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Wprowadzenie

In necessariis unitas,
in dubiis libertas,
in omnibus caritas’

Integracja ma wyraZnie pozytywna konotacje, cho¢ obecnie wydaje si¢, ze
to termin nieco naduzywany. Wedtug Wielkiej encyklopedii powszechnej
(1965: 77) integracja dotyczy pewnego stanu spolecznego, czyli: ,,zespole-
nia i zharmonizowania elementéw zbiorowosci spotecznej, rozumianego jako
intensywno$¢ i czestotliwo$¢ kontaktéw miedzy cztonkami danej zbiorowo-
Sci oraz jako akceptacja w jej obrebie wspdlnych systeméw warto$ci, norm
i ocen. Waznym czynnikiem integracji jest wspdlno$¢ intereséw i podobieii-
stwo sytuacji zyciowej cztonkéw danej grupy. Intensywno$¢ integracji spo-
tecznej, okreslanej takze mianem zwarto$ci spotecznej, podlega stopniowa-
niu i moze by¢ mierzona”.

Wspblczesny $wiat jest pelen niejasnych tendencji. Globalizuje si¢ w sen-
sie informacyjnym, ekonomicznym, technologicznym i jednoczes$nie obdziera
ze zludzen, ze dziataja w nim jakie§ samoczynne, spontaniczne procesy pro-
wadzace nie tylko do wzmozenia kontaktéw i relacji miedzyludzkich, ale
réwniez do wzajemnego zrozumienia, porozumienia i wspélnoty wynikaja-
cej z podzielanego systemu celdéw i wartoSci. Zluda ta polega na tym, ze
nowoczesny $wiat wprawdzie udostgpnia i upowszechnia informacje, a wigc
w zatozeniu buduje tzw. spoleczefistwa oparte na wiedzy, ale nie jest w stanie
inicjowaé i ksztattowaé zmiany w umystach i postawach ludzkich, by w in-

PPLIN

1 ,W rzeczach koniecznych jednos$é, w watpliwych swoboda, we wszystkich mito§¢”:
Petrus Meuderlinus (1582-1651) jako zasade spopularyzowal Jan Amos Komensky
w traktacie Unum necessarium, 8, 6; btednie przypisywana §w. Augustynowi (Micha-
lunio, red., 2004).



6 Wprowadzenie

dywidualnym, jednostkowym planie rzeczywisto$¢ stawata si¢ bardziej sen-
sowna i przyjazna. Co wigcej, nowoczesnos$¢ nastawiona na rywalizujacy
indywidualizm, premiuje nazbyt czgsto wasko pojmowany sukces. Na krotka
mete wydaje si¢ to atrakcyjne i pociagajace, ale w dluzszej perspektywie
jego efekty odczytywane sa jako niesprawiedliwe a nawet krzywdzace. Indy-
widualizm tego rodzaju minimalizuje szanse na gromadzenie kapitatu spotecz-
nego i rozwdj poczucia wspélnoty. W pozornie integrujacym si¢, globalnym
Swiecie ludzie nie gromadza kapitatu spolecznego, a poczucie wspdélnoty ma
bardzo ograniczony zasigg. udzie nie tworza wigzi spolecznych, poziom
kooperacji mimo technicznych mozliwosci jest niski, wzajemne zaufanie ulega
erozji (Polacy sa narodem o najnizszym zaufaniu spotecznym; Czapifiski,
Panek 2006; 2007), aktywno$¢ prospoteczna ogranicza si¢ do dziatania ak-
cyjnego, sie¢ zwiazkéw nieformalnych to grupa znajomych powiazanych
interesami i nielicznych przyjaciét. Poczucie wspdlnoty cechuje za§ fami-
lizm (ang. family — rodzina) typowy w izolowanych mikro$§wiatach, czyli
zwiagzkach interpersonalnych i rodzinach.

Pos$piech, nadmiar informacji, nieumiejetno$¢ oceny zdarzen, wielo$¢ ofert
i sposobdéw realizowania Sciezek indywidualnego rozwoju, a jednocze$nie
do$¢ powszechna i tatwa frustracja z powodu nieodpowiedniego jego ksztal-
tu, brak zaufania spotecznego, wybujaly, patologiczny wrecz indywidualizm,
stanowig zrédto niepokoju, narastajacego stresu, leku i — jak si¢ zdaje — coraz
czestszej samotnoSci. Dos§wiadczanie jej ma wiele wymiaréw, ale co najmniej
trzy aspekty sa dominujace. Pierwszy to zachwianie nadziei zwiazanej z moz-
liwo$cia nawigzywania, utrzymania i rozwoju satysfakcjonujacych kontak-
téw miedzyludzkich, stanowigce o rosngcym poczuciu osobnosci, izolacji,
marginalizacji, czyli spotecznym wymiarze samotnos$ci. Drugi to emocjonal-
ne osamotnienie wynikajace z poczucia nieadekwatnosci, braku osobistych
kompetencji, by wiez, blisko$¢ czy intymno$¢ w kontaktach, relacjach i zwigz-
kach miedzyludzkich byta takiej jakoSci, na jakiej ludziom zalezy. Trzeci
wiaze si¢ z samotnoS$cig egzystencjalna, czyli podwazeniem przekonania
a czasem nawet utrata nadziei, ze w zyciu mozna i trzeba realizowaé pewne
warto$ci, bo tylko one nadaja mu sens, zakreslajac perspektywe podmioto-
wych dziatad. Tymczasem myS§lenie wspdlnotowe, gromadzenie spoteczne-
go kapitatlu, potrzeba integrujacych dzialan w obliczu trudnosci, jakie prze-
zywa wspoétczesny §wiat, wydaja si¢ szczegdlnie cenne w dzialaniach
wychowawczych i edukacyjnych.

Zrozumienie proceséw spotecznych, zaakceptowanie ich ztozonosci i stop-
nia zglobalizowania to zadanie trudne nawet dla dojrzatych i niezle wyksztat-
conych ludzi. Wymaga, jak dobrze zaplanowana podréz, odpowiedniego
czasu i sposobu. W koncu ,,najlepsze wyksztalcenie zdobywa madry czto-
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wiek w podrézy” (Johann Wolfgang von Goethe). Edukacja, a zwlaszcza
wychowanie, ma dzi§ coraz wigksze problemy z ustaleniem celu owej wielo-
etapowej, dlugotrwalej i formatywnej dla rozwoju psychospotecznego mto-
dych ludzi podrdzy. Ich tradycyjne tresci, sposoby i metody, cho¢ na swdj
sposéb wartoSciowe, w duzym stopniu nie odpowiadaja dynamice rzeczywi-
stodci. Mato tam elementéw wiedzy spotecznej i spoleczno-ekonomicznej,
brakuje ksztatcenia psychologicznego. Nie sktania to do pogtebionej reflek-
sji nad Swiatem spolecznym, préb ustosunkowania si¢ do jego problemodw,
relatywizowania ocen, rewizji pogladéw wilasnych, namystu nad réznymi
racjami, analizy ich kulturowych, socjalnych, socjologicznych, psychologicz-
nych, religijnych, moralno-etycznych Zrédet. Krétko méwiac, nie uczy ro-
zumienia ztozonego kontekstu zjawisk i postaw, zamyka na ,,ludzka innosc¢”,
dystansujac i konserwujac stereotypowe postawy, czasem niestety takze
i uprzedzenia.

Tymczasem, jak dowodzi psychologia rozwoju i psychologia jakoSci zycia
zaréwno pomys$lnos¢ spoteczenstw, jak i powodzenie grup i poszczegdlnych
jednostek ma charakter wybitnie relacyjny. Dobrostan matego dziecka wy-
maga harmonijnego zgrania si¢ swoistego duetu dziecka i matki (opiekuna
podstawowego). Zadowolenie z zycia u dzieci szkolnych w duzej mierze
wyznaczone jest poprzez ich umiejetno$¢ dziatania zgodnie z regutami in-
stytucji, ktéra wszak sama w sobie musi by¢ szkota zdrowa, przyjazna uczniom.
Dobrostan nastolatkéw wiaze si¢ wprost ze stanem relacji interpersonalnych,
choéby byly przez nich stereotypowo i naiwnie wyobrazone. Poczucie szcze-
Scia u dorostych definiowane bywa najcz¢sciej w odniesieniu do jakiego$ uktadu
spotecznego, np. rodzinnego, zawodowego, ekonomicznego, itp. U podstaw
wszystkich tych zaleznoSci leza psychologiczne i spoteczne mechanizmy kon-
taktéw interpersonalnych, uksztalttowane w dziecinstwie i mtodoSci w ramach
danej kultury i poprzez swoidcie w niej ujawniajace si¢ procesy wychowania,
ktére w mniejszym lub wiekszym stopniu ucza rywalizacji i konkurencji albo
odwrotnie wspdtpracy, dajac elementarne poczucie wspélnoty.

Jak dowodzi intensywnie si¢ obecnie rozwijajaca neuropsychologia ucze-
nia sie, wbrew prymitywnie upowszechnianym tezom socjobiologicznym, to
raczej grupy niz jednostki (poza okoliczno$ciami szczegdlnymi) wykazuja
sktonno$¢ do konkurowania ze soba, agresji, rywalizacji i walki. Wspélpraca
i dazenie do wspdlnoty jest wigc psychologiczna norma i Zrédtem psychicz-
nego dobrostanu. A poczucie izolacji, marginalizacji czy samotnosci pozo-
staje poza nia, stanowiac obszar odwiecznego ludzkiego cierpienia.

Indywidualnie ludzie oczywiScie konkuruja ze soba, rywalizuja, czasem
walcza, poniewaz albo sa uwiklani sytuacyjnie, albo brakuje im odpowied-
nich zasobéw do wspdélnotowego dziatania. Ono wymaga bowiem zaréwno
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odpowiednich warunkéw zewnetrznych, jak i sporych kompetencji osobi-
stych: glebokiej wiedzy spolecznej, efektywnej komunikacji, umiejetnosci
dzielenia si¢, wrazliwo$ci i zmystu moralnego, otwartosci prowadzacej do
ewentualnej rewizji wlasnych pogladéw, czasem albo rezygnacji na rzecz
dobra wspdlnego, albo stanowczej obrony wtasnego stanowiska wobec na-
cisku systemu spotecznego.

Szansg na lepsze rozumienie wspodiczesnosci jest odpowiednia edukacja
spoteczna i wychowanie integrujace. Edukacja spoteczna z elementami wy-
chowania integrujacego odwotuje si¢ do interdyscyplinarnej wiedzy o czto-
wieku dzialajacym w grupie, zespole, uktadzie spolecznym. Ma na celu ksztal-
cenie postaw zakladajacych réznorodno$é Swiata wartosci, ktéry jako mato
znany, czasem zupelnie obcy, bywa trudny do akceptacji. Celem wychowa-
nia integrujacego — mozliwym zapewne do realizowania w dlugiej perspek-
tywie czasowej — jest wiec przyrost kompetencji osobistych (psychologicz-
nych) oraz spolecznych, ktére moga utatwia¢ poruszanie si¢ mtodym ludziom
po skomplikowanym, réznorodnym, czgsto niezrozumialym §wiecie. Cho-
dzi tu o wykorzystanie rozlegtego horyzontu wiedzy, o zainteresowanie si¢
drugim cztowiekiem, zwlaszcza w jaki§ sposéb innym lub obcym, o spo-
teczng zdolno$¢ dostrzegania innoSci czy odmiennosci, o refleksj¢ nad ludzka
réznorodnos$cia, o postawe zrozumienia i tolerancji, ktéra niekoniecznie musi
prowadzi¢ do zachwytu nad owa odmiennoS$cia, minimalizuje wszelako ste-
reotypy i uprzedzenia oraz zachowania z nich wynikajace.

Z punktu widzenia psychologii ksztalcenia wychowanie integrujace ma
wiec prowadzi¢ do takich zmian w strukturach emocjonalno-poznawczych
podmiotéw wychowania, ktére uruchomiaja autonomiczne dzialania, indy-
widualne wybory i postawy noszace znamiona podmiotowosci, wyzwalaja
myS$lenie o wspélnocie realizujacej jakie§ wspdlnie podzielane wartosci. Jed-
noczes$nie ograniczaja sklonnos$¢ do bezrefleksyjnej, reaktywnej ulegtosci
wobec presji zewnetrznej — choé i ta w pewnych wychowawczo kontrolowa-
nych okoliczno$ciach moze okaza¢ si¢ skuteczna z punktu widzenia niekt6-
rych integracyjnych potrzeb czy celéw.

Zadania wychowania integrujacego moga by¢ bardzo rézne. To m.in.:
poszerzanie czy poglebienie wiedzy o problemach waznych z punktu widze-
nia praktyki spotecznej (np. o niepelnosprawnos$ci ruchowej, otytosci jako
problemie uczniéw, o chorych psychicznie funkcjonujacych w zyciu codzien-
nym, o problemie asymilacji dzieci romskich, o roli instytucji pozarodzin-
nych i ,eurosieroctwie”, itp.). Wychowanie integrujace moze mie¢ na celu
ksztatcenie zdolnoSci dobrego przezywania réznych emocji i uczu¢ moral-
nych, zwlaszcza empatii i poczucia winy, a eliminowania takich, jak wstyd,
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zazenowanie i nieSmiato$¢; rozwdj prospotecznych i allocentrycznych po-
staw, np. zdolno$ci rozpoznawania potrzeb innych; budzenie zaufania lub
dystansu w konkretnych sytuacjach spotecznych; ksztalcenie umiejgtnosci
wtasciwego korzystania z nowoczesnych mediéw, np. Internetu; rozwdéj stra-
tegii dochodzenia do zgody w trakcie negocjacji w warunkach sporu i kon-
fliktu; poznawanie form nieagresywnej rywalizacji; ksztattowanie tolerancji
z jednoczesng umiejetnoscig wlasciwego zareagowania na zto; ksztalcenie
pozbawionego wrogosci poczucia humoru; uczenie rozpoznawania zagrozen
zwigzanych z mechanizmem rozproszonej odpowiedzialnoSci oraz ksztalce-
nie gotowos$ci do zachowan pomocnych; ksztalcenie podmiotowej odpowie-
dzialnoSci; rozwdj sprawnosci jezykowych i umiejetnosci komunikacyjnych.

Ogoélnie rzecz ujmujac, wychowanie integrujace w zakresie edukacji ma
na celu wzajemne uczenie si¢ regut wspdlnoty z takim zalozeniem, ze rézno-
rodnos$¢ doswiadczenn spotecznych, a w mniejszym stopniu ich wartos$¢ ab-
solutna, prowadzi do uzyskania odpowiednich kompetencji spotecznych
i osobistych.

Tradycyjnie dzialania integrujace kojarzone sa z tworzeniem odpowied-
nich warunkéw zewnetrznych, przede wszystkim w zakresie praktyki szkol-
nictwa specjalnego i systemu integracji pedagogicznej. Wychowanie inte-
grujace ma bardziej podmiotowy niz przedmiotowy charakter, obejmujac
swym zakresem nie tylko dzieci i mtodziez o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych, ale takze osoby doroste, ktére w praktyce w jaki§ sposéb inicjuja
i prowadza dziatania o charakterze integracyjnym. Edukacja w ich przypad-
ku polega na ksztattowaniu zasobéw wewnetrznych opartych na generalnej
zasadzie, ze zycie spoleczne w coraz wigkszym stopniu wymaga uwzgled-
nienia réznorodnosci ludzkich potrzeb, postaw i podzielanych wartosci, po-
niewaz kontakt z drugim cztowiekiem zawsze ma relacyjna postaé. Warto tu
wspomnieé, pomijajac wielo§¢ konstatacji zgromadzonych w teoriach peda-
gogicznych (Sliwierski 1998), ze w psychologii wyrdznia si¢ cztery zasad-
nicze sposoby modele wplywu wychowawczego (Gurycka 1979; Brzezin-
ska 2000; Schaffer 2006). Trzy z nich: model zupetnej wychowawczej swo-
body (franc. laissez-faire), behawiorystyczny model ,lepienia jak z gliny”
i psychoanalityczny model napieciowo-konfliktowy, wydaja si¢ mato przy-
datne w wychowaniu integrujacym. Czwarty natomiast, transakcyjny model
wzajemnego wptywu, adekwatnie oddaje istote tego, o co tego typu rela-
cjach wychowawczych chodzi. Wzajemne uczenie si¢ wspdlnoty jako cel
wychowania integrujacego podkres§la bowiem podmiotowo$¢, zwrotno§é
i kontekstualno$¢ procesu gromadzenia doSwiadczeft spotecznych poprzez
akceptujacy, otwarty styl komunikacji oraz bogate w tresci spoleczne wza-
jemne oddzialywanie.
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Podmiotami tak rozumianego wychowania nie sa jedynie dzieci czy na-
stolatki, ale réwniez osoby doroste wywierajace wptyw na Srodowisko wy-
chowania i otoczenie spoleczne. Z punktu widzenia teorii gier mozna powie-
dzie¢, ze wszyscy oni zostaja zaangazowani w reguly wielu gier. Jesli uznac,
ze wychowanie integrujace stanowi wieloplanszowa gre z regulami o sumie
niezerowej, to ksztaltowanie umysiéw i postaw na sposdb integrujacy moze
sprzyja¢ nie tylko przyrostowi wiedzy i kompetencji, ale takze poprawie
jakos$ci zycia.



1. O réznym
rozumieniu i poziomach integracji

Pojecie integracji nie jest jednoznaczne (lac. integratio, za: Kopalifiski 1983).
Najczesciej okresla stan pewnej zwartosci, spoistos$ci, zgodnoSci czy zhar-
monizowania. Moze tez oznaczaé proces dochodzenia do tego rodzaju stanu
(z tac. integro: dopetlniam, scalam). To ,tendencja do trzymania si¢ razem lub
do tworzenia pewnej catosci fizycznej badz logicznej” (Reber 2002: 271).

W naukach spotecznych i humanistyce problematyka integracji odnosi
sie do szerokiego spektrum funkcjonowania ludzi. A rozumienie aspektow,
wymiaréw czy poziomdéw integracji wychodzi poza tradycyjng formute przy-
stosowania i1 asymilacji, ktéra dzi§ uznaje si¢ za nieadekwatng wobec skom-
plikowania §wiata spolecznego i wyzwan przysztosci.

Integracja bywa utozsamiana ze spdjnoscia (ang. cohesiveness, cohesion)
wyrazajaca ceche odniesiong do obiektéw i systemdéw spotecznych, grup,
instytucji, spoteczno$ci, organizacji, ludzkich diad, itp. W edukacji mozna
przyktadowo méwié o spdjnosci jako stanie zharmonizowania relacji inter-
personalnych w zespole lub wysokim skoordynowaniu czynno$ci szkolnych.

Integracja moze mie¢ odniesienie przedmiotowe i podmiotowe. Przed-
miotowe woéwczas, gdy dotyczy czegos§, np. spdjnosci treSci dyskusji uzy-
skanej w dialogu, albo spéjnosci programéw nauczania. Podmiotowe nato-
miast wéwczas, gdy dotyczy kogos, kto jest podmiotem integracji i ujawnia
okre§long aktywnos$¢, jak to jest np. w przypadku grupy kolonistéw w trak-
cie letniego wypoczynku.

Znaczenie integracji mozna definiowaé poprzez wskazanie na podmiot,
przedmiot i kontekst integracji:

1. Podmiot integracji oznacza integracje kogos — uczestnika/uczestnikow,
partycypantéw procesu integracji.
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. Przedmiot integracji oznacza to, co moze zosta¢ zintegrowane. Obszarem

integracji w tym rozumieniu mogg by¢ rézne podmiotowe atrybuty, np.
aktywnos$¢ zadaniowa, wiedza spoteczna, schematy myslowe, stereotypy,
postawy. Na przyktad integracja moze by¢ cechg ustaleit poczynionych
przez przedszkole i rodzicéw dziecka przedszkolnego z zaburzeniami
w zachowaniu, poniewaz chodzi o to, by postawy wychowawcze zardw-
no nauczycieli przedszkolnych, jak i rodzicéw byly uzgodnione, skoor-
dynowane i konsekwentne.

. Kontekst §rodowiskowy lub sytuacyjny dotyczy przestrzeni spolecznej

procesu integracji np. wychowawczej, a wigc odbywajacej si¢ w klasie
szkolnej, przedszkolu, szkole, itp. W tym przypadku chodzi wigc o inte-
gracje w ramach czegos, czyli pewnych obszaréw rzeczywistosci spo-
tecznej. Jest wigc:

integracja w sensie uniwersalnym lub przestrzennym (geograficznym)
— np. powszechnie uzywa si¢ pojecia integracji europejskiej na okreslenie
stanu realizacji waznej idei spoteczno-politycznej lub na okreslenie pro-
cesu dochodzenia do wigkszej niz dotad spdjnosci geograficzno-spotecz-
no-ustrojowej réznych regiondéw wspétczesnej Europy;

integracja cywilizacyjno-kulturowa — dotyczy swobodnego, globalizu-
jacego si¢ przeptywu wiedzy, wzoréw kultury, styléw zycia, informacji
(z ang. free floating of information); dokonuje si¢ poprzez obieg medial-
ny, np. Internet, migracje ludnos$ci, podréze, wymiane intelektualng itp.;
integracja spoleczna — okresla stopiefi blisko$ci/dystansu miedzy ludZzmi
czy tez ekskluzji-inkluzji spotecznej w réznych obszarach organizacji zycia
spotecznego;

integracja ekonomiczna — odnosi si¢ do zasady swobodnego przeptywu
wytworéw ludzkiej pracy, takze samych ludzi jako producentéw, innowa-
toréw, wytworcow, réznego rodzaju doébr, ustug, kapitatu;

integracja socjalna — stanowi zwykle miarg partycypacji oséb, grup,
warstw spotecznych w podziale débr oraz w systemie zabezpieczenia sys-
temowego np. materialno-bytowego, informacyjnego;

integracja pedagogiczna — polega na stosowaniu nowoczesnych rozwia-
zan organizacyjnych w systemie ksztatcenia; w szerokim sensie jest np.
procesem wiaczania ucznidw ze szczegdlnymi potrzebami edukacyjnymi
do szkét masowych; polegaé¢ tez moze na zastosowaniu ujednoliconych
kryteriéw dostepu do edukacji i oceny osiagnig¢é akademickich (np.
w systemie ECTS — Europejskiego Systemu Transferu i Akumulacji Punk-
téw Zaliczeniowych, ang. European Credit Transfer System); w waskim
zakresie integracja tego rodzaju oznacza spdjnos$¢ programowo-dydak-



O réznym rozumieniu i poziomach integracji 13

tyczna treSci ksztalcenia, np. w ramach przedmiotéw artystycznych czy

przyrodniczych (nauczanie zintegrowane);

* integracja psychologiczna — ma specyficzny charakter; ogdlnie moze
oznacza¢ adekwatno§¢ zachowan do witaSciwosci psychicznych jednostki,
ale tez optymalna regulacje psychiczna miedzy réznymi poziomami czy
podsystemami psychicznymi np. impulsami, popgdami, potrzebami, reak-
cjami emocjonalnymi, motywami, oczekiwaniami czy celami zyciowymi.
Mozna ja takze rozpatrywaé jako bioenergetyczne mieszczenie w sobie
(containment), elementéw psychicznych, zwlaszcza uczué czy energii
w obrebie ciata, dzieki zrelaksowaniu, wtasciwemu oddychaniu (brzusz-
nemu), elastycznos$ci granic ja psychicznego i efektowi tzw. ugruntowa-
nia ciata. Pojecie integracji tego rodzaju obecne jest m.in. w teorii Erika
Eriksona, Wilhelma Reicha, Kazimierza Dabrowskiego, Alexandra o-
wena, Johna Pierrakosa i innych.

W sensie neuropsychologicznym integracja oznacza takze uniwersalng
zasade uczenia si¢. Polega to na zasadzie koordynowania pobudzeii neuro-
nalnych w mézgu podczas systematycznej aktywacji neurondéw i synaps pod
wplywem zewnetrznych bodZcéw. Zgodnie z nig, systematyczna impulsacja
prowadzi do aktywacji pewnych partii mézgu i w konsekwencji do integracji
reprezentacji umystowych (plastycznych map), potrzebnych ostatecznie do
opanowania swoistej wiedzy czy umiejetnosci. Integracja umystowa gwa-
rantuje odpowiedni poziom neuroplastycznosci, czyli zdolno$ci do reorgani-
zacji procesOw przetwarzania sygnaléw i wewnetrznych stanéw czynnos$cio-
wych po uszkodzeniach mézgu (Spitzer 2007).

W rozumieniu socjologicznym integracja jest wazng cecha zespoldéw i grup
ludzi dziatajacych w danej sferze zycia i oznacza tyle, co spdjnosé, spo-
isto$¢, zwarto$¢, solidarno§¢ duzych lub matych struktur spotecznych (Tu-
rowski 1993). Podobnie jak w socjologii, psychologia spoteczna odwotuje
si¢ do pojecia spéjnosci grupowej, cho¢ definiuje ja raczej funkcjonalnie niz
strukturalnie, wskazujac na zjawiska, procesy i mechanizmy psychologiczne
lezace u jej podstaw. Szuka odpowiedzi na pytanie, co, dlaczego i w jakim
celu robig ludzie, by by¢ z innymi ludZmi, oraz, dlaczego i w jakim celu,
chca pozosta¢ poza ich wpltywem. Przyktadowo, wymienia si¢ (por. Lobocki
1985) trzy zasadnicze czynniki psychologiczne wptywajace na grupowe pro-
cesy integrujace:

* stopief atrakcyjnoSci grupy dla jej czlonkdw;

* poziom gotowoSci cztonkéw grupy do osiagania wspdlnych celéw (mo-
rale, empatia);

* stopienl skoordynowania dziatan w ramach problemu podjetego wspdlnie
przez czlonkéw danej grupy (coordinations of the efforts of members).
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Generalnie, w psychologicznych analizach spéjnosci/integracji pojawiaja
si¢ dwie tendencje. Jedna z nich koncentruje si¢ na poszczegdlnych aspek-
tach zachowan i procesach spotecznych migedzy osobami i grupami. Druga
taczy pojecie spdjnosci/integracji z atrakcyjnoscia i przyciaganiem si¢ wza-
jemnym jednostek w ramach grupy (por. Ziemska 1977). W tym drugim zna-
czeniu, zgodnie z pogladem Douglasa T. Kenricka, Stevena . Neuberga,
Roberta Cialdiniego (2002: 609), sp6jnos¢ to ,.sita wiezi miedzy cztonkami
grupy”, wyrazajaca si¢ tym, ze jednostki pewnej grupy lubia przebywaé ze
soba (sp6jnos¢ interpersonalna) oraz, ze sg one zaangazowane we wspol-
nych zadaniach (spdjno$¢ zadaniowa).

Psychologiczna problematyka integracji jest bardzo ztozona. R6zne s3 jej
stopnie, zakresy, poziomy, rodzaje i tresci. Odwolujac si¢ do zatozen ogdlnej
teorii systeméw udwiga von Bertalanffy’ego (1968, 1984) i jej pdZniejszych
rozwinie¢, warto usytuowac problematyke integracji w hierarchicznym, wza-
jemnie przenikajacym si¢ uktadzie ztozonym, elementéw materialnych, spo-
tecznych, biologicznych i psychologicznych. Poczawszy od systemu najob-
szerniejszego po ten najwezszy — systemowy uklad hierarchiczny obejmuje:
ludzko$¢ jako takg, spoteczefistwo z niej wyodrebnione, okre§long spotecz-
no$¢ lokalna, liczne réznorodne grupy i podgrupy spoteczne, strukture ro-
dzinna, jednostke, jej organizm, uktady i narzady nani si¢ sktadajace, w koni-
cu komérki ludzkiego ciata.

Zgodnie z okreSleniem Artura Koestlera, system nadrzedny wobec dane-
go systemu jest holonem (Necki 2000: 24). Jesli wiec przyktadowo analizo-
waé jednostke ludzka jako system pierwszego poziomu, to holonem dla nie-
go jest diada, czyli uktad dwoéch oséb. Dla systemu spoteczenistwa holonem
moze by¢ poziom pafstwa rozumianego jako geograficznie, politycznie
i kulturowo zorganizowany system spoteczny.

Mozna przyjaé, ze relacje miedzy danym systemem a jego holonem okre-
Slaja charakter proceséw integracyjnych i dezintegracyjnych. Cato$¢ syste-
mowa jest czym$ wiecej niz suma czesci. Kazdy z systemé4w ma pewien
stopiefl otwarto$ci i moze si¢ zmienia¢ jedynie w okreslonych granicach.
Kazdy zywy system ma zdolno$¢ autoregulacji i autokorekcji, zwigkszajac
w ten sposob swoja funkcjonalno$é. Podlega tez rozwojowi, stagnacji lub
regresji, zyskujac nowe wilasciwosci, np. wyzszy/nizszy poziom ztozonosci
lub lepszy/gorszy stopieft zintegrowania.

Systemy dziataja na swoistym dla siebie poziomie integracji. Odbywa si¢
to zgodnie z zasada ujemnego sprzezenia zwrotnego. Integrujacy sie we-
wnetrznie system lub dobrze zintegrowany pomniejsza réznice, eliminuje
dysfunkcje wewnetrzne, a zwigksza spdjnos¢ wewnatrzsystemowa. Wskaz-
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nik tego typu proceséw moga by¢ oczywiscie rézne. Przyktadowo, psycho-
logicznymi dowodem dobrze zintegrowanej grupy moze by¢ zgodnos$¢ prze-
konan jej cztonkéw, wzajemna atrakcyjno$é, skoordynowane i kooperacyj-
ne dziatania, wzajemne wysokie pobudzenie empatyczne. Pedagogicznymi
wskaznikami integracji moze by¢ np. wysoka efektywno$¢ nauczania mie-
rzona wyréwnanym poziomem wiedzy i umiejetno$ci uczniéw, spadek kon-
fliktéw w klasie albo zanik zjawiska wagarowania, ktére zwykle wiaze si¢
z ryzykiem wypadania uczniéw z systemu szkolnego, co samo w sobie jest
dowodem swoistej dezintegracji.

Problem integracji migdzysystemowej przedstawia si¢ inaczej. Zgodnie
z teorig systemowgq kazdy system ma granice zewnetrzne chronigce przez dez-
integracja. Grupy, spofecznosci, spoleczefistwa czy narody istniejg dlatego, ze
sa w stanie okresli¢ zewnetrzne granice systemu. Dzieje si¢ to poprzez wyka-
zanie odrebnosci, np. w celach i dazeniach, w jezyku, zachowaniach, obrze-
dach, religii, zwyczajach. Wyodrebnione systemy tworza emocjonalno-
-poznawcze skrypty, schematy i stereotypy (reprezentacje umystowe, mapy
psychiczne) odwotujace si¢ do reguly: ,,swoj—obcy”, ,taki, jak my lub inny”,
»podobni — r6zni od nas”. Na strazy integralnoSci danej grupy wobec ,,0b-
cych” stoja reguty grupowe, m.in. okreSlony sposéb petnienia rél spotecz-
nych, zasady nawigzywania kontaktéw miedzypiciowych, normy chroniagce
prywatno$é, zasady dopuszczalnej otwartosci interpersonalnej, sposoby pro-
wadzenia rozmowy w okres§lonych sytuacjach, poziom empatycznosci wobec
cztonkdéw wiasnej grupy i wobec 0séb z zewnatrz. Stopief zintegrowania da-
nego systemu i jego otwarto$¢ na ,,innych” zalezy czesto od spotecznej etykie-
ty swdj—obcy, postaw i schematéw myslenia, a takze od oceny biezacej sytu-
acji (np. czy jest ona w jaki§ sposéb zagrazajaca, czy narusza dobra wiasne).

Im bardziej jest sztywna zasada integracji wewnatrzgrupowej, tym silniej-
sza bywa tendencja do stratyfikacji spotecznej ze wzgledu na: poziom zamoz-
nodci, pte¢, wiek, wyglad, atrakcyjno$¢ i sprawno$¢ fizyczna, pochodzenie
etniczne, rodowego, jezyk/gware/zargon, wyznanie religijne, obyczajowos¢
i kulture, itp., itd. Decyzje i zachowania stratyfikacyjne cztonkéw danej gru-
py zwykle sa nawykowe, pozbawione glebszej refleksji. Ale sa funkcjonal-
ne, poniewaz wzmacniaja kastowos¢, klanowos$¢, elitarno$¢ grup. Stratyfika-
cja spoteczna wynikajaca z powyzszego mechanizmu wydaje si¢ naturalna,
cho¢ ,,symbole naturalne” — jak stwierdzita Mary Douglas — zawsze ,,prze-
chodza przez filtr spoteczny” (2007: 78 i inne), sa wszak wytworem antropo-
logicznym i kulturotwérczym. Odwotuja si¢ do historii i tradycji, mitdw spo-
tecznych, przesadéw, nawykéw, stereotypdw, przekonan religijnych, itp. Sa
obecne takze w spoteczefistwach na wskro§ demokratycznych, cho¢ maja
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tam zwykle ograniczone zastosowanie. Jednak nawet tam etykiety stratyfi-
kacyjne maja moc wiaczania lub wykluczania, inkluzji lub ekskluzji, akcep-
tacji-odrzucenia. Stymuluja tendencje do trzymania si¢ razem oséb o okre-
Slony cechach i jednoczes$nie tendencje antyintegracyjne, stygmatyzujace,
prowadzace do selekcji, segregacji, marginalizacji, izolacji kogo$, kto zostat
uznany za obcego lub czego$, co zostalo zdefiniowane jako inne, obce, nie-
swoje, w jakim§ sensie atypowe/anormalne, amoralne.

Mozna przekornie powiedzie¢, ze mechanizm tworzenia si¢ systemow
i podsysteméw spotecznych — od systemu psychicznego jednostek po spo-
tecznosci i cate narody — opiera si¢ w duzej mierze na idei poszukiwania
réznic, stratyfikacji spolecznej. Czasem takze stygmatyzacji i odrzucenia —
idei odwrotnej od zatozen integracji.

1.1 Integracja cywilizacyjno-kulturowa

Integracja cywilizacyjno-kulturowa dotyczy systemu najobszerniejszego,
migdzynarodowego — ludzko$ci i ma zakres uniwersalny. Mozna powiedziec,
ze odwotuje si¢ do Mc uhanowskiej ,,globalnej wioski”, ktéra jest metafora
przestrzeni pierwotnej wiezi miedzyludzkiej, opartej na zaangazowaniu i wspot-
uczestnictwie (por. oska 2001). Okresla integracje o charakterze powszech-
nym. Ideowo nawigzuje do zasad réwnosci, wolnos$ci, braterstwa i solidarno-
$ci migdzy ludZmi. Oto ludzie, objeci wspdlng historig rozwoju gatunkowe-
go, wypracowali na drodze rozwoju cywilizacyjno-kulturowego ide¢ praw
przynaleznych kazdemu czlowiekowi. Prawa te, wskazuja, Ze z racji posia-
dania niezbywalnych cech osoby ludzkiej, kazda jednostka, niezaleznie od
jej pochodzenia etnicznego, statusu socjalnego i spotecznego, wieku, cech
fizycznych czy wlasciwosci psychicznych, ma prawo dostepu do wszelkich
déb, jakie oferuje wspodiczesna kultura i cywilizacja techniczna. Ma prawo
(w pewnym zakresie takze obowiazek) do uczestniczenia w osiagnieciach
cywilizacyjno-kulturowych oraz partycypacji w treSciach i przejawach zycia
spoteczno-ekonomicznego, do korzystania z zasobéw i konsumowania wszel-
kich dostepnych débr. Teoretycznie ma prawo do mozliwie wysokiej, wy-
znaczonej wspdétczesnymi osiggnigciami cywilizacyjno-kulturowymi jako-
Sci zycia.

Idea tego typu integracji uniwersalnej zapisana jest w dokumentach praw-
nych o najszerszym zastosowaniu. Sa to m.in. Karta Praw Czlowieka ONZ
(San Francisco z 26 czerwca 1945 r.) i inne dokumenty uznane za wyktadnig
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praw cztowieka: Karta Narodéw Zjednoczonych, Powszechnej Deklaracji
Praw Cztowieka ONZ (Nowy Jork, 1948 r.), Miedzynarodowy Pakiet Praw
Gospodarczych, Spotecznych i Kulturalnych oraz Miedzynarodowy Pakt Praw
Obywatelskich i Politycznych (Nowy Jork, 16 grudnia 1966 r.; patrz: Dz.U.
z 1977 r., Nr 38, poz. 167), Konwencja o Prawach Dziecka (z 20 listopada
1989 r.), czy tez Karta ottawska wypracowana podczas Migedzynarodowej
Konferencji Promocji Zdrowia (Ottawa Charter, 1986 r.). Niestety, w prakty-
ce realizacja zasad wynikajacych z integracyjnych przestanek tego typu do-
kumentéw czesto odbiega od szczytnych zatozen'.

1.2. Integracja spoteczna

Bardziej realne wydaje si¢ wprowadzanie w zycie idei integracji na poziomie
spotecznym. W szerokim sensie spoteczna integracja to paradygmat spo-
fecznego porozumienia i pozostawania w zgodnych relacjach w ramach otwar-
tego spoteczefistwa obywatelskiego. Za Karlem R. Popperem, to tworzenie
spoteczenstwa, ktére wszystkich przygarnia, a nie eliminuje?.

! Przyktadem jest Protokét z Kioto. W warstwie filozoficznej dotyczy on wiezi z przy-
sztymi pokoleniami i polega na zobowigzaniu si¢ pafstw do ochrony Ziemi m.in.
poprzez ograniczenie emisji gazéw przemystowych, gtéwnie CO, i metanu, w celu
niwelowania tzw. efektu cieplarnianego. Ratyfikowany i respektowany przez wiek-
szoS¢ panistw, niestety, jak dotychczas nie przez najwigkszych ich emitentéw — Chiny
1 Stany Zjednoczone.

Popper rozwinat pojecie spoteczerfistwa otwartego i zamknigetego wprowadzone przez
Henri Bergsona (Smolski, Smolski, Stadtmiiller 1999). Zdaniem Poppera spoteczen-
stwa zamkniete prébuja dociec istoty/idei rozwoju spotecznego na danym etapie roz-
woju holistycznie rozumianej cato$ci/ludzkosci oraz na tym tle przewidzie¢ socjalny
i polityczny rozwéj jednostek jako jej integralnych czastek (podejscie historycystycz-
ne). Na poziomie spoteczno-politycznym podejscie to bywa groZzne, bo moze prowa-
dzi¢ do dtawienia dyskusji lub niedostrzegania faktéw niezgodnych z historycystyczna
idea i trudnosci w przeprowadzaniu koniecznych zmian, czesto takze do cenzury pre-
wencyjnej i braku demokracji. Paradoksalnie historycystyczne podej$cie moze by¢
réwniez by¢ groZzne w kulturze Zachodu jako matecznika demokracji, gdzie promuje
si¢ ideg globalnego rozwoju spotecznego realizujacego prawa i potrzeby cztowieka.
Ten paradygmat spoleczny wiedzie z jednej strony bowiem do ogromnego poszerze-
nia sfer wolnosci, autonomii i niezaleznos$ci poszczegdlnych jednostek, ale z drugiej
do hiperindywidualizmu, czyli dominacji warto$ci indywidualistycznych nad spo-
fecznymi. W obliczu powaznych trudnosci czy kryzysu systemu spoteczno-ekono-
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Realistycznie rzecz ujmujac, integracja spoleczna oznacza wystarczajaca
dla dobrej jakosci zycia, z pewnos$cig nie totalng, sp6éjnos¢ nowoczesnych
spoteczefistw, mozliwie harmonijne godzacych interesy i konflikty grupowe,
kontrasty kulturowe miedzy grupami, réznice migdzy spotecznoSciami, mniej-
szo$ciami, wyodrebnionymi wspdélnotami.

Integracja tego rodzaju uznaje prawo do odrebnosci poszczegdlnych oséb,
ale jednoczes$nie podkre§la wage wspdlnoty. Jej wyrazem jest np. polityka
spoteczna w jednoczacej si¢ Europie, prébujaca tworzy¢ spoleczefistwo oparte
na wiedzy (spoteczefistwa informacyjne), w ktérym mozliwe jest wyréwny-
wanie szans zyciowych: socjalnych, ekonomicznych, edukacyjnych tak, aby
ludzie mogli w petni uczestniczyé w zyciu spotecznym i osiagali mozliwie
wysoka jako$¢ zycia, bez wzgledu na wiek, ple¢, poziom wyksztalcenia,
pochodzenie etniczne, stan zdrowia czy sprawno$¢ intelektualna.

Przeciwieistwem tak rozumianej integracji jest segregacja, marginalizacja,
izolacja i ekskluzja. Zjawiska te w nowoczesnych spoteczenstwach z wzgledu
na tzw. poprawno$¢ polityczng oceniane sa — przynajmniej oficjalnie — jako
naganne, zte. Sa jednak dos$¢ powszechne, co wiaze si¢ m.in. z niewiedza
i sktonnos$cia ludzi do stereotypowego widzenia Swiata. eon Festinger (np.
Festinger, Carlsmith 1959) juz dawno, w ramach swojej teorii dysonansu
poznawczego przeanalizowal niezwykle rozpowszechniony mechanizm spo-
strzegania spotecznego prowadzacy do stereotypizacji postaw. Powszechno$¢
stereotypéw wynika bowiem z reguty dowodu spotecznego, czyli dziatain uza-
sadnionych wigkszos$cia. Wedlug niej ludzie poszukuja spotecznych dowo-
déw na stuszno$¢ tego, co robia zwlaszcza wéwczas, gdy sytuacja, w ktorej
si¢ znalezli jest nowa, nietypowa, niejasna i niejednoznaczna, a oni sami
pragna ukry¢ brak pewnoS$ci siebie. Postawe taka, naznaczona niepewno-
Scia, zazenowaniem, zaskoczeniem lub lekiem, organizuje pewien zwykle
powszechny sad wynikajacy z tzw. zbiorowej madrosci i ,,niewiedzy wielu”,
nakazujacy wyrazaé¢ dystans a czgsto tez emocjonalne uprzedzenie wobec
tego, co nietypowe, rzadkie, nienormalne. René Dubos (1986: 269-270) sfor-
mutowat to w ten sposéb: ,,Cho¢ kazdemu z nas zalezy na zachowaniu sa-
modzielnos$ci mys§lenia, to jednak bezpiecznie czujemy si¢ tylko w ramach
przyjetych konwencji; absolutna samodzielno$¢ bytaby nie do zniesienia,
wymagataby bowiem nieustannej czujnosci i na kazdym kroku zmuszata do
rewidowania wszystkich pragniedl i czynnoSci”.

micznego, moze prowadzi¢ do utraty poczucia przynaleznosci do spoteczenstwa, dez-
integracji, alienacji i wykluczenia catych grup spotecznych, a na poziomie psycholo-
gicznym do rozpaczliwej samotnoSci (zob. tez: Popper 1999).
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Wiasciwa, integrujaca polityka spoteczna powinna prowadzié do zarza-
dzania wiedza o spolecznej rzeczywistosci i odpowiednich dziatan o charak-
terze prawno-organizacyjnym, administracyjnym, socjalnym w taki sposéb,
by minimalizowaé efekt ,niewiedzy wielu” i realnie zwigkszy¢ szanse roz-
poznawania, rozumienia i ,,oswajania” spolecznej ré6znorodnosci i tym sa-
mym wigkszej integracji spolecznej. Cho¢ oczywiscie catkowite rugowanie
stereotypdw spotecznych i zachowai z nimi zwigzanych nie jest ani mozli-
we, ani wlasciwe. Juz Antoni Kepifiski (1978) pisat o porzadkujacym zna-
czeniu pewnych schematéw w mys§leniu i stereotypéw w kontek$cie nasta-
wiefl poznawczych obecnych w zyciu codziennym. Jego zdaniem, ludzie
catkowicie ich pozbawieni mogliby popas¢ w co§ w rodzaju schizofrenii,
a wiec utraci¢ kontakt z rzeczywistos$cia.

Idea integracji w wymiarze spotecznym realizowana jest poprzez odpo-
wiednie dziatania administracyjne (podejmowanie decyzji o charakterze pro-
integracyjnym), a wiec odpowiednig organizacje miast i innych siedlisk zycia,
polityke mieszkaniowa, polityke zatrudnienia przeciwdziatajaca bezrobociu
i jego skutkom. Dziatania prointegracyjne ulatwiaja dostep do réznych form
i pozioméw edukacji, tworzg warunki do korzystnego pod wzgledem zdro-
wotnym spedzania czasu wolnego, ochronig naturalne zasoby Srodowisko-
we integrujac cztowieka z przyroda. Chodzi tu o przeciwdzialanie marginali-
zacji grup spolecznych i poszczegdlnych oséb, o przeciwdzialanie wszelkim
formom wykluczenia wobec kogokolwiek. Przyktadowo, cztowiek z grupy
mniejszoSciowej, przyktadowo o nietypowym kolorze skoéry, nieznanej oby-
czajowosci, zaskakujacym wygladzie, ,,cztowiek niepelnosprawny, juz przez
samg swojg obecno$§¢ przypomina o istnieniu wartosci nie tylko fizycznych,
ale réwniez duchowych, transcendentnych. Jest zatem niewygodny, a dla
niektérych ludzi nawet niebezpieczny. Potrzebuje on pomocy, narusza nasz
konformizm i wygode” (Witkowski 1993: 104). Dlatego integrujaca polityka
spoteczna gwarantuje prawa osobom niepelnosprawnym i zaktada ich pelne
uczestnictwo w zyciu spotecznym (Ossowski 2002: 131).

Za pewna forme integracji spolecznej mozna uznaé integracje etniczng
oznaczajaca koegzystencje réznych grup etnicznych na jednym obszarze
geograficznym czy gospodarczym. Integracja etniczna ma odniesienie ze-
wnetrzne i wewnetrzne. Pierwsze dotyczy tego, czy i w jaki sposéb dana
grupa lub spoteczno$¢ sama wiacza si¢ w Srodowisko in sui genesis dla niej
obce. Integracje tego rodzaju mozna rozpatrywaé¢ w rozumieniu Anthony’ego
Giddensa. Asymilacja pojawia sie, gdy nowo przybyli imigranci przejmuja
elementy kultury ludnos$ci osiadlej, tygiel narodéw to integracja kulturowa
réznych grup etnicznych, a pluralizm jest istnieniem niezaleznych, réwno-
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uprawnionych grup etnicznych. Integracja w odniesieniu wewngtrznym doty-
czy natomiast stopnia wewngtrznej spoisto$ci grupy, spotecznodci lokalnej czy
grupy wyznaniowej. Méwiac potocznie, dotyczy stopnia trzymania si¢ razem.

Warto w tym miejscu zauwazyé, ze z punktu widzenia potrzeb i jakosci
zycia spoleczeristwa opartego na wiedzy nie jest zawsze tak, ze im wigksza
sp6jnos¢ wewnatrzgrupowa, tym lepiej. Wprawdzie silne wiezy tego rodzaju
stuza tozsamosci grupowej, jednak zbyt silne utrudniaja procesy moderniza-
cyjne, prowadzg do integryzmu. Przyktadowo, nie stwarzaja ptaszczyzny do
namystu nad istotg tradycyjnego wychowywania dzieci w obliczu wyzwan
wspotczesnosci, nad rolg otwartego spoteczeristwa w kultywowaniu tradycji,
nad waga nowoczesnych lub alternatywnych systeméw edukacyjnych, ktére
wobec ztozonodci i réznorodnoSci wspdiczesnego §wiata, postulujg rezygnacije
z dostarczania encyklopedycznej wiedzy na rzecz uczenia tego, jak si¢ uczyc.

Waznym sposobem budowania integracji spotecznej sa programy eduka-
cyjne budzace §wiadomos$¢ spoteczna, kreujace dyskurs publiczny na tema-
ty tzw. wrazliwe, nad ktérymi cigzy tabu, budzace stereotypowe skojarzenia
i wywotujace niekorzystne z punktu widzenia integracji spotecznej postawy.
Czasem dziatania te maja na celu po prostu poszerzanie wiedzy, np. medycz-
nej, tak jak np. w akcji informacyjnej ,, ecz depresje” czy ,,Hospicjum to tez
zycie”. Czasami (jak w akcji ,,Schizofrenia — otwoérzcie drzwi”), chodzi ra-
czej o burzenie stereotypow i uprzedzen spotecznych dotyczacych np. cho-
roby psychicznej. Przyktadowo, niewiedza ogdétu spoleczefistwa na temat
schizofrenii, zwtaszcza przekonanie o bezwarunkowej agresywnosci i nie-
przewidywalnos$ci zachowan schizofrenikéw, blokuje mozliwo§¢ powrotu
zaleczonych chorych do aktywnoS$ci zawodowej i codziennej normalnosci.

Polityka spoteczna, ktérej przy§wiecaja cele integrujace, znajduje czasem
wyraz w sferze jezyka i komunikacji spotecznej. Nazywa si¢ to dos¢ nie-
zrecznie integracja w terminologii. ,,Poprawne politycznie” nazewnictwo ma
przetamywacé ztg tradycje uzywania pejoratywnych okreSlenn ujawniajacych
sig w stereotypach i uprzedzeniach spotecznych wobec ludzi szczegdlnie
poszkodowanych przez los i polega na wycofaniu z jezyka oficjalnego czy
naukowego terminéw uznanych za dyskryminujace (typu: debil, niedoro-
zw6j umystowy, ociezalo§¢ umystowa, idiota). Nie zawsze jednak takie pro-
by leksykalno-semantyczne sa udane i zreczne. Czasem wrecz odwrotnie —
bywaja zrédtem watpliwosci, kpin, a nawet szyderstw (por. okre$lenie ,,spraw-
ny inaczej”). Trzeba bowiem przyznaé, ze walka z dyskryminujacymi nawy-
kami jezykowymi jest niezwykle trudna. Sa one przejawem przyzwyczajen,
nawykéw mySlowych i uprzedzen opartych na psychologicznym mechani-
zmie dostepnosci poznawczej i silnej emocjonalnej konotacji. Polega to na
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tym, ze nazwy, pojecia czy terminy nasycone silnymi emocjami szczegélnie
fatwo sa kojarzone, a wiec czesto sg uzywane w jezyku potocznym.

1.3. Integracja lokalna

Integracja spoleczna moze, cho¢ nie musi wzmdc integracje lokalna, gdy
dotyczy konkretnego §rodowiska, okre§lonej matej wspdlnoty, spoteczno-
Sci, np. gminy, diaspory, osiedla lub dzielnicy.

Integracja w ramach lokalnej spoteczno$ci ma przeciwdziala¢ marginali-
zacji i wykluczaniu. Chodzi o ludzi, ktérzy, ze wzgledu na stan psychofi-
zyczny, zaawansowany wiek, niepetnosprawno$¢, trudne potozenie zycio-
we, biede, losowe uwiklanie, istniejace bariery jezykowe, geograficzne czy
infrastrukturalne (np. komunikacyjne, telekomunikacyjne, transportowe, ar-
chitektoniczne, itp.), nie moga sami o wilasnych sitach w petni partycypowac
w zyciu spotecznym.

W integracji lokalnej szczegdlnie wazne sa zadania dotyczace integracji
socjalnej. Jej istota jest mozliwe jak najlepsze bezpieczeristwo materialne
oraz poprzez znoszenie barier o r6znym charakterze, miedzy poszczegdlny-
mi jednostkami, grupami i instytucjami. Podstawa do dziatan w tym zakresie
sg rozwiazania o charakterze prawnym, ekonomicznym czy administracyj-
nym. Dotycza one wybranych oséb, podpopulacji, zwlaszcza dzieci i ludzi
starszych, oséb przewlekle chorych, uczniéw i pracownikéw niepetnospraw-
nych, imigrantéw, oséb z grup mniejszoSciowych, itp.

Integracja socjalna realizowana jest gtéwnie poprzez zapewnienie bezpie-
czefistwa materialno-socjalno-bytowego — tradycyjnie w ramach ustawowego
systemu pomocy spotecznej (dawniej opieki spotecznej)’. Coraz czesciej tak-
ze dzieki statutowej dzialalno$ci r6znego typu stowarzyszen i organizacji
wyzszej uzytecznosci, a takze poprzez dzialania indywidualne i zupetnie spon-
taniczne. Pomoc tego rodzaju bywa systematyczna lub dorazna, a jej efekty
czasowe (np. w przypadku pomocy w aktywizacji zawodowej bezrobotnych)
lub bardziej trwate (np. opieka MOPS-u nad rodzing zagrozong patologia).

Integracja lokalna ma czesto charakter integracji fizycznej, co wyraza si¢
w dziataniach administracji, by przystosowywaé przestrzen publiczng do
potrzeb osdéb ze specjalnymi potrzebami, np. niepetnosprawnych ruchowo,

* W Polsce podstawa prawna jest ustawa z 29 listopada 1990 r. o pomocy spotecznej
(Dz.U. Nr 87, poz. 506).
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starszych, niedowidzacych, matych dzieci. Znoszenie barier fizycznych, ar-
chitektonicznych, urbanizacyjnych czy informacyjnych jest dowodem reali-
zacji idei integracji spotecznej. Pozwala na pelniejsze zaspokajanie potrzeb
mieszkancé6w danego rejonu utatwiajac kontakty spoleczne. Moze prowa-
dzi¢ do wspdéldziatania ludzi, poczucia wspdlnoty i dobrej jakosci zycia. Widac
to najlepiej w przypadkach dramatycznych zdarzen: katastrofy, lokalnego
kataklizmu, itp. Dziatania integracyjne przybieraja wéwczas cechy integra-
cji funkcjonalnej (Dykcik, red., 1997) ad hoc dzialajacej w toku wspdlnego
dzialania mieszkaiicéw na rzecz oséb poszkodowanych przez los (np. zbie-
ranie daréw dla powodzian, budowa domu dla pogorzelcéw, poszukiwanie
zaginionego dziecka, itp.), lub dokonujacej si¢ poprzez wspélne dziatania na
rzecz §rodowiska naturalnego (np. ratowanie dzikich zwierzat, akcja ,,Sprza-
tanie Swiata”, itp.). Tego typu akcje prowadza zwykle do pozytywnego, zwie-
lokrotnionego (niesumatywnego), cho¢ nie zawsze trwatego przyrostu po-
czucia bycia razem.

Trzeba dodaé, ze o ile dziatania integrujace o charakterze fizycznym (zno-
szenie barier czy wspdlne zwalczanie skutkéw kataklizméw i zywiotdw)
i socjalnym (zabezpieczenie materialne, bytowe) uznawane sa zwykle za bez-
warunkowo warto$ciowe i pozyteczne z punktu widzenia jako$ci zycia spo-
tecznego, o tyle dziatania majace na celu wiaczanie poszczegdlnych oséb
w obreb zycia spotecznosci lokalnej nie zawsze musza by¢ celowe, pozada-
ne i korzystnie. Psychologicznie jest to zrozumiate. W kazdym Srodowisku,
miasteczku, na wsi, na osiedlu, w parafii sa ludzie, ktérzy pragna zy¢ ,,po
swojemu”, ktérych potrzeba wspdlnoty jest niewielka i osobiscie stabo prze-
zywana. Pragng anonimowosci lub izolacji, chca zy¢ w odosobnieniu, na
marginesie zycia spolecznego nie czujac z tego powodu frustracji. Jesli spo-
sob ich zycia nie zagraza im samym lub otoczeniu, ,integracja na sil¢” po
prostu nie ma sensu.

1.4, Integracja mikrosrodowiskowa

Istotnym obszarem integracji lokalnej sa mikroSrodowiska spoteczne. Najbar-
dziej powszechnymi tego rodzaju Srodowiskami jest rodzina, oSrodki opie-
kunczo-wychowawcze i instytucje edukacyjne (przedszkola, szkoty). Wobec
rodziny idea integracji mikroSrodowiskowej powinna realizowaé si¢ po-
przez silnie eksponowang w Unii Europejskiej zasad¢ pomocniczo$ci. W przy-
padku rodziny odwotuje si¢ ona do uswigconego tradycja prawa podzielaja-
cego spoteczny system aksjologiczny, wspdélng kulturge i obyczajowosé,
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w ktérych rodzina pozostaje pod szczegdlng ochrong i jest adresatem okre-
Slonej polityki prorodzinne;j.

Z punktu widzenia nowoczesnej pedagogiki integracja mikro$§rodowisko-
wa koncentruje si¢ zwlaszcza na dzieciach i mtodziezy, wobec ktérych rézne
formy nauczania i wychowania powinny zaspokaja¢ ich potrzeby rozwojo-
we, w tym takze te specjalne. A wigc zaklada si¢, ze kazde dziecko ma prawo
do rozwoju we wilasnej rodzinie oraz réwnoczes$nie w innych Srodowiskach,
naturalnych dla dziecinstwa. W takim odniesieniu wszelkie inne formy wy-
chowania, zwlaszcza formy pozarodzinnego wychowania w instytucjach
opiekunczych, sa traktowane jedynie jako alternatywne, czasowo i tylko wa-
runkowo wspomagajace rodzing. A system nieintegracyjny (np. specjalne
o$rodki opiekuniczo-wychowawcze) moze mie¢ zastosowanie jedynie w przy-
padkach oséb wymagajacych specjalistycznych metod dydaktycznych, tera-
peutycznych, rehabilitacyjnych czy rewalidacyjnych.

141, Integracja rodzinna

Pomoc i ochrona integralnosci rodzin jako catosci strukturalnej i funkcjonal-
nej powinna przejawiaé si¢ w nowoczesnym orzecznictwie prawnym oraz
poprawnej jego egzekucji. Chodzi tu o uwzglednianie wiedzy o rozwoju psy-
chospotecznym i funkcjonowaniu waznych z punktu widzenia rozwoju
i kondycji psychicznej cztowieka systeméw spotecznych. Dotyczy to w szcze-
g6lnosci praktyki orzecznictwa sagdéw rodzinno-opiekuriczych oraz dziatal-
nosci o§rodkéw wspomagania rodzin w jakim§ sensie zagrozonych. Zgodnie
z zasadg pomocniczoS$ci instytucje tego rodzaju w pierwszym rzedzie powin-
ny by¢ nastawione na przeciwdzialanie patologizacji rodzin i rozpadowi wiezi
rodzinnych.

Jak uczy zycie, dramatyczne potozenie zyciowe: bieda czy niedostatek,
fatalne warunki mieszkaniowe, alkoholizm, przewlekta choroba rodzica, bez-
radnos$¢ zyciowa, niewydolno$s¢ wychowawcza, bywaja Zrédlem czasowej
lub trwalej dysfunkcjonalnosci rodzinnej. Sa bezposrednig lub posrednig przy-
czyna dezintegracji rodzinnej oraz poczucia samotnosci jej czlonkéw, zwiasz-
cza dzieci (Dotgga 2003; Gawecka 2004; Izdebska 2004; Schaffer 2006).
Zjawiska te poglebia niestety praktyka sadéw rodzinno-opiekuiiczych, ktére
orzekaja o umieszczaniu w nich dzieci z rodzin w réznym stopniu dysfunk-
cjonalnych a takze sposéb dzialania instytucji pozarodzinnych.

Decyzje prawno-administracyjne o umieszczeniu dziecka w placéwce
powinny by¢ podejmowane z ostrozno$cia, poniewaz choé czesto jest to
konieczne, z punktu widzenia dziecka izolacja od rodziny zawsze wigze si¢
z kryzysem zmiany i zawsze jest dodatkowym urazem. Poprawa bezpieczeii-
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stwa fizycznego i warunkéw zycia w placéwce (zwlaszcza duzej) nie kom-
pensuje potrzeb bliskosci i przywigzania emocjonalnego nawet wéwczas, gdy
rodzice biologiczni s3 marnymi, czy wrecz patologicznymi opiekunami. Co
wiecej, nawet dla dzieci z rodzin skrajnie niewydolnych wychowawczo rodzi-
ce zastepczy nigdy nie uzyskajg statusu rodzicéw biologicznych. Wychowa-
nie zastepcze w kazdej, najbardziej nawet pozytywnej formie, tego faktu nie
zmienia. Jak dowodzi psychologia wiezi, nawet skrajna dysfunkcjonalnosé
rodzinna nie powoduje zaniku wig¢zi, jedynie je patologicznie przeksztalca.
Z punktu widzenia znaczenia integracji rodzinnej lepiej jest wigc ustanowienie
faktycznego (a nie iluzorycznego prawno-administracyjnego) nadzoru nad
rodzing patologiczng, sprzg¢zonego z okresowym wspieraniem materialnym,
czasowa pomoca socjalng oraz systematyczng praca pedagoga i psychologa
rodzinnego, niz ,.kara¢” dzieci za dysfunkcjonalno$¢ rodziny, umieszczajac
je w osrodkach wychowania pozarodzinnego.

Warto przy okazji wskaza¢ na potrzeb¢ adekwatnego postugiwania sig¢
pojeciami wynikajacymi z funkcji instytucji wychowania pozarodzinnego.
Rodziny zastgpcze, pogotowia opiekuncze, rodzinne domy dziecka, tzw.
wioski dziecigce i inne alternatywne formy to zwykle lepsze, bardziej wydol-
ne wersje tradycyjnych doméw dziecka*. Te zinstytucjonalizowane formy
opieki nie sa jednak rodzinami w tradycyjnym czy naturalnym rozumieniu
tego stowa. Dlatego tez dzieci znajdujace tam zwykle optymalne warunki
rozwoju, nie powinny mie¢ jednocze$nie emocjonalnego zamieszania w gto-
wie, kim sg ich ,,prawdziwi” rodzice. Majgq prawo do podstawowej wiedzy
0 pochodzeniu rodziny, cho¢ nie musza znaé np. dramatycznych szczeg6-
16w zwigzanych z jej rozpadem. Maja prawo do wiedzy o rodzinnych korze-
niach. Maja tez prawo, jesli to tylko mozliwe, do kontaktu z rodzicami, ro-
dzenstwem, dziadkami i innymi krewnymi. Z kolei opiekunowie zastgpczy,
ktérzy czesto utozsamiaja si¢ z rolg rodzica, co psychologicznie jest zrozu-

4 Archaiczne w swojej formie domy dziecka, przygotowane jedynie do opieki nad dzie¢mi
—ofiarami naglych, dramatycznych zdarzen (katastrof, kataklizméw, wojen), nie moga
nawet w przyblizeniu by¢ naturalnym, stalym Srodowiskiem rozwoju i wychowania.
Co wigcej, sa Zrédtem réznych patologii. Ponadto sa drogie: utrzymanie jednego dziecka
w tego rodzaju placéwce znacznie przekracza koszty utrzymania dziecka w przeciet-
nej rodzinie. Koszty utrzymania dziecka wahaja si¢ od 1600 zt do 3 tys. miesigcznie,
w zaleznosci od regionu. Przyktadowo, w maju 2007 roku Referat Pomocy Spoteczne;j
Regionalnego Osrodka Polityki Spotecznej w Opolu podat, Ze na jego terenie wynidst
on Srednio 2230,47 zt (http://szukaj.onet.pl/query.html?qt=koszty+utrzymania+
dziecka). Argumenty te dowodza, ze domy dziecka powinny jak najpredzej zniknac
z systemu opieki i wychowania.
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miale, nie powinni nadmiernie oczekiwaé, ze ich podopieczni z pewnoScia
i zawsze bezwarunkowo zinternalizuja postaé opiekuna w roli rodzica, a po-
zostate osoby w tak zrekonstruowanej ,,rodzinie” jako rodzenstwo. Problem
ten, cho¢ by¢ moze w mniejszym stopniu, dotyczy réwniez rodzin adopcyj-
nych, ktére powinny rozpatrzy¢ zalety i wady jawnej adopcji®.

Wydaje si¢, ze zasada powyzsza nie dotyczy jedynie dzieci najmtodszych,
tj. do ok. 3—4 roku zycia. Te bowiem, osierocone, zaniedbane, zagrozone
ciezka patologia, porzucone z powodu choroby czy wady wrodzonej, po-
winny bez zbytniej zwloki zyska¢ nowych rodzicéw w trybie catkowitego
adopcyjnego przysposobienia. Tylko w takich warunkach dzieci te s3 w stanie
dobrze emocjonalnie zwigza¢ z nowymi opiekunami. Jest woéwczas szansa,
(cho¢ nigdy nie pewno$¢) na pelna integracje¢ w rodzinie tak zrekonstruowa-
nej. Wspomaga ja m.in. amnezja dziecigca o niepatologicznym charakterze.
Jak dowodzi psychologia rozwojowa, osobista pamieé¢ biograficzna pojawia
si¢ do$¢ pézno, zwykle na przetomie wieku przedszkolnego i szkolnego (Prze-
tacznikowa 1975: 454). Wczesniej do§wiadczenia wylaniajace si¢ z mrokéw
niepamieci dzieciecej sa zwykle luzne, niespdjne, czesto zasugerowane przez
osoby doroste.

Niepamigé wsteczna pozwala dzieciom krzywdzonym nie pamigtaé wcze-
snych, urazowych zdarzen, a wigc ulatwia pomys$lng asymilacje w nowej
rodzinie i dobry rozwdj spoteczny. Trzeba jednak pamigtac, ze sukces rekon-
strukcji i integracji rodziny adopcyjnej zalezy od wielu czynnikéw, a wcze-
sne, wyparte urazy emocjonalne u dziecka adoptowanego oraz bezradnos$¢
rodzicéw wobec nich, moga prowadzi¢ do dezintegracji rodziny, gdy dzieci
wchodza w okres dorastania. W konkretnych przypadkach niezbedna jest
woéwczas pomoc psychologiczna.

Jednak, jak dowodzi Rudolph Schaffer (2006), pelnowarto$ciowa opieka
ze strony zrekonstruowanego domu rodzinnego i prawidlowe ustrukturalizo-
wanie wczesnego Srodowiska edukacyjnego moga w duzym stopniu rekom-
pensowaé skutki wczesnego urazu w wyniku separacji, opresji, zaniedbania,
deprywacji §rodowiskowej i emocjonalnej. Poglad ten pozostaje w opozycji
wobec rozpowszechnionego psychoanalitycznego pogladu na temat wagi

5 Polskie prawodawstwo przewiduje trzy rodzaje adopcji: przysposobienie catkowite
(nie mozna go rozwiazac), przysposobienie petne (mozna je rozerwac¢ w przypadku
catkowitego i nieodwracalnego rozktadu wiezi nowych rodzinnych) oraz przysposo-
bienie niepelne (stosunek pokrewienistwa pozostaje wytacznie miedzy przysposobio-
nym i przysposabiajacym oraz w sensie prawnym jego zstgpnymi; adopcja tego rodza-
Jju nie zrywa powiazan rodzinnych z krewnymi rodziny naturalnej).
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wczesnodziecigcych doswiadczen oraz ich fundamentalnego znaczenia dla
rozwoju osobowosci i pomys$lnoSci na przestrzeni catego zycia. Z takiego
punktu widzenia, niepami¢l dziecigca na uzytek dobrego przystosowania
i integracji rodzinnej nie oznacza, iz problem glebokich urazéw fizycznych
i emocjonalnych z okresu dziecifistwa samoistnie ulega pomyS$lnemu roz-
wigzaniu. Przyktadowo, totalnie dezintegracyjne i dysfunkcjonalne doswiad-
czenie molestowania seksualnego z okresu dziecifistwa zostaje wedlug psy-
chologii glebi represjonowane, gieboko wyparte na kilkanascie a nawet
kilkadziesigt lat i w formie nie§wiadomej pelni¢ swoja destrukcyjna funkcje.
Osoba molestowana w dziecinstwie wymaga wigc specjalistycznej pomocy
psychologicznej niezaleznie od tego, ile ma lat oraz tego, czy pochodzi ze
srodowiska ewidentnie patologicznego czy z pozoru normalnego.

W kontek$cie problematyki integracji rodzinnej pojawia si¢ do$§é niespo-
dziewanie nowy problem na tle korzystnej generalnie akcesji Polski do Unii
Europejskiej. To ,,eurosieroty” — dziesigtki tysiecy dzieci rodzicéw na emi-
gracji zarobkowej (Winnicka 2007: 34). To dzieci o bardzo réznej sytuacji
zyciowej, ale o wspélnym problemie poczucia utraty i samotnoSci. ,,Eurosie-
roty” pozostajace w kraju maja zwykle rzadki, czesto nieregularny kontakt
z rodzicami. Inne podazajq z rodzicami i przechodza trudy asymilacji a na-
wet traume wykorzenienia, wyrwania z miejsca zamieszkania, ze §rodowi-
ska swojej szkoty, podwoérka, klubu sportowego, ostabienia sieci kontaktéw
kolezefiskich, itp. Jak si¢ wydaje, emigracja rodzicéw, nawet ta Swiadoma
zagrozen i zaplanowana, dezintegruje rodzing i uderza z najwigksza sila
w najmlodszych jej cztonkéw. Trzeba wigc skonfrontowaé si¢ z tym nowym
problemem spolecznym i wychowawczym w ramach diagnozy, poradnictwa
psychologicznego i pomocy psychoterapeutyczne;.

Poradnictwo i psychoterapia rodzin nastawione na uzyskiwanie ich opty-
malnej integralnosci siggaja do wielu teorii i modeli systemu rodzinnego.
Uwzgledniaja jego strukture i sposéb funkcjonowania, oceniaja takie aspek-
ty i wymiary, jak: plastyczno$é, zdolno$¢ radzenia sobie ze zmianami zycio-
wymi, spéjnosé, adaptacyjnosé, integracja wewnatrzsystemowa, morfostaza
i morfogeneza rodzinna, komunikacja i lojalno$¢, pozycje funkcjonalne, mity
rodzinne (por. is-Turlejska, red., 1991; de Barbaro, red., 1999). Przyklado-
wo, strukturalny model rodziny analizuje przede wszystkim relacje miedzy
podsystemami rodzinnymi i poszczegdlnymi cztonkami rodziny, giéwnie
granice wewnatrzsystemowe oraz wiezi emocjonalno-spoteczne. Klimat emo-
cjonalny w rodzinie pozwala umiejscowié rodzing na wymiarze spdjnosci
wyznaczonym przez jako$¢ zwiazkéw emocjonalnych oraz stopiefi emocjo-
nalno-poznawczej zgodnoSci pomiedzy cztonkami danej rodziny. Spdjnosé
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to stopiefi, w jakim oni sa oddzieleni lub powiazani ze soba, to takze stosu-
nek tendencji do§rodkowych i od§rodkowych ujawniajacych si¢ w rodzinie.
Centrum wymiaru spdjnosci reprezentuja te rodziny, ktére cechuja si¢ po-
Srednim, przecigtnym lub zréwnowazonym jej poziomem, a na przeciwstaw-
nych biegunach umieszcza si¢ rodziny albo skrajnie zintegrowane, silnie za-
angazowane w realizacj¢ swych funkcji, czesto charakteryzujace si¢ nieja-
snoscig rél i ptynnoscig granic subsystemowych; albo tez systemy skrajnie
niezintegrowane, niezaangazowane, charakteryzujace si¢ zbyt duzym dystan-
sem, sztywnymi granicami wewnatrzsystemowymi, utrudniajacymi komuni-
kacje miedzy cztonkami rodziny, niedbajace o zaspokojenie indywidualnych
potrzeb i realizacj¢ celow osobistych. Przyktadowo, twoérca strukturalnej te-
rapii rodzinnej Salvador Minuchin (1975) proponuje typologi¢ rodzin ze
wzgledu na stopieft ich funkcjonalnego/dysfunkcjonalnego zintegrowania.
Wymienia typ rodzin zréwnowazonych pod wzgledem spdjnosci, ktérej czton-
kowie wykazuja duza satysfakcje z uczestniczenia w zyciu rodzinnym oraz
dwa typy dysfunkcjonalne: zmieszane, splatane (ang. enmeshed) lub nieza-
angazowane, niezwigzane (ang. disengaged)®. Rodziny o wadliwym sposo-
bie funkcjonowania ujawniaja nieprawidlowy styl transakcyjny w zakresie
spdéjnosci rodzinnej, czyli wptywu cztonkéw rodziny na siebie nawzajem,
stopnia realizowania potrzeb wtasnych przez poszczegélnych cztonkéw ro-
dziny oraz sposobu wzajemnego §wiadczenia sobie ustug. Rodziny dysfunk-
cjonalne wymagaja pomocy psychoterapeutycznej. Ma ona prowadzi¢ do:
poznania i lepszego wzajemnego zrozumienia potrzeb cztonkéw, poprawy

® Inny obok spdjnosci aspekt systemu rodzinnego to adaptacyjnosé. Adaptacyjnosé
rodzinna uwzglednia model D. H. Olsona, C. S. Russella, D. H. Sprenkla (1970, za:
John-Borys, red., 1994). Oznacza zdolno$¢ rodziny do przeksztatcania swojej struktu-
ry i regut funkcjonowania w odpowiedzi na zadania rozwojowe, stres sytuacyjny
1 kryzys rozwojowy. Wymienia sztywna adaptacyjnos¢ (skrajnie niska), ustrukturali-
zowanie (adaptacyjno$¢ umiarkowanie niska), gietko$¢ (adaptacyjnos¢ umiarkowanie
wysoka), chaos (skrajnie wysoka adaptacyjnos$¢). Wyrdznia tez szereg szczegétowych
aspektéw adaptacyjnosci: stopiefl ustalenia przywddztwa i kontroli rodzinnej, stopief
skutecznego negocjowania w sporach i rozwigzywania probleméw poprzez dyskusje,
stopief postugiwania si¢ rodzinnymi regutami, zasadami, normami postgpowania, za-
kres pewnoS$ci o przebiegu zdarzen rodzinnych, powtarzalnosci reakcji i zachowan
cztonkéw rodziny, sposéb podejmowanych rél rodzinnych, dyscyplina rodzinna,
stopien przestrzegania zachowan zgodnych z wezesniejszymi decyzjami i celami ro-
dzinnymi, stopiefi realizacji wzajemnych zobowiazan, agresja, stopief ujawnianej wza-
jemnej niecheci a nawet wrogosci. W modelu tym ocena funkcjonalnosci danej rodzi-
ny dotyczy jednoczes$nie obu wymiaréw: adaptacyjnosci i spdjnosci.
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komunikacji wewnatrzrodzinnej, lepszego podzialu praw i obowiazkoéw, ela-
styczno$ci w sposobie petnienia rdl, wigekszej jasnosSci regut dziatania, celéw
czy zadaf, wyzbycia si¢ sztywnych przekonan, skonfrontowania si¢ z ro-
dzinnymi mitami i ich funkcja (zob. John-Borys, red., 1994; de Barbaro,
red., 1999; Goérniak, Jézefik, red., 2003). Psychoterapia ma prowadzi¢ do
lepszego poziomu wspdélipracy i w konsekwencji do wyzszej jakosci zycia
rodzinnego.

14.2. Integracja w edukacji a wychowanie integrujace

We wspolczesnej pedagogice idea integracji jest waznym paradygmatem.
Mozna nawet powiedzie¢, ze opér wobec dyrektyw z niej wynikajacych bywa
uznawany za wyraz postawy wstecznej, tradycjonalistycznej lub co najmniej
zachowawczej. W praktyce pedagogicznej ideg¢ integracji realizuja oczywi-
Scie konkretne osoby w okre$lonych instytucjach o$§wiaty i wychowania.
Dziatania te w mniej lub bardziej udany sposéb prébuja integrowaé Srodowi-
ska wokét nowocze$nie sformutowanych wychowawczych i dydaktycznych
celow.

Trzeba przyznad, ze idea integracji w pedagogice jest wyrazem duzej
ewolucji mys$lenia o celach i sposobach wychowania. Jej efektem jest peda-
gogika integralna (Jodtowska, red., 2004), dla ktérej fundamentalne zna-
czenie miaty pochodzace jeszcze z lat 30. XX wieku rozwigzania pedagogiki
specjalnej w zakresie rehabilitacji inwalidéw oraz innych oséb niepeino-
sprawnych.

Zdynamizowanie rozwoju form integracyjnego ksztatcenia dzieci i mto-
dziezy w Polsce nastapito w ostatnim ¢wieréwieczu. Proces ten uzyskat so-
lidne podstawy prawne oraz doczekat si¢ licznych opracowan i propozycji
realizacyjnych. W 1991 roku weszta w zycie Ustawa o systemie oSwiaty,
pézniej takze liczne rozporzadzenia MEN. Zgodnie z nimi wladze o$wiato-
we zobowiagzane sa do tworzenia warunkéw integracyjnych, a rodzice maja
prawo do wyboru dla swoich dzieci r6znych form opieki, edukacji i wycho-
wania’.

7 Zasady ksztatcenia dzieci i mtodziezy w Polsce reguluje Ustawa o Systemie O$wiaty
z 7 wrze$nia 1991 roku. Wychowanie przedszkolne i opieka nad uczniami niepetno-
sprawnymi przez zapewnienie specjalnych form ksztalcenia, form i programéw na-
uczania oraz zaje¢ rewalidacyjnych okreslona zostata ustawowo (Dz.U. z 2004 r.
Nr 256, poz. 2572, Nr 273, poz. 2703 i Nr 281, poz. 2781, z 2005 r. Nr 17, poz. 141,
Nr 94, poz. 788, Nr 122, poz. 1020, Nr 131, poz. 1091, Nr 167, poz. 1400 i Nr 249, poz.
2104, 22006 r. Nr 144, poz. 1043, Nr 208, poz. 15321 Nr 227, poz. 1658 oraz z 2007 r.
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Prointegracyjne ustawodawstwo odwotuje si¢ do ogdlnych praw cziowie-
ka. Pedagogika integralna nie tylko pigtnuje niechumanitarng zasade elimina-
cji ze sfery publicznej oséb nie w petni sprawnych czy chorych, ale takze
podwaza zasadnoS$¢ stosowania réznego rodzaju praktyk segregacyjnych
i izolujacych w systemie edukacji. Znajduje to wyraz w zalozeniach réznych
subdyscyplin pedagogicznych. Przyktadowo, Otton ipkowski ujmuje inte-
gracj¢ jako ,,proces dazenia do zespolenia w procesie ksztalcenia jednostek
uposledzonych, wespét z jednostkami normalnymi w naturalnym ich Ssrodo-
wisku” ( ipkowski 1999: 67). A Janina Doroszewska (1989) wskazuje na
teleologiczno-normatywno-wartos$ciujacy, skoncentrowany na osobach niepet-
nosprawnych, charakter zatozef integracji realizowanej w obszarze pedagogi-
ki specjalnej. Wedtug Doroszewskiej podstawowym celem pedagogicznym jest
doprowadzenie jednostek odchylonych od normy do takiego poziomu inte-
lektualnego, emocjonalnego i spotecznego, ktéry pozwolitby im wiaczy¢ sie
w $rodowisko ludzi normalnych.

Idea integrowania dzieci i mlodziezy w ramach systemu nauczania i wy-
chowania okres§lana bywa integracja edukacyjng, edukacja wlaczajaca.
Jej istotg jest stwarzanie najmniej ograniczajacego Srodowiska edukacyjne-
go. Wiadystaw Dykcik (1997: 329) formuluje cele integracji edukacyjnej
w ten sposdb: ,,Celem integracji jako ruchu spotecznego i edukacyjnego zara-
zem jest przeciwdzialanie tendencjom segregacyjnym, izolacyjnym, nieakcep-
towania, stygmatyzacji, nietolerancji i dyskryminacji oséb uposledzonych jako
zjawisk spotecznych, ktére nie mieszcza si¢ w nowoczesnej kulturze huma-
nistycznej. Ksztaltowanie pozytywnych wiezi emocjonalno-spotecznych
pomiedzy ludZmi o réznym poziomie sprawnosSci fizycznej, psychicznej
i spotecznej [...]. Ostatecznym celem integracji jest wiec przygotowane dzie-

Nr42, poz.273). Podstawy prawne do integrowania w ramach matych i duzych syste-
moéw spotecznych daje przede wszystkim ratyfikowana przez RP Konwencja Praw
Dziecka ONZ z 20 listopada 1989 roku, a takze: Zarzadzenie nr 5 MEN z 18 marca
1993 roku w sprawie sposobu prowadzenia przedszkoli i szkét publicznych; Zarza-
dzenie nr 18z 30 czerwca 1993 roku w sprawie zasad i warunkéw prowadzenia dziatal-
nosci innowacyjnej i eksperymentalnej przez szkoty i placéwki publiczne; Zarzadze-
nie nr 29 MEN z 4 paZzdziernika 1993 roku w sprawie zasad organizowania opieki nad
uczniami niepetnosprawnymi, ich ksztatcenia w ogélnodostepnych i integracyjnych
publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach oraz organizacji ksztalcenia spe-
cjalnego. Przyktadowo, wdrozono program UNESCO ,,Szkota dla wszystkich”. Na tej
postawie Centrum Metodycznego Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej MEN utwo-
rzylo samodzielne stanowisko koordynatora ds. integracji i prowadzone sa warsztaty
w zakresie potrzeb specjalnych uczniéw w klasie.
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ci, mtodziezy i dorostych do godnego zycia w otwartej spolecznos$ci oraz

aktywnego podejmowania réznorakich spotecznych rél rodzinnych, zawo-

dowych i kulturalnych”.

Ten kierunek dziatad edukacyjnych i wychowawczych zmierza do uni-
wersalnego stosowania zasady giéwnego nurtu lub ,jintegracji w glownym
nurcie” (Hulek, Grochmal-Bach 1992: 13). Zasada ta postuluje migdzy in-
nymi ,,powrét nietypowych dzieci, ksztatconych poprzednio w oddzielnych
klasach, do normalnej klasy na czes$¢ lub calo§¢ dnia szkolnego™ (Dembo
1997: 441). Wobec niej catkowite lub czeSciowe usunigcie ucznia z normal-
nej klasy moze mie¢ miejsce dopiero wtedy, gdy rodzaj lub glgbokos¢ jego
niesprawno$ci powoduje, ze ksztalcenie w systemie szkolnictwa masowego
z dodatkowa pomoca nie przynosi wiasciwych efektéw edukacyjnych. Nie
wszystkie dzieci niepetnosprawne muszg by¢ zatem umieszczane w normal-
nych klasach, ale to na placéwce edukacyjnej cigzy konieczno$§¢ uzasadnie-
nia, dlaczego w konkretnym przypadku zasada integracji (cz¢Sciowej lub
catkowitej) nie moze by¢ zachowana.

Walter Bachman (1995: 77-79) analizuje — przytoczone juz wcze$niej —
pojecie integracji socjalnej w odniesieniu do systemu edukacji specjalne;.
W waskim znaczeniu dotyczy ona wspdlnego uczenia si¢ zachowan spo-
tecznych, przezywania zjawisk grupowych, np. uznania spotecznego, kon-
taktu z autorytetem; w réwnej mierze samoistne dopasowywanie si¢ i wejscie
w procesy dynamizujace grupe. To swoiste dopasowywanie si¢ jednostek
i wspdlne uczenie si¢ zachowan spotecznych; takze przezywanie uznania
i satysfakcji w grupie.

W szerszym natomiast znaczeniu integracj¢ socjalng rozumie jako ideg
spotecznego wilaczania (,,hasto sygnalne”) do powstatych w sposéb natural-
ny wspélnot ludzi uczacych sie, pracujacych, bawiacych si¢. Biorac pod
uwage stopiefl zaawansowania integracji systemowej w systemie ksztalce-
nia masowego i specjalnego, Bachman proponuje:

* integracje posrednia odbywajaca si¢ poprzez opanowanie okreSlonych,
przyjaznych potrzebom réznym grupom uczniéw (zwlaszcza tych ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi) zachowan i postaw dajacych efekt
specjalnego wspierania spolecznego;

* integracje warunkowa rozumiana jako stworzenie okreslonych zewnetrz-
nych warunkéw do wspdélnego ksztalcenia petnosprawnych i niepetno-
sprawnych ucznidéw;

* integracje kooperacyjna stosowana w specjalnych §rodkach wychowaw-
czych i dydaktycznych zapewniajacych wspétuczestniczenie wszystkich
uczniéw na wszelkich mozliwych ptaszczyznach;
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* integracje totalng rozumiang jako likwidacje dotychczasowego systemu
szkolnictwa specjalnego na rzecz jednego, nie réznicujacego, a tym sa-
mym jednorodnego systemu ksztalcenia.

Stopiefi zaawansowania integracji systemowej wynika zdaniem Bachma-
na ze stopnia integracji poznawczej (intelektualnej) idei integracyjnej, ktéra
odnosi si¢ nie tylko do uczniéw, ale wszystkich innych uczestnikéw systemu
ksztatcenia: nauczycieli, kierownictwa szkoty, wtadz o§wiatowych — oséb kie-
rujacych rozwojem nie tylko tzw. ucznia przecigtnego i ucznia niepelnospraw-
nego, ale takze ucznia wyjatkowego, pod jakim§ wzgledem wybitnego.

W Europie dzialaja systemy integracji edukacyjnej na réznych poziomach
edukacyjnych i w zréznicowanej formie, w zakresie szkolnictwa podstawo-
wego, Sredniego i zawodowego. Moze to by¢:

* integracja poprzez grupy przedszkolne, przedszkola i szkoly integra-
cyjne dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych, ktére uczeszczaja
do placowek masowych.

* integracja w klasach integracyjnych, ktére zaktadaja czeSciowe lub cal-
kowite wilaczenie uczniéw niepelnosprawnych do zaje¢ w zwyktych kla-
sach; klasy te wykorzystuja system nauczycieli wspierajacych — specjali-
stéw z okreslonej dziedziny.

* integracja klas wspoélpracujacych, w ktérych uczniowie niepetnospraw-
ni wiaczani sg w zwyktej klasie tylko na niektére, wspdlne zajecia.

* integracja w klasach pomocniczych zorganizowanych dla specjalnych
grup w ramach szkdél masowych.

* integracja w nauczaniu indywidualnym polega na integracji programo-
wej, lokalnej i funkcjonalnej os6b niepetnosprawnych lub przewlekle cho-
rych poprzez kontakty z nauczycielami oraz zdrowymi réwiesnikami (por.
Dykcik, red., 1997).

Myron H. Dembo (1997: 442) prezentuje sze$¢ poziomow strukturalnej
organizacji integracji w ramach powszechnego systemu edukacji w Stanach
Zjednoczonych:

* Poziom 1. Normalna klasa obejmuje uczniéw, ktédrych obejmuje naucza-
nie masowe w trakcie pracy szkolnej. Nauczanie specjalne i inne oddzia-
tywania, np. rehabilitacyjne, korekcyjne, itp., odbywaja sie poza klasa
normalna i nie zajmuja zwykle wigcej niz jedna piata czasu szkolnego.

* Poziom 2. Klasa wspomagajaca obejmuje uczniéw, ktérzy sa objeci spe-
cjalnym nauczaniem i zwigzanymi z nim zakresem ksztalcenia poza klasa
normalna. Obejmuje to od 20 do 60% ich szkolnego dnia. Najczesciej
stosowana metoda integracji uczniéw lekko uposledzonych umystowo jest
klasa z nauczycielem wspomagajacym.
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* Poziom 3. Oddzielne klasy obejmuja ucznidéw, ktérzy pozostajag w spe-
cjalnym nauczaniu i wychowaniu. Uczniowie ci moga by¢ umieszczeni
w odrebnej klasie specjalnej, ale czgs$¢ ich ksztalcenia moze si¢ odbywaé
na terenie normalnych klas. Moga tez stanowi¢ odrebne klasy specjalne
na terenie szkoly masowej.

* Poziom 4. To oddzielna szkota specjalna dla uczniéw ksztatconych
w ramach nauczania specjalnego, ktére obejmuje wigkszos¢, bo ok. 60%
(cho¢ nie cato$¢) szkolnego dnia.

* Poziom 5. To placéwki calodobowe obejmujace dzieci, ktére sa uczniami
szkét publicznych lub prywatnych catodobowych.

* Poziom 6. Okresla §rodowisko domowo-szpitalne obejmujace ucznidw
umieszczonych i ksztalconych w ramach indywidualnych programéw do-
mowych, szpitalnych lub opiekuiczo-wychowawczych.

Powyzsze poziomy i formy integrujace majq charakter celowy, sa odpo-
wiednio planowane i zorganizowane (integracja planowa). W ramach sys-
temu edukacyjnego rozwija¢ si¢ moze takze integracja spontaniczna. Tworza
ja sami uczniowie, bez ingerencji dorostych, na przerwach szkolnych,
w Swietlicy, itp. Gdy uczniowie uczestnicza wspélnie w apelach szkolnych,
wycieczkach, zabawach szkolnych itp., moze mie¢ takze miejsce integracja
okazjonalna. Obie formy, planowa i okazjonalna, okreSlaja szeroki zakres
oddzialywan integracyjnych o charakterze spotecznym, edukacyjno-wycho-
wawczym i psychologicznym. Nawiazuja do tradycji myS§li integracji wy-
chowania.

Prekursor proceséw integracji pedagogicznej w Polsce Aleksander Hulek
(1988: 492), podkresla, ze ,integralny system ksztalcenia i wychowania
polega na maksymalnym wtaczaniu dzieci i mtodziezy z odchyleniami od
normy do zwyklych szkét i innych placowek oSwiatowych, umozliwiajac im
— w miarg mozliwosci wzrastanie w gronie zdrowych réwiesnikow”. System
ten nie wyklucza praktyk segregacyjnych, stwarza jednak pewna alternaty-
we zmuszajac tradycyjne systemy wychowania i nauczania specjalnego do
istotnych modyfikacji W szczegdlnosci zaktada mozliwie szerokie i glebokie
integrowanie uczniéw niepetnosprawnych i innych ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi w system szkolnictwa masowego. Np. przejawem czescio-
wej integracji spolecznej w ramach systemu edukacji i wychowania jest wsp6t-
praca szkét specjalnych z okolicznymi zaktadami pracy, albo §cisty kontakt
oddzialéw szkolno-wychowawczych z rodzinami dzieci niepelnosprawnych.

Aleksandra Maciarz (1992) przyjmujac stanowisko Hulka, twierdzi, ze
wspotczesnie u podstaw dobrze pojetej idei integracji w odniesieniu do dzie-
ci i mlodziezy powinno leze¢ przekonanie, ze kazde dziecko ma prawo do
wychowywania si¢ we wiasnej rodzinie i do wzrastania w naturalnym $rodo-



O rézmym rozumieniu i poziomach integracji 33

wisku swoich réwiesnikéw. Tak wigc dziecko w jakim$ sensie i stopniu nie-
petnosprawne nie powinno by¢ przenoszone do placéwki specjalnej, jesli
mozna mu stworzy¢ warunki nauki i wychowania w szkole powszechnej,
gdzie przebywa wsrdd petlnosprawnych réwiesnikéw. Podejscie Maciarz do
proceséw integracyjnych w praktyce pedagogicznej ma, jak si¢ zdaje, przede
wszystkim spoteczny charakter, poniewaz podkresla wage tworzenia §rodowi-
skowych warunkéw, by w rodzinie, w szkole, w grupie réwiesniczej i w Srodo-
wisku lokalnym osoby niepetnosprawne mogly pomysSlnie si¢ rozwijac. Plasz-
czyzna ich rozwoju ma by¢ zabawa, nauka i r6zne kreujace osobowos¢ uczest-
nikéw formy dziatalno$ci, np. sportowa, turystyczna, artystyczna, spoteczna
rozwijane wspdlnie z dzieémi pelnosprawnymi. W sferze praktyki edukacyj-
nej integracja tak rozumiana zaklada i inspiruje mozliwie szerokie i glebokie
wilaczanie dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w zakres oddzia-
tywania réznych placéwek opiekuficzo-wychowawczych, szkét masowych,
obozéw letnich i kolonii letnich, ,,zielonych szkét”, Srodowisk i placowek
kulturalnych. Wedlug Maciarz typowe integracyjne formy ksztatcenia spe-
cjalnego to:

* klasy specjalne, wyréwnawcze i przysposabiajace do pracy zawodowej,

* zespoly korekcyjno-wyréwnawcze,

* system nauczania indywidualnego dzieci niepetnosprawnych w ich do-
mach,

* nauczanie niepetnosprawnych w klasie normalnej wsparte indywidualng
pomoca.

Rezygnacja z segregacji wszedzie tam, gdzie jest to mozliwe, rozwiazuje
zasadniczy problem ,,wyrywania” mtodych ludzi niepetnosprawnych z ich
naturalnych §rodowisk. Za integracjq srodowiskowa przemawiaja wazne ar-
gumenty:

* socjalizacja rodzinna i réwiesnicza to najwazniejsze, wczesne sktadowe
socjalizacji w najszerszym jej odniesieniu;

* mimo to, iz w systemie lecznictwa i szkolnictwa specjalnego poziom $wiad-
czonych ustug jest na ogét wyzszy, to jednak najlepiej funkcjonujace
instytucje opiekunczo-wychowawcze, szkolno-wychowawcze i leczniczo-
-rehabilitacyjne nie moga zastapi¢ rodziny oraz kontaktéw osoby niepet-
nosprawnej z innymi naturalnymi grupami, spotecznoS$cia sasiedzka,
lokalna, itp. ,,Z pewnoS$cia entuzjazm dla zamknietych placéwek specjal-
nych nie jest uzasadniony. Integracja osiagana za wszelka ceng¢ jest row-
niez wypatrzeniem idei integracji” (Ossowski 2002: 113-149);

* w warunkach integracji zachowane zostaja funkcje wychowawczo-tera-
peutyczne rodziny w stosunku do jej niepetnosprawnych cztonkéw. Przy-
ktadowo, rodzina najlepiej rozumie problemy w procesach rehabilitacji
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niepetnosprawnych, motywuje do walki z choroba czy niesprawnoscia, po-

maga tagodnie znosi¢ niepowodzenia, moze prowadzi¢ ciagla rehabilitacje;

* wiezi uczuciowe taczace osobe niepetnosprawng z pozostatymi cztonka-
mi rodziny, kolegami, przyjaciétmi, sasiedztwem i szerszym otoczeniem
spotecznym sa zachowane. W istotny sposéb wplywaja na ksztattowanie
si¢ aktywnej postawy wobec kalectwa czy niepetnosprawnosci, tworza
sie¢ wsparcia i ewentualno$¢ wspotpracy;

* stala obecno$¢ ludzi niepelnosprawnych w otoczeniu sama w sobie moze
by¢ czynnikiem integrujacym, poniewaz karze mysS$le¢ spoteczenstwu
o réznorodnosci ludzkiej kondycji, bogactwie potrzeb i specyficznych aspek-
tach jakoSci zycia. Przeciwdziata m.in. stereotypom myS$lowym i opiniom
na temat medyczno-spoleczno-psychologicznych aspektéw kalectwa lub
choroby przewlektej;

* otwarta opieka medyczno-psychologiczna, szkolnictwo masowe i regio-
nalny nadzér specjalistyczny sa pod wzgledem ekonomicznym znacznie
tafisze niz jakiekolwiek systemy zamknigte (Ossowski 2002).

Wszystkie wymienione tu zalety systemu integracyjnego nie oznaczaja
koniecznos$ci ulegania zawsze i kazdych okolicznosciach zasadzie jego ,,pe-
dagogicznej poprawnosci”. Przyktadowo, poprzestanie jedynie na umiesz-
czeniu dziecka z upoSledzeniem umystowym w masowej szkole czy w nor-
malnej klasie z pewnoscig nie zlikwiduje jego probleméw?. Nauczyciel klasy
normalnej musi mie¢ zapewniong pomoc specjalisty np. w zakresie usprawnia-
nia mowy, ktéry indywidualnie opiekuje si¢ uczniami z zaburzeniami mowy,
dostarcza materiaty programowe, daje wsparcie emocjonalne i warto$ciujace.
Jest to szczegbdlne wazne wobec problemdéw z integracja edukacyjng ucznidw
uposledzonych umystowo oraz tych z zaburzeniami w zachowaniu. Integracja
pedagogiczna jest tylko wtedy mozliwa, celowa i uzasadniona, jesli wywotuje
zaangazowanie spoteczne i uczy wspdlnoty. Powodzenie zalezy w duzej
mierze od wiedzy i umiej¢tnosci pedagogdw, od ich wiedzy o procesach
grupowych oraz indywidualnych i rozwojowych potrzebach podopiecznych.
Od tego takze, czy wezma pod uwage, w jakich warunkach zewnetrznych
proces integracji si¢ toczy, oraz od tego, czy znaja reguty wspédtdziatania
i czy prowokuja okazje, by z nich skorzystaé. Powodzenie integracji w edu-
kacji zalezy tez, cho¢ nie zawsze bezpoSrednio, od rodzicéw i innych oséb
uczestniczacych w procesach wychowania i od szerszego kontekstu spoteczno-
kulturowego. Wazne jest, by integracja nie miata charakteru jedynie formal-
no-prawnego i organizacyjnego, a polegata na stawianiu zadan wymagaja-

8 Przez normalna (zwykta) klase nalezy rozumie¢ Srodowisko klasy najmniej ogranicza-
jace edukacyjnie (Dembo 1997).
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cych kooperacji i koordynacji czynno$ci, u§wiadamianiu wspélnych celéw
i korzySci w sferze relacji spotecznych, wymianie interpersonalnej, rézno-
rodnoSci ocen, a ostatecznie na poszerzaniu spektrum prospotecznych war-
tosci. Warto tu podaé przyklad z ustaleit empirycznych. Ot6z okazuje sie, ze
dzieci umiarkowanie upoSledzone umystowo po umieszczeniu w klasie z dziec-
mi petnosprawnymi, nie staja si¢ nagle bardziej akceptowane spotecznie.
W rzeczywisto$ci pobyt uczniéw niepelnosprawnych w klasach masowych
do$¢ czesto prowadzi do spadku wzajemnej akceptacji spotecznej. Dopiero
odpowiednia strukturalizacja klasy, zindywidualizowanie sposobu naucza-
nia i pomoc niepetnosprawnym w przejawianiu wlasciwych zachowan, uczenie
regut wspdlpracy i pedagogizacja rodzicéw, daje wzrost empatycznego zro-
zumienia i przyrost wzajemnej akceptacji. W konsekwencji takze przyrost
osiagnigé szkolnych u uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
(Dembo 1997).

W praktyce wychowanie integrujace moze przybieraé rézny stopien za-
awansowania. Aleksander Hulek opisuje integracje lokacyjng. Ogdlnie po-
lega ona na umieszczeniu dziecka niepetnosprawnego w zwyklej klasie czy
w oddziale przedszkolnym i pozostawienie go samemu sobie, bez specjalnej
troski o to, czy dane rozwiazanie dydaktyczno-organizacyjne jest korzystne
dla niego, czy podnosi jakos$¢ jego zycia. Z psychologicznego punktu wi-
dzenia, integracja tego typu nie pozwala uczy¢ si¢ regul wspéipracy, nie
wzbudza tez spolecznego zaangazowania i nie wyzwala empatycznej troski.
Podobnie jest z integracja pozorng, ktéra ogranicza si¢ do organizacyjnego
zadekretowania formalnych procedur integracji. Przyktadowo, powotuje si¢
klasy (oddziaty) ksztalcenia specjalnego, ktére nie gwarantuja integracji, nie
zapewniaja ciagtosci i droznoS$ci ksztatcenia, np. nie przygotowuja do roli
zawodowej, nie rozwijaja kompetencji spotecznych, nie zmieniaja postaw
otoczenia spolecznego wobec niepelnosprawnosci. Dziatania takie tylko po-
zornie prowadza do celu. Towarzyszy im zwykle atmosfera niepewnosci,
nieprzychylnosci i oporu. Zdarza si¢ to zwlaszcza wéwczas, gdy nauczycie-
le maja wiele niezwerbalizowanych oczekiwai zwiazanych z systemem inte-
gracyjnym. Kiedy rodzice dzieci niepetnosprawnych nie rozumieja korzysci
ptynacych z ksztalcenia integracyjnego, a rodzice dzieci pelnosprawnych
petni obaw dostrzegaja przede wszystkim niebezpieczefistwa lezace po stro-
nie systemu integracyjnego i nie sa w stanie docenié zalet ptynacych z ucze-
nia si¢ wspdtpracy i poznawania réznorodnosci §wiata spotecznego. Proble-
my i trudno$ci moga takze wynika¢ z nazbyt idealistycznych pogladéw na
integracje pedagogiczna. Tak wiec w systemie pozornie prointegracyjnym
problemy ksztalceniowe, interpersonalne czy organizacyjne pozostaja nie-
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rozpoznane, potrzeby uczestnikéw procesu integracji zaspokojone sa w ma-
tym stopniu lub wrecz pominigte. Cho¢ oczywiscie decydenci o§wiaty moga
takg namiastke systemu integracyjnego uznac¢ za sukces organizacyjny.

Integracja czeSciowa stanowi polowiczng forme integracji pedagogicz-
nej. Swiadcza o niej np. wyizolowane ciagi klas specjalnych, niema toleran-
cja zadekretowanego status quo po stronie jej wykonawcéw i odbiorcéw
(dyrekcji placéwki, uczniéw, nauczycieli, rodzicéw); traktowanie problemdéw
integracyjnych jako istotnych wprawdzie, ale w dalszym ciagu marginalnych
wobec poteznych zadain edukacyjnych wspéiczesnej szkotly. Integracja
o charakterze czeSciowym sprzyja watpliwo$§ciom odnos$nie do celowos$ci
i skuteczno$ci rewalidacji poprzez peilne uczestniczenie oséb niepelnospraw-
nych w zyciu spotecznym. Albo widzi si¢ w niej dogodng forme rozwigzania
réznego typu trudnoSci i niepowodzen szkolnych, gléwnie opdzniert dydak-
tycznych, zaniedban wychowawczych, drugorocznosci, niewtasciwie zor-
ganizowanej pomocy kompensacyjno-wyréwnawczej, itp.

O integracji w petnym zakresie mozna méwié¢ dopiero wowczas, kiedy
gwarantuje ona optymalne wykorzystane potencjalu intelektualnego, spo-
tecznego, fizycznego i relacyjnego uczniéw niepetnosprawnych i pelnospraw-
nych. Oni poprzez wzajemny kontakt, w ramach systemowych rozwigzan
integrujacych moga odczué nie tylko atmosfer¢ przyzwolenia, zyczliwoSci
czy akceptacji, ale rowniez dostrzec pola uczenia si¢ rzeczy dla nich wspdél-
nie waznych.

Petna integracja to wedtug Hulka integracja funkcjonalna. Pojawia si¢
woéwczas, gdy wyznacza wspélnote przezyé i do§wiadczen jej uczestnikéw
(por. Hulek 1982, 1988; Hulek, Grochmal-Bach 1992). Z psychologicznego
punktu wiedzenia, a zgodnie z teorig facylitacji spolecznej Roberta Zajonca,
takie okolicznosci moga sprzyja¢ podwyzszeniu efektywnosSci czy skutecz-
noSci dziatah. Przy okazji warto zauwazy¢, ze poglad na temat znaczenia
facylitacji spolecznej (spotecznego ulatwienia dziatai) w ramach integracji
edukacyjnej moze pozostawaé w opozycji do wyjasniet odwotujacych sie
do pojecia konfliktu dystrakcyjnego. Zgodnie z nim, obecno$¢ innych ludzi
wywotuje raczej rozproszenie uwagi i obniza poczucie odpowiedzialnoSci
za przebieg lub efekt okreslonego dziatania. W szczegdlnoSci wowcezas, gdy
ludzie maja nie$¢ pomoc innym. Zwykle bowiem maja sktonnos$¢ do jej udzie-
lenia wtedy, gdy wiedza, ze sa jedynymi, na ktérych moze liczy¢ osoba po-
trzebujaca (Kenrick, Neuberg, Cialdini 2002).

W zalezno$ci od potrzeb edukacyjnych, zasobéw poznawczo-motywa-
cyjnych uczniéw niepelnosprawnych, wydolno$ci organizacyjnej oraz stop-
nia partycypacji uczniéw w programie wychowawczo-dydaktycznym, wy-
r6zni¢ mozna dwa zasadnicze rodzaje integracji funkcjonalne;j:
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1. Integracja funkcjonalna wyzszego stopnia — gdy uczniowie zdrowi
i niepetnosprawni realizujg taki sam program, wyznaczajacy formy takiej
samej aktywnosSci szkolnej dla wszystkich uczniéw.

2. Integracja funkcjonalna nizszego stopnia — gdy uczniowie niepetno-
sprawni objeci sa nauczaniem zgodnie z osobnym, dostosowanym do nich
programem.

Najczesciej spotykana w praktyce forma integracji polega na tym, ze
w klasie ucza si¢ dzieci z réznego rodzaju niepelnosprawnos$ciami. Inny mo-
del polega na wzglednej jednorodnosci — w klasie integracyjnej sa dzieci
zdrowe i te z takim samym rodzajem dysfunkcji, np. z niedostuchem. Ta
forma daje spore utatwienie organizacyjno-programowe m.in. ze wzgledu na
mozliwo$¢ zatrudniania nauczycieli o konkretnych, dostosowanych do ro-
dzaju niepelnosprawnosci kwalifikacjach oraz wyposazania placowki w ade-
kwatne pomoce dydaktyczne.

Dziatania prointegracyjne w obszarze edukacyjnym wciaz ewoluuja.
Wypracowuje si¢ ich zalozenia teoretyczne, porzadkuje pojecia. Postep za-
znacza si¢ zwlaszcza w sferze praktycznych rozwiazan, czesto autorskich,
czasem nowatorskich o cechach eksperymentu naturalnego (Dotega 2008).
Caly ten dynamiczny ruch wymaga pogtebionej analizy psychologicznej
uwzgledniajacej ztozono$¢ rozwojowa i spoteczng obserwowanych zjawisk
oraz udzial czynnikéw wychowawczych.

Psychologiczna analiza wychowania integrujacego wymaga odwotania
sie¢ do pojecia wychowania. Anna Brzezifiska (2000: 228) okresla je jako
»Zlozony system dziatai, podejmowanych przez osob¢ o przypisanej spo-
tecznie roli wychowawcy wzgledem drugiej osoby, o spotecznie przypisanej
roli wychowanka lub wzgledem jej otoczenia z intencja wywotania zmiany
zgodnej zatozonym programem”. Cechy formalne wychowania to:

e bezposrednios¢ lub posrednio$¢ oddziatywania,

* interakcyjnos$¢,

* niesymetryczno$¢ relacji wynikajaca z réznic kompetencyjnych partne-
réw sytuacji wychowawczych w zakresie wiedzy i statusu witadzy,

* intencja wychowawcy w kierunku wywotania zmian w wychowanku/
wychowankach zgodne z przyjetymi celami.

Instytucjonalizacja oddzialywan wychowawczych sprawia, ze wspotcze-
$nie pojecie wychowania pozbywa si¢ wyodrebnionego wtasnego pola zna-
czeniowego i staje si¢ niejasng czescia edukacji. Etiologia tych pojec jest
zreszta wspdlna (tac. educatio: wychowanie lub tac. educere: zabraé ze soba,
prowadzié, wyciagaé w goére, wychowywacé kogo§). Dos¢ zauwazy¢, ze
w przypadku najmtodszych dzieci méwi si¢ jeszcze o wychowaniu (np. wy-
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chowanie przedszkolne), ale w przypadku dzieci starszych i mlodziezy ,,juz
tylko” o edukacji’.

W optyce pedagogicznej wychowanie integrujace ,,dzieje si¢ jako§”
w obrebie edukacji, za Aleksandrem Hulkiem — dotyczy integralnego syste-
mu ksztalcenia i wychowania. A wigc ma charakter w petni §wiadomy, pla-
nowy, systematyczny i metodyczny. Tyle tylko, ze z psychologicznego punktu
widzenia procesy uczenia si¢, w tym uczenie si¢ wspdlnoty, w pozytywnym,
neutralnym i negatywnym jej sensie, nie zachodza jedynie w ramach ,,for-
malnej” edukacji, ale zawsze tam, gdzie treSci uczenia si¢ sa wystarczajaco
ciekawe i motywujace oraz tam, gdzie wystepuje sposobno$¢ do osobistego
zaangazowania. Uczenie si¢ przebiega nie zawsze i nie tylko w wyniku sfor-
malizowanych form ksztatcenia, a wtasnie spontanicznie, zywiotowo,
niejako mimochodem, czgsto w opozycji do nudy szkolnej i czgsto bez spe-
cjalnego zamystu dydaktycznego, np. bez wilaSciwego uszeregowania tresci
wedtug zasad: od tredci prostych do ztozonych, od najwazniejszych do mniej
waznych, itp. Wymaga ono nowej roli, nie tyle nowego typu nauczyciela, co
kreatora rzeczywistosci.

Taka role w spontanicznej socjalizacji odgrywaja czesto kontakty rowie-
$nicze, kultura masowa, popkultura mtodziezowa, przekazy medialne i eks-
cytujace mikro§rodowiskowe wydarzenia, tzw. iwenty (ang. events), zwykle
przy znaczacym udziale lideréw grupowych, np. popkulturowych idoli. Sa
one Zrédlem orientacji o §wiecie spolecznym, tworza przystosowawcze ste-
reotypy, okre$laja cho¢ na krétko zainteresowania i cele zyciowe. To spra-
wia, ze mtodzi ludzie maja poczucie bycia razem i bycia takimi samymi, ale
w mniejszym stopniu wptywa na ich prawidlowe dojrzewanie emocjonalne
i rozwdj kompetencji spotecznych. Badania empiryczne podkreslaja np., ze
kanon pigkna ludzkiego ciala wywiedziony z tre$ci medialnych, bywa Zré-
dtem niepokoju i destabilizuje samoocen¢ nastolatkéw. Przyktadowo ekspery-
mentalnie dowiedziono wptywu ogladania czasopism takich, jak ,,Girl”, ,,Pop-
corn” czy ,,Dziewczyna” na nastréj i samoocen¢ kompetencji zwiazanych ze
sferg atrakcyjnosci fizycznej, intelektualng i interpersonalng u 12- i 17-letnich
dziewczat. Tendencja do obnizenia si¢ samooceny wystgpita juz po 10 minu-
tach przegladania tych czasopism — w wigkszym stopniu w sferze fizycznosci

? Ma to swoje konsekwencje w koncepcji akademickich kierunkéw pedagogicznych
1 psychologicznych, w siatkach studiowania, ktérych dos$¢ skutecznie wyrugowano
lub ograniczono do maksimum godziny psychologii wychowawczej lub psychologii
wychowania.
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i intelektualnych zasobéw oraz w mniejszym w sferze umiejetnosci interperso-
nalnych (Mandal 2000, 2001). Inne z kolei badania dowodzg, jak niebezpiecz-
nie tatwo modeluja si¢ niektére zachowania interpersonalne, np. agresja, oraz
jak tatwo uznaé zachowanie agresywne za uzasadnione, co prowadzi¢ moze
do stepienia wrazliwosci i odpowiedzialno$ci za jej skutki'®.

Poniewaz coraz wigcej do§wiadczeni dzieci i mtodziezy pochodzi z obsza-
réow spotecznych pozostajacych poza kontrolg oséb dorostych, tym bardziej
warto$ciowe wydaje si¢ wprowadzanie do sytemu edukacji pewnych elemen-
tow wychowania integrujacego. Na uwage zastuguje postulat o realna, czyli
opartg na prawidtowosciach uczenia si¢, humanizacje edukacji i nowy jej
ksztatt (Spitzer 2007). Koresponduje on z transakcyjnym modelem wycho-
wania Rudolpha Schaffera (2006) oraz z humanistycznymi koncepcjami
ksztalcenia, w szczegdlnosci z postulatami Arthura Combsa, Abrahama H.
Maslowa oraz Carla Rogersa, a takze z koncepcjami bezposredniego, po-
Sredniego lub kombinowanego wychowania moralnego (por. Dembo 1997).

Najdalej idzie Manfred Spitzer (2007), ktéry podpierajac si¢ ,twardymi”
rezultatami eksperymentdéw i danymi z badan terenowych dowodzi, ze kaz-
de ludzkie uczenie si¢ opiera si¢ na neurobiologiczne regutach i programach
dziatania i ma okre$lone neuropsychologiczne konsekwencje, a dopiero wtér-
nie takze pewne pedagogiczne okoliczno$ci. Przerabianie programéw naucza-
nia w tradycyjnej formie dydaktycznej, ksztatcenie wigc oderwane od neu-
ropsychologicznych regut ucznia si¢ nie ma wigkszego sensu. Np. wiedza
szkolna wyuczona na pamie¢ do klaséwki nie ma wigkszej wartosci psycho-
logicznej a w zyciu si¢ nie przyda, jesli nie towarzyszy jej osobiste przezy-
cie, badZ nie wigze si¢ z internalizowanymi wartoSciami. Wobec nieznanych
wyzwan przysztosci i réznorodnosci §wiata spotecznego, sadzi Spitzer, uczenie
si¢ regul wspdlnoty jest jednym z najwazniejszych celéw nowoczesnej edu-
kacji, bo wyposaza mtodego cztowieka nie tyle w encyklopedyczna wiedze,
ile w programy uzytkowe docierania do niej tak, by mogta stuzy¢ zrozumie-
niu Swiata.

Odpowiedzia na wyzwania wspélczesnosci, na konieczne w globalnym
Swiecie spotkanie a nie ,,zderzenie kultur”, na spontaniczno$¢ i zywiotlowos¢
socjalizacji mtodszych pololefi, na konieczno$§¢ nie tyle podawania wiedzy,
ile nia zarzadzania, na wage otwierania przestrzeni edukacyjnej i wage ksztat-

10" Patrz studium empiryczne nr 1 i nr 5 w tej pracy. Zobacz tez w pracy Rogera R. Hocka
(2003) badania nad uczeniem si¢ agresji Alberta Bandury’ego i jego wspétpracowni-
czek, nad konformizmem Samuela Acha, nad postawami spotecznymi Richarda a
Piere’a, nad udzielaniem pomocy i rozproszeniem odpowiedzialno$ci Johna Darleya
i Bibba atene’ego oraz inne.
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cenia permanentnego jest nowa edukacja i wychowanie, w ramach ktérych
mozliwa jest integracja réznych rodzajéw wiedzy, sprzyjajaca lepszemu ro-
zumieniu §wiata i samego siebie — czyli wychowanie integrujace. Na tego
rodzaju nowe wyznanie wskazuje Raport dla UNESCO Migdzynarodowej
Komisji ds. Edukacji Dwudziestego Pierwszego Wieku pod przewodnictwem
Jacques’a Delorsa i pogram Edukacyjny Uniii Europejskiej Socrates (Delors,
red., 1998; Klimowicz, red., 2002).

Ogromny zakres zadan stojacych przed ,,ponowoczesng” edukacja i wy-
chowaniem sprawia, ze wychowaniu integrujacemu brakuje zapewne, jak to
okresla Basil Bernstein, swoistej metakoncepcji, potrzebnej do osadzenia po-
ruszanej tu tematyki w ramach funkcjonujacych teorii wychowania i jedno-
cze$nie w kontekscie praktyki edukacji. Tymczasem wigc warto sformuto-
waé cele i zadania wychowania integrujacego.

Zasadniczym celem wychowania integrujacego jest ksztaltowanie rézno-
rodnych kompetencji sprzyjajacych lepszemu rozumieniu §wiata i samego
siebie oraz umiejetnosci wspoéldziatania w konkretnym konteks$cie wychowa-
nia, np. zespole klasowym, konkretnej szkole, przedszkolu, grupie réwiesni-
czej, w instytucji o§wiatowej, itp. Ma na celu dlugoterminowe oddziatywanie:
poszerzanie i poglebianie wiedzy spotecznej a przeciwdzialanie bezmys§lnej
wrogosci i przemocy, dostarczanie pozytywnych doswiadczen prospotecz-
nych, tworzenie wiezi emocjonalno-spotecznych, promowanie tolerancji,
rugowanie niecheci i nadmiernego dystansu a jednoczes$nie ochrone prywat-
nosci, burzenie stereotypéw, przeciwdziatanie uprzedzeniom i innym nega-
tywnym zjawiskom spolecznym, twércza kreacje sprzyjajacaca integracji
spotecznej w mikrosrodowiskach wychowania, klasie, zespole réwiesniczym,
szkole, itp. Z punktu widzenia psychologii rozwoju cztowieka (por. Kowalik
2002; Schaffer 2006), wychowywanie integrujace angazuje wszystkie trzy
obszary rozwoju spotecznego czlowieka: spoteczne dojrzewanie osobowo-
Sci, socjalizacj¢ 1 przystosowanie, rozwd6j relacji interpersonalnych (Schaffer
2006: 75, rys. 1).

1.5. Integracja psychologiczna

Psychologiczna analiza wychowywania integrujacego ma odniesienie gru-

powe i indywidualne, a wiec moze przebiega¢é w dwdch plaszczyznach:

* pierwsza, wymaga przyjecia perspektywy interpersonalnej lub grupowej,

* druga, kaze skupié si¢ na indywidualnym podmiocie integracji, np. dziec-
ku, uczniu, nauczycielu, wychowawcy, itp.
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W pierwszym przypadku chodzi o grupowe mechanizmy integracyjne
i dezintegracyjne przebiegajace w okres§lonym kontekscie spolecznym, o gru-
powa charakterystyke oséb w jaki§ sposéb uwiktanych w wychowanie inte-
grujace, np. rodzicdw dzieci z przedszkola integracyjnego czy nauczycieli
klas integracyjnych. W drugim przypadku chodzi o specyficzny dla psycho-
logii osobowo$ci problem integracji osobowej.

1.5.1. Integracja psychologiczna w perspektywie grupowej

Psychologiczna analiza mechanizméw integracji w toku wychowania zespo-
towego moze odwota¢ si¢ do réznych modeli teoretycznych. Dwa z nich
warto tu przypomnieé: Srodowiskowy model rozwoju (Frances Degan Horo-
witz 1998), ekologiczny model rozwoju psychospotecznego w uktadzie sys-
temowym (Urie Bronfenbrenner 1979). Pierwszy z nich koncentruje si¢ na
mechanizmach i wczesnych czynnikach ryzyka rozwojowego oséb z upo-
Sledzeniem umystowym. Drugi ma szerokie zastosowanie, np. moze stuzyé
ocenie efektéw konkretnych rozwiazan integrujacych. Oba wskazuja na zna-
czenie kontekstu rozwoju cztowieka i pokazuja nieliniowy i niestadialny cha-
rakter zmian w rozwoju psychospotecznym w wyniku oddziatywan wycho-
wawczych.

Trzeba jednak zastrzec, ze ogdlny charakter obu modeli ogranicza ich
funkcje heurystyczna. Oznacza to, ze badania empiryczne nie weryfikuja
samych modeli lub modyfikuja je w niewielkim stopniu, bo interpretacja re-
zultatéw badawczych przebiega zawsze w ramach modelowych.

Model Horowitza koncentruje si¢ na analizie Srodowiska jako uktadu
stymulujacego. Na pierwszym poziomie integracji Srodowiskowej, Srodowi-
sko bezposrednio integrujace to takie, w ktérym zbiér bodzcéw, ich uklad,
sita, réznorodno$é, modalnos¢, czestotliwosé oddzialywania, w sposéb bez-
posredni wyznacza zmiany rozwojowe, np. stwarza okazje do wypracowy-
wania pozytywnych nawykéw, siega po potencjat intelektualny, ksztattuje
postawy altruistyczne, dostarcza wiedzy spolecznej, itp. W przypadku niedo-
pasowania stymulacji wywotuje po stronie uczacej si¢ osoby przecigzenie badz
deprywacje, np. wychowankowie przezywaja samotno$¢ spoteczna, maja po-
czucie niedostatecznych kontaktéw réwiesniczych, czuja si¢ zmarginalizo-
wani. Niedopasowanie stymulacji do grupowych potrzeb stanowi¢ moze ry-
zyko trudnodci sytuacyjnych i rozwojowych, wyrazajacych si¢ np. w braku
przystosowania spolecznego pomimo podejmowanych wysitkow.

Drugi poziom integracji Srodowiskowej w modelu Horowitza odnosi si¢
do spotecznego kontekstu uczenia si¢. Polega na dostarczaniu okazji do zbie-
rania do§wiadczen integracyjnych i uczenia si¢ regut wspétpracy. Stymula-
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cja uruchamiajaca procesy uczenia ma tu charakter §wiadomy, celowy, pla-
nowany. Zawsze przejawia si¢ we wspoéldziataniu, np. ucznia autystycznego
z nauczycielem wspierajacym, niepetnosprawnego ruchowo z wolontariu-
szem, ucznia nowego w klasie z kolega z klasy, nauczyciela/wychowawcy
z rodzicem dziecka o specjalnych potrzebach edukacyjnych, itp. To oczywi-
ste, ze wspdlpraca nie odbywa si¢ bez kontekstu interpersonalnego. Na przy-
ktad, nie nauczy si¢ regul wspdlpracy dziecko, ktére przez wiele godzin sa-
motnie tkwi przed monitorem komputerowym, albo gdy biernie percypuje
telewizyjne tresci; brak akceptacji i izolacja ucznia upos$ledzonego sa wieksza
szkoda osobistg niz braki w opanowaniu tresci programowych.

Trzeci poziom §rodowiskowy w podejsciu Horowitza ma pelni¢ funkcje
moderujace i wspieraé wychowywanie integrujace tak, aby pojawito si¢ wspol-
ne dziatanie. Chodzi tu o dostarczanie niezbednej pomocy technicznej, in-
formacji, wyja$nief, zasobéw materialnych, okreslonych kontaktéw inter-
personalnych w §rodowisku wychowania.

Model Bronfenbrennera z kolei zaktada funkcjonowanie czlowieka w kon-
centrycznych podsystemach, poczawszy od mikrosystemu psychicznego jed-
nostki i jej najblizszego otoczenia, przez mezosystem, egzosystem, az do
makrosystemu spotecznego!!. Systemy te tworza ludzie i ich wytwory pozo-
stajace we wzajemnych transakcjach. Bronfenbrenner podkresla, ze sila, dy-
namika i réznorodno$¢ wzajemnego oddziatywania poszczegdlnych podsys-
temow zalezy od stopnia fizycznej i psychologicznej bliskoSci partneréw
relacji, od bezposrednios$ci lub posredniosci wpltywu kazdego z podsyste-
méw na jednostke i interakcji miedzy nimi. Bliskie cztowiekowi podsystemy
maja wigkszg moc dostarczania okre$lonych bodzcéw sytuacyjnych i roz-
wojowych oraz wywierania wplywu na jego kondycje, niz te od niego bar-
dziej oddalone, cho¢ i te ostatnie niezaprzeczalnie wyznaczaja jako$¢ zycia.

Psychologiczna analiza i ocena poziomu integracji w odniesieniu grupo-
wym moze przebiegaé w wyrdéznionych przez Bronfenbrennera podsyste-
mach spotecznych. W obre¢bie najszerszego obszaru spotecznego: kulturo-
wego, religijnego, jezykowego, etnicznego, narodowego, czyli na poziomie
makrosystemowym, ujawnia si¢ ogélny poziom kultury integracji. Miesci si¢
w nim podzielany przez duze grupy ludzi system przekonan i pogladéw o tym,
czym jest integracja, jak wplywa na jakos$¢ zycia. Chodzi tu z jednej strony
o sam paradygmat integracji, z drugiej o ogélng organizacj¢ zycia spoteczne-
go i styl zycia. Z tego poziomu nie mozna w zasadzie oceni¢ psychologicz-

1" Zobacz tez: Vasta, Haith, Miller: 1995.
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nych aspektéw wychowania integrujacego ze wzgledu na brak konkretnego
srodowiskowego odniesienia, kontekstu relacyjnego i osobistego!'?.

Na poziomie egzosystemowymi i mezosystemowym mozna oceniaé inte-
gracje wychowawcza z punktu widzenia systemu edukacji, instytucji opie-
kuficzo-wychowawczych i innych systeméw wspomagajacych. Z egzosys-
temowego punktu widzenia mozna np. bada¢ opini¢ rodzicéw, jak na danym
terenie (miasto, gmina powiat, region, itp.) dziala system opieki zdrowotne;j
dla dzieci niepelnosprawnych, albo sprawdzaé, jak integrujaco lub dezinte-
grujaco dziataja Srodki i tre$ci medialne'’. Na poziomie mezosystemowym
z kolei przedmiotem zainteresowania moga by¢ relacje migedzy instytucja
integrujaca a partycypantami wychowywania integrujacego, np. miedzy osrod-
kiem pomocy spolecznej a rodzinami oséb niepetnosprawnych, czy tez mig-
dzy stowarzyszeniem wyzszej uzytecznosci a rodzinami narazonymi na izo-
lacje spoteczna z powodu uposledzenia umystowego dziecka.

Z punktu widzenia mikrosystemu mozna natomiast ocenia¢ indywidualne
postawy o0s6b w jaki§ sposéb uwiktanych w wychowanie integrujace. Mozna
tu bada¢ m.in. zachowania pomocne, deklarowang tolerancje i otwartos$¢
wobec zjawisk innosci, analizowaé obawy, bledne przekonania, stereotypy,
uprzedzenia, §ledzi¢ rézne przejawy postaw prospolecznych, stopieni zaan-
gazowania prospolecznego, empatyczne wspdlczucie, itp.

Zgodnie z zalozeniami psychologii systemowej wazna jest analiza prze-
biegu relacji interpersonalnych (transakcji) w okre§lonym kontekscie, np.
w trakcie zabawy podwoérkowej, podczas pracy w klasie szkolnej, w warsz-
tatach terapii zajeciowej, w stowarzyszeniu, itp. Przyktadowo chodzi o to,
w jaki spos6b okresla si¢ cel dzialania, jaki jest podzial zadaf, na czym pole-
ga wymiana pewnych débr i zyskéw, jakie sa korzysci ze wspdlnoty, kto
zyskuje najwiecej, kto daje z siebie najwigcej, jak uzyskuje si¢ zaufanie, jaki
jest sposéb zaciggania wzajemnych zobowigzaf, jak si¢ negocjuje rozbiez-

12 Miara integracji/wykluczania na tak ogélnym poziomie sa m.in. niekorzystne zjawi-
ska demograficzne i socjologiczne, takie jak niska Srednia dlugos$¢ zycia oraz np.
dysfunkcje w obszarze zdrowia psychicznego szacowane nieklinicznymi wskaZnika-
mi zdrowia. Szerzej bedzie o nich mowa w rozdziale o wskazZnikach jakosci zycia
(Grotowska- eder, Faliszek, red., 2005).

Miara wykluczenia moze by¢ ,,wykluczenie cyfrowe”. To stosunkowo nowe zjawisko
dotyczy marginalizacji oséb bez dostepu do powszechnie uzywanych technologii
cyfrowych, takich jak komputer i jego programy biurowe czy szkolne oraz do techno-
logii komunikacyjnych oraz Internetu. Nieumiejetno$¢ korzystania z tych narzedzi
moze powaznie ograniczy¢ perspektywy zyciowe.
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no$¢ dazen, jak likwiduje si¢ nieporozumienia, itp. Dla uczestnikéw wycho-
wania integrujacego szczegdlnie wazne jest to, czy i w jakim stopniu okre-
Slone rozwigzanie integracyjne poprawia jako$¢ zycia; czy i w jakim stopniu
okres§lone dziatania i zabiegi integracyjne prowadza do dobrostanu psychicz-
nego wychowankdéw.

Jednostkowa ocena formy i przebiegu integracji jest oczywiscie subiek-
tywna. Zawsze jednak ma kontekstualny charakter. Trzeba ja wiec odnosié
do obszaréw waznych dla wychowania integrujacego, np. do Srodowiska
klasy szkolnej. Andrzej Janowski (1980: 103) przytacza definicj¢ spdjnosci
klasowej jako ,koordynacje wysitkéw czlonkéw, efektywng komunikacje
wewnatrz grupy i opér wobec sit rozrywajacych grupe”. Psychologiczna ocena
stopnia i jakoSci zintegrowania zespotu klasowego moze dotyczy¢ m.in.:

* znaczenia grupy dla jej cztonkdéw, jej roli i odrebnosci od innych grup,

e poziomu satysfakcji z przynaleznoSci do grupy,

e atrakcyjnosci grupy dla jej cztonkdw,

* stopnia orientacji na wspdélne i wartoSciowe cele,

* zbieznoSci lub rozbieznos$ci intereséw i motywow sktaniajacych czton-
kéw grupy do pozostawania razem,

e poziomu akceptacji norm grupowych i zgodno$ci postgpowania z nimi,

e r6znych plaszczyzn wiezi i bliskich relacji miedzy cztonkami grupy,

e réznych przejawdédw wspdipracy,

* reakcji integrujacych np. ujawniajacych serdecznosé, zyczliwosé,

e zachowan obronnych i pomocnych w sytuacji zagrozenia,

* przejawéw dezintegracji.

Kazdy z wyzej wymienionych aspektéw moze by¢ przedmiotem szcze-
gbélowej analizy pod katem przebiegu i efektéw proceséw integracji w §rodo-
wisku klasy szkolnej. Takie analityczne podejscie jest wazne, poniewaz ujaw-
nia, co tak naprawde w zespole si¢ dzieje. Warto tu przypomnieé¢ rezultaty
badan D. P. Hallahana i J. M. Kauffmana (1988, za: Dembo 1997: 441) nad
efektywnos$cia integracji dzieci niepelnosprawnych w szkotach masowych.
Stwierdzili oni, ze podstawowa miara poziomu integracji edukacyjnej, tj. czas
spedzany przez dzieci niepelnosprawne w klasie szkolnej, nie jest adekwat-
na do oceny jakoSci systemu integracyjnego, poniewaz pomija inne jego
aspekty. Nie uwzglednia np. relacji wewnatrzklasowych. Opinie oparte na
niepetnych danych bywaja tendencyjne, czasem nadmiernie entuzjastyczne,
czasem zbyt krytyczne. W sumie nie daja jasnej odpowiedzi, czy dany sys-
tem integracyjny rzeczywiscie si¢ sprawdza.

W mikroskali spolecznej analiza zjawisk integracyjnych odbywa sig
z punktu widzenia dobrostanu psychicznego osdb pozostajacych w mniej
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lub bardziej satysfakcjonujacych relacjach z innymi ludZmi. Braki w tym
zakresie celnie opisat Jan J. Szczeparniski (1963: 13-88): ,,Brak styczno$ci
bezposrednich osobistych, trwatych, jest istotg zjawiska izolacji spolecznej
[...] osamotnienie, ograniczenie stycznosci spolecznych tylko do rzeczowych,
jest podstawa wielu ujemnych zjawisk wystepujacych we wspétczesnych
spoleczeistwach masowych, a przede wszystkim [...] powaznych zaburzen
wewngetrznej integracji osobowos$ci cztowieka”.

1.5.2. Integracja psychologiczna w perspektywie indywidualnej

W psychologii zorientowanej indywidualnie pojecie integracji ma waskie
znaczenie i dotyczy terapii okre§lanej przez jej tworcoOw jako bioegzysten-
cjalng'*. Stanowi ona cel oddziatywan terapeutycznych, by stany poznaw-
czo-emocjonalne i zyciowe dazenia jednostki byly zgodne ze stanem fizy-
kalnym i procesami energetycznymi organizmu. Integracje uwaza sie wiec
za stan nie tyle psychologiczny, ile ontologiczny. Na tym fundamentalnym
poziomie funkcjonowania chodzi o stopiefl zintegrowania psychiki z cialem
i jego funkcjami lub o psychoterapeutyczne integrowanie proceséw metabo-
licznych i energetycznych z duchowa esencja (energia) cztowieka. Integra-
cja polega tu na kontakcie psyche z cialem, oznacza stopiefl zgrania kondy-
cji fizycznej i formacji duchowej cztowieka (tac. spiritus, tchnienie, duch).
W warstwie wizualnej chodzi o wysoki stopiefi zywotnosSci ciata, naturalny
wdziek 1 gracje, ktéra jest stanem kompletnosci, tacznosci zyciem. Integracja
jest wigc synonimem zdrowia, zdrowie za§ ma zwigzek z duchowos$cia. Utra-
ta tacznosci z innymi ludZmi, zwierzetami, natura powaznie zakléca zdrowie
psychiczne. Na ptaszczyznie kulturowej jest anomia. Na poziomie jednost-
kowym jest izolacja, osamotnieniem, pustka ( owen 1992). ,Funkcja inte-
gracyjna dysponuje ja psychiczne (ang. self) odpowiedzialne za system kon-
taktowania si¢ i relacji ze Srodowiskiem. Ja psychiczne integruje nowe
dos$wiadczenia jednostki, poniewaz ma wyspecjalizowane sposoby pobudze-
nia, orientacji, manipulacji, identyfikacji, sposoby wyodrgbniert i wyobco-
wan” (Perls i in., 1951: 315, za: owen 1992). Istotnym warunkiem tego
procesu jest ugruntowanie'>. To stan przede wszystkim fizyczny, ale takze
psychologiczny, ktéry okre§la suwerennos$¢ jednostki, jej autonomie, nieza-

!4 Bioenergetyka, np. w ujeciu Alexandra owena, nie ma nic wspdlnego z bioenergote-
rapig (radiestezja i psychotronika) ( owen 1991, 1995; Santorski, red., 1992).

15 Uzywane jest tez pojecie uziemienia (por. owen 1991: 106). Angielskie sformutowa-
nie grounding oraz kontekst semantyczny, w ktérym wystepuje wskazuje jednak, ze
stowo ugruntowanie wydaje sie¢ trafniejsze.
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leznos¢, pewnos¢ egzystencji (por. np. Santorski, red., 1992; Kepner 1991;
Eichelberger 2001). Za Mary Jahoda (1958, za: Rosenhan, Seligman 1994)
mozna wymieni¢ sze§¢ wymagan osiggania integracji jednostki jako zdolnosci
do wzrostu i rozwoju osobistego: autonomia, adekwatne spostrzeganie rze-
czywistosci, kompetencja w dziataniu, pozytywne nastawienie do siebie oraz
pozytywne stosunki interpersonalne. Wyznaczaja one ramy optimum psy-
chologicznego funkcjonowania lub dobrostanu psychicznego.

Integracja osobowa (w osobowosci) w waskim sensie odnosi si¢ wiec do
stopnia spéjnosci czy kongruencji w strukturze ciata, w jego postawie, struk-
turach psychicznych i zewnetrznym dziataniu. Jest tez wyrazem zdrowia.

W potocznym rozumieniu zdrowie to przede wszystkim brak zaburzen
somatycznych okre§lanych giéwnie poprzez negatywne mierniki, takie jak:
parametry patobiochemiczne, symptomy chorobowe, rokowanie medyczne,
poziom czy zakres niepetnosprawnosci, itp. Rozumienie zdrowia stopniowo,
cho¢ coraz skuteczniej wyzwala si¢ z okopdw tego biomedycznego kon-
struktu. Staje si¢ coraz czeSciej stanem lub procesem dochodzenia do stanu
przejawiajacego si¢ w sprawnoS$ci ciala, pogodzie ducha, umiejetnosciach
radzenia sobie w zyciu codziennym, zdolno$ciach interpersonalnych, itp.

Zasada in gremio w biopsychospotecznym modelu zdrowia okresla wza-
jemne zalezno$ci migdzy wszelkimi sferami funkcjonowania czlowieka. W petni
funkcjonujace, cieszace si¢ zdrowiem osoby sg, wiec nie tyle zdrowe w fizycz-
nym sensie, ile zintegrowane, rozumiejace siebie i innych, sktonne do dzia-
fan samorealizacyjnych; nigdy w petni zadowolone z siebie; jednocze$nie
majace dobre relacje z ludZmi, przejawiajace ukierunkowanie prospoleczne;
Swiadomie i realistycznie ksztaltujace strukture swojego zycia, w miar¢ opty-
mistyczne, nastawione na realizacj¢ metawartoSci.

Popularna w psychologii rozwoju stadialna teoria Erika Eriksona (1994).
okre$la cel zmian rozwojowych w ciagu zycia jako dazenie do integracji
osobowosci poprzez sens wilasnego zycia swojego i system instrumentalnych
dla niego wartos$ci. Integracja jest wiec mozliwa, cho¢ nie gwarantowana,
jedynie u dorostych, zwlaszcza oséb pomySlnie sie starzejacych. Warto pod-
kresli¢ to, ze w koncepcji Eriksona stan integracji osobistej, ,,nie spada” na
ludzi w zaawansowanym wieku jak deus ex machina, ale pochodzi z form
funkcjonowania osobistego na wcze$niejszych etapach zycia, ktére wszak
zwykle nie jest pozbawione kryzysowych momentéw i napigc.

Trud rozwoju w kierunku integracji osobistej zatozona w swoich pracach
Maria Grzywak-Kaczyniska (np. 1988), a teoria dezintegracji pozytywnej
Kazimierza Dabrowskiego (1996b: 22-23), wedtug ktérego zdrowie psy-
chiczne pojmowane jest jako ,,zdolno$¢ do wielopoziomowego i wieloplasz-
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czyznowego rozwoju w kierunku wszechstronnego rozumienia, przezywania,
odkrywania i tworzenia coraz wyzszej hierarchii rzeczywisto$ci, az do kon-
kretnego ideatu indywidualnego i spotecznego”. Niejasne pojecie ,,dezinte-
gracji” jest tu kluczem do zrozumienia rozwoju osobowosci, zwlaszcza osobo-
woSsci tworczej i jednocze$nie kluczem do zrozumienia powodéw pewnych
nieprzystosowawczych zachowan, mechanizmu psychonerwic, zaburzen
zachowania i innych, mylnie branych za zjawiska z zakresu medycyny kon-
wencjonalnej. Prawdziwe zdrowie bowiem to nie stan, ale zdolno$¢ do roz-
woju, przekraczania granic, przezywania kryzyséw i tworzenia.

Zdaniem Dabrowskiego (1979a, 1979b, 1982, 1996), rozwdj psychiczny
jest uwalnianiem si¢ od determinizmu biologicznego, dochodzeniem do au-
todeterminizmu moralnego i osigganiem wyzszego poziomu indywidualnych
wladciwosci, zainteresowan i uzdolnienn w dziedzinie specyficznych, niepo-
wtarzalnych zwiazkéw uczuciowych oraz we §wiadomej identyfikacji z hi-
storig wlasnego zycia i §wiadomej jego projekcji. W procesie rozwoju nie-
zwykla rol¢ odgrywaja uporczywe konflikty wewnetrzne, ktére potocznie
okres$la si¢ mianem nerwic albo problemem nadwrazliwo$ci. One, zdaniem
Dabrowskiego, paradoksalnie nie sa objawem choroby czy regresu, ale roz-
woju i duchowego wzrostu. W nich si¢ bowiem przejawia tzw. czynnik trzeci
— zdolno$¢ do autokreacji, wyrazajaca si¢ czasem jawnym buntem i niezgoda
na zastany stan rzeczy. Jednostki znajdujace si¢ na poziomie pierwszym sg
sprawne zyciowo, ale cechuje je jednostronny rozwdéj intelektualny, czasem
agresja 1 ogélny niedorozwéj uczuciowy, a ich inteligencja pozostaje na ustu-
gach popeddw. Brakuje im zaréwno empatii, jak 1 wewnetrznych konfliktéw.
Na nieco wyzszym poziomie funkcjonuja ludzie z dezintegracja jednopozio-
mowa. Jednostki takie cechuje sprzeczno$¢ popedéw i dziatania, przejawiaja
zdolno$¢ do rozwoju, choé dzialania te nie sa jednoznaczne i nie sg ukierun-
kowane, bo brakuje im hierarchii wartosci, do ktérych moglyby by¢ odnie-
sione. Poziom trzeci charakteryzuje osoby z dezintegracja wielopoziomowa
spontaniczng, impulsywna i niedostatecznie zorganizowana. Na tym pozio-
mie witas$nie dochodzi do najwiekszych napie¢ psychicznych, co czesto jest
zwiazane z poszukiwaniem nowego etapu rozwoju. Wreszcie na poziomie
czwartym dokonuje si¢ dezintegracja wielopoziomowa zorganizowana i usys-
tematyzowana, dajaca w efekcie uspokojenie psychiczne i zorganizowane,
systematyczne dziatanie wiodace do rozwoju. Na tym poziomie nastgpuje
bardzo wyrazne przekroczenie dynamizméw fazowych i przejscie do czyn-
nosci §wiadczacych o uniezaleznieniu si¢ od prymitywnych czynnikéw bio-
logicznych i automatyzmoéw rozwoju. I wreszcie, na poziomie piatym poja-
wia si¢ integracja wtérna osobowosci, ktdrej cechami sa odpowiedzialnos$¢,
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samoS$wiadomo$¢ i empatia, uksztattowanie wszystkich wazniejszych talen-
téw i uzdolniefi — petna realizacja wtasnego idealu osobowosci. Pigty po-
ziom rozwoju nie jest jednak mozliwy w kazdym przypadku. Zdarza sig¢, ze
dynamizmy rozwojowe i pasje wewnetrzne sa zbyt silne, by scali¢ je w zinte-
growana jedno$¢. Warto dodaé, ze osobowos¢, ktéra jest celem rozwoju, nie
ma granic empirycznych i jest zdrowa, jesli tylko si¢ rozwija. Na poziomie
piatym dochodzi takze do napig¢. Tym razem pomigedzy dwiema wypetniaja-
cymi osobowos$¢ esencjami, indywidualng (zainteresowania, trwate zwiazki
uczuciowe, §wiadomo$¢ wiasnej tozsamosci i historii rozwoju) oraz spoleczna

(empatia, odpowiedzialno$é, samoregulacja, wysoki poziom §wiadomosci

spoltecznej).

Dezintegracja pozytywna to oczywiScie oksymoron, pojeciowa wewnetrzna
sprzeczno$¢, pozwalajaca wszakze dowodzié, ze dezorganizacja zachowan
lub nieprzystosowanie spoteczne moze mieé charakter pozytywny, warun-
kujacy powstanie nowych, bardziej dojrzalych form funkcjonowania psy-
chologicznego. W rozwoju osobowosci odbywa si¢ bowiem cigg zmian: od
prymitywnej integracji przystugujacej cztowiekowi jako istocie biologicznej
(poziom pierwszy), przez ré6zne formy dezintegracji (jednopoziomowa, wie-
lopoziomowa spontaniczna, wielopoziomowa zorganizowana), do nie zawsze
osiaganej integracji wtérnej. Zdaniem Dabrowskiego, doniosta role odgrywa
na tej drodze tworczos¢, sztuka, zwtaszcza poezja (por. tez. Mréz 2002).
Wychowanie integrujace moze wykorzystywaé obecng w nich kreacje do
wiasnych celow.

Rozpatrujac problem integracji z punktu widzenia rozwoju psychicznego
warto na koniec przywota¢ neokonstruktywistyczng teori¢ doS§wiadczen in-
dywidualnych Marii Tyszkowej (Przetacznikowa-Gierowska, Tyszkowa 1996).
Jej autorka przyjmuje trzy zalozenia:

1. Rozwéj dokonuje si¢ zawsze w kontekscie Srodowiskowym, ktére w mniej-
szym lub wigkszym stopniu integruje indywidualne do§wiadczenia. Zmiany
rozwojowe sa pochodna aktywnos$ci jednostki w jej Srodowisku, zwlasz-
cza wiedzy o partnerach spotecznych dostgpnych w §rodowisku wycho-
wawczym oraz sposobach kontaktu z nimi.

2. Zmienna posredniczaca w procesie powstawania wiedzy i postaw prospo-
fecznych jest proces integrowania do§wiadczefi indywidualnych. Z punk-
tu widzenia wychowania integrujacego wazne sa te, ktére w jaki§ sposéb
zostaly zapamigtane, przezyte i staly si¢ dostepne poznawczo.

3. Doswiadczenia indywidualne sa materialem rozwoju nie tyle w sensie do-
Swiadczanych tresci, ile jako psychiczne reprezentacje informacji, stanéw,
zdarzen, obrazéw umystowych, wewnetrznych modeli pracujacych, swo-
iScie zakodowanych stanéw afektywnych sprzezonych z celami dziatania.
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Doswiadczenia indywidualne gromadzone sa z udzialem magazynu pamigci
trwalej i aktywizowane sytuacyjnie, jako schematy zdarzen tj. skrypty, sce-
nariusze dziatan, ukierunkowywane osobistymi motywami, potrzebami,
emocjami, ocenami i celami. Aby do§wiadczenia zostaly wiaczone czy wbu-
dowane w system psychiczny jednostki, musza by¢ wcze$niej opracowane
pod wzgledem poznawczym, afektywnym i ewaluacyjnym (warto$ciuja-
cym). Cho¢ doswiadczenia tego rodzaju sa niepowtarzalne, podlegajq jed-
nak uniwersalnym regutom uczenia sig.

Mimo swej ogdélnosci, dla teoretykdéw i praktykéw wychowania koncep-
cja Tyszkowej jest wazna. Pozwala formutowac wiele pytain badawczych
i praktycznych, np., dlaczego dziecko moze mieé trudnosci z integracja ré-
wiesniczg; co takiego cechuje placéwke edukacyjng, co powoduje trudnosci
W organizacji systemu integracyjnego; w jakich okolicznos$ciach rodzina moze
by¢ predyktorem poczucia samotnosci jej cztonkéw; w jakim stopniu posta-
wy matek 1 ojcéw ksztaltuja inteligencje emocjonalng dzieci; jak trening spo-
feczny wyznacza kompetencje spoleczne wazne z punktu widzenia ksztatce-
nia integracyjnego; w jaki sposéb wiedza spoteczna nauczyciela moze sprzyjac
wychowaniu integrujacemu, itp.

Koniczac warto zwrdcié uwage na swoistg kariere stowa integracja. Roz-
wazania teoretyczne i dyskusje dotyczace zagadnien z nim zwiazanych ida
w wielu kierunkach. Badania empiryczne natomiast prowadzone chocby
w ramach samej psychologii, nie s3 proste ze wzgledu na rozciggtos¢ seman-
tyczng tego pojecia i trudnag operacjonalizacje. Nie zawsze tez — zwlaszcza
w naukach spotecznych i humanistycznych — integracja musi mieé pozy-
tywna konotacje. Totalna spdjnos¢ czy kompletna inkluzja w zyciu spotecz-
nym, podobnie jak catkowita izolacja czy odosobnienie, nie sa dobre.

udzie, zaréwno jako grupy, jak i odrebne jednostki, réznia si¢ przeciez za-
potrzebowaniem na tendencje dosrodkowe, powodem, dla ktérych im pod-
legaja czy sposobem przezywania spotecznego kontekstu. Przyktadowo, dla
wszystkich (poza osobami w jaki§ sposéb zaburzonymi) wazny jest brak bez-
posrednich fizycznych zagrozen ptynacych od innych ludzi i gwarancja ochro-
ny nienaruszalno$ci cielesnej. Dla pewnej czeSci istotna jest tez integralno$§¢
postaw w sensie zgodno$ci pogladéw i zachowan w realizowaniu okreslonych,
prospolecznych wartosci. Dla wielu istotne jest tez dzialanie nakierowane na
dobro wspdlne w granicach spotecznosci, do ktérej sami nalezg. Niewielu
natomiast wykazuje zdolno$§¢ do transpersonalnego przekraczania ,,ja”,
do aktywnego poszukiwania uniwersalistycznych Zrédet jednoSci z przezy-
wanym w jaki§ sposéb Bogiem, natura, przyroda — §wiatem jako pewnym
uniwersum.






2. Samotnos¢
jako brak bliskosci, intymnosci 1 integracji

udzie sa istotami spotecznymi. Odczuwaja rézne afiliacyjne potrzeby — maja
ochote, by z kim§ porozmawiaé; ujawniaja gotowo$¢ do dzielenia si¢ wiedza;
obdarzaja innych zaufaniem; sa bardziej lub mniej otwarci; maja gotowos¢
do udzielania wsparcia oraz sktonno$¢ do identyfikacji z osobowymi wzor-
cami. Czasem jednak rezygnuja z kontaktu z drugim cztowiekiem, choé zwy-
kle tylko wéwczas, gdy pozostawanie w odosobnieniu wynika z ich osobi-
stego wyboru.

Teoria ogdlnej adaptacji, sformutowana przez psychologéw Srodowisko-
wych i psychologéw motywacji zaktada (Hebb 1955; Spence 1957; Helson
1964, za: Suedfeld 1989), ze sytuacje, ktérych ludzie odczuwaja pozytywny,
cho¢ nie bezwarunkowy zwiazek z innymi, sa zwykle dla nich optymalne.
Natomiast, zaréwno brak psychologicznych granic i silna tendencja do bez-
refleksyjnego przystosowania spotecznego, jak i deprywacja wiezi emocjo-
nalno-spotecznych sa niekomfortowe i oceniane jako zagrazajace zdrowiu
psychicznemu.

Poczucie wigzi z innymi ludZmi jest warto§ciowym stanem psychicznym.
Dlatego ludzie zwykle daza do jakiejS formy integracji spolecznej, a izolacja
i samotno$¢ oznacza dla nich zaprzeczenie tego stanu, choé¢ w szczeg6lnych
okolicznodciach stany te miewaja pozytywna wymowe. Dzieje si¢ tak zwlasz-
cza wowczas, gdy izolacja wynika ze §wiadomego, podmiotowego wyboru
i nie trwa zbyt dtugo.

Cierpienie wynikajace z dlugotrwatej izolacji, poczucia marginalizacji czy
samotno$ci wydaje si¢ doSwiadczeniem uniwersalnym, niezaleznym od wie-
ku, ptci, wyksztatcenia, pochodzenia spolecznego czy etnicznego i innych
czynnikéw socjalnych, demograficznych czy kulturowych (Rokach 1988;
Rokach, Brook 1997). Powszechno$§¢ doswiadczenn wigzanych z samotno-
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Scig sprawia, ze termin ten wystepuje powszechnie w prawie wszystkich

jezykach $wiata, potwierdzajac hipoteze leksykalng ewisa R. Goldberga, ze

»~hajwazniejsze dla kontaktéw miedzyludzkich réznice indywidualne zako-

dowane sg w postaci pojedynczych terminéw w czeSci lub we wszystkich

jezykach §wiata” (Ole§ 2003: 155). A réznice indywidualne (np. w przezy-
waniu samotnosci), ktére byty w historii ludzkosci decydujace dla przetrwa-
nia i adaptacji, nie mogly zosta¢ niezauwazone. Stad reprezentacja cech psy-
chologicznych w jezyku naturalnym odpowiada ich znaczeniu (por. Pervin,

John 2002: 270).

Samotnos$¢ rozumiana potocznie to przede wszystkim trudny do zniesie-
nia, obiektywny stan izolacji i zwiazkéw z innymi ludZmi pojawiajacy si¢
zwykle w okres§lonej sytuacji lub trudnym potozeniu zyciowym. Polega jed-
nak nie tylko na braku dostatecznej sieci kontaktéw i zwigzkéw spotecz-
nych. Przywotujac stowa A. Saint Exupery’ego ,,cztowiek potrafi by¢ samot-
ny takze wsréd ludzi”. Samotno$¢ to brak zwiazkéw spolecznych o specjal-
nym znaczeniu (nie tylko intymnych); to takze poczucie marginalizacji i bra-
ku integrowania si¢ ludzi poprzez okreslone cele, zadania i wartosci (Dolega
2003).

Odwolujac si¢ do logoteorii Kazimierza Popielskiego (1994) mozna po-
wiedzieC, ze: samotno$¢ psychologiczna jest egzystencjalnie znaczacym do-
Swiadczaniem, polegajacym na przekonaniu jednostki o braku czego$, co
W jej zyciu jest szczegblnie wazne, tego, co nadaje temu zyciu podmiotowy
sens. Warto wigc podsumowaé, ze samotno$¢ psychologiczna:

e jest zlozonym stanem psychicznym o réznym czasie trwania,

e dla niektérych ludzi moze by¢ stanem pozadanym, zwtaszcza jesSli jest
podmiotowo kontrolowana i oznacza celowe, Swiadome i chciane odosob-
nienie (samoizolacje),

* moze mieC charakter chroniczny, dlugotrwaty, wzglednie niezalezny od
czynnikéw sytuacyjnych,

* moze wigzaé si¢ ze szczeg6lna, osobista wrazliwosci do przezywania tego
rodzaju stanéw (Dotega 2003).

W filozoficzno-psychologicznym studium John McGraw (2000) definiu-
je samotno$¢ jako osobistg tesknote ludzi za intymnoScia i sensem. Uznaje
zréznicowang rodzajowos§¢ réznych form samotno$ci. Jest wigc samotnos¢
spoleczna, erotyczna, kulturowa, metafizyczna, epistemologiczna, samotno$é
w komunikacji miedzyludzkiej, etyczna, intrapersonalna, egzystencjalna,
religijna, a nawet kosmiczna. Podzial ten wskazuje na szeroki zakres odnie-
siefl. Nie zachowuje jednak zasady kategorialnej wylaczno$ci. Mozna sobie
wyobrazié, ze jedna z wyodrebnionych form samotno$ci moze wywotywaé
tendencje¢ do przezywania jej na innych polach i ze moga one wspdiwyste-
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powal jako ztozone tresci i formy psychologiczne. W tresciach podmioto-
wych doznan stanowi to przyktad dziatania zasady afektywnej dyssynergii,
czyli wzmacniania negatywnych efektow przezy¢ odnoszacych sie do réz-
nych obszaréw ludzkiego przezywania.

Samotno$¢ jest przede wszystkim fenomenem psychologicznym wskazu-
jacym na subiektywny stan podmiotu — moze by¢ wiec poczuciem osamot-
nienia, przezywaniem izolacji, wyobcowania, do§wiadczaniem marginaliza-
cji, subiektywna alienacja, nostalgia, itp. Poczucie samotno$ci mozna uznac
za negatywny kraniec subiektywnego poczucia integracji w réznej postaci
(spotecznej, edukacyjnej, Srodowiskowej, wychowawczej, itp.).

Trudno o jednoznaczne rozstrzygnigcie, kiedy poczucie samotnosci jest
»tylko” stanem psychicznym w okres§lanej sytuacji (np. samotno$¢ nowego
ucznia w klasie, kogo$, kto znalazt si¢ nagle w obcym $§rodowisku); czy
wyznacza zespol wzglednie trwalych cech wewnetrznych, czy jest dyspo-
zycja psychologiczng (np. samotno$¢ dziecka uzdolnionego, pozbawionego
mozliwo$ci rozwijania talentu, osamotnienie dziecka deprywowanego wy-
chowawczo, samotno$¢ osoby niepelnosprawnej, pozbawionej sieci spotecz-
nych kontaktéw, itp.). Czy ludzie bywaja jedynie od czasu do czasu samotni
1 wowczas przezywaja stany sytuacyjnego izolacji, czy tez sa osobami psy-
chologicznie samotnymi? Jesli prawdziwa jest tylko pierwsza czes$C takiej
alternatywy, to samotno$¢ jest zagadnieniem psychologicznym ,,czlowieka
w sytuacji”, jeSli takze ta druga, to przezywanie samotnosci moze dotykac
nie tylko tych, ktérzy fizycznie, spotecznie czy socjalnie sa jako§ marginali-
zowani poprzez warunki zewnetrzne. Dotyka takze, a moze przede wszyst-
kim tych, ktérzy maja pewne wewnetrzne dyspozycje do tego, by by¢ sa-
motnymi, ktérym trudno tworzy¢ wiezi i poczucie integracji. A wiec wobec,
ktérych wychowanie integrujace moze by¢ nieskuteczne, bo wymagaja oni
swoistej psychoterapii.

Powstaje zatem pytanie, czy istnieje indywidualna dyspozycja do przezy-
wania samotnoS$ci lub osobowo$¢ samotnicza? Jaki zesp6t cech dominuja-
cych (kardynalnych), czy tez profil indywidualnych dyspozycji psycholo-
gicznych sktada si¢ na portret osobowosci samotniczej? Czy sa ludzie ze
wzglednie stata orientacja osobowosSciowa do przezywania samotnosci? Przy-
ktadowo, znana typologia Karen Horney wymienia trzy style interpersonal-
ne, z ktérych jeden moze by¢ podstawa wyrdznienia charakterologicznej sa-
motno$ci. To styl ,,od ludzi” (pozostale dwa: ,,przeciw ludziom” i ,,do ludzi”)
(por. Bennis, Schein, Steel, Berlew 1987).

Peter Suedfeld (1989) wiaze problem samotnos$ci z zapotrzebowaniem na
kontakty miedzyludzkie i poziomem stymulacji spotecznej. Przedstawia to
w postaci modelu ,,odwrédconego U” (ang. The Inverted-U Model). Przy bra-
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ku stymulacji spotecznej lub w stanach deprywacji spotecznej gwattownie
ro$nie zapotrzebowanie na kontakt. Mieszczacy si¢ w pewnych indywidual-
nych granicach optymalny stan pobudzenia okre§la dobrostan psychiczny
osoby, ktoéry zostaje naruszony dalszym wzrostem stymulacji, powodujacym
gwaltowne zmniejszenie si¢ zapotrzebowania i spadek komfortu psychicz-
nego. Niedobdr stymulacji wiaze si¢ z samotnos$cia, a nadmiar natomiast ze
stresem. Znajduje to w pewien sposéb odbicie we wspodiczesnych badaniach
nad praca mézgu (np. Spitzer 2007). Badacze z University of Chicago od-
kryli odmienna aktywacj¢ niektérych struktur mézgu oséb mieszkajacych
z rodzina i tych, ktérzy zyli samotnie, np. skrzyzowania skroniowo-potylicz-
nego, ktére u os6b samotnych bylo mniejsze. Z kolei inna struktura neuro-
nalna, prazkowie brzuszne, zwiazane z tzw. ukladem nagrody, w wigkszym
stopniu uaktywniato si¢ u oséb samotnych, gdy ci ogladali zdjgcia poje-
dynczych uSmiechnietych ludzi w przyjemnej scenerii, niz u tych zyjacych
rodzinnie.

Model ,,odwréconego U” w uproszczony sposob ttumaczy przebieg za-
potrzebowania na stymulacje¢ spoteczng, funkcje oddziatywania sieci spo-
tecznej w warunkach przezywania potrzeby kontaktu, poziom tolerancji na
rozbiezno$¢ miedzy pozadanymi a realnymi relacjami spolecznymi, tenden-
cje do integrowania si¢ spotecznego lub odwrotnie — do separowania sig.

Jest prawdopodobne, ze zapotrzebowanie na stymulacj¢ spoleczng ma
charakterystyke zblizona do modelowej, cho¢ indywidualnie jest pewnie zrdz-
nicowane. Model ,,odwréconego U” nie opisuje bowiem ludzkiej sktonnosci
do poszukiwania jakiej§ formy integracji spolecznej w sposéb uniwersalny.
Dla przyktadu, sytuacja niskiej stymulacji (ograniczenia w kontaktach spo-
tecznych) moze by¢ oceniona przez jedng osobe jako stan nadmiernej mar-
ginalizacji, a przez inna jako stan relaksujacy i przyjemny. Co wigcej, efekty
stymulacji nie musza by¢ symetryczne w tym znaczeniu, ze przyjemnos¢
z kontaktu spotecznego i poczucia zintegrowania si¢ z ludZmi niekoniecznie
bywa kompensowana proporcjonalnie do poziomu wcze$niej zredukowanej
stymulacji (efekt negatywnos$ci/pozytywnosci). To znaczy, jeSli np. kto§ miat
poczucie wiezi z otoczeniem spolecznym i nastepnie je utracit, to jego fru-
stracja moze by¢ nieproporcjonalnie silna do poczucia satysfakcji w sytuacji
nawigzania kontaktu i odbudowania wigzi. Oczywiscie osobiste znaczenie
stymulacji spotecznej w wymiarze poczucia integracji-samotnos$ci zalezy od
tego, czy kiedy méwi si¢ o poziomie spolecznej stymulacji, chodzi o abso-
lutny jej poziom, czy o réznice w poziomie zmian, jakie w niej zaszly, oraz,
jaka jest treSciowa charakterystyka owej stymulacji. Samotno$¢ moze by¢
bowiem psychologicznym wyrazem niezgody na aktualny poziom relacji



Samotnos¢ jako brak bliskosci, intymnosci i integracji 55

spotecznych lub zadaniem ustanowienia wysokiego standardu ich poziomu/

jakoSci.

Definicja cechy psychicznej awrence’a A. Pervina (1994, za: Oles 2003)
okresla ja jako dyspozycje, obejmujaca nie tylko obserwowalne zachowa-
nie, ale takze uczucia, myS§li i motywy, ktére ujawniajq si¢ w réznorodnych
sytuacjach w formie spdjnych statych wzorcéw zachowan. Zestawy cech psy-
chologicznych pozwalaja opisywaé i wyrézniaé¢ ludzi z psychologicznego
punktu widzenia, okres§la¢ typy osobowosci, do ktérych oni naleza. Czym
charakteryzuja osoby samotne? Czy jest samotno$¢, ktéra Ami Rokach (1988)
nazwata charakterologiczna?

Na podstawie badafi empirycznych sformutowano hipoteze o mozliwosci
przeksztalcania si¢ stanéw psychologicznej samotnosci w trwata dyspozycje
psychiczna. Badacze psychologicznej samotnosci jako cechy, m.in. Carolyn
Cutrona (1982), Rokach i Heather Brook (1998), a zwlaszcza Cecylia Solano
(1987) twierdza, ze psychologiczne tresci przezy¢ zwigzanych z samotno-
Scig moga mieé charakter albo stanu, albo cechy w zaleznoS$ci od trzech
czynnikéw:

* subiektywnego czasu trwania przezy¢ zwigzanych z poczuciem samotnosci,

* sposobu oceny przyczyn, ktére je wywotaty,

e przekonann o mozliwo$ci kontroli nad tym stanem.

Mozliwos¢ przejscia samotnosci epizodycznej we wzglednie trwata orien-
tacje osobowosciowa wyjasnia szereg teorii i hipotez psychologicznych. S3 to:
* teoria systemowa: opisuje dynamike tworzenia si¢ swoistych, wzglednie

statych wzorcéw transakcji interpersonalnych, w ktérych brak zaleznos$ci

i wiezi spolecznej moze prowadzi¢ do ksztattowania si¢ cech osobowosci

samotniczej;

* teoria atrybucji: zgodnie z nig ludzie s3 motywowani do zrozumienia przy-
czyn réznych okolicznosci czy zdarzen w zyciu osobistym. Atrybucje
polegaja na kreowaniu sadéw przyczynowych, ktére umozliwiaja two-
rzenie przewidywan tego, co si¢ zdarzy oraz przystosowanie reakcji i za-
chowan do wyobrazen. W teorii atrybucji samotno§¢ chroniczna wynika
z nadania jej wewnetrznej przyczyny (atrybucja miejsca, czyli w osobie
samotnej) i stabilno$ci (atrybucja statosci tego stanu). Osoby stabo zinte-
growane spolecznie, izolujace sie, maja wigksza sktonnos$¢ do utrwalenia
w sobie przekonania, ze w nich samych tkwi przyczyna dystansowania si¢
innych ludzi. Sadza, ze sa nie zdolni do zycia we zwiazku, wspdlnocie.
Przekonanie to wywotuje opér wobec zewnetrznych sit prointegracyjnych;

* teoria wyuczonej bezradnoSci: stawia hipoteze o przeksztalceniu si¢ sytu-
acyjnych stanéw samotnosci w utrwalona dyspozycje osobowosciowa pod
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wplywem licznych porazek i niepowodzen w sytuacjach interpersonal-
nych. Tak wiec liczne epizody sytuacyjnej samotnosci (fizycznej, socjal-
nej, spotecznej, zadaniowej) moga by¢ przyczyna samotno$ci charakte-
rologicznej (Cutrona 1987; Rokach 1984/1985; Argyle 1998; Seligman
1997);

koncepcja postawy jako skutku wcze$niejszych zachowan, a nie ich przy-
czyny: wyjasnia, ze czlowiek zachowuje si¢ w sposéb wyznaczony réz-
nymi czynnikami sytuacyjnymi, a o wlasnych postawach czy cechach
wnioskuje na podstawie wlasnego zachowania i warunkéw, w jakich ono
przebiega, np. zgodnie z regula ,,izoluje sie, wiec nie jestem osoba izolo-
wang’’;

teoria ciggto$ci kumulacyjnej: méwi o statosci sposobdéw interakcji jed-
nostki ze §wiatem wynikajacej z kumulowania si¢ konsekwencji jej za-
chowan oraz z faktu, ze okreSlony styl interakcji wyzwala odpowiednie
reakcje otoczenia, a te z kolei utrwalaja 6w styl i wywoluja ciagtos¢ inte-
rakcyjng (Wojciszke 1986a, b; Caspi, Bem, Elder 1989, za: Madrzycki
1996; Caspi 1998);

addytywny model samotnosci Petera D. Renshawa i Petera J. Browna
(1993): zwraca uwage na powtarzajace si¢ stany samotno$ci przezywane
w okresie dziecifistwa, ktére pdzniej moga staé si¢ predyktorem chronicz-
nej samotnosci;

hipoteza ograniczonych zasobdéw psychologicznych Warrena H. Jonesa
(1988): podkresla, ze wyznaczniki sytuacyjne, spoleczne i interpersonal-
ne odgrywaja role decydujaca w poczatkowych fazach samotnosci, pod-
czas gdy stabo wyksztalcone umiejetnosci psychologiczne determinuja
samotno$¢ chroniczng (charakterologiczng).

Dane empiryczne traktujace samotno$¢ jako ceche psychologiczna sa licz-

ne i mieszcza sie w wielu raportach (np. Psyc IT)'. Z oczywistych wzgledow
nie pochodza one z badai eksperymentalnych i maja charakter naturalistycz-
no-korelacyjny. Dostarczajg jednak wielu dowodéw pozwalajacych nakre-
§li¢ psychologiczny obraz os6b samotnych charakterologicznie (Dolega 2006).
Uderza w nim stosunkowo wysoka korelacja cech uwazanych za negatyw-
ne, jak np. wrogo$§¢ oraz mniej jasny zwigzek z cechami uznanymi za pozy-
tywne, np. z orientacja twércza czy sumiennoscia.

Osoby majace problem z samotno$cig cechujg si¢ niskim poziomem kom-

petencji psychologicznych: pesymizmem, niskim zaufaniem i niepewno$cia

1

Rejestry publikacji psychologicznych dostepne w Internecie lub w obiegu nauko-
wym.
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siebie, wstydliwos$cia, niska samoocena, impulsywno$cig i konfliktowoScia,

sztywnoscia ja, niskim poczuciem warto$ci i wysokim samokrytycyzmem, po-

czuciem nieatrakcyjnodci, niskg empatig poznawcza emocjonalng, malym po-
czuciem humoru, bardzo niska lub bardzo wysoka zaleznoScig od pola.

Badajac poczucie kontroli wzmocnieft (Zrédet realnych i symbolicznych
nagréd i kar) zauwazono, iz osoby samotne: maja zewngtrzne poczucie
wzmocnien, niskie przekonanie o efektywnos$ci wtasnego dziatania, sa pa-
sywne, kieruja si¢ wspomnieniami z przeszto$ci w ocenie biezgcych zda-
rzef. Ich aktywno$¢ zadaniowa charakteryzuje si¢ niska sktonnoscia do po-
dejmowania ryzyka, ale jednocze$nie sktonno$cia do zachowan twérczych
i do izolujacej si¢ kreatywnosci w dziedzinach niewymagajacych wspétdzia-
fania, a takze silng potrzeba osiggnie¢ i uporczywym dazeniem do wyzna-
czonych celdw.

W zakresie kompetencji spotecznych osoby samotne postrzegaja siebie
jako mato podobne do innych i niesklonne do identyfikowania si¢ z kimkol-
wiek. Sg mato zaangazowanie i czesto zahamowane spolecznie, o niskiej
otwartosci, ale tez jednocze$nie o wysokiej zaleznoéci od innych, nieSmiate,
niechetnie podejmujace rozmowy, czedciej niz osoby bez poczucia samotno-
$ci ujawniajace interpersonalng wrogos¢. Dostrzega si¢ tez pewne cechy
o rysie patologicznym, np. zaleganie negatywnych nastrojéw, depresyjnos¢,
podwyzszony uogdlniony i spoleczny lek, lek przed intymnoscia, wysokie
poczucie winy, podwyzszony egocentryzm, znaczacy narcyzm (Dotega 2006).

Badan empiryczne dowodza, ze osoby samotne psychologicznie maja
generalne przes§wiadczenie o swojej nieatrakcyjnosci fizycznej, psycholo-
gicznej i spotecznej, co daje obraz tzw. unpleasant personality, czyli osoby,
ktérej si¢ nie lubi, bo ta nie daje si¢ lubi¢ (Peplau, Perlman, red., 1982).
Trafnie pisze Jozef Kozielecki w Czlowieku wielowymiarowym (1988: 253—
266) o ,ciemnym i nieadekwatnym autoportrecie” oséb z problemem samot-
noSci. Generalnie sg to osoby:

* pochtonigte soba, stabo reaktywne, przygnebione, bardziej nerwowe niz
inni, czgsto samokrytyczne, o tendencji do negatywnych atrybucji we-
wnetrznych typu ,,nigdy nie potrafie niczego dobrze zrobic”,

e 7z deficytami mechanizmédw kompetencyjnych, gdy kontakty spoteczne
nie sg zadowalajace,

* stosujace nieskuteczne, czesto pasywne sposoby radzenia sobie ze stre-
sem spolecznym,

2 Styl poznawczy zaleznosci-niezaleznosci od pola okresla stopien zdolnosci osoby do
»przetamywania” zorganizowanego pola percepcyjnego, np. zauwazenia, ze w thumie
ludzi jest pewna osoba potrzebujaca pomocy (Matczak 1982). Wigcej w rozdziale 6.
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* niskim nastroju z zalegajacym smutkiem (sad passive: van Buskirk, Duke

1991),

* pozbawione zadowolenia z zycia i poczucia szczeScia (Moore, Schultz

1983).

Trzeba zauwazy¢, ze osoby chronicznie samotne obiektywnie czesto dys-
ponuja duza siecig kontaktow spotecznych, ale z jaki§ powodéw — przede
wszystkim wczesnych doswiadczen braku ciepta i akceptacji — obsesyjnie
daza do utrzymania zwiazkéw, ktore sa toksyczne, trzymaja na dystans, uza-
sadniaja konieczne cierpienie, wyniszczaja emocjonalnie, czasem rujnuja zy-
cie. To skrajnie uczuciowe uzaleznienie opisuje syndrom Marilyn Monroe.
Jest tez i taka mozliwo$¢, ze osoby chronicznie samotne kieruja si¢ specy-
ficznym wzorcem interakcji, wykazujac wyzsza tolerancje na niezaspokoje-
nie potrzeb afiliacyjnych i wéwczas wydaje si¢, ze rzadko cierpia z powodu
samotno$ci. To osoby raczej niedazace do integracji z ludZzmi (Kendrick,
Neuberg, Cialdini 2002). Sgq nazywane samotnikami. Bywa, ze dysponuja
wysokim potencjalem twoérczym (Rokach, Brock 1998). Sa aktywne i su-
mienne w sferze zadaf, np. szkolnych, zawodowych (Page, 1990, 1991).
Czasem wykazuja sktonno$§¢ do dziatan transgresyjnych, ktére sg efektem
motywacji hubrystycznej, czyli tendencji do samopotwierdzania si¢ i zwigk-
szania poczucia wtasnej waznos$ci (Kozielecki 1987).

Ten do§¢ spdjny portret ,,osobowosci samotniczej” powstalty w wyniku
licznych, cho¢ izolowanych badar, ma jednak stabe zaplecze teoretyczne.
Za pionierska w tej dziedzinie uznaje si¢ teori¢ samotno$ci Roberta S. Weissa
(1973), zaprezentowana w pracy: Loneliness: The Experience of Emotional
and Social Isolation. Dostarcza ona paradygmatu o dwdéch rodzajach samot-
nosSci spotecznej (podmiotowe przekonanie jednostki o marginalizacji spo-
tecznej) i emocjonalnej (poczucie braku wiezi o specjalnym dla podmiotu
znaczeniu).

Nowsze konceptualizacje samotnosci sg bogatsze w tresci. Poznawczo-
-egzystencjalna koncepcja Ami Rokach i Heather Brook (1984/1985, 1988,
1998) proponuje ztozony model samotnosSci (dwie analizy czynnikowe vari-
max: wypowiedzi oséb dorastajacych i dorostych, N=633 w wieku 13-79
lat, oraz N=526 w wieku od 16 do 84 roku zycia). Na pierwszym, najbardziej
ogbélnym poziomie wyrdzniaja cztery czynniki: samoalienacje (self-aliena-
tion), izolacje interpersonalna, poczucie zamierania (agony), reakcje dystre-
sowe (distressed reactions). Na drugim poziomie umieszczaja 10 czynnikéw
wchodzacych w sktad czynnikéw wyzszego rzedu:

* samoalienacja: poczucie pustki i niezwigzania z wlasnym ja,
* izolacja interpersonalna: brak intymnos$ci, percypowanie spotecznej alie-
nacji oraz odrzucenia,
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* poczucie umierania: niepokdj wewnetrzny i emocjonalne wrzenie,

» reakcje dystresowe; fizjologiczny i behawioralny dystres, samoponizanie
sie, spoteczne samoodizolowanie si¢ oraz spadek napedu zyciowego.
Na trzecim poziomie autorki proponuja az 21 rodzajéw szczegétowych

czynnikéw specyfikujacych czynniki poziomu drugiego. Szczegétowosé

powyzszego modelu nie utatwia tezy, ze psychologiczna samotno$¢ moze
by¢ uznana za negatywny biegun poczucia integracji. W tym celu lepiej spro-
wadzi¢ samotno$¢ do kilku zasadniczych jej aspektéw: spotecznego (gdy
dotyczy ona relacji ze §wiatem spolecznym), emocjonalnego (gdy dotyczy
ona relacji ze soba) i egzystencjalnego (gdy dotyczy relacji ze §wiatem norm,
regut i warto$ci). Tak zlozona samotnos$¢ (aspekt spoteczny, emocjonalny

i egzystencjalny) mozna mierzy¢ z uzyciem addytywnej, monotonicznej Skali

do badania samotnosci (SBS). Ma ona dobre wtasciwosci psychometryczne

(Dotega 2003)3.

W podpopulacji mtodziezy szkolnej rozktad wynikéw SBS obrazuje wy-
kres 1: na osi odcigtych zaznaczono sume¢ punktéw uzyskana w skali global-
nej SBS przez poszczegdlne osoby badane, a na osi rzednych czestotliwosé
wynikow okreslonego rodzaju.

Sigegajac do przykladéw z badan longitudinalnych, okazuje si¢, ze poczu-
cie samotnoSci jest cechg stosunkowo stabilng. Ujawnia si¢ juz w $rednim
dzieciistwie 1 ma raczej negatywna predykcje. Przyktadowo, The Waterloo
Longitudinal Project Kennetha H. Rubina, Xinyin Chena, Patricii McDougall,
Anne Bowker (1995), dotyczyl oceny stabilnosci sktonnos$ci do dystansu,
biernoSci spotecznej i nieprzystosowania spotecznego na podstawie progno-
zy wykonanej w dziecifistwie. W pierwszej fazie tego projektu nauczyciele
oceniali wycofanie spoteczne i agresywnos$¢ u dzieci 7-letnich (II klasa szko-
ly podstawowej). Nastgpnie ci sami uczniowie byli badani w wieku 14 lat.
Okazalo sig¢, ze wczesniej zauwazone problemy ze spolecznym izolowaniem
si¢ okazaty si¢ predyktorem poczucia samotnosci, braku poczucia bezpie-
czenstwa i negatywnej samooceny. Natomiast sktonno$¢ do agresywnych
zachowan stwierdzona w dziecifistwie byla predyktorem przestepczosci
w okresie w adolescencji. Tak wigc sktonnosci samotnicze i niechgé do inte-
growania si¢ spolecznego moga pochodzi¢ z wczesnych faz rozwoju. Mary
Main (1990a, b) 1 Alan Sroufe (Sroufe 1983, za: Bartholomew 1990) wska-
zuja na mozliwy zwiazek samotnosci psychologicznej z jej wczesnym, roz-

* Rozktad zakresu wartosci skali od 60 do 240 punktéw uzyskany zostat w grupie
uczniéw §laskich; N=743, K=378, M=365 z czterech grup wiekowych od 11 do 19
roku zycia (Dotgga 2003). Opracowanie statystyczne wykonane w pakiecie SPSS+ PC.
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Wykres 1. Samotno$¢ w badaniach populacyjnych

Rozklad wynikéw samotnosci globalnej w badanej grupie
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wojowym Korelatem, tj. stylem przywigzania®. Badania longitudinalne na stu-
dentach (N=332), potwierdzaja to podejrzenie. Mark H. Davis i Stephen
Franzoi (1986) potwierdzili stabilno$¢ poczucia samotnosci niezaleznej od
czynnikéw sytuacyjnych. Badacze samotnoSci sa przekonani, ze sklonnosc
do przezywania charakterologicznej samotnosci jest szczegdlnie wysoka
wowczas, gdy w zyciu badanej osoby pojawily si¢ wczedniej stresy i urazy
(Passman, ongeway 1982; Crittenden 1992; Dotega 2006a).

Istnieje oczywiscie i taka mozliwo$¢, ze problem samotno$ci nie ma zwigz-
ku ze struktura osobowosci, a jest wynikiem warunkéw zewnetrznych (Ro-
kach, Brock,1998). Wedtug Wernera S. andeckera (za: Turowski 1993) sa-
motno$¢ moze si¢ wigzaé sie z trudno$ciami w komunikacji miedzyludzkie;j,
nadmierng mobilnoScia spoteczna, migracjami, anomia spoleczna, utrata
tacznosci z kultura pochodzenia, zwtaszcza z podzielanymi wczesniej nor-
mami i warto$ciami. Okolicznodci te sa powodem braku poczucia wspdlnoty
w rozumieniu Alfreda Adlera (1986), w konsekwencji réznych patologii zycia
spolecznego, a wtdrnie zaburzenh w zdrowiu psychicznym jednostek (Fromm
1972, za: Scigata 1990).

* Problem ten zostanie szczegétowo oméwiony w rozdziale 5 o wertykalnych relacjach
interpersonalnych.
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W takim rozumieniu poczucie samotno$ci nie zalezy wigc od nieuchron-
nych aspektéw ludzkiego losu, ani tez nie jest dyspozycja osobowos$ciowa,
ale pojawia si¢ wszedzie tam, gdzie dominuje hiperindywidualizm, ,,sukce-
sizm”, ,turbo-kapitalizm” — typowe dla zurbanizowanych spoteczefistw Za-
chodu, reglamentacja czasu przeznaczonego na kontakty miedzyludzkie
potrzebne do ,,podmiotowego rozumienia §wiata” (Gurycka 1991: 207); gdzie
ro$nie §wiadomos$¢ zagrozen, ktérych si¢ nie da kontrolowaé (Galas 1994;
Swida-Zieba 1995; Marianski 1996; uttwack 1999, za: McGraw 2000).
W takim $wiecie tatwo o izolacje¢, spoteczne wykluczanie i poczucie margi-
nalizacji (Kwieciiski 1992; Kwiecinski 2000, za: Czapinski 2002).

Trudno jednoznacznie odpowiedzie¢ na pytanie, czy za poczucie samot-
no$ci odpowiada bardziej jaki§ zespét czynnikéw wewnetrznych, czy raczej
jest ona wynikiem warunkéw zycia. Wychowanie integrujace wigc musi wziac
pod uwage problem samotnos$ci, by méc si¢ z nim zmierzyd.






3. Podmiotowy charakter wychowywania
integrujacego — przestanki rozwojowe

Wychowanie zaktada §wiadome sterowanie zmianami i rozwojem spolecz-

nym wychowankéw poprzez podmiotowe i najczesciej bezposrednie oddzia-

tywanie przebiegajace w okre§lonym kontekscie sytuacyjnym (Brzezifiska

2000; Schaffer 2005). W ramach tak rozumianego procesu moze zmiescié

si¢ idea wychowania integrujacego uwzgledniajacego bogactwo i dynamike

wspoélczesnego zycia spolecznego i pozytywne w nim dziatanie. Wychowa-

nie tego typu przebiega na kilku ptaszczyznach relacji w réznych uktadach

spotecznych:

* w relacji osoby z samym soba,

* w kontakcie wychowankéw z osobg dorosla,

* w réwiesniczej diadzie,

* w malej grupie,

* w zespolach os6b w tym samym wieku lub grupach oséb zréznicowa-
nych wiekowo,

* w relacjach miedzygrupowych (por. Brzezifiska, red., 2005: 274).

W wychowaniu integrujacym wazne jest przyjecie zalozenia, ze proces
ten ma charakter podmiotowy i zwrotny, oraz ze kontakty w réznych obsza-
rach spolecznych moga gromadzi¢ swoiste zasoby psychologiczne nie tylko
po stronie samych wychowankéw (dzieci, uczniowie, podopieczni, itp.), ale
réwniez samych wychowawcéw, wystepujacych w réznych w funkcjach,
opiekuna, nauczyciela, powiernika, doradcy, mentora, czasem terapeuty
(Brzezinska, red., 2005: 34).

Zasadniczo mozna wymienié pie¢ celé6w wychowywania integrujacego
tego rodzaju oddziatywan:

1) poglebianie wiedzy o sobie,
2) przyrost wiedzy spotecznej i rozumienia proceséw grupowych, a wigc
poszerzanie S§wiadomosci spolecznej,
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3) wzrost kompetencji psychologicznych i spotecznych,

4) ograniczenie ryzyka zwigzanego z patologia spoteczna, wadliwg socjali-
zacja 1 nieprzystosowaniem spotecznym, a wigc z niedostosowana do
wymogoéw wspotczesnego $wiata edukacja i brakiem dostepu do wiedzy,
deprywacja potrzeb, marginalizacja, izolacja, stygmatyzacja spoteczna,
praktykami segregacyjnymi, symboliczng przemoca w instytucjach wy-
chowania, stereotypami i uprzedzeniami spolecznymi, itp.,

5) ewoluowanie interpersonalnych postaw w kierunku uzyskania poczucia
wspoélnoty.

Na réznych pietrach uktadéw i obszaréw spolecznych, wychowanie inte-
grujace moze realizowaé szczegétowe cele, przyktadowo:

1. W relacjach z samym soba: rozwéj samodzielnos$ci, radzenia sobie z od-
osobnieniem i samotno$cia, rozwéj planowania i odpowiedzialnosci za
realizacj¢ zadan podjetych spontanicznie i zadah powierzonych, rozwdj
pozytywnej tozsamosci.

2. W relacjach wychowanka z dorostym: rozwdj umiejetnoéci dostrzegania
i korzystania ze wsparcia, zdolnosci rozpoznania swojego potencjatu, mo-
tywowania si¢ do poglebiania wiedzy, rozwijania zainteresowan, przera-
dzajacych sie z czasem w trwate, poglebione pasje.

3. W relacjach diadycznych: rozw6j umiejetnosci wspdipracy, decentracji
interpersonalnej, przetamywania egocentryzmu, kompetencji efektywnych
w sytuacjach spotecznych takich, jak gilebokos¢ przezywania adekwatna
do sytuacji, wtasciwy poziom ekspresji i kontroli emocjonalnej, zdolnosé
do funkcjonowania w stresie, radzenie sobie z negatywnymi emocjami.

4. W relacjach wewnatrz matych grup: rozwéj umiejetnosci dostrzegania pro-
bleméw, negocjowania i mediowania w konflikcie.

5. W relacjach grupowych: rozw6j umiejetnosci okreslania celéw grupowych,
podziatu rél i zadan, zdolnosci do trafnego dostarczania wsparcia i udzie-
lenia pomocy, ustalania pozycji i funkcji lidera grupy, formutowania za-
sad grupowych.

6. W relacjach migdzygrupowych: rozwdj komunikacji i wspétpracy miedzy-
grupowej, uczenie si¢ koncyliacji w rozstrzyganiu sporéw i konfliktow.
Dziatania prointegracyjne wychowawcéw wymagaja sporej §wiadomosci

spolecznej i otwartej postawy, osobistej odpowiedzialno$ci i poczucia spraw-

czosci (Kofta 1985; Hinde, Stevenson-Hinde 1994, za: Brzeziniska 2000;

Koscielska 2007). Odnosi si¢ to w szczegdlnosci do decydentéw oSwiaty,

nauczycieli, wychowawcéw, edukatoréw, pracownikéw socjalnych, wolon-

tariuszy, asystentdw os6b niepetnosprawnych, a takze rodzicow.
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Orientacja podmiotowa wyznacza kontakty na réznych ptaszczyznach
wspolpracy. W bezposrednich interakcjach, np. w warunkach szkolnych,
dotyczy przyktadowo relacji nauczyciele — uczniowie, nauczycieli (np. kon-
taktéw miedzy nauczycielem prowadzacym i wspomagajacym w klasach
integracyjnych), rodzicéw ucznidéw z takich klas, psychologéw i pedagogdéw
szkolnych, czasem takze psychoterapeutéw i innych specjalistéw od wspie-
rania i korekcji psychospotecznego rozwoju dzieci i mtodziezy.

Na poziomie zbiorowym czy instytucjonalnym chodzi o upodmiotowie-
nie dzialan w ramach zespotéw klasowych, oddziatéw przedszkolnych, rad
pedagogicznych, szkolnych rad rodzicéw, instruktoréw i podopiecznych
w warsztatach terapii zajeciowej, spoteczno$ci doméw pomocy spotecznej,
mieszkaficow internatdw, akademikéw i burs szkolnych w placéwkach opie-
kuiiczo-wychowawczych, a takze spotecznosci pacjentéw zaktadéw opie-
kuniczo-leczniczych, itp.

Wychowanie integrujace ma na uwadze pewne szczegdlne kategorie oséb:
* zdrowych i chorujacych przewlekle,

* sprawnych fizycznie, niesprawnych i tych z niepelnosprawnoscia ruchowa,

* tych z przecigtnym, duzym, a nawet wyjatkowym potencjalem intelektu-
alnym i tych z upo$ledzeniem umystowym,

* W normie rozwojowej i z wadami rozwojowymi,

e przystosowanych i z trudno$ciami adaptacyjnymi,

* typowych pod wzgledem spoleczno-kulturowym i z mniejszosci narodo-
wych, etnicznych, religijnych, innych,

* ze specyficznymi, wyjatkowymi problemami zyciowymi.

W praktyce dziatania wychowawcze ukierunkowane sa zwykle na inte-
gracje grup i oséb wymagajacych ,,szczegdlnej integracyjnej troski”. Choc
nie tylko i niekonieczne tych, ktérymi tradycyjnie zajmuje si¢ pedagogika
specjalna czy resocjalizacyjna. Myron Dembo (1997: 415) nazywa takie osoby
nietypowymi. S3 to oczywiscie przede wszystkim uczniowie ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi i trudno$ciami w uczeniu si¢, osoby niepetnospraw-
ne ruchowo, nieprzystosowane do tradycyjnego (masowego) systemu ksztat-
cenia, o obnizonej sprawnos$ci ruchowej czy manualnej, z zaburzeniami mowy,
dysfunkcjonalne sensoryczne (niedowidzenie/catkowita Slepota, niedostuch
réznego stopnia), z zaburzeniami koncentracji uwagi i problemami emocjo-
nalnymi, o zaburzonej dynamice proceséw nerwowych czy niskim potencja-
tem intelektualnym, nadpobudliwos$cia psychoruchowa, itp. W atypowoSci
tego rodzaju moga si¢ miesci¢ inne, zaskakujaco rézne kategorie, np. osoby
wybitnie zdolne albo zbyt ambitne (np. tzw. kujony szkolne), takze ,,dziwa-
cy” obdarzeni specjalnymi uzdolnieniami czy szczegdlna wrazliwoscia, dzieci



66 Podmiotowy charakter wychowywania integrujgcego — przestanki rozwojowe

nieatrakcyjne z powoddéw fizycznych, te z widocznymi ,,skazami”, nieatrak-
cyjne i obce z powodéw socjalnych (np. ubogie, z doméw dziecka i ze wsi
i matych miasteczek uczace si¢ w miastach, uczniowie otyli, niezdarni, mato
sprawni ruchowo i niezainteresowani sportem chlopcy, uczennice w nie-
modnych ubraniach, itp.), osoby w jakim§ innym sensie obce z powodu
odmiennego pochodzenia $§rodowiskowo-kulturowego (np. mieszkaficy
osrodkéw czasowego pobytu, azylanci, repatrianci, uchodzcy), ci z mniej-
szo$ciowych grup etnicznych, religijnych, jezykowych. A wiec takie, kt6-
rych wyglad fizyczny, zachowanie, poglady i styl zycia pozostaja w jakims§
stopniu poza oczekiwaniami wigkszosci, kanonami czy wzorcem danej kul-
tury, obyczaju i prawa administracyjnego, spotecznego ususu, wszyscy inni,
ktérych ,,inno$¢” czy ,,stabos¢” pojawia si¢ niejako ad hoc w toku zycia
spolecznego.

Grupa fokusowa sa oczywiscie dzieci i mlodziez ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. Problem z ich integracja jest podwdjny. Po pierwsze, polega na
konieczno$ci dokonania duzych zmian w instytucji wychowania: aranzacji
przestrzeni, dostosowania metod dydaktyczno-wychowawczych, szkolenia
nauczycieli, itp. Osoby ze specjalnymi potrzebami wymagaja bowiem odpo-
wiednich stanowisk do nauki i zabawy, pomocy w wykonywaniu réznych
czynnoSci i zadan, specjalnych materiatéw i urzadzen, odpowiedniego toku
ksztatcenia i specjalnych pomocy dydaktycznych, specjalistycznej pomoc
medycznej i fizjoterapeutycznej, np. pediatry, psychologa, logopedy, audio-
loga, foniatry, rehabilitanta, itp. Niekiedy osoby tego rodzaju wymagaja spe-
cjalnej organizacji warunkéw zewngetrznych i urzadzen, np. alternatywnych
sposobéw komunikowania sie¢, specjalnych rozwiazai architektonicznych,
nowoczesnych §rodkéw informatyczno-medialnych. Po wtére, osoby ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi wymagaja odpowiedniego podejscia
wychowawczego, ktérego nie mozna sprowadzi¢ jedynie do integracji edu-
kacyjnej (dydaktycznej). Ogoélnie rzecz ujmujac, wszystkie tego rodzaju osoby
i grupy ,,specjalne” wymagaja swoistego podejscia integrujacego z zastoso-
waniem zasady ,,jak najmniej ograniczajacego Srodowiska” (por. Dembo 1997:
415).

Warto zauwazyé, ze w literaturze pedagogicznej takie grupy docelowe
obejmuja zwykle osoby ,,odchylone od normy”. W $§wietle zatozen wycho-
wania integrujacego, okreslenie to nie wydaje sie jednak adekwatne. Jest
bowiem skrétem myS$lowym ujawniajacym stereotypowy, dyskwalifikujacy
i segregujacy schemat. Wychowanie integrujace nie koncentruje si¢ w jakis
szczegdlny sposéb na ,,osobach odchylonych od normy”, poniewaz ma na
celu przeciwdziatanie jakiejkolwiek formie stygmatyzacji, selekcji czy izola-
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cji. Swoim oddzialywaniem obejmuje zar6wno osoby o jakim$ ,,odchyleniu
od normy”, jak i osoby potocznie uznawane za normalne czy typowe. W zato-
zeniach wychowania integrujacego wszyscy oni moga uczy¢ si¢ réznorod-
no$ci $§wiata spotecznego, tolerancji i sposobdw, jak w nim dziata¢, wspét-
pracowacd i zy¢.

Zgodne ze stanowiskiem Swiatowej Organizacji Zdrowia (WHO), wycho-
wywanie integrujace odrzuca waskie, kliniczne czy biologiczne pojecie zdro-
wia jako braku choroby diagnozowalnej zgodnie z regutami nozologiczny-
mi. Zakltada natomiast istnienie continuum zdrowia i choroby, a jedynie dla
celéw praktycznych wyrdznia rézne kategorie zdrowia i choroby. Jest wiec
zdrowie fizyczne, psychiczne i spoleczne (zdrowie publiczne) (por. Wiodar-
czyk 1994). Dlatego choroba, moze wyraza¢ si¢ w odchyleniu od biologicz-
nej normy (ang. disease), w samopoczuciu, czyli w subiektywnie odczuwa-
nej dolegliwosci (ang. illness) oraz w obiektywnie okre§lanym statusie
osoby chorej/chorujacej (ang. sickness) (por. Ossowski 2002). Dlatego tez,
r6zne aspekty zdrowia i choroby nalezy traktowac jako iunctim, majac na
uwadze to, ze pogorszenie zdrowia, uszkodzenie w jednym jego aspekcie,
nie musi oznacza¢ uszczerbku w innym.

Przez pojecie uszkodzenia rozumie si¢ utrate funkcji czynnosciowej lub
wad¢ anatomiczna, fizjologiczna, psychiczng. Uszkodzenie moze miel roz-
ny zakres i glgbokosé, moze by¢ trwate lub okresowe, wrodzone lub nabyte,
pierwotne lub wtérne, ustabilizowane albo pogtebiajace si¢. Nastgpstwem
uszkodzenia bywa niepelnosprawnos$¢, traktowana jako obniZzony poziom
sprawnoSci ciata, danego organu, badZ uktadu, np. kostno-mig$niowego, en-
dokrynologicznego, nerwowego. Poniewaz cztowiek jest jednoscig psycho-
fizyczng i duchowa, obnizony poziom sprawnos$ci jednego narzadu rzutuje
zwykle w jaki§ spos6b na sprawno$¢ innych uktadéw oraz na cato$é¢ funk-
cjonowania psychospotecznego i dobrostan osoby. Nastgpstwem uszkodze-
nia i niepetnosprawnosci moze by¢ — cho¢ nie musi — uposledzenie. Wiaze
sie ono zwykle z mniej korzystna sytuacja spoleczna i osobista, ogranicze-
niem szans rozwojowych, a czasem catkowita blokada potencjatu rozwojo-
wego. Szanse i ograniczenia zdrowotne dotycza wiec zaréwno stanu fizykal-
nego, jak i realizacji osobistych potrzeb i dazef oraz utrudnien lub utatwien
w petnieniu spotecznych rél. Gdy w zyciu osoby o pogorszonym stanie sze-
roko rozumianego zdrowia przewazaja utrudnienia i blokady funkcjonalne,
izolacja i marginalizacja spoteczna moga — ale nie musza — by¢ nieuchronne.
Psychologiczna negatywna tego konsekwencja jest poczucie izolacji i mar-
ginalizacji, a ostatecznie poczucie samotnosci polegajace na przekonaniu
o braku lub utracie integracji spotecznej i szans zyciowych.
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Wychowanie integrujace nobilituje subiektywne stany zdrowia, uznajac
je za tak samo wazne, jak obiektywne stany rzeczy okreSlane wskaznikami
biochemicznymi czy biologicznymi. A za stan petnego zdrowia uznaje zdol-
no$¢ do prowadzenia sensownego i twoérczego zycia w wielu réznych, cze-
sto alternatywnych wymiarach. W takim sensie wychowanie integrujace re-
prezentuje podej$cie humanistyczne, personalistyczne i egzystencjalne (por.
Hotyst, red., 1990; Dembo 1997).

Warto zauwazy¢, ze mimo nastawienia humanizujacego, w toku wycho-
wania integrujacego ujawnia si¢ kontrowersyjny skadinad problem nozolo-
gicznego naznaczania i etykietowania wychowankéw. Typowanie, nadawa-
nie etykiet diagnostycznych, kategoryzowanie probleméw wychowawczych
ma swoje blaski i cienie. Chodzi o to, by nie prowadzity do negatywnej styg-
matyzacji. KorzySci bowiem ze stosowania etykiet w wychowaniu integruja-
cym moga by¢ nastepujace:

1. Kategoria diagnostyczna wiaze si¢ ze specyficznym, trafnym oddziaty-
waniem;

2. Etykietowanie pomaga pedagogom, psychologom i innym specjalistom
porozumiewac si¢ miedzy soba;

3. Etykietowanie pozwala wyeksponowaé potrzeby oséb atypowych i czyni
je bardziej widocznymi;

4. Zaetykietowanie moze prowadzi¢ do wyrozumiatosci i ochrony oséb aty-
powych;

5. Etykiety pozwalaja przyspieszy¢ odpowiednie decyzje i dzialania admi-
nistracyjno-prawne, wspierajac wychowanie integrujace;

6. Finansowanie specjalnych dzialan prointegracyjnych (np. autorskich pro-
graméw nauczania) czgsto dotyczy okre$lonej formy atypowoSci;

7. Wymég zdefiniowania grupy docelowej i dopasowania do niej programu
integrujacego sprzyja jego efektywnosci (por. Hawkins, Nederhood 1994;
Dembo 1997).

Nalezy jednak wzia¢ pod uwage takze wady plynace etykietowania:

1. Etykiety najczeSciej dotycza negatywnych cech oséb i grup lub charakte-
rystyki uznawanej za pejoratywna, co sprawia, ze ludzie mys$la o atypo-
wosci w kategoriach defektéw;

2. Klasyfikowanie, etykietowanie, definiowanie problemu wychowawcze-
g0 negatywnie naznacza a nawet stygmatyzuje;

3. Klasyfikowanie i etykietowanie pochtania mnéstwo czasu osobom zaj-
mujacym si¢ zawodowo diagnozowaniem psychologicznym i pedagogicz-
nym. Czas ten z wigkszym pozytkiem moéglby by¢ przeznaczony na reali-
zacje zadaf integrujacych;
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4. Etykiety moga sta¢ si¢ Zrédtem samospetniajacych si¢ proroctw. Np. po-
stawa wynikajaca z pogladu, ze ,,z ubogiego Srodowiska dziecko nie moze
by¢ zdolne” moze rzeczywiscie prowadzi¢ do braku osiagnieé, zgodnie
z prawem efektu oczekiwai potwierdzonym zaré6wno w warunkach eks-
perymentalnych, jak i naturalnych przez Roberta Rosenthala (Rosenthal,
Jacobson 1966, za: Hock 2003);

5. Etykiety, ktére sa w gruncie rzeczy jedynie opisem zachowania, czesto
stuza do ich wyjasniania (np. ,,On tak si¢ zachowuje, bo ma zaburzenia
emocjonalne”);

6. Etykiety czesto sugeruja, ze trudnoSci przystosowawcze np. w szkole, czy
przedszkolu lezg po stronie osoby atypowej. To odwraca uwage od roli
czynnikdw sytuacyjnych, dydaktycznych, socjalnych, wychowawczych,
i innych;

7. Etykiety zwiagzane z wczesna diagnoza i nauczaniem specjalnym maja
szczegblng trwatosé;

8. Etykiety i kategorie czgsto prowadza do odrzucenia lub o§mieszenia;

9. Kategorie diagnostyczne negatywnie wyrdzniajace moga wytworzy¢ ne-
gatywny obraz ja osoby zaetykietowanej (por. Dembo 1997).

Problem etykietowania jest istotny zaréwno z punktu widzenia spotecz-
nego, jak i psychologicznego. Koncentrujac si¢ na podmiotowym aspekcie
etykiet warto siggna¢ do koncepcji ja psychicznego. Pozwala ona zrozumiec
emocjonalno-poznawcze mechanizmy w radzeniu sobie z problemami sytu-
acyjnymi, zdrowotnymi i zyciowymi.

Z psychologicznego punktu widzenia funkcjonowanie osobiste i spotecz-
ne ludzi bazuje na mechanizmie osiagania spéjnosci informacji pochodza-
cych z zewnatrz (z otoczenia spolecznego) z informacjami o sobie samym
(z punktu widzenia obrazu siebie i samooceny). Na drodze autoweryfikacji
(procesu opisu) i autowaloryzacji (procesu oceny) jednostka dazy do uzy-
skania wzglednej stabilnoSci obrazu siebie oraz do jego zgodnoSci z ujaw-
nianymi postawami (Pervin, John 2002). W przypadku, gdy poczucie izola-
cji, marginalizacji, czy samotno$ci w wyniku zaetykietowania i naznaczenia
dominuje, osoba ma biezace trudnoSci w radzeniu sobie, a w dluzszej per-
spektywie kreuje negatywna autopercepcje, ktéra ujawnia si¢ w postaci ne-
gatywnej autoprezentacji'. W ich nastgpstwie pojawiaja si¢ dysfunkcjonalne
mechanizmy uzyskiwania spdjnosci obrazu siebie, zwtaszcza:

' Autoprezentacje mozna rozumie¢ jako manipulowanie wrazeniem (Kenrick, Neuberg,
Cialdini 2002).
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* stereotypowe widzenia siebie, zdarzen i ludzi,

* nadmierne oczekiwania i roszczenia kierowane do otoczenia,

* samosprawdzajaca si¢ przepowiednia czyli tendencja do potwierdzenia
negatywnych przypuszczen o przysztych zdarzeniach,

* obronne mechanizmy w stuzbie ego, czyli znieksztalcenia poznawcze
i ztudzenia dotyczace wlasnej osoby i obrazu $wiata (por. Kofta, Szustro-
wa, red., 1991).

Sigganie do takich mechanizméw pozwala jednostce uzyskiwaé lub od-
zyskiwaé niezbedne minimum bezpieczefistwa i spéjno§¢ w obrazie siebie.
Kosztem psychologicznym staje si¢ to, ze obraz wlasny zawiera wiele ele-
mentéw negatywnej samoS§wiadomosci.

W okresie dzieciristwa i mtodo$ci negatywna tozsamos$¢ i autonegacja jest
czynnikiem ryzyka rozwojowego. Wiaze si¢ ze znieksztatceniami autoper-
cepcji i autowaloryzacji, blokuje potencjat rozwojowy, prowadzi do zabu-
rzed w przystosowaniu spotecznym i ograniczein samorealizacyjnych (por.
Szczurkiewicz 1998; Brzezifiska, red., 2005). Problem ten ujawnia si¢ czgsto
u oséb niepelnosprawnych i przewlekle chorych, poniewaz zgodnie z kon-
cepcja Talbotta Parsonsa (Gallagher 1976, za: Ossowski 2002: 126-127),
osoby takie stosunkowo tatwo wchodza w spoteczna role pacjenta. Jej inter-
nalizacja polega na:

* Kkoncentrowaniu si¢ na schorzeniu i leczeniu si¢ jako najwazniejszym za-
daniu zyciowym,

e stopniowym uwalnianiu siebie z pelnienia waznych rél zyciowych i spo-
tecznych (np. brata, kolegi, ucznia, przyjaciela, pracownika, obywatela,
zywiciela rodziny, itp.),

* przezywaniu, a nawet pielegnowaniu poczucia krzywdy i utraty w odnie-
sieniu do zdrowia fizycznego i innych wartosci osobistych,

* akceptowaniu zaleznoS$ci od innych,

* zaniku potrzeby autonomicznego dziatania i samodzielno$ci zyciowe;j,

e utrwalaniu si¢ bezradnos$ci, czasem takze eskalacji roszczen.
Wychowanie integrujace powinno oczywiscie przeciwdziata¢ utrwalaniu

si¢ takich negatywnych i dysfunkcjonalnych tendencji. Zadanie to moze by¢

realizowane poprzez:

* tworzenie warunkéw do rozwoju kompetencji psychicznych i spotecznych,

* wzmacnianie pozytywnej tozsamosci,

* organizowanie adekwatnych do potencjalu warunkéw rozwoju i tworze-
nie indywidualnych jego programéw.

W tym celu, w wychowaniu integrujacym nalezy rozwazy¢ warto§¢ dwu-
nastu psychologicznych mechanizméw interakcji spotecznych:
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* komunikacja,

* nasladownictwo,

* nacisk spoteczny,

» facylitacja spoteczna (spoteczne utatwienie),

* rywalizacja,

* identyfikacja,

* internalizacja wartosci,

e konformizm,

¢ warunkowanie,

* wglad,

* modelowanie,

* kontrola zachowan (por. Maruszewski, Reykowski, Tomaszewski 1966).
Jedne z nich maja charakter bezposredni. Caroll Saarni (zob. 1985, za:

Miller 2000) nazywa je bezposrednia socjalizacja. Sa to: warunkowanie kla-

syczne (inaczej: uczenie si¢ poprzez skojarzenie), warunkowanie instrumen-

talne (inaczej: ksztaltowanie zachowai poprzez system kar i nagréd) oraz

uczenie dydaktyczne poprzez moralizowanie i nacisk spoteczny. Inne maja

natur¢ posrednia, np. nasladowanie, identyfikacja, facylitacja spoteczna. Zde-

cydowana wigkszos¢ z nich ma znaczenie pozytywne w odniesieniu do celéw

wychowania, nieliczne natomiast, np. rywalizacja, znaczenie watpliwe.
Najwazniejsza role w procesie wychowania integrujacego maja oczywi-

Scie nauczyciele-wychowawcy. Carl Rogers (Czykwin 1995, 1989, 1983,

za: Dembo 1997) formutuje koncepcje nauczyciela humanistycznego oraz

edukacji skoncentrowanej na osobie. Uwaza, ze w dziataniu nauczyciela/

wychowawcy najwazniejsza jest postawa kongruentna, czyli taka, w ktérej

dazy on do spdjnosci swoich postaw. Ich wspdlna cecha sa otwarto$¢ i auten-

tyczno$¢, zdolnos§¢ do bezwarunkowej akceptacji wychowanka przy warun-

kowej akceptacji jego zachowan. Postawy tego rodzaju pomagaja w tworze-

niu warunkéw do uczenia si¢ wrazliwosci prospolecznej i uswiadamiania

wartos$ci. Ich efektem moze by¢ m.in. poczucie prawdy, zaufanie, empatycz-

ne zrozumienie, dzielenie si¢ odpowiedzialnoscia za efekty uczenia.
Nauczyciel-wychowawca koncentruje si¢ na osobach-wychowankach,

a to sprawia, ze zamiast méwi¢ im, co maja robié, lub czego maja si¢ uczyc,

dziata jak przewodnik po Swiecie, powiernik po problemach, kreator dobrych

do$wiadczefi, czasem takze jako model wartoSciowych postaw. W pewnym

stopniu pomaga uczniom decydowac, czego beda si¢ uczy¢ i dostarcza im do

tego Srodkéw. Rogers postuluje wigc, by w ksztatceniu/wychowaniu przeorien-

towac cele i skupic si¢ na ludziach oraz na ich wrodzonej sktonnosci do nie-

ustannego uczenia si¢. Nie tyle tego, co jest zadane, a tego, co ciekawe i waz-

ne. Stad charakterystyczna w ksztatceniu humanistycznym koncentracja na:
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* autentyczno$ci, prawdziwosci, uczciwosci, spdjnosci postaw,

* motywach uczenia si¢, regulach inicjowania i samoinicjowania proceséw
uczenia sie,

* roli potrzeby poznawczej i checi rozumienia,

e przezywaniu wiedzy i umiejetnosci jako znaczacych dos§wiadczet osobi-
stych badZz angazujacych spotecznie,

* uczeniu si¢ w warunkach poczucia bezpieczenistwa,

* doswiadczaniu zmian wobec zmieniajacego si¢ Swiata,

* empatycznym zrozumieniu innych,

* $wiadomoSci konieczno$ci relatywizowania znaczenia pewnych norm
i warto$ci, mozliwosci przezywania dylematéw moralnych i konfliktéw
motywacyjnych.

Rogers ostrzega, ze jesli postawa nauczyciela nie jest kongruentna, tj. gdy
cechuje ja brak spéjnosci, to nauczyciel moze odczuwaé pewien stan zagro-
zenia, na co jego psychika reaguje zwykle prymitywnymi mechanizmami
obronnymi, polegajacymi gtéwnie na znieksztalceniach poznawczych i wy-
parciu. Taki stan §wiadomoS$ci i zachowan §wiadczy o niskiej integracji psy-
chicznej niekongruentnej osoby. Wychowankowie czy uczniowie zwykle
doskonale si¢ orientuja, co si¢ z nauczycielem dzieje, cho¢ czesto nie potra-
fig tego opisaé, bo brakuje im odpowiedniego aparatu poznawczego. Orien-
tujg si¢ jednak, ktéra z os6b znaczacych w ich zyciu jest autentyczna.

Humanistyczne podejscie Rogersa do roli nauczyciela i wychowawcy ma
charakter postulatywny. Znajduje wszak zaskakujaco wiele potwierdzen
w ostatnich neuropsychologicznych badaniach nad mechanizmami uczenia
si¢ wspdlnoty, nad umystowymi reprezentacjami ocen, zachowaniami nasta-
wionymi na wspdiprace, wiaczaniem uczu¢ i zachowan innych ludzi w plan
wlasnych zachowan — nad ,,neurologia warto$ci” (Spitzer 2007).

Poglady psychologéw humanistycznych sa znaczace dla wychowania in-
tegrujacego. Wskazuja na potrzebe tworzenia programéw ksztatcenia otwar-
tego, nastawionego na ¢wiczenie efektywnego porozumiewania si¢ miedzy
ludZmi, na rozw6j stosunkéw interpersonalnych oraz na wazne w czasach
postmodernistycznej ,,plynnej rzeczywisto$ci” wychowanie moralne.

Wychowanie integrujace ma transakcyjny, zwrotny charakter. Jego efekty
ujawniaja si¢ w stanach wewnetrznych (intrapsychicznych) jego partycypan-
tow, dzigki ktérym staja sie istotami dojrzatymi spolecznie. Pomaga w spo-
tecznej adaptacji. Tworzy warunki do inicjowania i pielegnowania relacji oraz
zwiazkéw miedzyludzkich.

W pierwszym rzedzie wychowanie integrujace steruje rozwojem spolecz-
nym dzieci i miodziezy i socjalizacja. Socjalizacja oznacza ,,proces, w toku
ktérego istota ludzka ze swoimi specyficznymi, biologicznymi i psychiczny-
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mi dyspozycjami, staje si¢ dojrzata spotecznie jednostka, wyposazong

w dynamicznie podtrzymywane w okresie catego zycia zdolnoSci i umiejet-

noSci skutecznego dziatania w obrebie calego spoteczefistwa, jak i w po-

szczegblnych jego elementach” (Hurrelmann 1994, za: Kowalik 2002: 72).

Dzigki socjalizacji ludzie konstruujg swoje spoteczne ja, rozumieja rzeczy-

wisto$§¢ spoteczng, ksztattuja kompetencje psychologiczne ujawniajace si¢

w zachowaniach i postawach spotecznych (np. empatia, altruizm). Giéwne

kierunki socjalizacji polegaja na:

* przechodzeniu od bycia kontrolowanym do samokontroli: od kontroli
zewnetrznej poprzez wzmocnienia i respekt wobec autorytetu do samo-
regulacji w przestrzeganiu zinternalizowanych regut wspétpracy i regut
moralnych oraz poczucia wtasnej skutecznosci,

* rozwoju potrzeb afiliacyjnych, np. potrzeby stowarzyszania sig¢, opieko-
wania si¢ innymi, wspierania, empatycznego rozumienia,

e formulowaniu celéw prospotecznych, uwzgledniajacych tendencje pro-
integracyjne,

* ksztaltowaniu si¢ postaw spotecznych, np. sktonnosci do wspétdziatania,
umiejetnosci rywalizacji, ujawniania zyczliwego stosunku do ludzi i al-
truizmu, poszukiwania rozwigzan (kompromisu) wobec konfliktu intere-
sow, preferowaniu asercji a unikaniu agresji i wrogosci,

* ksztattowaniu przekonan, emocjonalnych ustosunkowan, wyobrazen
i oczekiwan dotyczacych zjawisk i zdarzenn spotecznych,

e pogiebianiu wiedzy o siebie jako partnerze spolecznym,

* gromadzeniu réznorodnych doswiadczeni spotecznych,

* rozwoju kompetencji psychologicznych i spotecznych?.

W innym rozumieniu wychowanie integrujace to proces zaopatrywania
ludzi w okreslong wiedzg i do§wiadczenia zwigzane z okre§lonym systemem
spotecznym, rodzina, grupa szkolna, grupa réwiesnicza, spotecznoscia lo-
kalng, parafialna, itp. To proces przystosowawczy, przejaw asymilacji i ada-
ptacji spolecznej. Jego celem jest przygotowanie jednostki do zycia w spote-
czenstwie. W gruncie rzeczy wiec ,,to podstawowy proces spoleczny, dzieki
ktéremu dochodzi do integracji (podkr. aut.) jednostki z grupa spoteczna,
poprzez uczenie si¢ kultury tej grupy i wilasnej w niej roli” (Kowalik 2002:
71). Jednostka dzigki wrastaniu w jego kulture, uczy sie: przepiséw, rél spo-
tecznych, zdolnosci do ich petnienia oraz poczucia odpowiedzialnoSci za
swoja spoteczng rolg. Przystosowanie wymaga orientacji w tym, jak realizo-
waé okreSlona role np. dziecka, brata/siostry, przyjaciela, wolontariusza,
ucznia, kumpla, kibica, kolegi.

2 Wigcej w podrozdziale 9.1.
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Warto zauwazy¢, ze zabiegi wychowawcze moga prowadzi¢ do dwéch, za-
sadniczych efektéw przystosowania:

* postaw wynikajacych z podzielanego przez wychowawcéw i wychowan-
kéw systemu wartosci, ktérego psychologicznym mechanizmem jest in-
ternalizacja i dazenie do wspdlnej realizacji celow,

* zachowan prointegracyjnie pozornych, koniunkturalnych, bo nie wyni-
kajacych z podzielanego systemu wartosci, niezgodnych z przekonania-
mi i odczuciami.

Druga forma przystosowania moze mie¢ rézne Zrddia, np.:

* wyuczony, nawykowy, sposéb my§lenia,

* brak refleksji nad istota wymagan integrujacych,

e presja grupowa lub sytuacyjna,

* lek przed napigtnowaniem,

* potrzeba konformizmu, ,,poprawnos¢ polityczna”,

* konflikt motywacyjny miedzy dazeniem zachowania status quo a potrzeba
zmiany?.

W trzecim rozumieniu wychowanie integrujace to proces organizowania
warunkéw dla kontaktéw, relacji i zwigzkéw interpersonalnych. Chodzi tu
o wymian¢ informacji, dostarczanie i otrzymywaniu pozytywnych wzmoc-
nief, kooperacje i koordynacje wspdlnych dziataf, ujawnianie przekonan
i oczekiwan. Efekty udostepnienia takich warunkéw mozna oceniaé¢ z punk-
tu widzenia:

* przebiegu transakcji: ich ilosci i sekwencji kontaktéw, np. komplementar-
no$ci, wzajemnosci, réwnosci wymiany,

» atrakcyjnoS$ci relacji, a wigc zadowolenia, satysfakcji z relacji interperso-
nalnych, oceny skutecznosci realizacji wspdlnych celéw.

Wychowanie integrujace organizowane celowo i swoiscie odnosi si¢ do
konkretnego kontekstu spotecznego. Kontekstu tego nie nalezy utozsamiac
ze $Srodowiskiem rozwoju spotecznego. Zgodnie ze stanowiskiem Urie Bron-
fenbrennera i wspétpracownikéw (1983), srodowisko to obszar bodZcéw
i zdarzenn pozostajacych niejako poza psychika; to istniejaca obiektywnie
przestrzeit zyciowa cztowieka. Kontekst rozwoju jest natomiast mikroSrodo-
wiskiem psychologicznie przetworzonym, subiektywnie dostgpnym, w jaki$
sposéb przezywanym lub aktualnie do§wiadczanym. Warunki kontekstowe

* Przyktadowo, rodzice zdrowych uczniéw moga uznaé system integracyjny w szkole za
atrakcyjna forma ksztalcenia dla ich dzieci ze wzgledu na wyzsze kwalifikacje na-
uczycieli ksztalcenia specjalnego. Jednocze$nie moga obawiac sig, ze uczniowie nie-
petnosprawni moga wywieraé niekorzystny wptyw na poziom dydaktyczny szkoty.
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odnosza si¢ np. do tresci i warunkéw dydaktycznych, organizacji danej in-

stytucji, itp.

Podsumowujac, wychowanie integrujace pozwala poznawac i interpreto-
waé §wiat spoleczny zgodnie z idea integracji, gromadzac indywidualne
i grupowe doswiadczenia z odwotaniem do trzech proceséw. Po pierwsze,
do przebiegu proceséw dojrzewania osobowosci, po drugie do warunkéw
socjalizacji i form przystosowania si¢, w tym sposobu internalizowania wspoél-
notowych wartos$ci, po trzecie do prawidtowosci i dynamiki zmian w rela-
cjach miedzyludzkich. Ponizszy rysunek (rys. 1) ilustruje t¢ wspotzaleznosc.

Rysunek 1. Wzajemne relacje miedzy trzema aspektami rozwoju
spotecznego (szary kolor oznacza okre$lony kontekst spoteczny).

1. Rozwdj spoteczny jako proces
nabywania prospotecznych cech,
preferencji, dyspozyciji,
kompetencji psychicznych
— dojrzewanie osobowosci

2. Rozwdj spoteczny jako efekt
doswiadczen ksztattujacych sie
w okres§lonym otoczeniu,
Srodowisku prowadzacy do
adaptacji, czyli przystosowania
sie i socjalizacji zgodnie
ze wzorami i wymaganiami,
ale takze odpowiadajacy na
wyzwania kulturowo-
-cywilizacyjne

3. Rozwdj spoteczny jako
doswiadczanie zmian
wrelacjach interpersonalnych
prowadzace do nabywania
kompetencji spotecznych
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3.1 Integracja jako etap w dynamice relacji interpersonalnych

W bezposrednim dziataniu przedmiotem zainteresowania os6b realizujacych
idee wychowywania integrujacego jest jako$¢ i dynamika zmian w biezacych
relacjach interpersonalnych. Biorac pod uwage perspektywe psychologii spo-
tecznej i1 psychologii rozwoju nalezy mie¢ na uwadze wiedze o zachowa-
niach ludzi w sytuacjach spotecznych i prawidtowos$ci rozwoju relacji inter-
personalnych w ciggu zycia.

Jak dowodzi psychologia spoteczna, ludzie réznig si¢ postawami inter-
personalnymi. Juz Henry A. Murray (1953, za: Hall, indzey 1990) zwrdécit
uwage na réznice w sile i sklonnosci do integrowania si¢, co wigzal ze sposo-
bem przezywania réznych potrzeb, pozostajacych ze soba w fuzji, jak np.
potrzeba stowarzyszania si¢ i afiliacji oraz potrzeb pozostajacych z nimi
w konflikcie, np. potrzeba autonomii, izolowania si¢ (por. Bazylak, Siek 1983).

udzie pragna wiec dos§wiadczenr spotecznych o réznym stopniu blisko-
Sci i zaleznosci. Jedni potrzebuja duzej sieci kontaktéw, inni dgaza do zacho-
wania dystansu, cho¢ niekoniecznie musza ignorowaé znaczenie kontaktéw
spotecznych. Niektérzy bardzo martwia sie, ze sg w jaki§ sposéb samotni,
inni, odwrotnie, cenig sobie odosobnienie. Niektérzy sprawiajg wrazenie, iz
dla nich kontakty i zwiazki z ludZmi nie s specjalnie wazne. Nie zawsze
wigc dokladajg staran, by je pielegnowaé, albo tego nie potrafig robi¢. Moga
nawet zywié przekonanie, ze dobra jako$¢ zycia moze by¢ osiggnigta bez
specjalnej obecnosci czy pomocy innych. Sa tez tacy, ktérzy daza do separo-
wania si¢ od innych. Jednak zdystansowana postawa bywa zwykle funkcjo-
nalna jedynie w przypadku niektérych dorostych, zwtaszcza tych, ktérzy
dysponuja dostatecznie dojrzata osobowos$cig oraz sporymi zasobami osobi-
stymi, materialnymi, spotecznymi, kompetencyjnymi, zawodowymi.

Réznice w sktonnoSciach do spotecznego integrowania si¢ ttumaczy psy-
chologia osobowosci, odwotujac si¢ zaré6wno do wewnetrznych dyspozycji,
np. unikowego stylu przywiazania (Plopa 2004), czy osobowos$ci psychaste-
nicznej (Kepifiski 1979), jak i kompetencji nabywanych w toku treningu
spotecznego (Argyle 1998). Kompetencje tego rodzaju nie maja szczegdlnej
struktury hierarchicznej. Sktadaja si¢ na nie mniej lub bardziej elementarne
sprawnoSci i wlaSciwosci psychologiczne pozostajace w réznorodnych za-
leznosciach z wymaganiami sytuacyjnymi i zadaniowymi. Mozna do nich
zaliczy¢ m.in. uwazno$¢ poznawcza (analityczno$¢ spostrzezeniowa, kon-
centracja uwagi na obiektach spotecznych), umiejetno$¢ udzielania wsparcia
1 siggania po nie, gdy jest taka potrzeba, empatycznos$¢, zdolno$¢ do auto-
prezentacji w warunkach ekspozycji spotecznej, itp. (por. np. Argyle 1998).
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Psychologia spoteczna i socjologia kultury (zwlaszcza symboliczny kon-
struktywizm) wiaze réznice w tendencjach izolacyjno-integracyjnych ze spo-
sobem, w jaki ludzie poznaja siebie, wytwarzaja schematy i skrypty poznaw-
cze (wiedze, poglady, np. stereotypy grupowe) o przedstawicielach réznych
grup, oraz w jaki sposéb wiedza ta przenika do wzoréw kultury, z ktérej sie
wywodza.

Wspbliczesne studia teoretyczne i empiryczne z zakresu spotecznej psy-
chologii rozwoju koncentruja si¢ na wewnetrznych dyspozycjach do wzglednie
trwatych postaw interpersonalnych ksztaltujacych si¢ w dziecifistwie. Uwaza
sie, ze gotowos$¢ jednostki do kontaktéw interpersonalnych oraz ich jakos¢
wyznaczona jest w duzej mierze indywidualnymi schematami poznawczymi
i nabytymi w toku rozwoju skryptami, ktére sa zespotami zasad interpreto-
wania, tworzenia, umacniania spdjnosci tresci doswiadczefi zyciowych (Bee
2000, 2004; tzw. wewngetrzne modele pracujace). Rozwojowa dynamike zmian
w kontaktach i relacjach spotecznych wyznaczona owg gotowosciag mozna
przedstawié nastgpujaco:

1. Faza ,,zerowa”. Brak ukierunkowania na kontakty i wymiane spoleczna.
Okres tzw. pierwotnego autyzmu (do 3 miesigca zycia). Dluzsze pozosta-
wanie dziecka w tej fazie uwaza si¢ za zagrazajace dla prawidtowego roz-
woju psychospotecznego;

2. Faza poczatkowa. Faza kontaktéw diadycznych o wyjatkowym emocjo-
nalnym znaczeniu, np. z matka. Tworzenie si¢ zrebow przywigzania i psy-
chicznej bazy kontaktéw spotecznych. Dotyczy okresu miedzy potowa
pierwszego roku zycia a 18 miesiacem zycia;

3. Faza pierwszych malych grup. Powstaja wéwczas diady (pary), lub naj-
czeSciej jednoptciowe male grupy, ktére wiaze wspdlny, krétkoterminowy
cel (opiekuniczy, edukacyjny, zadaniowy, ludyczny). Jej poczatki dostrzec
mozna w zachowaniach matych dzieci. Jest typowa w Srednim i pdéZnym
dziecifistwie; moze tez dotyczy¢ innych okreséw zycia;

4. Faza formujaca. Polega na tworzeniu wewnetrznej struktury grupy. Ce-
chuje ja pewna obrzedowo$¢, ktéra wypracowuje reguty grupowe i ktéra
spaja grupy zaawansowane pod wzgledem kontaktéw i relacji. Typowa
na przetomie pézZnego dziecifistwa i dorastania oraz w okresie mtode;j
dorostosci;

5. Faza ekspansji grupowej. Polega na wyodrgbnianiu si¢ specyficznych
cech grup, co ujawnia ich wyrazisto$¢ i odrgbnos¢. Faza jest typowa dla
okresu péznej adolescencji;

6. Faza indywidualizacji kontaktow. Polega na tym, ze czlonkowie danej
grupy, zwykle najpierw ci o wyzszym statusie, nawiazuja i specjalizuja
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swoje kontakty z cztonkami wtasnej grupy lub z osobami spoza niej.

W ramach takiej ,,prywatyzacji” kontaktdw poszczegdlne osoby moga

naleze¢ tez rownoczesnie do kilku grup. Faza jest typowa dla péznej ado-

lescencji i dorostosci;

7. Faza dezintegracyjno-przeksztalcajaca — polega na ewentualnym, choé
niekoniecznym ostabieniu relacji wewnatrzgrupowych. Tendencja ta wy-
rasta z potrzeby przynaleznosci do grupy i jednocze$nie do tworzenia
zwiazkéw o specjalnym, wyjatkowym, emocjonalnym znaczeniu. Naj-
bardziej znaczace sa tu procesy wtérnej indywidualizacji w okresie p6z-
nej adolescencji i na progu dorostosci. Wéwczas to na nowych, bardziej
dojrzatych zasadach utrwalaja si¢ dotychczasowe relacje przyjacielskie
oraz tworza zwiazki romantyczne. Natomiast dotychczasowe relacje ko-
lezefiskie 1 kontakty grupowe bywaja zachowane w réznym stopniu.
Zmiany w dynamice relacji spotecznych dobrze oddaje koncepcja o§miu

przeloméw socjalizacyjnych, czyli momentéw zwrotnych w dojrzewaniu

spotecznymi i przystosowaniu si¢ do zadai zyciowych w ujeciu Elizabeth

Hurlock (1985). Sa to:

1. uzgodnienie rytmu ruchéw dziecka z matka,

trening czystosci,

zabawa dzieci,

gry z zasadami,

uspoteczniona nauka szkolna, czyli od 3—4 klasy szkoty podstawowej,

pierwsze intymne zwiazki heteroseksualne,

rodzicielstwo,

utrata zdrowia fizycznego i doSwiadczenie zaleznoSci od innych.

Fazy procesu socjalizacji z punktu widzenia rozwoju kontaktéw spotecz-

nych poprzez instytucje wychowania i uktady spoteczne opisuje z kolei J.K.

Tillmann (1996, za: Kowalik 2002: 82 i nast.). Kontakty te wyznacza pdjscie

do przedszkola, szkoty, dojrzato$¢ piciowa, skoficzenie szkoty, rozpoczecie

ksztatcenia zawodowego, podjecie pracy, zalozenie rodziny, wyprowadze-
nie si¢ dzieci, emerytura.

Dynamika relacji interpersonalnych w mikroskali spotecznej wydaje si¢
szczegblnie wazna z punktu widzenia tego, na jakich aspektach kontaktu
koncentrowa¢ si¢ moze wychowanie integrujace. Jednowymiarowy model
rozwoju relacji Marka . Knappa i Anity . Vangelisti (2000, za: Adler, Ro-
senfeld, Proctor 2006) ujmuje to lapidarnie: od nawigzania do wycofywania
sie¢ z relacji. Istotna jest ich ocena wyznaczona przebiegiem komunikacji.
Model uwzglednia 10 faz i najlepiej nadaje si¢ do prezentowania dynamiki
zwiazkéw uczuciowych, ale takze do opisu relacji o mniejszym stopniu za-

PN B R
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angazowania. Dynamika ta ma trzy podstawowe fazy: zacie$nianie, podtrzy-

manie i wycofanie si¢ z relacji. Pierwsza obejmuje 3 etapy:

1. inicjowanie kontaktu w réznych strategiach inicjacyjnych,

2. eksperymentowanie, np. w formie krétkiej rozmowy,

3. intensyfikowanie spotkart poprzez liczne strategie porozumiewania sig.
Druga ma 4 etapy:

4. integrowanie sig.

5. krystalizacja zwiazku (apogeum zaangazowania, rytuaty zwiazku),

6. proces odrdzniania si¢, wyodrgbniania wilasnej indywidualnosci,

7. ograniczanie kontaktu (zmniejszenie si¢ liczby i jakosci porozumiewa-
nia sig).

Trzecia natomiast ma 3 etapy:

8. stagnacja relacji (zachowania konwencjonalne i bezuczuciowe, wypale-
nie emocjonalne),

9. unikanie (brak zaangazowania, wyrazanie niezalezno$ci, zachowania
wrogie, mentalne oddzielenie sig),

10. zakoniczenie relacji.

Druga faza rozwoju relacji jest szczegdlnie interesujaca, poniewaz stano-
wi przestrzefi podtrzymywania relacji dzigki r6znym formom/$§rodkom wy-
chowawczym, psychologicznym, edukacyjnym. Sa wsrdd nich: rézne formy
komunikowania si¢ werbalnego i niewerbalnego, takie jak pozytywne zacho-
wania proksemiczne (elementy jezyka ciala, sygnaty), ujawnianie otwartosci,
zapewnienie partneréw relacji o swoim zaangazowaniu, itp. Integrowanie si¢
wyraza si¢ we wzajemnych uzgodnieniach, zwigkszeniu zobowigzan, wzro-
Scie wiedzy o partnerach relacji, itp. Waznym zadaniem integracji jest:

* uzgadnianie celéw,

* okreslenie sposobéw ich realizacji (np. negocjacji w przypadku sporu)
i wspélnej przestrzeni dziatania (np. nasza klasa, wspélne zainteresowa-
nia, podzielane razem upodobania),

* ustalanie regut wzajemnych odniesiefi i wspdlnego postepowania (np. ze
zto$¢, gniew moga by¢ ujawniane jedynie poprzez tzw. ,komunikaty ja”,
np. ,,jestem na ciebie wsciekty, bo...” ),

* symbole i rytualy podtrzymywania relacji, wzmacniajace tozsamos$¢ gru-
powa (np. ,,my fani tego klubu”).

Takie zachowania zwigkszajgq poczucie lojalnosci i solidarnosci, okreslaja
obszar wzajemnych oczekiwan, ksztaltuja przekonania o dostgpie do partne-
réw relacji, ich pomocy i wsparciu w sytuacjach stresowych. Zmniejszaja
niepewnos$¢ partneréw, a zwigkszaja atrakcyjno$é grupy, wiadomo bowiem,
czego mozna si¢ spodziewaé po partnerze czy grupie, co ona jest w stanie
zaakceptowaé lub tolerowac.
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Szybko$¢ osiagania i trwato$¢ integracji zalezy od wielu czynnikdéw.
W szczegdlnosci — jak juz wcezesniej zauwazono — od jednostkowych dyspo-
zycji wewnetrznych, gtéwnie od osobistego stylu interakcji i poziomu kom-
petencji. Trzeba jednocze$nie przyznaé, ze zbyt silna integracja grupowa
sprzyja stereotypizacji schematéw poznawczych warto$ciujacych osoby spoza
grupy, co bywa podstawa braku tolerancji, uprzedzen spolecznych i postaw
dyskryminujacych. Generalnie bowiem w spostrzeganiu spotecznym dziata
mechanizm uproszczonej wizji §wiata. Przykladem moze by¢ stereotyp ucznia
niepetnosprawnego jako niezdolnego i niezaradnego, albo kuriozalne skad-
inad przeswiadczenie, ze niepelnosprawnos¢ bywa w jaki§ sposéb ,,zakaz-
na”’, bo zetknigcie si¢ z nig narusza tabu nienormalnosci (por. Douglas 2007).
Psychologia spoteczna wymienia wiele mechanizméw wywotujacych stereo-
typy i uprzedzenia. Sa to m.in.:

* Przekonanie, ze Zycie jest ,,gra” o sumie zerowej. Dziatanie na cudza
rzecz oznacza uszczuplenie zasoboéw witasnych. Przyktadowo, uznanie,
ze wprowadzenie do grupy przedszkolnej dziecka z uposledzeniem umy-
stowym zubozy §rodowisko wychowawcze, poteguje opér wobec dziatai
integrujacych;

e Zarzadzanie wlasnym wizerunkiem poprzez poszukiwanie poprawy
samopoczucia. To tendencja do poprawy autowizerunku na tle pomniej-
szonej lub watpliwej wartosci ,,innych”. Dotyczy zwykle oséb o niskiej
lub chwiejnej samoocenie, ktére maja sktonno$§¢ do poréwnan spotecz-
nych ,,w dét”, intensyfikujaca si¢ w sytuacjach zagrozenia lub porazki;

* Poszukiwanie aprobaty spolecznej poprzez konformizm, samokontro-
le zachowan i dbanie o wlasng pozycje spoteczng. Wigze si¢ z wieloma
potrzebami i postawami ludzi. Jak dowodza badania spoteczne, przykla-
dowo osoby o zewnetrznej religijnosci sa zwykle bardziej nastawione na
aprobate spoteczna, ale tez bardziej uprzedzone niz osoby niereligijne
oraz takie, ktdre traktuja religie jako poszukiwanie swojej drogi zyciowej.
Z kolei osoby o wewnetrznej religijnosSci zwykle publicznie przestrzegaja
norm spotecznych. A wigc, jesli integracja wychowawcza w jakiej$ spra-
wie jest ,,zadekretowana odgérne” np. decyzja placowki oS§wiatowej, to
osoby silnie konformistyczne beda mialy skionno$¢ do respektowania
rozporzadzenia, cho¢ w prywatnych ocenach moga kierowaé si¢ uprze-
dzeniami. Na przyktad wobec problemu kontynuowania nauki szkolnej
przez uczennicg w ciagzy lub mtodociang matke, osoby takie beda masko-
waly swoje niezadowolenie z decyzji o pozostawieniu takiej uczennicy
w szkole. Ona sama nie spotka si¢ jednak z akceptacjg. Trzeba tu dodad,
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ze mentalne uprzedzenie tego typu nie musi si¢ wigza¢ z jawna dyskrymi-
nacja;

Oszczednos¢ poznawcza i silna potrzeba struktury oznacza tatwosé
w kierowaniu si¢ uprzedzeniami pod wpltywem chwilowych i ulotnych na-
strojéw. Stereotypy wykorzystuja wiedze lub informacje kosztem stosun-
kowo niewielkiego wysitku poznawczego. Na przyktad, zto§¢ ogranicza
zdolno$¢ do wnikliwej analizy zachowan czy postaw innych, zwigksza
dostepnos$é negatywnych etykiet, ostabia motywacj¢ do sprawiedliwe;j
oceny, zwieksza tez sktonno$¢ do uruchomienia innych negatywnych
emocji. Przyktadowo ustyszane lub przeczytane wyzwisko etniczne lub
etykieta medyczna moze sktoni¢ do dyskryminowania adresata obelgi.
Z kolei nastrdj zgota euforyczny, odwrotnie, sprzyja nadmiernie korzyst-
nej ocenie, wywotuje swoiste ,,poznawcze lenistwo”. Oszczednos¢ po-
znawcza wywotuje tez efekt aureoli, czyli skoncentrowanie si¢ na izolo-
wanej pozytywnej cesze, ktéra z kolei promieniuje na ocen¢ ogdlng (np.
ludzie tadni sa inteligentni). Oszczednos$¢ poznawcza jest tez odpowie-
dzialna za efekt halo, czyli efekt pierwszego pozytywnego/negatywnego
wrazenia lub cechy dominujacej (np. grubi sg leniwi);

Zgodnie z hipoteza ignorancji, ludzie majac niewielka wiedzge o innych,
fatwo feruja opinie ,,pierwsze z brzegu”.

To sugeruje, ze dla zmniejszenia regulacyjnego znaczenia stereotypow

i uprzedzen, wystarczytoby tworzy¢ warunki dla lepszego poznawania spo-
tecznego. Niestety, same kontakty z osobami, wobec ktérych formulowane
s3 ,,szybkie” stereotypowe sady nie wystarczaja. A programy wychowawcze
majace na celu lepsze wzajemne poznanie si¢ zwykle sa mato skuteczne (Miller,
Brewer 1984; Stephan, Stephan 1996, za: Kenrick, Neuberg, Cialdini 2002).
Aby ograniczy¢ role stereotypdw i uprzedzei w zachowaniach spotecznych,
trzeba odwota¢ si¢ do dwéch zasad. Pierwsza sprowadza si¢ do tworzenia
specjalnych warunkéw kontaktu, a druga do dzialan opartych na celach.
Chodzi wiec o:

zmiany w stanach psychicznych, w szczegdlnosci o obnizenie niepokoju
u oséb sklonnych do siggania po stereotypy i po inne formy skrzywien
emocjonalno-poznawczych,

ksztaltowanie sadéw moralnych i kompetencji, np. przekonan o stuszno-
Sci, poczucia sprawiedliwo$ci, umiejetnosci rozstrzygania dylematéw do-
bra i zla, empatii,

sterowanie sytuacjami, ktére moga wywotywac stereotypy i uprzedzenia,
prezentacje alternatywnych sposobéw osiagania celéw osobistych,
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* stwarzanie okazji do budowania adekwatnej i pozytywnej samooceny
uczestnikdw procesu wychowania (por. Hewstone, McCrae, Stangor 1999;
Kenrick, Neuberg, Cialdini 2002)*.

3.2. Plaszczyzny rozwoju relacji interpersonalnych w ciggu zycia

Dziecifistwo i mtodo§¢ wyznaczone sa wczesnoscia, bezposrednio$cia,
wzgledna trwatoscia, synchronicznoscig, wzajemnos$cig i intencjonalno$cia
kontaktéw (por. Schaffer 2006). Odniesienie spoteczne (opisane pierwotnie
przez Saula Feinmana) to forma kontaktu oznaczajaca wspdélnote umystowa
i pewien poziom pobudzenia emocjonalnego, ktére §wiadcza, ze partnerzy
traktuja siebie jako obiekty nie tylko fizyczne, ale przede wszystkim psycholo-
giczne. Pierwsze analizy dotyczace psychologicznych konsekwencji rozwoju
relacji spotecznych mozna odnaleZzé w pracach Harry’ego S. Sullivana (Sul-
livan 1953, za: Hall, indzey 1990). Jego poglady leglty u podstaw konstruk-
tywizmu interakcjonistycznego, ktérej zatozenia sa nastepujace:

* rozwdj spoteczny jest rezultatem aktywnej interakcji dziecka z otocze-
niem spotecznym,

* $rodowisko oznacza nie tyle rzeczywisto$¢ obiektywna, ile spostrzegana,
podlegajaca konstrukcji i interpretacji,

* drodowisko wptywa na jednostke w sposéb bezposredni i posredni,

* jednostka nie podlega wylacznie oddziatywaniom Srodowiskowym, ale
sama odczuwa potrzebe angazowania si¢ i ujawnia aktywno$¢ wtasna.
Wczesne fazy rozwoju spotecznego cechuje catkowita zalezno$¢ dziecka

od opiekuna, co nie oznacza, ze dziecko nie ma zadnych predyspozycji spo-

tecznych. Wedtug Rudolpha Schaffera (2006), jest preadaptowane spotecz-
nie, czyli wyposazone we wrodzone sktonnoS$ci zaréwno na poziomie
percepcji, jak i zachowafi do wchodzenia w interakcje z ludZmi; jest przygo-
towane do kontaktu, kompetentne na witasciwym dla siebie poziomie funk-
cjonowania i aktywne w tej sferze. Nawet najmtodsze niemowleta od pierw-
szych dni swojego zycia sa czgScig pewnej sytuacji interpersonalnej. Jak mowi
Sullivan, od pierwszych chwil swego zycia dziecko staje si¢ cze¢scia pola

* Przyktadem takich dziatan jest projekt Galeria tolerancji, jaki opracowat Osrodek Ksztat-
cenia Ustawicznego Nauczycieli w Gdansku, przy wspélpracy ze Stowarzyszeniem
Inicjatyw Niezaleznych ,Mikuszewo” w ramach Europejskiego Roku Réwnych Szans
dla Wszystkich w 2007 roku. Byty to bezptatne warsztaty dla nauczycieli, wychowaw-
coéw i1 pedagogdw placéwek o§wiatowych na temat stereotypdéw i uprzedzen.
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spotecznego (ang. social field). Wszystkie wczesne sekwencje zdarzen w zyciu
matego dziecka, np. karmienie, mowa, poznawanie, maja charakter relacyj-
ny i tworza jadro jego spolecznego charakteru.

Williard Hartup (1979, 1989, 1997) wskazuje na potrzebe dostrzezenia
dwoch plaszczyzn rozwojowych, w ktérych ksztattuja si¢ relacje spoteczne
w okresie dziecifistwa i mtodosci. Sa to ptaszczyzny: wertykalna i horyzontal-
na. Schaffer (2005) nazywa je odpowiednio plaszczyzna pionowa i pozioma.
Marc H. Bornstein (1989) natomiast méwi o dwoch kategoriach interakcji
opiekowania si¢ (ang. takecare interaction), czyli interakcjach spotecznych
i dydaktycznych, ktére ogniskuja si¢ w diadzie i tym, co dzieje si¢ poza nia.
Interakcje opiekowania si¢ to co§ wiecej niz opiekuficze interakcje fizyczne
i werbalne, jakie inicjuja np. rodzice, by wyrazi¢ uczucia troski lub zaanga-
zowa¢ dziecko w wymiang interpersonalna. Zawieraja one strategie opieku-
néw polegajace na stymulowaniu i pobudzaniu dzieci w kierunku Swiata
istniejacego poza diada, na ukierunkowywaniu uwagi na wtasciwosci przed-
miotéw, zjawisk, stanéw zewnetrznych, wydarzed w otoczeniu, itp. Prowadza
do utworzenia si¢ w umySle dziecka emocjonalno-poznawczych reprezenta-
cji réznych elementéw i aspektdéw rzeczywistosci, takze §wiata spotecznego.

Relacje interpersonalne: wertykalne i horyzontalne, pionowe i poziome,
spoteczne i dydaktyczne, powstaja i przebiegaja w oparciu o odmienne me-
chanizmy psychologiczne oraz petnia rézne funkcje rozwojowe. Relacje wer-
tykalne sg nieréwnowazne. Osoby w nie wchodzace maja odmienny status
psychologiczny i spoteczny oraz réznia si¢ miedzy soba kompetencjami psy-
chicznymi i umiejgtno$ciami spotecznymi. Ich funkcja jest wyksztalcenie swo-
istego rodzaju wiezi dziecka z osoba lub osobami dorostymi, zapewniajacej
ochrone przed zagrozeniami i emocjonalne oparcie, przewodnictwo po zasa-
dach i normach postgpowania, a takze wyposazaja w wiedze i rézne kompe-
tencje (umiejetnosci).

Najtatwiej wyobrazi¢ sobie relacje wertykalne miedzy dzieckiem i matka,
cho¢ dotycza one obojga rodzicdw, opiekundéw zastepczych, dziadkdéw, star-
szego rodzenstwa, réznego typu wychowawcéw, nauczycieli, instruktoréw,
a w przypadku ludzi dorostych réznego typu przewodnikéw duchowych,
psychoterapeutdw.

Zdaniem Helen Bee (2000), rozwdj relacji w ptaszczyznie wertykalnej
obejmuje rozwdj wiezi emocjonalnych w dwie strony: dziecka z opiekunem
oraz opiekuna z dzieckiem. Ich pierwociny powstaja bardzo wcze$nie w toku
przezywanych pozytywnych emocji i uczu¢ w kontakcie z opiekunem, ktéry
chroni dziecko przed realnym lub wyobrazonym zagrozeniem, zapewnia
zaopatrzenie materialne, daje oparcie fizyczne i emocjonalne. Nie jest to trans-
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akcja wymiany, ale zdecydowanie ,,relacja do”. Badania dowodza, ze nawet
najmiodsze niemowleta w inicjowaniu tego typu kontaktéw sa zaskakujaco
aktywne, wykazuja psychologiczng gotowo$¢ do odbioru swoistych rozwo-
jowych prowizji dostarczanych przez opiekunéw. Maja gteboka potrzebe
skupiania si¢ na konkretnej osobie, poszukiwania fizycznej bliskos$ci, prze-
zywania komfortu i bezpieczefistwa wynikajacego z bliskosci, co wigcej,
wykazuja wrodzona sktonno$¢ do ujawniania Igku separacyjnego, gdy po-
wstala juz wieZ zostaje w jaki§ spos6b naruszona czy zerwana (Bee 2004;
Schaffer 2005). Relacje wertykalne (pionowe) cechuje wylacznos$é i zalez-
no$¢, ktére w dziecifistwie sa w zasadzie niezastgpowalne.

Relacje wertykalne sa niezbgdne w procesie nieustannego potwierdzania
przez dziecko stanu swego bezpieczenstwa i ochrony. Tworza tym samym
pierwotng orientacj¢ podmiotowa dziecka. Jest to podstawowy mechanizm
regulacyjny rozwijajacej si¢ osobowosci spotecznej, gléwnie wiedzy dziec-
ka o istocie i funkcji ja jako dziatajacego podmiotu i o sposobie, jak w $wie-
cie spotecznym mozna dziata¢. Do§wiadczenia emocjonalno-spoteczne ksztat-
tuja w psychice dziecka wzglednie trwata strukture motywacyjno-dziataniowa,
wyznaczajaca pézniejszy stosunek do niego samego (relacja z sobg), do oséb-
-obiektéw przywigzania (relacja z osobami najblizszymi), a takze ogélnie,
do $wiata (relacja ze Swiatem spolecznym).

Przebieg pierwotnych relacji wertykalnych oraz nieco pdzniej ksztattuja-
cych sig relacji horyzontalnych, okresla strukture ja prywatnego i strukture
ja spotecznego (Wojciszke 1986b). Ja prywatne to inaczej ja subiektywne,
a ja spoteczne to inaczej ja obiektywne, powstajace na ksztalt odbicia
w Cooleyowskim spotecznym lustrze (Bee 2000: 288-375).

Badania dowodza, ze dysponowanie pozytywnym ja subiektywnym i ja
obiektywnym jest korzystne dla przebiegu integracji spotecznej. Dyspono-
wanie z kolei dobrymi relacjami spotecznymi wplywa na ogélny dobrostan
psychologiczny (ang. sense of well-being). Sktada si¢ naii zadowolenie pty-
nace z réznych dziedzin zycia i wigze si¢ z uogélnionym poczuciem jakosSci
zycia. Co wiecej, przezywanie intymnej wiezi lub przekonanie o dyspono-
waniu siecia kontaktéw interpersonalnych minimalizuje znacznie nieuchron-
nych w zyciu stanéw dyskomfortu psychologicznego, a takze w znacznym
stopniu zabezpiecza przed ré6znymi problemami psychopatologicznymi, m.in.
adhedonia, depresja, uzaleznieniami, zaburzeniami w odzywaniu (Hartup,
Stevens 1997; Davis, Morris, Kraus 1998).

Inny charakter maja relacje horyzontalne. Ich istota nie jest zaleznosc,
zaufanie i potwierdzanie swojego bezpiecznego istnienia, ale wymiana $wiad-
czef. Realizuja sie¢ w sytuacjach wymagajacych komplementarnosci, czyli
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kooperacji, kompetencji i wspétdziatania. Relacje horyzontalne wymagaja
wtasnego kooperacyjnego udziatu czy wktadu w relacje lub zwiazek, wspoél-
pracy oraz wzglednej rownosci wymiany. To prawdziwe ,relacje pomiedzy”.
Warunkiem dobrego ich przebiegu jest podmiotowo$¢ partneréw, a utatwie-
niem ich podobienistwo lub zbiezno$¢ celéw dziatania, wspdélnota zadan, za-
interesowan i intereséw, pragnien. A polem doswiadczen zdobywanych
w relacjach horyzontalnych w dziedzinie edukacji sa sytuacje i zadania edu-
kacyjne oraz relacje i zwigzki interpersonalne réwiesnicze, kolezeriskie, kum-
plowskie, obecne w szerokiej sferze wychowania i rozwoju.

Podsumowujac mozna stwierdzié, ze zasadniczo wychowanie integrujace
ma na celu nadawanie ksztattu relacjom horyzontalnym. Nie traci wszak
z pola widzenia istoty do§wiadczeri o charakterze wertykalnym, poniewaz te
warunkuja osobista zdolno$¢ partneréw do dobrych relacji spolecznych.

W okresie dziecifistwa i mlodosci do§wiadczanie réznych form integracji
spotecznej (wychowawczej, réwiesniczej, edukacyjnej) nalezy oceniac jako
korzystne z punktu widzenia wszystkich aspektéw rozwoju spolecznego.
A wobec wyzwan globalizujacego si¢, otwartego spoteczefistwa informacyj-
nego, nalezy je uznaé za niezbedne. W koricu istota rozwoju spotecznego
jest inicjowanie, podtrzymywanie i przeksztalcanie si¢ réznych form kontak-
téw, a segregacja i izolacja jest ich zaprzeczeniem.






4. Spofeczny
kontekst wychowania integrujacego

Zadania wychowania integrujacego trudno formutowaé w prézni fizycznej
i spolecznej. Wazne jest zatem, by wychowawcy, nauczyciele, edukatorzy,
decydenci o§wiaty i inne osoby zainteresowane réznymi aspektami integra-
cji spotecznej w Srodowisku wychowania rozumieli kontekst swoich dziataf.
By umieli dostrzec te zjawiska i mechanizmy spoleczne, ktére wyznaczaja
integracj¢ na poziomie systemowym, by potrafili interpretowac jej obiektyw-
ne wskazniki.

Wskazniki takie moga pochodzié¢ z réznych obszaréw wiedzy: ekonomii,
socjologii, ekologii, epidemiologii, zdrowia publicznego, administracji, po-
lityki o§wiatowej. Generalnie rzecz biorac, stanowig one podstawe oceny ja-
kosci zycia réznych grup i poszczegdlnych jednostek. Jesli uznaé, ze jako$¢
zycia to efekt relacji migdzy realizacjg i stopniem zaspokojenia potrzeb a wyma-
ganiami oraz zasobami otoczenia, to ze wzgledu na spoleczny kontekst wy-
chowania integrujacego, warto zastanowi¢ si¢ nad wymowa takich obiek-
tywnych wskaZnikéw jakosci zycia, ktére moga mie¢ znaczenie w przebiegu
wychowania integrujacego.

Wskazniki obiektywne tworzone sg na bazie danych statystycznych, de-
mograficznych, ekologicznych, ekonomicznych, epidemiologicznych, itp.!
Maja rézny pod wzgledem formalnym i treSciowym charakter. Moga zatem
odwotlywaé sie do wielko$ci zespotéw ludzkich — duzych: panstwo, spote-
czenstwo, spoleczno$§¢ lokalna, np. region kraju, miasto, dzielnica wies;

I Oczywiscie nalezy odrézni¢ obiektywny wymiar jakosci zycia odrézni¢ od psycholo-
gicznego poczucia jakoSci zycia, ktére jest zwiazane z subiektywna jego ocena. Zob.
np.: Brzezifiska, Stolarska, Zielifiska 2001: 103-126.
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i matych struktur spolecznych: rodzina, szkota, organizacja pracy. Moga by¢
globalne albo tez szczegbétowe; bezposrednio lub posrednio dotyczy¢ pro-
blemu integracji. Przyktadowo, liczba studiujacych niepetnosprawnych stu-
dentéw moze okresla¢ poziom trafnosci porad w zakresie orientacji zawodo-
wej (na poziomie ogélnopolskim, lokalnym, w ramach konkretnej szkoty
wyzszej), albo np. sygnalizowaé obecno$¢ barier architektonicznych w swo-
bodnym dostgpie do instytucji edukacyjnej, albo tez by¢ dowodem drozno-
Sci/niedroznoSci systemu wspierania edukacji oséb niepetnosprawnych.
Wskazniki jakosci zycia pozwalaja na generalna lub szczegbétowa ocene
integracji spotecznej. Precyzuja ocene jej stanu w wybranym $rodowisku czy
konteks$cie spotecznym, np. w diadzie, matej grupie, instytucji, jednostce te-
rytorialnej, regionie, itp.. Zwykle ocena ta dotyczy albo wszystkich mozli-
wych, albo wybranych aspektéw zycia (kontekst treSciowy) takich, jak:
* sfera materialno-bytowa,
* zdrowie,
* przyroda i ekologia zycia,
* edukacja i wyksztatcenie,
e dostep do informacji i technologii IT,
e praca i kariera zawodowa,
e zycie rodzinne i spoteczne,
e zycie kulturalne,
* czas wolny, rekreacja, sport, rozrywka,
* osobisty rozwdj,
e zycie religijne,
* prawno-organizacyjne aspekty zycia publicznego,
* sfera ideologiczno-polityczna.
Wskazniki jako$ci zycia maja mniej lub bardziej ztozony charakter. Te
o charakterze obiektywnym stuza analizom poréwnawczym poziomu zycia
w grupach charakteryzujacych sie jaka$ populacyjna lub podpopulacyjna
cecha fizyczna, terytorialng czy socjodemograficzng. Przyktadowe sa tu syn-
tetyczne miary jako$ci zycia obywateli danego pafstwa, obszaru geograficz-
nego, grupy etnicznej, kobiet, mezczyzn, dzieci, os6b dorostych, zdrowych,
przewlekle chorych, pelnosprawnych i niepetnosprawnych. I tak, procent
0s6b uczestniczacych w wyborach powszechnych moze by¢ wskaznikiem
stopnia zintegrowania spoteczefistwa wobec zadaf spoleczno-politycznych;
niski udzial niesprawnych ruchowo w takich wyborach moze by¢ dowo-
dem barier architektonicznych czy komunikacyjnych w miejscu zamiesz-
kania, wysoki procent kobiet pozostajacych bez pracy moze $§wiadczy¢ za-
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rowno o braku systemowych utatwien podejmowania pracy przez kobiety,
jak i o stereotypowych postawach pracodawcéw albo tez o postawach sa-
mych kobiet?; liczba bezdomnych moze wskazywaé poziom patologii spo-
tecznej, brak pomocy spotecznej przeciwdzialajacej marginalizacji lub nie-
skuteczno$§é dotychczasowych form aktywizacji zawodowe;.

Generalnie, tego rodzaju wskazniki, jesli sa trafnie dobrane i precyzyjnie
stosowane, moga dostarczy¢ uzytecznych, mozliwie obiektywnych danych
do oceny pewnych aspektéw jakosci zycia w wybranych populacjach, pod-
populacjach lub mniejszych, reprezentatywnych grupach spotecznych.

4.1, Roznorodno$¢ wskaznikow jakosci zycia uzytecznych
w ocenie kontekstu spotecznego integracji

Z psychologicznego punktu widzenia najlepszymi wskaZnikami integracji
spotecznej wydaja si¢ intensywnos$¢ i jakos$¢ relacji miedzyludzkich, ale uzy-
teczne moga tez by¢ réwniez wskazniki posrednie. Maja one zwykle charak-
ter materialny, fizyczny, finansowy lub rzeczowy i pochodza z réznych dzie-
dzin zycia, m.in. statystyki, demografii, ekonomii i ekonometrii, biologii
i medycyny.

Za podstawowy miernik jakosci zycia i dobrobytu spoteczeristw uwaza
si¢ wskaznik PKB (produkt brutto przypadajacy na mieszkaica danego kra-
ju). Prosto méwiac, PKB notuje ilo$¢ pieniedzy, ktére w obrebie gospodarki
przeszty z rak do rak. W sensie statystycznym PKB okre§la poziom przecigt-
nych dochodéw obywateli i ich partycypacje w konsumpcji réznego rodzaju
débr, np. w sferze zdrowia, edukacji, kulturze, technologii informatycznej,
itp. Szacowanie dobrobytu poprzez globalno-fiskalne wskazniki wynika
z zalozenia, ze wzrost jakosci zycia polega na wzro$cie wzajemnych, zawsze
jednak jako$§ odnotowanych, czyli: opodatkowanych Swiadczeni, w systemie,
w ktérym, jesli wszyscy coraz wiecej pracuja, to coraz wiecej zarabiaja, Swiad-
czac sobie tym samym wzajemnie ustugi. PKB jako wskaznik jakoSci zycia
ma wigc wybitnie ilo§ciowy czy wrecz fiskalny charakter.

2 Z badan Eurostatu wykonanych 2007 roku wynika, ze wigkszo$¢ bezrobotych Polek
thumaczy swoja sytuacj¢ koniecznymi obowiazkami domowymi, a nie barierami na
rynku pracy.
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Jako zagregowana dana statystyczna PKB nie uwzglednia jednak ,,do-
chodéw” pochodzacych z obszaréw ludzkiej aktywnos$ci pozostajacych poza
materialng i sfiskalizowang wytwdrczoscia, to jest ze sfery rodzinnej, sasiedz-
kiej, zawodowej, kolezefiskiej, towarzyskiej i innej, ktéra wyznacza jakos¢
zycia, w tym poziom integracji spotecznej. Odwolywanie si¢ zatem PKB utrud-
nia, a nawet falszuje wiedz¢ o jej stopniu. Gdy przyktadowo, dwaj sasiedzi
wySwiadcza sobie wzajemnie jaka$ przystuge, to ich nieopodatkowane pra-
ce nie dajg przyrostu PKB. Z tego punktu widzenia takie prospoteczne dzia-
tania pozostaja bez warto$ci. Podobnie jak spontaniczna pomoc w nauce
udzielona uczniowi czasowo nieobecnemu w klasie z powodu dlugotrwatej
choroby, a polegajaca na tym, ze przychodza do niego jego koledzy zamiast
optacanego przez budzet nauczyciela. Podobnie, jak praca w gospodarstwie
domowym, ktéra nie daje wprawdzie realnych przychoddéw, za to zwigksza
psychologiczna sp6jnos¢ rodziny. Podobnie jak aktywnoS$¢ wolontariuszy
dziatajacych na rzecz oséb niepetnosprawnych. Z punktu widzenia PKB sa
to dzialania bezwartosciowe, cho¢ podnosza jakos¢ zycia w sferze kontak-
tow migdzyludzkich. Pozwalaja czué si¢ dobrze w swoim Srodowisku i utrzy-
mywaé wiezi wspdlnotowe.

Wady ogélnego wskaznika dochodowego w ocenie jakosci zycia tagodza
inne bardziej szczegétowe parametry jakosci zycia®. Mierza one wielko$¢ srod-
kéw finansowych potrzebnych do zaspokojenia potrzeb z uwzglednieniem
okreslonych warunkéw zycia i poziomu cywilizacyjnego. Sg podstawa okre-
Slenia biologiczno-ekonomiczno-materialnych norm, czyli tego, co niezbgdne
dla pozadanej lub oczekiwanej jakosci zycia (np. tzw. koszyk débr). Taka norma
jest np. minimum socjalne, dzienna racja zywieniowa ze wzgledu na jej kalo-
ryczno$¢ i zrbwnowazenie dietetyczne, potrzebna dla zachowania zdrowia,
liczba metréw kwadratowych niezbgdnych do zycia, nauki, pracy, itp.

Wskazniki ekonomiczno-finansowe okreslaja status materialno-bytowy
ludnosci, np. mieszkancéw danego kraju, regionu, oséb z okreSlonym wy-
ksztatceniem, rodzin wielodzietnych, oséb niepelnosprawnych, emerytow,
ludzi starych, itp. Odwotlujac si¢ do pojecia przecigtnego (statystycznego)
konsumenta, ujawniaja tez warunki dostgpnosci débr: wlasnego mieszkania,

3 Twérea PKB Simon Kusnets, noblista z 1971 roku méwit, ze nalezy odrézni¢ wzrost
iloSciowy 1 jakoSciowy PKB. Wspéiczesnie coraz czesciej stosuje sie¢ GPI (Genuine
Progress Indicator — Rzeczywisty WskaZnik Postepu) lub ISEW (Index of Sustainable
Economic Welfare — Indeks Trwalego Dobrobytu). GPI zastosowano w Stanach Zjed-
noczonych w analizach zmian gospodarczych i spotecznych zachodzacych po przej-
Sciu huraganu Andrew przez potudniowa Floryde w 1995 roku. Kalkuluje on na bieza-
co czynniki jakoSci zycia, takze te o charakterze subiektywnym.
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telefonu, pokoju, t6zka, kata do pracy lub nauki, komputera. Relacjonuja
stan wyposazenia gospodarstw domowych w dobra materialne i sprzety (np.
w telewizor, lodéwke, samochdd, itd.). Ustalaja, ile srodkéw finansowych
pozostaje po zaspokojeniu potrzeb uznanych za podstawowe. Pokazuja tym
samym, czy dostepne zasoby finansowe moga postuzy¢ konsumpcji wyzszego
rzedu jako Srodki na edukacje, wakacje, organizacje czasu wolnego, rozwi-
janie zainteresowan, realizowanie hobby, itp.

O stopniu integracji spotecznej lub odwrotnie — o jej braku, decyduje nie
tylko poziom elementarnej i rozszerzonej konsumpcji okreslonych débr, ale
rowniez dostepno$¢ do nowoczesnych systemé6w spotecznych, np. systemu
zdrowia (tzw. koszyk ustug medycznych), ubezpieczenn (system zaopatrze-
nia emerytalno-rentowego), systemu opieki spotecznej, powszechnosci i do-
stepnosci edukacji okreslonego szczebla, sprawnos$ci i dostepnosci urzadzen
masowej komunikacji i systeméw informatycznych, obecnos$ci obiektéw
kulturalnych i dostgpnosci do wytworéw kultury. Przyktadowo, procent lud-
nosci objetej profilaktycznymi badaniami medycznymi lub szczepieniami
ochronnymi jest wskaznikiem ustug medycznych, ale takze jakosSci zycia
w sferze zdrowia i jego ochrony; liczba ksigzek zakupionych w okreslonym
przedziale czasu i czgstotliwo§¢ bywania w teatrze jest wskaznikiem pozio-
mu zycia w sferze kultury i edukacji; procent oséb korzystajacych z Interne-
tu mozna uzna¢ za wskaznik dostepnosci do technologii IT, ale takze za wskaz-
nik jakosci zycia w sferze miedzyludzkiego porozumiewania si¢ i integruja-
cej funkcji opinii publiczne;.

Tak wigc rézne ,twarde” ekonomiczno-bytowe wskazniki stuza ocenie
stopnia postaci czy aspektéw integracji. Jednoczesnie moga byé miarg szcze-
g6lnych przejawdéw dezintegracji spotecznej — marginalizacji, izolacji, wy-
kluczenia, ekskluzji, itp. Miary tego rodzaju pozwalaja oszacowaé dostep-
no$¢ i ograniczenia do réznego rodzaju Srodkéw egzystencji; finansowego
czy materialnego zaopatrzenia, do informacji, ustug, specjalistow. Chodzi
zaréwno o potencjalna, jak i faktyczna partycypacje jednostek i catych grup
w réznego rodzaju dobrach. Ci bowiem, ktérzy nie maja realnego dostepu,
sa zwykle stabo zintegrowani spolecznie, czasem wrecz wykluczeni. Ich zycie
ma najczeSciej niska jako$é, choé¢ powoddéw tego stanu rzeczy moze byé
wiele. Warto podkreslié, ze przyczyny marginalizacji niektérych jednostek
i calych grup nie zawsze leza po stronie zewnetrznej — a wigc nie zawsze
wynikaja z wadliwos$ci okre$lonego systemu spolecznego. Mimo bowiem
ogromu Srodkéw kierowanych na pomoc spoleczna i zaopatrzenie socjalne,
w spoteczefistwie zawsze egzystuja jednostki samotne, a bywa ze i cale gru-
py zdeintegrowane i wyalienowane.
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Warto zwréci¢ uwage na problem rozwarstwienia socjalnego ocenianego
w makroskali spotecznej. To trafny, ekonomiczny parametr integracji spo-
tecznej stosowany w wielu krajach, odnoszacy si¢ do stopnia nieréwnosci
dochodowej mierzonej np. indeksem Giniego. Jest on syntetyczng miarg roz-
pietoSci w dochodach osobistych obywateli danego kraju, wskazZnikujacg sto-
piefi nier6wnosci obywateli w dostgpie do débr*. Z punktu widzenia idei
integracji spolecznej nie jest dobrze, gdy indeks Giniego ro$nie lub kiedy
brakuje odpowiedniej polityki socjalnej i fiskalnej, by go obnizyé. Swiadczy
bowiem wéwczas o braku obiektywnych szans na zmniejszenie nadmier-
nych dysproporcji dochodowych, a takze na zmian¢g w przekonaniach naj-
ubozszych grup czy warstw spotecznych, ze nie sa oni przedmiotem celowej
ekskluzji spotecznej’.

* Indeks Giniego na skali od 0 do 1 przybiera warto$¢ 0, gdy dochody wszystkich oby-
wateli sa réwne, a 1 gdy kto§ posiada caty dochéd a pozostali nic. Polska ma wskaZnik
ok. 0,43; przyktadowo Dania 0,25, a Boliwia 0,60. Oznacza to, ze Duficzycy sa spote-
czefistwem bardzo egalitarnym (do tego bogatym, wigc dostepnos$¢ do réznych débr
jest wysoka, np. uczniowie i studenci maja mozliwo$¢ skorzystania ze wszelkich form
ksztalcenia, o jakich zamarza). W Boliwii sa natomiast ogromne réznice dochodowe,
co wskazuje na niska integracje spoleczenstwa boliwijskiego i silne poczucie niespra-
wiedliwosci spotecznej (Human Development Raport 2006, www.neww.org.pl/pl.php/
archiwum/news/view/; CBOS, czerwiec 2007).

Warto pamigtaé, ze w demokracjach zachodnich réznice w dochodach osobistych,
majatku czy warunkach zycia sa nie tylko nieodtagcznym skutkiem gospodarki rynko-
wej, ale tez jej napedem. Gospodarka rynkowa kreci si¢ dzigki réznicom w potencjale
w dostepnosci zasobéw (informacyjnych, intelektualnych, majatkowych, itp.). Rézni-
ce w potencjale prowadza do rozwarstwienia spotecznego oraz niestety do réznych
dezintegracyjnych zjawisk, np. bezrobocia. Z punktu widzenia takiego zatozenia trudno
wigc dazy¢ do totalnego egalitaryzmu (to juz w historii systeméw spotecznych prébo-
wano wprowadzi¢ i wiadomo, jak si¢ to skoficzyto). Absurdalny jest poglad, ze wszyst-
kim trzeba dawaé po réwno. Budzi to roszczeniowe postawy oparte na pogladzie, ze
zycie spoleczne to gra o sumie zerowej — kto§ musi przegraé, by wygra¢ moégt ktos. Ma
on charakter wybitnie dezintegrujacy.

Badania CBOS dowodza, ze wigkszo$¢ Polakéw uwaza, iz nie ma réwnych szans na
bogacenie sig, a duza cze$¢, np. emeryci i rencisci, pielegniarki, rodziny wielodzietne,
czuje si¢ spotecznie marginalizowana ze wzgledu na niski poziom dochodéw osobi-
stych (ale niekoniecznie z powodu niskiego prestizu wykonywanego zawodu). Maja
tez przekonanie o braku odpowiednich dziatan panstwa w kierunku poprawy tego
stanu rzeczy. Polacy sa krajem ,,wyjacego poczucia krzywdy” (za: J. Czapifiskim, Ra-
port: Diagnoza spoteczna. Polska, 2007). Jednoczesnie wiara w spoteczna i psycholo-
giczna homogenicznos$¢ spoleczenistwa polskiego jest silna i ro$nie. Jak donosza pro-
wadzone od 1991 roku badania, wsréd Polakéw o 50% wzrosta gotowos¢ do podziatu
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Podobna jest wymowa innego syntetycznego wskaznika materialno-eko-
nomicznego, tj. wskaznika aktywnos$ci zawodowej. Obejmuje on liczbe za-
trudnionych i bezrobotnych w réznych sektorach, np. wieku, czy dziatach
gospodarki. Ocena integracji spotecznej moze mieé charakter bezwzgledny,
ale réwniez wzgledny, tj. odniesiony do dynamiki gospodarczej i regulacji
prawno-finansowych na rynku pracy (np. staltych kosztéw pracy: wysokosci
podatku PIT, CIT, poziomu sktadek ubezpieczeniowych, itp.).

Wskaznik materialno-ekonomiczny wiaze si¢ z ré6znymi wskaZnikami
demograficznymi. To m.in. §rednia dtugos$¢ zycia, poziom rozrodczoSci, prze-
zywalno§¢ noworodkéw i niemowlat na 1000 mieszkaiicow, tzw. dzietnos$¢
kobiet, czas przyjScia na $wiat pierwszego dziecka w rodzinie, itp.® Wskazni-
ki demograficzno-ekonomiczne sa obiektywnymi miarami poziomu integra-
cji spotecznej w skali makro. Przyktadowo, §redni wiek przechodzenia na
emeryture okresla poziom tzw. zastgpowalnos$ci pokoleniowej w ramach ubez-
pieczeniowego solidaryzmu, ale tez jest wskaZnikiem integracji spolecznej
poprzez system pracy i rozwigzania prawne (ustawy) zakladajace, ze mtodsze
pokolenia przejmuja koszty pracy oraz utrzymujg calkowicie, a w systemie
kapitatowym czeSciowo, pokolenia wycofujace si¢ z dziatalnoSci zawodo-
wej. Nastepuje to w ramach umownego podzialu dochodéw w skali global-
nej (poprzez budzet paistwa lub/i systemy ubezpieczeniowe), poprzez rézne
formy ubezpieczenia emerytalno-rentowego’. Poniewaz aktywno$¢ zawodowa

na swoich i obcych, a jednoczesnie utrzymuje si¢ wewnetrzny brak wzajemnego zaufa-
nia. Oczywiscie, przekonania tego rodzaju ulegaja fluktuacji zaleznie od sytuacji spo-
feczno-politycznej. Sa raczej spotecznymi generalizacjami, bo dotycza jakosci zycia
odniesionej do catoksztattu zZycia spotecznego. Ocena zycia prywatnego zwykle bywa
bardziej optymistyczna, a obecnie rosnie.

Wskaznik $miertelnos$ci niemowlat jest syntetycza miara postgpu cywilizacyjnego
i dobrobytu. W roku 1990 $miertelno$¢ niemowlat wynosita w Polsce 19,3 na tysiac
urodzen zywych (19,3 promila) i ponad dwa razy przekraczala Srednia Unii Europej-
skiej. Czternascie lat péZniej wskaznik SmiertelnoSci niemowlat spadt do 6,8 promila,
lokujac Polske tylko o dwa promile ponizej Sredniej UE. Syntetycza miara postepu
cywilizacyjnego i dobrobytu jest tez dtugo$¢ zycia. Urodzony w roku 1989 chtopczyk
miat przed soba 66,8 lat zycia, a dziewczynka 75,5 lat. Trzynascie lat transformacji
dato obojgu po trzy i p6t roku dodatkowo. Warto dodaé, ze zmniejszenie si¢ Smiertel-
nosci niemowlat a wydluzenie si¢ Zycia w podobnej skali zajeto w Polsce udowej 30
lat! (Czapinski 2002, Raporty z badari: Diagnoza spoteczna, 2003, 2005; http://
www.diagnoza.com).

Oczywiscie odrebnym problemem jest poczucie spolecznej sprawiedliwosci, kto,
w jakim wieku i w jakim stopniu powinien by¢ obciazony kosztami systemu ubezpie-
czen spolecznych, a kto ma z niego korzystac.
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jest zazwyczaj jednoznaczna z dostepem do sporej sieci kontaktdw spotecz-
nych, a wigc dluzsze pozostawanie w systemie pracy oznacza zwykle lepsza
integracje spoteczng.

Obiektywnym wskaznikiem niskiej integracji spotecznej jest wysoki pro-
cent bezrobotnych, duza liczba oséb nieposzukujacych pracy, dlugi czas
pozostawania na bezrobociu (tzw. trwale bezrobocie), a takze wysoka stopa
emigracji zarobkowej, itp. W sferze spotecznej i psychologicznej wskazniki
te przektadaja si¢ na stopieni odczuwanej w spoleczefistwie marginalizacji,
anomii, samotno$ci egzystencjalnej, itp. Sa one przedmiotem zainteresowa-
nie nie tyle psychologii klinicznej, ile psychologii ekonomicznej. Interesuja-
cy jest np. poziom satysfakcji z pracy oraz fenomen ,,szklanego sufitu” (ang.
glass celling) dostrzegany w karierze zawodowej kobiet i grup mniejszoscio-
wych®, depresja u bezrobotnych. Obszarem zainteresowania sa tez postawy
pracodawcédw wobec poszukujacych prace, stopien aktywizacji zawodowej
niepelnosprawnych, tzw. ruchliwo$¢ zawodowa, skuteczno$¢ strategii radze-
nia sobie na rynku pracy, itp.

Ekonomiczne wskazniki jakoSci zycia pozostaja w zwiazku z czynnikami
biologiczno-demograficznmi, zwlaszcza wskaZnikiem oczekiwanej dlugo-
Sci zycia w réznych segmentach socjodemograficznych (kobiety/mezczyz-
ni, mieszkaicy miast/wsi, pracownicy fizyczni/umystowi, itp.). Ogdlnie, jak
wiadomo, dobre warunki materialno-ekonomiczne poprawiaja Srednig dtu-
gos$¢ zycia. Dlugosé zycia jest wiec twardym wskaznikiem jego jakosci.
Z kolei oczekiwana dtugos¢ zycia jest syntetyczng miarg ekonomiczno-fi-
nansowa wykorzystywang m.in. w obliczaniach miesigcznej kwoty rentowe;j
naleznej osobom po przejsciu na emeryture czy rente, ktére w okresie po-
przedzajacym zakoficzenie pracy ubezpieczyly si¢ na zycie i zawarty umo-
we z ubezpieczycielem’. Kwota rentowa zapewnia obecny i przyszlty po-
ziom materialny osoby ubezpieczonej, a wigc wyznacza w duzej mierze
jakos¢ jej zycia. Pozwala np. ludziom starym kupi¢ potrzebne ustugi opie-

8 Metafora oznaczajaca niewidzialna bariere utrudniajaca kobietom (takze mniejszo-
Sciom, np. etnicznym, wyznaniowym, itp.) rozwéj zawodowy i spoteczny, powstajaca
w wyniku Swiadomej lub nieSwiadomej dyskryminacji na rynku pracy, w organiza-
cjach i systemach spotecznych. Instytut Spraw Publicznych przeprowadzit w 2003
roku projekt badan pt. Szklany sufit. Bariery i ograniczenia karier polskich kobiet
(por: http://www.isp.org.pl; Titkow (2003), Szklany sufit? Bariery i ograniczenia ka-
rier kobiet, Warszawa, Instytut Spraw Publicznych).

Sa to m.in. ubezpiecznia na zycie z tzw. kaptalem inwestycyjnym, tzw. trzeci filar,
zgodnie z zatozeniami niedokonczonej reformy ubezpieczen spotecznych w Polsce
z 1999 roku.
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kunicze, partycypowaé w przyjemniejszych aspektach zycia, np. bra¢ udziat
w zyciu towarzyskim, podrézowaé, rozwija¢ zainteresowania. Taka aktyw-
no$¢ przeciwdziata samotnosci, integruje w Srodowisku — daje satyfakcje z
zycia i zwykle je wydluza.

Generalnie, zwiazek miedzy S$rednia dtugoscia zycia a integracja spoleczna
jest bezposredni i posredni. Ujawnia si¢ to w szczegblnosci woéwczas, gdy
rozpatrywane sa problemy dezintegracyjne z obszaru patologii spolecznej,
jak anomia, marginalizacja spoteczna czy wykluczenie, oraz woéwczas, gdy
brane sa pod uwage subiektywne fenomeny dobrostanu psychologicznego,
jak poczucie alienacji, poczucie wyobcowania czy samotnosci.

Warto przy okazji zauwazy¢, ze w klasycznym rozumieniu alienacja
i anomia spoteczna opisane zostaty jako stany obiektywne. Emil Durkheim
(1960, za: Szacki 1981) i Robert K. Merton (1982), wskazali na szczegdlna
wilasciwos$¢ struktur spotecznych, w ktérych skupienie si¢ na praktycznej
sprawnosci ludzi w sferze wytworczej (dzis: wydajnoSci, konkurencyjnosci,
zyskownosci, medialnoSci, atrakcyjnoS$ci, inowacyjno$ci, wywieraniu pozy-
tywnego wrazenia, itd.) moze prowadzi¢ do poczucia malej wartoSci, poni-
zenia, degradacji, nawet aktéw samobdjczych, a w konsekwencji do destrukcji
samych struktur spotecznych. Wedlug klasykéw, ludzie zewnetrznie stero-
wani, odcieci od swego psychicznego wnetrza, sktonni sg do tworzenia
jakiej$§ formy psychiki zbiorowej. Jako ,,mieszkaficy masowej wyobrazni”
czy ,reality show” nie maja kontaktu z wtasnymi emocjami, uczuciami. Czg-
sto tez, nie maja Swiadomosci wtasnej alienacji lub dysponuja tzw. falszywa
Swiadomoscia, ktéra wyzwala psychologiczne i spoteczne mechanizmy ma-
skujace, takie jak: homofobig, nadmierny rytualizm, ryzykowne zachowania
seksualne, stereotypy myslowe, uprzedzenia. Niska §wiadomo$¢ siebie ksztal-
tuje gotowos$¢ do przezywania zycia raczej cudzego niz wlasnego, do poczu-
cia zagubienia, odczuwania odseparowania od wilasnego prawdziwego ja (nie-
ktérzy mowig: jazni). Problemem alienacji jednostkowej jako wskaznik
niskiej integracji spotecznej analizuje Erich Fromm (1970). U podstaw jego
koncepcji lezy zalozenie o pierwotnosci proceséw spotecznych wobec ksztat-
tujacego si¢ systemu i zdrowia psychicznego jednostek. Alienacja, ktéra bywa
rodzajem osobistego doSwiadczenia, moze by¢ udzialem réwniez catych grup
ludzi, poniewaz ,,struktura nowoczesnego spoleczefistwa oddziatuje na czto-
wieka réwnocze$nie w dwojaki sposéb: staje si¢ on bardziej niezalezny, bar-
dziej samodzielny i krytyczny, a zarazem bardziej wyizolowany, samotny
1 przerazony” (Fromm 1970: 112).

Znawcy wspoéiczesnosSci sadza, ze wraz z zalewem informacji, postaw
konsumenckich i innych zjawisk globalnych, narastaja problemy spoteczne.
Typowa staje si¢ tez niedojrzato$¢ osobowa. udzie skupiaja si¢ na tym, co
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prywatne (Arysteoles nazywal to oikos), a lekcewaza si¢ to, co wspdlne (Ary-
steoles nazwat to ecclesia). Dlatego dyskurs publiczny zamyka si¢ raczej
w obrebie spraw jednostkowych i incydentalnych, w szczegdlnodci zachowan,
potrzeb i celéw jednostek wyrdznionych specjanie poprzez uwage publiczng
(np. obieg medialny), a w duzo mniejszym stopiu skupia si¢ na zagadnie-
niach grupowych, spotecznych, uniwersalnych. Problemy te wnikliwie ana-
lizuje Zygmunt Bauman (2003, 2004), a psychologia empirycznie przynaj-
mniej czgsciowo potwierdza (por. McGraw 2000; Domeracki, Tryburski 2006).

Wedtug Johna McGrawa (1994, 2000), w sferze psychologicznej alienacja
i anomia spoteczna nasila jednostkowa samotno$¢ i toruje droge do psychopa-
tologicznych zjawisk, takich jak depresja, alkoholizm, zjawiska suicydalne.
Od czasu do czasu bywa tez powodem publicznej dyskusji nad ,,dobrotliwg”
funkcja eutanazji. W takim odniesieniu warto zauwazy¢ niezwykle przejmuja-
cy wskaznik dezintegracji spotecznej — liczbe samobdjstw w danej populacji,
ktéra jest ujemnie skorelowana z posiadaniem przyjaciét i innymi aspektami
dostepnoSci sieci spolecznej. Im wyzsza satysfakcja z relacji przyjacielskich,
tym mniej zachowan suicydalnych (por. Czapifiski 2000).

W ocenie jakoSci zycia szczegdlnie duza wage przywiazuje si¢ do bez-
pieczefistwa publicznego i zdrowia. Uzyteczne sa gtéwnie dane o zdarzeniach
losowych i te ze statystyk kryminalnych. Wskazniki zdrowotne z kolei uwzgled-
niaja raporty epidemiologiczne, jak rozpowszechnienie zakazen (np. wiru-
sowych, bakteryjnych) oraz schorzefi uznanych za choroby cywilizacyjne.
Wskazniki wypadkowos$ci odnosza si¢ do zdarzen relacjonujacych nagty
uszczerbek na zdrowiu, utrate sprawno$ci fizycznej lub utrate zycia
w nastepstwie wypadkéw na drogach, w pracy, gwattu i innych zdarzef kry-
minalnych, z powodu braku wtasciwego nadzoru nad dzie¢mi i opieki nad
osobami starszymi'®. W ocenie zdolnosci ludzi do skoordynowanego dziata-
nia w obliczu réznego typu zagrozen, szczeg6lng wymowe maja statystyki
przyczyn zgonéw powiazanych z przedwczesna $miercia w wyniku zbyt pdz-
nego lub niewtasciwego powiadamiania o zagrozeniu, Zle zorganizowanej
pomocy medycznej, a takze problem niskiego poziomu edukacji zdrowot-
nej, zwlaszcza nieumiejetnosci udzielania pierwszej pomocy i sprawnego dzia-
tania przez osoby spoza systemu profesjonalnej pomocy medycznej.

10 Przyktadowo: paryski dziennik ,, e Parisien” donidst 15 sierpnia 2003 roku, ze
w wyniku niespotykanych od dawna upatéw mogto umrze¢ we wtasnych mieszka-
niach i domach opieki nawet kilka tysiecy oséb starszych. Zdrowi i sprawni pojechali
woéwczas na urlopy; zabraklo wyobraZni, wspétczucia i troski. Dowodzi to dobitnie, ze
wysoki standard zycia nie zawsze zapewnia odpowiednia jakos¢ zycia.
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Wskazniki kryminalne okre§laja oczywiscie przede wszystkim stopien
patologii spotecznej na danym terenie: czestotliwo$¢ czyndéw prawnie zabro-
nionych czy stopiefl uzaleznien, itp. W takim konteks$cie waznym wskaZni-
kiem integracji spotecznej jest zdolno$¢ spotecznosci lokalnej do zorganizo-
wania si¢ i odpowiedniego przeciwdziatania.

Bezpieczenistwo publiczne jest sferg zycia wazna z punktu widzenia jego
jakosci. Obiektywnie i w przyblizeniu mozna je oceni¢ na podstawie danych
z kronik kryminalnych. Waznym aspektem bezpieczefistwa publicznego jest
sposéb zarzadzania ryzykiem zwigzanym ze zdarzeniami losowymi (katakli-
zmami), kryzysami ekologicznymi i katastrofami. O stopniu integracji spo-
tecznej Swiadczy przede wszystkim jako$§¢ dzialania sztabéw antykryzyso-
wych i centréw interwencji kryzysowej, dostepno$¢ specjalistycznych ustug
medycznych i innych stuzb profesjonalnych (np. pomocy psychologicznej),
obecno$¢ systemu szybkiego powiadamiania, ale takze zdolno$¢ do mobili-
zacji ludzi w obliczu katastrofy czy kleski.

Ze wzgledu na szczegdlne znaczenie wskaznikdw zdrowia i bezpieczen-
stwa w ocenie poziomu zycia istotne jest rozréznienie migedzy danymi obiek-
tywnymi a przekonaniami i oczekiwaniami. Czym innym sg bowiem dane,
np. wskaznik dostgpnosci do pomocy medycznej w sytuacjach nagtych, czy
wskaznik czynéw prawnie zakazanych odnotowanych w miescie, a czym
innym prywatne przekonania ludzi o stopniu zagrozenia lub o mozliwoSciach
zminimalizowania réznych typéw ryzyka.

Problematyka bezpieczefistwa publicznego wiaze si¢ z ekologiczng sfera
zycia. NajczeSciej chodzi tu wskazniki fizyko-chemiczne, np. poziom emisji
spalin, dwutlenku wegla, weglowodoréw aromatycznych, metali ciezkich,
a wiec dane wskaznikujace stopieit degradacji Srodowiska naturalnego, kté-
ra przektada si¢ na niski poziom zycia ludzi, ktérych dotyczy. Bardziej wyra-
finowane sa wskazniki biotropowe Swiadczace o obecno$ci lub zanikaniu
okreslonych gatunkéw roslin i zwierzat w okre§lonym ich siedlisku. Dane tego
rodzaju sa posSrednim dowodem, jak bardzo ludzie zyja w zgodzie z przyroda,
w jakim stopniu respektuja jej naturalne wymagania i jak bardzo integruja si¢
wokot probleméw przekraczajacych granice systeméw spotecznych!!.

' Nie ulega watpliwosci, ze jako$¢ zycia danej spotecznosci lokalnej obniza si¢ pod
wplywem dewastacji Srodowiska naturalnego, w ktérym przychodzi jej zy¢, a ro$nie
woéweczas, gdy stan ekosystemu si¢ poprawia. Gospodarce polskiej sprzed 1989 roku
towarzyszylo state, systemowe niszczenie Srodowiska naturalnego, nabierajace cech
katastrofy. Ostatnie 20 lat to okres wielkiej naprawy. Wzrost przekonania spotecznego
dotyczacego koniecznoSci integrowania si¢ wokot zadan ekologicznych zwiazanych
z ochrona natury nie jest jednak oczywisty. Czasem przekonania spoleczne pozostaja
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4.2.Psychologiczna wymowa wskaznikéw integracji spotecznej

Jako$¢ zycia podlega ocenie psychologicznej, ktéra odwotuje si¢ do indywi-
dualnych do$wiadczen, prywatnych sadéw, oczekiwani i przekonan, warto-
Sci (Wojciszke 1988). W takim kontek$cie mowi si¢ o pomys$lnosci osobistej
(ang. well-being), ogbdlnym dobrostanie (jego sktadnik ekonomiczny, welfa-
re, to zabezpieczenie socjalne, dobrobyt socjalny), subiektywnym poczuciu
jakosci zycia (ang. subjective well-bein), subiektywnym poczuciu dobrosta-
nu, pomyS$lnoéci wlasnej, zadowoleniu zZyciowym, szczesciu osobistym, do-
brym zyciu. W pojeciach tych miesci sie takze poziom satysfakcji w sferze
relacji miedzyludzkich.

Psychologiczne koncepcje jakosci zycia formutowane w ramach czterech
nurtdw: prototeoretycznym, pragmatycznym, normatywnym i teoretyczno-psy-
chologicznym (Kowalik 2000), akcentuja dos¢ banalng, aczkolwiek uzyteczna
teze, ze obiektywne wskazniki jako$ci zycia nie s3a tym samym, co wskazniki
subiektywne i co wigcej, ze psychologiczna ocena zycia petni wazniejsza
role w regulacji ludzkich zachowan i postaw niz warunki obiektywne.

Dla wielu ludzi najlepsza miarg jakoS$ci zycia pozostaje dostgpnos¢ do
srodkéw finansowych i wynikajacy z niej poziom materialny. Powszechna
jest bowiem wiara nie tylko w uzyteczno$¢ pieniadza w zaspokajaniu najrdéz-
niejszych ludzkich potrzeb i spetnianiu marzef,, ale réwniez w moc czynienia
ludzi szczesliwymi. Z psychologicznego punktu widzenia jednak pienigdze
to naprawde nie wszystko. Jak donosza coraz liczniejsze badania z zakresu
psychologii szcze$cia 1 psychologii pozytywnej (por. np. Czapiiski 1994,
2000; Seligmann 1997; Trzebifiska 2008), srodki finansowe s3 rzeczywiscie
bardzo funkcjonalne we wzbudzaniu poczucia dobrostanu psychologiczne-
go. Przyptyw gotéwki moze zaspokoi¢ rézne ludzkie potrzeby, moze czaso-
wo podnie$§¢ samopoczucie, wptyna¢ na ugruntowanie bezpieczeistwa ma-
terialnego i socjalnego — ale tylko do pewnego czasu. Badacze zwiazku mie-
dzy pienigdzmi a poczuciem szczescia, np. Richard ayard czy Ed Diener
uwazaja wrecz, ze im wigkszy przyrost zasobow finansowych, tym maja
mniejsza moc wptywania na satysfakcje z zycia'’. Inaczej mowiac, jesli pie-

wrecz w sprzecznosci z europejska idea zrownowazonego rozwoju. Idea ta ma na uwa-
dze integracje zapoZnionych cywilizacyjnie regionéw Europy poprzez nowoczesna
infrastrukture, np. budowe dobrych drég, tyle ze przy zachowaniu maksymalnej ochrony
zasobow przyrody (vide: konflikt o doling Rozpudy).
www.psych.uiuc.edu/~ediener/edbio.htm;przekrdj.pl/index.php?option= com _content
&task=viwe&id=...).
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niadze pozwalaja zaspokoi¢ podstawowe potrzeby, to pozytywnie wptywaja
na ocen¢ jakosci zycia, jesli jednak jest ich coraz wiecej, to zwiazek iloSci
posiadanych pieniedzy z zadowoleniem z zycia zanika. Oszacowano (dane
sprzed kilku lat), ze spoleczenistwa osiagaja szczes§liwos¢ przy Srednim do-
chodzie rocznym pomiedzy 10 a 15 tysigecy dolaréw, wynikajacym ze wskaz-
nika PKB, a reszta to ,.hedonistyczny kotowrdt”. A wigc niewiele trzeba.
Ponadto, jak twiedzi Martin Seligman, powodem braku poczucia szczeScia
jest swoista ,,wiktymologia”, czyli szkota myS$lenia, ktéra wing za wszelkie
ludzkie nieszczeScia i niepowodzenia obarcza uwarunkowania zewnetrzne.
Wing obcigza niewtasciwa edukacje ukierunkowang na skrajny (patologicz-
ny) indywidualizm, nieustanne psychologizowanie wilasnych stanéw zewne-
trzych, narcystyczne tendencje do przezywania siebie i egoistyczne zaspo-
kajanie potrzeb — swoista ,,psychochondria” (Seligman 2005; asch 2002).

Ponadto w poczuciu szczeScia zwigzanego z zasobnos$cia portfela liczy
si¢ nie tyle sama waga, jaka przywiazuja ludzie do pienigdzy, ile motywy,
jakie stoja za ich posiadaniem. U tych, ktérzy wierza, ze dzigki pieniadzom
cztowiek ma przewage nad innymi lub moze im imponowaé, a nawet staje
si¢ lepszy, zadowolenie i pozytywna ocen jakoS$ci zycia pozostaja w zwiazku
ze stanem konta lub zawarto$cia portfela. Zalezno$¢ ta nie jest jednak zbyt
silna. Jesli natomiast pieniadze sa wazne, poniewaz maja zapewnic¢ byt i bez-
pieczenistwo witasne i rodziny lub wzmoéc wiarg we wlasne sity, to zasoby
materialne pozostaja paradoksalnie bez zwiazku z zadowoleniem z zycia.
I dalej, wyzszy dochdd wiaze si¢ z niewielkimi ré6znicami w odczuwaniu
zyciowej satysfakcji, bardziej natomiast zabezpiecza przed do§wiadczaniem
bycia nieszczesliwym. Dlatego strata zasobéw materialnych dziata niepro-
porcjonalnie silniej na dobrostan niz zysk. A réznice dotyczace zadowolenia
z zycia migdzy osobami, ktére niedawno stracity lub zyskaly w sensie finan-
sowym nie sg zbyt znaczace.

Jak wynika z badafn Daniela Kahnemana — noblisty z ekonomii z 2002
roku — oraz Martina Seligmana (1997) — jednego z twércdw psychologii po-
zytywnej — nie ma linowego zwiazku miedzy statusem socjalno-bytowym,
(na ktory sktada si¢ m.in. sita nabywcza dochodéw osobistych, poziom wy-
ksztalcenia, dostepno$¢ do dobrej muzyki, poziom odzywiania si¢) a dobro-
stanem psychologicznym, gdy poréwnaé duze grupy spoteczne z réznych
obszaréw kulturowych i wewnatrz samych tych grup. W zamoznych krajach
ludzie bogaci nie sa znaczaco bardziej szczeSliwi niz ludzie o przecigtnych
dochodach, a réznia si¢ jedynie od tych najbiedniejszych. Wszedzie natomiast
najmniej szczgSliwi sa bezdomni. Ponadto, chociaz obiektywne wskazniki do-
brobytu rosng w bogatych krajach Pdinocy, to réwnoczes$nie tam witasnie
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wzrasta poziom depresji. Podczas gdy w biedniejszych krajach Potudnia su-
biektywne poczucie dobrobytu jest stale obecne. Podobnie sadzi Ronald
Inglehart'® — poczucie szczeScia w kilkudziesieciu krajach jest podobne.
Meksykanie sa réwnie zadowoleni z zycia co Duiiczycy i Szwajcarzy,
a Kolumbijczycy ciesza si¢ zyciem w tym samym stopniu co Amerykanie.
Wymowna jest wigc rozbiezno$¢ miedzy wnioskami o jakosci zycia wywie-
dziona z obiektywnych i subiektywnych przestanek materialnych.

Polska jest szczegbélnym przypadkiem. Jest tu silny, asymptotyczny zwia-
zek miedzy stanem rozwoju spotecznego Swiadczacym o postepie, wrecz
skoku cywilizacyjnym w ostatnich 20 latach, a réznymi wskaZnikami inte-
gracji spotecznej. Badania empiryczne wykorzystujace obiektywne wskaz-
niki wzrostu potwierdzajg ogélng poprawe poziomu zycia Polakéw, m.in.
coraz wyzsze PKB, wydtuzanie si¢ §redniego czasu zycia, spadek zachoro-
wan na niektére choroby, spadek $miertelnoSci mtodych mezczyzn, wysoki
poziom skolaryzacji'*. Wzrasta jako$¢ zycia, cho¢ tzw. niekliniczne wskaz-
niki zdrowia psychicznego zdaja potwierdzaé brak postepu po stronie spo-
tecznych odczué¢ (Czapiniski 2000; Czapifiski, Panek, red., 2006, 2007).
Wysoki poziom spozycia alkoholu, palenia papieroséw, liczne przyktady
dysfunkcjonalnos$ci rodzinnej (np. przemocy domowej), depresyjnos¢ Pola-

13 http://socjoszpieg.blox.pl/2007/04/Ronald-Inglehart-wartosci-materialistyczne-i.html.

W ciagu ostatnich dziesieciu lat wspotczynnik skolaryznacji mierzony procentem
Polakéw z wyzszym wyksztatceniem wzrdst z 7% do 11%. Wprawdzie ciagle nie jest
on taki, jak w krajach ,,starej Unii” (tam ok. 20%) i sa watpliwosci, czy imponujace
tempo wzrostu w tym zakresie nie dzieje si¢ kosztem jakosci poziomu wyksztalcenia.
W dyskursie spotecznym toczy sig tez spér o prawdziwe i rzekome bledy transformacji,
1 generalnie o to, czy Polska po roku 1989 roku nie cofneta pod wzgledem zamoznosci
jej mieszkancéw. Czy Polska zbiedniata? Dochodzi si¢ czasem do przekonania, ze
transformacja si¢ nam nie optacita, ze Polska stracita. Warto zwalczac ten mit, odwotu-
jac sie chocby do obiektywnych wskaznkéw jakosci zycia, takich jak produkt krajowy
brutto (PKB) i innych wskaZnikiéw finansowych i rzeczowych. Dane z ,,Rocznikéw”
i,,Biuletynéw Statystycznych” GUS oraz z ,,Eurostatu”, wskazuja, ze w toku transfor-
macji ustrojowej brak bylo przypadkéw zubozenia absolutnego w stosunku do catej
populacji. Zbiednialy natomiast niektére grupy spoteczne, np. mieszkaficy terenéw
popegeerowskich. W roku 2004 w stosunku do roku 1989 PKB byt w Polsce wyzszy
043% od tego z roku 1989. Spolteczeristwo stato si¢ wigc po pigtnastu latach transfor-
macji niemal o potowe bogatsze niz w ostatnim roku PR . Trzeba jednak pamigtac, ze
chodzi tu o wskazZnik dotyczacy procesu podnoszenia si¢ poziomu zamoznosci, a nie
bezwzglednej oceny poziomu zamoznoSci (nadal jesteSmy krajem biedniejszym od
Stowacji 1 Czech, ale w 2009 roku dogoniliSmy Wegry i Estonie). Por. Czapifiski,
Panek, red., 2006, 2007.
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kéw, agresja i przemoc w wielu §rodowiskach, np. szkolnym, dowodza ni-
skiego poziomu integracji spotecznej przy braku trwalej — jak si¢ zdaje —
tendencji do skupienia si¢ na rozwiazywaniu spraw publicznie waznych.
Z badan sprzed ok. 10 lat i wcze$niejszych wynika, ze Polakéw cechuje sto-
sunkowo duza nieufno$¢ spoleczna i ogromna sktonno$¢ do narzekania.
Wedtug Janusza Czapifiskiego (2002; por. tez: Kofta, Szustrowa, red., 1991),
stan ten ilustruje ,,uziemienie polskiej duszy”, co ttumaczy w wyrafinowany
sposéb. Czapifiski przywotuje tu psychologiczny mechanizm negatywnosci:
trudne do zniesienia nat¢zenie problemdw materialno-bytowych i stresu zycio-
wego odbiera ludziom poczucie szczescia bardziej niz obiektywna poprawa
sytuacji zyciowej w nieztych warunkach przydaje im zadowolenia. Ocena ta
wymaga oczywiscie aktualizacji w obliczu dynamicznie zmieniajacej si¢ rze-
czywistosci.

Subiektywna ocena jakoSci zycia wyznaczona jest suma badZz wypadkowa
istotnych dla ludzi aspektéw czy sfer zycia, zaréwno tych namacalnych, bez-
posrednio ich dotyczacych, jak i psychologicznych. C6z bowiem z tego, ze
np. wskaznik PKB ro$nie i poprawiaja si¢ ogdlne warunki zycia, jesli ludzie
maja poczucie ,nicnieznaczenia”, gdy niezno$nie dlugo nie moga zatatwic
w urzedzie jakiej$ sprawy, gdy miesigcami czekaja na wizyte u lekarza spe-
cjalisty, latami czekaja na wyrok w sadzie, lub gdy uczg si¢ wprawdzie
W systemie integracyjnym, ale nie maja przyjaciot.

Subiektywne podejscie do wskaznikow kontekstu integracji spotecznej
jest w psychologii naturalne. Jak pokazuja badania empiryczne (Dotgga 2003),
poczucie integracji, a wiec przekonanie, ze jest si¢ czeScia uktadu spoteczne-
go 1 beneficjentem przestrzegania norm i realizowania pewnych wartos$ci,
przeciwdziata samotnos$ci. Psychologia bada zatem stopiedi, w jakim ludzie
czuja si¢ czastka danej grupy, wspdlnoty czy spolecznosci. Przyktadowo,
stawia pytanie: ,,Ilu kolegdw w klasie uwaza ci¢ za swego przyjaciela?”. Pyta-
nia tego rodzaju moga odwotywaé si¢ zaréwno do obecnych warunkéw zycia,
jak i dotyczy¢ przekonaf prospektywnych, odniesionych do przysztosci.

Psychologiczna oceny jakosSci zycia domena m.in. psychologii ekologicz-
nej, ktéra odwotuje si¢ do paradygmatu o zwrotnej relacji cztowiek—S$rodo-
wisko (Eliasz 1993). W ocenie stopnia integracji spotecznej w danym $rodo-
wisku wazne sa oczywisScie obiektywne parametry Srodowiska naturalnego,
np. dostepnos¢ do nieprzetworzonych ludzka reka zasobéw naturalnych, do
zdrowej wody, terenéw zielonych, warunkéw spedzania wolnego czasu na
tonie natury, itp. Ale jeszcze wazniejsza jest ocena stopnia funkcjonalnosci
warunkéw zycia — zgodno$¢ dopasowania otoczenia (ang. fitting) do potrzeb
konkretnej osoby czy grupy, np. potrzeb i ograniczei poznawczych oséb
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niepetnosprawnych sensorycznie. Podejscie to bierze pod uwage dostepnosc,
uzyteczno$¢, przyjazno$¢ obiektdw architektonicznych, instytucji, systeméw
informacji dla oséb ze specjalnymi potrzebami, wygode miejsca zamieszka-
nia, obecno$¢ wspdlnoty sasiedzkiej, poziom rozpoznania spraw, probleméw
i potrzeb Srodowiskowych przez lokalnych decydentéw, itp. W ankietach
mierzacych poziom/stopieri integracji spotecznej zadawane sa wigc przykta-
dowo pytania: ,,Czy znasz swojego sasiada; wymiel imiona kolegéw/przyja-
ciét twoich dzieci; czy przejmujesz si¢ tym, ze w twojej dzielnicy nie sortuje
sie Smieci; czy uczestniczysz w organizowanych przez szkote imprezach;
czy odczuwasz potrzebe wspdlnego z innymi mieszkancami osiedla prze-
ciwdziatania przemocy; kiedy ostatni raz byte$§ na zebraniu osiedlowym”,
itp.

Subdyscyplina psychologiczna odwotujaca si¢ do subiektywnej jakosSci
zycia jest oczywiscie psychologia zdrowia. Trzeba podkresli¢, ze wskazniki
odnoszace si¢ do tej sfery maja szczegélng wymowe, poniewaz zdrowie trak-
towane jest jak wartos$¢ autoteliczna (warto§¢ sama w sobie). Medyczne wskaz-
niki poziomu integracji spotecznej maja zarazem obiektywny, jak i subiek-
tywny charakter. Zdrowie bywa mierzone przede wszystkim biofizykalnymi
metodami. Stad w potocznym przekonaniu zdrowie ma charakter gtdwnie
obiektywny. W jego ocenie odwotujemy si¢ do norm biologiczno-medycz-
nych, niezaleznych niejako od ludzkich emocji i przekonai. Im lepsze para-
metry fizyczne, tym lepiej. Pozostawanie w zdrowiu, cieszenie si¢ zdrowiem,
dysponowanie nim, wydaje si¢ wigc szczeSliwym darem losu, a brak zdro-
wia — stanem niezaleznym od ludzkich dziatai, zwykle Zrédlem powaznego
stresu, a zawsze realnym problemem. Przede wszystkim oczywiscie osobi-
stym, o wadze proporcjonalnej do niezaleznych od woli czlowieka, jak si¢
zdaje, dowoddéw jego utraty. Jest tez problemem spolecznym, zobiektywizo-
wanym zainteresowaniem i troska oséb pozostajacych w bezposrednich lub
posrednich relacjach z osoba chorujaca. Chodzi tu zwtaszcza o relacje ro-
dzinne i relacje pacjent—przedstawiciele opieki medycznej. Zainteresowanie
i troska otoczenia uwazana jest powszechnie za wazny choc subiektywny
aspekt jakoSci zycia. Sa one bowiem dowodem, ze cztowiek chorujacy uzy-
ska fachowa pomoc, nie jest pozostawiony sam sobie, moze liczy¢ na zrozu-
mienie i wsparcie. Wage tych odczué i przekonai znajduja wyraz w badaniach
naukowych. Okazuje sig, ze nadajace sens zyciu spoleczne wiezi ,,odgrywaja
role podstawowego warunku osiggania i utrzymywania zdrowia fizycznego
1 psychicznego” ( ynch 1977, Ornish 1990, za: McGraw 2000: 31).

Badania Ronalda Glasera, Janice Kiecolt-Glaser oraz Carla E. Speichera
i Jane E. Holliday (1985: 249-260) sa w tym zakresie fundamentalne. Bada-
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no poczucie samotnos$ci w warunkach stresu egzaminacyjnego u studentéw
medycyny. Wskaznikiem byt czas latencji kilku oznaczonych wiruséw (Ep-
stein-Barr virus EBV, Herpes Simplex Type I, cytomegalovirus CMV). Stwier-
dzono wyraZniejsze obnizenie odporno$ci immunologicznej, mierzone skré-
ceniem si¢ okresu utajenia czynnikéw chorobotwoérczych, wystepujace u tych
0s6b, ktére przezywatly silny stres i jednoczes$nie nie odczuwaly wsparcia
spotecznego, niz u tych, ktérzy stres przezywali réwnie silny, ale mieli po-
czucie wspdlnoty z innymi towarzyszami ,,niedoli”.

James J. unch (1977, za: McGraw 2000) z Uniwersytetu Medycznego
w Maryland w USA, przeanalizowat i wykazal znaczaca korelacj¢ miedzy
wsparciem spolecznym, poczuciem integracji, samotno$cig a stanem zdro-
wia fizycznego. Dowiddt, ze osoby odczuwajace deficyt zwigzkéw interper-
sonalnych umierajg zazwyczaj wczedniej niz osoby majace satysfakcjonu-
jaca sie¢ kontaktéw z rodzina, znajomymi i przyjaciétmi. A przediluzajacy
si¢ stres z powodu choroby, braku wsparcia, efektywnego porozumiewania
si¢ z bliskimi, izolacji, separacji, marginalizacji, poczucia osamotnienia — to
czynniki ryzyka zdrowotnego. Takie choroby, jak: astma, nowotwory, zabu-
rzenia pracy serca, cukrzyca, bialaczka, wrzody uktadu pokarmowego, nad-
ci$nienie, reumatyzm pozostajg w zwigzku z niskim poczuciem wspdlnoty.

Mohammadreza Hojat i Wolfgang H. Vogel (1987: 138) z kolei przeana-
lizowali rezultaty badai eksperymentalnych nad neurobiochemicznymi
wskaznikami wczesnej deprywacji spotecznej i stwierdzili, ze deficyt wigzi
socjoemocjonalnej, a zwlaszcza jej utrata ujawnia si¢ w zaburzeniach czyn-
noSciach zyciowych: w termoregulacji, rytmicznosci pracy serca, w dtuz-
szym czasie takze zakl6cenia w systemie immunologicznym. U matych dzieci
system odporno$ciowy jest wprost zalezny od jakosci kontaktu z matka. Na-
gle indukowana separacja wywoluje znaczaca redukcje poziomu dopaminy
w neuronach, spadek wydzielania niektérych enzymoéw, charakterystyczne
zmiany w przebiegu fal delta podczas snu (zwlaszcza glebokiego) i inne nie-
korzystne zjawiska. Badania dotyczace oséb dorostych wskazuja na podobna
zalezno$¢: wysokie wyniki poczucia samotno$ci sa skorelowane z nizszym
poziomem komdrek zwanych ,naturalnymi zabdjcami” NK — limfocytami
z grupy makrofagéw oraz ogélnie z immunosupresja'.

15 Specyficzne obszary, zwlaszcza podwzgdrze i uktad limbiczny wydaja si¢ odpowie-
dzialne za regulacje zachowan socjoemocjonalnych. Sa dwa procesy tej regulacji:
tworzenie si¢ nowych potaczen synaptycznych i odpowiednie dziatanie neuroprze-
kaznikéw. Interakcje spoteczne inicjuja te procesy, a okreSlone stany neuronalne
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udzie doceniaja zwykle postawy prospoteczne innych ludzi, zwtaszcza
ich empatycznos$é, tendencje opiekuiicze, gotowoS¢ wspierania w sytuacjach
trudnych. Jesli odczuwaja deficyt tego rodzaju, nazywaja to brakiem troski,
niedostatkiem opieki, brakiem zrozumienia, egoizmem, znieczulica. Nie chca
by¢ samotnymi i pragng jakiej§ formy integracji, zréznicowanej oczywiscie
ze wzgledu na osobista sytuacje, potrzeby rozwojowe i1 egzystencjalne czy
rodzaj §rodowiska spotecznego. Przyktadowo, matomiasteczkowa obycza-
jowos$¢ polegajaca na tym, ze ,,wszyscy o wszystkich wszystko wiedza”,
oceniana bywa przez niektérych pozytywnie — jako swojskos$¢, ale przez
ludzi niezaleznych jako wscibstwo i nadmiar kontroli. Wysoka sp6jnos¢ ro-
dzinna, generalnie uznawana za duza warto$¢, w oczach nastolatkéw prze-
zywana bywa jako intruzyjno$s¢ wychowawcza i uwiklanie. Szkota z tysia-
cem ucznidéw jest molochem edukacyjnym, cho¢ nie tyle zatloczenie (jesli
budynek jest dostatecznie duzy) jest jej problemem, ile ryzyko anonimowo-
Sci 1 depersonalizacji. W szkole, niezaleznie od jej wielkoSci, o przeregulo-
wanym dyscypling klimacie organizacyjnym odczuwany bywa ,integracyj-
ny nadmiar” polegajacy na wyzszosci zasad i regulamindéw nad wartoSciami,
na ktérych bazuje wychowanie transakcyjne, oparte na podmiotowosci
i wspélnocie. Wskaznikiem integracji rodzin z dzieémi niepetnosprawnymi
jest dostepnos$é i réznorodnos$é sieci wsparcia spotecznego. Tak wigc inte-
gracji nie mozna oceni¢ z pominigciem ludzkich potrzeb i dos§wiadczen,
wymagan i realiéw instytucjonalnych oraz spolecznego kontekstu.
Waznym aspektem jakosci zycia jest jako$¢ komunikacji migdzyludzkie;.
Za Johnem Stewardem (red., 2005). mozna nawet przyja¢ zalozenie, ze ist-
nieje bezposredni zwiazek miedzy sposobem porozumiewania si¢ ludZmi ze
sobg a ich oceng stopnia wilasnej integracji w Srodowisku. Zbigniew Necki
formutuje ten zwigzek w nastgpujacy sposéb: ,, udzie znajduja si¢ w stanie
ciaglego procesu komunikowania si¢ z innymi. Przez ten proces podtrzy-
muja, zrywaja i zmieniajg swe stosunki interpersonalne, definiuja swa sytu-
acje spoleczna wzajemne role i zadania, okre§laja swe pragnienia i aspiracje,
ksztattuja siebie, oraz staraja si¢ wywieraé wplyw na innych. Ten podstawo-
wy proces spoleczny jest wszechobecny, jego przebieg okresla jako$¢ zycia”
(Necki 2000; cyt. z oktadki). Ujawnia si¢ to w konkretnych kontekstach zycia.

z kolei sa podstawa uczenia si¢ do§wiadczen zwiazanych z oczekiwaniami spoteczny-
mi, zwlaszcza z nagroda za wspétdziatanie (ang. experience-expectant) i doswiadcze-
niami zaleznosci (ang. experience-dependent) (Plopa 2004; Spitzer 2007). Duza role
w aktywacji takiej relacji zwrotnej przypisuje si¢ neuropeptydom zwanym hormonami
szczedcia, oksytocynie, dopaminie i innym (Insel 2000).
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Przyktadowo, w podejéciu do terapii rodzin Virginia Satir podkres§la znacze-
nie komunikacji wewnatrzrodzinnej funkcjonalnej lub odwrotnie — dysfunk-
cjonalnej dla spdjnosci i adaptacyjnosci rodziny jako systemu ( is-Turlejska,
red., 1991).

Steward (red., 2005: 28.) podaje sposéb konceptualizacji wskaznika ja-
kosci komunikacji, ktéry nazywa ilorazem kontaktu (ang. contact quotient).
To proporcja jakosci doSwiadczanego kontaktu do jego potencjalnej, oczeki-
wanej jakos$ci. Mimo pozoru obiektywizmu jest to oczywidcie wskaznik su-
biektywnej oceny jakosci relacji o do§¢ mechanistycznym wydzwigku. Chyba
mato uzyteczny zwazywszy, jak zlozone sa warunki dobrego, skutecznego
porozumiewania si¢. Sa nimi m.in. poziom us§wiadomienia celu, obiektywne
warunki przebiegu kontaktu, poziom wiedzy parteréw, stopiefi zbieznoSci
systemu wartos$ci, réznice w kompetencjach komunikacyjnych, rodzaj kana-
tu i Srodkéw porozumiewania sig, itp. Niemiej jednak zwiazek migdzy jako-
Scig komunikacji a jakoScig zycia pozostaje oczywisty.

Komunikacja zbliza ludzi, sktania by pozostawali pod wzajemnym wply-
wem. Jak dowodza badania empiryczne (Spitzer 2007: 211 i nast.), wystar-
czy jaka$ posrednia forma wzajemno$ci ustug (inwestycja w dobro innej,
nieznanej osoby) oraz dziatanie dla wspdlnego dobra w warunkach zupetne;j
anonimowos$ci 0séb wspdtpracujacych, by uzyskaé satysfakcjonujacy ogét
psychologiczny efekt poczucia wspoélnoty celu. Manfred Spitzer (2007) ttu-
maczy ten efekt z ewolucyjnego punktu widzenia; uwaza ze wynika on
z socjobiologicznie rozwinigtego mechanizmu wspétpracy.

Wobec ogromu zjawisk komunikacji miedzyludzkiej trudno jednoznacz-
nie wskazaé, jakie jej aspekty sa szczegblnie wazne dla okreslonych form
integracji spolecznej czy wychowawczej. By¢ moze dobra miarg jest sfor-
mutowany przez Georga Millera ,,wskaznik humanistyczny” w konwersacji,
okreslajacy nasycenie tekstu, rozmowy, przekazu pisanego, innych form
komunikowania si¢ odniesieniami waznymi z punktu widzenia rozméwcéw
(Necki 2000). Operacyjne jest to suma zaimkow osobowych i innych okre-
Sleft bezposrednich zwanych ogélnie komunikatami ja—ty (np. ja, my, wszy-
scy, itp.). Wskaznik ten moze mierzy¢é pozadane w kontaktach miedzyludz-
kich poczucie podmiotowosci i wspdlnotowosci. W praktyce przejawia sie
w dyskursie konwersacyjnym tym, ze partnerzy stosunkowo czgsto postu-
guja sie zaimkami osobowymi; mdéwia raczej o sobie niz w sposéb ogdlny
czy bezosobowy; unikaja tez uciekania si¢ do stereotypéw mysSlowych; ich
wypowiedzi §wiadcza o potrzebie wypracowania postawy rozumiejacej part-
nera. W sytuacjach konfliktowych natomiast przyjmuja pozycje konfronta-
cyjna (a nie unikowa), nastawiona na:
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* adekwatng percepcje siebie,

* trafne dostrzeganie problemu czy konfliktu, pozwalajace uniknaé poznaw-
czych i emocjonalnych znieksztalcen,

* zapewnienie otwartego i skutecznego porozumiewania sig,

* tworzenie klimatu zaufania i wspdlpracy,

» okreSlenie istoty konfliktu i jego przyczyn,

*  wybdr rozwigzania sposréd wielu mozliwych, podjecie decyzji,

* okreSlenie, jakiego rodzaju dzialanie bedzie potrzebne do wspétdziatania

(por. np. Rylke, Klimowicz 1992).

Inny sposéb analizy przebiegu konwersacji i efektywnoSci porozumiewa-
nia si¢ prowadzacego do poczucia wspdlnoty, odwotuje si¢ do teorii kodéw
jezykowych Basila Bernsteina (1980). Cechy kodu ograniczonego to m.in.
ujmowanie wydarzefi w sposéb konkretny z przekonaniem o stusznosci czy
trafno$ci wlasnych pogladéw, tendencja do ujmowania wydarzefh w czasie
terazniejszym i brak sktonnos$ci do odraczania gratyfikacji (prowadzi np. do
niewystuchiwania do kofica racji drugiej strony). Kod ograniczony to takze
sktonno$¢ do stosowania licznych §rodkéw komunikacji niewerbalnej, jezy-
ka potocznego i kolokwialnego, zargonu §rodowiskowego, ktéry utatwia
przekaz symboli grupowych, wzmaga poczucie przynaleznoSci i solidarno-
Sci, identyfikuje jednostke z grupa i moze wzmacniaé wigzi spoleczne. Ce-
chy kodu rozwinietego to z kolei uymowanie zdarzei na réznych poziomach
abstrakcji, stosowanie subtelnych rozréznien stownych i zabiegéw retorycz-
nych, przekonanie o wzglednej stusznosci wtasnych pogladéw, przyznawa-
nie prawa rozméwcy do odmiennego pogladu i postawy, ujmowanie wyda-
rzen w dluzszej perspektywie czasowej oraz wyzsza zdolno$¢ do odraczania
gratyfikacji (por. Dotgga 2003a). Zar6wno w kodzie rozwinigtym, jak i ogra-
niczonym dostrzec mozna pewne integrujace spolecznie funkcje.

Na koniec warto siegna¢ do cebulowej teorii szczg$cia w ujeciu modelo-
wym Janusza Czapinskiego (1990). Poczucie szcze$cia bowiem wyznaczo-
ne jest w sporej mierze poprzez jako$¢ doswiadczen zwiazanych z kontakta-
mi, relacjami, wigziami i zwiazkami migdzyludzkimi. Z punktu widzenia teorii
szczescia subiektywna oceng jakoSci zycia mozna przeprowadzié, drazac
niejako trzy warstwy metaforycznej cebuli. Pierwsza jest naskérkowa, ze-
wnetrzna skorupa satysfakcji z poszczegdlnych sfer zycia. Druga warstwa,
Srodkowa, wyznacza poczucie dobrostanu psychicznego, ktérego waznym
aspektem moze by¢ stan relacji miedzyludzkich, sie¢ spolecznego wsparcia,
zaangazowanie w tkanke spoteczna, stopiefi zaspokojenia afiliacyjnych po-
trzeb osoby, poczucie wspdlnoty, a wiec te aspekty zycia, ktédre z punktu
widzenia oceny interacji spotecznej odnosza si¢ do istotnych ludzkich war-
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tosci czy metawarto$ci. Wreszcie jest warstwa najglebsza, w zasadzie nieza-
lezna od oceny zycia codziennego, zdarzefi, przypadiosci losu, zdrowia fi-
zycznego, statusu materialnego, wyksztatcenia, systemu ekonomicznego czy
politycznego. Gdy wiec ocena jakosci zycia dokonywana jest w punktu wi-
dzenia warstwy naskdérkowej, dotyczy stanu zadowolenia bioracego pod
uwage to, co konkretne, namacalne, materialne. Oznacza naskérkowe po-
czucie szczescia, satysfakcje z tego, co w pierwszym rzedzie ludzie zwykle
uznaja za wartosciowe (sita, pieniadze, wtadza, zycie pelne wrazen, sie¢ zna-
jomosci, itd.). Z takiej perspektywy nie mozna bezposrednio ocenié pozio-
mu i znaczenia integracji spolecznej, poniewaz stan §wiadomosci osoby nie
odwoluje si¢ do Swiata wartosci. Co za$ si¢ tyczy najglebszej warstwy ,.cebu-
li szczegscia”, to ta okresla ogdlng wole zycia u ludzi. Tej zasadniczo, jak sie
uwaza, w stanach normalnych nie da si¢ naruszy¢. Dobrostan czy szcze$cie
plynace z warstwy najglebszej sa niezaleznie od stopnia zintegrowania ze
spolecznym otoczeniem. Bezwzgledna wola zycia charakteryzuje bowiem
zaréwno uszczeSliwionego wysoka wygrang na loterii gracza, jak i osobe
borykajaca si¢ z powszednymi trudno$ciami; trzyma przy zyciu samotnego
rozbitka na tratwie i osobe przewlekle chorg przezwycigzajaca dzieh w dzien
swoja stabos$¢ i ograniczenia. Co wigcej, doznania pltynagce w warstwy glebo-
kiej, jak si¢ zdaje, nie maja wiele wspdlnego z dobrostanem wywiedzionym
na podstawie oceny zadowolenia z zycia czy poczucia wspdlnoty. Zjawisko
naruszenia bezwzglednej woli zycia jest na szczeScie rzadkie, obecne w sy-
tuacjach granicznych w postaci totalnej samotnosci, wowczas gdy podmio-
towa ocena jakoSci zycia bywa skrajnie niska.






5. Rozwéj wertykalnych relacji spotecznych

Znaczacy wklad w zrozumienie istoty pierwszych wiezi spolecznych ma
wyrastajaca z etologicznych korzeni teoria przywigzania Johna Bowlby’ego
(2007) i jej empiryczne weryfikacje, zwlaszcza Mary Ainsworth (1989, 1995),
Mary Main (1990a, b), Alana Sroufe’a (1988), Kim Bartholomew (1990),
Philipa Shavera i Cindy Hazan (1989) czy Everesta Watersa i jego wspétpra-
cownikow (2000).

Zgodnie z teoria etologiczna, przywiazanie do opiekuna jest mozliwe dzie-
ki mechanizmom przystosowawczym opartym na repertuarze instynktownych
zachowan, ktérych zasadniczym celem jest osigganie stanu bezpieczeristwa.
Ow repertuar zachowan dzieciecych jest tak zaprogramowany, ze moze by¢
odczytany przez otoczenie spoleczne jako sygnal do kontaktu, ktére moze
zapewnié dziecku opieke i ochrong. Prawie kazde dziecko dysponuje od uro-
dzenia kompetencja do przekazywania potrzeby i kompetencja do odbioru
sygnatéw opieki i wsparcia (Chamberlain 1986; Eibl-Eibesfeldt 1987)!.

Bowlby prowadzit systematyczne obserwacje nad przejawami zachowan
przywiazaniowych u dzieci. Uznal, ze mechanizm tworzenia si¢ relacji przy-
wigzania, podobnie jak proces wdrukowania (imprintingu) u zwierzat, pro-
wadzi do tworzenia si¢ wczesnych wiezi spotecznych. Pisat tak: ,,sktonnosé
do tworzenia silnych, emocjonalnych indywidualnej wig¢zi jest podstawowym
sktadnikiem ludzkiej natury, obecnym juz w poczatkach zycia” (Bowlby 1988:
3). Tworzenie jej jest mozliwe dzigki odpowiedniej aktywacji systemu prze-
zyciowego w toku niezliczonych inicjacji kontaktu spotecznego i odpowie-
dzi na nie. Zawity taficuch wzajemnej stymulacji, prowadzi do osiggnigcia
zadowalajacego poziomu dopasowania reakcji i zachowan dziecka oraz oso-

I Zastrzezenie ,,prawie kazde dziecko” odnosi si¢ do uszkodzenia wrodzonego systemu
emocjonalnego przywiazania tak, jak to ma prawdopodobnie miejsce w przypadku
pét promila dzieci z wezesnymi, uogélnionymi zaburzeniami w rozwoju o cechach
autystycznych.
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by opiekuna — najczedciej matki. System afektywny kumuluje energie zyciowa
dziecka pozwalajac mu na przywiazanie monotropiczne, by utrzymywac
tacznos¢ i bliskos¢ z opiekunem podstawowym. Gotowos$¢ matki do odczy-
tywania dziecigcych sygnatéw, adekwatnos$¢ jej zachowan opiekunczych,
a jednoczes$nie zdolno$¢ dziecka do rozpoznania znaczenia jej zachowan
opiekuniczych, to podstawowe warunki tworzenia si¢ uktadu wertykalnej za-
leznosci. Jest on wyznaczony jest zblizeniem spotecznym i swoistym wza-
jemnym komunikowaniem stanéw emocjonalnych w niezliczonych epizo-
dach wspdélnego zaangazowania (Schaffer 1994, 2005, 2006). Dla dobrego
rozwoju dziecka duze znaczenie ma wiec psychologiczna dostgpnos$¢ opie-
kuna (matki), a ograniczenie w tym zakresie stanowi bardzo niepokojace
przezycie (Schaffer 2005: 171). Wazne sa r6znorodne komunikaty niewerbal-
ne partneréw kontaktu: wyraz twarzy (mimika), wpatrywanie si¢ w opiekuna
(ang. gaze), ruchy ciata i gesty, postawa ciata, zachowania przestrzenne (prok-
semiczne) i terytorialne, kontakt dotykowy i inne $rodki niewerbalne i wer-
balne, a nawet cisza i milczenie (por. Argyle 1991).

Wyniki badan etologicznych wskazuja, ze Bowlby miat racje. Obserwuje
si¢ u gatunkéw stadnych powszechne wykorzystywanie rudymentarnych
wzorcOw pierwotnej relacji spotecznej. Naleza do nich zachowania polega-
jace na wpatrywaniu si¢ w matke, wodzenie za nig wzrokiem, protest, gdy
dziecko zostaje od niej odizolowane, mechanizm nieodstepowania i podaza-
nia za opiekunem, rézne formy inicjowania kontaktu, sygnalizowanie ulegto-
Sci, a w grupach — wytwarzanie struktury podlegtosci i dominowania (Harlow,
Gluck, Suomi 1972; Harlow, Mears 1979; orentz 1977). Stuszno$¢ spo-
strzezeii Bowlby’ego i jego wspodipracownikéw potwierdzajg etnograficzne
badania poréwnawcze. Irenaus Eibl-Eibesfeldt (1987: 240) podaje przykta-
dy podobnych wzoréw zachowan u ludzi z ré6znych kultur. Jego zdaniem sa
tak powszechne, ze musza by¢ sterowane przez mechanizmy bardziej pier-
wotne niz najwczesniejsze mechanizmy uczenia si¢. Eibl-Eibesfeldt uwaza
ponadto, ze sposéb zaspokajania potrzeby kontaktu i tworzenia si¢ pierw-
szych wiezi spotecznych maja daleko istotniejsze konsekwencje rozwojowe
niz sama szeroko doceniana rytualizacja karmienia’.

2 Poglad ten stanowi opozycje wobec stanowiska psychoanalizy ortodoksyjnej, ktéra
praprzyczyny wiezi malego dziecka z matka upatruje gtéwnie w doSwiadczeniach
nabywanych w trakcie zaspokajania potrzeby pokarmowej. Warto przypomnieé, ze
Zygmunt Freud uwazal, iz Zrédtem pierwotnego zwiazku emocjonalno-spotecznego
jest satysfakcja powstajaca podczas karmienia dziecka przez matke: ,, ove has its
origin in attachment to the satisfied need for nourishment” (Freud 1940: 188, za: Eibl-
Eibesfeldt 1987).
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5.1. Wewnetrzny model przywigzania

Etologiczne podejscie do prapoczatkéw ksztattowania wertykalnych relacji
spotecznych umozliwia empiryczna weryfikacje wskaznikéw przywiazania.
W pionierskich badaniach z tego zakresu Mary D. S. Ainsworth (1989: 771)
wprowadzita trzy kluczowe pojecia: emocjonalne wiezi, przywiazanie i za-
chowania przywiazaniowe. Zdefiniowala emocjonalne przywiazanie jako
»hajczesciej dlugotrwale wzmacniany zwiazek oséb, ktérego partnerzy uwa-
zajq siebie za wyjatkowo waznych i pragna utrzymywacé wzajemng blisko$¢
w stopniu tak wyjatkowo silnym, jak z zadna inng osoba”. Przywiazanie jest
wigc czedcig emocjonalnych wiezi, jakie moga ujawniaé si¢ w relacjach inter-
personalnych. Pelni funkcje ochronng i daje komfort psychiczny w sytuacjach,
w ktérych dziecko, a takze kazda dorosta osoba, ma nadzieje je uzyskac.

Bowlby i Ainsworth opisali fazy rozwoju przywiazania. Okres od urodze-
nia do 3 miesigca jest etapem promujacym blisko$§¢ (ang. poroxmity promo-
ting). W tym czasie przywiazanie stabo si¢ ujawnia i nie jest ukierunkowane,
np. ptaczace dziecko mozna uspokoié, gdy wezmie je na rece dowolna
osoba.

W fazie drugiej, miedzy 3 a 6 miesiacem zycia, dostrzec mozna pierwsze
przejawy relacji przywiazania wobec jednej lub kilku oséb. Dzieci reaguja
w zréznicowany sposéb na widok réznych obiektéw spolecznych, np. nieru-
chomieja na widok nowej twarzy, uwaznie si¢ przygladaja matemu dziecku,
nie uSmiechaja si¢ do oséb obcych. Jednak zadna z oséb dorostych nie sta-
nowi jeszcze obiektu przywigzania. Dzieci w tym wieku nie wykazuja tez
strachu wobec nieznajomych i Iegku w momencie rozstania si¢ z opiekunem.

Trzecia faza, od 6 miesigca zycia, to okres ksztaltowania si¢ wzglednie
trwalego przywigzania do wybranej osoby. Ujawnia si¢ to w coraz bardziej
zréznicowanym zachowaniu wobec réznych oséb. Dzieci zaczynaja wyr6z-
nia¢ jedna, najbardziej dostgpna fizycznie i emocjonalnie osobe (ang. object
performence). Wskaznikami tego procesu sa lek przed obcymi, unikanie ich
lub op6r przed kontaktem, a takze silny niepokdj podczas roztaki z opieku-
nem. We wczesnej fazie trzeciej dzieci moga wykazywaé przywiazanie nie
tylko do matki, ale takze do obu rodzicéw lub innych oséb opiekujacych sie
dzieckiem. W koficu tendencja ta przeksztalca si¢ w poszukiwanie bliskoSci
(ang. proxmity seeking) z wybrana osoba/osobami zwtaszcza woéwczas, gdy
sytuacja dziecka jest w jaki§ sposéb trudna.

Od okoto 10 miesigca zycia, wraz z postgpem w spostrzeganiu i regulacji
emocji, dzieci ujawniaja przywiazanie nie tylko ze wzgledu na pierwsze
emocjonalne do§wiadczenia zwigzane z kontaktami spotecznymi, ale takze
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z powodu wigkszej sprawnos$ci w odczytywaniu znaczenia sytuacji. Odbywa
si¢ to w ten sposéb, ze gdy dziecko ma ochote zblizy¢ do wybranej osoby,
obserwuje jej twarz oraz zachowanie, a nastgpnie decyduje si¢ na kontakt
lub poszukuje innej ,bezpiecznej bazy”. W tym samym czasie obserwowac
mozna m.in. nasilajacy si¢ od polowy pierwszego roku zycia lgk przed oso-
bami obcymi i lek przed rozstaniem z opiekunem. ¢k tego rodzaju (lgk
separacyjny), szczegdlnie wyrazny okoto 9-10 miesigca, obserwuje si¢

u niemowlat wychowywanych we wszystkich kulturach i Srodowiskach, choé¢

jego symptomy bywaja mniej lub bardziej wyrazne.

Rudolph Schaeffer (2005: 125) opisuje proces tworzenia si¢ przywigza-
nia, w nastgpujacy sposob:

1. Przedprzywiazanie (0-2 miesiac zycia); niezr6znicowane reakcje spo-
teczne;

2. Przywiazanie w trakcie tworzenia (2—7 miesigc zycia); nauka podstawo-
wych zasad wzajemnych kontaktéw;

3. Wyraznie ukierunkowanie przywiazanie (7-24 miesiac zycia); sprzeciw
w sytuacji separacji, nieufno$¢ wzgledem obcych, komunikacja zamie-
rzona;

4. Zwiazek ustanowiony ze wzgledu na cel (od 24 miesigca zycia); relacje
bardziej dwustronne, dzieci rozumieja potrzeby dorostych; przywiazane
podlega uwewnetrznieniu, a jego funkcje polegaja na wytwarzaniu okre-
Slonych emocji, uczué¢ i oczekiwaid w stosunku do obiektéw spotecznych.
W wymiarze intrapsychicznym, koncepcja Bowlby’ego i Ainstworth (z jej

pézniejszymi uzupetnieniami) zaktada, ze przebieg wczesnych relacji inter-
personalnych prowadzi do swoiScie uksztattowanego, wewnetrznego, modelu
przywiazania, wewnetrznego wzorca zwiazku z rodzicami i innymi waznymi
osobami (ang. internal working model or internal representation), a W wymia-
rze interpersonalnym, do swoistych wzoréw zachowar i postaw.

Helena Bee (2000: 289) proponuje, aby proces rozwoju przywiazania
analizowaé z punktu widzenia wylaniajacego si¢ subiektywnego self oraz roz-
wijajacego si¢ w wyniku proceséw socjalizacji obiektywnego self*. Rozwdj
subiektywnego poczucia siebie nastgpuje w procesie stopniowego rozpozna-
wania przez dziecko mozliwosci wiasnych dziatan: dzigki wspétuczestnicze-
niu w dziataniu innych ludzi, ktérych dziecko wprawdzie nie jest inicjato-
rem, ale bierze udzial w jego efektach; pézniej takze (ok. 9—12 miesiaca

* Wspbtczesnie podwaza si¢ znany jeszcze z prac Zygmunta Freuda poglad, ze dziecko
nie dysponuje zadnym poczuciem siebie i ze jego subiektywne poczucie ja tworzy sie
w wyniku zerwania symbiotycznej wi¢zi z matka, dzigki czemu doswiadcza ono po-
czucia odrgbnosci (zob.: Turner, Helms 1999).
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zycia) przez samodzielne dzialania i zdobywanie poczucia kontroli nad oto-
czeniem. Doswiadczenia tego rodzaju prowadza do tego, co Albert Bandura
nazwal podmiotowa efektywnoScia dzialan (ang. self-efficacy), a Aaron An-
tonowsky poczuciem koherencji. Zawierajq przekonanie o mozliwosci
sterowania wlasnym zyciem, nadawania mu ksztattu i sensu. Poczucie spraw-
czodci jest zrédlem twoérczej motywacji wzrostu i istnienia w odréznieniu od
redukujacej motywacji zaspokojenia (Maslow 1964, 1986).

Wewnetrzny model stabilizuje si¢ dzigki stopniowemu wytanianiu si¢ ja
obiektywnego (Bee 2000). Polega to na stopniowym stabilizowaniu si¢ war-
todci osobistych w ja odzwierciedlonym, czyli na wtaczaniu ocen i opinii
innych do wilasnych struktur poznawczych. Odzwierciedlone ja, albo ja obiek-
tywne oznacza reprezentacj¢ cech postaw i wartosci, ktére uksztaltowaty sie
w trakcie wychowania i socjalizacji. Proces tworzenia si¢ ja obiektywnego
ma charakter wtérny wobec ja subiektywnego; jest bardziej ztozony, bo doko-
nuje si¢ w toku dlugotrwalych poréwnan spotecznych. Intrapsychiczne efekty
doswiadczen przywigzaniowych tworzacego si¢ ja subiektywnego (w sensie:
ja self, ja istniejace; fenomenologiczne ja podmiotowe; ja do§wiadczajace
podmiotu), odzwierciedlaja sens istnienia i dziatania. W toku rozwoju p6z-
niejszych relacji spolecznych tworzy sie takze ja obiektywne (w sensie: ja
obiektu istniejagcego w S§wiecie; me self, ja przedmiotowe; ja empiryczne; ja
dos$wiadczajacego przedmiotu), ktére stanowi o zdolnosci do samopisu, sa-
mokontroli i samooceny.

Badania dowodza (Passman, ongeway 1982; Crittenden 1992), ze mig-
dzy 2 a 4 rokiem zycia wewnetrzny model przywiazania jest na tyle utrwalo-
ny, ze dzieci s3 w stanie w sytuacji zagrazajacej odwota¢ si¢ do wizualnej
reprezentacji obiektu przywigzania, np. uzy¢ fotografii matki w celu zmniej-
szenia stresu spowodowanego roztgka, albo obnizyé niepokdj, wyobrazajac
sobie przyszte zdarzenia (np. matka: ,,bede juz w domu, gdy si¢ wyspisz”;
dziecko: ,ale jak wrécisz, to mnie ukochasz?’). Dzieci przedszkolne maja
pewnos$¢, ze obiekt przywiazania istnieje jako bezpieczna baza nawet wow-
czas, gdy fizycznie nie jest dostgpny.

Zdolno§¢ wyobrazania sobie przysztych zdarzen o charakterze spotecz-
nym i wypelnianie si¢ ja psychicznego do§wiadczeniami o charakterze inter-
personalnym sprawia, ze od 5 roku zycia pojawia si¢ zdolno$¢ opisu siebie
w roli partnera. Z badan Susan Harter (1998) wynika, ze dzieci umieja np.
odpowiedzie¢ na pytanie, czy potrafia zyskiwaé przyjaciét i jak to robia.
Wczesne samoopisy sa oczywiscie wybidrcze, wycinkowe. Zgodnie z teoria
Jeana Piageta samookre§lanie siebie ma charakter konkretny, wigc autowizu-
alizacja dotyczy w okreslonej sytuacji i przezytego zdarzenia. Wraz z wiekiem
dzieci szkolne w coraz mniejszym stopniu odwotuja si¢ do konkretnych sy-
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tuacji, raczej do wilasnych uczué, przezy¢, fantazji i twérczych wyobrazef.
Samoopisy staja si¢ coraz bardziej ztozone. Dzieci szkolne nie tylko odpo-
wiadaja na pytanie np. ,,Kim s3”, ale réwniez maja coraz bardziej stabilne
przekonania w odniesieniu do réznych sytuacji spotecznych. Zasadniczo siebie
oceniaja pozytywnie. W warunkach wzmozonej rywalizacji, gdy poddawa-
ne sg nieustannej ocenie (np. szkolnej), gdy sytuacja ich przerasta, samooce-
na bywa niestabilna i czgsto ambiwalentna.

Tak wigc w ciagu czterech pigciu pierwszych lat zycia wewnetrzne mode-
le operacyjne sa juz znacznym stopniu utrwalone. Mniej istotne jest to, ze
dzieci zwykle nie pamigtaja historii tworzenia si¢ wlasnego emocjonalnego
przywiazania do opiekundw, wazniejsze natomiast to, iz jest ono znaczacym
aspektem ich zdrowia psychicznego. Wielu badaczy podkresla, ze jest to
znaczenie fundamentalne. Przyktadowo Aleksander owen (1990, 1991)
uwaza, ze dzieci dzigki satysfakcjonujacym relacjom opiekunczo-wychowaw-
czym o0siagaja swoistg, nie obserwowang zwykle w dorostym zyciu integracje
ciala i ducha, ,,co czynni je pelnymi gracji”. Naturalny wdzigk jest objawem
pelnego zdrowia i ujawnia si¢ w zréwnowazeniu miedzy potrzeba opieki,
ochrony, aprobaty i przewodnictwa a radoScia z aktywnoSci wlasne;j.

W tworzeniu si¢ przywigzaniu wazna jest interakcja wczesnych predys-
pozycji po stronie dziecka i czynnikéw Srodowiskowych. Wazny jest tempe-
rament dziecka i aspekty opieki nad nim, stabilno$¢ rozktadu dnia, powta-
rzalno$¢ kontaktu, emocjonalna dostepnos¢ opiekuna, wsparcie spoteczne.
Przyktadowo, Susan Crockenberg (1987) wykazata, ze wysoka sktonnos¢
dziecka do irytacji, zto$ci, gniewu, negatywizmu i tzw. nieustepliwych za-
chowan (podobnych do neurotyzmu z systemu cech psychicznych Wielkiej
pigtki), utrudniaja rozwdj bezpiecznego przywiazania zwlaszcza wowczas,
gdy matka nie daje wystarczajacego wsparcia dziecku, a otoczenie spotecz-
ne niedostatecznie wspiera matke w opiece nad nim. Badania Crockenberg
dowodza tez, ze te matki, ktére mialy do§wiadczenia przemocy rodzinnej
w wychowywaniu witasnych dzieci, czesto sklonne sa do gniewu i punityw-
nej (karzacej) kontroli: 75% dorostych doznajacych przemocy w dziecifi-
stwie i mlodosci wykazuje takie sktonnosci.

5.2. Wzorce przywigzania emocjonalnego

Poniewaz zwigzki emocjonalne i przywiazanie to stany wewnetrzne, o ich
istnieniu mozna sadzi¢ jedynie poprzez obserwacj¢ zachowan przywiaza-
niowych.
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Zgodnie z zalozeniem etologicznym, system przywigzaniowy jest pobu-
dzany, gdy jednostka czuje si¢ zagrozona. Potrzeba poszukiwania bezpiecz-
nej bazy ujawnia si¢ niemal w kazdej sytuacji niedoboru poczucia bezpie-
czefistwa i innych podstawowych potrzeb. Jak juz wiadomo, u matych dzieci
symptomami przywigzania sg bezposrednie sygnaly niewerbalne, wpatry-
wanie si¢ i utrzymywanie kontaktu wzrokowego, dotykanie i przywieranie
do opiekuna, placz, przywotywanie, uSmiech. U dzieci starszych, miodziezy
i os6b dorostych potrzeba ta ujawnia si¢ w bardziej ztozonym funkcjonowa-
niu, zaréwno w sferze fizycznej (postawa i dynamika ciata), behawioralnej
(reakcje i zachowania), jak i w stanach wewnetrznych.

Indywidualny wewnetrzny model przywigzania wyznacza okreS§lony spo-
séb spotecznego funkcjonowania, ktéry Ainsworth (1989, 1995) nazwata
stylem przywiazania. W znanej, eksperymentalnej procedurze ,,Obcej sytu-
acji” (Strange Situation) Ainsworth i jej wspdtpracownicy zidentyfikowali
typy dzieci charakteryzujace odmiennymi wzorami/stylami zachowar. Naj-
wigksza grupe (okoto 60%) stanowia dzieci bezpiecznie i pewnie przywigza-
ne do opiekuna (ang. secure attachment). W obecno$ci obcej osoby dzieci te
wyraznie preferuja opiekuna, protestuja w sytuacji czasowej roztaki, rado-
$nie reaguja na jego powrdt i szybko powracaja do réwnowagi psychicznej.
Dzieci te uzywaja opiekuna jako bezpiecznej bazy do eksploracji otoczenia,
poszukuja bliskosci, gdy jej potrzebuja, ale utrzymuja dystans, aby méc eks-
plorowa¢ otoczenie.

Druga grupa to dzieci przywiazane lgkowo-ambiwalentnie (ok. 10%) (ang.
anxious/ambivalent attachment), czujace si¢ malo bezpiecznie w kazdej nowe;j
sytuacji. Dzieci te generalnie wykazujg niski poziom eksploracji otoczenia
i obawiaja si¢ oséb, ktérych nie znajg. Okazuja Iek w stacji rozstania, ale nie
uzyskuja uspokojenia po powrocie opiekuna. Paradoksalnie czesto karza
opiekuna, gdy on powraca, reaguja odwracaniem gtowy, odpychaniem, plu-
ciem, oporem przed kontaktem.

Trzecia grupa to dzieci legkowo-unikajace (ok. 25%) (ang. aviodant at-
tachment, detachment), ktéra wykazuje ogélnie male tendencje do kontak-
téw spotecznych, w tym z opiekunem podstawowym. Sytuacja roztaki po-
zornie nie wytraca je z réwnowagi, ale tez gdy opiekun powraca, nie wywo-
tuje to szczegdlnej ulgi czy radosci. Dzieci unikowe (a nie, jak si¢ czasem
pisze, unikajace) nie wykazuja oporu wobec zachowan opiekuficzych oséb
obcych i w nowych sytuacjach. Nie wykazuja rowniez specjalnej preferencji
zaréwno w stosunku do opiekuna, jak i os6b mniej znanych i obcych. Stres
rozstania i przezywanie nowosci sa u nich stabo widoczne. Dzieci takie nie-
jako ignoruja osobg opiekuna i sytuacje utraty kontaktu, np. rzadko patrza
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w jego strong, nie maja tendencji do szukania aprobujacych potwierdzen dla
tego, co robig, odwracania glowy w kierunku opiekuna, itp. Starsze unikowe
dzieci czesto protestuja, gdy ktokolwiek chce wejs¢ z nimi w kontakt fizycz-
ny, np. wyrywaja sie, nie lubig pocatunkéw, uciekaja, preferuja zabawy po-
zbawione ingerencji dorostego, np. chetnie bawig si¢ na podtodze, a wiec
w miejscu, gdzie dorosli zwykle nie przebywaja’.

Badania potwierdzaja trafno$¢ klasycznej typologii przywigzania (por.
Bartholomew, Horowitz 1991; Plopa 2004). Z badai wynika jednak, ze jest
pewna, kilkuprocentowa grupa dzieci, ktéra typologia Bowlby’ego/Ainsworth
nie obejmuje. Zgodnie z badaniami Mary Main (1990), sa to dzieci zdezor-
ganizowane (ang. insecure/disorganized attachment). Pochodza zwykle z pa-
tologicznych §rodowisk wychowawczych, wykazuja duza niesp6jno$¢ zacho-
wan i niskie kompetencje spoteczne. Charakteryzuje je zatem niestabilnos$¢,
nieprzewidywalno§¢ reagowania, np. w chwili zagrozenia podazaja w kie-
runku opiekuna, ale zupetnie nie koncentruja si¢ na nim, s3 rozproszone,
nadpobudliwe, agresywne, wreszcie rezygnujg z kontaktu i zajmuja czyms§
innym.

5.3. Czynniki stabilizacji i zmian w emocjonalnym przywigzaniu

W ustalaniu pierwocin przywiazania stosunkowo mate znaczenie wydaje si¢
mie¢ sam moment kontaktu matki i dziecka zaraz po urodzeniu oraz tak zwa-
na sita uczu¢ macierzynskich, poniewaz dziecko w tak wczesnej fazie nie
dysponuje orientacja ukierunkowang na obiekt przywiazania. P. J. Caplan
(1986, za: Hojat 1989: 95) przeanalizowata 125 réznych dysertacji, w ktérych
prezentowany byl poglad o bezwarunkowej, wczesnej odpowiedzialnosci matek
za sposOb ksztaltowania si¢ zwigzkéw dziecka ze Swiatem spotecznym. Jest
to, jej zdaniem, raczej kwestia oczekiwan spotecznych odnoszacych si¢ do
roli matki, niz zasady rozwojowej. Nowsze badania potwierdzaja tez¢ Ca-
plan i podwazaja poglad o roli pierwszych godzin czy tez dni po urodzeniu
jako okresu krytycznego dla rozwoju wiezi oraz o koniecznos$ci inicjujacego

4 Warto zaznaczy¢, ze ptacz i krzyk matych dzieci, uwazany za istotny srodek komuni-
kacji niewerbalnej w regulacji wezesnych relacji interpersonalnych, nie jest adekwat-
nym wskaznikiem przywiazania, a przynajmniej nie jedynym. Wiele matych dzieci
bezpiecznie zwiazanych emocjonalnie z opiekunami ptacze duzo i czesto, podczas,
gdy dzieci unikowe i legkowe moga nie ujawniac takich, wydawatoby si¢ oczywistych,
objawéw przywiazania.
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kontaktu fizycznego matki i dziecka w pierwszych godzinach po porodzie
(Bee 2004). Przebieg kontaktu inicjujgcego wi¢Z moze miec znaczenie jedy-
nie w warunkach wysokiego ryzyka, to jest w przypadku bardzo mtodych
matek, zyjacych w stresie i ubdstwie. Matki te maja trudno$ci w inicjowaniu
wiezi z dzieckiem, sa sklonne do przemocy fizycznej i zaniedbywania dziec-
ka, a to jest podstawa do tworzenia pozabezpiecznego wzoru przywigzania
po stronie dziecka. Do stabilizacji bezpiecznego przywiazania przyczynia
si¢ bowiem psychologiczna dostepnos$¢ dziecka do matki, jej stabilno$¢ emo-
cjonalna, wrazliwo$¢ na sygnaty ptynace od dziecka i adekwatnos$¢ odpo-
wiedzi. Znaczacy jest tez wzoér przywigzania matki i jej relacje z otoczeniem.
Jesli matka percypuje swoja relacje z ojcem dziecka jako wspierajaca, wow-
czas wzrasta prawdopodobiefistwo uksztaltowania si¢ bezpiecznego stylu
przywiazania u jej dziecka.

Stabilno§¢ wzorca przywigzania w ciggu zycia wyznacza zapewne inte-
rakcja predyspozycji jednostki, czynnikéw spotecznych, sytuacyjnych i $ro-
dowiskowych. Stabilno$¢ przywiazania prébowano ustali¢ w procedurach
podtuznej i ex post facto. Przyktadowo, Alan Sroufe (1988, za: Bee 2000)
w podejSciu longitudinalnym ustalil stalo§¢ wzoru przywiagzania u dzieci
w wieku przedszkolnym, badanych kilka lat péznej podczas szkolnego obo-
zu letniego. Znaczacy jest zapewne stan zdrowia dziecka. Utrudnienia w roz-
woju bezpiecznego przywiazania dotycza bowiem czesciej wczeSniakdéw
i dzieci czesto chorujacych w pierwszych latach zycia (Belsky 1993). Istotne
sg tez niektére predyspozycje temperamentalne, np. wysoka reaktywnos$¢
(Kagan 1997). TrudnoSci przystosowawcze ujawniane przez tego rodzaju
male dzieci nie zawsze sg adekwatnie odczytywane przez matki. Zbadano,
przyktadowo, ze matki dzieci lekowo-ambiwalentnych cze$ciej niz matki
dzieci bezpiecznych i unikowych, btednie odczytuja intencje swoich dzieci
i reaguja pewna niezrecznoscig. Sa tez bardziej wrogie w stosunku do swych
dzieci i czeSciej strasza je lub karza odrzuceniem. Ogélnie maja mniejsza
wrazliwo$¢ na potrzeby dzieci i unikaja ujawniania emocji; czgsto myla wila-
sne stany emocjonalne i dazenia ze stanami swojego dziecka (por. Bee 2000).

W wieku 18-24 miesiecy dzieci ujawniaja juz indywidualny styl przywia-
zania, ale nie jest on stabilny. Zbadano, ze mate dzieci o stylu bezpiecznym,
jedynie w 30% sytuacji interpersonalnych ujawniaja stalo§¢ zachowan przy-
wigzaniowych wobec z matki i ojca. A dzieci zwigzane bezpiecznie z jednym
z rodzicéw, moga nie ujawniaé bezpiecznego przywiazania wobec drugiego
z nich, co wiecej, w réznych sytuacjach i wobec réznych oséb bezpiecznie
przywiazane do swoich rodzicow moga zachowaé si¢ w sposdb nieprzewi-
dywalny.
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W stabilizacji przywiazania duza role odgrywaja warunki materialno-by-
towe rodziny. Zbadano, ze we wczesnym okresie rozwoju rodziny, wsparcie
informacyjne ze strony specjalistéw (np. lekarzy) i materialne (np. ze strony
dalszej rodziny czy instytucji opieki spolecznej) posrednio wptywaja na site
przywiazania. Przyktadowo, wiekszo$¢ niemieckich i amerykanskich dzieci
z klasy §redniej utrzymuje stabilno$¢ przywiazania w ciggu pierwszych sze-
Sciu lat zycia, a zmiana dotyczy tylko okoto 4% dzieci z tej warstwy spotecz-
nej. Natomiast u 30-40% dzieci pochodzacych z ubozszych §rodowisk styl
przywiazania podlega zmianom (Bee 2000).

Przywiazanie jest stosunkowo stabilng strukturg psychiczng, ale ewolu-
ujaca w ciagu zycia. Znaczace zmiany obserwuje si¢ w pdznej adolescencji
i u miodych dorostych (Hojat, Vogel 1989). W §wietle psychologii rozwoju
nie jest to przypadkowe. Jesli przyktadowo, powotaé si¢ na teori¢ Rogera
Goulda (1978, 1980, za: Turner, Helms 1999), nalezy zauwazy¢, ze wczesna
dorostos¢ jest czasem ,,opuszczania §wiata swoich rodzicéw”. To faza roz-
strzygania dylematu intymno$¢/samotno$¢, a wigc dazenia do bliskosci i za-
leznosci emocjonalnej w kontaktach z ludzmi lub rezygnacji z tego rodzaju
relacji (Erikson 1994). Nic dziwnego, ze dorastajacy i mtodzi dorosli Swia-
domie (na poziomie deklaracji) lub nie§wiadomie (na poziomie emocji i za-
chowan) w jaki$§ sposéb kwestionuja dotychczasowa forme relacji wertykal-
nej z rodzicami.

Dazenia miodych ludzi realizowane sa na bardziej dojrzatej niz w dzie-
cifistwie zasadzie. Ich bliskie relacje rozwijaja si¢ jednocze$nie w plaszczyz-
nie wertykalnej i horyzontalnej. Ewentualne zmiany w stylu przywiazania
wigzg si¢ wigc z nawigzaniem nowych stosunkéw z ludZmi, rozwojem zwiaz-
kéw przyjazni i zwiazkdw romantycznych, pdzniej takze relacji partnerskich
i malzeniskich. Oczywiscie transformacja indywidualnej relacji przywiazania
w nowy zwiazek moze mie¢ dwojakie ukierunkowanie, od np. przywiazania
pozabezpiecznego do bezpiecznego, jak réwniez odwrotnie, od bezpieczne-
go do pozabezpiecznego czyli unikania lub ambiwalencji.

Podobny proces ewentualnych zmian stylu przywiazania dotyczy réw-
niez §rodkowej i péznej dorostosci, np. pozbawiony bezpieczernistwa styl przy-
wigzania moze przeksztalci¢ si¢ w kierunku stylu bezpiecznego pod wpty-
wem dobrych relacji rodzicéw z wlasnymi dzie¢mi. Jak podkreslaja Phillip
Shaver i Cindy Hazan (1989), dowodzi to wielokierunkowoS$ci transmisji
miedzypokoleniowej w rodzinach.

Pozytywne i negatywne zmiany w stylu przywiazania, jesli zachodza, wiaza
si¢ z czynnikami Srodowiskowymi i waznymi zdarzeniami zyciowymi (Ege-
land, Farber 1984; Thompson 1998). Wséréd wielu czynnikéw prowadza-
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cych do utraty bezpiecznego przywiazania jest oddanie dziecka pod opieke
innych oséb, pobyt w ztobku, choroba, przeprowadzka do nowego miejsca
zamieszkania. Czynnikiem dezorganizujacym moze by¢ rozwdéd rodzicow,
czego dowodza m.in. badania Michaela ewisa, Candice Feiring i Saula Ro-
senthala (2000). Zmiany w wzorcu przywiazania w okresie pdZnego dzieciii-
stwa wigza si¢ z oddzialywaniami réwie$nikéw. Przyktadowo, zbadano, ze
grupa dzieci szkolnych, klasyfikowanych pierwotnie do typu unikowego,
ambiwalentnego lub zdezorganizowanego po kilku latach nauki osiggneta
zadowalajace kompetencje spoteczne i prezentowata zachowania typowe dla
0s6b bezpiecznie przywigzanych i odwrotnie czg$¢ dzieci bezpiecznie zwig-
zanych miata pézniej problemy z przystosowaniem spotecznym (Bee 2000).

5.4. Przywigzanie w poznej adolescengji 1 dorostosci

Wczesne do§wiadczenia sa waznym predyktorem przywiagzania emocjonal-
nego, przystosowania spolecznego i stylu funkcjonowania w relacjach inter-
personalnych. Niemowleta i mate dzieci ,,uzywaja” opiekuna jako Zrédta pier-
wotnych regulacji emocjonalnego dyskomfortu w sytuacjach spotecznych.
Dzieci starsze i osoby doroste wytwarzaja natomiast indywidualne strategie.
Stanowia one o osobistych stylach interakcji spotecznych. Mozna je umiescié
na wymiarze deaktywacji — hiperaktywacji, od ttumienia zachowan zwigza-
nych z potrzeba przywiazania az do zachowan wiazacych si¢ z neurotyczng
potrzeba bliskosci (Kobak i in., 1993, za: Plopa 2004), a wiec wyrazaja zrdz-
nicowang sktonnos$¢ do spolecznej integracji.

Styl przywiazania wyznacza indywidualng sktonno§¢ do nawigzywania
kontaktéw spotecznych oraz jako$¢ relacji i zwiazkdéw interpersonalnych,
jakie jednostka utrzymuje. Wazne jest to, co ona sama sadzi o sobie i o oto-
czeniu spotecznym (Jarymowicz 1984, 1985, 1988, 1989). Wiedza ta ma
prawdopodobnie wigkszy zwiazek ze stopniem otwartoSci personalnej niz
z ogblnym uspotecznieniem (por. Plopa 2004: 99). Jej podsystemy moga
tworzy¢ metasystem poznawczy zwany $wiatopogladem (por. Szuman, Pie-
ter, Werynski, 1933; Gurycka 1994), lub osobistg teorig rzeczywistosci (Ma-
drzycki 1996; Epstein 1990). To wiecej niz suma podsystemow ja, my, inni,
to ich warto$ciujaca generalizacja. Zgodnie ze stanowiskiem Shavera i Ha-
zan (1987) w dorostosci charakterystyczne jest ciagte odnawianie si¢ do-
Swiadczen przywiazaniowych, czyli sigganie do dziecigcych doswiadczen
oraz odtwarzanie ich w relacjach i zwiazkach romantycznych, partnerskich,
matzeniskich.
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Przywiazanie dorastajacych i dorostych mierzy si¢ zwykle wrazliwoScia
na odrzucenie i poziomem satysfakcji z bycia zaleznym od innych. U Kim
Bartholomew (1990) ,,doroste” style przywigzania sa nastgpujace: bezpiecz-
ny, ambiwalentny, bojazliwie unikowy oraz dystansujacy si¢. Mieszcza si¢
one na dwdch dymensjach: reprezentacji siebie i reprezentacji innych ludzi.
Sa dwie odmiany stylu unikowego: typ bojazliwy (ang. fearfull) z duzym
fadunkiem Igku, z lekliwa czujnoscia dazacy do ochrony siebie przed zranie-
niem lub odrzuceniem, oraz typ dystansujacy si¢ (ang. dissmissing), broniacy
swojej niezaleznosci i samodzielnoSci. Typ dystansujacy si¢ ma reprezentacje
siebie jako osoby autonomicznej, nielgkliwej i stabo przezywajacej potrzebe
bliskosci, ktéry by zachowaé niezalezno$¢ wiasnej osoby, trzyma innych na
dystans, poniewaz uwaza ich za zbyt wymagajacych a nawet inwazyjnych.
Wsréd oséb o ambiwalentnym stylu sa te o bardzo wysokim zaangazowaniu
w relacje (ang. preoccupied), ogblnie pozytywnym obrazie innych jako wraz-
liwych, oddanych, troskliwych, ale ujawniajace zazdro$¢, wrogos$¢, podejrz-
liwo$¢ w stosunku do bliskich. Ustalenia te komplikuja klasyczna typologie
stylu przywiazania. Kontakty interpersonalne mtodziezy i oséb dorostych sa
na tyle ztozone, ze w ich trakcie z pewnos$cia nie nastgpuje proste odtwarza-
nie wzoru dzieciecego przywigzania (Golberg 2000, za: Plopa 2004). Ponad-
to zwiazki romantyczne, partnerskie, matzeriskie wyznacza czynnik pici.
Dlatego badacze wiezi nie sa zwolennikami stosowania klasycznej teorii przy-
wigzania w odniesieniu do dorostych. Uwaza sig¢, iz jest ona zbyt prosta
i lepiej ocenia¢ konkretne sposoby regulacji emocjonalno-behawioralnej.
W konkretnej sytuacji ludzie bowiem stosujg szczegdlne strategie, np. od-
wracanie uwagi (strategie dystrakcyjne), samouspokajanie si¢ (méwienie do
siebie), poszukiwanie lub unikanie kontaktu, sigganie po tzw. obiekty sym-
boliczne (np. maskotki, przytulanki, amulety), gry emocjonalne, kontrole wer-
balna, tlumienie, refleksj¢ i werbalizacje, inne.

W badaniach empirycznych poszukuje si¢ wigc odpowiednich narzedzi
do pomiaru typdéw przywigzania u dorostych. Sigga sie¢ w tym celu po ustruk-
turalizowane wywiady i inne metody oparte na retrospekcji. Maja one na
celu nie tyle analize tresci dzieciecych doSwiadczer, ile ocene spdjnosci wy-
powiedzi, swobody i otwarto$ci w ujawnianiu do§wiadczen. Bezpieczne
przywiazanie u os6b dorostych wiaze sie ze szczero$cia wypowiedzi, ktére
zawieraja treSci pozytywne i negatywne. Pozabezpieczne przywiazanie typu
unikowego wiaze si¢ z odcigciem od emocjonalnej natury dziecifistwa, me-
chanizmem zaprzeczania, ttumienia, lekcewazenia negatywnych do§wiadczen.
Ambiwalencje wiaze si¢ z kolei z Igkowym, bierno-opornym nastawieniem,
niespdjnoscia wspomnieni, staba kontrola nad emocjami, zaabsorbowaniem
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przeszto$cia i roszczeniowq postawa wobec przysziosci. A styl zdezorgani-
zowany z kategorig oséb dorostych ,bez rozwiazania”, z poczuciem zawo-
du, ze bolesna przeszto$§é cigzy i ogranicza szanse zyciowe.

Sa pewne dowody na to, iz doroste orientacje interpersonalne (typy, wzo-
ry, style przywiazania), jakakolwiek jest ich natura, znajdujq pewna ciggto$c
poprzez migdzypokoleniowg transmisje¢. Diane Benoit (1994, za: Bee 2000)
w studium trzech generacji: babek, mtodych matek i ich dzieci znalazta tego
rodzaju potwierdzenie. Matki w relacjach z wlasnymi dzie¢mi wykorzystuja
wlasny model przywiazania. Judith Crowell i Shirley Feldman (1991: 604,
za: Bee 2000: 331) obserwowaty podczas eksperymentu matki dzieci przed-
szkolnych. Te matki, ktére same siebie ocenily jako bezpiecznie zwiazane,
miaty tendencj¢ do przygotowywania swoich dzieci do sytuacji separacyj-
nej, a po jej zakonczeniu wykazywaly empatie, np. byly skupione na dzie-
ciach, zainteresowane ich stanem emocjonalnym, pocieszaly je, przytulaty.
Natomiast matki, ktére okreslaty siebie jako mato bezpiecznie przywiazane,
nie wykazywaly takich zachowan i utrzymywaty dzieci na dystans. Swoiscie
tez interpretowaly sytuacje roztaki, np. nie spostrzegaly jej jako separacje
i nie traktowaly jej jako stresujacej. Jedna z nich (matka o typie unikowym)
po powrocie do pokoju zabaw, w ktérym przebywaty dzieci oddzielone cza-
sowo od matek, powiedziata do swojego: ,,czemu placzesz, przeciez wcale
nie posztam?”.

Relacje wertykalne miedzy rodzicami i dzieémi majg bezposredni lub
posredni wptyw na do$§wiadczenia integrujace dzieci. Bezposrednio$¢ doty-
czy sposobu, w jaki rodzice organizuja swoim dzieciom spoteczng przestrzefi,
np. wyboru miejsca zamieszkania, wizyt innych dzieci w domu, wyboru to-
warzyszy zabaw, kontroli kontaktéw z réwieSnikami, doboru zaje¢ poza-
lekcyjnych o charakterze integrujacym lub izolujacym. Dziatania dorostych
powinny by¢ oczywiscie adekwatne do cech i wymagan samego dziecka.
Nie zawsze jednak tak jest. Zdarza si¢, ze doroSli lekcewaza potrzeby afilia-
cyjne dziecka lub nadmiernie ingeruja w jego relacje réwiesnicze. Ujawniaja
postawy wychowawcze, od zupetnego braku zainteresowania tym, w jakie
relacje spoteczne dziecko wchodzi, po dyrektywna kontrole tego, z kim ono
powinno mie¢ kontakt, a z kim nie. Czasem taka kontrola ma swoje racjonal-
ne uzasadnienie, ale czasem bierze si¢ ze stereotypowego sadu lub uprze-
dzenia.

Wplyw posredni odnosi si¢ do udzialu kompetencji psychologicznych:
otwartosci interpersonalnej, zdolnosci komunikacyjnych, zinternalizowanych
norm i wartoS$ci spotecznych dorostych na rozwéj spoteczny i socjalizacje
dzieci. Przyktadowo, chtodni, zdystansowani rodzice maja wigksza ,,szanse”



122 Rozwdj wertykalnych relagji spolecznych

dochowania si¢ dziecka o tendencjach antyspolecznych niz ci wspierajacy
i ciepli (por. Schaffer 2005). Jest prawdopodobne, ze mechanizm posrednie-
go wplywu dorostych na dojrzewanie spoteczne dzieci mozne dziataé takze
w innego typu niz rodzicielskie relacjach, np. miedzy nauczycielami a ucznia-
mi. Przyktadowo, nauczyciele obdarzeni lgkowa orientacja interpersonalng
moga mie¢ trudno$ci z adekwatnym dostrzeganiem probleméw swoich wy-
chowankéw. Ich wzajemne relacje moga by¢ oparte na niepewnosci, niepo-
koju i wzajemnej agresji, czego konsekwencja staja si¢ wrogie relacje we-
wnatrzklasowe a nawet przejawy dezintegracji zespolu (przemoc klasowa,
czeste wagary, drugoroczno$é, wypadanie ucznidéw z systemu szkolnego).

5.5. Rodzefistwo jako szczeg6lny kontekst rozwoju
relacji wertykalno-horyzontalnych

iczba dzieci w rodzinie, kolejno$¢ ich rodzenia sig¢, pte¢ rodzefistwa, wiel-
kos¢ rodziny — to istotne elementy struktury rodzinnej zwanej konstelacja
rodziny. Wyznacza ona w jaki§ sposéb styl zycia oraz swoistg epistemologie,
czyli doSwiadczenia rodzinne jej cztonkow.

Relacje z rodzenistwem powszechnie uwaza si¢ za znaczacy czynnik roz-
wojowy. Jednak rola do§wiadczenn zwiazanych z posiadaniem rodzefistwa
nie jest jednoznaczna (Rembowski 1975; Dotgega 1981; Dunn 1992, 1993;
Dunn, McGuire 1994; Dunn, Slomkowsky, Beardsall 1994; Plopa 2004).
Relacje migdzy rodzeristwem sa swoiste: wertykalne i horyzontalne zarazem.
Zawieraja elementy opiekuiicze i wspierajace, a wiec wertykalne, oraz ko-
operacyjne, wspdtpracujace, rywalizujace, czasem antagonizujace, charak-
terystyczne dla uktadu horyzontalnego. Relacje z rodzenstwem sa wiec ob-
szarem trenowania réznorodnych psychologicznych kompetencji i kataliza-
torem prospotecznych postaw.

W Swietle dotychczasowych badaf trudno arbitralnie orzec, jak bardzo
konstelacja rodzinna wptywa na dojrzewanie spoteczne dzieci i ich rozwdj
interpersonalny. Dostrzega si¢ np. wptyw pierworddztwa i jedynactwa na
sposéb przystosowania si¢, zwlaszcza do warunkéw szkolnych uznajac, ze
jedynactwo za czynnik raczej utrudniajacy, a bycie najstarszym dzieckiem
rodzinie za czynnik raczej wspomagajacy przystosowanie szkolne. Uwaza
sig, ze jedynacy z jednej strony wykazuja silne dyspozycje egocentryczne,
z drugiej motywacj¢ do utrzymywania relacji z ludZmi, zwlaszcza z osobami
dorostymi, ktérych traktuja jako gtéwne Zrédlo zaspokajania swoich potrzeb.
To utatwia proces sterowania ich rozwojem, ale utrudnia integracje rowie-
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$nicza. Uwaza si¢ tez, ze dzieci z wigkszych rodzin maja wigksza liczbe do-
Swiadczen sprzyjajacych rozwojowi kompetencji spotecznych i dlatego prze-
jawiajg lepsze przystosowanie zwlaszcza Srodowiskach réwiesniczych. Te
powszechne poglady weryfikuja badania empiryczne, z ktérych wynika m.in.,
ze spora liczba dzieci majacych rodzefistwo jest niezadowolona z uktadéw
we wilasnej rodzinie, a mlodsze rodzefistwo stosunkowo czgsto ma ambiwa-
lentne lub negatywne odczucia w ocenie relacji wewnatrzrodzinnych niz ro-
dzenistwo starsze (Turowska 1987). Co wiecej, w rodzinach z wigksza liczba
potomstwa (troje lub wigcej) czesciej zdarza si¢ poczucie samotnosci u dzie-
ci niz w rodzinach z jednym dzieckiem. Dotyczy to zwlaszcza najstarszych
dziewczat wsréd rodzenstwa, jesli maja ok. 11-14 lat (Dotgega 2003). Z ba-
dan wynikajg tez réznice w spolecznym przystosowaniu, zaleznie od konste-
lacji rodzin. Jedynakom (takze pierworodnym dzieciom, ktérych rodzenstwo
przychodzi na §wiat po dilugiej przerwie) trudniej jest podporzadkowaé sie
poleceniom; sg bardziej wrazliwi na stres szkolny; unikajg dziatafd na rzecz
wspdélnoty (np. chca podejmowaé si¢ prac spolecznych). Niemniej maja lep-
sze osiagniecia szkolne; sg bardziej taktowni; cechuja si¢ lepszg ekspresja
stowna. Ich wizerunek klasowy jest wiec przecigtnie lepszy niz kolegdw
posiadajacych rodzenistwo (Turowska 1987). Poczucie wyobcowania i osa-
motnienie jedynakdéw, jesli si¢ pojawia, wigze si¢ ze zbyt intensywnym, ogra-
niczajacym, a nawet intruzyjnym wpltywem dorostych na sfere spoteczna
jedynakéw, co przektada si¢ na brak wspdlnego jezyka z réwiesnikami i trud-
no$ci w dopasowaniu si¢ regul grupy (por. Zborowski 1986; Dolega 1981).
Uczniowie majacy rodzefistwo bardziej niz jedynacy sg przekonani o do-
stepnosci zrédet wsparcia, jakie bywa potrzebne zwtaszcza w sytuacjach trud-
nych (t=-2,639; p<,008; Dotega 2003). Wynik ten nie jest zaskakujacy i ra-
czej spéjny z ogblng teza, ze szersza sie¢ wsparcia spolecznego daje wigksze
mozliwo$ci siegania po nie w momentach kryzysowych, w ktérych wzmaga
si¢ potrzeba integrowania (Caplan 1984). Oczywiscie szersza sie¢ wsparcia
nie decyduje o jej dostepnosci (patrz: syndrom poczucia anonimowoSci
u mieszkaincow wielkomiejskich blokowisk, nieznajacych si¢ wzajemnie).
Z kolei realnie dostgpne wsparcie nie musi by¢ zgodne z biezacym oczeki-
waniem osoby, ktéra jest jego adresatem. Tak wigc posiadanie rodzenstwa to
raczej czynnik jakosciowy niz ilo§ciowy, wazacy w konkretnej sytuacji na
indywidualnym odczuciu wsparcia, ktére moze mie¢ wowczas ré6zna funk-
cje: emocjonalna instrumentalna, informacyjna, wartosciujaca, aksjologiczna
(Dotega 2000a).

W szczegblnych konstelacjach rodzinnych, np. przy duzej réznicy wieku
miedzy rodzefistwem, relacje miedzy rodzefistwem moga czasem nabieraé
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cech relacji typowo wertykalnych. Judy Dunn (1992) przeprowadzita wielo-
letnie badania longitudinalne obserwujac 40 angielskich rodzin. Stwierdzita
w nich swoista naprzemienng indukcj¢ wzoréw zachowan i relacji spotecz-
nych. Starsze dzieci maja tendencje do imitacji zachowan swego miodszego
rodzenstwa, gdy ono jest w wieku niemowlgcym. A mlodsze rodzenstwo
wykazuje wzrastajaca sktonno$¢ do naSladownictwa starszego rodzefistwa,
gdy jest nieco starsze. Starsze rodzefistwo staje si¢ liderem matej grupy
i okazuje zaréwno zachowania opiekuncze (wertykalne), jak i rywalizujace
(horyzontalne). Niekiedy duzo starsze rodzeiistwo ,,matkuje” mtodszemu.
Zwykle jednak ze wzgledu na zblizony zwykle wiek dzieci relacje miedzy
rodzefistwem maja horyzontalny a nie wertykalny charakter. Rywalizacja
a nawet antagonistyczny ich przebieg wigze si¢ z réznymi postawami rodzi-
cOw wobec kolejnych dzieci, a takze z nierozwigzanymi problemami rodzin-
nymi. Niejednoznaczno$¢ charakteru relacji miedzy rodzedistwem jest tym
wigksza, im mniejsza jest réznica wieku miedzy dzie¢mi (Abramovitch i in.,
1982, za: Bee 2000).

Badania empiryczne dowodza, ze dzieci pozbawione rodzefistwa oraz
najstarsze wsréd rodzeistwa ujawniaja silne tendencje autonomizacyjne. Sa
bardziej oryginalne w wyborach zyciowych, niezalezne, nastawione na uciecz-
ke spod kontroli dorostych (Dotega 2003). Jest mozliwe, ze przyczynia si¢
do tego mozliwo$¢ bezposredniego negocjowania swoich praw z dorostymi,
lub to, ze dzieci jedyne w rodzinie czg¢s$ciej doznaja wzmocnien negatyw-
nych (kar), lub to, iz oczekiwania rodzicéw kierowane do jedynakéw lub
dzieci pierworodnych czesto sa nieadekwatne, poniewaz brakuje rodzicom
dos§wiadczenia. Sktania to dzieci do préb ucieczki spod kontroli nawet za
ceng naruszenia silnych zwykle w przypadku jedynakéw i pierworodnych
zwiazkéw przywiazania (Sutton-Smith 1982, za: Bee 2000). Zachowania tego
rodzaju ttumaczy po czeSci teoria niszy rodzinnej Franka Sullowaya (1996).
Przeanalizowat on historie zycia ponad 7000 znanych buntownikéw i rebe-
liantéw. Okazato sig, ze statystycznie czeSciej bywaja oni jedynakami lub
dzie¢mi pierworodnymi. Teoria niszy tlumaczy to tym, iz w historii zycia
rodzinnego kazde dziecko wybiera dla siebie pewna bezpieczna nisze,
w ramach ktdrej realizuje emocjonalne przywiazanie. Dzieci jedyne i najstar-
sze stosunkowo tatwo uzyskuja w tym zakresie pozycje uprzywilejowana,
bo sa wigksze, silniejsze w stosunku do milodszego rodzefistwa, wiecej tez
od niego wiedza. Ich poczucie znaczenia, tozsamo$¢ i poczucie mocnej po-
zycji w grupie rodzinnej rozwijaja si¢ wczesniej niz u miodszego rodzen-
stwa. Maja dobra samoocene i sa pewne siebie. Owo poczucie mocy — jak to
nazwal Alfred Adler — sklania je czasem do zachowan kwestionujacych so-
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cjalne, spoteczne, normatywne lub inne (w wieku dorostym takze politycz-
ne) status quo, stad sktonnosci do buntu i przewodzenia.

Warto w tym kontekscie powrdci¢ do stanowiska Judy Dunn (1994) oraz
jej wspoétpracownikéw. Podwazaja oni paradygmat zakladajacy jednorodno$c
postawy rodzicielskiej wobec dzieci. Jak wykazuja badania empiryczne, ro-
dzice odnoszg si¢ w zréznicowany sposéb do kolejnych dzieci z powodu
zréznicowanych wyzwan i zadad wychowawczych wyznaczonych fazg roz-
woju rodziny, réznicy wieku miedzy dzieémi, ich cech psychicznych, ogél-
nej sytuacji zyciowej. Konstelacja rodzinna tylko w pewnej mierze wyzna-
cza sposéb myslenia i styl odnoszenia si¢ rodzica do dziecka zaleznie od
tego, czy jest ono jedynakiem, czy wychowuje si¢ wsrdd rodzefistwa, oraz
ktérym z kolei jest dzieckiem. Co wigcej, zgodnie z zalozeniami teorii syste-
mu rodzinnego, postawy rodzicéw jako podsystemowa cato$¢ nie sg tozsa-
me z postawa matki wobec dziecka i ojca wobec dziecka. A konsekwencje
wychowawcze takich samych zachowan badZ postaw przejawianych przez
matki i ojcéw bywaja odmienne. Z badan wynika, ze to gtéwnie matki sg
»odpowiedzialne” za formowanie si¢ zdolnosci do kontroli emocjonalne;j.
Preferowanie przez nie odpowiedzialnosci, rzetelnoSci, postuszeiistwa, po-
czucia winy za zachowania niezgodne z normg postgpowania to najlepsze
predyktory dojrzewania spotecznego dzieci, w tym kontroli agresji. Z kolei
preferowanie zachowan ulegtych u dzieci przez ich ojcéw dziata wrecz od-
wrotnie — wytwarza u dzieci trwalty motyw agresji, np. w postaci zto§liwosci
(por. Ziemska 1979; Dotega 1990; Kirwil 1991, 1993; John-Borys, red., 2004).

Zaréwno Sulloway, jak np. w polskiej literaturze przedmiotu Mieczystaw
Plopa (2004), przestrzegaja, by nie mysle¢ o fenomenie jedynactwa lub kolej-
noSci urodzenia jako przeznaczeniu. Osobisty wzor zachowan spotecznych
wynika bowiem z interakcji pomiedzy wieloma czynnikami i pochopnie byto-
by go tlumaczy¢ jedynie kolejnoscia urodzin badz faktem jedynactwa.






6. Rozwéj horyzontalnych relacji spotecznych

Zaréwno dos§wiadczenia wertykalne, jak i horyzontalne socjalizuja osobo-
wos$¢. Sprawiaja, ze osoba dojrzewa spotecznie i jest w stanie pozostawaé
w satysfakcjonujacych relacjach spolecznych. O ile jednak relacje wertykal-
ne nalezy uznaé za niezbedne w procesie indywiduacji (tozsamo$ci osobo-
wej), a wiec rozwoju kompetencji psychicznych np. bezpiecznego przywia-
zania, wysokiej inteligencji emocjonalnej, poczucia koherencji, sktonnosci
do kierowana si¢ standardami moralnymi i poczucia winy za ich przekrocze-
nie, o tyle relacje horyzontalne sg obszarem treningu kompetencji waznych
w przebiegu relacji spotecznych, m.in. kooperatywnosci, gotowosci do za-
chowan allocentrycznych, otwartosci czy zdolnoSci negocjacyjnych.

W poréwnaniu z relacjami wertykalnymi relacje horyzontalne maja zwy-
kle charakter bardziej egalitarny. Wymagaja wzajemnego, wzglednie réwne-
go wktadu partneréw o zblizonych umiejetnosciach. Oparte na aktywnoSci
i wspoétodpowiedzialno$ci stron ujawniaja si¢ zaréwno we wspdlpracy, jak
i rywalizacji. Cechuje je brak znaczacych réznic w statusie psychologicz-
nym oséb uczestniczacych w relacji, dlatego mozna powiedzieé, ze relacje
horyzontalne maja charakter poziomej i symetrycznej wymiany $wiadczef.
Zasadniczo wigc dotycza réwiesnikdw lub partneréw w podobnym wieku,
statusie spotecznym albo zblizonym zakresie do§wiadczen. Relacje horyzon-
talne przebiegaja czesSciej w pozarodzinnych diadach lub w wigkszych gru-
pach, np. szkolnych, sasiedzkich, towarzyskich, zabawowych, hobbistycznych,
a wiec w jakim$ sensie wspdlnotowych, ale niewielkim stopniu dotyczacych
wspélnot podstawowych (zasadniczo: rodzinnej i przyjacielskiej).

Relacje horyzontalne dostarczajg wzmocniefi spotecznych, sa polem ucze-
nia si¢ przez obserwacje, Zrédtem nasladowania zachowar,, obszarem iden-
tyfikowania si¢ z osobami znaczacymi, modelowania postaw i zinternalizo-
wania przejmowanych i podzielanych wspélnie warto$ci. Moga zaspokajaé
r6zne indywidualne i grupowe potrzeby oraz spetnia¢ réznorodne funkcje.
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W perspektywie rozwojowej, zwlaszcza w okresie péZnego dziecifistwa i ado-
lescencji, relacje horyzontalne w coraz wigkszym stopniu petnig funkcje so-
cjalizujaca i psychohigieniczna, utatwiajac procesy separacji od opiekunéw
podstawowych (rodzicéw) i indywiduacji (osiggania tozsamosci osobowej).
W szczegdlnoscei:

* wzmacniajg poczucie warto$ci partneréw relacji,

* dostarczaja nowych sposobéw, wzorcow i standardow zachowan,

* rozwijaja kompetencje spoleczne,

* ksztattuja wspdlne zainteresowania i mtodziezowy styl zycia,

* 53 zrédtem norm i celéw zyciowych.

Integrowanie si¢ spoleczne w grupach réwiesniczych w okresie dziecin-
stwa i mtodosci nalezy uznaé za efekt rozwoju relacji horyzontalnych. Moga
one by¢ analizowane z punktéw widzenia:

* charakteru kontaktéw spotecznych,

e r6znic w relacjach réwiesniczych ze wzgledu na plec,

* powodéw (zewnetrznych) i motywow (wewngtrznych) inicjowania kon-
taktow i tworzenia relacji, np. ze wzgledu na pte¢, wiek, atrakcyjnosé
fizyczna, podobieistwo partnerdw, komplementarno$¢ cech i rél, korzy-
$ci ze strony partneréw, kompetencji osobistych,

e dynamiki relacji w warunkach porozumienia lub konfliktu,

e strategii uzyskiwania dominacji lub ulegtosci,

e poziomu intymnoSci-dystansu,

* potrzeby ujawniania siebie i ré6znego stopnia otwartoSci interpersonalne;j
(por. Jasiecki 1983, 1990; Adler, Rosenfeld, Proctor 2006).

6.1. Rola temperamentu we wezesnych kontaktach réwiesniczych

We wczesnym rozwoju spotecznym dzieci tworzg zregby tozsamosci osobo-
wej, ktérej waznym elementem jest to, kim si¢ jest w relacjach z innymi ludz-
mi oraz to, na czym polega zycie w okre§lonym otoczeniu spotecznym.
Wczesne, malo stabilne, zainteresowanie niemowlat innymi dzie¢mi prze-
jawia sie przygladaniem si¢ dotykaniem, uderzaniem. Odniesienie spoteczne
wyraza si¢ wowczas odréznianiem pozytywnych i negatywnych wyrazéw
mimicznych innych oséb. W okresie miedzy 14 a 18 miesigcem zycia ujaw-
nia si¢ to w bardziej skoordynowany, cho¢ niekooperatywny sposéb w trak-
cie kontaktow 1 zabaw, ktore w latach 30. XX stulecia Mildred Parten (1932,
za: Bee 2000) nazwata zabawami réwnolegtymi. Dwu- i trzylatki, ktére bawig
si¢ z innymi w sposéb réwnolegly, nie maja zdolnosci do przyjmowania cu-
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dzej perspektywy. Orientujq si¢, ze inni mogg odczuwac jaki§ stany psychicz-
ne, cho¢ nie rozumieja réznicy migedzy stanami wiasnymi a stanami innych
0s6b. Nie rozumiejg np. zwigzku miedzy okre§lonymi sytuacjami, a pojawie-
niem si¢ pewnych emocji (np. nie rozumieja, ze smutek u kogo§ moze powstac
pod wptywem tego, ze co§ mu si¢ nie udato). Niski poziom rozumowania nie
przeszkadza w tym, iz juz trzylatki moga przedktadaé zabawe z réwie$nikami
nad zabawe samotng (réwnie chetnie bawig si¢ z dorostymi).

Zréznicowanie w sile i ukierunkowaniu orientacji prospolecznej jest zwia-
zane z temperamentem dziecka. W ramach Nowojorskich Badafi Podtuznych
(New York Longitudinal Study, NY S) Stella Chess oraz Alexander Thomas
Sledzili rozwéj 22 niemowlat poczawszy od 3 miesigca zycia. Wyr6znili dzie-
wig¢ wymiaréw temperamentu, ktére ugrupowali w trzy typy: ,,dzieci tatwe”,
Ltrudne” oraz ,,wolno przystosowujace si¢” (ang. the slow to warm up child).
Dzieci o tatwym temperamencie cechuje ogdlnie pogodny nastrdj i regular-
no$¢ trybie zycia: w rytmie snu i czuwania, przebiegu zabawy, przyjmowa-
niu positkédw, tatwosci przystosowywania si¢ do nowych sytuacji. Trudne
dzieci bardziej intensywnie reaguja na stymulacje, posiadaja negatywne ce-
chy nastroju, ich sen jest niespokojny i nieregularny, maja problemy z pora-
mi karmienia, nie akceptuja nowych sytuacji, zadaf i oséb. Dzieci trudno
przystosowujace si¢ sa ogdélnie mato aktywne, wykazuja niski poziom re-
agowania na stymulacje spolteczna. W nowej sytuacji dlugo nie angazujg si¢
w dziatanie, pozostajq zdystansowane. Dzieci trudne oraz trudno przystoso-
wujace si¢ majg sktonno$¢ do unikania kontaktéw spolecznych i nieSmiato-
Sci (Chess, Thomas 1986, za: Crozier 2001). Podobnie postgpil Jarome Ka-
gan (1984, za: Crozier 2001). Podzielil niemowleta ze wzgledu na elemen-
tarne cechy temperamentalne na niskoreaktywne (20% badanych niemow-
lIat) oraz wysoce reaktywne (40%). Podziat opart na oznakach niepokoju
(wyrazny na twarzy strach, ptacz, wiercenie sig, itp.) i zwigkszonej aktywno-
Sci ruchowej (ruchy koniczyn, wyginanie tutowia), wywolywanych podczas
eksponowania ruchomych zabawek, migajacego Swiatta, dZzwiekdw, zapa-
chéw (do nozdrzy dziecka przyktadano waciki nasaczone butanolem) oraz
w trakcie kontaktu z nieznanymi osobami. W badaniach podluznych Kagan
odkryl, ze predykcja typu reaktywnosci niemowlat sigga okresu prenatalne-
go i jest do$¢ stabilna. U wysoce reaktywnych niemowlat puls mierzony na 2
tygodnie przed porodem byt szybszy niz u tych, ktére po urodzeniu zakwa-
lifikowano jako nisko reaktywne. Wigkszo$¢ niemowlat wysoce reaktywnych
mialo silne objawy niepokoju w nowych sytuacjach w 16 tygodniu zycia,
a takze pdZniej w 14 1 21 miesiacu zycia. Tylko 3% z tych, ktére Kagan uznat
za wysoce reaktywne i przyhamowane przestato przejawia¢ silny niepokdj
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i strach pézniej w podobnych badaniach, wykonanych na przestrzeni wcze-
snego dziecifistwa.

Kagan i jego wspotpracownicy z Uniwersytetu Harwardzkiego zaintere-
sowali sie szczegblnie dzie¢mi o typie zahamowanym, czyli dzie¢mi ptaczli-
wymi, biernymi, bojazliwymi, matloméwnymi, tatwo porzucajacymi zabawe
i eksploracje otoczenia w okresie dziecifistwa (Garcia-Coll, Kagan, Reznick
1983, za: Crozier 2001). Uznal, iz u podioza przyhamowanego i unikowego
stylu zachowania lezg te same cechy uktadu nerwowego, cho¢ zachowania
nimi powodowane bywajgq ocenianie w ré6zny sposéb w zalezno$ci od sytu-
acyjnego kontekstu (Kagan 1999). Ich spoteczna kategoryzacja zalezy od
tego, jaki bodziec wywoluje u dzieci dystans. Je$li bodzcem sg ludzie, to
dziecko bywa okres§lone jako niesmiale. Kiedy sytuacja ma charakter nie-
spoteczny, wéwczas bywa uznane za bojazliwe, natomiast gdy powodem
dystansu jest nieznane dziecku pozywienie, wowczas uznaje si¢ je jako wy-
bredne. Niejednoznaczna, zgeneralizowana czesto lub nietrafna ocena pre-
ferencji, cech i dziecigcych dazen lezaca po stronie dorostych, moze utrud-
nia¢ przystosowanie spoleczne dzieci, blokowaé im mozliwo$¢ przezywania
poczucia wspélnoty zabaw, zadai, wartoSci itp.

Istnieja dowody, ze zahamowany temperament utrzymuje si¢ takze w p6z-
niejszych latach zycia. Z 20 wysoce reaktywnych niemowlat zbadanych przez
Kagana (1984, za: Crozier 2001) w czwartym miesigcu zycia osiem wykazy-
walo zahamowany temperament takze w potowie czwartego roku zycia. Zas
28 nisko reaktywnych niemowlat wykazato brak zahamowanego tempera-
mentu takze w okresie przedszkolnym. Wyliczono, ze 40% mtodszych, wy-
soce reaktywnych niemowlat i 50% nisko reaktywnych mtodszych niemow-
lat wykazuje temperamentalna ciagto$¢ zachowan, przez co najmniej trzy
lata. Badanie longitudinalne potwierdzaja trwalo$¢ oznak zahamowania
u dzieci w 21 miesigcu oraz czwartym, piatym i siddmym roku zycia, a takze
p6zniej. Dzieci ujawniajace zahamowany temperament we wczesnych la-
tach zycia, réwniez w wieku 13 lat maja niskie umiejetnosci spoteczne, np.
rzadko spontanicznie podejmuja rozmowy, rzadko si¢ uSmiechaja w kontak-
cie z druga osoba, podczas rozméw pozostaja ciche, powazne i nieSmiale.
A tylko ok. 25% z nich okazuje emocje w spos6b spontaniczny (Kagan 1999).

Zachowania nieSmiate sa w jakim§ stopniu wyznaczone typem uktadu
nerwowego nazywanego temperamentem zahamowanym (Marshall 1994),
cho¢ zapewne nie istnieje pojedynczy gen odpowiedzialny za nie§miatoS¢.
Dzieci o zahamowanym temperamencie, przychodza na §wiat z systemem
nerwowym, ktdry jest wysoce wrazliwy na zmiany w otoczeniu. Poréwnujac
dzieci niezahamowane spotecznie z dzieémi zahamowanymi zauwaza sig, ze
te pierwsze cechuja si¢ nizszym progiem wrazliwoSci struktur limbicznych
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mézgu odpowiedzialnych za wytwarzanie emocji. Nowoczesna neuropsycho-
logia wiaze charakterystyke reagowania spotecznego z procesami uczenia si¢
mézgu pod wptywem pozytywnego lub negatywnego kontekstu, tj. z aktyw-
no$cig w obszarze hipokampa i zakretu przyhipokampowego. Aktywacja po-
jawia sie w trakcie uczenia si¢ przyjemnych doznar (dopaminergiczny uktad
nagrody) w obszarze jadra migdatowatego oraz podczas negatywnych doznan
w postaci blokujacego dziatania struktur hipokampa (glukokortykoidowo-
glutaminianowy mechanizm stresu) (Spitzer 2007). Zahamowany tempera-
ment nie jest wprawdzie przeznaczeniem, ktére skazuje na zycie wedlug jego
regul, moze jednak utrudni¢ uczenie si¢ i adaptacj¢ w sytuacjach wymagaja-
cych otwartoSci interpersonalnej, ekspozycji spotecznej, asertywnosci, itp.
W $wietle badan Rolanda S. Millera (2000) nad nieSmiatoscia i innymi
»hiechcianymi” uczuciami spolecznymi, takimi jak zaklopotanie, zazenowa-
nie, poczucie winy czy wstyd, warto odr6znia¢ dwie formy nie§miatosci.
Niesmiatos$¢ Igkowa jest silnie powigzana z pobudliwym autonomicznym ukta-
dem nerwowym i ujawnia si¢ juz u niemowlat. NieSmiato§¢ samo§wiadoma
pojawia si¢ znacznie pdzniej, w wyniku okreSlonej socjalizacji i w toku roz-
woju poczucia siebie, tj. do 5 roku zycia (Miller 2000). Nie§miato§¢ samo-
Swiadoma narasta z wiekiem az do okresu dorastania, kiedy zainteresowanie
opinig innych osiaga swoéj szczyt. Nie jest w pelni jasne, czy pierwsza forma
wiaze si¢ po prostu z zaklopotaniem z powodu ,rzucania si¢” w oczy”,
a druga z zaklopotaniem z powodu $§wiadomosci wlasnych niedociggnigé
czy tez braku osiggnigcia oczekiwanych standardéw spotecznych (Cheek
i in., 1986, za: Miller 2000). Niemniej wydaje si¢, iz w wychowaniu integru-
jacym istotne sa:
* akceptacja bezwarunkowej wobec ludzi jako takich, tacznie z ksztattowa-
niem tolerancji dla ich ewentualnej odmiennoSci,
* uspotecznienie zaktopotania poprzez jego analizowanie i zrozumienie,
* niwelowanie tendencji do ponizajacego oSmieszania i upokorzenia,
e trening emocjonalny tak, aby wychowankowie raczej przezywali poczu-
cie winy za zle zachowania i postawy niz wstyd i zaklopotanie z powodu
tego, kim sa.

6.2. Zmiany w relacjach horyzontalnych na przestrzeni

dziecinstwa i dorastania

W okresie przedszkolnym i szkolnym obserwuje si¢ wyraZzny postep w roz-
woju réwiesniczych kontaktéw spotecznych. Najlepiej obrazuja to zabawy
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0 spontanicznym, swobodnym, czgsto twérczym przebiegu (zabawy tema-
tyczne), nowe role spoteczne, np. kolegi z przedszkola, z podwérka, zajecia
i zadania zespotowe wykorzystujace reguly spotecznego funkcjonowania
w grupie, np. zabawy dydaktyczne, gry, konkursy sportowe.

Wzrost liczby kontaktéw pozwala na ewoluowanie proceséw grupowych
od zjawiska gromadzenia si¢ na zasadzie bliskoSci terytorialnej (np. na tawce
przed blokiem, przy trzepaku, w klasie szkolnej), poprzez incydentalne towa-
rzyszenie sobie w réznych sytuacjach i ustalanie si¢ bardziej trwatych relacji
kolezefiskich az po osiagnigcie pewnej formy wspdlnoty (kétka zaintereso-
wan, kluby, organizacje spoteczne, np. harcerstwo i inne grupy skautingu
oparte na idei Roberta Baden-Powella).

Mniej wiecej od 6 roku pojawia si¢ u dzieci tendencja do poszukiwania
i preferowania jednej lub kilku oséb — bliskich kolegéw lub przyjaciét. Judy
Dunn (1993) opisuje tego typu relacje jako pozbawione giebokiego zaanga-
zowania. Przyjazn, zwtaszcza dzieci przedszkolnych i w pdZznym dziecifi-
stwie determinowana jest przede wszystkim obiektywng sytuacja zyciowa
partneréw. Trwa dzigki np. bliskiemu sasiedztwu i zostaje zerwana, gdy np.
dziecko zmienia szkote (Berndt, Hoyle 1985; Dolgga i in., 1991). Niemniej
dzieci pozostajace w relacji kolezenskiej sa bardziej aktywne, skionne do
wzajemnych §wiadczen i ustug, bardziej wspierajace wobec rowiesnikow,
ktérych uwazajg za swoich kolegéw lub przyjaciét niz wobec innych réwie-
$nikow (Newcomb, Bagwell 1995). Kontakty przebiegaja pomyS$lnie dzieki
coraz lepszej komunikacji, zdolnoSciom operowania symbolami, zaangazo-
waniu w réznorodne czynno$ci, modelowaniu zachowan prospotecznych,
internalizacji regut wspétpracy, treningowi rél grupowych (np. powiernika
tajemnic, wspierajacego w nauce, klasowego wesotka, itp.). Staja si¢ dla dzieci
coraz wazniejsze, pozwalaja ustali¢ swoja pozycje wewnatrz grupy, aby, jak
méwi John Gottman (1986: 6), ,,zestroi¢ swoje zachowania w dobrze grajacy
kwartet jazzowy”. Ujawniaja wzglednie stabilny wzdr transakcji, np. sa otwar-
te 1 ufne wobec siebie lub petne rezerwy wobec ,,obcych”.

Relacje horyzontalne wymagaja od partneréw wzglednej réwnorzednosci
i wzajemnoSci ustug oraz zdolnosci do kontroli ich przebiegu. (por. Berndt,
Hoyle 1985). Pojawia si¢ §wiadomo$¢ wspdlnoty lub rozbieznosci celu dzia-
fania. Motywacja prospoteczna partneréw zawiera woéwczas nie tylko aspek-
ty emocjonalne (,,bo go lubi¢”), ale i tez kognitywne (,,bo potrafi organizo-
wacé zabawe™) (por. Zaleski 1991: 47-48). Relacje rowies$nicze maja coraz
wiecej wsp6lnego z uniwersalna, opisana przez antropologdéw, zasada wy-
miany ustug — umowna i symboliczna. Wyrézniaja tych, ktérzy zostaja wy-
brani: kolegdéw i przyjaciét. Wyrdznienie polega na dopuszczeniu partneréw
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do osobistych probleméw i sekretéw, sktadaniu sobie zyczeni i podarunkdow,
robieniu wspdlnych zdjeé, utrzymywaniu stalego kontaktu np. poprzez tele-
fon, pozyczaniu osobistych rzeczy, wspieraniu si¢ i ,,stawaniu murem za sobg”
w trudnych chwilach, itp.'

Poczatkowo jednak aspektem tworzacym relacje rowiesnicze jest wspol-
nota intereséw: sposéb spedzania wolnego czasu, radzenie sobie z zadania-
mi szkolnymi, wymiana Swiadczen, itp. Dzieci w miodszym wieku szkol-
nym, pytane przez Susan O’Brien i Karen Bierman (1988) o to, czym jest dla
nich grupa kolegdéw i jakie ma cechy, zwracaly uwage przede wszystkim na
wspblnag aktywnos$¢é. Wazna jest tez atrakcyjnosé fizyczna partneréw, choé
u progu dorastania (V klasa szkoty podstawowej) ro$nie znaczenie wartosci
wspolnotowych np., ,,bo umie dotrzymacé stowa” (Dotgga i in., 1991).

Sposéb ustosunkowywania si¢ do rowiesnikow i wybodr przyjaciét jest
coraz bardziej Swiadomy i nieprzypadkowy. Wazni dla siebie stajag si¢ ci,
ktérzy podzielaja wspdlne idee, zainteresowania, wartosci, postawy i podob-

' Zgodnie z antropologiczna teorig daru dobre relacje interpersonalne i integracja spo-

feczna w okreslonej przestrzeni zycia osiaga si¢ w toku rytualnych wymian daréw,
ktére nie zawsze maja warto$¢ materialna, ale symboliczna. Warto przypomnieé, ze
zjawisko to opisal §wiatowej stawy antropolog kultury i etnograf Bronistaw Malinow-
ski, jako rytual kula pielegnowany na wyspach zachodniego Pacyfiku. Rytuat ten ma
wiele znaczen, ale jego podstawowa funkcja jest podtrzymywanie i umacnianie wiezi
miedzy plemionami rozproszonymi na wyspach Potudniowej Azji i1 Pacyfiku. Kula
polega na regularnej, corocznej wymianie podarkéw: z wyspy na wyspe, w kierunku
zgodnym ze wskazéwkami zegara kraza okreslone przedmioty, a w przeciwnym — inne.
Jest to wymiana szczegdlnego typu, obejmujaca jedynie pewnego rodzaju precjoza,
uwazane przez krajowcéw za szczegdlnie cenne. Przedmiotami tymi sa naszyjniki
z czerwonej muszli, zwane soulava, oraz naramienniki z bialej muszli mwali. Oba te
artykuly sa czyms$ w rodzaju kosztownosci (vaygu’a). Ptynac w przeciwnych kierun-
kach krajowcy wioza soulava zgodnie ze wskazéwkami zegara, mwali za§ w przeciwna
strong — spotykaja si¢ ze soba i wymieniaja te dary. Nigdy nie wymienia si¢ tych
samych vaygu’a. Wymiana kula posiada charakter migdzyplemienny i jest dokonywa-
na miedzy wieloma spotecznoS$ciami wyspiarskimi, odlegtymi od siebie nieraz o setki
kilometréw, ktére taczy w jedna wielka spotecznos$¢ kula. W ten sposéb przedmioty
okrazaja caly archipelag. W kula najwazniejszy jest sam fakt dokonania wymiany: co§
za co§, tak by istniala réwnowaga. Na podobnym mechanizmie opiera si¢ zwyczaj
dawania prezentéw: gwiazdkowych, urodzinowych, rocznicowych. Wzajemnos¢ po-
zwala oczekiwaé, ze kazdy co§ kiedyS$ dostanie, w sensie daru. Najistotniejszy jest
jednak sam fakt dawania — jako wyraz pamigci, umacniania wiezi, symbolicznej wy-
miany spolecznej, takze szacunku i respektu (Malinowski 2005; patrz inne jego prace
w serii PWN).
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nie si¢ zachowujg. Dorastajacy, jesli czuja zbyt duza rozbiezno$¢ miedzy
preferowanymi przez siebie warto§ciami a wartoSciami réwiesnikéw, sa ra-
czej sktonni zrezygnowaé z dotychczasowych zwiazkéw kolezenstwa czy
przyjazni niz ulec presji. Jesli jej ulegaja, to jednak czesciej z powodu atrak-
cyjnego jej aspektu, np. rywalizacji w nauce lub w sporcie (Brown i in., 1995).
W niektérych grupach kolezefiskich lub przyjacielskich uleganie polega na
powielaniu zachowan nieprzystosowawczych, np. agresji i przemocy. Te jed-
nak sg raczej pochodna wczesniej nierozwigzanych probleméw rozwojowych
i wychowawczych niz cecha okresu dorastania. Na przyklad w okresie przed-
szkolnym kradziez czy napady agresji u dzieci bywaja niezauwazane jako pro-
blem lub sg uznawane za niegroZne. Sadzi si¢ bowiem, ze ,,dziecko z tego
wyro$nie”. W konsekwencji problem z okresu wcze$niejszego utrwala sig
i z cala moca daje o sobie zna¢ w trakcie dorastania.

Intensywnos$¢ kontaktéw réwiesniczych, wspdlnota intereséw, podobien-
stwo i atrakcyjno$¢ interpersonalna wyznaczaja jakosciowy wymiar przyjaz-
ni. W tej bliskiej, czesto intymnej relacji odtwarza si¢ niejako wzorzec relacji
wertykalnych ustalony we wczesnym i Srednim dziecifistwie. iczba przyja-
ciét w ciggu okresu szkolnego nie bardzo wzrasta, a istotnym aspektem tych
zwiazkow jest wzajemno$¢. W studiach nad przebiegiem relacji rowiesni-
czych Thomas Berndt (1985) odkryt, ze jesli pyta¢ dzieci szkolne o liczbe
przyjaciét, to wymienia wielu. Natomiast, gdy zapytaé je o wzajemnos$¢ przy-
jazni (Kto ciebie uwaza za przyjaciela?), to liczba przyjaciét zwykle spada
do dwéch lub trzech oséb. Stosunki miedzy przyjaciélmi wyznaczaja specy-
ficzne zachowania: inicjuja kontakt i podtrzymuja go poprzez rézne sygnaty
niewerbalne: u§miech, przygladanie si¢ sobie, dotyk. Przyjaciele i koledzy
sg bardziej otwarci i wspierajacy w stosunku do siebie niz wobec 0s6b, kté-
rych nie kategoryzuja w ten sposéb (Newcomb, Bagwell 1995).

Czestsze spedzanie czasu z przyjaciéilmi niz z innymi réwieSnikami po-
woduje, ze przyjaciele wchodza ze soba w stosunkowo liczne konflikty. Jed-
nak, jak dowodza badania, przyjaciele wykazuja wysoka gotowo$¢ do roz-
wigzywania sporéw, poniewaz, jak zauwaza Hartup (Hartup i in., 1989, 1997),
cechuje ich wyzszy poziom kompetencji spolecznych we wzajemnych rela-
cjach niz w relacjach z obcymi ludZmi. W sytuacji stresu u przyjaciét uaktyw-
niania si¢ system przywiazania, ktéry pozwala sigga¢ po strategie radzenia
sobie poprzez wzajemne wspieranie si¢. Dlatego w wychowaniu grupowym
tak wazne jest tworzenie okazji do wzajemnego poznania si¢ partneréw
i ksztatltowanie kompetencji stuzacych wzrostowi wzajemnej atrakcyjnosci
interpersonalnej, np. decentracji interpersonalnej. Jest kilka teorii tlumacza-
cych zdolno$¢ do przyjmowania cudzej perspektywy, empatii i wgladu grupo-
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wego: teoria Roberta . Selmana (1980, za: Brzezifiska 2005), teoria rozwoju

osoby w relacji z otoczeniem Maurice’a Debesse’a (1996), Williama Damo-

na (1981, za: Vasta i in., 1995) koncepcja etapéw rozumienia pojec spotecz-
nych (np. uczciwos$¢, sprawiedliwo$¢) i rozwoju przyjaZni, teoria empatii

i rozwoju moralnego Martina Hoffmana (2006) i inne. Wspdlna cecha ujec

teoretycznych jest dostrzezenie wzajemnej zalezno$ci miedzy rozwojem spo-

tecznym i poznawczym.

Przyktadowo, Selman zaproponowal i empirycznie zweryfikowat pigcio-
etapowy model rozwoju rozumienia spotecznego. Zgodnie z nim:

e Stadium 0. Wiek niemowlecy i poniemowlecy charakteryzuje si¢ brakiem
wgladu spotecznego. Egocentryzm koncentruje dzieci na ich wtasnych
potrzebach i stanach oraz utrudnia zrozumienie innych;

e Stadium 1. Na przetomie wieku przedszkolnego i szkolnego (5-6 rok zycia)
pojawia si¢ wstepne odréznicowanie wilasnych stanéw psychicznych od
stanéw innej osoby;

e Stadium 2. Po 7 roku zycia ro$nie decentracja interpersonalna, czyli zdol-
no$§¢ do przyjecia perspektywy drugiej osoby i przezywania wilasnej roli
spotecznej;

e Stadium 3. Po 10 roku zycia pojawia si¢ mozliwo$¢ przyjecia i zrozumie-
nia sytuacji wigkszej liczby oséb niekoniecznie wchodzacych w bezpo-
srednie relacje z osoba dokonujaca spotecznego wgladu;

e Stadium 4. Odnosi si¢ do dorastajacych po 15 roku zycia, ktérzy sa w stanie
przyjaé perspektywe spoleczng, dokona¢ wgladu w procesy grupowe, od-
czytywac symbolike elementéw wyrdzniajacych grupe, nada¢ znaczenie
zachowaniom i postawom grupowym, przeprowadzié¢ autorefleksj¢ nad
wilasnym wkladem w procesy grupowe (por. Brzeziriska 2005).

Poziom intelektualny jest waznym wyznacznikiem funkcjonowania spo-
fecznego, cho¢ z pewnoscia nie jedynym (por. Vasta i in., 1995). Wazne sa
réwniez do§wiadczenia w kontaktach z réwie$nikami, rodzicami i innymi
osobami znaczacymi, indywidualny wewnetrzny model interakcji, a takze
cechy samej sytuacji. Ponizej przedstawione zostanie studium empiryczne
pokazujace zlozona interakcje miedzy stylem poznawczym i prospoleczng
orientacja dzieci a postawami wychowawczymi rodzicow.

Studium empiryczne nr 1.

Postawy rodzicielskie a zachowania prospoteczne

W studium empirycznym na temat wptywu stylu poznawczego i uwarunko-
wan rodzinnych na gotowo$¢ do zachowan allocentrycznych starano si¢ wy-
kaza¢ zwiazek miedzy stylem poznawczym dzieci 10-11-letnich i ich zdol-
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noscig do trafnego odczytywania potrzeb innych ludzi oraz gotowoS$cia do
pomagania. W wyjadnianiu ztozonych zwigzkéw wzbudzania zachowan al-
locentrycznych u dzieci odwotano si¢ do koncepcji decentracji interperso-
nalnej Jeana Piageta i Martina Feffera (zob.: Korzeniowski 1980; Mlicki 1987)
i Heleny Borke (1975), zasady indukcji wychowawczej Martina Hoffmana
(2006), zjawiska reaktancji oraz mechanizméw spostrzegania interpersonal-
nego we wzbudzaniu sytuacyjnej motywacji prospolecznej zanalizowanych
przez J. Reykowskiego (1986; zob. tez: Dolega 1988). Ogdlnie reaktancja to
paradoksalny efekt pobudzania prospotecznej motywacji, dostownie ,,stan
motywacyjny dziatajacy przeciwko sitom pobudzajacym (do okreslonego
zachowania) (Brehm 1968: 277, za: Reykowski 1986: 339). Eksperymental-
nie dowiedziono, ze osoby z duzg koncentracja na sobie, ktére otrzymuja od
kogo$ przystuge, maja mniejsza sktonnos¢ do udzielania przystugi wzajem-
nej niz te, ktére przedtem takiej przystugi nie otrzymaty. Osoby skoncentro-
wane na sobie nie s3 sktonne do wzajemno$ci, co wigcej, znaczaco czesciej
udzielaja pomocy tym, od ktérych pomocy nie otrzymaly. Zjawisko reaktan-
cji wystepuje z wieksza sitg u chtopcéw niz dziewczat. Na tej zasadzie tluma-
czy si¢ u mezczyzn malg sktonno§¢ do pomagania osobom od nich zalez-
nym (Berkowitz 1970, za: Reykowski 1986). W odniesieniu do $rodowiska
wychowawczego (Kochaniska 1982; Staub 1975, za: Reykowski 1986) wy-
sunigto i potwierdzono hipoteze¢ o antagonistycznej relacji miedzy réznymi
oddziatywaniami wychowawczymi tlumaczac ja oporem psychologicznym
rodzacym si¢ u wychowankdw, np. w sytuacji, kiedy wychowawca, chcac
wzbudzi¢ motywacje prospoteczng odwotuje sie do dwéch metod oddziaty-
wania (np. angazuje wychowankéw w aktywne dziatanie pomocne i jednocze-
$nie wskazuje na zla sytuacje osoby wymagajacej pomocy; albo nagradza ich
za postawe altruistyczng i jednocze$nie moralizuje na temat powinnosci udzie-
lania pomocy).

W pracy zalozono, ze trzy postawy rodzicow: reaktywna, normatywna
i empatyczna, w swoisty sposéb ksztattuja motywacje dzieci do pomagania
potrzebujacym, wspierajac gotowos$¢ do pomocy. Gléwnym elementem po-
stawy reaktywnej jest komponenta emocjonalna i behawioralna z jednoczesna
ocena zachowania dziecka oraz sklonnos$cia do jego pozytywnego lub nega-
tywnego generalizowania. Rodzice stosuja system natychmiastowych nagréd
i kar i oceniaja okolicznoS$ci sytuacji pomagania. Jednak postawa taka cha-
rakteryzuje sie stosunkowo uboga warstwa informacyjna. Kontakt emocjo-
nalny rodzicéw z dzieckiem jest raczej powierzchowny, wynikajacy raczej
z aktualnej sytuacji niz z ogdlnego stosunku do dziecka i sposobu my§lenia
o nim. Powoduje to, iz dziecko nie bardzo wie, czy chwilowa ocena ze stro-
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ny rodzicéw dotyczy jego reakcji, czy tez jest raczej ocena dziecka jako
takiego — rodzice reaktywni majg bowiem sktonno$é do generalizowania
oceny kierowanej do dziecka, nie dostarczaja mu informacji o istocie, konse-
kwencji 1 wartoSci zachowan allocentrycznych.

Postawa normatywna to taka, ktérej gléwnym elementem jest komponenta
poznawcza. Rodzice méwig dziecku, jakie zachowania sg dobre, a jakie zle:
moralizuja. Nie wskazuja jednak na potrzeby innych ludzi. Przekazywanym
dziecku rodzicielskim przekonaniom nie towarzyszy emocjonalne ustosunko-
wanie. Komponenta motywacyjno-emocjonalna jest wigc bardzo ograniczo-
na. W postawie tej nie wystepuja réwniez modelujace zachowania pomocne
prezentowane przez samych rodzicéw i informujace, jak nalezy postgpowal
wobec ludzi wymagajacych lub oczekujacych wsparcia.

Postawa empatyczna charakteryzuje si¢ zréwnowazeniem komponenty
poznawczej, emocjonalnej i behawioralnej. Rodzice dostarczaja informacji
o cechach i stanach innych ludzi. Ttumacza konsekwencje zachowan spo-
tecznych, wskazujac na emocje i uczucia powstate w wyniku reakcji dziecka
na potrzeby innych — stosuja indukcje wychowawcza, powierzajac dziecku
zadania odwotujace si¢ do doswiadczen prospotecznych, stwarzaja okazje
do identyfikowania si¢ dziecka zar6wno z osobami pomagajacymi, jak i po-
trzebujacymi pomocy.

Pomiar rodzinnych wyznacznikéw zachowan prospotecznych przepro-
wadzono z zastosowaniem techniki projekcyjnej Informator o stosunkach
w rodzinie (Family Relations Indicator — FRI J.G. Howellsa i J.R. ockorisha
(zob.: Rembowski 1975 i materiaty prywatne).

Pomiar zachowan allocentrycznych mial charakter eksperymentalny. Ba-
dania przeprowadzono w warunkach szkolnych (N=92; K=47; M=45, na
podstawie modyfikacji pomystu Grazyny Kochaniskiej (1982). Uczniowie
z czwartych i piatych klas szkoty podstawowej pochodzili z rodzin dwu-
i tréjdzietnych o wyréwnanych warunkach socjalno-bytowych, podobnej mo-
tywacji do nauki, przecigtnym poziomie intelektualnym, niskim poziomie
przyhamowania temperamentalnego, zblizonym poziomie uspotecznienia
1 agresywnos$ci (czynniki kontrolowane z zastosowaniem Arkusza zachowa-
nia sie ucznia Barbary Markowskiej i Huberta Szafraica, 1977).

W badaniu okazato sie, ze istotnym czynnikiem moderujacym motywacje
1 gotowos$¢ allocentryczna sa niektére wilasciwosci potencjatu intelektualne-
go w tym dwa wymiary stylu poznawczego: niezalezno$é-zaleznos¢ od pola
oraz refleksyjnos¢é-impulsywnos$¢. Styl poznawczy to preferowany sposéb
funkcjonowania w zakresie czynnoSci poznawczych, takich jak analiza wra-
zeniowa bodzcéw, spostrzeganie, szybko§¢ wnioskowania, kierowanie si¢
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szczegdtami lub ogdlnym wrazeniem, itp. Styl poznawczy decyduje, jak dana
osoba gromadzi i przetwarza informacje w swobodnych warunkach. Nieza-
leznos¢ od pola oznacza styl z silng tendencja do analitycznego spostrzega-
nia a zalezno$¢ od pola — do globalnego. Refleksyjno$§¢ poznawcza oznacza
sktonnos$¢ do rozwagi i troski o poprawnos$¢ podejmowanych czynnosSci po-
znawczych (dlugie zastanawianie si¢, kontrola poznawcza tego, co dociera
do osoby poznajacej). Impulsywno$§¢ natomiast oznacza pewna ,niedbatosé
spostrzezeniowa, ktéra prowadzi¢ moze, cho¢ nie musi, do pochopnych, bted-
nych sadéw. Pospieszno$¢ dzialania moze by¢ jednak wsparta intuicyjna
skuteczno$cia, a wiec prowadzi¢ do dobrych rozwigzan (por. Matczak 1982).
Do pomiaru niezaleznoSci-zalezno$ci od pola wykorzystano eksperymen-
talna wersje Testu ukrytych figur EFT Hermana A. Witkina, a do oceny
refleksyjnosci-inpulsywnosci Test porownywania znanych ksztattow MFF
Jarome’a Kagana (Frydrychowicz, Kozmifiska, Sobolewska, Zwierzyfiska
2004).

Uzyskane wyniki potwierdzity ztozono$¢ problemu wzbudzania gotowo-
$ci do zachowan allocentrycznych. Interesujace byly zwtaszcza wzajemnie
wzmacniajace si¢, ale tez w niektérych typach interakcji znoszace sig, efekty
interakcyjne miedzy czynnikami podmiotowymi (stylami poznawczymi cha-
rakteryzujacymi dzieci), wychowawczymi (typem rodzinnej postawy wycho-
wawczej) 1 sytuacyjnymi (rodzajem sytuacji udzielania pomocy).

Okazato sie, ze sposréd badanych dzieci, te charakteryzujace si¢ jedno-
cze$nie wysoka niezaleznoScig od pola i wysoka refleksyjnoscia, najtrafniej
odczytuja potrzeby innych ludzi i sa najbardziej zmotywowane do udziela-
nia im pomocy. Zwigzki interakcyjne migdzy wymiarami stylu poznawczego
a czynnikami rodzinnymi okazaty si¢ zgodne z doniesieniami z badan nad
znaczeniem postaw rodzicielskich w ksztaltowaniu styléw poznawczych
u dzieci. We wzbudzaniu gotowoS$ci dzieci do zachowan allocentrycznych
szczegblnie wazny okazal si¢ zlozony, facylitujacy wptyw refleksyjnosci
poznawczej, ulatwiajacy generowanie wysokiego poziomu motywacji do po-
znawania os6b potrzebujacych pomocy i trafnego odczytywania ich potrzeb
u dzieci z rodzin charakteryzujacych si¢ oddzialywaniami wychowawczymi
nastawionymi na ksztalcenie empatii poznawczo-emocjonalnej. Jednocze-
$nie reaktywno$¢ wychowawcza rodzicéw (wysoka czestotliwo$¢ karania
i nagradzania w réznych sytuacjach wychowawczych bez wyjasnief) sprzy-
jala motywacji do poznawania oséb oczekujacych pomocy, jesli dzieci cha-
rakteryzowaty si¢ silna zaleznos$cia od pola. Rodzinne transakcje nasycone
moralizowaniem o koniecznoSci troski o innych i stuszno$ci pomagania (typ
normatywny) natomiast nie decydowaty ani o poziomie motywacji allocen-
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trycznej (motywacji poznania osoby potrzebujacej i motywacji praktycznej,
czyli checi pomocy), ani tez o poziomie trafno$ci odczytywania potrzeb in-
nych ludzi.

Jesli idzie o izolowane efekty interakcyjne miedzy badanymi zmiennymi,
mozna generalnie potwierdzié, ze dzieci o niskiej zalezno$ci od pola wyka-
zywaly wigksza motywacje do poznawania oséb potrzebujacych pomocy
niz pozostate. Nie znaleziono bezposredniej, prostej zaleznosci miedzy wy-
miarem niezalezno$¢/zalezno$¢ od pola a trafnoscia dostrzegania potrzeb oraz
miedzy refleksyjnoScia/impulsywnoscia, a motywacja dzieci do poznawania
0s6b potrzebujacych pomocy.

U dzieci charakteryzujacych si¢ niezréznicowaniem w zakresie badanych
styléw poznawczych (okoto 30% badanych) o poziomie motywowania allo-
centrycznego decydowaty rodzinne transakcje o typie reaktywnym lub em-
patycznym. Szczegdlnie niekorzystna dla wzbudzania zachowan prospotecz-
nych byta interakcja impulsywnoSci i zaleznosci od pola u dzieci dysponuja-
cych przewaga reaktywnych relacji wewnatrzrodzinnych (por. tez: Dolega
1990).

Podobnie zlozony jest zapewne charakter zwiazku miedzy witasSciwoscia-
mi poznawczymi a postawami allocentrycznymi innymi niz tu badane. Za-
leznosci tego rodzaju maja spore znaczenie dla skutecznos$ci wychowawcoéw
nastawionych na ksztatcenie prospotecznych postaw swoich wychowankdéw.
Na przyktad, ¢wiczenia w podejmowaniu si¢ roli negocjatora prowadzi ge-
neralnie do obnizenia agresji grupowej (Chandler 1973, za: Vasta i in., 1995)
i do wzrostu zachowain pomocnych (Iannotti 1978, za: Vasta i in., 1995).
Pozytywne efekty tego rodzaju treningdw prospolecznych sa jednak — jak
dowodza badania — do$¢ skromne, mato trwate (Vasta 1995: 606). Jedynie
zatem odpowiednie skonfigurowanie sposobéw wptywu wychowawczego
z cechami i stanem psychologicznym samych wychowankéw moze daé po-
zadany wzrost prospotecznodci. Niektérzy wszak sadza, ze we wspotcze-
snym Swiecie rola relacji wertykalnych — relatywnie spada, a horyzontalnych
znaczaco ro$nie. Judith Harris (2000) (gospodyni domowa) i Steven Pinker
(2005) (profesor psychologii) uwazaja, wprost, ze kontakty réwiesnicze wy-
znaczaja nie tylko biezace zachowania i postawy dzieci i mlodziezy, ale row-
niez ogdlny styl zycia. To sprawia, Ze tradycyjne wychowanie staje si¢ nie-
skuteczne, a nawet mozna kwestionowac¢ jego formatywna dla rozwoju oso-
bowosci mtodych ludzi funkcje.

W okresie péznego dziecifistwa a zwlaszcza adolescencji, czas kontaktéw
z réwiesSnikami rzeczywiscie znacznie wzrasta, a ten dzielony z dorostymi
ulega wyraznemu ograniczeniu (por. Schaffer 2005). Miedzy 10 a 18 rokiem
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zycia, jak podaja Robert i Beverly Cairns (1994), amerykariskie nastolatki
spedzaja wiecej niz potowe wolnego czasu z réwiesnikami, a tylko okoto 5%
czasu z rodzicami. Wedlug szacunkowych danych socjologicznych mtody
Polak spedza z réwies$nikami okoto 70 godzin tygodniowo, incydentalnie
wchodzac w blizszy kontakt z dorostymi (Postota 2007).

Wraz ze wzrostem czasu spedzanego wspdlnie przez nastolatkdw roSnie
znaczenie kontaktéw wymagajacych bliskosSci, przyjazni, relacji romantycz-
nych (Buhrmester 1996: 168). Czynnikiem stymulujacym ten proces jest
wzrost wybidrczej, intymnej otwartosci (Jasiecki 1983, 1990). Jak méwi Mary

evitt (1993), przyjaznie réwiednicze i pierwsze zwigzki romantyczne sa
swoistym wehikutem (social convoy), w ktérym dorastajacy pokonuja droge
od zalezno$ci emocjonalnej od rodzicéw lub innych oséb petniacych funk-
cje ochronne, do zaangazowania emocjonalnego w zwiazkach partnerskich.

Kontakty réwiesnicze sa polem dos§wiadczen sprzyjajacym integracji spo-
tecznej spontanicznie wyznaczonej. Dorosli stopniowo, a niekiedy do§¢
gwaltownie, zostaja pozbawieni udzialu w ich ksztaltowaniu, a ich funkcje
wychowawcze, zwlaszcza ochronne i formujace osobowo$é mtodych ludzi,
ulegaja pewnej erozji. Wobec ztozono$ci powoddéw, dlaczego tak si¢ dzieje,
traca orientacje, jak przedefiniowywac relacje z mtodszym pokoleniem, jak
utrzymaé z nim jako taki kontakt, jak zachowaé dotychczasowa wieZ i uzy-
ska¢ porozumienie. Jednym z probleméw wychowawczych z tego obszaru
problemowego jest spadajaca w percepcji dorastajacych dostepnosé wsparcia
spolecznego oferowanego przez dorostych (,,na dorostych nie ma co liczy¢”).

Poszukiwanie wsparcia spolecznego to do$¢ uniwersalny, wlasciwy nie tyl-
ko dzieciom i mtodziezy, sposéb radzenia sobie w sytuacjach trudnych. Z punktu
widzenia psychologii zdrowia rozréznia si¢ dwa typy wsparcia. W modelu
buforowym istota wsparcia jest dzialanie ochronne przed bezposrednimi stre-
sorami i ich skutkami, ktére dziata jak poduszka powietrzna w samochodzie.
Wsparcie spoteczne jest wigc wazne w biezacym utrzymywaniu odpowied-
niego poziomu psychofizycznej integracji i dobrostanu jednostki (por. Sek
1998). W modelu efektu gtéwnego natomiast jest dtugofalowym oddziaty-
waniem, ktére ma na celu utrzymywanie zdrowia, dobrostanu fizycznego
i duchowego, ma stworzy¢ warunki do prawidtowego rozwoju (Sheridan,
Radmacher 1998; Dotega 2000, 2002b). To raczej wspieranie spoteczne niz
sytuacyjne wsparcie spoteczne. Dzigki wspieraniu wychowawczemu osoba
wspierana wytwarza wzglednie stala emocjonalno-poznawcza reprezentacja
przekonania o jego bezwarunkowej dostepnosci: ,,Osoba wierzy, ze ludzie
generalnie sa wspierajacy, pomimo tego, iz konkretne osoby nie sa w tej
chwili specjalnie pomocne i pomimo tego, ze aktualnie nie ma osoby, od ktdrej
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mozna by bylo wsparcie uzyska¢” (Pierce, Sarason, Sarason 1991: 1028, za:
Davis, Morris, Kraus 1998). Poczucie to moze by¢ wzmocnione przekona-
niem o dysponowaniu czym§ w rodzaju przewodnictwa po §wiecie znaczef,
norm warto$ci, celéw zyciowych. Mozna je definiowaé jako wsparcie aksjo-
logiczne, uzyskiwane od wychowawcéw, mentoréw, powiernikéw, przewod-
nikéw duchowych i innych oséb znaczacych (zob. Brzezifiska, red., 2005).
Wspieranie tego rodzaju jest potrzebne nie tyle wobec codziennie przytrafia-
jacych si¢ sytuacji stresowych i utrapiefi, ile w ogdlnej orientacji zyciowej,
w rozwigzywaniu ztozonych konfliktéw, konfliktéw wartosci, konfliktéw mo-
tywacyjnych, dylematéw moralnych.

Z punktu widzenia zadaih wychowania integrujacego, zard6wno biezace
wsparcie spoteczne w sytuacji stresu, jak i dtugofalowe wspieranie sa wazne.
Z jaki§ powodéw ich mata dostepno$¢ moze utrudniaé¢ albo wrecz blokowaé
procesy integracyjne na réznych poziomach integracji psychologicznej i spo-
tecznej. Istotg rozwojowych zmian w ocenie dostepnosci wsparcia spolecz-
nego w okresie adolescencji ilustruje ponizsze studium empiryczne.

Studium empiryczne nr 2.

Dostepnos¢ wsparcia spofecznego w okresie dorastania

Celem tego studium jest analiza poréwnawcza réznic w przekonaniach o do-
stepnosci wsparcia spolecznego w trzech obszarach spotecznych: z rodzicami,
nauczycielami i réwieSnikami na przestrzeni okresu dorastania (por. Dotgga
2000a, 2003).

Jak wiadomo, w okresie dorastania nastgpuje pewna dekonstrukcja relacji
wertykalnych na rzecz horyzontalnych. Niesie to z soba niebezpieczefistwo
destabilizacji systemu emocjonalnego mtodych ludzi, np. spadek samooce-
ny, obnizenie zaufania do siebie i do innych ludzi, podwyzszony lek spo-
teczny. Moze tez skutkowaé¢ wzmozonym dystansem, tendencjami izolacyj-
nymi, agresywnymi, antyintegracyjnymi.

Prezentowane tu studium empiryczne dotyczy duzej grupy (N=743) w wie-
ku 11-19 lat. Pomiar poczucia wsparcia spolecznego przeprowadzono z uzy-
ciem autorskiej, 20-itemowej Skali wsparcia rodzicielskiego SWR, 20-itemo-
wej Skali wsparcia nauczycielskiego SWN oraz 16-itemowej Skali wsparcia
kolezeriskiego SWK. Skale te cechuja si¢ dobrymi parametrami psychome-
trycznymi, m.in. wysoka zgodnoS$cig wewnetrzng (tab. 1)°.

2 Obliczenia wykonano z uzyciem pakietu statystycznego SPSS PC+. Zostaty wczesniej
przedstawione w pracy: Dotega 2003 (Samotnosé mtodziezy — analiza teoretyczna
i studia empiryczne).
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Tabela 1. Podstawowe parametry poczucia dostepnosci wsparcia
w trzech obszarach spotecznych

Skale SWR SWN SWK
Parametry
N 743 743 743
M 62,68 48,04 47,30
S 92,89 109,34 57,91
SD 9,64 10,46 7,61
Test Kotmogorowa Z 2,10 1,12 2,02
Ocena istotnosci 0,000 0,160 0,001
Wspétczynnik stand. oo Cronbacha 0,884 0,881 0,828

N —liczebno$¢; M — §rednia w grupie; S — wariancja; SD — odchylenie standardowe.

Zmiany w przekonaniu o dostgpnosci wsparcia analizowano poprzez oceng
istotno$ci réznic Srednich wsparcia w grupach wyznaczonych przez dwa sko-
relowane ze soba wskazniki czasu: czasu zycia. Przewidziano cztery grupy
badawcze: (0) 11, 12-13 lat; (1) 14-15 lat; (2) 1617 lat; (3) 18-19 lat, oraz
dwie podgrupy wyznaczone organizacja systemu edukacyjnego: poziom gim-
nazjalny (0) i ponadgimnazjalny (1). Do oceny réznic migedzygrupowych
zastosowano test t dla n grup niezaleznych z wykorzystaniem procedury post
hoc Scheffe’a dla nieréwnych liczebnosci w grupach. Przed przystapieniem
do poréwnan testowano homogeniczno§¢ wariancji wynikéw grupowych
i podgrupowych (test evena). W przypadku konieczno$ci odrzucenia hi-
potezy o réwnosci wariancji stosowano wersje testu dla nieréwnych warian-
cji ze zredukowanymi stopniami swobody. Za poziom istotno$ci odrzucen
hipotez statystycznych przyjeto p< 0,05 (post hoc Gamesa-Howella). Poniz-
sze tabele prezentuja efekty poréwnan Srednich poczucia wsparcia w trzech
rodzajach relacji spotecznych, a w nich, w grupach wyznaczonych cztery
podgrupy wiekowe i dwa poziomy edukacyjne. Réznice w przekonaniach
o0 wspieraniu spolecznym w zalezno$ci od wieku dorastajacych ilustruja tez
wykresy.

Jak widaé, nawet zupelnie arbitralnie wyodrebnione etapy dorastania do-
brze ilustruja réznicowanie si¢ oceny dostepnos$ci wsparcia spotecznego —
generalnie mlodsi adolescenci oceniaja je wyzej niz starsi. Wsparcie rodzi-
cielskie pozostaje niemal niezmienne do potowy okresu dorastania, po czym
gwattownie spada. Wsparcie nauczycielskie z kolei jest oceniane coraz bar-
dziej negatywnie. Relacje nauczycieli i ucznidw w oczywisty sposdb nie
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Tabela 2. Srednie, SD oraz ocena istotnosci réznic Srednich w SWR

w grupach wyznaczonych wiekiem i poziomem edukacyjnym

SWR Grupy| N M SD | testowanie réznic miedzygrupowych
test evena t
ist. stat. ist.stat.
SWR/wiek* 0 ]128]64,92| 8,69
1 |318)63,97| 8,83 6,348 11,525
2 1179]59,58]|10,74 0,000 0,000
3 |118]61,45] 9,69
SWR/poziom** 0 424 |64,58| 8,64 17,356 6,214
1 1319(60,15|10,30 0,000 0,000

*0) 11, 12—13 1at; (1) 14—151at; (2) 16—17 1at; (3) 18-19 lat; ** (0) poziom podstawowy;
(1) poziom ponadponadstawowy; btad std. — btad statystycznys; ist. stat. — istotno$¢ staty-

styczna.

Tabela 3. Srednie, SD oraz ocena istotno$ci réznic §rednich w SWN

w grupach wyznaczonych wiekiem i poziomem edukacyjnym

SWN Grupy| N M SD | testowanie réznic miedzygrupowych
test evena t
ist. stat. ist.stat.
SWN/wiek* 0 |128(51,36/10,23
1 |318]48,92]|10,68 1,384 11,942
2 [179]46,67] 9,55 n.i. 0,000
3 |118]44,18]10,00
SWN/poziom** 0 |42449,75|10,65 1,147 5,208
1 [319(45,78| 9,76 n.i. 0,000

*0) 11, 12—13 1at; (1) 14—151at; (2) 16—17 lat; (3) 18-19 lat; ** (0) poziom podstawowy;
(1) poziom ponadponadstawowy; btad std. — btad statystycznys; ist. stat. — istotno$¢ staty-
styczna.

sprzyjaja bliskosci. Dorastajacy nie dostrzegaja w nich szczegdlnej funkcji
ochronnej. Wrecz odwrotnie, sytuacje szkolne, ktére nierzadko maja bardzo
sformalizowany charakter, czgsto wywotuja poczucie zagrozenia i s Zré-
dtem stresu, wzmagajac zapotrzebowanie na wsparcie spoteczne. Tak wigc,
zmiany w przekonaniach adolescentéw o wspieraniu pochodzacym od ro-
dzicéw, nauczycieli i réwiesnikdw intensyfikuja si¢ w poczatkach drugiej
polowy okresu dorastania (ok. 14—15 roku zycia). Wazne jest, ze przejscie ze
szkoly gimnazjalnej do $redniej wzmacnia ten proces (tabela 2 i 3). Ta duza
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Tabela 4. Srednie, SD oraz ocena istotnosci réznic Srednich w SWK
w grupach wyznaczonych wiekiem i poziomem edukacyjnym

SWK Grupy| N M | SD | testowanie réoznic miedzygrupowych
test evena t
ist. stat. ist.stat.
SWK/wiek* 0 |12846,20| 8,14
1 |31847,76| 7,57 0,570 3,022
2 179 46,47| 7,16 n.i. 0,029
3 |118|48,52| 7,59
SWK/poziom** 0 424 |47,37| 7,78 0,946 0,269
1 13194722 7,39 n.i. n.i.

Wykres 2. Ocena dostgpnosci wsparcia

rodzicielskiego przez osoby badane

Wsparcie rodzicielskie w kolejnych fazach dorastania

60

65 A
64 -
63 A
62 A
61

60 -

2

Srednia SWR

59

WIEK

#(0) 11, 12-13 lat; (1) 14—15 lat; (2) 16-17 lat; (3) 1819 lat.

zmiana zyciowa i edukacyjna zarazem nie tylko zmniejsza zaufanie uczniéw
do dorostych en bloc, ale réwniez destabilizuje pewno$§¢ dorastajacych
o potencjalnej dobrej relacji i pomocy ze strony réwie$nikéw. Choc nasilenie
niepokoju zwigzanego ze zmiang poziomu edukacyjnego w odniesieniu do
réwiesnikéw ma raczej wymiar indywidualny a nie grupowy (réznice mie-
dzygrupowe nieistotne: tab. 4), trzeba jednak przyznal, ze czynniki socjode-
mograficzne i edukacyjne wyjasniaja jedynie ok. 4-5% wariancji wsparcia
spotecznego w trzech badanych obszarach relacji spotecznych.
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Wykres 3. Ocena dostepnosci wsparcia nauczycielskiego przez osoby

badane
Wsparcie nauczycielskie w kolejnych fazach dorastania
52
50 |
48 |
7 46 |
= ]
n
s 4
= |
2
@B 42 -
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#(0) 11, 12-13 lat; (1) 14—15 lat; (2) 16-17 lat; (3) 1819 lat.
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Wykres 4. Ocena dostepnosci wsparcia kolezeriskiego przez osoby badane

49,0

Wiparcie kolezeniskie w kolejnych fazach dorastania

48,5 A
48,0 |
47,5
47,0

46,5 |

Srednia SWK

2

46,0

.

0 1 2 3
WIEK

#(0) 11, 12-13 lat; (1) 14—15 lat; (2) 16-17 lat; (3) 18-19 lat
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Interesujacy zwykle w przypadku zachowani spotecznych problem wpty-
wu czynnika plci rozstrzygaja dane empiryczne (Dolgga 2000a: 367-369),
Swiadczace o braku réznic miedzyplciowych w ocenie dostepnosci wsparcia
rodzicielskiego i nauczycielskiego oraz niewielki — aczkolwiek istotny —
wplyw plci na spostrzeganie wsparcia kolezenskiego (p=-0,079, p<0,04).
Dziewczgta zauwazajq je jako istotnie wyzsze, co mozna tlumaczy¢ zaréwno
w odniesieniu do teorii spolecznego uczenia si¢ (dziewczeta sg silniej treno-
wane w umiejetnosciach interpersonalnych, w tym w zdolnoéci do poszuki-
wania wsparcia), jak i teorii poznawczej upatrujacej réznic w rozwoju sche-
matéw poznawczych i koncepcji wtasnej plci mezczyzn i kobiet oraz wyni-
kajacych z tego celéw i programéw dziatania®.

Warto w tym miejscu przywota¢ wyniki badan zagranicznych. Mary e-
vitt i in. (1993) badata zmiany w ocenie wsparcia spolecznego trzech grup
wiekowych (7, 10 i 14 lat) pochodzacych z réznych §rodowiskach etnicz-
nych USA (latynoskim, anglosaskim i afro-amerykanskim) i w odniesieniu
do bliskiej rodziny, innych krewnych, przyjaciét oraz oséb spoza rodziny.
Zaobserwowata wprawdzie, ze we wszystkich grupach wiekowych i etnicz-
nych bliska rodzina stanowila stosunkowo silne i stabilne Zrédto wsparcia,
niemniej od 14 roku zycia rosto znaczenie innych jego Zrédet. Podobne zja-
wisko zaobserwowali Robert i Beverly Cairns (1994) i inni badacze (por.
Buhrmester 1996).

Generalnie, w okresie dorastania zmiany w ocenie dostepnoSci wsparcia
spotecznego sa uniwersalne i polegaja na spadku znaczenia oséb dorostych
a rosnagcym znaczeniu réwie$nikéw. Zmniejszajaca si¢ czestotliwo$é kontak-
tow z dorostymi oznacza wzrost integrowania si¢ mtodych ludzi wokét spraw
waznych szczegdlnie dla nich. Wyznacza ja rosnaca wiedza o §wiecie spotecz-
nym, coraz wigksza samodzielno$¢ zyciowa oraz ogélne tendencje autonomi-
zacyjne mtodych ludzi. Bowlby wiaze te procesy z przebudowa wewnetrzne-
go wzoru przywiazania w kierunku partnerstwa w relacjach spotecznych (ang.
goal-corrected partnership). Carl Jung méwit w takim kontek$cie o drugiej
indywiduacji rozumianej jako ostateczna integracja osobowos$ci, a Margaret
Mahler w swojej teorii relacji z obiektem — o separowaniu si¢ mitodych ludzi
od obiektu przywigzania w celu osiggnigecia wigkszej autonomii osobistej
i integracji wilasnej osobowosci (por. Oles 2003).

Czy jest jednak mozliwe, ze psychologiczne oddalanie si¢ od dorostych
moze by¢ kompensowane wzrostem zaangazowania mtodych ludzi w rela-

* Obszerniej o znaczeniu czynnika pici w wychowaniu integrujacym w rozdziale na-
stepnym.
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cje horyzontalne tak, aby ,.koszty” tego procesu nie prowadzily do dezinte-
gracji procesO6w rozwojowych? Przetestowano hipoteze owej potencjalnej
kompensacji. W czteroetapowym planie badan ukos$nych na grupie (N=171)
studentéw w wieku 18-24 lat J. B. Asendorpfa i S. Wilpers (2000), stwierdzi-
li, ze przekonanie mtodych ludzi o dostgpnosci wspierania spolecznego ule-
ga zmianom w ramach okre§lonego rodzaju relacji (np. z matka). To nie prze-
sadza jednak o zmianach w innych obszarach relacji. Przyktadowo, zmniej-
szenie si¢ czestotliwosci kontaktéw z rodzicami i tym samym ograniczenie
ich funkcji ochronnej nie kompensuje wyzsza czestotliwos¢ kontaktéw kole-
zefiskich. Powazne deficyty emocjonalne na linii dziecko-rodzic moga
wprawdzie uruchamiaé¢ zachowania kompensacyjne poprzez intensyfikowa-
nie kontaktéw réwiesniczych. Te jednak sa zwykle na tyle niestabilne, ze nie
zaspokajaja potrzeb przywiagzaniowych. Satysfakcja z przebiegu licznych
w tym wieku relacji horyzontalnych nie jest zatem pewna i nie chroni przed
dyskomfortem, a moze by¢ Zrédlem przezywania osamotnienia i prowadzié
do réznych form nieprzystosowania, np. samoizolacji. Zmniejszajacemu si¢
zapotrzebowaniu mtodych ludzi na bezposredni kontakt z dorostymi towa-
rzyszy bowiem w dalszym ciagu zalezno$¢ emocjonalna, a nawet deficyt
emocjonalny w postaci podwyzszonego poziomu leku i poczucia zagroze-
nia. Kontakty réwiednicze zaspokajajg potrzeby afiliacyjne, ale nie skom-
pensuja potrzeb zalezno$ciowych.

Podsumowujac mozna powiedzieé¢, ze okres dorastania sprzyja wysokiej
czestotliwos¢ kontaktow réwiesniczych. Z punktu widzenia idei integracyj-
nej ma to pozytywne strony. Rozwija zdolno$¢ do podejmowania zachowan
wyznaczonych przez rézne role grupowe, np. przywdédcy, gwiazdy socjo-
metrycznej, czlonka grupy aspirujacego do wyzszej pozycji w stosunku do
tej, ktéra ma aktualnie w grupie; ksztalci zdolnosci komunikacyjne (por. Va-
sta i in., 1995). Okres dorastania cechuje si¢ tendencjami prospolecznymi
i prointegracyjnymi: sktonnoscia do wspotdziatania, poczuciem solidarnoSci
grupowej; wazne staja si¢ wspdlne cele, np. proekologiczne zainteresowania
i integrujace dziatania w tym zakresie.

Wysoka czestotliwo$¢ kontaktdw réwiesniczych, nacechowanych ludycz-
noScia, swoboda, ulotnoscia przezy¢, poszukiwaniem silnych, cho¢ mato
znaczacych wrazefi, nadmierna spéjno$¢ grup i poczucie kumplowskiej lojal-
no$ci moga hamowaé proces dojrzewania osobowoSci spotecznej. Zgodnie
z koncepcja Erika Eriksona oraz modelem czterech statuséw tozsamoscio-
wych Jamesa Marcii (1966, 1980, za: Bee 2004; Rostowski 2001; Schaffer
2005), ludzie dojrzewajac osobowo, osiagaja rézny stopiel zaawansowania
rozwojowego. Marcia jest zdania, ze status tozsamosciowy to stopiefi, w jakim
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osoba przezywa kryzys emocjonalny zwigzany ze stopniem zaangazowania
si¢ w realizacje podmiotowo podjetych zobowigzai i planéw zyciowych. Ze
wzgledu na dwa wymiary, zaaangazowania i kryzysu, proponuje cztery sta-
tusy: tozsamo§¢ rozproszong, rozstrzygnieta, moratorium tozsamosciowe
i tozsamo$¢ osiagnieta. W tozsamosci rozstrzygnigtej i osiagnietej stopien
zaangazowania osoby, np. w ustalaniu relacji z sobg samym oraz relacji ze
Swiatem spolecznym jest wysoki, a w moratorium oraz w tozsamosci rozpro-
szonej — niski. Wysoki poziom kryzysu rozwojowego cechuje osoby silnie
zaangazowane w poszukiwanie niezaleznosci i autonomii (moratorium), a ni-
ski z kolei osoby o tozsamos$ci rozproszonej i rozstrzygnietej. U tych ostatnich
dobér celéw i1 zadan rozwojowych nastepuje zwykle niekonfliktowo, bez
kryzysu, czasem przedwczesnie pod wplywem silnej presji rodzinnej, réwie-
$niczej, Srodowiskowej. Badania empiryczne nad uczgca si¢ mtodzieza Alla-
na Watermana (1985, za: Bee 2004) dowodza, ze wigkszo$¢ wspdtczesnych
dorastajacych charakteryzuje si¢ ktéryms$ z niedojrzatych statuséw, giéwnie
tozsamoscia przedwczesnie przekazang lub rozproszona. Generalnie, nie-
dojrzale statusy tozsamos$ciowe charakteryzuja osoby niepewne swojej roli
zyciowej, nadmiernie zalezne wobec os6b znaczacych, z silng identyfikacja
grupowy lub etniczng, sklonno$cia do mysSlenia wyobrazeniowego (zycze-
niowego)*.

Wadliwe z punktu widzenia przystosowania spotecznego cele grupy réwie-
$niczej, moga prowadzi¢ do negatywnej identyfikacji grupowej, zaintereso-
wan aspolecznych, wzrostu agresji, eskalacji przemocy, uprzedzen, niecheci
a nawet nienawisci wobec ,,innych”. Jest dyskusyjne, czy grupy réwiesnicze
(zwlaszcza duze) rozwijaja krytyczny wglad spoteczny i poczucie moralne
(np. cztonkéw tzw. mlodziezowych przybudéwek partii politycznych). U nich
bowiem wglad spoleczny i poczucie moralne sa utrudnione ze wzgledu na
charakterystycznag dla okresu dorastania site presji spolecznej, konformizm
i inne uniwersalne, czesto nie§wiadome procesy grupowe takie, jak facylita-
cja spoleczna, polaryzacja grupowa, zjawisko wyréwnywania postaw, proz-
niactwo spoteczne i inne (Kenrick i in., 2004). Swoja role petni zywiotowa
popkultura miodziezowa, prowadzaca niekiedy do infantylizacji zachowan,
nadmiernej hedonizacji potrzeb konsumpcyjnych, uczenia si¢ przemocy, itp.
(por. Spitzer 2007: 253 i nast.).

Mtodzi ludzie miewaja trudno$ci przystosowawcze, wielu z nich nie radzi
sobie z problemami zyciowymi, bo ich kompetencje psychologiczne sa ni-

* Tlustracja empiryczng jest raport z badani nad kibicami sportowymi (Studium empi-
ryczne nr 4).
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skie. Maja problemy z zaplanowaniem dnia, podejmowaniem i wypetnia-
niem zobowigzan, odraczaniem gratyfikacji, ksztaltowaniem pozytywnego
obrazu wtasnego ciata, uzyskiwaniem adekwatnych do swoich mozliwosci
osiagnied, refleksja nad wlasnymi zachowaniami i odpowiedzialno$cia za
skutki wlasnych dziatar, ustaleniem wtasnego systemu wartosci, itp. Prowa-
dzi to do funkcjonowania na spos6b dziecinny, ktéry nie pozwala dojrzec
w cieniu kultury, ktérag mtodzi ludzie sami tworza.






7. Wyznaczniki wspétzycia spotecznego
a procesy integracjt

Za dowdd nadmiernego optymizmu mozna uznaé zatozenie, iz wystarczy
wykazaé zasadno$¢ idei integracji, by uzyskaé warto§ciowa zmian¢ spo-
teczna. Tak, jak w innych formach dziataii prointegracyjnych, tak réwniez
w projektach wychowawczych, skuteczno§¢ wyznaczaja liczne i czesto
wspoélzalezne czynniki, lezace zaréwno po stronie podmiotéw integracji, jak
i spolecznego kontekstu. Wychowawcy o zainteresowaniach prointegracyj-
nych powinni wzia¢ zatem pod uwage:

* sposéb organizacji dostgpnej przestrzeni wychowania: w jaki sposéb idea
integracyjna miesci si¢ w statutowej dziatalnosci placéwki edukacyjnej
(zasoby ludzkie i materialne),

* sposéb funkcjonowania danej instytucji ksztatcacej (jej efektywno$¢ wy-
chowawcza wyznacza coraz czeSciej nie tyle pryncypialny stosunek
do realizacji programu edukacji i relacje miedzyludzkie oparte na for-
malnej zalezno$ci, ile uwaznos$¢ dydaktyczna i atrakcyjno$¢ interperso-
nalna),

* podmiotowe warunki do prowadzenia programu prointegracyjnego: na
ile otwarta i twércza jest postawa oséb odpowiedzialnych za program,

* potrzeby, zainteresowania, osobiste do§wiadczenia wychowankdw, ich
kompetencje psychiczne i spoteczne, np. rozumienie regut spotecznych,
poziom rozwoju moralnego, szacunek dla autorytetu, umiejetnoSci ko-
munikacyjne, poziom uspotecznienia, zwlaszcza gotowos$¢ do zachowan
prospolecznych,

* dynamike proceséw grupowych (psychologia grupy) dziejacych si¢ w trak-
cie realizacji projektu, zmiany w relacjach interpersonalnych,

* obecno$¢ negatywnych aspektéw subiektywnej oceny jako$ci zycia
w postaci niepokoju i leku spotecznego, braku poczucia bezpieczeristwa
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i krzywdy, przekonafi o niedostgpnosci okreS§lonych débr, poczucia izola-

cji, marginalizacji, samotnosci, itp.,

e warunki i charakter zycia miodych ludzi poza tzw. ofertg edukacyjna,
a mianowicie wzrastajaca role komunikacji poziomej (kontakty réwiesni-
cze), a malejaca role komunikacji pionowej (z osobami dorostymi); wzrost
znaczenia komunikacji medialnej (np. przez tacza internetowe i telefonie
komérkowy), itp.,

e dziatanie tzw. drugiego kapitatu, czyli kulturowego/$§rodowiskowego
zaplecza odnoszacego si¢ do paradygmatéw spotecznych waznych z punk-
tu widzenia idei integracji takich, jak np. swéj—obcy, inny (chodzi o po-
ziom wiedzy o §wiecie spotecznym w $rodowisku lokalnym, system war-
tosci, styl zycia, obecno$¢ i regulacyjna funkcje stereotypéw spotecznych
i uprzedzen obecnych w $rodkach masowej komunikacji, poziom zaufa-
nia spotecznego, obecno$¢ zjawisk o charakterze izolujacym, integrystycz-
nym, dyskryminujacym i marginalizujacym, itp.).

Prowadzenie programéw prointegracyjnych jest wigc trudne, poniewaz za-
lezy od bardzo wielu indywidualnych, grupowych i spoteczno-kulturowych,
czesto wspoélzaleznych, czasem wzajemnie znoszacych sie¢ czynnikéw (por.
Rylke, Klimowicz 1992). Nawet w ,,porzadnych” instytucjonalnych warun-
kach, w szkole, przedszkolu, placéwce szkolno-wychowawczej czy $wietli-
cy socjoterapeutycznej, gdzie rola dorostego-wychowawcy zwykle nie jest
kwestionowana, wychowanie integrujace wymaga, by w pewnym zakresie
przyja¢ zasade inwersji pedagogicznej. Ta uznaje rosnacy udzial prefigura-
tywnej kultury dzieci i mlodziezy w zyciu spolecznym i respektuje jej przeja-
wy w kontaktach z wychowankami: swoisto$¢ obrazu §wiata, problemy emocjo-
nalne, preferowane warto$ci, zaciekawienia, zainteresowania i oczekiwania,
jezyk, ktéry zdaje si¢ przechodzi¢ do oficjalnego dyskursu, postawy wywo-
dzace si¢ raczej z kultury masowej i popkultury niz z proceséw efektywnej
i odpowiadajacej na wspdiczesne wyzwania edukacji.

7.1. Wybrane indywidualne i grupowe wyznaczniki relacji
horyzontalnych integracji w warunkach edukacyjnych

Mikrosrodowiskowe kontakty réwiesnicze z okresu dziecifistwa i dorastania
sg spontaniczne i zywiolowe, cho¢ pierwotnie ich kanwg bywajg obiektywne
warunki zycia, np. warunki mieszkaniowe, sasiedzkie, edukacyjne, mozli-
wosci komunikacyjne. Kontakty réwieSnicze umozliwiaja zaspokajanie r6z-
norodnych potrzeb rozwojowych, realizacj¢ wspdélnych zadan, celéw, zain-
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teresowan — okreSlaja styl zycia miodych ludzi; sg wigc wazng plaszczyzna
integracji spolecznej. Poznanie istoty, przebiegu i dynamiki kontaktéw ré-
wiesSniczych w danym §rodowisku wydaje si¢ jednym z warunkéw powo-
dzenia wychowania integrujacego.

Dobrze jest, gdy wychowawca zna usytuowanie jednostki w grupie ré-
wiesniczej, wzory kultury lokalnej czy §rodowiskowej (np. takie, jak kultura
honoru), obecno§¢é stereotypdw i uprzedzenn spotecznych odwotlujacych sie
do pojecia atypowosci czy odmiennosci, a takze czynniki osobiste, np. goto-
wos$¢ wychowankéw do zachowan prospolecznych. Przede wszystkim po-
winien mie¢ jednak §wiadomos$¢ istnienia réznych pod wzgledem podatno-
$ci na oddziatywania zewng¢trzne obszaréw psychologicznych. Najbardziej
oczywisty wydaje si¢ ksztalcacy wplyw na wiedzg spoteczna, zainteresowa-
nia, umiejetnosci komunikacyjne, sposéb funkcjonowania wyznaczony rola
zwiazang z plcig (plte¢ rodzajowa, pte¢ z wychowania) oraz pozycje w ze-
spole réwiesniczym. W opozycji do niego pozostaje obszar funkcjonowania
psychologicznego niejako wychowawczo niezalezny, a jednoczes$nie zna-
czacy dla proceséw integracji, np. pte¢ biologiczna i tendencje autonomicz-
ne ujawniajace si¢ w okresie dorastania. Jeszcze inne w charakterze sa ob-
szary psychologiczne wywiedzione niejako z paradygmatéw spotecznych,
zwlaszcza stereotypy myslowe i uprzedzenia, znajdujace odbicie w potocz-
nych pogladach, nawykach, obyczajowosSci zycia codziennego, w treSciach
medialnych (np. o rodzinie i jej funkcjach, o seksie, roli meskiej i kobiecej,
o wygladzie fizycznym i urodzie, o religii i wierze, o Zrédtach zdrowia
i choroby, o kalectwie i zaburzeniach psychicznych, o znaczeniu medycyny
i roli lekarza, o narodzie, pochodzeniu etnicznym, cudzoziemcach i obcosci
etnicznej, itp.). Poglady i postawy z nimi zwiazane moga by¢, a nawet po-
winny sta¢ si¢ przedmiotem oddziatywan wychowawczych, poniewaz jednak
cechuja sie duza trwatoscia i sztywnoS$cia, jedynie dlugotrwaty proces wycho-
wawczy moze sprawié, iz ulegna ewentualnej pozytywnej przemianie.

7.L1. Pozycja jednostki w nieformalnej strukturze grupy

Teza o znaczeniu pozycji jednostki w nieformalnej strukturze grupy dla funk-
cjonowania psychologicznego i dobrostanu psychicznego jednostki ma ka-
pitalne znacznie dla problematyki wychowawczej. Sprawdza si¢ zwlaszcza
w odniesieniu do zadan prointegracyjnych realizowanych na terenie klas
szkolnych lub w innych zespotach quasi-réwiesniczych (grupy obozowe,
kolonijne, sanatoryjne, terapeutyczne, zadaniowe).

Indywidualny status spoleczny moze przybiera¢ rézng postac. Odzwier-
ciedla stopienn zintegrowania jednostki jako cztonka pewnego zespotu czy
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grupy. Za najnizszy stopien integracji spolecznej mozna uzna¢ wyrdzniony
przez Elizabeth Hurlock (1985) status izolacji lub ignorowania. Nieco lepszy
z punktu widzenia akceptacji spoltecznej jest status osoby pozostajacej na
pograniczu, w sytuacji, w ktérej ona sama stara si¢ o wieksza akceptacje
grupy. Osoby przecigtnie lub ponadprzecigtnie akceptowane sa dobrze zin-
tegrowane. A wyjatkowo wysoki status spoleczny ma osoba okreSlana
w socjometrii, czyli metodzie pomiaru statuséw grupowych mianem gwiaz-
dy socjometrycznej. Jest on zwykle Zrédlem silnego poczucia integracji.
Z takich i innych powodoéw ,,gwiazdy” (liderzy, przywddcy, kierownicy, inni
podobni) moga jednakze odczuwacd dystans, jaki stwarza grupa lub niekté-
rzy jej cztonkowie. Paradoksalnie cze$ciej woéwczas niz inni czlonkowie gru-
py miewaja poczucie izolacji a nawet samotnosci. Wiaze si¢ to z problemem
zazdro$ci o status, rywalizacja pretendentdw do wyzszej pozycji i nieakcep-
towaniem lidera.

Marek Pilkiewicz (1999) zoperacjonalizowal pojecie statusu grupowego
w strukturze nieformalnej grupy w podobny do Hurlock sposéb. Zapropono-
watl wymiar akceptacji—nieakceptacji grupowej rozciaggajacy si¢ od petnej
i przecietnej akceptacji, poprzez polaryzacje stanowiska az do izolacji a na-
wet odrzucenia. Podobnie jak Rudolf Schaffer (2005), zaproponowat typolo-
giczne rozréznienie os6b na popularne, odrzucone, lekcewazone, przecigtne
i kontrowersyjne.

Steven Asher, S. Hymel i P. Renshow (1984) jako pierwsi zwrécili uwage
na problem samotnos$ci w grupach uczniowskich. Jak wykazali, problem ten
narasta w okresie szkolnym i jest skorelowany ze statusem socjometrycznym
izolacji i odrzucenia. W nastepnym badaniu Steven Asher wraz z Valerie
Wheeler (1985) przeanalizowali sytuacj¢ szkolng 200 amerykanskich uczniow
(od trzeciej do széstej klasy) pod wzgledem ryzyka zaburzei zdrowia
psychicznego mierzonego poziomem samotno$ci. Uczniowie pochodzili
z réznych Srodowisk socjalnych (poziomy socjologicznej klasy Sredniej). Ba-
dacze odkryli, ze uczniowie samotni to gtéwnie ci odrzuceni. Uczniowie
pomijani, izolowani czy niezauwazani (ang. neglected) w klasie oraz ci
0 niejednoznacznym statusie socjometrycznym (ang. controversial), sa grupa
mniejszego ryzyka. Badacze odkryli ponadto, ze uczniowie izolowani, jesli
dysponowali dobrym zapleczem socjalnym i spotecznym (wyzsza klasa $red-
nia), to nie réznili si¢ pod wzgledem poczucia samotnosci od tych z wyso-
kim statusem socjometrycznym. Dowodzi to, ze problem samotno$ci w szkole
wiaze si¢ ze statusem klasowym, a ten z pochodzeniem spotecznym, choé
zwiazek ten nie jest jednoznaczny i bezposredni. Mozna wigc uznaé, ze po-
znanie rozkladu popularnosci i akceptacji grupowej daje podstawe do zo-
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biektywizowanej oceny grupy na wymiarze izolacja—integracja, ktérego su-

biektywnym odpowiednikiem jest wymiar poczucia samotno$ci—poczucia

wspoélnoty.

W uzyskiwaniu pozadanej pozycji grupowej bardzo wazne s3 indywidu-
alne do$wiadczenia spoteczne zwigzane z integracja i samotnos$cia. Jesli do-
Swiadczenia sa pozytywne, to zwykle zwiekszaja motywacje prospoteczna
i prawdopodobiefistwo ujawniania si¢ prointegracyjnych postaw ro$nie. Wzra-
sta wéwczas tendencja do:

* na$ladowania zachowan, np. regut komunikacyjnych, mimiki, gestéw,
wyrazefn stownych, swoistego slangu grupowego, itp.,

* wspoétdziatania i rezygnacji z wrogiej rywalizacji,

* poszukiwania wsparcia spotecznego wewnatrz grupy i udzielania go gru-
pie,

* ujawniania potrzeb przywigzania i zaleznosci,

* siggania po strategi¢ zwracania na siebie uwagi i przelamywania nie§mia-
tosci,

* akceptacji dla autorytetu i che¢é podporzadkowania mu si¢ bez szczegdl-
nego oporu czy objawéw negatywizmu.

Warto dodaé, ze w praktyce osoby uczestniczace w procesie integracji
wychowawczej moga bardzo rézni¢ si¢ zard6wno potrzebami, jak i do§wiad-
czeniami spotecznymi. Tym samym moga przejawiaé zré6znicowane posta-
Wy pro- i antyintegracyjne. Ponizsza typologia w uproszczony z konieczno-
$ci sposéb charakteryzuje te réznice:

1. Osoby uspotecznione to te, ktére maja zdolno$¢ do przyjmowania zasad
integracji wychowawczej, akceptuja jej zalozenia; ujawniaja to w zacho-
waniach; chca obecnosci innych i same pragna by¢ akceptowane; ich za-
chowania odzwierciedlaja zdolno$¢ do pelnienia ré1 waznych z punktu
widzenia integracji; przejawiaja gotowos§¢ do prospolecznych a nawet al-
locentrycznych postaw;

2. Osoby towarzyskie to takie, ktére oprocz przejawdw uspotecznienia ujaw-
niaja tendencje do aktywnego poszukiwania obecnoS$ci innych, poznawa-
nia ich, integrowania si¢ z nimi innymi; co wigcej, przezywaja niepokdj
a nawet poczucie samotno$ci, z powodu wyobrazonego choéby odosob-
nienia; maja wysoka tolerancje na ,,inno$¢” i réznorodnos¢ relacji, a sa
ciekawe réznorodnosci i pozostaja w kontakcie z innymi wtasnie z powo-
du ich atrakcyjnej innosci;

3. Osoby nieuspotecznione to takie, u ktérych z jaki§ powodéw socjalizacja
nie byla korzystna: nie nauczyly si¢ zachowan, rél i postaw spotecznie
aprobowanych; ich kompetencje spoteczne i psychologiczne sa male,
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a te, ktére przejawiaja, na ogdt sa neutralne lub ambiwalentne z punktu

widzenia potrzeb i celéw integracji wychowawczej;

4. Osoby aspoleczne to te, ktére ignorujg potrzeby innych i ktérych zacho-
wania w sposéb zwykle malo §wiadomy wplywaja dezintegrujaco; gdy
srodowisko spoteczne akceptuje ide¢ integracji i stara ja realizowac, oso-
by takie czesto wykazuja rezerwe, dystansujac sig¢; ich postawy moga by¢
czasem dysfunkcjonalne;

5. Osoby antyspoteczne prezentujq zachowania i postawy aspoteczne po-
zostajace w jawnym lub utajonym konflikcie z integrujacym si¢ otocze-
niem spolecznym; z jaki§ powodéw §wiadomie albo ignoruja, albo wrecz
zwalczaja procesy prospoteczne; utrudniajac lub blokujac zadania wy-
chowawcze (Hurlock 1985; Dotega 1987).

Nieuspotecznienie, aspoteczno$¢ i antyspotecznosé to rysy portretéw psy-
chologicznych wskazujacych na problemy osobiste i trudnos$ci wychowaw-
cze zwigzane z procesem wychowywania integrujgcego. Ich bezposrednimi
wyznacznikami mogg by¢ rézne dyspozycje psychologiczne, np.:

* zahamowany, skrajnie introwertyczny temperament,

* bierno$¢ i Igk spoteczny,

* silna orientacja egocentryczna zwigzana z pozabezpiecznym wzorem przy-
wigzania,

* niezrozumienie idei integrujacej,

* silna identyfikacja z okre§lonym systemem wymagan religijnych, etnicz-
nych lub kulturowych, ktére nie toleruja innosci,

* obawa, ze obecno$¢ oséb w jaki§ sposéb innych uszczupli dobra wiasne,
ograniczy mozliwo$¢ zaspokojenia wilasnych potrzeb, naruszy prefero-
wane wartoSci.

Opisane powyzej sylwetki psychologiczne w sposéb bezposredni moga
wyznaczac pozycje jednostki w strukturze grupowej. Mozliwa jest takze za-
lezno$¢ odwrotna, ta mianowicie, ze specyficzna sytuacja, w jakiej znajdzie
si¢ dana osoba w grupy czy zespole, wyznaczy jej zachowanie i bedzie ksztal-
towac jej osobowos¢. Wystarczy, aby usytuowanie to dostarczato waznych
dos$wiadczeni spotecznych, byto permanentne lub w miar¢ powtarzalne (por.
Ekiert-Grabowska 1982).

Indywidualne postawy wobec zadan zwiazanych z integracja wycho-
wawcza nalezy wiec wiazaé takze z tym, jakie wzory kultury wspétzycia
spotecznego dominuja w zespotach ludzkich oraz w jaki sposéb sa realizo-
wane. Mozna je opisywaé w rézny sposéb. Koncepcja Henry Triandisa (Trian-
dis i in., 1988, 1989, 1987) jest tu szczegblnie interesujaca. Proponuje ona
podzial spoteczefistw na indywidualistyczne i wspélnotowe, zgodnie z wy-
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miarem indywidualizmu—kolektywizmu. Wedtug Patrycji Greenfield i innych
antropologéw (1994; Kim i in., 1994, za: Bee 2004) moze to mie¢ istotne zna-
czenie dla kierunku i istoty rozwoju spotecznego u indywidualnych jednostek.
Koncepcja indywidualizmu—kolektywizmu opisuje zréznicowanie w sposobie
organizacji systeméw spotecznych wynikajace z odmiennego paradygmatu.
Z konieczno$ci uproszczony zapewne, ale konkluzywny w swej istocie mo-
del Triandisa dostarcza wyjasnieni, dlaczego psychospoteczne funkcjonowa-
nie jednostek moze by¢ bardziej lub mniej prointegracyjne. U podstaw kul-
tury o charakterze indywidualistycznym lezy zalozenie, iz §wiat sklada sie
z niezaleznych jednostek, ktérych witasne osiggnigcia i osobista odpowie-
dzialno$¢ sa priorytetowe. Sa wazniejsze niz realizacja celé6w wspdlnotowych.
Nastawienie jednostek na wlasne osiagnigcia bardziej niz na spoisto$¢ czy
zgodno$¢ dziatan grupy sprawia, ze wspdipraca w jej ramach oparta jest ra-
czej na uSwiadamianej konieczno$ci niz na przekonaniu o ich aksjologicznej
stusznosci (wyzszosci). Kultura tego typu jednocze$nie uznaje, ze wspotpra-
ca z partnerami ,,nie swoimi” czy grupami tzw. ,innych”, jest potrzebna
i mozliwa, a nawet niejako naturalna, bo mogaca przynie$¢ obu stronom
korzys$ci (gra o sumie niezerowej). Co wigcej, ze powstate w wyniku wza-
jemnych kontaktéw nieuchronne konflikty intereséw moga byé rozwiagzy-
wane z zastosowaniem regul negocjacyjnych lub zasad prawnych (vide: za-
sady wspétpracy w ramach integracji europejskiej).

Inaczej jest w natomiast spolecznosciach kolektywistycznych. U podstaw
kultury o charakterze kolektywistycznym lezy zalozenie, iz Swiat sktada si¢
z grup, w ktoérych jednostki wtasne osiaggnigcia podlegaja wspdlnotowemu
oszacowaniu. Cztonek wspdlnoty wtopiony jest zatem w silng, spdjng wewnetrz-
nie grupe. Rozwija ona jego tozsamoscia wspdlnotowa, a w mniejszym stop-
niu — indywidualna. Grupa czy tez spoleczno$¢ wiasna ma dla niego ogromna
warto$¢. Chroni i wspiera, dba zarazem o to, by spoisto§¢ grupowa nie zosta-
ta uszczuplona. Dlatego przyktadowo interes i spdjnos¢ rodziny lub innej
grupy opartej na wiezach krwi, pochodzeniu, nacji sa traktowane sa jako
priorytetowe. W takim kontek$cie jednakze ,,inni” czesto definiowani by-
waja jako obcy, dziwni, a czasem wrodzy.

Mozna formulowaé rézne hipotezy badawcze odwotujace si¢ do para-
dygmatu Triandisa w kontekscie zadan wychowania integrujacego. General-
nie, powodzenie dzialan integrujacych moze zaleze¢ od stopnia nasycenia
Srodowiska lokalnego elementami kultury kolektywistycznej lub indywidu-
alistycznej. Przyktadowo, w spotecznosci szkolnej nastawionej na osiagnie-
cia akademickie i osobiste sukcesy petnosprawni uczniowie i ich rodzice
moga obawiaé si¢ praktyk protekcjonistycznych, gdy szkota ztagodzi wy-
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magania np. wobec chorych przewlekle lub uczniéw z problemem ADHD.
W indywidualistyczne nastawionym S§rodowisku wychowawczym rywaliza-
cja miedzy jednostkami moze zatem utrudnia respektowanie regut integra-
cji wychowawczej. Z drugiej strony wart uwagi jest poglad, ze we wspdlno-
towej kulturze szkolnej wprowadzanie systemu integracji pedagogicznej moze
spotkaé si¢ ze szczegdlnym oporem, wynikajacym ze stereotypowego my-
Slenia o ,,obcych” i leku przed nowoscia.

Wzory kultury to ztozone czynniki posredniczace w kreowaniu postaw
pro- lub antyintegracyjnych. Warto odnotowac role tzw. trudnej innosci zwia-
zanej z fenomenem spolecznego tabu. W klasycznym, antropologicznym
sensie tabu to zakaz lub negatywny nakaz wypracowany w wyniku wyima-
ginowanej ,,mylnej koncepcji zwiazku pojec¢”, a pozwalajacy na uniknigcie
niepozadanego (Frazer 1978: 47).Wspotczesnie tabu moze by¢ definiowane
jako ,,zakaz podejmowania pewnych czynnosci wobec obiektéw czy stanéw
rzeczy, co do ktérych istniato przekonanie o ich sakralnos$ci lub nieczystosci
(Staszczak, red., 1987: 344). Przyktadowo, tabu moze polega¢ na unikaniu
rozméw o zagrazajacej chorobie, na niepodejmowaniu kontaktu z osobami
niepelnosprawnymi, czy w jakikolwiek sposéb poszkodowanymi przez los
z takiego przekonania, ze fizyczne czy choéby tylko werbalne dotkniecie
tematu o zagrazajacej odmiennosci moze wykreowac fizycznie zagrazajacy
stan rzeczy (por. Hryniewicka 1999; Douglas 2007). U Zrédet tej tabuistycz-
nej dyrektywy lezy bowiem prze§wiadczenie o niebezpiecznej sile przeno-
szacej si¢ poprzez jakikolwiek kontakt z tabuizowanym obiektem. Przykia-
dowo i paradoksalnie, w dobie osiggni¢e¢ medycyny naprawczej i ratujacej
zycie, kazde niepowodzenie medyczne zwlaszcza Smier¢ lub trwala fizyczna
lub/i psychiczna niepelnosprawnos¢, wydaja si¢ zjawiskami nienaturalnymi,
niesamowitymi, wrecz ,nieczystymi, w jaki§ sposéb zagrazajacymi. Tworzy
to klimat zagrozenia powodujac utrate poczucia bezpieczefistwa. Jesli przy-
ktadowo uwaza si¢, ze mozna ,,dostaé” choroby psychicznej od kontaktu
z osobg nig dotknieta', to powrét do réwnowagi ducha opieraé¢ sie musi na
fizycznym odseparowaniu si¢ zagrazajacych tematéw i marginalizacji sper-
sonalizowanych jej Zrédet.

Problematyka tabu odnosi si¢ zazwyczaj do spraw fundamentalnych i osta-
tecznych, jak los i przeznaczenie cztowieka, konieczno$¢ i przypadkowos¢,
fizyczno$é, metafizyczno$é i transcendencja, dziedziczno$¢ i pojecie rasy,
pteé¢, zdrowie i choroba, cierpienie i $§mieré. Ma ona jednakze wyraZzne od-

I Warto zauwazy¢ wymowe wyrazenia ,,by¢ dotknietym choroba” — to znaczy, doznaé
niejako fizycznego a stygmatyzujacego kontaktu i nastepnie zachorowac.
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niesienie praktyczne. Dowodem sg liczne i réznorodne problemy z integracja
spoteczng os6b w jaki§ sposéb innych czy obcych, ktérzy spotecznie prak-
tycznie nie istnieja, o ktérych méwi sie tylko z koniecznosci i to tylko w okre-
Slonym kontekscie?.

7.12. DPsychoseksualne aspekty integracji rowiesniczej

Do czynnikéw wyznaczajacych relacje rdwiednicze i stopien integracji gru-
powej nalezy niewatpliwie pte¢. Warto zauwazy¢, ze plciowos¢ cztowieka
jest zZrédltem emocjonalnych nastawieni, stereotypdéw i przesadéw w podob-
nym stopniu, jak opatrzone gryfem tabu tematy odnoszace si¢ do zagrazaja-
cej innosci.

W psychologii potocznej pte¢ rozumiana jest przede wszystkim biolo-
gicznie. Przekonanie to podtrzymuje socjobiologia, ktéra sformutowata pare
kategorycznych tez majacych tlumaczy¢ zachowania i postawy wspétcze-
snych ludzi zgodnie z zasadg ewolucyjnego dziedziczenia zachowan. We-
dtug niej sposéb funkcjonowania spotecznego, w tym réznice w sposobie
komunikowania si¢ spotecznego, poziomu zachowan kooperacyjnych, ry-
walizacyjnych, opiekuficzych i pomocnych, wyznaczone s3 przez czynnik
plci rozumianej jako pte¢ genetyczna. Socjobiologiczna hipoteza o ewolu-
cyjnej ciaglo$ci zachowan opowiada si¢ za filogenetycznym podlozem réz-
nic nie tylko w strukturach biologicznych i funkcjach kobiet i me¢zczyzn, ale
réwniez réznic w zachowaniach i postawach spotecznych. Ciagto$¢ ta daje
najlepsze szanse przetrwania i sukcesu reprodukcyjnego. Zasade biologicz-
nej ciggtosci zachowan wykorzystuje si¢ réwniez w wyjasnianiu zaburzen
W procesie przystosowawczym, np. uwaza si¢, ze kobiety sa bardziej wrazli-
we emocjonalnie, co sprzyja zaburzeniom lekowym, a mezczyzni — bardziej
agresywni, co sktania ich do zachowan antyspotecznych. Jedna z teorii wy-
sunigta w ramach mys§lenia socjobiologicznego wskazuje na tzw. samolubne
geny, wiodace wprawdzie do indywidualnego sukcesu przystosowawczego,
ktére wszelako w pewnych przypadkach moga prowadzi¢ do wspotpracy
i hamowania egoizmu. Przejawia si¢ to nie tylko w po$§wigcaniu si¢ na rzecz
cztonkéw wiasnej rodziny (i szerszej grupy krewniaczej), ale rowniez w ujaw-
nianiu altruizmu i kooperacji z osobami i grupami niespokrewnionymi zgod-

2 Takim kontekstem jest brak przepiséw prawnych regulujacych warunki korzystania
z praw wyborczych przez osoby niepelnosprawne ruchowo. Z racji nieprzystosowania
lokaléw wyborczych do ich potrzeb, osoby te najczesciej nie glosuja, badZ moga to
uczyni¢ w warunkach tamania zasady tajnosci glosowania (np. urna wyborcza wyno-
szona jest z lokalu wyborczego, by niepetnosprawny mégt zagtosowac).
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nie z zasada wzajemnosci: ,,pomagam, bo kiedy$ bede potrzebowaé pomocy
i oczekuje jej od tych, ktérym pomoglem” (Buss 1996; Pisula 2000; Daw-
kins 2007). Teoria transakcji z kolei, w ujeciu Edwarda O. Wilsona (1975, za:
Walsh, red., 2003), tlumaczy, ze migdzy organizmem a §rodowiskiem zacho-
dzi ,efekt zwielokrotnienia”. Zgodnie z nim odmienne genetyczno-hormo-
nalnie Srodowisko prenatalne ptodéw zeriskich i meskich przyczynia si¢ do
powstawania i poglebiania si¢ r6znic miedzypiciowych w okresie postnatal-
nym. W momencie poczecia jedyna réznica jest czynnik chromosomowo-
-genetyczny, ale juz w 2 miesiacu zycia ptodowego pojawiaja si¢ réznice
srodowiskowo-hormonalne, ktére przyczyniaja si¢ do pdzniejszego rozwoju
réznic behawioralnych. W momencie narodzin réznice te sa ciagle nieznacz-
ne, ale poprzez specyfike postaw opiekuniczo-wychowawczych wobec dziew-
czynek i chtopcéw, ulegaja efektowi zwielokrotnienia. Dlatego powszechnie
uwaza sig¢, ze juz mate dziewczynki i mali chlopcy ujawniaja swoiste dla plci
preferencje. Zachowania opiekuricze dorostych uwzgledniaja réznice pici. Juz
niemowleta dostajg odpowiednie dla pici ubranka, zabawki, ekwipunek do
gier; ich pokoje sa wyposazane we ,,wlasciwe” sprzety (por. Hurlock 1985;
Wojciechowska 2003). To wptywa na bardzo wczesne tworzenie si¢, bo w 2—
-3 roku zycia, schematu pici wilasnej. Eleanor Maccoby (1988, 1990) wyka-
zala, ze procent interakcji spoltecznych wobec dzieci tej samej plci jest wy-
zszy niz wobec dzieci pici odmiennej, co wiaze si¢ z rosnacg od 2-3 roku
zycia §wiadomoscig réznic w wygladzie fizycznym, a takze rozwojem tozsa-
mosci plciowej i spoleczna typizacja rél zwigzanych z picia.

W wieku przedszkolnym mate grupy przyjaciét sa zwykle jednorodne
ptciowo (Gottman 1986). Grupy przedszkolakéw czesto sg po prostu diada-
mi, parami spedzajacymi czas w przestrzeni zamknigtej (czeSciej dziewczyn-
ki) niz otwarte (czeSciej chiopcy) (Benenson 1994).

Proces segregacji piciowej poglebia sie¢ w okresie szkolnym i jest podob-
ny w réznych Srodowiskach i kulturach (Cairns, Cairns 1994). Poza konieczng
wspbipraca, np. w zadaniach szkolnych, dzieci w wieku 6-12 lat w dalszym
ciagu preferuja towarzyszy tej samej plci. Uczniowie, jesli tylko maja taka
mozliwos¢, unikaja kontaktéw z osobami pici przeciwnej, czesto kieruja sie
stereotypami oraz maja sktonno$¢ do faworyzowania oséb witasnej pici. Mac-
coby (1990) ttumaczy to z punktu widzenia dziewczat: one ,,osadzone”
w swoich grupach sa mniej sktonne do rywalizacji i dominacji, jaka musiaty-
by si¢ ujawni¢ w kontaktach z chlopcami. W efekcie dziewczeta wycofuja
si¢ do grup dziewczecych i rozwijaja rytuaty zachowan pozwalajacych na
umacnianie wigzi i wlasnej pozycji we wlasnych grupach. W takich grupach
chetnie ze soba kooperuja; sa otwarte; w sytuacjach problemowych czesciej
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tez niz chlopcy szukaja efektywnego rozwiazania poprzez kompromis, pod-
czas gdy chlopcy w podobnych sytuacjach preferuja konfrontacje. Badania
(Maccoby 1988, 1990; Eagly 1987, za: Moscovici 1998; Bee 2000) dowodza,
ze dziewczeta czgsto wchodzg w relacje réwiednicze, aby realizowaé cele
wspélnotowe.

Inaczej jest z chlopcami, ktérzy realizuja cele kierowniczo-kontrolujace.
W grupach meskich relacje nawet jesli sa przyjacielskie, czesto majg charak-
ter rywalizacyjny i pozycjonujacy poszczegblne osoby. Dos¢ czesto docho-
dzi do préb testowania i uzasadniania statuséw poszczegdlnych cztonkéw
grupy, zwlaszcza lidera. Stwierdzono, ze u uczniéw klas poczatkowych po-
jawia si¢ znaczaca przewaga tzw. komunikatéw kontrolujacych (controlling
speech) (np. Pierce, Edwards 1988). Chlopcy dwukrotnie czedciej niz dziew-
czeta stosuja nakazy, zakazy, zgryzliwe uwagi, szyderstwa; manipulujg in-
nymi, ujawniaja symboliczne odrzucenie. Warto doda¢, ze u mtodszych dzie-
ci, np. 4-5-letnich, nie obserwuje sie jeszcze tego zjawiska (Bee 2000)°.

W wychowaniu chtopcé6w w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym
dorosli przywiazuja wiec duza wage do tego, czy chtopcy zachowuja sie
zgodnie z meska rolg. Dziewczynkom raczej wolno prébowaé swoich sit
w dziedzinach niejako zastrzezonych dla ptci meskiej (np. dziewczynka moze
interesowac si¢ motoryzacja, ale niebezpiecznie bedzie dla chiopca, gdy zbyt
intensywnie skoncentruje si¢ np. na estetyce swojego wygladu czy kulina-
riach). U dziewczynek ksztalcone sa umiejetnoSci interpersonalne np. zdol-
no$ci komunikacyjne, otwarto$§¢, towarzyskos¢, sprawno$¢ w poszukiwaniu
pomocy w sytuacjach trudnych.

Badania nad kontrola wychowawcza wykazuja, ze w toku socjalizacji
chtopcéw zacheca si¢ do nieustepliwosci, toleruje ich niesubordynacj¢ i agre-
sywno$¢. Ale jednocze$nie rodzice czgsciej dyscyplinuja chtopcéw niz dziew-
czynki, stosuja wobec nich ograniczenia fizyczne, zakazy werbalne, dyskre-
dytujace uwagi, grozby odwotujac si¢ do stylu dyrektywnego (Gleason 1987,
za: Carli 2003). To modeluje tzw. meski styl zachowania, np. tendencje do
rywalizacji, dominowania, rozliczania, kierowniczo$ci i przewodzenia, itp.
Takie zachowania mogg utrudniaé uczenie si¢ zachowan integrujacych,
w ktérych potrzebna jest pewna ugodowos¢, ustepliwosé, tolerancja, zdol-
no$¢ do wgladu spolecznego i udzielania wsparcia.

* Badania te dotycza okresu sprzed ok. 20 lat i ze wzgledu na przemiany obyczajowe
wymagaja aktualizujacej weryfikacji.
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Poprzez odpowiednie wychowanie ksztaltowane sa oczekiwania i stereo-
typy u samych dzieci. 3—4-latki doskonale wiedzg, jak powinny zachowy-
waé si¢ zgodnie z rolag meska lub kobieca, rozpoznaja np. nietypowy (np.
,babski”) ubidr, nietypowe zainteresowania, upodobania*. Silne w okresie
szkolnym stereotypy zwiazane z plcia wyznaczaja oczekiwania i postawy
nagradzajace zachowania odpowiadajace stereotypom i karzace w przypad-
ku odstepstwa w tym wzgledzie. Bardzo istotng role pelnig zachowania
i objasniania oséb, z ktérymi si¢ dzieci identyfikujg (rodzice, starsze rodzei-
stwo, dziadkowie, bohaterzy medialni, literaccy, itp.) oraz odpowiednia in-
dukcja wychowawcza. Wyjasnienia i oczekiwania kierowane szczegdlnie
czgsto do miodszych chlopcéw wskazuja na wyzszy, bo silniej chroniony,
status plci meskiej niz zeniskiej (por. Miluska, 1999; Bem 2000; Wojciechow-
ska 2003; Walsh, red., 2003). Debora . Best oraz John E. Williams (2004:
136) tak pisza w kwestii rozwoju stereotypéw piciowych: ,,Chociaz dzieci
z poszczegdlnych krajow réznig sie pod wzgledem tempa przyswajania ste-
reotypdw pfci, istnieje ogdlny wzorzec nabywania wiedzy dotyczacej stereo-
typéw plci, wedtug ktérego poznawanie stereotypdw rozpoczyna si¢ przed
ukoficzeniem przez dziecko pigtego roku zycia, tempo przyswajania stereo-
typéw wzmaga si¢ we wczesnych latach szkolnych, a proces przyswajania
tej wiedzy konczy si¢ mniej wigcej w wieku dojrzewania. Wydaje sie, ze
dziewczynki i chlopcy ucza si¢ stereotypéw w tym samym tempie, maja
jedynie tendencje do przyswajania stereotypowych cech meskich nieco wcze-
$niej niz kobiecych. Zdaje si¢, ze zaobserwowane przez nas modele sg uni-
wersalne i jedynie w pewnym stopniu modyfikowane specyficznymi wpty-
wami kulturowymi”.

Grupy chlopcéw charakteryzuja si¢ relacjami ekstensywnymi podczas,
gdy grupy dziewczece — intensywnymi. Chlopcy tworza silnie strukturalizo-
wane, zhierarchizowane, wspélnoty, bardziej jednak otwarte na nowych czton-
kéw tej samej plci niz to ma miejsce w grupach dziewczat. Grupy dziewczat,
zwykle mniej liczne niz chlopigce, nastawione sa raczej na wspétprace i kom-
promis i niz rywalizujaca konfrontacje. Jesli rywalizacja w grupach dziew-
czat si¢ pojawia, to zwykle wiaze si¢ z konkurowaniem o uznanie waloréw
urody i modnego wygladu oraz powodzenia u chtopcéw. To m.in. sprawia,
iz u progu dojrzewania dziewczeta chetniej niz chlopcy podejmuja przyja-
zne wzajemne kontakty (Waldrop, Halverson 1975).

* W kwestii ubioru pojawia si¢ tendencja do zacierania réznic i wyzsza tolerancja zmian
niz w innych sferach aktywnosci i stylu zycia.
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Jednorodno$¢ pod wzgledem pici grup chtopcéw wigze z ich aktywnoscia
fizyczna oraz tzw. meskimi zainteresowaniami. Chtopcy, zgodnie ze stereoty-
pem meskosci, preferuja tezyzne fizyczna (sprawno$¢, szybkos¢, wydolnosé,
nieustepliwos¢, koncentracje na osiggnieciach sportowych). Te cechy nie sa
zbyt wséréd dziewczat popularne, cho¢ na ogét nie brakuje im sprawnosci
i wydolnoSci fizycznej. Metaanalizy Zrédet zréznicowania preferencji i osia-
gnie¢ u dziewczat oraz chtopcéw wskazuja na role stereotypéw wzmacniaja-
cych zachowania spoteczne u dziewczynek oraz osiggniecia szkolne i spraw-
nosciowe u chlopéw ( achowicz-Tabaczek 2000).

W ksztaltowaniu si¢ relacji réwiesniczych czynnik ptci biologicznej od-
grywa zatem duza rol¢ i ma swoje konsekwencje psychospoteczne. Czynni-
ki konstytucjonalne (dotyczace pici genetycznej, hormonalnej, metabolicz-
nej, gonadalnej, gonadoforycznej, fenotypowej) wczesnie réznicujg wyglad
dziewczat i chlopcéw i wyznaczaja niewielkie réznice w ich funkcjonowa-
niu psychologicznym. Sposéb wychowywania i paradygmaty spoteczne okre-
Slaja natomiast oczekiwania dotyczace pozadanej odmiennos$ci kobiet i mez-
czyzn, np. w zakresie r6znic w kompetencjach spotecznych, rolach kobiecej
i meskiej, sposobie meskiego lub kobiecego zachowania, uzdolnieniach, itp.
(Konarzewski 1996; Walsh, red., 2003). Ma to swoje konsekwencje psycho-
logiczne, np. w okresie adolescencji dziewczgta i chlopcy maja znaczaco
inng ocen¢ dostarczanego im wsparcia spotecznego. Dziewczeta percypuja
je zwykle jako wigksze niz chtopcy (1=2,035; p<0,04: Dotega 2000b). Po-
twierdzaja to inne badania, np. kanadyjskie, Noreen E. Mahon, Adeli Yar-
cheski, 1 Thomasa J. Yarcheski (1994).

Poczucie wspierania ze strony otoczenia spolecznego nie zawsze chroni
przed przezywaniem izolacji czy poczuciem marginalizacji. Jak pokazuja
badania empiryczne, mimo, iz dziewczgta majg zwykle wigcej do§wiadczen
integracyjnych niz chtopcy, to jednak w poczatkach dorastania (11-14 rok
zycia) przezywaja wieksza samotno$¢ spoteczng (Dotega 2003). Jak wyja-
$ni¢ ten zaskakujacy rezultat? Poznawczo-spoteczna teoria przyczyn samot-
noSci zaklada, ze dziewczeta maja wyzsze niz chlopcy standardy (idealne
i normatywne) oceny relacji interpersonalnych. Ich poczucie samotnosci po-
wstaje w wyniku silniejszej niz u chtopcdw emocjonalno-poznawczej roz-
biezno$ci miedzy pozadanymi (standard idealny) i typowymi (standard nor-
matywny) relacjami spotecznymi a ich aktualng ocena. Zrédtem wyzszych
standardéw oceny u dziewczat jest szybsze wejScie w okres dojrzewania,
ktéry nasila przezywanie potrzeb o specjalnym emocjonalnym znaczeniu:
intymnosci, bliskoSci, zaangazowania oraz wyzsze na ogét u kobiet zapo-
trzebowanie na stymulacj¢ spoteczna. Freser S. Archibald, Kim Bartholo-
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mew 1 Ronald Marx (1995) przetestowali trafno$¢ teorii rozbiezno$ci w wy-
jasnianiu przyczyn dyskomfortu psychicznego. Stwierdzili, ze ple¢ stanowi
wazny kowariant i predyktor poczucia samotnosci, chetniej ujawnianej przez
kobiety niz przez mezczyzn (p=0,25; F=4,31, p<0,001). Jest to zgodne ze
standardem mesko$ci/kobiecoSci.

Badania nad percepcjq i warto§ciowaniem §wiata spolecznego przez dziew-
czeta i chtopcéw ujawniaja réznice w meskich i kobiecych reprezentacjach
poznawczych. Chtopcy czgéciej w obrazie Swiata umieszczaja cele zyciowe
i warto$ci materialne, a dziewczeta doceniaja wartosci migdzyludzkie (John-
Borys, red., 1994). Istnieje emocjonalny zwigzek miedzy zawartoscia tre-
Sciowg reprezentacji poznawczej $§wiata spotecznego (np. percepcja wspar-
cia spolecznego) a zachowaniami prospotecznymi (por. Wojciszke 1986a, b).
Antonina Gurycka (1991) wykazata, ze w reprezentacji $wiata spotecznego
warto$ciowe dla dziewczat sa przede wszystkim zywe osoby z otoczenia, dla
chtopcy natomiast bohaterzy fikcyjni, dziatacze, postacie ze §wiata medidw.
Aktywny schemat poznawczy zywe osoby z otoczenia zwigksza psycholo-
giczng dostepnos§¢ wsparcia i sprawia, ze dziewczeta chetniej sygnalizuja
potrzebe wsparcia i w konsekwencji tatwiej ja zaspokajaja.

PdZne dziecifistwo i okres dorastania ksztattuja liczne i réznorodne kom-
petencje sprzyjajace integracji Srodowiskowej. Przezwyciezona zostaje nie-
Smiato§¢, mozliwe jest przezywanie intymnoS$ci i wzajemnej otwartoSci;
w dziataniu ujawnia si¢ autonomia, asertywno$¢, empatia i bezinteresow-
no$¢; rozwijaja si¢ umiejetnosci komunikacyjne, rézne formy taktownego
zachowywania si¢ i kontrola agresji. W ujawnianiu si¢ i integrowaniu roz-
nych sfer aktywnosci ogromng rol¢ petni poczucie seksualnosci i ksztattuja-
ca si¢ tozsamos$¢ seksualna. Proces integrowania réznych sfer psychicznych
i sfery cielesnej nie jest wszak zakoniczony, tak wigec silne w tym okresie
przezywanie potrzeb erotycznych nie wiaze si¢ zasadniczo z potrzeba prze-
zywania wspélnoty, czesto pozostaje wrecz oddzielone od potrzeby intym-
nosci i poczucia powinnosci przyjmowania zobowiazan. Obserwuje si¢ two-
rzenie si¢ relacji heteroseksualnych inicjowanych zasadniczo dwojako, albo
na drodze czesto chaotycznych, spontanicznych, zywiotowych indywidual-
nych kontaktéw, albo na drodze ewolucyjnych zmian wewnatrz mikroSrodo-
wisk réwiesniczych. Ewolucja odbywa si¢ w grupie przyjaciét, znajomych
przyjaciét i znajomych znajomych. Efektem sa poczatkowo mato stabilne
pary, umawiajace si¢ incydentalnie na randki, a nastepnie zwiazki oséb ,.cho-
dzacych ze soba” (Zazzo 1972; Hurlock 1985; Niebrzydowski 1989; Beisert
2007). Pierwsze pary i zwiazki pojawiaja si¢ zwykle w §rodkowej adolescen-
cji. Kontakty seksualne przed 18 rokiem zycia dotycza polowy z nich.
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O podjeciu wspdizycia seksualnego decyduja liczne czynniki: tempo dojrze-
wania biologicznego, sita presji §rodowiska réwiesniczego, by rozpoczaé
wspotzycie 1 w ten sposéb ustanowi¢ swoéj status grupowy ,,0soby doswiad-
czonej na tym polu”, stereotypy i przesady, pochodzenie etniczne, tozsa-
mo#&¢ religijna, status socjalny i struktura rodziny oraz inne uwarunkowania
rodzinne. Jak wynika z badan empirycznych, sfera do§wiadczeni seksual-
nych mtodziezy oddzielona jest zupetnie od celéw prokreacyjnych: wsréd
amerykariskich nieletnich rodzicéw, ponad 80% to ci, ktérzy nie tylko nie
planowali cigzy, ale nawet nie wyobrazali sobie, ze jest ona po prostu mozli-
wa (McWhirter 1 in., 2001; Bee 2004; Ostrowska, Izdebski 2004).

Waznym indywidualnym wyznacznikiem kontaktéw réwiesniczych i po-
ziomu integracji grup jest nieSmiato$¢ i wstyd spoleczny (Zimbardo 1994;
Kagan 1997; Miller 2000; Schaffer 2005: 24). We wczesnym i Srodkowym
dziecifistwie (wiek przedszkolny) nie stanowig jeszcze wigkszego problemu,
ale w miare dorastania ich behawioralne symptomy utrudniaja kontakty i pro-
wadza zwykle do niskiej satysfakcji z osobistych relacji. Badania amerykan-
skie sprzed pétwiecza podaja, ze mtodsze dziewczynki sa zwykle bardziej
nie§miale niz chlopcy w tym samym wieku. W S§rednim i péZnym dziecif-
stwie (lata szkolne) z kolei dziewczeta staja si¢ bardziej odwazne spotecznie
i nieSmiato$¢ bardziej dotyka chtopcéw (Hurlock 1985: 478). Trudno jest
ocenié, czy takie zréznicowanie migdzypiciowe obecnie rzeczywiscie ma
miejsce, poniewaz nie§miato§¢ generalnie interpretuje si¢ wspoétczesnie jako
brak odpowiednich kompetencji spolecznych i przyczyne porazek interper-
sonalnych. W codziennych zachowaniach czgsto zatem bywa nie ujawniana,
pokrywana tupetem a nawet impertynencja i brawura, ktére ludzie myla
Z asertywnoscia.

Nie§mialo$¢ utrudnia kontakty interpersonalne niezaleznie od ptci; towa-
rzyszy jej wstyd i zaklopotanie, co prowadzi do unikania kontaktéw spotecz-
nych i oporu psychologicznego wobec przedsigwzigé o charakterze integru-
jacym (Muda 2007). Trudno$ci w rozwoju psychoseksualnym i psychospo-
tecznym odnosza si¢ takze do zjawiska awersji ptciowej (Hurlock 1985),
zwanej tez antagonizmem plciowym (Zebrowska, red., 1975). To pojawiaja-
ca si¢ czasem miedzy uczennicami i uczniami u progu dorastania (ostatnie
klasy szkoty podstawowej i klasy gimnazjalne) mieszanka skrajnie przezy-
wanych emocji: zaciekawienia, pozadania i jednocze$nie lgku, niecheci,
a nawet wstretu wobec plci przeciwnej (por. tez: Obuchowska, Jaczewski,
1982; Beisert 1991). Biopsychiczne Zrédta tego antagonizmu tkwia w cha-
rakterystyce fazy pubertacji (skoku pokwitaniowego). Czas ten cechuje si¢
nieharmonijnym rozwojem fizycznym i somatycznym (nieatrakcyjny wyglad
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fizyczny, sktonno$¢ do infekcji, potliwos¢, problemy ze skéra, wzmozone
tycie lub wychudzenie, niezbornos$¢ ruchéw, itp.), labilno$cia emocjonalng
na podtozu hormonalnym, podwyzszona drazliwoscia i agresywno$cia, wro-
goscig interpersonalng, wrazliwo$cia na emocjonalne zranienie (Susman
i in., 1987). Wywotuje to nadmierng sktonno$é do ,,szukania dziury w ca-
tym”, kiétliwosé¢ i drazliwosé. Skiania do rywalizacji i antagonizuje. Problem
dojrzewania biologicznego i dorastania spotecznego wzmacnia kulturowy
przekaz o nieuchronnej walce pici i poglad o lepszym przystosowaniu dziew-
czat niz chtopcéw (por. Konarzewski 1996). Daje to szczegdlny efekt w posta-
ci samospelniajacych si¢ oczekiwan nauczycieli — oczekiwanie, ze dziewczeta
sa lepiej przystosowane do warunkéw szkolnych, daje realnie taki wilasnie
rezultat, a oczekiwanie, ze chtopcy i dziewczeta wzajemnie si¢ nie znosza,
wywoluje tego rodzaju awersje. Przeprowadzony jeszcze w latach 60. XX
wieku przez Roberta Rosenthala (1966) i jego wspdtpracownikéw ekspery-
ment dowiddl, jak silnie dziala 6w mechanizm samospetniajacego si¢ pro-
roctwa (efekt Pigmaliona).

W poczatkach adolescencji mlodzi ludzie bywaja wzajemnie niegrzeczni
a nawet wulgarni, szczegdlnie w sprawach wygladu fizycznego, czynnoSci
fizjologicznych, sprawnosci fizycznej, dojrzewania piciowego i seksu. Uni-
kaja towarzystwa plci przeciwnej, ale czujac poparcie wtasnej grupy chetnie
si¢ wzajemnie atakuja stownie, czasem niestety tez fizycznie. Prowadzi to do
wulgaryzacji jezyka, wymuszen naruszajacych prywatno$¢, symbolicznego
ponizania, naruszania godnos$ci, grubiafiskich i obscenicznych zachowan,
posuwajacych sie czasem do aktéw molestowania seksualnego. Powszech-
nie dostgpne telefony komérkowe stuza czasem do robienia zdjeé w szat-
niach w trakcie przebierania si¢ i w toaletach — proceder ten musi by¢ dos$¢
czesty skoro znalazt juz swoja nazwe cyberprzemoc. Podobnym problemem,
cho¢ znacznie starszym jest uporczywe ne¢kanie: bullying. Warto tu wspo-
mnie¢ skandynawskie badania Dana Olweusa (1996; Dambach 2003). Obiek-
tem bullyingu bywaja uczniowie/uczennice w jaki§ sensie inni, np. nowi
w klasie, wycofani i stabo przystosowani, nieSmiali, o niskich kompeten-
cjach spotecznych, ubodzy, otyli, o niskiej sprawnosci fizycznej, nielubiami
prymusi klasowi, itp. Czasem nawet trudno o jaki$ ,,sensowy” powdd. Ofiary
bullyingu przezywaja wiec nieustanne zagrozenie lgk, ponizenie i dezorienta-
cje, dlaczego sa przedmiotem agresji. Ich pozycja i status grupowy przypomi-
na sytuacje mitycznego kozta ofiarnego — sa spersonalizowanymi obiektami
symbolicznego napigtnowania. agresywnej izolacji i samotnosci (Pietrzak
2007). Raz ustalona rola kozla ofiarnego sklania réwiesnikéw do eskalacji
agresji wowczas, gdy pedagodzy bagatelizuja i przymykaja na oko na za-
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chowania opresyjne. Stad przypadki molestowania seksualnego szkolnych
koztéw ofiarnych i réznych form cyberprzemocy polegajacych np. na wysy-
taniu obrazliwych esemeséw, tropieniu ,ofiary”, przytapywaniu jej
w sytuacjach intymnych, nagrywaniu i upowszechnianiu zdje¢ w celu po-
gnebienia, ponizenia, wyszydzenia.

Sifa i trwatos$¢ tych zjawisk sa oczywiscie zréznicowane, a ich przyczyny
nie leza po stronie, jak si¢ sadzi, jedynie w promocji agresji w mediach. Przede
wszystkim wynikaja z tolerancji dla agresywnych postaw, ogélnie niskiej
kultury wspdétzycia spotecznego, bezradnosci wychowawczej pedagogéw,
kultu sprytu i grubego zartu. Niektérzy badacze utrzymuja, ze to powszech-
nie androcentryczna kultura preferuje wzér meskosci oparty na sile, ktory
dorastajacym chtopcom dostarcza nieuzasadnione poczucie wyzszoSci.
Dziewczetom za$ poczucie nizszosci i krzywdy, co prowadzi wzajemnej wro-
gosci i obcosci przy pozorach gtebszego zrozumienia (por. Hurlock 1985;
Bem 2000; Brannon 2002; Walsh, red., 2003).

Chilopcy i dziewczeta przekonujg sig¢, jak trudno si¢ im zaprzyjaznié. Pré-
by tego rodzaju w okresie péznego dziecifistwa i wczesnych faz dorastania
spotykaja si¢ czesto z szyderstwami ze strony réwiesnikéw i niepokojem po
stronie dorostych. Kontakty interpretowane sa bowiem raczej w kategorii
zagrozef niz korzysci. Dlatego chlopcy i dziewczeta w wieku gimnazjalnym
po prostu nie znajg siebie nawzajem. Zazwyczaj nie pomaga nawet to, ze
miewaja rodzefistwo w zblizonym wieku. Relacje migdzy rodzeistwem zbyt
czgsto oparte s3 na ukladzie dominacji/ulegtosci lub rywalizacji (Bee 2000).
Wigksza rodzina (dwoje i wigcej rodzefistwa) nie zabezpiecza przed gtodem
przyjaznych kontaktéw réwiesniczych i poczuciem samotnosci (7% wyja-
$nionej wariancji poprzez wielko$¢ rodziny: Dotega 2003). Wrecz odwrot-
nie, z tych badan wynika, miodzi ludzie w wieku 11-19 lat, zwlaszcza dziew-
czeta, jesli pochodzg z wiekszych rodzin, to czeSciej odczuwaja deficyt
integracji spotecznej (samotno$¢ egzystencjalna) niz pozostali badani. Po-
nadto, u poczatku adolescencji u czgs$ci chtopcéw wzrasta lgk przed osobami
przeciwnej pici. John Coleman (1974) jest zdania, Ze lgk ten nasila si¢ juz ok.
11 roku zycia. Moze to prowadzi¢ do skrgpowania czgsto maskowanego
gruboskérnoscia i agresywng nonszalancja przeradzajgca si¢ czasem w prze-
moc. Badania Colemana dotycza mtodziezy brytyjskiej i pochodza z poczat-
kéw lat 70. XX wieku. Wspdtczesne badania poréwnawcze w réznych kra-
jach wskazuja na duze réznice migedzykulturowe. Przykladowo mtodziez
polska w wielu 11-15 lat ponaddwukrotnie czgéciej niz angielska przezywa
zdenerwowanie i samotno$¢ i w zwiazku z tym stosunkowo czesto przyjmu-
je leki (Woynarowska, Mazur 2000).
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U wspoétczesnych dziewczat pojawia si¢ coraz czesciej postawa wzoro-
wana na popkulturze: drapieznej, gotowej na wszystko ,,ostrej laski”, cho¢
tak naprawde¢ mtodziez, szczegdlnie ta z mniejszych miejscowosci, wycho-
wywana tradycyjnie, w sferze emocjonalnej jest do§¢ konserwatywna. Seks
kojarzy si¢ z blisko$cig i zaufaniem a dopiero pdzZniej z przyjemnoscia.
Z badai naukowych wynika, ze wigkszo§¢ marzy o warto§ciowej przyjazni,
statym partnerze zyciowym i szcze$liwej rodzinie, co wynika zapewne
w duzej mierze z wychowania katolickiego. Miarg owego konserwatyzmu
moze by¢ wiek inicjacji seksualnej, ktéry cho¢ stale si¢ obniza, nie jest alar-
mujacy. Jak podaje prof. Zbigniew Izdebski (1998), Srednia wieku inicjacji
spada, ale nieznacznie, caly czas oscyluje wokét 18 roku zycia (dla chtop-
cOw jest nieco nizsza, ale tempo obnizania si¢ wieku inicjacji jest wyzsze
u dziewczat). Z badai opublikowanych roku przez Barbar¢ Woynarowska
i Joanng Mazur (2000: 41-46) wynika, ze wéréd 15- 1 17-letniej mtodziezy
pierwszy stosunek piciowy ma za soba 31% ankietowanych. Odsetek ten jest
wiekszy u chtopcéw (38%) niz dziewczat (32%) i zwieksza sie z wiekiem®.
Inicjacja seksualna u mtodych ludzi, ktérzy nie osiagneli jeszcze pelni doj-
rzatosci fizycznej (szczegdlnie chlopcy), psychicznej i spotecznej, sprzyja
wielu zagrozeniom, ktére autorki okreslaja jako ,,pewien autodestrukcyjny
syndrom” (wczesna inicjacja seksualna, palenie tytoniu, coraz wczesniejsza
inicjacja alkoholowa, eksperymenty z innymi §rodkami psychoaktywnymi
i inne zachowania ryzykowne dla zdrowia). Sprzyjaja temu naturalne zainte-
resowanie problematyka plci, presja i konformizm nastolatkéw, ktére wspot-
graja z pobudzeniem ptciowym, alkohol oraz nieodpowiedzialno$¢ w sferze
zachowan seksualnych, taczaca si¢ z niewiedza i przesadami (np. ze w pierw-
szym kontakcie seksualnym nie mozna zaj$¢ w ciaze, lub ze nastolatki sa
mniej sktonne do zakazen HIV niz osoby doroste, itp.). Eksperymenty np.
drakoniskie diety odchudzajace, tatuaze, piercing, eksperymenty ze Srodka-
mi psychoaktywnymi, sigganie po sterydy anaboliczne, to sposoby radzenia
sobie z trudnosciami dorastania w fazie autoerotycznej. Typowe sa w tym cza-
sie rozmowy o seksie, skojarzenia nawigzujace do erotyki, potrzeba zwierza-

5 Na tle badan WHO z 2006 roku i w poréwnaniu z takimi krajami, jak USA, Szkocja,
Niemcy, Wegry, Lotwa, czas inicjacji seksualnej mtodych Polek i Polakéw jest pdz-
niejszy, cho¢ oczywiscie okolicznosci jej przezywania nie sa dobre: zwigzane ze §rod-
kami psychoaktywnymi, gtéwnie alkoholem i narkotykami (Woynarowska, Mazur
2000). Wedtug ,,Diagnozy szkolnej 2008 80% 16-latkéw miato kontakt z alkoholem
i to on pozostaje w tle pierwszych doswiadczen seksualnych mtodych ludzi (zobacz:
http://www.naukawpolsce.pap.pl).
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nia si¢ réwie$nikom z wtasnych probleméw a unikanie ujawniania dorostym,
wspélne fantazjowanie na tematy seksualne, eksperymenty w dziedzinie seksu
i uzywek, np. wspélne ogladanie pornografii, z treSciami nachalnie i wulgar-
nie uwypuklajacymi oderwany od rzeczywistosci ,.techniczny” aspekt kon-
taktéw seksualnych, czasem grupowa masturbacja, itp.

Badania empiryczne dowodza niejednoznaczng ze wzgledu na pteé za-
lezno$¢ pomiedzy wczesng inicjacja seksualng a czynnikami psychologicz-
nymi. Okazuje si¢ np., ze wsrdéd uczniéw I i II klas szkoly Sredniej wczesna
inicjacja seksualna wigze si¢ z zewngtrznym poczuciem kontroli i niskg aser-
tywnoscia, a u dziewczat z wyzsza asertywnoscig. Natomiast poczucie kon-
troli zewnetrznej jest istotnie czestsze u dziewczat niepodejmujacych wspol-
zycia niz u tych po inicjacji seksualnej (John-Borys, Szocifiska 2009, za:
Dotega, John-Borys, red., 2009). ¢k przed picia przeciwng prowadzi do
chaotycznej fazy psychoseksualnej przejawiajacej si¢ w silnym pozadaniem
i intensywnym poszukiwaniem doznai erotycznych, popisywaniem si¢ przed
rowiesnikami liczba i bogactwem dos§wiadczenn seksualnych. Dorastajacy
przechwalaja sie, fantazjuja na temat witasnej atrakcyjnos$ci. Chtopcy bywaja
nachalni i gruboskérni wobec dziewczat, a one prowokujace. Niestety, wo-
bec braku sensownego wychowania seksualnego zachowania tego rodzaju
moga przybiera¢ forme prymitywna, wulgarng, z elementami molestowania
seksualnego. Pojecie ars amandi nie istnieje w ich umystowosci i oczywiscie
takze w stowniku (McWhirter 1 in., 2001; Beisert 1991, 2007).

Informacje i wiedze paraseksuologiczna czerpia wiec mtodzi ludzie przede
wszystkim z rozmdéw miedzy soba, bywa ze z ordynarnych filméw porno-
graficznych i z Internetu. Chociaz sami uczniowie deklaruja, ze seks i prze-
moc to dwa najwazniejsze dla nich problemy, jednak trudno im prowadzié
jakikolwiek dialog, poniewaz brakuje im odpowiedniego stownictwa. Niski
pozom wiedzy seksuologicznej jest niestety powszechny, a przesady i uprze-
dzenia odnoszace si¢ do sfery ptciowosci cztowieka wcigz obecne w zyciu
codziennym i podsycane przez media. Wszystko to utrwala postawy obsku-
ranckie i niespdjne, prowadzac czasem do seksizmu opartego na bezmySlI-
nych, stereotypowych sadach i uprzedzeniach. Tak wigc, chociaz rozwdj
psychoseksualny w swej istocie sprzyja integracji w grupach réwie$niczych,
to jednak rodzi szereg probleméw natury wychowawczej i spotecznej. Wiaze
si¢ to przede wszystkim z niewielka w dalszym ciagu wiedza seksuologiczng
i bezradnoScia wychowawcow.

Ze wzgledu na réznice w tempie dojrzewania plciowego, awersje miedzy-
plciowa oraz na fali probleméw z przemoca w szkotach (zwlaszcza w gimna-
zjach) pojawiaja si¢ czasami nostalgiczne wypowiedzi o potrzebie powrotu
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do systemu segregacyjnego. Nie zauwaza si¢ jednak, ze problemy te nie leza
w koedukacyjnym systemie edukacji, ale w wadliwo$ci postaw spolecznych,
braku odpowiednich procedur zwalczania przemocy i staboSci proceséw
wychowania. Celem wychowania integrujacego moze by¢ wigc tagodzenie
tych probleméw poprzez wykorzystanie roli silnych w okresie dorastania
potrzeb afiliacyjnych i prospotecznych, sktaniajacych mtodych ludzi do po-
szukiwania blisko$ci, intymnoS$ci, zaangazowania w dobre relacje i zwigzki.

Wychowanie integrujace powinno uwzgledni¢ wage i zlozono§¢ rozwoju
psychoseksualnego w okresie dorastania. Trzeba pamigtaé, ze jest to proces
dtugotrwaty, a jego finalizacja w postaci dojrzatych, trwatych i satysfakcjo-
nujacych zwiazkéw dokonuje si¢ poza okresem szkolnym, najczesciej w wieku
milodzieficzym, a nawet pdzZnie;j.

Poteznym wyzwaniem dla wychowania integrujacego jest wiec ksztatto-
wanie witasciwych postaw wobec probleméw rozwoju psychoseksualnego
w mikro§rodowiskach wychowania. Powinno ono obejmowaé problematyke
zwiazku rozwoju fizycznego i psychospolecznego, pici i seksu, kulturowych
uwarunkowan kobieco$ci i meskoSci, charakterystyke rozwoju psychosek-
sualnego, problematyczno$¢ wczesnych zachowan seksualnych i zagrozen
z nimi zwiazanych (np. prostytucja mtodocianych), istote¢ dynamiki uczué
w bliskich zwiazkach interpersonalnych, problem odpowiedzialno$ci i kontro-
li zachowan w sferze seksu (antykoncepcja i cigze wérdéd uczennic), stosunek
do atypowej orientacji seksualnej, zwlaszcza homoseksualizmu, analize roli
Srodkéw medialnych (Internet) w inicjowaniu kontaktéw interpersonalnych
i zagrozen z tym zwiazanych.

Wazne w wychowaniu integrujacym jest dostrzezenie réznych aspektéw
prywatnosci, indywidualno$ci i odmienno$ci zwiazanej ze sfera psychosek-
sualna, a wiec z:

* plcig biologiczna (ang. sex),

* rozwojem fizycznym,

* tozsamoScig seksualng (ang. gender identity),

* uczeniem si¢ roli plciowej (ang. sex role),

* orientacja seksualna (ang. sexsual orientation) (Obuchowska, Jaczewski

1982; Greenberg 1988, za: Diugotecka 2005).

W takim kontekscie pojawia si¢ tez problem wolniejszego niz przecietnie
rozwoju piciowego i psychoseksualnego, ktéry zwlaszcza u chlopcéw wiaze
si¢ z trudno$ciami przystosowawczymi, lekcewazeniem ze strony réwiesni-
kéw oraz niebezpieczenstwem bullyingu. U dziewczat z kolei, zwlaszcza
u tych uzdolnionych intelektualnie — wiaze si¢ z ambiwalentnym stosunkiem
do wtiasnej ptciowos$ci. Antycznym uosobieniem tego problemu jest zaopa-
trzona w tuk rzymska bogini Diana, patronka towdw, gér, Ksiezyca, utozsa-
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miana z grecka Artemida. Kompleks Diany to przyjecie meskiego stylu za-
chowania, ubioru, dziatania, wynikajacego z pod§wiadomego pragnienia
kobiety, aby sta¢ si¢ mezczyzna lub niecheci dziewczyny, by dorosnaé ze
wzgledu na represjonowany u niej poped seksualny, uraz uwiedzenia, albo
czedciej, ze wzgledu na malo jednoznaczne, mniej stabilne niz kiedys, oczeki-
wania spoleczne kierowane do kobiet. Wspoiczesna wizja kobiety i jej spo-
feczna rola sa bowiem w toku silnej transformacji i podlegaja redefiniowaniu.
Dla wspoétczesnych dorastajacych dziewczat oznacza to potencjalng dostep-
no$¢ wyboru wielu drég zyciowej kariery, w tym takze tych mniej oczywi-
stych niz dotad, a nawet w jaki$§ sposéb zakazanych (por. Obuchowska 2000).

Wychowanie integrujace musi mie¢ na wzgledzie indywidualne $ciezki roz-
woju psychospolecznego, w szczegdlnosci rédzne postacie atypowego rozwoju
psychoseksualnego, poniewaz cho¢ atypowo$¢ bywa rzadka, traktowana jest
zwykle jako zagrazajaca inno$¢ odmiencéw, dewiantéw czy zboczencédw. Po-
waznym wyzwaniem dla wychowawcy jest np. problem miodzieficzego ho-
moseksualizmu®. Ten niejasny etiologicznie biopsychologiczno-spoteczny
fenomen jest silnie zmitologizowany i najczesciej kojarzy si¢ z karykatural-
nie wyobrazona seksualno$cia. Uznany za spoleczne zagrozenie podlega sil-
nej stygmatyzacji.

Badania z lat 90. na duzej populacji mtodziezy z amerykarnskich szkét
panstwowych wykazaty, ze ok. 1% uczniéw i 0,4% uczennic okresla siebie
jako homoseksualistow, a 2-6% jest niepewna wtasnej seksualnosci. Helena
Bee (2004) okresla zakres nastolatkéw niepewnych swojej orientacji seksu-
alnej na 2-3% populacji miodziezy. Dane te sg zbiezne w wynikami u oséb
dorostych (1-4% dorostych mezczyzn i 1% kobiet okresla siebie jako homo-
seksualnych, za: ew-Starowicz 2000)’. Trzeba jednak pamietaé, ze identy-
fikacja siebie jako osoby seksualnej moze odbywac si¢ jedynie w ramach
dostepnych paradygmatéw spolecznych. Mtodzi ludzie nie sa oczywiscie
zdolni do zidentyfikowania siebie w terminach spolecznych tak dlugo, jak
dtugo sa nieSwiadomi, ze taka kategoria istnieje. Wylania si¢ ona w ich §wia-

Wychowawcy moga spotkac si¢ takze z bardzo rzadkimi przypadkami atypowosci
plciowej, ktérych istota ma podioze genetyczne, np. Zesp6t Turnera (XO0), Zespdt Kli-
nefeltera (XXY)1iinne. W celu ilustracji tego typu probleméw polecam film argentyn-
skiej rezyserki ucii Puento ,,XXY” (2007), poruszajacy problem hermafrodytyzmu
oraz jego konsekwencji psychologicznych i spotecznych.

Skala homoseksualizmu w Polsce badana jest dopiero od lat 90. XX wieku i liczona
szacunkowo. Jesli np. pytanie dotyczy kontaktéw homoseksualnych (pieszczoty, wspét-
zycie, stosunek), to twierdzaco odpowiada ok. 4% respondentéw, a 5% odmawia odpo-
wiedzi (Izdebski 1998).
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domosci u chtopcéw w ok. 17 roku zycia, a 18 roku zycia u dziewczat. Ba-
dania Richarda Troidena (1994, za: Dlugotecka 2005) wskazuja na zréznico-
wany ze wzgledu na lesbijki i gejéw przebieg siedmiu etapéw identyfikacji
homoseksualnej: pierwsze homoseksualne pobudzenie (wiek odpowiednio:
14-16 i 13 lat), rozumienie terminu homoseksualno$¢ (17-18 i 17 lat), po-
wzigcie podejrzenia o siebie jako osobie homoseksualnej (18 i 17 lat), pierw-
sza homoseksualna aktywno$¢ (20 i 15 lat), samookre§lenie (21-23 i 19-21
rok zycia), pelny kontakt homoseksualny (22-23 i 21-24 rok zycia), ujaw-
nienie siebie (28 i 23-28 rok zycia).

Mimo, ze wcigz mato wiemy, hipoteza o biologicznym podiozu homo-
seksualizmu akceptowanego przez ego — choé trudno rozstrzygnaé, czy
o biologicznej jego determinacji — znajduje pewne uzasadnienie. Dowody
ptyna z badan nad bliZnigtami i nad anatomiczno-funkcjonalnymi réznicami
moézgéw 0s6b o réznej orientacji seksualnej (Rosenhan, Seligman 1994). Me-
taanalizy z badan na temat o rozwoju tozsamos$ci piciowej dzieci wychowy-
wanych przez partneréw homoseksualnych i dzieci rodzicéw heteroseksual-
nych z kolei nie daja jednoznacznych rezultatéw, gdyz seksualno$¢ dzieci
ma dwa, powiazane ze soba Zrédta wariancji: biologiczne z genotypu np.
homoseksualnych rodzicéw i ze sposobu wychowania. Te za§ u rodzicéw
homoseksualnych jest mniej stereotypowe niz u rodzicéw tradycyjnych (Va-
sta i in., 1995). Wspdlczesna literatura przedmiotu coraz czesciej pomniejsza
role wychowania, a akcentuje znaczenie biologicznych uwarunkowan ho-
moseksualizmu zaakceptowanego przez ego. Dowodzi tez braku istotnych
réznic rozwojowych i zagrozefi dla rozwoju tozsamoS$ci seksualnej u dzieci
wychowywanych przez pary homoseksualne (Stacey, Biblarz 2001; Bee
2004). Wywotuje to kontrowersje i dyskusje spoteczne.

Na tle goracych czasem dyskusji na temat homoseksualizmu osoby o wyta-
niajacej si¢ orientacji homoseksualnej sa w trudnej sytuacji grup mniejszoscio-
wych, stykajacych si¢ ze stygmatyzujaca je homofobia (Nelson 2003; Syp-
niewski, Warkocki, red., 2004; Basiuk, Ferens, Sikora 2006). Postawa tego
rodzaju przejawia si¢ niepokojem, odraza i pogarda wobec wszystkiego, co
dla cztowieka jest oburzajaco inne. Trwa dyskusja o istocie, przyczynach
i zakresie tego zjawiska. Srodowiska homoseksualne uwazaja, ze homofobia
powodowana jest agresywna stereotypowa obronno$cia wilasciwa osobom
szczegblnie niepewnym wilasnej plciowosci. Ale tlo, Zrédia i istota tego pro-
blemu wydaja si¢ bardziej ztozone. Z antropologicznego punktu widzenia
hobofobia wiaze si¢ z odrzuceniem niezrozumiatej innosSci. Z psychopatolo-
gicznego punktu widzenia homofobie traktuje si¢ czasem jako rodzaj nie-
uwzglednionego w systemie nozologicznym (ICD-10 lub DSM-1V) zaburze-
nia afektywnego o charakterze fobii specyficznej. Ponadto niektére doktryny
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religijne uznaja homoseksualizm za zboczenie wprowadzajace nietad moral-
ny i grzech, co utrudnia postawe tolerancji u oséb gileboko wierzacych lub
tradycyjnie praktykujacych.

Uprzedzenia homofobiczne z pewnoScia wiaza si¢ z brakiem doswiad-
czen w kontakcie z innoScia, a wigc z niewiedza, stereotypami, fatszywymi
mniemaniami, nieprawdziwymi lub niejasnymi oczekiwaniami, nietolerancja
wynikajaca z zaskoczenia, niepokojem ,,zarazenia si¢”’, a nawet z obrzydze-
niem, czyli ogdélnie emocjonalna niezgoda na odmienno$¢ burzaca oczywisty
i naturalny porzadek rzeczy. Czasem uprzedzenia homofoniczne wynikaja
z niskiego poczucia warto$ci os6b ja przejawiajacych i potrzeby ponizenia
innych (drwiny, szyderstwa, deprecjacja), ktérej zaspokojenie czasowo po-
prawia samopoczucie, niweluje poczucie frustracji, kanalizuje pojawiajaca
si¢ na jej tle agresje. Czasem homofobia bierze si¢ z potrzeby szukania win-
nych, wrogdw albo tematéw zastepczych. Idac za$§ za koncepcja sadéw moral-
nych awrence’a Kolberga, homofobi¢ tlumaczy konwencjonalny, umowny,
odwotujacy sie do prawa i porzadku sposdb oceniania ludzkich zachowan
i postaw.

Z punktu widzenia psychologii rozwoju istotna moze by¢ konstatacja, iz
wspoblczesni dorastajacy czesto charakteryzujg sie tozsamoscig typu rozpro-
szonego (za: Eriksonem 1994: ang. identity confusion), co wiaze si¢ z odro-
czonym mniej wigcej na dziesig¢ lat w stosunku do poczatku dojrzewania
plciowego statusem dorostoSci (Bee 2004). Dorastajacy nie przechodza kry-
zysu, ale tez nie podejmuja znaczacych zobowigzan. Maja niemal catkowita
wolno$¢ eksperymentowania i wyboru wiasnej drogi zyciowej bez koniecz-
nosci korzystania z tradycyjnych, np. rodzinnych wzorcéw. Nie przechodza
tez rytuatéw inicjujacych dorosto$¢. Stan ten wywotuje niepokdj i poczucie
bycia samym na drodze zycia, poczucie bycia samotnym w sferze ustalania
tozsamosci i orientacji seksualnej. Dlatego faza tozsamosSci rozproszonej, po
pierwsze, sprzyja eksperymentowaniu z wilasna seksualnoscia, co czasem do
prowadzi do Srodowiskowo uwarunkowanego homoseksualizmu lub bisek-
sualizmu. Po drugie, przy braku odpowiedniego wychowania seksualnego
dorastajacy o typie tozsamoS$ci rozproszonej moga zinternalizowaé postawe
homofoniczna, ktéra nie pozwala im dojrze¢ osobowo. Po trzecie, osoby
o biologicznie uwarunkowanej orientacji nieustalonej lub homoseksualnej,
maja problem z ujawnieniem siebie®. Jesli to robia, to raczej wobec réwiesni-

8 Dla oséb z problemem homoseksualnosci najwazniejsze w zyciu staja sie niezaleznosé
1 separacja Srodowiskowa, co czesto prowadzi do izolacji i marginalizacji. Richard
R. Troiden (1994, za: Dtugotecka 2005) opisuje etapy jej przetamania oraz charaktery-
styczne strategie, ktére wychowanie integrujace powinno wzia¢ pod uwage:
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kéw niz starszych dorostych. Za ujawnienie za$ placa ré6znymi problemami:
nieadekwatnos$cig i obnizeniem osiagnieé, utratg przyjaciét, dramatycznym
pogorszeniem relacji rodzinnych, ryzykiem konfliktu z prawem (Bee 2004:
383). Staja si¢ tez obiektem przemocy, wymuszeii, pobié, bullyingu, wyko-
rzystania seksualnego, eksceséw typu ,,pranie pedaléw”, gwattéw. Decydu-
jace dla ich funkcjonowania i integracji Srodowiskowej sa relacje z rodzica-
mi. Trzeba bowiem podkres§li¢, ze odrzucenie dziecka, ktére ,,okazalo sie
homoseksualne” jest poteznym czynnikiem ryzyka rozwojowego: alkoholi-
zmu, narkomanii, ucieczek z domu, wreszcie aktow suicydalnych (McWhir-
ter i in., 2001).

Wsréd tematéw seksuologicznych nieopatrzonych wprawdzie tak silng
jak homoseksualizm stygmatyzacja, sa réwniez cigze i macierzyfnstwo uczen-
nic. Dane statystyczne pokazuja, ze porody kobiet ponizej 19 roku zycia,
a takze dziewczynek, nie sa w Polsce pojedynczymi przypadkami. Odnoto-
wywana liczba urodzen przez dziewczynki w wieku 15 lat i ponizej waha si¢
pomiedzy 300 a 500 urodzen rocznie. To ok. 7% ogdlnej liczby poroddow.
W 2001 roku liczba urodzen zywych w grupie dziewczat miedzy 15 a 19
rokiem zycia w roku wynosita 25 777. Sa to dane oficjalne i trudno oszaco-
wad, ile w tej grupie wiekowej wykonuje si¢ rocznie aborcji, na ktére nasto-
latki decyduja si¢ nierzadko pod naciskiem rodzicéw, czedciej matek, bo to
na nie zwykle spada odpowiedzialno$¢ za wychowanie dziecka (Rzgdowa
Rada LudnosSciowa, 2001: 15).

1. Zaprzeczanie, niedopuszczanie do §wiadomosci — chaotyczna identyfikacja oku-
piona silnym niepokojem;

2. Préby zmiany, eliminowanie nieakceptowanych przez siebie uczué, fantazji,
aktywnosci;

3. Etap unikania sytuacji 1 zachowan zwiazanych z tendencjami homoseksualnymi,
nieujawnianie zainteresowan homoseksualnych, potajemne angazowanie si¢ w re-
lacje romantyczne z osobami tej samej pici, antyhomoseksualne nastawienie i reak-
cje, préby ,,wyleczenia si¢”, np. przez zastgpowanie zainteresowan seksualnych
i randek aktywnoscia sportowa, zajeciami o charakterze intelektualnym i arty-
stycznym, strategia moga tez by¢ wczesne cigze dziewczat homoseksualnych,
usprawiedliwianie aktywnosci spotecznie nieaprobowanej, np. sigganie po alkohol
1 narkotyki;

4. Strategie samookre§lenia sig: strategia specjalnego przypadku (,,jestem niezwy-
kty”), strategia biseksualnos$ci, strategia fazy przejsciowe;j (,taka jest faza mojego
rozwoju”), strategia eksperymentowania (,,poszukuje nowych dos§wiadczen”™);

5. PrzewartoSciowanie i akceptacja przez wyjscie z ukrycia i izolacji, pojawiajace si¢
w okresie dorostym.
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Warto wiedzie¢, ze jest wiele rodzinnych, psychologicznych, spotecznych
i interpersonalnych predyktoréw zwiekszajacych ryzyko przedwczesnej cia-
zy. Istotne sa zwtaszcza: czynniki biologiczne (akceleracja dojrzewania ptcio-
wego i coraz wczedniejsza aktywnos¢ seksualna), cechy osobiste (np. wolny
rozwéj mys§lenia formalnego i nieumiejetno$¢ planowania przysziosci, niska
samoocena i wlasnych szans zyciowych, niewielka religijno$¢, itp.), tto so-
cjodemograficzne (np. pochodzenie z mniejszosci etnicznej, trudne warunki
socjalno-bytowe), czynniki rodzinne i interpersonalne (konfliktowe relacje
rodzinne, brak wsparcia réwiedniczego), a takze tresci plynace ze Srodkéw
masowego przekazu nasycone erotyczng prowokacyjng $Smiatoscia (McWhri-
ter i in., 2001). Wiele badan dowodzi, ze wczesna inicjacja seksualna i ciaze
nastolatek koreluja z dezintegracja rodzinng, brakiem dobrej komunikacji
w rodzinie, w szczegblnosci z brakiem dobrych relacji miedzy matkami
a cérkami, poczuciem samotno$ci na tle braku przyjaciél, niska zazytoScia
rodzinng, wysoka autorytarno$cia rodzicéw i chlodem emocjonalnym w ro-
dzinie, a takze z unikaniem rozmdéw na tematy psychoseksualne (McWhieter
i in., 2001).

Problem aktywnoS$ci seksualnej mtodziezy i przedwczesnych ciaz rzadko
jest rozpatrywany z punktu wiedzenia ryzyka dezintegracji §rodowiska ro-
wiesniczego i edukacyjnego nastolatek w ciazy’. Nie sg one objete pomoca
systemowg, a problem mtodocianego ojcostwa w ogéle nie istnieje. Brakuje
wychowawczych programéw wspierajacych, za to od czasu do czasu wy-
chowania seksualne stanowi narzedzie ideologicznej wojny. Edukacja psy-
choseksualna w szkotach w praktyce nie dziala, a jej zasadno$¢ bywa pod-
wazana (Kuchta 2007)'°. Przywotuje sie tu r6zne argumenty. Przyktadowo,

? Problem rozpatrywany jest zwykle w kontekscie medycznym. Gtéwnie z powodu licz-
nych powiktan u bardzo mtodych cigezarnych oraz hipotrofii ptodu. Hipotrofia (dystro-
fia wewnatrzmaciczna) taczy si¢ z wysoka czestotliwoscia opéZnienia rozwoju u pto-
déw. Wystepuje u co trzeciej matki rodzacej przed ukoficzeniem 16 roku zycia,
z czgstoscia 20,3% matek w wieku pomigedzy 17 a 18 rokiem zycia, za$ u kobiet
rodzacych po ukoficzeniu 18 roku zycia u 12,6%. Hipotrofia plodu jest w gtéwne;j
mierze spowodowana niedojrzatos$cia organizmu cigzarnej i niedoborami zywienio-
wymi, wynikajacymi z tego, Ze bardzo mtody organizm matki sam potrzebuje duzej
iloSci substancji odzywczych. Porody u bardzo mtodych kobiet sa obarczone nieco
wyzszym ryzykiem wystapienia powikiafi (por. www. federa.org.pl/publikacje/mat_
info/ciazenast.htm).

10°W warunkach polskich programy edukacji seksualnej rzeczywiscie niewiele wnosza,
bo edukowanie w tym zakresie jest zadaniem realizowanym jedynie dydaktycznym na
czternastu godzinach lekcyjnych w module przygotowania do zycia w rodzinie,
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ewaluacja 20 amerykaniskich programéw edukacji seksualnej dostarcza do-
wodow, ze szkolna edukacja seksualna podnosi poziom wiedzy faktogra-
ficznej, ale tylko niektére z programéw rzeczywiscie ,,dzialaja”, to znaczy
prowadzg do odroczenia inicjacji seksualnej (McWhieter i in., 2001).

W Polsce systemy edukacyjne nastawione sg na minimalizowanie proble-
mu uczennic w cigzy. Rady pedagogiczne rzadko zgadzaja si¢ na kontynu-
owanie nauki przez cigzarne uczennice i uczennice-matki. Ich obecnos§¢
w szkole potwierdza w pewnym sensie bowiem niepowodzenie pedagogicz-
ne. Tymczasem cigze nastolatek wiklajg im zycie w sposéb dramatyczny.
Pobyt w szkole staje pod znakiem zapytania, gdyz brakuje programéw dy-
daktyczno-wychowawczych, ktérych celem byloby zachowanie integruja-
cego kontaktu cigzarnych uczennic i przysztych matek ze §rodowiskiem szkol-
nym i réwiesniczym. Nie ma dla nich miejsca tam, ,,gdzie ucza sie dzieci”!'.
One same, a takze ich rodzice, czgsto powodowani zazenowaniem i wsty-
dem realizuja zasad¢ napigtnowania niestosownej innos$ci. Stad czeste decy-
zje o przerwaniu nauki.

Tymczasem integracja w ramach systemu edukacyjnego jest mozliwa
i niezmiernie wazna, poniewaz konsekwencje zdrowotne, spoteczno-ekono-
miczne i edukacyjne marginalizacji nastoletnich matek sa widoczne w catym
ich zyciu. Wystarczy skonstatowaé, ze niepetnoletnim matkom, jesli nie do-
stang rodzinnego wsparcia, prawie nigdy nie udaje si¢ osiggnaé takiego sta-
tusu socjalnego, jak tym, ktére rodza swoje dzieci po 20 roku zycia, a pro-
blem przedwczesnego macierzyfistwa i niskiej jakosci zycia czesto powtarza
si¢ w nastegpnym pokoleniu (McWhriter i in., 2001: 231 i nast.). W $wietle
zalozenn wychowania integrujacego zjawisko przerywania nauki przez mto-
dociane matki i ich izolacja §rodowiskowa stanowi prawdziwe wyzwanie,
polegajace na zmianie postaw spotecznych i stereotypowego spojrzenia na
problem ,,cigzy w szkole”.

Korniczac warto zauwazy¢, ze w duzej mierze wspotczesna mtodziez po-
szukuje integracji spolecznej, ale ustala ja na wlasnych zasadach. Pomagaja
w tym bardziej zmiany w stylu zycia zgodnego ze wzorami kultury mlodziezo-
wej niz wychowawcze zabiegi dorostych (wyjatkiem jest mlodziez pozostaja-
ca pod wptywem formalnych organizacji: grup religijnych, mlodziezowych
przybudéwek partii politycznych, stowarzyszen wyzszej uzyteczno$ci). Jak

w ramach przedmiotu wiedza o spoteczenstwie. Toczaca si¢ od czasu do czasu dysku-
sja publiczna na ten temat miewa niestety zideologizowany charakter.

Tak ttumaczyta matka jednej z uczennic konieczno$¢ wydalenia ze szkoty uczennicy
W Ciazy.
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pokazuja badania nad sposobami spg¢dzania wolnego czasu, mtodziez od-
chodzi od sztywnych, grupowych form jego spedzania w typowy dla $rodo-
wiska lokalnego sposdb i coraz czgsciej korzysta z ofert skomercjalizowane-
go rynku; spedza wiecej czasu w kinie, dyskotece, pubie (Hendry i in., 1996).
Coraz czgdciej Srodkiem inicjujacym kontakty staje si¢ Internet (Matuszczak
2007; Klimek 2007). Rozwojowi kontaktéw i grup réwiesSniczych towarzysza
zjawiska kulturowe, kontrkulturowe i anarchizujace (czasem aspoleczne
i antyspoteczne) o réznych przyczynach i przejawach analizowanych w lite-
raturze socjologicznej. Proces ten toczy si¢ intensywnie od korica lat 60. XX
wieku, czyli od czasu wielkiej kontestacji spolecznej wobec cywilizacyjno-
-kulturowego status quo, a obecnie nasila si¢ w postaci ruchéw ekologicz-
nych i alterglobalistycznych. Zjawiska tego rodzaju, z natury prowokacyjne,
pociagaja za sobg wiele zmian spotecznych nie tylko w kulturze miodzie-
zowej. Ksztattuja nowe paradygmaty, nakreslaja nowe style zycia, np.
w sposobach spedzania wolnego czasu i komunikowania si¢, dokonujg préb
przetamania rozmaitych tabu i rewolucji np. w sferze seksu, ujawniaja wzrost
znaczenia kultury postmodernistycznej i ponowoczesnej z elementami kam-
pu'? (Giddens 2001; Bauman 2003, 2004).

7.2. Tendencje autonomiczne a realizacja zadani integrujacych

Zgodnie z konstruktem Sidneya Blatta (1990), rozwdj spoteczny przebiega
w dwoch kierunkach — ku socjotropii i ku autonomii. Socjotropia jest ten-
dencja prospoteczna, dazeniem jednostek do kontaktéw, relacji i zwigzkéw
miedzyludzkich w ramach réznego rodzaju grup i wspélnot. Autonomia
z kolei to proces indywidualizujacy rozwoj, sprawiajacy iz jednostki uzy-
skuja niepowtarzalng psychologiczna podmiotowos¢.

W Swietle zatozeri wychowania integrujacego te dwa procesy rozwoju
spotecznego wydaja si¢ wzajemnie konkurencyjne. O ile bowiem socjotropia
to naturalny katalizator psychologicznej sktonnosci ludzi do bycia razem,
o tyle autonomiczne funkcjonowanie stanowi prébe ograniczania spolecz-
nych wpltywow. Przeciwstawno$¢ tych proceséw wzmacnia fakt, iz wspoél-
czesne spoteczefistwa o orientacji indywidualistycznej, uznaja niezaleznos$¢
za szczegbdlnie cenng dyspozycje psychologiczng, a poziom autonomiczno-

12 7 jezyka francuskiego se amper — zachowywac si¢ w sposéb $miaty, wystawiac sie na
pokaz; z jezyka angielskiego camp — przyjemnie ostentacyjny, nacechowany emfaza,
preferujacy zasade prymatu estetyki przed etyka.
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Sci myS$lenia i dziatania uwazany bywa za miare dojrzato$ci, a nawet kryte-
rium optymalnego rozwoju psychicznego (por. Niemczyfiski 1994).

Wspbtczesna psychologia pos§wigca wiele miejsca kwestiom rozwoju pod-
miotowosci, indywiduacji, autonomii, tozsamosci, niezaleznosci, asertywnosci
i innym aspektom jednostkowego funkcjonowania (Bee 2004). Pierwsze jego
przejawy dostrzega si¢ juz u 2-3-letnich dzieci (Erikson 1994). Gordon All-
port (1961, za: Hall, indzey 1990; Frick 1991) uwaza, ze juz woéwczas auto-
nomia ma charakter funkcjonalny, daje poczucie wtasnej odrebnosci, ktére
rozwija si¢ jako proprium (poczucie wtasnosci i spdjnosci siebie). Oznacza
to, iz cechg zachowan motywowanych potrzeba biologiczna, pierwotnym po-
pedem, odruchem czy fiksacja, jest motywacja na poziomie perseweracyjnym
(tac. perseveratio — trwanie, powtarzanie). Ta za$ zostaje przeksztatlcona
W autonomi¢ na poziomie propriacyjnym (lac. proprius — wlasny). Autonomia
perseweracyjna obecna jest w utrwalonych czynno$ciach nawykowych, sche-
matach poznawczych, zrutynizowanych dziataniach i postawach, skryptach
zyciowych, w stereotypowych pogladach i ocenach. A jej funkcja jest osigg-
nigcie zgodnoS$ci poznawczej, poczucia pewnosci i stabilnosci psychologicznej
oraz kontroli nad otoczeniem. Autonomia propriacyjna z kolei wiaze si¢
z motywacja dynamizujacq zmiany w rozwoju, nadajaca trajektorii rozwoju
psychicznego indywidualny rys.

Allport wymienia rézne mechanizmy ewolucji autonomii funkcjonalnej. Sa
to nasladowanie, wzmacnianie, uczenie si¢ poprzez obserwacje (modelowa-
nie), dojrzewanie biologiczne, dyferencjacja i zwigkszenie zasiegu ja psychicz-
nego oraz integracja. Jednoczes$nie zaktada, by¢ moze zbyt kategorycznie, nie-
zalezno$¢ autonomii propriacyjnej od wczesniejszych, zwlaszcza dziecigcych,
doswiadczen. Zgodnie z takim stanowiskiem, nie istnieje konieczny funkcjo-
nalny, przyczynowo-skutkowy zwiazek pomiedzy gotowoscia do autono-
micznego dzialania a motywami i postawami bardziej pierwotnymi. Funkcje
propriacyjne moga ujawni¢ si¢ bowiem w kazdym momencie zycia, wyzna-
czajac nowa strukturalizacje do§wiadczen. Przykladowo, dystans czy lek jako
zgeneralizowane uprzedzenie spoleczne wobec obcego, czy tez rudymentar-
ny lek przez nieznanym moze by¢ przezwyci¢zony poprzez motyw zacieka-
wienia, poszukiwania nowych wrazen, potrzeb¢ niesienia pomocy, przezy-
wanie metawartoS$ci, takich jak np. dobro, sprawiedliwo$§¢, wolnos¢, itp.
Mozna wiec sadzi¢, zgodnie z pogladem psychologéw samorealizacji, iz
motywacja propriacyjna wzmaga u ludzi potrzebe twérczych zmian w zyciu
i kreatywno$¢ prowadzaca do rozwoju osobistego. Wedlug Roberta W. Wri-
ghta, motywacja ta charakteryzuje osoby kompetentne i efektywne w dziata-
niu, natomiast Eric Berne twierdzi, ze te, ktére sg nastawione na samorozwoéj,
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Abraham Maslow — aktualizujace wtasne psychiczne ja, Carl Rogers — osoby
w pelni funkcjonujace, a Daniel J. ewinson — ludzie realizujacy marzenia
i ewaluujacy samych siebie (por. Macrae, Stangor, Hewstone 1999; Czykwin
1995).

Z punktu widzenia zadai, jakie stoja przed wychowaniem integrujacym,
wazne staje si¢ pytanie, czy i w jaki sposéb samorealizacyjnie nastawiona
indywidualistyczna orientacja — obecna zaré6wno w paradygmatach spotecz-
nych, jak i w wychowaniu — moze utrudni¢ ksztaltowanie prospotecznych
postaw? Pytanie to jest wazne zwlaszcza wowczas, gdy oddziatywania inte-
grujace kierowane sa do oséb o silnych sklonnos$ciach autonomizacyjnych,
w szczegbdlnosci do mlodziezy (Dotega 2000). W jej przypadku, jak wiado-
mo, potrzeba autonomii i procesy indywiduacji osobowej ujawniaja si¢ za-
réwno w odniesieniu do §wiata spotecznego, jak i do Swiata idei. W odniesie-
niu do $§wiata spotecznego potrzeba autonomii dorastajacych wyraza si¢ przede
wszystkim wobec dorostych. Ujawnia si¢ w niecheci, by pozostawaé pod ich
wpltywem: w unikaniu kontroli wychowawczej, podkre$laniu swojej podmio-
towosci i niezaleznoS$ci, sklanianiu si¢ ku opiniom i ocenom raczej réwiesni-
kéw niz dorostych, w rozwijaniu zainteresowan poza oficjalnym nurtem
wychowania i oferta edukacyjng, w pomystach i projektach pozostajacych
poza oczekiwaniami dorostych, a nawet kontestujacych dotychczasowe stan-
dardy, w tworzeniu subkultur miodziezowych, nierespektowaniu regut insty-
tucjonalnych lub w oporze wobec zabiegéw wychowawczych, zwlaszcza tych
nadmiernych, moralizujacych, dyscyplinujacych, rozliczajacych, karzacych,
na ktére odpowiedziag bywa bunt. W odniesieniu do réwiesnikéw natomiast
potrzeba autonomii w okresie adolescencji taczy si¢ z dazeniem do kontaktéw
pozbawionych nadmiernej presji, w unikaniem podejrzefi o konformizm,
w preferowaniu asercji w bliskich relacjach, w podkreslaniu witasnej samo-
dzielnos$ci w decyzjach, zobowigzaniach i wyborach (por. Hurlock 1985; Obu-
chowska 2002; Oleszkowicz 2006).

Poniewaz tendencje socjotropiczne w okresie dorastania sg rownie silne
jak potrzeba autonomii, a wyobrazenia odno$nie do ksztalttu kontaktéw spo-
tecznych koncentruja si¢ u miodych ludzi na przekonaniu, iz powinny by¢
one liczne, bliskie i wysoce intymne, efektem psychologicznym bywa emo-
cjonalno-poznawcza rozbiezno$¢, przeksztatcajaca si¢ z czasem w poczucie
samotno$ci. Jej doSwiadczanie ma regulacyjne (pozytywne lub negatywne)
znaczenie dla dynamiki postaw mtodych ludzi oraz poziomu integracji grup
réwiesniczych i réznych zespoldw o charakterze zadaniowym. Z jednej stro-
ny bowiem nieprzyjemne poczucie izolacji i samotno$ci przy mocno rozbu-
dzonych potrzebach socjotropiczych moze sktania¢ mtodych ludzi do po-
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dejmowania préb przetamania tego stanu, z drugiej prowadzi¢ do poglebie-
nia poczucia izolacji, biernosci i dezintegracji spoteczne;j.

Wychowanie integrujace powinno mie¢ zatem na uwadze specyfike po-
trzeb rozwojowych oraz dynamike rozwoju relacji i postaw spotecznych mto-
dych ludzi. Jednocze$nie powinno rozwazy¢ atrakcyjnos$é tezy Allporta
o wzgledniej niezaleznos$ci motywacji propriacyjnej od ich wiedzy i uprzed-
nich doswiadczen spotecznych. Utatwia to przyjecie zalozenia, iz dotych-
czasowa niekiedy wadliwa z punktu widzenia idei integracji socjalizacja oraz
niesprzyjajacy integracji kontekst spoleczny nie musza by¢ przeszkoda
w realizacji prointegracyjnych projektéw wychowawczych. Mozna bowiem
wowczas odwotaé si¢ do koncepcji dwéch rodzajéw zachowan allocentrycz-
nych (altruizmu) (Karytowski 1975, 1982; Kochariska 1982), oraz do kon-
cepcji autonomii regulacyjnej (Kofta 1983). Obie bowiem empirycznie do-
wodza, iz przeciwstawne niejako socjotropiczne i autonomiczne dazenia nie
musza by¢ konkurencyjne. Postawy prospoteczne, allocentryczne, altruistycz-
ne nie wynikajg wszak z wrodzonej syntonii (instynktu stadnego, instynkto-
wego wspdétodczuwania), prymitywnej perseweracji zachowan pomocnych,
wyuczonych nawykéw, tkliwej lito$ci czy dziecinnych i sentymentalnych
»poruszen serca”’. Sg raczej zasobami osobistymi i spotecznymi (kompeten-
cjami) wytworzonymi w ramach projektéw wychowawczych zaopatrujacych
osobowo$¢ wychowankoéw (ich proprium) w adekwatne poczucie i szacunek
do siebie, prospoteczny system wartosci, szeroki zasieg ja, wiedzg spoteczna,
umiejetno$¢ uzasadniania zamiar6w i celéw zyciowych, itp. Gromadzenie
takich zasobéw poprzez odpowiednie tresci i dzialania wychowawcze pro-
wadzi¢ moze do wzrostu autonomicznego dziatania zgodnego z socjotro-
picznym, wspdélnotowymi tendencjami. A ich brak do: zawezenia orientacji
prospolecznej, utrwalenia si¢ naiwnej wizji Swiata wypetnionej schematycz-
nym my§$leniem, stereotypami i przesgdami, zawe¢zenia zainteresowan,
a przede wszystkim do nieadekwatnego (zbyt wysokiego lub zbyt niskiego)
poczucia godnosci i utrwalenia si¢ niedojrzatych mechanizméw obronnych
takich, jak infantylny negatywizm, introjekcja, wroga projekcja i agresja,
selektywny brak uwagi wobec spraw zyciowo waznych, pesymistyczna ra-
cjonalizacja, samoizolacja (Vasta i in., 1995; Dotega 1995; Goossens, Mar-
coen 1999). W konkretnych warunkach wychowawczych, edukacyjnych,
instytucjonalnych okreslenie zatem zapotrzebowania wychowankéw na do-
Swiadczenia o charakterze socjotropicznym z jednoczesnym uwzglednieniem
ich autonomicznych dazen stanowi o skutecznos$ci podjetych oddziatywan
wychowawczych.
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Studium empiryczne nr 3,

Autonomia a poczucie samotnosci w okresie dorastania

Celem studium empirycznego jest sprawdzenie poprawno$ci modelu autono-
mia-socjotropia. Zatozono dodatnig korelacje migdzy potrzebg autonomii
dorastajacych a poczuciem samotnos$ci z kowariancjg wyznaczong poprzez
czynnik pflci.

Obiektem badai byly zespoty klasowe uczniéw z trzech pozioméw edu-
kacyjnych: ostatnie klasy szkoly podstawowej, drugie i trzecie klasy gimna-
zjalne (wiek 12—15 lat) oraz mtodziez licealna (wiek 16-17 i 18-19 lat) ze
szk6t Gérnego Slaska. Do analizy wiaczono 346 kompletnych protokétéw
(95% zwrotow).

W studium zastosowano monotoniczng, 20-itemowa Skale autonomii PIA
o dobrych parametrach psychometrycznych. Skala ta daje wyniki w grani-
cach min. 20, maks. 80 punktéw. Parametry Skali autonomii PIA sg nastepu-
jace: wskaznik zgodno$ci wewnetrznej skali oo Cronbacha = 0,85 (coefficient
alpha). Suma wariancji i-tych pozycji testu = 17,253. Wariancja catkowita =
82,041. Biad standardowy pomiaru SEM = 3,74; btad estymacji wyniku praw-
dziwego SEE = 3,4; blad pomiaru wyniku prawdziwego SEM = 3,10 (Dotgga
2000).

Poczucie samotnosci badano Skalg doSwiadczania samotnoSci SAGS (The
Syracuse-Amsterdam-Groningen Sociometric Loneliness Scale, za: Rembow-
ski 1992). Pomiar dotyczy tu trzech obszaréw spotecznych: rowiesnikow,
rodzicéw i innymi os6b dorostych (24 twierdzenia) oraz oceny siebie jako
osoby samotniej (4 twierdzenia). Zdaniem stosujacych ja badaczy, SAGS jest
rzetelnym narzedziem (stabilno$¢ wynikéw w czasie: test-retest r = 0,89) (Mar-
coen, Brumagne 1985; Rembowski 1992).

Tabela 5 prezentuje liczebnos$¢ grup i Srednie wyniki w poszczegdlnych
grup wiekowych z uwzglednieniem pici. Za pomocg testu Halperina dla grup
zaleznych (Goéralski 1974), ktéry eliminuje efekty wspotzalezno$ci Srednich,
okre§lono istotno$¢ réznic miedzy Srednia ogdlna w grupach, a Srednimi
w szeSciu podgrupach wyznaczonych wiekiem i plcia oraz trzema grupami
wyznaczonymi przez wyréznione poziomy wieku. Do poréwnania $rednich
w grupie dziewczat i chtopcéw uzyto statystyki t dla préb niezaleznych
z wczesniejszym testowaniem normalno$ci rozktadéw wynikéw oraz homo-
genicznos$ci wariancji w wydzielonych grupach!s.

13 Obliczenia i prezentacje w arkuszu kalkulacyjnym Excel i SPSS+.
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Tabela 5. Wyniki PIA i rezultatu poréwnan miedzygrupowych ze wzgledu
na wiek i pte¢

Poréwnywane grupy Poziomy N M Statystyka
wieku w grupach QOcena istotnosci

1 Dziewczeta 12-15 89 44,38 3,02%

2 Dziewczeta 1617 31 49,84 1,69 n.1.
3 Dziewczeta 18-19 52 47,19 0,12 n.i.
4 Chtopcy 12-15 83 49,24 2,38 n.i.
5 Chtopcy 16-17 32 49,63 1,59 n.i.
6 Chtopcy 18-19 59 44,92 1,86 n.i.
1 Razem dz/ch 12-15 172 46,72 0,52 n.i.
2 Razem dz/ch 16-17 63 49,73 2,15%*
3 Razem dz/ch 18-19 111 45,98 1,23 n.i

Ogdélem 12-19 346 47,04 -

M - $rednia z grupy; d statystyka réznic Srednich; * istotne dla p<0,01 w 6 grupach
poréwnawczych; ** istotne dla p<0,05 w 3 grupach poréwnawczych; n.i. — nieistotne
statystycznie; d kryt. = 2,87 df = 340; d kryt. = 1,95, df = 343 (Goéralski 1974: 180 i tablica
XII).

W wielokrotnych poréwnaniach miedzygrupowych, warto$ci Srednie (M)
autonomii na trzech poziomach wieku okazaty si¢ zasadniczo niezréznico-
wane (tabela 5). Jedynie u dziewczat na poczatku dorastania zapotrzebowa-
nie na niezalezno$¢ i autonomiczno$¢ funkcjonowania okazato si¢ istotnie
nizsze niz w pozostatych grupach wiekowych i tych wyznaczonych przez
pte¢ (badano 6 grup). Osoby w wieku 16-17 lat, niezaleznie od pici charak-
teryzowatly si¢ szczegdlnie intensywnym poszukiwaniem witasnej niezalez-
nosci i autonomii (poréwnywane 3 grupy wiekowe). Zaskakujacy — ze wzgle-
du na powszechny poglad o wigkszej niezalezno$ci mezczyzn niz kobiet
— okazat si¢ fakt, ze r6znica migdzy ogdlem uczennic i uczniéw niezaleznie
od ich wieku byla nieistotna (t = 1,23). Natomiast interakcja migedzy czynni-
kami wieku i plci ujawnita znaczaco wyzszy poziom autonomii przypadaja-
cy na Srodkowa faze dorastania dziewczat. Jest to zgodne z wynikami
innych badan, ktére wskazuja, iz kobiety pdzZniej niz mezczyZzni, czasem
znacznie, wchodza w faz¢ indywiduacji, poszukuja wtasnej $ciezki rozwoju
psychicznego, probuja wyrazi¢ swoja tozsamos$é (Niebrzydowski 1989; Va-
staiin., 1995; Collins, Gleason, Sesma 1997; Muuss, Porton 1998). Ze wzgledu
na obecne przemiany cywilizacyjno-kulturowe — o indywidualistycznym na-
stawieniu — rozbieznoSci miedzypiciowe moga stopniowo zanikaé. Wymaga
to jednak potwierdzenia w badaniach pokoleniowo-sekwencyjnych.
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Przetestowano hipotez¢ o zaleznoSci migedzy tendencjami autonomizacyj-
nymi (PIA) w okresie dorastania a poczuciem samotnosci (SAGS). W tym
celu przeprowadzono aproksymacj¢ zwigzku [samotno$¢ = f(autonomia)]
miedzy poczuciem samotnos$ci stanowiaca funkcje sity, z jaka dorastajacy
pragna pozostaé autonomiczni, niezalezni, swobodni i wolni od spotecznych
wptywéw. Do oceny wiaczono osoby badane, ktérych wyniki Skali PIA po-
wtarzaly si¢ co najmniej pigciokrotnie, uznajac ich nieprzypadkowy charak-
ter. Odrzucono 10 protokotéw skrajnie niskich (20-30 pkt.) oraz 8 skrajnie
wysokich (68-75 pkt.). Na kazdym z ustalonych 34 poziomdéw autonomii
obliczono $rednig poczucia samotnosci (co najmniej z pigciu protokotéw
SAGS). W ten sposéb utworzono zbiér 34 par danych dotyczacych potrzeby
autonomii (w granicach od 31 do 67 pkt.) i §rednich poczucia samotnoSci.
Réwnanie regresji linowej otrzymato postaé: Y = 0,589X+15,6 (Dotega 1999,
2003). Wykazano linowa wspéizalezno$¢ miedzy potrzeba autonomii a po-
czuciem samotno$ci. Model badanego tu zwigzku zostat zatem zasadniczo
potwierdzony.

W okresie dorastania wystepuje znaczaca korelacja migdzy poczuciem
samotno$ci a sktonnoScia do zachowar i postaw autonomizujacych. Jednak
tendencje autonomizacyjne w tym czasie niezaleznie od pici nie maja przebie-
gu linowego. To przemawia za poprawnos$cig typologii statuséw tozsamoscio-
wych w koncepcji Jamesa Marcii (1980, za: Bee 2000). Osoby o silnych
tendencjach autonomizacyjne i jednoczesnie o silnym poczuciu samotnosci
staja wobec kryzysu rozwojowego typowego dla moratorium, poniewaz sa
zaangazowane w proces formowania wilasnej tozsamosci w oparciu o nowe
role i zadania spoleczne, internalizacje pewnych warto$ci, wybdr waznych
celéw zyciowych. Poniewaz jednak jeszcze nie podjety formatywnych dla
przysztosci zobowiazani, dominuje u nich stan napigcia sprzyjajacy izolacji,
niepewnosci siebie, utrudniajacy przystosowanie spoteczne i burzacy kom-
fort psychiczny.

Poszukiwanie autonomii w okresie dorastania dynamizuje wiec rozwdj
psychiczny, uaktywniajac funkcje propriacyjne takie, jak wzmocnienie po-
czucia tozsamos$ci, wzrost samooceny, wzrost zainteresowania §wiatem spo-
fecznym i jego problemami, analityczno$¢ i krytyczno$¢ sadow, itp. Ze wzgle-
du na wskazany wcze$niej zwiazek poczucia autonomii z prospotecznoscia
i altruizmem cechy te powinny by¢ wykorzystywane w procesach wychowa-
nia. Jest to wazne zwlaszcza dlatego, poniewaz poszukiwanie niezaleznos$ci
(dotyczy to w szczegdlnosci Srodkowej fazy dorastania: 16-17 lat), jedno-
cze$nie sprawia, iz wplywy wychowawcze generalnie ulegaja w tym czasie
pewnej erozji, a ich efekty czesto bywaja pozorne.
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W okresie adolescencji kontakty migdzy wychowawcami a wychowanka-
mi czesto sg sformalizowane, bo sprowadzaja si¢ do realizacji celéw o charak-
terze dydaktycznym. Dorastajacy wykazuja szczegdlng nieche¢ do ujawnia-
nia dorostym swoich probleméw zyciowych; nie szukaja pomocy nawet
woéwcezas, gdy jest ona szczegdlnie potrzebna. Potrzeba autonomicznego dzia-
fania, niedojrzate mechanizmy obronne, niezdolnos$¢ do konstruktywnego
radzenia sobie z trudnos$ciami wywoluja napiecie dezintegracyjne, rodza po-
czucie izolacji i opuszczenia. Pomoc wychowawcza jest wéwczas szczegdl-
nie potrzebna, ale sklonno$§¢ do siggania po nig systematycznie spada (stu-
dium empiryczne nr 2). Tendencja do autonomicznego funkcjonowania dziata
wiec jak ,,obosieczny miecz” (za: Noom, Dekovic, Meeus 1999). Im wigcej
zachowan dystansujacych, izolujacych, kontestujacych status quo w okresie
dorastania, tym wigksze ryzyko wycofania si¢, tym silniejsze poczucie opusz-
czenia i samotnoSci, tym wyzsza koncentracja na sobie i swoich problemach,
tym trudniej o poczucie wspdlnoty. Z punktu widzenia wychowania integru-
jacego stan taki moze by¢ paradoksalnie korzystny. A to ze wzgledu na cie-
kawo$¢ $wiata i otwarto$¢ na jego problemy, sktonno§¢ mitodych ludzi do
poszukiwania i analizowania przejawéw jego réznorodnosci, oraz typowa
dla okresu adolescencji potrzeba odniesienia si¢ do pewnego systemu warto-
Sci (Szuman, Pieter, Weryniski 1933; Gurycka 1991; Swida-Zi@ba 1995; Ma-
riaiiski 1996; Dotega 2003). Wychowanie integrujace powinno te wtasciwo-
Sci wzigé pod uwage. Moze by¢ ono skuteczne jedynie wowczas, gdy:

* idea integracji zostanie trafnie uzasadniona,

e dzialania odnajda wewngtrzne umotywowanie, tj. odwotajg si¢ do w pro-
spotecznego system warto$ci lub uczu¢ moralnych uczestnikéw procesu
integracji,

* szczeg6towe zadania prointegracyjne beda miaty konkretny charakter,
a ich forma bedzie w jaki§ spos6b atrakcyjna.

7.3. Integracja réwiesnicza w warunkach pozaedukacyjnych
- na przykladzie grup subkulturowych

Nauki spoteczne analizujg grupe spoteczna pod wzgledem jej celu, wielko-
Sci, struktury wewnetrznej, typu przywoédztwa, charakteru kontaktéw i rela-
cji wewnatrzgrupowych (por. Nowa encyklopedia powszechna 1995; Ken-
rick, Neuberg, Cialdini 2002). Najcze$ciej wymienia si¢ grupy pierwotne
i wtérne oraz formalne i nieformalne.
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Grupy pierwotne to zwykle mate zespoty ludzkie tworzace si¢ poprzez
bezposrednie kontakty. Osobista wieZ i intymno$¢ relacji jest ich psycholo-
gicznym spoiwem. Pojawiaja sig¢ w zyciu ludzi bardzo wczednie; sa wzgled-
nie state, cho¢ poszczegélne role i pozycje stopniowo ewoluuja, silnie na-
znaczajac emocjonalno-spoteczne doswiadczenia swoich cztonkéw. Tego
typu pierwotng grupa jest rodzina, a takze wzglednie trwata spoteczno$¢ sa-
siedzka. Grupy wtérne takich wtasciwos$ci w zasadzie nie maja; ich cztonko-
wie sa zwiazani jaka$§ postacig zaleznoSci formalnej, a cele i role grupowe
tworzone s3 zwykle w ramach szerszych zbiorowosci (organizacji). Ich za-
dania zwykle maja przebieg sformalizowany i przewidywalny (tak, jak np.
zadania dydaktyczne w toku lekcji szkolnej lub produkcyjno-wytwdrcze czyn-
nosci w miejscu pracy), nie musza jednak by¢ pozbawione elementéw kreacji.
Zaréwno sposéb kierowania grupg formalna, jak i sposéb dziatania zespotu
wynika z ustalonych wcze$niej zasad (umoéw, regulamindéw, programéw, pro-
jektéw), a cele, jakie zamierza si¢ osiggnaé sa w jaki§ sposéb wyartykulowane.

Wtérne grupy nieformalne powstaja spontanicznie czesto, cho¢ nieko-
niecznie w ramach istniejacych juz grup formalnych. Ich spoiwem jest two-
rzaca si¢ w poprzez bezposredni lub posredni kontakt emocjonalna wiez (np.
grupa kolegdéw w ramach zespotu klasowego, przyjaciele z pracy, koledzy
z wojska). Charakterystyka takich grup bywa réznorodna, a ich trwatos¢
i spéjno$¢ wyznacza stopiefl zaspokajania potrzeb i oczekiwan cztonkéw
zespotu. Przykladowo, krag towarzyski jest mata, kilku- lub kilkunastooso-
bowa grupa bez organizacji wewnetrznej, powstata do realizacji potrzeb, za-
interesowan, czasem pasji (np. grupa entuzjastoéw zeglarstwa).

Cztonkowie wtérnych grup nieformalnych pozostaja ze soba w skompli-
kowanych relacjach interpersonalnych. Spedzaja razem czas, wypetniajac
go ulubionymi formami kontaktu: wspdélna nauka, zabawa, zajeciami sporto-
wymi, rekreacja, recepcja tres§ci medialnych, itp. Wspdlna aktywnos$¢ zbliza,
rodzi solidarno$¢ grupowa, wyznacza wzajemna odpowiedzialno$¢ i obliga-
cj¢ wobec siebie, np. potrzebe wzajemnego informowania sie, przekazywa-
nia sobie doSwiadczefi, wspierania si¢ w sytuacjach trudnych.

Krag towarzyski w grupie mtodych ludzi (czgsto réwiesSnikdw) moze przy-
bra¢ forme kolezeniskiej paczki lub bandy. Paczka to rodzaj matej grupy po-
chodzacej z okreslonego kregu Srodowiskowego, ale funkcjonujacej poza
jego struktura. Cztonkowie tej grupy maja podobne zainteresowania, potrze-
by, wartos$ci, co silnie ich integruje, ale nie wymusza okre§lonych zachowan
czy form wptywu. Stad spdjnosé paczki moze by¢ zréznicowana i ptynna.
O bandzie zwyklo si¢ méwi¢ natomiast w przypadku bardzo spdjnej grupy
o sztywnych granicach zewnatrzsystemowych, wyrazistej strukturze, hierar-
chii i silnej kontroli wewnetrznej. Do bandy trudno si¢ dostac, a wptyw oséb
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postronnych na jej funkcjonowanie bywa mocno ograniczony; wi¢Z miedzy
czlonkami bandy bywa silna i ksztattuje si¢ w oparciu o wspdlne interesy,
jednoznacznie okreslone cele i szczegdlne potrzeby cztonkéw. Wazng funkcje
integrujaca petni w bandzie przywddca, czesto wymagajacy od cztonkéw bandy
szczegblnego postuszeiistwa i lojalnosci, wynikajacego po pierwsze z same-
go faktu przynalezenia do grupy, po drugie z racji pozycji w strukturze gru-
powej, np. w strukturze wiladzy (por. Aronson, Wilson, Alert 1997; Aronson
2001; Oyster 2002; Brown 2006).

Dla okresu pdznego dzieciristwa i dorastania charakterystyczna jest so-
cjotropiczna ewolucja wtérnych grup réwiesniczych o charakterze niefor-
malnym. Wéwczas to ,tendencje integrujace potrzeby jednostki, [...] charak-
teryzuja jej stosunki interpersonalne [...]” (Sullivan 1953: 243, za: Hall, in-
dzey 1990). W toku rozwoju spotecznego, dojrzewania osobowego i zmian
w przystosowaniu spolecznym charakterystyczne staje si¢ poszerzanie i stop-
niowe specjalizowanie si¢ sieci nieformalnych powigzan interpersonalnych
i grupowych, komplikowanie si¢ relacji, z czasem takze poszukiwanie zwigz-
kéw interpersonalnych o charakterze wyjatkowym. Skionnos¢ mtodych lu-
dzi do nasyconej emocjonalnym przezywaniem spontanicznej integracji jest
naturalna. Wynika nie tylko z sytuacyjnego dostepu do partneréw relacji, ale
przede wszystkim z ich atrakcyjno$ci, duzego natezenia potrzeb afiliacyjnych,
tendencji do poszukiwania i ustalania obiektéw przywigzania na nowych za-
sadach (zwlaszcza romantycznych), swoistej egzaltacji w poszukiwaniu i ule-
ganiu wptywowi autorytetéw traktowanych po swojemu, nieodpartej checi
nowych wrazef, zwtaszcza przezy¢ zwiazanych z tworzeniem si¢ relacji
o szczegblnym znaczeniu, gtodu autentycznej wiezi miedzyludzkiej, ideali-
stycznego nastawienia, by mie¢ okazje do internalizowania szczegdlnych
wartosci, zrealizowa¢ jaka$ ide¢ o charakterze wspdlnotowym, a wiec opie-
rajaca si¢ na zaufaniu mig¢dzyludzkim, ofiarnosci, swoiScie rozumianej soli-
darnosci i lojalnosci grupowej, poczuciu wspélnoty, przyjazni, mitosci, wier-
nodci, itp. (por. Wojciszke 2005).

Od czasu znanych australijskich badafi nad mlodzieza z Sydney z lat 60.
XX wieku, wymienia si¢ zwykle dwa etapy w rozwoju grup miodziezowych.
Pierwsze sa réwiesnicze kregi towarzyskie (kliki), typowe we wczesnej ado-
lescencji, zlozone z 4—-6 oséb jednej plci silnie ze soba zwigzanych emocjo-
nalnie, odtwarzajacych wzory relacji grupowych, typowych dla okresu sprzed
adolescencji. Charakteryzuja sie¢ wysoka spdjnoscia i intymnoScia. Paczki
z kolei sa pdzniejsze, zwykle wigksze, nieco mniej spoiste, otwarte dla obu
plci. Maja tendencje do dzielenia si¢ na luzno ze soba zwiazane pary (por.
Dunphy 1963, za: Bee 2004). Okres najwigkszego rozkwitu paczek przypa-
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da na 13-15 rok zycia i wyznaczony jest sktonno$cia do wyrdzniania si¢ na
tle spotecznym oraz pewna ekskluzywnoscia. Bradford Brown i in. (1990,
1994, 1995) opisuje ewoluowanie paczek poczatkowo jednorodnych pod
wzgledem pici. W ich ramach odbywa si¢ osobista identyfikacja poszczegdl-
nych oséb nalezacych do grupy. Czesto ma tu miejsce swoista desygnacja
danej osoby przez samg grupe¢ lub bezposrednio przez jej lidera, a sami mto-
dzi doskonale wiedza, kto, do jakiej paczki i dlaczego nalezy, a kto jest izo-
lowany, a nawet wyrzucony poza jej nawias. Analiza powodéw tworzenia
si¢ grup mtodziezowych, sposobu ich funkcjonowania i zasad indywidualnej
przynalezno$ci dotyczy tego, co Brown nazywa reputation-based group, czyli
procesu wyboru i pozostawania pod wplywem wtasnej grupy odniesienia.
Wyznaja go trzy mechanizmy: nasladownictwo, identyfikacja i facylitacja
spoteczna, niezwigzane z celowym oddzialywaniem wychowawczym. Spo-
sOb tworzenia si¢ grup odniesienia, ich organizowanie i dziatanie, formy ujaw-
niania atrybutéw spolecznego wyréznienia, muszg odpowiada¢ miodym
ludziom, czyli zaspokaja¢ naturalne w okresie adolescencji potrzeby — po-
trzebe rowiesniczego integrowania si¢ i poczucia wspolnoty. Wyboér wiasnej
grupy zalezy od charakteru samej grupy, a wiec od stopnia sformalizowania
przynaleznoS$ci do niej (np. zastep harcerski vs klub dyskusyjny np. fanéw
muzycznych, filmowych), celu dzialania grupy (np. klub sportowy vs klub
kibica), rodzaju przywddztwa i spéjnosci grupowej (ruch spoteczny vs ruch
religijny), stopnia sformalizowania prawnego (stowarzyszenie vs spontaniczna
grupa powotana do akcji ,,na rzecz”), poziomu rygoryzmu w egzekucji norm
i zasad postegpowania w ramach grupy (patrz: typy kibicéw pitkarskich), spo-
sobu i zakresu kontaktu z szerszym otoczeniem spotecznym (sekta religijna
vs czlonkowie foréw internetowych), itp.

Spontaniczna w swej istocie integracja w grupach zalezy w duzej mierze
od interpersonalnej atrakcyjnosci partneréw, wspdlnego celu dziatania oraz
stopnia zaspokojenia potrzeb cztonkéw w toku procesdw wewnatrzgrupo-
wych. Wiele wskazuje na to, ze wyb6r wlasnej grupy odniesienia wiaze si¢
z czynnikiem podobiefistwa. Partneréw moze wigzaé ta sama pte¢, podobny
wiek, status socjoekonomiczny, poziom wyksztalcenia, sprawnos$¢ i atrak-
cyjnoé¢ fizyczna, podobne dos§wiadczenia socjalizacyjne i problemy zycio-
we (Berndt, Hoyle 1985; Dotega i in., 1991; Epstein 1983, za: Vasta i in.,
1995).

W okresie adolescencji wychowawcze zabiegi integrujace, rozumiane jako
Swiadome, planowane dzialania, polegajace na sterowaniu kontaktami i rela-
cjami réwiesniczymi, moga by¢ malo znaczace i nieefektywne (por. Tillman
2004). Wychowawcy stopniowo tracag bowiem — czasem czg§ciowo, czasem
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ostatecznie — funkcje doradcéw i powiernikdéw, chociaz w dalszym ciagu
pozostaja w roli rodzicéw, opiekunéw, nauczycieli, edukatoréw, itp., i w pew-
nym stopniu decyduja o losie mtodych ludzi (por. Brzezifska, red., 2005).
Szansg dla realizacji celéw wychowania integrujacego jest zatem dostrzezenie
pozycji i roli tzw. lideréw réwiesniczych, czyli nieformalnych przywdédcéw
grup réwiesniczych. Warto zauwazy¢, ze sktonnos¢ do podporzadkowywa-
nia si¢ liderowi réwiesniczemu i silom wtasnej grupy zaspokaja niezwykle
istotne w okresie dojrzewania osobowoSci potrzeby afiliacyjne i godnos$cio-
we. Atrakcyjni w jaki§ sposéb przywddcy liderzy z kolei majg zwykle wy-
soka $§wiadomos¢ sily swojego wpltywu. W pracy wychowawczej nalezy to
uwzglednié, zwtaszcza wéwczas, gdy osoby doroste nie maja w zasadzie
dostepu do tego, co si¢ w istocie w Srodowisku réwiesniczym dzieje, a maja
na uwadze przeciwdzialanie niepozadanej dezintegracji grupy, np. margina-
lizacji lub tez prébujg przeciwdziataé jakiej$§ patologii.

Obszar oddziatywania mtodziezowych lideré6w obejmuje interwencje
i mediacje kolezefiskie, np. w zakresie minimalizowania i eliminowania czyn-
nikéw ryzyka i promocji postaw prozdrowotnych (por. Haukam 2002). Przy-
ktadowo, rowiesniczy liderzy moga wspodtpracowaé z pedagogiem czy psy-
chologiem szkolnym, podejmujac si¢ rozpoznania, z jakiego powodu ich
kolega opuscit si¢ w nauce i porzucilt szkote; moga promowaé zdrowy styl
zycia; uczy¢ asertywnos$ci w odmawianiu udziatu w eksperymentach ze $rod-
kami psychoaktywnymi (Woyach 1991; Hawkins, Nederhood 1994; McWhir-
ter i in., 2001: 371 i nast.). Efektywnos$¢ takiej wspoétpracy bywa oczywiscie
rézna — w zasadniczej mierze wyznacza ja wychowawcza wrazliwos$¢ i zrecz-
nos$¢ samych wychowawcéw oraz ogdlna atmosfera kontaktu.

Tendencje socjotropiczne potaczone z duza czestotliwoscia kontaktéw sprzy-
jaja réznorodnosci, klanowosci i ekskluzywnosci grup. Nalezy tu wziaé pod
uwage zaréwno $wiadome wybory partneréw relacji, jak i stabo uswiadamiane
mechanizmy ich przebiegu. Wiaza si¢ one sublimacja potrzeb i popeddw,
u podstaw ktérej lezy silna w okresie dorastania obawa przed dezaprobata
spoteczna, tatwa egzaltacja i jednoczes$nie duza wrazliwo$¢ na symboliczne
zranienie, lek przed samotno$cig i opuszczeniem, poszukiwanie obiektu
uwielbienia i potrzeba przewodnictwa w obliczu egzystencjalnej bezradno-
Sci. Te i inne cechy rozwojowe lezg u podstaw konformizmu, a wiec czgsto
bezrefleksyjnej ulegtosci lub sktonnosci do Swiadomego i celowego upodob-
nienia wlasnych zachowan oraz preferencji do oczekiwan grupy. Uwaza sie,
ze szczytowy okres konformizmu przypada zwykle na 13—-14 rok zycia (Bee
2000). Badania europejskie (belgijskie) uca Goosenssa i Alfonsa Marcoena
(1999) podaja czas nieco pdzniejszy, bo Srodkowa adolescencje (15-16 rok
zycia). Dowodza one, ze nasilenie konformizmu wiaze si¢ ze wzrostem leku
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spotecznego przed odrzuceniem, co ma dotyczy¢ przede wszystkim dziewczat
do 15 roku zycia. Nie wigze si¢ natomiast bezposrednio z konformizmem chtop-
cOw, u ktérych dziataja prawdopodobnie inne mechanizmy sprzyjajace nieco
mniejszemu konformizmowi. W starszych pracach, np. u Elisabeth Hurlock
(1985) przytaczane sa dane o silnym, ale niestabilnym trendzie konformi-
zmu juz od 9 i az do 13 roku zycia — zawsze nieco wyzszym u chlopcéw.
Rozbieznodci, jakie tu mozna zauwazy¢, wynikaja zapewne ze sposobu defi-
niowania konformizmu oraz sposobu interpretacji jego funkcji w spoleczno-
Sciach w réznym stopniu nasyconych tendencjami indywidualistycznymi lub
kolektywistycznymi (por. Triandis i in., 1988, 1989; Bee 200).

Inne obok konformizmu psychologiczne mechanizmy wptywu spotecz-
nego to ulegto$¢ i postuszenistwo. Ulegtod¢ jest reakcja wynikajaca z bezpo-
Sredniego zyczenia czy prosby drugiej osoby, z ktérg osoba ulegajaca pozo-
staje w relacji réwnosciowej, partnerskiej, powierniczej. Ulegtos¢ moze wy-
nika¢ z ,migkkiego” wplywu osoby atrakcyjnej lub obdarzonej autorytetem,
gdy ten zbudowany jest na zaufaniu. Postuszefistwo za$ stanowi szczegdlng
forme ulegtosci na polecenie wydane przez osob¢ dominujg, z ktéra podpo-
rzadkowujacy si¢ pozostaje formalnej zwykle zaleznosci (por. Kenrick, Neu-
berg, Cialdini 2002; Tillman 2004). Zgodny z wtasciwos$ciami rozwoju spo-
tecznego i socjalizacji mtodych ludzi konformizm i ulegto§¢ moga sprzyjac
dziataniom integracyjnym, zwlaszcza wowczas, gdy sg umiejetnie, zyczli-
wie przez wychowawcédw wykorzystane. Natomiast odwotywanie si¢ do po-
stuszefistwa 1 powinnosci moze by¢ wychowawczo mato efektywne ze wzgle-
du na op6r psychologiczny wynikajacy z braku poczucia wolnosci do auto-
nomicznego wyboru. Opér tego rodzaju pojawi si¢ zwlaszcza tam, gdzie
korzysci, warto$¢ czy sens okre§lonych dziatah integrujacych nie zostaja na
wstepie zakres§lone, a przebieg kontaktéw w swym zamiarze integrujacych
rozmija si¢ z oczekiwaniami.

Niektére grupy miodziezowe moga miec charakter destrukcyjny — przede
wszystkim wéwczas, gdy cel i sposéb ich dzialania godzi w dobro czionkéw
lub narusza porzadek prawny. Najczesciej jednak wspoélne przebywanie,
podobiefistwo psychologiczne, podzielanie form i celéw spedzania wolnego
czasu czlonkéw grup, ich skionno$¢ do konformistycznych zachowarn i ule-
gania wplywom prowadzi do rozwoju osobistego, dobrego przystosowania
i pozadanej socjalizacji. Ryzykiem rozwojowym sa jednak niektére cechy
dziatania grupowego. Mtodzi ludzie nie zawsze maja dobry wglad w to, co
si¢ w grupie wlasnej dzieje. Maja trudnos$ci w rozpoznaniu funkcji rytuatéw
grupowych, czesto nie rozumieja przyczyn, przebiegu i skutkéw pewnych
negatywnych zjawisk, np. nie dostrzegaja agresywnej rywalizacji, nachalne-
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go snobizmu, bullyingu, ucieczki od realnych probleméw, symbolicznej prze-
mocy, dominacji poprzez rytual upokarzania, przejawéw ostracyzmu
i fenomenu kozta ofiarnego. Brakuje im wtasciwej oceny ryzykownych za-
chowan i postaw. Podobnie jak osoby doroste, nie dostrzegaja, a jeszcze czg-
Sciej nie doceniaja psychologicznego i spolecznego znaczenia stygmatyzacji
i odrzucenia spowodowanego problemem innosci z powodu np. stabych lub
zbyt dobrych wynikéw w nauce, nieatrakcyjnego wygladu fizycznego, oty-
tosci, obcos$ci etnicznej lub innej negatywnie wyrdzniajacej cechy (por.
McWhirter i in., 2001: 283-316). Stad takie zachowania innych, jak ich skton-
no$¢ do trzymania si¢ na uboczu, odosobnienie, depresyjne wycofanie, dziw-
ne i niezrozumiale reakcje (np. préba samobdjcza, ucieczka z domu) wiaza
raczej z chwilowym nastrojem, nihilistyczng manierg, snobistyczng sktonno-
Scig niz z problemem braku tolerancji, niezrozumieniem, odrzuceniem i spo-
teczna ekspulsja.

Mimo tych ograniczenn §Srodowisko réwiesnicze peini funkcje formujaca
osobowo$¢ miodych ludzi. Jest obszarem rozwoju relacji i wiezi horyzontal-
nych, stabilizacji osobowos$ci (m.in. poczucia wlasnej warto$ci) oraz wypra-
cowania standardéw zachowan spotecznych. Jest Srodowiskiem psychospo-
tecznego rozwoju oséb o zblizonych potrzebach, problemach i dylematach
rozwojowych oraz w duzej mierze zgodnych celach zyciowych. Jest 7zré-
dtem oparcia i przywiazania. Wzmacnia rozchwiane w poczatkach dorasta-
nia poczucie wtlasnej wartosci. Jest polem ksztaltowania si¢ kompetencji
psychicznych i spotecznych, np. umiejetnosci rozmawiania, demokratyczne-
go okreSlania zadafi, rozwoju umiejetnosci rozstrzygania sporéw, itp. Moze
tez by¢ polem wypracowywania norm, regut i wartosci zgodnych z celami
wychowywania integrujacego takich, jak réwnos$¢ partneréw, wzajemna
warunkowa akceptacja, wrazliwo$¢ prospoteczna, rozwéj uczué moralnych,
gotowo$¢ do niesienia pomocy. Grupy mlodziezowe sa bowiem naturalnym
terenem realizowania idei integracyjnej poprzez grupowa desygnacje, identy-
fikujaca konkretng osobe jako nalezaca do okreSlonego Srodowiska lub danej
subkultury (desygnacja tego rodzaju jest prostsza dla samych mtodych ludzi,
a trudniejsza dla os6b postronnych, zwtaszcza dorostych).

Przynalezno$¢ do danej grupy/subkultury mtodziezowej wiaze si¢ ze okre-
Slonym ubiorem, czasem slangiem, swoista obyczajowoScia, stylem zycia.
Uczestniczenie w subkulturze daje mtodemu czlowiekowi, po pierwsze oka-
zj¢ do potwierdzania zgodno$ci wlasnych zachowan z celami i wartoSciami
reprezentowanymi przez grupe. Po drugie, jest dla mtodego cztowieka po-
twierdzeniem dysponowania wigzig czy sojuszem wzmacniajagcym poczucie
wspdlnoty. Taki osobisty, czesto emocjonalny zwiazek daje nierzadko ztud-
ne poczucie autonomii i swobody decydowania o sobie.



Whznaczniki wspolzycia spolecznego a procesy integracii 191

Grupy ,,powstate na bazie reputacji” ciggle ewoluujg jako grupy podwor-
kowe, osiedlowe, towarzyskie, hobbistyczne, religijne, terapeutyczne, ekolo-
giczno-pacyfistyczne, artystyczne, te zwigzane z ruchami i paradygmatami
politycznymi. Tworza si¢ tworzacych si¢ pod wptywem zmian cywilizacyj-
no-kulturowych, wydarzefi spotecznych, tresci medialnych, elementéw pop-
kultury czy lokalnej mody. Ich rodzaje, nazwy, sposéb stratyfikacji wewnatrz-
grupowej i kulturowe ewoluowanie sa obecnie przedmiotem analiz socjolo-
gicznych, psychologicznych i pedagogicznych (Rostek 1989; Peczak 1992;
Swida-Zieba 1995; Filipiak 1996; Piotrowski 2003). Z jednej strony dowodza
one, ze wspoiczesna miodziez ma raczej sklonno$é do kopiowania popular-
nych popkulturowych styléw, ale z drugiej, wskazuja na Srodowiska mto-
dziezowe w jaki$§ sposéb kreatywne, a czasem nawet opiniotwodrcze. Czasem
jednak sposéb funkcjonowania subkulturowych grup mtodziezowych ma
warto$¢ dyskusyjna — zwtaszcza, gdy przybiera form¢ skrajnej kontestacji,
wrogiej prowokacji, agresywnego protestu i destrukcyjnego buntu (por. Olesz-
kowicz 20006).

Z. rozwojowo-wychowawczego punktu widzenia agresywne formy sprze-
ciwu i buntu wiaza si¢ najczesciej z wadliwg socjalizacja i problemem tozsa-
mosci utworzonej poprzez negacje (,,do nich nie naleze, bo...”, za: Brown
iin., 1994: 133; Bee 2000). Niektére grupy roéwiesnicze i subkultury mtodzie-
zowe korzystaja niestety z tego mechanizmu, okres§lajac swoja podmiotowosc,
tozsamo$¢ i poczucie warto$ci poprzez wrogie nastawienie i agresj¢ wobec
0s6b i grup zdefiniowanych jako ci inni, obcy, tj. mniej warto$ciowi i zagra-
zajacy (Peczak 1992; Filipiak 1996; Niewiadomska 1996). Bywa, ze zacho-
wania wyznaczone negatywna tozsamo$cig zbiorowga uderzaja w tad spo-
feczny i porzadek prawny (Brown 1990, 1994; Bee 2000).

Tozsamo$¢ negatywna sprzyja wysokiej spéjnosci wewnetrznej grup, roz-
wija swoiste poczucie wspélnoty, ale wzmaga jednoczes$nie niekorzystne zja-
wiska spoleczne, np. wroga rywalizacje i przemoc. U ich podtoza leza m.in.:
niski poziom moralno$ci w kontaktach spotecznych, bierno$é i bezradnosc
wychowawcza, mechanizm zwiazku agresji z frustracja, mechanizm szuka-
nia wroga'*, stosunkowo tatwe uczenie si¢ wadliwych postaw, np. wrogosci
interpersonalnej, symboliczna przemoc w instytucjach, przemoc w tresciach
medialnych, prymitywna subkultura honoru i inne (Kenrick, Neuberg, Cial-
dini 2002).

Zjawisko negatywnej tozsamoSci nie jest korzystne z wychowawczego
punktu widzenia. Wiaze si¢ ze szczegblnymi problemami okresu péZnego

4 Vide: fenomen eksceséw antysemickich w Polsce w panistwie, w ktérym de facto pra-
wie nie ma Zydow.
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dziecinistwa i adolescencji takimi, jak przemoc, sigganie po Srodki psychoak-
tywne, ryzykowne zachowania seksualne, tamanie prawa i przestgpczosc
mtodocianych. Zrédta tych zachowan sg bardzo zlozone i nie wigza si¢ zwy-
kle jedynie z biezacg sytuacja. Z badari (np. nad przestepczoscig nieletnich)
wynika, Ze nieprzystosowanie spoleczne bierze si¢ z nierozwigzanych pro-
bleméw rozwojowych pochodzacych zwykle z okresu $redniego dziecifi-
stwa. Biolog, prekursor genetyki zachowania C. H. Waddington (1957, za:
Schaffer 2006) okreslit ten proces kanalizowaniem sktonno$ci, podatnos$ci
i wrazliwos$ci na czynniki ryzyka rozwojowego w obliczu ograniczonych
zasobéw Srodowiskowych i osobistych. Raporty empiryczne potwierdzaja
dziatanie mechanizmu kanalizacji juz od wieku przedszkolnego az do pé6z-
nej adolescencji (np. w modelu zachowan przestepczych mlodziezy Geralda
Pattersona, za: Bee 2004: 17). Tak wiec wysoka podatnosé na wpltyw grupo-
wy wiaze si¢ czesto z trudnym temperamentem, niskimi umiejgtnoSciami
spotecznymi i wcze$niej niezdiagnozowanymi problemami wychowawczy-
mi. A te z kolei pozostaja w interakcji z wadliwymi wzorcami spotecznymi,
niedostatecznym monitoringiem w ramach nadzoru wychowawczego, nie-
trafna oferta edukacyjna oraz brakiem systemowej opieki psychopedagogicz-
nej (por. Dishion i in., 1995; Resnick i in., 1997, za: Bee 2000; McWhirter
i in., 2001; Dotgga 1995, 2003). Przyktadem sa badania Franka Vitaro (1997,
za: Bee 2000), w ktérych przebadano 868 chtopcéw w wieku od 11-13 Iat.
Okazato sie, ze ci, ktérzy w wieku 11 lat przejawiali pierwsze zaburzenia
w zachowaniu, po dwéch latach wykazywali czestsze kolizje z prawem jesli
w wieku 11 lat mieli agresywnych kolegdéw.

Studium empiryczne nr 4.

Wplyw spoteczny, wsparcie i samotno$¢ w grupach kibicéw

Studium to jest analiza poré6wnawcza wplywu spotecznego i poczucia sa-
motnodci u mtodziezy nalezacej do specyficznej subkultury réwiedniczej ki-
bicéw pitkarskich oraz mtodziezy interesujacej si¢ pitka nozna, ale nienale-
zacej do subkultury kibicéw.

W naszej kulturze kibicowanie imprezom sportowym jest powszechnym
obyczajem. Ta niewymuszona, masowa rozrywka daje wielu ludziom — zwtasz-
cza mezczyznom — mozliwo$¢ przezywania poczucia wspélnoty w momen-
tach spoleczne uznanych za wazne. Momenty te sprawiaja, ze ludzie czuja
si¢ zintegrowani wokot symbolicznej warto$ci (wygranie meczu, pokonanie
przeciwnika sportowego, uzyskanie kwalifikacji do dalszych rozgrywek,
zdobycie pucharu, tytutu, mistrzostwa, itp.). Gromadzenie si¢ kibicow i wspol-
ne przezywanie widowiska sportowego zaspokaja spotecznie podzielana
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potrzebe integracji, cho¢by ta miata tylko okazjonalny, krétkoterminowy
i sytuacyjny charakter. W jakim$ sensie kibicowanie jest wigc formg realiza-
cji Adlerowskiego (1986) poczucia wspdlnoty.

Poczucie to jest powszechne i narasta ekstremalnie od czasu do czasu
z powoddéw patriotycznych, np. gdy w rozgrywke sportowa zaangazowana
jest reprezentacja narodowa. U pewnej czesci fandw kibicowanie przybiera
jednak postaé zrytualizowana i bywa wyrazem wzglednie trwatej postawy
zyciowej. Identyfikacja z rola kibica oznacza nie tylko zadeklarowanie swo-
jego poparcia dla danej druzyny czy klubu sportowego. Ujawnia si¢ w sta-
tym, czynnym towarzyszeniu rozgrywkom, w sposobie zycia zdefiniowane-
go przez role kibica i zachowania wyznaczone tg rola.

W przypadku pitki noznej jej fani zapetniaja trybuny stadionéw w du-
zych, zjednoczonych wspdlnym celem grupach. Rozgrywkom, ktérym kibi-
cuja towarzysza jednoczace ich nastroje, takze silne afekty typu rados$¢, duma,
gniew. Kazdy ,,prawdziwy” kibic poSwigca nie tylko swéj czas, ale takze
pienigdze. Kupuje bilety wstepu na mecze, gadzety zwiazane z ukochanym
klubem, pras¢ sportowa, ubiory w barwach swojego klubu. Co wigcej, ,,praw-
dziwy” kibic jest sktonny wydaé sporo pienigdzy na tzw. oprawe¢ meczu.
Obecnie jest to planowane i zorganizowane przed imprezami nawet miesiac
wczesniej. Kibice robig zbiérke pieniedzy np. na zakup serpentyn, baloni-
kéw, transparentéw, na ktérych malujg zakupionym w tym celu sprayem logo
druzyny i hasta zagrzewajace do boju. Prawdziwy kibic posiada spora wie-
dze na temat danej dyscypliny sportu, zna terminy i miejsca rozgrywajacych
si¢ spotkai,, ma informacje o zyciu prywatnym gwiazd sportu i kulisach $ro-
dowiska sportowego, np. o tzw. zgodach (w slangu pitkarskim jest to pakt
0 nieagresji pomiedzy poszczegdlnymi klubami).

Szczegblne zainteresowanie dana druzyna sportowa i jej osiagnieciami,
specyficzna hierarchia wartosci, pasja kibicowania, a wigc swoisty styl zycia
(np. od meczu do meczu, od rozgrywek do rozgrywek) Swiadczy o przyna-
leznosci do subkultury kibicow.

Ze wzgledu na popularno$¢ pitki noznej, w warunkach polskich subkul-
tura kibica pitkarskiego jest najbardziej powszechna. Kibicowanie dzigki roz-
kwitowi swoistej symboliki i rytualizacji zachowan jest dowodem na istotne
znaczenie mechanizmu integracji spotecznej. Od lat 90. ustalil si¢ podziat
kibicow tej dyscypliny sportowej na trzy grupy, dwie subkulturowe: chuliga-
néw oraz szalikowcéw (zwanych takze ultras), oraz trzecia, pozostajaca nie-
jako poza subkulturowym folklorem tzw. normalnych kibicéw. Mirostaw Pe-
czak (1992: 19) mianem chuliganéw okresla ,,przestepcza lub parakrymi-
nalng subkulture mtodziezowa, ktdérej najbardziej znamienng cechg socjolo-
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giczna jest nadanie grupie réwiesniczej nastolatkéw charakteru i struktury
gangu”®. Szalikowcy sg inng postacia subkultury kibicow'®. O ile chuligani
sg osobami trudno rozpoznawalnymi, bo ich ubidr nie rézni si¢ zasadniczo
od ubioru kazdego mtodego cztowieka, o tyle szalikowcy charakteryzuja sie
luZnym ubiorem, czgsto dresem. Jak to wynika z nazwy, atrybutem szali-
kowcow sa szale, a takze koszulki w barwach klubu, ktére odrézniaja sym-
patykéw jednej druzyny pitkarskiej od drugiej. Na spotkania szalikowcy
umawiaja si¢ gléwnie przez Internet. Omawiaja na nich przygotowania do
najblizszego meczu, w szczegdlnosci jego oprawe. Drobiazgowo opraco-
wuja spos6b zakupu i uzywania poszczegdlnych atrybutéw!”.

15 Za wz6r dla polskich chuliganéw postuzyli angielscy hooligans (jak twierdza chuliga-
ni, ich nazwa pochodzi od nazwiska Hooligan, rodziny z ondynu wywodzacej si¢
z marginesu spolecznego). Pierwsi polscy chuligani nosili fleyersy (kurtki lotnicze),
apotem odwrécone fleyersy na druga, pomaraficzowa strone (fleck), ale obecnie zasad-
niczo ich ubiér nie odbiega od ubioru codziennego . Wypatrzenie ich w ttumie jest
wigc trudne, podobnie jak trudna jest ich desygnacja poprzez jakie§ cechy socjolo-
giczne, np. wyksztalcenie czy pozycje spoteczna. Bywa, ze sa osobami wyksztalcony-
mi i znanymi, co ma odzwierciedlenie w ksywach np. ,,magister”, ,,profesor” (Zielinski
1996: 11).
16 Wytonienie si¢ typéw kibicow pitkarskich byto praktycznie niemozliwe do lat 90.
Totalitarne paristwo nie pozwalato na tworzenie zywiolowych grup spotecznych, kté-
rych nie mogto kontrolowac. Nie bylo wigc w zasadzie atrybutéw kibica tj. flag, szali-
kéw, hymnoéw, itp. Mozna wigec méwi¢, ze upadek komunizmu pozwolit na swobodne
integrowanie si¢ i organizowanie fanéw sportowych, a ze wzgledu na popularno$¢
pitki noznej, zwlaszcza kibicéw pitkarskich. Réwnoczesnie jednak ujawnit czarng
strong kibicowania.
Obecnie funkcjonuje nawet oficjalna rywalizacja i coroczne nagrody wyznaczone
przez kluby Ekstraklasy pitkarskiej dla najlepiej zorganizowanych kibicow.
Wzmocnienie zwiazkéw z wiasna grupa polega na konfrontacji i stadionowych
awanturach, bo chuligani sa zainteresowani gldwnie tym, by si¢ wyrézni¢, a nie tym,
co dzieje si¢ na stadionie. W p6Znych latach 90. popularne byty rozgrywki ligi chuli-
ganéw. Z inicjatywy kilku klubéw powstat tzw. uktad na reprezentacje, czyli umowa
ustalajaca rezygnacje z bdjek i burd stadionowych na meczach reprezentacji Polski.
Byl to niepisany pakt kibicéw, ktérzy na meczach reprezentacji Polski chcieli siedzie¢
spokojnie, a w przypadku pojawienia si¢ awantury wspiera¢ si¢ nawzajem. Kibice
egii Warszawa, Widzewa £.6dZ, Wisty Krakéw, Pogoni Szczecin, Zaglebia Sosnowiec,
Slaska Wroctaw, Motoru ublin, Jagiellonii Biatystok, echii Gdansk oraz kilku in-
nych mniejszych klubéw spotkali si¢, aby wstepnie ustali¢ warunki ukladu, miedzy
innymi zakaz uzywania ,,sprzetu” (w slangu kibicéw ,,sprzet” to wszystko to, co jest
przediuzeniem reki, moze byc¢ to na przyktad: néz, patka, deska, pret). Pomimo tego, iz
uktad byt nieoficjalny, przetrwat dosy¢ dtugo, bo az do 2003/2004 roku. Przeciwko
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Obie grupy nazywane bywaja eufemistycznie pseudokibicami, choé sami
si¢ za takich uwazaja. Nazwa jednak przylgneta, poniewaz zachowania pseu-
dokibicéw sa co najmniej dyskusyjne. W przebieg spotkan meczowych z ich
udziatem wpisane sa bowiem swoiste rytualy grupowe naruszajace kultural-
ny przebieg imprezy sportowej, nakazujace wrogi stosunek do réznych mniej
lub bardziej przypadkowych adwersarzy oraz agresywnie prowokujacg po-
stawe wobec stuzb porzadkowych, ochroniarzy i policji.

Na funkcjonowanie obu grup wptywa sposéb ich tworzenia si¢, doboru
cztonké6w, manifestacji jednosci i ewoluowania formy dziatania. Szalikowcy
to zwykle mlodsi dorastajacy, wywodzacy si¢ z ré6znych Srodowisk. W prze-
ciwienistwie do chuliganéw szalikowcem moze zosta¢ kazdy. Chuligani to
szczelnie zamknigta grupa, niepozwalajaca na swobodny przyptyw czton-
kéw. Osoby chcace do nich naleze¢, musza cieszy¢ si¢ duzym zaufaniem
pozostatych cztonkéw (szczegdlnie lidera) oraz znaé sztuki walki. Chuligani
¢éwicza swoje umiejetnosci trenujac w klubach sportowych. W grupie szali-
kowcédw znajomos$é sztuk walki oraz calkowite oddanie klubowi nie ma tak
duzego znaczenia. Réznice dotycza takze przywddztwa. U szalikowcédw pa-
nuje styl demokratyczny. ider grupy dazy, by decyzje podejmowane byty
wspdlnie. W grupie chuligandw przewaza natomiast styl konsultatywny. i-
derem tej grupy kibicow pitkarskich jest osoba starsza od reszty czlonkéw,
bardziej doswiadczona w stadionowych bojach. Przywddca liczy si¢ ze zda-
niem cztonkéw grupy, ale decyzje podejmuje sam.

Obie grupy subkulturowe cechuje wysoka spéjnosé. WieZ grupowa jest
mocna, podejmowanie decyzji o zachowaniu wobec innych opiera si¢ na
podstawowej kategorii swdj—nieswdj, a tozsamo$¢ osobista cztonkdéw grupy
ulega dyfuzji.

Wspétdziatanie i jedno$¢ grupowa widaé przede wszystkim, gdy docho-
dzi do spotkania z kibicami innych klubéw. Norma w obu grupach jest ko-
nieczno$¢ obrony wizerunku ,,swojej” druzyny pitkarskiej. U chuliganéw
jedna z najwazniejszych norm postgpowania jest konieczno$¢ obrony towa-
rzysza przed czlonkiem innej grupy, gdy dochodzi do konfrontacji. W przy-
padku szalikowcéw gltéwnym celem jest wspieranie swojej druzyny, nie tylko
poprzez symboliczna i estetyczna oprawe meczu, ale takze poprzez ,,rozpra-
wianie si¢ werbalne” si¢ z szalikowcami druzyny przeciwnej. W ten spos6b

niemu wystapita wigkszo§¢ pozostatych, nieuwzglednionych w pakcie klubéw two-
rzac ,,Triade” — ech Poznaf — Cracovia Krakéw — Arka Gdynia. Od siedmiu lat funk-
cjonuje jednak oficjalny przepis PZP o zakazie wchodzenia na mecze reprezentacji
narodowej w barwach klubowych (por. Jedrzejewski 1999; Piotrowski 2003).
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szalikowcy oddaja hotd druzynie wilasnej. Potworne wulgaryzmy, jakich uzy-
waja szalikowcy wobec adwersarzy, prowadza do czynnej agresji, cho¢ nie
jest to reguta. Chuligani natomiast nie prowokuja béjek na stadionach, a ich
nastawienie do stuzb porzadkowych podczas imprez sportowych jest raczej
neutralne, chyba, ze te popetnia btad w logistyce ochrony stadionu. Ale me-
cze z udzialem chuliganéw mogg by¢ niebezpieczne zar6wno dla zawodni-
kéw, jak i widowni. Czesto dochodzi do dewastacji pociagéw, ktérymi chu-
ligani przemieszczaja si¢ na kolejne mecze i obiektéw w poblizu stadiondw.
Gléwnym jednak celem tej grupy sa tzw. ustawki, polegajace na z géry umo-
wionej bijatyce dwéch zwasnionych grup chuliganéw. Przebieg ,,ustawek”
reguluje zasada quasi-rycerska (niekopania lezacych; odstapienia, o ile prze-
ciwnik nie przejawia juz ochoty do walki lub sygnalizuje, ze ma dos¢). Ustaw-
ka, w zaleznoSci od liczby 0s6b w niej walczacych, moze trwaé kilka minut.
Jezeli z kazdej strony walczy np. po 20 osdb, bijatyka trwa $rednio minute.
Walke koriczy poddanie si¢ pokonanej grupy.

Obserwuje si¢ stala ewolucje zachowan i sposobu integrowania si¢ r6z-
nych grup kibicéw pitkarskich, ulegaja one swoistym przeksztalceniom ,,lo-
kalnym”. To, co bylo etosem jeszcze w potowie lat 90., moze juz nie obowia-
zywac. Sami kibice réznie opisuja grupe wiasna na tle subkultury kibicowa-
nia. Indywidualna przynalezno$¢ do niej nie jest oczywiScie wieczna, trwa
zwykle kilka lat i odwotuje si¢ do usilnego w okresie adolescencji i wczesnej
dorostosci poszukiwania doswiadczenn waznych z punktu widzenia poczucia
integracji i zbiorowej tozsamos$ci. Subkultura kibicowania jest wiec postacia
rozwojowo uzasadnionej, zywiotowo przebiegajacej i czasowej integracji
spoteczne;j.

W prezentowanych ponizej badaniach empirycznych oceniano stopien
integracji spotecznej w grupach kibicéw sportowych o ré6znym stopniu zaan-
gazowania w aktywnos$¢ kibica. Integracje¢ spoteczna zdefiniowano jako
wypadkowa podatnos$ci i wsparcia spolecznego oraz poczucia samotnoSci.

Poszukiwano odpowiedzi na pytanie, czy mozna znalez¢ istotne réznice
w podatnoSci i wsparciu spolecznym oraz poczuciu samotno$ci w grupach
kibicéw rézniagcych sig¢ znaczaco zachowaniami, postawami spotecznymi,
strategia wyrdzniania si¢. Zalozono jednocze$nie, iz mimo réznic w formo-
waniu si¢ grup szalikowcé4w i chuliganéw, w zewnetrznych ich atrybutach,
w sposobach ujawniania tozsamo$ci grupowej, grupy subkulturowe wiaze
jedno — obie cechuja sie podwyzszonym poziomem samotnosci i podatno-
Scia na wplyw spoleczny w stosunku do kibicdw niezorganizowanych.

Osoby badane byly w wieku 16-22 lat. Badania przeprowadzono w wiosng
2006 roku. Dobér byt kwotowy. Zebrano dane w trzech 30-osobowych gru-
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pach: szalikowcéw, chuliganéw i zapalonych kibicéw niezorganizowanych.
W badaniu ,,zwykli” kibice traktowani sa jako grupa kontrolna. Kibice to
fani klubu Zagtebia Sosnowiec. Klub ten powstal w roku 1906. Jego kibice
cieszg si¢ zta stawg z powodu duzej aktywnosci w ,lidze chuligan6w” nawet
po tym, jak klub w roku 1993 ogtosit upadios¢.

W pomiarze psychologicznym zastosowano Skale do badania samotno-
Sci SBS (Dotega 2003), ktéra pozwala na wyodrebnienie trzech aspektéw
poczucia samotno$ci globalnej: spotecznej (SBS/sp), emocjonalnej (SBS/se),
egzystencjalnej (SBS/seg). Do oceny poziomu wsparcia spolecznego uzyto
Skali wsparcia kolezeriskiego SWK (Dotega 2000a), a site podatnosci grupo-
wej oszacowano za pomoca Kwestionariusza wptywu spotecznego KWS (Swi-
sterska 2006). W analizie statystycznej uznano warto$¢ wspoétczynnika istot-
nosci odrzucent hipotez zerowych dla p<0,05. W analizie istotno$ci korelacji
postuzono si¢ korelacja r Persona z testowaniem liniowosci przebiegu funk-
cji. Do analizy réznic miedzygrupowych wykorzystano jednoczynnikowa
analize wariancji ANOVA. Ponizej tabele danych i wykresy §rednich empi-
rycznych w samotno$ci spolecznej, emocjonalnej, egzystencjalnej i global-
nej w trzech poréwnywanych grupach (tabela 6 i wykresy 5 i 6).

Przeprowadzona ANOVA wykazata obecno$¢ istotnych réznic w trzech
aspektach samotnos$ci i w samotnosci globalnej (tabela 7). Generalnie samot-
no$¢ emocjonalna, egzystencjalna i globalna w grupach pseudokibicéw byta
znaczaco wyzsza niz w grupie incydentalnych kibicéw. Szalikowcy cierpia
zwlaszcza na samotno$¢ spoleczng, odczuwaja gtéd kontaktéw, maja pod-
wyzszone poczucie marginalizacji i naznaczenia, a chuligani cierpia najbar-
dziej na pustke egzystencjalna (Srednio 7 sten, patrz tabela przeliczeniowa
wynikéw surowych: Dotega 2003) i maja duze poczucie niskiej integracji
w Srodowisku lokalnym. Samotno$¢ spoteczna cztonkéw grupy kontrolnej
i chuliganéw pozostaje na podobnym, przecigtnym poziomie (4-5 sten), co
oznacza, ze brak jest u nich istotnej rozbiezno§ci w ocenie kontaktéw spo-
fecznych, jakie badani miewaja a tymi, jakie chcieliby miec.

Samotno$¢ emocjonalna, ktéra charakteryzuje negatywna ocena siebie
i brak znaczacych wiezi emocjonalnych w réwnym stopniu dotyka obie grupy
pseudokibicéw i znaczaco rézni ich od kibicéw z grupy kontrolnej. Mozna to
interpretowaé na dwa sposoby. Poniewaz samotno$¢ emocjonalna (emocjonal-
ne osamotnienie) pozostaje w silnym zwiazku z dyspozycjami osobowoscio-
wymi, wniosek moze by¢ taki, ze pseudokibice poszukuja w kontrkulturo-
wych grupach wiezi o specjalnym znaczeniu emocjonalnym, m.in. poczucia
bezpieczenistwa, ochrony, potwierdzenia swojej warto$ci, u nich bowiem ten-
dencja do integracji subkulturowej zasadza si¢ na deficycie dobrostanu psy-
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Tabela 6. Podstawowe parametry rozktadu trzech aspektéw samotnosci
i samotno$ci globalnej w grupach badawczych

Zmienne M | Me | Minimum | Maksimum | SD
Grupa kontrolna

Samotnos$¢ spoteczna (SBS/sp) 32,37 | 32,00 23,00 45,00 5,76
Samotnos$¢ emocjonalna (SBS/Se)| 31,23 | 31,00 22,00 38,00 4,31
Samotno$¢ egzystencjalna 37,70 | 37,50 30,00 47,00 4,37
(Sbs/seg)

Samotno$¢ globalna (SBS/global) | 101,30 | 102,50] 78,00 123,00 11,34
Grupa szalikowcéw

Samotnos$¢ spoteczna (SBS/sp) 49,13 | 48,50 27,00 66,00 10,01
Samotno$¢ emocjonalna (Sbs/se) | 40,33 | 39,50 23,00 55,00 7,15
Samotno$¢ egzystencjalna 52,80 | 52,00 39,00 71,00 7,12
(SBS/seg)

Samotno$¢ globalna (SBS/global) | 142,27 | 139,50{ 89,00 178,00 18,69
Grupa chuliganéw
Samotnos$¢ spoteczna (SBS/sp) 32,90 | 32,00| 25,000 47,00 5,248
Samotno$¢ emocjonalna (SBS/Se)| 35,80 | 35,00 | 26,000 48,00 5,629
Samotno$¢ egzystencjalna 4490 | 42,50 | 34,000 58,00 6,002
(SBS/seg)
Samotno$¢ globalna (SBS/global)| 113,60 | 113,50] 99,000 150,00 11,019

Wykres 5. Srednie wyniki w poszczegélnych aspektach poczucia
samotnosci w trzech grupach
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spoteczna emocjonalna egzystencjalna
Chuligani 32,97 35,68 52,8
—— Szalikowcy 49,13 40,33 44,84
—A— Grupa kontrolna 32,28 31,21 37,52
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Wykres 6. Srednie samotnosci globalnej w badanych grupach
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Tabela 7. Istotno$¢ réznic w poczuciu samotnosci w badanych grupach
(ANOVA)
Suma Srednia Suma Srednia
Skale kwadratow | kwadratéw | kwadratéw | df | kwadratow F p
samotnosci | zewnatrz- | zewnatrz- | wewnatrz- wewnatrz-
grupowych| grupowych | grupowych grupowych

SBS/sp 5452,17 | 2726,09 4660,23 | 87| 53,5658 | 50,89226/0,001
SBS/se 1228,79 614,39 2954,20 | 87| 33,9563 | 18,09368|0,001
SBSseg 3448,17 | 1724,08 3044,23 | 87| 34,9912 | 49,27188|0,001
SBS/global | 26579,11 | 13289,56 | 17307,61 |87 | 198,9380 | 66,80250(0,001

df — stopnie swobody; F — statystyka analizy wariancji; p — poziom istotnosci.

chicznego i uczu¢ moralnych, uruchamiajacym prymitywne mechanizmy
obronne negatywizmu, projekcji, przemieszczenia, kompensacji i innych,
dzieki ktérym mozna ochroni¢ witasng godnos¢, poczu¢ dume, pyche, od-
czué wilasng warto$¢ i wyjatkowos$¢. Drugie tlumaczenie mozna odnie$¢ do
negatywnego w skutkach dziatania mechanizmu facylitacji spotecznej w gru-
pach i zbiorowiskach ludzkich, nacechowanych kontrkulturowa ekskluzyw-
noscig i wrogoscia wobec obcych. Z jaki$ przyczyn, w przypadku kibicéw
sportowych nagtych, czesto niejasnych i btahych, nastgpuje niekontrolowa-
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ny upust frustracji, wrogosci, agresji i przemocy wobec zdepersonalizowa-
nego otoczenia obcigzonego swoistg wing (zjawisko kozta ofiarnego). Roz-
budzone silne, negatywne emocje pojedynczych oséb facylituja wéwczas
destrukcyjne i antyspoteczne zachowania grupowe!'s.

Samotno$é egzystencjalna jest wynikiem braku poczucia identyfikacji
z ogdblnie przyjetymi wartoSciami i normami spolecznymi, poczuciem wyzu-
cia z mozliwosci dysponowania jaka$ ideg przewodnia, formujacg cele zycio-
we. Jest tez wyrazem braku aksjologicznego odniesienia swojego zycia do
struktury warto$ci prospotecznych. Osoby odczuwajace silng samotno$é eg-
zystencjalng (niektdrzy nazywaja ja tez samotno$ciag moralng) twierdza, iz
nic nie ma sensu. Przynalezno$¢ do grupy kontrkulturowej jest wigc sposo-
bem dystansowania si¢ od szarej wrogiej, groZnej, obcej pozbawionej sensu
rzeczywistosci i tych ,,innych”, ktérzy do niej naleza. Jak pokazuja rezultaty
prezentowanego tu studium empirycznego, poczucie samotnosci egzysten-
cjalnej (i globalnej) badane grupy réznia. W grupie ,,zwyklych” kibicéw sa
one znaczaco nizsze w poréwnaniu z obiema grupami pseudokibicéw. Moz-
na powiedzieé¢, ze w obu grupach pseudokibicéw zachowania zasadzaja si¢
na poszukiwaniu poczucia wspdélnoty poprzez wyrazenie swojej negatywnej
tozsamosci, co jest zwigzane z przekonaniem o braku wsparcia spotecznego.
Jak pokazuje tabela 8, najlepszym wsparciem spotecznym dysponuje grupa
kontrolna. Najnizszym — szalikowcy. Réznica Srednich spostrzeganego wspar-
cia spotecznego w trzech grupach jest istotna statystycznie (F = 52,11;
p<0,001).

Tabela 8. Podstawowe parametry wsparcia spotecznego
w badanych grupach

Grupy M Me Minimum Maksimum SD

Kontrolna 44,66 45,50 31,00 57,00 6,54
Szalikowcow 32,23 31,50 23,00 42,00 5,28
Chuliganow 46,06 46,00 36,000 57,00 5,359

Szalikowcy nie darza siebie wzajemnie zaufaniem, s3 mato zintegrowani
mimo duzej dostepnosci do partneréw i swobodnej organizacji grupy — sza-
likowcem moze przeciez zosta¢ kazdy, kto przestrzega ,,rytu”. Szalikowcy to
jednak grupa niestabilna, mato spdjna wewnetrznie, kontakty sa powierz-

18 Historia polityczna i ekonomiczna zna skrajne postacie dziatania tego mechanizmu
grupowego w postaci paniki, linczu i pogromu.
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Wykres 7. Srednie spostrzeganego wsparcia spolecznego w trzech badanych
grupach
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chowne, zrutynizowane. Stad szalikowcy nie czuja wzajemnej wiezi, nie czuja
tez obligacji do wzajemnego wspierania si¢ poza oczywistym rytuatlem kibi-
cowania. Chuligani z kolei sg zwarta, zamknigta grupa, maja wspdélne nor-
my, zasady oraz cele, ktére nawet jesli sa oceniane jako spolecznie naganne,
a nawet kryminogenne — silnie integruja. Warto zauwazy¢, ze zalezno$¢ mie-
dzy poczuciem samotnosci a oceng dostgpnosci wsparcia kolezefiskiego jest
istotna ($rednio r = 0,52; p<0,001; Dotega 2003).

Ogodlna zalezno$¢ miedzy poczuciem samotnosSci egzystencjalnej poczu-
ciem podlegania wplywowi spotecznemu okazata si¢ istotna (r = 0,53; p<0,001).
Szalikowcy i chuligani sa bardziej podatni na wptyw spoleczny niz grupa kon-
trolna (F = 38,9; p<0,001) (patrz: wykres 8). Szalikowcy przyznaja, ze pozo-
staja pod duzym wptywem swojej grupy. Ich poglady, zachowania, postawy,
wyznaczone sg funkcjonowaniem grupy wtasnej. W kwestionariuszu KWS
wyznaja, jak bardzo zalezy im na przynalezno$ci do swojej grupy i ze aktéw
agresji czy dewastacji dokonujg czesto wbrew swojej woli, bo nie chca by¢
»odstawaé od reszty”. Ich mate poczucie wartoéci sprawia, ze sg podatni na
wplyw i manipulacje nawet woéwczas, gdy zagraza to im samym, ,,godzg si¢
na wszystko”. Inaczej jest natomiast z osobami z grupy kontrolnej. Te dekla-
ruja niska podatno$¢ na wplyw spoteczny. Jest to zgodne z typowa dla ado-
lescencji niechecia do podlegania naciskowi i tendencjami autonomizacyj-
nymi. OczywiScie ,,deklaracja niepodlegtosci” w grupie kontrolnej moze
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wynika¢ z blednej oceny wiasnych sktonnosci do ulegania wptywowi spo-
tecznemu, poniewaz w zwyklych, codziennych warunkach ludzie nie maja
zbyt wielu do§wiadczeh zwiazanych z sytuacja presji spotecznej. Ponadto
warto zauwazy¢, iz uleganie presji sytuacyjnej, normom grupowym, atrak-
cyjnosci grupy, lekowi przed negatywna ocena spoteczna, potrzeba akcepta-
cji spotecznej, podleganie wptywowi oséb w jaki§ sposdéb interpersonalnie
atrakcyjnych to mechanizmy psychologiczne zwykle malo §wiadome, a zda-
rza si¢ tez, ze zupelnie nie§wiadome (np. podprogowe oddziatywanie tresci
reklam, manipulacja w tresciach propagandowych). Dowodza tego liczne
eksperymenty z zakresu postaw spotecznych m.in. Richarda aPierre’a, So-
lomona E. Ascha czy wreszcie Stanleya Miligrama (zob.: Aronson 2001; Hock
2003).

Wykres 8. Srednie wpltywu spofecznego w badanych grupach
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Samotno$é, wpltyw spoteczny i podatno§¢ na nacisk grupowy sa skorelo-
wane dodatnio. Wraz ze wzrostem natezenia samotnos$ci wzrasta poziom wpty-
wu 1 nacisku grupowego (i odwrotnie). Warto zauwazy¢, ze czlonkowie sub-
kultur pitkarskich mimo, iz naleza do ,.ekskluzywnych” grup, odczuwaja
znaczaca samotnos$¢. Deficyt odczuwany w odniesieniu do wiezi spotecz-
nych oraz wartosci i poczucie samotnosci sg udziatem ,,kiboli” w stopniu
wigkszym niz ,,zwyktych” kibicéw. W sytuacjach konfrontacyjnych frustra-
cja potrzeb afiliacyjnych i prospolecznych uruchamia ztos$¢, gniew, wrogosc,
rodzi agresj¢ w postaci béjek, burd oraz destrukcyjnych zachowan (czeSciej
wsréd szalikowecdédw) lub w postaci kontrolowanych rytuatem grupowym
,sustawek” (wsréd chuligandw).
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Oczywiscie do wyjasnienia ,,potegi” agresji pseudokibicbw mozna zasto-
sowaé wiele réznych wyjasnieni, nie tylko teori¢ frustracji-agresji. Wiele mowi
np. teoria poczucia winy i krzywdy zbiorowej, a takze poznawczo-neoasocja-
cyjny poglad, zgodnie z ktérym nieprzyjemne bodZce prowadza do negatyw-
nym mysSli i uczué”. W przypadku kibicéw sportowych wzbudzenie poczucia
krzywdy, tzw. zalobnego rytuatu, w przypadku porazki ulubionej druzyny
wzbudza co§ w rodzaju poczucia wspdlnoty z ofiarami i staje si¢ tym bar-
dziej prawdopodobne, im zachowanie przeciwnikéw, ochroniarzy, policjan-
téw czy stuzb porzadkowych jest prowokujace. Znaczenie ma takze forma
rytualizacji poczucia wspdlny oraz to, czy mozna ja upubliczni¢ — stadiono-
we ekscesy sa traktowane jak news i pokazane w mediach, poniewaz maja
atrakcyjna wizualnie forme?®.

Inne jeszcze tlumaczenie negatywnej aktywnoSci spolecznej sigga do psy-
chologicznie interpretowanej teorii gier. Teoria ta utrzymuje, ze wiele sytu-
acji decyzyjnych, zwtaszcza takich, ktére angazuja wigcej niz jedna osobeg,
charakteryzuje si¢ zasadami typowymi dla gry. W grze o sumie zerowej za-
wsze wygrywa jedna strona, a druga traci. Tak wigc, pozytywny wynik jed-
nego gracza jest zrownowazony negatywnym wynikiem drugiego. Stereotyp
zycia spotecznego — w tym funkcjonowania wielu grup — odwotuje sie do
reguly gry o sumie zerowej (np. ,,albo my ich, albo oni nas”, ,,albo my wy-
gramy, albo oni”’) — stad nastawienie na konfrontacje i walke, a nie na media-
cje 1 wspodlprace. Rywalizacja sportowa w naturalny sposéb wzmacnia my-
Slenie ,,zerojedynkowe”.

Abraham Maslow (1964, 1986), jeden z psychologicznych ,,guru” ame-
rykanskiej wersji mlodziezowej kontestacji korica lat 60. XX wieku, wskazat
na niektére psychologiczne funkcje grup mlodziezowych. Sa to: krytyczna
analiza rzeczywistoS$ci, ucieczka, izolacja lub wynikajaca z mtodzienczej
potrzeby kreacji alternatywna twoérczos$¢. Z punktu prawidtowosci rozwoju
psychospotecznego, uczestniczenie w zyciu grupowym moze by¢ zrédiem
bogatych przezy¢, formowania si¢ tozsamosci i polem do realizowania inte-
grujacych celdéw. Jednak wysoka spéjnosé grupowa i poczucie integracji

1 Wedtug eonarda Berkowitza to tzw. efekt broni, za: Kenrick, Neuberga, Cialdini
2002: 501 inast.: ,,Strzelba wiszaca na Scianie w scenerii teatralnej, w ostatnim akcie
sztuki ostatecznie musi wreszcie wystrzeli¢”.

20 Niektorzy uwazaja, ze brutalizacja zachowan pseudokibicéw podczas burd stadiono-
wych wynika z teatralizacji i tabloidyzacji przekazu. epiej wigc jest rezygnowac, nie
pokazywaé i nie komentowac stadionowych eksceséw, a raczej zajac si¢ odpowiednia
organizacja, ochrona imprez, a takze poprawi¢ egzekucje prawa.
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w grupie same w sobie nie chronig przed przezywaniem samotnoS$ci, ponie-
waz proby rozwigzywania fundamentalnych dylematéw mitodosci, takich jak
potrzeba bliskosci i izolacji, zaleznosci i autonomii, intymnos$ci i samotnosci
zobowiazania i odpowiedzialnoSci nie zawsze poprzez przynalezno$¢ gru-
powa musza by¢ udane.



8. Psychologiczne aspekty integracji
spofecznej miodziezy niepetnosprawnej
i przewlekle chorej-przyklady

Cztowiek jest psychofizyczna caloScia, ale w pelni realizuje si¢ tylko wow-
czas, gdy znajduje dla siebie wlasciwe spoleczne i aksjologiczne odniesienie.
Jesli wigc dobrostan fizyczny cztowieka ulega uszczupleniu, to wynikajace
z tego faktu ograniczenia i ewentualna niesprawno$¢ wyznaczaja catoksztalt
struktury jego zycia.

W odniesieniu do problematyki niepetnosprawnosci Swiatowa Organiza-
cja Zdrowia (WHO) odwotuje si¢ do terminu uszkodzenia (ang. impairment),
oraz proponuje szereg innych okreslefi precyzujacych ten stan. Uszkodzenie
to wynikajacy z choroby lub urazu stan braku zdrowia, polegajacy na catko-
witym lub czeSciowym naruszeniu okre§lonej struktury organizmu lub na
trwatej/okresowej, statej/pogltebiajacej si¢ dysfunkcji. Brak ten bywa uwa-
runkowany endogennie, biologicznie np. genetycznie, lub jako wada wro-
dzona, albo tez nabyty w ciggu zycia (egzogenny), np. w wyniku urazu.
Nastepstwem uszkodzenia bywa, cho¢ nie jest to konieczne, uposledzenie (ang.
handicap). Uszkodzenie oznacza wigc zwykle jaki§ stopiefl urazu lub niepet-
nosprawno$ci o fizycznym (np. uposledzenie narzadu ruchu) lub sensorycz-
nym (np. upoSledzenie widzenia, styszenia) charakterze, powstatej w wyni-
ku choroby, czasem o ostrym a czasem o przewleklym przebiegu. UpoSle-
dzenie wyznacza trudne zwykle potozenie, uniemozliwiajace lub znaczaco
ograniczajace szanse zyciowe, realizacje osobistych celéw i rél spotecznych.
Dotyczy to m.in. 0oséb z niepelnosprawnos$cia intelektualng. Warto jednak
podkreslié, ze stosowne zaopatrzenie medyczne, wspieranie socjalne, wia-
Sciwa edukacja i dzialania integrujace sprawiaja, iz osoby niepelnosprawne
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czy przewlekle chore nie musza by¢ jednostkami uposledzonymi (por. Hu-
lek 1992; Ossowski 2002).

Nowoczesne rozumienie zdrowia i choroby oraz idea integracji wskazuja
na mozliwo$§¢ wilaczania oséb niepetnosprawnych w pelny nurt zycia spo-
tecznego. Gorzej jest jednak z realizacja tego stusznego postulatu. Mimo
nowoczesnych rozwiazan prawych (Kostrubiec, Witkowski 1995; Nowak
1999, 2007), osoby niepelnosprawne zbyt czesto zyja na marginesie zycia
spotecznego, dysponuja zwykle skromnymi zasobami materialnymi, sa zbyt
stabo obecne w zyciu spotecznym, maja mate szanse na samorealizacj¢. Po-
wszechnie uwaza si¢, ze przyczyn takiego stanu rzeczy nalezy szukaé przede
wszystkim po stronie ekonomicznej i niewtasciwej praktyce prawno-admini-
stracyjnej. Jako nieadekwatng uznaje si¢ tez pomoc spoteczng i system opieki
medycznej: przede wszystkim stabg sie¢ medycznego i socjalnego wspiera-
nia, wadliwo$§¢ procesu decyzji administracyjnych, brak odpowiedniej poli-
tyki mieszkaniowej, staby dostep do réznych form szkolnictwa wyzszego
i niedostateczng aktywizacj¢ zawodowa niepetnosprawnych (Koscielska 1996;
Hryniewicka 1999; Nowak 2007)'. Ale niski poziom integracji spotecznej
0s6b niepetnosprawnych wynika takze z czynnikéw psychologicznych, m.in.
z braku ogélnej wiedzy o zlozonej naturze réznych form niepetnosprawno-
$ci, postaw z tym zwigzanych, zwtaszcza stereotypéw i uprzedzen spolecz-
nych (Hryniewicka 1999), a takze probleméw lezacych po stronie samych
niepelnosprawnych.

Badania psychologiczne zwracaja uwage na liczne problemy zwigzane
z biezacym funkcjonowaniem niepelnosprawnych: czegste poczucie zagroze-
nia, nieadekwatno$¢ samooceny, pielggnowane poczucie krzywdy, zdystanso-
wang i roszczeniowa postawe wobec §wiata, stereotypowo$é w mySleniu
0 sobie i otaczajacej rzeczywistosci, niezdolno$¢ do dlugoterminowego plano-
wania, brak konstruktywnie sformutowanego sensu zycia, poczucie beznadziej-
nosci, a czasem doglebna samotno$§¢ ( arkowa 1987; Pilecka 1990a, b;
Sekowski 1994; Obuchowska, red., 1995; Dotega 2000; Ossowski 2002). Pro-

' W Polsce jest ponad pigeé i p6t miliona 0s6b w jakis sposéb niepetnosprawnych (w tym
w zaleznoSci od kryterium wiekowego, od ok. pét do péttora miliona dzieci i mtodzie-
zy). Jesli powyzsza tendencja nie zostanie zahamowana, istnieje realne prawdopodo-
bieistwo, ze w 2010 roku zbiorowo$¢ niepetnosprawnych bedzie wynosi¢ okoto
6 milionéw. Okoto 84% z nich zyje z rent, emerytur lub zasitkéw. Tylko kilku procen-
tom udaje si¢ ukonczy¢ studia. Tylko 8% dorostych z tej grupy pracuje zawodowo.
Wigkszo$¢ polskich niepelnosprawnych rezygnuje z zycia zawodowego i osobistego,
funkcjonujac gtéwnie w rodzinach lub placéwkach opiekuniczych (por. Kostrubiec,
Witkowski 1995).
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blemy tego rodzaju nie utatwiaja integracji §rodowiskowej osobom niepet-
nosprawnym, utrudniaja przystosowanie spoleczne, blokuja dojrzewanie oso-
bowosci 1 ksztattowanie dobrych relacji interpersonalnych.

Wychowanie integrujace uwzgledniajace wiasciwosci i warunki rozwoju
dzieci i mlodziezy niepetnosprawnej, prowadzone w integracyjnym syste-
mie edukacji ma wiec wiele do zrobienia. Jego gtéwnym celem powinno by¢
ksztattowanie kompetencji niepetnosprawnych. Te bowiem ulatwiajgq biezace
funkcjonowanie i integruja spotecznie, a w konsekwencji znaczaco podnosza
zardwno obiektywna, jak i subiektywnie odczuwang jako$¢ zycia. Jednak
takie rozumienie funkcji wychowania dzieci i mlodziezy niepetnosprawne;j
nie zawsze jest oczywiste. W praktyce bowiem zadania wychowawcze zdo-
minowane sa, po pierwsze, medyczng strong niepelnosprawnosci, po drugie
organizacja procesu opieki, po trzecie wyjatkowoscig zadania, ktéra sktania
rodzicéw, opiekundw, pedagogdw, decydentéw oswiaty i inne zaangazowa-
ne osoby do tego, by koncentrowac si¢ raczej na rozwigzywaniu pojawiaja-
cych si¢ na biezaco problemach niz na rozwijaniu zasobéw osobistych
samych niepelnosprawnych. Efektem ,,myS$lenia na krétka metg¢” bywa indy-
widualny tryb nauczania®. OczywiScie, w pewnych szczegdlnych przypad-
kach postgpowanie takie jest konieczne, jednakze tego rodzaju tok naucza-
nia sam w sobie zawiera elementy izolujace uczniéw niepelnosprawnych

2 Kwestie prawne zwigzane z indywidualnym nauczaniem zawarte sa w Ustawie o syste-
mie o§wiaty z 7 wrzes$nia 1991 roku oraz Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodo-
wej 1 Sportu z 29 stycznia 2003 roku w sprawie sposobu i trybu organizowania indywi-
dualnego nauczania dzieci i mtodziezy (Dz.U. z 12 lutego 2003 roku). Zgodnie
z artykutem 71b.1 ustawy, indywidualnym nauczaniem objeci sa uczniowie, ktérych
stan zdrowia uniemozliwia, badZ w znaczacy sposéb utrudnia uczgszczanie do szkoty.
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu okres$la konkretne zasady in-
dywidualnego nauczania. Rozporzadzenie okreSla tygodniowy wymiar godzin na-
uczania indywidualnego.

Nauczanie takie organizuje si¢ na czas okreslony w orzeczeniu o potrzebie indywi-
dualnego trybu nauczania. Decyzja o przyznaniu indywidualnego nauczania przyzna-
wana jest na wniosek rodzicéw. Nauczanie indywidualne organizowane jest przez
szkole tak, aby zapewnilo realizacje wskazan wynikajacych z potrzeb edukacyjnych
zaleconych w orzeczeniu psychologicznym oraz wedtug wskazan pedagogicznych.
O tym, ilu nauczycieli prowadzi lekcje, i kiedy si¢ odbywaja, decyduje dyrektor szko-
ly. ekcje prowadzi si¢ w miejscu pobytu chorego ucznia — w domu, o§rodku szkolno-
wychowawczym, placéwce opiekuniczo-wychowawczej. Tresci nauczania realizowa-
ne w indywidualnym toku nauczania musza by¢ zgodne z podstawa programowa ksztat-
cenia ogblnego; wynikaja z ramowego planu nauczania w okre§lonym typie szkoty
1 sa dostosowane do mozliwosci ucznia (por. Nowak 1999, 2007).
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i przewlekle chorych, ma wyraZnie dezintegracyjny charakter, powinien za-
tem stanowi¢ raczej edukacyjno-organizacyjny wyjatek niz réwnoprawng
wobec ksztatlcenia masowego alternatywe.

Ponizej zaprezentowane zostana dwa raporty z badai nad §rodowiskowy-
mi (szkolnymi i rodzinnymi) uwarunkowaniami integracji spotecznej os6b
niepetnosprawnych. Pierwszy dotyczy¢ bedzie edukacyjnych warunkéw roz-
woju kompetencji spotecznych miodych dorostych niepetnosprawnych ru-
chowo, drugi natomiast rodzinnych uwarunkowan wybranych aspektéw oso-
bowosci mtodziezy przewlekle chore;.

Studium empiryczne nr 5,
Psychologiczne aspekty integracji spotecznej modziezy

niepelnosprawnej ruchowo

Kompetencje spoteczne to zlozone dyspozycje osobiste wplywajace na efek-
tywno$¢ dziatad w sytuacjach spotecznych (Plewicka 1982; Johnson 1985;
Mellibruda 1986; Argyle 1991; Matczak 2001). Jako zasoby osobiste sa pre-
dyktorami rozwoju osobistego, socjalizacji i przystosowania spotecznego,
a jednoczes$nie takze konsekwencja tych proceséw. Znaczenie kompetencji
spotecznych w problemie integracji zwtaszcza os6b niepetnosprawnych jest
nie do przecenienia. Wptywaja one na sposéb komunikacji ze §wiatem spo-
tecznym, sa podstawa zaufania i porozumienia z ludZmi, umozliwiaja wspot-
prace, konstruktywne rozwigzywanie probleméw i konfliktéw, wyznaczaja
zakres dostepnej sieci spolecznej i wiezi interpersonalnych, umozliwiaja re-
alizacje indywidualnych celéw realizowanych w warunkach spotecznych.

Trudno znalez¢ wypadkowa czy tez wsp6lny mianownik ogétu kompe-
tencji spolecznych, poniewaz pozostaja one ze sobg w skomplikowanych
zwiazkach (Argyle 1998; Matczak 2001). Z pewnoscia jednak mozna po-
wiedzieC, ze ich rola w regulacji biezacych zachowan i postaw ujawnia si¢
w psychologicznym i sytuacyjnym kontekscie dzigki zasobom wewnetrz-
nym (potencjatowi intelektualnemu, temperamentowi, cechom osobowoSci,
zasobom psychicznym) oraz treningowi spotecznemu. Ilustruje to ponizszy
rysunek.

Wychowanie integrujace powinno tworzy¢ warunki do ksztaltowania réz-
nych kompetencji spotecznych niepelnosprawnych, m.in.: asertywnosci, zdol-
nosci dawania wzmocnien (nagradzania i samonagradzania si¢), zdolnoSci
udzielania i poszukiwania wsparcia, sprawnosci jezykowej i komunikacyj-
nej, kooperatywnosci, stanowiacych o poziomie inteligencji spoteczne;.
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Rysunek 2. Uwarunkowania kompetencji spotecznych
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Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie: Matczak 2001: 8.

Samo pojecie inteligencji spotecznej wywodzi si¢ z koncepcji inteligencji
wielorakiej, propagowanej przez Howarda Gardnera w ksiazce Frames Of
Mind (1983; Granice umystu, za: Gardner, Kornhaber, Wake 2001) w opozy-
cji niejako do tradycyjnej koncepcji inteligencji ogdélnej i roli czynnika g
(ang. general factor) w hierarchicznych modelach intelektu (zob: 1983, za:
Vasta i in., 1995). Zgodnie z koncepcja inteligencji wielorakiej, potencjat
intelektualny nie nalezy sprowadzaé i identyfikowaé jedynie poprzez bada-
nie tzw. inteligencji szkolnej (inteligencji potrzebnej do dzialania w sposéb
szkolny), ale jako wielopostaciowa potencje¢ osobista, przydatng w rézno-
rodnych problemach i zadaniach zyciowych. Gardner wyréznia siedem ro-
dzajow inteligencji: jezykowa, uzywanga, np. przy pisaniu tekstu i czytaniu;
logiczno-matematyczng w rozwigzywaniu probleméw matematycznych; prze-
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strzenng potrzebna np. przy szukaniu drogi; muzyczna uzywang podczas

gry na instrumencie lub w trakcie §piewania; cielesno-kinestetyczng niezbedna

w ruchu fizycznym, rekreacji, sporcie i podczas tafica; interpersonalng wazng

w relacjach z innymi ludZmi oraz intrapersonalng istotng w trakcie autoanali-

zy 1 w samoocenie. Szczegblnie dwie ostatnie postacie inteligencji stanowia

o poziomie inteligencji spotecznej. Ta z kolei, zdaniem Karla Albrechta (2007)

pozostaje w zwiazku z inteligencja emocjonalng, poniewaz obie decyduja,

w jaki sposéb przebiega komunikacja migdzyludzka, wzajemne poznawanie

si¢ 1 oddzialywanie na poziomie emocjonalnym i behawioralnym. Obie sa

zatem wazne z punktu widzenia celu wychowania integrujacego.

Inteligencja spoteczna to:

* $wiadomo$¢ sytuacyjna i wglad spoleczny, ktére pozwalaja rozumieé za-
chowania innych, zwlaszcza ich przyczyny i cele, a takze rozumieé pro-
cesy grupowe, np. sympatie i antypatie, istot¢ zawigzanych sojuszy, itp.;

* $wiadomos$¢ prezentacyjna i zdolno§¢ do wywierania pozytywnego wrazenia;

* autentyczno$é, szczero$¢ kontaktu w diadach; np. brak sktonnosci do
odgrywania si¢ na partnerze za wczesniejsze porazki czy krzywdy, itp.;

* czytelno$¢; zdolnosé do jasnego i $§mialego wyrazania mySli, opinii, ocen,
pomystéw oraz intencji, jednoznaczno§¢ w komunikacji, asertywnos$¢é
w zachowaniach i wyja$nieniach;

* empatia; odczuwanie potrzeby stluchania i wspierania innych, rozumienie
standw lub sytuacji innych ludzi (por. Albrecht 2007).

W prezentowanym projekcie zalozono, ze poziom kompetencji spotecz-
nych wiaze si¢ z treningiem spotecznym odbytym w warunkach edukacyj-
nych. Zalozono, ze te osoby, ktére korzystaja z ogdlnodostepnego systemu
szk6l masowych dzigki bogatszemu treningowi spotecznemu, maja wyzszy
poziom kompetencji spotecznych niz takie, ktére w okresie szkolnym korzy-
staja z indywidualnych form nauczania. Powodem réznicy moga by¢ uboz-
sze doswiadczenia socjalizacyjne, mniejsze wymagania przystosowawcze
i ubogie w wymiane spoteczng warunki rozwoju relacji interpersonalnych.

Nauczanie indywidualne cechuje si¢ bowiem mniejsza czestotliwoscia
i monotonia kontaktéw spotecznych. Dos¢ typowa jest tez w takich warun-
kach nadopiekuficzo$¢ i dyrektywno$§¢ wychowawcza, polegajaca na nad-
miernej ingerencji dorostych w przebieg zycia uczniéw niepetnosprawnych,
w tym w przebieg ich kontaktéw réwiesniczych. Dzigki dyrektywnoSci wy-
chowawczej sa one wprawdzie bardziej poprawne, ale malo bogate w psycho-
logiczne tresci. Przykladowo, rzadziej niz w warunkach typowych pojawia
si¢ w nich konflikt i konieczno§¢ wypracowania sposobu, by go rozwiazac.
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W warunkach nauczania indywidualnego brakuje tez dos§wiadczefi dziatania
w diadach kolezefiskich i réznego typu zespotach. Nikly jest tez trening dzia-
faii prospotecznych i postaw allocentrycznych, np. okazji do przezywania po-
czucia winy i empatii, sytuacji pomagania. Diugotrwate korzystanie z naucza-
nia indywidualnego prowadzi wiec nie tylko do trudno$ci w wypetnianiu
zadan edukacyjnych, ale réwniez do ograniczefi w trenowaniu si¢ w rolach
i relacjach nieformalnych, tych o wyzszym poziomie zazytoSci, intymnoSci
i poczucia integracji. Generalnie, do zubozenia do§wiadczania bliskich zwiaz-
kéw interpersonalnych, w ktérych nie tyle wymiana spoteczna, ile wymiana
emocjonalna jest podstawg ich wysokiej jakoSci.

Wychowanie integrujace ma zatem na celu nie tylko trening spoteczny,
ale réwniez swoisty trening emocjonalny, tj. trening odczuwania emocji,
zwlaszcza uczu¢ moralnych. Wéréd nich June Price Tangney (2008) wymie-
nia wstyd i poczucie winy. Oczywiscie wstyd i poczucie winy to emocje,
ktére si¢ wzajemnie przenikaja. Dla wychowania integrujacego jednak nie
maja one jednakowego funkcjonalnego znaczenia. Gdy zostaje popeitniony
jaki$ btad czy przykrosé, a dyskomfort psychiczny z tym zwigzany polega
na poczuciu winy, jest prawdopodobne, ze sktoni on raczej do skonfronto-
wania si¢ z zaistniata sytuacjq i zmotywuje osobe z poczuciem winy do jej
naprawienia. Jest tak dlatego, poniewaz poczucie winy odnoszace si¢ zwy-
kle do okreslonej sytuacji, konkretnego negatywnego zachowania, nie naru-
sza calo$ciowego, zwykle pozytywnego obrazu przezywajacej go jednostki.
Moze mie¢ zatem regulujace, pozytywne znaczenie w problemowych kon-
taktach spotecznych. Wstyd natomiast obejmuje caloksztatt emocji i postaw
danej osoby. Dziata w zgeneralizowany sposéb. Osoby wstydzac sie, Zle sie
czuja sie nie tylko z powodu przekroczenia pewnej zasady czy normy. Czuja
réwniez swoistego rodzaju obnazenie, zdemaskowanie i zwiazang z tym bez-
radnos¢. W poréwnaniu ze wstydem, poczucie winy wydaje si¢ wiec bar-
dziej konstruktywne, bardziej adaptacyjne, poniewaz zwigzane z dziataniem
przysztoSciowym, empatycznym i potencjalnie naprawczym: poczucie winy
pozwala niejako zaplanowaé program naprawczy. Wstyd koncentruje nato-
miast negatywna energie i zamiast konstruktywnego dzialania wzmaga ztos¢
i wrogos$¢, jest motywem agresji i przemocy.

W wychowaniu integrujacym chodzi wiec o to, by ksztaltowaé wieksza
gotowo$¢ do poczucia winy niz do wstydu. Z badan June Price Tangney
(2008) wynika, ze tendencja do poczucia winy moze sprzyjaé przyjmowaniu
odpowiedzialnoSci, przezywaniu zycia w spos6b moralny, zgodny z reguta-
mi spotecznymi. Wstyd tej funkcji niestety nie spelnia.
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Celem prezentowanego tu projektu jest wykazanie pozytywnej roli edu-
kacji o charakterze integracyjnym — niezaleznie od form organizacyjno-pe-
dagogicznych — w ksztattowaniu kompetencji spotecznych oséb niepetno-
sprawnych ruchowo. Warto podkreslié, ze sytuacja spoleczna tych oséb jest
szczegblna. Helena arkowa (1987: 28) uwaza, ,,ze nie tyle rodzaj inwalidz-
twa, ile widoczno$¢ uszkodzenia ciata i stopiefi ciezkoSci inwalidztwa od-
grywaja wazng role w powstawaniu okreslonych postaw, wywierajac, oczy-
widcie, wptyw na ich sytuacj¢ zyciowa”.

Badania przeprowadzano wiosng 2007 roku (Piega 2007). Objeto nimi 90
studentéw uczelni §laskich (Uniwersytet Slaski w Katowicach, Akademia
Wychowania Fizycznego w Katowicach, Slaska Wyzsza Szkota Zarzadzania
w Katowicach, Pafistwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Raciborzu, Poli-
technika Slqska w Gliwicach, Akademia Ekonomiczna w Katowicach, Kole-
gium Jezykéw Obcych w Tychach) oraz uczelni krakowskich (Uniwersytet
Jagielloniski, Akademia Pedagogiczna, Politechnika Krakowska). Powstaty
trzy grupy badawcze o poréwnywalnych cechach socjodemograficznych
(wiek, pteé, status edukacyjny i materialny): pelnosprawnych studentéw (gru-
pal — 30 oséb; K = 17, M = 13); studentéw niepelnosprawnych ruchowo,
w przesziosci uczacych sie w trybie indywidualnym (grupa II - N = 30; K = 16,
M = 14); studentéw niepetnosprawnych ruchowo, w przesztosci uczacych
si¢ w trybie masowym (grupa III — N = 30; K = 18, M = 12). Kontakt
z niepetnosprawnymi nawigzano przez Biuro Konsultanta ds. Oséb Niepet-
nosprawnych Uniwersytetu Slaskiego oraz incydentalne droga prywatna.

Kontrolowane byty nastgpujace czynniki: pte¢, posiadanie rodzefistwa,
aktualne warunki mieszkaniowe (mieszkanie z rodzicami, z partnerem zycio-
wym, samotnie); brano pod uwage rok studidw, przebieg kariery edukacyjnej
oraz stopiefnt sprawnoS$ci ruchowej. W tym celu zastosowano strukturalizowa-
ny wywiad o przebiegu edukacji i aktualnych aspektach zycia (58 pytan)
oraz Kwestionariusz kompetencji spotecznych (KKS) Anny Matczak (2001).

U wigkszo$ci badanych niepetnosprawnos$¢ miata charakter wrodzony (tyl-
ko w 20% przypadkéw nabyty). W grupie II stopiefi niepetnosprawno$ci byt
znaczny, a rzadziej umiarkowany (22%), natomiast w grupie III przewazala
niepelnosprawno$¢ umiarkowana (53%), ale byty tez przypadki znacznego
deficytu ruchowego (10%). Badani byli studentami I, II, IIT i IV roku stu-
diéw. Niepelnosprawno$¢ w istotny sposéb wyznaczata jako$¢ zycia oséb
badanych, szczegélnie sfere kontaktéw spotecznych i bliskich zwiazkéw in-
terpersonalnych. Ich zycie rodzinne charakteryzowalo si¢ wysoka spéjno-
Sciag, w szczegdlnosci nadopiekuiiczoScia rodzicéw. Studenci niepetnosprawni
relacjonowali, ze nadal maja mniej kolegdéw i przyjaciét niz osoby zdrowe,
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trudniej im zawiera¢ znajomosSci, rzadziej niz zdrowi koledzy uczestnicza
w réznych zyciu studenckim i zyciu towarzyskim. A w kontaktach interper-
sonalnych odczuwaja duze trudnosci i stres.

Kwestionariusz kompetencji spotecznych KKS ma charakter samoopiso-
wy. Zastosowano wersje dla oséb uczacych sie. W sktad pozycji diagno-
stycznych (60 posréd 90 itemé6w) wchodzg trzy skale: intymnosci (I), ekspo-
zycji spotecznej (ES) i asertywnosci (A). Z badai empirycznych wynika, ze
sp6jnos¢ wewnetrzna skali ogdlnej KKS jest wysoka (o Cronbacha) i miesci
si¢ w granicach od 0,80 do 0,95.

Skala intymno$ci (I) KKS mierzy zdolno$¢ do utrzymywania wyjatko-
wych, bliskich kontaktéw spotecznych o specjalnym dla partneréw znacze-
niu. Intymno$¢ znaczy dbanie o dobro zwiazku, szacunek dla partnera, wza-
jemne zrozumienie, dzielenie si¢ przezyciami, pogladami, dobrami, dawanie
uczuciowego wsparcia, wymiana informacji, uznawania partnera za istotny
element wlasnego zycia. Intymno$§¢é oznacza wigc bliskie kontakty interper-
sonalne zwiazane z ujawnianiem siebie, sklonno$¢ do zwierzania si¢ z oso-
bistych probleméw i wstuchiwaniem si¢ w zwierzenia partnera. Intymno$§¢
tego rodzaju niekonieczne wigze si¢ z namietnoscig. Ta ostatnia bowiem jest
konstelacja silnych emocji i afektéw najczeSciej pozytywnych, np. zachwy-
tu, ekstazy, pozadania, tkliwos$ci, rado$ci z kontaktu fizycznego, ale czasem
takze negatywnych, np. zazdro$ci, nienawisci, wsciekto$ci (por. Wojciszke
2005).

Ekspozycja spoteczna oznacza bycie obiektem uwagi i potencjalnej oce-
ny ze strony wielu oséb. Kompetencje warunkujace wysoka efektywnosc
zachowan w warunkach ekspozycji spotecznej polegaja na zdolnosci do opa-
nowania napigcia, braku leku spolecznego oraz umiejetnosci dziatania
w warunkach spotecznej kontroli, interpersonalnej oceny lub obecnosci au-
dytorium. Skala ekspozycji spotecznej (ES) w KKS ujawnia m.in. zdolno§¢
do regulowania napigcia emocjonalnego podczas publicznego wystapienia,
fatwo$¢ zabierania gtosu na forum grupy i eksponowania wlasnego stanowi-
ska, umiejetno$¢ ztozenia komus$ publicznie gratulacji, itp.

Asertywno$¢ okres§la zdolno$§¢ do realizowania wtasnych celéw czy po-
trzeb przez wywieranie wptywu na innych lub opieranie si¢ temu wplywowi.
Wyraza si¢ w takich dziataniach, jak zaproszenie nieznajomej, atrakcyjnej
osoby do tafica czy taktowne zwrdcenie uwagi rozmawiajacym zbyt gto$no
w teatrze sasiadom. Skala asertywnosci (A) w KKS ujawnia wiec kompetencje
w sytuacjach wymagajacych zdecydowanej, nieagresywnej, pozbawionej leku,
postawy szanujacej godno$¢ partneréw. Bada cztery rodzaje zachowar: umie-
jetno$¢ odmowy, umiejetnos¢ zdobywania przychylno$ci w otoczeniu spo-
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tecznym, umiejetno$¢ wyrazania negatywnych i pozytywnych uczué, a tak-
ze zdolno$¢ inicjowania, utrzymywania i organizowania rozmowy.

Do obrébki danych zastosowano analize statystyczng: test istotnosci dla
prébek niezaleznych, jednoczynnikowa i dwuczynnikowa analize wariancji
(ANOVA i MANOVA) z przyjetym poziomem odrzuceni hipotez zerowych
p<00,5. Kontrolowano dwa czynniki struktury zycia, tj. posiadanie rodzen-
stwa i pozostawanie w bliskich relacjach z intymnym partnerem (MANO-
VA). Nie réznicowaty one badanych grup (I, II, III).

Poziom kompetencji u oséb mieszkajacych z rodzicami lub z partnerem
byt natomiast istotnie nizszy od poziomu kompetencji spotecznych oséb za-
mieszkujacych samotnie (F = 3,81, p<0,025). Samodzielne mieszkanie, ko-
nieczno$¢ zgrania si¢ z wspoétlokatorem, samodzielna praca, wchodzenie
w liczne i r6znorodne pod wzgledem interpersonalnym kontakty, ksztalci
kompetencje spoteczno-emocjonalne, np. dyscypling i samokontrole, wyro-
zumiato$§é, wglad spoleczny, asertywnos¢, sprawno$é komunikacyjng. Brak
lub ubogos$é tego typu doswiadczennt w odniesieniu do oséb niepetnospraw-
nych literatura przedmiotu interpretuje dos¢ jednoznacznie jako efekt nad-
miernego i zbyt ochronnego dziatania Srodowiska rodzinno-opiekuficzego,
ograniczania treningu rél zyciowych a nawet uzaleznienie od statej pomocy
(por. Kawczyniska-Butrym 1998).

Rezultaty pomiaru z zastosowaniem KKS wykazaty, ze ogélny poziom
kompetencji spotecznych oraz szczegétowo zdolnos¢ do relacji intymnych
i efektywnos$¢ zachowan w ekspozycji spotecznej byty wyzsze u badanych
kobiet niz u mezczyzn, niezaleznie od grupy, z ktérej pochodzili. Nie byto
natomiast réznic miedzyptciowych w skali asertywno$ci. Badane kobiety
mialy ogélnie wyzsze kompetencje spotecznie niz badani mezczyzni (t = 3,34,
p<0,001), co jest zgodne z licznymi danymi empirycznymi (np. Maccoby
1988, 1990; Mandal 2000; Bem 2000; Brannan 2002; Walsh, red., 2003).
Roéznica ta wynika ze swoistej interakcji migedzy czynnikami natury biolo-
gicznej i spotecznej, zwlaszcza z réznic w oczekiwaniach spotecznych kie-
rowanych do dziewczat i chtopcéw w okresie szkolnym (Konarzewski 1996;
Jasiecki 1990).

Oceniajac istotno$¢ réznic miedzy Srednimi w trzech grupach (ANOVA),
stwierdzono, wyzszy poziom kompetencji spotecznych oséb sprawnych ru-
chowo niz u oséb niepetnosprawnych we wszystkich podskalach KKS
(I F = 3,50, p<0,034; ES F = 6,81, p<0,001; A F = 5,98, p<0,003), a takze
w wyniku ogélnym (F = 6,44, p<0,002). Z kolei niepetnosprawni ksztatceni
w szkotach masowych we wszystkich trzech podskalach KKS mieli wyzsze
wyniki niz niepelnosprawni ksztalceni indywidualnie. Wyniki prezentuja
ponizsza tabela nr 9 oraz wykresy 9 i 10.
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Tabela 9. Wyniki KKS w trzech grupach
Grupy Skala M Me Minimum | Maksimum S SD
I KKS-I 46,00 | 44,50 33,00 57,00 49,45] 7,03
KKS-ES | 53,63 | 54,00 39,00 68,00 57,34 | 7,57
KKS-A 51,60 | 49,50 39,00 64,00 62,52 | 7,91
KKS 151,23 | 151,50 119,00 181,00 [319,56 |17,88
I KKS-I 41,97 | 42,00 32,00 52,00 31,14 ] 5,58
KKS-ES | 44,87 | 42,50 28,00 68,00 [101,43]10,07
KKS-A 44,67 | 43,50 30,00 58,00 52,51| 7,25
KKS 131,50 | 129,00 92,00 178,00 460,26 |21,45
I KKS-I 46,20 | 47,00 32,00 57,00 65,96 | 8,12
KKS-ES | 48,27 | 48,50 29,00 69,00 99,31 9,97
KKS-A 47,50 | 49,50 30,00 59,00 67,78 | 8,23
KKS 141,97 | 143,50 92,00 175,00 |581,48 |24,11
M - §rednia; S — wariancja; SD — odchylenie standardowe
Wykres 9. Srednie w trzech podskalach KKS w grupach I, II, III
Wykres $rednich i przedz. ufnosci (95,00%)
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Wykres 10. Wyniki ogélne KKS dla grupie I, II, III

Wykres $rednich i przedz. ufno$ci (95,00%)
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140
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120

| I I
Grupa

Wynik ogélny KKS dla grupy III okazat si¢ istotnie wyzszy (p<0,05) niz
w grupie II. Generalnie wiec stuszna wydaje si¢ teza, ze ksztalcenie indywi-
dualne nie sprzyja rozwojowi kompetencji spotecznych w takim stopniu, jak
ksztalcenie w szkotach masowych z formami integracyjnymi. Formy inte-
gracji w ramach szkolnictwa masowego — jakkolwiek zorganizowane — za-
pewniaja bardziej optymalne warunki rozwoju spolecznego, socjalizacji
i przystosowania dzieki wiekszej liczbie réznorodnych kontaktéw, wymaga-
jacych radzenia sobie z ekspozycja i oceng spoleczng, rywalizacja, konflik-
tem, podejmowaniem decyzji, itp.

Aby uzyskaé jednoznaczno$é powyzszego wniosku przetestowano kon-
kurencyjna hipoteze zakladajaca, ze poziom kompetencji spotecznych w ba-
danych grupach niepetnosprawnych (II i III) zalezy nie tyle od trybu ksztatl-
cenia, ile od poziomu niesprawno$ci — zgodnie z przytoczonym wczesniej
pogladem arkowej, iz gieboko$§¢ niesprawnosci wywiera wigkszy regula-
cyjny wptyw na poziom kompetencji spotecznych niz warunki, w ktérych
niepelnosprawnych moga je trenowac (por. tez: Arusztowicz, Bakowski 2001).
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Hipoteze te pozytywnie zweryfikowano w odniesieniu do ogdlnego wy-
niku KKS (F = 3,58, p<0,034) oraz podskal: intymnosci (F = 4,69, p<0,01)
i asertywnos$ci (F = 3,55, p<0,035) — tyle tylko, ze w szczegdlny sposéb.
Ot6z jedynie u oséb o znacznej niepetnosprawno$ci poziom intymnos$ci
i asertywnoSci byl istotnie nizszy niz w grupie umiarkowanie i lekko niepet-
nosprawnych. Poziom kompetencji w warunkach ekspozycji spotecznej okazat
si¢ u niezr6znicowany (patrz: wykresyll. i 12.).

Wykres 11. Ogélne wyniki KKS w grupie o réZznym stopniu
niepetnosprawnosci

Woykres $rednich i przedz. ufnosci (95,00%)
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st. niepetnosprawnosci

Jak ujawniaja rezultaty pomiaru, znaczny stopiefi niepetnosprawnosci
znaczaco obniza poziom umiejetnosci spotecznych potrzebnych w sytuacjach
intymnych. To silnie naznacza sytuacje zyciowa badanych. Z rozméw wyni-
ka, ze wigkszo$§¢ oséb ze znacznym stopniem niepelnosprawnosci nie ma
ani intymnego partnera, ani przyjaciét. Wigekszo$§¢ uwaza si¢ za nieSmiatych
i silnie przezywajacych lek spoteczny, ma poczucie naznaczenia odmienno-
Scig i odczuwa wstyd spoteczny. Jest to zasadniczo zgodne z literaturg przed-
miotu (por. Obuchowska, red., 1995; Arusztowicz, Bakowski 2001).
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Wykres 12. Intymno$¢ i asertywnos$¢ w grupach o réznym stopniu
niepetnosprawnosci

Woykres $rednich i przedz. ufnosci (95,00%)
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st. niepetnosprawnosci

Stopieft niepetnosprawnos$ci wiaze si¢ z tez asertywnoS$cia. Asertywnos$é
w grupie o znacznym uposledzeniu ruchowym jest istotnie nizsza niz w pozo-
stalych. Jednoczes$nie pozostaje niezréznicowana u oséb z umiarkowanym
i lekkim stopniem niepetnosprawnosci. Jak wynika z przeprowadzonych roz-
mow, zaréwno lekka, jak i umiarkowana niepetnosprawno§¢ wymaga wielu
wysitkow psychologicznych, by funkcjonowaé $miato i bez leku. Niepeino-
sprawni ruchowo chca jednak zy¢ tak, jak osoby zdrowe. Stad obserwowana
przez otoczenie postawa roszczeniowa, chronigca poczucie godnoSci, ktéra
niepelnosprawni uzyskuja dzigki zgodnosci poznawczej miedzy ocena siebie
a pogladem o szczegélnym uprawnieniu spotecznym, wnikajacym z poszko-
dowania przez los. Element roszczeniowosci pojawia si¢ na styku niepeino-
sprawni — §wiat spoleczny, co utrudnia i komplikuje wzajemne kontakty, ale
pozwala niepelnosprawnym zachowaé pozytywna samoocene. Wiaze si¢ to
z mechanizmem autowaloryzacji, czyli tendencjg do podnoszenia wtasnej
wartoSci. Wedlug klasyka teorii uprzedzen spotecznych Henry Tajfela (1978,
za: Schaffer 2006), ludzie robig wszystko, by wzmocnié¢ poczucie wilasnej
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wartos$ci, np. fantazjuja na swéj temat, stosujg deprecjonujace przezwiska, utoz-
samiaja si¢ z grupa, podzielajac jej degradujace innych poglady, karmia si¢
uprzedzeniami lub wykazuja postawy agresywno-roszczeniowe. Wychowanie
integrujace powinno pomaga¢ w uswiadamianiu wychowankom tych zjawisk.

Na koniec warto powiedzieé¢, ze orzeczony na sposéb medyczny stopieii
niepelnosprawnos$ci nie jest jednoznaczny z negatywna determinacja szans
przystosowania spotecznego i podmiotowego ksztaltowania relacji interper-
sonalnych. Pokonywanie trudnoS$ci i barier samorealizacyjnych w przypad-
ku oséb z niepetnosprawnoscig ruchowa (lub inng) jest trudne i oczywiscie
wyznaczone rodzajem i stopniem upoSledzenia. Ale tylko w pewnym stop-
niu. Jakos$¢ S§rodowiska wychowawczego moze minimalizowaé negatywne
psychologiczne skutki niepetnosprawnosci. Warto tu odwota¢ si¢ do hipote-
zy ograniczonych zasobéw wzbudzajacych poczucie samotno$ci. Zdaniem
Warrena H. Jonesa (1988), wyznaczniki sytuacyjne, spoteczne i interperso-
nalne odgrywajq role decydujaca w poczatkowych fazach samotnosci, pod-
czas gdy stabo wyksztatlcone umiejetnosci spoteczne determinuja uporczywa
charakterologiczna samotno$¢, blokujaca osobista sktonnos$¢ do spotecznej
integracji. Przedstawione tu rezultaty badan dowodza, ze ksztalcenie w do-
brym systemie integracyjnym, tj. takim, ktére odwotuje si¢ do zalozen wy-
chowania integrujacego, moze minimalizowaé ryzyko przeksztalcania sie
izolacji 1 marginalizacji niepelnosprawnych w problem ich chronicznej sa-
motnosci.

Studium empiryczne nr 6,
Psychologiczne aspekty integracji spotecznej modziezy

przewlekle chorej

Choroba przewlekta nie jest problemem jedynie medycznym, lecz podobnie
jak niepelnosprawno$¢ ruchowa, egzystencjalnym. Sytuacje zyciowa osoby
chorujacej wyznaczaja rodzaj schorzenia i stopiefi naruszenia zdrowia, in-
tensywno$¢ i dynamika chorowania, rokowanie medyczne, konieczno$¢
uczestniczenia w réznych procedurach medycznych i rehabilitacyjnych,
a takze koszty wynikajace z dlugotrwalego leczenia.

Choroba przewlekta to takze problem psychologiczny o znamionach per-
manentnej sytuacji trudnej. Stres chorowania i zycia w kontekscie choroby
przewlektej utrzymuje si¢ bowiem stale lub nieustannie powraca. Choroba
silnie zaburza poczucie bezpieczefistwa chorujacych i ich opiekunéw; skra-
ca perspektywe planowania drogi zyciowej do niedalekiej, w miar¢ przewi-
dywalnej przysztosci, ogranicza zaréwno faktyczna, jak i subiektywna oce-
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ne kontroli nad czasem i zdarzeniami, zwigksza zalezno$¢ osoby chorujacej

od otoczenia, czesto izoluje 1 marginalizuje spotecznie.

Dtugotrwate, wielokrotne, negatywne do§wiadczenia chorujacych prze-
wlekle dos¢ czesto prowadza do dysfunkcjonalnych zachowan i postaw blo-
kujacych dojrzewanie emocjonalne i spoteczne. Polega to m.in. na tym, iz
osoby z choroba przewlekta sktonne sa do tworzenia negatywnego obrazu
swojej osoby, maja pesymistyczng wizje przysztosci, stosuja niedojrzate me-
chanizmy obronne, np. regresje. Uwaza si¢, ze szczegdlnie tatwo przyjmuja
role pacjenta, kompensujac w ten sposdb poczucie oczywistego poszkodo-
wania przez los (por. Pilecka 1990a, b; Maciarz 1998; Ossowski 2002; Ko-
Scielska 2007). W szczegdlnosci:

* koncentruja si¢ na sobie, na schorzeniu i leczeniu sie,

* s silnie zalezne od innych, tatwo zatem uczg si¢ bezradnosci,

* eskalujg oczekiwania i roszczenia wobec otoczenia,

* maja przekonanie o utraconej szansie na dobrg jako$¢ zycia, np. poczucie
ograniczonej swobody dziatania, braku wolnoS$ci osobistej i niezalezno-
$ci zyciowej,

* minimalizuja swoja podmiotowa odpowiedzialnos¢.

W przypadku dzieci i miodziezy, ze wzgledu na wczesnos$¢ epizoddéw
zwiazanych z przebiegiem choroby i okoliczno$ciami chorowania, perma-
nentne do§wiadczanie choroby sprawia, ze internalizacja roli pacjenta moze
by¢ szczegdlnie silna i trwata. Decyduja o tym oczywiScie przede wszystkim
czynniki medyczne (obraz kliniczny choroby), ale takze pozamedyczne: spo-
teczne, np. stan wiedzy i przekonai o danej chorobie w §wiadomosci spo-
tecznej, oraz czynniki psychologiczne, a wsrdéd nich:

» calkowita zalezno§¢ materialno-bytowa i emocjonalna od rodzicéw i opie-
kunéw,

* wysoka urazowo$¢ przezy¢ zwigzanych bélem fizycznym, niepewnosScia,
izolacja, roztaka z opiekunami,

* wysoka podatno$¢ na wplyw spoteczny, szybkie uczenie si¢ okre§lonych
wzoréw zachowan 1 rol,

* tendencja do przyjmowania i kierowania si¢ zewnetrznymi standardami
oceny, sktonno$¢ do tworzenia obrazu siebie zgodnego z tzw. lustrem
spotecznym,

* podatno$¢ na emocjonalne zranienie zwiazana z brakiem skutecznych
mechanizméw obronnych, chroniacych mioda psychike przed czesta utrata
poczucia bezpieczefistwa i lgkiem,

* wysoka emocjonalno$¢ a niska odporno$¢ psychiczna wynikajaca z bra-
ku dostatecznie wyksztatconych, efektywnych strategii radzenia sobie ze
stresem,
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* koncentracja na wygladzie, na braku atrakcyjnosci i sprawnosci fizycznej,
* brak mentalnego i egzystencjalnego potencjatu do §wiadomego wyboru
celéw zyciowych, do opracowania wizji wtasnej struktury zycia.

W rozwoju spotecznym, socjalizacji, przystosowaniu, rozwoju interperso-
nalnym dzieci i mlodziezy chorujacych przewlekle (i innych niepetnospraw-
nych) obserwuje si¢ pewne charakterystyczne tendencje. Sg to m.in. wolniejszy
rozwéj kompetencji spotecznych, niska, labilna lub nieadekwatna samoocena,
uboga tres¢ doswiadczen zdobywanych w zwiazku z tradycyjnymi rolami
np. ucznia, kumpla, kolegi, przyjaciela, partnera zyciowego, itp. (Pilecka
1990a; Obuchowska, red., 1991, 1995; Maciarz 1998; Nowicka 2001). Ge-
neralnie, przewlekta choroba wzmaga stany dyskomfortu psychicznego, po-
czucie wyizolowania, zmarginalizowania, braku integracji spolecznej — sa-
motnosci (Dotega 2000).

Specyficzne problemy psychologiczne w chorobie przewleklej wigza sie
z doswiadczeniami rodzinnymi os6b chorujacych. Z punktu widzenia roz-
woju i wychowania dzieci niepetnosprawnych i chorujacych przewlekle, klu-
czowy wydaje si¢ styl/wzér emocjonalnego przywigzania. Wiele wskazuje
na to, ze u dzieci przewlekle chorujacych czesciej niz u zdrowych jest on
pozabezpieczny (Main, Hesse 1990a; Thompson 1998)%. Dzieci przewlekle

* Znaczenie przywiazania jako zasobu osobistego opisano w rozdziale o rozwoju relacji
wertykalnych. Uformowane w toku niezliczonych kontaktéw dziecka z rodzicami lub
opiekunami przywigzanie jest fundamentalne nie tylko w biezacym przystosowaniu,
ale i dla dojrzewania osobowosci (Hazan, Shaver 1987; Plopa 2004). Styl przywiaza-
nia nie jest jedynym determinantem przebiegu relacji spotecznych i dojrzewania spo-
fecznego, niemniej znaczacym ich moderatorem. W warstwie intrapsychicznej we-
wnetrzny wzorzec/model interakcji, utworzony na bazie przywiazania do opiekuna
podstawowego, wyraza emocjonalng oceng siebie na wymiarze ,,jestem w porzadku —
nie jestem w porzadku”, oraz oceng innych ludzi na wymiarze ,,ludzie sa generalnie
dobrzy 1 przyjazni, godni zaufania — ludzie sa generalnie Zli, nieprzyjaZzni, niegodni
zaufania”. W warstwie interpersonalnej wzorzec ten jest wiec dyspozycja do okreslo-
nego reagowania i postawy wobec innych ludzi.

W toku rozwoju psychicznego poczucie przywiazania stabilizuje si¢ dzieki stop-
niowemu wylanianiu si¢ i krystalizowaniu ja psychicznego. Efekty intrapsychiczne
pierwotnie dotycza ja subiektywnego (w sensie: ja self, ja istniejace; fenomenologicz-
ne ja podmiotowe; ja do§wiadczajacego podmiotu), ktére potwierdza sens istnienia
i dzialania podmiotu. Wtérnie, poczucie przywiazana do wybranej osoby przyczynia
si¢ do stabilizowania si¢ ja odzwierciedlonego, czyli obiektywnego, ktére zawiera
oceny i opinie innych (Vasta i in., 1995; Aronson, Wilson, Aker 1997). Ja obiektywne
zawiaduje samo$§wiadomoscig. Pozwala opisac siebie i siebie oceniaé. Odzwierciedlo-
ne ja albo ja obiektywne oznacza wigc reprezentacje tych cech postaw i wartosci, ktére
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chore sa zwykle bardzo silnie zwigzane ze swoimi opiekunami, choroba prze-
wlekta nieustannie lub w jakim§ powtarzajacym si¢ rytmie frustruje ich po-
trzebe bezpieczefistwa i na podtozu lgkowym aktywizujac ich system przy-
wigzania. Dzieci takie potrzebuja wigc wielu potwierdzeit o nierozerwalno-
Sci wiezi z opiekunem/opiekunami, wielu do§wiadczefi upewniajacych
o dostgpnosci rodzicielskiego wspierania, zabezpieczenia, pomocy i ochro-
ny. W obliczu licznych trudno$ci postawy rodzicéw bywaja nieprawidiowe:
czasem perfekcjonistyczne i wymagajace wobec dziecka, niekiedy maskuja-
ce problem, pozornie akceptujace sytuacje, czasem jawnie odrzucajace dziec-
ko i ujawniajace rezygnacje z funkcji rodzicielskich. Najcze$ciej jednak sa
one nadmiernie opiekunicze, pobtazliwe i ochraniajgce.

Rodzice wykazuja niezwykle wysoka koncentracje na swoich choruja-
cych dzieciach, na objawach choroby, jej przebiegu, zabiegach leczniczych,
a takze na trudnych zwykle konsekwencjach chorowania i niepewnej przy-
sztosci. W zwiagzku z tym tworza si¢ wzajemne przekonania (dzieci i opieku-
néw) o szczegdlnym rodzinnym sojuszu. Rytualizacja potwierdzajaca to psy-
chologiczne przymierze integruje rodzine, zwigksza jej spéjnos¢, wyznacza
styl zycia, ktéra sprzyja zasadniczemu celowi — ochronie zdrowia i zycia
chorujacego dziecka i funkcjonalnosci rodziny borykajacej si¢ z losem i ca-
tym $wiatem. Z punktu widzenia psychologii systemowej mozna sadzié, ze
rodziny z problemem dtugotrwalej choroby i/lub niepelnosprawnos$ci sa bar-
dzo spdjne systemowo, czgsto splatane (Radochoriski 1987; Czabata 1988;
Praszkier, red., 1989; Pohorecka, red., 1992; Pilecka 1990a; Obuchowska,
red., 1991, 1995; de Barbaro, red., 1999).

Postawy rodzicéw, zwlaszcza matek, w takich rodzinach wigza si¢ z perma-
nentnym, wysokim wspieraniem, silng kontrolg, nadmierng ochrong, ograni-
czaniem inicjatywy, karzacym wycofywaniem mito$ci za préby ujawniania
zachowan bardziej autonomicznych, blokowaniem niezaleznoS$ci dziecka,
nagradzaniem silnej identyfikacji chorujacego z dominujacym rodzicem.
W badaniach podkresla sie, iz matki z tego typu zachowaniami maja skion-
no$¢ — jak same przyznaja — do ,,po§wiecania si¢”: czesto rezygnuja z pracy
zawodowej, wybieraja role gospodyn domowych, silnie koncentruja si¢ na

uksztattowane zostaly w procesach celowego, §Swiadomego wychowania i socjalizacji.
Do okresu przedszkolnego ja obiektywne ma charakter wizualizacji siebie w konkret-
nych sytuacjach i zadaniach. PéZniej, w toku dalszego rozwoju, ja w coraz mniejszym
stopniu odwotuje si¢ do tego, co konkretne, wizualnie, emocjonalnie i bezposrednio
dostepne, a czgsciej do tego, co symboliczne, wyabstrahowane z biezacego kontekstu.
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zyciu rodzinnym, ale zaniedbuja potrzeby witasne i wspétmatzonka (Niemiec
2006). Dzieci z tego typu rodzin z kolei opisuja dom rodzinny jako ciepty,
bezpieczny, ochronny, wspierajacy, ale jednocze$nie odizolowany od $wiata
zewnetrznego, czgsto tez wewnetrznie skonfliktowany, z pozorami ciepta
i bezpieczenistwa (Andersson, Mullins, Johnson 1989; Praszkier, red., 1989).

Z intuicyjnego i stereotypowego punktu widzenia wysoka spdjnos¢ ro-
dzinna wydaje si¢ funkcjonalna — gtéwnie z powodu zdolnosci do zaspoko-
jenia potrzeb afiliacyjnych i trwatosci wspdlnoty rodzinnej. Jednak bardzo
silna wiez oraz sztywne granice zewngtrzne chronigce wysoko spdjng rodzi-
ne przed wptywami zewnetrznymi sprawiaja, iz jej czlonkowie tatwo prze-
kraczaja wilasne psychologiczne granice, naruszaja swoja prywatno$é, karza
siebie nawzajem symbolicznie za préby autonomicznego zachowania, ocze-
kujac nadmiernych wzajemnych zobowiazan i lojalnosci. Z badai wynika, ze
rodzicow cechuje nadmierna opiekuficzo§¢ wobec chorujacych dzieci a zanie-
dbywanie potrzeb pozostatych cztonkéw rodziny (Obuchowska, red., 1991,
1995; Radochoniski 1987; de Barbaro, red., 1999). Do$¢ czesto tez transakcje
rodzinne sg inwazyjne, co polega na nadopiekunczosci na podtozu legkowym,
ttumieniu wrogosci i emocjonalnym wyczerpaniu podobnym do wypalenia
zawodowego (wypalenie wychowawcze) oraz sktonnosé do wzajemnego ma-
nipulowania uczuciami (np. zjawisko podwdjnego wigzania)* (por. Czabata
1988; Andersson, Mullins, Johnson 1989; Fengler 2001). Stan taki utrudnia
dojrzewanie emocjonalne, przystosowanie spoteczne i integracje réwiesnicza;
rodzi poczucie dezorientacji i osamotnienia. Warren H. Jones i T. . Moore
(1987) odkryli zaskakujaco czeste poczucie samotnos$ci wérdd ucznidw
z rodzin silnie koncentrujacych si¢ na problemach swoich dzieci.

Czynniki obiektywne: sama choroba i sytuacja chorowania, trudne wa-
runki materialne, mieszkaniowe i socjalne, utrudniony proces ksztalcenia,
nie zawsze mozliwy dostep do wtasciwych instytucji i procedur medycz-
nych, niewielka sie¢ kontaktéw spotecznych i czynniki psychologiczne utrud-
niaja integracje spoleczna oséb chorujacych przewlekle. Samotno$¢ dzieci

* W teorii systemowej pojecie podwéjnego wiazania (double bind) to stale wystepujace
sprzeczne komunikaty. Przekaz na poziomie werbalnym rézni si¢ od przekazu na po-
ziomie niewerbalnym, np. powitanie ,,milo ci¢ widzie¢”” bez uSmiechu dezorientuje
osobe witana. Jesli tego rodzaju przekaz jest czesty, np. w warunkach wychowaw-
czych, to dziecko zostaje ,,podwdjnie zwiazane”, nie moze si¢ wycofa¢ z relacji,
ajakakolwiek odpowiedz jest niewtasciwa, czasem grozi kara, utrata mitosci, gniewem
lub ztoscia. Np. nieustanne przypominanie dziecku, by byto bardziej samodzielne,
paradoksalnie zakazuje samodzielnosci, bo zastosowanie si¢ do polecenia samo
w sobie §wiadczy o braku samodzielnosci.
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i mtodziezy z problemami zdrowotnymi jest powaznym problemem osobi-
stym (Dotega 2000, 2003).

W literaturze pedagogicznej opisuje si¢ ostatnio do$¢ czesto problem sa-
motnos$ci i braku integracji spotecznej wsréd dzieci (np. Lopatkowa 1989;
Gawecka 2004; Izdebska 2004). Dominuje tu jednak teza, ze problem ten
jest efektem réznych form zaniedbania i deficytu rozwojowo-wychowaw-
czego. Podkresla si¢ zwlaszcza interakcje miedzy niekorzystnymi warunka-
mi socjalno-bytowymi (np. niedostatek, bieda) a zaniedbaniem wychowaw-
czym. Wydaje si¢ jednak, ze odczuwanie samotnos$ci przez dzieci i mlodziez
moze by¢ rowniez pochodng swoistego ,,nadmiaru” wychowawczego, nazy-
wanego przez arsa Anderssona i wspéipracownikéow (1989) intruzyjnoscia
wychowawcza. Ten pozornie paradoksalny mechanizm charakteryzuje w szcze-
g6lny sposdb rodziny naznaczone problemem przewlektego chorowania.

Intruzyjnos¢ wychowawcza w rodzinie z dzieckiem chorym i niepelno-
sprawnym oznacza zbyt wysoka kontrol¢ psychologiczna, ograniczajaca sa-
modzielne, autonomiczne funkcjonowanie. Skutkiem tego jest zbytnia kon-
centracja chorujacego dziecka na sobie, niestabilna samoocena, biernos¢
spoteczna, brak wiary w mozliwo$¢ samodzielnego radzenia sobie z proble-
mami zyciowymi, poczucie krzywdy i braku taczno$ci z szerszym otocze-
niem spotecznym. Negatywne przezycia i pesymistyczne przekonania wioda
do samotnodci (Dotega 2003). etitia Peplau i Daniel Perlman (red., 1982:
31) okreSlaja samotno$é jako stan realnego badz wyobrazonego deficytu
kontaktéw spolecznych, jako ,rozbiezno§¢ miedzy pozadanym a utrzymy-
wanym poziomem kontaktéw spotecznych”. Inni badacze samotnoS$ci pod-
kreslaja jednak, ze jest ona raczej pochodng poczucia niskiej wartosci siebie,
przekonania, ze si¢ jest niedostrzeganym, pomijanym i ignorowanym przez
innych (Vaux 1988; Vincenzi, Grabosky 1987). Tak wigc mtodziez przewle-
kle chorujaca, ze wzgledu na szczegdlng sytuacje zdrowotna i Zyciowa, moze
przez lata odczuwaé samotno$¢ przy realnym braku deficytéw emocjonal-
nych i prowizji wychowawczych, przy silnym wspieraniu ze strony rodzin.
Aby zweryfikowaé to przypuszczenie zatozono, ze intruzyjno$¢ wychowaw-
cza jest szczeg6lnie silnym wspieraniem rodzicielskim.

Sformutowano dwa pytania badawcze:

* Czy osoby przewlekle chore rézniag si¢ poczuciem samotno$ci w porow-
naniu z mtodymi osobami zdrowymi?

e Czy réznica ta wiaze si¢ ze specyfika do§wiadczen w zakresie wspierania
rodzinnego?

Zastosowano Skale do badania samotnosci SBS (Dotega 2003) i Skale
wsparcia rodzicielskiego SWR (Dotega 2000a). Analiz¢ empiryczng prze-
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prowadzono w odniesieniu do 743 uczniéw o przecigtnym stanie zdrowia
(grupa P) w wieku 12-19 lat (K = 378; M = 365), na podstawie doboru kwo-
towego w szkotach na terenie szk6t Gérnego Slaska (Dotega 2003). Grupe
mtlodziezy przewlekle chorej stanowito 30 dziewczat i 30 chlopcéw w wieku
14-15 lat, przewlekle chorych, leczonych sanatoryjnie z powodu nasilonych
objawéw skazy atopowej, astmy, alergii i bronchitu (grupa kryterialna K).
Badania w grupie kryterialnej wykonano na terenie sanatoriéw dziecigcych
w Goczatkowicach Zdroju, Kamieficu i Rabce Zdroju. Wigkszos$¢ z bada-
nych nie miata wczesniejszych do§wiadczeit sanatoryjnych (33 osoby), 20
0s6b przeszto juz dwu- lub trzykrotne pobyty lecznicze, a pozostate 7 oséb
mialy za soba wielokrotne pobyty sanatoryjne.

Istotno$¢ ewentualnych réznic w grupie P i K oceniono w procedurze
ANOVA (F). Za wystarczajacy poziom istotno$ci réznic uznano p<0,05. Ta-
bela 10. przedstawia oceng¢ réznic w samotnosci i w poziomie wspierania
rodzicielskiego w obu grupach.

Tabela 13. Istotno$¢ réznic w samotnosci i wspieraniu rodzicielskim
w prébce populacji i grupie sanatoryjnej

Skale Grupa (P) Grupa (K) F i ocena istotnosci roznic
M | Me | SD M | Me | SD miedzy grupa Pi K
SBS/se 43,19 42| 9,71| 43,19 | 42| 9,71 4,567 0,033
SBS/seg 44,12 44| 8,58 44,12 | 44 | 8,58 3,599 0,06
SBS/sp 40,50| 40 (11,44 | 40,50 | 40 |11,44 - n.i.
SBS/global | 128,81 127 26,58 |128,81 | 127 |26,58 4,337 0,038
SWR 62,68 64| 9,64| 62,68 | 64 | 9,64 23,625 0,000

M — Srednia z grupy; Me —mediana w grupie; SD — odchylenie standardowe.

Okazalo si¢, mtodziez przewlekle chora odczuwata samotnos$¢ spoteczng
na podobnym poziomie co grupa (P). Prawdopodobnie stosunkowo kroétki
okres pobytu w sanatorium i organizacja grupy sanatoryjnej nie prowadzity
do znaczacego deficytu w liczbie i jakoSci biezacych kontaktéw spotecz-
nych. Mtodziez przewlekle chora odczuwata natomiast wigksza samotnos¢
emocjonalng, egzystencjalng i globalna. Byta bardziej niz miodziez zdrowa
osamotniona, miata niskie poczucie integracji spotecznej i przekonanie o braku
celéw, zadan, plandw zyciowych, na ktérych warto si¢ skupié. Jednocze$nie
miodziez chorujaca przewlekle wyzej ocenila wspieranie ptynace ze strony
ich rodzin.

Wyzsze wspieranie rodzinne i jednocze$nie silna samotno$¢ emocjonalna
chorujacych przewlekle wiazg si¢ z negatywna ocena wiasnych kompetencji
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w warunkach nadmiernej zalezno$ci emocjonalnej od opiekunéw. Chris Se-
grin (1998) tlumaczy to tym, ze wobec wlasnych problemdéw samotni dora-
stajacy znajduja staba pocieche¢ w relacjach z rodzicami, poniewaz w ich
mniemaniu rodzice sa niejako zobligowani do wspierania. Wsparcie, ktére
uwaza si¢ za oczywiste, moze by¢ malo znaczace w podnoszeniu dobrosta-
nu psychicznego bazujacego na pozytywnym poczuciu warto$ci siebie oraz
regulacji emocjonalnej wynikajacej z dostarczanych spotecznych prowizji.
ars Andersson, arry Mullins i D. Paul Johnson (1989: 131) ttumacza
fenomen zwiazku samotnoSci z wysokim wspieraniem rodzinnym tym, ze
w ,rodzinie idyllicznej, chroniacej dziecko przed okrutnym $wiatem” szcze-
g6lnie tatwo wyksztalci¢ oczekiwanie, iz relacje pozarodzinne beda podob-
ne do tych, ktérych do§wiadcza si¢ w rodzinie. To naraza na szczegOlnie
liczne interpersonalne porazki i rozczarowanie, zwtaszcza wéwczas, gdy
u podtoza oczekiwan leza deficyty w kompetencjach spotecznych. Mozna
wigc przewrotnie powiedzie¢, ze emocjonalne ciepto i bezpieczefistwo w ro-
dzinach z problemem przewleklego chorowania, ,,produkuje” samotne psy-
chologicznie osoby, majace szczegdlny problem z integracja spoteczna.
Pozostaje pytanie, czy mechanizm ,,wychowawczego nadmiaru” we wzbu-
dzaniu poczucia samotnosci jest bardziej uniwersalny, tj. czy odnosi si¢ takze
do pozarodzinnych sytuacji. Zagadnienie to wigze si¢ generalnie z proble-
matyka psychologii pomagania (Fengler 2001), a takze z deficytami poznaw-
czymi, emocjonalnymi motywacyjnymi i spotecznymi w wyuczonej bezrad-
nosci, pojawiajacej w wyniku nieustannego wspierania w postaci biernosci
spolecznej i roszczeniowej postawy niejako oczywistej u oséb egzekwuja-
cych prawa ,,poszkodowanych przez los” (np. Jarosz 1985; Sek 1986; Se-
kowski 1994; Seligman 1997; arose, Boivin 1997; S¢k, red., 1998).
»Wychowawczy nadmiar” wiagze si¢ réwniez z niedocenianym w wycho-
waniu problemem wtérnego narcyzmu (Doktér 1988, 1991; Reber 2002;
asch 2002). Pierwotny narcyzm, naturalny w okresie niemowlecym w po-
staci maksymalnego skoncentrowania si¢ dziecka na wtasnych potrzebach
i bezwzglednym egzekwowaniu prowizji spotecznych, predestynuje mate
dziecko do rozwoju spotecznych uczué: zaufania kierowanego do opiekuna,
sktonnosci do wyrézniania go i niejako uwielbiania, bezwarunkowej mito-
Scia kierowanej do niego, do zazdros$ci o wylaczno$¢ podzielanej wigzi, do
dumy ze spotecznego uznania i wyréznienia. Uczucia te s niezbedne w roz-
woju osobowoSci.
Czasem jednak, wedlug Christophera ascha (2002) wspétczes$nie coraz
czedciej, na skutek zaburzein w procesie tworzenia si¢ emocjonalnej wiezi
miedzy dzieémi i opiekunami podstawowymi, z powodu deficytow w roz-
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woju uczué moralnych oraz indywidualistycznego, nacechowanego rywali-
zacja przebiegu kontaktéw spotecznych, moga powstawaé napigcia, urazy, kon-
flikty wewnetrzne, ktérych efektem bywa wtérna forma narcyzmu. U oséb
dorostych przybiera to posta¢ osobowo$ci narcystycznej: egotycznej, neuro-
tycznie skoncentrowanej na sobie, jednoczes$nie nie akceptujacej siebie, do-
Swiadczajacej poczucia pustki, o niestabilnej samoocenie, pozbawionej umiejet-
nosci wspdlzycia z innymi i z problemem samotno$ci (por. Braun-Gatkow-
ska 1994; asch 2003).

Andersson i1 jego wspotpracownicy (1989) sa zdania, ze nadopiekuficzo$¢
rodzicow wzmaga rozw6j wtérnego narcyzmu u dzieci. W przypadku prze-
wlekle chorujacych jest on szczegblnie prawdopodobny i wiagze si¢ ze skion-
noscig do przezywania samotnos$ci (6% wyjasnionej wariancji samotnosci
poprzez czynnik narcyzmu; p<0,001). Warto jednak zauwazy¢, ze jesli na-
wet zwigzek miedzy poczuciem samotnosci a wtérnym narcyzmem jest istot-
ny, to niekoniecznie we wszystkich jego aspektach. Przyktadowo, w bada-
niach na grupie 403 uczniéw gimnazjalnych i licealnych (od 14 do 19 roku
zycia) ustalono odwrotna, niska korelacj¢ migdzy samotnos$cia (spoteczna,
emocjonalng i egzystencjalng) a poczuciem samowystarczalnosci jako wy-
miarem narcyzmu ogdélnego (r=-0,27, p<0,01, Mustafa 2004). Inne wymiary
narcyzmu: prézno$¢, czyli pragnienie podziwu, znaczenia, pozostawania
w centrum uwagi oraz przekonanie o umiejetnoSci wywierania wptywu na
innych ludzi i wlasnych zdolno$ciach przywddczych, korelowaly z samot-
noscia jeszcze stabiej lub byly z nig niezwigzane’.

Psychologiczna zalezno$¢ miedzy narcyzmem i samotno$cig nie jest wiec
do korica jasna i cho¢ prawdopodobna, wymaga dalszych badan. Najpew-
niej samotno$¢ wiaze si¢ w jaki§ sposéb z samoocena osoby narcystycznej,
jej orientacja interpersonalng i potrzeba zachowania ,,posggowego” obrazu
siebie. Wedtug Karen Horney (1994) osoba narcystyczna potrzebuje wielu
ludzi jako ,,Zrédla podziwu i oparcia”, a tych w warunkach osamotnienia
i samoizolacji szczegblnie brakuje. Stephen M. Johnson (1993) sadzi, iz izo-
lacja ,,na wtasne zyczenie” chroni osoby z wysokim poziomem narcyzmu
przed intymnos$cia, bo ta wigzataby si¢ z ujawnieniem zaufania innym, ko-
nieczno$cig otwarcia si¢ na nich, podzielenia si¢ sobg i konieczno$cia ko-
operacji. Tymczasem falszywy autowizerunek typowy dla narcyzmu nie po-
zwala przyzna¢ si¢ do problemu z samotno$cia, a to rodzi dystans spoteczny
i ma konsekwencje wybitnie dezintegrujace.

5 Uzyto kwestionariusz NPI (Narcissistic Personalisty Inventory) Ruskina i Halla
w polskiej adaptacji R6zy Bazinskiej i Krystyny Drat-Ruszczak.
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Mtodziez bywa sktonna do narcystycznego funkcjonowania ze wzgledu
na typowy w okresie dorastania egocentryzm. David Elkind (1985; Elkind,
Bowen 1979, za: Turner, Helms 1999) twierdzi, iz egocentryzm tego rodzaju
stanowi ,,mieszanke” tendencji do koncentrowania si¢ na potrzebach rozwo-
jowych oraz lgku przed dezaprobatyg spoteczng. Sktania on do uruchamiania
mechanizmu obronnego polegajacego na wyobrazaniu sobie audytorium
z charakterystycznym ztudzeniem, ze inni ludzie sa niezwykle zainteresowa-
ni sprawami i problemami egocentryka. Mechanizm wyimaginowanego au-
dytorium dziatla w sytuacjach spotecznych postrzeganych jako zagrazajace
i w jaki§ sposéb ttumaczy typowe dla dorastajacych popisywanie si¢, pozer-
stwo, hatasliwo$¢é, wyzywajacy wyglad, silny samokrytycyzm pomieszany
z tendencja do samouwielbienia.

Innej interpretacji narcyzmu mlodzieficzego dostarcza Daniel apsley
(1985, 1986, 1988, 1990, 1991; apsley, Murphy 1985; apsley, Rice 1988;

apsley i in., 1989, za: Turner, Helms 1999). Wiaze go z pozytywnym proce-
sem separacji — indywiduacji. W ujeciu apsleya zjawisko wyimaginowane-
go audytorium i egocentrycznego fantazjowania na wilasny temat to forma
adaptacyjnej ideacji, strategia obronna pojawiajaca si¢, gdy ego miodego
cztowieka oddziela si¢ od ego rodzica, zezwalajac mu niejako na emocjo-
nalng niezalezno$¢. W poszukiwaniu siebie pojawia si¢ wéwczas egocen-
tryczne fantazjowanie na wtasny temat. Dorastajacy czuja si¢ wyjatkowi,
wyrdznieni, niezwyciezeni i wszechmocni (Turner, Helms 1999). Wydaje sie,
ze wyimaginowane audytorium, egocentryczne fantazjowanie na swoj te-
mat, swoisty miodzieficzy narcyzm pomagaja nastolatkom radzi¢ sobie z wtasng
rozproszong, nieokre§long tozsamoscia; daje psychologiczng obrone przed trud-
nosciami i stresem dojrzewania; ustala, zgodnie z pogladem Johna Flavella,
zwigzek posredniczacy miedzy dziecigcym poziomem kompetencji spotecz-
nych a ich dojrzata forma, inicjujac zwiazki interpersonalne na nowych zasa-
dach. Sktania do uczestniczenia w sieci spolecznych kontaktéw, do ,,wystepo-
wania na réznych scenach”, np. w réznego typu organizacjach. W tym sensie
sktonno$¢ do narcystycznej koncentracji na sobie, imaginacji czy egocentry-
zmu ma — paradoksalnie — pozytywne znaczenie. Wychowanie integrujace
powinno wzia¢ ten fenomen pod uwage; zauwazy¢, ze sktonno§¢ mtodych
ludzi do teatralizacji zachowan, niezno$na czasem dla otoczenia autoprezen-
tacja i préby manipulowania wlasnym wizerunkiem, to préby odnajdywania
swojego miejsca w wyobrazonej w jaki§ sposéb wspélnocie. Jak widaé, roz-
woj spoteczny i spoteczne zachowania kieruja si¢ skomplikowanymi prawa-
mi i regutami. Ich poznawanie jest trudne, a zrozumienie trwa diluzej niz
opanowanie jakiejkolwiek sprawnos$ci intelektualne;j.
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Konkludujac, wobec ztozonych probleméw i wyzwain wspdlczesnego
Swiata: potrzeby rozwoju kooperacji i inwestycji we wspdélne dobro, wartosci
tworczego, kreatywnego dzialania, wagi relacji zaufania miedzy ludZmi, po-
trzeby mniej niz dotad zhierarchizowanych stosunkéw migdzyludzkich i wiezi
spotecznych oraz koniecznoSci zwalczania wybujatego ponad miarg, patolo-
gicznego indywidualizmu — wychowanie integrujace staje si¢ nieodzowne
zar6wno w ksztatceniu indywidualnych kompetencji, jak i w gromadzeniu
niezbednego w ludzkich wspélnotach kapitatu spotecznego.
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Wiele wskazuje, ze wspoétczesna Polska realizuje projekt ,.cywilizacji wstrzy-
manej w rozwoju”!. Pomimo rosngcych zasobéw fizycznych, finansowych
i kapitatu ludzkiego pozostaje bez mechanizméw utatwiajacych gromadze-
nie kapitatu spotecznego i potencjalu do budowania poczucia wspdlnoty.

Jak dowodza powtarzane cyklicznie badania socjologiczne (Czapiniski, Pa-

nek, red., 2006, 2007), wigzi spoleczne w Polsce nadal sg stabe, poziom

zaufania niski; brakuje nieformalnych kontaktéw; poczucie wspdlnoty ogra-
nicza si¢ do zwiazkéw interpersonalnych i matych grup, zwlaszcza rodzin-
nych; ludzie sa malo otwarci i pozbawieni kreatywnos$ci; niska jest aktyw-
no$¢ publiczna a wysoki poziom ,,migkkiej” patologii spotecznej (nepotyzm,
korupcja, wadliwo$¢ systemu sprawiedliwosci, itp.). Wydaje sig¢, ze szansa
na zmiang¢ tego stanu rzeczy moze by¢ wychowanie inspirowane ideg inte-
gracji. Warto wszak zastrzec, ze przygotowanie mtodego pokolenia zgodnie

z jego zalozeniami do zycia w warunkach, ktére w wielu waznych obszarach

nawet dla planistéw sa trudne do przewidzenia (vide: Narodowy Program

Foresight Polska 2020) wymagatoby pewnej rewolucji w sposobie mys§lenia

o ksztatcie edukacji i wychowaniu.

1. Wychowanie integrujace ma by¢ bowiem czynnikiem zmiany indywidu-
alnej i zmiany spotecznej nie tyle poprzez interwencje wychowawcze, ile
dtugotrwaty proces oddziatywar na §wiadomos¢ i postawy ludzi.

2. Wychowanie integrujace odwotuje si¢ do szeroko pojmowanego wycho-
wania jako oddzialywania wychowawcéw Srodowiska wychowawczego
na jednostke¢ i grupe.

3. Wykorzystuje wiedz¢ psychologicznag o mechanizmach funkcjonowania
ludzi w kontaktach ze soba, w relacjach i zwiazkach, zespotach, ukta-

! Okreslenie przytoczone za Toynbeem przez René Dubosa (1986: 239).
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dach, systemach spotecznych. Uwzglednia prawidtowo$ci rozwoju spo-
tecznego, warunki przystosowania i efekty wspoétczesnej socjalizacji wsréd
dzieci i mlodziezy, a takze stan relacji interpersonalnych w okre§lonym
srodowisku wychowania.

. W szerokim sensie wychowanie integrujace koncentruje si¢ na trzech za-

daniach zorientowanych zaré6wno na osoby, jak i na kontekst spoteczno-
-kulturowy. Sa to: udostgpnianie wiedzy o prawidtowosciach rozwoju psy-
chicznego w kontekscie ztozonos$ci wspdiczesnego §wiata spotecznego,
ksztatcenie kompetencji osobistych i spotecznych wychowankéw oraz pro-
mowanie prospotecznych postaw modyfikujacych sie¢ zwiazkéw spotecz-
nych w §rodowisku wychowania.

. Szczegbélowe zadania wychowania integrujacego moga wynikac z bieza-

cego zapotrzebowania na diagnoze¢ rozwojowo-wychowawcza i pomoc
psychologiczng w obliczu zjawisk o charakterze dezintegracyjnym. Zada-
nia te obejmuja poradnictwo, psychoedukacj¢, promowanie idei integracji
oraz zgodnych z nig ofert edukacyjnych, dostarczenie wiedzy o proble-
mach zwiazanych z dynamika rozwoju psychicznego i mechanizmami
psychologicznymi w okre§lonych sytuacjach spotecznych (np. presja gru-
powa i konformizm, facylitacja spoteczna i rozproszona odpowiedzialnos¢,
lek spoteczny, negatywne oddzialywanie treSci medialnych, itp.), dziatania
socjoterapeutyczne i mediacyjne, a takze przewdonictwo prointegracyjne
i animowanie aktywnos$ci wychowawcéw i wychowankéw w §rodowisku
wychowania.

. W waskim sensie wychowanie integrujace koncentruje si¢ na: rozwijaniu

zdolno$ci do przezywania emocji i uczu¢ moralnych, rozwoju inteligencji
emocjonalnej, podnoszeniu sprawnosci jezykowej i komunikacyjnej, ksztat-
towaniu postaw allocentrycznych, na uczeniu negocjowania w warunkach
sporu i konfliktu, wdrazaniu form nieagresywnej rywalizacji, rozwijaniu
podmiotowej odpowiedzialno$ci, wzmacnianiu postawy tolerancji wobec
inno$ci oraz umiejetnego reagowania na przejawy izolacji, marginalizacji
i odrzucenia spotecznego, na demaskowaniu stereotypdw i uprzedzen
spotecznych, na promowaniu pozbawionego wrogos$ci poczucia humoru,
na uczeniu, jak rozpoznawac zagrozenia plynace z niewlasciwego korzy-
stania z technologii informatycznej, jak rozwigzywac trudno$ci zwigzane
z rozwojem psychoseksualnym.

. Wychowanie integrujace odwotuje si¢ do modelu wychowania okre§lanego

jako model wzajemnego wplywu, w ktérym podkresla si¢ podmiotowos¢,
zwrotno$¢ i kontekstualno$¢ dos§wiadczeni oséb uczestniczacych w spotecz-
nych transakcjach. W modelu tym wychowanie jest interakcja miedzy pod-
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miotami (osobami i grupami oséb) z uwzglednieniem réznicy w ich kom-
petencjach (wiedzy na temat celu i metod, sily i umiejetnosci wplywania),
co stanowi podstawe niesymetrycznosci relacji wychowawcze;j.

. Wychowanie integrujace docenia wage motywacji propriacyjnej, potrze-

be samorealizacji i procesy samorozwoju 0s6b odpowiedzialnych za stan
edukacji i wychowania, a wigc pedagogdéw, decydentéw oswiaty, wykla-
dowcow studiow pedagogicznych, edukatoréw, psychologéw wychowa-
nia, trener6w i terapeutdw o specjalnosci wychowawczo-klinicznej.
W szczegdlno$ci docenia potrzeby nauczycieli/wychowawcéw, zwykle
niezle przygotowanych do nauczania przedmiotowego, realizowania tzw.
miniméw programowych i innych zadan dydaktycznych, ale nierzadko
zagubionych, przedwcze$nie wypalonych zawodowo i samotnych w ob-
liczu ogromu probleméw wynikajacych z niedostatku wychowania ro-
dzinnego i naporu zywiotowej socjalizacji’.

. Dlugofalowe dziatanie, jakim jest wychowanie integrujace wymaga wy-

jatkowych zasobéw indywidualnych i kompetencji ze strony wychowaw-
cOw. Potrzebna jest im zatem:

gteboka wiedza o rozwoju psychicznym w catym cyklu ludzkiego zycia,
oraz socjologiczna w kontekscie aktualnych probleméw spotecznych;
wysoka sprawno$¢ komunikacyjna, niezbgdna w efektywnym porozumie-
waniu si¢ z wychowankami, ich rodzicami, przedstawicielami instytucji
wspierajacych wychowanie;

zdolno$¢ do refleksyjnego, otwartego, niestereotypowego widzenia rze-
czywisto$ci, zdolno§¢ do analizowania wilasnych sadéw, zachowan i po-
staw;

spolegliwo$¢, a wigc uznanie, ze relacja wychowawcza powinna by¢
Z natury swojej niesymetryczna: wychowawca powinien mie¢ lepsza orien-

Przyktadowo, gdy na gtowe zestresowanego, pozbawionego wsparcia nauczyciela tra-
fia kosz na $mieci; gdy grupa podnieconych wtasng niejasna seksualnoscig uczniéw
neka obscenicznie wychowawce; albo gdy uczennica popelnia samobdjstwo na tle
prawdopodobnego, cho¢ niewyjasnionego bullyngu, to sytuacje tego rodzaju komen-
towane sa przez profesjonalistow, jakby cytowali podrecznik akademicki (,,to byt jakis
btad w relacji nauczyciel-uczeft”’). Typowa staje si¢ obronna lub zdystansowana po-
stawa (,,nic o tym nie wiedzieliSmy”, ,,nic nie wskazywato, Ze moze si¢ to zdarzy¢”),
albo stygmatyzujaca generalizacja (,,stato si¢ tak, dlatego, bo to byt uczen z patolo-
gicznej rodziny”). Brakuje propozycji sensownych rozwiazan. Uderza natomiast
bezradnos$¢ wychowawcéw i samotno$¢ pozostawionych samym sobie uczniéw w in-
stytucjach zaopatrzonych w regulaminy, ale pozbawionych klimatu moralnego i idei
przewodnie;j.
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tacje¢ 1 wiedzg o rzeczywistosci niz wychowanek, a takze umiejetno$¢ wpty-
wania na nia;

wrazliwo$¢ na kontekst spoteczny zycia dzieci i mtodziezy, empatycz-
nos¢, wielkodusznos$é a zarazem asertywnosc;

konstruktywnos$¢ w dziataniu, nastawienie raczej na kooperacj¢ niz rywa-
lizacje;

zdolno$¢ do wilasciwego gospodarowania czasem i zarzadzania wlasnymi
zasobami;

tolerancja wobec réznych przejawdéw innosci, takze tej trudnej do akcep-
tacji;

madry: akceptujacy, ale i krytyczny stosunek do wlasnego dziedzictwa
kulturowego;

zdolno$¢ podejmowania decyzji wychowawczych i brania za nie odpo-
wiedzialnosci;

poczucie zawodowej i obywatelskiej odpowiedzialno$ci nie mniejsze niz
wobec losu witasnego i losu najblizszych;

poczucie koherencji, ktére czyni §wiat nieco bardziej zrozumialym, sen-
sownym i sterowalnym;

umiejetnos$¢ radzenia sobie ze stresem zawodowym, zdolno$¢ do dawa-
nia i korzystania ze wsparcia spolecznego oraz radzenia sobie z jego bra-
kiem;

odwaga cywilna i zdolno§¢ do adekwatnego reagowania w sytuacjach
trudnych, spornych i konfliktowych.

10. Potrzeba ksztalcenia kompetencji waznych z punktu widzenia wychowa-

11.

nia integrujacego powinna znalez¢ odbicie w treSciach programowych
studiow akademickich, zwtaszcza pedagogicznych i nauczycielskich (stu-
dia licencjackie i uzupelniajace magisterskie). Grupa fokusowa sa tu tak-
ze uczestnicy kurséw doskonalacych, kwalifikacyjnych i studiéw pody-
plomowych: nauczyciele/pedagodzy specjalni, nauczyciele wychowania
do zycia w rodzinie, cztonkowie rad pedagogicznych oraz kadra kierow-
nicza i administracyjna placéwek o$wiatowych.

Ogélnie rzecz ujmujac, problematyka wychowania integrujacego kiero-
wana jest do oséb zainteresowanych procesami integracji spotecznej, przy-
czynami i konsekwencjami patologii spotecznych jako efektu polityki
dezintegracyjnej. A przede wszystkim do tych, ktérych interesuje budo-
wanie przysztego kapitalu spolecznego i poczucia wspélnoty wsréd Po-
lakow. W jakim§ zakresie takze do tych, ktérzy beznadziejnie wierza
w skuteczno$¢ zaostrzonego prawa, w pozytywne efekty akcji typu ,,Zero
tolerancji”, lub pomystéw na izolowanie ,,patologicznych przypadkéw”,
~innych”, ,,obcych” w specjalnych osrodkach.
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By¢ moze, ksigzke te¢ wezma do reki takze ci, ktérzy problemu braku
kapitatu spotecznego, grozby dezintegracji i coraz powszechniejszej samot-
nosci na razie nie odczuwaja. By¢ moze, kieruje nimi zludzenie, ze coraz
bardziej dostgpna i wyrafinowana technologia informatyczna pozwoli roz-
wijaé relacje miedzyludzkie na podobnym poziomie zaangazowania, jaki
charakteryzuje spoteczeristwa obywatelskie?.

* Tematyka udziatu nowoczesnych srodkéw komunikacji w wychowaniu integrujacym
wymaga odrebnego potraktowania.
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Aneks

SBS (fragment)*
Wersja eksperymentalna
(Zofia Dotega, Zaktad Psychologii Rozwoju i Wychowania,
Uniwersytet Slaski)

Data badania: ......................

Instrukcja: Przeczytaj uwaznie ponizsze 3 zestawy stwierdzen i ocen je.
Z niektérymi z pewnoS$cia zgodzisz si¢ catkowicie, z innymi tylko czg$cio-
wo. Sa i takie, z ktérymi raczej si¢ nie zgodzisz lub catkowicie si¢ nie zgo-
dzisz. Ponizej w odpowiedniej kolumnie z prawej strony zaznacz krzyzy-
kiem swdj wybér. Nie pomifl Zadnego stwierdzenia. Pamigtaj, Ze nie ma tu
odpowiedzi blednych. Wazna jest Twoja prywatna opinia. Badanie jest ano-
nimowe.

Imi¢/Pseudonim ..............c.ccovvveeeeeeeenennns
Wiek ..o
PleC ..o
SzKota ......ooooiiiii
Wymien czlonkow twojej rodziny, z ktorymi mieszkasz:

* Prawa do dystrybucji narzedzia posiada Firma A TA sp. z 0.0., www.alta.pl.
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Ip. | stwierdzenia SBS/sp zgadzam | raczej | raczej |calkowicie
sie sie sie nie sie nie
calkowicie|zgadzam | zgadzam| zgadzam
I. | Sadze, ze mam teraz mniej kolegow
niz moi znajomi
2. | Mam wrazZenie, Ze teraz jestem sam
3. | Nikt z mojego otoczenia nie
interesuje si¢ tym, co mysle i czuje
4. | Czasem bywam izolowany przez
moje otoczenie
5. | Czasem smutno mi z powodu braku
towarzystwa
6. | Nie mam w tej chwili nikogo,
kto prébowalby mnie zrozumieé
7. | Mam wrazenie, ze ludzie mnie
lekcewaza
8. | Zdarza mi si¢ odczuwac brak
kontaktéw z ludZmi
9. | Niektorzy ludzie nie pozwalaja mi
przytaczyc¢ sie do grupy
10. | Zbyt czesto jestem sam
11. | Sa takie chwile, w ktérych ludzie
daja mi odczué, Ze ich nie obchodze
12. | Nie mam nikogo, z kim mégtbym
swobodnie porozmawiaé
13. | Brak w moim otoczeniu osoby,
do ktérej mégtbym sie zwrécié
w trudnej sytuacji
14. | Zdarza sig, ze nie moge znaleZé
towarzystwa, kiedy tego potrzebuje
15. | Czasami wydaje mi si¢, ze ludzie
celowo mnie nie zauwazaja
16. | Nikt mnie nie wspiera w trudnych
chwilach
17. | Znam takie osoby, ktére mnie
rozumieja
18. | Chcialbym czesciej przebywac
z ludZmi
19. | Czasem mam wrazenie, ze tak
naprawde nikt mnie dobrze nie zna
20. | udzie zwracaja si¢ do mnie tylko
woéwczas, gdy czegos§ ode mnie chca
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SWR (fragment)
Wersja eksperymentalna
(Zofia Dotega, Zaktad Psychologii Rozwoju i Wychowania,
Uniwersytet Slaski)

Data badania: ......................oeiil

Instrukcja: Przeczytaj uwaznie ponizsze stwierdzenia i ocen je. Z niektéry-
mi z pewno$cia zgodzisz si¢ catkowicie, z innymi tylko czg$ciowo. Sa i ta-
kie, z ktérymi raczej si¢ nie zgodzisz lub catkowicie si¢ nie zgodzisz. Ponizej
w odpowiedniej kolumnie z prawej strony zaznacz krzyzykiem swéj wybor.
Nie pomifi zadnego. Pamigtaj, ze nie ma tu odpowiedzi trafnych i btednych.

Wazna jest Twoja prywatna opinia.

Podaj niektére swoje dane:

Imi¢/Pseudonim ..............ccoeoeeeiiiiiiiiirieeeeeeer e,

Wiek ......oeviinnnin s PheC

Zaklad Leczniczy/Szkola ............cccccvvvvvvvvvvvvnnnnnnnn,

OKkres pobytuod ......................... ; Liczba pobytéw leczniczych .....................

Wymien cztonkow rodziny, z ktéra na co dzien mieszkasz .............................

Ip. | stwierdzenie zgadzam | raczej | raczej |calkowicie
sie sie sie nie sie nie

calkowicie|zgadzam | zgadzam| zgadzam

|

Jestem zzyty z moimi rodzicami
2. | Rodzice po$wiecaja mi duzo czasu
3. | Rodzice polecaja mi
odpowiedzialne zadania
4. | Rodzice pokazuja mi, co jest w zyciu
wazne
Trudno mi rozmawia¢ z rodzicami
Moje kontakty z rodzicami sa dobre
7. | Moi rodzice stuza mi pomoca
w trudnych chwilach
8. | Rodzice maja zasady, ktérych
przestrzegaja

9. | Rodzice i ja troszczymy sie o siebie
10. | Rodzice nie méwia mi co jest dobre,
aco zle

It

o
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PIA (fragment)
Wersja eksperymentalna
(Zofia Dotega, Zaktad Psychologii Rozwoju i Wychowania,
Uniwersytet Slaski)

Data badania: ......................oeiil

Instrukcja: Przeczytaj uwaznie ponizsze stwierdzenia i ocen je. Z niektéry-
mi z pewno$cia zgodzisz si¢ catkowicie, z innymi tylko czg$ciowo. Sa i ta-
kie, z ktérymi raczej si¢ nie zgodzisz lub catkowicie si¢ nie zgodzisz. Ponizej
w odpowiedniej kolumnie z prawej strony zaznacz krzyzykiem swéj wybor.
Nie pomiil zadnego. Pamigtaj, ze nie ma tu odpowiedzi trafnych i btednych.

Wazna jest Twoja prywatna opinia.
Podaj niektére swoje dane:

Imi¢/Pseudonim ..............ccoeoeeeiiiiiiiiirieeeeeeer e,
Wiek ......oeviinnnin s PheC

Ip. | stwierdzenie zgadzam | raczej | raczej |calkowicie
sie sie sie nie sie nie
calkowicie|zgadzam | zgadzam| zgadzam

1. | Wycofuje sie z grupy by sprébowaé
co§ zrobi¢ samodzielnie
2. | Chce by¢ sam
3. | Kiedy jestem sam, uspokajam si¢
4. | Chciatbym by pozwolono mi
odizolowa¢ si¢ od wszystkiego, co
mnie otacza
5. | Gdy mam co$ waznego do zrobienia
robie to sam

ubi¢ odpoczywaé z dala od ludzi
7. | Gdy jestem sam w domu czuje sie

o

swobodnie

8. | Staram sie mie¢ poglady na wiele
spraw

9. | Zdecydowana wigkszos¢ ludzi to
nudziarze

10. | Jestem szczeSliwy, gdy nikt ode mnie
nic nie chce
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