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WSTEP

Mimo gwalttownych przemian cywilizacyjnych, nadal najczesciej wyobrazamy sobie
i charakteryzujemy dziecinstwo jako okres beztroski, zabawy, spokoju i mito$ci. Jednak
nasze dzieci zyja w zfozonej, caly czas zmieniajgcej si¢ rzeczywisto$ci spolecznej, ktora
stawia im wyzsze jakosciowo wymagania. Wspolczesne dziecko stosunkowo wczesnie
musi konfrontowac si¢ z wieloma i réznorodnymi trudnosciami. Dziecko bardzo
wezesnie si¢ styka z nadmiarem dobr majatkowych, co wymaga od niego dokonywania
wyboréw, okresla pragnienie doréwnania rowiesnikom, ktdre rodzi rywalizacje na tle
materialnym i che¢ bycia najlepszym. Istnieje tez duza presja rodzicow dazacych do
tego, aby ich dziecko bylo najlepsze jako uczen i cztowiek. To dziecko musi dostosowa¢
sie do warunkoéw spotecznych i rodzinnych, majac by¢ jednoczesnie samodzielnym,
aktywnym, refleksyjnym, spelniajac w ten sposéb oczekiwania rodzicow.

Ponowoczesnos¢ XXI wieku dopuszcza w zyciu dziecka wielorakos¢ dyskursow,
zréznicowane paradygmaty, odmienno$¢ postrzegania i interpretowania $wiata, brak
uniwersalnych wartosci, przeptyw wielu informacji, czesto sprzecznych (Melosik, 1995,
2013). Ta wieloznacznos¢ i niedookreslenia moga stwarzac poczucie niepewnosci, za-
grozenia i zagubienia. Ten swoisty pluralizm i wielowymiarowo$¢ spoteczno-kulturowa
powoduje, ze pojawito sie wiele obrazdw dziecinstwa, ktore sg zréznicowane kulturowo,
spolecznie i ekonomicznie. Powyzsze zjawiska pozwalaja wyodrebnic jakos¢ dziecinstwa
niska (bezdomnos¢, bieda) i wysoka (doinwestowana, dobrze odzywiona, z elitarnych
szkol) (Cywinska, 2017; Nyczaj-Drag, 2015; Smolinska-Theiss, 2014).

W rodzinie zycie si¢ zaczyna i konczy. Mozna sie wiec spodziewad, ze to srodowi-
sko wychowawcze ma donioste znaczenie w rozwoju i tworczosci potomstwa (Popek,
2010). Rodzina zmienia si¢ wraz z uptywem czasu, co jest uzaleznione od proceséw
spolecznych rozgrywajacych sie poza nig (czyli zachodzacych w ramach spoteczenstwa)
iw jej obrebie (tj. procesy globalne wywotuja w niej przeobrazenia). Zwlaszcza sytuacja
kryzysowa lat osiemdziesiatych i proces transformacji w latach dziewiec¢dziesigtych
w Polsce ostabily kondycje rodziny (Melosik, 2013). W rodzinach epoki postindustrial-
nej wzrasta liczba takich zjawisk, jak: rozwody, kobiety pracujace, kontrola urodzen,
pozamalzenskie kontakty seksualne, indywidualizm poszczegolnych cztonkéw rodziny,
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patologie spoleczne. Jednoczesnie coraz wiecej funkeji opiekuniczych przekazuje sig
panstwu. Réwniez zmniejsza si¢ autorytet meza i ojca, maleje przestrzeganie norm
religijnych oraz moralnych w malzenstwie i rodzinie. Te czynniki znacznie oslabiaja
wiezi rodzinne (Mastalski, 2006).

Rodzina funkcjonuje jako zintegrowany uniwersalny system spotfeczny i psycho-
spoleczny. Do tej pory ludzkos¢ nie wypracowala innej instytucji, ktéra skutecznie
zastgpiltaby rodzine (Mastalski, 2006).

Dotychczasowe badania (Filipczuk, 1981; Kawula, Bragiel, Janek, 2001; Marzec-
-Holka, 2015; Mastalski, 2006, 2007; Segiet, 2011; Smolinska-Theiss, 2014; Theiss, 1992,
1996; Tyszka, 2003 i innych) nad rodzing wykazujg nieznajomos¢ przez rodzicéw po-
trzeb, zdolnosci, pasji, ulubionych zaje¢, trudnosci i probleméw ich dzieci. Jak wskazuja
badania, rodzina dtugotrwale, wszechstronnie i bezustannie wplywa na rozwdj fizyczny,
psychiczny oraz emocjonalny dziecka.

Rodzina dostarcza dziecku wielu sytuacji, zaspokajajac potrzeby biologiczne i psy-
chiczne, przekazujac tradycje, a takze i wzory kulturowe. Procesy wychowania, opieki
i socjalizacji odbywaja si¢ za$ w niej poprzez wzory, nasladownictwo, system naka-
z6w, zakazow i kontroli oraz dzialalno$¢ pobudzajaca, ukierunkowujaca, wspierajaca,
inspirujacg oraz uaktywniajacg wychowankdéw. Rodzina bardziej niz inna instytucja
oparta jest na tradycjach, ktore przekazuje mtodszym pokoleniom, ksztaltujagc ich
osobowos¢.

Dotychczasowe badania rodzinnych przestrzeni oséb tworczych obejmowaly
analize: 1) biografii wybitnych twdrcow, 2) retrospektywnych wypowiedzi twdrczych
badanych oraz 3) rzadziej bezposrednio badanego srodowiska rodzinnego tworczych
0s6b (Sotowiej, 1987). Tym samym nie mamy pelnego obrazu przestrzeni rodzinnej
tworczych dzieci. Dotychczas uzyskane wyniki badan (Mendecka, 2003; Nalaskowski,
1998; Sotowiej, 1987; Uszynska-Jarmoc, 2003) nie s3 jednoznaczne, co wynika za$
z tego, ze eksploracje byly prowadzone za pomoca réznych narzedzi, uwzgledniajac
(czgsto) inne aspekty twdrczosci, w heterogenicznych okresach historycznych i tere-
nach badawczych, oraz ze istniejg rozmaite proby badawcze (pod wzgledem wieku,
przestrzeni geograficzno-kulturowej i spoteczno-ekonomicznej). Srodowisko lokalne
oraz rodzinne dzieci twoérczych nie jest nowym problemem w literaturze polskiej
i zagranicznej. Byly juz podejmowane badania srodowiska zewnetrznego dzieci twor-
czych. W 1986 roku Jézefa Sotowiej przeprowadzita badania w grupie 5-6-latkow,
11-16-latkéw i 18-28-latkdw, zwracajac uwage na strukture rodziny, jej status spoteczny
irelacje rodzicéw z dzie¢mi, wykrywajac miedzy nimi zaleznosci. Pedagog Aleksander
Nalaskowski w 1998 roku opublikowat wyniki prowadzonych badan, réwniez reali-
zowanych w trzech grupach wiekowych, tj. 8-latkow, 19-latkéw, 30-latkéw w trzech
srodowiskach lokalnych. Dostrzegt w srodowisku malego miasta wieksze predyspozycje
tworcze u badanych. Kolejno w 2003 roku Janina Uszynska-Jarmoc, realizujac badania
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w grupie dzieci 3-9-letnich w trzech §rodowiskach lokalnych, uwzgledniajac obszar
szkolny i rodzinny, stwierdza, uogélniajac, ze: poziom uzdolnien tworczych dzieci
jest niski, najmniej osob tworczych jest w sSrodowisku wiejskim. W 2004 roku badania
prowadzita Grazyna Mendecka w grupie mtodziezy 17-20-letniej uczeszczajacej do
liceum plastycznego. Na ich podstawie stwierdzila, ze tworcze jednostki wywodzg si¢
z domow charakteryzujacych sie cieptym klimatem i wyraznym wplywem ojca. Kolejno
w 2009 roku Maciej Karwowski badal klimat dla kreatywnosci, ale w szkofach i firmach.

Podane powyzej przyktadowe badania i inne publikowane w drukach rozproszo-
nych pokazuja, ze realizowano takie badania, chociaz w innej przestrzeni czasowej
i spolecznej, uwzgledniajac zréznicowanie wiekowe i kulturowe badanych. A zatem
proponowane w tej monografii badania stanowia problem nowy i szerzej nierozpo-
znany. Wspoélcze$nie w innych warunkach spoleczno-ekonomicznych przybiera on
zmienng postaé ,wymaga innych interpretacji, innego aparatu pojeciowego, innych
metod i narzedzi badawczych oraz analizy” (Smolinska-Theiss, 2014, s. 175).

O wyborze tematyki rozwazan teoretycznych i badan empirycznych zadecydowato
moje osobiste zainteresowanie problematyka twoérczosci, czego dowodem s liczne prace
naukowe na ten temat (Magda- Adamowicz, 2007, 2009¢, 2011b, 2012a, 2012c).

Monografii przyswiecaja dwa cele: 1) teoretyczny - systematyzowatam tutaj wiedze
z obranych dziedzin oraz z uzyskanych wynikéw badan wlasnych, dzieki czemu racjo-
nalnie i skutecznie rozwijam teori¢ naukowa i 2) praktyczny — uogélnitam pozyskane
wyniki badan wlasnych i sprecyzowatam postulaty do praktyki oraz dalszych badan
naukowych. Badania podjetam w celu opisania przestrzeni rodzinnych twérczych dzieci
7-9-letnich w poszczegdlnych srodowiskach lokalnych.

Praca obejmuje tresci w dziewigciu rozdziatach, wewnatrz symetrycznie podzie-
lonych na cztery i pie¢ podrozdzialéw. Struktura pracy i prowadzone dywagacje
wyplywaja z myslenia indukcyjnego (tzn. od szczegdtu do ogdtu), czyli wnioskowanie
prowadzilam na podstawie znajomosci poszczegdlnych elementdw, co pozwolito
prowadzi¢ do ogdétu, tzn. wyciggalam wnioski, tworzylam teorie oparte na faktach
nagromadzonych przez doswiadczenia i obserwacje. Pierwszy rozdzial otwierajg roz-
wazania oparte na literaturze pedagogicznej, ale takze historycznej, psychologicznej
isocjologicznej poswieconej dziecku i jego dziecinstwie. Rozumienie dziecka oraz jego
dziecinistwa zmienilo si¢ na przestrzeni wiekow, co zalezy od sytuacji politycznej, gospo-
darczej, spolecznej, kulturowej danego okresu historycznego. Dzigki humanistycznym
pogladom wielu pedagogdéw (i przedstawicieli innych nauk) s podejmowane proby
podmiotowego traktowania dziecka, ktore poprzez wlasng aktywno$¢ i tworczos¢ sig
samorealizuje. Na tej podstawie interpretuje terminy ,jako$¢”, ,jako§¢ dziecinstwa’,
na ktore skladajg sie roznice indywidualne, zasoby wewnetrzne, aktualne warunki
spoteczne i kulturowe. Ukazuje, tym samym, charakter podmiotowy i przedmiotowy
oraz obiektywny i subiektywny jakosci dziecinstwa.
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Drugi rozdzial poswiecitam tworczym dzieciom. Nalezy tu zaznaczy¢, iz uwazam,
ze kazde dziecko jest tworcze w réznym stopniu i zakresie w niektorych dziedzinach
zycia codziennego (ale nie w nauce, sztuce i Zyciu spotecznym). Tworczos¢ dziecieca jest
tutaj traktowana egalitarnie, jako interakcja wlasciwosci z najblizszym srodowiskiem
spolecznym (Popek, 2010b; Szmidt 2007; 2013). Trzeba jednak zaznaczy¢, ze to samo
srodowisko rodzinne moze dziala¢ rozwijajaco i inspirujgco na twdrczos¢ jednych
dzieci, a na innych moze oddziatywa¢ hamujaco. W tej monografii rozumienie twor-
czo$ci wynika z przyjecia systemowej koncepcji tworczosci Stanistawa Popka (2003,
2010b) wypracowanej przez psychologie humanistyczng. Dlatego wazne s3 stosunki
iinterakcje zachodzace miedzy cztonkami rodziny (Karwowski, 2009). Istotna jest wigc
plaszczyzna podmiotowego funkcjonowania kazdej jednostki w rodzinie. Juz obecnos¢
drugiej osoby sprawia, ze jednostka (w tym dziecko twdrcze) traci podmiotowg pozycje
w rodzinie. Dochodzi do rywalizacji miedzy osobami o wpltyw i kontrole nad rodzing,
co zagraza tworczosci dzieciecej. Powstajacy w ten sposdb konflikt zostaje usuniety,
jesli dojdzie do respektowania podmiotowosci kazdego cztonka rodziny. W rodzinie
zachodzg pierwsze interakcje, dlatego srodowisko ma szczegoélnie wazne znaczenie dla
rozwoju tworczosci dzieci. Im wigkszg przestrzen (mentalng i fizyczna) zyskuje dziec-
ko tworcze dla wlasnej podmiotowosci, tym lepsze warunki stworzono dla rozwoju
jego twodrczosci (Mendecka, 2003). Tworczos¢ dziecka w jego indywidualnej skali jest
zdeterminowana czynnikami zewnetrznymi.

A zatem dziecko tworcze wchodzi w interakeje z cztonkami swojego najblizszego
srodowiska, tj. cztonkami rodziny, co wzmacnia lub ogranicza jego rozwoj. Rodzina
oferuje swoim cztonkom przestrzen do formowania osobowosci, zaspokajania potrzeb,
aktywno$ci i wsparcia emocjonalnego (Erikson, 2004; Popek, 2010b). Spoteczenstwo
oczekuje zas od rodziny reprodukeji i konformizmu wobec norm i zasad spotecznych
(Radziewicz-Winnicki, 2008). Punktem wyjscia podejmowanych tutaj badan jest
podmiotowe i systemowe ujmowanie tworczo$ci, czyli znaczenie przestrzeni lokalnej
na funkcjonowanie rodzin oraz wzajemne zalezno$ci miedzy jej cztonkami, co jedno-
cze$nie (a m.in.) przyczynia sie do rozwoju tworczosci dziecka (Nalaskowski, 1998;
Popek, 2010D).

Funkcjonowanie rodzin w sferze kulturowej, spolecznej i ekonomicznej jest uzalez-
nione od jej przestrzeni lokalnej. Jako$ci dziecinstwa tworczych dzieci, jako zjawiska,
i adekwatnych do niego proceséw nalezy upatrywac w srodowisku. Nadal podejmowane
s3 proby opisu warunkow egzystencji i rozwoju dzieci, na przyktad powojennych (Theiss,
1992, 1996); skrzywdzonych (Marzec-Holka, 2015); klasy $redniej (Smolinska-Theiss,
2014), i inne. Rame teoretyczna w planowanych badaniach stanowi wiec pedagogika
dziecka, pedagogika spoleczna, pedagogika rodziny i pedagogika tworczosci. Chociaz
chcac scharakteryzowac i wyselekcjonowa¢ dzieci twdrcze, musiatam skorzystac¢ ze
znaczgcego dorobku psychologii humanistyczne;.
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Rozdzial pigty stanowi opis przyjetej metodologii badan, w ktérym sprecyzowa-
fam problemy i procedure badawcza. Charakteryzujac probe badawcza i teren badan,
zwrdcitam uwage na ich organizacje. W eksploracjach przyjetam strategie taczenia,
komplementarnych wobec siebie, badan ilo§ciowych z jakosciowymi, tzw. triangulacja
badan. Takie podejscie pozwala na wieloaspektowy wglad w penetrowana proble-
matyke, w czym utwierdzily mnie stanowiska autorytetow: Paula Atkinsona, Teresy
Bauman, Normana K. Denzina, Martyna Hammersleya, Michaela A. Hubermana,
Yvonna S. Lincoln, Matthew B. Milesa, Stanistawa Palki, Tadeusza Pilcha, Krzysztofa
Rubachy, Davida Silvermana. Przyjeta triangulacja badan pozwala ukaza¢ dynamike
badanego zjawiska z jego jakosciowymi réznorodnosciami, ,,nasycajac” pole badawcze
(Smolinska-Theiss, 2014).

Na podstawie studidow literatury specjalistycznej i badan wlasnych — w czterech
ostatnich rozdziatach - usystematyzowalam zebrane dane. W centrum badan usy-
tuowatam rodzinne i lokalne mozliwosci oraz szanse stwarzane twérczym dzieciom,
ktore juz sg obdarzone nietypowymi predyspozycjami.

Charakteryzujac jakos¢ dziecinstwa dzieci twdrczych w poszczegdlnych srodowi-
skach lokalnych i rodzinnych oraz zachodzace w nich interakcje, zwrocitam uwage,
ze nie tyle ich obiektywne cechy, ile indywidualna percepcja decyduja o codziennosci
podmiotu.

Adekwatnie do problemoéw szczegélowych wyodrebnitam wlasciwosci spolecz-
no-ekonomiczne i kulturalne rodziny, ktérym odpowiadaja dwa kolejne rozdziaty.
Dokonuje w nich wieloaspektowego opisu zdiagnozowanej rzeczywistoéci rodzinnej
i lokalnej, co pozwala ukaza¢ znaczenie we wspdttworzeniu dziecinstwa twoérczych
7-9-latkéw. Analizy wywiadéw - ostatni rozdzial — przeprowadzonych z dzie¢mi
i ich rodzicami na interesujace nas tematy stanowia dopelnienie badan. Dzieki temu
skoncentrowatam si¢ na tym, co ma do powiedzenia samo dziecko i jego rodzic na
ten temat. Zatozylam, ze badany podmiot, tj. dziecko, jest ,,najlepszym ekspertem
w opowiadaniu o swoim dziecinstwie, o swoich waznych wydarzeniach” (Segiet, 2011,
s. 14) i pragnieniach.

Niniejsza monografia jest adresowana do studentéw kierunku pedagogicznego,
nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej i przedszkolnej, rodzicow dzieci poznego dzie-
cinstwa oraz do nadzoru pedagogicznego i nauczycieli akademickich. Z poznawczego
punktu widzenia ksigzka powinna zainteresowa¢ badaczy zajmujacych si¢ pedagogika
tworczosci i zdolnosci, pedagogika dziecka, pedagogika rodziny oraz pedagogika
spoteczng.

Dzigkuje recenzentom - prof. Wiestawie Limon, prof. Januszowi Mastalskiemu, prof.
Stanistawowi Palce — za wnikliwe i Zyczliwe opinie, ktére zdecydowanie przyczynity
sie do poprawy jakosci i wpltynely na ostateczny ksztalt niniejszej monografii. Bardzo
dziekuje prof. zw. dr. hab. Stanistawowi Popkowi za konsultacje w czasie realizowania
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ianalizowania wynikéw badan wlasnych. Serdeczne podziekowania sktadam tez pierw-
szemu Czytelnikowi pierwotnej wersji tej rozprawy, tj. prof. Marii Jakowickiej, ktora
w czasie rozmow przekonala mnie o stusznosci wybranej drogi badawcze;.



ROZDZIAL PIERWSZY

DZIECKO | JEGO DZIECINSTWO

Perspektywy postrzegania dziecka
i jego dziecinstwa

Dziecinstwo dawno przestalo by¢ pojeciem zdefiniowanym jednoznacznie, od chwili
swego zaistnienia bowiem, na skutek glebokich przemian kulturowych, zostato wie-
lokrotnie zrekonstruowane (Smolinska-Theiss, 2014). Dziecinstwo nie istniato od
zawsze. Jedni zaktadaja, Ze zostato ono odkryte, inni, ze zostalo wynalezione (Farson,
1992). Perspektywy postrzegania dziecka i jego dziecinstwa nalezy wiec rozumiec jako
przedstawienie i ksztaltowanie sie wielowymiarowe mysli pedagogicznych o niniej-
szym na przestrzeni historii az do wspolczesnosci, kierunki przemian w postrzeganiu
dziecka ijego codziennosci, tak aby wyrazi¢ glebie i rozleglos¢. Na przestrzeni historii
pojawialy sie rézne punkty widzenia dziecka i jego dziecifistwa, co tutaj systematyzuje.
Odleglos$¢ w czasie umozliwia wlasciwg ocene zdarzen oraz pozwala przewidywac
przyszios¢, nastepstwa.

Zr6det niektérych mysli naukowych nalezy szukaé w starozytnosci, w filozofii
Grekéw i Rzymian. Réwniez zasdb przekonan mowigcych o zyciu czlowieka odnaj-
dujemy w najstarszych tradycjach niemal wszystkich ludéw. W czysto teoretycznych
rozwazaniach kultury antycznej réwniez znajdujemy zainteresowanie osobg dziecka.
Zainteresowanie dzieckiem, ktdrego zrédlem jest potrzeba stworzenia lepszego spo-
teczenstwa, pojawilo sie, zanim zaczeto traktowac je jako indywidualnosé¢, osobe. Na
pierwszym planie utopii idealnego panstwa Platona, bedac zarazem podstawowym jej
celem, byta wlasnie edukacja dzieci. W Starozytnosci opiekunowie decydowali o losie
dziecka, traktujac je jak przedmiot, z lekcewazeniem, bez praw. Dzieciobdjstwo bylo
za$ sposobem selekeji, celem do uzyskania czystosci rasy.

W Sredniowieczu nadal dzieciistwo byto pozbawione wartosci, zaznaczyt sie brak
zainteresowania nim (Segiet, 2011). Dziecko tylko uzupelnia §wiat dorostych. Duze
réznice spoleczne przyczynialy sie do innej jego roli. Dzieci z warstw najubozszych byly
zle traktowane, maltretowane, glodzone, bite i wykorzystywane do ciezkich prac na
réwni z osobami dorostymi. W warstwach wyzszych, bogatszych dziecko mialo maty
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kontakt z rodzicami, ktérzy jednak dbali o jego obycie i edukacje. W $redniowiecznej
Francji dziecinstwo nie byto zauwazane jako oddzielna faza zycia ludzkiego. Sadzono,
ze dziecko to niedoskonata miniaturka dorostego cztowieka, ktdra jest pozbawiona
sily, rozumu i doswiadczenia. Dziecinstwo za$ to okres, kiedy malec nie byt w stanie
obejs¢ sie bez opieki dorostej osoby. Niestety rodzina nie przywigzywala wagi do
emocjonalnej sfery zycia. Wiezi rodzinne miedzy rodzicami a dzieckiem byly bardzo
stabe. Misjg rodziny bylo zachowanie majatku i wspdlne wykonywanie zawodu oraz
obrona honoru i zycia (Aries, 1995).

Wedlug Philippeea Aries (1995) Renesans, a gléwnie wiek XVI-XVII, przyniost
$wieze, nowe poglady, ktére daly mozliwos¢ rozpoznania réznic miedzy dorostymi
a dzie¢mi (Szczepska-Pustkowska, 2009).

W wiekach XV-XVII powoli wzrastato zainteresowanie dziecinstwem, mimo wciaz
niskiej pozycji dziecka w rodzinie i spoleczenstwie. Jednak nadal duzy wplyw miata tu
religia, gardzaca istota i kondycja dziecka. Nauki Kalwina regulowaly stosunki dorostych
z dzie¢mi, nakazywaly ich surowe wychowanie i karanie. Dopiero Kartezjusz mysli
o dziecku, jak o cztowieku, ktory ma dusze i cialo. Jednakze dziecinstwo postrzegal on
jako wyrywanie dziecka ze stanu dziko$ci, aby stalo si¢ ono w przyszlosci dojrzatym
dorostym cztowiekiem (Segiet, 2011; Sliwerski, 2007).

Rozwazajac zainteresowanie dzieckiem w przeszlosci, nalezy réwniez zwrdci¢ uwage
na przefom wiekéw XVIiXVII. Wtedy wiasnie po raz pierwszy odnotowano, iz dziecko
jest istota o specyficznych wlasciwoséciach oraz ze jego rozwdj przebiega wedlug okre-
Slonych regul. Przewarto$ciowanie zagadnienia zwigzanego z dzieckiem i dziecinstwem
dokonalo si¢ wiec w kulturze europejskiej dwukrotnie (Smolinska-Theiss, 2014).

W wieku XVIII powstaja pierwsze teorie dziecinstwa. Szczegolna role w tym okresie
odgrywaja teorie Johna Locke’a i Jana Jakuba Rousseau. Idea Johna Locke’a glosi, ze od
chwili narodzin dziecka jego umyst to tabula rasa — czysta karta — na ktdrej zapisuje
swoje doswiadczenia podczas trwania catego Zycia. Naklada to duzg odpowiedzialnos¢
na dorostych za to, co na niej zostanie zapisane. A cala dziecigca niedoskonalo$¢ i ich
btedy zostawaly przypisywane nauczycielom, rodzicom i rzadowi za to, iz zawiedli
w dzialaniach edukacyjnych prowadzonych wobec dziecka. Locke postrzegat w dziecku
przede wszystkim przyszlego kupca i obywatela. Widziat edukacje w kategorii doda-
wania, czyli nauka pisania i czytania rozwijata kompetencje komunikacyjne dziecka
(Sliwerski, 2007).

Natomiast koncepcja Jana Jakuba Rousseau przyczynila sie do rozwoju idei dzie-
cinstwa, podkreslajac, ze dziecko jest warto$ciag sama w sobie. Dla niego wazne byto
emocjonalne i intelektualne zycie dziecka, ktore powinno si¢ poznaé. Wedlug Rousseau
dziecinstwo bylo postrzegane jako stan, w ktorym czlowiek jest najblizej natury. Owa
fascynacja $wiatem naturalnym i réwnoczesna pogarda dla wszelkich wartosci cywili-
zacyjnych zwrocity uwage profesjonalistow i laikow na problematyke dziecinstwa. Ono
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- zdaniem Rousseau - powinno by¢ pieczolowicie pielegnowane i rozwijane (wéréd
nich wskazywal spontanicznos¢, czystos¢, site i rado$¢ dziecka). Rousseau definiuje
edukacje dziecka jako proces odejmowania. Mowi on, ze zbyt wczesne obcowanie
dziecka z kulturg w r6znej formie sprawia, ze ubywa mu cech warto$ciowych, w ktére
byt wyposazony z natury (Sliwerski, 2007).

Idee Rousseau i Lockea w wieku XIX na trwale wpisaly si¢ w europejskie myslenie
i dotarty do Stanéw Zjednoczonych. Wlasnie tam zapoczatkowano dwa nurty inte-
lektualne, ktore dotyczyly dziecka i dziecinstwa. Pierwszy nurt — protestancki, ktory
wykorzystywat idee Lockea, poréwnujacy umyst dziecka do czystej karty. Dziecko
przedstawione jest jako osoba nieuksztattowana, ktéra poprzez edukacje moze przero-
dzi¢ sie w cywilizowanego czlowieka (Segiet, 2011; Smolinska-Theiss, 2014; Szczepska-
-Pustkowska, 2009; Sliwerski, 2007).

Nurt romantyczny zas swdj poczatek zawdzigcza naturalistycznym ideom Rousseau,
ktére opowiadaja si¢ za dzieckiem wyposazonym od urodzenia w cechy takie, jak:
szczerosé, dobroé, czystosé, ciekawo$é, spontaniczno$é i aktywnos$¢. Natomiast kon-
takt z cywilizacja, nauka pisania, czytania oraz inne formy oddziatywan edukacyjnych
przyczyniaja sie¢ do demoralizowania dziecka. Nurt romantyczny poréwnuje dziecko
do dzikiej rosliny, ktorej rozwdj jest naturalny i organiczny, do rozwoju potrzebna jest
tylko odpowiednia pielegnacja.

W wieku XIX i XX poglady na temat dziecinstwa zostaly gtownie zdefiniowane przez
Johna Dewey’a i Zygmunta Freuda. W swoich publikacjach wywoftali liczne pytania
o to, w jaki sposdb mozna dopasowac i pogodzi¢ zadania cywilizacji z wymaganiami
i potrzebami dziecka. Paradygmat ten méwi, ze dla dobra rozwoju dziecka musi by¢
ono wychowywane i edukowane, pamigtajac o zasadach i edukacji wspierajacej jego
ciekawos¢ i otwartos¢.

Zdaniem N. Postmana metamorfozy w sferze dziecinstwa, jako pojeciowego kon-
struktu spotecznego, rozwijaja si¢ nadal w dyskursie przemian komunikacyjnych mie-
dzy ludZmi. Srodowisko komunikacyjne czlowieka znacznie zmienito si¢ pod wptywem
mediéw elektronicznych. Przeksztalcenie to opiera si¢ na kulturze obrazu, co powoduje
odchodzenie od kultury druku. Media elektroniczne sg obecne wszedzie i odstaniaja
wszystkie tajemnice dorostych. W ten sposob zacierajg granice, ktore oddzielajg $wiat
dziecka od $wiata doroslych. W rezultacie uczestniczy ono w aspektach zycia doro-
stego, ktére winno by¢ przed nim ukryte, jesli nadal chcemy, aby istniato dziecinstwo.
Z biegiem czasu powracamy do wizji dziecka jako malego dorostego (Segiet, 2011;
Smolinska-Theiss, 2014; Szczepska-Pustkowska, 2009; Sliwerski, 2007).

Psychologia i medycyna rozwazaja dziecinstwo jako kategorie biologiczno-
-psychiczng. Pedagogika i socjologia w dziecinstwie widza za$ wymiar spoteczno-kul-
turowy. Inny sens i znaczenie nadajg dziecinstwu historycy, ktorzy zwracajg najwieksza
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uwage na problematyke dziecinstwa jako zmiennej wartoéci oraz zajmowanego miejsca
przez dziecko w rodzinie i spoleczenstwie w r6znych momentach historycznych.

W XIX wieku (np. u Freuda, Piageta) odnajdujemy idee moéwiace, iz rozwoj jednostki
powtarza histori¢ i ewolucje rozwoju gatunku. Rozwazania o duszy byly rozwijane
i zasymilowane przez przedstawicieli sredniowiecznej nauki, cho¢by arystotelesowski
poglad, ktéry moéwi o dziecku jako ,,niedojrzalym okazie ludzkim” majacym mozli-
wos¢ rozwiniecia si¢ w dojrzalego czlowieka wraz z pelng strukturg, funkcjami i forma
charakterystyczng dla typowej osoby dorostej. Koncepcja ta doczekata sie licznych
adaptacji nowozytnych, ktére odegraty wazna role w badaniach skupiajacych si¢ na
dziecku i dziecinstwie (Gara, 2009).

Przetom wiekéw XIX i XX przynosi ogromny rozwoéj nauk biologicznych i psycholo-
gicznych, co miedzy innymi przyczynilo si¢ do krytyki szkoly tradycyjnej, podkreslajac
jej anachronicznos¢ i przestarzate metody dydaktyczno-wychowawcze. Odrodzenie
przezywala mys$l wychowania naturalnego Jana Jakuba Rousseau (z XVII w.), gloszaca
teze swobodnego wychowania dziecka zgodnie z jego natura. Naturalizm pedagogicz-
ny odkrywat dziecko, jego potrzeby, zainteresowania, ograniczajac role wychowawcy
do czuwania nad jego rozwojem i badan nad zréznicowaniem indywidualnym dzieci
(Gara, 2009).

W Stanach Zjednoczonych na poczatku XX wieku na tle pedagogiki naturalistyczne;j
rozwijal sie progresywizm, ktorego inicjatorem byl J. Dewey. W tym czasie wiasnie
powstaja liczne szkoty eksperymentalne oraz reformy. Te ostatnie byly gléwnie na-
stawiane na upowszechnianie i demokratyzacje¢ oswiaty. Szkota miata by¢ aktywna,
uwzgledniajacg indywidualno$¢ ucznia, rozwijajaca aktywnos¢ i tworczosé dzieci
(Sliwerski, 2007).

Gléwne zasady Nowego Wychowania i progresywizmu przyjmowaly, ze wychowanie
powinno by¢ dostosowane do naturalnego rozwoju dziecka. Ono winno uczy¢ sie wtedy,
gdy poczuje potrzebe zdobywania wiedzy. Nauczyciel ma zas stwarza¢ warunki do roz-
woju potrzeb poznawczych i moralnych dzieci. Ma on realizowaé indywidualizacje
nauczania, pobudzajac aktywnos¢ dziecka. Duza wage miaty opisowe (jakosciowe)
oceny prac indywidualnych i zbiorowych oraz testy pomiaru uzdolnien. Uczen mial
wspolnie z nauczycielem planowa¢ program. Nie przywigzywano uwagi do znaczenia
nagréd i kar zewnetrznych, natomiast dazono do pobudzenia wewnetrznej motywacji
dziecka. Potozono nacisk na kooperacje i prace zespolowa oraz twodrcza ekspresje.
Z tych wzgleddw istotne byto zorganizowanie odpowiedniego zaplecza szkolnego, tj.:
zabawek, ksigzek, przyboréw do rysowania itp.

Pierwszy raz w roku 1900 szwedzka feministka i pedagog Ellen Key oraz zwolenni-
cy Nowego Wychowania i progresywizmu postawili dziecko i jego rozwdj w centrum
zainteresowania. Elementy idei Platona mozna odnalez¢ wlasnie w przelomowych
rozwazaniach Ellen Key. Glosila ona kres herbatyzmu i szkoly herbartowskiej, w ktdrej
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gléwnym celem wychowania i ksztalcenia uczynit Herbart ksztaltowanie charakteru
moralnego, w sktad ktoérego wchodza zyczliwo$¢, doskonatoss, prawos¢ i sprawiedli-
woéé. Srodki, ktére mialy temu stuzy¢, to: kierowanie dzie¢mi, karno$¢ i nauczanie
wychowujace. W wydanej monografii Stulecie dziecka E. Key (1900) przedstawita wlasne
wyobrazenia na temat wychowania. Postulowala, aby ide¢ herbartyzmu zastapi¢ filozo-
fig pajdoncentryzmu, w ktérej dziecko bylto nadziejg na lepsza przyszlos¢. Key glosita
réwniez zasade prymatu dziecka w Zyciu spotecznym i rodzinnym, poszanowanie jego
wolnosci, autonomii, indywidualizmu. Zasada ta dokonata radykalnego zwrotu w my-
$leniu o dziecku i jego miejscu w strukturze spolecznej oraz zwrdcita uwage pedagogow
na konieczno$¢ reformy nauk o wychowaniu oraz nauczaniu.

Ellen Key rozumiafa dusze dziecka i wskazywata, ze tylko w rodzinie otaczajacej
je prawdziwg milo$cig moze si¢ ono rozwijaé w sposob prawidlowy. Dlatego tez —
w jej najglebszym przekonaniu — wlasnie rodzina stanowita gtéwne miejsce rozwoju
dziecka, w ktérym szczegolng role odgrywato to, co przekazuja mu rodzice. Dlatego
tak wielka role przypisywata specjalnemu ustawodawstwu, ktére mialo gwarantowac
miedzy innymi nalezyte przygotowanie rodzicow do podjecia obowigzkéw rodziciel-
skich. W tym zakresie proponowala nawet wprowadzenie obowigzku pedagogicznego
ksztalcenia matek na koszt panstwa na okres wychowywania dzieci. Stuleciem dziecka
Key probowata obudzi¢ sumienia rodzicielskie. Wychowaniu rodzinnemu przeciwsta-
wiala wychowanie masowe, ktére niszczy i ttumi indywidualnos¢ dzieci. Proponowala
zalozenia szkoly, ktéra dawataby swobode, umozliwiata podejmowanie przez dzieci
samodzielnych decyzji i dziatan. Stuzy¢ temu mialy cztery zasady: samodzielnosci
dzieci, maksymalny kontakt ich z rzeczywisto$cia, poszanowanie indywidualnych
cech wychowankdw oraz zasada koncepcji nauczania wokot okreslonych przedmiotow
w pewnych okresach. Najwazniejsza regulg tej szkoly bylo samodzielne studiowanie.
Poglady E. Key znalazly odbicie w réznych po6zniejszych teoriach wychowania (Segiet,
2011; Smoliniska-Theiss, 2014; Szczepska-Pustkowska, 2009; Sliwerski, 2007).

Wedtug zalozenn Nowego Wychowania dziecinstwo bylo postrzegane jako okres
wielkiej troski. Koncepcja psychologiczno-opiekuncza byta okreslana ,,bezpiecznym
niebem” i traktowana jako norma warunkow sprzyjajaca rozwojowi dziecka. Dziecko
byto bezpieczne, karmione, pielegnowane, rosto i rozwijalo swoje mozliwosci komu-
nikacyjne oraz intelektualne, przygotowujac si¢ do pelnienia rél spotecznych w przy-
sztym zyciu.

Nowe Wychowanie jako reformatorski ruch pedagogiczny, rozwijajacy sie w wielu
krajach Europy, zmierzal do odnowy szkoly, tresci i metod ksztalcenia i wychowania.
Oba ruchy - Nowe Wychowanie i progresywizm - stanowily reakcje na rygoryzm,
przesadny intelektualizm, a takze formalizm dydaktyczny szkoly tradycyjnej. Skupiaty
przedstawicieli réznych koncepcji i kierunkow, ktorych taczyto przekonanie, ze dziecko
powinno sta¢ si¢ podmiotem w procesie nauczania i wychowania. Proces edukacji mu-
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sial za§ uwzglednia¢ wlasciwosci psychiczne, indywidualne potrzeby i zainteresowania
ucznia, odwolujac si¢ do jego aktywnosci, dajac mu szans¢ poznawania rzeczywistosci
poprzez aktywnos¢ wlasng. Nowa szkota miata by¢ ,,szkota aktywng’, ,,szkolg na miare
dziecka’, ,,szkolg pracy”, wychowujaca ,do Zycia i przez zycie” (Segiet, 2011; Smolinska-
-Theiss, 2014; Szczepska-Pustkowska, 2009; Sliwerski, 2007).

W naukach o wychowaniu dziecko i jego dziecinstwo stanowifo centralng posta¢
oraz zjawisko dla psychologéw, pedagogow i socjologow. Z poczatkiem XX wieku
uczonym wydawalo sie, Ze ,,rozwijajgc psychologiczne narzedzia obserwacji i pomiaru
rozwoju dziecka, pozwolg dotrze¢ do tajemnicy zycia” (Smolinska-Theiss, 2014, s. 23).
Ufnos¢ behawiorystow w scjentyzm budzita wiare odkrycia mechanizmoéw i prawidto-
wosci rozwoju dziecka oraz jego zachowan, co stwarzato wizje obiektywnego pomiaru,
opisu i ,uporzagdkowania $wiata i zapanowania nad nim zgodnie z regutami rozwijajacej
sie nauki” (Smolinska-Theiss, s. 23).

Szesédziesiat lat pdzniej po ukazaniu sie ksigzki E. Key nastgpito ponowne prze-
warto$ciowanie zagadnienia zwiazanego z dzieckiem i dziecinstwem za sprawg francu-
skiego historyka P. Ariés. Jego monografia Wieki dziecifistwa w latach szes¢dziesiatych
XX wieku zapoczatkowala stopniowy odwroét badan nad dzieckiem i dziecinstwem od
paradygmatu pozytywistycznego na rzecz historycznych. Z jego penetracji wynika, ze
dziecinstwo nie jest ,naturalng” forma biologiczng, lecz konstrukcja spoteczng nie-
dawnego pochodzenia (Szczepska-Pustkowska, 2009).

Sergiusz Hessen, krytykujac szkole tradycyjna, pisat juz w 1931 roku, iz prowadzi
ona do nasladowania jednego wzoru, ma charakter abstrakcyjny, ogélny i jest zorien-
towana na $redni typ ucznia, kosztem potrzeb uczniéw zdolnych i stabych (Lewowicki,
1977). Z ta wada szkoly (tj. usrednianiem) mozna si¢ spotkaé rdwniez obecnie.

Jednak za poczatek przetomowych przemian uznaje si¢ dziatalno$¢ eksperymentalng
Johna Deweya, prowadzong w Laboratory School w Chicago, jej celem byto utozenie
takiego programu, ktéry mial harmonizowaé z naturalnym rozwojem zdolnosci
i do$wiadczen dzieci. W szkole duze znaczenie miata uzyteczna dzialalno$¢ dzieci,
realizowana poprzez zajecia praktyczne (obrobka drewna, gotowanie i widkiennictwo),
rozwijajace indywidualne zdolnosci i potrzeby dzieci. Koncepcja szkoly J. Deweya
zaktadata uwzglednianie réznic rozwojowych miedzy uczniami, a takze poziomu ich
umiejetnosci i zainteresowan, co byto impulsem do rozwoju ruchu eksperymentalnego
w szkolnictwie. Jon Dewey byl filozofem, pedagogiem, czotowym przedstawicielem
amerykanskiego progresywizmu. Jego zainteresowania oscylowaly gléwnie wokot
pedagogiki naturalistycznej. Probowal taczy¢ swoje stanowisko wychowania indywi-
dualistycznego z wychowaniem spolecznym oraz z naturalistycznym i z wychowaniem
poprzez pracg, jako czynnikiem adaptacji lub rekonstrukcji spotecznej. Wedlug niego
podstawg dobrego wychowania obywatela (w sensie jego utylitarnosci wobec spofe-
czenstwa i funkcjonowania w nim) bylo rozwijanie naturalnych zainteresowan, dazen
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izdolnosci jednostki, tak, aby dziecko zrozumialo swoja role i pozycje w spoteczenstwie.
Dewey uwazal, ze doswiadczenie jest Zrédtem zdobywania i weryfikowania wiedzy.
Totez w stworzonej przez siebie szkole — szkole pracy - rozwijal koncepcje uczenia si¢
przez dzialanie. Szkola ta powstata na wzor samowystarczalnego gospodarstwa do-
mowego, gdzie dzieci wykonywaly rézne zajecia, poczawszy od zaje¢ rzemie$lniczych,
stolarki, prac gospodarskich. Wychowawca wywieral gléwny nacisk zwlaszcza na ak-
tywnos$¢ praktyczna, manualng i indywidualne podejscie do dziecka. Za najwazniejsze
cele wychowania Dewey uznawal pobudzenie wrodzonych zdolnosci, samodzielno$¢
zdobywania wiedzy, uczenie wedtug potrzeb dzieci, indywidualizacje wobec dziecka.

Zaréwno w szkole Johna Deweya, jak i w metodzie projektéw, planie daltonskim,
koncepcji Carletona Washburne’a, Owidiusza Decrolyego, Antona Josepha Sickingera,
Marii Montessori, Celestyna Freineta i innych, szczegdlnie koncentrowano si¢ na pro-
cesie ksztalcenia poprzez aktywnos¢ wlasng dziecka i jego indywidualizacje z uwzgled-
nianiem mozliwosci intelektualnych dziecka oraz rozwijaniem jego zainteresowan
poznawczych (Magda-Adamowicz, 2018). Wspomniane koncepcje sg tez inspiracja
dla wspdlczesnej praktyki i mozemy dostrzec dostosowywanie ich do terazniejszych
warunkow szkolnych (Magda-Adamowicz, 2013).

Najwazniejszg koncepcja wychowawczg okresu miedzywojennego (1918-1939)
w zakresie pajdocentryzmu byla koncepcja wychowania funkcjonalnego, ktéra poj-
mowala wychowanie jako funkcj¢ rozwoju i potrzeb dziecka. Wychowawca musiat
stwarza¢ przestrzen dzieciom do aktywnosci, samowychowania i twérczej ekspresji.
Wraz z uspolecznianiem powinna nastgpowac indywidualizacja dziecka, wedlug jego
cech i zdolnosci. Psychologia wspierajaca zas wychowanie dziecka pokazuje je jako
specyficzng kategori¢ biologiczno-rozwojowa.

W 1946 roku Organizacja Narodéw Zjednoczonych (ONZ) utworzyla wyspe-
cjalizowany organ do spraw O$wiaty, Nauki i Kultury - UNESCO (United Nations
Educational, Scientific and Cultural Organization), ktérego celem jest wspotpraca
miedzynarodowa w zakresie o$wiaty, nauki i kultury. Zgromadzenie Ogélne ONZ
20 listopada 1959 roku przyjeto Deklaracje Praw Dziecka, a 20 listopada 1989 roku
Konwencje o Prawach Dziecka, ktore bioragc pod uwage tradycje oraz wolnos¢ kultu-
rowg kazdego narodu, zapewniajg dzieciom, z uwagi na ich niedojrzalos¢, szczeg6lng
opieke i troske w pelnym oraz harmonijnym rozwoju dziecka, jego przygotowanie do
dorostego zycia w spoteczenstwie i zapewnienie mu warunkéw do rozwoju.

Wspdlczesna pedagogika i edukacja majg za zadanie stworzenie wszystkim dzieciom
réwnych szans rozwoju osobowosci, zwracajac uwage na organizowanie warunkow
do realizacji wlasnych zainteresowan i aspiracji, do rozwoju posiadanych zdolnosci
i uzdolnien, co ma prowadzi¢ do usuwania wad, zaburzen, niepelnosprawnosci,
niedostosowania.
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To wlasnie perspektywa wertykalna pozwala ukazaé chronologicznie mysélicieli i ich
koncepcje o dziecku oraz jego dziecinstwie (Szczepska-Pustkowska, 2009).

Aby zaprezentowa¢ kategorie dziecinstwa w perspektywie horyzontalnej, nalezy
mie¢ na uwadze dwa opozycyjne ujecia. Pierwsze to przedmiotowe, w ktérym dziecko
jest obiektem, na ktére oddzialujg jednostki, grupy spoteczne i instytucje, na przyktad
rodzina, szkota. Dziecinstwo jest §wiadczeniem i oddzialywaniem dorostych na dzieci.
Natomiast drugie to podmiotowe, postrzegajace dziecko jako podmiot i wytworca
wlasnej aktywno$ci, dziecinstwo jest za$ jego indywidualnym $wiatem oraz doswiad-
czeniem — omdwilam je w innym paragrafie.

Bogustaw Sliwerski (2007) wyréznil trzy zasadnicze nurty zajmujace sie problema-
tyka dziecka i dziecinstwa: historyczny, etnologiczny, konstruktywistyczny. Pierwszy
jest nurtem historycznym zapoczgtkowanym przez Philippee Aries. Badania kierowane
w tym zakresie opieraja sie na uporzadkowaniu chronologicznym wiedzy dotyczacej
tej problematyki. Ten typ badan wpisuje si¢ w dyskusje nad kulturowo zmieniajacym
sie wizerunkiem dziecka i jego dziecinstwa. W ich toku chronologicznie porzadkuja
wiedze o dziecku, co juz wczesniej w zarysie przestudiowatam w tej monografii.

Nurt etnologiczny — drugi — skupia si¢ na dziecku jako indywiduum oraz jako na
uczestniku grup spotecznych. W naukach socjologicznych problematyka dziecinstwa
dlugo nie byta podejmowana. Przelom nastepuje w momencie zainteresowania si¢
socjologdw dzieckiem i kobietg jako grupami o nizszym statusie spolecznym. W latach
siedemdziesiatych i osiemdziesiatych XX wieku uwaga ich skupia si¢ tylko na opisie
postaw dorostych wobec dzieci (Segiet, 2011).

Socjografowie coraz czgsciej odnajduja nowe formy, ktore zagrazajg dziecinstwu
bezposrednio lub posrednio. Wskazuja na kolejne formy wyzysku i izolacji oraz na
destrukcje $wiata wartosci (Segiet, 2011; Szczepska-Pustkowska, 2009). To wszystko
czyni $wiat dziecinstwa bardzo kruchym i niebezpiecznym, ktéry moze si¢ rozpasé
z wielu powoddw. Nalezg do nich: niewlasciwie funkcjonujaca rodzina, ktéra nie spet-
nia podstawowych obowiazkéw pielegnacyjnych, przemoc w rodzinie, niebezpieczne
srodowisko, niewlasciwe zaspokajanie potrzeb dziecka oraz zycie dzieci w strefach
wojny i glodu.

Istnieje znacznie wiecej przyczyn rozpadu dziecinstwa. Mozna je ponadto uzupetnié
o kwestie zycia dziecka w skrajnie ztych warunkach Zyciowych - bieda, bezrobocie
rodzicow/opiekunoéw, réznorodne patologie rodziny, ubostwo kulturowe i psycho-
logiczne. W ostatnim czasie dostrzegamy ostrzezenia przed kolonizacja, zbytnig
komercjalizacjg, globalizacja, technologizowaniem, biurokratyzowaniem dziecigcego
$wiata. Globalizacja obejmuje rynki, finanse, obieg informacji, modele rzadzenia i ich
regulacje prawne, strategie gospodarcze, modele zycia i konsumpcji oraz inne obszary
rzeczywistosci. Dla jednych jest ona wyborem, dla innych moze przybiera¢ postaé
zniewolenia. W tym przypadku globalizacja jest procesem koncentracji kapitatu, za
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to w drugim przypadku prowadzi do monopolizacji szans swobodnego dzialania.
Z drugim jej znaczeniem spotykamy si¢ w przypadku reprodukcji tzw. kultury biedy
czy fenomenu tzw. globalnego dzieciaka. Globalne dziecko to osoba w wieku od 3 do
13 lat, ktora jest zatopiona w kulturze popularnej i zagrozona ideologia konsumpcji.
Przyczyna tego moze by¢ jej sytuacja rodzinna (rodzicielska samotnos¢, upadek ro-
dziny wielopokoleniowej, osamotnienie, wydtuzony dzien pracy rodzicéw), szkolna
(przecigzenie zajeciami lekcyjnymi), materialna (che¢ posiadania markowych ubran,
gadzetow, posiadanie idoli i che¢ ich nasladowania).

Oskar Lewis przeprowadzit badania i na ich podstawie powstata lista cech charakte-
ryzujacych kulture biedy na poziomie spotecznym i indywidualnym. Znajdziemy na tej
liscie ekonomiczne, psychospoteczne i uniwersalne cechy ludzi biedy, miedzy ktérymi
dominuje brak czynnego uczestnictwa w Zyciu spolecznym, tj.: brak przedstawicielstwa
we wladzach, brak pracy, oszczednosci, pieniedzy, majatku, niski poziom wyksztat-
cenia, cynizm w stosunku do Kosciota, wysoki poziom krytyki wszystkich instytucji
wladzy i pafistwa. Opisana kultura biedy dotyczy réwniez dzieci. Swoimi pogladami
i dziataniami dzieci nasladujg znane im wzorce zachowania doroslych, powielajac
w ten sposob socjalizacyjng przestrzen kultury biedy. Kolonizacja dzieciistwa moze
przybiera¢ rozne postaci. Najbardziej niepokojaca jest kolonizacja myslenia i wyobrazni
dzieciecej poprzez tresci przekazéw kulturowych. Jednym w przykladdw tego zjawiska
jest tzw. amerykanizacja, ktéra wypiera to, co rodzime i swojskie w kulturze. Najcze$ciej
wystepuje ona w mediach, szczegdlnie w telewizji. Dzigki szybkiemu przekazowi od-
grywa ona szczegdlna role w kolonizacji do§wiadczen dziecka i jego ztudzen o $wiecie.
W telewizji dziecko moze obcowad z bohaterami, ktérzy przedstawiajg takie same
wartosci i czgsto komunikuja si¢ za pomocg wulgarnego jezyka.

Zdarza sig, ze dziecinstwo bywa przedmiotem biurokratyzacji, gdy zapomina sie¢
o godnosci i podstawowych prawach dziecka. Machina biurokracji zamiast ochrania¢
dziecko przed skutkami na przyktad rozpadu rodziny, zadaje jeszcze wiekszy dodatkowy
bdl (Segiet, 2011; Szczepska-Pustkowska, 2009).

Natomiast trzeci nurt — konstruktywistyczny - stawia dziecko jako aktywnego
aktora/konstruktora wlasnego zycia, rozwoju i $rodowiska (Sliwerski, 2007). W nim
wyrozniamy dwa dyskursy, czyli konstruktywistyczno-rozwojowy i konstruktywistycz-
no-spoteczny (Magda-Adamowicz, 2017).

Teoretycznym zrédiem dyskursu konstruktywistyczno-rozwojowego jest kon-
struktywizm autorstwa J. Piageta, ktory zakladal, ze jeden czlowiek nie jest w stanie
przekaza¢ wiedzy drugiemu. Wedlug tej teorii wiedza jednostki jest tworzona droga
jej osobistych, badawczych dziatan i ciggtego krytycznego weryfikowania przyjetych
wczesniej hipotez oraz teorii (Klus-Stanska, Szczepska-Pustowska, 2009). Pojecia
potoczne tworzone przez dziecko, nawet jezeli nie sg trafne, odgrywaja podstawowa
role w rozwoju, polegajacym na przechodzeniu od potocznosci do pojeé naukowych.
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Uczenie sig¢ jest przedstawiane jako aktywna, eksploracyjna, samodzielna pod wzgle-
dem koncepcyjnym i decyzyjnym konstrukeja oraz rekonstrukcja umystowych modeli
rzeczywisto$ci. Rozwigzywanie problemow staje sie podstawowa forma rozwoju wie-
dzy. Nadawanie znaczen rzeczywisto$ci nie polega zatem na opanowaniu zewnetrznie
zdefiniowanych poje¢, ale na nadawaniu im sensu wraz z calym ich kontekstem sytu-
acyjnym. W tym dyskursie dziecko nie jest infantylizowane, wrecz przeciwnie, zaktada
sie, ze musi samodzielnie rozwigzywac realne problemy intelektualne i praktyczne
(Klus-Stanska, Szczepska-Pustowska, 2009). Z perspektywy dzisiejszych czasow, gdy
autorytety zanikaja, a pomystowo$¢ liczy sie bardziej niz wiek i do§wiadczenie, jedyne
sensowne edukacyjnie nadawanie znaczen, to nadawanie znaczen samodzielnie. Proces
dochodzenia do wyniku samodzielnie przez jednostke okazuje sie bardziej rozwijajacy
niz przejecie wiedzy od drugiej osoby. W ten sposdb rozwijamy zdolnos¢ do podej-
mowania poszukiwan poznawczych oraz umiejetnos¢ wytwarzania indywidualnego
i samodzielnego argumentowania przez dziecko. Poprzez badania i odkrywanie dziecko
uczy sie samodzielnego dziatania, co jest rozwojowo znaczgce dla niego (Klus-Stanska,
Szczepska-Pustowska, 2009).

W dyskursie konstruktywistyczno-spolecznym przyjmuje sie, ze dziecko ,wiele po-
trafi, ale potrzebuje pomocy”. W taki oto sposéb pojmowany jest mechanizm rozwoju
dziecka (Klus-Stanska, Szczepska-Pustowska, 2009). Tendencja rozwojowa w dyskur-
sie konstruktywistyczno-spofecznym jest dazenie dziecka do postepéw w rozwoju,
dzialaniu, uczeniu si¢. Z racji tego, iz jest ono w stanie rozwojowej niesamodzielnosci,
wymaga opieki bardziej kompetentnej osoby, ktéra ukierunkuje je odpowiednio, by
robito postepy. Mozliwosci dziecka sg oceniane wysoko, jednak jest to ocena wzgledna,
gdyz jest ona uwarunkowana tym, jak ukierunkuje dziecko osoba kompetentna (ktéra
nie zawsze musi by¢ nauczyciel). Dziecko w tym dyskursie wchodzi w interakeje z eks-
pertem, aby pojac co$, czego samodzielnie nie mogloby zrozumie¢. Wiara w wyzsze
mozliwos$ci intelektualne dziecka wigze si¢ w tej koncepcji z tym, iz jego rozwdj jest
uzalezniony w pewnym stopniu od osoby nauczyciela. W konstruktywizmie spotecz-
nym zaklada sie, ze wiedza dziecka jest lepsza dzigki innym podmiotom, a nie poprzez
samodzielny wysilek poznawczy. Jerome S. Bruner podkresla jednak, ze konstruktywna
aktywno$¢ poznawcza dzieci jest podobna do tej podejmowanej przez osoby doroste
(Klus-Stanska, Szczepska-Pustowska, 2009).

W dyskursie konstruktywistyczno-spotecznym jest wykorzystana koncepcja strefy
aktualnego i najblizszego rozwoju Wygotskiego. Ona zaklada, Ze dziecko znajduje si¢
w strefie zadan, ktére potrafi samodzielnie wykona¢. Natomiast strefa najblizszego
rozwoju zaklada, ze dziecko rozwiazuje zadania nieco trudniejsze z pomocg nauczy-
ciela, dzigki czemu sie rozwija. Pomoc nauczyciela pomaga dziecku przejs¢ z poziomu
dostepnego dla niego na kolejny wyzszy stopien rozwoju. Dziecko przy wspotpracy
z innymi, takze z rowiesnikami, moze dokona¢ znacznie wiecej, niz gdyby dziatato samo.
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A zatem rola dorostego ogranicza si¢ do stwarzania sytuacji wspolpracy, do interakeji,
do stymulowania i wykorzystywania posiadanych do$wiadczen. Sztuka nauczania po-
lega na asystowaniu w uczeniu si¢ dzieci (Kuls-Stanska, Szczepska-Pustowska, 2009).

Konstruktywizm tworzy wiec wizje dziecka i dziecinstwa jako zespot dzieciecych
doswiadczen, przezy¢ i dziatan (Segiet, 2011; Smolifska-Theiss, 2014; Szczepska-
-Pustkowska, 2009). Srodowisko zycia dziecka jest kontekstem jego dziatania. Otoczenie
jest tworzywem edukacyjnym, ktdre ,wykorzystuje dziecko w rézny sposob, czerpiac
z niego wiedze, tworzgc wlasny obraz §wiata, czy program dziatania” (Szczepska-
Pustkowska, 2009, s. 11).

Odwotlujac si¢ do istoty wychowania i towarzyszacych mu warunkéw spoteczno-
-kulturowych, konstruowanych w czasie relacji dzieci z dorostymi, dziecinstwo moze
przybieraé trzy modele (Sliwerski, 2007). Pierwszym jest model deficytéw, ktéry
akcentuje braki, potrzeby i oczekiwania dziecka. Model drugi - réwnosci, wspdlnoty,
partnerstwa i dialogu z dzieckiem, polegajacy na wymianie uczu¢, wiedzy, doswiadczen
miedzy nim a dorostymi. W tym modelu trudno jest méwi¢ o symetrii relacji, ale jest
realizowana podmiotowos$¢. W ostatnim modelu — zwanym przez B. Sliwerskiego sa-
mowychowaniem, samosocjalizacja — dziecko jest autonomiczne, a jego rozwoj stanowi
konsekwencje wlasnych planéw, wybordéw, dziatan (Sliwerski, 2007).

Pedagodzy spoteczni - zdaniem Barbary Smolinskiej-Theis (2014) — koncentruja
sie na zmiennoéci spolecznej i indywidualnym rozwoju dziecka. Przede wszystkim
zwracajg krytyczng uwage na nieréwnosci i zréznicowania spoleczne, co przeklada
sie na warunki zycia, osobiste strategie rozwigzywania problemoéw zyciowych dziecka
i jego rodziny, czyli s3 to zmiany o naturze pragmatycznej.

W rezultacie tak rozleglych eksploracji — zdaniem B. Smolinskiej-Theiss (2014) -
wyodrebnity sie trzy typy dziecinstwa, sg to: 1) zawlaszczone przez rodzicow, 2) zdo-
minowane przez panstwo (co charakteryzuje systemy totalitarne), 3) uwzgledniajace
podmiotowo$¢ dziecka, w ktorej jest ono aktywnym tworcg kreowanego i przezywanego
$wiata. W codziennosci dziecigcej staje sie ono synem, corka i uczniem, ale tez konstru-
uje kulture i bierze aktywny udziat w jej tworzeniu, bedac jednoczes$nie uzytkownikiem,
obywatelem, cztonkiem wspdlnoty spolecznej (Segiet 2011; Smolinska-Theiss, 2014;
Theiss, 1992, 1996). Jego dziecinstwo ,,nie jest uniwersalne, tylko jest produktem kul-
tury i zmienia sie w zaleznosci od czasu i miejsca” (Segiet, 2011). Wpisane jest w czas
historyczny i biograficzny oraz w przestrzen rodzinng, szkolng, lokalng i spoleczng
(Smolinska-Theiss, 2014). Dlatego dziecinistwo ujmuje si¢ w dwdch perspektywach:
1) wezszej - to indywidualny dzieciecy $wiat przezy¢, znaczen, wartosci, doswiadczen,
aktywno$ci, ktérego centrum stanowi rodzina, szkota, réwiesnicy, codzienne kontakty
spoleczne, i 2) szerszej — rozumianej jako historyczno-spoteczno-kulturowa katego-
ria, odnoszgca si¢ do statusu spotecznego dziecka, opisujac sytuacje i potozenia jego
w grupie spolecznej (Smolinska-Theiss, 2014).
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Tych kilka mysli uswiadamia nam, jak wiele istnieje perspektyw, odmian myslenia
o dziecinstwie i dziecku. Mimo tak bogatych doswiadczen koncepcyjnych i prakseolo-
gicznych rozwigzan na rzecz dziecka i dziecinstwa, wcigz pozostaje aktualna potrzeba
kontynuacji poszukiwan w tym obszarze. Niezbedne jest wypracowanie i wdrozenie
rozwigzan o charakterze holistycznym, mozliwych do zastosowania we wszystkich
srodowiskach, co wymaga zmian na poziomie polityki o§wiatowej pafistwa z uwzgled-
nieniem podmiotowosci i samorealizacji dziecka.

Wielowymiarowos$¢ podmiotowosci
i samorealizacji dziecka

Termin ,,podmiotowo$¢” jest obecny w wielu dyscyplinach naukowych i w wigkszosci
orientacji pedagogicznych. To powoduje znaczne zréznicowanie sposobéw jego inter-
pretowania i stosowania.

Syntetycznie charakteryzuje ten termin Piotr Sztompka

W antropologii filozoficznej oznacza, jak wydaje sie, przeciwienstwo reifikacji, uprzedmio-
towienia jednostki i podjete zostaje przez te kierunki, ktdre akcentuja wolnos¢, kreatywnosc,
dezalienacje czlowieka. W epistemologii oznacza odrzucenie mechanistycznej teorii odbicia
i podkreslenie czynnej roli poznawczej rozumu. W historiozofii oznacza sprzeciw wobec fata-
lizmu, determinizmu czy prowidencjalizmu, na rzecz perspektywy aktywistycznej i posybili-
stycznej (Szmatka, 1988, s. 11).

Podmiotowo$¢ za$ na gruncie socjologii jest analizowana w odniesieniu do wspoét-
zaleznosci dzialania i struktury, co tez moze by¢ niejednolicie pojmowane. Pierwsze
podejscie jako $wiadomo$¢ dwdch odrebnych pozioméw §wiata spolecznego, co
mozna zwerbalizowa¢, zadeklarowa¢, a jednoczesnie nie ma ono wigkszego znaczenia
dla badan socjologicznych. Drugie podejscie, majace charakter empiryczny, traktuje
podmiotowo$¢ jako wspodtzaleznosé interakeji, wzajemne oddziatywania podmiotéw na
siebie (Szmatka, 1988). Wspolczesnie w licznych studiach socjologicznych analizowany
jest termin podmiotowos$¢ w obszarach spolecznym, ekonomiczno-prawnym, w kto-
rych wskazuje si¢ na wlasciwosci jednostki, ktéra przyswaja i przetwarza informacje,
prowadzi do absorpcji wptywow srodowiska, ich transformacji i wytwarzania nowych
elementow spotecznych, a na tej podstawie konstruuje wlasny system wiedzy, wartosci
i programéw dziatania (Ogrodzka-Mazur, 2007).

W psychologii podmiotowos¢ to szczegélny stan swiadomosci, wlasciwos¢ jed-
nostki pozwalajgca na wyrdznienie ,wlasnego ja’, na intencjonalne podejmowanie aktu
sprawczego. Jednak nie jest sposobem wyrazania swojej indywidualno$ci, jest natomiast
uczestniczeniem w rzeczywistosci, celowym i $wiadomym na nig oddzialywaniem.
A zatem o podmiotowosci mozemy moéwic¢ wowczas, gdy zachowanie jednostki ma cha-
rakter celowy. W psychologii podmiotowosc¢ jest traktowana jako potencjal rozwojowy
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czlowieka, jego poped do spontanicznej aktywnosci i rozwoju. W tym ujeciu cztowiek
nie odpowiada tylko na stymulacje srodowiska i nie jest tez produktem wcze$niejszego
uczenia si¢. Podmiotowo$¢ czlowieka wyraza sie w tym, ze jest on przyczyng zdarzen,
co wynika z jego motywacji, ktore petnig funkcje stuzebng wobec réznych jego po-
trzeb. Taka jednostka ma jednoczesnie kontrole nad efektami wlasnych dziatan, co zas
warunkuje zaspokajanie swoich potrzeb, pragnien (Kofta, 1989).

Psycholodzy (Gasiul, 1993, 2016; Konarzewski, 1987; Stas-Romanowska, 1995)
podkreslajg istote trzech przestanek niezbednych do zaistnienia podmiotowosci u ludzi,
sa to: 1) umiejetno$¢ przeksztalcania $wiata (realnie dokonywane zmiany), 2) $wiado-
mos$¢ tej dziatalnosci, 3) psychologiczna odrebnos¢ i autonomia jednostki. ,, Tak ujeta
$wiadomo$¢ wlasnej podmiotowosci, to $wiadomos¢ indywidualnej odrebnosci oraz
tozsamo$¢ najgtebszego psychicznego Ja jednostki, ujawniajaca sie w okreslonych
interakcjach spotecznych” (Ogrodzka-Mazur, 2007, s. 19). Jednostka — podmiot jest
konkretng, dynamiczng, $wiadomg caloscig, ktdra caly czas rozwija si¢ i przeksztalca
najblizsze otoczenie.

W pedagogice podmiotowo$¢ nie jest okreslana jednoznacznie, wynika to z roz-
legtosci i ztozonosci zjawisk, ktorymi ta dyscyplina sie zajmuje. Uogélniajac poglady
réznych autordw, w odniesieniu do pedagogiki, podmiotowosci mozna nada¢ trzy
znaczenia. Pierwsze znaczenie podkresla podmiotowy charakter wychowania i odnosi
sie do relacji, ktore zachodza migdzy dwoma podmiotami: wychowawca i wychowan-
kiem. Te relacje maja charakter rownowazny i rownoprawny. Znaczenie drugie ukazuje
podmiotowos¢ jako specyficzny cel wychowania i ksztalcenia, ktéry sprowadza sig
do swiadomego oparcia tych proceséw na kierunku podmiotowosci. Tak rozumiana
podmiotowo$¢ tworzy jednoczes$nie wazne kryterium opisu i oceny rzeczywistosci edu-
kacyjnej. Trzecie za$ znaczenie rozpatruje podmiotowos¢ jako kategorie wartosciujaca.
Warto$ciami, ku ktéorym powinna zmierza¢ edukacja, jest aspiracja bycia podmiotem
i nastawienie o decydowaniu swojego losu (Lewowicki, 1977). Podmiotowo$¢ w peda-
gogice ujmuje podmiot wychowujacy i podmiot wychowywany, zawierajac elementarne
sktadniki: optymizm, zaufanie do siebie, selektywno$¢, poszukiwanie przyczynowosci
(Ogrodzka-Mazur, 2007).

Na podmiotowo$¢ wedtug Tadeusza Lewowickiego (1988) sktada sie wigc: dyna-
miczna struktura wewnetrznej organizacji cztowieka, jego indywidualno$¢ biopsy-
chiczna i spoteczna, tozsamo$¢ wlasciwa kazdemu czlowiekowi, swiadomos¢ zwigzku
z otoczeniem polegajaca na rozumieniu otoczenia, swoista hierarchia wartosci celow
i standardéw oraz podejmowana zgodnie z nimi dziatalnos¢.

Mozna wyrdznié trzy gléwne plaszczyzny, z ktérymi jednostka moze realizowaé
swoja podmiotowo$¢ oraz w obrebie ktorych moga wystepowac czynniki jej zagrazaja-
ce. Sg to zjawiska wynikajace po pierwsze z charakterystyki proceséw emocjonalnych
i motywacyjnych oraz spostrzeganie siebie jako doswiadczajacego podmiotu, po drugie
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sa to relacje i stosunki spoleczne, w jakie wchodzi jednostka, i po trzecie - s3 to zadania
realizowane w toku zycia rodzinnego, edukacyjnego, spotecznego (Ogrodzka-Mazur,
2007).

Podmiot - dziecko realizuje siebie, spelnia si¢ w §wiadomym, odpowiedzialnym
dziataniu, a jego aktywno$¢ obejmuje cztery sfery. Pierwsza to sfera aksjologiczna
obejmujaca aktywnos¢ aksjologiczng zwigzang z rozpoznawaniem, rozumieniem, ak-
ceptowaniem, urzeczywistnianiem i tworzeniem wartosci. Sfera intelektualna - druga
z nich - to aktywno$¢ intelektualna oparta na przetwarzaniu informacji, konstruowaniu
wiedzy, rozwigzywaniu problemow, korzystaniu z wiedzy. Sfere intrapersonalng stanowi
aktywno$¢ intrapersonalna zalezna od $wiadomosci wlasnego ,,ja’, swoich uczué, mo-
tywacji, dazen i cech charakteru. Ostatnia ze sfer to strefa interpersonalna, stanowigca
aktywno$¢ interpersonalng zalezng od sposobu wspoétdziatania z innymi ludzmi.

Do czynnikéw warunkujacych podmiotowo$¢ dziecka zaliczam: autonomie rodzi-
cow iich kompetencje, ktére pozwalaja na wlasciwe organizowanie procesu wychowaw-
czego rodziny, gdzie punktem wyjscia staje si¢ jego organizowanie, zdiagnozowanie
potrzeb, uzdolnien, zainteresowan dzieci, cztonkéw rodziny i wywolywanie pozytywnej
motywacji do aktywno$ci. Nie bez znaczenia jest tez jako$¢ przestrzeni rodzinnej, czyli
jej sytuacja spoteczna, kulturowa i materialna (Popfawska, 2010), czemu poswiecam
kolejne rozdziaty monografii. Jezeli w tych wymienionych plaszczyznach podmioto-
wos¢ dziecka jest zagrozona, to nie moze by¢ mowy o dobrym jego samopoczuciu
w domu.

Zgodnie z obowiazujacg koncepcja wychowania, zwlaszcza w ujeciu tradycyjnym,
rodzicowi niejako z natury przypisana jest podmiotowa strategiczna pozycja w relacji
z dzieckiem. Jednakze jest to problem bardziej ztozony i skomplikowany. Nie wdajac
sie w glebsze rozwazania, natomiast znacznie upraszczajac — rodzic prezentuje wysoki
poziom podmiotowosci. To on zdaje sobie sprawe z sytuacji rodzinnej, opiekunczej
i wychowawczej rodziny i jest $wiadomy jej uwarunkowan. A zatem on wie, co i w jaki
sposob chee osiggna¢. Rodzic jako osoba dorosta, przejawia refleksyjny stosunek wobec
swoich zamierzen i dokonan, potrafi je modyfikowa¢ i doskonali¢. Ma on swobode
dziatania pozwalajacg mu na realizacje wlasnych zamierzen rodzinnych i wychowaw-
czych wobec swojego dziecka.

Niezaleznie od ujmowania podmiotowosci przez rozne dyscypliny naukowe i jej
poszczegdlnych przedstawicieli, kazdy boryka si¢ z dylematem: czy uznac ja za kategorie
uniwersalna, immamentna, dang cztowiekowi zewnetrznie, niedeterminowana, czy
tez uznac jg za ceche, ktéra ujawnia si¢ z r6zna sila, nat¢zeniem i jest determinowana
srodowiskowo, czyli zaleznie od czasu i miejsca sytuacji? Dylemat ten sktania badaczy
do dwdch postaw wobec podmiotowosci. Pierwsza, to postawa afirmatywna, skfonna
do popularyzowania podmiotowosci i eliminowania zakldcen i zaprzeczen. Druga
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postawa — poznawcza — pozwala bada¢ nasilenie okreslonych cech w zachowaniu
jednostki, ktére $wiadcza o jej podmiotowosci (Mieszalski, 1997).

Usytuowanie podmiotowosci w pedagogicznym kontekscie problemowym sprawia,
ze najczesciej jest ona traktowana jako warto$¢, a rzadziej jako wlasciwo$¢ cztowieka/
dziecka. Dlatego czedciej jest demonstrowana przez naukowcow postawa afirmaciji, co
przyczynia si¢ do konstruowania koncepcji szkot alternatywnych i popularyzowania
ich (Batachowicz, 2009; Mieszalski, 1997; Kowalik-Olubinska, 1996). Podmiotowos¢
jako wartos¢ kojarzy sie ze spontaniczng aktywnoscia, rozwojem, z eksponowaniem
wlasnych mozliwosci do samorealizacji, autokreacji. W mysleniu pedagogicznym
podmiotowos¢ dziecka jest traktowana jako jego wartos$¢, co przyczynia si¢ do in-
nych relacji rodzic-dziecko, ktore sg traktowane jako warunek wychowania. A zatem
zmienia si¢ sposob myslenia o wychowaniu w rodzinie jako o procesie owocujacym
rzeczywistymi, wewnetrznymi zmianami rozwojowymi zachodzacymi w podmiocie/
dziecku (Batachowicz, 2009; Mieszalski, 1997; Kowalik-Olubinska, 1996). W tym
sensie podmiotowos$¢ ma charakter empiryczny i jest utozsamiana z rozwojem, dojrze-
waniem, samorealizacjg, samookre$leniem, autokreacja, tworzeniem. Tak rozumiana
podmiotowo$¢ uwarunkowana jest srodowiskiem rodzinnym, ktéry uruchamia caty
proces wewnetrzny, motywacje, potrzebe procesu rozwoju dziecka, ktdre jest fak-
tycznie tworca skutkow wychowania (Batachowicz, 2009; Mieszalski, 1997; Kowalik-
-Olubinska, 1996).

Podmiotem jest ta osoba, ktéra odgrywa pewna role spoteczng, kieruje swoimi
stanami psychicznymi i aktywnoscia, ma wplyw na zdarzenia, pozostaje w procesie
samodoskonalenia sie¢, rozszerza zakres swojej podmiotowosci oraz podmiotowosci
srodowiska spotecznego i utatwia realizacj¢ podmiotowosci drugiemu cztowiekowi.
Osoba podmiotowa oznacza ,,§wiadomos¢ siebie w $wiecie, swoich uczu¢, pragnien
i celow, sSwiadoma aktywnos¢ i refleksyjna kontrole wlasnego dziatania oraz kierowanie
dazeniem” (Batachowicz, 2009, s. 25).

Zmiany filozoficzne pedagogiki, teologii, aksjologii prowadza w kierunku para-
dygmatu pedagogiki podmiotowej. Wedlug tego jednostka jest podmiotem, ktérego
potrzeby Zyciowe i rozwoj organizuje zycie rodzinne, a takze edukacyjne. W paradyg-
macie podmiotowym istotny jest cztowiek, rozne formy jego aktywnosci, rozwijajacy
swoja osobowo$¢, ksztalttujacy indywidualno$é, zmierzajac do wlasnej samorealizacji
i tozsamosci (Lewowicki, 1977). Podstawowym celem podmiotowosci jest wspomaganie
dziecka w jego rozwoju. Celem i zadaniem podmiotowosci jest stwarzanie mozliwosci
do kreowania oraz wyrazania wlasnej subiektywnosci, a przede wszystkim wspomaga-
nie czlowieka/dziecka w procesie ,,stawania si¢” podmiotem. Cel ten — zdaniem Lecha
Witkowskiego (1989) — jest istotny, poniewaz dziecko, rozwijajac sie, ma jednoczesnie
funkcjonowaé oraz rozwija¢ wspolczesne mu spoteczenstwo, w ktérym aktualnie
brakuje czytelnych i jednoznacznych wartosci.
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Henryk Mizerek twierdzi wrecz, ze

jednym z waznych, trudnych do rozwiazania probleméw pedagogiki jest szukanie przyczyn,
dla ktérych postep dokonujacy sie w dziedzinie nauk o wychowaniu ma takie nikle odbicie
w praktyce [...], dlatego niekiedy bardzo sensowne koncepcje zmiany praktyki [...] przynosza
efekty niewspotmierne do oczekiwan (Mizerek, 2017, s. 241).

Przyczyna tego zjawiska jest zlozona. Po pierwsze — najwyzszym bledem interakeji
dorosty-dziecko jest przyjmowanie zalozenia, ze dziecko jest istotg stabszg i niekom-
petentng. Janusz Korczak twierdzi: ,,To jeden z najbardziej ztosliwych bledow sadzi¢,
ze pedagogika jest nauka o dziecku, a nie o cztowieku. Nie ma dzieci - sg ludzie, ale
o innej skali poje¢, innym zasobie doswiadczenia, innych popedach, innej grze uczu¢”
(Korczak, 1958, s. 138). Po drugie - nieuwzglednianie rodziny jako specyficznego sro-
dowiska wychowawczego. I po trzecie — dotyczy osobowosci 0séb dorostych (predys-
pozycji psychofizycznych, a zwlaszcza aspektu osobistego w dziatalnosci rodzicielskiej)
oraz ich przygotowania do pelnienia swojej roli. Juz samo to stwierdzenie wymagatoby
osobnego potraktowania. Istotna jest rodzicielska dzialalno$¢ wychowawcza, ktora
nalezy rozumie¢ jako w pelni lub czesciowo nieuswiadomiong. Szczegélnie istotne
sg: 1) elementy postaw rodzica wobec dzieci, 2) tresci, wiedza i umiejetnos¢ ich prze-
kazywania, 3) aspekty emocjonalne, konstruujace fundament interakeji z dzie¢mi.
Ta cato$¢ istotnie wplywa na ich wspdlne codzienne doswiadczenia oraz na klimat
rodzinny (por. Rylke, 1984).

Zgodnie z tymi zalozeniami w rodzinie dziecko powinno by¢ aktywnym pod-
miotem poznajgcym. Bedzie to mozliwe dzieki swiadomemu nabywaniu przez niego
doswiadczen w sytuacjach umozliwiajacych mu samodzielne dokonywanie wyboréw
dotyczacych jego codziennosci. Celem i zadaniem rodziny jest stwarzanie mozliwosci
do kreowania i wyrazania wlasnej podmiotowosci oraz wspomaganie dziecka w procesie
stawania sie podmiotem. Wazne jest zatem miejsce i rola dziecka w rodzinie oraz
stosunki zachodzace mig¢dzy jej podmiotami (rodzicami i dzie¢mi). Dlatego istotna
jest Swiadomos$¢ zagrozen i ograniczen wynikajacych z réwnouprawnienia podmiotéw
rodziny, co ma wplyw na relacje zachodzace migdzy nimi (Batachowicz, 2009; Geissler,
1977; Lobocki, 2005; Ogrodzka-Mazur, 2007; Rylke, 1984; Satir, 2000).

Stawanie si¢ podmiotem w toku interakcji i wspoéldzialania — dzieci moze
pozostawac w sprzecznosci z takim samym procesem zachodzacym u drugiej osoby -
rodzica. Aby obydwa podmioty demonstrowaly i zachowaly swoja podmiotowos¢, to
w sytuacjach rodzinnych muszg wigc wystapic trzy sfery, czyli: dwie indywidualne (,,Ty”
i,Ja”)iistniejace pomiedzy nimi relacje ,,My”. Pierwsze dwie sfery sprawiaja, ze kazdy
podmiot rodziny z osobna musi mie¢ swojg przestrzen. Prawidiowe relacje miedzy
cztonkami rodziny pozwalaja na to, ze kazda osoba ma dla siebie wystarczajaco duzo
czasu i przestrzeni, ktore w jednakowym stopniu sg wazne. Kazdemu cztowiekowi do
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pelnego rozwoju potrzebna jest wewnetrzna zgoda na bycie soba, na rozwdj swoich
zainteresowan i cech osobowosci. W takiej pozytywnej sytuacji cztonkowie rodziny
umiejetnie i z ochotg wspieraja drugg osobe, w zamian otrzymujac wsparcie, szacunek
iautonomie (Batachowicz, 2009; Geissler, 1977; Lobocki, 2005; Ogrodzka-Mazur, 2007;
Rylke, 1984; Satir, 2000).

Czes¢ sfery trzeciej ,My’, zyjaca wlasnym tokiem i zalezna od poczucia wartosci
kazdej z 0s6b i sposobu komunikacji, pojawia si¢ w momencie nawigzania kontaktu
ze sobg, do$wiadczajac rado$ci, przyjemnosci, trudnosci (Satir, 1999).

W wigkszosci rodzice i ich dzieci funkcjonuja na zasadzie dominacji i podporzad-
kowania, z zastosowaniem systemu kar i nagrod, a sposob ich komunikowania si¢ za-
wiera element postawy oskarzajacej i zjednujacej. W sytuacjach ekstremalnych zwiazek
taki przyjmie posta ofiary i oprawcy. Pozadane sg zatem relacje miedzy czlonkami
rodziny, opierajace si¢ na réwnej wiezi kazdej osoby, w ktorych kazdy stara sie by¢
wrazliwy, uwazny, szczery, bezposredni, koncentrujac si¢ na drugiej osobie. Dar bycia
sobg urzeczywistnia sie, gdy czlonkowie rodziny staja w stosunku ,,Ja - Ty”. A zatem
ma dla niego szacunek oraz §wiadczy mu wiernos¢ i odpowiedzialnos¢. Nikt nie moze
postugiwac sie osobg w realizacji swoich egoistycznych celéw (Geissler, 1977). Kazda
osoba w rodzinie, mimo wymiany mysli, doswiadcza tylko swojej swiadomosci. Mimo
tego, dzialajg tak, jakby doswiadczali wspdlnego $wiata (Geissler, 1977).

Tak wiec realizowanie podmiotowosci dziecka musi i$¢ w parze z realizacjg pod-
miotowosci rodzicéw. Niepozadana jest realizacja podmiotowosci jednego podmiotu
rodziny kosztem innego/innych. Taki kompromis jest trudny, bo osoba dorosta odczuwa
przewage nad dzieckiem, pod wzgledem fizycznym, psychicznym, co powoduje raczej
przedmiotowe traktowanie dziecka. Podmiotowos¢ w rodzinie jest stale naruszana,
poniewaz dziecko z natury rzeczy jest przedmiotem tych zabiegéw, proceséw. Dorosty
za$ (w tym rodzic), majacy wigksze doswiadczenie indywidualne, spofeczne, znaczny
zasob dzialan, ,wie lepiej, co dziecku bedzie stuzylo, skraca jego droge postepowania na
zasadzie prob i bledéw”. Rodzi to wymaganie wobec dorostego, aby on bezwarunkowo
akceptowal poczynania dziecka, okazujac zrozumienie, szacunek, zaufanie, co bedzie
wynikac¢ z komunikacji interpersonalnej, ktéra ma stuzy¢ zachowaniu réwnowagi mie-
dzy wlasng autonomig a zaleznoscig od innych podmiotéw edukacji. Wystepowanie
niesymetrycznych relacji w rodzinie, wyznaczonych przez wiek, do$wiadczenia,
kompetencje oraz tendencje do przedmiotowego traktowania dziecka, jest jaskrawo
dostrzeganym zagrozeniem podmiotowosci w rodzinie (Balachowicz, 2009; Geissler,
1977; Lobocki, 2005; Ogrodzka-Mazur, 2007; Satir, 2000).

Rodzic realizujacy ide¢ podmiotowosci unika w relacjach z dzieckiem reakcji typu:
rozkazywanie, nakazywanie, osadzanie, obrazanie, obwinianie, o§mieszanie, uzywanie
etykietek, wskazywanie palcem, zniechecanie. Reakcje te moga w sposob niekorzystny
wplyna¢ na potencjat rozwojowy dziecka. Korzystne za$§ moga okaza¢ si¢: aprobata,
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chwalenie, pocieszanie, rozweselanie, zyczliwy wyraz twarzy i uémiech, serdecznos¢,
spokodj, zachecanie dzieci do dalszego wysitku itp. (Balachowicz, 2009; Geissler, 1977;
Lobocki, 2005; Ogrodzka-Mazur, 2007; Satir, 2000).

Zgodnie z humanistycznym wymiarem wychowania rodzina ma stuzy¢ dzieciom
i poszukiwaé optymalnych rozwiazan w wychowaniu, z racji swoich zadan powin-
na umozliwi¢ realizacje rozwoju jako w pelni podmiotowej jednostki, co umozliwi
kreowanie wlasnego oraz samodzielnego, a zarazem odpowiedzialnego cztowieka
(Mastalski, 2006). Jezeli tak rozumiemy wychowanie, to wynikaja z tego okreslone
konsekwencje w procesach wspétdzialania rodzica i dziecka. Wzajemne relacje powinny
by¢ oparte na ich podmiotowosci. Wynika z tego logiczne nastepstwo, iz obie strony
wychowuja si¢ wzajemnie i obie ponosza za to odpowiedzialnos¢ przy zatozeniu, iz
relacja wymaga wzajemnego szacunku i uznania dwu autorytetéw — dziecka i rodzica.
Odpowiedzialnos$¢ nie rozklada si¢ réwnomiernie, w wigkszej czesci spoczywa na
dorostym. Wiele mozna si¢ jednak nauczy¢ od dziecka, jezeli uszanuje sie jego pod-
miotowos¢. Bywa i tak, ze dzigki obcowaniu z wychowankiem rodzic odkrywa nowe
wartoséci lub niweluje swoje wady. Relacje sa wigc wzajemne. Asymetryczna postawa
relacji dorosty-dziecko, ktdéra przyznata temu pierwszemu calg inicjatywe, autorytet,
kompetencje i odpowiedzialno$¢, dzi$§ nalezy do sytuacji kryzysowej. Rodzic nie
powinien sie lekac i wystrzega¢ dziatan zdecydowanych i jednoznacznych, dalekich
jednak od autorytaryzmu czy dyktatorstwa. Sprzyja to budowaniu autorytetu nie tylko
na formalnej uleglosci, lecz przede wszystkim na zaletach osobowosci, wiedzy i kon-
sekwencji w dzialaniu (Batachowicz, 2009; Geissler, 1977; Lobocki, 2005; Mastalski,
2006; Ogrodzka-Mazur, 2007; Rylke, 1984; Satir, 1999).

Nieodzownym elementem wiasciwych interakcji w relacji rodzic-dziecko jest zakres
ich podmiotowos$ci. W zwigzku z tym nalezy zadac sobie pytanie, czym charakteryzuje
sie ich podmiotowos¢. Podmiotowos¢ rodzica to przede wszystkim warunek podmio-
towosci dziecka. Podmiotowos¢ rodzica sama w sobie jest jeszcze bardziej istotna, jezeli
oprocz wlasnej autonomicznosci (przekonanie o wartosci wlasnych kompetencji, uczu-
cie satysfakcji z wlasnych czynéw, gotowos¢ do podwyzszania ich efektow, identyfikacja
ze swoimi rolami) ma na celu wykreowanie podmiotowosci dziecka (Komar, 1988).
To, co nazywamy podmiotowos$cia rodzica, nie moze stanowic¢ celu samego w sobie.
Winno by¢ traktowane jako warunek skutecznego osiagania innego, bardziej general-
nego celu: podmiotowosci dziecka, prowadzacej do uksztaltowania w nim czynnych
postaw samowychowawczych (Radziewicz-Winnicki, 2008).

A zatem podmiotowo$¢ cztonkéw rodziny obejmuje poszanowanie praw dziecka do
wlasnej odrebnosci, czyli niezaleznosci (autonomii) i odrebnosci (niepowtarzalnosci).
Nie oznacza to, Ze dzieciom wolno postepowaé wedtug wlasnego uznania, gdyz taka
sytuacja prowadzilaby do chaosu, ogolnej dezorientacji wychowankow w zakresie
odrdzniania dobra od zla. Przeciwienstwem tego jest przedmiotowe (instrumental-
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ne) traktowanie dzieci. Przyjmuje ono postaé stosowania wobec nich nadmiernego
przymusu (np. postuszenstwa, zamiast negocjowania wspdlnego stanowiska) lub tez
ksztaltowania ich jak tworzywa wedtug z gory zaprogramowanych oddzialywan ze-
wnetrznych (Radziewicz-Winnicki, 2008).

Dlatego w rodzinnej sytuacji wychowawczej, w ktorej dziecko traktuje si¢ podmio-
towo, istnieje wzgledna rownowaga prawa do aktywnosci rodzica i wychowanka oraz
réwnowaga miedzy koniecznymi zadaniami a kontrola nad nimi. Rodzic w kazdym
swoim dziecku dostrzega warto$¢ podstawowg i naczelng, poniewaz ma do czynienia
z czlowiekiem w pelnym wymiarze, a nie z jego miniaturg. Traktuje je podmiotowo,
a nie instrumentalnie. Nie odmawia dziecku prawa do szacunku, wyrazania wlasnych
mys$li i uczué, poszanowania odpowiedzialnosci za siebie i dokonywania wyboréw
zgodnie z wlasnym dobrem. Daje mu do zrozumienia, ze jest osobg niepozbawiong
zobowigzan, powinnosci wzgledem siebie i innych. Wysoko tez ceni ich rozwdj moral-
ny i duchowy. Rodzic jest wobec dziecka: tolerancyjny (wyrozumiaty wobec cudzych
pogladow i zachowan, odmiennych od naszych i takich, z ktorymi si¢ nie zgadza),
wspotdecydujacy (czyli wlacza do procesu decyzyjnego dzieci, a kazda ze stron ma
mozliwo$¢ przedstawienia swoich propozycji i ich uzasadnienia), dochodzacy do kon-
sensusu (do obustronnej zgody dotyczacej okreslonego obszaru spraw), dokonujacy
wspdlnych wyboréw (uwzgledniajac obustronne wartosci i korzysci). Ten styl interakeji
ma prowadzi¢ do wolnosci (czyli swobody dzialania, decydowania, przynaleznosci do
grupy, wyznania), rownosci (kazdy czlowiek - rodzic i dziecko — ma takie same prawa
oraz obowiazki) i odpowiedzialnos$ci (za wlasne decyzje i czyny) rodzicéw i dzieci
(Radziewicz-Winnicki, 2008).

W przestudiowanych tutaj obszarach podmiotowos¢ czlowieka/dziecka mozna
rozpatrywa¢ na trzech plaszczyznach. Pierwsza - psychologiczna — przyjmuje, ze
zrédlem rozwoju jednostki jest ona sama. Jej psychofizyczna struktura - wedlug
psychologii rozwojowej — rozwija si¢ wedtug przyjetych zasad, prowadzac do dojrza-
Yoéci. Plaszczyzna duchowa (noetyczna) — druga — odnosi si¢ do rozwoju motywacji
i aktywnosci wlasnej na rzecz pojawienia si¢ w jednostce wewnetrznej reprezentacji.
Trzecia plaszczyzna - kulturowa — obejmuje funkcjonowanie podmiotu w wymiarze
spofecznym, co umozliwia mu konstruowanie wlasnej osoby i relacji z innymi (por.
Ogrodzka-Mazur, 2007).

Barbara Smolinska-Theiss (2014) zauwaza, ze w polskiej pedagogice podmio-
towos¢ spelnia kilka funkcji. Pierwsze dwie funkcje to polityczna i spoleczna, po
okresie indoktrynacji, ktéry doprowadzit wrecz do obskurantyzmu, podmiotowos¢
przywrocila prawa obywatelowi, dziecku, stwarzajac realne mozliwosci ich rozwoju.
Trzecia funkcja - teoretyczna — polega na odideologizowaniu nauki i edukacji, podmio-
towos¢ byta bowiem skierowana przeciw ideologizacji, indoktrynacji i politycznemu
zniewoleniu, budujac nowa koncepcje cztowieka, ktérego osobe i rozwoj postrzegano
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z perspektywy aksjonormatywnej. Przyjeto, ze ,kategoria podmiotowosci stala sie
specyficzng trampoling zmian polskiej pedagogiki, wyrazniejszego otwarcia na nowe
teorie, zagadnienia i obszary badan. Ich zasadniczg cechg bylto odejscie od pedagogiki
reaktywnej, psychologicznej na rzecz szeroko rozumianej edukacji wpisanej w kon-
tekst spoteczno-kulturowy” (Smolinska-Theiss, 2014, s. 93). Dodatkowo dopatruje si¢
takze funkeji pragmatycznej, poniewaz za przyczyna powyzszych funkcji zmienia sie
rola cztowieka w edukacji i panstwie. W ich centrum jest aktywny, samorealizujacy si¢
czlowiek ,,zanurzony w czasie i przestrzeni’, ktory dostosowuje sig, ale i modyfikuje rze-
czywistos$¢, rozwijajac sie poprzez wlasne decyzje i aktywnos¢. Powyzsza teza otworzyla
droge ,,do nowej pedagogiki taczacej podmiotowos¢ ze sprawczosciag w perspektywie
indywidualnego rozwoju i zmian spoltecznych” (Smoliiska-Theiss, 2014, s. 13). Stwarza
podstawy do samorealizacji podmiotu w kazdym okresie zycia.

Termin ,samorealizacja” (z ang. self-realization) oznacza ‘realizowanie siebie’
Wskazuje na udzial wlasny jednostki w wyzwalaniu wlasnych form aktywnosci zycio-
wej. Odnosi si¢ rownocze$nie do dwdch aspektow rzeczywistosci. Po pierwsze obejmuje
to, czym jednostka dysponuje w sensie osobistych zasobdw, co jest Zrédtem poten-
cjalnych predyspozycji i caloksztaltem doswiadczen zyciowych. Po drugie respektuje
tez subiektywng skale jednostki, podejmowane dzialania, osiggniecia. Samorealizacja
wyraza najskrytsze pragnienia podmiotu. Pozwala aktualizowaé potencjalne zdolnosci
dziecka, co daje mu poczucie szczgscia. Stanowi proces subiektywnie odczuwanego
zadowolenia, spelnienia i nie jest niczym ograniczona (Gérniewicz, 1997; Prokopiuk,
1989; Rogoll, 2010; Singer, 1980).

Problematyka samorealizacji w tresci pisemnego przekazu kulturowego pojawita
sie w mygli starozytnych filozoféw. Chociaz w pismach tego okresu nie wystepowal
taki termin.

Samorealizacje w psychologii na ogot rozpatrywano w kontekscie szerszej teorii.
Traktuje si¢ ja jako proces réwnolegly do procesu dziatania w rzeczywisto$ci. Stanowi
ona jeden z identyfikatoréw aktywno$ci podmiotu, bedac wysublimowanym, czgsto
nieuswiadomionym motywem podejmowanych dzialan.

Psychologia ego przyjmuje za samorealizacje ekspresje jazni w rzeczywisto$ci mate-
rialnej. W czasie wspolbycia z innymi ludzmi ksztaltuje sie struktura Ja. To otaczajacy
ludzie sg zrédltem informacji o podmiocie, jego dziataniu, mysleniu, zachowaniu,
co stanowi punkt odniesienia do samooceny podmiotu. Samorealizacja jest pewna
formg jego samoaprobaty dla swych sukcesow, poréwnujac je z efektami innych oséb
(Gérniewicz, 1997; Prokopiuk, 1989; Rogoll, 2010; Singer, 1980).

W psychologii humanistycznej wystepuje za$ wiele interpretacji idei i zjawiska
samorealizacji. Koncepcje organizmiczne podkreslajg role samospelniania, polegaja
na aktualizacji zdolnosci jednostki poprzez jej spoteczne funkcjonowanie. Podmiot
funkcjonujacy spotecznie dazy, poprzez dziatanie, do wyodrebnienia si¢ z niego.
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W toku tej aktywnosci konstruuje i jednocze$nie niszczy $wiat, co $wiadczy o jego
istnieniu w danym $rodowisku w okreslonym czasie (Gérniewicz, 1997; Rogoll, 2010;
Singer, 1980).

Nurt egzystencjalny — zwlaszcza w ujeciu V. Franka - dostrzega zwigzek podmiotu
samorealizujacego si¢ wraz ze wzrostem jego duszy. Wystepuja dwie nadrzedne orienta-
cje rozwoju jednostki. Jedna jest zwigzana z dazeniem do Zycia w $wiecie rzeczy. Dlatego
za sukces sg uznawane kazdorazowe wzbogacenie wlasnego srodowiska, osiagniecia
zawodowe, sukcesy w karierze profesjonalnej, pozyskiwanie wyzszych szczebli w hie-
rarchii spotecznej, co ma charakter horyzontalny. Kolejna jest orientacja zyciowa o wy-
miarze wertykalnym. Jednostka jest nastawiona na prace nad soba. Dla podmiotu nie
jest istotna kariera zyciowa i zawodowa w kategoriach awansu w hierarchii spotecznej.
Nie dazy on do zdobycia jak najwigkszej ilosci dobr materialnych i podporzadkowania
swojego zycia wymogom i oczekiwaniom $rodowiska spolecznego.

Inne stanowisko prezentuje Carl Rogers, ktory dostrzega pierwiastki aktualizacji
potencjalu podmiotu w kazdym wieku i w kazdej sytuacji, pod warunkiem, Ze po-
dejmuje on jakagkolwiek aktywno$¢ w zyciu. Samorealizacja towarzyszy twérczosci,
jest jednym z jej atrybutéw. Poprzez powolywanie do istnienia nowych eksponatéw,
podmiot osiaga poczucie spetniania (Gérniewicz, 1997; Prokopiuk, 1989; Rogoll, 2010;
Singer, 1980).

Wydaje si¢ jednak, ze najpelniej problem samorealizacji ujat A.H. Maslow (2014),
ktéry rozpatruje ja z trzech punkéw widzenia. Pierwszy traktuje samorealizacje jako
najwyzsza potrzebe cztowieka, uwzgledniajac mechanizmy motywacyjne podmiotu.
Przyjmujac za punkt widzenia teori¢ osobowosci, samorealizacje traktuje jako jeden
z mechanizmoéw regulujacych funkcjonowanie wszystkich struktur psychicznych jed-
nostki. Maslow analizuje tez samorealizacje w kategorii egzystencjalnej (Gérniewicz,
1997; Prokopiuk, 1989; Rogoll, 2010; Singer, 1980).

Samorealizacja jest jednym z warunkdow i rownoczesnie skutkéw mitosci i szczescia
podmiotu. Ona inspiruje go do dziatan gleboko wyplywajacych z jego natury. Stanowi
ona takze wewnetrzne kryterium oceny poszczegélnych efektow w kategoriach satysfak-
cjii osobistego szczg$cia. Abraham H. Maslow (2014) sprecyzowal cechy osobowosci,
ktore musza wystgpié, aby orzec, ze wystepuje proces samorealizacji. Sg to:

- bardzo czynne postrzeganie otoczenia, co wyraza sie trafnymi ocenami,
- aprobata siebie, innych ludzi oraz zjawisk spotecznych i przyrody,

- uczciwe i zrozumiale wyrazanie emocji,

- absolutne skupienie na zagadnieniu,

- sprawnos¢ dystansowania si¢ od otoczenia,

- potrzeba prywatnosci,

- systematyczna $wiezo$¢ krytycyzmu w stosunku do rzeczywistosci,

- przezywanie do$wiadczen niezrozumiatych,
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- odczucie integracji z innymi ludzmi,

- dogtebne powiazania interpersonalne z innymi osobami,

- umiejetno$¢ odrdzniania dobra od zla, celow od srodkow,

- niepowierzchowne poczucie humoru,

- spontaniczna ekspresja tworcza,

- przezywanie skrajnych nastrojow,

- calosciowe, petne funkcjonowanie w rzeczywistosci,

- nieoddzielanie zycia prywatnego od zawodowego i od przyjemnosci (Gorniewicz,

1997; Prokopiuk, 1989; Rogoll, 2010; Singer, 1980).

Czlowiek w pelni sil duchowych jest podmiotem samorealizujacym sie, czyni
dobro w poczuciu moralnych powinnosci i w powigzaniu z procesem aktualizowania
potencjalnych zdolnosci.

Natomiast egzystencjalizm w wersji Sorena Kierkegaarda to samorealizacja, ktorej
nadal on konkretny wyraz w postaci odrebnego terminu i teorii. Mysl Kierkegaarda
dotykata szczegolnie problemu bojazni cztowieka wobec $mierci, jego obaw zwigzanych
z nieuchronnoscia tego zjawiska i zwigzanych z tym konsekwencji w jego funkcjonowa-
niu. To wla$nie samorealizacja stanowita antidotum na owa przerazajacg i paralizujaca
$wiadomo$¢ $mierci. Kierkegaard zaproponowal teori¢ samorealizacji stanowiacg
jedng z wielu mozliwosci funkcjonowania czlowieka w rzeczywistosci spoteczne;j.
Samorealizacja w tej teorii jest kategoria egzystencjalng, gdyz najpelniej odpowiada
na potrzebe osiggania satysfakcji z wlasnych dziatan w $wiecie materialnym. Unikajac
cierpien, wyzbywajac si¢ obaw o wlasng tozsamos¢ w zmiennej rzeczywistoéci oraz
przeciwstawiajac sie niszczacej sile uptywajacego czasu, czlowiek czesto nieswiadomie
konstruuje réznorodne programy wlasnego zycia. Wewnetrznym motywem takich
dzialan jest wlasnie samorealizacja (Gérniewicz, 1997; Rogoll, 2010; Singer, 1980).

Zupelnie inaczej problem ten rozpatrywali materialici, ktérzy w swoich koncep-
cjach podkreslaja spoteczny kontekst funkcjonowania samorealizujgcego sie cztowieka.
Jednostka potrzebuje innych ludzi w réznych zakresach swojego zycia, co ksztaltuje jej
osobowos¢, wyznaczajac jej cele i kierunki dziatania. Inni ludzie sg takze potrzebni do
zbudowania swoistej skali poréwnawczej wlasnych osiggnie¢, czasami realizujac wlasne
cele. Samorealizacja, chociaz jest potrzebg indywidualng, to pojawia si¢ u jednostki
dzieki innym ludziom, ktérzy sa czesto podmiotami dzialan. Proces ten nie pojawia si¢
w izolacji od sSrodowiska spotecznego. W materialistycznych koncepcjach samorealizacji
podkresla sie spoteczng baze indywidualnej egzystencji. Poczucie spelnienia si¢ w jakiejs
dziatalnosci, poczucie satysfakcji z zycia pojawia sie¢ w wyniku oceny innych oséb. To
wlasnie inni ludzie stanowig tlo naszych ocen, inni wyzwalaja w nas potrzebe danej
aktywnosci, ktora prowadzi wlasnie do samorealizacji (Gorniewicz, 1997; Prokopiuk,
1989; Rogoll, 2010; Singer, 1980). Inne stanowisko prezentuje filozofia personalizmu
chrzescijanskiego, przyjmujaca, ze Czlowiek, jako podmiot, jest rownoczesnie zako-
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rzeniony w dwoch porzadkach rzeczywistoéci, materialnej i duchowej. Podejmuje
on wysitek uduchowienia zycia materialnego, $wiata rzeczy i wlasnej psychiki. Sfera
ducha to $wiat wartosci, idei, $wiat jego konstruktywnych mocy, ktére podlegaja cia-
gltemu rozszerzeniu w wyniku wysitkéw jednostki. Wlasnie owa praca pogtebia zycie
duchowe, bezustannie rozwija sam podmiot poprzez stawianie sobie celow i dazenie
do perfekcjonizmu. To wlasnie silng ekspresje ducha w $wiat materialny personalisci
nazywajg samorealizacjg (Gorniewicz, 1997; Rogoll, 2010; Singer, 1980).

W filozofii odnajdujemy co najmniej cztery asumpty w rozpatrywaniu samoreali-
zacji. Uznanie samorealizacji - pierwsze — za psychologiczne przeciwienstwo bojazni
i Zycia zmierzajacego ku $mierci, traktujac ja jako mechanizm antytanatocyjny (z gr.
thanatos - ‘$mier¢’). Kolejno dostrzezono w niej element sensu spofecznej aktywnosci
czlowieka, swoistego poczucia zakorzenienia w $wiecie spotecznym. Uznano tez samo-
realizacje za wysiltek cztowieka w modyfikowaniu dorobku kultury, w procesie kreacji
nowych jej wartoéci. Samorealizacja postrzegana jest takze jako wysitek duchowej strony
podmiotu, przezwyciezajac $wiat materialny, w ktérym jest on zadomowiony. Polega
to na tym, ze kazdy dazy do zaznaczenia soba spotecznego i kulturowego otoczenia,
kazdy chce zawlaszczy¢ rzeczywisto$¢ swoja osobg, swoim podmiotowym Ja. Podkresla
sie tu wiec przenikanie $wiata rzeczy i §wiata spotecznego z czastka osobowosci danego
podmiotu (Gérniewicz, 1997; Rogoll, 2010; Singer, 1980).

Kolejna koncepcja samorealizacji wynika z analizy prac Frankfurckiej Szkoty
Krytycznej w filozofii. Samorealizacja - w ujeciu Herbeta Marcusego (1991) - jest
mechanizmem procesu kreowania siebie podczas odtwarzania i tworzenia kultury.
Samorealizacja przeciwstawia sie temu, co zastali$my, jako podmioty wchodzace
w kulture. Pochlaniajac wartosci kultury, jednoczesnie sprzeciwiamy sie im, w zamian
proponujemy nowe, wlasne. Podmiot samorealizujacy sie nie wtapia sie w tlo spoteczne.
Poprzez samorealizacje probuje on zaznaczy¢ swoje miejsce w spoteczenstwie. Cztowiek
samorealizujacy sie poddaje krytyce otaczajaca go rzeczywisto$¢. Jednoczesnie jest
bezustannie czujny i nieufny wobec $wiata spotecznego.

Problematyka samorealizacji stanowi réwniez przedmiot studiéw etyki i pedagogiki.
Samorealizacja ma specyficzny zwiazek z warto$ciami. Z jednej strony wartosciowe
jest samo to, ze gldéwnym motywem dziatania podmiotu jest realizowanie uczynkow
dobrych, co pozwala mu samorealizowac¢ sie. Z drugiej zas strony proces aktualizo-
wania potencjalnych zdolnosci cztowieka w rzeczywisto$ci materialnej podlega ocenie
moralnej. Taki proces samorealizacji sam w sobie staje sie warto$cig. Samorealizacja
jest tez zwiazana z wrazliwoscig podmiotu na problemy przezywane przez innych.
Jednostka samorealizujaca si¢ nie tylko dostrzega owe problemy, ale takze probuje je
rozwigzywac i nies¢ pomoc. Ludzie samorealizuja sie gtéwnie w ogélnie rozumianym
procesie czynienia dobra (Marcuse, 1991).
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W pedagogice samorealizacj¢ rozumie si¢ dwojako. Najczesciej postrzegana jest
jako cel wychowania i ksztalcenia. Traktowana jest takze jako wlasciwo$¢ podmiotu,
dzieki ktorej osiagga on poczucie szczgécia, spetnienia swoich marzen, zdolnosci, od-
czuwa rados$¢. Samorealizacja utozsamiana tez bywa z samowychowaniem, z samo-
tworzeniem wlasnej osobowosci. W tych dwdch interpretacjach nacisk jest potozony
na udzial wlasny jednostki w samorozwoju. Podmiot, stawiajac sobie za cel wlasny
rozwdj, osigga poczucie spelnienia, zaspokaja potrzebe uznania, szacunku i samore-
alizacji (Marcuse, 1991).

Kazda jednostka ma szans¢ na samorealizacjg, jednak nie wszyscy ja wykorzystuja.
Bariery samorealizacji tkwig przede wszystkim w samej jednostce. To oznacza, ze za-
uwazalna jest jedno$¢ w jej konstrukeji fizycznej, ale nie psychicznej. Bariery samore-
alizacji postrzegamy tez w $wiecie zewnetrznym podmiotu, w ktorym przebywa, ktory
przeksztalca i z ktdrego czerpie zrodla dla wlasnego rozwoju.

Pedagogika podkresla znaczenie idei samorealizacji w wychowaniu. Jednak aby
urzeczywistni¢ ide¢ wychowania do samorealizacji, nalezy ja sformulowaé w progra-
mie edukacyjnym, czemu powinny towarzyszy¢ inwestycje panstwa w kulture, o$wiate
i organizacje spoleczne (Marcuse, Wurf, 1987).

Samorealizacja jest terminem wskazujacym réwniez na aktywnos$¢ wiasng jednostki,
przez co odnosi si¢ rOwnoczes$nie do dwoch rzeczywisto$ci. Pierwszg jest to, czym pod-
miot dysponuje, co jest zrédtem potencjalnych jego zdolnosci i doswiadczen zyciowych.
Jednakze temu towarzyszy subiektywna skala oceny. Samorealizacja ma wiec charakter
subiektywnego zadowolenia, ktdre stanowi wyraz najgtebszych pragnien i opiera si¢ na
potencjalnych uzdolnieniach twérczych. Kazdy podmiot dysponuje takimi zasobami,
ale nie kazdy potrafi je odkry¢ i z siebie wydoby¢. Jesli jednak taki zabieg mu sie uda,
to wowczas mozna mowic o procesie samorealizacji.

Jak mozna zauwazy¢, idea samorealizacji miesci sie w nurcie szeroko pojmowa-
nej humanistyki, w takim ujeciu jest przedmiotem badania wielu nauk spolecznych.
Znaczna cz¢$¢ badaczy podkresla jej ztozony, interdyscyplinarny charakter (Marcuse,
Wurf, 1987).

Wielo$¢ pogladéw na ludzka podmiotowos¢ i samorealizacje w naukach spotecznych
przyczynia sie do tego, ze trudno jest o nich méwi¢ oraz odczytywac je w przestrzeni ro-
dzinnej odpowiednio do jej poszczegdlnych czlonkéw. Podmiotowos¢ i samorealizacja
s wiec pojeciami polisemiotycznymi, czulymi na konteksty cywilizacyjne i kulturowe,
co prowadzi do réznego ,odczytywania” tych kategorii w roznych okresach historycz-
nych (Batachowicz, 2009). Z tych wzgledéw we wspotczesnym dyskursie filozoficznym
oraz naukach spotecznych i humanistycznych ulega zmianie zakres znaczeniowy tych
kategorii. Stosowanie tych poje¢ w roznych dziedzinach naukowych utrudnia ich emisje
na praktyke pedagogiczna i rodzinna. Ta wielo§¢ nie tylko kumuluje wiedze o dzieciach
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tworczych i ich przestrzeni rodzinnej i lokalnej, réwniez ,,stuzy do konstrukcji nowej
rzeczywistoéci” rodzinnej (por. Batachowicz, 2009).

W swoich poszukiwaniach i analizach przyjmuje szerszy horyzont, pozwalajacy
na ,ogladanie” dzieci tworczych 7-9-letnich oraz cztonkéw ich rodzin w réznych
»porzadkach bytowych”, w réznych perspektywach teoretycznych podmiotowosci
i samorealizacji. Kategoria podmiotowo$ci i samorealizacji dziecka umozliwia glebsze
zrozumienie przemian zachodzacych w jego organizmie, przestrzeni jego relacji z oto-
czeniem, $wiecie oraz konstruowanie nowego wspolnego tadu (Batachowicz, 2009).
Postrzeganie i doswiadczanie tych dwoch kategorii jest tez zalezne od traktowania
dziecka i jego potrzeb.

Potrzeby dziecka

Zakreslajac (we wezesniejszych podrozdziatach) specyfike jakosci dziecinstwa w per-
spektywie wertykalnej i horyzontalnej, czego podstawa jest podmiotowos¢ oraz sa-
morealizacja, skupitam si¢ na potrzebach dzieci. Kazde dziecko jest wyjatkowe i inne,
charakteryzuje si¢ wlasciwosciami specyficznymi tylko dla siebie. Te cechy zalezg od:
zasobow osobistych, czyli genéw biologicznych, jakie zostaly mu przekazane przez
rodzicow, wlasnej aktywnosci, ktora zalezy od cech biologicznych. Na nie wptywa nie
tylko otaczajace srodowisko rodzinne, ale tez szkolne i réwiesnicze.

Badajac dzieci tworcze i ich najblizsze srodowisko rodzinne i lokalne, skupiam sie¢
w tym podrozdziale na réznicach interindywidualnych, przejawiajacych sie w efektyw-
nosci wykorzystywania swoich zasobow, przez ktére rozumiem wszystko, czym jednost-
ka dysponuje i co wykorzystuje do zaspokojenia swoich potrzeb. Dzieci nie s3 obdarzone
zasobami po réwno, z przyczyn biologicznych, jak i spoteczno-ekonomicznych. Dlatego
tez wystepuja miedzy nimi réznice w radzeniu sobie z codziennoscia.

Do zasobow osobistych (zwanych tez wewnetrznymi) mozna zaliczy¢: cechy
charakteru, umiejetnosci, wiedze, zdolnosci, twdrczos¢, strategie dzialania, przyjete
warto$ci, przekonania itp. (Schaffer, 2006). Wazne jest, by stuzyty rozwigzywaniu pro-
blemoéw, osigganiu diugoterminowych celéw oraz aby pozwolily zaspokaja¢ potrzeby.
Zasoby wewnetrzne, w przeciwienstwie do zewnetrznych (np. pieniadze, technologie
itd.), nie wyczerpuja sie, a niektore z nich ulegaja wzmocnieniu, rozwojowi w trakcie
korzystania z nich. Badacze dowodza, ze kazde dziecko ma dostep do swoich zasobow
osobistych, jednak nie wszystkie zdaja sobie sprawe z ich posiadania, dlatego w pelni
ich nie wykorzystuja. Obejmujag one mocna strone dziecka, na ktéra sktadajg sie trzy
elementy. Dwa pierwsze to posiadana przez niego wiedza i umiejetnosci, ktdre nie
wystarczajg, aby osiagnac zyciowy sukces i mie¢ poczucie spelnienia. Potrzebny jest
jeszcze trzeci element, tj. zdolnosci. Osiagnieciu wigkszego sukcesu sprzyja wigksze
wykorzystywanie mocnych stron dziecka niz wkladanie tego samego wysitku w prace
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nad jego stabosciami (por. Dutton, 2001; Buckingham, 2010). Zasoby osobiste dziecka
wyrazaja sie w unikalnym wzorcu myslenia, przezyciach, zachowaniu. W dziecinstwie
wyrdzniam okresy — za Zebrowska (1986) — niemowlectwo, wiek poniemowlecy
(1-3 r.z.), przedszkolny (3-7 r.z.), mtodszoszkolny (7-12 r.z.) i dorastania (12-18 r.z.).
W kazdym z tych okreséw zachodzg istotne zmiany w $§wiadomosci, aktywnosci oraz
odmienne formy i srodki wychowawczego oddzialywania. Edmund Trempata (2011)
okresla za$ okres 7-9 r.z. péznym dziecinstwem, w ktérym - zdaniem Jeana Piageta
(1992) - dziecko ma zdolno$¢ postugiwania si¢ logicznym rozumowaniem w stosunku
do otaczajacego $wiata.

Rozwdj poznawczy determinuje rozkwit podstawowych sktadnikéw osobowosci.
A polega on na rozpoznawaniu réznych przedmiotéw i zjawisk oraz ich nazywaniu.
Dziecko przechodzi poszczegoélne fazy rozwoju zaleznie od zasobéw wewnetrznych
i zewnetrznych (tj. Srodowiska spolecznego), w ktorym sie wychowuje.

Nie chodzi wiec o zdobycie jak najbardziej rozleglej wiedzy oraz posiadanie jak
najwigkszej liczby umiejetnosci. Jesli dana osoba nie ma zdolnoséci w okreslonych
dziedzinach i bedzie zaangazowana w walce ze swoimi niedoskonalo$ciami, a nie
bedzie rozwija¢ rzeczywistych predyspozyciji, to nie uzyska zadowalajacych efektow.
Mechanizm ten ma istotne znaczenie, kiedy w gre wchodzi udoskonalanie swojego
wrodzonego potencjatu i budowania na nim swoich mocnych stron.

Rozwoj osobowosci dziecka jest $cisle powiazany z rozwojem struktur spolecz-
nych. Jest to proces — zdaniem Jiirgena Habermasa - zachodzacy w czasie ciaglego
poréwnywania si¢ ze spolecznymi warunkami. Socjalizacja jest procesem rozwojowym
dziecka, w ktorym jego kompetencje sg systematycznie rozbudowywane w konkretnych
sytuacjach (np. rodzinnych) i interakcjach (np. mi¢dzy rodzicami a dzie¢mi, miedzy
rodzenstwem) (Turner, 1998). Wedlug Klausa Hurelmanna (1994) kazdy podmiot
jest zdolny do dziatania spotecznego, poprzez przystosowywanie si¢ do warunkow
spolecznych i dziatanie w danym $rodowisku, ktdre jednocze$nie wywiera wplyw na
rozwdj osobowosci dziecka. W czasie najwcze$niejszych interakcji spolecznych dziecko,
podobnie jak dorosty, jest aktywnym podmiotem. Oba podmioty interakeji ja buduja
(Schaffer, 2006). Wzajemne dopasowywanie si¢ do wzoréw zachowan stanowi moment
kluczowy w socjalizacji dzieci. A zatem znaczaca jest rola wzajemnosci dziecka i do-
roslego, ktora jest niezbednym kryterium do osiggniecia efektu koncowego procesu
socjalizacji (Schaffer, 2006).

W rozwoju poznawczym i spolecznym dziecko stopniowo przyjmuje $wiat rodzi-
cow, identyfikuje si¢ z nimi. Potem dopiero identyfikuje samego siebie do momentu
uzyskania subiektywnej spdjnosci i zaakceptowania tozsamosci. Proces ten wymaga
pogodzenia identyfikacji innych podmiotéw z samoidentyfikacjg oraz skorelowania
tozsamosci obiektywnej przypisanej z tozsamoscig subiektywna przyswojong (Berger,
Luckmann, 1983). W socjalizacji pierwotnej dziecko ma przyswoi¢ z gory narzucone
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normy, zasady, nie majac zadnych mozliwosci wyboru, co bardziej zapamietuje i jest
to dla niego istotnym fundamentem spolecznym (Berger, Luckmann, 1983).

Dziecko zazwyczaj uczestniczy w wielu grupach spotecznych stworzonych przez
ludzi, tj. w rodzinie, przedszkolu, szkole, zespole réwiesniczym itp. W kazdym z nich
pelni okreslong role, ma jakas pozycje i wykonuje pewne zadania. W zadnej jednak
z nich nie uczestniczy, wykorzystujac w pelni swoja osobe w sensie fizycznym, psy-
chicznym i intelektualnym (Guz, 1987).

Podejmujac sie roli ucznia, rezygnuje z pewnej czesci swej samodzielnoéci i podpo-
rzadkowuje si¢ hierarchii organizacyjnej. Swoj czas, wysilek i umiejetnosci oddaje do
dyspozycji organizacji. Czyni tak w przeswiadczeniu, ze wchodzi w proces wymiany
spolecznej, zawiera umowe korzystna dla niego. Dziecko to osoba majaca godnos¢
i osobowo$¢. To w codziennych spotkaniach z dorostymi dziecko dowiaduje sie i do-
$wiadcza, ze czlowiek niezaleznie od wieku ma mocne i stabe strony, zastuguje na
szacunek i w ten sposéb uczy si¢ traktowac z szacunkiem innych ludzi.

Rozwoj intelektualny dziecka zalezy nie tylko od czynnikéw wrodzonych czy naby-
tych, lecz réwniez od tego, w jaki sposob przebiegal jego proces socjalizacji. Srodowisko
rodzinne wychowankéw stwarza im warunki stymulujgce rozwoj umysltowy, inicjuje
i zaspokaja potrzeby dzieci. Wiedza i uczenie si¢ sg traktowane instrumentalnie jako
narzedzia do usamodzielnienia, jako warto$¢ sama w sobie.

Dziecko nie potrafi samo zadba¢ o siebie, nie potrafi samodzielnie aktualizowa¢
swojej natury. Potrzebuje do tego rodzicéw, opiekundw, ktorzy zaspokajaja jego po-
trzeby, co jest niezbedne do jego Zyciowej biografii.

U dziecka wyrdzniamy cztery podstawowe p otrzeby, sg to: fizjologiczne, bezpie-
czenstwa, przynaleznosci (przyjazn, mitoé¢) oraz uznania (szacunek), ktére w pirami-
dzie A.H. Maslowa (2014) stanowia poszczegélne jej poziomy. Na nizszych poziomach
znajduja sie najwieksze i najbardziej podstawowe potrzeby. Na najwyzszym poziomie
jest potrzeba samorealizacji. Te nizsze poziomy w hierarchii potrzeb Maslowa nie s
uniwersalne i moga si¢ r6zni¢ ze wzgledu na indywidualne réznice osobiste, kulturowe,
spoteczne, ekonomiczne i lokalne.

Najbardziej podstawowe, zwigzane ze sferg opiekuncza rodziny, s3 potrzeby
fizjologiczne, ktére pozwalaja czlowiekowi przetrwac. Jezeli nie sa one zaspo-
kojone, organizm nie moze prawidlowo funkcjonowac i ostatecznie nie bedzie w sta-
nie przezy¢. Powinno si¢ je zaspokaja¢ w pierwszej kolejnosci, gdyz sa uwazane za
najwazniejsze. Powietrze, woda i jedzenie, wydalanie s3 to wymagania metaboliczne
niezbedne do funkcjonowania zywego organizmu. Odziez i schronienie ochronig za$
przed czynnikami atmosferycznymi.

Sciéle z wymienionymi potrzebami jest zwigzana potrzeba bezpieczen-
s t w a, ktora obejmuje bezpieczenstwo osobiste, ekonomiczne, zdrowie. Niezaspokojenie
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potrzeby bezpieczenstwa u dzieci objawia si¢ w rozny sposéb, na przyktad: chorobami,
stresem, agresj3 itp.

Potrzebe bezpieczenstwa w okresie dziecinstwa moze zastapi¢ potrzeba przy-
nalezno§ci, wyrazajaca si¢ akceptacja, mitoscia, przyjaznig, ktére moze zapewnic
kazda rodzina. Jest to potrzeba o charakterze interpersonalnym. Jest ona szczegdlnie
silna w dziecinstwie. Ludzie, niezaleznie od wieku — zdaniem Maslowa (2014) - potrze-
buja poczucia przynaleznosci i akceptacji wsrod swoich grup spotecznych. Potrzebuja
kocha¢ i by¢ kochanymi. W przypadku braku tej mitosci lub przynaleznosci wiele
0s6b popada w samotnos¢, lek spoteczny i depresje. Potrzeba przynaleznosci moze
przezwyciezy¢ potrzeby fizjologiczne i bezpieczenstwa. Powstaje we wczesnym niemow-
lectwie w wyniku pierwotnych doswiadczen afektywnych, doznawanych przez dziecko
w kontakcie fizycznym z matka. Z czasem potrzeba ta zaczyna dotyczy¢ innych niz
cielesne form kontaktu, za posrednictwem ktorych odbiera si¢ i przekazuje pozytywne
emocje (np. mimika, stowem, spojrzeniem, glosem itp.). Kontakt emocjonalny jednostki
polega na tym, ze pragnie ona czu¢ si¢ bezpiecznie, by¢ podmiotem zainteresowania
i sympatii innych ludzi oraz wspoldziata¢ z innymi, przezywajac przykrosci i rado$ci
(Parczewska, 2012). Dziecko niemajace warunkow do uzewnetrzniania i zaspokajania
tej potrzeby, nie moze sie prawidtowo rozwija¢. Tendencja do zwracania szczegolnej
uwagi na drugiego cztowieka jest uwazana za wrodzong i pochodng ogélnobiologicznej
potrzeby cztowieka.

U dzieci w mlodszym wieku szkolnym silnie zaznacza si¢ potrzeba wiezi z réwie-
$nikami. Grupa réwiesnicza jest o tyle bliska dziecku, o ile silna jest wiez z jakims
wybranym réwiesnikiem. W obrebie grup rodzi sie poczucie wiezi, wspolnoty, a ich
czlonkowie usilnie daza do kontaktu emocjonalnego z kolegami. Zaspokojenie tej
potrzeby daje dziecku poczucie pewnosci siebie, wartosci, sity, zdolnosci do dalszego
wysitku, dziatania na rzecz grupy, poczucie, Ze jest niezbedne i pozyteczne dla grupy.
Dziecko odrzucone lub niedostosowane do grupy réwies$niczej moze bywa¢ zamkniete
w sobie, nie§miate, smutne. Chcgc zwrdci¢ uwage innych na siebie, moze zachowywaé
sie niegrzecznie, wrecz moze by¢ agresywne w stosunku do innych. Czasem moze
dochodzi¢ do czyndéw samookaleczenia (Maslow, 2014).

Potrzeba bezpieczenstwa idziew parzez potrzeba szacunku i uznania.
To potrzeba prestizu we wlasnych oczach i innych ludzi, dobrego statusu spolecznego,
stawy, dominacji, zwracania na siebie uwagi. Wszyscy ludzie ja odczuwaja. Im osoby sa
starsze, tym bardziej tego pragna, co okazujg. Potrzeba szacunku jest typowym ludz-
kim pragnieniem, aby by¢ zaakceptowanym i cenionym przez innych. Dlatego dzieci
i dorodli czgsto angazujg si¢ w pewne zadania, hobby, aby zyska¢ uznanie. Te dziatania
daja dziecku poczucie udzialu i wartosci. Niska samoocena lub kompleks nizszosci
moga wynikac z braku réwnowagi na tym poziomie hierarchii potrzeb. Osoby z niska
samoocena czesto potrzebuja szacunku od innych, czujg potrzebe poszukiwania stawy
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czy chwaly. Jednak stawa i chwala nie pomogga takiej osobie zbudowa¢ poczucia wlasne;j
warto$ci, dopoki ona sama nie zaakceptuje siebie. Nieréwnowaga psychologiczna (np.
depresja) moze utrudni¢ osobom uzyskanie wyzszego poziomu samooceny i szacunku
dla samego siebie (Maslow, 2014).

Maslow zauwazyt dwa rodzaje potrzeby szacunku: wersje ,nizszg” i wersje ,wyzszg .
Nizsza wersja wlasnej wartosci to potrzeba szacunku ze strony innych. Moze to obej-
mowac potrzebe uznania, stawy, prestizu i uwagi. ,Wyzsza” wersja objawia sie potrzeba
szacunku do samego siebie. Na przyktad osoba moze odznacza¢ si¢ wytrzymatoscia,
kompetencjami, opanowaniem, pewnoscig siebie, niezaleznoscia i wolnoscig. Ta ,wyz-
sza” wersja ma pierwszenstwo w stosunku do ,,nizszej” wersji, poniewaz opiera si¢ na
wewnetrznej kompetencji ustanowionej przez doswiadczenie. Pozbawienie osoby tych
potrzeb moze prowadzi¢ do kompleksu nizszosci, stabosci i bezradnosci.

Zaspokajanie potrzeby uznania dziecka zalezy od ocen szkolnych oraz od rézne-
go rodzaju wyrdznien i pochwal stosowanych przez rodzicéw i nauczycieli. Dziecko
niedoceniane, niedostrzegane staje sie bierne, albo zaczyna przejawia¢ zachowania
destrukcyjne. Od stopnia zaspokojenia potrzeby uznania zalezy, czy dziecko bedzie
podejmowalo wysitek, czy zupelnie z niego zrezygnuje. Do zachowan neurotycznych,
lekow, agresji, biernosci, izolacji doprowadza poczucie nizszosci, niezaradnosci, nie-
zadowolenia. Dziecko stara si¢ w rdzny sposob zwroci¢ na siebie uwage innych. W ten
sposob dziecko zaspokaja potrzebe dostrzegania wlasnego rozwoju. Zaspokojenie jej
jest szczegolnie wazne dla dzieci mniej zdolnych, ktérych rozwdj postepuje wolniej.
Jesli wymagania stawiane dziecku przekraczaja jego mozliwosci, to ono niechetnie
podejmuje proby rozwigzywania problemoéw, zadan. Ujawniac si¢ moze biernos¢,
trudno$ci dydaktyczne i wychowawcze (Maslow, 2014).

Potrzeba samorealizacji $wiadczy o pelnym realizowaniu potencjatu
dziecka. Maslow okre$la ten poziom jako pragnienie, Zeby stac si¢ najlepszym i osiggnac
najwiecej z tego, co mozliwe. Dzieci mogg skupi¢ si¢ na tej potrzebie bardzo inten-
sywnie. Aby osiagna¢ ten poziom potrzeb, osoba musi osiagna¢ i mie¢ zabezpieczone
potrzeby nizszego rzedu. Potrzeba samorealizacji wyraza si¢ w dazeniu czlowieka do
rozwoju swoich mozliwosci. MoZe ona mie¢ swoj wyraz w potrzebie estetycznej (harmo-
nii i pieknie) oraz poznawczej (wiedzy, rozumieniu, nowosci). Potrzeba samorealizacji
jest niedoceniana w zyciu dziecka, a rodzice skupiajg si¢ na tych czterech podstawowych
(Maslow, 2014).

Dopiero kiedy bedg zaspokojone te cztery podstawowe potrzeby, to wowczas
wystapi pragnienie zaspokojenia kolejnych pozioméw potrzeb. Nie wszyscy ludzie
w czasie swojego rozwoju wychodza poza zakres podstawowych potrzeb i nie zawsze
daza do ciaglego doskonalenia si¢. Fizyczne objawy niezaspokojenia potrzeb (z wyjat-
kiem potrzeb fizjologicznych) nie wystepuja. Dziecko o niezaspokojonych potrzebach
czuje si¢ niespokojne i napiete. Najbardziej podstawowe poziomy potrzeb musza by¢
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zabezpieczone w pierwszej kolejnosci. Maslow stwierdzil, ze poziomy potrzeb sg ze
sobg powigzane, a nie rozdzielone. Dziecko nie potrafi uruchamia¢ wielu proceséw
réwnoczesnie. Z tego powodu mnostwo réznych motywacji z réznych poziomoéw hie-
rarchii Maslowa nie moze nastgpi¢ w tym samym czasie. Dziecko skupia si¢ na pewnej
potrzebie w konkretnej chwili, ktérej sobie nie uswiadamia i nie artykutuje. Maslow
twierdzil, Ze pewna potrzeba dominuje organizm. W ten sposéb Maslow przyznat
prawdopodobienstwo, iz rézne poziomy motywacji moga nastapi¢ w dowolnym mo-
mencie w ludzkim umysle, ale on skupia si¢ na okresleniu podstawowych rodzajow
motywacji i kolejnosci, w jakiej powinny by¢ spelnione. Niezaspokojenie potrzeb
dziecka odbija si¢ czesto na catym dorostym zyciu czlowieka. Czynig go niedowarto-
$ciowanym, nad- lub niewrazliwym emocjonalnie, moralnie, spotecznie. Wigkszos¢
rodzicdw pragnie stworzy¢ swoim dzieciom jak najlepsze warunki wzrastania, da¢ im
pelne szanse rozwoju (Maslow, 2014).

Jakosc¢ dziecinstwa

Kluczowym terminem, ktory pojawia si¢ juz w tytule monografii i podrozdziatu jest
sjako$¢”, ktora byla i nadal jest pojeciem filozoficznym. Jakos¢ (gr. poiotes, tac. quali-
tas) zdefiniowana juz przez Platona, ktdry przyjal, ze jest to ,,pewien stopient dosko-
nato$ci” (Madalinska-Michalak, 2013, s. 22). Cyceron, tworzac termin filozoficzny,
uzyl facinskiego pojecia qualitas, ktdre przeszto ,,do niektdérych jezykéw romanskich
i germanskich jako wloskie — qualita, francuskie — qualite, niemieckie - die Qualitat,
angielskie — quality” (Madalinska-Michalak, 2013, s. 22). W sensie ogdlnym, jako kate-
goria filozoficzna, jako$¢ oznacza wlasciwo$¢, rodzaj, gatunek, warto$¢ danego zjawiska
oraz zgodno$¢ z celem, stopient doskonatosci, zespot cech na przyktad wyrobu, ktére
zaspokajajg okreslone potrzeby (Madalinska-Michalak, 2013, s. 22).

Wspolczesne definicje kltada wiekszy nacisk na spoleczne aspekty jakosci, tj.
odnoszg si¢ do jakosci produktu i jego wartosci uzytkowej. W licznych dyskusjach
sprecyzowano, ze jako$¢ posiada cechy obiektywne, mierzalne, oraz subiektywne,
oceniane przez kazdego inaczej (Mizerek, 2012). Ocena jako$ciowa polega
na oszacowaniu wlasno$ci dowolnego zdarzenia, procesu lub systemu. To pojecie jest
powszechnie uzywane przez ekspertéw w zyciu codziennym, naukach spotecznych
i w innych dziedzinach.

Z jako$cig §cidle jest zwiazana — ,,jako$¢ zycia” lub inaczej ,poziom zycia” (ang. well-
being lub quality of life), ktéry stanowi wazny wskaznik rozwoju spotecznego. W mo-
delach socjopsychologicznych jako$¢ zycia jest widziana jako subiektywna ocena
jednostki. John M. Levine i Richard L. Moreland zaproponowali model, w ktérym
obiektami poréwnywanymi sg: ja — inny - grupa. Interpretacje za$ sag wykonywane
w kontekscie spolecznym, tj. wewnatrz grupy — miedzy grupami oraz w kontek$cie
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czasowym teraz — w przeszlosci — w przysztosci. Wybor wariantu jest na 0got reakcja na
sytuacje, ktora zwraca uwage jednostki na obiekt odniesienia i sktania do konfrontacji.
Jego wynik jest uzalezniony od samo$wiadomosci i refleksyjnosci jednostki oraz nie
zawsze jest zgodny z oceng pozostalych osob (Krajewska, 2004).

W tej sytuacji zamiast jednej koncepcji istnieje w teorii i praktyce wiele réwno-
prawnych i réznorodnych podejs¢ do jakosci zycia, dziecinstwa i edukacji, co gtéwnie
wynika z pordwnywania wielu parametréw dotyczacych jej warunkéw funkcjonowania,
na przyklad: wychowawczych, dydaktycznych, ekonomicznych, zdrowotnych, opiekun-
czych, socjalnych, srodowiskowychitp. Jako$§¢ dziecinstwa traktuje tutajjako
doskonatosé¢, ale i wielorakos¢, w kontekscie efektéw opieki i wychowania rodziciel-
skiego, co moge osiagna¢ poprzez opis na podstawie wynikow niezaleznej ewaluacji,
analiz misji i kultury rodzin réznych przestrzenilokalnych. Jako$¢ dziecinstwa ujetam
w niniejszej monografii w kategoriach doskonato$ci i heterogenicznosci. Dzigki czemu
nawiazuje do klasycznego ujecia jakosci dziecinstwa obecnego juz w filozofii starozyt-
nej Gregji (Jarosz, 2008; Segiet, 2011; Smoliniska-Theiss, 2014; Szczepska-Pustkowska,
2009; Sliwerski, 2007).

W praktyce dyskurs jakosci i jako$ci dziecinstwa oznacza staly, niekonczacy sie
proces aktualizacji i urzeczywistniania warto$ci stanowiacych cel sam w sobie.

Psychologia i medycyna rozwaza dziecinstwo jako kategorie biologiczno-psychiczna,
dostrzegajac w nim gléwnie okres ksztaltowania si¢ podstawowych funkeji psychicz-
nych czlowieka. W pedagogice uwage zajmuje problematyka zmiennej wartosci dziecka
i dziecinstwa oraz miejsca zajmowanego przez nie w rodzinie, edukacji i w spoteczen-
stwie w rdznych okresach historycznych. Dziecko pozostaje obiektem oddziatywan jed-
nostek, grup spotecznych i instytucji (np. rodzicéw, szkoly, spoleczenistwa). Pedagogika
i socjologia w dziecinstwie widzi wymiar spoleczno-kulturowy. Inny sens i znaczenie
nadajg dziecinstwu historycy, ktorzy skupiajg swoja uwage na problematyce zmien-
nych wartosci oraz miejsca zajmowanego przez dziecko w rodzinie i spoleczenstwie
w réznych momentach historycznych (Smolinska-Theiss, 2014).

Kazde dziecko z calym spektrum swoich umiejetnosci i uzdolnien, ale i réwniez
niedociagnie¢ oraz niedorozwoju, to prawdziwa indywidualno$¢, ktora do optymalne-
go rozwoju osobistego wymaga zindywidualizowanego systemu opieki, wychowania.
Wynika to z réznic istniejacych migdzy zasobami osobistymi ludzi/dzieci pod wzgledem
miedzy innymi: posiadanych cech i zachowan, wiedzy, umiejetnosci, doswiadczen,
przebiegu proceséw poznawczych, zainteresowan, pasji, stosunku i motywacji do
dziafania, stanu zdrowia, rozwoju proceséw biologicznych i psychomotorycznych,
warunkow srodowiskowych, spotecznych, ktére sg powszechne.

Réznice indywidualne przejawiajg si¢ w zmiennosci cech podmiotu, ktére dotycza
wlasciwosci jego zachowan wynikajacych z wplywu czynnikow wewnatrzosobniczych
i sytuacyjnych. Jednostki nalezace do tej samej populacji roznia si¢ miedzy soba pod
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wzgledem poréwnywanych charakterystyk fizycznych i psychicznych. Aby podkresli¢
owg unikalno$¢ i niepowtarzalno$¢ interindywidualng oraz intraindywidualna, wielu
badaczy postuguje si¢ pojeciem indywidualno$ci, oryginalnosci, specyfiki. Rdznice te
wynikajg ze zmienno$ci tych samych cech w okreslonym czasie, co przejawia sie roz-
nym nasileniem w poszczegdlnych gestach i aktywnosci. Interesujaca jest tez wzgledna
stalos¢ takich cech, jak: zdolnosci (ogdlnych i specjalnych), inteligencji i osobowosci
(w tym temperamentu), stylow funkcjonowania jednostek (gléwnie stylow poznaw-
czych i odpornosci na stres), oraz determinanty réznic indywidualnych wsrod dzieci
i 0s6b nalezacych do okreslonej grupy wiekowej, spotecznej. Te odmiennosci zalezg od
cech dziedziczonych, $rodowiska, systemu wychowania i nauczania oraz aktywnosci
wlasnej samego podmiotu. Uzmystawia to odpowiedzialnos¢ spoczywajaca na rodzi-
cach organizujacych zycie i sytuacje rodzinne z uwzglednieniem réznic indywidualnych
wszystkich ich dzieci. Niepowtarzalno$¢, ale jednoczesnie stato$¢ cech, ktéra rodzice
na co dzien spostrzegaja, doswiadczaja i diagnozuja, sklada si¢ na jakos¢ dziecinstwa.

Rozpatrujac zréznicowanie osobowosciowe dzieci, ktére wynika z nieréwnych
spolecznych warunkéw rozwijania osobowosci, cel rodziny spoczywa w stwarzaniu
im réwnych szans rozwoju. Przykladem takiej dziatalnosci, co prawda edukacyjnej,
jest stwarzanie podobnych warunkéw do nauki dla dzieci ze srodowiska miejskiego
i wiejskiego. Szanse edukacyjne dzieci z miast i wsi — wedlug Tadeusza Lewowickiego -
bywaja réznorodne. Wielostronne oddzialtywanie na nie w miescie sprzyja lepszemu
rozwojowi ich osobowosci, a szczegolnie sfery intelektualnej. Jednoczesnie w duzych
miastach czasami stwierdza si¢ gorsze warunki nauczania niz w malych miejscowo-
$ciach, co moze wynikac¢ z braku wystarczajacej liczby szkot, wielozmianowosci pracy,
duzej liczby uczniow w klasach. Dzieci miejskie czgéciej majg wyzszy poziom inteli-
gencji i bardziej rozwiniete zdolnosci kierunkowe niz dzieci wiejskie (Jarosz, 2008;
Lewowicki, 1988; Smolinska-Theiss, 2014). Te czynniki (osobowosciowe, warunki szkot)
juz przektadajg sie na warto$¢ dodatnig jakosci dziecinstwa. Istotne wydaje si¢ diagno-
zowanie posiadanych przez dzieci potrzeb, zainteresowan, zdolnosci, okreslanie ich cech
temperamentu, motywacji, stwarzajac optymalne mozliwosci rozwijania osobowosci,
satysfakeji zyciowej. Cele wychowania rodzinnego nalezy gléwnie koncentrowac¢ na
rozwijaniu cech osobowosci i zaspokajaniu potrzeb. W tym sensie méwimy o ostabia-
niu réznic indywidualnych, umozliwiajac kazdemu dziecku maksymalny rozwoj tych
cech i sprawnosci, ktore przyczynia sie do osiagniecia wysokiego poziomu rozwoju.
Co jest zgodne z przekonaniem, ze z jednej strony wychowanie w rodzinie powinno
doprowadzi¢ do osiagniecia pozadanego poziomu umiej¢tnosci, wiedzy i socjalizacji,
ktore pozwolg na prawidiowe funkcjonowanie jednostkowe oraz spoleczne podmio-
tu. Z drugiej strony musi ono zapewni¢ wlasciwg diagnoze i stymulacje rozwoju jego
indywidualnych predyspozycji.
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Najczesciej jednak wliteraturze specjalistycznej jako$¢ sprowadzana jest do procesu
edukacyjnego, w ktérym przyjmuje si¢ skuteczne wspieranie dzieci w harmonijnym
rozwoju ich indywidualnych mozliwosci (tj.: poziom inteligencji, zainteresowan, zdol-
nosci ogdlnych i specjalnych, mozliwo$ci tworcze, dominujacy styl poznawczy rzutujgcy
na sposob poznawczego funkcjonowania itp.). Istnieje pelna akceptacja dla jakosci
procesu edukacji, ktora jest réznie rozumiana, tj. w kategoriach: 1) idei, 2) dziatan
wspomagajacych, 3) celow edukacyjnych zwigzanych z rozwojem jednostki, 4) tresci
nauczania i 5) metod ich realizacji, 6) formulowania prawidtowosci organizowania
procesu nauczania oraz 7) wlasciwosci i celowosci uczenia si¢. Wspodlczesne rozumienie
pojecia jakosci edukacji wyplywa z dyskusji nad skuteczno$cig nauczania szkolnego,
a w zwiazku z tym gltéwnie wiaze sie z organizowaniem pracy na lekeji, sposobami
oceniania ucznidw, stylami uczenia sie, typami inteligencji (Magda-Adamowicz, 2018).

Jako$¢ dziecinstwa mozna rozwazaé z réznych punktéw widzenia, czyli z punktu
widzenia od teoretycznego do praktycznego oraz dziecka i dorostego w stosunku do
edukacji, rodziny oraz spoteczenstwa.

Proces wychowania w rodzinie nie jest planowanym ciagiem intencjonalnych zmian
zachodzacych u dziecka, ktdre sg rezultatem zréznicowanych programow, treéci, zadan,
czynnos$ci w postaci osiggania zalozonych celéw. W rodzinie przy okazji wielu zycio-
wych dziatan dziecko u$wiadamia sobie i opanowuje nieplanowane wiadomosci i umie-
jetnosci oraz zaspokaja potrzeby, co prowadzi do jego wszechstronnego rozwoju. Mimo
ze jest to w pelni nieukierunkowany proces, to zmierza do przekazania mu okre$lone;j
wiedzy, przyswojenia konkretnych umiejetnosci i nawykoéw, rozwijajac zainteresowa-
nia, zdolno$ci poznawcze (myslenie, spostrzeganie, uwage, pamie¢ i wyobraznie), co
prowadzi do konstruowania pozadanych postaw, wdraza do systematyczno$ci i samo-
dzielnosci, indywidualnej oraz zespolowej dzialalnosci poznawczej, jak i praktycznej.
Ta wielo$¢ zapewnia wszechstronny rozwdj intelektualny dzieci, wielostronnie powia-
zany z rozwojem emocjonalnym i wolicjonalnym. Proces ten obejmuje jednoczesnie
swiadome, planowe i systematyczne oraz nie§wiadome, nieplanowe i niesystematyczne
oddzialywania wychowawcze w rodzinie na dzieci. Konicowe efekty przejawiajg si¢
w zdolnosciach, pozytywnych emocjach, silnej motywacji, zachodzacych interakcjach,
zaspokajaniu potrzeb i zwigzkach emocjonalnych miedzy cztonkami rodziny.

Rodzina stwarza warunki kazdemu podmiotowi zaleznie od jego specyficznych
cech, ktére powinny zosta¢ wczesniej zdiagnozowane. Dziatalno$¢ rodzicielska dosto-
sowuja do obserwowanych cech swoich dzieci, tak, aby uzyska¢ jak najlepsze wyniki
wychowania, socjalizacji, rozwoju osobowosci oraz aby wzbudzaé motywacje dzieci.
Rodzic, wykorzystujac wlasne cechy, aspiracje do organizacji zZycia rodzinnego, wspiera
rozwdj dzieci. W wychowaniu rodzinnym uwzgledniane jest wzajemne oddzialywanie
dzieci na siebie i rodzica na nie oraz stopniowe przekazywanie im odpowiedzialno$ci
za swoj indywidualny rozwdj. W rodzinie pojawiaja sie zréznicowane oddzialywania
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opiekuncze, wychowawcze, socjalne, ktdre umozliwig wszystkim dzieciom pozyskanie
niezbednych umiejetnosci interpersonalnych i spolecznych.

Domownicy organizuja swoje zycie, ktore juz w zalozeniu uwzglednia zréznicowanie
jej cztonkow. Nie ma uniwersalnej metody i formy oddzialywania wychowawczo-opie-
kunczego. Rodzice dostosowuja zycie rodzinne (np. wymagania, tempo zycia, sposoby
monitorowania) do indywidualnych wlasciwosci i potrzeb dzieci (i kazdego cztonka
rodziny), tj. ich zdolnosci ogolnych, uzdolnien, zainteresowan, cech temperamentu,
zdrowia i odchylen od normy rozwoju psychofizycznego, aby da¢ szanse rozwoju i suk-
cesu kazdemu dziecku i czlonkowi rodziny, wigzac emocjonalnie ich miedzy soba, co
stwarza maksymalne mozliwo$ci rozwoju dzieci o réznych zdolno$ciach. Rodzic jest
nastawiony na kazde dziecko. W swoich zalozeniach opiera si¢ on na dwdch elemen-
tach, czyli czesto intuicyjnie diagnozuje potencjal i potrzeby dziecka oraz optymalnie
dostosowuje opieke, wsparcie i wychowanie, co stanowi o jako$ci dziecifistwa.

Powyzsze wynika z faktu, ze kazdy rodzic ma inne do$wiadczenia, wiedze pedago-
giczna, umiejetnosci opiekuncze, komunikacyjne, socjalne i spoteczne, rozmaite umie-
jetnosci pedagogiczne, wychowawcze oraz zréznicowane upodobania i mozliwosci.
Nie jest wigc mozliwe ujednolicenie dziatan rodzicéw. Kazdy z nich wykonuje jakby
te same czynno$ci wobec dziecka, ale inaczej, czgsto adekwatnie do swoich mozliwosci
i swojego dziecka.

Dzieci 7-9-letnie prezentuja niejednolity obraz osiagnie¢ i rozwoju w zakresie
poszczegdlnych funkeji, co wskazuje na ogromng ich réznorodnosé, uwarunkowang
zardwno czynnikami endogennymi i egzogennymi, sktadajacymi si¢ na rozbudowany
i bogaty rozwojowy kontekst zewnetrzny. Réznice indywidualne daja si¢ obserwowac
w postaci specyfiki motorycznego, poznawczego, jezykowego i spoteczno-emocjonal-
nego funkcjonowania kazdego dziecka.

W celu podniesienia jakosci zycia i dziecinstwa rodzice postepuja elastycznie, wy-
chowujg i organizujg zycie codzienne, obejmujac rézne zakresy rodziny, biorac pod
uwage wszystkich uczestnikéw (rodzicéw, dzieci i ich rodzenstwo), miejsce realizacji
dziafan, jej otoczenie.

Czlonkowie rodzin ustalajg zasady organizowania Zycia rodzinnego, precyzujac
normy wspoétzycia spoteczno-moralnego. Rodzic ustala z dzie¢mi normy i zasady,
ktorych beda przestrzegaé. Dzieki czemu wychowankowie czuja si¢ bezpiecznie, po-
niewaz majg $wiadomos¢ tego, co, kiedy, po czym nastepuje. Dzieki temu dziecko nie
czuje si¢ zaskakiwane, rozczarowane. Akceptowanie i przestrzeganie zasad w swoim
postepowaniu stanowi istote socjalizacji. Aktywno$¢ w rodzinie zgodna z przyjetymi
zasadami pomaga im przygotowac sie do pelnienia w pézniejszych okresach zycia rél
spolecznych, uczy wspotzycia z innymi oraz uwrazliwia na opinie spoteczna. Stuzy przy-
gotowaniu dzieci do racjonalnego postugiwania si¢ wiedzg w réznorakich sytuacjach
codziennych, do przeksztalcania otaczajacej rzeczywistosci. Polega na przestrzeganiu
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zasad spolecznych w codziennym zyciu. Dzi¢ki temu rodzice i dzieci tworza silny
zintegrowany zespol, ktéry w catosci buduje wartos¢ dodatnig jakosci dziecinstwa.
Rodzic jest dla nich autorytetem. Cztonkowie rodziny darza si¢ szacunkiem i respektuja
wspolne zadania. Ze strony zardwno dziecka, jak i rodzicéw pojawia si¢ wyrozumiatos¢,
szacunek, sprawiedliwe oceny i zrozumienie. Ta calo$¢ w konsekwencji prowadzi do
integracji zespolu rodzinnego i jej cztonkow. Rodzic, jako swiadomy podmiot, bierze
pod uwage wspolzalezno$¢ rozwoju somatycznego i psychicznego dziecka, z wptywem
na zdrowie, dobre samopoczucie i jego zachowanie, co prowadzi do integracji i zharmo-
nizowania potrzeb psychicznych, fizycznych, emocjonalnych z innymi aktywno$ciami
przejawianymi przez dzieci.

Uwzglednianie indywidualnych mozliwosci i potrzeb kazdego dziecka warunkuje
wspoétdziatanie wszystkich czlonkéw rodziny, co sprzyja uspotecznianiu ich dzieci,
uczeniu si¢ regul wspolzycia, wzajemnemu uczeniu si¢ od siebie, stopniowemu wdra-
zaniu dzieci do samodzielnego dziatania, myslenia oraz kierowaniu wlasng aktywno-
$cig, zezwalaniu na samodzielne rozwigzywanie probleméw, stawianiu hipotez i ich
weryfikowaniu, budowaniu poczucia sprawstwa i pozytywnej samooceny. Swiadomy
i aktywny udzial dzieci w zyciu rodzinnym jest niezbednym warunkiem do rozwijania
motywacji i podjecia roznorodnych dziatan i nauki. Uswiadomienie dzieciom celu ich
dziatania jest niezbedne do osiaggania pozytywnych skutkéw ich spotecznego dziatania
i uczenia sie oraz $wiadomej, a takze aktywnej autokontroli i samooceny.

W toku zycia rodzinnego dziecko poznaje siebie, cztonkéw rodziny i $wiat, prze-
zywajac preferowane przez rodzing wartosci oraz nabywajac umiejetnosci praktyczne.
Tak wiec w zyciu rodzinnym wystepuja trzy rodzaje aktywnosci, tj.: intelektualna,
zmierzajaca do poznawania §wiata, dalej emocjonalna, polegajaca na wytonieniu war-
tosci i ich wytwarzaniu, i wreszcie aktywno$¢ praktyczna, ktora polega na dzialaniu
w danej rzeczywistosci i jej przeksztalcaniu. Wszystkie rodzaje aktywnosci wystepuja
w powigzaniu i wzajemnym uwarunkowaniu, tworzgc integralng calo$¢, sktadajaca sie
na jako$¢ dziecinstwa (Palak, 2006).

Brak w rodzinie $wiadomej dziatalno$ci rodzicow powoduje: przypadkowos¢ oraz
biernos¢ i malg samodzielno$¢ w mysleniu, jak i dziataniu. Rodzic, odwolujac si¢ do
doswiadczen zyciowych, potrzeb i zainteresowan poznawczych dzieci, wywoluje po-
zytywng motywacje do dziatania, wspdlzycia rodziny oraz mobilizuje potomstwo do
wysitku. Dzieki temu cztonkowie rodziny samodzielnie zdobywaja wiedzg o sobie oraz
aktywnie myéla i dzialaja. Wowczas nastepuje sprawny rozwdj kazdego cztonka rodziny.
Ich aktywnos¢ jest nastawiona na warto$¢ dodatnig jakosci dziecinstwa.

Czlowiek, jako istota spoleczna, rozwija si¢ optymalnie tylko w kontaktach z oto-
czeniem. To w rodzinie stwarzane sa warunki wspoétdziatania, ktoére powoduja pobu-
dzenie aktywno$ci i szybszy rozwoj. Rodzice i dzieci mogg stworzy¢ silng rodzine, jesli
w ich mniemaniu rodzic jest autorytetem, a czlonkowie grupy darza go szacunkiem.
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Ze strony zaréwno dziecka, jak i rodzica oczekiwana jest wyrozumialo$¢, szacunek,
pomoc, wspoétdziatanie.

Rodzina stanowi grupe zréznicowanych indywidualnosci wspétdziatajacych ze soba.
Wszystko to, co dzieje si¢ z poszczegolnymi czlonkami rodziny, ma wplyw na jakos¢
zycia rodzinnego. Niepowodzenia rodzinne w znacznej mierze s3 spowodowane nieli-
czeniem sie z wladciwosciami indywidualnymi jej czlonkéw w obszarze opiekuniczym,
wychowawczym, socjalnym i spotecznym. Réznorodne wspdlne dziatania prowadza do
uspoteczniania dzieci. Aktywno$¢ spoteczna i zespotowa cztonkéw rodziny wiaze sie
z indywidualizowaniem i potrzebami, gdyz stosownie do rozmaitych czynnosci, musi
nastapi¢ wybdr ich wykonawcy. Niezaleznie od réznic indywidualnych cztonkéw ro-
dziny, powinni oni umie¢ sprawnie konstruowac jako$¢ dziecinstwa i zycia rodziny.

Jak wynika z przedstawionej krotkiej analizy, jako$¢ dziecinstwa nie jest czyms
danym z zewnatrz. Raporty UNESCO z poszczegdlnych lat biorg pod uwage kilka
zasadniczych wskaznikow $wiadczacych o nieréwnosci szans i jako$ci zycia dzieci.
I tak w raporcie z 2014 roku pod tytutem Dzieci recesji. Wplyw kryzysu gospodarcze-
g0 na warunki i jakos¢ zycia dzieci w krajach wysokorozwinigtych (UNICEF Office
of Research) skupiono sie na: ubdstwie, nieuczacych si¢ i niepracujacych dzieciach,
kryzysie finansowym, dochodach, deprywacji materialnej, socjalnym aspekcie ich
zycia. W 2016 roku za$ w Rowne szanse dla dzieci. Nierownosci w zakresie warunkow
i jakosci zycia dzieci w krajach bogatych (UNICEF Office of Research) zwrdcono uwage
na: dochody rodzicéw, dostep do edukacji, zdrowie, zadowolenie z zycia, znaczenie
imigracji. Rok pdzniej (2017) w raporcie W trosce o przyszte pokolenia dzieci w krajach
bogatych w kontekscie Celéw Zrownowazonego Rozwoju (UNICEF Office of Research),
ktéry ma charakter globalny, uwzgledniono: ubdstwo, sprawno$¢, sprawiedliwosé,
réwnos¢ plci, dostepna prace i wynagrodzenie za nig, zmniejszanie nieréwnosci,
bezpieczne miasta.

Ze wzgledu na temat przewodni eksploracji, jako$¢ dziecinstwa dzieci tworczych
sprowadzam do wspolnoty lokalnej i przestrzeni rodzinnej, koncentrujac szczegdlng
uwage na codziennoéci kulturowej i spoteczno-ekonomicznej. To rodzice wraz z dziec-
mi i innymi cztonkami rodziny konstruuja ja w codziennosci zycia. Jako$¢ dziecinstwa
jest wiec czyms zadanym.

Kryteria jakosci dziecinstwa — jak wynika z powyzszego — nie sg zlokalizowane tylko
w dziecku, nie doszukujemy si¢ ich w pozytywnych stanach emocjonalnych cztonkow
rodziny (por. Madalinska-Michalak, 2013). Stawiam wigc pytania dotyczace roli dzieci
iich rodzicéw w konstruowaniu warto$ci dodatniej jako$ci dziecinstwa na fundamencie
podmiotowosci w rodzinie i samorealizacji jej cztonkdow. Jako$¢ dziecinstwa rozpatruje
przez pryzmat zaspokajania potrzeb egzystencjalnych i potrzeb bezpieczenstwa, przy-
nalezno$ci, szacunku i uznania, samorealizacji. Jako$¢ dziecinstwa mozna traktowac
jako kategorie normatywna zwigzang z przyjetymi przez jednostke systemami warto$ci,
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aspiracjami, oczekiwaniami jako czlonka grup spotecznych, z ktérymi jest powiaza-
ny. Jakos¢ zycia analizuje si¢ tez jako kategorie dynamiczng, zmieniajaca si¢ w czasie
i przestrzeni. Wowczas rozumie sie poczucie satysfakeji dziecka, rodziny, wynikajace
ze $wiadomo$ci zaspokojenia potrzeb. Jakos¢ dziecinstwa to stopien i zakres zaspoko-
jenia potrzeb dziecka w kontekscie rodziny. Okreslaja ja wskazniki obiektywne (np.
mozliwos$ci ekonomiczne, warunki bytowe, zasieg ubdstwa rodziny), jak i subiektywne
(np. stopien zadowolenia z warunkow zycia i roznych jego aspektow, poziom zado-
wolenia, stres, sens zycia) (Bera, 2008). Na jako$¢ dziecinstwa sklada sie wiec sytuacja
obiektywna (warunki ekonomiczne, spoleczne i kulturowe) i subiektywne samopoczu-
cie (samoocena ogdlnych i specyficznych warunkéw zycia ujmowana w kategoriach
zadowolenia, nadziei, leku, samotnosci itp.). Obiektywne warunki ekonomiczne, spo-
teczne i kulturowe wplywaja korzystnie lub niekorzystnie na odczuwanie jakosci zycia,
jakosci dziecinstwa, ale rdwnie wazne, a nawet wazniejsze, sa subiektywne odczucia,
dazenia i pragnienia dziecka lub innego cztonka rodziny zwigzane z wartosciami eg-
zystencjalnymi i stopniem satysfakcji Zyciowej ptynacej z ich realizacji.

Podsumowujac rozwazania zawarte w pierwszym rozdziale — a nawigzujac do
filozofii starozytnej Grecji — traktuje jako$¢ dziecinstwa w kategoriach doskonalosci
i heterogenicznosci, w kontekscie efektow opieki i wychowania rodzicielskiego, ktore
rodzice wraz z dzie¢mi i innymi cztonkami rodziny konstruuja w biegu Zycia dziecka.
Jest to wiec staly, niekoniczacy si¢ zadany proces aktualizacji i urzeczywistniania war-
tosci stanowiacych cel sam w sobie. Mozna to dostrzec w kazdej rodzinie realizujacej
podmiotowe wychowanie, co si¢ odnosi do réwnowaznych i rownoprawnych relacji,
ktore zachodzg miedzy dwoma podmiotami: rodzicem a dzieckiem. W rodzinie dziecko
realizuje siebie, spelnia si¢, a jego aktywno$¢ obejmuje sfery aksjologiczna, intelektual-
ng i intrapersonalng. Podmiotowo$¢ w rodzinie pozwala dziecku samorealizowac sie,
osiggajac poczucie szczgscia, satysfakcji, uznania dla samego siebie, spetnienia swoich
marzen, zdolno$ci, odczuwa rado$¢ egzystenciji w $wiecie, co w konsekwencji prowadzi
do samowychowania.

Te dwie kategorie pedagogiczne podmiotowos¢ i samorealizacja pozwalaja pelniej
postrzega¢ dziecko i jego dziecinstwo. Przyjeta przez badaczy perspektywa werty-
kalna ukazuje chronologicznie koncepcje myslicieli o dziecku i jego dziecinstwie.
Perspektywa horyzontalna ujmuje je za$ przedmiotowo i podmiotowo, co pozwala
wyrézni¢ trzy nurty zajmujace si¢ tg problematyka, sg to: historyczny, etnologiczny,
konstruktywistyczny.

Dla rozwoju dziecka i jego dziecinstwa wazne sa jego potrzeby i zasoby wewnetrzne.
Kazde dziecko jest wyjatkowe i inne. Jego cechy zaleza od: zasobéw osobistych, czyli
genow biologicznych, jakie zostaty mu przekazane przez rodzicoéw, wlasnej aktywnosci,
ktora zalezy od cech biologicznych. Poniewaz w niniejszej monografii skupiam si¢ na
dziecku tworczym, dlatego w dalszej czedci rozpatruje jego istote.
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TWORCZOSC DZIECI 7-9-LETNICH
W DYSKURSIE HUMANISTYCZNYM

Istota tworczosci

W tytule rozdzialu pojawia si¢ termin ,,dyskurs”, ktory wymaga wyjasnienia. Postugujac
sie tym terminem w debatach naukowych, wykazujemy czasami skfonnos¢ do uzywania
go w znaczeniu potocznym, co prowadzi do wielu nieporozumien. Zaobserwowatam
tendencje do traktowania dyskursu ,jako opowiesci o czym$” lub ,,sporu o cos”
(Mizerek, 2012). Tymczasem w ujeciu przedstawicieli poststrukturalizmu, a szczegdl-
nie Michaela Foucaulta, dyskurs jest rozumiany jako spotecznie konstruowane wersje
rzeczywistosci spotecznej. Dyskursy dostarczajg punktéw odniesienia, na podstawie
ktérych mozna uzna¢ dang wersje rzeczywistosci za prawomocng (Mizerek, 2012).
One determinujg sposoby jej badania, okreslajac kryteria dobra — zta, prawdy - falszu.
Nie oznacza to, ze dyskurs jest jedynym i pelnym obrazem okreslonej rzeczywisto$ci.
Dyskurs jest forma praktyki spolecznej i ma moc sprawcza. Ten specyficzny sposdb
istnienia dyskurséw Foucault przedstawia jako zbidr znakéw oraz ich senséw, tresci
i znaczen, ktore nalezy ukazac i opisa¢ (Mizerek, 2012). Potraktowanie dyskursu jako
czego$ wiecej niz wypowiedz jezykowa powoduje, iz staje si¢ on swoista opowiescia
czego$, o czyms$. Dyskurs umozliwia opowiadanie o pewnym, wybranym zjawisku
i jego zwigzku z zyciem spotecznym, pedagogicznym, kulturowym, ekonomicznym,
politycznym itp. (Mizerek, 2012).

W niniejszej monografii w dyskursie humanistycznym planuje ukazaé istote, sens
i tre$¢ dziecinstwa tworczych dzieci, koncentrujac sie tutaj na literaturze specjalistycz-
nej. Bede sie¢ odwolywa¢ do dorobku naukowego psychologii i pedagogiki spotecznej,
ktory daje podstawy pedagogice do diagnozowania dzieci tworczych i pracy pedago-
gicznej z nimi.

Tworczos¢ jest pojeciem interdyscyplinarnym, ktérym zajmuje si¢ wiele dyscyplin
naukowych, poczynajac od psychologii, poprzez filozofi¢, antropologie, socjologie,
pedagogike, skoniczywszy na ekonomii, zarzadzaniu i polityce. Analizowane sg jej he-
terogeniczne aspekty z pozycji réznych orientacji. Dlatego tez pojecie tworczosci ciagle
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rozwija sie, zmieniajac swoj zakres i glebie. W tej monografii rozumienie tworczosci
i zasady jej eksploracji wynikaja z przyjetej koncepcji wypracowanej przez pedagogike
i psychologie humanistyczna, systemowa i poznawcza.

Zrezygnuje tu z przedstawiania ewolucji i interpretowania pogladéw w poszcze-
golnych epokach na temat twoérczosci, nie chcac powtarzaé tresci zawartych we weze-
$niejszych monografiach (Magda-Adamowicz, 2001b, 2015). Pragne tylko zwroci¢
uwage Czytelnika, iz dopiero w XVII wieku uzyto tego pojecia w stosunku do poetdw,
dzieki polskiemu poecie i teoretykowi poezji, ktory poréwnal dziatania poety do
tworzenia Boga (Tatarkiewicz, 1982). Stopniowo to pojecie wprowadzano w $wiat
sztuki. Powszechnie uzywano go dopiero w XVII wieku w stosunku do artysty, poety,
malarza, rzezbiarza, muzyka. Mozna rzec, ze z oporem i trudem wszedt on do kultury
europejskiej.

Z konicem za$ XX wieku zaczeto ten termin stosowaé w stosunku do calego do-
robku ludzkiego (Andrukiewicz, 1999). Twoércami wigc moga by¢ osoby ze wszystkich
dziedzin ludzkiej aktywnosci. Twdrczym jest czlowiek, ktéry ,,nie ogranicza sie do
stwierdzen, powtarzania, nasladowania, gdy daje co$ nowego z siebie” (Tatarkiewicz,
1982, s. 306). Twdrczoscia jest kazde jego dzialanie wykraczajace poza proste recepty,
poza dostarczone informacje. Otrzymywane z zewnatrz niekompletne bodzce zmuszaja
czlowieka do formowania swojego $wiata, o czym byli juz przekonani Platon, Kant,
Goethe, Heidegger, Cassirer, Koestler. Tak rozumiana twérczo$¢ polega na uzupelnianiu
danych z zewnatrz. Jest ona powszechna i nieunikniona, wystepujaca w kazdej dzie-
dzinie i dzialalnosci podmiotu. A zatem pankreacjonizm Tatarkiewicza jest zwigzany
z humanistyczng koncepcja w pedagogice i psychologii.

Obserwujemy dalsze rozszerzenie si¢ terminu ,tworczos¢” w wieku XXI, kto-
re przyjmuje posta¢ wyrazania subiektywnej wolnosci czlowieka oraz autokreacji
i samorealizacji.

Jak mozna wnioskowa¢ na podstawie powyzszego krétkiego zarysu, tworczos¢ do
XVIII wieku byla atrybutem Boga. Od XIX wieku odnosi si¢ do sztuki i dziatalnosci
artystow, jest wiec synonimem stowa artysta. Od potowy XX wieku odnosi si¢ do
dzialalnosci kazdego czlowieka w dowolnej dziedzinie zycia.

Zgadzam sig¢ ze stwierdzeniem Krzysztofa Szmidta (2007), ze do lat dziewiec¢dzie-
siatych XX wieku trudno bylo stwierdzié, czym jest twdrczo$¢, jako ze badacze eks-
plorowali jeden z aspektow tworczosci. Wspdlczesnie, badajac twdrczosé, uwzglednia
sie jej dzieto i jego cechy, wlasciwo$ci osobowosciowe twdrcy, proces tworczy, wartosé
i styl Zycia oraz warunki zewnetrzne, w ktérych tworczos¢ przebiega. Do XIX wieku
utrzymywalo si¢ przedmiotowe traktowanie tworczosci, czyli efektem twdrczo$ci jest
dzieto - jako pierwszy aspekt tworczosci. Wytwor tworczy (dzieto) ma charakte-
ryzowac¢ si¢ cechami, takimi jak: skutecznos¢ (teoretyczna — praktyczna, obojetna —
wstrzasajaca), nowos¢ (jej wysoki stopien jakosci), wartos¢ (poznawcza, estetyczna,
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pragmatyczna lub etyczna), generatywnos¢ i oryginalnos¢ (Andrukiewicz, 1999;
Tatarkiewicz, 1982).

Od potowy XIX wieku zwraca si¢ uwage na podmiotowe walory tworczosci, czyli:
proces tworczy, cechy osobowosci tworcy, warto$¢ i styl zycia. W aspekcie persona-
listycznym twdrczos¢ rozpatrywana jest w kontekscie osoby tworcy, tj. jego cech
osobowosci. Tworcy reprezentuja rézne postawy, cechy, zdolnosci i talenty. A za-
tem méwimy o cechach osobowych czlowieka tworczego. Twodrczosé moze wiec by¢
reprezentowana przez wybitne jednostki, wyrdzniajace si¢ talentem, uzdolnieniami
w okre$lonej dziedzinie, tworzac spolecznie wazne dzieta. Mowimy wowczas o twor-
czosci historycznej (Kozielecki, 1987, 1996, 1998, 2000), obiektywnej (Popek, 2003,
2010b), przez duze ,T” (Necka, 2001). W drugiej interpretacji tworczo$¢ dostepna jest
kazdemu cztowiekowi, ktéry dazy do samorealizacji, czyli pelnego rozwoju wlasnego
»Ja. Tworzenie przypisane jest kazdemu czlowiekowi, lezy w jego naturze i wynika
z dazenia do samorealizacji. W tym kontekscie méwimy o tworczoéci: powszechne;j
(Kozielecki, 1987, 1996, 1998, 2000), subiektywnej (Popek, 2003, 2010b), przez mate
ot (Necka, 2001), metodycznej (Kujawinski, 2001), codziennej (Szmidt 2007, 2013).

Procesualne ujecie tworczosci - trzeci aspekt — koncentruje si¢ na specy-
ficznych wlasciwosciach proceséw psychicznych, intelektualnych i emocjonalnych,
ktorych efektem jest wytwor uznany, przez kompetentnych sedzidow, za warto$ciowy,
uzyteczny i cenny. Inne autorytety podkreslaja znaczenie samego procesu twdrczego
dla rozwoju jednostki. Wytwor jest za$ drugorzedny. A zatem twodrczo$¢ moze byc:
niezamierzona — zamierzona, impulsywna - kierowana, spontaniczna — metodyczna
(Laszczyk, 2012).

Tworczo$¢ traktowana jako warto$¢ i styl zycia (czwarty aspekt) sprawia,
ze zycie jednostki jest pelniejsze, bogatsze, ale tez trudniejsze. Cztowiek nie ogranicza
sie do konsumpcyjnego podejscia wobec kultury, ale do jej tworzenia (Cudowska, 2004;
Suchodolski, 1983, 1987; Szymanski, 1987).

Dla tworczosciwaznesg czynniki zewnetrzne mogace by¢ jej stymulato-
rami lub inhibitorami - ostatni aspekt tworczo$ci. Stanistaw Popek (2003) przyjmuje,
ze tworczos¢ przebiega zawsze w konkretnych warunkach spotecznych, w okreslonym
kontekscie. Zaznacza jednoczesénie, ze to samo $rodowisko moze u jednych oséb roz-
wijaé tworczos¢, a u innych ja hamowac.

Interakcja wszystkich tych aspektow tworczosci pozwala na stwierdzenie, ze twor-
czo$¢ prowadzi kazdg jednostke stymulowang przez srodowisko wychowawcze do
wygenerowania oryginalnego tworczego dziefa. Nalezy w tym miejscu zwroci¢ uwage,
ze te autorytety, ktére opowiadaja sie za wyjatkowa nowoscig, oryginalno$cia twor-
czo$ci z punktu widzenia szerszego kregu spolecznego, jednocze$nie opowiadajg sie
tylko za twdrczoscig osob wybitnych - reprezentuja podejscie elitarne wobec
tworczosci. Ci zas, ktdrzy biorg pod uwage subiektywnos¢ nowosci i wartoéci dzieta,
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opowiadaja si¢ za tworczoscig dzieci — przyjmuja egalitarna (tj. humanistyczna,
podmiotowa) interpretacje twdrczosci.

Jak wynika z powyzszej analizy, pojecie tworczosci ma dosy¢ szeroki zakres i wiele
znaczen. Moze by¢ rozumiane jako dzieto (cechy wytworu), proces tworczy, zespot cech
osobowosci, wartosci i stylu zycia w srodowisku egzogennym. Jest to systemowe
ujecie twdrczosci, uwzgledniajace interakcje jej aspektow, ktére prowadza do
warto$ciowego dzieta (Necka, 2001; Popek, 2010b). Koncepcje systemowe tworczosci
przetamujg poznawczy i personalistyczny redukcjonizm wobec twoérczosci. Autorzy
systemowych koncepcji, analizujac strukture podjetego systemu, tj. twérczosci, ba-
daja zaleznosci (stosunki, sprzezenia) miedzy jego podsystemami. Jedni w badaniu
tworczosci, jako systemu, koncentrujg uwage na jej rozwoju, a drudzy — na zjawisku
koordynacji (w przestrzeni i czasie) zachowan elementéw w celu uzyskania efektu
synergetycznego. Do systemowych koncepcji twdrczosci zaliczamy w a) psychologii
miedzy innymi: transgresyjng (Kozielecki), interakcyjng teorie twérczosci (Popek),
inwestycyjna (Sternberg i Lubart), myslenia twdrczego (Urban); b) pedagogice miedzy
innymi: ekologiczng (Schulz), codzienng (Szmidt), przez mate ,,t” (Craft) itd. Ujecie
systemowe w naukach nowozytnych budowano przez kilka wiekéw: od rozprawy
Kartezjusza przez mechanicyzm, neowitalizm do koncepcji organizmu i systeméw
(Magda-Adamowicz, 2015).

Specyfika procedury systemowej tworczosci obejmuje badanie tego zjawiska
i obiektu, opisanie jego elementdw sktadowych, uwzgledniajac ich funkcje w calosci.
Badany material moze mie¢ réznorodna charakterystyke i funkcje. A zatem celem
eksplorowania tworczosci, jako systemu, jest calosciowe jej ujecie, czyli opis wewnetrz-
ny izewnetrzny. Opisfunkcjonalny (zewnetrzny) zachowania si¢ czlowieka
tworczego stanowi charakterystyke wzajemnych relacji jednostki z otoczeniem (Popek,
1996). Obejmuje zachowania si¢ systemu poprzez wzajemne oddziatywanie na otocze-
nie. Chodzi tutaj o wymiang informacji pomiedzy systemem — podmiotem twérczym
i jego otoczeniem oraz o wymiane informacji w obrebie systemu, czemu stuzy ujecie
przyczynowe. Opisza$ strukturalny (wewne¢trzny) pozwala scharakteryzowac
zmienne w czasie, ich wzajemne zaleznosci, jako wskazniki wewnetrznej spoistosci sys-
temu. Cztowiek tworczy jako system jest ukladem podmiotowym, o zharmonizowanej
strukturze i wladciwo$ciach samoorganizujacych sig, co oznacza, ze pobiera i przetwa-
rza informacje, zatem dostosowuje si¢ do srodowiska i je przeksztatca (Popek, 2003).
Waznym etapem pracy jest wyréznienie elementéw wewnetrznych systemu (czyli jego
struktury) i ukazanie wzajemnych ich powigzan, oddziatywan, relacji wewnetrznych.
Opis ten uwzglednia cechy oraz proces rozwigzywania problemoéw.

W systemowym ujeciu czlowiek twdrczy musi by¢ opisywany w otoczeniu, gdyz
kladzie si¢ wowczas nacisk na postrzeganie go wraz z otoczeniem, czyli wazna jest
lokalizacja kontekstu i ustalenie w nim jego pozycji. Jednostka dziala w otoczeniu,
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powodujac jego przemiany. Podobnie srodowisko oddzialuje na nig, wskutek czego
nastepuje przystosowanie sie cztowieka do niego. Zrédto przeksztatcen systemu
i jego podsysteméw tkwi w nim samym. A zatem miedzy otoczeniem a podmiotem
twdrczym istnieje ciggla wymiana informacji i wzajemne zasilanie, $ciste interakecje.
Badania systemowe pozwalaja dostrzec wzajemne oddzialywanie sktadnikow systemu
i podsystemoéw, co prowadzi do nowej jakosci wlasnosci tychze obiektow, o czym
moéwig wspomniani juz na poczatku autorzy systemowych koncepcji tworczosci.
W tym metodologicznym ujeciu istotg jest cato$ciowy punkt widzenia z podkresle-
niem wewngtrz- i zewnatrzsystemowych obiektow.

Systemowy paradygmat uswiadamia nam, ze tworczos$¢ cztowieka nie jest tylko
zjawiskiem psychologicznym, ale tez zjawiskiem kulturowym i spolecznym, nie jest
atrybutem jednostek, lecz systemu spotecznego, ustalajacego kryteria twoérczosci
i wzory zachowan twodrczych (Stasiakiewicz, 1999). Tworczos¢ jest efektem dziatania
»funkcjonalnego systemu tworczej organizacji’, ktére przyjmuje interakcje trojakiego
rodzaju: strukturalng (to interakcja prosta, wyrazajaca zwigzek zmiennych), funkcjo-
nalng (czyli interakcja ztozona, przedstawiajaca wzajemna zaleznos$¢) oraz systemowg
(to transakcja wzajemnych wplywdéw zmiennych) (Stasiakiewicz, 1999).

Zatem tworczos¢ jako system sklada si¢ z zespotu elementdéw stanowigcych jego
materialng strukture oraz zespotu czynnosci sktadajacych sie na okreslong strukture
jego funkgji. O strukturze twdrczosci traktowanej systemowo $wiadcza powigzania
miedzy tymi elementami (czyli podsystemami). Analizujgc strukture systemu twor-
czos$ci, uwzglednia sie zbidr i sprzezenia jego elementéw (Bernacka, 2004). Przy od-
dziatywaniu wzajemnym uktadow, tworzy sie zamkniety taricuch sprzezen, a elementy
sa nierozdzielne. Wéwczas mamy do czynienia z interakcja elementéw tworczosci,
czyli systemem. Analiza twdrczosci traktowanej systemowo winna by¢ sprawdzalna,
obiektywna i jasno sprecyzowana.

Uproszczona reprezentacja systemu w czasie i przestrzeni, stworzona celem checi
zrozumienia zachowania systemu rzeczywistego, jest jego modelem (Cempel, 2006),
ktory traktujemy jako idealny obraz, dzigki ktéremu probujemy racjonalnie wyjasnié
zjawisko (Pytkowski, 1981). Dzieki niemu mozemy opisa¢ system, obejmujac jego
tres¢, istote i strukture oraz funkcjonowanie w relacjach wewnetrznych i zewnetrznych
(Duraj-Nowakowa, 1992).

W systemowym opisie tworczego dziecka wyrézniamy podsystemy: poznawcze, wo-
licjonalno-motywacyjne, emocjonalne, kreacyjne rozwijajace si¢ w dogodnym srodowi-
sku spoteczno-ekonomicznym, ktére dalej mozemy uszczegétowic¢ do najistotniejszych
ich elementow skladowych, o czym juz wczesniej pisatam (Magda-Adamowicz, 2010b).
Te wlasciwosci biogenetyczne twdrczosci ujawniajg si¢ i rozwijajg w stymulujacym
srodowisku spotecznym (Popek, 2010a; Stasiakiewicz, 1999). Zaznaczam, ze to samo
srodowisko moze na jednych dziata¢ rozwijajaco, a na drugich hamujaco. Klimat dla
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kreatywnosci, poczucie wolnosci i samosterowania, wczesne i trafne wykrycie uzdol-
nien, warunki materialne, organizacyjne domu i szkoly przyczyniaja sie do rozwoju lub
zahamowania tworczosci dzieci (Filipiak, 2002; Karwowski, 2009; Popek, 2003).

Pragne w tym miejscu zwrdci¢ uwage na koncepcje angielskiej pedagog (nauczy-
cielki edukacji weczesnoszkolnej i wykladowcy Uniwersytetu Otwartego) Anny Craft
(2001), ktdra rozwija od 1999 roku swoja teorie little ,t” creativity (tworczo$ci przez
male ,,t”), utrzymujac ja w dyskursie pedagogicznym, humanistycznym, egalitarnym,
a ktorej poglady sg mi bliskie. Podkresla ona, ze twdrczosci przez male ,,t” nie mozna
utozsamiac z twdrczo$cig wybitna (elitarng). Jej zdaniem tworczos¢ przez mate ,,t” po-
zwala jednostce dostosowywac si¢ do szybko zmieniajacych si¢ warunkow globalnych.
Pozwala ona rozwigzywa¢ problemy dnia codziennego z jednoczesnym rozwijaniem
samej jednostki. Tworczo$¢ przez mate ,,t” - zdaniem A. Craft (2001, s. 3) - jest ro-
dzajem tworczosci kierujacej ,wyborami, umozliwiajac odnajdywanie drogi zyciowe;j
w codziennej egzystencji’. Tak rozumiana tworczos$¢ przenika cate zycie podmiotu, a nie
tylko nauczanie w szkole. Jej meritum spoczywa w mysleniu mozliwo$ciowym (possi-
bility thinking), ktére pozwala dostrzec i analizowa¢ mozliwosci, dokonywaé wyboréw,
rozwigzujac problem. Myslenie mozliwo$ciowe prowadzi do eksploracyjnego sposobu
bycia, percepcji $wiata. Dzigki temu jednostka odkrywa nowe dla siebie perspektywy,
co ulatwia odnalez¢ wlasng droge zyciowa. Znaczna czg$é spoleczenstwa posiada
cechy tworczosci przez mate ,,t", czyli miedzy innymi: ciekawos¢ (ktora u dzieci prze-
jawia si¢ wieloécig i réznorodnoscia pytan), wyobraznie, niezaleznos¢ (ktéra wezesnie
pojawi sie juz u dzieci), gotowo$¢ podjecia ryzyka, odwage, wrazliwos¢, elastyczno$é
myslenia, koncentracje na celu (celach), wytrwatos¢ (gdy dziecko jest zainteresowane
zadaniem), refleksyjnos¢, otwarto$¢ na doswiadczenia. Stabe i mocne strony osobo-
wosci czlowieka tworzg jego niepowtarzalnos$é, prowadzac do madroéci zyciowej. One
z kolei pozwalajg adaptowac sie do zmieniajgcych warunkéw, wprowadzajac innowacje
do wtasnego zycia i otoczenia. Dzigki tworczosci dziecko wzbogaca wiedze o sobie,
rozwija myslenie narracyjne i biograficzne, co jednoczesnie pozwala zmienia¢ siebie
i stwarza¢ optymalne warunki rozwoju. Tworczo$¢ stymuluje dalszy, szybszy wzrost jego
inteligencji, wiedzy i umiejetnosci. Nalezy ja rozpatrywac i ocenia¢ z zastosowaniem
kryterium nowosci, oryginalnosci i uzytecznoéci w stosunku do indywidualnego oraz
subiektywnego jego rozwoju, a nie wobec szerszych i obiektywnych norm. Zadaniem
za$ najblizszego srodowiska (rodzinnego, szkolnego) jest stwarzanie dziecku sytuacji
sprzyjajacych rozwojowi jego twdrczosci, poniewaz jest ono réwnocze$nie wewnetrznie
i zewnetrznie sterowane (Magda-Adamowicz, 2012a, 2015).

Anna Craft (2001) zwraca tez uwage na osoby wybitnie tworcze i ich relacje uczen-
—mistrz, dziecko-opiekun. Wymagana jest wiec od rodzicéw i nauczycieli postawa
wspierajaca i zachecajaca do tworzenia, zadawania pytan, dostrzegania mozliwosci.
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Wazne jest wedlug A. Craft srodowisko tworczosci, ktdre winno by¢ pomocnicze, wspie-
rajace i stymulujgce. Szczegolnie zwraca uwage na osoby wchodzace w bezposrednie
relacje z dzieckiem. Podstawowg i pozadang cecha srodowiska jest pozwolenie dziec-
ku na swobode dziatania, eksploracje, podejmowanie prob, organizowanie wtasnych
potrzeb, doswiadczen. Rozwdj twdrczosci potrzebuje kontaktu dziecka z okreslong
dziedzing. Tworczo$¢ nie rozwija si¢ samoistnie. Te teze potwierdzajg eksploracje
biografii na przykiad cudownych dzieci (Magda-Adamowicz, 2016). Wazna jest rola
rodzicow i ich tradycji. To rodzice dostrzegaja specyficzne mozliwo$ci swojego dziecka,
stwarzajac mu mozliwosci ich rozwoju. Cudowne dzieci - jak pokazuja badania - nie
tworza przelomow w okreslonej dziedzinie, ale bardzo wczesnie opanowujg warsztat
pracy, ich umiejetnosci odpowiadajg osobom dorostym oraz znacznie wigcej i szybciej
komponujg w okreslonej dziedzinie.

Tworczos¢ dzieci przejawia sie przede wszystkim w zabawach oraz w tworczosci
stownej, plastycznej, muzycznej, ruchowej, technicznej, aktorskiej, ruchowo-mu-
zycznej, stowno-plastycznej i matematycznej (Magda-Adamowicz, 2013). Nie mozna
ogranicza¢ - zdaniem A. Craft — twoérczosci do sztuki i nauki, a jej srodowiska do
szkoty. Twdrczo$¢ winna by¢ rozpatrywana w odniesieniu do calego zycia jednostki,
szczegoOlnie do dzialan zwiazanych z codziennoscia (zabawg, rodzing, nauka, praca)
oraz strategii radzenia sobie z codziennymi problemami.

Tutaj réwniez dostrzegam systemowe ujecie tworczosci w kontekscie pedagogicz-
nym. Zaznaczam ten aspekt, poniewaz wielu polskich naukowcéw-pedagogéw (oraz
praktykéw nauczycieli) przede wszystkim odwotuje sie do koncepcji psychologicznych,
a nie pedagogicznych, co réwniez czynitam i czesto czynie, poniewaz psychologia ma
w tym wzgledzie znaczacy dorobek. Jednak takie ujecie ogranicza pedagogom pole
widzenia i dziatania. Méwiac o systemowym dyskursie koncepcji tworczosci przez
male ,,t” A. Craft (2001), zwracam uwage na wyodrebnione przez autorke koncepcji
podsystemy systemu twdrczo$¢, ktérymi sg: cechy osobowosciowe, srodowisko ro-
dzinne, szkolne, zawodowe i inne, a ktére muszg si¢ integrowa¢ dla dobra twoérczego
i globalnego podmiotu. Jak dostrzegamy, systemowe koncepcje twdrczosci przetamuje
personalistyczny punkt widzenia, wedlug ktérego nie ograniczamy tworczoéci do osoby
tworczej, czyli jej poznania, psychiki, osobowosci. Takie widzenie pozwala w szerszym
kontekscie eksplorowac twérczos¢. Jej zdaniem (oraz innych pedagogéw) dla twérczosci
dzieci niezmiernie istotna jest ich wyobraznia i marzenia, ktore dziecko wykorzystuje
w swojej aktywnosci. U dzieci obserwujemy ja w zabawach tworczych, w aktywnosci
werbalnej, plastycznej, muzycznej, ruchowej. Im dzieci starsze, tym ta tworczo$¢ dotyczy
poszczegdlnych dziedzin nauki (Magda- Adamowicz, 2005b, 2012a, 2013, 2018a), ktéra
moze rozwijac sie dzigki ich bogatej wyobrazni i marzeniom.
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Wyobraznia i marzenia twérczych dzieci

Zdaniem S. Popka (2003) i A. Sekowskiego (2001) twdrczo$ci nie musi towarzyszy¢
inteligencja i odwrotnie. Wedlug Jerzego Kujawskiego (2001) osoby twodrcze uznawane
sg za zdolne, ale zalezno$¢ ta nie ma zastosowania w kierunku odwrotnym.

Z wielosci cech istotnych dla tworczoéci dzieci najistotniejsze sa — zdaniem S. Popka
(1988) - zdolnosci i uzdolnienia, ktdre sg punktem wyjscia w charakterystyce tworczej
ich aktywnosci. Zdolnosci sg wlasciwosciami, ktdre pozwalajg tatwo i szybko przyswaja¢
wiedze¢ i nig operowa¢. To réznice indywidualne sprawiaja, ze przy jednakowej mo-
tywacji i uprzednim przygotowaniu poszczegélni ludzie osiagaja w poréwnywalnych
warunkach zewnetrznych niejednakowe rezultaty w uczeniu sie¢ i dziataniu (Pietrasinski,
1969). Rozwoj zdolnosci wigze sie z prawidtowosciami rozwoju psychicznego. W miare
uplywu lat r6znicujg si¢ i pojawiaja si¢ coraz bardziej wyspecjalizowane grupy zdolnosci
(Sekowski, 2001). Uzdolnienia warunkuja za$ skuteczng dziatalno$¢ w okreslonych
dziedzinach przy wykonywaniu réznych zadan. Dziecko przejawia specyficzng ak-
tywnos¢ w okreslonej dziedzinie, na przyklad plastycznej, muzycznej, matematycznej,
dzieki uzdolnieniom (tzw. specjalnym, kierunkowanym) (Limont, 2010). ,W klasycz-
nym ujeciu [...] uzdolnienia kierunkowe sa wlasciwosciami pozwalajacymi uzyskiwaé
wysokie wyniki w konkretnej dziedzinie aktywnosci, np. matematyce, muzyce [...]
charakteryzowane sg przez zespot specyficznych cech” (Limont, 2010, s. 15). Uzdolnieni
wyrdzniajg si¢ nastepujacymi cechami: 1) stanowczoscig, dominacjg, przywodczoscia,
duzg inicjatywa, aktywno$cig, samowystarczalnoscig; 2) malym zahamowaniem,
formalno$cig i konwencjonalnoscig, niettumieniem popeddw; 3) silng motywacja,
umitowaniem i zapatem do pracy; 4) niezaleznoscig; 5) duzym krytycyzmem i nieza-
dowalaniem si¢ pofowicznymi rozwiazaniami; 6) szerokim zainteresowaniem, duzg
wiedza oraz chaotycznym jej stosowaniem; 7) nieprzywigzywaniem wagi do spraw
materialnych; 8) introwertycyzmem, matg towarzyskoscia, duza rezerwa; 9) matym
zréwnowazeniem emocjonalnym, skutecznym wykorzystywaniem swojej zmienno-
$ci w dzialaniu (Krason, 2005, 2013, 2016; Limont, 2010; Uszynska-Jarmoc, 2007).
Natomiast zdolnosci tworcze sg cechami, ktore umozliwiajg znajdowanie oryginalnych
rozwigzan probleméw, jednostka otwiera si¢ na informacje, zmieniajac punkt widze-
nia, restrukturyzujac problem, tolerujac sprzeczno$ci (Dyrda, 2012; Limont, 2010,
Uszynska-Jarmoc, 2007). Wynik pomiaru zdolno$ci twérczych zalezy od podobnych
uzdolnien kierunkowych podmiotu. Jednak nadrzedne miejsce zajmuje inteligencja,
motywacja i najblizsze otoczenie, kolejno obszary tematyczne, a w nich dziedziny
i mikrodziedziny. Dopiero wowczas mowimy o specjalnych uzdolnieniach tworczych
(Dyrda, 2012; Limont, 2010, Uszynska-Jarmoc, 2007).

Dla twdrczosci niezmiernie wazne s3 — zdaniem Cudowskiej, 2004; Craft, 2001;
Gorniewicza, 1992, 1997; Krason, 2005, 2013; Limont, 1994, 1996, 2010; Necka,
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2001; Ogrodkiej-Mazur, 2007; Pietrasinskiego, 1969; Popka, 2003, 2010a; Szmidta,
2007 - wyobraznia i marzenia dziecka, na ktére zwracam uwage w prowadzonych
tutaj rozwazaniach.

Pedagogiczne koncepcje wyobrazni mozna podzieli¢ na trzy grupy traktujace ja
jako: 1) cel oddziatywan edukacyjnych, ktory realizujemy za pomoca réznych tech-
nik i metod pracy; 2) dyspozycje psychiczna, ktérg wykorzystuja dzieci i rodzice do
wyzwalania swojej tworczosci, czyli bedacg zrédlem inwencji; 3) dyspozycje, dzigki
ktorej nastepuja przemiany na przyklad organizacyjne, strukturalne w rodzinie, domu,
os$wiacie (Gérniewicz, 1997).

Terminy ,wyobraznia, tworczo$¢, ekspresja okreslaja, jak si¢ wydaje, trzy momenty
tego samego procesu psychicznego” (Gérniewicz, 1992, s. 6). Wyobraznia, oprécz spo-
strzezenia, wrazenia, uwagi i pamieci (szeroko omoéwionych w psychologii i pedagogi-
ce), stanowi domene rozwoju proceséw poznawczych. W tej sferze u dziecka rozwija
sie uwaga i pamig¢¢ dowolna. Poza tym, ze potrafi ono zapamigta¢ wierszyk, piosenke,
rozpoznaé i nazwac zwierzatka, owoce i warzywa, to potrafi przez dtuzszy czas skupié
sie na jednym zadaniu, ¢wiczac koncentracje. W tym okresie dziecko réwniez bujnie
fantazjuje, co pomaga mu w ttumaczeniu otaczajacego $wiata. Rozwoj umystowy dziec-
ka zalezy od jego wrodzonych zdolnosci oraz emocjonalnej atmosfery, w ktdrej wzrasta.
Wazna jest tez motywacja, wzmacniajaca jego wysitki w zdobywaniu nowej wiedzy
i do$wiadczen. Organizowanie nowych sytuacji zawsze wywoluje pragnienie wyrazenia
mysli, uczué, watpliwosci, zacheca do poréwnania z wezesniejszymi doswiadczeniami,
do wnioskowania oraz daje material do marzen. Wyrazanie uczu¢, mysli, emocji jest
réwniez typowa cecha jego rozwoju uczuciowego i spotecznego. Dziecko nie potrafi
od razu wyjasni¢ swoich uczu¢. Emocje majg wplyw na przekazywane komunikaty,
przystosowanie psychiczne i spoteczne do otoczenia. Dzieci w jednej chwili s3 pogodne
i wesole, a za moment smutne i zatroskane, co wynika z tatwosci przejawiania ekspre-
sji, wigkszej ilo$ci uczu¢ wyzszych, skierowanych na najblizszych. Prawidtowy rozwdj
u dziecka wymienionej wczesniej sfery tworzy jedna calo$¢ stanowiaca zintegrowang
osobowos¢ (Szmigielska, 2002).

Pojecie wyobrazni $cisle jest zwigzane ze zmystem wzroku, ktéry dostarcza najwigcej
informacji o $wiecie. Naturalnym przedtuzeniem wzroku jest zdolno$¢ do przywolywa-
nia obrazéw umystowych pozbawionych aktualnych informacji. Ta zdolno$¢ do wywo-
tywania i kreowania obrazow jest wlasnie wyobraznig, czyli jest to mozliwo$¢ kreowania
obrazéw umystowych o réznym stopniu szczegétowosci (Gorniewicz, 1997).

Podstawowa cecha zycia psychicznego jest mozliwo$¢ uswiadamiania sobie przed-
miotéw i zjawisk, ktore kiedy$ widzielismy. Dziecko widzi niegdy$ ogladane fale wzbu-
rzonego morza. To oznacza, ze odnawia w $wiadomosci obrazy zjawisk, ktdre kiedys
ogladato. Ten proces nazywamywyobrazeniami odtwdrczymi (biernymi,
reproduktywnymi, mimowolnymi), poniewaz s3 one odnowg dawnych
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spostrzezen (Jankowska, 2005). Istnieje jednak réznica migdzy rzeczywistoscia spo-
strzegang a wyobrazeniami odtwdrczymi. Wyobrazenia majg mniej ostra barwe i ksztatt
(Jankowska, 2005). W wyobrazeniach odtworzone sg gtéwne cechy zjawiska, omijajac
wiele drobnych, drugorzednych. Czasami nastepuje tez mieszanie sie réznych spostrze-
zen. Wyobrazenie wiec nie jest $cistym odtworzeniem dawnych spostrzezen, moga
pojawiac sie zupelnie nowe cechy. A zatem wyobrazenie moze by¢ nawet deformacja
spostrzezen. Niektore wyobrazenia s3 odnawiane w §$wiadomosci poprzez przypomi-
nanie dawnych przezy¢ lub przebywanie co jakis czas w podobnych sytuacjach.

Dziecko, czytajac ksigzke, wyobraza sobie przygody gtéwnych bohateréw. Wowczas
mamy tez do czynienia z wyobrazeniami wytwoérczymi, czyli jednostka
wyobraza sobie obrazy, ktorych wczesniej nie widziala, ale z elementdw, przedmiotow,
ktore zna z tekstow, lub ktore styszalo (Gorniewicz, 1997).

Nikt nie widzial éredniowiecznych, walczacych rycerzy, szatana, morz péinocnych,
czy poludniowych. Dzieci tworzg sobie ich wyobrazenia. A zatem tworzenie w umysle
wyobrazen rzeczy wcze$niej niewidzianych odznacza si¢ duzg fantazjg i jest okreslane
mianemwyobrazen twdrczych. Trzebaw tym miejscu zauwazy¢, ze niektorzy
utozsamiajg wyobrazenia wytworcze z tworczymi (Goérniewicz, 1997). Uwazam, Ze jest
miedzy nimi réznica. Te drugie powstaja w umysle czlowieka z weze$niej nieobserwo-
wanych zjawisk z wykorzystaniem fantazji. Bez wyobrazni tworczej Mikotaj Kopernik
nie stworzylby swojej koncepcji ukladu stonecznego i nie wyeksponowalby jej przez
utrwalony system éwczesnej mu wiedzy. Stworzyl on nowg koncepcje $wiata, ktérag on
i inni potwierdzili obserwacjami i obliczeniami. Tylko wyobraznia twoércza pozwolita
mu najpierw w umysle skonstruowac wizje, ktorg popart obserwacjami, spostrzezenia-
mi (ktére inaczej zinterpretowal niz jemu wspdlczesni) i obliczeniami. Poniewaz jego
tworczo$¢ wyprzedzata wiedze wspdlczesnego mu spoleczenstwa, dlatego nie zostata
przyjeta przez dwczesne autorytety. Spoleczenstwo musiato ,dorosna¢, dojrze¢” do
jego odkrycia (Szmidt, 2007).

Wyobraznia twdrcza ma Scisly zwiazek z pamigcia. Wykorzystuje bowiem
wczesniej zapamietang wiedze, poza ktérg wykracza (Szmidt, 2007, 2013). Istotne sa
tutaj dwie cechy, czyli stopien jasnosci powstalych obrazow i stopien ich oryginalnosci
(Szmidt, 2007, 2013). Cechg charakterystyczna wyobrazni twdrczej jest duza dynamika
obrazéw umystowych, ciagle ich przeksztalcanie w jako§ciowo odmienne wyobrazenia
(Limont, 1996), co oznacza, ze chcac ksztaltowaé wyobraznie twdrcza, nalezy ciagle
stymulowa¢ zdolno$¢ kojarzenia réznych faktow i zdolnos¢ przeksztalcania tresci
powstatych wyobrazen (Szmidt, 2007).

Powstawanie wyobrazenn moze by¢ swobodne lub kierowane. Wyobrazenia
kierowane nie poddajg si¢ nasuwajacym obrazom, lecz aktywnie ksztaltuja wy-
obrazenie czego$ wedtug naszych potrzeb (Jankowska, 2005). Czlowiek za pomoca
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wyobrazni musi opanowa¢ dang dziedzing, wnikna¢ gleboko w warunki rzeczywiste,
bo tylko wéwczas moze urzeczywistni¢ wyobrazenia czy nawet marzenia.

Moznatezméwico prospektywnym charakterze wyobrazni, gdyz
ona pozwala przewidywac zdarzenia, przewidywac rozwoj sytuacji (Jankowska, 2005).
Wyobraznia jest regulowana przez wyznaczony sobie cel.

Wyobraznia, ,bedaca umiejetnoscia przywotywania nieobecnych przedmiotéw
i zdolnoscig tworzenia nowych obrazéw mentalnych na podstawie wczesniejszych
doswiadczen zmystowych, »pracuje« gléwnie dzigki dwom procesom: 1) kojarzenia
informacji; 2) transformowania (przeksztalcania) informacji” (Szmidt, 2007, s. 216).
Te procesy przebiegajg najintensywniej z wykorzystaniem analogii i metafor, w czasie
realizacji ktorych wykorzystuje si¢: personifikacje, metamorfoze, animizm. Wszystko,
co nas otacza, jest wynikiem wyobrazni skrystalizowanej w obiektach (Kubicka, 2003).
Wyobraznia odtwarza czasami dostownie spostrzegang rzeczywisto$¢. Dokonuje ona
réwniez operacji na doswiadczeniu czlowieka, czyli przeksztalca ciggi zdarzen, dopelnia
obrazy, tworzac nowg jakos$¢ (Gorniewicz, 1997).

Dla tworczosci i marzen istotne jest uzywanie wlasnych zdolno$ci wyobrazenio-
wych, tworzenie wyobrazen nowych, oryginalnych, kojarzacych odlegle skojarzenia
i pomysty (Szmidt, 2007).

Wyobrazenia jako wczesniej spostrzegane przedmioty i tworzone w umysle ich
rézne konfiguracje sa Zrédlem marzen. Termin ,marzenia” bywa zamiennie uzywany
z terminami ,,imaginacja’, ,fantazja” i ,wyobraznia” W jezyku polskim poczatkowo
funkcjonowal termin ,,imaginacja’, zaczerpniety z kultury romanskiej, wyparty termi-
nem ,wyobraznia” (Szewczuk, 1998), ktéra bedac dyspozycja psychiczng, traktowana
jest jako zrédlo tworzenia obrazéw umystowych i kojarzona jest ze zmystem wzroku
(Szymczak, 1982).

Wyniki powigzania tresci wyobrazen (nie ich struktur) z emocjami sg marzeniami,
ktérymi okresla sie cigg wyobrazonych zdarzen angazujacych dziecko, ktore staje sie
ich gtéwnym bohaterem. Za Jeromem Singerem przez marzenia mozna rozumie¢
tagodna forme zmiany §wiadomosci polegajacg na odwroceniu uwagi od aktualnej
sytuacji cztowieka i zatrzymaniu si¢ na innych myslach samorzutnie lub umyslnie
(Szmigielska, 2002).

Marzenia obejmuja: 1) rozmyslanie o rzeczach przyjemnych, nierealnych; 2) fan-
tazjowanie; 3) stwarzanie w myslach czego$ upragnionego; 4) snucie planéw na
przyszto$é; 5) postawe wyrazajaca sie dostrzeganiem pozytywnych stron Zycia, wiarg
w pomyslny rozwdj wydarzen, co jest wlasciwe dziecinstwu oraz jest motorem postepu
(Szmigielska, 2002). Istota marzen spoczywa w wyobrazeniowym zaspokajaniu prze-
jawianych potrzeb (Dymara, 1996). Moga one wyprzedzac podjecie wysitku — w kie-
runku urzeczywistnienia - i torowa¢ im droge lub tez moga zastepowac zaspokajanie
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pragnien, ktorych realizowania jednostka si¢ nie podejmuje, lub zyczen niemajacych
szans urzeczywistnienia (Szmigielska, 2002).

Marzenia to aktywno$¢ wyobrazeniowo-myslowa, ktorej przedmiotem jest zaspo-
kajanie pragnien, dazen, zamierzen dotyczacych wlasnego zycia, czesto $cisle osobi-
stego (Szmigielska, 2002). Istnieja marzenia senne, wtedy przy ograniczonym
poczuciu jawy i snu, prawdy i fantazji wystepuja do$¢ konkretne ciagi wyobrazeniowe.
To zyciowa energia skierowana ku nowszym, trudniejszym i dalekim celom, jednak
mozliwym do realizacji.

Marzenia dajg szczescie i rados¢. Sa spokojem dla ducha i ciala oraz impulsem do
dziatania i do nowych marzen. Pozwalajg na chwile zadumy i dostrzeganie pozytywnej
strony zycia. Jednak marzenia nawarstwiaja sie w umysle i jesli dochodzi do ich nato-
zenia bez ich realizacji, mogg okazac si¢ szkodliwe dla zdrowia cztowieka (Szmigielska,
2002). Nasza wyobraznia jest bujna, a niektore marzenia nieuchwytne.

Otoczenie sprowadza marzyciela na ziemie. Srodowisko zewnetrzne z jednej strony
czyni marzenia piecknymi, a z drugiej strony niszczy je, pomagajac jednostce przezy¢
w rzeczywistym $wiecie (Szmigielska, 2002).

Swiat dziecka to §wiat marzen, fantazjowania, wymyslania, opowiadania nieby-
watych historii, dzigki czemu funkcjonuje ono w rzeczywistosci, ktdrej nie rozumie.
Dziecko radzi sobie z nig, uciekajac w marzenia. Marzenia — zdaniem Igora Newerlyego
(1996) - mozna nie urzeczywistnia¢ w petni, lecz trzeba prébowaé. Zycie cztowieka jest
$cisle zwigzane z fantazjg, wyobraznig, marzeniami, ktdre wyznaczajg jego pozytywne
cele i dazenia oraz ktére moze precyzowac, czyniac je dokladniejszymi. Spelnione
marzenia s3 sita napedowa w pojawianiu si¢ kolejnych. One tez przyczyniajg si¢ do
wzrostu poczucia wlasnej wartosci.

Przyjmujemy wiec, ze marzenia sa aktywnoséciag wyobrazeniowo-umysltowa, ktérej
przedmiotem aktywnosci jest zaspokajanie pragnien, dazen, zamierzen dotyczacych
wlasnego zycia, czesto osobistego, to rodzaj zyciowej energii, skierowanej ku coraz
nowszym celom, pozornie trudnym i dalekim, ale mozliwym do realizacji.

Poniewaz najistotniejszy ich rozwoj zachodzi w dziecinstwie, dlatego marzenia
stanowig jedng z jego cech. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze literatura specjalistyczna
koncentrujaca si¢ gléwnie na rozwoju umystowym, (m.in. pamieé, uwaga, mowa, spo-
strzegawczo$¢), fizycznym (tj. wzrost, ciezar ciala) (Okon, 2007), nie omawia marzen
jako cechy rozwoju dziecka (Dymara, 1996). Prawidlowy rozwdj dziecka odbywa sie
we wszystkich wymienionych sferach, stanowiac jedng zintegrowang calos¢, niepo-
wtarzalng osobowosc.

Marzenia, ktore stanowia ceche rozwojowa, majg takze moc zbawienna. Wyrazaja
one beztroski rozwdj, szczgscie i spokdj dziecka. Jednak moga mie¢ dziatanie destruk-
cyjne, gdy sie zatraci granice bezpiecznego marzycielstwa. Rodziny patologiczne, ubogie
zaktdcaja prawidtowy rozwdj dziecka oraz ryzyko tej destrukeji jest zwigkszone.
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Aby marzenia naszych dzieci wspomagaly ich prawidlowy rozwdj, musimy dbacé
o to od ich samych narodzin. To, co czujg, o czym mysla i marzg dzieci, rodzi sie w ich
umystach. Aby niniejsze wyrazi¢, musza o tym powiedzie¢, narysowaé, napisaé. Aby
to zrobié, nie wystarczy, ze posiada sztuke mowienia i pisania. Muszg by¢ wlasciwie
rozwiniete pod wzgledem fizycznym (aby np. moc trzymac poprawnie dtugopis, kredke)
i psychicznym (aby zapisa¢ swoje mysli, marzenia).

Nalezy zatem dbac o rozwdj dziecka od samych narodzin, stwarzajac korzystne
warunki, poniewaz cate dziecinstwo jest ogromnie waznym etapem w jego zyciu.
Dlatego trzeba pobudza¢ i inspirowaé go do marzen, aby ono cieszylo si¢ z nich i nie
zatracalo poczucia rzeczywistosci oraz aby one dawaly mu korzys¢ i pomagaly mu
szczeSliwie zy¢.

Marzenia rozwijajg sie u czlowieka w dwoch kierunkach. Najpierw dominujg
marzenia subiektywne, czyli tworzenie wewnetrznego $wiata, wynikajace
z wewnetrznych potrzeb dorastajacych, ktorego efektem jest na przykltad twoérczosé
literacka. Nieco pdzniej pojawiajasiemarzenia obiektywne, dotyczace Swiata
zewnetrznego, a polegajace na intelektualizacji i obiektywizacji. Ten typ marzen rodzi
sie w toku rozwoju pojeciowego modelu rzeczywisto$ci. Dzieki intelektualizacji marzen
dziecko moze oderwac sie od konkretnych obiektow w kierunku penetrowania $wiata
abstrakeji. Rozwojowi marzen sprzyja myslenie pojeciowe i abstrakcyjne. Od pasyw-
nej, imitujacej wyobrazni jednostka przechodzi do aktywnego i celowego marzenia
(Dymara, 1996). Staja si¢ one wyzsza funkcja psychiczng, ktéra mozna spozytkowaé
na rzecz tworczosci. Jednoczesnie umozliwiaja one rozwoj myslenia abstrakcyjnego
i sg integralng cechg myslenia realistycznego. Marzenia s3 mozliwe, gdy jednostka
potrafi oderwac¢ si¢ od konkretnej sytuacji, co dzieje si¢ dzieki abstrahowaniu. Rozwdj
$wiadomosci u dziecka rodzi mozliwos¢ bardziej swobodnego marzenia i aktywnosci
wlasnej. Marzycielstwo utatwia dziecku (zwlaszcza w okresie dorastania) radzenie sobie
z wlasnymi emocjami i antycypowanie przysztosci (Dymara, 1996).

Dziecko egzystuje na pograniczu dwoch $wiatdéw (tj. realnego i iluzji), na ktore
skladajg si¢ dzieciece zabawy, pelne fantazji opowiesci dorostych, wtasne konfabulacje,
sny i marzenia. W autonomicznym $wiecie dziecka wszystko moze si¢ zdarzy¢, a takze
wszystko moze by¢ przez nie zaakceptowane, dlatego granica miedzy $wiatem realnym
i iluzji jest w odczuciu dziecka stabo wyczuwalna, niewyrazna i chwiejna.

Na podstawie powyzszych rozwazan za wyobrazenia przyjmujemy predyspozycje
do wywolywania i kreowania obrazéw umystowych o réznym stopniu szczegdétowosci.
Poprzez marzenia rozumiemy za$ scenariusze snute przez podmiot w stanie $wia-
domodci, w ktérym cztowiek roztacza pozadany lub niepozadany przebieg pewnych
przysztych lub przesztych wydarzen. Wyobraznia stanowi sama w sobie zrodlo marzen
o lepszym zZyciu, $wiecie, w jakim chciataby jednostka zy¢ (Gérniewicz, 1997).
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Marzenia, zwlaszcza te indywidualne, sg obszarem niefatwym do badan ze wzgle-
du na ogromny subiektywizm i okolicznosci trudne do interpretacji. Trzeba mie¢ na
uwadze, ze to, czego pragna dzieci, wynika z sytuacji, w jakiej aktualnie sie znajduja.
Dlatego tez to, co dla jednych jest najwigkszym marzeniem, dla innych jest btahostka
dostepna na kazde zawolanie. Jednak bez wzgledu na wszystko, marzenia to nieodlaczny
element kazdego ludzkiego zycia.

Wyobraznia jest Zrédlem marzen, myslenia, inwencji cztowieka, ktére cztowiek
podejmuje i przejawia w zachowaniu (Gorniewicz, 1997).

Myslenie i zachowania twodrcze

Wszelkie poczynania tworcze wspieraja sie na wyobrazni, marzeniach i operacjach
myslenia. Uogdlniajac, wyobraznia, marzenia, myslenie sa ,podmiotem” twoérczosci
(Zborowski, 1986). Myslenie tworcze — czemu po$wiecam ten podrozdzial - jest
czynnoécig jednolita, ale zréznicowana pod wzgledem formy. W procesie myslenia
w powiazaniu, naprzemiennie wystepuje analiza i synteza. Kazde poznanie zaczyna
sie od spostrzegania i ujecia calosci, co stanowi synteze pierwotng. Dzigki analizie
dziecko wyodrebnia w swojej wyobrazni elementy sktadowe danego zjawiska, ustalajac
zachodzace zwigzki i stosunki. U 7-i 8-latkéw analiza jest jeszcze elementarna i po-
wigzana ze spostrzegana sytuacja. Dopiero gdy dziecko jest pozbawione bezposredniej
percepcji przedmiotu, wowczas odwotuje sie do swoich wyobrazen, ktdre juz posiada,
a analiza uzyskuje charakter abstrakcyjny. Po dokonaniu analizy zaczyna sie kolejny
etap myslenia, czyli scalanie wczesniej wyodrebnionych elementéw w oryginalng ca-
to$¢. Wowezas nastepuje wyzsza forma poznania — rozumienie (Zborowski, 1986). Na
tej podstawie dzieci postuguja sie abstrakcyjnymi terminami. Te czynnosci pobudzaja
dzieci do stawiania pytan, rozwigzywania zadan i problemow.

Myslenie zwigzane z dzialaniem i odkrywaniem prowadzi do zachowan tworczych.
Dzieci sa pomystowe i dokonuja réznych ciekawych odkry¢, daja upust elastycznej
wyobrazni. Szkota i doroste osoby nie doceniaja proceséw myslowych opartych na
swobodzie i odlegtych skojarzeniach. Przeceniajg rozumowanie i reguly logicznego
myslenia. A przeciez podstawa w tworczosci jest przekraczanie schematéw. Gdy konczy
sie proces poszukiwania rozwigzania problemu, to zaczyna sie proces przeksztalcania,
a tym samym tworzenia.

Cechy charakterystyczne tworczo$ci dzieci s3 wynikiem myslenia dywergencyjnego
(gtéwnie jego gietkos¢ i oryginalnos¢), tj.: dostrzegania problemdw, silnej motywacji;
indywidualizmu i nonkonformizmu podmiotu; pomystowosci i niekonwencjonalnych
pomystoéw; nieprzestrzegania (nieznajomosci) zasad obranej dziedziny; bogactwa wy-
obrazni i fantazji; duzej samodzielnosci i samosterowania; swobodnego, spontanicznego
wyrazania swoich przezy¢ i doznan; ekspresywnej, wytrwalej konsekwencji; synkrety-
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zmu, witalizmu, spontanicznej improwizacji; chetnego eksperymentowania; odpornosci
na krytyke; zdolnosci; wzmozonej aktywnosci intelektualnej i zwigzanej z nia motywa-
cji, niezaleznosci, autonomii (Cudowska, 2004; Craft, 2001; Goérniewicz, 1992, 1997;
Krason, 2005, 2013, 2016; Limont, 1994, 1996, 2010; Necka, 2001; Ogrodzka-Mazur,
2007; Szmidt, 2007, 2013; Uszyniska-Jarmoc, 2003). Sa to cechy najbardziej uniwersalne,
powiazane ze soba i istotne dla osobowosci tworczej dziecka.

Natomiast Edward Necka (2001) przysposabia dzieciom wybitnie twérczym kon-
kretne cechy, do ktdrych zalicza przede wszystkim: duza fatwos¢ tworzenia nowych
pomyslow, oryginalno$¢ myslenia, fatwo$¢ zmiany kierunku myslenia, ciekawos¢
poznawcza, otwarto$¢ na nowe doswiadczenia, sklonnos¢ do bawienia si¢ pojecia-
mi i problemami, tolerancje dla ryzyka, sktonnos¢ do pograzania sie w aktywnosci
intelektualnej, intelekt (a w nim inteligencje i style poznawcze, jako indywidualny
odmienny przebieg aktywnosci tworczej) i osobowo$¢ (a przede wszystkim otwartosé,
niezalezno$¢, wytrwalosé). Cechy te, jak twierdzi Szmidt,

sa nazywane aktywnoscia potencjalnie twdrcza, poniewaz nie zawsze towarzysza im prawdziwe
dzieta [...] dziecko utalentowane twérczo wszystko czyni z duzg ochotg i radoscig. Wszystkiego
musi dotknac i sprébowac. Jest sktonne do bawienia si¢ pojeciami i elementami wiedzy, bawi sie
po to, by odnajdywac nowe powigzania i nadawac pojeciom nowy ksztalt. [...] Dziecko twdrcze
jest ciekawe, [ciekawos¢] przeradza sie¢ w motywacje badania, tworzenia, przezywania — jest
waznym i nigdy niezaspokojonym zrédlem zainteresowan. [...] Dzieci tworcze, dzigki dobrej
pamieci, potrafig szybciej odwolywac sie do swojej wiedzy i skojarzen, mysla bardziej elastycznie,
to znaczy, ze potrafig spojrze¢ na problem z réznych stron, a ich pomysty sg bardziej oryginalne
dzieki zdolnosci wyciggania nieprzewidywalnych wnioskéw (Szmidt, 2007, s. 185).

Wszystkim jest zainteresowane, co przejawia si¢ ciekawos$cia, wnikliwoscia, checia
bawienia sie pojeciami, elementami wiedzy, fikcyjnymi rolami, postaciami, przez co
nie$wiadomie i niecelowo odnajduje nowe powigzania i nadaje pojeciom nowy sens
i znaczenie. Jest ono ciekawe, bada otaczajacy je $wiat i przezywa go. Dzieki dobrej
pamieci potrafi szybko odwola¢ si¢ do swojej wiedzy, kojarzy¢ odlegte idee. Jego
myslenie jest bardziej elastyczne, tzn. potrafi spojrze¢ na problem z kazdej strony.
Dziecko szuka réznych drég rozwigzania problemu. Jego pomysty sa bardziej orygi-
nalne poprzez zdolnosci wyciggania wnioskéw. Rzeczywistos¢ wywoluje w nim silne
reakcje, co prowadzi do odkrywania innosci (Szmidt, 2007). Proces ten odbywa si¢
dzieki uruchomieniu wyobrazni, intuicji oraz intelektu. Takie dziecko kumuluje swoja
energie na tworzeniu (Szmidt, 2007).

Wiek wezesnoszkolny to rozkwit zdolnosci intelektualnych dzieci. W tym okresie
daje sie zauwazy¢ u nich miedzy innymi szybkie tempo proceséw myslowych, bardzo
dobra pamie¢, wysoka sprawnos$¢ jezykowsa i zdolnos¢ koncentracji uwagi, umiejetnos¢
wnioskowania, oryginalnos¢ zadawanych pytan i wysuwanych sugestii, a takze zain-
teresowania czytelnicze oraz umiej¢tnos¢ dostrzegania i rozwigzywania problemow
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(Gruszczyk-Kolczynska, 2016). W edukacji dzieci twérczych trzeba mie¢ swiadomos¢

ich innych cech.

Erik Landau sformutowal model dziecka twdrczego, wyrdzniajac w nim
zdolnosci:

- percepcyjne — naiwne spojrzenie, otwarto$¢, wrazliwo$é, roznicowanie, dostrzeganie
powigzan, humor;

- mysSlenia — wyobraznie, kojarzenie, dobrg pamie¢, bieglos¢, elastyczno$é, orygi-
nalnos¢, zlozonos¢, organizacje, samodzielno$¢, definiowanie na nowo, odsuwanie
osadzania;

- duchowe - odwage, ochoczos¢, wytrwato$¢, tolerancyjng wieloznacznosé, cheé
postawienia na swoim;

- zachowania sie — nastawienie na zabawe, dominacje, rado$¢ przygdd, kwestiono-
wanie autorytetow, nieuznawanie ciasnych granic (Szmidt, 2007).

Kolejno E.P. Torrance (2003) wyrdznia cechy tworczych dzieci:

- nie bojg si¢ ryzyka;

- badajg ograniczenia, zadajac liczne pytania, podejmuja trudne zadania, pochlania-
jace energie i uwage;

- odwazni w przekonaniach i pewni siebie;

- zdecydowani, zaciekawieni, poszukujacy;

- wrazliwi emocjonalnie, §wiadomi swoich uczu¢, ktére odczuwaja i wyrazaja;

- prezni, uczciwi, $mialo stawiajacy hipotezy;

- niezalezni w mysleniu, dzialaniu i ocenianiu;

- samodzielni w pracy, zainteresowani, zaangazowani, konsekwentni, wytrzymali;

- dobra pamig¢, asertywno$¢, ufnosé, niezaleznosé w dzialaniu.

Na podstawie licznych charakterystyk K.J. Szmidt (2007) dokonal syntetycznego
zestawienia cech dziecka wybitnie twdrczego. Podzielil on to zestawienie na dwie
czedci: cechy intelektualne oraz cechy osobowosci. Do cech intelektualnych zaliczyt
przede wszystkim:

- plynnos¢ myslenia - dziecko potrafi wymysla¢ wiele rozwiazan tego samego proble-
mu, z fatwoscig przywoluje okreslone stowa i wyrazenia z pamieci, potrafi tworzy¢
skojarzenia rzadkie, zaskakujace, a przy tym sensowne i odkrywcze;

- gietkos¢ myslenia — dziecko przeksztalca i modyfikuje pomysty, wymysla rézne
zastosowania przedmiotéw, swobodnie dokonuje zmian i uzupetnien réznorodnych
figur;

- oryginalno$¢ myslenia - wychowanek tworzy rozwigzania rzadkie, unikatowe, nie-
konwencjonalne, a przy tym sensowne, udziela rzadkich lub bystrych odpowiedzi,
szybko si¢ nudzi, rozwiagzujac problemy zamkniete i wypelniajac schematy;

- wrazliwo$¢ na problemy i my$lenie pytajne — dziecko przejawia ciekawos¢ i za-
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interesowanie otaczajacymi go sprawami, jest dociekliwe, potrafi zredefiniowa¢
problemy;

elaboracja - staranno$¢ — dziecko potrafi starannie, wyczerpujaco i klarownie do-
konczy¢ szczegdlnie ztozone i trudne prace tworcze, a jego dzieto konicowe cechuje
duza estetyka wykonania.

Do cech osobowosci K.J. Szmidt zaliczyt:

otwarto$¢ umystu i zamilowanie do nowosci oraz tolerancja dwuznacznosci
i sprzecznos$ci — dziecko lubi zapoznawac si¢ z nowymi zadaniami, interesuja je
zagadki, ztozone i dwuznaczne problemy, rozwiazujac problem, korzysta z wielu
zrédel;

niezalezno$¢, odwaga i zaradno$¢ - dziecko chetnie podwaza utarte schematy
i kwestionuje ogélne prawdy, odwaznie przeciwstawia si¢ banalom, nie obawia si¢
rozwigzan ryzykownych;

wytrwalo$¢, upor, koncentracja na zadaniu, zaangazowanie — dziecko tatwo koncen-
truje si¢ na problemie twdrczym, jest zdolne i wytrwate do dlugotrwatego wysitku,
odczuwa rados¢ z samego tworzenia.

W przedstawionym modelu Szmidta zauwazamy, ze wymienione cechy intelektualne

sg zgodne z cechami zaliczanymi do myslenia dywergencyjnego (Guilford, 1978), dodat
on jedynie myslenie pytajne i elaboracje.

Wymienieni badacze traktuja osobowo$¢é tworczg dziecka jako zjawisko wielo-

wymiarowe, koncentrujac si¢ na jej uwarunkowaniach endogennych. Tylko S. Popek
(2003) zwrocil jeszcze uwage na uwarunkowania egzogenne tworczej osobowosci
dziecka. Zdaniem S. Popka (2003) w dzialalnosci tworczej uczestniczy cata osobowosé
dziecka, a nie poszczegolne jej wlasciwosci. Zgodnie z tym zatozeniem porzadkuje on
cechy i wlasciwosci tworczej osobowosci jednostek, dzielac je na:

poznawcze: wysoki poziom uzdolnien percepcyjnych, specyficzne wlasciwosci
pamieci (duza trwalo$¢, zakres), ponadprzecietny iloraz inteligencji, bogata wy-
obraznia i intuicja tworcza,

emocjonalne: wrazliwo$¢ emocjonalna, zahamowanie emocjonalne w sytuacjach
spotecznych, tendencja do introwersji i neurotyzmu, odpornos$¢ na niepowodzenia
i oceny spoteczne, wysoki poziom empatii przy duzej potrzebie samotnosci,
wolitywno-motywacyjne: pewnos¢ siebie, odwaga tworcza, sita woli i upor w dazeniu
do celu nawet w niekorzystnych sytuacjach,

charakterologiczne: nonkonformizm (niezaleznos¢, elastyczno$¢ adaptacyjna,
otwarto$¢, wysokie poczucie tozsamosci i silnie zintegrowane ego),

specyficzne przystosowanie spoleczne: powsciagliwo$¢, zahamowanie, nieSmiato$é,
mala towarzyskos¢, pelne rezerwy, nieuleganie autorytetom, krytycyzm, wykazujac
jednoczesnie zdolno$¢ do akceptacji sytuacji konfliktowych.
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Poniewaz w badaniach wlasnych wykorzystuje test Joya P. Guilforda (1978), wy-
plywajacy z teorii poznawczej, dlatego ponizej przestudiuje te koncepcje. Konstruujac
ogolny model intelektu jako okreslony zbior zdolnosci, autor zatozyl, ze organizm jest
mechanizmem, ktory przyjmuje informacje, przechowuje je, nastepnie wytwarza na ich
podstawie nowe i w konicu ocenia wyniki swojej dzialalnosci. Informacje w tym zna-
czeniu to tresci pochodzace ze $wiata zewnetrznego lub wytworzone przez czlowieka.
Moga by¢ one kodowane z wykorzystaniem réznych systemow znakow, wlasciwych dla
danej dziedziny ludzkiej aktywnosci, a zatem mogg wystepowac jako cyfry, symbole
matematyczne, dzwieki, obrazy, ruchy czy stowa.

W ocenie J.P. Guliforda (1978) istotne znaczenie dla twdrczosci maja zdolnosci wy-
twarzania dywengercyjnego, zwanego zdolno$ciami tworczego myslenia. Pozwalajg one
na rozwigzywanie zadan majacych wiecej niz jedno poprawne rozwigzanie. Odgrywaja
wazna role w sytuacjach pozostawiajacych duza swobode wyboru kierunku poszukiwar.
Zdolnos$ci myslenia tworczego, wielokierunkowego, otwartego zostaly przez autora
uznane za najwazniejsze czynniki tworczosci.

Guliford podzielit procesy myslenia na wytwarzanie konwergencyjne (ktére prowa-
dzi do jednego poprawnego rozwigzania, stosuje si¢ je w problemach typu zamknietego)
i dywergencyjne (to umiejetno$¢ wytwarzania mozliwie réznorodnych rozwigzan tego
samego zadania, zachodzi przy rozwigzywaniu problemdw otwartych). Zasadniczymi
cechami uzdolnien tworczych jednostki wedlug Guliforda sa: ptynnos¢ i gietkos¢
mys$lenia, wrazliwo$¢ na problem i oryginalnos¢ myslenia.

Myslenie dywergencyjne przejawia sie szukaniem wielu, najlepszych drog rozwia-
zania danego problemu w przeciwienstwie do myslenia konwergencyjnego. Zdaniem
W. Okonia (2007) myslenie dywergencyjne to rodzaj myslenia funkcjonujacego w tych
sytuacjach problemowych, w ktorych istnieje nieograniczona liczba mozliwych roz-
wigzan, co charakteryzuje zabawy oraz sytuacje artystyczne i techniczne. Dzieci te
maja duzo pomystéw, wychodzg poza stereotypy, dazac do zmiany, cechuje je wysoki
poziom myslenia i zachowan tworczych.

Guliford wyodrebnit cechy myslenia dywergencyjnego jednostki. Pierwsza jest
plynno$¢ myslenia, czyli zdolno$¢ do wytwarzania w krotkim czasie wielu stow, sen-
tencji, idei, pomystéw. Wyroznia sie cztery rodzaje ptynnosci. Ptynnoé¢ stowna utatwia
wytwarzanie wielu stow, nie tylko przywolywanie ich z pamigci. Ocenia si¢ ja poprzez
sprawdzenie liczby stosownych stéw przywolanych z pamigci lub na nowo stworzo-
nych. Dzigki ptynnosci ideacyjnej wymyslamy tematy. Cecha ta jest uwazana za jedna
z najwazniejszych zdolnosci myslenia tworczego. Mozna ja ocenié przez sprawdzenie
liczby trafnych rozwiazan sytuacji problemowej, dotyczacej na przyklad zastosowan
danego przedmiotu. Plynnos¢ ekspresyjna utatwia zas formutowanie mysli. Mozna ja
oceni¢, sprawdzajac liczbe sensownych zdan pisanych wedtug okreslonych kryteriow.
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Kolejno ptynnos¢ skojarzeniowa ufatwia dobdér odpowiednich stéw. Mozna jg oceni¢
poprzez sprawdzenie liczb trafnych, sensownych okreslen danego zjawiska.

Drugg cechg jest gietko$¢ myslenia, tj. zdolnos¢ wytwarzania jakosciowo réznych
wytwordw i zmiany kierunku poszukiwan. Jest to umiejetnos¢ dostosowywania metod
rozwigzywania probleméw do zmieniajacych si¢ okolicznosci.

Wrazliwo$¢ na problemy jest zdolnoscig wykrywania wad, luk, niedostatkow
i trudnosci wystepujacych w réznych sytuacjach, to tez umiejetnosé przewidywania
nastepstw zdarzen.

Natomiast oryginalno$¢ myslenia pozwala wychodzi¢ poza stereotypowe, najbar-
dziej narzucajace sie rozwigzania, umozliwiajace dostrzeganie nowych, niezwyklych
aspektow sytuacji problemowej. Nasze mysélenie jest tym bardziej oryginalne, im lepiej
potrafimy znajdowa¢ rozwigzania:

- niezwykle, rzadkie w okreslonej grupie oséb,

- niekonwencjonalne, faczace odrebne skojarzenia,

- oceniane jako pomystowe, nieoczekiwane,

- sensowne, adekwatne do wymogdw danej sytuacji, do ktérej odnosi si¢ pomyst.

Czwartg cecha myslenia dywergencyjnego jest elaboracja (starannos¢), ktéra
dostrzegamy poprzez estetyke wykonania, bogactwo uzupetnien w zadaniach typu
zakonczanie opowiadan, dorysowywanie oraz liczbe szczegdtéw zawartych w opisie
pomystu.

Ostatnia cecha to spontanicznos¢ i ekspresyjnos¢, czyli zachowania mniej kontro-
lowane i hamowane, zdolnos¢ ekspresyjnego wyrazania mysli i uczué, czeste predys-
pozycje dramatyczne, pantomimiczne.

Pomystowos$¢, ciekawos¢ $wiata, fantazjowanie, myslenie tworcze, ktore s $miesz-
ne, a zarazem zadziwiajace i wzbudzajace zachwyt, pobudzaja zachowania tworcze.
Myslenie tworcze nie plynie schematyczng droga skojarzen. Dlatego moze sprawiaé
wrazenie chaotycznego, nielogicznego myslenia i dzialania. Jednoczesnie pozwala to
uchwyci¢ nowe logicznie oddalone od siebie zwigzki, co wplywa takze na rozwiazanie
wielu problemdw oraz stanowi zaczatek myslenia i zachowan twérczych (Zborowski,
1986). Eksponowanie przez dzieci pomystow jest czesto uwarunkowane ich umie-
jetnoscig przetwarzania pomyslow, czesto oryginalnych. Po pierwszym etapie, gdy
wyczerpane s3 rozwiazania nawykowe, banalne, dzieci tworza niezwykle kombinacje.
Zbyt wczesne przerywanie pracy umystowej dzieciom uniemozliwia rodzenie si¢
oryginalnych pomystéw. Gdy konczy si¢ proces poszukiwania pomystu, to wéwczas
zaczyna si¢ proces przeksztalcania, a tym samym tworzenie. W ten sposdb pobudzana
jest ekspresja twércza, przyjmujaca postaé aktywnosci, zachowan twérczych (Magda-
Adamowicz, 2013).

Cechami charakterystycznymi dzieci tworczych sg tez ich twdrcze zachowania, cha-
rakteryzujace si¢: otwartoécia, chtonno$cia wydarzen i pogladéw, checia sprawdzenia
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siebie, krytycyzmem wobec obiegowych prawd, dazeniem do zmiany i zaangazowaniem
w sprawy wspolne (Magda-Adamowicz, 2007, 2009¢; Popek, 2000, 2003, 2010b).
Stanistaw Popek przyjmuje za zachowanie tworcze uksztaltowana

(genetycznie i poprzez indywidualne doswiadczenia) wladciwo$¢ poznawcza i charakterologiczna,
wykazujaca tendencje, nastawienie lub gotowos¢ do przeksztalcania swiata rzeczy, zjawisk, a takze
wlasnej osobowosci. Jest to wigc aktywny stosunek cztowieka do $wiata i zycia, wyrazajacy sie
w potrzebie poznawania przezywania i swiadomego przetwarzania zastanej rzeczywisto$ci
i wlasnego ,,ja” (Popek, 2000, s. 18).

Na zachowania twdrcze skladaja sie gtdwnie dwie sfery. Pierwsza to poznawcza, ktéra
wynika z dyspozycji intelektualnych i wigze si¢ z mozliwosciami instrumentalnymi,
miedzy innymi z duza wrazliwoscig oraz zdolnoscig postrzegania, zapamietywania,
wytwarzania i przetwarzania informacji dzigki wyobrazni, intuicji i mysleniu dywer-
gencyjnemu. Ta sfera obejmuje zachowania algorytmiczne i heurystyczne. Druga sfera
zachowan tworczych to strefa charakterologiczna, ktdra stanowi zesp6t cech ,,zabez-
pieczajacych” aktywne realizowanie si¢ potencjalnych zdolnosci poznawczych tworcy.
Do sfery charakterologicznej S. Popek zaliczyt konformizm i nonkonformizm.

Efektywne realizowanie si¢ predyspozycji poznawczych jest jedynie mozliwe poprzez
wspoldzialanie z innymi cechami osobowosci, tj. nonkonformistyczng lub konformi-
styczng. Cechy nonkonformizmu (N) i zachowania heurystycznego (H) przypisujemy
ludziom twdrczym. Cechy konformizmu i zachowania algorytmicznego cechujg osoby
o odtworczych zachowaniach. Nonkonformizm okresla si¢ nastepujacymi cechami:
niezalezno$¢, aktywno$¢, witalizm, elastycznos¢ adaptacyjna, oryginalnosé, konse-
kwencja, odwaga, dominatywnos¢, samoorganizacja, samodzielnos¢, ekspresywnosé,
otwarto$¢, odporno$é, wytrwatosé, odpowiedzialnosé, samokrytycyzm, tolerancyjnosé,
wysokie poczucie wartosci itp. Zachowania heurystyczne zostaly okreslone przez takie
cechy, jak: samodzielnos$¢ obserwacji, pamie¢ logiczna, wyobraznia wytworcza, mysle-
nie dywergencyjne, uczenie si¢ rekonstruktywne i samodzielne, uczenie si¢ poprzez
rozumowanie, elastycznos¢ intelektualna (gietko$¢), aktywnos$¢ poznawcza, refleksyj-
nos¢, samodzielno$¢ intelektualna, twdrczo$¢ konstruktywna, werbalna, potencjalne
uzdolnienia do twodrczo$ci artystycznej (Popek, 2010a).

Zachowania tworcze pozwalaja dziecku przyswajaé wiedze za pomocg dwdch drog.
Pierwsza jest przekazywanie wiedzy i jej zapamigtanie. Druga droga jest odkrywanie
wiedzy, jej rozumienie i przyswojenie. Ta druga droga jest adekwatniejsza i efektyw-
niejsza w wieku wczesnoszkolnym. Punktem wyjscia staje si¢ sytuacja problemowa.
Inspiruje uczacego sie do poszukiwania i formutowania problemu, szukania pomystow
rozwigzywania napotkanych problemoéw (Zborowski, 1986). Sukces zalezy od postaw
samodzielnej i tworczej, ktérych brak eliminuje dziecko z grona oséb rozwigzujacych
problem. Stwarzana jest sytuacja w szkole/domu i poza nimi, w ktérej dochodzi do
wywolywania przezy¢ emocjonalnych u wychowankéw pod wptywem eksponowanych
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wartosci: w sytuacji domowej, w dziele literackim, sztuce, obrazie, filmie, w pigknie
przyrody itp. Sa to zrddla wartosci, ktdre kryja co$ cennego, co zawdziecza si¢ czlo-
wiekowi badz sile przyrody.

Kazdy, kto pozna to, co najbardziej cenne w tych warto$ciach, dozna przy tym
silnych wzruszen, nie pozostanie w odniesieniu do nich obojetny, bedzie czul wobec
nich podziw i respekt. Przezycie to stosunek do wartosci moralnych, spotecznych,
politycznych, estetycznych, naukowych czy religijnych, jak i do przyrody i do samego
zycia. Efektem uczenia si¢ poprzez przezywanie jest wiec poznanie, rozbudzanie uczug,
wyrobienie umiejetnosci wartosciowania.

W $wiecie dziecka uczenie si¢ przez dziatanie nabiera nowego sensu. Zaczyna ono
przenikac¢ do wielu dziedzin nauki réwniez w klasach nizszych. W mysl zasady taczenia
teorii z praktyka, proces dzialania ma umozliwi¢ dzieciom opanowanie operacji prak-
tycznych, zrozumienie zalozen, na ktorych opierajg si¢ wszelkie podstawy dzialania.
Uczenie si¢ przez dzialanie moze przyjmowac trzy postacie. Pierwsza — zapewniajaca
tylko opanowanie samych czynno$ci, bez wigzania ich z wiedzg, co przyjmuje ksztalt
podobny do szkolenia zawodowego. Druga to wiazanie teorii z praktyka i na odwrot.
Dziecko opanowujac umiejetnosci i nawyki, jednoczesnie rozszerza i utrwala wiedze.
Trzecia polega za$ na taczeniu strony orientacyjnej ze strong informacyjng, mobili-
zujac dziecko do samodzielnosci. To kolejno prowadzi do rozwigzywania problemow
praktycznych. Dodatkowym efektem tego rodzaju uczenia sie¢ jest rozwdj myslenia
refleksyjnego, krytycznego, tworczego, technicznego oraz wyobrazni i pomystowosci,
rozbudzania tworczych zainteresowan.

Uczenie si¢ dziecka poprzez odkrywanie polega na poszukiwaniu wiedzy, docho-
dzeniu do niej, rozwigzujac problemy. A zatem stwarzane sg sytuacje problemowe, ktore
inspirujg do poszukiwania, formulowania w tym celu drog postepowania. Ta calos¢
pobudza aktywnos¢ dziecka, jego samodzielno$¢, co za$ uaktywnia jego motywacje
do realizacji podjetych celow.

Uczenie si¢ poprzez przezywanie prowadzi do przezy¢ emocjonalnych, ktére maja
zasadniczy wplyw na skuteczne poznanie, wyrabianie umiejetnosci i rozwijanie cech
osobowosci. Ta calo$¢ prowadzi wigc do uczenia si¢ przez dzialanie, ktére polega na
powigzaniu poznania z praktyczng dzialalnoscia. Przystepujac do dzialania, u dziecka
pojawia sie refleksja nad sposobem jego organizacji, realizacji, co musi zaplanowac,
wykona¢ (Zborowski, 1986).

Na tej podstawie widzimy, ze w toku zachowan twdrczych przebiega proces, w kto-
rym obserwujemy jego etapy. Dziecko jest chlonne wiedzy, wigc zbiera informacje,
ktore je interesuja, a moga stuzy¢ sformutowaniu problemu. Nie okre$la ono zakresu
swojej wiedzy i niewiedzy oraz czasu i dziedziny zbierania informacji. Ten etap jest
nieokreslony i malo obserwowalny. Preparacja informacji moze przebiegac poza ana-
liza i synteza myslowa. Sa one $wiadomie przez dziecko porzadkowane, segregowane
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i przygotowywane, ale przy okazji dzialania. Po jakims czasie nastepuje oderwanie si¢
od rozumowego analizowania problemu - tzw. etap inkubacji. Wowczas ,wylega sie
pomyst’, co funkcjonuje poza sferg swiadomosci (Magda-Adamowicz, 2015). Pojawia
sie samorzutne, mimowolne precyzowanie celu i zadania, tzw. etap iluminacji (ol$nie-
nia). Poprzez swoje zachowania, aktywnos¢ dziecko realizuje ten cel, oceniajac jego
trafnos¢, wiarygodno$¢ i warto$¢ opracowane;j idei. Jest to ostatni etap procesu twor-
czego, tzw. weryfikacji. Jesli dziecko nie jest usatysfakcjonowane swoim dziataniem
ijego efektami, to automatycznie przechodzi do innego, wcze$niejszego etapu procesu
tworzenia. Tych etapéw dziecko sobie nie uswiadamia. Mozna je jedynie obserwowaé
i 0 nich z dzieckiem rozmawiac.

Tworcze zachowania dziecka muszg by¢ wiec uznane za nowe i uzyteczne, nie moga
by¢ imitacjg czego$, co dziecko widziato wcze$niej, ale muszg by¢ jednoczes$nie tozsame
z zachowaniami dziecigcymi, co ma znaczenie dla jego rozwoju.

Znaczenie tworczosci dla rozwoju dziecka

Podstawowg cechg wspodlczesnosci sa postawy konformistyczne znajdujace swoj wyraz
w zachowaniach konwencjonalnych, stereotypowych, konsumpcyjnych. Jest to wi-
doczne w edukacji wyposazajacej dzieci w wiedze, umiejetnosci i nawyki, ktore maja
wystarczy¢ do konca zycia, co przejawia si¢ biernym przyswajaniem encyklopedycznej
wiedzy, pasywnymi sposobami spedzania czasu wolnego (np. ogladanie telewizji) itp.
(Szymanski, 1987).

Zagrozeniem dla istniejacej rzeczywistosci jest podmiot konformistyczny, ktory
uniemozliwia przystosowanie sie¢ do zmieniajacego sie §wiata. Gwaltowny rozwdj
nauki, eksplozja informacji zmienia charakter stosunkéw miedzyludzkich. Dlatego
przystosowywanie si¢ podmiotu do srodowiska nalezy rozpatrywa¢ z punktu widzenia
cigglego procesu, a nie pojedynczego zamknigtego aktu.

Dziecko z natury jest dobre i jego dazenia sg pozytywne oraz konstruktywne.
Pozostawione w dwuznacznej sytuacji wybierze to, co z jego punktu widzenia jest dobre
i korzystne w danej chwili. To, ze niektore dzieci zachowuja sie agresywnie, egoistycznie,
jest efektem wczesniej zdobytych doswiadczen.

Dzieci tworcze cechuje specyficzny sposoéb postrzegania §wiata. Ujmujg zjawiska
w ich kontekscie, niepowtarzalnosci. Dostrzegaja w nich wiele szczegéléw mniej lub
bardziej istotnych. Jesli jest potrzeba, to potrafig je klasyfikowa¢, porzadkowac lub tez
abstrahowa¢, fabularyzowad. A zatem potrafig poznawac $wiat i przedmioty idiogra-
ficznie - nomotetycznie, poetycko — pojeciowo, mitycznie - racjonalnie, analitycznie —
globalnie (Maslow, 2014).

Dziecko w swojej przestrzeni ma do wyboru zachowania konwencjonalne lub
alternatywne. Konsekwencja zachowan stereotypowych jest rozczarowanie, napiecie
emocjonalne, konflikty miedzyludzkie. Jednak wybdr zachowan tworczych oprocz
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emocji pozytywnych zwigzanych z ,,uczuciem eureki’, satysfakcji z nowego odkrycia
prowadzi do braku uznania spotecznego, ostrej krytyki ze strony otoczenia, co w kon-
sekwencji moze prowadzi¢ u dziecka do poczucia zagrozenia, osamotnienia, izolacji,
wyplywajacych z niepewnosci stusznosci podejmowanych dziatan (Szymanski, 1987).
Pomimo tego tylko twdrczos¢ dziecka prowadzi do jego rozwoju.

Zasadniczym motywem podejmowania zachowan twdrczych przez dziecko jest
che¢ zabawy, oderwania si¢ od rzeczywistego swiata, co w konsekwencji jest dazeniem
do rozwoju i samorealizacji, do wykorzystania swoich wrodzonych predyspozycji. Dla
dzieci motywowanych potrzebami niedosytu, zadowolenia kazda nowo$¢ stanowi
podstawe niepewnosci polaczonej z przyjemnoscig. Wystepuje u nich swoista $wie-
20$¢ spojrzenia, otwarto$¢ na doswiadczenia, brak apriorycznych oczekiwan (Maslow,
2014). Dziecko tworzy dla samego tworzenia, zdazajac do samorealizacji. Wynikiem
jego procesu twoérczego jest nowe dzielo. Dzieciece wyobrazenia lub marzenia moga
by¢ zupetnie nowe. Jednak jesli nie zostang one zmaterializowane, na przyklad poprzez
zwerbalizowanie lub wykorzystane do zabaw itp., to otoczenie nie uzna tego za tworcze.
Dziecigcy produkt twérczy musi by¢ komunikatywny oraz musi wynika¢ z interakcji
podmiotu - dziecka z cechami tworzywa (ktérym moga by¢ kamienie, stowa, farbki,
stosunki miedzyludzkie itp.).

Dziecko tworcze podejmuje dziatania z wlasnej inicjatywy, zmierzajac do uksztatto-
wania sytuacji przedmiotu wedtug osobistej wizji. Jest ono spontaniczne i nie obserwuje
siebie z pozycji widza, krytyka (Maslow, 2014). Nie ma ono leku przed o$mieszeniem
sie. Odporne jest na konflikty motywacyjne, jednoznacznosci. Integruje w calosc ele-
menty sprzeczne, izolowane. Koncentruje si¢ na aktualnym zadaniu, ktére go pochtania
poznawczo i emocjonalnie. Calg swoja uwage skupia na obranym zadaniu, obrzucajac
balasty przesztosci. W rezultacie powstale zjawisko odznacza si¢ nowoscia, a czasami
oryginalnoscig i jest warto$ciowe dla tworcy i jego spotecznosci. Nowe oznacza, ze
jest inne niz do tej pory. Pobudzany jest i rozwijany naturalny ped do eksploracji,
niejednokrotnie pofaczonej z inicjatywa, ale i ryzykiem. Dziecko obserwuje sytuacje,
fakty, przedmioty pozornie ze sobg niezwigzane, po to, aby dostrzec ich korelacje,
wspolny mianownik. Dzieje si¢ tak dzieki otwartosci dziecka na doswiadczenia w danej
przestrzeni czasowej. Niezbedna jest wiec wrazliwo$¢ na problem i brak presji czasu.
Dziecko w tej relacji, dostrzegajac trudnosé, jednoczeénie jest gotowe ja rozwigzad.
Konieczna jest w tym wzgledzie sprawnos¢ myslenia i szybko$¢ reakeji. Ich wielos¢,
roznorodnos¢ i jakos¢ oraz trafno$¢ wyboru wilasciwego wariantu rozwigzania jest
oznakg tworczosdci dziecka. Dziecko w czasie tworzenia jest silnie zaangazowane
poznawczo i emocjonalnie. Ono samo inicjuje proces tworczy. Wowczas zmienia si¢
jego zachowanie, postawy, cala osobowos¢. Ono tez ocenia swdj produkt. Ono wie,
czy dzielo zaspokaja jego potrzeby, czy tez nie. Dziecko samodzielnie nadaje swym
efektom sens i znaczenie.
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U dzieci obserwujemy najczesciej tworczo$¢ zwiazana z samorealizacjg. Widoczna
jest w codziennej przestrzeni, na przyklad w czasie zabaw, rozwigzywania problemoéw,
w poczuciu humoru. Rzadko mamy do czynienia z twdrczoscia opartg na talencie
(Maslow, 2014).

Wedtug wielu wybitnych przedstawicieli pedagogiki humanistycznej tworczo$é
dziecka ujmowana jest jako warto$¢ nadajaca sens jego zyciu. Istotny jest sam sposdb
tworzenia i jego sens dla rozwoju podmiotu, nie za§ wytwor procesu i jego znaczenie
dla spoteczenstwa. Wedlug tych teorii tworczos¢ jest gteboko zakorzeniona w naturze
ludzkiej bez wzgledu na rodzaj ich dziatalnosci. Zwolennicy podejécia egalitarnego sa
zatem przekonani, ze kazdy czlowiek, niezaleznie od wieku i plci, w réznym stopniu
i zakresie jest tworczy. Dyskurs egalitarny (tj. humanistyczny, podmiotowy) akcentuje
osobiste zaangazowanie si¢ w procesie tworzenia i jego znaczenia dla rozwoju osobo-
woéci tworcy. Tak rozumiana twdrczo$¢ ma charakter subiektywny, osobisty, codzienny,
tzw. przez male ,t” (Dyrda, 2012; Krason, 2005, 2013; Limont, 2010; Necka, 2001;
Popek, 2003, 2010a; Szmidt, 2007; Uszynska-Jarmoc, 2007). Koncepcja ta przyjmuje,
ze dzieci sg tworcze, poniewaz tworczos¢ wynika z ich naturalnej biologicznej potrzeby
rozwoju. Tworczos¢ dzieci jest nieodfaczng czgscia ich dziecinstwa. Dzigki niej trafnie
rozwigzujg problemy, pomaga w uczeniu sie oraz towarzyszy w zabawie, wzbogacajac
ja. Ich tworczoé¢ wynika z umotywowanej obserwacji, spontanicznej wyobrazni, spra-
wiajac przyjemnosc¢ i satysfakcje. Tworczos¢ dziecka jest wyjatkowa dla niego samego.
Przejawia sie ona w zachowaniach oryginalnych dostosowanych do okoliczno$ci, jest
takze potrzebna spoleczenstwu.

Rozwdj twérczosci dziecka moze si¢ dokonywa¢ po traumatycznych wydarzeniach
rodzinnych (§mierci, chorobie cztonka rodziny, rozwodzie rodzicéw) lub w klimacie
bezpieczenstwa, ciepta emocjonalnego i wsparcia rodzicéw (Uszynska-Jarmoc, 2003).
Po przebytej traumie dziecko moze: 1) ,ucieka¢ w twdrczos$¢”, aby zapomnie¢ o rze-
czywistosci, 2) zwiekszaé swojg wrazliwo$¢, gdyz szybciej dojrzewa emocjonalnie i po-
znawczo, dlatego staje sie bardziej otwarte na nowe doswiadczenia, lub tez 3) tworczo
przywracac rownowage emocjonalng i poznawcza, co wymaga intensywnej pracy, ktéra
moze zaowocowac oryginalnym dzietem (Necka, 2001).

»Dziecko w sposdb naturalny jest tworcg” — twierdzg Robert Gloton i Claude Clero
(1988, s. 54). Przeczy¢ temu moga jedynie ci, ktérzy nie obserwowali swobodnej za-
bawy dziecka. ,,U dziecka, podobnie jak u cztowieka dorostego, umyst przejawia sie
swobodnie i wielokierunkowo zawsze w jakis sposob, z wyjatkiem sytuacji, gdy cztowiek
dorosty niszczy to w swym dazeniu do podporzadkowania sobie wszystkiego” (Gloton,
Clero, 1988, s. 54). Aktywnos¢ dziecka jest zwigzana z rozwojem, a tym samym jest
nakierowana na budowanie siebie. Jego twdrczos¢ zyskuje wiec swoj istotny sens bio-
logiczny, dzigki Zyciowej potrzebie wzrastania
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catkowicie zwrdconego ku przyszlosci i bedgcego przekraczaniem samego siebie [...] jezeli dziecko
jest tworcze i jesli interesuje si¢ inwencja, to wszystko musi by¢ uruchomione po to, by sprzyja¢
jego mozliwosciom tworczym, dzieje sie tak dlatego, ze aktywnos¢ tworcza stanowi potrzebe
biologiczna, ktoérej zaspokojenie jest absolutng koniecznoscia dla optymalnego rozwoju istoty
ludzkiej w okresie wzrostu (Gloton, Clero, 1988, s. 55).

Dziecko nie jest artysta, ale tylko brak precyzji jezykowej sprawia, iz tak méwimy,
gdyz tworczos¢ dziecka i artysty ,,jest postuszna tym samym prawom” (Gloton, Clero,
1988, s. 54). Stanowi u obu rezultat pracy wyobrazni, ktéra organizuje i porzadkuje
oraz przeksztalca informacje ze $wiata zewnetrznego.

Aktywno$¢ dzieci, poczawszy od najwczesniejszych okresow zycia, ma w znacznej
mierze charakter tworczy, jezeli rozwija si¢ w srodowisku, ktére nie hamuje ich wro-
dzonych sktonnosci do eksplorowania i modyfikowania najblizszego $wiata.

Teresa Amabile przyjmuje, ze ,wszystko, co dziecko robi lub méwi, moze by¢ uznane
za tworcze, jesli spelnia dwa kryteria. Po pierwsze, musi by¢ rzeczywiscie odmienne od
wszystkiego, co dziecko do tej pory zrobito, widzialo i styszato. Po drugie, nie moze by¢
zwyczajnie odmienne, powinno by¢ poprawne, uzyteczne dla osiagniecia celu, atrak-
cyjne lub znaczace dla dziecka w pewien sposob” (Amabile, 1992, s. 25). Aby oceni¢
tworczo$¢ dzieci, potrzebne s3 wiadomosci o jego wezesniejszych doswiadczeniach
i wiedzy. Trudno jest stosowac kryterium uzytecznosci w odniesieniu do dziecigcej
sztuki, gry, fantazjowania, tworzenia opowiadan itp. Jesli nowe zachowanie dziecka jest
komunikatywne, ma znaczenie i jest Zrodlem dodatnich uczué, przynajmniej dla niego,
mozemy powiedzie¢, ze jest wartosciowe i uzyteczne. Podstawowa teza T. Amabile
podaje, iz kazde dziecko jest zdolne do wytwarzania tworczych wzoréw w okreslonej
dziedzinie, w pewnym okreslonym czasie (Amabile, 1992).

Dorosly twdrca, w przeciwienstwie do dziecka, opiera si¢ na tradycji, tajnikach
warsztatu i tworzywa. Dziecko za kazdym razem na nowo odkrywa i od nowa si¢
uczy. Nie posiada przy tym uksztaltowanych nawykéw w postugiwaniu sie srodkami
tworzenia, bo nie zna jezyka i tresci poszczegdlnych dziedzin twoérczosci. Nie ponosi
ono tez odpowiedzialnosci ani za wytwor, ani za proces, poniewaz okreslone dziatanie
tworcze jest dla niego zabawa (Szmidt, 2007, 2013).

Natomiast dorosly, w przeciwienstwie do dziecka, stawia sobie precyzyjne cele dzia-
tania twodrczego, za ktore ponosi odpowiedzialnos¢ spoteczng. Dziecko nie interesuje
sie oceng i wartoscig wytworu, dazy bowiem do samorealizacji w procesie tworzenia.
Niezaprzeczalne jest tez, ze tworzy ono przy niskim poziomie samokrytycyzmu.
W toku jego zycia i rozwoju nastepuje okres stopniowego zaniku tworczosci (regres,
oschlos¢ tworcza). Dziecko tworzac, poznaje $wiat i uzupelnia swoje luki informa-
cyjne (Szmidt, 2007, 2013). Postepuje tak dzieki fantazjowaniu i zacieraniu sie granic
pomiedzy fikcja a rzeczywisto$cig. Ponadto wyraza swoéj osobisty stosunek do zjawisk
poprzez projekcje.
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Twoérczoé¢ dzieci, w przeciwienstwie do tworczosci dorostych, ujawnia i realizuje sig
najpelniej jedynie w korzystnych warunkach, w klimacie zaufania i zachety, zapewniajac
bezpieczenstwo psychiczne oraz w bogatym materialnie srodowisku. Dzieci i doro$li
podejmuja rowniez roznie formy aktywnosci tworczej i sposoby ekspresji. Wsréd
najbardziej typowych dziecigcych form wymienia si¢: animizm, zabawy tematyczne,
improwizowana dramatyzacje (gre ,w role”), zabawy konstrukcyjne, tworzenie tzw.
towarzyszy fikcyjnych, marzenia na jawie, fantazjowanie, opowiadania, humor dzie-
ciecy, twdrczos¢ plastyczng i muzyczng (Gloton, Clero, 1988). Nie zauwaza si¢ u nich
tworczoéci naukowej i odkry¢.

Cechy twdrczosci dzieciecej ujawniajg sie w synkretyzmie, witalizmie, spontanicz-
noéci, improwizacji, $miatoéci, uporczywosci podejmowanych prob, fantazji i swobo-
dzie formalnej (Gloton, Clero, 1988). Proces tworczy u dzieci jest na ogot pozbawiony
intelektualnego wysitku, dlatego ma posta¢ zabawy, ktora przebiega swobodnie i nie
krepuje go. Wyzwala silng koncentracje i pozwala na wewnetrzny dialog. Ma takze
walory autoterapeutyczne.

Dla pedagogiki niezbedne wydaje si¢ przyjecie szerokiego, podmiotowego rozu-
mienia tworczo$ci i wlaczenie w jej zakres tworczo$ci dzieci. Zapobiega to relatywizacji
kryteriéw tworczosci w zaleznosci od analizy konkretnego przypadku tworczego.
Akcentowanie w definicji rozwojowo-wychowawczej funkcji twdrczosci, samego proce-
su tworzenia, jest niezbedne z pedagogicznego punktu widzenia. Pedagogice potrzebna
jest pozytywna wizja dziatan tworczych, przyczyniajacych sie do samorealizacji dziecka
i jego zdrowia psychicznego (Dyrda, 2012; Krason, 2005, 2013; Limont, 2010; Popek,
2003, 2010b; Szmidt, 2007, 2013; Uszynska-Jarmoc, 2007).

Na podstawie przedstawionej w tym podrozdziale analizy literatury, uwazam, ze
istnieja czynniki, ktdre wywoluja wiele kontrowersji wokot twérczosci dzieci. Pierwszy —
tzw. przedmiotowy — akcentujacy aspekt spoteczny wytworu twdrczego, czyli stopien
jego nowosci i znaczenia dla spoleczenstwa, co ogranicza zakres zjawiska twdrczosci
do dziela i do dzialalno$ci twérczej. Dlatego tylko niektore wyjatkowe osoby (gléwnie
dorosli) moga by¢ tworcze. Zaktada si¢ tutaj, ze zdolnosci tworcze posiadaja osoby
wybitne. Natomiast w rozumieniu podmiotowym, propagowanym przez psychologéow
i pedagogow humanistycznych, akcentuje si¢ aspekt osobistego procesu tworzenia i jego
znaczenie dla rozwoju osobowosci tworcy. Dopuszcza si¢ wigc przypisanie atrybutu
tworczosci wszystkim dziataniom, ktére prowadzg do nowosci odbieranej subiektywnie.
A zatem kazdy czlowiek jest tworczy (Magda-Adamowicz, 2005a, 2007, 2009¢, 2013,
2015; Szmidt, 2007, 2013).

Drugi czynnik dotyczy rozumienia dwoch kryteriow dzieta tworczego: nowosci
i warto$ci. Specjalisci podkreslajacy spoteczng uniwersalnos¢ i powszechnosé¢ dzie-
ta oraz jego wysoki stopien nowosci i jako$ci ograniczajg twdrczo$¢ do wybitnej.
Naukowcy uznajacy za$ subiektywno$¢ nowosci i wartoéci dzieta, czyli tworcze jest to, co
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nowe i cenne dla tworzacego podmiotu, przyznaja, iz tworzg tez dzieci (Szmidt, 2007).
Produkt twdrczy dziecka moze by¢ oceniany z uwzglednieniem spolecznych wartosci,
czyli jako konstruktywny - destruktywny, dobry - zly. Okreslona przestrzen spoteczna
i jej eksperci decyduja o jakosci produktu twdrczego. Bywa, ze grupa spoteczna musi
dojrze¢ do zaakceptowania danego dzieta. Za przyktad moze postuzy¢ twérczosé
plastyczna dziecka, ktéra ujawnia si¢ w pracach abstrakcyjnych. To rodzic, nauczyciel
i rowiesnicy muszg zmieni¢ swoje nastawienie, kryteria, aby te twdrczos¢ dostrzec.
Z przedstawionego przyktadu wyptywa kolejne kryterium twodrczosci dzieciecej — jest
nim akceptacja przez okreslong grupe. Wiele dziecigcych dziel twdrczych jest niezau-
wazonych i omijanych, nie doczekawszy si¢ ani aprobaty, ani dezaprobaty.

»Iworczos¢ dziecka, podobnie jak twdrczos¢ artysty, stanowi wynik gry dialektycz-
nej miedzy umotywowang obserwacjg a spontaniczng wyobraznig” (Gloto, Clero, 1988,
s. 65). Tworczos¢ jest powszechna wérdd dzieci, niestety w toku rozwoju, edukacji i so-
cjalizacji hamuje sie ja przez niewlasciwe oddziatywanie rodziny i szkoly, ktdre sg raczej
zainteresowane stabilizacjg i reprodukcja struktury spolecznej oraz przekazywaniem
wiedzy, niz stymulowaniem postaw twdrczych (Gloton, Clero, 1988).

W drugim rozdziale oméwitam specyfike twérczosci dzieci 7-9-letnich, rozpatrujac
zasadnicze zagadnienia: ewolucje pojecia twdrczosci na przestrzeni dziejow, cechy
i aspekty tworczosci oraz koncepcje twdrczosci dziecigcej. Pojecie twdrczosci w pod-
miotowym i systemowym dyskursie ma dos¢ szeroki zakres i wiele znaczen, obejmujac
dzieto (cechy wytworu), proces tworczy, zespot cech osobowosci, wartosci i styl zycia
w Srodowisku egzogennym. Na podstawie literatury przedmiotu przyjelam, ze dla
tworczosci dzieci niezmiernie istotne s3: 1) wyobraznia traktowana jako dyspozycje
wywolujace i kreujace obrazy umystowe o réznym stopniu szczegétowosci, co wyzwala
2) marzenia, rozumiane jako §wiadomie snute scenariusze pozadanych sytuacji, a one
stanowig podstawe do 3) myslenia tworczego, ktore obejmuje cechy: ptynnos¢, gietkos¢,
oryginalno$¢, wrazliwo$¢ na problem i ta catos¢ prowadzi do 4) zachowan twérczych,
na ktore skladaja sie wlasciwo$ci nonkonformistyczne i heurystyczne. Ich interakcja
prowadzi do osobowosci tworczej (Necka, 2001).

Na potrzeby niniejszej rozprawy przyjetam, ze tworczos¢, ktora ma dosy¢ szeroki
zakres i wiele znaczen, obejmuje dzieto (wytwor), proces twdrczy, cechy osobowosciowe
oraz $rodowisko egzogenne. Proponuj¢ jednocze$nie, aby tworczos¢ dzieci traktowad
i ocenia¢ z zastosowaniem kryterium oryginalnosci i uzytecznosci w odniesieniu do
ich indywidualnego rozwoju. W ujeciu systemowym funkcjonowanie dziecka, jak i jego
tworczos¢, jest czescia szerszego ukladu, bioracego udzial w powstawaniu twdrczego
dzieta (Necka, 2001, s. 173). Reprezentuje¢ systemowa koncepcje interakcji elementow,
zaréwno w tworczosci dzieci (Magda- Adamowicz, 2005a), jak i twdrczosci pedagogicz-
nej nauczyciela (Magda-Adamowicz, 2007, 2009¢, 2014, 2016). Dla rozwoju tworczosci
niezmiernie istotne jest najblizsze $rodowisko - rodzina, ktéra wyzwala lub hamuje
tworczo$¢ podmiotu.
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SPECYFIKA WSPOLCZESNEJ RODZINY

Znaczenie i struktura rodziny

Dyskurs humanistyczny w pedagogice i teorie systemowej twdrczo$ci postrzegaja
jednostke w interakcji ze $srodowiskiem (Brithlmeier, 2000, 2011; Cempel, 2006;
Gorniewicz, 1992, 1997; Necka, 2001; Popek, 2003, 2010b; Uszynska-Jarmoc, 2007).
Dlatego tez istotne jest ukazanie sytuacji spotecznej, w ktorej tworcza jednostka si¢
znajduje. Niniejszy rozdzial jest po$wiecony tej problematyce, tj. Srodowisku rodzin-
nemu dzieci tworczych.

W $wietle literatury mozna wyr6zni¢ sze$¢ kierunkdw rozwazan nad funkcjono-
waniem rodziny: strukturalno-funkcjonalny, interakcyjny, sytuacyjny, instytucjonalny,
rozwojowy i ekologiczny (Mastalski, 2006). Pierwszy z kierunkéw - strukturalno-funk-
cjonalny - przyjmuje za podstawe organizacje struktury systemow, w ktorej zachodza
interakcje réznych elementdw, dzieki czemu zachowania grupy i poszczegdlnych jej
cztonkdw nie sg przypadkowe i nieprzewidywalne. Spoteczna struktura rodziny odnosi
sie do zachodzacych w niej interakcji i do wzoréw jej organizacji i funkcjonowania.
Strukturalny funkcjonalizm jest stosowany do analizy makrosystemdéw (jakim jest
nardd) i mikrosystemow (czyli np. rodziny), uwzgledniajac jej relacje wewnetrzne,
jak i zewnetrzne. Zaletg strukturalnego funkcjonalizmu jest mozliwo$¢ analizowania
relacji zachodzacych w rodzinie z uwzglednieniem psychologicznych i biologicznych
wlasciwosci jej cztonkow (Mastalski, 2006). Kierunek interakcyjny przyjmuje, ze ludzie
reaguja na otoczenie ze wzgledu na przypisywane im znaczenie, ktére pochodzi od
spotecznych interakcji, oraz ktdre sg modyfikowane przez owe interakcje. W podejsciu
instytucjonalnym rodzina jest podstawowg instytucja spoleczna, w ktdrej panujacy
system norm reguluje zachowania jej cztonkéw. Kolejno za$ kierunek - rozwojo-
WYy - przyjmuje, ze rodzina jest dynamicznym systemem, ktory caly czas si¢ zmienia,
realizujac biezace zadania, wynikajace z jej faz rozwojowych. Podejscie ekologiczne
rozpatruje rodzing jako system niezliczonych, wielokierunkowych, sprzezonych na-
wzajem zalezno$ci (Mastalski, 2006).
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Uwzgledniajac interakcyjny kierunek rozwazan nad rodzing, zauwazamy, ze dziecko
(réwniez tworcze) stanowi integralny sktadnik rodziny. Jest ono powigzane wzajemnymi
stosunkami z innymi jej czlonkami. Odejécie ktéregos z nich moze wywotaé zmiany
w dziecku i rodzinie oraz w zachodzacych wzajemnych stosunkach.

Rodzina jest przedmiotem zainteresowania wielu dyscyplin naukowych. Kazda
z nich, badajac rodzing, czyni to adekwatnie do zalozen swojej dyscypliny naukowe;j
i odpowiednimi metodami, uwzgledniajac — dzieki temu - szerokie spektrum jej natury,
na przyktad: pedagogika (uwzglednia jej walory wychowawcze), socjologia (spoteczne
warunki), etnologia (skupiajaca si¢ na jej kulturze), ekonomia (zajmuje si¢ warunkami
finansowymi) i historia (jej geneza) (Kukulowicz, 1984).

Wyodrebniono wiec pedagogike rodziny, ktéra zajmuje si¢ analizg r6znego rodzaju
zjawisk i procesow zachodzacych w niej. Pozwala zrozumie¢ wydarzenia, mecha-
nizmy psychospoteczne i jej wplyw. Pedagogika rodziny ujmuje przedmiot swoich
dociekan w konwencji ontologicznej, strukturalnej, funkcjonalnej oraz jednoczesnie
aksjologicznej i normatywnej. Rezultaty tych dociekan dotycza: ustalenia zwiagzkow,
prawidlowosci, zasad, metod, odnosza si¢ do wychowawczej praktyki dzialania rodziny
(Kawula, 2006).

W $wietle literatury swiatowej, ktdrej przedstawicielami sg migdzy innymi: Meyer
E Nimkoff, William E Ogburn, John Sirjamaki, jak i rodzimej, reprezentowanej mie-
dzy innymi przez: Franciszka Adamskiego, Jozefe Bragiel, Andrzeja Janke, Stanistawa
Kawule, Janusza Mastalskiego, Zbigniewa Tyszke, Jana Szczepanskiego, Mari¢ Ziemska,
rodzine mozna rozpatrywac z réznych punktéw widzenia. Szczegélnie istotne sg analizy
poréwnawcze form oraz struktury rodziny.

W nauce spotykamy réznorodne interpretacje rodziny, ktorych wspdlna cecha
jest zapewnienie cigglosci biologicznej spoleczenstwa i przekazywanie dziedzictwa
nastepnym pokoleniom, co pozwala wprowadza¢ dzieci w §wiat warto$ci spotecznych,
etyczno-moralnych i religijnych (Adamski, 2002; Luczynski, 2008).

Rodzing rozpatrujemy w kategorii zrzeszenia, ma okreslong strukture prawna,
gwarantujaca jej trwalos¢. Wyznacza formalny charakter stosunkéw z innymi rodzi-
cami oraz innymi grupami i instytucjami. Posiada ona strukture wewnetrzng z pra-
wami i obowigzkami rodzicow wobec dzieci, me¢za wobec zZony i odwrotnie. Rodzina
za$, traktowana jako wspolnota, ma niepowtarzalna organizacje i ukltad stosunkéw
rodzinnych, co wymaga od jej czlonkdéw zintegrowania celéw z organizacjg zycia we-
wnetrznego, co stanowi o istocie stosunkéw rodzinnych. Przez wspdlnote rozumiemy
naturalne zespolenie malego grona ludzi ze wzgledu na wspélne cele, podobne emocje
i wspdlne dazenia (Rybicki, 1972). Rodzina jest uwazana za wspolnote emocjonalna,
a milo$¢ stanowi podstawe jej egzystencji i jest rozbudzana zrozumieniem, zyczliwoscia,
pomocg i wspoldziataniem.
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Majac na uwadze charakter wigzi rodzinnych, Z. Tyszka definiuje rodzine jako
»zbiorowo$¢ ludzi powigzanych ze soba wiezig malzenstwa, pokrewienstwa, powino-
wactwa lub adopcji” (Tyszka, 1979, s. 74). To mala, naturalna grupa spoteczna, w ktdrej
centralne role petnia matka i ojciec (Ziemska, 1979). W rodzinie tworzg si¢ okreslone
normy, regulujace zachowanie jej czlonkéw oraz role i pozycje, wytwarzajace wzajemne
oczekiwania i wymagania. Wedlug F. Adamskiego (2002) rodzina jest grupa spoleczna,
duchowo jednoczacg szczuple grona jej cztonkow, skupionych we wspdlnym ognisku
domowym, obdarzajacych sie wzajemng pomoca, troska, opieka. Rodzine taczy sfera
biologiczna, emocjonalna oraz tradycje rodzinne, lokalne i spoteczne.

Rodzina jest strefg ochronng czlowieka i ulatwia jednostkom adaptacje do zmienia-
jacej sie rzeczywisto$ci spolecznej. Stanowi srodowisko zyciowe niemal kazdego czto-
wieka, bedac jednocze$nie integralng cze$cig kazdego spoleczenistwa, jego najmniejsza
i podstawowa komorka. To najwazniejsza grupa spoleczna, w ktdrej cztowiek przy-
chodzi na $wiat, i z ktdra facza go wielorakie zwigzki. Stanowi grupe mala, pierwotna,
o przewadze wiezi osobistych. Odznacza si¢ miedzypokoleniowg i wielopokoleniowg
trwaloscig wiezi. Cztonkostwo w niej jest autentyczne, dobrowolne i w zasadzie niero-
zerwalne (z wyjatkiem porzucenia, rozwodu). Rodzina oddzialuje na zachowanie si¢
jednostek, stosunek do innych, do warto$ci i moralno$ci. Moze ona w sposob pelny
zaspokoi¢ potrzeby fizyczne i psychiczne swych czlonkéw, a przede wszystkim potrzebe
milo$ci, przynaleznosci, bezpieczenstwa, zyczliwosci (Kawula, 2006).

Rodzina bywa traktowana jako grupa pierwotna z genetycznego punktu widzenia.
Jednak spoteczenstwo stawia jej formalne wymagania, na przyklad zawarcie slubu i przy-
jecie uprawnien i obowigzkéw natozonych przez panstwo (jego ustawodawstwo).

Rodzina jako instytucja jest przedmiotem studidow, w ktorych uwzglednia si¢ jej
struktury, zakres dzialania, podziat i charakter rdl jej cztonkéw oraz realizowanych
przez nig funkeji (Kawula, 2006; Ziemska, 1979b).

Rodzina stanowigca system psychospoteczny zajmuje okre$lone miejsce w obrebie
wigkszych zbiorowosci. Jest ona systemem relatywnie zamknietym, gdy uwzglednimy
jej strukture i funkcje, poczucie wspdlnoty i bezpieczenstwa zwigzane z domem, silne
wiezi emocjonalne, wzajemne zaufanie, intymnos¢, kultywowanie tradycji. Natomiast
odznacza sie ona otwartos$cig umozliwiajacg kontakt i wymiane informacji z otocze-
niem. Rodzina zaspokaja wszystkie potrzeby cztowieka.

Wazny jest stosunek emocjonalny rodzicow do dziecka, czyli §wiadomos¢ bycia
kochanym lub odrzuconym. Wielu rodzicéw, kochajacych dzieci, nie potrafi okazaé
swoich uczué. Podstawowg potrzebg dziecka jest wlasnie potrzeba mitosci, ktdrg naj-
pelniej moga zaspokoi¢ rodzice. Niezaspokojenie przez nich tej potrzeby staje si¢ dla
dziecka zrédlem frustracji (Maciarz, 1991). Rodzina jest bowiem krdlestwem mitosci.
W kazdej epoce i w kazdym spoteczenstwie rodzina ujawnia swe kompetencje zapew-
niajace swym cztonkom harmonijny rozwdj (Adamski, 2002).
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Rodzina w stosunku do dzieci i jej cztonkéw prowadzi ,,dzialalnos¢ skierowana
na okreslony cel, kontynuowang w ramach danej struktury spotecznej badz dla pod-
trzymania danej spotecznosci w jej stanie normalnym, badz dla zaspokojenia potrzeb
jednostkowych’, co nazywamy - za F. Adamskim (2002, s. 46) - funkcja rodzi-
ny. Z tych wzgledéw pojeciem tym ,,obejmuje si¢ cele, do ktorych zmierza zycie
i dziatalnos¢ rodzinna oraz zadania, ktére pelni rodzina, zaspokajajac potrzeby swych
czlonkdéw i calego spoleczenstwa” (Adamski, 2002, s. 47). Stanistaw Kawula rozumie
funkcje rodziny jako ,,skutki wywolywane przez dziatanie i zachowanie si¢ czlonkéw
rodziny, zawierajace sie w samej rodzinie lub poza nia, bez wzgledu na to, czy byly one
zamierzone lub pozadane” (Kawula, 2006, s. 49).

Funkcjonowanie rodziny odbywa si¢ na réznorodnych jej plaszczyznach, dlatego
niemozliwe jest sprecyzowanie jednego i stalego kanonu funkeji, zwlaszcza ze na
przestrzeni historii zmieniajg si¢ jej zadania i funkcje, jedne bowiem zanikajg, a inne
sg modyfikowane (Adamski, 2002). Dlatego w literaturze istniejg rdzne klasyfikacje
funkeji rodziny. Stanowi ona podstawowe srodowisko wychowania modego pokolenia.
W spoleczenstwie spelnia kilka podstawowych funkeji: wychowawcza, opiekuncza,
zarobkowa, socjalizacyjng, prokreacyjng oraz psychohigieniczng (Mastalski, 2006).

Funkcje rodziny moga stanowi¢ narzedzie analizy zmiennych, jej form i dzialan.
Na podstawie tych kategorii F. Ogburn podzielil funkcje na trzy grupy: ekonomiczna,
spoleczng i psychologiczng. Te klasyfikacje rozszerzyt Z. Tyszka (1979) i wymienia
funkcje: biopsychiczna, ekonomiczng, spoleczno-wyznaczajaca, socjopsychologiczng
i dziesie¢ podstawowych jej podfunkji.

Stanistaw Kawula (2006) zwrocit zas uwage na cztery podstawowe funkcje rodziny.
Pierwsza to biologiczno-opiekuncza, zapewniajaca dziecku wasciwe warunki rozwoju
fizycznego, miedzy innymi dostarczanie odpowiedniego pozywienia, odpowiedniego
ubrania, zapewnienie warunkéw snu, ochrone przed niebezpieczenstwem itd. Kolejna
to funkcja kulturalno-towarzyska — dotyczy organizacji wypoczynku dla dzieci, za-
bawy, rozrywki, odbioru débr kulturalnych itd. Funkeja ta nalezy do zasadniczych
tresci zycia rodzinnego. Trzecig jest ekonomiczna, ktora stuzy zaspokojeniu potrzeb
materialnych (jedzenie, ubranie, mieszkanie). Kazdy czlonek rodziny ma swéj wkiad
w zasilanie domowego budzetu. Rodzice czerpig dochody poprzez prace, z kolei dla
dzieci to nauka jest swoistg inwestycja w przysztos¢. Ostatnig funkcje stanowi funkeja
wychowawcza przygotowujaca dzieci do samodzielnego zycia oraz do pelnienia w nim
odpowiednich rél.

W latach siedemdziesigtych XX wieku rodzina polska osiagnela stan, ktéry okresla-
my mianem rodziny wspotczesnej (Tyszka, 2001, 2003). Kolejna dekada — wprowadzajac
dysharmonie, konfliktowos¢ i elementy regresu — zakidcita porzadek przemian rodzi-
ny. Pogorszeniu ulegla kondycja rodzin pod wzgledem materialnym, funkcjonalnym
i psychologicznym (Marzec-Holka, 2015; Mastalski, 2006). Przyczynita si¢ do tego
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transformacja spoleczno-ustrojowa, polegajaca na przejsciu od spoteczenstwa realnego
socjalizmu do spoleczenstwa kapitalistycznego (Melosik, 2013).

W tym czasie panistwo polskie przeszlo od panstwa opiekunczego do panstwa o ten-
dencjach liberalnych. Wycofato sie ono z pelnej odpowiedzialnosci za spoteczenstwo
i rodziny. Obywatele musieli zacza¢ dba¢ o zaspokajanie swoich potrzeb, pomoc za$
otrzymywali tylko w okreslonych przypadkach. W wyniku przemian spoteczno-po-
litycznych w latach dziewigédziesigtych XX wieku zmalalo poczucie pewnosci jutra,
co wynikalo z bezrobocia, spadku dochodéw ludnosci, zwlaszcza ludnosci wiejskiej,
braku poczucia stabilizacji zyciowej i zawodowej, emigracji zarobkowej, braku poczu-
cia bezpieczenstwa socjalnego i osamotnienia. Zjawiska te sg przyczyng zagrozen dla
prawidlowego funkcjonowania rodziny. Nastapilo tez pogorszenie sytuacji zdrowotnej
spoleczenstwa, wzrosta liczba osob niepelnosprawnych i przewlekle chorych, ktérzy
wymagaja szczegdlnej opieki (Kwak, 2005; Marzec-Holka, 2015; Mastalski, 2006;
Melosik, 2013).

Miedzy innymi z tych wzgledéw wspoélczesna rodzina ograniczala swoje rozmiary
i stosunki mie¢dzy jej czlonkami. Jest mniej trwala, przejawia zréznicowanie struktural-
ne, musi stawia¢ czoto trudnosciom, ale nadal pozostaje ceniong warto$cig. Rownos¢
wiezi emocjonalnych wystepuje miedzy malzenistwem a dzie¢mi. Zmienia si¢ sytuacja
kobiet w rodzinie, gdyz wzrosta ich pozycja spoleczna, aktywno$¢ zawodowa i spoteczna
oraz wspdtudziat w budzecie rodziny. Niniejsze zmienito znaczenie dziecka w rodzinie,
na co takze wplywaja ambicje rodzicéw i koszty (czasowe i ekonomiczne) oraz tryb
zycia itp. (Kwak, 2005). Wewnatrzrodzinny $§wiat wartosci ulega zmianom. Wazna role
odgrywa sytuacja ekonomiczna, wyksztalcenie, wynagrodzenie i prestiz spoteczny, co
wplywa niekorzystnie na realizacje¢ funkcji rodzin.

Mimo tych probleméw, rodzina nadal odgrywa ogromna role w procesie wycho-
wania dziecka. Pojawily sie trzy typy rodzin. Pierwszy typ to rodzina efektywna wy-
chowawczo, czyli pomy$lnie rozwigzujaca wlasne problemy (Bragiel, 1996). Rodziny,
»ktore nie potrafig wypelnia¢ swych funkeji wystarczajaco dobrze, nazywamy rodzinami
dysfunkcjonalnymi” (Bragiel, 1996, s. 38-39). Trzeci model to rodziny nieprawidlowo
funkcjonujace, o ktérych mozna moéwic, gdy niekorzystnie ksztaltuje sie ich struktura
(np. niepelna, zrekonstruowana, rozbita), sytuacja zdrowotna (przewlekle schorzenia,
natogi), materialno-ekonomiczna (niskie zarobki, mata przestrzen mieszkalna i duze jej
zageszczenie, stabe wyposazenie lokali mieszkalnych), zesp6t czynnikéw kulturalnych
oraz psychospotecznych (np. zaburzone wiezi uczuciowe miedzy czlonkami rodziny,
niski poziom intelektualny rodzicow) (Bielan, 2004). Dysfunkcjonalnos¢ rodziny moze
tez zaleze¢ od ukladéw czynnikéw socjokulturowych.

Rodzina wydolna wychowawczo posiada tad moralny, ktory charakteryzuje si¢ milo-
$cig i dynamika. Jej rozchwiania — zdaniem Eugeniusza Sakowicz (2006) - zalezg od:
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1) kryzysu prawdy - jest on utozsamiany z zaklamaniem, oportunizmem myslowym,
obluda wypowiedzi, brakiem odpowiedzialnosci za gtoszone tresci;

2) upadku moralnosci w sferze gospodarczej;

3) impasu moralnosci spolecznej, co widzimy w chaosie zycia spotecznego;

4) recesji moralnosci, co obserwujemy w postaci: aborcji, alkoholizmu, narkomanii,
bandytyzmu.

Rodzina zmienia sie wigc pod wpltywem zewnetrznych oddzialywan. Nie stano-
wi juz tylko formy realizacji pozycia we wspolczesnym spoleczenstwie. Zjawiskiem
akceptowanym jest rosngca liczba urodzen u niezameznych matek. Pojawia si¢ coraz
wiecej zwigzkow kohabitacyjnych, rodzin zrekonstruowanych, rozbitych (w wyniku
separacji, rozwodu) oraz malzenstw z wyboru bezdzietnych. Wiekszos¢ wspotczesnych
rodzin dotknely problemy finansowe, co ogranicza potrzeby konsumpcyjne, zmniejsza
uczestnictwo rodzin w kulturze, ogranicza zycie spoteczne. Mozna tez dostrzec przeci-
wienstwo powyzszych problemow, tj.: zycie ponad stan, zadluzanie, kredyty itp.

Rodzina jako grupa spoteczna dobrze funkcjonuje, gdy zostang spetnione warunki
jej integracji. Najlepsze warunki dla wypelnienia zadan rodzicielskich ma rodzina pelna,
obejmujaca rodzicow i dzieci, polaczonych ze sobg wigzig emocjonalng. Taka rodzina
przyjmuje warto$ci moralne, spoteczne i pozadane wzory zachowan.

Rodzina to uksztaltowana historycznie wspdlnota najblizsza cztowiekowi.
Prawidiowo funkcjonujaca rodzina spelnia poprawnie funkcje opiekuniczo-wycho-
wawczg, ktdra jest zwigzana z tym, ze czlowiek to istota biologiczna, psychiczna,
duchowa, spoteczna, i rodzinna. Stanowi ona wartos¢ ogolnoludzka. Dzigki prokre-
acji, wspodlnocie zycia, pokonywaniu trudnosci prawidlowo realizuje swoje funkcje.
Rodzina jest miejscem doswiadczania przez dzieci wartosci i wsparcia rodzinnego
(Osik-Chudowolska, 2000). Do prawidtowego funkcjonowania rodziny przyczynia-
ja sie czynniki wewnatrzrodzinne (tj. cechy indywidualne czlonkéw rodziny, uklad
miedzyosobniczy, hierarchia wewngtrzrodzinna, jako$¢, istota wiezi emocjonalnych
w rodzinie, cele i system wartosci malzenstwa, organizacja zycia rodzinnego i podziat
obowiagzkow) i zewnatrzrodzinne (np. polityka socjalna panstwa wobec malzenstwa
i rodziny, poglady spoteczne srodkéw masowego przekazu, przemiany kultury i wy-
ksztalcenia spoleczenstwa, procesy uprzemystowienia oraz zwigzana z nimi ruchliwos¢
przestrzenna i pionowa spoteczenstwa).

Podstawg pomyslnego funkcjonowania rodziny jest zapewnienie odpowiednich
dochodoéw (Szymanski, 2014). W praktyce oznacza to, iz wiekszo$¢ rodzin stara
sie podnosi¢ ich poziom (Kozarzewski 2005) za pomoca dzialania bezposredniego
(o charakterze zarobkowym) i posredniego (efekty pojawiaja sie po jakims$ czasie,
np. podniesienie wlasnych mozliwosci zarabiania pieniedzy). Dzieki dobrej kondycji
ekonomicznej srodowisko rodzinne moze zapewni¢ dziecku korzystne warunki wy-
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chowawcze, socjalizacyjne i rekreacyjne, jako te konieczne elementy do prawidtowego
rozwoju dziecka (Cudak, 2000).

Pierwszymi partnerami interakcji spotecznych dziecka sa rodzice, ktérzy zaspo-
kajaja jego podstawowe potrzeby psychiczne (doznawanie i odwzajemnianie mitosci,
wspoldziatanie, uznanie, poczucie bezpieczenstwa). Niezaspokojenie ktorej$ z nich
zakloca przebieg rozwoju psychicznego i spoteczno-uczuciowego. To rodzice stanowia
dla dziecka wzory osobowe asymilowane w procesie nasladownictwa i identyfikacji,
dzieki ktorym przyswaja ono sobie réznorodne formy spotecznego zachowania.

Elementem struktury rodziny wyznaczajacym gtéwne typy rodzin sa wiezi rodzinne.
Struktura rodziny jest traktowana jako sie¢ zwigzkéw emocjonalnych, komunikacyj-
nych, jako organizacja rdl, aspiracji i sktonnosci do spoistosci (Kupisiewicz, 2005).

Tradycyjnie przez rodzine rozumie si¢ pare matzensky i jej dzieci, ktorzy razem
zamieszkujg i prowadza wspdlne gospodarstwo domowe. Jest wiec grupa zfozong z oséb
polaczonych stosunkiem malzenstwa lub pokrewienstwa. Moze to by¢ rodzina, w ktorej:
1) pracuje tylko maz - ojciec, tzw. rodzina tradycyjna; 2) pracuja oboje malzonkowie
inie maja pomocy osoby dorostej w prowadzeniu gospodarstwa domowego i 3) pracuja
oboje malzonkowie, korzystajac z pomocy krewnych (Tyszka, 2002). Uktad tych sto-
sunkow pracy zawodowej matzonkow wyznacza sytuacje ekonomiczng rodziny, ktéra
moze by¢: bardzo biedna i biedna (gdyz brakuje stalego zatrudnienia i dochodéw, co
zaweza lub wrecz utrudnia stwarzanie warunkéw wychowania i ksztalcenia dzieci)
oraz zamozna i bardzo zamozna (w $rednich i wyzszych klasach zawodowych, zyjacych
w dostatku i majacych wysoki poziom aspiracji, dobre i bardzo dobre warunki edukacji
potomstwa) (Tyszka, 2002).

Rodzina jest zbiorem ludzi powigzanych wiezig malzenska, pokrewienstwem, po-
winowactwem lub adopcja. O kohezji rodziny swiadczy jej struktura rozumiana jako
liczba i jako$¢ cztonkdéw rodziny, uktad ich pozycji i rol spotecznych, przestrzenne ich
usytuowanie, sita wiezi psychicznych i instytucjonalnych taczacych poszczegdlnych
jej cztonkow, podzial czynnosci, struktura wewnatrzrodzinna wiadzy i autorytetow,
rozklad mitosci i wzgledéow (Kawula i in., 2009). Na strukture rodziny majg wplyw
wiezi emocjonalne, pozycja spoleczna i struktura wladzy oraz wzory, normy i wzorce
wewnatrzrodzinne. Pokrewienstwo moze by¢ rzeczywiste (osoby polaczone sg biolo-
gicznym zwigzkiem krwi) i zastepcze (osoby bez zwigzku krwi, ale uwazane za krew-
nych). Pokrewienstwo moze by¢ w linii wstepnej (rodzice, dziadkowie, pradziadkowie),
prostej (rodzice, dzieci, wnuki, prawnuki), bocznej (rodzenstwo, ciotki, wujkowie,
stryjowie, kuzynowie) oraz bliskie (mgz, zona, dzieci, rodzenstwo) i dalekie (ciotki,
wujkowie, stryjowie) (Tyszka, 2004). Ze wzgledu na rodzaj pokrewienstwa cztonkow
wchodzacych w skfad kregu rodzinnego rozrézniamy rodzine matg (dwupokoleniows,
skltadajaca sie z malzonkéw i dzieci), duza (tradycyjna, dwu- i wielopokoleniows, czesto
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polaczong wspdlnota majatkowa), zredukowang duzg (malzenstwo, dzieci i dziadkowie
w jednym gospodarstwie domowym, a wladza nie zawsze spoczywa w rekach najstar-
szego mezczyzny) i rozproszonych krewnych (malzenstwo, rodzinna blizsza i dalsza,
krewni stanu wolnego mieszkaja oddzielnie i prowadzg osobne gospodarstwa).

Coraz rzadziej spotyka sie rodziny typu patriarchalnego (wladza spoczywajaca
w rekach mezczyzny) na rzecz rodziny matriarchalnej (wladze sprawuje kobieta) i egali-
tarnej (jest rowny podzial praw i obowigzkoéw miedzy wspotmatzonkami). Wyrézniamy
siedem typow rodzin zwigzanych z jej liczebnoscig i strukturg. Pierwszy typ - to rodzina
normalna, tzw. pelna, oparta na wieziach biologicznych miedzy rodzicami i dzie¢mi
o przyjaznej atmosferze, zaspokajajaca potrzeby i aspiracje. Kolejno, rodzina niepet-
na, tj. rozbita, przyjmujaca postac separacji lub rozwodu. Rodzina osierocona przez
$mier¢ jednego wspotmalzonka. Rodzina zreorganizowana — czwarty typ - czyli jeden
ze wspétmalzonkéw ponownie zalozyl rodzing. W rodzinie zdezorganizowanej panuje
konflikt. W rodzinie zdemoralizowanej rodzice dajg dzieciom zte przyktady z powo-
du miedzy innymi nalogéw itp. Rodzina moze tez stanowi¢ dla dziecka $rodowisko
zastepcze — siodmy typ. Gdy za$ dziecko jest pozamalzenskie, to mamy do czynienia
z rodzing niepelna biologicznie. Natomiast dtuga nieobecno$¢ jednego z rodzicow -
dziewiaty typ — przyczynia sie do powstania rodziny niepelnej czasowo. Wspodtczesne
rodziny sg mate, czyli licza jedno lub dwoje dzieci, co nie sprzyja ich uspotecznieniu,
w przeciwienstwie do dawnych rodzin wielodzietnych, w ktérych wystepowato srednio
troje-czworo dzieci lub wiecej.

Rodzina dzigki statemu skladowi osobowemu daje dziecku oparcie i poczucie bez-
pieczenstwa. Bardzo wazna dla réwnowagi emocjonalnej jest stabilnos¢ srodowiska
rodzinnego. Wychowanie rodzinne niesie za sobg zaréwno wartosci pozytywne, jak
i zagrozenia. Z jednej strony przekazuje wartosci etyczne, szkote charakteréw, Zrodto
zaspokajania potrzeb psychicznych, z drugiej natomiast kazde odchylenie w zachowaniu
dziecka mozna ttumaczy¢ zaburzeniami stosunkéw rodzinnych. Jako typowy przyktad
tej sytuacji mozna podac rozpadajacy sie dom rodzinny lub tez dezorganizacje rodziny,
ktére u dzieci rodzg postawe buntu i negacji (Pecyna, 1998).

Owe zwigzki to organizacja rol wewnatrz rodziny tacznie z hierarchia autorytetdw,
podziatem pracy w rodzinie oraz wzorami rozmieszczenia mitosci i wzgleddw. Stanowia
one zbiodr rézniacych si¢ miedzy sobg stosunkéw, ktére zachodza miedzy cztonkami
rodziny (Pecyna, 1998). Spoteczna struktura rodziny obejmuje pozycje poszczegélnych
jej cztonkow w stosunku do siebie. Najbardziej istotnym aspektem struktury rodziny
jest zasada podziatu wladzy i pracy przez jej cztonkéw. W ten sposob wyznaczane sa
wzory rél meza-ojca, zony-matki, kazdy z nich podejmuje inne zadania.

Zbigniew Tyszka (2004) twierdzi, iz struktura rodziny wyznaczona jest przez: liczbe
i jako$¢ czlonkow rodziny (liczba dzieci, liczba innych krewnych), uktad ich pozycji
i rol spolecznych, przestrzenne ich usytuowanie, sita wiezi faczacych poszczegélnych
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cztonkéw rodziny. Ta calo$¢ swiadczy o wiekszej lub mniejszej spojnosci (kohezji)
rodziny. Wewnatrzrodzinny rozktad milosci i wzgledow jest zdominowany podziatem
czynnosci, strukturg wewnatrzrodzinnej wladzy i autorytetéw, co taczy si¢ z uktadem
pozycji spolecznych. Tak wiec w strukturze rodziny wyrdzniamy trzy uktady elementow:
1) przestrzenny i skfad osobowy rodziny (jednostek i substruktur ztozonych z jednostek
w rodzaju diady); 2) rél i pozycji spotecznych; 3) wewnatrzrodzinnych wiezi i sieci
komunikacji spotecznej (Tyszka, 2004).

Struktura rodziny dotyczy jej wielkosci i sktadu oraz kolejnoéci urodzen. W sklad
rodzin dwupokoleniowych wchodza rodzice i dzieci (rodzina mata pelna, podstawowa,
nuklearna). Rodzina duza to tréjpokoleniowa, ktéra liczy wigcej niz dwa pokolenia,
zyja w jednym domu i prowadzg wspolne gospodarstwo domowe. Rodzina rozszerzona
(rozproszona) obejmuje malzenstwo i rodziny ich krewnych, mieszkaja oddzielnie,
prowadza osobne gospodarstwa domowe, ale czesto tworza spdjny krag rodzinny
(Luczynski, 2008).

Malzenstwo, czyli oficjalny i wzglednie trwaly zwigzek kobiety i mezczyzny, jest
zalgzkiem pelnej rodziny malej (dwupokoleniowej). Istotng role odgrywaja tu takze
spelnienie emocjonalne, wzajemna pomoc, dobro rodziny.

Mata rodzina to zwigzek meza i Zony z dzie¢mi (lub bez dzieci), albo tylko ,,zwigzek
samotnego mezczyzny lub samotnej kobiety z dzie¢mi” (Tyszka, 1979, s. 80). Rodzing
malg niepelng stanowi malzenstwo bezdzietne, co jest wspolczesnie preferowane.
Wspolna cechg rodzin matych jest ich dwupokoleniowos¢. Rodzing stanowi grupa
osieroconych dzieci, podporzadkowanych najstarszemu, petnoletniemu, niezonatemu
bratu lub niezameznej siostrze (Tyszka, 2003).

Rodziny duze (familie) lub wielkie - drugi typ - s3 rodzinami tradycjonalnymi, ktére
wystepowaly powszechnie w przeszlosci. We wspotczesnych czasach ten typ rodziny
wystepuje dos¢ rzadko. Kilka pokolen, co najmniej trzy, mieszkaja razem i prowadza
wspolne gospodarstwo domowe. Teraz rzadko, ale mozemy spotykac sytuacje, gdy
w jednym domu mieszkaja maz, zona, dzieci i jedno z rodzicéw wspéimalzonkow.
Tyszka méwi wowczas o zredukowanej rodzinie duzej.

Zbigniew Tyszka (1979) przyporzadkowuje strukturze rodziny uklady: 1) psy-
chologiczny (tj. wiezi emocjonalne), 2) spoteczny (czyli pozycja spoteczna, struktura
wladzy), 3) kulturowy (tzn. wzory regulujace zycie rodzinne, normy wewnatrzrodzin-
nych rdl).

Na trzy aspekty struktury rodziny wskazuje Czestaw Kupisiewicz (2005): a) ma-
terialne (m.in. dochody rodzicow/opiekundéw, mieszkanie rodziny), b) spoteczne
(m.in. wyksztalcenie, zawod rodzicow, pozycja dziecka w rodzinie i srodowisku),
¢) kulturalne.

Stanistaw Kawula (1998) okreslajac jakos¢ i poziom dziatalnosci wychowawczej
rodziny, uwzglednia trzy grupy czynnikéw, sa to:
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a) ekonomiczno-spoleczne — wielko$¢ rodziny i jej struktury, pochodzenie spofeczne
rodzicéw, zrédla utrzymania rodziny (zawdd ojca, dochodowos¢ rodziny), spra-
wowanie opieki materialnej nad dzie¢mi (warunki mieszkaniowe rodziny, jako$¢
odzywiania, jako$¢ ubioru dzieci), podzial pracy i rdl w rodzinie;

b) kulturalne - wyksztalcenie rodzicéw, doksztalcanie, kwalifikacje czlonkéw rodziny,
wzory kulturowe i wychowawcze uznawane przez rodzicéw, sposoby spedzania
czasu wolnego, stosunek rodzicéw do nauki szkolnej, ich przysztego zawodu i do
tradycji, nowosci;

c) psychopedagogiczne - atmosfera panujaca w rodzinie (zaburzenia, wiezi uczuciowe
miedzy cztonkami rodziny), stosunki miedzy rodzicami oraz rodzicami a dzie¢mi,
charakter kontroli dzieci, stosowane $rodki, metody i style wychowawcze.
Stanistaw Kawula spostrzega, ze kazda z rodzin moze reprezentowa¢ odmienng

jako$¢ tych elementdw, jednakze niektore z nich (zwlaszcza ekonomiczno-spoteczne,

kulturalne) moga mie¢ zblizony poziom.

Rozbicie rodziny poprzez $mieré, rozwdd czy separacje, zdaniem Ziemskiej, ,,sta-
nowi zawsze szok i pozostawia u dziecka trwaly uraz, ktéry mozna tylko tagodzi¢”
(Ziemska, 1979a, s. 151). Rozlaka z jednym z rodzicdw moze wywolaé u dziecka leki,
depresje, moczenie nocne, utrate poczucia bezpieczenstwa oraz wiele innych objawéw
nerwicy, a takze moze wplywa¢ na rozwdj zachowan aspolecznych. ,Dom przestaje
dawa¢ poczucie bezpieczenstwa, ktérego zrodlem byt dotychczas wzajemny zwigzek
emocjonalny rodzicéw, ich wzory osobowe oraz reprezentowany przez nich swiat
warto$ci” (Ziemska, 1979a, s. 151). Gdy caly ten poukladany swiat dziecka zaczyna sie
zmienia¢, ono jest bardziej podatne na wplywy z zewnatrz, takie jak grupy rowiesnicze,
dazy do roztadownia wewnetrznego napiecia, ktére moze przybieraé rézne formy, ta-
kie jak: agresja, samobdjstwo, narkomania czy konflikty z prawem. Autorka wyréznia
dwa rodzaje traumatyzujacych sytuacji, ktore wywoluja trwale urazy psychiczne, sg to:
okres poprzedzajacy rozbicie rodziny, zwigzany z konfliktami i rozgrywkami miedzy
rodzicami, a takze wzrastanie w rodzinie niepelnej. W literaturze popularnej istnieje
poglad, ze sytuacje traumatyczne w wieku dzieciecym przyczyniaja sie do rozwoju
tworczosci obiektywnej (Necka, 2001; Popek, 2010b; Szmidt 2013).

W wychowawczym funkcjonowaniu rodziny zasadnicza role odgrywa zycie emo-
cjonalne, przenikajace caloksztalt sytuacji i stosunkéw zachodzacych w rodzinie. Silna
wiez rodzinna, mimo niepomyslnych okoliczno$ci zewnetrznych, stanowi zrédto suk-
cesu, wzbogacajace osobowos¢ cztonkéw rodziny, gwarantujgce przetrwanie sytuacji
kryzysowych.

Miedzy rodzicami a dzie¢mi zachodzg dwa rodzaje relacji: 1) interakcje (tj. wza-
jemne oddziatywanie), majace charakter przyczynowo-skutkowy, oraz 2) zaleznosci
wzajemne, majgce charakter funkcjonalny (Tomaszewski, 1979). Rodzice sg dla wia-
snego dziecka, znajdujacego si¢ zwlaszcza w mlodszym wieku, niewatpliwym wzor-
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cem i autorytetem. Oddziatuja oni na jednostke nie tylko swoja postawa i s3 wzorami
zachowan, co pozwala korzystac z przesztych do§wiadczen starszych pokolen, ktorych
opowiesci o wlasnym dziecinstwie i mtodosci poszerzajg wiedze dziecka o $wiecie.

Analizujgc rodzing, nalezy zwrdci¢ uwage na jej strukture oraz w zwigzku z nig na
przyjete lub przypisane w niej role, ktérego to pojecia uzywamy dla opisu wzoréw za-
chowan lub wyobrazen o zachowaniach, jakie jednostka przyjmuje na siebie w réznych
sytuacjach rodzinnych i spolecznych. W rézny sposob pelnione sg role ograniczane
przede wszystkim przez czas ich pelnienia. Role za$ realizowane w rodzinie sa trwale,
sztywne i mniej uswiadomione (Radochonski, 1984).

Rodzicielska mito$¢ jest czynnikiem, ktory nadaje sens Zyciu cztowieka, przesadzajac
o wigzi emocjonalnej w rodzinie. Wplywa ona na decyzje o pojawieniu si¢ potomstwa
i umozliwia prawidlowy rozwdj dzieci. Kochajacy sie¢ wspolmalzonkowie i dzieci
z wzajemnoscig prawidiowo realizuja swoje funkcje. Istotna jest, ale i odmienna mito$¢
macierzynska i ojcowska, ktore zaspokajaja potrzeby dziecka, czyli: macierzynska —
bezpieczenstwa, ojcowska — rozwoju. R6znig si¢ one miedzy sobg i ich wptyw na oso-
bowos¢ dziecka jest niejednolity. Pomiedzy mitoscig matki i ojca wystepuje zasadnicza
réznica dotyczaca blizszego zwigzku cial matki i dziecka, co eksponuje Erich Fromm
stowami ,,na istote cztowieczenstwa sklada sie che¢ tworzenia czegos$ nowego, czegos,
co pozwoli mu [...] przetrwac poza byt jednostkowy, che¢ bycia »kims, kto wykracza
poza bierng role tego, kto zostat stworzony«” (Mendecka, 2003, s. 27).

W okresie wezesnego dziecinstwa zaréwno dziewczynki, jak i chfopcy utozsamiaja
sie z matka. Jest ona z punktu widzenia dziecka najwazniejsza osobg w rodzinie,
poniewaz zaspokaja jego potrzeby, sprawuje nad nim opieke oraz systematycznie kon-
taktuje si¢ z nim. Matka zaspokajajac fizjologiczne potrzeby dziecka, daje mu swoja
czuto$é, dobro¢ i mitosé, z czego czerpie ono sile do dalszego wzrostu, uczy sie mitosci
poprzez odczuwanie przyjemnoéci, ktéra plynie z zaspokajania potrzeb (Mendecka,
2003). Najwazniejsza wlasciwos¢ wychowania spoczywa w silnych emocjonalnie
kontaktach z dzieckiem, czego rdzeniem sg komunikaty, niettumiace dazen, dzialania
i ruchu, zapewniajac poczucie bezpieczenistwa poprzez ciagla opieke i dyskretny nadzor,
selekcje bodzcow docierajacych do dziecka. Czynnosci matki i innych czlonkéw rodzi-
ny poszerzaja horyzonty poznawcze dziecka i sklaniajg je do nasladownictwa. Czesty
kontakt z matka, stala jej obecno$¢ eliminuje u dziecka poczucie zagrozenia, sprzyja
swobodnej aktywnosci poznawczej i stwarza podstawy do wszelkich oddziatywan
wychowawczych z jej strony. Odbiér, rozumienie i reakcje matki na sygnaly dziecka
adekwatne do sytuacji i tre$ci emitowanego przez nie komunikatu sg warunkiem wy-
sokiego stopnia empatii, ktéra pozwala jej wezud si¢ w jego sytuacje. Matka wyznacza
granice spelnianych zyczen dziecka. Moga one by¢ celowo ograniczane, gdyz wynikaja
znadmiernych jego wymagan oraz matka pragnie wdraza¢ dziecko do samodzielnosci
(Mendecka, 2003).
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Matka rozumie intuicyjnie potrzebe specjalnego jezyka swojego dziecka. Umozliwia
to werbalne kierowanie czynnosciami i postepowaniem dziecka w réznych sytuacjach
zycia codziennego. Mowa matki i innych o0séb stanowi komentarz do zachowania sie¢
dziecka, czyli nazwy wyjasniajg wszystko, co dzieje si¢ wokotl. Dla odpowiedniego
rozwoju spolecznego dziecka duze znaczenie ma stosunek matki do innych ludzi. Ono
obserwujac matke i jej relacje z innymi, uczy si¢ traktowania innych. Pomyslnemu
rozwojowi dziecka najbardziej sprzyja postawa matki oddanej dziecku, czyli zwigzanej
z nim silng wiezig uczuciowy, poswiecajacg mu maksimum uwagi, cho¢ pozostawia-
jacej pewna czes¢ swojego ,,Ja” dla siebie i innych osob (Mastalski, 2006; Przetacznik-
-Gierowska, Wlodarski, 2002).

Wraz z rozwojem dziecko potrzebuje coraz réznorodniejszych form opieki i troskli-
wosci ze strony matki, ktora poswieca mu uwage i wlasny czas, spedzajac go z nim na
wspolnych zabawach i zajeciach. Dobra matka to taka, ktdra okazuje dziecku, ze je lubi,
ze si¢ nim interesuje i bierze udzial w jego sprawach, ktdra jest zadowolona i dumna
zniego oraz traktuje je adekwatnie do wieku (Mastalski, 2006; Ziemska, 1979b). Dziecko
w pelni akceptowane przez matke fatwo si¢ uczy i nasladuje gotowe wzory zachowania
wlasciwe w danej rodzinie. Matka spelnia w rodzinie funkcje ekspresyjng polegajaca
na umiejetnos$ci zespolenia cztonkéw rodziny, stworzenia atmosfery wzajemnego
zrozumienia i zyczliwo$ci, ciepta rodzinnego. Aleksander Nalaskowski (1998) zwrdcit
uwage w swoich badaniach na bardzo wazna role matki w rozwoju twdrczosci dziecka,
ktora pobudza jego motywacje do dalszych wysitkéw, celem powtorzenia sukcesu, oraz
inicjuje rézne sytuacje spoleczne wprowadzajace je do procesu tworczego.

Najtrafniej scharakteryzowal mitos¢ macierzynska - moim skromnym zdaniem -
E. Fromm, twierdzac, Ze

nic nie musisz robi¢, zeby by¢ kochanym — mito$¢ matki nie jest obwarowana zadnym warunkiem.
Jedno, co musze zrobic, to by¢ - by¢ jej dzieckiem. Milo$¢ matki jest szczesciem, jest spokojem,
nie trzeba jej zdobywac, nie trzeba na nig zastugiwac. Ale fakt, Ze mito$¢ macierzynska nie jest
niczym uwarunkowana, ma negatywna strone. Na te mitos¢ nie tylko nie trzeba zastugiwac, ale
takze nie mozna jej zdoby¢, wywola¢ ani nig kierowac. Jesli istnieje, jest blogostawienstwem.
Jezeli jej nie ma, wydaje sie, ze cale pigkno uszlo z Zycia i nie moge uczyni¢ nic, aby ja zrodzi¢
(Fromm, 1975, s. 52).

Matka dominujaca, oschfa uczuciowo, niezadowolona ze swej roli w rodzinie, roz-
tadowuje swoje napiecia emocjonalnie za pomoca zachowan agresywnych, wrogich
w stosunku do dzieci i meza. Dzieci wychowane w takich rodzinach wykazuja z reguty
zaburzenia w rozwoju emocjonalnym i spotecznym (Grochocinska, 1992). Chtopcy
przejawiaja agresywno$¢, skfonnos¢ do przestepczosci, objawy nerwicowe. Dziewczeta
identyfikujac sie z matka, nabywaja postaw meskich, co utrudnia im w przysztosci
podjecie roli matki i zalozenie rodziny.
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Matka, spelniajac funkcje ekspresyjne, stwarza silng, pierwotng wiez emocjonalna
z dzieckiem, w ktdrej ,,powstaje poczucie bezpieczenstwa jako niezbednego impulsu do
zapoczatkowania procesu rozwoju moralnego dziecka oraz nieodzownego zasobu ukfa-
déw odniesien w przyszltych zmaganiach z Zyciem, az po jego kres” (Mendecka, 2003,
s. 22). Osoby obydwu plci realizuja sie poprzez kariere zawodowa. Jednak wigkszos¢
kobiet pragnie urodzi¢ dziecko i je wychowa¢. Zdaniem E. Eriksona ,cigza pozwala
kobiecie wykorzysta¢ wewnetrzng przestrzen dawania zycia, ktdra jest istotg kobiecego
spelnienia” (Mendecka, 2003, s. 89). Zdaniem E. Fromma w pierwszych latach zycia
dziecko uznaje swa matke za zrédto zycia, site wszechogarniajaca, chroniaca i zywiaca.
»Matka jest pokarmem, miloscia, cieplem, ziemia. By¢ kochanym przez nig to tyle, co
by¢ zywym, zakorzenionym, mie¢ ojczyzne i dom” (Pospiszyl, 2007, s. 27). Milos¢ do
dziecka pozwala matce doswiadczac pozytywnych doznan, przezwyciezac leki. Z kolei
te kobiety, jak mowi Maria Ziemska, ktdre nie mogly urodzi¢ dzieci, mialy ,,poczucie
niepetnej wartosci fizycznej, ostabione zainteresowanie ludzmi, tendencje do napigcia
emocjonalnego, stanéw niepokoju, ttumienia uczu¢” (Pospiszyl, 2007, s. 22).

Milo$¢ macierzynska jest mito$cig bezwarunkowa. Nie trzeba na nig zastugiwac ani
sie o nig stara¢. Trzeba by¢ tylko dzieckiem swojej matki, zeby jej dos§wiadczy¢. Kobiete
bedaca w ciazy taczy z jej dzieckiem silna, biologiczna wiez. Traktuje je wiec tak, jakby
stanowilo jej cze$¢. Przyjmuje ono: ,jestem kochany, bo jestem tadny, cudowny, bo
jestem bezradny. Jestem kochany, bo matka mnie potrzebuje. [...] jestem kochany za
to, ze jestem - [...] jestem kochany, poniewaz jestem” (Pospiszyl, 2007, s. 28).

Zdaniem E. Fromma milo$¢ macierzynska spetnia dwa zadania. Pierwszym jest
odpowiedzialno$¢ i troska o dziecko, drugim - budzenie milosci zycia, ktére odnalez¢
mozna w historiach biblijnych. Dokonujac aktu stworzenia, Bog ustanawia poszczegélne
elementy $wiata, dajac im mozliwos¢ egzystenciji, co dotyczy pierwszego zadania mitosci
macierzynskiej. Satysfakcja z wykonanych zadan, stworzenie dobrych warunkéw do
rozwoju stanowi drugie z zadan (Pospiszyl, 2007).

Matka jest wiec utozsamiana z natura i mito$ciag bezwarunkowa. Symbolem matki
dla E. Fromma byla Ziemia. Méwigc o funkcjach mitosci, odwotuje si¢ on do krainy
mlekiem i miodem plynacej, w ktérej mleko dotyczy pierwszego aspektu - troski
i akceptacji, a miod zwigzany jest z drugim formatem, tj. stodycza Zzycia, jego umito-
waniem i szczesciem wynikajacym z tego, ze si¢ zyje. Uwaza on, iz ,wi¢kszos¢ matek
potrafi ofiarowa¢ wylacznie »mleko«. Aby dawa¢ »midd«, matka musi by¢ nie tyle
dobra matka, ale i szcze$liwym cztowiekiem. [...] Ukochanie Zycia przez matke jest
réwnie zarazliwe, jak i jej niepokoj. Oba te uczucia wywieraja bardzo gteboki wplyw
na calg osobowo$¢ dziecka; bez trudu mozna rozréznic te wérdd dzieci - a takze wérod
dorostych - ktére otrzymaly samo »mleko«, od tych, ktére otrzymaly »mleko i miéd«”
(Pospiszyl, 2007, s. 28). ,Matka jest domem, z ktdrego wychodzimy, jest natura, gleba,
oceanem’” (Pospiszyl, 2007, s. 30).
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Na rozwdj dziecka oddzialuje postawa matki i jej obecnos¢, ktorej brak prowadzi
do choroby sierocej. Milo$¢ matki — zdaniem E. Fromma - ,,jest blogostawienstwem;
jezeli jej nie ma, wydaje sie, ze cate pigkno uszto z Zycia - i nie moge uczyni¢ nic, aby
ja zdoby¢” (Pospiszyl, 2007, s. 29).

Réwniez negatywne skutki moze przynies¢ milo$¢ macierzynska. Ujemnymi
przejawami sa jej nadopiekunczos¢ i zaborczos¢, ktorg za C. Jungiem, mozna nazwac
przerostem elementu macierzynskiego (Mendecka, 2003). Wowczas matka nie pozwala
swoim dzieciom uniezalezni¢ si¢ od niej i dorosna¢, co powoduje zahamowanie ich
rozwoju, prowadzace do ich pasywno$ci, biernosci i egocentryzmu.

Mimo ze mito$¢ matki jest bezwarunkowa i wszechogarniajaca, jednak osobg réwnie
wazng dla rozwoju dziecka jest oj cie ¢, ktéry na réwni z matka jest odpowiedzialny za
umystowy, moralny i spoleczny jego rozwéj. Duze znaczenie ma jego zainteresowanie
praca dziecka i umiejetno$ciami nawigzywania kontaktéw z réwiesnikami. Jego sita
oddziatywania na dziecko jest ogromna i dzigki niej moze ono coraz lepiej pokonywac
codzienne trudnosci. Dziecko identyfikuje sie z ojcem, co jest podstawg ksztaltowania
sie rdl zwigzanych z plcig, zaréwno u chiopcéw, jak i u dziewczat. Wraz z wiekiem
dziecka, coraz wigkszy udzial w zapewnianiu mu poczucia milosci i bezpieczenstwa
ma osoba ojca. W pierwszych latach zycia dziecka kontakty z ojcem sg bardzo ogra-
niczone, ich znaczenia dla dziecka nie da sie¢ porownac ze znaczeniem kontaktéw
z matka (Pospiszyl, 2007).

Wplyw ojca na rozwoj dziecka dokonuje si¢ dwiema drogami. Pierwsza z nich to
droga pos$rednia, czyli przez osobe matki. Zaspokojenie jej potrzeb przez meza, zado-
wolenie z zycia malzenskiego wplywa na jakos¢ jej kontaktow z dzieckiem i stosowane
sposoby oddziatywan wychowawczych. Druga, bezposrednia droga wptywdéw ojca na
dziecko obejmuje codzienne zabiegi opiekurncze oraz osobisty kontakt z dzieckiem,
ktdre sg inne niz kontakty matki z dzieckiem. Kontakty z ojcem sg atrakcyjniejsze, gdyz
czesto wiaza sie z zabawg i realizacjg wspolnych zainteresowan. Gdy ojciec wypetnia
dobrze swa funkcje w rodzinie, to jego obecno$¢ w zyciu dziecka daje mu oparcie
i poczucie stabilnosci, czyni je bardziej szczgsliwym i bezpiecznym (Kawula, 2006).
Brak ojca albo niewlasciwe sprawowanie przezen roli rodzicielskiej moze wywotaé
bardzo glebokie i czesto nieodwracalne zaburzenia w sferze zachowania sie cztowie-
ka zwigzanego z plcig. W wychowaniu syna wazng role spelnia ojciec, ktory przede
wszystkim dostarcza mu wzoru osobowego, dziecko z bliska poznaje typowo meskie
cechy osobowosci, uzyskuje wzor do nasladowania, model mezczyzny i meskosci
(Pospiszyl, 2007).

Bardzo wazng role, cho¢ jakosciowo inng niz u chlopcédw, w rozwoju psychicznym
dziewczat spelnia ojciec. Pod wptywem takich jego cech, jak: sita charakteru, odwaga,
serdeczno$¢, autorytet w rodzinie oraz stosunek do matki, ksztattuje siec wyobrazenie
corki o mezczyznie, jego roli wobec matki, pozycji w rodzinie i miejscu w spoleczen-
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stwie. Ojciec, ktdry cieszy si¢ swoja corka, jest z niej dumny, wplywa na to, ze ma ona
poczucie wlasnej godnosci, jest pogodna i czuje si¢ bezpieczna, przez to ksztaltuje sie
jej pozadane i wlasciwe Zycie uczuciowe (Pospiszyl, 2007).

Ojciec dla kazdego dziecka posredniczy miedzy domem a ciekawym i nieznanym
$wiatem zewnetrznym. Jego stosunek do pracy zawodowej, sukcesy, niepowodzenia,
potrzeby i zainteresowania wzbogacaja psychike i doswiadczenia dziecka (Mastalski,
2006).

Obecno$¢ ojca w rodzinie, jego aktywny udzial w jej zyciu, a zwlaszcza w wycho-
waniu dzieci, stanowig klucz do ich prawidlowego rozwoju psychicznego i dobrego
przystosowania spolecznego. Pozytywne relacje miedzy ojcem a dzieckiem sg wiec
warunkiem stopniowego osiagania przez nie dojrzalosci spolecznej. Najbardziej ko-
rzystna do uksztaltowania sie u dziecka emocjonalnych sktadnikéw warto$ciowania
moralnego jest fagodna postawa wychowawcza ojca, polaczona z okazywaniem przez
niego czulo$ci. Ojciec umozliwia dziecku stopniowe wyzwolenie si¢ spod wpltywow
nadmiernie czulej, nadopiekunczej matki. Zazwyczaj ojciec kocha i jest kochany
spokojniej, bez gwattownych wahan uczuciowych charakteryzujacych mitoé¢ dziecka
z matka. Ojciec ma do spelnienia w rozwoju dziecka specyficzng, niezwykle wazng
i trudng role, polegajaca na dostarczeniu bodzcéw w zakresie rozwoju, ktérych ono
od matki otrzymac nie moze (Mastalski, 2006).

Erich Fromm (1971, s. 56) uwaza, ze ojciec ,jest tym, ktory uczy dziecko, ktory
wskazuje mu droge w $wiat. [...] Mito$¢ ojca jest mitoscig uwarunkowang. Jej zasada
jest: kocham cig, poniewaz spelniasz moje oczekiwania, poniewaz wypelniasz swoj
obowigzek, poniewaz jestes taki jak ja. [...] Jesli mitos$¢ ojca uzalezniona jest od jakich$
warunkow, moge co$ zrobié, aby ja zdoby¢, moge na nig zapracowaé; milos¢ ojca nie
lezy, tak jak milos¢ macierzynska, poza zasiegiem mojej kontroli”

Wzrastanie dziecka w zdrowej rodzinie przygotowuje je do tworzenia nowych
i prawidtowych, z punktu widzenia spolecznego, wiezi miedzyludzkich w dojrzalym
zyciu. Wiez rodzinna polega na symbiozie, czyli wzajemnym wspoétdziataniu na zasa-
dzie obopdlnych korzysci tych, ktérzy ida przez zycie razem (Rembowski, 1975, 1979,
1986).

Rodzice dziecka powinni szanowac jego spontanicznos$¢, pozwoli¢ mu dziataé, sta-
rajac si¢ unikaé zachowan, ktore w jakis sposob mogtyby hamowac¢ dziecigcy ekspresje.
O rozwoju tworczosci dziecka decyduje szczesliwe dziecinstwo, rodzice, ktérzy daja
poczucie bezpieczenstwa, sprawiaja, ze czuje si¢ ono akceptowane i kochane, dostar-
czaja materiatow rozwijajacych wyobraznie i pozwalajg mu podazaé wybrang wlasng
droga. ,,Iworczy rozwdj dziecka wymaga zapewnienia mu [...] poczucia bezpieczenstwa
i niezbednej dawki wolnosci w rozwoju osobistym” (Necka, 2001, s. 146). ,Naukowcy
najczesciej pochodzili z rodzin, w ktorych szanowano prawo jednostki do wolnosci
osobistej i swobode poszukiwan” (Mendecka, 2003, s. 103).
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Od matki i ojca w réznych okresach zycia dziecko oczekuje mil o § c i, ktdra moze
by¢: pozbawiona uczué, zbyt wymagajaca, rozpieszczajaca i rozsadna (Filipczuk, 1981).
Rodzicielstwo pozbawione mifosci przejawia si¢ jednostronng troska o dziecko, tzn. za-
pewniona jest mu opieka, odzywianie, zaspokajane sg potrzeby biologiczne i materialne
oraz rodzic postepuje tak z obowigzku, a nie z mitosci. W miloéci zbyt wymagajacej
rodzic ogranicza, przyttacza sobg dziecko, stawiajac mu wygérowane cele, zadania,
nie znajac jego mozliwosci i potrzeb. Dopasowuje je do swojego wzorca, traktuje je
jako przedluzenie wlasnego zycia, wlasnych dazen, a nie jak odrebng osobowos¢.
Trudno jest tez rodzicowi zaakceptowa¢ inne cechy, dazenia, pragnienia, uzdolnienia
i zainteresowania dziecka. W milo$ci rozpieszczajacej rodzic nadmiernie koncentruje
sie na dziecku, spelniajac wszystkie wymagania, usuwajac mozliwe przeszkody, dzigki
temu przyczynia sie do rozwoju jego postawy egocentrycznej. Najbardziej pozadana
jest mito$¢ rozsadna rodzicow do dziecka, ktdra przejawia sie zainteresowaniem
nim, poznaniem go i poszanowaniem jego odrebnosci, akceptacja i opieka nad nim,
zaspokajaniem jego potrzeb, stawianiem mu wymagan, wieziami uczuciowymi z nim
(Filipczuk, 1981).

»Milos¢ macierzynska i ojcowska w hierarchii mitoéci ludzkiej uwazana jest za
najpiekniejsza, najbardziej dojrzala, bo przypisuje si¢ jej cechy bezinteresownosci,
stuzebnosci i ofiarnosci” (Dymara, 1996, s. 118). Rozsadna, czujna, konsekwentna
i wymagajaca, a jednocze$nie wyrozumiala mito$¢ do dziecka - jest podstawowym
warunkiem jego prawidlowego rozwoju.

Whasciwy rozwdj psychospoteczny potomka gwarantuje uczestnictwo ojca w wy-
chowaniu dziecka. Tej roli nie zastapi kobieta, ktora petni wobec dziecka funkcje eks-
presyjna, ojciec zas instrumentalng. Aby mdgl on dobrze wywiazaé sie ze swojej roli,
»musi z konkretnej osoby przeksztalci¢ si¢ w »symbol ojca«” (Pospiszyl, 2007, s. 24).
Ow moment jest poczatkiem nowego i najwazniejszego etapu rozwoju, czyli okresu
»umiejetnosci aktywnego wejscia w zycie spoteczne jako reprezentanta okreslonej ptci
i wieku” (Pospiszyl, 2007, s. 24).

W ksztaltowaniu postaw moralnych ojciec odgrywa podstawowg role (Pospiszyl,
2007, s. 7). Na potwierdzenie tego mozna przywota¢ wnioski badan prowadzonych
przez Terese Kukulowicz. Pierwszym wnioskiem jest to, Ze postawy mezczyzn w ich
25 r.z. charakteryzuje (w odrdéznieniu do starszych mezczyzn) surowos$é, gniewanie
sie, unikanie rozmdw, obawa uszkodzenia ciata dziecka. Przypuszczalnie surowos¢
i dystans mtodych mezczyzn wobec dziecka sg nastepstwem dazenia do bezwzglednej
realizacji posiadanych wyobrazen i do idealizacji, co charakteryzuje ludzi miodych.
Ci sami miodzi ojcowie jednoczes$nie sa niepewni swoich umiejetnosci opiekunczych,
dlatego obawiajg si¢ uszkodzi¢ (np. ciato) dziecko. Ojcowie starsi — drugi wniosek —
dopuszczajg swobode porozumiewania si¢ z dzieckiem, dzielenia z nim zainteresowan,
poszanowanie jego praw, aprobate jego dziatan itp. Postawy ojcdw sa bardziej fagodne.
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Odpowiada to ogolnej tendencji przeksztatcania si¢ postaw, czyli wraz z uplywem lat
przechodzi od surowosci do tagodnosci. Dziecku jest potrzebna identyfikacja z ojcem,
aby moglo rozwija¢ si¢ prawidlowo. Ta droga moze ono osiagnac kolejny, wyzszy etap
rozwoju spotecznego i moralnego (Kawula i in., 2009).

Znaczenie ojca podkresla réwniez E. Fromm, poréwnujac jego mitos¢ z macie-
rzynska. Uwaza on, ze milo$¢ ojcowska jest zdeterminowana okreslonymi sposobami
zachowania sie dziecka. Zauwaza, ze stosunek dziecka do ojca jest odmienny niz do
matki. ,Ojciec nie reprezentuje naturalnego $wiata, reprezentuje on drugi biegun ludz-
kiego istnienia: $wiat my$li, przedmiotow, ktore sa dzietem rak ludzkich, $wiat prawa
i tadu, dyscypliny, podrozy i przygody. Ojciec jest tym, ktdry uczy dziecko, tym, ktory
mu wskazuje droge w $wiat” (Pospiszyl, 2007, s. 30). Ojciec ,wyprowadza” dziecko
z domu, pokazujgc mu sposob zycia w pozarodzinnym $wiecie.

Stosunek dziecka do ojca jest odmienny niz do matki - zdaniem Fromma - gdyz
ojciec nie pelni takiej samej funkcji: wszechogarniajacej, wszechopiekunczej i wszech-
milujgcej. W zwigzku z tym dziecko, a zwlaszcza syn, kieruje sie¢ wobec niego jedno-
czeénie z ulegloscia i buntem. Jego uleglos¢ jest uznana za produkt ludzki, sztuczny,
oparty na sile i prawie, poniewaz ojciec jest symbolem sumienia, obowigzku, prawa
i hierarchii, co potwierdzajg stowa ,,unia dziecka z ojcem stanowi wykaz praw i potrzeb
tworzonych przez kulture” (Pospiszyl, 2007, s. 80).

Dziecko w 3-5 r.z., w tzw. okresie edypalnym, przestaje by¢ zalezne tylko od matki,
wkraczajac w $wiat ojca. Przyjmuje ono niejednoznaczng postawe, tzn. zalezne jest
od matki i ,pociaga” je $wiat reprezentowany przez ojca. W ten sposob dziecko prze-
zwycieza swoj egocentryzm, uczac si¢ by¢ czlowiekiem pelnym emocji, wrazliwym,
dzieki czemu potrafi wspotzy¢ z ludzmi. ,,Milo$¢ ojcowska jest bowiem uzupelnieniem
macierzynskiej w zakresie stwarzania stymulatoréw rozwoju spotecznego” (Pospiszyl,
2007, 5. 29).

W zyciu dziecka obecnos¢ ojca odgrywa wazna role. Chlopcy wychowywani bez ojca
sa bardziej zagrozeni niedostosowaniem spotecznym, maja podwyzszony poziom leku,
nizszg samooceng (Pospiszyl, 2007). Brak ojca lub niespelnianie przez niego swoich
ojcowskich funkcji skutkuje ,,zmarnowaniem” syna, co jak twierdzi Guy Corneau jest
réwnoznaczne z niepozadanymi spolecznie zachowaniami. Takze dla cérek nieobec-
no$¢ ojca stanowi traumatyczne zdarzenie. Kazimierz Pospiszyl (2007), powolujac si¢
na badania Barbary Goulter i Joany Minninger, stwierdza, ze cérki nieobecnych ojcow
moga obiera¢ dwa kierunki drég. Jedna - tesknig za ojcem. W przysztosci moga je
fascynowac znacznie starsi i wysoko spolecznie usytuowani mezczyzni. Druga droga
podazaja te dziewczeta, ktérych tesknota za ojcem zostata sttumiona przez obnizenie
jego wartosci, jak i wszystkich mezczyzn. A zatem pozbawione ,,opieki ojcowskiej
dziecko nie posiadzie [...] wlasciwego wycyzelowania proporcji pomiedzy dobrem
i ztem, $wiatlem i ciemnoscig, Bogiem i szatanem, z natury rzeczy staje si¢ skfonne do
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kranicowosci, czynigcych cale jego zycie pasmem niepowodzen i to nawet wtedy, kiedy
formalnie osiggnie sukces w zyciu” (Pospiszyl, 2007, s. 31).

Ojciec reprezentuje wobec dziecka sile fizyczna, energie, stanowczo$¢, zapewnia
odpowiednie warunki materialne, daje poczucie bezpieczenstwa i stabilizacje, stawia
przed nim wymagania, dzi¢ki czemu uczy je, jak nalezy pokonywac zyciowe trudnosci.
Prowadzi to do wytworzenia u dziecka takich cech, jak: odwaga, skuteczno$¢, szlachet-
noé¢, oraz pokazuje, jak stac sie prawym czlowiekiem. On wspiera i mobilizuje dzieci,
zacheca je do radzenia sobie z problemami. Stawia okreslone cele i zadania, dzieki
ktérym stymuluje rozwdj spoleczny dziecka, przygotowujac je do doroslego zycia.
Ojciec mobilizuje swoje dziecko do pracy nad soba, do samodoskonalenia, rozwijania
swoich umiejetnosci.

Analogicznie do milosci macierzynskiej mito$¢ ojcowska ma réwniez wplyw nega-
tywny. Na milo$¢ ojcowska trzeba zastuzy¢ i mozna jg utracié, jezeli dziecko nie spelni
jego oczekiwan. W milosci ojcowskiej tkwi zasada mdwigca, ze postuszenstwo staje
sie gléwna zaleta, a niepostuszenstwo — grzechem, karg jest zas odebranie ojcowskiej
mitosci (Pospiszyl, 2007, s. 31). Taka milo$¢ ojcowska, wyrazona w idei patriarchalizmu,
mobilizuje umyst i sumienie, prowadzi do dyscypliny i indywidualizmu. Ojcowska
milo$¢ ma rowniez cechy negatywne, do ktérych przede wszystkim nalezy hierar-
chicznos¢, ucisk i ulegtos¢ (Pospiszyl, 2007). Ojciec jako wychowawca pobudza rozwoj
intelektualny i pragmatyczny dziecka, nie narzucajac mu drogi zyciowej (Kawula i in.,
2009). Wplywa on na aspiracje potomka, wyzwalajac potrzebe osiagnieé. Prowadzi do
osiggania dojrzatosci, uczac wybierania migdzy impulsywnym a racjonalnym dziata-
niem. Obecnos¢ i postawa ojca jest zwigzana z osigganymi przez dziecko wynikami
w nauce. W sposéb naturalny, spontaniczny dzieci uczg sie od ojca poprzez obserwa-
cje, co S. Kawula nazywa wychowaniem przez zycie, wychowaniem przez
rodzinne Zycie z ojcem.

Dla synow i corek ojciec stanowi pierwszy wzorzec meskosci. Chlopcy uczg sie roli
meza, dojrzatego mezczyzny. Dziewczeta za$ stwarzaja sobie ogdlny obraz mezczyzny
oraz swojego przyszlego meza. Szczescie w Zyciu, zgodno$¢ wlasnej, zyciowej drogi
z normami, zasadami, pomyslnos$¢ w zyciu rodzinnym i malzenskim w zdecydowane;j
mierze zalezy od kontaktéw ojca z dzie¢mi obojga plci.

Restytuujac powinnosci ojca w rozwoju dziecka, przywolam stowa Petera
B. Neubauera twierdzacego, iz dziecko wychowywane (od najwcze$niejszych lat) bez
udziatu ojca jest ,mniej odporne na przezywanie lekéw separacyjnych” (Pospiszyl,
2007, s. 20), co uposledza je we wlasciwym przystosowaniu spolecznym. Ciagly i ak-
tywny udzial ojca w zabiegach pielegnacyjnych dziecka w naturalny sposéb ksztaltuje
ich silny zwigzek emocjonalny, ostabiajgc ,,symbiotyczny zwigzek dziecka z matka,
ktory z kolei nierzadko stanowi blokade kolejnych etapow uspoteczniania si¢ dziecka”
(Pospiszyl, 2007, s. 21).
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Kolejno$¢ urodzen jestjednym z warunkow spotecznych rodziny. Wedtug
literatury do rozwoju dziecka przyczynia sie, oprocz relacji z rodzicami i stylu wychowa-
nia, takze liczba rodzenstwa oraz ich ple¢ (Blair, 2011; Bochniarz, 2010; Kurys, Sznycel,
2010). Powszechnie uwaza si¢ bowiem, iz najstarsze dziecko dazy do wladzy, ma cechy
przywoddcze, najmlodszemu poswigca si¢ wiele uwagi, natomiast Srodkowemu najmnie;.

Zajecie przez dziecko okreslonej pozycji w rodzinie
mozna uzna¢ za uksztaltowanie si¢ okreslonej organizacji funkcjonowania jednostki w jej
otoczeniu. Relacje wzajemne, ktdre okreslaja te pozycje, powstaja i sa podtrzymywane przez
dziafanie, czyli okreslonym zmianom w otoczeniu odpowiadajg zmiany zachowania si¢ jednostki.
Pozycja dziecka w rodzinie jest wtedy dobra, gdy tacza je z rodzicami oraz z innymi cztonkami
rodziny zwiazki emocjonalne podtrzymywane przez okazywanie sobie uczu¢. Pozycja pozytywna

to pozycja zrownowazona. Stwarza ona optymalne warunki dla rozwoju dziecka, rozwija jego
aktywnos¢, daje poczucie bezpieczenstwa, a takze wlasnej wartosci (Porgbska, 1982, s. 18).

Od dawna interesujaca jest kwestia, ktdre z rodzenstwa jest tworcze. Wedtug ro-
dzicow pierwsze dziecko jest zazwyczaj najbardziej wyjatkowe. Wyjatkowy
zwiazek pomiedzy pierworodnym a rodzicami wigze si¢ z poczuciem powolania do
zycia niesamowitej istoty oraz zachwytem zwigzanym z rodzicielskimi marzeniami
i nadziejami (Richardson, 2001). W czasie pierwszej cigzy kobiety najczesciej bardziej
dbaja o swoje zdrowie i samopoczucie, czytajg ksigzki na temat plodu i noworodkéw.
Brak doswiadczenia nie pozwala rodzicom podej$¢ spokojnie do trenowanych przez
dziecko nowych zachowan, sposobdw roztadowywania napiecia, co powoduje nie-
rzadko poczucie bezradnosci i niepokoju. Wszystko, co dzieje si¢ z pierworodnym,
jest bacznie obserwowane i archiwizowane (Richardson, 2001). Pierworodne dzieci
sa zwykle wychowywane wedlug regut ksiazkowych. Bywa, iz rodzice sg wobec nich
bardzo konsekwentni, chociaz zmieniaja zasady i wymagania zaleznie od trudnosci
zastanej sytuacji.

Najstarszy chlopiec czesto jest obarczany dodatkowym ciezarem, stajac si¢ alter
ego swojego ojca, nawet do tego stopnia, ze otrzymuje to samo imie i zgodnie z ocze-
kiwaniami rodziny powinien p6j$¢ w jego $lady, niezaleznie od faktycznych zdolnosci
i zainteresowan.

Pierwsze dziecko najczeéciej staje sie dla niedo$wiadczonych rodzicow eksperymen-
tem. Bardzo pragna sobie poradzi¢ z pierwszym dzieckiem, ale brak doswiadczenia
sprawia, ze sg bardzo spigci i pelni niepokoju, przekazujac te uczucia dziecku. Bywaja
nadopiekunczy lub zbyt poblazliwi wobec pierworodnego, ale jednoczesnie majg bardzo
wygorowane oczekiwania. Jesli ono nie spelnia tych ambicji, to jest karane, a nawet
odrzucane (Richardson, 2001).

Uprzywilejowana pozycja w rodzinie najstarszego trwa jednak do czasu narodzin
kolejnego dziecka. Rodzice nie majg juz dla dziecka tyle czasu, zapatu i checi do
wspllnych zabaw, co wczesniej. Jego zachowania zaczynajg ocenia¢ bardziej surowo
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i sa bardziej wymagajacy. Milos¢ rodzicielska bardziej zalezy od spelniania pewnych
warunkow (Richardson, 2001). Niektdre najstarsze dzieci niezadowolone z odebrania
im centralnej uwagi rodzicéw przez narodzone rodzenstwo prosza o oddanie brata/
siostry lub mogg probowac wyrzadzi¢ mu/jej krzywde, co prowadzi do nieprzyjemnych
konsekwencji dla sprawcy (Richardson, 2001).

Rodzice oczekuja od starszego dziecka pomocy w opiece nad mlodszym rodzen-
stwem, co w pewnym stopniu juz wyznacza mu taka role w zyciu. Poniewaz najstarsze
dziecko spedzito najwiecej czasu tylko z rodzicami, mogac ich obserwowac¢ i naslado-
wad, to dlatego jest czesto najbardziej do nich podobne (Richardson, 2001).

Dzigki doswiadczeniom z dziecinstwa najstarsze dziecko jest zwykle bardzo od-
powiedzialne i perfekcyjne. Zazwyczaj ono realizuje pragnienia i marzenia rodzicow,
bedac ,,dobrym dzieckiem”. Poprzez opieke nad mtodszym rodzenstwem uczy sie petni¢
te role wobec stabszych kolegéw i kolezanek, a nastgpnie réwniez i wobec partnera
(Richardson, 2001).

Najstarsze dziecko ma wyzszg pozycje w rodzinie niz pozostale rodzenstwo. Staje
sie najczesciej straznikiem niezmiennosci w rodzinie. Broni swojej pozycji przed
mlodszym rodzenstwem, podtrzymuje rodzinne tradycje, daje dobry przykltad mtod-
szym dzieciom, pielegnuje mite wspomnienia z przesztosci, chcac by¢ oparciem dla
mlodszego rodzenstwa.

Dziecko najmlodsze musi podporzadkowac si¢ regulom, ktore panuja
w domu. Wymaga to rozwoju i doskonalenia dojrzatosci emocjonalnej, uksztaltowanych
nawykdéw samodzielnego dziatania w stopniu osiggalnym w jego wieku.

Najmlodsze dziecko czesto zyskuje duzo uwagi, bo kazdy inny czlonek rodziny
poczuwa sie do odpowiedzialnosci za opieke¢ nad nim. Samo bycie najmiodszym
sprawia, ze jest najbardziej urokliwe, czesto bywa rozpieszczane dluzej niz pozostate
dzieci. Moze by¢ traktowane jak rodzinna maskotka. Rodzice zazwyczaj sg bardziej
spokojni i tolerancyjni wobec bledéw tego dziecka, nie wpadaja w panike przy kazdym
problemie. Ich dumag jest nadal najstarsze dziecko, a ich radoscig — urocze najmlodsze
(Richardson, 2001).

Najmlodszym dzieciom rodzice czgsto pobtazajg bardziej niz pozostatym. Oczekuja
one dobra od zycia i wyrastaja z nich optymisci i hedoni$ci. Najmlodsi wygladajg na
bezradnych, czesto oczekuja pomocy od innych ludzi, ktdra zreszta otrzymuja. Oni
sami nie musza si¢ wiele wysila¢ (Richardson, 2001).

Wobec najmlodszych dzieci rodzice na ogdt stosuja mniej kar i utrzymujg mniej-
sza dyscypline, szczegolnie jesli starsze rodzenstwo jest liczne. W przeciwienstwie do
starszych dzieci, najmlodsze cz¢éciej jest karcone przez matke niz ojca, ktéra zazwyczaj
ztagodzila juz zasady obowigzujace wobec starszych dzieci (Richardson, 2001). Jezeli
cztonkowie rodziny kierowali ich zyciem, to najmlodsi moga buntowac sie, upiera¢ sie,
lub moga by¢ niesmiali, niepewni. Gdy zas najmfodsi nosili uzywane ubrania i zabaw-
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ki, to w dorostym zyciu moga by¢ wazne dla nich dobra - ich jakos¢ i atrakcyjnosé.
Szczgscie rodziny przyczynia sie do pogody, radoéci i wysokiego poczucia wlasnej
wartosci najmlodszego rodzenstwa (Richardson, 2001).

Najmlodsze dzieci sg najbardziej tworcze, niekiedy wyjatkowo urocze, co zdarza
im si¢ to wykorzystywa¢d. Identyfikuja si¢ z najstabszymi, dlatego walcza o réwnosé
w szerokim tego stowa znaczeniu. Z historii wiadomo, ze dzieci ostatnie z rodzenstwa
jako pierwsze popieraty reformy i nurty charakterystyczne dla o§wiecenia. One w zyciu
dorostym odnoszg sukcesy w pracy zawodowej, na przyktad w: dziennikarstwie, branzy
reklamowej, sprzedazy oraz sztuce (Richardson, 2001).

Pojawienie sie drugiego dziecka jest duza zmiang dla rodziny. Wiele zalezy od
indywidualnych cech dziecka, postawy rodzicow, a takze i wieku rodzenstwa. Im
mniejsza roznica wieku miedzy rodzenstwem, tym rodzice zazwyczaj przejawiajg wiecej
zachowan typowych w stosunku do pierwszego i nastepnego dziecka (Faberiin., 1995).
Mlodsze dziecko naturalnie akceptuje ilos¢ czasu, jaka poswiecaja mu dorosli. Ono nie
wie, jak duzo rodzice bawili si¢ z jedynakiem. Jeszcze w 16zeczku nauczyto sie, ze siostra
lub brat sa najwazniejszym zrodlem rozrywki. Rodzenstwo staje si¢ gléwng ,ofiarg”
prosb o wspdlng zabawe. Jezeli jednak starsze odmawia, potrafi bawic sie samo (Parker
iin., 2003). Kontakty dziecka z innymi dzie¢mi w rodzinie charakteryzuje stosunek
réwnorzedno$ci, partnerstwa, wspotpracy, wspotdziatania, wzajemnej wymiany ustug.
Umiejetnosci te beda dziecku bardziej potrzebne w jego przyszlym samodzielnym zyciu,
bardziej nawet niz postawa zalezno$ci i podporzadkowania, ktorej uczy sie w stosunkach
z dorostymi (Filipczuk, 1981).

Srednie dziecko w rodzinie nie ma ani praw najstarszego, ani przywilejéw
najmlodszego. Czesto ogarnia je poczucie, ze zycie jest niesprawiedliwe. Sg za male
do tego, by wolno im byto robi¢ to, co najstarszym. Sg one tez za duze na zachowania
charakterystyczne dla najmlodszego. Jednak jako dorosli sg wrazliwi na ignorowanie
ilekcewazenie innych. Czesto srednie dzieci bywajg raczej mniej zdolne do przyjmowa-
nia inicjatywy i niezaleznego myslenia niz pozostale. Ze wszystkich dzieci w rodzinie
najrzadziej miewaja jakies$ osiggniecia naukowe i rzadziej podejmuja studia. Aby unik-
na¢ porazki, nie koncentruja si¢ dluzej na przedmiocie. Jesli jest jaka$ dziedzina, w ktd-
rej najstarsze dziecko nie radzi sobie dobrze, nastepne dziecko moze si¢ nig zaja¢ i by¢
w niej perfekcjonista, jednoczesnie zaniedbujac wszystko inne (Filipczuk, 1981).

Pozytywna strona tej pozyciji jest to, ze $rednie dzieci rzadziej staja si¢ powodem
zmartwien rodzicéw niz starsze i najmlodsze. Przejmujg od rodzicéw mniej niepokoju,
wigcej swobody, mozliwosci naturalnego rozwoju, zyskujac mniej uwagi i przyczyniajac
im mniej troski. Na $rednie dzieci nie wywiera sie duzej presji osiagania przez nich
sukcesow. One szybko si¢ ucza empatii i wspétdziatania od rodzenstwa i rodzicow.
Poniewaz nigdy nie byly same z rodzicami, nie czuja si¢ zdradzone (Richardson,
2001).
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Srednie dzieci moga dazy¢ do rywalizacji, chociaz najczeéciej nie wspétzawodni-
czg otwarcie z reszta rodziny. Jesli na przyklad nalezg do rodziny, ktorej cztonkowie
osiagaja sukcesy, moga wybra¢ zachowania destrukcyjne. Zdarza sie, ze zachowuja
sie autodestrukcyjnie, chcac zwrdcic¢ na siebie uwage. Im blizsze wiekiem starszemu
rodzenstwu jest $rednie dziecko, tym silniejsza bywa jego potrzeba konkurowania
z nim, zwlaszcza jesli sg tej samej plci (Richardson, 2001). Chociaz $rednie dzieci sg
zazwyczaj bardziej odpowiedzialne niz dzieci najmiodsze, majg wiecej probleméw niz
rodzenstwo najstarsze i najmlodsze. Brakuje im autorytetu tych pierwszych i spon-
tanicznosci tych ostatnich. Srednie dzieci musza si¢ nauczy¢ zyé w zgodzie z bardzo
réznymi pod wzgledem osobowosci najstarszymi i najmtodszymi. W rezultacie moga
bardzo dobrze sobie radzi¢ w kontaktach z réznymi ludzmi. Stanowig swego rodzaju
most miedzy rodzenstwem. Dzieki tej sytuacji ucza sie sztuki negocjowania i kompro-
misu (Richardson, 2001).

Kontrowersyjny wspolczesnie jest termin ,,sredni’, albowiem uzywany jest wobec
dzieci, ktore nie zajmuja kranicowych pozycji. Dlatego dazy si¢ do bardziej precyzyjne-
go okreélenia pozycji dziecka, przy uwzglednianiu liczby rodzenstwa, plci, wieku czy
czasu. Ostatni czynnik jest istotnym wyznacznikiem, albowiem najstarsze i najmfodsze
dziecko moga spedzi¢ w domu rodzinnym tylko kilka lat. Podaje si¢ wiec propozycje
uzywania terminu bardziej adekwatnego - ,konstelacja rodzenstwa” (Richardson,
2001).

Rodzice bardzo kochajacy j e d ynaka otaczaja go troska, serdecznoscia, opieka,
stwarzajg przyjazng atmosfere, zapewniajac mu pozytywne do$wiadczenia spoleczne.
Organizujg mu wiele okazji do obserwacji, nasladowania wielu codziennych czyn-
nosci oraz narzucajg rozne czynnosci, ktore rozwijaja go intelektualnie i fizycznie.
Koncentracja uczuciowa na dziecku moze prowadzi¢ do kilku bledéw wychowawczych,
tj. hamowanie jego samodzielnosci, rozpieszczanie go, jest ono najwazniejsze w domu.
Jedynak o wiele wiecej wie, rozumie, kalkuluje niz jego réwiesnicy. Rodzice oczekuja od
niego sukcesow szkolnych, na co tez si¢ nastawia. Takie zachowanie rodzicéw prowadzi
u dziecka do: niedojrzatosci psychicznej, emocjonalnej, fizycznej, braku wytrwatosci
w dzialaniu, samodzielnosci i zaradnosci oraz wykazuje ono che¢ tatwych sukcesow.

Uczuciem powodujacym konflikty dzieci w rodzinie jest zazdro$¢, ktérej jest wiele
odmian, na przyktad o dobra materialne, zabawki, ubrania itp. (Winnicott, 1993).
Pézniejsze korzysci ptynace z empatii objawiaja si¢ zrozumieniem spolecznych zmian
w otoczeniu, wynosza cztowieka na wyzszy poziom moralny i spoteczny, wzbogacajac
formy wspotpracy, udzielania pomocy innym, budzac szacunek dla samego siebie.
Z kolei rywalizacja jest forma ubiegania si¢ o pierwszenstwo i korzyséci. Przedmiotem
za$ rywalizacji miedzy rodzenstwem sg uczucia, mito$¢, uwaga, zainteresowanie rodzi-
cow sobg. Im wiecej uwagi rodzice po$wiecajg wybranemu dziecku, tym bardziej ono
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odczuwa konkurencje o te uczucia brata lub siostry. Konkurencja migdzy dzie¢mi moze
przejawia¢ sie w roznych formach, np. klétniach, skarzeniu itp. Czesto dzieci odkrywaja,
iz bycie grzecznym nie oplaca si¢, gdyz rodzice wigcej czasu poswigcaja rodzenstwu
sprawiajagcemu ktopoty (Richardson, 2001). Miedzy rodzenstwem dochodzi réwniez
do aktéw przemocy, do ktorych najczesciej zaliczamy kopanie, gryzienie itp.

Dzieci z tej samej rodziny wspdldziataja, czyli majg wspolne cele, pokonuja trud-
nosci itp., co jest waznym wskaznikiem ich rozwoju spolecznego. Rozmowy, zabawy,
wysitki i prace podejmowane przez rodzenstwo tworzg wiez wspolnych przezy¢, po-
zwalaja si¢ lepiej poznac i bardziej zblizajg do siebie.

Miedzy dzie¢mi w rodzinie mogg istnie¢ przyjacielskie uczucia, ale i wrogie,
agresywne (Kohnstamm, 1989). Dobroc¢ rodzicéw i czas po$wiecany swoim dzieciom
sprawiajg, ze rzadko powstaje gleboka wiez miedzy rodzenstwem. Lojalno$¢ miedzy
dzie¢mi rodzi si¢ w niekorzystnych sytuacjach rodziny, na przyklad braku rodzicéw,
samotnosci matki. Im mniej czasu maja rodzice dla swych dzieci, tym lepszy bedzie
charakter ich stosunkow, a rodzenstwo bedzie wiecej dla siebie znaczylo, uczucie
wspotzawodnictwa zostanie zastagpione lojalnosécig. Przyjazi miedzy rodzenstwem
potrafi przetrwac¢ trudne chwile, pozwala im na poznanie regul wspotzycia, wiaczania
sie w rozne uklady miedzy rodzenstwem. Te doswiadczenia prowadzg do pozadanego
wspotzycia z ludZzmi.

Przeprowadzone badania nie przyniosty jednoznacznych wnioskéw. Badacze
podkreslali, iz kolejno$¢ dziecka w rodzinie nie decyduje o tworczosci potomstwa,
a osobowos¢ rodzicow, styl wychowania, tradycja, satysfakcja z roli matzenskiej i ro-
dzicielskiej (Mendecka, 2003; Popek, 2010b; Szmidt, 2013).

W niniejszym podrozdziale zwrocitam uwage na znaczenie rodziny w zyciu jej
czlonkdéw oraz jej strukture. Za S. Kawula przytaczam definicje rodziny jako matej
i pierwotnej grupy spolecznej bedacej instytucjg malzenska (zwigzek monogamiczny),
z ktdrej wynika pokrewienstwo. Dziecko wychowuje si¢ przez uczestniczenie w na-
turalny sposéb w zyciu rodziny. Rodzina stanowi pierwszg szkole uczu¢ i stosunku
do otoczenia, dostarcza wzoréw do nasladowania, przyswaja sposoby zachowania,
reagowania i postepowania w zaleznosci od rodzaju doswiadczen. Pelni ona funkcje
wychowawcze w kazdym okresie rozwoju dziecka, poniewaz czynnoséci wychowawcze sg
dostosowane do fazy rozwoju dziecka, jego potrzeb i mozliwoséci. Do struktury rodziny
zaliczam czynniki: 1) materialne (m.in. dochody rodzicéw/opiekunéw, mieszkanie ro-
dziny); 2) spoteczne (m.in. wyksztalcenie, zawod rodzicow, pozycja dziecka w rodzinie,
i srodowisku, kolejnos¢ urodzen) oraz 3) kulturalne (Kupisiewicz, 2005). Na rozwdj
tworczosci dziecka oddzialujg przede wszystkim wiezi w rodzinie oraz jej struktura,
wspolnie spedzany czas wolny, ktéremu poswiecam dalszg czg$¢ pracy.
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Atmosfera zycia i czas wolny rodzin

W rodzinie nastepuje rozwdj osobowosci dziecka, ktory jest ciagly i dlugotrwaly
oraz odbywa sie pod wplywami warunkéw zycia, oddzialywania wychowawczego
i srodowiska lokalnego. ,,Rodzina stanowi najbardziej powszechne srodowisko zycia
czfowieka. Od niej zaczyna si¢ biografia cztowieka; towarzyszy mu przez cate doroste
zycie. Uwaza sig, Ze rodzina wywiera istotny wplyw na zachowanie si¢ jednostek, ich
stosunek do innych osdb, swiata, wartosci, do systemu norm i wzoréw postepowania.
Zycie w rodzinie obejmuje bowiem dlugi okres, zaczyna sie, zanim pojawig sie inne
srodowiska w zyciu czlowieka, a cztonkéw rodziny facza wigzi biologiczne (wiezy krwi)
i emocjonalne” (Maciaszek, 1980, s. 49; Mastalski, 2006).

Jest ona grupa odniesienia, z ktora $wiadomie i mocno identyfikuje sie kazdy jej
czlonek. Wspoéttworzy i przejmuje kultywowane w niej poglady, postawy, obyczaje,
wzory zachowania i postepowania. Rodzice s3 pierwszymi nauczycielami dziecka, ucza
je zasad postepowania, wskazujg réznice pomiedzy dobrem a ztem, wpajajg wartosci
inormy moralne, ktore sami uznajg za wlasciwe oraz ktére przyswajaja w bezposrednich
kontaktach. Rodzina ksztaltuje osobowo$¢ swych cztonkow.

Wedtug Jana Pawtla II

Posrod tych wielu drog rodzina jest drogg pierwszg i z wielu wzgledéw najwazniejsza. Jest droga
powszechng, pozostajac za kazdym razem droga szczegdlng, jedyna i niepowtarzalna, tak jak
niepowtarzalny jest kazdy cztowiek. Rodzina jest ta droga, od ktdrej nie moze on si¢ odtaczy¢:
Wszak normalnie kazdy z nas w rodzinie przychodzi na $wiat, mozna wiec powiedzie¢, ze
rodzinie zawdziecza si¢ sam fakt bycia czlowiekiem. A jesli w tym przyjs$ciu na §wiat oraz we
wchodzeniu w $wiat czlowiekowi brakuje rodziny, to jest to zawsze wytom i brak nad wyraz
niepokojacy i bolesny, ktory potem ciazy nad calym zyciem (Dymara, 1996, s. 100).

Rodzina kojarzy si¢ z zaspokajaniem potrzeb emocjonalnych, z oczekiwaniem szczeécia
i mito$ci (Mastalski, 2006). To wlasnie emocjonalny charakter rézni rodzine od innych
srodowisk: ,rodzina pozostaje dla ogromnej wiekszosci dzieci i dorostych podstawo-
wym zespolem wspdlnoty zycia. Jest to wspdlnota gtéwnie emocjonalna, w ktérej pod-
czas wszystkich lat Zycia nastgpito wzajemne wyrdznianie pogladow i ocen tak wielkie,
jak to tylko bylo mozliwe. Dla wielu dom staje si¢ emocjonalng ostoja bezpieczenstwa
psychicznego” (Kaminski, 1975, s. 82). W rodzinie wystepuje silne poczucie wspélnoty
i solidarnoéci, ktore wyraza si¢ postawami i zachowaniami jej czlonkéw. Czlonkowie tej
grupy mowig o sobie raczej ,,my’, niz ,,ja’, s lojalni, nastawieni przyjaznie, podejmuja
prace dla wspdlnego celu, sa gotowi ponosi¢ odpowiedzialnos¢ za wspdlne dziatanie.
»Rodzina zapewnia jednostce zaspokajanie potrzeb emocjonalnych, w tym potrzeb
zwierzania si¢ z przezy¢ konfliktowych, daje poczucie bezpieczenstwa, daje moznos¢
odzyskania rownowagi, a zatem takze utrzymania integracji osobowosci” (Szczepanski,
1972, s. 306). Potrzeba ta zaspokajana jest przede wszystkim przez blisko$¢ fizyczna,
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wigz psychologiczng i wzajemna czulo$¢ migdzy rodzicami a dzieckiem, ktére warun-
kuja prawidlowy jego rozwoj, wplywaja na ksztaltowanie umiejetnosci nawiazywania
i utrzymywania pozytywnych stosunkow z innymi ludzmi.

H. Izdebska (1961, 1988) za zasadnicza rol¢ integracji rodziny uwaza wiez miedzy
cztonkami rodziny a dzie¢mi. Nawet wowczas, gdy rodzina nie wywiazuje si¢ ze swych
zadan, mito$¢ rodzicéw stanowi bezcenny kapital uczuciowy, pewnosci i wiary w siebie
(Maciaszek, 1980).

Rodzina jest to jedyna grupa spoleczna, z ktdrg dziecko ma styczno$¢ w pierw-
szych latach zycia. Wplyw ten ma charakter §wiadomy, poprzez podejmowane celowe
zabiegi wychowawcze, ale réwniez niezamierzony, w codziennym wspotzyciu, w toku
wspolnego bytowania (Pecyna, 1998).

Rodzina o wysokiej spojnosci wywiera na jednostke wigkszy wplyw, niz ta o niskiej.
Owa spojno$¢ rodziny wiaze si¢ z atrakcyjnoscia jej poszczegélnych czlonkéw, co
sprzyja powstawaniu silnych wiezi miedzy nimi, ich identyfikacjg i wspolnymi ideatami.
Wyrézniamy czynniki wzmacniajace spojnos¢ rodziny: zaspokajanie wspolnych i in-
dywidualnych potrzeb, poczucia bezpieczenstwa i uczué; przynaleznos¢ emocjonalna;
przewaga pozytywnych wiezi miedzyosobowych; wspolne idealy i zainteresowania;
atmosfera rdwnosci i sprawiedliwos$ci, symboliczne obrzedy i ceremonie; wspolni
wrogowie oraz zapewnianie swoim cztonkom wysokiej pozycji w rodzinie i srodowi-
sku. Czynnikami, ktdre zagrazaja spojnosci rodziny, sa: nieopanowywanie popedow;
zazdro$¢ i wspdlzawodnictwo; wiele stresow i frustracji, brak wspdlnych rozwigzan,
dominacja jednych nad drugimi cztonkami rodziny (Mastalski, 2006). Rodzina jako
maly system wychowawczy jest atrakcyjna dla swoich cztonkdw, jesli sg ciekawe:
cele i sposoby ich realizacji, jej organizacja i wspolzycie, motywacja i zaspokajanie
potrzeb.

Ogromny wplyw na wychowanie dziecka ma jakos¢ i liczba wiezi pomiedzy poszcze-
gélnymi czlonkami rodziny. ,,Ilo$¢ mozliwych interakeji jest wprost proporcjonalna
do liczby jej cztonkoéw [...] zaleza od skladu rodziny” (Sotowiej, 1983, s. 48). One s3
waznym czynnikiem rozwoju spolecznego, emocjonalnego, poznawczego i tworczego
dla dziecka (Sotowiej, 1983). Dowiedziono, ze wigzi te sa tym trwalsze i bardziej wie-
lostronne, im rodzina jest wigksza, tzn. im jest bardziej wielodzietna (Solowiej, 1983).
Powstajg wowczas wiezi trojakiego rodzaju, czyli zachodza relacje miedzy matzonkami,
miedzy rodzicami a dzie¢mi i wzajemne uklady miedzy rodzenstwem. W tym ostatnim
przypadku ogromne znaczenie ma ple¢ rodzenstwa. Innego rodzaju uklady powstaja
miedzy dwiema siostrami, inne miedzy bra¢mi, a jeszcze inne migdzy siostra a bratem
(Mastalski, 2006). Na wychowanie dziecka maja tez czesto duzy i bardzo pozytywny
wplyw osoby dalej spokrewnione, ale systematycznie si¢ kontaktujace.

Wrhasciwy stosunek uczuciowy rodzicéw do dziecka jest podstawowym warunkiem
prawidlowego formowania jego mechanizméw regulacyjnych. Natomiast niewta-
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$ciwy, czyli obojetny lub negatywny stosunek do dziecka, niekorzystnie wpltywa na
tworzenie si¢ jego poznawczych mechanizméw regulacyjnych (Mastalski, 2006). Przy
negatywnym nastawieniu rodzicow czesto wystepuje u dziecka niskie poczucie wlasnej
wartosci. Brak poczucia bezpieczenstwa u dziecka prowadzi zwykle do zahamowania
jego tendencji do samodzielnosci i aktywnosci, co w efekcie wplywa niekorzystnie na
poziom samooceny, a takze na utrwalanie potrzeby osiggniec. Dzi$ §wiat potrzebuje
spoleczenstwa zamoznego w wartosci, ktore ukryte s3 w emocjach, a wyzwoli¢ je mozna
dzieki dobremu wychowaniu (Mastalski, 2006).

Wzajemne stosunki — zdaniem J. Szczepanskiego (1988) — miedzy cztonkami ro-
dziny sg okreslone poprzez tradycje przekazane wychowaniem, przez prawo, nakazy
natury moralnej, religijnej, wzajemne uczucia i postawy cztonkéw rodziny. A zatem
wspolczesna rodzina ma niewiele wspoélnego z dawnym sposobem organizacji zycia,
poniewaz wigkszo$¢ potrzeb czlowiek moze zaspokoi¢ poza domem. Ogniwem Ia-
czacym jest zabezpieczenie materialne i emocjonalne dzieci. Coraz czeéciej — wedlug
H. Izdebskiej (1988) - definiuje si¢ rodzing, w ktorej dorosli przyjmuja legalng odpo-
wiedzialno$¢ za byt materialny i wychowanie dzieci, a malzefistwa nie rozwigzuja sie
W sposéb naturalny.

Zycie w rodzinie ma charakter intymny, jest przekazywaniem siebie w myslach,
uczuciach, postawach. Madro$¢ i dobro¢, rozumiana jako zyczliwos$¢ i spolegliwos¢,
nadajg tym dzialaniom koloryt ciepta, wzruszenia oraz gtebi (Michalski, 2013). W mi-
toéci rodzicielskiej mieszcza sie bowiem najpiekniejsze ludzkie pragnienia i postawy,
ogarniajace zdolno$¢ do $wiadczenia na rzecz innych, bezinteresowna zyczliwos¢
i ufnos¢, a takze rozumienie ,,inno$ci” zainteresowan i zamitlowan poszczegdlnych
czlonkéw rodziny oraz tolerancje dla odmiennych niz rodzicielskie pogladéw. Wazne
jest, aby czlonkowie rodziny wiedzieli, Ze zawsze mogg na siebie liczy¢, aby mieli po-
czucie bezpieczenstwa, bliskosci i wiezi emocjonalnych. Nikt nie powinien czu¢ si¢
zapomniany, niedostrzegany i niedoceniany. Rola rodziny w zyciu dziecka jest nieoce-
niona (Mastalski, 2006). Rodzina jest systemem, w ktorym dziecko uczy si¢ zachowan
i ksztaltuja sie jego stosunki z ludzmi. Rodzic winien taczy¢ tradycje z wyzwaniami,
jakie spotyka mlody czlowiek w przysztosci. Daje on mu rzeczy materialne, aby za-
pewnic w przysztosci dobrobyt, tak tez postara si¢ dla niego o bogactwo zapewniajace
mu dobrobyt duchowy. Rodzic dostarcza dziecku madrosci, ktora wykietkuje i pdzniej
sie rozwija. Gléwnym zadaniem dobrych rodzicow jest moralne ksztaltowanie dziec-
ka i czuwanie nad jego rozwojem, a takze utrwalanie tradycji i wartosci moralnych
(Mastalski, 2006).

Stosunki miedzyosobowe w rodzinie majg charakter trwaly, implikujac seri¢ inter-
akcji zachodzacych miedzy jej cztonkami. Te interakcje sg mniej lub bardziej trwale,
ograniczone w czasie ich trwania, co uzaleznione jest od wzajemnego wplywania na
wlasne zachowanie (Tyszkowa, 1991). W interakeji wazny jest proces wzajemnej per-
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cepcji, procesy komunikacji interpersonalnej oraz wymiana nagrdd i kar (Tyszkowa,
1991). Interakeje, cho¢ ograniczone czasem ich trwania, charakteryzuja si¢ kontynuacja
w czasie, stanowig nastepstwo uprzednich interakeji i jednoczesnie sg kontynuacja
w przysztosci. To wlasnie decyduje o powstawaniu ciggu mniej lub bardziej trwatych
interakcji, tzw. stosunkéw miedzyosobowych.

Cztonkowie rodziny oddzialujg na siebie na zasadzie sprzezen zwrotnych, w ktérych
zachowania 0sdb wzajemnie si¢ wzmacniaja lub ostabiaja. W takiej sytuacji trudno
jest okresli¢ znaczenie czyjegos zachowania na dany efekt, czyli co jest przyczyna, a co
efektem. W rodzinie zachodzg liczne interakcje (np. migdzy maltzonkami, miedzy
rodzenstwem, miedzy rodzicami a dzie¢mi, miedzy wnukami a dziadkami, miedzy
rodzicami a te$ciami itp.), ktdre sa wzajemnie sprzezone. A zatem tak jak w kazdym
systemie, tak tez w rodzinie jest wiele podsystemdw, wynikajacych z ich funkcji, charak-
teru, zadan i rél. Granice miedzy nimi sa elastyczne i czesto wynikaja z podejmowanych
zadan. Podzial na podsystemy, ktorych specyfike przedstawie ponizej, zalezy od wielu
czynnikow, a przede wszystkim cyklu zycia rodziny.

W rodzinie naturalna jest diada matka-dziecko, w ktorej matka zaspokaja podsta-
wowe potrzeby pociechy kosztem podsystemu malzenskiego. Charakter tych zaleznosci
zmienia si¢ adekwatnie wraz z wiekiem potomstwa. Zawarte przymierza i koalicje
w rodzinie wyznaczajg jednocze$nie jej granice wewnetrzne (Mastalski, 2007). W dia-
dzie o charakterze przymierza granice majg charakter elastyczny, umozliwiajac bliskie
kontakty miedzy wszystkimi cztonkami rodziny. Koalicje powoduja zatarcie granic
miedzy pokoleniami, stwarzajac nadmiernie bliskie zwigzki miedzy osobami z wyta-
czeniem innej (np. koalicja migdzy matka a dzieckiem z wylaczeniem ojca).

Analizujac rodzine jako system interakeji, mozna ja scharakteryzowa¢ za pomoca
trzech cech: spdjnosci, adaptacyjnosci i komunikacji (Radochonski, 1984). Spojnos¢
rodziny to wiez emocjonalna faczaca jej cztonkéw oraz stopien indywidualnej autono-
mii, jakiej doswiadczaja. Dla prawidtowego funkcjonowania rodziny najkorzystniejszy
jest umiarkowany poziom spoéjnosci, poniewaz stwarza pozadang réwnowage miedzy
przywiazaniem jednostki do rodziny a jej niezaleznoscia (Radochonski, 1984). Spéjnos¢
rodziny - jak pokazuja badania Grazyny Mendeckiej (2003) - ostabia potencjal twérczy
dzieci. Kolejno adaptacyjno$¢ rodziny oznacza stopien i zakres dostosowywania sie
jej do nowych zmieniajacych sie warunkéw, wymagan, uwarunkowanych czynnikami
wewnetrznymi i zewnetrznymi, czyli jest to zdolnos¢ tego systemu do zmiany swojej
struktury wtadzy, ukltadu rél zaleznie od sytuacji. Wazne jest jednak utrzymanie row-
nowagi w rodzinie, aby poprzez wprowadzane zmiany nie doprowadzi¢ do chaosu.
Adaptacyjnos¢ rodziny okazala si¢ czynnikiem wplywajacym na zachowania heury-
styczne twdrczych dzieci (Mendecka, 2003). W rodzinie wazny jest sposob porozumie-
wania si¢ jej cztonkow, co decyduje o sposobie przekazywania zasad, norm moralnych
i spotecznych, emocji i wiedzy o $wiecie. Najbardziej pozadany wydaje si¢ otwarty



104 Rozdziat trzeci

system komunikacji z kodem rozwinietym. Rodzice porozumiewajac si¢ z dzieckiem
w sposdb zrozumialy, uwzgledniaja jego indywidualne cechy i mozliwosci rozwojowe,
apelujac do jego rozsadku i uczué. Rodzice uzasadniaja swoje normy, zasady, nakazy,
pokazujac ptynace z nich korzysci dla dziecka (Mendecka, 2003). Sposob porozumie-
wania si¢ czlonkéw rodziny stanowi uniwersalny element jej funkcjonowania oraz
odzwierciedla jej indywidualne i psychospoteczne cechy. Efektywna komunikacja
wymaga umiejetnosci przesytania zrozumiatych i spojnych wewnetrznie informacji,
podtrzymywania ich wymiany i empatii. Komunikowac sie to tyle, co rozumie¢ part-
nera, symultanicznie przyjmowac jego perspektywe poznawcza, mie¢ wrazliwos¢ in-
terpersonalng (Mendecka, 2003). Otwartos¢ komunikacyjna zdecydowanie korzystnie
odbija si¢ na sile wiezi twdrczych badanych z matka. Trudnosci w komunikacji z nia
rozwijaja za$ konformizm badanych. Trudnosci komunikacyjne z matka przyczyniaja
sie do rozwoju stereotypowych zachowan u dzieci. Otwarto$¢ komunikacji badanych
z ojcem wptywa korzystnie na rozwdj postawy tworczej dzieci (Mendecka, 2003).

Poza granicami wewnetrznymi rodzina ma takze zewnetrzne granice, ktére sg ela-
styczne, umozliwiajac jej uczestnictwo w szerszych systemach spotecznych. Jednoczesnie
granice zewnetrzne musza by¢ na tyle wyrazne, aby zapewnily rodzinie intymnosc¢,
odroézniajac ja od innych systeméw rodzinnych, lecz zapewniajac jej prawidlowe
funkcjonowanie (Mastalski, 2002).

Dom stanowi najwazniejsze miejsce dla kazdego dziecka, a rodzice jako pierwsi
wychowawcy i nauczyciele sa dla niego autorytetem, wzorem do nasladowania, ciesza
sie jego powaga i uznaniem. Rodzice ksztaltuja osobowo$¢, przekazuja mu wartosci,
postawy i zachowania wobec cztonkéw rodziny i otaczajacego $wiata. Z nimi dziecko
silnie sie identyfikuje, poniewaz sa osobami najblizszymi w sensie fizycznym i psy-
chicznym oraz zaspokajaja jego potrzeby i maja kontrole nad waznymi dla niego celami
(Mastalski, 2006).

A. Braun, J. Morris, G. Couch dostrzegli istniejacg zalezno$¢ miedzy stosunkami
uczuciowymi z rodzicami a ksztaltowaniem si¢ cech charakteru dzieci, dzialaja-
cych z korzyscig na wspotzycie w grupie réwiesniczej, rozwoj moralny, uprzejmosé
i uczynno$c.

Zadne $rodowisko czy instytucja nie nauczy kulturalnego wspétzycia z ludzmi dziec-
ka, ktore wzrasta w atmosferze wzajemnego ponizania si¢ dorostych. Kazde dziecko
pragnie by¢ dumne z rodziny. Oddzialywanie rodziny dokonuje si¢ w toku codziennego
zycia. Jego efekty, szczegdlnie postawy prospoleczne, zaleza od struktury rodziny, pa-
nujacych w niej stosunkdéw, poziomu kulturalno-wychowawczego, sytuacji materialnej
oraz $wiadomo$ci i odpowiedzialnosci za socjalizacje jednostki (Mastalski, 2006).

Dzigki rozwojowi cywilizacji rodzinie ofiarowano wigcej czasu wolnego, co okazato
sie problematyczne. Ilo$¢ tego czasu wyprzedza umiejetnosci jego uzytkowania. Ludzie
potrafia lepiej wykorzysta¢ czas pracy niz czas wolny, poniewaz edukacja jednostronnie
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ukierunkowuje ich do efektywnej pracy zawodowej. Dlatego jest konieczne umiejetne
wykorzystanie czasu wolnego i przystosowanie si¢ cztowieka do nowych warunkéw
egzogennych (Kaminski, 1965; Pieta, 2008).

W PRL-u problematyka czasu wolnego dzieci i mtodziezy byla przedmiotem
zainteresowania pedagogow, socjologéw, inzynierdw, lekarzy i przedstawicieli nauki
o kulturze fizycznej, ktorzy badali jego ilos¢, sposoby wykorzystania, role rodziny,
szkoly i instytucji pozaszkolnych w przygotowaniu wychowankdéw do gospodarowania
nim itp. W latach dziewieédziesigtych ubieglego stulecia problematyka czasu wolnego
zniknela z pola zainteresowan badaczy (Kargul, 1997; Trempala, 1997). Wyplynela
ona dopiero w trakcie: 1) makrostrukturalnych zmian w edukacji, ktére wymusity
optymalizacje funkcjonowania szkoty réwniez w tym zakresie; 2) wartosci przekazywa-
nych przez rodzine i szkote, dotyczacych roznych wzordw aktywnosci wolnoczasowej;
3) pedagodzy konca XX wieku maja $wiadomos¢, ze organizowanie czasu wolnego
nie moze by¢ traktowane jako celowy proces wychowania, ale stwarzanie mozliwosci
samorozwoju, samorealizacji; 4) gdy czas wolny stal si¢ sferg prywatng podopiecznych,
w ktorej manifestuja swoja indywidualno$¢, odrebnosé, dlatego nie moze on by¢ pla-
nowym, organizowanym, celowym procesem; 5) gdy mass media zdominowaly czas
wolny wspoélczesnego czlowieka niezaleznie od jego wieku; 6) nadmiar finansow (lub
jego brak), co decyduje o atrakcyjnosci spedzania czasu wolnego przez wspolczesne
rodziny (Kargul, 1997).

Wspdlczesnie istnieje konieczno$¢ przygotowania ludzi do umiejetnego i warto-
$ciowego, pod wzgledem zdrowotnym, moralnym i kulturalnym, spedzania wolnego
czasu. Dlatego tez srodowisko cztowieka winno by¢ nasycone pozadanymi instytucjami
i urzadzeniami infrastruktury czasu wolnego, aby uzyskaé wyzsza jako$¢ zycia, jak
to odbywalo si¢ w latach siedemdziesigtych i osiemdziesigtych minionego stulecia
(Walczak, 1994).

Juz mimowolne obserwacje pozwalaja zauwazy¢, ze mozliwosci materialne (np.
0s6b dorostych) powoduja wybieranie instytucji i form spedzania czasu wolnego
wedlug zainteresowan.

Czas wolny nie obejmuje pracy zarobkowej normalnej i dodatkowej, ksztalcenia
i uczenia si¢, zaspokajania elementarnych potrzeb fizjologicznych, obowigzkéw domo-
wych. Mozna go spozytkowa¢ na: swobodne wczasowanie, zycie rodzinne, obowigzki
spoleczne i aktywnos¢ przynoszaca dorazne korzysci (Czajkowski, 1979). Czas wolny
dzieci jest odmienny od czasu wolnego dorostych. U rodzicéw wystepuje on po pracy
i czynno$ciach domowych. Sposéb zuzycia czasu wolnego przez dzieci jest kontrolo-
wany i wystepuje interwencja wychowawcza ze strony rodzicéw oraz szkoly. Obejmuje
on czas po nauce w szkole i domu, pomoc w domu, droge do i ze szkoly, positki. Zalezy
od: warunkéw materialnych i kulturowych rodzicéw, dostepu do lokalnych placéwek
wychowania pozaszkolnego. U dzieci spelnia on funkcje: wypoczynku, rozrywki,
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rozwoju osobowosci (Kaminski, 1965), twdrcza, percepcji tworczosci, rekreacyjna,
uspoleczniajaca (Ziemska, 1973) oraz wychowawczg i kulturotwdrcza. Funkcjonalne
formy czasu wolnego opieraja si¢ na: wypoczynku, rozrywce i rozwoju osobowosci.
Natomiast rzeczowe formy czasu wolnego obejmuja: turystyke, sport, $rodki maso-
wego przekazu, teatr, filharmoni¢, muzeum i samoksztatcenie (Czerniewicz, 1953;
Dabrowski, 1966).

Czas wolny jest nieodzownym elementem organizacji i funkcjonowania zycia
spolecznego wspotczesnej rodziny. Obecne metody pracy, technologia i intensywnos¢
pracy sg zrodlem silnych streséw i zmeczenia, ktorych usuniecie wymaga diuzszego
niz niegdys$ wypoczynku, dobrego i przemyslanego jego zorganizowania. Rozszerzenie
sfery czasu wolnego jest wigc warunkiem wzrostu wydajnosci pracy i lepszej nauki.
W perspektywie pelnej samorealizacji cztowieka rysuje si¢ zatem jednos$¢ pracy i czasu
wolnego, nie za$ trwala opozycja tych sfer aktywnosci spolecznej. Konsekwencja takiego
stanowiska jest traktowanie dzialania w czasie wolnym jako petnowartosciowej aktyw-
nosci spotecznej. Kazda praca i nauka powoduje zuzycie sit energetycznych. A zatem
celem czasu wolnego jest ich regeneracja. Podmiot musi otrzyma¢ adekwatng dawke
odpoczynku i odprezenia. Podczas pracy umystowej w tkankach zachodzg zlozone
procesy biologiczne zuzywajace sktadniki odzywcze, niezbedne przy wytwarzaniu
energii w organizmie. Zmeczenie atakuje osrodki nerwowe, regulujace funkcjonowanie
organizmu. Dlatego wypoczynek jest tak wazny, moze by¢ bierny (to przeplatanie pracy
umystowej z pracg fizyczna lub odmiennym rodzajem pracy umystowej) lub aktyw-
ny (ktérego celem jest atrakcyjnos¢ i wykonalno$¢) (Czerniewicz, 1953; Dabrowski,
1966).

Czas wolny jest traktowany instrumentalnie, czyli ma stuzy¢: wypoczynkowi, zdro-
wiu fizycznemu i psychicznemu, radosci Zycia, racjonalnej organizacji stosunkéw mie-
dzyludzkich w grupach naturalnych, majacych decydujace znaczenie dla wychowania,
powszechnemu uczestnictwu w kulturze, wigziom miedzyludzkim, ponadlokalnym
i z przyroda, kompensacji brakow i niedostatkoéw w sferze zycia spolecznego, stabili-
zacji oraz napiec i stresdw spotecznych, wprowadzaniu nowych rozwigzan organizacji
zycia osobistego i spotecznego (Bednarek, 2000). Czas wolny jest waznym zasobem
kazdego cztowieka, kazdej rodziny. Poprzez dokladng analize naszego czasu, ktérym
dysponujemy, mozemy go przeznaczy¢ na zaspokojenie wlasnych intereséw, potrzeb,
odpoczynku czy rekreacji. Na sposob realizacji czasu wolnego wplywaja priorytety
(rodzinne i osobiste), wyksztalcenie, tradycje srodowiskowe, dochody, stan cywilny,
ple¢, a przede wszystkim wiek i zainteresowania. Organizowany czas wolny dla dzieci
musi uwzglednia¢ zasady:

1) zaspokajania potrzeb, zainteresowan i indywidualnych uzdolnien;
2) dobrowolnosci wyboru formy;
3) aktywno$ci w uprawianiu wybranej formy;
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4) stopniowania trudno$ci;

5) priorytetu aktywnos$ci ruchowej;

6) satysfakcji i zadowolenia z uprawianej dziatalnosci;

7) zapewniania rozwoju spoltecznego (Bednarek, 2000).
Do podstawowych form spedzania czasu wolnego dzieci nalezg zajecia:

- plastyczne (rysowanie, malowanie, prace z réznych materialéw i tworzyw);

- techniczne o charakterze zabawowym lub praktyczno-uzytecznym (drobne naprawy
sprzetu, wykonywanie 0zddb);

- muzyczne (gra na instrumentach, rytmika, chdr, tworzenie grup $piewajacych,
tanecznych);

- teatralne (recytacje, zywe stowo, lalkarstwo, teatr, pantomima);

- modelarstwo (lotnicze, astronautyczne, szkutnicze, komunikacyjne);

- fotograficzne i filmowe;

- motoryzacyjne (Bednarek, 2000).

Zajecia kulturalno-rozrywkowe obejmuja: czytelnictwo, rozrywki umystowe, film
i teatr, telewizje i radio, imprezy kulturalne i artystyczne (widowiska, festyny, pokazy,
zabawy ludowe, balet, koncerty, wystepy, pokazy i zawody sportowe), zycie towarzyskie.
Do form rekreacji ruchowej, stuzacych zdrowiu fizycznemu i dobremu samopoczu-
ciu, nalezg: wycieczki piesze, rowerowe, rajdy oraz zabawy i gry ruchowe, terenowe
i sportowe (Bednarek, 2000).

Duze znaczenie w tym zakresie ma edukacja spoleczenstwa, jest bowiem czynnikiem
podnoszacym poziom intelektualny wszystkich grup spotecznych, co jednocze$nie
daje podstawe do poglebienia zainteresowania tym zagadnieniem i §wiatem zewnetrz-
nym. Edukacja wraz z odpowiednig organizacja czasu wolnego ksztaltuje: 1) potrzeby
psychiczne ludzi, 2) standardy kulturowe, 3) wzorce spedzania czasu wolnego oraz
4) podwyzsza poziom kultury wczasowania.

Czas wolny od nauki i pracy zawodowej, jako dobro spoteczne, wymaga wypelnienia
go tre$ciami (Bednarek, 2000). Dlatego kluczowe wydaje sie poznanie i analiza podsta-
wowych mechanizméw ludzkiego dziatania, przywolujac tu teorig potrzeb A. Maslowa
(2014), ktéry wyodrebnia dwa rodzaje potrzeb, tj. niedostatku i rozwoju. Zgodnie
z jego teorig czlowieka motywuje gtéwnie potrzeba rozwoju, a szczegdlnie samoroz-
woju. Polega ona na maksymalnym rozwijaniu i doskonaleniu uzdolnien i mozliwosci
jednostki, na jej tworczym dziataniu dla dobra wlasnego i najblizszego $rodowiska.
Potrzeba samorealizacji nie ustaje po jej zaspokojeniu, ale caly czas pogtebia i rozszerza
sie. Dzialanie w jej zakresie obejmuje zdobywanie wiedzy, do$wiadczen, doskonalenie
umiejetnosci, przezywanie pigkna i dobra, siegajac az tworczosci.

Rozwdj biologiczny, psychiczny, kulturalny i spoteczny cztowieka wymaga: 1) wlasci-
wej pielegnacji dzieci, a potem mlodziezy i dorostych, 2) wrastania w wartosci kultury
materialnej i duchowej, 3) internalizowania pozadanych modeli kultury i moralnosci,
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4) wrastania w grupe spoleczna, 5) przyswajania odpowiednich rél (Maslow, 1968).
Urzeczywistnianie powyzszych zadan moze sie przyczyni¢ do podniesienia kultury
czasu wolnego przysztych pokolen.

Reprezentowane wzorce, poglady, stosunek do czasu wolnego, poziom kultury
wychowawczej przez rodzicéw wplywaja na rozwoj zainteresowan intelektualnych i kul-
turalnych dzieci. Ksztaltowanie pozadanego modelu czasu wolnego dzieci zalezy od:
- wiedzy rodzicow o formach i roli wychowawczej tego czasu;

- sposobu korzystania ze srodkow masowego przekazu;

- uznawanych w rodzinie modeli wychowawczych czasu wolnego;

- wlasciwego zaspokajania potrzeb indywidualnych - istotg jest zachowanie wtasci-
wych proporcji miedzy zajeciami rozwijajacymi, uspoleczniajacymi, rekreacyjnymi

a tworczymi (Maslow, 2014).

Rodzina spedza wspdlnie czas w sposob uzalezniony od zainteresowan, hobby jej
czlonkéw. Wyrdzniamy - za Janing Maciaszkowa (1975, 1980) — modele spedzania
czasu wolnego, czyli: nastawiony na realizacje hobby, rekreacyjny (realizowany po-
przez turystyke, krajoznawstwo, sport), uczestnictwa w kulturze (muzyce, plastyce,
malarstwie, fotografice), kontaktéw spolecznych (nastawiony na wielorakie kontakty
z ludZzmi, udziat w zyciu organizacji spotecznych, kontakty z krewnymi, sgsiadami
i przyjaciéimi). Ze wzgledu na wymiar wspolnie spedzanego czasu wolnego i znaczenie,
jakie mu si¢ przypisuje, mozna wyodrebni¢ rodziny: 1) bezwzorcowe o niskim pozio-
mie wspolnie spedzanego czasu i niskim poziomie znaczenia, jakie mu si¢ przepisuje
(cztonkowie rodziny mato czasu wolnego spedzaja wspdlnie i nie doceniajg jego wagi);
2) intencjonalne (cztonkowie rodziny mato spedzajg wspdlnie czasu wolnego, ale widza
jego wage i maja takie potrzeby), 3) ustrukturowane (czlonkowie kfadg silny nacisk na
wspolnie spedzany czas, ale nie doceniajg jego roli), 4) rytmiczne (ktadg silny nacisk
na wspolnie spedzany czas i doceniajg jego role oraz znaczenie dla rozwoju dziecka,
a takze calej rodziny).

Utrudnieniami dotyczacymi oddzialywania wychowawczego rodzicéw na czas
wolny dzieci sg: praca zawodowa ich obojga, uwarunkowania zycia spotecznego, inten-
sywnos¢ i wielos¢ oddziatywania réznorakich bodzcow, wywolujace stan zmeczenia,
napiecia i rozproszenia (Maciaszkowa, 1975, 1980). Bierne spedzanie czasu wolnego
przez rodzicow rozwija u dzieci postawy konsumpcyjne, a aktywne - sklania je do
refleksji, rozszerzania zainteresowan, ksztaltujac pozadane postawy moralne.

Oprocz rodziny dziecko poznaje nowe dla niego srodowiska szkolne, rowie$nicze,
lokalne, ktore maja ogromny wplyw na rozwdj spoleczny dziecka, przechodzi proces
uspolecznienia i socjalizacji. Zbigniew Skorny o rozwoju spolecznym pisze, ze ,polega
na zmianach zachodzacych w poszczegélnych okresach zycia w zakresie przejawianych
form aktywnosci spotecznej. Tworzg ja czynniki wystepujgce w toku réznych kontaktow
interpersonalnych zwigzanych z przynaleznoscia i uczestnictwem w dzialalno$ci roz-
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nych grup” (Skorny, 1987, s. 14). Bardzo wazne dla rozwoju dziecka jest waloryzowanie
zainteresowan w formie zabawowej, ktora jest podstawowym i niezastgpionym elemen-
tem czasu wolnego. Szczegdlnie sprzyja aktywizacji myslenia, stymuluje wyobraznie
i zacheca do wspodlpracy z réwiesnikami (Pecyna, 1998).

Obowigzek szkolny jest bardzo waznym etapem w procesie stopniowego odrywania
sie od rodzicéw, usamodzielniania i uniezalezniania. Zmieniajg si¢ horyzonty intelek-
tualne i spoteczne, zmienia si¢ réwniez stosunek dziecka do domu i rodzicéw.

Zdarza sie, ze dochodzi do opdZnienia rozwoju spotecznego dziecka. Istnieje wiele
przyczyn tego zjawiska, jednak wszystkie tkwig w srodowisku rodzinnym. Czgstym
powodem tego opdznienia jest nadmierna troskliwo$¢ i nadopiekunczos¢ rodzicow.
Dziecko nie moze by¢ samodzielne, jest wyreczane przy prawie wszystkim, co robi,
na przykiad w ubieraniu, jedzeniu, sprzataniu zabawek, a w zamian nie ma nawet
najmniejszych obowigzkéw. Postawa ta prowadzi do przekonania u dziecka, ze jest
najwazniejsze na §wiecie, jest ,,pepkiem $wiata”. Kiedy takie dziecko wkracza w grupe
réwiesnikow, ciezko mu sie pogodzi¢ z tym, Ze nie jest najwazniejsze i jedyne.

Swoistym przejawem odmiennosci rozwoju spolecznego jest utrzymujaca sig
u dziecka postawa egocentryczna. Wowczas zainteresowania dziecka skupiaja sie tylko
na nim samym, czego przejawem jest mowienie i myslenie wiecej o sobie niz o innych
oraz nastawienie na wlasne korzysci.

Czesto to rodzice opdzniaja kontakt dziecka z rowiesnikami, izoluja je przed
niewla$ciwymi wplywami réwiesnikéw, na przyktad w czasie wolnym. W ten sposob
dziecko jest jak najdluzej zatrzymywane w domu wsrdéd dorostych rodzicow, dziadkow,
starszego rodzenstwa.

Brak treningu spolecznego, ktéry mozna osiagna¢ poprzez organizacje czasu
wolnego, prowadzi do zaburzenia umiejetnosci przystosowania spolecznego, co moze
prowadzi¢ do opdznienia rozwoju spolecznego. Dziecko z tego typu dysharmonig wy-
kazuje nieumiejetnos$¢ wspolzycia z innymi dzie¢mi, wynikajaca z brakéw w kontaktach
spofecznych. ,Wyrabianiu spolecznych zachowan bedzie stuzyla taka postawa rodzi-
cow, w ktorej beda oni akceptowa¢ dziecko, ale takze stawia¢ mu pewne wymagania”
(Jugowar, 1982, s. 145), wprowadza¢ w Zycie rowiesnikow, organizowac czas wolny
zgodne z jego mozliwosciami rozwojowymi. Czas wolny w towarzystwie rowie$nikow
sprzyja realizowaniu réznych celéw grupy rowiesniczej. Podporzadkowanie si¢ im
w zdroworozsagdkowych ramach ,,wplynie na umiejetne godzenie wtasnych pragnien
z celami innych 0s6b” (Jugowar, 1982, s. 145).

Czas wolny rodziny i dziecka nie moze funkcjonowac¢ niezaleznie od siebie w pro-
cesie wychowania. Wielu rodzicéw nie zdaje sobie sprawy z konieczno$ci wspdtpracy
organizowania wspolnego czasu wolnego, co moze prowadzi¢ do wzajemnego nie-
zrozumienia potrzeby i oddalania si¢ od siebie. Skutki wzajemnej izolacji tych dwoch
podmiotéw prowadza do zaniedban wychowawczych, z reguty szkodliwych dla dziecka.
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Ze wzgledu na rozwoj dziecka najbardziej pozadany jest spofeczny i rekreacyjny mo-
del spedzania czasu wolnego przez jego rodzicow. Preferujg oni dzialalno$¢ w grupach
réwiesniczych, zespolach wychowawczych, poznawanie $wiata, zdobywanie nowych
wiadomo$ci i umiejetnosci oraz jego przeksztatcanie. Badania dowodzg, ze wspolczesni
zapracowani rodzice trafniej, skuteczniej, ekonomiczniej i wielostronnie wykorzystuja
czas wolny z dzie¢mi niz rodzice niepracujacy, przyjmujacy znacznie czesciej postawe
bierng (Trempata, 1997).

Dziecku rozpoczynajacemu nauke szkolng zmniejsza si¢ czas na zabawe i rozrywke
na rzecz zajeé obowigzkowych, czyli prace, do ktérej zaliczamy nauke i zajecia w go-
spodarstwie domowym. Dla utrzymania wlasciwego rytmu i unikniecia niepozadanych
zjawisk musi zaistnie¢ rownowaga miedzy wykonang pracg a wypoczynkiem. Nadmiar
pracy i brak wypoczynku powoduje oslabienie organizmu, zmniejszenie odpornosci na
choroby, szybkie zmeczenie, pogorszenie koordynacji nerwowo-mie$niowej, wystepo-
wanie boles$ci migsniowych lub stawowych. Dlatego tez, z punktu widzenia prawidto-
wego rozwoju dziecka, nie mozna oddziela¢ organizacji pracy od wypoczynku. Brak
odprezenia, mozliwo$¢ pozyskiwania doswiadczen i niedojrzatos¢ psychiczna dziecka
uzaleznia je od rodzicéw i dorostych (Kargul, 1997; Trempata, 1997).

Pozadane jest, aby dziecko spedzato czas wolny w towarzystwie rowiesnikow, co
prowadzi do uspolecznienia, poréwnywania wlasnego postepowania z czynami innych,
przezywania radoéci i zadowolenia ze wspoldzialania w zespole. Niebezpieczny dla
organizmu dzieci jest hatas (wywolujacy zaburzenia ukladu nerwowego, oslabiajacy
odpornos¢ organizmu na czynniki chorobotworcze) i stres (wprowadzajacy dziecko
w stan napiecia nerwowego, zmartwienia i niepokoju). A zatem istotne sg walory hi-
gieniczno-zdrowotne czasu wolnego dziecka. To oznacza, ze czas wolny dziecka ma:
odprezaé go psychofizycznie, dostarczaé duzo swiezego powietrza, ruchu fizycznego
(rozwijajac uklad mig$niowo-kostny i sprawnos¢ fizyczng) oraz ma by¢ zabawg, rado-
$cig (poprawiajgc samopoczucie fizyczne i zywotno$¢) (Kargul, 1997; Trempata, 1997).
Celowo organizowany przez rodzicéw czas wolny ma prowadzi¢ do wyzwalania u dzieci
inicjatywy, aktywnosci, samodzielnosci, a z czasem do samowychowania, podnosza-
cego ich umiejetnosci. Otoczenie i czas wolny dzieci musi dostarcza¢ im bodzcow
i wrazen, rozwijajgcych ich zainteresowania, uzdolnienia, prowadzac do rozwoju zycia
wewnetrznego (Tana$, 2017).

Organizacja czasu wolnego dzieci - co przestudiowano w niniejszym podrozdzia-
le - ma dwa zadania, czyli: 1) stwarzanie mozliwo$ci wypoczynku, rozrywki i rozwoju
oraz 2) ukierunkowanie potrzeb i uksztaltowanie nawykéow wlasciwego jego spedzania.
Dobor czynnosci zwigzanych z czasem wolnym zalezy od zainteresowan, zamitowan
uksztattowanych przez rodzicow oraz od stopnia upowszechnienia rozmaitych form
aktywnosci, ktére zwigzane sa z rozwojem lokalnych placowek wychowania poza-
szkolnego. Zorganizowane formy dziatalnoéci w czasie wolnym majg duzy wplyw na
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wyzwalanie sie i ksztaltowanie umiejetnosci wspoltzycia w grupie, realizacje wlasnych
zamierzen twoérczych (Tanas, 2017). Bardzo wazne znaczenie w wychowaniu maja
doswiadczenia rodzicéw, ale pod warunkiem, ze s3 one odpowiednio wykorzystywane.
Dos$wiadczenie zyciowe moze by¢ pomocne w dziataniu czlowieka, jezeli sklania go
do glebszego ujmowania spraw, pomaga w lepszym zrozumieniu zlozonej struktury
proceséw i zjawisk spotecznych oraz ksztaltujacych si¢ na tym tle nowych potrzeb,
dazen i whasciwosci ludzi (Izdebska, 1988, s. 96). Rodzice na podstawie wnioskow
z wlasnych przezy¢ dochodza do pewnych przekonan i im starajg si¢ podporzadkowaé
proces wychowania, wybierajac adekwatne metody i style wychowania.

Style i metody wychowania w rodzinie

Wypadkowe metod oddzialywania na dziecko wszystkich cztonkéw rodziny nazywamy
stylami wychowania (Lobocki, 2005). W rodzinach matych, dwupokoleniowych o stylu
wychowania decyduja przede wszystkim rodzice, sprawujacy funkcje wychowawcza.
Style wychowania wyplywaja z pogladéw rodzicéw na temat wychowania ich
dziecka, ktére sg mniej lub bardziej skrystalizowane i wynikaja z wlasnych doswiad-
czen wyniesionych z ich rodzin macierzystych oraz z obserwacji réznych sposobow
rozwigzywania probleméw wychowawczych w zyciu codziennym przez innych ludzi
(Lobocki, 2005; Magda- Adamowicz, 2017; Mastalski, 2006).

Spotykamy rézne klasyfikacje stylow wychowania. I tak, w klasycznym ujeciu, wy-
réznia sie trzy gtowne style wychowania, a wigc: demokratyczny, autokratyczny (surowy
i zyczliwy) oraz liberalny (kochajacy i obojetny) oraz dodatkowo styl niekonsekwentny
(Lobocki, 2005; Rys, 2001).

Style wychowania — zdaniem Rudolpha H. Schaffera (2006) - sa zwigzane z posta-
wami wobec potrzeb dziecka. Wyodrebnia on style: pozostawiania zupelnej swobody,
»lepienia z gliny”, konfliktowy oraz wzajemnosci i wspoéldzialania. Jego zdaniem po-
zytywny rozwojowo jest jedynie ostatni styl, bo pierwsze trzy stanowig zagrozenie dla
rozwoju i autonomii dziecka.

Jedne z pierwszych badan nad stylami wychowania byly prowadzone przez Kutra
Lewina, R. Lippitta i R.K. Whitea (1939), ktérzy wyrdznili trzy podstawowe style:
autokratyczny, demokratyczny i liberalny (Biernat, 2006; Borecka-Biernat, 1992;
Zielinska, 2012). Owga klasyfikacje pdzniej nieco rozszerzono o styl niekonsekwentny.
Diana Baumrind (1966, 1991) wyréznila trzy style wychowawcze: autorytarny (ktéry
jest oparty na sile, postuszenstwie, surowosci i dystansie wobec dziecka, braku pochwat
i braku pytan o opini¢ dziecka, nadmiernie wymagajacy i kontrolujacy), permisywny
(tzw. wychowanie bezstresowe, liberalne, przyzwalajace, oparte na pozytywnych wig-
ziach emocjonalnych i mitoéci, o ograniczonej kontroli, niestawianiu wymagan, nie-
konsekwencji, uwzglednianiu opinii dziecka, stabych kompetencjach komunikacyjnych
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rodzicéw) i autorytatywny (tzw. wychowanie racjonalne, czyli demokratyczne, oparte
na cieplej i uzewnetrznianej wiezi emocjonalnej, powiazane z kontrola i jednoczesnie
z poszanowaniem potrzeb dziecka oraz wymaganiami ukierunkowanymi na osiagniecia,
sprecyzowanych konkretnych zasadach, realnym autorytecie popartym sensownym
uzasadnieniem). Eleanor Emmons Maccoby (1992) dodali do tego styl odtracajaco-
zaniedbujacy (tzw. wychowanie konsekwentne z brakiem zaangazowania rodzicow,
brakiem czulosci i wymagan, wsparcia). Autorzy dokonali charakterystyki stylow
z uwzglednieniem wymiardw: kontroli, troski, jasnosci komunikacji, dojrzatosci wyma-
gan. R.H. Schaffer (2006) wyrdznil analogiczne style, biorac pod uwage dwa wymiary
relacji rodzicielskich: cieplo i wrogo$¢ (koncentruja sie na dziecku) oraz permisywnos¢
(brak ogledzin i roszczen) i restrykcyjnos¢ (nadmiar wymagan i kontroli). Autor przyjal
nieco inng terminologie, wyrdzniajac style: demokratyczny, nadopiekunczy, autoryta-
tywny (cieplo, restrykcyjnos¢) oraz autorytarny (wrogo$é, restrykeyjnosé), pobtazliwy
(cieplo, permisywno$c¢), zaniedbujacy (wrogos¢, permisywno$¢). Ryszard Praszkiera
(1988) wyodrebnia zas style swobody, treningowy i terytorialny.

Maja one rézne charakterystyki w zakresie podstawowych cech rodziny, charakteru
relacji i zalezno$ci miedzy poszczegdlnymi czlonkami rodziny, nastepnie sposobow
oddzialywania, a takze preferowanych metod wychowawczych, wynikajacych z prze-
konan na temat jednostki ludzkiej i mechanizmow jej rozwoju (Rys, 2001).

Style wychowania majg osobniczy wydzwigk dla osigganych efektéw wychowaw-
czych. Ich stosowanie jest uzaleznione od wieku dziecka, jego potrzeb rozwojowych,
mozliwosci, stanu zdrowia, cech osobowosci, ale rowniez w silnym stopniu pogladéw
rodzicéw na wychowanie oraz od struktury, zasobow i deficytéw rodziny (Bradshaw,
1994).

W analizie styléw wychowania rodzicielskiego wazna jest zgodno$¢ pogladéw na
wychowanie obojga rodzicéw. Ich przekonania na wychowanie ksztattuja si¢ przede
wszystkim na podstawie osobistych doswiadczen, czgsto wyniesionych z domu ro-
dzinnego, ktére przenosza do wlasnego domu (Bradshaw, 1994). Niektére z ich po-
gladow wynikaja tez z obserwacji funkcjonowania innych rodzin, a takze s3 wynikiem
osobistych studidw, tj. rozwijania wtasnej wiedzy, na podstawie wiedzy naukowej lub
potocznej, literatury przedmiotu lub popularnej. Style wychowania moga wyplywac
z chwilowej mody, na przykiad wspolczesnie lansowany przez media jest styl liberalny,
zwany bezstresowym wychowaniem (Bradshaw, 1994). Zgodno$¢ pogladow rodzicow
na wychowanie jest waznym elementem i podstawg skutecznosci ich oddzialywania na
dziecko, co jest trudne do osiagniecia, gdyz rodzice wywodzg si¢ z réznych srodowisk
rodzinnych i wychowawczych. Pojawiajg sie wiec dwie mozliwe sytuacje: homogamicz-
na (do$wiadczenia obojga malzonkéw z rodzin pochodzenia sa podobne) lub hete-
rogamiczna (w rodzinach obojga malzonkéw preferowano rézne style oddzialywania
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wychowawczego). Aby osiggnaé skutki wychowawcze, oboje rodzice musza ustalaé
i uzasadnia¢ swoje postepowanie.

Dla niniejszych badan przyjetam klasyfikacje stylow za Maria Przetacznik-Gierowska
i Grazyng Makielto-Jarza (1992): demokratyczny, autokratyczny, liberalny, niekonse-
kwentny i okazjonalny, ktdre dalej interpretuje.

W rodzinach patriarchalnych przewaza autokratyczny styl wychowania,
ktory ma charakter konserwatywny i jest oparty na autorytecie, przemocy badz pedanty-
zmie. Od dzieci wymaga sie bezwzglednej karnosci i postuszenstwa, podporzadkowania
wszelkim poleceniom i nakazom rodzicow, a zwlaszcza ojca. Decyzje w sprawach rodzi-
ny i dzieci podejmujg rodzice lub jedno z nich, bez porozumienia z innymi cztonkami,
nie uzasadniajac swych decyzji i poczynan. W rodzinie autokratycznej dziecko zna
swe prawa i obowigzki. Rodzice kontrolujg jego postepowanie i Zadne wykroczenie
nie ujdzie ich uwadze.

Czesto rodzice, ktorzy sami sprawiali trudnosci wychowawcze, z perspektywy
czasu oceniaja konsekwencje wlasnych zachowan, wprowadzaja do wychowania dzieci
nadmiar zakazéw i rygordw, sa surowi, nieufni i podejrzliwi. Przenosi si¢ na wlasne
dziecko dawne wady czy braki w wychowaniu i dla jego dobra wprowadza si¢ domowy
rezim.

Konsekwentnie stosujg kary i nagrody. Istniejg rézne odmiany autokratycznego
stylu wychowania: od surowego nadzoru, ostrych $rodkéw represji i stawiania wyma-
gan przekraczajacych nieraz mozliwosci dziecka, do racjonalnego ograniczenia jego
swobody, stawiania przed dzieckiem zadan i wymagan dostosowanych do jego cech
indywidualnych i rozwojowych. Pierwszy wariant oparty jest na karach i wzbudzaniu
leku. Zaktada dystans i jednostronne komunikowanie si¢ dziecka z rodzicami, ktdrzy
wydaja rozkazy i pouczajg, jak ma sie zachowac¢ w okreslonych sytuacjach. Drugi wariant
opiera si¢ na ujawnionej dziecku zyczliwosci, potaczonej jednak z przekonaniem o ko-
nieczno$ci statego kierowania nim i silnej kontroli jego czynno$ci. Miedzy dzieckiem
a rodzicami istnieje réwniez dystans, nie wyklucza on jednak serdecznoéci i wzajem-
nego okazywania uczu¢, a komunikowanie si¢ bywa dwustronne. Oprécz pouczen
czy napomnien dziecko uzyskuje wyjasnienia i rzeczowe odpowiedzi na nurtujace je
pytania. Miejsce surowych kar zajmuje czesto nagana i perswazja.

Dzieci przyzwyczajone do bezwzglednego postuszenstwa, a darzace rodzicéw uczu-
ciem, przejmuja czgsto wzorce postepowania rodzicéw, zachowuja si¢ despotycznie
i okrutnie wobec mtodszych i stabszych kolegéw, na ktdrych moga wywieraé presje.
Inne sg zastraszane i ulegte, niezdolne do samodzielnego dziatania i myslenia, przywykte
tylko do wykonywania rozkazéw i polecen z zewnatrz. Jeszcze inne buntuja si¢ przeciw
ustawicznemu przymusowi i stajg si¢ agresywne w sposob jawny lub ukryty badz tez sta-
wiajg bierny opdr otoczeniu. Dzieci wychowywane stylem autokratycznym przyswajaja
normy zachowania w sposéb powierzchowny, bez zrozumienia, co utrudnia im inter-
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nalizacje zasady i wzorcow postepowania. A zatem wychowanie autokratyczne cechuje
wzmozona kontrola nad dzieckiem, presja, nacisk, brak konsekwencji w wychowaniu.
Kontrola autorytatywna natomiast wywiera wplyw gléwnie w zakresie postuszenstwa,
kosztem ograniczenia jego wolnosci, w dziedzinach, ktdre nie powinny by¢ ograniczone
(Magda-Adamowcz, 2017; Przetacznik-Gierowska, Makielto-Jarza, 1992).

Calkowicie przeciwstawnym do powyzszego stylujeststyl liberalny Roznisie
tym, ze takie postepowanie z dzieckiem jest w pelni $wiadome i zamierzone. Rodzice
przyjmuja, w ich mniemaniu, stuszne zalozenie, ze dziecku nalezy pozostawi¢ catkowitg
swobodg, nie hamujac jego aktywno$ci i spontanicznego rozwoju. Rodzic interweniuje
dopiero w sytuacjach drastycznego naruszenia norm spofecznych. Restrykcje sa stabe
i fagodne. Rodzice usprawiedliwiaja przed otoczeniem postepowanie dziecka jego
wiekiem i brakiem dojrzatosci. W takiej sytuacji wpajanie norm i zasad moralnych
jest opdznione.

Czesto tacy rodzice byli wychowani surowo, w atmosferze chlodu i dystansu, dlatego
w stosunku do swoich dzieci sg zazwyczaj nadmiernie poblazliwi. Pozwalaja im na
wszystko, nie wprowadzaja zadnych niezbednych dla zdyscyplinowania i ich spofecznej
edukacji nakazow i zakazéw. U tych rodzicow szczesliwe dziecinstwo rowna sie z wol-
noscia, ktora szybko przeksztalca si¢ w samowole, co prowadzi do wielu problemoéw.

Dziecko z trudem przystosowuje si¢ do grupy rowiesniczej. Swoboda i brak ograni-
czen w wychowaniu nie przyczynia sie do socjalizacji dziecka, nie sg zaspokajane jego
zainteresowania, nie jest ono wprowadzane w $wiat spoteczny. Jednoczesnie dziecko
ma trudno$ci w sprostaniu wymaganiom codziennego zycia (Magda-Adamowcz, 2017;
Przetacznik-Gierowska, Makietto-Jarza, 1992).

Najbardziej pozadanym spoleczniejestdemokratyczny styl wychowa-
nia pozwalajacy dopuszczaé dziecko do wspdétudziatu w zyciu rodziny. Dziecko wraz
zrodzicami omawia i dyskutuje rozmaite sprawy codzienne, planuje i organizuje sposob
spedzania wolnego czasu, zastanawia si¢ nad rozwigzaniem problemdéw. Wypowiada
swoje zdanie i przyczynia si¢ do podjecia okreslonej decyzji. Uczy si¢ tym samym li-
czy¢ ze zdaniem innych oraz wspoéltdziataé z rodzicami przy kazdej okazji i udziela¢ im
pomocy. Rozwijamy u niego wlasna inicjatywe oraz ksztalcimy postawy prospoteczne.
Dziecko zna zakres swoich obowigzkow i zadan, ktére podjeto z wasnej woli. W takim
stylu wychowania stosunkowo wcze$nie ksztaltuje sie u dziecka samokontrole i dyscy-
pline oparta na zinterioryzowanych normach i zasadach moralnych. Wig¢z emocjonalna
dziecka z rodzicami jest silna. Przewazajg zdecydowane uczucia pozytywne, wzajemne
zaufanie, sympatia i zyczliwo$¢. Wychowanie demokratyczne cechuje silny werbalny
kontakt miedzy rodzicami a dzie¢mi, uwidaczniajacy sie prawem wgladu dziecka
w sprawy rodzinne, brak arbitralnosci rodzicow. Dzieci z doméw demokratycznych
aktywnych charakteryzuja si¢ wicksza aktywnoscia w szkole.



Specyfika wspotczesnej rodziny 115

Scharakteryzowane powyzej style wychowania przewaznie nie wystepuja w rodzi-
nach w postaci czystej. Jeden z nich zwykle dominuje, wplywajac na swoistg atmosfere
zycia rodzinnego oraz stosowane metody wychowania (Magda-Adamowcz, 2017;
Przetacznik-Gierowska, Makietto-Jarza, 1992).

Czesto w rodzinach wystepuje styl okazjonalny, ktéry charakteryzuje si¢
zmienno$cig i przypadkowoscia oddzialywan na potomka. Zaleznie od chwilowego
samopoczucia rodzice sg dla dziecka bardziej lub mniej wyrozumiali, nie zwracaja
uwagi na jego wybryki lub kiedy indziej surowo za nie karza. Okazujg mu czutosé
i darza zainteresowaniem. Innym razem w podobnej sytuacji zachowuja si¢ wobec
dziecka obojetnie lub nawet wrogo. Takie postepowanie utrudnia dziecku przyswojenie
norm spolecznych i moralnych, wywolujac poczucie niesprawiedliwosci i krzywdy.
Wychowanie niekonsekwentne wiaze si¢ z brakiem u rodzicéw sprecyzowanych zasad
postepowania wobec dziecka i swoista ich bierno$cia pedagogiczng. Przejawiaja oni
inicjatywe i podejmuja okreslone $rodki wychowawcze tylko pod naciskiem jakiego$
zdarzenia, wprowadzajgc wtedy rygory i zakazy, ktorych pozniej nie przestrzegaja i nie
egzekwujg. W innych sytuacjach, aby skloni¢ dziecko do postuszenstwa, stosuja obiet-
nice, czesto niedotrzymywane, albo obdarzajg je podarunkami itp. Takie postepowanie
nie prowadzi do ksztaltowania pozytywnych cech charakteru, ale uczy dziecko egoizmu
i manipulacji. Wowczas traci ono szacunek dla rodzicow, ktorzy przestaja by¢ dla niego
autorytetem, réwnoczesnie czuje si¢ osamotnione i bezradne, bez oparcia i zZyczliwej
pomocy najblizszych mu oséb. W takich powtarzajacych sie sytuacjach dziecko nie in-
terioryzuje norm moralno-spolecznych oraz trudno jest mu dostosowac si¢ do zespotu
(Magda-Adamowcz, 2017; Przetacznik-Gierowska, Makielto-Jarza, 1992).

Zdarza sie, ze malzonkowie nie dochodza do porozumienia w sprawach wycho-
wania dzieci. Prowadzi to do stylu wychowania niejednolitego (tzw.
mieszanego). Wowczas rodzice stawiajg dzieciom rdzne, niekiedy przeciwstawne
wymagania, inaczej je oceniajg za to samo zachowanie, stosuja odmienny system kar
i nagréd. Takie postepowanie ma ujemne konsekwencje dla rozwoju osobowosci dziec-
ka. Brak jednolitego stylu wychowania w rodzinie moze wywota¢ u niego zachwianie
réwnowagi emocjonalnej, objawy nadpobudliwos$ci lub zahamowania psychoruchowe-
go, poczucie zagrozenia i lek. Aby przystosowac si¢ do trudnej sytuacji, dziecko ucieka
sie tez czesto do kltamstwa lub pochlebstwa albo uczy si¢ wykorzystywaé réznice zdan
miedzy rodzicami na swojg korzy$¢ (Przetacznik-Gierowska, Makielto-Jarza, 1992).

Sposéb podejmowania decyzji o charakterze wychowawczym rodzicéw charakte-
ryzujg ich zachowania w znacznym stopniu stale i powtarzajace sie. Te powtarzajace
sie oddzialywania skladajg si¢ na doswiadczenia dziecka, ktore stopniowo uogdlnia
i odnosi do wlasnych mozliwosci, co rzutuje na jego osiagniecia.

Jezeli w dziecinstwie odczuwalo sie brak czego$, uwaza sie za oczywiste i zrozumiate
zapewnienie tego swojemu dziecku i to na ogét w nadmiarze. Jest to nieuswiadomiona
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potrzeba zrekompensowania wlasnych niespetnionych pragnien. Chodzi tu gléwnie
o sfere materialna, wszelkiego rodzaju ulatwienia, a takze ,,prestiz”. Wyrazane jest to
w przenoszeniu na dziecko i jego grupe réwiesnicza wtasnej pozycji spotecznej, tego,
co wynika z zajmowanego stanowiska, posiadanych wptywow.

Dziecko czy dorastajacy nie zdaje sobie na 0got sprawy z tego, jaka krzywda jest dla niego takie
uprzywilejowanie, jakg stratg dla jego indywidualnego rozwoju jest korzystanie z wplywéw ro-
dzicéw, w jak dwuznacznej sytuacji stawia ich zycie w cieniu ,wielkosci” i ,waznosci” dorostych
z najblizszego otoczenia spolecznego. Korzysta ono z udogodnien, niekiedy ,taryfy ulgowe;j”,
bo jest to fatwe, przyjemne, stawia ponad réwiesnikami. Oczywiscie, nie zyskuje on uznania
w szerokim ich kregu, totez szuka 0séb sobie podobnych. W oparciu o taki wiasnie mechanizm
tworzg si¢ rozne, tak zwane ,,bananowe paczki’, mtodociane grupy ,nadludzi’. Nieche¢ i lek-
cewazenie otoczenia wzmacniaja tendencje do wszelkich ekstrawagancji, odwzajemniania si¢
pogarda, czego widocznym wyrazem jest famanie norm moralnych, obyczajowych, niekiedy
réwniez prawnych (Izdebska, 1988, s. 96).

Rodzina odgrywa bardzo istotng role w zyciu dziecka, poznaje ono okreslone normy
zachowania, uczy sie, co jest dobre, a co zle. Rodzice jasno i stanowczo komunikujg swe
oczekiwania, uzyskujg je, a przy wystepowaniu zachowan pozadanych z wychowaw-
czego punktu widzenia wyrazaja swa rados¢, aprobate i zadowolenie. Dlatego dziecko
w rodzinie uczy si¢ okreslonych zachowan, poznaje réznorodne normy, wzorce i nakazy,
co wyplywa z postaw rodzicow wobec niego.

Kazdy czlonek rodziny w specyficzny sposob oddzialuje na dziecko, co wplywa
na jego aktywnos¢. Postepuja w §wiadomy sposdb, wielokrotnie powtarzajg swoje
zachowania, chcac uzyska¢ skutek. Sa to zatem metody wychowania, ktore powoduja
oczekiwane zmiany zgodnie z uprzednimi zatozeniami. Stanowig one celowe dziatania
zgodne z potrzebami dzieci, wielokrotnie sprawdzone w pracy wychowawczej rodziny.
Przezmetody wychowawcze stosowane przez rodzicow bedziemy rozumie¢
okreslone sposoby ich postepowania z dzieckiem, wyrazajace si¢ inspirowaniem warun-
kow i sytuacji wychowawczych, ktore zmierzaja do utrwalania lub zmiany zachowania
dziecka i jego cech osobowosci (Konarzewski, 1987; Lobocki, 2005; Mastalski, 2006).

Uwzgledniajac zakres oddzialywania i elementy sytuacji wychowawczej, ktérymi
rodzice moga dysponowa¢, wywierajac wpltyw na dziecko, wyroznia sie dwa gtéwne
rodzaje metod, tj. oddzialywania bezposredniego i posredniego. Za metody bezposred-
niego oddziatywania wychowawczego uznaje si¢ te, ktore sa realizowane w interakcji
rodzica z dzieckiem, czyli: wyjasnianie, przekonywanie, sugestie, perswazje, kare, na-
grode i wlasny przyktad. Z kolei metody posredniego oddzialtywania wychowawczego
polegaja na $wiadomym organizowaniu $srodowiska wychowawczego, w celu tworzenia
okreslonych warunkoéw dla przezy¢, zachowan i do§wiadczen dziecka, ktore ksztaltuja
przyjete i uznawane spotecznie wartosci i normy. Do nich zaliczymy: organizowanie
wielostronnej dziatalnosci dziecka i srodowiska spolecznego (Konarzewski, 1987;
Lobocki, 2005; Mastalski, 2006).
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W literaturze dostrzegamy wiele klasyfikacji metod wychowania. Biorac pod uwage
sposob wywierania wplywu na zachowania dzieci w danej sytuacji, ktory zaspokaja
lub utrudnia realizacj¢ potrzeb dziecka, Heliodor Muszynski (1975) wyréznia me-
tody: wplywu osobistego (wysuwania sugestii, perswazji, oddziatywania przyktadem
osobistym, wyrazania aprobaty i dezaprobaty, ocen), sytuacyjnego (nagradzanie,
karanie, instruowanie, organizowanie doswiadczen, wywotywanie antycypacji na-
stepstw zachowan spoteczno-moralnych, przydzielania funkcji i rol spolecznych),
organizowania srodowiska spolecznego dzieci i ssmowychowania. Sposdb wywierania
wplywu zalezy zas od: 1) rodzica (wychowawcy), jako autorytetu; 2) aktualnego stanu
rzeczy, od ktérego zalezy zaspokajanie (lub tez nie) aktualnych potrzeb dzieci, 3) oto-
czenia spotecznego grupy réwiesniczej i jej opinii, 4) dziecka i jego potrzeb, pogladow,
przekonan, postaw i ideatéw. Realizacja procesu wychowania rodzinnego polega na
umozliwieniu dziecku dokonywania wyboru pomiedzy zachowaniami o réznej war-
tosci. Rola rodzica sprowadza sie do sugerowania, inicjowania, wspierania, kierowania
roznorodnymi elementami sytuacji, operujgc systemem nagrod i kar, aby wyzwoli¢
i utrwali¢ w dziecku pozadane wychowawczo formy aktywnosci oraz aby jego wybory
byty zgodne z ich oczekiwaniami.

W niniejszej pracy na potrzeby badan przyjeto — za Krzysztofem Konarzewskim
(1987) — wielopoziomowo$¢ struktur regulacyjnych czlowieka, wyrdzniajac dwa
poziomy wzajemnie si¢ dopelniajgce regulacji reaktywnej (czyli nawyki) i celowej
(czyli celowe czynnosci czlowieka i jego wiedze). Autor, uwzgledniajac dwie strategie
zmianotworcze, tj. solowe i zespolowe oddzialywanie na jednostke, wyrdznit dwie
grupy metod wychowania: indywidualne i grupowe. Postepujac wedlug pierwszej,
rodzic oddzialuje bezposrednio na wzglednie izolowana jednostke. Gdy za$ stosuje
druga, rodzic wplywa na dziecko za posrednictwem grupy - rodziny, ktérej sam jest
czlonkiem. Dlatego tez autor dzieli metody wychowania na indywidualne (nagroda
i kara, modelowania, zadaniowa i perswazja) i grupowe (odniesienia poréwnawczego,
nacisku grupy, ksztaltowania systemu rél i norm spolecznych, kulturowych wzoréw
zycia), na ktorych skupie sie w dalszej czesci pracy.

Nagradzanie wychowawcze moze polega¢ na oficjalnym wyrazaniu
aprobaty i wyrdznieniu wychowanka, na przydzieleniu mu okreslonej funkgji lub roli,
na przyznawaniu mu dodatkowych przywilejow, wreczeniu prezentéw, przyznawaniu
godnosci honorowych lub wyréznien symbolicznych. Nagradzanie o charakterze
symbolicznym, ktére opiera si¢ na uwewnetrznieniu, a wiec interioryzacji pewnych
wartoséci, odgrywa zupelnie inng role w wychowaniu niz nagradzanie o charakterze
konkretnych gratyfikacji lub przywilejow. Dlatego w drugim wypadku cofnigcie nagrod
jest przyjmowane przez wychowanka jako kara. Nagradzanie wychowawcze powinno
by¢ stosowane mozliwie w formach symbolicznych lub honorowych wszedzie, gdzie
zachodzi potrzeba sklonienia wychowanka do okreslonej aktywno$ci lub tez utrwale-



118 Rozdziat trzeci

nia jej. Musi ono opiera¢ si¢ na dobrym rozeznaniu w aktualnych motywacjach oraz
indywidualnych mozliwosciach dziecka. Nagrody mozna podzieli¢ na zewnetrzne
(czyli w formie stownej, pochwaly, gesty, materialne, pozwolenia, skupienie uwagi)
i wewnetrzne (dziecko ma satysfakcje z dobrze wykonanej czynnosci, widzi korzysci
i czuje wewnetrzne zadowolenie z tego, co oznacza, Ze jest zainteresowane i angazuje
si¢ w dzialanie). Nagradzanie nalezy stosowa¢ po wykonaniu zadania, a nie przed
nim. Aby nagradzanie bylo skuteczne, nie moze by¢ zapowiedziane i nalezy nagradzac
kazda poprawnie wykonang czynnos¢. Niewlasciwe nagradzanie moze prowadzi¢ do
egoizmu, co utrudnia zycie w rodzinie. Za wlasciwe kryterium stosowanych nagréd
mozna uzna¢ wzrastajacg pozadang aktywnos¢ dziecka, zmierzajaca do podejmowania
nowych i trudniejszych zadan (Konarzewski, 1987; Lobocki, 2005; Mastalski, 2006).

Realizacja procesu wychowania rodzinnego nie moze si¢ oby¢ takze bez kara-
nia wychowawczego, ktore zmierza do wprowadzenia wychowanka w stan napiecia
spowodowany udaremnieniem jakichs jego motywdéw lub niespelnieniem jego ocze-
kiwan. Funkcja wszystkich tego rodzaju zabiegdéw polega na zwalczaniu zachowan
destrukcyjnych, obnizaniu prawdopodobienstwa wystepowania ich w przyszto$ci,
a tym samym w ttumieniu niepozadanych wychowawczo dyspozycji psychicznych
wychowanka. Karanie wychowawcze spelnia ponadto istotne funkcje orientacyjne,
pozwalajac wychowankowi ustali¢, co dobre, a co zle oraz jakie wymagania stawia
wychowawca. Okazuje sig, ze kary wywoluja z reguly tendencj¢ do unikania, czemu
towarzyszy uczucie strachu. Nazbyt silne karanie lub stala przewaga kar w wychowaniu
dziecka powoduje wyksztalcenie si¢ stalej orientacji na zagrozenie, ktdra z czasem
czyni jednostke niezdolng do dziatania nastawionego na pozytywne i odlegte cele.
Jednostki, w ktérych wychowaniu przewazaty kary, wykazuja wigksza sktonnos¢ do
ktamstwa, dogmatyzmu i uprzedzen, a nawet agresji (Konarzewski, 1987; Lobocki, 2005;
Mastalski, 2006). Okazuje si¢ przy tym, ze karanie takich zachowan, jak klamstwo lub
agresja, powoduje jedynie zmiany lub przeniesienia tych zachowan, rzadko natomiast
ich zahamowanie. Kary sa skuteczne w przypadku dzieci zachowujacych si¢ zazwyczaj
pozytywnie. Kary u dzieci sprawiajacych trudno$ci wychowawcze nie sg efektywne.
Skutecznosci kary towarzyszy pewien rodzaj reakeji emocjonalnych. Kara jako sytuacja
negatywna wywoluje: lek, strach, bol, wstyd, poczucie winy, niepokdj, depresje. Jesli
kara jest skuteczna, to wywoluje wstyd, a kara nieskuteczna powoduje zto$¢, wrogosé
lub brak reakeji. Celem kary powinna by¢ poprawa postepowania, dlatego winna bu-
dzi¢ wiare we wlasne mozliwosci. Jednak przed wykonaniem czynno$ci dziecko trzeba
zapozna¢ z konsekwencjami. Aby kara spetniata swoja funkeje, nalezy uwzgledniac jej
adekwatno$¢ do popelnionego czynu, wiek dziecka, motyw jego postepowania. Karanie
nie moze by¢ czynno$cia stala. Spelnia ona swoja role, gdy jest stosowana z krotkim
komentarzem po okreslonej czynnosci, miedzy karzacym a karanym istnieja pozytywne
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relacje oraz dziecku sg znane kryteria kary i przedmiot kary stanowi warto$¢ dla niego
(Konarzewski, 1987; Lobocki, 2005; Mastalski, 2006).

Karanie wychowawcze moze polega¢ na udaremnianiu tych motywéw wychowanka,
z ktérych wyplywa karana aktywnos¢ badz tez jakie$ inne motywy. W tym drugim
wypadku zachodzi zwykle niebezpieczenstwo, ze reakcje wychowanka bedg si¢ ksztal-
towaé w sposdb niewlasciwy. Kary cielesne lub nadmiernie surowe wywoluja zwykte
reakcje agresywne lub obronne. Drugim towarzysza najczesciej stany lekowe, ktore
stabiej mobilizujg organizm. Przekroczenie pewnego poziomu leku czyni jednostke
niezdolng do tworczego i konstruktywnego dziatania (Sikora, 2010). Zaleznos¢ ta
przemawia przeciwko stosowaniu kar polegajacych na uzyciu przemocy i wywotujacych
stany zagrozenia, a wiec gléwnie kar podwazajacych poczucie osobistego bezpieczen-
stwa wychowanka. Karanie wychowawcze nigdy nie powinno prowadzi¢ do trwatej
dyskryminacji wychowanka, ponizania jego godnosci. Dziecko przed otrzymaniem
kary powinno spotkac si¢ z wyjasnieniem przyczyn i sytuacji. Karanie moze nastgpic¢
dopiero po probie przekonania wychowanka, iz postgpil niewlasciwie i zastuguje na nia.
Najbardziej pozadane jest, aby kara stwarzata wychowankowi mozliwo$¢ rekompensaty
za wyrzadzone zto i w takim wypadku kara raz poniesiona anuluje wine.

»Kary cielesne uwaza si¢ za najmniej skuteczne i niosgce za sobg najbardziej krot-
kotrwate efekty pozorne lub nawet czesto mijaja sie z celem, poniewaz moga wyzwoli¢
poczucie niepewnosci, niepokdj, a nawet utrwali¢ upér, zawzietos¢ oraz sktonnosci do
kfamstwa” (Pecyna, 1998, s. 238-239). Karane w ten sposob dzieci moga wykazywac
poglebienie zaburzen zachowania, wystepuje poczucie cigglego zagrozenia wywolujace
trwale leki i glebokie urazy psychiczne. Mogg si¢ pojawi¢ roéznego rodzaju kompleksy,
poczucie osamotnienia, smutek, niewiara we wlasne silty, nieufno$¢, zamykanie w sobie,
che¢ zemsty i agresja. Rygor wzmaga agresywnos¢. Agresja za§ wyzwalana pod wply-
wem kary u karanych oséb bywa skierowana badz na samych siebie, zamieniajac si¢
w autoagresje, badz na wychowawcow stosujacych te kary. Dzieci rodzicow agresyw-
nych - wedlug badan M. Nowak (2008) — w ich obecnosci sg niesmiale. Natomiast stajg
sie agresywne w stosunku do kolegéw w szkole i na podwérku. Dzieci, ktére widzialy
agresje rodzicow wobec siebie, przenosza agresje poza dom rodzinny. Tolerowanie
agresji wzmacnia ten sposob zachowania. Podobnie stosowanie surowych kar fizycz-
nych, polaczone z brakiem serdeczno$ci, wykazuje znaczny zwiazek z agresywnoscia
(Mastalski, 2006). Bywa rowniez i tak, ze rodzice nie pozwalaja na przejawianie agresji
wobec nich samych, ale toleruja zachowania agresywne wobec kolegéw i rodzenstwa
(Nowak, 2008).

Celem nagradzania i karania jest pomaganie dzieciom w zdobywaniu umiejetnosci
uczenia si¢. Mimo ze mechanizmy oddzialywania wzmocnien negatywnych i pozy-
tywnych nie sa jednakowe, to jednak nie mozna kary i nagrody stosowaé w sposob
izolowany. Im tez towarzyszy objasnienie.
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Tlumaczenie, objasnianie dziecku norm i zasad, bledéw postepowaniato metoda
stowna (perswazja). Wyja$nianie trudnych kwestii odbywa si¢ na konkretnych
przyktadach. Wypowiedzi rodzica umieszczone s3 w ,emocjonalnym tle”, tzn. glos
mowigcego spokojny, stanowczy, kategoryczny, ktory musi jakby zestroi¢ sie ze stanem
emocjonalnym wychowanka. Perswazja polega wigc na tworzeniu i przekazywaniu
dziecku komunikatéw jezykowych w celu wywolania zmian w strukturach jego wiedzy.
Oddzialywanie wychowawcze przebiega przede wszystkim w sytuacjach komunikacyj-
nych, ktére zachodza migdzy dwoma jednostkami potaczonymi wspélnym jezykiem,
sfera pozajezykowa. Jedna strong jest nadawca wysylajacy intencjonalne komunikaty,
a druga ich odbiorca. Aby zaszly zmiany pod wplywem perswazji, wazna jest aktywnos¢
umystowa dziecka, zeby dostrzeglo ono pozadane aspekty sytuacji (Konarzewski, 1987;
Lobocki, 2005; Mastalski, 2006).

Poprzez aktywny udzial dzieci w wypelnianiu zadan, obowiazkéw domowych
realizujemymetode¢ zadaniowa. Czynnikami warunkujacymi efektywne wdra-
zanie dzieci do pracy jest staly przydziat obowigzkéw domowych (z uwzglednieniem
mozliwosci psychofizycznych dziecka), osobisty przyklad rodzicow angazujacych sig
w czynnosci domowe. Celem stosowania tej metody jest uruchomienie i ukierunkowa-
nie aktywnosci dziecka z pomocg stawianych mu zadan, ktérych celem jest wywotanie
wielostronnych zmian w strukturach jego wiedzy (Konarzewski, 1987; Lobocki, 2005;
Mastalski, 2006).

W toku codziennego zycia rodzice oddzialujg na dziecko bezposrednim przykla-
dem wlasnym. Wowczas méwimyo metodzie modelowania,czyli uczenie sig
przez obserwacje swoich rodzicow. Dziecko wykonuje ruchy i wydaje dZzwieki podobne
do tych obserwowanych u modela, ktérym caly czas jest rodzic. Dzieki temu dziecko
powigksza repertuar swoich umiejetnosci i podwyzsza poczucie swojej wartosci. Za
pomoca tej metody mozna modyfikowac u dziecka czynnosci poznawcze, jezykowe,
oceny moralne, czynno$ci motoryczne. Aby ta metoda byta efektywna, czynnosci
modela, jako autorytetu, musza by¢ dostosowane do wieku obserwatora. Im wiecej
modeli przejawia dane zachowania, tym szybciej beda one przyswojone przez dziecko.
Skuteczno$¢ modelowania jest tez zalezna od motywacji zdaniowej wzbudzonej przez
instrukcje badz modela, oraz na ile obserwator — dziecko bedzie zainteresowane zna-
lezieniem rozwigzania.

Dziecko obserwujac rodzica, jednoczesnie si¢ z nim poréwnuje. A zatem rodzice
i inni czlonkowie rodziny sa ukladem odniesienia dla dziecka, czyli konfrontuje si¢
ono z na przyklad autorytetem rodziny. Dziecko uczy si¢ zachowan poprzez obserwacje
inasladowanie autorytetu. Metoda odniesienia poréwnawczego polega
na tym, ze rodzice rezygnuja z bezposredniego oddzialywania. Staraja si¢ uksztattowac
otoczenie rodzinne dziecka w taki sposéb, aby wywierany przez nie wptyw prowadzit
do pozadanych zmian w samym podopiecznym. Stanowi ono dla czlonkéw grupy
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sposob okreslania ich sytuacji, ponadto ma wplyw na dobdr drég postepowania w tych
sytuacjach. Odniesienie poréwnawcze, jako rodzaj wpltywu rodzicéw na dziecko, nie
jest tak bardzo podatne na oddzialywania kogo$ z zewnatrz. Rodzic, chcacy zmieni¢
wychowanka, powinien odnie$¢ sie¢ do pozostalych cztonkéw jego rodziny. Na ich
przykladzie moze on pokaza¢ zmiany, a mozliwe, ze jednostka rowniez bedzie chciata
sie im poddac (Konarzewski, 1987).

Cztonkowie rodziny wspodldzialaja ze soba dla osiggniecia okreslonego celu. A zatem
stosujg wobec dziecka nacisk pochodzacy z wnetrza rodziny (a nie tylko od jednego
zrodzicow). Stosowana jest wiec przez kazdego cztonkarodzinymetoda nacisku
grup owego. Wilasciwe funkcjonowanie jednego cztonka rodziny jest warunkiem
poprawnego zachowania pozostatych oséb. Nacisk przez cztonkéw rodziny jest stoso-
wany, gdy na przyklad dziecko pod jakims wzgledem odchodzi od wyznaczonej drogi
postepowania. Rodzic musi skupi¢ sie na trzech obszarach. Po pierwsze - co zrobi¢, by
nacisk rodziny ksztaltowal w jednostce te cechy, ktére sg pozadane. Po drugie, w jaki
sposob sterowac sila danego nacisku oraz, po trzecie, jak sprawi¢, by nacisk rodziny
byt skierowany na dane dziecko (Konarzewski, 1987). Naciskiem sa wszelkiego rodza-
ju wplywy rodziny na kazdego jej cztonka, ktéry pod jakims wzgledem odchodzi od
oczekiwanego postepowania. Rodzice stosujacy te metode powinni przemysle¢ dwie
kwestie. Po pierwsze, muszg skupi¢ sie na efektywnym postepowaniu wobec dziecka,
aby ksztaltowa¢ w nim okreslone cechy, dobierajac adekwatne §rodki oddzialywania.
Po drugie, rodzice muszg obmysli¢ sytuacje wychowawcze, w ktérych nacisk rodziny
bedzie skierowany na dziecko (Konarzewski, 1987).

Rodzice kontrolujg zachowania cztonkéw rodziny i jej dzieci stosuja metode
ré6l i norm spotecznych. Rola w rodzinie stanowi wzorzec postgpowania,
ktdrego oczekuje sie od danej osoby. Za posrednictwem systemu rdl, czyli wzajemnych
powigzanych oczekiwan, partnerzy kontroluja swoje zachowania. Nieprzestrzeganie
zadan wynikajacych z danej roli dyskryminuje jednostke na role nizszg, mniej wazna.
W rodzinie mozna tez wykreowa¢ sytuacje, w ktorej dzieci samodzielnie podejmuja
decyzje odnosnie do struktury lub ich funkcjonowania. W tej sytuacji rodzic nie narzuca
dzieciom niczego. To dzieci podejmuja decyzje, realizujg je i przestrzegaja. Rodzic moze
w stosunku do swoich dzieci przyja¢ trzecig technike, tj. nie narzuca i nie podrzuca
im rozwigzan, lecz pobudza dzieci do samodzielnej tworczoéci, uswiadamiajgc im
ich mozliwosci, a jednocze$nie pokazuje im swojg wiare w nich (Konarzewski, 1987).
Rodzice uswiadamiajg sobie, iz elementy ich kultury sg zapozyczone od rodzin (np.
swoich macierzystych) lub stanowia zupelne novum, czyli rodzice wspélnie wymyslaja
i ustalaja zasady funkcjonowania ich rodziny. Rodzic, wplywajac na cztonkéw rodzi-
ny, stosuje ktoras z ponizszych technik. Pierwszg jest technika arbitralnego
stanowienia rol i norm, polegajaca na niesieniu pomocy cztonkom rodziny
w realizacji ich rél spoleczno-rodzinnych. Druga technika to decyzje gru-
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powe - rodzinne, rodzic réwniez proponuje rodzinie role i zasady wspétzycia
spolecznego, jednak nie narzuca ich. Jej czlonkowie znajdujg si¢ w sytuacji, dzieki
ktérej samodzielnie podejmuja decyzje dotyczace struktury czy funkcjonowania
swojej rodziny. Ostania, trzeciatotechnika pobudzania wynalazczo$ci
kulturowej. Rodzice nie narzucaja i nie podrzucaja rodzinie gotowych rozwia-
zan, lecz pobudzajg jej cztonkéw do samodzielnego poszukiwania, do kreatywnosci.
Rodzic musi sprawi¢, by uswiadomili oni sobie swoje mozliwosci i zaczeli dziata¢
(Konarzewski, 1987).

Ostatnig metodg wychowania grupowego jest modyfikacja kulturowego
wzoru zycia iodnosisi¢ ona do niektorych elementéw kultury rodziny. A zatem
techniki stosowane w poprzedniej metodzie (tj. arbitralnego stanowienia rél i norm,
decyzji grupy i pobudzania wynalazczo$ci) mogg by¢ réwniez stosowane przy tej
metodzie. Rodzic jako wychowawca moze zaproponowacé grupie modyfikacje jakichs
regul lub wprowadzenie nowego elementu, ktéry moglby przeorganizowac¢ strukture
rodziny i sta¢ sie nowym osrodkiem integracji. Moze on réwniez zaktywizowac czton-
kéw rodziny do wymyslenia czego$ nowego, co w bardzo duzym stopniu wplynetoby na
jej funkcjonowanie (Konarzewski, 1987). Nalezy tutaj u§wiadomic¢ sobie, iz elementy
kultury rodziny moga by¢ zapozyczone od innej. Kazdy z rodzicéw wnosi swoja wizje
wyprowadzong z domu rodzinnego. Elementy kultury rodziny moga by¢ zupelnie
nowe, wspolnie wymyslone i ustalone przez jej czlonkéw. Rodzic moze nies¢ pomoc,
oferujac dzieciom gotowe role.

Dziecko, obserwujac zachowania swoich rodzicéw, nasladuje ich reakeje oraz ogolne
tendencje i motywacje ich dziatania. Poprzez obserwacj¢ zachowan rodzicéw (nawet
niewzmacnianych karami lub nagrodami) znaczace jest oddzialywanie ich wzoréw
osobowych na dzieci. Rodzina niekonfliktowa, w ktdrej wszyscy obdarzaja si¢ serdecz-
noscig, jest przestrzenig, w ktdrej dokonuje si¢ prawidtowe profilowanie zachowan
i postaw dzieci (Filipczuk, 1981; Lobocki, 2005; Mastalski, 2006).

Stosowane style i metody wychowania sg uzaleznione od wieku i rozwoju dziecka
oraz wlasciwoéci i $wiadomosci pedagogicznej rodzicdw, a takze przyjetych przez nich
postaw wychowania.

Postawy rodzicielskie

Niekiedy rodzice w sposob bezrefleksyjny przenosza wzory wychowania wyniesione
z domu rodzicielskiego na wlasng rodzing. W zmienionych warunkach zycia moga
one nie by¢ kompatybilne ze wspoélczesnoécig. Czasami rodzice wprowadzaja do zycia
rodzinnego elementy, ktdre sag odwrotnoscig wlasnych doswiadczen lub tez biernym
powielaniem wzordéw utrwalonych w §wiadomosci, co moze inicjowa¢ nowe trudne
sytuacje (Izdebska, 1988).
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Roéwniez przezyte przez rodzicéw zawody i rozczarowania wzbudzajg silng potrzebe
uchronienia dziecka przed przykrymi doswiadczeniami. Niniejsze intencje sg dobre,
ale skutki takich zachowan bywaja nie najlepsze.

Duze znaczenie ma doswiadczenie dorostych w ksztattowaniu stosunku dzieci do
ludzi. Jezeli rodzina stara si¢ wpoi¢ nieufno$¢ do ludzi, to albo jest ona przejmowana
i deformuje Zyciowa postawe dziecka, albo jest zasadniczo odrzucana, co w rezultacie
rodzi tatwowiernos¢, niesprzyjajaca wyrobieniu sobie wtasciwego sadu o ludziach,
narazajacg na pomytki i rozczarowania, czesto powazne w konsekwencjach.

Mowa jest tutaj o postawach rodzicdédw uwazanych za czynnik, od kto-
rego w duzej mierze zalezy rozwoj dziecka i jego przysztos¢. Termin ,,postawa’ jest
rozumiany jako skfonnos¢ do zachowywania sie w staly sposéb wobec okreslonego
typu sytuacji (Sobol, 1995). Sa to wzglednie trwale dyspozycje zwigzane z ocenianiem,
reagowaniem na okreslone przedmioty i podmioty, przy czym mozemy zaobserwowac
w zachowaniach jednostki pozytywny lub negatywny stosunek do przedmiotu (osoby,
sytuacji) (Lukasiewicz-Wieleba, Baum, 2013).

Postawe rodzicow traktuje jako ich stosunek do dziecka, odczuwanie go, myélenie
o nim, zachowanie si¢ werbalne i niewerbalne wobec niego. Maria B. Pecyna (1998)
rozumie postawe rodzicielska jako ,,mitos¢ rodzicielska’, ,emocjonalny stosunek rodzi-
cow do dziecka’, ktéry wywoluje u niego reakcje w postaci specyficznego zachowania
sie prawidiowego badz zaburzonego. Za postawy rodzicow M. Ziemska (1979a) przyj-
muje utrwalona, nabyta strukture poznawczo-dazeniowo-efektywng, ukierunkowujaca
zachowanie si¢ ich wobec dziecka. Podmiotem postawy rodzicielskiej sg zatem rodzice,
matka i ojciec. Natomiast ich przedmiotem dziecko lub zagadnienia wychowawcze zwia-
zane z pelnieniem przez nich rél rodzicielskich (Plopa, 2005a). Joy P. Guilford eksponuje
sktadnik emocjonalny postawy, ktéry wyraza sie pozytywna lub negatywna orientacja
wobec czego$ (Rembowski, 1986). Ernest R. Hilgard przyjmuje za postawe wyrazanie
gotowosci do reagowania w specyficzny sposob na podobne sytuacje (Plopa, 2005b).
Gordon Allport okresla, ze postawa eksponuje umystowy i nerwowy stan gotowosci,
powstaly na podstawie do$wiadczen i wywierajacy wplyw na kierunek i dynamike
reakcji jednostki wobec charakterystycznych sytuacji (Plopa, 2005a).

Postawa, jako wzglednie trwale ustosunkowanie si¢ do rzeczy, oséb i zjawisk, zawiera trzy
komponenty. Sg to: komponent behawioralny (czynnos¢ motoryczna lub werbalna), komponent
emocjonalno-motywacyjny (mito$¢, nienawisé, czulos¢, oziebtosé itp.) i komponent poznawczy
(selekcja i organizacja odbieranych informacji). Przedmioty postawy moga by¢ bardzo rézne
(osoby, instytucje, normy moralne itp.), co pozwala wyrdzni¢ m.in. postawe rodzicielskg (Rem-
bowski, 1979, s. 55).

Postawa rodzicielskg mozemy okresli¢ ,,calo$ciows forme ustosunkowania si¢ rodzicow
(osobno ojca, osobno matki) do dzieci, do zagadnien wychowawczych itp., uksztattowa-
ng podczas pelnienia funkcji wychowawczej” (Rembowski, 1979, s. 55). Maria B. Pecyna
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(1998) zwraca uwage, iz termin ,postawa rodzicielska” mozna stosowa¢ zamiennie
z terminem ,,mito$¢ rodzicielska”. Wywiera ona ogromny wplyw na dziecko, gdyz emo-
cjonalny stosunek rodzicéw wyraza si¢ w niemal kazdym stowie, czynnosci zwigzane;j
z pielegnacja i opieka, stanowi komponent kazdego zabiegu wychowawczego.

Na potrzeby niniejszej pracy przyjmuje, ze na postawy skladaja sie komponenty:
emocjonalny, poznawczy i dziataniowy (Ziemska, 1973). Pierwszy z nich jest wyra-
zany slownie w formie pogladu na wychowanie i mito$¢ do dziecka. Drugi przejawia
sie w czynnym wyrazaniu uczu¢ wobec dziecka i pogladach na jego temat. Trzeci za$
znajduje wyraz zaréwno w wypowiedziach, jak i w zachowaniu przez swoisty rodzaj
ekspresji, ktora im towarzyszy (Ziemska, 1979). W postawie rodzicielskiej moze
brakowac ktéregos z ,komponentdw”, kazdy z nich moze si¢ dopiero ksztaltowa¢ lub
zanika¢, na przyktad komponent myslowy moze mie¢ charakter ogélny, a emocjonalny
moze by¢ bardzo rozbudowany. Woéwczas mamy do czynienia z niepelnymi postawami
rodzicielskimi. Postawa rodzicielska nie jest wiec tylko mniemaniem o dziecku, ale
zawiera fadunek uczuciowy, ktéry wyznacza dziatanie w stosunku do niego. Postawa
rodzica wobec dziecka obejmuje trwalg tendencje do pozytywnego lub negatywnego
warto$ciowania dziecka, wynikajaca z emocji, wiedzy i do$wiadczen na temat jego
wychowania. Postawa ta wyraza si¢ w postaci myslowej, czynnej, uczuciowej.

Cechg charakterystyczng postaw, szczegdlnie rodzicielskich, jest ich plastyczno$¢.
Moga by¢ one w réznym stopniu utrwalone, zorganizowane i podlegaja przemianom
wraz ze zmieniajacym sie ich dzieckiem, przechodzacym przez rézne fazy rozwoju.
Jest to uwarunkowane jakoscig i stopniem dawania mu swobody oraz form dozoru,
odpowiednio do fazy, w jakiej sie ono znajduje (Ziemska, 1979a).

Mozna wyrdzni¢ - za E.B. Hurlock (1985) - czynniki bedace zZrédlem postaw
rodzicielskich, tj.:

1. Wyobrazenie ,wymarzonego dziecka”, wytworzone, zanim ono si¢ urodzito,
wynikajgce z pragnien rodzicow. Gdy dziecko zawiedzie ich oczekiwania, sg oni
rozczarowani, co sprzyja rozwijaniu postawy odrzucajacej je.

2. Weczesniejsze doswiadczenia z dzie¢mi.

3. Przyjety w danym kregu kulturowym poglad, na temat najskuteczniejszych metod
wychowawczych.

4. Rodzice, ktorym rodzicielstwo sprawia rado$¢, co przyczynia sie do ich szczescia,
oraz przejawiaja zyczliwe postawy w stosunku do swoich dzieci.

5. Gdyrodzice sadzg, ze potrafia wypelni¢ swoja role, to wowczas ich postawy sg o wiele
wlasciwsze. Gdy za$ uwazajg, iz nie podotajg zadaniom, to czuja si¢ niepewni w roli
rodzica.

6. Rodzice zadowoleni z pici, liczby i cech ich dzieci wykazujg bardziej pozytywne

postawy.
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7. Zdolno$¢ i gotowos$¢ przystosowania si¢ do modelu zycia skoncentrowanego na
rodzinie.

8. Jezeli rodzice chcieli mie¢ dziecko, aby utrzymac zachwiane malzenstwo i jezeli to
nie pomoglo, postawa wobec dziecka bedzie o wiele mniej przychylna, niz gdyby
pragneli dziecka, aby zwiekszy¢ swoje zadowolenie z malzenstwa.

9. Stosunek dzieci do rodzicow zalezy od postawy rodzicdw wobec nich.

Wiele czynnikow ksztaltuje postawy rodzicielskie, na przykiad: potrzeby, informacje
o przedmiotach postaw, oddzialywanie srodowiska spotfecznego, cechy osobowosci,
traumatyczne do$wiadczenia, procesy emocjonalne, wplyw wczesnych doswiadczen,
uwarunkowania podmiotowe rodzicéw, jako$¢ zwigzku malzenskiego rodzicow dziecka,
czynniki tkwigce w nim samym (Plopa, 2005a).

Postawy matki i ojca mogg by¢ wiasciwe, czyli ,,zdrowe’, stwarzajgce odpowiednie
warunki psychospoteczne dla prawidlowego rozwoju dziecka. Bywajg one tez niewla-
$ciwe, ,,chorobotwdrcze”, wplywajace ujemnie na ksztaltowanie sie jego osobowosci.
Postawy rodzicielskie wywierajg gleboki wptyw na dziecko, poniewaz emocjonalny
stosunek rodzicéw wyraza si¢ w kazdym stowie skierowanym do niego, w kazdej czyn-
nosci i opiekg nad nim. Stanowig takze komponent kazdego zabiegu wychowawczego.
Wzglednie trwale nastawienie emocjonalne, ktérym przepojone jest postepowanie
rodzicdw, wywoluje u niego reakcje w postaci specyficznego zachowania si¢. Mozna
wyr6zni¢ rézne typy takich wzglednie trwalych nastawien emocjonalnych wobec
dziecka, czyli postaw rodzicielskich (Ziemska, 1979b).

Dobre stosunki miedzy obojgiem rodzicéw ksztaltujg u dziecka poczucie emocjo-
nalnego bezpieczenstwa, ktore utatwia rozwiniecie jego ambicji, plandw na przyszto$é
i spolecznego zaangazowania.

Obojetny stosunek rodzicow jest z reguly przyczyna stosowania niekonsekwentnej
i chaotycznej dyscypliny, ktéra ma destrukcyjny wpltyw na rozwdj osobowosci dziecka.
Tacy rodzice najczesciej majg trudnosci we wlasnym zyciu uczuciowym, dlatego tez
majg problem w doradzaniu dzieciom. Rodzice, ktérzy z dnia na dzien aprobuja lub
dezaprobujg zachowania dziecka, wprowadzajg zamieszanie, co poteguje niepewnos¢
uczuciowy dziecka i przeszkadza w rozwoju zdrowej, dobrze scalonej osobowosci. Na
skutek sprzecznej, nieprzyjaznej i niezdecydowanej postawy powstajg u dzieci uczucia
wrogosci i uprzedzenia.

Rozsadna, czujna, konsekwentna i wymagajaca, a jednoczesnie wyrozumiata mitos¢
jest podstawowym warunkiem prawidlowego rozwoju dziecka.

Brak czulosci, mitosci, pozytywnych wzorcéw prowadzi do postawy wrogosci,
a czasem agresji. Powstawaniu agresywnego zachowania sprzyja styl wychowania
charakteryzujacy si¢ wrogoscia, brakiem akceptacji dziecka oraz wysokim stopniem
kontroli jego zachowania.
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Pierwsze proby sklasyfikowania postaw rodzicielskich podjeta M. Kenworthy, wpro-
wadzajac dwa przeciwstawne typy postaw rodzicielskich - odrzucenia i nadmiernej
opieki (Rembowski, 1972). L. Kanner w 1937 roku wyodrebnit cztery typy postaw
rodzicielskich, sg to: akceptacja i milos¢, jawne odrzucenie, perfekcjonizm oraz prze-
sadna opiekunczo$¢ (Przetacznik-Gierowska, 2004).

W wyniku dalszych badan nad zachowaniem si¢ rodzicéw wobec dzieci powstato
wiele nowych typologii postaw rodzicielskich. I tak, E.S. Schaefer dokonat podziatu
postaw na ogdlne: pozytywne (milos¢ i akceptacja) i negatywne (wrogos$¢ i odrzucenie)
oraz szczegolowe, zwigzane z zaspakajaniem potrzeb dziecka w szczegdlnych okresach
jego rozwoju. Postawa milosci wigze si¢ z okazywaniem dziecku czulosci i cierpliwo-
$ci, natomiast postawa akceptacji — w aprobacie zachowan dziecka, pomaganie mu
w dziataniu, darzenie go rozumng swobodg. Postawy milosci i akceptacji ksztaltuja
u dziecka poczucie bezpieczenstwa, zdolnosci do podejmowania samodzielnych decyzji,
zapewniaja prawidtowy moralny i spoleczny rozwoj (Rembowski, 1979).

Dostrzegamy wigc w tych typologiach, ze u zrédel postawy rodzicéw wobec
dziecka

lezy jego akceptacja lub odrzucenie. Dziecko akceptowane jest traktowane cieplo, czg¢sciej na-
gradzane, mniej karane i mniej kontrolowane. Dziecko odrzucane emocjonalnie jest traktowane
surowo, czesciej karane, czesto i ciggle upominane i kontrolowane. Wzrasta ono w atmosferze
uposledzenia i ksztaltuje sie w nim poczucie gorszej innosci i towarzyszaca mu samoswiadomosé
dewiacyjna. Na tym podlozu wyrastajg uczucia wrogosci do innych, postawy agresywne i ni-
ska samoocena. Dzieci odrzucone fatwo podlegaja demoralizacji, gdyz szukajac kontaktéw
zastepczych, zblizaja sie do kolegow z paczek przestepczych (Maciaszkowa, 1975, s. 58).

»Mozna powiedzie¢, ze wskaznikami prawidtowych stosunkéw miedzy rodzicami
a dzie¢mi sg: samopoczucie dzieci, przekonanie o milosci rodzicéw do nich, samoocena
znajdujgca wsparcie w akceptacji dziecka przez rodzicow, postawy dzieci wobec innych
ludzi spoza kregu rodzinnego” (Maciaszkowa, 1975, s. 58).

Rdzne sposoby wyrazania uczucia i ich konsekwencje ukazuje rowniez H. Izdebska
(1988). Nadmierna koncentracja uczuciowa prowadzi do powstawania postawy choro-
bliwej opiekunczosci, przewrazliwienia na punkcie dziecka, niepotrzebnego chronienia
go, oszczedzania, gotowosci do poswiecenia sig, nieprzywigzywania wagi do podziatu
na prawa i obowigzki dziecka. Samodzielnos¢ dziecka i jego dojrzalos¢ spoleczna nie
rozwijaja sie w stopniu dostatecznym. Takze w innych dziedzinach obserwuje si¢ znacz-
nie powolniejszy lub nawet zahamowany rozwdj dziecka. Ma ono zanizone wyobraze-
nia o swoich mozliwos$ciach, jest onieSmielone, szybko sie meczy i nudzi, niechetnie
zabiera glos, brak mu zaangazowania w prace, ktorg trzeba wykona¢ samodzielnie,
brak mu zdolnosci organizatorskich, brak mu wyobrazni, ma problemy w kontaktach
z rowiesnikami, nie potrafi z nimi wspoétdziataé. Dziecko nieuczestniczgce w pracach
na rzecz rodziny nie nabywa niezbednych w dalszym Zyciu umiejetnosci, oczekuje na
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$wiadczenia innych. Jest utwierdzone w przekonaniu, ze otoczenie ma wobec niego

liczne obowiazki, natomiast samo nie odczuwa potrzeby robienia czegokolwiek dla

innych. W miare dorastania, coraz silniej przejawia postawe konsumpcyjna, jest na-
stawione na ,,branie” i ,korzystanie”. Wszystkie wymienione cechy zostaly wyuczone

u dziecka w procesie rozwoju i wychowania.

Wyolbrzymione, blednie interpretowane poczucie odpowiedzialnoéci za dziecko -
zdaniem H. Izdebskiej (1988) - prowadzi do ustawicznego czuwania nad dzieckiem,
maksymalnego ograniczenia jego swobody, braku zaufania, ucigzliwego kontrolowania,
wtracania si¢ do nawet drobnych spraw, ciaglego przestrzegania i pouczania. U dziecka
wcze$nie wyksztalcajg sie¢ mechanizmy obronne, zaczynaja si¢ ktamstwa i ukrywanie
problemdw przed rodzicami. Nadmierna kuratela i ciagte zakazy prowadza do sprzeci-
wu, a nawet drastycznych form buntu. Dziecko coraz bardziej zamyka sie w sobie, unika
kontaktow z rodzicami, dochodzi do rozluznienia wi¢zi z domem. Natomiast dzieci
z takich domoéw tracg poczucie wlasnej wartosci, stajg si¢ podatne na wszelkie wptywy
albo starajg si¢ jak najszybciej opusci¢ dom rodzinny. Postawy i metody oddzialywania
na dziecko moga by¢ zZrédtem roznych wypaczen charakterologicznych: od rodzicéw
przejmuje si¢ cechy takie jak podejrzliwo$¢, nieufnoéé, zlosliwosé, despotyzm.

Nieuwzglednianie zachodzgcego procesu wzrostu dziecka prowadzi do infanty-
lizacji procesu wychowania, co wynika z przeswiadczenia rodzicow, ze dziecko jest
ciggle mate, bezradne i bezbronne. Nie jest brane pod uwage, ze wraz z uptywem lat
mozliwosci i umiejetnodci wzrastaja i nalezy tylko wspomagac i rozwija¢ u dziecka
zaradno$¢, samodzielno$¢, poczucie odpowiedzialnosci za wlasne bezpieczenstwo,
wlasne postepowanie. Czesto mlody cztowiek nie potrafi wyzwoli¢ si¢ psychicznie
z cigzacej na nim atmosfery ,,dziecieco$ci” i musi pokona¢ wiele trudnosci na poczatku
swojej samodzielnej drogi zyciowe;j.

,Ogolnie mozna powiedzie¢, ze brak umiaru w sposobie wyrazania uczu¢ stanowi
bogate zrodto btedow i nieprawidtowosci w wychowaniu rodzinnym” (Izdebska, 1988,
s. 49). Wymienione trzy rodzaje popelnianych bltedéw wychowawczych wiazg si¢
z uczuciowym stosunkiem do dziecka. Towarzyszg im:

a) brak przemyslanej koncepcji czy linii wychowawczego postepowania — wynika z tego
razacy brak konsekwencji, miotanie si¢ od nadmiernej pobtazliwosci i ustepstw
do przesadnej surowosci, a nawet drastycznych form reagowania na zachowanie
dziecka (stosowanie kar fizycznych czesto pod wplywem zdenerwowania, ublizanie
dziecku, przeklinanie),

b) stwarzanie dziecku uprzywilejowanej sytuacji w rodzinie,

c) wspieranie dziecka w sytuacjach, ktére wymagaja przede wszystkim jego wlasnych
wysitkow i staran.

Maria Ziemska (1973) wyodrebnita postawy prawidtowe (akceptacje, wspotdziata-
nie, rozumng swobodg, uznanie praw dziecka) oraz nieprawidlowe, czyli o zaburzonym
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kontakcie z dzieckiem (nadmierne ochranianie, nadmierne wymagania, odrzucenie,
unikanie kontaktu z dzieckiem).

Jest to najbardziej popularna typologia w literaturze naukowej. Poniewaz uwzgled-
niam jg w prowadzonych badaniach wlasnych, dlatego doktadnie jg przeanalizuje.
Postawy wlasciwe i niewlasciwe tworza przeciwstawne pary. Tak wigc akceptacji
podporzadkowane jest odtracenie, wspoldziataniu - unikanie, rozumnej swobodzie -
nadmierne ochranianie, a uznaniu praw — zbytnie wymaganie, zmuszanie, korygowanie.
Wyodrebniamy postawy rodzicielskie charakteryzujgce si¢ nadmiernym dystansem
uczuciowym oraz nadmierng koncentracja uczu¢ na dziecku, a takze postawy domi-
nacji i uleglosci rodzicow.

Rodzice o postawach pozytywach, prawidlowych wykazuja
zaufanie do swoich dzieci. One za$ bardzo wcze$nie reprezentujg systemy wartosci
obowiazujace w rodzinie. Postawy te wystepuja w réznym nasileniu, wspolwystepuja
ze sobg i harmonijnie wspoldzialaja. Rodzice akceptujg swoje dziecko, wspoldziataja
z nim, darzg je zaufaniem i swoboda. Poznajg jego prawa i miejsce w rodzinie bez
przeceniania lub niedoceniania jego roli. Wykazuja zaufanie do swojego dziecka, bar-
dzo wczesnie prezentuja mu systemy warto$ci obowiazujace w rodzinie oraz zasady
postepowania, ktore konsekwentnie przestrzegajg. Zostawiaja mu duzo swobody, pod-
trzymuja jego tendencje do samodzielnosci, pomagaja, gdy o to prosi. Stosujg wspolny
system dyscyplinarny oparty na akceptowanych przez dziecko zasadach postgpowania
(Ziemska, 1973).

Rodziceopostawie akceptacji okazujgdziecku bliskie, serdeczne uczucia.
Lubig swoje dziecko i nie ukrywaja tego przed nim. Kontakt z nim jest dla nich przy-
jemnoscig i daje zadowolenie. Chwalg je i jawnie je aprobuja. Kiedy jest niegrzeczne,
dajg mu do zrozumienia, ze jego zachowanie jest naganne, a nie ono. Staraja si¢ pozna¢
jego potrzeby i zaspokoi¢ je. Pozwalajg na uczuciowq niezaleznos¢, dajg poczucie bez-
pieczenstwa i zadowolenia z wlasnego istnienia. Postawa akceptacji polega na przyj-
mowaniu dziecka takim, jakim ono jest, ze wszystkimi jego zaletami i wadami. Nie
oznacza bezkrytycznego stosunku do dziecka, lecz wysoki stopien empatii i tolerancji,
ulatwiajacy zrozumienie indywidualnych jego potrzeb. Rodzice akceptujacy dziecko
ufajg mu, troszcza si¢ o nie i okazujg mu swoje uczucia, martwig si¢, gdy jest smutne,
przejmuja sie jego sprawami, wtajemniczaja je w swoje plany oraz interesuja si¢ jego
poczynaniami i dgzeniami. Nie dajg mu nigdy do zrozumienia, ze moze by¢ dla nich
cigzarem lub w czymkolwiek im przeszkadza (Ziemska, 1973).

Postawa wspoldziatania polega na wyjasnianiu watpliwo$ci, spokojnym
odpowiadaniu na pytania i prébach kierowania zachowaniami dziecka. Rodzice wy-
razaja aktywno$¢ w kontaktach z dzieckiem, a wymiana uwag i do§wiadczen sprawia
im duzg przyjemnos¢. Postawa wspoldziatania wyraza sie w stalej gotowosci rodzicow
do uczestniczenia w zyciu dziecka, do udziatu w jego zajeciach. Wspotdziatanie nie ma



Specyfika wspotczesnej rodziny 129

charakteru natarczywego wtracania si¢ we wszystkie czynnosci dziecka i pilnowania go
na kazdym kroku. Rodzice daja do zrozumienia, ze w kazdej chwili moze ono na nich
liczy¢, ze sg gotowi poswieci¢ mu swodj wolny czas i zaja¢ sie jego sprawami. Dziecko
odpowiednio do swoich mozliwosci jest angazowane w zajecia i sprawy domowe.
Wspdlnie wykonuja wiele czynnoéci. Postawa wspdtdziatania wzbudza w dziecku uf-
nos$¢ wobec rodzicow. Ono chetnie korzysta z ich pomocy i zwraca sie do nich o rade.
Potrafi troszczy¢ si¢ nie tylko o siebie, ale i o innych. Jest zdolne do wspoétdziatania,
wytrwate i zadowolone z rezultatéw wlasnego dziatania.

Postawa rozumnej swobody rodzicow pozostawia dziecku mozliwo$¢
wlasnej inicjatywy i aktywno$ci. W mniejszym stopniu rodzice twoérczych drugo-
i trzecioklasistow przejawiajg postawe rozumnej swobody i uznania praw dziecka.
Rodzice pozostawiajg dziecku pole do wtasnej inicjatywy, aktywno$ci i indywidualnosci.
Kierujg jego postepowaniem poprzez wysuwanie sugestii, wyjasnianie i ttumaczenie.
Postawa ,,rozumnej swobody” polega na pozostawieniu dziecku przestrzeni do wlasne;j
inicjatywy i aktywnosci. Jej zakres staje si¢ wraz z wiekiem coraz szerszy, gdyz dziecko
nawigzuje wiele kontaktéw spolecznych z osobami spoza $rodowiska rodzinnego. Nie
sa dziecku ograniczane kontakty, rodzice dyskretnie je tylko nadzoruja. Stwarza si¢ mu
warunki sprzyjajace rozwojowi samodzielnosci i odpowiedzialno$ci za wlasne poste-
powanie. ,,Gdy rodzice darzg dziecko zaufaniem i swobodg, moze by¢ ono zdolne do
wspoldzialania z rowie$nikami, uspolecznione, pomystowe, bystre, trzezwe, w miare
pewne siebie, fatwo przystosowujace si¢ do roznych sytuacji spotecznych. Moze przeja-
wia¢ dazenie do pokonywania roznych przeszkdd, konczenia czynnosci rozpoczetych,
spetniania roznych zadan” (Ziemska, 1973, s. 68).

Postawa uznania praw dziecka. Rodzice kierujg postepowaniem
dziecka poprzez wysuwanie sugestii, wyjasnianie i ttumaczenia. Zachodzi zaleznos¢
miedzy poziomem myslenia dywergencyjnego a uznaniem praw dziecka przez matke
i wspoldziataniem z jej strony; rdwniez opisana ocena postawy pozostaje w zwigzku
z poziomem myslenia dywergencyjnego. Im korzystniejsza postawa, tym wyzszy
poziom tegoz myslenia. Rodzice traktujg dziecko jako réwnouprawnionego czlonka
rodziny, dopuszczajac je, w miare jak wzrasta, do coraz szerszego kregu spraw, w kto-
rych wspdtdecyduje i uczestniczy. Uznanie praw dziecka laczy sie z poszanowaniem
jego indywidualno$ci, co wyraza si¢ w toku dzialalno$ci wychowawczej stawianiem
takich wymagan, jakim dziecko potrafi sprosta¢. Unika si¢ nadmiaru sytuacji moga-
cych wywota¢ zbedne frustracje, zwlaszcza, jezeli dziecko nie jest na nie zbyt odporne.
Poszanowanie indywidualnych cech dziecka przejawia si¢ w delikatnym, taktownym
postepowaniu z nim w sytuacjach zycia codziennego, w tendencji do rozwijania jego
specjalnych zainteresowan i uzdolnien oraz potrzeb uczuciowych i spotecznych.
Postawa uznania praw dziecka gratyfikuje wiec potrzebe szacunku, do czego nie przy-
czyniaja sie¢ nadmierne wymagania, korygowanie i krytyka. Postawa uznajaca prawa
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dziecka w rodzinie ksztaltuje u niego lojalno$¢ i solidarnos¢ z innymi cztonkami rodzi-
ny. Nie jest ono uzaleznione od rodzicéw i nie musi zawsze na nich polega¢, wykazuje
sie wlasng inicjatywa.

Postawy negatywne wplywaja za$ na ksztaltowanie si¢ zachowania dziecka agresyw-
nego, kiétliwego lub zahamowanie rozwoju uczué wyzszych. Dziecko bywa zastraszone,
bezradne w napotkanych sytuacjach, trudno dostosowuje si¢ do nowych warunkdw,
co moze prowadzi¢ do reakcji nerwicowych, choroby sierocej, czgsciowego lub cal-
kowitego zahamowania rozwoju uczu¢ wyzszych oraz niezdolnosci do nawigzywania
trwalych wiezi uczuciowych. Moze by¢ niezdolne do obiektywnych ocen, nastawione
antagonistycznie, niewytrwale i niekoncentrujace sie na nauce, nieufne, bojazliwe lub
wchodzace w konflikty. W konsekwencji prowadzi to do opdznienia lub biernosci
dojrzalosci emocjonalnej i spotecznej. W wyniku takiego postepowania rodzicow
dziecko moze réwniez przejawia¢ zachowania, takie jak: nadmierna pewnos¢ siebie,
zarozumialstwo, awanturniczo$¢, egoistyczne i wymagajace nastawienie. Natomiast
gdy znajdzie si¢ samo, bywa czesto niepewne, niespokojne i nieszczesliwe. Do postaw
negatywnych zaliczamy - za Ziemska - postawy unikania, nadmiernie chroniaca,
wymagajaca, odtracajaca (Ziemska, 1973).

Postawe unikania charakteryzuje ubogi stosunek uczuciowy lub obojetnos¢
miedzy rodzicami a dzieckiem, czego tez nie zaobserwowano u badanych. W skrajnych
przypadkach rodzice w ogéle nie dbaja o dziecko, nie zaspokajaja nawet jego podstawo-
wych potrzeb materialnych. Przy niskim poziomie materialnym i kulturalnym rodzicéw
dziecko walesa sie po ulicy, szuka schronienia u kolegow, sasiadow. Postawa unikajgca
moze przybiera¢ mniej skrajne formy. Dziecko ma wtedy pozornie zapewniong bardzo
dobra opieke, rodzice nie szcz¢dza pieniedzy na stworzenie mu jak najlepszych wa-
runkow do zabawy czy nauki. Rdwnoczesnie jednak rodzice rzadko znajduja czas dla
dziecka, unikajg kontaktow z nim, majg swoje wlasne sprawy i zyja w swoim $wiecie.
Charakterystyczny jest chtéd uczuciowy, zaniedbywanie bezposrednich oddziatywan
wychowawczych w codziennym kontakcie. Postawa unikajaca moze doprowadzi¢ do
niestalo$ci uczuciowej oraz niezdolnosci do nawigzywania trwatych wiezi uczucio-
wych u dziecka. Dziewczyny nawiazuja przelotne tylko znajomosci, ciggle oczekujac
na prawdziwg mitos$¢. Dzieci te sg niestale w swych planach, nastawione do zycia
antagonistycznie, lubig sie przechwala¢, nie potrafig ocenia¢ obiektywnie. Takie dzieci
s3 na ogol w ciaglych konfliktach ze szkotg i rodzicami, sg niezdolne do wytrwatosci
i koncentracji w nauce. Moga by¢ nieufne, bojazliwe, przejawia¢ 1zejsze objawy wykole-
jenia. Dzieci takie moga mie¢ tendencje¢ do zamachdw samobdjczych i samookaleczen.
Postawe te charakteryzuje obojetnos¢ uczuciowa rodzicéw. Obcowanie z dzieckiem nie
sprawia im przyjemnosci, a czasem bywa odczuwane jako trudne. Kontakt z dzieckiem
jest luzny albo pozornie dobry i maskowany obdarzaniem prezentami, jest to pozorne
zaspokajanie jego potrzeb.
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Postawa nadmiernie chronigca obejmuje koncentracje na dziecku,
ktore jest traktowane jak ideal. Czesto odsuwane jest ono od kontaktéw z réwiesnikami.
Jest przedmiotem stalej kontroli i bardzo czutej opieki. Rodzice zaspokajaja wszystkie
pragnienia swojej pociechy, ustepuja mu, wyreczajg je, ograniczaja ruch i swobode,
co powoduje u niego brak samodzielnosci. Wéréd postaw rodzicéw wobec tworczych
dzieci nie wystepuje postawa nadmiernie chronigca je, czyli postepowanie ograniczajace
samodzielno$¢ i poczucie autonomii dziecka, co potwierdzajg badania prowadzone
przez Donalda W. MacKinnona (1978). Postawa nadmiernie chronigca moze by¢
powodem opdznienia dojrzalosci emocjonalnej i spolecznej u dziecka. Podejscie do
dziecka jest wtedy bezkrytyczne, a ono samo jest uwazane za wzor doskonatosci. Moze
przejawiac brak inicjatywy, ustepliwo$¢, biernos¢, przewaznie jest w duzej mierze
zalezne od matki. Charakteryzuje je egoizm, zarozumialstwo i wygérowana pewno$¢
siebie. Moze tez tyranizowac matke, ktdra jest wobec niego bezkrytyczna i ulegta. Jest
awanturnicze i egoistyczne, lecz gdy jest samo, bywa niepewne, niespokojne i nieszcze-
$liwe (Ziemska, 1973).

Przy postawie odtracajacej rodzice stwarzaja dystans uczuciowy. Dominuja
nad dzieckiem, otwarcie je krytykuja, nie dopuszczaja do glosu, okazujg jawna wro-
gos¢. Stosuja surowe kary, maja wobec dziecka represyjne zagdania. Czasem postepuja
z dzieckiem brutalnie i znecajg si¢ nad nim. Jest ono dla nich ci¢zarem, przeszkoda
w spelnianiu osobistych plandéw i wzbudzaja jego nieche¢. Nie lubig dziecka, zanie-
dbuja je, czesto opieke nad dzieckiem powierzaja innym osobom badz instytucjom.
Dziecko w takich sytuacjach jest niepostuszne i agresywne. Rozwdj uczué wyzszych
jest u niego na niskim poziomie. Wykazuje zachowania antyspoteczne. Jest ktotliwe,
gniewne. Czasem bywa niezaradne Zyciowo, a przy naglym odrzuceniu moze wyka-
zywac zaburzenia nerwicowe.

Rodzice o postawie nadmiernie wymagajgcej maja wysokie
aspiracje w stosunku do dziecka, chcg je uksztaltowaé wedtug wzorca, nie liczac sie
z jego realnymi zdolnosciami i mozliwosciami. Rodzice z gory zaktadaja dostosowanie
sie dziecka do stawianych wymagan. Znajduje si¢ ono pod presja dordwnania idealowi.
Rodzice narzucajg autorytet, rzadza dzieckiem, nie przyznajg prawa do samodzielnosci
i odpowiedzialnosci za swoje postepowanie, ograniczaja swobode i aktywno$¢ poprzez
narzucanie, zmuszanie, nagany, stosowanie sztywnych regul. S bardzo krytyczni,
ciagle oceniaja, wyrazajg dezaprobate i gniew. Dziecko traktowane jest z pozycji au-
torytetu, bez uznania jego praw, jako réwnych cztonkéw w rodzinie, i poszanowania
indywidualnoséci. Nadmierny dystans uczuciowy wobec dziecka, niezaspokajajacy
potrzeby zyczliwych uczug, przynaleznosci i kontaktu z rodzicami, powoduje chorobe
sieroca (dziecko moze by¢ sierotg we wlasnym domu, jak to zauwazyt Janusz Korczak)
i w konsekwencji pociaga za sobg czesciowe lub catkowite zahamowanie uczu¢ wyzszych
iniezdolno$¢ do trwalego przywiazania. Jak wynika z badan nad geneza zachowania si¢
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agresywnego u dzieci, frustracja wywolana przez zaniedbanie czy odtracenie powoduje
gniew i agresje. Dystans uczuciowy w skrajnych postaciach prowadzi u starszych dzieci
do typu zachowania aspolecznego, a nawet antyspotecznego (Ziemska, 1973). Postawy
nadmiernie wymagajaca, zmuszajaca, korygujaca wyksztalcajg u dziecka brak wiary
i pewnodci siebie, ulegto$¢, niepewnos¢, przewrazliwienie i obsesje. U tych dzieci wy-
stepuja problemy z koncentracja, trudnosci szkolne i w przystosowaniu spotecznym.
Jezeli dziecko potrafi sie zbuntowac i ma dobry kontakt z rowiesnikami, wplyw tej
postawy ulega ostabieniu. Jedng z gléwnych potrzeb jest potrzeba godnosci i szacunku,
zwana potrzebg uznania spotecznego. Dziecko wyrabia sobie zdanie o sobie na pod-
stawie sagdow o nim innych ludzi, rodzicéw, rodzenstwa, grupy réwiesniczej, zle sie
wiec czuje, jesli jest stale lekcewazone, traktowane niepowaznie, ponizane, nieustannie
poprawiane i krytykowane.

Wazno$¢ postaw matki w rozwoju dziecka zostala juz dawno i ogdlnie przyjeta. B. Bettelheim
wykazal, ze rodzice, ktorzy rygorystycznie narzucaja dziecku swa postawe, moga powstrzymac
dziecko w prawidtowym rozwoju waznych funkeji, np. takich jak: czytanie, pisanie itp. Przyktad
ten wykazuje, ze pewne ukryte postawy rodzicéw moga mie¢ wielki wplyw na rozwdj postaw
dziecka. Wielu badaczy wykazalo, ze obiektywne pomiary postaw moga da¢ dobry obraz ich
rozleglo$ci i sity (Rembowski, 1978, s. 152).

Badania G. Mendeckiej (2003) dowodzg, ze nadopiekuniczos¢ rodzicdw zasila postawe
odtworcza dzieci, natomiast chronigca postawa ojca przyczynia si¢ do rozwoju zacho-
wan heurystycznych, a chronigca postawa matki przyczynia si¢ do rozwoju zachowan
algorytmicznych. Badania Elsmona nie ujawniaja zwigzku miedzy postawami rodzicéw
a potencjalem twoérczym dzieci (Mendecka, 2003). Postawa negatywna — zdaniem
M. Ziemskiej — ma duzy wplyw na ksztaltowanie si¢ u dziecka agresywnosci, niepo-
stuszenstwa, kiétliwosci, ktamstwa oraz kradziezy. Moze rowniez doprowadzi¢ do
zahamowania rozwoju uczu¢ wyzszych, do zachowan aspotecznych i w konsekwencji
nawet zachowan antyspolecznych. Na skutek tych zahamowan moga pojawié si¢
trudnosci w przystosowaniu, zastraszanie, bezradnos¢, czasami otylos¢, a nawet po-
zory niedorozwoju, a przy naglym odtraceniu - takze reakcje nerwicowe. Przy takiej
postawie dziecko jest traktowane jako cigzar i rodzice nie majg zadnej przyjemnosci
z opieki nad nim. Czasem poszukuja zaktadu, ktéry uwolnitby ich od tej niewygody,
ograniczajacej ich swobode, a oni mogliby zajac si¢ na przyktad robieniem kariery. Nie
lubig dziecka i nie Zyczg go sobie, Zywig wobec niego uczucie rozczarowania, zawodu
iurazy. Opieke nad nim uwazaja za odrazajaca lub przekraczajacg ich sity. Na postawe
odtracajacg skladaja sie takie komponenty, jak nieokazywanie uczué pozytywnych,
nawet demonstrowanie uczu¢ negatywnych, dezaprobata i otwarta krytyka dziecka,
podejscie dyktatorskie, niedopuszczajace go do glosu, kierowanie dzieckiem za pomo-
ca rozkazow, surowe kary, represywne zadania, zastraszanie, brutalne postepowanie
z dzieckiem.
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Rodzina i poszczegolne jej jednostki (w tym dzieci) sa wzglednie niezaleznymi,
otwartymi, ozywionymi i zdolnymi do rozwoju oraz $cisle powigzanymi systemami
(Tyszka, 2001). Zwigzek migdzy rodzing a rozwojem dzieci ma charakter interakcyjny.
Istnieje wzajemna zalezno$¢ miedzy funkcjonowaniem a rozwojem rodziny i jednostki
(Tyszka, 2003). Rodzina jest wiec podstawowym $rodowiskiem zycia cztowieka. Dzigki
niej ksztaltuja sie jego pozytywne i negatywne cechy. Ona jest dla dziecka wzorem do
nasladowania, ma doniosle znaczenie w jego ksztaltowaniu, wychowaniu i uspofecz-
nieniu. Zycie ludzkie od urodzenia az do $mierci jest zwigzane z rodzing. Cztowiek
»hie rodzi si¢ — zdaniem H. Izdebskiej — zty czy dobry, nie przychodzi na $wiat z cha-
rakterem. Charakter wyraza si¢ w postepowaniu opartym na zasadach moralnych
i spotecznych. Charakter cztowieka wyrabia sie, ksztaltuje w trakcie jego rozwoju,
pod wplywem wychowania, pracy nad sobg, nabywanego doswiadczenia zyciowego”
(Izdebska, 1961, s. 47). Rozwoj dziecka (pod wieloma wzgledami) bedzie uzalezniony
od statusu rodziny (robotniczego, chtopskiego, inteligenckiego i elitarnego), jej stanu
ekonomicznego, ukladéw stosunkéw pracy zawodowej cztonkow rodziny, rozkladu
wladzy i autorytetow, co jest rowniez uwarunkowane srodowiskiem lokalnym (Izdebska,
1961; Mastalski, 2006; Sotowiej, 1983; Tyszka, 2003).

Na podstawie przestudiowanej literatury specjalistycznej przyjmuje za rodzine
zwigzek monogamiczny, z ktdrego wynikaja pokrewienstwa. Rozrézniam rodziny
jedno-, dwupokoleniowe i rozszerzone. Dla struktury rodziny sa wazne czynniki eko-
nomiczne, spoteczne i kulturowe. Dotychczasowe badania nie wykazaly jednoznacznie,
ktore dziecko z rodzenstwa jest bardziej tworcze, jaka jest najkorzystniejsza dla niego
struktura rodziny i jej aspekty wychowawcze.
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ROZDZIAL CZWARTY

LOKALNA PRZESTRZEN
SRODOWISKIEM ZYCIA DZIECKA

Wymowa spotecznosci lokalnej

Dziecinstwo rozpatrujemy w kontekscie srodowiska, w ktérym dziecko tworcze zyje.
Przyjmuje w podjetych tutaj eksploracjach, ze srodowisko lokalne bedzie mialo zna-
czenie dla rozwoju twdrczosci dzieci. Wiecej, uwazam, ze im bogatsze srodowisko
lokalne, tym wigcej jest dzieci i ludzi tworczych, co sprébuje uzasadni¢ dywagacjami
teoretycznymi i eksploracyjnymi.

Pierwsza grupa spoleczng, w ktdrej dokonuje sie rozwoj cztowieka, jest rodzina
i jej srodowisko lokalne. Oprocz najblizszych $rodowisk dziecka (rodziny i szkoly)
W rozwoju jego tworczo$ci wazny jest kontekst spoteczny i kulturalny otoczenia (Necka,
2001). Rodzina przekazuje mu mito$¢, obraz §wiata, spoteczenstwa, do ktérego musi si¢
przystosowal. Dziatania dziecka w rodzinie i jej cztonkow w $rodowisku sg czynnikami
ksztaltujacymi pierwsze jego odruchy i reakeje.

Srodowisko lokalne stwarza za$ rodzinie mozliwosci rozwoju jej cztonkéw. To §ro-
dowisko ,,mozna okresla¢ mianem srodowiska spotecznego, srodowiska terytorialnego,
srodowiska zamieszkania, czy srodowiska miejscowego” (Matyjas, 2013, s. 57). W pe-
dagogice spolecznej dokonujacy typologizacji srodowisk uwzgledniajg rozne kryteria,
na przyklad genezy, charakteru bodzcow itp. Oprocz konwencjonalnych i tradycyjnych
termindw (takich jak ,,srodowisko lokalne”) pojawily sie w latach dziewigédziesigtych
XX wieku nowe (np. ,,mala ojczyzna’, ,,przestrzen zycia’, ,,§wiat lokalny”, ,,srodowisko
zycia’, ,ojcowizna’), ktére sygnalizuja nowe myslenie, inne podejécie, co wskazuje na
zmieniajacy si¢ rzeczywistos$¢ i zachodzace w niej procesy (Matyjas, 2013). Pojecie to
ulegalo ciaglej ewolucji i jest odpowiednikiem socjologicznego pojecia $rodowiska
zycia (Marynowicz-Hetka, 2006).

Srodowisko jest traktowane jako zespét warunkéw, wéréd ktérych egzystuje
podmiot, i czynnikow przeksztalcajacych jego osobowos¢, oddziatujacych systematycz-
nie i przez dluzszy czas. Stanowi zespdt osobliwosci przyrodniczych, kulturalnych i oso-
bowych (Radlifiska, 1961). Srodowiskiem sg te elementy otaczajacej nas rzeczywistosci,
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dzialajace inspirujaco i powodujace okreslone reakcje (przezycia, emocje). Jest to wiec
caloksztalt czynnikow, ktére nie nalezac do organizmu, dzialaja dla niego i okreslaja
lub wspdtwyznaczajg jego procesy zyciowe. Aleksander Kaminski (1978) doprecyzowat
ten termin, zwracajgc uwage, ze w jego zakres wchodzg takze kwestie wychowawcze,
dlatego mowimy wowczas o srodowisku wychowawczym, stanowigcym zespot celowo
dobranych i kierunkowanych oddzialywan wychowawczych. Srodowiskiem jest wiec
trwaly uklad elementéw waznych dla zycia i zachowania sie cztowieka. Wyraza ono
$cisty zwigzek pomiedzy czlowiekiem a $wiatem, ktdry go otacza, w ktorym ludzie zyja,
dzialaja i sie rozwijaja. Rzeczy iludzie, pomie¢dzy ktérymi zachodzg okreslone stosunki,
stanowia elementy srodowiska.

Srodowisko moze by¢ okre$lone z réznych punktéw widzenia, a tym samym moga
istnie¢ rozne kryteria, zasady jego typologii (Radziewicz-Winnicki, 2008). Klasyfikujac
srodowisko, przyjmuje si¢ rodzaje czynnikéw dziatajgcych na osobe, albo cechy tery-
torialne. Uwzgledniajac rodzaje bodzcéw srodowiskowych dziatajacych na podmiot,
wyroézniamy na przyklad trzy rodzaje srodowisk: naturalne, spoleczne i kulturowe,
ktorych tutaj nie omawiam ze wzgledu na temat przewodni monografii i tego rozdzialu
(Radziewicz-Winnicki, 2008).

W tym rozdziale omoéwie¢ srodowisko lokalne, traktowane jako sie¢ osobistych
powigzan, kontaktéw grupowych, tradycji i wzorcéw zachowania, ktére powstajg na
konkretnym obszarze i w okreslonej sytuacji spoteczno-gospodarczej. Bogactwo sieci
i wiezi spotecznych, wytworzonych w procesie interakeji, umozliwia osiagniecie poczu-
cia wspolnych wartosci, symboli, tradycji, przy rownoczesnej swiadomosci odrebnosci
i checi wspoldzialania, jest to tzw. wspolnota lokalna.

Helena Radlinska traktuje srodowisko jako ,,zespdt warunkow, wsrdd ktorych
bytuje jednostka, i czynnikow ksztaltujacych jej osobowo$¢ oddziatujacych stale lub
przez dtuzszy czas” Wérdd skladnikow srodowiska wyrdznia ,,przyrode, warunki bytu
wytworzone przez prace ludzka i stosunki pomiedzy ludzmi z nich wynikajgce. Osoby
dzialajace i reagujace na oddzialywanie réznorodnych czynnikéw i wytwory ducha
ludzkiego: wierzenia, nauke, literature, sztuke, przezycia, nastawienia psychiczne”
(Radlinska, 1961, s. 31). Do skfadnikow srodowiska zalicza takze przeszios¢ i teraz-
niejszo$¢, ktore formuja wyodrebniony, szczegolny wymiar srodowiska, tj. srodowisko
niewidzialne. Radlinska traktuje je jako najwazniejsze z punktu widzenia wychowania.
Srodowisko niewidzialne obejmuje ,,pojecia wierzenia, nastawienia uczuciowe, zwy-
czaje, stanowigce wiez moralng grupy, jednostke i podtrzymuja jej sily lub ograniczaja,
gaszg jej dazenia” (Radlinska, 1961, s. 32). Przeksztatcanie warunkow ludzkiego zycia
w zamysle Radlinskiej, polega na usuwaniu niekorzystnych warunkéw rozwojowych
i wzmacnianiu pozytywnych, co ma si¢ opiera¢ na sitach jednostki, grupy czy srodowi-
ska. Zadaniem staje sie dynamizowanie owych si, a wiec wzmacnianie podmiotowosci.
Wiréd wypowiedzi autorki, ktére akcentuja wplyw srodowiska na rozwdj i dzialanie
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czlowieka, pojawiaja si¢ i te, ktore eksponuja 6w jednostkowy, subiektywny filtr, sprawia-
jacy, ze elementy $wiata w niepowtarzalny sposdb docierajg i ksztaltuja doswiadczenia
danej osoby (Radlinska, 1961, s. 32). W koncepcji srodowiska Radlinskiej jest miejsce
dla: 1) obiektywnosci struktury, a wigc warunkow bytu i subiektywnosci dzialajacego
podmiotu i 2) nadawania im znaczenia oraz 3) przeksztalcania ich przez dziatajacych
ludzi (Radlinska, 1961, s. 33).

Spotecznos¢ lokalna jest podstawowym komponentem $rodowiska lokalnego.
Nalezy ona do zbiorowosci i grup terytorialnych, tzn. grup i zbiorowosci, ktore cha-
rakteryzujg si¢ swoistym splotem stosunkéw spolecznych i sg zdolne zaspokajac swoje
potrzeby, czyli s3 wzglednie samowystarczalne (Szczepanski, 1972). A zatem zbioro-
wosciami, grupami terytorialnymi sg miasto, wie$, dzielnica, przedmiescie, osiedle,
region, narod, wojewddztwo czy powiat, a takze jednostki administracyjne. Stosunki
taczace badz dzielace grupy terytorialne i zbiorowo$ci moga by¢ réznego rodzaju, na
przyktad stosunki podrzednosci lub nadrzednosci, krzyzowanie sig, cechy geograficzne
zajmowanego terytorium, historyczno-spoteczne dziedzictwo kultury.

Srodowisko lokalne jest pojeciem okreslajacym pewien typ tadu spotecz-
nego i pozadanego stanu zbiorowosci ludzkiej, to catoksztalt czynnikéw, ktore nie
wchodzac w sktad, dzialaja na niego, wyznaczajac proces jego rozwoju (Lepalczyk,
Pilch, 1995).

W wyniku nasilania si¢ procesu globalizacji, szybko postepujacego procesu demo-
kratyzacji oraz humanizacji nauk spotecznych pojawity sie proby nowego ujmowania
srodowiska lokalnego w latach dziewiec¢dziesiagtych XX wieku. W tym wlasnie czasie
$wiat traktowany byt jako ,,globalna wioska”, za sprawg telewizji satelitarnej, Internetu.
One stwarzaja czlowiekowi z kazdego srodowiska lokalnego szanse ,,bycia wszedzie”
i w kazdej chwili. Srodowisko lokalne stanowi zatem nie tylko lokalng przestrzen zycia,
ale i globalna, $wiatowg (Radziewicz-Winnicki, 2008).

Srodowisko lokalne - zdaniem Tadeusza Pilcha (1995) - oprécz zbiorowosci spo-
tecznej zamieszkujgcej niewielki, wzglednie zamkniety obszar, oznacza réwniez caty
system instytucji stuzacych organizacji zycia zbiorowego, takich jak: kosciol, szkola,
instytucje ustugowe, urzadzenia socjalne lub rekreacyjne oraz mechanizmy regulujace
zachowania jednostkowe i stosunki miedzyludzkie, a wigc obyczajowos¢, normy moral-
ne, autorytety i wzory zachowan. Mozna wiec tu dostrzec takie wymiary srodowiska,
jak: terytorialny, demograficzny, instytucjonalny, kulturowy i regulacyjny. Tadeusz
Pilch (1995, s. 156) wyraznie rozszerzyl zestaw elementow i cech srodowiska lokalnego.

Natomiast Tadeusz Frackowiak (2005), charakteryzujac srodowisko lokalne, zwraca
uwage na: ramy terytorialne i wlasna infrastrukture materialno-instytucjonalng (np.
instytucje i urzadzenia edukacyjne, kulturowe, socjalne, ustugowe itp.), grupy o cha-
rakterze wspolnotowym (z dominacja wiezi osobowych, pokrewienstwa, sasiedzkich,
przyjacielskich) i stowarzyszenia (organizacje celowe, powotane do realizacji okreslo-
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nych zadan), swiadomos$¢ mieszkancow swej specyficznej lokalnosci i terytorialnosci,
poczucie jednosci i wspdlnoty, normy regulujace zycie zbiorowe, sytuacje losowe
i trudne dla poszczegolnych jednostek lub grup ludzi.

Wiestaw Theiss przez srodowisko lokalne rozumie
spotecznos$¢, ktdra zyje na niewielkiej przestrzeni (od matej wsi po region geograficzny), a jego
cztonkowie sg skupieni wokdt aprobowanych wartosci, celéw czy intereséw. Tym, co wspdlne
ico taczy cztonkow spolecznoscilokalnej, sg m.in. kultura i jej dziedzictwo (tradycja, tozsamos¢,
przynaleznos¢, lojalno$¢ wobec miejscowosci czy terenu), formy zycia spotecznego (sasiedztwo,

solidarnos$¢ miejscowa, patriotyzm lokalny wspélna biografia), miejscowe srodowisko naturalne
(przyroda, warunki geograficzne, krajobraz) (Theiss, 2001, s. 11-12).

To podejécie jest nieco inne od wezesniejszych, w ktorych autor koncentruje si¢ na
atrybutach spoleczno-kulturowych srodowiska, pomijajac za$ wymiar instytucjonalny.

Okreslony teren geograficzny skupia ludzi w gronie oddzialtywan miejscowe;j
tradycji, kultury, réznych form Zycia spofecznego oraz przyrody, co nazwiemy matg
ojczyzna. W perspektywie pedagogiki spotecznej pelni ona znaczacg role socjaliza-
cyjno-edukacyjng dla wszystkich mieszkancéw, a szczegdlnie dla dzieci. Najbardziej
bliska ,,nowej” lokalnosci, formujacej si¢ w warunkach globalizujacego si¢ swiata jest
koncepcja ,,matych ojczyzn”. Srodowisko lokalne stanowi wiec przestrzen zy-
cia i edukacji dzieci, budujac tym samym $rodowisko wychowawcze. Z tych
wzgledow w pedagogice spolecznej uzywane jest zamiast terminu ,,lokalne srodowisko
wychowawcze” pojecie przestrzeni dzieci. To, co jest wspolne dla czlonkéw spotecz-
noéci lokalnej, to kultura, jej dziedzictwo (czyli tradycje, tozsamos¢, przynaleznos¢,
lojalno$¢), formy zycia (sasiedztwo, patriotyzm lokalny, wspdlne biografie), miejscowe
srodowisko naturalne (przyrodnicze, geograficzne) (Theiss, 2001). Mata ojczyzna sku-
pia ludzi na okreslonym terenie geograficznym, w ktérym oddzialtuja specyficzne dla
niego tradycje, kultura, zréznicowane formy zycia spotecznego. Ta przestrzen lokalna,
zwana malg ojczyzna, pelni role socjalizacyjno-edukacyjng w stosunku do wszystkich
jej mieszkancow, chociaz szczegdlnie wobec dzieci.

Tak wigc srodowisko lokalne (wsi, miasta) moze by¢ rozpatrywane jako przestrzen
zycia cztowieka, ktorg konstruuja przestrzenie: fizyczna, spoleczna, historyczna, symbo-
liczna, psychologiczna, informatyczna, moralna i transcendentalna. Rozwoéj cywilizacji
i przeobrazen spotecznych przyczynia sie do zmian powstajacych w obrebie kazdej
z tych przestrzeni (Przectawska, Theiss, 1999). Zaznacze, ze przestrzen jest czyms$ otwar-
tym, konstruowanym, zawiera w swej strukturze i tresci takze wymiar globalny.

Przestrzen, Srodowisko lokalne, mata ojczyzna stanowigzespot
obiektywnych rozwojowych i wychowawczych, istniejacych niezaleznie i wzglednie
stalych elementdw struktury srodowiska, ktore sg Zrédtem okreslonych bodzcéw roz-
wojowych (Wroczynski, 1974). W przestrzeni lokalnej wystepuja okreslone rodzaje
wiezi spotecznych, traktowane jako zorganizowane systemy stosunkéw, instytucji,
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srodkow kontroli spotecznej, ktére skupiaja jednostki, podgrupy i inne elementy
sktadowe zbiorowosci w catos$¢ zdolna do trwania i rozwoju. Florian Znaniecki (1928)
dostrzegat planowe i celowe wspoétdziatanie 0s6b w danej zbiorowosé. W srodowisku
lokalnym wiezi spoteczne ksztaltujg si¢ poprzez bezposrednig bliskos¢ jej cztonkdw,
tacznos¢ psychiczna oraz postrzeganie obecnosci drugiego cztowieka, a wigc gotowosé
do nawigzywania wiezi, utozsamianie si¢ z innymi uczestnikami zycia spolecznego
w danym $rodowisku (Lepalczyk, Pilch, 1995).

Wyrézniamy - za Januszem Surzykiewiczem (2011, s. 46) — podstawowe znaczenia
»przestrzeni spolecznej’, ktérymi sg: terytorium (administracja), ramy planowania
(planowanie spoleczno-socjalne), czynnik sterowania (polityka), ramy interwencji
(pedagogika spofeczna, praca socjalna), obszar oddziatywania itp. (dzielnica, instytu-
cja), srodowisko zyciowe (mieszkanicow), zasoby (potencjat i Zrédta przezwyciezania
trudnosci).

Natomiast za T. Pilchem (1995) wyodrebniamy kryteria spolecznosci lokalnej, do
ktorych zaliczamy: aprobujaca $wiadomos¢ uczestnictwa, zamierzone wspétdzialanie
i poczucie wzajemnej niezbednosci. Srodowisko lokalne w duzej mierze wplywa na
wychowanie i rozw6j dzieci. Przyczyniajg sie do tego zaréwno organizacje dzialajace
w danym $rodowisku lokalnym, jak i kultura oraz tradycja lokalna i dziatania z nig
zZwigzane.

Réwnowaga miedzy systemem spolecznym a srodowiskiem jest utrzymywana na
zasadzie warto$ci kulturowych, rél spolecznych, wzoréw osobowosci, reprezento-
wanych przez interakcje zachodzace w grupach i w instytucjach. Jesli doskonalimy
system wychowania, to musimy jednoczesnie doskonali¢ funkcjonowanie wszystkich
instytucji ,wychowujacego spoleczenstwa’. Poniewaz proces wychowania jest jeden
i niepodzielny, wychowanie organizowane w szkole nie moze by¢ w pelni efektywne,
jesli przeciwdzialaja mu sprzeczne nastawienia i wplywy poza szkola.

Srodowisko lokalne odgrywa ogromna role w procesie wychowania oraz integracji
czlowieka. Ulega ono nieustannym zmianom i przeksztalceniom, czego przyczynami
sg: 1) rozluznianie wigzi miedzyludzkich (wzrost wolnosci, swobody, niezaleznosci
jednostki), 2) narastajaca anonimowos¢ zycia, 3) kultywowanie indywidualizmu, zanik
instytucji sasiedztwa, 4) utrata kontroli spolecznej (brak nacisku opinii publicznej),
5) deprecjacja spoteczna znaczenia instytucji zbiorowych i autorytetow (Radziewicz-
-Winnicki, 2008). Warunki ,,srodowiskowe wplywaja organizujaco na postgpowanie
ludzi, na ich dzialanie, wyznaczaja ramy przestrzenne i narzucaja koniecznos¢ przy-
stosowania si¢ do istniejacych mozliwosci” (Jakowicka, 1979, s. 71). Nastepuje wza-
jemne oddzialywanie ,ludzi i terytorium, a wzorce tych oddzialywan zmieniajg si¢
pod wplywem rozwoju sit produkcyjnych, postepu technicznego, zmian w stosunkach
produkgji” (Jakowicka, 1979, s. 71).
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Pozadane dziedziny aktywno$ci spotecznosci lokalnej zwigzane z realizacja celow
ksztalcenia, wychowania i opieki mozna sprowadzi¢ do pigciu kategorii, tj. do aktyw-
noéci: poznawczej (nauki), kreatywnej, rekreacyjnej, spotecznie uzytecznej, opiekunczej
(Lepalczyk, Pilch, 1995; Radziewicz-Winnicki, 2008).

W zyciu czlowiek nieustannie porusza si¢ w przestrzeni spolecznej. To, kim jest, za-
lezy od wzajemnych relacji rodziny, kregéw przyjaciot, szkoty czy zakladu pracy. Czgsto
okazuje si¢, ze spolecznos¢ lokalna taczy ludzi od urodzin do $mierci. Jednocze$nie
jest najbardziej trwalym i uniwersalnym elementem naszego otoczenia (struktury
spolecznej). Tak rozumiang wigz i miejsce, w ktorym tradycja spotyka sie ze wspodt-
czesnoscia, zwykliémy okresla¢ mianem matej ojczyzny (Theiss, 1996), dajacej
poczucie sily i odpowiedzialnosci, przygotowujac i umozliwiajac zmiane istniejacej
rzeczywisto$ci. Poczucie wspolnoty z miejscem zamieszkania stwarza szanse na jego
przeksztalcenie, na rozwoj oparty przede wszystkim na wlasnych mozliwoéciach. Nasz
sukces indywidualny jest wiec zakorzeniony we wspolnocie lokalnej, w ktorej zyjemy
i dziatamy. Koncepcja matych ojczyzn jest najbardziej adekwatna w formulujacej sie
globalizacji $wiata, najdobitniej odzwierciedla jej konstytutywny atrybut. Spoleczna
przestrzen nie jest gotowa konstrukeja, lecz tworzona w relacjach i interakcjach za-
chodzacych pomiedzy srodowiskiem Zyciowym a spotecznymi dobrami i strukturami
w okreslonych miejscach (Radziewicz-Winnicki, 2008).

Jak wynika z powyzszych rozwazan, tradycyjne pojmowanie $rodowiska jako
struktury terytorialnej jest wypelnione okreslong przestrzenia wzbogacong kregami
rodzinnymi, szkolnymi, sasiedzkimi. Kazdy podmiot, Zyjac w tym srodowisku, ksztat-
tuje sie pod wplywem jego warunkow, ale rownocze$nie on je zmienia.

Przyjmujac za kryterium terytorium, rozrézniamy srodowiska spoleczne miasta
i wsie. Jest to tradycyjny podzial, w ramach ktdrego stosuje sie réznicowanie ilosciowe
i jako$ciowe. Wyrdzniamy wiec miasta i wsie roznej wielkosci i struktury. Najbardziej
typowymi $rodowiskami wychowawczymi sg wielkie miasto, miasto i wies, ktore
charakteryzuja si¢ odmienng kulturg, obyczajowoscia, systemem stosunkow i stylow
spolecznych. Jest to najbardziej tradycyjny podzial. W ramach tych klasyfikacji stosuje
sie rdznicowanie ilosciowe i jakosciowe. Ze wzgledu na prowadzone badania wyroz-
niam wiec srodowiska wielkomiejskie, miejskie i wiejskie, ktorym poswiecam kolejne
podrozdzialy. W tej monografii bede uzywala, zgodnie z mysla Bozeny Matyjas (2013),
zamiennie pojecia: sSrodowisko lokalne, przestrzen Zycia, srodowisko zycia, mata oj-
czyzna, $wiat lokalny, ojcowizna — moim skromnym zdaniem - nie popelniam bledu.
Wszystkie cechy przypisywane $rodowisku, co wynika z powyzszej analizy, s3 wlasnie
zawarte w tych pojeciach, ,,a co najwazniejsze, majac na uwadze dziecko, wskazuje si¢
na mozliwos¢ jego uczestniczenia w wielu srodowiskach zycia oraz moze by¢ ono wie-
lokrotnie waloryzowane w sposob indywidualny, czyli podkresla sie tu transwersalny
wymiar srodowiska jednostki” (Segiet, 2011, s. 181). To srodowisko warunkuje rozwoj



Lokalna przestrzen srodowiskiem zycia dziecka 141

dziecka, co umozliwia mu harmonie z otoczeniem (Lalak, Pilch, 1999). Srodowisko jest
strukturg zewnetrzng, ale postrzegana indywidualnie. Jest ono wspottworzone przez
rézne podmioty, wpltywy i konstrukeje, dlatego jest struktura dynamiczna, historycznie
zmienng (Radziewicz-Winnicki, 2008).

Wspolnota wiejska

Malg ojczyzna mozemy nazwaé rodzaj przestrzeni geograficznej, spolecznej
i kulturowej, w ktdrej jednostka zyje i z ktdra jest emocjonalnie zwigzana. Pojecie matej
ojczyzny ma wymiar symboliczny, gdyz stosowane bylo/jest przez réznych twdrcow
(np. literatow, filozoféw). Za pomoca tego pojecia okreélali tesknote, sielankowe miej-
sce wypelnione harmonig i poczuciem bezpieczenstwa. Jest to wiec przestrzen bedaca
najblizszym otoczeniem, dobrze znanym, bezpiecznym. Najczesciej malg ojczyzna na-
zywa si¢ rodzinng miejscowos¢, gmine lub region. Jej granice nie sg ostre, czesto nie sg
zgodne z podziatem administracyjnym. One sg wyznaczane w §wiadomosci czlowieka
i pokrywaja sie z przestrzenia swojska, bliska sercu (Radziewicz-Winnicki, 2008, 2014).

Wie$ dla geografa jest przede wszystkim zagospodarowanym obszarem w okreslony
sposob. Dla architekta jest ona osadg ludzkg charakteryzujacg sie specyficzng zabudows.
Dla administratora, statystyka wie$ jest najmniejsza jednostka administracyjng panstwa.
Socjolodzy okreslaja wies pod wzgledem charakteru zbiorowosci ludzi, ktorzy wies za-
mieszkujg (Mleczko, 1997). Terminu ,wie§” uzywam w dwojakim znaczeniu: zaréwno
jako synonim obszardw wiejskich, jak i jednostki osadniczej, jaka jest administracyjnie
wyodrebniana wies. Termin ,,wie$” mozna tez rozumie¢ i stosowaé w sensie zbiorowo-
$ci ludzi mieszkajacych na obszarach wiejskich wraz z istniejagcymi tam instytucjami,
gospodarka wiejska, dorobkiem materialnym, zasobami przyrody, kultury itp. (Wilkin,
Nurzyniska, 2016). A przez ,obszar wiejski” rozumie si¢ obszary znajdujace si¢ poza
granicami administracyjnymi miast. Terminy ,,obszar wiejski” i ,wie$” traktowane sa
jako réwnoznaczne. Do kategorii tej zalicza si¢ ludnos¢ zameldowang na pobyt staly
w danej miejscowosci oraz ludno$¢ przebywajaca tymczasowo (Wilkin, Nurzynska,
2016). Mata ojczyzna wiejska jest Srodowiskiem wyraznie uposledzonym pod wzgledem
kultury materialnej i cywilizacji technicznej miast.

Pierwotnie wigc wsie byly osiedlami ludnosci rolniczej. Na przestrzeni wiekow
bardzo widocznie zmienilo si¢ jej oblicze. Przez cale sredniowiecze i wigksza czes¢
epoki nowozytnej warunki zycia ludnosci wiejskiej w Europie niemal si¢ nie zmienia-
ty. W XVII wieku chiopi wcigz mieszkali w niskich, drewnianych chatach, majacych
maksymalnie dwa pomieszczenia. Caly ich domowy dobytek stanowito kilka prostych
przedmiotéw: tawa, stotek, wory wypchane stomg. W izbach nie staly zadne meble,
a $ciang lub korytarzem ludzie oddzielali swoje pomieszczenie od tego, w ktérym byt
inwentarz domowy (Mikulski, Wijaczka, 2012). Polscy chlopi czesto mieszkali nawet
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nie w chatach, ale lepiankach z gliny i chrustu krytych stomg. Na calym kontynen-
cie oznaka luksusu na wsi byly stoly (ktére zastepowano przecigtymi na pdt beczkami),
tozka, krzesta (Mikulski, Wijaczka, 2012). Pro$ci ludzie we wsiach uzywali taw zaréwno
do siedzenia, jak i do spania. W XVI wieku, na przyktad w Anglii, wciaz za zupeing
norme uwazano spanie na podiodze. Zbytkiem bylta choc¢by prosta miednica, stuzaca
do sporadycznej kapieli.

Dopiero od XVI, XVII, a w wigkszo$ci XVIII wieku poszczegolne regiony Europy
wzbogacily sie, co bylo zauwazalne nawet na wsiach. Lawy zaczeto zastepowac krze-
stami, pojawily si¢ pierzyny i welniane materace, t6zka, a nawet skrzynie zamykane
na klucz (Mikulski, Wijaczka, 2012). Ta nowa fala bogactwa omineta wschodnia
Europe. W XVIII wieku wielu chtopéw w Polsce zyto tak, jak ich przodkowie w cza-
sach Chrobrego i Lokietka. W jednej chacie mieszkaly przewaznie trzy pokolenia.
Latem spalo sie na strychu, na sianie, a zimg w kuchni, po kilkoro, na siennikach
wypchanych stoma lub na piecu. Nie posiadano takich wygdd, jak woda w kranie czy
tazienka, toaleta. W pomieszczeniach nie bylo podtog, tylko klepisko, tzn. mocno ubita
ziemia (Mikulski, Wijaczka, 2012).

Ludzie wiejscy nie pracowali zawodowo, lecz utrzymywali si¢ z pracy na gospodar-
stwie. Z rana gospodarze szli do obory obrzadza¢, tj. nakarmic i napoi¢, inwentarz. Po
skromnym $niadaniu dzieci musialy pas¢ krowy, pilnujac, aby zwierzeta nie wchodzity
na cudze pola. W tym czasie $piewaly piosenki, pality ogniska i piekly ziemniaki,
bawily sie, co zalezato od pogody i od miejsca, gdzie sie pasto zwierzeta (Mikulski,
Wijaczka, 2012).

Praca na roli byla bardzo ci¢zka i mozolna. Prawie wszystkie prace wykonywano
recznie. Domownicy wychodzili w pole o $wicie i recznie kopaczkami kopali zaorane
skiby i ugory. Nie uzywano zadnych nawozdw sztucznych, ptody ziemi byly ekologiczne
i zdrowe.

Dzieci uczyly si¢ w domach prywatnych zazwyczaj zima, kiedy nie bylo zaje¢ w go-
spodarstwie. Ludzie utrzymywali si¢ z upraw rolnych i hodowania zwierzat. Dzieci
stuzyty u bogatszych gospodarzy, nieraz daleko od rodzinnego domu, tam mialy
wyzywienie i skromng zaplate. Niektorzy gospodarze byli dla nich dobrzy, ale inni
je wykorzystywali. Dzieci oddalone od domu, rodzicéw i rodzenstwa mialy bardzo
smutne dziecinstwo (Mikulski, Wijaczka, 2012).

Dziecko we wsi byto pozbawione dziecinstwa. Majac zaledwie cztery lata, rozpoczy-
nalo prace, zwykle pasto owce lub pilnowato §win. Edukacja byta kosztowna, wigc rzad-
ko ktdre dziecko uczeszczato do szkoty podstawowej. A jesli nawet w pobliskiej wsi byta
szkola, zwykle niewiele uczyta. Nie bylo klas i nauczycieli dla uczniéw w réznym wieku.
Wszystkie dzieci ze wsi lub kilku zbieraly sie w jednej salce i stuchaly tej samej lekcji.
Dzieci wiejskich nie uczono pisania ani czytania. Nauczyciel zamiast uczy¢ uczniéw,
wolal ich wykorzystywa¢ do swoich domowych prac (Mikulski, Wijaczka, 2012).



Lokalna przestrzen srodowiskiem zycia dziecka 143

Dziecko obdarzone dobrym zdrowiem mialo prawdziwe szczescie. Z dzieckiem
chorujacym rodzic nie udawat sie do lekarza. Jego jedyng szansa na przezycie byt mocny
organizm, czemu nie sprzyjaly warunki mieszkaniowe. Izby byly zatechte, urzadzenia
sanitarne praktycznie nie istnialy, po chatach biegaly szczury i pluskwy. Réwniez jadlo-
spis byl skromny, migso bylo rzadkoscia, zazwyczaj jadano proste potrawy, na przyklad
zupe na chlebie (Mikulski, Wijaczka, 2012).

Dzieci mniej zamoznych mieszczan takze nie otrzymywaly ksigzkowego wyksztal-
cenia: szly do terminu, by nauczy¢ sie rzemiosta pod kierunkiem mistrzéw. Niedole
dzieci zyjacych do XIX wieku fatwo dostrzec z dzisiejszej perspektywy. Same dzieci
nie uwazaly sie za pokrzywdzone przez los. Byly przyzwyczajone do cigzkiej, wyczer-
pujacej pracy oraz okazywaly wdziecznos¢ za krétkie chwile radosci i zabawy, proste
positki.

W XX wieku wies polska przechodzi diametralne zmiany. Od lat siedemdziesigtych
XX wieku obserwowalismy degradacje kulturowg i o$wiatowg wsi. Zaniknat system
o$wiaty dorostych, biblioteki, placowki rekreacyjne i kulturalne, ostatnio takze placowki
wychowania przedszkolnego (Wilkin, Nurzynska, 2016). Problematyka wychowawcza
wsi — wedlug B. Galeski (1966) — miala bardzo szeroki zasieg. Charakterystyczne bylo
u uczniéow wiejskich ograniczanie postepdw w nauce ze wzgledu na ich prace w gospo-
darstwie rolnym. Hamulce charakterystyczne dla dzieci wiejskich wynikaly z rozbiez-
nosci miedzy trescig i formami nauczania szkolnego a wplywem gwary, sztuki ludowej
i obyczajow wiejskich. Poziom pracy szkoly wiejskiej nie sprowadzat si¢ tylko do samego
udostepniania dzieciom pelnej szkoly podstawowej. Wigzato si¢ to z podniesieniem
poziomu ogodlnej kultury wsi, udostepnieniem odleglych instytucji kulturalno-o$wia-
towych, upowszechnieniem odbioru masowego przekazu, rozwinieciem zycia.

W pierwszym dwudziestoleciu XXI wieku wie$, pod wieloma wzgledami, zbliza
sie do miast. Stanowi ona lokalng spoteczno$¢ zamknieta w sobie, obejmujaca prawie
wszystkie funkcje zycia zbiorowego swych cztonkéw. Wies jest matg zbiorowoscia
o0 ograniczonej przestrzeni, w ktdrej wystepuje poczucie jednosci i wzglednej izolacji.
Dominuje rolniczy i spoteczny charakter pracy, co prowadzi do podziatu pracy i ustug.
Przewaza przyroda i przyrodniczy rytm zycia zawodowego oraz kultura ludowa i folklor
jako wazne skladniki $wiadomo$ci wiejskiej. Istnieje tez znaczna presja zewnetrzne-
go $wiata informacji i kultury. Postepuje réwniez dezintegracja wigzi pod wplywem
czynnikéw migracyjnych, urbanizacyjnych i kulturowych (Radziewicz-Winnicki, 2008,
2004). Narastaja miedzypokoleniowe konflikty wewnetrzne. Wazna role w srodowisku
wiejskim spetniajg szkota, nauczyciel i ksigdz.

Teraz wraz z restrukturyzacja gospodarcza wsie stajg si¢ osadami spelniajacymi
wiele funkeji, miedzy innymi: administracyjne, ustugowe, przemystowe, turystycz-
ne. Najwiecej ludnosci na wsi wystepuje w krajach Afryki (na poludnie od Sahary),
w Azji (z wylaczeniem Zachodniej) oraz na wyspach Oceanii. W skali $wiata jest
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jednakowa liczba ludnosci we wsi i w miastach. Osadnictwo wiejskie ma dwojaki
charakter. Pierwszy to rozproszony, czyli sa samotniczymi osiedlami (ktore sktadajg
sie z gospodarstw bardzo oddalonych od siebie) oraz farmami (gléwnie w Ameryce
PéInocnej, Kanadzie, Wielkiej Brytanii, Australii i Nowej Zelandii). Drugi charakter
wsi stanowia wsie skupione, czyli niewielkie zbiorowiska gospodarstw rolnych po-
wstajace poza gtowna czescig wsi, ktore jako zgrupowania wigkszych spotecznosci
ludzkich powstawaly takze w spoleczenistwach pierwotnych. Juz od Sredniowiecza
wies przyjela posta¢ ukladu osadniczego, jak: ulicowka, wielodroznica czy okolnica,
co obserwujemy do dzis.

W Unii Europejskiej obszarem wiejskim jest teren, na ktérym gestos¢ zaludnienia
jest nizsza niz sto os6b na kilometr kwadratowy. Wie$ jest najstarsza forma stalego
osadnictwa, zamieszkalg przez ludno$¢ trudnigcg sie gléwnie pracg na roli i hodowla,
ktore stanowia gléwne lub niekiedy jedyne Zrédto utrzymania (Olechniski, Zatecki,
2004, s. 242). W jej obrebie wystepuja czestsze i Scislejsze kontakty osobowe oraz po-
wszechna, wzajemna znajomo$¢. W nowoczesnym spoleczenstwie wsi coraz czesciej
dominuje urozmaicony sktad zawodowy. Wplyw na to wywieraja procesy urbanizacyjne,
ktére prowadza do daleko posunietych zmian dotychczasowych cech socjologicznych
wsi (Olechniski, Zatecki, 2004, s. 244). Wies i spotecznos¢ wiejska jest spolecznoscia
opartg na wspolnocie terytorialnej, szczegolnym typie wiezi i fadzie moralnym. Kazda
spofeczno$¢ lokalna wsi jest wigksza od rodziny, ale jednoczesnie stanowi nieliczng
zbiorowos¢ ludzi zamieszkujacych wspoélne dla nich terytorium, na ktérym mozliwe sa
codzienne kontakty osobiste. We wsi znika anonimowo$¢. Spolecznos¢ wiejska prowa-
dzi bardzo podobne codzienne warunki bytowania i zajecia zawodowe, co prowadzi do
poczucia wspdlnoty i wigzi sgsiedzkiej. Relacje czlonkéw wspolnoty sa bardzo bliskie
i okreglajg siebie zaimkiem ,,my” (Mleczko, 1997). Pojedyncza wie$ jest taka spoteczno-
$cig, w ktdrej czes¢ mieszkancow bezposrednio lub posrednio zajmuje sie rolnictwem.
W zwigzku z tym faczg ich specyficzne relacje z naturg (Mleczko, 1997).

Srodowisko wiejskie, rozpatrywane w ujeciu lokalnym, czyli jako $rodowisko lo-
kalne, wiejska przestrzen zycia dziecka, wspolnota wiejska obejmuje wydzielong prze-
strzen (teren), w sktad ktorej wchodzg: mieszkania/domy, zaplecze ustugowe, socjalne
i kulturalne zaleznie od potrzeb i struktury spoteczno-demograficznej mieszkancow.
W takiej przestrzeni rozrastajg si¢ grupy spotecznosci lokalnej, stanowigce podstawe
wytwarzajacych si¢ wiezi, wspoltzaleznosci i kontaktow miedzyludzkich, co konstruuje
specyficzng wiez, atmosfere, ulatwiajaca ksztaltowanie sie osobowos$ci wszystkich jej
mieszkancow. Kladzie to nacisk na strukture srodowiska, jego funkcje i aspekt spo-
teczno-wychowawczy, co pozwala rozpatrywaé wies jako przestrzen zycia i edukacji
dzieci wiejskich (Radziewicz-Winnicki, 2008). Srodowisko wiejskie stanowi przestrzen
obejmujacy rozne sfery, obszar, teren. To w niej istotng role odgrywaja tradycyjne
wartosci, tzn. rodzina, praca na roli, sgsiedztwo, regionalizm (tradycja i folklor), lu-
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dycznos¢, religijnosé, kontakty bezposrednie, blisko$¢ przestrzenna, mniejsza ruchli-
wos¢ mieszkancow, samopomoc, lokalnos¢ i jednorodnos¢ spotecznosci wiejskich,
miedzypokoleniowe przekazywanie warto$ci, duze zréznicowanie socjokulturowe (za-
lezne od tradycji), poziom gospodarowania, potozenie, specyfika gospodarki, warunki
infrastruktury, styl Zycia mieszkancdéw, ich wyksztalcenie. Te cechy wlasnie przestrzeni
wsi determinujg procesy socjalizacji i wychowania (Theiss, 2001).

Najwazniejszym zrodlem zmian i przyspieszenia procesu zmniejszania dystansu
rozwojowego miedzy miastem a wsig w Polsce jest integracja naszego kraju z Unig
Europejska (Wilkin, Nurzynska, 2016). Lata 2004-2016, a wiec okres czlonkostwa
Polski w Unii Europejskiej, to najlepszy czas dla polskiej wsi w calej jej historii. Dla
widocznego postepu warunkéw dochodowych, infrastrukturalnych i edukacyjnych
mieszkancow wsi duzy wydzwiek miaty dwa rodzaje polityki unijnej: 1) wspolnej polity-
ki rolnej (WPR), skierowanej gtéwnie do rolnikéw, ktorzy z niej najbardziej skorzystali
i 2) polityki spdjnosci zorientowanej na pomaganie regionom stabiej rozwinietym, do
ktorych naleza w Polsce wojewodztwa: warminsko-mazurskie, podlaskie, lubelskie,
swietokrzyskie i podkarpackie (Wilkin, Nurzynska, 2016). Obydwa projekty okazaty
sie bardzo efektywne.

Obszary wiejskie staly si¢ atrakcyjnym miejscem zamieszkania, o czym $wiadczy
miedzy innymi to, Ze znaczna liczba mieszkancoéw miast przenosi si¢ na wies, a do-
tychczasowi mieszkancy wsi nie zamierzajg sie z niej wyprowadzaé. A to oznacza, ze
wiecej 0s6b migruje z miasta na wie$ niz w odwrotnym kierunku (Wilkin, Nurzynska,
2016). Czynnikiem zmniejszajacym ludno$¢ wsi w Polsce jest natomiast migracja ze-
wnetrzna (zagraniczna). Ludno$¢ wsi stanowi 1/3 wszystkich emigrantéw. Zjawiskiem
bardzo pozytywnym jest wydluzanie si¢ trwania zycia na wsi, i to we wszystkich
wojewodztwach, czemu towarzyszy wzrost poziomu starzenia si¢ ludnosci wiejskiej
(Wilkin, Nurzynska, 2016). Poziom wyksztalcenia ludnos$ci wiejskiej jest wyraznie
nizszy w poréwnaniu z mieszkaricami miast, ale roznice te zmniejszajg sie. Najnizszy
poziom wyksztalcenia maja mieszkarncy wsi zatrudnieni w rolnictwie indywidualnym.
Dochody mieszkancéw wsi nie rdznig si¢ znaczaco od dochodéw mieszkancéw miast,
zwlaszcza mniejszych. Odnotowano niezaleznie od plci, wieku i poziomu wyksztalcenia
spadek stopy bezrobocia na wsi. U mieszkancow wsi jest wysokie zadowolenie z zycia
(Wilkin, Nurzynska, 2016).

Postepuje proces starzenia si¢ ludno$ci wiejskiej, tj.: zmniejszyl si¢ odsetek ludnosci
w wieku przedprodukcyjnym, wzrdst odsetek osob w wieku poprodukeyjnym (Wilkin,
Nurzyniska, 2016). Wzroslo zatrudnienie i spadia stopa bezrobocia ludnosci zwigza-
nych z gospodarstwem rolnym. Polska wie$ jest kojarzona ze spokojem, zdrowszym
srodowiskiem, swoboda, przestrzenig oraz bliskoscig natury.

Wie$ systematycznie skraca dystans dzielacy ja od miasta. W 2013 roku z Internetu
korzystala polowa 0s6b mieszkajacych na wsi, a juz dwa lata pdzniej ponad polowa jej
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mieszkancow. Takze znajomos¢ jezykéw obcych nie réznicuje juz mieszkancow wsi
i miast tak wyraznie jak dawniej (Wilkin, Nurzynska, 2016).

Stereotypowi zaprzecza informacja, Ze rolnicy sg lepiej zorganizowani niz na przy-
ktad pracownicy sektora prywatnego, co moze prowadzi¢ do zmniejszenia barier w pro-
cesie modernizacji rolnictwa. Na wsi wzrasta liczba 0s6b z wyzszym wyksztalceniem,
zamoznych i praktykow religijnych. Warunki materialne wlasnego gospodarstwa do-
mowego jako dobre ocenita ponad potowa Polakéw mieszkajacych na wsi. Zadowolenie
z zycia w Polsce (ogélnie biorac) zadeklarowato w 2015 roku 3/4 badanych. Jednak
mieszkancy wsi i rolnicy w mniejszym stopniu, niz inne grupy spoleczno-zawodowe,
zagrozone sg patologiami, takimi jak: narkomania, alkoholizm, kradzieze i napady
(Wilkin, Nurzynska, 2016).

W obszarze edukacji, spolecznej aktywnosci i korzystania z nowoczesnych techno-
logii wyraznie zmniejsza si¢ dystans miedzy $wiatem miejskim i wiejskim, co $wiadczy
o0 rosngcym poziomie materialnego dobrobytu polskiego spoteczenstwa wiejskiego.
Nadal Zzrédtem najwiekszego dystansu miedzy miastem a wsig jest poziom dochoddw,
ktory na wsi i wérdd rolnikow roénie, ale relatywnie wolniej niz w miastach i pozostatych
grupach zawodowych. Interesujacg nowoscia jest zmiana nieufnych i niezorganizo-
wanych rolnikéw w lideréw kapitatu spotecznego na polskiej wsi (Wilkin, Nurzynska,
2016). Systematycznie zmniejsza si¢ udzial rolnictwa w tworzeniu produktu globalnego
i produktu krajowego (Wilkin, Nurzynska, 2016).

Na koniec 2015 roku 60 tysiecy rolnikéw zrealizowalo projekty modernizacji gospo-
darstw rolnych (Wilkin, Nurzynska, 2016). Realizacja inwestycji wodno-kanalizacyj-
nych i drogowych zmienila oblicze cywilizacyjne polskiej wsi i zasadniczo przyczynita
sie do poprawy jakosci zycia (Wilkin, Nurzynska, 2016).

Wie§ poprawila swoja pozycje konkurencyjng w odniesieniu do inwestycji w za-
kresie turystyki, ustug, handlu, rzemiosta i drobnego przemystu. W szczegdlnosci na
wsi odnotowano znaczacy postep w zakresie infrastruktury technicznej. W ostatnich
pieciu latach wzrosta liczba wiejskich $wietlic (0 15%) i doméw kultury (o 16%).

Na ogdt mieszkancy wsi, zwlaszcza rolnicy, cechuja si¢ nieco nizszymi aspiracjami
i w $lad za tym wyzszg subiektywng ocena swojej sytuacji materialnej, anizeli wyni-
katoby to z poziomu dochodéw. W okresie po akcesji Polski do Unii Europejskiej
zmniejszyly sie roznice pomiedzy warunkami zycia na wsi i w miastach, oceniane na
podstawie poziomu i struktury wydatkéw (Wilkin, Nurzynska, 2016).

Pod wzgledem wielkosci dochoddw wies ustepuje miastom, tzn. dochody mieszkan-
cow wsi sg 0 30% nizsze. To znaczny dysparytet, przekladajacy si¢ na zasieg ubostwa,
dotykajacy znacznie wigkszy odsetek ludnosci wiejskiej. Praca najemna stanowi gléwne
zrodlo utrzymania juz dla 1/4 mieszkancéw wsi. Natomiast prace na wlasny rachunek,
ktéra przyjmuje postaé pracy w gospodarstwie rolnym, wykonuje 1/2 mieszkancow
wsi. Swiadczenia spoleczne (emerytury, renty, zasilki i inne) stanowia gtéwne zrodto
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utrzymania dla 1/4 mieszkancéw wsi (Wilkin, Nurzynska, 2016). Przedmiotem szcze-

golnej troski sa rodziny wielodzietne, chronienie ich przed patologiami zwigzanymi

z ubdstwem, te dzialania wspomagaja tworzenie kapitatu ludzkiego.

Systemy opodatkowania i zabezpieczenia spotecznego rolnictwa pokazuja, ze jest
to sektor traktowany szczegolnie przez panstwo, o czym $wiadczy:

- ,(nie)opodatkowanie” podstawowej dziatalnosci rolniczej;

- nieduze obcigzenie pozostalymi podatkami, a zwlaszcza podatkiem rolnym, co
oznacza, ze rolnictwo w niewielkim stopniu partycypuje w tworzeniu dochodéw
publicznych;

- odmienny sposdb ubezpieczen spotecznych rolnikéw, oparty przede wszystkim na
relatywnie niskich sktadkach i dotacji z budzetu panstwa;

- spory zakres finansowania przez panstwo skladek na ubezpieczenie zdrowotne;

- dostep do pomocy spolecznej;

- wprowadzenie obowiazku ubezpieczenia odpowiedzialno$ci cywilnej rolnikéw,
a takze cze$ci ich majatku, czyli budynkéw i upraw, przy wsparciu finansowym tych
ostatnich (Wilkin, Nurzynska, 2016).

Celem tych dziatan jest skuteczne wspieranie rozwoju rolnictwa pod wzgledem
przemian strukturalnych, socjalnym, co ma wzmac aktywno$¢ ekonomiczng, spotecz-
ng i zawodowg mieszkancow wsi przy rdownoczesnym zwiekszeniu wydajnosci pracy
w rolnictwie (Wilkin, Nurzynska, 2016).

Mimo zachodzgcych przemian spoteczno-gospodarczych oraz $rodowiskowych,
podstawowa funkcje obszardéw wiejskich stanowi produkcja Zywnosci i surowcéw do
jej wytwarzania. Zatem coraz wiekszego znaczenia nabierajg dzialania proekologiczne,
ktorych gléwnym celem jest przywrdcenie lub utrzymanie réwnowagi w srodowisku
przyrodniczym. Do najwazniejszych wyzwan nalezy troska o jakos¢ wod, gleb i po-
wietrza, ktore traktowane sg jako dobra publiczne, chociaz nie zawsze dostrzegane
i doceniane (Wilkin, Nurzynska, 2016).

Bezsprzecznie mozna powiedzie¢, ze dzieki dostepowi do znaczacych funduszy
europejskich stworzono szanse polskiej wsi na wzmocnienie rozwoju sektora rolno-
-zywnosciowego. Wsparcie dochodowe i modernizacyjne stanowi istote proceséw
innowacji, modernizacji i przemian strukturalnych we wsi i rolnictwie w Polsce.
Zmiany na poziomie mikroekonomicznym (gospodarstw rolnych) beda przektada¢
sie na przeksztalcenia na poziomie sektorowym catego rolnictwa, co w konsekwencji
prowadzi do poprawy szeroko rozumianej konkurencyjnosci rolnictwa polskiego
(Wilkin, Nurzynska, 2016). Podstawowym wyzwaniem dla polskiej polityki gospo-
darczej i spolecznej jest wigc rozwoj rolnictwa oparty na wiedzy oraz pelne efektywne
wykorzystanie ludzkich i materialnych zasobow wsi (Wilkin, Nurzynska, 2016).

Wejscie Polski do Unii Europejskiej oznaczato zatem dostep do zasobow finansowych
oraz wprowadzenie nowej jako$ci zarzadzenia w sektorze publicznym, tj. elementéw
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kontroli ze strony partneréw spoltecznych oraz ewaluacji efektywnosci i skutecznosci
pomocy unijnej, co zaowocowalo inwestycjami infrastrukturalnymi, rozwojem przed-
siebiorczo$ci na wsi, nowymi miejscami pracy dla jej mieszkancow bezposrednio na
terenach wiejskich, jak w miastach (Wilkin, Nurzynska, 2016). Wraz z bezposrednim
wsparciem rolnictwa w postaci doptat poprawila sie sytuacja dochodowa wsi. Sity en-
dogeniczne rozwoju wsi sg jeszcze za stabe, aby zapewnic¢ dalszy jej wzrost ekonomiczny
na wysokim poziomie. Wie$ staje w obliczu nowych wyzwan zwigzanych z demografia.
Obecnie jeszcze nadmiar sily roboczej jest problemem, lecz staje sie coraz widoczniejszy
problem zwiazany ze starzeniem sie wspolnoty wiejskiej i pogarszaniem si¢ relacji osob
aktywnych i biernych zawodowo (Wilkin, Nurzynska, 2016).

Wies polska zachowuje cechy tradycyjne, spontaniczne i czesto bezkrytyczne dzia-
tanie. Podstawg dziatania i do$wiadczenia Zyciowego jest wielka rodzina, obejmujaca
kilka generacji z wtadza nalezaca do starszych. Caly czas wies, przechodzac ogromne
przemiany, jest Zywym eksponatem srodowiska lokalnego. Mimo tego wie$ zachowata
ogromne mozliwosci pozytywnych bodzcéow wychowawczych, ktore nie s3 w pelni
wykorzystane przez jej cztonkéw (Theiss, 2001). Srodowisko lokalne wsi rozpatrywane
w kategorii malej ojczyzny, wspolnoty obejmuje ludzi zamieszkujacych nieduzy obszar
i pozostajacych w bliskich relacjach (Surzykiewicz, 2011, s. 51), co prowadzi do wytwo-
rzenia specyficznej przestrzeni, w ktorej zachodzi proces relacji miedzy $rodowiskiem
zyciowym i spofecznym a strukturami wiejskimi.

Poniewaz wies$ zachowatla charakter wspolnoty, to czesciowo pozostaly tam sprzy-
jajace warunki wychowawcze. Wie$ nie ma wielu débr i instytucji, ktorych skupienie
stanowi charakterystyczng zalete wielkiego i malego miasta. W sytuacji posrednie;j
znajdujg si¢ Srodowiska wiejskie polozone w strefie wpltywu miast. Ludnos$¢ wiejska
stosunkowo atwo moze skorzysta¢ ze wszystkich dobr i instytucji skupionych w tych
osrodkach. Dlatego tez trudnosci wychowawcze wsi polegaja na przestrzennym
rozproszeniu instytucji i organizacji wychowawczych, débr kultury, tradycji i cywi-
lizacji wspolczesnej. Korzystanie przez ludno$¢ wsi ze srodkéw masowego przekazu
znajdujacych sie w miastach charakteryzuje si¢ duzym zréznicowaniem, zaleznym od
wielkosci i typu wsi, ich kulturowego wyposazenia, miejsca i roli w regionie oraz sieci
komunikacyjnej, odlegtosci od instytucji wychowawczych, przede wszystkim od szkot
(Radziewicz-Winnicki, 2008, 2004).

W srodowisku wsi wystepuje globalna i lokalna wspodlnota zycia dzieci, w ktorej
funkcjonuja: 1) jawne sily spoteczne, na przykiad jednostkowe — wolontariusze i zbio-
rowe — samorzady, lokalne — stowarzyszenia spoleczne, grupy zadaniowe (np. wsparcie
rodzinne, opieka nad dzie¢mi); 2) wspdlne cele, interesy, kultura i jej dziedzictwo, zbli-
zone formy spolecznego funkcjonowania oraz swiadomos¢ wspotodpowiedzialnosci za
wspolne dobro (m.in. infrastrukture materialng, obiekty kulturowe i przyrodnicze itp.);
3) bezposrednie kontakty osobowe i przyjaznie wsrdd dzieci, co zbliza ich rodzicow
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i krewnych; 4) sie¢ stosunkow rzeczowych i osobowych, ktére wzbogacaja sfere zycia
prywatnego, dajac poczucie bezpieczenstwa i komfort psychiczny. Pod wplywem glo-
balizacji sSrodowisko wiejskie ulega szybkim przemianom, staje si¢ wspolnotg otwarta,
co przejawia si¢: pracg zawodows i korzystaniem z ustug poza miejscem zamieszkania,
przynaleznoscig do réznych organizacji, utrzymaniem powigzan kolezensko-przyja-
cielskich z osobami z innych miejscowosci, krajéow (Radziewicz-Winnicki, 2008, 2014).

Wspolczesnie srodowisko wiejskie, jako przestrzen zycia dzieci, skupia w sobie
wymiary lokalny i globalny, ktdre sie wzajemnie przenikaja. Biografia dzieci wiejskich
ksztaltuje sie na przecigciu réznych wymiaréw przestrzeni. Kazda jednostka indywi-
dualnie odbiera bodzce ptynace z zewnatrz, tworzac swoje niepowtarzalne srodowisko,
ktorego warunki i czynniki sg zlokalizowane w réznych ramach spoleczno-przestrzen-
nych. W tej sytuacji nastepuje interakcja wpltywow intencjonalnych i spontanicznych
srodowiska. Sg one budowane przez: rodzing, szkole, parafie, réznego typu instytucje,
mass media i inne. One jako partnerzy uczestnicza w procesie edukacyjnym dzieci wiej-
skich. Srodowisko wiejskie jest otwarte na §wiat zewnetrzny i zachodzace w nim procesy
globalizacji. Mozna wiec zauwazy¢, ze wzajemnie sie dopelnia oraz przenika globali-
zacja ilokalizacja. Lokalnos¢ przyczynia sie do budowania tozsamosci cztowieka, jego
poczucia bezpieczenstwa, zachowania indywidualnosci, intymnosci (Matyjas, 2013).
Globalizacja sprzyja za$ pozytywnym zmianom, na przyklad: integracji spotecznosci,
rozwojowi wspolnoty lokalnej, wzbogaceniu i uatrakcyjnieniu lokalnego $rodowiska
zycia i edukacji, rozszerzeniu jego funkcji edukacyjnej, wychowawczej, kulturalnej,
socjalnej i opiekunczej. W tej specyficznej antynomii idei lokalnosci i globalnosci
funkcjonuja wiejskie dzieci. Ich przestrzen zycia jest jednoczesnie lokalng i globalng
(Theiss, 2001). Swiat ,,globalnej wioski” dochodzi do nich gléwnie poprzez telewizje
(satelitarng), komputer, Internet, ktére oddzialtuja na nie pozytywnie (tzn. warto$ciowo
pod wzgledem poznawczym, edukacyjnym, spofecznym) lub negatywnie (gdy zagrazaja
rozwojowi i wychowaniu mlodego cztowieka, prowadzac do: poczucia osamotnienia,
ostabienia wiezi emocjonalnej z najblizszymi, zaniku czytelnictwa, zachowan agresyw-
nych, netoholizmu) (Radziewicz-Winnicki, 2008, 2004).

Przestrzen zycia miejskiego

Miasto stanowi obszar silnie zabudowany, bedacy skupiskiem ludnos$ci wykonujacej
czynnosci zawodowe (nierolnicze). Charakteryzuje sie ono skondensowana zabudowa,
wieloraka kompozycja spoteczng mieszkancow, utrzymujacych sie z handlu, rzemiosta,
przemystu i ustug. Podstawowa przyczyna zaktadania i rozwoju miast bylo naturalne
dazenie ich mieszkancdw do zrzeszania si¢ w organizacjach spotecznych umozliwiaja-
cych zwigkszanie efektywno$ci pracy ludzkiej. Miasta roznity sie funkcjami, wielkoscig
i forma w réznych okresach historycznych, gospodarczych oraz obszarach geograficz-
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nych. Stosuje si¢ dodatkowe okreslenie aglomeracji miejsko-przemystowej, konurbacji,
regionu miejskiego (i in.) ze wzgledu na to, ze miasta nie zawsze zamykaja si¢ w grani-
cach administracyjnych, oraz liczba ludnosci czgsto nie oddaje ich istotnej wielkosci.
Swoisty charakter miasta zalezy od spelnianych funkeji (np. handlowej, rzemieslniczej,
gorniczej, portowe;j i in.) (Pawlowski, 1971).

Pierwsze miasta powstaly w drugiej potowie VI tysiaclecia p.n.e. Na ogoét byly one
samodzielnymi jednostkami politycznymi (np. Sumer IV-III tysiaclecie) oraz osrodkami
religijnymi (np. starozytny Egipt, Mezopotamia, Indie, Chiny). Charakterystycznym
typem miasta-panstwa byta grecka polis. Okolo II tysiaclecia p.n.e. na Krecie do wiel-
kiego rozkwitu doszto Knossos, a na ladzie grecki Tyryns i Mykeny. W wyniku pierwszej
kolonizacji greckiej miasta powstawaty na wyspach Morza Egejskiego i wybrzezach Azji
Mniejszej. Druga za$ wielka kolonizacja grecka, przypadajaca na VIII-VII w. p.n.e.,
objeta tereny od Hiszpanii az po wschodnie pobrzeza Morza Czarnego, wybrzeza Azji
Mniejszej, Egipt i Cyrenajke. Miasta greckie mialy zréznicowang strukture zawodowa
(tj. osrodki handlu i rzemiosta, np. Ateny). W VI-V w. p.n.e. wyksztalcily si¢ zasady
planowania miast z prostokatng siatka ulic, agora i zespotem budowli publicznych
(Pawtowski, 1971).

Natomiast na Polwyspie Apeniniskim stwierdzono powstawanie miast juz w VIII wie-
ku p.n.e. w regionach potudniowych i w Etrurii. Wraz z polityczng ekspansjg Rzymu,
zaktadano miasta w Italii i podbitych prowincjach. Od IV wieku p.n.e. szczegdlng
role w rozwoju przestrzennym miast odegralo zastosowanie planu obozu rzymskiego,
ktéry cechowal prostokatny zarys muréw i skrzyzowanie drog pod katem prostym.
W panstwie rzymskim wyksztalcila sie szczegdlna forma samorzagdu miejskiego. Tutaj
réwniez, jak w starozytnej Grecji, roznicowaly si¢ funkcje miast na osrodki handlowe,
administracyjne itp. Po upadku panstwa rzymskiego rozpoczal si¢ na jego obszarze
proces dezurbanizacji. Na poczatku naszej ery miasta pojawily sie na obszarze kultur
prekolumbijskich (Pawlowski, 1971).

W $redniowieczu ksztattowaly si¢ nowe formy zbiorowosci spotecznych, jakimi byly
miasta. We wczesnej fazie sredniowiecza wigkszo$¢ miast stanowila siedzibe krélow,
ksiazat, biskupow, hrabiostw. Miasto mogto istnie¢ dzigki ludnosci, ktéra w rézny spo-
sob zachecano do osadnictwa w nich. Najatrakcyjniejsza wizjg byt brak poddanstwa.
Przybyla ludnos¢ osadzala si¢ w podgrodziach, czesto pod murami obronnymi gro-
dow. Rozwdj gospodarki towarowo-pieni¢znej sprawil, iz miasta zdotaly przeksztalci¢
sie w samodzielne osrodki, ktorych rozwdj byl zalezny od rozkwitu handlu i rzemiosta
(Duranton, 2015).

Miasto bylo wiec systemem osadniczym, w ktoérym ludzie piastujacy zawody nie-
rolnicze tworzyli skupiska celem wykonywania swoich zawoddw. Osady typu miej-
skiego (w przeciwienstwie do wiejskich) cechowala znacznie bardziej rozwinieta (ale
poczatkowo prymitywna) urbanistyka. W nich rozkwital gléwnie handel i rzemiosto,
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ktére decydowaly o egzystencji tych osrodkéw. Sredniowiecze to rdwniez okres wiel-
kich zmian w najrozmaitszych dziedzinach zycia, tj. poczawszy od dwczesnej men-
talnosci, przez sposob zycia do zaje¢ zawodowych. Zaczal si¢ proces przeksztalcania
prymitywnych skupisk osadniczych w rozwinigte o$rodki miejskie przypominajace
swoim ksztaltem i organizacja wspolczesne miasta, czemu sprzyjalo wiele czynnikow.
Najwazniejszym bylo to, iz po wielowiekowych wedréwkach ludéw i licznych najazdach
nastapit okres wzglednej stabilizacji. Rolnicy nadwyzki swoich upraw zbywali na miej-
skich targach, gdzie z kolei zaopatrywali si¢ u rzemieslnikéw w niezbedne akcesoria,
na przyklad narzedzia (Duranton, 2015).

Istotnym etapem rozwoju polskich miast byta ich lokacja na prawie niemieckim.
Umozliwialo to wprowadzenie wspolnych rozwigzan w catej Europie Zachodniej.
Nowe tendencje w rozwoju gospodarczym mialy ogromny wplyw na organizacje
polityczno-prawng miast, co przejawialo si¢ uzyskiwaniem przez mieszczan nowych
przywilejow i praw. Najwazniejszy byl przywilej lokacyjny, stanowigcy niejako podstawy
pod samorzad miejski, co prowadzito do usamodzielnienia si¢ stanu mieszczanskiego,
a jednoczes$nie uzaleznienia si¢ od niego miast. Miasto ulokowane na prawie niemiec-
kim posiadalo wlasne targi. Przywileje lokacyjne nadawali panujacy, panowie feudalni
lub duchowni, co pozwalato dzieli¢ miasta na ksiazece i prywatne. Dlatego ksigzece
miasta byly wiekszymi (Pawlowski, 1971).

W nastepstwie tego procesu istnialy dwa rodzaje miast. Pierwsze to te, ktore swoj
rodowdd wywodzily z czaséw rzymskich i cechowal je chaos, poniewaz brakowato
planoéw zabudowy. Drugim typem miast byly te, ktére swoj byt zawdzieczaly roz-
wojowi gospodarki towarowo-pienieznej. Byly one nowoczesnymi miastami, ktore
budowano, opierajac si¢ na dobrze przeanalizowanych planach. Miasta pochodzenia
sredniowiecznego okalaly solidne mury, ktére oddzielaty ludnos¢ biedniejsza zyjaca
na przedmiesciach (Pawlowski, 1971).

Geneza powstania miast decydowata o jego funkeji. Na przyktad polskimi porto-
wymi miastami byt Gdansk i Gdynia. Kolejno bursztynowy szlak przyczynit si¢ do
rozwoju miast: Pinczowa, Sandomierza, Kozienic, Zielonki, Kalisza, Wloctawka itp.
Miejsca, w ktdérych pielegnowano kult religijny, to Czestochowa, Lichen itp. Wraz
z ewolucjg podgrodzi, a co za tym idzie — handlu w nowoczesnych osrodkach miej-
skich, ewoluowata wymiana. Nabywanie produktéw w zamian za wlasne wyroby zaczat
wypiera¢ pienigdz, ktory byt atrakcyjniejszg i o wiele wygodniejszg forma platnicza.
Charakteryzowal on gléwnie rzemiosto wolne. Rzemieslnicy byli wytacznie nastawieni
na konkretng lini¢ produkcji. Mieli oni dwie opcje: albo zaopatrzyc¢ sie w zasoby moz-
nowladcow w zamian za wlasne produkty, albo na wolnym rynku za posrednictwem
monety. Dynamiczny rozwoj gospodarczy, w tym ekspansja rzemiosta w $wiezo rozwi-
nietych miastach, wymagaly zasadniczych regut, zasad prawnych, ktére umozliwiaty ich
utrzymanie i wzgledng ochrone. Korzystniejsza okazata si¢ wolna produkeja i wymiana.
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Podatki, ktére uzyskiwano w jej rezultacie, przynosily wigksze korzysci niz pierwotne
zagarnianie produktéw pracy. Z tego wynika, ze pierwotne spotecznosci tez rzadzity
sie lokalnymi prawami wyplywajacymi od wladcow (Pawlowski, 1971).

Rozwoj éwczesnych miast napedzal przede wszystkim handel. Centrum zycia
miejskiego stanowil targ, ktéry odbywal si¢ sporadycznie, lecz nie w regularnych odste-
pach czasowych. Jego pierwowzoru mozemy upatrywac w osadach $redniowiecznych.
Wszelkie $wieta i uroczysto$ci byly czestym bodzcem ich inicjowania. Popularne byly
tzw. jarmarki, odbywajace si¢ raz w roku. Nieustannie wzrastala czestotliwo$¢ ich wyste-
powania, nawet do kilku dni w tygodniu, a obejmowata handel lokalny i dalekosi¢zny.
Najwieksze korzysci mieli posrednicy w tzw. miedzynarodowej wymianie. Poczatkowo
stanowila ona domene wielkich wlascicieli ziemskich. Stopniowo, wraz z rozwojem
miast, oplatami celnymi, r6Zznorodnymi podatkami zajmowaly sie coraz bogatsze osoby,
nawet ksiazeta. Jedne autorytety przypisywaly miastotwdrcza role handlowi, a inne
uwazaly go jedynie za bodziec wtérny w rozwoju miast.

Znaczna rozbudowa miast rozpoczeta si¢ od drugiej potowy XVIII wieku w wyni-
ku rewolucji przemystowej. Odkrycia naukowe i wynalazki techniczne (maszyna paro-
wa) sprzyjaly procesom urbanizacyjnym (migracje ze wsi do miast). Zywiotowo$¢ tych
proceséw powodowala réznicowanie sie statusdw spolecznych ludnosci, powstawaty
nadmiernie zageszczone i nedzne dzielnice robotnicze oraz wykwintne $rodmiescia
(Pawtowski, 1971).

Rozwdj nauk spotecznych i przyrodniczych, zwlaszcza wiedzy w zakresie higieny
publicznej, wzmogl od polowy XIX wieku dziatania na rzecz uzdrowienia srodowiska
miejskiego. Powstawaly nowe koncepcje urbanistyczne, na przyktad miasto liniowe,
miasto ogrdd, miasto przemystowe. Po I wojnie $wiatowej rozpoczeto dziatania w celu
ztagodzenia problemu mieszkaniowego w miastach poprzez budownictwo mieszkanio-
we dla nisko zarabiajgcych zgodnie ze standardami higieny. Wowczas wypracowano
idee miasta funkcjonalnego (Pawlowski, 1971).

Po II wojnie §wiatowej odbudowano wiele doszczetnie zniszczonych miast, nadajac
im cechy nowoczesnosci (np. Warszawa), rozpoczeto przebudowe i rozbudowe miast
historycznych (m.in. Sztokholm, Moskwa, Paryz). Prace urbanistyczne koncentrowano
na unowoczes$nianiu uktadéw komunikacyjnych (metro, autostrady miejskie), budowie
nowych dzielnic mieszkaniowych, tworzeniu wydzielonych osrodkéw handlowo-
-ustugowych, zakladaniu nowoczesnych obszaréw przemystowych oraz wyznaczaniu
rejonéw wypoczynku, sportu i zabaw. Zakladano tez nowe miasta, gtéwnie w celu
odcigzenia miast o nadmiernej dynamice wzrostu. W stabiej zaludnionych rejonach
powstawaly nowe miejskie osrodki przemystowe. Stale rosta liczba miast i doskonalono
metody planistyczne poprzez laczenie licznych dyscyplin naukowych celem regulowa-
nia procesow rozwojowych miast i fagodzenie konfliktow powstajacych w trakcie ich
przebiegu (Pawtowski, 1971).
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Istnieje kilka funkcji miastotworczych, dzigki ktorym nawet osiedla wiejskie prze-
ksztalcaly sie w miasta. Sa to: handlowe i handlowo-ustugowe (jako osrodki handlu
i rzemioslta dla otoczenia), obronne (powstale w poblizu zamku lub warowni), sto-
teczne i administracyjne (rozwijaly sie wokdt siedziby wtadcy) oraz komunikacyjne
(powstawaly przy mostach, skrzyzowaniach szlakéw handlowych), przemystowe
i gorniczo-przemystowe. Charakter miast ksztaltowat si¢ w czasie ich dtugiej historii
(Pawtowski, 1971).

Wyrézniamy etapy urbanizacji miast. Pierwszym jest wstepna urbanizacja, ktéra
przebiega w réznym tempie koncentracji ludnosci w miescie, co wynika ze wzrostu
zapotrzebowania na pracownikow w sektorze przemystowym, gospodarczym, ustugo-
wym. Woéwczas zachodzi urbanizacja gléwnie demograficzna i ekonomiczna. Drugi
etap to urbanizacja wtorna, tzw. suburbanizacja, ktérg charakteryzuje szybki wzrost
liczby ludnosci na terenach zewnetrznych stref aglomeracji, co zas wynikalo z zywio-
towego osiedlania si¢ imigrantow z obszaréw wiejskich w ubogich dzielnicach. Bogatsi
mieszkancy centrum przenosili sie za$ na peryferia, tworzac tam dzielnice klasy sredniej
i bogatej. Urbanizacja w ujeciu demograficznym i ekonomicznym laczy si¢ réwniez
z aspektem przestrzennym (tzw. eksplozja miast) (Pawlowski, 1971).

Funkcje miast okreslajg potrzeby regionu lub panstw oraz mieszkancow i insty-
tucji tam dziatajacych. One decydowaly o powstaniu miast i ich dalszym rozwoju.
W toku historii miasta funkcje te sie zmieniaty. Wspolczesnie miasta sg zazwyczaj
wielofunkeyjne. Wyrézniamy kilka podstawowych funkeji miastotworczych, tj.: prze-
mystowa (o$rodek przemystu przetworczego lub/i wydobywczego), ustugows, w tym:
administracyjng (siedziba wtadz i zwigzanych z nimi urzedéw), transportowg (wezty
szlakow komunikacyjnych, porty), handlowa (osrodki handlowe i targowe), edukacyj-
ng (przedszkola, szkoly réznych poziomdéw) oraz medyczna, kulturotworcza (muzea,
teatry, filharmonie, festiwale, kongresy itp.), turystyczng (kurorty nadmorskie i gorskie,
uzdrowiska), religijna, wojskowg (Pawlowski, 1971).

Po II wojnie $wiatowej przemiany w Polsce dotyczyly sfery politycznej, gospodar-
czej i spotecznej. Pod wplywem narzucenia ustroju komunistycznego miasta stracity
swoj ewolucyjny charakter. Rozwijala si¢ wizja zycia miejskiego jako symbolu awansu
spolecznego, postepu i polepszenia warunkdéw Zzycia, co bylo dostepne kazdej chetnej
osobie. Poczawszy od lat piecdziesigtych XX wieku, urbanizacja w Polsce byta determi-
nowana gléwnie forsownym uprzemystowieniem, sterowanymi potrzebami ideologii
komunistycznej, co nazywamy ,,urbanizacja kierowang”. Natomiast w latach 1956-1960,
na skutek zwolnienia tempa uprzemystowienia, uzyskal przewage proces urbanizacji.
W nastepnym dziesiecioleciu ponownie dominuje proces uprzemystowienia. W ukfa-
dzie regionalnym potudniowej i srodkowej czesci Polski wystepowata przewaga pro-
cesOw uprzemystawiania, a w pélnocnych rejonach panowat proces urbanizacji.
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Dynamika wzrostu liczby ludnosci polskich miast spada w latach osiemdziesiatych
XX wieku. Zwolnil tez proces urbanizacji, do czego przyczynil si¢ schytek komunizmu
oraz restrukturyzacja gospodarki na skutek transformacji, pojawienia si¢ bezrobocia,
spowolnienia przyrostu ludnosci i spadku liczby urodzen (Wectawowicz, Lotocka,
Baucz, 2010).

Transformacja spoteczno-gospodarcza zapoczatkowana w 1989 roku w Polsce
przyniosta powr6t gospodarki rynkowej. Staly sie tez widoczne zmiany charakteru
urbanizacji i przestrzeni miasta. W warunkach gospodarki rynkowej nastepuje pro-
ces urbanizacji polegajacy na migracji z obszaréw wiejskich do miast i przejmowaniu
miejskiego stylu Zycia i zawodéw. Podstawowe znaczenie mialy zmiany hierarchii
i struktury spotecznej (Wectawowicz, Lotocka, Baucz, 2010). Pojawienie sie bezrobocia
od 1990 roku dotkneto w pierwszym rzedzie robotnikdow.

Ostatnie dwadziescia lat charakteryzuje si¢ nieznacznymi zmianami liczby ludnosci
Polski, jak réwniez ogolnej liczby ludnosci miast. Juz od konca lat osiemdziesigtych
XX wieku, uwzgledniajac rzeczywisty odplyw migracyjny za granice, obserwujemy
nieznaczne zmniejszanie si¢ ogélnej liczby mieszkancow. Wzgledna statos¢ wielkosci
zaludnienia byla w tym czasie wskaznikiem ograniczajacym aktywnos¢ i jednoczesnie
stabilizujacym system osadniczy. Jednak oddziatywanie tego czynnika nasili si¢ w na-
stepnych dziesiecioleciach (Wectawowicz, Lotocka, Baucz, 2010).

Z poczatkiem lat dziewie¢dziesigtych XX wieku nastapit wzrost liczby ludnosci
miast w wyniku imigracji ludnosci wiejskiej oraz przyrostu naturalnego. Od polowy
lat dziewiecdziesigtych nastepowat spadek liczby mieszkanicow miast i wzrost liczby
mieszkancow wsi, co wynikato z wysokiego odptywu ludno$ci za granice oraz ujemnego
przyrostu naturalnego, a takze z mniejszej migracji na wie$ (Wectawowicz, Lotocka,
Baucz, 2010).

W ostatnim dwudziestoleciu (1997-2017) rozmieszczenie miast, miasteczek w Polsce
oraz rozklad wielkos$ci miast pozostaly bez zmian. Modyfikacje wspdtczesne miast do-
tycza szczegolnie przeksztalcen w sferze funkcjonalnej, gospodarczej i spotecznej miast.
To oznacza koncentracje inwestycji i nowoczesng dziatalno$¢ gospodarczg w miastach
oraz selektywny naptyw migracyjny (Wectawowicz, Lotocka, Baucz, 2010).

Socjologiczng obserwacje miasta rozpoczeli na poczatku XX wieku amerykanscy
badacze. Wkrétce po nich teorie miast zaczeli takze prezentowaé badacze europejscy,
a wérdd nich badacze polscy, tacy jak Stanistaw Ossowski, Stanistaw Rychlinski czy
Florian Znaniecki (Jatowiecki, Szczepanski, 2002).

W roku 1984 Bohdan Jatowiecki oglosit wyodrebnienie nowej subdyscypliny, jaka
byta socjologia przestrzeni. Bogaty dorobek socjologii miasta jest fundamentem do
zrozumienia istoty miasta i proceséw w nim zachodzacych (Majer, 2010). Florian
Znaniecki podkreslat, ze miasto nalezy analizowa¢ w sposob charakterystyczny dla jego
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mieszkancow. Postrzegal on miasto nie tylko jako przestrzenng cato$¢, ktora realizuje
sie w dziataniu i doswiadczeniu ludzkim (Jalowiecki, Szczepanski, 2002).

Marian Malikowski (1989) wskazuje definicje miasta jako zwarta, wyodrebniajaca
sie z otoczenia, zindywidualizowana, posiadajacg uksztaltowane centrum jednostke
osadniczg zamieszkalg przez ludnos¢ nierolniczg, produkujaca dobra materialne, war-
tosci i ustugi szczegdlnie intensywnie oddzialujacg na srodowisko przestrzenne.

Zdefiniowanie miasta nie jest tatwe. Aleksander Wallis juz ponad czterdziesci lat
temu podkreslat problemy z dokonaniem adekwatnej definicji miasta. Uwazal, ze je$li
nie mozna takiej definicji poda¢, to nalezatoby sie do niej zblizy¢. Jego zdaniem liczne
definicje eksponujg cechy miast takie jak:

- zrdéznicowanie zawodowe lub spoteczna heterogenicznos¢;

- zréznicowanie zabudowy;

- przewaga grup wtornych nad pierwotnymi;

- przewaga kontaktow rzeczowych nad osobistymi (Wallis, 1967).

Miasto jest systemem, ktory skfada sie z dwdch podsystemoéw — urbanistycznego
i spolecznego (Wallis, 1967).

W srodowisku miejskim wystepuje jednostkowy przemyst lub nawet jego stagna-
cja. Czgsto istnieje duzy dorobek kulturowy, historyczny i tradycje. Kontakty i wiezi
sasiedzkie sg tutaj blizsze, trwalsze niz w srodowisku wielkomiejskim. System oddzia-
tywan jest tez duzy, lecz rowniez zmienny i zréznicowany. Dlatego — wedtug Marii
Jakowickiej (1979) - uwzgledniajac kryteria: cechy urbanistyczne, strukture ludnosci
i sie¢ instytucji, w miastach mozemy wyodrebni¢ ich sfery, tj. centralng, mieszana, nowa
i peryferyjna. Wspolczesnie mozemy dostrzec jeszcze jedna sfere — nowobogackg. Sfere
pierwsza centralng stanowi najstarsza cz¢$¢ miasta potozona w srodmiesciu. Centrum
stanowi staréwka z ratuszem miejskim, okalanym stylowymi kamieniczkami. Druga
strefa, mieszana, rozwijala si¢ w pierwszych latach powojennych, czyli w czasie roz-
budowy miasta wykorzystywano przestrzenie i tutaj pojawito si¢ budownictwo nowe
i zabytkowe. Trzecig, nowq strefe stanowig osiedla budowane z poczatkiem lat pie¢dzie-
sigtych, czesto o charakterze blizniaczym. Kolejng sferg jest nowobogacka, w ktorej to
przestrzeni znalazly si¢ duze, okazale domy, wille, czesto 0s6b majetnych, inteligencji.
Ostatnig sferg jest peryferyjna, w ktorej dostrzegamy zabudowe potwiejska, o matych
domkach, z ogrodem oraz zaklady przemystowe (Jakowicka, 1979).

Mieszkancy, a szczegolnie dzieci i mtodziez, uczestnicza w wielu grupach celowych.
Dominujg wigzi rzeczowe w zyciu spotecznym. Stosunki miedzyludzkie maja charakter
powierzchowny. Spotecznie obniza si¢ znaczenie rodziny i zanika tradycyjny autorytet.
Brakuje tez spolecznych autorytetéw osobowych. W srodowisku miejskim wystepuje
réwniez bezosobowa i nierygorystyczna kontrola spoteczna, z dominacjg postaw przy-
zwalajacych iizolacyjnych. Zwigksza si¢ anonimowo$¢ zycia i dziatania prowadzace do
powszechnego poczucia braku przynaleznosci. Nikng postawy patriotyzmu lokalnego
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i instytucje sasiedztwa. Zycie towarzyskie jest regulowane kryteriami zawodowymi,
a nie terytorialnymi. Pojawiala sie tez w srodowisku miejskim tolerancja wobec réznic,
racjonalizacja myslenia i sekularyzacja zachowan obyczajowych. Wyrézniamy cztery
obszary istnienia spotecznosci miejskiej, czyli przestrzenna, ekonomiczng, demo-
graficzng i kulturalna. Na tych plaszczyznach tworzy si¢ istota miasta, jego czasowe
i terytorialne odmienno$ci, wreszcie jego istotne przeobrazenia (Jakowicka, 1979).

Dynamika rozwoju miast, ich zywiotowe i skomplikowane drogi przemian sg
zrédtem niepokojacych zjawisk i przeobrazen. Zanik wiezi i rozpad tradycyjnych
struktur réwiesniczych i sasiedzko-lokalnych owocuje postepujaca anonimowoscia,
nasileniem si¢ zjawisk patologicznych oraz poczuciem osamotnienia, wyobcowania.
Pojawiaja si¢ osoby niesklonne i niezdolne do zachowan zgodnych z regutami grupy,
pozbawionych ,,orientacji spotecznej”, nieprzystosowanych do jakiejkolwiek roli spo-
tecznej i aspolecznej. Na przestrzeni lat nie zniknety réznice miedzy miastem a wsig
(Radziewicz-Winnicki, 2008, 2014).

Miasto jest Srodowiskiem szczegélnie korzystnym dzigki odpowiedniej lokalizacji
wielu réznych organizacji i instytucji wychowawczych. Poprzez réznicowanie sie
srodowisk wielkomiejskich w mniejsze, wezsze srodowiska (takie jak centrum, dziel-
nica, osiedle), nastepuje znaczne wydzielenie podstawowych ukladéw, utatwiajace
komunikacje, réznicujace wpltywy wychowawcze na proces uspotecznienia mtodziezy.
W poréwnaniu z innymi srodowiskami, dzigki dostepnosci wszystkich podstawowych
dobr, system wychowawczy w srodowiskach wielkomiejskich funkcjonuje integralnie,
w szczegdlnosci dzigki wymianie informacji i odpowiednim formom wspétdziatania
(Radziewicz-Winnicki, 2008). W $rodowisku miejskim wystepuje jednostkowy rozwdj
przemystu lub stagnacja. Dorobek kulturowy, historyczny i tradycje miasta sg najczesciej
duze. Liczebnos¢ nie przekracza stu tysiecy mieszkancow, ktorych kontakty sa luzne,
ale wystepuja wiezi sasiedzkie. Nie jest to spotecznos$¢ zamknigta. System oddziatywan
spotecznych nie jest tak duzy, jak w srodowiskach wielkomiejskich lub metropoliach,
lecz réwniez zmienny i zréznicowany.

Srodowisko zycia wielkomiejskiego

Rozwdj cywilizacji oraz emigracja i imigracja, celem poszukiwania lepszych warunkéw
zycia, doprowadzily do powstania wielkich miast. Najwigksze miasta tworza dzisiaj
potezne aglomeracje liczace miliony mieszkancow.

Od poczatku cywilizacji stanowily one centrum rozwoju spoleczno-gospodarczego
iideologicznego. W nich realizowano $miate pomysty, powstawaly wynalazki, koncen-
trowala sie wiedza, wladza i bogactwo, dziataly najwazniejsze instytucje, konstruowano
reprezentacyjne zabudowania. Niniejsze wynika z koncentracji ludnosci oraz stosunkow
spolecznych i zawodowych, ale przede wszystkim z ich rdl, pozwalajacych skupia¢
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kapital i handel miedzynarodowy, co przyczyniato si¢ bezposrednio do integracji
miedzynarodowej, a posrednio do rozwoju panstwowosci.

Wielkie miasta o charakterze metropolitalnym zawsze zajmowaly kluczowg role
w rozwoju $wiata. Peter Hall (1997) stwierdza, ze juz antyczne Megalopolis, zalozone
przez Grekow w okoto 370 roku p.n.e., liczylo 40 tys. mieszkaficow, a jego mury mierzyty
9 kilometréw. Biorac pod uwage wspdlczesne standardy, za pierwsze wielkie miasto
uwazany byt Rzym, liczacy wowczas wedltug historykéw od 750 tys. do 1,25 mln lud-
nosci. Jego wielko$¢ przyczynita sie do wprowadzenia wielu rozwigzan funkcjonalnych,
tj.: akweduktu (kanatu wodociggowego, rurociggu nadziemnego, doprowadzajacego
wode z odlegltych zrédet), systemu zaopatrzenia w wode, sieci drég, miedzynarodowego
systemu dostawy zywnosci, utylizacji odpadéw, wprowadzenia kodeksu prawnego,
ruchu miejskiego itp. Przez nastgpnych siedemnascie wiekow zadne miasto na $wiecie
nie osiagneto wielkosci starozytnego Rzymu (Hall, 1997).

Do najwigkszych i najstarszych wielkich miast nalezg Londyn, Nowy Jork, ktére
przekroczyly liczbe miliona mieszkancéw juz w pierwszej potowie XIX wieku. Te
miasta stracily swoja pozycje po II wojnie $wiatowej na rzecz szybko rozrastajacych sie
miast w krajach rozwijajacych sie. W pierwszych dekadach XIX wieku istnialy tylko
dwa ponadmilionowe miasta — Londyn i Pekin. Sto lat pdzniej bylo ich juz szesna-
$cie (Burdett, Rode, 2007). Od 1985 roku bylo juz dwadziescia megamiast liczacych
ponad 10 mln i czterysta pig¢dziesigt metropolii. W tej chwili dziesiecioma najwiek-
szymi metropoliami $wiata, w ktorych wystepuje wiecej niz 10 mln mieszkancow, sa:
Szanghaj, Mumbaj, Tokio, Karaczi, Delhi, Stambul, Nowy Jork, Moskwa, Seul, Pekin
(Soja, Kanai, 2007).

Mimo dlugiej historii istnienia, ciagle rosngcych obszaréw, wielkie miasta pozostaja
caly czas o$rodkami atrakcyjnymi i mtodymi duchem, ktére przyciagaja najambitniej-
sze, najzdolniejsze, otwarte i ciekawe $wiata osoby, ktdre chcg do niego naleze¢ i go
doswiadcza¢ (Burdett, Rode, 2007; Soja, Kanai, 2007).

Wielkie miasta byly historycznie postrzegane jako wazkie kryterium wzrostu
gospodarczego catego kraju. W historii $wiata przez dlugi czas uwazano budowanie
imperium wokdt miasta za kluczowe ze wzgledow gospodarczych i politycznych.
Dobitnymi przykladami tej tendencji sa na przykltad Aleksandria okofo 200 roku p.n.e.,
Rzym w 1 roku n.e. oraz Chang’an w Chinach w 800 roku n.e. (Chandler 1987). Duze
miasta doprowadzity do rozwoju i dobrobytu, a z kolei rozwdj cywilizacyjny umozliwit
dalszy ich wzrost.

Decydenci polityczni i teoretycy ekonomii zainspirowani tg obserwacja od dawna
podkreslaja role urbanizacji oraz miast dla efektywnosci i wzrostu gospodarczego
panstw (Duranton, 2015; Glaeser, 2014). Zwlaszcza wielko$¢ miast jest uwazana za
istotny czynnik rozwoju gospodarczego. Badania, oparte gtéwnie na dowodach empi-
rycznych USA i Wielkiej Brytanii, wyraznie pokazuja, iz wielkie miasta przyczyniaja
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sie do wiekszej produktywnosci i wzrostu gospodarczego przez generowanie tzw.
oszczednosci, wynikajacych z nagromadzenia, ktére pozwalaja na produktywniejsze
wykorzystanie dostepnych zasobow (Melo i in., 2009).

W ostatnich kilku dekadach $wiat znacznie ewoluowal. To znaczy, ze poddano
wnikliwej analizie zwigzek mi¢dzy wielkimi miastami a ich sukcesami gospodarczymi.
Okazuje sie, ze w krajach o niskim poziomie rozwoju gospodarczego nastapita szybka
urbanizacja. Wielkie miasta nie wystepuja tylko w krajach bogatych i dynamicznie
sie rozwijajacych (Melo i in., 2009). Ponadto same miasta znacznie si¢ powiekszylty.
Okazuje sie, ze istnieje istotny zwigzek pomiedzy réznymi kategoriami wielkich miast
a zagregowanym wzrostem gospodarczym (Frick, Rodriguez-Pose, 2017). Zaréwno
koncentracja ludnos$ci w miastach, jak i ich wielkos¢ wptywaja na wzrost gospodarczy
oraz sposoby oddzialywania, ktore ro6znig si¢ w zalezno$ci od wielkosci danego kraju.
Wielko$¢ miast, ich infrastruktura, zarzadzanie i struktura branzowa wplywaja na
wyniki gospodarcze (np. Briilhart, Sbergami, 2009; Camagni, Capello, Caragliu, 2013;
Castells-Quintana, 2017; Glaeser, 2014; Henderson, 2003). Zatem wielkos¢ kraju ma
znaczenie dla zwigzku miedzy skalg miast a wzrostem gospodarczym. Male miasta
najlepiej wplywaja na wzrost w stosunkowo matych krajach, natomiast wielkie mia-
sta — w duzych krajach. Miasta $redniej wielko$ci majg niekorzystny wptyw na wzrost
gospodarczy tylko w bardzo matych krajach. W zwigzku z tym wielkie miasta mozna
uzna¢ za czynnik wplywajacy na zagregowang dynamike gospodarczg tylko w najbar-
dziej zaludnionych krajach.

Na odnoszenie korzysci z posiadania wigkszych miast krajom pozwalajg trzy
czynniki: 1) wysoki udzial sektoréw, 2) dobrze rozwinieta infrastruktura miejska oraz
3) poziom skutecznego zarzadzania. Zasadniczo rzecz ujmujac, wielkie miasta moga
by¢ sita napedowa wzrostu, ale tylko w sprzyjajacym kontekscie. Dla wielu matych
krajow mniejsze miasta faktycznie zapewniaja lepsza rownowage pomiedzy zaletami
miast a utratg korzy$ci wynikajaca z rozwoju miast (Frick, Rodriguez-Pose, 2017).

Skupienie ogromnej liczby ludno$ci na niewielkim obszarze prowadzi tez do wielu
dylematéw wielkich miast, do ktérych naleza miedzy innymi:

- rozwdj patologii, na przyktad: przestepczosci, narkomanii, prostytucji,

- choroby cywilizacyjne (choroby serca i ukladu krazenia, otylo$¢, stres),

- bezdomnos¢,

- duza imigracja cudzoziemcdw,

- problemy komunikacyijne,

- problem ze znalezieniem pracy adekwatnej do kwalifikacji,

- wysokie ceny dzialek budowlanych w obrebie miasta,

- deprecjacja srodowiska (smog, $cieki, $mieci) (Frick, Rodriguez-Pose, 2017).

W XIX wieku nastapity istotne przeobrazenia techniczne, ekonomiczne i spoteczne
prowadzace do wzmozenia proceséw urbanistycznych. W tym czasie w wyniku wiel-
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kiego postepu technicznego nastapit ogromny rozwéj przemystu opierajacego si¢ na
produkcji fabrycznej. Dlatego naptywa ludnos¢ do miast, co przeobraza ich strukture
przestrzenng. Réwnolegle nastepowala rewolucja przemystowa oraz w dziedzinie
transportu kotowego i kolejowego. W miastach pojawiajg sie nowe obiekty: najpierw
manufaktury i zespoly fabryczne, p6zniej budynki szkoét i akademii, a wreszcie dworcow
kolejowych i urzedéw pocztowych oraz hoteli, muzeéw i budynkow wystawowych.
Przyktadem tego jest rozwoj polskich (obecnie wielkich) miast: Krakowa, Katowic,
Lodzi, Poznania, Wroctawia, Warszawy.

Rozwdj przemystu i produkeji masowej to nowy etap w rozwoju miast. One nie
tylko na nowo organizujg Zycie miast, ale takze przyciagaja liczne masy ludnosci
ze wsi. Przemyst lokuje si¢ gléwnie na obrzezach miasta, a wokdt nich skupialy sie
osiedla o taniej zabudowie mieszkaniowej dla pracownikéw. W otoczeniu fabryk byly
tez palace fabrykantéw sasiadujace z domami kadry pracowniczej oraz czworakami
najbiedniejszych rodzin robotnikéw. Coraz wigksza liczba ludnosci naptywajacej za
praca do miast powoduje zapotrzebowanie na niedrogie mieszkania. Dlatego powstat
nowy typ zabudowy: kamienice czynszowe z reprezentacyjnym frontem.

W drugiej potowie XIX wieku na obszarze Polski liczba mieszkanicéw miast wzrosta
trzykrotnie. W 1900 roku do miast o najwigkszej liczbie ludno$ci zaliczata si¢ Warszawa,
liczgca 700 tys. mieszkancow, oraz kolejno £6dz - 314 tys., Lwow — 150 tys., Poznan -
117 tys., Krakow - 85 tys. Pod koniec XIX wieku te najwigksze miasta mialy mozliwo$¢
sta¢ si¢ wielkimi i nowoczesnymi. Pojecie nowoczesnosci miasta mozna rozpatrywac
w roznych kategoriach: ekonomicznej, technicznej oraz spotecznej, plastyczne;j.
Wedlug Pawlowskiego (1971) miastem nowoczesnym jest system urbanistyczny, ktéry
maksymalnie wykorzystuje zdobycze cywilizacyjne, zapewniajac optymalne warunki
bytu i rozwoju kulturalnego swych mieszkancow. Oprocz tego wiele wynalazkow
drugiej polowy XIX wieku przyczynito si¢ do rozwoju techniki, co przelozylo si¢
w wielkich miastach na pojawienie si¢ nowoczesnych (wéwczas) $srodkéw transportu:
kolei, tramwajow, metra i samochodéw. Najpierw w wielkich miastach wprowadzano
w obszarze facznosci telegrafy, a potem telefony, a w budownictwie materialy stalowe
i zelbeton. Kolejno o$wietlenie gazowe zastgpiono elektrycznym. Nastapil tez rozwdj
sieci wodociagowej i kanalizacyjnej, ktore przyczynily sie do higieny, zdrowia i bez-
pieczenstwa wielkich aglomeracji (Pawtowski, 1971). Naptywajaca ludnos¢ do miast
(najczedciej ze wsi) stwarzala liczniejsze problemy dotyczace odpowiednich warunkow
mieszkaniowych oraz higienicznych i zdrowotnych, a takze kulturowych. Wzrost liczby
spoleczenstwa nastepowal gtéwnie w wielkich miastach i ich stan nie zalezat tylko od
funduszy, ale rowniez od sposobu uzytkowania i dziatania wiadz miast. Nalezy zazna-
czy¢, ze prawidtowy rozwdj miast byt mozliwy tylko dzieki swobodnemu rozwojowi
terytorialnemu (Pawlowski, 1971).
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Sytuacja wielkich miast pod zaborami nie dawala takiej mozliwosci. Zwtaszcza na
obszarach przy fortach panowal zakaz zabudowy lub ograniczano ja. W ten sposéb
miasto nie mialo naturalnego rozwoju terytorialnego. W konsekwencji w miastach,
w ktdrych narastata liczba ludnosci, dochodzito do ogromnej intensyfikacji zabudowy,
przez co drastycznie narastaly zle warunki mieszkaniowe i zdrowotne. Za przykfad
moze stuzy¢ Warszawa, ktorej teren ograniczono podwojnym pierscieniem fortéw oraz
istniejacg juz wczesniej cytadelg i rozlegtymi terenami wojskowymi, co nie pozwalato
na naturalny rozrost, szczeg6lnie w kierunku pétnocnym. To w rezultacie doprowadzito
do absurdalnego zageszczenia zabudowy mieszkalnej oraz chaosu przestrzennego.
Podobna sytuacja wystepowata w Poznaniu, Krakowie itp. (Pawtowski, 1971).

Na podstawie tego przykladu zauwazamy, jak wazna role spelniata likwidacja prze-
starzalych fortyfikacji oraz zniesienie ograniczen zabudowy w pasach przyfortecznych.
Obserwujemy to tez na przyklad w rozwoju Szczecina, gdzie tereny zagospodarowano
na zasadzie geometrycznego schematu promienistego uktadu ulic, czego inspiracja byta
budowa arterii paryskiej realizowanej przez Georgesa Eugéna Haussmanna. W drugiej
polowie XIX wieku powstaly wiec zespoly kwartaléw obrzeznej zabudowy mieszkanio-
wej z ustugami na parterze. Coraz wieksza gestos¢ zabudowy i zaludnienia powodowata
powstawanie intensywniejszych problemoéw politycznych, urbanistycznych, technicz-
nych i spolecznych (Castells-Quintana, 2017; Glaeser, 2014; Henderson, 2003).

Dawniej w wielkich miastach dorosli nie troszczyli si¢ tak bardzo o swoje dzieci.
Mozliwosci kazdego dziecka determinowata jego pozycja spoteczna oraz pte¢. Dzieci
bawity sie na §wiezym powietrzu. Bogatsze maluchy posiadaly prawdziwe zabawki, na
przyktad wirujace baki, miniaturowe wiatraczki, konie na biegunach, pitki, obrecze,
lalki, gwizdki i gliniane ptaszki. Po skonczeniu siedmiu lat dziecko byto przygotowy-
wane do zycia dorostego. Dla dzieci z bogatszych rodzin oznaczalo to szkolng edukacje.
Pozostale dzieci przyuczano do rzemiosta, handlu lub stuzby dworskiej. Natomiast
dzieci robotnikéw byly przygotowywane do pracy w zaktadzie. Szlachetnie urodzona
dziewczynka uczyla si¢ za$ czytania i arytmetyki, ale jedynie w takim zakresie, aby
mogta sprawnie kierowac¢ stuzbg i domem oraz robi¢ rachunki. Poza tym - podobnie
jak ubozsze rowiesnice - uczono ja przedzenia, tkania i wdrazano do innych zaje¢
domowych (Castells-Quintana, 2017; Glaeser, 2014; Henderson, 2003).

Edukacja byla zarezerwowana dla przysztych ksiezy, zakonnikéw, ksigzat i kon-
serwatorow wiedzy. Do szkol klasztornych posytano mlodszych synéw szlacheckich,
pdzniej zaczely one jednak przyjmowaé miodziez z gminu. Istnial bardzo duzy rygor,
tj.: uczniow karano za staba pamig¢, czgsto za bledy samego nauczyciela. Na poczatku
jezykiem wykltadowym byla tacina, potem jezyk zaborcy, z czasem jezyk ojczysty.
Rzeczywista ilos¢ przekazywanej wiedzy nie byta wielka, nie stosowano specyficznych
metod nauczania, aby chlopcy efektywnie zdobywali wiedze.
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W miastach dzieci dorastaty do roli robotnikéw i czeladnikéw. Rolg dzieci szlachty
mialo by¢ przedluzenie linii rodowej i powigkszanie stanu posiadania rodziny po-
przez awanse w stuzbie panom feudalnym oraz poprzez korzystne malzenstwa. Wiele
z tych zwigzkdw bylto wezesnie planowanych (Castells-Quintana, 2017; Glaeser, 2014;
Henderson, 2003).

Coraz wieksza role gospodarczg i spoleczng odgrywaja miasta przeksztalcajace sie
z regionalnych o$rodkéw kultury i handlu w §wiatowe rynki ustug oraz globalne centra
zarzagdzania. Wyraznie zatem wida¢, iz zjawisku narastajacej globalizacji odpowiada
proces urbanizacyjny, ktéry dotyczy wielkich miast i jest okreslany jako metropolizacja
przestrzeni (Markowski, Marszal, 2006).

Grzegorz Gorzelak i Maciej Smetkowski (2005) przyjmuja, ze pierwszoplano-
wym kryterium dotyczacym kwalifikowania miast w kategorii wielkich jest: liczba
mieszkancow (ktora wynosi minimum ok. miliona), wysoce rozwiniety sektor ustug
(w szczegdlnosci posrednictwo finansowe, telekomunikacja, media), a takze os$rodki
zarzadzania administracjg publiczng i gospodarkg oraz instytucje nauki i kultury, jak
réwniez potencjal innowacyjny, wyjatkowos¢ i specyfika miejsca, ktorg charakteryzuje
warto$¢ architektoniczno-urbanistyczna i historyczna.

Bohdan Jatowiecki i Marek S. Szczepanski (2002) uwazaja, ze gdy mowimy dzi$
»miasto’, od razu nasuwa si¢ nam zazwyczaj myslenie o mie$cie duzym, tymczasem
obok istnieja miasta $rednie i mate. Sq one omijane i niezauwazane. Policzono, ze
obecnie na kuli ziemskiej istnieje okoto czterystu miast, ktére liczg milion i wigcej
mieszkancow. Jedna trzecia tych miast znajduje si¢ w Azji. Jest to nowa sytuacja, gdyz
wiekszo$¢ metropolii jest ksztalttowana w oderwaniu od tradycyjnych archetypéw i mo-
deli miasta. Jezeli dotychczasowe tempo urbanizacji utrzyma sie, to w niedtugim czasie
wiegkszos$¢ mieszkancdw kuli ziemskiej stanie si¢ mieszkanicami wielkich metropolii.

Koncentruje si¢ wiec na wielkich miastach, skupiajacych powyzej stu tysiecy do
miliona mieszkancow ludnosci, ktorych kontakty maja charakter przede wszystkim rze-
czowy, na ogot anonimowy i krétkotrwaty, co prowadzi do wyobcowania jej cztonkow.
Wystepuje tutaj zmienny i zréznicowany system spotecznych oddziatywan. Czlonkowie
tej spotecznodci stykaja si¢ z wigkszg liczba grup spolecznych, jednostek i wytworéw
kulturowych. Oprécz tego istnieje tu wysoko i wszechstronnie rozwiniety przemyst,
tradycje oraz znajduje si¢ siedziba wladz terenowych i wojewddzkich.

Nowe technologie, systemy produkcyjne, globalne rynki oraz instytucjonalna
struktura handlu $wiatowego zdominowaly tradycyjny sektor rolny, ktéry zatrudnia
wciaz ponad polowe ludzi na §wiecie. Rozpoczeta si¢ ogromna emigracja ludzi ze wsi,
ktora skazuje ich na trudng walke o przetrwanie w przeludnionych wielkich miastach,
stojacych na granicy katastrofy ekologicznej (Jatowiecki, Szczepanski, 2002).
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Saskia Sassen uwaza, ze w miastach mozna lepiej niz w innych miejscach zaobserwo-
wad zmiany spoleczne. Przede wszystkim w wielkich miastach zachodza makroprocesy
zmian spoltecznych. W nich dokonuja si¢ najwieksze zmiany globalizacyjne, to tam
osiedlajg si¢ imigranci oraz koncentruje sie globalny kapitat. Sg to najbardziej znaczace
wskazniki przemiany wspoélczesnych wielkich miast (Jalowiecki, Szczepanski, 2002).

Dzigki odpowiednim zapleczom wychowawczym w wielkich miastach nasila si¢
zainteresowanie dzieci sportem, kulturg masowa, czytelnictwem, tworczoscig arty-
styczna. Rozwija sie wiele instytucji wychowawczych zajmujgcych sie funkcjonowa-
niem pozaszkolnym: domy kultury, $wietlice, muzea, kola zainteresowan, druzyny
sportowe itp. Praca wychowawcza w obrebie duzych szkoét ogranicza si¢ do wspotpracy
na plaszczyznie komitetéw rodzicielskich z rodzing normalna. Niedostrzegana jest
wspolpraca z rodzinami wymagajacymi opieki, patologicznymi, nieumiejacymi sobie
radzi¢ (Jalowiecki, Szczepanski, 2002).

Po IT wojnie §wiatowej polskie miasta borykaty si¢ z brakiem $rodkdow finansowych,
co nie sprzyjato rozwojowi i hamowato lokalng aktywno$¢ i przedsiebiorczo$¢ obywateli.
Wspdlczesnie sytuacja ulegta zmianie. W ostatnich latach rozgrywaty si¢ wydarzenia
przeobrazajace polskie wielkie miasta, tj.: reformy (ktore wyzwolily energie obywateli),
nowe rozwigzania prawne (ktdre uczynily z wtadz samorzadowych prawdziwych gospo-
darzy wlasnego domu), akcesja do Unii Europejskiej. Istotnie dopiero fundusze unijne
dostepne od 2007 roku otworzyly nowy rozdzial, bo rzeczywiscie eliminujg problem
braku $rodkéw, jako gtéwnej bariery rozwoju polskich metropolii. Analizujac sytuacje
wielkich miast w Polsce, nalezy uwzgledni¢ ich potencjal rozwojowy, tj.: spuscizne
historyczna, naturalne atuty i stabosci miasta oraz jakosci zarzadzania w ostatnich
kilkunastu latach.

Do wielkich miast Polski, uwzgledniajac liczbe mieszkancow, zaliczamy: Warszawe,
Krakow, £6dz, Wroclaw, Poznan, Gdansk, Szczecin, Bydgoszcz, Lublin, Katowice.
W analizie potencjatu rozwojowego polskich wielkich miast uwzglednia sie kilka obsza-
réw. Pierwszym obszarem jest liczba ludnosci, tj. kwalifikacje pracownikéw, struktura
demograficzna miasta, sytuacja na rynku pracy, aktywno$¢ spoleczna mieszkancow.
Dalej to kultura i wizerunki, ktére pokazuja sposob postrzegania miasta. Latwiej
przyciagna¢ do atrakcyjnego miasta turystow i inwestorow oraz pobudzi¢ aktywno$é
mieszkancow dla jego lepszego wizerunku. Kolejno to jako$¢ zycia mieszkancow wiel-
kich miast, czyli oferowane warunki Zycia i pracy oraz stan srodowiska naturalnego,
poziom opieki zdrowotnej, jakos$¢ instytucji edukacyjnych, poczucie bezpieczenstwa.
W konsekwencji istotne sg obszary techniczny i infrastrukturalny, ktére posiada mia-
sto, tj.: zasoby mieszkaniowe, transport, centra handlowe, media. Natomiast obszar
instytucjonalno-demokratyczny wskazuje biegtos¢ dziatania instytucji miejskich
(wladz i administracji) oraz obserwowang aktywnos¢ spofeczna. Kolejno to atrakeyj-
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noé¢ inwestycyjna, ktdra jest magnesem dla inwestoréw zagranicznych i krajowych.
Ostatni obszar stanowi zrédfo finansowania rozwoju miasta. Na podstawie corocznych
raportow dotyczacych poszczegdlnych polskich wielkich miast mozna wysnu¢ wnioski,
ze ich najmocniejszymi stronami sg: sprawne instytucje i dobre zarzadzanie finansami
miast, przedsigbiorczos$¢ i etos pracy, wysoka jakos¢ zycia i edukacji. Czgste problemy
tych miast spoczywaja w: umiarkowanie korzystnych warunkach do inwestowania,
niewysokiej atrakcyjnosci wizerunkowej miast, ograniczonej komunikacji lotniczej
w kraju oraz z Polska i $wiatem. Natomiast pod wzgledem jako$ci ustug edukacyjnych
ich sytuacja jest bardzo dobra. W tych miastach wystepuje wiele wyzszych uczelni
z réznych obszaréw wiedzy. Bardzo dobrej jakosci sg ustugi medyczne. Jest niski
poziom $miertelno$ci niemowlat. Zauwazalny jest syntetyczny miernik zdrowotnos$ci
ludnosci i funkcjonowania stuzby zdrowia. Sytuacja wielkich polskich miast w zakresie
kultury wysokiej jest duza, ale ich mozliwosci sg znacznie wyzsze. Te miasta posiadaja
bardzo duzy potencjal kulturowy i wielowiekowe tradycje oraz majg udane imprezy
kulturalne. Wskazniki kultury zycia codziennego ksztaltuja sie w nich bardzo dobrze,
gdyz obejmuja: kina, tereny zielone, restauracje, stadiony sportowe.

Dezintegracja $rodowiska lokalnego - zdaniem Tadeusza Pilcha (1996) - jest
procesem stalym i nieuchronnym. Liczne proby zahamowania tych proceséw, prze-
ciwdziatania im lub ich modelowania, nie przyniosty pomyslnych efektow. Dlatego
wazne sg mechanizmy integracji spolecznoséci lokalnych. Zwlaszcza ze niemozliwe jest
wychowanie spoteczne bez srodowiska lokalnego.

Na przestrzeni wiekow jedni uczeni uwazali za najistotniejsze w rozwoju i wycho-
waniu dziecka zadatki dziedziczne, czyli cechy genetyczne, a inni sadzili, ze podstawo-
wym czynnikiem ksztaltowania si¢ osobowosci jest oddziatywanie srodowiska. Takie
jednostronne traktowanie problemu nie jest trafne. Dziecko od narodzin znajduje si¢
pod wplywem réznorodnych oddzialywan swiata zewnetrznego, majacych ogromne
znaczenie dla jego rozwoju. Srodowisko ksztattuje nie tylko samego cztowieka, ale row-
niez jest wytworem jego dzialalnosci. Istota spoczywa na obustronnym funkcjonowaniu
wspotzaleznosci podmiotu ze Srodowiskiem (Radziewicz-Winnicki, 2008). Dzigki swej
dziatalnosci dokonuje on zmiany w otoczeniu, podporzadkowujac je sobie zaleznie od
potrzeb. Swiadome ksztattowanie $rodowiska przez niego oddziatuje z kolei na jego
osobowos¢, wplywa na sposéb zycia, dzialanie, my$lenie i tworczo$¢.

Diagnozowanie konkretnych wlasciwos$ci srodowiska (lokalnego i rodzinnego),
waznych z punktu widzenia sprawnego funkcjonowania i rozwoju dziecka, wspoétkon-
struuje obraz jego dziecinstwa. Diagnoza pedagogiczna pozwala rozpozna¢ spoteczne
warunki, w jakich Zyja twércze dzieci. Ma ona charakter spoleczny, poniewaz: 1) wzbo-
gaca wiedze o udziale i znaczeniu wlasciwosci srodowiska dla dziecinstwa tworczych
dzieci oraz 2) doszukuje sie zwigzku tych dzieci z osobami i instytucjami istotnymi
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dla rozwoju ich tworczosci. Badane srodowisko lokalne dziecka mozna organizowac
i przeksztalcad, aby uczynié je przyjaznym rozwojowi i wychowaniu dziecka twérczego,
co stanowi punkt wyjscia w prowadzonych przeze mnie badaniach.

Podsumowujgc rozwazania zawarte w czwartym rozdziale, przyjmuje, ze im bogatsze
srodowisko lokalne, tym wiecej jest 0sob (w tym dzieci) twoérczych. Wiele czynnikéw
zawartych w zréznicowanych sytuacjach oferowanych przez poszczegdlne srodowi-
ska lokalne wzbogaca wiedze dziecka o sobie i §wiecie, rozwija myslenie narracyjne,
biograficzne i tworcze, co jednocze$nie pozwala zmienia¢ siebie i stwarza¢ optymalne
warunki rozwoju tworczosci dziecka. To srodowisko lokalne stymuluje dalszy, szybszy
wzrost jego inteligencji, wiedzy, umiejetnosci i twdrczosci. Jednak dopiero interakcja
czynnikow wewnetrznych (oméwionych w rozdziale drugim) ze $rodowiskiem ze-
wnetrznym (lokalnym i rodzinnym) wyznacza ostateczny ksztalt tworczosdci dzieci
7-9-letnich. A zatem zadaniem najblizszego srodowiska (tj. rodzinnego ilokalnego) jest
stwarzanie dziecku sytuacji sprzyjajacych rozwojowi jego tworczo$ci. Omoéwione tutaj
srodowiska lokalne rodzin dzieci nalezy rozpatrywac i oceniac z zastosowaniem kryte-
rium oryginalnosci i uzytecznoéci w odniesieniu do ich twdrczoéci i indywidualnego
rozwoju, a nie w sensie szerszych obiektywnych norm spotecznych. Dotychczasowe
rozwazania teoretyczne daty podstawe do sprecyzowania zatozen metodologicznych
badan wlasnych.



ROZDZIAL PIATY

OPIS METODOLOGII BADAN WLASNYCH

Tezy badawcze

Dla prowadzonych rozwazan i penetracji empirycznych uznaje znaczenie czynnikéw
biologicznych i dziedzicznych, przy jednoczesnym wplywie srodowiska spotecznego
(tutaj rodzinnego i lokalnego), zakladajac wspdtwystepowanie i interakcje czynnikow
obu grup, co prowadzi w konsekwencji do rozwoju dziecka/czlowieka. Dlatego obszar
badawczy niniejszej pracy wyznacza, co wielokrotnie podkreslatam, cztery ingrediencje:
tworcze dziecko, jakos$¢ jego dziecinstwa, przestrzen rodzinna i przestrzen lokalna.

Dzieckiem jest osoba niepelnoletnia (czyli ponizej 18 r.z.), niezalenie od pici,
o duzym potencjale rozwojowym (Schaffer, 2006), potrzebujaca mitosci, opieki, po-
mocy, wsparcia, sytuacji rozwojowych. Koncentruj¢ wiec swoje badania na dziecku
okresu pdznego dziecinstwa, czyli dziecku 7-9-letnim (Schaffer, 2006; Trempata, 2011;
Vasta, Haith, Miller, 2004). Natomiast dziecinstwo jest terminem trudnym do zinter-
pretowania, poniewaz kazda jednostka, przywolujac swoje doswiadczenia, inaczej je
interpretuje. Mozna te wspomnienia ulokowa¢ na kontinuum beztroski — obowigzku,
nieodpowiedzialnosci - odpowiedzialnosci, zadowolenia — smutku, swobody - ogra-
niczen, aktywnosci — biernosci, rodzina i dom - ich braku. Rozbieznosci kulturowe
réznych krajow takze przyczyniaja sie do wielorakich pogladéw na temat dziecinstwa.
Wizerunek dziecka i jego dzieciistwa zmienia si¢ wraz z czasem i kulturg. Ze wzgledu
na swoja dojrzatos¢ dziecko i jego dziecinstwo moze by¢ traktowane: 1) przedmiotowo
(bo uzaleznia si¢ ono od dorostego jako jednostki dojrzalej oraz dziecko jest obiektem
oddziatywan zewnetrznych), 2) podmiotowo (dziecko jest aktywnym podmiotem,
tworca wlasnej biografii, wspotpartnerem).

Jestem zwolennikiem podejscia egalitarnego i przyjmuje, ze kazde dziecko jest
tworcze, ale w roznym stopniu i zakresie w obszarach Zycia codziennego. Tworcze
dziecko wchodzi w interakcje z najblizszym srodowiskiem spotecznym. Nadmieniam,
ze to samo $rodowisko rodzinne moze dziala¢ jako inhibitor lub katalizator na roz-
wdj twodrczosci dzieci (Popek, 2010a). W ostatnim trzydziestoleciu polscy naukowcy
kilkakrotnie podejmowali proby przestudiowania srodowiska twdrczych oséb, na
przyklad Jozefa Solowiej (1983), Aleksander Nalaskowski (1998), Janina Uszynska-



166 Rozdziat pigty

-Jarmoc (2003), Grazyna Mendecka (2003), Maciej Karwowski (2009), do ktérych bede
w niniejszej monografii wracaé. Badania te dotycza réznych préb badawczych, terenu,
z wykorzystaniem réznych narzedzi, co juz réznicuje pozyskane wyniki badan.

Jakos¢ dziecinstwa dzieci tworczych analizuje jako kategorie dynamiczng, zmie-
niajaca si¢ w czasie i przestrzeni. Wowczas rozumie si¢ poczucie satysfakeji dziecka,
rodziny, wynikajace ze §wiadomosci zaspokojenia potrzeb. Na jako$¢ dziecinstwa
tworczych dzieci 7-9-letnich skladaja sie sytuacje obiektywne (ekonomiczne, spotecz-
ne i kulturowe) i subiektywne (samopoczucie, samoocena ogolnych i specyficznych
warunkow zycia, zadowolenie, nadzieje, marzenia itp.). Przyjmuje tez, Ze jest ona
uwarunkowana przestrzenia rodzinng (tj. spoleczna, kulturows i ekonomiczng) oraz
lokalng (wielkomiejska, miejska i wiejska).

Problematyka badan

Jakos¢ dziecinstwa tworczych dzieci 7-9-letnich w perspektywie srodowiska rodzinnego
i lokalnego jako zjawisko pedagogiczne jest wielowymiarowa, dlatego uwzglednitam
wszechstronne strategie badawcze, ktore w tym miejscu omawiam. Zamierzam nie
tylko rozpoznac tworcze predyspozycje dzieci, lecz réwniez poszukuje czynnikdéw
w srodowisku rodzinnym i lokalnym, ktére przyczyniajg si¢ do rozwoju lub hamowa-
nia tworczosci dzieci. Dlatego celem poznawczym badan wlasnych uczynitam
dokonanie charakterystyki predyspozycji tworczych oraz jakosci dziecinstwa twérczych
dzieci 7-9-letnich z uwzglednieniem specyfiki srodowisk rodzinnego ilokalnych, tj. du-
zego i malego miasta oraz wsi. W ten sposob staram sie wzbogaci¢ teoretyczng wiedze
pedagogiczng. Na podstawie wynikéw badan wlasnych sformuluje postulaty kierowane
do dalszych badan oraz dla praktyki, realizujagc cel praktyczny. Natomiast cel
spoleczny niniejszych badan wyplywa z oczekiwan wspolczesnego spoteczenstwa
na jednostki twércze, aktywne, refleksyjne i krytyczne, mogace rozwija¢ si¢ w $rodo-
wisku rodzinnym i lokalnym, jednocze$nie ksztaltujac je.
Cele te znalazty wyraz w sformulowaniu jednego gtéwnego problemu, ktéry kolejno
uszczegolowitam. Przyjely one posta¢ takich oto pytan:
1. Jakajestjako$¢ dziecinstwa twérczych dzieci 7-9-letnich w perspektywie ich rodzin
i poszczegdlnych srodowisk lokalnych?
1.1. Jaki jest poziom i zakres wystepowania twdrczych dzieci 7-9-letnich w poszcze-
golnych srodowiskach lokalnych?
1.2. Jaka jest jako$¢ dziecinstwa twoérczych dzieci 7-9-letnich z perspektywy ich
rodzin?
1.3. Jaka jest jako$¢ dziecinstwa twdrczych dzieci 7-9-letnich z perspektywy $ro-
dowisk lokalnych?
1.4. Jak tworcze dzieci 7-9-letnie postrzegaja swoje dziecinstwo?



Opis metodologii badan wiasnych 167

Na podstawie sformutowanych probleméw badawczych opracowujesichipotezy,
ktore weryfikuje si¢ w czasie realizacji badan wlasnych. Jednak w badaniach prowa-
dzonych metodg sondazu diagnostycznego nalezy zrezygnowac z hipotez badawczych,
poniewaz w wypadku opisu i zrozumienia zjawiska przypuszczenia moga ukierun-
kowywac proces badawczy, dlatego nie ma takiej koniecznosci, co tutaj uczynitam
(Brzezinski, 1997; Babbie, 2003; Gnitecki, 1999; Maszke, 2008; Palka, 1977, 2003, 2006,
2018; Pilch, 1995; Rubacha, 2008; Zaczynski, 2000).

Przedstawione wczesniej zaloZenia teoretyczne i sprecyzowane na ich podstawie
problemy badawcze pozwalaja wyodrebni¢ zmienne badan i ich wskazniki.

Prowadzitam badania dwuetapowe. W pierwszym etapie badan wyselekcjonowa-
tam dzieci twércze. Dlatego zmienng uczynitam potencjal tworczy dzieci 7-9-letnich,
okreslajac poziom myslenia dywergencyjnego. A zatem zmiennymi szczegélowymi sa:
plynnos¢, gietkosé, wrazliwo$é na problem, oryginalnos¢ myslenia.

W drugim - zasadniczym etapie badan - wylonitam zmienng zalezna, co wynika
z tematu rozprawy i sprecyzowanego problemu gtoéwnego, ktdra jest jako$¢ dziecinstwa
tworczych dzieci. Rodzice i czlonkowie rodziny wraz z dzie¢mi konstruuja jako$¢ dzie-
cinstwa, zaspokajajac ich potrzeby - o czym pisalam wczesnie;j. Jakos¢ dziecinstwa jest
kategorig dynamiczng, zmieniajaca sie w czasie i przestrzeni. Obejmuje ona sktadniki
obiektywne (warunki ekonomiczne, spoleczne i kulturowe) i subiektywne
samopoczucie (samoocena ogdlnych i specyficznych warunkéw zycia ujmo-
wana w kategoriach zadowolenia, nadziei, leku, samotnosci itp.), co ma znaczenie
dla korzystnego lub niekorzystnego odczuwania jakosci zycia, jakosci dziecinstwa.

Zatem zmiennymi niezaleznymi warunkujacymi jest srodowisko rodzinne i lokalne.
W $rodowisku lokalnym zwrécitam uwage na srodowisko wielkomiejskie, miejskie
i wiejskie. W $rodowisku rodzinnym uwzglednitam za$ czynniki kulturowe i spo-
teczno-ekonomiczne rodzin. W czynnikach kulturowych szczegétowo skupitam sieg
na stosunkach miedzy cztonkami rodziny (pozytywnych, negatywnych, obojetnych),
metodach wychowania (indywidualnych i grupowych), stylach wychowania (demo-
kratycznych, autokratycznych, liberalnych), postawach wychowawczych rodzicéw
(pozytywnych i negatywnych). Dla czynnikéw spoleczno-ekonomicznych rodzin wazne
sg: struktura rodziny (pelna, rozbita, zrekonstruowana, eurosieroctwo, sierota, rodzic
samotnie wychowujacy dziecko, rodzina zastepcza), wyksztalcenie rodzicéw (wyzsze,
$rednie, zawodowe, podstawowe), kolejnos¢ urodzen (najstarsze, srodkowe i najmtodsze
dziecko oraz jedynak) oraz warunki do nauki ich dzieci. W prowadzonych badaniach
zwrocilam tez uwage na wiek badanych i ich etap ksztalcenia, marzenia (fantastyczne,
zawodowe, dotyczace stawy, rodziny i majatku), czas wolny (uprawianie sportu, czytanie
ksigzek, ogladanie telewizji, granie na komputerze, chodzenie na wycieczki, spedzanie
czasu z réwiesnikami) oraz §wiadomos¢ rodzicow tworczosci ich dzieci (§wiadomy,
nieswiadomy, dostrzega zalety).
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Procedura badawcza

Omawiajac procedure i organizacj¢ badan wlasnych, jednoczesnie zwracam uwage
i omawiam zastosowane metody, techniki i narzedzia badawcze. Celem zrealizowania
zaplanowanych badan dobratam metody ich prowadzenia. W tej monografii przyjetam
zalozenie, Ze nie ma jednego, uniwersalnego, a réwnoczesnie obiektywnego wskaznika
tworczosci, dlatego tez nie ma uniwersalnych metod (technik i narzedzi) eksploracyj-
nych to zjawisko (Magda-Adamowicz, 2015). Podstawg projektowania badan jest przy-
jecie tezy, ze zrodtem tworczo$ci dziecka jest jego potencjal tworczy. Moze on ujawniaé
sie we wezesnym dziecinstwie, przyjmujac rézne formy ekspresji (Magda- Adamowicz,
2013) i zdolnosci tworczej, ktore rozwijajg lub hamujg rézne czynniki najblizszego sro-
dowiska. Badacze twierdza, ze kazde dziecko dysponuje potencjalem twérczym, ale nie
wszystkie potrafig go uruchomi¢ i wyeksponowac (np. Craft, 2001; Gérniewicz, 1991,
1997; Krason, 2005, 2013; Lewis, 1988; Limont, 1994, 1996, 2010; Ogrodzka-Mazur,
2007; Pietrasinski, 1969; Szmidt, 2007, 2013; Zborowski, 1986). Dzieci wywodzace si¢
z duzych rodzin, w ktérych wystepuje réznoplciowe rodzenstwo, osiagaja wyzszy po-
ziom kreatywnosci. Z tych wzgledow tak istotne sg czynniki podmiotowe dzieci, czyli
cechy myslenia tworczego, ktdre podlegaja caly czas rozwojowi i wptywom $rodowiska
zewnetrznego. A zatem gléwnym celem pierwszego etapu badan podjetych w pracy jest
zbadanie tworczego potencjatu dzieci 7-9-letnich w trzech srodowiskach lokalnych,
tj. wielkomiejskim, miejskim, wiejskim.

Wykorzystatam w badaniach wlasnych metode sondazu diagnostycznego, ktéra
realizowalam za pomoca kilku technik i narzedzi, tj.: 1) testu (test myslenia dywergen-
cyjnego J.P. Guilforda i Test Stosunkéw Rodzinnych (TSR) E. Bene i J. Anthonyego),
2) analizy dokumentoéw (ciag dalszy opowiadan dotyczacych sytuacji rodzinnych i opie-
kunczo-wychowawczych), 3) ankiety (kwestionariusz postaw wobec zycia rodzinnego
i dzieci M. Ziemskiej, kwestionariusz ankiety metod wychowawczych stosowanych
przez rodzicow, kwestionariusz ankiety styldéw wychowawczych stosowanych przez
rodzicéw), 4) analizy rysunku (na temat Moje marzenia i Moja rodzina), 5) wywiadu
z dzieckiem i rodzicami (kwestionariusz wywiadu nt. rodziny i nt. warunkéw rodzin-
nych). Klasyfikacje metod, technik i narzedzi przyjetam za T. Pilchem (1995). Badania
iich analizy prowadzitam w konsultacji ze Stanistawem Popkiem z UMCS w Lublinie.

Badania byly prowadzone tréjetapowo. Celem pierwszego etapu badan — adekwatnie
do pierwszego problemu szczegdlowego - bylo wyselekcjonowanie dzieci twoérczych
inietwdrcezych. Dlatego uzylam tylko jednego narzedzia, byt to test myslenia dywergen-
cyjnego Joya P. Guilforda dostosowany do polskich dzieci i warunkéw przez Krystyne
Bieluge (2003), Renate Stawinoge (2007) i Jana Zborowskiego (1986).

Zasadniczymi wskaznikami uzdolnien twdrczych jednostki wedlug J.P. Guilforda
sa: ptynnos¢, gietkos$c¢ i oryginalnos¢ myslenia, ktore kolejno poddaje ponizej analizie.
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Plynnos$¢ myslenia - pierwszy wskaznik - oznacza tatwos¢ wytwarzania duzej
liczby pomystéw rozwigzania problemu. Joy P. Guilford (1978) wyrdznit kilka rodzajow
plynnosci: stowna, ideacyjna, ekspresyjng i skojarzeniowa. Wyrdznia sie kilka rodza-
jow ptynnosci: 1) ptynnos¢ stowna - ktéra ulatwia wytwarzanie wielu stéw, nie tylko
przywolywanie ich z pamieci. Ocenia si¢ ja poprzez sprawdzenie liczby stosownych
stow przywolanych z pamieci lub na nowo stworzonych; 2) ptynnos¢ ideacyjna - dzigki
ktorej wymyslamy tematy, jest uwazana za jedng z najwazniejszych zdolnosci mysle-
nia tworczego. Mozna jg oceni¢ przez sprawdzenie liczby trafnych rozwigzan sytuacji
problemowej, dotyczacej na przyklad zastosowan danego przedmiotu; 3) ptynnoéé
ekspresyjna — utatwia formutowanie mysli. Mozna jg oceni¢, sprawdzajac liczbe sen-
sownych zdan pisanych wedlug okreslonych kryteriow; 4) ptynnos¢ skojarzeniowa —
ufatwia dobor adekwatnych stéw. Mozna jg oceni¢ poprzez sprawdzenie liczby trafnych,
sensownych okreslen danego zjawiska.

W mysleniu dywergencyjnym wazna jest rowniez réznorodno$¢ wytwarzanych po-
mystow, czyligietko$§¢ my$lenia, pozwalajaca szybko zmieniac¢ kierunki poszu-
kiwan, rozwigzania problemu, przetamywac bledne nastawienie i tworzy¢ réznorodne
pomysly. Wyrézniamy gietkos¢ spontaniczng, ktdrg bada si¢ poprzez produkowanie
zroznicowanych jakosciowo pomystow, i gietko$¢ adaptacyjna, ujawniajaca sie w za-
daniach rysunkowych, w ktérych podmiot ma wykry¢ zamaskowana figure.

Kolejnym istotnym wskaznikiem myslenia dywergencyjnego jest jego orygi-
nalno§¢ traktowana jako zdolnos$¢ pozwalajaca wyjs¢ poza stereotypy. Umozliwia
dostrzeganie nowych, niezwyklych aspektéw sytuacji problemowej. Rozrézniamy
oryginalno$¢ stownga i figuralna.

Ostania wyodrebniona przez J.P. Guilforda cechatowrazliwo$¢ na proble-
my pozwalajaca wykrywac wady, luki, niedostatki i trudnosci w sytuacjach i prze-
widywac ich nastepstwa. GIéwna zaletg tej koncepcji bylo sprecyzowanie czynnikow
umystowych, decydujacych o zachowaniu tworczym.

»Test tworczoéci [...] wymaga od dziecka wymyslania wlasnych odpowiedzi, a nie
wyboru sposréd podanych alternatyw. Zwieraja one zestaw zadan otwartych, z ktérych
wiekszo$¢ nie ma zakladanego wyniku maksymalnego. Wynik ten jest uwarunko-
wany mozliwo$ciami jednostki na danym etapie rozwoju” (Stawinoga, 2007, s. 95).
Z tych wzgledéw maksymalng liczbe punktéw osiagnieta przez dziecko w niniejszych
badaniach stanowitl punkt wyjscia do opracowania procentéw i poziomoéw myslenia
tworczego. Dzieci, ktdre uzyskaty zaledwie 0-6% z mozliwych punktow, sg traktowane
jako te nietwdrcze (Magda-Adamowicz, 2009¢, 2015). Analiz¢ wynikéw badan pozio-
mu myslenia dywergencyjnego dzieci dokonatam na podstawie zdobytych punktéw
w tedcie, ktore stanowily podstawe opracowania czterostopniowej skali wedlug zasady
przyjetej przez C. Nowaczyka (1995):
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1) wysoki - 100-70%,

2) $redni - 69-53%,

3) niski - 52-7%,

4) brak myslenia tworczego — 0-6%.

Gdy dziecko uzyskalo wysokie wyniki w tym narzedziu, to potraktowalam je jako
tworcze. W tej grupie, tj. dzieci tworczych, prowadzitam dalsze badania, chcac okresli¢
warunki kulturowe, spoteczne i ekonomiczne ich rodzin w poszczegdlnych srodowi-
skach lokalnych.

Zebrane informacje w dokumentach podlegaly analizie ilosciowej i interpretacji
jako$ciowej. W ten sposéb wyselekcjonowatam dzieci twércze w poszczegolnych
przestrzeniach lokalnych, na ktorych skupitam dalsze badania.

Z dzie¢mi tworczymi prowadzitam Test Stosunkéw Rodzinnych (TSR), ktérego
autorami sa E. Bene i J.J. Anthony, ktéry dokladnie oméwit T. Wiacek (2012). Test
ten bada stosunki emocjonalne pomiedzy dzieckiem a cztonkami jego rodziny w jego
percepcji. Posiada on dwie wersje, zastosowalam wersje dla dzieci mtodszych, w ktdrej
badane sg cztery zasadnicze obszary emocji na dwdch poziomach nasilenia emocji:
1) pozytywne (umiarkowane i silne pozytywne), 2) negatywne (umiarkowanie i silnie
negatywne), 3) zwigzane z nadmierng poblazliwoscig ze strony rodzicow, 4) dotycza-
ce nadmiernej opiekunczo$ci ze strony rodzicow. Emocje pozytywne i negatywne na
obu poziomach nasilenia sg badane jako te, skierowane do dziecka ze strony czlonkéw
rodziny i odwrotnie, tj. do 0s6b z grona rodzinnego. Dziecko otrzymuje kartki z twier-
dzeniami opisujacymi konkretne ustosunkowania emocjonalne. Potem podawana jest
instrukcja mowiaca, ze na kartkach sa wiadomosci do réznych osob z jego rodziny i jego
zadaniem jest przyporzadkowanie kartki do osoby, do ktdrej ta wiadomo$¢ najbardziej
pasuje. ,Pan Nikt” jest postacia pozwalajaca odrzuci¢ jakies twierdzenie, niepasujace do
zadnej osoby. Zatem ,,Pan Nikt” gromadzi emocje nierozdysponowane przez dziecko
w jego rodzinie. Na ten test sklada si¢ dwadziescia sylwetek przedstawiajacych osoby
w réznym wieku, tuszy, wzroscie itp. Sylwetki te sg tak skonstruowane, aby mogly
oznacza¢ kazdego z czltonkéw rodziny dziecka. Obejmuja one dziadkéw, dorostych
i male dzieci (w wozku). Sposrod tych sylwetek badany moze odtworzy¢ swéj dom
rodzinny. A zatem w prosty technicznie sposob, w postaci zabawy odtworzona jest
sytuacja domowa i wewnetrzna atmosfera emocjonalna rodziny dziecka. Na stawiane
pytania dziecko wybieralo adekwatng do przedstawionej sytuacji osobe z rodziny lub
»Pana Nikt”. Pytania byty zblizone do tych stawianych w czasie wykonywania rysunku
rodziny przez badanych, czyli: Kto najwiecej poswieca ci czasu? Co chcialby$ zmie-
ni¢ w domu? Kto jest najgrzeczniejszy w rodzinie? Kto jest najszczesliwszy? Kto jest
najmniej szczgsliwy i dlaczego? Z kim odrabiasz lekcje? Kto przychodzi po ciebie do
szkoly? itp. (Wigcek, 2012).
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Kolejno dzieci wypowiadaly si¢ na temat Moje marzenia i Moja rodzina, wykonujac
tez rysunki, ktére poddatam analizie. Interpretacja rysunku w te$cie Cormana (1970)
obejmuje trzy poziomy: graficzny (rozleglos¢, sita i ekspansywnos¢ linii, wielko$¢ prze-
strzeni rysunku, rozmieszczenie jego elementéw), struktur formalnych (doktadnos¢
wykonania), tresci (to subiektywna wizja wlasnej rodziny i relacji miedzy jej cztonkami)
(Frydrychowicz, 1994). W prowadzonych badaniach przede wszystkim interesowala
mnie tre$¢ rysunku, ktorg analizowatam wedlug dwoch kryteriow. Pierwszym jest
centralna posta¢ w rodzinie, rysowana w pierwszej kolejnosci, na pierwszym planie,
czgsto powiekszona, przedstawiona starannie, ozdobnie. Badany identyfikuje si¢
z tg postacig. Drugie kryterium to postacie dewaloryzowane, pomijane, zmniejszane,
usytuowane z dala od innych, narysowane niestarannie. Dziecko nie identyfikuje si¢
z nig (Frydrychowicz, 1994; Rodriguez, 2011). Rozmowe o rysunku zaczynam od
pochwalenia rysunku, a badany sam objasnial, co narysowal. Wypowiedz podtrzy-
mywalam pytaniami, aby dowiedzie¢ sie, co przedstawia rysunek, tj. kto to jest, co
robi, w jakim jest wieku, jakie sg zwigzki uczuciowe miedzy narysowanymi osobami,
kto jest najmilszy (lub najgrzeczniejszy) w tej rodzinie, kto najmniej mily, kto jest naj-
szczesliwszy, kto najbardziej nieszczesliwy i dowiadujemy sie dlaczego. Test Cormana
jest doktadnie oméwiony w monografii Anny Frydrychowicz (1994), dlatego go nie
zestawiam w aneksie.

Przeprowadzitam tez wywiad z dzie¢mi i rodzicami, wedtug powyzej podanych
pytan. Przyjelam, ze wywiad (zwany tez w literaturze rozmowa, dialogiem) stanowi
naturalng sytuacje, w ktorej dzieci, a potem rodzice wyrazaja swoje mysli i wymienia
sie nimi z drugim uczestnikiem dialogu (prowadzacym wywiad). W czasie wywiadu
obserwowatam zachowania dzieci (potem kolejno rodzicow) i sposob wypowiadania,
ktore rejestrowalam za pomoca dyktafonu i notatek, co podlegalo analizie (Braun-
-Galkowska, 2016; Kubinowski, 2011). W obu wywiadach (tj. z dzie¢mi i potem ich
rodzicami) dbatam o zaaranzowanie warunkow sprzyjajacych werbalizacji mysli.
Rozmowcy zaproponowatam role partnera, doradcy, chcgc uzyskac nie tylko odpowiedz
i opis (np. sytuacji), ale tez wyja$nienie niniejszego i doradzenie. Moja rolg — badacza
bylo stworzenie swobodnej, bezpiecznej i akceptujacej atmosfery, w ktérej aprobo-
walam wypowiedz, reagowalam na nig, stawialam pytania, prositam o wyjasnienie
niezrozumiatych kwestii. Do wywiadu mieli$my wyznaczone miejsce i duzo czasu.
Te elementy sg istotne, gdyz sprzyjaja komunikowaniu si¢ (Braun-Gatkowska, 1986;
Kubinowski, 2011).

W kolejnym etapie badan, chcac okresli¢ stosowane metody i style wychowawcze
przez rodzicow, badane dzieci tworcze pisaly ciag dalszy opowiadan, ktére przedsta-
wialy rézne sytuacje rodzinne i mialy charakter wychowawczo-opiekunczy. Rodzice
za$ wypelniali ankiety Kwestionariusza dla rodzin do badania postaw rodzicielskich
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(autorstwa M. Ziemskiej, 1982), ktére uzupetnitam wywiadami z nimi (Kubinowski,
2011). Kwestionariusz M. Ziemskiej (1973, 1982) sklada si¢ z 115 stwierdzen, na ktdre
badani odpowiadali w kategorii: zachowanie stuszne (T), raczej stuszne (t), zdecy-
dowanie nie zgadzam sie (N), raczej nie zgadzam sie (n). Poszczegdlne stwierdzenia
odnosza si¢ do czterech skal: gérowania, bezradnosci, koncentracji i dystansu. Dzieki
nim mozliwe jest natezenie postaw, tj. gorowania nad dzieckiem, bezradnosci wobec
niego i jego wychowania, nadmiernej koncentracji uczuciowej na nim, nadmiernego
dystansu w kontakcie z nim. Opracowatam (zliczylam) oddzielnie ustosunkowania
sie matki i ojca wedtug przyjetych punktdw, zsumowalam je dla poszczegolnych skal
(wynik surowy). To narzedzie dokladnie omoéwila M. Ziemska w swojej monografii
(1973, 1982), dlatego go nie zestawiam w aneksie.

Obiektywny stosunek, zachodzgcy miedzy dwiema cechami tego samego obiektu,
bedzie mie¢ charakter zwigzku korelacyjnego. W rachunku korelacyjnym mierzy sie
czestotliwo$é wzajemnego wplywu. Adekwatnie do tego zastosowatam test chi-kwa-
drat. Definiujac go najogdlniej, mozna okresli¢, ze to réznica kwadratéw stosunkow
rozbieznoéci miedzy liczebno$cig zaobserwowang a liczebnoscig oczekiwang. Doktadne
obliczenia statystyczne s3 w archiwum autorki.

Stosujac tak wiele i r6znych narzedzi, celem zdiagnozowania dzieci tworczych i ich
srodowiska rodzinnego w poszczegdlnych obszarach lokalnych, otrzymatam swoisty
collage (Creswell, 2013; Smolinska-Theiss, 2014). Laczac ilosciowe badania sondazowe
z badaniami jako$ciowymi, zrealizowalam badania triangulacyjne. Triangulacja nie
stanowi prostej czynnosci i jest wspdtczesnie pozadanym rozwigzaniem metodolo-
gicznym. Istotng wlasciwo$cig triangulacji ,,jest spdjno$c teoretyczna i metodologiczna
oraz walory heurystyczne” (Smolinska-Theiss, 2014, s. 176; Creswell, 2013). Badania
triangulacyjne sa zbiorem ,,praktyk opartych réwnoczes$nie na pomiarze, opisie, ana-
lizie i wyjasnianiu zwigzkoéw przyczynowych miedzy zjawiskami edukacyjnymi oraz
interpretacji i rozumieniu sensu i znaczenia proceséw” (Gnitecki, 1999, s. 100; Creswell,
2013; Palka 2018). U podstaw metod triangulacyjnych lezy stosowanie badan iloscio-
wych i jakos$ciowych, taczenia na wzajem dopelniajacych sie strategii, metod i technik
badawczych, a wiec oparcie badan na pomiarze i wyjasnianiu, analizie i interpretacji,
rozumieniu. W badaniach triangulacyjnych zbieranie danych odbywa sie¢ na drodze
stosowania testow, kwestionariuszy ankiet i wywiadéw w polaczeniu z analizg doku-
mentow, wytwordw, odwolujac sie do doswiadczen osobistych badanych (Gnitecki,
1999). Opis i wyjasnienie jest skorelowane z rozumieniem i kontekstem badanego
zjawiska. Dzigki temu nastepuje ilosciowa i jako$ciowa prezentacja wynikow badan
(Creswell, 2013; Gnitecki, 1999; Palka, 2003, 2018).
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rozwoju w rzeczywistosci edukacyjnej. Te rodzaje badan pozwalaja odkrywac zjawiska
niejako na tle innych zjawisk i ich calosci, ktére stanowia cz¢s¢ skladowa rzeczywistosci
edukacyjnej. Jednoczesnie badani przyjmuja wlasny jezyk wypowiedzi, dzigki czemu
mogltam doktadnie pozna¢ rézne aspekty badanej calosci, z ich dynamika i rozwojem.
Latwiej tez dostrzegalam jej ztozono$¢ i osobliwosci. Szerzej poznajac kontekst inte-
resujacy mnie — badacza z rozpoznawaniem warunkéw naturalnych. Jednocze$nie
uscislatam sens i znaczenie dotychczas istniejacych lub tez tworzonych nowych pojec
pedagogicznych. Prowadzone przeze mnie badania maja charakter diagnostyczny,
poniewaz rozpoznawalam i analizowalam zjawisko dziecinstwa tworczych 7-9-latkow.
Diagnoza postuzyla tutaj do rozpoznania oraz opisu analitycznego i wyjasniajacego
srodowisko dzieci tworczych (Lobocki, 2011; Palka, 2018; Pilch, 1995; Rubacha,
2008). Zatem podjete badania majg charakter diagnostyczny, opisowo-ilustrujacy
i wyjasniajacy.

Zaprezentowane zalozenia metodologiczne badan wilasnych, wsparte wczesniej
studiami literatury przedmiotu oraz badaniami pilotazowymi, pozwolily swiadomie
przeanalizowa¢ i zinterpretowaé wyniki badan wlasnych, czemu poswiecam cztery
kolejne rozdzialy monografii.



ROZDZIAt SZOSTY

DZIECI TWORCZE W EKSPLOROWANYCH
SRODOWISKACH LOKALNYCH

Twoérczy badani w srodowisku wielkomiejskim

Nim przystapie do analizy przestrzeni rodzinnej w poszczegolnych srodowiskach lo-
kalnych twoérczych dzieci, musze najpierw je wyselekcjonowac¢ z badanej proby. Temu
celowi po$wigcony jest szosty rozdzial. Poszukiwania odpowiedzi na pytanie zawarte
w tytule niniejszego rozdziatu doprowadzily do selekgji i hierarchizacji materiatu ba-
dawczego celem wyjasnienia podstawowych zagadnien skfadowych: myslenia twérczego
dzieci z trzech srodowisk lokalnych, tj. wielkomiejskiego, miejskiego i wiejskiego. Na tej
podstawie wyselekcjonowatam dzieci tworcze i nietworcze w tych trzech srodowiskach
(podrozdziat ,,Dzieci twdrcze i nietwdrcze”) i w tej grupie dzieci tworczych bede dalej
kontynuowa¢ badania (rozdziaty 7-9).

Wedtug J.P. Guilforda (1978) istotne znaczenie dla tworczosci majg zdolnosci mysle-
nia dywergencyjnego, ktore nazwal zdolnosciami twoérczego myslenia. Jest to sktadnik
poznawczy istotny — zdaniem S. Popka (2010) — dla tworczosci, ktory pozwala na wie-
lokierunkowe, otwarte myslenie. Badany moze poda¢ wigcej rozwigzan, poniewaz nie
ma jednego poprawnego. One odgrywaja wazng role w sytuacjach pozostawiajgcych
duza swobode wyboru kierunku poszukiwan. Joy P. Guilford (1978) podzielil procesy
myslenia na wytwarzanie dywergencyjne (to umiejetno$¢ wytwarzania mozliwie roz-
norodnych rozwigzan tego samego zadania, zachodzi przy rozwigzywaniu probleméw
otwartych) i konwergencyjne (prowadzi do jednego poprawnego rozwiazania, stosuje
sie je w problemach typu zamknietego).

Najlepiej rozwinieta cechg myslenia dywergencyjnego jest plynnos$¢ myslenia, potem
oryginalno$¢. Najstabiej jest rozwinieta wrazliwo$¢ na problem, ktdra jest zdolnoscia do
wykrywania wad, luk, niedostatkéw i trudnosci wystepujacych w réznych sytuacjach
oraz umiejetnoscia przewidywania nastepstw zdarzen.

Dzieci 7-, 8- i 9-letnie majg najlepiej rozwinieta plynnos¢ myslenia, czyli zdolnos¢
do wytwarzania w krétkim czasie wielu pomystéw. W plynnosci myslenia 7-letnie
tworcze dzieci facznie uzyskaly 3590 punktow, 8-letnie — 5130 punktdw, a 9-letnie
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- 7110 punktéw. W plynnosci myslenia najlepiej rozwinieta jest ptynnoé¢ skojarze-
niowa - lacznie dzieci uzyskaly 6060 punktow. Drugie miejsce zajmuje ptynnosé
stowna - facznie 5680 punktow!.

Druga cechg wysoko rozwinietg jest oryginalno$¢ myslenia, czyli zdolno$¢ wy-
chodzenia poza stereotypowe rozwigzania. Cecha ta rozwija si¢ wraz z kazdym
rokiem edukacji. Dzieci 7-letnie uzyskaly 1740 punktéw, 8-letnie — 2350 punktéow
i9-letnie - 4220.

Przebadano 300 dzieci 7-9-letnich ze $rodowiska wielkomiejskiego, czyli po 100
zkazdego poziomu ksztalcenia. Wérdd dzieci 7- i 8-letnich najlepiej rozwinigte s cechy:
plynno$¢ (a w niej skojarzeniowa i stowna), oryginalnos¢, potem gietkos¢ (a w niej
spontaniczno$¢) myslenia i wrazliwos¢ na problem. Wsréd dzieci 9-letnich najlepiej
rozwiniete s cechy: ptynnos¢ (a w niej skojarzeniowa i stowna), oryginalnos¢, kolejno
wrazliwo$¢ na problem i gietko$¢ (a w niej spontanicznos$¢). Te wyniki §wiadczg o tym,
ze plynnosc¢ i gietko$¢ myslenia jest rozwijana w toku edukacji dziecka.

Dzieci tworcze w przestrzeni miejskiej

Badanie my$lenia dywergencyjnego dzieci 7-9-letnich kontynuowatam w §rodowisku
miejskim. Przypomne, ze na podstawie badan A. Nalaskowskiego (1998) uwazam,
ze najwyzsze osiggniecia w zakresie twdrczosci reprezentujg dzieci ze Srodowisk ma-
fomiasteczkowych, poniewaz sg one zréznicowane kulturowo i religijnie, otwarte na
doswiadczenia dziecka, brakuje tu anonimowosci i panuje wigksze poczucie bezpie-
czenstwa. Te wnioski ukierunkowaly moja procedure badawcza.

Najstabiej jest rozwinieta cecha myslenia twdrczego: wrazliwo$¢ na problem i giet-
kos¢ myslenia. Najlepiej rozwinieta cechg myslenia dywergencyjnego jest ptynnos¢,
potem oryginalnos¢.

Dzieci 7-, 8- i 9-letnie majg najlepiej rozwinigta plynnos¢ myslenia. 7-latki tacznie
uzyskaly 3500 punktéw z plynnosci myslenia, 8-latki — 4100 punktéw, a 9-latki -
6470 punktéow. W plynnoséci myslenia najlepiej rozwinieta jest ptynnos¢ skojarze-
niowa — lgcznie dzieci uzyskaty 5650 punktow. Drugie miejsce zajmuje pltynnosé
stowna - tacznie 4700 punktow.

Druga cecha wysoko rozwinieta jest oryginalno$¢ myslenia, ktora rozwija sie z kaz-
dym rokiem edukacji. Dzieci 7-letnie uzyskaly 1540 punktow, 8-letnie — 2130 punktow
i9-letnie - 4010.

Przebadano 300 uczniéw z klas I-III ze srodowiska miejskiego, czyli po 100 z kaz-
dego poziomu ksztalcenia. Wsrdd dzieci 7- i 8-letnich najlepiej rozwinigte sg cechy:
plynno$¢ (a w niej skojarzeniowa i stowna), oryginalnos¢, potem gietkos¢ (a w niej

! Obliczenia, zestawienia, dane statystyczne przedstawione w rozdziatach 6-9 znajduja si¢ w
archiwum autorki.
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spontaniczno$¢) myslenia i wrazliwos¢ na problem. Wsrdd dzieci 9-letnich najlepiej
rozwiniete sa cechy: ptynno$¢ (a w niej skojarzeniowa i stowna), oryginalnos¢, kolejno
wrazliwo$¢ na problem i gietko$¢ (a w niej spontanicznos¢). Te wyniki §wiadczg o tym,
ze plynnos¢ i gietkos¢ myslenia jest rozwijana w toku edukacji dziecka.

Tworczy respondenci we wspodlnotach wiejskich

Identyfikacje dzieci twdrczych konczy badanie w $rodowisku wiejskim, w ktorym
zastosowano to samo narzedzie. Przypomne, iz na podstawie badan Janiny Uszynskiej-
-Jarmoc (2003) stwierdzitam, ze najmniej dzieci tworczych jest wlasnie w srodowisku
wiejskim. W miejskim i wielkomiejskim jest za$ zblizona liczba dzieci tworczych i jest
ich znaczaco wiecej niz w srodowisku wiejskim.

U dzieci wiejskich najlepiej rozwinietymi cechami myslenia dywergencyjnego sa
plynnos¢ myslenia, potem oryginalno$¢, najslabiej za$ wrazliwos¢ na problem i giet-
ko$¢ myslenia.

U dzieci 7-9-letnich w srodowisku wiejskim najlepiej rozwinieta jest ptynnos¢
myslenia. Dzieci 7-letnie facznie uzyskaty 2170 punktéw z plynnosci myslenia, 8-latki —
2150 punktow, a 9-latki — 2920 punktow. W tej ptynnosci myslenia najlepiej rozwinieta
jest plynnos¢ skojarzeniowa — facznie dzieci uzyskaly 2720 punktéw. Drugie miejsce
zajmuje plynnos$¢ stowna - facznie 2350 punktéw.

Druga cecha wysoko rozwinieta jest oryginalno$¢ myslenia, ktora rozwija sie z kaz-
dym rokiem edukacji. Dzieci 7-letnie uzyskaty 1330 punktéw, 8-letnie — 1900 punktow
i 9-letnie — 3808.

Najstabiej jest rozwinieta wrazliwo$¢ na problem, ktora pozwala wykrywa¢ wady,
luki, niedostatki trudnosci wystepujace w roznych sytuacjach oraz jest umiejetnoscia
przewidywania nastepstw zdarzen.

Przebadano 300 dzieci 7-9-letnich ze srodowiska wiejskiego, czyli po 100 z kazdego
poziomu ksztalcenia. Wsrdd dzieci 7-8-letnich najlepiej rozwinigte sa cechy takie jak:
plynno$¢ (a w niej skojarzeniowa i stowna), oryginalnos¢, potem gietkos¢ (a w niej
spontaniczno$¢) myslenia i wrazliwos¢ na problem. Wsréd dzieci 9-letnich najlepiej
rozwiniete sg cechy: ptynnosé¢ (a w niej skojarzeniowa i stowna), oryginalnos¢, kolejno
wrazliwo$¢ na problem i gietko$¢ (a w niej spontanicznos¢). Te wyniki §wiadczg o tym,
ze plynnos¢ i gietkos¢ myslenia jest rozwijana w toku edukacji dziecka.

Dzieci tworcze i nietworcze

Badania J. Uszynskiej-Jarmoc z roku 2004 - jak juz wspomniatam - dowodza, Ze jest
mniej dzieci twérczych w $rodowisku wiejskim, a w miejskim i wielkomiejskim ich
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Tabela 1. Poziom tworczosci dzieci 7-9-letnich w trzech srodowiskach lokalnych

Liczba dzieci
Srodowisko Poziom z poszczegolnych grup wiekowych Razem
lokalne tworczosci 7-latki, 8-latki, 9-latki,
kL. I Kkl II Kkl. III
nietworczy 20 30 38 88
niski 20 15 16 51
Wielkomiejskie | sredni 10 15 16 41
wysoki 50 40 30 120
) 100 100 100 300
nietworczy 15 28 50 93
niski 18 20 20 58
Miejskie $redni 17 10 10 37
wysoki 50 42 20 112
) 100 100 100 300
nietworczy 70 75 80 225
niski 18 9 10 37
Wiejskie $redni 2 8 5 15
wysoki 10 8 5 23
2 100 100 100 300
Suma 300 300 300 900

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W tych trzech srodowiskach lokalnych - uwzgledniajac niski, sredni i wysoki poziom
tworczosci — na 900 badanych 7-9-latkow jest tylko 541 (60%) 0sob twdrczych, a 40% —
359 dzieci jest nietwdrczych.

Kolejnym krokiem jest zestawienie danych w kolejnych grupach wiekowych i w po-
szczegdlnych srodowiskach lokalnych, co ukazuje tabela 1.

Obserwujemy szczegdlng tendencje, mowiaca, ze wraz z rosngcym wiekiem bada-
nych maleje potencjat tworczy oraz w srodowisku wielkomiejskim i miejskim zblizona
jest liczba 0s6b o wysokim poziomie twdrczosci, a mniej jest dzieci tworczych w $§ro-
dowisku wiejskim.

W kazdym srodowisku dzieci 7-9-letnie maja najlepiej rozwinieta ptynnosé¢ my-
$lenia. W tej ptynnosci myslenia optymalnie jest rozwinieta ptynnos¢ skojarzeniowa.
W edukacji wczesnoszkolnej — zwlaszcza polonistycznej — uczniowie dobierajg, wy-
myslaja wyrazy o znaczeniu przeciwnym, synonimy lub uogélnienia — co moze sie
przyczynia¢ do rozwoju plynnosci skojarzeniowej. A zatem dzieci w toku edukacji
coraz fatwiej dobieraja odpowiednie stowa, trafnie, sensownie dopasowuja okreslenia
danego zjawiska. Drugie miejsce zajmuje plynnos¢ stowna, co moze wynikac z tego, ze
juz w przedszkolu nauczyciele czesto stosujg rymowanki, same dzieci czesto uktadaja
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krotkie rymujace si¢ wersy. Plynnos¢ stowa utatwia wytwarzanie wielu stow, nie tylko
przywolywanie ich z pamieci. Ocenia si¢ ja poprzez sprawdzenie liczby stosownych
stéw przywotanych z pamieci lub na nowo stworzonych. Badani uzyskiwali w zakre-
sie ptynnosci myslenia najwiecej punktow. Zauwazylam tez, ze w klasie I wiele dzieci
tworczych swobodnie ustnie podawato rozwigzanie do zadania. Dzieci mialy problemy
z ich zapisywaniem.

Kolejng cechg wysoko rozwinieta jest oryginalno$¢ myslenia, czyli zdolnos¢ wy-
chodzenia poza stereotypowe rozwigzania. Cecha ta rozwija si¢ z kazdym rokiem
edukacji w kazdym $rodowisku lokalnym. Cecha ta umozliwia dzieciom dostrzeganie
nowych, niezwyklych aspektow sytuacji problemowej. Te dzieci potrafig znajdowa¢
niezwykle, rzadkie rozwigzania, niekonwencjonalne, taczace odrebne skojarzenia, ktore
s oceniane jako pomystowe, nieoczekiwane, ale jednoczesnie sensowne, adekwatne
do wymogoéw danej sytuaciji.

Na podstawie obliczen statystycznych, ktére ze wzgledu na objetos¢ tekstu i jego
cel, nie znalazly sie w tym opracowaniu, stwierdzam, Ze poziom ,,p” jest mniejszy od
granicznego poziomu alfa = 0,05 (obliczenia statystyczne w archiwum autorki). A za-
tem wnioskujemy, iz miedzy badanymi grupami dzieci 7-letnich z trzech srodowisk
lokalnych istnieje istotna réznica pod wzgledem badanej cechy, tj. twérczosci. W sro-
dowisku wielkomiejskim i miejskim, czesciej niz w $rodowisku wiejskim, dominuje
poziom wysoki tworczosci wsrod 7-9-latkdw. W srodowisku wiejskim czesciej wyste-
puje poziom nietworczy.

Na podstawie tych analiz mozemy uogélnic, ze im starsze dzieci, tym wyzszy odsetek
dzieci nietwdrczych w srodowiskach wielkomiejskich i miejskich oraz tym mniejszy
odsetek poziomu wysokiego w srodowisku wiejskim.

W $rodowisku wielkomiejskim najwiecej jest 0sob o wysokim poziomie tworczosci,
120, tj. 13,3% proby badawczej. W srodowisku miejskim wystepuje 112 czyli (12,5%)
respondentéw o wysokim poziomie tworczosci. Istnieje nieduza rdznica miedzy $ro-
dowiskiem miejskim a wielkomiejskim, tzn. 8 (0,8%) dzieci tworczych o wysokim jej
poziomie. Najnizsze efekty pod wzgledem tworczosci ma $rodowisko wiejskie — 23
(2,6%) osoby maja wysoki poziom tworczosci. Najmniej jest dzieci twdrczych w srodo-
wisku wiejskim. Zaprezentowalam wyniki badan dotyczace myslenia tworczego dzieci
7-9-letnich. Znaczna grupa osob, tj. 255 (28%), prezentuje wysoki poziom myslenia
tworczego. Z kolei 406 (45%) osob cechuje sie mysleniem odtwoérczym. Tylko wsrod
pierwszej grupy dzieci tworczych koncentruje dalsze badania.

Pozyskane w tym zakresie wyniki badan wiasnych sa blizsze tym opublikowanym
w 2003 roku przez J. Uszynska-Jarmoc. W srodowiskach miejskich istnieje wiecej
dzieci tworczych, poniewaz jest tu wiecej osrodkow oswiatowych, kulturalnych,
wiecej sytuacji pobudzajacych i rozwijajacych tworczos$¢. Dostrzegamy jeszcze jedna
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zalezno$¢: wraz z wiekiem dzieci (niezaleznie od srodowiska lokalnego) maleje liczba
0s6b tworczych.

Resumujac zgromadzone w tym rozdziale wyniki badan, stwierdzam, ze: 1) na 900
przebadanych dzieci 7-9-letnich tworczych jest 255 (tj. 28%), a 645 (tj. 72%) nietwor-
czych w trzech srodowiskach lokalnych; 2) w $rodowisku wielkomiejskim jest twor-
czych 120 (13,3%) badanych; 3) w srodowisku miejskim jest tworczych 112 (12,5%)
respondentéw; 4) w srodowisku wiejskim jest respondentéw twoérczych 23 (2,6%) oraz
5) wiecej jest dzieci tworczych w wieku 7 lat, czyli jest ich 110 (12,2%) proby; 6) najmnie;j
jest dzieci tworczych w wieku 9 lat, tzn. 55 (6,12%) badanych.

Tabela 2. Tworcze dzieci 7-9-letnie w trzech $rodowiskach lokalnych

Srodowisk Dzieci tworcze z poszczegolnych grup wiekowych R
azem
roCOWISKO 7-latki, klasa I 8-latki, klasa IT 9-latki, klasa ITI
lokalne

P % Y % Y % ) %
Wielkomiejskie 50 19,6 40 15,7 30 11,8 120 47
Miejskie 50 19,6 42 16,4 20 7,8 112 44
Wiejskie 10 3,9 8 3,1 5 2 23 9
Ogélem 110 431 90 35,3 55 21,6 255 100
przebadanych

Zrédlo: opracowanie wlasne.

A zatem dalsze badania koncentruje juz na grupie dzieci tworczych, czyli na
255 osobach, ktore juz stanowig stuprocentowg grupe odniesienia. W $rodowisku
wielkomiejskim jest 120 (47%) oséb tworczych; w srodowisku miejskim 112 (44%)
respondentéw i w srodowisku wiejskim 23 (9%) badanych.

W tym miejscu moge postawi¢ pytanie: Czy na podstawie badania myslenia twor-
czego moge powiedzie¢, ze dziecko jest tworcze? Zwlaszcza, iz w rozdziale drugim
niniejszej rozprawy pisatam, ze wspotczes$nie badajgc tworczosé, nalezy uwzglednic jej
wszystkie aspekty, tj.: cechy, proces, dzieto tworcze i srodowisko zewnetrzne.

Wszelka aktywnos¢ tworcza opiera sie na operacjach czynnosci myslenia. Podmiotem
tworczodci jest wlasnie myélenie, ktére jest czynnoscig jednolita, a jednoczesnie zréz-
nicowang pod wzgledem formy. U dzieci 7- i 8-letnich w procesie myslenia powigzana
jest synteza i analiza, a kazde poznanie zaczyna si¢ od spostrzegania cato$ci, przez co
powstaje niejasny obraz. W kolejnym etapie dziecko wyodrebnia z wyobrazni przed-
miot, dokonujac jego analizy — rozumienie i syntezy (jako wyzsza forma poznania),
o czym pisalam w rozdziale drugim. Dziecko potrafi juz postugiwac si¢ abstrakcyjnymi
pojeciami i poréwnywac je (Filipiak 2012; Zborowski, 1986). Te czynno$ci myslenia
odpowiadaja 9-latkom. Kolejnym wyzszym etapem myslenia jest samodzielne przy-
swajanie wiedzy przez dziecko w nowych sytuacjach lub przez badanie, odkrywanie
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jej nieznanych prawidlowosci i praw. W pierwszej sytuacji méwimy o samodzielnym
dochodzeniu do wiedzy, a w drugim o mysleniu twoérczym (Filipiak 2012; Zborowski,
1986).

Wyodrebnione poszczegdlne operacje myslenia tworczego odpowiadaja cechom
wyszczegolnionym przez J.P. Guilforda. Zdolnos¢ myslenia tworczego jest umiejetno-
$cig intelektualng prowadzaca do wytworu, co dodatkowo wymaga bogatej wyobrazni
i pomystowosci. Polecenia zawarte w tescie J.P. Guilforda dotycza wilasnie tych cech.
Dziecko, wymys$lajac nowe rozwigzania, analizuje material, a potem syntezuje. Kolejno
kojarzy odlegte idee i na tej podstawie generuje nowe pomysly. A zatem zachodzi jed-
noczesnie proces tworczy oraz uzyskujemy efekt — dzielo, ktore tez podlega analizie.
Srodowisko zewnetrzne dzieci twérczych badam za$ odrebnymi narzedziami, co ze-
stawiam w kolejnych rozdziatach. Totez moge powiedzie¢ z calg odpowiedzialnoscia,
ze 255 dzieci 7-9-letnich jest tworczych.

W szdstym rozdziale przeanalizowatam cechy myslenia twdrczego dzieci 7-9-
-letnich. U dzieci 7-9-letnich najlepiej rozwiniete sg cechy takie jak: ptynnos¢ (a w niej
skojarzeniowa i stowna), oryginalnos¢, potem gietkos¢ (a w niej spontaniczno$¢)
mysélenia i wrazliwo$¢ na problem. Najwiecej dzieci twdrczych jest w klasie pierwszej,
czyli dzieci 7-letnie. Najwiecej jest dzieci twdrczych najmlodszych - 110, potem
8-latki — 90 i 9-latki — 55 dzieci.

Na 900-osobowa probe 7-9-latkdw jest tylko 255 dzieci tworczych. W §ro-
dowisku lokalnym wielkomiejskim jest ich 120, miejskim - 112 i wiejskim - 23.
Dalszg analize i interpretacje badan skupiam wlasnie na tej grupie dzieci, tj. grupie
255-0sobowej. Rozwdj ich tworczosci w duzej mierze zaleze¢ bedzie od przestrzeni
rodzinnej i lokalnej.



ROZDZIAL SIODMY

WARUNKI SPOLECZNO-EKONOMICZNE
RODZIN TWORCZYCH 7-9-LATKOW
Z POSZCZEGOLNYCH SRODOWISK LOKALNYCH
W EMPIRYCZNYCH POSZUKIWANIACH

W prowadzonych rozwazaniach teoretycznych i badaniach wlasnych poszukiwalam
odpowiedzi na pytanie: Jaka jest jakos¢ dziecinstwa tworczych dzieci 7-9-letnich w ro-
dzinach poszczegélnych srodowiskach lokalnych? Dlatego skupitam si¢ na Srodowisku
rodzinnym, wyodrebniajgc warunki spoteczne, kulturowe i ekonomiczne rodziny, kto-
rym odpowiadajg dwa kolejne rozdziaty. Charakteryzujac rodzine, zwrdcitam uwage
na ich obiektywne cechy i indywidualng percepcje.

Celem tej czesci eksploracji uczynilam poszukiwanie czynnikéw rodzinnych, skupia-
jac sie tutaj na warunkach spoteczno-ekonomicznych w poszczegdlnych srodowiskach
lokalnych rozwijajacych lub tez hamujacych predyspozycje tworcze 7-9-latkow. Studium
literatury specjalistycznej przedstawionej w pierwszych czterech rozdzialach monografii
dostarcza informacji na temat warunkéw wspierajacych i hamujacych rozwdj poten-
cjalu tworczego dzieci. Zgodnie z systemowym interakcyjnym modelem tworczosci
dziecko moze posiadac potencjal tworczy, ktéry ujawnia sie i rozwija w stymulujacym
srodowisku spotecznym (Popek, 2003, 2010b). Jednak nalezy zauwazy¢, ze to samo
srodowisko rodzinne moze jedne dzieci rozwija¢, a inne hamowa¢. Dlatego tak wazny
jest naturalny, jednoczesnie maly system wychowawczy, ktérym jest rodzina.

Dotychczasowe badania nie ukazuja jednoznacznego zwigzku miedzy warunkami
spoteczno-ekonomicznymi rodziny a twdrczoscia ich dzieci. Na podstawie prowadzo-
nych eksploracji Earl J. Ogletree i Wiliam Uljaki oraz Elizabeth A. McDaniel stwier-
dzaja, ze tworczo$¢ dzieci w duzym stopniu zalezy od socjoekonomicznych warunkow
ich rodzin. R.K. Seymour, PG. Warden i R.S. Prawat nie znaleZli za$ takich powigzan
(Mendecka, 2003). Natomiast B. Kaltsounis i A.O. Solomon na podstawie swoich ba-
dan dochodza do przeciwnych wnioskéw. Uwazaja oni, ze dzieci pochodzace z rodzin
o niskim standardzie spoleczno-ekonomicznym osiagaja wyzszy poziom tworczos$ci
(Mendecka, 2003). Niewykluczone, ze obnizony standard ekonomiczny rodziny, jako



184 Rozdziat si6dmy

czynnik stresujacy, moze — zdaniem D.K. Simonton przyczyni¢ si¢ do rozwoju twoérczo-
$ci dzieci (Mendecka, 2003). ,W rodzinach zrekonstruowanych, z ktérych wywodzili
sie uczeni, czesto wystepowaly serdeczne kontakty z macochg. Przedstawiciele nauk
spotecznych w wiekszosci charakteryzowali swoje stosunki z rodzicami jako konflik-
towe. Charakterystyczng cecha ich rodzin byla dominujaca rola matki” (Medecka,
2003, s. 103).

Ogletree i Uljaki oraz McDaniel ukazali takze zaleznos¢ pomiedzy wysokim statu-
sem spoteczno-ekonomicznym a rozwojem tworczo$ci. Natomiast Seymour, Warden
i Prawat nie znalezli takich powigzan (Mendecka, 2003). Badania B. Kaltsounis,
A.O. Solomon dowiodty, ze nieprawidlowe warunki spoteczne i ekonomiczne rodzin
warunkujg wysoki stopien tworczosci dzieci (Mendecka, 2003). Laureatami Nagrody
Nobla - jak zauwazyt Ochse - s3 najczeéciej Zydzi wywodzacy sie z nizszych warstw
spotecznych (Mendecka, 2003). ,W rodzinach zydowskich ocenia si¢ jednostke wedlug
jej indywidualnych osiggnie¢, a potrzeba osiggniec, obok koncentracji na zadaniu, jest
warunkiem powodzenia aktywno$ci twdrczej. System warto$ci oraz cechy osobowo-
$ci decyduja o osiggnieciach tworczych w wiekszym stopniu niz status ekonomiczny
rodziny” (Mendecka, 2003, s. 109). ,,Ambicja rodzicéw bylo umozliwienie dziecku
osiggniecia wyzszego, niz to bylo ich udzialem, statusu spotecznego. Przy czym byli
oni $wiadomi przysztych konsekwencji takiego stanu rzeczy, jakim bytoby rozluznienie
wiezi uczuciowych z rodzing i utrudnienie porozumienia na linii rodzice - dzieci”
(Sotowiej, 1987, s. 62).

Nalezy zauwazy¢, ze przytaczane wnioski z badan sg sprzeczne. Tym bardziej
pozadane sg dalsze badania na réznych probach badawczych i w zréznicowanych
srodowiskach lokalnych, rodzinnych, réwiesniczych, instytucjonalnych.

Badania wlasne wykazaly - przypomne - ze na 900 przebadanych dzieci 7-9-
-letnich tworczych jest 255 (tj. 28%) w trzech srodowiskach lokalnych. W rodowisku
wielkomiejskim jest tworczych 120 (13,3%) badanych, a w srodowisku miejskim - 112
(10,3%) respondentdéw. W srodowisku wiejskim jest twdrczych 23 (2,6%) respondentow.
Wiecej jest dzieci tworczych w wieku 7 lat, czyli jest ich 110 (12,2%) proby, a najmniej
w wieku 9 lat, tzn. 55 (6,12%) badanych.

Zgodnie z przyjetymi zalozeniami badawczymi monografii, analiza i interpretacja
warunkow spoteczno-ekonomicznych rodzin z poszczegdlnych srodowisk lokalnych
tworczych dzieci koncentruje sie wokot pieciu zagadnien, sa to: ple¢ dzieci, kolejno$¢
ich urodzen, struktura rodziny oraz wyksztalcenie rodzicéw, a z nimi zwigzane sg
mozliwo$ci ekonomiczne, ktorym poswiecam kolejne podrozdzialy.

Ptec tworczych dzieci

Pedagodzy i psycholodzy tworczoséci doszukujg si¢ zaleznosci miedzy plcig a tworczo-
$cig dziecka/czlowieka. Studiowane biografie 0sob tworczych, ktdre pojawity sie w réz-
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nych dyscyplinach na poszczegdlnych etapach historii czlowieka, przede wszystkim
koncentruja si¢ na mezczyznach. Za przyktad moga stuzy¢ analizy przeprowadzone
przez S. Popka (2003, 2010b) biografii szesnastu tworczych intelektualistow — samych
mezczyzn. Gardner (1998) przeprowadza studium czterech wybitnych postaci wspot-
czesnosci, jedng jest kobieta, a trzej pozostali to mezczyzni. Nalezy tez zauwazy¢, ze
kobieta, niemalze przez calg historie czlowieka, miala dba¢ o ognisko domowe. Czasy
wspolczesne (i nieliczne w historii) pozwalajg jej na kariere zawodowa, mimo ze jest
obarczona obowiazkami rodzicielki, matki, opiekunki, zony. Majac swiadomos¢ tych
ograniczen, zwroce uwage na ple¢ twérczych i odtwodrczych 7-9-latkéw z poszczegol-
nych $rodowisk.

Powolujac si¢ na stanowisko H. Kastena, stwierdzimy, iz pte¢ odgrywa istotna role
réwniez w dorostym zyciu cztowieka (Mendecka, 2003). ,,Bracia wspomagaja zdol-
noséci matematyczno-techniczne mlodszego rodzenstwa, pobudzaja ich umiejetnosci
pisarskie i aktorskie, aktywno$¢ sportowa, wplywaja na sukces zawodowy, podwyzszaja
poziom produktywnosci mlodszego rodzenstwa obojga plci” (Mendecka, 2003, s. 91).
Oddziatywanie siostr jest za$ widoczne w trakcie edukacji, ktore rozwija elokwencje
i zdolno$ci braci do twérczego rozwigzywania probleméw.

Badania dowodza, ze ojcowie tworczych dziewczat charakteryzowali si¢ tworczym
mysleniem, szerokimi zainteresowaniami, znajomoscig literatury i sztuki, byli dla nich
wzorem do nasladowania (Mendecka, 2003). Rodzice tworczych dziewczat byli wy-
ksztalcenii cenili sukcesy w pracy zawodowej, na ktorej si¢ koncentrowali (Mendecka,
2003). Tworcze dziewczeta czedciej niz tworczy chtopcy wykazywaly zachowania heu-
rystyczne, ale tez cze$ciej konformizm (Mendecka, 2003). Ple¢ ,,nie jest czynnikiem
réznicujacym poziom osiggnie¢ tworczych dzieci szescioletnich. Zaréwno grupa dziew-
czat, jak i chlopcédw uzyskata podobne wartosci $rednich” (Uszyniska-Jarmoc, 2003).

Biologiczna pte¢ dziecka jest definiowana juz w momencie poczecia. Wynika ona
z obecnosci lub nie w zygocie chromosomu Y. Przed narodzinami dziecka w czasie
rozwoju zachodzi w jego ciele wiele celowych i ukierunkowanych zmian. Sg one
w pewnym stopniu zaprogramowane genetycznie. Chociaz ma na nie wplyw takze
organizm matki, w ktérym rozwija si¢ ptdd — nowy cztowiek. Jednym z pierwszych
proceséw zachodzacych w moézgu jest ksztaltowanie komorek piciowych, ktére po-
zwalaja rozwing¢ sie narzadom rozrodczym i komérkom plciowym (Brannon, 2002).
Z tego powodu mlody organizm bedzie mégt w przysziosci przekazaé geny swemu
potomstwu. Jest to bardzo wazny proces, gdyz zachodzi przed wyksztalceniem innych
waznych komorek, z ktorych rozwing si¢ narzady takie jak: serce, ptuca, mozg oraz
przewdd pokarmowy. Dzigki temu procesowi mozliwe jest przetrwanie calego gatunku
ludzkiego. Powstajacy organizm zapewnia sobie przede wszystkim najpierw mozliwo$¢
zachowania cigglosci pokolen.

Istnieja liczne kontrowersje na temat tego, czy ple¢ dziecka we wczesnym dzie-
cinstwie ma istotny wplyw na cechy jego psychiki, czy tez nieadekwatne metody wy-
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Kolejno przyjrzymy sie badanym w poszczegélnych $rodowiskach lokalnych
z uwzglednieniem ich plci.

W $rodowisku wielkomiejskim najwiecej jest tworczych chlopcoéw 88 (czyli 34,5%
badanej proby w tym otoczeniu), tworczych dziewczat jest 32 (12,5%). W $rodowi-
sku miejskim jest tworczych 67 (26,28%) chtopcoéw proby i dziewczynek 45 (17,6%)
badanych. W $rodowisku wiejskim jest twérczych 16 (6,3%) chlopcow i 7 (2,75%)
dziewczynek. Nalezy tez zaznaczy¢, ze jest wiecej tworczych chtopcow w wieku 7-8 lat,
a mniej w wieku 9-10-latkow.

Poniewaz jest wigcej tworczych chltopcéw w kazdym srodowisku niz dziewczynek,
czy zatem mozemy przyjaé, ze bardziej tworczy sa mezczyzni niz kobiety? Badania
prowadzone przez Uniwersytet Jagiellonski i Uniwersytet Warszawski we wspdtpra-
cy z Ostfold University College w Norwegii w ramach projektu Innovative gender?
pokazuja, ze kobiety maja czesto sklonno$¢ do umniejszania swojej roli w procesach
innowacyjnych w przedsigbiorstwach i zespotach naukowych, dajac pierwszenstwo
mezczyznom. W projekcie postawiono miedzy innymi pytania: Jakie s popularne
zachowania innowatorskie? Czy w jednakowym stopniu strategie wspierajace inno-
wacyjno$¢ uwzgledniaja zachowania tworcze mezczyzn i kobiet?

Przyjeto w projekcie pojecie innovative gender, ktdre nalezy traktowac jako innowa-
cyjno$¢ analizowang z punktu widzenia plci kulturowej. Barbara Liberda z Uniwersytetu
Warszawskiego zwraca uwage, ze rownosciowe polityki odnoszace sie do przedsiebior-
czosciiinnowacyjnosci zakladajg, Ze innowatorzy i wynalazcy nie maja plci. Dostrzega
ona istniejace problemy i nieréwnosci, ktére wynikaja z uprzedzen, historii, stereoty-
pow, z braku infrastruktury w zakresie opieki nad dzie¢mi. W zwigzku z tym czgs¢
spoleczenstwa gorzej wykorzystuje swoje mozliwosci. Jej zdaniem mozna zwiekszy¢
innowacyjnos¢ kraju, regionu, przedsi¢biorstwa, jezeli lepiej beda wykorzystywane
zdolnoéci i talenty kobiet i mezczyzn.

Pokazuje tez, ze réznorodno$¢ (nawet ze wzgleddéw na ple¢) jest korzystna z punk-
tu widzenia wzrostu i rozwoju gospodarczego, co trzeba promowa¢. Pojecie gender
rozszerza znaczenie plci biologicznej. Okresla ono ple¢ jako zbidr cech, zachowan
postaw i atrybutéw przypisanych przez kulture i oczekiwanych przez spoleczenstwo
zarowno od kobiety, jak i od mezczyzny. Fenomen plci kulturowej odnosi sie tez
scidle do relacji migedzy nimi (Pankowska, 2005). Natomiast polityka nakierowana
na wspieranie innowacyjnosci jest neutralna ze wzgledu na ple¢. A zatem trudno jest
udowodni¢ - zdaniem Anny Zachorowskiej-Mazurkiewicz - ze ple¢ dobrze lub Zle
dziala na innowacyjno$¢ (Pankowska, 2005). Badania ankietowe przeprowadzone
w grupie ponad stu przedsi¢biorstw pokazuja, ze to gtéwnie mezczyzna okresla siebie
jako ,siewce idei”, kierownika czy lidera zespolu. Natomiast kobiety zawezaja swoja

> Kreatywnos¢ kobiet i mezczyzn, Spoteczenstwo, PAP, Nauka w Polsce, http://naukawpolsce.
pap.pl/aktualnosci/news,408624,kreatywnosc-kobiet-i-mezczyzn.html [7.03.2016].
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role przede wszystkim do: czlonka zespotu, osoby pelnigcej funkeje reprezentacyjnag lub
organizacyjna. Uwazaja, ze tylko pomagajg, a po zdobyciu funduszy lub zorganizowaniu
zespolu, wycofujg si¢. Brak tej rownosci prowadzi do stabszego wykorzystania zdolno-
$ci, kompetencji kobiet i mezczyzn, a w konsekwencji do efektywnego spozytkowania
potencjalu intelektualnego dla postepu.

Zaprezentowane badania ukazujg meski model tworzenia innowacji, ktéry jest
uznany za wzorzec dominujacy. Polityka wspierajaca innowacyjnos¢ nie uwzglednia
zachowan tworczych i innowacyjnych reprezentowanych przez kobiety, przez co
uprzywilejowuje jedna z plci. Potwierdzono tradycyjne myslenie, iz innowacyjnos¢,
kreatywnos¢, wynalazczo$¢ nie ma nic wspdlnego z plcia. Z tego wzgledu aktywnos¢
innowacyjna moze by¢ trudniejsza dla kobiet niz dla mezczyzn. Zaprezentowane wyniki
badan nie pokazuja nam potencjatu tych os6b. One zwracajg uwage na kulture inno-
wacjii przedsigbiorstw. A zatem nie odpowiadaja tez na pytanie, czy ple¢ determinuje
zdolnosci tworcze.

Wracajgc do prowadzonych przez mnie badan, oprocz powyzszej analizy, prowa-
dzitam tez obserwacj¢ zabaw dziecigcych w czasie pauz miedzylekcyjnych i w $wietlicy
szkolnej. Zauwazylam, ze zabawki odgrywaja bardzo wazna role w procesie ksztalto-
wania si¢ plci dziecka. W pewien sposob sa jej determinantem. Wybor zabawek ma
rozne podloze, moze by¢ narzucony z gory przez rodzicdw czy réwiesnikéow, moze
réwniez by¢ decyzja samego dziecka. Takie wybory sa czesto powigzane z reklamami
w telewizji, w prasie, z wybieranymi przez dzieci zawodami oraz z ich zainteresowa-
niami. W celu poznania ulubionych zabawek i powoddw, dla ktorych dzieci tak chetnie
je wybierajg, a takze tych, ktérymi dzieci nigdy by sie nie pobawily, przeprowadzitam
obserwacj¢ polaczong z rozmowg uczestniczaca. Zaczetam od obserwacji tego, jak
i czym najchetniej si¢ bawig, a jakich zabawek unikaja, pdzniej zadalam im pytania
dotyczace moich obserwaciji.

Obserwowani tworczy chlopcy najczesciej wybierali do zabawy réznego rodzaju
klocki, figurki lub karty z podobiznami superbohateréw lub heroséw z kreskowek.
Duza popularnoscia wirdd chlopcéw cieszyly sie klocki lego, z ktorych powstawaty
z gory okreslone budowle. Nadal bardzo popularne sg samochodziki, jednakze obecnie
najlepsze sg te zdalnie sterowane lub interaktywne. Samochody czesto byly uzywane do
przewozenia klockéw na miejsce ,,budowy” lub jako pojazdy superbohateréw. Chtopcy
wybierali gtéwnie zabawy aktywne, tzw. strzelanie czy zabawe w berka. Nigdy za to nie
bawili si¢, chyba ze bawili si¢ z dziewczynkami, typowo ,,kobiecymi” zabawkami, jak
lalki, ,,sklepik” czy zabawa w dom i ,,malg kuchni¢”

Obserwowane tworcze dziewczynki najczesciej bawily sie w sklep lub dom, uzywajac
do tego specjalnych zestawéw. Lalki bardzo czgsto w tych zabawach odgrywalty role
dzieci. Zabawy dziewczynek byly znacznie ,,spokojniejsze” i ,,dojrzalsze” niz zabawy
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chlopcow. Bardzo popularne byty rozne gadzety zwigzane z serialem Hannah Montana.
Dziewczynki miaty kredki i piérniki z podobiznami bohateréw tego serialu. Bardzo
chetnie malowaly, kolorowaly i lepity figurki z plasteliny. Dziewczynki bardzo chetnie
sie nig bawig. Unikaly za to klockéw czy samochodzikéw, czyli typowo chlopiecych
zabawek.

Popularnoscig zaréwno wsrdd chtopcow, jak i dziewczynek ciesza sie zabawki edu-
kacyjne. Laptopy, mowiace autka czy lalki. Jednak najbardziej zaskakujaca dla mnie
zabawka faczacg zaréwno chlopcdw, jak i dziewczynki byta guma do skakania.

Po krotkiej obserwacji zadalam twoérczym dzieciom kilka pytan. Na poczatek
zapytalam o to, jakimi zabawkami bawia si¢ najchetniej w domu, na podwoérku.
Najczesciej pojawiajacy sie odpowiedzig wérdd chtopcow byt duzy zdalnie sterowany
samochod. Nastepnie pojawiaty sie klocki lego, z ktdrych mozna zbudowac cyrk, robot
Transformers (zabawka pochodzgca z filmu), samochodziki Hot Wheels oraz karty do
gry Duel Masters, a takze modele do sklejania. Za to dziewczynki na pierwszym miejscu
postawily kacik kuchenny, w ktérym znajduja si¢ miniaturowe imitacje wszystkich
sprzetow kuchennych. Nastepne miejsca zajmowaly zestawy z lalkami Barbie, gry
z bohaterami serialu Hannah Montana i guma do skakania. Chlopcy jednogtosnie
stwierdzili, ze nigdy nie pobawiliby sie lalka, bo to wstyd, poniewaz to zabawka dla
dziewczyn. Dziewczynki za to byly podzielone. Cze$¢ z nich nigdy nie bawilaby sie
klockami lego. Byly jednak takie, ktére uwazaly, ze to fajna zabawka i czasem chetnie
po nie siegaja. Za to, co do samochodzikéw i robotow, byly zgodne - to zabawki dla
chtopakow.

Nastepnie, korzystajac z okazji, ze zblizaly sie §wieta, spytatam dzieci, jakie zabawki
chcg otrzyma¢. Uzyskane odpowiedzi byly przerdzne, oto kilka z upragnionych prezen-
tow chlopcoéw (w kazdym z badanych srodowisk lokalnych): 50% twoérczych chtopcow
chce dosta¢ terenowy samochéd akumulatorowy, 30% badanych - tor wyscigowy Hot
Wheels (najlepiej z kompletem samochodzikéw i wyrzutnia), 33% respondentéw - sa-
mochdd strazy pozarnej z przyczepa i sprzetem gasniczym; 41% ucznidow — wojskowy
pociag na baterie z torami oraz 29% chlopcéw - kierownice do komputera i najnowsza
wersje Need for Speed.

Ja lubie bawic si¢ klockami.

Chce by¢ w przysztosci architektem.
Bede budowac wysokie drapacze chmur.
(Arek, lat 8)

Za to dziewczynki najczesciej cheg dostaé: 30% badanych - mate taneczna, 35% — gre
Hannah Montana, 28% badanych — pamietnik na glosowe hasto, 45% respondentek —
lalke Agatke oraz 29% uczennic - minizestaw do makijazu.
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Ja czesto bawig sie w kosmetyczke.

Chce w przysztosci byc kosmetyczkg.
(Sandra, 8 lat)

A ja bede modelkg.

Dlatego razem bawimy sie.

Sandra jest kosmetyczkg, a ja jej klientkg.
(Asia, 8 lat)

Tworcze dzieci swoje wybory najczesciej motywowaly tym, ze widzialy je w telewizji
lub u kolegi. Czasem pojawialy sie odpowiedzi, ze zabawki to dla nich swego rodzaju
»przygotowanie”, poniewaz w przysztosci chcialyby wykonywac taki zawod. Jedna
z dziewczynek powiedziala mi, ze w przysztosci chcialaby pracowaé w sklepie, dlatego
jej marzeniem jest dosta¢ na gwiazdke ,,maty sklepik’, taki jak majg w szkole. Jednak
najwiekszy wplyw na wybory dzieci mieli rodzice. To oni od urodzenia ttumaczyli im, ze
sg dziewczynka lub chlopcem, jednoczesnie kupujac zabawki, ubranka dopasowane do
danej pici. W szkole taki ,,uktad” si¢ tylko utrwala, poniewaz kazde dziecko przychodzi
z zakodowang informacja, jakimi zabawkami powinno si¢ bawic¢ i o jakich zabawkach
marzy. A zatem pomysly na swoje zabawki dzieci biora gléwnie z reklam telewizyjnych
i prasowych, grupy réwiesniczej, bajek i seriali telewizyjnych, wystaw sklepowych.

Od chlopcédw ustyszatam kilka odpowiedzi, jednak wszystkie byty bardzo zblizone
i pokazywaly, jak bardzo zakorzeniony jest u dzieci podzial na plci:

Bo to nie zabawka dla facetow,

Tylko dziewczyny bawig sie lalkami.

Po co lalki, przeciez nie jestem dziewczyng???

Nie lubi¢ zabawy lalkami, to nudne i dobre dla dziewczyn.
(Alek, 7 lat)

Odpowiedzi dziewczynek rowniez byly zblizone, wywyzszaly one swoja zabawke nad
zabawka chtopcow:

Auta sq dziecinne, a lalkami mozna sie opiekowac,
Do lalki jest duzo dodatkéw, mam ubranka, wézek,
butelke, ta zabawa jest znacznie ciekawsza.

Autka sqg dla chlopakéw, nie dla dziewczynek,
Zawsze bawie sig lalkami.

(Diana, 7 lat)

Te wypowiedzi pokazujg, jak silnie w dzieciach zakorzenione sg stereotypy na temat
podziatu rél spolecznych. Juz stosunkowo male dzieci uwazaja, ze to, co dobre dla
dziewczynek, niekoniecznie jest dobre dla chfopcéw oraz dziewczynki nie powinny
sie bawi¢ tym, co chlopcy. Takie myslenie dzieciom wpajaja rodzice, a dzisiejsze spo-
teczenstwo tylko to utrwala.
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Wiréd ogromnej liczby zabawek, jakie obecnie pojawiaja si¢ na rynku, nadal za-
chowane sg stereotypy plci. Zabawki dla dziewczynek sa nastawione gtéwnie na to, by
wyksztalci¢ u nich umiejetnosci obserwacji i nasladownictwa. Maja one réwniez na
celu inspirowanie do zabaw tematycznych, ktorych istota jest odgrywanie réznych rol,
gltéwnie opiekunczo-wychowawczych.

My bawimy sie w dom.

Ja jestem mamg, a Ala (to lalka, ktdrg trzymata w rece)

To moja corka.

Lubie si¢ kims opiekowac.

A w domu mam psa, o ktorego dbam,

czyli chodze z nim rano i wieczorem

na spacery, daje mu dwa razy dziennie jesc,

czeszg go, chodze, ale juz z mamg do weterynarza.

(Paula, 8 lat)

Dla dziewczynek gtéwng zabawka jest lalka, ktora stanowi przedmiot ich opieki i troski.
W zabawach dziewczynek jest kladziony nacisk na relacje interpersonalne, ukladanie
kontaktow miedzyludzkich na zasadzie wspdtpracy i opieki. Chlopcy za to najczesciej
maja do czynienia z zabawkami bardziej réznorodnymi. Buduja, przezywaja przygo-
dy, uczestniczg w walkach, jezdza pojazdami, zapoznajg sie z rozmaitymi zawodami.
W przeciwienstwie do dziewczynek nie rozwijaja oni w sobie postaw opiekunczych,
nie uczy si¢ ich czynnosci z zakresu prac domowych, nie wpaja im si¢ potrzeby dbania
o powierzchownos¢. Ich $wiat odnosi si¢ gléwnie do sfery pozadomowej. Zabawki
skierowane do chlopcédw rozwijaja w nich wyczucie przestrzenne, umiejetnosci kon-
strukcyjne, tworcze, umiejetnosci techniczne, podnoszg ich sprawnos¢ manualna.
Kontakt z zabawkami mechanicznymi zapewnia im obycie z technikg i rozwija wiedze
na temat réznych mechanizmow.

Ple¢ u dzieci determinujg zatem ich rodzice, to oni od ich poczecia kupujg im
rzeczy skierowane do danej plci. Jest oczywiste, ze chlopczyk nie dostanie rézowego
kocyka, a w jego tdzeczku nie znajda sie lalki. Ludzie praktycznie od urodzenia dziecka
koduja w nim pewien stereotyp plci, a zabawki, ktére mu kupuja, tylko to wzmacniaja.
Zabawki maja ogromna role w definiowaniu plci dziecka. Ucza je, jakie role spoleczne
odgrywaja przedstawiciele kobiet i mezczyzn.

W prowadzonej rozmowie jedna z matek, ktéra sama wychowuje badanego twor-
czego chlopca, stwierdza:

Kupitam mu, jak byt male#iki,

misia jako pierwszg zabawke,

a potem kolejne dwa mniejsze misie.

U niani bawil sie zabawkami jej corki
(m.in. lalkami, wézkami). W przedszkolu



192 Rozdziat sicdmy

juz bawit sie z kolegami samochodzikami.
Teraz, gdy ma osiem lat, to nie chce sig bawié
lalkami, nie chce ubrac rozowej bluzki,

mimo Ze ma wzorki chlopiece, bo syn uwaza,
Ze to jest dziewczece. Lubi teraz bawic sig
zotnierzykami, samochodami itp.

(mama 8-letniego Karola)

Dziecko samo instynktownie wybiera zabawki dopasowane do jego plci, wedtug pew-
nych ,,zasad’, ktére zakodowali mu rodzice. To oni daja mu przyklad, gdy ono jeszcze
samo nie potrafi decydowa¢, jakimi zabawkami powinno si¢ bawi¢ i ktdre s dobre dla
chlopca, a ktére dla dziewczynki.

Teoria uczenia si¢ na modelu glosi, iz dzieci imitujg zachowania dorostych zaré6wno
z najblizszego otoczenia, jak i ukazywane w §rodkach masowego przekazu. Przyklad
bardzo popularny przedstawiany w mediach: chlopcy sa ukazywani jako typ rozbojnika,
a dziewczynki jako opiekunki ogniska domowego. Istnieje cala gama réznorodnych
przyktadéw promowania rél zwigzanych z plcia, rozpoczynajgc od bajek, skonczywszy
na reklamach emitowanych w telewizji. Jednak wplyw rodzicow jest przewazajacy.
Zwlaszcza w wieku 7-9 lat dzieci bacznie obserwuja swoich rodzicéw i nasladuja ich
charakterystyczne cechy zachowan. Mozna wiec zauwazy¢ tendencje wzorowania si¢
mitodych, ksztaltujgcych sie ludzi na doroslych tej samej plci, lecz wszystkie sposoby
wyjasnienia tego zjawiska, jak wynika z badan, sa niezadowalajace (Beisert, 2004).

Ple¢ stanowi podstawe naszej tozsamosci. W pierwszej kolejnosci czgsto méwimy
o sobie ,,jestem kobietg” lub ,,jestem mezczyzng. Na podstawie tych deklaracji realizu-
jemy nasze zadania zZyciowe, stajemy sie odrebnymi jednostkami spotecznymi, z innymi
prawami i obowigzkami oraz stajemy si¢ ofiarami stereotypow i dyskryminacji (Moir,
Jessel, 1993).

Od kobiet i od mezczyzn oczekuje si¢ w zyciu spolecznym podejmowania réznych
zadan. Kobieco$¢ i mesko$¢ jest zwiazana z kazda sferg zycia ludzkiego. Na tej podsta-
wie kobietom przypisuje si¢ emocjonalnos¢, opiekunczosé¢, delikatnos$é, uprzejmose,
uleglos¢. Meskos¢ jest za$ kojarzona z pracg zawodowa, wladza, dziatalnoscig publiczna,
z zainteresowaniem rzeczami, a nie ludzmi, niezalezno$cig, dominacja, samodziel-
nosciag, racjonalnoscig i aktywnoscia. To oczywiscie jedynie wybiodrcze skojarzenia,
wybrane dla przykladu w celu lepszego zobrazowania problemu (Moir, Jessel, 1993).

Z punktu widzenia dzisiejszych czaséw nie ma roznicy, czy ktos rodzi si¢ kobieta,
mezczyzng, czy tez osobg o niejednoznacznie okreslonej plci biologicznej. Kazda ludzka
istota ma jednakowa godno$¢ i rowne prawa. Kazda ludzka istota powinna méc zy¢
bez leku, mie¢ mozliwo$¢ swobodnego okreslania swoich zyciowych celéw i wybiera-
nia dla siebie drogi, ktéra najbardziej jej odpowiada. Rzeczywisto$¢ jest jednak inna.
Daleko nam jeszcze do zagwarantowania wszystkich praw, do ktérych zobowigzujg
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miedzynarodowe deklaracje. Na catym §wiecie ludzie do$§wiadczajg dyskryminacji ze
wzgledu na ple¢ lub na sposdb kreacji wlasnej pici (Moir, Jessel, 1993).

Gléwnie to socjalizacja jest droga do kobiecosci i meskosci. Dziecko ksztaltuje
swoja role plciowq na podstawie obserwacji innych ludzi, gléwnie rodzicow i krewnych.
Podsumowujac powyzsze rozwazania, zauwazamy, ze wérod tworczych dzieci w wieku
7-9 lat jest 84 (33%) dziewczyneki171 (67%) chlopcow. W srodowisku wielkomiejskim,
miejskim i wiejskim jest wiecej tworczych chtopcow.

Kolejnos¢ urodzen dzieci tworczych

Badacze zwracaja takze uwage na kolejno$¢ urodzonych dzieci tworczych. Poniewaz
kolejnos¢ urodzen wyznacza ich pozycje w rodzinie i stawiane im wymagania przez
rodzicow. Ta sytuacja wskazuje réwniez, na jakim etapie rozwoju jest rodzina. Inaczej
funkcjonuje rodzina z jednym dzieckiem, a inaczej z czwdrky. Oczywiscie dzieje si¢
tak, gdy rodzicéw cechuje stabilno$¢, brak trudnych sytuacji, a ich dzieci rodza si¢
zdrowe.

Jak sadzi H. Kasten, dzieci wywodzace si¢ z duzych rodzin, w ktdrych wystepuje
roznoplciowe rodzenstwo, osiggaja wyzszy poziom kreatywnosci, co moze miec zwig-
zek z mnogoscig i roznorodnoscig doswiadczen (Solowiej, 1987). Wedtug Kostena,
Miller i Gerrard oraz Reggio i Sotoodeh dla chtopcow niekorzystna jest pozycja
najstarszego dziecka, gdyz wychowywany jest surowo (Solowiej, 1987), natomiast
Schubert wskazywat na najmlodsze twodrcze dziecko (Solowiej, 1987). Jedni badacze
uwazali, ze: 1) niekorzystna jest pozycja najstarszego dziecka, gdyz wychowywane jest
surowo i ma sie opiekowaé mlodszym rodzenstwem, co wplywa na jego konformizm
(Richardson, Richardson, 2001); 2) najmlodsze dzieci sg najbardziej tworcze, niekiedy
wyjatkowo urocze (Mendecka, 2003); 3) $rednie dzieci, nie majgc praw najstarszego
i przywilejow najmlodszego, maja duza presj¢ na osiagniecia, dlatego sa najbardziej
tworcze z rodzenstwa, i jeszcze 4) jedynak kochany przez rodzicéw otoczony troska,
serdeczno$cig, opieka, wychowywany w przyjaznej atmosferze, z zapewnionymi pozy-
tywnymi doswiadczeniami spolecznymi, co prowadzi do ograniczenia jego tworczosci
(Wagner, 1979; Schubert, 1983).

Posiadanie rodzenstwa ma tez aspekt pejoratywny. Rodzenstwo moze takze ksztal-
towac cechy negatywne, jak: lek, niesamodzielno$¢, brak indywidualizmu (Mendecka,
2003, 5. 91). Przedstawione wnioski badan pokazujg duze rozbieznosci, ktére moga by¢
uzaleznione od kilku czynnikéw: 1) natury procesualnej — zréznicowanej liczebnosci
badanej proby, roznych warunkdéw srodowiskowych, a w tym rodzinnych i kulturowych;
2) roznych kryteriow tworczo$ci, na przyklad: wytwory tworczosci dziecigcej, wyniki
testow mierzacych poziom myslenia, postaw tworczych itp.; 3) doboru rozmaitych
narzedzi badawczych, uwzgledniajacych rézne wskazniki (Sotowiej, 1987).
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Wyniki badan A. Roe podaja, ze tworczos¢ matematyczng reprezentuja jedynacy
i pierwsze dziecko w rodzinie, poniewaz one kieruja si¢ motywem osiagnie¢ i dlatego
uzyskuja wysoka pozycje w nauce (Mendecka, 2003). Rodzice maja wobec nich wy-
razne oczekiwania ,wybicia si¢” i poswiecaja im wszystkie zasoby oraz ono bardziej
identyfikuje sie z nimi (Necka, 2001). Dzieci urodzone pdzniej nie sg za$ zorientowa-
ne na sukces i podejmujg aktywno$¢ tworczg w sztukach pigknych. Przyjeto wiec, ze
»tworczo$¢ moze wynikac ze specjalnego traktowania dziecka w rodzinie” (Necka,
2001, s. 147). Natomiast badania Franka J. Sullowayna zaprzeczajg powyzszym tezom.
Badacz uwaza, ze rewolucji, dzieki swojej tworczosci, dokonywaly osoby urodzone
pozniej, w stosunku do jedynakéw i pierworodnych (Mendecka, 2003). Uwaza on,
ze jedynacy i pierwsze dziecko, spelniajac oczekiwania rodzicéw, nie moga sobie
pozwoli¢ na twdrczo$¢. Natomiast osoby urodzone jako kolejne dzieci nie muszg
spelnia¢ wygdérowanych oczekiwan, ale walcza o swoja pozycje w rodzinie, co polega
na pielegnowaniu ukrytych talentéw, ktére pozwalaja si¢ wybi¢ i wygra¢ rywalizacje
z rodzenistwem (Necka, 2001).

Badania nad ustaleniem tworczych jednostek wsrdd rodzenstwa trwaja od XIX wie-
ku. Albert, Galton, Helson, Crutchfield, Lichtenwalner i Maxwell, Weisberg i Springer
wskazali na najstarsze dziecko (Mendecka, 2003). Eisenman zwrécil uwage, iz pier-
worodni chlopcy chetniej podejmuja ryzyko, co taczy sie ze zdolnosciami twdrczymi
(Mendecka, 2003). Efektem dzialan najstarszych byly najczesciej dokonania naukowe.
Joy P. Guilford (1978) potwierdzil, zZe najstarsze dziecko ma rozwiniety nawyk nie-
zaleznosci i samodzielnosci myslenia, gdyz przyjmuje odpowiedzialno$¢ za mlodsze
rodzenistwo i inne obowigzki domowe.

Do najbardziej rewolucyjnych i innowacyjnych osiagnig¢ - wedlug Bohmera
i Sittona - doprowadza kolejne z rodzenstwa. Zdaniem Matossiana i Schaefera dzieci
mlodsze walczg w domu o swoje prawa, wzrastajg ,w atmosferze konfliktu ze starszym,
bardziej uprzywilejowanym ze wzgledu na wiek, rodzenstwem. W sytuacji sprzyjaja-
cego klimatu polityczno-spotecznego ten nawyk moze przeksztalci¢ si¢ w che¢ zmiany
istniejacego porzadku” (Sotowiej, 1987, s. 74). Kolejne z dzieci najczesciej sa literatami,
nie moga jednak poszczyci¢ si¢ osiggnieciami na polu muzyki klasycznej. Badacze
Ciccerelli, Dewing, Taft, Joesting w ogéle nie zauwazyli zaleznosci pomiedzy pozycja
dziecka w rodzinie a jego tworczoscig (Solowiej, 1987).

Majac tak rozne wnioski z badan, gtéwnie zagranicznych, na tym etapie eksploracji
sprobuje doszukad si¢ znaczenia kolejnosci urodzen dla twdrczosci dzieci 7-9-letnich.
Na podstawie wypelnionych ankiet przez rodzicéw, ktore uzupetniono rozmowami,
otrzymali$my informacje zwigzana z postawionym pytaniem: Jaka jest kolejnos¢ uro-
dzen w rodzinie dzieci tworczych?

Wirod 255 dzieci twdrczych dominujg ostatnie (najmiodsze) z rodzenstwa — 92
(36%) i kolejno pierwsze z rodzenstwa 91 (35,7%) badanych, potem dopiero jedynacy
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(46 - 18,0%) i $rednie (czyli maja najstarsze i najmlodsze rodzenstwo) - 26 (10,2%)
7-9-latkow.

Wirdd przebadanych twoérczych dzieci klas mlodszych jest 92 (36%) najmiod -
szych wrodzinie. W $§rodowisku wielkomiejskim jest ich 52 (20% respondentdw),
miejskim - 33 (13%), a w wiejskim - 7 (3%).

Damian ma dwoje starszego rodzeristwa.

Nic go nie interesuje.

Caly czas bawitby sie i oglgdal telewizje.

(mama 7-letniego Damiana)

Stawciu jest najmtodszy, ma

czworke starszego rodzerstwa.

Nie chce sig uczyc, o wszystkim zapomina.

Tylko siedziatby na dworze i bawilby sig z kolegami.
(mama 8-letniego Stawka)

Najmlodsze dzieci z rodzenstwa nie maja obowigzkow najstarszego. Czesto w rodzinie
majg pozycje uprzywilejowang. Rodzice sg w stosunku do nich najmniej konsekwent-
ni. Czesto rodzice nie s3 wobec nich wymagajacy, co powoduje, ze nie maja dobrze
rozwinietej samokontroli, sg twdrczy, swobodni. Dla nich najistotniejsze jest to, Ze nie
muszg si¢ martwi¢ o zdetronizowanie, co czesto sie przeklada na to, ze w dorostym
zyciu nadal pozostajg dzie¢mi. Zaobserwowano, ze z kazdym kolejnym dzieckiem
rodzice mniej si¢ zamartwiaja i na wiecej pozwalaja, dlatego najmiodsze potomstwo
jest czesto znacznie bardziej otwarte i $miale niz reszta rodzenstwa. Czesto wchodza
w role rodzinnego pupila. Dlatego potrafag wykorzysta¢ swoja sytuacje do osiggania
wlasnych celow. Czeéciej niz pozostale rodzenstwo podejmuja ryzykowne dziatania.
Dzigki swojej otwarto$ci sg bardzo kreatywne i oryginalne réwniez w stylu bycia. Nie
s dobrze zorganizowane, co im nie przeszkadza. Latwo ulegaja rozczarowaniu i moga
wykazywacé nizsze poczucie wlasnej warto$ci.

Z prowadzonych tutaj badan wynika, ze 91 (35,7%) tworczych 7-9-latkow jest
pierworodnym dzieckiem w rodzinie. Usciélajac, w srodowisku wielkomiejskim
dzieci tworcze s3 z rodzenstwa najstarszymi 43 (16,9%), w miejskim - 41 (16,1%),
a w wiejskim - 7 (2,7%). Sa one obarczone wieloma obowigzkami domowymi w sto-
sunku do mltodszego rodzenstwa. W nich rodzice poktadaja nadzieje.

Mateusz jest najstarszy i ma jeszcze troje rodzenstwa.
Zawsze nam pomaga. Robi zakupy, odprowadza

Damiana do przedszkola, uczy Adelke do szkoty.

Mateusz uczy sig bardzo dobrze i ma wzorowe zachowanie.
Nie mamy z nim zadnych kfopotow.

(mama 9-letniego Mateusza)
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Kamilka ma miodszego brata.

Bardzo sig dobrze uczy.

Czyta duzo ksigzek.

Pomaga swojemu bratu my(¢ sie.

Po lekcjach robi podstawowe zakupy.

Odbiera Wacusia z przedszkola.

Myje naczynia w kuchni oraz sprzgta swoj pokdj.

Gdy my wrécimy z pracy, to Kamilka juz ma
odrobione zadania domowe i pouczy sie.

Ja sprawdzam te zadania i mamy czas wolny dla siebie.
Kazde z nas Kamila, Wacus, mgz i ja

czytamy ksigzki.

Wacus ma trzy lata i tez ma swoje obowigzki,

czyli ma réwno uktada¢ buciki wszystkich w przedpokoju.
(mama 7-letniej Kamili)

Sami rodzice zauwazaja, Ze moga polegac na swoich najstarszych dzieciach, ze s3 one
odpowiedzialne, ale nie potrafig poprosi¢ ani przeprosi¢. Dostrzegaja u nich cierpliwos¢,
duze wymagania wobec siebie i rodzenstwa. Najstarsze z rodzenstwa sg najbardziej
troskliwe i opiekuricze, bo czgsto oni zajmowali si¢ mlodszym rodzenstwem. Z tych
wzgleddéw sa dobrze zorganizowani, pewni siebie i bardziej wierza we wlasne mozli-
wosci. Przyjmuja odpowiedzialno$¢ za siebie i innych. Sg zbyt samokrytyczni wobec
siebie, trudniej wybaczaja sobie popelniane bledy. Maja silne pragnienie zaimpono-
wania innym, szczegélnie znaczacym osobom. W dziecinstwie, kiedy pojawito sie
rodzenstwo, poprzez opieke nad nim i ,doroste” zachowanie, otrzymywali pochwatly
i aprobate rodzicow (Richardson, 2001). Dziecko najstarsze moze czu¢ sie zazdrosne
o te najmlodsze w domu. Sg to czynniki utrudniajace mu bycie twérczym, ale tez mo-
tywujace go do wyeksponowania swojej inno$ci.

W prowadzonych tutaj analizach badan wlasnych twérczych§rednich dzieci
w rodzinie bylo 26 (10,2%) badanej proby. Doprecyzowujac, w srodowisku wielkomiej-
skim $rednich dzieci jest — 9 (3,5% badanych), w miejskim - 13 (5,1% respondentow),
w wiejskim - 4 (1,6% proby). Dzieci srodkowe (ani najmlodsze, ani najstarsze) nie-
ustannie muszg prowadzi¢ negocjacje z rodzenstwem.

Ala bardzo stara si¢ mie¢ dobre oceny
jak jej starszy brat.

Nauka jej szybko przychodzi.

Czesto pomaga Mateuszowi,

przy najmtodszym niesfornym braciszku.
(mama 7-letniej Ali)

Beata chce miec lepsze oceny,

ale nie jest tak zdolna jak najstarszy

z rodzeristwa. Pomaga mi w kuchni.

Razem ze mng piecze ciasto, myje naczynia.
(mama 7-letniej Beaty)
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Nie maja oni praw najstarszego i przywilejow najmlodszego. Dlatego czesto lepiej so-
bie radzg z nawigzywaniem kontaktéw. Sa sprawni w negocjacjach, bo te umiejetnos¢
pozyskali celem pokojowego wspolzycia i ze starszym, i z mtodszym rodzenstwem.
U tych dzieci mozna zaobserwowa¢ troche cech starszego dziecka, takich jak od-
powiedzialno$¢, cheé imponowania, ale tez cechy mlodszego, czyli wesolkowatos¢
i zwracanie na siebie uwagi otoczenia. Czesto ulegaja presji otoczenia, s3 podatni na
perswazje rowiesnikow. Jednak odnosza wiecej sukcesow w zajeciach sportowych czy
wymagajacych kreatywnosci. Wykazujg si¢ wrazliwo$cig na inne osoby. Sg efektywnymi
mediatorami, negocjatorami i potrafig przywraca¢ dobre stosunki pomiedzy sktdco-
nymi stronami. W dziecinstwie pelnili czgsto funkcje mediatora w sporach miedzy
rodzenstwem. Szybciej opuszczajg rodzinny dom. Stosunkowo czedciej angazuja sie
w wolontariat, wspierajg fundacje, chorych, potrzebujacych pomocy. Bywa, ze sg za-
gubieni i nie wiedza, w ktérym kierunku maja podazaé, majg nizsza pewnos$¢ siebie
niz starsze rodzenstwo (Richardson, 2001).

W badaniach wiasnych okazalo si¢ tez, ze 46 (18,0%) to tworczyjedynacy, kto-
rzy majg inng pozycje i role w rodzinie, ktérym rodzice stwarzaja najlepsze warunki
rozwoju psychicznego i emocjonalnego. Tworczych jedynakéw w srodowisku wielko-
miejskim jest 16 (czyli 6,3%), a srodowisku miejskim - 25 (9,8%), wiejskim - 5 (2,0%).
Jedynacy - jak uwazajg ich rodzice — wykazuja btyskotliwo$¢ w rozmowach z dorostymi
i przewaznie wolg przebywaé w ich towarzystwie, niz bawi¢ si¢ z innymi dzie¢mi.

Sebastian jest jedynakiem.

My oboje pracujemy.

On wraca ze szkoly o godzinie pigtnastej.

Na obiady chodzi w szkole.

Dobrze si¢ uczy i zachowuje.

Ma cztery zadania w domu: musi

posprzgtac swéj pokéj, wyjsé dwa razy

z psem na spacer i robi podstawowe zakupy.

(mama 9-letniego Sebastiana)

Natalka jest bardzo grzeczna w szkole,
dobrze sig uczy, ma duzo kolezanek.

Nie ma wigkszych obowigzkéw w domu,
bo ja nie pracuje.

(mama 8-letniej Natalki)

Moga one przejawia¢ wicksza samodzielno$¢ i che¢ dominowania nad innymi. Jezeli
matka pracuje zawodowo, to dziecko wczesnie — w ztobku, przedszkolu - ma kontakt
z grupa rowiesnicza. Tym samym podlega oddzialywaniom wychowawczym i socja-
lizacyjnym. Jedynak bedac w ciagtym kontakcie z dorostymi, ma warunki szybkiego,
a nawet przyspieszonego rozwoju umystowego. Zaspokajana jest jego ciekawo$¢ i zainte-
resowania. Unika przykrych doznan zwigzanych z rywalizacjg z rodzenstwem o wzgle-
dy ktoregos rodzica. Jedynacy majg wnikliwe spojrzenie na $wiat oraz nieprzecietng
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wyobrazni¢. Chetniej bawig si¢ w domu niz z réwie$nikami. Oprocz milosci dostaja od
rodzicéw duzg dawke krytycyzmu i presji, by byli we wszystkim dobrzy. Na jedynaku
koncentruje si¢ cala uwaga i ambicje rodzicow. Nie zawsze sobie radzi w sytuacjach
konfliktowych, bo nie ma odpowiedniego treningu. Jedynak moze stabiej dostoso-
wywac si¢ do otoczenia. Czesto jest w centrum uwagi nadopiekunczych rodzicéw.
W mtodszym wieku szkolnym jedynacy ujawniali silng wi¢Z emocjonalng z obojgiem
rodzicow, a w szczegdlnosci z matkami. Matki — zdaniem Jozefa Rembowskiego — prze-
jawialy prawidlowe postawy wobec jedynakéw, stymulujac aktywno$¢ ruchows i stowna
dziecka oraz rozmaite formy wyrazania uczuc i potrzeb. Badania Jana Zborowskiego
dowodza, Ze jedynacy osiagaja znacznie lepsze wyniki w nauce od innych dzieci.
Wigkszo$¢ jedynakow nie ma jednak trudnosci w kontaktach z grupg rowiesnicza,
jakkolwiek ich stosunki kolezenskie nie sg zbyt rozlegle i ograniczajg si¢ zazwyczaj do
kilku wybranych przyjaciol.

W tym podrozdziale przeanalizowatam pozycje dziecka w rodzinie zaleznie od
kolejnosci jego urodzenia i stawianych wobec niego wymagan rodzicéw. Jedne badania
dowodza, ze najmlodsze dzieci z rodziny sg najbardziej tworcze, inne — ze twdrczosé
reprezentujg jedynacy i pierwsze dziecko w rodzinie. Przeanalizowane wyniki badan
wlasnych pokazujg, ze dzieci twdrcze sg urodzone w $rodowiskach: 1) wielkomiejskim
jako najstarsze, najmlodsze i jedynacy; 2) miejskim jako pierwsze, jedynacy i ostatnie
zrodzenstwa oraz 3) wiejskim jako najstarsze, najmlodsze i jedynacy. Niniejsze badania
pokazujg, uogolniajac, ze niezaleznie od srodowiska lokalnego to wlasnie najstarsze
i najmlodsze dziecko z rodzenstwa jest najbardziej tworcze.

Podsumowujac powyzsze dywagacje, kolejno$¢ przyjscia na $wiat nie jest jedynym
ani decydujacym czynnikiem rozwoju twoérczosci. Stanowi ona jeden z wielu elementéw
$rodowiska rodzinnego, w jakim dziecko si¢ wychowuje. Oprocz jego wiasnych cech
istotne sg tez wlasciwosci charakteru rodzicow i ich styl wychowawczy oraz otaczajaca
je kultura. Wiedza ta jednak daje szanse na lepsze zrozumienie, skad wzieto si¢ wiele
cech, ktore posiadamy.

Struktura rodziny a twérczos¢ dzieci

W tym etapie badan, ktdre prowadzitam za pomocg ankiet skierowanych do rodzicéw,
poszukiwatam odpowiedzi na pytanie: Jaki wplyw ma struktura rodziny na tworczo$¢
dzieci 7-9-letnich?

Struktura rodziny i ,,jej skfad wyznaczajg ilo$¢ i rodzaje interakcji pomig¢dzy two-
rzacymi ja osobami” (Solowiej, 1987, s. 48). Sktad rodziny moze réznicowaé poziom
twodrczosci dzieci, co juz nie wystepuje w stosunku do rodzin mlodziezy, ktéra ma
rozbudowane kontakty pozarodzinne (Sotowiej, 1987). W przypadku prowadzonych
tutaj badan nie mozna oczekiwaé potwierdzenia zaleznoéci miedzy wielkoscig rodzin
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a twodrczoscig dzieci, poniewaz wéréd badanych - prawdopodobnie - rzadko wystapia
rodziny wielodzietne. Rodzice dzieci 7-9-letnich sg na 0gét ludzmi mtodymi i ze wzgle-
du na staz malzenski nie moga miec jeszcze duzej liczby dzieci. Nalezy tez zauwazy¢,
ze we wspolczesnej Polsce wielodzietnos¢ jest raczej zjawiskiem rzadkim.

W rozwoju tworczosci dziecka istotng role odgrywaja warunki spoleczne oraz
struktura ich rodziny (Mendecka, 2003). Dotychczasowe badania nie potwierdzily
jednoznacznie zrodel tworczosci wyplywajacych z warunkéw spotecznych rodzin
przyszlych twércow. Analiza biografii pokazuje, ze cechy rodzin stymulowaly rozwdj
tworczosci dziecka.

Niektore badania w XX wieku ukazaly zwigzek miedzy wielkos$cia rodziny a roz-
wojem intelektualnym dzieci (Sotowiej, 1987). Dowiedziono, ze poziom inteligencji
obnizal sie wraz z wzrastajacg liczbg potomstwa. Gdy w badaniach dodatkowo uwzgled-
niono status spolteczny rodziny, to wéwczas te tez¢ odrzucono. Udokumentowano
za$, ze poziom intelektualny badanych 0séb pozostawal na tym samym poziomie
w rodzinach o najwyzszym statusie, mimo wzrostu ich liczebnosci. W grupie oséb
o $rednim statusie poziom intelektualny byl nieco nizszy. Jednak znaczne obnizenie
poziomu intelektualnego wraz ze zwigkszaniem liczby rodzenstwa zaobserwowano
u 0sdb, ktore pochodzily z rodzin o najnizszym statusie spotecznym. Jozefa Solowiej
tlumaczyla to brakiem ukrytych stymulatoréw, na przyktad ksiegozbioru domowego,
plytoteki, wycieczek itp.

Blake uwazal, ze wraz ze wzrostem liczby dzieci, zmniejsza si¢ jako§¢ wplywu
na potombka, co z kolei negatywnie wplywa na rozwdj psychiczny i fizyczny dziecka
(Mendecka, 2003).

Istotng role w rozwoju twdrczoéci dzieci odgrywa status spoteczno-ekonomiczny.
Wraz ze wzrostem liczebnosci dzieci w rodzinach o niskim statusie obniza si¢ poziom
tworczego potencjalu i odwrotnie (Mendecka, 2003).

Prébowano tez ukazac zwigzek miedzy wczesng utratg jednego z rodzicdw a roz-
wojem tworczo$ci dziecka. Wedlug Eisenmana i Foxmana osobami twérczymi sg te,
ktére majg oboje rodzicéw (Mendecka, 2003). Przeciwnego zdania jest A. Roe, ktéra
dowiodla, iz bardziej tworcze jednostki maja tylko jednego z rodzicow (Sotowiej, 1987).
Ann Roe stwierdzila, iz ,,utrata rodzicow przed 16 r.z. jest trzykrotnie czestsza w grupie
badanych tworcéw naukowych niz w ogélnej populacji” (Sotowiej, 1987, s. 72), co cze-
$ciej wystepowato u przedstawicieli nauk $cistych niz spolecznych. Te wnioski z badan
potwierdza C. Cox, wykazujac, iz geniusze wczesnie utracili rodzica. Eisenstadt mowi
zas$, ze 25% wybitnych postaci historycznych, utracilo jednego lub oboje rodzicéw przed
ukonczeniem 10 r.z. (Sotowiej, 1987). Brak ojca moze prowadzi¢ do liberalizmu i tym
samym do rozwoju potencjalu twérczego dziecka (Solowiej, 1987). 75% wybitnych
tworcow - stwierdzili Goertzlowie — wywodzito si¢ z rozbitych domdéw, uwzgledniajac
rodziny skonfliktowane, jak i niepeine (Sotowiej, 1987).
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Jak widzimy na podstawie przeprowadzonego studium literatury, wnioski z badan
sg niejednoznaczne oraz nie uwzgledniajg one srodowiska lokalnego. Dlatego na tym
etapie eksploracji sprobuje doszuka¢ si¢ znaczenia struktury rodziny dla tworczosci
dzieci 7-9-letnich. Przypomne, Ze na podstawie przestudiowanej literatury przedmiotu
wyodrebnitam rodziny, uwzgledniajac dwa kryteria, ich wielkos¢ i sktad, czyli sa to ro-
dziny: dwupokoleniowe (rodzice wraz z dzieckiem/dzie¢mi), wielopokoleniowe, petne,
niepetne (tzn. jedno z rodzicoéw wychowuje dziecko) i zastepcze. Nie wyodrebniam
eurosierot i domoéw dziecka, poniewaz takie przypadki nie wystapily w prowadzonych
badaniach.

W $rodowisku wielkomiejskim dominujg rodziny dwupokoleniowe (120, tj. 47%),
petne (70 — 28%), niepelne (45 - 18%) oraz wystepuje 5 (2%) rodzin zastepczych.
W przestrzeni miejskiej rowniez wystepuje wiecej rodzin dwupokoleniowych (84 -
33%), 28 (11%) wielopokoleniowych, pelnych (70, czyli 27%) oraz 39 (15%) niepelnych
i3 (1%) zastgpcze. We wspodlnocie wiejskiej najwiecej jest 17 (tzn. 7%) dwupokolenio-
wych, 6 (2%) wielopokoleniowych, 20 (8%) pelnych i tylko 3 (1%) niepeinych.

Dzieci tworcze zamieszkujg z rodzicami - 221 (86,7%) oraz wspodlnie z innymi
cztonkami tylko 34 (13,3%). 160 (62,7%) dzieci tworczych pochodzi z rodzin petnych,
a 87 (34%) z niepelnych, a tylko 8 (3,1%) zyje w rodzinach zastepczych. Dominuja
rodziny dwupokoleniowe (221, tj. 86,6%) i petne (160, czyli 62,7%). Rodzic wycho-
wujacy dziecko musi tez okaza¢ si¢ wigksza dojrzaloécig rodzicielskg. W badanych
srodowiskach rodzice stanowili grupe ludzi na ogét mlodych - tj. 88% respondentéw,
nieprzekraczajaca 39 r.z. Ponad polowa malzonkow to zwigzki réwiesnicze.

W zaleznosci od badanej cechy myslenia tworczego stwierdzam, ze dzieci 7-
i 8-letnie z rodzin wielodzietnych wykazaly si¢ lepsza ptynnoscig myslenia w zakresie:
plynnosci stownej, skojarzeniowej i ideacyjnej. Dzieci 9-letnie z rodzin dwupokolenio-
wych uzyskaly lepsze wyniki tylko w zakresie ptynnosci stownej. Ptynnos¢ ideacyjna
i ekspresyjna pozostawaly na podobnym poziomie w obu badanych grupach dzieci.
Duza réznica z korzyscia dla dzieci z rodzin wielodzietnych wystapila przy badaniu
plynnosci skojarzeniowej.

27% (tj. 70) badanych mieszka wraz z rodzicami, stanowiac pelna rodzine. W $ro-
dowisku wielkomiejskim jest 70 pelnych rodzin, ale wraz z wiekiem dzieci maleje ich
liczba, tj. wérdd 7-latkow jest ich 33, 8-latkow — 20 i 9-latkéw — 17. Bardzo podobnie
jest w srodowisku miejskim, czyli tez jest 70 pelnych rodzin, ktorych liczba z wie-
kiem dzieci si¢ zmniejsza, tj. 33, 24 i 13. Najwiecej rodzin pelnych jest w srodowisku
wiejskim, jest to az 20 na 23 badanych. A zatem wnioskujemy - na poziom ,,p” jest
mniejszy od granicznego poziomu alfa = 0,05 - iz miedzy badanymi grupami dzieci
7-9-letnich z trzech srodowisk lokalnych istnieje istotna roznica pod wzgledem badanej
cechy. W $rodowisku wielkomiejskim i miejskim rzadziej niz w srodowisku wiejskim
dominuje petna rodzina. W srodowisku wiejskim cze$ciej wystepuja rodziny pelne niz
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w wielkomiejskim i miejskim. Prawidtowa struktura rodziny stanowi wazny czynnik
dla rozwoju dziecka. Rodzina pelna, oparta na wiezi biologicznej, charakteryzuje si¢
pelnym skltadem osobowym. Rodzice sg zwigzani formalnie zwigzkiem malzenskim
oraz zamieszkujg wspolnie, wychowujac swoje dzieci. Stosunki wewnatrz rodziny sg
oparte na koligacjach uczuciowych pomiedzy malzonkami oraz mig¢dzy rodzicami
i dzie¢mi. Konflikty, ktére si¢ pojawiaja, sa przejsciowe. Najczesciej uktad rol we-
wnatrzrodzinnych odpowiada modelowi rodziny tradycyjnej. Ona czesto utrzymuje
kontakty z instytucjami o§wiatowo-wychowawczymi. W takich rodzinach dominuja
wzory i wartosci ukierunkowane na wyksztalcenie dziecka.

Tylko 87 (tj. 34%) rodzin dzieci twdrczych jest niepetnych. Najwigcej tych rodzin
jest w srodowisku wielkomiejskim (45), miejskim (39) i wiejskim (3). Dzieci te sg wy-
chowywane przez samotne matki (86 kobiet) lub (co jest rzadsze) ojcédw (tylko 1). Brak
ojca lub matki w istotny sposob zaburza funkcjonowanie opiekunczo-wychowawcze
rodziny.

Wychowywanie dzieci przez samotne matki stwarza duze niebezpieczenstwo, kto-
rego one nie zauwazajg. Miedzy innymi czgsto za bardzo koncentruja si¢ na dziecku.
Niejednokrotnie czynia z wychowania dziecka jedyny najwazniejszy cel swego Zycia.
Poswiecaja si¢ dziecku i dla dziecka. Starajg si¢ jak najdluzszej utrzymac dziecko
w zaleznosci emocjonalnej i hamujac jego mozliwosci usamodzielnienia si¢. Niektdre
z nich czynig z syna ,,zastgpczego partnera’, tzn. zwierzaja mu sie z problemoéw, tym
samym odbierajac mu dziecinstwo. Dzieci wychowywane bez ojcéw trudniej rozwigzuja
problemy zyciowe, wykazuja wiecej napie¢ emocjonalnych, majg trudnosci w nawia-
zywaniu kontaktow, majg mniejsze poczucie bezpieczenstwa i sg bardziej agresywne
(Mastalski, 2007).

U dzieci niemajacych kontaktéw z ojcem mozna zaobserwowac nizszag motywacje
do osiggnie¢, mniejsza tendencje do rywalizacji oraz mniejsza cierpliwos¢ i odpornosé
na bodzce negatywne niz ich réwiesnicy. Przyczyna tego tkwi w tym, ze mezczyzna
jest bardziej (niz kobieta) konsekwentny w stosowaniu kar i nagréd w stosunku do
dziecka.

Dziecko ulega wplywom ojca, szczegoélnie w takich sferach, jak przekonania
polityczne i stosunek do pracy zawodowej. Ojciec dla syna jest nie tylko konkretng
jednostka, ale stanowi wzor roli meskiej i ojcowskiej, co wplywa na uczenie si¢ rdl
rodzicielskich. Brak wzoru ojca utrudnia dziecku prawidlowe funkcjonowanie w roli
zwigzanej z plcig. W przyszlosci nie pozwala kreowaé prawidlowych relacji z partnerka
i pelni¢ rél rodzicielskich (Mastalski, 2007).

Chlopiec, zeby stal si¢ mezczyzna, mezem i ojcem, musi obserwowaé mezczyzne,
meza i ojca. Mezczyzni, ktérzy w dziecinstwie zostali pozbawieni zywych kontaktow
z ojcem, przejawiaja wiele objawdw niedostosowania w zZyciu malzenskim. Bywajg oni
niezréwnowazeni, drobiazgowi, wtracaja si¢ do spraw zwigzanych z prowadzeniem



202 Rozdziat si6dmy

domu i przejawiaja mniejsza aktywno$¢ plciowa (Mastalski, 2006). Chlopiec niema-
jacy w rodzinie wzorca meskich zachowan czesto tworzy sobie wypaczony jego obraz.
Najczesciej wizerunek ten ksztaltuje si¢ pod wptywem medidw, w ktérych mezczyzna
jest przedstawiony jako agresywna jednostka. W takiej sytuacji chtopiec odrzuca zasady
matki i zachowuje si¢ agresywnie, mniemajac, Ze te normy odpowiadaja kobietom.
Poza tym brak ojca zaréwno u dziewczat, jak i chtopcow laczy sie $cisle z postawami
lekowymi, wycofujacymi sie.

Obecno$¢ ojca w rodzinie ma takze kluczowe znaczenie dla prawidlowego rozwoju
dziewczat. Dziewczynka z obserwacji zachowania ojca wobec matki ksztaltuje sobie
poglad na mezczyzn. Zachowanie sie ojca wobec cérek ma tez duze znaczenie, ponie-
waz jest on pierwszym mezczyzng, z ktérym kontaktuje si¢ dziewczynka. Obcowanie
z ojcem pozwala jej pozna¢ i zrozumie¢ psychike przedstawiciela ptci odmiennej. Ta
calo$¢ rzutuje na jej pozniejsze kontakty z mezczyznami, pozwala lepiej zrozumieé meza
i syna (Pospiszyl, 2007). Sposdb traktowania corki przez ojca sprawia, ze ona bedzie
oczekiwala takiego samego traktowania od mezczyzny. Nieobecno$¢ ojca pozostawia
wigksze $lady w psychice syna niz cérki. Jednak skutki (ujemne lub dodatnie) braku
ojca zaleza w znacznej mierze od postawy, jaka przyjmie matka wobec bylego meza
i wobec zaistnialej sytuacji (Pospiszyl, 2007).

W prowadzonych badaniach wystapil tylko jeden przypadek, w ktorym ojciec
samotnie wychowuje twdrcze dziecko. Ojciec sam stwierdza:

Rok temu zgineta w wypadku moja zZona.

Mamy dwoje dzieci, Karoling 7-letnig

i Bartka 9 lat. Caly dziet jestem w pracy.

Wezesnie wstaje i odwoze dzieci do szkoly.

Potem sg w swietlicy. Okolo godziny szesnastej
przyjezdzam po nie. Same odrabiajg lekcje.

Syn z corkg caly czas kidci sig. Nie reaguje na to.

W domu mam co robié, caly czas sig krece: sprzgtanie,
gotowanie, rowery, plac zabaw. Do pracy przygotowuje sig
nad ranem okolo godziny pigtej. Po calym dniu jestem zmeczony.
Czesto pomaga mi moja mama. Bez niej nie datbym rady.
Dzieciom bardzo brakuje mamy, a mnie zony.

(ojciec 7-letniej Karoliny i 9-letniego Bartka)

Matka poprzez kontakt, rozmowy ze swoim dzieckiem rozwija i wzmacnia u niego po-
czucie bezpieczenstwa, pewnosci i mitosci. Dla niego najwazniejsza osoba jest wlasnie
matka, poniewaz ona zaspokaja potrzeby biologiczne i psychiczne dzieci, zajmuje si¢
opieka oraz obdarza uczuciem.

Im mlodsze dziecko, tym wiecej opieki potrzebuje i tym wieksza jest rola matki.
Zerwanie takich wiezi moze prowadzi¢ miedzy innymi do zaburzen psychicznych,
zahamowania rozwoju intelektualnego, zaburzen osobowosci (Pospiszyl, 2007). Ona
kreuje w rodzinie klimat uczuciowy, od ktorego zalezy ksztaltowanie postawy uczu-
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ciowej dziecka, bogactwa odczué psychicznych, pozwalajac na lepsze zrozumienie
problemdw innego czlowieka. To ona uczy kochaé i rozumie¢ innych ludzi.

Dzieci wychowywane bez matek majg problemy z odczuwaniem, z wyrazaniem
i okazywaniem uczuc. Szczegolnie wazne zadanie, jakie ma do spelnienia matka, polega
na podtrzymywaniu wigzi rodzinnych oraz na kultywowaniu tradycji. Opuszczenie
dziecka przez matke skutkuje jego poczuciem braku przynaleznosci do grupy, nieobec-
noécig klimatu emocjonalnego i ciepta w rodzinie, stalego rytmu zycia domowego, wiary
i pozytywnego stosunku do religii. U dziewczat brak matki prowadzi do braku wzorca
osobowego, co zmniejsza szanse na pozadane zachowania kobiece, wywigzywanie si¢
z roli Zony i matki. Natomiast dla syna matka jest wzorem kobiety, ktérego brak moze
przyczynic sie do trudnos$ci w znalezieniu partnerki. Dla rozwoju spotecznego dziecka
istotna tez jest obserwacja stosunku matki do innych oséb, jej relacje z innymi. Dziecko
dostrzega, ze oprdcz niego sa inne jednostki, ktore matka kocha i ktérych potrzeby
zaspokaja. Zanim samo zainicjuje nawigzywanie kontaktow z innymi osobami, uczy sie
przede wszystkim od matki sposobu traktowania i odnoszenia do innych. Jesli nie ma
matki, od ktdrej moze sie uczy¢, to ta sfera moze si¢ wcale nie rozwing¢ i jako dorosta
osoba bedzie singlem, samotng.

Na 255 tworczych dzieci zaledwie 8 (3,1%) z nich pochodzi z rodzin zastepczych.
Najwiecej tych rodzin jest w srodowisku wielkomiejskim (5) i miejskim (3). Nie od-
notowano rodzin zastgpczych na wsi.

Jestesmy dziadkami Karoliny

i jednoczesnie rodzing zastepczg.

Nasz zig cigzko chorowal i zmart.

Cérka po jego smierci nie mogla sie¢ udzwigngc.
Pomagalismy jej. Teraz jak ona jest w szpitalu,
to za jej zgodg, przyjelismy piecze zastepczg,
az ona sig¢ wykuruje i ,,stanie na nogi’.
Karolinka jest bardzo dobrym dzieckiem.
Dbamy o nig, jak o wlasng corke.

Chyba nawet bardziej,

bo teraz mamy dla niej wiecej czasu

niz dla naszej corki, gdy byta mata.

(babcia 8-letniej Karoliny)

Rodziny zastepcze powstaja przede wszystkim w celu wzmocnienia rodziny naturalnej,
aby dziecko mogto do niej powr6cié. Maja charakter tymczasowy. To znaczy, ze dziecko
przebywa w niej do momentu unormowania warunkdéw zyciowej macierzystej rodziny
lub nawet do uzyskania pelnoletniosci albo usamodzielnienia. Piecza zastepcza nad
dzieckiem pojawia si¢, gdy rodzina nie moze samodzielnie zapewni¢ opieki i wychowa-
nia. Umieszczenie dziecka w rodzinnie zastepczej odbywa sie na podstawie orzeczenia
sadu. Rodzing zastepcza moga zosta¢ osoby spokrewnione, na przyktad: dziadkowie,
pradziadkowie, wujostwo, pelnoletnie rodzenstwo. Rodziny zastepcze moga by¢ za-



204 Rozdziat si6dmy

wodowe lub niezawodowe. W obu przypadkach w tym samym czasie w takiej rodzinie
moze przebywac lacznie nie wiecej niz troje dzieci. W razie koniecznosci umieszczenia
w rodzinie zastepczej licznego rodzenstwa jest dopuszczalne umieszczenie wiekszej
liczby dzieci. Celem rodzin zastepczych jest koncentracja na dobru przyjetego dziecka
i poszanowaniu jego praw, zapewniajac mu warunki rozwoju i wychowania adekwatnie
do jego stanu zdrowia i poziomu rozwoju. Umozliwiony jest kontakt z rodzicami i in-
nymi osobami bliskimi, chyba ze sad postanowi inaczej. Cztonkowie rodziny udzielaja
sobie wsparcia w rdznych sytuacjach zyciowych. Rodziny wspodlnie spedzaja swieta,
odwiedzajg si¢ przy okazji uroczystosci rodzinnych.

W tym podrozdziale przeanalizowalam strukture rodziny w kontekscie tworczosci
badanych. Podsumowujac powyzszg analize i interpretacje wynikow badan wlasnych,
nalezy zaznaczy¢, ze tworcze dzieci pochodzg przede wszystkim z rodzin petnych
oraz rozwiedzionych, w ktérych jeden rodzic samotnie wychowuje dziecko, tak-
ze 8 jest w rodzinach zastepczych. Niezaleznie od srodowiska lokalnego dominuja
rodziny dwupokoleniowe i petne.

W rodzinach wielodzietnych obserwuje si¢ rozwéj u tworczych dzieci ptynno-
$ci, gietkosci i oryginalno$ci myslenia oraz cechy heurystyczne. A zatem potwier-
dzam teze sformulowana przez Jozefe Sotowiej (1987, s. 118), ze istnieje powiazanie
pomiedzy wlasciwosciami strukturalnymi rodziny a rozwojem twodrczo$ci dzieci,
oraz ze rodzina pelna i zintegrowana stwarza wiecej i jakosciowo efektywniejszych
kontaktéw dziecka z dorostymi (niz osoba samotnie wychowujaca), co kolejno
przyczynia si¢ do rozwoju poznawczego i tworczego potomstwa.

Wyksztatcenie rodzicow tworczych dzieci

Kolejnym elementem warunkéw spoteczno-ekonomicznych rodzin dzieci twérczych
jest wyksztalcenie obojga ich rodzicéw. Zatem tutaj probuje okresli¢ zwigzek tworczosci
dzieci z wyksztalceniem ich rodzicéw. Informacje pozyskuje z ankiet skierowanych do
rodzicéw i z wywiaddw z nimi. Przewiduje, Ze na tworczo$¢ dzieci bedzie oddziatywat
standard zycia rodziny, ktory zalezy od jej liczebnosci, wyksztalcenia obojga rodzicow
(Solowiej, 1987, s. 48).

Dotychczasowe badania wskazuja na pewne zwiazki. Matki tworczych dzieci wy-
kazywaly zainteresowania artystyczne. Ich rodzice byli osobami bardziej wyksztatco-
nymi. Wazne byto dla nich ksztatcenie swoich dzieci, dlatego stwarzali im sprzyjajace
warunki rozwoju (Sotowiej, 1987). Materialy Zrédtowe biografii ludzi wybitnie twor-
czych wykazuja duze zréznicowanie ich domowych warunkéw wychowawczych. Wielu
z nich miato konfliktowe domy, byli odrzuceni przez ktéregos z rodzicow, przezywali
traumatyczne wydarzenia (Mendecka, 2003; Necka, 2001; Sotowiej, 1987). Spora tez
grupa domoéw rodzinnych twércéw - zdaniem G. Mendeckiej (2003) - odznaczata
sie duzg stabilno$cig i bliskoscig emocjonalng. Cechami czesto wystepujacymi w ro-
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dzinach jednostek tworczych bylo zamitowanie do poglebienia wiedzy, uczenie sie,
silnie wyksztalcony system wartosci, dyscyplina, dzieki ktorym jednostki twoércze
poszerzaly swoje horyzonty i nie poddawaly si¢ spotecznej presji (Mendecka, 2003).
Dzieki temu przestrzen zyciowa dziecka twérczego — zdaniem Donalda W. MacKinnona
(1978) - byta ustrukturyzowana (od najwczesniejszych lat zycia), co przyczynito si¢ do
poczucia bezpieczenstwa i wlasciwego postepowania oraz dziecko moglo przewidywac
konsekwencje swojego postepowania. Im wyzsze wyksztalcenie matki, tym silniejsza
jest wiez z obojgiem rodzicow, co wplywa na zachowania heurystyczne dzieci. To
oznacza, ze im wyzsze wyksztalcenie matki, tym stabsza jest postawa odtworcza dzieci
(Mendecka, 2003).

A zatem wyksztalcenie rodzicdw potraktowatam jako wskaznik ich poziomu
umystowego i kulturalnego, poziomu zycia, stylu i prestizu spotecznego. Wyréwnany
poziom wyksztalcenia rodzicow - jak przyjetam w badaniach - ma znaczenie przy do-
borze metod, stylow, srodkéw wychowania, aspiracji edukacyjnych i Zyciowych wobec
swoich dzieci, co bedzie omdéwione w kolejnym podrozdziale pracy. Zatem istnieje
duze prawdopodobienstwo, ze rodzice dzieci twdrczych majg wyzsze wyksztalcenie.
Tacy rodzice majg poczucie waznosci zdobywania wiedzy. Beda §wiadomie i celowo
rozbudza¢ zainteresowania poznawcze dzieci. Badania D.W. MacKinnona dowodza,
ze wlasnie matki z wyzszym wyksztalceniem stymulowaly zainteresowania dzieci oraz
we wczesnym okresie ich zycia wiecej z nimi przebywaly (Mendecka, 2003). Kolejno
J.E. Drevdahl zauwaza, ze w okresie dziecinstwa rodzice z wyzszym wyksztalceniem
zostawiali dzieciom wigcej swobody, uwzgledniali ich indywidualno$¢, oczekujac jed-
noczes$nie wlasciwego zachowania i odpowiedzialnosci (Mendecka, 2003). W domach
dzieci tworczych rodzice kieruja si¢ wewnetrznie przyjetymi warto$ciami (Mendecka,
2003).

Poniewaz wyksztalcenie wybitnych oséb wigze si¢ z wysokimi nakladami finan-
sowymi, to Goertzelowie i Whitfeld, Tannenbaum i Simonton podkreslali znaczenie
poziomu ekonomicznego rodziny na osiggniecia tworcze dzieci (Mendecka, 2003;
Solowiej, 1987). Wybitni tworcy wywodza si¢ z nizszych warstw spolecznych i trud-
nych warunkéw ekonomicznych, czego dowodza wyniki badan J. Solowiej (1987)
i G. Mendeckiej (2003).

Zwlaszcza wyksztalcone matki nie dbaly o to, jak zostanie przyjete przez otoczenie
ich postepowanie, sposob bycia i wyglaszane opinie. One tez, kierujac sie wewnetrzny-
mi warto$ciami, okazywaly aprobate lub tez dezaprobate wobec przyjaciét ich dzieci.
Takie postepowanie wynika z poczucia bezpieczenstwa, pewnosci siebie i zaufania do
samego siebie. To za$ przyczynia sie do tego, Ze s3 one postrzegane przez swoje dzieci
jako osoby kompetentne, godne zaufania i nasladowania. Matki przedsigbiorcze, efek-
tywniejsze, nastawione na osiaganie sukcesu sg dla dzieci wzorem do nasladowania
(Sotowiej, 1987).
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W srodowisku wiejskim matki dzieci tworczych maja wyksztalcenie: §rednie - 15 (6%),
wyzsze - 6 (2,4%), zawodowe - 2 (0,9%). Zadna matka dziecka tworczego nie wykazuje
wyksztalcenia podstawowego.

Wyksztalcenie matek w srodowisku wielkomiejskim i miejskim jest zblizone. W ba-
danej grupie sa bardzo wyrazne réznice w wyksztalceniu matek ze wsi i z miasta oraz
wielkiego miasta. Na poziomie ,,p’, ktdéry jest mniejszy od granicznego poziomu alfa
= 0,05, wnioskujemy, iZ migedzy badanymi cechami zachodzi istotna statystycznie roz-
nica. W srodowiskach wielkomiejskim i miejskim czesciej niz w srodowisku wiejskim
dominuje wyksztalcenie wyzsze matek dzieci tworczych. Totez wnioskuje, ze poziom
wyksztalcenia matek ma znaczenie, jesli chodzi o aspiracje edukacyjne wobec dzieci,
ich osiagniecia, status spoleczny.

W srodowisku wielkomiejskim dzieci twércze s pod opieka ojcéw, ktorzy wyka-
zujg si¢ wyksztalceniem: wyzszym - 74 (29,0%), srednim - 36 (14,1%) i zawodowym
10 (3,9%) badanych. W $§rodowisku miejskim dzieci twércze wychowuja ojcowie
legitymujacy si¢ wyksztalceniem: wyzszym - 68 (26,7%), $rednim - 34 (13,3%)
i zawodowym - 10 (3,9%). W $rodowisku wiejskim ojcowie dzieci twérczych maja
wyksztalcenie: zawodowe - 13 (5,1%), podstawowe — 4 (1,6%), $rednie — 4 (1,6%). Na
podstawie obliczen statystycznych na poziomie ,,p’, ktory jest mniejszy od granicz-
nego poziomu alfa = 0,05, wnioskuje, iz nie zachodzi istotnie statystyczna réznica.
W $rodowiskach wielkomiejskim i miejskim, cze$ciej niz w srodowisku wiejskim,
dominuje wyksztalcenie wyzsze ojcéw dzieci tworczych. A zatem wnioskuje, ze
poziom wyksztalcenia ojcow nie ma znaczenia, jesli chodzi o tworczos¢ ich dzieci.

W prowadzonych tutaj badaniach wlasnych okazuje sie, ze $rednio dwie trzecie
rodzicéw (matek i ojcow) dzieci tworczych legitymowato si¢ wyksztalceniem wyzszym.
Ci rodzice znacznie czesciej sg aktywni, prowokuja dzieci do wypowiadania sie¢, pod-
trzymujg rozmowe, pobudzaja ich wyobraznie. Mozna pokusi¢ si¢ na takie oto daleko
idgce wnioski, aktywnos¢ rodzicow pobudza do aktywno$ci twdrcze dziecko, co daje
»hiezwykle pozytywny efekt obustronnego stymulowania aktywnosci w relacjach rodzi-
ce-dziecko” (Solowiej, 1987, s. 102). Rodzice twdrczych dzieci (niezaleznie od ich plci
ikolejnosci urodzen) byli lepiej wyksztalceni, przywiazywali duza wage do ksztatcenia
dzieci i stwarzali im warunki do rozwoju zdolno$ci, przyznajac im wigkszg autonomie
i kreujac wigcej mozliwosci poszukiwan intelektualnych (Mendecka, 2003).

Mozna wiec zauwazy¢, ze wyzszy stopien wyksztalcenia rodzicow idzie w parze
z wigkszg stymulacja rozwoju umystowego i twérczego ich dzieci. Wyzszy poziom wy-
ksztalcenia rodzicéw pozwala im uwzglednia¢ autonomie, podmiotowos¢ dziecka twor-
czego, odmienne jego przekonania i upodobania. Rodzice o wyzszym wyksztalceniu
wykazuja tez wicksze zainteresowanie problemami wychowawczymi, dydaktycznymi
swoich dzieci, poglebiaja wiedze w tym zakresie, jednoczesnie pozwalajac dziecku na
swobodg i indywidualnos¢.
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Warunki do nauki dzieci tworczych

Z wyksztalceniem rodzicow $cisle wiaza si¢ mozliwosci finansowe, co kolejno przekta-
da si¢ na stwarzanie swoim dzieciom lepszych warunkéw do nauki. Dlatego zwracam
uwage na ten czynnik. Warunki zyciowe dzieci zaleza od rodzinnej ekonomii, ktdra
charakteryzuja wzrost kosztow utrzymania i spadek realnych dochodéw (Mastalski,
2007).

B. Kaltsounis i A.O. Solomon na podstawie swoich badan uwazaja, ze dzieci o wy-
sokim poziomie tworczo$ci pochodzg z rodzin o niskim standardzie spoteczno-ekono-
micznym (Mendecka, 2003). Nieprawidlowe warunki spoteczne i ekonomiczne rodzin
warunkuja wysoki stopien tworczosci dzieci (Mendecka, 2003). Dean K. Simonton
przyjmuje, ze obnizony standard ekonomiczny rodziny dziata na dziecko jak czynnik
stresujacy, dlatego moze si¢ przyczyni¢ do rozwoju jego tworczosci.

Przyjelam w prowadzonych badaniach, ze o warunkach do nauki decydujg takie
wskazniki, jak: poziom materialny zycia, zrodta dochodu, wyposazenie w urzadzenia
luksusowe, sytuacja mieszkaniowa, miejsce do nauki.

Poziom materialny zycia rodzin w trzech $rodowiskach jest oceniony jako ,,§redni’,
tzn. tak subiektywnie twierdzi 50% rodzin ze wsi, 69% z miasta i 75% z wielkiego miasta.
Ze $srodowiska miejskiego i wielkomiejskiego poziom materialny swojego Zycia jako
»WYZSZy niz przecigtny” — ocenia 10% badanych i ,znacznie wyzszy niz przecietny” —
1% badanych rodzicow. Natomiast proporcje sg odwrotne w srodowisku wiejskim, tzn.
0,5% badanych uwaza poziom swojego zycia jako ,,znacznie wyzszy niz przecietny”
i 12% - ,,nizszy niz przecietny”.

Zrédtem dochodéw w badanej prébie w $rodowisku wielkomiejskim i miejskim
jest praca: we wlasnym przedsigbiorstwie — po 25%, najemna — po 68%. Odwrotnie
przedstawia sie sytuacja w srodowisku wiejskim, tzn. z wlasnego gospodarstwa utrzy-
muje si¢ 68% rodzin i 32% z pracy, za ktdra otrzymuje place (tzw. praca najemna).
Srodkéw utrzymania w rodzinie dostarczajg rodzice w 89%, znacznie rzadziej sam
ojciec lub matka - 8%. Dochody rodzin w pelni wystarczaja na wyzywienie, utrzy-
manie mieszkania, ubrania wedtug 85% badanych ze srodowiska wielkomiejskiego,
83% — miejskiego i 60% — wiejskiego. Zaledwie 1% badanych rodzin ze srodowiska
wiejskiego i miejskiego twierdzi, ze z trudem wystarczajg im ich dochody na codzienne
potrzeby utrzymania.

Dla warunkéw materialnych badanych rodzin istotne jest wyposazenie rodzin
i ich doméw w urzadzenia luksusowe. Wedltug klasyfikacji Jana Mastalskiego (2007)
do urzadzen luksusowych zaliczam: radio, telewizor, kino domowe, komputer, laptop,
tablet, telefon stacjonarny i komoérkowy, lodowke, zamrazarke, odtwarzacz MP3, od-
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kurzacz, samochdd itp. 78% badanych z trzech srodowisk lokalnych posiada wszystkie
wymienione urzadzenia, czyli reprezentujg oni wysoka jako$¢ (standard) zycia. Niska
jako$¢ zycia reprezentuje 3% respondentow, poniewaz posiadaja tylko sprzet niezbedny
(tj. radio, telewizor, lodéwke) do funkcjonowania rodzin. Sredni poziom reprezentuje
19% ankietowanych, gdyz posiadaja wigkszo$¢ wymienionych urzadzen.

Moge wiec $miato stwierdzi¢, ze rodziny dzieci twérczych w badanych trzech
srodowiskach lokalnych nie majg probleméw materialnych i nie doswiadczaja nie-
dostatku nowoczesnych urzadzen. Oni podazaja za nowosciami technologicznymi.
Ukazane warunki materialne i mieszkaniowe rodzin sg korzystne dla zycia i rozwoju
dzieci twérczych. Potwierdza to ogdlng tez¢ wyprowadzong w 2005 roku przez Anne
Gize-Poleszczuk, szes$¢ lat pozniej przez Katarzyne Segiet (2011) i w 2014 roku przez
Janusza Sztumskiego, mowiaca, ze wszelkie kryzysy spofeczno-gospodarcze i polityczne
wplywaja negatywnie na rozwoj fizyczny, spoteczny i moralny dzieci. Wigcej, warunki
materialne przyczyniaja si¢ nie tylko do rozwoju dzieci, ale tez sg postacia inwesto-
wania w nie. Liczne badania prowadzone w ostatnim dwudziestoleciu przez polskich
naukowcow (Giza-Poleszczuk, 2005; Segiet, 2011; Smolinska-Theiss, 2014; Sztumski,
2014) pokazujg wzrost mozliwosci intelektualnych dzieci dzigki dogodniejszym wa-
runkom mieszkaniowym (tj. wigkszej liczbie pokoi, wlasciwemu o$wietleniu, estetyce
i higienie pomieszczen, wyposazeniu w $rodki techniczne itp.).

Pojawia si¢ tu kwestia, czy lepsza sytuacja mieszkaniowa przyczynia sie do dobrych
warunkow do nauki dzieci. Dlatego zwrdcitam uwage na warunki do nauki i wypo-
czynku, lokalowe w rodzinach dzieci tworczych.

W $rodowisku wielkomiejskim 58 (22,7%) dzieci tworczych ma wilasny pokdj, co
stanowi 48% badanych z tej proby. Pokéj z rodzenstwem ma 48 (18,8%) dzieci twor-
czych tego srodowiska. Zaledwie 14 (5,5%) dzieci uczy si¢ we wspolnym pokoju z cala
rodzing. W $rodowisku miejskim sytuacja jest podobna, tzn.: 55 - 21,6% twdrczych
dzieci ma oddzielny pokdj, 44 - 17,2% ma pokdj z rodzenstwem i 13 - 5,1% uczy si¢
we wspdlnym pokoju z rodzicami. Dosy¢ zblizona jest sytuacja w srodowisku wiejskim,
czyli tworcze dzieci: 12 (4,7%) ma samodzielny pokdj, 8 (3,1%) ma pokdj z rodzenstwem
i3 (1,2%) uczy sie¢ we wspdlnym pokoju z rodzicami.

Moge wiec stwierdzi¢, ze komfortowe warunki do pracy, nauki, tworzenia maja
tworcze dzieci 7-9-letnie 48% badanych ze srodowiska wielkomiejskiego, 49% z miej-
skiego i 47,8% — wiejskiego. Uogdlniajac, ok. 50% tworczych dzieci ma bardzo dobre
warunki lokalowe.

Sytuacja lokalowa tworzy mozliwosci do pracy, nauki i tworczosci dzieciom twor-
czym. W $rodowisku wielkomiejskim dzieci tworcze maja wlasne biurko (58, czyli ok.
23%), dzieli je z rodzenstwem (48 — 19%) i z calg rodzina (14 - 5,5%). W przestrzeni
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miejskiej pokdj i miejsce do nauki ma: samodzielny - 55 0s6b (22%), z rodzenstwem
(44 - 17%) i z calg rodzing zaledwie 13 (5%). We wspolnocie wiejskiej dziecko twor-
cze ma pokdj i biurko: samodzielnie — 10 0s6b (4%), z rodzenstwem - 8 (3%) i z cala
rodzing 4 (2%). Uogdlniajac, w kazdym srodowisku lokalnym i w kazdej grupie wie-
kowej potowa dzieci tworczych (123 - 48%) dysponuje wlasnym biurkiem, a 39% (100
respondentéw) ma wspolne biurko z rodzenstwem i zaledwie 31 - 12% korzysta ze
wspolnego stotu z calg rodzina.

Skutecznej pracy umystowej towarzyszy odpoczynek tworczych dzieci 7-9-letnich.
Ku temu potrzebne jest miejsce do wypoczynku, zabawy dla dziecka i dla calej rodziny.
W srodowisku wielkomiejskim miejsce do zabawy i odpoczynku dzieci twdrcze maja
samodzielne (58 — 23%), wspolne z rodzing (62 — 24%). W przestrzeni miejskiej miej-
sce do zabawy i odpoczynku dzieci tworcze majg samodzielne (61 - 24%) i wspolne
51 (20%). Natomiast we wspolnocie wiejskiej samodzielne (12 - 5%) i wspdlne (11 -
4%). Zatem sytuacja powtarza si¢ tak, jak we wczesniejszych analizach. Z kazdego
srodowiska lokalnego i z kazdej grupy wiekowej potowa dzieci tworczych dysponuje
wlasnym miejscem do odpoczynku i zabawy, a druga potowa dzieli to miejsce z innymi
czlonkami rodziny.

Na podstawie obliczen statystycznych na poziomie ,,p’, ktdry jest mniejszy od
granicznego poziomu alfa = 0,05, wnioskujemy, Ze nie istnieje istotna rdznica pod
wzgledem badanych cech. W kazdym $rodowisku lokalnym ok. 50% tworczych dzieci
ma komfortowe warunki do nauki, pracy, twérczosci i odpoczynku, co obserwujemy
u ok. 48% badanych ze $rodowiska wielkomiejskiego, 59% z miejskiego i 47% — wiej-
skiego. Sprzyjajace warunki do nauki stanowig wazny czynnik rozwoju tworczosci
dzieci 7-9-letnich.

Analizujac w tym rozdziale warunki spoleczno-ekonomiczne rodzin twérczych
7-9-latkow, zwrdcitam uwage na: strukture rodziny, wyksztalcenie rodzicéw, ple¢ ba-
danych, kolejnos¢ ich urodzen oraz warunki do nauki dzieci twérczych. Na podstawie
przeprowadzonych badan stwierdzam, ze: 1) 160 (62%) tworczych dzieci pochodzi
z pelnych rodzin i 87 (ok. 34%) 0s6b samotnie wychowuje dziecko; 2) 151 (59%)
matek i 144 (56%) ojcow dzieci tworczych legitymowato sie wyksztalceniem wyzszym
oraz tylko 4 (1,6%) ojcéw mialo podstawowe wyksztalcenie; 3) jest tworczych 84 (ok.
33%) dziewczynek i 171 (67%) chlopcéw w wieku 7-9 lat; 4) wérdd twdrczych dzieci
7-9-letnich jest 91 (35,7%) pierwszych i 92 (36%) ostatnich z rodzenstwa, 46 (18%)
jedynakéw i 26 (10,2%) Srednich oraz 5) 144 (56,5%) dzieci twérczych, niezaleznie
od $rodowiska lokalnego, ma komfortowe warunki do pracy i nauki; 6) 221 (87%)
dzieci twérczych pochodzi z rodzin dwupokoleniowych i 160 (62,7%) z pelnych.
Podsumowujac powyzsza analize i interpretacje wynikéw badan wilasnych, nalezy



Warunki spoteczno-ekonomiczne rodzin twérczych 7-9-latkéw... 211

zauwazy¢, ze struktura rodziny i jej warunki spoleczno-ekonomiczne sprzyjaja roz-
wojowi tworczosci dzieci, co potwierdzajg wyniki badan prowadzone wcze$niej przez
J. Sotowiej. Codzienno$¢ spoteczno-ekonomiczna rodzin dzieci twérczych prawdo-
podobnie stwarza réznorodng, pozytywna i pozadang przestrzen kulturows, dzieki
ktorej maja one mozliwos¢ wchodzenia w czestsze kontakty i jako$ciowo zrdznicowane
interakcje z dorostymi.
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ROZDZIAL OSMY

PRZESTRZEN KULTUROWA
RODZIN TWORCZYCH DZIECI
Z POSZCZEGOLNYCH SRODOWISK LOKALNYCH
W PERCEPCJI BADANYCH RODZICOW

Przedmiotem kolejnego etapu analizy i interpretacji wynikéw badan wiasnych byto
okreslenie przestrzeni kulturowej rodzin twdrczych dzieci. W badaniach uwzgledni-
fam rozpoznawanie tworczych dzieci przez ich rodzicéw, stosowane przez nich style,
metody i postawy wychowawcze wobec ich tworczych dzieci.

Pozwole sobie jeszcze raz przypomnie¢, ze prowadze badania na grupie dzieci twor-
czych, czyli 255 (28%) proby. W srodowisku wielkomiejskim tworczych jest 120 (13,3%)
badanych, w srodowisku miejskim tworczych jest 112 (12,4%) respondentow i w $ro-
dowisku wiejskim jest najmniej twérczych - 23 (2,6%) respondentéw. Dostrzeglam, ze
jest wiecej dzieci tworczych w wieku 7 lat, czyli jest ich 110 (12,2%) proby, a najmniej
jest dzieci tworczych w wieku 9 lat, tzn. 55 (6%) badanych.

Rozpoznawanie tworczych dzieci przez ich rodzicow

Rodzice sg pierwszymi, ktérzy diagnozuja zdolnosci swoich dzieci. Jest im najlatwiej,
a zarazem najtrudniej zidentyfikowa¢ predyspozycje swoich dzieci. Najlatwiej, ponie-
waz maja kazdego dnia kontakt z dzieckiem, w réznych sytuacjach i znajg swoje dzieci
najlepiej. Mimo tak sprzyjajacych warunkéw, wielokrotnie btednie oceniaja mozliwosci,
zachowania i potrzeby swoich dzieci. Efektem moze by¢ zanizona lub zawyzona ocena
dziecka, rodzicielskie postawy i oczekiwania wzgledem niego.

Poniewaz rodzice uczestnicza w zyciu dziecka od samych jego narodzin, obserwuja,
analizujg jego zachowanie, poréwnuja ze swoimi mozliwosciami i ambicjami, dlatego
rozumieja charakter, intencje dziecka. Potrafig tez szybciej dostrzec rézne przyczyny
lub zaleznosci.

Otrzymujg tez informacje o swoim dziecku od innych oséb (rodziny, sasiadow,
nauczycieli z przedszkola, szkoly) oraz obserwujg je w roznorodnych sytuacjach.
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Poréwnuja tez osiagnigcia swojej pociechy i jej rowiesnikéw. Moga konfrontowac jej
osiggniecia na przestrzeni lat, oszacowa¢ wlozony wklad pracy, sledzac postepy. Judy
W. Eby, Joan Smutny na podstawie swoich badan wyprowadzili wniosek, ze rodzice
rozpoznali wlasciwe zdolnosci swoich dzieci prawidlowo w 61%, a nauczyciele tylko
w 4% (Mendecka, 2003).

Wiedza rodzicéw na temat tworczosci lub zainteresowan dzieci ma wymiar prak-
tyczny. Czgsto rodzice sami ukierunkowuja zainteresowania dziecka, kupujac mu
adekwatne zabawki, starajac sie zaciekawi¢ je okreslonymi tematami.

Inng istotna kwestig w rozwijaniu tworczosci i uzdolnien dzieci jest to, Ze w sposob
naturalny nasladujg one swoich rodzicéw, na przyklad bawia si¢ w warsztat samocho-
dowy, w nauczycielke itp. Dlatego wykazuja podobne zainteresowania lub uzdolnie-
nia. Ponadto dziecko wraz z rodzicami wspolnie spedza czas, razem wykonujg rdzne
czynnosci, co juz je przysposabia do pewnego kregu zainteresowarn.

Rodzice sg nie tylko obserwatorami swoich dzieci, ale przyktadami dla nich.
Niektorzy rodzice w domu wykonujg czynnosci profesjonalne, co oswaja dziecko
z okre$lonymi zawodami. Jednocze$nie rodzice sa bardziej wyczuleni na aktywno$¢
swoich dzieci w obszarze ich zawodow.

Rozpoznawanie twdrczosci dzieci jest procesem, ktéry rozpoczyna sie bardzo weze-
$nie. Sama zdolno$¢ nie gwarantuje sukcesu zyciowego. Ta sytuacja przyczynia sie do
zwigkszenia jego statusu w domu i jednoczesnie obniza pozycje pozostatego rodzen-
stwa. Powstajaca wiec sytuacja moze prowadzi¢ do zanizenia samooceny pozostatego
rodzenstwa, do rywalizacji, agresji i konfliktow.

Istotne jest, aby decyzje podejmowane przez rodzicow wynikaly z obiektywnych
przestanek, tzn. nie byly zanizone ani zawyzone. W pierwszym przypadku dochodzi
do lekcewazenia, niedocenienia dziecka. Efektem drugiego stanowiska moze by¢ sta-
wianie dzieciom za trudnych zadan, co je zniecheci do wysitku. Nietrafne rozpoznanie
predyspozycji dziecka oraz nieadekwatne zadania i czynno$ci prowadza do wysokich
oczekiwan, presji rodzicow i nauczycieli, zwiekszonej liczby obowiagzkdw, konfliktow
i probleméw emocjonalno-motywacyjnych.

Literatura podaje, na podstawie studiow biografii, ze rodzice darzyli duzym za-
interesowaniem swoje tworcze dzieci (Sotowiej, 1987; Mendecka, 2003). Z efektami
intensywnej edukacji spotykamy sie u Mozarta, Pascala, Goethego.

Dlatego zadaniem niniejszych badan byto okreslenie sposobu rozpoznawania i iden-
tyfikowania przez rodzicow tworczosci ich dzieci, na podstawie analizy kwestionariuszy
ankiet przez nich wypetnionych i swobodnych rozméw z nimi. Moim zdaniem rozpo-
znawanie tworczosci dzieci polega na wskazaniu przez rodzicéw obszaréw aktywnosci,
dziedzin, ktérym dziecko chetnie po$wigca czas, na wskazaniu przez nich tych dziedzin,
w ktorych ono ujawnia swoj wysoki potencjal. Wowczas rodzic swiadomie rozwija
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te predyspozycje. Przyjetam, ze rodzice rozpoznaja twérczy potencjat swoich dzieci
intuicyjnie, na podstawie obserwacji i rozmoéw z dzie¢mi oraz wysytajac je do réznych
instytucji edukacyjnych na konkretne zajecia lub szukajac pomocy u specjalistow.

W srodowisku wielkomiejskim rodzice rozpoznajg dzieci tworcze, wykorzystujac:
1) instytucjonalne formy — 11 (4,3%); 2) rozmowy — 25 (20,8%) — pozwalajace rozpozna¢
zainteresowania, upodobania dziecka i poprzez ktére zachecajg je do dziatania oraz
3) obserwacje - 13 (10,8%). Dosy¢ zblizone s wyniki w srodowisku miejskim, w ktérym
dominujg instytucjonalne formy rozpoznawania tworczosci dzieci, rozmowy z nimi
i ich obserwacje. W srodowisku wiejskim rodzice wobec dzieci twdrczych stosujg za$
przede wszystkim: rozmowy - 7 (3%), intuicje — 7 (3%) i obserwacje — 5 (ok. 2%).

Badani rodzice (100%) z kazdego srodowiska lokalnego nie uwazaja, ze ich dzieci sa
tworcze. Jednak przyjmuja, ze tworczos¢ dziecka pojawia si¢ w klimacie bezpieczenstwa
i ciepta emocjonalnego oraz przy wsparciu z ich strony. Przykltadowa wypowiedz:

Nasza rodzina jest spokojna.

Wistaje wezesnie i wszystko przygotowuje.

Synka budze godzing przed pdjsciem do szkoty.
On byt zawsze w ruchu. Wszystko go interesowato.
Stawiat wiele pytan, na ktére mu odpowiadalismy.
(mama 7-letniego Alana)

Sifa i kierunek wplywu rodziny na twérczo$¢ dziecka zalezy od dziedziny aktywno$ci
(nauka, sztuka itp.), a takze od traktowania twdrczosci jako powszechne lub wybitne
osiggniecia. Tworczos¢ powszechna wymaga od nich wsparcia, ciepta, akceptacji.
Natomiast wybitne osiggniecia — ich zdaniem - wynikaja z doswiadczen negatywnych.
Poprzez obserwacje widza oni jednak zainteresowania swoich dzieci, jak chociazby
plastyczne, muzyczne, taneczne, literackie itp., na przykfad:

Juz dawno zauwazytam, ze Laura bardzo pieknie maluje.
Gdy miala trzy lata, to jej rysunki byly ciekawsze,
bardziej kolorowe, bogate w szczegoty

niz jej brata, ktory byt od niej starszy o cztery lata.

Od trzeciego roku zycia chodzi ona na dodatkowe

lekcje plastyki do malarki.

(mama 7-letniej Laury)

45% badanych w trzech srodowiskach lokalnych zwraca uwage na proces werbalnego
i niewerbalnego porozumiewania si¢ z dzieckiem. Rozmowa z dzieckiem pozwala im
rozpozna¢ jego zainteresowania i potrzeby.

Duzo rozmawiam z Toskiem.
On ma duzo zainteresowan.
Musze tez przyznad, ze
szybko mu si¢ one zmieniajg.
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Wystalismy go na dodatkowe zajecia:

plywanie, tenis, pitke nozng.

Weszystkie te zainteresowania sq zwigzane ze
sportem. W klasie jest najbardziej wysportowany.
Z mezem chodzi na mecze.

(mama 9-letniego Toéka)

W procesie komunikacji wazne jest stuchanie, méwienie i rozumienie swojego dziecka.
Rodzice chegey nauczy¢ swoje dziecko wlasciwego porozumiewania sie, sami muszg
takie umiejetnos$ci posiada¢. Dlatego — zdaniem badanych - pozwalaja dziecku na nie-
skrepowane formy wypowiedzi, co traktujg powaznie. W tym tez celu unikajg krytyki,
oskarzania, pouczania i pomagania dziecku. Daza do rozwijania jego samodzielno$ci.
Zawsze sa gotowi do rozmowy, dzielg si¢ z nim swoimi emocjami, spostrzezeniami
oraz prowadzg z nimi trudne rozmowy.

Pozwalaja i zachecaja dziecko do wymyslania nowych, niezwyktych i szalonych
pomysiow. Pomagaja w odkrywaniu wlasnych, indywidualnych zdolnosci, jednak nie
podaja praktycznego rozwigzania. Pozostawiaja mu pewien margines swobody i nie
kontrolujg dziecka na kazdym kroku.

Moja cérka bardzo duzo méwita i nadal duzo rozmawia.
Wiele stawia pytai. Kazdg zabawke, jakg dostata

lub jej brat otrzymal, to zepsuta.

Gdy ja pytatam, dlaczego to psujesz, to mi

odpowiedziala, Ze nie psuje, tylko sprawdza, jak dziata.
Porozmawiatam o tym z nauczycielkg, ktéra mi doradzita,
aby z nig robié eksperymenty, doswiadczenia

i oglgdac filmy przyrodnicze. Tak tez uczynilismy.

(mama 8-letniej Ewy)

Rodzice zauwazaja, ze ich dzieci, gdy byly 2-5-latkami, czesto psuly zabawki, ktore
dostawaty. Pozwalajg oni poszukiwa¢ i sprawdza¢ rozne tezy, eksperymentowac, do-
$wiadczac. Nie korygujg prac dziecka. Jesli ono uznato, ze skonczylo rysunek, wowczas
rodzice to szanujg i nie poprawiaja. Rodzice pozostawiaja dziecku czas, swobode w jego
spontanicznosci, samodzielno$¢ w rozwigzywaniu problemdéw. Obserwuja swoje dziec-
ko, nie thumia, nie zaniedbuja, ani nie ograniczaja go. Pragna oni zapewni¢ mu stabilne
i stymulujace otoczenie, w ktérym bedzie mialo zaspokojone wszystkie potrzeby fizycz-
ne, psychiczne, spoleczne i duchowe, a dzigki temu bedzie mogto sie dobrze rozwijac.
Dostarczaja mu odpowiednich bodzcéw, ktére zmuszaja je do pracy.

Badani rodzice z szacunkiem podchodza do niezwyklych pytan dzieci, na przy-
kfad: Czy kamienie rosna? Na takiego typu pytania reagujg akceptacjg, rozbawieniem,
zainteresowaniem. Negatywne reakcje na niezwykle dzieciece pytania redukujg ich
ciekawos¢ i twdrczos¢ oraz zniechecaja je do poszukiwania odpowiedzi. W przypad-
ku dzieci starszych stawiajg pytania problemowe, kontrowersyjne, czyli takie — ich
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zdaniem - na ktére nie mozna od razu odpowiedzie¢. Okazuja szacunek niezwyklym
pomysltom dzieci, pokazujac im réznice miedzy fantazja a rzeczywistoscig. Catkowita
negacja fantazjowania — uwazaja — moze prowadzi¢ do nadmiernej powsciagliwosci
dzieci w wyrazaniu sadow. Sadza tez, ze zabdjcza jest krytyka i wysmiewanie. Pokazujg
dzieciom, ze ich pomysly sg wartosciowe i po$wigcajg im czas.

Zawsze jak Miecio wraca ze szkoly,

to od razu siada w swoim pokoju do biurka

i odrabia lekcje. Gdy byt w pierwszej klasie,

to pilnowatam, aby na biezgco pracowal. Teraz on juz sam o to dba.
(mama 9-letniego Miecia)

Poprzez systematyczne odrabianie lekeji rodzice przygotowuja je do zdobywania wiedzy
oraz systematycznej pracy, uczenia si¢. Duzo rozmawiajg, zadaja mu pytania, zwlaszcza
o charakterze otwartym, ktére stymulujg jego myslenie.

Aldona duzo i tadnie maluje oraz pisze opowiadania.
Pytam jg, po co to robi, to odpowiedziata,

ze to lubi, ze tak chce.

Przyjelismy, ze jesli cos lubi, to niechaj to robi.

Te jej opowiadania przechowuje.

Moze cos z tego kiedys bedzie.

(mama 8-letniej Aldony)

W tworczosci dziecka — wedlug rodzicdw — wazna jest jego wewnetrzna motywacja,
a nie kontrola zewnetrzna w postaci nagrdd, pochwal lub kar czy nagany. Ta motywa-
cja wplywa jednoczesnie na zainteresowania, przyjemnosci, podejmowane wyzwania.
Rodzice nie majg zdania, czy stosowanie nagrdd lub kar ,,zmniejsza lub powigksza”
tworczos¢ dziecka. Wazna role — przyznaja — w twdrczoéci dziecigcej odgrywamo ty -
wacja wewnetrzna i ciekawo$§¢ $wiata, ktorg dzieci rozwijaja w trakcie
swojej tworczo$ci. Dzieki niej oddajg si¢ one czynnosciom, nie pytajac o sens, a roz-
wijajac funkcje psychiczng i umystowa.

Jak Mati byt maly - miat dwa-trzy lata,

to razem z nim bawitam sie.

On duzo w tym czasie mowil,

czasami sam do siebie.

Moja obecnos¢ starczyla.

Nie musiatem nic robié.
(tata 7-letniego Matiego)

Na poczatku - wedlug badanych rodzicow - wazny jest ich udzial (nawet bierny)
w tworczych zabawach dziecka. Za twoércze zabawy uwazaja oni budowanie domkow
z klockdw, dopasowywanie elementdw uktadanki itp. Male dziecko jest zachecane do
dziatania. Pochwalone za mate sukcesy, pragnie wykonywac¢ coraz trudniejsze zadania.
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W chwilach porazek ucieka sie do wsparcia rodzicow i wéwczas jest odwazne przed
kolejng préba. Rodzice nie dostarczajg zabawek, ktére ,wszystko robig’, bo te nudza
tworcze dziecko. Zbyt wiele zabawek sprawia, ze Zadna go nie interesuje. Zabawki
maja by¢ bezpieczne, inspirujgce i zachecajace. Badani podaja tez przyklad tworczej
zabawy ,,pod kolor’, tj. dziecko rysuje przedmioty tym samym kolorem lub ktdére maja
w rzeczywistosci taki sam kolor.

Gdy przyglgdam sig¢ swojemu synowi,

to jak mial trzy lata i teraz, gdy ma osiem lat

do zabawy uzywa to, co mu w rece wpadnie.

Kiedys zonie wzigl duzy garnek, siedziat na nim

i twierdzil, ze jest krélem na tronie.
(tata 8-letniego Paula)

W rozwijaniu twérczoéci wazna role odgrywa dobdr przedmiotéw codziennych, ksigzek
z obrazkami, ilustracji. Zachecaja one dziecko do manipulacji. Dostarczajg pociechom
wielu przedmiotéw do manipulowania i do badania. Uczg dzieci, aby cenily swoje
twodrcze myslenie poprzez zapisywanie swoich niezwyklych pomystéw, co umozliwia
ich analizowanie, oceng i modyfikacje. Korzystne dla twdrczo$ci dzieci sg tez wycieczki.

Gdy Pawel miatl dwa lata i nadal, teraz tez,

to razem z nim oglgdam film, bajki.

Potem o tym rozmawiamy.

On sam zauwaza, Ze to jest fikcja,
nieprawdziwe, to moze by¢ rzeczywiste.

Dzigki temu on lepiej rozumie Swiat

i przychodzi mnie o cos zapytaé, porozmawiac.
Nie krytykuje go i nie pouczam.

On lubi ze mng rozmawiad, ale z Zong tez.
(tata 9-letniego Pawla)

Rodzice dzigki temu zaprzyjazniaja si¢ — jak zauwaza jeden z badanych - ze swoimi
dzie¢mi. Wspolne rozmowy umozliwiaja dziecku dziatanie tworcze, daje tez funda-
menty pod udany start szkolny. Dzieci badanych swietnie radzg sobie z nauka i poko-
nywaniem trudnosci.

Ucza swoje dzieci — zdaniem 30% rodzicéw - szacunku do samego siebie, co wigze
sie z tworzeniem wlasciwej samooceny. Rodzice twierdza, ze spostrzegajac zachowania
dziecka w roznych sytuacjach, okreslajg je szczerze do dziecka w kategoriach pozytyw-
nych lub negatywnych, pokazujac aprobate lub dezaprobate. W ten sposob cheg uczyé
dzieci oceniania swojego postepowania, zachowania okreslanego jako dobre lub zle.
Rodzice oczekujg od dziecka w réznych sytuacjach okreslonych zachowan. Dziecko -
wedlug badanych rodzicéw - spelnia lub nie spelnia oczekiwan rodzicow. Uczy sie,
ze pewne sposoby zachowania si¢ sg dobre, poniewaz sa nagradzane, a inne zle, gdyz
spotkaly sie¢ z dezaprobatg i kara. Spelniajac oczekiwania rodzicéw, dziecko uczy sie
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pozytywnych cech obrazu samego siebie - tych aprobowanych. Natomiast, gdy nie
spelnia ich, uczy sig, ktdre sg niewlasciwe, gdyz spotkata je za to kara i dezaprobata.

Tylko dzieci, niezaleznie od ich twoérczosci — zdaniem badanych - ktére czuja si¢
kochane i w pelni akceptowane, poprzez to budujg adekwatny obraz samego siebie.
Jednak to nie wystarcza do tego, by dziecko poczulo si¢ wartosciowym czlowiekiem.
W tym celu rodzice podejmujg odpowiednie dziatania wychowawcze, by dzieci poczuly
sie kompetentne, uwierzyly w stusznos¢ wtasnych sadow, nauczyty sie broni¢ wlasnych
decyzji, mie¢ glowy pelne nowych pomystéw, innowacji oraz stawiac czoto wszelkim
zyciowym wyzwaniom. Tylko rodzice, ktérzy majg poczucie wlasnej wartosci, sa w sta-
nie przekaza¢ je dzieciom, pozwalajgc im nabrac szacunku do samych siebie. Wowczas
dziecko kazda zyciows porazke potraktuje jako jeszcze jedno doswiadczenie, a nie jako
dowdd wlasnej niedoskonatosci. Umiejetno$¢ ta jest niezbedna w cierpliwym i mozol-
nym ukierunkowaniu si¢ na osigganie celow, stawianie hipotez i weryfikowanie ich.

Rodzice - uwazajg - zachecaja dziecko do uczestniczenia w réznego rodzaju dzia-
talnosci, pozwalaja na realizacje jego zainteresowan, nie ograniczajg, nie zabraniaja,
motywuja do zakonczenia podjetego dzialania.

Zawsze wieczorem, gdy usypiam syna,

méwie mu, ze go kocham

i wymieniam, co ma tadnego,

czyli ma tadne oczy, usta,

Ze jest proporcjonalny, zgrabny itp.

Rano, gdy wstajemy, to modlimy sie.

Potem lezymy i kazde z nas méwi, co chciatoby,
aby tego dnia nastgpito, co sobie Zyczy.

Poprzez autosugestie, chcg, aby w siebie wierzyl.
Tak robimy, odkgd poszedt do szkoly, to juz trzeci rok.
Arek uczy sig i zachowuje sig w szkole wzorowo.
(mama 9-letniego Arka)

Dziecko konstruuje obraz wlasnego ciata i wlasnego wygladu zewnetrznego poprzez
poréwnywanie siebie z innymi. Dokonuje si¢ to najczesciej w kontaktach z rodzicami
irowiesnikami. W tego rodzaju do$wiadczeniach ksztaltuje si¢ obraz wlasnego ciata jako
sprawnego, fadnego, silnego, lubianego, albo niesprawnego, stabego, nielubianego itp.
Jezeli ten obraz utrwali si¢ poprzez inne pozniejsze kontakty spoleczne, moze staé si¢
stosunkowo statym obrazem siebie i zgodnie z nim dziecko, a potem takze i cztowiek
dorosty, bedzie si¢ zachowywalo i dalej wzmacniato ten obraz. Bardzo wazna jest tu
rola rodzicéw w kontrolowaniu i szybkim korygowaniu obrazu samego siebie u dziecka,
zwlaszcza, gdy si¢ okaze, iz jest on zanizony lub nieadekwatny.

W kontaktach z innymi, oprocz budowania obrazu samego siebie, u dziecka
ksztaltujg si¢ takze pewne zdolnosci samokontroli, odpornosci na bol, zdolnosci do
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przewodzenia, zdolno$ci organizacyjne, odwaga, pragnienie poznawania, zaufanie do
siebie, motywacja i konsekwencja w dazeniu do celow.

Okazywanie przez rodzicéw bezwarunkowych milosci, szacunku, skupienia jest
warunkiem uformowania si¢ u dziecka prawdziwego i stabilnego obrazu samego sie-
bie, dajacego mu poczucie wlasnej wartosci i samoakceptacji, co w przyszlosci moze
zaowocowac kreatywnym i twérczym stylem zycia. Najwazniejsze dla rodzicéw sa
wzajemny szacunek, mito$¢ i podziw niezaleznie od wieku, plci, tworczosci dziecka,
czy tez sytuacji rodziny.

Rodzice wpajaja dzieciom zasady moralne poprzez wlasny przyklad oraz instrukcje
i reguly postepowania. Przekazywanie wartosci polega na wyrobieniu wewnetrznej
wiary w stusznos¢ przyjmowanych kanonow.

Duzo rozmawiam z Soniq.

Razem ustalilismy zasady panujgce w domu.
Wyjasniamy, jak nalezy zachowac sie

w domu, szkole, wobec dorostych.
Mobilizujemy jg do nauki.

Dajemy jej przyktady réznych

wielkich oséb. Nawet jak film

razem oglgdamy, to komentujemy, co jest dobre,
co zle, jak nalezy zachowac sie, a jak nie.
Celowo pytamy jg o zdanie

i korygujemy jej tok myslenia.

(tata 8-letniej Sonii)

Rodzice wpajajg dzieciom najwazniejsze wartosci, sa to: odwaga (dzieki ktorej dziec-
ko konsekwentnie broni swojego stanowiska i dazy do celu); ambicja (dzigki ktorej
dziecko pragnie poznawac i tworczo odkrywaé nowe obszary wiedzy i samorealizuje
sie); pragnienie zdobywania wiedzy i rozwijania swoich zdolno$ci oraz umiejetnosci;
uczciwo$¢ i prawo$é; pokora; umiejetnos$é dzielenia sie z innymi.

Rodzice uwazaja, ze dzieci uczg si¢ zachowan spotecznych, obserwujac ich.
Nawigzywanie kontaktéw interpersonalnych jest jedna z najwazniejszych umiejetnosci
ludzkich potrzebnych do funkcjonowania czlowieka. Azeby mie¢ pozytywne stosunki
z innymi ludzmi, trzeba si¢ przede wszystkim nauczy¢ zawierania i podtrzymywania
znajomosci. Dziecko, ktdre nie potrafi sie wlaczy¢ do zabawy z innymi dzie¢mi, nie
wie, jak si¢ zachowaé w towarzystwie, moze mie¢ trudno$ci w przysztosci: w szkole,
w miejscu pracy, w zyciu osobistym. Izolacja od innych moze stanowi¢ bariere¢ nie do
pokonania w rozwoju intelektu, mozliwosci dziecka, co prowadzi do zahamowania
nie tylko zdolnosci tworczych, ale takze moze wplynaé negatywnie na rozwdj jego
osobowosci.

Zainteresowania rodzicow - jak widac¢ z powyzszej analizy — koncentrujg si¢ wo-
kot optymalizacji wytworzenia zwigzku z dzieckiem oraz stwarzania mu warunkéw
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do dobrego funkcjonowania w zyciu. Nie ma nawet wzmianki w ich wypowiedziach
o rozwoju ich twdrczosci, pelnieniu rél spotecznych, o rozwoju sfery emocjonalno-
-motywacyjnej.

Style wychowania przyjmowane przez rodzicéw
wobec tworczych dzieci

H. Kennett zwrdcit uwage na styl wychowania w odniesieniu do tworczych dzieci
(Mendecka, 2003). Styl autokratyczny byl charakterystyczny dla rodzin o nizszym
statusie spoleczno-ekonomicznym, demokratyczny za$ o wyzszym. W literaturze pa-
nuje zgodnos¢, iz styl demokratyczny wplywa na przyspieszenie rozwoju tworczych
zdolno$ci. W tych rodzinach o demokratycznym stylu wychowania wage ,,przywiazuje
sie do wartosci poznawczych, pielegnuje sie zainteresowania naukowe, artystyczne,
a dziecko juz we wczesnych okresach rozwoju styka si¢ z osobami admirowanymi za
osiagniecia tworcze” (Mendecka, 2003, s. 70).

Celem tej czeéci badan wilasnych uczynitam wyodrebnienie i scharakteryzowa-
nie styléw wychowania przyjmowanych przez rodzicow twdrczych dzieci. Dlatego
rodzice wypelniali ankiety, na podstawie ktorych przeprowadzitam ponizszg ich
interpretacje.

W $rodowisku wielkomiejskim rodzice wobec swoich twérczych dzieci korzystaja
ze stylu demokratycznego (15%), autokratycznego (9%) oraz okazjonalnego i liberal-
nego (po ok. 7%). W przestrzeni miejskiej rodzice uzywaja stylow: demokratycznego
(14%), autokratycznego (14%), liberalnego (10%). Natomiast we wspolnocie wiejskiej
rodzice stosuja przede wszystkim styl demokratyczny (4%), autokratyczny (3%) oraz
liberalny i okazjonalny (po ok. 1%).

W stosunku do 7-latkéw tworczych 28 (11%) rodzicéw reprezentuje demokratycz-
ny styl wychowania, 23 (9%) - autokratyczny i 22 (8,6%) — liberalny. Wobec 8-latkéw
tworczych rodzice reprezentuja: demokratyczny styl wychowania — 36 (14%), autokra-
tyczny - 28 (11%) iliberalny — 15 (5,9%). W klasie ITI wobec tworczych dzieci rodzice
reprezentuja style wychowania: demokratyczny - 21 (8,2%), autokratyczny - 14 (5,5%)
iliberalny - 10 (3,9%).

Na podstawie obliczen statystycznych na poziomie ,,p’, ktdéry jest mniejszy od gra-
nicznego poziomu alfa = 0,05, wnioskuje, iZ miedzy badanymi grupami dzieci nie ist-
nieje statystycznie istotna réznica. To oznacza, ze miedzy wiekiem dzieci i srodowiskami
lokalnymi nie istnieje istotna réznica pod wzgledem stosowanego stylu wychowania.
W poréwnywanych grupach réznice miedzy srodowiskiem lokalnym i wiekiem dzieci
a stylem wychowania rodzicow sg statystycznie nieistotne.

Najbardziej pozadany jestdemokratyczny styl wychowania stosowany
przez rodzicéw tworczych dzieci - 85 (33%). Przyklad wypowiedzi rodzica:
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Razem z zZong duzo rozmawiamy

z Majg. Wspélnie ustalamy
harmonogram dnia. Maja ma swoje
zdanie, zastrzezenia, ktore uwzgledniamy.
Zona sprawdza i uczy jg z polskiego,

ja pomagam z matematyki.

Maja przychodzi, opowiada nam

o roznych sytuacjach w domu

i razem je oceniamy, doradzamy,

ona wypowiada sie, jak powinno by¢,

co by zmienita. Gdy idziemy do sklepu,

to umawiamy sig, co kupujemy.

Wydaje mi sig, ze dobrze jg wychowujemy.
(tata 9-letniej Mai)

Styl ten pozwala dopusci¢ dziecko do zycia w rodzinie, tzn. wraz z rodzicami dyskutuje
nad sprawami codziennymi, planuje i organizuje sposob spedzania wolnego czasu,
zastanawia si¢ nad rozwigzaniem problemoéw. Dzieki temu dziecko ma poczucie posza-
nowania jego praw i uczug, zaufania, sympatii i Zyczliwosci. Wspdlnie planuja dziatania
i sposoby rozwigzywania problemoéw. W toku rozméw, prowadzona jest kontrola. Nikt
nikomu nie narzuca zadan, nie ma tez surowej represji. Dominuje perswazja i uzasad-
nienie swoich argumentdéw i przyjetych rozwigzan.

Autokratyczny styl wychowania stosuje 65 (25,5%) rodzicow dzieci
tworczych.

U nas w domu ja podejmuje decyzje.

Nie prowadzimy wigkszych dyskusji.

Mam najwieksze rozeznanie w finansach,

zarzgdzaniu i mam zawsze racje.

Jesli komus nie odpowiada, to trudno.

Przespi si¢ z tematem i zgadza sig.

Syn zawsze co$ wymysla, sprzecza sie.

Potem wiele wzgledow przemawia za moimi

racjami. Dzieci majq dobrze si¢ uczy¢, aby

byla nagroda. Kazde z dzieci ma swoje obowigzki,

z ktérych sq rozliczani. Jest zrobione, to

jest nagroda, jest Zle, to kara.

Zona z tym si¢ zgadza i jest dobrze.
(tata 9-letniego Marcina)

Styl ten przewaza w rodzinach patriarchalnych, ma wigc on charakter konserwatyw-
ny i jest oparty na autorytecie, przemocy badz pedantyzmie. Od dzieci wymaga si¢
bezwzglednej karnosci i postuszenstwa, podporzadkowania si¢ wszelkim poleceniom
i nakazom rodzicow, a zwlaszcza ojca. Dzieci majg, co wida¢ na przytoczonym po-
wyzej przykladzie, swiadomos¢ respektowania obowigzkow, ktore sa konsekwentnie
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egzekwowane. Rodzic nie okazuje uczu¢ i troski o zaspokajanie potrzeb oraz jako$¢
relacji rodzinnych. Stawiane s3 nadmierne wymagania i wyrazana jest krytyka. Brakuje
pochwal i nagrdd, ktore wystepuja tylko za poprawnie wykonane zadania. Prowadzona
jest $cista kontrola relacji dziecka.

Przeciwstawny do powyzszego jest styl liberalny, ktéry reprezentuja rodzice
w stosunku do dzieci tworczych - 47 (18,4%).

Nie ingeruje w sprawy Milenki.

Jest mata, to ma prawo poznawac swiat
na swoj sposéb, ma tez prawo popetniac
bledy. Ma ona swdj pokdj i w nim bawi sie,
maluje, oglgda telewizje. W szkole nie ma
problemu. Na wszystko jej pozwalamy,
wszystko, co chce, to jej kupujemy.
Tesciowa mowi, Ze jest niegrzeczna,

a ja twierdze, Ze jest otwarta.

(mama 7-letniej Mileny)

Rodzic nie ma kontroli, ale i wigkszego kontaktu z dzieckiem. Okazywana jest dziecku
obojetnos¢ i chtéd emocjonalny. Istnieje wyrazny brak zainteresowania jego Zyciem
i obojetnos¢ wobec jego spraw.

Na podstawie powyzszego zestawienia widzimy, ze wobec tworczych dzieci klas
mlodszych 29 (11,4%) rodzicéw przyjmujestyl niekonsekwentny.

Mamy troje dzieci, a my pracujemy.

W opiece nad dziecmi pomagajg

nam dziadkowie. Ta cala sytuacja mnie
denerwuje i wiem, ze jest niekorzystna

dla dzieci, ale nie mamy wyjscia.

Na przyktad, gdy ja jestem w domu, to
dzieci jedzq positki bez telewizora, czasami im
pozwalam, ale rzadko. A babcia

nie dos¢, ze przeciera zupki 8-latkowi,

na co ja nie zgadzam sig, a mgz nie reaguje,
to na dodatek wlgczony jest telewizor.
Meza nic nie obchodzi, on chce miec tylko
spokdj, co jakis czas tylko sie wydrze.
Dziadek broni babcig. Wiecznie ktdcimy sig
i to przy dzieciach. A jak jestem zmeczona,
to udaje, Ze nie widze.

(mama 9-letniej Oli)

Styl przyjety przez dorostych cztonkéw rodziny jest oparty na niejednolitych sposo-
bach oddziatywania na dzieci. Charakteryzuje sie on zmiennoscig i przypadkowoscia
oddziatywan na potomka. Rodzic reaguje na postepowanie dziecka w sposob skrajny,
tzn. czasami nie zwraca uwagi na jego zachowanie lub stosuje surowe kary, raz okazuje
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zainteresowanie i czulo$¢, a raz jest obojetny. Dziecko w takich warunkach ma czgsto
poczucie krzywdy. Konsekwencjg takiego postepowania rodzicéw jest nauka zacho-
wan instrumentalnych, czyli bedzie sie ono kierowac¢ interesem wlasnym, egoizmem.
Zaleznie od chwilowego samopoczucia rodzice sg dla dziecka bardziej lub mniej wy-
rozumiali, nie zwracaja uwagi na jego wybryki lub kiedy indziej surowo za nie karza.
Okazujg mu czulo$¢ i darza zainteresowaniem, innym razem w podobnej sytuacji
zachowuja si¢ wobec dziecka obojetnie lub nawet wrogo. W takiej sytuacji dziecko
moze mie¢ poczucie osamotnienia. Nie znajduje ono bowiem trwatego oparcia wérdéd
najblizszych sobie 0s6b, co moze prowadzi¢ do poczucia niepewnosci, leku, a nawet
agresji zwigzanej z odreagowaniem doswiadczanych w rodzinie frustracji. Traci tez
szacunek dla rodzicéw, ktorzy nie stanowia dlan autorytetu, ze wzgledu na nieprzewi-
dywalnos¢ ich zachowan.

Bliski stylowi niekonsekwentnemu jest styl okazjonalny, reprezentowany
przez 32 (12,5%) badanych rodzicow wobec swoich tworczych dzieci.

Ja duzo pracuje i sama wychowuje syna.

Pozwalam mu na wszystko. Nie mam

z tym klopotéw. Gorzej jest ze szkolg.

W kétko jest jakis problem. To jadt

w czasie lekcji, gdy jadl, to rozmawial,

chodzi po klasie, gada z kolegami,

to ktoregos popchngl, kopngt itp.

Gdy nauczyciel mi to powie, to wowczas

mowig mu, zeby tego nie robil. To moja wina,

ze nauczyciel sobie nie radzi. Za uwagi

dostaje w domu kare, np. nie ma oglgda¢

przez tydzien telewizji. Po pot dnia tak chodzi

prosi, przymila sig i obiecuje poprawe,

Ze mu pozwalam.

(mama 9-letniego Artura)

Wyraznie dostrzegamy u matki brak sprecyzowanej linii postepowania z dzieckiem.
Wychowywane jest od okazji do okazji. Reaguje ona tylko na dorazne sytuacje. Dziecko
nie ponosi konsekwencji za swoje czyny, ale tez nie zna zasad postepowania.

Zauwazylam tez - co wynika z badan wlasnych - Zze rodzice tworczych dzieci, ktore
osiagaja sukcesy szkolne, stosowali styl demokratyczny, a rzadziej stosowali autokra-
tyczny styl wychowania niz rodzice dzieci bez sukceséw. Rodzice dzieci, ktore nie miaty
sukcesow w szkole, stosowali gtoéwne styl demokratyczny i liberalny.

Przestudiowane w tym podrozdziale wyniki badan dowodza, ze wobec twérczych
dzieci 7-9-letnich rodzice reprezentuja style wychowania: przede wszystkim demokra-
tyczny iliberalny, autokratyczny, rzadziej niekonsekwentny i okazjonalny. Najbardziej
pozadany dla rozwoju dziecka jest demokratyczny styl wychowania, ktory reprezentuje
wobec dzieci tworczych tylko jedna 6sma rodzicow.
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Metody wychowawczego oddziatywania
na tworcze 7-9-latki

Kolejnym sktadnikiem warunkéw kulturowych rodziny sa metody wychowania stoso-
wane przez rodzicéw. O doborze metod wychowania decyduje wiele czynnikéw, m.in.:
wiek dziecka (inne sposoby wychowawcze stosuje si¢ wobec przedszkolaka, a inne
wobec nastolatka), indywidualne do$wiadczenia i wlasciwosci dziecka (kazdy czlowiek
ma inny temperament, cechy osobowosci czy chociazby poziom uleglosci wobec autory-
tetu), relacje rodzica z dzieckiem, poglady rodzica na wychowanie, kontekst spoteczny
(reakcje ze strony najblizszego otoczenia) oraz przyjete cele wychowania.

Na tym etapie badan poszukiwano wigc odpowiedzi na pytanie: Jakie metody stosujg
rodzice wobec tworczych dzieci? W tym celu dzieci dokanczaty zdania, w ktérych przed-
stawiano niekorzystna sytuacje badanych (za pomoca testu niedokonczonych zdan)
oraz badajacy rozmawial z rodzicami na niniejszy temat. Przejmuj¢ za punkt wyjscia
klasyfikacje metod wychowania za K. Konarzewskim (1987). Dlatego wyodrebniam
dwie grupy metod: indywidualne i zespolowe. Do metod indywidualnych
zaliczamy: nagrode, kare, perswazje¢, zadaniowg i modelowania.

W $rodowisku wielkomiejskim rodzice wobec swoich tworczych dzieci stosuja
przede wszystkim perswazje (ok. 16%), nagrode (ok. 13%) i metode zadaniowsa (ok.
11%). W przestrzeni miejskiej rodzice stosuja metody: perswazje (ok. 15%), zadanio-
wa (ok. 11%) i nagrode (ok. 9%). Natomiast nieco inaczej przedstawia si¢ sytuacja we
wspolnocie wiejskiej. Tutaj rodzice stosuja przede wszystkim metody karania i perswazji
(po 3%) i nagrode (2%).

61 (24%) rodzicow twodrczych 7-9-latkéw najczedciej stosuje nagro dy, ktore
polegaja na tworzeniu atrakcyjnych dla dziecka nastepstw w celu wzmozenia tenden-
cji do reagowania pozadang okreslona czynnoscig w danej sytuacji. Nagrode stosuje
w srodowisku wielkomiejskim 13% rodzicow, w miejskim 9,4% i wiejskim 2%.

Gdy cérka jest grzeczna,

dobrze wykona powierzone zadanie,

dostanie pigtke lub szostke, lub czworke,

to dostaje nagrode. Najczesciej jest to

przytulenie, wyjscie w sobote do kina,

pozwalam dluzej oglgdngc film.

(mama 8-letniej Karoliny)

Nagrode czesto stosujg automatycznie po wykonaniu pozadanej czynnosci przez
dziecko. Najczesciej sg to pochwaly, okazywanie zadowolenia i serdecznosci. W grupie
dzieci majacych sukcesy szkolne rodzice stosowali dwukrotnie cze¢sciej nagrody, nawet
gdy dzieci nie przynosity wysokich rezultatow, a za sam wlozony wysilek. W grupie
tworczych dzieci bez sukcesu szkolnego 25% rodzicow stosowato metode nagrody rze-
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czowej w postaci prezentow i pieniedzy za uzyskiwane efekty. Jak wynika z uzyskanych
danych, nie wszyscy rodzice badanych dzieci nagradzaja swoje pociechy. Mozna jedynie
sie domysla¢, iz jest to zwiazane z czasami konsumpcjonizmu, w ktérym posiadanie
pewnych rzeczy staje sie priorytetem w zyciu wielu jednostek i rodzice obawiajg sie, ze
ich dzieci beda wykonywac¢ przydzielone im obowiazki jedynie dla checi otrzymania
nowej zabawki czy stodkosci.

Tylko 21 (8%) rodzicéw wobec dzieci tworczych stosuje k ar y jako metody kiero-
wania postepowaniem dziecka. Kare stosuje w przestrzeni wielkomiejskiej 2% rodzicow,
w miejskim 3% i wiejskim prawie 3%.

Wychowuje sama dwéch chlopcéw.

Trzymam ich krétko. Jak ktérys przyniesie

uwage lub zlg oceng, to majq zakaz oglgdania

filmow wieczornych, korzystania z komputera.
(mama 9-letniego Krzysia)

Kara stosowana byla gtéwnie przez samotne matki niezaleznie od tego, czy tworcze
dzieci mialy, czy tez nie, sukcesy szkolne. Karanie polegato na tworzeniu awersyjnych
dla dziecka zdarzen w nastepstwie jego czynnosci, zmierzajac do zahamowania wy-
konywania danej czynnosci w podobnych sytuacjach. Czesta karg wobec twoérczych
dzieci 7-9-letnich jest pozbawienie ich przyjemnosci (27%) i ograniczenie swobody
(zakaz ogladania telewizji, korzystania z komputera, wyjscia na podwdrko), wysta-
pita ona u 25% badanych rodzin. Wobec dzieci osiagajacych sukcesy stosowano tez
kare polegajaca na pozbawianiu dziecka przyjemnosci (nie moze ono oglada¢ bajki).
Wobec dzieci tworczych nieosiagajacych sukceséw szkolnych matki dwukrotnie cze-
$ciej stosowaly: krzyk, gniew skierowany na dziecko, kare polegajaca na pozbawianiu
dziecka przyjemnosci. Karano dzieci z obydwoch grup za: niepostuszenstwo, zte oceny,
niewywigzywanie sie z obowigzkéw domowych i szkolnych, konflikty z rodzenstwem
i rowiesnikami oraz za brak porzadku (np. w swoim pokoju).

Badania wiasne pokazuja tez, ze rodzice ok. 3% tworczych dzieci osiagajacych sukce-
sy stosowaly przede wszystkimmeto dy stown e. Perswazje stosuje we wspolnocie
wielkomiejskiej 16% rodzicow, w miejskiej 14,5% i wiejskiej 3%.

Ja nie stosuje wobec Kornelki

ani kar, ani nagréd. My, tzn. ja, mgz,

babcie i dziadkowie, duzo z nig rozmawiamy,

tHumaczymy. Probujemy przeméwic do jej

rozsgdku.

(mama 7-letniej Kornelii)

Metoda stowna pojawita sie w 50% rodzin takze z wyksztalceniem wyzszym. Perswazja
polega na ttumaczeniu dziecku norm i zasad, btedéw postepowania, chcac wywotaé
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zmiany w jego zachowaniu. Oddzialywanie odbywa si¢ za pomoca komunikatéw.
Rodzic jest nadawca, a dziecko ich odbiorca.

Metode zadaniowa stosuje 58 0sob, czyli prawie 23% rodzicow twoérczych
dzieci. Mozna dostrzec, ze wraz z wiekiem maleje stosowanie tej metody w stosunku
do dzieci twérczych. Takze czedciej jest ona stosowana w $rodowisku wiejskim, a rza-
dziej wielkomiejskim. Metode zadaniowa stosuje w przestrzeni wielkomiejskiej 11%
rodzicow, w miejskiej 11% i wiejskiej 2%.

Mam troje dzieci i duze gospodarstwo.

Kazde z nich ma jakies obowigzki

i wspélne zadania. Jak Sebastian rozlat

na obrusie kakao, to jego zadaniem byto

przeprac ten kawatek pobrudzonego obrusa.
(tata, 8-letniego Sebastiana)

Stale obowiazki mialy twércze dzieci z 30% rodzin. Dla 26% dzieci jedynym obowiaz-
kiem byta nauka w srodowisku wielkomiejskim i miejskim. 23% rodzicéw kontrolowato
i egzekwowalo wykonywanie powierzonych obowiazkéw, co przyczynia sie do ksztat-
towania odpowiedzialnosci za poziom wykonanej czynnosci. Z tych samych srodowisk
okolo 75% rodzicéw uwaza, ze dzieci w wieku 7-9-lat s3 za male do wykonywania
zadan. Swiadczy to o ich niewiedzy, poniewaz jest to okres najbardziej sprzyjajacy
przyswajaniu, przezywaniu i uwewnetrznianiu okre$lonych norm moralnych i spo-
tecznych. Porzadek, obowiazek i regularno$¢ w wykonywaniu czynnosci daje dzieciom
poczucie stabilnos$ci i bezpieczenstwa, co jest bardzo wazne dla jeszcze niedojrzatego
organizmu. Budzi niepokdj, ze az 70% rodzicdw nie rozumie sensu metody zadaniowej,
nie dostrzega celowosci jej stosowania oraz konsekwencji niestalego rozkladu dnia.
Metoda zadaniowa polega wiec na wzbudzaniu aktywno$ci wychowanka i jej ukierun-
kowaniu poprzez stawianie zadan. Rodzic tworzy realne sytuacje, bedace dla dziecka
wyzwaniem, wymagajace od niego podjecia dzialan, ktére prowadza do pozadanych
zmian w jego zachowaniu.

Niewielu rodzicéw rozumie istotemetody modelowania. Uczenie si¢ przez
obserwacje jest stosowane wobec 31 tworczych dzieci. Metoda ta, zdaniem rodzicow,
jest cze$ciej stosowana wobec dzieci w srodowisku miejskim i wielkomiejskim (po ok.
6%), a rzadziej w wiejskim.

Dbam o to, co robie, jak si¢ ubieram.

Mam wrazliwg céreczke.

Przeciez ona mnie obserwuje.

Uczy sig w ten spos6éb ode mnie.

Czasami widze, jak siedzi przed

lusterkiem i maluje si¢ lub czesze

podobnie jak ja to robie.
(mama 7-letniej Amelki)
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Przyklad wlasny wystapil, wediug prowadzonych tutaj badan, u 13% ogétu rodzicow
z wyksztalceniem wyzszym twoérczych dzieci 7-9-letnich. Metoda modelowania polega
na tym, Ze rodzic (tj. jego zachowanie, wyglad, komunikacja, dzialanie itp.) jest przy-
ktadem dla dziecka. Ona jest jedna z najskuteczniejszych metod wychowania, odwotuje
sie do obserwacji i nasladowania przez dzieci zachowan oséb dorostych. Jednoczesnie
nie jest ona uswiadomiona przez opiekunéw dzieci, o czym $wiadcza ich wypowie-
dzi. To sprawia wrazenie, jakby rodzic zapomnial, Ze jest przykladem dla wlasnego
dziecka. Rodzice, szczegdlnie w pierwszych latach zycia potomstwa, stanowig ideat,
ktory imponuje mu pod kazdym wzgledem. Dziecko jest bezkrytyczne wobec swoich
rodzicéw, obserwuje ich, identyfikuje si¢ z nimi i probuje nasladowac, czyli zachowuje
sie w podobny sposdb. Dziecko wykonuje ruchy podobne do tych obserwowanych
u rodzicéw, powiekszajgc repertuar swoich umiejetnosci, co sprawia, ze podwyzsza
poczucie swojej wartosci. Ono od razu wychwytuje niespdjnoéci miedzy tym, co rodzic
moéwi a wykonuje. Rodzic jest dla dziecka modelem. W przypadku braku jednosci stowa
z czynem doroslego staje si¢ on dla dziecka malo wiarygodnym partnerem.

Natomiast dometod grupowych zaliczamy takie metody, jak: odniesienie
poréwnawcze, nacisk grupowy, ksztalttowanie norm i rél spotecznych, modyfikacja
kulturowego wzoru zycia.

W s$rodowisku wielkomiejskim rodzice wobec swoich tworczych dzieci stosujg
przede wszystkim metode odniesienia poréwnawczego (27%), nacisku grupowego
(12%) i ksztaltowania norm i rél spotecznych (6%). W przestrzeni miejskiej rodzice
stosujg metode odniesienia porownawczego (23%), ksztaltowania norm i rél spotecz-
nych i nacisku grupowego (po 10%). Natomiast nieco inaczej przedstawia si¢ sytuacja
we wspolnocie wiejskiej. Tutaj rodzice stosujg przede wszystkim metode odniesienia
poréwnawczego (6%) nacisku grupowego (2%).

Niezaleznie od $rodowiska lokalnego i wieku dzieci przede wszystkim sa stosowane
metody: odniesienia pordwnawczego - 144 (56%); nacisku grupowego — 60 (23%) oraz
ksztaltowania norm i rol spolecznych - 33 (13%).

Metode odniesienia poréwnawczego najliczniej stosujg rodzice
7-latkow, wraz z wiekiem coraz rzadziej. Stosuje ja w srodowisku wielkomiejskim 70
rodzicéw, miejskim - 59 i wiejskim - 15.

Mamy dwie cérki. Ta starsza,

Ania, jest grzeczna, schludna,

dobrze uczy sie. Druga, Daniela,

to jej przeciwieristwo.

Zawsze Danieli podajemy za przyktad Anig.

Ona poréwnuje sig ze starszg.

Jednak to jej starczy na pare minut.
(mama 7-letniej Danieli)
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Uklad odniesienia poréwnawczego to pewien wzorzec postepowania, ustosunkowania
sie, za pomocy ktdrego jednostka definiuje sama siebie i swoja sytuacje. Odniesienie
poréwnawcze moze wplywac na obraz wlasnej osoby, jej status spoleczny, mozliwosci.
Pozwala definiowac biezaca sytuacje zewnetrzng, okre$la wewnetrzny stan podmiotu.
Gdy tres¢ doswiadczanej emocji przez dziecko jest dla niego niejasna, to moze korzystaé
ono z informacji, z zachowan innych oséb, ktére znajdujg sie w identycznej sytuacji
zewnetrznej. Rodzice rezygnuja z bezposredniego oddzialywania. Inspiruja otoczenie
rodzinne dziecka w taki sposob, aby wywiera¢ na nie wpltyw i zmienia¢ zachowania
wychowanka. Dziecko poréwnuje sie z czlonkami rodziny. Poprzez obserwacje uczy
sie zachowan.

Metoda nacisku grupowego jeststosowana z takim samym natezeniem
w kazdym wieku dziecka i srodowisku lokalnym. Stosuje jg w srodowisku wielkomiej-
skim 30 rodzicéw, miejskim - 24 i wiejskim - 6.

Gdy Kajtek Zle postepuje,

to wéwczas ja, mgz i cérka

nie odzywamy si¢ do niego.

Tak dtugo trwa to milczenie,

az Kajtek poprawi swoje zachowanie.
(mama, 7-letniego Kajetana)

Nacisk pochodzi z wnetrza rodziny, od jej czlonkow. Oni wspotdziatajg ze soba,
prowokujac dziecko do pozadanego spolecznie zachowania. Dopiero jego wiasciwe
funkcjonowanie w rodzinie spotyka sie z aprobata jej cztonkéw, ktorzy kontroluja swoje
postepowanie za pomocg karania i nagradzania. W przytoczonym przykiadzie karg
jest nieodzywanie si¢ i odwrotnie przy nagrodzie. Srodki, za pomoca ktérych rodzina
wywiera nacisk na dziecko, moga by¢ bardzo rézne. Czesto mozna bardzo wyraznie
okresli¢ rodzaj sytuacji atrakcyjnych i awersyjnych, ktérymi rodzina postuguje sie
w danym momencie. Rodzina, oprocz jawnych $rodkéw nacisku, dysponuje poteznym,
cho¢ subtelnym $rodkiem w postaci akceptacji i odrzucenia dziecka, na przyklad nie
odzywajg si¢ do niego. Rzeczywisty lub antycypowany nacisk grupowy rodziny jest
zawsze intencjonalny. Dziecko poddane naciskowi wie, ze rodzina chce, by zachowalo
sie ono w okreslony sposéb.

Metode rél i norm spotecznych rodzice stosujg wjednakowym stopniu
w stosunku do kazdego dziecka twdrczego z ktoregokolwiek srodowiska. Stosuje ja
w $rodowisku wielkomiejskim 15 rodzicéw, miejskim - 26 i wiejskim — 2.

Gdy idziemy na zakupy z dzie¢mi

to umawiam sig z nimi, jak nalezy sig

zachowad, co kupujemy. Karolina
opiekuje si¢ Kacprem, chodzg, trzymajgc
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za rece i mogqg sobie wybra¢ po jednej
stodyczy. Gdy zas ktéres z nich cos przeskrobie,
to nie ma nagrody.

(mama 9-letniej Karoliny)

Rola jest podstawa oczekiwan zywionych wobec siebie przez partneréw interakcji.
Za ich posrednictwem kontrolowany jest przebieg ich zachowan. Kontrola zawiera
element nacisku grupowego. Rola redukuje ogromng czes¢ niepewnosci, konkretyzuje
na przykfad zachowania. Ona czgsciowo zwalnia dziecko z dokonywania ryzykownych
wyboréw. Wymagania sg konkretnie postawione. Im mniejsza jasno$¢ wymagan roli,
tym dziecko moze wiecej popelni¢ bledéw i otrzyma¢ kare. Pewne role przyjmujemy
tatwiej niz inne, poniewaz bardziej odpowiadajg naszym osobistym dgzeniom. Nowa
rola czgsto tez pozwala ujawnia¢ nowe mozliwosci jednostki. Wpltyw osobowosci jest
wyrazniejszy, gdy rola jest niedookreslona. Ona pozwala zrewidowac¢ zachowania dzieci.
Rodzina wyznacza wzorzec postepowania, ktory jest oczekiwany od czlonkéw swojej
rodziny. Adekwatnie do petnionej roli w rodzinie, istniejg oczekiwania wobec niej. Jesli
ktorys cztonek rodziny nie spetnia tych wymagan, to dyskryminuje si¢ go.

Pojawia si¢ zatem pytanie, dlaczego wigkszos¢ rodzicow w wychowaniu dzieci czg-
$ciej stosuje perswazje, nagrode i metode zadaniows, anizeli kare. Media naglasniaja
kwestie¢ przemocy wobec dzieci. Dlatego rodzice, majac swiadomos¢ obserwacji i opi-
nii spotecznej, obawiaja sie kara¢ swoje dzieci. Z tych wzgledéw rzadziej stosuja kary
w wychowaniu. Gdyby mieli swiadomo$¢ sposobéw karania, to ich efektywno$¢ bytaby
wieksza. Kara adekwatna do przewinienia moze by¢ pouczajaca dla dziecka.

Roéwniez niski odsetek rodzicow nie ma $wiadomosci codziennego stosowania
metody modelowania, ktdra jest jedna z najskuteczniejszych metod wychowania.
Dzieci nieustannie obserwujg swoich najblizszych i nasladujg ich zachowanie. Dlatego
rodzice powinni jg wykorzysta¢ do wyrabiania pozadanych postaw i nawykéw u swoich
dzieci. Taka metoda moze si¢ wigzac z tym, iz dzieci chcg podazaé wlasnymi $ciezkami,
samodzielnie poznawac¢ $wiat, eksplorowac go. Nieswiadomie obserwuja i nasladuja
rodzicéw.

Duzg popularnoscia cieszg sie metody zadaniowa i perswazyjna. Metoda perswa-
zyjna polega na oddzialywaniu na dziecko poprzez komunikaty jezykowe. Najwiekszy
odsetek rodzicéw stosuje t¢ metode, co §wiadczy o tym, iz rodzice wierza w jej
skutecznos¢.

Reasumujgc powyzszg analize i interpretacje pozyskanych danych, nalezy zauwa-
zy¢, ze wobec tworczych dzieci 7-9-letnich rodzice stosuja metode: perswazji (33%),
nagradzania i zadaniowa (po ok. 23% badanych). W kazdej z wyszczegdlnionych me-
tod wychowania decydujacym podmiotem, wplywajacym na efektywnos¢ procesow
wychowawczych, jest rodzic. On oddzialuje na dzieci wtasnym zachowaniem, inspiruje
warunkami zycia dziecka, gléwnie za pomoca modyfikacji, operujac otoczeniem. Wazny
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jest wiec pozytywny stosunek dziecka do niego (i odwrotnie), stosowanie zrozumiatego
jezyka i dostosowywanie sytuacji do mozliwosci dziecka. Rodzice muszg by¢ swia-
domi i celowo stosowa¢ metody, gdyz one wywoluja zmiany w zachowaniach dzieci.
Stosowanie ze strony rodzicéw jakichkolwiek metod wymaga z ich strony taktu, zycz-
liwosci, znajomosci potrzeb i mozliwosci psychicznych dzieci, ogélnej kultury. Rodzic
musi tak postepowac, aby zyskat w oczach dziecka uznanie i szacunek, pozwalajac mu
jednoczes$nie na niestereotypowe, nieskrepowane zachowanie, szczeros¢ wypowiedzi,
zadawanie pytan i $§miate wysuwanie wnioskow. Stosowane metody wychowania sg
uzaleznione od wieku dziecka, ale tez przyjetych przez rodzicoéw styléw wychowania.

Postawy rodzicow wobec tworczych dzieci

Przedostatnim sktadnikiem warunkéw kulturalnych rodziny wychowawczo oddzialy-
wujgcej na dzieci sg przejawiane przez rodzicéw postawy wychowania. Ogromng role
w wychowaniu dziecka odgrywaja wiec rodzice, ktérzy podejmuja decyzje i ponosza
odpowiedzialno$¢ za zycie dziecka. Postawy rodzicow, czyli utrwalone ustosunkowanie
i sposoby zachowania si¢ wobec dziecka, s3 waznymi czynnikami ksztaltujacymi jego
osobowos¢.

Fundamentem wtasciwego jego rozwoju jest postawa matki wobec dziecka.
W.iM. Goertzelowie na podstawie przeprowadzonych badan dowiedli, ze w rodzinach
zrekonstruowanych przyszli naukowcy byli uczuciowo zwigzani z macochg (Mendecka,
2003). Z domow, w ktérych panowaty konflikty, wywodzili si¢ przedstawiciele nauk
spolecznych. Dominujacg role w wielu rodzinach pelnity matki, bedace aktywnymi,
samodzielnymi, umiejetnie radzacymi sobie z trudnymi sytuacjami. Takie same cechy
rozwijaly u swoich dzieci, jednoczesnie wspierajac ich autonomie, stwarzajac mozli-
wosci poszukiwan intelektualnych. Byly one tez bardziej tolerancyjne dla przyjaciot
dziecka, uwzgledniajac ich cechy wewnetrzne (Mendecka, 2003).

Badania australijskie réwniez wykazaly, iz przyszli tworcy wywodzili si¢ z rodzin,
w ktorych matka wykonywala prace zawodows, co pozytywnie wplywato na poszerzanie
horyzontéw myslowych dzieci (Mendecka, 2003).

Badania wykazaly tez, Ze silna identyfikacja syna z matka przyczyniata sie do wzmo-
zenia potencjalu twdrczego, ,,gdyz rozszerzat si¢ repertuar reakeji i zachowan poza
standardy wtasnej ptci” (Mendecka, 2003, s. 105). Matki charakteryzowaly sie duza
aktywno$cia, samodzielnoscig, umiejetnoscig radzenia sobie w trudnych sytuacjach,
wigksza pewnoscia siebie, inicjatywa, sktonnoscia do wspotzawodnictwa. Rodzice
tworczych chlopcow charakteryzowali si¢ wysokim wyksztalceniem (zwlaszcza ma-
tek), duzym oczytaniem i szerokimi zainteresowaniami (Mendecka, 2003). W rozwoju
tworczym dziecka wigksze znaczenie ma oddzialywanie rodzica przeciwnej pici (czyli
na corke - ojciec) (Mendecka, 2003). Tworczy chlopcy czesciej wywodza sie z rodzin
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pozbawionych wiezi emocjonalnych, chlodno traktowani przez matke, a w pézniejszych
latach odtraceni przez ojcow. Tworcze dziewczynki pochodzg zas$ z rodzin, w ktérych
byt ciepty, serdeczny, emocjonalny klimat (Mendecka, 2003). Przyszli twdrcy sa jed-
nostkami silnie zwigzanymi z matka. Dotyczy to przede wszystkim chlopcow, ,,gdyz
rozszerza repertuar reakgji i zachowan poza standardy wiasnej plci” (Mendecka, 2003, s.
105). Badania tworczych mezczyzn potwierdzaja posiadanie przez nich wielu cech umy-
stowych, ktore s wlasciwe kobietom. Mieli oni mniej zahamowan. Charakteryzowali
sie dazeniem do zmian, wnikliwo$cig ocen, tolerancja wobec odmiennych przekonan
i pogladoéw. Matki syndw cenily autonomie, niezaleznos¢, byly mniej towarzyskie
i mniejsza wage przywiazywaly do swojego wygladu (Mendecka, 2003).

Anna Roe dowodzi w prowadzonych przez siebie badaniach, iz naukowcy dys-
cyplin $cistych i przyrodniczych okreslali swoje stosunki z rodzicami jako serdeczne
(Mendecka, 2003). Odczuwali szacunek wobec ojca, ale nie blisko$¢ uczuciowa. Oni
w rodzinie pelnili role dominujaca, co potwierdzajg badania G. Mendeckiej (2003),
ktora stwierdzila, iz ojcowie byli osobami do$wiadczonymi Zyciowo, lepiej wyksztal-
conymi i bardziej zaangazowanymi w prace zawodowa, bedac wzorem dzigki duzemu
zaangazowaniu sie w prace. Czesto charakteryzowata ich postawa autokratyczna. Mimo
tego cieszyli sie oni wsrdd swoich syndw duzym autorytetem. Ojcowie wdrozyli ich do
»Systematycznosci, solidnosci, uczciwoséci, wyposazyli w konkretng wiedze i poczucie
obowiazku, potrafili nagradza¢ za up6r w prezentowaniu wlasnych racji. Ojcowie przy-
sztych wynalazcow potrafili dostrzec w swych synach partneréw, umieli z nimi wspot-
dzialac i pozostawiac¢ im spory margines swobody” (Mendecka, 2003, s. 108). Czgsto
stosowali kary cielesne, nie wzbudzajac leku. Jednocze$nie dopuszczali bunt, sprzeciw,
wspierajac w swych synach niezalezno$¢ i autonomig. Postawa ojcéw nietwdrczych
dzieci byta odmienna. Dla nich wladza, despotyzm stanowily najwazniejszy cel.

Odwotujac sie do wynikéw badan zagranicznych uczonych, G. Mendecka (2003)
potwierdza, iz na rozwoj tworczosci dziecka wplywa rodzic o odmiennej pici. Co za-
obserwowata w przypadku ojcéw oddzialujacych na twdrcze corki, a ktdra to zaleznosé
potwierdza takze R. Helson. Ojcéw charakteryzowalo twdrcze myslenie, niezaleznos¢,
szerokie zainteresowania, sklonnos¢ do refleksji, sumiennosci (Mendecka, 2003).

Dlatego tez zadaniem tego etapu badan bylo okreslenie i scharakteryzowanie postaw
rodzicoéw reprezentowanych wobec twdrczych dzieci. W tym celu matki i ojcowie wy-
petniali ankiety postaw rodzicielskich autorstwa M. Ziemskiej (1973, 1982). Przyjetam,
zgodnie z zalozeniami autorki kwestionariusza, iz wyniki w granicach: 1-4 stena §wiad-
czg o postawie pozadanej wychowawczo; 5-6 — postawie umiarkowanej niepozadane;j
wychowawczo; 7-10 - o nasileniu postaw niepozadanych wychowawczo.

Jesli rodzice otrzymywali wysokie wyniki w kazdej badanej skali, $wiadczyto to o ich
postawie niepozadanej wychowawczo. Natomiast gdy uzyskali niskie wyniki, to $wiad-
czg one o pozadanej, stwarzajacej dobrg atmosfere wychowawczg, a wiec o stosunku do
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dziecka, ktory umozliwia radzenie sobie z jego wychowaniem. Wynik umiarkowany
oznacza za$ reprezentowanie postaw niepozadanych wychowawczo w stopniu nie za
duzym i nie za malym, co przyjeto za kryterium postaw. Dlatego sklasyfikowatam
postawy rodzicéw na dwie grupy: pozytywne i niewlasciwe.

Do wtasciwych postaw rodzicoéw wobecdziecka zaliczymy nastepujace:
akceptacji — o duzej emocjonalnosci i aprobacie; wspoldziatania — wzajemne wykony-
wanie niektdrych zadan, poczucie bezpieczenstwa; rozumnej swobody - rodzic stwarza
mozliwo$¢ dziatania i ufa dziecku; uznania prawa — stwarza sytuacje, w ktorych dziecko
ma poczucie swojej autonomii i niezaleznosci.

W $rodowisku wielkomiejskim rodzice wobec swoich tworczych dzieci uznaja ich
prawa (13%), wspotdziataja (11%) i akceptuja je (3,5%). W przestrzeni miejskiej rodzice
uznaja ich prawa (12%), wspotdziataja (9%) i dajg rozumna swobode (4%). Natomiast we
wspolnocie wiejskiej rodzice przede wszystkim uznaja ich prawa i wspétdziataja (po 2%).

Rodzice tworczych 7-9-letnich dzieci najczesciej reprezentujagpostawy pozy-
tywne 165 (65%) rodzicow w stosunku do dzieci twérczych. W stosunku do badanej
proby 255 dzieci tworczych w srodowisku wielkomiejskim 77 (30%) badanych rodzicéw
reprezentuje pozytywne postawy, w srodowisku miejskim — 74 (29%), a w wiejskim — 14
(5%) proby. Istnieja nieznaczne réznice w tych zestawieniach procentowych. Analizujac
wiek dzieci, mozna zauwazy¢, ze najwiecej rodzicow przejawia pozytywne postawy
wobec dzieci tworczych, gdy sa one coraz starsze, czyli w wieku 9 lat jest ich 40 (15,7%
proby rodzicow tworczych dzieci), wobec 8-latkéw — 58 (23% proby rodzicéw tworczych
dzieci), wobec 7-latkow 67 (26,3% proby rodzicow tworczych dzieci).

Uszczegolawiajac, postawe akceptacji najczesciej reprezentuje 20 (8%)
rodzicéw dzieci tworczych. Te postawe wykazuje ze srodowiska wielkomiejskiego
9 rodzicéw, miejskiego — 9 i wiejskiego — 2. Przyktadowa wypowiedz rodzica:

Iwonka - nasza cérka robi wszystko,

co chce i my to akceptujemy.

Czesto zmienia swoje zainteresowania,

dlatego czesto zmienia zajecia dodatkowe.

W pierwszej klasie zmienita az piec razy.

Do domu kultury najpierw chodzita na

taniec, potem plastyke, majsterke, jezyk

japoriski i poszta na plywanie. Zgadzamy

sie na te wybory, bo dzigki nim bedzie

znac rozne dziedziny. W szkole jest srednig

uczennicg. Sqg przedmioty, ktére wyraznie

jej nie odpowiadajq. Najbardziej lubi plastyke,

muzyke i wf. Trudno, widocznie ma artystyczng

dusze. To niech tak bedzie.
Gdy dostanie zlg oceng lub uwage
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za zachowanie, to z nig duzo rozmawiam

i ttumacze. Gdy jest na odwrdt, to jg skarce.
W naszym domu nie ma dtugotrwalych kar.
(mama 9-letniej Iwony)

W tym modelu wychowania rodzice okazuja dzieciom blisko$¢ i serdecznos¢. Lubia
swoje dziecko, a kontakt z nim jest dla nich przyjemnoscig. Chwalg je, ale kiedy jest
niegrzeczne, informuja je o tym. Dziecko ma poczucie szacunku, wyrozumialosci
i mito$ci. Rodzic akceptuje dziecko z jego wadami i zaletami.

Postawe wspoldziatania wobec tworczych 7-9-latkéw przyjmuje 58
(23%) rodzicow. Te postawe wykazuje ze sSrodowiska wielkomiejskiego 29 rodzicow,
miejskiego - 24 i wiejskiego - 5.

W domu wszystko robimy razem.
Jestesmy przy Alku, jak odrabia lekcje.
Rozmawiamy o sprawach klasowych

i domowych. Chodzimy razem na zakupy.
Dostownie wszystko robimy razem.
Moglibysmy mieszkaé w jednym pokoju,
bo nawet Alek przychodzi wieczorem do
naszej sypialni i oglgda film.

(mama 9-letniego Alka)

Rodzice wspolnie z dzie¢mi wykonuja wiele czynnosci. One chetnie korzystaja z ich
pomocy. Wspoélnie troszczg si¢ o siebie i o innych. Rodzice chetnie nawigzuja
kontakt z dzieckiem, wykazujg zainteresowanie jego zabawg i nauka. Zachecaja je do
aktywnego udzialu w zyciu domowym. Dziecko ufa swoim rodzicom, méwi im o swoich
problemach, prosi ich o rady.

Postawe rozumnej swobody reprezentuje 18 (7%) rodzicéw wobec
tworczych dzieci. Jest to pozadana wychowawczo postawa. Te postawe wykazuje ze
srodowiska wielkomiejskiego 7 rodzicéw, miejskiego — 10 i wiejskiego — 1.

Z Tomkiem bardzo duzo rozmawiamy.
Jest bardzo ruchliwy i wysoki,

dlatego chodzi na zajecia sportowe.

Gdy byt w przedszkolu, to dostawat

wiele samochodzikéw, klockéw, z ktorych
konstruowat ciekawe budowle.

Teraz lubi towarzyszy¢ mezowi, gdy

ten reperuje, np. rower, samochdd.

Z kolegami wychodzi do kina, kupuje za
uzbierane pienigdze gry. W swoim pokoju
ma telewizor, ktéry oglgda do woli.

Ale wierzymy w jego rozsqgdek i rozmawiamy z nim.
(mama 9-letniego Tomka)



Przestrzen kulturowa rodzin twérczych dzieci z poszczegélnych srodowisk lokalnych... 235

Rodzice pozostawiajg dziecku mozliwo$¢ wlasnej inicjatywy i aktywnoéci. Inspiruja jego
postepowanie poprzez wysuwanie sugestii, wyjasnienia i ttumaczenia. Dziecku pozo-
stawiona jest przestrzen do wlasnej inicjatywy i aktywnosci. Jej zakres wraz z wiekiem
staje si¢ coraz szerszy, gdyz dziecko nawiazuje wiele kontaktéw spotecznych z osobami
spoza $rodowiska rodzinnego.

Az 69 (27%) badanych rodzicow reprezentuje postawe uznania praw
dziecka wobec dzieci tworczych. Te postawe wykazuje ze srodowiska wielkomiej-
skiego 32 rodzicéw, miejskiego — 31 i wiejskiego - 6.

Ja i Zona pracujemy i mamy dwoje dzieci.

Michasia ma dziewig( lat i ma swoje obowigzki,

czyli sama wraca do domu, przynosi ze

stotowki obiad. Nim wrocimy z pracy,

ona ma juz posprzgtane w swoim pokoju,

odrobione lekcje i nauczyla

sig tego, co zadano w szkole. Dawidek ma

cztery lata i tez ma swoje obowigzki, tzn.

ma posprzgtaé swéj pokdj, lubi odkurzaczem

odkurza¢ podloge, wiec mu pozwalam, dba o

porzgdek w tazience. Rowno je traktujemsy.

Z wiekiem przybywa im obowigzkow. Kazdego

dnia kazdy jest rozliczany, czy wykonat

powierzone mu zadania. Michasia pomaga

Dawidkowi i odwrotnie, my im, jesli tego oczekujg.

Michasia wieczorem siada koto mnie i kazda

z nas czyta swojg ksigzke. Natomiast mgz z Dawidkiem

robig to, co im pasuje, czasami grajg w karty Piotrusia,

uktadajqg klocki itp. W naszym domu nie ma pospiechu,

krzyku, ktétni, obrazania sie.

(tata Michaliny i Dawida)

Rodzice réwno traktujg prawa kazdego dziecka w rodzinie (bez przeceniania i nie-
doceniania). Jasno ttumacza swoje oczekiwania w stosunku do dziecka. Ono ponosi
odpowiedzialno$¢ za swoje czyny. Dziecko staje si¢ lojalne, solidarne w stosunku do
innych cztonkéw rodziny. Uznanie praw dziecka laczy si¢ z poszanowaniem jego in-
dywidualnosci, taktownym postepowaniem z nim, unikaniem sytuacji wywolujacych
frustracje.

Podsumowujagc pozytywne postawy rodzicielskie, mozemy stwierdzi¢, ze rodzice
wobec swoich tworczych dzieci sg opiekunczy, dostrzegaja i zaspokajajg ich potrzeby.
Majg duzo cierpliwo$ci w stosunku do nich oraz gotowi sg wyjasnia¢ i thtumaczy¢ im
wiele spraw. Madrze wprowadzajac je w otaczajacy $wiat. Latwo nawigzujg kontakt
z dzieckiem, ktory jest serdeczny i oparty na wzajemnym zaufaniu.

Na podstawie analizy przeprowadzonych badan wtasnych zauwazylam, ze najcze-
$ciej rodzice tworczych 7-9-latkow reprezentujg postawy pozytywne. Wielu rodzicow
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niepokoi si¢ o zewnetrzne i materialne sukcesy dzieci, a nie o rozwdj ich wyobrazni
czy inwencji twérczej. Czesto pogon za dobrami materialnymi przestania rodzicom
rozwijanie dzieciecych potrzeb ciekawosci i zainteresowan.

Do niewlasciwych postaw rodzicielskich wobec dziecka zaliczy-
my: postawe odtracenia, czyli gérowania nad dzieckiem, bezradno$ci wobec dziecka
i jego wychowania, tzw. unikania, koncentracji uczuciowej na dziecku, tj. nadmiernie
chronigca; nadmiernie wymagajaca.

Uogdlniajac, postawy rodzicdw wobec tworczych dzieci 7-9-letnichsgnegaty w -
ne w92 (36%) przypadkow. Najczesciej jest to postawa koncentracji uczuciowej — 41
(16%) rodzicow, bezradnosci — 25 (ok. 10%) proby i gérowanie — 18 (7%) badanych.
W srodowisku wielkomiejskim dominujg negatywne postawy rodzicow typu: bez-
radnosci (5,5%), koncentracji uczuciowej (6,3%) i gérowania (3,5%). Rodzice dzieci
tworczych z przestrzeni miejskiej reprezentuja postawy: koncentracji uczuciowej (7,5%),
bezradnosci i gérowania (po ok. 3%). We wspolnocie wiejskiej dominuja rodzicielskie
negatywne postawy wobec dzieci twdrczych: koncentracji uczuciowej (2%) oraz bez-
radnosci i gérowania.

W stosunku do badanej proby 255 dzieci twérczych w $rodowisku wielkomiejskim
43 (16,9%) badanych rodzicéw reprezentuje negatywne postawy, w srodowisku miej-
skim - 38 (15%) rodzicow, a wiejskim — 4% proby. Istniejg nieznaczne réznice w tych
zestawieniach procentowych, réznice sg nieistotne statystycznie. Analizujac wiek dzieci,
najwiecej rodzicéw przejawia negatywne postawy wobec dzieci tworczych, gdy sa one
mlodsze, czyli w stosunku do 7-latkéw — 43 (16,9%) , wobec 8-latkow 34 (13,3%) i wobec
9-latkow — 15 (5,9%). Jednakze réznice sg nieistotne statystycznie.

Najwigcej (41 - 16%) rodzicoéw dzieci twdrczych przejawiapostawe nadmier-
nej koncentracji, tzw. chronigca. Te postawe wykazuje ze srodowiska
wielkomiejskiego 16 rodzicéw, miejskiego — 19 i wiejskiego - 6.

Daria jest bardzo delikatnym i wrazliwym

dzieckiem. Gdy dostanie negatywng ocene,

to siedzi i placze. Zatem pomagam jej, np.

gdy brzydko napisze w zeszycie w czasie

lekcji, to czasami za nig przepisze do zeszytu.

Siedze i jg ucze, bo ona sama nie umie jeszcze

sie uczy¢. Majg duzo zadan domowych. Jak

widze, ze jest zmeczona, to kaze jej is¢ spac,

a ja jej dokoricze. Zawsze jest w domu.

Z kolezankami bawi si¢ w szkole. Nie ma

obowigzkéw w domu. Kiedy by je wykonala,

jak tyle jest nauki?

(mama 9-letniej Darii)
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Rodzice traktujg dziecko jak ideal, izolujac od rowiesnikéw. Ono jest czesto kontrolo-
wane i pod bardzo czula opieka. Rodzice zaspokajaja potrzeby dziecka, wyreczaja je,
ograniczajg ruch i swobodeg, co prowadzi do jego malej samodzielnosci.

W badanej probie 18 (7%) rodzicow reprezentujepostawe gérowania, tzw.
odtracania. Te postawe wykazuje ze srodowiska wielkomiejskiego 9 rodzicow,
miejskiego — 7 i wiejskiego - 2.

Jas jest przecietnym uczniem.

Nie rozumie, co nauczyciel ttumaczy,

czgsto przeszkadza. Nie jestesmy zadowoleni

z wynikow nauczania i zachowania

i to mu méwimy. On nic sobie z tego nie

robi. Po lekcjach do wieczora jest u dziadkéw.

Wraca wieczorem, gdy my jestesmy w domu.
(tata 9-letniego Janka)

Rodzice maja wobec dziecka nieche¢tny, a nawet wrogi stosunek. Kontakty z rodzicami
sg ograniczone. Rodzice czesto sg niezadowoleni i krytykujg. Wprowadzajg dziecku
surowy dyscypline, traktujg dziecko jako zlo konieczne. Taka postawa moze wytworzy¢
u dziecka agresje, klotliwos¢, moze wywolywaé oktamywanie i zahamowa¢ rozwdj
uczué wyzszych. Na réwni z poprzednia postawa u 25 (9,8%) badanych rodzicow
wystepuje postawa bezradnos$ci wynikajaca z bezradnosci wobec dziecka.
Rodzice okazuja dziecku obojetnos¢, nie dbaja o nie. Te postawe wykazuje ze srodo-
wiska wielkomiejskiego 14 rodzicow, miejskiego — 9 i wiejskiego — 2.

Maurycy jest krzykliwy, hatasliwy.

My juz sig do tego przyzwyczailismy.

Co mamy zrobié¢? Wycisza si¢ dopiero,

gdy wlgczymy telewizor.

To i dlatego on w naszym domu

gra na okrgglo.
(tata 9-letniego Maurycego)

Wyraznie wida¢ bezsilnoé¢ rodzica wobec probleméw wychowawczych, co moze swiad-
czy¢ o braku umiejetnosci radzenia sobie z dzieckiem. Rodzic postepuje z dzieckiem
w sposob niezdecydowany.

Najmniej rodzicdw dzieci tworczych reprezentuje wobec nich postawenadmier-
nie wymagajaca, czyli tylko 8 (3,1%) badanej préby. Te postawe wykazuje ze
srodowiska wielkomiejskiego 4 rodzicéw, miejskiego — 3 i wiejskiego — 1.

Mamy rozpieszczong corke.

Miala miec czerwony pasek,
ale jej nie wyszlo, bo - jak
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twierdzi - pani jg nie lubi.

Brata udzial w konkursie
plastycznym, tez nie zajela

zadnego miejsca, a ponoc

najlepiej maluje w klasie.

Prébuje swoich sit wszedzie,

ale bez wigkszych efektow.

Nawet jak posprzgta w swoim pokoju,
to jest batagan. Co mozna wymagac?
(tata 9-letniej Olgi)

Jaskrawo widag, ze rodzice maja wobec dziecka wygérowane oczekiwania. Kontroluja
wykonanie wymaganych zadan. Czesto dziecko nie jest w stanie sprosta¢ nadmiernym
oczekiwaniom. Jest ono poddane ciaglej krytyce. Taka stata sytuacja moze doprowadzi¢
dziecko do lekéw, niepewnosci. Ksztaltowad bedzie brak wiary we wlasne mozliwosci.
Co kolejno moze prowadzi¢ do trudnosci w szkole. Dziecko bywa lekliwe, wystra-
szone, bezradne w napotkanych sytuacjach. Trudno mu dostosowaé sie do nowych
warunkow.

Postawy rodzicow sie zmieniajg, ewoluuja i ulegaja modyfikacjom, co ma wplyw na
rozwdj dziecka. Najwyrazniej mozemy to zaobserwowa¢ w zakresie dawania dziecku
swobody oraz w stopniu kontrolowania go. Postawy pozytywne pozwalajg dziecku
rozwija¢ swoje predyspozycje, daja poczucie zadowolenia z siebie. Zaspokoja one po-
trzebe bezpieczenstwa, akceptacji i niezaleznosci. Niewltasciwe postawy rodzicielskie
moga przyczynic si¢ do powstania réznego rodzaju zaburzen w sferze emocjonalno-
-motywacyjne;j.

Rodzice, wychowujac swoje dzieci, czesto postepujg intuicyjnie lub nasladujg zacho-
wania doswiadczane w swoim domu rodzinnym. Popelniane bledy przez rodzicow moga
wynika¢ miedzy innymi z cech charakteru, obserwowanych praktyk, braku umiejetnosci
wychowawczych, presji czasu. Znacznym problemem jest odmiennos¢ typow postaw
matek i ojcéw, co wynika z braku wspdlnych celéw, zamierzen wychowawczych.

Wrtasciwe postepowanie z dzieckiem powinno zawiera¢ dwa komponenty: uczu-
ciowy (czyli mitos¢ do dziecka, poswigcenie mu czasu i uwagi, darzenie go zaufaniem,
akceptowanie jego ograniczen, dostrzeganie i docenianie staran dziecka) i spoteczno-
-moralny (zatem wspdlne precyzowanie norm, praw, wyznaczanie granic, pozwalanie
na ponoszenie konsekwencji wlasnych zachowan przez dzieci, egzekwowanie wyko-
nania podjetych zadan).

Przestudiowane w tym punkcie wyniki badan dowodzs, ze: 1) w stosunku do
badanej proby dzieci tworczych rodzice reprezentuja najczesciej postawy pozytywne
i rzadziej negatywne, ale wraz z wiekiem dzieci te postawy maleja; 2) wérdd postaw
pozytywnych dominuje postawa uznania praw dziecka i wspotdzialania; 3) najmniej
pozytywnych postaw reprezentuja rodzice dzieci twérczych ze srodowiska wiejskiego,
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a zblizona liczba wystepuje w srodowisku wielkomiejskim i miejskim; 4) z wiekiem
dzieci liczba rodzicdw reprezentujacych postawy pozytywne maleje; 5) zaledwie 90 ro-
dzicow reprezentuje wobec dzieci twdrczych postawy negatywne; 6) wérod postaw ne-
gatywnych dominujg koncentracji uczuciowej rodzicow i bezradnosci; 7) w srodowisku
wielkomiejskim 43 badanych rodzicéw reprezentuje negatywne postawy, w srodowisku
miejskim - 38 rodzicow, a wiejskim - 11; 8) najwiecej rodzicéw przejawia negatywne
postawy wobec dzieci twdrczych, gdy sa one mtodsze. Dzieki przyjetym postawom
rodzice wytwarzaja niezbedng atmosfere domu rodzinnego.

W ésmym rozdziale skoncentrowalam si¢ na przestrzeni kulturowej rodziny dzieci
tworczych, czyli uwzglednitam rozpoznawanie przez rodzicow tworczosci swoich dzieci,
stosowane przez rodzicow style, metody i postawy wobec twdrczych dzieci. Rodzice
reprezentuja: 1) najczesciej demokratyczny i autokratyczny styl wychowania, a rzadziej
liberalny i mieszany; 2) przede wszystkim metode nagradzania, karania i perswazji;
3) gtéwnie pozytywne postawy wobec swoich dzieci.

Nalezy tutaj tez zaznaczy¢ — czy raczej przypomniec — ze traktuje tworczo$¢ dzieci
systemowo, czyli oprocz cech osobowosci istotne jest sSrodowisko rodzinne, ponie-
waz czlowiek jest wewnetrznie i zewnetrznie sterowany (Popek, 2003). Na jednych
srodowisko (przyrodnicze, spoteczne, kulturowe, ekonomiczne oraz rodzinne, przed-
szkolne, szkolne i zawodowe) moze dziata¢ jako stymulator, a na innych jako inhibitor
tworczosci (Popek, 2003). Te wlasciwosci stanowig uklad dynamiczny wielostronnie
sprzezony, a u réznych oséb przyjmuje odmienne konfiguracje, co wyplywa z réznic
indywidualnych w rozwoju i ze zréznicowanej aktywnosci tworczej. Wszystkie te kom-
ponenty konstruujg zewnetrzne, ale i wewnetrzne mozliwosci dla rozwoju tworczosci
(Popek, 2003). Przestrzen srodowiska mozne pobudza¢ i rozwija¢ tworczos¢ lub tez
odwrotnie.
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ROZDZIAL DZIEWIATY

POSTRZEGANIE PRZEZ TWORCZE DZIECI 7-9-LETNIE
JAKOSCI WEASNEGO DZIECINSTWA

W ostatnim etapie badan poszukuje odpowiedzi na pytanie: Jak twércze dzieci 7-9-letnie
postrzegajg swoje dziecifistwo? Dlatego skupiam sie na subiektywnym wymiarze jakosci
dziecinstwa, zwracajac uwage na marzenia dzieci tworczych, ich czas wolny, atmosfere
domu rodzinnego i satysfakcje ze swojego dziecinstwa, czemu poswiecam kolejne
podrozdzialy. W tym celu dzieci wykonaty rysunki, na podstawie ktdrych przeprowa-
dzitam z nimi wywiady.

Marzenia dzieci tworczych

Marzenia sg obszarem nietatwym do badan ze wzgledu na ogromny subiektywizm
i okolicznosci trudne do interpretacji. Zwlaszcza ze pragnienie dzieci wynika z ich
aktualnych sytuacji. Moze zdarzy¢ si¢ sytuacja, iz to, co dla jednych jest najwigkszym
marzeniem, dla innych jest nieistotne. Jednak marzenia to nieodlaczny element kazdego
ludzkiego Zycia i przyczyniaja si¢ one do rozwoju dziecka.

Zadaniem dzieci na tym etapie badan byto namalowanie (dowolna technika) swoich
marzen. Kolejno opowiadaly one o nich, co badajacy zapisywal. Potem analizowano
i interpretowano tre$¢ marzen.

Marzenia stanowig o dynamice zycia wewnetrznego, sa wynikiem ekspansji, sity
duchowej i intelektu oraz forma ucieczki. Tres¢ i rodzaj marzen sg czesto uzaleznione
od konkretnej sytuacji, w jakiej znalazto si¢ dziecko. Wiersz, bajka, film czy tez fa-
scynujace zdarzenie mogg by¢ punktem wyjscia do przeniesienia si¢ w §wiat marzen.

Tre$ci marzen maja charakter praktyczny, zyczeniowy i w duzej mierze sg uza-
leznione od plci dziecka, ukladéw rodzinnych, wieku, czy tez pochodzenia. Dzieci
oddajgce si¢ marzeniom na jawie wymyslaty calg ich game, uwzgledniajac przezycia
wyimaginowanych bohateréw, ich dokonania. Dziecigce marzenia podzielitam na pie¢
grup, sg to: fantastyczne, zawodowe, dotyczace stawy, rodziny, majatku. U dzieci mozna
zaobserwowac zréznicowanie marzen w zaleznosci od wieku i srodowiska lokalnego.
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W srodowisku wielkomiejskim marzenia dzieci twérczych skupiaja si¢ na: fantazjo-
waniu (48 0s6b - 19%), o stawie i rodzinie (po 26 — po 10%). W przestrzeni miejskiej
dzieci tworcze majg marzenia fantastyczne (43 — 17%), o stawie i rodzinie (po 25 - po
9,8%). Dzieci tworcze ze wspolnot wiejskich majg marzenia: fantastyczne (7 - 3%),
o rodzinie (5 - 2%). Zdecydowana wigkszo$¢ respondentéw marzy i ma poczucie, ze
marzenia odgrywaja w zyciu duzg role. Ten krag dzieci ma sprecyzowane marzenia.
Dzieci sg $wiadome tego, co chcialyby osiagnac w zyciu, co jest dla nich najwazniejsze,
kim chciatyby by¢.

Dzieci tworcze szybko formuluja tematy swoich marzen i szybko przystepuja do
pracy. O rzeczach fikcyjnych i stawie marzy: 75 (29%) tworczych 7-latkéw, 50 (19,6%)
8-latkow i 27 (10,6%) 9-latkoéw. Charakterystyczne jest tez, ze w spolecznosci wielko-
miejskiej (74 - 29%) respondentow, w miejskiej (68 - 26,7%), a w wiejskiej (10 - 3,9%)
ma takie marzenia. Mozna dostrzec, ze liczba tego typu marzen maleje wraz z wiekiem
i z coraz mniejszym $rodowiskiem.

Chciatbym dostac duzo, bardzo duzo klockéw lego.
Z nich wybudowatbym olbrzymi zamek.
(Marcin, 7 lat)

Marze o zaczarowanym helikopterze.
Musiatby miec kolor ztoty. Musiatby umiec znika.
(Bartek, 7 lat)

Chciatabym mie¢ patac i stuzbe.
(Karolina, 7 lat)

Dzieci marzg o slawie, rozglosie, co ma prowadzi¢ do bogactwa i wygodnego, wy-
stawnego zycia. W kazdej zacytowanej wypowiedzi dzieci marzg o pieniadzach, przy-
jemnosciach. Im mtodsza grupa, tym bardziej dostrzega si¢ umiejscowienie marzen
w $wiecie fikcyjnym. Kilkakrotnie pojawia si¢ u nich motyw ksiezniczki badz kréla
i zamku, pokazujac zwigzki przyczynowo-skutkowe. Wypowiedzi respondentéw ce-
chuje podobienstwo.

Liczba dzieci tworczych z kazdego wieku i srodowiska marzacych o zawodzie i ma-
jatku jest zblizona. To znaczy takie marzenia ma 13 (5,1%) 7-latkow, 18 (7%) 8-latkow
116 (6,3%) 9-latkéw oraz ze srodowisk: 20 (7,9%) z wielkomiejskiego, 19 (7,5%) z miej-
skiego i 8 (3,1%) z wiejskiego. Dzieci ze sSrodowiska wielkomiejskiego i miejskiego oraz
przede wszystkim 8-latki najrzadziej marzg o zawodzie i majatku.

Marze o tym, aby zostac nauczycielkg

i uczy¢ dzieci o przyrodzie, np. pieskach, kotkach.
(Zosia, 7 lat)

Chciatbym by¢ modelkg i zarabiac miliardy.
(Ala, 8 lat)
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Marze o tym, aby zostac stawnym aktorem
na caty swiat. Cheg mie¢ w Los Angeles
duzg wille z basenem,

boiskiem, kortem tenisowym.

Nie chce mieszkaé w wiezowcu na
dziewigtym pigtrze, jak moi rodzice.
(Alek, 9 lat)

Dzieci marzg o zawodach dajgcych im majatek, co za$ wynika z poréwnywania zycia
swojego i swoich rodzicédw z egzystencja celebrytow. Maja tez jednak marzenia o cha-
rakterze poznawczym i bardzo realistycznym.

O rodzinie i jej cztonkach marzy 56 (22%) dzieci tworczych z trzech $rodowisk,
w tym po 22 7- i 8-latkéw oraz 12 9-latkéw z wielkomiejskiego.

Gdy bede juz dorosta, to bede miec duzy dom,

meza, dzieci. Bedg u mnie mieszkad rodzice.

Bedziemy tez mie¢ duzo zwierzgtek: pieski, kotki.

(Karolina, 8 lat)

Marze o przyjacielskiej rodzinie,

ktora bedzie sig kochal, wzajemnie pomagac.

(Zenek, 9 lat)

Chcialabym, aby tata mial juz prace.
Rodzice przestang si¢ w ten czas ktécic.
(Kasia, 8 lat)

Marzenia dzieci na temat rodziny nie sg jednorodne. W rodzinach dotknigtych chorobg
pragnienia dzieci skupiaja si¢ na zdrowiu dla rodzicéw. Dzieci, obserwujac problemy
rodzicow, cierpig razem z nimi. Wiedza, ze lekarstwa sg bardzo potrzebne w chorobie
i pragna, aby rodzice mieli na nie pienigdze. Chca wyzwoli¢ rodzine z cierpienia i bolu,
zapewniajac jej niezbedne srodki.

Pragne tu zwroci¢ uwage czytelnikow na kilka wyjatkowych wypowiedzi dzieci,
o ktdre poprositam po wykonaniu rysunkéw. Ala zaskoczyta mnie swoja odpowiedzia
na temat swoich marzen. Powiedziala:

- Chciatabym, aby mama umiala czarowa.
- Co takiego moglaby wyczarowaé Twoja mama? — zapytalam ja.
— Chlebek, jabtuszka i pluszowego pieska — powiedziata dziewczynka.

Zdziwilo mnie, ze poprzez umiejetnos¢ czarowania przez mame, Ala chciataby mie¢
takie, przyziemne na pozor, rzeczy. Dziewczynka byla wychowywana przez matke,
tylko w niej widzi najwiekszego przyjaciela, ufa jej bezgranicznie i tylko ona, w jej
rozumieniu, moze sprawi¢, aby czary zadzialaly. Matka jest dla niej jedyna nadzieja na
wszystkie dobro i pragnienia. Trzeba przyznad, ze te dobra sg bardzo przyziemne i zal,
ze w XXI wieku dziecko musi marzy¢ o jabtku, chlebie czy pluszowym psie. Niestety,
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coraz czgsciej to, co wydaje sie proste i oczywiste, jest tylko w zasigegu dzieciecych
pragnien i marzen.

Zaobserwowalam tez, ze dzieci starsze skupialy si¢ na posiadaniu pewnych przed-
miotow, zwierzat, ktore postuza im do zycia lub zabawy, oraz mysla o innych. Wigzg je
z rodzing, z czasem, ktory wspdlnie z nig spedza, badz w swych marzeniach chcialyby
dziala¢ na rzecz innych, pomagajac im w magiczny sposob, malujac domy gwiazd-
kami kolorowego deszczu, zbierajac zle, ranigce stowa czy dajac dach nad glowa
zwierzgtom.

Tworczy chlopcy chetniej opowiadajg o przygodach. Nieodzownym kompanem jest
ich wymyslony przyjaciel. Czgsto pokazujg akcje marzen w ruchu, na przyktad:

Bede bogatym kosmonautq.

Na moim statku kosmicznym bedg salony i kuchnia.

A w podréz w kosmos zabiorg swojego psa Kiti.
(Tadek, 8 lat)

Natomiast dziewczynki bardziej zorientowane sg na rodzine i swoje zachowania opie-
kuncze. Dziewczeta chetnie organizujg tzw. herbatki. W duzej mierze na sklonno$¢
imaginacyjng ma wplyw otoczenie dziecka, relacje z rodzicami i rodzenstwem.

W salonie bede przyjmowaé gosci: krélowe, ksigzne, i rodzing.

Stuzgca zawsze bedzie nam gotowac i piec ciasta.

Gdy moi goscie przyjdg, to ich poczestuje kawg, herbatkg, ciastem.

A méj kochany aniolek bedzie miec swéj pokdj,

w ktorym bedzie t6zeczko, placyk zabaw i kocius.

(Nina, 7 lat)

Zauwazylam, ze dziecko obcujac z bajkowymi bohaterami, przezywa radosci i smutki,
bdli szczedcie, a tym samym poznaje $wiat ludzkiej egzystencji i ma bezposredni zwia-
zek ze $wiatem przyrody. Marzenia miodszych dzieci inspirowane lektura przybieraly
czesto postaé antropomorfizacji, personifikacji i animizacji. W swojej wyobrazni dzieci
tworcze 7-letnie rozmawialy z motylami, zabawkami i lesnymi duszkami, ktore pelnia
role przewodnikéw w $wiecie marzen.

Podoba mi si¢ krélowa $niegu, ale ona jest zla.
Ja taka nie chce byc.

Tez chciatabym miec powdz, dorézke,
bogactwo i wptyw na ludzi.

Wowczas bym mogla fruwac z motylkami,
ptaszkami i innymi zwierzgtkami,

rozmawiac z nimi, pomagac im.

(Paula, 7 lat)

Zauwazam, ze bohaterowie programoéw telewizyjnych i gier komputerowych stali si¢
nieodlacznymi towarzyszami dzieciecych marzen. Wysoki potencjat wyobrazni stano-
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wi bariere ochronng dla dzieci, ktére mimo obejrzenia filméw z duza dawka agresji,
w czasie malowania swoich marzen nie przejawiaja zachowan niepozadanych.

Bede awatarem, czyli silnym, poteznym, jak w bajkach.

Ale ja bede walczyt o to, aby ludzie mieli

co jes¢ i dobrze sig im zylo.

(Szymon, 7 lat)

Majac na uwadze tworczoé¢ dzieci oraz ich $rodowiska lokalne, mozna zauwazy¢, ze
marzenia dzieci mlodszych ze srodowiska wiejskiego sa bogatsze w elementy fanta-
styczne, ale ubozsze w fabute. Natomiast juz 9-latki ze Srodowiska wiejskiego wymyslaja
historie bogate pod wzgledem tematycznym dotyczace rodziny i przyszlego zawodu,
ktore zawsze koncza si¢ szczgsliwie. Twoérczy badani z wiejskiego srodowiska czgsto
wprowadzali elementy magii i przyrody do tych dziecigcych marzen. Nalezy pamietad, iz
marzenia fantastyczne (lub realne z elementami fantazji) sa u rozwijajacego si¢ dziecka
czyms naturalnym. Jednak rodzice czgsto bywaja zaniepokojeni, patrzac na fantazjujace
i méwiace do siebie dziecko. Wiele badanych dzieci ze srodowiska wiejskiego dla swoich
rodzicéw pragnie pieniedzy, inne aby mama mniej krzyczata lub aby tata wrécit.
Pojawialy sie tez marzenia dotyczace sfery zdrowia, nauki i dobra:

Chciatabym by¢ tak mgdra i dobra

jak doktor Quenn

oraz chciatabym by¢ ladniejsza i zdrowa.
(Mirka, 9 lat)

Chce pomagad ludziom, spetnial ich zZyczenia,
bo moi rodzice w ogéle o nich nie mowigq.
(Alan, 8 lat)

Marze o tym, aby moja mama wyzdrowiata.
Zeby wrécita juz do domu.

Bardzo za nig tesknie.

(Dawid, 7 lat)

U dzieci twdrczych ze srodowiska miejskiego i wielkomiejskiego dobrze przystosowa-
nych dominuja marzenia o zwycieskim bohaterze. Maly marzyciel jawi si¢ jako rycerz,
wojownik, stawny aktor, tancerka, piosenkarka, a nawet krélowa. W swoich fantazjach
jest zawsze postacig centralna, ktorej wszyscy skladajg hold. Dzieci twoércze, dla ktorych
marzenie jest pewnego rodzaju ucieczka, wyobrazajg siebie w roli meczennikow, a ich
przes$ladowcy ulegaja przeobrazeniom i starajg si¢ wynagrodzi¢ krzywdy.

Cecha wspdlng badanych dzieci tworczych niezaleznie od wieku i srodowiska lo-
kalnego byla che¢ posiadania przez nie czegos, co bedzie nalezalo tylko do nich. Dzieci
marzg o wlasnym pokoju, zabawkach, nowych meblach, kolorowych $cianach. Zabawki
kojarzone sg przez dzieci z czym$ kolorowym i fadnym, przypominajacym postacie
z bajek, znane figury i ksztalty. Tym samym stymuluja i wzbogacaja ich wyobraznie.
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Chce zostalé stawnym prawnikiem.
Dlatego teraz duzo sig ucze i mam dobre oceny.
(Wiesia, 9 lat)

Dzieci tworcze majg sprecyzowane marzenia dotyczace dalszego ksztalcenia i wyboru
zawodu. Pragna by¢ kim$ waznym, stawnym, zarabiajac duzo pieniedzy. Wyniki badan
wskazujg, ze 6% tworczych dzieci ma konkretne marzenia edukacyjne i sg one do$¢
wygorowane. Zawod, ktéry w przysztosci chcg wykonywaé, ma by¢ zwigzany z ich
zainteresowaniami i powinien dawa¢ spore korzysci. Wielu respondentéw ujawnito
swoje preferencje zawodowe, stwierdzilo, ze ,.chce zwiedza¢ $wiat”, ,,chce by¢ kims”
Jednak nadal pojawia si¢ w tej kwestii centralna rola i integracja z rodzing, z ktéra na
przyklad dzieci chcg ,wyjechaé w podroz dookota $wiata” itp.

Na podstawie analizowanych marzen wysnuje generalizacje: wérdd licznych marzen
badanych twdrczych z kazdego srodowiska lokalnego na pierwszy plan wysuwaja si¢
naczelne wartoéci ludzkie, jak dobro, pickno, mito$¢, przyjazn i prawda, ktére przybie-
raja konkretne ksztalty i s najczesciej kojarzone z sytuacjami bezposrednio zwigzanymi
z autorami prac lub osobami im bliskimi.

To, co faczy materialnie wszystkie dzieci, to lalka Barbie w marzeniach dziewczynek
oraz rower gorski, komdrka, deskorolka u chfopcéw. To zas, co rdzni je od dorostych,
towylatywanie ponad poziomy. Marzenia dzieci sa czgsto bardziej nieogra-
niczone. Dzieci cze$ciej Zycza sobie tez, aby na $wiecie zapanowal pokdj, aby znikly
choroby i wszyscy byli zdrowi. Wylatywanie ponad poziomy pojawia si¢ w marzeniach
takze w sensie dostownym, na przykltad

Zawsze chciatem lataé. Wiele razy marzylem, jak szybuje w powietrzu.
(Bartek, 8 lat)

Marzenia dzieci o lataniu wcale nie przyszly wraz z Harrym Potterem. Latanie to
element marzen w kazdym wieku, dlatego tez czestym elementem naszych fantazji sg
skrzydla, latajacy kon, samolot.

Marzenia dzieci s3 wyjatkowo wazne dla ich prawidlowego rozwoju. Dzigki imagina-
¢ji badani wydajg sie szczesliwsi i ciekawsi §wiata. W swoich codziennych czynnosciach
przejawiaja wiecej energii i lepiej radza sobie z sytuacjami wywolujacymi frustracje.
Zaréwno srodowisko lokalne, rodzinne, jak i szkolne powinno dba¢ i ukierunkowywac
naturalne sktonnosci do marzen na jawie, rozwijajac dzieci. Marzenia dzieci sg $cisle
zwigzane z ogo6lnym rozwojem i s3 uwarunkowane ich statusem spoteczno-ekono-
micznym. Marzenia 7-9-latkdw sa przesiagkniete tesknotg za szczgsciem, u§miechem.
Sg one proste, przyziemne, skromne. Dzieci z kazdego przedziatu wiekowego w swoich
marzeniach majg wspdlng ceche, wtasciwa swojej grupie. Marzenia sg im potrzebne,
dzieki nim zycie staje sie przyjemne, lzejsze. Harmonia dotyczaca sfery marzen dzieci
wynika ze sprzyjajacych warunkow zaréwno w domu, szkole i grupie réwiesnicze;j.
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Dziecigcy $wiat pozordw wytwarza umiejetno$¢ odrdézniania rzeczywistoéci od prze-
sztosci i wymyslonej przysztosci. Marzenia pomagaja im odréznic to, co realne, od
tego, co jest wytworem wyobrazni.

Na podstawie przytoczonych analiz mozna wyodrebnié typy marzycieli. Przyjmuje
typologie sylwetek marzycieli za B. Dymarg (1996): instrumentalista, sentymentalny,
uciekinier, romantyk, strateg, odkrywca. Niektére marzenia dzieci majg charakter
konkretnych doraznych celow, ktére nawet juz realizujg (chce by¢ prawnikiem, dlatego
uczy si¢). Te marzenia maja charakter instrumentalny. Dzieci o takich marzeniach sa
optymistami. Realizujgc swoje marzenia — cele, wykonuja drobne czynnosci na rzecz
wlasng i innych. W ten sposob zyskuja pozytywniejszy obraz wlasnej osoby.

Marzyciel sentymentalny wczuwa sie w stany emocjonalne innych, przezywa ich
porazki, nieszczescia oraz radosci. Dostrzegamy, Ze cheé pomagania innym, odnosze-
nia sukcesow, dokonywania wielkich czynéw ograniczone s3 normami kulturowymi.
Marzyciel zyje pod presja niespelnienia obowigzku oraz orientuje si¢ on na ,,zewnatrz”
ku ojcu, matce, ludzkosci.

Marzyciele uciekinierzy marzg o bezpiecznych zdarzeniach i sytuacjach. Stronig od
bataganu i nadmiaru dzialan. Tre$¢ ich marzen najczesciej dotyczy ich samych i ich
rodziny. Sg to bardziej wizje czgsto niemozliwe do zrealizowania. W swoich marzeniach
czesto pokazuja, jak bardzo chcg by¢ akceptowane i kochane, ze brakuje im ktérego$
rodzica i przyjaciela.

Marzyciel romantyk natomiast wyprowadza swoje pomysl z literatury, ogladanych
bajek. Jego zainteresowania sg szerokie. Dziala w tych marzeniach w odosobnieniu, ale
w $rodowisku ludzi. Jest wymagajacy wobec siebie i nie dazy do popularnosci. Chce
by¢ podziwiany i kochany przez najblizszych, ale nie musi robi¢ kariery. Przezywa
wewnetrzne rozterki i podejmuje decyzje oraz dzialanie zgodne z jego sumieniem.
Ucieka w $wiat nietypowych marzen, ma wiele réznych pomystéw. Kocha tajemniczos¢,
niezwyklo$¢, barwnosé. Jest czesto uczestnikiem bajkowych zdarzen.

Marzyciel strateg to ten, ktory jest praktyczny, realistyczny i rozwazny. Powsciagliwie
i ostroznie wyraza swoje plany i uczucia. Jest uporzadkowany i entuzjastyczny. Marzenia
przedstawia logicznie i ukazuje zwigzki przyczynowo-skutkowe. Jego jezyk jest skupiony
na wyliczaniu, nawolywaniu, straszeniu. Czesto marzy o wielkiej przyjazni, blisko$ci
z drugim czlowiekiem. Dlatego w marzeniach pokazuje brak na przyklad ktorego$
rodzica, ukochanego zwierzatka oraz pomoc innym i opieke nad nim.

Marzyciel optymista jest odkrywczy, pomystowy. Ma niesamowite i nierealne po-
mysly, z ktérych nie rezygnuje. Jego marzenia dotycza sfery zdrowia, zycia rodzinnego,
stosunkow interpersonalnych. Marzenia skupione sg na zewnatrz marzyciela, czyli
dotyczg $wiata zewnetrznego. Kieruje si¢ w nich swoimi zainteresowaniami, ktére
szybko sie zmieniaja. Chetnie wciela si¢ w role bohateréw wojennych, historycznych
poznanych z literatury.
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Dziecko uwielbia zabawki, klocki, bajki, marzy o kolejnej przyjemnosci. Jego
pragnienia i marzenia wynikaja z czego$, czego ono nie pojmuje. Ono nie potrafi
odczytaé zrédia swojego marzenia, pragnienia. Marzy o czyms$ i do tego dazy. Nie ma
$wiadomosci, ze dzigki temu rozwija sie jego mowa, motoryka, tworczo$¢, myslenie,
emocjonalnosc.

Marzenia wyznaczajg wymagania, zadania, cele, pragnienia. Sg sita napedowsa do
dziafania. Stanowig wigc ceche rozwoju, ktéra pelni w nim wazne funkcje. B. Dymara
(1996) uwaza, ze w rozwoju dziecka marzenia sg sitg sprawczg dziatan, formga terapii,
sposobem samopoznania i oczyszczenia (katharsis), kategoria zmiany celowej, spo-
sobem rozwijania intuicji i postawy kontemplacyjnej oraz pomoca w odczytywaniu
symboli kulturowych.

Aby dziecko moglo marzy¢, musi mie¢ material do marzen, ktorym bedg bajki,
ksiazki, zabawki, opowiadania i srodki masowego przekazu. Poprzez zabawe pomagamy
dziecku znalez¢ droge do swiata dorostych, bo te dwa swiaty réznia sie sposobem uj-
mowania rzeczywistosci, do czego dziecko uzywa wszystkich zmystéw. Ono spostrzega
zycie bogato i wszechstronnie, wszystkimi zmystami. Doroéli nie pomagaja dzieciom
poglebi¢ takiego postrzegania, raczej je zawezaja, przeprowadzajac dziecko ze $wiata
zmyslowej fantazji do $wiata szybkiego i celowego spostrzegania wzrokiem. Zabawa
pozwala polaczy¢ te dwa swiaty bogatego i zmystowego postrzegania ze spostrzeganiem
celowym. W swoich marzeniach dziecko zawsze stawia siebie na piedestale, wyznaczajac
siebie jako najwazniejszg posta¢ w swych marzeniach. ,Niezaleznie od miejsca i akeji -
zdaniem E.B. Hurlock (1985, s. 95) — marzenia na jawie, centralng jego postacia jest
zawsze marzyciel. Wszystkie inne postacie sg podrzedne, chociaz ich role sg z nimi
zwigzane i wplywaja na jego czyny”.

Poniewaz dziecko najwiecej aktywnosci zwigzanej z marzeniami przejawia w zaba-
wie, to E.B. Hurlock (1985) nazywa niniejsze forma zabawy umystowej, czyli fantazjowa-
niem. Taka zabawa jest ucieczkg lub mechanizmem obronnym, dajacym ukojenie, albo
iluzoryczne spelnienie od niezadowalajacej rzeczywistosci. Moze by¢ takze fikcyjnym
spelnieniem Zyczen, ktérych jakiekolwiek realne uspokojenie zostato zabronione pod
grozba kary (Hurlock, 1985).

Zabawa w rozwoju dziecka zajmuje wiele czasu w domu i w szkole. Rozwija ona
sprawno$¢ fizyczna, ruchowa, mowe, my$lenie. Dziecko swoje marzenia wyraza
w aktywnosci tworczej i zabawie. Marzenia, jako cecha rozwojowa, stymuluja procesy
psychiczne i myslowe, pobudzajace dziecko do dzialania. Stanowia bodziec do dalszych
marzen.

Marzenia sg tez ucieczka od $wiata rzeczywistego w sytuacjach, ktére wymagaja
od dziecka wysitku i odwagi, aby pokona¢ réznego rodzaju pojawiajace sie trudnosci
(Cibor, 1993). Jest to negatywny sposob kontaktu z marzeniami. Dziecko ucieka nie-
$wiadomie do techniki zastgpczej. Ucieczka ta wynika ze stanéw lgkowych i innych
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ograniczen, ktére nazywane sg psychologicznymi barierami rozwoju. Stanowig je
krzywdzace uogdlnienia w stosunku do dziecka, na temat jego mozliwosci i umiejet-
noéci (Cibor, 1993). Wyrzadzona dziecku krzywda uogélnienia powoduje powstanie
tzw. destrukcyjnych schematow poznawczych, ktore R. Cibor (1993) opisat i nazwat je
mianem efektu aureoli, diabelskiego oraz fagodno$ci. Te efekty moga wyraza¢ opieku-
nowie, ktorzy uczestnicza w rozwoju dziecka i maja na niego silny wptyw. Oznacza to,
ze niewlasciwe postepowanie wobec dziecka popycha je w $wiat marzen, bo tam czuje
sie ono bezpiecznie. Rzeczywisto$¢ je przerasta i w marzeniach odnajduje bezpieczny
azyl. Nalezy czuwac, aby $§wiat marzen i fikcji nie zastapit rzeczywistosci. Aby nie zda-
rzylo si¢ tak, ze dziecko nie bedzie umialo zy¢ w normalnym $wiecie, bo jego domem
bedzie kraina z jego marzen (Cibor, 1993).

Podsumowujgc powyzsze rozwazania, mozna zauwazy<, ze tres¢ marzen dzieciecych
jest szeroka. Marzenia dzieci miejskich sg zblizone do marzen dzieci z wielkomiejskiego
srodowiska. Ich marzenia przede wszystkim sg fantastyczne oraz dotyczg stawy i ro-
dziny, a takze majatku. Dzieci wiejskie rowniez majg marzenia fantastyczne. Jednak
marzenia dzieci ze wspdlnot wiejskich bardziej skupiaja sie na rodzinie i majatku.

Zréznicowana jest takze geneza i zrodlo marzen. Niewatpliwie majg one szczegdlne
znaczenie dla ksztaltujacej si¢ jeszcze osobowosci dziecka. Oparte sg one na trzech
gtéwnych priorytetach, takich jak rodzina, zawdd, pieniadze. W rodzinie dostrzegaja
wsparcie materialne i emocjonalne oraz zaspokojenie potrzeb i osigganie sukcesu.
Marzg o zawodach dajacych slawe i pieniadze. Pragnienia dotyczace przysztosci sa
podstawa tego, co chcg osiagnac i posiadad.

Wspolnie spedzany czas wolny

W badaniach, ktore prowadzitam z wykorzystaniem wywiadu, szukatam odpowiedzi
na pytanie: Jak rodzice z tworczymi dzie¢mi spedzajg czas wolny?

Wrtasciwe proporcje pomiedzy nauka i wypoczynkiem majg istotne znaczenie dla
rozwoju dziecka. Wstepujac do szkoly, zaczyna podlega¢ pewnym rygorom, zmniejsza
sie bowiem jego czas na zabawe i rozrywke, a zwigksza na nauke jako zajecia obowigz-
kowe. Do utrzymania wla$ciwego rytmu i uniknigcia niepozadanych zjawisk musi
istnie¢ rownowaga pomiedzy wykonywang praca a wypoczynkiem. W przeciwnym
razie nastepuje oslabienie organizmu, zmniejszenie odpornosci na choroby, szybkie
meczenie si¢, pogorszenie koordynacji nerwowo-miesniowej itp. Wypoczynek ucznia
odbywa si¢ w jego czasie wolnym, nastepuje regeneracja sil fizycznych i duchowych. Jest
to ten czas, ktérym dziecko dysponuje po obowiazkach szkolnych, a wykorzystuje go
na odpoczynek, rozrywke, zainteresowania, rozwdj wlasny i niezbedne zajecia domowe
oraz dobrowolnie przyjete obowiagzki spoleczne (np. funkcja w zuchach, samorzadzie
klasowym itp.). Jednak dziecko cechuje brak doswiadczen zyciowych i niedojrzato§é
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psychiczna, co uzaleznia je od dorostych (rodzicéw, wychowawcow). Dlatego ono
samo nie organizuje wolnego czasu wedlug wlasnej woli. Czas wolny dziecka podlega
w duzym zakresie pewnym racjom ustalonym przez dorostych.

Rodzicom organizujagcym lub wspétorganizujacym czas wolny przy$wiecaja dwa
zadania: 1) stwarzanie mozliwo$ci wypoczynku, rozrywki, rozwoju oraz 2) ukierun-
kowanie potrzeb i uksztaltowanie nawykéw wlasciwego spedzania czasu wolnego.
Brak u dzieci wlasnych doswiadczen warunkuje nie zawsze prawidtowy wybdr miedzy
tym, co dobre, a tym, co zte. Rytm nauki i odpoczynku dzieci jest odmienny od rytmu
dorostych.

Dos$wiadczenia z czasu wolnego dziecka utatwiajg mu kontakty i przezycia spo-
teczne. Budzg si¢ w nim potrzeby wspoéldziatania z innymi, organizowania wspol-
nej zabawy i wypoczynku. Wowczas rezygnuje z postaw egocentrycznych na rzecz
wspoldzialania z innymi dzie¢mi, poswigcenia, radosci i wspdlnych zainteresowan.
Dziecko nie powinno spedzac czasu wolnego w samotnosci. Wspolne spedzanie czasu
sprzyja uspofecznieniu i wspotdziataniu, umozliwia poréwnanie wiasnego postepowa-
nia z cudzymi. Ten czas winien wyzwalaé rado$¢, szczescie i zadowolenie. W czasie
wolnym interes spoteczny dominuje nad osobistym, a szczgécie spoteczne goruje nad
indywidualnym.

Czas wolny pozwala dziecku poszukiwa¢ ciggle nowych wrazen, odkrywac, roz-
budzaé i rozwija¢ swoje zainteresowania, poznawaé nowe zjawiska i rzeczy, rozwijajac
swoje zainteresowania oraz uzdolnienia. Dziecku nie wystarcza nauka szkolna i zwia-
zana z tym praca, potrzebuje ono samodzielnie w grupie réwiesniczej poszukiwac
interesujacych zjawisk, rzeczy. Dojrzewanie to odkrywanie i ksztaltowanie osobistych
zainteresowan. Czas wolny stanowi zrodlo nowych przezy¢ wywolujacych zywe reakcje
(poczucie zadowolenia, szczgscia, radosci). W czasie wolnym ujawniaja si¢ zaintere-
sowania dziecka, ktore caly czas si¢ rozwijajg, czego nie obserwujemy w warunkach
szkolnych. Uwidaczniajg sie¢ wtedy zdolnosci i uzdolnienia dzieci, co inspiruje do
organizowania tego czasu w ciekawszy sposob.

Czas wolny chroni mtody organizm przed nadmiernym obcigzeniem obowigzkami
izadaniami szkolnymi. Spefnia on profilaktyczna role ochrony zdrowia dzieci. Podczas
pracy umystowej w tkankach zachodzg ztozone procesy biologiczne, powodujace in-
tensywne zuzywanie materialéw odzyweczych, niezbednych przy wytwarzaniu energii
w ustroju. Zmeczenie atakuje osrodki nerwowe, regulujace funkcje organizmu.

Bardzo niebezpieczny dla organizmu dzieci i mtodziezy jest halas, ktéry wywotuje
powazne zaburzenia w ukladzie nerwowym i ostabia odpornos¢ na czynniki choro-
botworcze. Hatas wywoluje nadmierne wydzielanie sokéw zotadkowych, co prowadzi
w konsekwencji do choréb wrzodowych, zaburzen uktadu krwiono$nego, nerwic le-
kowych. W procesie edukacji pojawia sig stres, ktory jest niekorzystny dla organizmu
i wprowadza dziecko w stan napigcia nerwowego, zmartwienie, niepokdj. Szkota jest
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miejscem bodzcdw stresowych. Ta cato$¢, czyli halas i krzyki dzieci, krotkie przerwy
miedzylekcyjne, brak przerw $rédlekcyjnych, dtugie siedzenie w fawce, obcigzenie za-
daniami domowymi, mogg tez pojawic si¢ niekorzystne warunki domowe, wzrastajaca
liczba $rodkow audiowizualnych (wideo, komputer), brak terendw rekreacyjnych na
osiedlu, zta atmosfera rodzinna (niespokojna) - stwarzaja bardzo niekorzystne warun-
ki higieniczno-zdrowotne dla dzieci. Dlatego tak wazny jest czas wolny. On odpreza
psychofizycznie organizm od wysiltku intelektualnego. Pobyt na $wiezym powietrzu
oraz ruch fizyczny rozwijaja uklad miesniowo-kostny, sprawnos¢ fizyczng, reguluje
wadliwg przemian¢ materii, dodatnio wplywa na psychike dziecka. Zabawa i rado$¢
pobudzaja korzystnie samopoczucie fizyczne i Zzywotnosc.

W czasie wolnym dziecko przejawia wlasna inicjatywe i samodzielnos¢, co ma
znaczenie dla samowychowania. Dziecko stale podnosi swoje umiejetnosci i sie dosko-
nali. Samodzielne wykorzystanie czasu wolnego daje poczucie swobody, rozwiniecia
wlasnej inicjatywy. Uczy tez gospodarowania nim, rozwija umiejetno$¢ wypoczywania.
Dzigki walorom pedagogicznym czas wolny staje sie dziedzing zabawy i radoéci zycia,
w ktdrej dziecko poszukuje nowych ilepszych metod spedzania i organizowania zajeé
rekreacyjnych.

Organizacja czasu wolnego dzieci ma dwa zadania, tj. 1) stwarzanie mozliwosci
wypoczynku, rozrywki i rozwoju oraz 2) ukierunkowanie potrzeb i uksztaltowanie
nawykow wiasciwego jego spedzania. Dobdr czynnosci zwigzanych z czasem wolnym
zalezy od zainteresowan, zamitowan uksztaltowanych przez rodzicéw, przedszkole
i szkote oraz od stopnia upowszechnienia rozmaitych form aktywnosci, ktore zwia-
zane s3 z rozwojem lokalnych placowek wychowania pozaszkolnego. Zorganizowane
formy dzialalno$ci w czasie wolnym maja duzy wplyw na wyzwalanie i ksztaltowanie
umiejetno$ci wspolzycia w grupie, realizacje wlasnych zamierzen tworczych.

Z. Pietrasinski (1969) dostrzega zwigzek tworczosci z wyksztalceniem i zaintere-
sowaniami rodzicdw. Dzieci o wyzszym potencjale tworczym majg rodzicéw zainte-
resowanych czasopismami o charakterze spoteczno-politycznym lub kulturalnym,
czytajacych duzo ksigzek. Ich ojcowie spedzali czas wolny, czytajac ksigzki. Niektorzy
z 0jcow byli laureatami lub zwycigzcami konkursow.

Omawiajgc spedzany czas wolny przez rodzicdw z ich tworczymi dzie¢mi, zwrocitam
uwage na wspolnie uprawiany sport, czytane ksigzek, ogladanie telewizji i granie na
komputerze, wycieczki i spacery, czas dzieci spedzany z rowiesnikami.

W $rodowisku wielkomiejskim tworcze dzieci spedzajg czas z rowiesnikami (48 -
19%), czytaja ksiazki (25 — 10%) i chodzg na wycieczki (23 — 9%). W przestrzeni miejskiej
w czasie wolnym skupiajg si¢ na: sporcie (35 - 14%), telewizji i komputerach (34 - 13%),
wycieczkach (30 - 12%). We wspoélnocie wiejskiej przede wszystkim ogladaja telewizje
i graja na komputerach oraz czytaja ksigzki (po 7 0sdb - 3%), uprawiaja sport (5 - 2%).
Uogdlniajac powyzsze dywagacje, rodzice wraz z dzie¢mi twoérczymi spedzaja czas
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wolny w taki oto sposéb: uprawiaja sport — 53 (21%), chodza na wycieczki i spacery -
57 (22,3%), ogladaja telewizje i graja na komputerze — 52 (20%) i czytaja ksiazki — 45
(17,6%). Kazda z tych wspolnych czynnosci wraz z wiekiem maleje na rzecz czasu po-
$wiecanego nauce. W $rodowisku wielkomiejskim dzieci tworcze spedzajg wolny czas
z réwies$nikami (48 - 18,8%), chodzac na wycieczki (23 - 9,2%) i czytajac ksiazki (25 -
9,8%). Kolejno w przestrzeni miejskiej tworcze 7-9-letnie dzieci czas wolny spedzaja:
uprawiajac sport (35 - 13,7%), ogladajac telewizje (34 - 13,3%) i chodzac na wyciecz-
ki (30 - 11,8%). Natomiast w srodowisku wiejskim dzieci swo6j wolny czas spedzaja:
ogladajac telewizje i czytajac ksiazki (po 7 - 2,7%) oraz na sporcie (5 - 2%).

Ogolny budzet czasu wolnego twoérczych dzieci 7-9-letnich jest wzglednie duzy
kazdego dnia tygodnia. W dni powszednie 46% uczniéw twoérczych (niezaleznie od
wieku) dysponuje czasem wolnym od jednej do dwoch godzin i 30% - az od dwdch do
trzech godzin. W dni powszednie najwiecej czasu wolnego maja tworczy drugoklasisci
niz pozostate dzieci. Dziewczeta maja mniej wolnego czasu niz chlopcy.

Ja po lekcjach wracam do domu.

Po drodze odbieram brata z przedszkola.
Kupuje jeszcze mleko i chleb.

Gdy jestesmy w domu i przychodzi

mama i jemy obiad. Potem odrabiam lekcje.
Zawsze mamy duzo zadane.

Dwa razy w tygodniu chodze na

jezyk angielski i na basen. Soboty

i niedziele mam cate wolne.

W ten czas z rodzicami chodzimy do kina,
na wycieczki lub do rodziny.

(Renata, 8 lat)

Po lekcjach zostaje na Swietlicy.

Tam bawig sie z kolegami.

Po pracy odbiera mnie tata

i wracamy do domu.

Po obiedzie mama zawozi mnie

na tenis lub pitke nozng.

Wieczorem odrabiam lekcje.

Najwiecej czasu mamy w soboty i niedziele.
Chodzimy w ten czas na wycieczki,

robimy cos w ogrédku.

Czesto popotudniami gram na komputerze
lub oglgdam telewizje.

(Kornel, 8 lat)

Dziewczynki wiecej czasu niz chtopcy poswiecajg na odrabianie lekcji, pomoc mamom
w domu. W dni wolne od pracy (weekendy i $wieta) tworcze dzieci dysponuja dwa razy
wigkszym czasem wolnym niz w dni powszednie. Dziewczynki trzy godziny, a chtop-
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cy pottorej godziny tygodniowo, poswigcaja na pomoc rodzicom w domu. Tworczy
chlopcy klasy pierwszej i trzeciej dysponuja wigksza ilo$cig czasu wolnego w dni nauki
szkolnej niz dziewczynki.

Sposoby spedzania czasu wolnego preferowane przez tworcze dzieci 7-9-letnie sg
zroznicowane ze wzgledu na wiek. Najpopularniejszymi sposobami spedzania wolnego
czasu przez tworczych pierwszoklasistow sa: wycieczki, uprawianie sportu, czytanie
ksigzki, ogladanie telewizji, zabawa z rowiesnikami.

Wirod 9-latkdéw najpopularniejszg forma spedzania wolnego czasu jest: ogladanie
telewizji, gra na komputerze, wycieczki, zabawy z réwiesnikami. Mozna tez zaobser-
wowac spadek wraz z wiekiem zainteresowan czytelniczych. 18% tworczych badanych
7-9-latkow deklarowato, ze najwiecej czasu spedzaja z réwiesnikami. 20% ankietowa-
nych ma rodzenstwo, z ktérym przede wszystkim ogladaja telewizje i pomagaja sobie
nawzajem w odrabianiu lekcji. 21% dzieci tworczych wraz z rodzicami uprawia sport
(jazde rowerowa, koszykowke, pitke nozng i ptywanie) i 20% badanych codziennie
oglada telewizje i gra na komputerze.

Najwiecej form indywidualnych spedzania wolnego czasu wybieraja tworczy trze-
cioklasisci - 75% badanych w srodowisku wielkomiejskim. 53,8% respondentéw ma
w swoim pokoju telewizor i ma nieograniczony dostep do programéw telewizyjnych.
Jednak 46,1% rodzicow decyduje o wyborze ogladanego programu przez dzieci, a 7,7%
tworczych samodzielnie dokonuje wyboru audycji. 80,7% dzieci ma radio w swoim
pokoju, ktorego systematycznie stucha (gtéwnie muzyki) w czasie sprzatania i odpo-
czynku. Lekcje odrabiajg zas w ciszy.

Natomiast najwiecej zbiorowych form spedzania wolnego czasu wybierajg tworczy
8-latkowie (60% respondentéw) przede wszystkim w srodowisku wielkomiejskim
i miejskim. Grupowe formy spedzania wolnego czasu przyjmujg postac zabaw z réwie-
$nikami, kot zainteresowan, uczestnictwa na zajeciach w domach kultury.

69,2% tworczych dzieci korzysta z zaje¢ pozalekcyjnych organizowanych przez
szkole. Sg to przede wszystkim zajecia sportowe — 53,8% ucznidéw klas I-III, kota
przedmiotowe — 15,3% respondentéw. Duzg popularnosciag wsrod dzieci ciesza sig za-
jecia plastyczne — 7,7% badanych, matematyczne i informatyczne po 4% dzieci. 46,2%
tworczych dzieci edukacji wezesnoszkolnej korzysta ze szkolnej biblioteki.

32% tworczych dzieci czyta ksiazki niebedace lekturami. Rodzice stymuluja rozwdj
dzieci, dostarczajac im odpowiednie sytuacje rozwijajace i poszerzajace ich wiedze,
dobierajac adekwatne do wieku ksiazki, gazety i czasopisma o réznorodnej tresci.
Daza do wyksztalcenia u dziecka nawyku korzystania z biblioteki, kupowania ksigzek,
umozliwiaja mu prenumerowanie czasopism, czytaja dziecku, a by polubilo czytanie,
pozwalajg na zorganizowanie sobie wiasnej biblioteki.

Tylko 15,4% tworczych badanych ze srodowiska wielkomiejskiego i miejskiego
korzysta z prywatnych instytucji w czasie wolnym. Tylko dwie formy zajec ciesza
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sie popularnoscia, tj. nauka jezykoéw obcych (najczesciej jezyka angielskiego) — 10%
uczni6éw i nauka plywania - 5,4% dzieci.

Z ofert instytucji lokalnych, organizujacych zajecia pozaszkolne, korzysta zaledwie
11,5% uczniow tworczych z zaje¢ plastycznych, tanecznych, modelarskich.

Zdecydowana wigkszo$¢ tworczych badanych preferuje artystyczne i turystyczne
wzory zachowan w czasie wolnym. Wzor sportowy wystepuje czesciej u dzieci 7-
i 8-letnich. Rzadko pojawia sie wzor spoteczny.

Wraz z wiekiem roénie tez potrzeba posiadania wigkszej ilosci czasu wolnego, co
(prawdopodobnie) wynika z tego, iz dzieci starsze maja wigcej obowiazkow szkolnych
i domowych niz ich mtodsi koledzy.

Rodzice nie przywiazuja uwagi do wspolnie spedzanego czasu wolnego z dzie¢mi.
Przyjmuja oni wobec swoich pociech bardziej role kontrolera niz inspiratora czasu
wolnego. Zwracaja uwage na ilo$¢ wolnego czasu niz na jako$¢ jego wykorzystania.
Uwazajg, ze realizujg wickszo$¢ oczekiwan swoich dzieci zwigzanych ze spedzaniem
czasu wolnego. Potwierdzeniem tych danych jest wysoki poziom zadowolenia dzieci
ze spedzanego przez nich czasu wolnego.

Zaobserwowatam, ze niektdre wlasciwo$ci kulturalne majg istotne znaczenie dla
czasu wolnego twdrczych uczniow klas I-III. Im szersze sg zainteresowania kulturalne
rodzicodw, wyzsze ich wyksztalcenie, a takze im lepsze jest wyposazenie domu w dobra
kulturalne, tym wieksze jest prawdopodobienstwo, ze twércze dzieci podejma dziata-
nia o charakterze artystycznym. Takze lepsze wyposazenie domu w dobra kulturalne
determinuje mniejsze prawdopodobienstwo, ze w czasie wolnym beda wystepowac za-
chowania zgodne ze wzorami spotecznymi. Lepsze warunki materialne i mieszkaniowe
sprzyjaja zwiekszeniu si¢ budzetu czasu wolnego twérczych 7-9-latkow oraz determi-
nuja wigksze prawdopodobienstwo wystepowania wzoru turystycznego. Zauwazono
tez, ze im jest wigksze zainteresowanie rodzicow czasem wolnym dziecka, tym cze$ciej
spedzaja oni z nim ten czas. Polepszenie si¢ atmosfery w rodzinie, cze$ciej stosowany
demokratyczny styl wychowania przez rodzicéw sprzyjaja zwiekszeniu si¢ stopnia
realizacji oczekiwan dziecka zwigzanego z czasem wolnym i jego zwiekszeniem.

Badani rodzice uwazajg, ze w ten sposéb stymuluja rozwdj dziecka. Prawidlowe
zagospodarowanie czasu wolnego dzieci pozwala im zaspokaja¢ wiele potrzeb, zrege-
nerowac sily psychofizyczne, odreagowac stres, rozwija¢ zainteresowania. Czas wolny
sprzyja lepszemu funkcjonowaniu dziecka w spotecznosci i osigganiu przez nie lep-
szych wynikéw w szkole. Dobrowolne uczestnictwo dziecka w kontrolowanych przez
rodzicéw formach spedzania wolnego czasu zmniejsza zagrozenie przemiany wypo-
czynku w dodatkowe obcigzenia. Tworcze dzieci pragng przebywaé z réwiesnikami,
rodzenstwem i rodzicami. Warto stworzy¢ dziecku szanse do korzystania ze wszystkich
pozadanych wzoréw zachowan, poniewaz w ten sposob bedzie zadbany spoleczny
i sportowy wzoér zachowan w wolnym czasie.



Postrzeganie przez tworcze dzieci 7-9-letnie jakosci wtasnego dziecinstwa 255

Ten podrozdzial obejmuje wspdlnie spedzany czas wolny przez rodzicéw z ich twor-
czymi dzie¢mi. Prawie trzy czwarte twérczych uczniéw klas I-1II ma zorganizowany
czas wolny, tzn. korzystaja z zaje¢ pozalekcyjnych (sportowych, przedmiotowych).
Dwukrotnie wiecej czasu wolnego maja w dni wolne od nauki. Rodzice nie spedza-
ja czasu wolnego z twdrczymi dzie¢mi. Oni ograniczaja si¢ do kontrolowania go
lub zawozenia dzieci na zajecia. Tlumacza to utrudnieniami w pracy zarobkowej
i zmeczeniem po niej.

Atmosfera domu rodzinnego

Atmosfera domu rodzinnego, atmosfera rodzinna i wigzi w rodzinie sa relacjami,
ktore zachodza w rodzinie i s3 mocno od siebie uzaleznione. Te trzy pojecia uzywane
s3 zamiennie. Wiezi warunkujg atmosfere i odwrotnie, a one $cisle wigza si¢ ze sto-
sunkami emocjonalnymi miedzy cztonkami rodziny. Trudno bada¢ te skfadniki zycia
rodzinnego w oderwaniu od siebie.

Jerzy Nikitorowicz (1992) zwraca uwage, ze nauki spoleczne w badaniu rodziny
biorg pod uwage réznorodne czynniki ja ksztattujagce. W psychologii rozpatruje si¢
zwlaszcza cechy temperamentu i osobowosci cztonkéw rodziny oraz wiezi emocjonalne
zachodzace miedzy jej cztonkami, procesy identyfikacji z osobami znaczacymi, a takze
postawy rodzinne (rodzicielskie i matzenskie). W socjologii i antropologii uwzglednia
sie czynniki makrospoteczne i mezospoteczne srodowiska zamieszkania, proces socja-
lizacji. Pedagogika — co mnie tutaj szczegolnie zajmuje — bada interakcje (zwlaszcza
wychowawcze) zachodzace miedzy czlonkami rodziny, metody i style wychowania,
atmosfere rodzinng i jej tadunek emocjonalny. W codziennym zyciu rodziny czynniki
te si¢ przenikaja. Stanowig one rézne aspekty zycia rodzinnego. Kazda rodzina tworzy
wlasny niepowtarzalny klimat zycia domowego, na ktory wpltyw majg miedzy innymi:
stosunki miedzy malzonkami, mito$¢ rodzicielska do dzieci, codzienne zachowania
cztonkéw rodziny, kultywowanie tradycji (Han-Ilgiewicz, 1965). Istnieje zalezno$¢ mie-
dzy przekazem warto$ci, wigziami oraz klimatem w rodzinie, co jest istotne w procesie
wychowania (Pielkowa, 1988). Wszelkie wysitki wychowawcze moga by¢ nieefektyw-
ne przy zaburzonej wi¢zi oraz chtodnym klimacie uczuciowym panujacym w domu
(Han-Ilgiewicz, 1965). Atmosfera wychowawcza domu rodzinnego jest podstawowa
warto$cig domu rodzinnego (Wilk, 2002). W pedagogice uzywamy tego terminu w celu
okreslenia specyficznych i koniecznych warunkéw dla przebiegu prawidtowego procesu
wychowawczego. Ten ,,dynamiczny uklad rodzinny balansuje miedzy biegunami «plus»
i «<minus» (ciepto - zimno)” (Wilk, 2002, s. 53). Najistotniejszym zroédlem atmosfery
rodzinnej sg osoby i taczace je wiezi emocjonalne. Od chwili poczecia dziecko znaj-
duje sie w swoistej dla konkretnej rodziny atmosferze, ktora ufatwia lub utrudnia mu
uspolecznienie sie oraz ksztaltuje jego postawy moralne, spoleczne, religijne (Mastalski,
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2007; Wilk, 2002). To uktad stosunkéw emocjonalno-spolecznych panujacy w rodzinie
decyduje o atmosferze domu rodzinnego, ktdra tworzg rodzice, dzieci i inni czlonkowie
rodziny (dziadkowie, wujostwo itp.). Réwniez stosunki emocjonalne miedzy rodzen-
stwem maja wplyw na atmosfer¢ domu rodzinnego, o czym wczesniej pisalam.

Zygmunt Dabrowski podejmuje probe sprecyzowania atmosfery wychowania,
opieki i partnerstwa, odwotujac si¢ do pogladéw N. Han-Ilgiewicz, Z. Krzysztoszek,
W. Dewitzowej, Z. Zbyszewskiej. Na atmosfere otoczenia zwraca uwage N. Han-
-Tlgiewicz (1965), twierdzac, Ze jest to poczucie bezpieczenstwa, dodatnia perspektywa,
poszanowanie godnosci oraz zyczliwo$é. Zygmunt Krzysztoszek za atmosfere wycho-
wawczg przyjmuje za$ zbior czynnikow wplywajacych na nastroj oséb podlegajacych
wychowaniu. Z. Dabrowski (1998) zwraca uwage na emocjonalny stan psychiczny ludzi
(tj. wychowawcow i wychowankow) w okreslonych sytuacjach. W atmosferze zycia
rodzinnego samopoczucie 0sOb jest subiektywne, co wyplywa z czesto powtarzajacych
sie negatywnych lub pozytywnych sytuacji rodzinnych.

Na negatywng atmosfere wychowawczg sktadajg sie: tymczasowos¢ i brak stabilizacji
zyciowej, obojetnos¢ rodzicow wobec wychowankow, oschly stosunek z ich strony,
upokarzajgca lito$¢, publiczne eksponowanie wad wychowankéw, brak zrozumienia.
Natomiast przejawami pozytywnej atmosfery sa: wzajemne zaufanie, pozytywne po-
wigzania emocjonalne, wzajemne zrozumienie, zainteresowanie wychowankami i ich
sprawami, wspdlnota dazen i celow, zyczliwo$¢.

Wedlug Z. Dgbrowskiego atmosfera domu rodzinnego to subiektywne ,,odczucia”
zardwno ze strony rodzicéw, jak i dzieci, migdzy ktérymi stosunki sg nieréwnorzedne.
Sa jednak sytuacje, ktdre umozliwiajg zrownowazenie tych stosunkow, tzw. partnerstwo,
przejawiajace si¢ w czasie wspdlnych zabaw, spedzania czasu wolnego, wykonywania
niektorych prac domowych przy odpowiednim podziale pracy oraz przyjaznia, sym-
patig, porozumieniem stron, wzajemng pomocg. Atmosfera domu rodzinnego jest
uzalezniona od osobowosci rodzicow i dzieci. Sg osoby, ktdre potrafig stworzy¢ mita,
pogodna atmosfere, s3 to ludzie otwarci, optymistycznie nastawieni do zycia, ale sg tez
osoby tworzace zlg atmosfere — malkontenci, pesymisci, ludzie doznajacy porazek itp.

Materialy zrédlowe biografii jednostek wybitnie twérczych wykazuja duze zréz-
nicowanie ich domowej atmosfery wychowawczej. Wiele z nich miato konfliktowe
domy, byli odrzuceni przez ktdregos z rodzicow, przezywali traumatyczne wydarzenia
(Mendecka, 2003; Necka, 2001; Sotowiej, 1987). Spora tez grupa domoéw rodzinnych
tworcow — zdaniem G. Mendeckiej (2003) - odznaczala si¢ duzg stabilnoscig i bli-
sko$cig emocjonalng. W wyniku przeprowadzonych badan M. Michel i S Z. Dudek
wysnuli wnioski, ze wysokie wyniki w my$leniu tworczym uzyskiwaly dzieci, ktorych
matki nie okazywaly ciepla, nie byty nadopiekuncze i nie ukrywaly uczu¢ wrogosci,
ktore czasem takze okazywatly im chtéd (Necka, 2001). Badania G. Mendeckiej (2003)
dowodza, ze tworczy mezczyzni wykazywali silniejszg wigZ emocjonalng z matka niz
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z ojcem. Im starsza matka, tym wigksza wigz tworczych synéw z ojcami w zakresie
zachowan heurystycznych. Twoérczy synowie sg czeéciej nonkonformistami. Natomiast
odrzucenie przez matke dziecka zwigksza jego wig¢Z z ojcem i przyczynia si¢ do rozwoju
jego zachowan heurystycznych (Mendecka, 2003).

Tworcy w naukach ,$cistych i przyrodniczych okreslali swe stosunki z rodzicami
jako serdeczne, zaznaczajac, ze wobec ojca odczuwali przede wszystkim szacunek,
a nie blisko$¢ uczuciowg” (Mendecka, 2003, s. 103). Tworcy nauk $cistych i przy-
rodniczych oraz polscy wynalazcy wskazywali, ze ,dominujacg role pelnit ojciec”
oraz wiele genialnych i tworczych oséb wychowalo si¢ bez udziatu ojca (Mendecka,
2003, s. 103-104 i 105). Ojciec cieszacy sie duzym autorytetem u syna wdrazal go do
systematycznej, solidnej, uczciwej i wytrwalej pracy, wyposazal go w konkretna wie-
dze, poczucie odpowiedzialnosci i potrafif nagradza¢ za wytrwato$¢ i updr. Ojcowie
przyszlych twoércow, wykonujacy zawody wymagajace od nich wysokich kwalifikacji,
potrafili dostrzec w nich partneréw, umieli z nimi wspdtdziataé, pozostawiajac im
margines swobody. Mimo stosowania kar cielesnych, wzbudzali u synéw respekt, rza-
dziej lek. Im starszy ojciec, tym stabsze wiezi odczuwa on z dzieckiem, ale dominujg
wiezi z obojgiem rodzicéw oraz wystepuje wiekszy konformizm potomstwa. Wraz ze
wzrostem wyksztalcenia ojca stabnie wiez dziecka z obojgiem rodzicéw, co przyczynia
sie do rozwoju zachowan heurystycznych u potomstwa. Wiez z ojcem ma pozytywny
wplyw na ksztaltowanie si¢ zachowan heurystycznych, spéjnos¢ rodziny za$ przyczynia
sie do rozwoju nonkonformizmu dzieci. Odrzucenie dziecka przez ojca przyczynia si¢
do rozwoju jego konformizmu (Mendecka, 2003).

LW rodzinach wybitnych 0séb pozycie rodzicow byto czesto konfliktowe, [...] trau-
matyczne zdarzenia, [...] rodziny nie byly zzyte, wiele tam bylto kt6tni i nieudanych
malzenstw” (Mendecka, 2003, s. 104). Doswiadczanie niestabilnych i stabych relacji
emocjonalnych miedzy dzie¢mi i rodzicami, brak nacisku domu na warto$ci, jakie
majg przyjmowac dzieci, wigze sie z potrzebg u dzieci indywidualnego rozwigzania
problemu, co w efekcie zwigksza ich potencjal tworczy (Mendecka, 2003). Na podsta-
wie przeprowadzonych badan A. Roe (1958) wysnula wnioski, ze dzieci tworcze byly
odtracone, w sensie stylu postepowania z nimi, ktéry polega na nieokazywaniu im
uczu¢ (Mendecka, 2003). Rowniez W.G. Halin i G. Domino wykazuja zwiazek miedzy
chlodem emocjonalnym rodzicéw a tworczoscig dzieci (Mendecka, 2003).

Zrédet rozwoju twérczosci dzieci - zdaniem D.K. Simonton — mozna szukaé w sytu-
acjach stresowych spowodowanych na przyklad przez obnizony standard ekonomiczny
rodziny (Sotowiej, 1997). S. Popek (2010b) podaje czynniki istniejace w rodzinie, ktore
negatywnie wplywaja na tworczos¢ dzieci, zalicza do nich: nietolerancje, dezaprobate,
autorytaryzm, nadopiekunczo$¢, krytyke, indoktrynacje wobec zachowan oryginal-
nych dziecka oraz uniformizacje zasad i norm panujacych w rodzinie. Tworczoéé
negatywnie koreluje z kontrola, emocjonalnym dystansem, wysokimi oczekiwaniami
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wobec dziecka i brakiem wyrazania uznania dla jego wysitku (Uszynska-Jarmoc, 2007).
Rodzice dbajacy o wlasciwe wychowanie swojego dziecka, taczacy dyscypling z madra
miloscia, dajg mu poczucie wlasnej wartosci. Dziecko rodzi si¢ z pelng mozliwoscia
rozwoju we wszystkich kierunkach, inteligencjg, zadatkami na rozwijanie zdolno$ci
itworczosci. Trzeba stworzy¢ mu mozliwosci ich rozwoju. To rodzice powinni pomagaé
mu spelnia¢ marzenia, wzbogacac jego $wiat, co moze doprowadzi¢ do samorealizacji
i tworczosci dziecka. Zapewnienie mu wszelkich potrzeb (pelnego rozwoju fizyczne-
go, psychicznego, spotecznego) stwarza mozliwo$¢ jego wszechstronnego rozwoju
i uksztaltowania si¢ postawy tworczej. Badania MacKinnona pokazaly, ze dzieciom
tworczym rodzice zapewniali szacunek i zaufanie do ich mozliwosci, a jednoczesnie
nie przejawiali intensywnych uczu¢ i nie kultywowali blisko$ci emocjonalnej oraz oni
sami spelniali sie i byli aktywni zawodowo (Sotowiej, 1987).

Niektorzy badacze ukazywali, iz atmosfera domu rodzinnego rézni twdrcoéw w za-
leznosci od dziedziny, w ktdrej odnosza sukces. Relacje miedzy matka i ojcem maja
ogromny wplyw na rozwdj dzieci. Przedstawiciele nauk spolecznych w dziecinstwie
byli skonfliktowani z rodzicami, a dominujacg osobg byla matka. A. Roe i W. i M.
Goertzelowie ukazali, iz sukcesy literackie odnoszg ci, w ktdrych domach rozgrywaty
sie dramaty (Mendecka, 2003). Do przedstawicieli nauk $cistych nalezy zaliczy¢ tych
tworcow, ktorzy utrzymywali serdeczne stosunki z rodzicami, przy czym wobec ojca
odczuwali szacunek, a nie blisko$¢ uczuciows. Naukowcy wywodzili si¢ z rodzin, w ktd-
rych szanowano wolnos¢ jednostki. Ojciec byt osobg dominujacg w rodzinie przysztego
wynalazcy. Grazyna Mendecka, powotujac si¢ na badania: Feldmana, Goertzlow, Mc
Kinnona, Runco, Simontona, udowadnia, iz ,,w rodzinach wielu wybitnych os6b pozycie
rodzicoéw bylo czesto konfliktowe, a liczba traumatycznych zdarzen wysoka, rodziny nie
byly zzyte, wiele tam bylo ktétni i nieudanych matzenstw, zdarzaly si¢ powazne choroby
lub przedwczesna $mier¢ jednego z rodzicéw” (Mendecka, 2003, s. 105). Powyzsze tezy
potwierdzaja takze badania M.I. Steina, ktore dowodza, Ze zaréwno rodzice wobec
przyszlych tworcow, jak i tworcy wobec swoich rodzicéw nie utrzymywali zazylych
stosunkéw (Pietrasinski, 1969).

Przytoczone tezy z literatury nie potwierdzajg catkowicie, iz traumatyczne przezycia
z dziecinstwa stanowig Zrddlo rozwoju tworczosci. Za G. Mendecka (2003) wskazuje
dwa podejscia. Pierwsze to traumatyczne przezycia w dziecinstwie nie gwarantuja przy-
sztych osiagniec tworczych, jednak powoduja one ucieczke w tworczosé, co oznacza, ze
jednostka o negatywnych do$wiadczeniach interesuje si¢ jakas dziedzina, by zapomniec
o przeszlosci i uciec od niej. Trauma moze zwigkszaé wrazliwo$¢ dziecka, ktére pod-
dane zostalo negatywnym do$wiadczeniom Zyciowym, przyspiesza ona dojrzewanie
emocjonalne i poznawcze dziecka. Drugie polega na wsparciu obojga rodzicéw, tzn.
bezpieczny, ciepty klimat emocjonalny wywoluje tworczosé, gdyz zapewnione jest:
poczucie bezpieczenstwa i wolnosci, duza bliskos¢ uczuciowa ograniczajaca autono-
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mie i rozwdj zdolno$ci, niski poziom postaw autokratycznych, stosowanie nakazéw
i zakazow.

Na podstawie analizy literatury specjalistycznej i na podstawie prowadzonych badan
przypuszczam, ze wystepuja zroznicowane wiezi zachodzgce miedzy poszczegolnymi
rodzicami a twdrczymi 7-9-latkami. Istotna role odgrywaja tutaj trzy sktadniki, tj.
kontakt uczuciowy rodzicéw z dzie¢mi, sposoéb czuwania rodzicéw nad ich postepo-
waniem oraz podejmowane sposoby stymulujgce ich rozwdj. Dlatego w tej cz¢s$ci badan
przestudiowatam rysunki tworczych dzieci, zwracajgc uwage na stosunki rodzinne, typ
rysunku, jego rozmieszczenie, kolorystyke, tresc.

Badajac stosunki emocjonalne w rodzinie emanujace z rysunkow dzieci tworczych,
zastosowalam metode projekcyjng. Badania projekcyjne oparte na analizie rysunkow
dzieci zakladajg, ze w nich nastepuje odbicie — projekcja swoich doswiadczen, uczué
i motywow. To pozwala sprecyzowa¢ stosunek podmiotu do innych ludzi, rzeczy.
W nich mozemy dostrzec tez stabo$ci i site osobowosci (Lobocki, 2005).

Z powyzszych wzgledéw przed rozpoczeciem wlasciwego etapu badan staratam
sie pozyska¢ zaufanie i sympatie dzieci poprzez wspolng rozmowe. Dopiero wowczas
tworcze dziecko prositam do osobnego pokoju, w ktérym na stoliku byly przygoto-
wane przybory do malowania (kredki, farby, pedzle, papier, wegiel, nozyczki itp.).
Zaproponowatam dziecku, aby narysowalo siebie i swoja rodzing. W tym czasie dys-
kretnie obserwowatam dziecko, jednoczesnie stuchajac jego wypowiedzi podczas aktu
tworzenia. Po zakonczeniu pracy, swobodnie rozmawiajgc z jej autorem, prowadzitam
wywiad, dostarczajacy mi dodatkowych informacji o rysunku i rodzinie. W wywia-
dzie skupitam si¢ na pytaniach, na przyklad: Co osoby na rysunku robig, gdzie sq? Czy
narysowales wszystkich cztonkéw rodziny, kogo pomingles i dlaczego? Czy w waszym
domu jest smutno czy wesoto? Czy lubisz przebywal w domu? Kto najwigcej poswigca
ci czasu? Co chciatbys zmieni¢ w domu? Kto jest najgrzeczniejszy w rodzinie? Kto jest
najszczesliwszy i dlaczego? Kto jest najmniej szczesliwy i dlaczego? W ten sposob praco-
walam z kazdym badanym. Zrédtem inspiracji do analizy rysunkéw byly doswiadczenia
A. Frydrychowicz (1996), S. Popka (2010b), N. Rodriguez (2011), U. Szuscik (1999).

Kolejno przystapitam do okreslenia typu rysunku, jego rozmieszczenia na kartce.
Typologie rysunkow, ktdre stanowily material wyjsciowy do interpretacji atmosfery
domu rodzinnego, przyjetam za Frydrychowicz (1996) i Rodriguez (2011).

Rysunek emocjonalny wykonany jest przez osoby spontaniczne i witalne.
Na takich rysunkach linie sg zaokraglone i dynamiczne, a postacie sg ujete w jakims
dzialaniu, w interakcjach. Oprdcz tego na rysunku moga znajdowac sie tez inne przed-
mioty, zwierzeta, rosliny. Kreska jest rozmachowa, dluga, powstajaca od pierwszego
pociagniecia, zajmujaca znaczng czeg$¢ kartki. Wszystkie te elementy wystepuja u 19%
tworczych 7-9-latkow (w tym 6% chlopcow i 13% dziewczat). W swoich rysunkach
wykorzystali oni od sze$ciu do dwunastu koloréw, przede wszystkim jasnych, cieptych
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i pastelowych. Im rysunek byt bardziej emocjonalny, tym bardziej autorzy wykorzy-
stywali calg przestrzen oraz bylo wigcej elementéw dodatkowych. Rysunki sprawialy
wrazenie radosnych, pogodnych. Oto przykiad:

Rysunek 1. Sonia, lat 9

Narysowatam mame, tate, brata i siebie,

gdy w sobote grillujemy w ogrodzie.

U nas sq tez zwierzeta duzy pies Work,

ktory pilnuje domu oraz kot Braun

i nasza mata przytulanka, maty pudel Dori.
Mama zawsze zawozi nas do szkoty,

a tata nas odbiera. Mama pomaga nam odrabia¢
lekcje, a tata pomaga nam w matematyce.

Ja z mamg robie kolacje i sprzgtam.

Arek z tatg cos reperujg np. na podworku.

My sig bardzo kochamy, ale z bratem czgsto sig ktdcimy.
(wypowiedz 9-letniej Sonii)

Rysunek Sonii zawiera szczegoly u poszczegdlnych postaci, sytuacji, ale tez przestrzeni.
Cala kartka jest wypelniona. Kolory odpowiadaja rzeczywistosci. Rysunek jest bardzo
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bogaty w barwy, tzn. jest ich dwadziescia sze$¢, od tych podstawowych poprzez ich
mieszanie, uzyskujac rézne efektowne odcienie. Rysunek pokazuje spokojna, kocha-
jaca sie rodzine, dbajaca o siebie. Rysunek, jego postacie i autorka sprawiajg wrazenie
radosnych, pogodnych, cieplych i si¢ kochajgcych.

Natomiastr ysunki racjonalne wykonato 57% tworczych dzieci (w tym 31%
chlopcéw i 25% - dziewczat). Te rysunki wyrozniaja sie schematyzmem, czyli linie sa
proste, sztywne. Postacie sg za$ nieruchome, wyizolowane, ustawione obok siebie oraz
nie majg podstawy, tzn. s3 zawieszone jakby w prozni. W tych rysunkach brakuje dyna-
mizmu. A zatem autorami rysunkow sa czesto osoby zahamowane przez wewnetrzng
cenzure, poddajace sie regutom. Kreski sg krotkie, wahajace sie lub przy diuzszych
liniach zlozone z kroétkich elementéw, co wskazuje na zahamowanie emocjonalne.

Mamao

Rysunek 2. Natalia, lat 7

Moja rodzina jest bardzo mita,

zawsze komus pomaga.

Z babcig moge zawsze o wszystkim
porozmawiac. Jak mam jakies problemy,
to rozwiqgzuje je z mamg, zawsze cos
doradzi.

(wypowiedz 7-letniej Natalii)
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Rysunek Natalii pokazuje tylko dwie postacie mame i babci¢. Sg to najwazniejsze osoby
dla Natalii, poniewaz jest ona przez nie wychowywana. Postacie sg bogate w szczegdty
i kolory. Nie ma podstawy, ani tla. One sg jakby zawieszone w prézni. Te trzy postacie
idg wjednym kierunku. Autorka rysunku nie potrafi w nim wyrazi¢ ruchu, dlatego po-
stacie sa kolorowe, bogate w szczegoly, ale wyprostowane, stojace blisko siebie. Rysunek
zawiera zaledwie pig¢ podstawowych koloréw, jest wiec ubogi w barwy. Linie postaci
sg proste, sztywne, schematyczne, a kreski krotkie i wahajace sie. Rysunek wskazuje, ze
jego autorka jest wewnetrznie zahamowana i ma tylko dwie sobie bliskie osoby (mame
i babcie), ktore darzy miloscia.

Trzecim typem sa rysunki mieszane, ktore wykonuje 25% tworczych ba-
danych, ktérymi sg dziewczynki. Te rysunki sg kolorowe, wesole, bogate w szczegodty.
Postacie s3 ustawione nieruchomo, obok siebie. Natomiast kreska jest rozmachowa,
diuga, linie zaokraglone i dynamiczne.

Rysunek 3. Kasia, lat 8

Jestesmy na spacerze.
Mam tate, mame i dwéch braci.
Wszyscy bardzo sig lubimy.
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Ale panowie trzymajq sig razem,
a panie razem.
(wypowiedz 8-letniej Kasi)

Rysunek Kasi jest kolorowy, wesoly, bogaty w szczegodly, a postacie sg ustawione nie-
ruchomo koto siebie. Natomiast kreska jest rozmachowa, dluga, linie zaokraglone
i dynamiczne. Przestrzen jest jakby wypelniona, ale w tle sa biate plamy. Barwy sa
intensywne, ale dziewczynka uzyla tylko jedenastu koloréw. Rysunek jest radosny
i pokazuje spokdj, mitos¢ miedzy cztonkami rodziny.

Drugim istotnym aspektem wykonywanych rysunkéw jest ich rozmieszczenie
na kartce papieru. Najbardziej pozadane jest wykorzystanie catej przestrzeni
kartki, co oznacza dobre przystosowanie dziecka do Zycia w spoleczenstwie oraz
bogata i zywa emocjonalno$¢ autora rysunku (Popek, 2010). Takie rysunki wykonato
56% tworczych badanych, w tym 6% chlopcéw i 50% dziewczynek 7-9-letnich.

Rysunek 4. Ala, lat 8
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Popotudniami z rodzicami

jestem na podworku.

Oni ze mng bawig sie.

Zawsze majg dla mnie czas

i ze mng rozmawiajq i pomagajg mi.
(wypowiedz 8-letniej Ali)

Rysunkiem wypelniana jest cala przestrzen. Pokazane s postacie w ruchu, chociaz
schematycznie, niezrecznie. Rodzice s3 usmiechnieci, potaczeni ze sobg i corka za
pomocg skakanki. Rysunek bogaty jest w barwy, ktorych jest czternascie wraz z ich
odcieniami. Linie ciagle, energiczne, proste i zaokraglone. Wyraznie emanuje z rysunku,
ze dziecko jest wesote i bardzo zwigzane emocjonalnie z rodzicami.

14% respondentéw (byli to tylko tworczy chlopcy) przesunelo rysunek na gor-
ny pas kartki, co oznacza sklonnosci idealizacyjne, ku $wiatu marzen i bogata
wyobraznie.

o

Rysunek 5. Kamil, lat 9
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Moja rodzina jest mata,
tylko tata, mama i ja.
(wypowiedz 9-letniego Kamila)

Na rysunku Kamila zauwazytam przesuniecie postaci w gérny pas w lewg strone,
ktore sa male, zajmujgce nieduzo miejsca na kartce. Przypuszczam wigc, ze u Kamila
wystepuja leki, zahamowanie emocjonalne i niepokoj.

Wykorzystanie przez 19% tworczych 7-9-latkéow (w tym 12,5% chlopcow i 6,5%
dziewczat)dolnego pasa kartki ujawniaich skfonnosci depresyjne, zmeczenie,
niepokojaca sytuacje rodzinng.

Rysunek 6. Kuba, lat 9

Na rysunku jest moja rodzina:

mama, tata, siostra, brat i ja.

Tata siostry i brata ma inng zong i dziecko.
Z nimi czesto sie ktdce.

Mama mnie zawsze ratuje.

(wypowiedz 9-letniego Kuby)
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Z tresci wypowiedzi wynika, ze Kuba ma starsze przyrodnie rodzenstwo, a ich ojciec
zalozyt nowg rodzine, podobnie jak ich matka. Rodzenstwo nie moze sie porozumie¢,
co réwniez dostrzegamy na rysunku, tzn. sa narysowani w oddali, z tylu. Rysunek
jest usytuowany w dolnym pasie po lewej i srodkowej stronie. Owszem dostrzegamy
na samej gorze skrawek nieba i stonca. Kreski sg krotkie i zastosowano siedem barw.
Rysunek jest niepokojacy i sprawia przykre uczucia. Mozna odczyta¢ tutaj leki, zaha-
mowanie emocjonalne i niepokdj (Popek, 2010).

A7 11% tworczych badanych (w tym po 5,5% dziewczat i chtopcow) zagospodaro-
walo§rodkowy pas kartki.

Rysunek 7. Marcel, lat 9

Zawsze jest ze mng mama i tata.
Mam od roku matego braciszka.
Jest on kochany. Razem z tatg
pomagamy mamie przy nim.
Popotudnia spedzamy wszyscy na
dworze, spacerujgc z braciszkiem.
(wypowiedz 9-letniego Marcela)

Rysunek Marcela usytuowany jest w srodkowym pasie kartki, zawiera szczegdly u po-
szczegblnych postaci, sytuacji i okolicznoéci. Cala kartka jest wypelniona. Kolorystyka
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odpowiada rzeczywisto$ci. Rysunek jest bardzo bogaty w barwy, tzn. jest ich osiem-
nascie, od tych podstawowych poprzez ich mieszanie, przez co autor uzyskat ciekawe
efekty, tzn. odcienie. Rysunek pokazuje spokojng, kochajacg si¢ rodzing, dbajaca
o siebie. Bohaterowie na rysunku sprawiaja wrazenie radosnych, pogodnych, cieptych
i si¢ kochajacych.

Az 67% tworczych dzieci (w tym ze $rodowiska wielkomiejskiego 30%, miejskie-
go — 27% i wiejskiego — 10%) w rysunku rodziny wykorzystuje calg plaszczyzne kartki,
oznacza to dobre stosunki rodzinne i pozadane przystosowanie spofeczne autora pracy.

Reasumujgc powyzsze zestawienie, nalezy zauwazy¢, Ze rozmieszcza rysunek:
1) w gérnym pasie kartki 14% tworczych badanych, co oznacza racjonalnos¢; 2) w $rod-
kowym pasie kartki maluje 11% tworczych badanych, co oznacza emocjonalnos¢;
3) w dolnym pasie kartki 19% tworczych respondentéw, co ujawnia ich sklonnosci
depresyjne, i 4) 56% tworcow zajmuje cala powierzchnig kartki, co oznacza dobre
stosunki rodzinne.

Analizujac tres¢ badanych prac plastycznych dzieci, uwzglednitam ogdlne wraze-
nie, adekwatno$¢ i szczegoty poszczegdlnych czesci ciala. Istnieje niebezpieczenstwo,
ze dziecko jako twoérca moze wymysli¢ rodzing wedtug wlasnego pragnienia. Wtedy
wystarczy porownac efekty tworczosci plastycznej dziecka z autentyczng jego rodzing,
o ktérej mowi. Wowczas ujawnimy deformacje, pragnienia i braki autora, elementy
dodatkowe. Na poczatku tej analizy nalezy dokladnie sprawdzi¢, czy istnieja zdefor-
mowane lub pominiete jakie$ czesci ciala oraz czy sq pominieci lub znieksztalceni
czlonkowie rodziny lub sam autor pracy. Pominigcie siebie na rysunku wskazuje na
nieakceptowanie siebie w okreslonej sytuacji rodzinnej. Przedstawienie za$ na rysunku
wylacznie siebie $wiadczy albo o doznanym zawodzie wobec rodzicéw, albo o wielkim
skoncentrowaniu na samym sobie, co jest nieprawidtowa postawa. Wazny jest tez sposob
przedstawienia 0os6b znaczacych dla dziecka. Osoba faworyzowana przedstawiona jest
jako pierwsza umieszczona w centrum kartki lub z lewej strony. Osoba dewaloryzowana
rysowana jest jako ostatnia, pomniejszona, umieszczona jest z brzegu, z dala od innych,
jest mniej kolorowa, narysowana jest w pospiechu i niestarannie. Bliskie odlegtosci,
trzymanie sie¢ za rece, wspolna zabawa wskazuja na zazylo$¢. Duze odleglosci miedzy
postaciami rysunku, odwrdcenie ich od siebie oznacza niecheé, niepokdj.

W analizowanych rysunkach 100% dzieci, rysujac cztonkéw rodziny, uwzglednia
wszystkie czesci ciala. Doskonale potrafig pokaza¢ pte¢ poszczegdlnych oséb. Postacie
s bogate w szczegodly: twarz, kolor oczu, rzgsy, usta (waskie, szerokie), nos z dwoma
dziurkami, diugie i krétkie wlosy, ich kolor, wzrost (wysoki, niski), dlonie z piecioma
palcami, spddnice, spodnie, buty z obcasami itp.

Tylko 9% tworczych badanych przedstawia na rysunku siebie samego. Oto
przykiad rysunku Adriana.
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Rysunek 8. Adrian, 8 lat

Po 3% tworczych respondentdéw nie przedstawilo faktycznego sktadu rodziny.
Rysowali oni oprdocz cztonkdw rodziny (siebie i matki) jeszcze kolege mamy. Byly to
dzieci wychowywane przez samotne matki. Rysunki te §wiadczg o tym, ze te dzieci
tesknig za prawdziwg rodzing, w ktdrej jest mama i tata.

Zainteresowala mnie praca Emila, ktéry w dolnym pasie przedstawit tylko siebie
i swoje rodzenstwo. Natomiast w pasie srodkowym oddalonym od siebie ulokowal po
prawej stronie, jako ostatnig, mame i jako pierwszego — po lewej stronie - tate.
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Rysunek 9. Emil, 9 lat

Ja zawsze musze opiekowac sig
miodszym bratem. Mama
zawsze mi pomaga.
(wypowiedz 9-letniego Emila)

Rysunek pokazuje niepokojacg sytuacje rodziny, ostry konflikt zachodzacy migdzy
rodzicami i dominujaca role ojca, o czym $wiadczy tez wypowiedz. Jednakze dziecko
faworyzuje matke, mimo Ze jest na drugim planie. Omija w wypowiedzi temat taty.

Interesujacy jest takze kolejny rysunek Adama. Adam, rozpoczynajac rysowanie,
kreslit blizej nieokreslone prostokaty, kreski, ktore zajmowaty wicksza czes¢ kartki.
Swoja rodzing umiejscowil w lewym rogu, co $wiadczy o dobrym przystosowaniu
do zycia spoltecznego, ale takze o sklonno$ciach autora do izolacji i marzycielstwie.



270 Rozdziat dziewiaty

— e e R R s T —— s T
— e i e el
T T A AT G T s

—

Rysunek 10. Adam, 9 lat

To mama, ojczym i ich syn.
(wypowiedz 9-letniego Adama)

Rysunek jest ubogi. Chlopiec uzywa jednej czarnej kreski, co oznacza buntowanie
sie, protest, agresje przeciw czemus$ lub komus. Postacie sg male, szybko rysowane,
ustawione stereotypowo, co z kolei $wiadczy o leku i zahamowaniu. Duzo jest bialej
niezagospodarowanej przestrzeni. Rysunek jest typu racjonalnego. Na podstawie tego
rysunku mozna wysnu¢ wniosek, ze u autora wystepuje wysoki neurotyczny niepokoj.
Sama wypowiedz réwniez o tym $wiadczy.

W niniejszych badaniach metode projekcji uzupetnitam badaniami stosunkéw
rodzinnych za pomoca testu E. Bene, J. Anthony (1993). Od poczatku badania dziecko
jest przekonane, ze wybierane przez nie sylwetki odpowiadajg sylwetkom konkret-
nych oséb rodziny. Ta metoda jest najbardziej przystosowana do poziomu dziecka.
Material stuzacy do przeprowadzenia badan daje rzeczywisty obraz rodziny badanego.
Za pomoca tego testu zbadalam stosunek emocjonalny, obejmujacy uczucie sympatii
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i antypatii, gwaltowne uczucia miltoéci i nienawiéci, zachowania nadmiernej opieki
i troskliwosci rodzicow.

Z analizy wynikow badan wlasnych wynika, ze Zrédlem pozytywnych uczu¢ odbie-
ranych przez badane dziecko w $rodowisku: 1) wielkomiejskim jest matka (46), babcia
(26) oraz dziadek i ojciec (ok. 7%); 2) miejskim jest matka (41), babcia (27), dziadek
(20) i ojciec (14); 3) wiejskim jest matka (12), babcia (8) i dziadek (2).

Zr6édtem milodci odbieranej przez badane dziecko jest przede wszystkim matka,
ktora otrzymala 99 karteczek z pozytywnymi uczuciami, babcia (61) i ojciec — 31 re-
spondentow, 14 to rodzenistwo, 39 — dziadkowie oraz 11 Pani Nikt.

Z analizy wynikéw badan wilasnych wynika, ze Zrédlem negatywnych uczu¢ od-
bieranych przez badane dziecko w srodowisku: 1) wielkomiejskim jest Pani Nikt (58),
rodzenstwo (18), babcia i dziadek (po 14), ojciec (9) i matka (8); 2) miejskim jest Pani
Nikt (37), rodzenstwo (19), dziadek (22), babcia (19), matka (7) i ojciec (6); 3) wiejskim
jest Pani Nikt (14), rodzenstwo (5), babcia (2). Uogélniajac, tworczy badani odbiera-
ja uczucia negatywne od: rodzenstwa, rzadziej mamy - 15, taty — 14 i dziadka - 37
oraz babci - 35 respondentéw. To, ze Pani Nikt pozyskala tak duzo glosow dzieci,
$wiadczy o tym, ze one nie odbierajg negatywnych uczu¢ od cztonkéw swojej rodziny,
tylko z zewnatrz.

Z analizy wynikéw badan wlasnych wynika, ze twércze 7-9-letnie dzieci okazuja
pozytywne uczucia w $rodowisku: 1) wielkomiejskim matce (48), babci (24), dziad-
kowi (21), ojcu (20) i rodzenstwu (7); 2) miejskim matce (56), babci (14), dziadkowi
(13), ojcu (12) i rodzenstwu (7); 3) wiejskim — matce (11), babci (5), dziadkowi (3),
ojcu (2). Tak wiec dzieci tworcze okazuja pozytywne uczucia przede wszystkim swoim
matkom oraz babciom, dziadkom, ojcom i rodzenstwu. Negatywne uczucia okazuja
one za$ przede wszystkim Pani Nikt (42% glosow), rodzenistwu oraz rzadko matkom,
ojcom, babciom i dziadkom. Uczucia opiekuncze dzieci okazujg gtéwnie matkom,
ojcom i rodzenstwu.

Na podstawie przeprowadzonych badan mozna wnioskowac o subiektywnych pozy-
tywnych emocjach w stosunku do poszczegdlnych osob dla badanych dzieci. Zaczynajac
od emocji pozytywnych, ,Matki” stanowig dla badanych dzieci najwazniejsza osobe
w ich rodzinach i relacja z nimi jest nacechowana najwiekszg ilo$ciag dodatnich emo-
cji. Kolejne osoby to ,,Ojciec’, ,rodzenstwo” i ,pozostale osoby w rodzinie”. Najnizsze
wyniki ,,Pani Nikt” $wiadczg o tym, ze dzieci nie sa skoncentrowane na sobie oraz
ze wigkszos$¢ pozytywnych emocji zostala roztozona pomiedzy czlonkéw rodziny.
Zatem ogo6lny klimat emocjonalny w badanych rodzinach jest dobry. Rozklad emocji
negatywnych koresponduje z powyzsza interpretacja. Najwyzszy wynik ,,Pani Nikt”
oznacza, ze wiekszo$¢ emocji negatywnych nie zostala rozdzielona pomiedzy cztonkow
rodziny, a wiec potwierdza dobry klimat emocjonalny tych relacji w percepcji dziecka.
Najwiecej emocji negatywnych sposrod oséb w rodzinie uzyskalo ,,rodzenstwo”, co



272 Rozdziat dziewiaty

$wiadczy o spostrzeganiu przez badane stosunkowo duzego nasycenia wzajemnych
kontaktow przykrymi emocjami. Jednak wydaje sie, ze koresponduje niniejsze z po-
tencjalna rywalizacjg o uwage i wzgledy rodzicow, z partnerska plaszczyzna relacji oraz
intensywnym rozwojem kontaktow spotecznych w tym okresie rozwojowym.

Badania wlasne wykazuja tez, ze stosunki mi¢dzy rodzicami i tworczymi dzie¢mi
sa na ogot bliskie, cieple i jednoczesnie dos¢ powierzchowne. 10% ojcéw i matek wy-
kazuje bierny stosunek do dziecka twdrczego, co przejawia sie oziebtoscig, chtodem
uczuciowym, rzadkimi kontaktami, co wynika z niezadowolenia, bezsilnosci wobec
trudno$ci wychowawczych lub dydaktycznych dziecka. U polowy badanych (twor-
czych) dominujg opiekuncze stosunki wobec twdrczych dzieci klas I-III. Zachowania
ich wskazujg na serdeczne stosunki do dzieci, zaspokajanie ich potrzeb opiekunczych
i uczuciowych. Rodzice ci nie wykazujg jednak silniejszych tendencji do wnikania
w potrzeby psychiczne i rozwojowe swoich dzieci. Ograniczajg si¢ do zaspokajania
potrzeb materialnych, dbalosci o ich rozwdj fizyczny, zdrowotny i edukacyjny. Rodzice
traktujg dzieci jako obiekt, zapewniajac im poczucie bezpieczenstwa. W zakresie
problemdéw osobistych zwigzanych z indywidualnym rozwojem nie sg wystarczajaco
silnym zrodlem wsparcia psychicznego.

Centralne miejsce w rodzinie zajmuje matka, ktéra zapewnia opieke, wychowanie
i socjalizacje dzieci. Mozna tez $mialo powiedzie¢, ze twdrcze 7-9-latki wiekszg mito-
$cig darzg matke niz ojca. Zasadnicza réznica migdzy miloscia matki a ojca wyplywa
z blizszych zwigzkéw matki z dzieckiem. Réwniez mitos¢ matki jest bezwarunkowa, co
mozna wyrazi¢ stowami: ,,jestem kochany, poniewaz jestem’, czyli nic nie trzeba robic¢,
aby by¢ kochanym przez matke. Mito$¢ ojcowska zdeterminowana jest za$ okreslonymi
cechami zachowania si¢ dziecka. Dlatego matka jest t3 osoba, z ktéra od urodzenia
dzieci sg bardzo mocno zwigzane emocjonalnie. Mozna tez przyja¢, ze mito$¢ ojcowska
jest uzupetnieniem milosci macierzynskiej. 6% dzieci przejawiato obojetny stosunek
do rodzicow, ale gtéwnie do ojcdw. Pozostale dzieci okazywaly w zachowaniu wobec
rodzicéw serdecznos¢ i mitosé.

W rodzinach pelnych ojciec wkracza do akcji w wazniejszych momentach zycia
rodziny, jest oparciem dla matki w wypelnianych przez nia funkcjach. Matka tez jest
bardziej zorientowana w sprawach biezacych, kontaktach pozarodzinnych dzieci, ale
rzadziej pomaga w osobistych problemach.

Dzieci tworcze wykazaly pozytywny stosunek emocjonalny do rodziny. Na pod-
stawie wynikow badan wtasnych mozna stwierdzi¢, ze w rodzinach dzieci twérczych
nie wystepuja zaburzenia stosunkdéw emocjonalnych. Rodzina jest najwazniejszym
srodowiskiem wychowawczym czltowieka. Zaniedbywanie dziecka, dawanie zlych
przykladow moze w duzym stopniu wplyna¢ na jego adekwatne wzrastanie i egzystencje
w $rodowisku spotecznym.



Postrzeganie przez tworcze dzieci 7-9-letnie jakosci wtasnego dziecinstwa 273

Zycie, wrastanie i funkcjonowanie w zdrowym uktadzie stosunkéw rodzinnych - co
omoéwilam w tym podrozdziale monografii - taczy si¢ z konkretnym podziatem rol,
obowiazkdow, granic miedzypokoleniowych, jasng komunikacjg, poczuciem wspolnoty,
wzajemng odpowiedzialno$cia, z jednoczesnym dawaniem kazdej jednostce swobody
i przestrzeni dla jej aktywnosci.

Satysfakcja ze swojego dziecinstwa

Stosunki i interakcje miedzy czlonkami rodziny sg zrédtem przekazu umiejetnosci
oraz bogatych i réznorodnych doswiadczen o spolecznym charakterze (Tyszkowa,
1991). Rola obojga rodzicéw polega na akceptacji i uszanowaniu odrebnosci dziecka
tworczego, tworzac mu warunki do poznawania $wiata, zachecajac je do obserwowa-
nia otaczajacych zjawisk, rozwijajac jego aktywnos¢ badawczg. Cieplarniane warunki
rodzinne nie stuzg rozwojowi tworczoéci ich dzieci (Necka, 2001). Wychowujac dziec-
ko twdrcze, warto uczula¢ je na czerpanie przyjemnosci z pokonywania siebie, a nie
innych. Badania wykazaly, Ze rodzice tworczych osob mieli sklonnos¢ do pogtebiania
wiedzy, niezaleznego myslenia, nonkonformizmu, samodzielnosci i wlasnych przeko-
nan (Mendecka, 2003). Atmosfera domu rodzinnego, klimat uczuciowy towarzyszacy
wychowaniu wplywa na jego przebieg i skutki oraz zachowania dzieci i ich nastawie-
nie wobec zycia i innych ludzi. Nie jest to bowiem pojedynczy czynnik o chwilowym
dziafaniu, ale catoksztalt dziatajgcych diuzej warunkéw domu rodzinnego. Wazne jest
takze rozwijanie zainteresowan, poswiecenie czasu na wspdlne zabawy, hobby, szukanie
odpowiedniej literatury, prowadzenie rozmowy o ksiazkach, filmach itd. Istotne jest,
aby rodzice potrafili dostrzec mocne strony swego dziecka i starali si¢ wykorzystywa¢
je w dobrym kierunku.

Poziom zadowolenia tworczych 7-9-letnich dzieci ze swojego dziecinstwa jest rozny.
To znaczy w $rodowisku: 1) wielkomiejskim bardzo duze 65 (25%), $rednie 45 (18%)
i stabe 10 (4%); 2) miejskim bardzo duze 60 (23%), Srednie 43 (17%) i stabe 9 (3%)
oraz 3) wiejskim bardzo duze 7 (3%), $rednie 5 (2%) i stabe 11 (4%). Reasumujac,
tworcze dzieci 7-9-letnie s3g w polowie zadowolone ze swojego dziecinstwa. Najwigcej
szczesliwych jest 43% dzieci w srodowisku wielkomiejskim, 40% — w miejskim i 5% -
w wiejskim. W rezultacie, niezaleznie od wspoélnoty lokalnej, 86% dzieci uwaza swoje
dziecinstwo za szczesliwe. Na podstawie nieprzyjemnych doswiadczen i wspomnien
z zycia rodzinnego (64) 25% dzieci oceniaja swoje dziecifistwo jako negatywne. W tym
ujemnie oceniaja swoje dziecinstwo dzieci tworcze z przestrzeni: wiejskiej — 4% (11),
wielkomiejskiej — 3,5% (9) i miejskiej — 4% (10), co zestawilam na wykresie 5.
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przyjaciétkami. Razem chodzimy

na zakupy, do kina, duzo rozmawiamy.

Ja jestem bardzo tadna i wzorowo sig ucze.
Niczego mi nie brakuje.

(8-letnia Iwona)

Moje dzieciristwo jest fajne, jak innych.
Niczego mi nie brakuje. Mam super rodzicow,
fajnych kolegéw i nauczycieli.

(8-letni Lucek)

Pozytywnej ocenie swego zycia sprzyja milos¢ rodzicielska, ich obecno$¢, akceptacja,
stwarzane przez nich poczucie bezpieczenstwa. Wazny jest dla dzieci dobrobyt, dobra
materialne, co wyrazaja stowami: mam wszystko, niczego mi nie brakuje. Rzadko dzieci
twodrcze wspominaly o sukcesach szkolnych. W ich wypowiedziach duzg role odegrata
swoboda aktywnosci i dzialania, zdrowie, obecnos¢ bliskich osob. Dzieci badane nie
wspominaly o wygladzie zewnetrznym, z wyjatkiem jednej osoby (Iwony).

Za mniej szczgsliwych od innych uwaza sie 17% wypowiadajacych sie.

Czy ja wiem? Ja chyba jestem
mniej szczesliwa niz inne dzieci.
Zmarl tata, mama jest tylko
wieczorami w domu.

Niby wszystko mamy.

Ale to nie to samo, co kiedys.
(9-letnia Krysia)

Moje zycie jest nieszczesliwe.

Nie lubie szkoly i rozkazow nauczycieli.

Oni ciggle si¢ czepiajg. Przez to

w domu mama na mnie wrzeszczy.

Do tego tata pije, mama pracuje catymi dniami.
Co dorosty powie, to mam zrobic.

Zycie jest okropne.

(8-letni Kacper)

Ciggle choruje, nie ma mnie w szkole,

nie mam kolezanek. W domu bawig sig tylko z
kotkiem i siedze tylko w domu.

Nauczyciele do mnie przychodzg.

Moje zycie jest nieszczesliwe przez te chorobe.
(9-letnia Aldona)
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Moje dzieciristwo jest smutne.

Ciggle ktétnie rodzicow.

Ja musze opiekowaé sie dwiema
milodszymi siostrami, ktore caly

czas sig ktdcg. Nie ma na nic pienigdzy.
Jest do kitu.

(9-letni Bartek)

Swoje nieszczesliwe zycie dzieci uzasadniajg gléwnie niepowodzeniami szkolnymi
i chorobami, brakiem ktdrego$ cztonka rodziny lub jego chorobg. Przykre wspomnienia
s3 najczesciej zwigzane z sytuacja rodzinng lub szkolng. Dzieci bardzo jasno precyzu-
ja swoje relacje z rodzicami, rodzenstwem, nauczycielami i kolezankami. Interakcje
z osobg doroslg sg dla nich waznym aspektem dziecinstwa.

Dzieci bardzo konkretnie postrzegaja interakcje z rodzicami i je nazywaja. Przez
pryzmat wlasnych do$wiadczen, powodzen i niepowodzen interpretuja swdj stosunek
do dziecinstwa. Najczesciej miaty one dobre relacje z jednym z rodzicéw, ktorego sza-
nowaly, podziwialy, z ktorym wspoétdziataly. Niemalze kazde dziecko mdéwi o spetnieniu
oczekiwan ktérego$ rodzica. Swoje interpretacje jednoznacznie uzasadnialy. Czesto po-
jawiato sie odwotanie do rodzicow: kochajg mnie, opiekujg sie mng, sg troskliwi, pomaga
mi uczyc sie, razem cos robimy. Przede wszystkim dzieci w wypowiedziach akcentuja
obecnos¢ w zyciu rodzicéw i ich spokoj. W drugiej kolejnosci podobne argumenty
odnosza do rodzenstwa i dalszej rodziny, najczesciej do dziadkéw. Dopiero pdzniej
pojawiaja sie pozadane stosunki z réwiesnikami, nauczycielami. Niewielka liczba
0s6b zwraca uwage na dobra materialne. Natomiast rzadziej spotyka si¢ uzasadnienie
beztroskiego, swobodnego, wolnego zycia.

Na podstawie zebranych danych wyraznie wida¢, ze wéréd badanych dzieci twor-
czych, niezaleznie od miejsca zamieszkania, dominuje zadowolenie ze swojego dziecin-
stwa. Juz w latach osiemdziesigtych XX wieku M. Tyszkowa zwracal uwage na wartos$¢
sytuacji rodzinnych, zyciowych dla rozwoju psychicznego dziecka. Te negatywne
sytuacje pozostawiajg po sobie trwale §lady, ktére wptywajg na ich biografie. Rodzina
jest miejscem, w ktorym zaspokajane sa wszystkie potrzeby, tj.: fizjologiczne, bezpie-
czenstwa, przynaleznosci, szacunku i uznania, samorealizacji. Pierwsze dwie potrzeby
sa podstawowymi, ktorych zaspokojenie w pierwszej kolejnosci dodaje energii do
realizacji kolejnych, wyzszych.

Wartoscig dodatnig jako$ci dziecinstwa dzieci tworczych mozna okresli¢: bezpiecz-
ny dom, kochajacg si¢ rodzine, akceptacje, spelnianie potrzeb, brak strachu, zaufanie,
pomoc, u$miech, rozmowe, zrozumienie wzajemne, cieplo, mitos¢, czulosé, zgode,
zaufanie, szczgscie (Segiet, 2011). Takie dziecinstwo otwiera przed dzieckiem duzo



Postrzeganie przez tworcze dzieci 7-9-letnie jakosci wtasnego dziecinstwa 277

nowych mozliwoéci, co prowadzi do zréwnowazonego rozwoju. Warto$¢ ujemna jakosci
dziecinstwa dzieci tworczych mozna uja¢ mianem: trudnosci, samotnosci, przykro-
$ci, braku czulosci, krzykow, kidtni, porazek, niepowodzenia, braku zaufania. Dom
rodzinny tych dzieci jest nieprzyjazny, konfliktowy, w ktérym oczekuje si¢ od dziecka
samodzielnosci, pracy, podejmowania decyzji. Uzyskane wyniki §wiadczg o tym, ze
dzieci dostrajajg si¢ do warunkéw cywilizacyjnych i kultury popularnej, przyjmujac
postac ,,globalnego dziecka” (Melosik, 2013).
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Naczelne zadanie niniejszej rozprawy spoczywato na inferencji poznawczo-teoretycznej
jakosci dziecinstwa tworczych dzieci 7-9-letnich z trzech srodowisk lokalnych, czemu
stuzyto uzasadnienie na podstawie literatury specjalistycznej oraz analiza wynikow
wlasnych badan ilosciowych i interpretacja efektow poszukiwan jakosciowych.

Réznie postrzegano dziecko - przypomne — od istoty pozbawionej wartosci
w Sredniowieczu do podmiotu samorealizujgcego sie, twérczego wspdlczesnie. Z tych
wzgledow mozemy wyro6zni¢ - za B. Smolinska-Theiss (2014) - trzy typy dziecinstwa, tj.
zawlaszczone przez rodzicéw, panstwo oraz kreator przezywajacy $wiat, co zas prowadzi
do trzech nurtéw badawczych - za B. Sliwerskim (2007) - zajmujacych sie dzieckiem
i dziecinstwem: historycznego, etnologicznego i konstruktywistycznego. Traktowaniu
dziecka jako jednostki tworczej stuzy szeroko uwzgledniana koncepcja podmiotowosci,
ktora sklania do poszanowania praw, odrebnosci, autonomii oraz przestrzeni kazdego
czlonka rodziny. Dzigki czemu w rodzinie zaspokajane sg potrzeby dzieci. Ona po-
zwala na samorealizacje (Ogrodzk-Mazur, 2007). Obydwa pojecia s czule na kontekst
spoteczny i kulturowy, dlatego caly czas poszerza si¢ ich zakres i znaczenie. Za jakos¢
dziecinstwa przyjelam jej doskonato$¢, ale i wielorakos¢ w kontekscie: 1) srodowisk
lokalnych (wielkomiejskie, miejskie, wiejskie); 2) warunkéw rodzinnych (tj. kulturo-
wych, spotecznych i ekonomicznych), 3) roéznic indywidualnych, zasobéw wewnetrz-
nych, zdolnosci tworzenia, potrzeby, oczekiwan samego dziecka. Na nig skladajg sie
wigc sytuacje obiektywne (warunki ekonomiczne, spoteczne, kulturowe) i subiektywne
(samopoczucie, zadowolenie, nadzieje, obawy). Zatem jest to staly i niekonczacy sie
proces samoaktualizacji, ale i urzeczywistniania wspélnych wartosci. To dzieci, ze
wzgledu na swoja niedojrzatos¢, wraz z rodzicami konstruujg jako$¢ dziecinstwa na
fundamencie podmiotowosci i samorealizacji cztonkéw rodziny.

Na potrzeby pracy przyjetam, ze twdrczos¢ ma szeroki zakres. Dla jej rozpatry-
wania - zgodnie z systemowg interakcyjng teorig tworczoséci (Limont, 2010; Popek,
2010b) - istotne jest dzielo i jego cechy, proces tworczy, zespdt cech osobowosciowych,
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wartos¢ i styl zycia, a ta calo$¢ jest zintegrowana z otoczeniem. Tworczo$¢ dzieci zas
traktuje i oceniam, stosujac kryterium oryginalnosci i uzytecznoéci w odniesieniu do
indywidualnego ich rozwoju. Wyrdzniaja sie one specyficznymi zainteresowaniami,
uzdolnieniami, niezaleznoscig, intuicjg, duzym poziomem samoakceptacji, swoboda
wyrazania wlasnych mysli, wyobraznia, marzeniami, intelektem, mysleniem, zacho-
waniem i postawami tworczymi, ktorych interakcja prowadzi do osobowosci tworczej
(Limont, 2005; Necka, 2001; Popek, 2010a). Jednoczesnie nie dbajg o opini¢ innych,
majg wieksza wrazliwo$¢ estetyczng i zdolnos¢ konstruktywnego rozwigzywania proble-
mow. Tworczos¢ dziecka przejawia sie przede wszystkim w zabawach oraz w twdrczosci
stownej, plastycznej, muzycznej, ruchowej, technicznej, aktorskiej, ruchowo-muzycznej,
stowno-plastycznej i matematycznej. Systemowe koncepcje tworczosci przetamuja
personalistyczny punkt widzenia, wedlug ktérego tworczos¢ ograniczona byta/jest do
osoby, czyli jej poznania, psychiki, osobowosci (Limont, 2005; Necka, 2001; Popek,
2010b). Funkcjonowanie cztowieka i jego twdrczos¢ w ujeciu systemowym jest czescia
szerszego ukladu, biorgcego udzial w powstawaniu tworczego dzieta.

Poprzez swojg tworczos¢ dziecko zdobywa wiedze o sobie i $wiecie, rozwija myslenie,
pamieé, uwage, co jednoczesnie pozwala zmienia¢ siebie i stwarzaé optymalne warunki
rozwoju. Dopiero interakcja czynnikow wewnetrznych ze srodowiskiem zewnetrznym
(przede wszystkim najblizszym, czyli rodzing) wyznacza ostateczny ksztalt twérczosci
dzieci 7-9-letnich. Codzienno$¢ rodzinna konstruuje sytuacje sprzyjajace rozwojowi
tworczosci dziecka.

Na przestrzeni wiekéw jedni uczeni za najistotniejsze w rozwoju i wychowaniu
dziecka uwazali zadatki dziedziczne, czyli cechy genetyczne. Inni upatrywali znaczenie
srodowiska w ksztaltowaniu osobowo$ci podmiotu. Oprdcz najblizszych $rodowisk
dziecka (rodziny i szkoly) w rozwoju jego twdrczo$ci wazny jest kontekst spoteczny
i kulturalny otoczenia (Limont, 2005; Necka, 2001; Popek, 2010b), czyli przestrzen
kulturowa, spoteczna, ekonomiczna rodzin.

Rodzina stanowi najwazniejsze miejsce dla kazdego dziecka, a rodzice sg pierwszymi
wychowawcami, nauczycielami, autorytetami. Oni, ksztaltujac ich osobowos¢, przeka-
zujg im wartosci, poglady, zachowania i postawy. Z nimi dziecko silnie si¢ identyfikuje.
Rodzice s3 osobami najblizszymi, zaspokajajacymi jego potrzeby i majacymi kontrole
nad jego celami. Rola obojga rodzicéw spoczywa w akceptacji i uszanowaniu odreb-
nosci dziecka tworczego, tworzac mu warunki do poznawania $wiata, zachecajac je do
obserwowania otaczajagcych zjawisk, rozwijajac jego aktywnos¢ badawcza. Cieplarniane
warunki rodzinne - zdaniem MacKinnona i Solowiej — sprzyjaja twdrczosci subiek-
tywnej dzieci. Tworczo$¢ wybitna wynika za$ (jak pisza M. Michel i S.Z. Dudek,
G. Mendecka, S. Popek, A. Roe, D.K. Simonton) z doswiadczen negatywnych, a nawet
traumatycznych. Dlatego wychowujac dziecko tworcze, warto uczulaé je na czerpanie
przyjemnosci z pokonywania siebie samego (Necka, 2001).
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Dotychczasowe badania nie sg jednoznaczne, tzn. jedne (np. Mendecka, Miller
i Gerrard, Reggio i Sotoodeh oraz Richardson) dowodza, ze najmlodsze dzieci z rodziny
sg najbardziej tworcze, inne (Kostena, Miller i Gerrard, Reggio i Sotoodeh, Wagner,
Schubert), ze tworczo$¢ reprezentuja najbardziej jedynacy i pierwsze dziecko w ro-
dzinie. Rodzicéw przyszlych tworcow cechuje niski poziom postaw autokratycznych
i nieche¢ do stosowania nakazow i zakazéw oraz do uzewnetrzniania pozytywnych
emocji wobec dziecka. Dotychczasowe badania wykazuja, ze tworczy badani pochodza
zrodzin cieplych i przychylnych dziecku, w ktérych mitos¢ dominuje nad odrzuceniem,
a liberalizm nad wymaganiami (Mendecka, 2003). Uwidacznia si¢ tez wiekszy wplyw
ojca w rozwoju tworczosci dzieci, anizeli matki. Do czynnikéw ograniczajacych rozwdj
tworczosci jednostki nalezy nadmierna spojnosé rodziny i trudne porozumiewanie sie
z matka (Mendecka, 2003). Pozycja dziecka w rodzinie jest uzalezniona od kolejno$ci
jego urodzenia i stawianych wobec niego wymagan przez rodzicéw. W rozwoju twor-
czo$ci dziecka wigksze znaczenie ma oddziatywanie rodzica przeciwnej plci (czyli na
corke - ojciec) (Medecka, 2003). Tworczy chlopcy czeéciej wywodzg sie z rodzin po-
zbawionych wiezi emocjonalnych, chtodnie traktowani przez matke, a w p6zniejszych
latach odtraceni przez ojcéw. Dziewczynki twdrcze pochodza za$ z rodzin, w ktdrych
byt cieply, serdeczny emocjonalny klimat. Rodzice tworczych dzieci (niezaleznie od
ich plci i kolejnosci urodzen) byli lepiej wyksztalceni, przywiazywali duza wage do
ksztalcenia dzieci i stwarzali im warunki do rozwoju zdolnosci, przyznajac im wieksza
autonomig i stwarzajac wiecej mozliwoséci poszukiwan intelektualnych. Dotychczasowe
badania wykazaly, ze rodzice twdrczych oséb mieli skfonnos¢ do poglebiania wiedzy,
niezaleznego myslenia, nonkonformizmu, samodzielnosci i wlasnych przekonan
(Medecka, 2003).

Metody i styl wyplywaja z pogladéw rodzicow na temat wychowania ich dziecka.
Ogromna role w wychowaniu dziecka odgrywaja wigc rodzice, ktérzy podejmuja de-
cyzje i ponoszg odpowiedzialnos¢ za zycie dziecka. Postawy rodzicow, czyli utrwalone
ustosunkowania i sposoby zachowania si¢ wobec dziecka, s3 waznym czynnikiem
ksztattujacym jego osobowos$¢. Rodzice o pozytywnych postawach wobec swoich
dzieci sg opiekunczy, dostrzegaja i zaspokajajg ich potrzeby, maja duzo cierpliwosci
w stosunku do nich oraz sg gotowi wyjas$nia¢ i thumaczy¢ dziecku wiele nurtujacych
ich spraw, madrze wprowadzajac je w otaczajacy $wiat (Mastalski, 2006). Bardzo
tatwo nawigzujg kontakty z dzieckiem, ktdre sg serdeczne, oparte na wzajemnej mi-
Yoéci i zaufaniu. Rodzice o negatywnych postawach ksztaltuja agresywne zachowania
dziecka, kt6tnie lub zahamowanie rozwoju uczu¢ wyzszych. Dziecko bywa zastraszone,
bezradne w napotkanych sytuacjach, trudno dostosowuje si¢ do nowych warunkow.
W konsekwencji prowadzi to do opdznienia lub biernosci dojrzatosci emocjonalnej
i spotecznej. Badania G. Mendeckiej (2003) dowodza, ze nadopiekunczos¢ rodzicow
zasila postawe odtworcza dzieci oraz chronigca postawa ojca przyczynia sie¢ do roz-
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woju zachowan heurystycznych, a chroniaca postawa matki przyczynia si¢ do rozwoju
zachowan algorytmicznych.

Rodzice tworcow obdarzajg ich w dziecinstwie zaufaniem, nie stosujgc kar i kontroli.
Stosowany przez nich liberalizm wynika z ich §wiadomej decyzji pozostawienia dziecku
swobody, zapoznawszy go wczesniej z systemem wartosci i zasadami rodziny. Rodzice
wobec tworczych dzieci przyjmuja najczesciej postawe rozumnej mitosci, nie okazuja
przesadnych uczu¢ pozytywnych lub negatywnych wobec dziecka (Mendecka, 2003).

Wazne jest takze rozwijanie zainteresowan, poswiecenie czasu na wspolne zabawy,
hobby, szukanie odpowiedniej literatury, prowadzenie rozmowy o ksigzkach, filmach
itd. Istotne jest, aby rodzice potrafili dostrzec mocne strony swego dziecka i starali
sie wykorzystywac je w dobrym kierunku (Lewowicki, 1977, Limont, 2005). A zatem
organizacja czasu wolnego dzieci ma za zadanie: 1) stwarza¢ mozliwosci wypoczyn-
ku, rozrywki i rozwoju, 2) ukierunkowywacé potrzeby i zainteresowania; 3) rozwijaé
nawyki aktywnego spedzania czasu wolnego. Dobor czynnosci zwigzanych z czasem
wolnym zalezy od zainteresowan, zamitowan uksztaltowanych przez rodzicéw, przed-
szkole i szkote oraz od stopnia upowszechnienia rozmaitych form aktywnosci, ktore
sa zwigzane z rozwojem lokalnych placéwek wychowania pozaszkolnego (Lewowicki,
1977, Limont, 2005).

Dotychczasowe badania dotyczace srodowiska lokalnego a twdrczosci nie sg jedno-
znaczne i wyczerpujace. Jedne pokazuja réznice tylko miedzy srodowiskiem miejskim
a wiejskim, na korzys¢ tych pierwszych (Uszynska-Jarmoc, 2003). Inne wskazuja,
ze w malym miescie 1 wsi wystepuje wiecej dzieci tworczych niz w duzym miescie
(Nalaskowski, 1998). Na podstawie literatury przyjmuje, ze bogatsze srodowisko
(tj. wielkomiejskie) dostarcza wigcej czynnikéw rozwijajacych tworczo$¢ dzieci. Istnieje
wiec potrzeba prowadzenia badan nad ustaleniem faktycznych uwarunkowan rodzin-
nych i lokalnych twoérczych dzieci. Juz w 1983 roku Jozefa Sotowiej zauwaza, ze

poznanie wlasciwosci srodowiska rodzinnego stymulujacych rozwdj twoérczosci dziecka bytoby
pozadane i ze wzgledéw teoretycznych, i z uwagi na praktyke wychowawczg, jednak wcigz
niewiele jest prac poswieconych temu zagadnieniu. Poza tym, ustalenia w nich zawarte nie
zawsze dajg sie przenie$¢ na grunt odmiennych warunkéw spoleczno-ekonomicznych, gtéwnie
z powodu $cislego uzaleznienia funkcjonowania rodziny od konkretnej sytuacji spotecznej
(Solowiej, 1983, s. 5).

Dotychczasowe badania sg bardzo zréznicowane, dlatego ich realizacja jest niezbedna
(Mendecka, 2004; Nalaskowski, 1998; Uszynska-Jarmoc, 2003).

Przedstawione zalozenia teoretyczne stanowily podbudowe koncepcji metodolo-
gicznej badan wlasnych. Wielokrotne badania sondazowe, z wykorzystaniem ankiet,
testéw, wywiadow, rysunkéw, badania dokumentéw, prowadzono w latach 2011-2016
w grupie dzieci 7-9-letnich w wojewoddztwie dolnoslaskim i lubuskim. Miaty one cha-
rakter: diagnostyczny, ilustrujacy, eksplanacyjny i idiograficzny. Szukatam odpowiedzi
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na pytanie: Jaka jest jakos¢ dziecitistwa twérczych 7-9-letnich dzieci w przestrzeni ro-
dzinnej i lokalnej? Zwrocitam szczegdlng uwage na warunki spoteczno-ekonomiczne
i kulturowe rodzin z trzech wspdlnot lokalnych (wielkomiejskiej, miejskiej i wiejskiej).

Pierwszy etap badan mial na celu wyselekcjonowanie dzieci twérczych za pomoca
testu myslenia tworczego. W trzech srodowiskach lokalnych w trzech klasach przeba-
dano po sto 0sob, czyli razem dziewiecset dzieci 7-9-letnich. Okazalo sig, ze twdrczych
jest 255 0sob, w tym: 120 ze srodowiska wielkomiejskiego, 112 z miejskiego i 23 z wiej-
skiego. Istnieje nieduza réznica miedzy srodowiskiem miejskim a wielkomiejskim, tzn.
8 dzieci twérczych. Najmniej, czyli 23, jest dzieci tworczych w $rodowisku wiejskim.
Te wyniki zblizone sg do efektéw uzyskanych w 2003 roku przez J. Uszynska-Jarmoc,
ktora stwierdzila nieduze réznice wystepowania dzieci tworczych miedzy srodowiskiem
wielkomiejskim a miejskim, ale znaczne zréznicowanie miedzy tymi obszarami a wsig,
prowadzac badania w péInocno-wschodniej Polsce. Wsrod uczniow klasy 1111 najlepiej
rozwiniete sg takie cechy jak: ptynno$¢ (a w niej skojarzeniowa i stowna), oryginalnosé¢,
potem gietkos¢ (a w niej spontanicznos¢) myslenia i wrazliwo$¢ na problem. Wéréd
dzieci klasy III najlepiej rozwiniete sg takie cechy jak: ptynnos¢ (a w niej skojarzeniowa
i stowna), oryginalnos¢, kolejno wrazliwos¢ na problem i gietkos¢ (a w niej sponta-
nicznos¢). Te wyniki §wiadczg o tym, ze ptynnos¢ i gietko$¢ myslenia jest rozwijana
w toku edukacji dziecka.

Wraz z wiekiem maleje liczba dzieci twérczych w trzech $rodowiskach lokalnych,
tzn. jest 110 tworczych 7-latkow, 90 8-latkéw i 55 9-latkéw. Wniosek ten potwierdza
teze, ze w toku socjalizacji i edukacji zmniejsza si¢ z wiekiem liczba dzieci tworczych
(Limont, 2010; Popek, 2010; Szmidt, 2013). Wsrdd 7-, 8- i 9-latkow najlepiej rozwi-
nietymi cechami nonkonformistycznymi sg: elastycznoé¢ adaptacyjna, konsekwencja,
spontaniczno$c¢ i ekspresja, odpowiedzialno$¢, aktywnos¢ i witalizm. Dopiero zas w kla-
sie IT pojawiajg si¢ i wzmagaja sie w klasie III: poczucie wlasnej wartosci, tolerancja,
samokrytycyzm, odwaga i niezalezno$¢.

Obraz jako$ci dziecinstwa tworczych 7-9-letnich dzieci rdznicuje si¢ przede wszyst-
kim w zaleznosci od $rodowiska lokalnego. Dlatego w tym miejscu pozwole sobie na
szczegotowe wnioski adekwatnie do poszczegdlnych srodowisk lokalnych.

Wisrodowisku wielkomiejskim jest 120 (47%) tworczych dzieci 7-9-
-letnich na 255 (100%) badanych. Trzy czwarte stanowia tworczy chiopcy i jedna czwar-
ta to dziewczynki. Zwracajac uwage na kolejnos¢ urodzen, to najwiecej tworczych dzieci
jest wérod najmlodszych, pierworodnych oraz jedynakéw. U potowy badanych domi-
nujg rodziny dwupokoleniowe oraz dwie trzecie to rodziny petne i tylko pi¢¢ rodzin
zastepczych. Polowa badanych matek i ojcdw dzieci tworczych ma wyksztalcenie wyzsze
i $rednie - trzy czwarte. Polowa dzieci tworczych ma wlasny pokoj, a druga potowa
dzieli go z rodzenstwem oraz posiada samodzielne miejsce do zabawy, odpoczynku.
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Rodzice rozpoznajg dzieci tworcze, wykorzystujac instytucjonalne formy, rozmowy
i obserwacje. Rodzice stosuja wobec swoich twdrczych dzieci przede wszystkim styl
autokratyczny i demokratyczny. Wykorzystuja gléwnie takie metody jak: perswazji,
nagrody i zadaniowg oraz odniesienia poréwnawczego i nacisku grupowego. Kolejno
jedna szdsta rodzicow reprezentuje pozytywne postawy, tj.: uznaja ich prawa, wspétdzia-
tajg i akceptuja. Negatywne postawy reprezentuje zas tylko jedna pietnasta rodzicow,
czyli sg bezradni, skoncentrowani uczuciowo.

Marzenia tych dzieci skupiajg si¢ na: fantazjowaniu, stawie i rodzinie. Tworcze
dzieci spedzaja czas z rowiesnikami, czytaja ksiazki i chodzg z rodzicami na wyciecz-
ki. U trzech dziesigtych badanych rodzin panuja dobre stosunki rodzinne i pozadane
przystosowanie spoteczne dziecka. Zrodtem pozytywnych uczué odbieranych przez
badanych jest przede wszystkim matka, babcia. Natomiast powodem negatywnych
uczu¢ odbieranych przez dziecko jest rodzenstwo. Tworcze 7-9-letnie dzieci ze $ro-
dowiska wielkomiejskiego okazuja pozytywne uczucia matce, babci, dziadkowi i ojcu.
Uczucia opiekuncze dzieci okazujg matkom i ojcom. Ze srodowiska wielkomiejskiego
mniej wiecej potowa badanych jest zadowolona ze swojego dziecinstwa, a zaledwie 4%
postrzega je negatywnie.

Wprzestrzeni zycia miejskiego jest 112 (44%) tworczych dzieci 7-9-
letnich na 255 (100%) badanych. Podobnie jak w srodowisku wielkomiejskim, twor-
czych jest trzy czwarte chlopcow, a jedna czwarta to dziewczynki. Sposrod rodzenstwa
s oni: pierworodnymi, najmiodszymi i jedynakami. Trzy czwarte ich rodzin jest
dwupokoleniowych i jedna czwarta to rodziny wielopokoleniowe oraz (w podobnych
proporcjach) pelne i niepelne oraz trzy zastepcze. Dzieci tworcze sg pod opieka matek,
ktore wykazuja si¢ kolejno wyksztalceniem $rednim, wyzszym i zawodowym. Natomiast
ojcowie maja wyksztalcenie wyzsze, Srednie i zawodowe. Prawie po potowie twoércze
dzieci majg oddzielny pokoj lub z rodzenstwem.

Celem rozpoznania u swoich dzieci tworczosci rodzice stosujg instytucjonalne for-
my, rozmowy i obserwacje. W przestrzeni miejskiej rodzice uzywaja stylow demokra-
tycznego i autokratycznego, stosujac przede wszystkim metody: perswazje, zadaniowa
oraz odniesienia poréwnawczego. Reprezentuja tym samym postawy pozytywne, czyli
gltéwnie uznajgc prawa dzieci oraz wspoldzialajac z nimi. Negatywne postawy repre-
zentuje zaledwie jedna czwarta rodzicow, gléwnie koncentracji uczuciowe;.

Dzieci te majg marzenia fantastyczne, o stawie i rodzinie. W czasie wolnym skupiaja
sie one na: sporcie, telewizji i komputerach oraz wycieczkach z rodzicami. U okoto
jednej czwartej badanych stwierdzam dobre stosunki rodzinne i pozadane przysto-
sowanie spoleczne. Zrédtem pozytywnych uczu¢ odbieranych przez badane dziecko
w $rodowisku miejskim jest matka, babcia i dziadek. A Zrédlem negatywnych uczué
odbieranych przez badane dziecko jest rodzenstwo i dziadkowie (obu plci). Tworcze
7-9-letnie dzieci okazujg pozytywne uczucia matce, babci i dziadkowi. W srodowisku
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miejskim poziom zadowolenia 7-9-letnich dzieci ze swojego dziecinstwa jest bardzo
duzy u potowy badanych, $redni (u jednej trzeciej) i niski (u jednej dwunastej). Tworcze
dzieci 7-9-letnie w przestrzeni miejskiej uwazaja swoje dziecinstwo za szczesliwe (40%)
i nieszczesliwe (tylko 4%).

Wewspolnocie wiejskiej jest tylko 23 (9%) tworczych dzieci 7-9-letnich
na 255 (100%) badanych. Jest dwa razy wiecej tworczych chtopcéw niz dziewczynek.
Sa to dzieci, sposrdd rodzenstwa, najmlodsze i pierworodne. Dominuja rodziny dwu-
pokoleniowe oraz pelne. W srodowisku wiejskim matki maja wyksztalcenie $rednie,
wyzsze 1 zawodowe, a ojcowie zawodowe, podstawowe i srednie. Samodzielny pokdj
i miejsce do odpoczynku ma potowa tworczych dzieci, a druga potowa dzieli je z ro-
dzenstwem lub rodzicami.

Rodzice rozpoznajg swoje dzieci twdrcze poprzez rozmowy, intuicyjnie i przez ob-
serwacje. We wspolnocie wiejskiej rodzice stosujg przede wszystkim styl demokratyczny
i autokratyczny, stosujac metody karania i perswazji oraz odniesienia poréwnawczego
i nacisku grupowego. Pozytywne postawy wobec swoich dzieci przejawia potowa ro-
dzicow, ktorzy przede wszystkim uznaja ich prawa i wspdtdzialaja. U potowy rodzicow
wystepuja tez rodzicielskie negatywne postawy wobec dzieci twérczych, ktorymi sa
koncentracja uczuciowa oraz bezradnos$¢.

Dzieci tworcze ze wspdlnot wiejskich majg marzenia fantastyczne, o stawie i rodzi-
nie. Spedzaja czas wolny, ogladajac telewizje i grajac na komputerach, czytajac ksiazki,
uprawiajac sport. Zalewie 10% tworczych dzieci ze srodowiska wiejskiego ma dobre
stosunki rodzinne i pozadane przystosowanie spoteczne. Zrédtem pozytywnych uczué
odbieranych przez badane dziecko jest matka, babcia i dziadek, a negatywne uczucia
odbieraja od rodzenstwa. We wspdlnocie wiejskiej tworcze 7-9-letnie dzieci okazuja
pozytywne uczucia przede wszystkim matce i babci. Poziom zadowolenia ze swojego
dziecinstwa twoérczych 7-9-letnich dzieci ze srodowiska wiejskiego wystepuje u po-
fowy - staby, a u drugiej potowy bardzo duzy i $redni. Szczedliwych jest zaledwie 5%
dzieci w $srodowisku wiejskim. Negatywnie ocenia swoje dzieciistwo prawie polowa
dzieci tworczych z przestrzeni wiejskiej.

Generalizujac powyzsze konkluzje, badani rodzice nie sg $wiadomi tworczosci ich
dzieci, ale dobierajg im przedmioty, zabawy, ksigzki, aby rozwija¢ ich zainteresowania
oraz powaznie traktujg ich infantylne pytania i psucie zabawek. Do podobnych wnio-
skow doszly J. Sotowiej (1983) i G. Mendecka (2003), twierdzac, ze rodzice intensywnie
edukowali i rozwijali swoje tworcze dziecko.

Jednocze$nie az trzy czwarte tworczych uczniéw klas I-IIT (gtéwnie ze Srodowiska
wielkomiejskiego i miejskiego) ma zorganizowany czas wolny, tzn. korzystaja z zajeé
pozalekcyjnych (sportowych, przedmiotowych). Rodzice duzo rozmawiaja ze swoimi
dzie¢mi, obserwujac je, i intuicyjnie rozpoznajg ich predyspozycje. Zainteresowania
rodzicow koncentrujg si¢ wokot optymalizacji zwiazku z dzieckiem oraz stwarzania
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mu warunkéw do dobrego funkcjonowania w zyciu. Nie ma nawet wzmianki w ich
wypowiedziach o rozwoju ich twérczosci lub sfery emocjonalno-motywacyjne;j.

Marzenia dzieci tworczych sg oparte na trzech gtownych priorytetach: fantazji,
stawie i rodzinie. W rodzinie dostrzegaja wsparcie materialne i emocjonalne oraz zaspo-
kojenie potrzeb i osiaganie sukcesu. Marzg tez o zawodach dajacych stawe i pieniadze.
Pragnienia dotyczace przyszlosci sg podstawa tego, co chcg osiggnac i posiadad.

Zrédlem mitosci odbieranej przez badane dziecko jest przede wszystkim matka,
babcia oraz rzadziej dziadek i ojciec. Badani odbierajg uczucia negatywne przede
wszystkim od rodzenstwa oraz rzadziej rodzicow.

Jedna trzecia dzieci twdrczych jest dobrze przystosowana do zycia spotecznego i ich
stosunki rodzinne sg poprawne. Jedna czwarta badanych twoérczych chtopcow ma za$
sktonnosci ideacyjne, marzycielskie i bogatg wyobraznie.

Wszystkie dzieci, rysujac czlonkéw rodziny, uwzgledniaja wszystkie czesdci ciala
oraz doskonale pokazujg pte¢ poszczegolnych osoéb. Jedna czwarta badanych koncen-
truje sie tylko na sobie samym oraz 6% respondentéw marzy o prawdziwej rodzinie,
w ktorej jest matka i ojciec.

Jedng trzecig tworczych stanowig dziewczynki i dwie trzecie to tworczy chlopcy
w wieku 7-9 lat. Gtéwng droga do kobiecosci i meskosci jest ich socjalizacja w domu.
Dzieci ksztaltuja swoja role ptciowa na podstawie obserwacji innych ludzi, gtéwnie
rodzicéw i krewnych.

Wiréd dzieci twoérczych dominujg najmiodsze z rodzenstwa i pierworodne, potem
dopiero jedynacy i dzieci $rednie. Te wyniki badan nie potwierdzaja wnioskow wy-
snutych przez Necka, Wagnera, Schuberta, ze dzieci urodzone pézniej (tzw. $rednie
i ostatnie) sa zorientowane na zabawe i aktywnos$¢ tworcza w przeciwienstwie do
pierworodnego lub jedynaka.

Prawie wszystkie dzieci mieszkajg ze swoimi rodzicami (z wyjatkiem 15%). A trzy
czwarte z badanych pochodzi z pelnych rodzin. Dominuja rodziny dwupokoleniowe
i pelne. Réwniez Eisemman i Foxman dowodzg, Ze osoby tworcze mialy oboje rodzicow.
To Blake udowadnial w badaniach, ze wraz ze wzrostem liczebno$ci dzieci w rodzinie
maleje wplyw na rozwdj dzieci.

W badanych wspoélnotach lokalnych rodzice stanowili grupe ludzi na ogét mtodych
nieprzekraczajacych 39 r.z. Ponad polowa malzenstw to zwiazki rowiesnicze. A zatem
potwierdzam teze sformutowang przez J. Sotowiej (1987), ze rodzina petna i zin-
tegrowana stwarza wieksze i jakosciowo efektywniejsze kontakty dziecka z doro-
stymi (niz osoba samotnie wychowujaca), co kolejno przyczynia si¢ do rozwoju
poznawczego i tworczego potomstwa.

W srodowisku wielkomiejskim i miejskim dzieci tworcze sa pod opieka matek z wy-
ksztalceniem wyzszym, $rednim, a ojcowie legitymuja si¢ wyksztalceniem wyzszym,
$rednim i zawodowym. Na obszarze wiejskim matki dzieci tworczych majg wyksztalce-



Rekapitulacja, konkluzje i postulaty 287

nie $rednie, wyzsze i zawodowe, a ojcowie maja wyksztalcenie zawodowe, podstawowe
i srednie. Uogdlniajac zebrane dane, a potwierdzajac wnioski J. Sotowiej, przyznaje, ze
rodzice badanych dzieci tworczych sg osobami wyksztalconymi. Mozna wigc zauwazy¢,
ze wyzszy stopien wyksztalcenia rodzicow idzie w parze z wigksza stymulacja rozwoju
umystowego i twoérczego ich dzieci. Pozwala to im uwzglednia¢ autonomig, podmioto-
wos¢ i indywidualno$¢ dziecka tworczego, jego odmienne przekonania i upodobania.
Rodzice o wyzszym wyksztalceniu wykazuja tez wigksze zainteresowanie problemami
wychowawczymi, dydaktycznymi swoich dzieci, poglebiaja wiedze w tym zakresie,
pozwalajac jednocze$nie dziecku na swobode i samorealizacje.

Subiektywnie twierdzi polowa badanych ze wsi oraz po trzy czwarte z miasta i wiel-
kiego miasta, ze jest ,,$redni” poziom materialny zycia ich rodzin. Poziom materialny
swojego zycia jako ,wyzszy niz przecietny” w srodowisku miejskim i wielkomiejskim
ocenia 10% badanych i ,,znacznie wyzszy niz przecietny” — 1% badanych rodzicow.
Odwrotne sg za$ proporcje w srodowisku wiejskim, tzn. 0,5% badanych uwaza poziom
swojego zycia jako ,,znacznie wyzszy niz przecietny” i 12% - ,,nizszy niz przecietny’.

Zr6édtem dochodéw w badanej prébie w srodowisku wielkomiejskim i miejskim jest
praca: we wlasnym przedsigbiorstwie (jedna czwarta), najemna (wigcej niz potowa).
Odwrotnie przedstawia sie sytuacja w srodowisku wiejskim, tzn. utrzymuje si¢ z wtasne-
go gospodarstwa wiecej niz polowa rodzin i jedna czwarta z pracy, za ktora otrzymuje
wynagrodzenie (tzw. praca najemna). Srodkéw utrzymania w rodzinie dostarczaja
rodzice (w trzech czwartych) oraz znacznie rzadziej jedno z nich (w jednej dziesiate;j).
Dochody rodzin w pelni wystarczaja na wyzywienie, utrzymanie mieszkania, ubrania
wedtug trzech czwartych badanych ze srodowiska wielkomiejskiego i miejskiego oraz
wigcej niz polowy ze wsi. Zaledwie 1% badanych ze srodowiska wiejskiego i miejskiego
twierdzi, ze z trudem wystarczajg im ich dochody na codzienne potrzeby utrzymania
rodziny.

W kazdym $rodowisku lokalnym prawie potowa dzieci tworczych ma wlasny pokdj
lub z rodzenstwem. Zaledwie jedna dwunasta dzieci uczy si¢ we wspolnym pokoju
z calg rodzing. Z kazdego $rodowiska lokalnego i z kazdej grupy wiekowej polowa
dzieci tworczych dysponuje wlasnym miejscem do odpoczynku i zabawy, a druga
potowa dzieli to miejsce z innymi cztonkami rodziny. Niniejsze wnioski z badan wta-
snych nie potwierdzaja tezy sformutowanej przez B. Kaltsounisa, A.O. Solomona, D.K.
Simontona, ktdra moéwi, ze trudne warunki ekonomiczne rodzin determinuja wysoki
poziom twoérczosci.

Dzieci twdrcze wraz z rodzicami spedzajg czas wolny: chodzgc na wycieczki i spa-
cery, ogladajac telewizje oraz grajac na komputerze i uprawiajac sport. Wystepowanie
kazdej z tych wspolnych czynnosci z wiekiem maleje na rzecz czasu po$wigcanego
nauce. Ogdlny budzet czasu wolnego twdrczych dzieci 7-9-letnich jest duzy kazdego
dnia tygodnia. W dni powszednie polowa dzieci tworczych (niezaleznie od wieku)
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dysponuje od jednej do dwdch godzin czasu wolnego i jedna czwarta az od dwéoch do
trzech godzin. Z wiekszej mozliwosci wyboru i z duzej liczby ofert spedzania czasu
wolnego czgsciej korzystaja dzieci miejskie niz wiejskie.

Z zaje¢ pozalekcyjnych organizowanych przez szkole korzysta wigcej niz potowa
tworczych dzieci, tj. przede wszystkim z zaje¢ sportowych, artystycznych oraz innych
kot przedmiotowych. Potowa twdrczych dzieci korzysta ze szkolnej biblioteki, a jedna
czwarta tworczych czyta ksigzki niebedace lekturami.

Z prywatnych instytucji w czasie wolnym korzysta jedna szosta tworczych badanych
z obszaru wielkomiejskiego i miejskiego. Dwie formy zaje¢ cieszg si¢ popularnoscia,
tj. nauka jezykow obcych (najczesciej jezyka angielskiego) i ptywania. Jedna piata
ucznioéw tworczych korzysta z ofert instytucji lokalnych organizujacych zajecia pozasz-
kolne, tj. z zajec plastycznych, tanecznych, modelarskich. Dwukrotnie wiecej czasu
wolnego maja w dni wolne od nauki. Rodzice ograniczajg si¢ do organizowania
czasu wolnego, kontrolowania go lub zawozenia dzieci na zajecia.

Jedna czwarta rodzicow tworczych 7-9-latkow najczesciej stosuje nagrody, a tylko
jedna pigta rodzicodw stosuje kary, ktorymi najczesciej sa pozbawienie przyjemnosci
i ograniczenie swobody. Trzy czwarte rodzicdw twdrczych dzieci wykorzystuje metody
stowne (perswazje). Metode zadaniowa stosuje polowa rodzicow, a modelowania jedna
trzecia respondentéw wobec tworczych dzieci. Stale obowiazki miaty tworcze dzieci
z jednej trzeciej rodzin. Dla kolejnej jednej trzeciej dzieci jedynym obowigzkiem byta
nauka.

Rodzice stosujg tez grupowe metody wychowania. Niezaleznie od $rodowiska lo-
kalnego i wieku dzieci przede wszystkim popularnoscia ciesza si¢ metody odniesienia
poréwnawczego, nacisku grupowego oraz norm i rol spolecznych. Dobér metod wy-
chowania jest uzalezniony od wieku dziecka, $wiadomosci pedagogicznej jego rodzicow
oraz przyjetego przez nich stylu wychowania.

Wobec dzieci tworczych, niezaleznie od $rodowiska lokalnego, rodzice reprezen-
tujg styl demokratyczny, autokratyczny oraz rzadziej liberalny i niekonsekwentny, co
potwierdza wnioski sprecyzowane przez H. Kennetta, iz styl demokratyczny rodzicéw
pozwala dzieciom na tworczos¢.

Wigcej niz polowa rodzicow reprezentuje postawy pozytywne wobec tworczych
7-9-letnich dzieci. W stosunku do badanej proby 255 dzieci twérczych w $rodowisku
wielkomiejskim i miejskim po jednej trzeciej badanych rodzicéw reprezentuje pozy-
tywne postawy, a w wiejskim jedna czwarta proby. Biorac pod uwage wiek dzieci, to
najwiecej rodzicdw przejawia pozytywne postawy wobec dzieci tworczych, gdy sg one
coraz starsze. Uszczegdlawiajac, postawe akceptacji, rozumnej swobody, uznania praw
dziecka i wspdéldzialania reprezentuje po jednej piatej rodzicow.
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Jedna czwarta rodzicéw wobec tworczych dzieci 7-9-letnich przyjmuje postawy
negatywne, tj. najczesciej postawe koncentracji uczuciowej, bezradnosci i gérowania.
W $rodowisku wielkomiejskim i miejskim mniej niz polowa rodzicéw reprezentuje
negatywne postawy, a wiejskim tylko jedna dziewigta. Patrzac na wiek dzieci, mozna
zauwazy¢, ze najwiecej rodzicdw przejawia negatywne postawy wobec mlodszych
dzieci tworczych.

Niezaleznie od wspolnoty lokalnej trzy czwarte dzieci tworczych uwaza swoje dzie-
cinstwo za mniej lub bardziej szczeéliwe, w tym: szczesliwych jest po okolo 40% dzieci
w Srodowisku miejskim i wielkomiejskim oraz zaledwie 7% w wiejskim. Jedna szosta
za$ dzieci tworczych negatywnie ocenia swoje dziecinstwo, w tym przede wszystkim
ze wsi (11%), nie podajac argumentacji.

W prowadzonych badaniach nie spotkatam si¢ z krzywdzeniem dziecka, nie pojawily
sie rodziny patologiczne. Co prawda, byly wypowiedzi, w ktérych dziecko odbierato
swoja sytuacje jako krzywdzaca (zmart tata, mama pracuje caly dzien i nie ma jej
w domuy), ale nie bylo to krzywdzenie celowe, z premedytacja. To byly sytuacje losowe,
w ktorych dziecko niespodziewanie sie znalazto. Poréwnujac swoje poprzednie i obecne
warunki, dziecko odbieralo je jako niekorzystne, zle. To mnie zdziwilo, zwlaszcza ze
czgsto poruszane jest w publicystyce oraz pracach badawczych zagadnienie krzywdy
dziecka. Nalezy tez zauwazy¢, ze wiele rozpraw naukowych, koncentrujgcych si¢ na
krzywdzie dziecka, przedstawia i omawia specyficzne, niepowtarzalne przypadki.
W publicystyce pokazywane sg za$ indywidualne zwyrodniale koincydencje.

Na podstawie przeprowadzonych przeze mnie badan moge stwierdzi¢, ze na jakos¢
dziecinstwa tworczych 7-9-latkéw ma wplyw jego rodzina, czynniki zewnetrzne lo-
kalne, regionalne i ogélnospoleczne. W ten sposob ksztattuje sie sytuacja kulturowa,
spoleczna i ekonomiczna rodzin, co pozwala ukaza¢ inng lokacje dziecka w rodzinie
i spoteczenstwie. Zaprezentowane dane wyraznie pokazuja, ze jako$¢ dziecinstwa ma
$cisty zwigzek z wydarzeniami w tym okresie zycia i sytuacja rodziny. Dziecinstwo to
codzienno$¢ dziecka, w ktorej ono jest aktywne, dziala, zaspokajajac swoje potrzeby
zaleznie od indywidualnych i rodzinnych mozliwosci, pokonuje trudnosci, zmaga sie
z przeciwno$ciami, ponoszac porazki i odnoszac sukcesy, przezywajac rozczarowania
i satysfakcje.

Badania prowadzone po 2010 roku, na przyklad przez M. Nyczaj-Drag (2015),
K. Segiet (2011) i B. Smoliniska-Theiss (2014), maja podobny oglad badanych §rodowisk
i dzieci, cho¢ dotycza réznych celéw, prob i terenu. Nasuwa sie jednak jeden wspdlny
wniosek, wspolczesnie znacznie poprawila si¢ sytuacja ekonomiczna rodzin, co ma
przetozenie na warto$¢ dodatnig jako$ci dziecinstwa w ogéle. Mozna dalej zauwazy¢,
ze nie ma znacznych roznic jakosci dziecinstwa tworczych dzieci 7-9-letnich miedzy
srodowiskami wielkomiejskim a miejskim. Znaczne réznice wystepuja tylko miedzy
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srodowiskiem miejskim a wiejskim, co potwierdza wnioski wyprowadzone w 2003
roku przez J. Uszynska-Jarmoc.

Niezaleznie od miejsca zamieszkania, srodowiska lokalnego warto$¢ dodatnia
jakosci dziecinstwa tworczych dzieci 7-9-letnich spoczywa w cieptym, stabilnym,
pelnym milosci domu, w ktérym dominuje zaufanie, dobro¢, akceptacja, rozmowa,
zrozumienie, rado$¢, bezpieczenstwo. Dziecko w takim srodowisku dostrzega uroki
swojego dziecinstwa.

Dziecko jest w specjalnej sytuacji, poniewaz nie jest samodzielne, pozostaje w silnej
relacji z rodzicami i jest od nich uzaleznione. Dlatego dziecko samo nie konstruuje
w pelni swojego dziecinstwa, to rodzic je ksztaltuje wraz z nim. Dla wielu badanych
dzieci i ich rodzicéw dziecinstwo jest powszechne, interpretowane przez nich jako
wspolne ich zycie, ale beztroskie, bezpieczne, aktywne i wypelnione mitoscia. Jak po-
kazuja przeprowadzone przeze mnie badania, dzieci sg otoczone duzg troska i opieka.
Uczenie sie, zajecia pozalekcyjne i pozaszkolne, wspdlnie spedzany czas wolny sg
waznymi kategoriami podzielanymi przez rodzicow i wokot nich koncentruje si¢ ich
wspolne zycie. Co za$ potwierdzaja dywagacje i badania prowadzone na innych prébach,
w innym celu i innym terenie, na przyklad: M. Nyczaj-Drag (2015), K. Segiet (2011),
B. Smolinskiej-Theiss (2014). To rodzina stanowi zrédlo, na podstawie ktdrego dzieci
budujg swoje biografie: i edukacyjna, i (przysztosciowo) zawodowa. Rozwijajg swoje
zainteresowania i pasje wedlug wpajanych wartosci przez rodzicéw i ich oczekiwan.
Dosy¢ specyficzne s3 rodzinne wiezy, zobowigzania, interakcje, wynikajace z przyna-
leznosci do danej rodziny i czytelne tylko dla jej cztonkéw. Rodzice swoim dzieciom
przekazujg wartosci kulturalne, spoteczne, edukacyjne, ekonomiczne w celu inwesto-
wania w ich przyszlos¢. Dzieci tworcze sa wychowywane w poczuciu bezpieczenstwa
i we wzglednym dostatku.

Dziecinstwo to tez dla niektérych zmaganie si¢ z trudami (np. finansowymi, edu-
kacyjnymi), frustracjami, ale tez z niezadowoleniem. To dziecinstwo w duzej mierze
decyduje o kondycji i poczuciu wlasnej warto$ci dziecka. Mozna dostrzec, Ze miejsce
zamieszkania nie decyduje o postrzeganiu swojego dziecinstwa przez dzieci. Aby
dziecko byto zadowolone ze swojego dziecinstwa, wystarczy mu pogodny, trwaly, wy-
pelniony mitoécig dom z obojgiem rodzicow, ktorzy je akceptuja i zapewniajg wszystkie
potrzeby. K. Segiet (2011) i B. Smolinska-Theiss (2016) w prowadzonych badaniach
moéwily o podobnym dziecinstwie dzieci. Badane przeze mnie dzieci w swoich wy-
powiedziach méwily o szczesliwym dziecinstwie, zwracajac uwage na kochajacych
rodzicéw i ciepty domu.

Calos¢ przedstawionych rozwazan teoretycznych i empirycznych upowaznia do
wysuniecia postulatow dla praktyki wychowawczej rodzicow. Pozadane wydaje si¢ orga-
nizowanie warsztatow praktycznych dla matek i ojcéw, podczas ktorych ksztattowaliby
w sposob aktywny umiejetnosci niezbedne dla rozwoju twdrczosci dziecka. Zasadne
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wydaje si¢ tez zachgcanie ojcéw do aktywnego udzialu w wychowaniu dziecka poprzez
dawanie rozumnej swobody. Niezmiernie istotna jest tez pedagogizacja rodzicéw na
zebraniach w szkotach, co nauczyciele realizowali w latach 70.-90. XX wieku, ale dzi$
sie bardzo rzadko spotyka.

W ramach prowadzonych badan préobowalam rozstrzygna¢ jak najwigcej pro-
blemoéw zwigzanych z rodzing jako ta, nadajaca jako$¢ dziecinstwa twoérczych dzieci
7-9-letnich. Prowadzone przeze mnie studia, badania i rozwazania nie wyczerpuja
caloksztaltu problematyki. Tak szeroki zakres badan przekracza mozliwosci jednego
badacza. Istniejg jednak monografie, ktore koncentruja si¢ tylko na jednym aspekcie
zycia rodzinnego (np. postawach lub stylach wychowania itp.), do ktérych wczesniej
juz si¢ odnositam.

Tworczo$¢ dziecka i jakos¢ jego dziecinstwa jest zjawiskiem dwojako uwarun-
kowanym, tj. strukturalnie (w postaci potrzeb, zasobow, oczekiwan, wzoréw, norm)
i procesualno-funkcjonalnie (dziecinstwo jako proces konstruowany przez dziecko
wraz z jego rodzicami). Nalezy je rozpatrywac w perspektywie wertykalnej (istotny jest
zasob, potrzeby itp.) i horyzontalnie (uwzgledniajac przestrzen kulturowa, spoleczng
i ekonomiczng rodzin, spotecznosci lokalnej, terytorialnej i globalnej). Wskazuje to na
kierunek dalszych rozwazan teoretycznych i empirycznych. Ztozonos¢ jakosci dziecin-
stwa i twérczo$ci wymaga jeszcze dalszych inter- i multidyscyplinarnych eksploracji.
Wirdéd wielu interesujacych zadan zwracam uwage na konieczno$¢ rozwiazania pro-
blemoéw, na przyktad:

- Jaka jest jakos¢ dziecinstwa tworczych i odtwdrczych dzieci?
- Jakie znaczenie ma przedszkole, szkola, grupa réwiesnicza, a takze rodzina dla
jakosci dziecinstwa tworczych i odtworczych dzieci?

Niniejsza rozprawa nie pretenduje do wszechstronnego i wieloaspektowego studium,
traktujacego o jakosci dziecinstwa tworczych dzieci klas nizszych. W moim zamysle
ma to by¢ obraz zastanej sytuacji.

Istnieje jednak nadzieja, Ze prowadzone rozwazania i badania wniosg pewien wktad
w rozwoj pedagogiki dziecka, pedagogiki spotecznej, pedagogiki rodziny i pedagogiki
tworczoéci. Zawarta w rozprawie analiza i interpretacja wynikow badan i ztozonos¢
niniejszych zagadnien upowaznia do postulowania dalszych rozwazan teoretycznych
i empirycznych inter- i multidyscyplinarnych.
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SUMMARY

Childhood quality of creative
7-9 year-old children
in a familial and local perspective

In spite of rapid civilizational changes, we still typically visualise and characterise childho-
od as a period of carefree fun, peace and love. However, our children have come to live
in a complex, constantly changing social reality that poses higher quality requirements.
Contemporary children must confront many and various difficulties relatively early in
life. They very promptly are confronted with excessive quantities of material goods, which
forces them to make choices, determines their desire to match their peers, promotes rivalry
based on material status and pushes them into competitive attitudes, all of which is rela-
ted to consumerist lifestyles. This is accompanied by the pressure exerted by parents who
want to make their child the best pupil and person. Thus, children must adapt to social
and family conditions, being at the same time independent, active, reflective and fulfilling
parental expectations.

The post-modernity of the 21st century lets a multitude of discourses, diverse paradigms,
different perceptions and interpretations of the world, excessive and often contradictory
information into children’s lives, at the same time failing to provide a universal set of values
(Melosik, 1995, 2013). This ambiguity and vagueness may create a sense of uncertainty,
danger and confusion. This type of pluralism and socio-cultural multidimensionality have
created multiple images of childhood, which are culturally, socially and economically di-
verse. The above phenomena make it possible to distinguish between low quality childhood
(homelessness, poverty) and high quality childhood (well-financed, well-nourished, from
elite schools) (Cywinska, 2017; Nyczaj-Drag, 2015; Smolinska-Theiss, 2014).

Children have been regarded differently throughout centuries, from being deprived of
value in the Middle Ages to being self-actualising and creative entities nowadays. Therefore,
we can distinguish, after B. Smolinska-Theiss (2014), three types of childhood, i.e. appro-
priated by parents, appropriated by the state and creators experiencing the world, which
in turn leads to three research trends, after B. Sliwerski (2007), historical, ethnological and
constructivist. Treating children as creative individuals is reflected in a broadly understood
concept of subjectivity, which induces respect for human rights, individuality, autonomy and
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space for all family members. Thanks to this, children’s needs are satisfied within families.
It also facilitates self-realisation (Ogrodzka-Mazur, 2007). Both concepts are sensitive to
social and cultural context, which is why their scope and meaning are constantly expanded.
I have assumed that perfection, but also diversity in the context of: 1) local environments
(metropolitan, urban, rural); 2) family conditions (i.e. cultural, social and economic),
3) individual differences, internal resources, creative abilities, needs or expectations, de-
termine the quality of childhood. Thus, it consists of objective (economic, social, cultural)
and subjective (well-being, satisfaction, hopes, fears) ingredients. Therefore, it is a constant
and never-ending process of self-actualisation, but also of the implementation of common
values. It is children, through immaturity, who together with their parents construct the
quality of their own childhood on the foundation of their separate identity and the processes
of self-fulfilment of individual family members. The understanding of children and their
childhood has changed over the centuries, depending on the accompanying political, eco-
nomic, social and cultural situation within a given historical period. Thanks to humanistic
views of many pedagogues (and representatives of other sciences), numerous attempts are
made to treat children as separate entities, who self-acutalise through their self-activity and
self-creation. On this basis, the terms “quality” and “quality of childhood”, which consist of
individual differences, internal resources as well as current social and cultural conditions,
are interpreted. Thus, the subjective and objective character as well as the objective and
subjective quality of childhood are depicted.

For the purpose of this paper, I have assumed that creativity has a wide scope. For its
consideration, in accordance with the systemic interactive theory of creativity (Limont, 2010;
Popek, 2010a), creativity and its characteristics, the creative process, a set of personality
traits, value and lifestyle are all essential, all of which is integrated with the environment.
At the same time, children’s creativity is regarded and evaluated by means of the criterion
of originality and usefulness in relation to their individual development. Creative children
are distinguished by specific interests, talents, independence, intuition, high levels of self-
-acceptance, freedom of expressing their own thoughts, imagination, dreams, intellect,
thinking, behaviour and creative attitudes, an interaction of all or some of these factors
being conducive to creative personalities (Limont, 2005; Necka, 2001; Popek, 2010b). At the
same time, they seem not to care about the opinion of others, exhibit greater aesthetic
sensitivity and the ability to constructively solve problems. Children’s creativity manifests
itself first of all in games as well as in verbal, artistic, musical, movement, technical, acting,
dancing, verbal-artistic and mathematical activities. Systemic concepts of creativity break
the personalistic point of view, according to which creativity is limited to the person, i.e.,
his / her knowledge, psyche, personality (Limont, 2005; Necka, 2001; Popek, 2010b). Human
functioning and creativity in the systemic approach is part of a broader system involved in
the act of creation (Limont, 2005; Necka, 2001; Popek, 2010a).

It should be noted that every child is creative to a different degree and within different
areas of everyday life (apart from learning, art and social life). Children’s creativity is
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treated here in an egalitarian fashion, as an interaction of features with the closest social
environment (Popek, 2010a; Szmidt 2007, 2013). It should be noted, however, that the same
family environment may have a developing and inspiring effect on the creativity of some
children, and it may have a suppressive effect on other children. In this monograph, the
understanding of creativity results from the adoption of the systemic concept of creativity
by S. Popek (2003, 2010b), developed by humanistic psychology. That is why relations and
interactions between family members are of such importance (Karwowski, 2009). Thus, the
plane of the subjective functioning of each individual within the family is so significant. The
mere presence of the second person already makes individuals (including creative children)
lose their subjective position in the family. There arises a rivalry between individuals for
influence and control over the family, which threatens children’s creativity. The resulting
conflict is removed if the separate identity of each family member is respected. The first
interactions are instituted on family ground, which explains why family environment is
of such importance to the development of children’s creativity. The more space (mental
and physical) creative children gain for their own individuality, the better conditions are
created for the development of their creativity (Mendecka, 2003). Children’s creativity in
its individual scale is determined by external factors.

Through their creativity, children gain knowledge about themselves and the world,
develop thinking, memory, attention, which at the same time make it possible for them to
change themselves and create optimal conditions for development. Only after the interaction
between internal factors with the external environment (especially the closest one, that is
the family) the final shape of creativity in 7-9 year-old children is determined. Everyday
family life constructs situations conducive to the development of children’s creativity.

Over the centuries, some scholars considered hereditary factors, or genetic features
to be the most important in the development and upbringing of children. Others saw the
importance of the environment in shaping their personalities. In addition to children’s
immediate backgrounds (family and school), the social and cultural context (Mendecka,
2003) is of importance in the development of their creativity, i.e. cultural, social and eco-
nomic family space.

Life begins and ends within the family. Therefore, it can be expected that this educatio-
nal environment is of great importance for children’s development and creativity (Popek,
2010b). Families change over time, which depends on external social processes (i.e. within
the society) as well as internal factors (i.e. internal changes in the wake of global processes).
Especially the crisis of the 1980s and the process of transformation in the 1990s weakened
the condition of Polish families (Melosik, 2013). In the families of the post-industrial
era, the number of divorces, working women, cases of birth control, extramarital sexual
contacts or social pathologies rose and individualism of family members was given more
importance. At the same time, an increasing number of caring functions was passed over to
the state. This period also saw diminished authority of husband and father and of religious
and moral norms in marriage and family. These factors considerably weakened family ties
(Mastalski, 2006).
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Families function as integrated universal social and psychosocial systems. Until now,
humanity has not developed another institution that would effectively replace the family
(Mastalski, 2006). The insofar studies (Filipczuk, 1981; Kawula, Bragiel, Janek, 2001;
Marzec-Holka, 2015; Mastalski, 2006, 2007; Segiet, 2011; Smolinska-Theiss, 2014; Theiss,
1992, 1999; Tyszka, 2003 and others) on family reveal parents’ ignorance of the needs, abi-
lities, passions, favourite activities, difficulties and problems of their children. As research
shows, families affect the physical, psychological and emotional development of children
in a continuous and constant manner.

The family provides children with numerous situations, satisfying their biological and
psychological needs, as well as passing on traditions and cultural patterns. The processes
of upbringing, care and socialisation are carried out in it through patterns, imitations,
the system of commands, bans and controls as well as by means of stimulation, direction,
support, inspiration and activation. The family, more than any other institution, functions
on the foundation of traditions, which it transmits to younger generations, shaping their
personalities.

The insofar studies of family space of creative people have included the analysis of:
1) biographies of outstanding artists, 2) retrospective creative statements of respondents,
3) and less frequently the family environment of creative people (Sotowiej, 1987). Thus, we
do not have a full picture of creative children’s family space. The research results obtained so
far (Mendecka, 2003; Nalaskowski, 1998; Solowiej, 1987; Uszynska-Jarmoc, 2003) are not
conclusive, which stems from the fact that the investigations were carried out by means of
various tools, taking into account (often) different aspects of creativity, in heterogeneous hi-
storical periods and research areas, and from there being diverse research samples (in terms
of age, geographical, cultural and socio-economic space). The local and family environ-
ment of creative children is not a new problem addressed by Polish and foreign literature.
Studies on the external environment of creative children have already been undertaken.
In 1986, Jézefa Sotowiej conducted research on a group of 5-6-year-olds, 11-16-year-olds
and 18-28-year-olds, paying attention to the family structure, their social status and pa-
rents’ relationships with children, detecting dependencies between them. The pedagogue
A. Nalaskowski in 1998 published his findings from research also carried out in three age
groups, i.e. 8-year-olds, 19-year-olds, and 30-year-olds in three local environments. He
noticed greater creative predispositions among respondents from small town environment.
Then in 2003, J. Uszynska-Jarmoc, carrying out her research on a group of 3-9 year-olds in
three local environments, including school and family, concluded that: the level of creative
talents in children is low, the least creative people being from rural environment. In 2004,
G. Mendecka conducted research on a group of 17-20-year-old youth attending a secondary
school of fine arts. She found that creative individuals come from homes characterised by
a warm climate and a clear influence of the father. Subsequently, in 2009, M. Karwowski
studied the climate for creativity in schools and companies.

Thus, the monograph is guided by two objectives: 1) theoretical — I have systematised
here knowledge of selected fields and obtained results of my own research, thanks to which
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I can develop a rational and effective scientific theory and 2) practical - I have generalised
the obtained results of my own research and specified postulates for practice and further
scientific research. I undertook the research to describe the family space of creative 7-9
year-old children in certain local environments.

Multiple surveys, using questionnaires, tests, interviews, drawings and document re-
search, were carried out in the years 2011-2016 on a group of 7-9 year-old children in the
provinces of Lower Silesia and Lubuskie. They were of a diagnostic, illustrative, explana-
tory and idiographic nature and were meant to provide answers to the following research
question: What is the quality of childhood of creative 7-9-year-old children in the family and
local space? 1 paid particular attention to the socio-economic and cultural conditions of
families from three local communities (cities, towns and rural areas).

The first stage of the research was meant to select creative children by means of a creative
thinking test. In three local environments and in three grades, one hundred people were
examined in each grade, i.e. nine hundred 7-9 year old children altogether. It turned out
that there are 255 (28%) creative children, including: 120 (13.3%) from cities, 112 (12.5%)
from towns and 23 (2.6%) from rural areas. There is a small difference between cities and
towns, i.e. 8 creative children. The fewest, i.e. 23 creative children were found in the rural
environment. These results are similar to those obtained in 2003 by J. Uszynska-Jarmoc’s
research in north-eastern Poland, who had found small differences in the occurrence of
creative children between cities and towns, but significant differences between these areas
and the rural environment. With age, the number of creative children decreases in three
local environments, i.e. there are 110 (43%) creative 7-year-olds, 90 (35%) 8-year-olds and
55 (21.6%) 9-year-olds. This conclusion confirms the thesis that in the course of sociali-
sation and education, the number of creative children decreases with age (Limont, 2010;
Popek, 2010; Szmidt, 2013).

The representation of the quality of childhood of creative 7-9-year-old children differs
mainly depending on their local environment. Therefore, here I will allow myself to draw
some specific conclusions adequately to particular local environments.

In cities, there is approx. a half of creative 7-9 year-old children out of 255 respondents.
Three-quarters are creative boys and one-quarter are girls. With reference to the order of
birth, the most creative children are the youngest, first-borns and only children. A half of
the respondents hail from two-generation families, two-thirds are full families and there
are only five foster families. A half of the surveyed mothers and fathers of creative children
have higher and secondary education, i.e. three-quarters. A half of creative children have
their own bedroom and the other half share it with siblings and have an independent place
to play and rest.

Parents recognise creative children by means of institutional forms, conversations and
observations. They primarily apply autocratic and democratic style to interactions with their
creative children. They mainly make use of all methods, such as persuasion, reward and
task-based, as well as comparative and group pressure. Subsequently, one sixth of parents
represent positive attitudes, i.e. they recognise their children’s rights, cooperate and accept.
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Negative attitudes are represented by only one fifteenth of parents, i.e., they are helpless,
emotionally dense.

These children’s dreams are focused on: fantasising, fame and family. Creative children
spend time with their peers, read books and go on trips with their parents. In three-tenth
of the surveyed families there are good family relationships and desirable levels of social
adaptation. Primarily, the mother and the grandmother constitute a source of positive fe-
elings received by the respondents. However, the reason for the negative feelings received by
the children is siblings. Creative 7-9-year-old children from cities exhibit positive feelings
towards their mothers, grandmothers, grandfathers and fathers. They direct affectionate
feelings towards their mothers and fathers. Approx. a half of the respondents are satisfied
with their childhood, and only 4% perceive it negatively.

There are about forty-four percent of creative 7-9-year-old children in towns. As in the
cities, three-quarters of boys and a quarter of girls are creative. Among the siblings, they
are: firstborn, the youngest and the only children. Three-quarters of their families are two-
generation families and one-fourth are multi-generational and (in similar proportions)
full and incomplete families and three foster families. Creative children are under the
care of mothers who have secondary, higher and vocational education, whereas fathers
have higher, secondary and vocational education. Almost a half of creative children have
a separate bedroom and the other half share it with siblings but have a place to play and
relax together.

In order to recognise creativity in their children, parents use institutional forms,
conversations and observations. In towns, parents use democratic and autocratic styles,
using, above all, such methods as: persuasion, task-oriented and comparative references.
Therefore, they represent positive attitudes, mainly by recognising children’s rights and
cooperating with them. Negative attitudes are displayed by only a quarter of parents, who
are predominantly emotionally dense.

These children fantasise about fame and family. In their free time, they focus on: sports,
television and computers, and trips with their parents. About a quarter of respondents
have good family relationships and desirable social adaptation. The mother, grandmother
and grandfather constitute a source of positive feelings received by the examined children
from towns, whereas siblings and grandparents (of both sexes) constitute a source of
negative feelings. Creative 7-9-year-old children direct positive feelings at their mothers,
grandmothers and grandfathers. In towns, the level of satisfaction in 7-9-year-old children
from their childhood is very high in half of the respondents, medium (one-third) and low
(one-twelfth). Creative 7-9-year-olds in towns consider their childhood happy (40%) and
unhappy (only 4%).

In rural communities, there are only ten percent of creative 7-9 year-old children. There
are twice as many creative boys as girls. They are the youngest and firstborn children. Two-
generation and full families dominate. In the rural environment, mothers have secondary,
higher and vocational education, and fathers vocational, primary and secondary. A half
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of the creative children have their own bedroom and the other half share it with siblings
or parents.

Parents recognise their creative children through conversations, intuition and observa-
tion. In rural communities, parents primarily use democratic and autocratic styles, using
methods of punishment and persuasion as well as comparative and collective pressure.
Positive attitudes towards their children are manifested by a half of parents who first of all
recognise their children’s rights and are eager to cooperate. The other half manifest negative
attitudes towards creative children, being emotionally dense or helpless.

Creative children from rural communities have dreams about fantasies, fame and fa-
mily. They spend their free time watching TV and playing on computers, reading books,
playing sports. Only 10% of creative children from the rural environment enjoy good family
relations and display desirable social adaptation. Mothers, grandmothers and grandfathers
constitute a source of positive feelings, and negative feelings come from siblings. In rural
communities, creative 7-9-year-old children direct positive feelings above all towards their
mothers and grandmothers. The level of satisfaction of creative 7-9-year-old children from
the rural environment is low for a half of respondents and very high and medium for the
other half. Only 5% of children are happy. About a half of creative children from rural areas
display negative feelings about their childhood.

Generalising the above conclusions, the surveyed parents are not aware of the creativity
of their children, but they choose objects, games or books to develop their children’s interests
and seriously treat their infantile questions and maltreatment of toys. J. Solowiej (1983)
and G. Mendecka (2003) arrived at similar conclusions, claiming that parents intensively
educated and developed their creative children.

At the same time, as many as three-fourths of creative pupils from years 1-3 (mainly from
cities and towns) have organised free time, i.e. they make use of extracurricular activities
(sports, subject-related). Parents talk a lot to their children and they can recognise their
predispositions by observation and intuition. Parents’ interests focus on optimising their
relationships with their children and on creating conditions for their optimal functioning
in life. There is even no mention in their statements of the development of their children’s
creativity or of the emotional and motivational spheres.

Creative children’s dreams are based on three main priorities, i.e. fantasies, fame and
family. With their families, they perceive material and emotional support as well as meeting
the needs and achieving success. They also dream about professions that give fame and mo-
ney. Desires for the future constitute a basis for what they want to achieve and possess.

First of all, mothers and grandmothers and less often grandfathers and fathers constitute
sources of love. The respondents receive negative feelings above all from their siblings and
less frequently from parents.

One third of creative children is well adapted to social life and their family relationships
are correct, whereas one-fourth of creative boys display idealistic, dreamy and imagining
tendencies.
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One third of creative children are girls and two-thirds are boys between 7 and 9 years
old. The main route to femininity and masculinity is their socialisation at home. Children
shape their sexual roles based on observations of other people, mainly parents and relatives.
Among creative children, the youngest and firstborn siblings dominate, followed by middle
children. These results are not confirmed by the conclusions drawn by Necka, Wagner, and
Schubert that children born later are oriented towards fun and creative activities as opposed
to firstborn or only children.

Almost all children live with their parents (with the exception of 15%), and three-
-quarters of the respondents come from full families. Two-generation and full families
dominate. Also Eisemman and Foxman prove that creative children have both parents. It
was Blake who proved in his research that with the increase in the number of children in
a family, its impact on the children’s development decreases.

In the surveyed local communities, parents were generally a group of people younger
than 39 years of age. More than a half of marriages are peer relationships. Thus, I confirm the
thesis formulated by J. Sotowiej (1987, p. 118) that full and integrated families create larger
and qualitatively more effective contacts between children and adults (than a single parent),
which in turn contributes to the cognitive and creative development of the offspring.

In cities and towns, creative children are under the care of mothers with higher and
secondary education, and fathers hold higher, secondary and vocational education. In rural
areas, mothers of creative children have secondary, higher and vocational education, and
fathers have vocational, basic and secondary education. Generalising the collected data,
and confirming the conclusions of J. Sotowiej, I acknowledge that parents of the surveyed
creative children are educated people. Thus, it can be observed that a higher level of pa-
rental education goes hand in hand with a greater stimulation of the mental and creative
development of their children. This allows them to take into account their autonomy,
subjectivity and individuality as well as their different beliefs and preferences. Parents with
higher education also display a greater interest in the educational and didactic problems
of their children, deepen their knowledge in given areas, while making room for freedom
and self-realisation.

Subjectively, half of the respondents in villages and three-fourths in towns and cities
state that they enjoy an “average” material level in their family life. 10% of respondents assess
their material level as “higher than average” in towns and cities and 1% of the surveyed
parents describe it as “considerably higher than the average”. In contrast, the proportions
in the rural environment are as follows: 0.5% of the respondents consider their status as
“significantly higher than average” and 12% as “lower than average”.

The source of income within the sample under study in cities and towns is work: in
own enterprise (one fourth), mercenary (more than half). The situation in the rural envi-
ronment is reversed, i.e. more than a half of families live on their own farms and a quarter
work for remuneration (so-called wage labour). Parents provide the means of support in
families (three-quarters) and much less often only one of them (one-tenth). The income is
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sufficient for food, housing, clothes according to three-quarters of respondents from the
urban environment, and more than a half of from rural areas. Only 1% of the respondents
from rural and urban environments state that it is hard for them to have enough income
for their daily needs to support the family.

In all of the three types of environment, almost a half of creative children have their
own bedroom or share it with their siblings. Only one in twelve children learn in a shared
room with the whole family. From each local community and from every age group, a half
of creative children have their own place to rest and play, and the other half share this spa-
ce with other family members. These conclusions fail to confirm the thesis formulated by
B. Kaltsounis, A.O. Solomona, D.K. Simonton, who state that difficult economic conditions
of families determine high creativity levels.

Creative children and their parents spend their free time: going on trips and walks,
watching TV, playing on the computer and playing sports. Each of these joint activities
decreases with age in favour of time devoted to learning. The overall free time budget for
creative 7-9 year-old children is ample throughout the week. On weekdays, a half of creative
children (regardless of age) enjoy between one and two hours of free time and a quarter as
many as up to three hours. Urban children enjoy greater choice than their rural peers.

More than a half of creative children benefit from extra-curricular activities organised
by the school, i.e. mainly from sports, artistic and other subject activities. A half of creative
children make use of school libraries, and a quarter read non-school books.

One sixth of creative respondents from metropolitan and urban areas make use of
private institutions in their free time. Two types of classes are popular, i.e. learning foreign
languages (mostly English) and swimming. One fifth of creative pupils make use of the
offer of local institutions organising extracurricular activities, i.e. art, dance and modelling
classes. They have twice as much free time on non-school days. Parents limit themselves to
organising free time, controlling it or taking children to classes.

One-fourth of parents of creative 7-9-year-olds most often use rewards, and only one-
-fifth of them apply penalties, which are most often deprivation of pleasure and restriction
of freedom. Three-quarters of parents of creative children use verbal methods (persuasion).
The task method is used by a half of parents, and one third make use of modelling. Creative
children from one-third of the families had permanent duties. For the other one-third,
learning was the only duty.

Parents also use collective methods. Regardless of the local environment and the age
of children, comparative methods, group pressure and social norms and roles are most
popular. The choice of methods depends on children’s age, on pedagogical awareness of
their parents and the adopted style of education.

In the context of creative children, regardless of the local environment, parents em-
ploy democratic, autocratic and less liberal and inconsistent styles, which confirms the
conclusions specified by H. Kennett that parental democratic style makes room for their
children’s creativity.
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More than a half of parents display positive attitudes towards their creative 7-9-year-
old children. In relation to the sample of 255 creative children in the urban environment,
one third of the surveyed parents displayed positive attitudes, and a quarter of the sample
in rural areas. Considering the age of children, most parents manifest positive attitudes
towards creative children when they are older. By and large, the attitudes of acceptance,
reasonable freedom, recognition of children’s rights and cooperation are represented by
one-fifth of parents.

One-fourth of parents adopt negative attitudes towards their creative 7-9-year-old
children, i.e. the most frequently the attitude of emotional denseness, helplessness and
domination. In urban environments, less than a half of parents present negative attitudes,
and in rural areas only one-ninth. Looking at the age of children, it can be seen that most
parents display negative attitudes towards younger children.

Regardless of the local community, three-quarters of creative children consider their
childhood to be more or less happy, i.e. approx. 40% of children are happy in urban envi-
ronments, and only 7% in rural areas. One-sixth of creative children negatively assess their
childhood, especially from villages (11%), without giving arguments.

In my research, I did not encounter child abuse, and no pathological families emerged.
It is true that there were statements in which children perceived their situation as harmful
(my father died, my mother works all day and is not at home), but these were not cases of
deliberate harm, but rather random situations in which the children unexpectedly found
themselves. Comparing their previous and current conditions, the children saw their present
state as unfavourable. This surprised me, especially as the issue of child abuse is often raised
in the press and academic research. It should also be noted that many scientific dissertations,
focusing on child abuse, present and discuss specific, unique cases. In the press, individual
degenerate coincidences are reported.

The research conducted after 2010, e.g, by M. Nyczaj-Drag (2015), K. Segiet (2011) and
B. Smolinska-Theiss (2014) see the studied environments in a similar fashion, although
they scrutinise different objectives, samples and territories. However, one common conc-
lusion arises, i.e. that today the economic situation of families has significantly improved,
which translates into a positive value of childhood quality in general. It can be further
noted that there are no significant differences in the quality of childhood of creative 7-9
year-old children between cities and towns. Significant differences occur only between
the urban and rural environments, which confirms the conclusions arrived at in 2003 by
J. Uszynska-Jarmoc.

Regardless of the place of residence, local environment, the positive value of the childho-
od of creative 7-9 year-old children rests in a warm, stable, loving home where confidence,
goodness, acceptance, conversation, understanding, joy and security prevail. Children raised
in such environments notice the charms of their childhood.

Children are in a special situation because they are not independent, remain in a strong
relationship with their parents and are dependent on them. Therefore, they do not construct
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their childhood themselves, but co-create it with their parents. For many of the examined
children and their parents, childhood is common, interpreted by them as their common life,
but carefree, safe, active and filled with love. As my research shows, children are surrounded
by great care. Learning, extracurricular activities and free time spent together are important
components shared with parents and constituting the focus of their lives. And this is con-
firmed by divagations and research conducted on other samples, for another purpose and
on different territories, e.g.: M. Nyczaj-Drag (2015), K. Segiet (2011), B. Smolinska-Theiss
(2014). Family constitutes a source on the basis of which children build their educational
and later professional biographies. They develop their interests and passions according to
the values instilled in by their parents and their expectations. Family ties, obligations or
interactions are quite specific and as such, they result from belonging to a given family
and are legible only for its members. Parents provide their children with cultural, social,
educational and economic values in order to invest in their future. Creative children are
brought up with a sense of security and relative abundance.

Childhood is also for some a struggle with hardships (e.g. financial, educational),
frustrations, but also with dissatisfaction. It is childhood that largely determines children’s
condition and self-esteem. It can be seen that the place of residence is not decisive about
children’s perception of their childhood. For them to be happy with their childhood, all they
need is a cheerful, lasting, loving home with both parents who accept them and provide all
their needs. K. Segiet (2011) and B. Smoliniska-Theiss (2016) depicted a similar childhood
in the research. In their statements, the children examined in my research spoke about
a happy childhood, loving parents and a warm home.

Their creativity and the quality of their childhood is a two-dimensional phenomenon,
i.e. structurally (in the form of needs, resources, expectations, models, norms) and process-
functional (childhood as a process constructed by children together with their parents).
They should be considered in a vertical perspective (resources, needs, etc.) and horizontally
(considering the cultural, social and economic space of families and local, territorial and
global communities).

There is hope that the deliberations and research will contribute to the development
of child pedagogy, social pedagogy, family pedagogy and creative pedagogy. The analysis
of the research findings and the complexity of the issues contained in the thesis justifies
a postulate for further theoretical and empirical, inter- and multidisciplinary scrutiny.

Translated by Dariusz Nowosad





