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Wprowadzenie

Zobaczyc swiat w ziarenku piasku, niebiosa w jednym kwiecie z lasu,
w Scisnigte] dfoni zamkngc bexmiar, w godzinie — nieskoticzonos¢ czasu.

W. Blake, Wrézby niewinnosci

Ksigzka ta jest zaledwie wprowadzeniem do fascynujacego $wiata dziecin-
stwa, 1 najwazniejsza w niej role przypisuje wszystkim tym ,Malym Lu-
dziom”, ktérzy zgodzili si¢ zaangazowaé w wazne dla mnie, aczkolwiek miej-
scami trudne dla nich, rozmowy odslaniajace historie ich zycia, czgsto wrecz
dramatyczne i bolesne.

Problematyka dziecka i dzieciristwa jest dla mnie zaréwno fascynujaca,
jak i wazna, dzieci bowiem pod pewnymi wzgledami przypominaja doro-
slych, a mimo to znaczaco si¢ od nich réznig. Maja mozliwos¢ wyksztalcenia
pelnego zakresu zdolnosci ludzkich, ktére sa tak bardzo cenione w $wiecie
0s6b dorostych. Jednoczesnie tym, co je wyréznia, s3 odpowiednie dla kazde-
go przedzialu wiekowego, wlasciwe sobie zdolnosci i potrzeby, ktére dorosli
powinni uznaé, uszanowa¢ i zaspokoi¢. Niewatpliwie najwigkszym wyzwa-
niem intelektualno-emocjonalnym dla osoby dorostej jest zrozumienie me-
chanizméw tkwigcych u podstaw zmian, jakie dokonuja si¢ w procesie prze-
obrazania si¢ dziecka w czlowieka dorostego, bo przeciez istote dzieciistwa
stanowi zmiana! Dzieci s3 wazne dla dorostych (a w kazdym razie powinny
by¢), poniewaz przysztosé spoleczeristwa zalezy od tego, w jaki sposéb my —
dorosli — wychowamy i wyksztalcimy nastgpne pokolenia.

Kim jest dziecko? — staje si¢ zatem fundamentalnym pytaniem, na kté-
re podejme prébe znalezienia odpowiedzi. Zdaniem H. Rudolpha Schaffera
»najczesciej dziecko spostrzegane jest jako mniejsza i stabsza wersja doroste-
go — bardziej zalezna, mniej znajaca si¢ na rzeczy, mniej kompetentna oraz
gorzej uspoleczniona i mniej opanowana emocjonalnie” (2008: 39). Z jedne;
strony tak przedstawiony obraz czy opis dziecka pozbawiony jest tego, czego
profesjonalisci zwykle poszukuja w matym czlowieku, a mianowicie ogrom-
nego potencjalu rozwojowego. Z drugiej jednak strony koncentrowanie si¢ na
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okresleniach negatywnych, uwypuklajacych braki i deficyty, podkresla istot-
ng role dorostych, ktérzy ponosza odpowiedzialno$¢ za dziecko, i ktérych
fundamentalnym zadaniem jest uzupelnianie brakéw i wspieranie dziecka
w przyswajaniu pozytywnych cech oséb dorostych (w konsekwencji réwniez
przejmowaniu ich jako wiasnych).

Nalezy zaznaczy¢, ze na pytanie ,kim jest dziecko?” nie znaleziono jed-
noznacznej odpowiedzi. Definiowanie istoty dzieciistwa uwarunkowane jest
bowiem koncepcjami panujacymi w réznych okresach historycznych oraz
w réznych kulturach. Sposéb postrzegania dziecka przez dorostych podlega
nieustajagcym zmianom, co ma zwigzek z czynnikami gospodarczymi, poli-
tycznymi i religijnymi dominujagcymi w danym okresie i miejscu. Oznacza
to, ze bez uwzglednienia istoty danej spolecznosci, przekonan i zwyczajéw,
wsréd ktérych dorasta dziecko, odpowiedz na pytanie ,kim jest dziecko?” be-
dzie bardzo trudna, jesli w ogéle mozliwa.

Co Iaczy z sobg $wiat dzieci o ,zranionej tozsamosci” ze $wiatem dzieci
wychowujacych sie w zdrowo funkcjonujacych rodzinach? Wydaje sie, ze pod
pewnymi wzgledami te dwa swiaty sa do siebie podobne. Po pierwsze, w obu
przypadkach mamy do czynienia z fenomenem spolecznym. Dzieciristwo
stanowi staly element (ceche) struktury spolecznego $wiata, a tym samym
wzbogaca pejzaz spoleczno-kulturowy. Dziecifistwo jest pewna spolecznie
(s)konstruowang, podlegajaca kontekstualizacji kategoria, zmieniajaca si¢
w czasie, przestrzeni i jezyku. Analiza obrazu(-6w) dziecinstwa z uwzgled-
nieniem perspektywy malego czlowieka jest wazna, poniewaz dzieci nie sg
zawsze 1 wszedzie rozumiane jednakowo. Jak kazdy czlowiek, maja prawo do
yszacunku dla swojej indywidualnosci, troskliwej opieki i powaznego trakto-
wania jako odrebnej, pelnoprawnej osoby” (Konwencja o Prawach Dziecka).
Jak dowodzil Janusz Korczak — nie ma dziecka, jest czlowiek'. Po drugie,
w obu przypadkach w procesie dojrzewania i dorastania jednostka, dzialajac
w okreslonej przestrzeni, podejmuje dzialania, decyzje i wybory, przy czym
ich zakres (teoretycznie) wzrasta z uplywem czasu. Mozna przyjaé, ze im
starsze dzieci, tym wigksze mozliwosci (wspét)uczestnictwa w zyciu spolecz-
nym oraz kompetencje spoleczne. Te ostatnie — zgodnie z teoria Neila Flig-
steina — odzwierciedlone sa w podmiotowym sprawstwie i definiowane jako
zdolno$¢ do angazowania innych w ramach dzialania zbiorowego, co z kolei
ma istotne znaczenie dla konstruowania i reprodukeji lokalnych porzadkéw
spolecznych (2001: 106 i n.). W praktyce odnosi si¢ to do poglebionej re-

! Doktadnie fragment ten brzmi nastepujaco: ,Nie ma dzieci — sa ludzie; ale o innej skali po-
je¢, innym zasobie do§wiadczenia, innych popedach, innej grze uczué. Pamigtaj, ze my ich nie zna-
my”. H. Kirchner (red.), Janusz Korczak: pisarz - wychowawca - mysliciel, Instytut Badan Literac-
kich PAN, Warszawa 1997, s. 18.
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fleksji nad dzieckiem jako podmiotem i twérca wlasnego rozwoju, opartej na
(re)konstrukeji obrazéw dziecifistwa z pespektywy dzieci o ,zranionej toz-
samosci”. Wizja dziecka jako aktora Zycia spolecznego oraz jego aktywnego
obserwatora pozwala nie tylko uchwyci¢ §wiat dzieciecych przezy¢ obejmu-
jacych rozmaite przestrzenie (ekonomiczna, spoleczno-polityczng, kultu-
rows, etyczng lub teologiczng), ale réwniez bariery i ograniczenia zwigzane
z uczestnictwem w zyciu spolecznym. Po trzecie, dzieci tworzg odrebng gru-
p¢ spolteczng (lub kategori¢ spoleczng), a to znaczy, ze dziecigce relacje inter-
personalne i kultury dziecigce wymagaja rozpatrywania w obrebie perspek-
tywy badawczej wyznaczonej ich wlasng specyfika, odrebnej od perspektyw
zaktadajacych punkt widzenia dorostych. Po czwarte, tozsamo$¢ dzieci zmie-
nia si¢ w granicach politycznych kontekstéw réznych form dyskursu, kazda
z narracji w odmienny sposéb przedstawia natomiast zycie dzieci (Kehily
2008: 111 i n.). Co zatem odréznia §wiat dzieci o ,zranionej tozsamosci”
od innych $wiatéw dzieci? To, ze sytuacja, w jakiej si¢ znajduja, wydaje si¢
znacznie trudniejsza, bardziej skomplikowana zaréwno w sensie rodzinnym,
prawnym, jak i spotecznym. Historie ich Zycia sg zawile, a bagaz doswiadcze-
nia znacznie wigkszy. Ich $wiat ulegl przewartosciowaniu i by¢ moze nie ma
juz w nim miejsca na wartosci. Czy czuja si¢ zagubieni? By¢ moze tak, lecz
z pewnoscig nie pozostawieni samym sobie, o czym $wiadczy dynamicznie
rozwijajaca si¢ pedagogika ulicy, streerworking oraz sie¢ instytucji, w ktérych
pracuja prawdziwie zaangazowani ludzie.

Whjczenie dzieci do debaty w obszarze socjologicznej pracy socjalnej ma
gleboki sens. Pozwoli nie tylko zrozumie¢, na czym polega i w czym przeja-
wia si¢ (wspél)uczestnictwo dzieci w zyciu spoleczno-kulturowym. Umozli-
wi weryfikacje dotychczasowych form i metod pracy socjalnej stosowanych
w instytucjach opieki nad dzieckiem. Pozwoli réwniez odpowiedzie¢ na py-
tanie, czy wyposazenie dzieci w kompetencje potrzebne im do dokonywania
zaplanowanych zmian w otaczajacym je Swiecie, a tym samym przywrécenie
im zdolnosci do pelnego uczestnictwa w zyciu spotecznym (podejscie em-
powerment) przyczyni si¢ do poprawy jakosci ich funkcjonowania spotecz-
nego oraz do tego, ze tworzone programy pomocy spolecznej beda chociaz
w minimalnym stopniu wspéltworzone przez ich potencjalnych odbiorcéw.

Poszukujac odpowiedzi na pytanie, na czym polega fenomen dzieciristwa,
podjelam prébe przyjrzenia si¢ dziecigcemu $wiatu doswiadczen przez pry-
zmat indywidualnych trajektorii biograficznych i skupitam przede wszystkim
na obszarach ich dzialania jako podmiotéw sprawczych. Interesowalo mnie
gléwnie to, w jakim stopniu dzieci sa aktorami zycia spolecznego, wplywaja
na zwigkszenie kontroli nad swoim zyciem, wiary we wlasne Zycie i swoje
mozliwosci, jak réwniez to, w jakich przestrzeniach spolecznych wzboga-
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cajg swoja wiedze, kompetencje i umiejetnosci. Jednoczesnie staralam sig
(roz)pozna¢ mechanizmy utrudniajgce utrzymywanie i ufatwiajace budowa-
nie dobrych relacji z dorostymi.

Ksigzka sktada si¢ z trzech czesci. Pierwsza, zatytulowana Dziecizistwo
Jako kategoria analizy teoretycznej, obejmuje obszerng problematyke studiéw
skoncentrowanych na dziecku i dziecinstwie. Siggam w niej do réznorodnych
ujeé, modeli i koncepcji dotyczacych fenomenu dziecinstwa w ujeciu inter-
dyscyplinarnym, prébuje uchwycié te, ktére uwypuklajg obrazy dziecka jako
kompetentnego podmiotu. Analizuje réwniez dzieciistwo przez pryzmat
badan z zakresu socjologii probleméw spolecznych, wskazujac, ze z jednej
strony dzieci postrzegane sa jako grupa spoleczna, ktéra stanowi znaczacy
problem dla doroslych, z drugiej natomiast — ze dzieciristwo jest szczegdl-
nym okresem dla malego cztowieka, w ktérym nie tylko jest on poddawa-
ny réznorodnym procesom rozwojowym, ale narazony jest na doswiadczanie
wielu probleméw. Przedstawiam takze dzieciristwo w kontekscie rodziciel-
stwa i wspélczesnych przemian spolecznych, traktujac te przestrzenie jako
etap rozwojowy czlowieka, podstawowy w procesie ksztaltowania tozsamo-
§ci dziecka oraz budowania dobrych wzajemnych relacji migdzy dorostymi
i dzie¢mi. Analizuj¢ najcze¢sciej wykorzystywane ,polityki” wobec dziecka
i dziecifistwa — prawo, potrzeby i jakos¢ zycia, ktére w sposéb znaczacy wply-
waja na kreowany przez Innych obraz malego czlowieka w przestrzeni spo-
tecznej. W kolejnym rozdziale pierwszej czesci przedstawiam obrazy dziecka
o0 ,zranionej tozsamosci” w obszarze pracy socjalnej, majac na uwadze to, ze
w centrum jej oddzialywan zawsze pozostaje czlowiek, ktéry niesie z sobg
bagaz traumatycznych doswiadczen, oznaczony etykieta ,inny” ze wzgledu
na problemy, z jakimi si¢ boryka, oraz zachowania, ktére nie mieszczg si¢
w spolecznie przyjetych ramach, wykluczony z gléwnego nurtu zycia spo-
tecznego, pozbawiony praw obywatelskich, dostepu do zasobéw spoleczno-
—/kulturowych, yniestyszalny” i upokorzony, czesto bezradny i zawstydzony.
Swiat dziecka kategoryzowanego, a zatem ,zbednego”, jest z zalozenia skom-
plikowany, a wielo$¢ i r6znorodnos¢ probleméw jest mozliwa do rozwigzania
jedynie we wspélpracy z profesjonalnymi stuzbami spolecznymi. Cze¢éé dru-
ga, noszaca tytul Dzieciristwo przez pryzmat przeprowadzonych badari empi-
rycznych wprowadza czytelnika w §wiat przezywany przez malego czlowieka.
Zawiera ona koncepcje¢ projektu badawczego oraz analiz¢ zgromadzonych
w trakcie badan materialéw. W poszczegélnych rozdziatach omawiam (zre)
konstruowane obrazy dziecka i dziecifistwa z perspektywy dziecka jako eks-
perta, jak réwniez staram si¢ uchwyci¢ pewne aspekty dzieciristwa, patrzac
przez pryzmat doroslych, oraz mechanizmy utrudniajace wzajemne relacje.
W czgdci trzeciej, zatytulowanej Dzieciristwo w bezposredniej praktyce pracy
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socjalnej przedstawiam rekomendacje dla teorii i praktyki pracy socjalnej ze
szczegSlnym uwzglednieniem dziecka jako podmiotu i przedmiotu oddziaty-
wari tej profesji.

Koriczac Wprowadzenie, pragne podzigkowaé tym wszystkim, ktérzy
wspierajac moje wysilki, przyczynili si¢ do powstania tej ksigzki. Dzigku-
je Profesorowi Krzysztofowi Frysztackiemu, ktéry z ogromna cierpliwos-
cig asystowal mi w tej trudnej wedréwee przez kraing dziecigeych $wiatéw.
Dzigkuje réwniez Profesorowi Krzysztofowi Gorlachowi oraz Profesorowi
Lucjanowi Misiowi za to, ze zawsze wierzyli we mnie i skutecznie moty-
wowali do zrealizowania tego projektu. Pragne tez podzigkowa¢ Doktorowi
Hubertowi Kaszynskiemu, ktéry zawsze byt do mojej dyspozycji, a w trud-
nych chwilach udzielal mi profesjonalnego wsparcia. Szczegdlne podzie-
kowania sktadam wszystkim tym, ktérzy wspdlpracowali ze mng na etapie
przeprowadzania badan, ktérzy udostgpniali swoje pomieszczenia do spotkari
z dzieémi, oraz ktérzy wsparli mnie pomocy organizacyjnag w gromadzeniu
danych. Nade wszystko pragne jednak podzigkowa¢ tym wszystkim ,Malym
Ludziom” o ,zranionej tozsamosci”, ktérzy obdarzyli mnie zaufaniem i ze-
chcieli opowiedzie¢ swoje historie. Bez WAS ta ksigzka by nie powstata.






Czesc |

Dziecinstwo jako kategoria analizy teoretycznej






Postepy w dziedzinie wiedzy — to wedrowka, ktdra wydaje sig krdtkg tym tylko,
co jedynie z okien swego pokoju patrzq na droge, lecz nie mogg objgc jej calej
wzrokiem ani ocenic odleglosci. Ktokolwiek jednak zapragnie droge te przebyd,
rychlo pozna, w jakim byt bledzie! Kazdy krok uczyniony odstania przed oczy-
ma podroznika coraz to nowe widoki, ktdrych istnienia nie przypuszczal na-
wet, wychodzgc z domu, a skoro wreszcie stanie tam, gdzie wzrok jego siggal
najdalej, przekonywa sig, ze poznal zaledwie drobng czgstke swej okolicy; teraz
bowiem spostrzeze liczne sciezki, rozchodzqce si¢ w rézne strony, i ma praw-
dziwg trudnosé w wyborze, bo wszystkie go ngcq, a na rwiedzanie wszystkiego
nie starczyloby sif, moze nawet Zycia calego.

A. Szycéwna, Jak badac umyst dziecka?

Wielo$¢, réznorodnosé i bogactwo dyskurséw, jakie tocza si¢ wokél proble-
matyki dziecka i dziecifistwa, stanowig niewatpliwie wyzwanie dla tych teo-
retykéw i badaczy zZycia spolecznego, ktérzy staraja sie uchwycié specyficzny
charakter badan nad dziecifistwem i analiz prowadzonych od lat w obrebie
wielu réznych dyscyplin akademickich.

Rosnjgce zainteresowanie problematyka dziecinstwa i coraz wigksze zna-
czenie studiéw nad nim jako polem dociekari naukowych, przyczynily si¢
do powstania tak zwanej filozofii dziecinstwa (zob. Szczepska-Pustkowska
2011: 21, Matthews 2006). Ta stosunkowo mloda dyscyplina naukowa na-
lezaca do tak zwanej filozofii praktycznej ma swoje miejsce w przestrzeni
namystu filozoficznego, dziecinstwo bowiem, jako zjawisko, fenomen czy
kategoria, moze sta¢ si¢ obiektem badan i rozwazan naukowych. Gareth
B. Matthews twierdzi, Ze tak rozumiana filozofia dziecifistwa ,stanowi probe
wigczenia filozofii w obszar namystu nad dziecinstwem, podobnie jak filo-
zofla sztuki moze by¢ uwazana za jej aplikacj¢ do namystu nad sztuka” (za:
Szczepska-Pustkowska 2011: 22).

Te filozoficznie fundamentalne pytania o dzieciristwo skupione sg wokét
rozwazan nad réznorodnymi teoriami dzieciistwa oraz dziecigcym rozwojem
(teorie kognitywne oraz rozwoju moralnego dziecka), jak réwniez nad ge-
neza i istota dzieciristwa oraz sposobem jego definiowania przez dorostych.
Jednoczesnie w centrum zainteresowari badawczych znajduje si¢ gleboka re-
fleksja dotyczaca postaw dorostych wobec dziecifistwa i samych dzieci. Na
tym tle przeprowadzana jest nastgpnie analiza teorii odnoszacych si¢ do
miejsca zajmowanego przez dzieci w spoleczenstwie. Filozofia dziecinstwa
wkracza réwniez w obszar historii dziecifistwa, historii praw dziecka i dysku-
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sji woké! nich, oraz poréwnawczych studiéw nad pierwszym okresem zycia
czlowieka prowadzonych w réznych kulturach. Wnika tez w obszar sztuki
i twérczosci dziecka oraz dla dziecka, badajac jej znaczenie dla malego czlo-
wieka (zob. Szczepska-Pustkowska 2011: 23).

Filozofia dziecifistwa moze by¢ réwniez rozumiana jako ,wielo§¢ odmien-
nych konkurencyjnych filozofii dziecka, ktére stanowia koherentne koncep-
cje dziecinstwa” (za: Szczepska-Pustkowska 2011: 23), i wéwczas powinna
obejmowaé pigé podstawowych elementéw: (a) koncepcje tego, ,kim jest
dziecko”, (b) teorie wlasnoséci dziecinistwa, (c) koncepcje tych zaintereso-
warl i celéw poznawczych, ktére sg wazne dla rozwoju kognitywnego dzieci,
(d) ocen¢ moralnych kompetencji dzieci, (e) analiz¢ struktury praw i obo-
wigzkéw dzieci w polaczeniu z prawami i obowigzkami rodzicielskimi wobec
swoich podopiecznych. Matthews uwaza, ze elementy te znajduja swoje od-
zwierciedlenie w filozofii Arystotelesa, ktérego uznaje za twérce jednej z naj-
bardziej wplywowych w kulturze europejskiej wizji dziecinstwa (Szczepska-
Pustkowska: 23).

Biorgc pod uwage arystotelesowska idee czterech przyczyn — materialnej,
formalnej, sprawczej oraz celowej — mozna stwierdzié, ze dziecko, jako jed-
na z form czlowieka, jest w swojej istocie bytem niedokoriczonym i niego-
towym, pelnym niedoskonatosci i brakéw, ma jednak potencje przeobraze-
nia si¢ w idealny okaz dorostego czlowieka, wyposazony w strukture, forme
i funkcje normalnej, typowej osoby ludzkiej (szerzej: Szczepska-Pustkow-
ska 2011: 22 i n.). Ta zmiana, czy raczej przemiana, dziecka w pelnowar-
tosciowego doroslego warunkowana jest jego uczestnictwem w tak zwanej
przyszlej dorostosci (Matthews 2006: 8; zob. takze: Szczepska-Pustkowska
2011: 25), co oznacza koniecznos¢ przejscia przez poszczegélne etapy roz-
wojowe okresu wezesnej dorostosci.

Interesujace jest to, ze wplywy filozofii arystotelesowskiej mozna odnalezé
zarébwno w potocznych pogladach dorostych na temat dziecka i dzieciristwa,
jak i w uzasadnionych naukowo teoriach rozwoju poznawczego i moralne-
go. Zdaniem Ewy Rodziewicz osobiste koncepcje wychowawcze rodzicéw
i nauczycieli oraz potoczne pedagogie widoczne sg zwlaszcza w obszarze
edukacji oraz wychowania, gdzie nacisk polozony jest na wypracowywanie
i wspieranie rozwoju dzieci w kierunku ,normalnej”, ,dojrzalej”, ,adekwat-
nej” dorostosci (zob. Rodziewicz 1993: 15 i n.). ,Normalny dorosty” dyspo-
nuje strukturg biologiczng i psychologiczna, ktéra pozwala mu na pelnienie
funkeji uznanych przez spoleczeristwo jako tych, ktére powinien petnié¢ czto-
wiek dorosly; tymczasem dziecko, to ktos, kto jeszcze nie jest dojrzaly i go-
towy w zadnej z wymienionych sfer (zob. Szczepska-Pustkowska 2011: 25).
W odniesieniu do teorii rozwoju czlowieka mozna wskazaé takich badaczy,
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jak Jean Piaget, Zygmunt Freud, Jean-Jacques Rousseau czy Lawrence Kohl-
berg?, ktérzy w swoich pracach nawigzywali badz do idei méwiacej o tym,
ze rozwéj jednostki odtwarza histori¢ i ewolucyjny rozwéj rasy lub gatun-
ku, badz do idei, w ktérej swietle rozwdj polega na dobrze rozpoznawalnych
zmianach strukturalnych, zachodzacych w kolejnych stadiach wiekowych
(Szczepska-Pustkowska 2011: 26).

Wydaje si¢ zatem, ze wspélczesne myslenie o dziecku, jego réznorodnych
mozliwoéciach i kompetencjach czy tez pozycji, ktéra jest mu przypisana
w §wiecie zdominowanym przez ,adekwatnych” dorostych jest w znaczacym
stopniu odzwierciedleniem wplywéw arystotelesowskich. Jednoczesnie nale-
zy mie¢ $wiadomos¢, ze filozofia ta nie jest jedyna, ktéra pozwala odczytaé
znaczenia spoleczno-kulturowego konstruktu dzieciristwa. Zwrot ku ideom
i koncepcjom filozoficznym wiaze si¢ z wieloscig rozmaitych filozofii dziecka
i dzieciristwa, ktére w odmienny sposéb odpowiadajg na pytanie o to, ,kim
jest dziecko”. Inaczej wigc beda brzmialy odpowiedzi tych, ktérzy sklonni sg
widzie¢ w dziecku jedynie potencjalnego dorostego, inaczej natomiast tych,
ktérzy upatruja w nim pelnego czlowieka. Pejzaz studiéw nad dzieckiem
i dziecinstwem, ktéry pragne przedstawié, wymaga gotowosci (do) przyjecia
réznych sposobéw postrzegania malego czlowieka, podjecia wysitku uchwy-
cenia istotnych réznic po to, aby zrozumieé dzieciecg filozofie zycia, jak
réwniez refleksji nad dotychczas stosowanymi strategiami wychowawczymi
wobec dzieci oraz przejgciem roli eksperta, odbierajac tym samym dziecku
mozliwo$¢ kreowania rzeczywistosci.

2 Szczegotowe analizy oraz badania mozna znalez¢ m.in. w tekstach S. Turner, G.B. Matthews
(red.), The 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; ]. Piaget, Children’s Philosophies [w:] C. Murchison (red.), 4 Hand-
book of Child Psychology, 2nd ed., Clark University Press, Worcester 1933; Z. Freud, Totem and
Tuboo, Routledge & Kegan Paul, London 1950; . Piaget, The Mental Development of the Child [w:]
D. Elkind (red.) Six Psychological Studies, Vintage Books, New York 1968; ].J. Rousseau, Emil, czyli
o wychowaniu, (ttum.) W. Husarski, t. 1-2, Zaktad Narodowy im. Ossoliniskich, Wroctaw 1995;
L. Kohlberg, Essays on Moral Development, vol. I-11, Harper&Row, San Francisco 1984.






Rozdziat 1

Fenomen dziecinstwa w ujeciu interdyscyplinarnym

1.1. Koncepcja dziecka jako osoby w refleksji antropologiczno-filozoficznej

Crlowiek staje sig Ja w dialogu 2 T.
M. Buber, Ja i Ty. Wybor pism filozoficznych

Jedyng prawdziwg rados¢ na ziemi osigga sig przez wydostanie sig 2 wigzienia
naszego samolubnego ,ja” i polgczenie sig przez milost z Zyciem, ktdre mieszka
i Spiewa w najistotniejszej tresci wszystkich stworzern i w rdzeniu naszej wlas-
nej duszy.

T. Merton, Posiew kontemplacyi

Chodzi o fo, by o czlowieku i jego sprawach mowic jezykiem wyprowadzonym
wprost z doswiadczenia czlowieka, by rozumiec czlowieka poprzez to, co naj-
bardziej ludzkie.

J. Tischner, Swiat ludzkiej nadziei

Poszukiwanie odpowiedzi na pytania dotyczace ,bytowosci osobowej dzie-
cka” (Sowiniska i in. 2008: 5) oraz ,bycia cztowiekiem” (Proniewski 2009: 27)
jest jednoczesnie wazne, jak i trudne. Wazne dlatego, ze umozliwia podjecie
dyskursu i refleksji na temat zagadnienia dotyczacego dziecka i dziecifistwa,
zwlaszcza probleméw zwigzanych z jego socjalizacja i wychowaniem. Pytania
stawiane od dawna i aktualne do dzisiaj ukazuja potrzebg zrozumienia sie-
bie, sensu zycia, istnienia w ogéle i miejsca na swiecie. Trudne, poniewaz jak
dotad nie udalo si¢ uzyska¢ pelnej i wyczerpujacej odpowiedzi na pytania:
»Kkim jest dziecko?” czy ,kim jest czlowiek?” Dziecko i jego dziecinstwo stale
ewoluuja, s3 uzaleznione od czynnikéw kontekstowych, ktére w dynamiczny
spos6b zmieniajg si¢ w czasie, stad analiza tego problemu wydaje si¢ nie mie¢
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korica. Nie ulega watpliwosci, ze im pelniejsze poznanie cztowieka, tym bar-
dziej kompleksowe spojrzenie na dziecko i jego potrzeby, jak réwniez na kie-
runki zmian dotyczacych troski o wlasciwy rozwéj dziecka i jego godne zycie.

Wiedzg o czlowieku, w tym takze o osobie, mozemy czerpa¢ zasadniczo
z trzech zrédel: nauk empirycznych (przyrodniczych i humanistycznych),
ktére ktada nacisk na poznanie w $wietle doswiadczenia; filozofii, kté-
ra méwi o poznaniu w $wietle rozumu; jak réwniez teologii, wedlug ktérej
mamy do czynienia z poznaniem w $wietle Objawienia (Szewczyk 1998: 18;
Kowalczyk 1995: 21-31; Caillois 1995). Mieczystaw A. Krapiec podkresla,
ze opisujac czlowieka oraz poszukujac definicji osoby, pomocng staje si¢ mysl
filozoficzna. Daje ona odpowiedZ na pytanie: ,kim jest czlowiek?”, opierajac
si¢ przy tym na przezywanym w bezposrednim do$wiadczeniu ,fakcie bycia
czlowiekiem”. Towarzyszy mu refleksja, ktora ujawnia samodzielnie istniejacy
podmiot ,ja” méwigcy o swoim dzialaniu ,moje akty” (Krapiec 2003b: 269,
zob. takze: tenze 2003a; Segiet 2011: 20 i n.), ,podmiotowe, samoistniejace
»ja«, ktére organizuje sobie konkretng jednostkows nature i Zrédio dziala-
nia rozumnego” (Krapiec 1974: 376; zob. takze: Segiet 2011: 21). Zdaniem
Mieczystawa Gogacza ,filozofia jest pierwszym zapisem rozumienia rzeczy-
wistosci” (Gogacz 1997: 7), w ktéra wpisany jest czlowiek jako osoba. Dla
wielu teoretykéw i badaczy, zwlaszcza z kregu filozofii fenomenologicznej
i egzystengjalistycznej (migdzy innymi: Buber 1993; Heidegger 1977; Jaspers
1990; Marcel 1962; Scheler 1987)%, koncepcja cztowieka w dziataniu (w jego
naturalnym, codziennym Zyciu) powinna stanowi¢ punkt wyjscia do jego lep-
szego zrozumienia.

W rozwazaniach dotyczacych malego czlowieka (dziecka) jako oso-
by zasadnicza jest préba odpowiedzi na dwa fundamentalne pytania: ,kim
jest czlowiek?” oraz ,kim moze si¢ sta¢ czlowiek?”, czyli — co prowadzi do
urzeczywistniania czlowieczeristwa? We wspélczesnej filozofii czlowieka
mamy do czynienia z perspektywa antropologiczno-etyczno-egzystencjalng
(za: Galarowicz 2000: 13) oraz antropologia adekwatng (Wojtyta 1981: 51).
Sa to ujecia, ktdre starajg siec méwic o czlowieku i jego sprawach jezykiem
wyprowadzonym wprost z do$wiadczenia czlowieka i rozumieé go przez
to, co najbardziej w nim ludzkie. Helmuth Plessner, twérca antropologii fi-
lozoficznej, definiuje czlowieka jako istote o ,polozeniu ekscentrycznym”,
w przeciwienstwie do zwierzgcia, ktére ma polozenie centryczne (za: Se-
giet 2011: 23). Czlowiek jest zatem ,istota méwigca, refleksyjna, historycz-
ng, pytajaca, religijng, empatyczng, zdolng do antycypacji” (zob. Sliwerski
2001: 37). Koncepcja cztowieka w ujeciu Viktora Emila Frankla, psychiatry

3 Zob. takze: Popielski 1987; Martens, Schnadelbach 1995.
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i filozofa, uwzglednia trzy wymiary czlowieka, ktérych istnienie jest nie-
zbedne do uzyskania pelnego obrazu osoby ludzkiej. Mowa o biologiczno-
filozoficznej, psychologiczno-socjologicznej oraz duchowej, to jest noetycz-
nych warstwach, ktére stanowia nierozerwalng calos¢, chociaz kazda z nich
jest inna (Popielski, Wolicki 1987: 101; Frankl 1978: 87 i n.). Frankl zwraca
uwage na to, ze czlowiek nie tylko ,jest”, ale i przezywa, analizuje, ocenia,
nie jest bierny w srodowisku, to ono jest do jego dyspozycji. Podstawowym
zagadnieniem w teorii Frankla jest poczucie sensu istnienia: ,czlowiek szuka
sensu w $wiecie, pragnie zetkng¢ si¢ z drugim czlowiekiem, lecz nigdy nie
jest pierwotnie zainteresowany tym, co jest wewnatrz niego” (szerzej: Segiet
2011: 23; Frankl 1978: 87). Zdaniem autora d3zenie do sensu zycia ma cha-
rakter pierwotny i warunkuje otwarcie si¢ na $wiat oraz dla §wiata (zob. Se-
giet 2011: 23).

Romano Guardini (1995: 154 i n.; Frackowiak 1998: 177) — reprezentu-
jacy dynamicznie rozwijajacy si¢ w filozofii nurt afirmujacy kazdy podmiot
jako osobg, czyli personalizm® — poddaje analizie trzy poziomy istnienia oso-
by. Pierwszy z nich przedstawia ,,0sob¢”, ktéra wystepuje jako forma, pewna
postaé czy ksztalt. Mozna ja rozpoznaé wéréd innych ksztaltéw dzieki temu,
ze elementy, z ktérych sie sklada, pozostaja z sobg w zwigzkach strukturalno-
funkcjonalnych. Kazdy element jest poznawalny w calosci, calo§¢ natomiast —
w kazdym elemencie. Drugi poziom reprezentuje ,indywidualnos¢” zogni-
skowang wokoét tego, co witalne i stanowione przez ,wewnetrzno$¢”. Wresz-
cie, na trzecim poziomie, znajduje si¢ ,osobowos¢”, czyli ,taka forma indywi-
dualnosci, ktéra zyje o tyle, o ile jest reprezentowana przez ducha” (Nowak
1999: 301; szerzej: Segiet 2011: 25). Z rozwazari tych wynika, Ze w pojeciu
,osoba” zawarte jest stwierdzenie o ,czlowieku jako czlowieku”. Oznacza to,
ze bycie osobg wiaze si¢ z niepowtarzalnoscia, indywidualnoscia, odmiennos-
cig dotyczaca formy i sposobu zycia (Segiet 2011: 25). Osoba to ,substan-
¢ja przedmiotowo-podmiotowa, somatyczno-duchowa, immanentno-trans-
cendentna, indywidualno-spoleczna (...), rozwijajaca si¢ (...) w glab, wzwyz
i w nieskoriczono$é¢” (Bartnik 2000: 84 i n.).

Mieczystaw Gogacz opisuje osob¢ ludzka przez pryzmat ujecia substan-
cjalistycznego (sposéb arystotelesowski) oraz relacjonistycznego (sposéb pla-
toriski). W pierwszym przypadku poszukiwanie okreslen dotyczacych tego,
czym jest czlowiek, koncentruje si¢ na plaszczyznie wewngtrznej, to znaczy
»,w samym czlowieku”; w drugim natomiast — na plaszczyZnie zewnetrznej,
czyli ,poza nim” (Gogacz 1974). Wewnetrzny wymiar cztowicka wskazuje

* Fryderyk Schleiermacher jako pierwszy posluzyl sie pojeciem personalizmu; czotows posta-
cig byt Emmanuel Mounier; w dziedzinie etyki rozwazaniami dotyczacymi ,,osoby ludzkiej” zajmo-

wali si¢ m.in. Max Scheler, Jacques Maritain, Karol Wojtyta (zob. Krasiriski 1985; Szewczyk 1998).
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zatem na cechy cztowieka jako osoby — rozumnosé, godnosé, samowiedze,
pamied, stosunek do wlasnego zycia oraz zainteresowanie zyciem. Carl Ro-
gers — przedstawiciel psychologii humanistycznej — uwaza, ze u podstaw tego
procesu® lezy wewnetrzne $wiadome doswiadczenie, iz:

(..) nie jestem tworem ksztaltowanym przez oczekiwania i wymagania innych, Ze nie je-
stem zmuszony byc ofiarq nieznanych mi sit znajdujgcych si¢ we mnie samym, ze w coraz
wigkszym stopniu jestem architektem siebie samego (...) jestem w stanie rozwijac we mnie
sily, stawac sig niepowtarzalng indywidualnoscig (1978: 289-302).

Zewnetrzny wymiar czlowieka przenosi akcent na jego spoleczny cha-
rakter. Oznacza to, ze ,bycie osobg to status, ktéry zawdzigczamy procesowi
komunikacji” (Spaemann 2001: 4). Podejmujac rozwazania o osobie, filozo-
towie rozumiejg ja jako byt w sobie lub tez jako byt w relacji do czego$ lub
kogos (zob. Segiet 2011: 27; Domagala-Zysk 2004: 51). Czlowiek® w ujeciu
Kazimierza Popielskiego:

»

(...) staje w dialogu: pyta samego siebie, drugiego czlowicka i swiat. Jednoczesnic ,pytany
przez to wszystko, co stanowi jego srodowisko. Czlowiek jest wige pytaniem dla siebie i dla
drugich. Jest pytaniem w swej glebi niedocieczonym, niedokoticzonym i orwartym (1987: 14).

Niezwykle interesujace rozwazania na temat czlowieka przedstawia
w swoich licznych opracowaniach Karol Wojtyla. Punktem ich wyijscia jest
doswiadczenie zaréwno w waskim, empirycznym rozumieniu, jako bezpo-
sredni kontakt z rzeczywistoscig fizykalng (zob. Galarowicz 2000: 15), jak
i w ujeciu szerszym, w zyciu codziennym. W tym przypadku doswiadczenie
jest pewnym sposobem odniesienia czlowieka do rzeczywistosci. Po pierw-
sze, oznacza to, ze doswiadczenie jest zawsze jakim§ przezyciem i dozna-
waniem, czyli ma zakorzenienie podmiotowe. Po drugie, jest bezposrednim
obcowaniem z tym, co przezywane. I po trzecie, jest pierwotnym odstania-
niem i przyswajaniem sobie prawdy o rzeczywistosci, ktérej doswiadczamy
(Husserl 1967: 78-80; Ingarden 1963, 1974). Czynnikiem wspétkonstytuu-
jacym doswiadczenie wedlug Karola Wojtyly jest moment zakorzenienia go
w przezywajacym podmiocie. ,Doswiadczaé cos” znaczy tyle, ile przezywac
to co$ osobiscie.

Wojtyla rozréznia doswiadczenie zewngtrzne i wewngtrzne, w odniesie-
niu do bytu ludzkiego oznacza ,czlowieka zewnetrznego” i ,czlowieka we-
wnetrznego’. W pierwszym wymiarze, zewngtrznym, mamy do czynienia
ze sferg cielesng i biologicznym wymiarem ludzkiego istnienia. W drugim
wymiarze, wewnetrznym, ktéry pozwala odkry¢ prawde o czlowieku, istote

5 Szerzej na ten temat pisze Katarzyna Segiet (2011).
6 Zob. takze Popielski, Wolicki 1987; Martens, Schnadelbach 1995: 464-497.
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stanowi duchowy aspekt bytu ludzkiego, jego wnetrze. Dotrze¢ do prawdy
o czlowieku oznacza przede wszystkim zrozumie¢ to wnetrze, lecz aby je
zrozumied, trzeba najpierw sie wstucha¢ w glos doswiadczenia wewngtrzne-
go (Wojtyta 1951: 387, za: Galarowicz 2000). Méwi mi ono, ze moje wne-
trze nie jest czyms$ abstrakcyjnym, lecz konkretnym, niepowtarzalnym, jest
osobowg rzeczywistoscig i moim indywidualnym najglebszym ,ja” (Marias
1984: 1068-1073). Jestem — postugujac si¢ jezykiem Martina Heideggera —
faktycznoscia (Heidegger 1977: 86).

Czlowiek jest osobg, kluczem natomiast do zrozumienia osoby ludz-
kiej jest doswiadczenie czlowieka, a w szczegélnosci doswiadczenie czynu.
Osoba jest bytem konkretnym, jednostkowym, indywidualnym, posiada ro-
zumng nature, zdolng do twérczego myslenia, poznawania prawdy (w tym
réwniez prawdy o dobru) oraz zdolng do rozumnego, autonomicznego dzia-
tania (Wojtyta 1985: 34-35, 95-96). Czlowiek jest istotg obdarzong rozu-
mem i wola, dzigki takiej strukturze osobowej moze by¢ sprawcg czynu, a co
za tym idzie podmiotem’. Koncepcja cztowieka w antropologii filozoficzne;
Wojtyly ktadzie nacisk na actio, to znaczy sprawczos¢ osoby ludzkiej oraz
aktywny i twérczy charakter. Czlowiek jest istotg dzialajaca, odpowiedzialng
miedzy innymi za czyn, za dobro i zlo, za siebie i drugiego czlowieka (Ingar-
den 1972: 77-184; Picht 1981: 231-262).

Doswiadczenie jest przezyciem podmiotu. To zlozony proces, w ktérym
mamy do czynienia z pelnym i wszechstronnym, bezpos$rednim obcowaniem
czlowieka z doswiadczang rzeczywistoscia (Wojtyla 1985: 6 i n.). Ma ono
réwniez charakter przedmiotowy. Oznacza to, ze niezaleznie od poznajacego
podmiotu w doswiadczeniu rzeczywisto$¢ realna, obiektywna jest nam dana
(ma charakter zastany).

Doswiadczenie wigze si¢ z rozumieniem, chociaz sg to dwa rézne typy
poznania. Zdaniem Wojtyly doswiadczenie jest warunkiem rozumienia —
ma charakter pierwotny. Rozumienie jest obecne w do$wiadczeniu — ozna-
cza to, ze najpierw musimy doswiadczy¢, a potem zrozumie¢. Wzbogacenie
doswiadczenia przez zrozumienie polega na wyniesieniu go na plaszczyzne
sensu, czyli istoty tego, co dane. Rozumienie stanowi oglad intelektualny —
pozwala bowiem uchwyci¢ znaczenie rzeczy lub zwigzkéw pomigdzy rzecza-

mi (Wojtyta 1985: 46, 74; zob. takze: Galarowicz 2000).

7 Podmiotowo$¢ przejawia si¢ zatem w sprawstwie osoby, jej aktywnosci, dziataniu, odpowie-
dzialnosci, a takze réznych formach doswiadczania i przezywania doswiadczanej rzeczywistosci.
Te wymiary podmiotowosci stanowia punkt wyjscia tego, aby dziecko rozpoczelo proces stawa-
nia si¢ podmiotem. Pytanie, w jakim stopniu dziecko staje si¢ §wiadomym podmiotem, pozostaje
w polu zainteresowan m.in. psychologii rozwojowe;.
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Wojtyla zwraca uwage na to, ze doswiadczenie wlasnego wnetrza nie jest
jedynym sposobem odkrywania tajnikéw zycia wewnetrznego. Istnieje do-
swiadczenie drugiego czlowieka, najbogatsze ze wszystkich doswiadczeri.
Mboéwiac o doswiadczeniu od wewnatrz, cztowiek mysli o przezywaniu swojej
podmiotowosci. Gdy natomiast méwi o doswiadczeniu zewnetrznym, chodzi
mu o spostrzezenie zewnetrzne swojej wlasnej cielesnosci oraz zewngtrzno-
éci innych ludzi (Wojtyta 1951: 387-388). Te dwie perspektywy spojrzenia
na czlowieka leza u podstaw dwu rodzajéw rozumienia czlowieka. Doswiad-
czenie wewnetrzne znalazlo swéj wyraz w nurcie filozofii podmiotu i filozofii
$wiadomosci, a zwlaszcza fenomenologii (Sokrates, §w. Augustyn, Kartezjusz,
Kant, Fichte, Hegel), zewn¢trzne natomiast znalazto swoje odzwierciedlenie
w filozofii bytu (Arystoteles, $w. Tomasz z Akwinu)?.

Antropologia filozoficzna skupia si¢ na takim fenomenie ludzkiego do-
$wiadczenia, przez ktéry odstania si¢ istote czlowieka. Przyjmujac za Woj-
tyla, mozna stwierdzi¢, ze kluczem do poznania prawdy o czlowieku jest
doswiadczenie czynu. Rzecz w tym, ze czlowiek najpelniej sie wyraza w wy-
miarze somatycznym, psychicznym, duchowym oraz moralnym przez czyny
i dzialanie, a takze ,trud wspéluczestnictwa”. Czyn jest faktem spolecznym,
to znaczy nie pozwala na dowolng interpretacje, jest najlatwiej uchwytny
i dostepny ,,publicznie”.

Czlowiek jest zaréwno kim§ w znaczeniu ontycznym — z natury, nieza-
leznie od czynéw, jakich dokonuje, jak i kim§ w znaczeniu etycznym — staje
si¢ dzigki spelnianiu okreslonych czynéw (Wojtyta 1981: 9). Zwraca uwagg
dynamika osoby jako rzeczywistosci, ktéra staje si¢ w czynach i przez czyny
(przez dobro i zto w nich realizowane).

Wojtyla nie uprawia fenomenologii esencjalnej, ktérej przedstawicielami
byli miedzy innymi Husserl, Scheler czy Ingarden, ani tez fenomenologii eg-
zystencjalnej w ujeciu Heideggera, lecz koncentruje si¢ na fenomenologii re-
alistycznej, dynamicznej, dialektycznej, aksjologicznej i personalistycznej, to
znaczy takiej, ktéra

(...) bada strukturg zasadniczq fenomenu (istotg), jak i jego istnienie i stawanie sig,
a rzeczywistos¢ widzi w powigzaniu z wartosciami, kidra z faktu realnego istnienia
wycigga wszelkie mozliwe konsekwencje, a istnienie osobowe traktuje jako wyrdzniony
i najdoskonalszy sposéb istnienia, ktdra bada byty z wszelkich mozliwych punktow wi-
dzenia i przy wykorzystaniu maksymalnej ilosci doswiadczeri, w jakich one sig prezentujg

(za: Galarowicz 2000: 136).

8 Znacznie szerzej omawia to zagadnienie Jan Galarowicz w swojej ksiazce Czlowiek jest osobq.

Podstawy antropologii filozoficznej Karola Wojtyly (2000).
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Takie ujgcie ma znaczenie o tyle, o ile wspélczesne myslenie o czlowie-
ku jest zdominowane przez myslenie w kategoriach struktur (strukturalizm,
marksizm, nauki antropologiczne), czystego bycia (Heidegger 1977), warto-
sci (Levinas 2000; Tischner 1992), a takze w kategoriach redukcjonistycz-
nych, gdzie osobowy wymiar rzeczywistosci zostal sprowadzony do rzeczy-
wisto$ci nieosobowe;.

Istotnym elementem wspdltkonstytuujagcym podmiotowo$¢ osobows jest
swiadomos¢, ktéra pelni funkcje odzwierciedlenia $wiadomosciowego tego,
co zostalo poznane, oraz upodmiotowienia tego, czyli przezywania osobowe-
go. Oznacza to, ze czlowiek przez dzialanie poznaje $wiat, a nastepnie to, co
poznane, zostaje odzwierciedlone w jego $wiadomosci. Nalezy jednak zauwa-
zy¢, ze poznanie (rozum) i $wiadomosé¢ petnig odrebne funkcje, chociaz wza-
jemnie si¢ warunkuja. Swiadomos¢é moze mieé charakter refleksyjny, co wigze
si¢ ze zdolnoscig do przezyciowego uwewnetrzniania, czyli interioryzacji tego,
co odzwierciedla. Swiadomos¢ ksztattuje przezycie, co pozwala cztowiekowi
w sposéb szczegdlny doswiadezy¢ wiasnej podmiotowosci (Wojtyla 1985: 55).
Refleksyjnos¢ oznacza zatem osobowe przezywanie i prowadzi do upodmioto-
wienia tego, co przedmiotowe. Czlowiek, wchodzac w relacje z innymi ludzmi,
doswiadcza siebie jako kogo$ jedynego i niepowtarzalnego. Swiadomos¢ ma
wigc podstawowe znaczenie dla zrozumienia podmiotowosci osobowej czlo-
wiecka (Wojtyta 1976: 12). Nalezy jednak podkresli¢, ze bycie osobg oznacza
przede wszystkim bycie sprawca czynu i posiadanie zdolnosci do samostano-
wienia, jak réwniez zdolnosci do poznawania i rozumienia oraz uczestnictwa.

Pelne zrozumienie osoby ludzkiej wymaga uwzglednienia wymiaru
uczestnictwa, ktére wigze si¢ nierozerwalnie z dialogiem, zdolnoscig ludzi
do autentycznego spotkania, wspélbytowania i wspéldziatania. Wspélczes-
ny czlowiek z jednej strony traktowany jest jako ,rzeczywisto$¢ monadyczna”
(Galarowicz 2000: 267), zamknigta w sobie i samowystarczalna, dla ktérej
drugi cztowiek czy wspdlnota stanowia zagrozenie. Z drugiej strony w kul-
turze wspélczesnej dominuje poglad, zgodnie z ktérym czlowiek jest jedynie
elementem pewnej calosci i struktury (spoleczeristwa, pafistwa, klasy itp.).

Uczestnictwo jest pewnym wymiarem osoby ludzkiej i takg jej wlasci-
woscig, bez ktérej cztowiek nie urzeczywistnia si¢ jako osoba. ,Wspéibytu-
jac” i dzialajac wspélnie z innymi ludZzmi, czlowiek nie traci nic z osobowe-
go istnienia, nie przestaje by¢ soba. Uczestnictwo moze ujawniaé si¢ jedynie
wtedy, gdy osoba wejdzie w relacje z innymi osobami i z dobrem wspélnym.
»2Uczestnictwo jest wlasciwoscig osoby, a zarazem pewnym sposobem odnie-
sienia do innych oséb i do dobra wspélnego” (Wojtyla 1976: 332).

Teoria uczestnictwa moze by¢ zatem ujmowana z punktu widzenia oso-
by i jej wartosci personalistycznej, z pozycji relacji osoby do drugiej osoby
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(relacji ,ja” — ,ty”) oraz przez pryzmat zwigzku osoby z dobrem wspélnym.
Uczestnictwo w relacji z drugim czlowiekiem jest bardzo wazne w konsty-
tuowaniu podmiotowosci osobowej. ,Ja” krystalizuje si¢ w odniesieniu do
»1y” 1 pomaga w samoakceptacji, samoafirmacji, jak réwniez we wzbogace-
niu osoby ludzkiej. Spotkanie z drugim czlowiekiem jest szansag w ugrunto-
waniu podmiotowosci, przy czym wzajemna afirmacja moze dokona¢ si¢ je-
dynie wéwczas, gdy mamy do czynienia z symetryczng relacjg. Odstaniamy
si¢ jako odrebne istoty — samos$wiadome, samopanujace i samoposiadajace
(zob. Galarowicz 2000: 283). Im wyzsza jakos¢ relacji ,ja — ty”, tym wick-
sza powinno$¢ i odpowiedzialno$¢ osoby za osobe. Uczestnictwo w wymia-
rze spolecznym wspdlnoty wiaze si¢ z dobrem wspdlnym. Wojtyla rozréz-
nia wspélnote przedmiotows i podmiotows. Ta pierwsza jest okreslona przez
cel, dla ktérego ludzie dzialajg wspélnie z soba. Bycie czlonkiem wspélnoty
dzialania w znaczeniu obiektywnym nie jest uczestnictwem, a dzialanie we
wspdlnocie — nie jest wspoldzialaniem. Wspéldziataniem staje si¢ wéwczas,
gdy wspdlnota przedmiotowa jest jednoczesnie wspélnota podmiotows, to
znaczy, gdy czlowiek wybiera to, co inni, jako dobro wlasne i cel wlasne-
go dazenia. W rezultacie czlowiek jako osoba spelnia w nim siebie — wte-
dy mamy do czynienia nie tylko z cztonkostwem wspdlnoty, ale z uczestni-
ctwem (por. Galarowicz 2000).

Dobro wspélne stanowi — zdaniem Woijtyly — to, co warunkuje i wyzwala
uczestnictwo w osobach dzialajacych wspdlnie i co ksztaltuje w nich pod-
miotowa wspélnote dzialania (Wojtyta 1985: 345-346). Dobro wspélne jest
elementem aksjologicznym, ktéry konstytuuje wspélnote, stwarzajac warunki
wspélnego bytowania i dzialania. Przez t¢ ,wspélnote bytowania” osoby od-
nosza si¢ do wartoéci, w wyniku czego powstaje nowa jako$¢, nowa rzeczy-
wistos¢, ktérg mozna wyrazi¢ stowem ,my”. Ta relacja ,ja — ty” moze staé si¢
relacja ,my” wtedy, gdy zaakceptowany zostanie zespdl wartosci bedacy do-
brem wspélnym wspélnoty, ktéra tworzg osoby (Galarowicz 2000: 284 i n.).

Przeciwieristwem uczestnictwa jest alienacja definiowana jako wyob-
cowanie czlowieka z czlowieczeristwa, ktére przejawia si¢ w tym, ze czlo-
wiek w jakim§ zakresie zostaje pozbawiony mozliwosci spelniania siebie we
wspdlnocie. Oznacza to, ze uczestnictwo jako wlasciwosé osoby i relacja do
wspélnoty ulega ograniczeniu. Alienacja w relacji ,ja — ty” sprowadza si¢ do
tego, ze czlowiek przestaje by¢ dla drugiego czlowieka osobowym podmio-
tem, zostaje pozbawiony mozliwosci odkrywania siebie. Drugi czlowiek staje
si¢ bowiem kim$ obcym, a nawet wrogim, w rezultacie nastepuje zerwanie
wigzi oraz bliskosci. Alienacja w spolecznym wymiarze wspélnoty powstaje,
gdy miedzy dobrem osoby a dobrem wspélnym dochodzi do dysharmonii,
konfliktu i wzajemnego wykluczania sie.
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Teoretyczna podstawa alienacji jest antypersonalistyczny sposéb myslenia
o czlowieku, ktéry zaklada, ze cztowiek jest z natury niezdolny do uczestni-
ctwa. Prowadzi to do indywidualizmu lub/i antyindywidualizmu (przedmio-
towego totalizmu). W mysleniu indywidualistycznym cztowiek jest jednost-
ka skupiong na sobie samym i wlasnym dobru, przy czym uznaje, ze dobro
jednostki stoi w sprzecznosci z dobrem wspélnoty. Wspélnota stanowi zagro-
zenie dla jego bytu i dobra, dlatego tez dzialanie z innymi ludZmi jest trak-
towane jako konieczno$é. Celem wspdlnoty jest natomiast zabezpieczenie do-
bra jednostki wéréd ,innych”. W totalizmie dobrem nadrz¢dnym jest dobro
wspélnoty. Jednostka jest traktowana jako istota niezdolna do uczestnictwa
i stanowi zagrozenie dla wspélnoty. W konsekwencji budowanie dobra wspél-
noty moze dokonywac sie jedynie przez ograniczenia jednostki i zabezpiecza-
nie si¢ przed nig. Dobro wnoszone przez jednostke do wspdlnoty jest na niej
wymuszane, a nie samodzielnie wybrane (zob. Galarowicz 2000: 288 i n.).

Te systemy myslenia o czlowieku maja swoje konsekwencje praktyczne.
Na ich podlozu wyrastaja postawy, ktére s3 zaprzeczeniem uczestnictwa,
a mianowicie postawa konformizmu i uniku. W pierwszym przypadku czlo-
wiek nie jest autorem i sprawcg wlasnego zaangazowania we wspdlnote, re-
zygnuje ze spelniania siebie i swojej osobowej podmiotowosci w dzialaniu
z innymi, ,dostraja si¢” jedynie do innych oséb w sposéb powierzchowny, ze-
wnetrzny i bez przekonania. Jest to rodzaj udawanego uczestnictwa. W dru-
gim przypadku mamy do czynienia ze $wiadomym wyborem wycofania sig
ze wspélnoty, ktéra uniemozliwia uczestnictwo. Unik jest postawa bardziej
autentyczng od konformizmu, u jego Zrédel tkwi przekonanie, ze wspélnota
odbiera czlowiekowi siebie, jego osobowg podmiotowos¢.

Aby unikngé postaw nieautentycznych, nalezy w t¢ dynamiczng rzeczywi-
stos¢, jaka jest zwigzek migdzy osobg a wspélnots, i miedzy dobrem jednost-
kowym a wspélnym, wprowadzi¢ zasad¢ dialogu. Wedlug Woijtyly zasada ta
opiera si¢ na zalozeniu, ze ,zycie ludzkie jest dramatem, Ze jest wspdtkon-
stytuowane przez napigcia, konflikty i walke. Dialog ma na celu wydobycie
z tych star¢ tego, co jest w nich prawdziwe i stuszne, co moze by¢ Zrédlem
dobra dla ludzi” (Wojtyta 1985: 354).

Spoleczna natura czlowieka jest naturg osobowego podmiotu. Wymiar
spoleczny czlowieka polega na tym, ze jest on skierowany ku zyciu z inny-
mi ludzmi. Zdolnos¢ do uczestnictwa natomiast sprowadza si¢ do tego, ze
czlowiek moze zy¢ z innymi ludZmi w pewien okreslony sposéb (Galarowicz
2000: 294). Koncepcja intersubiektywnosci (uczestnictwa), wskazujac zasady
tworzenia wspélnot oraz sposobu w nich uczestnictwa, ma istotne implika-
cje etyczno-praktyczne. Badania nad podmiotowoscig osobowsy i intersubiek-
tywnosciag wymagaja jednak ujecia refleksyjnego i pewnego namystu, w obli-
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czu jednak zagrozeni ,trafiajacych w czlowieka jako osobe — istote zdolng do
samostanowienia i uczestnictwa” warto podejmowac¢ ten trud bez wzgledu na
okolicznosci (Galarowicz 2000: 295).

Czy w $wietle powyzszych rozwazan mozna odpowiedzie¢ na pytanie,
kim jest dziecko? Dziecko jest osoba, co oznacza, ze jest wyrazem czegos,
co skrywa si¢ poza nim, wyrazem glebszej prawdy. Zdaniem Tischnera
dziecko nie jest wtedy tym, kim jest, lecz jest tym, kim nie jest (Tischner
1990a: 25 i n.; zob. takze: Segiet 2011: 31). Myslenie o dziecku jako o oso-
bie zwraca uwage na strukture wyrazu, ktéra przejawia si¢ w jednostkowej
tozsamosci. Kazde dziecko posiada swoja indywidualng tozsamos$é, swo-
ja ,twarz” (postugujac si¢ terminologia Levinasa), ktéra zmusza drugiego
czlowieka do odpowiedzi, bycia odpowiedzialnym wobec i dla dziecka. Je-
§li osoba ma strukture indywidualnego wyrazu czego$ skrytego, oznacza to,
ze nie nalezy mysle¢ o niej w kategorii rzeczy czy substancji (za: Segiet
2011: 31; Scheler 1980, 1987: 48-150). Dziecko nie jest przedmiotem —
rzeczy zawsze sg ,czyje$” i nie stanowig o sobie, dziecko natomiast jest by-
tem autonomicznym, ktéry moze zy¢ tylko w przestrzeni wolnosci. Nalezy
jednak zwréci¢ uwage na to, ze stanowienie o sobie jest procesem, w kté-
rym dziecko dojrzewa do wolnosci, do pelni bycia osobg. Wolnos¢ dziecka
oznacza niezmienianie jego zadanego rozwoju, jego ,stai si¢ tym, kim je-
stes” (Sawicki 1995: 18).

Dziecko jest osobg, a to oznacza, ze mozna je zrozumieé tylko przez to,
w czym si¢ wyraza, przez $wiat, ktéry niesie oraz pokazuje drugiemu czlo-
wiekowi. Jest ,nosicielem swojej istoty”, co sprawia zZe jest niepowtarzalne.
W tym sensie réwniez jest bytem autonomicznym, co nie wymaga uspra-
wiedliwienia i uzasadnienia, aby istnie¢ czy by¢ (Stein 1988: 57 i n.). Czym
zatem jest ,istota”, ktérg niesie dziecko jako osoba? Wedlug Edyty Stein
»istota” jest tym, co sprawia, ze czlowiek staje si¢ czlowiekiem i polega na
tym, ze ,sami” niesiemy wlasne zycie, trzymamy je w r¢ku (Stein 1988: 58).
Heidegger natomiast okresla sposéb bycia czlowieka slowem Da-sein,
i stwierdza, ze:

(...) istota Da-sein lezy w jego egzystencyi. Czlowick egzystuje tak, ze zawsze jest ,wobec”,
zawsze sig jakos odnosi do swego bycia. Da-sein zawsze transcendentuje, wykracza, prze-
kracza. A przekroczenie jest rozumieniem. Da-sein to byt przytomny, dla ktdrego rozumie-
nie bycia jest jego sposobem bycia. Osoba bytuje w taki sposdb, Ze jej istnienie jest rozumie-
niem tego istnienia (1977: 76 i n.).

Dziecko istnieje gléwnie przez projektowanie siebie oraz wyobrazanie so-
bie siebie w okreslony sposéb, przy czym proces stawania si¢ tym, kim dzie-
cko jest, dokonuje si¢ zawsze w relacji ,ja — ty”. Starajac si¢ zrozumiec siebie
i swoj sposob bycia, dziecko wkracza (wchodzi) do $wiata zewnetrznego, aby
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znalez¢ potwierdzenie, Ze autentycznie istnieje’. Kiedy juz to nastapi, wraca
do ,siebie”, swojego ja i dokonuje swego rodzaju ,nastrojenia”’, ktére jest jego
wrazliwosécig i otwiera dziecko na $wiat. Rzecz w tym, Ze aby uczestniczy¢
w $wiecie, trzeba by¢ wrazliwym na to, co si¢ w nim przejawia. Osoba jest
zatem apriorycznie (przedwstq pnie) wrazliwa, nastrojona, czyli otwarta
(zob. Sawicki 1995: 20 i n.).

Otwarcie na §wiat moze mie¢ charakter intencjonalny, ktéry wyraza sie
w zainteresowaniach poznawczych dziecka, w jego woli dzialania praktycz-
nego i prowadzi do uprzedmiotowienia zewngtrza (Sawicki 1995: 21 i n.).
W innym przypadku moze otwarcie mie¢ charakter nastrojowy (dominuje
u dzieci do 15 roku zycia), ktory pokazuje $wiat jako pole nieskoriczonych
mozliwosci i sprowadza si¢ do wrazliwos$ci na wszystko, co w tym §wiecie 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
czlowieka i wigze si¢ z poczuciem odpowiedzialnosci wobec/za drugiego, jak
réwniez siebie (szerzej: Sawicki 1995).

Obecnos¢ drugiego czltowieka — ,ty” — jest niezbednym warunkiem samo-
poznania si¢ osoby — ,ja”. Wedlug Martina Bubera osoba ma strukture dia-
logiczna, co oznacza, ze Ja zaistnieje, gdy wyméwi Ty (Buber 1992: 39 i n.).
Migdzy osobami pojawia si¢ wieZz uczestnictwa, ktéra materializuje sig
w okreslonej przestrzeni wartosci. Dziecko w dialogu, w relacji z drugim
czlowiekiem zawsze pozostaje w horyzoncie wartosci — moze bowiem cier-
pieé, kochaé, nienawidzi¢, by¢ ofiarg lub agresorem. Otwarcie jako kategoria
filozofii dialogicznej oznacza przyjmowanie przez dziecko drugiej osoby, jej
$wiata warto$ci, a nastgpnie przejmowanie odpowiedzialnosci za realizacje
tych wartosci, zwlaszcza gdy druga osoba staje si¢ dla dziecka autorytetem
(rodzic — dziecko, dziecko — nauczyciel). Spotkanie z drugim jest zatem za-
wsze krazeniem wokd! warto$ci, wymienianiem warto$ci, wzajemnym obda-
rowywaniem si¢ warto$ciami (zob. Segiet 2011).

W filozofii dialogicznej reprezentowanej przez Bubera interesujace sa dwie
relacje: ,ja — ty” oraz ,ja — to”, przy czym w pierwszym przypadku mamy do
czynienia z relacja migdzy osobami, w drugim natomiast z relacja miedzy
osobg a rzecza. Wedlug Bubera w relacji Ja — To nie ma miejsca na podmiot
osobowy, poniewaz osoba staje si¢ rzeczg, moze by¢ posiadana, zawladnie-
ta, zlikwidowana, manipulowana. Tylko w relacji Ja — Ty mamy do czynie-
nia z prawdziwym osobowym zyciem, ktére polega na spotkaniu Drugiego.
Drugi jako osoba jest pewnym residuum, w ktérym tkwi tajemnica, dlatego

? Mozna znalez¢ tutaj odniesienie do koncepcji jazni odzwierciedlonej, czgsto przywolywanej
przez wielu badaczy w naukach socjologicznych i psychologicznych.
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tez spotkanie jest wydarzeniem, ktére nie moze by¢ zaplanowane, zorganizo-
wane, przewidziane czy obliczone. Spotkanie dwéch oséb dzieje si¢ w $wiecie
wolnosci i daru, ma charakter transcendentalny, przekracza czas i przestrzen,
nigdy zatem nie bedzie zreifikowane, urzeczowione (zob. Segiet 2011).

Prawdziwe Zycie ludzkie polega na spotkaniu i stanowi centrum ludzkiej
egzystencji. Zachodzi ono zaréwno w przestrzeni fizycznej (cialo), psychicz-
nej, jak i duchowej. Wedtug niektérych autoréw, miedzy innymi Romano
Guardiniego (1969) pominiecie wymiaru duchowego oznacza, ze spotka-
nie staje si¢ powierzchowne i niepelne, a co za tym idzie, nie mozna méwié
o yspotkaniu” w znaczeniu personalizmu chrzescijariskiego. Spotkanie i po-
znanie Drugiego odbywa si¢ przez dialog, ktéry umozliwia czy nawet gwa-
rantuje wzajemng otwarto$é. W filozofii dialogicznej otwarto$é to nie tylko
szczero$é, ale przede wszystkim gotowosé przyjecia ,, Iy” jako autonomiczne-
go bytu. W sensie praktycznym to bezwarunkowa akceptacja drugiej osoby
jako jedynej i niepowtarzalnej, a nastepnie poznanie jako skutek. Dialogu ro-
zumianego jako relacja Ja — Ty nie nalezy utozsamia¢ z rozmows, gdyz pet-
ni ona funkcje wywolujaca i podtrzymujaca 6w dialog. Warto podkresli¢, ze
rozmowa, ktéra nie wynika z prawdziwego spotkania i dialogu — jako swego
rodzaju fenomenéw egzystencjalnych — ma charakter ,pustej gadaniny” (Bu-
ber 1993: 25 i n.; Sawicki 1995).

Ontologiczna natura relacji Ja — Ty buduje tak zwang wspélnote milosci
w znaczeniu caritas. Ty jest dla mnie swego rodzaju wolaniem w potrzebie —
bo cierpi, szuka, bladzi, boi si¢, lub przeciwnie — jest radosny, szczesliwy. Jesli
odpowiem na to wezwanie, staj¢ si¢ odpowiedzialny za , Ty”, poniewaz Ty
obdarza mnie zaufaniem i przez to czuj¢ si¢ bezpiecznym, chronionym i ob-
darowanym troska (szerzej: Sawicki 1995). Caritas, czyli milos¢, w znaczeniu
odpowiedzialnosci Ja za Ty jest bardzo istotna z punktu widzenia rodziny
i relacji, jakie w niej zachodzg, szczegdlnie gdy mamy do czynienia z rodzi-
nami wieloproblemowymi, podatnymi na zranienie. W takim przypadku
dochodzi czgsto do ,zagubienia” caritas, co przejawia si¢ przenoszeniem od-
powiedzialnosci za dziecko na instytucje. Te natomiast przez swoje ,totalne”
oddzialywanie pozbawiajg dziecko mozliwosci przezywania swojego dziecin-
stwa i dos§wiadczania $wiata w calym jego bogactwie i réznorodnosci.

W dialogu z Drugim dziecko ma mozliwos¢ odkrywania siebie same-
go, swojej tozsamosci, zrozumienia tego, kim jest, jakie sg jego mozliwosci
(potencjal) oraz ograniczenia. Proces ten mozna nazwaé przebudzeniem' —
w jego trakcie pojawia si¢ pragnienie samorealizacji i samourzeczywistnienia.

10 Proces przebudzenia mozna by traktowaé¢ do pewnego stopnia jako odpowiednik $wiado-

mosci u Karola Wojtyly.
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Akt przebudzenia wigze si¢ niewatpliwie z poznaniem dziecka przez drugie-
go czlowieka. Poznanie drugiej osoby wymaga zgody na bycie poznang przez
nig samg. To wzajemne uczestniczenie w poznaniu si¢ dwéch os6b znosi po-
dzial na przedmiot — podmiot (o czym byta mowa wczesniej), wymaga jed-
nak wezucia si¢ w Drugiego. Zdaniem Edyty Stein wczucie jest rodzajem
doswiadczenia ludzkiego, w ktérym jest uchwytywane cudze przezywanie
(Stein 1988: 57 i n.). Wezucie to zatem wniknigcie w $wiat drugiego czlo-
wieka, zrozumienie i uchwycenie jego sposobu przezywania tego $wiata. Od-
nosi si¢ to do wymiaru emocjonalnego — przez wczucie staram si¢ wlasnym
stanem emocjonalnym ujaé i zrozumieé stan nastroju i uczu¢ drugiego czlo-
wieka. W sensie praktycznym moze to oznaczaé, ze dziecko, ktére odczuwa
naszg sympati¢, przyjazi, milos¢, otwiera si¢ przed nami, dajac tym samym
pozwolenie na poznanie jego wnetrza.

Procesy poznawania $wiata, jego przezywania oraz doswiadczania sg
zwigzane z mysleniem. Analiza pola semantycznego terminu ,myslenie”
pozwala stwierdzi¢, ze: (a) myslenie, jest najbardziej wewngtrzng czynno$-
cig cztowieka, (b) myslenie jest zwiazane z procesem widzenia, (c) myslenie
odnosi si¢ do rozumu i intelektu, (d) wszelkie procesy myslowe s3 zwigza-
ne z aktami przezywanymi przez $wiadome JA (Sawicki 1995: 52). Jedna
z istotnych wlasnosci myslenia jest mozliwo$¢ wykraczania poza jego tresé,
czyli transcendentowanie (tradycyjnie wiasciwoéé ta nazywa si¢ swiadomos-
cig). Réznica migdzy mysleniem i $swiadomoscia jest taka, ze swiadomos¢ —
poza mysleniem — moze dotyczy¢ réwniez aktéw woli oraz uczué. Mysélenie
natomiast dostarcza swiadomosci tresci, ustala ich forme, strukture, weryfi-
kuje, osadza. Jest srodkiem, za pomoca ktérego osoba moze wyjs¢ z wnetrza
swojej osoby na zewnatrz. Dlatego tez myslenie ma kapitalne znaczenie dla
rozwoju dziecka, poniewaz jest to pierwszy i jedyny $rodek wyprowadzajacy
dziecko na zewnatrz.

Uzupetnienie filozoficznej koncepcji spotkania, ktéra zaklada wzajemne
oddzialywanie oséb na siebie, szanowanie siebie jako warto$ci przez uznanie
podmiotowosci, autonomii oraz dobra uczestnikéw spotkania, moze stano-
wi¢ antropologiczne ujecie dzieciristwa Martinusa J. Langevelda (za: Nowak
2001: 170; zob. takze: Segiet 2011: 33). Wedlug wspomnianego autora:

(...) wdzieciristwo” oznacza jeden z okresow calego Zycia ludzkiego, ktdry jako stadium Zy-
cia cxlowicka tlumaczy samego siebie i samookresia sig przex swdj aktualny stosunek do

"W polu znaczeniowym terminu ,myslenie” znajduja si¢ m.in.: rozum, intelekt, swiadomos¢,
JA, mézg, logika, dziatanie wewnetrzne, proces myslenia, mysl, tres¢ mysli, refleksja, logicznosé,
rozumowanie, wnioskowanie, aktywnos$¢ umystu, dusza, duch, osoba, jazn, racjonalizm, uzasadnia-
nie, dowodzenie, wyobrazenie, przedstawienie, widzenie, mysl reproduktywna, mysl produktywna,

inteligencja, namyst, domyst (Sawicki 1995: 52).
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swiata. (...) osoba, swiat i obraz swiata nie sq do roxdzielenia, lecz istniejg jako swoi-
sta, trialektyczna catos¢ w akcie” w kazdym istnieniu ludzkim, a zatem i w dziecku

(Langeveld 1959: 15).

Bycie dzieckiem jest zatem okresem majagcym warto$¢ w sobie, wigze sie
z procesem (jak réwniez potrzebg) wychowania oraz stawania si¢ sobg przez
uczestnictwo w relacjach osobowych, dzigki ktérym:

(...) byty oddzialujq na siebie swq realnoscig, jednoscig, odrebnoscig, prawdg, dobrem
i pigknem (czyli wlasnosciami transcendentalnymi), przystosowujq si¢ do siebie, upodab-
niajg, wzajemnie sig sobie uobecniajg (Gogacz 1985: 60).

Mieczystaw Gogacz (1985: 52-53) wymienia trzy rodzaje relacji osobo-
wych, ktére nie tylko angazuja poznawcza i emocjonalno-wolitywna stro-
n¢ czlowieka, ale maja fundamentalny wplyw na jego rozwdj w dalszych
okresach Zycia. Sg to: osobowa relacja milosci, wiary oraz nadziei. W okre-
sie dziecinistwa relacje te ukierunkowane sg na osoby znaczace i/lub wzorce
osobowe, to znaczy rodzicéw, opiekunéw oraz nauczycieli. Milo§¢ — zdaniem

Karola Wojtyty

(...) stanowi swoistq energig, ktdra jako jedna, jedyna pozwala tak bardzo przyblizyc sig do
osoby, wnikngé w jej swiat, poniekqd moralnie utozsamic sig z jej bytem (1982: 118).

(...) [milosc] najbardziej czysta doskonali swdj podmiot, najpelniej rozwija zaréwno jego
istnienie, jak i istnienic tej osoby, do ktdrej sig zwraca, (...) osoba w milosci znajduje naj-
wigkszq pelnig swego bytowania, obiektywnego istnienia. Mitos¢ jest to takie dzialanie,
taki akt, ktdry najpelniej rozwija istnienie osoby (1986: 77-78).

Z powyzszych rozwazann wynika, ze dziecko pozbawione relacji osobo-
wych w rodzinie nie ma szans sta¢ si¢ w pelni czlowiekiem. Przez kontakt
dziecka z rodzicem — a wigc przez istnienie drugiego czlowieka obok nas —
rodzi si¢ zaufanie do §wiata, powstaje wiez rodzinna, system wartosci i prze-
konari, ktére sg bardzo istotne w zyciu spolecznym ludzi. Mieczystaw Albert
Krapiec zauwaza, ze ,(...) bez wiary nikt nie przezyje, nie dojdzie do zadnych
sukceséw, bez nadziei zycie jest nedzne, a bez milosci nie ma go w ogéle”
(2001: 20; zob. takze 2003a: 23).

Spojrzenie na czlowieka z perspektywy personalistycznej pozwala odpo-
wiedzie¢ na pytania postawione w pierwszej czesci niniejszego opracowania:
dziecko jest osobg'. Jako osoba jest wartoscig bezwarunkowa (Homplewicz
1996; Ruba 1993; Bilicki 2000). Uznajemy w nim prymat ducha. Nie mozna

go traktowaé jak przedmiot, w sposéb instrumentalny. Dziecko posiada nie-

12 Warto$¢ bezwarunkowa dziecka jako osoby znajduje swoje odzwierciedlenie w etyce perso-
nalizmu, gdzie kazdy czyn jest moralnie dobry, jesli afirmuje drugiego czlowieka jako osobe.
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zbywalne prawa, ktére tkwiag w naturze ludzkiej (podmiot). Oczekuje powin-
nosci od oséb, ktére sie nim opiekuja. Dobro dziecka zawsze zniszczy totali-
taryzm i liberalizm (Szewczyk 1998: 169, zob. takze: Segiet 2011: 37).

Dzieciristwo jest okresem niezwykle waznym w biografii kazdego czlo-
wieka. Zgromadzona w tym czasie przez dziecko wiedza oraz do§wiadczenie
znaczgco wplywaja na wystepujace po nim (okresie dzieciristwa) wydarzenia.
Przyczyn takiego stanu rzeczy jest wiele, chociaz — jak twierdzi Guardini —
najwigksze znaczenie ma to, ze:

(...) miody czlowiek dziedziczy dziedzictwo swojego dzieciistwa, dorosly dziedziczy to,
co przezyl w miodosci, a czlowiek stary nosi w sobie dziedzictwo calego swojego Zycia,
ktore wzigte razem ukazuje t¢ przepickng mozaike, kidrg nazywamy zyciem czlowicka

(Guardini 1953: 24-27, za: Segiet 2011: 38).

1.2. Obrazy dziecinstwa w ujeciu historycznym

Dzieciristwo, wynalazek dorostych, odzwierciedla ich potrzeby i obawy tym
bardziej, im mocniej usituje to ukryc. Na przestrzeni historii dzieci byly wy-
chwalane, popierane, ignorowane lub pogardzane, w zaleznosci od zalozeri for-
macji kulturowe.

L. Walther, The Invention of Childhood in Victorian Autobiography

Zwigzek migdzy dziecmi, dzieciristwem i naturg istnieje na roznych poziomach.
Jest rownie zlozony jak idea samej natury: stan dziecifistwa moze byc postrze-
gany jako czysty, niewinny albo pierwotny w znaczeniu ,podstawowy’; dzieci
mozna poréwnywac ze zwierzgtami lub roslinami, (...) moglyby podlegac ocenie
estetycznej, (...) albo mozna je przedstawic jako istoty wzbudzajgce lgk poprzez
ich instynktowng, zwierzgcopodobng nature. Dwa zasadnicze punkzy (...) wy-
taniajg si¢ ze skojarzenia dzieci % naturg: pierwszy, to wielowymiarowost na-
tury prowadzgca do rozmaitosti pojec dzieciristwa, a drugi, ze roxmaite znacze-
nia dzieciistwa byly na wskros przesycone wartosciami moralnymi.

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

W obszarze rozwoju badani nad dzieckiem i dziecinstwem mozna zaobser-
wowaé znaczgce przeobrazenia dotyczace migdzy innymi pozycji dziecka,
jego zasobéw i mozliwosci rozwoju, sposobu myslenia i kreowania rzeczy-
wisto$ci. Dziecko znalazlo si¢ w centrum zainteresowania przedstawicie-
li pedagogiki, psychologii, a z biegiem czasu réwniez socjologii historycz-
nej (Smoliniska-Theiss 2010: 13 i n.). Dziecko zyskalo cztowieczeristwo,
stalo si¢ wartoscig istotng tu i teraz. Jak twierdzi Barbara Smoliriska-Theiss
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(2010: 17), dziecko stalo si¢ wazne. Zyskalo prawo, by by¢ tym, kim jest, pra-
wo do szacunku dla jego trudéw biologicznego rozwoju, wysitkéw poznawa-
nia $wiata. Nabralo realnych ksztaltéw i zaistnialo w przestrzeni publiczne;j
wraz z réznorodnymi atrybutami dzieciecego $wiata. Odkrywanie dziecka
i dziecinistwa spowodowalo przeniesienie uwagi z analiz psychologiczno-
-pedagogicznych na spoleczno-kulturowe i historyczne. W wieku XVIII
odkryto dziecko (Postman 1982), w wieku XIX przypisano je do rodziny
i szkoly, w XX wieku natomiast, przywolujac mysl Korczaka, ,tego dziecka
raptem zrobilo si¢ petno”.

Z badan przeprowadzonych przez Philippe’a Ariésa wynika, ze to nie
dziecko si¢ zmienialo, lecz jego kulturowy obraz i miejsce w rodzinie, szko-
le, Kosciele, spoleczenstwie. Dziecifistwo jest zatem tworem kultury, ktéra
zmieniajgc si¢, odkryla i wykreowata obraz dziecka. Dzieciristwo jest wpisane
nie tylko w czas historyczny i biograficzny, ale réwniez w przestrzeri domu,
szkoly, miasta, spoleczenistwa. Ma ono swoje ramy, ale jednocze$nie jest kate-
gorig zmienng, dynamiczng, tworzong przez same dzieci. Wreszcie, jest spo-
tecznym $wiatem dzieci, ktére nadaja mu okreslone znaczenie. Oznacza to,
ze dzieci stajg si¢ podmiotami aktywnie dzialajacymi w przestrzeni spolecz-
nej, budujacymi swoja biografie, a tym samym tworzacymi swéj §wiat spo-
teczny®. Potwierdza te teze William A. Corsaro, wedlug ktérego kazda in-
terpretacja pojecia ,,dziecinstwo” w istotny sposéb uzalezniona jest od kultury
i organizacji danego spoleczenstwa (Corsaro 2011: 7 i n.). Niemniej znacza-
cy wplyw dla zachowania okreslonego prestizu dziecka majg réwniez potrze-
by i wartosci dominujace w spoleczenstwie, a takze zajmowana przez kobiety
i mezczyzn pozycja — nierozerwalnie zwigzana ze spolecznym statusem.

W obszarze historii dzieciistwa mozna odnalez¢ wiele uje¢ badawczych,
ktére z jednej strony do$¢ znacznie si¢ réznig, z drugiej natomiast ukladaja
si¢ wedlug trzech szeroko pojetych kategorii. Pierwsza z nich stanowig bada-
nia zogniskowane wokél uwarunkowari socjoekonomicznych zwigzanych ze
zmieniajgcg si¢ w czasie sytuacjg materialng rodzin i gospodarstw domowych.
W drugiej kategorii nacisk polozony jest na rekonstrukcje i zrozumienie za-
réwno emocjonalnych, jak i psychologicznych zmian w obszarze wychowy-
wania dzieci oraz zwigzanych z nimi doswiadczeri dziecinstwa w dawnych
czasach. Trzecig kategorie stanowia natomiast badania oraz opisy dotyczace
prawnych i politycznych przemian w postawach wladz panstwowych wobec
dzieciristwa, dzieci i ich wychowywania, podejmowane przez badaczy zainte-
resowanych historig polityki spoleczne;.

3 Wigcej na ten w: (Ornacka 2011).
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Rozwéj teorii postmodernistycznych oraz poszerzanie si¢ obszaréw ich
oddzialywania powoduja, ze coraz wigksza liczba badaczy — gléwnie history-
kéw — interesuje si¢ znaczeniem dzieci i dzieciristwa dla dorostych, przemia-
nami postaw oraz sposobami ich analizy opartej na reprezentacjach dziecin-
stwa w ciggu wiekéw (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 poczatkiem systematycznego zain-
teresowania problematyka dziecka i dziecifistwa. Richard Farson twierdzit, ze
»dzieci nie istnialy od zawsze; zostaly wynalezione” (1992: 40).

Badaczem, ktéry jako pierwszy wywolal zainteresowanie teza, ze dzie-
ciristwo jest konstruowane spolecznie i historycznie, a nie biologicznie dane
albo fundamentalnie ,naturalne”, byl francuski historyk spoteczny Philippe
Ariés. Twierdzil on, ze nie tylko nastawienie wobec dzieci ulegalo zmia-
nom w ciagu dziejéw, nastapila réwniez swego rodzaju krystalizacja samego
pojecia dziecinistwa, ktére przez wieki w ogoéle nie bylo dostrzegane. Ariés
uwazal, Ze w wiekach $rednich réznice migdzy dzieé¢mi i dorostymi nie byty
mocno akcentowane, a dorosli nie zapewniali dzieciom rozwoju i dobroby-
tu w takim stopniu, w jakim nastgpilo to w nowoczesnym spoleczeristwie
europejskim. Dzieci byly postrzegane giéwnie jako mali dorosli, dorosli-w-
trakcie-dojrzewania, a nie jako odr¢bne jednostki, tworzace szczegdlng grupe

spoleczna (Kehily 2008: 47).

W spoleczeristwie s’redniowiecznym”, ktore jest dla nas punktem wyjscia, ludzie nie
mieli zadnego poczucia specyfiki dzieciristwa. Nie znaczy fo weale, by zaniedbywa-
li i porzucali dzieci bgdZ zeby nimi gardzili. Swiadomosé dzieciristwa to nie to samo,
co czulos¢ dla dzieci; miec swiadomost dziecitistwa to zdawac sobie sprawe z odrgbnosci
dziecka, ktdre w zasadniczy sposéb rogni si¢ od miodego nawet dorostego. Ofoz takiej
swiadomosci nie bylo. Gdy tylko dziecko moglo sig obejsc bex stalej opieki matki, piastun-
ki czy niani, wchodzilo w swiat dorostych i nie wyrdgniato si¢ w nim niczym szczegol-

nym (Ariés 2010: 185).

W spoleczenstwie $redniowiecznym dzieci byly postrzegane jako mniej-
sze lub wigksze miniatury dorostych. Dziecinistwo nie bylo traktowane jako
godna uwagi faza w zyciu jednostki. Dokumentacja takiej interpretacji po-
chodzi z dziel sztuki i portretéw rodzinnych, na ktérych dzieci przedsta-
wiane sg jako repliki dorostych (bawia si¢ ze szczenigtami czy graja w pit-
ke). Ariés twierdzi, ze chociaz w XVI wieku dostrzegano dziecko, to jednak
nie wplywalo to w Zaden sposéb na poprawe jego sytuacji. Ze wzgledu na

14 Okres $redniowiecza przypada w Polsce na V=XV w,; feudalizm stanowil wéwczas podsta-
wowg forme stosunkéw spotecznych (przyp.aut.).
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to, ze dzieci zajmowaly w hierarchii spolecznej niska pozycje, nie istnia-
ta koncepcja dzieciristwa (Zoi@di—Strzelczyk 2002: 10). Dziecko stanowi-
o uzupelnienie $wiata dorostych; nie zauwazano wéwczas réznic migdzy
doroslymi a dzie¢mi, co wigzalo si¢ z tym, ze dziecidstwo nie stanowilo
odrebnego etapu w zyciu czlowieka. ,Nieokreslono$¢ wieku wystgpowala
wyraznie w kazdej aktywnosci spolecznej: w zabawie, w pracy, w wojsku”
(Ariés 2010: 130).

Lawrence Stone uwazal, Ze przemiany stosunkéw pomig¢dzy rodzicami
a dzie¢mi przyczynily si¢ do zmiany oblicza rodziny, co z kolei wigzalo si¢
z ewolucja spoleczeristwa. Nastgpilo to — zdaniem autora — w XVIII wie-
ku i bylo zwigzane z powstaniem wielu teorii dzieciristwa oraz uznaniem
dziecinstwa jako okresu ,z wlasnymi wyrézniajacymi je potrzebami” (Stone

1977: 258; zob. takze: Segiet 2011: 42 i n.).

Koncept dzieciistwa (...) wykazywal specyfikg klasowg, podezas gdy réwnoczesnie masko-
wat istniejgce podzialy spoleczne ze wzgledu na pled, jak i przynaleznosé klasowq. Termin
~Azieciristwo” sugeruje, Ze wszystkie dzieciristwa sq rowne sobie, uniwersalne, (...) iden-
tyczne, zatem (...) znaczenia i zalozenia wlasciwe temu pojeciu konstruowane byly przez
grupe spoleczng dzialajgeq w okreslonym momencie czasowym, (...) a dziecizistwo mialo

by¢ mitem (Gittins 2008: 55-56).

Nieco inny obraz rodziny i dziecka przedstawia Linda A. Pollock
(1983: 7 i n.; zob. takze: Zoigdi—Strzelczyk 2002: 10 i n.). Jej zdaniem mig-
dzy XIV a XVII stuleciem rodzice nie przekazuja informacji o swoim po-
tomstwie. Dzieci stanowig warto$¢ ze wzgledu na dziedziczenie i prokrea-
¢je, pracujg razem z dorostymi i wykonuja ten sam rodzaj pracy. Nie maja
jednak réwnych praw z doroslymi, poniewaz sg postrzegane jako nierozwi-
nieta, niedojrzata fizycznie i moralnie kategoria spoleczna. Takie traktowanie
dzieci zwigzane jest z panujaca dwezesnie sytuacja demograficzng. Wysokie
wskazniki §miertelnosci wéréd niemowlat i choroby dzieci sprawiaja, iz nie
oczekiwano, ze dzieci beda zyly dlugo. W rezultacie rodzice nie przywiazuja
si¢ emocjonalnie do dziecka az do momentu, kiedy osiagnie ono wiek zwigk-
szajacy prawdopodobienstwo przezycia. W zwigzku z duzymi réznicami spo-
tecznymi w najgorszej sytuacji sa dzieci z warstw najubozszych. Dzieci nie
maja wlasnej tozsamosci. Sa wyzyskiwane do cigzkich prac fizycznych, kra-
dziezy, prostytucji, zebractwa. Za takie formy dorosli nie ponosza odpowie-
dzialnosci prawne;.

W czasach nowozytnych, ktére przypadaja na XV-XIX wiek, nastepuje
stopniowa ,legalizacja” obecnosci dziecka w spoleczenstwie i na $wiecie. Jego
warto§é, zwlaszcza ekonomiczna, wzrasta, chociaz w dalszym ciggu znaczacy
wplyw na kondycje¢ dziecka, jego stosunki z dorostymi ma religia oraz kal-
winski purytanizm, ktéry nakazuje surowe wychowanie oraz kary. Od naj-
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mlodszych lat zatem dzieci zmuszane s3 do postuszeristwa, celem pokonania
ich grzesznej natury. Kazdy przejaw niezaleznosci dziecka jest surowo kara-
ny. Bicie dziecka stuzy ,wypedzaniu z niego diabta” (Badinter 1998: 39-102).
Prawdopodobnie taki model dziecka i dzieciristwa jest zwigzany z negatyw-
nymi postawami w stosunku do agodnego rodzicielstwa. Panuje przekona-
nie, ze rodzice, ktérzy nie traktujg swoich dzieci rygorystycznie, ,sami prosza
si¢ o klopoty” (Kwak, Mosciskier 2002: 14).

W literaturze przedmiotu mozna odnalezé wiele przykladéw na to, ze
wiek XVIII jest tym, w ktérym nabiera ksztaltu koncepcja dziecifistwa: na-
stepuje wzrost prestizu matki i jej wartos$ci w opiece i wychowaniu dziecka,
powstaje demografia, czyli nowa filozofia o§wiecenia, w ktérej na pierwszy
plan wysuwaja si¢ dwie idee: réwnos¢ i szczgscie (indywidualne, jak réwniez
zbiorowe) oraz zwrot ku kobiecie w dyskursie. Radykalnie zmienia si¢ obraz
relacji matka — dziecko, ktérego potrzeby zaczynaja by¢ dostrzegane.

Istotny wplyw na wzrost zainteresowania dzieckiem przypisuje si¢ dwém
wielkim uczonym i ideologom dziecifistwa, dla ktérych okres ten jest wazny
sam w sobie. Sg to John Locke (2002) (rozprawa Mys/i o wychowaniu ukazata
si¢ w 1693 roku) oraz Jean-Jacques Rousseau (1955, 1956). Locke uwazal,
ze dziecko przychodzi na §wiat jako swego rodzaju czysta karta (¢abula rasa),
ktéra ma zosta¢ wypelniona (zapisana) w procesie wychowania i ksztalcenia.
Szczegdlne znaczenie przypisywano zatem edukaciji, a odpowiedzialno$¢ za
rozwdj dziecka i kierowanie tym rozwojem spoczywala na dorostych — ro-
dzicach i nauczycielach, oraz na panstwie. Rousseau uwazany jest za twérce
nowych idei dotyczacych rodziny, opartych na wiezi i milosci macierzynskiej
(tzw. romantyczna wizja dziecinistwa). Pisarz wychodzit z zalozenia, ze dzie-
cko przychodzi na $wiat z darem natury oraz wieloma nieskazonymi cno-
tami, powinnos$ciag wychowania, edukacji ma natomiast by¢ ochrona dziecka
przed niszczacymi wplywami $wiata, to znaczy eliminowanie takich czyn-
nikéw, ktére moglyby uszkodzi¢ dziecigca naturalnosé, spontanicznosé oraz
sife 1 czystosé. Wprowadza ideg¢ cztowieka jako homo educandus (czlowieka
oddanego edukacji, istoty uczacej si¢), ktéry dzieki ksztalceniu umozliwia
dziecku wyjscie ze stanu dzikosci. Dziecinstwo jest zatem czasem wychowa-
nia i uczenia si¢, zaleznosci, jako stadium przejsciowego do bycia dorostym
(Postman 2001: 131-132; zob. takze: Smoliriska-Theiss 2003: 869; Segiet
2011; Jenks 2005; Manheim 2005; Durkheim 2005).

Wiek XIX charakteryzuje sie wieloma odkryciami i wynalazkami, co
pociaga za sobg liczne zmiany technologiczne. Szeroko zakrojone badania
rzeczywisto$ci pokazuja problemy zwigzane z najmlodszym pokoleniem,
jednoczesnie obnazajac narastajacy przez wieki olbrzymi dramat dzieci: po-
zbawienie opieki i zainteresowania dorostych, niedozywienie, lekcewazenie.
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Na temat dzieci, ich sytuacji pisza wielcy badacze i mygliciele, jak Jan Hen-
ryk Pestalozzi, Robert Owen, Jean Piaget, Maria Montessori, a takze pisarze,
miedzy innymi Emil Zola, Bolestaw Prus, Eliza Orzeszkowa, Maria Konop-
nicka, Henryk Sienkiewicz. Pojawia si¢ okreslenie ,$wiatek dziecigey”, ktére
odnosi si¢ do czego$ odrgbnego, co znaczaco odbiega i jest obce dorostym!®
(Segiet 2011: 49 i n.).

Poczatek wieku XX przynosi narodziny psychologii rozwojowej oraz ol-
brzymi wplyw doswiadczen dziecifistwa na pézniejsze zycie. Dziecko trakto-
wane jest jako istota rozwojowa, ktéra posiada potencjal. Staje si¢ ono wspél-
twércg zaréwno dzieciistwa, jak i spoleczenstwa, chociaz nadal zalezne jest
od dorostych. Jest to wiek proklamowania praw dziecka i obrony jego godno-
§ci, ale takze rzeczywistosci, ktéra przynosi §mieré, cierpienie, gléd oraz sie-
roctwo. W tym trudnym i zréznicowanym okresie powstajg idee nowego wy-
chowania, nowej rodziny oraz nowej szkoly. Za twérczynie tych idei uznaje
si¢ Ellen Key i jej opublikowane w 1900 roku dzieto Stulecie dziecka, w kt6-
rym autorka nawoluje do umacniania rodziny, poniewaz tylko zdrowa rodzi-
na stanowi podstawe godnego wychowania dzieci i moze by¢ drogowskazem
przygotowania do przyszlego zycia. Key pisala:

(...) przez potomkdw, ktdrych sami urobimy, mozemy do pewnego stopnia wplyngc na losy
prayszlych pokolen. Wiek XX bedzie stuleciem dziecka. Bedzie nim podwdjnie, raz dla-
tego, ze rodzice wnikng wreszcie w duszg dziecka, nastgpnie dlatego, Ze dusza ta udzie-
li dorostym swej czystosci i prostoty. Wowezas dopiero spoleczeristwo odrodzic sig moze

(Key 2005: 75).

Inng, szczegdlng osobg wpisang w szeroki kontekst spoleczno-kulturowy
jest ,czlowiek dialogu” — Janusz Korczak, ktérego dziatalno$¢ wychowawcza,
bogata wiedza psychologiczna oraz doswiadczenie, a takze otwarto$¢ na ma-
tego czlowieka i jego potrzeby, sprawily, ze jest postacia ponadczasows (sze-
rzej: Segiet 2011: 51; Smolinska-Theiss 2003: 869). Dziecko w pedagogice
Korczaka jest osoba, obywatelem i partnerem dorostego. Odgrywa réwniez
role podmiotu w relacji z dorostym, ktéry przez dialog z dzieckiem, wstuchi-
wanie si¢ w niego uczy si¢ dziecka i uczy si¢ od dziecka. Tylko w taki sposGb
mozliwe jest budowanie jako$ciowo nowych relacji miedzyludzkich opartych
na wzajemnym szacunku i prawie do odmiennosci, ktéra jest cechg obu stron
dialogu oraz stanowi warto$¢ dodang do tej relacji. W procesie dialogu kazdy
z jego uczestnikéw moze si¢ rozwijaé, dziecko bowiem ,jest tym, kim jest ak-
tualnie, ze swoimi rozterkami, ze swoim trudnym, skomplikowanym dziecig-

5 Zdaniem Katarzyny Segiet postaciami, ktére wyznaczyly ramy dyskursu na temat dziecin-
stwa w XX wieku byli: Zygmunt Freud w dziele Objasnianie marzeri sennych oraz John Dewey
w ksigzce Szkola a spoleczenistwo.
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cym $wiatem” (Smoliniska-Theiss 2003: 869), dorosly natomiast odgrywa role
przewodnika, ktéry dzieki swoim kompetencjom tlumaczy dziecku zawilosci
§wiata spolecznego. Zdaniem Korczaka granica miedzy dzieciristwem a do-
rosloscia nie ulega zatarciu, a swiadomo$¢ przyjecia przez kazdego partnera
wlasciwej pozycji w strukturze spolecznego $wiata pozwala zachowaé relacje
symetryczna, oparta na szacunku do oraz poszanowaniu praw malego i duze-
go czlowieka.

Czasy przelomu — XIX i XX wiek — oraz fascynacja ideami Nowego Wy-
chowania nie przyczynily si¢ do pozytywnych rozwigzan dla najmtodszego
pokolenia ani tez $wiata. Nastgpilo przesunigcie akcentu z dziecka w cen-
trum zainteresowania w kierunku spolecznej wizji nowego $wiata, w ktérej
dziecko stalo si¢ narz¢dziem zmiany tego, czego spolecznos¢ dorostych nie
chciala dalej akceptowaé (Segiet 2011: 51 i n.; zob. takze: Smoliriska-Theiss
1993:91in.).

Danuta Waloszek zauwaza, ze:

(...) stosunek wspolczesnosci do dziecka i dzieciristwa wyznacza historia jego obecnosci
i nieobecnosci w ogdlnej historii czlowieka. Podstawy wspdtczesnego myslenia o dziecku
wyznaczyly: diuga, bo trwajgca az do XV-XVI wieku, nieobecnos¢ dziecka w struktu-
rach spolecznych oraz stosunkowo krdtka, bo liczgca okoto 500 lat, historia otwierania sig
na dziecko i jego obecnost w spofeczeristwie. Diuga nieobecnost dziecka w wizjach swia-

ta i Zycia ludzkiego (...) jest swoistq determinantq stosunku wspdlczesnych do tej kwestii
(Waloszek 2003: 892, za: Segiet 2011: 52).

Niewatpliwie $wiat dziecka stanowil w przeszlosci uzupelnienie $wiata
dorostych. Dziecko, pozbawione wlasnych praw, przez dlugi okres pozosta-
walo na samym dole hierarchii spolecznej. Zmiany dotyczace $wiata dzie-
cka wprowadzano stopniowo, i trudno nie zgodzi¢ si¢ z tezg wysuni¢ta przez
Ariésa, ze dziecifistwo bylo konstruowane historycznie. Nalezy je zatem ro-
zumie¢ w odniesieniu do wyobrazeri o tym, jakie powinny by¢ dzieci, jakie
mialy one znaczenie dla dorostych w ciggu wiekéw oraz w jaki sposéb te idee

ulegaly zmianom (Kehily 2008: 43-61).
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1.3. Znaczenie dziecinistwa w biografii cztowieka — perspektywa psychologiczna

Dziecko przychodzi na swiat ze zdumiewajgcq zdolnosciq emocjonalnego prze-
Zywania. Jego emocjonalna natura okresla mu widzenie Swiata, rodzicow,
domu, samego siebie. Zachowanie sig i rozwdj dziecka mogq byc dobre tylko
wowezas, gdy jego zbiornik emocjonalny jest petny.

R. Campbell, Sztuka rozumienia, czyli jak naprawde kochaé swoje dziecko

Na podstawie historycznych opracowan mozna stwierdzi¢, ze poczatki sy-
stematycznej refleksji naukowej nad dzieckiem i dziecinstwem pojawily sie
w polowie XIX wieku i mialy $cisty zwigzek z rozwojem psychologii dzie-
cka. Zdaniem H. Rudolpha Schaffera nastgpito stopniowe przejscie ,,od sku-
pionego na dorostym do skupionego na dziecku sposobu zapatrywania si¢
na dziecifistwo” (2008: 39-56; zob. takze: Segiet 2011: 61). Pojawiajace si¢
w ciggu wiekéw prace badawcze dotyczace dzieci, liczne i réznorodne kon-
cepcje teoretyczno-poznawcze, jak réwniez dyskusje oraz spory wokét teo-
rii ewolucji (gtéwnie dzigki publikacjom Karola Darwina)'® przyczynily si¢
w znaczgcy sposéb do powstania psychologii rozwojowe;j. Jako subdyscypli-
na psychologii koncentruje si¢ ona przede wszystkim na zmianach w zacho-
waniu i zdolnosciach pojawiajacych si¢ w miar¢ rozwoju dziecka, mecha-
nizmach i procesach, ktére wplywaja na te zmiany. To z kolei prowadzi do
uwzglednienia réznorodnych czynnikéw, takich jak: wyposazenie genetyczne
dziecka, biologiczne cechy mézgu ludzkiego, fizyczne i spoleczne $rodowi-
sko zycia dziecka oraz rodzaj przezywanych doswiadczen (Vasta, Haith, Mil-
ler 2004). Naturalnos¢ dzieciristwa i zwigzana z nig potrzeba normalnosci
i atrakcyjnosci rozwoju i konstruktywnych zmian mozliwych do przeprowa-
dzenia przez ,wzrost” powoduja, ze pojawiajace sic w pracach badawczych
konstrukty dziecka opisuja je jako istote, ktéra stopniowo dochodzi do ro-
zumnosci (miedzy innymi prace Piageta, Burmana) (Jenks 2008: 114). Dzie-
cifistwo jest wyjatkowym i niepowtarzalnym (bezpowrotnie przemijajacym)
okresem w rozwoju kazdego czlowieka, a jego wplyw na funkcjonowanie
w dalszym zyciu jest fundamentalny, stad nacisk na badania dotyczace wieku
dziecigcego.

Zdaniem wielu badaczy (por. Vasta, Haith, Miller 2004: 23 i n.) jest to
okres szybkiego rozwoju, w ktérego trakcie u dziecka wyksztalca si¢ wiele
waznych wlasciwosci i umiejetnosei (miedzy innymi nastgpuje rozwdj fizycz-

16 Chodzi o prace O powstawaniu gatunkéw (1859) oraz O pochodzeniu czlowieka (1872), ktére
ukazaly sie w jezyku polskim: pierwsza w 1955 roku, druga natomiast w 1959 roku.
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ny, zachodzg zmiany w zakresie interakcji spolecznych, rozwijaja si¢ mowa,
pamieé, zdolnoéé rozumowania). W wieku dziecigcym zdobyte doswiadcze-
nia oraz zdarzenia, ktére wczesniej wystapily, charakteryzuje diugotrwaty
skutek. Wynika z tego, Ze to, kim obecnie jestesmy, w duzym stopniu zalezy
od naszego rozwoju i do$wiadczen z dzieciistwa. Badacze zwracajg uwagg
i na to, ze latwiejsze do zrozumienia s3 zlozone zachowania wéwczas, gdy
mamy mozliwoé¢ badania ich w chwili, kiedy powstaja. Zwrot ku dziecku
i cheé poznania (oraz zbadania) jego umiejetnosci i zdolnosci na poszczegol-
nych etapach jego rozwoju okazuja si¢ niezwykle przydatne w poznawaniu
zachowan ludzi dorostych. Znajomo$¢ podstawowych proceséw oraz me-
chanizméw charakterystycznych dla danego etapu rozwojowego dziecka ma
ponadto poméc w rozwigzywaniu probleméw wieku dzieciecego oraz lepszej
adaptacji w srodowisku (szerzej: Segiet 2011).

Poczatek rozwazaniom dotyczacym psychologii dziecka daly trzy mode-
le rozwoju cztowieka. Pierwszy z nich, oparty na zalozeniu enwironmenta-
listycznym i reprezentowany przez Johna Locke’a, zakladal, Ze cala wiedza
czlowieka nabywana jest w drodze doswiadczenia i uczenia si¢ (zob. Gar-
forth 1959). Ludzki noworodek przychodzi na $wiat bez wiedzy i sprawno-
§ci, jego doswiadczenie w postaci ludzkiego uczenia si¢ zapisywane jest na
pustej tabliczce (tabula rasa). Proces wychowania oraz nabywania do$wiad-
czeni uruchamia stymulacje, ktora z kolei kieruje ludzkim rozwojem (Zim-
bardo 1999: 155 i n.). Drugi to model natywistyczny, wedtug ktérego za-
chowanie dziecka rozwija si¢ zgodnie z mechanizmami wrodzonymi. Jego
przedstawicielem byl Jean-Jacques Rousseau, ktéry stal na stanowisku, ze
natura, lub to, co przynosimy na $wiat z naszego ewolucyjnego dziedzictwa,
stanowi matryce ksztaltujaca rozwéj (Rousseau 1955; Przetacznik-Gierow-
ska, Tyszkowa 1996: 38 i n.; Zimbardo 1999). Trzeci model natomiast, zna-
ny jako teoria ewolucji Darwina, zaktadal, ze liczne zachowania ludzkie maja
swoje zrédlo w przesztosci, w ktérej stanowily niezbedny element dla prze-
trwania gatunku (por. Prufter, Szarski 1955; Segiet 2011: 64).

Z literatury przedmiotu wynika, ze istotny wplyw na rozwdj psychologii
dziecka miata zaréwno teoria ewolucji, jak i poglady wielu badaczy uzna-
nych za czolowych 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, ktéry wykazal, ze wrodzone procesy dojrzewania majg wplyw
na zmiany rozwojowe (szerzej: Zebrowska 1982; Strelau 2000; Tomaszew-
ski 1984; Brzeziriska 2007). Przelomowsg koncepcja rozwoju w mysleniu
o dziecku i jego zachowaniu okazala si¢ ta zaproponowana przez Jeana Pia-
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geta, a okreslana jako epistemologia genetyczna. Piaget koncentruje si¢ przede
wszystkim na rozwoju poznawczo-emocjonalnym dziecka oraz na tym, w jaki
sposéb rozwigzuje ono problemy. Jego zdaniem kazda jednostka, w tym réw-
niez dziecko, musi adaptowac si¢ do ciaglych zmian, jakie wystepuja (pojawia-
ja si¢) w srodowisku. Proces ten zachodzi w trakcie czterech stadiéw rozwoju
poznawczego przez korzystanie przez dziecko z zestawu prymitywnych sche-
matéw sensoryczno-motorycznych, asymilacje, akomodacje i réwnowazenie
(Piaget 2006; Wadsworth 1998). Na uwagge zastuguje réwniez Erik Erikson
oraz jego neoanalityczny model rozwoju, ktéry laczy z soba procesy wynika-
jace z natury i wychowania. Model ten rozciaga si¢ na caly wiek dorosty, pod-
kresla szczegdlne znaczenie czynnikéw spolecznych i skupia si¢ na zdrowych
aspektach osobowosci. Erikson stoi na stanowisku, ze w miar¢ dorastania pole
wigzi spolecznych dziecka poszerza si¢ — w jego przestrzeni znajduja si¢ jed-
nostki oraz instytucje spoleczne, ktére maja na niego wplyw (co ma do pew-
nego stopnia charakter zewngtrzny) — az do momentu, kiedy dziecko jest go-
towe samo te ,instancje” tworzy¢ (co ma wymiar wewnetrzny).

Zasygnalizowane powyzej wezesne poglady badaczy na rozwdj i nature
czlowieka oraz przedstawione przez nich rozmaite modele teoriopoznaw-
cze wplynely znaczaco na kierunki myslenia i zaangazowania badawczego
wspolczesnych myslicieli psychologii rozwojowe;.

W naukowym mysleniu o rozwoju czlowieka mozna wyréznic¢ trzy grupy
zagadnien, ktére do dzisiaj sa przedmiotem ozywionych dyskusji wéréd teo-
retykéw oraz badaczy zajmujacych si¢ problematyka dziecka. Mozna je naj-
krécej sformulowad nastepujaco: natura czy wychowanie? ciaglo$¢ rozwoju
czy brak ciaglo$ci? rozwdj normatywny czy idiograficzny? (Janiszewska-Rain
2005: 39; zob. takze: Bates, Baker 1984; Kant 1995; Lievegood 1993; Piaget
1993; Przetacznik 1973; Pinker 2005; Segiet 2011). Dylematy te pozwalaja
nam wyjasni¢, czy i w jakim stopniu zachowanie i rozwéj czlowieka (w tym
réwniez dziecka) determinowane sg przez czynniki biologiczne, naturg, $ro-
dowisko, doswiadczenie lub wychowanie.

Wspélczesnie w badaniach psychologiczno-rozwojowych zaangazowa-
nie intelektualne badaczy oscyluje wokét trzech perspektyw (lub wymiaréw
analizy), a mianowicie: (1) biologistycznej — uznajacej w rozwoju czlowie-
ka dominujacg role dziedzicznosci oraz czynnikéw biologicznych, (2) so-
cjologistycznej lub ekologicznej, ktéra zaklada znaczacy wplyw czynnikéw
srodowiska spolecznego na przebieg oraz rezultat proceséw rozwojowych
czlowieka, (3) interakcjonistycznej, ktéra stanowi swego rodzaju klamre obej-
mujacg wspéldziatanie czynnikéw obu grup w wyznaczaniu mechanizméw
rozwojowych cztowieka (Przetacznik-Gierowska, Tyszkowa 1996). Przeglad
literatury przedmiotu pokazuje, ze wspélczesni psychologowie rozwojowi
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czgdciej reprezentujg postawe bardziej eklektyczng, przyjmujac stanowisko
interakcjonistyczne, ktére do zrozumienia proceséw rozwojowych czlowieka
uwzglednia i analizuje wiele czynnikéw z sobg wspétwystepujacych.

Innym waznym zagadnieniem wymagajacym glebszej refleksji badaczy
jest charakter rozwoju cztowieka i zwigzana z nim cigglo$¢ lub/i nieciaglosé.
Czy zmiany wystepujace w rozwoju psychicznym czlowieka maja charakter
przeksztalcen jakos$ciowych, czy tez przede wszystkim ilosciowych? Zwo-
lennicy ciaglosci (enwironmentalisci) uwazaja, ze zachowania i umiejetnosci
z okresu dorastania i doroslosci sg bezposrednio powigzane z wczesniejszymi
etapami rozwoju. Oznacza to, Ze rozwéj czlowieka ma charakter staly, a pro-
ces uczenia si¢ i nabywania doswiadczenia przyczyniaja sie do stopniowego
dodawania (naktadania si¢) pojedynczych umiej¢tnosci, ktére tworza zlo-
zong jednostke (Vasta, Haith, Miller 2004: 40 i n.). Przedstawiciele stano-
wiska dotyczacego braku ciaglosci uwazaja natomiast, ze rozwdj czlowieka
kierowany jest wewnetrznymi, biologicznymi czynnikami, co oznacza, ze na
podstawie dotychczasowych zachowan nie mozna przewidywaé osiagnigé
dziecka. Rozwéj dziecka ma zatem charakter skokowy, odzwierciedlajac tym
samym nieciggla nature zmian, jakie zachodza w rozwoju ciala i mézgu (Se-
giet 2011: 68). Towarzyszace temu procesowi przeobrazenia maja charak-
ter jakosciowy i dotycza tych umiejetnosci czy zachowari, ktére pojawily sig
wezesniej. Zdaniem Emmanuela Mouniera czlowiek rozwija si¢ holistycz-
nie (calosciowo), a nie w poszczegélnych sferach (Piaget 1966; Przetacznik
1973; Waloszek 2003).

Réwnie istotnym zagadnieniem w psychologii dziecka jest droga pozna-
wania cztowieka, a szczegélnie jej dwa zasadnicze nurty (kierunki): norma-
tywny oraz idiograficzny. Kierunek normatywny zogniskowany jest wokél
poszukiwania tak zwanych uniwersaliéw rozwojowych, czyli wzorcéw, za-
chowari, ogélnych prawidlowosci rozwoju, ktére charakteryzuja kazde dzie-
cko. Kierunek idiograficzny natomiast koncentruje si¢ na znajdowaniu, opi-
sywaniu i wyjasnianiu czynnikéw réznicujacych poszczegdlne jednostki,
wskazywaniu réznic indywidualnych miedzy dzieé¢mi, co ma zwigzek z re-
latywizmem kulturowym i moze zyska¢ na znaczeniu w badaniach wzorcéw
rozwojowych wystepujacych w réznych kulturach (Segiet 2011: 69).

Dziecifistwo in statu nascendi jest takim okresem czy etapem zycia czlo-
wieka, ktéry pomaga zrozumieé¢ jego funkcjonowanie zaréwno w wymiarze
»tu i teraz”, jak i w przysztosci. Droga poznawania i wyjasniania zachodzg-
cych w dzieciristwie proceséw rozwojowych moze by¢ rézna i zazwyczaj jest
uzalezniona od wielu czynnikéw. Bioragc jednak pod uwage wyzwania i za-
grozenia wspélczesnosci, w tym z jednej strony daleko posunigty indywidua-
lizm, z drugiej zas wspélnotowos¢, polaczenie tych dwéch kierunkéw — nor-
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matywnego i idiograficznego — wydaje si¢ najlepsze. Pozwala na calosciowe,
bardziej komplementarne spojrzenie na dziecko i dziecifistwo, co w konse-
kwencji moze mie¢ ogromne znaczenie dla profesjonalistéw zajmujacych si¢
pracg z dzieckiem.

Podzial Zycia ludzkiego na poszczegdlne stadia od dawna byl przedmio-
tem zainteresowania oraz glebszej refleksji wielu badaczy i myslicieli zajmu-
jacych sie problematyka psychologii dziecka. W rezultacie dyskusji, a takze
licznych debat, badacze doszli do wniosku, ze na ksztaltowanie si¢ wiasciwo-
$ci rozwojowych czlowieka wplywa wiele réznorodnych czynnikéw, w tym
migdzy innymi réznice indywidualne, zewnetrzne warunki zycia, czynniki
spoleczno-kulturowe, i nalezy je wszystkie uwzglednic.

W literaturze psychologicznej termin ,periodyzacja rozwoju psychicz-
nego’ oznacza ,podzial calego zycia cztowieka na okresy (stadia, fazy), czyli
odcinki wyodrebnione na podstawie swoistych wlasciwosci wieku” (Przetacz-
nik-Gierowska, Makietto-Jarza 1985: 38). Niemowlectwo, dzieciristwo, mto-
dos¢, wiek dojrzaly i staro$¢ — to pojecia, ktérym psychologia nadala status
naukowych, wywodzity si¢ one bowiem z przestanek teoretycznych. W prak-
tyce oznacza to wielo$¢ stanowisk, definicji, podzialéw i kryteriéw, ktére
w zasadniczy sposéb odzwierciedlajg stanowisko teoriopoznawcze danego
autora. Maria Przetacznik-Gierowska i Maria Tyszkowa zwracajg uwage na
to, ze w podejmowanych przez badaczy prébach periodyzacji rozwoju psy-
chicznego dziecka czesciej uwzglednia si¢ wybrane dziedziny rozwoju ani-
zeli calo§¢ zmian rozwojowych (1996: 232; zob. takze: Szuman 1985; Segiet
2011: 82 in.).

Teoria rozwoju ego Eriksona zaktada, ze rozwdj ma charakter stadialny,
a to oznacza, ze nie jest procesem cigglym, i w pewnych okresach zycia jed-
nostki pojawiaja si¢ nowe formy zachowania (za: Segiet 2011: 82 i n.). Stoi
on na stanowisku, ze kazdy nieprzezwyci¢zony kryzys ma bardzo istotny
wplyw na kolejne etapy Zycia czlowieka. Wymienia osiem stadiéw rozwo-
jowych: (1) podstawowa ufno$é — podstawowa nieufnosé, (2) autonomia —
wstyd i niepewno$¢, (3) inicjatywa — poczucie winy, (4) pracowito$é — poczu-
cie nizszosci, (5) tozsamos¢ — rozproszenie tozsamosci, (6) intymnos¢ — izo-
lacja, (7) generatywno$é — zaabsorbowanie sobg, (8) integralnos¢ — rozpacz
(Segiet 2011: 83; Brzeziriska 2005: 199 i n.; zob. takze: Brzezinska, Jani-
szewska-Rain 2005). Zdaniem wielu badaczy teoria Eriksona ma charakter
interakcyjny i Iaczy w sobie zaré6wno naturg, jak i wychowanie. Procesy gene-
tyczne pozwalajg kazdemu czlowiekowi przechodzi¢ przez kolejne fazy psy-
chospoleczne, srodowisko spoleczno-kulturowe przyczynia si¢ natomiast do
ksztaltowania osobowosci w kazdej fazie przez wskazywanie sposobéw roz-
wigzywania konfliktéw.
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Tradycyjne systemy periodyzacji rozwoju psychicznego dzieci i mlodzie-
zy maja zwykle charakter calosciowy i skupiaja si¢ na zarysowaniu jedynie
okreslonych sekwencji stadiéw i faz, ktére nie wykraczaja poza okres osigg-
nigcia przez dziecko dojrzalosci somatycznej i psychicznej. Na podstawie
licznych opracowan badaczy zajmujacych sie problematyka psychologii
rozwojowej mozna stwierdzié, ze najczesciej przywolywana klasyfikacja
etapéw rozwojowych czlowieka jest ta opracowana przez Marie Zebrow-
ska, Mari¢ Przetacznik-Gierowska oraz Mari¢ Tyszkowa. Dzieli ona dzie-
cifistwo na cztery okresy: niemowl¢ctwo — okres od 0 do 1 r.z., ponie-
mowlectwo — okres od 1 do 3 r.z., wiek przedszkolny — od 3 do 7 r.z., oraz
mlodszy wiek szkolny — od 7 do 11-12 r.z. Zdaniem Marii Przetacznik-
-Gierowskiej charakterystyki te, pomimo tego, ze cechuje je wysoki stopient
ogélnosci, ukazujg typowe dla poszczegdlnych stadiéw zmiany rozwojowe
w takich wymiarach, jak:

(...) cxynnosci poznawcze i orientacja w ofoczeniu — aktywnos¢ i dzialalnosé — in-
terakcje spoleczne i proces socjalizacii — ksztaltowanie osobowosci i jej wielostron-
ne przemiany. Wymiary te analizowane sq w kontekscie wewngtrznych i zewngtrz-
nych czynnikow oddzialywajgcych na rozwdj czlowieka (Zebrowska 1982: 283-663;
Przetacznik-Gierowska, Tyszkowa 1996: 238 i n.; Segiet 2011: 83).

Interesujacg propozycje klasyfikacji w ramach podzialu Zycia cztowieka na
trzy etapy przedstawiaja mi¢dzy innymi Maurice Debesse, Lew S. Wygotsky,
Erik H. Erikson oraz Daniel ]J. Levinson. Wyodrebniajg oni dziecidstwo, do-
rastanie oraz dorostos¢, ukazujac jednoczesnie przemiany rozwojowe w ciggu
zycia, ktére zmierzajg zasadniczo w kierunku zwigkszenia niezaleznosci jed-
nostki od otoczenia w rozmaitych aspektach jej funkcjonowania (Brzezinska
2007:218in.).

Z punktu widzenia moich zainteresowan badawczych, najbardziej inte-
resujacy jest okres dziecifistwa, ktéry u poszczegélnych autoréw przedstawia
tabela 1.

Ten pierwszy, najkrotszy, etap zycia — zwykle trwajacy do 12. roku zycia
rozumie si¢ jako ,osiggniecie kompetencji podstawowych z punktu widzenia
zaspokajania podstawowych potrzeb osobistych i spolecznych, zwigzanych ze
znalezieniem swego miejsca w »niszach« spotecznych” (Brzeziniska 2007: 219).
Kazde dziecko w ramach posiadanego wyposazenia genetycznego oraz wspar-
cia najblizszego $rodowiska opanowuje na poziomie najlepszym (takim, jaki
jest mozliwy) rozmaite sposoby kontrolowania swojego otoczenia, wywierania
wplywu oraz dostosowywania si¢ do jego potrzeb. Mozna stwierdzi¢, ze dzie-
cko staje si¢ w mniejszym lub wigkszym stopniu fizycznie i spolecznie nieza-
lezne od swoich opiekunéw. Jest to tym bardziej istotne, Ze warunkuje stopieri
i jako$¢ realizacji osobistej i spotecznej funkcji zachowania.
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Tabela 1. Etapy analizy tendencji rozwojowych w ciagu zycia

Etap Dziecinstwo - dorastanie

M. Debesse L. Wygotsky E. Erikson D.J. Levinson
Etap 1 Wiek dziecinnego Niemowlectwo Wiek niemowlecy Era przeddorostosci

pokoju
Wiek 0-3 lat 0-1 rok zycia 0-1 rok zycia 0-17 lat
Etap 2 Wiek koziotka Wczesne Dziecinstwo
dziecinstwo

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 niepokojow Wiek szkolny Wiek szkolny

dojrzewania
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

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: (Brzeziriska 2007: 218).

W kazdym okresie zycia — w dziecifistwie, w czasie dorastania i w do-
rostosci — cztowiek podlega zaréwno naciskom biologicznym, ktére plyna
z dojrzewajacego i zmieniajacego si¢ organizmu, jak i naciskom spolecznym,
ktére sg zwigzane z oczekiwaniami, wymaganiami i zadaniami spolecznymi
od otoczenia spolecznego (mowa tutaj o kregu rodzinnym, réwiesniczym, to-
warzyskim czy zawodowym). Te nowe wyzwania wymagaja od niego podje-
cia okreslonych dzialari z wykorzystaniem nabytych uprzednio kompetencji
zwigzanych z przetwarzaniem i oceng informacji, utrzymaniem kontroli nad
emocjami oraz swobodnym korzystaniem z zasobéw otoczenia. Korzystajac
ze wsparcia otoczenia oraz wewnetrznych zasobéw, ktére posiada, czlowiek
podejmuje nowe zadania, rozwigzuje je i w rezultacie nabywa nowych kom-
petencji. Podstawowym pojeciem wprowadzonym przez Roberta J. Havighur-
sta (1981) sa tutaj zadania rozwojowe. Odnoszg si¢ one do zbioru sprawnosci
(skills) i kompetencji (competences), ktére jednostka nabywa w trakcie wcho-
dzenia w interakcje z otoczeniem. Im czg$ciej podejmuje i rozwigzuje zadania
rozwojowe, tym wiekszy poziom mistrzostwa osiaga, a tym samym ma wick-
sze szanse na powodzenie w spelnianiu kolejnych zadari w okresach pézniej-
szych. Zdaniem Havinghursta tres¢ zadan rozwojowych w kolejnych okresach
zycia jednostki wigze si¢ $ciSle z przemianami, jakim podlega wewngtrzne
srodowisko rozwoju czlowieka (organizm — obszar soma), Srodowisko i oto-
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czenie zewnetrzne (przede wszystkim relacje spoleczne — obszar polis), oraz
z tym ,,z jakimi kompetencjami jednostka opuscita poprzednie etapy rozwoju
i jakie s3 jej aktualne »zasoby« zwigzane z radzeniem sobie w réznych sytua-
cjach zyciowych” (chodzi tutaj o obszar zasob6éw intelektualnych, emocjonal-
nych i spolecznych, jak réwniez o poziom $wiadomosci ich posiadania — ob-
szar psyche) (Brzeziniska 2007: 227 i n.).

Trzeba zaznaczy¢, ze napiecie w triadzie psyche — soma — polis jest od-
czuwane przez jednostke jako wewnetrzny konflikt i ma silne zabarwienie
emocjonalne o charakterze negatywnym. W takiej sytuacji jednostka dazy
do obnizenia tego napiecia przez znalezienie sposobéw jego usuniecia, wy-
korzystujac najczesciej aktualnie posiadane kompetencje. Ich nieskutecznosé,
a tym samym niemozno$¢ poradzenia sobie z towarzyszacym jej napigciem,
doprowadza najpierw do pogorszenia si¢ jakosci funkcjonowania, doswiad-
czania konfliktéw wewnetrznych, kryzysu, a nastepnie — z pomoca otocze-
nia — poszukiwania i opanowywania nowych mozliwosci dziatania. W ten
sposéb uczenie si¢ nowych kompetencji oraz sprawnosci, podejmowanie
i realizowanie kolejnych zadan rozwojowych jest dla jednostki swego rodzaju
koniecznoscia (a must). Tylko w taki sposéb mozliwe jest rozwigzanie aktual-
nie odczuwanego kryzysu oraz przejscie do kolejnej fazy rozwojowe;.

Koncepcja zadan rozwojowych Havighursta oraz zasygnalizowane powy-
zej aspekty funkcjonowania czlowieka — psyche, soma, polis — s3 z sobg wza-
jemnie powigzane i pozostaja w okreslonej relacji z szeroko rozumianym
kontekstem (§rodowiskiem zewnetrznym i wewngtrznym), w jakim dziala
jednostka. Kontekst wewnetrzny (biologiczny) zwiazany jest z unikatowym
dla kazdej osoby wyposazeniem genetycznym. Jak podaje Anna Brzezinska,

(...) okresla on, w jak najszerszym rozumieniu, plan i mozliwosci rozwoju danej osoby
w rdZnych obszarach, wyznacza tempo i dynamikg zmian, jakim podlega jej organizm,
wszystkie uklady, a takze decyduje, jakie potrzeby sq dla niej wazne i domagajq si¢ zaspo-
kojenia w kolejnych etapach zycia (2007: 192-195).

Kontekst zewnetrzny (spoleczny) odnosi si¢ natomiast do czasu i prze-
strzeni, w ktérych funkcjonuje jednostka, interakeji, jakie podejmuje, re-
lacji emocjonalnych i zadaniowych, w jakich pozostaje, oraz wplywéw oto-
czenia, jakim podlega. Kontekst rozwoju jednostki jest inny dla kazdego
czlowieka!” — ta innos¢, jak stusznie zauwaza Urie Bronfenbrenner, wynika
z ,indywidualnego nalozenia si¢ (interakcji) na siebie wplywéw srodowi-

17 Na przyktad Kurt Lewin odréznia przestrzen zyciowa czlowieka, ktéra istnieje obiektywnie
poza nim — i okresla ja jako ,obca powloke, skorupe” — od przestrzeni, jakiej kazdy z nas subiek-
tywnie doswiadcza jako swojej wlasnej, czyli ,Srodowiska” (Lewin 1943: 292-310; 1997: 200 i n.).
Zob. takze: (Eliasz 1993).



48 Dziecinstwo jako kategoria analizy teoretycznej

ska wewnetrznego i otoczenia jednostki w danym czasie, oraz tego, w jaki
sposéb taka interakcja jest przez przedmiot interpretowana i odczuwana”
(1988: 357—414; zob. takze: Brzeziiska 2005; oraz: Brzezinska, Janiszew-
ska-Rain 2005). Dopelnieniem tego kontekstu jest spoleczne $rodowisko
rozwoju jednostki dotyczace wszelkich zdarzen, ktére zachodza poza orga-
nizmem czlowieka i majg wplyw na jego rozwéj oraz wzajemnie si¢ warun-
kuja (na siebie oddziatywaja). Mozna zatem powiedzieé, ze ludzie zyja w po-
dobnych srodowiskach zewnetrznych i doswiadczaja naciskéw, ktére plyna
z dzialajacych na podobnych zasadach swoich ,wewngtrznych $rodowisk”,
czyli organizméw, ktére nie tylko si¢ rozwijaja, ale réwniez zmieniaja pod
wplywem posiadanych genotypéw (zob. Brzeziriska 2007: 190).

Badanie rozwoju dziecka powinno uwzglednia¢ ekologi¢ dziecinstwa, po-
niewaz wszelkie zachodzace interakcje maja charakter transakcyjny. Wszel-
kie dziatania podejmowane przez dziecko zawsze przebiegaja w srodowisku
spoleczno-kulturowym, dlatego tez aby zrozumieé¢ jego rozwdj oraz reguly
nim rzadzace, nalezy uwzgledni¢ wzajemne zaleznosci pomigdzy tym $rodo-
wiskiem a analizowang jednostka. Bardzo przydatna moze si¢ okaza¢ kon-
cepcja ekologii rozwoju cztowieka opracowana przez Bronfenbrennera, ktérej
podstawowe zalozenia zostang ponizej przedstawione.

Bronfenbrenner definiuje spoleczne $rodowisko rozwoju czlowieka jako
yuklad wzajemnie zaleznych od siebie podsysteméw, zagniezdzonych (nested)
jedne w drugich, mieszczacych si¢ jeden w drugim jak rosyjskie lalki — ma-
trioszki” (Brzeziriska 2007: 187; zob. takze: Przetacznik-Gierowska, Tyszkowa
1996: 94-96; Bronfenbrenner 1976). Analizujac wplyw otoczenia na dzialania
podejmowane przez jednostki, zwraca uwage na nastgpujace zagadnienia:

— Kazdy czlowiek w sposéb indywidualny spostrzega i interpretuje swoje
otoczenie i to jest ,jego rzeczywisto$¢”, w ktérej podejmuje rézne dzia-
tania — sam badZ w interakcji z innymi. Oznacza to, ze kazdy czlowiek
rozwija si¢ nie tylko w innym $rodowisku, ale réwniez w innym kon-
tekscie.

— Wplyw otoczenia na jednostke¢ moze by¢ dwojakiego rodzaju: bezpo-
sredni lub posredni. W pierwszym przypadku ma on zwigzek z tym,
z kim i w jakie interakcje wchodzi jednostka/dziecko w danym siedli-
sku (sezting); w drugim natomiast chodzi o wszelkie zdarzenia i sytua-
cje, ktére wystepuja w okreslonym siedlisku, w ktérym sama jednostka
nie uczestniczy, a ktére maja na nig wplyw (albo przez inne powigzane
jednostki, albo przez warunki do dzialania).

— W ciagu zycia jednostki nastepuje tzw. przejscie/przesuniecie ekolo-
giczne, ktére zwigzane jest ze zmiang $rodowiska, a co za tym idzie,
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pozycji spolecznej, pelnionych rél, interakcji czy nowych dzialari.
Zmiany te stanowig zasadnicze momenty w rozwoju czlowieka.

— Rozwéj jednostki nastepuje w obrebie czterech rodzajéw syste-
méw: mikrosystemu, mezosystemu, egzosystemu oraz makrosystemu

(1976: 537 i n.; 1988: 357 i n.; zob. takze: Brzeziniska 2007: 187).

W modelu ekologicznym Bronfenbrennera dziecko jest traktowane jako
aktywny, rozwijajacy si¢ ,budowniczy” wiasnego $rodowiska, ktére skla-
da si¢ z wielu pozornie niepowigzanych z sobg warstw, przy czym warstwy
najblizsze maja na dziecko bezposredni wplyw, dalsze natomiast — posred-
ni. Dziecko i jego otoczenie nieustannie na siebie wplywaja, oddziatywaja,
przyczyniajac si¢ tym samym do zmiany i rozwoju. Na poziomie mikrosy-
stemu mamy do czynienia z bezposrednimi wplywami réznych srodowisk:
rodzinnego, szkolnego, réwiesniczego czy sgsiedzkiego. Ze wzgledu na to,
ze warstwa ta nie jest stala, tylko dynamicznie si¢ zmienia pod wplywem
wzrastania dziecka, badacze klada nacisk na analize poziomu wyksztalce-
nia rodzicéw oraz status spoleczno-ekonomiczny grupy réwiesniczej, dzie-
cko bowiem konstruuje mikrosystem w taki sposéb, w jaki jest przez niego
ksztattowane (McCord 1989: 1477-1487; Bronfenbrenner 1976: 537 i n.;
Segiet 2011: 76 i n.; Brzezinska 2007: 190 i n.). Na mikrosystem sktadaja
si¢ zatem pewne wzorce aktywnosci, rél spolecznych, relacji interpersonal-
nych, ktére sg doswiadczane przez rozwijajaca si¢ jednostke w danym sro-
dowisku (siedlisku), charakteryzujacym si¢ szczegSlnymi wlasciwosciami
fizycznymi i materialnymi (Przetacznik-Gierowska, Tyszkowa 1996: 94-96;
Segiet 2011: 77 i n.). Drugi poziom tworzy mezosystem, ktéry charaktery-
zujg wzajemne relacje migdzy wieloma mikrosrodowiskami, i co najwazniej-
sze, w ktorych aktywnie uczestniczy rozwijajaca si¢ jednostka. W przypadku
dziecka chodzi tutaj o relacj¢ dom — szkola — sgsiedzka grupa réwiesnikéw;
w stosunku do dorostego beda to relacje rodzina — praca — Zycie towarzyskie.
Przyjmuje sig, ze im bardziej powiazane s te systemy, tym bardziej ukierun-
kowany jest rozwéj dziecka.

Na poziomie egzosystemu mamy do czynienia z czynnikami spoleczny-
mi, ktére w sposéb posredni wplywaja na rozwéj cztowieka/dziecka. Moga to
by¢ instytucje spoleczne, $rodki masowego przekazu, zaklad pracy rodzicéw,
specyfika miejsca zamieszkania, czyli rézne siedliska ($rodowiska), w kté-
rych jednostka nie uczestniczy aktywnie, ale w ktérych zachodza zdarzenia
oddzialywajace lub pozostajace pod wplywem tego, co dzieje si¢ w srodo-
wiskach, gdzie zyje i dziala rozwijajaca si¢ osoba (Przetacznik-Gierowska,
Tyszkowa 1996; Segiet 2011: 80) — mozna zatem stwierdzié, ze egzosystem
wplywa na jednostke przez mezo- i mikrosystem (Balandynowicz 2009: 90).
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Czwarty poziom zajmuje makrosystem obejmujacy kulture i podkultu-
re, w ktérej zyje dziecko. Wszelkiego typu interakcje biegng wewnatrz da-
nej subkultury czy kultury, srodowiska (siedliska) s3 natomiast wzglednie
niezalezne od wplywu biezacych zdarzen czy formalnoprawnych regulacji;
funkcjonuja one zgodnie z utrwalonymi tradycja wzorcami. Makrosystem
wplywa zatem na dziecko przez przekazywanie opinii, postaw, przekonan
i tradycji. Bronfenbrenner uwaza, ze makrosystem zawiera to, co znajduje
si¢ na poziomie formy i tresci w systemach nizszego rzedu, a wigc mikro-,
mezo- i egzosystemu, jak réwniez to, co istnieje w ramach danej (sub)kul-
tury jako catosci (wlacznie z systemem przekonan oraz ideologia). Zdaniem
autora jednostka wraz ze swoim otoczeniem tworzg pewien system, ktéry
w miar¢ uplywu czasu ulega zmianie. Oznacza to, ze zmiana i rozwéj maja
szerszy zakres i obejmuja nie tylko samg jednostke, ale tez kontekst jej zy-
cia. W takim ujeciu w badaniu rozwoju dziecka istotne jest uwzglednienie
dodatkowego czynnika, jakim jest uplyw czasu — Bronfenbrenner nazywa
to chronosystemem. Chodzi o to, ze interakcje zachodzace miedzy rézny-
mi systemami $rodowiska dzieciecego sukcesywnie zmieniajg si¢ z czasem,
w miare rozwoju dziecka. ,Rézne zdarzenia majg jakis przebieg w czasie,
poczatek i koniec. To zrédlo przeréznego wplywu zwigksza ilo§é i ztozonosé
wyzwan w trakcie badan nad dzieckiem i dziecifistwem” (Vasta, Haith, Mil-
ler 2004: 68 i n.; Segiet 2011: 81).

Analizujac rozwdj dziecka i dziecifistwa przez pryzmat ujecia ekologicz-
nego, nalezy mie¢ na uwadze kilka istotnych warunkéw. Po pierwsze, rozwdj
dziecka przebiega w kontekscie jego zwigzkéw ze srodowiskiem zewngtrznym,
zmiany rozwojowe tkwig natomiast w systemie, jakie dziecko i rodzina tworza
w ramach tego $rodowiska. Po drugie, zwigzki mi¢dzy dzieckiem i §rodowi-
skiem majg charakter wzajemnej interakcji i sa realizowane przez aktywnos¢
dziecka oraz oddzialywanie srodowiska. Po trzecie, przejawami rozwoju dzie-
cka s3 migdzy innymi podejmowane role oraz zajmowane pozycje w nowych
kregach srodowiska, stopniowo poszerzane srodowiska dziecka oraz przyjmo-
wane przez dziecko postawy aktywne, twércze wobec tych srodowisk, w kté-
rych ono funkcjonuje. Po czwarte wreszcie, zmiane zachowania dziecka mozna
uznaé za zmiang¢ rozwojows, jesli spetnione beda dwa warunki: (a) wykazuje
ona trwalo$¢, czyli nastgpuje transfer w czasie, oraz (b) przejawia si¢ zaréwno
w $rodowisku, w ktérym powstala, jak i w nowych uktadach ekologicznych, do
jakich przenosi si¢ dziecko, czyli nastepuje transfer sytuacyjny lub srodowisko-
wy (Przetacznik-Gierowska, Tyszkowa 1996: 95 i n.; Segiet 2011: 81).

Przyjmujac za punkt wyjscia tak zwang triad¢ Arystotelesa, mozna po-
wiedzieé, ze w kazdym okresie zycia zmiany rozwojowe zachodza w réznych
obszarach funkcjonowania cztowieka. Dotycza on szczegdlnie trzech sfer,
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ktére s3 z sobg $cisle powigzane, co w praktyce oznacza, ze zmiana w jed-
nym obszarze pocigga za sobg zmiane w pozostalych. Mowa tutaj o sferze
soma okreslanej jako ,natura biologiczna” czlowieka, czyli sprawnos¢ fizyczna
zwigzana z jakoscig funkcjonowania jego ciala, sferze polis, znanej jako ,na-
tura spoleczna” czlowieka, odnoszaca si¢ do kompetencji spolecznych oraz
sferze psyche, to znaczy ,naturze psychicznej”, umystowej czlowieka, dotycza-
cej kompetencji osobistych — poznawczych i emocjonalno-motywacyjnych

(Brzeziniska 2005: 9; 2007).

1.4. Wizja dziecka i dziecinstwa w naukach pedagogicznych

Dziecko nie jest gtupie; glupcow wsrod nich nie wigeef niz wsrod dorostych.
J. Korczak, Dziecko i wychowawca

(...) dzigki obserwacji dzieci mozemy pojgc istotg wlasnych poczqtkdw, pier-
wotnej i autentycznej genialnosti, naiwnosci, przeczud, ofwartosci i wyobrazni.
Dziwic sig z dziecmi i doznawac olsnier.

E. Martens, Orientowac si¢ w mysleniu

Tym, co kieruge, jest pytanie dziecka, nawet jesli nauczyciel wyznaczyt sobie pe-
wien okreslony cel lekeji. Dziecko, ktdre mysli o wiele bardziej metafizycznie,
niz sig wydaje dorostym, powoli zaczyna rozumiec, Ze ziemia jest jedng z wie-
lu planet, (..) zaczyna pojmowac tajemnicg nieskoriczonosci, cud Zycia, godne
wwagi prawa rzqdzqce swiatem, wladze liczb (...). Kto doswiadezyl filozoficz-
nego zdziwienia dzieci podczas takich lekgji (...) zna ich mozliwosci na niwie
Sfilozafii. Wszystkie problemy (...) stanowiq pewngq calosé, dzigki silnemu poczu-
ciu jednosci, z jakim dziecko odbiera realng strong zycia i basnie, rzeczywistos¢
i ideaty, ktdre przy calym sceptycyzmie nieustannie mieszajg sig ze sobg.

M. Szczepska-Pustkowska, Od filozofii dzieciristwa do dziecigeej filozofii 2ycia

Problematyka dziecka i dziecistwa stanowia takze przedmiot zaintereso-
wari pedagogiki spolecznej zar6wno w kontekscie teoretycznym, jak i empi-
rycznym. Czolowg prekursorka tej dyscypliny byla Helena Radliriska, ktéra
w swoich licznych publikacjach wielokrotnie wskazywala na wzajemny zwia-
zek wychowania, opieki oraz warunkéw zycia ze spolecznymi przyczynami
powodzeri i niepowodzeni szkolnych?®.

18 Szerzej na ten temat (Segiet 2011); zob. takze: Radlinska 1937; Kelm 1983; Cichosz 2004.
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W rozwoju pedagogiki spolecznej istotna role odegraly trzy kierunki:
opiekuriczy, socjalny i kulturowy. W kazdym z nich zawiera si¢ problematy-
ka dziecka i dziecinstwa. W pedagogice opiekuriczej zwraca si¢ szczegdlng
uwage na specyficzne potrzeby spoleczne dzieci oraz formy i metody, jaki-
mi postuguje si¢ profesjonalista w swojej praktycznej i naukowo-badawczej
dzialalno$ci. Podstawowym pojeciem dla teorii i praktyki wychowawczej
tego kierunku stalo si¢ wspomaganie rozwoju, ktére ma gléwnie charakter
profilaktyczny i powszechny (tzn. odnosi si¢ do wszystkich, ktérzy potrze-
buja tego typu wsparcia) (Cichosz 2004: 45; Kaminski 1976: 61; Balcerek
1979: 101 i n.). Szczegdélnym przedmiotem badan z punktu widzenia zadan
opiekuriczych stalo si¢ srodowisko oraz warunki, w jakich zyje dziecko, co
wspolczesnie wigze sie $cisle z badaniami dotyczacymi nieréwnosci oswia-
towych oraz selekcji szkolnych (Kwiecinski 2002a, 2002b; Dudzikowa,
Czerepaniak-Walczak 2007; Segiet 2011: 128 i n.). Zdaniem Jerzego Wol-
czyka pedagogika opiekunicza zwraca uwage na sytuacje wychowawcze
wymagajace pomocy spolecznej, rozwija teorie potrzeb ludzkich, zajmu-
je sie diagnozowaniem tych potrzeb i ksztaltowaniem przez wychowanie
(1977: 11 i n.), co w rezultacie prowadzi do przenikania si¢ nurtu socjalnego
i kulturalnego do zagadnieri zwigzanych z opieka i wychowaniem.

We wspélczesnej pedagogice spolecznej wcigz aktualne pozostaja idee
gloszone przez Heleng¢ Radlinsky, Ryszarda Wroczyriskiego czy Aleksan-
dra Kaminskiego, takie jak idea edukacji spotecznej (wychowanie jako au-
tonomiczna dziedzina twérczosci oraz jeden z elementéw zycia spoleczno-
-kulturowego), idea podmiotowosci (,sily ludzkie” sa twoércg swiata
spolecznego, struktury dynamicznej i zmiennej), idea sprawiedliwosci spo-
tecznej (wszyscy ludzie powinni mie¢ réwny dostep do warunkéw rozwoju,
co gwarantuje fad spoleczny oparty na demokracji), oraz idea pomocniczo-
$ci (spoleczeristwo ma obowigzek niesienia pomocy w rozwoju wszystkim
potrzebujacym jednostkom, grupom i §rodowiskom spotecznym) (zob. Se-
giet 2011: 32 i n.; Przectawska, Theiss 1996: 9 i n.). Zdaniem tych badaczy
idee te maja charakter uniwersalny i ponadczasowy, s takze pomocne w bu-
dowaniu lepszego $wiata.

Problematyka dziecka i dzieciristwa, a zwlaszcza srodowisko zycia, prze-
strzen zyciowa, srodowisko biokulturowe, socjokulturowe oraz wychowawcze,
staja si¢ centralng kategoria analizy teoretyczno-praktycznej w obszarze pe-
dagogiki spolecznej. Ksztaltowanie sit ludzkich, a co za tym idzie, potrzeba
wychowania jako spotkania z ludZmi, jednostka i samym sobg, jest czynni-
kiem sprawczym zmiany i budowy rzeczywistosci, co stanowi potwierdze-
nie w opracowaniach wielu czotowych pedagogéw (Radlinska 1935; Wro-
czyniski 1979; Piekarski 1986; Pilch 1971; Smoliniska-Theiss 1988; Trempala
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1969; Winctawski 1979). Wspélczesne koncepcje skupione wokoét zagadnien
wspierania rozwoju ,sit ludzkich” maja bliski zwigzek z mysleniem o czlo-
wieku i wychowaniem. Autorzy podkreslaja, ze rozbudzanie sil spolecznych,
ktére tkwig w danym srodowisku, promuje podmiotowosé czlowieka, a co za
tym idzie, takze podmiotowos¢ dziecka (Izdebska 2000: 24). Takie stanowi-
sko wplywa znaczaco na poglebiong analize dziecinstwa, jak i na prébe od-
powiedzi na pytania o zrédla dzieciecych doswiadczen i przezy¢. Nadmierna
instytucjonalizacja $rodowiska wychowawczego wzbudza niepokdj bada-
czy i §cisle koresponduje z samym okresem dzieciistwa, a takze z opisanym
przez Katarzyng Segiet zjawiskiem dystopii (2011: 120 i n.).

Zbigniew Kwieciniski podkresla, ze jednym z fundamentalnych zalozen
pedagogiki spolecznej jest upelnomocnienie $wiata ludzi w pelnym cyklu ich
zycia w naturalnych §rodowiskach i spolecznosciach lokalnych, regionalnych,
narodowych, oraz w megaskali. Zwraca on uwage na to, ze nalezy przyjaé
odpowiednia perspektywe skupiong na tym, jaki $wiat moze by¢, jakie zycie
jest pozadane, oczekiwane lub warto$ciowe. Jednoznacznie stwierdza, ze nie
mozna przygotowywac dzieci do Zycia w sztucznym srodowisku ich ksztalce-
nia i wychowania (Kwiecinski 1996: 27 i n.; Segiet 2011: 134). Pedagog spo-
teczny analizuje potrzeby opiekuriczo-wychowawcze oraz kulturalne dzieci;
w szczegblnosci za$ ma opiekowac si¢ i chroni¢ dzieci przed niestabilng, nie-
pewna codziennoscia, marginalizacja oraz deprecjacja zycia dzieci i uczest-
nictwa spolecznego (Modrzewski 1999: 40 i n.). To ,nowoczesne” $rodo-
wisko lokalne jest zdaniem Anny Przectawskiej ,$rodowiskiem z wyboru,
a nie z koniecznosci, tak jak to bywato dawniej” (1998: 102). Taka przysztosé
w swojej utopijnej wizji miast-ogrodéw zarysowal Mumford (1966), a w bli-
sko pé6t wieku pézniej TofHler w Trzeciej fali (1986; zob. takze: Tofller 1996;
Przectawska, Theiss 1996).

Zréznicowanie, réznorodnos¢ czy ,innos¢” to kategorie pojeciowe cha-
rakterystyczne dla rozwazan postmodernistycznych, ktére wzbogacity obszar
pedagogiki spolecznej. ,Czlowiek przestaje by¢ traktowany jak pielgrzym
wedrujacy przez cale zycie do okreslonego celu, lecz staje sie »widczega«
lub »spacerowiczem« bez tozsamosci i zyciowego programu” (Przectawska,
Theiss 1996: 354; Bauman 1994). W takiej sytuacji znaczenia nabieraja py-
tania o wartosci i ich sens w zyciu malego czltowieka oraz jego funkcjonowa-
nie. Przectawska i Theiss pisza, ze pedagogika spoleczna wychodzi naprzeciw
wspolczesnym dylematom, dostrzegajac

(...) mozliwosci scalania zerwanych relacji czlowieka ze Swiatem, podkresla znaczenie
dialogu, wspdldzialania, przekraczania rénych wymiaréw indywidualnego oraz zbioro-
wego Zycia. Jawi sig kategoria ,pomigdzy” (Buber 1992) jako nowa wartos¢ i Zrédlo no-
wych wyzwar dla jednostek, grup spolecznych i swiata (Przectawska, Theiss 1996: 363).
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Porzadkowanie przestrzeni zycia czlowieka (pomiedzy perspektywa mi-
kro i makro) prowadzi nie tylko do zrozumienia, ale réwniez do minima-
lizowania chaosu w §$rodowisku wychowawczym, w ktérym rozwija sig
dziecko. Aby tego dokonag, istotne staja si¢ oddzialywania ukierunkowane
na normalizacje Zycia spolecznego — jedna z propozycji jest medykalizacja
dziecinistwa, ktérg przedstawia Malgorzata Jacyno (2005: 155-171). Warto
zwrdéci¢ takze uwage na stojace przed pedagogika spoleczna wyzwania, ktére
ogniskuja si¢ wokol analizy $rodowiskowych uwarunkowan procesu wycho-
wawczego oraz probleméw organizowania i konstruowania tego srodowiska
przez pryzmat holistycznego ujecia dziecka i dziecinstwa. W praktyce ozna-
cza to konieczno$¢ uwzglednienia zaréwno czynnikéw rozwojowych wspét-
czesnosci, jak i potrzeb dziecka, ktére pojawiaé si¢ beda w przysztosci. Czy
jest jednak mozliwe postawienie trafnej diagnozy ,tu i teraz”, ktéra zawiera
w sobie niepewnos¢ i wieloznaczno$¢ dnia codziennego? Czy mozliwe jest
przedstawienie propozycji zmian ,na lepsze”, biorac pod uwage przewidywa-
ne skutki zmian w skali makro i mikro? Czasy wspéiczesne wymagaja od pe-
dagogiki spolecznej nieustajacej gotowosci rozwigzywania coraz to nowych
probleméw, a takze weryfikacji dotychczasowych pogladéw. Sytuacja dzie-
cka i rodziny zaréwno w skali globalnej, jak i lokalnej ulegta zmianie, po-
jawil si¢ problem (nie)réwnych szans i mozliwosci. To z kolei spowodowa-
to, ze zwigkszyl si¢ obszar rzeczywistosci spolecznej stanowigcy przedmiot
zainteresowania naukowego tej dyscypliny pedagogiki spolecznej. Obecnie
wielu badaczy dziecinstwa koncentruje si¢ na opisie oraz analizie warunkéw
zycia i rozwoju dziecka, kladac szczegélny nacisk na szanse, bariery oraz za-
grozenia bezposrednio dotykajace dzieci. Stanowia one bowiem taka katego-
rie spoleczng, ktéra pozbawiona jest mozliwosci decydowania o sobie przed
uzyskaniem statusu osoby doroslej (zob. Ornacka 2012; Ornacka, Banach
2013; Segiet 2011: 138; Sztumski 2001).

We wspélczesnej pedagogicznej wizji dziecka i dziecinstwa odnalezé
mozna analizy modeli wychowania wypracowane przez szwajcarskiego peda-
goga Hansa Sanera’ — podstawowe w zrozumieniu wzajemnych interakcji
miedzy dorostymi i dzie¢mi. Zdaniem wspomnianego badacza mozna wy-
r6zni¢ trzy rodzaje relacji, ktére s3 zwigzane z wzajemnymi oczekiwaniami,
réznymi wyobrazeniami oraz postawami ,partneréw” wchodzacych z sobg
w interakcje. Pierwsza z nich to relacja podporzadkowania — adultystyczna,
zgodnie z ktérg bycie dzieckiem to tyle, ile bycie jeszcze niedorostym. Re-
lacja druga — izonomiczna — pokazuje stan bycia dzieckiem jako réwnowaz-

19 Takiej analizy podjeli si¢ takze m.in.: Sliwerski (2007); Szczepska-Pustkowska (2011);
Segiet (2011).
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ny (badz wzglednie niezalezny) czlowiekowi dorostemu. Wreszcie w trzeciej
relacji, dzieci sg traktowane jako autonomiczne podmioty, podobnie zreszta
jak dorosli, chociaz w innym zakresie i wymiarze (Sliwerski 2007: 102 i n.).
Odwolujac si¢ do Sanerowskich relacji wychowawczych (1988), interpretacii
Sliwerskiego oraz analiz Szczepskiej-Pustkowskiej, sprobujmy przyjrzeé si¢
bardziej wnikliwie wizerunkom dziecka i dziecinstwa.

Na poczatek warto zasygnalizowaé, ze historia dziecinstwa pokazuje
przesuwanie si¢ dziecka z niezdefiniowanego miejsca w strukturze spolecz-
nej w kierunku takiego, ktére pozwala na jego kategoryzacje. W rezultacie
dziecku zostaje przypisana pozycja w granicach §wiata wspélnego z doro-
slymi, taka ktéra wiaze si¢ z réznymi zakresami dostgpu do débr i zasobéw
bedacych w posiadaniu dorostych. Takie zauwazenie dziecka z jednej strony
prowadzi do pojawienia si¢ réznorodnych instytucji edukacyjnych czy nad-
zorujacych, z drugiej natomiast oznacza ,przypisanie wiasnosci” (Jacyno,
Szulzycka 1999: 20). To zatem, co znajduje si¢ poza ,wspdélnym $wiatem”,
jest nienazywalne, a temu, co zostalo zdefiniowane jako osobna kategoria —
dzieciristwo — przypisywane s3 réznorodne wlasciwosci. Malgorzata Jacyno
oraz Alina Szulzycka wskazuja, ze zbiér wlasciwosci, ktére okreslaja dzie-
ciristwo, nie jest logiczny ani tez spéjny, co znajduje swoje odzwierciedlenie
w opisach cech dziecifistwa, takich jak niewinno$¢ i zepsucie, ograniczenie
i zdolnos¢ do inwencji, krucho$¢ i odporno$é, bezbronnos¢ i okrucieristwo
(1999: 20; Szczepska-Pustkowska 2011: 69). Obrazy dzieciristwa charakte-
ryzujace si¢ ambiwalencja, ktére tworzone byly na réznych polach i pozio-
mach dyskursu, poczatkowo ,pomniejszaly lub unicestwialy to, co przyjmuje
posta¢ dziecka” (Jacyno, Szulzycka 1999: 21), z czasem jednak zostaly za-
stagpione formulg ,konstruowania réznicy »dziecka« przez nazwanie »bra-
ku«” (Jacyno, Szulzycka 1999: 21). Ow ,brak” nie tylko wyréznia dziecko ze
$wiata doroslych, ale odgrywa rolg istotnego narzedzia sprawowania polity-
ki tozsamo$ciowej wobec wszystkich kategorii i grup spolecznych, ktére jest
wykorzystywane do porzadkowania ,wspélnego $wiata” (Jacyno, Szulzycka
1999: 22). Zdaniem autorek:

(...) worak® wydobywa dang jednostkg z nicklasyfikowalnej zbieraniny kovica pochodu,
poniewaz ustala tozsamosciowy, a wige zyciodajng roznice. ,Brak” podnosi tego, kogo do-
thkngl, do rangi bytu. Tym, co wyrdZnia dziecigcy ,brak” w aktualnym repertuarze ludz-
kich ,brakow’, jest niepetna ekspresia mozliwych przyszlych ,brakiw”. Dziecko moze byc
w prayszlosci wszystkim i Kazdym, dlatego teraz jest Nikim. Tozsamosc skonstruowana
wokdt ,boraku” przywraca Zycie, bo daje toZsamosé, ale sama réznica pomyslana jako ,brak”

usmierca (Jacyno, Szulzycka 1999: 22).

Adultystyczny model relacji dziecko — dorosly zasadniczo jest oparty na
tym, czym dziecko ,jeszcze nie jest”, co stanowi dowdd na to, ze:
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(...) dziecko nie osiggnglo jeszcze form dojrzalosci do bycia czlowiekiem, nie jest jeszcze
madre, kulturalne, samodzielne, nie moze uczestniczyc w spolecznym procesie pracy, (...)
nie moze wspéldecydowac o sprawach spolecznych ani tez o wlasnych. To stan stygmatyka
Znajdujgcego si¢ w pozycji niepelnej osoby (non-person), a wige wykluczonej ze ,wspélnego
Swiata” tych, ktorym przystuguje petne bycie-w-swiecie (Sliwerski 2007:102).

Dziecko nieuksztaltowane fizycznie jak dorosly, pozbawione dyspozy-
¢ji czy tozsamosci, nie moze by¢ traktowane podmiotowo, poniewaz ta ce-
cha nierozerwalnie wiaze si¢ ze sprawczoscig, odpowiedzialnoscig za skutek
podejmowanych dziatan, a takze z mozliwo$cia wprowadzenia zmiany w za-
chowaniu odbiegajacym od przyjetych spolecznie norm. Dziecko, ktére nie
posiada wyrazistej tozsamosci traci pozycj¢ uprzywilejowang, ktéra jest zwia-
zana z kreowaniem swojego §wiata ,tu i teraz”, czyli w czasie terazniejszym.
Pozycja niepelnej osoby uruchamia proces naznaczania (stygmatyzowania),
prowadzac tym samym do nadania dziecku statusu grupy mniejszosciowe;.
Jednoczesnie stanowi dobry przyklad wpisujacy si¢ w Goffmanowska ideg
stygmatyzacji (Szczepska-Pustkowska 2011: 71). Dziecifistwo istnieje wobec
przyszlosci, i jest to czas, ktéry kazdy musi przezy¢, aby méc ,,przeistoczy¢ si¢
w dorosto$¢” (Jacyno, Szulzycka 1999: 24).

Taki obraz dziecka ktadzie nacisk na bierno$¢ i niemoc wobec $wiata
(Szczepska-Pustkowska 2011: 71). Po pierwsze, dziecko jest traktowane jako
bierny odbiorca kultury, z ktérej zasobéw jedynie korzysta, a nie przyczynia
si¢ — przez swoja aktywno$¢ — do jej wspéitworzenia. Zdaniem Boguslawa
Sliwerskiego dzieje sie tak nawet wéwczas, gdy méwimy o kulturze dziecigceej,
poniewaz to dorosli kreuja ja dla dzieci przez uczenie ich norm i zachowan
spolecznie akceptowanych (2007: 103). Po drugie, dzieciom nie przypisuje si¢
podmiotowosci, a co za tym idzie — sprawczosci, mozliwosci wspéldecydowa-
nia i odpowiadania za swoje czyny. Po trzecie, dziecko nie posiada czynnych
praw osobistych, stad moze jedynie korzystac z praw w bierny sposéb.

W procesie rozwoju dziecka decydujaca role odgrywa negatywna selekcja
dokonywana przez dorostych, w ktérej na pierwszy plan wysuwa si¢ to, czego
dzieci nie potrafia. Powstaje spoleczny obraz dziecinistwa, ktéry akcentuje dzie-
ciecg niedojrzalo$¢ i niegotowos¢, wszelkie zabiegi i dzialania podejmowane
przez doroslych stanowig natomiast uzasadnienie dla bezsilnosci dziecka oraz
starari o jego dobro (Sliwerski 2007: 103; Szczepska-Pustkowska 2011: 71).

Model relacji dorosty — dziecko mozna jednakze analizowaé przez pry-
zmat dziecka jako projektu, dziecka, ktére odpowiednio i madrze modelo-
wane przez dorostych, moze w przyszlosci sta¢ si¢ produktem socjalizacji
i wychowania®. Warto jednak zauwazy¢, ze relacja miedzy wychowankiem

2 Szerzej na ten temat Szczepska-Pustkowska (2011: 72-75).
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i wychowawcg jest z natury rzeczy niesymetryczna, oparta na ,przymusie, au-
torytecie, poleceniach, postuszeristwie i nieréwnosci wobec prawa” (Sliwerski
2007: 103). Przestrzenie i miejsca, w ktérych zachodza procesy socjalizacji
i wychowania, sg wypelniane przez dorostych ukierunkowanych na zarzadza-
nie dziecinstwem. Gwarantujg oni dzieciom sukces pod warunkiem, ze beda
postepowac zgodnie z programem przygotowanym przez dorostych.

Pozycja dorostych w tym modelu jest zgola odmienna. S3 oni w pelni
uspolecznieni, dojrzali psychicznie, fizycznie i duchowo, i choéby z tego po-
wodu ich relacja z dzieckiem ma charakter asymetryczny. Maja uprawnienia
do definiowania zaréwno granic dotyczacych $rodowiska wychowawczego,
praw i porzadku spolecznego, jak i zakresu wiedzy przekazywanej w proce-
sie socjalizacji i wychowania. Przyznaja sobie réwniez prawo do formowa-
nia i zmiany dziecigcej istoty, ograniczania dostepu do débr i zasobéw przez
negatywna selekcje oraz wplywania na Zycie wychowankéw w ich dorostym
Zyciu (Sliwerski 2007: 102).

Taki model wzajemnej relacji dorosty — dziecko odpowiada kulturze
postfiguratywnej przedstawionej przez Margaret Mead w studium Ku/-
tura i togsamost. Ten typ kultury akcentuje hasto ,przesztosé dorostych jest
przyszloscia mlodych”, co oznacza, ze dzieci uczg si¢ przede wszystkim od
swoich rodzicéw (Mead 2000; Sliwerski 2007: 104; Szczepska-Pustkowska
2011: 75; Brzezinska 2007: 205 i n.). Ciaglos¢ kultur tego typu jest oparta na
realizacji oczekiwan starszego pokolenia, podtrzymywaniu tradycji, odtwa-
rzaniu wspélnych obrzedéw czy pielegnowaniu jezyka. Jednym z podstawo-
wych pojec staje sie tradycja jako metoda stosowana w procesie socjalizacji
i wychowania, jak tez transmisja wzorcéw zachowania, ktéra daje jednostce
poczucie tozsamosci grupowej i przewidywalnosci.

Jak zauwaza Maria Szczepska-Pustkowska, te charakterystyczne ce-
chy kultury postfiguratywnej — brak zmian, skuteczna internalizacja przez
dziecko uznanych przez dorostych form kulturowych, bezwarunkowa iden-
tyfikacja — powoduja, ze takie pojecia, jak refleksyjnos¢, indywidualizm czy
samodzielny namyst nad $wiatem, sg nieobecne w przestrzeni wychowania
i socjalizacji (2011: 77). Dorosli uwazaja, ze ,posiadajg” dziecko, co oznacza,
ze sprawujg nad nim wladze¢ rodzicielska i majg przewage kompetencyjna.
Zapominajg przy tym, ze dziecko z racji istoty bytu ludzkiego nie moze by¢
czyja$ wlasnoscig (Szczepska-Pustkowska 2011: 77). Zdaniem wielu badaczy
(Szczepska-Pustkowska 2011; Balachowicz 2009) zmiana postawy posesyw-
nej dorostych wobec dzieci warunkuje aktualizowanie si¢ potencjatu dziecka
jako istoty rozwijajacej si¢ (Szczepska-Pustkowska 2011: 77).

Model izonomiczny relacji dorosty — dziecko w stosunku do mode-
lu adultystycznego wprowadza nowe uwarunkowania. Odrzuca on ,brak”
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jako kategorie stosowang do definiowania dziecka. Niedojrzalo$¢ i dziecig-
co$¢ stanowig fundament kazdego z nas (rdzen) niezaleznie od fazy zycia,
w ktérej si¢ znajdujemy. W zamian skupia si¢ na tym, co laczy dorostych
i dzieci — na fakcie bycia ludZmi. Zasadnicze znaczenie ma dojrzalos¢ zwig-
zana z nabytymi zachowaniami, ktére w réznych fazach rozwoju czlowieka
w spos6b odmienny si¢ ujawniajg. Autorytet nie stanowi narzedzia dominacji
nad dzieckiem, a polega na relacji wymiennej — dorosly staje si¢ autoryte-
tem przez swoja wiedzeg, umiejetnoéci oraz zasoby, dziecko natomiast przez
wigksza umiejetnos$¢ uczenia sie, elastycznosci czy spontanicznosci (Sliwer-
ski 2007: 104). Innymi przejawami dojrzalosci sa migdzy innymi: dialog,
ktéry pozwala unikngé wydawania poleceri; otwarta wspélpraca ze wszyst-
kimi zamiast toksycznych zwigzkéw czy relegowania dziecka ze wspdlnego
swiata do czasu, kiedy nie stanie si¢ w pelni czlowiekiem; wsparcie rozwo-
ju dyspozycji i zasobéw, ktére pozwala uniknaé negatywnej selekcji; a tak-
ze solidarne dochodzenie do wspélnych decyzji czy ustalen, co minimalizuje
stosowanie wiadzy warunkowanej wiekiem (Sliwerski 2007: 104). Wychowa-
nie ma zatem charakter dialogiczny, relacja pomiedzy dorostymi a dzie¢mi
jest natomiast symetryczna. Kazdy w tej relacji jest traktowany jak partner,
co oznacza, ze moze on, opierajac si¢ na zasadzie réwnouprawnienia, wza-
jemnego szacunku i tolerancji (wspél)istnie¢, (wspél)uczestniczy¢, (wspél)
dziata¢, (wspét)pracowad, (wspot)tworzyé badz (wspot)kreowaé (Szezepska-
-Pustkowska 2011: 81). Dziecko jest uczestnikiem wspélnoty i w miarg
swoich sil, zasobéw i mozliwosci przez aktywnos$¢ wnosi swéj wklad w jej
tworzenie. Daje mu to mozliwos¢ stania si¢ partnerem doroslych, wzmacnia
poczucie przynaleznosci i wigzi oraz ksztaltuje pozytywne relacje. W rezulta-
cie korzysci wynikajace z partnerskiego wspéldzialania sa obopdlne — uczy-
my sie¢ siebie wzajemnie, dobrze si¢ rozumiemy i czujemy, potrafimy z sobg
rozmawia¢ na wszystkie tematy, do§wiadczamy relacji wolnych od nega-
tywnego stresu, dzigki czemu jesteSmy bardziej zadowoleni z siebie i tego,
kim jesteSmy. Jak pisze Szczepska-Pustkowska, partnerstwo jest unikatows
przestrzenig relacji wspétkonstruowania doswiadczen podmiotowych oraz
waznym zrédlem informacji, ktére sa najwazniejsze w ksztaltowaniu si¢
poczucia wlasnej wartosci i umiejetnosci ewaluacji podejmowanych przez
siebie dzialan, co stanowi istotny czynnik budowania motywacji do pracy
nad sobg i zmiang swojego zachowania (2011: 82; zob. takze: Batachowicz
2009: 132 i n.). W praktyce relacja izonomiczna oparta na wzajemnej tole-
rancji 1 wspélnym wypracowywaniu zasad nie jest tak powszechna. Dorosli
wcigz postrzegaja dzieci w kategorii obiektéw wychowawczych, co wigze si¢
z przyjmowaniem postawy autorytarnej i koniecznoscia poszukiwania metod
pozwalajacych usunaé przeszkody, jakimi sg dzieci, ktére nie spelniajg ocze-
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kiwari dorostych i stoja na drodze do realizacji ich osobistych celéw. Part-
nerstwo i réwnouprawnienie dajace podstawe do zycia we wspélnym $wiecie
odgrywaja jedynie rol¢ pustych hasel, ktére kryja w sobie znacznie bardziej
przemyslany sposéb panowania nad dzieckiem. Przez ich pryzmat dziecko
jest ,nabierane” na budowanie wzajemnych relacji opartych na szczerych in-
tencjach i wzajemnym szacunku; w rzeczywisto$ci jednak dorosli realizuja
sw6j ,ukryty program adultystycznego wptywu” (Sliwerski 2007: 106; Jacyno,
Szulzycka 1999: 69).

W ujeciu Margaret Mead mamy tutaj do czynienia z typem kultury ko-
figuratywnej, ktéra jest ukierunkowana na terazniejszo$¢ oraz wymiane
znaczen pomigdzy uczgcymi si¢ od siebie pokoleniami. Starsze pokolenie
nadal odgrywa znaczacg rol¢ w wyznaczaniu granic i form zachowan mlo-
dych ludzi, niemniej ze wzgledu na dynamike zmian oraz przeobrazen za-
chodzacych w $wiecie dorosli nie s3 juz w stanie, w wystarczajacym stop-
niu, dokonywa¢ transmisji kultury ani tez wprowadzaé¢ dzieci do zmiennych
warunkéw rzeczywistosci (Szczepska-Pustkowska 2011: 79; Brzeziriska
2007: 206 i n.; Sliwerski 2007: 107-108). Udziatem mtodych staja sie do-
swiadczenia nowe, z ktérymi nie mieli do czynienia ich rodzice czy dziadko-
wie. To powoduje, ze doroéli nie dostarczaja dzieciom praktycznych wzorcéw
zachowania, i mlodzi przez wlasne poszukiwania oraz osobiste doswiadcze-
nia staraja si¢ wypracowac skuteczne sposoby i style dziatania. Mozna powie-
dzie¢, ze w procesie autosocjalizacji zdecydowanie wzrasta rola réwiesnikéw,
ktérzy w coraz wigkszym stopniu stajg si¢ dla dziecka znaczacymi Innymi,
autorytetami w sprawach nowego stylu zycia (Sliwerski 2007: 108).

Model autonomiczny relacji dorosty — dziecko jest oparty na samowycho-
waniu lub autosocjalizacji dziecka i pozwala uchwyci¢ dziecko jako ,wiecej
niz”. Dorosto$¢ nie stanowi juz wzorcowego modelu doskonalosci, w opozy-
¢ji do ktérego poréwnywane bylo dzieciistwo w kategorii ,braku”. Dziecko
jest postrzegane jako autonomiczny byt, ktéry jest warto§ciowy sam w sobie
(Szczepska-Pustkowska 2011: 84). Zdaniem Sliwerskiego, model ten pozba-
wia doroslych prawa do traktowania dziecka jako obiektu oddziatywan wy-
chowawczych na rzecz relacji partnerskiej. Dziecko przestaje by¢ biernym
odbiorcg rozmaitych wplywéw spolecznych — przez wlasng aktywno$¢ oraz
budowanie spolecznodci dziecigcych staje si¢ ono autorytetem we wiasnej
sprawie, jak réwniez kompetentnym kreatorem zmian rozwojowych w co-
dziennym zyciu (Sliwerski 2007: 108).

O tym, ze dziecko jest §wiadomym podmiotem w procesie wlasnego roz-
woju przekonuja badacze od polowy lat siedemdziesigtych XX wieku, odwo-
tujac sie do nowej antropologii dziecka. Nalezg do nich szwedzka psycho-
log Margaretha Broden (1986) oraz duriska terapeutka rodzinna Jesper Juul
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(2011a, 2011b), ktére uzywaja terminu ,kompetentne dziecko” w stosunku
do matych ludzi. Tezg o tym, ze dzieci s3 kompetentne, potwierdzaja takze
wspolczesne badania prowadzone migdzy innymi przez Sliwerskiego (2007),
Jankowskiego (1980) czy Szczepska-Pustkowska (2011). Autorzy ci wska-
zujg okreslone przestrzenie (psychiczng — wewngtrzng, lub fizyczna — ze-
wnetrzng), w ktérych obrebie dziecko ma mozliwo$¢ decydowania i pono-
szenia odpowiedzialnosci, czyli jest kompetentnym podmiotem. Dzieci od
urodzenia s3 istotami spolecznymi, ktére potrafia wyznaczaé granice i tresé
swojej integralnosci — w ramach terytorium wewnetrznego dotyczy¢ to bedzie
wlasnego ciala, psychiki, mysli, pogladéw, uczué i postaw; w przypadku tery-
torium zewnetrznego mowa o ubraniu, przestrzeni fizycznej, czesci mieszka-
nia (Sliwerski 2007: 109). Potrafia podejmowac wspélprace z dorostymi, jesli
spotykaja si¢ z ta samg formg ich postepowania niezaleznie od tego, w jakim
kierunku ta wspéipraca przebiega. Posiadaja takze umiejetnosé¢ przekazywania
dorostym informacji zwrotnych — w formie werbalnej i niewerbalnej — mé-
wigcych o ich problemach natury emocjonalno-egzystencjalne;.

Idea dziecka kompetentnego pokazuje, ze nie tylko dzieci w relacji
z dorostymi zyskuja wigksze korzysci ze spotkania ich wlasnych $wiatéw, ale
réwniez dorosli majg mozliwo§¢ nabywania umiejetnosci ukierunkowanych
na poznanie i zrozumienie mechanizméw rzadzacych w obszarze rzeczywi-
stosci dziecigeej. Ma to swoje odzwierciedlenie (i potwierdzenie) w doswiad-
czeniu potocznym — w sytuacji pojawienia si¢ dziecka w uporzadkowanym
i jasno zdefiniowanym $wiecie dorostych. W rezultacie dorosli uczg si¢ no-
wych 16l spolecznych, sposobéw rozwigzywania probleméw, typéw odpo-
wiedzialnosci, poniewaz dziecko swoja obecnoscia wymusza niejako na do-
rostych przemiang i rozwéj. Jak zauwaza Szczepska-Pustkowska, spotkanie
rodzicéw i dziecka ma ogromng warto$¢ edukacyjng ,nie tylko dla niego jako
podmiotu przejmujacego od nich $wiat, lecz réwniez dla dorostych, ktérzy
pod jego wplywem zmieniajg perspektywe przezywania i tworzenia $wiata
oraz podejmowania w nim okreslonych dziatari” (2011: 87).

Autonomiczny model relacji dorosty — dziecko nawigzuje do typu kultu-
ry prekofiguratywnej, ktéra jest ukierunkowana na przyszlosé, dlatego dzieci
reprezentujg w niej to, co dopiero nastgpi. Przysztos¢ jest nieprzewidywalna,
poniewaz wspélczesnoéé posiada juz cechy ptynnosci (Bauman 2006), am-
biwalencji (Witkowski 2010), sfragmentaryzowania, niepewnosci i ryzyka
(Beck 2002), nieréwnosci i wykluczen (Bauman 2011), w ktérej ludzie ska-
zywani s3 na zb¢dnos¢ (Bauman 2005). W zderzeniu z ta plynna i niedo-
definiowana wizjg $wiata wiedza i do§wiadczenie dorostych stajg si¢ niewy-
starczajace wobec stojacych przed mlodymi ludZzmi oczekiwan. W rezultacie
nieodzowna jest zmiana kierunku przekazu réznorodnych znaczen, wartosci
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oraz doswiadczeri. Dorosli pozostaja bezradni i zagubieni wobec wielo-
§ci zmian, ktére z niespodziewang dotad dynamika na przemian pojawiaja
si¢ i znikajg. Jak podaje Szczepska-Pustkowska, powolujac si¢ na Margaret
Mead:

(...) dzieci zyjg w Swiecie, o ktorym starsi nie majq pojecia, i tylko niewielu moglo przy-
puszczai, Ze sytuacja taka mogla si¢ zdarzyc. Ci, ktdrzy takg mozliwost brali pod uwage,
byli zwiastunami kultur prefiguratywnych, w ktdrych fo, co nalezy do przesztosci, jest nie-
wyobrazalne (Mead 2000: 105, za: Szczepska-Pustkowska 2011: 88).

I dalej:

(...) nie ma dzis nigdzie na Swiecie takiego pokolenia starszych, ktdre wie fto, co wie-
dzq ich dzieci, bex wzgledu na to, jak odizolowane i proste moze byc fo spoleczeristwo,
w kidrym Zyjg. W przeszlosci zawsze mozna bylo znalezc ludzi, ktdrzy wiedzieli wig-
cej niz jakickolwick dziecko, gdyz zebrali juz oni doswiadczenie wyniesione z wzra-
stania w pewnym sensie kultury. Dzis takich dorostych juz nie ma (Mead 2000: 110,
za: Szczepska-Pustkowska 2011: 88).

Rozwazania dotyczace obrazu dziecka kompetentnego coraz czesciej po-
jawiaja wsréd badaczy wielu dyscyplin naukowych (filozofii, pedagogiki, an-
tropologii, psychologii), tym jednak, co stanowi ich fundamentalng korzys¢,
jest mozliwos¢ wspdlnego — z udzialem dziecka i doroslego — tworzenia wie-
dzy o otaczajacym $wiecie, rozumienia interakcji, kategoryzowania zjawisk
i zdarzen, poznawania siebie nawzajem, do§wiadczania siebie w dzialaniach,
poszukiwania senséw i bezsenséw, a takze nabywania umiejetnosci sponta-
nicznego dziwienia si¢ §wiatu i czytania $wiata po to, aby oswoil te prze-
strzenie, ktére dotad byly niedostepne.

Nie nalezy zapomina¢, ze dziecidstwo — postugujac si¢ terminem wpro-
wadzonym przez Jacyno i Szulzycka — moze by¢ traktowane jako doswiad-
czenie bez $wiata. Dzieci Zyja bowiem na pograniczu dwéch $wiatéw — jed-
nym z nich jest §wiat dziecigcy przeznaczony dla nich (inny niz dorostych),
drugi to swiat dorosly, do ktérego daza wejs¢. Swoja wedréwke ku swiatu
zawsze rozpoczynajg w innym miejscu, niz zyjacy przed nimi dorosli, stad
poznaja bogactwo swoich poprzednikéw, interpretujg zawarte w nim tresci,
dokladajac do nich swoja perspektywe. Otaczajaca je rzeczywistosé, ktéra po-
zostaje znana i rozpoznana przez dorostych, jest jednak dla dziecka zaska-
kujaca, i tylko przez swoja aktywno$¢ i zaangazowanie moze ono jej nadaé
nowe znaczenie, zblizajac si¢ do $wiata dorostych.

Amerykanski badacz James Garbarino (1992) zwraca uwagg na istot-
ng role systeméw komunikacji dla rozwoju dziecka, ale réwniez dla samego
dorostego, ktéry wchodzac w autentyczng relacje z kompetentnym nie-do-
rostym, ma szansg lepiej poznaé i zrozumie¢ wewngtrzne zycie dziecka, jego
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mysli i przezycia, a nastgpnie zmieni¢ swoja postawe wobec niego (Szczep-
ska-Pustkowska 2011: 93). W swoich badaniach dowodzi on, ze dziecie-
ca perspektywa widzenia i rozumienia §wiata daje si¢ poréwnac z tg, ktéra
charakteryzuje dorostych — stanowi ona dopelnienie doroslego sposo-
bu definiowania rzeczywistoéci i pozwala lepiej zrozumie¢ komunikacje
dziecko-dorosty, poprawi¢ jej jakos¢, oraz pozosta¢ w harmonii z potrzeba-
mi, prawami i dziecigcym punktem widzenia (Garbarino 1992; zob. takze:
Szczepska-Pustkowska 2011: 94). Oznacza to, ze dzieci odgrywaja bardzo
wazng role, polegajaca na dostarczaniu dorostym takiego rodzaju informacji,
dzieki ktérym beda oni potrafili odzyskaé utracone kompetencje, a tym sa-
mym naby¢ nowe wzorce zachowan, ktére w sposéb bardziej skuteczny ot-
worzg ich na $wiat dziecka.

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze spos$réd przedstawionych mode-
li wychowania ten oparty na autonomicznej relacji dorosly — dziecko, gdzie
dziecko jest aktywng i kompetentng osobg w takim samym stopniu co do-
rosty, wydaje si¢ najbardziej dostosowany do wspéiczesnosci. Spotkanie ta-
kich dwéch zréznicowanych jakosciowo §wiatéw, podmiotéw doswiadczaja-
cych $wiata, a nie takich, ktére podlegaja doswiadczaniu, wzajemnie na siebie
otwartych, moze przyczyni¢ si¢ do zmian i przewartosciowania dotychczas
utrwalonych postaw i wzorcéw zachowan. Wizja dziecka kompetentnego
stanowi punkt wyjscia dalszych rozwazan.



Rozdziat 2

Dziecinstwo w przestrzeni spotecznej

2.1. Dziecinstwo w perspektywie spofeczno-kulturowe;

(...) wychowanie (...) to oddzialywanie pokoleri dorostych na te, ktdre nie doj-
rzaty jeszcze do zycia spolecznego. Zmierza ono do wywolania i rozwinigcia
w dziecku pewnej liczby standw fizycznych, umystowych i moralnych, jakich
domagajq sig od niego i spoleczeristwo polityczne w calosti, i srodowisko, do ktd-
rego jest ono szczegolnie przeznaczone.

K. Kortowski, Socjologizm pedagogiczny Durkbeima

Kazdy nowy czlonek przechodzi naprzdd okres kandydatury, w ciggu kidrego
sprawdza sig jego zdatnos¢ na czlonka oraz dopetnia braki, dajgc mu specjalne
przygotowante.

F. Znaniecki, Socjologia wychowania

Problematyka dziecka i dziecidstwa dlugo nie byla przedmiotem zaintere-
sowari badawczych socjologéw. Na podstawie literatury przedmiotu mozna
stwierdzi¢, ze swego rodzaju przelom w badaniach socjologicznych nastapit
w momencie wzrostu zainteresowania badaczy grupami o nizszej pozycji
spolecznej — dzie¢mi i kobietami — ich sytuacja spoleczng, zréznicowanymi
warunkami zycia oraz przestaniem, zgodnie z ktérym proces socjalizacji po-
lega na ksztaltowaniu osobowosci spolecznej jednostki (Borowicz 2000: 49;
Segiet 2011: 87 i n.; Kehily 2008; Pufall, Unsworth 2004). Na przetomie
lat siedemdziesiatych i osiemdziesiagtych XX wieku badania nad dzie¢mi nie
stanowily znaczacego nurtu badan w socjologii (tylko niewielka liczba so-
cjologéw interesowala si¢ dziecinstwem). W tym okresie giéwnie zwraca-
no uwage na to, jak doroéli traktujg i opisuja dzieci. Dzieci najczesciej byly
przedmiotami, a nie podmiotami badan, stuzagc do znajdowania pewnych
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zaleznosci, a nie do poznawania ich punktu widzenia. Czgsto byly wlacza-
ne w kategorie rodzin czy gospodarstw domowych i stuzyly do uzyskiwania
informacji statystycznych i analiz dotyczacych dorostych. Przyczyne takiej
sytuacji upatruje si¢ w podporzadkowanej pozycji, jaka nadawaly dziecku
spoleczenstwa; dzieci marginalizowano. Doroéli postrzegali dzieci przez pry-
zmat ich przyszlej roli w spoleczenistwie, traktowano je jako ,jeszcze nieak-
tualne”, ,jeszcze nieobecne”. Rzadko zwracano uwage na to, ze dzieci majg
swoje wlasne potrzeby, pragnienia oraz swoje wlasne zycie (Corsaro 1997,
Quortrup i n. 1994; Hill, Tisdall 1997; zob. takze: Jenks 2008).

Pojawiaja si¢ w socjologii nowe sposoby formulowania koncepcji dzieci,
ktére zaczynaja by¢ postrzegane jako konstrukcje spoleczne. Dzieci, podob-
nie jak dorosli, uzyskaly w tym nowym ujeciu pozycje aktywnych uczestni-
kéw spolecznego konstruowania dziecinstwa. Alan Prout i Allison James
(1997, 2005) proponujg nowy paradygmat dzieciristwa, ktéry zawiera na-
stepujace cechy fundamentalne: dzieciristwo jest spolecznie skonstruowane,
nie jest ,naturalnie dane”, zostaje uksztaltowane w istotnych sprawach przez
kontekst kulturowy i strukturalny. Nie jest naturalng ani uniwersalng cechg
grup ludzkich, pojawia si¢ natomiast jako specyficzny komponent struktu-
ralny i kulturalny wielu spoleczenstw. Spoleczne relacje i kultury dzieci sa
warte badania zgodnie z ich wlasnymi prawami, niezaleznie od perspektywy
i zainteresowania dorostych. Dzieci nie s3 pasywnymi podmiotami struktury
i proceséw spolecznych, ale przyczyniaja si¢ aktywnie do tworzenia i okre-
$lania swojego wlasnego $wiata spolecznego. Dzieciristwo jest réznicowane
przez takie cechy, jak pleé, przynalezno$¢ etniczna i klasa spoteczna (Prout,
James 1997, 2005; Jenks 2008: 111-135; zob. takze: Kwak, Mosciskier
2002: 21 i n.; Corsaro 2011: 31 i n.; Prout 2005).

Poréwnania i analizy mi¢dzykulturowe wskazuja na istnienie réznorod-
nych koncepcji dzieciistwa, a nie na pojedynczy i uniwersalny fenomen.
Badacze socjologii dziecinistwa stwierdzaja, ze chociaz niedojrzalosé¢ dzie-
ci jest faktem biologicznym, to sposoby jego rozumienia oraz znaczenie, ja-
kie jest mu nadawane, stanowi juz fakt kulturowy (Prout, James 1997, 2005;
Jenks 2008: 111-135; zob. takze: Kwak, Mosciskier 2002: 21 i n.; Corsaro
2011 i n.; Prout 2005). Pojeciem podstawowym, jakie si¢ tutaj pojawia, jest
rozwdj i jego konteksty, stad warto zaznaczy¢, ze we wspdlczesnej nauce spo-
ry o to, czy tozsamo$¢ dziecka i jego zachowanie s zdeterminowane przez
dziedzicznosé¢ biologiczng czy wychowanie, zostaly zazegnane. Obecnie ba-
dacze stoja na stanowisku, i wydaja si¢ w tej sprawie zgodni, ze to zaréwno
natura (dziedziczno$é), jak i wychowanie ($rodowisko) odgrywaja w rozwoju
dziecka tozsama role (Corsaro 2011).
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W analizach dotyczacych dziecka i dziecinistwa nie mozna pomija¢ nauk
psychologicznych (zwlaszcza psychologii rozwojowej), ktére stanowia ich nie-
zaprzeczalne dopelnienie. Funkcjonowanie dziecka uzaleznione jest od jego
biologicznego i psychicznego podloza osobowosci spolecznej, w ktérej skiad
wchodzg: pamied, inteligencja, zainteresowania, temperament i uczucia (Leve,
Kim, Pears 2005: 505 i n.; Wozniak 1997: 191). Sposéb jednak, w jaki to ,dzie-
dzictwo si¢ ujawni, jest w duzej mierze rezultatem naszych interakcji z inny-
mi ludZzmi w kontekstach spotecznych i kulturowych” (Turner 1998; Muszyni-
ska 1997). Potwierdzeniem ogromnego znaczenia interakcji spotecznych dla
ksztaltowania si¢ i rozwoju osobowosci dziecka sg liczne, udokumentowane
w literaturze socjologicznej, przypadki ,dzieci poza spoleczeristwem”, ktére po-
zbawione mozliwosci komunikacji oraz interakcji z innymi, nie zostaly prawid-
towo uspotecznione (por. Turowski 2001: 7-15; Kocik 2002: 215-239).

Gliéwnym zatem pojeciem sluzacym do analizy problematyki dziecka
i dzieciristwa w socjologii jest proces socjalizacji jednostki ze szczegdlnym
uwzglednieniem wczesnego okresu zycia czlowieka — dzieciristwa. W' sze-
rokim zakresie socjalizacja®® definiowana jest jako proces uspolecznienia
ukierunkowany na wchodzenie w kulture, akulturacje, enkulturacj¢ oraz in-
kulturacje; w wezszym znaczeniu ogranicza si¢ do wezesnych doswiadczen
dziecka w zakresie nabywania elementarnych form zachowania sig, ktére jest
spolecznie pozadane (Modrzewski, Sipifiska 2006: 803-814). W procesie so-
cjalizacji dziecko z istoty biologicznej staje si¢ istotg spoleczng, czlonkiem
okreslonego spoleczenistwa, a takze reprezentantem okreslonej kultury. Pod-
kresla to réwniez Jonathan Turner, gdy stwierdza, ze: ,spoleczeristwo moze
istnie¢ tylko wéwczas, kiedy jego nowi czlonkowie nabywaja umiejetnosci,
ktére pozwalajg im w pelni w nim uczestniczy¢” (Turner 1998: 85). Jest to
ponadto proces dlugofalowego stawania si¢ takim, jakim chce nas mie¢ nasze
spoleczne otoczenie (Szacka 2003: 137; Malewska 1973).

Innym, réwnie istotnym pojeciem jest spoleczny wymiar osobowosci,
ktérg Stanistaw Ossowski definiuje jako ,zesp6l trwalych cech biologicz-
nych i psychicznych, a pochodzacych z wplywu kultury i struktury zbioro-
wosci, w ktérych jednostka zostala wychowana i w ktérych uczestniczy”
(1968: 104-105). Osobowos¢ jest ksztaltowana w trakcie procesu socjalizacji,
mozna zatem przyjac, ze stanowi jego czg$¢ i oznacza ,wlasciwg danej osobie,
zorganizowang strukture motywacji, wiasciwosci, cech, postaw i kompetencji
dzialania, ktéra jest biograficznym wynikiem radzenia sobie jednostki z wy-

2 Pojecie to zostalo wprowadzone do nauki przez francuskiego socjologa Emila Durkheima,
ktéry polaczyl je Scisle z pojeciem wychowania jako donioslego procesu ,wprowadzania nowych
pokolen istot ludzkich »aspotecznych« w chwili narodzin, w obreb »zycia spotecznego«” (Durk-

heim 1968: 30).
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mogami $rodowiska i wlasnego organizmu” (Hurrelmann 1994: 16, zob. tak-
ze: Szczepaniski 1972; Jasiniska-Kania 1998; Tillmann 1996: 8). Rozwdj oso-
bowosci mozna natomiast opisa¢ jako dlugotrwale zmiany w zasadniczych
elementach tej struktury, ktére nastepuja w czasie i w ciagu calego zycia jed-
nostki. Anna Jasiriska-Kania podkresla, Ze w ujeciu socjologicznym osobo-
wos¢ stanowi ,.konstrukt teoretyczny — model wlasciwosci, funkeji i proceséw
psychicznych, stuzacy jako narzedzie rozumienia badz wyjasniania i przewi-
dywania regularnosci spolecznych zachowari ludzi” (1998: 80 i n.).

Kazdy rozwdj osobowosci dziecka jest zwiazany z tak zwang zmiennoscia
rozwoju, na ktérego przebieg istotnie wplywaja wiek dziecka oraz indywidu-
alny proces (rozwoju). Biograficzny sposéb ujecia procesu socjalizacji powo-
duje, ze wielu autoréw — w obrebie swoich klasyfikacji — dzieli go na kilka
taz, w ktérych znajduje si¢ wiele zadan rozwojowych, jakie dziecko powinno
rozwigzaé. Klaus-Jirgen Tillmann, ujmujgc rozwdj osobowosci jako proces,
w ktérym dochodzi do wymiany miedzy jednostka a spotecznym otoczeniem,
wprowadza pojecie tak zwanych plaszczyzn spolecznych pola socjalizacji, kté-
re z kolei posredniczg pomigdzy osobowoscia jednostki a spoleczenistwem.

Kontekst spoteczny rozwoju czlowieka obejmuje (i tworzy zarazem) rézne-
go typu instytucje i organizacje, ktére stanowig miejsca nie tylko wzajemnego
nachodzenia na siebie réznych wymiaréw $rodowiska, ale takze stwarzania
mozliwosci zaspokajania potrzeb oraz realizacji celéw zaréwno indywidu-
alnych, jak i grupowych. Oznacza to, ze kazda jednostka w réznych momen-
tach swojego Zycia jednoczesnie uczestniczy w réznych srodowiskach, na zgo-
ta odmiennych pigtrach organizacji spolecznej, wchodzi w tym samym czasie
w réznorodne interakcje oraz podlega wplywom zamierzonym i niezamierzo-
nym (Brzeziriska 2007: 203 i n.; Tillmann 2006: 6-29). Na kontekst spoleczny
jednostki skfadaja si¢ zatem relacje interpersonalne, uczestnictwo w grupach
spotecznych (rodzinnych, réwiesniczych, zawodowych, towarzyskich), przy-
nalezno$¢ do wspdlnot i spolecznosci, a takze podleganie wplywom instytucji
spolecznych. Sie¢ zwigzkéw spolecznych jednostki — zaréwno tych bezposred-
nich, jak i posrednich — jest bogata, ztozona i zréznicowana. W rezultacie tych
zlozonych kontaktéw powstaje przestrzen spoleczna, w ktérej zyje jednostka.
Jak stusznie zauwaza Meyer Fortes ta przestrzen jest (a) ,produktem tych seg-
mentéw struktury spolecznej jednostki i srodowiska, z ktérymi jednostka jest
w czynnym kontakcie”, (b) spoleczeristwem w jego ekologicznym otoczeniu
z perspektywy jednostki, (c) tym, co jednostka tworzy oraz jest sama przez nig
ksztaltowana, oraz (d) tym, co podlega zmianie réwnolegle z postgpami w roz-
woju psychofizycznym i spotecznym jednostki (1970: 56 i n.; zob. takze: Cole
1995: 15-38). Poruszajac si¢ w konkretnych srodowiskach spolecznych, jed-
nostka przyczynia si¢ do tego, ze Srodowiska te Iaczg si¢ z wigkszymi uktadami,
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w wyniku czego powstaje struktura zaleznosci. Tillmann, podejmujac analize
tej struktury, wykorzystuje strukturalny model warunkéw socjalizacji, ktéry
sktada si¢ z czterech plaszczyzn. Pierwsza z nich — intrapersonalna — odnosi
si¢ do rozwoju jednostki we wszystkich obszarach (zmiana zachowania, wie-
dzy, emocjonalnosci, struktury osobowosci). Druga — interpersonalna — dotyczy
wszelkich interakeji, w jakie wchodzi jednostka w procesie wymiany spolecz-
nej, podejmujac razem z innymi réznorodne dzialania. Trzecia plaszczyzna —
poziom grupowy (jesli potraktujemy te srodowiska jako grupy spoleczne) — od-
nosi si¢ do réznych srodowisk socjalizacyjnych bezposrednich (rodzina, szkota)
oraz posrednich (zaktad pracy). Jesli natomiast ujmiemy je jako srodowiska so-
cjalizujace, wtedy beda one odpowiadaé poziomowi instytucjonalnemu. Wresz-
cie czwarta plaszczyzna, zdefiniowana jako system ogélnospoleczny, ktéry de-
cyduje o tym, w jaki sposéb zorganizowane jest spoleczefistwo na wszystkich
poziomach od géry w dél — w takim ujeciu jest to poziom spoleczenstwa lo-
kalnego i globalnego. Warto podkresli¢, ze system zorganizowania spoleczen-
stwa nalezy analizowaé, opierajac si¢ na przedstawionych poziomach, pamieta-
jac, ze sg one od siebie wspélzalezne.

Interesujacg, ale réwniez bardzo przydatng z punktu widzenia problema-
tyki dziecka i dziecifistwa, analiz¢ procesu socjalizacji mozna znalez¢ u Jerze-
go Modrzewskiego. Zdaniem autora proces ten:

(...) opisuje i wyjasnia formg i tres¢ eksponowania sig, obecnosci w jednostkowym cy-
klu zycia, jego spolecznej postaci, spolecznego aspektu, jego podmiotowej kompozycji
i dekompozycyi; z drugiej natomiast (...) obecnosci jednostek tworzqcych kategorie spoleczne
(np. wg wieku i plci). (...) Socjalizacja to proces i mechanizm wyznaczajgcy dany typ spo-
lecznego uczestnictwa (np. dziecka) w danym ukladzie spolecznym jako proces umozliwia-
Jacy jednostce zaistnienie spoleczne czy spoleczne zamanifestowanie biologicznej gotowosci
i mozliwosti stawania sig i bycia istotq spoleczng, przezywajgcq swoje biologiczne zycie
w jakiefs typowej formie uczestnictwa spotecznego bgdz konstruujgcq w danym ukladzie
spofecznym sekwencig nastepujgcych po sobie réznych typow fego uczestnictwa tworzgcych
standardowg, wzglednie niestandardowg, ich postac w spolecznej biografii (Modrzewski,
Sipiriska 2010: 26-46; szerzej: Modrzewski 2004).

Nalezy podkresli¢, ze podstawows kategorig opisu spoleczno-kulturowego
wymiaru zycia dziecka, a zarazem jego ewaluacji jest wspomniane spolecz-
ne uczestnictwo jednostki. Socjalizacja ma zatem za zadanie wspétwyznaczaé
rodzaj uczestnictwa spolecznego jednostek, co bezposrednio jest zwigzane
z nabywaniem przez dziecko okreslonych kompetencji.

Klaus Hurrelmann oraz Klaus-Jirgen Tillmann w podobny sposéb inter-
pretuja socjalizacje i wychowanie. Twierdza oni, ze ta pierwsza (socjalizacja)
powinna by¢ ujeta pojeciowo jako ,proces powstawania i rozwoju osobowo-
§ci”, ktéry zachodzi ,we wzajemnej zaleznosci ze spotecznie przekazywanym
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srodowiskiem socjalnym i materialnym” (Tillmann 2006: 6). Najwazniejsze
w tym procesie jest okreslenie sposobu, w jaki dziecko staje si¢ podmiotem
zdolnym do spolecznego dzialania. Nalezy zauwazy¢, Ze na osobowos¢ dzie-
cka sktadajg si¢ dwa podstawowe elementy: uspolecznienie oraz indywidu-
alizacja. Oznacza to, ze w procesie socjalizacji nie chodzi o dobrowolne czy
przymusowe przejmowanie oczekiwar spolecznych do tak zwanych struktur
psychicznych, ale o to, aby dziecko w sposéb aktywny uczestniczylo w proce-
sie przyswajania sobie warunkéw srodowiska (zob. Roter 2005: 38—46).
Wychowanie natomiast obejmuje:

(...) dzialania i czynnosci, poprzez ktdre pewne jednostki usilujq wplywac na rozwdj oso-
bowosci innych jednostek, ksztaltujgc je zgodnie % okreslonymi wartosciami. Pojecie to od-
nosi sig tylko do czgsci spolecznie regulowanych wplywow na rozwdj osobowosti — (...) do
zaplanowanych, przemyslanych usifowari wywarcia wplywu, w znaczeniu stosowania
spotecznych interwencji (Hurrelmann 1994: 16).

William A. Corsaro (2011), jeden z czolowych przedstawicieli socjologii
dziecinstwa, analizuje proces socjalizacji dzieci przez pryzmat dwdéch prze-
ciwstawnych modeli, a mianowicie: model normatywno-deterministyczny,
dla ktérego charakterystyczne sg ujecia: funkcjonalne i reprodukeyjne, oraz
model konstruktywistyczny, znany réwniez jako poznawczo-interakcyjny.

Model normatywno-deterministyczny wiaze socjalizacje z catkowitym
przystosowaniem jednostki do systemu norm i warto$ci obowigzujacych
w spoleczenstwie, ktérej jest lub ma by¢ czlonkiem. Spoleczenstwo w sensie
dostownym ,przywlaszcza sobie dziecko” (society appropriates the child), ktore
pozostaje calkowicie bierne (odgrywa role pasywna) w procesie przystoso-
wawczym. W ramach tego modelu wystepuje: (1) ujecie funkcjonalne, zgod-
nie z ktérym najwazniejsze sa porzadek i réwnowaga w spoleczeristwie oraz
przygotowanie dziecka do funkcjonowania zgodnego z tym porzadkiem,
oraz (2) ujecie reprodukceyjne, ktére opiera si¢ na konfliktach i nieréwnos-
ciach spotecznych, jak réwniez na zaloZeniu, ze dzieci maja nieréwny dostep
do edukacji i innych zasobéw spotecznych (Corsaro 2011: 9-10).

Model ten jest scisle zwiazany z funkcja wychowawczg prawa rozumiang
jako rodzaj narzedzia przeksztalcania czlowieka zgodnie z ideatem aktualnie
uznawanym przez system polityczny lub jako instrument sluzacy wpojeniu
jednostce waznych wartoéci. Zalozenia tego modelu oscyluja wokét jedno-
kierunkowych i kazualnych, przebiegajacych ,,0d spoteczeristwa do jednostki”
zaleznosci pomig¢dzy jednostka a spoleczenstwem, jak i wokél instytucii inte-
grujacych system spoleczny (o charakterze ponadjednostkowym), oraz norm,
ktére sg przez jednostke internalizowane. Proces ten ma wymiar edukacyjny
i polega na wpajaniu jednostce norm spolecznych (moralnych, zwyczajowych,
prawnych) przez agendy socjalizujace, takie jak rodzina, szkota czy zakiad
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pracy. Jednostki, w tym réwniez dzieci, stajg si¢ przedmiotem oddzialywar
socjalizacyjnych, a zarazem produktem spoleczenstwa, historycznie uwa-
runkowanych struktur i instytucji spolecznych (Borucka-Arctowa, Skapska
1993: 13 i n.; Corsaro 2011: 9i n.).

W $wietle zalozen tego modelu funkcjonowanie systemu spolecznego
przebiega bez zaklécen i konfliktéw. Normy sa postrzegane jako fakty spo-
teczne, jako czgsé otaczajacej jednostke spolecznej rzeczywistosci. Ich nie-
przestrzeganie powoduje uruchomienie mechanizméw kontrolnych, zwia-
zanych z samym istnieniem zinstytucjonalizowanych norm spolecznych,
a w sytuacjach skrajnych — z przymusem i sankcjami. Przyktady takiego uj-
mowania proceséw socjalizacji znajdujemy przede wszystkim w pracach
Emila Durkheima oraz Talcotta Parsonsa (1969, 2009).

Zdaniem Durkheima duze znaczenie ma prawo, ktére we wspélczesnych
spoleczenistwach stanowi podstawowy element kolektywnej $wiadomosci
moralnej integrujacej spoleczeristwo. Z jednej strony zapewnia ono harmo-
ni¢ spoleczng, a z drugiej daje jednostkom szanse dzialania akceptowanego
przez spoleczenstwo. Do pogladéw tych nawiazuje Talcott Parsons. Autor
ten ujmuje socjalizacj¢ jako proces wpajania jednostkom zinstytucjonalizo-
wanych norm spolecznych i wlgczania tych norm w strukture potrzeb jed-
nostki. W procesie uspolecznienia Parsons odwoluje si¢ zaréwno do socjali-
zacji pierwotnej, jak i do wtérnej (tzn. do trwajacego przez cale zycie procesu
uczenia si¢ wzorcéw normatywnych zwigzanych z pelnieniem coraz to no-
wych 1ol spolecznych). Wszelkie impulsy dla rozwoju i zmian systemowych
czy innowacji nie s3 (i nie moga by¢) zwigzane z dzialaniem jednostki, ale
mog3 pochodzi¢ jedynie od samego systemu.

Procesy zmiany prawa sq zatem ujmowane jako immanentne dla prawa procesy jego we-
wngtrznego zrognicowania sig i wzrostu samorefleksyinosci w kontaktach z otoczeniem,
a nie sq rezultatem oddzialywania obywateli. Podmiot prawa postrzegany jest tu, zgod-
nie z koncepcig homo sociologicus, jako przedmiot edukacyi, w ktdrego psychice i umysto-
wosti znajdujq odzwierciedlenie procesy i normy spoleczne (Borucka-Arctowa, Skapska

1993:12in.).

Model konstruktywistyczny (lub poznawczo-interakcyjny) przedstawia
i analizuje proces socjalizacji przez pryzmat ciaglych interakcji, jakie pode;j-
muje (czy w ktére wchodzi) jednostka z otoczeniem, zachowujac przy tym
swoja indywidualnos¢ i zdolnos¢ do wnoszenia twérczych elementéw do sy-
stemu norm i wartosci waznych dla grupy. Warto podkresli¢, ze tym razem
to dziecko ,przywlaszcza” sobie spoleczeristwo (he child appropriates society).
W procesie tym nastgpuje autonomiczne i selektywne przyswajanie wartosci
i norm spolecznych przez dziecko, ktére staje si¢ poszukiwaczem informacji
z otaczajgcego go Srodowiska. Wszystko po to, aby zbudowad swéj wlasny
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system interpretacji §wiata spolecznego i znaleZé w nim miejsce dla siebie
(Corsaro 2011: 12 i n.; zob. takze: Borucka-Arctowa, Skapska 1993: 13 i n.).

Charakterystyczna dla tego modelu jest dynamiczna koncepcja proce-
séw socjalizacji i analiza tego procesu w ramach przyjetych zalozen na temat
ksztaltowania si¢ autonomii jednostki i jej ,spolecznej wrazliwosci”. Polega
ona miedzy innymi na wyjéciu przez jednostke poza krag wlasnych potrzeb
i intereséw, jak réwniez na umiejetnosci przyjecia i krytycznej oceny punk-
tu widzenia szerszych zbiorowosci (Borucka-Arctowa, Skapska 1993: 17).
Istotng role odgrywaja te teorie psychologiczne, ktére podkreslaja znaczenie
rozwoju struktur poznawczych dla ksztaltowania si¢ indywidualnych sadéw
moralnych. Nie bez znaczenia pozostaja takze teorie socjologiczne (zwlasz-
cza interakcyjne), ktére glosza, ze spoleczeristwo moze byé rekonstruowane
z dzialan poszczegdlnych jednostek skierowanych na osiagniecie wzajemne-
go zrozumienia w procesie interakcji.

Punktem wyjscia w modelu poznawczo-interakcyjnym socjalizacji praw-
nej sg koncepcje rozwoju poznawczego i moralnego Jeana Piageta. Wyr6z-
nione zostaly tutaj dwa typy spolecznych interakcji. Pierwszy typ cechu-
je polozenie akcentu na przymus oraz na nieréwno$¢ partneréw interakcji,
postuszeristwo wobec niezmiennych regul. Relacja miedzy jednostkami ma
charakter asymetryczny — przybiera ona forme wladzy — postuszenstwo, oraz
jednostronny — jedna ze ,stron” przyjmuje pozycje bierng i zalezna. Drugi typ
interakeji jest oparty na szeroko rozumianej wspoélpracy. Interakcje wyzna-
cza wzajemnos¢ i uznanie ich partneréw dla regut wyznaczajacych wzajemne
stosunki. Wartosciowania moralne

(...) mogq zatem wyrazac si¢ zgodnie z zewngtrznym przymusem obligatoryjnego kon-
formizmu lub, dzigki procesom Swiadomej samorefleksyi, racjonalnej oceny w rozszerzaniu
sig autonomii jednostek oraz ich umiejetnosci partycypacyi jako rownoprawnych partnerdw

interakgji spolecznych (Borucka-Arctowa, Skapska 1993: 18).

Uzupelnienie tego modelu stanowia koncepcje uczenia si¢ ze szczegdl-
nym uwzglednieniem procesu internalizacji norm spolecznych w $wiado-
mosci jednostek. Proces ten polega giéwnie na przyswojeniu oraz akceptacji
wartosci i norm przez jednostke, jak réwniez na uniezaleznieniu jej zachowa-
nia od wzmocnieni zewnetrznych. Osiagniecie okreslonego etapu internaliza-
¢ji norm uwarunkowane jest cechami osobniczymi i do§wiadczeniem Zycio-
wym. Niezwykle istotne jest polaczenie

(...) samoregulacji i samogeneracji z otwartosciq na impulsy zewngtrzne (ktorych nie na-
lezy mylic i wigzac ze wzmocnieniem zewngtrzmym, dotyczgcym przestrzegania norm),
prowadzqce do zaakceptowania nowych norm i wartosci bgdz ich odrzucenia (Borucka-

-Arctowa, Skapska 1993: 19).
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Jednostka dokonuje tu autonomicznego wyboru i decyduje o wigczeniu
nowych norm do swojego wewnetrznego systemu. Moga one wplywaé w zna-
czacy sposob nie tylko na zachowania jednostki, ale réwniez na sposéb uza-
sadniania dzialari podejmowanych przez jednostk¢ oraz inne osoby. Odnosi
si¢ to takze do slusznosci wzgledem zastosowanych sankeji pozytywnych i ne-
gatywnych, sposobéw rozwigzania sporu oraz sprawiedliwego podziatu débr.

W ramach modelu konstruktywistycznego (poznawczo-interakcyjnego)
stosowane s3 zalozenia symbolicznego interakcjonizmu oraz teza méwigca
o tym, ze jednostka nie jest przedmiotem procesu socjalizacji, lecz aktyw-
nym uczestnikiem procesu wzajemnych oddziatywan, co z kolei ma zwigzek
z tworzeniem porzadku spolecznego. Zdaniem George’a H. Meada mamy
do czynienia z ewolucja moralng jednostek, ktéra polega na ,umiejetnosci
uczestnictwa w spoleczeristwie zorganizowanym, rzagdzonym przez normy
oraz na ksztaltowaniu si¢ refleksyjnosci zdolnej do przyjecia punktu widze-
nia grupy spotecznej” (1975: 20).

W omawianym nurcie nalezy réwniez umiesci¢ koncepcje Jirgena Haber-
masa rozwoju prawa w kierunku jego instytucjonalnego zwigzania z instytu-
cjami spolecznymi. Autor uwaza, ze instytucje prawa sa zwigzane zaréwno
z logika spolecznych dzialaii komunikacyjnych, procedurami spotecznej ko-
munikacji oraz charakterystycznych dla niej racjonalnosci, jak tez przemiang
jednostki w kierunku rozszerzenia racjonalnosci dziatan komunikacyjnych.
Habermas definiuje zatem socjalizacj¢ jako proces rozwoju kompetencji ko-
munikacyjnej, a wiec umiejetnosci uczestniczenia w dyskursie publicznym —
wymianie argumentéw stuzacych uprawomocnieniu istniejacego porzad-
ku prawnego (1999: 22 i n.; 2000, 2002). W $wietle tej koncepcji porzadek
prawny moze hamowaé rozwdj kompetencji komunikacyjnej, badz tez mu
sprzyja¢. Rozwazania nad socjalizacja prawng opieraja si¢ na przyjeciu zwiaz-
ku pomiedzy prawem a znaczeniem, jakie przybieraja normy i instytucje
prawne w spolecznych procesach porozumiewania sie. Wyobrazenia o pra-
wie, ktére sg spolecznie podzielane i wpajane czlonkom danej wspdlnoty,
opieraja si¢ na bezposrednich do$wiadczeniach, nawykach oraz bezrefleksyj-
nie akceptowanych normach postgpowania. Sg one jednak istotne, poniewaz
decyduja o spolecznej koncepcji prawa, ktéra z kolei stanowi podstawe socja-
lizacji prawne;.

Modele deterministyczny oraz konstruktywistyczny — chociaz pozwala-
ja spojrze¢ na proces socjalizacji w sposéb wykraczajacy poza dotychczaso-
we schematy — nie s3 pozbawione stabosci. Corsaro zwraca uwage na to, ze
w procesie socjalizacji ogromne znaczenie przypisuje si¢ aktywnosci dzieci
oraz dzialaniom, ktére podejmuja one wspdlnie ze swoimi opiekunami czy
réwiesnikami. Socjalizacja zatem to nie tylko proces adaptacji oraz internali-
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zacji, ale réwniez przejmowania, ponownego przetwarzania, odkrywania i in-
terpretacji. Najistotniejszym czynnikiem analizy staja si¢ dzialania zbiorowe;
pytaniem badawczym jest natomiast sposéb, w jaki dzieci negocjuja, dzielg
si¢ swoimi pogladami oraz tworzg kulture zaréwno z dorostymi, jak i z inny-
mi (swoimi) grupami réwiesniczymi.

Nowa socjologia dziecinstwa powinna zatem podaza¢ w kierunku tak
zwanej tworczej kontynuacji®? (interpretive reproduction) (Corsaro 2011:
20 i n.), ktéra ktadzie nacisk na zbiorowe uczestnictwo dzieci w spoteczen-
stwie. Dzieci oraz ich dziecifistwo maja istotny wplyw na spoleczeristwa
i kultury, ktérych sg czlonkami; i odwrotnie, spoleczenstwa te i kultury zo-
staly uksztaltowane przez procesy zmiany historycznej. Konsekwencja tego
uczestnictwa jest powstawanie tak zwanych kultur dziecigcych (children’s
peer culture), ktére Corsaro okresla jako wzglednie stala (stabilng) aktyw-
nos¢, oraz zestaw dzialan zrutynizowanych, artefaktéw, wartosci oraz po-
staw (i pogladéw), ktére dzieci tworza (ktérymi si¢ dzielg) i przekazuja
swoim réwiesnikom w trakcie interakeji spolecznych (Corsaro 2011: 21).
Najwazniejszymi elementami w tym procesie sg jezyk® oraz codzienne
czynnosci kulturowe, dzigki ktérym dzieci maja poczucie bezpieczeristwa
oraz przynaleznosci do grupy.

Linearny (liniowy) model rozwoju zogniskowany jest na jednostkach oraz
nastgpujacych po sobie etapach (fazach), ktére dziecko musi przejsé, zanim
stanie si¢ spotecznie kompetentnym dorostym. To liniowe spojrzenie na pro-
ces rozwoju wpasowuje si¢ w opisane powyzej modele procesu socjalizacji,
a mianowicie w model deterministyczny oraz konstruktywistyczny. Tym-
czasem tworzenie kultur dziecigcych oraz zwigzany z tym rozwéj wymagaja
zastosowania innego rozwigzania. Corsaro proponuje zatem tak zwany mo-
del sieci orbitralnej (¢he orb web model) oparty na pajeczej sieci oraz spirali,
w ktorej dzieci tworza i uczestniczg w laricuchu kultur réwiesniczych?'. Sa
to miedzy innymi instytucje rodzinne, ekonomiczne, kulturalne, edukacyjne,
polityczne, zawodowe, $rodowiskowe i religijne. Kultury te ilustrujg zrézni-
cowane przestrzenie (miejsca), w ktérych jednoczesnie aktywnie uczestniczg
dzieci oraz dorosli. Nalezy zaznaczy¢, ze te instytucjonalne pola (felds) ist-

»

2 Wedtug definicji Uniwersalnego Stownika Jezyka Polskiego (2006: 933) termin ,reprodukeja’
oznacza odtwarzanie, odtworzenie, powtdrzenie czegos, reprodukowanie; odtworzenie np. kapita-
tu umozliwiajace kontynuacje procesu produkcji. Pojecie interpretive oznacza twoércze i kreatywne
aspekty uczestnictwa dzieci w spoleczenistwie, a reproduction oznacza, ze dzieci nie tylko przyswa-
jaja spoleczeristwo i kulture, ale aktywnie przyczyniajg si¢ do kulturowej reprodukeji oraz zmiany.

% Rozumiany jako system symboli, za pomocg ktérych jest mozliwe odczytanie (rozkodowa-
nie) lokalnej, spotecznej i kulturowej struktury (rzeczywistosci) oraz jako narzedzie uzywane do
tworzenia (utrzymywania, kreowania) spotecznej i psychologicznej rzeczywistosci.

2 Na temat zaprezentowanych modeli wypowiada si¢ takze Katarzyna Segiet (2011: 95-96).
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niejg jako stabilne, lecz zmieniajace si¢ w czasie struktury, na ktérych dzieci
budujg swoje sieci, przeptyw informacji kulturowej odbywa si¢ natomiast do
wszystkich czesci sieci wzdiuz promieni.

W centrum orbity znajduje si¢ rodzina, ktéra odgrywa fundamental-
ng role we wprowadzaniu dziecka (tuz po jego urodzeniu) w $wiat instytu-
¢ji kulturalnych. Jest ona réwniez pierwszym ogniwem w budowaniu kultur
dziecigcych. Kazde pokolenie dzieci w danym spoleczenstwie reprezentu-
je i tworzy zarazem cztery odmienne kultury dziecigce. Kryterium podzialu
stanowi przyjety w psychologii rozwojowej model rozwoju dziecka, zgodnie
z ktérym przyjmuje si¢: wiek przedszkolny (dziecinstwo), przeddoroslosé,
adolescencja (dorastanie) oraz dorosto§¢®. Chociaz niektére aspekty kultur
dziecigcych mogg by¢ przekazywane mlodszym dzieciom przez ich starszych
réwiesnikéw, to kultury te nie sg zastanymi strukturami, ktére dzieci jedy-
nie poznaja i weryfikuja. W tym sensie r6znia si¢ one od zarysowanych pél
instytucjonalnych, na ktérych si¢ osadzaja. Pomimo Ze mamy do czynienia
z nabywaniem do$wiadczenia przez podejmowanie interakcji ze $wiatem
0s6b dorostych oraz uczestnictwem w polach instytucjonalnych, to kultu-
ry dziecigce mozna uznaé za innowacyjne i twércze w procesie reproduk-
¢ji. Warto jeszcze raz podkresli¢, ze kultury dziecigece nie stanowia etapéw
rozwojowych, przez ktére przechodza poszczegélne jednostki. Dzieci two-
rz3 i uczestniczg w swoich dziecigcych kulturach, a to, co powstaje, stanowi
zestaw doswiadczen, ktére nastgpnie sg przekazywane innym w ciagu Zycia.
Doswiadczenia zdobyte przez aktywne uczestnictwo dzieci jako aktywnych
czlonkéw danej kultury w kulturach dziecigcych stanowia czg¢sé ich biografii.
Maja one réwniez istotny wplyw na proces dojrzewania oraz indywidualny
rozwéj malego czlowieka. Corsaro stwierdza, ze:

(...) indywidualny rozwdj jest wbudowany w zbiorowq produkcje sieci kultur rowiesni-
czych, ktdre z kolei przyczyniajg si¢ do reprodukcji i zmiany w szerszym spoleczeristwie
dorostych czy w szerszef kulturze (2011: 29).

Majac na uwadze perspektywe dziecka, mozna powiedzied, ze dziecinistwo
jest okresem przejSciowym. Z punktu widzenia spoleczefistwa stanowi ono
stalg kategorie strukturalng, a to oznacza, ze dziecidstwo nie ulega zaniko-
wi, lecz jest poddawane rozmaitym przeobrazeniom czy to historycznym, czy
kulturowym.

W tradycyjnym ujeciu socjalizacji dzieci postrzegane byly jako konsu-
menci kultury stworzonej przez dorostych; tymczasem nowa socjologia dzie-
cifistwa uwzglednia zbiorowe uczestnictwo dzieci w spoleczenstwie. Dzieci

» William Corsaro podaje nastgpujacy podzial: preschool, preadolescent, adolescent, adult
(2011: 27).
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stale uczestnicza w dwdéch, wzajemnie przeplatajacych si¢ kulturach — do-
rostych i dzieci, dlatego tez wszelkie analizy powinny koncentrowaé si¢ na
dzialaniach zbiorowych, w ktére sg zaangazowane obie te kategorie spotecz-
ne, i ktére pomiedzy nimi zachodza. Nie ulega watpliwosci — podzielam tak-
ze to stanowisko — ze podobnie jak dorosli, tak i dzieci w sposéb aktywny
i tworczy uczestniczg w spolecznym konstruowaniu dzieciristwa oraz w two-
rzeniu kultury.

W tabeli 2 przedstawilam podstawowe réznice w spojrzeniu na dziecko
i dziecifistwo pomiedzy socjologia dzieciristwa a klasyczna psychologia roz-
WOjow3.

Tabela 2. Poréwnanie stosunku do dziecka i dziecifistwa

Tradycyjny sposéb patrzenia na dzieci

Krytyka socjologiczna

Nacisk na rozwdj jednostek w czasie ich wzrastania

Nacisk na dzieci jako na kategorie spoteczna z ni-
skim statusem i wkadza w spoteczenstwie

Dziecinstwo jest przedstawiane jako napedzane
biologicznie

Dziecinstwo jest przedstawiane jako tworzone
spotecznie

Dziecinstwo jest widziane jako podzielone na
wzglednie ustalone etapy

Dziecinstwo jest widziane jako ewoluujace na réz-
ne sposoby

Myslenie i zachowanie dzieci jest oceniane jako
czes$¢ procesu zmierzajgcego ku dorostosci

Myslenie, zachowanie i kultury dzieci sa oceniane
i wartosciowane zgodnie z ich wlasnymi prawami
i kategoriami

4

Dzieci sg widziane jako istoty ,niekompletne’
W znaczeniu umiejetnosci dorostych

Podkresla sie pozytywne kompetencje dzieci

Mate dzieci sg widziane jako obiekty do uksztatto-
wania przez dorostych w procesie socjalizacji

Mate dzieci sa postrzegane jako aktywni uczestni-
cy procesu socjalizacji, ktory jest wzajemny

Takie cechy, jak: wiek, pte¢, posiadanie rodzen-
stwa, pochodzenie etniczne, status spoteczny - s
widziane jako oderwane, zmienne z logicznymi
zatozeniami co do innych czynnikéw dopuszczal-
nych statystycznie

Takie cechy, jak: wiek, pte¢, posiadanie rodzen-
stwa, pozycja spoteczna, pochodzenie etniczne -
sg postrzegane jako konstrukty spoteczne, ktérych
wptyw zalezy od ich znaczenia i kontekstu

Zrédlo: opracowanie wiasne na podstawie: (Hill, Tisdall 1997: 13; Kwak, Mosciskier 2002: 28; Segiet 2011: 97).

Centralne miejsce w procesie socjalizacji dziecka zajmuje rozwdj i ewo-
lucja jego osobowosci (Kowalski 1986: 297-301; Tillmann 2006: 8; Turow-
ski 1993: 39-44). W okresie dzieciristwa tworzone sa poznawcze struktury
osobowosci, ktére ulegaja przeksztalceniom, rozbudowaniu i doskonaleniu,
zyskujac w koricu wigksza moc regulacyjng. Poziom i tempo rozwoju tych
struktur uzaleznione s3 od doswiadczen, ktére dziecko zdobywa. Nie ulega
watpliwosci, ze $wiat dziecka podlega ciaglej strukturyzacji, w trakcie kté-
rej wyodrebnia ono wlasne ,ja” i ,nie-ja”, dostrzega swoje sukcesy i niepowo-



Dziecinstwo w przestrzeni spotecznej 75

dzenia, jak réwniez buduje poczucie tozsamosci (Guz 1987), stad szczegol-
nie wazna wydaje si¢ znajomo$¢ elementéw osobowosci spotecznej. Zdaniem
Jana Szczepanskiego, skladajg si¢ na nig:

(...) kulturowy ideal osobowosti (czxyli zespol cech mowigcych o tym, jaki ideal wychowaw-
czy nalezy propagowac w danej epoce historycznej, aby mlodg jednostke wychowac na do-
brego czlonka spoleczeristwa); rola spoteczna (wzglednie staty i wewngtrznie spgjny system
zachowarni bgdgcych reakcjami na zachowania innych ludzi); jazn subicktywna (zespol
wyobrazeri o sobie, wytworzonych na podstawie traktowania nas przez otoczenie spofecz-
ne); jazn odzwierciedlona (zespol wyobrazen, jakie kazdy z nas ma o sobie na podstawie
tego, co naszym zdaniem sqdzq o nas inni ludzie) (1972: 106 i n.; zob. takze: Kosinski
1989: 98; Wozniak 1997: 195; Bokszariski 1989: 160; Podgérecki 1968).

Na podstawie literatury przedmiotu oraz licznych opracowan teoretycz-
nych takich badaczy, jak Jonathan Turner (1998: 88-92), Norman Good-
man (1997) czy Melvin L. Kohn wraz z Carmim Schoderem (1986), doty-
czacych zasad socjalizacji, mozna stwierdzié, ze proces socjalizacji w okresie
dziecinistwa jest niezwykle istotny, jesli nie fundamentalny. Argumenty, ktére
przywoluja badacze, mozna by zogniskowa¢ wokél czterech najwazniejszych
obszaréw:

Po pierwsze, przychodzac na $wiat dziecko nie posiada zadnych doswiad-
czent w zakresie interakcji spolecznych ani tez przygotowania do pelnienia
16l spotecznych. Nie jest wyposazone w zadne koncepcje wlasnego ,ja’, zna-
jomo$¢ kultury czy uczué badz motywéw, dzigki ktérym jego pierwsze kon-
takty spoleczne stalyby si¢ znacznie atwiejsze. Stad istotne znaczenie pierw-
szych kontaktéw z osobami znaczacymi dla dziecka, co uruchamia proces
zdobywania umieje¢tnosci oraz podstawowych dyspozycji. Jak wykazaly liczne
badania, Zadne inne interakcje, ktére dziecko podejmie w przyszlosci, nie s3
w stanie zastapi¢ tych, w ktérych uczestniczylo ono po przyjsciu na $wiat.

Po drugie, interakcje podejmowane z rodzicami, jako osobami znaczg-
cymi, majg silne podloze emocjonalne. Dopiero z czasem — przez obserwa-
¢je — dziecko uczy si¢ wchodzi¢ w okreslone role spoleczne, oceniaé siebie,
a takze przejmowac punkt widzenia rodzicéw. Przyswaja sobie ponadto kody
kulturowe, uczy si¢ panowaé nad emocjami i ich okazywaniem oraz nabywa
wiedz¢ na temat tego, w jaki spos6b spetnia¢ oczekiwania rodzicéw (Turner
1998; Sullivan 1953).

Po trzecie, kontakty w rodzinie maja charakter bezposredni, bliski oraz
intymny, co nie pozostaje bez wplywu na ksztaltowanie si¢ osobowosci dzie-
cka, zdobywanie umiej¢tnosci porozumiewania sie, a co za tym idzie, budo-
wania pierwszych trwalych wiezi spotecznych (Turowski 2001; Kocik 2002).

Po czwarte, zwiazki rodzicéw z dzie¢mi mozna okresli¢ jako dlugotrwate
i nieprzypadkowe. To one decyduja, kim bedzie dziecko w przyszlosci oraz
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w jaki sposéb bedzie si¢ ksztaltowala jego tozsamosé spoleczna — uwzgled-
niajac takie kategorie, jak rasa, religia, klasa spoleczna oraz plec.

W literaturze przedmiotu — tej z zakresu psychologii rozwojowej, jak réw-
niez socjologicznej — mozna znalez¢ liczne prace przedstawiajace rozmai-
te sposoby myslenia o dziecku oraz postawy, jakie przyjmuja dorosli wobec
dziecka. Warte zasygnalizowania s teoretyczne modele socjalizacji opra-
cowane przez znanego psychologa Rudolpha H. Schaffera (1994: 127 i n.;
zob. takze: Brzeziiska 2007: 229-237).

Model pierwszy — okreslany jako /aissez-faire*® — koncentruje si¢ wokél
idei, zgodnie z ktérymi dorosli powinni unika¢ wszelkiego wplywu na cal-
kowicie naturalny i spontaniczny rozwéj dziecka. Zadaniem rodzicéw jest
zatem tworzenie permisywnej atmosfery, w ktorej dziecko bedzie mogto si¢
rozwija¢ zgodnie z naturg. Z punktu widzenia procesu socjalizacji taki sto-
sunek do dziecka i dzieciristwa oznacza uksztaltowanie osobowosci dziecka,
ktére ma poczucie bezgranicznej swobody, dla ktérego JEGO potrzeby sa
najwazniejsze, potrzeby innych natomiast s niedostrzegane.

Model drugi — znany jako model /lepienia z gliny — ujmuje dziecko jako
istote bierng i nieuksztaltowang. Zadaniem dorostych jest ,uformowanie”
osobowosci dziecka w taki sposéb i w takim kierunku, jaki jest im bliski. To
dorosli w sposéb arbitralny decydujg o ksztalcie osobowosci dziecka?’. Proces
ten realizuje si¢ przez zachowania dorostych, stosowanie systemu kar i na-
gréd, wyksztalcanie nawykéw oraz prezentowanie wzoru, jaki stanowig dla
dziecka dorosli. Dziecko jest jedynie ,biernym odbiorca bodzcéw pochodza-
cych od innych ludzi, a kluczowe wplywy, ktére sa odpowiedzialne za kon-
cowe wyniki socjalizacji, wiaza si¢ z naturg tej stymulacji i sposobem, w jaki
jej si¢ dostarcza” (Schafter 1994: 127). Rezultatem takiego stanowiska bedzie
wychowanie dziecka pozbawionego kreatywnosci, twérczosci, uzaleznionego
od dorostych, majacego trudnosci z wyrazaniem wlasnego zdania oraz w po-
dejmowaniu samodzielnych decyzji.

Model trzeci — okreslany jako konfliktowy — jest zdaniem Schaffera naj-
bardziej akceptowany spolecznie. Zgodnie z zalozeniami tego modelu dzie-
cko jest aktywne, gdyz od urodzenia reaguje w okreslony dla siebie sposéb,
ktéry najczesciej odbiega od wymagan narzucanych przez spoleczerstwo.
Prowadzi to do konfliktu mig¢dzy opiekunem a dzieckiem, w nastepstwie
czego opiekun zmusza dziecko do przyjecia takich sposobéw zachowania,
ktére sg akceptowane przez dorostych, co jest réwnoznaczne z porzuceniem
przez dziecko jego egoistycznych preferenciji. Rodzic — dorosty, majac wigk-

% Zwolennikami tego modelu byli m.in. Jean-Jacques Rousseau oraz Arnold L. Gesell.
7 Poglad ten znalazt swoje odzwierciedlenie w pracach Johna Watsona, ktéry byt catkowicie
przekonany o deterministycznej roli doswiadczenia.
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sza wladze, rozwigzuje konflikt przez narzucenie swojej woli. W rezultacie
w przysztosci dziecko moze mie¢ albo poczucie konieczno$ci udowadniania
slusznosci swoich przekonari, albo tez poczucie bezradnosci, ktére bedzie
stanowi¢ sposob na przetrwanie i pozorne dostosowanie (zob. Segiet 2011).

Na podstawie przeprowadzonych badan Schaffer stwierdza, ze w trakcie
najwczesniejszych interakcji (kontaktéw spotecznych) dziecko nie jest tylko
biernym odbiorcg stymulacji pochodzacych od dorostych. Proces oddziaty-
wania ma charakter dwukierunkowy, a to oznacza, ze zaréwno dorosly, jak
i dziecko odgrywaja aktywng rol¢ w okreslaniu natury i przebiegu interak-
cji, ktére podejmujg. Nie bez znaczenia pozostaje fakt, ze podstawg interakeji
w relacji rodzic — dziecko jest wzajemna adaptacja, a nie konflikt. Chociaz
konflikty istnieja. Nalezy je jednak traktowaé jako wzajemne dopasowywa-
nie si¢ wzoréw zachowan reprezentowanych przez dziecko oraz dorostego.
Ta wzajemno$¢ dziecka i doroslego w procesie socjalizacji nie jest — zdaniem
Schaffera — rezultatem koricowym, ale warunkiem koniecznym do osiagnie-
cia rezultatéw koricowych przez osobe dorosts.

Proces socjalizacji ma czgsto charakter dialektyczny ze wzgledu na to, ze
sklada si¢ z trzech momentéw: eksternalizacji, obiektywizacji i internalizacji
(Berger, Luckmann 1983: 202). Poczatek procesu socjalizacji stanowi inter-
nalizacja, czyli

(...) bezposrednie ujmowanie albo interpretacja obicktywnego zdarzenia jako zdarze-
nia wyrazajgcego znaczenie, czyli jako przejaw subiektywnych proceséw innego, kto-
re w ften sposcb stajq sig subiektywnie znaczqce dla mnie samego (Berger, Luckmann

1983: 202-203).

Niektére elementy kultury maja bezposredni wplyw na ksztaltowanie
osobowosci dziecka i zostajg przez niego przyswojone, a nastgpnie prze-
ksztalcone w poglady, przekonania czy motywacje (Sztompka 2002: 395).
Proces ten stanowi podstawe do ,rozumienia innych ludzi oraz postrzega-
nia §wiata jako rzeczywistosci znaczacej i (...) spolecznej” (Berger, Luckmann
1983:203 i n.).

Mozna zatem stwierdzi¢, ze w socjalizacji pierwotnej, ktéra obejmu-
je okres dziecinstwa, dokonuje sie¢ proces internalizacji, za pomocg ktérego
dziecko jest stopniowo wprowadzane do spoleczenstwa. Najpierw ,wchodzi
do obiektywnej struktury spolecznej (obiektywna rzeczywisto$¢, obiektywny
spoleczny $wiat), w ktérej napotyka innych, decydujacych o jego socjaliza-
¢ji” (Berger, Luckmann 1983: 203 i n.). Socjalizacja tego typu ma charakter
przystosowawczy. Zdaniem Stanistawa Kowalskiego jest to typowa akultura-
cja (1986: 321) — dziecko przeksztalca si¢ z istoty ludzkiej w istote spolecz-
ng. Dzieje si¢ to za posrednictwem rodzicéw, ktérzy w okresie dzieciristwa
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stanowig najwazniejszy czynnik socjalizacji i trwaly swiat dziecka (Burgess,
Conger 1978; Goodman 1997). Jednostka nie mogtaby dokonaé tego, be-
dac sama. ,Przefiltrowana” (Berger, Luckmann 1983: 204 i n.) wiedza, kt6-
ra dociera do dziecka, nasycona jest tadunkiem emocjonalnym; zapewnione
potrzeby biologiczne oraz potrzeba bezpieczeristwa prowadza do pojawienia
si¢ spolecznej interakeji. Za jej posrednictwem dziecko ma zabezpieczona
potrzebe utrzymywania stosunkéw uczuciowych z rodzicami czy opiekuna-
mi oraz potrzebe przynaleznosci do okreslonej grupy spolecznej (Jasifiska-
-Kania 1998). W okresie dzieciistwa pojawiaja si¢ potrzeby: przynalezno-
§ci i dominacji, afiliacji i akceptacji oraz szacunku i prestizu. W nastepstwie
ich zaspokojenia dziecko nawigzuje silng wiez emocjonalng z rodzicami, co
prowadzi do internalizacji wzoréw, postaw, rél rodzicéw, i przyjecia ich jako
swoje. Dziecko odwzorowuje zachowania oséb znaczacych.
W socjalizacji pierwotnej dziecko jest stawiane

(...) przed z gory okreslonym zbiorem znaczqcych innych, ktorych musi ono zaak-
ceptowac bez mozliwosci wyboru innej sytuacji, jego identyfikacja z nimi jest quasi-
-automatyczna, jego internalizacia ich konkretnej rzeczywistosci jest quasi-nieunikniona

(Berger, Luckmann 1983: 210).

Stad okres ten oraz wszelkie wplywy pochodzace z ,terazniejszosci pierw-
szego $wiata” (zob. Piaget 1969) sa w swiadomosci dziecka silniej zapamieta-
ne, anizeli te sytuacje, ktére nastapia w kolejnych okresach jego rozwoju.

Peter L. Berger, Thomas Luckmann oraz Malgorzata Jacyno i Alina
Szulzycka stoja na stanowisku, ze dziecko zostaje ,nabrane” na §wiat oraz
»integracje” innego. Proces ten polega na ,wdrozeniu struktur poznawczych
i zapisaniu w techniki ciala wiary we »wspdlny $wiat« w taki sposéb, ze
zadna forma zréznicowana nie jest i nie stanowi zagrozenia dla jakiejs for-
my wspélnosci” (por. Jacyno, Szulzycka 1999: 59-61). Socjalizacja rozu-
miana jako nabieranie si¢ dziecka na istnienie wspélnego $wiata znajdu-
je odzwierciedlenie w postawie ,przejecia si¢” swiatem (Jacyno, Szulzycka
1999: 69). Konicowy etap socjalizacji pierwotnej to pojawienie si¢ w $wia-
domosci dziecka ,uogélnionego innego” (Mead 1975: 214). Na tym eta-
pie zachodzi proces identyfikacji, ktéry obejmuje zaréwno rodzicéw, jak
i ogét innych (w tym osoby znaczace, szersze kregi spoleczne, a nawet
cale spoleczenistwo). Nalezy zaznaczy¢, ze jest to bardzo wazny moment
w socjalizacji dziecka, poniewaz dochodzi do internalizacji spoleczenstwa,
powstania rzeczywistosci obiektywnej oraz subiektywnego ustanowienia
trwalej tozsamosci (Jacyno, Szulzycka 1999: 50 i n.). Pojawienie si¢ dwéch
$wiatéw, dwoéch rzeczywistosci — zewnetrznej i wewnetrznej, lub obiek-
tywnej i subiektywnej — wymusza niejako zastosowanie mechanizmu au-



Dziecinstwo w przestrzeni spotecznej 79

toregulaciji (ktéry jest konieczny do wyréwnania perspektyw) albo nabycia
przez jednostke takich kompetencji, ktére pozwolilyby na dokonanie ta-
kiego wyréwnania (refleksyjnoé¢) (Jacyno, Szulzycka 1999: 51). Uzyskanie
stanu réwnowagi, a zatem wyréwnanie proporcji mig¢dzy rzeczywistoscig
wewnetrzng i zewnetrzng konczy proces socjalizacji pierwotnej. Zdaniem
Bergera i Luckmanna przejawianie si¢ w dzialaniach juz zinternalizowa-
nych w osobowosci tresci kulturowych dotyczy kolejnego procesu, jakim
jest eksternalizacja (1983: 206 i n.).

Socjalizacja wtérna rozpoczyna kolejny etap w procesie rozwoju dzie-
cka. Od tego momentu uczy si¢ ono korzysta¢ ze zdobytego wczesniej ,,abe-
cadla Zycia spolecznego” (Szacka 2003: 152 i n.). Nastepuje internalizacja
»subs§wiatéw” instytucjonalnych, podzial wiedzy i pracy, przyjecie nowych
16l w szerszym $rodowisku spolecznym, pojawienie si¢ kolejnych faz roz-
woju moralnego dziecka (stadium orientacji na zgod¢ i harmonig interper-
sonalng oraz stadium orientacji na prawo i porzadek) (zob. Jasiriska-Kania
1998: 385 i n.). Naturalna tozsamos$¢ przeksztalca si¢ stopniowo w tozsa-
mo$¢ roli, dziecko polaryzuje srodowisko spoleczne, to znaczy nabywa spo-
teczng dojrzatosé albo inaczej kompetencje spoteczna (Wozniak 1997: 206;
Kowalski 1986: 36 i n.). Jakos¢ tego procesu oraz jego rezultaty uzaleznio-
ne beda od caloksztaltu czynnikéw kulturowych, spolecznych czy sytuacyj-
nych oraz biopsychicznych dziecka. Osobowos¢ dziecka rozwijana jest teraz
w szerszych kregach spotecznych (grupy zabawowe, sasiedzkie, szkota, spo-
tecznosci lokalne), ktére beda narzucaé okreslony system wartosci, wzoréw
czy norm, nie zawsze zbiezny z tymi przekazywanymi przez rodzicéw. Nowe
role spoleczne pelnione przez dziecko w réznych instytucjach formalnych
zostaja wlaczone w mechanizm silnej identyfikacji, co moze mie¢ wplyw na
jego relacje z rodzing (Segiet 2011: 101-107).

Zbigniew Kwieciriski zwraca uwage, ze w socjalizacji pierwotnej i wtérnej
dochodzi obecnie do tak zwanego przesunigcia socjalizacyjnego, a co za tym
idzie, nastapilo znaczne przesunigcie Zrédet wpltywu (Kwiecinski 1999: 23;
zob. takze: Segiet 2011: 105 i n.). Rodzina, szkola i Koscidt, czyli znaczace
instytucje, traca na znaczeniu i sile wplywéw na rzecz mass mediéw i gru-
py réwiesniczej, ktore staja si¢ negatywnym wychowawcg, co z kolei przekta-
da si¢ na ,kryzys norm zycia spotecznego i jakosci zycia” (Kwieciniski 1999).
Wiaze si¢ to $cisle z rozpowszechnieniem si¢ zachowan hedonistycznych
i konsumpcyjnych, tozsamoscia ,spozywcy” (Bauman 1995: 246), rynkiem
jako wytwdrceg zmiany, ,Jarwalng podmiotowoscig” (Jacyno 2007: 63). Dys-
pozycyjnos§¢ oraz ,$wiat pracy” zmieniaja wewnetrzng przestrzen zycia ro-
dzinnego, ktéra zaréwno dla dziecka, jak i dla pozostalych czlonkéw rodziny
staje si¢ przestrzenig pusta.
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Szczegétowo zatem analizujac proces socjalizacji, nie mozna ograniczy¢
si¢ tylko do przedstawienia faz socjalizacji, konieczna staje si¢ réwniez ana-
liza struktur plaszczyzn i komponentéw socjalizacji (o czym pisze miedzy
innymi Tillmann). Warto doda¢ — za Jerzym Modrzewskim — ze w rozle-
glym ukladzie spolecznym, w makrostrukturach moga wystepowa¢ odmien-
ne sekwencje i struktury rél dziecigcych, ktére przedstawiaja zréznicowang
sytuacj¢ dziecka. Modrzewski wymienia dwie skrajne wobec siebie socjaliza-
cje: (1) adaptacyjna — antycypacyjna, inkluzywna, oraz (2) ekskluzywna, ktéra
zaburza obraz spolecznego uczestnictwa dzieci i wyklucza dzieci z rél dzie-
ciecych, a tym samym z gléwnego nurtu zycia spolecznego (2004: 106-113,
zob. takze: Modrzewski, Sipiriska 2010; Mead 2000). Wszystko to wskazuje,
ze $wiat spoleczny dzieci jest doswiadczany przez nie w okresie dzieciristwa
w réznoraki sposéb. Proces socjalizacji natomiast przebiega w konkretnej
przestrzeni spolecznej i w konkretnym czasie historycznym.

W kontekscie ksztaltujacego si¢ nowego obrazu dziecka i dziecinistwa so-
cjalizacja staje si¢ dzisiaj koncepcja priorytetowa. W tym nowym ujeciu dzie-
cko jest postrzegane jako aktywny podmiot, odbiorca plynacych informacji
spolecznych oraz wplywéw pedagogicznych, ktére ksztaltujg te procesy, jak
réwniez tych, ktérzy sa odpowiedzialni za socjalizacje (Griese 2001: 42 i n.;
zob. takze: Segiet 2011). Griese przedstawia koncepcje autosocjalizacji, kto-
ra jest wspdlnym partycypacyjnym, aktywnym ksztaltowaniem wewnetrznej
i zewnetrznej rzeczywistosci, i twierdzi, Ze w odniesieniu do dzieci przyjmuje
ona forme tréjfazows: (1) dzieci socjalizuja si¢ same, co oznacza, ze przypi-
suja wlasne znaczenie rzeczom i sobie samym, (2) dzieci kierujg si¢ wlasng
logika dziatania, (3) dzieci same formuluja cele wlasnego dzialania. W ten
sposéb powstaje ich wlasna przestrzen, dzieciecy §wiat zycia — w przeciwien-
stwie do §wiata dorostych ($wiaty te nie pokrywaja si¢) (Griese 2001: 40).

Przedstawione koncepcje socjalizacji nie s3 pozbawione dylematéw i sta-
nowig powazne wyzwania dla nauk spolecznych. Wzrastajace zainteresowa-
nie badaczy zajmujacych si¢ problemem dziecka w procesie socjalizacji nie
dziwi, jest bowiem nastepstwem dynamicznych zmian, jakie pojawiaja sie
w obszarze mentalnym, obyczajowym czy technologicznym. Nie ulega wat-
pliwosci, ze okres dziecifistwa jest jedyna, i niepowtarzalng mozliwoscia wy-
posazenia dziecka w wazne kompetencje i umiejetnosci, dzieki ktérym be-
dzie ono zaréwno moglo wkroczy¢ w doroste zycie jak najmniej poranione,
jak i adaptowac si¢ w nim w sposéb mozliwie niezaklécony.
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2.2. Dziecinstwo w przestrzeni wybranych probleméw spotecznych

Inny jest umiejscowiony przede wszystkim w jezyku. 1o poprzez jezyk swoi
i 0bcy sq zaposredniczeni i reprezentowant.

M. Pickering, Stereotyping

Kazde dziecko ma prawo do zycia i rozwoju.

Kazde dziecko ma prawo do poziomu Zycia odpowiadajgcego jego rozwojowi
[fizycznemu, psychicznemu, duchowemu, moralnemu i spolecznemu. Patistwo
ma obowigzek wspomagania rodzicow w zapewnieniu dxiecku odpowiedniego
poziomu Zycia i udzielania w razie potrzeby pomocy materialnej, szczegdlnie
w zakresie Zywnosti, odziezy i mieszkania.

Konwencja o Prawach Dziecka (art. 26-27)

W socjologicznej literaturze przedmiotu mozna odnalez¢ wiele stanowisk
i orientacji badawczych odnoszacych si¢ do bogatego spektrum zjawisk
i proceséw spolecznych. Bez watpienia jednak przy wyborze odpowiednie-
go narzedzia interpretacji badacz powinien kierowaé si¢ mozliwoscia zaréw-
no polaczenia teorii, empirii i praktyki, jak i zastosowania ich w dzialaniach
interwencyjnych. Rozwijajaca si¢ dynamicznie nowa socjologia dziecifistwa
stanowi wyzwanie dla wielu badaczy ze wzgledu na to, Ze coraz cz¢éciej ana-
lizowana jest przez pryzmat probleméw spolecznych, stad podejmujac pré-
be charakteryzowania zjawiska dzieciristwa, konieczne jest odniesienie si¢ do
koncepcji problemu spolecznego.

Ronald W. Maris definiuje problemy spoteczne jako

ogolne wzory zachowania ludzkiego lub warunkow spolecznych, ktdre sq postrzegane jako
zagrozenia dla spofeczeristwa przez znaczqcq liczbe ludnosti, przez silne grupy, bgd?
przex charyzmatyczne jednostki, oraz ktdre mogg byc rozwiqzane czy tez ktorym mozna
Jakos zaradzic (1988: 6-11, za: Frysztacki 2009: 20).

Z przytoczonego stanowiska mozna wyprowadzi¢ pewne istotne kon-
kluzje. Po pierwsze, waznym kryterium definicyjnym sg szeroko rozumiane
struktury spoleczne, ktére maja okreslone wzory i sktadaja si¢ z wielu rozma-
itych zdarzen. W rezultacie mozliwe jest rozréznienie mi¢dzy tym, co prob-
lemowe, a tym, co rutynowe i normalne. Wymienione wzory pelnig funkcje
wskaznikéw informujacych badacza o tym, co stanowi problem, a nast¢pnie
pozwalajg na ich analize w kontekscie tego, co spolecznie akceptowane i po-
zadane. Po drugie, problemy stanowia zagrozenie — w sferze aksjologiczno-
normatywnej — dla podstawowych wartosci ludzkich, jak i dla okreslonych

i powszechnie akceptowanych norm spolecznych. Po trzecie, dane zjawisko
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zyskuje miano problemu spolecznego tylko wéwczas, gdy zostanie ono w taki
sposéb okreslone przez znaczacg liczbe wplywowych osobowosci. Po czwarte,
problemy moga (i powinny) zosta¢ rozwigzane, a to oznacza, ze trzeba po-
dejmowaé dzialania w celu ich przezwyciezania z wykorzystaniem odpowied-
nich narzedzi aplikacyjnych (Frysztacki 2009: 21; Frysztacki, Nézka, Smagacz-
-Poziemska 2011: 16 i n.). Warto dodag, ze przedsigwzigcia ukierunkowane
na rozwigzanie probleméw spolecznych uzaleznione sg od tego, czy dazymy
do rozwigzan cato$ciowych, czy fragmentarycznych, ktére do pewnego stop-
nia majg charakter wyizolowany. Praktyka pokazuje, ze propozycje rozwigzan
nie s3 ani calo$ciowe, ani ostateczne, a dynamika zmian spolecznych prowadzi
do pojawiania si¢ nowych probleméw. W rezultacie akcent polozony jest na
przezwyciezanie probleméw i przekonanie, ze jest to mozliwe.

Jaki jest zatem zwigzek analizowanej problematyki dziecka i dzieciristwa
z socjologia probleméw spolecznych? Liczna grupa badaczy zajmujacych sig
nowg socjologia dziecinstwa (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 interesujgcego nas tematu. Z jednej strony
dzieci postrzegane s3 jako grupa spoleczna, ktéra stanowi znaczacy problem
dla dorostych, przez swoje bowiem zachowanie wymusza ona zmiane w ich
dotychczasowym, uporzadkowanym zyciu. Z drugiej natomiast strony dzie-
ciristwo jest dla malego czlowieka szczegélnym okresem, w ktérym jest on
poddawany nie tylko réznorodnym procesom rozwojowym, ale narazony jest
na doswiadczanie wielu probleméw (w tym takze spotecznych). Sprébujmy
zatem przyjrze¢ si¢ blizej wymienionym obszarom.

Model dzieciristwa jako problemu spolecznego skupia si¢ na anali-
zie dziecka w perspektywie grupy mniejszosciowej. Nacisk polozony jest
na dziecigcg niedojrzalosé, niegotowos$é, a takze bezsilnoéé, co w praktyce
przektada si¢ na stosowanie przez dorostych réznorodnych préb wykorzy-
stywania wladzy wobec dzieci. Badacze zwracaja uwage na upolitycznienie
dziecinstwa (Jenks 2008; Szczepska-Pustkowska 2011). Prowadzi to do wza-
jemnych oskarzeri struktury spolecznej i ideologii o pozbawienie wolnosci
dzieci na rzecz dorostych, co sprawia, ze dzieciom uniemozliwia si¢ uczest-
nictwo we wspdlnym swiecie (Szczepska-Pustkowska 2011: 48). Wejscie do
wsp6lnoty ludzi dorostych odbywa si¢ jedynie przez udany proces socjalizacji
i wychowania.

Postrzeganie dzieci w kategorii ,braku” powoduje zaleznos¢ od innych,
ktéra stanowi powazng bariere dla dorostych z kilku powodéw.

Po pierwsze, pozycja dorostych w strukturze spolecznej charakteryzuje
si¢ wzgledng stabilizacja. Podejmowane przez nich w ciagu zycia dzialania
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oraz dokonywane wybory wplynely na przyjecie okreslonych rél spotecz-
nych, a co za tym idzie, przyczynily si¢ do osiagniecia okreslonego statusu
spolecznego. Pojawienie si¢ dziecka w Zyciu dorostego czlowieka sprawia,
ze dotychczas realizowane wzorce zachowan musza zosta¢ poddane weryfi-
kacji. Mowa tutaj chociazby o zaspokajaniu przez dorostych podstawowych
potrzeb fizjologicznych matych dzieci, ktére przez swoje zachowanie — wy-
razone intensywnymi emocjami — niejako wymuszaja na dorostych (rodzi-
cach) natychmiastowe reakcje. Mozna zaryzykowad twierdzenie, ze zalezno$é
i wladza dorostych wobec dziecka jest do pewnego stopnia pozorna, zwlasz-
cza w pierwszym okresie zycia dziecka, poniewaz przez charakterystyczny
spos6b komunikowania swoich potrzeb dziecko wplywa na zmiane¢ zachowa-
nia dorostych.

Po drugie, wspdlczesne przemiany zycia spolecznego oraz wzrastajg-
ca liczba zjawisk niebezpiecznych (migdzy innymi przestepczo$é, przemoc,
prostytucja, handel oraz cyberkultura) powoduja, ze dorosli ulegaja swego
rodzaju panice moralnej (szerzej: Mis§ 2007). Najczestszym jej przejawem
jest zarzadzanie dzieciristwem, ktére z jednej strony polega na przyktad na
organizowaniu dziecku dodatkowych aktywnosci trwajacych do péznych go-
dzin wieczornych, z drugiej natomiast — na przesadnej trosce o dzieci oraz
ich bezpieczeristwo. W rezultacie nieustajaca kontrola i ochrona stajg si¢ nie-
odigcznym elementem codziennego zycia dorostych (rodzicéw), jak i prob-
lemem skutecznie utrudniajacym realizacje wlasnych potrzeb oraz kariery
zawodowej. Liczne badania potwierdzaja, ze dzieci stanowig problem dla do-
roslych nie ze wzgledu na niski poziom uspolecznienia, lecz z obawy przed
ich naiwnoscia i podatnoscig na zagrozenia oraz zwigkszone ryzyko niebez-
pieczenstw, ktére sg czescia wspélczesnego swiata. Ta obawa przed wiktymi-
zacja dzieci wigze si¢ z dwoma zjawiskami, a mianowicie ze stereotypowym
wizerunkiem naiwnego dziecka (van Ausdale, Feagin 2001), polegajacym na
ukazaniu niewinnosci oraz niekompetencji malego czlowieka w stopniu wy-
soce przesadzonym, a takze z wyolbrzymianiem zla (panika moralna) rzadko
konkretnych zdarzeri. Okreslanie dzieci jako przesadnie naiwnych i podat-
nych na wszelkie zagrozenia zwigkszalo obawy zwigzane z zapewnieniem
im bezpieczenstwa, ale jednoczesnie stalo si¢ motorem zmian w polityce
rodzinnej. Corsaro zauwaza, ze kampanie dotyczace bezpieczeristwa dzie-
ci przeprowadzane w latach dwudziestych i trzydziestych XX wieku w Sta-
nach Zjednoczonych zmniejszyly co prawda liczbe przypadkowych zgo-
néw wsréd dzieci, ale jednoczes$nie spowodowaly wprowadzenie wigkszych
ograniczen w zakresie uczestnictwa dzieci w zyciu spotecznym (2005: 226).
W Stanach Zjednoczonych, poczawszy od lat osiemdziesigtych XX wie-
ku az do dzisiaj, olbrzymia rol¢ w utrwalaniu wizerunku dziecka jako ofia-
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1y, a tym samym w dalszym ograniczaniu wolnosci dzieci, odgrywaja mass
media, ukazujac negatywne wydarzenia w taki sposéb, jakby byly one czgscia
naszej codziennej aktywnosci (Waldron 2005; Rosier, Kinney 2005; Lareau
2003). W trosce o zwigkszenie bezpieczenstwa dorosli wprowadzaja polity-
ke ,zero tolerancji”, ktéra niesie z sobg technologicznie zaawansowane sy-
stemy monitoringu kontrolujace wszelkie aktywnosci dzieci i mlodziezy oraz
daleko idace sankcje stosowane wobec tych, ktérzy popelniaja nawet mniej
szkodliwe spolecznie wykroczenia (na przyklad wagarowanie). Na utrwala-
nie negatywnych nastrojéw, w tym paniki moralnej, wplywaja réwniez zmia-
ny w strukturze rodziny (ktéra teraz staje si¢ rodzing nuklearng, mala) oraz
wzrost liczby kobiet pracujacych, ktére coraz czgsciej wychodza z domu.
Radykalnie zmniejsza si¢ liczba placéw zabaw dla dzieci, a te ktére istnie-
ja, nie sg wyposazone w systemy monitoringu, nie ma tam tez opiekunéw;
zmniejsza si¢ réwniez ilo$¢ wolnego czasu, ktéry dzieci moglyby spedzié
z réwiesnikami. Dorosli angazuja swéj czas oraz energi¢ w zapewnienie bez-
pieczenstwa (obecnosé opiekuna) dzieciom, ale traca poczucie kontroli nad
swoim zyciem, a takze wewnetrzny spokéj, co bezposrednio przeklada si¢ na
relacje z dzieckiem. Zdarza si¢ i tak, ze dorosli przenosza odpowiedzialnos¢
na dzieci za zlozonos¢ czynnikéw spoleczno-ekonomicznych oraz problemy,
ktére w zasadniczy sposéb wplynely na ich Zycie.

Po trzecie, niektére dzieci, przechodzac przez poszczegélne etapy rozwo-
ju poddawane s3 procesowi autosocjalizacji, w ktérym gléwna role odgrywa
wigksza identyfikacja z destruktywnymi grupami réwiesniczymi niz z oso-
bami znaczacymi (pochodzacymi ze srodowiska rodzinnego). Prowadzi to
do konfliktéw w rodzinie oraz zmiany postawy wobec dziecka — teraz przy-
biera ona form¢ bardziej obojetng, zdystansowang, a nawet wroga. Dziecko
zaczyna by¢ traktowane przedmiotowo. W sytuacji gdy dzieci beda przeja-
wiaé zachowania spolecznie patologiczne, jak na przyklad zazywanie narko-
tykéw, wagarowanie, przedwczesna cigza, ucieczki z domu lub popelnianie
czynéw karalnych (a nawet przestgpstw), wéwczas sytuacja dorostych stanie
si¢ bardziej zlozona. To oni bowiem — w mysl przepiséw prawa — sprawuja
opieke nad dzieckiem ponizej 18. roku Zycia, a to oznacza, ze wejscie dzie-
cka w konflikt z prawem przektada si¢ na koniecznos¢ interwencji dorostych
(a tym samym posrednie do$wiadczenie problemu).

Erving Goffman (2006: 45 i n.) stwierdza, ze kluczem do skutecznego
porozumiewania si¢ w spoleczeristwie jest znajomos¢ rytualu interakcyjne-
go, a wigc pewnych regul, ktére jednostka musi przyswoié, aby nie naruszyé
porzadku spolecznego. Istotnymi elementami zachowania, ktérych jednost-
ka uczy si¢ w ciagu zycia, sg spostrzegawczo$é, przywigzanie emocjonalne do
wlasnego wizerunku, wyrazanie swojego ,ja” za pomocg twarzy, dumy, hono-
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ru i godnosci, troski o innych, taktu i pewnego opanowania. Przygladajac sie
dzieciom, mozna stwierdzi¢, ze nie s3 one uspolecznionymi rozméwcami, nie
znaja konwencji dotyczacych struktury sytuacji rozmowy ani tez nie zinter-
nalizowaly jeszcze regul postgpowania oraz norm, ktére sa spoiwem kazdego
spoleczenstwa. Ze wzgledu chociazby na wiek dzieci nie rozwingly w wy-
starczajgcym stopniu umiejetnosci zachowania kontroli nad sobg, swoim cia-
tem oraz zachowaniem, stad wprowadzaja dorostych w zaklopotanie, czg¢sto
prowadzace do konfliktu (zob. Goffman 2006). Mozna powiedzie¢, ze dzieci
stanowia grupe outsiderdw, zaleznych od dorostych, ktérg nalezy albo podda¢
kontroli spotecznej, albo unikaé, poniewaz ,dziecko zawsze oznacza prob-
lem”. Taka postawa przyczynia si¢ zaréwno do dyskryminowania dzieci jako
grupy spolecznej, jak i do nakladania réznego typu ograniczen (na przyklad
w dostepie do instytucji publicznych, obiektéw sportowo-rekreacyjnych czy
wrecz calych spotecznosci).

Model probleméw spolecznych dzieciristwa obejmuje znacznie szerszy
zakres zjawisk i proceséw, zasadniczo jednak analizowany jest przez pryzmat
zmieniajacej si¢ struktury rodziny, ktérej dziecko jest cztonkiem, oraz spote-
czenistwa, ktére przez stosowane mechanizmy wplywa na jako$¢ zycia dzieci
i ich szanse rozwoju w dorostym zyciu (Corsaro 2011). W kontekscie zmian
strukturalnych w rodzinie, ktére moga by¢ najbardziej szkodliwe dla dzieci,
wymienia si¢ najczesciej wzrost liczby rodzin, w ktérych oboje rodzice pracuja,
radykalny wzrost rozwodéw oraz rosnacg liczbe rodzin, w ktérych dzieci na-
razone sg na przemoc. W odniesieniu do spoleczeristwa, ktérego podstawowa
rolg jest poprawa jakosci zycia ludzi, badacze wskazujg na problem biedy i wy-
kluczenia spolecznego, przemoc wobec dzieci oraz cigze wsréd nastolatek.

Przemiany w strukturze i funkcjach rodziny s3 pochodng zmian zacho-
dzacych w makrostrukturach spotecznych i majg zwigzek z rozmaitymi
procesami o zasiggu globalnym, ktérych nacisk na tradycyjne struktury ro-
dzinne spowodowal daleko idace konsekwencje (Giddens 2001; Kotowska
1999, 2002; Slany 2001; Tyszka 2001; Jacher 1987; Jarosz 1987; Bauman
2000). Wraz z uplywem czasu nastepuje przenikanie zjawisk i proceséw
o charakterze globalnym do poziomu mikrostruktury spolecznej, kté-
ra wigze si¢ z rodzing i jej wewnetrzng struktura. Zachodzace na tym po-
ziomie przeobrazenia mozna rozpatrywac¢ w aspekcie zmiany statusu i rél
malzonkéw oraz zmiany pozycji dziecka w rodzinie, w aspekcie indywidua-
lizacji rodziny i autonomizacji jednostki w rodzinie oraz w aspekcie zaniku
tradycyjnych, instytucjonalnych form malzenstwa i rodziny na rzecz zwiaz-
ku przyjazni opartego na internalizacji wartosci i norm rzadzacych zacho-
waniami czlonkéw rodziny i decydujacych o jej spojnosci (Adamski 2002:
161; Kocik 2002).
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Najwazniejszg zmiang statusu kobiet bylo podjecie pracy zarobkowej poza
domem. Barbara Tryfan wskazuje kilka tego powodéw: gwaltowna industria-
lizacja i zwigkszenie zapotrzebowania na prace, upowszechnienie oswiaty,
ktéra przyczynila si¢ znacznie do wzrostu aspiracji kobiet, polityka spotecz-
na pafstwa zapewniajaca pewien poziom pomocy socjalnej dla matek, prze-
miany w sferze $wiadomosci i zmiana modelu rodziny, wspélna praca mat-
zonkéw nad poprawg bytu rodziny (Tryfan 1989: 10). Kobiety zyskaly wigc
mozliwo$¢ pracy oraz zaczgly pelni¢ role wspélzywiciela rodziny. Dalo im
to poczucie niezaleznosci ekonomicznej, dzigki czemu wzrosta ich pozycja.
Zwykle jednak przejecie nowych rél nie wigze si¢ z porzuceniem roli matki
i gospodyni domowej, dlatego tez wiele wspélczesnych kobiet zmuszonych
jest do godzenia pracy zawodowej z obowigzkami domowymi, co zwicksza
ich obcigzenie i nie wplywa najlepiej na jako$¢ procesu wychowania dzie-
ci czy samego zycia rodzinnego. Wraz ze zmianami roli kobiet zmienia si¢
rola mezezyzny, ktéry traci pozycje zwierzchnika o tradycyjnym autorytecie
wzgledem Zony i dzieci na rzecz autorytetu opartego na emocjonalnych sto-
sunkach (Tryfan 1989: 11).

Corsaro, powolujac si¢ na liczne badania amerykanskie przeprowadzone
w 2008 roku, stwierdza, ze ponad szes¢dziesiat procent (64%) kobiet wycho-
wujacych dzieci ponizej 6. roku zycia podjeto pracg poza domem. Podobny
wzrost mozna odnotowaé wsréd pracujacych kobiet w wigckszosci uprzemy-
sfowionych krajéw (Corsaro 2011: 276). Z punktu widzenia dziecka sytuacja
taka nie wydaje si¢ korzystna, gdy pozostaje ono pod opieka innych doro-
stych (w ramach opieki instytucjonalnej lub sgsiedzkiej), zaburzeniu ulegaja
jego procesy rozwojowe — zwlaszcza rozwéj psychiczny i emocjonalny. Dzie-
cko traci wi¢z z matka i poczucie bezpieczeristwa, a to wplywa na jego dalszy
rozwdj oraz relacje z matka (Belsky, Rovine 1988; Corsaro 2011: 277). Nie-
watpliwie korzystnym rozwigzaniem dla rodziny bytaby bardziej dostosowa-
na do potrzeb polityka rodzinna, ktéra nie tylko zachecalaby kobiety do po-
zostawania w domu, zwlaszcza w pierwszym roku zycia dziecka, ale réwniez
dawataby im poczucie bezpieczeristwa finansowego oraz gwarancj¢ powrotu
na rynek pracy.

Wejscie kobiet na rynek pracy, zmiany w sferze wartosci, wzrastajacy in-
dywidualizm, liberalizacja postaw oraz prawa dotyczacego rozwodéw, presja
ekonomiczna oraz nadmierny stres w rodzinie — to tylko niektére determi-
nanty wzrostu wskaznika rozwodéw na $wiecie (Cherlin 2009; Wilcox 2009;
Corsaro 2011: 282 i n.). Amerykariski socjolog Andrew Cherlin, dokonujac
poréwnania Stanéw Zjednoczonych z trzynastoma innymi krajami (Austra-
lig, Austria, Kanada, Finlandig, Belgia, Wielka Brytania, Wiochami, Nor-
wegia, Francja, Niemcami, Nowg Zelandia, Hiszpania i Szwecja) w potowie



Dziecinstwo w przestrzeni spotecznej 87

lat dziewigédziesigtych XX wieku, zauwazyl, ze Stany Zjednoczone wyrdz-
nia inny wzorzec zawierania malzeristw i rozwodéw. Po pierwsze, Amery-
kanie wchodza w zwigzek malzenski i kohabitacyjny pierwszy raz znacznie
wezesniej, niz dzieje si¢ to w wigkszosci krajéw zachodnich. Po drugie, wigk-
sza cz¢$¢ Amerykanéw w przeciwienstwie do oséb w innych krajach zawie-
ra zwigzek malzeniski po osiagnieciu pewnego (wyzszego) standardu zycia.
Po trzecie, zwiazki malzeniskie i kohabitacyjne w Stanach Zjednoczonych
s3 znacznie mniej stabilne, niz gdziekolwiek indziej, a to oznacza, ze dzieci
urodzone w tych zwigzkach znacznie cze¢sciej uczestnicza w rozpadzie zwigz-
ku swoich rodzicéw. Po czwarte, po rozpadzie zwigzku amerykanscy rodzice
znacznie chetniej zawieraja kolejne zwigzki z nowymi partnerami. Wreszcie
kobiety, ktére zostaja matkami na wezesnym etapie zwigzku, kiedy sg jeszcze
nastolatkami lub nie przekroczyly 30. roku Zycia, znacznie czesciej decydu-
ja si¢ na samotne macierzynistwo (Cherlin 2009: 16-18). Zdaniem badacza
ten odmienny wzorzec oznacza, ze ,zycie rodzinne w Stanach Zjednoczo-
nych obejmuje wigcej zmian (transformacji), anizeli gdziekolwiek indziej
na $wiecie” (Cherlin 2009: 19). Dane opublikowane przez Giéwny Urzad
Statystyczny wskazujg, ze liczba rozwodéw w Polsce w 2011 roku osiagnela
64 041; dla poréwnania w 2010 roku odnotowano o prawie cztery tysigce
rozwodéw mniej (60 817), a w 2009 roku liczba ta siggneta 64 855 rozwo-
déw?. Gdyby wzia¢ pod uwage jedynie dwa ostatnie lata (2010 i 2011), to
mozna powiedzied, ze tendencja ta jest rosngca. Jak wynika z badan, wick-
szo$¢ malzenistw, ktére decydujg si¢ na rozwéd, ma dzieci. Rozejscie si¢ ro-
dzicow jest zawsze dla dziecka ogromnym przezyciem, i w zaleznosci od
formy rozwodu i sposobu rozstania si¢ doroslych rozpadowi rodziny nieod-
tacznie towarzysza spoleczne i psychologiczne skutki. Sg one widoczne w re-
lacjach z réwiesnikami, wplywaja na jakos¢ zwiazku w Zyciu dorostym, a tak-
ze na zdrowie psychiczne dziecka i jego stosunek do samego siebie.

Zmiany strukturalne w rodzinie, ktére moga wywola¢ negatywny wplyw
na funkcjonowanie dziecka, dotyczg réwniez szeroko rozumianej przemocy
domowej. Bez wzgledu na forme¢ przemocy stosowanej wobec dziecka, do-
$wiadczanie jej przez maltego czlowieka ma zawsze jednoznacznie negatywne
konsekwencje dla jego rozwoju. Badania wskazujg, ze dzieci bedace ofiarami
przemocy cierpig nie tylko fizycznie, psychicznie i emocjonalnie, ale bardzo
czesto maja poczucie winy z powodu utraty zaufania i mitosci dorostych (ro-
dzicéw) (Corsaro 2011: 292-300; por. takze: Landau 1994). Autorzy raportu
Dzieci sig liczg przygotowanego przez Fundacje Dzieci Niczyje w 2011 roku

% GUS (2013). Wedtug autoréw kwartalnika ,Dziecko Krzywdzone. Teoria, badania, prakty-
ka” w 2009 roku rozwiodto si¢ prawie 72 tys. par matzenskich [3(36)2011].
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na podstawie zgromadzonych danych (statystyk, rejestréw instytucjonalnych
oraz badari socjologicznych) stwierdzaja, ze skala przemocy wobec dzieci
w polskich rodzinach nie ulega zmniejszeniu. Jak pokazuja statystyki policyj-
ne — poczawszy od 1999 roku, nastepuje systematyczny wzrost liczby inter-
wengcji dotyczacych przemocy domowej oraz liczby ofiar przemocy (Raport
2011: 131). Charakter doswiadczania przemocy uzalezniony jest od tego, czy
w dziecinstwie wobec rodzicéw stosowano przemoc, jakie przejawiaja oni za-
chowania w stosunku do wlasnych dzieci, oraz jakie sg postawy rodzicéw pod
wzgledem przemocy wobec dzieci. Z badan wynika, ze w ostatnich latach
nasileniu ulegaja niektére formy krzywdzenia psychicznego oraz zaniedby-
wania dzieci (Sajkowska 2009). Coraz wigcej rodzicéw uzywa wobec dzieci
ponizajacych stéw, coraz czgéciej réwniez rodzice pozostawiaja swoje dzie-
ci bez opieki (Raport 2011: 134-135). Ogélnie przemoc wobec dzieci jest
zjawiskiem powszechnym i nagannym. Doro§li, wykorzystujac swoja pozycje
oraz wladze, sprawiaja, ze dziecinstwo wielu malych ludzi jest okresem, do
ktérego nie chcg wraca¢ nawet we wspomnieniach.

Drugim obszarem analizy w modelu probleméw spolecznych dzie-
cifistwa jest jako$¢ zycia oraz szanse rozwoju dzieci w ich dorostym zyciu.
Corsaro wymienia trzy istotne problemy, ktére maja niebagatelny wplyw
na dziecko oraz na sposéb przezywania przez nie dzieciristwa. Sg to: bieda,
cigza nastolatek i wczesne macierzynistwo oraz przestgpczo$¢ wsréd dzieci
wraz z towarzyszacymi jej réznymi formami przemocy (Corsaro 2011: 301).
Ze wzgledu na ramy niniejszego opracowania przyjrzyjmy sie blizej jedynie
problemowi biedy.

Bieda jest jednym z najwazniejszych, najbardziej zlozonych i dotkliwych,
a takze najtrudniejszych do rozwigzania probleméw spolecznych dziecin-
stwa. Jest powigzana z marginalizacja oraz wykluczeniem spolecznym, kté-
re prowadzg do ,wypadniecia” jednostki poza gléwny nurt zycia spolecznego.
Z jednej strony dziecinstwo jest okresem najwickszej podatnosci na biedg,
z drugiej natomiast konsekwencje biedy w dzieciristwie sg znacznie bardziej
niszczace w doroslym zyciu. Im mlodsze sa dzieci doswiadczajace biedy, tym
wigksze i bardziej rozlegle spustoszenia dokonujg si¢ w ich dorostym zyciu.
Bieda wplywa na rozwdj dziecka, jego wyniki w nauce, szanse na pracg, na
zdrowie oraz zachowanie. Bieda Iaczy si¢ ze stygmatyzacja oraz pogorsze-
niem relacji z grupami réwiesniczymi, powoduje takze zakl6cenia w budo-
waniu poczucia wlasnej tozsamosci (Lister 2007: 88). Corsaro zauwaza, ze
w krajach rozwijajacych sig, takich jak kraje Ameryki Potudniowej czy Afry-
ki, biedzie towarzyszg liczne problemy zwigzane z niezaspokojeniem podsta-
wowych potrzeb fizjologicznych czlowieka oraz jego bezpieczenstwa (s3 to
miedzy innymi gléd, susze, choroby, niski poziom opieki zdrowotnej, zgony
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wséréd niemowlat i matych dzieci, wysoki wskaznik przestgpczosci z udzia-
tem dzieci, zmuszanie dzieci do pracy fizycznej, handel dzie¢mi). W krajach
uprzemystowionych, takich jak na przyktad Stany Zjednoczone, bieda dzie-
cka kojarzy si¢ czesciej ze srodowiskiem zamieszkania (dzielnicg) oraz roz-
budowanym systemem pomocy spolecznej, ktéry wplywa na jako$¢ zycia
dzieci oraz os6b starszych (Corsaro 2011: 301-340).

Koncepcje biedy i wykluczenia spolecznego pokazuja, ze mamy do czy-
nienia ze zjawiskami zloZonymi, wbudowanymi gieboko w strukture nowo-
czesnych spoleczeristw, ktére 1aczg indywidualne deprywacje ze strukturalnie
wyznaczonymi deficytami indywidualnych i grupowych zasobéw oraz atrofia
tych mechanizméw kontroli spotecznej, ktére powoduja, ze ludzie wnosza
swoje ubdstwo w zycie zbiorowe.

Analizujac literature przedmiotu®, szczegdlnie amerykariska i brytyjska,
mozna zauwazy¢, ze do badania zwiagzku pomig¢dzy bieda w okresie dziecin-
stwa a rozwojem i osiggnigciami dziecka stuzg rozmaite teorie, stosowane
w wyjasnianiu zaburzel w rozwoju dziecka. Koncentrujg si¢ one na dziecku
traktowanym jako indywiduum, na rodzinie dziecka oraz na dziecku rozpa-
trywanym w kontekscie szerszego srodowiska.

W pierwszej grupie koncepcji teoretycznych zorientowanych na jed-
nostke i proces jej rozwoju, mozna znalezé teorie ryzyka i odpornosci (re-
siliency), zgodnie z ktérg czynnikami determinujacymi osiagnigcia dzieci sg
odpowiednie, badZ nieodpowiednie warunki biologiczne i $rodowiskowe.
Sposréd czynnikéw biologicznych majacych negatywny wplyw na jakosé
tunkcjonowania i rozwdj dziecka do najwazniejszych naleza wskazniki zdro-
wia fizycznego w okresie niemowlecym, takie jak niska waga urodzeniowa,
choroba okoloporodowa czy niesprawnos¢ fizyczna. Czynniki srodowiskowe
natomiast obejmujg warunki rodzinne i cechy rodzicéw, a takze sasiedztwo
i warunki szkolne. Badacze uwazajg, ze niskie wskazniki zdrowia w okresie
niemowl¢ctwa oraz bieda w rodzinie, sasiedztwie i szkole stanowia realne za-
grozenie dla rozwoju dziecka® .

Na jednostce jako indywiduum skoncentrowana jest réwniez teoria kla-
daca nacisk na zagadnienie kontynuacji i dyskontynuacji w procesie rozwoju,
znana w literaturze przedmiotu pod nazwa koncepcji okreséw krytycznych
w normalnym rozwoju, a zaczerpnieta z nauk biologicznych. Zgodnie z ta
koncepcja, jesli wystepujaca w pewnych okresach rozwoju jednostki depry-
wacja nie zostanie przezwyci¢zona przez dzialanie interwencyjne, wéwczas

¥ Szerzej na ten temat w: (Ornacka 2007: 173-192; Mis, Ornacka 2007: 91-107; Kaszyriski,
Ornacka 2007: 53-75).
% Wigcej na ten temat mozna znalezé m.in. w publikacjach: Garmezy, Rutter 1983; Samme-

roff, Seifer, Baldwin 1993.
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towarzyszacy jej stan biedy moze by¢ dla danej jednostki i jej rozwoju szcze-
golnie szkodliwy (Rutter 1994).

Druga grupa teorii koncentruje si¢ woké! znamiennej roli rodziny w pro-
cesie rozwoju dziecka. Do najczesciej przywolywanych w literaturze kon-
cepcji nalezg te dotyczace alokacji rodzinnych zasobéw oraz inwestowania
w dzieci, czyli w kapitat ludzki (Becker 1991; Becker, Tomes 1986). Wedtug
pierwszej dziecko uczestniczy w warunkach ekonomicznych rodziny, nie ma
jednak decydujacego glosu w sprawach dotyczacych ograniczonych zaso-
béw ekonomicznych rodziny. Z drugiej wynika, ze rodziny dysfunkcjonalne
oraz te, ktére posiadajg male zasoby ekonomiczne, majg tym samym mniej-
sze mozliwosci inwestowania w dzieci, co w rezultacie prowadzi do osiaga-
nia przez nie stabych wynikéw zaréwno w wieku szkolnym, jak i w okresie
dorostosci. Argumentem w sprawie wspierania rodziny s3 koszty wycho-
wania dzieci ,,0 takiej jakosci”, ktéra pomoze im znalez¢ dobre miejsce na
przysztym rynku pracy i w przyszlym spoleczenstwie. Rodzina jest pierw-
szym miejscem ksztaltowania human capital. Bieda rodzin ogranicza szanse
rozwoju dzieci ,odpowiedniej jakosci”. Bez zewnetrznej pomocy wypycha je
na $ciezke dziedziczenia ubéstwa i wykluczenia z uczestnictwa w gléwnym
nurcie zycia spolecznego (Golinowska 2000, 2002).

I wreszcie, rozpatrujac teorie skupione wokél ekologicznego ujecia, wi-
dzimy, ze badacze klada nacisk na interakcje migdzy jednostkami, miedzy
systemami oraz miedzy jednostkami a systemami. Panuje powszechne prze-
konanie, ze dzieci, ktérych rodziny s3 biedne, Zyja w innych ekosystemach
niz dzieci z rodzin nie-biednych. Szczegélne znaczenie ma przy tym fakt, ze
réznice te wystepuja przede wszystkim w ekosystemie szerszym niz rodzina
i ze interakcje miedzy systemami s3 odmienne dla biednych i nie-biednych
rodzin.

Jak twierdza niektérzy badacze, zamieszkiwanie w zhomogenizowanych
biednych sgsiedztwach wywiera negatywny wplyw na ich mieszkancéw. Ob-
szary o wysokim poziomie biedy charakteryzujg si¢ wyzszym wskaznikiem
umieralnosci (McCord, Freeman 1990), niska waga urodzeniowa niemowlat
(O’Regan, Wiseman 1989) i ztym traktowaniem dzieci (Garbarino, Sherman
1980). Wsréd badaczy zajmujacych si¢ ta problematyka nie ma jednak zgod-
nosci co do sposobu wyjasniania zjawiska wspotwystepowania w zubozatych
sasiedztwach deprywacji ekonomicznej ze znacznym udzialem gospodarstw
domowych zarzadzanych przez kobiety, niska aktywnoscig zawodowa mez-
czyzn, porzucaniem szkoly przez dzieci czy tez duzym udzialem klientéw
pomocy spolecznej (szerzej: Warzywoda-Kruszyriska 2006).

Mozna by si¢ zastanawiaé, czy kondensacja tych zjawisk jest rezultatem
tego, ze ludzie o wymienionych cechach wybieraja enklawy biedy jako miej-
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sce do zycia dla siebie, czy tez nagromadzenie zlych warunkéw i zachowan
tworzy zesp6l czynnikéw stresujacych, a takze oczekiwan i wymagan, kté-
re oddziatywaja na zamieszkujace tam jednostki (Warzywoda-Kruszyriska
2006). Do rozstrzygniecia pozostaje tez, czy na stabsze osiagniecia dzie-
ci z biednych rodzin w poréwnaniu z réwiesnikami z rodzin nie-biednych
wplywaja niskie dochody czy tez inne cechy biednych rodzin, jak na przyktad
zaburzenia emocjonalne rodzicéw, sklonnos$¢ do depresji i irytacii, niewydol-
no$¢ wychowawcza. Wydaje si¢ wiec zasadne stwierdzenie, ze problem biedy
wsréd dzieci znacznie wykracza poza parametry dochodowe, a czesto réw-
niez poza rodzing, ktéra oddziatywa na dziecko.

Jak pokazaly liczne badania zwigzkéw miedzy biedg i wykluczeniem spo-
tecznym, przeprowadzone w Polsce w ostatniej dekadzie, niezwykle istot-
nym zagadnieniem, przynajmniej na poziomie ogdlnej koncepcji, jesli nie
na poziomie definicji operacyjnych, jest zdefiniowanie stanu opisywanego
jako bieda. Juz w latach siedemdziesigtych XX wieku Peter Townsend (1979:
31; szerzej: Lister 2007) w swojej charakterystyce biedy zwraca uwagg nie
tyle na bied¢ dochodows, ile na biede rozumiang jako niedostatek zaso-
béw ograniczajacych mozliwosci spolecznej partycypacji. Warto podkreslié,
ze byla to préba wyjscia poza kryterium dochodowe i wskazanie na zaso-
by, ktére s3 warunkiem wstepnym uczestniczenia jednostek w zyciu zbioro-
wym. Podobne watki pojawialy si¢ w literaturze przedmiotu wielokrotnie,
przy czym w polskich pracach badacze skupiali si¢ gléwnie na wyliczeniu tak
zwanego minimum socjalnego, na podstawie ktérego ustalano nastepnie do-
chéd pozwalajacy na spoleczna partycypacje (Barnes 2002: 4; Frieske 2004;
Grotowska-Leder 2002).

Wiadomo zatem doktadnie, Ze bieda to nie tylko i niekoniecznie niskie
dochody czy nie kazdy brak szeroko rozumianych zasobéw. Bieda to taka
deprywacja, ktéra utrudnia lub uniemozliwia spoteczng partycypacje, a co za
tym idzie — funkcjonowanie wedlug spolecznie akceptowanego wzoru. Zda-
niem Kazimierza Frieske (2004) w taki sposéb rozumiana bieda przypomi-
na opisy tych, ktérzy znalezli si¢ out of the mainstream i bliska jest pojeciu
wykluczenia spolecznego — jesli rozumiemy przez nie brak dostepu do pod-
stawowych instytucji spolecznych. Pojecie to wskazuje dodatkowo na wielo-
wymiarowos$¢ i procesualnos¢ spolecznego wykluczenia, czyli miedzy innymi
kumulowanie si¢ wykluczenia z rozmaitych obszaréw zycia zbiorowego. Bez
wzgledu jednak na owe sensy szczegdlne podstawowe elementy koncepcji

31 Zwracam uwage na przeprowadzone badania i ich wyniki opublikowane w dokumentach
przygotowanych przez Komisje Europejska w 1975 roku, gdzie bieda okreslona jest nie przez do-
chody, lecz przez zasoby, i dane z 1981 roku, gdy pod pojeciem resources rozumie si¢ zasoby mate-

rialne, kulturowe i spoteczne (Frieske 2004).
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wykluczenia spolecznego sg takie same jak charakterystyka biedy, to znaczy:
(a) stan indywidualnych lub grupowych zasobdéw, (b) niski, spolecznie nieak-
ceptowany poziom spolecznej partycypaciji.

Inng sprawg, na ktérg nalezy zwréci¢ uwage, jest swiadomos¢, ze bieda —
szczeg6lnie wéréd dzieci — jest zjawiskiem zlozonym, z co najmniej kilku po-
wodéw.

Po pierwsze, w rozwinigtych krajach demokratycznych, w ktérych najwiek-
szy udzial w gospodarce rynkowej i szeroko rozumianych zasobach spotecz-
nych i kulturowych przypada mlodemu pokoleniu, likwidacja biedy i ubéstwa
stanowi jedno z podstawowych wyzwan cywilizacyjnych, a takze jedno z naj-
wazniejszych zalozenn demokracji. Rejestrujac wskazany stan rzeczy, jak na-
rastajace zjawisko pauperyzacji spoleczenstw oraz do$wiadczanie biedy przez
dzieci w coraz mlodszym wieku, mozna przypuszczaé, ze jak dotad nie udato
si¢ znalez¢ systemowych i dlugotrwatych rozwigzai w omawianym obszarze.

Po drugie, w dyskusjach nad bieda dominuje rodzinocentryzm, co spra-
wia, ze status dziecka jest podporzadkowany statusowi rodziny. Dzieci nie
byly dotad w badaniach rozpatrywane jako samodzielny, autonomiczny pod-
miot, a raczej byly analizowane w kontekscie rodziny jako gospodarstwa do-
mowego, czego najlepszym odzwierciedleniem s3 rozmaite statystyki. Warto
podkresli¢, ze najczesciej jako zagrozone ryzykiem ubdstwa wymienia sie go-
spodarstwa samotnych kobiet z dzie¢mi, rodziny wielodzietne, gospodarstwa
domowe ludzi starszych czy bezrobotnych, a nie kategorie ich cztonkéw —
dzieci, kobiety czy ludzi w wieku podesztym.

Po trzecie, usilujac zrozumie¢ zjawisko biedy, badacze koncentruja si¢ na
charakterystykach dochodéw, pozostawiajac w tle lub calkowicie pomijajac
proby teoretycznego opisania interesujacego nas zjawiska. Jest to niejako od-
wrécenie podstawowej rutyny warsztatu badawczego w naukach spotecznych,
ktéra kaze najpierw budowad pojecia teoretyczne, a dopiero potem szukad
dla nich obserwowalnych wskaznikéw. W przypadku natomiast wykluczenia
spolecznego ustalenie wskaznikéw prowadzi do wyznaczenia sensu same-
go terminu. Okazuje sig, ze na 12 podstawowych i 6 wtérnych wskaznikéw
spolecznego wykluczenia, jakie zostaly przyjete w bazie Eurostat i stanowig
podstawe do opracowywania waznych dokumentéw Unii Europejskiej, az
9 zostalo zbudowanych na podstawie parametréw dochodowych, 5 odnosi sie
do charakterystyk bezrobocia, 4 natomiast uwzgledniajg inne wymiary spo-
tecznego wykluczenia, takie jak: samoocena stanu zdrowia, $rednia dlugosé
zycia, poziom osiggnie¢ edukacyjnych oraz wskaznik mlodziezy poza syste-
mem edukacyjnym.

Po czwarte, bieda doswiadczana w dzieciristwie jako zaniedbanie w réz-
nych wymiarach codziennej sytuacji zyciowej dzieci ma znamienny wplyw



Dziecinstwo w przestrzeni spotecznej 93

i trwate konsekwencje dla dalszego rozwoju biopsychospolecznego jednostki.
Wszelkiego typu deficyty okreslonych zasobéw — pieniedzy, umiejetnosci, in-
teligencji, aspiracji czy sprawnosci stanowig co prawda zrelatywizowang cha-
rakterystyke sytuaciji, w jakiej znajduja si¢ jednostki, pomniejszaja one jed-
nak zdolnos¢ jednostek do uczestniczenia w zyciu zbiorowym. Dla politykéw
spolecznych zajmujacych si¢ rynkiem pracy istotny wydaje si¢ nowy kierunek
myslenia o mechanizmach spolecznego wykluczenia, ktéry koncentruje sie
nie na indywidualnych deficytach, lecz na powodach, dla ktérych brak takich
czy innych umiejetnosci lub wiedzy staje si¢ deficytem uruchamiajacym pro-
cesy wykluczenia. Warto przy tym zwréci¢ uwage na strukturalne przestan-
ki spolecznego wykluczenia, i doda¢, ze trudno zgodzi¢ si¢ z teza, w mysl
ktérej to jednostki w sytuacji deprywacji winny ustawicznie przystosowywac
si¢ do instytucjonalnej infrastruktury swoich spoleczenistw, i Ze jej narastajgca
zlozonos¢ jest w sposéb trwaly wbudowana w funkcjonowanie spoleczenstw
nowoczesnych, otwartych i rynkowych. Otéz wydaje sig, ze spoleczne wyklu-
czenie stanowi mniej lub bardziej racjonalny sposéb przystosowania si¢ ludzi
do nowych realiéw, ktére niesie z sobg zmiana strukturalna. Jesli nie potrafi-
my jej kontrolowa¢, to musimy sie liczy¢ z rozmaitymi konsekwencjami, kté-
re nie jest fatwo zaakceptowac.

2.3. Rodzicielstwo i dziecinstwo w kontekscie wspétczesnych przemian
spotecznych

Dzieci stanowig kapital nie tylko w sensie ekonomicznym. Ich zdrowie fizyczne
i emocjonalne, wlasciwe zachowanie, wychowanie wedlug kluczowych wartosci
sq tym, co gwarantuje ich produktywne obywatelstwo. Stqd tez z jednej strony
strategie na poziomie makro i organizacia wlasciwych struktur, a z drugiej —
pomoc indywidualna rodzicom i rodzinom w jak najlepszym opieckowaniu sig
dziecmi tworzg polgczenie dzialan polityk spotecznych nastawionych na rodzi-
n¢ i rodzicielstwo.

A. Kwak, Rodzicielstwo — inwestycja w przyszlosé. Czy zawsze udana?

Rzeczywisto$¢ ponowoczesna charakteryzuje si¢ niezwykla dynamika zmian
w $wiadomosci zaréwno jednostek, jak i catych spoleczeristw. W tym zrézni-
cowanym i wielowymiarowym obrazie rzeczywisto$ci rodzina i daleko idace
przemiany jako$ciowe, jakie si¢ w niej dokonaly na przetomie wiekéw, stano-
wig jeden z wazniejszych obszaréw badari naukowych wielu dyscyplin nauk
spolecznych. To nowe, czy raczej nowoczesne spojrzenie na rodzing wymaga
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uwzglednienia réznorodnych form zycia malzerisko-rodzinnego, ktadzie na-
cisk na zrozumienie rodziny przez przebieg etapéw cyklu Zycia w réznych
kontekstach sytuacyjnych badz podkresla istotng role komunikacji jako pew-
nego systemu znaczen. Jednoczesnie zwraca uwage na dziecko, ktére nie tyl-
ko ma mozliwo$¢ samorealizacji, ale réwniez zmienia porzadek w rodzinie
i generuje koniecznos¢ przebudowy struktury rodziny opartej na egalitary-
zmie. Niewatpliwie autonomizacja oraz indywidualizacja znaczaco wplywaja
na zmiang sytuacji dzieci, wywolujac tym samym daleko idgce konsekwen-
cje w zakresie pelnienia przez nie rél w rodzinie®’. Postrzegajac wspélczesng
polska rodzing przez pryzmat wymienionych wyzej proceséw, warto sie za-
stanowi¢ nad dwoma zagadnieniami: na czym polega fenomen rodzicielstwa,
oraz w jakim stopniu rodzice (dorosli) przyczyniaja si¢ do tego, aby dziecin-
stwo bylo okresem budowania kapitalu, ktéry stanowi fundament w procesie
ksztaltowania tozsamosci i warunkuje najbardziej optymalny rozwéj dziecka?

W historii rozwoju badari nad rodzing mozna zaobserwowaé wiele zna-
czgcych przeobrazen, ktére dotyczg zaréwno samej instytucji malzeristwa oraz
rodziny, jak i roli i pozycji dziecka. Jak zauwazaja Lucjan Kocik (2006: 314)
i Bozena Balcerzak-Paradowska (2004) od dawna malzenstwo i rodzina sta-
nowily bezposrednie parametry ladu i porzadku spolecznego. Wymogi rél
stawianych obu plciom zdefiniowane byly w najdrobniejszych szczegéiach
i dotyczyly rozmaitych wymiaréw Zycia codziennego. Z biegiem czasu oka-
zalo si¢ jednak, ze rodzina budowana na zobowigzaniach religijnych, oparta
na podstawach ekonomicznych i okreslonym spolecznie podziale pracy, nie
gwarantowala poczucia jednostkowego szczescia. Z rozwojem nowoczesno-
$ci pojawil sie trend zmierzajacy w kierunku indywidualizacji (takze w relacji
pomiedzy czlonkami rodziny) oraz przesunigcie uwagi z calosci na jednostke.
We wspélczesnych rozwazaniach nad rodzing wicksza wage przykiada si¢ do
znaczenia rodziny dla jednostki, poniewaz ,dobra rodzina” tworzy najlepsze
srodowisko dla pierwotnej, najglebszej socjalizacji. Stanowi ona niezastapio-
ne dla jednostki Zrédlo poczucia bezpieczeristwa i stabilnosci, inspiracji do
rozwoju i samorealizacji. Rodzina ,uspolecznia” w sensie budowania zr¢béw
osobowosci, stwarza ludzi pelnych i szczesliwych, albo rozbitych i nieszcze-
sliwych. Okazuje sie, ze nie ma zlych dzieci — s3 natomiast niekompetentni
rodzice, niezdolni do stworzenia wlasciwego dla rozwoju ,,dobrej” osobowosci
srodowiska (Marody, Giza-Poleszczuk 2004: 214 i n.; Kocik 2006: 180 i n.).
Dokonujace si¢ w rodzinie przemiany jakosciowe dotyczg takze dzieci (oraz
przezywanego i doswiadczanego przez nie dzieciristwa). Autonomizacja jed-
nostki, a co za tym idzie, egalitaryzm i partnerstwo w stosunkach rodzin-

32 Szerzej na ten temat w: (Ornacka, Marika 2011a,2011b).
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nych czy uwalnianie si¢ dzieci od arbitralnej wiadzy rodzicéw, powoduja ze
najmlodsi stajg przed koniecznoscia dokonywania wyboréw, kreowania i za-
rzadzania nie tylko wilasng biografig, ale takze wigzami i sieciami, ktére ich
otaczajg. Problem jednak w tym, Ze posiadajacy niewystarczajace kompeten-
cje dorosli przejmuja nad dzie¢mi kontrole, pozbawiajg je mozliwosci decydo-
wania o wlasnym zyciu czy samorealizacji i, w rezultacie, przyczyniajg sie do
przyjecia przez nie postawy biernosci (bezradnosci, niezaradnosci itp.). Indy-
widualizacja, jak pisze Kocik (2006: 82), kreowanie jednostkowej tozsamosci,
dazenie do bycia autorem/autorka wlasnego zycia wymagaja aktywnego wkia-
du i zaangazowania jednostek, planowania, dopasowywania si¢ do zmiany, ini-
cjatywy, zdecydowania, elastycznosci i odpornosci na frustracje.

W ujeciu socjologicznym rodzina postrzegana jest jako spolecznie uzna-
wana grupa formalna, zajmujaca okreslong przestrzen, posiadajaca dobra ma-
terialne, wspélnota, instytucja spoleczna (por. Kocik 2002: 23 i n.), system
spoleczny (Kocik 2002; de Barbaro 1999), ale réwniez jako ciaglos¢ zycia
spolecznego podtrzymywanego przez proces socjalizacji, system mig¢dzy-
ludzkich zaleznosci oraz transmisji kulturowej polegajacej na przekazywaniu
dziedzictwa nastgpnym pokoleniom (Giza-Poleszczuk 2005: 42 i n.). Nie
funkcjonuje sama sobie, lecz podlega kontroli spotecznej. Posiada wlasciwa
sobie strukture i wypelnia wiele funkcji wzgledem jednostek wchodzacych
w jej sklad, jak i wzgledem spoleczeristwa. Zadnej struktury ani funkeji ro-
dzinnej nie cechuje dowolno$¢. Kazda z nich jest skodyfikowana i podlega
Scistej kontroli spolecznej. Swoboda przejawia si¢ jedynie w dowolnym sto-
sowaniu przez czlonkéw rodziny utartych struktur i funkeji. Naruszenie
struktury i niewlasciwe pelnienie funkcji wzbudza w spoleczenistwie odzew,
ktéry przejawia si¢ interwencja w zycie rodziny za posrednictwem autoryte-
téw spolecznych licznych instytucji i urzedéw. Interwencja z zewnatrz ma na
celu przywrécenie powszechnie uznawanej prawidlowej struktury rodzinne;.
Mozna wrecz powiedzied, ze spoleczenistwo stoi na strazy trwalosci rodziny
oraz kontroluje jej funkcjonowanie (Dyczewski 2003: 14-15).

Rodzina jako wyodrebniona grupa funkcjonujaca w spoleczenistwie ma
charakter samodzielnej wspélnoty, a zarazem instytucji tworzacej jedy-
ny w swoim rodzaju system (Sokal 1999: 146). Ludwig von Bertalanfly sy-
stemem nazywa uporzagdkowang calos¢, w ktérej sklad wchodza dowolne
elementy powigzane z sobg wzajemnymi interakcjami. Rodzing w ujeciu
systemowym mozemy zdefiniowaé¢ wylacznie przez analize zwigzkéw wy-
stepujacych miedzy jej cztonkami, ktérzy pelnig funkcje elementéw sytemu.
Wyodrebnia si¢ dwa typy systeméw: zamkniety i otwarty. Rodzing zaliczamy
do systemu otwartego. Tworzace ja elementy (poszczegdlne osoby) oddzia-
tywaja na siebie wzajemnie oraz na otoczenie, w jakim funkcjonujg. System
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rodzinny wspétwystepuje z innymi systemami. Na skutek istniejacych mie-
dzysystemowych pélprzepuszczalnych granic mozemy zaobserwowaé wiele
zachodzacych nieprzerwanie, dynamicznych interakcji. Rodzina przejmuje
liczne komunikaty z zewnatrz, lecz sama réwniez generuje informacje, kté-
re przenikajg do innych systeméw spolecznych. W samej rodzinie, miedzy
jej poszczegdlnymi cztonkami, dochodzi do wymiany ciggu informacji, dzigki
ktérym jednostki wzajemnie na siebie wplywaja (Tryjarska 2000; Radochon-
ski 1988; de Barbaro 1999; von Bertalanfty 1984).

Poszczegdlni czlonkowie systemu i zachodzace migedzy nimi relacje — to
dwa podstawowe komponenty tworzace integralng calos¢, ktéra z systemo-
wego punktu widzenia tworzy wlasnie rodzina. Zdaniem Schaffera wias-
ciwoscig kazdego systemu jest jego calo$ciowo$¢, zwigzki miedzy podsy-
stemami, cyrkularno$¢ oraz dazenie do stabilizacji i zmiany. System nalezy
postrzegaé jako calo$¢, a nie tylko sume elementdéw, z jakich si¢ skfada. Nale-
Zy na niego patrze¢ zaréwno globalnie, jak i fragmentarycznie, analizujac re-
lacje zachodzace miedzy podsystemami wchodzacymi w jego sklad. Elemen-
ty systemu sg zalezne od siebie. Zmiana w jednym z nich powoduje zmiang
w pozostalych. Otwarty charakter systemu sprawia, ze wplywa na niego wie-
le czynnikéw zewngtrznych, ktére moga zachwiaé jego réwnowage. W kaz-
dym systemie muszg zachodzi¢ zmiany, ktérych obecnos¢ jest niezbe¢dna dla
jego prawidlowego funkcjonowania. Niemniej kazda zmiana musi zmierzaé
do stanu stabilizacji (szerzej: de Barbaro 1999).

Rodzina jest systemem dynamicznym, dlatego tez obserwujac i groma-
dzac wiedz¢ na temat jej czlonkéw i relacji miedzy nimi, nie mozemy okre-
§li¢ jednoznacznie funkcjonowania rodziny jako calosci. Duza liczba relacji
zachodzacych migdzy elementami systemu rodzi réznigce si¢ od siebie pod-
systemy. Inne relacje zachodza migdzy malzonkami, a inne mi¢dzy rodzen-
stwem oraz mie¢dzy kazda jednostka z osobna. Jedno jest pewne — wszyst-
kie elementy systemu wplywaja na siebie, i nie da si¢ tego w zaden sposéb
unikngé. Zdarzenia zachodzace w otoczeniu rodziny maja réwniez na nig
wplyw. Nie mozemy ogranicza¢ si¢ jedynie do relacji miedzy elementami sy-
stemu czy tez cech osobowosciowych czlonkéw rodziny. Istotny staje sie tu
réwniez rozwdj technologiczny, kryzys spoteczny i ekonomiczny, wojna, po-
kéj, zmiana ekonomiczna i gospodarcza oraz wszelkie przemiany zachodzace
w otoczeniu jednostek tworzacych system rodzinny (Schaffer 2005: 228 i n.).
Prawidlowe funkcjonowanie dziecka i rodziny w obszernym i zréznicowa-
nym systemie spolecznym nie jest latwe. Wymaga bowiem posiadania przez
rodzing struktury bardzo stabilnej, a zarazem dos¢ elastycznej, ktéra pomo-
ze jej przetrwaé i przystosowaé si¢ do nieodzownych wewngtrzrodzinnych
zmian rozwojowych oraz niekiedy wygérowanych oczekiwari najblizszego
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otoczenia (Makara-Studziniska, Koszatka 2004: 150). Wewnetrzne powia-
zania miedzy czlonkami rodziny sprawiaja, Ze staje si¢ ona grupa w miare
samowystarczalng dla rozwoju i Zycia spolecznego wchodzacych w jej skiad
jednostek.

System rodzinny pelni wiele réznorodnych funkeji w odniesieniu do swo-
ich czlonkéw. Nalezg do nich mi¢dzy innymi wprowadzanie dzieci w $wiat
znaczen i symboli oraz dazenie do osiagnigcia celéw jednostkowych realizo-
wanych w sposéb calosciowy. W pierwszym przypadku dziatania podejmo-
wane przez rodzine skupione sa wokdl jezyka. Dzieci — poddane procesowi
socjalizacji pierwotnej — uczg si¢ wyraza¢ za pomocg jezyka posiadane przez
siebie bogactwo znaczen, ktére ulatwia im zdobywanie wiedzy i poznanie
otoczenia. Cztonkowie rodziny w sposéb spontaniczny i naturalny przejmu-
ja od siebie nawzajem znaczenie otaczajacego $wiata. Przed dzie¢mi otwie-
ra to drzwi do kultury, ktéra dzigki rodzinie moga lepiej zrozumieé i poznal.
W drugim przypadku natomiast dzialania rodziny polegaja na przyjeciu po-
stawy milosci, wzajemnego wsparcia i bezinteresownej pomocy, ktére stano-
wig warto$¢ sama w sobie. Jednostka odczuwajaca, ze wlasnie na niej koncen-
trujg si¢ wysilki calej rodziny, zyskuje poczucie wlasnej wartosci i waznosci.
W ten sposéb rodzina konstytuuje swoisty indywidualny dla niej charakter
przez postugiwanie si¢ wlasciwymi stowami i zwrotami charakterystycznymi
tylko dla niej samej, urzeczywistnianiem wyznawanych przez siebie wartosci,
pogladéw, norm, wzorcéw zachowan oraz wlasciwych sposobéw oceniania
otaczajacej ja rzeczywistosci. Pomimo funkcjonowania w podobnych warun-
kach widzi ponadto swoja odmiennosé¢ wzgledem innych rodzin i spoleczno-
§ci globalnych. Indywidualny charakter kultury rodzinnej stanowi fundament
ksztaltowania przez jednostke wlasnego sytemu warto$ci, wzorcéw i norm za-
chowan (de Barbaro 1999; Radochonski 1988; Adamski 2002; Kocik 2002).

Rodzina moze wspétwystepowaé z rodzicielstwem, chociaz wobec ros-
nacej liczby alternatywnych form zycia malzensko-rodzinnego nie jest to
kryterium rozstrzygajace o jej istnieniu®. Jak zauwaza J6zefa Bragiel, rodzi-
cielstwo jest dynamicznym, roztozonym w czasie procesem, ktéry obejmuje
rézne etapy modyfikowane przez doswiadczenie rodzicow nabywane w trak-
cie petnienia tej roli (2012: 15). Na jako$¢ rodzicielstwa majg wplyw zaréwno
przeobrazenia zewngtrzne — makrospoleczne, a konkretnie wydarzenia histo-
ryczne, zmiany demograficzne, kulturowe i spoleczne (Bragiel 2012: 15), jak
i przemiany wewngtrzne — mikrospoleczne, ktére zachodza w obrebie struk-
tury rodziny badZz w srodowisku lokalnym. Rodzicielstwo cechuje ciaglos¢

33 Zdaniem Stanistawa Kawuli ,rodzicielstwo jest (...) efektem wyboru i samoswiadomego na-

stawienia (2008: 407). Zob. takze (Kwak 2001: 19-29).
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jego trwania oraz nieodwracalnos¢ tego faktu (Bragiel 2012: 13). Rozpoczy-
na si¢ z chwilg pojawienia si¢ pierwszego dziecka w rodzinie i trwa do korica
zycia, chociaz nie wszyscy dorosli pelnigcy role rodzicéw zdaja sobie z tego
sprawe. Potwierdzeniem tej tezy sg liczne publikacje, statystyki oraz raporty
opracowane przez instytucje i organizacje pozarzadowe, a takze media, kt6-
re informujg o kolejnych przypadkach stosowania przemocy wobec dzieci,
w tym takze ze skutkiem $miertelnym.

W analizach literatury dotyczacej rodzicielstwa dominuje poglad, ze ,ro-
dzice sa dla dziecka i maja wobec niego wazne zadania do spelnienia” (Bra-
giel 2012: 14). Chodzi przede wszystkim o zaspokajanie potrzeb, wychowa-
nie, przekazywanie spolecznie akceptowanych norm, zasad i wartosci oraz
przygotowanie do pelnego uczestnictwa w zyciu spolecznym. Istotne znacze-
nie ma réwniez budowanie wi¢zi z dzieckiem oraz obecnos¢ rodzicéw w jego
codziennym zyciu (Bragiel 2012: 14). Zaburzenia w tym zakresie, wystepu-
jace w pierwszych latach zycia dziecka, maja nieodwracalny wplyw na jego
funkcjonowanie w dorostym zyciu. Oddzialywanie pomig¢dzy cztonkami ro-
dziny ma charakter wzajemny, co oznacza, Ze nie tylko rodzice maja wplyw
na rozwéj dziecka, ale réwniez dziecko stymuluje zmiane w rodzicach.

Przemiany w pelnieniu funkcji rodzicielskich dotycza zaréwno kobiet
(matek), jak i mezezyzn (ojcéw). Ogniskuja sie one przede wszystkim wo-
kot $wiadomego i partnerskiego rodzicielstwa. Badacze zajmujacy si¢ prob-
lematyka socjologii rodziny wskazuja, ze nastapilo oddzielenie funkcji pro-
kreacyjnej od seksualnej (szerzej: Kocik 2002), a to oznacza, ze dorosli maja
mozliwo$¢ dokonania wyboru dotyczacego posiadania potomstwa. Dodatko-
wo podjecie przez kobiety pracy zawodowej poza domem, obawa przed jej
utratg oraz przejecie obowigzkéw domowych (niekoniecznie rodzicielskich)
przez partneréw sprawily, ze decyzja o macierzynistwie (a tym samym rodzi-
cielstwie) ulegta przesunieciu (szerzej: Bragiel, Gornicka 2012). Dziecko sta-
nowi przeszkode w realizacji planéw zawodowych i osobistych oraz zmusza
kobiete do wycofania si¢ z aktywnego zycia towarzyskiego i zawodowego.
W podjeciu decyzji nie pomaga réwniez stabo rozwiniety sektor ustug oraz
mato elastyczna organizacja czasu pracy (Bragiel, Gérnicka 2012: 17).

Dojrzale rodzicielstwo z pewnoscia ma wiele pozytywnych cech, przy
czym badacze zwracaja uwage przede wszystkim na duze poczucie odpo-
wiedzialnosci za dziecko i jego rozwdj oraz autentyczng rado$é z posiada-
nia dziecka (Bragiel 2012: 18). Przesuwanie decyzji o macierzyristwie moze
zachodzi¢ réwniez w kierunku odwrotnym, wtedy jednak zazwyczaj nie ma
wiele wspdlnego ze swiadoma decyzja partnerki. Mowa tutaj o przedwczes-
nym rodzicielstwie, ktérego wskaznik ma tendencj¢ malejacg w stosunku do
miodocianych matek, ale wzrasta w odniesieniu do dziewczynek w wieku
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15 lat i ponizej (Waz 2011: 134, za: Bragiel 2012: 18). Nieoczekiwane przy-
jecie roli rodzica wigze si¢ zwykle w pierwszym etapie z wiekszymi kosztami,
niz korzysciami dla mtodej matki. Wéréd licznych trudnosci badacze wymie-
niajg miedzy innymi

(...) koniecznosé przerwania nauki lub szkoly, uzyskanie nizszego poziomu wyksztatcenia,
trudnosci z uzyskaniem zatrudnienia, Zaburzony przebieg kariery zawodowej, trudnosci
ckonomiczne oraz problemy z zapewnieniem opicki i wychowania dzieci (Bragiel 2012: 19).

Nieco inaczej realizowane jest rodzicielstwo w alternatywnych formach
zycia malzerisko-rodzinnego; najczesciej przyjmuje ono postaé zwigzku ko-
habitacyjnego. Badania wskazuja, ze urodzenie dziecka w takim nieformal-
nym zwigzku prowadzi albo do jego zalegalizowania, albo tez do rozpadu
przed ukoriczeniem przez dziecko 5. roku zycia (Slany 2002: 162; Bragiel
2012: 21; Kaniok 2011: 22-23).

Rodzicielstwo — zdaniem Anny Kwak (2012: 26 i n.) — powinno by¢ po-
strzegane nie jako etap w rozwoju czlowieka, lecz jako etap rozwojowy czlo-
wieka. To przeniesienie akcentu na proces wiaze si¢ z rozwojem jednostki,
ktéra podejmujac role rodzica, musi by¢ aktywna i zaangazowana na rzecz
dzieci, nastawiona na wspieranie w rozwoju oséb mlodszych. Bez watpie-
nia dziatalno§¢ rodzicielska ukierunkowana jest takze na zdobywanie wiedzy
i umiejetnosci, dzieki ktérym dorosty ma mozliwo$¢ zrozumienia i zaspoko-
jenia potrzeb dzieci, a takze towarzyszenia im bez wigkszych zaklécen ,we
wspélnym swiecie”. Kwak zwraca uwage na to, ze rodzicielstwo mozna roz-
waza¢ w kontekscie koncepcji generatywnosci, ktéra ktadzie nacisk na ,prze-
konanie o slusznoséci dzialania, pozytywne nastawienie do dzialania oraz go-
towos$¢ do samego dziatania” (Kwak 2012: 26). Jej znaczenie jest niebagatelne
zaréwno dla rodzicéw, jak i dla dzieci. Doroéli maja mozliwoséé¢ realizowania
potrzeby, ktérag mozna zdefiniowa¢ jako ,bycie potrzebnym i waznym” (Kwak
2012: 27), dzieci natomiast — dzigki zdolnosci rodzicéw do wspomagania
ich rozwoju — moga przechodzi¢ przez kolejne zadania rozwojowe w sposéb
mozliwie plynny. Wazna jest tutaj réwniez wzajemna aktywno$¢ partneréw
interakcji — rodzica i dziecka — przy czym gotowo$¢ otwarcia si¢ na drugiego
czlowieka jest pewnym procesem, do ktérego zaistnienia konieczne sg bliskie
relacje rodzinne, a te czg¢sto budowane sg latami przez codzienne kontakty.
Mozna zatem stwierdzi¢, ze generatywno$¢ rodzicéw, uwarunkowana pozy-
tywnymi relacjami z dzieckiem, wplywa na odwzajemnienie przez dziecko
pozytywnego stosunku do rodzicéw, co tworzy wspélng podstawe zachowan.
W rezultacie przyczynia si¢ to do zapewnienia obu partnerom interakcji po-
czucia emocjonalnego bezpieczenstwa, na ktérego podstawie mozna nastep-
nie budowa¢ dobre i trwale relacje z dzieckiem.
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Koncepcja generatywnosci zaklada takze wspétudzial rodzicéw w realizo-
waniu zadari na rzecz dziecka, przy czym wickszy nacisk polozony jest na
osobe ojca i jego przygotowanie do odgrywania roli réwnego rodzica. Anna
Kwak, powolujac si¢ na analizy Kathleen Gerson, wskazuje trzy wymiary
réwnego rodzicielstwa matki i ojca. Po pierwsze, jednakowy udzial zaréwno
w rutynowych pracach domowych, jak i w przyjemnych formach zajmowania
si¢ dzieckiem zwigzanych przede wszystkim z zabawa. Po drugie, przyjecie
jednakowej odpowiedzialnosci za dziecko i opiekowanie si¢ nim, co wiaze
si¢ z dzieleniem decyzji dotyczacych opieki nad dzieckiem, a takze wspdl-
nym uczestnictwem rodzicéw w tym procesie. Po trzecie, jednakowe (réw-
ne) poswiecanie czasu dla dobra dziecka, zwigzane z karierg oraz wlasnymi
przyjemnosciami (Gerson 1997: 44-45, za: Kwak 2012: 28). Generatywne
ojcostwo, podobnie jak macierzynstwo, jest procesem wymagajacym wsparcia
zaréwno ze strony systemu rodzinnego, jak tez instytucjonalnego.

W literaturze dotyczacej rodziny coraz czesciej pojawia si¢ okreslenie ,kry-
zys rodzicielstwa” zwigzany z obawa dorostych przed podejmowaniem takiej
roli. Badacze wskazujg na trzy przyczyny takiego stanu rzeczy. Pierwsza —
o charakterze funkcjonalnym — wiaze si¢ z oslabieniem rodziny w wypet-
nianiu przez nig funkcji wychowawczo-socjalizacyjnej. Druga — w wymiarze
strukturalnym — zwigzana jest ze zmianami w strukturze rodziny, to znaczy
rosngcg liczbg rodzin niepelnych i alternatywnych form zycia malzerisko-
-rodzinnego. Trzecia — normatywna — zogniskowana wokdél wartosci, ktére
dotychczas przypisane byly rodzinie, obecnie natomiast nastapilo przesunigcie
w kierunku wartosci zwigzanych z dobrami konsumpcyjnymi; normy staly sie
plynne, a zasady niedookreslone (Kwak 2012: 30; Lalak 2007: 227).

Rodzicielstwo nie jest latwe, we wspélczesnych czasach stalo si¢ jednak
wyborem, i wchodzi w krag racjonalnych decyzji podejmowanych przez doj-
rzalych partneréw. Niewatpliwie najtrudniejszym zadaniem dla tych, ktérzy
zdecyduja si¢ na podjecie roli rodzica, jest wypracowanie réwnowagi miedzy
»dbalosciag o mlodszych a dbaloscig o siebie” (Kwak 2012: 31). Rodziciel-
stwo — postrzegane jako etap rozwojowy czlowieka — polega na ksztalto-
waniu i przeksztalcaniu relacji z dzieckiem. W takim rozumieniu wymaga
zaangazowania etycznego oraz szerokiego wachlarza wzoréw poznawczych
(cognitive patterns), umiejetnosci behawioralnych (behavioral skills) oraz do-
swiadczen emocjonalnych (affective experiences) (Kwak 2012: 32). Jest wresz-
cie procesem, ktéry angazuje zaréwno dzieci, rodzicéw, jak i innych czlon-
kéw rodziny w interakcje trwajace przez cale zycie. Obszary zaangazowania
rodzicielskiego w literaturze przedmiotu s3 analizowane przez pryzmat wie-
lu modeli wyjasniajacych. Anna Kwak (2012: 32-33) przedstawia dwa mo-
dele: Lamba oraz Palkovitza. W modelu Michaela E. Lamba zaangazowa-
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nie rodzicielskie obejmuje interakcje face-to-face, dostgpnos¢ psychologiczng
i fizyczng rodzica dla dziecka bez wchodzenia w relacje rodzic — dziecko
oraz odpowiedzialno$¢ rozumiang jako pelna opieka nad dzieckiem, a tak-
ze dzialania dla jego dobra. Model ten, chociaz standardowo wykorzysty-
wany w analizach oraz badaniach empirycznych, moze stanowi¢ jedynie
punkt odniesienia do zrozumienia catoksztaltu proceséw zachodzacych po-
mig¢dzy czlonkami rodziny. Obraz znacznie bardziej zlozonych interakeji
réznych komponentéw zaangazowania rodzicielskiego proponuje Rob Pal-
kovitz. Opiera si¢ on na trzech podstawowych wymiarach zaangazowania
— przypominajacych komponenty postawy — poznawczym, zaangazowaniu
w dzialaniu oraz uczuciowym. Te z kolei polaczone s3 z trzema grupami
zlozonych czynnikéw ogniskujacych sie wokél: warunkéw, ktére modyfiku-
ja rodzicielskie zaangazowanie (sa to mi¢dzy innymi etap rozwojowy dzie-
cka, zobowigzania, priorytety, zasoby indywidualne oraz obszary stanowiace
trudnosci czy braki, typ rodzicielstwa — samotne/wspélne); kontinuéw zaan-
gazowania rodzicielskiego, poczawszy od jego braku przez niski, sredni lub
wysoki poziom az do pelnego zaangazowania; jak réwniez sposobéw reali-
zacji rodzicielstwa (wsparcie emocjonalne, opieka, uczenie itp.) (Kwak 2012:
33). Ten skomplikowany model w znacznie bardziej kompleksowy sposéb
oddaje zlozono$¢ spolecznego swiata ludzi, ktérzy przez dzialania wcho-
dza z sobg w relacje, poznaja tajniki swoich wiasnych mikro$wiatéw, buduja
swoéj wspélny $wiat znaczen, angazujac swoje mysli i uczucia. W rezultacie
powstaje fundament, ktéry pozwala dziecku sprawnie funkcjonowaé w jego
poZniejszym zyciu.

Warto zwréci¢ uwage na jeszcze jeden aspekt zaangazowanego rodzi-
cielstwa. Wspdlczesne rodzicielstwo, ukierunkowane na generatywng tro-
ske, wymaga rozwijania specyficznej wilasciwosci postaw rodzicielskich, jaka
jest ,plastyczno$¢ pozwalajgca na zmiany w zakresie form kontaktu, zakre-
su swobody i kontroli z uwzglednieniem wieku i rozwoju dziecka” (Ziemska
2009: 33, za: Kwak 2012: 35). Podstawowymi pojeciami stajg si¢ dialog, rela-
cja, rozmowa, ktére buduja fundament w kontaktach z dzieckiem. Sa dosko-
nalg okazja dla dziecka jako partnera do wyrazania wiasnego zdania, ucze-
nia si¢ akceptowanych spolecznie form przekazywania swoich spostrzeze,
ksztaltowania wlasnych ocen, zgody na oczekiwania dorostych, jak réwniez
nauki tolerancji, szacunku dla rozméwcey zwlaszcza wtedy, gdy jego zdanie
jest odmienne (Kwak 2012: 35). A gdzie jest tutaj inwestycja? — pyta Anna
Kwak. I odpowiada:

Jest nig czas na kontakt z dzieckiem; wysitek wkladany w przekaz dostosowany do pozio-
mu rozwoju dziecka, sytuacyi, sprawy; przekazywanie zasad 2 nadziejq na ich internali-
zacje. Za kazdym razem jest to inwestycja w dziecko, a nie w rodzica (Kwak 2012: 35).
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2.4. Polityka wobec dziecka i dziecinstwa

W rozwinigtej swiadomosci cywilizacyi, ktdra przez 400 lat stopniowo wylg-
czata dzieci ze swiata dorostych, pojawila sig wreszcie mozliwosé uznania fak-
tu, Ze dzieci muszq miec catkowite prawo do pelnego udzialu w spoleczeristwie
i Ze muszg one byc oceniane jako dzieci, a nie jako potencjalni dorosli.

R. Farson, Polityka dzieciristwa

Podejmujac analiz¢ perspektyw polityki wobec dzieci i dzieciistwa, Wendy
Staiton Rogers (2008: 174 i n.) zauwaza, ze zasadniczym powodem upra-
wiania tego rodzaju polityki spolecznej (ktéry uwzglednia pomoc spolecz-
ng i pracg socjalng) jest troska dorostych o dzieci. Wiaze si¢ to bez watpie-
nia z dzialaniami ukierunkowanymi na rozpoznawanie dziecigcych potrzeb,
a nastepnie z ingerencja w ich zycie (zob. Szczepska-Pustkowska 2011: 51).
Dominuje przy tym stanowisko konstruktywizmu spolecznego, zgodnie
z ktérym przekonania doroslych na temat dzieci oraz postawy wobec nich sg
spolecznie konstruowane, stad mamy do czynienia z wieloma dyskursami**
troski o dziecko. Kazdy z tych dyskurséw kiadzie nacisk na odmienne Zréd-
ta wiedzy, rézne zestawy zalozen ze szczegélnym uwzglednieniem wartosci
i pogladéw etycznych (Rogers 2008: 177). Zasadniczo wyrdznia si¢ trzy dys-
kursy troski o dziecko, ktére wplywaja na polityke i praktyke troski o dzie-
cko. Sg to: dyskurs potrzeb dzieci, praw dziecka oraz jakosci zycia (Rogers
2008: 176).

Dyskurs potrzeb dzieci jest oparty na przekonaniu, ze dzieci z racji eta-
pu rozwojowego, na ktérym si¢ znajduja, maja specyficzne potrzeby, ktére
powinny zostaé zidentyfikowane przez dorostych, a nast¢pnie zaspokojone.
Badacze wykazuja, ze dziecifistwo ma charakter procesualny zwigzany ze
»Stawaniem si¢” osoby, stad dziecko posiada status osoby ,rozwijajacej si¢”
i dlatego zaspokojenie okreslonych potrzeb jest konieczne do zakoriczenia
procesu ,pelnego i harmonijnego rozwoju” (Rogers 2008: 177). Nietrud-
no zauwazy¢, ze wszelkie debaty oraz dzialania podejmowane przez doro-
slych w ramach tego dyskursu musza uwzglednia¢ rozmaite teorie rozwo-
ju dziecka, przy czym ramy odniesienia stanowig trzy obszary teoretyczne:
ewolucyjne teorie rozwoju, teorie rozwoju psychodynamicznego oraz teorie
rozwoju poznawczego. W pierwszym obszarze akcentowane jest znacze-

3 O polisemicznym charakterze pojecia dyskursu zob. (Jablonska 2006). W kontekscie
rozwazain Wendy Rogers dyskurs rozumiany jest jako caly zestaw wzajemnie powigzanych idei,
ktére wspétdziatajg z sobg na swéj sposdb i sa powigzane ideologia lub §wiatopogladem (Kehily
2008: 175) .
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nie wezesnego okresu rozwojowego malego czlowieka. Jest to okres kry-
tyczny ze wzgledu na to, ze ksztaltuja si¢ wig¢zi emocjonalne mig¢dzy dzie-
ckiem i matkg, ktére maja fundamentalne znaczenie dla funkcjonowania
dziecka w jego zyciu dorostym — nieprawidlowe zaspokojenie potrzeby
wiezi skutkuje niskim poziomem przystosowania czlowieka do spoleczen-
stwa (por. Bowlby 1969, 1980). W drugim obszarze badacze odwoluja si¢
do koncepcji Freuda. W mysl jego teorii dziecinstwo sklada si¢ z biolo-
gicznie zaprogramowanych stadiéw rozwojowych. Aby dziecko osiagnelo
pelng dojrzalo$¢ w wieku dorostym, musi pomyslnie wypelni¢ wymagania
przypadajace na kazde stadium rozwojowe. Zaburzenia na ktérymkolwiek
etapie przyczyniaja si¢ do zatrzymania rozwoju na tym etapie i, w rezulta-
cie, uniemozliwiajg dobre przystosowanie do okresu dorostosci. Wreszcie,
w trzecim obszarze, badacze koncentrujg si¢ na dzietach Piageta. Twierdzit
on, ze dzieci sa istotami, ktére mysla w odmienny sposéb niz dorosli, co
oznacza, ze nie sg zdolne do rozumienia idei oraz poj¢é, ktére dorosli uznaja
za oczywiste (Rogers 2008: 178). Spoiwem laczacym teorie rozwojowe jest
sposéb postrzegania dziecka jako istoty, ktéra jest pozbawiona takich cech
wlasciwych dorostym, jak autonomia, racjonalnoéé¢ oraz odpowiedzialnosé,
ktéra jest uzalezniona od nich (dorostych) psychologicznie i emocjonalnie,
co wiaze si¢ z bezradnoscig w zaspokajaniu wlasnych potrzeb, a takze zwig-
zana z do$wiadczeniami, ktérych niepojawienie si¢ skutkuje zaburzeniami
prawidlowego rozwoju dziecka (Rogers 2008: 179).

Dyskurs potrzeb rodzi pytania dotyczace tego, czy dziecigce potrze-
by oraz wartoéci moga by¢ rozpatrywane w sensie uniwersalnym, czy tez
nalezy uwzgledni¢ okreslony kontekst kulturowy, a tym samym rézne wi-
zje i sposoby ich definiowania. Badania mi¢dzykulturowe (Hofstede 1980;
Schwartz, Bardi, Bianchi 2000, za: Kehily 2008) w zakresie wartosci poka-
zuja, ze istnieje duza réznorodnos¢ pogladéw na temat kierunku(-6w) wy-
chowania dzieci. S3 bowiem kultury, ktére cenia indywidualizm i autonomie,
co w praktyce oznacza opdr przed okazywaniem szacunku osobom starszym
i sprawujacym wiadze. Sg i takie, dla ktérych priorytetem jest kolektywizm
i powazanie oséb starszych oraz wladzy. W zaleznosci zatem od prioryte-
téw w sferze wartosci, spoleczeristwa i kultury definiujg (a takze konstruuja)
rézne poglady na temat tego, co stanowi rzeczywiste potrzeby dzieci. Wyni-
ka z tego, ze dyskurs potrzeb dzieci, ktérego celem jest stuzenie ich dobru,
w rzeczywistosci jest stabo powigzany z kontekstem kulturowym, a tym sa-
mym nie moze mie¢ uniwersalnego charakteru.

Dyskurs praw dzieci wykracza poza obszar potrzeb, ktére nalezy zaspoko-
i¢. Skupiony jest wokol tezy, ze dzieci posiadaja wlasne troski, priorytety oraz
aspiracje, stad nalezy je traktowac jako majacych swoje prawa obywateli (Ro-
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gers 2008: 184 i n.). Wiaze si¢ to z postrzeganiem dziecka jako aktora spo-
tecznego, ktéry jest zdolny do dziatania na wlasny rachunek i z tego powodu
powinien mie¢ prawo do zabierania glosu na temat jego samego oraz otacza-
jacej go rzeczywistosci. Badacze sg zgodni co do tego, ze dzieciristwo — w po-
réwnaniu z dorostoscig — jest szczegélnym okresem, w ktérym mamy do czy-
nienia z intensywnym wzrostem i dojrzewaniem intelektualnym, nie oznacza
to jednak, Ze mozna traktowaé dzieci, jako ,niekompletny, nizszy i gorszy
gatunek” cztowieka, ktéremu prawa si¢ nie naleza (Rogers 2008: 185). Taki
paternalistyczny stosunek do dziecka, w centrum ktérego znajduja si¢ ,do-
bro dziecka” oraz ,najlepiej pojety interes dziecka”, ma swoje konsekwencje
praktyczne, ktérych przejawem jest naduzywanie wiladzy przez dorostych
i ochrona ich spraw miedzy innymi w zakresie opieki nad dzieckiem, infor-
macji o ich biologicznym pochodzeniu czy stanie zdrowia, rekonstruowania
ciata dla zaspokojenia oczekiwan dorostych (Rogers 2008: 185; Szczepska-
-Pustkowska 2011: 54 i n.).

Czym zatem s3 prawa dziecka? Okresla si¢ je jako zespdt uprawnien, kté-
re wynikaja z praw obywatelskich, obowiazuja w danej cywilizacji oraz re-
gulujg status dziecka w rodzinie i spoleczenstwie (Balcerek 1986: 25). Przez
ustanowienie praw dzieci w panistwie dziecko z przedmiotu staje si¢ podmio-
tem, pelnoprawnym obywatelem, ktéremu przystuguje prawo do odpowied-
nich warunkéw zycia, do prawidtowego wychowania i rozwoju. Szczegélne
okolicznosci sprawiaja, ze dziecko wymaga specjalnej ochrony dorostej czesci
spoleczenstwa ze wzgledu na swoja niedojrzatos¢ psychofizyczna, spoteczno-
-moralng i zyciows.

Prawa dziecka s3 integralng czgscig praw czlowieka przystugujacych kaz-
dej istocie ludzkiej. Prawa te nie moga by¢ uznawane za przeciwstawne pra-
wom dorostym lub za prawa alternatywne w stosunku do praw rodzicéw
(Balcerek 1986: 25 i n.). Warto zwréci¢ uwage na to, ze koncepcja praw czlo-
wieka ulega wspélczesnie znacznemu wzbogaceniu i rozszerzeniu. Podstawa
jest tutaj nacisk na prawo — kazdego czlowieka, w kazdych warunkach - do
godnego zycia. Podkreslana jest potrzeba szczegélnej ochrony autonomii
i godnosci czlowieka, prawo do podejmowania decyzji zwigzanych z wlasng
osobg. Fundamentem koncepcji jest réwniez przekonanie o zasadniczej réw-
no$ci kazdej osoby niezaleznie od wieku, plci, koloru skéry, wyznania, wy-
ksztalcenia czy pochodzenia spolecznego. Wspélczesne konstytucje gwaran-
tuja réwniez jednakowg ochrong¢ przyznanych cztowiekowi praw. Wszystkie
te zasady skiadajg si¢ na zasade formalnej réwnosci praw oraz formalnej réw-
nosci wobec prawa (Skapska 1999: 65 i n.).

W podobny sposéb wypowiada si¢ Elzbieta Czyz, ktéra stwierdza, ze
»prawa dziecka sa pojeciem z kategorii praw czlowieka i wynikaja z godno-



Dziecinstwo w przestrzeni spotecznej 105

§ci i niepowtarzalnoéci dziecka jako jednostki ludzkiej” (2002: 5 i n.). Pra-
wa dziecka nie s3 tozsame z jego podstawowymi potrzebami, poniewaz nie
ma prawa do wychowania w szczesliwej rodzinie czy prawa do milosci. Sg
to — zdaniem Czyz — niezwykle istotne potrzeby kazdego czlowieka, w tym
réwniez (a moze przede wszystkim) dziecka. O prawach dziecka nalezy dys-
kutowaé w kontekscie i w relacji wladza — jednostka. Jezeli zatem dziecko ma
prawo, to oznacza, ze paristwo ma obowigzek zapewnienia mu mozliwo-
$ci korzystania z tego prawa (na przyklad prawo do nauki oznacza, ze pan-
stwo gwarantuje kazdemu dost¢p do edukacji). Musza ponadto istnie¢ proce-
dury egzekwowania praw, w przeciwnym razie staje si¢ ono pustg deklaracja.
O prawach dziecka nie méwi si¢ w relacji rodzice — dziecko. Dzieci podle-
gaja wladzy rodzicielskiej i rodzice decyduja o tym, wedlug jakiej koncepcji
wychowania przygotowa¢ dziecko do pelnienia okreslonych rél spotecznych.
Dopéty, dopdki proces ten przebiega prawidlowo, to znaczy rodzice nie za-
niedbuja dzieci badZz nie naduzywaja swojej wladzy rodzicielskiej, paristwo
nie ingeruje w stosunki rodzinne, ktére maja charakter prywatny, emocjonal-
ny i nie poddaja si¢ kodyfikacji. W $wietle dokumentéw dotyczacych praw
czlowieka/dziecka® jego prawa nie stanowia zagrozenia dla autorytetu doro-
slych i autonomii rodziny, chyba ze rodzice nie wypelniaja wlasciwie swoich
obowigzkéw wzgledem dzieci.

Prawa dziecka przystuguja zatem kazdemu niezaleznie od wykonywanych
przez dang osobg¢ obowigzkéw. Nie mozna ich zawiesi¢ czy tez pozbawié,
w przeciwienistwie do tych drugich (obowiazkéw), ktérych niewykonanie
moze skutkowa¢ pozbawieniem osoby okreslonych przywilejéw.

Prawa dziecka to (...) prawa czlowicka, tyle ze z niektorych praw dzieci korzystajg
w miarg dojrzewania i stosowania do rozeznania swojej sytuacji. Dzieci, nie majgc zdol-
nosti do czynnosci prawnych, nie mogq same dochodzic swoich praw; w ich imieniu dziata-
Jja rodzice lub opickunowie prawni (Czyz 2002: 7).

W walce o prawa dziecka duzg role odegrala Ellen Key, publikujac
w 1900 roku Stulecie dziecka (2005). Walczyta o prawa dziecka do zycia, roz-
woju i wlasciwego wychowania. Propagowala reforme szkolnictwa, popra-
we polozenia i warunkéw zycia dzieci. Dazyla do catkowitego zakazu pracy
dzieci w fabrykach oraz ustawodawstwa chronigcego mlodocianych przed
wyzyskiem. Domagala si¢ specjalnej opieki wychowawczej dla dzieci osiero-
conych, opuszczonych, moralnie zaniedbanych, zréwnania praw dzieci nie-
$lubnych ze §lubnymi. Podkreslala specjalne znaczenie wiezi mi¢dzy rodzi-

35 Chodzi tutaj przede wszystkim o Konwencje Europejska art. 2, Protokét Dodatkowy; Mie-
dzynarodowy Pakt Praw Obywatelskich i Politycznych art. 18, ust. 4; Konwencje o Prawach Dzie-
cka art. 5, art. 18; Konstytucje RP art. 48.
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cami a dzie¢mi. Czynila rodzin¢ odpowiedzialng za wlasciwe wychowanie
nowego pokolenia.

Janusz Korczak (1958, 1984, 2002) uwazal, ze dziecko ma prawo do
szezglliwego dzieciristwa i dlatego domagal si¢ pelnego katalogu praw dzie-
cka, w tym miedzy innymi prawa do $mierci oraz prawa, aby dziecko bylo
tym, czym jest. Wedlug niego:

(...) pierwszym, niespornym jest prawo dziecka do wypowiadania wlasnych mysh, czyn-
nego udziatu w naszych o nim rozwazaniach i wyrokach. Gdy dorosniemy do szacunku
i ufnosci, gdy samo zaufa i powie, co jest jego prawem — mniej bedzie zagadek i blgdow
(2002: 54 i n.).

Nie ulega watpliwosci, ze prawa czlowieka zaczynaja si¢ od praw dzie-
cka, tak wiec odpowiednia ich realizacja jest istotna z punktu widzenia dobra
dziecka oraz interesu spolecznego (Kwak, Mosciskier 2002: 44). Jaka zatem
tunkcje pelnig prawa dziecka? Stuza zapewnieniu dziecku odpowiednich wa-
runkéw do zycia i prawidlowego rozwoju. Prawa nadaja dziecku specjalny
status ochronny, pokazuja dorostym, jakie sg ich obowiazki wzgledem niego.
Uwrazliwiajg spoleczeristwo na potencjalne i rzeczywiste zagrozenia dziecka,
na jego niedojrzalo$¢ fizyczna, psychiczng i spoleczna, wskazujac tym sa-
mym na konieczno$¢ ochrony i pomocy dziecku niesionej przez dorostych.
Wyznaczaja cel dziatalnosci i opieki nad dzieckiem.

Problem dyskursu nad prawami dziecka polega mi¢dzy innymi na tym,
ze jest on konstruowany przez dorostych uznanych za jedynych kompeten-
tnych w zakresie znajomosci dziecigcego $wiata. Prowadzi to do pewnego
paradoksu, ktéry polega na tym, ze im bardziej doroéli troszcza si¢ o dzieci,
tym mniej ich dzialania ukierunkowane s3 na podmiotowe traktowanie dzie-
cka, co prowadzi do wickszego uzaleznienia od wtadzy dorostych. Jak zauwa-
za Bogdan Sliwerski, spoleczenstwa sa uksztaltowane zgodnie z potrzebami
i interesami oséb doroslych, ktérzy sa przekonani, ze ,ich wspétudziat w cie-
migzeniu dzieci jest albo czyms§ catkiem naturalnym, albo wrecz koniecznym”
(2007: 69).

Nowe prady, wskazujace na zmiane stosunku do dziecka, pojawily si¢ pod
koniec XVIII wieku pod wplywem oéwczesnych proceséw ekonomiczno-
spolecznych oraz filozofii o§wiecenia. Marian Balcerek wyréznia trzy zréd-
ta rozwoju instytucji praw dziecka (1986: 56-59; por. takze: Segiet 2011).
Pierwszy i zasadniczy nurt, z ktérego rozwingla si¢ sama idea praw dziecka,
to rozwdj opieki spolecznej, w tym opieki nad dzieckiem. Poczatek taczony
jest z dzialaniami jednostek, ktére wzywaly spoleczeristwo do podejmowa-
nia inicjatyw w zakresie interwencji i zapobiegania, do obejmowania dzieci
specjalng, instytucjonalng opieka spoleczno-wychowawczg i resocjalizacyj-
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ng. Nawolywano do ingerencji pafistwa w sprawy rodzinne i sytuacje dzieci
w rodzinie. Przedstawiciele nurtu byli przekonani o moralnym obowigzku
niesienia pomocy jednostkom, grupom uposledzonym i osobom niezdolnym
do pracy. Chodzilo o zmiang¢ wszechobecnego pogladu, ze opieka spoteczna
jest darem i jalmuzng, i uznanie jej za obowiagzek paristwa i spoleczeristwa.
Organizowano wielkie stowarzyszenia filantropijne i charytatywne. Dzialal-
no$¢ ta zostata wsparta pod koniec XIX wieku rozwojem nauk o czlowie-
ku. Badania prowadzone przez lekarzy, biologéw, psychologéw pozwolily na
lepsze poznanie zasad rozwoju jednostki, potrzeb zwigzanych z rozwojem
dziecka. Wskazywaly na konsekwencje spowodowane brakiem zaspokajania
potrzeb dzieci. Przedstawiciele nurtu domagali si¢ prawnej regulacji opieki
spoleczne;.

Drugi nurt wywodzi si¢ z opieki prawnej nad dzieckiem w rodzinie.
Zmiany dokonujace si¢ w spoleczeristwie pod wplywem urbanizacji i indu-
strializacji wywarly réwniez wplyw na rodzine. Na tle coraz wyrazniej rysu-
jacych sie¢ przemian w strukturze rodziny zacz¢to odchodzi¢ od tradycyjnego
modelu duzej rodziny, w ktérej wiadza nalezala do ojca. Jego pozycja ule-
gla ostabieniu, stopniowo praw zaczynala nabiera¢ kobieta — matka. Pojawita
si¢ instytucja niezalezna od rodziny — sad opiekuriczy, ktéry mégl ingerowad
w sprawy dzieci.

Trzeci nurt w rozwoju instytucji praw dziecka to walka z przestepczosdcia
nieletnich. Poczatkowo nie widziano réznicy miedzy dorostym a nieletnim
w wymierzaniu kar za przestgpstwa i odbywaniu tych kar. Dzieci kierowano
do tych samych wiezieni, a nawet cel, co dorostych. Pojecie nieletniego prze-
stepcy nie istnialo az do okresu o$wiecenia. Pierwsze koncepcje zmian za-
czely pojawiaé si¢ pod koniec XVIII wieku. Problem przestepczosci nielet-
nich zaczgto sprowadzaé do poziomu opieki i wymierzania kar, ktére mialy
charakter wychowawczy, uwzgledniano wiek przestepcy. W konicu XIX wie-
ku w wielu ustawodawstwach karnych zaczg¢to uwzgledniaé dobro dziecka,
zwigkszajac katalog przestepstw przeciwko rodzinie i opiece nad dzieckiem
(Segiet 2011: 139-160).

Na gruncie europejskim wiele padstw stworzylo podstawy prawne do
opieki nad dzieckiem na przelomie XIX i XX wieku. Najwczesniejsza proba
byla ustawa Roberta Owena z 1819 roku w Anglii. Zabraniala ona zatrud-
niania malych dzieci w fabrykach, kopalniach, rolnictwie. W 1984 roku takze
w Anglii wydano ustawe przewidujaca kary dla oséb, ktére Zle si¢ obcho-
dza z dzieckiem, zaniedbujg je, narazaja na niebezpieczeristwo lub cierpienie.
Przepis ten dotyczyt dzieci do lat 16 pozostajacych pod opieks dorostych.

Pierwsza kodyfikacje praw dziecka Children Act 1908 wydano w Wielkiej
Brytanii jednak dopiero w 1908 roku. Ustawa ta zréwnywala dzieci $lubne
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z nie§lubnymi, przyznajac prawa wszystkim dzieciom. We Francji jednym
z najistotniejszych dokumentéw dotyczacych dzieci byla ustawa z 1904 roku
(Sur le service des enfants assistes). Na mocy tej ustawy opieka objeto: dzie-
ci i mlodziez do 21. roku zycia, ktére potrzebuja wsparcia i pomocy oraz
wymagaja czasowej opieki wychowawczej, nieletnich przestgpcéw, a takze
dzieci porzucone, osierocone, krzywdzone i moralnie zaniedbane. Dzieci
pozbawione wlasnych rodzin umieszczano w rodzinach obcych, nieletnich
z problemami wychowawczymi — w szkolach z internatami. Nieletni prze-
stepcy stawali przed sadem cywilnym, a potem kierowani byli do kolonii
karnych lub poprawczych. W 1914 roku weszta w zycie specjalna ustawa
o sadach dla nieletnich i dozorze opiekuriczym. Ciekawe rozwigzania for-
malnoprawne w zakresie praw dziecka wprowadzono na poczatku XX wie-
ku w Belgii. Ustawa z 1912 roku (Sur la protection de [enfance) o ochronie
dziecinstwa stala si¢ kodeksem praw dziecka. Ustawa regulowala prawo
w zakresie opieki i ochrony dziecka, opieki nad nieletnimi, ochrony moral-
nosci i bezpieczeistwa matoletnich. Rodzice zaniedbujacy dzieci pozbawie-
ni byli praw rodzicielskich. Dzieci pozbawione opieki kierowano do rodzin
zastgpezych lub zaktadéw opiekuniczych. W sprawach nieletnich przestep-
céw decyzje podejmowali sedziowie dla nieletnich. Do wigzien kierowa-
no jedynie przestepcéw powyzej 16. roku zycia. Formalizacja praw dziecka
stala si¢ mozliwa dzigki postepujacemu procesowi kodyfikacji praw dzieci,
poznawaniu praw rozwoju dziecka, umacnianiu si¢ humanistycznej postawy
w stosunku do jednostki, i postepowi w dziedzinie praw czlowieka. Rozwi-
nigcie i konkretyzacja tego procesu nastgpita po II wojnie swiatowej (Kwak,
Moéciskier 2002: 39 i n.).

Prébg zmiany nastawienia do dziecka oraz uregulowania jego praw jest
uchwalona 20 listopada 1989 roku przez ONZ Konwencja o Prawach Dzie-
cka (Conwvention on the Rights of the Child). Ma ona zasieg miedzynarodowy
i nazywana jest ,$wiatowa konstytucja™*. Gwarantuje ona trzy gtéwne formy
praw dzieci do: pomocy (provision), ochrony (profection) oraz partycypacji
(participation). Dokument okresla status, a tym samym ustanawia nowy wize-
runek dziecka oparty na czterech fundamentalnych zatozeniach: (1) dziecko
jest samodzielnym podmiotem, ze wzgledu na swoja niedojrzalos¢ psychicz-
ng i fizyczng wymaga szczegdlnej troski i ochrony prawnej, (2) dziecko jako
istota ludzka wymaga poszanowania jego tozsamosci, godnosci i prywatnosci,
(3) rodzina jest najlepszym srodowiskiem wychowania dziecka, (4) pafstwo
ma wspiera¢ rodzing, a nie wyreczaé w jej funkcjach (Czyz 1992: 14 i n.).

36 Polska ratyfikowata Konwencje o Prawach Dziecka w 1991 roku.
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Autorzy Konwencji dostrzegaja podmiotowo$¢, godnoéé oraz autonomie
dziecka, jak réwniez zwracajg uwage na fundamentalne zasady, ktérymi po-
winno kierowa¢ si¢ kazde pafistwo pragnace chroni¢ prawa dziecka. Sg to za-
sady dobra dziecka, réwnosci, poszanowania praw i odpowiedzialnosci obojga
rodzicéw za rozwdj i wychowanie dziecka, a takze zasada okreslajaca pomoc
paristwa w zabezpieczeniu odpowiednich warunkéw do prawidiowego rozwo-
ju dziecka (Czyz 1992: 14). Prawdziwym przelomem jest uznanie prawa dzie-
cka do samodzielnego dokonywania pewnych wyboréw, swobodnej wymiany
mysli, co przyczynia si¢ do przywrécenia dziecku pozycji w spoleczeristwie.
Aby jednak tak si¢ stalo, konieczne jest spelnienie okreslonych wymagan, to
znaczy: (a) dziecko musi mie¢ prawa, (b) dziecko musi by¢ poinformowane
o swoich prawach, (c) musi mie¢ mozliwos¢ realizacji swoich praw, (d) musi
istnie¢ spolecznos¢ zainteresowana tym, by stangé¢ w obronie dziecka (zob. Se-
giet 2011: 149; Verhellen 2006: 187 i n.; Kwak, Mosciskier 2002).

Konwencja Praw Dziecka zawiera 54 artykuly i — jak slusznie zauwaza
Barbara Smoliriska-Theiss — jest nie tylko dokumentem prawnym, ale prze-
de wszystkim ,matryca poznawania §wiata dorostych, komunikowania si¢ ze
$wiatem i tworzenia $wiata, (...) odstania §wiat dbalosci o dziecko, o jego do-
bro i pomyslnos¢” (2000: 103-106; szerzej: Stupska 2005: 163 i n.), czyli tro-
ske o jego wszechstronny rozwdéj, ochrone zdrowia i dostep do edukacji.

Obraz dzieciristwa nakreslony zostal w deklaracji zatwierdzonej przez
Swiatowy Kongres Dzieci, ktéry odbyt sie po przyjeciu konwendji przez ONZ:

Wszystkie dzieci swiata sq niewinne, wrazliwe i zalezne od dorostych. Sq rowniez cieka-
we, aktywne i pelne nadziei. Ich czas powinien byc czasem radosci i pokoju, zabawy, nauki
i rozwoju. Ich przyszlosc powinna byc ksztaltowana w harmonii i wspélpracy. Ich Zycie
powinno dojrzewac wraz z poszerzaniem perspektyw i zdobywaniem nowych doswiad-

czeri (Schaffer 2005:44).

Autorzy zwracaja uwagge na potrzeby psychiczne dziecka, jak réwniez na
to, ze obowigzkiem doroslych jest zaspokajanie tych potrzeb i ochrona dzie-
ci przed wszystkim tym, co z punktu widzenia dobra dziecka jest szkodli-
we. Dziecko zyskuje odrebng osobowosé — chociaz jeszcze niesamodzielny
status — ktérg charakteryzuja wlasne potrzeby. To nie napawa jednak opty-
mizmem, czego potwierdzeniem sg liczne badania oraz analizy poswiecone
zréznicowanym warunkom zycia i rozwoju dzieci w Polsce i na calym $wie-
cie (Marzec-Holka 2004; Jarosz 1995; Czyz 1997, Sliwerski, Lewin 1984;
Biniczycka 1993).

Pomimo postanowien prawnych rzeczywistos¢ pokazuje, ze prawa dziecka
nie zawsze s3 respektowane. Dzieci do§wiadczajg réznych form przemocy:
fizycznej, psychicznej, emocjonalnego znecania si¢, wykorzystywania seksual-
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nego lub zaniedbywania. Dzieci — ofiary przemocy — s3 zastraszane, zmusza-
ne przez sprawcéw przemocy do milczenia. Statystyki sadowe nie pokazuja
prawdziwej skali tego zjawiska, poniewaz wiele przypadkéw przemocy pozo-
staje niewykrytych (Kwak, Mosciskier 2002: 65; Lopatka 1999: 55).

Na sprzecznos¢ pomiedzy tym, co jest zapisane w Konwencji o Prawach
Dziecka, a tym, co zachodzi w rzeczywistosci spolecznej na poziomie indy-
widualnym, rodzinnym, lokalnym czy ponadnarodowym, zwraca uwage mig-
dzy innymi Bogdan Sliwerski, piszac, ze dzieci zyja w pewnym ,rozdwojeniu
migdzy $wiatem obserwowanych deklaracji i poboznych Zyczenn doroslych
a doswiadczanymi z ich strony catkiem odmiennymi postawami i zachowa-
niami” (2007: 66). Zdaniem autora urzeczywistnienie praw dziecka zawar-
tych w Konwencji w praktyce bezposredniej nie jest mozliwe ze wzgledu
na to, ze prawa te ustanawiajg ludzie dorosli. Wspélczesnie mamy bowiem
do czynienia z rozmaitymi aktami dyskryminacji i ucisku dzieci przez do-
rostych, czyli z ,adultarchia, przez ktérg nalezy rozumie¢ system przekonan
i struktur spolecznych, w ktérym kosztem mlodych promowane sg przywileje
ludzi dorostych” (Sliwerski 2007: 66 i n.).

Pomimo wielu deklaracji o podmiotowosci dzieci w dalszym ciagu s3 one
traktowane przede wszystkim jako przedmiot opieki, jaka osoby doroste po-
winny im zapewnié. W praktyce oznacza to tworzenie nowych form opieki,
a to z kolei prowadzi do jeszcze wigkszego uzaleznienia dziecka i ogranicze-
nia jego praw. W spoleczenistwie konsumpcyjnym o silnej orientacji na war-
tosci materialne interesy dzieci schodzg na dalszy plan; podejmowanie spraw
dzieci w ramach danej polityki jest rezultatem szybkich, czesto niekontrolo-
wanych zmian spolecznych i rosnacych w stosunku do dziecka oczekiwan.
Nie prowadzi to jednak to réwnosci spolecznej, a juz tym bardziej do pod-
miotowosci dziecka. Zdaniem Jadwigi Biriczyckiej niezbgdnym warunkiem
urzeczywistnienia praw dziecka, a tym samym wlasciwego odczytania ducha
Konwencji jest ,odrzucenie postaw wladczych, pogardliwych, obojetnych
wobec dziecka” (1993: 105; Marzec-Holka 2002: 208).

Podsumowujac dotychczasowe rozwazania, mozna stwierdzié, ze proces
tworzenia praw dziecka nie jest jeszcze zakoriczony — wiele elementéw wy-
maga dopracowania i dostosowania do dynamicznie zmieniajacych si¢ wa-
runkéw zycia. Ogromna odpowiedzialno$¢ spoczywa jednak na dorostych,
ktérzy swoim zachowaniem utrwalaja stereotypowe postrzeganie dzieci jako
tej kategorii spolecznej, ktérg nalezy jedynie wychowa¢ do postuszeristwa.

Dyskurs jakosci zycia dziecka stanowi alternatywe dla dyskursu potrzeb
i praw dziecka ze wzgledu na to, ze w dziataniach na rzecz dziecka bierze si¢
pod uwage zaréwno zmienno$é systeméw wartosci, jak i kontekst, w ktérym

dzieci sa wychowywane i otaczane opieka (Rogers 2008: 188-189). Takie
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ujecie jest zbiezne z przedstawionym w raporcie Measuring Quality of Life
stanowiskiem Swiatowej Organizacji Zdrowia z 1993 roku. Autorzy opraco-
wanego dokumentu pisza, Ze:

(...) sposéb postrzegania przez jednostki ich statusu Zyciowego uwarunkowany jest kon-
tekstem kulturowym i funkcjonujgcymi w nim systemami wartosci oraz sposobem odnosze-
nia sig do wlasnych celow, oczekiwan, standardiw i trosk. Mamy do czynienia z szero-
kim spektrum wzajemnie powiqzanych spraw dotyczqcych zdrowia fizycznego osoby, stanu
umystu, poziomu niezaleznosti, relacji spolecznych i stosunku do charakterystycznych cech

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

Dyskurs jakosci zycia do badan nad dziecinstwem wprowadzit Ferran Ca-
sas, ktéry uznal, ze pojecie dobrobytu nie powinno odnosi¢ si¢ jedynie do
materialnych warunkéw zycia, ale réwniez do sposobéw doswiadczania zy-
cia przez samych ludzi oraz do czynnikéw, ktére uwazajg oni za stanowigce
o jego jakosci. Casas twierdzi, ze pojecie to odnosi si¢ zaréwno do dorostych,
jak i dzieci, stad ogromne znaczenie w tego rodzaju analizie dyskursu maja
czynniki kulturowe (mig¢dzy innymi role spoleczne, status w rodzinie i spo-
tecznosci lokalnej). Na tej podstawie autor dowodzi, ze polityka spoleczna
skupiona wokél praw dziecka moze by¢ rozpatrywana w kategorii lepszej je-
dynie w zestawieniu z polityka spoleczng opartg na potrzebach dzieci, tyle ze
— zdaniem Casasa — taka postawa nie gwarantuje poprawy jakosci zycia dzie-
ci (2000: 8; por. takze: Rogers 2008: 188-189; oraz Szczepska-Pustkowska
2011 passim).

Podejmujac rozwazania dotyczace jakosci zycia, nalezy wzia¢ pod uwa-
ge dwa podstawowe pojecia: elastycznos¢ oraz dziecigey punkt widzenia.
W pierwszym przypadku chodzi o ,normalny rozwéj w trudnych warun-
kach” (Fonagy i in. 1992, za: Rogers 2008: 190). Elastycznos¢ jest zatem
zdolnoscig do radzenia sobie z trudnosciami, przeciwnosciami czy kryzy-
sami, ktérych wystepowanie nie przeszkodzilo dziecku dorasta¢ w zdrowiu,
zadowoleniu oraz razem z innymi. Im wigkszy stopien elastycznosci u dzie-
cka, tym wicksza szansa na pokonanie barier oraz stygmatyzacji, ktéra jest
szczegblnie dotkliwa w rodzinach uznanych za ,patologiczne” (Grotberg
1995: 10 i n.). Badacze wskazuja, ze polityka ukierunkowana na promocig
lepszego dzieciistwa przez podnoszenie jakosci zycia powinna polegac prze-
de wszystkim na wzmacnianiu dziecigcej elastyczno$ci oraz pokonywaniu
réznego typu barier. Edith Grotberg twierdzi, Ze osoby zainteresowane do-
brem dziecka — w tym réwniez rodzice — moga wspiera¢ elastyczno$¢ u dzieci
przez zachecanie ich do autonomii, niezaleznosci, odpowiedzialno$ci, empa-
tii i altruizmu, jak i przez pomoc w komunikowaniu si¢ z innymi, rozwigzy-
waniu probleméw i radzeniu sobie z negatywnymi zachowaniami, emocja-
mi i mys$lami. Dzieci traktowane w taki sposéb — zdaniem Grotberg — beda
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same aktywnie rozwijaly swoja elastycznoéé (Grotberg 1995: 3, za: Rogers
2008: 191; Szczepska-Pustkowska 2011: 60 i n.).

Dziecigcy punkt widzenia jest drugim elementem jakosci zycia. Zwra-
ca si¢ w nim uwage na samg ocen¢ jakosci zycia kazdego czlowieka — naj-
istotniejsze w tej ocenie jest uwzglednienie perspektywy tych podmiotéw,
o ktérych pomyslnosé podejmujg starania inni. Liczne badania prowadzone
w obszarze ustug socjalnych (ktérych odbiorcami sa najmlodsi) pokazuja, ze
zdanie samych dzieci coraz rzadziej jest brane pod uwagg. Prowadzi to do sy-
tuacji, w ktérej to, co wazne dla dzieci, znaczaco rézni si¢ od tego, co istotne
dla dorostych (rodzicéw).

Jako$¢ zycia uwarunkowana jest wieloma czynnikami, ktére zapewnia-
ja dzieciom poczucie satysfakcji oraz sensu zycia, a to oznacza, ze dorosli
w swoich dzialaniach musza wyjs¢ poza obszar sluzacy zaspokajaniu po-
trzeb dzieci i promocji ich dobra. Ta przestrzenia wymagajaca zagospoda-
rowania jest §wiat dziecigcych przezy¢, emocji oraz mysli. Kluczem do jego
wnetrza jest gotowos$¢ do wystuchania oraz powaznego traktowania tego, co
dzieci majg do powiedzenia, jak réwniez zwigkszanie ich mozliwosci radze-
nia sobie z trudnosciami.

Dyskurs jakosci zycia jest oparty na strategiach pozytywnych i skupia sie
na zasobach oraz mozliwo$ciach dzieci wraz z ich rodzinami. W dyskursie
podkresla si¢, ze indywidualizacja probleméw (spotecznych) oraz czynnikéw
ryzyka (niski status spoleczno-ekonomiczny rodziny, rozwody, uprzedzenia
wobec mniejszo$ci) moga si¢ przyczyni¢ do przeniesienia odpowiedzialno-
§ci z rodziny problemowej na cale spoleczeristwo. W praktyce oznacza to
zniesienie pi¢tna z rodziny do$wiadczajacej trudnosci i skupienie si¢ na tym,
co stanowi jej potencjal. Dyskurs ten oferuje bardziej holistyczny stosunek
do dziecka — uwzglednia jego doswiadczenia Zzyciowe, wartosci i priorytety.
Pozwala to na rozpoznanie wymienionych czynnikéw oraz zidentyfikowa-
nie odmienno$ci w odniesieniu do poszczegélnych dzieci, rodzin, grup czy
spolecznosci. Zdaniem Wendy Stainton Rogers dyskurs ten moze by¢ bar-
dziej skuteczny w polityce, poniewaz skupia si¢ on na tym, co wazne dla
konkretnych odbiorcéw. Biorac pod uwage glos dzieci, rodzin czy spolecz-
nosci, zwigksza si¢ ich motywacje do podjecia wspélpracy i wspéluczestni-
ctwa z podmiotami sprawujacymi wladze, co moze mie¢ zasadnicze znacze-
nie w poprawie jakosci zycia. Wreszcie zmiana perspektywy spojrzenia na
rodzine znajdujacy si¢ w sytuacji trudnej — zobaczenie jej jako elastycznej,
silnej i funkcjonalnej — prowadzi do uznania, Ze warto inwestowaé w dzie-
cko i rodzing, ktéra wygrywa swoja walke z przeciwno$ciami losu (Rogers
2008: 197; Szczepska-Pustkowska 2011: 61; zob. takze: Piper 2008; Tisdall,
Davis 2006).



Rozdziat 3

Socjologiczna praca socjalna wobec dziecka i dziecinstwa

3.1. Jednostka wobec problemu tozsamosci we wspétczesnym Swiecie

Czlowiek staje sig tym, czym jest, w procesie interakcji ze Srodowiskiem, kifdrego
czgstiq sq, oczywiscie, inne aktywne organizmy.

J. Szacki, Historia mysli socjologicznej

O czym wigc marzq ci wszyscy porzuceni, rozproszeni, osamotnieni ludzie?
(...) Odkgd zamknigto wielkie porty i rozebrano chronigce je falochrony, nie-
szezesni Zeglarze mogg jedynie wydzielic i ogrodzic male przystanie, by cumo-
wac tam swe osierocone, kruche tozsamosci. Nie wierzq juz w publiczng siec
nawigacfi i zazdrosnie strzegq przed intruzami dostgpu do swych prywatnych
praystani. (...) Dotknigci doswiadczeniem porzucenia, ludzie naszych czasow
podejrzewajg, Ze sq tylko pionkami w grze wielkich graczy, ktorzy w kazdej
chwili mogg z nich zrezygnowac i wyrzucic do Smieci, gdy tylko stwierdzyg, iz
ci nie przynoszq juz zysku. (...) Dlatego ludzie bojg sig zostac sami, bez czyje-
gos kochajgcego serca i pomocnej dioni, tgsknige za utraconym cieplem, pociechg
i bezpieczenstwem wspolnoty.

Z. Bauman, Tozsamosé. Rozmowy z Benedetto Vecchim

Pojecie tozsamosci stanowi przedmiot zainteresowania réznych dyscyplin
naukowych® — filozofii, psychologii, socjologii, pedagogiki, pracy socjalnej —
przy czym jego niejednoznacznos$¢ oraz szeroki zakres znaczeniowy powo-
duja, ze konieczne staje si¢ przyjecie odpowiedniej do badanego problematu
perspektywy naukowej. Zdaniem Anthonyego Elliotta prowadzi to do po-

dzialu w teoretycznych konceptualizacjach tozsamosci, ktére ukierunko-

37 Pogtebione analizy dotyczace tozsamosci oraz podmiotowosci mozna znalez¢ m.in. w: (Gat-

dowa 2000; Jarymowicz 2006; Paleczny 2008; Karnat-Napieracz 2009).
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wane s3 badz to w strong sit spolecznych — dynamiki instytucjonalnej czy
kulturowej, badZ w strone subiektywizmu i podmiotowej mocy sprawczej
(2007: 9-10). Podejmujac réznorodne interakcje oraz dzialania, jednostka
wykorzystuje wlasng podmiotowa moc sprawcza, ktérej zakres uzalezniony
jest od poczucia samego siebie. Ta wewnetrzna pewnosé siebie stanowi fun-
dament, ktéry daje poczucie wewnetrznego komfortu. Obejmuje ona kilka
podstawowych elementéw, to znaczy samos$wiadomosé, akceptacje siebie, za-
dowolenie z siebie, wiar¢ w siebie, poczucie wlasnej wartoéci oraz zaufanie
do siebie®. W procesie konstruowania samych siebie bierze udzial réwniez
spoleczenstwo, ktére przez inne jednostki oraz instytucje dostarcza spo-
tecznie akceptowanych wzorcéw zachowan i praktyk spotecznych, a nastep-
nie dyscyplinuje i kontroluje podmioty, wplywajac na ich obraz tozsamosci
(Elliott 2007: 9). Mozna powiedzie¢ w uproszczeniu, ze po pierwsze, im
wyzszy wskaznik wewnetrznej pewnosci siebie, a co za tym idzie bardziej
stabilne wewnetrzne poczucie samego siebie, tym wicksza mobilizacja jed-
nostki do wykorzystania swojej mocy sprawczej, po drugie natomiast, im
wigksza elastyczno$¢ jednostki w zakresie dopasowania swojej toZsamosci
do spoleczno-kulturowego wzorca, tym krétszy czas adaptacji jednostki do
istniejacych instytucjonalnych struktur spolecznych (poznanie ich, zrozumie-
nie mechanizméw dziatania) oraz wigksze mozliwosci jednostki odnosnie do
rozszerzania zakresu podmiotowej mocy sprawczej.

Procesy te sa zwigzane z budowaniem tozsamosci® jednostki, ktéra obec-
nie definiowana jest jako konstrukt elastyczny, zmienny, spekany, rozczion-
kowany, zdecentrowany, rozproszony i kruchy (Elliott 2007: 8). Tozsamos$¢
nie jest ustalona raz na zawsze, cechuje ja ciaglos¢ doswiadczenia w czasie —
jestem t3 samg osobg, oraz wplyw kontekstu spolecznego, ktéry zapewnia
poczucie odrebnosci od innych — jestem podobny do innych, ale jednoczes-
nie odrebny. To, w jaki sposéb jednostka radzi sobie z wlasng jaznig, co ma
dla niej znaczenie, zalezy od jej autointerpretacji. Sluszny wydaje si¢ zatem
przedstawiony przez Elliotta wywéd o niemozliwosci badania tozsamo-
éci jako przedmiotu w zupelnym oderwaniu od sposobu, w jaki dany pod-
miot interpretuje samego siebie, jak i otaczajaca go rzeczywistos¢ (Elliott
2007: 10-11; por. takze: Szlachta 2012).

W procesie konstruowania tozsamosci biorg udzial zaréwno wewnetrzna,
zupelnie subiektywna strona psyche (co potwierdzaja liczne teorie psycholo-

3% Wiecej na ten temat na stronie http://www.instytutprzemiany.pl/ (dostep: 10.02.2013).

% Wedtug Tadeusza Palecznego réwnowaznikami pojecia tozsamosci sa: identyfikacja, sa-
mo$wiadomos¢, $wiadomos¢ jednostki; a $wiatopoglad, postawa, jazi, ego czy dusza znajdujg
si¢ blisko sensu nadawanemu tozsamosci, nie pokrywaja si¢ jednak z tym pojeciem (2008: 19);
por. takze: Biatecka-Pikul 2012; Witkowski 2010.
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giczne), jak i zewnetrzna strona polis (co jest akcentowane w analizach socjo-
logicznych). W tym drugim przypadku nacisk jest potozony na wpltyw ogétu
spoleczenistwa, norm moralnych oraz kulturowych na proces ksztaltowania
si¢ jazni ,jako centralnego mechanizmu regulujacego kontakty pomig¢dzy
jednostkg a $wiatem spolecznym” (Elliott 2007: 34). Tozsamos¢ moze od-
nosi¢ sie do sfery autodefinicji aktora spotecznego — indywidualnego i zbio-
rowego, i wowczas oznacza ,zbiér wyobrazen, sadéw przekonan (...) aktora

o samym sobie” (Kojder, Koseta 1998: 252). Przekonanie o tym,

(...) kim jestem, co robig, mysle, czuje, do czego daze, tworzy obraz aktora jako osoby, ktd-
ra posiada specyficzne, odrebne i niepowtarzalne wlasciwosci dotyczgce wlasnego wyglg-
du, sposobu myslenia, psychiki czy zachowania, a to % kolei stanowi fundament tozsamosci
osobistej. Uswiadomienie sobie wigzi lgczqcych jednostke z innymi osobami, dostrzezenie
poczucia przynaleznosci do grupy (...) i jej odrebnosci od innych grup stanowi natomiast
podstawg formowania tozsamosti spolecznej (http://portalwiedzy.onet.pl/83222, haslo.
html; dostgp: 26.05.2008).

George Herbert Mead — jeden z gléwnych przedstawicieli symbolicznego
interakcjonizmu, rozpatrywal tozsamos¢ jako ztozong strukture psychiczng,
rozwijajaca si¢ przez spoleczng interpretacje proceséw powstawania jazni.
W ujeciu Meada gléwna role odgrywa tozsamos¢ spoleczna oraz subiektyw-
ne poczucie siebie, ktére nie moze zosta¢ catkowicie oddzielone od wielo-
§ci jazni spolecznych. Rozwdéj tozsamosci, jej uksztaltowanie, stajg si¢ moz-
liwe jedynie przez kontakt z innymi jazniami i tylko w odniesieniu do nich.
Niemniej istotne znaczenie, zaréwno w §wiecie psychicznym jednostki, jak
i w procesie komunikowania, przypisywane jest jezykowi oraz symbolom. Jak

pisze Anthony Elliott, dla Meada symbole

(...) majq uniwersalny charakter w obrebie grup spolecznych, w ktorych obdarzone sq zna-
czeniem; symbole sq powszechnym surowcem, z ktdrego jednostki wykuwajg poczucie siebie,
i narzgdziem, za pomocq ktdrego wehodzq w interakeje z innymi (Elliott 2007: 36).

Posiadanie jazni oznacza dla Meada predyspozycje do autorefleksji —
dialogu z samym sobg, §wiadomego rozumowania i wnioskowania o so-
bie i swoim postepowaniu. Jak syntetyzuje Jerzy Szacki, tozsamos¢ dla Me-
ada ,ma genezg¢ spoleczng, tym bowiem, co ja konstytuuje, jest dialog”
(2007: 583). Czlowiek, zanim rozpocznie wewngtrzng kontemplacje, musi
naby¢ do$wiadczenia w interakcjach spolecznych. Nastepnie, przez inter-
nalizacje informacji o sobie, odkrywa siebie. Cytujac Meada, Szacki zwraca
szczegllng uwage na posrednio$é procesu doswiadczania siebie, ktéry opiera
si¢ na opinii innych cztonkéw grupy spolecznej. Zjawisko to autor okresla
mianem przyjmowania 1l (role-taking), w trakcie ktorego jednostka wyob-
raza sobie reakcje partneréw interakcji na jej postepowanie. W tym kontek-
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$cie Mead wyréznia trzy etapy konstruowania tozsamosci odznaczajace si¢
réznymi sposobami przyjmowania rél i rozpoczynajace si¢ juz w dziecini-
stwie. Pierwszy, okreslany mianem zabawy — odnosi si¢ do spontanicznych
dziatan, nieskoordynowanych z innymi. Drugi, nazywany gra — odznacza si¢
juz synchronizacjg oraz dzialaniem zgodnym z ogédlnie przyjetymi zasada-
mi. Trzeci, najwazniejszy dla procesu rozwoju jazni, dotyczy wspominanego
juz wyobrazania sobie regul postepowania, sposobu postepowania czy inter-
pretacji oraz zamystéw ,uogélnionych innych”. Wynikiem takich proceséw
jest jazii przedmiotowa/refleksyjna zwana me. Stanowi ona uspoleczniong
cze$¢ jazni w postaci zinternalizowanych postaw innych, uksztaltowang juz
we wezesnym dziecinistwie (Elliott 2007: 38). Szacki stusznie okresla jg jako
kolektywistyczna, to bowiem przez nig jednostka wyraza swoje czlonkostwo
w danej zbiorowosci. Drugim, réwnie waznym aspektem tozsamosci, jest
I czyli Ja podmiotowe odnoszace si¢ do w pelni subiektywnych i prywatnych
pragnien. Ta indywidualistyczna strona jednostki pozwala jej odréznié sie-
bie od innych i tym samym podkresli¢ swoja odrebnos¢. Osiggniecie pelnej
swiadomosci dokonuje si¢ przez interakcje miedzy kolektywistycznym i in-
dywidualistycznym aspektem jazni, gdy czlowiek potrafi odréznic je od sie-
bie. Najwazniejsza rol¢ odgrywa tutaj I bedace reakcja na wymogi spoleczne,
uwewnetrzniane w me i wyrazajace si¢ w refleksyjnym dystansie jednostki do
wymogéw kulturowych i spotecznych (Elliott 2007: 39).

Symboliczny interakcjonista, wprowadzajac rozréznienie na JA pod-
miotowe oraz JA przedmiotowe podkresla, Ze jazii nie jest wylacznie skut-
kiem biernego przyjmowania norm spolecznych, lecz jest wynikiem, jak
pisze Elliott — uwewnetrznienia struktury spolecznej. Czlowiek ksztalto-
wany jest przez interakcje ze $rodowiskiem spolecznym, przejawia aktyw-
no$¢ w stosunku do otaczajacego go srodowiska, reagujac na nie w sposéb
twérezy i wyjatkowy. Uczestniczac w codziennym zyciu spolecznym, $wia-
domy podmiot przyswaja oferowane mu normy — to bowiem dzieki nim jest
mozliwy spoleczny konsensus, ale zarazem jest zdolny do ich zakwestio-
nowania, dzieki czemu nie jest niewolnikiem regul spolecznych. Z socjo-
logicznego punktu widzenia wazna jest implikacja wplywu spolecznego na
konstruowanie tozsamosci jednostki, i to wlasnie, jak pisze Elliott, mial na
mysli Mead, twierdzac, ze ,indywidualng jazi zamieszkujg postawy innych”
(Elliott 2007: 37).

Charles Horton Cooley w swoich analizach rozwaza spoleczenstwo jako
organizacje, proces zyciowy — czyli co$ wigcej niz sume jednostek. Czlo-
wiek jest wytworem spolecznym, lecz nie nalezy tego rozumieé jako znie-
wolenie. Wrecz przeciwnie, jednostka bedac elementem spoleczenstwa,
posiada wolno$¢ rozumiang jako ,wolno$¢ ograniczona, polegajaca na tym,
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ze realizuje si¢ ona we wspéldziataniu z innymi nawet wtedy, gdy jej wias-
na rola wyglada na bardzo specyficzng i odr¢bng” (Mucha 1992: 43). Ten
zwigzek miedzy spoleczenstwem a jednostka ujawnia si¢ réwniez na pozio-
mie §wiadomos$ciowym. Samos$wiadomosé czlowieka nie moze by¢ analizo-
wana w oderwaniu od spolecznej swiadomosci, gdyz myslac o sobie, odwo-
tujemy si¢ do danej grupy. Ten sam mechanizm dziala i w druga strone. Jak
pisze Janusz Mucha, dla Cooleya abstrakcja jest wyodrebnianie niezalezne-
go od spoleczeristwa ego. Proces ludzkiego zycia skiada si¢ z trzech typéw
jazni: (1) samo$wiadomosci okreslanej jako zdolnosé do refleksyjnego my-
slenia o sobie, (2) swiadomosci spolecznej rozumianej jako nasze myslenie
o innych, oraz (3) swiadomosci publicznej definiowanej jako system pogla-
déw zorganizowanej grupy spolecznej (1992: 44).

Jazii odnosi si¢ zatem do tego wszystkiego, co jednostka traktuje jako
swoje, przez pryzmat stosunkéw spolecznych, w ramach ktérych powstaje
jaznii odzwierciedlona. Zawiera ona trzy zasadnicze elementy: nasze wyobra-
zenie o tym, jak przedstawiamy si¢ innym, zwigzane z tym uczucie do sie-
bie oraz sady na temat nas samych (Mucha 1992: 44). Uksztaltowana jazii
odzwierciedlona ma swoje zZrédla w konformistycznym postgpowaniu. Dgzac
do spolecznego uznania, jednostka stara si¢ spelnia¢ narzucone na nig ocze-
kiwania, a tym samym podnosi swoja samoocen¢. Jazi grupowa natomiast
pozwala jednostce okresli¢ siebie w kategoriach ,my”. Wplywa ona na ksztalt
spoleczenstwa oraz forme systemu spolecznego, jak bowiem pisze Mucha,
yhiezdrowa jazi lezy u podstaw prawie wszystkich przejawéw spolecznego
niezadowolenia”(1992: 47).

Tozsamo$¢ daje si¢ obiektywnie okresli¢ jako umiejscowienie w pewnym
$wiecie, i jedynie wraz z tym $wiatem moze zosta¢ subiektywnie przyswojo-
na. W praktyce oznacza to, Ze rozpoznawanie indywidualnej tozsamosci od-
bywa si¢ jedynie na drodze interakeji spolecznych miedzy innymi poprzez
odgrywanie réznorodnych rél. I chociaz, jak twierdza badacze (Mokrzycki,
Ofierska, Szacki 1985: 127), zycie spoleczne nie jest teatrem, w ktérym role
aktoréw sa z géry zaprogramowane, poniewaz to oni sami wzajemnie je pro-
gramuja i modyfikuja, to jednak zycie ludzkie mozna poréwnac do sztuki te-
atralnej. I cho¢ zmieniajg si¢ scenariusze oraz sceneria poszczegélnych ak-
téw, kwestie przypisane do danej roli pozostaja niezmienne. Erving Goffman
spopularyzowal przedstawienie roli w kontekscie dramaturgicznych interak-
¢ji, w ktérych jednostka gra swoja role, oczekujac od obserwatoréw wraze-
nia, jakie pragnie w nich wywolaé. Goffman nazywa gre ,wystepem”, ktéry
okresla wszelka dziatalno$¢ jednostki w danej roli. To, co aczy atrybuty roli
scenicznej odgrywanej w teatrze dnia codziennego, to spéjnos¢ tworzonego

wizerunku (roli) aktora (Goffman 2000: 52).
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Z pojeciem roli wigze si¢ pozycja spoleczna, ktéra definiuje oczekiwa-
nia dotyczace zachowan jednostki oraz wyznacza dla niej okreslone miejsce
w strukturze spotecznej. Okazuje si¢, ze role spoleczne nie sa przyjmowane
przez ludzi w gotowej, ukoriczonej formie, lecz sa tworzone i modyfikowane
w procesach interakcji z innymi, wystepujacymi takze w rozmaitych, zmie-
niajacych si¢ rolach. Stowa Janusza Reykowskiego ,czlowiek uczy si¢ cenié
siebie za to, za co cenig go inni” (za: Mokrzycki, Ofierska, Szacki 1985: 124)

stanowig baze¢ do przystosowania si¢ cztowieka do pelnienia okreslonej roli.

(...) czlowick buduje swdj obraz (autoidentyfikacie) w znacznej mierze na podstawie sygna-
tow dawanych mu przez innych, dostarczajgcych mu pewnych informacji o tym, co o nim sg-
dzg, jak go oceniajg. (...) Stwierdzono (...), Ze ludzie nie reagujq na unikalne cechy czlowie-
ka, tylko na role przez niego pelnione. (...) Reakcje ludzkie, podkresiajgc zwigzek danej osoby
2 okreslong rolg, wzmacniajg sity rzeczy identyfikacje tej osoby z dang rolg (lub powodujg
wigczenie danej roli do obrazu swojef osoby) (Mokrzycki, Ofierska, Szacki 1985: 130).

Rola wyrézniajaca jednostk¢ moze by¢ zaréwno pozytywna, jak i nega-
tywna. Istotne jest, czy odgrywanie roli wplywa dodatnio na jednostke i czy
wzmacnia jej pozycje w spoleczeristwie. Przystosowanie do roli mozna na-
zwad identyfikacja roli (lub identyfikacja z rola), czyli wezuwaniem sie w role,
uswiadamianiem sobie jej tresci i przyjeciem jej jako pewnego rodzaju dro-
gowskazu (Mokrzycki, Ofierska, Szacki 1985: 131).

Poglady wspdlczesnych socjologéw na temat tozsamosci réznig si¢ od
opisywanych wczesniej pogladéw symbolicznych interakcjonistéw szersza
perspektywa rozwazan. Poczynione przez Goffmana obserwacje zycia co-
dziennego wydaja si¢ niewystarczajace dla obecnych konceptualizacji tozsa-
mosci, ktére uwzgledniajg sily instytucjonalne i globalne. Procesy socjaliza-
cyjne s3 zastgpowane przez $wiadome i refleksyjne procesy konstruowania
jazni. Tym, co charakteryzuje ponowoczesne koncepcje jazni, nacechowane
relatywizacjg i warunkowoscig ontologicznych danych, jest mnogosé podejsé
konstrukcjonistycznych do tozsamosci (Hatas 2007: 102).

Anthony Giddens interesuje si¢ przede wszystkim zwigzkiem migdzy
procesem konstruowania jazni/tozsamosci a instytucjami péznej nowoczes-
nosci, szczegélnie tym, w jaki sposéb dyskurs naukowy — wiedza ekspercka
przenika do codziennego zycia. Uwaza, ze

(...) w warunkach wysoko rozwinigtej nowoczesnosci przeksztalcenia tozsamosci i globa-
lizacja stanowiq dwa bieguny dialektycznej relacji migdzy lokalnoscig a globalnoscig, (...)
zmiany zachodzqgce w prywatnej sferze Zycia osobistego sq bezposrednio zwigzane z usta-
nawianiem stosunkow spolecznych na bardzo szeroky skale (Giddens 2007: 46).

Punktem wyjscia w jego koncepcji jazni jest zalozenie, ze bycie w pel-
ni istota ludzka oznacza $wiadomo$¢ swojego postgpowania oraz moty-
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wéw, ktore nig kieruja. Tozsamos¢ zatem nie jest czyms$ danym, lecz jest
stale wytwarzana i podtrzymywana przez dzialajacy podmiot. Jednoczesnie
jednostka musi utrzymac cigglo$¢ swojej biografii, refleksyjnie interpretu-
jac swoje dzialanie, by jednoczesnie zapewnic¢ sobie poczucie kontroli nad
otaczajaca rzeczywistoscig. Uwiklana w codzienne konwencje spoleczne,
poddaje refleksyjnej kontroli wszelkie swoje dziatania (szerzej: Szlachta
2012: 124 i n.). Analizujac teorie Giddensa, Anthony Elliott wskazuje, ze

(...) refleksyjnosé jest w takim ujeciu procesem samodefiniowania, opartym na ,obserwowa-
niu, kontrolowaniu i poddawaniu refleksji psychologicznych i spolecznych informacyi doty-
czqeych mozliwych wybordw i drég zyciowych (2007: 50).

Jednostka przez proces samoobserwacji swoich dzialan oraz podwyzszo-
ny poziom $wiadomosci wlasnych mysli i uczué staje si¢ refleksyjnym pro-
jektem, ktéry nieustannie zmuszany jest do odczytywania i interpretowania
znakéw kulturowych. Opierajac si¢ na obserwacji zachodzacych wokél niej
zmian, kwestionuje i przeksztalca tradycyjne wzory dzialania, kontrolujac
jednoczesnie swoje zycie. Bedac refleksyjnym podmiotem, jest $swiadoma
powodéw podjetych decyzji, a to oznacza, ze ponosi pelng odpowiedzial-
no$¢ za swoje wybory i bierze na siebie ryzyko ewentualnych konsekwen-
¢ji w sferze tozsamosci. Relacja mig¢dzy jaznig a spoleczenstwem opiera si¢
na cigglych negocjacjach, zmianach i rozwoju, stad tozsamos¢ jest zaréw-
no refleksyjnie, jak i emocjonalnie zaangazowana w zycie spoleczne (Elliott
2007: 55).

Zygmunt Bauman z kolei poréwnuje tozsamos$¢ do ,kwadratury kota” —
yzwrotu odnoszgcego si¢ do zdan niewykonalnych w Zadnym rzeczywistym
czasie, mozna jednak przyjaé, iz sa one wykonalne w nieskoniczonej perspek-
tywie czasowej” (2007: 13). Jak twierdzi autor, ,idea tozsamosci zrodzita sig
z kryzysu przynaleznosci, checi zbudowania pomostu miedzy tym, co nale-
2y, a tym, co jest [podkr. oryg.]” (Bauman 2007: 22). Plynna nowoczesnos¢
wymaga od czlowieka podejmowania wysitku zwigzanego z poszukiwaniem
swojej tozsamosci, przeksztalcaniem jej i dopasowywaniem do kolejnych
grup odniesienia. Jest to wazne, poniewaz tozsamos¢ wiaze si¢ z przynalez-
noscig w tym sensie, ze jednostka uruchamia proces refleksji skupionej wokét
tego ,kim jest” dopiero wéweczas, gdy zostanie wykluczona z istotnej dla niej
grupy/spolecznosci badz dostrzeze jakie$ inne alternatywy. Dodatkowo cecha
naszych czaséw — nieskoriczonych mozliwosci — jest uczestnictwo w wigcej
niz jednej spolecznosci, co automatycznie prowadzi do definiowania osoby
jako tej ,z” lub ,poza” danego kregu. W konstruowaniu tozsamosci istot-
ng role odgrywa réwniez identyfikacja, ktéra stanowi punkt wyjscia wszel-
kich podzialéw spolecznych oraz procesu utozsamiania. Jak pisze Bauman,
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w $wiecie plynnej nowoczesnosci jednostki dzielg si¢ na te, ktérym mniej lub
bardziej dowolnie udalo si¢ stworzy¢ wlasna tozsamos¢, oraz te, ktérym od-
mdéwiono mozliwosci decydowania o wlasnych preferencjach (2007: 38). Nie
bez znaczenia dla analizowanej problematyki dzieciistwa jest proces narzu-
cania jazni stereotypowej, dehumanizujacej i stygmatyzujacej, ktérej cztowiek
sam nie potrafi si¢ pozby¢. Podmiot w takiej sytuacji toczy walke o uznanie
wlasnej tozsamosci zaréwno na poziomie indywidualnym, jak i spolecznym.
W pierwszym przypadku tozsamo$¢ zajmujaca wyzsza pozycje w hierar-
chii podejmuje walke z pozostalosciami dawnej tozsamosci, w drugim na-
tomiast — z tozsamosciami, ktére zostaly narzucone przez innych (dotyczy
to stereotypow i stygmatéw). W najtrudniejszej sytuacji znajduja si¢ osoby
nalezace do tak zwanej underclass (podklasy), majacej status grupy mniejszos-
ciowej, poniewaz zostala ona pozbawiona praw do ubiegania si¢ o tozsamos¢
rozumiang jako indywidualno$¢. Nowoczesno$¢ to zmiana i rozwdj, dlatego
tozsamo$¢ wymaga cigglego konstruowania w procesie indywidualnych bio-
grafii. Przyjmuje ona posta¢ ukladanki, ktéra w toku cigglego eksperymento-
wania jednostka stara si¢ zlozy¢, co zdaniem Baumana nie jest zadaniem na
miare ludzi Zyjacych w plynnej nowoczesnosci. O tym, ktéra z dostepnych
tozsamosci jest najlepsza z punktu widzenia jednostki, decyduja procesual-
no$¢ oraz refleksyjno$¢ tozsamosci.

Tozsamos¢ jest zlozonym fenomenem, ktéry opiera si¢ na procesie iden-
tyfikacji rozumianej jako ,utozsamianie si¢ z pewnymi konfiguracjami war-
tosci, faktéw historycznych i wzoréw kulturowych” (Misztal 2000: 143 i n.),
ktére realizowane jest przez dyskurs. Tozsamos¢ jest rodzajem praktyki, dzie-
ki ktérej jednostka na podstawie zajmowanych pozycji moze okresli¢ swoje
miejsce w §wiecie. Zdaniem Bronistawa Misztala jest ona réwniez sktadni-
kiem teorii symbolicznego wspéldziatania, ktéra poddaje analizie sposoby
konstruowania swojej wiedzy o zachowaniu innych ludzi, jak réwniez adap-
towania swoich wiasnych zachowai do oczekiwari, ktére sg ksztaltowane pod
wplywem rdl spolecznych (2000: 146). Tozsamosé jest forma wiedzy, a to
oznacza, ze wynika ona z praktyki poznawczej — poznajac $wiat, ktéry nas
otacza, oraz siebie w tym $wiecie, poszukujemy odpowiedzi na pytanie, kim
jeste$my. Globalizacja uniemozliwia jednostkom rutynowe i pozbawione na-
myslu badanie rzeczywisto$ci — w zamian zmusza nas do refleksji i wymusza
wieksza otwartosé. W rezultacie tozsamos¢ jako forma praktyki poznawczej
odzwierciedla ,refleksyjno$¢ usytuowania jednostki w spolecznej rzeczywi-
stoéci” (Misztal 2000: 151).

Tozsamos¢ ksztaltuje si¢ wige refleksyjnie przez cale zycie, stanowigc cia-
glos¢ jednostkowej biografii. Jest jednak taki szczegdlny okres w zyciu kaz-
dego z nas, etap pomie¢dzy bezpieczeristwem dzieciristwa a autonomig czlo-
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wieka dorostego, czyli adolescencja (Obuchowska 2007: 164),kiedy to mlody
czlowiek najbardziej intensywnie poszukuje swojej tozsamosci, a wplyw in-
nych, w tym rodziny i grup réwiesniczych — w imig¢ tez symbolicznych inter-
akcjonistéw — ma ogromne znaczenie na przebieg tego okresu.

3.2. Tozsamos((ci) dziecka w pracy socjalnej

Dzieci majq tylko jedng szans¢ na dziecisistwo. Zastugujg na to, aby chronic je
przed skrzywdzeniem, by mogly cieszyc sig dobrym stanem zdrowia fizyczne-
g0 1 psychicznego oraz réwnowagq emocjonalng i miec poczucie przynaleznosci
do swojego domu, szkoty i lokalnej spofecznosci. Nigdy nie jest za wezesnie lub
za pozno na podanie pomocnej dioni i ofiarowanie najbardziej skrzywdzonym
przez los mlodym ludziom szansy na lepsze dzieciristwo i jasniejszg przysziost.

M.J. Kehily, Wprowadzenie do badari nad dziecizistwem

Praca socjalna jest profesja szczegdélng w tym sensie, ze w centrum jej od-
dzialywan zawsze pozostaje czlowiek. Nie jest to jednak zwykly czlowiek,
a taki, ktéry niesie z sobg bagaz traumatycznych doswiadczeri, oznaczony
etykietg ,inny” ze wzgledu na problemy, z jakimi si¢ boryka, oraz zachowania,
ktére nie mieszczg si¢ w spolecznie przyjetych ramach, wykluczony z gtéw-
nego nurtu zycia spolecznego, pozbawiony praw obywatelskich, dostepu do
zasob6w spoleczno-kulturowych, ,niestyszalny” i upokorzony, czesto bezrad-
ny i zawstydzony. Swiat cztowieka »zbednego” jest z zalozenia skomplikowa-
ny, a wielo$¢ i réznorodno$¢ probleméw mozliwych do rozwigzania jedynie
we wspélpracy profesjonalnych stuzb spotecznych. Podstawowym zagadnie-
niem we wspélczesnej pracy socjalnej, ktéra wspélwystepuje w tak dalece
zlozonej przestrzeni miedzyludzkiej i spolecznej, jest zmiana ukierunkowana
na pomoc w rozwigzywaniu probleméw, jakie powstaly w relacjach miedzy
ludZmi, na wzmacnianiu i wyzwalaniu ludzi z sytuacji, w ktérej si¢ znaleZli.
Wszystko po to, aby odzyskali oni satysfakcjonujacy poziom zycia oraz pra-
wo do bycia sprawczym podmiotem dziatania®.

Obecnie coraz czgsciej méwi sie o socjologicznej pracy socjalnej oraz ma-
kropracy socjalnej (Frysztacki, Kaszynski 2009: 101-116; por. takze: Howe
2011; Fook 2002; Netting, Kettner i n. 2010; Adams, Dominelli, Payne
2009a, 2009b, 2009¢; Gray, Webb 2012), ktére stawiaja przed profesjonali-

* Definicja ta zostala opracowana przez Zgromadzenie Ogélne Miedzynarodowej Federacji

Pracownikéw Socjalnych w Montrealu, Kanada, lipiec 2000 r.
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stami nowe wyzwania. Po pierwsze, wymagaja tak zwanej ,socjologicznej wy-
obrazni” rozumianej jako

(...) zdolnost wigzania wszystkiego, co dzieje sig w spoleczeristwie, z warunkami struktu-
ralnymi, kulturalnymi i historycznymi oraz z dziataniami podejmowanymi w tych wa-
runkach przez podmioty indywidualne i zbiorowe, ktdre w efekcie ksztaltujq swiat spo-
leczny w calej jego zlozonosci i réznorodnosci (Mills 1959, za: Sztompka 2002: 37).

Po drugie, wymagaja refleksyjnosci oraz namystu nad praktyka, a do-
ktadniej zespolem praktyk (dziatan) poznawczych, ktére zmierzaja do ,zro-
zumienia otaczajacego nas $wiata i do zwigkszenia i optymalizacji zakre-
su, w jakim jesteSmy w stanie ten $wiat zrozumie¢ i wyjasni¢” (Misztal
2000: 16). Taki stosunek do praktyki dzialania oznacza potraktowanie jej
jako fundamentu do budowania teorii (w) pracy socjalnej, ktére beda naj-
bardziej kompleksowo odpowiadaly na potrzeby ludzi uzaleznionych od
instytucjonalnego wsparcia i pomocy. Po trzecie, dziedziny te wymagaja
przesunigcia akcentéw — z jednostki na strukture spoleczna, co wigze sig
z uwzglednieniem w analizach podejscia radykalnego do/w pracy socjal-
nej. Istotnego znaczenia nabiorg wéwczas Zrédla probleméw spolecznych
(nieréwnosci spoleczne, stygmatyzacja, dominujace praktyki spoleczne),
diagnoza zogniskowana na strukturze spoleczno-ekonomicznej, ktéra jest
nieadekwatna do potrzeb jednostek (brak wiadzy, konflikt miedzy intere-
sami grup, skutki naznaczenia), cele zorientowane na pomoc jednostkom
w zmianie i uzyskaniu kontroli nad strukturami wplywajacymi na ich zy-
cie (zwigkszenie wladzy i szansy na zmiang), oraz metodyka pracy oparta
na dzialaniach umozliwiajacych zmiane jednostkows i odzyskanie kontro-
li przez edukacje spoleczna, empati¢, wzmocnienie, jak réwniez wsparcie
spoleczne. Po czwarte wreszcie — to nowoczesne uprawianie pracy socjal-
nej wymaga réwniez innego spojrzenia na prac¢ z poszczegélnymi grupa-
mi podmiotéw (Marynowicz-Hetka 2006). Majac na uwadze to, ze kazda
z tych grup ze wzgledu na swéj ,brak”, niedoskonalosé, niekompletnosé,
narazona jest na spoleczne wykluczenie, konieczne staje si¢ zrekonstruowa-
nie ich obrazéw z perspektywy podmiotéw jako ekspertéw, ktérzy odgry-
wajg decydujaca role w kreowaniu swojego zycia. Istotne znaczenie ma tu-
taj takze $wiadomos$¢ istnienia pewnej mi¢dzyludzkiej przestrzeni, w ktorej
ludzie wchodzg z sobg w interakcje, buduja relacje, podtrzymuja zycie spo-
teczne. To, co po nich zostaje, tworzy pewien fundament strukturalny i kul-
turowy, ktéry moze byé¢ wykorzystany przez kolejne pokolenia (Sztompka
2002: 36). Praca socjalna tworzy zatem pewien splot wzajemnie powia-
zanych z sobg elementéw, ktérym nalezy nada¢ znaczenie, dopiero wtedy
mozliwe bedzie spojrzenie na zmiang w jej pelnym wymiarze.
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Bez wzgledu na preferowany model teoriopoznawczy czy stosowana kon-
cepcje w bezposredniej praktyce praca socjalna zawsze byla, jest i pewnie be-
dzie ukierunkowana na czlowieka oraz szeroko rozumiang zmiane spoleczng.
Jednym z podmiotéw, ,ktéremu nigdy wezesniej nie poswigcano takiej uwa-
gi 1 publicznie manifestowanej troski” (Frysztacki 2009: 135; zob. Zwolinski
2012; Smith 2005; Jenson, Fraser 2011; Smith 2008), a ktéry wymaga szcze-
golnej troski profesjonalistéw, jest dziecko. Podobnie jednak jak w przypad-
ku innych podmiotéw oddziatywania pracy socjalnej, nie takie zwyklte dzie-
cko, ale w jakim§ stopniu (s)krzywdzone, poranione, doswiadczone przez
los, wreszcie, stygmatyzowane i odrzucane przez réwiesnikéw. Na podstawie
tego fragmentarycznego opisu rodzi si¢ pytanie: kim jest to dziecko? Co robi,
mysli i czuje? Do czego dazy? W czym przejawia si¢ jego niepowtarzalnosé
i wyjatkowos¢? Co je Iaczy z innymi osobami i w jaki sposéb jest odbierane
przez grupe? Co stanowi podstawe jego tozsamosci osobistej oraz spolecz-
nej?

Wréémy jeszeze na chwile do przywolanego pojecia tozsamosci.

Tozsamos$¢ — postrzegana jako proces — ksztaltowana jest podczas calego
zycia jednostki. Pelni ona podstawows rol¢ na kazdym etapie rozwoju czlo-
wieka. W okresie dziecistwa — gdy w toku podejmowanych przez dziecko
interakeji tworzone sg zreby tozsamosci, w okresie adolescencji — gdy pojawia
si¢ konieczno$¢ budowania stabilnej struktury osobowosci, wreszcie w okre-
sie dorostosci — kiedy jednostka w obliczu zlozono$ci wspélczesnego $swiata
musi podejmowac trudne wybory.

Okres dzieciristwa, w ktérym nast¢puje budowanie podstaw samodziel-
nego funkcjonowania, jak réwniez okres dorastania (adolescencji), dla kté-
rego charakterystyczny jest start w samodzielne Zycie osobiste i spoleczne,
stanowig dwa najwazniejsze momenty w zyciu malego czlowieka", kiedy
to ,rodzaca si¢ tozsamos¢ spaja poszczegélne fazy dziecifistwa, (...) cielesne
ja oraz wizerunek rodzicéw otrzymuja swe konotacje kulturowe” (Erikson
1997: 245). W swoich analizach Erik H. Erikson stara si¢ przedstawi¢, w jaki
sposéb ciert dzieciristwa z calym swoim bagazem wplywa na cale pézniej-
sze zycie dorostego cztowieka, sama tozsamos$¢ wigze natomiast $cisle z po-

1 Podzialu na dziecifistwo, dorastanie i dorostos§¢ dokonat Maurice Debesse, francuski psy-
cholog i pedagog, ktéry bierze pod uwage zmiane caloksztaltu funkcjonowania dziecka i z tego
wyprowadza charakterystyke kolejnego etapu. Twierdzi, ze wszelkie etapy rozwoju odpowiadaja
odrebnym rzeczywisto$ciom, ktére pozwalaja na wyréznienie tej samej liczby odrebnych rodzajow
wychowania. W kazdym stadium swojego rozwoju wychowanek realizuje réwnowage dynamiczna,
osiaga przejsciowy putap doskonatosci, zmierza do pewnego stylu zycia (Brzeziriska 2007: 219—
—220). W kontekscie analizowanego problemu nalezy wzig¢ pod uwage wiek szkolny (6-13 r.z.)
oraz wiek niepokojéw dojrzewania (od 12-13 do 16-17 r.z.), ktére mieszczg si¢ zaréwno w okresie
dziecifistwa, jak i dorastania.
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dzialem spoleczenstwa na warstwy. Dzieciristwo, w niektérych klasach badz
grupach spolecznych, posiada swéj odmienny swiat rzadzacy si¢ wlasnymi
zasadami — z jednej strony ogranicza jednostke szerszy kontekst kulturowy/
spoleczny, w jakim dorasta, a z drugiej — normy lub wartosci przypisane da-
nej grupie. Proces formowania tozsamosci jest zwigzany z cigglym narasta-
niem spolecznego zaufania, czyli ze wzrostem poczucia sily ego. Jak pisze
Erikson, kazdy cztowiek przechodzi przez osiem okreséw, w ktérych podczas
momentéw krytycznych ujawnia specyficzne cechy ego. Stojac przed proble-
mem konfliktu antagonistycznych dazen, czlowiek moze zwréci¢ si¢ w strone
progresji badzZ regresji, a to, jaka podejmie decyzj¢ w danej fazie, ma wplyw
na dalszy jego rozwdj (szerzej: Szlachta 2012).

Dziecko, podobnie jak kazda jednostka w systemie rodzinnym, jest niepo-
wtarzalnym indywiduum, ktére funkcjonuje w szerszym uktadzie powigzan,
zaleznosci i wplywéw. Zmieniajac $rodowisko rodzinne, dziecko musi si¢ na
nowo okresli¢ zaréwno pod wzgledem rdl, jak i pozycji w ,nowej” rodzinie
czy instytucji. Proces identyfikacji z rola moze polega¢ na jej negacji — wéw-
czas gdy dziecko odgrywa role przyjeta z jakichs wzgledéw, lub tez jej pet-
nienie jest mu narzucone przez $wiat zewnetrzny — albo na kreacji nowych
16l spolecznych. Kreacja zwigzana jest z przemianami nastepujacymi w sy-
stemie rodzinnym bgadz instytucjonalnym oraz jest odpowiedzia na potrzeby
tego systemu (zob. Smith 2010).

Identyfikacja dziecka z rola w nowej sytuacji spolecznej wigze si¢ z od-
budowywaniem tozsamosci indywidualnej, zaufania i wi¢zi z dorostymi, kté-
rzy zostali delegowani do pelnienia wobec dziecka roli oséb znaczacych. Od
tego, jak zostanie okreslone miejsce dziecka w ,,nowe;j” rodzinie czy instytucji,
w jaki sposéb jest i bedzie ono postrzegane w tej przestrzeni przez innych
uczestnikéw systemu, zaleze¢ bedzie to, kim jest ono obecnie (jako dzie-
cko) i kim si¢ stanie w przyszlosci. Niewatpliwie, proces uzgadniania miejsca
dziecka w rodzinie lub instytucji jest dlugotrwaly i towarzyszy calemu okre-
sowi jego uczestnictwa w nowej strukturze. Zdarza sig, ze jego przebieg jest
burzliwy, co wynika ze $cierania si¢ réznych koncepcji, wzoréw kulturowych
i wizerunkéw zwigzanych z tozsamoscig kolektywng dziecka, ktérymi postu-
guja si¢ wszyscy czlonkowie danego systemu wsparcia.

Sytuacja dziecka opuszczonego jest bardzo trudna. Emocjonalnos¢ rela-
¢ji dziecka z otoczeniem sprawia, ze proces adaptacji do nowych warunkéw
zycia wymaga znacznie wigkszego wysitku dziecka i jego ,nowych” rodzicéw
badZ opiekunéw. Wynika to stad, Ze ta forma sprawowania opieki nad dzie-
ckiem z zalozenia moze mie¢ charakter tymczasowy i powinna zmierza¢ do
przywrécenia dziecku jego rodziny naturalnej. Jesli jednak okaze si¢ to nie-
mozliwe, wéwczas dziecko powinno znalez¢é opieke i poczucie stalosci w ro-



Socjologiczna praca socjalna wobec dziecka i dziecinstwa 125

dzinnym s$rodowisku zastgpczym o charakterze trwalym, czyli takim, w kté-
rym bedzie moglo przebywaé do osiggniecia dorostosci*.

Zanim jednak dziecko przystosuje si¢ do nowych warunkéw zycia, od-
dzielone od rodzicéw biologicznych, zmuszone jest zdefiniowaé siebie oraz
potencjaly tworzace pelnie osoby jako calosci. Najbardziej zauwazalny jest
potencjal fizyczny, czyli nasze cialo, ktére daje nam mozliwos¢ doswiadcza-
nia siebie przez swoja fizyczno$¢, stanowi pierwszg linie kontaktu z innymi
ludzmi, ale takze umozliwia nam zdolnos¢ odbierania bodzcéw zewngtrz-
nych, w ktérych miesci si¢ zaréwno przyjemnosé, jak i bél. Potencjal ten
kontaktuje si¢ z naszymi uczuciami przez do$wiadczanie bliskosci, ciepla,
dotyku kochanych dioni, mozliwosci stuchania ulubionej muzyki oraz este-
tycznych doznan zwigzanych z kontemplacja przyrody, ale takze z tym nie-
przyjemnym uczuciem, jakim jest na przyklad doznawanie bélu fizyczne-
go i cierpienia. Potencjal fizyczny jest ,fundamentem naszego zdrowia, sily,
wytrzymaloséci, szybkosci, sprawnosci, wdzigku, urody, energii, seksualno-
§ci, $wiadomego czucia, dobrego komunikowania si¢” (Wegscheider-Cruse
2000: 32; Arendarczyk 2008).

Réwnie istotny, chociaz mniej widoczny, jest potencjal emocjonalny.
Przez emocje i uczucia wyrazamy zadowolenie i rado§¢ oraz smutek czy bél
fizyczny i emocjonalny. Stajemy sie bardziej wiarygodni, budzimy zaufa-
nie, ale tez jesteSmy w zgodzie z soba oraz w kontakcie ze swoimi uczucia-
mi, nadajac barwe i smak naszemu Zyciu. Zdarza si¢, ze blokujemy dostep
do naszych uczué lub wypieramy je do podswiadomosci, kontakt z nimi jest
bowiem zbyt bolesny i trudny. Pojawiaja si¢ wtedy nieuswiadomione lgki,
strach, trudnosci nie tylko w wyrazaniu swoich uczu¢ i stanéw emocjonal-
nych, ale takze w ich definiowaniu.

Istotny wplyw na przebieg procesu stawania si¢ w pelni osoba wywiera
takze potencjal umystowy. Sharon Wegscheider-Cruse rozréznia trzy aspek-
ty ,sity umystu”. Pierwszy — zwigzany jest z pamigcia i zapamig¢tywaniem
przesztosci, ktéra odzywa w ludzkim umysle, tam réwniez jest generowana
i przechowywana w zakamarkach zwojéw mézgowych, a przywolywana do
zycia w formie wspomnien. Drugi, dotyczy terazniejszosci, a wigc tworzenia
nowych idei, wcielania ich w zycie, planowania dziatan i ich realizacji, czyli
tworzenie ,tu i teraz” z perspektywiczng wizja, ktéra zwigzana jest z trzecim
aspektem skupionym wokét przyszlosci. W nim zawierajg si¢ marzenia, fan-
tazja i wyobraznia. Potencjal umyslowy laczy w sobie zatem trzy komponen-
ty: ,przesztos¢”, ,tu i teraz” oraz ,przyszlos¢”. Do tego ,umyst trwa w ciaglej

# Szerzej na ten temat w: (Ornacka, Marika 2011a).



126 Dziecinstwo jako kategoria analizy teoretycznej

interakcji z pozostalymi czesciami calosci”, odbiera bodzce plynace z ciala,
analizuje mysli, reaguje, pozwalajac dzialaé, a nawet marzy¢.

Dziatania mozna kojarzy¢ z podejmowaniem decyzji, wyborem, czyli
atrybutami potencjalu wolicjonalnego, ktéry jesli jest ,wlasciwie zoriento-
wany i aktywny, staje si¢ paszportem do wolnosci, spelnienia najwigckszych
nadziei i marzen” (Wegscheider-Cruse 2000: 40). Wolna wola, wolnos¢ jed-
nostki s3 mocno ograniczone uwarunkowaniami kulturowymi i spolecznymi,
stajac sie tym samym przedmiotem zainteresowania mysélicieli i filozoféw, to
jednakze jednostka ma wolng wol¢ do podejmowania samodzielnych decyzji,
jak i do ponoszenia konsekwencji czy czerpania radosci oraz satysfakeji ply-
nacych z jej wyboréw.

Zdrowa wola to stawianie realnych celow, ustalanie priorytetow, podejmowanie decyzji,
nieustawanie w obliczu pojawiajgcych sig trudnosci i ponawianie wysitkdw az cele zostang
osiggnigte — lub ulegng zmianie. (...) jest elastyczna, zawsze otwarta na nowe informacje
pochodzqce z innych sfer osobowosci, gotowa do przystosowania i zmiany w nowej sytuacyi

(Wegscheider-Cruse 2000: 40).

Brak czy zaburzenie w obszarze potencjalu wolicjonalnego uposledza
dzialanie czlowieka, pozwalajac tym samym na podejmowanie decyzji przez
innych, staje si¢ zarzewiem unikania odpowiedzialnosci, biernosci i bezrad-
nosci, czyli prowadzi do ulomnosci w funkcjonowaniu spolecznym.

Nie mniej wazny, aczkolwiek bardzo osobisty, jest potencjal duchowy.
Wyrazanie swojej duchowosci to nie tylko filozoficzne dywagacje na temat
sensu czy bezsensu istnienia, ale takze ma

(...) znaczenie praktyczne, jako Zrédio wartosci. System wartosci, ktdry wyznajemy, na-
daje ksztalt kazdej naszej mysli, doswiadczeniu, codziennemu dziataniu. System wartosci
nasycony swiatlem Zywej swiadomosti duchowej nobilituje najbardziej przyziemne stromny
gycia, sprawiajqc, Ze stajq sig pigkne i znaczgce (Wegscheider-Cruse 2000: 39).

Osoba o rozwinietym potencjale duchowym dostrzega petnie zycia, po-
trafi czerpaé z niej rado$é, a przez to jej sens istnienia jest przepelniony po-
czuciem szczescia, jednoéci z innymi, swoja energie moze kierowa¢ na réz-
nego rodzaju aktywnosci skierowane zaréwno do wewnatrz siebie, jak i na
zewnatrz. Osoba natomiast, ktérej potencjal duchowy nie jest aktywny, nie
widzi sensu i celu zycia, spelnienia i szczescia szuka w powierzchownych
przyjemnosciach, nie znajduje go bowiem w sobie, pojawia si¢ nuda, napigcie,
a w koficowym etapie depresja, uzaleznienia, a nawet sklonnosci samobéjcze.

Najistotniejszym potencjalem z punktu widzenia socjologa jest nie-
watpliwie potencjal spoleczny, ktéry najkrécej mozna uja¢ w schemat ,ja
w relacjach z innymi”. Wchodzac w interakcje spoleczne z innymi ludzmi,
doswiadczamy siebie i reakcji innych na nas; to wlasnie odbiér innych lu-
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dzi ksztaltuje nas we wlasnych oczach (przez jazni odzwierciedlong). Ko-
rzystamy z kontaktéw spolecznych w najbardziej prozaicznych sytuacjach
dnia codziennego, i chociaz bywaja one czgsto powierzchowne, to jednak
wzbogacaja nasza zdolnos$¢ do interakcji z innymi ludZzmi. Przez prawidlio-
wo funkcjonujacy potencjal spoleczny potrafimy takze wchodzi¢ w bliskie
i intymne zwiazki, wytwarza¢ poczucie wigzi i bliskosci w glebszych re-
lacjach z bliskimi nam ludZmi. W obszarze tego potencjalu uczymy si¢ rél
spolecznych, jest on réwniez kuznig oczekiwari spoleczeristwa wobec nas,
uczymy si¢ funkcjonowaé w spoleczernistwie, odgrywaé swoje role, a takze, be-
dac czlonkiem danej spolecznosci, czerpaé rado$¢ z relacji z innymi ludZmi.
Zubozony lub niefunkcjonujacy prawidlowo potencjal spoleczny prowadzi
do alienacji, subiektywnego wykluczenia spolecznego, a w konsekwencji do
,zagubienia i poczucia osamotniania” (Kocik 2002: 254). Samotnosci, z kté-
ra bardzo silnie jest zwigzane poczucie ograniczenia, niemoznosci dzialania
i bezradnosci.

Jak widaé, prawidiowe funkcjonowanie potencjaléw jest podstawa do
osiaggniecia pelni czlowieczeristwa oraz uzyskania ,satysfakcji wewnetrznej
i skutecznego dziatania. (...) Jesli rozwinicte sa wszystkie potencjaly, jednostka
nie tylko staje si¢ calo$cig; ona czuje si¢ caloscig” (Wegscheider-Cruse 2000:
41). W tak uksztaltowanej osobowosci nie ma sfer, w ktérych jednostka czu-
je niepewnos¢ i zagrozenia, a jesli nawet si¢ pojawia, to sprawne i uksztalto-
wane, czyli §wiadome, potencjaly potrafig skutecznie uzyska¢ stan réwnowagi
wewnetrznej oraz zewnetrznej. Pojawia si¢ poczucie wlasnej wartosci, ktére
stanowi niemal najwazniejszy skiadnik ,osobistego dobrostanu i harmonii
miedzyludzkiej” (Wegscheider-Cruse 2000: 41). Silne poczucie wlasnej war-
toéci nie czyni czlowieka egocentrykiem, ,przeciwnie, uwalnia go od zaab-
sorbowania sobg i rozbudza zdolnoé¢ do otwarcia si¢ na caly wszech$wiat”
(Wegscheider-Cruse 2000: 41). Inaczej funkcjonuje osoba, ktérej poten-
cjaly sg zaburzone lub nierozwinigte w pelni. Ona, aby chroni¢ swa krucha
i niepewng wartos¢, tworzy mury obronne, ktére maja chroni¢ znieksztalcony
wizerunek wlasnej osoby (niepewny siebie) oraz broni¢ ja przed wyimagino-
wanymi atakami z zewnatrz w formie krytyki, braku akceptacji lub niezrozu-
mienia. Uruchamia si¢ destruktywna kontrola, ktéra zaburza mozliwo$¢ na-
wigzania szczerych i bliskich kontaktéw z innymi ludzmi, a w zwiazku z tym
do$wiadczania prawdziwej reakeji innych na nas (szerzej: Arendarczyk 2008).

Tozsamosé(ci) dziecka, zwlaszcza jej/ich spoleczny wymiar, jest ksztalto-
wana w dzialaniu, w konkretnej spolecznej przestrzeni. Stanowi ona klucz do
zrozumienia mechanizméw zachodzacych pomiedzy jednostka a spoleczeri-
stwem, jej bowiem forma i ksztalt w znacznej mierze s uwarunkowane tym,
na co daje przyzwolenie spoleczeristwo, oraz tym, co potrafi wynegocjowacd
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jednostka z racji zajmowanej pozycji w strukturze spolecznej. W uproszcze-
niu mozna powiedzieé, ze $wiat spoleczny dzieli sie na dwie wspélwystepuja-
ce i wspoélzalezne czesci. Jedng zajmuja grupy uprzywilejowane, drugg nato-
miast defaworyzowane. Grupy uprzywilejowane w sposéb istotny wplywaja
na ksztaltowanie dominujacego obrazu pozostalych jednostek, czego rezul-
tatem jest swoista ,makronarracja, ktéra oddzialuje na spoleczne wyobraze-
nia dotyczace okreslonych zagadnien, jak réwniez krystalizuje indywidualne,
grupowe i srodowiskowe postawy” (Frysztacki, Kaszynski 2009: 101-116).

Zdaniem autoréw ten

(.. zlozony splot wyobrazen, eksperckich twierdzeri i definicyi, politycznych diagnoz, re-
komendacji i strategii staje sig bytem realnym, polem narracyjnym, w kiorym funkcjonujg
rowniez osoby kategoryzowane jako jednostki naznaczone okreslonymi problemowymi cha-

rakterystykami (2009: 110).

Struktura spoleczna, w ramach ktérej funkcjonuja grupy uprzywilejowane,
wplywa na jednostki, ale jednoczesnie dziatania podejmowane przez jednost-
ki s3 w stanie ja ksztaltowad, oczywiscie pod warunkiem, ze pole narracyjne
na to pozwala ,wskazujac na potencjalne i dostgpne rozwiazania” (Frysztacki,
Kaszynski 2009: 111 i n.).

Dzieci od dawna znajdowaly sie¢ w polu dzialania pracy socjalnej, jednak
przede wszystkim zajmowano si¢ rodzicami (zob. Trawkowska 2011). Obec-
nie sytuacja si¢ zmienia w tym sensie, ze coraz cz¢sciej, oprécz analiz rodzin-
nych, sprawy dzieci traktowane sa w odrebny sposéb. W jezyku potocznym
powszechny jest poglad, ze ,dzieci s3 podmiotem i przedmiotem pracy so-
cjalnej”. Warto si¢ jednak zastanowié, co to oznacza z punktu widzenia toz-
samosci dziecka oraz jego strukturalnego uwiktania.

Wielu badaczy zajmujacych si¢ problematyka dziecinstwa — miedzy in-
nymi Faciak 1998; Izdebska 2002, 2003, 2006; Matyjas 2008; Segiet 2011 —
zwraca uwage na réznorodne jego obrazy®. Bozena Matyjas proponuje
podzial na dziecifistwo nadmiaru, globalne, telewizyjne, zagrozone, osamot-
nione, zranione i gorszych szans (2008: 40). W innym miejscu méwi o dzie-
cifistwie nowych szans rozwojowych oraz zagrozonym, dzieciistwie w ujgciu
podmiotowym i przedmiotowym, oraz o dzieciristwie telewizyjnym, medial-
nym, komputerowym i sieciowym. Przygladajac si¢ tym podzialom — bez po-
glebionej analizy — mozna stwierdzié, ze jedynie w tych ukierunkowanych
na media i multimedia obrazach mozna odnalez¢ pewne pozytywne cechy.
Pozostale — juz na poziomie jezyka — przyjmuja konotacje negatywne. Jesli
jeszcze doda¢ do nich rodziny borykajace si¢ z problemami (miedzy inny-
mi z alkoholizmem, bezrobociem, przemoca, narkomania, kryzysem), obraz

# Por. takze hasta: ,dziecinistwo globalne”, ,dzieciistwo osamotnione” w: (Pilch 2003b).
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podmiotéw badZz przedmiotéw oddzialywan pracy socjalnej oraz réznych
profesjonalnych stuzb spolecznych jest pelny.

Powstajace zatem obrazy dzieciristwa mozna definiowaé przez pryzmat
tozsamosci dziecka jako ustugobiorcy pracy socjalnej, tym bardziej ze — jak
stwierdza Matyjas — wypelnia je réznorodna tres¢ przezyé¢, doswiadczed,
wartosci, zachowar, a takze zakres i wymiar relacji oraz poziom odczuwania
potrzeb (2008: 40). Ze wzgledu na moje zainteresowania badawcze skupie
si¢ jedynie na dzieciistwie zagrozonym, osamotnionym, zranionym oraz gor-
szych szans.

Dziecifistwo zagrozone zwigzane jest zaréwno z brakiem opieki rodziciel-
skiej, okresowym pozbawieniem $rodowiska rodziny naturalnej, jak i z siero-
ctwem — tym naturalnym oraz spotecznym (Matyjas 2008: 41-48). Dziecin-
stwo osamotnione jest szczegblng postacig sieroctwa spolecznego, w ktorej
mamy do czynienia z subiektywnym poczuciem osamotnienia dzieci. Doty-
czy ono dzieci, ktére mieszkajg ze swoimi rodzinami i s3 pod ich opieka, jak
réwniez dzieci, ktére pozostaja pod catkowita opieka oséb poza rodzing, lecz
utrzymuja kontakt z rodzing pochodzenia (Matyjas 2008: 48). Na podstawie
przeprowadzonych badani Jadwiga Izdebska stwierdza, ze osamotnienie nie
jest wyborem dziecka, lecz zawsze wywoluje 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 toz-
samosci dziecka ma podzial na osamotnienie emocjonalne oraz spoleczne.
Pierwsze skupia si¢ na ostabieniu wiezi emocjonalnej z dorostym, co prze-
ktada si¢ na obnizZenie poziomu poczucia wlasnej wartosci, sensu zycia, a tak-
ze bycia potrzebnym i kochanym. Drugie natomiast odnosi si¢ najczesciej do
dzieci porzuconych, niekochanych, niechcianych, ktére za wszelkg cene prag-
ng (od)zyskac akceptacj¢ i milos¢ dorostych (Izdebska 2004: 29, za: Maty-
jas 2008: 49). Dziecinistwo zranione definiowane jest przez pryzmat zjawiska
krzywdzenia dzieci, ktére przejawia si¢ w zaniedbywaniu, przemocy fizycz-
nej, emocjonalnej i seksualnej. Z badan przeprowadzonych przez Fundacje
Dzieci Niczyje (2011) wynika, ze skala tego problemu w Polsce jest duza,
a tendencja jest wzrostowa. Dzieciistwo gorszych szans z kolei dotyczy dzie-
ci ze $§rodowisk wiejskich, dzieci chorych i niepelnosprawnych, dzieci ulicy
oraz z rodzin wielodzietnych i bezrobotnych (Glowacka, Pilch 2001, za: Ma-
tyjas 2008: 56). To dzieci ,Srodowisk biedy” (Waloszek 2001; Warzywoda-
-Kruszynska 1999, 2003). Gorsze szanse skupione s3 wokoél takich obsza-
16w, jak ochrona zdrowia, kultura, wychowanie, edukacja i opieka (Glowacka,
Pilch 2001, za: Matyjas 2008: 56).

Dziecitistwo w zarysowanych powyzej obrazach nie jest ani subiektyw-
nie — przez dziecko, ani tez bardziej obiektywnie — przez $§rodowisko po-
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zarodzinne, postrzegane jako czas beztroski i zabawy. Wrecz przeciwnie,
w odbiorze indywidualnym i spolecznym jawi si¢ jako okres trudny, czesto
dramatyczny, do ktérego niechetnie wraca si¢ we wspomnieniach. Budowa-
nie tozsamosci przez dziecko odrzucone przez osoby znaczace — gdyz z taka
sytuacja mamy do czynienia w opisanych przypadkach — jest procesem trud-
nym i pelnym wewngtrznych sprzecznosci. Dziecku bardzo trudno zrozu-
mie¢ powody emocjonalnego chiodu dorostych, ktérzy w pierwszych latach
jego zycia stanowig jedyne zrédlo oparcia i bezpieczenistwa. Zycie w ciaggtym
strachu i zagrozeniu wplywa destrukcyjnie na ksztaltujaca siec osobowosé
dziecka, ktére przestaje podejmowac interakcje z innymi, wycofuje si¢ z zy-
cia spolecznego i tworzy wokél siebie mur, nieSwiadomie rozpoczynajac pro-
ces autostygmatyzacji. Jednoczesnie w obliczu dorostych probleméw i zadan,
przed jakimi dziecko staje, traci ono swoja dzieciecg przestrzen i dofacza do
grupy oséb zbednych dla spoleczeristwa. Podejmujac dziatania ukierunko-
wane na wydobycie si¢ ze swej sytuacji, najczesciej wybiera droge na skréty,
ktéra prowadzi go wprost do réznego typu instytucji pomocy spolecznej oraz
wsparcia. W konsekwendji staje si¢ beneficjentem pomocy spolecznej i pod-
miotem pracy socjalnej.

Z tozsamoscig Iaczy si¢ pojecie czlowieka (dziecka) jako podmiotu, ktére
przejawia si¢ w szczegSlnym sposobie jego traktowania. Jak zauwaza Bozena

Gulla 6w sposéb polega

(...) na szacunku, praypisywaniu mu autorstwa wlasnych dzialari, pozostawianiu moz-
liwosti podejmowania decyzji, uznawaniu prawa do rozwoju w nienarzucanym kierun-
ku, na akceptowaniu osoby, mimo braku akceptacji niektorych jego zachowar, w koricu na
zaniechaniu dzialar zwigzanych z ponizaniem, dewaluowaniem, oSmieszaniem i ignoro-
waniem w relacjach (2009:64).

W podmiotowej koncepcji cztowieka — stwierdza Tadeusz Tomaszewski —
mozna wyrézni¢ trzy podstawowe czesci skiadowe definicji. Jedng z nich jest
specyficzna tozsamosé, ktéra obejmuje okreslony sposéb wewngtrznej orga-
nizacji jednostki. Drugga jest indywidualnos$¢, ktéra odréznia jednostke od in-
nych ludzi i definiuje jej miejsce w $wiecie spotecznym, pokazuje zdolnosci
do interpretowania sytuacji oraz warunkéw, w jakich znalazla si¢ jednostka.
Trzecig natomiast jest wlasna dzialalnos¢ czlowieka, ktéra w znacznym stop-
niu jest uzalezniona od niego samego, co z kolei przejawia si¢ w podejmo-
wanych przez niego dzialaniach i realizowanych zadaniach (Tomaszewski
1985: 70 i n., za: Nikitorowicz 2005: 82).

Czy dzieci uwiktane w swoje nieuksztaltowane jeszcze tozsamosci, zalez-
ne od dorostych, niosgce bagaz swoich traumatycznych doswiadczen, bory-
kajace si¢ z podwdjnym stygmatem (wewnetrznym — zwigzanym z niskim
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poczuciem warto$ci i sensu zycia: ,jak definiuj¢ siebie?”, oraz zewnetrznym —
zwigzanym z naznaczaniem spolecznym: ,jak mnie definiujg inni?”) moga
by¢ traktowane podmiotowo?

Z teoretycznego punktu widzenia odpowiedz dotyczaca traktowania dzie-
cka jako podmiotu jest pozytywna, punkt wyjscia jest jednak uwarunkowany
specyficznym kontekstem zranienia. Ich tozsamo$é(ci) ksztaltowane sg przez
pryzmat probleméw, z jakimi borykaja si¢ ich rodzice, jak réwniez i takich,
ktére bezposrednio dotykaja najmlodszych i s3 skutkiem patologicznych
relacji z osobami znaczacymi. W praktyce (co potwierdzaja liczne badania)
etykieta nadana dziecku przez innych powoduje jednak, Ze zakres jego pod-
miotowego traktowania jest mocno zawezony. Wynika to z kilku powodéw.

Po pierwsze, dzieci pochodzace z rodzin problemowych, ktére juz zosta-
ty (badz za chwil¢ zostang) wiaczone w instytucjonalne ramy pomocy spo-
tecznej, otrzymuja etykiete ,innych”i w ten sposéb stajg si¢ cztonkami grupy
mniejszo$ciowej. W toku podejmowanych interakeji dzieci dostrzegaja wy-
razny podzial na Obcych oraz Swoich, przy czym Swoi zawsze traktowani
sa protekcjonistycznie — z pewng dozg szacunku, uznania i wyzszoci, na-
tomiast Inni/Obcy — zdefiniowani jako ,gorsi” stanowig grupe naznaczong
stygmatem. Zdaniem Kamili Szlachty podzial ten wplywa na caly przebieg
interakeji, daje bowiem poczatek uprzedzeniom oraz stereotypom — posta-
wom, prowadzacym do spolecznej degradacji okreslanej kategorii — Obcych/
Innych. Stygmat, jako dyskredytujacy znak ulatwiajacy kategoryzacje, wrecz
pozwalajacy ja usprawiedliwiaé, jawi si¢ jako wynik interakcji, w ktérej jed-
nostki definiuja otaczajaca je rzeczywistosé, a nastepnie zwrotnie wplywa na
te procesy (2012: 30-31). Stygmat zatem to cecha glgboko dyskredytujaca,
dyskwalifikujaca jednostke w oczach innych. Jest on konstruowany spotecz-
nie i przypisywany tym, ktérzy odrézniajg sie¢ od ,kanonu normalnosci” przy-
jetego przez dang grupe spoleczna.

Po drugie, dziecko, przygladajac si¢ sobie, wnioskuje o innych, ich posta-
wach i sposobach dzialania. Rozpoznanie w toku interakcji stygmatu (naj-
czesciej przez jezyk) powoduje pojawienie si¢ calego spektrum negatywnych
emocji. Dziecko spolecznie zostaje uznane za gorsze. W rezultacie raz uru-
chomiony mechanizm pejoratywnego naznaczenia pigtnem czesto odgrywa
wazniejsze znaczenie, niz racjonalne uzasadnienia, i, jak pisze Ewa Czykwin,
yzaczynaja zy¢ jako zasadne w swojej oczywistosci” (2007: 96; zob. takze:
Szlachta 2012: 31).

Po trzecie, dziecko stygmatyzowane jest zwykle postrzegane przez pry-
zmat stereotypéw, ktére dostarczajg uzasadnien do traktowania go jako jed-
nostki gorszej kategorii. Wechodzac w interakeje, dziecko uswiadamia sobie,
ze jego aktualna tozsamo$¢ nie jest zbiezna z oczekiwanym wyobrazeniem
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osoby, co prowadzi do stygmatyzacji. W rezultacie stereotypizacja odgrywa
istotng role w ksztaltowaniu, usprawiedliwianiu, podtrzymywaniu i utrwala-
niu pigtna.

Po czwarte, dziecko, ktére posiada niepozadang przez grupe wiasnos¢ (na
przyktad pochodzi z rodziny ubogiej), zostaje wykluczone z aktywnego i pet-
noprawnego uczestnictwa w zyciu spolecznym. W ten sposéb rozpoczyna sig
proces marginalizacji dziecka, ktéry w jeszcze mniejszym stopniu Iaczy sig
z podmiotowym traktowaniem.

Warto podkreslié, ze specyfika stygmatyzacji polega réwniez na tym, iz
jako proces spoleczny rozpatrywana jest nie tylko z perspektywy oséb styg-
matyzujacych, ale réwniez, a moze przede wszystkim, z perspektywy oséb
stygmatyzowanych. W tym wymiarze wigze si¢ z konsekwencjami napiet-
nowania dla jednostki posiadajacej zdewaluowang stygmatem tozsamos¢,
przejawiajaca si¢ w gléwnej mierze w subiektywnym odczuciu JA osoby.
Dziecko — przez samoocene¢ — potwierdza lub odrzuca tezy stawiane na swoj
temat, a to wplywa na jego indywidualng tozsamo$¢. Ostateczng konsekwen-
¢ja stygmatyzacji dla Ja napi¢tnowanej osoby jest — autostygmatyzacja, czyli
subiektywne przekonanie o stusznosci noszonego stygmatu. Uznajac, ze ni-
gdy nie spelni oczekiwari spolecznych, jednostka przyjmuje pigtno za cen-
trum/rdzen swojej tozsamos$ci. Wokél niego skupia swoje mysli, przekonania
i 0sady o sobie jako o kim§ gorszym (szerzej: Szlachta 2012: 32-33).

Dzieci, jako specyficzna kategoria spoleczna, s3 szczegdlnie narazone na
stygmatyzacje. To dorosli bowiem definiujg status jego dziecistwa, stosow-
nie do zajmowanej przez nich pozycji w strukturze spolecznej. Totez bycie
dzieckiem stygmatyzowanym, dzieckiem gorszych szans zwigzane jest z nie-
prawidlowym funkcjonowaniem rodziny, ktére ksztaltuje usytuowanie spo-
teczne dziecka ,tu i teraz”. Na przyklad w sferze ekonomicznej — dzieci za-
grozone s3 wykluczeniem, stygmatyzacja ze wzgledu na ubéstwo rodziny, co
uniemozliwia zaspokojenie potrzeb, a takze ogranicza pelne uczestnictwo
w réznych sferach zycia spolecznego (ograniczony dostep do kultury czy
edukacji), niewypelnianie funkcji opiekuniczo-wychowawczych przez rodzi-
céw moze doprowadzi¢ do umieszczenia dziecka w placéwee opiekuriczo-
-wychowawczej, jaka jest dom dziecka, dziecko wychowywane w dysfunkcjo-
nalnych systemach rodzinnych, ktére czesto sa beneficjentami pomocy spo-
tecznej, z réznych powodéw jest zaniedbywane. W rezultacie, jego rozwdj
spoleczny, emocjonalny oraz budowanie kompetencji spotecznych sg mocno
zaburzone.

Analiza stygmatu, jakim jest bycie dzieckiem ,gorszych szans” wska-
zuje na jego trzy gléwne aspekty. Po pierwsze, rodzinny stygmat plemien-
ny — gdzie dziecko postrzegane jest przez pryzmat swoich rodzicéw, czyli
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dysfunkcjonalnego $rodowiska, w ktérym zyja, co uruchamia stereotypowe
oceny i uprzedzone postawy. Ten stygmat wigze si¢ rowniez z dzie¢mi nie-
przebywajacymi w placéwkach, lecz przebywajacymi w zaburzonych srodo-
wiskach rodzinnych. Po drugie, instytucjonalny stygmat plemienny — jako
subiektywne poczucie krzywdy zwigzane z posiadaniem statusu dziecka
z placéwki opiekuriczo-wychowawczej, czyli tego gorszego. Stygmat bycia
dzieckiem ,z placéwki” wigze si¢ z przypisywaniem mlodej osobie cech, atry-
butéw (tresci stereotypowych bedacych komponentem tego pictna) zwigza-
nych z przynaleznoscig do tej kategorii, posiadajacej okreslone wtasnosci. Po
trzecie, stygmat pasozytniczy — jako dzieci niczyje, ,spoleczne”, utrzymywane
za spoleczne pieniadze (Szlachta 2012).

Jak przedstawiono powyzej, tozsamo$é(ci) dzieci jako podmiotéw pracy
socjalnej jest wiele. Ksztaltowanie matych ludzi opiera si¢ na obrazach, kté-
re majg pewne wspdlne atrybuty odrézniajace je od innych, przez co s3 ni-
sko cenione w spoleczenstwie. Dzieci z racji swojej odmiennosci ksztaltuja
swoja tozsamos$¢ w kontekscie zranienia, co w znaczgcym stopniu przyczynia
si¢ do traktowania ich bardziej jako przedmiotu oddzialywari profesjonal-
nych stuzb spotecznych, mniej jako aktywnie dzialajacych podmiotéw spraw-
czych. Pozycja dziecka w strukturze spolecznej jest z zalozenia peryferyjna,
co moze si¢ przyczyni¢ do wyrzucenia go poza margines zycia spolecznego.
Konsekwencja takiego procesu bedzie wéwcezas pozbawienie dziecka ogdl-
nodostepnych débr oraz réwnych praw, co w praktycznym wymiarze bedzie
oznaczalo: pozbawienie ich wiladzy, gorsze szanse, mniejsze mozliwosci wy-
boru i mniejszy zakres uprawnien, wicksza podatnosé na kryzys oraz napigt-
nowanie. Odpowiedzi na pytanie ,kim jestem?”, a wigc co stanowi rdzel mo-
jej tozsamosci — uzyskujemy od partneréw interakcji. To informacje zwrotne
wplywaja w istotny sposéb na to, co o sobie mysli dziecko. Jesli ,Inni” zi-
dentyfikuja w podmiocie cechy spolecznie dyskredytujace, kategoryzuja ja
i definiuja przez pryzmat tej wlasnosci. Jak wskazuje Erikson, takie procesy
porzadkowania sg szczegdlnie widoczne wéréd dzieci miodszych i starszych.
Wyrzucaja one poza nawias wszystkich, ktérzy nie spelniaja kryteriéw nor-
malnosci — stygmatyzuja. Dzieci o zranionej tozsamosci jeszcze bardziej
obawiaja si¢ wykluczenia, porzucenia, odtracenia czy bojkotu (Bauman
2007: 87). Boja si¢ samotnosci, poczucia, ze s bezuzyteczne i nikomu niepo-
trzebne, stad najwazniejszym podejéciem w dziataniach 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 ujeciu problematyki dziecka i dziecinstwa

Zyjemy dzis — na poczgtku XXI wicku w swiecie pelnym powoddw do niepo-
koju, ale tez najbardziej niexwyklych szans i mozliwosti rozwojowych. Jest to
Swiat nieustajgcych przemian, glebokich konfliktow, napiegc i podzialow spo-
teczmych, Swiat bezwzglednych dla Srodowiska naturalnego technologii. Mamy
Jednak niewyobrazalne dla wezesniejszych pokoleri mozliwosci ksztaltowania
naszego losu i poprawy zycia.

A. Giddens, Sogjologia

Praca socjalna i socjologia majg z sobg wiele wspdlnego, poczawszy od réz-
nych teoretycznych perspektyw (wiedzy) przez rozbudowany warsztat me-
todologiczny (umiejetnosci) az po zaangazowanie w praktyke dziatania spo-
tecznego (postawy). Dysponujac bogatym i zréznicowanym wachlarzem
stanowisk, modeli czy postaw, a tym samym majac na uwadze dynamike zycia
spolecznego oraz ztozono$¢ probleméw towarzyszacych analizie ludzkich za-
chowar, badacz staje przed podstawowym dylematem wyboru. W jakim kie-
runku nalezy zmierza¢? Ktéry model teoriopoznawczy wybraé, aby nastapi-
ta widoczna poprawa zycia i funkcjonowania ludzi? Bardzo pomocna moze
si¢ okaza¢ refleksyjnos¢ spoleczna, dzigki ktérej jednostki potrafig analizowad
wszelkie okoliczno$ci zycia — maja $wiadomo$¢ istnienia ukrytych zasobéw
ludzkich, jak tez barier strukturalnych i kulturalnych, ktére wplywaja na szan-
se dzialari podmiotowych, potrafia dostrzega¢ zréznicowanie $wiata i zycia
spolecznego, akceptowaé réznorodne formy, w jakich sie ono przejawia, a tak-
ze wzbogacad swoja wiedze, po to aby mie¢ wickszy wplyw na swoje zycie.

Praca socjalna jest dyscypling szczegélna, o czym byla juz mowa wezes-
niej, i mozna ja definiowaé na wiele sposobéw. Bez watpienia jednak tym, co
zasluguje na uwagg, jest warto$¢ interpretacji w tym obszarze oraz ewalua-
cyjna zdolnos¢ myslenia krytycznego (Gray, Webb 2012: 13). Mel Gray oraz
Stephen A. Webb twierdza, ze praca socjalna jest polem badawczym, ktére
taczy w sobie wspélczesne myslenie o wymiarze spolecznym, uksztaltowa-
nym w ciggu ostatnich kilkudziesi¢ciu lat, z waznymi sprawami codzienne-
go zycia ludzi. Jej istota polega na odnalezieniu sensu ludzkiej rzeczywistosci
oraz prébie jego zrozumienia i wyjasnienia w szerszym wymiarze spolecz-
nym (Gray, Webb 2012: 11). Mozna tego dokona¢ albo przez weryfikowanie
perspektyw teoretycznych w kontekscie praktycznym, albo przez interpreto-
wanie teorii jako praktyki poznawczej, o czym przekonuje Bronistaw Misztal
(2000) w swoich socjologicznych analizach.
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W rozwazaniach dotyczacych dziecinstwa przez pryzmat modeli teore-
tycznych przydatne mogsa si¢ okazaé perspektywy analizy dyskursu i reflek-
syjnos$¢ oraz analizy sieci spolecznych, a takze teoria dzialania komunika-
cyjnego Jurgena Habermasa oraz strukturalna praca socjalna. Pozwola one
spojrze¢ na dzieciristwo jako na podstawowy element struktury spolecznej,
a takze z dystansu podja¢ trudna, aczkolwiek bardzo wazna, analiz¢ dyskursu,
ktéry tworzy ramy interpretacyjne nie tylko dla realizatoréw polityki wobec
dziecka, ale réwniez dla tak zwanych Innych funkcjonujacych w przestrzeni
spolecznej. Ze wzgledu na ograniczone ramy opracowania zasygnalizowane
zostang tylko wybrane aspekty wspéltworzace powyzsze modele i koncepcje.

W Stowniku pojec filozoficznych dyskurs definiowany jest — w znaczeniu
wezszym —

(...) jako wewngtrznie spdjny system znaczen, dominujgcy w jakiejs formacji kultu-
rowej; sposéb postrzegania i konceptualizacji Swiata w okreslonej epoce, ale takze pro-
ces wspotkonstruowania okreslonej wizji tego Swiata przex ludzi w nim zyjgcych

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

Za lingwistami i filozofami mozemy uzna¢, ze ,z dyskursem mamy do czy-
nienia tam i tylko tam, gdzie wystepuje wyrazna argumentacja’ (Grzymala-
-Kazlowska 2004: 16). Dyskurs obejmuje jednak nie tylko tekst, ale réwniez
»pewne aspekty komunikacji niewerbalnej (np. sposéb zachowania si¢, mowe
ciata, wyglad itd.)” (Grzymata-Kazlowska 2004: 18). Mozna go takze bada¢
jako sfer¢ posrednia ,,mi¢dzy jezykiem rozpatrywanym w sposéb abstrakcyjny
i formalny (/a langue), a konkretnymi faktami moéwienia (/a parole)” (Szacki
2002: 905). Teun van Dijk wskazuje, ze ,przedmiot analizy dyskursu to wypo-
wiedz i tekst w kontekscie” (2001: 12). Kontekstem jest struktura, ktéra obej-
muje wszystkie wlasciwosci sytuacji spolecznej istotne dla wytwarzania i od-
bierania dyskursu (van Dijk 2001: 28). Jednoczesnie nalezy odrézni¢ kontekst
lokalny, jako konkretna sytuacje uzycia jezyka w rozumieniu czasu, miejsca,
okolicznosci oraz uczestnikéw ze swoimi rolami i celami, od kontekstu glo-
balnego dotyczacego szerszych warunkéw kulturowo-spolecznych (Grzymata-
-Kaztowska 2004: 18).

Dyskurs wiaze si¢ zatem $cisle z jezykiem, ktéry — zdaniem Jurgena Ha-
bermasa — stanowi ,kluczowe medium tworzenia rzeczywistosci” (Gray,
Webb 2012: 25), stad istotne znaczenie ma wykorzystywanie racjonalnych
argumentéw do uzasadniania wypowiedzi. W ,normalnym jezyku” mamy do
czynienia z trzema rodzajami roszczen waznosciowych — opartych na dowo-
dach, na szczeroéci oraz poprawnosci moralnej — jak réwniez z wzajemnos-
cig perspektyw. To one tworzg filary dzialania komunikacyjnego — gléwnego
konstruktu Habermasa. Dzialanie tego typu odznacza si¢ odpowiedzialnos-
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cig przed innymi za stwierdzenia, ktére zostaly wypowiedziane. Chodzi o to,
aby byly one zgodne z prawds, szczere i moralnie wiasciwe, poniewaz tylko
wtedy takie zinstytucjonalizowane dzialania wzmacniajg integracje oraz so-
lidarnos¢ w sieciach spotecznych i spoleczeristwie jako catosci (Gray, Webb
2012: 25-26). Patrzac na problematyke dzieciristwa przez pryzmat dyskursu
polaczonego z teorig dzialania komunikacyjnego, mozna stwierdzi¢, ze ma
on niebagatelny wplyw na sposéb postrzegania dzieci oraz dziecinistwa przez
tak zwanych Innych. Neutralny jezyk w debacie spolecznej i politycznej nie
naznacza, stwarza mozliwo$¢ udzielenia wsparcia w wigkszym zakresie oraz
pozwala danej grupie oséb (w tym dzieci) szybciej wlaczy¢ sie do gléwnego
nurtu zycia spolecznego. Jezyk stygmatyzujacy przyczynia si¢ do utrwalania
stereotyp6w, a tym samym zmniejszenia zainteresowania tym, aby wyposazy¢
osoby w taki rodzaj uprawnien i kompetencji, ktéry pozwoli im samodzielnie
modyfikowaé¢ pewne niekorzystne uktady spoteczne (Frysztacki, Kaszynski
2009: 111). Teoria dzialania komunikacyjnego moze jednak mie¢ znaczenie
w poznaniu i zrozumieniu $wiata zycia dzieci, jak réwniez ich wewnetrznych
i srodowiskowych zasobéw wspélnych znaczeri (Gray, Webb 2012: 27), dzie-
ki czemu podejmowane wobec nich interwencje spoleczne moga by¢ znacz-
nie bardziej efektywne.

Strukturalna praca socjalna ukierunkowana jest na przeksztalcanie spole-
czefistwa w kierunku ,wartosci wolnosci, humanitaryzmu, réwnosci, samo-
stanowienia i powszechnego uczestnictwa” (Gray, Webb 2012: 122). Podkre-
§la przeprowadzanie zmian na poziomie indywidualnym oraz strukturalnym,
poniewaz kazdy z tych pozioméw jest z soba wzajemnie powigzany i na sie-
bie wplywa. Przeksztalcenie spoleczeristwa jest mozliwe tylko wéwezas, gdy
wprowadzone zmiany beda mialy charakter kompleksowy i wielowymiaro-
wy. Dziecifistwo stanowi trwaly element struktury spolecznej, stad zaburze-
nia w przestrzeni dziecinstwa (na przyktad réznorodne problemy spoleczne)
majg wplyw na pozostale elementy struktury i nie pozwalaja na zachowanie
réwnowagi oraz rozwoj.

Dyskurs rozumiany jako jezyk i tekst stanowi najwazniejszy instrument
tworzenia rzeczywistosci. Proces ten odbywa si¢ na drodze komunikacji
przez wchodzenie jednostek w codzienne praktyki interakcyjne. Ma to za-
sadnicze znaczenie dla proceséw wychowania i socjalizacji, ksztaltowania
tozsamo$ci indywidualnej i spolecznej, budowania kapitalu spolecznego
i podstawowych kompetencji oraz tworzenia sieci spolecznych. Im lepiej
uksztaltowana tozsamo$¢ dziecka oraz bardziej rozwiniety kapital spotecz-
ny, tym wicksze mozliwosci kierowania swoim Zyciem oraz zmiang, a tak-
ze wickszy poziom uczestnictwa spolecznego. Zmiana na poziomie dziecka
w danym systemie rodzinnym ma ogromny wplyw na pozostale elementy
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struktury spolecznej — system pozarodzinny, na przyklad na szkolg czy grupy
réwiesnicze, a w dalszej perspektywie réwniez przekiada si¢ na zmniejszenie
liczby dzieci doswiadczajacych probleméw swoich rodzicéw. Ujecie struktu-
ralne pozwala spojrzeé na dzieci jako kategori¢ spoleczng, ktéra z powodu
zajmowanej pozycji w strukturze spolecznej ma utrudniony dostep do rézno-
rodnych zasobéw (miedzy innymi spolecznych, kulturalnych).

Analitycy sieci spolecznych twierdza, ze dzialania indywidualne mozna
wyjasnié, patrzac przez pryzmat struktur spolecznych, w ktérych funkcjonu-
ja jednostki, jak réwniez analizujac procesy zachodzace w tych strukturach.
Istotne znaczenie w ramach tej perspektywy maja wiezi relacyjne miedzy
jednostkami w danej strukturze, wzory relacji oraz zachowanie jednostek
(Gray, Webb 2012: 180 i n.). To one tworza pole wsparcia spotecznego, w ra-
mach ktérego osoby korzystaja z réznorodnych zasobéw. Stanowig ponadto
pomost pomi¢dzy formalnymi i nieformalnymi sieciami wsparcia, dzieki cze-
mu jednostki moga korzysta¢ z dostgpu do zasobéw, ktérych nie odnajdu-
ja w ramach wlasnej sieci wsparcia. Tworzenie sieci wsparcia wiaze si¢ réw-
niez z budowaniem kapitalu spolecznego rozumianego jako zaséb spoteczny
,dostepny w osobistej sieci jednostki lub w warunkach spotecznosci” (Gray,
Webb 2012: 189). Wiedza ta moze by¢ bardzo przydatna dla profesjonali-
stéw, ktérzy opierajac si¢ na niej, moga laczy¢ zréznicowane sieci wsparcia
wyposazone w kapital spoleczny w celu wspierania réznego typu podmiotéw
pracy socjalnej, w tym przypadku dzieci.

Z punktu widzenia analizowanej problematyki dzieciristwa na uwage za-
sluguje réwniez stanowisko Misztala, poniewaz wiedza dotyczaca sposobu,
w jaki dzieci przetwarzajg swoje do$wiadczenia na pojeciowe, symboliczne
oraz emocjonalne odwzorowania (2000: 16 i n.), moze stanowi¢ klucz do
zrozumienia dziecigcego spolecznego $wiata. Zycie ludzkie to jest ,indywi-
dualna trajektoria biograficzna i sekwencja nagromadzonych w czasie i stale
gromadzacych si¢ doswiadczen” (2000: 16-17). Skiada si¢ ono z rozmaitych
zdarzenl oraz sytuacji, ktére zachodzg w okreslonym, zdefiniowanym kon-
tekscie i wywoluja pewne reakcje o charakterze poznawczym, emocjonalnym
oraz zachowaniowym (postawy). Zdaniem Misztala ,zdarzenia organizuja
naszg potoczng narracje i stanowig faktyczng substancje rozméw miegdzy-
ludzkich i werbalnych interakeji” (2000: 18). Nie pojawiaja si¢ one w spo-
s6b kompletnie chaotyczny i niepowigzany z sobg, ale tworza pewna calo$é
dzigki temu, ze sa analizowane w szerszym kontekscie spolecznym, zwy-
kle w odniesieniu do zespolu innych do$wiadczen czy zachowan jednostek.
Kiedy podejmujemy analize¢ zdarzen przez pryzmat konkretnego kontekstu
spolecznego, wéwczas tworzg one fakty spoleczne. O ile zdarzenia, ktérych
doswiadczamy codziennie, s3 przedmiotem rozméw, o tyle fakty, ktére sa
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zdarzeniami w szerszym kontekscie sytuacyjnym i historycznym, stanowia
element dyskursu (Misztal 2000: 20). Wiedz¢ spoleczng tworza zatem fakty
spoleczne zgromadzone przez jednostki w ich codziennej praktyce dziatania.

W profesjonalnej praktyce pracy socjalnej w odniesieniu do dziecka jako
podmiotu dzialania istotne jest poznanie codziennych doswiadczen, kté-
re wspéltworzg jego biografi¢. Podobnie jak w przypadku teorii dzialania
komunikacyjnego, wiedza zgromadzona przez badacza czy profesjonaliste
bezposrednio od podmiotu badania — od dziecka — pozwala najbardziej do-
ktadnie zrekonstruowaé sposoby interpretacji i rozumienia rzeczywistosci
przez zaangazowanych w nig malych ludzi. Umozliwia takze okreslenie rze-
czywistych funkcji konkretnych zachowan dzieci, ich sposobéw komunika-
¢ji, systeméw wartosci, a takze odstoniecie parametréw ,sytuacyjnych”, ,zna-
czeniowych” i motywacyjnych, ktére opisuja realnosé¢ doswiadczen ludzkich,
jak réwniez pokazanie spolecznej percepcji analizowanej rzeczywistosci. Jest
to — jakby to ujal Jurgen Habermas — wiedza historyczno-hermeneutyczna,
ktéra kladzie nacisk na pokazanie zréznicowanego systemu interpretacyjne-
go uczestniczacych w badaniach jednostek i grup dzieciecych.

3.4. Z badan nad dzieckiem i dziecinstwem w obszarze pracy socjalne;

Jednym z najpowazniejszych probleméw spolecznych, jaki dotyka dzieci, jest
bieda w wymiarze materialnym oraz relacyjno-symbolicznym. Liczne bada-
nia przeprowadzone w Polsce, jak réwniez w innych krajach na $wiecie po-
twierdzily, ze dla os6b dos$wiadczajacych biedy bardziej dotkliwe sg skutki
w jej aspekcie relacyjno-symbolicznym. Mowa tutaj o braku szacunku, upo-
korzeniu, wstydzie i napietnowaniu, zamachu na godno$¢ i poczucie wlasnej
wartosci, traktowaniu w kategoriach Innego, odmowie praw czlowieka, osta-
bieniu obywatelstwa, braku glosu czy bezsilnosci (Lister 2007: 21). Istotnym
komponentem wspéltworzacym negatywny obraz osoby dotknietej bieds jest
dyskurs, a w jego ramach sposoby méwienia o biedzie, czyli jezyk oraz obra-
zy medialne.

Dzieci, jako kategoria zagrozona bieds, a w przysziosci, po osiagnigciu
dorostosci, wykluczeniem spolecznym, stanowia wyzwanie dla pracy socjal-
nej i polityki spolecznej*. Rozmiary zjawiska sa trudno uchwytne w ska-
li kraju ze wzgledu na brak statystyk dotyczacych poziomu zycia (pomocy
spolecznej), a traktujacych o poszczegdlnych kategoriach czlonkéw rodzin/

# Szerzej na ten temat w: (Ornacka 2007).
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gospodarstw domowych (dzieci i mlodziez, dorodli, starzy; kobiety, m¢z-
czyzni itd.) jako odrebnych kategorii analizy. Badania budzetéw rodzinnych,
prowadzone przez Gléwny Urzad Statystyczny dostarczajg informacji o tym,
jaki jest udzial rodzin o niskich dochodach wéréd na przykiad malzeristw
z dzie¢mi (jednym dzieckiem, dwoma, trzema itd.), malzedstw bezdzietnych,
jednoosobowych gospodarstw domowych, gospodarstw pracowniczych czy
emeryckich itd. Nie informuja natomiast o poziomie biedy wéréd dzieci, ko-
biet w wieku produkcyjnym, mezczyzn pozostajacych w jednoosobowych go-
spodarstwach domowych i innych.

Coraz liczniejsze badania przeprowadzane w Polsce w interesujacym
nas obszarze wskazuja, ze bieda dzieci pozostaje w zwigzku z typem ro-
dziny, w ktérej dziecko sie wychowuje. Z badann Wielistawy Warzywody-
-Kruszynskiej (1999) wynika, ze stopa biedy w rodzinach niepetnych
jest wyzsza (14,7%) niz w rodzinach pelnych z jednym dzieckiem (4,9%)
i z dwojgiem dzieci (6,7%), ale nizsza niz w rodzinach pelnych z trojgiem
dzieci (22,7%). Oznacza to, ze prawdopodobieristwo popadnigcia w bie-
de jest dla dzieci z rodzin niepelnych o trzydziesci procent wyzsze, niz dla
dzieci wychowujacych sie w innych typach rodziny. Dodatkowo badania po-
twierdzily wystepowanie zjawiska ,infantylizacji biedy”, co zostalo odzwier-
ciedlone w postaci zdecydowanie wyzszego wskaznika biedy wsréd dzieci
w poréwnaniu z kategorig ludzi dorostych, nadreprezentaciji dzieci w popu-
lacji ludzi biednych oraz wystgpowania tak zwanych enklaw biedy licznie
reprezentowanych przez dzieci. Obliczenie wskaznika pauperyzacji (stopy
biedy) dla mniejszych jednostek terytorialnych (kwartaléw ulic) niz dziel-
nica miasta spowodowalo pojawienie si¢ zjawiska gettyzacji biednych dziedi,
to znaczy koncentrowania si¢ ludnosci biednej w wyodregbnionych miejscach
przestrzeni miejskiej. W kwartalach ulic, gdzie wskaznik pauperyzacji dzieci
przekraczal 30%, mieszkalo w najbardziej spauperyzowanej dzielnicy Lodzi
57% procent ogétu dzieci i az 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 nazwa Ubo-
gie dzieci Malopolski: standard Zycia oraz zagroZenie biedq i wykluczeniem spo-
tecznym w dorostosci potwierdzily dotychczasowe przypuszezenia, ze problem
biedy wsrdd dzieci staje si¢ coraz bardziej dotkliwy i obejmuje swym zasig-
giem coraz wigksza grupe beneficjentéw pomocy spolecznej. Nalezy pod-
kresli¢, ze zasadniczym celem badan bylo okreslenie standardu zycia dzieci
wychowujacych si¢ w najbiedniejszych rodzinach Malopolski, oraz poziomu
ryzyka pozostania w kregu biedy przez te dzieci, takze w ich dorostym zy-
ciu. Do badan wylosowano 900 malopolskich rodzin, ktére oprécz wsparcia
pomocy spolecznej posiadaly przynajmniej 1 dziecko w wieku 12-19 lat.
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Whyniki badan jednoznacznie potwierdzity wysoki poziom biedy wéréd dzie-
ci z rodzin o najnizszych dochodach: 7% cierpi na powazne niedozywienie,
66% nie odzywia si¢ wlasciwie, 44% nie posiada odpowiedniego ubrania,
55% nie jest zaopatrzonych w podstawowe podreczniki ani ksigzki do wlas-
nego uzytku. Alarmujacy jest procent dzieci (88%), ktére z powodu braku
zrédel finansowych pozbawione sa mozliwosci partycypacji w szeroko rozu-
mianym zyciu zbiorowym, to znaczy w wydarzeniach kulturalnych, wyjaz-
dach wakacyjnych, szkolnych wycieczkach, uroczystosciach rodzinnych czy
spotkaniach z przyjaciélmi. Warto zauwazy¢, ze czynnikami wspélwyste-
pujacymi z bieda wéréd dzieci oraz determinujacymi 6w stan sg wielodziet-
no$¢ — im wigksza liczba dzieci, tym wigkszy stopieri deprywacji, przedtu-
Zajacy si¢, a nawet chroniczny stan biedy — im diuzszy okres pozostawania
w ubéstwie, tym wieksza deprywacja, oraz zjawiska spoleczno-patologiczne,
jak alkoholizm i przemoc w rodzinie — im bardziej patologiczna rodzina, tym
wigkszy stopien deprywaciji.

Z raportu przygotowanego na zlecenie Marszatka Wojewddztwa Malo-
polskiego Syz‘uacja materialna, rodzinna, zdrowotna i edukacyjna dzieci i mlo-
dziezy w Wojewddztwie Malopolskim (A. Hajduk, A. Orzet-Nowak, Z. Polari-
ska 2006) wynika, ze dzieci do lat 19 stanowia 26% calej ludnosci Matopolski,
a w populacji ludzi ubogich ta grupa wiekowa stanowi okolo 42%. Ponad
20% wszystkich dzieci w Malopolsce zyje w biedzie, to znaczy dorasta w ro-
dzinach wspieranych przez pomoc spoleczng. Odsetek ten dla calej popula-
Gji jest znacznie nizszy i wynosi okolo 13%. Réznice w stopniu ubéstwa po-
mig¢dzy poszczegdlnymi powiatami sg bardzo duze: wskaznik ubdstwa wsréd
dzieci waha sie od 11% (miasto Krakéw) do 49% (miasto Tarnéw). Ten roz-
dzwigk jest jeszcze bardziej widoczny na poziomie gmin — zasigg ubdstwa
wéréd dzieci wynosi okolo 8% (Polanka Wielka w powiecie o$wigcimskim
i Poronin w powiecie tatrzaiskim) do 88% (Iwkowa w powiecie brzeskim).
Sytuacja rodzinna pokazuje, ze jedng piata wszystkich rodzin z dzie¢mi
w Malopolsce stanowig rodziny wielodzietne. Najmniejszy odsetek rodzin
wielodzietnych odnotowano w miescie Krakowie 9%, powiecie olkuskim
14%, oswigcimskim 16% i Tarnowie 16%. Najwigcej rodzin wielodzietnych
bylo w powiatach: limanowskim — 36%, nowosadeckim — 34%, tarnowskim —
31% i dabrowskim — 30%. Okoto 19% wszystkich malopolskich rodzin to
rodziny samotnych rodzicéw. Najwyzszy udzial rodzin niepelnych w ogélnej
liczbie rodzin odnotowano w powiecie tatrzafskim, 25%, oraz we wszyst-
kich powiatach grodzkich, gdzie wskaznik ten przekroczyl 21%. Najnizszym
odsetkiem rodzin niepelnych charakteryzowal si¢ powiat olkuski — 15%,
o$wiecimski — 16% i chrzanowski — 16%. Mozna zaobserwowaé zaleznos¢,
ze im wiekszy jest odsetek rodzin wielodzietnych, tym wiekszy odsetek dzie-
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ci zyjacych w ubéstwie w danym powiecie. Proporcja rodzin wielodzietnych
w powiatach o nizszym niz przecietnie, to jest nizszym niz dla calego wo-
jewédztwa poziomie ubdstwa wsréd dzieci, wynosi §rednio 20%, dla powia-
téw natomiast, w ktérych poziom ubédstwa dzieci jest wyzszy niz przecigtny,
ksztaltuje si¢ na poziomie 28%. W podsumowaniu raportu mozna odnalez¢
ranking powiatéw, w ktérych dzieciom zyje si¢ najlepiej i najgorzej. Dla kaz-
dego z analizowanych tu obszaréw zostal wybrany jeden, najbardziej symp-
tomatyczny wskaznik: odsetek ubogich dzieci, odsetek rodzin samotnych
rodzicéw, zachorowalno$é¢ ogélem, srednie wyniki sprawdzianéw klas sz6-
stych i egzaminéw gimnazjalnych. Kazdemu z powiatéw przyznano punkty
w zalezno$ci od miejsca, jakie zajmowal pomiedzy innymi powiatami, bio-
rac pod uwage warto$¢ kazdego ze wskaznikéw. Okazalo si¢, ze w najlep-
szej sytuacji zyciowej s3 dzieci z miasta Krakowa i powiatu krakowskiego
(ponizej 20 punktéw w rankingu). Zdecydowanie najgorzej sytuacja mate-
rialna, rodzinna, zdrowotna i edukacyjna dzieci i mlodziezy przedstawia sig
w powiatach: suskim, nowotarskim, miechowskim i nowosadeckim (powyzej
50 punktéw) (szerzej: Mis, Ornacka 2007).

W latach 2008-2010 zespét badaczy z Uniwersytetu L.6dzkiego przepro-
wadzil w ramach projektu WZLOT badania wéréd dzieci zagrozonych bie-
da i ekskluzja spoleczng zamieszkalych w duzych miastach regionu t6dzkie-
go. Celem badan byla diagnoza warunkéw zycia dzieci uczgszczajacych do
szostej klasy szkol podstawowych zlokalizowanych w dziecigcych enklawach
biedy oraz ustalenie, w jakim stopniu deprywacja potrzeb badanych wplynie
na ich pomyslny rozwéj i szanse Zyciowe. Istotne znaczenie mialo réwniez
okreslenie subiektywnego poczucia dobrostanu dzieci zyjacych w biedzie.
Z badan wynika, ze najwyzsza skala deprywacji uczniéw szkoly podstawowej
dotyczy sfery materialnej, drugie miejsce zajmuje obszar relacji rodzinnych.
W poréwnaniu z innymi miastami wojewédztwa £.6dz zajmuje pierwsze
miejsce pod wzgledem liczby dzieci z problemami w relacjach z rodzicami
i najblizszymi (Golczyniska-Grondas i n. 2010).

Ostatnio coraz czgsciej przeprowadzane sg jakosciowe badania wéréd
dzieci, zogniskowane wokél relacyjno-symbolicznego wymiaru biedy. Jedno
z takich badan dotyczylo wplywu stygmatu sieroty spolecznej na konstruo-
wanie indywidualnej tozsamosci. Wziglo w nim udziat 20 dzieci przebywaja-
cych w domu dziecka oraz 112 uczniéw/uczennic szkét gimnazjalnych na te-
renie Zakopanego. Z badari jednoznacznie wynika, ze spoleczne wyobrazenie
mlodziezy o wychowankach domu dziecka (DD) jest zdecydowanie nega-
tywne. Analizowane wymiary najmocniej polaryzujg z negatywnymi atrybu-
tami, potwierdzajac tym samym, ze $wiadomosciowy portret spelnia kryteria
klasyfikujace go do definicji pi¢tna spolecznego. Dzieci przebywajace w DD
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postrzegane sg jako osoby, ktére cechuje obnizony poziom samooceny, brak
wiary we wlasne sily. To dzieci, ktére zyja w poczuciu krzywdy i nieszczescia,
majgce powazne trudnosci w dostosowaniu si¢ do panujacych norm i zasad
wspdlzycia spolecznego. Jednocze$nie w oczach innych jawig si¢ jako oso-
by pracowite, wytrwale oraz samodzielne, co stanowi cech¢ — korzys¢ — i ma
wplyw na ich pozytywny wizerunek ucznia. Dzieci z DD zaréwno w hie-
rarchii spolecznej, ekonomicznej czy rodzinnej zajmuja pozycje marginalng,
czyli gorszag w poréwnaniu z tak zwang normg. Ma to zwiazek z ich trudng
sytuacja materialng, pochodzeniem z rodzin problemowych oraz z kontakta-
mi z réwiesnikami, w ktérych dzieci te sa czesto krzywdzone i wySmiewane.
W odbiorze spolecznym mlodziezy dominuje wspélczucie oraz smutek, co
moze $wiadczy¢ o subiektywnym przekonaniu trudnego usytuowania wycho-
wankéw domu dziecka. W rezultacie nakreslony obraz dziecka z DD wplywa
na postawe mlodziezy gimnazjalnej wobec swoich réwiesnikéw przebywaja-
cych w placéwkach (Szlachta 2012).

Inne badania skupione byly wokét problematyki osamotnienia dzieci
w Polsce. Wynika z nich, Ze problem ten nie jest zjawiskiem marginalnym
i nie zawsze dotyczy wylacznie rodzin z tak zwanego marginesu spoleczne-
go (Sendyk 1999, 2001). Wedtug badari Henryka Cudaka (1995, 1999, za:
Sendyk 2001) 52,6% rodzicéw uwaza, ze dobrze zna potrzeby biologiczne
swoich dzieci, a 16,2% stwierdza, ze nie zna tych potrzeb. Znacznie gorzej
wyglada kwestia zaspokajania potrzeb psychicznych, tylko bowiem 27,8% ro-
dzicéw uznalo koniecznos$¢ dobrej znajomosci potrzeb psychicznych swoich
dzieci. Marzena Sendyk opisuje wiasciwosci rodzicéw, ktére maja wplyw na
takie ich nastawienie. Wymienia wéréd nich: niski poziom kultury i $wia-
domosci wychowawczej, preferowanie zdrowia fizycznego i wartosci ma-
terialnych w Zyciu rodziny, uprawianie autokratycznego stylu wychowania,
nastawienie rodzicéw na cele i przezycia pozarodzinne, patogenne cechy oso-
bowosci, indywidualistyczne traktowanie zycia rodzinnego, brak przygotowa-
nia do zycia w rodzinie. Warto zwréci¢ uwage na to, ze wigkszoé¢ z tych cech
czy postaw moze dotyczy¢ ludzi dobrze wyksztalconych i wysoko sytuowa-
nych w sensie materialnym. W takich rodzinach zdarza si¢, ze rodzice usituja
zrekompensowaé prezentami, rzeczami materialnymi brak zainteresowania
dzieckiem, brak czasu i uwagi. Jesli jednak zbyt malo czasu poswigcaja dzie-
cku, mimo najwspanialszych prezentéw bedzie ono odczuwalo brak opar-
cia w najblizszych, bedzie si¢ czulo niezrozumiane, niewazne i osamotnione
(Sendyk 2003).

W migdzynarodowym raporcie dotyczacym ubdstwa dzieci w krajach roz-
winigtych (UNICEF 2012) poddano analizie poziom deprywacji (29 krajéw
rozwinigtych) oraz wzglednego ubédstwa (35 krajéw rozwinigtych) dzieci
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w wieku 0-17. roku zycia, opierajac si¢ na 14-punktowej liscie wskaznikéw.
Bez watpienia niepokdj budzi to, ze obie metody pomiaru ubéstwa dzie-
ci sg oparte na badaniach przeprowadzonych w gospodarstwach domowych
oraz danych dotyczacych dochodéw gospodarstw domowych. Wiele jednak-
ze dzieci i mtodych ludzi zagrozonych ubéstwem nie mieszka w gospodar-
stwach domowych; mieszkaja w instytucjach, domach dziecka, tymczaso-
wych miejscach zakwaterowania, schroniskach lub szpitalach, wi¢zieniach,
domach dla uchodzcéw lub wystepujacych o azyl, w prowizorycznych do-
mach albo na ulicach. Autorzy raportu stwierdzajg, ze istnieje wysokie praw-
dopodobienistwo, iz niektére z najbardziej zagrozonych dzieci nie sg repre-
zentowane w ankietach i sondazach dotyczacych gospodarstw domowych,
poniewaz mieszkaja w odlegltych rejonach lub w rodzinach i spolecznosciach,
ktérych pobyt jest nielegalny lub niezarejestrowany. Wszystkie takie grupy
»pozanawiasowe” moga by¢ ,niewidoczne” ze statystycznego punktu widze-

nia (UNICEF 2012: 20).
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Rozdziat 1

Koncepcja i warsztat badan

1.1. Zatozenia i cele projektu badawczego

W ostatnich latach problematyka dzieci oraz ich pozycja w strukturze spo-
tecznej stajg si¢ coraz czesciej przedmiotem zainteresowania wladz i opinii
publicznej. Powstaja koncepcje ,przemocy domowej wobec dzieci”, ,dzie-
ci ulicy” czy ,infantylizacji ubdstwa’, ktére opisuja przemiany w rodzinie
wspolczesnej z punktu widzenia najmlodszego pokolenia. Mozna zaryzy-
kowa¢ twierdzenie, ze tworzy si¢ swego rodzaju kwestia dziecigca, a funk-
cjonowanie rodziny oceniane jest przez pryzmat niezaspokojonych potrzeb
tych najmtodszych. Dzieci staja si¢ kolejng grupa mniejszosciows, w imieniu
ktérej profesjonalisci domagaja si¢ nowych lub dodatkowych srodkéw pub-
licznych na poprawe warunkéw zyciowych. Na podstawie opinii, ze dzieci
naleza do kategorii najbardziej poszkodowanej w rezultacie zmian ustrojo-
wych, tworzona jest polityka spoleczna oraz szczegdlne formy pracy socjal-
nej zorientowane na naprawe niekorzystnej sytuacji i przeciwdzialanie nega-
tywnym czynnikom, takim jak deprywacja podstawowych potrzeb nieletnich,
obojetno$¢ i zaniedbanie fizyczne oraz emocjonalne. Problem w tym, ze to
rosngce zainteresowanie sytuacja dzieci wéréd dorostych oraz podejmowane
przez nich dzialania na rzecz pomocy dzieciom najczesciej koncentruja si¢
na ratownictwie i pomocy doraznej. Dowodem na to sg stale rosngce nie-
réwnosci spoleczne oraz zwigkszajacy si¢ poziom patologizacji wéréd dzie-
ci w coraz mlodszym wieku. W rezultacie — w literaturze, mediach, debacie
publicznej dorostych — dzieci opisywane s3 jako grupa niezdolna do ,mo-
ralnej naprawy” i stanowiaca ,spoleczne i ekonomiczne obcigzenie”, co pro-
wadzi do przyjecia strategii $cistego nadzoru i kontroli zamiast rzeczywistej
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pomocy i wsparcia. Okazuje si¢ zatem, ze brak uwzglednienia perspektywy
dziecka moze mie¢ daleko idgce konsekwencje.

Dlaczego warto podejmowac debate (dyskurs) na temat dziecifistwa i jego
wymiaréw?

Po pierwsze dlatego, ze w ciagu ostatnich kilku lat w Polsce (czgsciowo
za sprawg mediéw, ktére systematycznie informuja opinie publiczng o kolej-
nych przypadkach nieprzestrzegania czy tez naruszania praw dziecka przez
dorostych) dziecko stalo si¢ obiektem masowych interwencji profesjonali-
stéw (pracownikéw socjalnych, pedagogéw, psychologéw czy lekarzy), kté-
rzy za wszelka cene staraja si¢ naprawic¢ zaniedbane dziecifistwo. Realizowa-
na przez nich zasada dobra dziecka usprawiedliwia te interwencje, poniewaz
obejmuje dzialania edukacyjne dla rodzicéw w zakresie rozwijania umiejet-
nosci wychowawczych, promocji zdrowia czy pracy socjalnej. Tym samym
potrzeba monitorowania zycia i rozwoju dziecka doprowadzily do pod-
porzadkowania dzieci dorostym zaréwno w szkole, jak i w domu. W wielu
zachodnich spoleczenistwach dzieci sg catkowicie wylaczone z przestrzeni
publicznej jako niezalezni aktorzy spoteczni. Dziecifistwo rozciaga sie w cza-
sie niczym wydluzony staz, a przedtuzony okres gromadzenia kapitatu kul-
turowego jest odpowiedzia na potrzeby nowoczesnego spoleczeristwa, takie
jak dobrobyt, konsumpcja oraz elastyczne formy zatrudnienia i rozwoju za-
wodowego (Zinnecker 1987, za: Hurrelmann 1990: 211 i n.). Koncepcja ad-
olescencji i zwigzane z nig konstruowanie wlasnej tozsamoséci prowadza do
przyjecia takiej perspektywy, w ktérej dzieci i mlodziez jeszcze nie sg ludzmi,
lecz dopiero nimi si¢ staja (Erikson 1965). Oznacza to, ze dziecko traktowa-
ne jest jako przedmiot czy obiekt oddziatywan jednostek, grup spolecznych
i instytucji, a dziecistwo rozumiane jest jako swego rodzaju $wiadczenie na
rzecz dziecka i oddzialywanie doroslych na dzieci, ma ono zatem charakter
zewnetrzny wobec dziecka. Takie ujecie problematyki dziecka i dzieciristwa
koncentruje si¢ ponadto na analizie i opisie warunkéw zycia dzieci ze szcze-
g6lnym uwzglednieniem czynnikéw utrudniajacych ich rozwdj.

Po drugie — sytuuje si¢ on w rozwijanym obecnie w socjologii §wiatowej
»nowym” o$wieceniowym paradygmacie dziecifistwa poszukujacym odpowie-
dzi na pytanie: ,Czym jest dzieciistwo z punktu widzenia struktury spotecz-
nej i jakie ma ono znaczenie dla funkcjonowania okreslonego spoleczenstwa
oraz jaki wizerunek dziecka wylania si¢ z uksztaltowanego obrazu dziecin-
stwa?” (Wyness 2006; James, Jenks, Prout 1998; James, Prout 1997; Corsaro
2011; Qvortrup i n. 1994; Qvortrup 2005). Poszukiwanie odpowiedzi na te
pytania wéréd przedstawicieli swiata dorostych posiada niewatpliwie wartos¢
poznawczg; w wymiarze praktycznym szczegélnie jednak istotne jest uchwy-
cenie punktu widzenia i sposobu konstruowania porzadku spotecznego przez
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dziecko (Mayall 2002; Greene, Hogan 2005; Christensen, James 2008). Pré-
ba zbadania mechanizméw, w ktérych dzieci negocjuja réznorodne konteksty
(instytucjonalny czy rodzinny) oraz analiza sposobéw przezywania dzieciri-
stwa przez dzieci bgdace beneficjentami instytucji pomocy spolecznej wydaja
si¢ zasadne w odniesieniu do spoleczenstwa polskiego, w ktérym nie wypra-
cowano dotychczas skutecznych systemowych metod pomocy, ktére w takim
stopniu angazowalyby potencjal indywidualny najmlodszych czlonkéw grup
zmarginalizowanych, ze popadanie w konflikt z prawem czy nieprzestrzega-
nie norm przestatoby by¢ dla nich atrakcyjne.

Po trzecie, jak wynika z wielu badan, procesy marginalizacji spolecz-
nej coraz bardziej dotykaja dzieci, przy czym badacze koncentrujg si¢ przede
wszystkim na socjografii dzieciristwa, to znaczy rozpoznawaniu i opisie warun-
kéw zycia dzieci pochodzacych z rodzin ,biednych” (por. m.in. Warzywoda-
-Kruszyniska 1999, 2006, 2008; Warzywoda-Kruszyriska, Grotowska-Leder
2002; Tarkowska 2005). Potwierdzenie tezy o wzrastajacej liczbie dzieci za-
grozonych marginalizacjag mozna odnalezé w przygotowanym przez dorad-
céw premiera Raporcie o Kapitale Intelektualnym Polski (2008), w ktérym auto-
rzy stwierdzaja, ze Polska ma najwyzszy poziom zagrozenia ubéstwem wéréd
dzieci i mtodziezy ponizej 15. roku zycia w calej Unii Europejskiej (26%). Bez
watpienia, rozwéj badan w obszarze socjografii dziecifistwa jest wazny i po-
trzebny, tyle ze niewystarczajacy. Dziatania dorostych na rzecz dzieci (ujgcie
przedmiotowe) prowadza do zubozenia dziecifistwa oraz zatracenia jego nie-
powtarzalnego, indywidualnego, a przede wszystkim podmiotowego charak-
teru. Autorzy wspomnianego raportu zwracajg uwage na to, ze wychowanie
dzieci powinno by¢ postrzegane jako inwestycja w kapital ludzki, co oznacza
pozytywne rezultaty zewnetrzne dla spoleczeristwa. Jesli tak, to konieczne
jest uchwycenie obrazu dziecifistwa przez badania tej szczegdlnej kategorii
dzieci ubogich, ktére juz na starcie obarczone s3 stygmatem swojego ubé-
stwa. Taki stereotypowy wizerunek dziecka sprzyja utrwalaniu si¢ nieréw-
nosci spolecznych, lecz nie przystaje do (po)nowoczesnego spoleczenstwa,
w ktérym sprawy poszanowania praw czlowieka, praw mniejszosci (w tym
praw grup defaworyzowanych — za taka mozna uznaé grupe dzieci bied-
nych), sprawiedliwosci, réwnosci czy godnosci i samostanowienia sa szero-
ko dyskutowane. Znalezienie odpowiedzi na pytania, jak dzieci postrzegaja
otaczajacy je $wiat, jak radzg sobie z niesprzyjajacymi sytuacjami, w ktérych
przyszto im zy¢ i funkcjonowad (w rodzinie, szkole, instytucjach wychowaw-
czych), w jaki sposéb uzupelniaja braki w réznych obszarach otaczajacego je
$wiata, w jakich obszarach swojej aktywnosci moga wspéidecydowaé o swo-
im Zyciu itp. pozwoli zatem uchwyci¢ indywidualny wymiar empowermentu.
Odnosi si¢ on do dzialari i proceséw, ktérych celem jest zwigkszenie kontroli
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jednostek nad wlasnym Zyciem, wyposazenie ich w wigkszg wiar¢ w siebie,
lepsze postrzeganie samych siebie oraz wzbogacong wiedze i umiejetnoscei, co
z kolei wplywa na rozwéj kapitatu ludzkiego. Taka podmiotowa perspektywa
oraz analiza empowermentu jest szczegélnie istotna dla dzialann podejmowa-
nych w obszarze pracy socjalnej zwlaszcza w kontekscie wypracowania sku-
tecznych metod pracy z dzie¢mi jako grupg defaworyzowang.

Po czwarte, dotychczasowa literatura przedmiotu, zaréwno z obszaru so-
cjologii rodziny, pracy socjalnej, jak tez polityki rodzinnej, nie uwzglednia
badani problemu dziecinistwa stawiajacych w centralnym punkcie dziecko
jako aktora spolecznego. Autorzy publikacji koncentrujg si¢ przede wszyst-
kim na rodzinie jako gospodarstwie domowym i na tej podstawie charakte-
ryzuja status dziecka. Odnoszg si¢ do $wiadczen realizowanych przez pani-
stwo na rzecz rodzin najbardziej zagrozonych, to znaczy samotnych kobiet
z dzie¢mi, rodzin wielodzietnych, wsréd ktérych zagrozenie ryzykiem ubé-
stwa jest tym wigksze, im nizsze jest wyksztalcenie rodzicéw. Wplywa ono
bowiem na pozycj¢ rodzicéw dziecka na rynku pracy oraz sytuacje docho-
dowg rodziny. Dodatkowo ogranicza lub zwicksza szanse dziecka na to, ze
ono samo bedzie mialo dobre wyniki w nauce. Dziecko nie jest rozpatry-
wane jako autonomiczny podmiot posiadajacy okreslone zasoby, na ktérych
mozna by budowaé oraz rozwija¢ kapital ludzki, a raczej analizowane jest
w kontekscie rodziny — a zatem dorosli definiujg sytuacj¢ i pozycje swoich
dzieci w strukturze $wiata spolecznego (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 spolecz-
nym, 2010; Trawkowska 2011).

Powyzsze spostrzezenia i refleksje staly si¢ inspiracja do podjecia szer-
szych rozwazan na temat dziecifistwa i jego spolecznego fenomenu, jak
réwniez uwarunkowan tego, w jaki sposéb staje si¢ ono problemem spo-
tecznym. Cele poznawcze zogniskowane zostaly wokdl trzech zasadniczych
zagadnien. Po pierwsze, wokdl przemian obrazu/-6w dziecinstwa w per-
spektywie historycznej z uwzglednieniem kontekstu spoleczno-kulturowego
charakterystycznego dla spoleczenistwa polskiego. Dziecifistwo jest bowiem
pewng spolecznie (s)konstruowang kategoria, zmieniajacg si¢ w czasie, prze-
strzeni i jezyku, ktéra podlega kontekstualizacji. Po drugie, wokél pogle-
bionej refleksji nad dzieckiem jako podmiotem i twércg wlasnego rozwoju
(perspektywa podmiotowa), opartej na (re)konstrukeji obrazu/-6w dziecini-
stwa z pespektywy dzieci przebywajacych w placéwkach opieki stacjonarne;j
i/lub uczgszezajacych do placéwek wsparcia dziennego. Wizja dziecka jako
aktora zycia spolecznego oraz jego aktywnego obserwatora pozwala nie tyl-
ko uchwyci¢ swiat dzieciecych przezy¢ obejmujacych rozmaite przestrzenie
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(ekonomiczng, spoteczno-polityczng, kulturows, etyczng czy teologiczng), ale
réwniez bariery i ograniczenia zwigzane z uczestnictwem w zyciu spolecz-
nym. Po trzecie, wokél analizy powigzani i relacji pomiedzy tymi obrazami
a $wiatem instytucji realizujacych pomoc spoleczng i prace socjalng wobec
dzieci i dla dzieci, a co za tym idzie — préby ewaluacji dotychczasowych roz-
wigzan i metod pracy z dzie¢mi stosowanych w tych obszarach.

Realizacja powyzszych celéw poznawczych planowanych badai miala
przyczyni¢ si¢ do osiagnigcia wielu rezultatéw: — zapelnienie tej ,niezago-
spodarowanej przestrzeni” w polskiej literaturze socjologicznej zwigzanej
z obszarem socjologii dzieciristwa, opartej na wnikliwej, interdyscyplinar-
nej analizie pozycji dziecka w strukturze §wiata spolecznego, — zgromadze-
nie materialu wyjSciowego oraz niezbednych narzedzi do dalszych badan
poréwnawczych z udzialem przedstawicieli §wiata dorostych i ich kon-
cepcji dziecinstwa, — wskazanie teoretycznych i praktycznych implikacji
obrazéw dzieciristwa w obszarze radykalnej pracy socjalnej, i — préba wypra-
cowania nowych strategii i metod pracy z dzieckiem (nacisk na wspétdecy-
dowanie, wspéluczestniczenie w budowaniu kapitalu spotecznego).

Podstawowym uzupelnieniem poznawczego aspektu analizowanego
problemu dziecifistwa byly cele praktyczne: — wlaczenie dzieci do debaty
jako gléwnego partnera w procesie zrozumienia, na czym polega i w czym
przejawia si¢ (wspot)uczestnictwo dzieci w zyciu spoleczno-kulturowym, —
podniesienie poziomu $wiadomosci spolecznej dotyczacej dylematéw dzie-
cifistwa do$wiadczanego przez dzieci pochodzace z rodzin wieloproblemo-
wych wsréd dorostych, ktérzy profesjonalnie zajmuja si¢ pomocg dzieciom,
w tym réwniez uswiadomienie negatywnych konsekwencji nieadekwatnego
wsparcia (wynikajacego z bagatelizowania potrzeb dziecka), — badania mia-
ty przyczyni¢ si¢ do wypracowania takich form interwencji socjalnej w pracy
z dzieémi, ktére umozliwig zbudowanie powigzan pomiedzy defaworyzowa-
nymi pozycjami spolecznymi a pozycjami spolecznie aprobowanymi, mozli-
wymi do zajmowania przez osoby, ktérym udzielana jest pomoc, co wigze si¢
zasadniczo z wyposazeniem dzieci korzystajacych z pomocy w taka wiedzg,
kompetencje i umiejetnosci oraz potencjal wladzy, ktéry umozliwi im dalszy
rozwdj spoleczny.
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1.2. Pytania badawcze

Formulujac pytania badawcze, przyjeto trzy wzajemnie uzupelniajace sig
perspektywy: fenomenologiczna, hermeneutyczng oraz symbolicznego in-
terakcjonizmu. Orientacja fenomenologiczna — stworzona migdzy inny-
mi przez Edmunda Husserla (1990), Alfreda Schutza (1967) oraz Clarka
Moustakasa (2001) — koncentruje si¢ na badaniu zjawisk na drodze bez-
posredniego doswiadczenia tego, co dane, ktadzie nacisk na opis rzeczy-
wistosci w postaci rudymentarnej, w perspektywie zaréwno do$wiadczenia
wewnetrznego, jak i zewnetrznego, pozwala dokladnie zbadaé¢ naturg ba-
danych rzeczy, a nie przesady i wzory przyjmowane przez badacza. Ozna-
cza to, ze dziecinstwo doswiadczane przez dzieci jest traktowane jako co$
konkretnego, dajacego si¢ uchwyci¢ w bezposredniej obserwaciji, co wiaze si¢
z warunkami zycia i rozwoju dziecka. Punktem wyjscia badan empirycznych
w postepowaniu fenomenologicznym jest przejscie od $wiata teoretycznego
do $wiata zycia codziennego, ktéry staje sie przedmiotem bezzalozeniowe-
go poznania, oraz od nastawienia naturalnego do refleksyjnego (Ablewicz
1994; Husserl 2000: 36 i n.). Bez watpienia dziecko kreuje swéj $wiat spo-
teczny przez aktywne w nim uczestnictwo, stad ujecie fenomenologiczne
pozwala odnalez¢ istot¢ doswiadczen dzieci bioracych udzial w badaniu
oraz doswiadczajacych badanego fenomenu (zob. Schutz 1989: 107-130;
Moustakas 2001; Paluchowski 2009: 15).

Hermeneutyka, $ciSle zwigzana z fenomenologia, umozliwia opis, inter-
pretacje oraz zrozumienie §wiata dziecka przez przyjecie odpowiedniej per-
spektywy. Rzeczywistos$¢ spoleczna dziecka jawi sie jako tekst, postugujac sie
okresleniem Paula Ricoeura (1989), ktéry nalezy czytaé, uwzgledniajac zaréw-
no konkretne dziecko, jak i kontekst spoteczny i kulturowy, w obrebie ktére-
go jednostka funkcjonuje i rozwija sie, a ktéry ograniczony jest przestrzenia
i czasem. Rozumienie rzeczywistosci spolecznej przez dziecko wynika z jego
do$wiadczenia, ktére przeklada si¢ na terazniejszo$¢ oraz sposoby interpretacii
kolejnych sekwencji zdarzeni (jest to tzw. kolo hermeneutyczne). Aktywnos¢
dziecka w poszczegdlnych obszarach jego zycia nabiera znaczenia w kontek-
$cie juz istniejacej calosci, ktéra z kolei ulatwia lepsze (z)rozumienie pojedyn-
czych przezywanych przez niego doswiadczeri. Hermeneutyczna perspektywa
pozwala zatem poznac osobe dziecka, odtworzy¢ i zinterpretowac indywidual-
ne znaczenia oraz symbole wyrazane przez dzieci.

Orientacja teoretyczng powstala na gruncie socjologii interpretatywnej,
ktéra stanowi kapitalne uzupelnienie dwdch wezesniejszych, jest interak-
cjonizm symboliczny reprezentowany szczegdlnie przez George’a Herberta
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Meada (1975) oraz Herberta Blumera (2007). Zgodnie z nim rzeczywistos¢
spoleczna stanowi rezultat interpretowania i definiowania sytuacji, ktére zo-
staly wykreowane w procesie symbolicznych interakcji, stad istotne znaczenie
ma dotarcie przez badacza do rozumienia sensu rozpoznawanego fragmentu
$wiata spolecznego przez odkrywanie znaczen tworzonych przez uczestni-
kéw interakeji. Oznacza to, ze w konkretnym kontekscie spotecznym dziecko
postrzega rzeczy, ludzi, zdarzenia, ocenia je, nadaje im znaczenie, nast¢pnie
przez swoje uczestnictwo zdobywa dos$wiadczenia, poznaje rzeczywistos¢
spoleczng i stopniowo staje si¢ ona jego srodowiskiem zycia, a takze rozwoju
(zob. Segiet 2011: 197 i n.).

Bez watpienia badana rzeczywisto$é jest do§¢ mocno zwigzana ze $wia-
tem wartosci, stad w przeprowadzonej analizie interesujacego problemu ko-
nieczne bylo uwzglednienie wymiaru aksjologicznego®. Pytania odnosity
si¢ zatem do znaczeni pojecia dziecka, sposobéw i form doswiadczania oraz
przezywania dziecifistwa, sposobéw interpretowania zjawiska przez bada-
nych (dzieci, dorostych, autoréw publikacji i raportéw), jak réwniez inter-
pretacji w wymiarze aksjologicznym, ktéry ma znaczenie z punktu widzenia
pracy socjalne;j.

Pytania badawcze ukierunkowane byly na trzy grupy odbiorcéw: 1) dzie-
ci, ktére pelnity role gtéwnych ekspertéw w definiowaniu problemu dzieciri-
stwa i zwigzanych z nim determinantéw, 2) dorostych, ktérzy z racji swoich
zainteresowari i kompetencji, $wiadczyli bezposrednia pomoc i wsparcie dla
dzieci z rodzin wieloproblemowych, badz kontynuowali studia na kierunkach
(lub specjalnosciach): socjologia, praca socjalna, resocjalizacja, pedagogika
opiekuriczo-wychowawcza, pedagogika wczesnoszkolna, by w przyszlosci
zaangazowaé si¢ w profesjonalng pomoc dzieciom, 3) dorostych, ktérzy byli
realizatorami polityki rodzinnej wobec dziecka, migdzy innymi dyrektorami
i kierownikami placéwek, wychowawcami, psychologami.

Biorgc pod uwage dzieci jako gtéwnych ekspertéw, sformutowano pyta-
nia badawcze zogniskowane wokét kilku grup zagadnieri.

1) Definicja dzieciristwa jako statusu spolecznego z uwzglednieniem
zmiennych konstytuujacych to zjawisko. Pojawily si¢ pytania o cechy
konstytutywne dzieciristwa, o to, co je wyréznia/odréznia od dorosto-
§ci, o sposéb oraz atrybuty, przez ktére dziecko opisuje swoje dzie-
ciristwo, o przywileje/prawa/obowiazki charakterystyczne dla dziecin-
stwa/dorostosci.

# Zwraca na to uwage réwniez Elzbieta Hatas, ktéra przywotuje koncepcje konstruowania
wartosci spolecznych Floriana Znanieckiego i podkresla koniecznos¢ uwzglednienia takiego wy-

miaru (Hatas 2001: 54 i n.).
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2) Relacje dziecka z dorostymi ze szczegélnym uwzglednieniem systemu
komunikacji, radzenia sobie w sytuacjach problemowych, wsparcia, po-
czucia wiezi, autonomii itp. Zadawano najmlodszym nastepujace pyta-
nia: Co to znaczy by¢ dzieckiem w kontekscie interakcji spotecznych
z dorostymi? W jakich obszarach dziecko moze (wspét)decydowaé
o swoim zyciu? Jakie kompetencje spoleczne dzieci majg wplyw na ich
lepsze relacje z dorostymi? W jakim kierunku dzieci powinny rozwijaé
swoje kompetencje (oraz jakie)? Jakie wartoéci dzieci cenig sobie naj-
bardziej w relacjach z innymi? Jakie czynniki majg istotny wplyw na
jakos¢ relacji miedzy dzie¢mi i dorostymi?

Pytania badawcze ukierunkowane na dorostych (z ich udzialem) odnosity
si¢ do subiektywnie definiowanego dziecinstwa/doroslosci, przywilejéw, praw
i obowigzkéw wynikajacych z tego statusu (czy tez do niego przypisanych),
gléwnych kompetencji dzieci oraz relacji wladzy i postuszeristwa.

Pytania badawcze skierowane natomiast do drugiej grupy doroslych, rea-
lizator6éw polityki rodzinnej dotyczyly stosowanych form ,realizowania poli-
tyki dzieciristwa” w placéwee, pozycji dziecka w instytucji — jego mozliwosci
wspoéldecydowania o sprawach, ktére go dotycza, mozliwosci wypracowania
wspdlnej wizji — dziecka jako podmiotu i twércy wiasnego rozwoju, oraz za-
piséw prawnych i instrumentéw niezbednych do ich realizacji.

Stawiane pytania wynikaly z zaprezentowanych wczesniej celéw ba-
dawczych, ktére warunkowane byly wiedza na temat zjawiska zgromadzo-
ng na podstawie literatury przedmiotu, badan pilotazowych zrealizowanych
w 2010 roku oraz licznych dyskusji odbywanych z przedstawicielami insty-
tucji zajmujacych si¢ problematyka dzieci i mlodziezy. Badania z zalozenia
miaty by¢ prowadzone na terenie Matopolski (chociazby ze wzgledu na pla-
nowang duzg liczbe badanych oraz trudnosci w znalezieniu takiej jedynie na
terenie miasta Krakowa). Ich uzupelnienie stanowit przeglad krajowych i za-
granicznych publikacji na temat spolecznego fenomenu dzieciristwa i zwig-
zanych z nim determinantéw. Chodzito bowiem o to, aby przedstawi¢ specy-
fike, a by¢ moze uniwersalnosé¢ (i ponadczasowos¢) obrazéw oraz wymiaréw
dziecigcego $wiata spolecznego.
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1.3. Metodologia badan i Zrédfa danych empirycznych

Rzeczywisto$¢ spoleczng mozna poznawaé w rézny sposéb. W zaleznosci
od badanego problemu, swojej wiedzy i doswiadczenia praktycznego zwykle
badacz dokonuje wyboru pomig¢dzy ujeciem ilosciowym badz jakosciowym.
Wydaje sie jednak, ze zlozonoé¢ zjawisk spolecznych wystepujacych wspél-
cze$nie wymaga (jesli nie narzuca) zastosowania ujecia eklektycznego, pole-
gajacego na laczeniu ilosciowych i jakosciowych technik badawczych, dzie-
ki czemu mozliwe jest pelniejsze poznanie badanej rzeczywistosci oraz opis
problemu (por. m.in. Silverman 2007: Silverman, Miles, Huberman 2000;
Hammersley, Atkinson 2000; Denzin, Lincoln 2000; Konecki 2000; Pilch,
Bauman 2000).

We wspélczesnych badaniach nad dziecidstwem coraz czgsciej pojawia
si¢ postawa traktowania dziecka jako obiektu badan, co w praktyce oznacza
utozsamianie go z podmiotem badania i przemawia za zastosowaniem meto-
dologii jakosciowej. Mozna zatem przyjac zalozenie, ze dzieciristwo badane
przez doroslych z perspektywy dziecka implikuje traktowanie go jako kom-
petentnego aktora w jego wlasnym przezywanym $wiecie, jak réwniez wyra-
za pragnienie poznania, obcego dorostym, $wiata kultury dziecigcej. Oprécz
tego, jesli chcemy dotrze¢ w glgb interesujacych nas zjawisk, przyjrze¢ im si¢
w ich naturalnym kontekscie, zwlaszcza gdy badane zjawisko jest drazliwe
czy dotyczy probleméw uznawanych przez osoby badane za intymne, wéw-
czas warto zdecydowa¢ si¢ na badania jakosciowe. Wydaje si¢, ze problema-
tyka dzieciristwa i jego spolecznego wymiaru w dynamicznie zmieniajacej sie,
zlozonej rzeczywistosci spolecznej wymaga poznania oraz opisu z uwzgled-
nieniem réznorodnych perspektyw interpretacyjnych pochodzacych wprost
od badanych, a to wymaga zastosowania metody jakosciowej. Specyfika ba-
danej grupy, jej instytucjonalne uwiklanie, charakter probleméw, z jakimi bo-
rykaja si¢ dzieci oraz spoleczna praktyka — niedoskonala, obejmujaca swoim
oddzialywaniem coraz wigkszg liczbe dzieci, wymagajaca wprowadzenia ade-
kwatnych form interwencji socjalnej powoduja jednak, ze konieczne jest uzu-
pelnienie badanej rzeczywistosci o metody ilosciowe. Dziecinistwo staje si¢
coraz bardziej problemem spolecznym, ktéry wymaga reakcji przedstawicieli
$wiata instytucji.

Przyjeta zatem w badaniach metodologia miata charakter komplemen-
tarny — obejmowala zaréwno jakosciowe, jak i ilosciowe metody i techniki
badawcze. Wynikala réwniez z zalozonych celéw badawczych, charakteru
i dostgpnosci wiedzy oraz specyfiki badanych oséb. W rezultacie uzyskiwanie
danych empirycznych odbywalo si¢ przez wykorzystanie techniki indywidu-
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alnych wywiadéw poglebionych, techniki ankiety oraz zbiorowego studium
przypadku (collective case study)*. Oprécz tego przeanalizowano réwniez
liczne dane zastane (raporty z badari, dane statystyczne instytucji, publikacje
oraz czasopisma omawiajace badane zjawisko dziecifistwa o zasiegu krajo-
wym i mi¢dzynarodowym).

Niewatpliwie fundamentalne znaczenie dla przebiegu badan mialto zapro-
szenie odpowiedniej liczby dzieci w dwéch grupach wiekowych: 10-12 lat
i 13-15 lat, ktére przebywaly badz uczeszczaty do placéwek wsparcia dzien-
nego (migdzy innymi dzienne osrodki socjoterapii, §wietlice socjoterapeu-
tyczne TPD, centra profilaktyki i edukacji spotecznej) oraz opieki calodo-
bowej (domy dziecka, rodzinne domy dziecka, rodziny zast¢pcze, pogotowia
opiekuricze)?’. Pomimo licznych trudnosci, gtéwnie pigtrzonych przez przed-
stawicieli §wiata dorostych (kierownikéw placéwek, wychowawcéw, rodzi-
céw), udalo si¢ nawigza¢ kontakt z grupa liczaca pieéset dzieci w dwéch
przedziatach wiekowych, dajac w ten sposéb dorostym mozliwosé uchwy-
cenia perspektywy dziecka oraz zrozumienia §wiata, ktéry konstruuja przez
swoje aktywne w nim uczestnictwo. W grupie dorostych zaangazowanych
w szeroko rozumiang problematyke dzieci réwniez znalazlo si¢ pigéset oséb.
Material zgromadzony na podstawie zbiorowych studiéw przypadku oraz
techniki ankiety pozwolil zidentyfikowa¢ mechanizmy, ktére maja wplyw na
postawe przyjmowang przez dorostych w stosunku do dzieci.

Przyjmujac zalozenie, ze rzeczywisto§é¢ spoleczna jest konstruowana
przez interakcje podejmowane przez jej uczestnikéw, sposéb postrzega-
nia przez nich rzeczywistosci i méwienia o niej — postanowiono zbadad,
jaki obraz dziecka i dziecinistwa wylania si¢ z narracji tych, ktérzy stanowia
gléwng grupe ekspertéw — dzieci bezposrednio doswiadczajacych badane-
go fenomenu. Wielowymiarowo$¢ dzieciristwa pozwala zbada¢ swiat dziecka
takim, jakim ono go sobie wyobraza na podstawie wiasnych doznari. W tym
doswiadczaniu $wiata — jak pisze Bogustaw Sliwerski — jest zawarty podmiot
doswiadczajacy, jako co$, co jawi si¢ jemu z oczywistg pewnoscig, ze doswiad-
czanie jest doswiadczaniem jego i doswiadczaniem czego$ (2007: 119). Jed-
noczesnie interesujgce bylo poznanie sposobu interpretacji analizowanego
zjawiska przez tych, ktérzy zajmuja si¢ dzie¢mi albo majg z nimi do czynie-
nia z racji swojej profesji. Wypowiedzi ekspertéw: dzieci oraz dorosltych —

4 Zbiorowe studia przypadku sa czgsto nazywane: multiple case studiem, cross-case, multicase,
comparative case studies, przy czym nalezy pamigtad, ze pod wzgledem tresci terminy te s3 odmien-
ne. Zob. takze: Stake 1995, 1997.

¥ Wymienione instytucje znajdowaly si¢ na terenie Matopolski, ze wzgledu jednak na specy-
fike grupy docelowej, dobro dziecka oraz uzgodnienia z przedstawicielami placéwek wiaczonych
do badan precyzyjne informacje na temat ich przestrzennego rozmieszczenia nie zostaly podane.
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pracownikéw socjalnych, pedagogéw, socjologéw, psychologéw, wychowaw-
c6éw, kierownikéw i dyrektoréw instytucji, postuzyly do zrekonstruowania
desygnatéw pojecia dzieciristwa.

Podstawowym narze¢dziem wykorzystywanym podczas rozméw z badany-
mi byl scenariusz wywiadu podzielony na obszary badawcze, wokét ktérych
badani kreowali swoje spoleczne swiaty. Wsréd wielu omawianych watkéw
znalazly sie: dziecinistwo jako status spoteczny, dziecko w relacji z sobg (na
przyktad $wiat wartosci, kompetencije, umiejetnosci), dziecko w relacji z in-
nymi — dorostymi (na przyktad system komunikacji, radzenia sobie w sytu-
acjach problemowych, wsparcia, poczucie wigzi, autonomii), przywileje dzie-
ciistwa/dorostoéci (prawa i obowiazki), dziecko w kontekscie zmiany, oraz
dziecko i jego przestanie dla dorostych. Eksplorowane obszary zasadniczo
dotyczyly kreowanego spolecznie i bezposrednio doswiadczanego dzie-
cifistwa, a zatem tego, co ma miejsce ,tu i teraz”. W przypadku dorostych
uzyskana wiedza miala charakter retrospektywny. Odnosita si¢ do pogla-
déw, przekonan, wizji dorostych na temat dzieciristwa i jego atrybutéw, praw
i obowigzkéw wynikajacych z statusu bycia dzieckiem oraz najwazniejszych
kompetencji dzieci w relacji do do§wiadczanego i przezywanego stanu doro-
slosci. Przez zastosowanie zbiorowych studiéw przypadku oraz techniki an-
kiety starano si¢ zbada¢ mechanizmy utrudniajace komunikacj¢ ze §wiatem
dzieci, jak réwniez czynniki wplywajace na zwigkszenie skutecznosci tej ko-
munikacji i poprawe relacji z najblizszymi. Istotne znaczenie miato réwniez
uchwycenie mechanizméw wladzy stosowanych przez dorostych dla uzy-
skania postuszenstwa dzieci®. Realizatoréw polityki rodzinnej wobec dzie-
ci pytano natomiast o to, w jakim stopniu przepisy prawa dotyczace opieki
nad dzieckiem, ktére obowiazuja w Polsce, umozliwiaja najmlodszym by-
cie partnerem w procesie interwencji socjalnej, w jakim stopniu przestrze-
gane s3 prawa dziecka w kontekscie instytucjonalnym oraz jaki jest udzial
dziecka w opracowywaniu polityki instytucji, na czym polega i w czym sig
przejawia podmiotowe traktowanie dziecka w placéwee, jaka jest rola wycho-
wawcy w procesie budowania relacji z dzieckiem, jakie korzysci ma dziecko
w zwigzku z przebywaniem w placéwee i dlaczego powinno przychodzi¢ do
tej placéwki lub w niej przebywac®.

# Narzedzia kwestionariuszowe opracowane za pomocg ankiety oraz zbiorowych studiéw
przypadku zostaly podzielone na podobne obszary badawcze, obejmujace m.in. wizje dorostych
na temat dzieciistwa, podstawowe kompetencje dziecka, mechanizmy utrudniajace i ulatwiajace
wzajemng komunikacje miedzy dorostymi i dzie¢mi. Nalezy zaznaczy¢, ze oba narzedzia zawieraty
wylacznie pytania otwarte.

# Wobec tej grupy respondentéw, liczacej 15 oséb, zastosowano indywidualny wywiad po-
glebiony.
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Niemal réwnolegle z wywiadami poglebionymi oraz zbiorowymi studia-
mi przypadku przeprowadzano analiz¢ danych zastanych — dokumentéw,
przepiséw dotyczacych dzieci zagrozonych wykluczeniem spolecznym oraz
uczestnictwa najmlodszych w zyciu spolecznym w Polsce, jak i najwazniej-
szych dokumentéw miedzynarodowych. Studia obejmujace literature przed-
miotu dotyczaca socjologii dziecifistwa oraz pracy socjalnej z dzieckiem
mialy — z koniecznodci — zasigg globalny. Po pierwsze dlatego, ze dorobek
polskich naukowcéw w tym zakresie jest niewielki w poréwnaniu z bogata
literaturg anglojezyczng. Po drugie zas$ chodzilo o zapoznanie si¢ z istniejg-
cym stanem wiedzy w zakresie tematu badan i przekonanie, w jakim stopniu
analizowany problem jest nowy i w jakim zakresie weryfikuje utarte poglady
o dotychczasowym stanie wiedzy. Dokonano réwniez przegladu czasopism
o zasiegu krajowym i miedzynarodowym, a takze sprawozdan z dziatalnosci
organizacji, raportéw z badan przeprowadzonych przez Regionalny Osrodek
Polityki Spotecznej, Malopolskie Obserwatorium Polityki Spolecznej, Mini-
sterstwo Pracy i Polityki Spoleczne;.

Przeprowadzone badania pozwolily zgromadzi¢ obszerny material em-
piryczny, ktéry $wiadezy o ztozonosci i wielowymiarowosci analizowanego
zjawiska. W trakcie analizy i interpretacji konieczne bylo polozenie akcentu
na to, w jaki sposéb dzieci konstruujg swoje dziecifistwo, i czy w tym pro-
cesie traktujg siebie jako podmioty wlasnych dzialani, zwigkszajac mozliwos¢
uczestnictwa w zyciu spolecznym, do jakiego stopnia i w jakich wymiarach
przyjmowana jest w instytucjach perspektywa podmiotowosci dziecka, jak
i to, w jaki sposéb ta perspektywa moze si¢ przyczyni¢ do wprowadzenia no-
wych rozwigzan czy metod pracy w zakresie pomocy i opieki nad dzieckiem,
w tym pracy socjalnej, w Polsce. Zgromadzony material empiryczny — poza
wartoscig czysto poznawczg — mial zatem stuzy¢ celom praktycznym: —
wskazaniu uniwersalnych (wspélnych) cech kultur dziecigcych, ktére powin-
ny mie¢ charakter spajajacy i faczacy $§wiat oséb dorostych i dzieci, — okresle-
niu mechanizméw réznicujacych i utrudniajacych spoleczne funkcjonowanie
dzieci wéréd dorostych, ktére moga wplyna¢ na caly proces interwencji so-
cjalnej. Spelnienie tych kryteriéw bedzie oznaczaé¢ mozliwos¢ zbudowania
modelu/i pracy z dzieckiem, ktéry bedzie najbardziej elastyczny, a przez to
dopasowany do potrzeb i mozliwosci partneréw zaangazowanych w skutecz-
ng pomoc najmiodszym.



Rozdziat 2

(Re)konstrukcja obrazéw dziecka i dziecinstwa
z perspektywy dziecka jako eksperta

Umyst dziecka — las, ktdrego wierzchotki lekko sig poruszajq, galezie splatajg,
liscie drzqc dotykajg.

J. Korczak, Momenty wychowawcze

Zajrzyjcie do naszych mysti, kiedy spokojnie idziemy i wracamy ze szkoty, kiedy
spokojnie siedzimy na lekcji, kiedy roxmawiamy polglosem lub szeptem, kie-
dy lezymy wieczorem w fozku. Inne troski, ale nie mniejsze, mocno odczuwane
i wigksza, wielka tesknota. Wy juz zahartowani w cierpieniu i rezygnacyi, my
Jeszcze sig buntujemy.

J. Korczak, Zwyczajny dzieri

2.1. Struktura spoteczno-demograficzna badanych

Dziecinistwo jest okresem, ktéry w zaleznosci od przyjgtych kryteriow (co
zostalo oméwione dokfadniej w pierwszej czgsci opracowania) moze by¢
analizowany w ujeciu statycznym albo dynamicznym. W' pierwszym przy-
padku istotne znaczenie ma chronologia, na postawie ktérej nast¢puje linio-
we przechodzenie przez poszczegélne etapy czy fazy rozwojowe czlowieka.
W drugim natomiast podstawowg role odgrywa pojecie stadium oraz zacho-
dzace w nim procesy réznicowania i porzagdkowania do§wiadczenia. Aby zro-

%0 Badanie empiryczne bedace podstawg tej publikacji zostalo przeprowadzone w ramach pro-

jektu badawczego habilitacyjnego NN 116 013339 ze $rodkéw MNiSW na lata 2010-2012.
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zumie¢ §wiat konstruowany przez najmlodszych oraz uchwyci¢ jego dynami-
ke, najbardziej odpowiednie jest zastosowanie ujecia eklektycznego, to znaczy
takiego, ktére polaczy te dwie perspektywy — statyczng oraz dynamiczng.

W badaniach wzig¢lo udzial pigéset dzieci w dwéch grupach wiekowych.
W jednej znalazly sie osoby w wieku 10-12 lat, w drugiej natomiast osoby
w wieku 13-15 lat, realizujace drugi oraz trzeci etap ksztalcenia obowigzko-
wego. Ponizej przedstawiono graficzng ilustracje badanej grupy (tab. 3).

Tabela 3. Liczba badanych ze wzgledu na wiek i pte¢

suma

15

14

13

12

11

[ [ [
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

10

10 1 12 13 14 15 suma
m dziewczynki 28 67 49 34 33 30 241
O chtopcy 18 59 59 46 34 43 259

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Zalozone kryterium przedzialéw wiekowych wychodzi co prawda poza
ramy wielu klasyfikacji opracowanych w podrecznikach psychologii rozwo-
jowej, przy doborze grupy kierowano si¢ jednak podzialem obowigzujacym
w polskim systemie edukacji. Znajduje to swoje odzwierciedlenie w doku-
mencie opracowanym przez Europejska sie¢ informacji o edukacji Eurydi-
ce (2011). Wynika z niego, ze ksztalcenie obowigzkowe w Polsce, ktére trwa
dziesie¢ lat i obejmuje rok obowiazkowej edukacji przedszkolnej oraz szes¢
lat szkoly podstawowej i trzy lata gimnazjum (obowigzek szkolny), dzieli si¢
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zasadniczo na cztery etapy (chociaz w tab. 4 zaznaczono trzy etapy). Pierw-
szy — etap przedszkolny dla dzieci od piatego roku zycia, drugi i trzeci etap
szkolny obejmujacy edukacje w zakresie szkoly podstawowej, oraz czwarty
etap — gimnazjum (por. tab. 4).

Tabela 4. Etapy obowigzkowego ksztatcenia w Polsce z podziatem na wiek

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

Szkotfa podstawowa (6-letnia) Wiek: 7-13 lat (od 2012 r. od 6 lat)
Etap | - edukacja wczesnoszkolna, 7-10 lat
Etap Il - 10-13 lat

Gimnazjum (3-letnia szkota srednia | stopnia) Etap Il wiek: 13-16 lat

Zrédto: (Eurydice 2011: 2-3), http://www.eurydice.org.pl (dostep: 15.02.2013).

Do badan zaproszono dzieci, ktére albo przebywaly w placéwkach opieki
calodobowej typu domy dziecka, rodzinne domy dziecka, rodziny zastepcze
oraz pogotowia opiekuricze, albo uczeszczaly do placéwek wsparcia dzienne-
go typu dzienne osrodki socjoterapii, $wietlice socjoterapeutyczne TPD, jak
réwniez centra profilaktyki i edukacji spolecznej. Uczestnictwo dzieci w wy-
mienionych instytucjonalnych formach opieki i wsparcia stanowilo istotne
kryterium doboru grupy. Na podstawie zgromadzonych informacji ustalono,
ze dzieci, ktére spelniajg to kryterium, znajduja si¢ w trudnej sytuacji rodzin-
nej i spoleczne;.

Aby zweryfikowac tezy, zgodnie z ktérymi dzieci:

— dos$wiadczajace trudnej sytuacji rodzinnej i spolecznej, przebywajace
i/lub uczgszczajace do réznego typu placéwek opiekuniczo-wychowaw-
czych przedstawiajg obraz dzieciristwa w wymiarze zdecydowanie bar-
dziej negatywnym,

— posiadajg znacznie mniej istotnych kompetencji,

— oraz w mniejszym stopniu sg sprawczymi podmiotami dzialania,

zaproszono do badan drugg grupe dzieci — poréwnawczg — liczacg 593 osoby
w takich samych przedziatach wiekowych: 10-12 lat oraz 13-15 lat’’. Gru-
pa ta zostala wybrana losowo ze szkél podstawowych i gimnazjalnych znaj-
dujacych si¢ na terenie Malopolski. Przygotowany material odzwierciedlal
najwazniejsze obszary zawarte w materiale jakos§ciowym przeznaczonym dla

51 Docelowo grupa ta miata liczy¢ 500 dzieci, jednak ze wzgledu na réznorodne liczebnosci
uczniéw w poszezegdlnych szkolach i klasach w badaniach wzigty udzial 593 osoby.
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zasadniczej grupy dzieci. Obejmowaly one status dziecka oraz dzieciristwa
w poréwnaniu ze statusem dorostego/dorostosci, mocne i stabe strony cha-
rakteryzujace okres dziecifistwa i dorostosci, istotne kompetencje oraz trudne
aspekty relacji z dorostymi. Material zostal zgromadzony na podstawie zbio-
rowych studiéw przypadku oraz techniki ankiety®*. Jego analiza pozwolila zi-
dentyfikowa¢ mechanizmy, ktére majg wplyw na przyjmowane przez dzieci
postawy wobec dorostych. Graficzny rozkiad liczebnosci grupy przedstawio-
no w tabeli 5.

Tabela 5. Liczba badanych z podzialem na wiek i pte¢ — grupa poréwnawcza

suma
15 \ \ \
" \ \ \
" \ \ \
i \ \ \
» \ \ \
o | -
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
10 11 12 13 14 15 suma
B dziewczynKi 22 64 76 35 62 63 322
O chtopcy 34 67 56 17 54 43 271

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Nalezy zaznaczy¢, ze pomimo duzej liczebnosci oséb bioracych udzial
w badaniu cate przedsigwziecie badawcze bylo ukierunkowane na gromadze-
nie materialu jakosciowego oraz jego pdzniejszg analizg, stad jedynie graficz-
ne przedstawienie kilku ilosciowych fragmentéw rzeczywistosci.

52 Narzedzia kwestionariuszowe opracowane w ramach techniki ankiety, jak i zbiorowych stu-
diéw przypadku podzielone zostaly na obszary badawcze wymienione wezesniej. Nalezy zazna-
czy¢, ze oba narzedzia zawieraly wylacznie pytania otwarte.
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2.2. Status spoteczny dziecka i dziecinstwa*’

Dziecifistwo to pojecie ogélne i bardziej abstrakcyjne, ktére nie odnosi si¢
do indywidualnego dziecka, a raczej sugeruje istnienie oddzielnej i funda-
mentalnie odmiennej grupy lub kategorii spolecznej. Termin ,dziecifistwo”
ma znaczenie jedynie w kontekscie binarnej relacji z dorosloscia i zawar-
tej w nim idei o charakterze uniwersalnym. Odnosi si¢ do statusu przy-
pisywanego przez dorostych tym, ktérych okreslono jako niedorostych.
Sposoby tworzenia tego statusu przez dorostych réznig si¢ i zmieniajg: nie-
kiedy status jest okreslany przez fizyczng i/lub seksualng dojrzalos¢, czasem
przez status prawny, a czasem przez sam wiek chronologiczny.

Dzieciristwo zwigzane jest ze stanem bycia dzieckiem. Rodzac sie, dzie-
cko wchodzi w $wiat spoleczny, jezykowy, w $wiat okreslony plciowoscia,
w §wiat dorostych wypelniony dyskursami o zlozonych i przeciwstawnych
znaczeniach. To dorosli — znaczacy inni — definiujg sytuacje jednostki (dzie-
cka), nadajac jej znaczenie osadzone w szerszym kontekscie kulturowym
stosownie do swojej pozycji w strukturze spolecznej oraz wiasnej indywi-
dualnosci wynikajacej z ich biografii. W tym okresie — w trakcie socjalizacji
pierwotnej — tworzy si¢ pierwszy $wiat jednostki, ktéra przejmuje role i po-
stawy znaczacych innych i w ten sposéb jest zdolna do identyfikacji samej
siebie. Warto dodaé, ze chociaz jednostka nie jest catkowicie bierna w pro-
cesie socjalizacji, to jednak tymi, ktérzy ustanawiajg reguly gry, sa rodzice.
Oznacza to, ze identyfikacja dziecka z rodzicami jest guasi-automatyczna,
a internalizacja konkretnej reality jest guasi-nieunikniona (Berger, Luck-
mann 2010: 188 i n.).

Z przeprowadzonych badan wynika, ze dzieci s3 grupa lub kategoria spo-
teczna, ktéra w okreslonej przestrzeni miedzyludzkiej podejmuje dziatania
i tworzy swoja biografi¢. Doswiadczanie dzieciristwa jest procesem zacho-
dzacym na polu wzajemnych relacji, ktéremu dzieci nadaja szczegélne (cha-
rakterystyczne dla siebie) znaczenie. Dziecifistwo jest zwigzane ze stanem
bycia dzieckiem, w wypowiedziach dzieci wystepuje jednak jako pojecie bar-
dziej abstrakcyjne i gtéwnie w relacji do doroslosci. Istotna zmienng definiu-

5% Wymiary dziecinstwa w narracjach badanych zostaly przedstawione znacznie szerzej
w aneksie. Fragment badanej rzeczywistosci zdefiniowany jako ,status spoleczny dziecka i dzieciri-
stwa” zostal bogato zilustrowany wypowiedziami najmliodszych, ktére znalazly swoje odzwiercied-
lenie w czgsciach ,By¢ dzieckiem”, ,Mie¢ dzieciistwo”, ,Plusy i minusy dziecinistwa”. Poszczegdl-
ne cytaty zostaly oznaczone imieniem respondenta, jego wiekiem oraz numerem przypisanym do
wybranej transkrypcji. Bylo to konieczne ze wzgledu na zachowanie porzadku oraz przejrzystosci

danych.
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jaca okres dziecifistwa jest wiek, ktéry jednoczesnie stanowi czynnik dojrza-
tosci spotecznej. Osiaggniecie okreslonego wieku wigze si¢ bowiem nie tylko
z przemiang jakosciowa danej jednostki, ale réwniez ze zmiang jej pozycji
spolecznej i kulturowej. Zmienna ta istotnie wplywa takze na przesunigcie
zakresu ograniczen nalozonych przez dorostych w kierunku zwigkszenia nie-
zalezno$ci, mozliwosci podejmowania decyzji oraz dostepu do $wiata doro-
slych (pozostawanie przed telewizorem do péznych godzin nocnych, spot-
kania z réwiesnikami i pézniejsze powroty do domu, zwigkszony dostep do
komputera i wirtualnego $wiata itp.).

Dziecinstwo w narracjach badanych dzieli si¢ zasadniczo na trzy fazy
i rozcigga si¢ na okres od urodzenia az do osiggniecia pelnoletnio$ci. Pierw-
sza faza obejmuje wiek niemowlectwa do wieku przedszkolnego. Warto za-
znaczyé, ze granica tej fazy jest zakonczenie edukacji przedszkolnej (0 do
67 lat). Rozpoczecie edukacji wezesnoszkolnej przypada na faze druga
i trwa do dziesigtego/jedenastego roku zycia, czyli do ukoriczenia czwartej
klasy szkoly podstawowej (6-7 do 10-11 lat). Kolejna, trzecia faza, obejmu-
je okres od 10. do 12. roku Zycia, to jest do ukonczenia edukacji na pozio-
mie szkoly podstawowej. Poczawszy od 12. roku zycia, dzieciristwo przecho-
dzi w okres przeddorostosci, co wiaze si¢ przede wszystkim z dodatkowymi
obowigzkami nakiadanymi przez dorostych, wieksza odpowiedzialnoscia za
siebie, rodzenistwo i cztonkéw rodziny oraz wywierang presja. Dzieci przej-
muja role spoleczne, ktére dotychczas zarezerwowane byly dla dorostych —
opiekuna czy rodzica — co zmienia ich pozycje w strukturze rodzinnej, ale
naklada na nie czgsto nieoczekiwane, nieuzgodnione oczekiwania i zada-
nia. Wspomniana presja i zwigzane z nig wewngtrzne napiecie s3 podwéj-
ne — z jednej strony dorosli przekazuja najmlodszym sygnaly o koniecznosci
udzielenia wsparcia, podjecia opieki czy wykonania zadania, powolujac si¢ na
wigzi laczace dzieci z doroslymi, z drugiej natomiast — dzieci, majac poczu-
cie sprawstwa oraz powagi sytuacji starajg si¢ tak bardzo sprosta¢ zadaniu,
ze czgsto nie potrafig odnie$¢ sukcesu. Nalezy jednak wyraznie zaznaczy¢, ze
okres ten ma charakter przejSciowy i o ile w pewnym stopniu daje przyzwo-
lenie spoleczne na przejawianie niektérych zachowan charakterystycznych
dla dorostosci, o tyle w dalszym ciggu pozostawia rozmaite ograniczenia
prawne zwigzane z pelnoletnioscia.

Przywolany podzial ze wzgledu na wiek, ktéry wylonil si¢ w interpreta-
c¢jach badanych, ma znaczenie, bardziej istotna wydaje sie jednak konstatacja
méwigea o tym, ze kazdy z nas jest i pozostaje dzieckiem bez wzgledu na to,
na jakim etapie rozwoju si¢ znajduje. Jedyna réznica jest taka, ze w okresie
dziecinstwa przypisane mu spoleczne atrybuty (wyglad zewngtrzny, sposéb
zachowania, sposéb sp¢dzania czasu wolnego itp.) sa obserwowalne. W do-
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rostodci ,dziecko jest gleboko ukryte”, niejako uwewnetrznione, a wszelkie
przejawy dziecigcego zachowania mogg narazi¢ jednostke na spoleczne od-
rzucenie.

Dziecinstwo pozostaje w $cistym zwigzku z rodzina, z siecig interakcji po-
dejmowanych zaréwno w obrgbie struktury rodzinnej, jak tez poza nig (na
przyktad réwiesnicy, krewni). Rodzina stanowi dla dziecka swoistg prze-
strzenn do dzialania, eksperymentowania, uczenia si¢, nabywania dos$wiad-
czeni. Osoba, ktéra zajmuje najwazniejsze miejsce w zyciu dziecka, jest kobie-
ta — matka, i to przez pryzmat relacji z ta osobg dziecko postrzega otaczajacy
je $wiat oraz innych. Dzieci w sposéb jednoznaczny i calkiem spontaniczny
definiujg swoje miejsce w/przy rodzinie, nawet w sytuacji, kiedy nie spelnia
ona swojej funkcji wychowawczo-opiekuriczej. Relacje migdzy rodzicami
a dzie¢mi maja charakter staly, i to niezaleznie, czy dziecko osiggnelo wiek
o$miu czy pietnastu lat, ani tez czy w innych kontekstach lub sytuacjach ro-
dzice traktujg je jak dorostego.

W rezultacie podejmowanych interakcji powstaja wigzi oraz relacje po-
migdzy czlonkami systemu rodzinnego, ktére maja podstawowe znaczenie
dla postawy dzieci wobec dorostych na tym etapie rozwoju (czgsto réwniez
pozostaja one niezmienne w okresie adolescencji). Jesli relacje, wigzi i spé6j-
no$¢ wewnetrzna rodziny sg stabe, wéwczas dziecko definiuje swoje dzie-
cinistwo w kategoriach niespelnienia — cz¢sciej w wypowiedziach pojawiaja
si¢ stowa: ,trudne”, ,nieudane”, w komunikacji werbalnej przekaz jest lako-
niczny, sfragmentaryzowany, wypelniony pauzami badz emocjonalny — pe-
ten rozgoryczenia, smutku czy ztosci, w komunikacji niewerbalnej natomiast
wystepuja gesty $wiadczace o delikatnej naturze omawianego problemu.
Taka sytuacja cze¢sciej wystepuje wéréd dzieci przebywajacych w placéwkach
opiekuriczo-wychowawczych (domach dziecka, pogotowiach opiekunczych),
dzieci ktére zostaly odrzucone przez najblizszych lub rozdzielone z nimi ze
wzgledu na trudnosci wychowawcze i opiekuricze powodowane uzaleznie-
niem od alkoholu badz przemocy. W przypadku gdy relacje z rodzicami sa
bliskie, wtedy w narracjach dominuja opisy pozytywne, prezentujace ideal-
ng rodzine, ktéra nie tylko traktuje dziecko w sposéb partnerski, ale réwniez
nie stosuje nadmiernych sankcji negatywnych, pozwala wspéldecydowac
i daje dziecku szanse na prawidlowy rozwéj. Stabe, negatywne relacje to cze¢-
sto skutek braku czasu, ktéry prowadzi do przekazania dziecka do placéwki
wsparcia dziennego. Wydaje siec wéwczas, ze réwnowaga zostala zachowana
i kazdy czlonek systemu rodzinnego ma poczucie zadowolenia.

Analizujgc dziecinstwo przez pryzmat statusu spolecznego, mozna stwier-
dzi¢, ze dziecko jest to maly czlowiek, ktéry podejmuje rozmaite dzialania
ukierunkowane na rozwéj we wszystkich mozliwych wymiarach Zycia indy-
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widualnego i spolecznego. Niewatpliwie zakres dzialan jest uzalezniony od
relacji z dorostymi, ich elastycznosci, zaangazowania, umiejetnosci aktywne-
go stuchania oraz zrozumienia potrzeb i probleméw, ktére pojawiaja sie na
drodze do realizacji celéw.

Dziecko fo jest maly czlowiek, ktory sig rozwija, uczy sig... uczy sig wszystkiego, uczy sig,
Jak byc... jak przezyc na swiecie i w ogdle, i wybiera sobie cele, dgzy do nich, szkofe robi,
(...) Zeby zdobyc jakis dobry zawdd, zeby si¢ bawic [Dawid, 13 (43)].

Okres dzieciristwa oraz stan bycia dzieckiem wywoluja wéréd badanych
pozytywne oraz negatywne skojarzenia. Z jednej strony to czas swobody (zy-
cie bez stresu), zabawy, beztroski, radosci, rozpieszczania, przyzwolenia doro-
slych na dziecinne zachowania oraz unikanie konsekwencji, to czas przygo-
towania do bycia dorostym zwigzany ze stanem niewiedzy.

Dziecko to jest taka osoba, ktdra jest, nie wie takich pewnych rzeczy i ona rosnie i sig tych
rzeczy uczy. No i tez czasami na blgdach uczy si¢ [Grzes, 12 (146)].

Dziecko to mlody osobnik, niemajgcy jakby swiadomosci jeszcze, w jakim Swiecie Zyje

[Kinga, 14 (250)].

»Mie¢ dzieciristwo” [zastanowienie], czyli, ze by¢ z rodzicami, z rodzing, spedzac z nimi
czas, nie przejmowac sig innymi zdaniami, czyimis innymi zdaniami, mie¢ wspania-
Te dzieciristwo, bawic sig. A czy uwazasz, ze Ty masz dziecidstwo? — Ja uwwazam, ze
mam dgieciristwo. Praktycznie kazde dziecko ma dzieciristwo, poniewaz lubig sig jesz-
cze bawic, pomimo na swdj wiek. Taka nauka, jak jest teraz, moglaby by zawsze, lfatwa.
Troche zabawy nigdy nie zaszkodzi. To znaczy bawic sig poki sig moze. Czy czujesz sig
dzieckiem? — Czuje si¢ dzieckiem, nawet gadybym miala 30 lat, tez bym byla dzieckiem,
bo kazde dziecko dla rodzica jest dalej dzieckiem, nawet gdyby si¢ miato 50 lat i wigcej
[rozbawienie]. A czy to jest przyjemne uczucie, bycie dzieckiem? — Bardzo [zdecydo-
wanie], poniewaz fajnie jest by dzieckiem. Mozna robic, co sig¢ chee, mozna si¢ bawic, ile
sig da, wariowac, fantazjowac i wymyslac réne postacie, [rozbawienie] mimo to bawic sig
% nimi, mimo to, ze ich nie ma [Karolina, 10 (56)].

Z drugiej strony dziecifistwo to okres, w ktérym dzieci maja obowiazek
stucha¢ dorostych (swoich najblizszych, rodzicéw, opiekunéw), odpowied-
nio si¢ zachowywaé (zgodnie z oczekiwaniami dorostych), aby nie sprawia¢
trudnosci czy przykrosci najblizszym. Nie moga same podejmowaé decy-
zji 1 dokonywa¢ wyboréw w takim zakresie, w jakim by chciaty (zaréwno te
pierwsze, jak i drugie s3 mocno ograniczone do zaspokajania podstawowych
potrzeb). To réwniez okres, kiedy dorosli zaangazowani s3 w opicke nad
mlodszym rodzenstwem, co w rezultacie powoduje, Ze nie znajduja czasu dla

tych starszych.

Plusy sq takie, Ze jak sig jest takim bardzo malym dzieckiem fo wszyscy go bardzo lubig,
kupujg, rozpieszczajqg go. Bardzo duzo o0séb sig z nim bawi. No, (...) na przyklad (...) bez
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takiego wstydu moze wejs¢ do kuleczek czy na zjezdzalnig dmuchang. No, jest to bardzo
Jajne, takie bardzo rozkoszne [usmiech]. 4 minusy... No, jak sig jest takim bardzo malym
to nie, ale jak juz sig jest starszym, to na przyklad, ze trzeba oddawac zadania, uczyc sig
duzo, (...) trzeba juz podejmowac dobre decyzje i zle decyzje. Trzeba byc juz w pelni Swia-
domym, ze musi sig by odpowiedzialnym za to, co sig robi. (...) jak sig stlucze cos, czy na
prayklad cos sig zlego zrobi, to trzeba byc za to odpowiedzialnym, bo mate dzieci nie mu-
s2q byc odpowiedzialne. No i tyle w zasadzie [Ola, 14 (110)].

Okres dziecinistwa nieodlacznie wiaze si¢ z akceptowang spolecznie ak-
tywnoscig ukierunkowang na zabawe, przy czym te charakterystyczne dla
wieku przedszkolnego czy szkolnego nie powinny by¢ stosowane w takim
samym zakresie po rozpoczgciu edukacji na poziomie gimnazjalnym. Trud-
ne dziecinstwo w narracjach badanych (zwlaszcza wsréd oséb w wieku 13—
—15 lat) poréwnywane jest z dorostoscia, przy czym istotnym rozréznieniem
jest postuszeristwo i szacunek wobec dorostych oraz zaleznos¢ ekonomiczna.
W grupie mlodszych (10-12 lat) postuszenistwo stanowi konstytutywna ce-
che dzieciristwa i nie jest to postrzegane jako przeszkoda uniemozliwiajaca
jednostce wchodzenie w interakcje z innymi. Wrecz odwrotnie, uruchamia
ono mechanizm obronny, jakim jest wigksze zaangazowanie dziecka w rela-
c¢je z dorostym i — albo przez zastosowanie intuicyjnych technik negocjacji,
albo przez wzmocnienie oporu — préba zmiany decyzji rodzica. W innych
przypadkach pozostaje bezradno$¢ wobec nieuzasadnionego gniewu, agresji
i oporu rodzicéw.

Interesujace w wypowiedziach badanych jest Iaczenie tego, co osobi-
ste, z tym, co ogdlne, przechodzenie ze sfery prywatnej do sfery spolecznej,
czy z tego, co dzieje si¢ wewnatrz struktury rodzinnej do tego, co wystepuje
poza nig. I odwrotnie, przywolywanie zdarzen i sytuacji na poziomie ogél-
nym, a nastepnie przejScie na poziom jednostkowy, osobisty, prywatny. Na
przykiad — na pytanie o negatywne strony dzieciistwa dzieci odpowiadaty,
podajac konkretne przyktady i problemy, jakich doswiadczyly w tym wlasnie
okresie — ojciec naduzywal alkoholu, matka wychodzila z domu, zostawiajac
dzieci same — a nastepnie przenosily si¢ na poziom znacznie bardziej ogél-
ny — trudne dzieciristwo jest wtedy, kiedy rodzice naduzywaja alkoholu oraz
opuszczajg dzieci i nie ma si¢ kto nimi zaopiekowac.

Zaleznos¢ od dorostych i brak mozliwosci podejmowania decyzji jest ko-
lejnym wskaznikiem dziecinistwa (o czym sygnalizowano wczesniej). Nie-
jednokrotnie wbrew temu, co poczatkowo pojawialo si¢ w wypowiedziach
badanych, dzieci nie podejmuja decyzji w sprawach innych niz te, ktére sa
im najblizsze (ubranie, jedzenie, dobdr kolegéw do zabawy, czasem udzial
w spotkaniach towarzyskich z rodzicami lub réwiesnikami). Inaczej méwiac,
nie majag wystarczajacej samodzielno$ci w podejmowaniu decyzji. Zwykle
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najpierw pytaja dorostych o zgode, i w zaleznosci od odpowiedzi odchodza
zadowolone badz zasmucone. Dzieciristwo to czas, ktéry najmlodsi spedzaja
przede wszystkim na pytaniu o zgod¢ dorostych (szczegélnie jesli sprawy do-
tycza wyjscia z domu), stad w wielu wypowiedziach pojawila si¢ wewngtrz-
na, bardzo silna potrzeba przejscia do kolejnego etapu (w) rozwoju, ktéry t¢
przeszkode pozwolilby pokonaé. Zwlaszcza jednak miodsze dzieci nie wyra-
zaly entuzjazmu w zwigzku z przyspieszonym przejsciem do okresu dorosto-
§ci. Dziecinistwo przemija, dlatego tez nalezy je wykorzysta¢ na zabawe, bez-
troske, rado$é, poznawanie ludzi i otaczajacego $wiata. Wazne jest, aby by¢
sobg i zachowywac¢ si¢ stosownie do wieku — dzieci, ktére uwazaja si¢ za bar-
dziej doroste anizeli s3 w rzeczywistosci, zachowujg si¢ nienaturalnie (sztucz-
nie), wrecz karykaturalnie. Oczywiscie nie méwimy tutaj o dzieciach, ktére
ze wzgledu na swoja trudng sytuacje rodzinng zostaly pozbawione dziecii-
stwa, odseparowane od rodzicéw, przeniesione do placéwek, a tym samym
zmuszone do tego, aby staly sie bardziej doroste i samodzielne.

Do rozméw na temat dziecinstwa badani w wieku 11-12 lat wracaja
z nostalgia — definiujac dziecko jako malego czlowieka — czesto ,bobasa” —
twierdzg, ze w przeszlosci mogly wiecej czasu poswigcaé na zabawe. Obec-
nie duzo wolnego czasu zajmuje im szkola oraz obowiazki z nig zwigzane.
Liczne przyklady wskazuja, ze szkola i edukacja sg przez najmlodszych po-
strzegane jako przymus zewngtrzny, a nie miejsce, ktére pozwoli zaspoko-
i¢ ciekawos§¢ poznawczg dziecka czy ulatwi kontakty z réwiesnikami i do-
starczy dodatkowych bodzZcéw do fantastycznej zabawy. Niepokojace sa tego
typu poglady i stosunek dzieci do edukacji, tym bardziej ze ich obecny etap
rozwoju stanowi dopiero poczatek drogi w procesie instytucjonalizacji edu-
kacyjnej, spolecznej i kulturowej. Niewatpliwie takie sygnaly powinny zo-
sta¢ zauwazone i odpowiednio przeksztalcone w dzialania ukierunkowane
na wlaczenie dziecka w prace w systemie edukacyjnym, zmian¢ jego moty-
wacji oraz przeniesienie zadari dajacych mu mozliwos¢ wspétdecydowania.
W przeciwnym razie, co pokazaly liczne badania (Urban 2001, 2004, 2007),
istnieje duze prawdopodobienstwo, ze w przyszlosci — w okresie adolescen-
¢ji — i mlodzi ludzie beda znacznie czgsciej opuszczaé szkole i przejawial
zachowania spoleczno-patologiczne, a takze zwigksza¢ odsetek oséb pozo-
stajacych bez pracy.

Dziecinstwo ma swoje blaski i cienie, kiedy jednak jest poréwnywane
z dorostoscia, jeszcze bardziej zyskuje na znaczeniu. Na podstawie wypowie-
dzi badanych mozna zbudowa¢ ogélny obraz dorostosci. Beda go tworzy¢
takie elementy, jak rodzina, dzieci, praca, obowigzki, odpowiedzialnos¢, swo-
boda, wartosci, opieka. Oczywiscie kazdy z nich wypelni odmienna historia,
czasem bardzo dramatyczna, a czasem bardzo szczg$liwa. Dorostosé wig-
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ze si¢ z usamodzielnieniem w niektérych obszarach codziennego zycia oraz
praktyk dzialania spolecznego, ale nie oznacza i nie gwarantuje dojrzalosci
psychicznej, fizycznej i emocjonalnej. Proces usamodzielniania dzieci przez
dorostych odbywa si¢ przez wprowadzanie tych najmlodszych w $wiat za-
dan i obowigzkéw, ktére dotychcezas byly albo wykonywane przez dorostych,
albo dla nich zarezerwowane. Mowa tutaj mi¢dzy innymi o przygotowywa-
niu positkéw wlacznie ze zmywaniem naczyn oraz uruchamianiem kuchni
gazowej i elektrycznej, robieniem zakupéw, co laczy si¢ z wychodzeniem
z domu, z opieka nad mlodszym rodzeristwem, pomocy sasiedzka czy opieka
nad chorym rodzicem. Przez jednych zwigkszenie zakresu zadan, a tym sa-
mym obowiazkdw, jest traktowane pozytywnie — oznacza spelnienie oczeki-
wari dorostych i mozliwoé¢ zaufania dziecku, powierzenia mu czegos, co sta-
nowi warto$¢ (z punktu widzenia dorostego). Jest réwniez waznym krokiem
do doroslosci, ktéra niesie z soba mniej ograniczen i zakazéw, wigcej swobdd
i wyrozumialo$ci rodzicéw, a takze powoduje, ze dziecko ma poczucie by-
cia kim§ waznym, zauwazonym, potrafigcym podolaé zadaniu; nie ma wéw-
czas powodu dystansowania si¢ od najblizszych w poszukiwaniu tych, ktérzy
zaspokoja potrzebe bezpieczeristwa. Przez drugich natomiast dopuszczenie
dzieci do prac, ktérych dotad nie wykonywaly, jest postrzegane negatyw-
nie — jawi sie jako swego rodzaju przymus zewngtrzny, niezgodny z ich wola
i z nimi nieuzgodniony. Laczy si¢ on zwykle z komunikatem nacechowanym
opresyjnie o nieudolnosci dziecka, jego stabosci oraz pozbawieniu go mozli-
wosci spelnienia si¢ w réznych rolach spolecznych. Do tego pozorne wlacze-
nie dziecka w $wiat dorostych ma stuzy¢ jedynie utwierdzeniu si¢ rodzicéw
oraz samego dziecka (przez rodzicéw) w przekonaniu, Ze jeszcze nie posia-
da ono wystarczajaco rozwinietych umiejetnosci czy kompetencji, aby mo-
glo sprosta¢ powierzonym mu zadaniom. Méwiac wprost — nie sprawdzilo
si¢ 1 najpierw musi si¢ przygotowal (najlepiej pod okiem specjalistéw, gdyz
rodzice nie majg czasu), dopiero pézniej moze sprébowaé ponownie.

2.3. Obraz(y) dorostosci w pespektywie badanych**

Dorosto$¢ — w wypowiedziach badanych — wigze si¢ z wiekiem (granicg jest
pelnoletnio$¢), znacznie wigkszym doswiadczeniem oraz zdobytg wiedzg. In-
ternalizacja norm spolecznych i spolecznie akceptowanych wartosci pozwa-

5* Fragment badanej rzeczywistosci zdefiniowany jako ,obrazy dorostosci w perspektywie ba-
danych” zostal bogato zilustrowany wypowiedziami najmtodszych, ktére znalazly swoje odzwier-
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lajg dorostym odnalez¢ si¢ w $wiecie, wlaczy¢ w interakceyjny rytual i przejaé
odpowiednie role spoteczne. W rezultacie dorosli sg bardziej powazni (za-
chowanie dziecinne juz do nich nie pasuje), nie bawia si¢ zabawkami i nie
korzystaja z placow zabaw (,bo ludzie dziwnie na to patrzy”), biorg odpo-
wiedzialnos¢ za siebie, swoich bliskich i swoje czyny, maja swiadomosé¢ kon-
sekwencji swoich dziatan, moga podejmowac decyzje. Najwicksze znaczenie
w doroslosci zdaniem badanych ma mozliwos¢ decydowania o sobie i swoim
zyciu oraz bycia sobg — nie ma koniecznoéci podporzagdkowywania si¢ naka-
zom rodzicéw, nie ma sposobnosci do bycia wyreczanym przez opiekunéw,
»mozna wszystko robi¢ samemu”. Nadopiekuriczo$¢ zatem nie jest wlasciwg
postawg do tego, aby nawigza¢ dobre relacje z dzieckiem. Z badan wynika,
ze wrecz przeciwnie, moze przynie$¢ wiecej szkody anizeli pozytku. Dorosli
majg wiadze nad dzieckiem i wykorzystuja ja miedzy innymi przez ,rozkazy-
wanie najmlodszym”, surowa dyscypling polaczong ze stosowaniem sankcji
negatywnych, wymuszanie pozadanych zachowan (na przyklad odrabianie
lekcji, odpowiednie ubieranie sie, grzeczne komunikowanie si¢, okazywanie
szacunku).

A czy wolalabys by¢ dorosta? Nie. Bycie dorostym jest trudne [przekonanie], trzeba pra-
cowac juz, trzeba utrzymywac rodzing, trzeba byc asertywnym, i w ogdle trudno sig za-
rabia pienigdze. ,Byc dorostym’, czyli miec asertywnqg postawe, byc madrym, dojrzatym,
umiec rozwigzac trudne sprawy, zapracowad, utrzymac sig. I tyle. Podoba mi sig trochg to,
Ze sig ma wlasny dom, mozna w nim robic, co sig chee, urzgdzac imprezy. Tez fajne jest to,
bo nie trzeba chodzic tylko na wyznaczone miejsca, do wyznaczonego, tylko mozna cho-
dzic, gdzie sig chee, zwiedzac swiat. Nie trzeba chodzic do szkoty, ale za to trzeba sig uczyc
dalej i chodzi¢ do pracy. A czy sa sprawy, w ktérych uwazasz, ze jestes traktowana, jako
bardziej dorosta osoba? 1o znaczy weedy, jak wlasnie sig zajmuje mlodszymi, umiem so-
bie poradzic w trudnych sprawach, mniej si¢ bawig, a wigcej sig uczg, koncentruge sig bar-
dziej na nauce zamiast na zabawie. Po prostu postgpuje tak, jak dorosta osoba [Karolina,

10 (56)].

Miec wlasng pracg, by odpowiedzialnym, miec wlasne dzieci, byé samodzielnym, chodzic
sam do galerii, po prostu juz rodzice nie majq do tego nic. To znaczy, jak sq klopoty, fo
zawsze pomogy, ale (...) jestem po prostu dorosta i teraz moge chodzic sobie, gdzie tylko
zecheg. Moge iS¢ po gre, moge wyjsc za mqz, moge is¢ do sklepu, do kina. Co odréznia
dziecko od osoby dorostej? [pewnos¢ siebie] Dziecko nie moze miec dzieci. Dziecko nie
ma pracy, dziecko nie moze wzigc kredytu, nie moze klgc, nie moze wyjsc za mqz, nie moze
sobie nic kupowac, nie moze pic alkoholu, nie moze kupowac papierosow, brac narkotyksw.
Czlowiek tez nie powinien brac narkotykdw, dorosty. A poza tym, dorosly czlowiek fo jesz~
cze jest przeciwieristwem malego dziecka. Czyli, jak male dziecko nie moze pic alkoholu, to

ciedlenie w czgéci ,,Dorostosé” (patrz: Aneks). Poszczegélne cytaty zostaly oznaczone imieniem re-
spondenta, jego wiekiem oraz numerem przypisanym do wybranej transkrypcji. Bylo to konieczne
ze wzgledu na zachowanie porzadku oraz przejrzystosci danych.
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dorosly czlowiek moze pic alkohol. No i takie. Czy Ty chcialabys by¢ dorosla? Czgsto my-
sle, nie moge si¢ doczekad, Ze juz za siedem lat, jak mam jedenascie lat, to siedem lat szybko
minie, to bede wredy miala osiemnastke, az do lat dwudziestu pigciu bede mogla chodzic
na studia, albo wigcej. Po prostu ja czesto mysle o tym dniu, nie moge si¢ doczekac, (...) ze
&y bede miala wlasne pienigdze kupig sobie cztery paczki stodyczy, dwie butelki coca-coli
i rodzice juz do tego nie bedy... I sobie usiqde porzqdnie przed komputerem, albo bede czy-
tala ksigzki. I mi nikt nie zabroni zjes¢ na przyklad tej paczki cukierkow. I o tym tez sobie
mysle [Weronika, 11 (74)].

W narracjach badanych doroslosé¢ czesto budzi lgk, poniewaz wigze si¢
z rozmaitymi niebezpieczeristwami (alkohol, przemoc, narkotyki), najmlodsi
majg jednak swiadomos¢, Ze ten etap w rozwoju czlowieka jest nieunikniony
(nieuchronny) i ze konieczne jest odpowiednie przygotowanie. U badanych
przebywajacych w placéwkach tym lekom towarzyszy jeszcze dramatycz-
na historia, o ktérej chcieliby zapomnieé. Dotyczy ona rodzicéw uzaleznio-
nych od alkoholu, stosujacych przemoc fizyczng i psychiczna, nieustajaco
si¢ awanturujgcych, zaniedbujacych dzieci i ich potrzeby. Badani, przez me-
chanizm zaprzeczenia, nie tylko pragng zapomnie¢ o tych traumatycznych
wydarzeniach, ale za wszelkg cene dgza do tego, aby ich dom — rodzina,
dzieci — peten byt milosci, ciepla i bezpieczenistwa. Bycie dorostym nie jest
najciekawsze, gdyz wymaga podejmowania trudnych decyzji i wyboréw oraz
nieustajacej kontroli wszystkich obszaréw aktywnosci. Mozna powiedzie¢,
ze sprawdzianem potwierdzajacym zasadnos¢ znalezienia si¢ dziecka na od-
powiednim etapie rozwoju — doroslosci — jest umiejetnos¢ panowania nad
wszystkim fragmentami tej rzeczywistoéci, ktéra tworzy jednostkowy $wiat
spoleczny. Innym czynnikiem wzmacniajagcym lek przed dorostym Zyciem sg
przekonania rodzicéw, wyrazone miedzy innymi w zachowaniach. Negatyw-
ny stosunek osoby doroslej do zycia (osobistego czy zawodowego) przektada
si¢ na obraz i opinie dziecka w tym zakresie. Badani nie potrafig sformulo-
waé pogladu na temat, ktéry ich jeszcze nie dotyczy (zwlaszcza jesli mowa
o miodszych dzieciach) — moga jedynie opiera¢ swoje zdanie na spostrzeze-
niach i rozmowach z rodzicami: ,nie wiem, bo nie jestem doroslym, ale po-
dejrzewam, ze nie jest fajnie by¢ dorostym, bo moja mama si¢ skarzy”.

Sprawy malych ludzi traktowane sg przez doroslych niepowaznie, jako
malo istotne, nic nie znaczace, a zabierajace jedynie czas i wymuszajace uwa-
g¢ rodzicéw. Osiagniecie dorostosci umozliwia dzieciom zwrécenie na siebie
uwagi, pozwala im wlaczy¢ si¢ w dyskusje rodzinng, a zabrany glos wymaga
od dorostych konkretnej reakeji. Laczy sie to z respektowaniem praw dzie-
cka, ktére tylko w sporadycznych przypadkach sg przywolywane przez ba-
danych. Interesujace jest to, ze zachodzi zmiana wygladu fizycznego, dzigki
czemu dziecko moze mie¢ poczucie sily, a dorosli nie budzg w nim juz tak
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duzego lgku — jest wigksze, lepiej zbudowane i moze si¢ obronié. Nie tylko
problemy dzieci sg brane przez rodzicéw pod uwage w znacznie mniejszym
stopniu, anizeli byloby to zgodne z oczekiwaniami najmlodszych. Podobnie
wyglada traktowanie dziecka ,jak dziecko” w sytuacji, gdy osiagneto ono wiek
dziesigciu czy jedenastu lat. W narracjach badanych do$¢ jasno zaznacza sig
tendencja ku temu, aby podejmowaé rozmowy na tematy powazne, trudne,
ydoroste”, niz tylko skupiaé si¢ na ,lalkach, misiach itp.”. Takie zachowanie
dorostych wzgledem dzieci utwierdza je w przekonaniu, ze nie sg zdolne do
podjecia wyzwania, nie s samodzielne i powinny pozosta¢ w swoim dzie-
cigcym $wiecie. Wzmacnianie u dziecka poczucia bycia dorostym pozwa-
la jednak zbudowaé odpowiednia relacj¢ oparta na wigziach i zaufaniu, a to
przeciez przekiada si¢ na budowanie tozsamosci indywidualnej i spoteczne;j.
Wiarto doda¢, ze kiedy rodzina nie zapewnia pozytywnych bodzcéw, dzieci
znajdujg je w srodowisku réwiesniczym, o czym $wiadczg wypowiedzi bada-
nych. Subiektywne poczucie bycia dorostym zwigzane jest w przebywaniem
wiéréd starszych kolegéw (niekoniecznie pelnoletnich) albo z rozmowami
o powaznych sprawach w trakcie zabaw na podwérku.

Praca, pienigdze, przywileje — stanowia istotne wskazniki etapu zwanego
dorosloscia, przy czym wiazg si¢ one z rozsadkiem, dzigki ktéremu mozli-
we jest budowanie przyszlosci ukierunkowanej na rodzing. Bedac doro-
slym, mozna spelnia¢ swoje marzenia i realizowa¢ pasje, dlatego tez niekté-
rzy chcieliby mie¢ mozliwos¢ wkroczenia w doroslos¢ tylko na chwile, aby
sprawdzié, czy jest ona zgodna z ich wyobrazeniami. W sytuacji wyboru po-
mig¢dzy mozliwoscig ,zarobienia olbrzymiej sumy pieniedzy”, a szczesciem
rodzinnym badani jednoznacznie stwierdzaja, ze najwazniejsza jest dla nich
rodzina.

2.4, Dziecinstwo i dorostos¢ — wspdlne przestrzenie®

Zaréwno w dziecifistwie, jak i dorostosci wyréznia si¢ wiele obowiazkéw
oraz praw i przywilejéw. W narracjach badanych mozna zauwazy¢, ze nie
ma zasadniczej réznicy pomiedzy obowigzkami i prawami. Wskaznikiem

5 Fragment badanej rzeczywistosci zdefiniowany jako ,dzieciristwo i dorosto§¢ — wspdl-
ne przestrzenie” zostal bogato zilustrowany wypowiedziami najmlodszych, ktére znalazly swoje
odzwierciedlenie w czesci ,Dzieci — obszary wspétuczestnictwa w relacjach z dorostymi” (patrz:
Aneks). Poszczegélne cytaty zostaly oznaczone imieniem respondenta, jego wiekiem oraz nume-
rem przypisanym do wybranej transkrypcji. Bylo to konieczne ze wzgledu na zachowanie porzad-
ku oraz przejrzystosci danych.
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tego sa liczne przyktady, jak chociazby wynoszenie $mieci (definiowane jako
prawo) czy szacunek (definiowany jako obowigzek). Na liscie obowiazkéw
przyporzadkowanych do kategorii dzieciristwa znalazly si¢ migdzy innymi
nauka (uczenie si¢ i odrabianie lekcji), porzadkowanie najblizszej przestrzeni,
w tym pomoc w pracach domowych (sprzatanie pokoju, wynoszenie §mieci,
odkurzanie dywanu), pomoc rodzicom w kuchni (podawanie do stotu, my-
cie naczyn, przygotowywanie drobnych positkéw), opicka nad mtodszym ro-
dzeristwem, opieka nad zwierzgtami domowymi (pies, kot, chomik), dyzuro-
wanie (w placéwkach). Dodatkowo wyraznie zaznaczony zostal obowigzek
stuchania rodzicéw, poniewaz ,oni wiedzg, co dobre, a co zte”. W odniesie-
niu do nauki i zdobywania wiedzy przekaz dorostych jest taki, Ze uczenie si¢
ma warto$¢ autoteliczng oraz instrumentalng — uczymy si¢ dla siebie, a nie
dla naszych rodzicéw, poniewaz ta inwestycja zwréci nam si¢ w przyszlosci
w postaci dobrej pracy, zarobkéw oraz innych przywilejéw, ktére umozliwiag
nam zaje¢cie dogodnej pozycji w strukturze spolecznej (,bez nauki nic nie
osiggniemy”). Postuszeristwo wobec rodzicow ma takze inny wymiar — do-
ro$li maja wladze nad dzie¢mi, sprawujg nad nimi kontrole oraz s3 za nie
prawnie odpowiedzialni. Oznacza to, ze jesli dziecku co$ si¢ stanie, wéwczas
rodzice mogg zosta¢ skazani przez sad i straci¢ wiadze rodzicielska. Koniecz-
no$¢ podporzadkowania si¢ rodzicom lezy zatem w interesie dziecka, ktére
pragnie zy¢ i rozwija¢ si¢ w srodowisku rodzinnym. Umiejetnosci zwigzane
z pracami domowymi pozwolg z kolei zbudowaé uporzadkowang przestrzer,
w ktérej latwiej bedzie wchodzi¢ w interakcje o charakterze bardziej trwa-
tym. Jednoczesnie otwarto$¢ na potrzeby innych da poczucie satysfakeji oraz
sensu zycia, co jest szczegdlnie wazne dla zachowania réwnowagi psychicznej
w sytuacjach trudnych.

Zdarzajg si¢ i takie wypowiedzi, z ktérych wynika, ze uwrazliwienie dzie-
ci na potrzeby innych, umiejetnosé wnikliwej obserwacji otaczajacego $wia-
ta oraz spontaniczne wlaczanie si¢ do zadari zwigzane z niesieniem pomocy
innym nie wymaga nakladania obowiazkéw. W praktyce wyglada to tak, ze
dziecko, widzac okreslong sytuacje, intuicyjnie zaczyna pomagacé. Ilustruje to
ponizszy przyklad.

W domu na przykiad... wiasciwie to rodzice mi nie wyznaczajq takich prac, kidre mam
zrobic, prawda? Ale ja chetnie pomagam rodzicom, na przykiad, jak mama musi odkurzyé
w pokoju, a moja siostra zaczyna plakac, to ja mamie chetnie pomagam. Albo ide do mojej
siostry, albo na przyklad ja odkurzam za mamg [Dominika, 12 (44)].

Wrhasna inicjatywa zwigzana z niesieniem pomocy wynika z wzorcéw
i wartosci przekazanych dzieciom przez rodzicéw w procesie wychowania,
ktére najmlodsi internalizujg, a nastgpnie przejawiajag w formie konkretnych
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zachowan. Laczy si¢ ona réwniez z dobrymi relacjami dziecka, silnymi wie-
ziami emocjonalnymi, autorytetem i szacunkiem wobec oséb znaczacych
oraz stosunkiem do zycia w ogoéle.

A nwazasz, ze dzieci powinny miec obowigzki? [zastanowienie]. 7o zalezy, jakie dzie-
cko jest. Bo na przykiad, jesli jest dobrym dzieckiem, ktdre tez wlasnie lubi pomagac i ko-
cha swoich rodzicow, szanuje ich, to mysly, Ze takie dziecko nie musi miec obowigzkiw,
poniewaz ono samo wie, co ma zrobié, bo rodzice, jak wychowujg dziecko, to mysly, ze
wdrazajg w jego umyst, w jego Zycie wlasnie fo, co jest najwazniejsze, co wlasnie po-
winno robic. Ale jesli na przyklad dziecko jest takie, ktdre nie szanuje swoich rodzicow,
ktdre jest zte, ktore ciggle sig obraza o wszystko, mysle, Ze powinno miec jakies obowigzki

[Dominika, 12 (44)].

Rodzaj oraz ilo§¢ obowigzkéw nakltadanych na najmlodszych uzaleznio-
ne s3 od wieku — im mlodsze dzieci, tym mniej powinny mie¢ obowiazkéw
zwigzanych z wszelkimi pracami domowymi oraz opieka nad innymi czion-
kami rodziny. W zamian powinny si¢ koncentrowa¢ na nauce i odrabianiu
zadan, poniewaz to stanowi klucz do sukcesu w dorostym zyciu (mozliwosé
znalezienia pracy, wyzszych zarobkéw itp.). Poczawszy od 10. roku zycia
dzieci powinny liczy¢ si¢ z tym, ze beda wiaczane przez dorostych w rézno-
rodne prace porzadkowo-opiekuricze — tak si¢ dzieje w placéwkach i tak jest
w rodzinie. Pomimo réznorodnych reakeji dzieci na przydzielanie im zadan
(buntu, radosci, placzu, zniech¢cenia) z wypowiedzi jednoznacznie wynika,
ze takie wyzwania podejmuja.

W odniesieniu do praw, jakie powinny mie¢ dzieci, najczesciej wymieniane
sa: szacunek wobec siebie oraz innych, zaufanie do rodziny oraz traktowanie
rodziny jako wartosci samej w sobie (,dzieci powinny cieszy¢ sig¢, ze majg ro-
dzing”). Stosunkowo czgsto pojawiaja si¢ réwniez wypowiedzi méwiace o tym,
ze dzieci powinny mie¢ prawo do posiadania wlasnego zdania oraz odmowy
i sprzeciwu (powinno umie¢ powiedzie¢ ,nie” rodzicom), jak tez prawo do
konsultacji ze specjalista (wychowawcg, opiekunka, psychologiem) w trudnych
dla siebie sprawach. Szczegélnie istotne jest to w odniesieniu do rodzin wielo-
problemowych, w ktérych nagminnie lamane s3 prawa dzieci (na przyktad
dzieci nie s3 szanowane) oraz nakladane obowiazki. Pojawia si¢ réwniez pra-
wo do wyrazania wlasnych uczu¢ oraz do bycia kochanym przez najblizszych:
»prawo, zeby wyraza¢ swoje uczucia, [zdecydowanie] i Zeby mie¢ prawo do
tego, ze chcg by¢ kochane przez rodzicéw” [Ola, 11 (48)]. Prawo do decydowa-
nia o wlasnym losie pojawia si¢ natomiast zwykle w kontekscie wyboru szko-
ty — dzieci oczekuja od dorostych wezesniejszej konsultacii, dyskusji, przedsta-
wienia argument6w za i przeciw. W tych relacjach obserwujemy réwniez inne
zjawiska: prawo do sluchania siebie nawzajem, dzicki ktéremu latwiej nawig-
zad relacje i latwiej zrozumieé¢ drugiego, oraz prawo do pomagania sobie w sy-
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tuacjach trudnych (na przyktad wiaczanie si¢ dzieci w konflikty miedzy rodzi-
cami po to, aby je mozliwie szybko zakoriczy¢). Pojawia si¢ ponadto prawo do
nauki, ktére badani lacza z sytuacja dzieci w rodzinach wieloproblemowych,
a takze prawo do zabawy i rozwijania swoich dziecigcych pasii.

Interesujgca jest réwniez jednomyslnosé badanych w zakresie konieczno-
§ci istnienia praw i obowigzkéw w ogéle — czesto w narracjach zdarzajg sie
okreslenia typu ,musza by¢” oraz ,powinny by¢”. Dlaczego zatem posiadanie
praw i obowigzkow jest takie wazne dla dzieci? Powodéw jest wiele, co zna-
lazto odzwierciedlenie w zgromadzonym materiale badawczym.

1) Wigze si¢ to z nabywaniem réznego typu umiejetnosci, ktére — zdoby-
te w dzieciristwie — beda bardzo przydatne w dorostosci.

2) Przektada si¢ to na postawy zyciowe oséb w przyszlosci — kto$ kto
wychowywany byl bez obowigzkéw, przyjmuje pézniej postawe rosz-
czeniows, nie szanuje pracy innych, wykorzystuje innych (najczescie;
rodzicéw) do prac porzadkowych, jest ,krélewiczem” oraz nieudaczni-
kiem, tyle ze z niekorzyscig dla oséb, ktére wchodzg z nim w bezpo-
srednie interakcje.

3) Obowiazki w dziecifistwie stanowia etap wprowadzajacy najmtodszych
w doroste zycie, ktére niewatpliwie wigze sie ze znacznie szerszym ich
zakresem. Jest zatem swego rodzaju przygotowaniem do doroslosci.
Osoba, ktéra nie ma zadnych obowiazkéw, definiowana jest jako ,kto$
niedojrzaly” oraz ,nie-dziecko” i jest ona z géry skazana na porazke
w przysziosci. Istotng zmienng jest takze wiek — zdaniem badanych
dorosli narzucajg dzieciom zadania, gdyz s3 niepelnoletnie i ,praktycz-
nie niczego nie umiejg’.

4) Porzadkuja rzeczywistos¢, w ktérej funkcjonuja dzieci, naktadajg okre-
$long strukture i rytualy na ich zachowania, pokazujac i uwypuklajac
to, co jest spolecznie akceptowane, a co nie. Odgrywaja istotng role
w procesie socjalizacji i sprawiajg, ze dziecko staje sie spolecznie przy-
gotowane do zycia w spoleczeristwie. Obowiazki maja réwniez wplyw
na zmian¢ postawy jednostki z ukierunkowanej na siebie (egocen-
tryzm) w ukierunkowana na innych (postawa prospoleczna) — prze-
stajemy mysle¢ o swoich potrzebach i przyjemnosciach, a zaczynamy
troszczy¢ si¢ o innych. Wykonywanie rozmaitych zadan daje ponadto
dziecku mozliwo$¢ ich poznania, jak réwniez — w pézniejszym etapie
zycia — dokonania wyboru na rzecz tych najbardziej uzytecznych lub
przynoszacych najwicksza satysfakcje.

5) Przeniesienie pewnych obowigzkéw na dzieci powoduje, ze rodzice
sa mniej zmeczeni i mogg spedzi¢ troche czasu z dzieckiem. W prze-
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ciwnym razie okazja do wspdlnej zabawy, rozméw, budowania relacji
i wigzi jest do§¢ mocno ograniczona, a czasem wrecz niemozliwa. Jest
to réwniez wazne dlatego, ze przemeczeni rodzice sg bardziej narazeni
na problemy zdrowotne, a zatem w trosce o ich stan dzieci wiaczaja
si¢ w réznego typu prace. Taka postawa prospoleczna i zaangazowanie
dziecka w rézne prace domowe daje rodzicom poczucie, ze moga pole-
gac na swoim dziecku, ze w sytuacji trudnej (choroby, dluzszego pozo-
stania w pracy) ich dziecko bedzie potrafifo sprosta¢ zadaniu (gdyz jest
nie tylko samodzielne, ale takze ch¢tnie pomaga).

6) Obowiazki budujg w dziecku poczucie odpowiedzialnosci, jak réwniez
pozwalaja wypelni¢ czas w sposéb bardziej zaplanowany, a tym samym
unikna¢ nudy, ktéra z uplywem czasu staje si¢ ucigzliwa dla dzieci
i dorostych.

7) Obowiagzki maja wplyw na ksztaltowanie cech charakteru, dzigki kté-
rym latwiej dziecku znie$¢ porazke, dostrzec potrzeby innych, wspét-
pracowac i rywalizowaé z réwiesnikami itd.

8) Stosowanie sankcji negatywnych przez rodzicéw jest czasem wystar-
czajacym motywem do wykonywania licznych obowiazkéw przez dzie-
cko. Grozba kary wymusza postuszeristwo i sprawia, ze dziecko nie
podejmuje rozméw z dorostym, nie czerpie takze satysfakeji z tego, ze
moglo poméc.

W przestrzeganiu przez dzieci praw i obowiazkéw istotne s3: forma
i sposéb przekazu. W rodzinie najczgéciej to dorosli podejmuja decyzje za
najmliodszych, komunikuja im, co jest dozwolone, a co zabronione. Rodzice
takze okreslaja (co ciekawe) prawa, ktére beda obowiazujace. Dziecko pozo-
staje jedynie biernym odbiorca tych przekazéw i aktywnym ich realizatorem.
Warto pamietaé, ze ustalanie porzadku rodzinnego bez konsultacji z innymi
oraz pozbawianie prawa glosu dzieci w sprawach, ktére ich dotyczga, moze
przynies¢ daleko idace konsekwencje — moze prowadzi¢ do konfliktéw, agre-
sji wobec innych czlonkéw rodziny lub zwierzat, wychodzenia z domu, utraty
kontaktu z dzieckiem, a nawet obnizenia poczucia wlasnej wartosci czy de-
presji. W placéwce obowiazuja zasady wspéluczestnictwa i wspéltworzenia
rzeczywisto$ci, w ktérej przebywaja dzieci, a to oznacza, ze moga one (a nawet
powinny) decydowa¢ o tym, jakie obowigzki bedg wykonywaé (temu stuza dy-
zury, gdzie dzieci moga same okresli¢, kiedy beda je petni¢). W instytucji —
czy to wsparcia dziennego, czy calodobowej — opracowane zasady s3 ponad-
to jasno okreslone i nie ma watpliwosci co do podzialu zadan oraz zakresu
odpowiedzialnosci, a takze konsekwencji za ich ztamanie (na przyktad nie
wolno niszczy¢, ktamaé, przeklina¢, wchodzi¢ bez pytania do poszczegdlnych
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pomieszczeni itp.). Osoba, ktéra nie przestrzega zasad, otrzymuje tak zwa-
ny urlop, ktéry pozwala jej zastanowi¢ sig, czy rzeczywiscie chce by¢ czlon-
kiem danej spotecznosci. W skrajnych przypadkach za zlamanie zasady grozi
usuniecie dziecka z placéwki na czas okreslony przez zarzad. Istotng sprawg
poruszang przez badanych, ktéra przekiada si¢ na jakos¢ relacji z rodzicami,
jest czas, jaki wychowawcy (mowa tutaj o placéwkach wsparcia dziennego)
przeznaczaja dla kazdego dziecka. Wiaze si¢ z nim $wiadomos$¢ badanych,
ze w domu ilo§¢ czasu spedzonego z dzieckiem nie moze by¢ tak duza ze
wzgledu na liczne obowigzki rodzicéw (praca, zakupy, sprzatanie czy opicka
nad mlodszym rodzenstwem itp.). Osoby pelniace funkcje wychowawcéw sa
niejako powolane to tego, aby poswiecaé¢ czas najmiodszym i pomagaé im,
w rodzinie natomiast czas ten z koniecznosci musi zosta¢ podzielony na wiele
czesci, by zapewni¢ jej sprawne funkcjonowanie. Interesujace jest to, ze ba-
dani rozumieja t¢ sytuacje i dlatego ciesza si¢, Zze moga wartosciowo spedzac
czas w placéwkach, odciazajac rodzicéw od dodatkowej nad nimi opieki. Wy-
daje sie, ze opracowywanie listy zasad i precyzyjne ich definiowanie jest do-
brym narzedziem, ktére moze by¢ wykorzystane przez rodzing, tym bardziej
ze najmlodsi odczuwajg pewien dysonans, poréwnujac te dwie rzeczywistosci,
w ktérych funkcjonuja — dom i placéwke, i z ich narracji wynika, ze w $rodo-
wisku rodzinnym bardzo im tego brakuje. Trudno jednak zastosowa¢ metodg
polegajaca na usuwaniu dziecka z rodziny za niewypelnianie obowiazkéw;, to-
tez w tym wymiarze placéwka posiada znaczacy przewagg.

Badani zwracaja réwniez uwage na powtarzalno§¢ w wykonywaniu obo-
wigzkéw oraz wbudowanie ich w rozktad dnia tak, aby codziennie mogli oni
podejmowacé rézne zadania, i w rezultacie, aby staly si¢ one nieodlaczng czes-
cig ich zycia. Z rutynizacja zadani wiaze si¢ takze okreslenie pewnej hierar-
chii i waznosci — najpierw mamy obowiazki zwigzane ze szkola (na przykiad
odrabianie lekcji), nastgpnie obowiazki zwigzane z porzadkowaniem prze-
strzeni woké? siebie, a dopiero pézniej przyjemnosci (ogladanie telewizji, za-
bawy przed komputerem itp.).

Bez wzgledu na to, w jaki sposéb badani definiuja prawa i obowiazki,
istotne jest to, aby pomiedzy nimi zostala zachowana réwnowaga. Wiecej
praw daje najmiodszym przestrzeri do bardziej konsumpcyjnego stosunku
do Zycia i mniejszej zaradnosci, wigcej obowigzkéw spowoduje natomiast,
ze beda sie oni czuli w pewien spos6b osaczeni, co znajdzie swoje odzwier-
ciedlenie w réznych formach sprzeciwu. Puenta z tej czgsci analizy jest na-

stepujaca:
Rodzice muszg pracowac, a dzieci muszq sig uczyc. Rodzice muszq zarabiac, dzieci muszg

sprzgtac. Rodzice muszq dbac o dzieci, dzieci muszq [zastanowienie] (...) miec szacunek
do kolegow i kolezanek, i oczywistie tez do rodzicow, i dorostych oséb [Alicja, 10,5 (78)].
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Dzieciristwo jest szczegélnym okresem w zyciu malego cztowieka, z kaz-
dej strony otrzymuje on bowiem ogromng ilo§¢ bodzcéw oraz informacji,
ktére z pomocg madrych i dojrzalych dorostych musi odpowiednio przetwo-
rzy¢. Bedac czlonkiem rodziny, wchodzac w réznorodne interakeje, zdoby-
wa wiedze¢ o $wiecie, doswiadcza drugiego czlowieka, poznaje §wiat wartosci,
ktére s3 rodzajem drogowskazu i wyznaczaja kierunek jego postepowania.
Wartoéci maja sile sprawcza, dzigki czemu dorosli w poszczegdlnych for-
mach swojej aktywnosci postuguja sie nimi przy wyborach oraz ocenach
swojego dzialania. Spotkanie z drugim czlowiekiem, do ktérego dochodzi
w codziennych interakcjach, jest czym$ wigcej niz tylko zwyczajnym ze-
tknigciem si¢ z drugim, widzeniem czy styszeniem drugiego. To wydarzenie,
ktére przebiega w przestrzeni dobra i zta, wartosci i antywartosci, to spotka-
nie, ktére moze przynies¢ rados¢, smutek, ale takze gniew czy rozgoryczenie.
Ma ono jednak szczegélne znaczenie, poniewaz uwrazliwia badz znieczula,
wzmacnia tozsamos¢ dziecka badz ja ostabia, pokazuje kim jestem w relacji
do samego siebie oraz innych. W procesie wychowania i socjalizacji to ro-
dzice odpowiadaja za pokazanie dziecku §wiata wartosci — sposéb, w jaki to
uczynia, znaczaco wplynie na zachowanie dziecka zaréwno ,tu i teraz”, jak
i w przysztosci.

2.5. Dziecieca filozofia warto$ci*®

Prawa, obowiazki, przywileje, wartosci czy zasady — to pojecia, ktére w $wie-
cie dzieciistwa wystepujg, tyle ze w postaci ,jednej plastycznej masy”, ktéra
w zaleznosci od przywolywanych przykladéw zmienia swoja konsystencje,
raz stajgc si¢ wartoscig, innym razem zasadg. Mozna powiedzie¢, ze te prob-
lemy sprawily dzieciom najwicksze trudnosci, totez konieczne byto zapropo-
nowanie pewnej listy wartosci, ktérg nastepnie badani uktadali wedlug swo-
jego uznania. Duzym ulatwieniem okazalo si¢ pytanie o to, co jest dla nich
w Zyciu najwazniejsze. Zapoczatkowalo ono lawine przyktadéw oraz mysli,
ktére badacz zmuszony byt odpowiednio ukierunkowaé. Stad mozna czasem
odnie$¢ wrazenie, jakoby niektére wartoéci czy zasady byly powigzane z obo-

% Fragment badanej rzeczywistoéci zdefiniowany jako ,dziecigca filozofia wartosci” zo-
stal bogato zilustrowany wypowiedziami najmliodszych, ktére znalazty swoje odzwierciedlenie
w czgdciach ,Osoby znaczace” oraz ,Dziecifistwo a $wiat wartosci” (patrz: Aneks). Poszczegdlne
cytaty zostaly oznaczone imieniem respondenta, jego wiekiem oraz numerem przypisanym do
wybranej transkrypcji. Bylto to konieczne ze wzgledu na zachowanie porzadku oraz przejrzysto-

$ci danych.
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wigzkami i prawami. Na liscie zaproponowanych wartosci znalazty sig: ro-
dzina, milo$¢, przyjazn, zaufanie, pienigdze, popularnosé wsréd kolegéw oraz
dobra zabawa. Jak si¢ pézniej okazalo, badani chetnie te liste uzupelniali.

Co zatem ma znaczenie dla dziecka w jego swiecie wartosci? Najwaz-
niejszg wartoscia, ktéra pojawia si¢c w wypowiedziach badanych, jest rodzi-
na. Nie ma znaczenia, czy méwimy o rodzinie majacej rozmaite problemy
wychowawczo-opiekunicze, czy tez o tak zwanej rodzinie dobrze funkcjo-
nujacej. Dzieci pochodzace z rodzin pozbawionych ciepla i bezpieczeristwa
starajg si¢ budowaé swéj wlasny obraz rodziny po to, aby zatrze¢ bolesne
doswiadczenia i przywréci¢ wiarg w to, ze stworzenie kochajacej rodziny
jest w ogéle mozliwe. Rodzina jest wazna, poniewaz spelnia wszelkie po-
trzeby dziecka i daje wsparcie w trudach codziennego zycia (,to nie czlo-
wiek na ulicy daje, (...) tylko to zawsze mama, tata i rodzina dajg nam
wszystko, co potrzeba”).

A co jest dla Ciebie najwazniejsze w zyciu i dlaczego? Najwazniejsza jest rodzina,
maoje Zycie, nauka, praca, ktorg moze zdobedg, karta rowerowa, ktdrg moze zdobedg, karta
motorowa, ktérg moze zdobede. Dlaczego? Bo bez tego nic nie zarobig, nie zdobedy srod-
kéw na Zycie. Jak bedg dorosta, to nie bedg musiata caty czas jezdzic pod kapciem rodzicow.
Jakbym miata wybor — rodzina albo pienigdze, na przyklad jakbym miala szescdziesigt
dziewigd miliardow, biliondw, biliardow, tryliondw i do wyboru rodzing, to bym wybrata
rodzing. Chocbym nie wiem ile miala 2y i bym po prostu normalnie Zyla [pewno$¢ sie-

bie] [ Weronika, 11 (74)].

Rodzina wystepuje czasem w polaczeniu z dobrg zabawa, przewaznie jed-
nak rodzi skojarzenia negatywne i wykluczajace si¢. Posluszeristwo wobec
rodzicéw wymaga stosownego zachowania si¢ dzieci, zachowania etykiety,
a to kldci si¢ z dobrg zabawg, ktéra pozwala na ,bycie soba”, na odrobing sza-
ledstwa i wyjscie poza ramy przyjetego przez doroslych rytualu interakeyj-
nego. To odejscie od pewnego kanonu zachowan oznacza takze zachowanie
prawa do wlasnego zdania, a nie kierowania si¢ tym, co mysla i méwig inni.
Ogromne znaczenie ma réwniez samo pragnienie bycia soba, poniewaz jest
ono zwigzane z odwaga zwlaszcza w odniesieniu do oséb nie$miatych. Bu-
dowanie wlasnego ja przez ,bycie sobg” w interakcjach z innymi ma funda-
mentalne znaczenie dla ksztaltowania tozsamosci jednostki, a to oznacza, ze
ograniczanie takiej mozliwosci moze zakiécié ten proces.

Kogo uwazasz za bliska osobe? Mojg babcig. A jak okreslilabys relacje z ta bliska oso-
ba? Bardzo bliskie, maoge wszystko babci powiedziec, nie wypapla mamie. Kiedys byla dosyc
niemita sytuacja, Ze mama podstuchiwala, wigc wynikngly takie rézne nieprzyjemne rze-
czy. A jak si¢ czujesz przy takiej bliskiej osobie? Wiasnie mogg nie hamowac sig, nie my-
slec to, co mi kazgq myslec, tylko byc sobg i tyle [Zaangaiowanie]. Byé sobq i powiedziec fo,
co cheesz powiedziec w danym momencie. Tak. A nie to, co powinnam [Magda, 13 (22)].
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Mito$¢ jest réwnie wazna co przyjazi, tyle ze ta pierwsza wystepuje czes-
ciej w odniesieniu do rodzicéw oraz sympatii starszych dzieci, druga nato-
miast jest kojarzona z réwiesnikami. Spoiwem laczacym te wartosci z kon-
kretnym obiektem jest zaufanie, ktére jednoczesnie stanowi ich podstawowy
filar. Przyjaciele sa bezcenni w momentach trudnych, wtedy réwniez si¢ naj-
bardziej sprawdzaja. Poczucie, ze mam si¢ do kogo zwrdcié, z kim porozma-
wiaé, uwalnia w czlowieku jeszcze wigksze poklady energii i sprawia, ze jego
samopoczucie znacznie si¢ poprawia. Taka funkcje wspierajaca czesto spelnia
réwniez rodzina, przy czym fundamentem jest zawsze zaufanie, ktérym zo-
stala obdarzona. Budowanie zaufania jest pewnym procesem i polega mie-
dzy innymi na postgpowaniu dorostych w waznych dla dziecka sytuacjach,
okazywaniu wsparcia, dyskrecji, madrym wychowywaniu przez rozmowe
i zrozumienie drugiego cztowieka. Warto pamietaé, ze o ile dlugo trzeba na
nie pracowad, o tyle w bardzo krétkim czasie mozna je straci¢ — na przyktad
przez brak konsekwencji w stosowaniu zasad, liczne zakazy i nakazy oraz
kiétnie i krzyki, ktére s3 wyrazem braku zrozumienia i pochylenia si¢ nad
problemami dziecka.

A kto jest dla Ciebie osobg bliska? (...) mdj wychowawca prowadzqcy — nigdy mnie nie
zawiddl, moge na nim polegac. Jak tutaj trafitam, to mnie wszystkiego nauczyli, bo jak by-
tam w domu, to miatam oceny tragiczne i 2achowanie naganne. Bo bylam tak wychowana
przex rodzicow. I uczylam sig tego, co rodzice mnie uczyli; bo jak bylam mata, to rodzice
przy mnie przeklinali i ja si¢ tego wszystkiego nauczylam. Ale tutaj jak trafitam, to zniklo.
Wychowawca tak mi dat do zrozumienia, tyle, co ze mng gadal, uczyt sig ze mng i nawet
po nocach siedzialam, zeby si¢ z nim uczyc, ale zeby nadrobic to. I wyszly takie wnioski,
ze w czwartej klasie miatam srednig juz 4,0 i zachowanie bardzo dobre, i w szdstej kla-
sie juz od tego nagannego wyszlam na wzorowe i prawie pasek miatam. Czyli czego sig
mozna uczy¢ od tego wychowawcy? Od tego dorostego? Wiary w prayjazs, w mifosé,
w ogdle zaufania do innych. Czyli od rodzicéw nie bardzo, a od wychowawcy tak? N,
bo u rodzicow to tak nie bylam czgsto z nimi. Bo niekiedy nawet bylo tak, ze siedziatam
sama, Ze spalam u kolezanki, bo nie cheiatam sama byc w domu, bo niekiedy rodzicow nie
bylo w domu, to siedzialam u kolezanki. A tutaj wychowawca jest prawie caly czas przy
mnie. Jak jest dyZur, to roxmawiamy razem, i to tak dalo mi do zrozumienia, Ze moze
w dziecifistwie nie miatam fajnego zycia, ale Ze teraz fo juz nadrobig to. Moze go tutaj
wszyscy nie lubig, mowiq, Ze jest wymagajqgcy, ale ja lubig to, jak on jest wymagajgcy. Bo
wiem, czego mi wolno, a czego nie. A jezeli mnie tutaj kios rozpusci, to juz pogniej trudno
to zmienic. Wige wolg od poczgthku juz si¢ nauczyc wszystkich manier dobrych, Zeby poZniej
sobie radzi¢ w zyciu [Roksana, 13 (33)].

W narracjach badanych zwracaja uwage réwniez takie wartosci, jak edu-
kacja (,,bycie wyksztalconym czlowiekiem”), praca oraz mieszkanie. Daja one
poczucie wolnosci, niezaleznosci oraz bycia kims§, kto okazal si¢ zaradnym
i w rozsadny sposéb potrafil kierowaé swoim zyciem. Wyksztalcenie wyzsze
i zwigzane z nim zdobywanie wiedzy, umiej¢tnosci czy kompetencji stanowia
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warunek wstepny do znalezienia dobrej pracy (dobrej w znaczeniu: dobrze
platnej). Moze by¢ traktowane instrumentalnie, w wielu wypowiedziach po-
jawia si¢ jednak jako warto$¢ autoteliczna. Praca jest zatem wartoscig samg
w sobie. Dzieci przez pryzmat swoich rodzicéw (zwlaszcza tych, ktérzy spet-
niaja si¢ zawodowo) wyobrazaja sobie, ze praca w doroslosci jest niczym za-
bawa w dziecifistwie — to znaczy, ze moga realizowa¢ swoje pasje, beda spo-
tykac si¢ z przyjaciélmi, rozwija¢ si¢ i ,wymysla¢” nowe zajecia oraz zadania,
ktére wyeliminujg nudg z ich Zycia.

W narracjach badanych pojawiaja si¢ takze wartosci uniwersalne zwigzane
ze szczgSciem wszystkich ludzi oraz tym, aby ,wszystkim zylo si¢ dobrze”.
Bezinteresowna pomoc innym polaczona z duzym zaangazowaniem, przez
ktére nierzadko badani zapominaja o swoich sprawach, jak réwniez dobre in-
tencje oraz uczciwo$é, nawet kosztem utraty pozycji w grupie réwiesniczej,
znalazly swoje odzwierciedlenie w wielu wypowiedziach. Otwartos¢ wobec
innych oraz niesienie pomocy bez oczekiwania nagrody powoduje, ze ludzie
reaguja podobnie. Dobre stosunki z innymi ludZzmi, szczeros¢ oraz zyczliwos¢
s3 réwniez wysoko cenione — one bowiem wzmacniaja przyjazii i pozwalaja
zachowaé pozytywna opini¢ o dziecku, co nie jest dla niego bez znaczenia.
Dobre wychowanie jest kolejna cenng wartoscig dla badanych i wiaze si¢ za-
réwno ze znajomoscig odpowiedniej etykiety (jak zachowaé si¢ przy stole),
kulturg osobista, jak tez — co ciekawe — higieng osobista (,bez niej zadnej
fajnej dziewczyny sie nie pozna”). Cztowiek, ktérego charakteryzuje wysoka
kultura osobista, jest postrzegany przez innych pozytywnie, jako ktos, komu
mozna zaufaé i warto si¢ do niego zblizy¢, totez nie cierpi na samotnos¢ i nie
czuje sie wyobcowany. W narracjach badanych pojawia si¢ takze zdrowie,
przy czym laczy si¢ ono przewaznie z doswiadczeniem choroby w rodzinie.
Dziecko, ktére samo miato problemy zdrowotne, albo kto$ z czlonkéw rodzi-
ny chorowal, dostrzega jego warto$¢ i ceni je bardziej niz rodzing.

Pienigdze znajduja si¢ na jednym z ostatnich miejsc na liscie przedsta-
wianych wartosci. Ich znaczenie jest przede wszystkim instrumentalne, ani
szczgscia 1 milodci nie s3 jednak w stanie zagwarantowaé. Badani ttumacza,
ze kiedy czlowiek znajdzie si¢ w trudnej sytuacji, to pieniagdze mu nie pomo-
g3, pomoze natomiast przyjaciel. Podobnie popularno$é wsréd kolegéw nie
zostala oceniona wysoko — dla badanych nie ma ona wigkszego znaczenia,
poniewaz wigze si¢ z utratg prywatnosci (zawlaszczeniem sfery prywatnej
dziecka), koniecznoscig dostosowania si¢ do innych, trzymania fasonu, poja-
wianiem si¢ pseudoznajomych, ktérzy darzg sympatia tylko dlatego, Ze moga
osiagna¢ okreslone korzysci; poza tym popularnosé przemija.

Kazdy czlowiek powinien kierowad si¢ w zyciu okreslonymi zasadami,
ktére mozna uznaé za warto$¢/-ci, gdyz maja one ogromne znaczenie dla
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dziecka. Liczne przyklady pokazaly, ze zainteresowania, pasje i hobby moga
stanowi¢ wartos$¢, poniewaz wiaza si¢ z przestrzeganiem ustalonych norm —
osoba trenujaca pitke nozna nie moze mie¢ zadnych natogéw (papierosy, al-
kohol), osoba uprawiajaca gimnastyke podobnie. Zasady mogg ulec zmianie
wtedy, kiedy osoba podejmie kolejne wyzwanie i zaangazuje si¢ w inng dy-
scypline czy znajdzie inne hobby, niemniej zasady istnieja niezaleznie od lu-
dzi. Kazdy z nas czy to w dzieciristwie, czy w doroslosci, a zatem na pewnym
etapie swojego rozwoju, poznaje zasady, dokonuje wyboréw, a nastepnie kie-
ruje si¢ tymi, ktére uznaje za najbardziej stuszne.

Podstawowe znaczenie w zyciu dziecka ma znalezienie celu, do ktérego
osiggnigcia ono dazy, odkrywajac tajemnice $wiata. Cel pozwala odnalez¢
poczucie sensu zycia, co w praktyce przejawia si¢ w zaangazowaniu jednost-
ki, bardziej pozytywnym spojrzeniu na $§wiat, w otwartosci wobec ludzi oraz
pragnieniu zrozumienia innych i wspélodczuwaniu. Wiaze sie to niewatpli-
wie z koniecznoscig ,bycia sobg”, a takze z uczciwoscig wobec siebie. Daze-
nie do celu wymaga respektowania odmiennosci ludzi, z ktérymi wchodzimy
w interakcje, ktérzy s3 dla nas wazni, oraz umieje¢tnosci aktywnego stucha-
nia. Wéréd mtodszych dzieci — w wieku 10-12 lat — duze znaczenie ma obo-
wigzkowos$¢, ktéra swiadezy tez o odpowiedzialnosci. Jesli potrafie wykonaé
zadania zaplanowane na konkretny dzieni, to znaczy, ze jestem odpowie-
dzialny, mozna na mnie polega¢, mie¢ do mnie zaufanie i jestem gotowy do
podejmowania wigkszych, znacznie trudniejszych wyzwan. W grupie dzieci
w wieku 13-15 lat wazny jest natomiast upér w dazeniu do celu, ale réwniez
poszukiwanie dobrych wzorcéw (autorytetéw) i podazanie za nimi, uczenie
si¢ od nich, a nast¢pnie inwestowanie w siebie oraz rozwijanie umiejetnosci
zarzgdzania swoim zyciem.

W jakim stopniu warto$ci majace istotne znaczenie w dzieciristwie sg
przez najmlodszych wykorzystywane do lepszego postrzegania samego sie-
bie? Zgromadzony material badawczy pozwolil na analiz¢ zasobéw i poten-
cjatu dziecka oraz obszaréw, ktére postrzegane s3 przez najmlodszych jako
te wymagajace zmian. W odniesieniu do pozytywnych aspektéw osobowosci
dziecka, zdecydowana wickszo$¢ badanych wymienia przede wszystkim takie
cechy charakteru, jak: uczciwosé, szczero$é, uprzejmosé, otwartosé, lojalnosé,
ufnoséé, niesmialosé, kreatywnos¢, odwaga, upér, niezaleznoséé, dobroé, trosk-
liwos¢, wrazliwosé oraz wspélodczuwanie. Eacza sie one z doswiadczeniami
badanych oraz konkretnymi sytuacjami, ktére stanowia potwierdzenie wyste-
powania tej cechy. W drugiej grupie znajduja si¢ kompetencje i umieje¢tnoscei
zwigzane z zainteresowaniami. Sg to mi¢dzy innymi: sprawnos¢ fizyczna oraz
uprawianie konkretnej dyscypliny, wiedza przedmiotowa (z zakresu matema-
tyki, historii, przyrody, jezyka polskiego itp.), znajomos¢ obstugi komputera,
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zdolno$ci muzyczne, plastyczne, artystyczne rozwijane przez udzial w kétkach
zainteresowan, warsztatach. Rozwijanie zainteresowan jest szczegdlnie waz-
ne w okresie dziecinistwa, poniewaz nie tylko uczy odpowiedniego nastawie-
nia do Zycia, $wiata oraz siebie, wzmacnia niektére cechy charakteru (updr,
wytrwalos¢), ale takze pozwala wypelni¢ wolny czas. W trzeciej grupie cech
mieszczg si¢ natomiast postawy wobec siebie oraz innych, ktére maja zwia-
zek badz z cechami charakteru badanego, badz zostaly zinternalizowane za
sprawg oddzialywan srodowiskowych. Niepokojace sa wypowiedzi wielu ba-
danych, z ktérych wynika, ze lubig oni ,siedzie¢ cicho, nic nie robi¢, mie¢ swéj
$wiat i zamykad si¢ w sobie” — moga one $wiadczy¢ o trudnym dzieciristwie,
ktére odcisnelo glebokie pigtno na psychice dziecka, badz o przejeciu od ro-
dzicéw pewnych wzorcéw zachowan ukierunkowanych na introwertyzm, dy-
stans wobec $wiata i postuszefistwo. W narracjach badanych pojawia si¢ takze
okreslenie ,wychwalanie si¢” uzywane w odniesieniu do wypowiadania si¢ na
swéj temat — wéréd réwiesnikéw takie postepowanie nie jest modne czy apro-
bowane, stad lepiej zachowa¢ t¢ wiedze dla siebie. Jednoczesnie do$¢ moc-
no akcentowana jest inno$¢ w znaczeniu posiadania swojego stylu, sposobu
postepowania, nie bezkrytyczne nasladowanie innych. To umiejetnosé bycia
asertywnym, sprzeciwu wobec tych, ktérzy sa popularni w grupie, to réwniez
odwaga powiedzenia ,nie”. Przywolajmy jeden z przykladéw:

Co w sobie najbardziej lubig... [zastanowienie]. Najbardziej w sobie lubig to, Ze jestem
prawdomdéwna, szczera no i dojrzala wlasnie. Ze sig nie ukrywam, ze chociazby nie jestem
takq szarg myszkq czy cos takiego, albo no nie udaje kogos, kim nie jestem. Jestem prawdzi-
wa [Paulina, 13 (68)].

Traumatyczne dos$wiadczenia wyniesione z wczesnego dziecistwa
przyczyniaja si¢ do jego skrécenia i zmuszajg dzieci do tego, aby wykazaly
si¢ dojrzalo$cig. Przejawia si¢ ona w zachowaniach, ktére dotad cechowaly
przede wszystkim $wiat dorostych, przede wszystkim jednak ksztaltuje wy-
razne takie cechy charakteru, jak wytrwalos¢, stanowczosé i upér w dazeniu
do celu, wiara w siebie i swoje mozliwosci, walka (czasem dostowna) o swoje
prawa i przestrzeri prywatng oraz jasno sprecyzowana wizja przyszlosci, kt6-
ra jednoznacznie odcina si¢ od tego, co byto.

Na liscie innych mocnych stron dziecka znajduja si¢ miedzy innymi: spo-
teczna akceptacja réwiesnikéw, wewnetrzna przekora, ktéra moze si¢ wigzaé
z checig pokazania swojej innosci, bezwarunkowa akceptacja innych, zycz-
liwos¢ i pogodny stosunek do $wiata, brak wyrafinowania oraz manipulacji,
wrazliwo$¢ na ludzkie cierpienie oraz $mier¢ innych, traktowanie innych
w taki sam sposéb, z szacunkiem i godnoscia. Jedna z badanych tak okresla
swoje zasoby:
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Tylko o mocnych stronach? No dobrze. Jakie mam mocne strony? [Zastanawia sig].
Potrafig dochowac tajemnicy. Jak ktos chee, to jestem pomocna. Umiem sig za kims wsta-
wic. Umiem dostrzec dobre strony innych. Nie oceniam kogos po wyglgdzie itd. Probuje
z kazdym sig zaprzyjainic. Staram sig kazdego zrozumied, jak nie mam ulubiericow, i tak
go lubig. I staram si¢ nikogo nie obgadywac nawet, jesli do mnie sig taki zwrdci (...) [Gabi,

12 (139)].

W szkicowanym obrazie dziecka znalazly si¢ réwniez te obszary, kté-
re wymagaja zmiany w przyszlosci. Nalezy do nich niewatpliwie wyglad
zewnetrzny, ktéry badani wskazuja na pierwszym miejscu na liscie swo-
ich stabych stron. Ogélnie nie s3 zadowoleni i gdyby mieli taka mozli-
wos¢ — przede wszystkim finansowa — to natychmiast wprowadziliby te
zmiany w zycie (na przyktad zbyt duza waga, nietadne brwi, za dlugi nos,
niski wzrost, niewlasciwy ksztalt brzucha, posladkéw, twarzy). Taki nega-
tywny obraz samego siebie oraz niski poziom wartosci moga w przysziosci
przyczyni¢ si¢ do zaburzeni zdrowia psychicznego, wplynaé na relacje dzie-
ci z réwiesnikami czy innymi dorostymi, a nawet uruchomi¢ mechanizmy
obronne w postaci zachowan spolecznie patologicznych. Pozostate cechy
o zabarwieniu negatywnym wynikaja z labilnosci emocjonalnej, ktéra jest
charakterystyczna dla okresu péznego dziecifistwa, a wezesnej adolescencii.
Naleza do niej migdzy innymi nerwowo$¢, agresja, czesta utrata cierpliwo-
§ci, ktétliwosé, arogancja, wechodzenie w konflikty z réwiesnikami, przekli-
nanie, lenistwo, nieuzasadnione wybuchy gniewu, wewngtrzny przymus po-
taczony z zewnetrzng niemocs, to znaczy ,wiem, ze musz¢ si¢ nauczyd, ale
strasznie mi si¢ nie chce”. To, co zastuguje na podkreslenie, to swiadomosé
badanych dotyczaca wystgpowania powyzszych zachowan, jak réwniez zal
za swoje czegsto nieadekwatne do sytuacji postepowanie. Nie wszystkim
zdarza si¢ przeprosi¢ — mozna nawet stwierdzié, ze zakonczenie konfliktu
pojednaniem ze stowem ,przepraszam”, nalezy do rzadkosci. Takie zmien-
ne zachowanie powoduje, ze dzieci majg problemy ze znalezieniem przyja-
ciél, s3 malo lubiane przez réwiesnikéw. Czestym problemem s3 réwniez
nie§miato$¢, brak pewnosci siebie, dystansowanie sie, obawa przed o$mie-
szeniem, ,lek przed lekiem”, stabo$¢ charakteru, uleganie manipulacjom
dokonywanym przez réwiesnikéw, bezradnos¢ w trudnych sytuacjach, ego-
izm i ktamstwo — jako ucieczka przed odstonieciem sig, niestaranno$¢ (,,by-
lejako$¢”) w wykonywaniu zadari. Niektérzy badani uwazaja, ze takie nega-
tywne cechy charakteru s3 dziedziczne, zostaly przekazane przez rodzicéw,
stad wyrazaja nadzieje, ze w przyszlosci nie przeniosg tych cech na rodzine,
ktérg zatoza.

(...) jak ja zaloze w przyszlosci rodzing, zeby nie krzyczed na dziecko z byle powodu, Zeby

go nie ograniczac, to jak to sig ma cz¢sto po rodzicach, jak sq tacy [ Weronika, 15 (155)].
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W narracjach badanych stosunkowo czgsto pojawia si¢ takze wrazliwosé
na krytyke innych (na przyklad jestes za chuda/gruba, postapitas niewtas-
ciwie) oraz postawa kazaca dorostych (rozkazywanie — musisz, powinnas/
powinienes). Zaréwno w jednym, jak i w drugim przypadku konsekwencja
jest utrata panowania nad sobg oraz zwigzany z nig nieunikniony konflikt. Sg
wséréd badanych tacy, ktérzy potrafig roztadowywaé napiecie, zanim nastapi
jego kulminacja. Robia to przez uprawianie sportu, stuchanie muzyki, taniec
lub ucieczke do wlasnego $wiata, to znaczy rozmyslanie. Niektérzy uwazaja,
ze ytak naprawde, to zmieni¢ si¢ mozesz tylko sam” przez silng motywacje
wewnetrzna, chociaz dopuszczajg wskazéwki czy porady innych, ktérzy do-
$wiadczyli podobnych probleméw lub mieli podobny system wartosci. Ro-
dzice czasem moga by¢ pomocni, gdyz maja wicksze doswiadczenie. Warto
doda¢, ze osoba znaczaca (autorytetem w rozwigzywaniu probleméw) dla
chlopcéw jest zwykle ojciec, dla dziewczynek matka. Na podstawie zgroma-
dzonego materialu mozna stwierdzi¢, ze skutecznym sposobem rozwigzywa-
nia trudnych, gdyz niestabilnych, relacji miedzy dzie¢mi i dorostymi moze
by¢ wyciszenie, wystuchanie i wspieranie przez uczestniczenie, towarzyszenie
czy rozumienie tego, co si¢ wydarzylo.

2.6. Specyfika relacji z dorostymi

Dzieciristwo doswiadczane przez badanych, nawet tych, ktérzy wychowy-
wani sg w tak zwanych dobrze funkcjonujacych rodzinach, nie jest pozba-
wione trudnosci czy probleméw odnoszacych sie do relacji dziecko — dorosty.
Powodéw takiego stanu jest wiele, stad warto si¢ nad nimi pochyli¢. Badani
zostali zapytani o to, dlaczego — ich zdaniem — dzieci nie chcg stucha¢ doro-
slych, dlaczego dorodli nie chca stuchaé dzieci oraz dlaczego doroslym tak
bardzo zalezy na tym, aby dzieci ich stuchaly. Sprébujmy zatem przeanalizo-
wac poszczegdlne czesci powyzszych pytari.

Jakie sa powody, dla ktérych dzieci nieche¢tnie stuchaja dorostych? Co
sprawia, ze dzieci nie chcg stucha¢ doroslych? Jeden obszar w narracjach
badanych skupia si¢ wokét zaburzonych relacji pomig¢dzy rodzicami a dzie-
ckiem wynikajacych z realizacji funkcji wychowawczej. Najczgsciej poja-
wiajace si¢ problemy postrzegane s3 przez najmlodszych przez pryzmat
deficytéw ich rodzicéw. Po pierwsze, rodzice nie rozumiejg potrzeb dzieci
oraz nie chcg si¢ pochyli¢ nad problemami, ktérymi najmliodsi pragna sie
z nimi podzieli¢. Podobnie jak swoje pociechy, tak i ich problemy traktuja
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jako malo istotne, a przedstawiane argumenty jako malo powazne. Doroéli
zapominajg o tym, ze byli kiedy$ dzie¢mi i pewnie borykali si¢ z podob-
nymi trudnosciami, tyle Ze trudno im si¢ do tego przyznaé. Niewykluczo-
ne, ze doswiadczenia wyniesione z dzieciristwa odcisnely tak duze pietno
na rodzicach, ze pragna, aby ich dzieci nie popelnily podobnych biedéw.
W rezultacie przyjmuja postawe nadopiekuncza, traktujac pigtnastoletnie
dzieci podobnie jak te, ktére dopiero rozpoczely edukacje wezesnoszkol-
ng. Uwazaja, ze dzieci s3 nieodpowiedzialne, dlatego nie mozna im zaufaé
i konieczne jest podejmowanie za nich rozmaitych obowiazkéw, a takze
nieustajaca kontrola dzialan. Wigze si¢ to z nadmierng, aczkolwiek Zle ro-
zumiang, troska, ktéra ogranicza przestrzen dzialania, eksperymentowania
i poznawania $wiata. Podobnym biedem rodzicéw jest postawa nadmier-
nie wymagajaca (sprzatanie domu, prasowanie, pranie, zakupy, opieka nad
rodzeristwem itp.), ktéra usztywnia relacje z dzieémi, sprawia, ze staja si¢
one przedmiotowe, pozbawione miejsca na okazywanie wzajemnych uczud.
Charakterystyczny jest tutaj ton moralizatorski oraz niech¢é lub brak
umiejetnosci wspétodczuwania. Wymaganie postuszeristwa sprawia, ze do-
rosli nie muszg traci¢ czasu na stuchanie argumentéw i probleméw swoich
dzieci. Nie podejmuja dyskusji, wychodzac z zalozenia, ze sami wiedzg naj-
lepiej, a rolg dziecka jest stucha¢, zapamietywac i wprowadza¢ w zycie. Do
tego takie odcigcie od $wiata przezy¢ dziecka pozwala im dyktowaé wa-
runki, przydziela¢ obowiazki i ,wykorzystywaé” dzieci do réznych dodatko-
wych zadan pod pozorem powaznego ich traktowania. Stawiajac warunki,
dorodli cheg przez dzieci spelni¢ swoje niezaspokojone w dzieciristwie po-
trzeby, przedstawiaja oczekiwania, ktérym dzieci nie s3 w stanie sprostaé
(na przyktad dotyczace osiggnig¢ szkolnych czy sportowych). To wywotu-
je frustracj¢ doroslego, a tym samym sprzeciw wewngtrzny dziecka, kté-
ry w zaleznosci od przejawianej postawy rodzicielskiej moze zosta¢ ujaw-
niony lub nie. W analizowanym materiale badawczym znaczacy jest sposéb
i forma komunikowania przez doroslych o zadaniach, ktére maja wykona¢
dzieci. Badani wskazuja na nieustajacg krytyke i ton pouczajacy w stosun-
ku do najmlodszych, nieustajace krzyki oraz konieczno$¢ natychmiastowe-
go zrobienia tego, czego oczekuja dorodli, stosowanie trudnego i niezrozu-
miatego dla dzieci jezyka (na przyklad zty dobdr stéw, ktére w ogéle nas
nie motywuja do pracy, typu: ,méglbys si¢ w koncu pouczy¢” lub ,wez si¢
w koricu do roboty”) czy wielowatkowo$¢ w przekazywaniu zadan. Jedno-
cze$nie badani przeprowadzaja ocene samego zadania, jak réwniez formy
przekazu. Ich rezultat jest bardzo surowy i negatywny. Komunikaty w tresci
sa nudne, zbyt dlugie, malo zrozumiale, podobnie same zadania (mato za-
checajace, rutynowe, pozbawione kreatywnosci).



(Re)konstrukcja obrazéw dziecka i dziecifistwa z perspektywy dziecka jako eksperta 187

Istotnym problemem, na ktéry zwracaja uwage badani, jest brak konse-
kwencji dorostych (,jesli rodzic kaze robi¢ co§ dziecku, czego sam nie prze-
strzega, to dziecko tez tego nie robi”). Wigze si¢ ona z tym, ze rodzice ,nigdy
nie przyznaja si¢ do popetnionych bledéw” (,nie przepraszaja’), stosowane
przez nich sankcje nie zawsze s3 adekwatne do przewinienia, a czgsto uza-
leznione od nastroju, nie potrafia si¢ miedzy sobg porozumie¢ i nie majg wy-
pracowanego wspdlnego stanowiska w danej sprawie (,bo mama méwi: idz
do taty, a on: idZ do mamy i zadne nic nie wie”, ,jak tata co$ kaze i mama
réwnoczesnie, to nie moge si¢ rozdwoi¢”), skupieni sa na realizowaniu tylko
swoich wlasnych celéw, ktére moga by¢ sprzeczne z potrzebami dziecka.

Swiat dorostych moze by¢ kojarzony pozytywnie, w wielu jednak przy-
padkach niewtasciwe decyzje rodzicéw dotyczace edukacji, pracy czy partne-
ra sprawiaja, ze maja oni zanizone poczucie wlasnej wartosci, niespelnienia,
osaczenia przez partnera, stad — zdaniem badanych — ,chcg si¢ na nich ode-
graé, bo im co$ nie idzie w zyciu” i dlatego popelniajg biedy wychowawcze,
a najmlodsi nie cheg ich stuchaé. Jednoczesnie, zajeci pracg oraz soba, nie
sledza na biezaco sytuacji tej grupy spolecznej i nie wiedzg, z jakimi proble-
mami oraz pokusami musi si¢ ona zmierzy¢ w procesie dorastania. W rezul-
tacie nie potrafig doceni¢ drobnych sukceséw dzieci, zauwazy¢ zachodzacych
zmian czy uwierzy¢ w mozliwosci oraz potencjal malego czlowieka. Skupiaja
si¢ na deficytach, a nie podkreslajg zasobéw. Stosujg surowg dyscypling pola-
czong z wymierzaniem kar cielesnych, chcae tym samym wyraznie przekazad
dziecku, ,kto tutaj rzadzi”. Nie wstuchujac si¢ w przezycia dziecka, nie znajac
ich probleméw, doroéli méwia im, jak powinni postgpowaé, a to zwykle od-
bierane jest przez najmlodszych jako atak zakornczony sprzeczka i brakiem
porozumienia.

Drugi obszar w narracjach badanych dotyczy przestrzeni zwigzanej
z zabawa, coraz bardziej zawlaszczanej przez dorostych. Niewatpliwie coraz
czedciej 1 w coraz szerszym zakresie dorosli staraja si¢ zarzadzaé dziecin-
stwem, aby uzyska¢ idealny pod kazdym wzgledem produkt przystajacy do
wymogéw wspélczesnego $wiata’’. I moze nie bytoby w tym nic zlego, gdyby
nie to, ze dziecifistwo przestaje by¢ beztroskim czasem, w ktérym dziecko
mialo mozliwo$¢ poznawaé $wiat i otaczajacych go ludzi przez zabawe. Juz
coraz mlodsze dzieci uczeszczaja na liczne zajgcia dodatkowe, aby jak naj-
szybciej osiagna¢ dojrzalosé psychomotoryczna, emocjonalna, spoteczng, aby
zdoby¢ niezbgdne umiej¢tnosci — czytania, pisania i liczenia, aby nauczy¢ si¢
wielu jezykéw obcych itp. Ten napiety harmonogram zaje¢ dzieci sprawia,

57 Swiadczg o tym liczne badania, m.in. amerykanskie i brytyjskie: Anderegg 2004; Jardine
2005; Levine 2006; Manne 2005.
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ze czas przeznaczony na zabawe w ciggu tygodnia zdecydowanie si¢ skraca.
Z badan wynika, ze taka sytuacja nie podoba si¢ dzieciom. Pragng duzo cza-
su spedza¢ na zabawie, najche¢tniej z réwiesnikami, a nadmiar réznorodnych
zaje¢ im na to nie pozwala. Zaangazowanie w zabawe powoduje, ze zapomi-
najg o calym $wiecie. W rezultacie prosby czy nakazy rodzicéw sa dla nich
po prostu nieslyszalne. Ze wzgledu na to, Ze dorosli nie starajg si¢ wstuchaé
w dziecko i zobaczy¢, nad czym pracuje, wpadaja w zdenerwowanie, krzycza,
moralizujg i zmuszajg dzieci do przerwania zabawy i natychmiastowego wy-
konania konkretnego polecenia. Najczesciej w takich sytuacjach dziecko sta-
wia opér, zwracajac uwagg innych swoim niestosownym zachowaniem (krzy-
czy, tupie, rzuca si¢ na ziemie, przeklina, trzaska drzwiami, wychodzi itp.).
Swoboda, odpoczynek, relaks, spokéj oraz czas dla siebie — to pragnienia za-
réwno mlodszych, jak i starszych dzieci.

Trzeci obszar wigze si¢ §ciSle z okresem dojrzewania, towarzyszacymi
mu emocjami oraz kreowaniem przestrzeni wolnosci i niezaleznosci. Proces
dojrzewania jest trudny i dla mtodych oséb, i dla ich rodzicéw. Jego inte-
gralng czescig jest labilno$¢ emocjonalna, ktérej sami nastolatkowie czesto
nie potrafia wyjasni¢. W narracjach badanych wyraznie zarysowuje si¢ pré-
ba okreslenia na nowo swojej pozycji w strukturze rodzinnej i réwiesniczej
oraz przejecia rél rodzicielskich. To nowe miejsce w rodzinie jest jakosciowo
odmienne, poniewaz przemiany w rozwoju psychospolecznym i emocjonal-
nym dziecka dajag mu poczucie sity, mobilizacj¢ do stawiania oporu dorostym
(»jestem wigkszy, jestem dorosty i nie musze¢ stuchaé rodzicé6w”), jak réwniez
posrednie wsparcie réwiesnikéw, ktérzy znajduja si¢ w podobnej sytuacji.
Pragng zasmakowaé dorostosci, tyle ze robig to w niedojrzaly sposéb. Wy-
daje sie, ze im wigkszego postuszeristwa wymagali od swoich dzieci rodzice,
im wiecej zakazéw stosowali, tym bardziej ich dzieci pragng sta¢ si¢ doro-
sle, i bardziej zbuntowane. Maja bowiem powdd ku temu — ich przestrzen
wolnosci w dzieciristwie byla mocno ograniczona calym skomplikowanym
systemem ograniczen. Mozna zatem stwierdzi¢, ze im wicksze zrozumienie
dziecka przez osoby znaczace, im bardziej dojrzale wychowanie — nie opie-
rajace si¢ na zakazach i nakazach — tym wicksze szanse na jakosciowo do-
bra relacj¢ z rodzicami oraz mniej powodéw do przejawiania buntu. Swoim
odmiennym zachowaniem mtlodzi ludzie cheg pokazal, ,ze tez maja jakies
prawa i nie sg calkowicie zalezni od rodzicéw” oraz to, ze mozna ich trak-
towa¢ powaznie, gdyz podejmujac trudne wybory, potwierdzaja swoja odpo-
wiedzialnos¢. Przekora dziecka i stanowczos$¢ oraz sztywnos$¢ dorostego sta-
nowia kompletng mieszanke¢ prowadzaca do konfliktu czgsto trwajacego zbyt
dtugo. Walczac o wiasna pozycje w rodzinie czy grupie pragna pokazaé, ze sa
odwazne, wartosciowe i mozna na nich polegad, jak tez i to, ze nie sg gorsze
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od swoich réwiesnikéw. Zdarza si¢ i tak, ze za wszelkg cen¢ cheg zwrécié na
siebie uwage swoich najblizszych, ktérzy dotychczas nie poswiecali im duzo
czasu badz ich nie akceptowali. I odwrotnie, nie utoZsamiajg si¢ z wiasny-
mi rodzicami, cheg si¢ od nich odciaé. Proces przeksztalcania swojej pozycji
w rodzinie i grupie, poszukiwania i definiowania tozsamosci nierozerwalnie
wigze si¢ z dazeniem do samodzielnosci oraz niezaleznosci. Prowadzi to do
wykreowania wlasnej przestrzeni wolnosci, w ktérej beda mogli wprowa-
dzi¢ w zycie dotychczas ,papierowe” jedynie hasla, jak swoboda w dzialaniu,
wlasne prawa, doswiadczenia, realizacja marzen, indywidualna droga budo-
wania wlasnego wizerunku, wolno$¢ do oraz wolnos¢ od. Pragnienie zbu-
dowania wlasnego $wiata w dochodzeniu do niezaleznosci powoduje, ze nie
angazuja si¢ i nie stuchaja zadnych gloséw doroslych, uznajac, ze sami maja
juz odpowiedzi na nurtujace pytania.

Czwarty obszar wskazuje na obecnos$é¢ tak zwanych oséb trzecich, ktére
niejako wspétodpowiadaja za to, ze dzieci nie chcg stuchaé¢ dorostych. Nalezg
do nich réwiesnicy — z nimi badani najbardziej si¢ identyfikuja, stad akcep-
tacja spoleczna grupy oznacza bunt przeciw postuszeristwu rodzicom. Intere-
sujacy jest takze wplyw dziadkéw na zachowanie dzieci — zwykle wiaze si¢ to
z réznicg zdan pomiedzy rodzicami (dziadkami) i ich dzie¢mi (rodzicami) co
do realizowania funkcji opiekuriczo-wychowawczej oraz modelu funkcjono-
wania w $wiecie. Media posrednio takze oddzialujg na relacje miedzy doro-
slymi i dzie¢mi — wiedza zgromadzona z telewizji czy Internetu przewaznie
nie pokrywa si¢ z przekazem spoleczno-kulturowym rodzicéw.

Sprébujmy teraz przeanalizowaé druga cze$¢ pytan: Jakie sa — zdaniem
badanych — powody, dla ktérych dorosli nie s3 zainteresowani stuchaniem
dzieci? Co sprawia, ze dorosli nie angazuja si¢ w uslyszenie tego, co dziecko
ma do powiedzenia? Innymi stowy, dlaczego dorosli nie chcg stuchaé dzieci?

Pierwsza grupa argumentéw koncentruje si¢ wokél niskiego poziomu
wiedzy oraz doswiadczenia. Mali czlonkowie rodziny, z racji swojego wieku,
nie zdolali jeszcze wystarczajaco poznaé réznych aspektéw zycia i dlatego
ich zdanie w sprawach rodzinnych nie moze zosta¢ wzigte pod uwage — nie
wpisuje si¢ w zadne ramy zachowari dorostych ani tez interakcyjne rytualy.
Jednoczesnie rolg rodzicéw jest podejmowanie decyzji opiekuniczo-wycho-
wawczych za dziecko ze wzgledu na to, Ze s3 za nie odpowiedzialni. To —
zdaniem badanych — rodzice maja wplyw na Zycie dziecka, a nie odwrotnie.
Najmtodsi niczego nie rozumieja, a sam fakt, ze starajg si¢ poméc rodzicom,
jest czyms$ naturalnym z punktu widzenia dziecka, czyms$ natomiast wyjatko-
wym z punktu widzenia dorostego. Co ciekawe, angazujac si¢ w udzielanie
pomocy, dzieci odkrywaja deficyty rodzicéw, obszary, w ktérych nie odniesli
oni sukcesu, a wrecz poniesli kleske. Odstaniajac t¢ przestrzen, dziecko staje
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si¢ wrogiem, ktéremu nalezy zorganizowaé czas wolny w taki sposéb, aby nie
zajmowalo si¢ niepotrzebnie ,nie swoimi sprawami”. Ujawnia si¢ tutaj auto-
rytarna postawa dorostych wobec dzieci — che¢ potwierdzenia swojej pozy-
¢ji w strukturze rodziny i zwigzanej z nig wladzy nad matym czlowiekiem.
Nawet jesli dziecko ma racj¢ w danej sprawie, to i tak rodzic nie udzieli mu
jasnego komunikatu, tylko bedzie trwal przy swoim zdaniu.

Druga grupa argumentéw przedstawianych przez liczng grupe badanych
skupia si¢ wokét zagadnieni dotyczacych zasobéw i mozliwosci dziecka wy-
nikajacych z etapu rozwojowego, na jakim aktualnie si¢ znajduje. Im mtodsze
dzieci, tym trudniej im przez swoje czesto niestabilne zachowanie potwier-
dzi¢ swoja odpowiedzialnos¢. Rodzice, majac tego $swiadomosé, nie dopusz-
czajg ich do spraw wymagajacych decydowania. Nawet jesli darza swoje
dziecko zaufaniem, wystarczy, ze jeden raz zawiedzie (nie zdota wykona¢ za-
dania), a wéwczas na kolejng szanse¢ bedzie musiato czeka¢ przynajmniej kil-
ka lat. Mozna powiedzieé, ze rodzice ustawiaja dzieciom poprzeczke bardzo
wysoko 1 wymagaja od nich znacznie wigcej niz od swoich znajomych czy
kolegéw z pracy. Im starsze dzieci, tym ich kontakt z rodzicami jest bardziej
rozluzniony (lecz w tym negatywnym sensie) — znacznie czgéciej wychodza
z domu, s3 bardziej zainteresowani grupa réwiesnicza niz bliskimi, buntujg
si¢, 1 bez wzgledu na decyzje rodzicéw podejmuja swoje wiasne. Podobnie
jak mlodsze dzieci (tyle ze te konfabuluja), ,opowiadajag wymyslone historie”,
podajac przyczyny niewywigzania si¢ z narzuconych im zadan, co sprawia, ze
dorosli otrzymuja komunikat, iz nie mogg na nich polegac.

Trzecia grupa odnosi si¢ natomiast do przekonania doroslych o tym, ze
podejmowane przez nich dzialania sg gleboko przemyslane, a zatem stuszne,
oraz ze dzieci bedg im w przyszloéci wdzigczne za podjete decyzje i otrzy-
majg od nich stowa podzigkowania. T¢ mys$l wypowiedziano z pewng nuta
sarkazmu. Dziecinistwo jest okresem, w ktérym zachodza rozmaite procesy
rozwojowe i trudno jest dziecku jednoznacznie zdecydowaé, czego pragnie,
stad wszechstronna pomoc i wsparcie rodzicéw. Do tego dzieci tak bardzo
przyzwyczaily si¢ (lub zostaly przyzwyczajone) do postuszeristwa wobec do-
rostych, ze nawet przez mysl im nie przejdzie, Ze moga o czymkolwiek zde-
cydowaé. Prawo do wlasnego zdania, do wlaczenia si¢ w dyskusje¢ rodzinng
staje si¢ czyms$ na tyle odmiennym od stosowanych wzorcéw zachowar, ze
az niemozliwym do spelnienia.

Kolejna grupa argumentéw podkresla trudnosci w zaistnieniu pewnych
warunkéw umozliwiajacych stuchanie dzieci. Dorosli zasadniczo dzielg sie
na trzy grupy — tych, ktérzy w ogéle nie stuchaja dzieci, tych, ktérzy zawsze
sluchajg dzieci, oraz tych, ktérzy podejmuja to wyzwanie, ale przy spelnieniu
pewnych kryteriéw. Otéz duzo zalezy od miejsca i sytuacji, w ktérej dziecko
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podejmuje rozmowe. Przywolajmy kilka przyktadéw: kiedy rodzic rozmawia
przez telefon i jest zbyt zajety, aby stucha¢ dziecka, kiedy rodzic wraca zme-
czony z pracy i wchodzi do mieszkania, kiedy rodzic otrzymuje zia wiado-
mos¢, kiedy rodzic przygotowuje wazng uroczystos¢ itp. I odwrotnie — kiedy
dzieci opowiadaja o szkole lub swoich kolegach/kolezankach albo ,rozliczajg”
si¢ z nalozonych obowiazkéw, wtedy rodzice sg bardziej sktonni wiaczy¢ sie
do rozmowy. Sa i takie rodziny, ktére maja trudnosci z kontaktem z dzie-
ckiem ze wzgledu na swoje uzaleznienia lub brak jakiegokolwiek zaintere-
sowania. Najmlodsi zwykle nie majg nic ciekawego do powiedzenia, chociaz
zdarzajg si¢ wyjatki, co ilustruje ponizszy przyktad.
Dlaczego dorosli nie cheg stucha¢ dzieci, Kamil? Nie zawsze nie cheg, tylko zazwy-
czaj dzieci podejmujq takie, ze tak powiem glupie decyzje, znaczy nie rozumujg tak jak
dorosli, wigc dorosli nie potrzebujg pomocy. Zalezy, jak jakies dziecko sig wypowiada. Jak
Jakies dziecko czgsto mowi madrze i rodzic go stucha, to jak dziecko podsunie mu pomyst,

to wtedy go postucha. Tylko, zeby to bylo dobre rozwigzanie. Diatego nie stuchajg starsi
[Kamil, 14 (141)].

Z powyzszego materialu wynika, ze ogdlny obraz relacji badanych z doro-
stymi nie jest najlepszy. Swiat ludzi dorostych jest zbyt absorbujacy, aby an-
gazowac si¢ w sprawy dzieci, totez nieco zaskakujaca jest ostatnia czg¢$¢ py-
tania dotyczaca powodéw, dla ktérych dorostym jednak zalezy na tym, aby
dzieci ich stuchaly. Dlaczego zatem doroéli tak bardzo pragna, aby dzieci
wickszg (u)wage przywiazywaly do aktywnego stuchania rodzicéw?

W narracjach badanych zdecydowanie najwazniejszym powodem jest
utrzymanie pozycji spolecznej dorostych w strukturze rodzinnej, a co za tym
idzie, wiadzy, jaka moga sprawowaé nad dzieckiem. Badani definiujg swoja
relacje z rodzicami wprost jako asymetryczng — podporzadkowang i dajaca
dorostym prawo do wykorzystywania posiadanej wladzy jako instrumentu
w procesie wychowania. Postuszne dziecko, to grzeczne dziecko, ktére tatwo
mozna dowolnie ukierunkowac i ktére zinternalizuje takie zasady, jakie zo-
stang mu narzucone, bez stawiania oporu czy sprzeciwu. Pozycja dorostych
jest z zalozenia dominujaca i przez swoja postawe pragng oni wyegzekwowaé
nalozone na dziecko obowigzki. Liczg na to, ze w ten sposéb beda szanowani
przez najmlodszych i stang si¢ dla nich autorytetami, osobami godnymi na-
sladowania. Czy jednak mozna zbudowa¢ dobra relacj¢ z dzieckiem oparta
na szacunku, godnosci i samostanowieniu w sytuacji, gdy wszelkie dziatania
podejmowane przez dorostych ukierunkowane sg na pokazanie swojej wia-
dzy? Przywolajmy zatem kilka przyktadéw:

Czasami dorosli cheg jedynie podkreslic swojg pozyce w rodzinie, ma to miejsce szczegol-

nie, gdy dziecko jest juz starsze i bardziej samodzielne, wiedy rodzice zakazujg ,dla zasady”
[Mikotaj, 14 (321)].
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Dlatego, bo cheq zeby dzieci mialy do nich szacunek, a jak sig¢ kogos stucha, to sig w ten spo-
56b okazuge szacunek [Kamil, 15 (268)].

Bo cheg miec nad kims wladzg i to akurat sq dzieci [Kinga, 11 (327)].

Dorosli cheg, aby dzieci ich stuchaly, bo dorosli sprawujg wladze [Maja, 12 (105)].

Liczne wypowiedzi wskazuja na to, ze ktadac nacisk na postuszeristwo
w procesie wychowania, doroéli potwierdzaja swoje niezaspokojone ambicje,
niezrealizowane cele i plany zyciowe oraz niskie poczucie wlasnej wartosci.
W rezultacie dziecko staje si¢ przedmiotem oddziatywan oraz biernym od-
biorca wzorcéw spolecznych i kulturowych. ,Ulozone” dziecko wypelnia
pustke, ktéra powstaje w dorostym na skutek poniesionych porazek zawodo-
wych czy partnerskich. Swiadomosé posiadania przewagi nad stabszym po-
woduje, ze znacznie latwiej wprowadza¢ autorytarny styl wychowania w ro-
dzinie oraz surowe zasady w relacjach.

Bez watpienia, zaletg dorostosci jest posiadanie wigkszej wiedzy i do-
$wiadczenia, co zostalo potwierdzone w innej czgéci tego materialu, tyle ze —
zdaniem badanych — nie daje im to prawa do wykorzystywania i ponizania
dziecka tylko dlatego, ze pragng odreagowaé swoje problemy. Madrosé¢ i doj-
rzalo§¢ doroslych sprawia, ze dziecko uznaje prymat rodzica w ich relacji,
a zatem nie sprzeciwia si¢ temu, aby by¢ postusznym swoim bliskim. Istot-
nym aspektem, na ktéry zwracajg uwage badani, jest takze pelnienie obo-
wigzkéw opiekuriczo-wychowawczych, stad posluszeistwo dzieci jest nie-
zbe¢dne w codziennej komunikacji. Mozna wymieni¢ dzialania podejmowane
przez rodzicéw skupione na doradzaniu, ttumaczeniu, pomaganiu, kontro-
lowaniu czy upominaniu, dzigki ktérym rodzic ma mozliwos¢ w skuteczny
sposéb chroni¢ najmlodszych przed bledami, ktére moga popelnié, przed
zachowaniami innych oséb, niebezpieczenstwem lub chorobg. W rezultacie
podejmowanych obowiazkéw rodzicielskich oraz aktywnosci wzgledem dzie-
cka mozliwe jest jego wychowanie na czlonka spoleczeristwa pelnego praw
i obowigzkéw obywatelskich.

Postuszenstwo dziecka wobec dorostych moze by¢ takze rozumiane pozy-
tywnie — jako aktywne sluchanie tego, czego doroéli chcg nauczyé najmtod-
szych. Przekazywanie wartoéci rodzinnych oraz nabywanie umieje¢tnosci
spolecznego uczestnictwa wéréd innych odbywaja si¢ zazwyczaj w procesie wy-
chowania. W trosce o dobro dziecka, jego przyszlos¢ oraz z obawy przed nie-
bezpieczeristwami doroéli chceg, aby dzieci angazowaly sie w relacje z nimi. Bez
watpienia rodzicom zalezy takze na dobrym kontakcie ze swoim dzieckiem,
stad starania o jego uwage oraz inwestowanie we wsp6lnie spedzony czas.

Okres dzieciristwa charakteryzuje zupelnie inna wrazliwo$¢ oraz podat-
no$¢ na zranienie, stagd w relacjach z dorostymi badani najbardziej cenig sobie
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wspélne doswiadczanie i przezywanie czasu, beztroskie zabawy oraz wzajem-
ny szacunek i powazne ustosunkowanie si¢ do probleméw i tych miodszych,
i tych starszych. Jesli te potrzeby nie zostajg zaspokojone, wéwczas pojawiaja
si¢ konflikty i wzajemne $cieranie si¢ o najbardziej uprzywilejowang pozycje
w systemie rodzinnym.

2.7. Dziecko — nauczycielem dorostego*®

Obszarem szczegélnie istotnym w przeprowadzanych rozmowach z dzie¢-
mi, jak tez w pdzniejszej analizie zgromadzonego materiatu, okazal si¢ ten,
w ktérym najmlodsi udzielaja dorostym wskazéwek odnosnie do tego, w jaki
sposéb powinni oni postepowaé, aby zapewni¢ sobie jak najlepsze relacje ze
swoim dzieckiem. Na pytanie, co dzieci chcialyby przekaza¢ dorostym, po-
jawilo sie wiele réznorodnych odpowiedzi. Byly wéréd nich takie, ktére na-
wigzywaly do fundamentalnych wartosci etycznych (szacunek, godnosé), jak
réwniez takie, w ktérych dzieci zwracaly uwage na asymetrie w relacji (nie-
realizowanie zasady partnerstwa), postawy rodzicielskie, sposoby komu-
nikowania z doroslymi, zasady wspélzycia spotecznego, doswiadczane trud-
nosci wynikajace z (dys)funkcjonalnosci systemu rodzinnego itp. Sprébujmy
doktadniej przyjrzec si¢ zidentyfikowanym obszarom problemowym.
Najwazniejszy dla dziecka w relacji z osobami znaczacymi jest szacunek
definiowany w zaleznosci od kontekstu wypowiedzi. Mozna zatem méwié
o szacunku wobec dziecka jako osoby, ktéra odczuwa, potrafi mysleé, jak
réwniez wyrazaé siebie i swoje uczucia — im starsze dziecko, tym proces ten
odbywa si¢ w sposéb bardziej swiadomy i precyzyjny. To maty czlowiek, kté-
ry zastuguje na powazne traktowanie nawet — a moze szczegélnie — w spra-
wach okreslanych przez dorostych jako niewazne czy wyimaginowane. Lep-
sze zrozumienie §wiata dziecka mozliwe jest tylko wéwczas, gdy potrafimy
aktywnie stuchaé, wspélodczuwaé oraz przyjmowaé postawe pelng milosci
i zyczliwosci do cztowieka jako podmiotu. Powazne traktowanie oraz szacu-
nek wobec dziecka jako osoby przeklada si¢ na codzienne interakcje spolecz-
ne, kreowanie wlasciwych wzorcéw zachowan oraz utrwalanie badz obalanie

58 Fragment badanej rzeczywistosci zdefiniowany jako ,dziecko nauczycielem dorostego” zo-
stal bogato zilustrowany wypowiedziami najmlodszych, ktére znalazly swoje odzwierciedlenie
w czesciach ,,Dzieciistwo a $wiat dorostych — budowanie relacji w przysztosci a zmiana” (patrz:
Ancks). Poszczegélne cytaty zostaly oznaczone imieniem respondenta, jego wiekiem oraz nume-
rem przypisanym do wybranej transkrypcji. Bylo to konieczne ze wzgledu na zachowanie porzad-
ku oraz przejrzystosci danych.
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pewnych stereotypéw dotyczacych dzieciristwa (na przyklad ,mate to glu-
piutkie”). Odnosi si¢ to réwniez do szacunku wobec odmiennych zaintereso-
wari oraz okreslonego sposobu méwienia i zachowania dziecka, ktére czesto
sg rozbiezne z oczekiwaniami rodzicéw.

Badani podkreslaja, ze szacunek mozna odnosi¢ takze do relacji z dzie-
ckiem, co wyraza si¢ w mozliwosci uwzgledniania opinii czy zdania dziecka
przy podejmowaniu decyzji rodzinnych. Pochopne formutowanie wnioskéw,
odrzucanie zdania dziecka czy cheé ,postawienia na swoim” powoduja, ze naj-
mlodsi przestajg w siebie wierzy¢ i zaczynaja bronic¢ siebie, swojej godnosci
oraz swojego ,ja~ przez stawianie oporu i bunt. W rezultacie nastepuje zerwa-
nie zbudowanej relacji, utrata szacunku wobec doroslego oraz dystans i za-
mkniecie w tak zwanym $wiecie wewngtrznych przezy¢, ktéry jawi si¢ jako
lepszy, bardziej przyjazny i wzmacniajacy pozycje dziecka w $wiecie realnym.
W przypadku dzieci mlodszych mamy do czynienia z ucieczka w §wiat zaba-
wy, w odniesieniu do starszych dzieci to poszukiwanie wsparcia na zewnatrz,
w grupie réwiesniczej lub po prostu rozmyslanie w zaciszu swojego pokoju.

Szalenie wazne dla dziecka jest réwniez towarzyszenie mu w troskach
i radosciach dnia codziennego. Martin Buber (1992) okresla warunki, jakie
muszg by¢ spelnione w kontakcie dwéch oséb, aby ten kontakt miat charak-
ter prawdziwie miedzyludzkiego spotkania. Sg to: (a) spostrzeganie siebie
i partnera w perspektywie osobowej (nie-bycia obiektem), (b) uczestni-
czenie w rozmowie takim, jakim si¢ jest, (¢) traktowanie partnera jako tego
wlasnie niepowtarzalnego obiektu. Oczywiscie warunki te moga zaistnie¢
jedynie w relacji typu poziomego ,ja — ty”, nigdy za$ typu ,ja — to”. Przeja-
wia si¢ to obecnoscig w sytuacjach trudnych, wsparciem i zaangazowaniem
w proces odbudowania jego pozycji w grupie, spokojng i dojrzalg rozmowa
na tematy trudne zaréwno dla dziecka, jak i samego dorostego, przekazywa-
niem warto$ci oraz pomocg w rozréznieniu tego, co dobre od tego, co zle
i szkodliwe. Niewatpliwie dzielenie wspdlnych radosci i trosk wymaga wstu-
chania si¢ w glos dziecka bez definiowania wst¢pnych zalozeri na temat tego,
co ono chce nam przekazaé. Réwnie istotne s czas oraz rzeczywiste zaanga-
zowanie w sprawy dziecka — zainteresowanie tym, co wydarzylo sie w szkole
i poza nig, a takze odpowiednie reagowanie na trudy dnia codziennego.

Badani wskazuja takze na swoje ograniczone kompetencje spoleczne oraz
umiejetnos¢ radzenia sobie w trudnych sytuacjach, a tym samym na istot-
ng role rodzicéw w budowaniu i rozwijaniu odpowiednich kompetencji, jak
i w ukierunkowaniu na zadanie i traktowaniu stale pojawiajacych si¢ trudno-
§ci, jako czegos, co stanowi integralny element $wiata spolecznego i ludzkie-
go zycia. Méwigc wprost, trudnosci i problemy sa po to, aby mozna je bylo
rozwigzywac z uzyciem dostepnych zasobéw i narzedzi.
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Postawa opiekuricza, troska o zaspokojenie podstawowych potrzeb dzie-
cka wyrozumialos¢, okazywanie czulo$ci nie musi oznaczaé¢ godzenia si¢ na
wszystkie ,zachcianki” dzieci. Wbrew pozorom badani domagajg si¢ wypra-
cowania zasad, wedlug ktérych mogliby podazaé, tyle ze zasady te powin-
ny by¢ identyczne dla wszystkich dzieci w rodzinie lub placéwee. Oto jeden

z licznych przykladéw:

Zeby byli sprawiedliwi, zeby mieli szacunek na pewno do drugiej osoby, oséb, zeby dbali
o rodzing, i zeby cieszyli si¢ tym, co majq [Ania, 13 (41)].

Szanowanie dziecka jako podmiotu aktywnie dzialajacego w przestrzeni
rodzinnego systemu oraz przejawianych przez niego zachowan, niekoniecznie
patologicznych, lecz odbiegajacych od wyobrazeniowych wizji rodzicéw, pola-
czonych z konkretnymi oczekiwaniami odnosnie do przyszlosci, wymaga bez-
warunkowej akceptacji matego czlowieka, co czgsto jest niezmiernie trudne.

W narracjach badanych stosunkowo czgsto pojawia sie pojecie autorytetu
w odniesieniu do rodzicéw, ktérzy przez swoje postgpowanie powinni dawac
dobry przyktad swoim dzieciom, godny nasladowania i przekazywania kolej-
nym pokoleniom. Stoi to w sprzecznosci do stosowania kar cielesnych, ini-
cjowania awantur i konfliktéw, uzywania okresleri ponizajacych dziecko jako
osobe oraz innych praktyk wykraczajacych poza katalog etyczny jako metod
rozwigzywania probleméw opiekuriczo-wychowawczych. Rodzic staje sie
przykiadem wtedy, kiedy potrafi ztagodzi¢ napiecie przez spokojne i poko-
jowe rozwigzania, ale réwniez wtedy, gdy nie naduzywa alkoholu, srodkéw
odurzajacych czy nie pali.

Dzieci jako kategoria spoleczna stanowig mniejszo$¢ w tym sensie, Ze przez
swoja odmiennos$¢ (wiek, rozwdj psychospoleczny i emocjonalny, problemy,
ograniczenia prawne itp.) s3 narazone na funkcjonowanie poza gtéwnym nur-
tem Zycia spolecznego. Niemniej w narracjach badanych pojawia si¢ okreslenie
»mniejszo$¢”, lecz w znaczeniu przeciwnym. Otéz dorosli nie powinni uwa-
zaé swoich dzieci ,za mniejszo$¢ jakas i zeby je tez szanowali, bo one tez majg
uczucia i tez kiedy$ dorosng” [Magda, 13 (9)]. Doswiadczenia zgromadzone
w dziecinstwie bedg stanowily podstawowy pakiet zasad i wartosci zinterna-
lizowanych przez dzieci, a przekazanych przez dorostych. Przyktadowo, jesli
rodzice uczyli dzieci, ze nie nalezy ktama¢, to w przyszlosci ta wiedza zostanie
wpojona kolejnym pokoleniom. , To, co teraz dorosli robig z nami, to my be-
dziemy przekazywac swoim dzieciom, a nasze dzieci dalej” [Magda, 13 (9)].

Dziecinstwo pomimo swojej beztroski oraz opieki dorostych charaktery-
zujg prawa, ktére majg szczegllng wymowe, poniewaz odnoszg si¢ do ma-
terii delikatnej i kruchej w swej naturze. Warto zauwazy¢, ze prawa zostaly
stworzone przez dorostych, ktérzy w czasach wspélczesnych za wszelka cene
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probuja je lekcewazy¢. Liczne przykiady w zgromadzonym materiale badaw-
czym wskazuja na to, ze ,dzieci maja takie same prawa, co dorosli, i wszystko
wiedzg, ale muszg si¢ tego tylko nauczy¢” [Gabrysia, 12 (54)]. Jednocze$nie
podkreslaja, ze prawa ich sg lamane, chociazby przez autorytarny styl wy-
chowania w rodzinie, o$émieszanie, zawstydzanie oraz publiczne upokarzanie.
Przestrzeganie praw dziecka wiaze si¢ z jego poznaniem oraz zrozumieniem
jego potrzeb. Im czgsciej rodzice zauwazaja nawet najdrobniejsze sukcesy
swoich dzieci, znajdujg czas na pochwalg, tym bardziej dziecko stara si¢ udo-
wodni¢, ze potrafi by¢ coraz lepsze.

Dziecifistwo jest niewatpliwie czasem zabawy, przygotowaniem do do-
rostosci, tyle ze catkowita zalezno$¢ od dorostych oraz brak mozliwosci po-
dejmowania decyzji, dyskutowania o problemach czy negocjowania zasad
utrudniajg (a czasem nawet uniemozliwiajg) nabywanie kompetencji spo-
tecznych, obnizaja szanse objecia kontroli nad wlasnym zyciem. W rezulta-
cie przyczyniajg si¢ do poglebienia zréznicowania w strukturze i wypadnigcia
poza gléwny nurt zycia spotecznego. Zwigkszenie czy wzmocnienie kontroli
przez dorostych pozbawia jednak dzieci mozliwosci sprawczych i wplywa na
przedmiotowe ich traktowanie (dziecko jako wlasnosé dorostych). Dziecko
nie jest rozpatrywane jako autonomiczny podmiot posiadajacy okreslone za-
soby, na ktérych mozna by budowa¢ oraz rozwijaé¢ kapital ludzki.

Z badani wynika, ze dzieci potrzebuja uwagi dorostych, wsparcia, zyczli-
wosci oraz powaznego traktowania. Rzecz w tym, Ze majac $wiadomosé swo-
jego wieku oraz praw i przywilejéow w rodzinie (chociaz nie zawsze potrafia
o nich opowiadaé¢ otwarcie i precyzyjnie), tym bardziej oczekuja w kontak-
tach z doroslymi, w codziennej komunikacji, ze ich sprawy, trudnosci czy
problemy beda zauwazane i dyskutowane. Niskie kompetencje spoleczne
oraz umiej¢tnosci komunikacyjne dorostych sprawiaja jednak, ze czas na roz-
mowe (jesli w ogole go znajduja) zamieniajg na telewizj¢, komputer lub na-
uke (odrabianie lekeji). Warunkiem koniecznym i zarazem wystarczajgcym
do skutecznej komunikacji i wychowania jest jednoczesne wystgpowanie tria-
dy postaw, a mianowicie: (a) empatii — czyli zdolnosci wezuwania si¢ w uczu-
cia i sposéb rozumowania drugiej osoby, (b) akceptacji — czyli szacunku dla
osoby i przyjecia jej bez stawiania dodatkowych warunkéw bez wzgledu na
jej aktualne zachowanie, oraz (c) kongruencji — czyli zgodnosci reakeji tera-
peuty/wychowawcy z tym, co rzeczywiscie czuje, bez ukrywania, udawania,
maskowania si¢ (Rogers 1991). Jesli zachowanie doroslych jest rzeczywiscie
spontanicznym wyrazeniem ich autentycznej postawy, a nie tylko technicz-
ng sztuczka, to druga osoba czuje si¢ w tej relacji bezpieczna i moze w pelni
rozwija¢ wlasne mozliwosci. Wielka szkoda, ze doroéli nie przywiazuja wagi
do jakosci kontaktéw z wlasnymi dzie¢mi.



Rozdziat 3

(Re)konstrukcje obrazéw dziecka i dziecinstwa
w narracjach dorostych*

Gdyby dorosli nas zapytali, my bysmy niejedno dobrze doradzili. Przecie my le-
piej wiemy, co nam dolega, przecie my wigeej czasu mamy, Zeby patrzec i mysled
0 sobie, przeciez my lepiej siebie znamy, wigcej razem jestesmy.

J. Korczak, Mifos¢

Dzieci — to przyszli ludzie. Wige dopiero bedg, wigc jakby ich jeszcze nie bylo.
A przeciez jestesmy: Zyjemy, czujemy, cierpimy.

J. Korczak, Szare dni

3.1. Struktura spoteczno-demograficzna badanych dorostych®

Zgromadzony material empiryczny z udzialem dzieci jako aktoréw zycia
spolecznego stanowi doskonaty lekcje dla dorostych. To lekcja pokory, sza-
cunku, wzajemnego zrozumienia, zaufania i poznania, akceptacji, ciepla
i sympatii, uwaznego stuchania i wnikliwej obserwacji. To takze lekcja spot-
kania, ktéra wywiera istotny wplyw na jego uczestnikéw. Dorosty, ktéry nie
jest $wiadomy swoich uczu¢ i reakcji, nie moze ich zakomunikowaé innej
osobie. Czlowiek, ktéry tych uczué i reakeji nie akceptuje, bedzie staral si¢ je

59 Badanie empiryczne bedace podstawg tej publikacji zostalo przeprowadzone w ramach pro-
jektu badawczego habilitacyjnego N N116 013339 ze $rodkéw MNiSW na lata 2010-2012.

8 Podobnie jak w przypadku grupy najmlodszych bioragcych udzial w badaniu, tak i w odnie-
sieniu do badanych dorostych podstawowym zalozeniem badari bylo zgromadzenie materialu ja-
kosciowego oraz jego analiza, stad graficzne przedstawienie jedynie kilku ilosciowych fragmentéw
rzeczywistosci.
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ukryé. Z przeprowadzonych badari wynika, Ze warto pochyli¢ si¢ nad malym
czlowiekiem i wstucha¢ si¢ w to, co ma do powiedzenia. Ma to bowiem nie-
bagatelny wplyw na jego rozwdj i funkcjonowanie w §wiecie spolecznym.

Uzupelnieniem problemu badawczego byly badania przeprowadzone
wsréd dorostych — realizatoréw polityki rodzinnej wobec dziecka oraz tych,
ktérzy przez pryzmat swojej profesji wchodza w bezposrednie relacje z dzie-
ckiem, wzmacniajg je i wyposazaja w kompetencje, dzieki ktérym mozliwa
jest zmiana jego niekorzystnego spolecznego polozenia. W tej grupie bada-
nych ponad polowa realizowala stacjonarny program studiéw kierunkowych
pracy socjalnej (65%), a prawie jedna trzecia wybrata jako specjalnosé¢ peda-
gogike spoteczno-opiekuricza (27%). W trybie niestacjonarnym az 40% ba-
danych studiowalo resocjalizacje, niespelna jedna trzecia pedagogike szkolna,
w pozostalych grupach znalezli si¢ natomiast studenci pracy socjalnej oraz
pedagogiki spoteczno-opiekuniczej (por. tab. 6).

Tabela 6. Liczba badanych dorostych z podzialem na tryb i kierunek studiéw

m dzienne [ zaoczne

100% 100% |

SOC/PS 0% 13% |

PS

PSK

PSO

RES [

Zrédlo: opracowanie wiasne.

W badaniach z udzialem tej grupy respondentéw znalazlo si¢ poczatko-
wo 500 oséb w wieku od 19-51 lat reprezentujacych rézne stanowiska oraz
placéwki, lecz po wstepnej analizie zgromadzonego materialu do dalszego
opracowania wlaczono dane uzyskane od 463 oséb. Pytania badawcze ukie-
runkowane na dorostych (z ich udzialem) odnosity si¢ do subiektywnie de-
finiowanego dzieciristwa/dorostosci, przywilejéw, praw i obowiazkéw wyni-
kajacych z tego statusu (czy tez jemu przypisanych), istotnych kompetencji
dzieci oraz relacji wiadzy i postuszenstwa. Zdecydowana wickszos¢ badanych
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stanowily kobiety w przedziale wiekowym 19-24 lat (84%), w nielicznej gru-
pie mezezyzn (5%) znalazto si¢ najwiecej tych, ktérzy reprezentowali osoby
w wieku 30-36 lat (por. tab. 7).

Tabela 7. Liczba badanych dorostych z podzialem na wiek i ple¢

® kobiety O mezczyzni

suma

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W grupie badanych dorostych okreslonych jako realizatorzy polityki ro-
dzinnej® znalezli si¢ natomiast przedstawiciele instytucji wsparcia dziennego
(migdzy innymi dziennych osrodkéw socjoterapii, $wietlic socjoterapeutycz-
nych Towarzystwa Przyjaciét Dzieci, centrum profilaktyki i edukacji spolecz-
nej) oraz opieki catodobowej (doméw dziecka, rodzinnych doméw dziecka,
rodzin zastgpczych, pogotowia opiekuriczego)®. Przeprowadzono pigtnascie
indywidualnych wywiadéw poglebionych, w ktérych nacisk polozono na
(roz)poznanie mechanizméw ulatwiajacych stosowanie zasady ,umacniania’
wobec dziecka oraz wynikajacych z nich korzysci dla najmiodszych.

1 Podmiotem zainteresowania polityki rodzinnej, ktéra jako polityka spoleczna wpisuje sie
w konkretny model welfare state, jest rodzina z dzie¢mi. O ile ,narodowa polityka rodzinna” jest
ksztaltowana pod wplywem réznorodnych uwarunkowan o charakterze demograficznym, ekono-
micznym, spotecznym i kulturowym (poziom makro), o tyle jest ona realizowana na wielu pozio-
mach (makro, mezzo i mikro) przez profesjonalistéw reprezentujacych rozmaite instytucje. Podej-
mowane przez nich dzialania bezposrednio adresowane do rodziny wynikaja ze znajomosci tych
uwarunkowan oraz przyjetych rozwigzan prawnych.

2 Wymienione instytucje znajdowaly sie na terenie Malopolski, ze wzgledu jednak na specy-
fike grupy docelowej, dobro dziecka oraz uzgodnienia z przedstawicielami placéwek wiaczonych
do badan precyzyjne informacje na temat ich przestrzennego rozmieszczenia nie zostaly podane.
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3.2. Oblicza dziecinstwa z perspektywy dorostych

Dzieciristwo w perspektywie dorostych posiada zaréwno wymiar pozytyw-
ny, jak i negatywny. W pierwszym przypadku kojarzone jest z czasem cie-
pla, milosci i szczgécia u boku znaczacych dorostych, ktérzy w sposéb doj-
rzaly i konsekwentny angazuja si¢ w proces wychowania malego czlowieka.
W $wiadomosci dorostych dziecifistwo rozcigga si¢ do 16. roku zycia i wigze
si¢ z niedojrzaloscig pod wzgledem rozwoju fizycznego, psychicznego i spo-
tecznego. Dziecko — zdaniem dorostych — nie zostalo wyposazone w takie
umiejetnosci i kompetencje, aby mozliwe bylo przezywanie i doswiadczanie
dzieciristwa w sposéb niezakiécony. Potwierdzeniem tej tezy sa wskazane
przez badanych negatywne cechy charakteru dzieci (mi¢dzy innymi impul-
sywno$¢, nieokrzesanie, roztargnienie, nieodpowiedzialnos¢) oraz niedosto-
sowane do sytuacji i kontekstu spolecznego zachowanie (na przyktad maru-
dzenie, bunt, brak koncentracji, niepostuszenstwo, wyglupianie sie, klétnie
z rodzicami).

W okresie dziecifistwa maly czlowiek przebywa w bezpiecznym otocze-
niu najblizszych, ktérzy udzielaja mu pomocy i wsparcia, zaspokajaja jego
potrzeby i starajg si¢, aby ten przemijajacy czas pozbawiony byt trosk i zmar-
twien. Dziecko czuje si¢ kochane, szanowane oraz wzmacniane przez rodzi-
céw, co daje mu poczucie wartosci oraz sensu zycia (nawet jesli we wezes-
nych latach swojego zycia nie w pelni zdaje sobie z tego sprawe). W zamian
maly czlowiek uczy si¢ prawidel zycia, dzigki interakcjom z innymi rozwi-
ja w sobie cechy spolecznie akceptowane, jest entuzjastycznie nastawiony
do $wiata, ktéry go otacza. Jednoczesnie charakteryzuje go naiwno$¢, au-
tentyczno$¢ oraz szczero$é, ktére z czasem — z zderzeniu ze §wiatem do-
rostych — zmieniaja si¢ w racjonalnos¢, manipulacj¢ oraz dystans. Te dobre,
majgce pozytywny wymiar cechy dziecka i jego $wiata odgrywaja dwojaka
rolg. Po pierwsze, pozwalajg zaspokoi¢ ciekawos$¢ poznawczy, wglebié sig
w $wiat zabawy oraz marzen, a tym samym odgrodzi¢ si¢ od innych. Po dru-
gie, umozliwiaja dziecku w sposéb niezakiécony (bez wstydu i ogélnikowo-
§ci) zdefiniowanie (oraz nazwanie) tych przestrzeni ludzkiej aktywnosci oraz
réznorodnych zachowan, ktére doroéli albo gleboko skrywaja, albo w rela-
¢jach z innymi nie majg odwagi poruszy¢. Chodzi o sfer¢ aksjonormatywna
i nieetyczne dzialania jednostek bez wzgledu na wiek, status spoleczny czy
ple¢. Dziecko powie wprost: ,klamiesz”, lub ,macie wladze¢ i dlatego wyma-
gacie ode mnie posltuszeristwa’, podczas gdy dorosty zastanowi sie, zanim
ktéras z tych mysli wypowie. Oznacza to, ze z uplywem czasu w procesie
wychowania nastepuje przesuniecie akcentu z ,bycia (o)sobg” (gdyz to nie



(Re)konstrukcje obrazéw dziecka i dziecinstwa w narracjach dorostych 201

wypada) w strong ,bycia produktem oczekiwari spolecznych” (gdyz wpisuje-
my si¢ w normy i dajemy zadowolenie rodzicom). Autentyczna naturalnosé,
bezgraniczna ufno$¢, otwartos¢ i beztroska dziecka stopniowo zaczynaja
przeszkadza¢ doroslym, ktérzy za wszelka ceng starajg si¢ ukry¢ przed inny-
mi swoje stabosci. Dzieci natomiast pragna zakomunikowa¢ $wiatu, jak bar-
dzo sg szczesliwe oraz nieszczesliwe za sprawg znaczacych innych.

Dzieciristwo przepelnione milosciag 1 bezpieczenstwem zapewnionym
przez najblizszych stanowi najczesciej pojawiajacy si¢ obraz w narracjach
badanych — dorostych. W wypowiedziach dominuje §wiadomosé¢ kruchosci
malego czlowieka, jego niesamodzielnoéci i podporzadkowania, zrozumie-
nie dla popelnianych przez niego bledéw, niekwestionowane znaczenie pel-
nej rodziny otaczajacej dziecko opieka i wsparciem, a takze przestrzeganie
prawa dziecka do placzu, do niewiedzy, do wlasnego zdania, do milosci, do
dziecinnych zachowan oraz réwnosci z dorostymi. Jednym stowem, idealne
dziecifistwo oraz idealna rodzina. I na tym koniec. Rzeczywisto$¢ przedsta-
wiona przez badanych ma charakter zyczeniowy (deklaratywny) — dorosli
cheg, aby ich relacje z rodzing oraz w rodzinie byly funkcjonalne, naprawde
jednak w wypowiedziach dotyczacych uznanych za nieakceptowane zacho-
wari dzieci oraz podmiotowego ich traktowania sytuacja prezentuje si¢ cal-
kiem odmiennie.

Dorostos¢ z perspektywy osoby pelnoletniej jest — analitycznie rzecz uj-
mujac — okresem podobnym do dziecifistwa z punktu widzenia matego czto-
wieka. Charakteryzuje ja autonomia rozumiana jako samodzielne podej-
mowanie decyzji, niezalezno$¢ i swoboda dzialania, brak kontroli rodzicéw
polaczona z mozliwoscia wypowiadania wilasnego zdania na kazdy temat
oraz podazania za wartoSciami waznymi dla jednostki, jak tez brak ograni-
czeni. Cechy charakteru badanych (dorostych) w zasadzie nie odbiegaja od
idealu — s3 oni miedzy innymi stanowczy, kreatywni, sprawiedliwi i uczciwi,
cierpliwi, ciekawi $wiata, szczerzy oraz odwazni. Potrafig kontrolowaé i wyra-
za¢ emocje i s3 na ogél emocjonalnie stabilni, odporni psychiczne, wrazliwi,
a przede wszystkim dojrzali.

W swoich wypowiedziach badani zwracaja uwage na nieustanng presje
spoleczng, jakiej sa poddawani w rodzinie, w pracy, wéréd znajomych. To-
warzyszy jej stres i obawa — zwigzane z problemami Zycia codziennego. Jako
osoby odpowiedzialne za siebie oraz innych, zmuszeni s3 do aczenia obo-
wigzkéw z przyjemnosciami, co nie zawsze si¢ udaje w sposéb jednakowo
satysfakcjonujacy wszystkich partneréw. Niezaleznos¢ w jednym wymiarze
zwykle oznacza ograniczenia w innym, stad konieczno$¢ realistycznego sto-
sunku do zycia, ktéremu raz towarzyszy optymizm, innym razem pesymizm.
Nieodlacznym elementem w krajobrazie doroslosci sg codzienne zmagania



202 Dziecinstwo przez pryzmat przeprowadzonych badan empirycznych

z wlasnymi slabo$ciami, trudne decyzje oraz niejednokrotnie daleko idace
konsekwencje popelnianych bledéw.

Dorosli duza wage przywiazuja do pozycji spolecznej, jaka zajmuja za-
réwno w strukturze wewnatrzrodzinnej, jak i pozarodzinnej, oraz statusu
spolecznego, ktéry jest z nig zwigzany. Pragna by¢ szanowani, traktowani po-
waznie, a jednocze$nie chcg by¢ wazni dla innych. Klada nacisk na sukces
oraz osiagniecia i wlasng kariere, czgsto zachowujac poczucie wyzszo$ci wo-
bec innych. W zasadzie nieustajaco buduja swoja pozycje w $wiecie, tyle ze
coraz czesciej kosztem swoich bliskich.

Dorostos¢ daje badanym duze mozliwosci, przywileje oraz prawa, kté-
rych czesto najmlodsi albo sa pozbawieni, albo ich prawa nie sg przestrzega-
ne. Nie przeszkadza to w rozwijaniu pozytywnego stosunku do innych, kté-
ry przejawia si¢ przede wszystkim w trosce o drugiego czlowieka, tolerancji
i szacunku dla odmiennosci, bezwarunkowej pomocy i zyczliwosci. Istotnym
dopelnieniem postawy ukierunkowanej na innych, jest traktowanie siebie.
Obejmuje ono miedzy innymi akceptacje siebie, szacunek do wlasnej osoby,
poczucie wlasnej wartosci oraz krytyczny i refleksyjny stosunek do podejmo-
wanych dziatan i przejawianych zachowan. Swiadome i zgodne z etycznymi
zasadami postgpowanie dorostych §wiadczy — zdaniem badanych — o dojrza-
tosci oraz gotowosci do odgrywania spolecznie waznych rél partnera, rodzi-
ca czy wychowawcy. Dopiero wéwczas dorosty moze staé si¢ osoba znaczacy
i/lub autorytetem dla innych.

W wypowiedziach badanych duze znaczenie ma praca, ktéra staje sie
wartos$cig samg w sobie — daje satysfakcje, poczucie spelnienia i sensu zycia,
mozliwo$¢ realizacji celéw oraz pasji. Czlowiek dorosty pogodzony z sobg
i z innymi, majacy zabezpieczenie finansowe, ktére daje mu niezaleznos¢,
moze prowadzié¢ spokojne i szczesliwe zycie, a takze planowaé przyszlosé,
w ktérej znajdzie si¢ miejsce na rodzing, dom i dzieci.

Bez watpienia jednak prawdziwym sprawdzianem doroslosci oraz doj-
rzalosci jest codzienna relacja z malym cztowiekiem, mozliwa do zaistnienia
i budowania we wlasnej rodzinie lub w placéwee realizujacej opieke i pomoc
dla dzieci. Badani twierdza, ze dopiero taki bezposredni kontakt z druga oso-
ba, pelng kruchosci oraz wrazliwosci, pozwala zweryfikowaé swoje dotych-
czasowe poglady na temat wychowania.

O ile dorostos¢ z perspektywy badanych — dorostych, pomimo wielu po-
zytywnych jej aspektéw, postrzegana jest z wigkszym dystansem i niepew-
noscia, o tyle w narracjach dzieci dominuje pragnienie przejscia do ,tego”
$wiata w mozliwie krétkim czasie. Dorostos¢ jest fascynujaca — méwig dziedi,
znaja ja bowiem tylko z opowiesci nieco starszych kolegéw/kolezanek badz
z sfragmentaryzowanych przekazéw medialnych. Badani — dorosli wyrazaja
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natomiast tesknote za dzieciistwem, ktére mineto bezpowrotnie (podobnie
zreszty jak kazdy kolejny etap zycia ludzkiego).

Wszelkie problemy i zmartwienia stanowig integralny element doroslego
Zycia, co oznacza, ze dzieci s3 w pewnym sensie odizolowane od negatyw-
nych wplywéw $rodowiska, zamkniete w swoim beztroskim $wiecie. Teza ta
nie znajduje potwierdzenia w zgromadzonym materiale, poniewaz dzieci sa
catkowicie uzaleznione od dorostych, ich mozliwosci decydowania sa moc-
no ograniczone, z prawem glosu wiacznie. Sg nieustajaco kontrolowane i po-
uczane, a kiedy potrzebuja wsparcia, s3 ignorowane przez dorostych. Czgsto
niezrozumienie $wiata dzieci przez doroslych skutkuje sankcjami po raz ko-
lejny ograniczajacymi ich wolno$¢ i mozliwosé samostanowienia. Stwierdze-
nie, ze dzieci znajduja si¢ w pozycji uprzywilejowanej i nie ponosza konse-
kwencji za swoje zachowanie, kldci si¢ z postawami rodzicéw wobec dziecka
jako dzialajacego podmiotu. Dzieci ponosza konsekwencje za swoje zacho-
wanie przez nieustanne pozbawianie ich przez dorostych praw — do mitosci,
do bledéw, do wlasnego zdania, do niewiedzy, do marudzenia itp. Jednym
stowem — prawa do dziecifistwa! A przeciez §wiat dziecka nie jest odrgbnym
»mini§wiatem”, tkwi immanentnie w zwyklym Zyciu doroslych.

3.3. Dorosli w polu wzajemnych relacji z dzie¢mi

Dorosli zyja w swoim $wiecie, ktéry zdecydowanie rézni sie od tego, jaki re-
prezentujg dzieci, dlatego tez w procesie wychowania koncentrujg si¢ na ich
przedmiotowym traktowaniu. Wynika to miedzy innymi z egoistycznego,
konsumpcyjnego, a takze hedonistycznego stosunku do siebie, swojej kariery
oraz zycia. Swiat doroslych jest znacznie ciekawszy niz $wiat dziecka, zapew-
nia wigksze mozliwosci zaspokojenia indywidualnych potrzeb zwlaszcza tych
wyzszego rzgdu. Nadmierna koncentracja na sobie powoduje, ze nie ma juz
czasu dla dzieci i ich probleméw. Zmeczenie wywolane licznymi obowigzka-
mi zawodowymi, problemy ze zdrowiem oraz trudnosci w relacjach z partne-
rem skutkujg utratg zainteresowania, a tym samym wzrostem agresji wobec
zbuntowanego, samolubnego i krzykliwego malego czlowieka.

Zdaniem badanych dorostych dzieci nie mozna stuchaé, poniewaz z racji
swojego wieku nie sg partnerami w rozmowie (a w kazdym razie nie moga
by¢ traktowane jak partnerzy). Nie majg one ani wiedzy, ani doswiadczenia,
a ich pozycja w stosunku do dorostego jest zdecydowanie asymetryczna (niz-
sza). Do tego dzieciecy jezyk jest niezrozumiaty dla dorostych, a opowiadane
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historie petne konfabulacji. Trudno zatem darzy¢ dziecko zaufaniem, akcep-
towac i szanowac, skoro jest tak niepostuszne i nieuczciwe.

Powodéw takiego zachowania doroslych wobec dzieci moze by¢ wiele.
Wydaje si¢ jednak, ze fundamentalne znaczenie dla relacji z dzieckiem ,tu
i teraz” majg umiejetnosci i kompetencje wychowawcze oraz doswiadcze-
nie zgromadzone przez doroslych we wczesnych latach ich dziecistwa. Ich
pozycja w strukturze rodziny, sposoby rozwigzywania probleméw, komuni-
kacja z rodzicami oraz stopieri spéjnosci rodziny przekladaja si¢ na obecny
stosunek do zycia. W rzeczywistosci to nie dzieci s3 pozbawione atrybutéw
pozwalajacych im funkcjonowaé w $rodowisku, lecz dorosli zatracili w sobie
zdolno$¢ rozumienia dzieciecego $wiata. Janusz Korczak nazwal przyczyne
tego stanu, piszac w przestaniu do dorostych:

Powiadacie: — Nuzy nas obcowanie z dziecmi. Macie stusznosé. Mowicie: — Bo musimy sig
znizac do ich pojec. Znizad, pochylac, naginac, kurczyc. Mylicie sig. Nie to nas mgczy. Ale —
ze musimy sig wspinac do ich uczuc. Wspinac, wyciggac, na palcach stawad, siggac. Zeby nie

urazic (1994: 387, za: Zimmerer 2012: 10).

Dorodli przyjmuja postawe obojetng wobec dziecka, ttumaczac si¢ tym,
ze jest ono nieswiadome swojej sytuacji w spoleczenstwie, nie zna trudno-
§ci i powiktan dorostego Zycia, nie rozumie zachowan swoich rodzicéw, ktére
czesto s3 zmienne i pelne sprzecznosei (raz wylewnosé, innym razem znie-
checenie i znuzenie). Dziecko bardzo czgsto przeszkadza swoim rodzicom,
nieustannie slyszy: ,idz si¢ bawié, zajmij si¢ nauka, czas spa¢”. Prawie kaz-
dy kontakt doroslego z dzieckiem, nawet wéwczas, gdy kieruje si¢ mitoscig
do niego, jest nacechowany niezrozumieniem jego potrzeb. Przyczyn takiego
traktowania dzieci — zdaniem Korczaka — nalezy szukaé w tym, ze doro$li nie
zawsze wiedza, jak je kochac.

Dorosli posiadajg wladze¢ i zwigzane z nig przywileje. Wykorzystujac swoéj
autorytet, poczucie wyzszosci oraz prawo do decydowania o losie swoim oraz
innych, staraja si¢ ukry¢ strach przed trudnymi pytaniami, niekompetencje
w zakresie rozwigzywania probleméw, swoja niedojrzalosé¢ rodzicielska i wy-
chowawczg oraz inne stabosci. Ich pozorna wladza, oparta na postuszenstwie
dziecka, z czasem zasadniczo si¢ zmniejsza. Dziecko staje si¢ coraz bardziej
swiadome swojej pozycji w rodzinie, a wychodzac ,,na $wiat” doswiadcza no-
wych bodzcéw i buduje swoja tozsamosé spoleczng.

Jednoczesnie dorosli maja $wiadomosé, ze dzieci cheg by¢ stuchane, po-
niewaz mozliwos¢ interakeji z innymi istotnie wplywa na ich rozwdj biopsy-
chospoleczny. Skuteczna komunikacja z dorostymi pozwala dzieciom pozna¢
zasady i normy panujace w ich §rodowisku, ale jednoczesnie uwrazliwia do-
rostych na potrzeby i problemy dzieci. Dzieci maja naturalng skfonnos¢ do
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budowania wi¢zi z innymi (w tym ze znaczacymi innymi), blisko$¢ daje im
poczucie waznosci oraz bycia czgscig wspélnoty rodzinnej. Najwazniejsze
jednak jest ich powazne traktowanie przez dorostych oraz umozliwienie im
wyrazenia wlasnego zdania.

Obecnosé¢ powyzszych stwierdzen w wypowiedziach badanych dorostych
stoi w sprzecznosci z ich postawami wobec najmlodszych: coraz liczniejszy-
mi przypadkami przemocy fizycznej i psychicznej, wykorzystywania seksu-
alnego czy zaniedbania rodzicielskiego (w tym wychowawczego oraz moral-
nego). Zasadne jest zatem pytanie: czy mozna podjaé dzialania, aby zmienié
zaistnialg sytuacje?

Status spoleczny dziecinstwa wiaze si¢ z takimi zmiennymi, jak odpo-
wiedzialno$¢, wiek i hierarchia, ograniczenia, nieprzestrzeganie praw dzie-
cka, czas zabawy, opieka i ochrona. Badani w swoich wypowiedziach po-
réwnujg dzieciistwo do dorostosci. Mozna zaryzykowal twierdzenie, ze
w narracjach dzieci wigcej jest podobieristw niz réznic. Te wspdlne obszary
skupiaja si¢ wokét nastgpujacych spraw: dorosli sprawuja kontrole nad zy-
ciem dzieci, w opinii badanych stanowi to jednak jeden z filaréw rodziciel-
skiego wychowania. Rodzice musza posiada¢ wladz¢ nad dzie¢mi, podob-
nie zresztg jak nauczyciele w szkole. Okres dzieciistwa to czas, w ktérym
dzieci zdobywajg wiedz¢ o $wiecie oraz moralnosci (warto$ciach), ale takze
przez swoja aktywno$¢ gromadza doswiadczenie. Wiadza rodzicéw w prze-
strzeni prywatnej (w domu) oparta jest gléwnie na ochronie dzieci, wsparciu
oraz wychowywaniu przez uczenie réznych zachowani. W szkole natomiast
ogromng role odgrywaja nauczyciele (zwlaszcza tacy, ktérzy potrafia do-
chowa¢ tajemnicy, zawsze znajda czas na rozmowe, sg wrazliwi na proble-
my i potrzeby najmlodszych i posiadaja umiejetnoéé wspélodczuwania) oraz
réwiesnicy (traktowani przez badanych jako przyjaciele, ktérzy podobnie
jak nauczyciele potrafig zachowa¢ dyskrecje, mozna na nich polegaé i zo-
stali obdarzeni zaufaniem). Okres wczesnoszkolny jest postrzegany przez
najmlodszych w bardziej pozytywnym swietle, gdyz zapewnia im zaréwno
przestrzen, jak i czas do/na zabawe. Skraca si¢ on z uplywem lat i osiaga-
niem kolejnych stopni na edukacyjnej drabinie — wtedy zycie staje si¢ znacz-
nie trudniejsze, jest o wiele wigcej nauki oraz obowiazkéw, a zabawa prze-
noszona jest do domu. Istotne znaczenie na postawe badanych wobec szkoty
majg réwniez doswiadczenia wyniesione z domu rodzinnego, takie jak: at-
mosfera rodzinna, relacje z najblizszymi, czas spedzony z rodzicami, przekaz
spoleczny i kulturowy, rodzaj oraz ilos¢ dodatkowych obowigzkéw itp. Za-
rysowuje si¢ pewna tendencja méwigca o tym, ze im lepsze relacje w $rodo-
wisku rodzinnym, tym bardziej pozytywny obraz $wiata spolecznego, a tym
samym stosunek do szkoly.
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Dzieciristwo w wymiarze normatywnym postrzegane jest przez badanych
pozytywnie — jako zasadniczo dobry okres, w ktérym dorosli bardziej opie-
kuja si¢ dzie¢mi (co ma zwigzek z procesem usamodzielnienia), stanowia dla
nich oparcie; to czas uczenia si¢ i zdobywania doswiadczenia, ktéry nalezy
w pelni wykorzystaé, poniewaz w dorostosci takiej mozliwosci juz nie be-
dzie; w zamian pojawig si¢ liczne obowigzki oraz koniecznos¢ dostosowania
si¢ do spolecznie akceptowanych norm. Zdecydowana wigkszo$¢ doswiadcza
dzieciristwo w polgczeniu z normami, ktére w systemie rodzinnym, a pézniej
szkolnym, muszg by¢ przestrzegane — mi¢dzy innymi postuszenstwo, wypel-
nianie obowigzkéw szkolnych, unikanie zagrozen, konformizm itp. Dorodli,
ktérzy jako dzieci doswiadezyli traumatycznych przezyé i ktérzy ze wzgledu
na zaniedbania oraz uzaleznienia dorostych musieli opusci¢ dom, definiu-
ja dziecifistwo jako najtrudniejszy i najgorszy okres w ich Zyciu, do ktérego
nie chcieliby wraca¢. W wypowiedziach tej grupy oséb daje sie wyczué caly
wachlarz rozmaitych emociji, a to, co im towarzyszy, to nieodparta potrzeba
zbudowania pozytywnego wizerunku rodziny. Dowodzi to koniecznosci uzy-
skania spolecznej akceptacji réwiesnikéw oraz zaspokojenia potrzeby przy-
naleznosci grupowej, a takze woli (checi) podniesienia wartosci swojej oso-
by i pozytywnego przekazu — nie jestem nieudacznikiem, zainwestujcie we
mnie, potrafi¢ dobrze (wspél)pracowac.

Dzieciristwo wiaze si¢ ze spolecznym statusem grupy mniejszosciowej,
co przejawia si¢ w braku wladzy, kontroli nad dostgpem do zasobéw, wy-
korzystywaniem najmlodszych oraz dyskryminacja. Dodatkowo dzieci sg
traktowane jako odr¢bna (czyli szczegélna) grupa, ktéra ma odmienne ce-
chy, réznigce ja od wickszosci populacji dorostych. W ramach odrebnosci
mozna réwniez wskazaé posluszefistwo wobec dorostych, nierespektowanie
praw dzieci, niewlaczanie dzieci do strategicznych obszaréw zycia rodzin-
nego, przedmiotowe traktowanie, jednym stowem marginalizacja. W swo-
ich narracjach badani zwracaja uwage na nieréwnosci w relacjach pomiedzy
nimi a osobami reprezentujacymi $wiat ludzi dorostych, jak réwniez pewne
uniwersalne cechy odnoszace si¢ do swiata dzieci. Tym, co laczy dziecifstwa
(ich wielo$¢) sa: wladza, jaka dorosli sprawujg nad dzie¢mi oraz postuszeni-
stwo, ktére wymusza traktowanie dziecka jako osobe¢ calkowicie zalezng od

dorostych.
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3.4. Dorosli Inni o dziecinstwie®

Wyjasnienie zlozonosci wielowymiarowego $wiata dorostych z poziomu in-
stytucji jest zadaniem trudnym i dlugotrwalym zwlaszcza dla dzieci, ktére
korzystaja z pomocy profesjonalistéw, poniewaz maja ,duze poczucie nie-
zrozumienia i duze poczucie, ze nikt ich nie chce stucha¢”®*. W codziennym
zyciu dziecka wychowujacego sie w rodzinie wieloproblemowej rzadko reali-
zowane s3 przez dorostych pozytywne wzorce komunikacji oraz budowania
trwalych wigzi spotecznych. Przekroczenie progu instytucji wiaze si¢ z wie-
loma istotnymi warto$ciami, ktérych maly czlowiek nie otrzymuje w domu
rodzinnym. Chodzi o otwarto$¢ na drugiego czlowieka, che¢¢ wysluchania,
odrzucanie perspektywy wszystkowiedzacego eksperta. Najczestszym powo-
dem, dla ktérego najmlodsi decyduja si¢ na nawigzanie kontaktu, jest potrze-
ba spotkania z dobrym i zaufanym dorostym.

Mysle, ze najmocniejszq strong ludzi, ktorzy tutaj pracujg, jest duza otwartos¢ na drugiego
czlowieka i duza ched wystuchania go, jego historii bez tych gotowych recept od poczgtku
i bez schematu, co nalezy dalej oraz (...) zgoda w sobie na to, Ze nie jestesmy najmadrzej-
i — e mage Zrobic cos Zle i Ze ktos musi mi o tym powiedziec — czyli taka zgoda do cigglego
uczenia sig warsztatu. To jest duza wartost. (...) spora czgs¢ ludzi, ktdra tu pracuje, tutaj
dopiero sig tego uczy, ze nasza (.. postawa bycia ekspertem na silg, czyli nawet, jesli czegos
nie wiemy na pewno fto i tak musiny wiedziec na pewno, no bo przeciez nie bedziemy po-

wazni, nie wiedzqgc na pewno, nie przynosi korzysci w relacji z malym czlowiekiem o zra-
65

nionej tozsamosci®.

Nadrze¢dng wartoscia jest praca oparta na zasobach dziecka, skupiona na
uczeniu badZ rozwijaniu umiejetnosci podejmowania decyzji, co wigze si¢
z zasadg samostanowienia, jak réwniez przejmowania odpowiedzialnoéci za
swoje dzialania. To takze uczenie dziecka myslenia w kategoriach przyczyny
i skutku w odniesieniu do réznych obszaréw aktywnosci cztowieka. W bu-
dowaniu relacji z dzieckiem duzy nacisk polozony jest na zrozumienie sa-
mego siebie oraz zachowan, ktére wywoluja negatywne emocje i w wielu
przypadkach prowadza do nieprzestrzegania norm i wartosci akceptowanych
spolecznie oraz powaznych konfliktéw z prawem. Dzialania profesjonalne,

8 Do tej grupy badanych dorostych nalezg realizatorzy polityki rodzinnej, reprezentujacy in-
stytucje wsparcia dziennego i opieki calodobowej. Okreslenie ,Inny” ma wymiar pozytywny i od-
nosi sie¢ do odmiennego stosunku tej grupy oséb wobec dzieci o ,zranionej tozsamosci”. Nacisk
polozony jest tutaj na umacnianie, budowanie relacji, prace oparta na zasobach dziecka, a nie na
jego deficytach.

¢4 Szerzej na ten temat w: (Ornacka, Zuraw 2013).

¢ Fragment wypowiedzi pochodzacy z poglebionych wywiadéw indywidualnych (IDI)

z przedstawicielami instytucji wsparcia dziennego i opieki catodobowe;.
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podejmowane przez pracownikéw stuzb spotecznych, stuzg poprawie jakosci
zycia dzieci zaréwno w terazniejszosci, jak i — a moze przede wszystkim —
w przyszlosci.

1o, co robimy, realizujgc programy, robimy fto po fo, (.. zeby tym miodym ludziom zylo sig
lepiej w przyszlosci. Robimy to tez po to, Zeby trochg ich ,odbarczyc” od tego, w jakich 2yjg
srodowiskach, w jakich Zyjg domach, w jakiej kulturze si¢ wychowali. Mysle, ze uczymy
ich myslenia, trochg przyczynowo-skutkowego, ale w ogdle takiego myslenia o roznych rze-
czach i tez o sobie samym. (...) czgsto nie majg prawa do tego, zeby myslec o sobie samym,
o swoim dobru. Uczymy ich podejmowania decyzji i samostanowienia tez w jakims stop-
nin. Mysle, ze uczymy ich tego, ze mimo wszystko kazdy ma jakies szansg i trzeba jg umiec
wykorzysta, odkryc swdj talent; to, co sig potrafi. I tez troche zrozumiec samego siebie. To

znaczy dowiedziec sig, dlaczego robig cos tak, a nie inaczej, i co u mnie powoduje agresje, co

na mnie wplywa, a co nie®.

Centrum® jest miejscem szczegdlnym w tym znaczeniu, ze zapewnia
miodym ludziom bezpieczenistwo i odpoczynek od zewnetrznych nega-
tywnych czynnikéw, ktére wspétwystepuja w codziennym funkcjonowaniu
dziecka w §rodowisku rodzinnym. Mozliwo$¢ znalezienia takiej oazy na ma-
pie instytucjonalnej sieci wsparcia wydaje si¢ szczegélnie wazna, poniewaz
umozliwia nabranie dystansu do tego, co najbardziej bolesne, pozwala zwe-
ryfikowaé dotychczasowa postawe wobec $wiata i ludzi oraz otworzy¢ si¢ na
inne pozytywne propozycje rozwiazan odnosnie do probleméw, z jakimi bo-
rykaja si¢ najmtodsi. Prac¢ nad zmiang i zwigzany z nig odpowiedni przekaz
spoleczno-kulturowy pochodzacy od Centrum charakteryzuje niezwykta dy-
namika i konieczno$é¢ cigglego dostosowywania do zmieniajacych si¢ warun-
kéw zewnetrznych i wewnetrznych mlodych ludzi. Zaszczepianie réznych
wartosci, norm i pozytywnych wzorcéw jest bardzo trudne i czasochlonne,
stanowi jednak fundament w relacji z jednostka. Trudno$¢ polega na tym, ze
o ile mozna przewidzie¢ poczatek tego procesu, o tyle nie mozna — nawet po
zakoniczeniu interwencji socjalnej — stwierdzié, jakie sg rezultaty tej wspél-
pracy i profesjonalnych oddzialywan, oraz jaki jest/be¢dzie ich wplyw na dal-
sze zycie dziecka.

Ja mam fakie poczucie, Ze jestesmy oazq na takiej wielkiej pustyni, gdzie ludzie szukajq
bezpieczeristwa i odpoczynku od fego, co majg na zewngtrz, w tym zyciu, kidre prowa-
dzg, cxyli tych wszystkich trosk, obaw, frustracji. Przychodzg tu czasami po prostu sobie
odpoczqé, posiedziec i odpoczgc od tego, co tam jest na zewngtrz. 1o, co my robimy, (...) my

% Fragment wypowiedzi pochodzacy z poglebionych wywiadéw indywidualnych (IDI)
z przedstawicielami instytucji wsparcia dziennego i opieki catodobowe;.

67 Okreslenie to zostalo wprowadzone dla zachowania przejrzystosci tekstu. Odnosi si¢ do in-
stytucji wsparcia dziennego, ktére — jak wynika z przeprowadzonych badan — znacznie czesciej niz
placéwki opieki catodobowej wykazuja w relacji z dzieckiem postawe umacniania.
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zaszczepiamy rozne rzeczy, ale tez nie wiemy, co % tego wyrosnie. Wazne jest to sadzenie.
Ten proces sadzenia tych roznych refleksyi, rzeczy, myslenia i spostrzegania, nie? Ale tez fo
Zycie na zewngitrz, bo to Zycie, kidra tutaj im pokazuje w centrum, czy czasem w terenie,
to nie jest to realne Zycie prawdziwe. Tak, bo oni sig borykajg kompletnie z innymi rzecza-
mi, z innymi ludémi, z innym srodowiskiem i 2 innymi rodzicami, i z inng ocenq ich sa-
mych przez wszystkich ludzi dookofa. W zwigzku z tym naprawdy to jest takie wytchnie-
nie, taka oaza. A ile sobie wezmg — to juz jest ich, tak? Czasami niewiele mogg wzigc, bo
muszq jednak walczyc o siebie (....)*.

Swiat Centrum cechuje zasadnicza odmienno$¢ w poréwnaniu z tym
$wiatem, ktérego na co dzien doswiadczaja dzieci. Jest bardziej przyjazny, ot-
warty na potrzeby drugiego cztowieka, daje poczucie bezpieczeristwa i pozwa-
la by¢ soba, $wiat rodzinny jest natomiast nasycony troskami i problemami,
w ktére czgsto wlaczane sa dzieci; jest wypelniony emocjonalng pustka i na-
stawiony na ,zawlaszczanie dzieciristwa”. Maly czlowiek w takim $rodowisku
rodzinnym nie moze przezywac i doswiadczaé swojego dzieciristwa, poniewaz
przejmuje obowigzki dysfunkcjonalnych dorostych — musi by¢ odpowiedzial-
ny za zaspokajanie podstawowych potrzeb, miodsze rodzernstwo, za samych
rodzicéw, a na koricu réwniez za siebie. Pogodzenie tych wszystkich obowiaz-
kéw oraz zadan z nimi zwigzanych nie jest atwe i wymaga odpowiednich
umiejetnosci, ktérych taki mlody cztowiek musi si¢ nauczyé. Odbywa si¢ to
najczesciej poza srodowiskiem rodzinnym — na przyktad w Centrum.

Dzieci, ktére korzystaja z oferty Centrum wpisujg siec w utrwalony
obraz dziecka jako istoty definiowanej przez ,braki”. Chodzi tutaj zaréw-
no o braki na poziomie edukacyjnym, na poziomie spoteczno-kulturowym,
socjalizacyjno-wychowawczym, jak i o deficyty o charakterze indywidual-
nym, wewnetrznym, psychologicznym — brak wiary we wlasne sity, kom-
petencje czy wiedzg, postawa lekowa rozladowywana przez zachowania
agresywne w stosunku do innych (ale czasem takze przez autoagresje), bez-
radno$¢ i niezaradno$¢ zyciowa czgsciowo warunkowana silng wewnetrzng
kontrolg réwiesniczg.

(...) od razu sq oceniani na wstgpie i od razu widaé, Ze nie jest tak, jak powinno byé. Majg
duze braki edukacyjne, spoleczne, duze poklady lgku, ktory umiejq rozladowac tylko przez
agresje, wigc nawet nie udaje mi sig niczego czasami zalatwic, dlatego Ze po prostu zanim
sig odezwg, to juz krzyczqg, zachowujq sig agresywnie; majq brak wiary w samych siebie,
w swaoje kompetencie, w swoje umiejetnosci, wolg sig wycofac, zanim podejmy jakickolwick
dzialanie, bo i tak uwazajg, Ze sq przegrani, skoro cafe Zycie sig mowi o tym, Ze nie masz
co siggac dalej, bo i tak tego nie osiggniesz, bo to ci sig nie uda®.

¢ Fragment wypowiedzi pochodzacy z poglebionych wywiadéw indywidualnych (IDI)
z przedstawicielami instytucji wsparcia dziennego i opieki catodobowe;.
% Fragment wypowiedzi pochodzacy z poglebionych wywiadéw indywidualnych (IDI)

z przedstawicielami instytucji wsparcia dziennego i opieki catodobowe;.
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Taki negatywny obraz dziecka o ,zranionej tozsamosci” prowadzi czesto
profesjonalistéw réznych instytucji pomocy spolecznej do polozenia nacisku
na deficyty i pracy nad nimi zamiast skupienia si¢ na zasobach wewnetrz-
nych jednostki oraz jej potencjale. Postrzeganie dziecka przez pryzmat jego
brakéw polaczone z jego odmiennym zachowaniem wykraczajacym poza
przyjete spolecznie normy i zasady powoduja, ze blizszy kontakt z nim jest
utrudniony. Budowanie relacji wymaga czasu i ogromnej cierpliwosci, czgsto
bowiem lgk oraz zachowanie agresywne niszczy zalazki wigzi, jaka powstaje
mie¢dzy matym czlowiekiem i jego opiekunem.

Interesujgcym zjawiskiem jest solidarnos¢ grupowa i rodzinna, ktéra na-
kazuje trzymanie si¢ razem bez wzgledu na to, czego nauczymy si¢ w $wiecie
Innego. Pozycja spoleczna dziecka w strukturze rodzinnej, pomimo Zze nie-
pozwalajgca mu na réwny start w zadnym wymiarze Zycia spolecznego, daje
mu poczucie wzglednego bezpieczeristwa i wsparcia pod warunkiem, ze nie
bedzie dazyto do zmiany. Innymi stowy, narzucone zewnetrznie ramy dzia-
tania oraz zasady postgpowania umozliwiaja dziecku swobodne funkcjono-
wanie (w ich obrebie) i utrwalajg stereotyp dziecka ,biednego”, nad ktérym
zawsze ktos si¢ pokioni, udzielajac wsparcia. Obowigzkiem dziecka jest jed-
nak podzial zyskéw ze wszystkimi czlonkami grupy, co czesto prowadzi do
pozbawienia dziecka uzyskanych zasobéw i powrotu do stanu niezaspokoje-
nia. Zmiana oznacza swego rodzaju awans spoleczny, ale jednoczesnie zdrade
tych, ktérzy przyczynili si¢ do uksztaltowania tozsamosci dziecka w odmien-
ny od przyjetego w spoleczeristwie sposéb. Lepiej zatem — z punktu widze-
nia maltego czlowieka — narazi¢ si¢ na ostracyzm Innych (ktérzy sa obcy, nie-
znani), niz zosta¢ wykluczonym z grupy Swoich, poniewaz w tym drugim
przypadku dziecko pozostaje kompletnie odarte ze $wiata, ktérego bylo czes-
cig i staje si¢ ,samotng wyspa’ naznaczong etykieta ,zdrajca”.

Tak, jestes tutaj, stqd i taki jest twdj los. Pogodz si¢ z tym. (...) Oni si¢ kontrolujg, zeby
nikt nie miat lepiej. To jest tez niesamowite, jak bardzo si¢ trzymajg razem i tak twardo,
dzialajg w oparciu o narzucony kanon tego, co wolno, a czego nie wolno, tylko po to, zeby
nikt sig stgd nie wybil. Jak juz jestesmy w tym, to mamy byc i pilnowac sig, zeby to byto
razem. Ale po prostu nie ma zdrady™.

Aby zapewni¢ odpowiednia atmosfer¢ w procesie ksztaltowania relacji
z dzieckiem, konieczna jest ciagla praca nad warsztatem, jak réwniez pro-
fesjonalne superwizje. Ich niewatpliwg zaleta jest swego rodzaju refleksja
,w dzialaniu” oraz ,nad dzialaniem”. Polega ona na analizowaniu poszczegdl-
nych sytuacji w obecnosci wszystkich pracownikéw pod katem popetnionych
biedéw. Konstruktywny charakter sesji superwizyjnych prowadzi do wzajem-

" Fragment wypowiedzi pochodzacy z poglebionych wywiadéw indywidualnych (IDI)

z przedstawicielami instytucji wsparcia dziennego i opieki calodobowe;.
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nego uczenia si¢ przez doswiadczenie, wigkszej kreatywnosci i innowacyjno-
$ci w podejmowaniu dziatan i budowaniu relacji z dzieckiem oraz unikania
podobnych bledéw w przyszlosci. Centrum prowadzi zatem systematycz-
ne spotkania z zewnetrznymi superwizorami, ktére sg zaréwno koszto-, jak
i czasochlonne, niezbedne jednak w pracy z innym czlowiekiem. Réwnie
waznym powodem uczestniczenia w takich spotkaniach jest doskonalenie
pracy nad sobg oraz etyczna odpowiedzialno$¢ przed dzie¢mi, ktéra pozwala
zachowaé zdrowy dystans, jak réwniez uczciwo$¢ wobec samego siebie oraz
stosowanych form pracy. Gléwnym atutem Centrum jest jasno sprecyzowany
kierunek dzialani oraz jednoznaczne przekonanie o tym, jakiego typu dzia-
tania maja by¢ podejmowane (co robimy?), jaka grupa podmiotéw zostanie
otoczona wsparciem (z kim pracujemy?), jakie metody beda wykorzystywane
w pracy z dzie¢mi (jaka metodologia?), kto tworzy nieformalne sieci wsparcia
(z kim wspétpracujemy?). Dodatkowo mocna strong Centrum jest odwaga
profesjonalistéw, ktérzy tam pracuja. Polega ona na tym, ze ,jezeli chcemy
co$ osiggad, to nie boimy si¢ po to siegaé. I Zze czasem udaje si¢ zalatwic¢ rze-
czy, ktére sa niemozliwe, dlatego ze mamy taka wiare!””".

Poprawa jakosci zycia tych dzieci, ktére znajduja si¢ w trudnym poloze-
niu spolecznym i korzystaja z profesjonalnego wsparcia, odbywa si¢ przez
zaszczepianie umiejetnosci i wartosci przydatnych do funkcjonowania
w pézniejszym zyciu. Warto zatem podkresli¢, ze charakter instytucji oraz
wiek beneficjentéw determinujg sposéb i stopieri wcielania koncepcji em-
powerment. Centrum koncentruje si¢ na upodmiotowieniu dzieci w miejsce
powszechnego uprzedmiotowienia ich z powodu wieku, bioragc pod uwa-
g¢ historie Zycia i stopieri rozwoju dziecka. Partnerstwo dziecka z doroslym
rozumiane jest jako opierajace si¢ na wzajemnym zrozumieniu, szacunku,
przestrzeganiu granic i $wiadomosci innych pozycji. Wyraza si¢ ono jako
uczestnictwo mlodego czlowieka w relacji na odpowiednim poziomie do-
stosowanym do jego psychospolecznego rozwoju, z dostrzeganiem zagro-
zen plynacych z ,kumplostwa”. Budowanie stabilnosci Zyciowej dzieci opiera
si¢ réwniez na wyposazaniu ich w kompetencje konieczne do prawidiowe-
go funkcjonowania. Sg to przede wszystkim: tworzenie §wiadomosci konse-
kwencji dziatan, nacisk na role obowiazkéw, rozwijanie rzeczywistego poczu-
cia wlasnej wartosci 1 wrazliwosci na zewnetrzny $wiat, otwarto$¢ na innych
i asertywnos¢. Warto zaznaczy¢, ze zdobywanie wymienionych umiejetnosci
odbywa si¢ we wspélpracy z czg$ciowo uksztaltowanymi emocjonalnie oso-
bami. Dzieci postrzegane sa calosciowo, a ich potrzeby sg brane pod uwagg
podczas przygotowywania ich do Zycia w szerszych systemach spolecznych.

"t Fragment wypowiedzi pochodzacy z poglebionych wywiadéw indywidualnych (IDI)

z przedstawicielami instytucji wsparcia dziennego i opieki calodobowe;.






Czesc I

Dziecinstwo w bezposredniej praktyce
pracy socjalnej






Rozdziat 1

Rekomendacje dla teorii i praktyki

1.1. Model(e) pracy z dzieckiem i rodzing — nowe spojrzenie

Analizujac modele pracy socjalnej z rodzing, Anna Kotlarska-Michalska
stwierdza, ze ich wielo§¢ wynika z dostosowania do ,specyficznych cech
strukturalnych rodziny, specyfiki przezywanych przez nig probleméw jed-
nostkowych i spolecznych oraz fazy dysfunkcjonalnosci i dezintegracji”
(2012: 69). Ogodlnie mozna stwierdzi¢, ze model oparty na potencjalach
oraz model skoncentrowany na rozwigzaniach stanowia punkt wyjscia bu-
dowania bardziej ukierunkowanych modeli pracy z rodzing dysfunkcjonal-
ng. Model oparty na potencjatach koncentruje si¢ na zarzadzaniu zasobami
poszczegdlnych jednostek w strukturze rodzinnej, terapii zorientowanej na
rozwigzanie, modelu indywidualnego umiejscowienia i wsparcia w zatrud-
nieniu wspomaganym oraz budowaniu kapitalu w rozwoju wspélnotowym
(Rapp, Saleebey, Sullivan 2010: 16, za: Kotlarska-Michalska 2012: 75 i n.).
Model ten kladzie nacisk na wigczenie i zaangazowanie podmiotéw w pro-
ces zmiany, jak réwniez sprawdzenie ich umiej¢tnosci w zakresie rozwia-
zywania probleméw. W rezultacie pozwala on na identyfikacje atrybutéw
i zasobéw tkwigcych w czlowieku, a mozliwo$¢ wspéttworzenia dzialan
zmierzajacych do poprawy warunkéw Zycia i funkcjonowania spotecznego
wzmacnia sktonno$¢ do podejmowania wysitku na rzecz zmiany. W mode-
lu natomiast skoncentrowanym na rozwigzaniach akcent polozony jest na
kompetencje i pomystowos$¢ podmiotu oraz ocene jego gotowosci do zmian
(Brzuszczak 2008: 102, za: Kotlarska-Michalska 2012: 77). Istota tego mo-
delu sprowadza si¢ do spojrzenia na podmiot przez pryzmat posiadanych
przez niego atrybutéw, na podstawie ktérych mozliwe jest tworzenie opty-
mistycznej wizji rozwigzywania trudnosci (Kotlarska-Michalska 2012: 81).
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Opieranie si¢ na pozytywnych stronach podmiotu ma znaczenie fundamen-
talne, poniewaz wzmacnia poziom motywacji oraz zaangazowania w proces
zmiany. Budujac modele pracy socjalnej z rodzing dysfunkcjonalng, Kotlar-
ska-Michalska proponuje trzy podstawowe: model pracy socjalnej w rodzi-
nie, z rodzing oraz dla rodziny. Zasadnicze réznice migdzy nimi polegaja
mi¢dzy innymi na dynamice zmiany stopnia zaangazowania profesjonalisty
w proces przemiany rodziny, dostosowaniu do Zrédla i przyczyn dysfunkeji
rodziny, czyli do stopnia jej niewiedzy, niemocy i niechgci do zmiany (Kot-
larska-Michalska 2012: 83), innym punkcie widzenia, oraz na metodach od-
dzialywania na rodzing¢ i wspélpracy z nig. Zasygnalizowane powyzej mo-
dele pracy socjalnej stanowia z pewnoscia cenne Zrédlo wiedzy dla kazdego
profesjonalisty, ktéry troszczy si¢ o rodzing. Warto jednak zauwazy¢, ze mo-
dele te nie uwypuklajg roli dziecka jako aktywnego podmiotu dzialania.
Koncentrujg si¢ przede wszystkim na poszukiwaniu i ,uruchamianiu” w ro-
dzicach tych zasobéw, dzieki ktérym bedzie mozliwe zbudowanie w przy-
sztosci dobrej relacji z dzieckiem. Akcent jest zatem polozony na szeroko
rozumiang edukacje rodzicéw w zakresie pelnienia przez nich rél wycho-
wawczych oraz rodzicielskich.

Propozycja, ktérg warto rozwazy¢ w pracy z dzieckiem i rodzing, opar-
ta jest na modelach ,sprezystosci” (resilience). Pomyst wykorzystania spre-
zystosci w modelach pracy z dzieckiem i rodzing pojawit si¢ wéréd badaczy
w latach siedemdziesigtych XX wieku, kiedy konieczne stalo si¢ zidentyfi-
kowanie czynnikéw chronigcych tak zwane grupy ryzyka przed powaznymi
problemami spolecznymi (narkomania, przestgpczoscia oraz chorobami psy-
chicznymi w pézniejszym zyciu). Pojecie czynnikéw ryzyka odnosi si¢ w tym
kontekscie do wystgpowania w zyciu jednostki takich probleméw, jak bieda,
bezrobocie, niski poziom edukacji rodzicéw, bezdomnosé, zaburzenia psy-
chiczne rodzicéw oraz naduzywanie substancji psychoaktywnych. Badacze
uznali, Ze wystepowanie pojedynczego czynnika jest malo prawdopodobne,
poniewaz ryzyko ma charakter kumulatywny (Newman 2002). Na podstawie
przeprowadzonych badan Norman Garmezy (1974), Elwyn James Antho-
ny (1974) oraz Michael Rutter (1979) stwierdzili, ze odpornosé¢ niektérych
dzieci na wystepowanie czynnikéw ryzyka jest cechg sprezystosci, ktéra
moze stanowi¢ atrybut dziecka. Sama sprezysto$¢ nie jest staly cechg czy
wlasciwosécig dziecka lub osoby doroslej. Jest procesem, ktéry prowadzi do
wzglednie pozytywnego rezultatu w danym przedziale czasu. W charaktery-
styce sprezystosci mozna wskaza¢ takze jakosciowa odmienno$¢, co oznacza,
ze w obrebie tej cechy kazda jednostka ma inne wiasciwosci (co odréznia ja
od pozostalych jednostek). Sprezystos¢ pojawia si¢ nawet wtedy, gdy pomi-
mo wystepowania czynnikéw ryzyka w przesziosci lub terazniejszosci, naste-
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puje wzglednie dobra adaptacja jednostki. W zwiazku z powyzszym badacze
opracowali liste czynnikéw zabezpieczajacych, ochronnych (protective), kt6-
re pozwalajag wyposazy¢ jednostke kategoryzowang w kluczowe kompeten-
¢je tak, aby w swoim dorostym zyciu mogla funkcjonowaé sprawnie. Badacze
zwracajg uwage na to, ze czynniki zabezpieczajace sprezysto$¢ uwzglednia-
ja zaréwno atrybuty psychologiczne oraz dyspozycyjne, wsparcie i sp6jnosé
rodziny, jak i zewnetrzne systemy wsparcia (Friborg, Hjemdal 2003; Arney,
Scott 2010: 52). Zalozenie jest takie, by zidentyfikowaé¢ obie grupy czyn-
nikéw wystepujace u jednostek w systemie rodzinnym lub w rodzinie jako
calosci, a nastepnie zminimalizowaé czynniki ryzyka i wzmacniaé zasoby
w celu uzyskania zmiany i utrzymania stabilnosci rodziny. Lista czynnikéw
znajduje si¢ w tabeli 8.

Tabela 8. Sprezystosé vs. wewnetrzne i zewnetrzne czynniki ryzyka i ochrony

Czynniki ryzyka

Czynniki zabezpieczajace (ochronne)

Wewnetrzne

Wewnetrzne

Stabe przywigzanie

Mocne przywigzanie

Niski poziom samooceny oraz skutecznosci

Wysoki poziom samooceny i skutecznosci

Pte¢ — mezczyzna

Pte¢ - kobieta

Niski poziom kontrolowania emocji

Inteligencja

Umiejscowienie poczucia kontroli na zewnatrz

Umiejscowienie poczucia kontroli do wewnatrz

Brak autonomii lub poczucia sensu zycia

Empatia

Staba umiejetnosc¢ rozwigzywania problemoéw

Poczucie sensu zycia

Zewnetrzne

Zewnetrzne

Bieda, ubdstwo

Pozytywne (wspierajace) srodowisko szkolne

Bezrobocie

Dobre relacje w srodowisku

Narkomania oraz alkoholizm rodzicéw

Wsparcie spoteczne przyjaciot

Choroba psychiczna rodzicéw

Szanse edukacyjne

Samotne macierzyristwo

Stabilnos¢ finansowa

Izolacja przestrzenna i spoteczna

Uczestniczaca, aktywna rodzina rozszerzona

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: (Arney, Scott 2010: 51).

Modele sprezystosci funkcjonujg zasadniczo na trzech sposobach uje-
cia: koncepcji skoncentrowanej na zasobach, koncepcji opartej na przywia-
zaniu oraz na ekologicznym modelu srodowiskowym. Analizujac te modele
przez pryzmat ekologiczny, nalezy wyréznic¢ trzy grupy czynnikéw. Pierwsza
obejmuje $rodowiskowe czynniki o charakterze stalym, druga — wewnetrz-
ne czynniki jednostkowe podlegajace zmianie (mysli, zachowania, wartosci,
umiejetnosci, poglady), trzecia natomiast uwzglednia zewngtrzne czynniki,
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ktére takze sa wrazliwe na zmiane. W tej grupie znajduja si¢ zaréwno czyn-
niki rodzinne (wartosci, przekonania, praktyki, oczekiwania, potrzeby fizycz-
ne, zatrudnienie, finanse), srodowiskowe (Srodowisko lokalne, sieci wsparcia
typu grupy zabawowe, grupy wsparcia rodzicow), oraz tak zwane szersze
spoleczenistwo (kultura, media, ekonomia globalna). Czynniki te wchodza
z sobg we wzajemne dwukierunkowe, sprz¢zone relacje. W praktyce model
ten skupia si¢ na najistotniejszych (krytycznych) zdarzeniach w zyciu dzie-
cka, jak rozpoczecie nauki w szkole, rozwéd rodzicéw, z ktérymi wiaza sig
zaréwno zagrozenia, jak i szanse zwigzane z rozwojem nowych umiejetno-
§ci radzenia sobie z problemami oraz wzmacniania sprezystosci. Praca opar-
ta na tym modelu ma charakter cyrkularny, co oznacza, ze rezultat uzyskany
w kontekscie jednostkowym, na przyktad wzrost samooceny dziecka, stanowi
czynnik wzmacniajacy dla kolejnego rezultatu, cho¢by pozytywnych relacji
w grupie réwiesniczej w kontekscie srodowiskowym. Niezaleznie od wplywu
wewnetrznych, niepodlegajacych modyfikacji czynnikéw (predyspozyciji ge-
netycznych, czyli podatnosci na choroby, czy uzaleznienia) docelowo zakres
i rodzaj interpersonalnych sieci wsparcia jest znacznie bardziej istotny (Ar-
ney, Scott 2010: 53 i n.).

Modele sprezystosci w praktyce koncentrujg sie przede wszystkim na zi-
dentyfikowaniu i rozwoju czynnikéw zabezpieczajacych w kontekscie prze-
sztych i obecnych niepowodzen oraz probleméw, sa skierowane do dzieci
charakteryzujacych si¢ zraniong tozsamoscia, ktére znajdujg si¢ w grupie
zwickszonego ryzyka i podatnosci na bied¢. Moga by¢ takze wykorzysty-
wane w interwencjach obejmujacych wystgpowanie zdarzeri krytycznych,
najlepiej jednak sprawdzaja si¢ w interwencjach o charakterze systemowym,
co oznacza, ze obejmujg caly kontekst srodowiskowy; jednym z elementéw
wbudowanych w struktur¢ modelu jest program ewaluacji skupiony na po-
szukiwaniu ,dobrych praktyk” oraz budowaniu bazy naukowo-badawczej,
dzicki ktérej podejmowane dzialania beda rzetelne, sprawdzone i dobrze
ugruntowane.

Ann Masten oraz Jennifer Powell (2003) opracowaly narzedzia uzywane
do rozwijania modeli sprezystosci, ktére ktada nacisk na zasoby z uwzgled-
nieniem czynnikéw ryzyka. W opracowaniu skupily si¢ na potencjatach
jednostek, zdrowiu oraz kompetencjach dzieci i miodziezy. Wyréznily trzy
strategie stosowane w modelach sprezystosci: (1) oparta na czynnikach ry-
zyka, ktérej celem jest zredukowanie niepowodzer, (2) oparta na zasobach,
podkreslajaca i wzmacniajaca atrybuty jednostek oraz zasoby dzieci, oraz
(3) oparta na procesie, akcentujgca uruchamianie czynnikéw zabezpieczaja-
cych u dzieci oraz przystosowywanie ich do funkcjonowania w danym syste-
mie. Na podstawie modelu sprezystosci opracowano kolejne koncepcje. Jedna
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z nich jest amerykariski model Nan Henderson (2008), druga to model bry-
tyjski opracowany przez Brigid Daniel i Sally Wassell (2002a, 2002b, 2002c).

Model kola sprezystosci Henderson definiuje sprezystos¢ jako zdol-
no§¢ do odksztalcania, odbijania si¢, skutecznego przystosowywania si¢
w warunkach niepowodzen oraz rozwoju spolecznych kompetencji pomi-
mo narazenia na czynniki stresogenne (Henderson 2008: 3). Henderson,
powolujac si¢ na Sunyia Luthar, stwierdza, ze sprezystos¢ jest zjawiskiem
badZz procesem odzwierciedlajacym wzglednie pozytywne przystosowanie
jednostki pomimo dos$wiadczenia przez nig znaczacych niepowodzen lub
traumy (2008: 5). W modelu tym Henderson przedstawia sze$¢ obszaréw,
ktére w sposéb znaczacy wplywaja na poprawe sprezystosci jednostki. Za-
pewnienie wsparcia oraz opieki ma podstawowe znaczenie dla pobudza-
nia i wzmacniania mechanizméw sprezystosci. Odnosi si¢ do budowania
oraz rozwijania dobrej relacji miedzy rodzicem a dzieckiem (w tym wig-
zi oraz przywigzania), jak réwniez do szerszego, pozarodzinnego otocze-
nia spolecznego, ktére ma zasadnicze znaczenie dla proceséw uczenia si¢
i rozwoju jednostki. Definiowanie oraz przedstawianie oczekiwan poszcze-
g6lnych podmiotéw stanowi gléwny czynnik motywacyjny, ktéry ulatwia
proces uczenia si¢ oraz rozwigzywania probleméw. Dodatkowo umozliwia
spojrzenie z dystansu na opracowang list¢ oczekiwan jednostki oraz usta-
lenie, ktére z nich sa odpowiednio wysokie oraz realistyczne. Zapewnia-
nie mozliwosci skupia si¢ na wyposazaniu jednostek w uprawnienia czy
kompetencje, ktére pozwolg im aktywnie i ,znaczaco” uczestniczy¢ w zy-
ciu spolecznym i kulturalnym. Dzialania ukierunkowane na wskazywanie
réznych mozliwosci badZz kanaléw uczestnictwa pobudzaja sprezystosé
jednostek w rozmaity sposéb — na przykiad przez wzrost samooceny oraz
skuteczno$ci, wzmacnianie autonomii oraz umiej¢tno$¢ rozwigzywania
probleméw. Dzieje si¢ tak dlatego, ze nastepuje przesunigcie akcentu oraz
przeniesienie odpowiedzialnosci na jednostki, ktére majg poczucie spraw-
stwa oraz wspdltworzenia rzeczywistosci. Istotne znaczenie maja réwniez
nieformalne relacje mig¢dzyludzkie oraz sieci wsparcia spolecznego, ktére
sa wzmacniane i rozwijane, poniewaz stanowig klucz do dobrego funkcjo-
nowania dziecka w przestrzeni spolecznej. Ustalanie jasnych granic oraz
konsekwentne i sprawiedliwe ich wprowadzanie w Zycie pozwalaja na za-
chowanie cigglosci oraz okreslenie pewnego poziomu przewidywalnosci
w zyciu jednostek, co z kolei wplywa na budowanie stabilno$ci oraz zaufa-
nia, wreszcie wyposazanie jednostek w istotne kompetencje, ktére pozwa-
laja kierowa¢ i ukierunkowywaé pewne decyzje oraz wyzwania. Umiejet-
no$¢ rozwigzywania swoich probleméw jest ponadto istotnym czynnikiem
w rozwijaniu autonomii dziecka i utrzymywaniu sprezystosci. Przedstawio-
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ny model jest powszechnie i z powodzeniem stosowany w szkolach, miej-
scach pracy, spolecznos$ciach oraz wéréd oséb starszych.

Drugi model zostal rozwiniety w Wielkiej Brytanii i jest stosowany
w pracy socjalnej z dzie¢mi. Jego autorkami sg Brigid Daniel oraz Sally Was-
sell, ktére na podstawie obszernej literatury przedmiotu oraz przegladu do-
brych praktyk opracowaly spéjny i uporzadkowany zestaw szesciu najwaz-
niejszych obszaréw wzmacniajgcych (podtrzymujacych) prace z dzieckiem
i odpowiadajacych za budowanie sprezystosci u dziecka. Sg to strefy ukierun-
kowane na zapewnienie podstawowe]j ochrony dziecku — przyjaznie, talenty
i zainteresowania, edukacja, pozytywne wartosci oraz kompetencje spoleczne.
Warto zaznaczy¢, ze najwazniejszym obszarem, ktéry wplywa na pozostale
oraz na ogélne funkcjonowanie dziecka w jego dorostym zyciu, jest obszar
bezpieczeristwa oraz przywigzania dziecka do osoby znaczacej, najczesciej do
matki. Strefy te sg powszechne dla wszystkich dzieci bez wzglgdu na ich sy-
tuacje rodzinng, stopien zagrozenia oraz skale ubdstwa. Stuzg one za rame do
organizowania i porzadkowania pracy z dzieckiem przez wyjasnianie i okre-
slenie natury interwencji, przy czym od intuicji i dos§wiadczenia profesjonali-
sty zalezy powodzenia calego przedsiewzigcia.

1.2. W strong edukacji dorostych”

Rodzina jest niewatpliwie fundamentem w rozwoju dziecka oraz podstawo-
wa wartoscig struktury §wiata spolecznego. Wszystkie badania przeprowa-
dzane w réznych dyscyplinach nauk spolecznych potwierdzaja, ze to wilas-
nie w domu rodzinnym ksztaltowana jest osobowo$¢ dziecka, nabywane sg
kompetencje i umiejetnosci spoleczne. To w rodzinie rozpoczyna si¢ proces
wychowania i socjalizacji pierwotnej dziecka. Jako$¢ tego procesu, w tym
takze i intensywno$¢ pozytywnych oddziatywan, ma niebagatelne znaczenie
w dalszym Zyciu dziecka. Nalezy podkresli¢, ze rodzaj nabytych kompeten-
¢ji w rodowisku rodzinnym zalezy w znacznej mierze od zaangazowania ro-
dzicéw w rozwéj emocjonalny, spoleczny i intelektualny dziecka. Im wigcej
kompetencji spolecznych i umieje¢tnosci dziecko wyniesie z domu rodzinne-
go, tym latwiej odnajduje si¢ w srodowisku réwiesniczym, a pézniej w spo-
teczenstwie. Dzieci wychowywane poza $rodowiskiem rodzinnym — przez
instytucje innego rodzaju — s3 ,gorsze” od innych, a przez to bardziej nara-
zone na brak spolecznej akceptacji. I to niewazne, ze znacznie szybciej si¢

72 Szerzej na ten temat w: (Ornacka, Banach 2013).
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usamodzielniaja; takie dzieci, pozbawione milosci oraz wsparcia dorostych,
pozostawione samym sobie tracg to, co w tym okresie jest najcenniejsze —
dziecinstwo.

Edukacja dorostych w zakresie dojrzalego rodzicielstwa wymaga z pew-
noécig ogromnych naktadéw, jest jednak konieczna w obliczu zmian oraz
proceséw, ktére wplywaja na funkcjonowanie dziecka w srodowisku. W Pol-
sce jest coraz wiecej dzieci szczegélnie ,,podatnych na zranienie” i coraz wie-
cej doroslych, ktérzy bezwzglednie to wykorzystujg. Zaniedbania dorostych
dotyczace budowania zdrowej relacji z dzieckiem, wynikajace z niskiego
poziomu wiedzy i umiejetnosci, moga spowodowaé lawinowy wzrost zabu-
rzef zdrowia psychicznego wéréd dzieci, co bedzie miato daleko idgce kon-
sekwencje dla spoleczeristwa jako calosci. Konieczne s3 zatem bezposrednie
i wysoce zintensyfikowane dzialania wobec rodzicéw, ktérych niezaradnosé
i bezradno$¢ zyciowa uniemozliwia dzieciom wyjscie z ,zaczarowanego kregu
ubédstwa”, a tym samym utrwala stereotyp ,dziecka gorszych szans”. Wiacze-
nie dorostych do debaty stwarza dzieciom szans¢ wydostania si¢ ze srodowi-
ska poza gléwnym nurtem Zycia spolecznego.

Edukacja dorostych, podobnie jak dzieciristwo, doswiadczane zwlaszcza
przez dzieci z placéwek opiekunczo-wychowawczych, wymagaja nowego
spojrzenia i nowej analizy. Jednym z fundamentalnych warunkéw przebie-
gu procesu wychowania, jak twierdzi Janusz Korczak, jest poznanie dziecka.
Jest to mozliwe tylko wéwezas, gdy dorosty potrafi wejs¢ z nim w bezpo-
srednig relacje, nawigza¢ dialog oraz zrozumieé¢ przyczyny jego konkretne-
go zachowania. Wychowanie jawi si¢ jako wzajemne oddziatywanie na siebie
dorostych i dzieci, w ktérym kazda ze stron partycypuje w réznym zakresie:
dorosli dajg przede wszystkim swoje doswiadczenie, dzieci — wiedz¢ o sobie.
Kapitalne znaczenie w procesie poznania dziecka ma partnerstwo, w ktérym
gléwny akcent powinien by¢ polozony na wzajemne porozumiewanie sig,
wspoldziatanie, wspélne podejmowanie decyzji waznych dla obu stron. Part-
nerstwo powinno si¢ takze opiera¢ na wzajemnym zaufaniu do dziecka, do
jego rozsadku i umiejetnosci w stosunkach interpersonalnych z dorostymi.

Szczegdlny nacisk w edukacji doroslych powinien zosta¢ polozony na
spoleczne konstruowanie dzieciristwa w odniesieniu do dzieci zagrozonych
marginalizacjg, czyli takich, ktére juz na starcie maja utrudniony dostep do
débr spoteczno-kulturowych, a z racji swoich deficytéw (mniejsze kompe-
tencje spoleczne, kapital ludzki) — takze ,pelne uczestnictwo” w zyciu spo-
tecznym. Poznanie i zrozumienie przez dorostych mechanizméw, ktére
rzadza spolecznymi $wiatami dzieci, moze przyczyni¢ si¢ do zmian modelu
pracy z dzieckiem w bezposredniej praktyce, ale réwniez do zmian postawy
dorostych wzgledem dzieci oraz stylu wychowania.
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Przeprowadzone badania nad dzieckiem w Polsce wskazuja, ze nast¢puje
kumulowanie si¢ braku zaspokojenia potrzeb zaréwno podstawowych, zwig-
zanych przede wszystkim z biologiczng sferg zycia jednostek, jak i wyzszego
rzedu, umozliwiajacych jednostkom partycypacje w Zyciu spolecznym, czyli
zwigzanych z jej sferag psychospoleczng. Dodatkowym czynnikiem zaobser-
wowanym wsréd badanych jest powszechnosé¢ wystepowania takich zjawisk,
jak niskie osiggniecia edukacyjne, wagary, naduzywanie substancji psychoak-
tywnych oraz kontakt z osobami, ktére takie substancje przyjmuja w nad-
miernych ilo$ciach, a takze tamanie prawa. Wynika z tego, ze sytuacja dzie-
ci umieszczonych w placéwkach opiekuriczo-wychowawczych lub do nich
uczgszezajacych jest znacznie trudniejsza, bardziej skomplikowana zaréwno
w sensie rodzinnym, prawnym, jak i spolecznym. Historie ich zycia sg zawile,
a bagaz doswiadczenia znacznie wigkszy. Ich §wiat ulegl przewartosciowaniu,
i wydaje sie, ze nie ma w nim miejsca na wartosci. Czuja si¢ zagubione, lecz
z pewnoscig nie pozostawione samym sobie, o czym $wiadczy dynamicznie
rozwijajaca si¢ pedagogika ulicy, streerworking oraz sie¢ instytucji (miedzy in-
nymi PARASOL?), w ktérych pracuja naprawde zaangazowani ludzie. To
jednak nie wystarczy — konieczne s3 dzialania ukierunkowane na dorostych —
znaczacych innych, ktérzy wchodza w bezposrednie relacje z dzieckiem,
i w wyniku swoich oddzialywari destrukcyjnie wplywaja na zycie dzieci i ich
spoleczne funkcjonowanie.

W edukacji dorostych niezbedne jest stale podnoszenie kwalifikacji oraz
dostosowywanie si¢ do zmieniajacych si¢ warunkéw zycia. Dzieci uczeszeza-
jace do placéwek opiekuriczo-wychowawczych to zwykle dzieci majace na
starcie mniejsze szanse na optymalny rozwéj i dobra edukacje. W spoleczen-
stwach, w ktérych o sukcesie dzieci decyduje wyksztalcenie, nie maja one
mozliwosci uczgszezania do dobrych szkél, a niejednokrotnie nawet catko-
wicie porzucaja szkole. Nie realizujg ,kontraktu pedagogicznego”, postugujac
si¢ okresleniem Pierre’a Bourdieu, i tym samym pozbawione zostajg mozli-
wosci zbiorowej partycypacji w zyciu spolecznym. Wsparcie srodowiska ro-
dzinnego oraz znacznie wigksza wrazliwo$é na potrzeby dzieci powinny dla
dorostych stanowi¢ najwazniejszy powéd do zmiany ich dotychczasowego
stylu wychowania. Jak twierdzi Ellen Key, ,tylko zyjac samemu pigknie, szla-
chetnie i umiarkowanie, przemawia si¢ najskuteczniej do dzieci, a one sg tak
wrazliwe na wzor zywy jak odporne na ucisk i kazania!” (2005: 64). A zatem
zaangazowanie, odpowiednia postawa, zyczliwo$¢ oraz wlasny przyktad po-
winny tworzy¢ filar w relacji dorostego z dzieckiem.

7 PARASOL — Centrum Profilaktyki i Edukacji Spotecznej PARASOL majace swoja siedzi-
be w Krakowie — stowarzyszenie zajmujace si¢ dzieémi i mlodzieza zagrozonymi wykluczeniem
spolecznym i demoralizacja.
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Warto takze zwréci¢ uwage na konieczno$¢ wypracowywania lokalnych,
miedzysektorowych i dlugofalowych strategii wsparcia dla rodzin i dzieci
o specyficznych potrzebach, mozliwosciach rozwojowych oraz problemach
ukierunkowanych na zapewnienie najmiodszym odpowiednich warunkéw
opiekuriczo-wychowawczych, a rodzicom mozliwosci nabycia i rozwijania
umiejetnosci rodzicielskich i spolecznych. Bez wzgledu na kierunek zmian
nie mozna zapomnie¢ o pomocy doraznej, majacej na celu zaspokojenie
podstawowych potrzeb jednostek i zapewnienie im poprawy funkcjonowa-
nia spolecznego na odpowiednim poziomie. Nie jest bez znaczenia, ze sto-
pien deprywacji dzieci jest zdeterminowany przez zachowania spoleczno-
-patologiczne przejawiane przez ich rodzicéw i w rezultacie skazane s3 one
na dlugotrwalg zalezno$¢ od pomocy spoteczne;.






Rozdziat 2

Poszukujac drdg rozwoju refleksji nad dziataniem
W przestrzeni pracy socjalnej

Badania potwierdzily teze, ze nie ma jednego dzieciristwa. Co zatem taka
konkluzja moze oznaczaé dla profesjonalnego obszaru, jakim jest praca so-
cjalna, oraz dla dzieci, ktére stanowig jeden z gléwnych podmiotéw i przed-
miotéw oddzialywari profesjonalnych stuzb spolecznych? Sprébujmy odpo-
wiedzie¢ na to pytanie, przywolujac argumenty, ktére pojawiaja si¢ u badaczy
zajmujacych si¢ problematyka dziecinstwa (réwniez w pracy socjalnej).

Dziecinstwo mozna analizowa¢ z punktu widzenia struktury spolecz-
nej, ktéra stanowi wzglednie trwaly uklad relacji i zaleznosci pomigdzy
poszczegblnymi elementami spoleczeristwa. Obejmuja one miedzy innymi
status, role spoleczne, grupy, organizacje, instytucje i wspdlnoty terytorialne.
W takim ujeciu dzieciristwa badacze koncentrujg si¢ zasadniczo na rolach
oraz pozycjach spolecznych dzieci, pozostawiajac niejako w tle stopniowe
zmiany ukierunkowane na dojrzewanie oraz osiagnigcie stanu doroslosci,
tak charakterystyczne dla psychologii rozwojowej (zob. Frenes 2005: 267—
281; Quortrup i n. 1994, 2005; James 1998). W podejmowanym dyskursie
na temat dzieciristwa nacisk jest polozony na analityczne, polityczne oraz
kulturowe jego wymiary. Warto pamigtaé, ze z punktu widzenia zycia dzie-
cka dzieciristwo jest procesem rozwojowym, kulturowym oraz spolecznym,
w wymiarze natomiast kulturowym i spolecznym dzieciistwo stanowi swe-
go rodzaju brame, przez ktérg musi przejs¢ kazde dziecko, aby otrzymad
klucz do $§wiata dorostych.

Dyskusje na temat tego, czy mamy jedno dzieciristwo, czy tez nie, po-
dejmowane sg przez badaczy od dluzszego czasu. Argumenty za wieloscig
dzieciristw zwykle odnosza si¢ do globalnych nieréwnosci spotecznych wy-
stepujacych pomiedzy krajami oraz regionami wysoko i nisko rozwinietymi,
jak réwniez do podzialéw klasowych czy réznic migdzykulturowych. W dy-
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namicznie zmieniajacych si¢ spoleczeristwach dzieci z relatywnie bliskich
kohort pod wzgledem urodzenia moga dos$wiadczaé¢ réznych dzieciristw
zdeterminowanych przez warunki Zycia, poziom edukacji, rodzaj zabawek
czy aktywnodci, a takze wzorce rodzinne i réwiesnicze. Wielos¢ dziecinstw
odnosi si¢ zatem nie tylko do réznic miedzy regionami, narodami, klasami
czy kulturowymi enklawami, ale réwniez do proceséw zréznicowania teryto-
rialnego i kategorialnego. Z analitycznego punktu widzenia ma to znaczenie,
poniewaz badacze starajg si¢ uchwyci¢ nie tylko bogactwo i réznorodnosé
dzieciristw, ale réwniez trajektorie zycia dzieci jako szczegélnego rodzaju
praktyki spolecznej (Frenes 2005: 268 i n.).

Zjawiskami, ktére towarzysza zmianie spolecznej, a tym samym dzie-
ciristwu, s3 miedzy innymi homogenizacja oraz zréznicowanie. Wigczanie
dzieci do rozbudowujacego si¢ systemu edukacji, poczawszy od edukacji
przedszkolnej, skoriczywszy na edukacji na wyzszym poziomie, jest przy-
ktadem homogenizacji $wiatéw zycia dzieci. Jednoczesnie wkomponowa-
nie wszystkich dzieci w t¢ samg instytucjonalng rame oraz zaoferowanie im
identycznego zakresu oferty edukacyjnej moze spowodowaé (i czesto po-
woduje) zréznicowanie w procesie homogenizacji. Dzieje si¢ tak dlatego, ze
homogeniczny system edukacyjny nie gwarantuje dzieciom podobnych zdol-
nosci w zakresie podejmowania rozmaitych wyboréw natury jednostkowej
czy kulturowej. Instytucjonalizacja edukacyjna dzieci wchodzi w interakcje
z ich spolecznym i ekonomicznym zapleczem oraz zdolno$ciami osobowymi.
W rezultacie dzieci przechodza przez poszczegdlne etapy swojego dziecini-
stwa w zupelnie odmienny sposéb (wybierajac rézne $ciezki), a roznice te s3
widoczne dzigki procesowi instytucjonalnego wigczenia (Frenes 2005: 269).

Wspdlcezesne teorie zréznicowania spolecznego pozwalaja analizowad
dziecifistwo jako proces, a dzieci jako aktywne (dzialajace) podmioty. Takie
stanowisko jest istotne choc¢by dlatego, ze umozliwia uchwycenie dynamiki
zmiany spolecznej oraz mechanizméw zréznicowania. Rola dziecka definiu-
je bowiem dzieciristwo jako co$, do czego ono nalezy (okres). Innymi slowy,
dziecinstwo jest czyms, co dzieci tworzg, konstruuja badz buduja w procesie
przechodzenia przez poszczegélne jego etapy (Frenes 2005: 270). Dziecin-
stwo stanowi rame, ktéra definiuje kryterium wieku, przynalezno$¢ do grupy
oraz okresla dla jej czlonkéw (czyli dzieci) warunki przechodzenia przez po-
szczeg6lne etapy dziecifistwa.

W analizie socjologicznej dzieciristwa jako procesu nacisk jest potozony
na identyfikacje mechanizméw odpowiedzialnych za spoleczne konstruowa-
nie procesu dojrzewania jednostek, ktéry przejawia si¢ w podejmowanych
przez nie interakcjach w réznych wymiarach spolecznego i kulturowego
rozwoju. Bez watpienia w nowoczesnym spoleczeristwie to kryterium wie-
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ku stanowi gléwny wskaznik dojrzalosci. Dziecko, ktére definiuje siebie jako
ystarsze” lub ,mliodsze” od kogo$ innego, opiera si¢ na kulturowej interpre-
tacji pozycji spolecznych zwigzanych z wiekiem, zajmowanych przez jed-
nostki. Zmienna wieku réznicuje instytucjonalne zaangazowanie czy wig-
czenie dzieci do $wiata dorostych. Osiggniecie okreslonego wieku wigze sig
ze zmiang (przemiang) jako$ciowa oraz zmiang pozycji spolecznej i kulturo-
wej. Powstala struktura instytucjonalna i kulturowa uwzgledniajaca procesy
rozwojowe dzieci nie ma wylgcznie charakteru zewnetrznego; stanowi ona
wazng cze$¢ dziecinstwa mozliwg do zaobserwowania réwniez z perspektywy
dziecka. Rozwdj jest procesem, ktéry ma specyficzng strukture zlozong z po-
zydji i faz (etapéw) korespondujacych z normami oraz oczekiwaniami spo-
tecznymi (Qvortrup 2005: 271).

Zgodnie z modelem Ivara Fronesa faza (phase) stanowi okres pewnej
strukturalnej stabilnoéci, a przejécia/przeksztalcenia (#ransitions) odnosza
si¢ do postulowanych, bardziej plynnych okreséw przechodzenia z jednego
etapu do kolejnego. Struktury diachroniczne dotycza zestawu przeksztalcen
i faz, a struktury synchroniczne koncentrujg si¢ na strukturach i dynamice
w bardziej stabilnych fazach. Definiowanie dzieciristwa jako zbioru zrézni-
cowanych diachronicznych struktur prowadzi do tego, ze analiza struktur
synchronicznych moze zostaé cze$ciowo wylaczona z analizy przeksztalceri.
Struktury instytucjonalne sa przeksztalcane w spoleczne i kulturowe przez
interakcje migdzy kulturami dziecigcymi a sama instytucj. Taka rama jest
widoczna przede wszystkim z perspektywy dzieci, jedynie niektére moga by¢
widoczne z poziomu dorostego, na przyktad symboliczne stownictwo (tor-
nister). Przejscie do kolejnej fazy wigze si¢ z nowymi symbolami — ubrania-
mi, gadzetami itp. Kazda faza w strukturze diachronicznej przyjmuje forme
pola dzialania w rozumieniu Bourdieu (2005), ram¢ wzorcéw kulturowych,
mozliwych pozycji, tozsamosci czy kompetencji. Méwienie o jednym polu
w ramach danej fazy czy tez zespole pél uzaleznione jest od sposobu analizy.
Struktura i zawarto$¢ faz ksztaltuje napigcia oraz pozycje w ramach danej
tazy, i wplywa na mozliwe $ciezki przeksztalcert migdzy fazami. Przejscie od
jednej fazy do kolejnej otwiera nowe mozliwosci dotyczace stylu zycia lub
spolecznych tozsamosci. Pozycje na réznych poziomach sg z sobg zwigzane,
nie maja natomiast charakteru ciaglego. Oznacza to, ze zajecie kolejnej fazy
zmienia hierarchie statusu dzieci (Frenes 2005: 272 i n.).

Sciezka (path) odnosi si¢ do indywidualnych drég zwiazanych z przecho-
dzeniem przez dziecifistwo, droga natomiast (#7ack) stanowi zbi6r skorelowa-
nych z soba $ciezek, ktére dotycza takich czynnikéw (zmiennych), jak klasa,
ple¢, etnicznosé, region i innych kategorii spolecznych. Drogi te wskazuja na
to, kim jesteSmy i dokad zmierzamy, pelnig zatem funkcje drogowskazéw.
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Moga wystepowaé w dwéch znaczeniach: jako obiektywne zwigzki miedzy
$ciezkami danej kategorii albo jako narracyjna czy kulturowa idea drég zwia-
zanych z szczegélnymi kategoriami spolecznymi. Zmiany instytucjonalne
wplywaja na strukturacje dzieciistwa (coraz mlodsze dzieci s3 zapisywane
do klubéw sportowych, a nastgpnie dokonywana jest selekcja pod wzgledem
poziomu ich umieje¢tnosci). Maja one takze znaczenie w przypadku two-
rzenia metastruktury dzieciistwa, to znaczy sposobu, w jaki zorganizowane
sa przeksztalcenia dzieciristwa w doroslo$¢. Socjalizacja antycypacyjna we
wspolczesnym dzieciistwie ukierunkowana jest na refleksyjnos$¢ jednost-
ki, dzigki ktérej moze ona zmierza¢ w stron¢ kolejnego etapu rozwojowego
przez ztozony i dynamicznie zmieniajacy si¢ krajobraz. Dzieci zmuszone sg
dokonywaé wyboru pozycji spolecznej, ktérg pragng osiagna¢. Muszg prze-
widzie¢ synchroniczng strukture nadchodzacej fazy rozwojowej. Wspinanie
si¢ po diachronicznej drabinie dziecinstwa wymaga kulturowego konstruo-
wania tozsamo$ci spolecznej oraz indywidualnosci. Konieczne jest wigc po-
siadanie przez dzieci odpowiednich kompetencji, dzicki ktérym mozliwe
bedzie przejscie przez poszczegdlne etapy struktur diachronicznych (Frenes
2005: 277-278).

Dzieciristwo jest zatem procesem przechodzenia przez wiele faz, ktére
podlegaja weryfikacji przez pryzmat dynamiki i wartoéci zaréwno specyficz-
nych faz, jak i przeksztalcen zachodzacych miedzy nimi. Zdaniem Frenesa
fazy sa rozumiane jako pola spoleczne, a przejécia pomiedzy nimi — jako
przeksztalcenia. Niektére przeksztalcenia mogg by¢ zwigzane z zasadniczymi
zmianami w obrebie dotychczasowego stylu zycia lub tozsamosci, inne moga
przej$¢ nawet niezauwazone. Istotne jest to, ze fazy reprezentuja okreslony
wzorzec struktury spolecznej, kulturowej i normatywnej, jak réwniez dyna-
mike spofeczng i kulturowa. W procesie przechodzenia do kolejnego etapu
rozwojowego jednostka moze zmieni¢ pole strukturalne i normatywne, co
spowoduje zmiane statusu. W rezultacie moze si¢ okazaé, ze wzorzec zacho-
wania jednostki wyznaczony przez status spoleczny w obrebie danego pola
musi ulec modyfikacji, ktéra wiaze si¢ z ograniczeniem jednostce konkret-
nych zasobéw. Niezbedne s3 zatem odpowiednie kompetencje, ktére pozwola
jednostce radzi¢ sobie ze zlozonoscig struktury spolecznej. W przeciwnym
razie moze to zatrzymac jednostke na najnizszym poziomie tej struktury,
utrudniajac jej, a nawet uniemozliwiajac, dostep do odpowiednich zasobdw,
w tym prawa glosu, przywilejéw czy wladzy niezbe¢dnej do kierowania wlas-
nych zyciem (Frones 2005: 280).

Powyzsze analizy sklaniaja do powaznego namystu nad praca socjalng
i kierunkiem jej rozwoju. Nie od dzisiaj wiadomo, ze wspélczesne oczekiwa-
nia w stosunku do pracy socjalnej sa bardzo wysokie — dominuja koncepcje
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zorientowane na uchwycenie dowodéw zmiany, na ewaluowanie rzeczywi-
stosci ze szczegSlnym naciskiem na skuteczno$é i efektywno$é, na zarza-
dzanie zaréwno pracg socjalng, jak i pomoca spoteczng badz porzadkowanie
$wiata spolecznych instytucji. W przeciggu ostatnich kilkudziesigciu lat zbu-
dowano wiele modeli i teorii w pracy socjalnej, jak dotad nie udalo si¢ jednak
zmniejszy¢ liczby dzieci zagrozonych bieda czy ubéstwem. Moze zatem war-
to wykorzysta¢ pewne obszary wiedzy do tego, aby spojrze¢ na dzieciristwo
zaréwno przez pryzmat istniejacych struktur spotecznych, jak i samych dzie-
ci — ich sposobu postrzegania i rozumienia rzeczywistoéci, a takze przestrze-
gania praw i wspéltworzenia przywilejéw. Moze nie bez znaczenia jest wstu-
chanie si¢ w ,glos dziecka” po to, aby dowiedzie¢ sig, jakie sa jego rzeczywiste
potrzeby. W obliczu ogromnych przemian, jakie dokonaly si¢ we wszystkich
wymiarach Zycia spolecznego, warto w pracy socjalnej z dzieckiem wykorzy-
sta¢ koncepcje umacniania (empowerment), bedaca przeciwieristwem bezsil-
noséci. Proces ten obejmuje kilka wymiaréw, ktére nie tylko laczg si¢ z sobg,
ale réwniez wzajemnie na siebie zachodzg i przenikaja sie. Im wyzszy po-
ziom umacniania, tym podmiot jest silniejszy, bardziej zaangazowany, ma
wigkszy zakres autonomii, jest mniej podatny na autostygmatyzacj¢. Umac-
nianie w wymiarze indywidualnym odnosi si¢ do dziatan i proceséw, dzie-
ki ktérym jednostka zwigksza kontrole nad wlasnym Zyciem, wiare w siebie,
swoje mozliwosci, wiedzg, kompetencje i umiej¢tnosci. W wymiarze struk-
turalnym dotyczy natomiast struktur spolecznych, barier i relacji wplywéw,
ktére podtrzymuja zréznicowanie spoleczne i obnizaja szanse na przejecie
kontroli nad wlasnym zyciem. Koncepcja ta wiaze si¢ zatem z upodmioto-
wieniem, zwigkszeniem zakresu wplywu, dzicki ktérym jednostka staje si¢
bardziej zaangazowana w proces zmiany rzeczywistosci i zaczyna laczyé
si¢ z innymi jednostkami, grupami lub szerszymi spolecznosciami. Praca so-
cjalna, jako ten szczegdlny obszar dziatania profesjonalnego ukierunkowane-
go na zmiang, powinna zwrdéci¢ si¢ bardziej ku malemu czlowiekowi i wypo-
sazy¢ go w takie narzedzia, dzigki ktérym mozliwy bylby jego najpelniejszy

rozwdj we wszystkich obszarach zycia.
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Aneks

Wymiary dziecifistwa w narracjach badanych

,By¢ dzieckiem” w narracjach dzieci

By¢ dzieckiem to znaczy trzeba sig bawic jako dziecko, bo jak ktos dorosly bedzie osobg juz, to
nie moze sig bawic, tylko musi pracowac [Marcin, 10 (3)].

Byc dzieckiem, to znaczy, ze nie mamy obowigzkiw, nie mamy tak duzo nauki [zastanawia-
nie si¢], na przyklad nie mozemy is¢ sami nigdzie, rodzice si¢ nami opickujg [Ola, 15 (5)].

(...) kazdy jest dzieckiem swoich rodzicow, ale tak trwa to moze do 14—15 roku Zycia, jest sig
dzieckiem, tak mi si¢ wydaje, no, bo pozniej to juz jest mlodziez w ogdle, (...) a dla rodzicow,
no to zawsze dziecko bedzie [Oliwia, 13 (6)].

Malym czlowieczkiem [usmiech], ktory nie rozumie jeszcze wielu rzeczy i ma przed sobg
wielkg szansg, by si¢ nauczyc paru rzeczy i stuchac rodzicow w niektorych radach, na przyktad
nie 16b tego, bo oni przezyli juz trochg swojego czasu i wiedzg, co powinnismy robic, a czego

nie [Oliwia, 14 (7)].

1o znaczy byc kims takim jeszcze niedoswiadczonym Zycia; kims, kto jeszcze nie dordst do tego,
zeby byé nazywanym dorostym [Dominika, 12 (44)].

O, ,byc dzieckiem”, no to miec rodzicow [rados¢], 7o byc matym czlowiekiem, i moc na przyktad

nie iS¢ do wigzienia, gdy cos zrobisz [Ola, 11 (48)].

»By¢ dzieckiem”? [zaklopotanie]. Nie mie¢ probleméw. Caly czas zabawy. Spotykanie sig
z kolegami [Patryk, 13 (50)].

No, byc szezesliwym, radosnym, mied mato rzeczy na glowie, byc w ogole jakby w naiwnym swie-
cie, takim zabaw pelnym, poznawania roznych ludzi, jak sig jest dzieckiem [ Tomek, 15 (51)].

(...) miec kolegow, stuchac rodzicow, miec obowigzki i by¢ szczesliwym [Lukasz, 13 (58)].
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Dorosty to tez jest dziecko, ale niektore dzieci uwazajg sig, ze juz sq doroste i probujq sig tak
zachowywac. A moim zdaniem, no to byc tez sobg i zachowywac si¢ dostosowanie [stosow-

nie — przyp. aut.] do swojego wicku [Marlena, 10 (59)].

(...) by¢ czlonkiem rodziny, tylko ze takim matym. I to dziecko to ma mniej na glowie niz ro-

dzic[Ola, 11 (61)].
(...) by¢ matym czlowieckiem, ktory jeszcze wszystkiego nie wie [Ola, 11 (62)].

Maty bobas [usmiech]. Mate stworzenie, chlopak, albo dziewczynka, bezbronne jest, male,
delikatne, pigkne, smieszne. Trzeba wszystko za niego robic, przewijac, dawac mu jesc, herba-
tg, po prostu gotowac mu, trzeba na niego uwazac. Jak bym na przyklad miaf tam cztery lata,
Pigé, to trzeba za nim wszedzie biegaé. Uwazad na niego. To wszystko [ Weronika, 11 (74)].

»BYyc dzieckiem” jest to mieé, moze tak to nazwe, oparcie u innych ludzi, ze wiemy, Ze moze,
bo dziecko sig kojarzy zawsze % takim, ze jest miodsze, prawda? Jesli jest si¢ dzieckiem, to nie
znaczy, Ze jest sig dzieckiem, bo jest sig miodym; tylko, jesli sig jest, ma sig oparcie u innych lu-
dzi i oni sq dla nas takim wlasnie oparciem i wiadomo, Ze jestesmy dla nich dziecmi i jestesmy
dla nich wazni. A gdyby$ mial powiedzie¢ o plusach i minusach bycia dzieckiem? — No 7o
na pewno plusy sq takie, ze jestesmy postrzegani, jako tacy mali, wszystko nam mozna, mamy
wigkszy luz. Jesli chodzi o minusy, no to jakby mamy mniej do powiedzenia. Jesli jest jakas
sprawa wazna, kidra wymaga uwagi, to Zazwyczaj dzieci sig nie pyta o zdanie, tylko po pro-
stu sq w to wkrecone, wige to jest minus [Wojtek, 15 (75)].

By¢ dzieckiem, to znaczy (... pomagac rodzicom, nie kidcic sig z innymi, nie dokuczac im, dawac

dobry przyklad innym, zeby rodzice sig nie musieli za nas wstydzic, chyba, juz [Alicja, 11 (79)].

Wedtug mnie dzieckiem jest kazdy z nas, tylko dorosli tego juz tak nie zauwazajg, w nich tak
Jakby dziecko jest ukryte bardzo gleboko, no i jak sig dorasta, to jest presja otoczenia wywierana
na nim, Zeby stac sig takim mniej dzieckiem, no i tyle [Andzelika, 14 (82)].

(...) byc malq osobq, czasem, dlatego, ze si¢ jest malym to si¢ nie ma szczgscia, ale z drugiej
stromy to tez si¢ moze mie¢ szczgscie. A jak sig urosnie, to juz wszystko sig zmienia. A od czego
to zalezy, czy si¢ ma szczescie, czy si¢ nie ma szczescia jak si¢ jest dzieckiem? - No, od
niczego nie zalezy. Od swojego farta. Raz sig ma szczgscie, raz sig nie ma. A co dla ciebie
znaczy to, ze jeste$ dzieckiem? — No, ze jestem mala, ze chodzg do szkoly podstawowej, Ze
zawsze jak jest jakas bijka migdzy mng a moim bratem, fo jest wina mojego brata, bo mdj brat

Jjest starszy [ Ania, 10 (84)].

Ze ktos Jest maly. Czasami spi w l6zeczku takim, w wizku jezdzi. Nie umie mowic czasami,
Jak jest bardzo maty. Jak jest trochg juz wigkszy, to chodzi do szkoty. Lubi sig bawic, gonic
skakaé. No i tyle [usmiech] [Natalia, 10 (107)].

(...) trzeba sig uczyé, trzeba chodzic do szkoly, trzeba sig starac, zeby nie miec Zadnych zagro-
zen. No i trzeba byc mitym dla nauczycieli. Zeby nie byc takim niedobrym, Zeby nikt mnie nie
lubit. Trzeba byc spokojnym, no i byc spokojnym dla nauczycieli [Natalia, 12 (108)].

Byc malym takim, ktory jeszcze nie ma zbyt duzo obowiqzkiw, ktdry nie musi sig niczym
przejmowac, kiory ma, ale takg nie do kovica troche samowolkg. Plusy bycia dzieckiem to jest
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wlasnie, Ze o niczym nie trzeba zbytnio pamigtac tak dobrze, Ze na przyklad jestes w szkole
i musisz sig czegos nauczyc. Albo ze cos trzeba zrobic w domu, trzeba pdjsc do sklepu, a bo ja
Jestem jeszcze mala i sama nie moge chodzic. Minusem dziecka jest to, ze fez nie moze zbytnio
duzo rzeczy robic, bo musi sig zachowywac i robic rzeczy odpowiednie do swojego wieku [San-

dra, 10 (121)].

(...) znaczy mie¢ rodzicow. Tak w ogdle, Ze si¢ urodzilas. Ale czgsto sig mowi, ze ktos jest dzie-
cinny, fto jest dzieckiem, ale to nieprawda, bo kazdy jest dzieckiem, nawet jakby tak najbar-
dziej tak dorosty [Gabi, 12 (139)].

(...) masz prawo do tego, Ze mozesz zrobic jeszcze zlq rzecz, a pizniej uswiadamiasz sobie to,
Ze juz tego nie mozesz robic, bo wyrosles [Madzia, 12(144)].

10 byc matym i cieszyc sig ze wszystkiego. To tez jest takie, w pewnym sensie, przekichane. Bo nie
mozna robic wielu rzeczy. Na przykiad czego? — Na przyklad siedziec do pézna, oglgdac horro-
row i w ogdle tym podobnych rzeczy. Chodzic do kina na niektore filmy [Piotrek, 14 (151)].

(...) czyli miec rodzicow, miec szacunek od nich, no, Ze nie mozna wszystkiego robic, czyli rodzice
zawsze kontrolujg, znaczy nie w ten sposob, ze kazdy ruch jest nagrywany, tylko, mniej wigcej,
sledzq, czy cos sig dzieje i kontrolujg, po prostu, dbajq o to dziecko [Wiktoria, 13 (158)].

No wlasnie to, ze by¢ takim, no byc sobg i zeby nikt nie odbieral, Ze jak kios odbiera komus
dzieciristwo, czyli na przykiad kaze mu cos robic, jak pracowac czy cos takiego, a dziecko po-
winno sig bawic w pewnym okresie swojego zycia. Na przyklad nie podoba mi sig fo, ze szes-
ciolatki idg do szkoty, bo jeszcze wedlug mnie powinny byc dziecmi i sig bawic, w przedszkolu.
[zaangazowanie] Ja na przyklad si¢ bawitam [Paulina, 13 (68)].

,Miec¢ dziecinstwo” — w narracjach dzieci

Czyli miec jakies wspomnienia, jak ktos juz dorosnie, mie¢ wspomnienia z dzieciristwa, zdje-
cia i rozne takie. A ty masz dziecidstwo? — Tuk. To znaczy, ze kiedys bawilem sig tym, a te-
raz sig bawig czym innym. I zachowujg te zabawki na przykiad dla wnukiw, ktdrych w doro-
stosci mozna miec. Przypominanie sobie starych, dawnych czaséw. No i tyle [Marcin, 10 (3)].

A powiedz mi, ty miata$ dzieciistwo? Kazdy ma dzieciristwo. Kazdy ma dziecifistwo?
A to twoje dzieciristwo jest dobre, czy niedobre? Normalne. Co ci si¢ podobato? Co pa-
mictasz, jako dobre chwile z dziecifistwa? No, Ze tak nie styszalam jak si¢ rodzice kiocg,
tylko wychodzitam na dwor i miatam to wszystko gdzies, nie roxumiatam pewnych spraw,
ktore do mnie mowili. Myslalam, ze to bylo dobre, a to bylo naprawde zte [smutek]. A co
byto trudne dla ciebie jak byla§ w domu jeszcze, w tamtym dziecinstwie? Trudne byly
dla mnie swigta. Kidcili sig. To bylo |...]. Dziadek jak na przyklad poszed? do wujka, no i sig
trochg opit, a babka od razu na niego wyzywata i jak sig poszlam do niego przytulic; to ona
wyzywata na niego, nie... Na mnie, Ze ja si¢ do niego przytulam, a nie do niej. Do dziadka?
Dobrze rozumiem? Tak. Czyli babcia byla zazdrosna o ciebie, tak? Tak. I wyzywali sig,
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caly czas jakies kldtnie byty. Diatego to nie byly szczere swigta. To nie byly szczere swigta. A ty,
mieszkalas z dziadkami, do wyprowadzenia? Tv znaczy na swigta jezdzilismy do dombku
Jednorodzinnego do babci. Aha i tam byly te §wicta. A normalnie mieszkata$ z rodzicami?
Normalnie mieszkatam z mamg i z ciotkq. Aha,z mama i z ciotka. Przed ta placéwka tutaj,
tak? Tak. I dziadek troche tam przyjezdzal, to znaczy codziennie juz tam teraz jest. Jakbys
mogla zmieni¢ to swoje dziecinistwo to by$ co$ zmienila? Rodzing. Na lepszq. Ktora umie
lepiej okazywac uczucia, daje cos, zeby byc z kims (nie chee kogos przekupic), po prostu daje fo
z serca [Magda, 13 (9)].

Jakie to twoje dzieciristwo bylo w domu, a jakie jest teraz, jak pamigtasz? — No, w domu
bylo moje dzieciristwo fajne. Czasami bylo fajne, czasami nie. Fajnego bylo to, ze na przyklad
[zastanowienie] mama czasem nie pita i si¢ bawila z nami. A niefajnego bylo to, ze mato cza-
su 2 nami spedzala. No. Jeszcze fajnego bylo w domu fo, Ze czasami z nami chodzita do sklepu
pokupowac nam cos, czasami chodzila na spacer i tak dalej. (...) A tutaj, jakie jest to dzie-
cinstwo? Tutaj? No, takie trochg nudne. Nie mam praktycznie nic do robienia, tylko chodzic
do szkoly, odrabiac lekeje i sprzqtac [niezadowolenie], czego najbardziej nie lubig. I oglgdac
nudne filmy i tam malowac. A jakie bys chciala, zeby to dziecinstwo bylo, co by$ chciata
robic? Zeby byto fajne, zebym sig nie nudzita. W swoim dzieciristwie, co bym cheiata robic?
[dluzsze zastanowienie]. Nie wiem, co bym cheiala robié. Na przyklad biega¢ po podwirku,
bawic sig z bratem [Emilia, 10 (12)].

A jakie to Twoje bylto dziecinistwo? Fajne, niefajne? W domu bylo jakie, jakie jest tutaj?
Dobrze, to bylo tam dobrze, ale poiniej pod koniec sig tak niefajnie zrobilo i tu jestesmy teraz.
A co byto dobrego, jak pamigtasz z dziecinistwa swojego, w domu? Z mamg si¢ tam po-
wygtupiac i z tatg. Czyli, jak jeszcze byli razem, to si¢ dalo z nimi powyglupia¢, tak? Jak
si¢ wygtupialiscie, co robiliscie? Normalnie, rzucalismy sig na siebie i tak fajnie piramide
robilismy. No i klockami si¢ bawilismy. W piasku si¢ z mamg bawilismy. Czy ty uwazasz, ze
masz dziecinstwo, czy bylas go jakos pozbawiona? Nie wiem. Chyba nie bylam tak bardzo
pozbawiona dzieciristwa. Chyba. Ze tu trafilam, no to jest maty pikus, ale nie bylam tak to po-
zbawiona dzieciristwa. Czym sie rézni to dziecinstwo tam w domu, od tego dzieciristwa
tu, w placéwee? Tu sq dzieci i idg sig z nimi powygtupiac. Tam tez byly kolezanki, ale tam
nie bylo tyle dzieci, ile tu. Wiasnie, ale w domu tez bylo fajnie. Odwiedzasz tam mame? Tak.
Mama dzisiaj po potudniu przyjedzie. Bo miala rano przyjechac, ale z nogq cos sig jej stato
i prayjedzie po potudniu [Dzesika, 13 (13)].

A ty uwazasz, ze miala$ dziecinstwo? Nie [smutek]. Mama byla chora i zawsze sig musia-
tam mamq zagmowac, bratem [smutek]. Wszystko ja musialam robic, nie? [smutek] T sobie
zaczglam odrabiac teraz, nie? [zdecydowanie]. Aha. A jak diugo miatas taka sytuacje? ze
musiala$ si¢ zajmowaé bratem, mama? 7o od razu [smutek]. Brat mial trzy lata, ja miatam
cztery i rodgice zawsze wychodzili. Tata byl w pracy, mama gdzies szta do lekarza albo cos
[zdecydowanie]. Czy do miasta zakupy zrobic, zostawiala nas samych. Mdj brat cos cheial
Jesc albo cos, albo plakat bez powodu, to sig zawsze musiatam tym zajmowac. Jako czterolat-
ka? I jak dlugo taka bylas twarda? No, caly czas, tylko brat zaczq! [wahanie] nam bluznic
w ogdle. Nieraz z kolegami siedzial [wahanie]. Tuk od dziesigciu lat. Teraz masz trzynascie,
tak? Czternascie [zdecydowanie]. To jak teraz przezywasz to swoje dziecinstwo? No, jak
widaé, w placdwee jestem, nie? [zazenowanie| No, co? No, nie stuchalam si¢ swoich rodzicow
w ogdle, robitam, co chcialam [zdecydowanie]. Tak wyszto, ze teraz w placdwee jestem. Bylam
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w innej i ucieklam z niej [zastanowienie]. No, ale si¢ poprawitam przez pol roku. Pot roku na

placowkg czekalam [ Justyna, 14 (14)].

Kazdy czlowiek ma dzieciristwo. Moje dzieciristwo bylo takie, ze sig lepiej dogadywalem z doro-
stymi niz z dzieémi, niz z rowiesnikami [zdecydowanie]. Wigc do tej pory mi zostalo, ze % do-
rostymi sig zawsze dogadam, pogadam teoretycznie na tematy takie, no, ktore tylko dla dorostych
cickawe sq by¢ moze, albo pogadajq [zdecydowanie]. Natomiast z rowiesnikami nigdy nie mo-
glem sig dogadac z uwagi na to, Ze rogmowa 2 nimi to jest taka prostota, do ktorej sig niestety
weiggnglem, bo od roku byt alkohol i tak dalej. Wigc sig weiggnglem w fq prostote. Ale tak to
prostoty nigdy nienawidzg, bardzief lubig takie famiglowki Zyciowe. Ze tak to nazwe, bad? co-
kolwiek, co jest oparte na logice ogdlnie. Prostota nie jest oparta na logice [Mateusz, 15 (28)].

(...) miec swoich rodzicow, byc szezesliwym z tego dzieciistwa. Sq takie sytuacje, Ze niektorzy
nie majq swojego dzieciristwa [smutek], bo albo ich rodzice bijq, pijg albo w ogdle do domu
dziecka idg i tam w ogdle nic nie majg. A ty uwazasz, ze masz dziecifistwo albo z jakichs
powodéw zostales go pozbawiony? [westchnienie, respondent zniecierpliwiony, drazliwy
temat] ja mam dzieciristwo, bo mam dwdjke rodzicow, ktdrzy mieszkajq razem i ten... mam
brata... na duzo mi pozwalajg... jestem szczgsliwy [Dawid, 13 (43)].

1o znaczy, ze w przeszlosci albo w terazniejszosci, zalezy ile kios ma lat i na jakim jest pozio-
mie umystowym i emocjonalnym, to znaczy, ze to dziecko bylo szczesliwe i miafo dom, miato
rodzing, ktdra jq kocha i zawsze moglo znalezc miejsce posrad tef rodziny [Dominika, 12 (44)].

Miec dzieciristwo to tak jakby dobre wspomnienia z czasow swojego dzieciristwa i [zawaha-
nie] dzieciristwo to jest taki czas, w ktorym mozemy po prostu byc sobg, byc dziecmi. Ja mialam
dzieciristwo, to dzieciristwo bardzo mi sig podobalo i na pewno cheiatabym, Zeby, jak bedg mia-
fa swoje dzieci, tez takie mialy [Dominika, 13 (45)].

Ze byé x rodzing caly czas i nie byé w domu dziecka, bo jesli jest si¢ w domu dziecka, to nie jest
sig po prostu dzieckiem [zaklopotanie] [Gabrysia, 12 (54)].

Czyli udane dzieciristwo jednym stowem [zdecydowanie]. Uprzejmych rodzicow, ktdrzy do-
brze nas wychowujg, pomagajg nam, zeby si¢ trzymac jak najdalej od tych ztych ludzi i tak
dalej. A czy czujesz si¢ dzieckiem? Nie [zdecydowanie]. A dlaczego nie? [zastanowienie].
Bo przewaznie robig wigcej rzeczy, ktdre robig doroshi. Sprzgtam w domu, czasami gotuje
obiad jak mamy nie ma w domu. Co jeszcze? [zastanowienie]. Uczg male dzieci czasami cos
robic, zajmuje sig malymi dziecmi u cioci. To chyba tyle [ Jakub, 15 (55)].

Czyli mi sig wydaje, ze ,miec dzieciristwo”, czyli takie pierwsze, co mi przychodzi do glowy,
czyli miec rodzicow, kidrzy nas kochajq i starajq si¢ to dzieciristwo tak urozmaicié, ze nie
mamy wszystkiego, co cheemy, Ze jestesmy tacy rozbawieni, tylko mamy to, co rodzice sq zdol-
ni nam daé, ale mamy tez tq barykade, ze do tylu mozemy i wigcej nie. Weedy to jest takie,
wedlug mnie to jest dobre dzieciristwo. A powiedz mi, czy ty uwazasz, ze ty masz dzieciri-
stwo? Tak, to znaczy od zawsze tak myslatem, zawsze miatem i mam do tej pory kochajgcych
rodzicow, ze zawsze mialem tyle, ile chciafem i ile mogli, a nie dawali mi za duzo, Zebym
znowu jakby nie rozleciat, zeby nie bylo tak, ze jestem dowartosciowany, wszystko i nic mi nie
potrzeba tylko zawsze czegos cheiatem i zawsze miatem taki malutki niedosyt i to byla moja

ciekawost, i dlatego to jest fajne [ Wojtek, 15 (75)].
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Dzieciristwo to jest okres Zycia jako dziecko. W wieku na przyklad jedenastu, pigtnastu czy
tam w wieku na przyklad jedenastu lat, dwunastu. To jest cala przeszioss, ktdra byla w okre-
slonym czasie. Od danego roku zycia to jest dzieciristwo sig tak zaczyna w pierwszym roku zy-
cia to juz sig nie jest takim bobasem i zaczyna si¢ byc dzieckiem. Samo dzieciristwo to byla cala
przeszlosé, ktdra sprawiala, jakim jestes teraz. A czy okres dziecifistwa, twoim zdaniem, to
jest jaki$ okres, ktory si¢ powinien czyms§ charakteryzowac? Tb jest okres, w ktdrym glow-
nie sig buduje charakter. On sig jeszcze chwilg buduje, a pozniej jest, mate szanse do zmiany.
Tak samo dziecko sig przyzwyczaja w czasie dzieciristwa. Do czego si¢ przyzwyczaja? Do
danego typu Zycia. I tak ten typ bedzie musiato z wiekiem zmieniac. Do tego przystosowu-
Jg nas w szkole, no, ale to jest, wredy si¢ uczy tryb bycia, byciem, mowy, nauki. Wszystkiego,
co nam bedzie potrzebne w przyszlosci. A powiedz mi, czy ty uwazasz, ze ty masz dzie-
cifistwo, czy jeste$ go z jakich§ powodéw pozbawiony? [zastanowienie]. Zeby nie mie¢
dziecinistwa pasowaloby nie dorosngé [Smiech]. Tb jest mato mozliwe. Kazdy ma dziecinistwo,
ktory dozyl danego roku. No chyba, ze zgingles w wieku dwich miesigey [$miech]. To weedy
dziecinistwa jestes pozbawiony. To prawda [Hubert, 11 (95)].

Miec dzieciristwo fo znaczy, zeby miec fajne dzieciristwo. Ze kojarzy sig milostig rodzicdw,
kojarzy sig 2 opiekuristwem, kojarzy sig z zabawq, z przyjaciotmi, ktorzy to dziecko otaczajg.
Ze ma duzo prayjacicl, ze sig bawi 2 nimi, Ze ma wszystko, co chee i nie musi o to prosic. Na
praykiad w szkole sig dobrze uczy, nie ma Zadnych jedynek i jest bardzo dobrze. Ma same
Swiadectwa z paskiem, rodzice bardzo go lubig, na wszystko mu pozwalajg. No i to wlasnie
Jest dxieciristwo bardzo dobre [Manolito, 12 (103)].

No, miec dzieciristwo, czyli chyba, Ze ma sig petng rodzing w komplecie, ze si¢ ma mamy, tatg,
Ze w rodzinie panuje spokdj, nie ma Zadnych tam jakis niedogodnosti, ze rodzice nie pijq i tak
dalej. Jest spokdj, dziecko jest kochane. No i normalnie wychowywane, nie bite. A czy uwazasz,
ze ty masz dziecinstwo? Tuak. No, bo od dziecka rodzice mnie rozpieszczali, jestem jedynacz-
kg, nie mam rodzeristwa i wszystko, co cheiatam w zasadzie to miatam. Jak tylko rodzice mo-
gli, to mi dawali. A nie kldcq sig, ani nie krzyczq, tylko po prostu proszq grzecznie, nie bijg
mnie ani nic [Ola, 14 (110)].

Znaczy, ja zostalam, jakby pozbawiona dzieciristwa, dlatego ze juz jestem poza dzieciristwem.
Juz troszke uplynglo czasu. I 2 kazdym rokiem czlowiek dorosleje. I moje dzieciristwo juz minglo,
i teraz zaczglo sig Zycie doroste. I teraz sig muszg rozwijac, a nie bawic sig w jakies glupie zaba-
wy. A co to znaczy, ze si¢ zaczyna zycie doroste dla ciebie? No, ze skupiam si¢ na celu, ktdry
cheg zdobyc i probuge go osiggngc, na przykiad, dostajgc sig do, jakiegos tam, liceum, albo techni-
kum, a nie, na przyklad, kupujgc sobie jakies zabawki. Tylko wlasnie kierowanie si¢ na jakis, na
prayklad, okreslony zawdd, kierunek, ktory chee sig kiedys wykonywac. I skupiac sig na takich,
wiasnie, dojrzalszych rzeczach, niz na takich mniej dojrzalszych [Dagmara, 14 (133)].

Dzieciristwo to jest taki okres, kiedy jeszcze opiekujq sig tobg rodzice, gdzies tak w wieku od
kiedy sig urodzisz do [zastanawia si¢] gdzies tak jedenastu lat. Bo od szdstej klasy to dzieci za-
czynajq tak bardziej byc doroste. Prawda, Ze jestem w szdstej klasie? Miec dzieciristwo to czas
spedzony z rodzicami i nie tylko. Tv tak jak rozne zabawy, Ze jest sig tak jakby wolnym, ze nie
trzeba sig niczym przejmowac. Ja mam dzieciristwo. Kazdy ma dzieciristwo (...). Nie da sig
pozbawic dzieciristwa. Na przyklad jak sig nie ma rodzicow, to i tak jest fo dzieciristwo. Tylko
na przyklad trudne [Gabi, 12 (139)].
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Miec dzieciristwo, czyli miec zapewnione wszystkie potrzeby. No uwazam, ze mam dzie-
cifistwo, bo zawsze miatam to, co potrzebuje, a nawet nadmiar, zawsze rodzice kupowali,
co potrzebuje, korepetycje, wszystko i zawsze miatam wszystko. No czuje sig [dzieckiem —
przyp. aut.], bo jestem kontrolowana, muszg wracac o wyznaczonej godzinie do domu i musze
sig praywilejowac do rodzicow, czyli dostosowac sig do wymagar. A to jest przyjemne uczu-
cie? Bycie dzieckiem? Tuak. No, czuc, ze ktos dba o ciebie, szanuje cig, kocha cig, a nie, ze na

prayklad pomiata tobg [Wiktoria, 13 (158)].

Plusy i minusy dziecinstwa — w narracjach dzieci

Jak sig jest dzieckiem, to sig nie doswiadcza pewnych odczuc, jak sig jest dzieckiem, nie rozu-
mie sig pewnych spraw, ktdre moglyby zranic fo dziecko jakby byto dorosiejsze. I dziecko moze
miec swdj swiat, bo moze sig bawic lalkami i o wszystkim zapomniec. I na dziecko inaczej
patrzq ludzie, typu bardziej si¢ nim zajmujq niz jakims doroslejszym [poruszenie] [Mag-
da, 13 (9)].

Tak. Plusy sq, Ze jak sig cos zrobi, to zawsze rodzic stanie [w obronie], a minusy sq takie, Ze
dziecko cheiatoby byc doroste, a jak sig juz dorostym jest, to cheialoby sig by¢ mlodszym [Dzesi-
ka, 13 (13)].

Plusy sq takie, ze masz duzo wolnego czasu i za duzo konsekwencji % tego, co zrobisz nie wy-
ciggng ludzie, a minusami, Ze trzeba podlegac swoim rodzicom, trzeba ich stuchac, trzeba

w ogdle sig dostosowac do starszych ludzi (...) [Dawid, 13(43)].

No plusy sq takie, ze praktycznie wszystko uchodzi na sucho [zadowolenie] i mozna robic,
co sig chee, bez praktycznie Zadnych konsekwencji. A minusy to, ze mato sig pomaga (...).
Mato mozna robic i (...) na przyklad nie zostaje si¢ nigdy samemu w domu jak si¢ jest ma-

tym [Kaja, 13(150)].

A czy bycie dzieckiem ma jakie$ plusy i minusy twoim zdaniem? Jak jestes dzieckiem,
to wigcef ci uchodzi plazem — zrobisz cos, co jest dziecinne, fo nikt cig za to nie skarci, a jak
Jest sig dorostym, to powiedzmy, jak sig zacznie skakaé, biegac, krzyczec, Smiac, no to, ludzie
uwazajg, ze (...) ktos jest dziwny, i tak dalej, a to dziecko, to jest normalne u niego. Tez plu-
sem jest to, Ze wlasnie nie ma jakichs xmartwiesi takich, nie przejmuje sig tym jakos powaz-
nie i tez nie bierze odpowiedzialnosci za swoje czyny, wigc jest takie ze wszystko moze, i juz
Jest takie beztroskie, a negatywne (...), Ze ciggle z nim chodzq gdzies rodzice, no nie potrafiq
byc samodzielne, ze wszgdzie ktos z nim musi byc i jest takie, jakby to powiedziec — niesa-

modzielne [ Agnieszka, 13 (77)].

Miec tyle i tyle lat [$miech]. Tuk samo byé dzieckiem jest trochg latwiej. Masz mniej obowigz-
kow, nie musisz placic podatkéw [$miech], nie musisz chodzic do pracy [zastanowienie], nie
musisz cwiczyé [$miech], nie musisz, ale mozesz, nie wiem. Nic wigcej mi do glowy nie przy-

chodzi [Hubert, 11 (95)].
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Plusy sq takie, Ze sig nie ma zbyt duzo zobowigzar, nie trzeba pracowad, nie trzeba zbyt-
nio sig przejmowac tym, co inni méwiq do ciebie, bo nie za bardzo rozumiesz. Nie musisz
wiedziec nie wiadomo ile rzeczy. A minusy sq fakie, Ze musisz stuchaé rodzicow, nie ma
sig takiej samowoli catkowitej, no i ogdlnie trzeba wszystkich stuchac, szanowac dorostych

[Ola, 12 (109)].

Byc dzieckiem? No, byc osobg, ktéra ma mato lat. Takg byc osobg matoletniq. Nie, Ze ktos nie
rozumie, jak jest dzieckiem, tylko wigkszosc, tak, do dwunastego roku zycia, trzynastego, ma,
niektorzy mato rozumiejq, co jest dobre, a co zle. Podejmujq takie decyzje, mozna powiedziec
niepowazne czasem i potem tego zalujq. Ale byc dzieckiem, to tez takim, ktdry ma, na przyktad
piec lat, i sig bawi tam 2 kolegami, kolezankami i, na przyklad, gra w pitke i, nie wiem, bawi
sig w piaskownicy, chodzi, na przykiad, do przedszkola i tam sig uczy. No, i ogdlnie takie rze-
czy [Dagmara, 14 (133)].

A fajnie jest by¢ dzieckiem? Czasami tak, czasami nie. Tuk, na przyklad, kiedy sig jest
szezesliwym, kiedy sig nie ma zadari (...). Czasami jest niedobrze, kiedy si¢ podejmuje bar-
dzo trudne decyzje, na przykiad, czy wybrac, co wybrac? A dobrze jest, kiedy sig jest od ni-
kogo niezaleznym, mozna diugo spac, moina oglgdac telewizje, mozna sig bawic i dostownie
byc wolnym. Ze w ogdle nie musisz nic robic tylko mozna czasami myslec o niebieskich mig-
dalach. A powiedz mi, kiedy czujesz, ze rodzice albo, na przyklad, wychowawcy tutaj
traktuja ci¢ jak dziecko? Kiedy, na przyklad, podejmujg za mnie jakies decyzje, kiedy ja
mam inne zdanie (...) A! Jak na przyklad robig rzeczy takie, co sig mowi do malych nie-
mowlaczkow, na przyklad: ,No id% umyc rgczki, idz Marcelko, id% umyc rqczki, no id2”
[nasladujac glos], a jak ja to juz dawno zrobilam [smutek]. I ze (...) jak pigc razy cos sig
pytaja: A wziglas to? A wziglas to? A wziglas to? Wziglas, wziglas to?”, jak ja to pamig-
tam, zeby to wzigl. No, kiedy si¢ caly czas dopytujg, ze nie mozenmy miec, jakby wlasnych
tajemnic, ktorych nie chcemy mowic, na przykiad. A ja raczej mowig rodzicom tajemnice

[Marcelina, 11 (104)].

A co to znaczy, ze dziecko dojrzewa? Ze rosnie, %e sig uczy. A co to znaczy ,by¢ dzie-
ckiem” wedlug ciebie? Jeszcze nie byc dorostym. Na przyktad przed osiemnastym rokiem %y-
cia byc. Jakie sg plusy i minusy bycia dzieckiem? Plusy sq takie, Ze nie trzeba jeszcze placic
podatkiw, nie trzeba jeszcze zakladac rodziny tak na poczgtku. Ze nie trzeba placic za siebie.
No i nie trzeba tez placic za jedzenie. Za wszystko nie trzeba placic. A minusy sq takie, Ze
Jjeszeze nie mamy pelnych praw [Kacper, 13 (140)].

Dorostos¢ w narracjach najmtodszych

A co to znaczy ,by¢ dorostym™ By¢ powaznym [$miech]. Trzeba sig umiec zachowac

w miejscach publicznych. Trzeba chodzic do pracy. Nie wiem [Monia, 13 (4)].

(...) zajmowac sig, pracowac, zajmowac sig dziecmi, zajmowac sig porzqdkiem. Co tu jeszcze...
Pomagaé dzieciom w zadaniach. Od])oczywac’, uprawiac sporty, od czasu do czasu malowac.

No i tyle [Marcin, 10 (3)].
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A czy wolataby$ by¢ dorosta? Nie [zdecydowanie]. Czyli nie czujesz sig. A chciatabys by¢
dzieckiem? Znaczy si¢ ja bym chciala by¢ taka jak jestem teraz [zdecydowanie]. Bo wiem,
Jakby mama nie byla chora, to bym teraz byla takim dzieckiem [wahanie]. Nic bym nie umia-
fa. Aha. A co umiesz teraz, przez te twoje doswiadczenia? Ja nie wiem co, no ale [waha-
nie]. No, ale moja mama jak po prostu byla chora, fo ani obiadéw nie gotowata, bo lezala caty
czas. Ja musialam sprzqtac, ja si¢ musiatam bratem zajmowac [zdecydowanie]. Wszystko ja

robifam [ Justyna, 14 (14)].

Co takiego ten dorosty ma w sobie, ze nie chciataby§ by¢ zbyt dorosta na razie? Na ra-
zie? [zastanowienie]. Jak bym byla starsza, no to moze ktos by mnie zaciggngl do picia alko-
holu i palenia papierosiw, a ja wlasnie tego nie cheg robic. Albo brania narkotykow czy takie

rzeczy [Emilia, 10 (12)].

A powiedz mi, chciataby$ by¢ dorosta? Nie [zniechecenie]. Tuk sig wydaje, ze jak sig jest
dorostym, to mozna miec wszystko, ze osiemnascie lat juz mozna sig wyprowadzic z domu.
A taka prawda, ze poki si¢ mieszka z rodzicami, no trzeba wlasnie sig cieszyé, bo jak moim
zdaniem rodzice odejdy, to bedzie wlasnie cigzej, niz sig tak wydaje. Bo to od kolezanek styszy,
wStuchaj, wiesz jak jest fajnie, jak sig mieszka samemu’. No to trzeba za mieszkanie placic, no
pracowac [zaangazowanie] [Karolina, 15 (17)].

A powiedz mi, co to znaczy wedlug ciebie ,by¢ dorostym”? Mdc rozkazywac innym. Mie¢
wigcej swobody, ale wigcej obowigzkow jakichs takich, tylko ze juz w pewnym sensie wybra-
nych przez siebie, no bo zawdd taki, a dzieci nie majq wolnej woli, tylko muszq robic to, co im

rodzice kazg [Magda, 13 (22)].

Byc dorostym to odpowiadac za siebie. Wszystko za siebie robic. Ze nikt mi nie rozkazuje, tu
masz to zrobic, tylko ja sam sobie rozkazuje. No. Ze to tak jak chee, Ze nie muszg, jak cheg to
moge. Jak cheg sobie zapalic, to nie muszg sig nikogo pytaé, albo wypije, albo zajaraé [Mateusz,
15 (25)].

Wolatabys by¢ doroslym, czy dzieckiem nadal? Dorostym. Zalozyc rodzing. No i tez miec
kierunek swdj, pracowad. Na pewno dac przyklad moim dzieciom, nie taki jak ja miafam.
Zeby nie trafili tutaj, tam gdzie ja, Zeby nie musieli przezywac wszystkiego, tak jak. Na pew-
no znaleZc sobie jakiegos dobrego meza. Ktory na pewno by nie pil. I nie kierowac sig na przy-
klad na to, na co sig mdj ojciec sig kierowat. Tym, Ze na przyklad nie chcial. Byt alkobolikiem,
nas bil, robil awantury. Niekiedy byly takie awantury, ze policja byla wzywana. Wolalabym
daé moim dzieciom to, czego ja nie mialam. I cieszyc sig tym, Ze na przyklad ja nie bylam
szezgsliwa w dziecinistwie, ale zeby oni byli [Roksana, 13 (33)].

A co to twoim zdaniem znaczy ,by¢ dorostym”? Pracowac... [zastanowienie]. Miec swoje
zycie... Inaczej spostrzegac na to wszystko wokdl siebie. No... tyle [Agnieszka, 11 (34)].

(...) miec swoje sprawy juz takie, Ze po prostu miec swoje i nikt o nich nie wie. Rodzing moze
zalozyé, bo wtedy jest juz dorosly i moze rodzing swojg zalozyé [zastanowienie], pracowac,
no, mogna sig tez uczy¢ dalej [zdecydowanie]. Co twoim zdaniem odréznia dziecko od
osoby dorostej? No, bo dziecko sig czuje mlodsze po prostu, mi sig wydaje, Ze bardziej si¢ boi
osoby dorostej. (...) A dlaczego chciataby$ juz mie¢ osiemnascie lat? Dlaczego chciatabys
by¢ dorosta? Bo cheiatabym juz wyjsc z tego domu dziecka i po prostu mieszkac juz sama, mie¢
swoje problemy, wszystko swoje, a nie po prostu czyjes [Karolina, 15 (35)].
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(...) jestes dorosty, juz taki duzy, no i pracujesz, zarabiasz normalnie pienigdze, juz skoriczyles
szkoly, mozesz wyjs¢ za mgz [zaangazowanie emocjonalne]. A fajnie by¢ dorostym? Nie
wiem, bo nie jestem dorostym. Ale podejrzewam, ze nie, bo moja mama si¢ skarzy. A czu-
jesz si¢ w jakichs$ sprawach dorosta juz? Nie [zdecydowanie]. No, dlatego ze nie chcialabym
Jeszcze pracowac, no, bo to nieprzyjemne chyba jest, i wolg jak mi rodzice cos kupujq za ich pie-
nigdze, a nie, Ze ja bym musiala sobie za swoje kupowac [Ola, 11 (48)].

Pracowac na siebie. Byc odpowiedzialnym. Kierowac swoim Zyciem, odpowiadac za wszystko,
co sig robi i z rozwagy robic. I czy to twoim zdaniem odréznia dziecko od osoby dorostej
czy jest jeszcze jakie$? Tuk, bardzo, bo dziecko moze byc jeszcze rozluznione, a jak juz jestes
dorostym, to musisz byc takim bardzo powaznym. Migdzy pracq a szkolq jest duza réznica, bo
po pracy juz masz, mozna powiedziel, wolne, a po szkole jeszcze musisz sig uczyc na nastgp-
ny dzien. Ale im bedziesz miaf lepsze wyksztalcenie, tym lepszg prace bedziesz mial. Zgadza
si¢. Uwazasz, ze jeste$ dorosty? [chwila wahania)]. Staram si¢ w wielu sytuacjach [z lekkim
zawstydzeniem]. Nie zachowuje si¢ juz dziecinnie [niepewnie]. Do rowiesnikow tez. Pro-
bujg byé powazny, nie jak dziecko. A dlaczego fajnie jest albo warto by¢ dorostym? Twoim
zdaniem? Dorosli majg tez wiele praywilejow. Na przyktad jazda samochodem strasznie mi
sig podoba, ale na razie nie, tylko po wsi. Nie, reszta to sq juz tylko takie niezgodne z prawem
rzeczy. No, papierosy i piwo fo juz jest takie niezgodne z prawem. To w ogdle powinni zabro-
nié. Bo przeciez szkodzi to zdrowiu i ladne dziewczyny. A powiedz mi, czy chciatby$ by¢
dorosty? Czesciowo [zastanawia si¢]. Cheialbym zobaczys, jak to jest tak naprawdg pracowac
i po prostu spelniac swoje marzenia w przyszlosti, i gdzies wyjechac [Patryk, 15 (49)].

Moze wolatbys by¢ dorosty? Nie [zniechecenie], raczej nie, cheialbym do korica Zycia zostac
miodziericem. Mlodziericem, bo on ma obowigzki, tak, ale nie musi chodzic do pracy, (...) chodzi
do szkoly, a moim zdaniem lata spedzone w szkole sq najlepsze [entuzjazm]. Po prostu. Bo wee-
dy ma sig wielu kolegow w szkole, a tak, to jak sig jest dorostym, to nie zawsze, czasem nawet sig
traci, jak sig jest dorostym, przyjacicl. No, nie powiem, Ze jak sig jest mlodziericem, to sig nie traci,
no, ale jak sig jest mlodziericem, sig zdobywa raczej, a nie traci. No, to tyle [ Tomek, 15 (51)].

By¢ dorostym to znaczy miec tak jakby juz swoje nie dziecinne, nie takie mlodziezowe Zycie po
prostu. Ogdlnie: by¢ dorostym, pracowac na swoje Zycie, nie byc juz pod opiekg mamy. I rodzi-
cow [Zuza, 12 (52)].

Jakie s3 takie najwazniejsze réznice miedzy dzieckiem a osobg dorosta? Ze dziecko jest
miodsze. Ze moze zdzialac wszystko, a dorosly nie wszystko. Dziecko jest silniejsze i moze, na
przyklad jak jest niebezpieczeristwo, moze szybciej uciec niz dorosty, Ze wie, co chee zrobic i ma
marzenia, ktdre spefniq sig¢ w dorostosci. I jesli ktos jest dorosty, nie ma marzeri w dorostosci, bo

Jjest juz dorosty [pewnos¢] [Gabrysia, 12 (54)].

7o [zastanowienie] jest bardzo duzo obowigzkéw. Praca, problemy bankowe na przykiad,
zalatwianie roznych papierow. Ogdlnie cigzka praca [zdecydowanie]. W jakich sprawach
czujesz si¢ juz dorosty osobg? [zastanowienie]. Duzo pomagam w domu. Gotuje czasami
obiad, tak jak juz mowilem. I duzo sprzqtam [wahanie] ostatnio. Okej. A czy chcialbys by¢
juz dorosly? [zastanowienie]. Prawde méwiqe, to mi sig nie spieszy do tego [rozbawienie].
Bo patrzqc na dorostych, to czasami az mi si¢ odechciewa by¢ dorostym [zdecydowanie]. Jak
sig mgezq 2 roznymi przedmiotami, czy czyms tam | Jakub, 15 (55)].
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By¢ dorostym. Dojrzatym, pracowaé, miec dos¢ naprawde, nie wiem, dzielnym czlowiekiem,
byc dorostym, trzeba naprawdg tyle miec wysitku, tyle tego wszystkiego, zdac maturg, pojsé na
studia, mie¢ wlasny dom, rodzing i w ogdle. Tak to moge okreslic. Co odrdZnia dziecko od oso-
by dorostej? Tym, Ze dziecko jest dzieckiem i na przyklad nie jest pefnoletnie, a na przyklad
dorosty moze duzo, palic, pic (.).Noi po prostu dorostym jest byc cigzko. Trzeba tez sig umiec
dobrze zachowywac i dojrzec do pewnych rzeczy. Czy sg jakies plusy i minusy bycia doro-
slym? Bycie dorostym? Mozna robic to, co sig chee, ale nie do kotica. Bo na przyktad ktos zrobi
maly blgd i jest naprawdy cigzko pozniej [Réza, 15 (71)].

~Byc dorostym?’, czyli pierwsze, co mi nachodzi na mysl do glowy to jest taka dojrzatosc. Ze by¢
dorostym fto nie Znaczy, Ze jest ten prog osiemnastu lat i po tym jestesmy dorosli, mozemy robic,
co checemy, tylko musimy do tego dorosngc, bo w wieku osiemnastu lat juz praktycznie sig kori-
czy jakby takie pieszczenie przez rodzicow, tylko musimy juz sami sobie to Zycie dalej budowac
i dla mnie takq dorostoscig juz jest to, Ze potrafimy podejmowac wiasne decyzje i jestesmy jakby
Swiadomi konsekwencji tych decyzji i potrafimy tak, jesli zrobimy cos Zle, to potrafimy przyjac
tq kare, ktora nas czeka za dang rzecz, ktorg zrobimy [Woijtek, 15 (75)].

No, ,byc dorostym” to znaczy dla mnie, utrzymywac samego siebie, nie bgdgc zdanym na in-
nych. Moc spetnic wlasne marzenia, dzigki tylko samemu sobie, nie mieszajgc do tego innych,
pomagac tez mlodszym od siebie, poniewaz mogg od nas wielu rzeczy potrzebowaé. Dziecko
nie musi sig czgsto martwic o to, jak zaplacic, na przyklad, nastgpny rachunek lub te réine
rzeczy. A takze, dorosty moze sig obawiad, jak zrobi cos glupiego, a dziecko nie, bo jeszcze jest
male. Ma dzigki temu poblazliwos¢ od dorostych. Super. A czy uwazasz, ze ty jestes juz w ja-
kichs obszarach, juz, by¢ moze, czujesz si¢ dorosty? Czuje sig tez troche dorostym, ponie-
waz juz czescief rodzice biorg mnie, jako dorostego. Proszg mnie o wigkszg pomoc, ci mlodsi, ze

szkoly, proszq mnie tez o pomoc. Tyle [Andrzej, 14 (80)].

No, byc dorostym, czyli na pewno miec skoriczone osiemnascie lat, bo to jest taki jakby wyzna-
cxony okres. Ze jak juz dorosta osoba, to, czyli ma na przyklad jakies doswiadczenie w cxyms.
A co twoim zdaniem odréznia dziecko od osoby dorostej? W rozmowie, w zachowaniu
tez, no i roxumieniu r6znych spraw, bo siedmioletnie dziecko na przykiad nie rozumie za bar-
dzo takich spraw, ktorymi si¢ dwudziestolatki zajmujg. A uwazasz, ze jeste$ dorosty? Nie
[Adrian, 12 (130)].

No, ze dorosty kieruje sig myslami bardziej, takimi, jakie powinny byc, a nie mysli o niebieskich
migdalach, tylko skupia sig juz na czyms konkretnym i stara si¢ do tego dgzyc (...). No, i po
prostu dorosty czlowiek wie wigkszost rzeczy, ktdre powinny byc. Znaczy wie, jak uzywac tam
Jakies rzeczy i nie probuje si¢ oparzyc jak myje garnki, albo cos w tym rodzaju, tylko wie, Ze to
ma byc tak, tak i tak [Dagmara, 14 (133)].

A chciatabys by¢ dorosta? Tak. bo zawsze mysle jak bym wygladala, jakbym byla duza. Bo
zmienia sig cialo, jak sig jest malym. Jak popatrzylam kiedys na mojej mamy zdjecie, jak bylam
mala, a jak teraz, jest to bardzo duza roznica. Cheialabym wiedziec, jaka bym byla duza. I ja-
kiego bym miata chlopaka. I cheiatabym rogne wiedzied rzeczy. I bym byla madrzejsza wtedy.
Wigkszos¢ rzeczy wtedy bym wiedziata. O fakich rzeczach jak na przyklad, moja mama ma
chlopaka, no meza. I ja jakbym miata meza, to bym teraz wiedziala, o co moja mama sig kioci
ze swoim mezem. 1o bym wiedziala, jakie to uczucie. No i po prostu bym wiedziata juz, o co

Jej chodzi. Czego mi nie cheiala powiedzied, jak bylam mata [Daria, 10 (136)].
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Byc dorostym? To miec ukoriczone osiemnascie lat. Mie¢ dowod osobisty, zaczqc jakos zacho-
wywac sig bardziej dorosle, miec liczne obowigzki. Zarabiac. Stworzyc nowg rodzing. 1, byé
dorostym. Dorostemu wigcej wolno, ale tez wigcej mu nie wolno. Na przyklad moze wracaé
pozno w nocy, miec wigcej kolezykow lub czegos takiego. Chodzic samemu. Ale tez ma wigcej
obowigzkdw i nie jest mu tak luzno, tylko musi zajmowac sig domem, przejmowac sig¢ tym, Ze
rachunki niezaplacone i tak dalej. A dziecko po prostu jest na utrzymaniu rodzicow i niczym
sig nie przejmuje, opricz odrabiania lekcji praktycznie. A jest w ogdle co$ fajnego w byciu
dorostym? Tuk. Bardziej mozna rozwijac swojg pasje, na przyklad przez pracg. Mozna tez,
Jak jest juz wolny czas, to miec wigcej luzu, bo si¢ w koticu nie trzeba sig pytac innych o po-
zwolenie. I na pewno jest si¢ bardziej szanowanym przez dzieci. Bo na przyklad dziecko do
dziecka, to moze tam powiedziec, obrazic go tam, bo dzieci tak robig. A na przykiad do doro-
stego, by tak nie powiedzial, bo by si¢ od razu bal, ze to jest dorosty [zastanawia sie]. Bo cza-
sem sq takie sytuacje, Ze jak dziecko si¢ zaczyna klocic z mamg, na przyklad w sklepie, to ona
od razu odchodzi i mowi, ze nie wrdci. I dziecko zaczyna sig bai, Ze mama odeszla, Zaczyna
plakac i idzie za mamg. Tak zawsze jest, Ze dorosli sq bardziej stanowczy i wiedzg, ze to jest
ustawione i Ze dziecko za nimi pdjdzie, bo w koricu fo jest ich dziecko [Gabi, 12 (139)].

Dzieci — obszary wspétuczestnictwa w relacjach z dorostymi

W majej rodzinie mam prawo wspotdecydowac w sprawach waznych dla catej rodziny. Mam
prawo, ale tez nie muszg, jezeli nie cheg. Jezeli wiem, ze moge pomdc, Ze mam pomyst i mogli-
bysmy to zrealizowac wspdlnie, to biorg w tym udzial. A jezeli nie mam pomystu, i bym tylko
wprowadzila wigkszy klopot, to sig nie odzywam. A jakby$ powiedziala, w jakich sprawach
mozesz w najwickszym stopniu decydowaé o sobie? Na przyktad w szkole, w domu, na
podworku, tutaj? Tutaj — czy cheg jes¢ obiad, czy nie, na jakie zajecia cheg isc. W domu — jak
sig ubieram, jak si¢ czeszg, gdzie bede szla na przyklad z kolezanky, co bede robic jak jestem
w domu. W szkole — co bgdg robic po lekcjach, a takze w czasie lekcji, to znaczy w czasie lekcji
na przyklad idg do biblioteki, albo do swietlicy, albo co bedg robic na przerwie. Na podworku —
to nic nie bedg robic, bo zawsze si¢ fajnie bawig, i nawet, gdy sig nie planuje, to i tak zawsze
Jest bardzo fajna zabawa [Karolina, 10 (56)].

A kto najczesciej podejmuje decyzje w twojej rodzinie? Mama. No, kto inny... A czy sa
takie decyzje, ktére podejmujesz wspdlnie z nia, wspélnie z nimi? Rzadko, naprawdg
rzadko. I to przewaznie, kiedy chodzi o mnie, ale czasami podejmujg beze mnie. A mozesz
podac jakie$ przyktady decyzji wspdlnie podejmowanych? Ze na praykiad, podejmowa-
lismy razem, czy ja sig cheg zapisac do tej szkoty, czy do innej. No, a czgsto podejmujg decyzje
beze mnie, ze mnie zapiszq na takie Zajecia, a ja nic o tym nie wiem. Aha. A Wjakich spra-
wach chcialaby$ mie¢ wplyw na decyzje i wspétdecydowaé? Mozesz podaé pare przy-
ktadéw takich spraw? Moéwilas teraz o tych zajeciach, na ktére cie zapisali. No wlasnie,
ze na jakies zajecia mnie tam zapisujg, nie wiadomo, jakie, a ja poZniej na nie cheg chodzic no
i jest awantura, Ze oni mnie zapisali, Ze oni Zrobili to, ze oni wszystko dla mnie robig, a mi sig
nawet nie chee chodzic. Ja bym cheiata wiedziec przynajmniej, na co mnie zapisujg, skoro mnie
zapisujg. Cheialabym miec wplyw dotyczgcy moich wyjazdow na wakacje, na to jak na przy-
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klad... Cheiatabym mie¢ wplyw na bieg swoich wydarzern. Chcialabym miec jeszcze wplyw na
to, kiedy pani odda sprawdziany. A myélisz, ze co moglabys zrobi¢, zeby zwigkszy¢ ten
swéj wplyw na decyzje, zwigkszy¢ kontrole? Da si¢ co$ z tym zrobié? Na pewno musiata-
bym sig wykazac wigkszg odpowiedzialnostiq, zaangazowaniem i pokazac, Ze mi zalezy. Do-
bra. A o czym bliscy pozwalaja ci decydowaé samej? O czym sama decydujesz? Co sobie
zrobig na Sniadanie, na kolacje, na deser, co robig wszystkim, gdzie moge is¢ i sig powldczyc
z kolezankami, jakie mam, tak jakby, granice mojej wolnosci i mniej wigcej, z kim, gdzie, kie-

dy, na czym bed si¢ spotykac [Ola, 12 (109)].

Kto najczesciej podejmuje decyzje w twojej rodzinie? Moja mama. A o czym mozesz
decydowaé sama? O czym bliscy ci pozwalaja samej decydowac? O fym, co bedg ro-
bic w przyszlosci, ale na dzieri dzisiejszy pozwalajg mi myslec tez samodzielnie, Zeby nie robic
Jakichs glupot (...). A kto decyduje o tym, w jaki sposéb spedzasz wolny czas? Wiasciwie to
Ja o tym prawie decyduje, bo mdj tata — maojej siostrze i mnie — robi takq jakby troche bardziej
samowolkg, to znaczy ze jak mamy wolny czas, to praktycznie mozenry miec wszystko, co si¢ na
praykiad nam podoba, albo co tam chcemy. A mama fo tez tak nas za bardzo nie kontroluje, co
my robimy; wiasciwie rodzice, gdy nawet mama jest w domu — sq w pokoju, oglgdajqg i rozma-
wiajq na rézne tematy, a my z mojq siostrg réznie robimy. A jesli cheesz spedza¢ wolny czas
poza domem? Kto o tym decyduje? Rodzice, bo zawsze, gdy cheemy gdzies wyjse, pytamy
sig, czy mozemy is¢ na pole. A jesli chcemy is¢ gdzies tak dalej, no to juz trzeba, niestety, prze-
prowadzic lekkg rozmowe 2 rodzicami. No, bo rodzice si¢ 0 nas sig martwiq i nie cheqg nas za
bardzo tak wypuszczac gdzies tam dalej poza osiedle, poza ulice. I tam musimy ich zapewnic,
Ze nic nam sig nie stanie, Ze nie zrobimy glupot. 1 zwykle si¢ zgadzaja, czy nie zgadzajg sie?
Czasami si¢ nie zgadzajg. Wiasnie czescief sig nie zgadzajg, ale gdy majq taki lepszy dzien, to
sig zgadzajg. A jak ty si¢ czujesz z tym, kiedy si¢ nie zgadzaja, jak decydujg, ze nie mo-
zesz WYjSC? Jestem taka troche na nich zla, bo na przyklad mojej kolezance obiecalam, Ze pdjd,
a sig tutaj okazuje, ze nie moge [Sandra, 10 (121)].

Kto decyduje o tym, w jaki sposéb spedzasz wolny czas? No, 0 ja decyduje o sobie. Zna-
czy mama tez mi zabrania, nie moge wychodzic gdzies tam nie wiadomo gdzie, tylko muszg
mowié, gdzie jestem, o ktdrej wricg godzinie. Mozesz negocjowaé z bliskimi, kiedy oni po-
dejmuja jakas decyzje, a ty si¢ z nimi nie zgadzasz i uwazasz, ze twdj pomyst jest lepszy?
Znaczy, jak juz mama na przykiad sig uprze przy jakiejs swojej decyzji, to nie mam nic do
powiedzenia, muszg stuchac mamy i dopiero jak bedg starszy, to bedg miat cos do powiedzenia
wigcej. W jaki sposéb starasz si¢ przekona¢ mame, ze masz racje? No, wyjasnic jej spo-
$0b, poznie] wyjasnic mdj sposéb i porownac sposoby, ktory jej si¢ ma przyklad bardziej oplaca,
a ktdry jej sig nie oplaca. W jakich przestrzeniach mozesz najczeéciej i w najwigkszym
stopniu decydowaé o sobie i o swoim zyciu? U siebie w pokoju. No i na razie, jak jestem
mniefszy, to nie moge decydowac o swoim Zyciu. Na razie decyduje za mnie mama, ona po-
dejmuje za mnie decyzje, a jak bede dorosty, to sam bedg magl podejmowac. Swoje zdanie bede
mdgl wyrazac. Na swdj temat [Kamil, 14 (141)].

A kto najczeéciej podejmuje decyzje w rodzinie? Staramy sig wspdinie podejmowac decy-
zje, czyli, ze na przyklad jak mi sig cos nie podoba, to probuge, tez narzucic cos, zeby bylo wy-
starczajgce. Na przyklad mam harmonogram, ze (...)ja wychodzg 2 psem, wyrzucam smieci,
mama tam od ften, fo, to, ten to, ten to, ten, to. Mama wraca z pracy, kolacje nam robi, jem
obiady w szkole, wige z tym nie ma problemu, jeszcze przychodzg do dziadka piZniej, po po-
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tudniu, bo dziadki nas opiekujq, albo idziemy tutaj i zawsze drugi, trzeci obiad, bo dziadek
to lubi jes¢ i on zawsze tak. A o czym mozesz decydowac? Jak jestes z nimi? O czym moge
decydowac? Na przyklad moge decydowac o tym, co begdziemy robic w weekend, no i rodzice
sig zgadzajg, bo wiedzg, Ze nie mieli wszystkiego — tata mial cigzko, bo on mieszkat gdzies
na wsi, musial pracowac w polu, ale mama zyla w miescie i miata dobrze. No i tata, probuje
spedzac z nami czas, ten, co ma wolny praktycznie i gra z nami w jakies plansze, rysuje, ma-
luje i cuda, cuda sig dziejg. A jezeli twoi rodzice zadecydujg, ty jeste$ niezadowolona i ta
decyzja zapada, to jak si¢ z tym czujesz? No, nic, probuje si¢ dostosowac, Zeby nie robic przy-
krosci rodzicom (...) jak jedziemy gdzies tam na wycieczke, np., jechalismy do Bulgarii, a ja
nie cheialam jechac... ja cheiatam jechac do Wioch, no, fo ja pojechatam do tej Bulgarii i tam na
pewno bylo sto razy lepiej, niz w tych Wiochach, no, podobato mi sig i probowatam nie sprzeci-
wiac sig, bo przeciez rodzice placg za to. (...) A w jakich przestrzeniach mozesz najczgsciej
i w najwiekszym zakresie decydowac o swoim zyciu? O sobie? Chyba wsréd znajomych, no,
tu jest najbardziej taka [Wiktoria, 13 (158)].

A ty uwazasz, ze twoje prawa, jako dziecka byly tamane, czy sa tamane? 7v znaczy ja, jak
bylam mniejsza, to nie, to znaczy tam mialam zdanie takie jak rodzice, wigc nie bylo proble-
mu, jeszcze wredy mi sig nic nie wyksztalcato. Ale teraz nie wolno mi miec swojego zdania.
Czyli to prawo jakby bylo lamane. Raczej klapa. A powiedz mi, dlaczego dorosli powinni
traktowa¢ swoje dzieci powaznie? Bo dzieci whrew pozorom majg wlasny mézg. Potrafig
myslec i nie trzeba myslec za nich. I trzeba sig czasem zdobyé na taki wysitek i na chwile za-

milkngc i wystuchac, co dziecko ma do powiedzenia [Magda, 13 (22)].

A uwazasz, ze dorosli powinni traktowa¢ inne dzieci powaznie? No, poniewaz nie znajg
tych dzieci, nie wiedzq, jakie te dzieci sq. A zeby traktowac ich powaznie, to muszq ich poznac.
Poznac ich zachowanie [Kasia, 11(160)].

Osoby znaczace

A kto jest dla ciebie osoba bliska? No tutaj wychowawcy, szczegdlnie mdj wychowawca pro-
wadzqcy. Bo znam si¢ z nim trochg diugo. Z cztery lata. I nigdy mnie nie zawiddl. No moge
na nim polegaé. Czyli czego si¢ mozna uczy¢ od tego wychowawcy? Od tego doroslego?
Wiary w przyjazsi, w milosé, w ogdle zaufania do innych. Czyli od rodzicéw nie bardzo,
a od wychowawcy tak? No, bo u rodzicow to tak nie bylam czgsto z nimi. Bo nickiedy nawet
bylo tak, ze siedzialam sama, Ze spalam u kolezanki, bo nie cheialam sama byé w domu, bo nie-
kiedy rodzicow nie byto w domu, fo siedziatam u kolezanki. A tutaj wychowawca jest prawie
caty czas przy mnie. Jak jest dyzur, to roxmawiamy razem i to tak dato mi do zrozumienia, Ze
moze w dziecinistwie nie mialam _fajnego Zycia, ale Ze teraz to juz nadrobig to. A kto jest dla
ciebie wzorem do nasladowania i dlaczego? Na pewno wychowawca. Bo on duzo przezyt
w Zyciu i na pewno przez to, Ze nawet tam cos studiowal, to wie wigcej, bo sig juz dowiedzial.
No i sam ma dziecko, to wychowal i wie jak wychowywac. Wige on jest dla mnie, tak jakby
ojcem. Juz sig znamy bardzo diugo, no i zawsze, co cheiatam od niego, zawsze dostatam. Pro-
sitam sig o urodziny, o jakis prezent, zawsze dostalam. Wigc on jest takim wzorem do naslado-
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wania, prawda. Moze go tutaj wszyscy nie lubig, mowiq, ze jest wymagajqcy, ale ja lubig to,
Jak on jest wymagajgcy. Bo wiem, czego mi wolno, a czego nie. A jezeli mnie tutaj ktos rozpu-
$ti, to juz pognief trudno to zmienic. Wige wolg od poczgthu juz sig nauczyc wszystkich manier

dobrych, zeby pozniej sobie radzic w zyciu [Roksana, 13 (33)].

A czy jest ktos, na kogo mozna liczy¢ w kazdej sprawie? 70 sq rodzice, rodzeristwo i najlepsi
prayjaciele, przyjaciotki, kidrym sig wierzy, nie opuszczg nas w zadnej sprawie, nie tam, Ze jest
lepsza, dam jej dzisiaj cukierka, to, dlatego nam cos dajg, sq bogatsi i zaprosimy ich na urodziny,
a dadzg cos fajnego, takiego lepszego my mozemy miec. A na kogo sposréd bliskich mozesz
liczy¢, kiedy masz problem, kiedy potrzebujesz wsparcia? Najezgsciej na mame, gdy sq takie
powazniejsze bardziej klopoty, to proszg nie tylko mamg i tatg, ale tez wsparcie wujkdw, ciocie,
dziadkow, babcie, takze, Zeby proszg kazdego osobno, Zeby przemysial tg sprawe i odpowiedzial
mi. Ja sobie to notujg, sprawdzam pogniej, kidre roxwigzanie by bylo najlepsze i najprostsze,
weedy takie. A dlaczego w pierwszej kolejnoéci zwykle zwracasz si¢ o poradg, o pomoc do
mamy? Poniewaz kazdy, jak to si¢ mowi, mama pomoze, w trudnej sprawie, na przyklad gdy-
bym byla chlopcem, bo chlopcy najczestiej to sig zwracajg do taty, a czasami fo jest tak, fo Znaczy
w moim przypadku tak nie jest, ale wigkszos¢ takich dziewczynek bardziej sig boi swojego taty,
podejsé, zapytac sig, niz podejsc do mamy, ale czasami tez jest tak, ze bardzo sig boimy mamy
niz taty. lata jest lagodniefszy, pozwala na wszystko, a mama rygor prowadzi, ale tata tez
nam jest bardzo potrzebny. Gdyby nie on, bo proste Zycie, takie rozbawione, bez zasad, bez ry-
goru. Czasem jest potrzeby rygor, trzeba dac dziecku karg jak cos bardzo zlego przeskrobie, takie
rzeczy. Czy uwazasz, ze rodzice i bliscy interesujg si¢ twoimi problemami? Tak. Pomagajg
mi, ale czasem jest tak, Ze nie majg czasu, muszq sig 2ajgc tez swoimi problemami, to muszg je
rozwiklac sama, albo proszg innych czlonkow rodziny, przyjacidt, réznie bywa. Mama i tata.
Najczgsciej. Pomagajg, ttumaczg, co robig dobrze, a co Zle. Jak cos Zle zrobig, to nawracajq mnie
na dobrg droge. Jezeli ja cos przeskrobalam, to mam przeprosi¢ [ Weronika, 11 (74)].

A kto jest dla ciebie wzorem do nasladowania, i dlaczego? Nauczyciele, poniewaz sq mg-
drzy i probujg nas nauczyc czegos nowego. Tak samo jak i rodzice, pokazujq nam, co dobre,
a co zte. Znajg nas, nawet, gdy jakies kolezanki nie znajg, a nikt si¢ nie chee do niej odezwac,
to i tak porozmawiajg. A gdybys miata wybra¢ jedna osobg, ktéra szczegélnie cheiatabys
nasladowac¢ to, kto by to byt? Tv bylaby mama. Ona najwigcej decyduje obecnie, bardzo nas
kocha, tak samo jak i tata, ale uwazam, Ze mama troche wigcej dba o nas, przebywa z nami,
poniewaz tata duzo pracuje, i trochg rzadziej przebywa z nami niz mama. Mama nas zabie-
ra na spacery, tata rowniez, czasami wypada tak tacie, ze musi is¢ do pracy bardzo wczesnie,
to tylko mama sig nami opiekuje. Co mama ma takiego, co ty tez by$ chciata mie¢ kiedys?
Jest mgdra, pomocna, umie pomdc, pomaga innym ludziom, szanuje innych. Dla wszystkich
Jest pomocna, nie zostawi nas, kocha nas, i w ogdle chee tak, abysmy my byli lepsi, i szanowali
wszystkich. Nawraca nas na dobro ze zlej drogi, pokazuje rozne inne rzeczy niz normalnie,
mozna si¢ dowiedzie¢ samemu lub w szkole. A co moglaby$ zrobi¢, zeby by¢ bardziej taka,
jak mama? Nasladowac jg, patrzec jak mam to robic, stuchaé uwaznie mamy rad i starac sig
byc takq, jakg ona jest [przekonanie]. Pomocng, wspomagajgcg, kochang [Karolina, 10 (56)].

Na kogo mozesz liczy¢, kiedy potrzebujesz wsparcia? Na rodzeristwo, na mame, bo wlas-
nie najczgscie] mi pomagajg w czyms, co potrzebuje. W pomocy w nauce, no to oni mi wlasnie
pomagajg najezesciej. Czy rodzice interesuja si¢ twoimi problemami? No, na pewno tak,
mama whasnie jak widzi, %e sig jakos opuszczam w nauce, to pyta, co si¢ dzieje. Ze jak sig
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kiedys tak nie zachowywatem, a teraz si¢ na przyklad tak zachowujg. Moze nie angazujg sig
tak do korica, ale wiasnie starajg sig wyjasnic pewne kwestie. I problem, zeby to si¢ popra-
wilo. Masz jaki§ wz6r do nasladowania? Mdj brat, bo on bardzo jest samodzielny. Juz ma
dwadziescia jeden lat, ale juz na przyklad znalaz! sobie dobrg prace. Jest bardzo samodzielny.
Wszystko sobie zatatwia sam, nie potrzebuje niczyjej pomocy. Jak chce pomoc, to takg maly.
Ale to nie jest taka pomoc, tylko przystuga. A co posiada twdj wzér, czego ty nie masz? Nie
wiem. Znaczy umiejgtnosé poradzenia sobie w trudnych sprawach. Ja tak nie umiem sobie po-
radzic, jak mi cos ktos mowi i trzeba to wykonad, a trzeba cos strasznie zagmatwanego % tym
zrobic, to nie umiem. Jak chciatby$ zdoby¢ te¢ umiejetnosé? Wzorowac si¢ na nim. Podpatry-
wac, co on robi i probowac to samo zrobic. Do pewnych granic [Kamil, 14 (141)].

Masz wzér do nasladowania? Mam. 1o sq zawsze rodzice, bo fo, co robig rodzice, to my za-
wsze robimy w przyszlosci. Tv si¢ jakos nam odbija na psychice. Tata duzo jadt i po paru latach
Jja tez duzo jem, a malo jadtem. To si¢ po prostu odbija na psychice. Mama duzo robila i ja
tez teraz duzo robig. To sig zawsze odbija na psychice. Mam takiego kolege, ktdrego tata pije
i teraz on teg pije. Masz jaki§ wzor, ktéry wybrales sam, bo uznales, ze ma jakie$ szcze-
golne cechy i chcialby$ go nasladowaé? Nie. Rodzice, czyli twéj wzér do nasladowania,
majg co$, czego ty nie masz, a chcialbys mie¢? Pienigdze. A jak mozesz to zdoby¢? Pracg.
Kto$ moze ci w tym poméc? Nie. Sam mozesz do tego dojs¢ tylko? Yhm [potakujaco]
[Krzysztof, 13 (143)].

I kto z dorostych ci najczesciej pomaga? Mama, siostra. Jakiego rodzaju to jest pomoc?
Na przyktad zrobienie kolacji, takie jakby wychowanie, zawsze sig mnq interesujg. Kto jest
dla ciebie wzorem do nasladowania? Rodzina. No, bo popetniajg blgdy, jak kazdy, ale nie
kazdy jest wzorowy i mozna na nich polegaé. A co posiadaja takiego, czego ty nie masz,
twoim zdaniem? Wiadze nad tq rodzing, obowigzki, odpowiedzialnos¢ za nas. A jak mo-
zesz zdoby¢ to, czego, to, co oni maja? Jak dorosng dopiero. Jak bede miata rodzing, bo to
wlasnie wtedy sig pojawia [Madzia, 12 (144)].

Dziecinstwo a Swiat wartosci

Co to znaczy by¢ odpowiedzialnym? Tv znaczy, Ze sig ma pracg. Jak ma sig dziecko, to po
prostu uwaza sig na nie, nie pozwoli si¢ nikomu jego ukrasc. Czym si¢ kierujesz w zyciu?
Swobody. I emocjami. Czyli, ze mam sprawdzian, to si¢ denerwuje bardzo, czy dostang % nie-
go dobrg oceng. Niezapowiedziany, bardzo mam duze emocje. Swoboda, jestem lekka po szko-
le, lekko mi jest plecak niesc, po prostu maoge is¢ spac. O tak. Wiem, Ze glupoty mowig, ale to
Jest prawda. A jakie zasady s3 najwazniejsze wedlug ciebie? Cisza, spokdj [zastanowie-
nie]. Mgdrosé, rozum. Po prostu nie by¢ draznigcy dla innych. Co to znaczy mie¢ prawa?
Na przyklad grali koledzy w ping-ponga, ktdrego nie kupili, na stole, to ja mam do tego duze
prawo, bo to nie jest ich [ Weronika, 11 (74)].

A jakie prawa powinny mie¢ dzieci? Zwykle, minimalne. Po prostu byc dzieckiem. W sensie,
zeby nie pic alkoholu, nie palic papierosow, nie brac narkotykdw. Po prostu dzieci nie majq
prawa iS¢ do pracy, nie majg prawa takiego, jak rodzice, czy dorosli pilnowac dziecko, jezeli
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Jest z kims, jezeli jest z dorostym. Nie ma prawa sprzqtac, jezeli nikt tego nie wymaga, ale
niestety czasem wymaga. Co to znaczy, kiedy o kim§ méwimy, ze kto§ ma prawo do cze-
g0$? Ze moze to zrobié, ze nikt nie moze jemu zabronic. Czy uwazasz, ze twoje prawa s3 lub
byly lamane kiedykolwiek? Tuk. Przez kogo? Przez kolegdw. W jaki sposéb? Mam prawo
zagrac w ping-ponga publicznego, to oni mi zlamali zakaz, grali sami. Chce is¢ do foalety
publicznej, to nie moze tam ktos siedziec godzing i czytac gazety, bo inni tez chcg skorzystac.
Z budki telefonicznej minimum minutg, a najwigcej pigc minut sig rozmawia, bo to jest pub-
liczne. I tym podobne. Czy uwazasz, ze dorodli powinni traktowaé dzieci powaznie? Nie.
Dlaczego nie? Bo dzieci nie sq petnoletnie. Doroslym sig jest od lat osiemnastu, a dzieci po
prostu sq od pierwszego dnia zycia, od pierwszej sekundy do lat siedemnastu i pol. A dlaczego
to jest taka réznica, czy si¢ ma te osiemnascie lat, czy nie? Bo dorosli majg prace, wszyst-
kimi mogq rzqdzic. Po prostu dzieci sqg na utrzymaniu rodzicow i dlatego muszq sig stuchac

rodzicow [ Weronika, 11 (74)].

Co jest dla ciebie najwazniejsze w zyciu i dlaczego? Jakie wartosci uznajesz za najcen-
niejsze? Dla mnie najwazniejsze w Zyciu sq moje stosunki z innymi ludZmi. Dla mnie fo jest
bardzo wazne, bo zawsze miatem i mam opinig dobrej osoby i nie cheiatbym nigdy tego zepsuc.
Dlatego staram sig z tymi osobami, ktorym zalezy na mnie i na ktorych mi zalezy, staram sig
z nimi _jak najlepsze stosunki utrzymywac i pielggnowac tq przyjazs, albo, jesli to jest kole-
Zenistwo. Zalezy mi takze na, jak tu o dziewczynie, to na mitosci, Ze zawsze potrafi to odwza-
Jemmic i wiem, Ze jej Zalezy; i na pewno na tej antydwulicowosti, czyli zeby byc wiernym tej
osobie, na ktdrej ci naprawdg zalezy, jesli ona cos powie, to jest tylko migdzy nami a tq osobg,
a nie musi tego wszystkim mowic, no i rozgpowszechniac tej decyzji. Czyli takie zaufanie, tak?
Teraz wymienilem te takie najwazniefsze, ktdre naprawdg dajg mi tego kopa w Zyciu, Ze jesli
to jest, to wiem, Ze potrafig wszystko i moge wszystko [ Wojtek, 15 (75)].

A co to znaczy twoim zdaniem ,by¢ odpowiedzialnym’ ,By¢ odpowiedzialnym’, czyli je-
s1i sig cos robi, to miec od razu takie dwie mysli: ze robi sig fo po to, Zeby to zrobic, nie mysilgc
o wynagrodzeniu, tylko o tym, co si¢ robi. Jesli to jest jakas praca, fto musimy jg wykonac do
kotica i tak jak ma byé, a nie po swojemu, bo jesli sig robi cos po swojemu, to mozemy cos ze-
psuc, to moze miec zle konsekwencje. Jest to tez dla mnie takie podejstie do sprawy naprawdg
powazne, Ze nie olewamy tego, tylko wiemy, ze jesli to naprawdg cheemy zrobic albo pomdc ko-
mus, to robimy to do kotica i Zeby to wyszlo tak, jak cheemy [Zaangaiowanie]. A uwazasz, Ze
w Zyciu nalezy kierowac sig jakimis zasadami? Tak [zdecydowanie], na pewno kazdy czlo-
wiek na swoje zasady, bo nie da sig zrobic takiego kodeksu dla wszystkich ludzi, tylko kaz-
dy czlowiek te zasady wylania ze swoich zainteresowar, na przyklad jak ktos si¢ interesuje
Ppitkg noZng - to jest to osoba naprawdg fizycznie wyszkolona — to powinien mie zasadg ,zero
nalogow”. Jesli chodzi o mnie, to jest naprawdg wazne, bo znam wiele 0séb, ktore zawsze sig
interesowaly sportem, graty w rognych klubach a teraz jak je spotkam, to z papierosem. Dia
mnie naprawde kazdy czlowiek ma zasady i kazdy czlowiek powinien miec te zasady i si¢ ich

trzymac [ Wojtek, 15 (75)].

A twoim zdaniem, co to znaczy ,mie¢ prawa’? Miec prawa, czyli miec taki jakby kodeks,
czyli ze mamy swoje prawa i ich prestrzegamy, i musimy je jak najbardziej ksztalcic, musi-
my sig opierac na tych prawach, i co najwazniejszego trzymac sig ich. Musimy wiedzied, jaka
moze byc konsekwencja tego, jesli to prawo przelamiemy. Jesli ustalamy prawa innym osobom,
to Zebysmy byli swiadomi tego, ze sig musimy sami do fego stosowac. To jest naprawdg tez
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wazna sprawa. A jakie prawa powinny mie¢ dzieci? No, fo w sumie jest zalezne od wieku,
bo jesli jest takie naprawde mlode dziecko, to nie mozemy mowic o jego prawach, ale jesli juz
taki wiek, siedem i wyzej jesli chodzi o dziecko, to na pewno powinny miec jakies prawa, to
sq glownie prawa zalezne od rodzicow, prawda? Ze Jesli jest rodzic taki, ktory naprawde na
zbyt duzo pozwala dziecku, to takie dziecko pewnie bedzie miato prawa, ale jesli jest rodzic,
ktory wie, Ze zalezy mu na dziecku i chee dla niego jak najlepiej, to na pewno mu stawia jakies
prawa, ktore nie bedg dla niego Zadnym takim katem, tylko po prostu bedzie ich przestrzegal
i bedzie mu tylko lepiej. Czyli dla ciebie prawa to jest to samo, co obowiazki? Nie, nie, nie
[zdecydowanie]. Prawa sq dla mnie powigzane z tym, ze cos musi byc i tak bedzie, a obo-
wigzki to jest to, do czego jestesmy jakby nawet nie tyle zmuszani, co jest to nam fto jakby wpi-
sane, ale jakby obowigzki mozna na biezqco ustalac, a prawa to jest takie postanowienie jakby
nawet rodzinne, i tego si¢ trzeba trzymac [ Wojtek, 15 (75)].

A uwazasz, ze dorodli powinni traktowad dzieci powaznie? Wydaje mi sig, ze tak, tylko
tez to jest zalezne od wieku, bo jesli jest takie dziecko naprawde male, fo jemu trzeba na-
prawdg poswigcac takg uwage bardziej dziecigeq, ale jesli juz dziecko wstgpuje w taki wiek juz
od dziesigciu lat to juz na pewno trzeba takg uwage dorostosci, jesli chodzi juz o taki Swiat,
w jakim jestesmy, to glowng uwage na przyklad do tych nalogow, prawda, ze jesli mowi sig
o nalogach, to nie mowi sig do niego z takim Smiechem i 2 takq zabawg, tylko trzeba fo po-
stawid powaznie, zeby on sobie wzigl to naprawdy do serca, Zeby nie popetnit Zadnych bledow

[Wojtek, 15 (75)].

Jakie wartosci sg dla ciebie najwazniejsze? To, 2eby odkrywac swiat, Zeby jakby nie skoriczyé
na jednej rzeczy, tylko poznawac dalej, dgzyc dalej do celu i ciggle wiasnie miec jakis cel, ktory,
no, bo wtedy jakby zycie jest waZniejsze, no i masz, co robic, a nie ciggle, powiedzmy, taka
monotonia, nie wiem, powiedzmy, szkola, (...), dom, czy cos w tym stylu, tylko no, poza tym, fo
naczy w ciggu tego, no to jeszcze jakis cel, ktory jakby angazuge sig¢ w fo, no i inaczej sig wtedy
patrzy na swial, niz tak bex celu. Jeszcze takie, zeby, ze wlasnie mitym dla ludzi i starac sig
ich zrozumiec, takim empatyczmym. Zeby tez wiasnie czasem takie, miec jednak wyobrazni,
zeby nie stgpac sucho na ziemi, tylko czasami sig tak oderwac [ Agnieszka, 13 (77)].

A czy uwazasz, ze w zyciu nalezy kierowaé sic zasadami? Czasem fak, czasem nie
[u$miech]. Bo jednak zasady, no to jednak nie sq tak wymysilone przez kogos, bo tak mu sig, bo
tak sig komus zachcialo. No, to raczej powinnismy sig stosowac do tych zasad, no, ale czasami
sq zasady po to, zeby je lamac. A jakie, twoim zdaniem, zasady s3 najwazniejsze? Zeby po
prostu szanowac kazdego czlowieka, bez wzgledu na to, kim jest. No i zeby nikogo nie ocenia,
tak od razu, powiedzmy, po wyglgdzie albo po pierwszym wrazeniu. Musi poznac zanim sig
0 kims cos powie. A jakie$ zasady, ktére uwazasz za niepotrzebne, tak, jak méwilas o za-
sadach, ktére sg po to, ze by je tamac to, jakie to by byly na przyktad? Znaczy nie chodzi
0 fo, ze taka zasada, ktdra jest ciggle niepotrzebna, tylko po prostu taka, ze czasami mozna.
W pewnych sytuacjach, powiedzmy, nie da sig zawsze miec wszgdzie porzqdku, czasami jest
tylko balagan albo jak sig przejdzie na czerwonym Swietle, a nic nie jedzie, no to tez sig nic nie

stanie [ Agnieszka, 13 (77)].

A co to twoim zdaniem znaczy, ,by¢ odpowiedzialnym”? Tv by¢ odpowiedzialnym za swoje
czyny, ze jezeli cos robisz, no, to wiesz o tym, jakie bedg skutki, wigc bierzesz to na reke, no,
no po prostu zostac odpowiedzialnym za to, co sig¢ stanie, a nie wymiguje od fego, tylko, jezeli
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ktos sig, powiedzmy, opickuje miodszg siostrg, no to wiadomo, Ze to nie bgdzie jej wina, ze
nie wiem, sobie przytrzasnie rekg drzwiami albo oparzy si¢ Zelazkiem, no bo nie wie, ze cos
takiego jest gorgce, czy cos w tym stylu, tylko trzeba si¢ tym, nig opiekowac. Po prostu jak-
by byé swiadomym i by odpowiedzialnym za swoje czyny. A czym si¢ w zyciu kierujesz?
Mozgiem i emocjami [usmiech] no i tez jakby dgzg za celem w Zyciu. A jaki jest ten twéj cel
w tej chwili? No, napisac ksigzke i jg wydac. No, jak skoficzg ten cel, to si¢ znajdzie inny, na
przyklad nie wiem, pojechac do Nowej Zelandii. Potem, no to nie wiem, jak bedg dorosta, no to
zalozyc rodzing, nie wiem, miec szczesliwe Zycie, miec dobrq prace [Agnieszka, 13 (77)].

A co to znaczy, twoim zdaniem, mie¢ prawa? Ze wlasnie prawo do pewnych rzeczy, ze kaz-
dy jakby czlowiek ma prawo do wyrazania swojego zdania, miec wolnos¢ stowa, wyboru. No
i tego, ze nie wiem, powiedzmy, ma ciemng skorg, czy nie wiem, inng religie, kazdy ma prawo
do swoich mysTi. A jakie, twoim zdaniem, prawa powinny mieé¢ dzieci? Tukie, zeby dzieci
nie byty takie lekcewazone, ze uwazatoby sig, Ze to co dziecko mowi jest niewazne, zeby byc
wystuchanym i zeby mu nie zarzucano, Ze mowi nieprawdg, tak? A czy uwazasz, ze Twoje
prawa byly kiedykolwiek tamane? Znaczy, raczej nie. Zawsze starajq sig mnie zrozumiec

i braé pod wwage [Agnieszka, 13 (77)].

A co jest, dla ciebie, najwazniejsze w zyciu? Najwazniejsze? To jest zdrowie — ja mam
dziadka po przeszczepie watroby, wiem, Ze zycie jest ulotne i trzeba dbac o nie. I rodzi-
na najwazniejsza jeszcze jest. Poniewaz rodzina zawsze wspiera, pomaga, rodzina za-
wsze jest najwazniejsza dla czlowieka, bo przeciez, to nie czlowiek na ulicy daje, tak jak na
przykiad sq niektorzy znajomi, tylko to zawsze mama, tata i rodzina dajg nam wszystko,
co potrzeba. A uwazasz, ze sa jakies wartoéci, ktére uznajesz za najcenniejsze w zyciu?
Milosé, szacunek, opickuriczost, troska i tyle. A czemu te akurat wybralas? No, poniewaz, bez
tego czlowiek ponury chodzi, nie moze odnaleZc sig w Swiecie. Mam parg takich kolezanek, kto-
re sq wlasnie satanistami, czy jakos tak, no i nie mogq, nie odnajdy sig, nie majg kolezanek.
Mam teraz przyjacicthe, ktora ma depresje, no i trzeba jej pomagac [ Wiktoria, 13 (158)].

A co to znaczy ,by¢ odpowiedzialng™? By¢ odpowiedzialng, czyli nie podejmowac pochop-
nych decyzji, uwazac na to, co sig robi (.)A czym sie w zyciu kierujesz? Czyli, na przyklad,
dlaczego sig ucze? Bo cheg kiedys na kogos wyrosngé (...) rodzice mi mowig, zebym poszla na
prawo i probuje dgzyc do tego celu, Zeby dotrzec do tego celu i zeby miec pewnosé, Ze to fen.
A czy uwazasz, ze w zyciu nalezy si¢ kierowaé zasadami? 7uk. Np. fair play, bo to jest
pierwsza, najwazniejsza zasada, poniewaz jak nie bedzie sig kierowac fair play, to znienawi-
dzq po prostu, bo to jest oszustwo. Co tam jeszcze? Niewywyzszanie sig nad innych, nie moz-
na wlasnie postgpowac nieodpowiedzialnie. A kto moze znienawidzié, jezeli nie bedzie si¢
postepowalo fair play, skad wystepuja fair play? Niby znajomi, pseudoznajomi — to sq takie
osoby, ktore lubiq ciebie pod jakims wzgledem, ze na przykiad czegos tam nie zrobisz, tak ja
to odbieram, poza tym to osoby, ktdre narzucajq zasady i masz sig ich trzymac. Pseudozasady,

pseudoznajomi. [Wiktoria, 13 (158)].

Co to znaczy ,mieé prawa’? Mie¢ prawa, czyli tak jak obowigzki, musimy wypetniac cos,
i cos musimy, i cos ktos musi od nas oczekiwac. Na przyklad jak sq w szkole prawa i obowigzki,
prawo, to jest to, co ja moge, miec prawo do tozsamosti, prawo do nauki, prawo do rodziny, do
mitosci, do wszystkiego. A mam tez obowigzki, ktdre muszg wypelnic, jako ja, Ze jako ja, jako
kazdy czlowick. A co to jest prawo do tozsamosci? Prawo do tozsamosci, czyli, Ze ja, jestem
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Wiktoria i mam prawo byc taka, jestem z tej rodziny, mam prawo, urodzitam si¢ i mam fo
prawo, i mam prawo Zycia. A jakie prawo powinny mie¢ dzieci® Na pewno, powinmny miec
do mitosci, prawo do nauki, Zeby nie bylo czegos takiego, ze na przyklad kiedys tam, w histo-
rii, dzieci sprzedawano, na przyklad Spartanie dawali je w niewolg i oni mieli walczyc. To,
Zeby nie bylo czegos takiego, Ze dzieci byly wykorzystywane (...). Prawo do milosci, ze dzieci
powinny miet, wlasnie, trochg szacunku i powinny czué mifos¢ od rodzicow, no, bo nie kaz-
dy musi je lubic w otoczeniu, ale powinny to czuc od rodzicow, poniewaz rodzice stworzyli
dziecko i rodzice powinni o nie dbac. A uwazasz, ze twoje prawa sg albo byly w przeszlosci
tamane? Oj nie, nie. Przeszlosé, nie wiem, prayszlosc... W przeszlosci nie, ale w przyszlosci
nie wiem. A dlaczego doroli powinni traktowaé dzieci powaznie? No, zeby usamodzielnic
te dzieci, zeby wiedziaty, co si¢ dzieje w tym Swiecie, Zeby, jak pdjdg w Swiat, to wiedzialy jak
sig zachowacd, wiedziaty, co robic, zeby nie bylo, ze z mamusiq wszgdzie za rgczke, tylko, no,
czasami rodzice umierajq i trzeba sobie radzic z tym [Wiktoria, 13 (158)].

Dziecinstwo a $wiat dorostych — budowanie relacji w przysztosci a zmiana

A gdyby$ mogla co$ przekazaé¢ dorostym ogélnie? Mysle, Ze przekazalabym im, Zeby za-
czgli stuchac bardziej tych mlodszych i nie ignorowali czasami ich zdania, nie mysleli sobie
wlasnie, ze to jakies zmyslone glupoty, ktdre wlasciwie nie sqg kompletnie wazne, tylko cza-
sami, Zeby tez popatrzyli tez na te dzieci tak, jak oni kiedys byli i ich rodzice nie stuchali to,
zeby teraz potrafili to zrozumiec i potrafili wlasnie zachowac sig inaczej. Mysle, Ze wiasnie
to, Ze zaczgliby bardziej akceptowac fo, jak sig czasami zachowuje, a im to nie pasuje. I to, Ze
na przyklad, jak cos mowig, co wedlug nich jest glupie [Dominika, 12 (44)].

Co przekazac dorostym, to na pewno tyle, zeby nas, mnie na pewno, na przyklad nie porsw-
nywali do innych o0séb przy kwestiach nauki, teraz jak chodzg na popotudniowq zmiang, to na
pewno rodzice nie widzg, czy sig uczg czy nie i na pewno nie chee, Zeby oni we mnie wmuszali

tq nauke [Dominika, 13 (45)].

Chcialabym im przekazac, Zeby nie uwazali, Ze dzieci sq mafe, dlatego one nic nie umiejg, to
znaczy umiejq, tylko zeby nie mysleli, ze dzieci sq gorsze przez to, Ze sq mniejsze. No i zeby sig
tak nie szezycili. Powinni byc mili, sympatyczni, powinni byé uprzejmi tez, tak jak my musi-
my byc dla dorostych uprzejmi, no i powinni na przyklad nauczyciele w szkole nie krzyczed na
nas, tylko nam to normalnie wyttumaczyé, a nie krzycze¢[Ola, 11 (48)].

1o, ze jak dzieci zdenerwujg ich, to zeby od razu nie krzyczeli na nie. 1o, ze jak cos tam zro-
big, to zeby nie ukarac, tylko wyttumaczyc, ze tak nie wolno, Zeby juz tak nie robif, bo to jest
zle. Powinni wspierac nas, pomagac nam, wystuchac nas w potrzebie. No i tyle [Ola, 11 (61)].

Zeby czasami bardziej szanowali swoje dzieci, Zeby roxumicli, 2e dziecko tex ma do czegos
prawo, ze to nie oni zawsze sq tymi, co rozkazujg. No chyba to tyle [Paulina, 13 (68)].

Zeby szanowali dzieci, Zeby im zapewniali jak najlepsze dzieciristwo, no, i tyle [Dawid,

12 (88)].
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Zeby sxanowali innych. Nie nasmiewac sig, no, i tyle [Dominik, 10 (92)].

Zeby sig wreszcie ogarngli i wyluzowali; zeby nie wymagali za duzo od mlodziezy. Na pew-
no powinni rozumiec, co ja do nich mowig, bo w tym momencie dorosli nie rozumiejg pofowy
stow, co mowiq do nich dzieci. Nie powinni za duzo wymagac, powinni mi pozwalac robic to,
co cheg. Znaczy, no, nie zawsze, ale przewaznie, Zebym mogla si¢ odzywac jak cheg, a nie, Ze
Jakis nie wiadomo co, jakis aniolek, jakis kujon, nie wiadomo co. Miata po prostu ten swij luz

[Ola, 12 (109)].

No, przede wszystkim powinni wigcej czasu miec, powinni pomagac dzieciom w wielu rze-
czach. No, tez nie decydowac wszystkiego za nich, tylko tez ich wesprzec, rozwigzywac trudne

sytuagge (...) [Ola, 11 (111)].

[zastanowienie] (...) Ze jestem mily dla kazdego. Dorosli powinni postgpowac tak, ebym
mdgl samodzielnie sobie poradzic w trudnej sytuacji [Patryk, 10,5 (114)].

Ze kazdy dorosty powinien miec dobre relacje z dziecmi, ze swoimi dziecmi, i Ze czasem warto

postuchac swojego dziecka [Roksana, 13 (120)].

Ze te3 kiedys bede dorosty i bedg inny. To znaczy? Ze nie bedg taki jak oni. Bedg inny. Posta-
ram sig. Ze postaram si¢ nie krzyczec o byle glupoty na moje dziecko, postaram sig byc o wiele

lepszym rodzicem [Kacper, 13 (140)].

Zeby nas starali sig zrozumiec. Ze tu nie chodzi o to, zeby nas zrozumieli. Ze my nie jestesnry
dziecmi. Ze my cheemy i ze my potrafimy. Ze my czasem wiemy wigcej Niz oni. Zeéy starali sig
pomagac innym [Piotrek, 14 (151)].

Ze&y byli bardziej opanowani, uczyli, usamodzielniali, opanowani w sytuacji trudnej i za-
wsze wspierali, w kazdej sytuacyi [Kasia, 11 (160)].

Zeby szanowali swoje dzieci, zeby nie oddawali ich do domu dziecka. Nie popetniali zbrodni.
Byli mili (...) [Agnieszka, 11 (145)].

Zeby mi pomogli (...) Ze jak mam jakies klopoty, to mi cos pomogq [Grzes, 12 (146)].
(...) no zeby mnie szanowali i zeby mi pomagali [Dawid, 13 (155)].
Powinni by¢ dla mnie mili, szczerzy, sprawiedliwi i tyle [Natalia, 11 (153)].

Zeéy praestali pic, bo to szkodzi im i dzieciom, mogyq tez tak trafic do placowki jakiefs; Ze jak
Jakis dorosty cos mowi, to ja stucham, a jak ja cos mowig, to zeby on stuchat [Daniel, 13 (157)].

Chcialabym im prekazac, zeby nie uwazali, ze dzieci sq mate, dlatego one nic nie umiejg, to
znaczy umiejq, tylko zeby nie mysleli, ze dzieci sq gorsze przez to, Ze sq mniejsze. No i zeby sig
tak nie szezycili. Powinni byé mili, sympatyczni, powinni by uprzejmi tez, tak jak my musi-
my byé dla dorostych uprzejmi, no i powinni na przyklad nauczyciele w szkole nie krzyczed na
nas, tylko nam to normainie wyttumaczyé, a nie krzycze¢ [Ola, 11 (159)].
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