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ARTYKULY

RUCH PEDAGOGICZNY 3/2016

Elzbieta Kwiatkowska
Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie

RODZIC I NAUCZYCIEL WYCHOWANIA
PRZEDSZKOLNEGO WOBEC WSPOLCZESNYCH
WYZWAN EDUKACYJNYCH.
NORMALIZACJA DZIECKA?

Jednym z podstawowych celow wychowania przedszkolnego, majacych
swe odzwierciedlenie w aktualnej podstawie programowej wychowania
przedszkolnego, jest przygotowanie dziecka do dalszej edukacji'. Niektore cele
wprost dotycza edukacji szkolnej, jak np. ,,wspomaganie dzieci w rozwijaniu
uzdolnien oraz ksztattowanie ich czynnosci intelektualnych potrzebnych im w
codziennych sytuacjach i w dalszej edukacji”® oraz ,zapewnienie dzieciom
lepszych szans edukacyjnych poprzez wspieranie ich ciekawosci, aktywnosci i
samodzielnosci, a takze ksztaltowanie tych wiadomosci i umiejetnoscei, ktore sa
wazne w edukacji szkolnej™. Pozostate cele, ujete w podstawie dotycza
oczywiscie szeroko rozumianego rozwoju malego dziecka, jego systemu
warto$ci, odpornosci emocjonalnej, niezwykle waznych umiej¢tnosci
spolecznych, poczucia przynaleznosci spolecznej, wiedzy o otaczajacym
$wiecie (rowniez w ujeciu spolecznym, przyrodniczym i technicznym),
wrazliwosci estetycznej, rozwoju fizycznego i intelektualnego. ,,Cele te sa
realizowane we wszystkich obszarach dziatalno$ci edukacyjnej przedszkola. W
kazdym z obszarow podane s3a umiej¢tnosci i wiadomosei, ktérymi powinny
wykazywaé si¢ dzieci pod koniec wychowania przedszkolnego™*. Ponizej tego
zapisu w Zataczniku nr 1 do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z
dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie podstawy programowej wychowania
przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdélnego w poszczegdlnych typach szkot,
stanowigcym Podstawg programowa wychowania przedszkolnego dla
przedszkoli, oddziatow przedszkolnych w szkotach podstawowych oraz innych

! http://isap.sejm.gov.pl/DetailsServlet?id=WDU20120000977
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form wychowania przedszkolnego, wyszczegdlnione sa obszary, w ktorych
zaleca si¢ ,,wspomaga¢ rozwdj, wychowywac i ksztalci¢ dzieci”. Kazdy z
zakresow tych dziatan opatrzony jest nastgpujacym zapisem: ,Dziecko
konczace przedszkole i rozpoczynajace nauke w szkole podstawowej”®. Po tym
zdaniu nastgpuja wykazy wlasciwosci, umiejetnosci i wiedzy, ktorymi powinno
dysponowa¢ dziecko rozpoczynajace nauk¢ szkolng. Kwestig dyskusyjna jest
ustalenie stopnia relatywizmu dla wspomnianych wykazow - oczekiwan wobec
dzieci, w kontekscie aktualnych zmian dotyczacych posylania oraz wstrzymania
posytania 6-latkow do szkoty. Bezdyskusyjnie intencja zapisow jest stuszna i
dobra, jednak one same w zderzeniu ze stosowang przez nauczycieli
wychowania przedszkolnego diagnoza gotowosci szkolnej, wsparta zapisami w
podstawie o konsultacjach w poradniach psychologiczno-pedagogicznych, ,,do
ktorej zostanie skierowanie dziecko, w razie potrzeby poglebionej diagnozy
zwigzanej ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi”’ budza, zwlaszcza wéréd
rodzicow, pewien niepokdj. Jak bowiem u pigcio- lub sze$ciolatka stwierdzic,
czy orientuje si¢ w bezpiecznym poruszaniu po drogach i korzystaniu ze
srodkéw transportu™, skoro jeszcze do 7 roku zycia, zgodnie z prawem, nie
bedzie sam korzystal ze érodkow transportu itp’. Niewatpliwie trudnoci
przysporzy rowniez stwierdzenie, czy dziecko w tym wieku ,,wykazuje
zainteresowanie malarstwem, rzezba i architektura”'® lub czy ,.interesuje sie
urzadzeniami technicznymi, probuje rozumie¢ jak one dzialaja i zachowuje
ostrozno$é przy korzystaniu z nich™''. Istnieje rowniez pewne ogélne ryzyko, iz
pigcio- lub szescioletnie dziecko, urodzone pod koniec roku kalendarzowego,
bedzie miato problemy z ,,wyznaczeniem wyniku dodawania i odejmowania,
pomagajac sobie liczeniem na palcach lub na innych zbiorach zastepczych™?
oraz ,moéwi plynnie, niezbyt glo$no, dostosowujac ton do sytuacji”'.
Oczywiscie te 1 inne ujgte w podstawie oczekiwane efekty wychowania
przedszkolnego sa niezaprzeczalnie potrzebne w dalszym zyciu dziecka.
Niepokojace jest jednak to, iz w obliczu wspomniane] precyzji zapisow
zwigzanych z udziatem dziecka w edukacji szkolnej, podstawa w dalszym ciagu
wyznacza profil oczekiwanego ,,absolwenta przedszkola”, pozostawiajac by¢
moze za mato miejsca na swobodny, dyktowany wewnetrznymi mozliwo$ciami
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rozwoj. Kloci si¢ to z ideg indywidualizacji nauczania i wychowania, o ktérym

tak wiele zostalo napisane, cho¢, przede wszystkim, w kontekscie edukacji

szkolnej, a nie przedszkolnej. Jednak niezaprzeczalnie idea humanistycznego,
indywidualnego podejscia do jednostki jako do osoby wyposazonej

w niepowtarzalny, unikatowy potencjal i zasob talentow, mozliwosci, ale

1 ograniczen - niestety rowniez tych powodowanych przez $rodowisko

wychowawcze - tyczy si¢ przeciez catego zycia dziecka.

Warto podda¢ refleksji to, do jakiej szkoly uczeszcza¢ beda kolejne
pokolenia obecnych 1 przysztych przedszkolakow.

Rozwoj nauki i techniki, jaki dokonat si¢ w ostatnich dekadach i ktory
nadal postgpuje, wciaz przyspieszajac, sprawia, iz szkota funkcjonujagca w
ramach systemu edukacji nie jest w stanie na biezaco przekazywac¢ uczniom tak
duzej ilosci ewoluujacych informacji. Zachodzi wigc potrzeba, ktorg podkresla
Erich Petlak (2008), przejscia od dydaktyki pamigciowej do dydaktyki myslenia
i tworzenia. Nadal nie ma jednak jednej gotowej ,.definicji” tego przejscia.
Wynika to z réznorodnoSci wyobrazen przede wszystkim psychologow
i futurologdw nt. edukacji w przysztosci. E. Petlak (2008, s. 14-15) pogrupowat
i uogolnit niektore z nich:

e Szkofa, stosowane w niej metody i formy nauczania nie zmienig si¢ jeszcze
przez dlugi czas.

e Szkota zmieni si¢ w ciaggu najblizszych lat. Zaczng przewaza¢ w niej
tworcze metody i formy pracy z uczniami.

e Srodki multimedialne zaczng odgrywaé znaczaca role w edukacji, w szkole.
Niektorzy ze zwolennikow tej koncepcji przyszlosci edukacji uwazaja
nawet, ze edukacja bedzie realizowana wylacznie przez S$rodki
multimedialne.

e W szkotach bedzie si¢ naucza¢ tylko podstawowych wiadomosci, pozostata
porcje wiedzy, umiejetnosci i postaw wychowankowie beda uzupetnia¢ w
innego rodzaju o$rodkach edukacyjno-wychowawczych.

e Stopniowo instytucj¢ szkoty, jej zadania zastepowaé bedzie rodzina i inne
instytucje wychowawczo-edukacyjne.

Biata Ksigga Ksztalcenia i Doskonalenia (1997, 2008) opracowana przez
Komisj¢ Europejska w wyniku dyskusji rzagdow europejskich nad kierunkiem
rozwoju 1 przysztych zmian w edukacji, wymienia czynniki dokonujace
przemiany w spoleczenstwach. Zalicza do nich m.in. rozwdj spoleczenstwa
informacyjnego, ktéry wymaga zmiany sposobu nauczania, w ktéorym
zdecydowanie wicksza wage przykltada si¢ do wzajemnych wplywow,
oddziatywan pomigdzy uczniem i nauczycielem. Wymaga to, przede wszystkim,
od nauczycieli, doskonalenia i praktycznego stosowania metod, ktore pozwola
na realizacj¢ 1 rozwdj jednostki, tj. beda wobec niej humanitarne. Spoteczenstwo
XXI wieku, zgodnie z Bialag Ksigga, to spoleczenstwo uczace sig.
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Rola nauczycieli jest przygotowanie kolejnych pokolen do integralnego
funkcjonowania w tym rozwijajacym si¢ i niezwykle szybko zmieniajacym si¢
spoleczenstwie poprzez edukacj¢ ustawiczna, tzn. wyksztalcenie u uczniéw
umiejetnosci niezbednych do przysztego samoksztalcenia si¢. E. Petlak (2008,
s. 14). zwraca rowniez uwagg¢ na zjawisko integracji - okres$la ja jako
»rzeczywistos¢ XXI wieku”. Integracji podlega coraz wigcej dziedzin Zzycia:
nauka, produkcja, technologia. Pojawita si¢ rowniez integracja uczenia si¢ w
szkole i poza nig, integracja niektorych tresci nauczania. Réwniez globalizacja
wyznacza kierunek zmian w edukacji. Mobilnos¢ edukacyjna i zawodowa wcigz
wzrasta, w zwigzku z czym edukacja nie stluzy juz konkretnemu regionowi, czy
krajowi - staje si¢ uniwersalna.

Wyzwaniem stojacym przed wspdlczesnymi nauczycielami jest
kreowanie i wspieranie w rozwoju ludzi rozumiejgcych tendencje panujace w
nieustannie ewoluujacym $wiecie, w ktorym w wielu dziedzinach umowne
granice polityczne czy gospodarcze nie maja juz wigkszego znaczenia.
Do dziedzin tych zaliczy¢ mozna sport, nauke, sztuke, szeroko rozumiang
produkcje czy literature. Postepujaca integracja, globalizacja, unifikacja réznych
obszarow zycia wymaga od wspotczesnych ludzi, przede wszystkim,
umiejetnosci komunikacji, wspélpracy i kooperacji. Te umiejetnosci, bedace
sktadowymi kompetencji spotecznych, moga i powinny by¢ rozwijane od
najwczesniejszych lat zycia. Przed wspotczesnym nauczycielem stoi zadanie
doskonalenia swojego repertuaru zachowan spotecznych, aby moc autentycznie,
przy wykorzystaniu wszystkich dostgpnych metod i form nauczania, rozwijaé
i modelowa¢ kompetencje spoleczne swoich wychowankow. Wyzwaniem
stojacym przed nauczycielem jest przygotowanie dziecka do funkcjonowania w
dynamicznie zmieniajacym si¢ $wiecie. Dotyczy to gtéwnie szeroko rozumianej
mobilnosci mtodych ludzi, ktérzy, po zakonczeniu edukacji, skazani sa na
funkcjonowanie w szybko zmieniajacych si¢ warunkach, na podejmowanie
roznych form edukacji dorostych, przekwalifikowywanie si¢, czy zmiang
miejsca zamieszkania ze wzgledu na pracg itp.

XXI wiek to relatywny szczyt osiagnig¢ ludzkosci. Media donosza
o zwiagzkach organicznych wyodrebnionych z probek pobranych z Marsa, misja
Rosetta polegajaca na ladowaniu statku Philae na komecie Czuriumow-
Gierasimienko réwniez si¢ powiodla. Badamy dna oceandéw, czytamy
w odkryciach archeologicznych i w ksiggach historycznych. Wciaz pragniemy
zdobywa¢ i odkrywac, podbija¢ i zwyci¢za¢. Natomiast kiedy przyjrzymy si¢
kondycji i warunkom, w jakich egzystuja mieszkancy Ziemi, mozna odnie$¢
wrazenie, ze zyjemy w dwoch Swiatach. Jak bowiem mozna wyttumaczyé fakt,
iz w przywolanym XXI wieku pelnym odkry¢ ludzie nadal umieraja z gtodu,
doswiadczaja skrajnej nedzy, sa analfabetami pozbawionymi podstawowych
praw ludzkich. Czy postep dzieje si¢ w oderwaniu od tej biedy? Czy jesteSmy
uprawnieni, by zdobywaé¢ kosmos, skoro niszczymy Ziemig¢? Jaka czeka nas
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przysztos¢? Dokad zmierza nasz Swiat? Co nim rzadzi - czy tylko pienigdz
i gospodarka? Czy powinni$my si¢ tym martwic, czy lepiej ,,robi¢ swoje”?

Ztozonos¢ wspolczesnego $wiata nie bylaby pewnie niczym szczegdlnie
znaczacym dla wspolczesnych rodzicéw dzieci w wieku przedszkolnym, gdyby
nie wszechogarniajgca nas standaryzacja i niezwykle tempo zycia. Atmosfera
rywalizacji, pedu, oczekiwan trudnych do spetnienia towarzyszy rodzicom juz
najmtodszych dzieci. JesteSmy bombardowani sygnatami na temat wyzwan,
przed jakimi stang nasze dzieci. A my musimy je do tego przygotowac¢. Problem
jednak w tym, ze zupelie nie wiemy, co je czeka. Niespelna 20 lat temu nie
znaliSmy internetu - pozostawal on w sferze marzen i plandw bardziej
z kategorii science fiction niz nauki. Dzi§ nie wyobrazamy sobie bez niego
pracy, zycia, a wydawnictwa edukacyjne i producenci oprogramowania
przescigaja si¢ w ,,produkowaniu” kolejnych aplikacji na wszelkie urzadzenia
mobilne dedykowane juz dla dwu-, trzy-, czterolatkow. Owe aplikacje maja
nauczy¢ dzieci mysle¢, pisa¢, czyta¢, liczy¢. Sformulowania typu
»,wychowywac¢ ku wolnosci” sg oczywiscie dobre i majg swoje uzasadnienie, nie
wiemy jednak, co oznaczaé bgdzie pojgcie wolnosci za 20-40 lat. Paradoksalnie,
przedszkola, ktore przypuszczalnie plasuja si¢ w kategorii placowek
wyznajacych humanistyczng koncepcj¢ wychowania, stosujag behawioralny
repertuar nagrod w postaci chmurek, stoneczek, naklejek, kropeczek, buziek
o roznym zabarwieniu emocjonalnym itp. Czy takie wychowanie - do
otrzymania nagrody lub uniknigcia kary w postaci chmurnej buzi dopigtej do
tablicy korkowej - miesci si¢ jeszcze w humanistycznym duchu wychowania?
Ogrom sprzecznych informacji, jakich dostarczamy dzieciom w wieku
przedszkolnym, moze mie¢ niepokojace skutki. Podreczniki i poradniki
pedagogiczne podkreslaja role indywidualnego podejscia i wspierania kazdego
dziecka z osobna w tym, co dla niego wazne i do czego ma predyspozycje.
Rownoczesnie, wychowawcy w przedszkolach, oczywiscie w dobrej wierze
i w celu rozwoju motoryki malej, rozdaja wszystkim dzieciom jednakowe
kontury do kolorowania, realizujg standardowe programy opracowane przez
komercyjne wydawnictwa, a same placowki przedszkolne pracuja wedlug
niezwykle dyrektywnych zasad. State pory przekasek, snu, zabawy, spacerow,
nauki oraz sztywny podzial na grupy wiekowe powoduje, ze przedszkola
przypominaja fabryki, w ktorych wtlamsza si¢ dzieci w okre$lone, sztywne
struktury jakiego$ systemu. Presja dotyczaca gotowosci szkolnej, niepokdj
rodzicow wobec uwag wychowawczyni na temat zbyt duzej aktywnoS$ci
dziecka, to temat bliski wielu rodzicom przedszkolakdow.

Mozna odnies¢ wrazenie, ze w wielu instytucjach, z zalozenia
dedykowanych dzieciom, zapomniano o podstawowe] zasadzie - zasadzie
aktywnosci dziecka. Nie chodzi przeciez tylko o aktywno$¢ poznawcza.
Dziecko, jak kazdy czlowiek, stanowi pewng cato$¢, dla ktorej rozwdj poprzez
swobodna aktywnos$¢ fizycznag jest niezbedny. Skala ADHD, o ktérej jeszcze

9



20- 30 lat temu mato kto moéwil, niepokoi. Istnieja jednak koncepcje,
$wiadczace, iz nadpobudliwo$¢ dzieci nie jest, jak pisza niektorzy autorzy,
zaburzeniem neurokognitywnym (Reddy, 2014, s. 24), ale skutkiem drastycznej
zmiany jakosciowej w zyciu dzieci z krajow rozwinigtych. Znaczaco spadia
ilo$¢ czasu spedzanego przez dzieci na $wiezym powietrzu, wzrosta natomiast i
to kilkukrotnie jego ilo$¢ spedzana przed telewizorem, komputerem, konsolg do
gry itp. (Louv, 2014, s. 150). Skoro w opisach gier znajdujemy ostrzezenie, ze
moga one, ze wzgledu na bogata grafike i szybkie tempo akcji, wywotywac
napady epileptyczne u osob dorostych, powinni$my réwniez w podobny sposob
spojrze¢ na ogot tresci ktore aplikujemy naszym dzieciom poprzez wszystkie
wspomniane media. Reklamy telewizyjne na kanatach dziecigcych, rowniez w
telewizji publicznej, powinny zosta¢é wykluczone. Glosne, kolorowe,
energetyczne obrazy przeskakujace przed oczyma dziecka dziatajg na nie jak
narkotyk. Wciagaja i niszcza, znieksztalcajg obraz §wiata, generuja sztuczne
potrzeby i materialne marzenia, przez co wzmagaja konsumpcjonizm.

Trudno wyzby¢ si¢ wrazenia, ze trudnosci z koncentracja, tak
powszechnie i tatwo diagnozowane deficyty uwagi wsrod dzieci, majg Scisty
zwiazek z technologia. Pojawia si¢ kolejny dylemat rodzica, ktory styszy, iz
kompetencje informatyczne sg wazne, ze mierza je miedzynarodowe instytucje
i porownujg, co potwierdza przeciez ich range'*. W dodatku telewizja
i komputery tak bardzo pomagaja w wychowaniu - zastgpujg rodzica, petnig role
niani i towarzysza, pomagaja dziecku spgdza¢ czas wolny. Wszystko to stanowi
okrutng putapke dla rodzica, ale przede wszystkim dla dziecka, ktore rozwija si¢
w oderwaniu od natury, stymulowane bodzcami, ktére opracowujg tworcy
przekazow medialnych. A tym pojgciowo blizej do wyniku ekonomicznego niz
do optymalnego, zdrowego rozwoju dzieci. Oddajmy naszym dzieciom
dziecinstwo. Swobodng zabawg, ,bez celu” 1 ograniczen czasowych.
Przyjrzyjmy si¢ placom zabaw. Nowe osiedla, ktore przedstawiane sa jako
idealne miejsca dla mlodych ludzi, wyposazaja swych mieszkancow
w namiastki placow zabaw, ktére sprowadzaja si¢ do malej piaskownicy
i kilkunastu metréw kwadratowych wokot niej. Powdd numer jeden tego stanu
rzeczy - cena metra kwadratowego gruntu. Powdd numer dwa - brak przepisow,
ktore nakazywatyby developerom wyposazaé osiedla w optymalne, dla dzieci
z roznych grup wiekowych, miejsca do zabawy na §wiezym powietrzu.

' Program Migdzynarodowej Oceny Umiejgtnosci Uczniow OECD PISA - WYNIKI BADANIA
2012 W POLSCE http://www.ibe.edu.pl/images/prasa/PISA-2012-raport_krajowy.pdf
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Rola nauczyciela w rozwoju spolecznym uczniow

Periodyzacja zycia cztowieka, zawarta w konkretnych, precyzyjnie
okreslonych wiekiem ramach, jest umowna i niejednoznaczna. W zaleznosci od
punktu widzenia, od zagadnien, ktére mamy zamiar obserwowac¢ lub mierzy¢,
mozna mowi¢ o tzw. wieku lub rozwoju psychicznym i biologicznym, zwanym
inaczej fizjologicznym. Potocznie za$, do okreslania wieku cztowicka uzywa si¢
nazw: dziecinstwo, mtodos$¢, dojrzatos¢ i staros¢. Psychologowie uzywaja
rowniez pojec typu ,,wiek spoteczny”, ,,wiek umystowy”, poréwnujac poziom
rozwoju umystowego lub spotecznego konkretnej jednostki z normami
charakteryzujagcymi  odpowiadajaca  jej  jednolita  grupe  wiekowa
(Przetacznikowa, 1973, s. 83-84).

Bez wzgledu na przyjety model chronologicznego podzialu zycia
cztowieka na okresy rozwojowe, uwidacznia si¢ pewna prawidtowos¢
nastgpujagcych po sobie zmian, zaréwno fizycznych jak i1 psychicznych,
powiazanych ze sobg badz nie. Nastepstwa te, juz od wczesnego niemowlectwa,
w procesie zmian rozwojowych nakfadaja si¢ na siebie, tworzac lepszy badz
gorszy fundament do dalszego rozwoju cztowieka. Kompetencje spoleczne, na
ktére wplywa duza liczba czynnikéw wewnetrznych i zewngtrznych, zaczynaja
tworzy¢ si¢ i rozwija¢ juz w najwczesniejszym dziecinstwie wraz z rozwojem
mowy, z nawigzywaniem pierwszych relacji z rodzicami, z rowiesnikami,
Z pojawieniem si¢ grupy rowiesniczej, ze zdobywanymi do$wiadczeniami,
obserwacjami, bodzcami, sposobem, w jaki traktuja dziecko najblizsi
opiekunowie i rodzenstwo. Poziom kompetencji spotecznych mtodych ludzi
zalezy wigc od jakosci fundamentéw spolecznych, ktore byly budowane we
wczesniejszych okresach zycia. Kazde dzialanie wptywajace pozytywnie lub
negatywnie na rozwoj kompetencji spotecznych dziecka to pewnego rodzaju
,,modul” budujacy podwaliny dalszych loséw mtodych ludzi (Matczak, 2003,
s. 154-155). Szczegoélne znaczenie ma stymulacja i ksztaltowanie tych
kompetencji w wieku przedszkolnym, w tym czasie bowiem mamy do czynienia
ze szczegdlng materig, jaka jest naturalna otwarto$¢, szczero$¢ i zaufanie
dziecka. Cechy te nigdy p6zniej nie bgda juz tak autentyczne i petne. Stanowia
one bezcenng bazg ksztaltowania pozadanych postaw  spolecznych
1 umiejetnoscei, ktore odegraja wazng role w kazdym momencie dalszego zycia
dziecka. Cztowiek jest przeciez istotg spoteczna, ktora potrzebuje innych ludzi,
by by¢ spetniong fizycznie i duchowo. Elliot Aronson (2012) zauwaza, ze istota
ta dla osobistego i ogdlnego dobra powinna troszczy¢ si¢ o wlasny rozwdj
spoteczny.

Jak, w kontekscie analiz Petlaka oraz kierunku przemian i dziatan
ogolnoswiatowych powinno si¢ przygotowywaé dzieci? Na co klas¢ nacisk?
Henryka Kwiatkowska (2008, s. 11) pisze: ,,Uzywajac jezyka psychologii, prace
nauczyciela mozna by okresli¢ jako zajgcie o tzw. problematycznosci glgbokiej.
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Znaczy to, ze nauczyciel ustawicznie podejmuje decyzje i dziatania przy
niepelnych danych. Praca nauczyciela jest niedookreslona”. W ten sposob we
wstepie do podregeznika Pedeutologii autorka charakteryzuje prace nauczyciela,
argumentujac swoj osad m.in. niepetnoscia i niepewnoscia wiedzy teoretycznej,
ktora nie definiuje szczegdolowo kazdej, nawet prawdopodobnej sytuacji i nie
daje stuprocentowej gwarancji na shuszno$¢, skutecznos¢ czy niezawodowosé
obranego dziatania. Podmioty procesu edukacyjnego, tj. uczen i nauczyciel,
roéwniez s3 zmienne, ich funkcjonowanie, odczuwanie np. emocji, postrzeganie,
komunikowanie sa wynikiem dziatania wielu czynnikow i cech osobowych.
Ponadto podmioty te funkcjonuja w zmieniajacych si¢ warunkach. Rzadko
kiedy nauczyciel rozwigzujac konkretng sytuacj¢ zawodowa moze wykorzystaé
gotowe rozwigzania. Zazwyczaj sam musi opracowal cato$ciowa strategi¢
dzialania oraz szczegdtowe sposoby reagowania, w dodatku odbywa si¢ to pod
presja czasu, bez mozliwo$ci powtdrzenia lub odroczenia sytuacji. Opis ten
wydaje si¢ pasowac rowniez do przysztosci dzieci. Wspotczesne przedszkolaki
powinno si¢ przygotowywac¢ emocjonalnie, poznawczo 1 spotecznie do
funkcjonowania w niedookreslonych sytuacjach, w ktorych beda musialy braé¢
odpowiedzialno$¢ za swoje zycie, rozwdj, a takze za innych. Nie znajac
przysztosci, co wydaje si¢ truizmem, mozemy zadbaé¢ o repertuar umiej¢tnosci
spolecznych, postaw zyciowych, ktore pozwolag im w przysztosci w pelni
czerpac ze swojego potencjatu i nadarzajacych si¢ okolicznosci, a takze mierzy¢
z przeciwnosciami, ktore sa przeciez naturalnym elementem zycia.

Aby podkresli¢ kluczowa rolg dziecinstwa w rozwoju spotecznym
dziecka, przesledzmy typowe zmiany rozwojowe zachodzace w wieku
przedszkolnym:

® W tym okresie rozwojowym w dalszym ciagu doskonala si¢
umiejetnosci  zapoczatkowane w  okresie  poniemowlgcym, nastgpuje
automatyzacja czynno$ci zycia codziennego, dzieci stajg si¢ coraz bardziej
samodzielne, potrafig juz same jes¢, ubierac si¢, uzywac prostych przedmiotow i
narzg¢dzi. Jezeli osoby z otoczenia dziecka postuguja si¢ poprawnie jezykiem
ojczystym, to w wieku przedszkolnym osigga ono zazwyczaj pelna
komunikatywno$¢ mowy kontekstowej, nie popelnia btgdow gramatycznych
i artykulacyjnych (Matczak, 2003, s. 219). Dziecko w tym czasie osiagga poziom
analizy 1 syntezy spostrzezeniowej, ktory pozwala mu m.n. na
odwzorowywanie prostszych figur geometrycznych, ujmowanie szczegétow na
rysunkach, dzielenie stow na sylaby i gloski. Osiagnigcia te maja istotny wptyw
na pozniejsza nauke czytania i pisania matego cztowieka.

® Interioryzacja myslenia, ktora przebiega zazwyczaj w poprzednim
okresie rozwojowym (poniemowlgcym) powoduje, iz dziecko w wieku
przedszkolnym zaczyna rozréznia¢ czynnosci poznawcze od dzialan
praktycznych (tamze, s. 220), pojawiaja si¢ poczatki tzw. dowolnosci procesow
poznawczych. W praktyce oznacza to, ze dziecko zaczyna przejawia¢ zdolnosé
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do wykonywania zadan (w tym etapie narzucanych z zewnatrz). Motywacja
dziatan dziecka zaczyna by¢, oprocz przyjemnosci czerpanej z wykonywanej
czynnosci, nastawienie na cel, rozwija si¢ rowniez zdolno§¢ doprowadzania
rozpoczetych czynnosci do konca, tak by uzyska¢ zamierzony efekt. Dzieci
potrafia przejawia¢ ukierunkowang uwageg, zgodnie z otrzymana prosba,
poleceniem lub specyfika wykonywanego zadania, coraz cze¢Sciej dowolnie
odtwarzaja dane pamigciowe, np. wierszyki, piosenki itp.

U dzieci pod koniec okresu przedszkolnego mozna juz zaobserwowac
pierwsze proby panowania nad reakcjami emocjonalnymi. Oznacza to, ze
dziecko stara si¢ unika¢ lub powstrzymywac nieakceptowane spolecznie
zachowania i emocje. Stara si¢ panowac¢ nad agresja, ztoscig czy zazdroscia,
jesli mu si¢ to nie udaje, dziecko przejawia emocj¢ wstydu, czyli wstydzi si¢
swoich wybuchéw zlosci czy agresji. Dzieci w wieku przedszkolnym potrafia
rowniez rezygnowac ze swoich checi i dazen lub odktada¢ ich realizacj¢ na inny
moment, a tym samym respektowa¢ zasady, nakazy czy zakazy narzucane przez
srodowisko spoteczne.

® Wilasnie ta podstawowa umiej¢tnos¢ podporzadkowywania sig
roznego rodzaju regutom, zewngtrznym zasadom, czy ograniczeniom stwarza
dziecku warunki spotecznego wspoldziatania. Pod koniec etapu przedszkolnego
dzieci potrafig juz bawi¢ si¢ zespotowo, samodzielnie nawigzywac kontakty z
rowiesnikami, przestrzega¢ umownego podziatu rol w zabawie itp. Dodatkowa
zmiang jakoSciowa jest to, ze dzieje si¢ to juz bez pomocy 0sob dorostych.

® Doskonalgca si¢ wcigz dowolno$¢ proceséw umystowych dziecka
sprawia, ze dziecko zaczyna by¢ §wiadome wiedzy - ktora coraz sprawniej
zdobywa - o $wiecie. ale réwniez wiedzy, ktorej nie posiada, a dzigki temu
podejmuje dziatania majace na celu zdobycie nowych informacji. Gtownym
zrédlem wiedzy dla dzieci, w tym tzw. ,,wieku pytan”, sa dorosli (tamze,
s. 221).

Wiedza dziecka zaczyna wstgpowa¢ na pewien poziom ogolnosci
1 integracji, pojawia si¢ bowiem tzw. myslenie pojeciowe. Jednak za wczesnie
jeszcze na hierarchizacje¢ wiedzy, dzieci w tym okresie gromadza ja wokot
pewnych os$rodkéw - schematow poznawczych, ktore odzwierciedlajg znane dla
dziecka osoby, czy obiekty. W tym okresie rozwoju dzieci potrafig juz, np. w
zabawie, odgrywac ztozone relacje spoleczne, takie jak rodzina, grupa
rowiesnicza w szkole itp. Rozwija si¢ rowniez percepcja spoteczna matego
cztowieka - potrafi juz on kategoryzowac ludzi wedlug pewnych cech, np. ptci
czy wieku, ale rowniez pewnych rol spotecznych, np. mama, tata itp. Koniec
wieku przedszkolnego to czas, kiedy u dzieci pojawiaja si¢ zachowania
$wiadczace o identyfikacji wlasnej plci i norm postgpowania. Dzieci zaczynaja
dziata¢ wedlug norm, zasad przejetych od rodzicow lub opiekunow.
Zachowania dziecka charakteryzuja si¢ jeszcze tzw. moralnoscia
heteronomiczng, a wigc normy i zasady ustalone sg przez osoby doroste,
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a bodzcem do ich przestrzegania s3 wzmocnienia zewngtrze (tamze, s. 221-
222).

® U dzieci w koncowej fazie okresu przedszkolnego zaczyna pojawiaé
si¢ umiejetno$¢ rozumienia innego niz wlasny punktu widzenia. Dzieci coraz
czesciej przy ocenie moralnej postgpowania, postaw innych osob, biora pod
uwage ich intencje. Za koniec okresu przedszkolnego, zgodnie z literatura
przedmiotu przyjmuje si¢ moment, w ktorym dziecko osigga tzw. ,,gotowos¢ lub
dojrzatos¢ szkolng”, kiedy to struktury poznawcze maja juz znaczacy wptyw na
postepowanie malego cztowieka, potrafi on wspolpracowaé z réwiesnikami,
kontrolowa¢ swoje zachowania, przez co jest on gotowy do podjecia nauki w
szkole i1 sprostania stawianym tam wymaganiom i1 oczekiwaniom, zaroéwno
poznawczym jak i spolecznym. Pozostaje mie¢ nadziejg, ze nowe zmiany
organizacyjne w systemie edukacji zweryfikowaty powyzsze wymagania, majac
na uwadze prawidtowosci rozwojowe dziecka w wieku przedszkolnym.
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Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddziatow
przedszkolnych w szkolach podstawowych oraz innych form wychowania
przedszkolnego w: Internetowy system aktow prawnych:
http://isap.sejm.gov.pl/DetailsServlet?id=WDU20120000977 (23.05.2016)

Rodzic i nauczyciel wychowania przedszkolnego wobec wspélczesnych
wyzwan edukacyjnych. Normalizacja dziecka?

Rozwazania zawarte w niniejszym artykule wynikaja z dylematow, z
jakimi borykajg si¢ refleksyjni rodzicie oraz nauczyciele wychowania
przedszkolnego. Wszystkie strony zaangazowane w rozwdj dzieci w wieku
przedszkolnym musza sprosta¢ wielu, nie zawsze oczywistym, wymaganiom i
oczekiwaniom. Poczatek XXI wieku oprocz kolejnych osiagnig¢ nauki przyniost
epidemi¢ multimediow, rozwdj aplikacji internetowych, ktore bardzo skutecznie
odseparowaty dzieci od natury, od przyrody, pozbawiajac je naturalnego,
harmonijnego rozwoju. Z kolei wiodace znaczenie gospodarki odbija si¢ echem
w glowach rodzicow, ktorzy wspodlnie z podopiecznymi zostaja wciagnigci w
pewnego rodzaju wyscig, ktoérego ukoronowaniem ma by¢é w nieokreslonej
jeszcze przysztosci dobrze platna praca dla ich dziecka. Nauczyciele
wychowania przedszkolnego, podobnie jak wyktadowcy na uczelniach
wyzszych, musza koncentrowac si¢ na realizowaniu, zarysowanej w podstawie
programowej sylwetki absolwenta przedszkola. Liczba migdzynarodowych
badan 1 plebiscytow poréwnujacych osiaggnigcia dzieci na rdéznych
ptaszczyznach takze moze niepokoi¢. Wszechobecna standaryzacja: oczekiwan,
metod pracy, zachowan, reakcji, sposobow myslenia, rozwigzywania
probleméw itp. sprawiaja, iz mozna odczuwac niepokoj zwiazany z przyszloscia
dzieci znajdujacych si¢ obecnie w wieku przedszkolnym. Deficyty natury,
$wiezego powietrza, niedostatek uwagi rodzicow, brak synergii pomig¢dzy
dziataniami rodzicow i nauczycieli oraz potgzne spektrum nowych technologii
dedykowanych dzieciom powoduja, iz nalezy spodziewac si¢ zupelnie nowego
jakosciowo pokolenia dzieci urodzonych po roku 2010. Autorka rozwaza, czy
wszystkie podejmowane wobec dzieci dziatania pozwola im na prawdziwe
dziecinstwo i szczescie?

Stowa kluczowe: wychowanie przedszkolne, rodzic, nauczyciel wychowania
przedszkolnego, dziecko, przedszkole, rozwoj spoteczny
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Parent and teacher of preschool education to today's educational
challenges. Standardization of the child?

The considerations contained in this Article are result of the dilemmas
which are real problem to face by reflective parents and teachers of preschool
education. All parties involved in the development of children nursery must
meet many, not always obvious, demands and expectations. The beginning of
the XXI century marked by the subsequent achievements of science, brought
with it an epidemic of media, the development of Internet applications, which
very effectively separated the children from nature, depriving them of natural,
harmonious development. In turn, the leading forefront of the economy is
echoed in the minds of parents who, together with wards are caught up in some
kind of race which crowning achievement is, in the indefinite future, well-paid
work for their child. Teachers of preschool education, just like lecturers at
universities must focus on implementation, outlined in the core curriculum,
graduate profile before school. The number of international surveys and polls
comparing the achievement of children at various levels can also be alarming
tendency.

Pervasive standardization: expectations, working methods, behaviors,
reactions, ways of thinking, problem solving, etc. make you feel concern about
the future of children who are now in preschool. Deficits of nature, fresh air,
paucity of attention of parents, lack of synergy between the actions of parents
and teachers, and powerful range of new technologies dedicated to children
cause that you should expect a completely new quality generation of children
born after 2010. The author makes a question - how many actions, which are
taken on daily basis in order to educate children, will lead them to real
childhood and happiness?

Keywords: preschool education, parent, preschool teacher, child, kindergarten,
social development
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PEDAGOGIKA I POLSKI MODEL SUPERWIZJI W
POMOCY SPOLECZNEJ

Transformacja systemowa zapoczatkowana w 1989 roku wyzwolita
liczne procesy przeobrazen modelowych. Jednym z obszaréw podlegajacych
dynamicznym przeobrazeniom stal si¢ system dzialalno$ci spotecznej.
Poczawszy od zmiany nazwy oraz przyporzadkowania resortowego, po zmiany
koncepcyjne na poziomie ideologicznym system ten nieustannie ewoluuje w
kierunku budowy modelu wspierajagcego rozwdj spoteczny. Od etapu
ratowniczo-opiekunczego, poprzez pomoc i - dalej - integracje¢, podejmowane sa
dalsze dziatania majace na celu uelastycznienie i podnoszenie jakosci ustug
systemowych. Inaczej mdéwiac, odejscie od rozwigzan opiekunczych na rzecz
pomocy i integracji spotecznej przyczynia si¢ wspotczesnie do intensywnego
rozwoju sektora ushig, ktory nakierowany jest na wspieranie ludzi
przezywajacych roznorakie trudnosci zycia codziennego. Dostrzec to mozna
zardwno na poziomie rozwigzan instytucjonalnych, jak rowniez metodycznych.
Pierwsze przejawiaja si¢ migdzy innymi zmiang retoryki, w $lad za czym ida
przeobrazenia w oficjalnych dokumentach administracyjnych, zrodtach regulacji
prawnych czy zatozeniach polityki spoleczne;.

W miejscu Ministerstwa Pracy i Opieki Spotecznej utworzonego w 1918
roku funkcjonuje obecnie Ministerstwo Rodziny, Pracy i Polityki Spoteczne;.
Odpowiednikiem zmian strukturalnych jest takze Departament Pomocy
i Integracji Spotecznej, ktory aktualnie zastapit pierwotny Departament Opieki
Spotecznej powolany w Ministerstwie Pracy i Opieki Spotecznej niemal sto lat
temu. W codziennym jezyku profesjonalistow stuzby spolecznej wystepuja
liczne kategorie zaczerpnigte z tlumaczen obcojezycznych. Interesariusz,
beneficjent, koszt kwalifikowalny, innowacyjno$¢ - to tylko nieliczne z katalogu
stow kluczy stosowanych w projektach finansowanych ze $rodkéw funduszy
programowych typu EFS, POKL czy Horyzont. Ulatwiaja one, a niekiedy wrecz
umozliwiaja realizacj¢ odpowiednich zamierzen spotecznych (socjalnych). Bez
tego (do)finansowania instytucje oraz organizacje sektora pomocy i integracji
spotecznej niejednokrotnie nie potrafitlyby sfinalizowa¢ wielu projektéw
stuzacych wzmacnianiu inicjatyw spotecznych o charakterze kompensacyjnym,
pomocowym, opiekunczym, ratowniczym czy wreszcie rozwojowym. To daje
rowniez mozliwosci rozwoju metodycznych modeli dziatalno$ci prowadzonej
w odpowiednich jednostkach, osrodkach, placowkach itp.
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Nie trudno dostrzec, iz zmiany systemowe wioda do przeobrazen,
ktorych skala rozszerza si¢ na sfer¢ zaréwno funkcjonalno-strukturalng, jak
i ideologiczng. Ma to swe implikacje w sferze doktrynalnej, etycznej czy
wreszcie metodycznej. Celem zamierzonego rozwazania nie jest waloryzacja
dokonujacych si¢ zmian. Tym bardziej nie jest zamiarem afirmacja czy
dezawuacja procesow, ktore sg integralng czgscia rzeczywistosci. Korzystna za$
zdaje si¢ analiza zagadnien, ktére warunkuja codzienno$¢ dziatalnosci
spolecznej podejmowanej w srodowiskach osob, rodzin, grup spolecznych badz
catych spolecznosci wspottworzacych spoteczng przestrzen wspoétistnienia. Glos
ten jest wynikiem analizy dyskursu po$wigconego zagadnieniom modelowym,
w ktorym dominuje perspektywa jednych dyscyplin akademickich - przede
wszystkim polityki spotecznej czy socjologii - przy jednoczesnym ostabieniu
perspektywy pedagogicznej, a zwlaszcza spoteczno-pedagogicznej. Wydaje si¢
wazne, aby w dialogu o przysztosci rozwoju polskiego modelu wsparcia,
pomocy czy integracji spolecznej brali udziat mozliwie wszyscy reprezentanci
nauki i praktyki. Stad niniejsza proba wiaczenia si¢ w dyskurs o modelowych
rozwigzaniach bedzie prowadzona z perspektywy pedagogicznej i spoleczno-
pedagogicznej. Nauki te posiadaja nie tylko akademicka, ale i historyczna
legitymacj¢ do uczestnictwa w dialogu po$wigconym zagadnieniom
wspomagania rozwoju czlowieka, rodziny, grup ludzkich i catych spotecznosci.

Podejmujac namyst nad zagadnieniami dotyczacymi dziatalnosci
spotecznej'’ warto dookre$lié wybrany zakres problemowy, ktory wyznaczy
kierunki ponizszych dociekan. Ma to szczegoélne znaczenie w przypadku
opracowan, ktére nalezy laczy¢ z wymogami formalnymi dla tekstow w
czasopismach naukowych. Przedmiotem zamierzonego rozwazania jest
superwizja, ktéra w polskiej pomocy spotecznej zdaje si¢ by¢ niepodwazalnym
juz komponentem wprowadzonym z mysla o dobru i wspieraniu pracownikow
realizujacych odpowiednie zadania systemowe. Laczenie w tytule eseju
pedagogiki z polskim modelem superwizji ma na celu podkreslenie perspektywy
dyscyplinarnej, ktora oddaje punkt widzenia przyjety w rozwazaniu.
Sygnalizuje takze napigcia poznawcze, ktore towarzysza procesowi
wzbogacania polskiego modelu pomocy i integracji spotecznej o nowa kategorie
(doktrynalng) i zarazem instrument (instytucj¢ prawng i realny mechanizm
wsparcia profesjonalistow). Proces ten jest ogniskowany na przyblizaniu
zagranicznych modeli i dorobku w zakresie superwizji. Mozna réwnolegle
odnie§¢ wrazenie, ze mozliwe do spozytkowania dziedzictwo polskiej

!5 Przywolujac w rozwazaniu kategorie dziatalnosci spotecznej nawiazuje do jezyka wywodzonego z
pedagogiki spotecznej Heleny Radlinskiej, ktora tworzac dyscypling wpisujaca si¢ w szereg nauk
praktycznych zwracata uwage na dynamizm aktywnosci stuzb stuzacych wspieraniu cztowieka i
aktywizowaniu potencjatu jego sit w procesach przebudowywania rzeczywistosci zycia
gromadnego. Patrz: H. Radlinska: Pedagogika spoteczna. Ossolineum, Wroctaw 1961.

18



pedagogiki w zakresie wspierania metodycznego profesjonalistow (w tym
wypadku jest ono bogate i dotyczy systemu edukacyjnego) jest niedostrzegane
lub pomijane w dyskursie.

Analiza zagadnienia opiera si¢ na do$wiadczeniach wywodzonych
z projektéw badan terenowych realizowanych w USA oraz Anglii (patrz szerzej:
Zukiewicz 2001a: 22-24; 2001b: 137-161; 2004a: 66-77; 2004b: 193-200;
2008a: 79-93; 2008b: 83-94; 2009). Ich celem bylo uczestnictwo
i wspolprzetwarzanie rzeczywistosci obejmujacej sfer¢ stuzby spoleczne;.
Poznanie laczylo si¢ z dzialaniem prowadzacym do zrozumienia specyfiki
rozwigzan systemowych warunkowanych odrgbnoscig spoteczng, kulturowa,
historyczna, gospodarcza oraz polityczna. Poza uczestniczacymi badaniami
prowadzonymi we wskazanych krajach projekty prowadzone byly takze
w Niemczech, Czechach i Polsce (patrz szerzej: Zukiewicz 2005a, s. 189-199;
2005b, s. 258-261; 2011, s. 3-15; 2012, 5. 201-234).

Zagadnienie superwizji nie stanowito zasadniczego problemu
badawczego i przedmiotu poznania wskazanych projektow badawczych.
Jednakze kategoria ta wystapita jako zjawisko towarzyszace w kontekscie
badania i dziatania podj¢tego w modelach anglosaskich. Szczegdlne znaczenie
warunkujace wrazliwos¢ badawcza na sprawe superwizji i jej wykorzystanie w
kontekscie wspierania pracownikow shuzb spolecznych mial roczny projekt
realizowany na terytorium Standéw Zjednoczonych (2005-2006). Tam wtasnie
podjeto rol¢ organizatora i realizatora zadan wspomagajacych wolontariuszy
zaangazowanych w realizacj¢ zadan operacyjnych organizacji pomocy
1 wsparcia spotecznego. Przy tej okazji pojawito si¢ okreslenie supervisor, ktore
dla badacza wyrastajacego dyscyplinarnie z kregu kultury pedagogicznej
(spoteczno-pedagogicznej) kojarzylo si¢ z kategoria wsparcia metodycznego
i funkcja metodyka pracy spolecznej. Doswiadczenie to zawazylo na
refleksyjnym podejsciu do procesu wdrazania rozwigzan wspomagajacych
polskich pracownikéw stuzb spotecznych, ktore doktrynalnie nawigzywato do
dorobku wyrastajacego z anglosaskich osiagni¢¢ nauki i praktyki "social work"
rozumianej tu jako praca spoleczna, a w warunkach polskich powszechnie
okreslanej mianem pracy socjalnej (o rdéznicach migdzy kategoriami praca
spoteczna i praca socjalna patrz: Zukiewicz 2009: 74-82; 108-140).

Pojmowanie superwizji w Swietle dorobku doktrynalnego

Dla rozwazan poswigconych istocie superwizji w kontek$cie jej
instytucjonalnego umocowania w przestrzeni systemu pomocy i integracji
spolecznej kluczowe jest dookre$lenie znaczenia pojegcia tej kategorii i jej
pojemnosci. Czynia to w literaturze przedmiotu liczni autorzy. Znaczna czg$é
stanowisk zagranicznych zostata przyblizona réwniez w jezyku polskim, czego
dowodem sa publikacje poczatku XXI wieku adresowane do Czytelnikow
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jezyka ojczystego (patrz: Szmagaski, red., 2005a; Luczynska, Olech, 2013;
Henderson, Holloway, Millar, 2014; Zielonka, 2014; Ferreira, Grewinski, Reis-
Jorge, 2014; Grewinski, Skrzypczak, 2014 oraz Popiel, red., 2013; Weil3, 2012;
Gilbert, 2004). Autorzy podejmuja istotne dla superwizji zagadnienia
definicyjne, metodyczne, przedmiotowe i podmiotowe, a takze prezentuja
specyfik¢ wykorzystania tego instrumentu w przekroju migdzynarodowym.
Szczegdlnym przyktadem obrazujacym réznorodno$¢ rozwigzan modelowych
jest praca redagowana przez Mirostawa Grewinskiego oraz Bohdana
Skrzypczaka - Superwizja pracy socjalnej (2014). Autorzy poszczegoélnych
rozdzialow pierwszej czesci opracowania przyblizaja warunki realizacji dziatan
w sferze superwizji na terenie takich krajow jak Stany Zjednoczone (Wojciech
Duranowski), Francji (Karolina Geletta), Wielkiej Brytanii (Jadwiga Krzastek),
Holandii (Godelieve van Hess), Portugalii (Jose Reis-Jorge), Wtoch (Ugo De
Ambrogio), Finlandii (Synnove Karvinen-Niinikoski), Niemiec (Joachim
Wieler) oraz Ukrainy (Olena Karagodina, Olga Baidarova).

Bogactwo rozwazan 1 przyjmowanych perspektyw poswigconych
superwizji sprawia, iz podjecie tej problematyki niesie ze soba ryzyko
powielania przyjetych i ustalonych juz faktow. Nadto istnieje wysokie
prawdopodobienstwo kompilacji, co zdarza si¢ niejednemu, nawet uznanemu
autorowi. Majac te $Swiadomos¢ warto stawia¢ takie zagadnienia, ktoére
w znanych opracowaniach nie byty przedmiotem poglebionej analizy. Wydaje
si¢, ze odniesienie przedmiotu niniejszego rozwazania do tradycji wyrastajacej
z gruntu pedagogicznego moze by¢ przyczynkiem do namystu, ktory pozwoli
spozytkowa¢ rodzimy dorobek naukowy. Moze to réwniez wzmocnié proces
rozwoju superwizji na gruncie warunkowanym polska kultura, historig czy
spoteczng $wiadomoS$cig osiggnie¢ doktrynalnych w zakresie wspierania
profesjonalistow podejmujacych stuzbe Drugiemu Cztowiekowi.

Perspektywa pedagogiczna kieruje uwage na zagadnienia metodyczne,
ktérych istota jest budowanie podstaw skutecznego dziatania opartego na
dorobku teoretycznym w zakresie danego przedmiotu. Wspieranie procesu
dydaktycznego modelami dziatania wypracowanymi na fundamencie refleksji
metodycznej leglo u podstaw tworzenia szczegdtowych dziedzin pedagogiki
postrzeganej jako nauka praktyczna, orientowana na spozytkowanie teorii dla
praktyki dzialan edukacyjnych. Warto doda¢, ze edukacja jest tu pojmowana
jako proces ksztalcenia, wychowania oraz wspierania rozwoju cztowieka na
kazdym etapie zycia (por.: Erikson, 2004). Laczy si¢ zatem nie tylko ze
srodowiskiem szkolnym. Przekracza ona granice instytucjonalne, wkraczajac do
srodowisk zycia ludzkiego niezaleznie od ram formalno-prawnych czy
kulturowych (o edukacji w $wietle dorobku wspodtczesnej doktryny patrz:
Sliwerski, 2008; Sliwerski, Sliwerska, 2013; Gribble, 2005; Sottysek, 2015;
Kowalski, Olczak, red., 2014; Jankowski, 2012 i inne).

20



Analizujac réznorodne podejscia do superwizji, a takze towarzyszace
temu znaczenia definicyjne mozna dostrzec wyrazne odniesienie do
procesualnego ujmowania tego bytu. Szczegdlnie w kontekScie shuzby
spolecznej superwizja jest postrzegana jako ztozony cykl dziatan majacych na
celu wzmocnienie profesjonalisty w jego dziataniu praktycznym (por:
Henderson, Holloway, Millar, 2014, s. 28; Szmagalski, 2005b, s. 11; Luczynska,
Olech, 2013, s. 6; Krzyszkowski, 2012, s. 42-43). Stanowiska teoretyczne
wyrastajace z gruntu doktrynalnego, w ktérym pedagogika nie wyodrebnita si¢
jako dyscyplina naukowa'®, zdaja si¢ pomija¢ metodyczny jej aspekt.
Nie nawigzuje si¢ bowiem do metodyki wprost. Jednakze akcentowanie
zwiazkow superwizji z procesami dydaktycznymi (por: Briscoe, Thomas, ed.,
1977; Young, 1967, Mesbar, 2004, s. 59-73) czy w szerszym ujeciu -
edukacyjnymi (por: Robinson, 1936, s. 1949), mozna odczyta¢ jako wyraz
ideologicznej symbiozy obu kategorii. Mozna wrgcz zaryzykowaé zatozenie
naturalnego, cho¢ nie zawsze eksponowanego zwigzku superwizji i metodyki.
Metodyczny wymiar zdaje si¢ by¢ desygnatem tegoz bytu, istniejacego
w przestrzeni aktywnosci shuzb spotecznych. Chodzi bowiem o ujecie
superwizji jako procesu prowadzgcego do wzmacniania sit ludzi czynigcych
dobro, wydobywajacych ukryty potencjal spoleczny w stuzbie terazniejszoSci
1 przysztosci. Mozna przyja¢, ze idzie o wspieranie codziennej stuzby tych,
ktoérzy podejmuja si¢ przebudowy $wiata w imi¢ podnoszenia kultury
i warunkow zycia codziennego osob, rodzin, grup spolecznych oraz catych
spotecznosci.

W strone wielodyscyplinarnego dyskursu o polskim modelu superwizji'’

W polskich warunkach mozna stawia¢ liczne pytania o dalszy rozwdj
superwizji. Moze to dotyczy¢ jej miejsca w systemie formalnym, w ksztatceniu
do profesji spotecznych, w teoretycznym dyskursie poswigconym zagadnieniom
podstawowym, tj. ontologicznym, epistemologicznym, etycznym, jak rowniez
proceduralnym. Zasigg stawianych problemow i ich rodzajowa réznorodnosé
zdaje si¢ nieograniczona. Jednak rodzi si¢ pytanie fundamentalne
o arystotelesowska racje celu. W szczegolnosci idzie o racje celu taczenia
dorobku  pedagogicznego z  osiagnigciami  dotyczacymi  superwizji,
transponowanymi z zagranicy. SzczegoOlnie tradycja anglosaska, bodaj

' Przyktadem tego sg kraje anglosaskie lub Francja, gdzie pedagogika nie jest uznana jako
dyscyplina naukowa.

" Mowa o modelu wielowymiarowym i wielowariantowym, budowanym w oparciu o liczne
komponenty mogace stanowic¢ jednostki catosciowo spdjne i kompletne. Zatem nie idzie o
koncepcje ,,jednego stusznego” modelu, ale o wielo$¢ modeli adekwatnych do wielowymiarowego i
ztozonego modelu polskiej pomocy, integracji i rozwoju spotecznego. Mozna zatem ustali¢, ze
mowa jest 0 modelu ztozonym z podmodeli, ktore sa sktadowymi modelu superwizji.
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najstarsza, jest w tym wzgledzie niezwykle bogata. Obfituje bowiem dorobkiem
badawczym 1 teoretycznym. Nie ulega zatem watpliwosci, ze owe
doswiadczenia i wygenerowane (w odmiennych warunkach kulturowych,
spotecznych, historycznych, politycznych czy gospodarczych)'® modele
doktrynalne warto uwzgledni¢ podczas budowania rodzimych rozwigzan
w sferze superwizji polskich stuzb spotecznych'.

Sprawa mniej jednoznaczng jest konwergencja superwizji i pedagogiki
z jej metodycznym dorobkiem, ktory z przestrzeni shuzb o$wiatowych z
fatwoscia mozna przelozy¢ na stuzby spoteczne. W toku namystu wieloletniego
nad tym zagadnieniem przyjmuje si¢ stanowisko, iz wzgledy spoteczne,
historyczne, mentalne, kulturowe oraz dziedzictwo pedagogiczne polskiej
dyscypliny zacheca do optymizmu w budowaniu modeli pozytkujacych
zard6wno dorobek zagraniczny, jak i ojczysty. Odwolanie do metodycznej
perspektywy w toku myslenia o superwizji moze wzbogaci¢ rodzimy model
o niemal stuletnig tradycj¢ pracy spotecznej i shuzby spolecznej podejmowane;j
w Polsce przez pionieréw i protoplastow wspotczesnych profesji spotecznych.

Zachgte dla konwergencyjnych rozwigzan zaréwno na poziomie
teoriotworczym, jak i praktycznym stanowi instytucja prawna okreslana przez
polskiego ustawodawce¢ mianem superwizji pracy socjalnej. Jej legalna
definicja zostala wyrazona w Ustawie z dnia 12 marca 2004 r. o pomocy
spoteczne (Dz U z 2015 r. poz. 163, 693, 1045, 1240, 1310, 1359, 1607 i 1616,
1830, 1893 z pdzn. zm.). W artykule 121a. 2 okre$lone zostalo prawo
pracownika socjalnego do ustugi $wiadczonej przez superwizora pracy
socjalnej. Sama za$§ superwizja pracy socjalnej ,polega na ustawicznym
rozwoju zawodowym pracownikéw socjalnych, stuzacym utrzymaniu
wysokiego poziomu $§wiadczonych ustug, zachowaniu 1 wzmacnianiu
kompetencji zawodowych, udzielaniu wsparcia, poszukiwaniu zrodet trudnosci
w pracy i mozliwosci ich pokonywania” (Art. 121a. 1 Ustawy z dnia 12 marca
2004 r. o pomocy spotecznej). Nawigzanie do rozwoju zawodowego opartego
na wspomaganiu praktykow dziatalnosci spolecznej w gruntowaniu i rozwoju
kompetencji koniecznych do sprawnego i skutecznego realizowania zadan
zawodowych wydaje si¢ spojne z zalozeniami wsparcia metodycznego

'8 Warto jednak pamietaé o uwarunkowaniach, w jakich budowany byt zagraniczny dorobek
doktrynalny i modelowy.

! Pojawia si¢ kolejna kwestia stanowigca wyzwanie dla teoretykow i praktykow. Dotyczy w
szczegblnosci zagadnien superwizji wigzanej podmiotowo lub przedmiotowo. W ontologicznym
ujeciu trudno odnalez¢ uzasadnienie dla superwizji pracy socjalnej, gdyz kategoria ta jako byt nie
moze by¢ poddana superwizji wprost, ale wylacznie poprzez relacje z butem wspotistniejacym i
relacyjnym - pracownikiem spotecznym realizujacym zadania wpisujace si¢ w zakres pracy
socjalnej. Zatem w ujeciu przedmiotowym superwizja wydaje si¢ zasadna wytacznie w kontekscie
pracownika socjalnego jako podmiotu poddanego procedurze superwizji. Szczegotowe rozwazanie
tej kwestii wymaga jednak odrebnego opracowania, tu zas$ jest zasygnalizowane jako przyczynek do
dalszego namystu.

22



budowanego na fundamencie teorii pedagogicznych. Desygnatem tego
podejécia do superwizji pracy socjalnej, jednoznacznie eksponowanym
w przywolanej instytucji prawnej, jest takze orientacja na poszukiwanie
potencjalnych trudno$ci oraz sposobdéw ich rozwigzywania. Nawiazuje to
niemal wprost do profilaktyki wypalenia zawodowego, ktore destabilizuje osoby
i grupy profesjonalistow niezaleznie od posiadanych kompetencji, wiedzy czy
umiejetnosci. Laczy si¢ zatem perspektywa pedagogiczna z psychologiczna.
Obie stanowig zasadniczy fundament obok innych komponentéw implikujacych
dalszy rozwdj teoretyczny i praktyczny w zakresie superwizji shuzb
spotecznych.

Przyjete na poziomie legalnym (ustawowym) rozwigzanie wymaga
w polskich warunkach dalszego dookreslania definicyjnego™, co mozna
w obecnym ksztalcie odczytywac jako poczatek drogi rozwoju zainicjowanej
przez Ustawodawce. Poczatek ten daje tym samym nadziej¢ na rownomierny
rozw6j rodzimego modelu superwizji opartego na tradycji i osiggnig¢ciach
zaréwno zagranicznych, jak i ojczystych. Stuszny zatem wydaje si¢ postulat,
aby w dyskursie o superwizji udziat wzi¢li urzednicy administracji (szczebla
centralnego i samorzadowego), jak i pracownicy terenowych shuzb spotecznych,
praktycy, jak i teoretycy reprezentujacy réznorodne dziedziny i dyscypliny
nauk, ktorych problematyka dziatalnos$ci spotecznej jest jednym z przedmiotow
aktywnosci badawczej oraz teoriotworczej. Trudno zaprzeczy¢, ze warto
budowa¢ wielodyscyplinarng i wieloinstytucjonalng przestrzen dialogu
o polskim modelu superwizji. Bez watpienia liczy¢ si¢ jednak trzeba
z komercyjnym podejsciem do tego zagadnienia. Perspektywa partykularnych
interesow branzowych niejednokrotnie potwierdzata skuteczno$¢ w osiaganiu
celow. Wiaczenie w obrot prawny zobowigzania do prowadzenia okreslonego
typu dzialalnosci, nawet gdy idea jest szczytna i wiaze si¢ ze wsparciem czy
jakoscia, implikuje konsekwencje finansowe. To za$§ prowadzi¢ moze
i niejednokrotnie prowadzi do prob tzw. uszczelniania $rodowiska
uprzywilejowanego. W efekcie tego wystepuja zjawiska monopolizacji
okreslonych przestrzeni aktywnosci. Przypisujac sobie uprawnienia koncesyjne,

% Obowigzujacy model systemu prawa oparty na zasadzie ,,panstwa prawa” stanowi przestankg
uzasadniajaca postulat dookreslenia instytucji prawnej. Chodzi w szczegdélnosci o budowe
zintegrowanej z ideg wspierania shuzb spotecznych legalnej definicji superwizji. Mozna bowiem
stawia¢ fundamentalne pytanie o podmiotowy zakres superwizji. Obok pracownikow socjalnych w
systemie funkcjonuja rowniez roznego typu asystenci, koordynatorzy itp. Zatozenie to w warunkach
wolnosciowych, ograniczajacych prawny ingerencjonizm byloby watpliwe w mysl zasady
minimalizmu prawnego. Jednak w przyjetym modelu systemowym warto podja¢ trud budowy
jednoznacznych instrumentéw prawnych, ktére wyeliminuja dowolno$¢ interpretacyjna i
doprowadza do podniesienia poziomu czytelnosci prawa. Ma to szczegdlne znaczenie w kontekscie
praktyki stosowania instrumentow prawnych przez pracownikow stuzb spotecznych, ktorych
poziom wyksztatcenia prawnego obejmuje zaledwie podstawowy katalog kursow prowadzonych w
toku studiow.
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grupy interesu reglamentuja pole okreslonej aktywnosci, przez co narzucajg
konkretng perspektywe dominujaca w sferze praktyki. Zjawiska tego typu sa
skomplikowane i1 zastuguja na odr¢gbne opracowania. W tym za§ miejscu
konieczne jest zasygnalizowanie mechanizmow, ktore moga prowadzi¢ do
patologizacji zarowno dyskursu (wykluczenie okreslonych punktow widzenia),
jak 1 tworzenia modelowych rozwigzan (rezygnacja z dorobku i tradycji
rodzimej kosztem promocji obcych i nieprzystajacych do polskich warunkow
rozwigzan praktycznych). Ryzyko to odnosi si¢ do przedmiotowej kategorii
,Supewizja pracy socjalnej”, jak i w szerszym zakresie do innych komponentow
systemowych generowanych w przestrzeni pomocy, integracji i wsparcia
rozwoju ludzkiego.
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Pedagogika i polski model superwizji w pomocy spolecznej.

Superwizja jest jednym z instrumentéw wpisujacych si¢ w polski system
pomocy i integracji spotecznej. Jest instytucja prawng stuzaca wsparciu
pracownikow stuzb spolecznych. Dorobek doktrynalny stuzy zastosowaniu
superwizji w praktyce stuzby spotecznej. Zagraniczne modele oparte na
bogactwie teoretycznym i praktycznym moga by¢ uzyte w poszukiwaniu
modelu rodzimego. W Polsce mozna skorzysta¢ réwniez z wieloletnich
doswiadczen pedagogicznych w  zakresie metodycznego  wspierania
pracownikow stuzb o$wiatowych. Przetozenie tego dorobku na grunt stuzb
spolecznych bedzie spojne z rodzimymi uwarunkowaniami spotecznymi,
mentalnymi, kulturowymi i historycznymi. Stad warto podja¢ dyskurs o
konwergencyjnym podejsciu do polskiego modelu superwizji. Takie podejscie
utatwi spozytkowanie zagranicznego oraz polskiego dorobku teoretycznego i
praktycznego.

Stowa kluczowe: superwizja, wsparcie rozwoju zawodowego, pomoc
spoteczna, praca socjalna, pracownik socjalny, stuzba spoleczna
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Pedagogy and Polish model of supervision in the social welfare.

Supervision is one of the instruments becoming part of a Polish system
of social assistance and integration. It is a legal institution serving support to
employees of social services. Doctrinal achievements are used for putting the
supervision into practice of social service. The foreign models based on the
theoretical and practical richness can be used in search for the native model. In
Poland it is possible to take advantage also of long-term teaching experiences in
methodical support employees of educational services. Translating this acquis
on the ground of social services will be consistent with the native social
determinants, mental, cultural and historical. From here it is worth to take the
discourse on converging approach to the Polish model of supervision. This
approach will facilitate using up foreign and Polish theoretical and practical
achievements.

Key words: supervision, professional development support, social welfare,
social work, social worker, social service.
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MOTYWY NAUKI JEZYKA POLSKIEGO/CZESKIEGO
PRZEZ MLODZIEZ Z POGRANICZA POLSKO-
CZESKIEGO W EUROREGIONACH: SLASK
CIESZYNSKI, SILESIA, PRADZIAD, NYSA, BESKIDY,
GLACENSIS

Nauka jezykow obcych - moda czy koniecznos¢

Zmiany polityczne i1 spoteczno-ekonomiczne, jakie dokonaty si¢ w
Polsce po 1989 roku, pociagnely za soba przewrdt mentalnosci, ktéry objat
szczegolnie wyraziscie szerokie rzesze otwartej na zmiany mtodziezy. Sposob
zachowania miodych Polakow, ale i mtodziezy w innych europejskich krajach,
w tym preferencje konsumenckie, styl ubierania si¢, rodzaje uprawianego lub
ogladanego sportu i uzywanie podkoloryzowanego obcymi - gltownie
amerykanskimi - nalecialo$ciami jezyka, wyraza trendy modernizacyjne, ktore
mozna okresli¢ sloganem ,,West is cool™!.

Coraz powszechniej uznaje si¢, ze w efekcie dominacji krajow
zachodnich $wiat stanie si¢ w pewnym momencie ,,Wielka Wioska”, w ktorej
ludzie beda zgodnie wyznawac te same wartosci i podobnie si¢ zachowywac.
Wielka Wioska jest metafora prognozowanej przysziosci ludzkosci, w ktorej
systemy wartosci, normy i zachowania stang si¢ bardzo podobne.

Ogromng rol¢ w procesie ,,budowania Wielkiej Wioski” odgrywa jezyk
angielski jako instrument procesu globalizacji, a najwazniejszym bodaj jego
efektem jest zdominowana przez produkty amerykanskie homogenizacja
$wiatowego rynku®’. Wielu krytykéw kultury wspotczesnej utrzymuije, iz proces
globalizacji stanowi ,kulturowy trick”; jego istota jest bowiem jednostronny
przeptyw wartosci kulturowych ze Stanéw Zjednoczonych do reszty. Mamy tu
wigc do czynienia ze zjawiskiem amerykanizacji, lub — jak twierdzg inni —
»coca-colizacji” czy ,mcdonaldyzacji” $wiata. Dla nikogo nie ulega

*''W. Wosinska: Psychologia zycia spolecznego. Gdansk 2004, GWP, s. 320.
* Tamze, s. 316.
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watpliwosci, ze gldwnym czynnikiem amerykanizacji s3 mass media, ktore
sprawiaja, iz ,.kazdy czuje si¢ jak w domu jedynie w dwoch miejscach: w domu
1 w Ameryce”. Amerykanskie stacje telewizyjne docieraja niemal do kazdego
zakatka globu i dzigki nim ,,Ameryka krazy wokot $wiata™ .

Jezyk angielski staje si¢ dzi§ coraz bardziej powszechny nie tylko
w $rodkach masowego przekazu, ale i w magazynowaniu informacji,
w transporcie, mi¢dzynarodowym biznesie, dyplomacji, nauce i kulturze. Jego
internetowe panowanie powoduje, ze okreSlany jest mianem laciny
komputerow>*.

Antropologowie kultury odnotowali, ze w roku 1985 pig¢ i pot miliarda
ludnosci postugiwalo si¢ przeszto pigcioma tysigcami jezykoéw. Przewidywano,
ze za sto lub dwiescie lat liczba jezykow zredukuje si¢ do jedynie dwustu.
Upadek komunizmu nieco zmienit te prognozy, gdyz wiele matych narodowosci
zarliwie otworzylo si¢ na uzywanie zapomnianego, czasem wre¢cz zakazanego
jezyka, ale, podobnie jak na catym globie, zapanowal takze nowy jezykowy krol
- angielski™.

Z kolei stanowisko Komisji Europejskiej w kwestii znajomosci jezykow
nie jest juz tak euforycznie nastawione do nauki j¢zyka angielskiego na terenie
Unii Europejskiej. Uwaza ona, ze Europejczycy - owszem - powinni zna¢ kilka
jezykow 1 wszyscy konczacy ksztatcenie obowiazkowe powinni posiadaé
umiejetno$¢ wypowiadania si¢, ale w co najmniej w dwoch jezykach
europejskich, poza swoim jgzykiem macierzystym. Roznorodno$¢ lingwistyczna
jest bowiem zasadniczym elementem dziedzictwa kulturowego Europy i jej
przysztosci, a wszystkie jezyki europejskie maja w tym swdj udzial.
W stanowisku Komisji Europejskiej nie chodzi jednak o to, aby po prostu uczy¢
si¢ jezykow najczesciej uzywanych dla latwiejszego miedzynarodowego
komunikowania si¢. Uwaza si¢, ze jesli rzeczywiscie pragnie si¢ zrozumiec
innego i oceni¢ jego kulture, trzeba zna¢ jego jezyk. Takie zrozumienie kultury
jest jedna z wielu mozliwosci, jakie stwarza nauka jezyka. Przyjmuje si¢, ze ten,
kto wlada obcymi jezykami, znajduje si¢ w korzystniejszej sytuacji w $wiecie
pracy, w wigkszym stopniu jest zdolny do czerpania korzysci z obywatelstwa
europejskiego, a przede wszystkim z prawa do swobodnego przemieszczania si¢
w ramach Unii Europejskiej. Dewiza Unii Europejskiej, ogloszona na
sesji Parlamentu Europejskiego 4 maja 2000 roku, brzmi w wersji tacinskiej: In
varietate concordia. Oficjalne jej tlumaczenie w jezyku
polskim brzmi: Zjednoczeni ~w  rozmorodnosci. To idea  rozumienia

2 7. Melosik: Mass media, tozsamo$é i rekonstrukeje kultury wspéltczesnej. W: W. Skrzydlewski, S.
Dylak (red.): Media - Edukacja — Kultura: w strong edukacji medialnej. Poznan — Rzeszow 2012,
PTTiME, s. 38.

*'W. Wosinska: Psychologia zycia spolecznego. Gdansk 2004, GWP, s. 316.

» Tamze.
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roznorodnos$ci  obyczajow, przekonan 1 jezykéw. Jezyk jest bowiem
najistotniejszym nosnikiem kultury, daje poczucie tozsamosci, ma wpltyw na
rozwoj naszej osobowosci. Im wigksza jest nasza $wiadomo$¢ kulturowa
1 jezykowa, tym bardziej jesteSmy zmotywowani do poznania zrdznicowanego,
wielowymiarowego i wielokulturowego swiata. Konsekwencja takiego pogladu
bylo m. in. ogloszenie przez Parlament Europejski i Rad¢ Europejska roku 2001
Europejskim Rokiem Jegzykow. Gléwnym jego celem bylo zachgcenie
wszystkich o0s6b zamieszkujacych w panstwach czlonkowskich Unii
Europejskiej do uczenia si¢ jezykow, poprzez ukazanie korzysci kulturalnych,
edukacyjnych, ekonomicznych 1 osobistych plyngcych z nauki jezykow
europejskich w ciggu catego zycia®®. Poza tym w badaniach empirycznych
wykazano, ze uczenie si¢ jezyka obcego moze sprzyjaé pozytywnemu
nastawieniu do kultury nauczanego je¢zyka, a takze przyczynia si¢ do
redukowania nietolerancji i ulatwia wzajemne zrozumienie®’.

Kultura i jezyk sa zatem ze sobg $cisle zwigzane. Z jednej strony kultura
wplywa na struktur¢ i funkcjonalne stosowanie jezyka, ktory moze byé
spostrzegany jako wytwor czy tez przejaw kultury. Z drugiej strony jezyk
ksztaltuje i utrwala $wiatopoglad, a takze wartosci kulturowe, oddziatujac na nie
na zasadzie sprzezenia zwrotnego>".

Motywy uczenia si¢ jezykéw obcych - rozwazania teoretyczne
i wyniki badan wlasnych

Niezwykle waznym zagadnieniem w procesie uczenia si¢ - w tym
przypadku jezykéw obcych - jest motywacja, czyli stan gotowos$ci do podjgcia
okreslonego dziatania, wzbudzony potrzeba zespdt procesow psychicznych i
fizjologicznych, okreslajacy podtoze zachowan i ich zmian, a takze wewngtrzny
stan czlowieka majacy wymiar atrybutowy”. Jest to ,zbiér zlozonych
mechanizméw, odpowiedzialnych za uruchomienie, ukierunkowanie i
utrzymanie dziatania™. Motywy pobudzaja celowa dziatalnosé cztowieka i
pozwalaja na utrzymanie jej wlasciwego kierunku przez dtuzszy czas. Rodzaje
motywacji moga by¢ rozne: wewngetrzna - aktywizuje samego zainteresowanego

2 'W. Rabczuk: O potrzebie rewaloryzacji jezykéw mniej rozpowszechnionych. W: T. Lewowicki, E.
Ogrodzka-Mazur, A. Gajdzica (red.): Swiat wartosci i edukacja miedzykulturowa. Cieszyn —
Warszawa 2003, US - Filia w Cieszynie, Wyzsza Szkota Pedagogiczna ZNP w Warszawie, s. 122-
123.

*7 Tamze, s. 128.

% D. Matsumoto, L. Juang: Psychologia miedzykulturowa. Przektad: A. Nowak. Gdansk 2007,
GWP, s. 325.

» A. Reber, E. Reber: Stownik psychologii. Warszawa 2008, Scholar, s. 766-767.

30 ). Buczny: Motywacja nauczyciela — jak dobrze planowaé, czyli o celach i skutecznym dzialaniu
(czg$¢ 2). "Psychologia w Szkole" 2007, nr 1, s. 91.
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do zaspokajania wlasnych potrzeb, zewn¢trzna - polega na pobudzaniu potrzeb
przez zastosowanie kar i nagréd (rola ocen szkolnych). Motywacja moze miec¢
charakter ogolny (daleki) i szczegoétowy (bliski). Obydwa rodzaje si¢
uzupehiajg’’. T. Lewowicki wyréznia trzy rodzaje motywacji wystepujace w
procesie uczenia si¢ jezykéw obeych:

- zewngtrzne (nagrody i kary);

- posrednie (wspolzawodnictwo, nasladownictwo innych ludzi, autorytet
nauczyciela);

- wewnetrzne (doswiadczenie zyciowe i przekonania uczacych sig, czyli
samorzutne zainteresowanie, zamitowanie do nauki, perspektywa studiow,
przyszta praca zawodowa, korzy$ci materialne z wykonywania zdobytego
zawodu)™.

Podobng klasyfikacj¢ motywacji - w zaleznosci od korzysci, jakie osigga
uczacy si¢ dzigki zdobytym umiejgtnosciom - podaje  E. Maliszewski, ktory
wymienia:

1) ,przyjemnos$¢ plynaca z poznania kultury danego narodu oraz
poszerzenia swych horyzontow”*’, ktéra wyzwala motywacje integrujaca
(uczenie si¢ jezyka jest celem samym w sobie);

2) ,,ocena, opinia nauczyciela, przydatno$¢ jezyka w karierze zawodowe;j
itp.””", co wyzwala motywacj¢ instrumentalng (uczenie si¢ jest tylko srodkiem
do osiagniecia innego celu).

Ze wzgledu na fakt, ze badanie dotyczy motywacji do nauki jezykow,
ktoére nie sg objete obowigzkiem szkolnym i nie beda tu wystgpowaly motywy
zewngetrzne, ani posrednie, przyjeto podzial ich na ogdlne i szczegolowe.
Do pierwszej grupy zaliczono motywy zwiazane z przyszla karierg zawodowa,
pewniejszym samopoczuciem podczas wyjazdow do sasiedniego panstwa,
dostgpem do kultury w oryginalnej wersji, byciem tolerancyjnym. Druga grupa
to motywy zwigzane z korzystaniem z medidow, poznaniem kultury,
mozliwoscig $wiadomej komunikacji oraz zawieraniem znajomosci i przyjazni
(otwarto$cia na ludzi).

Bodzcow do nauki jezyka angielskiego we wspotczesnym $wiecie jest
wiele, ale zdecydowanie trudniej namowi¢ mlodych ludzi do uczenia si¢
jezykow, ktorych znajomo$¢ jest czgsto uwazana za mniej przydatna, mniej
atrakcyjna lub niepopularna ze wzglgdu na mozliwos¢ tylko lokalnego jej
wykorzystania. Do takich jezykéw mozna z pewnoscia zaliczy¢ polski i czeski.
W niniejszym artykule zostang przedstawione wyniki badan dotyczace

2934

' A. Reber, E. Reber: Stownik psychologii. Warszawa 2008, Scholar, s. 766-767.

32T, Lewowicki: Psychologiczne réznice indywidualne a osiggniecia uczniow. Warszawa
1975,WSiP, s. 148.

33 E. Maliszewski: Komunikacyjne nauczanie jezyka obcego: motywacja i efekty. Torun 1986,
Instytut Ksztatcenia Nauczycieli. Oddziat Doskonalenia Nauczycieli, s. 24.

3 Tamze.
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motywow 1 checi do uczenia si¢ wlasnie jezyka czeskiego przez Polakow
i jezyka polskiego przez mtodziez czeska, mieszkajaca na terenie euroregionow:
Slask Cieszynski, Silesia, Pradziad, Nysa, Beskidy, Glacensis. Podejmujac to
zagadnienie, sformulowano nastgpujace problemy badawcze:

Czy 1 jakie dzialania podejmuje mlodziez w celu nauki jezyka
czeskiego/polskiego?

Jakie sa3 motywy badanych do podejmowania nauki j¢zyka, poznania
kultury i tozsamos$ci mieszkancow sasiedniego kraju?

Jakie czynniki moglyby zachgci¢ mlodziez do poznania jezyka
polskiego/czeskiego?

Metoda, ktora zostala zastosowana w badaniach, byt sondaz
diagnostyczny. Prowadzac sondaz diagnostyczny, postuzono si¢ technika
ankiety, ktora zostal przeprowadzona w drugiej potowie 2015 roku.

W badaniu wzigto udziat 138 uczniow ze szkodt ponadgimnazjalnych
z pogranicza polsko-czeskiego, w tym 86 Polakéw i 52 osoby z Czeskiej
Republiki. Na wykresie 1 przedstawiono dane dotyczace zamieszkania
respondentow w euroregionach objetych badaniem.

M Polska m Republika Czeska

Wykres 1. Rozklad badanych w poszczegdlnych euroregionach

Rozktad badanych ze wzglgdu na ich miejsce zamieszkania w
poszczegolnych euroregionach na terenie macierzystych panstw byt
zrdznicowany. Potowa badanych uczniéw z Polski mieszka na terenie
euroregionow Nysa (26%) 1 Pradziad (24%). 19% pochodzi z Glacensis, 15% ze

33



Slaska Cieszynskiego, 10% ze Silesji, a 6% z Beskidow. W Czeskiej Republice
najliczniejsza grupa miodziezy wywodzi si¢ ze Slaska Cieszynskiego (33%),
21% to uczniowie z Pradziada, 15% ze Silesji, 12% z Nysy, a z Beskidow
i Glacensis po 9% badanych.

Rozpoczynajgc analiz¢ zebranego materiatu badawczego, na wykresie 2
przedstawiono wyniki badan dotyczace dzialan, jakie podejmuje badana
mtodziez w celu nauki jezyka czeskiego lub polskiego.
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M Polska m Republika Czeska

Wykres 2. Miejsce zamieszkania a dzialania podejmowane w celu nauki
J- polskiego/czeskiego

Legenda:

a - oglada programy telewizyjne w j. polskim/czeskim; b - uczestniczy w kursie
jezykowym; c¢ - wspolpracuje lub wyszukuje wspolpracy z polskim/czeskim
sasiadem; d -czyta gazety w j. polskim/ czeskim; e - korzysta z internetu
W j. polskim/czeskim; f -rozmawia ze znajomymi w j. polskim/czeskim; g - inne
dziatania; h - nie podejmuje zadnych dziatan

Jak mozna zauwazyé, az 36,6% Polakow i 28,8% Czechow nie
podejmuje zadnych dziatan w celu nauki jezyka mieszkancow sasiedniego
kraju. Natomiast ponad polowa (53,8%) czeskiej mlodziezy uczy si¢ jezyka
ogladajac programy telewizyjne (w Polsce 37,2%), 34,6% rozmawia ze
znajomymi w jezyku polskim (10,5% Polakow rozmawia w jezyku czeskim), a
co czwarta osoba badana z Republiki Czeskiej wspolpracuje lub szuka
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wspolpracy z Polakami (28% badanych w Polsce). Ponad dwukrotnie wigcej
polskiej mtodziezy (28%) korzysta z Internetu w jezyku urzedowym sasiedniego
kraju. Nalezy rowniez podkreslié, ze niestety wsrod badanej mtodziezy z Polski
nikt nie uczestniczy w regularnych kursach jezyka czeskiego, a zaledwie 5,2%
mtodych ludzi po czeskiej stronie granicy wybiera taki sposob nauki jezyka
polskiego.

Kolejne zagadnienie analizowane w badaniach zwigzane bylo
z motywami podejmowania si¢ nauki jezyka polskiego przez Czechéw lub
czeskiego przez Polakow. Zgodnie z przyjeta klasyfikacja motywow na ogdlne
i szczegdlowe, do pierwszej grupy zaliczono motywy zwiazane z praca,
pewniejszym samopoczuciem podczas wyjazdow do sgsiedniego panstwa,
dostepem do kultury w oryginalnej wersji, byciem tolerancyjnym. Druga grupa
to motywy zwigzane z korzystaniem z medidw, poznaniem kultury,
mozliwoscig §wiadomej komunikacji oraz zawieraniem znajomosci i przyjazni
(otwartoscia na ludzi).
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Wykres 3. Miejsce zamieszkania a motywy podejmowania nauki jezyka
polskiego/czeskiego

Legenda:

a - zwigkszenie mozliwosci znalezienia pracy za granica (Czechach/Polsce), ale
blisko domu; b - mozliwo$¢ swobodnego korzystania z mediéw (np. programy
telewizyjne, radio, Internet, prasa); c - pewniejsze samopoczucie podczas
wyjazdéw do Czech/Polski, dobre samopoczucie na ulicy, w sklepie; d -
poznanie ro6znych aspektow kultury Czech/Polski, lepsze zrozumienie
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mentalnoséci Czechow/Polakow; e - mozliwos$¢ pracy w firmie czeskiej/polskiej
majacej przedstawicielstwo w Polsce/Czechach; f -dostgp do kultury
w oryginalnej wersji jezykowej; g - szansa na bycie tolerancyjnym; h -wigksze
mozliwosci $wiadomej komunikacji; i - swobodne nawigzywanie znajomosci
1 przyjazni (otwarto$¢ na ludzi);

Wyniki dotyczace motywow podejmowania przez mtodziez nauki jezyka
mieszkancow sasiedniego kraju sg po obu stronach granicy bardzo zblizone.
Zaréwno dla polskiej jak i czeskiej mtodziezy istotne sg takie motywy ogolne,
jak: znalezienie pracy blisko domu (47,7% Polakow, 50% Czechow), dostep do
kultury w oryginalnej wersji (40,7% Polakow, 38,5% Czechow) oraz mozliwo$é
$wiadomej komunikacji (50% Polakow i 59,6% Czechow). Wérod motywow
szczegOtowych istotna jest dla nich mozliwos¢ swobodnego korzystania z
mediow (39,5% Polakow, 36,5% Czechow) oraz poznanie - dzigki znajomosci
Jjezyka mieszkancow sasiedniego panstwa - roznych aspektow jego kultury oraz
lepsze zrozumienie mentalnosci mieszkancow (66,2% Polakéow, 59,7%
Czechoéw). Z kolei zdecydowanie wigcej Polakow (73,2%, a 48,8% Czechow)
podejmuje si¢ nauki jezyka sasiadow ze wzgledu na pewniejsze samopoczucie
podczas wyjazdow do tego panstwa (motyw ogélny) oraz swobode w
nawigzywaniu znajomosci i przyjazni - motyw szczegdtowy (70% Polakow i
26,6% Czechéw). Dla prawie polowy czeskiej mlodziezy (46,1%, a 19,8%
Polakow) wazne sg motywy ogolne zwigzane z praca, ale w firmie, ktéra ma
swe przedstawicielstwo w ich macierzystym kraju oraz che¢¢ bycia
tolerancyjnym (30,8%, a 19,8% Polakdw).

Cieszy fakt, ze badana mtodziez pragnie uczy¢ si¢ jezyka mieszkancow
sasiedniego panstwa ze wzgledu na cheé poznania ich kultury, lepsze
zrozumienie ich mentalnosci oraz pragnienie bycia tolerancyjnym. Wyniki te sa
potwierdzeniem wspomnianych wczes$niej rezultatow badan wskazujacych,
iz uczenie si¢ jezyka obcego moze sprzyja¢ pozytywnemu nastawieniu do
kultury nauczanego jezyka, a takze przyczynia si¢ do redukowania nietolerancji
i ulatwia wzajemne zrozumienie. Jak mozna zauwazy¢ badana mtodziez jest
tego §wiadoma. A jakie motywy sa dla nich wazne w przypadku poznawania
kultury i tozsamosci Polakow lub Czechow? Na wykresie ponizej zamieszczone
s dane, ktore pozwolg odpowiedzie¢ na to pytanie.
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Wykres 4. Miejsce zamieszkania a motywy podejmowania si¢ poznania kultury
1 tozsamosci Polakow/Czechow

Legenda:

a - utrzymywanie kontaktow z mieszkancami Polski/Republiki Czeskiej; b -
uczenie si¢ j. polskiego/czeskiego; c¢ - stuchanie polskie/czeskiej muzyki,
ogladanie polskich/czeskich programéw TV; d - posiadanie §wiadomosci o
polskich/czeskich $wigtach narodowych i religijnych; e - przyrzadzanie lub
jedzenie potraw polskich/czeskich; f - posiadanie przekonania o warto$ci
kultury polskiej/czeskiej

Okazuje sig, ze dla wigkszosci badanej mtodziezy z Polski istotne sa
wszystkie z wymienionych w pytaniu motywy (w pytaniu mozna bylo
zaznaczy¢ dowolng ilo$¢ odpowiedzi). Najmniej Polakow (74,4%) wskazato, ze
pragnetoby pozna¢ kulture i tozsamo$¢ Czechdéw ze wzgledu na cheé stuchania
czeskiej muzyki i ogladanie czeskich programow TV. Wszyscy natomiast
zmotywowani sg checia utrzymywania kontaktow z mieszkancami sgsiedniego
panstwa. Byta to réwniez najpopularniejsza odpowiedz po stronie czeskiej
(30,8%). Nieco mniej badanych (28,8%) zaznaczylo motyw zwigzany ze
stuchaniem polskiej muzyki i ogladaniem polskich programow TV oraz
posiadaniem $wiadomosci o polskich $wigtach narodowych i religijnych
(26,9%). Zdecydowanie najmniejsza popularnoscia wsréod Czechow (3,8%)
cieszyl si¢ motyw zwigzany z posiadaniem przekonania o wartosci kultury
polskie;j.
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Zapytano réwniez badanych o to, co mogtoby zwigkszy¢ checi mtodych
ludzi do poznania jezyka czeskiego/polskiego. Jest bardzo istotne ze wzglgdu na
stworzenie im w przysztosci najbardziej optymalnych i efektywnych warunkow
do ich nauki. Dane dotyczace tego zagadnienia zostaly umieszczone na

wykresie ponizej.
d f
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Wykres 5. Miejsce zamieszkania a czynniki motywujace do nauki jezyka
sasiadow

Legenda:

a - odpowiednia motywacja do nauki; b - widoczne korzysci wynikajace z jego
znajomosci, np. korzystna propozycja pracy; ¢ - wprowadzenie tego jezyka do
szkot na terenach przygranicznych; d - wymiana uczniow mi¢dzy szkotami; e -
organizowanie wspolnych wyjazdéw, spotkan; f - inne

Rozktad odpowiedzi po obu stronach granicy nie rdzni si¢ zbyt wiele.
W obu grupach najwazniejsze sa motywy zwigzane z wymiang uczniow mig¢dzy
szkotami (83,7% - Polacy, 71,1% - Czesi), wynikajacymi z jego znajomosci
widocznymi korzy$ciami, np. propozycja pracy (79,1% - Polacy, 75% - Czesi)
oraz organizowaniem wspdlnych wyjazdow (70,1% - Polacy, 71,1% - Czesi).
Najmniej badanych wskazato wprowadzenie tych jezykow do szkol. Jak sig
okazuje zewngtrzna motywacja, ktorej dostarcza nauka jezyka w szkole ma dla
ucznidow najmniejsze znaczenie. Badani potrzebuja wymiernych dla siebie
korzysci, jakie niesie za soba nauka obcego jezyka, a nie tylko oceny lub
promocji do kolejnej klasy.

38



Konkluzje

Kazdy wspotczesnie zyjacy milody czlowiek posiada inna - niz
poprzednie pokolenia -wrazliwo$¢ spoteczng, inaczej pojmuje i odbiera
wielokulturowo$¢, inaczej odnosi si¢ do wiasnej kultury, prezentuje inne
postawy wobec odmiennosci i poznawania siebie oraz innych ludzi.

Globalny nastolatek jest bardzo pragmatyczny i fatwo komunikuje si¢™
zarobwno w jezyku ojczystym, jak i obcym (przede wszystkim w jezyku
angielskim), gdyz w szkole otrzymuje ku temu odpowiednie narze¢dzia w postaci
kompetencji komunikacyjnych, ksztaltowanych obowiazkowo na wszystkich
szczeblach edukacji, rowniez na poziomie edukacji przedszkolnej. Wydaje si¢
zatem, ze nauka jezykow obcych w dzisiejszych czasach to norma. Niestety nie
dotyczy ona w réwnej mierze nauki wszystkich jezykow. Sg takie, bez
znajomosci ktérych nie wyobrazamy sobie przysztego zycia (jgzyk angielski,
niemiecki, francuski) i te, ktoérych nauka nie nalezy do ,optacalnych”.
Znajomos¢ niektorych z nich jest dzieciom i mtodziezy narzucona odgornie,
gdyz wprowadzone zostaly do szkolnych programéw nauczania, a nauka
niektorych jest wrgez niemozliwa, bo nie mozna znalez¢ odpowiednich kursow
(np. jezyk dunski, stowacki, rumunski). W instytucjach edukacyjnych mozna
nauczy¢ si¢ popularnych jezykow, jak: angielskiego, niemieckiego,
francuskiego oraz - coraz bardziej powszechnych — hiszpanskiego lub
wloskiego. Motywacja do nauki jest w ich przypadku wymuszona przez szkolny
obowiazek (motywy zewnetrzne, posrednie), a nie wynika z naturalnej checi ich
poznania (motywy wewngtrzne). Z kolei nauka jezyka polskiego i czeskiego jest
proponowana uczniom w nielicznych szkotach na pograniczu polsko-czeskim,
ale co najwyzej w formie dodatkowych zaje¢ i niewielu uczniow z niej korzysta.
Jak wynika z zaprezentowanych analiz wola oni wykorzystywaé w tym celu
dostepne im $rodki masowego przekazu, jak telewizje, Internet, radio lub uczy¢
si¢ w bezposrednich relacjach z ludzmi. Okazalo si¢, ze zinstytucjonalizowana
forma edukacji tych jezykéw bylaby dla nich demotywujaca, gdyz wsrod
motywatorow wymieniali przede wszystkim te, ktére zwiazane s3 z wymiana
ucznidow migdzy szkotami oraz prowadza do widocznych korzySciami, np.
propozycja pracy lub organizowanie wspolnych wyjazdow.

Niezwykle istotne jest powiazanie pomigdzy wynikami w nauce jezyka
obcego, a pozytywnym nastawieniem uczacego si¢ do dziedzictwa kulturowego,
historii czy literatury kraju, w ktorym ludzie nim si¢ postuguja. Okazalo sig, ze
dla ponad potowy badanej mtodziez, po obu stronach granicy, jest to wazny
bodziec do nauki jezyka. Zadnej kultury nie mozna bowiem w pelni zrozumieg,

35 7. Melosik: Mass media, tozsamosé i rekonstrukcje kultury wspélczesnej. W: W. Skrzydlewski,
St. Dylak (red.): Media - Edukacja — Kultura: w strone edukacji medialnej. Poznan — Rzeszow
2012, PTTIiME, s. 41.
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jesli nie pozna si¢ jej jezyka, i na odwrot. A poniewaz jezyk wplywa na nasz
sposOb myslenia i spostrzegania §wiata, zrozumienie wptywu kultury na jezyk
ma istotne implikacje dla zglebienia réznic kulturowych w pogladach na $wiat™
1 stawania si¢ wobec nich tolerancyjnym, na co rowniez wskazali badani.

Zdaniem francuskiego lingwisty C. Hagege’a, europejskiec szkoty
powinny dokonywa¢ wyborow sposréd pieciu jezykoéw: niemieckiego,
hiszpanskiego, francuskiego, wloskiego, portugalskiego oraz jezykéw sasiadow,
ktore sa niezbedne w kontaktach z nimi’’. Powinni§my zatem sprawi¢, aby ich
nauka byta dla mtodego pokolenia swego rodzaju nagroda i sprawiala im
przyjemnos$¢, niosac za soba realne efekty w postaci nowych znajomosci,
przyjazni, mozliwosci pracy po drugiej stronie granicy. Warto dotozy¢ staran,
aby osiggnac ten cel, by w rezultacie mogli pozna¢ i zrozumie¢ drugiego
cztowieka oraz jego kulture.
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Motywy nauki jezyka polskiego/czeskiego przez mlodziez z pogranicza
polsko-czeskiego w euroregionach: Slask Cieszynski, Silesia, Pradziad,
Nysa, Beskidy, Glacensis

Zgodnie ze stanowiskiem Komisji Europejskiej, w kwestii znajomosci
jezykow obcych, istotne jest, aby Europejczycy znali kilka jezykow i wszyscy
konczacy ksztatcenie obowigzkowe posiadali umiejetnos¢ wypowiadania si¢ w
co najmniej dwoch jezykach europejskich, poza swoim jezykiem macierzystym.
Podkresla si¢ rowniez, iz istotne znaczenie ma nauka jezykoéw mieszkancow
sasiednich panstw, ktérych znajomos$¢ jest niezb¢dna w kontaktach z nimi oraz
pozwala na poznanie i zrozumienie tych ludzi oraz ich kultury. W artykule
zostaly przedstawione wyniki badan dotyczace motywow i checi do uczenia si¢
jezyka czeskiego przez Polakow i jezyka polskiego przez mtodziez czeska,
mieszkajaca na terenie euroregionow: Slask Cieszynski, Silesia, Pradziad, Nysa,
Beskidy, Glacensis. Poza tym zaprezentowano dane zwigzane z motywacja
badanych do poznania kultury i tozsamosci mieszkancow sasiedniego panstwa.

Jak si¢ okazalo badana mlodziez woli wykorzystywa¢ w celu nauki
jezyka dostepne im $rodki masowego przekazu, jak telewizjg, Internet, radio lub
uczy¢ si¢ w bezposrednich relacjach z ludzmi. Zinstytucjonalizowana forma
edukacji tych jezykow jest dla nich demotywujaca, gdyz wsrod motywatorow
wymieniali przede wszystkim te, ktore zwigzane sa z wymiang uczniéw migdzy
szkotami oraz prowadza do widocznych korzy$ciami, np. propozycji pracy lub
wspolnych wyjazdow. Powinni$my zatem sprawi¢, aby ich nauka byla dla
mtodego pokolenia swego rodzaju nagroda i sprawiala im przyjemnos¢, niosac
za sobg realne efekty w postaci nowych znajomosci, przyjazni, mozliwosci
pracy po drugiej stronie granicy. Warto dolozy¢ staran, aby osiagnac ten cel, by
w rezultacie mogli poznac i zrozumie¢ drugiego cztowieka oraz jego kulture.
Stowa Kkluczowe: motywacja, nauka jezyka polskiego/czeskiego, poznanie
kultury i tozsamosci

The reasons for learning the Polish or Czech language by youth of the
Polish-Czech borderland in the euroregion: Cieszyn Silesia, Silesia, Pradéd,
Nysa, Beskidy, Glacensis

In compliance with the standpoint of the European Commission on the
knowledge of foreign languages, it is important for all Europeans to know
several languages and for all people finishing obligatory education to express
themselves in at least two other European languages apart from their native one.
What is also emphasized is the significance of learning the languages of the
neighbouring countries, which is indispensable in contacts with their residents
and which allows for better familiarization with these people and their culture.
In the presented article, some research results have been presented which refer
to the reasons and willingness to learn the Czech language by young Poles and
the Polish language by Czech youth inhabiting the euroregions: Cieszyn Silesia,
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Silesia, Pradéd, Nysa, Beskidy, Glacensis. Morecover, the data on the
respondents’ motivation to learn the culture and identity of the residents of the
neighbouring country has been presented as well.

It has turned out that, in order to familiarize with the language, the
examined youth prefers using the available mass media (e.g. TV, Internet, radio)
or learning in direct relations with people. The institutionalized form of learning
these languages is demotivating for the respondents as among the motivators
they mentioned mostly the forms which are related to learners’ exchanges
between schools and those which result in some visible benefits, e.g. work
offers or going on trips together. Therefore, what should be done is making
education a kind of award for the young, which pleases them and brings about
real effects, such as new acquaintances, friendships, potential jobs on the other
side of the border. This effort is worth the aim - recognizing and understanding
the other people and their culture.

Keywords: motivation, learning the Polish/Czech language, recognition of
culture and identity

42



RUCH PEDAGOGICZNY 3/2016
Ewa Ogrodzka-Mazur
Uniwersytet Slgski w Katowicach
Wydziat Etnologii i Nauk o Edukacji w Cieszynie

PREFERENCJE AKSJOLOGICZNE DZIECI I
MLODZIEZY Z POGRANICZA
POLSKO-CZESKIEGO
OD WARTOSCI MATERIALNYCH DO
POSTMATERIALNYCH

Wprowadzenie

Proces transformacji ustrojowej, ktory rozpoczat si¢ zarowno w Polsce, jak
i w Republice Czeskiej w 1989 roku, spowodowat szereg gruntownych zmian w
sferze spoleczno-kulturowej, w systemach wartoéci jednostek oraz zmienit
wzory zachowan. Po do$¢ burzliwym okresie przechodzenia od realnego
socjalizmu do realnej demokracji, wspotczesne dzieci i mlodziez stajg si¢
kontynuatorem spotecznych przemian, biorgc wnich udzial i po czgsci je
ksztattujac. To, w jaki sposéb mtodzi ludzie postrzegaja dane panstwo/panstwa
1 spoleczenstwo/spoteczenstwa oraz zachodzace w nich zmiany, jakimi
kryteriami kieruja si¢ w dokonywaniu ocen, jak chcieliby budowac zycie wtasne
i spoteczne, co uznaja za godne nasladowania, a co stanowczo odrzucajg - jest w
znacznej mierze wynikiem oddziatywania réznych kierunkéw i trendow
myslowych, S$cierajacych si¢ ze soba w s$rodowiskach, w ktoérych mtodzi
egzystuja i ucza sig.

Przy calej zlozonosci wspolczesnych procesow spotecznych i
kulturowych, pojawiaja si¢ istotne - szczegdlnie z punktu widzenia edukacji
mtlodego pokolenia pytania: Jak z uptywem czasu, ponad dwie dekady po
dokonanym przetomie politycznym i spoteczno-kulturowym, przedstawia si¢
obraz preferencji aksjologicznych dzieci i mtodziezy? Czy sa oni bardziej
swiadomi 1wrazliwi na wartoSci, czy tez sceptyczni - bez orientacji
1 perspektyw zyciowych na przyszlos¢ w swoim kraju zamieszkania? Czy
przyjecie przez mtodego czlowieka gotowej tozsamosci jest efektem masowej
kultury, czy raczej spadku zaufania do starszego pokolenia, zwigzanego z
brakiem autorytetow moralnych i politycznych? Czy podobnie - jak to miato
miejsce w krajach zachodnich - w przypadku polskiego mlodego pokolenia
zyjacego w naszym kraju i Republice Czeskiej mozemy mowic - odwolujac si¢
do teorii sformulowanej przez Ronalda F. Ingleharta - o zachodzeniu ,.cichej
rewolucji” warto$ci, polegajacej na przechodzeniu od preferencji wartosci
materialnych po rozwoj wartosci postmaterialnych i bedacej pozytywna zmiana,
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zgodng z transformacja spoteczenstwa industrialnego w spoleczenstwo ustug?
Czy i w jakim zakresie potwierdzaja si¢ w $rodowiskach zréznicowanych
kulturowo sformulowane przez Ingleharta hipotezy niedoboru i socjalizacji,
zaktadajace po pierwsze - iz priorytetowe wartosci jednostki odzwierciedlaja jej
srodowisko spoteczno-ekonomiczne, a przedmiotom, ktorych jest w nim
stosunkowo niewiele, nadaje si¢ subiektywnie wyzsza warto$¢ i po drugie -
podstawowa struktura warto$ci jednostki odzwierciedla warunki, w jakich
zostata ona wychowana (Inglehar, 2004, 2007; Lewicka, 2005; Zdziech,
2010)**2

Podjecie proby odpowiedzi na powyzsze pytania - moze w znacznym
zakresie przyczyni¢ si¢ do lepszej orientacji w stanie §wiadomosci dzieci i
mtodziezy z pogranicza polsko-czeskiego i zrozumienia ich $wiata wartosci,
celow oraz dazen zyciowych, i tym samym wzbogaci¢ dotychczasowe
doswiadczenia edukacji mi¢dzykulturowej w tym zakresie.

Wyniki badan prezentowane w tym opracowaniu, przeprowadzonych na
przetomie 2014/15 roku, to zapis stanu wspotczesnego, po ponad 24 latach
przemian spoleczno-cywilizacyjnych, ktéore swym oddzialywaniem objety
zaroéwno spotecznosci Polakow, jak i Czechow (wejscie do NATO w 1999 roku,
do Unii Europejskiej w roku 2004, do strefy Schengen w 2007 roku)
(Lewowicki, Ogrodzka-Mazur, Minczanowska, Piechaczek-Ogierman, 2016)39.

W najnowszych badaniach postuzono si¢ strategia poréwnan podtuznych,
opartg na kryterium czasu i shuzacg zrozumieniu mechanizméw zmian oraz
czynnikow oddzialujacych na zachowanie grup i poszczegdlnych jednostek
zyjacych w tym samym okresie spoteczno-ekonomicznym i kulturowym.
Zastosowano badania sondazowe z wykorzystaniem metody panelowej
(powtarzalnej), zaktadajacej przeprowadzenie przynajmniej dwukrotnie,
w pewnym odstgpie czasu, pomiaru pewnej liczby osob ze wzgledu na te sama
ceche. Ich celem jest uchwycenie dynamiki jakiego$ zjawiska. Pozwalaja one

¥ R. F. Inglehart ulokowat wartosci w dwoch wymiarach — (1) na wymiarze rodzaju uznawanego
autorytetu: tradycyjnego (glownie religijnego) vs $wiecko-racjonalnego oraz (2) na wymiarze
wartosci materialistycznych (przezycie) vs postmaterialistycznych (jako$¢ zycia).

3° Badania zaréwno w roku 1990-1991, jak i w roku 2014-2015 przeprowadzili pracownicy Zaktadu
Pedagogiki Ogolnej (aktualnie Zaktadu Pedagogiki Ogolnej i Metodologii Badan) Uniwersytetu
Slqskiego, Wydziatu Etnologii i Nauk o Edukacji w Cieszynie, pod kierunkiem naukowym prof.
zw. dra hab. T. Lewowickiego. Zalozenia teoretyczno-metodologiczne badan, ich rezultaty i
interpretacje sa szerzej nakreslone w ksigzce autorstwa T. Lewowickiego, E. Ogrodzkiej-Mazur,
A Minczanowskiej i G. Piechaczek-Ogierman: Sfery Zycia duchowego dzieci i milodziezy —
studium z pogranicza polsko-czeskiego. T. 1. Przemiany wartosci i aspiracji zyciowych. Cieszyn —
Torun 2016, Wydziat Etnologii i Nauk o Edukacji Uniwersytetu Sla,skiego, Wydawnictwo Adam
Marszatek (w druku).
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nie tylko przedstawi¢ wewngtrzng dynamike zmiany, ale takze uchwyci¢ pewne
mechanizmy ja wyznaczajace (Frankfort-Nachmias, Nachmias, 2001, s. 153-
154; Hajduk, 1993; Pilch, Bauman, s. 39-42).

Model analizy badanych zagadnien ujgto operacyjnie w postaci
wielozmiennowej analizy wariancji z pomiarami zmiennych - podobnie jak w
badaniach przeprowadzonych na przetomie lat 1990/91 - w dwodch
srodowiskach: Polakéw mieszkajacych iuczacych si¢ w Polsce oraz dzieci i
mtodziezy narodowosci polskiej mieszkajacej na Zaolziu w Republice Czeskiej
i uczacej si¢ w tamtejszych szkotach z polskim jezykiem nauczania. Model ten
umozliwit zweryfikowanie hipotezy o podobienstwach 1 rdznicach
wystepujacych migdzy badanymi grupami dzieci i mlodziezy w zakresie
cenionych wartosci.

Badaniami objgto tacznie 377 ucznidw, w tym 183 dzieci i mlodziez
z polskich publicznych i niepublicznych szkol podstawowych i gimnazjalnych
(105 dziewczat i 78 chlopcow), funkcjonujacych w Cieszynie i ich 194
rowiesnikow z Republiki Czeskiej (87 dziewczat i 107 chtopcow), uczacych si¢
w szkotach podstawowych z polskim jezykiem nauczania na terenie powiatu
karwinskiego i frydecko-misteckiego.

Podobnie jak w badaniach przeprowadzonych w roku 1990/91, aktualnie
uczestniczyli w nich zaréwno uczniowie z klas IV szkot podstawowych (61
dzieci z Polski i 74 z Zaolzia), jak rowniez mtodziez z II klas gimnazjalnych z
Polski (122 osoby) i uczniowie z VIII klas szkoét podstawowych z Zaolzia (120
0s0b). W czeskim systemie o$wiaty klasa VIII szkoly podstawowej jest
odpowiednikiem II klasy polskiego trzyletniego gimnazjum.

Badana spotecznos$¢ uczniéw z pogranicza polsko-czeskiego zarowno na
poczatku lat 90. ubieglego wieku, jak i wspotczesnie obserwowata i nadal
obserwuje przemiany zachodzace w Polsce 1 Republice Czeskiej. Sa to zmiany
cz¢Sciowo podobne, ale rowniez zachowujace odrgbne wihasciwoscei. Dzieci i
mtodziez z zaolzianskich szkoét z polskim jezykiem nauczania, bedace
obywatelami Republiki Czeskiej i przejawiajace najczesciej poczucie polskiej
narodowosci, zjawiska te postrzegaja jeszcze z innej perspektywy, zyjac na co
dzien w $rodowiskach, a takze czgsto w rodzinach zréznicowanych kulturowo.
Ma to zasadnicze znaczenie w ksztaltowaniu (si¢) ich wielowymiarowej
tozsamosci  kulturowej oraz indywidualnej struktury rzeczywistosci
aksjologiczne;j.

Obraz warto$ci cenionych przez dzieci

W aktualnej strukturze warto$ci preferowanych przez dzieci z klas IV z
Zaolzia mozna wyodrebni¢ dominujacy zespot warto$ci zycia rodzinnego
(80%), wygodnego (65%) oraz atrakcyjnego (58%). Wartosci rodzinne nadal
zajmuja wysokg pozycje w wyborach dokonywanych przez uczniow, ktore
wskazuja na zachowywang swoista cigglto§¢ pokoleniowa - rodzina jest
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najwyzej ceniong wartoscig, podstawowym srodowiskiem wychowawczym oraz
miejscem przekazu warto$ci (por. wykres 1).

Wartoé¢ czlowieka i rodziny w rodzinach na Slasku Cieszynskim
budowana byta, jeszcze do niedawna, w $wiadomosci jej czlonkow, od
dziecinstwa. Na strazy przekazu wiedzy otych wartosciach staty, wpajane
kolejnym pokoleniom, normy zachowan zwigzane ze sposobem i stylem zycia
codziennego, jakie wyznaczaly poczucie odpowiedzialnosci za rodzing,
odpowiedzialnosci wobec Boga i spotecznosci. Wynikaly one z wiary i
religijnosci, z warunkow zycia i pracy. W codziennym zyciu preferowano
wzory postgpowania oparte na dekalogu i zyciowym doswiadczeniu ludzi
starszych. Na uksztaltowanie si¢ specyfiki systemu wartosci tych rodzin
oddziatywaty zatem nie tylko ich wewngtrzna organizacja, lecz takze tworzona
iuzytkowana przez pokolenia kulturowa przestrzen $rodowiska i domu
rodzinnego, praca, zycie religijne i kulturalne oraz ksztaltowane poczucie
tozsamosci regionalnej i narodowej (Lewowicki, Suchodolska, 2000; Ogrodzka-
Mazur, 2011, s. 15-71). Wspolczesne mtode pokolenie nadal najwyzej ceni
udane zycie rodzinne, pelne mitosci i wzajemnego szacunku, ale takze deklaruje
potrzebe zycia wygodnego, wolnego od problemow, i- co typowe dla tego
wieku rozwojowego - petnego zmian, przygod i atrakcji.

'-ll.

39%|  mR.Czeska

B Polska

Wykres 1. Warto$ci preferowane przez uczniow z klas IV z Polski i Republiki
Czeskiej

Legenda:

a. wygodne zycie, wolne od problemow; b. spokojne zycie w gronie rodziny
1 przyjaciol; c. popularno$¢, slawa, sukcesy; d. pasjonujaca praca, kariera
zawodowa; e. wiedza, wyksztalcenie, osiggniecia naukowe; f. wysokie
stanowisko, kierowanie ludzmi, podejmowanie decyzji; g. duzy majatek, wysoki
standard zycia; h. realizacja warto$ci moralnych, zycie wzbudzajgce szacunek; i.
zaangazowanie w sprawy spoteczne, aktywno$¢ obywatelska; j. udziat
w kulturze, aktywno$¢ artystyczna, tworczos¢; k. zycie petne zmian, przygod,
atrakcji

Zrédto: badania whasne
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Mniejsze znaczenie przywiazuja czwartoklasisci ze szkot z polskim
jezykiem nauczania do wartosci zwigzanych z praca i kariera zawodowa (55%),
popularnoscig i odnoszeniem sukces6w (39%) oraz wiedza i wyksztatceniem
(39%). Swoista deprecjacja wartosci nauki, wiedzy i wyksztalcenia przez
aktualne mtode pokolenie moze §wiadczy¢ o ich realnej ocenie mozliwos$ci
realizacji tych warto$ci w przysztosci lub o braku - ze wzgledu na wiek - jeszcze
tego typu refleksji. Moze na to réwniez wskazywaé jeszcze nizsza ranga
1 znaczenie, jakie przypisuja badani wartosciom materialnym (31%) oraz
realizacji wartosci moralnych i zyciu wzbudzajacego szacunek (27%).

W najmniejszym zakresie uczniowie zaolzianscy cenig i zamierzajg
podejmowac aktywno$¢ kulturalng i artystyczng (22%), zajmowaé wysokie
stanowiska zwigzane z kierowaniem innymi ludzmi (9%) oraz angazowac si¢ w
sprawy spoteczne (8%).

Odmienny obraz preferencji aksjologicznych i celow zyciowych
charakteryzuje dzieci z klas czwartych z Polski. Uczniowie cenig zdecydowanie
wyzej wszystkie wybierane wartosci, ktére tworza okreslone trzy podstruktury
(por. wykresy 1 12). W pierwszym, wyraznie dominujacym podsystemie, lokuja
si¢ wartosci zycia w gronie rodziny (75%), zycia wolnego od problemoéw (66%),
kariery zawodowej zwigzanej z wykonywaniem w przysztosci pasjonujacej
pracy (64%) oraz stawy, sukcesu i popularnosci (59%). W drugim, nizej
preferowanym  podsystemie znalazty si¢ wybory dotyczace zZycia
wzbudzajacego szacunek, zgodnego z przyjetymi normami etycznymi (56%),
warto$ci wiedzy 1 wyksztalcenia (51%) oraz osiggniecia wysokiego standardu
zycia, w tym duzego majatku (46%).

Dzieci z Polski najmniej cenig i przywiazujg znaczenie do uczestnictwa
w kulturze (41%), zycia pelnego zmian przygod i atrakcji (39%), aktywnosci
obywatelskiej (36%) oraz zajmowania w przysztosci wysokich stanowisk
i kierowania innymi ludzmi (20%).

Uzyskane rezultaty badan wskazuja na réznice w deklarowanych przez
czwartoklasistow z Zaolzia i polskiej czg$ci pogranicza wyborach warosci.
Dzieci z Polski preferuja czgsciej niz ich réwiesnicy z Zaolzia jako wazne cele
w ich zyciu:

w dazenie do popularnosci, stawy i sukcesu (x2 = 5,3; p <0,05; dladf=
1) 2

- realizacj¢ warto$ci moralnych i zycie wzbudzajace szacunek (x2 = 11,5;
p <0,05; dladf=1),

- zaangazowanie w sprawy spoteczne i aktywnos$¢ obywatelska (y2 =
15,9; p<0,05; dladf=1),

- udzial w kulturze, aktywno$¢ artystycznag i tworczos¢ (2 = 5,9; p <
0,05; dladf=1).

40 Wszystkie roznice miedzy wynikami, przy ktérych p < 0,05, sg statystycznie istotne.
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Z kolei uczniowie z czwartych klas ze szkot z polskim jezykiem
nauczania deklarujg zycie pelne zmian, przygod i atrakcji jako cel w zyciu
czesciej niz ich rowiesnicy z Polski (y2 =4,7; p <0,05; dladf=1).

Tak zroznicowany obraz aktualnie cenionych wartosci przez najmtodsze,
uczace si¢ pokolenie wskazuje na zmiany zachodzace w ich $wiadomos$ci
aksjologicznej, warunkowane szczegolng dla tego wieku wrazliwo$cia
spoleczng 1 zarazem odczuwang odmiennoscia kondycji ekonomiczne;j,
gospodarczej i kulturowej kazdego z krajow ich zamieszkania. Wartosci i cele
zyciowe ucznidow wydaja si¢ by¢ podobne do typowych cech obrazu wartosci
cenionych przez wspotczesng mlodziez z wyrazng tendencja do zesrodkowania
uwagi na zyciu dla siebie, wzrostem znaczenia warto$ci indywidualno-
prywatnych, zwigzanych =z praca, kariera zawodowa, samorealizacja i
odniesieniem w zyciu sukcesu.

émdnwiskn‘ Srednie watone 0
Lambda Wiksa= 52767, F(10, 124)=2,5817, p= 00741
Dekompozycis efektywnych hipotez
Pionowe shipki oznaczajs 0,35 przedzisly ufnoci

10 Zmienne - cele, do ktdrych czesto zmierzajg ludzie
oa a - wygodne zycie, wolne od problrmow
' b - spokajne Zycie w gronie rodziny i przyjaciat
08 c- popularnosc, stawa, sukcesy
d - pasjonujaca praca, kariera zawodowa
o7 e - wiedza, wyksztalcenie, osiggniecia naukowe
05 f - wysokie stanowisko, kierowanie ludimi, podejmowanie decyzji
' g - duiy majatek, wysoki standard zycia
05 h - realizacja wartosci moralnych, fycie wzbudzajace szacunek
i -zaangazowanie w sprawy spofeczne, aktywnos¢ obywatelska
4 j - udziat w kulturze, aktywnosc artystyczna, twérczosc
03 - : k - Zycie petne zmian, przygdd, atrakeji
o
02 g g¥
—d
01 -+ e
-
00
2 ‘ - o
Fiizeska Polska N
: 3 =] analiza statystyczna ANOVA umowna,
Sroorisko - k" istotne pozostajg tylko wyniki Chi-kwadrat

Wykres 2. Poréwnanie wartosci preferowanych przez uczniow z klas 1V z
Polski i Republiki Czeskiej
Zrodto: badania wlasne

Uzyskane wyniki badan sg rowniez zblizone do stworzonego - na
podstawie badan przeprowadzonych w siedmiu krajach europejskich (Wielka
Brytania, Niemcy, Wlochy, Holandia, Polska, Grecja, Szwecja) - zbioru
warto$ci cenionych przez miodych ludzi, obejmujacych: tradycje (uznawanie
znaczenia rodziny i autorytetu rodzicow), indywidualnos¢ (poczucie autonomii
i niezaleznos$ci), uczciwos¢ (wyrazana postawa przyjazni i lojalnosci wobec
innych), wysitek (przypisywanie znaczenia etyce pracy i nastawienie na sukces)
oraz optymizm (pozytywne myslenie jako klucz do sukcesu i szczgsliwego
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zycia) (Kleszcz, Laczyk, 2012, s. 33-34). Preferencje aksjologiczne dzieci z
Polski wskazuja tym samym na ich wyrazng zyciowa ,akceleracj¢”,
warunkowang w duzym zakresie postawami rodzicow i wzorami lansowanymi
przez kultur¢ masowa.

Charakteryzujac przemiany w zakresie wartosci i celow zyciowych
deklarowanych przez czwartoklasistow z Zaolzia warto odnies¢ si¢ do wynikow
badan przeprowadzonych na pograniczu polsko-czeskim na poczatku lat 90
ubiegltego wieku (por. wykres 3) (Ogrodzka-Mazur "> %29,

Preferowane aktualnie wartosci przez ucznidéw i ich struktura nieznacznie
roznig si¢ od wyborow dokonanych 25 lat temu przez ich réwiesnikow
uczegszczajagcych do szkoét z polskim jezykiem nauczania. Wspolczesni
uczniowie wigksze znaczenie przypisuja jedynie pracy ikarierze zawodowej,
natomiast jeszcze mniej cenig zajmowanie wysokich stanowisk i kierowanie
ludzmi oraz angazowanie si¢ w sprawy spoteczne i aktywno$¢ obywatelska. Tak
zblizona struktura wartosci i funkcjonujace w jej obrebie podsystemy - mimo
uplywu ponad dwoch dekad — moga po pierwsze potwierdza¢ matg podatnos¢
na zmiany spotecznosci polskiej mieszkajacej na Zaolziu, determinowang
bardziej tradycyjnym, rodzinnym wychowaniem, przywigzaniem do przeszlosci
i zachowywana swoista ciagloscia pokoleniowa. W rodzinie zaolzianskiej w
dalszym ciagu mamy do czynienia z poszanowaniem dla rodzicow i osob
starszych, poczuciem silnej wigzi emocjonalnej i towarzyskiej z blizszymi i
dalszymi krewnymi, przekazywaniem tradycji i zwyczajow, norm moralnych
i obyczajowych.

100%
80%
60%
40% m R. Czeska - 1990

20% M R.Czeska - 2015

0% Polska- 2015

i

k

Wykres 3. Wartosci preferowane przez uczniow z klas IV z Polski i Republiki
Czeskiej w roku 19901 2015

Legenda:

a. wygodne zycie, wolne od problemoéw; b. spokojne zycie w gronie rodziny i
przyjaciot; c. popularno$¢, stawa, sukcesy; d. pasjonujaca praca, kariera
zawodowa; e. wiedza, wyksztalcenie, osiggniecia naukowe; f. wysokie
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stanowisko, kierowanie ludzmi, podejmowanie decyzji; g. duzy majatek, wysoki
standard zycia; h. realizacja warto$ci moralnych, zycie wzbudzajace szacunek;
1 zaangazowanie w sprawy spoleczne, aktywno$¢ obywatelska; j. udziat
w kulturze, aktywno$¢ artystyczna, tworczos¢; k. zycie pelne zmian, przygod,
atrakcji

Zrédto: badania whasne

Strategie kulturalizacyjne wybierane przez dzieci z Czeskiego Cieszyna
wskazuja na dominacje profilu etnicznego (43%) nad integracyjnym (38%) oraz
rozproszonym (14%) i narodowym (5%), co oznacza, ze w zakresie tozsamosci,
jezyka 1 kontaktéw spotecznych blizszy jest uczniom wymiar regionalny ($laski,
zaolzianski) niz polski czy czeski, przy czym dzieci z Czeskiego Cieszyna
deklarujg che¢ uczestniczenia w kulturze czeskiej czgséciej, niz przyktadowo ich
rowiesnicy uczacy si¢ w szkole z polskim jezykiem nauczania w Pradze
(Ogrodzka-Mazur, 2014, s. 53-98).

Po drugie - bardzo waznym wyznacznikiem ksztaltowania poczucia
tozsamosci kulturowej i tym samym $wiadomosci aksjologicznej mtodszych
ucznidéw jest podejmowana wobec nich dzialalnos¢ wychowawcza przez szkote
z polskim jezykiem nauczania. Jak wskazuja rezultaty wielu badan
prowadzonych w tym zakresie, szkota na Pograniczu, tak jak wigkszo$¢
placowek o$wiatowych - wbrew deklarowanym celom - pelni w dalszym ciagu
funkcje reprodukcji  kulturowej 1 spotecznej. Zdaniem Zbigniewa
Kwiecinskiego, mtodziez po przejsciu przez cykl ksztalcenia powszechnego jest
pod wzglgdem poziomu i charakteru kompetencji poznawczych oraz orientacji
spotecznej bardziej podobna do swoich rodzicow niz do réwiesnikow
o odmiennych warunkach socjalizacji w rodzinie (1995, s. 237; Kwiecinski,
2013, s. 19-30; Gajdzica, Ogrodzka-Mazur, 2009a, s. 169-189; Gajdzica,
Ogrodzka-Mazur, 2009b, s. 190-225; Piechaczek-Ogierman’ 20“, s. 174-194). W
badanym $rodowisku zaolzianskim funkcjonuja szkoly, ktére niewatpliwie
stwarzaja warunki do wzbogacania tozsamos$ci uczniow w wielu wymiarach - w
kierunku tozsamos$ci wielowymiarowej, otwartej, ale istnieja takze placowki
mniej dynamiczne, w ktérych podejmowane dzialania sprzyjaja zachowaniom
adaptacyjnym, zamykaniu uczniéw we wiasnym kregu kulturowym. Na
przyktadzie srodowiska zaolzianskiego mozna zatem stwierdzi¢, ze potwierdzita
si¢ sformutowana przez Ingleharta hipoteza socjalizacji, zgodnie z ktora
podstawowa struktura wartosci jednostki odzwierciedla warunki, w jakich
zostata ona wychowana.

Wartosci preferowane przez mlodziez

Struktura wartosci cenionych przez polska miodziez z klas II gimnazjum
i uczniow z klas VIII z Zaolzia (por. wykres 4) rozni si¢ nieznacznie od
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wyborow aksjologicznych dokonanych przez ich mlodszych kolegow,
szczegolnie w zakresie najwyzej cenionych wartosci zycia i szczg$cia
rodzinnego oraz znaczenia przypisywanemu wiedzy i wyksztatceniu.

Mtodziez ze szkot z polskim jezykiem nauczania mieszkajaca w czeskiej
czesci pogranicza najwyzej ceni zycie rodzinne (85%), zycie wygodne i wolne
od probleméw (77%). Nieco mniejsze znaczenie przypisuje wykonywaniu
w przysztosci pasjonujacej pracy i karierze zawodowej oraz nabywaniu wiedzy
i wyksztatceniu (58%). Kolejny podsystem w preferencjach aksjologicznych
ucznidéw z klas VIII tworza wartosci zwigzane z zyciem pelnych zmian, przygod
i atrakcji (54%) oraz zabezpieczeniem wysokiego standardu zycia i duzych
zasobow finansowych (49%). Zdecydowanie mniejszg popularno$cia cieszy si¢
wsérod miodziezy zycie wzbudzajace szacunek i realizacja wartosci moralnych
(29%) oraz popularnos¢, stawa i odnoszenie sukceséw. W ostatnim podsystemie
znalazly si¢ najnizej preferowane wartosci i cele zyciowe ukierunkowane na
zajmowanie w przysztosci wysokich stanowisk, zwigzane z podejmowaniem
decyzji (18%), aktywnos$¢ obywatelskg i zaangazowanie w sprawy spoleczne
(16%) oraz uczestnictwo w kulturze i podejmowanie aktywnosci artystycznej
(13%).

M R.Czeska

m Polska

Wykres 4. Wartosci preferowane przez uczniow z klas Il gimnazjum z Polski i z
klas VIII z Republiki Czeskiej

Legenda:

a. wygodne zycie, wolne od problemow; b. spokojne zycie w gronie rodziny
1 przyjaciol; c. popularnos¢, stawa, sukcesy; d. pasjonujaca praca, kariera
zawodowa; e. wiedza, wyksztalcenie, osiggniecia naukowe; f. wysokie
stanowisko, kierowanie ludzmi, podejmowanie decyzji; g. duzy majatek, wysoki
standard zycia; h. realizacja warto$ci moralnych, zycie wzbudzajace szacunek;
1 zaangazowanie w sprawy spoteczne, aktywno$¢ obywatelska; j. udziat w
kulturze, aktywno$¢ artystyczna, tworczo$¢; k. zycie pelne zmian, przygdd,
atrakcji

Zrédto: badania whasne
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Mtodziez gimnazjalna z Polski - w poréwnaniu z rowie$nikami z Zaolzia
- zdecydowanie wyzej ceni (por. wykres 5) warto$ci zwigzane z:

- z wykonywaniem w przysztoSci pasjonujacej pracy i realizacja
satysfakcjonujacej kariery zawodowej (y2 = 4,5; p <0,05; dla df = 1),

- zajmowaniem wysokich stanowisk, kierowaniem ludzmi i
podejmowaniem decyzji (y2 = 4,8; p < 0,05; dla df = 1).

Z kolei uczniowie z klas VIII deklaruja jako wazne cele w swoim zyciu
czesciej niz ich rowiesnicy w Polsce:

- spokojne zycie w gronie rodziny i przyjaciot (y2 = 6,6; p < 0,05; dla df
= 1)5

- zdobycie wiedzy, wyksztatcenia i osiagni¢¢ naukowych (2 = 7,3; p <
0,05; dladf=1).

Ogolny obraz wartosci preferowanych przez wspoétczesna mtodziez z
pogranicza polsko-czeskiego w poszczegdlnych ich podystemach jest dos¢
jednolity. Nie mniej jednak gimnazjalisci z Polski na tym samym poziomie
cenig zarowno warto$ci rodzinne, jak i wykonywanie w przysztosci pasjonujacej
pracy zwigzanej zarazem ze zdobyciem wysokiej kariery zawodowej. Wigksze
znaczenie przywiagzuja takze do wartosci materialnych, zabezpieczajacych
wysoki standard zycia oraz zajmowania wysokich stanowisk kierowniczych.
Natomiast uczniowie z klas VIII z Zaolzia deklaruja w wigkszym zakresie
dazenie do zycia rodzinnego, zycia wygodnego i wolnego od probleméw, jak
rowniez wyzej cenig waro$¢ nauki, wiedzy i wyksztatcenia.

éradawisko‘ Srednie wazone ?
Lambds Wikss= 86728, F(10, 231)=3 5348, p= 00023
Dekompozycja efektywnych hipotez
Pionowe shupki oznaczajq 0,35 predzisty ufnodci

10 Imienne - cele, do ktdrych czesto zmierzajg ludzie
a - wygodne Zycie, wolne od problrmdw
) %‘5,5 b - spokojne 2ycie w gronie rodziny i przyjaciot
08 “ c- popularnoét, stawa, sukcesy
d - pasjenujaca pracs, kariera zawodowa

e - wiedza, wyksztaicenie, osiagniecia naukowe
- wysokie stanowisko, kierowanie ludimi, podejmowanie decyzji
g
h

1
i
k

- duzy majatek, wysoki standard zycia

- realizacja wartosci moralnych, fycie webudzajgce szacunek
- zaangaiowanie w sprawy spoteczne, aktywnosc obywatelska
- udziat w kulturze, aktywnos¢ artystyczna, tworczose

- Zycie pelne zmian, przygdd, atrakcji

= d

-+ 4
-a-h
oo
. . =0 analiza stetystyczra ANCVA umawna,
Srodowisko -k istotne pozostaj tylko wyniki Chi-kwadrat
Wykres 5. Porownanie wartosci preferowanych przez uczniéw z klas II
gimnazjum z Polski i z klas VIII z Re-publiki Czeskiej

Zrodlo: badania wlasne

R Czeska Palska

52



Podejmujac probe interpretacji uzyskanych wynikow badan, mozna
stwierdzi¢, ze $wiat wartosci mlodziezy jest juz w duzym stopniu osadzony
w nowej rzeczywistosci spoteczno-kulturowej, odmiennej od kultury ich
rodzicow i starszych pokolen. Badani uczniowie w wie-ku szesnastu lat znajduja
si¢ w okresie dorastania, w ktorym mtody cztowiek uzyskuje dwie istotne
zdolnosci do dalszego rozwoju: zdolnos¢ do dawania nowego zycia oraz
zdolno$¢ do samodzielnego ksztaltowania wlasnego zycia. Rozwdj kazdej z
tych zdolno$ci przypada na rézny wiek i rozdziela okres adolescencji na dwie
fazy, ktore w przyblizeniu oddziela wlasnie 16 rok zycia. Faz¢ pierwsza okresla
si¢ jako wczesng adolscencj¢ (inaczej wiek dorastania), a druga - jako pdzna
adolescencj¢, rowniez nazywang jako wiek mtodzienczy. Okres adolescencji
jest to intensywny czas tworzenia samego siebie i czas, w ktérym na skutek
nieznanych przedtem doznan uczuciowych i nowych sposobow intelektualnego
ujmowania zjawisk, ksztaltuje si¢ osobowo$¢ - czas ,smakowania” zycia
(Obuchowska’ *"" s 166-167). Wspblczesnie - w zewnetrznej sytuacji okreslanej
przez Zygmunta Baumana ,,ptynna nowoczesnoscia” (2007, Bauman, 2008) -
mtodziez ma przed sobg rowniez bardzo trudne zadanie, zwigzane z potrzeba
okreslenia swojego miejsca w $§wiecie, cechujgcego si¢ niestatoscig oraz szeroko
rozumianym pluralizmem.

Orientacje aksjologiczne polskich gimnazjalistow skierowane s3 przede
wszystkim na realizacj¢ wartosci rodzinnych, materialnych oraz indywidualno-
prywatnych (autotelicznych), umozliwiajacych wygodne zycie skupione
wylacznie na wlasnej osobie. Warto$ci spoteczne i kulturowe, bedace istotnymi
wyznacznikami 1 regulatorami zachowan, maja zdecydowanie mniejsze
znaczenie dla catej badanej grupy - przejawia si¢ zatem wyrazna tendencja
nastawienia mlodziezy na realizacj¢ wybranych, prywatnych wartosci
w kierunku znalezienia dla siebie sensu zycia i wlasnej tozsamosci. Uczniowie,
wchodzacy w okres dorostosci, aprobuja i przejawiaja takze w swych
codziennych zachowaniach afirmowanie warto$ci przyjemnosciowych.
Zapewne jest to skutkiem zachodzgcych przemian spoteczno-kulturowych
1 zwigzanych z nimi procesami: integracja europejska, globalizacja, tatwoscia
dostepu do réznego rodzaju doébr, gospodarka wolnorynkowa, jak rowniez same;j
zmiany stylu wychowania dzieci przez rodzicow. Liberalizacja wychowania
rodzinnego rozwija si¢ we wspotczesnych warunkach ustrojowych znacznie
szerzej i intensywniej, niz w czasach mlodo$ci rodzicow badanej mtodziezy.

Wartosci moralne i zycie wzbudzajace szacunek zajmuja zanizone
miejsce w strukturze (zgodnie z obiektywistycznym podejsciem do wartoSci
reprezentowanym w fenomenologicznej koncepcji Schelera) wyborow
badanych uczniow. Nizsza pozycje tej grupy wartosci cenionych przez
mtodziez, w poréwnaniu do m.in. wynikéw badan przeprowadzonych przez
Lewowickiego w latach 80. ubiegtego wieku, Mirostawa J. Szymanskiego w
latach 1995-1996, Haling Swide-Ziembe w latach 1996-1997 czy Eve
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Klcovanskg na poczatku nowego stulecia (Lewowicki’ 1987, s. 68; Szymanski’
2000, s. 41; Swida-Ziemba, 2000, s. 161-190; Klcovanska, 2004), mozna
interpretowac¢ jako u$wiadomienie sobie przez miodych ludzi wigkszego
znaczenia wiedzy i wyksztalcenia w warunkach gospodarki wolnorynkowej
oraz faktu, iz jako$¢ uzyskanych kwalifikacji warunkuje ich losy zyciowe,
przyszty wykonywany zawod, pracg, stanowisko, warunki zycia, a takze
realizacj¢ wlasnych dazen zyciowych.

Kierowanie si¢ warto§ciami moralnymi moze tym samym pozostawac
czesto w sprzecznosci z dokonywanymi wyborami w zakresie indywidualnych
celow zyciowych. Potwierdzaja to zarazem wyniki innych badan, wskazujace
rowniez na obnizenie lub calkowity brak znaczenia w preferencjach
aksjologicznych wspolczesnej mlodziezy z pogranicza polsko-czeskiego
wartosci religijnych, bezposrednio powiazanych z kierowaniem si¢ w Zyciu
zachowaniem etycznym wobec siebie i innych. Aniela Rozanska, porownujac na
koncu pierwszej dekady XXI wieku trzy grupy badanych - mlodziez polska,
mlodziez czeska i mlodziez ze szkét z polskim jezykiem nauczania -
stwierdzita, ze respondenci prezentuja zrdznicowany poziom autodeklaracji
religijnych. Mtodziez czeska najczesciej przyznawala, ze religia nie odgrywa w
jej zyciu zadnej roli (46%) lub role mata (25,3%), a mtodziez ze szkét z polskim
jezykiem nauczania oraz mlodziez polska znacznie cze¢$ciej przypisywaty religii
bardzo duza (odpowiednio 23,3% i 23,5%), duza (23,8% i 34,5%) badz $rednia
role (28,2% 124,0%) (Roézanska, 2009, s. 129-148; Rozanska, 2015).

W odniesieniu  do zmieniajacej si¢ religijnoSci w  warunkach
spoleczenstwa pluralistycznego Janusz Marianski rozwaza kilka mozliwych
hipotez, spos$rod ktorych za najbardziej prawdopodobna, bo adekwatng dla
spoleczenstwa polskiego, przyjmuje hipotez¢ wielokierunkowych przemian
religijno$ci (hipotezg transformacji) (Marianski, 2004, s. 17-24). Znajduje ona
odzwierciedlenie w pogladach mlodego pokolenia, z ktorego ponad 46% osoéb
uwaza, ze nie potrzebuje zadnych kodeksow etycznych w zyciu, a
rozstrzygnigcie o tym, co jest dobre, a co zle, powinno pozosta¢ indywidualna
sprawa kazdego cztowieka®'. Wybory aksjologiczne mtodziezy z pogranicza
polsko-czeskiego, a szczegdlnie polskich gimnazjalistow wyznaczane sg w
duzym stopniu procesami utozsamianymi z coraz wigksza ekspansja kultury
»(...) iIndywidualizmu, konsumeryzmu i instrumentalizmu oraz okreslonego typu
doswiadczania siebie przez jednostke, a mianowicie doswiadczania siebie przez
»powotanie« do samorealizacji” (Jacyno >*°"* *?. Odnoszac uzyskane wyniki
badan do sformutowanych przez Ingleharta iprzywotanych juz w tym
opracowaniu hipotez, mozna stwierdzié, ze szczegoOlnie preferencje
aksjologiczne deklarowane przez polska mtodziez w wieku gimnazjalnym

! http://www.humanizm. free.ngo.pl/relnowe.pdf (27.08.2010).
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lokuja si¢ w wymiarze autorytetu §wiecko-racjonalnego oraz wymiarze wartosci
materialistycznych (przezycia).

Tak istotne zmiany nie zachodza przy porownaniu preferencji
aksjologicznych uczniow z klas VIII ze szkét z polskim jezykiem nauczania z
wyborami ich réwie$nikéw, dokonanymi w 1990 roku (por. wykres 6).
Wspolczesna mtodziez zaolzianska, podobnie jak jej rowiesnicy 25 lat temu,
najwyzej ceni warto$ci zycia rodzinnego i wygodnego, wolnego od problemow
Ogrodzka-Mazur '*°* *. 82-93). Na tym samym poziomie wazne znaczenie
maja rowniez dla uczniow pasjonujaca praca i kariera zawodowa oraz zycie
pelne zmian, przygdd i atrakcji. Dostrzegalna réznica dotyczy wartoSci
materialnych i edukacyjnych - wspolczesna mtodziez z Zaolzia przywiazuje do
nich zdecydowanie wicksze znaczenie, potwierdzajac z jednej strony swoje
orientacje materialistyczne, charakterystyczne dla pokolenia zmiany, a z drugiej
- w przeciwienstwie do rowiesnikéw z Polski - osiggnigcie wyzszego statusu
ekonomicznego i spolecznego wigze przede wszystkim z nauka i
wyksztalceniem. W zakresie uktadu i podsystemow pozostatych wartosci
zachodzi duze podobienstwo z badang grupg ucznidéw z klas VIII sprzed 25 lat.

100%
80%

— \ mR. Czeska - 1990

M R.Czeska - 2015

60%
40%
20%

0% += Polska- 2015

Wykres 6. Warto$ci preferowane przez uczniow z klas VIII z Republiki
Czeskiej oraz z klas I gimnazjum z Polski w roku 1990 12015

Legenda:

a. wygodne zycie, wolne od problemoéw; b. spokojne zycie w gronie rodziny i
przyjaciot; c. popularnos¢, stawa, sukcesy, d. pasjonujaca praca, kariera
zawodowa; e. wiedza, wyksztalcenie, osiggniecia naukowe; f. wysokie
stanowisko, kierowanie ludzmi, podejmowanie decyzji; g. duzy majatek, wysoki
standard zycia; h. realizacja wartosci moralnych, zycie wzbudzajgce szacunek; i.
zaangazowanie w sprawy spoleczne, aktywno$¢ obywatelska; j. udziat w
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kulturze, aktywnos$¢ artystyczna, tworczos¢; k. zycie pelne zmian, przygod,
atrakcji
Zrodto: badania wlasne

Badang mtodziez z czeskiej czg$ci pogranicza zarowno w 1990 roku, jak
i aktualnie cechuje dostrzegalne podobienstwo w zakresie obrazu
preferowanych warto$ci do struktury wartosci cenionych przez jej polskich
rowiesnikow w koncu lat 90. ubieglego wieku. Podobnie - jak w przypadku
uczniéw z klas IV - wspodlczesna mtodziez z Zaolzia jest mniej podatna na
zachodzace zmiany spoteczno-kulturowe, co zapewne warunkuje zaréwno
bardziej tradycyjne wychowanie w rodzinie i srodowisku polskiej mniejszosci
narodowej, jak i oddzialywanie szkoty z polskim j¢zykiem nauczania.

Wazne znaczenie ma roéwniez ogolna kondycja ekonomiczna,
gospodarcza i spoteczno-kulturowa panstwa czeskiego, w ktorym zyje badana
mtodziez z Zaolzia. W Republice Czeskiej po zmianach ustrojowych wzrosto
znaczenie edukacji w osigganiu indywidualnego sukcesu zyciowego (Sak,
Sakova 2% & 1% W okresie posttransformacyjnym nie zlikwidowano - jak
przykladowo w Polsce - przemystu hutniczego i surowcowego i tym samym
bezrobocie w tym kraju nigdy nie przekroczylo 10% ogoétu spoteczenstwa
(Heffner, 1996, s. 108-130). Charakterystycznym rysem spoteczenstwa
czeskiego jest rowniez jego sekularyzacja - 63% mtlodziezy w tym kraju
deklaruje si¢ jako osoby niewierzace. Wyniki badan prowadzonych przez Petra
Saka i Karoling Sakova potwierdzaja takze, ze w spoleczenstwie ,,istnieja
wzglednie trwale i akceptowane przez ludzi scenariusze zyciowe - uzyskanie
wyksztalcenia, kwalifikacji, wykorzystanie tych elementéw w pracy, partner,
malzenstwo, zatozenie rodziny” (Sak, Sakova **** > Kabacinska’ 2010, ¥ 223-
292). Zjawiska te warunkuja preferencje aksjologiczne mtodziezy zaolzianskiej,
ktéra swoje cele i dalsze plany zyciowe wiaze z krajem zamieszkania. Aktualnie
mniejsza liczba uczniow (16%), niz w latach 1990-1994 (23,8%), deklaruje cheé
studiowania w przysztosci w Polsce, jak rowniez mniej 0sob (26%; x* = 6,3 dla
p <0,01) rozwaza taka mozliwos$¢ (w latach 1990-1994 - 35,2%). Z kolei wigcej
mtodych Zaolziakow (26%) nie jest w ogoéle zainteresowanych studiami w
Polsce i/lub za granica (w latach 1992-1994 - 17,2%) i deklaruja wybor
wylacznie czeskich uczelni, z ktorymi wiaza swoje przyszte plany edukacyjne
(Ogrodzka-Mazur, 1994, s. 108-109).

Obraz wartosci uczniéw z klas VIII bardziej cechuje - w kontekscie
Ingleharta teorii zmian wartoSci - $wiecko-racjonalny autorytet i
postmaterializm skierowany na osiggni¢cie okre$lonej jakosci zycia. Moze to
wlasnie mlode pokolenie z Zaolzia, jako swoisty ,,barometr” spoteczny, zmierza
w kierunku ,,cichej rewolucji” wartosci, bedacej pozytywna zmiang, zgodna
z transformacja spoleczenstwa industrialnego w spoteczenstwo ustug?
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Konkluzje

W obrazie warto$ci preferowanych zaréwno przez uczniow z Zaolzia, jak
1 ich rowie$nikow z Polski mozna wyodrgbni¢ dominujacy zespot wartosci zycia
rodzinnego, wygodnego oraz atrakcyjnego. Warto$ci rodzinne nadal zajmuja
wysoka pozycj¢ w wyborach dokonywanych przez badanych, szczegdlnie z
czeskiej cze$ci pogranicza, i tym samym wskazujg na zachowywang swoistg
cigglos¢ pokoleniows - rodzina jest najwyzej ceniong wartoscia, podstawowym
srodowiskiem wychowawczym oraz miejscem przekazu wartosci. Wigkszosc¢
dzieci i mtodziezy nie jest z kolei zainteresowana zar6wno uczestnictwem w
kulturze, jak iangazowaniem si¢ w sprawy spoteczne oraz podejmowaniem
aktywnosci obywatelskiej w swoich krajach. Bardzo niskie poczucie mozliwosci
oddziatywania na sprawy spoleczne przejawiaja nie tylko uczniowie z
pogranicza polsko-czeskiego, ale jest to zjawisko, ktére charakteryzuje cale
mtode pokolenie zarowno w Polsce, jak i w Republice Czeskie;j.

Preferowane aktualnie warto$ci przez uczniéw z Zaolzia i ich struktura
nieznacznie réznig si¢ od wyboréw dokonanych 25 lat temu przez ich
rowiesnikow uczgszczajacych do szkot z polskim jezykiem nauczania.
Wspodtczesna mlodziez wigksze znaczenie przypisuja jedynie pracy i karierze
zawodowej, natomiast jeszcze mniej ceni zajmowanie wysokich stanowisk
i kierowanie ludzmi oraz angazowanie si¢ w sprawy spoteczne i aktywno$¢
obywatelska. Tak zblizona struktura wartosci i funkcjonujace w jej obrebie
podsystemy - mimo uplywu ¢wier¢ wieku - moga po pierwsze potwierdza¢ mata
podatno$¢ na zmiany spotecznosci polskiej mieszkajacej na Zaolziu,
determinowang  bardziej tradycyjnym, rodzinnym  wychowaniem,
przywiazaniem do przesztosci i zachowywang swoista ciaglo$cia pokoleniowa.
Po drugie - bardzo waznym wyznacznikiem ksztattowania poczucia tozsamosci
kulturowej 1 tym samym $§wiadomosci aksjologicznej ucznidow jest
podejmowana wobec nich dziatalno§¢ wychowawcza przez szkotg z polskim
jézykiem nauczania, co potwierdzaja réwniez wyniki wielu innych badan
prowadzonych w obszarze tego pogranicza.

Realizacja i urzeczywistnianie celow zyciowych przez badanych jest
roznicowane $rodowiskiem ich zycia i preferowanymi warto§ciami. Mozna
zauwazy¢ tendencje¢, zgodnie z ktoéra uczniowie ze szkol z polskim jezykiem
nauczania skupiaja przede wszystkim swoja uwage na zespole celéw zycia
rodzinnego, wygodnego i atrakcyjnego, ktore potrafig osiagnac, ktore bedzie im
najtatwiej realizowac¢ i ktoére juz przynajmniej cz¢sciowo urzeczywistniajg. Ich
rowiesnicy z polskiej czesci pogranicza najczesciej nie utozsamiaja celow, ktore
beda starali si¢ realizowa¢ w zyciu, z tymi - ktdore potrafig osiagna¢. Ponadto - w
kontekscie uwarunkowan ekonomicznych, spotecznych i kulturowych swojego
kraju - przejawiaja zawyzona ocen¢ swoich szans i mozliwosci w zakresie
realizacji wszystkich dazen zyciowych.
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Ogolny obraz preferencji aksjologicznych badanych cechuje obnizenie
si¢ poziomu catoSciowego systemu warto$ci, nasilajaca si¢ wspolczesnie
tendencja do zesrodkowania uwagi na zyciu dla siebie, wzrost znaczenia
warto§ci  indywidualno-prywatnych, w przeciwienstwic do  wartosci
o charakterze spolecznym oraz dazenie do samorealizacji, rozumianej jako
postepowanie zgodne z wlasnymi mozliwosciami i potrzebami, i zarazem
odrzucajace wszelkie ideologie, z religijng wlacznie.
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Preferencje aksjologiczne dzieci i mlodziezy z pogranicza polsko-czeskiego
Od warto$ci materialnych do postmaterialnych

W opracowaniu scharakteryzowano przemiany w zakresie warto$ci
cenionych przez dzieci i mtodziez z pogranicza polsko-czeskiego - odwotujac
si¢ do sformutowanych przez Ronalda F. Ingleharta hipotez niedoboru i
socjalizacji. Zakladaja one po pierwsze - iz priorytetowe wartosci jednostki
odzwierciedlaja jej s$rodowisko spoteczno-ekonomiczne, a przedmiotom,
ktorych jest wnim stosunkowo niewiele, nadaje si¢ subiektywnie wyzsza
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warto§¢ i po drugie - podstawowa struktura wartosci jednostki odzwierciedla
warunki, w jakich zostala ona wychowana.

Przeprowadzenie badan w latach 1990-1991 oraz 2014-2015 - z
wykorzystaniem strategii porownan podtuznych, opartej na kryterium czasu -
umozliwito poznanie czynnikow oddziatujacych na preferencje aksjologiczne
mtodego pokolenia, jak réwniez przedstawienie wewngtrznej dynamiki zmiany
i uchwycenie wyznaczajacych ja mechanizmow.

Stowa kluczowe: wartosci, preferencje aksjologiczne, pogranicze kulturowe,
edukacja wielo- i migdzykulturowa

Axiological preferences of children and youth from the Polish-Czech
borderline From material to post-material values

What has been described in this study are the transformations of the
values appreciated by children and youth in the Polish-Czech borderland. This is
done in reference to Ronald F. Inglehart’s hypotheses of scarcity and
socialization. They assume that: firstly, the individual’s priority values reflect
his/her socio-economic environment and the relatively scarce objects in this
environment are attributed a subjectively bigger value, and secondly - that the
individual’s basic structure of values reflects the conditions in which s/he has
been brought up.

The studies, conducted in 1990-1991 and 2014-2015 with the use of
longitudinal comparisons based on the time criterion, allowed for recognizing
the determinants of the young generation’s axiological preferences, for
presenting the inner dynamics of the change as well as for capturing the
mechanisms which determine this change.

Key words: values, axiological preferences, cultural borderland, multi- and
intercultural education
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SYSTEM WARTOSCI MLODZIEZY
NIEPRZYSTOSOWANEJ SPOLECZNIE
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DZIEWCZAT I CHLOPCOW

Wprowadzenie

Cztowiek by moéc wyznaczy¢ kierunki wlasnego dziatania powinien by¢
wzglednie $wiadomy hierarchii wartosci, ktora decyduje o dokonywanych przez
niego wyborach i przyjmowanych postawach. W procesie ksztattowania si¢
tozsamosci mtodego pokolenia, system wartoSci pomocny jest zarowno
w wyborach identyfikacyjnych jak i nadawaniu im znaczenia czyli walencji.
Dylematem, nie tylko dzisiejszych czaséw, jest transparentnos¢ pomigdzy
wyborami indywidualnymi a standardem spolecznym. Dzigki temu z jednej
strony dochodzi do transgresji kulturowo-spotecznej, z drugiej za$ do proceséw
destrukcji podstaw tadu spolecznego. Stad istotne wydaj¢ si¢ podjecie badan
dotyczacych systemu warto$ci mtodziezy nieprzystosowanej spolecznie, ktora
ze wzgledu na demoralizacj¢ i popelnione czyny karalne zostata umieszczona
w Mtodziezowych Osrodkach Wychowawczych (MOW).

Milton Rokeach definiowal wartosci jako trwate przekonania, osobiscie
lub spotecznie preferowane w stosunku do alternatywnego sposobu
postepowania lub ostatecznego stanu egzystencji (Rokeach, 1973). Wartos¢
stanowi ogolne kryterium wyznaczajace preferencje, dzigki ktorym jednostka
moze si¢ ustosunkowaé do rzeczywistosci. Jest to cecha lub zespdt cech
wlasciwych danej osobie lub rzeczy stanowiacych o jej walorach (np.
moralnych, artystycznych) cennych dla spoleczenstwa, mogacego zaspokoi¢ ich
potrzeby (Puzynia, 1992).

Warto$ci nie sg pojedynczymi skladowymi psychiki lecz tacza si¢
w system wartosci i postaw. Hierarchia wartosci to utrwalona organizacja
przekonan dotyczacych preferowanych sposob6w postepowania oraz
ostatecznych celow egzystencjalnych. Osoba ,posiadajaca wartosci” jest
w stanie przejawia¢ je w formalnych sadach oraz zachowaniach (Cichon,1996).
Warto$¢ rozumiana w tych kategoriach jest odbierana czgsto jako kryterium
oceny 0s0b, rzeczy, zjawisk, norm, zasad i tym samym jest wazna podstawa
rozrdznienia dobra i zta (Lobocki, 1993, s. 369). Rokeach (1973), wyroznia dwa
rodzaje warto$ci: okreslajace sposoby zachowania (instrumentalne) oraz takie,
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ktore definiuja koncowe stany egzystencji (ostateczne). Wsrod wartosci
instrumentalnych mozna  wyrézni¢: moralne (dotyczace stosunkow
interpersonalnych) oraz kompetencyjne (majace charakter bardziej osobisty niz
spoleczny, zwigzane z samoakceptacja). Do wartosci ostatecznych zaliczyl:
intrapersonalne (koncentrujace si¢ na jednostce) i interpersonalne (skupione na
spoleczenstwie). Warto$ci ostateczne (celowe) wyznaczaja dazenia jednostki.
Sa nimi: wygodne, pasjonujace zycie, poczucie dokonan, pigkno $wiata, pokoj
na S$wiecie, réwnos¢, wolno$¢, harmonia wewnetrzna, dojrzata milosc,
bezpieczenstwo rodziny, bezpieczenstwo narodowe, rado$¢, zbawienie,
szacunek dla samego siebie, uznanie spoteczne, prawdziwa przyjazn, madros¢.
Wartosci instrumentalne natomiast zdefiniowal jako zachowania i cechy stuzace
do osiagnigcia wartosci ostatecznych. Nalezg do nich: ambitny, z szerokimi
horyzontami mys$lowymi, zdolny, wesoty, czysty, odwazny, przebaczajacy,
pomocny, uczciwy, obdarowany wyobraznig, niezalezny, intelektualista,
logiczny, kochajacy, postuszny, grzeczny, odpowiedzialny, opanowany
(Czerniawska,  2010). Wartosci w koncepcji Rokeacha to przekonania
o charakterze preskryptywnym, na podstawie ktorych cztowiek jest w stanie
okreslic swoje preferencje odnos$nie pozadanych/niepozadanych $rodkéw,
sposobow lub celow postgpowania. Preferencje te s3 uzaleznione od kultury,
spoteczenstwa 1 instytucji, a ponadto s3a efektem rozwoju jednostki
uwarunkowanym réznicami indywidualnymi (Rokeach, 1973).

Zalozenia badawcze

Gléwnym celem badan bylo poznanie systemu wartosci jaki
charakteryzuje mtodziez nieprzystosowang spotecznie, wobec ktorej
zastosowano $rodek wychowawczy w postaci umieszczenia w placowee
resocjalizacyjnej (MOW). W odniesieniu do wyzej opisanego celu
sformulowano podstawowy problem badawczy: Jaki jest system wartosci
mtodziezy nieprzystosowanej spotecznie?

Jednym z uwarunkowan ktore podlegaty analizie, byta pte¢ biologiczna
badanych. Stad tez w niniejszej analizie zostaje poddany weryfikacji jeden
z probleméw szczegdtowych: Czy wystepuja roznice istotnie statystycznie
pomigdzy systemem warto$ci nieletnich chtopcow a nieletnich dziewczat?
Zatozono, ze jednym z istotnych uwarunkowan indywidualnych wyborow
wartosci jest ple¢ jako podstawowy, dychotomiczny punkt odniesienia
autoidentyfikacji.

Osoby badane

Wedtug informacji Os$rodka Rozwoju Edukacji w 2014 r. w
Mtodziezowych Osrodkach Wychowawczych przebywato 5057 wychowankow
(3129 chlopcow w normie intelektualnej, 409 chtopcow niepetnosprawnych
intelektualnie w stopniu lekkim, 1427 dziewczat w normie intelektualnej i 92
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dziewczyny niepetnosprawnych intelektualnie w stopniu lekkim). Wyznaczono
takze niezbedng wielko$¢ proby n,=390 dla populacji wychowankow
Mtodziezowych Osrodkéw Wychowawczych (przy dobrze proby uwzglednione
wylacznie wychowankéw w normie intelektualnej) w Polsce przy
wspotczynniku ufnosci 0.90 i bledzie maksymalnym na poziomie 4%
(Brzezinski, 2004). Dobdr grupy badanej mial charakter celowo-losowy.
Kryterium doboru celowego byl rodzaj placowek, w ktorej badani zostali
umieszczeni przez sad rodzinny. Dobor placowek, w ktorych przeprowadzono
badania byt losowy (losowanie bezzwrotne), za$§ prob¢ wyznaczal charakter
populacji (skonczona) i jej specyfika (mtodziez wobec ktérej Wydzialy
Rodzinne i Nieletnich Sadow Rejonowych zastosowaly srodek wychowawczy
w postaci umieszczenia w Mlodziezowych Osrodkach Wychowawczych).
Badania wlasciwe przeprowadzono w 2014 roku. Ogoétem przebadano 481
wychowankow mtodziezowych osrodkow wychowawczych.

Narzedzie badawcze

Do okreslenia systemu wartosci badanych osob postuzyt Kwestionariusz
Skali Warto$ci Rokeacha w adaptacji Aleksandry Jaworowskiej (Jaworowska i
in., 2011)), ktéry sktada si¢ z 36 warto$ci podanych w porzadku alfabetycznym.
W celu uporzadkowania poszczegolnych wartosci Rokeach wyselekcjonowat 18
wartosci ostatecznych, ktére okreslaja koncowe cele egzystencji (podzielonych
na warto$ci indywidualne, koncentrujace si¢ na jednostce i kolektywistyczne,
koncentrujace si¢ na spoteczenstwie, relacjach migdzyludzkich) oraz 18
wartosci instrumentalnych, ktére okreslaja sposoby zachowania (podzielonych
na wartosci kompetencyjne, majace charakter bardziej osobisty niz spoteczny,
zwigzane z samoakceptacja 1 moralne, dotyczace stosunkow interpersonalnych),
umieszczajac je na dwodch odregbnych listach. Zadaniem badanych bylo
porangowanie wartosci obu list, w zaleznosci od wagi jaka stanowia dla
kazdego z nich. Zadaniem byto przypisanie okreslonej rangi przedstawionym
warto$ciom w skali od 1 do 18. Wartosci deklaratywnie najwyzej cenione byly
oznaczane cyfra 1, natomiast warto$ci cenione najnizej byty oznaczane cyfra 18.
Rezultatem badania jest pokazanie obrazu systemu wartosci badanej grupy.
Opis statystyczny przedstawiono korzystajac z obliczen $rednich rang oraz
nieparametrycznego testu U Manna-Whitneya (U M-W).

Wyniki badan:
System wartos$ci mlodziezy nieprzystosowanej spolecznie
Analize wynikéw badania skalg Rokeacha rozpocze¢to od ustalenia
miejsca poszczegélnych wartosci w ukladzie hierarchicznym. Pelny opis
statystyczny, uwzgledniajacy $rednie z odchyleniami standardowymi,
zamieszczono w tabeli 1.
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Tabela 1. Wartos$ci ostateczne preferowane przez nieletnich umieszczonych w
mtodziezowych osrodkach wychowawczych - $rednie rang (M) i odchylenia
standardowe (SD)

Wartosci ostateczne Srednia M Odchylenie Ranga
standardowe
SD
BEZPIECZENSTWO NARODOWE 11,7917 5,47437 15
(zabezpieczenie przed atakiem)
BEZPIECZENSTWO RODZINY (troska o 2,9362 3,88132 1
bliskie osoby)
DOJRZALA MILOSC (blisko$¢ seksualna i | 7,2607 4,97102 5
duchowa )
EKSCYTUJACE ZYCIE (zycie pelne 10,7170 4,69262 10
podniet, aktywne zycie)
MADROSC (dojrzaty stosunek do zycia ) 7,3349 4,23308 7
POCZUCIE DOKONANIA CZEGOS 10,8245 4,13338 14
(wniesienie trwatego wktadu)
POKOJ NA SWIECIE ($wiat bez wojen i 10,7433 4,86587 12
konfliktow)
PRAWDZIWA PRZYJAZN (bliskie 7,2172 4,35814 3
zwiazki z ludzmi)
PRZYJEMNOSC (mite, spokojne zycie) 9,8523 439107 9
ROWNOSC (braterstwo i rowne szanse dla 9,7666 4,48007 8
wszystkich)
SZACUNEK DLA SAMEGO SIEBIE 7,2968 4,33471 6
(poczucie wlasnej wartosci)
SWIAT PIEKNA ( pickno przyrody i 12,9679 3,77019 18
sztuka)
UZNANIE SPOLECZNE (szacunek i 10,7324 4,27088 11
podziw)
WEWNETRZNA  HARMONIA  (brak 11,8941 4,18299 16
konfliktow wewnetrznych)
WOLNOSC  (niezaleznoé¢,  swoboda | 7,2396 4,56181 4
wyboru)
WYGODNE ZYCIE (dostatnie zycie) 10,7647 4,49335 13
ZBAWIENIE (bycie zbawionym, zycie 12,7366 4,50524 17
wieczne)
ZDROWIE (dobre samopoczucie fizyczne i 6,6699 478214 2
psychiczne)

Zrodto: badania whasne

Ponizej przedstawiono natomiast w graficznej formie hierarchi¢ wartosci
ostatecznych, deklaratywnie preferowanych, przez wychowankéw placowek
resocjalizacyjnych w kolejnosci, od wartosci najbardziej cenionych do najmnie;j.
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BEZPIECZENSTWO RODZINY | 2,9
ZDROWIE | 6,67
PRAWDZIWA PRZYJAZN | 7,2
WOLNOSC | 7,2
DOJRZALA MILOSC | 7,2
SZACUNEK DLA SAMEGO SIEBIE | 7,
MADROSC | 7,33
ROWNOSC | 4 9,77
PRZVIEMNOSE i 935
EKSCYTUJACE ZYCIE | ' ' ' e 10,72
UZNANIE SPOtECZNE | ' ' ' — 10,73
POKOJ NA SWIECIE | ' ' ' — 10,74
WYGODNE ZYCIE | ' ' ' — 10,76
POCZUCIE DOKONANIA CZEGOS | ' ' ' e 10,82
BEZPIECZENSTWO NARODOWE | ' ' ' ' a4 11,79
WEWNETRZNA HARMONIA | ' ' ' ' - 11,89
ZBAWIENIE | ' ' ' ' e 12,74
SWIAT PIEKNA | ! ! ! ! ! 12,97
1 3 5 7 9 11 13 15

Wykres 1. Warto$ci ostateczne (indywidualne i spoteczne) preferowane przez
nieletnich - $rednie wartosci rang
Zrédto: badania whasne

Na pierwszym miejscu wsrdd preferowanych przez nieletnich wartosci
znalazla si¢ kategoria ,,bezpieczenstwo rodziny”. Taka pozycja tej kategorii
znajduj¢ swoje odzwierciadlenie w innych badaniach dotyczacych hierarchii
warto$ci mtodego pokolenia. Potwierdzaja to, mi¢dzy innymi rezultaty badan
prowadzonych w  Polsce przed transformacja spoleczno-polityczna
przeprowadzone przez Tadeusza Lewowickiego (Lewowicki, 1987), ktore
przedstawialy, ze mtodziez w swojej hierarchii najwyzej wskazywata na udane
zycie rodzinne (93% wyborow). Aktualne badania prowadzone przez Mirostawe
Czerniawska (Czerniawska, 2010) rowniez wskazuja, ze milodziez wsrdd
warto§ci ostatecznych ceni sobie najbardziej ,bezpieczenstwo rodziny”.
Pomimo obserwowanych tendencji przesunigcia srodka cigzkosci waznosci
przestrzeni funkcjonowania, w kierunku grupy réwiesniczej i mediéw, rodzina
nadal stanowi wazny punkt odniesienia ksztaltowania si¢ tozsamosci mtodego
pokolenia. Na powyzszy wynik badania wptywa¢ moze rowniez fakt izolacji
wychowankow, ktéra skutkowaé moze wzmozong tegsknota i potrzebg afiliacji
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przestrzeni rodzinnej. Wyniki badan poddaja réowniez w watpliwosé teze
zwigzang z kryzysem rodziny. Alternatywne sposoby funkcjonowania
jednostek, postawy bardziej indywidualistyczne oraz tendencje samorealizacji
nie stoja w sprzecznosci z familijnym podej$ciem obecnego mtodego pokolenia.

Drugie miejsce wsrod cenionych wartosci zajeto ,,zdrowie”. Nieletni
w tej kategorii widza warunek realizacji zatozonych planow zyciowych, takich
jak: praca, wyksztatcenie, dobra materialne oraz prawidlowe relacje z innymi.
Deficyt w zakresie zdrowia przekierowuje¢ uwage na imperatyw jego poprawy,
odsuwajac inne konteksty samorealizacji. Na trzecim miejscu nieletni umiescili
~prawdziwg przyjazn”. Z jednej strony moze to wynika¢ z faktu przynaleznosci
do grupy identyfikacyjnej, w ktorej otrzymuja wsparcie i pomoc w trudnych
chwilach. Z drugiej, moze to stanowi¢ pewnego rodzaju egzemplifikacje
tesknoty za blisko$cig w relacjach rowiesniczych.

Wazne w zyciu nieletnich wydaja si¢ rowniez ,,wolno$¢” (ranga 4)
i ,,szacunek dla samego siebie” (ranga 6). Poziom akceptacji tych wartosci moze
wynika¢ z faktu przebywania w placowce resocjalizacyjnej, gdzie poczucie
wlasnej wartosci, jak rowniez wolno$¢ sg szczegdlnie wazne w kontekscie
pewnych elementéw instytucji totalnej, do ktérej mozemy poréwnaé
mtodziezowy osrodek wychowawczy. Natomiast na pigtym miejscu znalazla si¢
~dojrzata mitos¢”. Wskazuje ona na potrzeb¢ przynaleznosci i bycia
akceptowanym. Mozna zalozy¢, ze nieletni s3 gotowi obdarowywaé uczuciem
inne osoby, ale potrzebuja tez wzajemnosci w tym obszarze. Warto zwrocic¢
takze uwage, ze w systemie wartosci badanej mlodziezy dominujg wartosci
allocentryczne (relacyjne) takie jak: milos¢, rodzina, przyjazn, ktére sg wazne
w zyciu ich rowiesnikow nie tamigcych norm spotecznych™.

Warto zauwazy¢, ze wysoka range zajmuje taka warto$¢ jak ,,madros¢”.
Moze to oznaczaé, ze pomimo trudnoSci szkolnych, nieletni wiedza, ze
wyksztalcenie pozwoli na uzyskanie preferowanych kompetencji zawodowych,
czy dobr materialnych. Deklaratywnie nizsze w hierarchii, w stosunku do wyzej
wymienionych w zyciu nieletnich wartosci, to ,,przyjemnos¢” ,,.ekscytujace
zycie”, jak rowniez ,,wygodne zycie”. Mozna przypuszcza¢ ze tendencja
poszukiwania bodzcoéw ekscytacji byla jednym z predyktorow zachowan
ryzykownych, ktorych skutki ponosza aktualnie. Z drugiej strony na
ambiwalentny odbior tych wartosci przez milodych ludzi wpltywa potrzeba
beztroskiego spedzania czasu. W zwiazku z powyzszym naturalnym jest, ze
wybiera czynno$ci wprowadzajace go w dobry nastréj. Mozna to takze
interpretowa¢ w kategoriach zycia ksztattowanego przez popkulture i podejscie

2 W tym miejscu jako przyktadem mozna poshizy¢ sie wynikami badan przeprowadzonych wérod
mtodziezy licealnej: J. Nikitorowicz: Mlodziez pogranicza kulturowego Polski, Biatorusi i Ukrainy
wobec integracji europejskiej: tozsamosé, plany zyciowe, wartosci. Biatystok 2000; T. Hejnicka-
Bezwinska: Orientacje zyciowe miodziezy. Bydgoszcz 1991.
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konsumpcyjne. Zycia rozumianego jako ,,supermarket” (Melosik i in., 1998),
w ktorym mamy dowolnos¢ kreacji, z ktorych mozemy swobodnie wybieraé
(ré6znorodnos¢ wspolczesnego $wiata, rozna moda, styl, muzyka, formy
aktywnosci, hobby etc).

Analiza wynikow badan ukazuje, ze mlodziez przypisuje nizsze
znaczenie wartosciom takim jak ,uznanie spoteczne” oraz ,rowno$¢”, ktore ze
wzgledu na proces stygmatyzacji spolecznej i autostygmatyzacji sa w
przekonaniu badanych trudne do osiagnigcia (Czykwin i in., 2006). Wartosci, do
ktérych nieletni maja stosunek raczej neutralny z tendencja obnizenia rangi to:
,poczucie dokonania czego$” 1 ,wewnetrzna harmonia”. Ambiwalentny
stosunek wobec tych wartosci moze wynika¢ z mlodego wieku badanych, ktory
w swojej naturze przekierowuje uwage na funkcjonowanie dniem dzisiejszym
a nie perspektywa odleglej przeszlosci. Ponadto partycypacja w wspolczesnej
dynamicznej rzeczywisto$ci nie ulatwia uporzadkowania systemu wartosci
a wrecz odwrotnie, dostarcza poczucia zagubienia i odchodzenia od wartosci
akceptowanych, stad pojawia¢ si¢ moze takze poczucie rozbieznosci
i watpliwosci (Wysocka, 2010).

,,Pokoj na $wiecie” 1 ,,bezpieczenstwo narodowe” to wartosci, ktorym
mtlodziez nie przypisuje szczegodlnej wagi. Poczatkowe wartos$ci (dotyczace
relacji)zdradzaly u mlodziezy potrzeb¢ wig¢zi z innymi, ale byla to wi¢z z
konkretnymi osobami (rodzina, koledzy) itd., ktére gwarantuja stabilno$¢
spotecznych relacji w najblizszym otoczeniu. Mozna stwierdzié¢, ze wartoSci
narodowe i globalne, ktére przynaleza do szerszego krggu, wymykaly si¢
percepcji mlodziezy. Brak obecnych, realnych zagrozen dla bezpieczenstwa
kraju sprawia, ze mtodziez nie dostrzega w tych warto$ciach kontekstu swojej
aktualnej sytuacji. Najnizsza rang¢ nieletni przypisali takim warto$ciom jak
»~Swiat pigkna” i ,,zbawienie”. Umiejscowienie ,,Swiata pigkna” na tej pozycji
moze wynika¢ z braku nadawania znaczenia tej wartosci w przekazie
miedzygeneracyjnym. Natomiast wybor na odleglym miejscu warto$ci
»zbawienie”, ktora dosy¢ wyraznie zwigzana jest z wiarg moze $wiadczy¢ o
dystansie mtodziezy wobec aksjologii religijnej.

Wyzej przedstawiona hierarchia wskazuje, ze nadal na szczycie znajduja
si¢ warto$ci wspolnotowe o charakterze afiliacyjnym. Generalnie nieletni
akceptowali wartosci powszechnie cenione w kazdej grupie spotecznej takie jak
zdrowie, milo$¢, rodzina 1 przyjazh. Ten obraz potwierdzaja badania
przeprowadzone w latach 2002-2005 przez Franciszka Kozaczuka (2008) na
grupie wychowankow schronisk dla nieletnich, zakladow poprawczych i
majacych orzeczonego kuratora, ktorzy roéwniez najbardziej cenili wyzej
wymienione wartosci. Trzeba zauwazy¢, ze rowniez w poréwnaniu z mtodzieza
przebadana przez Krystyn¢ Szafraniec obraz mtodziezy nieprzystosowanej w
kontekscie preferowanych wartosci znaczaco nie rézni si¢ od ich réwiesnikow
nie famiacych norm prawnych. Cenig oni wyksztatcenie, interesujaca pracg oraz
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barwne i cickawe zycie. Wazne s3 dla nich przyjazn, poczucie bycia
potrzebnym, prestiz i szacunek wsrod ludzi. Dzisiejsza mlodziez jest
prospoleczna i wspolnotowa. Mozna stwierdzi¢, ze filarami ich wewngtrznego
$wiata s3 - z jednej strony - wartosci osobiste 1 afiliacyjne (szczg$cie, mitosc,
przyjazn, zycie rodzinne), z drugiej za$ praca, traktowana jako warunek
udanego (tj. dostatniego, przyjemnego, cickawego) zycia oraz zrodlo osobistych
satysfakcji®.

Druga grupa wartosci podlegajacych rangowaniu w skali M. Rokeacha sa
warto$ci instrumentalne. Pelny opis statystyczny, dotyczacy tej grupy wartosci
zamieszczono w tabeli 2.

Tabela 2. Wartosci instrumentalne preferowane przez nieletnich umieszczonych
w mtodziezowych osrodkach wychowawczych - $rednie rang (M) i1 odchylenia
standardowe (SD)

Srednia Odchylenie Ranga
standardowe

AMBITNY (pracowity, i z aspiracjami) 6,5135 5,20034 3
CZYSTY (zadbany, schludny) 6,0678 4,79130 2
INTELEKTUALISTA (inteligentny i rozumny) 8,8005 5,00144 7
KOCHAJACY (czuly, serdeczny) 5,0962 4,31309 1
KULTURALNY (uprzejmy i dobrze 7,8244 4,81424 4
wychowany)
LOGICZNY ( konsekwentny, rozsadny) 10,1000 4,39412 11
LOJALNY (wierny przyjaciotom lub grupie) 8,0268 4,77481 5
NIEZALEZNY (samowystarczalny, 9,7868 4,93607 10
samodzielny)
O SZEROKICH HORYZONTACH (z otwartym 11,9826 4,35001 18
umystem)
OBDARZONY WYOBRAZNIA ($miaty, 11,4108 4,54956 15
tworczy)
ODPOWIEDZIALNY (niezawodny, rzetelny) 9,7797 4,71348 9
ODWAZNY (bronigcy whasnych przekonan) 9,3479 4,79462 8
OPANOWANY (powsciagliwy, 11,3966 4,34192 14
zdyscyplinowany wewnetrznie)
POSLUSZNY (obowiazkowy, peten szacunku) 11,7931 4,64987 16
SPRAWNY (kompetentny, skuteczny) 11,9012 4,61274 17
UCZCIWY (szczery, prawdoméwny) 8,2983 5,18756 6
UCZYNNY (dzialajacy na rzecz innych) 10,9134 4,79505 13
WYROZUMIALY (sklonny przebacza¢ innym) 10,2432 5,21341 12

Zrodto: badania wlasne
Ponizej przedstawiono natomiast w graficznej formie hierarchi¢ wartosci
instrumentalnych, w kolejnosci od wartosci najmniej do najbardziej cenionej

BRaport Mlodzi
2011, http://www.obserwatoriumkultury.pl/files/study/raport modzi 2011_copy2.pdf (dostep:
21.09.2013).
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(wykres 2) oraz odwolano si¢ do podzialu wartosci instrumentalnych na
indywidualistyczne i kolektywistyczne (Czerniawska, 2010).

KOCHAJACY | ' 5,10
CZYSTY | | 6,07
AMBITNY | 4 6,51

KULTURALNY

LOJALNY

UCZCIWY
INTELEKTUALISTA
ODWAZNY
ODPOWIEDZIALNY
NIEZALEZNY

LOGICZNY
WYROZUMIALY

UCZYNNY

OPANOWANY
OBDARZONY WYOBRAZNIA
POSLUSZNY

SPRAWNY

O SZEROKICH HORYZONTACH

d 11,40
d 11,41

4 11,90
d 11,98

1 3 5 7 9 11 13

Wykres 2. WartoSci instrumentalne preferowane przez nieletnich - $rednie
wartosci rang
Zrédto: badania whasne

W skali warto$ci instrumentalnych wysoko cenionymi okazalo si¢ szes$¢
wartosci kolektywistycznych: ,kochajacy”, ,.czysty”, ,lojalny”, ,kulturalny”,
Luczeiwy”, ,,odpowiedzialny” oraz jedna indywidualistyczna warto$¢
»ambitny”. Interpretujac wyniki badan mozna odwota¢ si¢ do koncepcji Alberta
Cohena (Siemiaszko, 2003, s.145) wedlug, ktérej ambicja stanowi warto$¢
wysoko uznawang przez klas¢ srednia, dyktujaca cele do ktoérych powinno si¢
dazy¢ w spoteczenstwie. Mtlodziez umieszcza deklaratywnie ambicj¢ jako
warto$¢ wysoka co zwigzane jest z wymogiem spotecznym oraz rodzinnym ale
mozna mie¢ watpliwos$¢ czy maja swiadomos¢ ile wysitku wymaga dojscie do
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stawianych celow. Umieszczenie tej wartosci na jednym z pierwszych miejsc
ukazywaé moze jednocze$nie, ze nieletni majg aspiracje do ,,stania si¢ kims”
i daza do wartosci uznawanych przez klas¢ $rednig. Na szczycie hierarchii
wartoséci instrumentalnych znajduja si¢ wartosci wspolnotowe o charakterze
afiliacyjnym. Jak okreslil to Leon Dyczewski potrzeba posiadania bliskich osob,
bezpieczenstwa, przyjazni i stabilizacji jest przekladana nad potrzebe
samorealizacji 1 ekspresji osobowosci (Dyczewski, 1993) Mozna zatozy¢, ze
badani cenig wartosci zwigzane z relacjami z innymi ludzmi i z zachowaniami
prospolecznymi.

Nizsze pozycje zajmuja wartosci indywidualistyczne, ktore uznawane sa
jako ,,prorozwojowe”. Sa wsrdd nich takie wartosci indywidualistyczne jak:
Linteligentny”, ,,odwazny”, ,niezalezny” i ,logiczny”. Wedtlug Hanny Swidy-
Ziemby o ,kapitalistycznej aksjologii” mozna moéwi¢ wtedy, gdy
priorytetowymi stajg si¢ wartosci, ktore uaktywniaja rywalizacj¢ oraz potrzebe
odniesienia sukcesu. Najbardziej pozadanymi cechami danej jednostki staja si¢
jej umiejetnosci i zdolnosci, ktore ja wyrézniajg poérod innych (Swida-Ziemba,
1998). Kolejne miejsca w systemie stwierdzono w przypadku wartosci
indywidualnych takich jak: ,.sprawny”, ,,0 szerokich horyzontach”, ,,obdarzony
wyobraznia” oraz wartosci kolektywistycznych: ,,wyrozumialy”, ,,uczynny”,
,»postuszny”, ,,opanowany”.

Zaprezentowane powyzej dane dotyczace wartosci instrumentalnych
pozwalaja wnioskowa¢é, iz wigkszo$¢ istotnych dla nieletnich, warto§ci ma
charakter zyczeniowy, nieadekwatny do zachowania si¢ tej grupy mtodziezy.
W tym miejscu zasadne wydaje si¢ pytanie o to: dlaczego nieletni nie postgpuja
zgodnie z deklaratywnie preferowanymi wartosciami? Marek Kosewski
twierdzi, ze czynnikiem sprawczym moze by¢ podatno$¢ na sytuacje pokusy,
definiowanej jako konflikt wartosci i korzysci. Autor uwaza, ze powodem tego
moga by¢: slabo zinternalizowane normy lub wartosci, silna bodzcowo sytuacja
(osoba nie moze powstrzymaé si¢ mimo wewngtrznych zakazow) oraz to, iz
cztowiek znajduje usprawiedliwienia (subiektywnie wiarygodne) dla swojego
zachowania (Kossewski, 1985).

Wysoko cenione wartosci kolektywistyczne mozna wytlumaczy¢
odwotujac si¢ rowniez do koncepcji W. Millera. Jego zdaniem taka warto$¢ jak
»przynalezno$¢” oznacza zaréwno akcentowanie odrebnosci danej grupy od
otoczenia, jak i podkreslanie jej wewnetrznej integracji, mozna osiagnac ja i
utrzyma¢ dzieki zachowaniom zgodnym z wymaganiami ogolnie
obowiazujacymi w kulturze warstw nizszych: demonstrowaniu sprytu,
twardosci, niezaleznosci itp. Wedtug W. Millera z jednej strony stosowanie si¢
do wymagan normatywnych grupy rdwiesniczej moze pociagaé za soba
naruszanie norm innych grup spolecznych (zwlaszcza warstw $rednich).
Z drugiej konformizm w stosunku do bezposredniej grupy odniesienia jest
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silniejszym czynnikiem motywujacym ze wzgledu na to, ze dysponuje ona
surowa sankcja w postaci wykluczenia.

Trzeba takze zwroci¢ uwage, ze pomigdzy deklaracjami na temat
wartoéci a realizacja istnieje duza rozbiezno$¢. Przecigtny czlowiek szuka
kontaktu z warto$ciami, ktorych rezultaty sa namacalne: konkretne dzieta, dobra
materialne, osiagnigcia i dlatego zdarza si¢, ze wbrew deklaracjom realizuje
antywartosci. Ponadto dosy¢ czgsto mozna zaobserwowac, iz wartoSci
realizowane i deklarowane rozmijajg si¢ w zyciu codziennym mlodziezy.

Ple¢ a preferencje warto$ci badanej mlodziezy.

Jednym z celéw badan byto ustalenie rozni¢ w zakresie preferowanych
wartosci ostatecznych i instrumentalnych pomigdzy nieletnimi dziewczgtami a
nieletnimi chlopakami. Przyjmujac podziat wartosci za M. Rokeachem
sprawdzono jakie warto$ci ostateczne i instrumentalne sa preferowane przez
kazdg z grup oraz czy istniejag migdzy nimi roéznice istotne statystycznie. Aby
tego dokona¢ zebrane dane poddano analizie stosujac test U Manna-Whitneya.
W dalszej analizie statystycznej skoncentrowano si¢ na opisie zréznicowania
preferencji wartosci nieletnich dziewczat i chlopcow. Wyniki porownania
zaprezentowano na wykresie 3 oraz w tabeli 3 (w ktorej przedstawiono
wylacznie wyniki istotne statystycznie).
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ZDROWIE
ZBAWIENIE

WYGODNE ZYCIE
WOLNOSC

WEWNETRZNA HARMONIA
UZNANIE SPOtECZNE

SWIAT PIEKNA

ROWNOSC
PRZYJEMNOSC
PRAWDZIWA PRZYJAZN

POKOJ NA SWIECIE

MADROSC
EKSCYTUJACE ZYCIE
DOJRZALA MILOSC

BEZPIECZENSTWO RODZINY

M kobieta M mezczyzna

Wykres 3. Zrdznicowanie wskaznikow preferencji wartosci ostatecznych a pleé
badanych
Zrodto: badania wlasne
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Tabela 3. Zroznicowanie wskaznikéw preferencji wartosci ostatecznych a pteé
badanych

Ple¢ N Srednia U Manna- Istotnos¢
ranga Whitneya
MADROSC mezczyzna 211 219,49 18253,500 0,018
kobieta 200 191,77
POKOJ NA | mezczyzna 213 216,61 18400,500 0,038
SWIECIE kobieta 196 192,38
PRAWDZIWA mezczyzna 215 222,50 18383,500 0,010
PRZYJAZN kobieta 200 192,42
ROWNOSC mezczyzna 210 188,81 17495,000 0,017
kobieta 193 216,35
SZACUNEK mezczyzna 211 218,56 17817,000 0,012
DLA SAMEGO | kobieta 197 189,44
SIEBIE
SWIAT PIEKNA mezczyzna 211 187,21 17134,500 0,012

Zrodto: badania whasne

Nieletnie dziewczgta wyzej ocenity, w porownaniu z nieletnimi
chtopcami nastgpujace wartosci: ,,madros$¢”, ,,pokdj na $wiecie”, ,prawdziwag
przyjazn”, ,;szacunek dla samego siebie”. Mozna zauwazy¢, ze oprocz ostatniej,
wskazane wartosci maja charakter kolektywistyczny. Natomiast chlopcy wyzej
ocenili warto$ci takie jak: “$wiat pigkna” i ,,ryo6wno$¢”. Poréwnanie wskaznikow
ujawnilo, ze sze§¢ posrod osiemnastu wartosci ostatecznych rangowanych bylo
przez respondentéw na niejednakowych poziomach waznosci.

Analizujac uzyskane wyniki badan mozna zauwazy¢, ze nieletnie
dziewczgta raczej preferujg wartoSci ostateczne zwigzane z kolektywizmem
(spoteczne). Wartosci te sprzyjaja realizacji celow grupowych, zwigzane s3 z
dazeniem do przystosowania spolecznego i wypelniania zobowigzan wobec
grupy. W kontek$cie grupy nieletnich dziewczat odzwierciedlajg potrzebe
bezpieczenstwa, akceptacji, przyjazni czy integracji zwigzkow migdzy ludzmi
oraz utrzymania wi¢zi z najblizszymi (Czerniawska, 2010). Wyniki badan
mlodziezy wskazuja, ze okres adolescencji jest czasem zaznaczania si¢ roznic
miedzy dziewczgtami i chlopcami pod wzgledem podstaw ich tozsamosci.
Uzyskane wyniki czg§ciowo potwierdzaja twierdzenia o przewadze wyborow
wartos$ci w obszarach kolektywistycznych u nieletnich dziewczat w stosunku do
wyborow prezentowanych przez nieletnich chtopcow.

Analogiczng  analiz¢  przeprowadzono w  systemie  wartosci
instrumentalnych.  Skonfrontowano pte¢ nieletnich z preferowanymi
warto$ciami instrumentalnymi. Wyniki poréwnania przedstawiono na wykresie
4 oraz w tabeli 4 (w ktorej zaprezentowano wyltacznie wyniki istotne
statystycznie).
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WYROZUMIALY
UCZYNNY
UCZCIWY
SPRAWNY
POStUSZNY
OPANOWANY
ODWAZNY

ODPOWIEDZIALNY

NIEZALEZNY
LOJALNY
LOGICZNY
KULTURALNY
KOCHAJACY
INTELEKTUALISTA
CZYSTY

AMBITNY

1,0 6,0 11,0 16,0

M kobieta M mezZczyzna

Wykres 4. Zréznicowanie wskaznikow preferencji wartosci instrumentalnych a
pte¢ badanych
Zrodto: badania wlasne
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Tabela 4. Zréznicowanie wskaznikow preferencji wartosci instrumentalnych
a pte¢ badanych

Pte¢ N Srednia U Manna- Istotnos¢
ranga Whitneya

AMBITNY mezczyzna 206 182,48 16270,500 0,001
kobieta 197 22241

CZYSTY mezczyzna 209 192,78 18345,500 0,032
kobieta 200 217,77

INTELEKTUALISTA mezczyzna 208 188,57 17487,000 0,021
kobieta 194 215,36

KOCHAJACY mezczyzna 214 21841 18637,000 0,033
kobieta 198 193,63

LOGICZNY mezczyzna 208 182,32 16186,500 0,003
kobieta 188 216,40

O SZEROKICH mezczyzna 207 176,00 14904,500 0,000
HORYZONTACH kobieta 192 225,87

SPRAWNY mezczyzna 211 188,12 17327,000 0,019
kobieta 190 21531

UCZCIWY mezczyzna 209 226,55 15559,500 0,000
kobieta 196 177,89

UCZYNNY mezczyzna 207 217,64 16633,500 0,003
kobieta 194 183,24

WYROZUMIALY mezczyzna 207 226,06 15305,500 0,000
kobieta 196 176,59

Zrodto: badania whasne

W skali wartosci instrumentalnych ujawnito si¢ zrdéznicowanie
preferencji warto$ci zwigzanych z kompetencjami intelektualnymi i dziataniem.
Chtopcy zdecydowanie wyzej ocenili wartosci takie jak: ,intelektualista”,
,logiczny”, ..o szerokich horyzontach” i ,,sprawny”. Ponadto wérod nieletnich
chlopcow zaznaczyto si¢ zdecydowanie wyzsze preferowanie wartosci
zwigzanej z prestizem i sukcesem osobistym: ,ambicja” oraz wartosci
kolektywistycznej ,,czysty”. Z kolei dziewczgta zdecydowanie wyzej ocenity
wartosci zwigzane z relacjami z innymi ludzmi czy harmonig interpersonalna.
Sa to: ,kochajacy”, ,uczciwy’, ,uczynny’, ,wyrozumialy”. Poréwnanie
wskaznikéw ujawnito, ze dziesig¢ posrod osiemnastu wartosci instrumentalnych
rangowanych bylo przez respondentdéw na niejednakowych poziomach
waznos$ci.  Nieletni  chtopcy  zdecydowanie  preferowali  wartosci
indywidualistyczne. Migdzy grupami dziewczat i chlopcow zaobserwowano
wyrazniejsze ~ zroznicowanie  preferencji  warto$ci  instrumentalnych
i ostatecznych. Wyniki badan potwierdzaja ogolna tendencj¢ obserwowang
w innych badaniach dotyczaca zroznicowania preferowanych wartosci przez
kobiety 1 mezczyzn (Czerniawska, 2010). Kobiety maja wigksze tendencje
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doceniania wartosci  kolektywistycznych przy silniejszych tendencjach
indywidualistycznych preferowanych przez me¢zczyzn.

Warto zwroci¢ uwagge, ze wartosci ,,ambicja”, ,,czysto$¢” czy ,,sprawny”
moga by¢ takze charakterystyczne dla norm i wzorcow tzw. drugiego zycia
w placowce. Stanistaw Jedlewski okreslit nim pewne formy postgpowania
wychowankow zaktadow poprawczych ustanawiajace inny, niz przewidywat to
regulamin tych instytucji, porzadek w spolecznosci wychowankow (Jedlewski,
1959, s. 63). Aktualnie zjawisko ,.drugiego zycia" jest wynikiem rozwoju i
podlega procesom historycznym oraz pewnym przeksztalceniom. Jednak
wymienione wartosci, ktore sa zwigzane z tym zjawiskiem sa cenione przez
badanych nieletnich chlopcéw. Wobec tego oddziatywania wychowawcze
powinny by¢ skoncentrowane wokot metod, ktore konstruktywnie wptywaja na
wychowankow i aktywuja ich potencjatl. By mogli zmieni¢ oni swoje zycie, jak
rowniez preferowanie wartosci zwigzanych z ,,drugim zyciem”.

W  kontekscie nieletnich chlopcéw warto réwniez zauwazyé, ze
preferowane przez nich warto$ci sg zwigzane w wigkszym stopniu z orientacja
indywidualistyczng. Jak zauwazyt Geert Hofstede we wspotczesnych kulturach
indywidualistycznych (w tym europejskiej) za gtowny cel edukacji stawia si¢
przygotowanie jednostki do zycia w spoteczenstwie zlozonym z innych
jednostek. Oznacza to umiej¢tno$¢ radzenia sobie z nowymi, nieznanymi
i nieprzewidywalnymi sytuacjami (Czerniawska, 2010). Indywidualizm
rozumiany jest jako sktonno$¢ do umiejscowienia potrzeb jednostki nad
potrzebami grupy. W kulturach indywidualistycznych ponadto relacje migdzy
ludZzmi sg luzne, ograniczone czasowo i zdeterminowane wyborem, jakiego
dokonuje indywidualny podmiot. Nie dazy on do trwatej identyfikacji z grupa
i nie formuluje tez wzgledem niej nadmiernych wymagan. Ujawnia si¢
silniejszy dystans emocjonalny (emocjonalne rozlaczenie z grupa) i poczucie
odmiennosci. Ludzie nalezg do wigkszej liczby grup, ale czegsciej opuszczaja je,
gdy te formutuja niewygodne wzgledem nich oczekiwania. Czuja si¢
usatysfakcjonowani, kiedy spotykaja nowych ludzi i formuluja nowe grupy.
Szybko zyskuja przyjacidt, przy czym przyjazn nie jest identyfikowana z dluga i
intymna relacja. W laczeniu si¢ z innymi ludzmi kfada raczej nacisk na
racjonalng analiz¢ korzysci i strat (tamze).

Podsumowanie

Uzyskane wyniki badan w grupie mtodziezy niedostosowanej spotecznie
przedstawiaja obraz hierarchii wartosci w ktorej najwyzej cenionymi sa wartosci
relacyjne (wsrdd wartosci ostatecznych: bezpieczenstwo rodziny, prawdziwa
przyjazn, i dojrzala milos¢, wsréd wartosci instrumentalnych: kochajacy,
czysty). Z drugiej strony cenione s3 przez nich réwniez wartosci
indywidualistyczne (takie jak zdrowie, wolnos$¢, madros¢ i szacunek do samego
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siebie wsrdd wartosci ostatecznych 1 ambitny wsrod wartosci instrumentalnych).
Najmniej cenionymi warto$ciami ostatecznymi sg te zwigzane ze $wiatem
abstrakcyjnym, czyli $wiat pigkna 1 zbawienie. W zakresie wartoSci
instrumentalnych najmniej cenione sa te, do ktoérych realizacji jest potrzebny
wysoki potencjat intelektualny, takie jak: sprawny czy o szerokich horyzontach.
Przypuszczamy, ze trudnos$¢ w identyfikacji z tymi warto§ciami wynika¢ moze
z zalegto$ci edukacyjnych badanej mtodziezy. Badania dotyczace poréwnania
hierarchii warto$ci dziewczat i chlopcow nieprzystosowanych spotecznie
wykazaly istotne réznice w tym zakresie. Nieletnie dziewczgta sktaniajg sie w
swoich wskazaniach w kierunku warto$ci wspolnotowych, nieletni chtopcy zas
w kierunku warto$ci indywidualistycznych.

Okreslenie preferowanych kategorii wartosci stanowi podstawe do
sformulowania zalecen praktycznych wszystkim osobom zaangazowanym
w pracg wychowawczo-resocjalizacyjna. Poprzez identyfikacje jednostki
z okreSlonym systemem warto$ci i wzorem osobowym mozna wyzwoli¢
spontaniczng aktywno$¢ mtodego czlowieka wyrazajaca si¢ w zachowaniach
codziennych czy w wystapieniu poczucia wspdlnoty. Nalezy jednak wzmocnié
proces nadawania znaczenia wartosciom w miejsce ksztattowania
powierzchownej identyfikacji  niepopartej konkretng  egzemplifikacja
w zachowaniu badanej mtodziezy. Zmiana zachowan w kierunku pozadanych
na poziomie dziatan resocjalizacyjnych i wychowawczych powinna mie¢ swoje
odzwierciedlenie w modyfikacji hierarchii warto$ci. Opisane w powyzszym
artykule badania pokazuja pewna wspolnote pokoleniowa w hierarchii wartosci,
ktére mozna odczytywac jako wyzszo$¢ czynnika wspolnoty pokoleniowej nad
poziomem demoralizacji. Zauwazamy koniecznos$¢ poszerzenia pola badan w
celu poszukiwania innych waznych predyktorow ksztaltujacych trajektori¢ zycia
mtodego pokolenia.
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System wartos$ci mlodziezy nieprzystosowanej spolecznie
- percepcja nieletnich dziewczat i chlopcéw

Artykul jest analiza wynikow badan przeprowadzonych w grupie
mtodziezy nieprzystosowanej spotecznie, wobec ktorych sad rodzinny
zastosowat $rodek wychowawczy w postaci umieszczenia w Mtodziezowym
Osrodku Wychowawczym. Gtéwnym celem badan bylo poznanie systemu
wartosci jaki charakteryzuje mtodziez nieprzystosowana spotecznie. Zatozono,
ze jednym z istotnych uwarunkowan indywidualnych wyboréw wartosci jest
pte¢ jako podstawowy, dychotomiczny punkt odniesienia autoidentyfikacji.
Uzyskane wyniki badan w perspektywie maja stuzy¢ projektowaniu rozwigzan
metodycznych w celu wsparcia dziatan resocjalizacyjno — wychowawczych
realizowanych w §rodowisku otwartym jak i w placowkach resocjalizacyjnych.
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Stowa Kkluczowe: system wartosci, miodziez, nieprzystosowanie spoteczne,
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The value system of the youth with social maladjustment
- perception of underage girls and boys

The article is an analysis of the results of the studies conducted in the
group of socially maladjusted youth in the case of whom the family court
applied the educational means of placing in the Youth Educational Centre. The
main goal of the studies was to become familiar with the value system which
characterizes the youth who is socially maladjusted. It was assumed that one of
the significant conditions for individual choices of values is sex as the basic,
dichotomous point of departure in the case of self-identification. The obtained
results of the studies are supposed to serve in the perspective the purposes of
designing methodical solutions in order to support social rehabilitation and
education activities carried out in both the open environment and social
rehabilitation facilities.

Keywords: value system, youth, social maladjustment, identity, sex, social
rehabilitation
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DZIECKO W OBLICZU SAMOBOJCZEJ
SMIERCI RODZICA

Rodzice odgrywaja bardzo wazna rol¢ w zyciu kazdego cztowieka. Sa
pierwszymi i najwazniejszymi osobami, dzigki ktérym dziecko odkrywa i
eksploruje otaczajacy je $wiat, ksztaltuje wlasng tozsamos¢ i poznaje samego
siebie. Stanowia oni najwazniejszy uktad odniesienia wszelkich ocen, pogladow
czy postaw, z ktorymi dziecko si¢ spotyka, ale sa réwniez przedmiotem
identyfikacji 1 nasladownictwa (Tyra, 2000, s. 323). Ich obecnos¢ zapewnia
poczucie bezpieczenstwa i tworzy przekonanie, ze obok jest kto$, na kogo
zawsze mozna liczy¢. Porzadek ten zostaje catkowicie zaburzony, gdy jedno z
rodzicow umiera. Odej$cie rodzica wzbudza w dziecku smutek, gk, zal. W
osobach z najblizszego otoczenia za$ pojawia si¢ wspotczucie i naturalna
potrzeba udzielenia wsparcia pozostatym cztonkom rodziny, w tym dziecku,
ktore doswiadczyto $mierci matki czy ojca.

Sytuacja jest o wiele bardziej ztozona, gdy przyczyna $mierci rodzica jest
samobojstwo. Zgodnie z definicja opracowang przez Swiatowa Organizacje
Zdrowia ,,samobojstwo jest aktem o skutku $miertelnym, ktory zmarly ze
swiadomoscig i oczekiwaniem takiego skutku sam zaplanowat i wykonat w celu
spowodowania zmian przez siebie pozadanych (upragnionych)” (Hotyst, 2002,
s. 58). Smier¢ w przypadku samobojstwa jest zatem intencjonalna i poprzedzona
swiadoma decyzja. To dlatego postrzegana jest jako jedno z najbardziej
traumatyzujacych przezy¢, porownywalne do do$wiadczen z obozow
koncentracyjnych (Fine, 2000, s. 36). W obliczu tak tragicznego i bolesnego
zdarzenia dziecko najczgsciej jest pozostawione same sobie i nie moze liczy¢ na
pomoc ze strony otoczenia. Wynika to z faktu, ze samobdjstwo wciaz nalezy do
tematow tabu, ktorych lepiej nie podejmowac (Paetzold, 2015, s. 202).

Dane opracowane przez Swiatowa Organizacje Zdrowia pokazujg, ze
samobdjstwa to problem do$¢ powszechny. Codziennie na catym $wiecie probe
samobdjcza podejmuje okoto 22 500 osob, a dla okoto 1 500 z nich konczy si¢
ona zgonem (Swiatowa Organizacja Zdrowia, 2003a, s. 6). Oznacza to, ze
$rednio co trzy sekundy dokonywany jest zamach na wtasne zycie, co 40 sekund
za$ nastgpuje $mier¢ w skutek wtasnego celowego dziatania. Rocznie w wyniku
samobojstwa ginie okoto miliona osob, a wskaznik ten niepokojaco wzrasta
(Swiatowa Organizacja Zdrowia, 2003b, s. 8). Réwniez w Polsce w ostatnich
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latach odnotowano wzrost liczby zamachéw samobojczych. W roku 1991 w
wyniku $mierci samobojczej zgingto 4 159 oséb, w 2014 roku byto ich o dwa
tysigce wigcej (Statystyki policyjne).

Samobojstwa znacznie czgéciej podejmowane s3 przez mezczyzn.
W 2014 roku proby samobdjczej dokonato 8 150 mezczyzn. Dla 5237 z nich
proba ta zakonczyla si¢ zgonem. W tym samym roku wsrod kobiet odnotowano
2057 zamachow samobojczych, w tym 928 skutecznych (Statystyki policyjne).
Samobojstwa zakonczone zgonem najczesciej dotycza osob po 25 roku zycia
(Statystyki policyjne, 2012). Ze statystyk policyjnych wynika, ze ponad potowa
podejmujacych zamachy samobdjcze pozostawata w zwigzkach malzenskich
(3740 przypadkow). Rzadziej do zamachow samobojczych dochodzito w
konkubinatach (422 przypadkow), wsrod osob rozwiedzionych (766
przypadkow), w separacji (50 przypadkow) badz wérod ludzi owdowiatych (470
przypadkow) (Statystyki policyjne, 2014) Opublikowane dane policyjne nie
uwzgledniajg informacji o posiadaniu lub nieposiadaniu dzieci. Biorac jednak
pod uwage ilo§¢ zgondéw samobdjczych, wiek ich ofiar oraz ich stan cywilny,
mozna szacowaé, ze kazdego roku co najmniej kilka tysi¢cy dzieci do§wiadcza
samobdjczej $mierci swojego rodzica, najczgsciej ojca, i zmaga si¢ z
cierpieniem po nagtej stracie. Jak si¢ jednak okazuje - cierpienie dziecka
rozpoczyna si¢ najczesciej na dtugo przed skutecznym zamachem samobdjczym
rodzica.

Sytuacja dziecka przed samobdjcza $miercia rodzica

Samobdjstwo nie jest zjawiskiem odizolowanym, nieszczesliwym
wypadkiem czy tez przypadkowym aktem tragicznego zakonczenia wlasnego
zycia. Zazwyczaj rozgrywa si¢ we wnetrzu cztowieka znacznie wezesniej:
tygodniami, miesigcami, a niekiedy nawet latami. Jest zatem procesem,
rozpoczynajacym si¢ od mysli samobdjczych, przechodzacym przez tendencje
samobdjcze i prowadzacym do zamachu samobojczego (Pluzek, 1972, s. 944).

Patrzac na samobojstwo jako na proces, w ktérym wzajemnie przeplataja
si¢ samobojcze mysli i czyny, mozna przyja¢, ze osoba na dlugo przed
targnigciem si¢ na wlasne zycie przejawia symptomy wskazujace na psychiczne
cierpienie (Ringel, 1987, s. 57). Czlowiek owtadnigty pragnieniem $mierci
wycofuje si¢ z zycia spotecznego, zaniedbuje swoje obowiazki, ma trudnosci
z realizacja rol zawodowych i rodzinnych. Bez watpienia jego funkcjonowanie -
zmienione na skutek aktualnego stanu psychicznego - ma wplyw na osoby
z najblizszego otoczenia, w tym na dzieci. Z wypowiedzi osob, ktore
doswiadczyly $mierci samobodjczej swojego rodzica wynika, ze na wiele lat
przed dokonaniem skutecznego zamachu samobdjczego relacje z rodzicem - z
perspektywy dziecka - byty bardzo trudne (Paetzold, 2015, s. 212). W rodzinach
tych czesto dochodzito do odwrdcenia rol - dziecko przejmowato opieke nad
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rodzicem, ktory zmagat si¢ z depresja badz z innymi zaburzeniami natury
psychicznej (Pilecka, 2004, s. 148-149). Bylo §wiadkiem naduzywania przez
rodzica alkoholu czy innych substancji psychoaktywnych. Biernie uczestniczyto
w kiotniach malzenskich, zakofczonych grozbami samobojczej $mierci,
a niejednokrotnie zmagato si¢ z wczesniejszymi nieudanymi probami
samobdjczymi rodzica (Brown i in. 2007, s. 316). Atmosfera w domu zazwyczaj
byla napigta, a negatywny klimat potggowany byt przez spoteczng izolacje
i liczne kryzysy finansowe (Weiss, 2006, s. 87).

Biorac pod uwage powyzsze informacje mozna wnioskowac, ze dziecko
- jeszcze przed $miercig rodzica - narazone jest na do§wiadczanie trudnych
sytuacji, ktore niejednokrotnie przekraczaja jego zdolnosci radzenia sobie. Tym
samym zaklada si¢, ze w rodzinach, w ktorych rodzic popeit samobdjstwo,
dochodzi do dlugotrwalej traumatyzacji dziecka, czgsto nie§wiadome;j
1 niezamierzonej. Traumatyzacja ta osiagga swoj szczyt w chwili samobdjczej
$mierci rodzica i wptywa na dalsze funkcjonowanie potomstwa, w tym rowniez
na proces zatoby (Paetzold, 2015, s. 212).

Cierpienie po samobdjczej $mierci rodzica

Smier¢ rodzica zawsze jest bolesnym doswiadczeniem, bez wzgledu na
wiek dziecka. Wywoluje szok, niedowierzanie, dezorientacj¢, smutek, placz
(Herbert, 2004, s. 49). Nagle caly $wiat zostaje zburzony, bo odchodzi ktos,
kogo dziecko kochalo. W przypadku dzieci, ktore doswiadczyly samobdjczej
$mierci rodzica - obok cierpienia wywolanego stratg - pojawiaja si¢ dodatkowe
emocje i dodatkowe trudnosci. Zalicza si¢ do nich: poczucie odrzucenia, lgk,
poczucie winy, zaktocenia komunikacji w rodzinie, poczucie naznaczenia
1 wstydu, stygmatyzacj¢ oraz izolacj¢ spoteczng (Ratnarajah, Schofield, 2007,
s. 79). Swiadomos¢, ze rodzic umart w wyniku whasnej decyzji, sprawia, ze
dziecko przestaje czu¢ si¢ wazne i wartosciowe. W jego oczach wybor $mierci
dokonany przez rodzica oznacza najcze¢sciej, ze wolal on $mier¢ od dalszego
zycia z dzieckiem, co sprzyja powstaniu przekonania: ,,Nie kochal mnie. Gdyby
mnie kochal, nie zdecydowatby si¢ na $mieré”. Swiadomo$é ta sprawia, ze
dziecko czuje si¢ niekochane, bezwartosciowe i odrzucone (Pilecka, 2004,
s. 146).

Nagla $mier¢ rodzica powoduje, ze zachwianiu ulega poczucie
przewidywalnos$ci otoczenia. W zwiazku z tym dochodzi do utraty poczucia
bezpieczenstwa oraz rozwoju lgku. Badania pokazuja, ze u dzieci, ktore
doswiadczyty samobdjczej Smierci swojego rodzica, lgk jest znacznie silniejszy
niz u dzieci, ktérych rodzic zmarl w wyniku choroby nowotworowej
(Ratnarajah, Schofield, 2007, s. 84). Najcze¢sciej lgk ten wynika z obawy utraty
drugiego rodzica, ktora spowodowataby nie tylko kolejna strate, ale
przyczynilaby si¢ rowniez do istotnego zagrozenia egzystencji dziecka

&5



(Paetzold, 2015, s. 206). Dziecko zaczyna zy¢ w ciaglej obawie, ze kazde jego
niewlasciwe zachowanie moze doprowadzi¢ do kolejnej tragedii, bierze tym
samym odpowiedzialno§¢ za zycie rodzica, ktory pozostal. Ale czuje sig
rowniez obarczone odpowiedzialnoscia za $mieré rodzica, ktéry odszedt.
Potwierdzaja to badania Alberta Caina i Irene Fast, zgodnie z ktorymi, dziecko
po samobdjczej $mierci rodzica przypisuje sobie wing, a w konsekwencji zmaga
si¢ z poczuciem odpowiedzialno$ci za zamach samobojczy matki badz ojca
(Pilecka, 2004, s. 146). Przyczyn¢ Smierci dostrzega w swoim
niepostuszenstwie czy innym nieaprobowanym zachowaniu, co potgguje
poczucie winy. Poczucie winy ma jednak swoje zrodto nie tylko w rzeczach,
ktore si¢ zrobilo czy w przykrych stowach, ktore si¢ wypowiedzialo. Czgsto
pojawia si¢ ono takze na skutek tego, czego si¢ nie uczynito (Krysinska, 2001,
s. 221). Dziecko czuje si¢ winne, ze nie zrobito nic, zeby zapobiec tragedii.
Obwinia sig, ze podczas ktdtni rodzicéw nie stangto po stronie zmarlego, ze nie
spelito jego prosb, oczekiwan, ze unikalo kontaktu. Wyraznie dostrzega
w sobie przyczyne¢ $mierci, lecz niekiedy wing obarcza takze drugiego rodzica
(Pilecka, 2004, s. 148). Sytuacja ta ma miejsce przede wszystkim, gdy migdzy
matzonkami dochodzito do licznych konfliktéw i1 ktotni. Przypisywanie winy
drugiemu rodzicowi moze prowadzi¢ do kierowania oskarzen w jego stron¢ oraz
do narastania wrogosci wzgledem niego. Prowadzi to do zaktocen komunikacji
rodzinnej, zamykania si¢ w sobie z wlasnymi przezyciami oraz do osamotnienia
w przezywaniu zaloby (Ratnarajah, Schofield, 2007, s. 79).

Jednak, jak si¢ okazuje, nie tylko wrogo$¢ do rodzica zamyka dziecko na
dzielenie si¢ wlasnym bolem i smutkiem. W rodzinach, w ktérych mialo miejsce
samobdjstwo, niejednokrotnie nie informuje si¢ dziecka o calej sytuacji, by nie
obarczaé¢ go brzemieniem samobdjstwa. Zamiast rozmowy, dziecko spotyka si¢
z milczeniem, co wywoluje u niego poczucie dezorientacji i nieufnosci,
a w konsekwencji prowadzi do wykluczenia. Milczenie to sprawia, ze dziecko
wraz ze stratg rodzica odczuwa utrat¢ wszystkich bliskich dorostych. Czuje si¢
odizolowane i niegodne zaufania (Paul, 2006). Ponadto w rodzinach tych
dostrzega si¢ niewypowiedziany zakaz rozmawiania o zmartym. Wspominanie
roéznych sytuacji z nim zwigzanych, ogladanie jego zdje¢, przegladanie jego
rzeczy jest czynnoscig nieaprobowana (Jamison, 2004, s. 280). Samobojca jest
wymazywany z zycia rodziny, cisza podejmuje si¢ proby zepchnigeia go na
margines i zachowania pozoréw, ze nic si¢ nie zmienito. Proby te okazujg si¢
jednak nieskutecznie, bo zmarty ojciec lub matka - bez wzgledu na rodzaj
$mierci - wcigz zajmujg wazne miejsca w sercach tych, ktorzy zostali.

W wyniku $mierci samobojczej bardzo czesto dochodzi do duzej
destabilizacji rodziny. Rodzic moze bardzo dotkliwie przezywa¢ samobojstwo
wspotmatzonka. Proba poradzenia sobie z tak trudnym wydarzeniem i emocjami
sprawia, ze moze on nie dostrzega¢ potrzeb dziecka i nie zdawac¢ sobie sprawy
z faktu, ze dziecko roéwniez przechodzi przez trudny proces zaloby. Niekiedy

86



jest on w tak bardzo ztym stanie psychicznym, ze sam wymaga pomocy ze
strony innych. Dziecko wowczas moze doswiadczaé tzw. ,,podwojnej” utraty
rodzica - po $mierci samobojczej jednego rodzica, odczuwa utrat¢ drugiego
rodzica (Paetzold, 2015, s. 205). Rodzic przestaje by¢ obecny w zyciu dziecka,
nie zapewnia mu wsparcia, nie troszczy si¢ o jego potrzeby. Jego milczenie
i wycofanie moze powodowac u dziecka poczucie izolacji i beznadziejnoSci.

Smierci samobodjczej towarzyszy réwniez poczucie naznaczenia
1 wstydu. Rodzinie nie daje si¢ prawa do przezywania zatoby, lecz oskarza si¢ ja
o zaistnialg tragedi¢. Spycha si¢ ja na margines zycia spolecznego,
a jednocze$nie osadza w centrum pomodwien i plotek. Cztonkowie rodziny
zaczynaja by¢ unikani, ignorowani. Nie zawsze jest to spowodowane ztg wola
czy negatywnymi przekonaniami oso6b z otoczenia. Czasem wynika to z Igku
i poczucia braku odpowiednich kompetencji. Negatywne oceny, przykre
postawy spoteczne i unikanie sprawiaja, ze rodzina zaczyna odczuwaé coraz
wigkszy wstyd, w zwiazku z czym izoluje si¢ od spoleczenstwa (Feigelman i in.,
2008, s. 592). Niejednokrotnie zmienia miejsce zamieszkania, by uniknaé
stygmatyzacji. Nowa szkota, obce s$rodowisko, utrata dotychczasowych
przyjaciot nie przynosi jednak oczekiwanych rezultatow, a w zamian poteguje
bdl i cierpienie dziecka (Ratnarajah, Schofield, 2007, s. 90).

Traumatyczna $mieré, poczucie winy, smutek, gniew, osamotnienie,
spoleczna izolacja moga przyczyni¢ si¢ do wystapienia u dziecka objawow
klinicznej depresji. Badania potwierdzaja, ze symptomy te pojawiaja si¢
najczesciej w pierwszych miesigcach po samobdjczej $mierci rodzica (Paetzold,
2015, s. 207). Ryzyko wystapienia objawow depresji jest szczegolnie silne u
mtodziezy. Szacuje si¢, ze jest ono az siedmiokrotnie wyzsze niz ma to miejsce
w pozostalych grupach wiekowych, ktore doswiadczyly podobnej tragedii
(tamze, s. 207). Towarzyszacy nastolatkom niepokdj i smutek, utrudnia
podejmowanie codziennych obowigzkéw 1 zamyka je na dotychczasowe
aktywnosci. W tym samym okresie moze nasili¢ si¢ agresja, lgk spoleczny,
moga wystapi¢ problemy z zachowaniem oraz dolegliwosci somatyczne
(Ratnarajah, Schofield, 2007, s. 84). Ponadto badania pokazuja, ze po
samobdjczej $mierci rodzica objawy depresji czgsto wspolwystepuja
z objawami zespotu stresu pourazowego (tamze). Zespot stresu pourazowego
jest jeszcze silniejszy, gdy dziecko odnalazio badz byto §wiadkiem odnalezienia
zwlok rodzica.

Nastepstwa dlugofalowe

Smier¢ samobojcza rodzica odciska trwate pietno na dziecku, ktore jej
doswiadczylo. W jego pamigci na zawsze zapisane jest wspomnienie
traumatycznego wydarzenia. Sytuacje majace miejsce za zycia rodzica w
potaczeniu z traumg samobojczej $Smierci sprawiaja, ze dziecko idzie z bagazem
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trudnych do$wiadczen, a zatem jest bardziej narazone na wystapienie zaburzen
psychicznych w przysztosci (Verlangieri, Stoltzfoos, 2010, s. 19). U dzieci tych
w dalszych latach obserwuje si¢ czestsze hospitalizacje na oddziatach
psychiatrycznych, gtownie z powodu depresji, zaburzen psychotycznych czy
cigzkich zaburzen osobowosci (tamze, s. 19). Ponadto u osob, ktore
doswiadczyly $mierci samobojczej rodzica wzrasta ryzyko popetnienia
samobojstwa wlasnego. Jest ono okolo dwa razy wyzsze w porownaniu do 0sob,
ktére zmagaly si¢ ze $miercig rodzica z przyczyn naturalnych. Ryzyko to jest
jeszcze wigksze, gdy $mier¢ samobojcza rodzica miata miejsce w dziecinstwie
badz w mtodosci (Paetzold, 2015, s. 210).

W dalszych latach u dzieci, ktore doswiadczyly samobdjstwa rodzica,
a nie spotkaly si¢ z odpowiednim wsparciem ze strony otoczenia, dostrzega si¢
niepewno$¢ w relacjach z ludzmi, mniejsze zaufanie wobec innych,
deprecjonowanie wlasnej wartosci oraz silne Igki (tamze, s. 211). Leki te
zwigzane s3 z obawa przed kolejnymi traumatycznymi wydarzeniami, ale
i przed ,predyspozycja” samobojcza. Samobdjstwo jest traktowane jako
pewnego rodzaju przeznaczenie czy cigzace nad rodzing fatum (Pilecka, 2004, s.
146). Jest to zwigzane migdzy innymi z tym, ze wraz ze $miercig samobdjcza
kogos bliskiego nastgpuje otwarcie si¢ na myslenie o $mierci, a samobdjstwo
przestaje by¢ postrzegane jako co$ tajemniczego, niechcianego, lecz staje si¢
jedng z mozliwych opcji rozwiazania problemu.

Na podstawie kolejnych badan, przeprowadzonych po pigciu latach od
$mierci rodzica, mozna wnioskowa¢, ze mlodziez, ktéra zmagata si¢
z samobojstwem ojca czy matki, jest narazona rowniez na wigksze trudnosci
edukacyjne. W grupie tej zaobserwowano zmniejszone aspiracje oraz mniej
klarowne plany na przyszlos¢. Osoby te cechowalo takze istotnie gorsze
przywiazanie do réwiesnikow w poréwnaniu z mtodzieza, ktora stracita rodzica
z przyczyn innych niz samobojstwo (Brent i in., 2012, s. 788). Cigzko jednak
okresli¢, na ile komplikacje pojawiajace si¢ w przysztosci wynikaja
z do$wiadczenia samobdjczej $mierci rodzica, na ile sg konsekwencjg innych
bolesnych przezy¢, a na ile predyspozycja genetyczng do pewnego rodzaju
psychopatologii, odziedziczonej po zmarlym rodzicu. Bez wzgledu na
rzeczywiste zrodlo trudnosci, osoby, ktére doswiadczyly samobdjczej $mierci
rodzica, zmagaja si¢ z wieloma problemami i mimo uptywu lat wciaz znajduja
si¢ w grupie ryzyka samobdjczego, w zwigzku z czym powinny by¢ otaczane
odpowiednim wsparciem.

Niesienie pomocy

,Osoba, ktora odbiera sobie zycie (...) skazuje [swoich bliskich]
na konieczno$¢ radzenia sobie z wieloma negatywnymi uczuciami i co wigcej,
na obsesyjne myslenie o tym, czy rzeczywiscie sag winni $§mierci samobojczej
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Iub czy mogli co§ zrobi¢, aby jej zapobiec. Moze to by¢ ciezki balast”
(Krysinska, 2001, s. 217). Z tego wzgledu Edwin Schneidman byt zdania, ze
osoby zmagajace si¢ ze Smiercig samobdjcza bliskiego powinny by¢ otoczone
specjalng opieka i wsparciem. Ogromne znaczenie spolecznego wsparcia
i pomocy potwierdzity badania Cynthii Pfeffer i wspotpracownikow, zgodnie
z ktorymi, u dzieci, wobec ktorych zastosowano interwencje, objawy lgkowe
i depresyjne byty istotnie nizsze, niz w przypadku dzieci, ktore nie spotkaty si¢
z odpowiednim wsparciem (Brown i in., 2007, s. 305-306). Na psychiczny stan
dziecka po samobodjczej $mierci rodzica duzy wplyw ma réwniez wsparcie
udzielone drugiemu rodzicowi, poniewaz zmniejsza to dezorientacj¢ dziecka.
Wsparcie to moze by¢ udzielone na przyktad przez przyjaciela, ktory na czas
pierwszego szoku, dezorientacji i psychicznego zatamania, moglby zadbaé
o osierocone dzieci i opuszczonego wspotmalzonka (Ratnarajah, Schofield,
2007, s. 91). Dostgpnos¢ i otwarto$¢ bliskiej osoby polaczona z mozliwoscia
swobodnego mowienia o zmarlym oraz zadawania pytah moze wzmocnié
poczucie bezpieczenstwa i wspomaga rozumienie przez dziecko catej sytuacji.
Obniza jednoczes$nie poczucie winy i odpowiedzialnosci za $mier¢, a to z kolei
zmniejsza ryzyko wystgpienia pozniejszych objawow klinicznych u dziecka.
Brak mozliwo$ci rozmowy poglebia natomiast dezorientacj¢ dziecka (Herbert,
2004, s. 59). Dziecko w okresie zaloby ma prawo wiedzie¢, co si¢ stalo,
dlaczego tak si¢ stato i co bgdzie dalej. Nie chodzi o to, by opisywaé dziecku
szczegoly $mierci - tak, jak w przypadku S$mierci na skutek wypadku
samochodowego, nie wylicza si¢ wszystkich urazéw, ktérych zmarty doznat -
lecz by poda¢ informacjg, ktéra pomoze mu nadac sens zaistniatej sytuacji
(Paul, 2006). W rodzinach, w ktorych samobojstwo nie zostalo omdwione,
najczgéciej dochodzi do powaznego zakldcenia rozwoju emocjonalnego
i spolecznego (Ratnarajah, Schofield 2007, s. 86). Ponadto milczenie przyczynia
si¢ do utraty wiary w wigzi, obnizenia wtasnej wartosci i spotggowania poczucia
winy i lgku. W dalszej perspektywie wptywa to na kreowanie negatywnej wizji
$wiata i przysztosci (Paetzold, 2015, s. 209).

Waznym elementem, ktory pozwala dziecku poradzi¢ sobie ze stratg jest
zachowywanie rodzinnych rytuatéw i podtrzymanie obowigzujacego dotychczas
planu dnia. Kontynuacja zwyktej codziennosci, jak wstawanie o okreslonej
porze, positki, typowe zwyczaje przed snem, staje si¢ przeciwwaga do skrajnej
niepewnosci 1 zagrozenia, ktore wywotata niespodziewana $mier¢ (Paul, 2006).
Zachowanie tych schematow przywraca dziecku poczucie bezpieczenstwa, co z
kolei pozytywnie wplywa na proces zatoby i powracanie do psychicznej
rownowagi.

Dzieci, ktore doswiadczyly samobojczej $mierci rodzica, wskazuja, ze
bardzo obcigzajaca jest dla nich bezradno$¢ otoczenia, brak informacji oraz
uciekanie innych od problemu (Paetzold, 2015, s. 205). Z takimi reakcjami
dziecko spotyka si¢ na co dzien, co jeszcze bardziej wzmacnia jego poczucie
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osamotnienia, wstydu i izolacji. Samobojstwo jest rzeczywiscie trudnym
tematem i1 moze budzi¢ w otoczeniu poczucie bezradnosci i niepewnosc.
Do momentu, gdy bedzie traktowane jak tabu, bedzie prowadzilo do unikania
osoby zmagajacej si¢ z zalobg po samobojczej S$mierci kogo$ bliskiego.
Myslenie o samobdjstwie jako o czyms$, co moze przytrafic sic w kazdej
rodzinie i jest na ogoét konsekwencja choroby, pomaga unikna¢ stygmatyzacji i
przetamuje bariery (Paul, 2006). Patrzenie na samobojstwo jako na skutek
powaznych zaburzen psychicznych, budzi wspoétczucie i zrozumienie. Sprawia
tym samym, zZe niesienie pomocy jest tatwiejsze.

W procesie zatoby bardzo wazna rol¢ odgrywa szkota. Jest to jedyne
miejsce, do ktorego dziecko ma obowigzek przyjs¢ po doswiadczeniu
samobdjczej $mierci rodzica. Szkota moze zatem by¢ cennym zréditem
wsparcia, jesli dziecko spotka si¢ w niej z zaangazowang postawa. Nalezy
pamigta¢, ze w okresie zatoby dziecko ma prawo do opowiedzenia swojej
historii i wyrazenia uczu¢. Nalezy zatem zatroszczy¢ si¢ o odpowiednie miejsce
do rozmowy, wykazaé zainteresowanie, otwarto$¢ i dostgpnos¢, by dziecko
miato $wiadomos¢, ze jest ktos, do kogo zawsze moze si¢ zwrdcié. Otwarto$¢ na
potrzeby dziecka, akceptacja jego uczuc i aktualnych trudnosci oraz cierpliwosé
wzgledem doswiadczanych przez niego stanéw daje dziecku poczucie
zrozumienia, ktore skutkuje wzrostem zaufania i $wiadomos$cia posiadania
wsparcia. Stanowi tym samym czynnik chronigcy dziecko przed wystapieniem
u niego objawow psychopatologicznych i sktonnosci autodestrukcyjnych.
Na ogo6tl dzieci majg trudnosci z nazwaniem swoich emocji, dlatego konieczna
moze by¢ pomoc w ekspresji przezywanych stanéw. Sztuka, sport czy taniec
moga okazac si¢ cennym narzg¢dziem, za pomocg ktorych dziecko moze wyrazié¢
uczucia i odreagowac przezywane napigcie. W procesie zatoby istotne jest
rowniez utrzymywanie relacji z rowie$nikami, takze poza szkola. Przynaleznos¢
do organizacji mtodziezowych, religijnych moze by¢ w tym czasie cennym
zrédtem dodatkowego wsparcia 1 czynnikiem wplywajacym na skuteczne
poradzenia sobie z traumatycznym wydarzeniem (Ratnarajah, Schofield, 2007,
s. 87).

Warto rowniez podkresli¢, ze pomoc, poza obecno$cia i otwartoscig na
rozmowg, opiera si¢ takze na dyskretnej obserwacji. Zmiany w zachowaniu
dziecka, takie jak na przyktad oboje¢tnos¢ na dawne zainteresowania, wycofanie
si¢ z kontaktow towarzyskich, brak troski o wyglad zewngtrzny czy zaburzenia
snu, moga $wiadczy¢é o rozwoju depresji, a tym samym wskazuja na
konieczno$¢ skierowania dziecka do specjalisty (Paul, 2006). Wczesne
rozpoznanie i leczenie zaburzen psychicznych moze zapobiega¢ podejmowaniu
prob samobdjczych wsrdd tych, ktorzy przezyli samobojstwo rodzica
(Verlangieri, Stoltzfoos, 2010, s. 19).
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Dziecko w obliczu samobdjczej $mierci rodzica

Sytuacja dziecka po samobojczej Smierci rodzica jest inna niz sytuacja
dziecka, ktore doswiadczylo odejscia matki lub ojca z przyczyn naturalnych.
Jest to zwigzane ze specyfikg $mierci samobojczej, ktdra - obok cierpienia
wywotanego stratg ukochanej osoby - powoduje rowniez cierpienie
spowodowane poczuciem winy, wstydu, osamotnienia i spolecznej izolacji. W
wyniku spotggowania bolu i braku dostgpnego wsparcia, dzieci, ktore
doswiadczyly samobdjczej $mierci rodzica znacznie czeSciej narazone s3 na
rozwoj objawow psychopatologicznych - w tym depresji i zespotu stresu
pourazowego - w porownaniu do dzieci, ktore zmagaja si¢ z zatoba po
naturalnej $miercig rodzica. Nie jest to jednak regula. Odpowiednie postawy
spoteczne, sprzyjajace niesieniu pomocy w zrozumieniu sytuacji i wyrazeniu
negatywnych emocji, moga zahamowa¢ u dziecka rozwdj niekorzystnych
konsekwencji po samobdjstwie rodzica.

Stowa kluczowe: samobdjstwo, zatoba, izolacja, wsparcie

Child in the face of parental suicide

The situation of the child after the parental suicide is different than the
situation of a child who experienced the natural death of the mother or the
father. It is related to the specifics of suicide, that - next to the suffering caused
by the loss of a loved one - causes a sense of guilt, shame, loneliness and social
isolation. A stronger pain and lack of support makes, that in children who
experienced the parental suicide more often they develop symptoms of
psychopathology, for example depression or PTSD, compared to children who
are going through mourning after the natural death of the parent. But it is not the
rule. Social attitudes that favor the expression of negative emotions and the
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meaning of this hard situation, can inhibit in child development of adverse
consequences after the suicide of a parent.
Keywords: suicide, mourning, isolation, support
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FRANCISZEK SZLOSEK: TOZSAMOSC PEDAGOGIKI
PRACY W KONTEKSCIE PRZEMIAN SYSTEMOWYCH.
WYD. AKADEMII PEDAGOGIKI SPECJALNEJ,
WARSZAWA 2015, S. 321

Zainteresowani pedagogika pracy otrzymali nowa publikacje, ktéra w
sposOb zasadniczy scala i porzadkuje dotychczasowa wiedz¢ na temat
pedagogiki pracy jako subdyscypliny naukowej. Ostatnie lata przyniosty
znaczne zmiany cywilizacyjno-kulturowe 1 spoleczno-ekonomiczne, co
zainspirowato autora do nowego spojrzenia na pedagogike pracy. W liczacej
ponad 300 stron monografii podjal on probe wyznaczenia jej nowego miejsca w
rodzinie nauk pedagogicznych i nauk o pracy, redefiniujac jej system pojgciowy
oraz ustalajgc jej aktualne relacje z szeroko pojetym zyciem spoleczno-
gospodarczym.

Swoja ksiazka pt. Tozsamosc pedagogiki pracy w kontekscie przemian
systemowych Franciszek Szlosek wychodzi naprzeciw potrzebie okreslenia
kierunku ewolucji pedagogiki pracy i wyboru w zwigzku z tym miedzy
paradygmatem pozytywistycznym a hermeneutyczno-interpretacyjnym, oraz
koniecznos$ci dookreslenia na nowo przedmiotu jej badan z perspektywy zatozen
ontologiczno-epistemologicznych i metodologicznych, jak 1 pod katem
wspotczesnych uwarunkowan.

Monografia sklada si¢ z czterech rozdzialbw poprzedzonych,
zamieszczonym w cze$ci ,,Zamiast wprowadzenia”, wyjasnieniem, dlaczego
nalezy patrze¢ na pedagogike pracy z dzisiejszego punktu widzenia i dlaczego
konieczna jest przebudowa teoretycznych podstaw tej dyscypliny oraz catkowite
przeorientowanie niektorych tez, stwierdzen i zatozen. Jak autor podkresla,
wnikliwe zglebienie poruszanego zagadnienia jest niezbedne ze wzgledu na
dlugi rodowod pedagogiki pracy, na zmiany modelu ekonomicznego w Polsce
zwigzane ze skokiem technologicznym oraz na weryfikacj¢ systemu warto$ci
rozwijajacego si¢ w odmiennej rzeczywistosci kulturowej, edukacyjnej
1 gospodarczej. Szczegdlnie istotnym czynnikiem decyzji autora o napisaniu tej
ksiazki wydaje si¢ postawiona przez niego i wyrdézniona w tekscie teza: ,,Rola
i znaczenie pedagogiki pracy jako subdyscypliny naukowej dla proceséw
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edukacyjnych i zycia gospodarczego jest znacznie wyzsza w warunkach
gospodarki rynkowej niz centralnie zarzadzonej” (s. 14). Warto zwroci¢ uwage
na konstatacje, ze pedagogika pracy wymaga systematycznej weryfikacji swojej
tozsamosci, co brzmi niczym apel do zwigzanych z ta dziedzing naukowcow,
naktadajacy na nich obowigzek nieustannego $ledzenia zmian spoleczno-
gospodarczych i1 odpowiedniego na nie reagowania poprzez weryfikacje
dotychczasowych zatozen metodologicznych.

Poszczegodlne rozdziaty w przemyslany i klarowny sposob wprowadzaja
czytelnika w omawiang tematyke, co stanowi niewatpliwy atut monografii.

Rozdziat pierwszy poswigcony poszukiwaniu statusu tozsamosci
naukowe]j pedagogiki pracy przybliza rézne interpretacje kluczowych pojec,
ktére postuzyly za podstawe sformutowania autorskiej propozycji rozumienia
statusu tozsamos$ci naukowej jakiej$ dyscypliny. Zdaniem Franciszka Szloska
jest ona okreslana przez ,.zbiér cech ukazujacy jej autonomiczno$¢ naukowa
oraz zwigzki z innymi dziedzinami wiedzy wyznaczajacymi miejsce i role tej
dyscypliny w szerokim kontekscie kulturowym” (s. 17). Ciekawym zabiegiem
jest zadawanie pytan sktaniajacych czytelnika do refleksji. Autor zachgca do
rozwazan, po pierwsze - dotyczacych spetniania przez pedagogike pracy
kryteriow odnoszacych si¢ do autonomicznosci i jednoczesnie petnigcych
funkcje kategorii konstytuujacych badz eliminujacych naukowo$¢ danej
dziedziny wiedzy, po drugie - nad aktualno$cia i mozliwos$ciami zaadaptowania,
w zmieniajacych si¢ warunkach gospodarki rynkowej i zmian strategii
edukacyjnych, dokonan pedagogiki pracy, zrealizowanych w wigkszosci w
okresie gospodarki centralnie planowanej i sterowane;.

Dalsze rozwazania na temat poszukiwania statusu tozsamos$ci naukowej
pedagogiki pracy koncentruje si¢ wokol analizy wstgpnej stopnia teoretycznos$ci
omawianej dyscypliny poprzez zaprezentowanie interpretacji istoty teorii
naukowej, a takze paradygmatow, w ktorych obrgbie powstaja teorie. Warto
zwroci¢ uwage na koncepcje autora, aby pedagogika pracy dazyta do
wypracowania odrgbnych 1 konkretnych konstruktéw teoretycznych,
$wiadczacych o poziomie jej rozwoju naukowego, a zarazem stanowigcych
podstawe tego rozwoju. Cenne sg wskazowki, jak nalezy tego dokonac.

Franciszek Szlosek, dazac do przejrzystosci terminologicznej omawianej
dyscypliny naukowej, wskazuje na konieczno$¢ wyboru pomiedzy trzema
funkcjonujacymi od lat terminami: ,pedagogika pracy”’, ,pedagogika
gospodarcza” 1 ,,pedagogika zawodowa”. Odrzuca okreslenie ,,pedagogika
gospodarcza”, gdyz miesci si¢ ono w pojeciu pedagogiki pracy. Stwierdza
ponadto, ze w chwili obecnej nie mozna jednoznacznie orzec, ktéra z dwu
pozostatych nazw powinna by¢ uzywana.

Z kolei autor omawia ewolucje przedmiotu badan i zainteresowan
pedagogiki pracy, gléwnie na podstawie prac Tadeusza Nowackiego
1 Zygmunta Wiatrowskiego. Jednocze$nie zauwaza pewne niekonsekwencje,
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np. u Tadeusza Nowackiego - w stosowaniu trojcztonowej relacji cztowiek-
wychowanie-praca, czy u Zygmunta Wiatrowskiego, ktory do przedmiotu
szczegolowego badan naukowych i zainteresowan pedagogiki pracy wiaczyl
problemy oswiatowe i wychowawcze zakladu pracy. Zdaniem Franciszka
Szloska w ujeciu szczegdtowym przedmiotu badan pedagogiki pracy powinny
znalez¢ odzwierciedlenie zmiany spoleczno-ekonomiczne, w tym takze
edukacyjne, wynikajace z przelomowych zmian cywilizacyjnych bedacych
konsekwencja procesow globalizacyjnych i stosowania nowych rozwiazan
techniczno-technologicznych. W zaproponowanej definicji przedmiotu badan tej
dyscypliny autor wymienia m.in. zagadnienie rynku pracy, uwazajac je za
wazne pole zainteresowan badawczych.

Publikacja przedstawia obszary i dzialy badawcze opracowane przez
wybitnych pedagogéw: Tadeusza Nowackiego, Stanistawa Kaczora, Ryszarda
Gerlacha, Stefana M. Kwiatkowskiego, Waldemara Furmanka, Zygmunta
Wiatrowskiego i Wandy Rachalskiej, co dla nowicjuszy w dziedzinie
pedagogiki pracy moze stanowi¢ istotng zach¢te do siggniecia do zrodel.
Franciszek Szlosek dokonuje szczegétowej analizy pogladéw kazdego
z wymienionych autoréw, wskazuje na ich zalety, a niekiedy dzieli si¢ rowniez
zastrzezeniami.

Szczegolnie cenny wydaje si¢ podrozdziat konczacy rozdzial pierwszy.
Autor dokonuje syntezy wszelkich uj¢¢ zagadnienia obszaréw badan pedagogiki
pracy prezentowanych w publikacji i wykazuje stabosci ujg¢ dotychczasowych.
W odczuciu autora ich niedostatki wprowadzaja chaos metodologiczno-
epistemologiczny, zacierajacy granice pomi¢dzy zagadnieniami stanowigcymi
szczegodlowy przedmiot badan pedagogiki pracy a zagadnieniami nalezagcymi do
dziatow lub obszaréw badawczych. Wedtug Szloska na obecnym etapie rozwoju
pedagogiki pracy wsérdd podstawowych elementéw metodologicznych powinno
si¢  wyrozni¢  wylacznie  kategorie:  ,,0g6lny  przedmiot badan”,
,,uszczegotowiony przedmiot badan” oraz ,,obszary badan”.

System pojeciowy pedagogiki pracy zostat szybko wyodrebniony i
zadowalajaco dookreslony, dzigki pojawieniu si¢ wielu waznych pozycji
bibliograficznych. W recenzowanej publikacji wystarczajagco wyraznie sa
wyeksponowane ich kluczowe znaczenie dla tworzenia systemu pojgciowego
pedagogiki pracy. Franciszek Szlosek zwraca jednak uwagg na potrzebe korekty
funkcjonujacego systemu pojeciowego z uwagi na Sciste relacje pedagogiki
pracy z zyciem gospodarczym i edukacja. Do zalet tej publikacji nalezy tez
sporzadzona lista terminéw wymagajacych redefinicji oraz lista pojec, o ktore
powinien by¢ wzbogacony system pojeciowy pedagogiki. Nastepnie
przyblizono wybrane kluczowe pojecia pedagogiki pracy z perspektywy
wspotczesnych uwarunkowan, jak pojecie pracy ludzkiej, wychowanie przez
pracg i wychowanie do pracy, zawod, kwalifikacje i kompetencje zawodowe
oraz umiejetnosci.
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Zaskakuje szeroka gama zebranych interpretacji pojgcia pracy ludzkiej,
nie tylko powstatych na gruncie polskim, ale i w innych krajach europejskich.
Szlosek w swych rozwazaniach si¢gga nawet do epoki renesansu, kiedy to
pojecie pracy ludzkiej zaczgto ksztaltowad si¢ w rozumieniu tozsamym z
rozumieniem dzisiejszym. Opracowanie uniwersalnej definicji pracy - jak
stusznie twierdzi autor - jest nierealne, lecz zadaniem niezwyktej wagi byloby
wypracowanie jej odpowiedniej formuty. Ukazana w publikacji z pedagogicznej
perspektywy formuta pracy podkresla podmiotowos$¢ czlowieka w procesie
pracy, a zatem uwzglednia proces wychowania oraz relacj¢ cztowiek - praca.

Wychowanie przez prac¢ i do pracy jest przedmiotem kolejnego
podrozdziatu, ktory zostal urozmaicony rysunkami, korzystnie wplywajacymi
na odbidr tresci. W odczuciu autora okreslenie ,,wychowanie” powinno zostaé
zastapione terminem ,edukacja” i logicznie uzasadnia swoje stanowisko,
tlumaczac, ze kiedy jest mowa o wychowaniu przez pracg, nie ograniczamy si¢
jedynie do procesu wychowania, lecz mamy do czynienia takze z procesem
ksztalcenia. Droga analogii nalezy podobnie postgpi¢ z terminem ,,wychowanie
do pracy”.

Wreszcie przedmiotem wywodu jest takze termin ,,zawod”, zaliczany do
fundamentalnych  kategorii pojeciowych pedagogiki pracy. Wnikliwe
przestudiowanie znanych w literaturze przedmiotu interpretacji pojecia zawodu
pozwolito Szloskowi na opracowanie wlasnej definicji, jak rowniez
sporzadzenie listy terminéw uzywanych jedynie w znaczeniu potocznym, jak
np. ,,cztowiek posiada zawdd”, ,,zawdd jest cecha charakteryzujaca potencjat
jednostki”, ,,zawod jest zroédlem utrzymania jednostki”. Autor podkresla przy
tym, ze czlowiek ,nie posiada zawodu, czlowiek posiada
kwalifikacje/kompetencje do jego wykonywania” (s. 127).

Wsrod podstawowych pojec, ktore zajmuja wazne miejsce w systemie
pojeciowym pedagogiki pracy sa ponadto kwalifikacje 1 kompetencje
zawodowe. Wyjasnienie tych poje¢ stanowi najbardziej zawity labirynt,
poniewaz na gruncie polskim dobrze opracowane rozumienie ich istoty musiato
ulec przeorientowaniu z uwagi na pojawienie si¢ nowych okolicznosci, jak m.in.
wprowadzenie Europejskich Ram Kwalifikacji, a w konsekwencji Krajowych
Ram Kwalifikacji.

Zmiany w systemie pojeciowym, rzetelnie zaprezentowane w publikacji,
objely takze kategori¢ pojeciowa umiejgtnosci. Opracowane na gruncie polskim
definicje tego zagadnienia znacznie odbiegaja od interpretacji przyjetej przez
Parlament Europejski i Rad¢ Unii Europejskiej, i tym samym zwiazanej
z Buropejskimi Ramami Kwalifikacji. Podrozdzial konczy si¢ przestroga, by
w tym przypadku zmiany w systemie pojeciowym, bedace efektem procesow
integracyjnych, asymilowa¢ umiej¢tnie.

Zatozenia metodologiczne, procedury oraz metody badan wiasciwe
pedagogice pracy stanowig temat trzeciego rozdzialu recenzowanej publikacji.
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Autor prezentuje typologi¢ badan pedagogicznych, omawia interpretacje
terminéw ,,metodologia” i ,;metodyka”, dokonuje kompleksowego przegladu
podzialu metodologii znanych pedagogow ze wskazaniem uwzglgdnionych
przez nich kryteriow. Przeciwstawia wyszczego6lnione w klasycznym podziale
badan badania iloSciowe badaniom jakoSciowymi oraz wymienia
charakterystyczne dla nich metody i techniki badawcze. Przedstawia ponadto
inne funkcjonujace w pedagogice typy badan, co daje calosciowy poglad na
typologi¢ badan pedagogicznych. Nastepnie zaweza temat i opisuje zatozenia
metodologiczne eksponowane w pedagogice pracy, ktore, jak twierdzi, niewiele
roznig si¢ od metod stosowanych w innych dyscyplinach pedagogicznych
i spolecznych. Autor zwraca uwag¢ na pewna odregbnos¢ metodologii
pedagogiki pracy w obrgbie procedur badawczych, nawigzujac do pogladu
Tadeusza Nowackiego na eksperyment i modelowanie. Bardzo interesujace sa
takze wyeksponowane schematy procedur postgpowania badawczego Zygmunta
Wiatrowskiego odmienne w zaleznosci od przedmiotu badan.

Walorem publikacji Szloska jest rowniez graficzne przedstawienie
schematoéw. Pedagogika pracy, jak podkresla autor, odkrywa znaczenie wielu
obszarow czesto marginalizowanych przez pedagogike, przez co ja wzbogaca.
Zalicza do nich ,edukacje ogolnotechniczng”, ,,wychowanie do pracy”
i,,wychowanie przez pracg”, jak rowniez ,,zagadnienia zawodoznawcze”.

Atutem ksiazki jest to, ze przeglad metod badawczych funkcjonujacych
w pedagogice pracy wienczy zestawienie metod pedagogiki pracy stosowanych
w warunkach gospodarki rynkowej, jak réwniez komentarz, z ktorego wynika,
ze stan rozwoju instrumentarium poznawczego tej subdyscypliny naukowe;j
okazat si¢ bardziej zaawansowany niz s3 tego $wiadomi jej przedstawiciele.

Znaczny obszar publikacji zajmuje rozdziat czwarty ,,Wybrane aspekty
teoretyczne i systemowe ksztalcenia i doskonalenia zawodowego (spojrzenie
z perspektywy pedagogiki pracy)”’, w ktérym w pierwszej kolejnosci zostata
przedstawiona istota ksztatcenia, jak i doskonalenia zawodowego, stanowigce
przedmiot zainteresowan pedagogiki. Poprzez szczegdtlowe analizy
funkcjonujacych w literaturze przedmiotu definicji terminu ,ksztalcenie
zawodowe” autor przypisal mu az cztery znaczenia, uwzgledniwszy tak istotne
czynniki, jak ztozono$¢ i1 tempo zmian kulturowych i technologicznych.
Analogicznie przybliza czytelnikom kolejny termin nalezacy do podstawowych
kategorii pojeciowych pedagogiki pracy, a mianowicie ,doskonalenie
zawodowe”. Ten fragment publikacji wzbogaca ponadto o prezentacje celow
doskonalenia zawodowego oraz klasyfikacje jego funkcji, ktérych nie uwaza za
twor skostniaty, lecz proponuje wtasna klasyfikacje sktadajaca si¢ z dwoch
czgsci. Pierwsza - uwzglednia rozwoj zawodowy podmiotu, druga - jego rozwdj
ogoblny.

Nastepnie przechodzi do omoéwienia socjoekonomicznego modelu
rozwoju cztowieka jako podstawowej przestanki teoretycznej wspolczesnie
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rozumianego ksztalcenia zawodowego. Zauwaza konieczno$¢ wdrozenia
przynajmniej niektorych zatozen tego modelu rozwoju i zachowan cztowieka,
aby w naszym kraju funkcjonowal adekwatny do wspoétczesnych potrzeb system
edukacyjny, w ktorym ksztatcenie zawodowe zajmie zaszczytne miejsce.

Zgodnie z glownym zalozeniem wspomnianego modelu droga
edukacyjna jednostki powinna sprowadza¢ si¢ do zdobycia kwalifikacji
zawodowych umozliwiajacych jej zaistnienie na rynku pracy. Fakt ten
zainspirowal autora do przyjrzenia si¢ rozwigzaniom przygotowania jednostki
do pracy zawodowej. Dalsza cz¢$¢ publikacji przedstawia przekrdj zabiegéw
reformatorskich i rekonstrukcyjnych, obejmujacych system ksztatcenia
zawodowego. Proponowane rozwiazania prezentuja bogaty wachlarz stanowisk
na temat szkolnictwa zawodowego - od popierajacych go po niekorzystne,
spychajace ten segment o§wiaty na margines.

W refleksji koncowej czytelnik dowiaduje si¢, co umozliwilo autorowi
napisanie monografii. Ot6z wymienia on trzy zasadnicze powody, po pierwsze -
wieloletnie uczestniczenie w roznego rodzaju aktywnosci naukowej srodowiska
pedagogoéw pracy, po drugie - systematyczne uzupetnianie bogatej biblioteki
pedagogiki pracy oraz bliska wspotpraca z profesorem Tadeuszem Nowackim.

Podsumowujac, nalezy z catym przekonaniem przyznaé, ze ksiazka
Tozsamosc¢ pedagogiki pracy w kontekscie przemian systemowych stanowi nader
cenny wktad w rozwoj nauk spotecznych, zwlaszcza pedagogiki. Jej zawartos$é
merytoryczna jest mocno osadzona w rozlegtej, dobrze ugruntowanej wiedzy
teoretycznej.
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