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Pedagogiczne konteksty komunikacji

Mirostaw J. Szymanski

Szanse porozumienia i bariery dialogu
W spoteczenstwie

Dziatania — interakcje — komunikacja — dyskurs

Badania prowadzone w ro6znych dziedzinach nauk spotecznych w znacznej mierze
koncentruja si¢ na aktywnos$ci ludzi. Wsrod jej form znajduja si¢ poczynania sponta-
niczne i przypadkowe, ale takze, co jest charakterystyczne dla spotecznosci ludzkich,
starannie przemyslane, planowe, racjonalne. Mamy wowczas do czynienia z dziataniem.
W socjologii przez dziatanie rozumiemy ,,zachowanie wyposazone w sens” (Sztompka
2002, s. 48), co oznacza, ze ,,znaczenie nie jest zawarte immanentnie, samo przez si¢,
lecz moze by¢ dopiero zachowaniu nadane” (tamze). Rozumienie sensu nie jest tozsame
z postrzeganiem przedmiotow fizycznych. Jak zauwaza Tomasz Maslanka, komentujac
stanowisko Habermasa, wymaga ono ,,wej$cia w intersubiektywna relacj¢ z podmiotem,
ktory wytworzyt problematyczng ekspresje, bedaca nosnikiem sensu” (Maslanka 2011,
s. 48). Rozumienie sensu jest pochodng argumentacji wnoszonej przez dwie strony rela-
cji interpersonalnej, jest rozumieniem dyskursywnym.

Ludzie lubig kierowa¢ biegiem zdarzen. Zwykle odczuwajg satysfakcje, gdy si¢ to
udaje, gdy podjete dziatania mozna uznaé za sensowne, a w dodatku dajg im jakie$
korzysci. Dotyczy to miedzy innymi sytuacji, w ktorych mozliwe jest i rzeczywiscie
nastgpuje zaspokajanie okre§lonych potrzeb, np. gtodu lub pragnienia, potrzeby bezpie-
czenstwa, przezywania pozadanych stanéw emocjonalnych. Wiele potrzeb odczuwanych
jest indywidualnie, ich hierarchia jest charakterystyczna dla danej osoby. Inaczej wygla-
da ona w przypadku osoby uzdolnionej artystycznie, a inaczej u kogos, kto wiele czasu
spedza w $wiecie wirtualnym badz tez pasjonuje si¢ nowoczesng technikg. Indywidu-
alne potrzeby moga jednak kreowaé potrzeby spoteczne, ponadindywidualne. Ludzie
uzdolnieni artystycznie ksztatca si¢ w szkotach i na studiach muzycznych, plastycznych
i innych, dziataja w domach kultury, spotykaja si¢ na imprezach kulturalnych. Internauci
z kolei okupuja fora internetowe, a zainteresowani technika — kotka modelarskie, kluby
majsterkowicza, pokazy motoryzacyjne, kluby techniki.

Podobienstwo osobistych preferencji stanowi jedng z waznych ptaszczyzn ksztat-
towania wigzi spotecznych. Jest to zrozumiate, gdyz tozsame pasje i zainteresowania,
a takze podobne do$wiadczenia sprzyjaja wymianie informacji, wspétodczuwaniu sta-
néw emocjonalnych, a takze ksztattowaniu podobnych pogladéw i postaw. W efekcie
dochodzi¢ moze do tworzenia grup spotecznych o charakterze formalnym i nieformal-
nym. Istnieje takze zjawisko odwrotne: przynalezno$¢ do okreslonych grup spotecz-
nych sprzyja ujednolicaniu stanowisk zajmowanych przez cztonkdéw grupy (np. pogla-
dow spotecznych, politycznych, odnoszacych si¢ do zycia codziennego, zjawisk kultury
popularnej, wydarzen sportowych), niezaleznie od pierwotnych przyczyn i zwigzanych

z tym rzeczowych wiezi, jakie decydowaty o ich wiaczeniu do danej grupy.



Znaczenie zachowania, o ktorym mowi Piotr Sztompka, nie musi by¢, i zwykle nie
jest, nadawane ex post. Znaczna czg$¢ zachowan indywidualnych i zbiorowych opie-
ra si¢ na wezesniejszych przemysleniach, ma charakter racjonalny. Ta racjonalnos¢,
wczesniejszy namyst tworza przestanki do uzgadniania zachowan réznych oséb i grup
spotecznych. Jednakze z faktu, ze jednostki i grupy nie dziatajg w spotecznej prozni
wynika, iz nie moze odbywac si¢ to bezkolizyjnie. W gre wchodza bowiem réznorod-
ne interesy. Wprawdzie niekiedy lacza one ludzi i tworza podstawe wspdlnego dziata-
nia, ale w wielu przypadkach intencje i czyny biegna odrgbnymi torami, rozmijaja si¢
z soba, wchodza w kolizje, niejednokrotnie eskalujg mniej lub bardziej powazne kon-
flikty spoteczne. Herman Hesse pisal:

Wszelki byt zdawat si¢ opiera¢ na dwoistosci, na przeciwienstwach, albo si¢ byto me¢zezyzng
albo kobieta, albo wtoczega albo mieszczuchem, albo rozumnym albo wrazliwym — nigdy
niepodobna przezy¢ jednoczesnie wdechu i wydechu, meskosci i kobiecosci, wolnosci i fadu,
popedu i ducha, zawsze jedno bylo tak samo wazne i godne pozadania jak drugie (Hesse
1958, s. 257).

W pelnym napie¢ i sprzecznosci §wiecie spotecznym konflikty sa nieuniknione. Ale
juz Hobbes — jak przypomina Roland Meighan — zastanawiat si¢, dlaczego — mimo
istnienia znacznych réznic intereséw i nieustannie pojawiajacych si¢ konfliktow — lu-
dzie tworza spoteczenstwo, ktore zmierza do osiggania swych celow, dziata w sposob
uporzadkowany i zorganizowany, dlaczego nie ma w nim nieustannego, egoistycznego
dazenia jednostek do osiggania wlasnych korzysci, ciaglej walki ,.kazdego z kazdym”
(Meighan 1993, s. 255).

Socjolodzy, a zwlaszcza przedstawiciele funkcjonalizmu sadza, ze struktura spolecz-
na jest ta nadrzedng instancja, ktora reguluje zachowania ludzi. Ich zdaniem, ludzie
musza dziata¢ zgodnie z regutami narzuconych im rol spotecznych. Struktura spolecz-
na — jak przekonywat Emilé Durkheiem — jest ,,nad nimi” i zniewala ich. Pozwala to
spoteczenstwu utrzymywacé prymat nad jednostka, narzuca¢ jej zasady moralne, role,
wyznaczaé spolecznie pozadane zachowania.

Funkcjonalizm zaktada ,,0dgérng” koordynacj¢ zachowan spolecznych, podczas gdy
zwolennicy koncepcji interakcjonistycznych dostrzegaja to, co ,,na dole”. Sa przekonani,
ze spojnos¢ spoleczenstwa ksztattuje si¢ w toku codziennych interakcji, podczas ktérych
ludzie przekazuja sobie znaczenia nadawane okre$lonym obiektom i zjawiskom, co po-
zwala uzgadnia¢ swe stanowiska i przekonywaé innych do swych racji.

Zazwyczaj wigkszo$¢ sytuacji — pisat Herbert Blumer — jakie ludzie spotykaja w danym spo-
leczenstwie, jest przez nich zdefiniowanych czy tez ,,ustrukturyzowanych” w ten sam sposob.
Dzigki wezesniejszym interakcjom rozwijaja oni wspdlne rozumienie badz definicje tego, jak
dziata¢ w takim czy innym przypadku. Te wspdlne definicje umozliwiajg ludziom dziatanie
w podobny sposob (Blumer 2007, s. 66).

Blumer zwracal uwage na to, ze interakcjonizm symboliczny nie podwaza istnienia
i waznoS$ci struktur organizacyjnych spoteczenstwa, ale tez nie fetyszyzuje ich. Jego
zdaniem, organizacja jest jedynie uktadem odniesienia, w ktérym mieszczg si¢ dzialania
ludzi, ale nie determinuje tych dziatan. Sadzit ponadto, Ze sama organizacja jest wytwo-
rem dzialajacych jednostek, a nie konstruktem powotanym do zycia z udziatem blizej
nieokreslonych sit.



W takim ujgciu interakcje miedzy ludzmi sg postrzegane jako glowny element zycia
spotecznego. To dzigki niemu spoleczenstwo nie jest nieuporzadkowanym zestawem
licznych niezaleznych od siebie indywidualistow. Interakcje sa podstawowym warun-
kiem integracji zycia spotecznego. W ich toku dochodzi do wzajemnego uswiadamiania
znaczen réznych przedmiotow i zjawisk, ustalania priorytetow, negocjacji dotyczacych
hierarchii réznych spraw, uzgadniania w petni akceptowanych lub tylko kompromi-
sowych stanowisk. To uzgadnianie i interpretowanie poszczegélnych kwestii nie ma
charakteru mechanicznego. Jest procesem tworczym, w ktorym osoby wchodzace
w interakcje — jak przekonywat Blumer —

[...] musza zbudowaé¢ wiasne linie zachowania za pomoca ustawicznej interpretacji linii
dziatania partnera. Poniewaz uczestnicy wzajemnie biorg pod uwage swoje dziatania, musza
uchwycié, przeksztalci¢ lub dostosowaé wilasne zamiary, pragnienia, uczucia i postawy, po-
dobnie musza oceni¢ stopien dostosowania norm, wartosci i nakazow grupowych do sytuacji
tworzonej przez dziatania innych (Blumer 2007, s. 52-53).

Interakcje umozliwiaja integracje spoteczna, gdyz dzigki nim ,,zycie grupowe ludzi
przyjmuje charakter biezacego procesu — ustawicznego, wzajemnego dostosowywania
si¢ rozwijanych linii postgpowania” (Blumer 2007, s. 53). To dostosowywanie si¢ prze-
biega — zdaniem autora — za pomoca podwojnego procesu definiowania i interpretacji.
Jeden z nich dotyczy podtrzymywania istniejagcych schematdéw interpretacji i ich ciggte-
go potwierdzania przez innych. Prowadzi to w konsekwencji do wiernego zachowania
przyjetych i praktykowanych wzoréw dzialania. Drugi z kolei umozliwia otwarcie na
zmiany. Dzieje si¢ tak, gdy uczestnicy interakcji redefiniujg znaczenia sytuacji i wzorow
dziatania. Redefinicje te prowadza do sporow i dyskusji, moga by¢ zarzewiem konflik-
tow, ale maja pierwiastek tworczy. Sprzyjaja pojawianiu si¢ nowych znaczacych przed-
miotow, koncepcji, wzajemnych relacji i wzoréw zachowan.

Relacja wymiany moze by¢ rozumiana w sposob behawioralny jako wymiana okre-
$lonych dobr lub warto$ci miedzy partnerami kierujacymi si¢ zasadg uzyskania prze-
wagi korzy$ci nad kosztami. W ujeciu interakcjonizmu symbolicznego, tak jak to poj-
mowali Charles H. Cooley i George H. Mead, wymiana i uzyskiwanie wzajemnych
korzys$ci odnosi si¢ nie tyle do dobr materialnych, ile do symboli, znaczen i idei. Istota
tak pojmowanej wymiany — stwierdza P. Sztompka — jest komunikacja (Sztompka 2002,
s. 77).

Komunikacja, podobnie jak relacja i wymiana, moze by¢ definiowana na rézne spo-
soby. Obecnie coraz czesciej wystepuje ujecie konstruktywistyczne. Konstruktywistycz-
na definicja komunikacji brzmi nastepujaco:

Komunikacja to proces i lezacy u jego podstaw mechanizm, gwarantujacy i zabezpieczajacy
wynikajace z mechanizmu kognitywnej konstrukeji: przystosowanie (dopasowanie), wytycza-
nie, sondowanie, rewidowanie, konfrontacj¢ socjalnie uwarunkowanych i kulturowo intersu-
biektywnie wytworzonych oraz funkcjonujacych konstruktywnych komunikatéw i obrazow
$wiata, w celu wyprodukowania i zachowania systemu kultury, w celu ich zastosowania
w obrebie dyskursow oraz w celu wyprodukowania, sterowania i zmiany tych dyskursow
(Fleischer 2002, s. 335).

Tak rozumiana komunikacja opiera si¢ na znaczeniach, ktore sg przyjete lub uzgad-
niane przez uczestnikow tego procesu. Istniejgcy system komunikacji jest elementem
kultury, ktéra wyposaza komunikacje w systemowy sens, porzadkuje je wedtug przyje-



tych wzordéw, zapewnia koherencje systemu komunikacyjnego i komunikowania dzigki
istnieniu przyjetego w danej spolecznosci lub subkulturze obrazu §wiata, a takze umiej-
scawia komunikowanie si¢ na okre$lonych torach. Konwencje kulturowe wyznaczaja
ramy mozliwego dyskursu, z kolei prowadzone dyskursy kreuja rzeczywisto§¢ danej
formacji kulturowej (Fleischer 2002, s. 337-345).

Komunikacja shuzy integracji spotecznej, ma tez znaczenie dla podmiotow jg pode;j-
mujacych. Jak zauwaza Malgorzata Madry-Kupiec:

[...] cho¢ kompetencja komunikacyjna nie jest jedynym warunkiem radzenia sobie z trudno-
Sciami w Zyciu, to staje si¢ konieczna do nawigzania kontaktu, wchodzenia w réznego rodza-
ju interakcje, ich podtrzymywanie, do rozwigzywania konfliktow, probleméw itp. Wicksze
kompetencje komunikacyjne powinny zatem sprzyjaé¢ bardziej satysfakcjonujacym relacjom
z ludZmi i lepszemu radzeniu sobie w zyciu (Madry-Kupiec 2011, s. 19).

Porozumienie i dialog w organizacjach i grupach spotecznych

Zardwno tworzace si¢ w sposob naturalny grupy spoteczne, jak i celowo powywoty-
wane organizacje, majace swoj status formalny, u podstaw swego istnienia maja wspol-
ne cele taczace ich cztonkoéw. Nadrzednosé tych celow w stosunku do innych indywidu-
alnych dazen powoduje skupienie zbiorowego wysitku na rzecz ich osiggania. Cele te,
z czasem uzupetniane o dodatkowe, decyduja o konsekwencji dziatan i umacnianiu drogi
rozwojowej grupy lub organizacji formalnej. Jest jednak oczywiste, ze w toku dluzszego
funkcjonowania musza pojawia¢ si¢ mniejsze lub wieksze roéznice i rozmaite czynniki
dezintegracyjne. Mowimy wowczas o konfliktach wewngtrznych lub o istnieniu sytuacji
wewnetrznej, ktore moga powodowac rozbicie lub rozpad grupy czy organizacji.

Takie sytuacje moga wigzac si¢ z funkcjonalno$cia lub dysfunkcjonalnoscig rozwig-
zan organizacyjnych oraz sposobem sprawowania wtadzy. W strukturach hierarchicz-
nych dominacja przywodcy i calego osrodka wladzy jest zrozumiata, czgsto uznawana
za niezbedna, co zdecydowana wigkszos$¢ cztonkéw grupy spotecznej lub organizacji
formalnej sktania do akceptacji tego stanu rzeczy, ulegtosci i podporzadkowania. Bledy
w sprawowaniu wladzy, nadmiernie eksploatatorski stosunek do 0s6b podporzadkowa-
nych, a takze indywidualne ambicje niektorych z nich to tylko pewne przestanki, ktére
mogg prowadzi¢ do zerwania status quo oraz destrukcji istniejacych uktadéw. Jesli gru-
pa spoleczna lub organizacja formalna dziata w sposéb demokratyczny, to o ich istnieniu
decyduje swoisty konsens dotyczacy celow, zasad i strategii dziatania. Powazniejsze
zaburzenia powszechnej aprobaty tych istotnych elementow spoistosci uktadu réwniez
majg destrukcyjny charakter. Pojawiajace si¢ rdznice stanowisk moga unicestwic te
uktady, przyczynia¢ si¢ do ewolucji grupy lub organizacji, niekiedy prowadzi¢ do ich
radykalnych przeobrazen.

W relacjach miedzy r6znymi grupami spolecznymi i organizacjami wystepuja po-
dobne zjawiska. Ich charakter bywa niezachwiany, gdy ciagle utrzymywana jest zgod-
no$¢ celow wspolpracy i wspotdziatania istniejgcych w tym zakresie potrzeb i intere-
sow. Dotyczy to zwtaszcza powigzan opartych na zasadzie wymiany, a takie istniejg po-
wszechnie. Wzajemne $wiadczenie sobie ushug jest podstawg i zasadniczym warunkiem
,bycia razem”. W sytuacjach spolecznych, a dotyczy to oczywiscie rowniez uktadow
wewnetrznych w organizacjach i grupach, mozliwe sg jednak inne rozwigzania zwigzane



z ,,czynnikiem ludzkim”. Podstawg utrzymywania pozytywnych relacji mimo wyczer-
pania si¢ zasobu wspdlnych interesow moga by¢ np. tradycje, czynniki ideologiczne,
wzgledy opiekuncze i humanitarne.

W tych i innych sytuacjach, gdy tworza si¢ nowe relacje miedzy osobami lub spo-
lecznosciami, gdy zmieniaja si¢ istniejgce warunki, zaréwno w skali makro, jak i mikro,
gdy pojawiaja si¢ nowe idee, poglady i uklady interesoéw nie ma z goéry danych rozwia-
zan, mozliwych do bezdyskusyjnej aprobaty i tatwego przyjecia. Niezbedne stajg si¢
dyskusje i negocjacje, w ktorych prezentowane sg rozmaite racje. Moga one prowadzi¢
do kompromisu albo modyfikacji wezesniej przyjetych zasad i sposobdw dzialania.

Kompromis zwykle ma u podstaw okreslone podtoze czasowych lub dlugofalowych
planow i dazen réznych podmiotow interakcji. Bywa tak na przyktad wtedy, gdy spor-
towcy podejmujg wspolne treningi, kibice kupuja catoroczne abonamenty na ogladanie
meczow, a studenci aktywizujg swe kontakty w czasie przygotowania do kolokwiow
i egzamindw. Niekiedy nie chodzi o wspdlny rodzaj pracy lub spedzania wolnego cza-
su. Relacje moga mie¢ charakter symbiozy, tak jak w przypadku szkoty i pobliskiego
sklepiku. Kazda z tych instytucji dziala niezaleznie i ma rdzne cele, sg sobie jednak
potrzebne, gdyz szkota zapewnia sklepikowi klientow, ten zas§ w jakim$ stopniu pomaga
rozwigzywac problemy zywienia uczniéw lub utatwia im nabywanie przyborow szkol-
nych. Bywa tak, ze wspodtpraca i wspoldziatanie odbywaja si¢ na zasadach partnerskich,
niezaleznie od tego, czy zawierane bylty umowy (na przyklad miedzy szkola a zaktadem
pracy), czy tez nie (na przyktad z rodzicami, ktérzy pomagaja w organizowaniu i prowa-
dzeniu wycieczek szkolnych). Niekiedy w sytuacji istnienia daleko idacych rozbiezno$ci
punktow widzenia, kiedy nie jest mozliwa ani wspotpraca, ani wspotdziatanie, wystar-
czajacy moze okazaé si¢ swoisty pakt o nieagresji, ktdry oznacza zaprzestanie ciggtych
star¢, ,,zawieszenie broni”.

Szanse porozumienia moga opiera¢ si¢ na podtozu czynnikéw obiektywnych, bywa
tez, ze sprzyjaja im czynniki subiektywne. Do obiektywnych czynnikéw mozna zaliczy¢
podobienstwo i trwato$¢ pozycji i1 rél uczestnikéw interakcji. Zwigzana z tym dobra
znajomos¢ rozpatrywanej problematyki, pewno$¢ wygtaszanych pogladéw, a takze do-
$wiadczenie w prowadzeniu negocjacji sprzyjaja zarOwno rozumieniu przez partnera
interakcji zajmowanego stanowiska, jak i jego zaufaniu co do jego niezmiennosci. Ro-
kowania pomyslnego rozwigzania sg lepsze, jesli osoby w nich uczestniczace sa repre-
zentatywne dla swych instytucji lub $rodowiska. Nieobojetna jest takze ich stabilno$¢
zawodowa lub egzystencjalna, gdyz niemato dobrze prowadzonych negocjacji ulega de-
strukcji, kiedy w trakcie rozmow zmieniaja si¢ osoby reprezentujace poszczegolne stro-
ny. Do bardzo waznych czynnikow, ktore moga zwigksza¢ skutecznos¢ negocjacji, nale-
zy korzystna koniunktura dotyczaca prowadzonych dziatan. Przykladem moze by¢ fakt,
ze zwigkszajacy si¢ doplyw studentdw do uczelni zwigksza jej prestiz w §rodowisku
i utatwia uzyskanie poparcia wladz miasta, przyczynia si¢ do szybszego rozwiazywania
probleméw komunikacyjnych, gastronomicznych, handlowych, utatwia organizowanie
imprez kulturalnych i sportowych.

Niebagatelne znaczenie maja tez czynniki subiektywne, ktore wigza si¢ z cechami
osobistymi 0sob uczestniczacych w interakcjach. Do sprzyjajacych cech mozna zali-
czy¢: ich otwarto$¢, inteligencje, wyksztalcenie i doswiadczenie, spokoj, zdolnos¢ do
empatii. Oczywiscie antonimy tych okreslen stanowia zagrozenie dla skutecznosci pro-
wadzonych rozmow.



Mira Montana Czarnawska w ksiazce Przyjazne porozumiewanie si¢ (2004) juz na
oktadce eksponuje takie podstawowe atrybuty osob umiejacych si¢ porozumieé, jak:
wzajemny szacunek, wzajemna akceptacja oraz rados¢ z kontaktu. Patrzac na ten niedtu-
gi zestaw — wydawatoby si¢ — latwych do osiggnigcia cech, lepiej rozumiemy, dlaczego
rozmowy naszych politykéw z opozycyjnych partii z reguty nie maja jakichkolwiek
szans powodzenia, a wrgez przeciwnie — od poczatku zapowiadaja eskalacje konfliktu.
Oprocz wymienionych cech sprzyjajacych negocjacjom wazny jest odpowiedni rodzaj
komunikacji. Z kolei powazng bariera sg jej niedostatki.

Komunikacja egotyczna, w ktorej uczestnik (lub rézni uczestnicy) nastawiony jest
(lub nastawieni sg) tylko na osiggnigcie wlasnych celow, nie wrdézy powodzenia. Po-
mijane sg wszakze cele, mozliwosci, warunki i interesy ,,drugiej strony”, ktora takze
w toku negocjacji dazy do uzyskania satysfakcji i zaspokojenia wtasnych potrzeb. Ko-
munikacja egotyczna przeradza si¢ w proby narzucania innym swoich znaczen, sterowa-
nia ich mys$leniem, arbitralnego uznawania zasadno$ci wtasnych tylko racji. Wszystko
to ma zmusi¢ partnera lub przeciwnika do bezwzglednego przyjecia niedogodnych dla
niego rozwiazan i propozycji. Oznaczatoby to sitowe narzucenie drugiej stronie nego-
cjacji niepozadanego wyniku. Taki stan rzeczy albo jest niemozliwy, albo jest wyrazem
zawlaszczenia i dominacji, a stany te nie maja nic wspdlnego z rzeczywistym porozu-
mieniem.

Autorzy ksiazki O sztuce porozumiewania si¢ stwierdzaja:

Mozna zaobserwowa¢ odwrotnie proporcjonalng zaleznos¢: im bardziej dana osoba interpretu-
je okreslong rzeczywisto$¢ w sposob jednostronny i wybiorczy, tym mniej jest tego Swiadoma
i w tym mniejszym stopniu przyznaje innym prawo do posiadania odmiennych pogladow.
Niektorzy zaktadaja, ze tylko ich §wiatopoglad jest stuszny i obiektywny. Zapominajg jednak,
ze rozmoéwcey — takze w gronie najblizszych — postrzegaja i przezywaja t¢ samg rzeczywistosc
w odmienny sposob. Gdy w kontaktach z ludzmi nie uwzgledniaja wzajemnej innosci, porozu-
miewanie okazuje si¢ trudne, albo wrecz niemozliwe. Latwo wtedy o posadzanie, klamstwo,
nieszczeros$¢, przewrotno$é czy ztosliwosc (Jagietowicz, Kozak, Gontarski 2002, s. 28).

Komunikacja wlasciwa ma najwigksze szanse zaistnienia, gdy od poczatku uczest-
nicy pertraktacji daza do porozumienia, do nawigzania rzeczywistego kontaktu z druga
strona, starajg si¢ pozna¢ przestanki jego stanowiska, sposob myslenia, argumentacje,
motywacje i dazenia. Czgsto okazuje si¢, ze zblizenie stanowisk jest mozliwe w po-
szczegolnych sekwencjach, np. po ujawnieniu zbieznosci argumentacji obu stron. Wow-
czas latwiej ustali¢, ze takze cele dazen sg wspolne i uzgodni¢ wspolng strategic i zasady
dziatania.

Dialog szansg porozumienia

Z chwila gdy komunikacja przyjmuje charakter partnerski, gdy osoby wymienia-
jace swe poglady i stanowiska starajg si¢ zrozumieé racje ,,drugiej strony”, pojawia
si¢ przestrzen interakcji, w ktorej mozliwe jest tworzenie spotecznych, organizacyjnych
i materialnych warunkéw podmiotowego traktowania Innego. Sprzyja to poszanowa-
niu wolnosci uczestnikéw interakcji, ich godnosci osobistej, przestrzeganiu wszystkich
przyshugujacych im praw. W takich warunkach dialog pozwala w pelni wyartykutowac
przemyslenia i racje oso6b prezentujacych swe poglady i stanowiska. Umozliwia to po-



szukiwanie zbieznych plaszczyzn, zblizonych sposobow wnioskowania, podejmowanie
wyborow i decyzji mozliwych do wzajemnego zaakceptowania.
Marian Sniezynski definiuje dialog nastepujaco:

Dialog to wzajemna wymiana mysli co najmniej dwoch oséb, w ktérym dochodzi do wy-
miennosci rol nadawcy i1 odbiorcy z pelnym poszanowaniem prawa do podmiotowosci uczest-
nikéw, z poszanowaniem prawa do wilasnych pogladow, celem wzajemnego poznania si¢
i zrozumienia prowadzacego do wzajemnego zblizenia sie 0osob (Sniezynski 2001, s. 9).

Mozna jednak doda¢, ze owo zblizenie nie musi by¢ pierwotng intencja inicjatorow
dialogu. Czgsto chodzi przede wszystkim o rozwigzanie spornych problemoéw istotnych
dla obu stron. Dlatego w innym miejscu autor powiada: ,,.Dialog jest potrzebny, ponie-
waz kazda sprawa wyglada inaczej z roznych punktéw widzenia” (Sniezynski 2001,
s. 8). Tymczasem wszelkie formy rzeczywistej wspolpracy i wspoéldziatania ludzi wy-
magaja przezwyci¢zenia jednostronnosci interesow i zwigzanego z nimi partykularyzmu
jednostek i grup spotecznych.

Wystepujaca w sytuacjach dialogicznych wielo§¢ obserwacji, analiz i interpretacji
tych samych przedmiotéw i zjawisk ma wazne znaczenie poznawcze. Wobec licznych
i roznorodnych ogladéw tych samych spraw, rozmaito$ci ocen i wartosciowania dokonu-
jacych si¢ procesow pojawiaja si¢ mozliwosci obiektywizowania sadow i racjonalizacji
wysuwanych wnioskow i postulatow. Przyczynia¢ si¢ to powinno do unikania btedow,
ostabiania zle rokujacych dazen, wyboru dalszych, prawidtowych drég dziatania.

Praktykowanie dialogu ma takze inne walory ksztalcace. Niewatpliwie stuzy lep-
szemu samopoznaniu, co moze w rdozny sposob sprzyjac¢ pracy nad soba. Stymuluje do
poglebiania wiedzy, samoksztatcenia. Sklania do przemyslen i autorefleksji, czgstszego
wczuwania si¢ w to, co Charles H. Cooley nazywal ,jazniag odzwierciedlona”. Moze
wiec wspomaga¢ konstruowanie lub rekonstruowanie tozsamosci indywidualnej i zbio-
rowej. Sniezynski pisze:

Co to znaczy pozna¢ siebie? Pozna¢ siebie to tyle, co wiedzie¢, na co mnie sta¢, co mnie
interesuje, jaki mam temperament, a jaki charakter, jakie mam zalety, a jakie sa3 wady mojego
charakteru, nad czym mam pracowac, a co wyeliminowaé. Pozna¢ siebie to moc przewidy-
waé, jak zachowam si¢ w roznych sytuacjach zyciowych, jak walczyé ze swoimi natogami
i stabo$ciami. Jaka jest moja wola i jaki uznaj¢ system wartosci. Co jest dla mnie najwyzsza
wartoscig, jakie sa moje mozliwosci intelektualne — czy je wykorzystuje, jak organizuje swoj
wolny czas, czy panuje nad swoimi emocjami itp. (Sniezynski 2001, s. 60).

Nie mniej waznym efektem dialogu jest poznawanie Innego, ktory jest czesto fizycz-
nie obok nas, a w rzeczywistosci jest dla nas obcy, niemal nieznany. Nawet jesli dos¢
czesto go spotykamy, owe styczno$ci sg zwykle ptytkie i powierzchowne. Jawig si¢ nam
woweczas jakies mysli 1 spostrzezenia, a na ich tle ksztattuja si¢ atrybucje. Probujac jakos
zakwalifikowa¢ tak pozornie tylko poznawane osoby lub grupy ludzi, niejednokrotnie
swiadomie lub nieSwiadomie przywolujemy stereotypy, od ktdrych trudno si¢ uwolnié.
Bywa ze trudno nam nawet prowadzi¢ zwykta rozmowe, jak to si¢ dziato w przypadku
bohateréw filmu Krzysztofa Zanussiego Za sciang.

Nie mozna dobrze pozna¢ innego czlowieka nie rozmawiajac z nim. Nie da si¢
w pelni uzmystowi¢ sobie, czym si¢ roznimy od innych, jesli nie podejmujemy polemik
i sporow. Nie znajdziemy tez mozliwych rozwigzan zdarzajacych sie sytuacji konflikto-

wych, gdy rezygnujemy z negocjacji i dialogu.



Zdaniem ks. Janusza Tarnowskiego, rozrézniaé trzeba trzy formy dialogu:

metode, proces i postawe [...] Metoda dialogu to sposob komunikacji, w toku ktdrej podmioty
staraja si¢ lepiej zrozumie¢, zblizy¢, wspotdziata¢. Postawa dialogu oznacza gotowos¢ do
takich dzialan. Proces dialogu zachodzi natomiast wowczas, gdy przynajmniej jeden z wy-
mienionych elementow — zrozumienie, zblizenie, wspotdziatanie — zostal urzeczywistniony
(Tarnowski 1993, s. 116-117).

Dialog jest czym$ wiecej niz zwykte negocjacje. Wedhug Krystyny Ablewicz, osoba
uczestniczaca w negocjacjach wybiera generalnie JA, jakkolwiek z pewnym ustgpstwem
dla TY. Jej zdaniem, w dialogu TWOJE DOBRO staje si¢ pierwszoplanowe. Stwierdza
wigc: ,,Dialog promuje i potwierdza warto$¢ TY” (Ablewicz 2009, s. 3).

W gre wchodza zatem pierwiastki etyczne. Pisali o tym znani filozofowie — Martin
Buber, Emmanuel Lévinas, u nas — Jozef Tischner. Wedlug Tischnera, owa etycznos¢
ma swe zrdédlo w pojmowaniu do§wiadczen zyciowych jako doswiadczen ludzkich, za-
rowno gdy dotycza one wiasnej osoby, jak i innych ludzi. Tischner, podobnie jak Max
Scheler, Edmund Husserl, Roman Ingarden, Antoni Kepinski, postugiwat si¢ pojeciem
wcezucia. Sadzit, jak Lévinas, ze twarz rozméwcy odstania przynajmniej niektore jego
stany psychiczne. Zgadzat si¢ wiec takze z Kepinskim, ktory uwazat, ze w stosunkach
interpersonalnych, w ktoérych kontakt jest bliski, nie potrzeba stow, czyta si¢ wprost
z twarzy (Kepinski 1992, s. 250-251). Oprdécz empatii istotny jest takze inny skladnik,
okreslany za Heideggerem ,,rozumieniem”. Zdaniem Tischnera, ,,rozumienie nie odby-
wa si¢ bez jakiej$ formy dialogu” (Tischner 1993, s. 424).

Etyczno$¢ dialogu nie ogranicza si¢ oczywiscie do zrozumienia wspotuczestnika
(lub wspoluczestnikow) dialogu. W filozofii dialogu przewija si¢ przekonanie o przyj-
mowaniu odpowiedzialnosci nie tylko za efekty dialogu, ale takze za wspotpartneréw.

K. Ablewicz stwierdza:

Wraz z do§wiadczeniem osoby drugiego cztowieka odstoni¢te zostaje wobec niego jakies$ zo-
bowigzanie. To, ,,jakie” trzeba dopiero sprecyzowac. By dialog stal si¢ dialogiem faktycznym,
a nie jego karykatura, trzeba rzetelnie odpowiedzie¢ na wezwanie sytuacji. A taze odpowie-
dzig rzadzi juz nie tylko $wiat wartosci obiektywnych/powinnosciowych, ale i indywidualna
wrazliwo$¢ aksjologiczna i zmyst rzeczywistosci (Ablewicz 2009, s. 3).

Innym aspektem etycznym dialogu jest troska o sprawe lub kwesti¢ spoteczna, ktora
jest przedmiotem dialogu. Mowil o tym wybitny lekarz i humanista, Julian Aleksan-
drowicz: ,,Wybralem w zyciu cel wazniejszy niz moja godno$¢ osobista. Jego reali-
zacja wymaga czesto adaptacji, zagryzania zebow”!. Kompromis i porozumienie nie
mogg jednak by¢ celem samym w sobie. W istocie rzeczy chodzi o wlasciwe rozwigza-
nie problemoéw spolecznych lub jednostkowych, ktorych dialog dotyczy. Uczestniczac
w dialogu, nie powinni$my za wszelka cen¢ sktania¢ si¢ do szybkiego porozumienia,
kosztem tatwego, nie zawsze korzystnego, a czasem wrecz szkodliwego kompromisu.
Zatem J. Aleksandrowicz dodawal: ,Kto utrudnia mi dzialalno$¢ w interesie spolecz-
nym, jest moim wrogiem”. Porozumienie z oponentem nie moze polega¢ zatem na wy-

! Mysli Juliana Aleksandrowicza to cytaty z otwartej 29 lutego 2012 roku wystawy mu po$wieconej,
zorganizowanej z okazji 40. rocznicy rozpoczecia III Rewolucji Zdrowotnej w hali Biblioteki Gtownej Uni-
wersytetu Pedagogicznego w Krakowie. Pelna wypowiedz Profesora zawarta jest w tekscie: K. Roznowska,
Czlowiek tyle jest wart, ile uczyni dla drugiego, www.ptmag.pl/32067/0/czlowiek-tyle-jest-wart.html.



rzeczeniu si¢ tego, co w wyniku dialogu chcieliSmy osiggnaé, zwlaszcza gdy chodzi
o dobro innego cztowieka, a w przypadku pedagogdéw — o dobro dziecka, ktérego zy-
wotne potrzeby i interesy czesto reprezentujemy.
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Pedagogiczne konteksty komunikacji

Ewelina Zdebska

Komunikacja w pracy socjalnej

Dobra umiejetnos¢ porozumiewania sig
Jest kamieniem wegielnym
wszystkich umiejetnosci spotecznych.

Daniel Goleman

Mianem o pracy socjalnej okre§lamy skomplikowana i zmieniajaca si¢ rzeczywistos¢
dotyczaca losow ludzkich, obszar jej potrzeb, mozliwosci, osobowosci czlowieka oraz
— jak méwita Helena Radlinska — sit tkwigcych w jednostce i jej srodowisku. Termin
praca socjalna funkcjonuje oficjalnie od roku 1917, kiedy to pojawit si¢ w nazwie ame-
rykanskiego stowarzyszenia National Conference of Social Work. Sama jednak dzia-
falno$¢ pomocowa na rzecz osob potrzebujacych ma dhuzsza tradycje. Obecnie kunszt
i fachowo$¢ tej formy pomocy doprowadzily do uksztaltowania zawodu pracownika
socjalnego, jako profesjonalisty ,,od pomagania”.

Zgodnie z Ustawa o pomocy spotecznej z dnia 12 marca 2004 r. praca socjalna
$wiadczona jest na rzecz poprawy funkcjonowania oséb i rodzin w ich $rodowisku
spotecznym (art. 45). Ustawodawca podaje definicj¢ pracy socjalnej: ,,praca socjalna
— dzialalno$¢ zawodowa majaca na celu pomoc osobom i rodzinom we wzmacnianiu
lub odzyskiwaniu zdolnosci do funkcjonowania w spoleczenstwie poprzez petnienie
odpowiednich rél spotecznych oraz tworzenie warunkdéw sprzyjajacych temu celowi”
(Ustawa..., art. 6, pkt. 12). Migdzynarodowa definicja pracy socjalnej przyjeta zosta-
fa przez Zgromadzenie Ogolne Migdzynarodowej Federacji Pracownikéw Socjalnych
w Montrealu, w Kanadzie w lipcu 2000 r. Ta nowa definicja zast¢puje dotychcza-
sowa, ktora Federacja przyjeta w 1982 r. Wedlug tej definicji, praca socjalna jest to
zaw6d, ktory promuje spoleczne zmiany, rozwigzywanie probleméw we wzajem-
nych ludzkich relacjach oraz wzmocnienie i wyzwolenie ludzi dla osiagnigcia przez
nich dobrostanu. Korzystajac z teorii ludzkich zachowan i systemow spotecznych,
praca socjalna ingeruje doktadnie tam, gdzie dochodzi do wzajemnego oddziatywa-
nia ludzi z ich $rodowiskiem. Fundamentem dla wspotczesnej pracy socjalnej sa pra-
wa cztowieka oraz spoteczna sprawiedliwo$é. XXI wiek przynosi dla pracy socjalnej
nowe wyzwania i stawia nowe oczekiwania. Sprawia, ze wciaz staje si¢ ona ewolu-
ujaca 1 dynamicznie rozwijajacg si¢ dziedzing. Dla zrealizowania celéw pracy socjal-
nej pracownicy socjalni podejmowac¢ musza szereg zadan, ktdre przedstawi¢ mozna
W sposoOb nastepujacy:

e analizowanie i ocenianie zjawisk, wymagajacych $wiadczenia pomocy spotecznej

oraz kwalifikowanie do uzyskania tych §wiadczen,

udzielanie informacji, wskazéwek i pomocy w rozwiazywaniu probleméw,

prowadzenie poradnictwa dla 0sob, znajdujacych sie¢ w trudnej sytuacji zyciowej,

wspieranie i utatwianie uzyskania pomocy ze strony powotanych do tego instytucji,

pobudzanie spotecznej aktywnos$ci i inspirowanie dziatan samopomocowych na

rzecz zaspokajania potrzeb,

e inicjowanie nowych form udzielania pomocy i powstawania nowych instytucji, mo-
gacych tej pomocy udzielac,



e aktywne wspotuczestnictwo w inspirowaniu, opracowywaniu, wdrazaniu

i rozwijaniu programoéw i dzialan, ukierunkowanych na podniesienie jakosci zycia,
e ujawnianie, analizowanie i interpretowanie potrzeb i probleméw spotecznych celem

podjecia dziatan na rzecz ich rozwigzywania,

e podejmowanie wspolpracy z innymi profesjonalistami i instytucjami, zajmujacymi
si¢ dzialaniami w sferze socjalne;j,

e uczestnictwo w permanentnym doskonaleniu i doksztatcaniu zawodowym,

e inicjowanie i uczestnictwo w programach badawczych z dziedziny problemdéw spo-

tecznych (Charakterystyka..., 1994).

Do zadan pracownika socjalnego nalezy w szczegdlnosci:

1) praca socjalna;

2) dokonywanie analizy i oceny zjawisk, ktore powoduja zapotrzebowanie na $wiad-
czenia z pomocy spotecznej oraz kwalifikowanie do uzyskania tych swiadczen;

3) udzielanie informacji, wskazéwek i pomocy w zakresie rozwigzywania spraw
zyciowych osobom, ktore dzigki tej pomocy beda zdolne samodzielnie rozwigzywac
problemy bedace przyczyna trudnej sytuacji zyciowej; skuteczne poshugiwanie si¢ prze-
pisami prawa w realizacji tych zadan;

4) pomoc w uzyskaniu dla oséb bedacych w trudnej sytuacji zyciowej poradnictwa
dotyczacego mozliwosci rozwigzywania problemow i udzielania pomocy przez wia-
Sciwe instytucje panstwowe, samorzadowe 1 organizacje pozarzadowe oraz wspieranie
w uzyskiwaniu pomocy;

5) udzielanie pomocy zgodnie z zasadami etyki zawodowej;

6) pobudzanie spotecznej aktywnoS$ci i inspirowanie dzialah samopomocowych
w zaspokajaniu niezbgdnych potrzeb zyciowych osob, rodzin, grup i srodowisk spo-
lecznych;

7) wspolpraca i wspoldziatanie z innymi specjalistami w celu przeciwdziatania
i ograniczania patologii i skutkow negatywnych zjawisk spotecznych, tagodzenie skut-
kow ubodstwa;

8) inicjowanie nowych form pomocy osobom i rodzinom majacym trudng sytuacje
zyciowg oraz inspirowanie powolania instytucji $wiadczacych ustugi stuzace poprawie
sytuacji takich osob i rodzin;

9) wspodtuczestniczenie w inspirowaniu, opracowaniu, wdrozeniu oraz rozwijaniu
regionalnych i lokalnych programéw pomocy spotecznej ukierunkowanych na podnie-
sienie jakoS$ci zycia.

Przy wykonywaniu zadan pracownik socjalny jest obowigzany:

1) kierowac¢ si¢ zasadami etyki zawodowej;

2) kierowac si¢ zasada dobra 0sdb i rodzin, ktorym shuzy, poszanowania godnosci
i prawa tych os6b do samostanowienia;

3) przeciwdziata¢ praktykom niehumanitarnym i dyskryminujacym osobe, rodzing
lub grupe;

4) udziela¢ osobom zglaszajacym si¢ pelnej informacji o przystugujacych im §wiad-
czeniach i dostgpnych formach pomocy;

5)zachowaé w tajemnicy informacje uzyskane w toku czynnosci zawodowych, takze po
ustaniu zatrudnienia, chyba ze dziala to przeciwko dobru osoby lub rodziny;

6) podnosi¢ swoje kwalifikacje zawodowe poprzez udzial w szkoleniach i samo-
ksztalcenie (Ustawa..., art. 119.1).



Niezmiernie istotnym czynnikiem wptywajacym na jako$¢ udzielanej pomocy, jak
rowniez na efektywno$¢ prowadzonych dzialan jest proces komunikacji. Proces ten
mozna traktowa¢ w kilku kategoriach. Myslac o systemie pomocy spotecznej, szczegdl-
nego znaczenia nabiera proces komunikowania si¢, ktory moze si¢ odbywac w relacji:
e pracownik socjalny — klient,
pracownik socjalny — inni pracownicy socjalni, specjalisci — konsultanci,
klient — klient,
pracownik socjalny — instytucja,
klient — instytucja.

W rozwazaniach nad procesem komunikacji w pracy socjalnej nalezy przyblizy¢

relacje pracownik socjalny — klient. Sama praca socjalna wykonywana jest nie przez

instytucje, ale przez konkretne osoby (pracownikéw socjalnych, profesjonalnych po-
mocnikéw) wchodzace w bezposrednia relacje z przyjmujacymi pomoc (klientami).

Relacja ta, a co za tym idzie forma i jako§¢ komunikacji, decyduja o efektywnosci dzia-

tan pomocowych pracownika socjalnego. ,,Umiej¢tnos¢ sprawnego wypowiadania si¢

w mowie i piSmie ma fundamentalne znaczenie dla wykonywania zawodu pracownika

socjalnego. Skuteczne zastosowanie umiejetnosci prowadzenia wywiadu jest decydujace

w sytuacji, gdy podstawg procesu pracy socjalnej jest wymiana informacji” (Dubois,

Miley 1996, s. 70). Komunikowanie si¢ — czy tez porozumiewanie si¢ — jest podstawa

zycia spolecznego. Pozostajac przy bezposrednim porozumiewaniu si¢ ludzi, zwanym

komunikacjg interpersonalna, warto powiedzie¢, iz jest to dominujaca dziedzina dziata-
nia w pracy socjalnej.

Proces komunikowania powinien zawiera¢ nast¢pujace elementy:

jasng koncepcje¢ przekazu,

odpowiednia forme przekazu, przy zastosowaniu jezyka znanego odbiorcy,

e odpowiedni $rodek przekazu, przy zachowaniu zasady, ze najwlasciwsze jest przeka-
zanie tej samej informacji w wigcej niz jednej formie, albowiem szansa dotarcia do
adresatoéw jest wowczas wicksza,

e upewnienie si¢, ze informacja dotarta do odbiorcy,

e upewnienie si¢ ze zostata zrozumiana intencja nadanego przekazu (latwiejsze za-
wsze tam gdzie komunikacja jest dwustronna),

e monitorowanie reakcji odbiorcy, zwtaszcza wtedy, gdy warunkiem respektowania
tre$ci informacji jest jego przychylno$¢,

e uzyskanie informacji zwrotnej, gdy okolicznosci tego wymagaja (Penc 2010, s. 133).
W pracy socjalnej bezpiecznie jest zastosowaé tzw. prosty model komunikacji (dia-

gram nr 1), gdzie jasno okreslone jest, kto jest nadawca, a kto odbiorca, natomiast wia-

domos¢ przekazywana jest w sposob prosty, bezposredni, jasny i zrozumialy.



KANAL KOMUNIKACYJNY

NADAWCA
WIADOMOSC ODBIORCA

(pracownik socjalny lub klient w

zaleznosci od komunikatu) dotyczaca probleméw, potrzeb, (pracownik socjalny lub klient)
mozliwosci, zasobéw, oczekiwan klienta

Diagram 1. Prosty model komunikacji w pracy socjalne;j

Zrodto: Opracowanie wiasne

Dobor nadawcey i odbiorcy bedzie zalezny od sytuacji pomocowej oraz od rodzaju
widomosci jaka jest do przekazania. Istota komunikowania bedzie zastosowanie nie-
zbednych czynnikow utatwiajacych ten proces. Pracownik socjalny, aby byt zrozumiany
przez swojego klienta, musi dotozy¢ wszelkich staran. Oto kilka zasad:

e pracownik socjalny musi stara¢ si¢, by klient dobrze go rozumiat (wyraznie wy-
mawia¢ stowa, nie méwi¢ szybko, podkresla¢ intonacja najwazniejsze informacje,
uzywac stow znanych, unika¢ skrotow albo wyjasnia¢ je, definiowac¢ nowe terminy,
korzysta¢ z przyktadow, ilustracji, schematow i innych gotowych materiatow),

e pracownik socjalny powinien przeciwdziata¢ znuzeniu odbiorcy, glownie przez oka-
zywanie osobistego stosunku emocjonalnego do prezentowanych tresci,

e pracownik socjalny powinien by¢ taktowny i nie irytowac klienta — odbiorcy komu-
nikatu.

Dla dobrej komunikacji szczegélnie wazna jest regularna wymiana rél mowcy
i stuchacza. Ma to znaczenie szczegdlnie w pracy socjalnej, gdzie klient wraz
z pracownikiem socjalnym wspotuczestniczy w procesie pomocy, tworzac go i ksztattu-
jac jego normy. Mowiac inaczej — trzeba rozméwceg dopuszezac do glosu, da¢ mu szansg
wypowiedzi wlasnego zdania lub opinii na omawiany temat. Duza rol¢ w komunika-
cji odgrywa umiejetnos¢ stuchania i obserwacji, ktoéra w pracy socjalnej stanowi jedna
z metod diagnozy. Pracownik socjalny, aby aktywnie stucha¢, musi by¢ zmotywowa-
ny, czyli $wiadomy swojego celu, zainteresowany wypowiadanymi treSciami i omawia-
nym tematem, skoncentrowany. Powinien cierpliwie czeka¢ na wypowiedz rozmowcy,
ktorym jest klient pomocy spolecznej, unika¢ przerywania i stara¢ si¢ konstruktyw-
nie powraca¢ do watku rozmowy. Pracownika socjalnego musi cechowac¢ szczegolna
wrazliwo$¢, powinien okazywacé wsparcie klientowi i stara¢ si¢ aktywnie uczestniczy¢
w procesie komunikacji, glownie zadajac pytania, dostosowujac si¢ do rozméwcy. W ten
sposoOb tworzy si¢ atmosfer¢ porozumienia i empatycznego podejscia.

W procesie komunikacji pomigdzy pracownikiem socjalnym a klientem pomocy
spotecznej moze dojs¢ do roznego rodzaju zaktocen (diagram nr 2).

Jak wynika z diagramu, typowe zaklocenia procesu komunikacji pomigdzy pracow-
nikiem socjalnym a klientem pomocy spotecznej dotycza gtownie sfery samej relacji,
formy prowadzenia dialogu oraz czynnikow zewnetrznych.

W systemie pomocy spotecznej dostrzega si¢ bariery komunikowania si¢ w roz-
wigzywaniu problemow spolecznych, ktore ostabiaja skutecznos¢ tego procesu. Sa to

glownie:



Typowe zaklocenia
komunikacji w pracy
socjalnej

Niepetna, Niekorzystna atmosfera
niewyczerpujaca Nieodpowiednio (np. udziat 0s6b
wiadomos¢ (luki dobrane stowa, gesty, towarzyszacych)
w informacjach) anawet tres¢

komunikatu
Zaklocenia
w przekazie
Otoczenie rozpraszajace
proces komunikacji Zaburzone
(czynniki zewngtrzne) relacje pracownik Btedne rozkodowanie
socjalny — klient i interpretacja

wiadomosci

Diagram 2. Typowe zakldcenia w komunikacji pracownika socjalnego z klientem pomocy spo-
teczne;j.

Zrodto: Opracowanie wiasne

e Dbariery dostrzezone w relacjach pracownikéw socjalnych z klientami pomocy spo-
lecznej — osobami i rodzinami,

e Dbariery dostrzezone w relacjach pracownikow socjalnych z konsultantami zatrudnio-
nymi w pomocy spotecznej,

e Dbariery dostrzezone w relacjach pracownikow ze zwierzchnikami,

e bariery dostrzezone w relacjach migdzy instytucjami zaangazowanymi
w rozwigzywanie problemow spotecznych w szeroko rozumianym sektorze pomocy
spolecznej (Trawkowska 2006, s. 174—179).

Warto wspomniec, iz we wspolczesnej pracy socjalnej czgsto brakuje czasu na prawi-
dlowy proces komunikowania si¢. Jest to wynikiem rosnacej liczby zadan, trudniejszych
i bardziej ztozonych problemow klientdéw pomocy spolecznej oraz rosnacej biurokraty-
zacji. Nie bez znaczenia pozostaja rowniez bariery jezykowe, niezgodno$¢ komunika-
tow werbalnych i niewerbalnych, bariery emocjonalne, jak rowniez problemy z doste-
pem do niektoérych specjalistow. Dla samych pracownikow socjalnych najistotniejszy
wydaje si¢ fakt istnienia barier w komunikacji z klientami. Dlatego wtasnie przywiazuja
do nich szczegdlng uwage, troszczac si¢ o ograniczenie lub wyeliminowanie zaktocen
tego procesu. Pracownicy socjalni skutecznie inicjuja kontakty z klientami celem pro-
wadzenia dziatan pomocowych, wspierajacych, doradczych, terapeutycznych czy inter-
wencyjnych.

Umiejetno$é skutecznego porozumiewania si¢ jest niezbedng i fundamentalng spraw-
no$cig w zawodzie pracownika socjalnego, poniewaz podstawa procesu pracy socjalnej
jest wymiana informacji. Od tego, jak sprawnie przebiega¢ bedzie proces komunikacji,



zalezy np. diagnoza sytuacji osoby potrzebujacej pomocy, podj¢te dzialania oraz efekt
koncowy procesu pomagania. Dzigki prawidtowej komunikacji pracownik socjalny po-
trafi prawidtowo przeprowadzi¢ wywiad, komunikowac¢ si¢ z r6znymi osobami, udziela¢
wsparcia psychicznego, efektywnie stucha¢ — odbiera¢ sygnaty werbalne i niewerbalne
od innej osoby, poprawnie je analizowac i trafnie wyprowadza¢ wnioski. Ponadto umie-
jetnos¢ skutecznej komunikacji jest niezbgedna w pracy z grupami, organizacjami i spo-
lecznosciami lokalnymi, co stanowi wazny element pracy socjalnej (Siudem 2008, s. 28).
Ten trudny proces porozumiewania si¢ pomi¢dzy pracownikiem socjalnym a klientem
pomocy spolecznej wymaga szczegdlnych umiejetnosci oraz cierpliwosci, wrazliwosci
i empatii ze strony profesjonalisty od pomagania. Utrudnia to fakt, iz rozmoéwca pracow-
nika socjalnego jest osoba czy rodzina z wieloma problemami, takimi jak: bezrobocie,
bezdomnos¢, ubostwo, przemoc, bezradno$¢ w sprawach opiekunczo-wychowawczych
i prowadzeniu gospodarstwa domowego, sieroctwo czy alkoholizm.

Praca socjalna jako dzialalno$¢ zawodowa nie moze przebiegaé¢ bez procesu po-
rozumiewania si¢ - komunikowania. Jest on podstawg zycia spolecznego czlowieka.
W pracy socjalnej dominujaca dziedzing jest komunikacja interpersonalna. Wspdtpraca
pomiedzy pracownikiem socjalnym a klientem powinna odbywac si¢ na zasadzie para-
frazy (podstawowe narzedzie usprawniajace informacj¢ zwrotng). Efekty pracy socjalne;j
uzaleznione sa nie tylko od moéwienia, ale rowniez od stuchania, ktére w pracy socjalne;j
stanowi bardzo wazny element porozumiewania si¢. Od jakos$ci procesu komunikacji
w duzej mierze w pracy socjalnej zalezy efektywnos¢ i sprawno$¢ procesu pomagania.
Profesjonalizacja zawodu pracownika socjalnego prowadzi do petniejszego zaspokoje-
nia potrzeb klientdw, w tym takze jako$ci kontaktow interpersonalnych.
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Pedagogiczne konteksty komunikacji

Anna Duda, Joanna Lukasik

Mediacje jako alternatywny sposob rozwigzywania
sporéw w szkole

Konflikty jako element i jednocze$nie cecha antropologicznego rozwoju czlowicka
sa najbardziej dostrzegalng forma ludzkiej dziatalnosci. Dlatego tez z perspektywy czto-
wieka wspotczesnego umiejetnos¢ rozwigzywania sporow zgodnie z og6lnie przyjetymi
zasadami wspoélzycia spotecznego oraz kompetencje w zakresie prowadzenia dyskursu
wydaja si¢ by¢ znaczace, a ich brak moze okazac¢ si¢ destrukcyjny.

Mediacje

Posrednictwo, ktorego celem jest doprowadzenie do ugody migdzy spierajacymi si¢
stronami, okre$lane jest mianem mediacji'. Nieco precyzyjniej, wskazujac na istotne
dziatania podejmowane w ramach mediacji, ujmuje to pojecie Polskie Centrum Media-
cji, dla ktérego oznacza ono rozmowe dwoch stron, ktora ma na celu doprowadzenie
do rozwigzania konfliktu i porozumienia®. Przez wiele lat prowadzenie mediacji byto
kojarzone z dziatalno$cia sadow. Jednakze wspotcze$nie znacznie si¢ to zmienito. Od-
wotujac si¢ do Ustawy z dnia 28 lipca 2005 r. o zmianie ustawy — Kodeks postgpowania
cywilnego oraz niektorych innych ustaw® mozna stworzy¢ znacznie szersza definicje
mediacji, ktora podkreslataby, Ze jest to pozasagdowy, dobrowolny i niesformalizowany
proces rozwigzywania sporow pomigdzy stronami, czyli uczestnikami konfliktu, przy
pomocy bezstronnego mediatora.

Idea prowadzenia mediacji jako $rodka zastgpczego dla sadu pojawita si¢ w Polsce
w 1991 r. wraz z ustawg o rozwigzywaniu sporéw zbiorowych. Kolejnym krokiem na
drodze rozwoju instytucji mediacji bylo przeniesienie jej na ptaszczyzne spraw karnych,
a nastepnie nieletnich®. Ustawodawca dal mozliwo$¢ prowadzenia mediacji w sporach
z zakresu prawa cywilnego dopiero w 2005 r. Instytucja ta, pr¢znie dzialajac w naszym
kraju i1 korzystajac z doswiadczen panstw zachodnich (gtéwnie Ameryki), stworzyta
wlasne zasady dostosowane do polskich realiow prawnych i obyczajowych, a takze ko-
deks mediatora, bedacy wyktadnig etycznych powinnosci wzgledem petnionej funkcji.

Szkota jest wyjatkowym miejscem spotkania ludzi (o réznych zainteresowaniach,
pogladach, wyznajacych odmienne religie, mtodziezy deklarujacej przynaleznos¢ do
skrajnie r6éznych grup subkulturowych) oraz ,,agora”, ktora czesto uwypukla rdznice
stratyfikacyjne zwigzane z pochodzeniem i zamozno$cig. Wszystko to, jak rowniez roz-
biezno$ci w interesach, moze sta¢ si¢ zrodlem konfliktow. Bowiem odmienne stano-
wiska bedg reprezentowali nauczyciele, odmienne za$ dyrektor, pozostali pracownicy

! www.sjp.pwn.pl/mediacja
2 http://mediator.org.pl/index.php?option=com_content&task=blogcategory&id=17&Itemid=35
3 Dziennik Urzedowy z dnia 9 wrze$nia 2005 r.

4 Znowelizowana Ustawa o postgpowaniu w sprawach nieletnich z dn. 15 wrze$nia 2000 roku wprowadza
postgpowanie mediacyjne.



szkoty czy uczniowie. Dlatego tez proponuje si¢ zaadoptowanie idei mediacji do prak-
tyki szkolnej. Wilaczenie do szkolnej praktyki sztuki mediacji umozliwia porozumienie
pomiedzy stronami sporu, daje szans¢ na pojednanie oraz zado$¢uczynienie. Dodatko-
wo dobrze przeprowadzona mediacja, zgodna z zasadami i etyka, pozwala przyjac, ze
w konkretnym przypadku podobna sytuacja konfliktowa juz nie zaistnieje, przynoszac
uczestnikom sporu satysfakcje z osiagnigtego porozumienia.

Konflikt a mediacja

Konflikt pojawia si¢ zawsze tam gdzie sg ludzie. Najtatwiej wiec okresli¢ go jako
niezgodno$¢ w relacjach interpersonalnych. Brak zgodnosci i koherencji moze wynika¢
ze sprzecznych celow (dazen lub potrzeb) przynajmniej dwdch zaleznych od siebie osob.
Ponadto rozbiezno$¢ wystepuje w tym samym czasie, czyli w trakcie trwania relacji.

Najczesciej spotykang klasyfikacja sporéw jest podzial na: konflikt danych (wyni-
kajacy z ich braku, niespdjnosci, nieckomplementarnosci); konflikt strukturalny (gdy po-
jawiaja si¢ zaleznoS$ci typu dyrektor — pracownik); konflikt relacji (gdy zaburzony jest
proces komunikacji); konflikt intereséw oraz wartosci (Moore 2009).

Z punktu widzenia mediatora najtrudniejszy do rozstrzygnigcia jest konflikt warto-
$ci. Wynika to gléwnie z tego, ze wartosci stanowig mocno zsubiektywizowany i nie-
mierzalny element obrazu $wiata kazdego czlowieka. Zazwyczaj w takich sytuacjach
powinno si¢ szuka¢ dalszych, starszych niz ujawnione w pierwszej kolejnosci, przyczyn
niezgody. Takie postepowanie wynika z przekonania, ze nie istnieje czysty konflikt przy-
nalezacy tylko do jednej z wymienionych grup oraz ze spierajace si¢ strony odwotuja
si¢ do wartosci, chcac zamaskowac rzeczywisty powdd niezgody lub czujg si¢ bezsilne.
Konflikt danych zwykle rozwiazuje si¢ poprzez ich uzupetnienie i jest to teoretycznie
najtatwiejszy problem do mediowania.

Szkota ze wzgledu na swoja specyfike bedzie generowala mozliwosci zaistnienia
wszystkich typow konfliktow. Jest to skutek wielorakich zalezno$ci interpersonalnych,
W tym zréznicowanego strukturalnie srodowiska. Uczniowie sg zalezni od nauczyciela,
ci za§ od dyrektora, tak jak i pracownicy administracyjno-obstugowi. Ale oni swoje sta-
nowiska, funkcje i misje zawdzigczaja wlasnie uczniom. Wsroéd mtodziezy takze istnieje
wiele zalezno$ci, co moze wywolywa¢ konflikty ze wszystkich obszaréw klasyfikacji
zaproponowanej przez Moore’a.

Pomocne w wyjasnieniu problemu moze okaza¢ si¢ pozytywne przewarto$ciowa-
nie®, dzigki ktéremu mediator nie musi stwierdza¢ istnienia ,,konfliktu” przy uzyciu tego
stowa, ktore jest nacechowane pejoratywnie, ale zastgpuje je okresleniem ,,sporu” lub
,problemu” do rozwigzania. Podobny ,,trik” mozna zastosowa¢, nazywajac przeciwni-
kéw konfliktu stronami, a nawet partnerami w sprawie. Taki zabieg pozwala spojrze¢
uczestnikom sporu na siebie nieco ,,tagodniejszym wzrokiem” oraz podkresla wspolny
cel, czyli che¢ rozwigzania sporu.

Mediacje szkolne w glownej mierze skupiaja swoja uwage na pracy z mtodzieza, po-
mimo ze mogg dotyczy¢ wszystkich sfer wiazacych si¢ z o§wiata. W ich obrebie mozna
wyr6ozni¢ réwniez mediacje rowiesnicze, ktére sa wyjatkowym procesem opartym na

5 Technika peryferyjna polegajaca na pozytywnym nazwaniu czego$ innymi stowy, bez zmiany znaczenia.



dialogu pomiedzy samymi uczniami. Bez wzgledu na charakter i przedmiot mediacji
kazda opiera si¢ na tych samych elementarnych zasadach.

Zasady mediacji w warunkach szkolnych

Kazda mediacja opiera si¢ na powszechnie uznanych zasadach, bez ktorych nie da
si¢ mowic¢ o procesie mediacyjnym. Wynikaja one bezposrednio z pojmowania mediacji
zaproponowanego przez Centrum Mediacji w Warszawie:

[Mediacja to] interwencja — w spor lub negocjacje — dokonywana przez akceptowalna, bez-
stronna, neutralng ,.trzecig stron¢”, czyli mediatora. Nie ma on wiladzy do podejmowania
decyzji merytorycznych. Celem mediacji jest pomoc zwasnionym stronom w dobrowolnym
osiagnieciu ich wlasnego wzajemnie akceptowalnego porozumienia w kwestiach spornych.
Mediacja jest procesem dobrowolnym i poufnym (Wajerowska-Oniszczuk 2011, s. 4).

Z tak rozumianej mediacji wynikaja bezposrednio zasady: dobrowolnos$ci, poufno-
$ci, bezstronnosci, neutralnosci i akceptowalnosci (Rekas 2010, s. 19).

Dobrowolnos$¢ mediacji jest rozumiana jako indywidualna decyzja stron o przysta-
pieniu do rozmow.

Wazne jest, aby obie strony podczas spotkania wstepnego zgodnie wyrazity cheé
udzialu w mediacjach. W innym wypadku nie moze ona by¢ realizowana. Strony musza
si¢ liczy¢ z tym, ze zerwanie mediacji bedzie oznaczato zwrocenie sprawy do sadu lub
zastosowanie innego $rodka podejmujacego decyzj¢ arbitralnie o rozwiazaniu sporu.
Przenoszac t¢ zasad¢ na realia szkolne, alternatywa dla mediacji bedzie rozstrzygnigcie
sprawy przez wychowawce lub dyrektora, konczace si¢ zwykle wpisaniem uwagi do
dziennika, w trudniejszych przypadkach wezwaniem rodzicéw. Nie daje to nigdy gwa-
rancji, ze sprawca zrozumie swoje zachowanie, a pokrzywdzony bedzie usatysfakcjono-
wany, bo jego potrzeby (np. bezpieczenstwa) zostaly zaspokojone.

W sytuacji konfliktu pomiedzy nauczycielami lub innymi pracownikami mediacja
moze powstrzymaé rozwoj konfliktu, stygmatyzacje, podziat na obozy kolezenskie. Ist-
nieje rowniez prawdopodobienstwo, ze dobrze przeprowadzona mediacja zapobiegnie
przejsciu sporu przed sad kolezenski czy nawet sad pracy w skrajnych sytuacjach. Warto
jednak zaznaczyé¢, ze réwniez wtedy mozliwa jest mediacja.

Bezstronnos¢ — jest to przede wszystkim cecha mediatora, ale zaprezentowana stro-
nom jako zasada towarzyszaca mediacjom daje poczucie bezpieczenstwa.

Pedagog prowadzacy mediacje rowniez musi zachowa¢ bezstronno$¢. Gwarantu-
je to uczestnikom sporu, ze zostang wystuchani i beda réwni w prawach. Przy czym
zachowanie pedagoga na dalszym etapie postgpowania mediacyjnego nie moze temu
przeczy¢, prowokujac podwazenie przez ktora$ ze stron zasady bezstronnosci. Jest to
o tyle trudne, ze jedna z najbardziej cenionych cech u pedagogdéw jest zdolnos¢ empatii
i wysokie kompetencje spoteczne. W trakcie mediacji okazanie stronie wigkszej sym-
patii lub zrozumienia sugeruje przychylnos$¢ dla tej osoby, a tym samym zaprzeczenie
bezstronno$ci mediacji. Aby unikna¢ takich sytuacji, bardzo przydatna okazuje si¢ tech-
nika parafrazowania.

Neutralno$¢ wynika z zatozenia, ze mediator nie narzuca stronom rozwigzania.

Pedagog, z zatozenia cztowiek kreatywny, nawet majac najlepsze chegci nie nalega
na przyjecie konceptu swego autorstwa, ale dazy do tego, aby strony samodzielnie do-



prowadzily do ugody, tworzac satysfakcjonujace je rozwigzania. Dla uczniow, ktorzy
w procesie mediacji mieliby szans¢ zaprezentowaé wilasne stanowiska i postrzeganie
konfliktu, a nastgpnie wspdlnie uzgodnili form¢ porozumienia, mediacja przyniesie
zrozumienie motywow dziatania i wigksza motywacj¢ do spelienia warunkow ugody.
Narzucajac polecenie zado$¢uczynienia, nie stwarza si¢ atmosfery sprzyjajacej pojed-
naniu, lecz poczucie bezwzglednej zalezno$ci od pedagoga, ktory staje si¢ sedzig lub
,adwokatem diabta”.

Poufno$¢ mediacji to jedna z najbardziej bezwzglednych i kategorycznych zasad,
ktére obowiazuja w trakcie trwania mediacji.

Wszystko co zostanie powiedziane mediator zachowuje dla siebie. Nie moze tego
w zaden sposob wykorzysta¢. Ztamanie tej zasady wiagze si¢ z utrata zaufania, co prak-
tycznie moze wykluczy¢ danego mediatora, podwazajac jego wiarygodno$¢, auten-
tyczno$¢ i profesjonalizm. Mediator, ktory raz stracil zaufanie w spoteczno$ci w jakiej
pracuje, moze go nigdy nie odzyskaé, a to praktycznie dyskwalifikuje go w dalszej
dziatalnosci. Z jednej strony zasada ta sprzyja otworzeniu si¢ uczestnikOw na rozmowe,
z drugiej gwarantuje, ze to, co powiedzg nie zostanie wykorzystane ani rozpowszech-
nione. Jezeli jednak spojrze¢ na realia szkolne i przepisy prawne zasada mediacji staje
si¢ bardzo problematyczna.

Zasada poufnosci zabezpiecza uczestnikow mediacji, ze w tak ciasnym i zamknig-
tym $rodowisku jak szkota informacje pozyskane przez pedagoga nie rozejda si¢ wsrod
uczniéw 1 nauczycieli. Jednak gdy pedagog otrzymuje wiadomos¢, ktéra ujawnia za-
istnienie przestgpstwa, ktore zagraza bezpieczenstwu, a nawet zyciu dziecka, ma obo-
wiazek zglosi¢ to odpowiednim organom zgodnie z obowigzujaca procedurg. Dlatego
realizacja tej zasady w szkole wymaga od mediatora ogromnej rozwagi i ostroznosci.

Zasada akceptowalno$ci oznacza, ze uczestnicy sporu akceptuja zasady mediacji,
ale tez osobe mediatora.

Strony przystepujac do mediacji musza zosta¢ poinformowane przez mediatora
czym s3 mediacje, jakie towarzyszg im zasady oraz jaka rol¢ pelni mediator. Dopiero
po wyrazeniu zgody na udziat w mediacji (w my$l zasady dobrowolnosci) i na osobg
mediatora rozpoczyna si¢ postgpowanie mediacyjne. Skonfliktowani maja prawo nie
zgodzi¢ si¢, aby dana osoba pehita funkcje mediatora. Nie znaczy to, ze mediacja si¢
nie odbedzie, ale ze nastapi zmiana medialna, ktorg zaakceptuja obie strony sporu. Taka
mozliwo$¢ przystuguje réwniez w mediacjach szkolnych. Ze strony mediatora zasada ta
oznacza akceptacje stron, ich rownych praw oraz brak stygmatyzacji w postaci podziatu
na sprawce (oskarzonego) i ofiare.

Mediator w szkole

W szkole funkcje mediatora moze petni¢ wytacznie osoba, od ktorej strony sporu nie
sa bezposrednio uzaleznione. Mediatorem moze by¢ np. pedagog. Na jego korzys¢ prze-
mawia to, ze nie pelni on roli oceniajacej jak nauczyciel ani nie jest zwigzany zalezno-
$cig lojalnosciowa spowodowang funkcja wychowawcy, co moze mie¢ duze znaczenie
przy rozwigzywaniu sporé6w mig¢dzy uczniami z réznych klas. Jednakze zgodnie z zasa-
da akceptowalno$ci, strony maja prawo do zmiany mediatora, jezeli zgodnie stwierdza,
ze osoba pedagoga nie bedzie sprzyjala rozwigzaniu konfliktu. W takiej sytuacji nalezy
umozliwi¢ osobom bedacym w konflikcie zmiang mediatora, biorac pod uwagg, ze taka



decyzja, podjeta przez uczestnikow, jest czyms, co juz na poczatku mediacji zbliza ich
do siebie we wspolnym dziataniu. Wowczas proces porozumiewawczy moze popro-
wadzi¢ (na zgodny wniosek stron) wybrany nauczyciel, wychowawca, a nawet kolega.
W tym ostatnim przypadku mowa o mediacjach réwiesniczych.

A. Rekas pisze:

Mediator pomaga stronom skoncentrowac¢ si¢ na problemach, uzgodnieniu na czym one pole-
gaja, a nastepnie wypracowaniu satystakcjonujacego strony porozumienia. Mediator nie moze
narzuca¢ stronom wiasnych propozycji rozwigzania konfliktu czy sporu. Musi zachowa¢ neu-
tralno$¢ i bezstronno$¢. Powinien prowadzi¢ mediacje w taki sposob, by ewentualna nieréw-
nowaga stron nie miata wplywu na przebieg mediacji i jej ostateczny wynik (Regkas 2010,
s. 26).

Wspomniana nierdwnowaga sit w odniesieniu do realiow szkolnych moze mie¢ roz-
norakie podstawy. Wiek (uczen starszy i mtodszy), funkcja (np. przewodniczacy, skarb-
nik), sita (agresja) lub tez grupy (cata klasa, zespot, grupki kolezenskie skonfliktowane
wzajemnie lub przeciwstawione jednostce) to czynniki sprzyjajace zaburzeniu rozktadu
sit w mediacji, co de facto ja uniemozliwia, gdyz jej wynik nigdy nie bedzie satysfak-
cjonujacy. Zadaniem mediatora jest dbato$é w trakcie mediacji o rdGwnos¢ stron, ale przy
zachowaniu bezstronnosci. Jezeli w konflikcie bierze udziat jaki$s wycinek spolecznosci
szkolnej, grupa ucznidw, to na mediacje zaprasza si¢ jej reprezentacie.

Nie zaleca si¢, aby mediatorem w sporze (bez wzgledu na to, czy uczestnicza
w nim uczniowie czy nauczyciele) byt dyrektor szkoly. Wynika to tylko i wytacznie
z charakteru petnionej funkcji. Mediator nie ocenia uczestnikow sporu, ale ich czyny.
Wykorzystuje swoja wiedze¢ i umiejetnosci, aby pomoc stronom ,,dogadaé si¢”. Zawsze
zaktada sie, ze jezeli doszto do mediacji, to ludzie majg che¢ rozwigzania sytuacji, a nie
eskalacji konfliktu.

Wspomniana juz wielo$¢ relacji i struktur stwarza mozliwo$¢ utworzenia pewnej
klasyfikacji konfliktow. Oto zestaw podstawowych powigzan:

—uczen vs uczen,

— uczen vs nauczyciel,

— nauczyciel vs dyrektor,

— nauczyciel vs nauczyciel,

— rodzic vs nauczyciel,

— rodzice vs uczen,

— klasa vs uczen,

— klasa vs klasa,

— klasa vs nauczyciel.

To tylko niektére z mozliwych potaczen. W kazdej z tych par mozliwa jest mediacja
przy pomocy pedagoga.

W ciagu ostatnich lat temat przemocy w szkole stat si¢ jednym z najczesciej poruszanych pro-
bleméw zaréwno w mediach, jak i w pokojach nauczycielskich, w$rdd rodzicéw i ucznidw.
Nastapil wzrost $wiadomosci o tym, ze przemoc przybiera roznorodne formy — psychiczna,
fizyczng badz werbalna.

Przyktadowe konflikty szkolne to:

— przezywanie kolegow ze wzgledu na ich wyglad, ubranie, pochodzenie czy zachowanie,

— obrazanie cztonkéw rodziny rowiesnikow,



— formy napastowania seksualnego, tj. komentowanie dziewczat i tego jak si¢ rozwijaja, ob-
sceniczne napisy na $cianach,

— ingerencje w personalne strony, tj. zabieranie ich i chowanie,

— wy$miewanie, np. za bledy popelnione na lekcjach,

— odrzucenie, tj. niedopuszczenie do zabawy w grupie®.

Sa to najczestsze problemy wystepujace w przestrzeni migdzy-uczniowskiej. Do cze-
stych naleza rowniez konflikty pomigdzy nauczycielami. Jednak ze wzgledu na specy-
fikg tego grona, do mediacji dochodzi sporadycznie; problemy okrywa si¢ milczeniem,
do momentu, w ktérym nie wybuchng ze wzmocniong sita.

,»Wiedza o rozwigzywaniu sporow bez przemocy” to nowatorski w polskich realiach
program profilaktyczno-edukacyjny, ktorego glownym celem jest wprowadzenie dzieci
i mtodziezy w $wiat mediacji. Jest organizowany dzigki Polskiemu Centrum Mediacji.
Poprzez szereg spotkan w szkotach zapoznaje si¢ ucznidw z zagadnieniami dotyczacymi
konfliktow, przemocy. Odbywaja si¢ prezentacje i ¢wiczenia umiej¢tnosci rozwigzywa-
nia spordéw przy uzyciu réznych technik mediacyjno-negocjacyjnych.

J. Woycicka z zadowoleniem wypowiada si¢ o programie i towarzyszacym mu kon-
kursie ,,Rozwigzuje problemy bez przemocy’:

Program jest kierowany do gimnazjalistow 26 szkot. Uwazam, ze zastuguje na duzg promocje
i szerokg kontynuacje. Z relacji uczniéw wynika bowiem, ze podczas programu nauczyli si¢
bardzo wiele o umiej¢tnosciach rozwigzywania sporéw, o ich przyczynach i wreszcie — nabra-
li przekonania, ze dzigki mediacjom moga uczyni¢ szkolny $wiat lepszym (Woycicka 2008,
s. 8).

Miegjsce i procedura prowadzenia mediacji

Miejsce spotkania mediatora ze stronami powinno by¢ neutralne i bezpieczne. Nie
powinno kojarzy¢ si¢ z organami $cigania. Dlatego gabinet dyrektora szkoty lub sekre-
tariat peten ludzi nigdy nie powinny by¢ wykorzystywane w mediacji. Pomieszczenie,
w jakim be¢da prowadzone rozmowy, powinno by¢ na tyle przestronne i uporzadkowane,
by nie przytlaczato lub krgpowato rozmowcow. Zgodnie z zasada poufnosci pedagog
winien zadba¢, by w miejscu mediacji nie byto osob trzecich, postronnych dla sprawy,
ktére moglyby spowodowac zatamanie mediacji i zasady poufnosci.

Mediacja swoja wyjatkowos¢ zawdzigcza migdzy innymi procedurze jej prowa-
dzenia. Powoduje ona przede wszystkim, ze obie strony sporu niezaleznie od siebie
i przedmiotu konfliktu moga przedstawi¢ swoj subiektywny punkt widzenia sprawy oraz
zdarzen. Ma to miejsce na wstgpnym spotkaniu. Organizuje si¢ je oddzielnie dla kaz-
dej ze stron w celu poinformowania uczestnikow o zasadach mediacji, o jej zaletach
oraz nastgpstwach. Po odbyciu dwoch spotkan wstgpnych, po jednym dla kazdej strony,
przychodzi czas na wspdlne spotkanie uczestnikow. Maja oni mozliwos¢ zweryfikowac
swoje wersje, pozna¢ motywy, emocje i zrozumie¢ je. Mediator pomaga to osiagnac po-
przez parafrazowanie, podsumowywanie, ale tez poprzez dbato$¢ o przestrzeganie zasad
mediacji i procedury. Podczas rozméw powinien dowiedzie¢ sig, jakie sa oczekiwania

¢ www.mediacja.com/index.php/Mediacje - szkolne.html



stron od procesu mediacji, od partnera w sporze, ale tez, jakie widza oni rozwigzania tej
sytuacji. Nalezy pamigtac, ze mediator nie narzuca swoich wizji i propozycji.

W trakcie postgpowania mediacyjnego mediator zacheca strony do nawigzania dialo-
gu oraz unikania konfrontacji i szukania porozumienia. Strony same wybierajg technike
rozwigzania sporu i odgrywaja szczeg6lnie wazng rol¢ w samodzielnym dazeniu do zna-
lezienia rozwigzania, ktore bedzie dla nich najbardziej odpowiednie (Rekas 2010, s. 16).

Jezeli strony uznaly propozycje rozwigzan za satysfakcjonujace, mediator moze
przystapi¢ do spisania ugody. Zawsze powinien sta¢ na strazy realno$ci ugody, jeze-
li uczestnicy poza przeprosinami zobowigzuja si¢ do jakiej$ formy zado§¢uczynienia.
Uczniowie moga chcie¢ zawrze¢ w ugodzie np. pomoc w lekcjach, wspdlne ¢wiczenia,
moze to by¢ jaka$ praca charytatywna. Istnieje mozliwos$¢, ze skldceni uczniowie w pro-
cesie mediacji porozumieja si¢, wyjasnia sobie wzajemne emocje i motywy i nie beda
si¢ domagac niczego poza przeprosinami.

Ugoda zawarta w wyniku mediacji szkolnych tudziez rdwiesniczych nie ma jakichs$
szczegblnych wymogoéw formalnych, ale zeby nada¢ jej wage powinna zosta¢ spisana
w obecnosci wszystkich stron, z data oraz ustalonymi warunkami. Pedagog powinien
zadba¢ o to, zeby ugoda byta konkretna. Jezeli dochodzi do jakich$ zobowigzan poza
przeprosinami, np. pomocy w nauce matematyki, to samo zawarcie w uwadze takiego
stwierdzenia nie wystarczy. Trzeba doda¢, jak czesto uczniowie beda si¢ spotykac na
wspolnych zajeciach, jak dtugo (miesiac, semestr), gdzie i o jakiej porze. Ugode podpi-
sujg obie strony oraz mediator, co wzmacnia range¢ i moc jej wykonalnosci.

Mediator nie ma narzedzi, aby skontrolowaé, czy strony stosuja si¢ do ustalen
z procesu mediacji, ale wyjatkowos¢ rozwigzywania sporow w szkole ta metoda po-
zwala pedagogowi czuwaé nad realizacja ugody. Czasami konieczno$¢ (wynikajaca
z przedmiotu sporu) pozwala odpowiedzialnymi za realizacj¢ ugody uczyni¢ rodzicow.

Sprawiedliwos$¢ naprawcza

Sytuacja konfliktowa, u podstaw ktorej lezy strata, powoduje zazwyczaj u 0so-
by pokrzywdzonej ,,wymierzenie sprawiedliwosci”, za$ po stronie sprawcy interesem
jest naprawi¢ wyrzadzona szkode. W trakcie mediacji odstaniajag si¢ motywy oraz
emocje, ktore uswiadamiaja osobom skonfliktowanym, ze po drugiej stronie stoi czto-
wiek, ktory kieruje si¢ potrzebami, tak jak my. Poszkodowany ma pewne oczekiwania,
a sprawca jest gotow przyja¢ odpowiedzialno$¢ za swoj czyn. Mozna wowczas powie-
dzie¢ o sprawiedliwosci naprawczej.

U jej podstaw tkwi dazenie do naprawienia wyrzadzonej krzywdy lub popetnionego przestep-
stwa. Istota programow i praktyk sprawiedliwos$ci naprawczej jest zaangazowanie i wspotpra-
ca wszystkich 0sob, w ktorych interesie lezy rozwigzanie danego problemu. Podejmowane
dziatania koncentruja si¢ na potrzebach, uczuciach, oczekiwaniach poszkodowanego oraz
przyjeciu odpowiedzialnos$ci przez sprawce’.

Podkresla sig, ze duzym walorem idei sprawiedliwo$ci naprawczej jest mozliwos$¢ aktywne-
go uczestnictwa ofiary we wlasnej sprawie, co ma stanowi¢ dla niej duzg pomoc w wyjsciu
z osobistego kryzysu wywotanego przestepstwem?®.

7 www.mediacja.com/index.php/Sprawiedliwosa-naprawcza.html
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Dojscie do sprawiedliwosci naprawczej w wyniku mediacji mozna uzna¢ za sukces
stron, ktéore mimo konfliktu i skrajnych stanowisk znalazly porozumienie, a przyczyna
sporu wyjasniona i rozwigzana.

Wychowawezy charakter mediacji w mys§l sprawiedliwosci naprawczej. Media-
cje maja na celu doprowadzenie do porozumienia si¢ stron konfliktu i ewentualnego
naprawienia szkdod. Juz sam fakt zrozumienia i wyjasnienia sobie nawzajem, co si¢ stalo,
ze musiato doj$¢ do mediacji, moze wptyna¢ na sprawce. Prowadzac mediacje szkolne
bardzo czesto podkresla si¢ (co jest szczegodlnie wazne) wspolne elementy dla obu stron,
co ulatwia wzajemne zrozumienie i otwiera na dialog. Przy realizacji ugody podkresla
si¢ dzialanie, ktorego razem podejmuja si¢ strony, gdyz ma ono charakter integracyjny,
wiazacy i1 pozwala na poznanie si¢ wzajemne. Jest to tym wazniejsze, ze uczniowie,
ktérzy poddali si¢ mediacji, po jej zakonczeniu wracaja do Srodowiska ,,naturalnego”
zycia szkotly.

Mediacja umozliwia stronom nawigzanie dialogu. Jest on atomowym elementem
kierujagcym strony ku przysztosci. Joanna Wdycicka (mediatorka) pisze:

Kazda sytuacje konfliktowg — wychowawcza, spoteczng czy ,,polityczna” (jestem dziennika-
rzem) zaczg¢tam ocenia¢ w kategoriach tego, czy spor mozna rozwigzac ,,bez strzelania”, bez
surowego oceniania i karania. I dostrzegtam, ze w wigkszos$ci przypadkdéw mozna si¢ poro-
zumie¢. Ale do tego potrzeba spotecznego przyzwolenia na dialog, trzeba od matego uczy¢
obywateli umiejetnosci rozmowy i zrozumienia tego, co druga strona czuje i jakie sg jej racje.
Warto uczy¢, ze ugodowe rozwiazania sprawiaja, ze korzystaja na nich wszystkie strony. Po-
tem, im mtody obywatel jest starszy, nalezy pozwoli¢ mu zy¢ z wiedza o tej zasadzie. Bylyby
z tego same korzysci (Woycicka 2008, s. 5).

Rozmowa daje szans¢ na zrozumienie i na poznanie.

Wedle idei sprawiedliwoséci naprawczej, praca sprawcy na rzecz pokrzywdzonego,
na ktérg sam si¢ zgodzit lub nawet sam ja zaproponowal spowoduje, ze wykonanie jej
bedzie wynika¢ z autentycznej checi naprawienia szkody albo przynajmniej ze $wia-
domosci konsekwencji takiego czynu, a nie z rozkazu, narzucenia zado$éuczynienia.
Narzucona kara nie rozwigzuje konfliktu, lecz go maskuje. Ponadto moze zrodzi¢ bunt
zwiazany z nieadekwatng sankcja w stosunku do czynu, a dla kazdego cztowieka natu-
ralne wydaje si¢ by¢ poczucie sprawiedliwosci 1 zaspokojenia potrzeb w sytuacji nieko-
rzystnej jaka jest konflikt.

W sytuacji kiedy obie strony wracaja do wspodlnego srodowiska doprowadzenie do
sprawiedliwo$ci naprawczej wydaje si¢ by¢ misja pedagoga. Nalezy wspomnie€, ze
zwykle wystarczy ustysze¢ stowo ,,przepraszam” i zapewni¢ stronom dobre warunki, by
same mogly, ,,wylewajac zale” w koncu doj$¢ do tworczego rozwigzania.

Wartos¢ mediacji w przestrzeni szkoty

Podstawowa zaleta mediacji prowadzonej w szkole jest obietnica ze strony mediato-
ra dotozenia wszelkich staran, aby poktoceni mogli zy¢ razem, nie krzywdzac si¢ dale;j.
Obie strony, ktore braty udziat w mediacji, otwieraja si¢ na dialog i podazaja ku rozwo-
jowi harmonii spotecznej (zasada jest prosta — rozwigzanie konfliktu). Dzigki mediacji
mozna zlikwidowa¢ przeszkody i bariery, ktore doprowadzily do sporu. Porozumienie
jest wypracowane samodzielnie przez strony w poczuciu autonomii i odpowiedzialno$ci



za jego tres¢, jest przez nie akceptowane i realizowane w odniesieniu do zasygnalizo-
wanych w procesie potrzeb i oczekiwan. Mediacja opiera si¢ na pewnych zasadach,
wigc uczniowie majg poczucie jej wagi, a ponadto konczy si¢ ugoda, o ile nie doszto
do jej zerwania. Zaré6wno dorosty, jak i dziecko w mediacjach maja mozliwo$¢ wypo-
wiedzenia si¢ na temat swoich odczu¢. Poza tym mediacje szkolne sprzyjaja integracji
i budowaniu spojnego spoteczenstwa obywatelskiego. Pedagog jest osoba, ktéra ma
mozliwo$¢ ingerencji juz na poczatkowym etapie konfliktu, zanim dojdzie do jego eska-
lacji. Zaleta jest wigc blisko$¢ mediatora.

Jedynym utrudnieniem, czynnikiem uniemozliwiajacym wrecz prowadzenie mediacji
jest brak informacji i edukacji opierajacej si¢ na relacjach interpersonalnych. Wspotcze-
sne formy rozmowy nie sprzyjaja spotkaniom, budowaniu relacji i nici porozumienia.
Nalezy zatem dotozy¢ wszelkich staran, aby pedagodzy, nauczyciele i uczniowie naby-
wali umiejetnosci konstruktywnego rozwigzywania konfliktow, sporéw poprzez udzial
w profesjonalnych warsztatach, programach szkoleniowych. Kompetencje podmiotow
procesu edukacji i wychowania to gwarancja wysokiej jakosci relacji oraz wysokiej
jakosci pracy szkoty (koncentrujacej si¢ na rozwoju, a nie na konfliktach).
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Pedagogiczne konteksty komunikacji

Roman Solecki

Cisza jako nieodigczny aspekt dialogu cztowieka
w relacji z Innym 1 sobg

Krocz spokojnie wsrod zgietku i pospiechu,
pamietaj jaki spokéj moze byé w ciszy'.

W potocznym rozumieniu cisza kojarzy si¢ przede wszystkim z brakiem hatasu. Jed-
nak czy mozna powiedzie¢, ze jest ona tylko brakiem czego$? Czy mozna jg nazwac
jedynie pustka, bezstowiem lub niemoznoscig doznan akustycznych? Czy w ciszy jest
zawarta jaka$ tajemnica o cztowicku? Czym jest i co wnosi w nasze zycie i relacje?

Cisze definiuje si¢ jako brak dzwigkow. Mozna ja opisa¢ jako ,,zjawisko fizyczne,
badalne (pomiar dzwigku, decybeli), i jako zjawisko psychiczne czy duchowe, ktére
moze by¢ rozmaicie pojmowane i rozmaicie spetniane (cisza jako warunek rozwoju
zycia wewnetrznego, jako$¢ egzystencji cztowicka, harmonia wewngtrzna)” (Olearczyk
2010, s. 25).

Rozumienie ciszy

Samo pojecie ciszy w aspekcie fizycznym wskazuje na to, ze prawie nigdy nie jeste-
$my w stanie do§wiadczy¢ jej w czystej postaci, poniewaz zawsze towarzysza nam jakie$
dzwigki. Natomiast w wymiarze psychicznym czy duchowym cisza traktowana jest jako
spokdj, opanowanie swoich mysli i emocji (,,wyciszyé emocje”), co pozwala na spotkanie
z samym soba, z prawda o sobie, a takze z rzeczywistoscig transcendentna. ,,Istota ciszy
jest nierozerwalnie zwigzana z potrzeba odkrywania i ksztattowania wtasnej osobowo-
$ci” (Olearczyk 2010, s. 41). To wlasnie takiego rodzaju ciszy poszukuje kazdy czto-
wiek, poniewaz kryje w sobie co$§ wyjatkowego.

W zyciu w jakim$ stopniu i na rézne sposoby cztowiek doswiadcza ciszy. Bardzo
czesto jest ona zwigzana z samotnos$cia, ktora uniemozliwia podjgcie rozmowy. Z jednej
strony moze to by¢ §wiadomy wybodr unikania kontaktéw miedzyludzkich, z drugiej
niezamierzone odosobnienie. Jednak owo ztudzenie wcale nie oznacza wewngtrznego
skupienia. Wrecz przeciwnie, brak mozliwosci wyrazenia w stowach swoich przemyslen
i uczu¢ skutkuje natezonym dialogiem z samym soba. Moze to przynies¢ rozpacz
z powodu uswiadamiania sobie wtasnych probleméw i braku mozliwosci ich konfrontacji
z punktem widzenia innej osoby, jak rowniez moze sta¢ si¢ bodzcem do rozpoczgcia pra-
cy nad sobg, szansg na odkrycie wlasnych staboéci. Stad wielu z nas Igka si¢ samotnosci,
a przede wszystkim obecnej w niej ciszy, ktdra jest tajemniczym miejscem, gdzie mu-
simy na chwil¢ zastanowi¢ si¢ nad sobg i przyjac¢ skutki owej refleksji, czgsto bolesne,
ale tworcze.

! http://dezyderata.ovh.org/ (13.01.2012).



Terapeutyczna rola ciszy

Cisza petni wazna rol¢ w procesie terapii. Staje si¢ wewngetrznym doswiadczeniem,
po ktorym czlowiek si¢ zmienia. Mozliwos$¢ przeanalizowania swoich mysli, emocji,
czyndw, przezy¢ i doswiadczen oraz spojrzenie na nie z innej perspektywy, bez zaanga-
zowania emocjonalnego, ktére wyprzedza podejmowanie roztropnych decyzji, pozwala
na zharmonizowanie percepcji zmystow i osiggniecie dojrzatosci osobowej (Olearczyk
2010, s. 46).

Cisza pelni w terapii dwa zadania: jest ttem spotkania z samym soba, ale takze
z drugim czlowiekiem. Kazda osoba doswiadczajaca w swoim zyciu cierpienia po-
trzebuje wsparcia, aby poradzi¢ sobie z przerastajacymi ja trudnos$ciami. Stowa nie
potrafiag cofna¢ czasu ani naprawic¢ btedu, natomiast blisko$¢ i czulo$¢ osoby dodaja
sit, dlatego proste czyny, jak choéby dotyk dtoni czy gest przytulenia, odbywajace si¢
w ciszy, pozwalaja ukoi¢ bol. Przewaznie to stowa dotkliwie ranig, podobno ,,bolesniej
niz miecz”. ,,Czas leczy rany”, ale musi by¢ w nim miejsce na obecnos¢ Innego, drugie-
go czlowieka, przyjaciela, bez niepotrzebnych pytan i rozmow. Cisza daje taka mozli-
wos¢ skupienia, aby zrozumie¢ i przepracowa¢ wydarzenia, ktore nas spotkaty. Czasami
wystarczy cztowiekowi przezywajacemu trudne doswiadczenia towarzyszy¢, zwyczajnie
,,by¢” przy nim. Bardzo czgsto osoba w kryzysie potrzebuje bardziej obecnosci drugiej
osoby, niz jej stow. W malzenstwie, w rodzinie, przy t6zku chorego czasami wystarczy
tylko cierpliwe trwanie przy potrzebujacym. Ono najsilniej oddzialuje: daje poczucie
bezpieczenstwa, troski, opieki, ale takze jest wyrazem ogromnej odpowiedzialnosci za
drugiego. Powszechnie przeciez wiadomo, ze do przyjaciela nie trzeba caty czas mowié.
To nie ilo$¢ poruszanych tematow nadaje wartosci tej relacji, ale nasze otwarcie na jego
cztowieczenstwo.

Cisza prowadzi zatem do spokoju, ktory jest w niej ukryty, uczy panowania nad emo-
cjami, jest szkola prawdziwej cierpliwosci. Mozna kogos skrzywdzi¢, wybuchajac gnie-
wem, zto$cig, moéwiac cos za szybko lub za duzo. Cisza daje szans¢ na zastanowienie sig,
zebranie mysli. Nie trzeba by¢ wcale samotnym i odizolowanym od wszelkich dzwigkow
i ludzi, aby ciszy doswiadczy¢. Mozna ja odkry¢é w sercu i duszy. To wlasnie jest cisza
wewnetrzna, tak bardzo wspotczesnie potrzebna, aby spokojnie przejs¢ wsrod zgietku,
nie dajac si¢ sprowokowac, ale zachowujac pokdj ducha.

W ciszy powstaja plany na przyszitos¢, marzenia. Wtedy cztowiek zastanawia si¢
nad zyciem i syntezuje swa wiedzg o §wiecie. Aby zrozumie¢, kim jestem, skad jestem
i dokad zmierzam, potrzebne jest wyciszenie. Tylko wowczas mozna znalez¢ odpowiedz
na te pytania.

Aby prawdziwie poznaé drugg osoba, cztowiek ,,zaglada w glebie jej oczu, aby do-
strzec obraz jej duszy”. Cisza daje takg mozliwos¢. W niej bowiem mozemy patrze¢ na
czlowieka ,,stojacego obok™, co pozwala si¢ poznawac, budowac relacje. Owo ,,wstuchi-
wanie si¢” w przekaz innej osoby nadaje poznawaniu warto$¢ oraz pozwala na lepsze
zrozumienie.

Cisza moze by¢ rowniez zle wykorzystana. Najczeéciej ma to miejsce w przypad-
ku konfliktéw, kiedy dochodzi do pordznienia, przez co przerwany zostaje dialog. Aby
przywroci¢ rownowage, wroci¢ od dialogu, zawsze potrzebna jest cisza. Ona to pozwala
zdystansowac si¢ od zdarzenia, uporzadkowa¢ mysli, zrozumie¢ druga strone. Niestety,
kiedy trwa za dlugo, kiedy strony konfliktu unikaja siebie, nie podejmuja proby dialogu,
wowczas cisza moze dziala¢ destrukcyjnie na relacje. Tylko szczera rozmowa prowa-



dzi do pojednania i przebaczenia. Cisza pozwala si¢ do niej przygotowaé, pomaga ja
prowadzi¢, dajac czas na odpowiedz, wreszcie utatwia powolne odbudowywanie wigzi.

Mysle, ze warto rowniez zwroci¢ uwage na pojecie milczenia, ktore jest jedng z po-
staci ciszy. ,,Milczenie jest Swiadomym powstrzymywaniem si¢ od moéwienia, zaktada
wigc obecno$¢ cztowieka, podczas gdy cisza moze istnie¢ bez cztowieka” (Olearczyk
2010, s. 51).

Pedagogiczna cisza

Postawa milczenia nabiera glebokiego sensu zwlaszcza w pracy wychowawczej
i w relacjach interpersonalnych, niosagc — wbrew pozorom — bogaty w tre$¢ przekaz, za-
wierajacy istote persony, wypowiedziany naturalnym jezykiem pozawerbalnym. Ozna-
cza takze pelna szacunku i akceptacji otwartos¢ na ,, Ty”. Mistrz-przewodnik, jakim nie-
watpliwie powinien by¢ nauczyciel-wychowawca, wprowadzajac wychowanka w obszar
ciszy, daje mu poprzez swoje milczenie okazje do refleksji, wyzwanie do rozpoczgcia
intelektualnej przygody, bez gotowych rad i schematow, ale petng fascynujacych odkryc¢.
Milczenie pozwala na skonsolidowanie tozsamosci, ujarzmienie woli, reguluje emocje,
uspokaja, przeciwdziala egoizmowi (Olearczyk 2010, s. 60—61).

W procesie ksztalcenia i wychowania bardzo wazny jest sposob spedzania wolne-
go czasu. Gdy czlowiek uczy sig, potrzebuje ciszy, aby mozg mogt skoncentrowac si¢
na zadaniu, unikajac niepotrzebnych bodzcow, rozpraszajacych uwage. Cisza potrzebna
jest tez w nocy, podczas snu, aby scala¢ zdobyte informacje. Pomimo tego kazdy powi-
nien znalez¢ w ciggu dnia czas na cisze, na relaks. Wspolczesny czlowiek coraz czgéciej
odpoczywa ogladajac telewizje, stuchajac muzyki, spotykajac si¢ ze znajomymi. Bom-
bardowany jest medialnymi informacjami, ktére wprowadzaja cywilizacyjny szum. To
pociaga za soba konsekwencje w postaci pojawiajacych si¢ ,,globalnych” problemow,
niechcianych emocji, nerwowosci, az do kryzysu czy zaburzen w rozwoju wiacznie.
W tym wszystkim czlowiekowi odbierajgcemu ,,nadmiar cywilizacyjnych informacji”
brakuje czasu na fundamentalne pytanie: Po co? Na to pytanie odpowiedz mozliwa
jest tylko w ciszy. Bedac wewngtrznie wyciszonym, mozna bardziej wshuchiwac¢ si¢
w §wiat i odkrywac¢ jego pickno, objawiajace si¢ w naturze. ,,Zadaniem rodzicéw i wycho-
wawcow jest pomoc w odkrywaniu prawdy o czlowieku, o tym, kim jest, kim chce by¢
i po co zyje. To takze stawianie pytan o sens podejmowanych dziatan” (Olearczyk 2010,
s. 148).

Patrzac na obraz wspoélczesnej szkoty, trudno jest dostrzec w niej miejsce na wyci-
szenie (nie méwiac juz o ciszy), bedace podstawa jakiejkolwiek dojrzalej otwartosci na
to, co nowe. Halas towarzyszy cztowiekowi od dziecinstwa, poprzez wszystkie etapy
jego zycia. Rowniez powrdt do domu nie oznacza wcale mozliwosci do§wiadczenia ci-
szy. Dom rodzinny czesto przybiera posta¢ miejsca konfrontacji nagromadzonych przez
dzien emocji i wrazen lub staje si¢ enklawg ucieczki w $wiat medidow, Internetu, roz-
rywki. ,,Chwila” na rekreacje wypelniana jest czesto cho¢by najsubtelniejszag muzyka,
poniewaz w ciszy cztowiek wspodlczesny czuje si¢ niezrecznie i nieswojo, pelen napigcia
i niewidzialnej presji, ze ,,co$ trzeba uczyni¢”. Samo trwanie w obecnosci najblizszych
i rado$¢ ze wspdlnego zycia wydaje si¢ by¢ sztucznym pejzazem wyobrazni, w ktorym
jednak drzemie symbolika gestu, ruchu, spotkania. Depresje, nerwice, nadpobudliwo$¢



psychoruchowa to efekt nieustannej zmiennosci, gonitwy, braku czasu, odpoczynku,
ktéry coraz czgsdciej staje si¢ tlem zycia rodziny.

Cisza w malzenstwie 1 rodzinie

Wiezi matzenskie i rodzinne sg najbardziej intymne, budowane na poczuciu bez-
pieczenstwa, zaufaniu, codziennym spotkaniu. Wzajemnie odkrywanie osobowosci
i charakteru bliskiej osoby wymaga mozliwo$ci wyrazania siebie z calym bogactwem
doznan, pragnien, potrzeb, tego, co sprawia rado$¢, a co przynosi smutek. Takie po-
znanie skutkuje mozliwo$cig zauwazenia cho¢by najmniejszej zmiany w zyciu najbliz-
szych, objawu leku, rozpaczy, trudno$ci, cierpienia, nawet w sytuacji, kiedy nie sa one
wyrazane w sposob werbalny. Cisza generuje mnogo$¢ zachowan swiadczacych o stanie
ducha i serca. Pozwala tworzy¢ wspoélnote zycia rodzinnego i matzenskiego, konsoliduje
je. Jezeli czlowiek nie potrafi przebywaé z Innym w ciszy, to znak, ze ich wspolnym
relacjom brakuje trwalo$ci, stabilizacji. By¢ moze za duzo w nich tego, co emocjonalne
i fascynujace, a za malto radosci z prostych i matych, codziennych rzeczy. Zajmujaca si¢
pedagogika rodziny Teresa Olearczyk ujmuje to w nastepujacy sposob:

Cisza dialogu ukazuje sile wigzi uczuciowej osob identyfikujacych si¢ ze soba, przynaleza-
cych do wspolnoty rodziny, ukazuje jedno$¢ w checi przezwycigzania problemow. Stanowi
wstepny warunek do inicjowania rozmowy, wyraza zyczliwo$¢ i zarazem ostroznos¢, daje
mozliwo$¢ namyshu, stwarza atmosfer¢ szacunku, u§wiadamia, ze mamy do czynienia z jed-
nostka niepowtarzalna, a wigc roéznigcg si¢ od nas temperamentem, do§wiadczeniem, ale ma-
jaca prawo do mitosci, szacunku, jak tez btgdow i potknie¢ (Olearczyk 2010, s. 223).

Najczestszg reakcja na niewlasciwe zachowanie drugiej osoby jest gniew i ztosc,
zdenerwowanie, ktore to czesto podyktowane sg brakiem jasnosci sytuacji, niezrozumie-
niem. Rodzi to kolejne negatywne emocje, ogniskuje wszystkie aktywnosci, stajac si¢
barierg, trwajaca nieraz przed dlugi czas. Pojawia si¢ dystans, biernos¢, unikanie, brak
dialogu, nawet poprzez cisz¢. Uderza to w poczucie bezpieczenstwa i zaufania, rodzi
frustracje i pesymizm. Moze nawet przybrac posta¢ przemocy psychicznej, poprzez nie-
dopuszczanie do stowa, skrywanie w tajemnicy swoich zachowan, brak jakiejkolwiek
reakcji na drugiego cztowieka, ,,zimne milczenie”. Dlatego tak pozadana jest posta-
wa wewngtrznego spokoju i empatycznego skupienia na przezyciach oséb obecnych
w naszym intymnym zyciu rodzinnym. To ona poprzedza niewlasciwe, nieprzemys$lane
i natgzone emocjonalnie reakcje, pozwalajac na ich zaniechanie. Nie oznacza to catkowi-
tej obojetnosci na szkodliwe czyny innych, ale podjecie proby akceptacji negatywnych
uczu¢, rodzacych si¢ w sposob fizjologiczny, oraz zamystu nad trescig, ktorg chcemy
wyrazi¢. Warto rowniez pamigtac, ze wspolnote rodzinng tworzg takze dzieci. Dla nich
wzrastanie w $rodowisku nieustannych ktotni, agresji, chaosu medialnego, niepewnosci,
uniemozliwi proces socjalizacji, stabilizacji emocjonalnej, prawidlowej strukturalizacji
wlasnej tozsamos$ci oraz nie zaspokoi podstawowych potrzeb psychicznych, spotecz-
nych czy duchowych.

Nieroztaczne w omawianej kwestii wydaje si¢ takze zagadnienie mitosci. Odwaze
si¢ na stwierdzenie, ze mito§¢ odkrywamy w ciszy. Jest ona postawg, wyborem, troska
i odpowiedzialno$cig za drugiego. Wymaga zatem relacji z drugim czlowiekiem.
W postawie wazne sg trzy rzeczy: mysl, emocja, dzialanie. My$l pojawia si¢ w ciszy,



zatem ,,nie potrzebuje stow”. Emocje najpetniej odczuwamy w ciszy, ,,niepotrzebny jest
hatas”. Dziatanie najlepiej wychodzi w ciszy, ,,.bez zbgdnych rozproszen”. Zatem aby
prawdziwie kocha¢, przede wszystkim trzeba BYC przy drugiej osobie, myslac o niej,
czu¢ si¢ z nig szczesliwie, otaczac jg opieka i troska, a w tym wszystkim mie¢ odwage
na czas dla ciszy.

Koncowa refleksja

Kiedy przygotowujemy si¢ do spotkania lub waznej rozmowy, zwykle to wlasnie
W ciszy zastanawiamy si¢ nad tym, co mamy robi¢, co powiedzie¢, unikamy bodzcow
rozpraszajacych. Co wowczas dzieje si¢ z myslami? Czy one s3 cisza? Zgodnie z pre-
zentowanym tu ujeciem definicyjnym tak, bo czlowiek nie styszy ich jako wrazen aku-
stycznych. Wtedy moze przewidywac sytuacje, uktadaé logiczne wypowiedzi — mozg
pracuje. Istnieje jednak takze cisza umystu. Kiedy cztowiek nie nastawia si¢ na nasze
mysli, ale na odbidr, na stuchanie. Jednak rodzi si¢ pytanie: kto moze wtedy méwic? Cze-
sto obrazy przychodza same, umyst zaczyna interpretowac to, czego doswiadczyliSmy
w ciggu dnia, albo co zamierzamy zrobi¢. Bywa to nie§wiadoma gonitwa mys$li. Nie-
ktorzy jednak twierdza, ze mozemy rowniez wtedy ustysze¢ ,,glos wewnetrzny”, ,,gtos
sumienia”, Absolutu, Boga. Mozna zatem wyloni¢ jeszcze jeden rodzaj ciszy: cisze
transcendentalng. Aby ja odkry¢, potrzeba zatrzymania i ciszy. By¢ moze dlatego co-
raz czesciej wspolczesny czlowiek, zagubiony w ,,plynnej nowoczesnosci”’, naznaczony
,»plynnym lekiem”, poszukuje pustelni, miejsca w $wiecie przyrody, gdzie tatwiej skon-
frontowac siebie, swoje zycie i doswiadczenia z istota celu, do ktérego dazy, z istota
tego, co dla niego jest najwazniejsze, z istotg sensu, ktory mozna powtornie odnalez¢,
,,oddajac si¢” ciszy. To wlasnie ona jest ,,subiektywnym, indywidualnym przezyciem
w drodze do doskonalo$ci. Pozwala na odnajdywanie wartosci w sobie i aktualizowa-
nie ich w dzialaniu, dynamizowanie wilasnego i spolecznego zycia przez rozwinigcie
jakiego$ aspektu $wiata wartosci” (Olearczyk 2010, s. 41). Bez ciszy w zyciu nie ma
prawdziwego dialogu, spotkania, mitosci, relacji, radosci, sensu, nadziei. Ona pozwala

je odkry¢.
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Ro6zne wymiary komunikacji spolecznej

Katarzyna Jagielska

Czy mozliwa jest komunikacja
miedzy nauczycielami i rodzicami w szkole?

W preambule Europejskiej Karty Praw i Obowigzkow Rodzicow mozemy przeczytac:

Wychowanie dzieci stanowi wyraz nadziei rodzicéw, co jest potwierdzeniem faktu, ze maja
oni na uwadze przyszto$¢ i pokladaja wiare w wartosci przekazywane nastgpnym pokole-
niom.

Odpowiedzialno$¢ rodzicow wobec dzieci stanowi podwaling istnienia ludzkos$ci. Tymczasem,
tak we wspotczesnej Europie, jak 1 w przyszlej, nie musza oni sami dzwiga¢ odpowiedzialno-
$ci za wychowanie dzieci. W dziele tym sa wspomagani przez osoby i grupy spoleczne, za-
angazowane w dziatania edukacyjne. Moga takze oczekiwaé wsparcia finansowego ze strony
panstwowych shuzb specjalnych oraz ekspertyz z placowek naukowych i o§wiatowych'.

Stowa te wyrazaja istot¢ wspotpracy miedzy rodzicami i nauczycielami. Przedszkole
i szkota to miejsca, gdzie spotykaja si¢ r6zne osoby, gdzie komunikuja si¢, wspotdziata-
ja, wymieniaja swoje poglady i wspotpracuja ze soba nie tylko sami rodzice, ale przede
wszystkim rodzice i nauczyciele. Rodzic w szkole jest tak samo wazny jak nauczyciel.
Szkota, ktéra zdaje sobie sprawe z tego, ze wzajemna wspoOtpraca jest konieczna i dzig-
ki niej mozna osiagnac¢ sukces, jest po prostu szkota otwarta na wszystkie podmioty.
Dobrze zorganizowana wspotpraca pomaga w pracy nauczycielowi, a rodzicowi daje
satysfakcje z tego, ze moze wlaczy¢ si¢ w tworzenie srodowiska szkoty.

Wybierajac dla dziecka szkole/przedszkole, rodzic musi zdaé sobie sprawe z tego,
ze nie tylko on bedzie decydowat o wszystkim, ze razem z nim odpowiedzialnos¢ za
wychowanie przejmie rowniez nauczyciel-wychowawca. Temu ostatniemu w réwnym
stopniu powinno zaleze¢ na tym, zeby dziecko prawidtowo si¢ rozwijalo — nie tylko
w sferze intelektualnej, ale rowniez moralnej, estetycznej. Dla dobra dziecka najwaz-
niejsze jest to, zeby doroste podmioty (nauczyciel/rodzic) wzajemnie ze sobg wspot-
pracowatly, aby ich dziatania uzupelniaty sie, by wspotpraca ta zaowocowata wszech-
stronnym rozwojem ucznia, zgodnie z jego mozliwosciami i predyspozycjami. Aby
wspolpraca byla jak najlepsza, zarowno rodzice, jak i nauczyciele powinni kierowac sig¢
takimi zasadami, jak: zasada pozytywnej motywacji, zasada partnerstwa, zasada jedno-
$ci oddziatywan i zasada systematycznej wspotpracy.

Zasada pozytywnej motywacji moéwi, ze aby wspotpraca pomiedzy rodzicami i na-
uczycielami byla skuteczna, niezbedny jest dobrowolny w niej udziat. Chodzi o to, aby
wszyscy byli $wiadomi wspotpracy, jak réwniez korzySci z nig zwigzanych.

Zasada partnerstwa mowi, iz zarowno rodzice, jak i nauczyciele maja réwnorzed-
ne prawa i obowiazki. Wszyscy sg rOwnowaznymi partnerami, tworzac pewien rodzaj
wspolnoty, ktorej cztonkowie majg w miare jednakowy udziat w podejmowaniu decyzji
i razem ponosza odpowiedzialno$¢ za wprowadzenie ich w zycie.

Zasada jednosci oddzialywan odnosi si¢ do zgodnego realizowania celow w pracy
wychowawczej, a takze uzgadniania metod i form oddziatywan.

! www.men.gov.pl



Zasada systematycznej wspolpracy dotyczy czynnego, stalego zaangazowania si¢
w wykonywanie zadan wspdlnie inicjowanych i organizowanych przez wspoétpracuja-
cych ze soba nauczycieli i rodzicow (Talik 2005, s. 15-17).

Rodzice w szkole sa obecni i tego nie da si¢ zmieni¢. Prezentuja rézne postawy
wobec nauczycieli i wlasnych dzieci, jednak wielu jest tych, ktorzy che¢tnie pomagaja,
wspieraja prace wychowawcy, sg zaangazowani w réznego rodzaju dziatania. Powstaje
jednak pytanie, czy aby na pewno wspolczesna szkota chce zaangazowanych rodzicow
i czy w ogoble chee z nimi wspotpracowac? A jesli chee, to jaka forme ta wspotpraca ma
przyjac¢? Przyjmijmy, ze szkola chce wspolpracowac. Jakie najczesciej oferuje formy
wspolpracy? Otdz sa to: kontakt osobisty, kontakt telefoniczny, kontakt przez e-mail,
listowy (Lobocki 2007). Jakie inne formy wspdipracy mozna zaproponowaé rodzicom?

Najwazniejszy jest kontakt osobisty z wychowawca. Mimo zmieniajacego si¢ nie-
ustannie $wiata, pojawiajacych si¢ nowych rozwigzan technologicznych jedyna petng
warto$¢ ma spotkanie oséb na plaszczyznie dialogu. Uzasadnienie takiego rozumienia
jest proste. Wynika to z tego, ze tylko bezposrednio w czasie spotkania dochodzi do
wymiany mysli, informacji, do dzielenia si¢ do$wiadczeniem i poszukiwania nowych
rozwigzan. Zatem w czasie osobistego spotkania mozna uzyskac¢ pelny obraz zycia i roz-
woju dziecka z perspektywy dorostych bezposrednio zaangazowanych w jego wycho-
wanie. Niestety, ten rodzaj wspolpracy jest najrzadziej obserwowany we wspotczesnych
placowkach edukacyjnych.

W czym tkwi problem? Po pierwsze, w braku stalych, systematycznych dyzuréw
dla rodzicéw lub niewygodnych dla pracujacych rodzicow godzin ich pehienia. Czgsto
nauczyciele mowia, ze w kazdej chwili mozna podejs¢ i dowiedzie¢ si¢ wszystkiego
o dziecku. Moim zdaniem, jest to nieodpowiedzialne ze strony nauczyciela, bo trud-
no jest rozmawia¢ o dziecku przy dziecku albo gdy wychowawca w trakcie rozmowy
z rodzicem zajmuje si¢ nie wylacznie nim, ale takze calg ,,rozkrzyczang gromada” dzie-
ci. Wobec tego powstaje pytanie zwyklego rodzica: Czy nie mozna byloby przynajmniej
raz w tygodniu ustali¢ dyzuréw nauczycieli w godzinach popoludniowych (najlepiej
stosownym rozporzadzeniem w Karcie Nauczyciela, ktorej nauczyciele tak czesto si¢
,,bronig”’)? Zainteresowany rodzic moéglby zglosi¢ potrzebg rozmowy z wychowawca
wcezesniej 1 wtedy ten, majgc swoj dyzur, moglby si¢ do spotkania przygotowac i spo-
kojnie, bez pospiechu czy uciszania grupy, poswigci¢ czas rodzicowi (Lukasik 2011).
Niestety, do takiego komfortu jest wcigz bardzo daleko, gdyz nauczyciele przed rodzica-
mi ,,uciekajg”. To przykre odczucie, tym bardziej ze rodzice przychodza do nauczyciela
jako profesjonalisty i specjalisty w dziedzinie nauczania i wychowania. Z punktu widze-
nia rodzica rozmowa z nauczycielem, osobisty z nim kontakt jest najwazniejsza forma
wspolpracy. W tym miejscu pojawia si¢ kolejna przeszkoda — nauczyciele nie potrafig
rozmawia¢ z rodzicami (stosujg strategie ucieczki badz wszytkowiedzacego autorytetu,
przed ktérego monologiem rodzic powinien ,,chyli¢ czoto i cieszy¢ sig, ze mogt w takiej
mowie uczestniczy¢”). Bardzo czegsto nauczyciele stosuja takie strategie przetrwania, bo
sami bojg si¢ rodzicow. Czesto obawy te bywaja wyolbrzymione, poniewaz oczekiwa-
nia rodzica sg bardzo proste. Podczas takich spotkan nauczyciel moze powiedzie¢, jak
dziecko funkcjonuje, z czym ma problemy, nad czym i w jaki sposdb nalezy z dzieckiem
pracowac, jak dodatkowo mu pomaga¢ w domu (na miar¢ mozliwo$ci rodzicoOw — nie-
pedagogow). Na takim spotkaniu mozna rowniez ustali¢ jaki§ wspdlny plan wspolpracy,
wspolne zasady, ktore obowiazuja w przedszkolu/szkole i ktore powinny obowigzywac

tez w domu.



Bardzo czesto zdarza sig, ze dziecko inaczej funkcjonuje w domu rodzinnym, a ina-
czej w grupie przedszkolnej/szkole. Czasami rodzice sg ,,zaskoczeni” tym, ze dziec-
ko, ktére jest ,aniotem w domu”, w przedszkolu/szkole jest po prostu niegrzeczne
i sprawia problemy wychowawcze. Rodzic nie majacy przygotowania pedagogiczne-
g0, psychologicznego, zdany tylko na wiedze ksigzkowa nie zawsze wie, jak poradzi¢
sobie z taka sytuacja. Dzieci w domu czesto karane sa za to, ze w przedszkolu/szko-
le sa ,,niegrzeczne”, co i tak nie przynosi zadnego skutku (Lukasik 2010). Wynika to
przede wszystkim z tego, ze dziecko w wieku przedszkolnym czy w mlodszym wieku
szkolnym nie wie, co to znaczy ,,by¢ niegrzecznym”. Nie wszyscy rodzice majg §wia-
domos¢ tego, jak wazna jest forma komunikatow przekazywanych dzieciom i chociaz-
by z tego powodu tak wazna role w wychowaniu dzieci pelnig nauczyciele. To oni
powinni mowi¢ i pokazywac rodzicom, jak rozmawia¢ z dzieckiem, jak mu pomoc.
Ponadto niejednokrotnie rodzice tak sa pochtonigci praca zawodowa, ze zapominajg
o tym, iz z dzieckiem nalezy rozmawia¢. Czasami boja si¢ z nim rozmawiac, zeby nie
pozna¢ problemow (bo moze si¢ okazaé, ze nie beda wiedzieli jak pomodc?!). Dlatego
uwazam, zZe rozmowa z nauczycielem, osobiste spotkanie dwoch osob, dialog partnerow
to podstawa skutecznego oddzialywania wychowawczego. Ponadto w przypadku rodzi-
cow istnieje mozliwo$¢ nauczenia si¢ od nauczycieli, jak rozmawiaé, jak przekazywac
komunikaty. Tylko czy nauczyciele opanowali sztuke prawidlowej komunikacji i stosuja
ja w codziennej praktyce szkolnej?

Innym rodzajem kontaktow miedzy nauczycielem a rodzicami sa zebrania (Lobocki
2007). Niestety najczesciej mowi si¢ na nich ,,0 wszystkim i o niczym”, a raczej nauczy-
ciele informuja (niekoniecznie pytaja rodzicoéw o zdanie) co majg zamiar zrobi¢ i np. ile
rodzice majg za to zaptaci¢. Niezmiernie rzadko zaprasza si¢ na te zebrania specjalistow
pracujacych z dzie¢mi, np. psychologow, ktorzy mogliby przekazaé profesjonalng wie-
dze¢ na temat rozwoju dziecka i pracy z nim na roéznych etapach zycia. Deficytowymi
formami (wspot)pracy z rodzicami sg cykliczne spotkania w postaci np. warsztatow,
podczas ktérych rodzice uczyliby sig, jak rozmawiaé z dzie¢mi, jak rozwigzywac trudne
sytuacje wychowawcze itp.

Ciekawa i nowoczesng forma kontaktéw nauczycieli z rodzicami moze by¢ kon-
takt przez e-mail, o ile nauczyciel posiada Internet i ma ochote odpisywac na maile.
Zdarza si¢ rowniez, ze mozna zadzwoni¢ do wychowawcy i1 dowiedzie¢ si¢ o sytuacji
dziecka w przedszkolu/szkole. Czgsto wychowawca zastrzega sobie, ze podaje adres
e-mail i numer telefonu tylko do kontaktu w wyjatkowych sytuacjach. To oczywiscie
jest zrozumiate, bo nauczyciel tez ma zycie osobiste i niekoniecznie 24 godziny na dobg
musi odpowiadaé na pytania rodzicow. Zatem skoro e-mail i kontakt telefoniczny nie sa
najlepsza formg kontaktu z nauczycielem, to o formie listowej nie ma potrzeby pisac.
List nauczyciel wysle do rodzica zapewne ,,w akcie rozpaczy”, w ostatecznosci. Poza
tym formy te pozbawione sg osobistego kontaktu, poczucia ,,bycia” w relacji osobowej
z Innym, rownie waznym dla dziecka i jego rozwoju jak rodzice.

Jakie moga by¢ jeszcze inne formy wspotpracy? Czy w ogoéle ich tworzenie, wymie-
nianie jest potrzebne, skoro nawet te najbardziej podstawowe nie funkcjonuja najlepie;j,
skoro nie ma prawdziwej rozmowy, dialogu mi¢dzy nauczycielem a rodzicem (gdzie
obydwoje wymieniaja swoje mys$li 1 do$wiadczenia w duchu poszanowania osoby,
godno$ci rozmowcey). Na forach internetowych czgsto czytam wypowiedzi nauczycieli,
ktoérzy skarza sig, jacy rodzice sg ,,beznadziejni”, bo ,,nie chcg wspodtpracowac”, ,,maja
ciagle jakie$ pretensje”, ,,ciagle o co$ pytaja, czego$ chca”, wigc ,,jak z takimi rodzi-



cami mozna rozmawiaé, po co i o czym”? A moze po prostu warto si¢ zastanowi¢ nad
tym, jak rozmawia¢ z rodzicami, zeby chcieli wspotpracowaé, zeby czuli si¢ wazni,
potrzebni, zeby czuli si¢ partnerami w wychowaniu wtasnych dzieci, a nie wylacznie
fundatorami akcji inicjowanych przez nauczycieli bez porozumienia z nimi? Bo czyz
konieczne jest organizowanie w czasie zaje¢ edukacyjnych nic niewnoszacych do edu-
kacji wycieczek, wyjs$¢ do teatru, warsztatow zupetnie niezwigzanych z realizowana na
lekcjach problematyka? Moze warto zaangazowac rodzicéw do takich form wspodtpracy
jak warsztaty dla rodzicoéw i dzieci, wycieczki, festyny, kiermasze, wspolne wyjscia do
teatru, warsztaty dla rodzicéw — pedagogizacja rodzicéw itp. Te rzadziej proponowane
wplynelyby korzystniej na relacje na linii nauczyciel-uczen—rodzic. Moze warto pomoc
rodzicom zrozumie¢ dziecko i nauczy¢ ich, jak wspomagac jego rozwoj. Nie wszyscy
rodzice majg przygotowanie pedagogiczne i wychowujac dzieci, powielaja model wy-
chowania, jaki stosowali jego rodzice. Niekoniecznie jest to dobry model.

Mysle, ze wspolpraca, dobra relacja pomiedzy podmiotami, o ktorych piszg, moze
by¢ wspierana wieloma nowoczesnymi $rodkami technologicznymi (internetowe dzien-
niki lekcyjne, dzigki ktérym mozna na biezaco $ledzi¢ postepy dzieci w nauce; komu-
nikatory internetowe, fora dyskusyjne, facebook, gdzie mozna rodzicom zaproponowac
profesjonalng literature; ewentualnie rozmowa przez skypa). Jednak by takie wspieranie
mialo sens, najpierw musi zaistnie¢ relacja, prawdziwy dialog dorostych dla dobra dzieci.

Dialog w szkole migdzy rodzicem a nauczycielem jest mozliwy. Uwazam, ze pierw-
szy krok w stron¢ rodzica powinien wykona¢ nauczyciel (jako ten, ktéory ma wiedze,
umiejetnosci i kompetencje z zakresu pedagogiki, psychologii, komunikacji interperso-
nalnej). Wystarczy zyczliwie zaprosi¢ rodzicow do wspotpracy i nie traktowac ich jak
,uczniow”, . wrogdw” badz ,,intruzé6w”, a jako wspotodpowiedzialnych za wychowanie
dziecka. Pozytywna motywacja do wspotpracy pozwoli ja podjac, a postawa partnerstwa
i nastawienie na dialog scementowac¢ ja. Tylko czy nauczyciel jest zainteresowany pod-
jeciem takiego trudu? Na zakonczenie dodam, ze ,,odeszly juz stare dobre czasy, gdy
nauczyciele byli szanowani i budzili respekt wsrdd rodzicow z powodu swojej wiedzy
i pozycji spotecznej. Obecnie musimy pozyskaé szacunek starag, wyprobowana metoda:
zapracuj na to” (MacEwan 2008, s. 38).
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Ro0zne wymiary komunikacji spolecznej

s. Tarsycja Marzena Wig¢cek

Basn jako szczeg6lna forma dialogu

Do krainy basni, zaréwno tych z opowiadan swoich rodzicow, jak i znanych z wta-
snej lektury, bez wzgledu na wiek sigga kazdy cztowiek. Warto postawi¢ pytanie, jaka
kryja tajemnice, dlaczego przekazywane sa z pokolenia na pokolenie? Co sprawia, ze
kazde dziecko zapytane, czy chce postucha¢ bajki, odpowie natychmiast: tak! Bruno
Bettelheim, znany dziecigcy psychiatra, polecat basnie jako skuteczny $rodek wzmac-
niajacy kruchg dziecigca psychike. Uwazal, ze sa one niezbedne w rozwoju dziecka,
docieraja bowiem do jego ukrytych Igkow i pragnien. Literatura ma olbrzymi udziat
W rozwoju osobowosci, tworzeniu zasobow osobistych, kompensuje wszelkie niedostatki
w zaspokojeniu potrzeb, pomaga utrzymaé¢ rownowage emocjonalna, chroni przed zbyt
silnym smutkiem, zalem, uczy nowych zachowan i daje wzory osobowe. W dobie mass
mediow warto dostrzec szansg, jaka jest kontakt z dzieckiem poprzez ksiazke, ktora
buduje zaufanie, zrozumienie, poczucie bezpieczenstwa, uwrazliwia na dobro i pigkno.
Bajka, basn moze we wspotczesnym swiecie sta¢ si¢ odkrytym na nowo zrodtem nawia-
zania dialogu, relacji miedzy pokoleniami. Moze sta¢ si¢ zrodlem nowych do§wiadczen,
wymiany pogladow, poznania drugiego cztowieka oraz ptaszczyzna wspolnego porozu-
mienia w budowaniu wartosci, w nadawaniu zyciu cztowieka sensu.

Basn ma histori¢ niezwykle dluga, gleboka, zakorzeniona w kulturze przedhisto-
rycznej. Jej poczatki sa silnie zwigzane z mitologia i wierzeniami ludzi. Cztowiek pier-
wotny otoczony zjawiskami, ktore byly dla niego niezrozumiale, budzity strach, ale tez
i zaciekawienie, probowatl je wyjasnia¢, personifikowat, obdarzat rozumem i uczuciami.

Rozne byly koleje losu literatury dla dzieci, a szczeg6lnie bajek i basni. Pozyty-
wizm preferowat bajki lub wierszowane powiastki ze wzgledu na zwigzto$¢ formy oraz
dydaktyzm. Do basni za$ podchodzono z pewna rezerwa, traktujac ja jako nieprawde
zagrazajaca w znacznym stopniu racjonalizmowi. Wtasciwe miejsce basni w literaturze
dla dzieci zwrocita M. Konopnicka utworem O krasnoludkach i sierotce Marysi. Utwor
ten charakteryzuje si¢ wielowatkowoscia i wielowarstwowoscia, uczy migdzy innymi
szacunku do pracy, ukazuje takie warto$ci, jak dobro¢ i mitosierdzie. Przelom wieku
XIX i XX przynosi postulaty swobodnego i wszechstronnego rozwoju cztowieka, odej-
$cia od utylitaryzmu. Ich wyrazem jest dzieto E. Key pt. Stulecie dziecka, w ktérym
autorka zaleca, by dzieciom pozwoli¢ sigga¢ do réznego rodzaju literatury. Podobnie
przeciwko tradycyjnej pedagogice wystepuje J. Dewey. Konsekwencja odejscia od dy-
daktyzmu jest pojawienie si¢ w literaturze dziecigcej basni literackich ,,nacechowanych
poetycka koturnowoscig i zdradzajacych odejscie od konkretnych tresci — w kierunku
estetyzacji tekstu” (Skotnicka 1988, s. 58). Ich przyktadem sa utwory B. Le$miana,
ktory inspiracje czerpal glownie z kolorystyki Wschodu. Dwudziestolecie migdzywo-
jenne przynosi basnie oparte na watkach folklorystycznych. ,,Za posrednictwem basni
najwczes$niej mozna wprowadzi¢ dziecko w wielkie tradycje kultury wlasnego kraju”
(Skrobiszewska 1978, s. 5), stad po I wojnie $wiatowej pojawiaja si¢ utwory zwigzane
z historig narodu.



Basn od najdawniejszych czasdéw nie traci na popularno$ci, wcigz jest czytana i opo-
wiadana. I chyba kazdy czltowiek spotkat si¢ z nig w swoim dziecinstwie i nie tylko,
wielu sigga do krainy basni osiagnawszy juz dorostos¢. Warto wigc zastanowi¢ si¢ nad
tym, co decyduje o jej wyjatkowosci wsrdd innych gatunkow literackich.

Przede wszystkim, ,,basn to elementarz, z ktérego dziecko uczy si¢ czyta¢ we wia-
snym umysle, elementarz napisany jezykiem obrazdw. Jest to jedyny jezyk, dzigki kto-
remu mozemy rozumiec siebie i innych zanim dojrzejemy intelektualnie (Adamczykowa
2004, s. 168). W $wiecie obrazéw uwidaczniajg si¢ fantazje dziecka, ktore za ich po-
$rednictwem moga by¢ uporzadkowane. Dziecko uwalnia si¢ od chaosu emocji, doznaje
uczucia ulgi i oczyszczenia, w sercu budzi si¢ nadzieja, ze wszystko dobrze si¢ skonczy.
,»W swoim odwiecznym do$wiadczeniu i madrosci pokazuje dziecku (a nie thumaczy, ze
jesli chce ono dorosnagé, dojrze¢, musi oswoié strach, znies¢ odrobing cierpienia i pod-
jac) ryzyko «spotkania ze smokiem», czyli z nieznanymi” (Baluch 2005, s. 31). Jedno-
czesnie wskazuje kierunek, w ktorym powinno si¢ podazac, unikajac nakazéw, pozwala
samodzielnie wyciaga¢ wnioski. Chociaz bash moze si¢ wydawac¢ dla wielu uczonych
tylko fantastyka, to jednak pracujac z dzie¢mi tatwo mozna zauwazy¢, ze wyjasnienia
poprawne z punktu widzenia nauki, po prostu racjonalne, budza w dziecku lgk i zamet.
Dziecko czuje si¢ ponizone, gdyz nie rozumie tego, co probuje mu przekaza¢ dorosty.

Na czym jeszcze polega owa wyjatkowo$¢ basni? Ot6z zalecana w edukacji literatu-
ra skupia si¢ badz na rozwijaniu technicznej sprawnosci czytania, badz na tym, by bawi¢
lub laczy¢ nauke z zabawg. Tre$¢ ich bywa tak ,,plytka”, Ze niewiele ,,wnosi” w zycie
dziecka, ktére poznajac §wiat i zasady w nim obowiazujace, ksztattuje wlasng postawe.
Dziecko jest obserwatorem, nic nie umknie jego uwadze, wszystko, co dzieje si¢ wokot
niego od najmtlodszych lat, doktadnie zapamictuje. Swiat spoteczny jaki przedstawimy
dziecku, relacje w nim panujace, za kilka lub kilkanascie lat przyjdzie nam oglada¢
w konkretnej rzeczywisto$ci. Natomiast tre$¢ basni, gdy chodzi o wewngtrzne proble-
my, trafia w sedno watpliwo$ci. Méwi o dreczacych konfliktach egzystencjalnych, zma-
ganiach w sposob bardzo prosty i zrozumiaty. W basniach dziecko odnajduje wzorce
zachowan, powszechnie przyjete kanony moralno$ci. Majac na uwadze biegunowos$¢
charakterystyczng dla umystu dziecka, postaci w basniach sa albo dobre, albo zte. Uta-
twia to w znaczacy sposob identyfikacj¢ z nimi, pozwala wybra¢ model postepowa-
nia. Jak pisal B. Bettelheim, ,,basn jest czym$ jedynym i swoistym nie tylko posrod
form literackich, jest to jedyny wytwor sztuki tak catkowicie zrozumiaty dla dziecka”
(Bettelheim 1985, s. 130). Wzbogaca ona zycie dziecka na tak wielu poziomach, ze
trudno je wszystkie wymienié. Jest kluczem do zrozumienia §wiata widzialnego defi-
niowanego przez uczonych i $wiata niewidzialnego ukrytego w marzeniach, myslach
i snach. Pomaga odkry¢ sens zycia i $mierci, pigkno bycia cztowiekiem — kobietg czy
me¢zezyzng, trud wedrowki w poszukiwaniu Prawdy, Pigkna i Dobra. Wprowadzajac
w $wiat ludzkich warto$ci, wychowuje do zycia spotecznego. Uczy oceniaé postawy,
a nastegpnie akceptowac je lub odrzucaé. Uwrazliwia na potrzeby drugiego cztowieka.
Identyfikujac si¢ z bohaterami, ktérzy dostarczaja prostych wzorcow zachowan, dziecko
wychodzi poza ciasny egocentryzm, poszerza granice wlasnego $wiata wewnetrznego.
Stuchajac basni, rozwija swoja wyobrazni¢, dzigki ktdrej moze dziata¢ swobodnie i kre-
atywnie. Cwiczy spostrzegawczo$é, zdolno$¢ zapamietywania oraz odczytuje analogie
i kontrasty, na podstawie ktorych wykrywa zwiazki przyczynowo-skutkowe. Rozwija
wrazliwos$¢ estetyczng poprzez pigkno formy, jezyka oraz opiséw. Basn jest szczegdlng
literatura dla dzieci, poniewaz prezentuje swiat bardzo bliski matemu czytelnikowi. Po-



maga w zrozumieniu $§wiata, wejSciu w jego mechanizmy, jednoczes$nie uwrazliwia na
drugiego cztowieka, chronigc przed traktowaniem jego potrzeb, uczu¢ w sposob czysto
instrumentalny. ,,Z basni ptynie do dziecka nadzieja, ze wiele potrafi, moze, umie, ale
tez wiele musi si¢ jeszcze nauczy¢, poznaé, zrozumied, tak jak jej bohaterowie. Najwaz-
niejsze, ze motywuje do tego, by sprobowac” (Waloszek 2004).

Basnie to gatunek literacki, ktorego popularno$¢ nie maleje, pomimo zmian zacho-
dzacych w zyciu spotecznym i kulturowym. Pojawienie si¢ nowych wynalazkéw tech-
nicznych, mass mediow i multimedidw nie zgasito atrakcyjnosci basni. Wregez przeciw-
nie, watki i motywy basniowe z powodzeniem wykorzystuje telewizja. Stuchajac basni,
dziecko identyfikuje si¢ z postacig gtéwnego bohatera i podobnie jak on, przechodzac
kolejne szczeble drabiny, uczy si¢ przezwyci¢zac Igk i pokonywaé trudnosci. Tres¢ czy-
tanych utwor6éw nigdy nie pozostaje bez echa, przenika do wyobrazni dziecka, wplywa
na modelowanie postaw, odbija si¢ w rozmowach i tematach zabaw. B. Bettelheim pisze:
,,Basn zabierajac dziecko na wyprawe w cudowny §wiat, przy koncu zwraca je Swiatu
realnemu i to w sposdb w najwyzszej formie bezpieczny” (Bettelheim 1985, s. 132),
a obudzona wyobraznia pomaga znalez¢ sposoby rozwigzywania dylematow zyciowych.

Dzieci uwielbiajg stucha¢ basnie. Kazdy kto potrafi je opowiadaé, znalazt klucz do
ich serc.
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Ro6zne wymiary komunikacji spoleczne;j

Natalia Nozka, Joanna Lukasik

Skuteczne komunikowanie si¢
— barierg (nie) do przejscia?

Jesli jest w ogole jakis sekret sukcesu, lezy on

w umiejetnosci przyjecia punktu widzenia innych

i patrzeniu na rzeczy zarowno z pozycji rozmowcy,
Jjak i wlasnej .

Henry Ford

Problematyka komunikacji interpersonalnej budzi w dzisiejszych czasach ogromne
zainteresowanie. Teoretycy zajmujacy si¢ ta tematyka przescigaja si¢ w uaktualnianiu
i wydawaniu kolejnych pozycji, zwigzanych ze skutecznym porozumiewaniem si¢
w nowym, postmodernistycznym spoteczenstwie, zdominowanym przez elektronicz-
ne $rodki komunikacji. Praktycy oferuja na rynku pracy coraz to ciekawsze szkolenia
z zakresu aktywnego stuchania, skutecznego komunikowania swoich potrzeb, umiejgt-
no$ci twardych i migkkich negocjacji itp. Dostepna jest rowniez ogromna ilo$¢ warsz-
tatow z zakresu sztuki autoprezentacji, wystapien publicznych czy rozmowy kwalifika-
cyjnej. Czy duze zainteresowanie tym tematem ma swoje przetozenie w rzeczywistosci?
Maty Ksigze mawial, ze mowa jest zrodlem nieporozumien. Czy zatem czlowiek XXI
wieku, przedstawiciel spoleczenstwa Internetu, telefonéw komorkowych, reklamy, nie-
kiedy bezwiednie poddajacy si¢ komercji, potrafi rozmawia¢ z drugim cztowiekiem?
Czy bariery komunikacyjne opisywane w literaturze znajduja swoje odzwierciedlenie
w naszych codziennych rozmowach? Przygladajac si¢ blizej procesowi komunikacji,
barierom, z jakimi mozemy si¢ zetknaé, poszukamy odpowiedzi na rodzace si¢ pytania
i watpliwosci.

,Porozmawiajmy” — komunikacja indywidualna i spoteczna

Probujac znalez¢ droge do porozumienia, bardzo czgsto niestety ludzie cheacy wejsé
w relacje ,,mijaja si¢”. By¢ moze warto zastanowi¢ si¢, co wpltywa na to, ze cztowiek
zamiast skoncentrowac si¢ na precyzyjnym wyrazaniu mys$li, niekiedy nie potrafi prze-
kaza¢ ich wspotrozmowcey?

Istnieje wiele definicyjnych uje¢ komunikacji migdzyludzkiej. Jedna z nich — naj-
bardziej ogdlna — mowi, ze jest to ,,nawigzywanie tacznosci miedzy ludzmi za pomoca
postrzegalnych zmystowo $rodkow” (Golka 2008, s. 4). Mdéwiac o procesie komuni-
kowania si¢, my$limy réwniez o jego podmiotach: nadawcy i odbiorcy komunikatu.
Po jednej stronie komunikacyjnej relacji (aktu) jest nadawca, czyli zamierzona tres¢,
kodowana na jezyk przekazu. Nastgpnie komunikat jest nadawany wybranym kanatem,
na przyktad werbalnie. Potem jest przekaz komunikatu — migdzy nadawcg i odbior-
ca. Aby akt komunikacji nastgpit, odbiorca musi ten komunikat odebra¢, odkodowac
tre$¢, zinterpretowac i zrozumie¢ (Kaczmarek 2005). Bez procesu komunikowania si¢
nie byloby czlowieka, nie bytoby spoteczenstwa. Komunikowanie nie przebiega wy-



Iacznie na linii jednostka—jednostka, ale takze jednostka—spoleczenstwo. Zrdéznicowanie
tych grup — matych spoteczenstw — jest ogromne: od matej wioski do catego narodu.
Mozna zauwazy¢, ze Polacy lubig narodowe zrywy, uroczystosci, w ktorych poprzez
identyfikacje¢ z rodakami ukazujg $wiatu wigz wspolnego losu i wage sprawy. To sita
wspolnoty, o ktdrej pisza wieszcze. Wielu Polakow utozsamia si¢ fizycznie czy ducho-
Wo z rzeszami o0sob, gromadzacych si¢ w waznych dla narodu sprawach. Mowa tu o
tak pamigtnych wydarzeniach, jak spotkania z blogostawionym Janem Pawtem II pod-
czas pielgrzymek do Polski (gdy ,,duch modlitwy i nadziei unosit si¢ w powietrzu™),
czy wszelkie wydarzenia sportowe, igrzyska olimpijskie (podczas grania hymnu ,kreci
si¢ tza w oku”, a zwycigstwo druzyny wywotuje eufori¢). Czy taka sama rado$¢ poja-
wia si¢ takze 1 wowczas, gdy do glosu dochodza... glosy, ludzkie glosy? Jak rozma-
wiaja ze soba ludzie podczas wiecdw, strajkow, demonstracji, kiedy korzysta¢ moz-
na z konstytucyjnej wolno$ci zrzeszania si¢? Czy potrafig tolerancyjnie zareagowac,
mijajagc parade rownosci? Jakich argumentow uzywaja w rozmowie z wladza, bedac
w sytuacji strajkujacych pielegniarek, nauczycieli, gornikow?

,»Wydaje si¢ (cho¢ nie sposob tego jednoznacznie stwierdzi¢), iz przewazaja niepo-
rozumienia, rozmini¢cia si¢ intencji i tresci wysylanych i odbieranych komunikatow,
odmienne funkcje realizowane niz zlozone, a nawet konflikty” (Golka 2008, s. 35).
By komunikowanie miedzyludzkie bylo efektywne, potrzeba, aby spetniony zostat pa-
tetycznie brzmigcy, ale prawdziwy — akt komunikowania, jako pewien proces, rytuat.
Polega on na przenoszeniu informacji od nadawcy do odbiorcy. Informacja moga by¢:
mys$l, nastréj, opinia, tak naprawde wszystko. Najwazniejsze jest, aby przenoszenie in-
formacji bylo adekwatne, czyli aby zaistniat ku temu ,,wtasciwy czas, funkcja, zasieg
spoteczny, tres¢ aktu komunikowania” (Golka 2008, s. 35).

Wiasciwy czas

,Nie rozmawiam z Tobg w poniedzialek, ale rozmawiam w pigtek”. Zazwyczaj
bywa tak, ze na poczatku tygodnia przychodzimy na uczelni¢/do pracy w niezbyt do-
brym humorze. Nie mamy ochoty i sity do dziatania. Jedyne, co ,,mamy przed oczyma”,
to wizja nadchodzacego, pracujacego tygodnia. Inaczej jest z piatkiem. Czlowiek ema-
nuje radoscia, gdyz nadchodza dni wolne, w rozmowach dominuje zyczliwo$¢, pozy-
tywne komunikaty, empatia. Zbliza si¢ weekend i zastuzony odpoczynek. Nie mozna
zaprzeczy¢, ze czysto zewnetrzne wydarzenia wptywaja i determinuja zycie cztowieka.
Skoro tak jest, czemu nie mogg one wptywaé na sam proces komunikacji, ktory jest
nieodlgcznym elementem naszego bytowania? Z czym jeszcze moze si¢ kojarzy¢ wy-
razenie: ,,wlasciwy czas”? Wyobrazmy sobie sytuacje, bardzo czesto spotykana, gdy
do zmeczonego i zdenerwowanego rodzica, ktory mial ,,zty dzien w pracy”, przycho-
dzi niczego nieswiadome dziecko, aby porozmawia¢ i opowiedzie¢ jak bylo w szkole.
Dziecko nie wie, ze to nie jest odpowiednia chwila. Niestety, czgsto bywa tak, ze na
rozmowg¢ z rodzicem trzeba sobie wybra¢ wlasciwy moment. Rodzic musi by¢ usmiech-
nigty, mie¢ dobry dzien, nie poktoci¢ si¢ z szefem, wspotmatzonkiem, wtedy by¢ moze
proces komunikacji przebiegnie prawidlowo. Nadawca — dziecko, przekaz — podzielenie
si¢ przezyciami, odbiorca — rodzic. Dziecko doskonale wyczuwa, czy przyszto do rodzi-
ca ,,w odpowiednim momencie”. Golka wspomina o sytuacjach, kiedy proces komuni-
kowania moze ulec zaburzeniu, okreslajac to mianem komunikowania niedoskonatego.



W praktyce przejawia si¢ to tym, ze ,.komunikujemy co$ innego niz komunikujemy”,
.komunikujemy jawnie co$, co jest sprzeczne z prywatnym, wewnetrznym pogladem,
wiedza, systemem wartosci” (Golka 2008, s. 9). Mama stucha, z czym do niej przy-
szliSmy, ale myslami jest gdzie indziej, wskazuje na to mowa ciata. Stuchanie to wysi-
lek. ,,Tak wigc prawdziwa komunikacja powinna by¢ dialogiem, wymiang mig¢dzy toba
a twoim odbiorcg. Dwoje (lub wigcej) ludzi aktywnie zmierzajacych w tym samym
kierunku” (Hamlin 2001, s. 20).

Funkcja

Aby zostal spelniony warunek adekwatno$ci w przenoszeniu informacji, musi zda-
niem Golki (2008), zaistnie¢ funkcja. Odpowiednia funkcja przekazu, przeniesienia in-
formacji ma niebagatelne znaczenie. Ten sam autor podaje kilka propozycji podjecia
wysitku przeniesienia informacji. Moze to by¢ cheé przekazania komu$ bardzo waz-
nej informacji czy tez pomoc w zrozumieniu siebie, innych, kultury, §wiata fizycznego
i wszystkiego, co nas otacza. Przekazujac informacj¢, mozna mie¢ wptyw na drugiego
cztowieka 1 w pewien sposob na niego oddziatywac. W procesie komunikacji cztowiek
jest ,,w lacznosci” z innymi ludzmi, tworzy interakcje, koordynuje dziatania, tworzy
kulture. Komunikowanie nie zawsze pelni pozytywne funkcje. Czgsto komunikaty
przekazywane innym maja na celu: zrani¢, ,,dokuczy¢”, o$mieszy¢, negatywnie zasko-
czy¢. Niekiedy komunikowanie petni funkcje przetargu, ,.kto wigcej zyska”, ,,kto wygra
w walce na stowa” i osiagnie zamierzony cel.

Zasieg spoteczny

Zasigg spoleczny to kolejna cecha adekwatnosci. Krag osob, ktorym ma by¢ prze-
kazana informacja, moze by¢ réznoraki. Inaczej akt komunikacji bedzie wygladal
w rozmowie z rowiesnikiem, inaczej ze starszym kolega ze studiéw, inaczej z obca oso-
ba, z ktérg rozmawia si¢ na przystanku autobusowym, catkiem inng forme¢ przybierze
za$ dialog z pracownikiem naukowym. Istniejg pewne standardy, ktérych trzeba prze-
strzega¢. Malgorzata Marcjanik twierdzi jednak, ze

wspotczesna wszechobecna komunikacja publiczna i medialna (w ktorej czesto nadawcy
zwracajg si¢ do zbiorowego odbiorcy przez ty, jak w reklamach) nie pozostaje bez wptywu
na komunikacje interpersonalng. Poniewaz tak tatwo i skutecznie jest trafi¢ do odbiorcy, trak-
tujac go po partnersku, to znaczy zmniejszajac dystans, mowiac na przyktad do telewidzow
Zostancie z nami, to dlaczego nie zastosowac tych samych technik zjednywania rozmoéwcy
w kontakcie bezposrednim? (Marcjanik 2007, s. 47).

Moéwigc o zasiggu spotecznym, mamy na mysli pojedyncza osobg lub grupe od-
biorcéw. Inaczej rozmawia si¢ face to face z jednym cztowiekiem, inaczej z dang spo-
lecznoscig osob. W procesie komunikacji istotne jest m.in. utrzymywanie z rozmowca
kontaktu wzrokowego, zachowanie odpowiedniej odleglosci czy mowa ciata. Trudno
o zachowanie kontaktu wzrokowego z kazdym, przemawiajac do wickszej grupy osob.
Z kolei kod proksemiczny ,,wskazuje nam, jakie odlegtosci i sposob ustawienia wzgle-
dem siebie uczestnikdw interakcji sa dopuszczalne lub tez oczekiwane. Zalezy to w du-



zym stopniu od wigzi faczacych dane osoby” (Kaczmarek 2003, s. 17). Zasigg spoteczny
moze kojarzy¢ si¢ réwniez z komunikowaniem mie¢dzykulturowym. Zwigkszenie kon-
taktéw migdzy réoznymi spolecznosciami, zwlaszcza w epoce ponowoczesnosci, spra-
wilo, ze zaré6wno ilo$¢ tego komunikowania, jak i zakres bardzo wzrosty. Golka pisze:

Obecnie nie sposob zliczy¢ sytuacji, gdzie w réznych formach przejawia si¢ komunikowa-
nie mi¢dzykulturowe; badania antropologiczne, gospodarka globalna, turystyka, migracje,
uchodzctwo, wyjazdy do innych krajow za praca, dyplomacja, misje ewangelizacyjne, misje
pokojowe, pomoc miedzynarodowa, inwazje wojskowe, wymiany studentow, muzea i dzia-
talno$¢ wystawiennicza, przektady literatury, kultura masowa i wszelkie przejawy wielokul-
turowosci (Golka 2008, s. 28).

Tres¢

Ostatnia, zdecydowanie najwazniejsza kwestia w akcie komunikowania to tres¢.
Szczegdtowo pisze o tym Mira Czarnawska, zwracajac uwage, ze ,.komunikacja mig-
dzy ludzmi polega na przekazywaniu i odbieraniu informacji” (Czarnawska 2006,
s. 28). Nie ma mozliwosci porozumienia pomi¢dzy nadawca a odbiorca, jesli w trakcie
przekazywania informacji nie zostanie ona wtasciwie odebrana. Jedno z psychologicz-
nych praw komunikacji uznaje fakt, ze przekazujac drugiej osobie dang tres¢, zaktadamy
w pewnym stopniu oczywisto$¢ jej rozumienia. Potrzeba $§wiadomosci, aby zrozumie¢,
ze to, co dla nadawcy jest oczywiste, wcale nie musi by¢ takim dla odbiorcy. Kazdy
cztowiek jest inny (sposob myslenia, do§wiadczenie, uznawany system wartosci, prio-
rytety), zatem formutujgc komunikaty nalezy t¢ ,,odmiennos$¢” poznac i zaakceptowac.
Uznanie ,,innosci” partnera jest pierwszym krokiem do tego, by proces komunikacji
przebiegal poprawnie. Drugg, bardzo istotng kwestig, ktorg Czarnawska wytuszcza, sa
wszelkiego rodzaju tajniki komunikacji. Autorka twierdzi, iz niemozno$¢ odzwierciedle-
nia przez stowa naszych mysli jest wynikiem nie tylko wszelkich zawitosci jezykowych,
ale przede wszystkim sensu wypowiedzi, bowiem ,,wypowiedziana tre$¢ nie zawsze
pokrywa si¢ z naszg intencjg komunikacyjng” (tamze, s. 29). Jest to szerokie pole do
dziatania dla interpretacji lub nadinterpretacji. Podazajac w dalszym ciggu za autorka
dowiadujemy si¢, ze kazda wypowiedz ma dwie plaszczyzny: z jednej strony — jezy-
kowa tres¢ tego, co mowimy — czyli wszystko, co wypowiadamy w stowach, z drugiej
— intencj¢ komunikacyjna, ,,czyli to, co myslimy, przekazujac dang tres¢, w jakim celu
ja przekazujemy, co chcemy osiagnaé” (tamze, s. 30). I tak, moéwigc do przyjaciotki
,popatrz, jak cudownie $wieci dzi$ stonce” mozemy mie¢ w zamysle propozycje space-
ru. Chcemy zwroci¢ jej uwage na mozliwos¢ skorzystania z pigknej pogody. Ludzie sg
istotami tak trudnymi i skomplikowanymi, ze w dialogu z drugim czlowiekiem nie tyle
reaguja na tres¢ przekazu/aktu komunikacji, co na intencje nadawcy. Intencja ta bywa
ukryta, niedostgpna w przekazie jezykowym, tak ze cztowiek stosuje intencj¢ domnie-
mang. Niestety putapka jej moze by¢ opatrzne zrozumienie wspotrozmowcy.



Naprzeciw barierom

Zbigniew Necki podaje kilka wskazowek, dzigki zastosowaniu ktorych proces ko-
munikacji bedzie przebiegal w sposob sprawny i efektywny. ,, Trzeba si¢ przekona¢ do
stosowania reguly uprzejmosci, dziatania, skromnos$ci, wspotdziatania, atrakcyjnosci”
(Necki 1996, s. 145). Wymienia on wiele czynnikéw, ktore moga w sposob diametral-
ny wplynaé na przebieg komunikowania si¢ z drugim cztowiekiem. Sa to: ,,percepcja
siebie, ale takze percepcja partnera, spoteczne i1 kulturowe uwarunkowania. Motywacja,
cechy osobowosci, fizjologia, anatomia, sytuacja zewnetrza” (tamze, s. 136—138). Dla-
czego zatem, mimo znajomosci zasad, porazka komunikacyjna w dalszym ciagu jest
,cleniem” poprawnej komunikacji? Golka (2008) wymienia kilka destruktorow komuni-
kacji — mowa tu przede wszystkim o przerywaniu czyjej$§ wypowiedzi, o niedelikatnym
i czgsto niedostosowanym do sytuacji zaprzeczaniu, negowaniu, wytykaniu nieprawi-
dlowosci i bledow (por. Gordon 1991). Ten sam autor powoluje si¢ na klasykow pro-
wadzacych badania nad komunikowaniem. Clau Shannon i Waren Weaver wprowadzili
pojecie ,,szumu informacyjnego” i zaj¢li si¢ wyodrebnieniem trzech powoddéw ,,stabe-
go” porozumienia, a zarazem zrozumienia mi¢dzy ludzmi. Pierwszy powod jest stric-
te zewnetrzny. Tkwi przede wszystkim w otoczeniu. Kolejny powod jest wewnetrzny.
Tkwi w osobowosci partnera. Ostatni powod — semantyczny — to btedne rozumienie
znakow, ktorych uzywamy. Przyczyn nieefektywnej komunikacji jest wiele, dlatego tez
podazajac za Marianem Golka mozemy przyjaé, ze sa to ,,przyczyny spoteczno-kulturo-
we, osobowosciowe i formalne” (Golka 2008, s. 37). Warto wspomnie¢, ze jest to tylko
jeden z podzialow dostepnych w literaturze przedmiotu, podziat ten jest tylko umowny,
bowiem wigkszos¢ trudnosci komunikacyjnych wzajemnie si¢ warunkuje, wptywa i na-
chodzi na siebie.

Bariery spoteczno-kulturowe

Najczesciej spotykang bariera spoteczno-kulturowa wedtug Golki (2008) jest roznica
miedzy kodem jezykowym nadawcy i odbiorcy. Przekaz powinien odbywac si¢ tak,
ze nadawca komunikatu domniemywa o obecnos$ci okreslonego kodu interpretacyjnego
migdzy nim a odbiorca. Oczywiscie mozna zauwazy¢, ze réznice wystepuja chociazby
w stylu komunikowania si¢ kobiet i m¢zczyzn, osob zdrowych i po réznych urazach,
0s6b mtodych i starszego pokolenia. Na przyktad kobiety posiadajg niezwykta zdolnosé
do odczytywania metakomunikatow, z wszelkimi mozliwymi tego konsekwencjami, tak
pozytywnymi, jak i negatywnymi. W kulturze zachodniej przyjeto si¢, ze to wilasnie
kobieta pielegnuje zwigzek ze swoim mezczyzna, potrafi oceni¢, na jakim etapie taka
relacja si¢ znajduje, w przeciwienstwie do mezczyzny, ktérego pamieé ulega syndro-
mowi resetowania (Shem, Surrey 2002). Kobiecy mdzg, w odrdznieniu od meskiego,
zaprogramowany jest wielotorowo: na méwienie, stuchanie, zapamigtywanie, odczu-
wanie. Dzigki temu kobieta jest w stanie wykonywac¢ zdecydowanie wigcej czynnosci
naraz niz m¢zczyzna. On w rozmowie dopomina si¢ o fakty, konkrety, problem; wedtug
niego rozmowa konczy si¢, gdy problem zostanie rozwigzany. Dla kobiet rozmowa petni
funkcje podtrzymujaca kontakt, wzmacniajaca zazylosc, jest sama w sobie raczej celem,



a nie $rodkiem (Pease, Pease 2003). Proces komunikacji zwigzku dwojga ludzi jest nie-
zwykle istotny.

Komunikowanie si¢ jest umiej¢tnoscia podstawowa dla rozwoju wigzi, ktorej partnerzy musza
si¢ nauczy¢. Nie jest ona dana nikomu a priori. Oczywiscie mozna przyjaé, ze kazdy umie
komunikowa¢ na jakim$ poziomie. Jednak nalezy uczy¢ si¢ komunikowac tak, by ten, z kto-
rym sig¢ jest lub bedzie w zwigzku partnerskim, mogt zrozumie¢ to, co chce si¢ mu przekazaé
(Szatachowski 2010, s. 144).

Nieco inaczej przebiega proces komunikowania si¢ 0s6b zdrowych z osobami po ura-
zie mozgu. Powstanie barier w porozumiewaniu si¢ z osobg chorg jest procesem dwustron-
nym. Proces poznawczy jest zaburzony, ,,wystepuja zaburzenia mowy o typie afazji oraz
dyspragmatyzmu”, zaburzenia zachowania i zaburzenia emocjonalne. To wszystko spra-
wia, Ze u pacjentow po takim urazie moze pojawic si¢ niezrozumialy dla wspotrozméwcey
styl komunikacji. Bardzo czgsto bariery wewnetrzne po takim urazie przeksztalcaja sie
w bariery zewngtrzne, przejawiajace si¢ w formie izolacji od spoteczenstwa. Bariery
komunikacyjne z taka osoba moga dotyczy¢ budowy komunikatu i przekazu. Pacjenci
z afazjg pourazowa uzywaja wielu stow, ktdre sa niezrozumiate. Pacjenci cierpiacy na
pourazowy zespot czolowy wypowiadajg twierdzenia przeciwstawne, co réwniez zabu-
rza efektywny proces komunikacji. W dalszej kolejnosci bariery dotyczg stricte odbioru
komunikatu, czyli tego, w jaki sposob dana wypowiedz zostata zrozumiana przez wspot-
rozméwce, oraz metakomunikatu, zaburzonego u pacjentdw po urazie mézgu (Kaczma-
rek 2007, Pachalska 2007).

Ogromna role w procesie komunikacji odgrywaja zatem kompetencje komunikacyj-
ne, rowniez ze wzgledu na jeden z podstawowych probleméw komunikacji interpersonal-
nej: barier¢ komunikowania miedzypokoleniowego, ktdrego przyczyna jest ograniczenie
wspblnoty do$wiadczen nadawcy i odbiorcy komunikatu. Zrodlem wspolnoty jest kul-
tura podlegajaca réznorodnym przemianom w czasie. Dlatego tez bardzo cz¢sto osoby
starsze maja poczucie, ze ,,za ich czasow bylto zupehie inaczej, lepiej”. Oznacza to, iz
byto inaczej w czasach ich dziecinstwa, mlodosci, kiedy ksztattowat si¢ ich obraz $wia-
ta, a rzeczywisto$¢ byta budowana zupehie inaczej. Trudno$ci w adaptacji do wszelkich
zmian powodujg, ze otoczenie staje si¢ dla senioréw coraz bardziej obce, niezrozumiate,
drazniace, a niekiedy wrecz ztowrogie (http://www.inp.uni.opole.pl). Ponadto bariery
w komunikowaniu wystepuja w relacji dziecko—rodzic, dziecko—nauczyciel. Mlodzi nie
rozumieja, niekiedy zbyt dla nich konserwatywnych, pogladow starszych, starsi nie po-
trafig postugiwac si¢ sloganami i specyficznym jezykiem mtodych. Mimo ze przeszkody
te wydaja si¢ blahe, czesto sa niemozliwe do pokonania dla obydwu stron uczestnicza-
cych w akcie komunikacji.

W tym miejscu warto rowniez zasygnalizowaé trudnos$ci w tzw. komunikowaniu
mig¢dzykulturowym. Przede wszystkim wspomnie¢ nalezy o swoistej ,,alergii na drugie-
go czlowieka”, ksenofobii, wrogosci w stosunku do innych kultur, wynikajacej bardzo
czgsto z uprzedzen i myslenia przez tzw. kalki. Ludzie czgsto patrza na Innego przez
pryzmat stereotypdw, kategoryzujac cztowieka innej nacji czy kultury. Czesto biedne in-
terpretowanie wzoré6w zachowan innych kultur, bez znajomos$ci odpowiedniego znacze-
nia im przypisanego, poglebia uprzedzenia i utrwala stereotypy. Cecha komunikowania
mig¢dzykulturowego jest przede wszystkim to, ze nalezy si¢ z nim zmierzy¢ z duzymi
rozpigtosciami wzajemnych, bardzo réznych kulturowych réznic (Golka 2008).



Bariery osobowosciowe

Wiele utrudnien komunikacyjnych wynika z niedoboru niezwykle waznego czynni-
ka, jakim jest inteligencja emocjonalna, a wraz z nig braku uwagi lub jej rozproszenia,
niemoznos$ci skupienia si¢, gdy druga osoba do nas mowi (Golka 2008). Wiele 0sob od-
czuto takie utrudnienia. Na przyktad na spotkaniu towarzyskim kto$ zaczyna opowiadaé
dowcip. Nagle jego opowies¢ przypomina nam inny kawat i w czasie, gdy on zbliza si¢
do konca swojej historii, juz tak naprawde go nie sluchamy, niecierpliwie oczekujac,
kiedy przyjdzie nasza kolej, by zaprezentowac¢ rozméwcom btyskotliwy dowcip (Thom-
son 1998). Kolejnym utrudnieniem jest brak odpowiedniego podtoza emocjonalnego.
Komunikacja jest nieefektywna, gdy brak nam empatycznego wspotodczuwania oraz
potrzebnej wnikliwosci oraz refleksji. Czasami przez zwykla ludzka — w pozytywnym
tego slowa znaczeniu — dociekliwos¢, jestesmy w stanie komu$ pomoc. Wyzbycie sig
chlodu emocjonalnego oraz szczere zaangazowanie jest zdolne ,,czyni¢ cuda” (Golka
2008). Jak czgsto rodzicom, nauczycielom, nam samym, wszystkim i kazdemu z osobna
zdarza si¢ stysze¢..., ale bez stuchania...? Zdarza si¢, ze partnera w komunikacji oce-
niamy jako mniej waznego, ignorujemy, przez co proces komunikacji staje si¢ nieefek-
tywny. ,,Zaktadamy maske”, tworzymy ,,falszywe wrazenie”, bardzo czgsto §wiadomie
manipulujac odbiorca.

Odzew w komunikacji to pozadanie kontaktu, pomoc, celnos¢, trafianie w pore, odpowiedni
stopien szczegotowosci, a takze brak blokowania informacji zwrotnej, uspokajanie, ,,dawanie”
zamiast ,,pogngbiania”, ,,niewylaczanie si¢ w trakcie komunikacji”, niekoncentrowanie si¢ na
drobnostkach i niewaznych szczegotach, brak sarkazmu (Golka 2008, s. 43).

Duza przeszkoda w migdzyludzkim komunikowaniu jest spoteczny deficyt asertyw-
nosci, a takze umiejetne korzystanie z bogactwa jezyka, w konkretnej sytuacji procesu
komunikacji (niewtasciwe $rodki wyrazu, nicodpowiednia forma), czy bez wczesniej-
szego zasygnalizowania zmiany, przechodzenie do innych sposobéw komunikowania
si¢ (Fishman 1980).

Bariery formalne

Stuart Halem (za: Golka 2008, s. 45) uwaza, ze najczestsze przyczyny nieporo-
zumien dotycza sytuacji, gdy odbiorca nie oswoil si¢ z jezykiem przekazu, a pojecia,
ktére przejawiaja si¢ w przekazie, s3 mu nieznane. Odbiorca moze nie zna¢ terminow
pojawiajacych si¢ w komunikacie. W tym miejscu nasuwa si¢ nam przyklad rozmowy
z lekarzem czy adwokatem, ktorzy niekiedy nieSwiadomie uzywajg w rozmowie jezyka
specjalistycznego, niezrozumiatego dla przecigtnego klienta. Odbiorca moze nie nadg-
za¢ za logika prezentowania argumentéw wspdtrozmowcy, czy za sposobem narracji.
Bardzo czg¢sto zdarza sie, ze intencja odbiorcy nie jest tozsama z intencja nadawcy.

Czesta przyczyng trudnosci w komunikowaniu si¢ jest ,,nieprecyzyjnos¢ znaczen
sktadnikéw wysylanego komunikatu” (za: Golka 2008, s. 45). Zwroty czy wyrazenia
jezykowe sa nieostre, przez co nadawca nie przekazuje odbiorcy mysli tak jakby chcial,
a odbiorca takiego przestania nie potrafi odebrac.

Inng bariera wedlug M. Golki jest nieczytelna struktura wypowiedzi, czyli gdy
w czasie rozmowy w wypowiedziach nadawca uzywa kilkakrotnie zdan wielokrotnie



ztozonych, przez co wypowiedz staje si¢ ,,swoistym szyfrem”, nieprosta zagadka do
rozwigzania dla partnera komunikacji.

W procesie komunikacji najwigkszym utrudnieniem jest tzw. szum informacyjny.
Kulikowski uwaza, ze ,,szum informacyjny to zaktocenie spowodowane takim szkodli-
wym czynnikiem fizycznym, ktdrego nie jesteSmy w stanie a priori przewidzie¢; przy
czym jest to czynnik cechujacy si¢ nieokreslonoscig z punktu widzenia nadawcy i od-
biorcy” (za: Golka 2008, s. 46). Tak jak juz zostalo wspomniane wczesniej, akt komuni-
kacyjny zawsze wigze si¢ z interpretacja. Nie chodzi tu oczywiscie o przeklad z jezyka
na jezyk, ale bardziej z j¢zyka na obraz i odwrotnie.

Wazng kwestig warta podjgcia w tym miejscu jest takze komunikowanie posrednie.
,Nagonka” medialna, setki filméw, ktére emitowane s3 w tym samym czasie, rowno-
legle na wszystkich kanalach, mnostwo gazet, przyciagajacych sensacyjnymi tytuta-
mi powoduja, ze coraz rzadziej stowo pisane (ksiazka, prasa) jest zrédlem informacji,
a coraz czgsciej jest nim telewizja, Internet. Cztowiek ,,bombardowany” ogromem in-
formacji czgsto nie potrafi wybraé, co jest dla niego najwazniejsze. Dokonujac selekcji
albo poddaje si¢ przypadkowi, albo ufa swojej intuicji. Mimo zalewu informacji, w gto-
wie rodzi si¢ pustka, w sercu dziwne poczucie ambiwalencji. Niewerbalizowane mysli,
przemyslenia, brak rozméw, wymiany informacji — wszystko to powoduje zubozenie je-
zyka, operowanie skrétem, brak umiejetnosci podejmowania czy inicjowania rozmowy.
W $wiecie wspotczesnym jest to jeden z najwigkszych problemow, ktéry nierozwigzany
moze doprowadzi¢ do upadku mig¢dzyludzkiej komunikacji werbalnej face to face.

Moc jezyka jest nadzwyczajna. Oprocz wyrazenia pogladéw, jezyk przede wszyst-
kim ksztattuje mysli. Ocena rzeczywisto$ci zalezy od tego, jak ja postrzegamy, ocenia-
my. Czarnawska (2006, s. 83) twierdzi, ze ,,pierwszym krokiem na drodze do pozytyw-
nej komunikacji jest zmiana wewnetrznego nastawienia z krytykujacego na aprobujace”.
Jezeli nauczymy si¢ spostrzega¢ same pozytywne rzeczy i na nich budowaé zyczliwy
stosunek do otoczenia, to efekty beda wymierne do naszych celow, zamierzen i pra-
gnien. Czlowiek ma niezwyktg wladz¢ nadawania znaczen wydarzeniom, ktére tworzy.
Warto wigc wykorzystywaé akt komunikacji w tworzeniu, szczeg6lnie relacji i wigzi
pomiedzy ludzmi, pokoleniami, partnerami.
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Ro6zne wymiary komunikacji spolecznej

Magdalena Groblicka

,Mniej znaczy wiecej”,
czyli o trudnej sztuce komunikacji

Sposob, w jaki komunikujemy si¢ z innymi i sami z sobg
ostatecznie determinuje jakoS¢ naszego Zycia.

Anthony Robbins

Niniejszy tekst bedzie o stuchaniu i styszeniu, o patrzeniu i widzeniu oraz o dostrze-
ganiu i rozumieniu. W koncu rzecz nie w tym, co robisz, lecz w tym, co ZOBACZA.
Nie w tym, co mowisz, lecz w tym, co USLYSZA. I nie w tym, co masz na mysli, lecz
w tym, co ZROZUMIEJA...

To nie jest moj pies

Komunikowaniem nazywamy proces, dzigki ktoremu przekazujemy i otrzymujemy
informacje, takie jak fakty, mysli i uczucia. Podobno na komunikacje z innymi ludzmi
poswiecamy az 70% naszego czasu. To dowdd jak wazne w zyciu kazdego z nas jest
porozumiewanie si¢. W kazdej chwili, kazdego dnia odbieramy i nadajemy setki, ty-
sigce komunikatow, tych mniej waznych i tych wazniejszych. Wydawac by si¢ mogto,
ze wszyscy powinnismy by¢ mistrzami w dziedzinie skutecznej komunikacji. Ale czy
jestesmy?

W jednej z ksigzek dotyczacych skutecznej komunikacji przeczytatam kiedys pewien
dialog:

Przychodzi go$¢ do hotelu. Widzac psa spacerujacego wokodt recepcji, pyta recepcjonistki:
— Czy pani pies gryzie? Recepcjonistka odpowiada: — Nie.

Go$¢ podchodzi do psa, ktory nagle rzuca si¢ na niego i wgryza si¢ w udo.
Gos¢ krzyczy: — Auuu¢! Pus¢ mnie! Mowita Pani, ze on nie gryzie! Recepcjonistka odpowia-
da ze stoickim spokojem: — Ale to nie jest moj pies...

Skuteczno$¢ w komunikacji polega w znacznej mierze na umiej¢tnosci stuchania
i formutowania wlasciwych pytan. By zosta¢ zrozumianym, nalezy mowic jezykiem
prostym, zrozumiatym i pozbawionym wieloznacznosci.

Eksperci od komunikacji twierdza, ze na osiagnigcie skutecznosci w komunikacji
wplyw maja trzy czynniki: talent, postawa oraz znajomos$¢ technik komunikacyjnych,
przy czym talent to jedynie 18% sukcesu, 21% to odpowiednia postawa, nastawienie,
natomiast ponad 60% powodzenia w komunikacji zalezy — zdaniem uczonych — od zna-
jomosci technik, czyli czynnika, nad ktorym najtatwiej zapanowac.



Powiedz wiele, uzywajac niewielu stow

Najlepsza rozmowa to podobno taka, w ktorej przewazaja twierdzenia, nie znaki
zapytania. Jesli chcesz by¢ dobrym rozmoéwca, musisz przede wszystkim stucha¢, nie
mowic. Potrafisz? Aktywne stuchanie, bo o nim mowa, to znacznie wigcej niz grzeczno-
sciowe milczenie bez przerywania, wtracania si¢, bez przeszkadzania, kiedy kto§ mowi.
To rzadka umiejetno$é, ktora polega na koncentracji na swoim rozmowcy, na uwaznym
rejestrowaniu nie tylko tego, co mowi, ale tego co CHCE powiedzie¢. W kazdym jezyku
wystepuja ,,wypeliacze” wypowiedzi. Zastanawiajacy si¢ Hiszpan mowi ,,Em”, Szwed
— ,,hmm?”, Japonczyk powie ,,an00” i ,,jaa”. Ty pewnie powiesz ,eee”. Nalezy zatem
zapamigtac nastgpujace zasady: Nie traktuj tych wypetniaczy jako przerywnikow swojej
wypowiedzi. Stosuj przerwy dla wzmocnienia efektu, chwila ciszy na pewno wigcej po-
moze niz zaszkodzi. Rob pauzy przed szczegdlnie waznym zdaniem, jesli chcesz zwro-
ci¢ na co$ uwagg. Konstruujac swoja wypowiedz, zwro¢ uwage na form¢ gramatyczng,
jakiej uzywasz. Mow w pierwszej osobie. Formuta ,,my” jest zuzyta, kojarzy si¢ z ma-
nipulacjg (chyba ze przemawiasz nie we wlasnym imieniu, tylko jako reprezentant ja-
kiej$ grupy). Mow o ton, dwa nizej niz zazwyczaj. Uwazaj na tempo. Intonuj. Czynniki
paralingwistyczne, takie jak czyny, mowia najczesciej gltosniej niz same stowa, dlatego
zwro¢ szczegblng uwage na swoje dziatania. Mow starannie, niewazne czy prowadzisz
rozmowg¢ z przyjacielem, klientem, studentem czy zupetnie obcg Ci osoba. Istota komu-
nikacji jest nie tylko, co powiedzie¢, komu, jak to zrobi¢, by osiagnac najlepsze efekty,
ale i jak czgsto...

Istnieje wiele technik komunikacyjnych, ktore powoduja zwigkszenie skutecznos$ci
przekazu. Trudno wskaza¢ te najwlasciwsza. Jedno jest pewne: kto chce by¢é dobrym
rozméwcg — musi budzi¢ zaufanie. Aby to osiagnac, warto zapamietac i zastosowac: Gdy
masz taka mozliwo$¢, powotuyj si¢ na autorytety i ich opinie. Dzigki temu Twoja wypo-
wiedz bedzie wygladata na bardziej wiarygodng. Uogolniaj, czyli wspieraj swoje argu-
menty postawa zbiorowosci — trudniej zanegowac opini¢ grupy ludzi, niz pojedynczego
cztowieka. Zbuduj wi¢z — utozsamiaj si¢ z odbiorca, positkujac si¢ sformutowaniami
w stylu: ,,zadbajmy o to razem”. BadZz emocjonalny: wzbudzaj ciekawos$¢, poczucie
winy, ale nigdy nie daj si¢ wyprowadzi¢ z rownowagi. Jesli nie wiesz wystarczajaco
duzo w temacie rozmowy, nie udawaj. Zadeklaruj sprawdzenie odpowiedzi, dokonanie
analiz przez ekspertow. Nie udawaj eksperta, jesli nim nie jeste$. Opanuj sztuke argu-
mentacji. Dobre checi to nie wszystko. Trzeba mie¢ jeszcze dobry argument. Taki, ktory
jest trudny lub niemozliwy do obalenia. Jesli chcesz zosta¢ zapamigtanym — argumen-
tujac, stosuj regule trojkowa (po pierwsze, po drugie, po trzecie). Zawsze prezentuj ar-
gumenty od prostych do ztozonych, od znanych do nieznanych. Stosuj powtorzenia, py-
tania retoryczne, niech Twoja wypowiedz bedzie cickawa. Obserwuj stuchaczy i reaguj.
A przede wszystkim: nie boj si¢ moéwié. Nawet jesli nie lubisz wystapien publicznych,
jestes marketingowcem, niespodziewanie przyjdzie Ci wzig¢ udziat w spotkaniu na te-
mat dialogu spolecznego, zostaniesz usadzony pomig¢dzy dwoma wybitnymi ekspertami,
a na sali czeka¢ na Ciebie bedzie jakies 250 osob...



Dialog miasta z mieszkancami

Okragle stoty, konsultacje spoteczne, ankiety, spotkania z mieszkancami, fora i czaty
— Twoje miasto rozmawia z Tobg kazdego dnia. Wiedziate$ o tym? Dobra komunikacja
na linii wiadza — mieszkancy jest dzi$ jednym z priorytetow kazdego samorzadu. Swiad-
czy bowiem nie tylko o aktywnoS$ci obywatelskiej mieszkancow, ale tez o sprawnosci
funkcjonowania mechanizméw demokratycznych. Kiedy miasto zaczyna rozmawia¢ ze
swoimi mieszkancami, wzmacnia si¢ poczucie obywatelskiej kontroli dzialania wladz,
tworzg si¢ partnerskie stosunki, buduje platforma porozumienia oraz zwicksza si¢ skala
partycypacji spotecznej, czyli zaangazowania mieszkancéw w zycie swojej matej ojczy-
zny. Brzmi dumnie, nieprawdaz?

Jesli miasto proponuje swoim mieszkancom jasny, przejrzysty i otwarty dialog, ro-
$nie w site. Jesli w miejsce dialogu uprawia jednak monolog, ostabia swoj kapitat spo-
teczno-demokratyczny. I to znacznie. Pamigtaj jednak, ze komunikacja dziala w dwie
strony...

,Dialoguj”

Pracownicy z magistrackiego referatu ds. komunikacji spotecznej, promujac kon-
sultacje projektow inwestycyjnych i zachecajac mieszkancow do aktywnego wlaczenia
si¢ w ten proces, wymyslili hasto: ,,dialoguj”. Wokotl niego zbudowali nastepnie calag
kampani¢ dedykowang komunikacji spotecznej. Powstal specjalny serwis internetowy:
www.dialoguj.pl, byly zabawne spoty promujace dialogowanie, akcja w Internecie, spe-
cjalne materialty merytoryczne poswigcone konsultacjom oraz m.in. trzydniowy event
,,Krakéw rozmawia w 3D” na krakowskim rynku. Sg pionierami. W mojej ocenie — oce-
nie marketingowca — udowodnili, ze dialog spoleczny moze by¢ ciekawy i inspirujacy.
I wcale nie musi kojarzy¢ si¢ z nudg. Swoimi nietuzinkowymi pomystami udato im si¢
przyku¢ uwage odbiorcow. Zainteresowac ich. Zachgci¢ do dziatania. Na tym polega
wlasnie sens i istota komunikacji spotecznej — od reakcji do interakcji.

Dlaczego partycypacja i zaangazowanie to nie to samo

Pewnej $rody, gdy sztam do pracy, natkngtam si¢ pod budynkiem krakowskiego
urzedu miasta na grupe¢ ludzi. Zaciekawito mnie, ze niektérzy z nich mieli zatlozone na
plecy papierowe skrzydta, pomalowane na kolor niebieski. Podesztam do mlodej dziew-
czyny 1 zapytalam jak przystalo na marketingowca: czy to jaka$ akcja promocyjna?
Nie, to protest — odpowiedziata — chodzi o ochrong zieleni na Zakrzéwku i motyla MA-
DRASZKA. — MODRASZKA, a nie MADRASZKA mtoda damo — szybko poprawil
moja rozmdéwczyni¢ starszy mezczyzna. — Moze by¢ i MODRASZEK — odpowiedziata
dziewczyna. Grunt to zaangazowanie ... w stusznej sprawie...

Jak wykorzystywac istniejacy w ludziach potencjat (wiedzy, do§wiadczenia, umiejet-
nosci itp.) do tego, by przyspiesza¢ rozwoj spoteczny miasta, by zapobiega¢ powstawa-
niu zagrozef, a istniejace problemy rozwigzywac? Sama partycypacja spoteczna to za
mato — motyl madraszek przypomina, ze potrzebne jest rOwniez szczere zaangazowanie.



Ja, urzednik

Spotykajac si¢ z roznymi osobami czgsto styszatam stowa: Pani nie zachowuje sig¢
jak urzednik. Zawsze zastanawiatam si¢ wowczas, o co tak wilasciwie chodzi i w czym
tkwi ro6znica pomigdzy moim zachowaniem a zachowaniem innych urzednikow. Dzi$
wiem, ze jednym z elementow wplywajacych na taka, a nie inng ocen¢ mojej osoby jest
fakt, ze komunikujac si¢ z moimi rozmoéwcami mam na uwadze, ze maja najczesciej
zupelie inng profesj¢ niz ja, inne zainteresowania czy wyksztalcenie i niekoniecznie
urzgdowa terminologia jest dla nich jasna i zrozumiala (nawet dla mnie nie zawsze jest).
Uzmyslowienie sobie tej bariery przez urzednikow odpowiedzialnych za konsultacje
spoteczne oraz pos§wigcenie wigcej czasu na proste i klarowne przedstawienie problemu
jest konieczno$cia, warunkujacag w mojej ocenie skutecznos¢ dialogu spotecznego.

Efektywny dialog spoteczny to taki, ktory: ciekawi, inspiruje i angazuje. By przy-
niodst spodziewane rezultaty, wymaga czasu, przygotowania. Wiaczanie mieszkancow
w proces decyzyjny jest pewnego rodzaju inwestycja. I to ta najtrudniejsza, bo dlugoter-
minowa. Prawdziwa sztuka komunikacji jest jednak cos$ innego: pomimo réznic znalez¢
wspolny jezyk, czego nam wszystkim zycze...



Relacje interpersonalne w Swietle badan

Joanna Lukasik

Komunikacja a relacje w gronie nauczycieli.
O rzeczywistosci wykorzenionej z ideahu

Przed wspodtczesnym nauczycielem staje wiele wyzwan. Ksztattujacy si¢ obraz jego
zadan jest bardzo rozlegly i nicjednolity. Wymaga si¢ od niego bardzo wicle w zakresie
dziatan dydaktycznych, wychowawczych, opieckunczych, spotecznych i in. Wszystkie
dziatania opierajg si¢ na dobrej komunikatywnosci, a wlasciwie mozna powiedzieé, ze
bez niej nie mogg by¢ dobrze, prawidlowo i skutecznie realizowane.

W strukturze stosunkow migdzyludzkich gtéwng role odgrywaja wzajemne postawy
emocjonalne i motywacje partneréw. Postawa emocjonalna nauczyciela wplywa bezpo-
$rednio na trwato$¢ kontaktow oraz jakosc¢ i skuteczno$¢ jego pracy, czyli na sposdb wy-
petniania roli zawodowej. Wérdd badaczy istnieje powszechna zgoda, ze efektywnosc
pracy nauczyciela i jego samopoczucie w pracy w znacznym stopniu uzaleznione sg od
charakteru stosunkéw panujacych w miejscu pracy (zarowno pomigdzy nauczycielem
i uczniami, jak i pomi¢dzy nauczycielami z grona pedagogicznego, dyrekcja czy rodzi-
cami uczniow). Gdy mowi si¢ o stosunku nauczyciela do podmiotow, z ktérymi wchodzi
on w inerakcje, badacze majg na uwadze nie tylko formy odnoszenia si¢ do nich, lecz
state nastawienie lezace u podtoza wzajemnych kontaktow (Korczynski 2002, s. 49).

W niniejszym artykule skoncentruj¢ si¢ na relacjach panujacych migdzy nauczy-
cielami (wraz z dyrektorem) stanowigcymi grono nauczycielskie szkoly w kontekscie
interakcji opartej na wzajemnej komunikacji (wzajemny przepltyw informacji, ich prze-
kazywanie). Empiryczne dane, ktore zaprezentujg, uzyskatam w toku prowadzonych
przeze mnie badan nad zyciem codziennym nauczycieli'.

Relacje w gronie nauczycieli

Szeroko rozumiane zycie codzienne pozwala na uwzglednienie bezposredniego
doswiadczenia zycia spotecznego, jego wymiardw przestrzennych i czasowych, ruty-
ny i powtarzalnosci, a takze sytuacji wylamujacych si¢ z automatyzmow i nawykow
(Tarkowska 2009, s. 95). Jego specyfika jest to, ze toczy si¢ nicustannie, dzieje si¢
i doswiadcza si¢ go samemu, przezywajac w sposob ,.,emocjonalny, nacechowany pod
wzgledem aksjologicznym” (Gosk 2003, s. 230).

Szkota zakorzeniona w codziennosci jest instytucja, w ktorej zarbwno nauczyciele,
uczniowie, jak i rodzice, samorzad, czy wladze szkolne, opierajac si¢ na zasadach do-
brej komunikacji, prawdziwego dialogu wspdlnie dbajg o stwarzanie najlepszych szans
sukcesu edukacyjnego, zawodowego, osobistego na miarg potrzeb i mozliwosci roz-
wojowych wszystkich tych podmiotéw. Rozwdj w znacznej mierze zalezy od jej doro-
stych i dojrzatych podmiotéw — otwartych na dialog i wzajemna wspolprace, akceptacje,
zrozumienie nauczycieli oraz dyrektora (lidera, agenta zmiany). Zauwaza to Hackman

! Materiat uzyskano z pamietnikow nadestanych na zainicjowany przeze mnie konkurs ,,Miesiac z zycia
nauczyciela” (IIT 2009-IV 2010 r.), listow do redakcji ,,Gazety Szkolnej” oraz blogow i komentarzy do zda-
rzen zamieszczanych w Internecie przez nauczycieli.



(za: Augustyniak 2010, s. 147), podkreslajac, ze wspieranie si¢ i kooperacja, posiadanie
zespotu dobrych, umiejacych ze sobg rozmawia¢, dyskutowac, wspotdziata¢, czyli ina-
czej mowigce zgranych pracownikéw prowadzi do lepszych, wyzszych wynikéw, niz na
przyktad posiadanie kilku zdolnych nauczycieli.

O dobrym samopoczuciu w pracy oraz zadowoleniu z niej decyduje wiele czyn-
nikow. F. Herzberg (za: Balicki 1997, s. 130-131) wyrdéznil ich dwie grupy, z ktérych
jedna decyduje o zadowoleniu, a druga o niezadowoleniu z pracy. Do pierwszej — tzw.
motywatordw — zaliczytl: odpowiedzialno$¢, uznanie, osiggni¢cia, mozliwosci rozwoju
(awans), tres¢ pracy. Do drugiej za$ (decydujacych o niezadowoleniu) — tzw. czynnikow
higieny — zaliczyt: zarobki, fizyczne warunki pracy, stosunki interpersonalne w organi-
zacji, polityke organizacji, biurokracje, kierowanie.

Wieloletnie badania nad stosunkami mie¢dzyludzkimi w organizacji doprowadzity
do stwierdzenia, ze ,,wydajnos$¢ pracy zalezy od samopoczucia czlowieka zwigzanego
z jego stosunkiem do kolegéw i przetozonych, a takze od dostrzegania jego osobistych
probleméw przez dyrekcje” (Mastyk-Musiat 1999, s. 82). Zdaniem Ch. Daya (2008,
s. 169—-170), to wlasnie relacje migedzy przebywajacymi w niej ludzmi oraz zasady (sza-
cunek, serdeczno$¢, integracja, zaufanie, zabieranie glosu i okazywanie emocji, zaan-
gazowanie w dzialanie tak ,,jak w rodzinie”), ktére przyjete jako naturalne, zawigzuja
i poglebiaja je, zwigkszaja pozytywne nastawienie oraz motywacje do pracy. Najwiek-
sze znaczenie w budowaniu dobrego klimatu interpersonalnego w $rodowisku pracy
ma zatem jako$¢ i intensywnos$¢ relacji miedzy nauczycielami. Relacje te wplywaja
nie tylko na realizacj¢ celow edukacyjnych, ale przede wszystkim na samopoczucie
i motywacj¢ do pracy, che¢ angazowania si¢ w dzialania edukacyjne, rozwoj zawodowy,
prestiz zawodu. Prawdg jest, ze zawsze tam, gdzie ludzie muszg lub chcg razem pra-
cowac, beda istnie¢ réznice pogladow, a sposob, w jaki obchodzimy si¢ z tego rodzaju
dylematami, jest wskaznikiem umiej¢tnosci wspotpracy (Schaefer 2005, s. 79). Umie-
jetnosci porozumiewania si¢ okreslaja stosunki migdzy ludzmi i wplywaja na poczucie
wlasnej warto$ci. Brak takich umiej¢tnosci moze doprowadzi¢ do niezadowolenia z pra-
cy, rozczarowan czy bezsilno$ci badz zycia pod presja. Otwarta, pozytywna komunika-
cja wzmacnia relacje migedzy ludzmi.

Interesujace z perspektywy badan nad relacjami w gronie nauczycieli wydaje si¢ po-
znanie, jak ksztattuja si¢ stosunki pomigdzy nauczycielami w §wietle mysli zapisanych
na kartach pamietnikéw, w listach do redakcji i na blogach. Z moich badan wynika, ze
osoby majace krotki staz w zawodzie zauwazaja kilka czynnikéw utrudniajacych im
nawigzanie dobrych relacji z gronem nauczycieli. Wynika to gtéwnie z tego, ze prze-
kazywanie informacji oparte jest na autorytarnych nakazach, przymusie, podkreslaniu
wlasnej pozycji. Wérdd tych czynnikéw najczgsciej wymieniano:

e naduzywanie pozycji ze wzgledu na staz pracy i,,nalezny osobom starszym wiekiem

1 stazem” szacunek,

e traktowanie mlodych nauczycieli jak uczniéw (rozkazy, nakazy),
e obcigzanie dodatkowymi zadaniami (np. pisanie protokotéw z posiedzen rad peda-
gogicznych, sprawdzanie klasowek, dodatkowe dyzury),

Mtodzi stazem, nowo zatrudnieni nie staraja si¢ nawigzywac relacji z gronem na-
uczycieli (zaufa¢ mu) i czesto nie widza sensu w podejmowaniu jakichkolwiek dziatan
w kierunku zblizenia do wspolnoty. Konsekwencja tego jest szybka utrata motywacji do
pracy, do podejmowania wspdlnych dziatan i nawigzywania osobowych relacji z calym
gronem (czg¢sto postrzeganym jako ,,zamknigty krag”). Dlatego tez trudno mowi si¢



o dialogu czy sprzyjajacym mu rozwoju wiasnym, jesli pracuje si¢ w szkole, w ktorej
nie ma troski o wszystkich jej pracownikoéw, ,,choc¢by — co podkresla Ch. Day (2008,
s. 170) przez wyznaczanie adeptom nauczycieli prowadzacych [mysle jednak, Ze nie jest
to réwnowazne z okresleniem ,,opiekun stazu” w polskim systemie awansu zawodowe-
go nauczyciela — J.L.], organizowanie prezentacji kolezenskich, zachg¢canie do dyskusji
o procesie pedagogicznym, sprawdzanie w praktyce skutecznos$ci stosowanych rozwia-
zan w celu ich lepszego zrozumienia i udoskonalania czy przez bardziej tradycyjne
rodzaje doksztatcania”.

Inne czynniki utrudniajgce nawigzanie partnerskich relacji interpersonalnych, ktore
wymieniaja nauczyciele bez wzgledu na staz pracy, to:
e zazdro$¢ o sukcesy zawodowe i nagrody,
e brak mozliwos$ci zabierania gtosu w dyskusji, wyrazania zdania, zabierania glosu
w sprawach waznych (rezygnuja z ,,bycia upowaznionym”, by ,,nie narazac si¢” ko-
legom),
brak zaufania,
,,donoszenie” na kolegéw do dyrektora,
plotki i intrygi,
obgadywanie, zazdro$¢, zawis¢,
konflikty miedzy obozami nauczycieli, ktétnie, ,,docinki”,
brak tolerancji i akceptacji osobistego zycia kolezanek/kolegow (komentowanie,
upublicznianie sytuacji zyciowych czy problemoéw z zycia osobistego nauczycieli).
Z zaprezentowanych powyzej czynnikow utrudniajacych prawidtowe relacje, prze-
ptyw informacji, komunikowanie mozliwosci, potrzeb czy oczekiwan pomi¢dzy nauczy-
cielami wynika, ze bariery komunikacyjne (typowa ,,dwunastka” nieskutecznych komu-
nikatow w ujeciu Gordona (1991) to m.in. bagatelizowanie, niedocenianie, obwinianie,
osadzanie, sarkazm, rozkazywanie, strofowanie, przestuchiwanie) to klasyczny obraz
komunikacyjnego klimatu w gronie nauczycieli.

Mozna wigc powiedzie¢, ze prawidtowe relacje w zespotach badanych nauczycie-
li najsilniej zakldcaja: zazdros¢ o sukcesy i nagrody, brak szczerej checi do wsparcia
i pomocy ze strony kolegdéw, rywalizacja miedzy nauczycielami, plotkarstwo i intry-
ganctwo, ktore jest rowniez czesta przyczyng konfliktow. Sytuacje te oraz dodatkowo
wykorzystywanie sytuacji zyciowej nauczyciela przeciwko niemu prowadzi do zranien
oraz rozlamu wérdd grona nauczycieli, a czasem do aktu zemsty, co w konsekwencji po-
woduje, ze rodzi si¢ bledne koto intryg i nienawisci nauczycieli lub obozéw nauczycieli.
Moze nie jest to sytuacja czesta, jednakze fakt, ze nauczyciele o nich pisza, $wiadczy
o tym, jak gleboko potrafi zrani¢ i zniszczy¢ dobre relacje oraz jakie uruchamia me-
chanizmy obronne. Niestety — co réwniez podkresla D. Chetkowski — krytykanctwo,
komentowanie zdarzen, zachowan kolegdéw (oraz uczniéw), biezacych (i dawnych) do-
$wiadczen szkolnych to cecha wigkszo$ci nauczycieli. Areng czg¢sto jest pokdj nauczy-
cielski. Zauwazyt on, ze nim jego , kontakt z mlodzieza, zdazyt wyda¢ plon, obrzydzaty
[go — J.L.] rozmowy w pokoju nauczycielskim. Wynikalo z nich, ze wokot sg sami
debile, kretyni — pozal si¢ Boze” (Chetkowski 2007, s. 130). Ponadto zdiagnozowat
wyjatkowa zdolno$¢ komentowania i interpretowania wszystkiego przez nauczycieli.

Tymczasem z badan moich wynika, ze nie tylko relacje pomiedzy nauczycielami
sa zte, ale rowniez relacje nauczycieli z dyrektorem pozostawiaja wiele do Zyczenia.
Nauczyciele uwazaja, ze dyrektorzy:



e wykorzystuja swoja wladze, prowadzac do roztamu w gronie nauczycieli,
e podejmuja pochopne, czasem absurdalne decyzje,
e nie doceniajg osiggnig¢¢, sukcesow nauczycieli.

Co zatem nalezatoby zmieni¢? Do zmiany trzeba zaangazowaé dyrekcje i nauczycie-
li. Sadze, ze kazdy nauczyciel powinien skonfrontowa¢ relacje z samym sobg i zaczaé
zmiany w pierwszej kolejnosci od siebie, od dobrego komunikowania swoich uczu¢,
potrzeb, mozliwos$ci. Konstruktywne komunikaty oraz aktywne shuchanie (bez oceny,
krytyki itp.) moze sta¢ si¢ podstawa, wstgpem do budowania dobrych relacji, gdzie —
moéwiac nieco przewrotnie — réznorodno$¢ stanowi doskonaly jednos¢.

Badania R. Likerta (za: Mastyk-Musiat 1999, s. 82) wykazaly, ze istnieje wyrazna
zalezno$¢ pomiedzy zyczliwa postawg zwierzchnika (wystuchiwanie skarg i zazalen,
stwarzanie pola do inicjatyw) a satysfakcjg podwladnych w pracy. Mozna powiedzie¢,
ze respektowanie zasad uczciwej, bezposredniej, otwartej komunikacji interpersonalne;j
jest jednym z warunkow zaspokojenia potrzeb tagcznosci nauczycieli, a takze niezbgdnag
podstawa stworzenia wspotpracujacego ze sobg zespotu ludzi, ktdrzy poprzez przyjecie
wspolodpowiedzialnosci za efekt dziatalnos$ci szkoty realizuje wlasne potrzeby podmio-
towosci, takze w wymiarze indywidualnym (Zbrég, Zbrég 2010, s. 13). ,,Im wigcej
interakcji, tym wigksze prawdopodobienstwo powstania wi¢zi miedzyludzkich, w kto-
rych realizuja si¢ podmiotowe lub uprzedmiotowiajace relacje w trakcie zachodzacych
zmian organizacyjnych” (Daniecki 2004, s. 56). Mozna zatem powiedzie¢, ze korzystny
dla wspotpracy z nauczycielami interpersonalny, spoleczny klimat w organizacji zalezy
w szczegolnosei ,,od kompetencji interpersonalnych dyrektora szkoty i nie moze on
w pehi rozwing¢ sig, jesli ludzie z ktorymi wspodtpracuje, nie mogg cieszy¢ si¢ zaufa-
niem kompetencyjnym i komunikacyjnym swojego przetozonego” (Zbrédg, Zbrog 2010,
s. 13). Stad jesli dyrektor nie posiada podstawowych kompetencji interpersonalnych,
niemozliwe bedzie np. zrealizowanie propozycji Schaefera integrowania grona nauczy-
cieli czy innych, takich jak wykorzystanie potencjalu i rél przyjmowanych w grupie
przez nauczycieli szkoty.

Maria Dudzikowa podkre$la:

Trzeba by¢ otwartym na konflikty, aby mdc po ustaleniu diagnozy rozwiazywac je rzetelnie,
anie ,,chowa¢ pod dywan” czy si¢ wzajemnie oskarza¢. Szkota jest sentymentalnym miejscem
tylko we wspomnieniach. W szkole az kipi od $cierania si¢ idei, dazen, zamiarow. Tak byto,
jest i chyba bedzie. A skoro tak, potrzebne sa wspotdziatanie, kooperacja uwzgledniajaca
wielo$¢ punktéw widzenia i réznic, no i odwaga cywilna upominania si¢ o siebie. Ale przede
wszystkim, co raz jeszcze podkres$lam, trzeba rozmawiaé ze sobg, rozmawiac i jeszcze raz
rozmawia¢... I nie ,,ubiera¢ si¢ w powage, jak w czarny garnitur”. Usmiech tez jest przeciez
komunikacja. Ale przede wszystkim... nie miejmy klamki od $rodka we wlasnym sercu (Du-
dzikowa 2010, s. 12).

Aby w gronie nauczycieli mogt zaistnie¢ dobry interpersonalny klimat, kazdy musi
przede wszystkim wymagac od siebie, zy¢ zgodnie z zasadami dobra wtasnego i innych
(rownowazne dobro) i rozwija¢ wlasng osobowos¢ oraz dba¢ o wlasng godnosc.

W opinii P. Senge’a i in. (2002) i M. Fullana (2006) dyrektorzy (liderzy) osobom
niepoddajacym si¢ wspolpracy i uporczywie odmawiajacym nauki oraz zaangazowania
si¢ w dobro wspdlne powinni zaleci¢ odejécie z pracy. Zaden odpowiedzialny dyrektor
nie moze przyjac¢ innego stylu kierowania, jesli chce by¢ szanowany przez wspotpra-
cownikow i jesli chee osiagna¢ sukces na swoim stanowisku (Zbrog, Zbrog 2010, s. 13).



Moze tak tez powinno by¢ w przypadku pracy nauczycieli, ktérzy nie widzg potrzeby
zmiany i rozwoju siebie?

Zakonczenie

Wiek XXI, ktory za Umberto Eco mozna nazwaé ,,permanentnym okresem przej-
sciowym” (Eco 1994), sklania kazdego cztowieka do ciagtego doskonalenia i rozwoju
siebie. Czas i tempo przemian we wspolczesnym $wiecie, mozna powiedzie¢, ze jakby
w sposoOb naturalny naktaniaja cztowieka do wzbogacania siebie (wiedzy, umiejetnosci,
zainteresowan), aby wilasciwie funkcjonowa¢ w tym, co nowe, zmienne, ,,ptynne”, jak
podkresla Z. Bauman (2008). Doskonalenie siebie, wlasny rozwo6j — w tym szczeg6lnie
kompetencji komunikacyjnych — odnosi si¢ nie tylko do wlasnych pasji, zainteresowan
czy zdolno$ci, ale w wigkszo$ci przypadkoéw zwigzany jest z wykonywanym zawodem,
rodzajem pracy itp. Mysle, ze wzbogacanie siebie w sposob szczegdlny powinno by¢
cechg charakterystyczng nauczyciela, poniewaz zeby motywowa¢ do rozwoju innych
(uczniowie), trzeba taka ceche prezentowac.
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Relacje interpersonalne w Swietle badan

Magdalena Lubinska-Bogacka

Aspiracje dzieci z rodzin bezrobotnych
w zakresie planow edukacyjnych

Zmiany, jakie dokonaty si¢ w ostatnich latach w naszym kraju (zwlaszcza spoteczno-
-gospodarcze), zagrazaja prawidlowemu funkcjonowaniu niektorych polskich rodzin —
szczegoblnie tych, ktorych podstawag egzystencji sa dochody z tytutu zatrudnienia ich je-
dynych zywicieli. Jednym z czynnikéw, ktory spowodowat, Ze rodziny staty si¢ dysfunk-
cjonalne, jest bezrobocie. ,,Ztudzeniem bytoby dostrzeganie jego skutkdéw w odniesieniu
tylko do samych bezrobotnych, gdyz brak pracy narusza takze podstawy egzystencji ich
rodzin, dezorganizuje warunki zycia, wplywa na szanse rozwoju i wychowania dzieci”
(Szymanski 2002, s. 5). Wedlug M.J. Szymanskiego warunki dzieci majacych bezro-
botnych rodzicéw sg zdecydowanie gorsze niz ich réwiesnikow z pozostatych rodzin
(tamze, s. 6). W warunkach powstajacych napi¢é¢ na tle trudnosci materialnych funkcja
socjalizacyjna rodziny podlega silnym deformujacym ograniczeniom. Zubozenie pro-
wadzi do umacniania si¢ postaw homocentrycznych. Nie bez wptywu na te tenden-
cje jest popularyzowanie w mass mediach ludzi sukcesu, bogatych i przedsigbiorczych
— z rownoczesnym minimalizowaniem zewngtrznych uwarunkowan ubdstwa. Sytuacja
materialna i spoleczna naznaczona stygmatem nizszos$ci nie moze pozostawac bez wply-
wu na przekazywane mtodemu pokoleniu systemu warto$ci oraz normy postgpowania.
Uzyskiwana w rodzinie wiedza o $wiecie i kraju bedzie oceniana przez pryzmat wta-
snej sytuacji i powigkszajacych si¢ nierownos$ci spotecznych, potggujac wzrost nieza-
dowolenia spotecznego. Emocjonalno-ekspresyjna funkcja — tak istotna dla spojnosci
i trwatoSci rodziny — to niezwykle wrazliwa i1 skomplikowana sfera interakcji migdzy
malzonkami, rodzicami i dzie¢mi oraz kontaktow z szerszym $rodowiskiem rodzinnym
i spotecznym (Graniewska 1999, s. 52).

Zwigkszone optaty za ustugi placowek opickunczo-wychowawczych i edukacyj-
nych zmuszaja do rezygnacji z nich i szukania form zast¢pczych. Opieke nad dzieckiem
przejmuje bezrobotny rodzic, co redukuje jego aktywno$¢ w poszukiwaniu pracy oraz
ogranicza kontakty dziecka ze Srodowiskiem roéwiesniczym. Dziecko pozbawione jest
réowniez dziatan stymulujacych rozwdj intelektualny, zwlaszcza w rodzinach, w kto-
rych wychowanie pozbawione jest elementéw edukacyjnych. Obserwuje si¢ rowniez
obnizenie aspiracji edukacyjnych dzieci, gdy tymczasem pelna szkota ogdlnoksztatcaca
stwarza wigksze szanse zdobycia zatrudnienia (Glogosz 1994, s. 22).

Na skutek dysfunkcjonalnosci materialno-bytowej wielu polskich rodzin, zwtaszcza
wielodzietnych, niepelnych, bezrobotnych, bezdomnych, zyjacych w bardzo trudnych
warunkach mieszkaniowych, sytuacja zyciowa dziecka w tych rodzinach powinna bu-
dzi¢ uzasadniony niepokdj spoteczny. ,,Rysuje si¢” obraz dziecka: zaniedbanego, bied-
nego, niedozywionego, glodujacego, bezdomnego, zyjacego w ubostwie, pozbawionego
podstawowych, elementarnych warunkow do nauki, odpoczynku, rekreacji (Glogosz
1994, s. 22, 23).

W niniejszym artykule chce przedstawi¢ wyniki badan, ktore prowadzitam wsrod
rodzin bezrobotnych w Krakowie.



Ogotem przebadane zostaly 432 rodziny bezrobotne, w tym:

— 171 rodzin pelnych, w ktérych obydwoje rodzicéw nie miato pracy i tworzyli
w tych analizach grupe badawcza A,

— 125 rodzin niepetlnych, w ktorych jedyny zywiciel nie pracowat — grupa badawcza B,

— 136 rodzin pelnych, w ktorych jeden z rodzicow nie pracowat, natomiast drugi byt
aktywy zawodowo — grupa badawcza C.

Przejdzmy obecnie do omoéwienia zalezno$ci miedzy $rodowiskiem wychowaw-
czym, jakim jest rodzina, a aspiracjami szkolnymi wychowankoéw, konkretnie wptywu
wyksztalcenia rodzicoéw bezrobotnych na aspiracje swoich dzieci. Jak obrazuje tabela 1,
istnieje duza zalezno$¢ migdzy poziomem aspiracji rodzicéw a ich wyksztalceniem.

Rodzice z wyksztalceniem wyzszym (pelnym lub niepelnym) pragna, aby ich dzieci
zdobyty wyksztalcenie wyzsze lub niepelne wyzsze (6,9%). O podobnym wyksztatceniu
mysla rodzice z wyksztalceniem Srednim (50,0%). Tylko 0,9% rodzicow ze $rednim
wyksztalceniem chce wyksztatcenia $redniego dla swojego dziecka. Wszyscy rodzice,
ktorzy ukonczyli szkote zawodowa, dla swoich dzieci wybierali prawie zawsze wy-
ksztalcenie wyzsze niz sami osiagneli. Podobnie byto z rodzicami, ktérzy mieli wy-
ksztalcenie podstawowe i niepelne podstawowe; nikt z nich nie wybrat wyksztalcenia
podstawowego dla dziecka. Wszyscy jednak rodzice z wyksztalceniem podstawowym,
zawodowym, a nawet srednim wyrazali zZyczenie, aby ich dzieci ukonczyly szkole, da-
jaca w miar¢ mozliwo$ci w krétkim czasie jaki§ zawdd.

Podsumowujac nalezy stwierdzi¢, ze we wszystkich typach rodzin istnieje zwigzek
migdzy wyksztalceniem rodzicéw a aspiracjami dotyczacymi wyksztalcenia u dzieci,
i tak: rodzina typu A: y>= 201,8286; p < 0,001; rodzina typu B: = 81,6214; p < 0,001
81,6214; p < 0,001; rodzina typu C: x> =68,9864; p < 0,001. Zwiazek ten jest najsilniej-
szy w rodzinie typu A (odpowiednio v = 0,63), nastepnie w rodzinie typu B (v = 0,47)
i w rodzinie typu C (v = 0,41).

Z tabeli 1 wyraznie wynika, ze wyksztalcenie jest czynnikiem rzutujagcym na $wia-
domos$¢ rodzicéw i ich odpowiedzialno$¢ za wychowanie. Im wyzszy status formal-
nego wyksztalcenia, tym poczucie odpowiedzialnosci za wychowanie swoich dzieci
i ich wyksztalcenie ujmowane jest niejako tagcznie w kategoriach osobistych i obowigz-
ku spotecznego.

Wiaze si¢ to ze swiadomos$cig psychopedagogiczng rodzicow. Wyraza si¢ ona mig-
dzy innymi w ich pogladach oraz motywacji dziecka do nauki. Objawia si¢ znajomoscia
zalet i wad wlasnego dziecka oraz umiejetno$cia czerpania informacji z réznych zrddet
o sposobach, metodach i formach wychowawczych.

Swiadomo$é psychopedagogiczna rodzicow w znacznym stopniu rzutuje na wypel-
nianie przez nich funkcji wychowawczych w stosunku do swych dzieci.

Samo pojecie §wiadomosci psychopedagogicznej rodzicow nalezy traktowaé jako
zjawisko podlegajace ewolucji, swoistym przemianom, ktérych uwarunkowan nalezy
szuka¢ niewatpliwie w wyniesionej tradycji wychowawczej rodziny, w wiedzy, jaka
dysponuja rodzice, zwtaszcza z psychologii i pedagogiki. Wreszcie §wiadomos$¢ psy-
chopedagogiczna zdeterminowana jest indywidualnym wyczuciem, czy wrecz intuicja
rodzicow, a takze obserwacja do§wiadczen rodzicielskich innych oséb. Ponadto ksztat-
tuje si¢ ona poprzez fachowe poradnictwo pedagogiczne (Tchorzewski 1990, s. 92-93).
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W wywiadzie rodzinnym spytatam rodzicéw o wymienienie zrodet inspiracji wycho-
wawczej. Wypowiedzi wskazujg (tabela 2), ze rodzice rdznig si¢ istotnie pod wzglgdem
wyboru zrodel, inspirujacych wychowanie dzieci. Poziom istotnosci tych réznic pomig-
dzy typami rodzin byt statystycznie istotny i wynosit p < 0,001, a y* = 44,4137.

Najczesciej rodzice wskazywali, ze ich zrodtem inspiracji w wychowaniu swych
dzieci jest tradycja rodzinna wyniesiona z domu. W ten sposob odpowiedzieli rodzice
z rodzin typu A w 33,9%, typu B w 48,8% i typu C w 28,7%. Jednym z najbardziej
znaczacych zrédet inspiracji wychowawczej jest intuicja. Zrédto to wybrato 40,4% ro-
dzin typu A, 32,0% rodzin typu B i 22,1% rodzin typu C. Wazne miejsce w zdobywa-
niu wiedzy pedagogicznej zajmuja réwniez pogramy radiowe i telewizyjne, ktore takze
wplywaja na wychowanie: w rodzinie A w 14,6%, w rodzinie B w 10,4% a w rodzinie
C w 20,6%.

Tabela 2. Zrodta, z ktérych najcze$ciej rodzice czerpia wiedze o sposobach, czynno$ciach, poste-
powaniach i metodach wychowawczych

e Rodziny typu A | Rodziny typu B | Rodziny typu C Testy
Zvi ‘;‘i;"ovalzzg‘ (N =171) (N = 125) (N=136) |statystyczne
n % n % n %
Tradycja rodzinna 58 33,9 61 48,8 39 28,7 )
Intuicja 69 | 404 40 32,0 30 2,1 |7
Programy telewizyjne 44,4137
. 25 14,6 13 10,4 28 20,6 |[df=10
i radiowe p < 0,001
Poradnictwo specjalistyczne 12 7,0 4 3,2 27 19.9 V= 0:23
Gazety 7 4,1 6 4,8 11 8,1
Wiedza pedagogiczna 0 0,0 1 0,8 1 0,7

Najrzadziej rodzice szukajg inspiracji wychowawczych w takich Zrédtach, jak: pre-
lekcje na tematy wychowawcze, gazety i ksigzki o tematyce psychologiczno-pedago-
gicznej oraz w innych formach przekazu (broszury, plakaty itp.) mowiacych o wycho-
waniu mtodego pokolenia, jego problemach i sposobie ich przezwyci¢zania.

Wychowanie i rozwéj dziecka w rodzinie nalezy do moralnych, a takze prawnych obo-
wigzkoéw 1 powinnosei rodzicéw. Rodzice w swoich wypowiedziach jednak uznajg, ze:

— ,wychowanie nalezy tylko do nas”, ,,wychowuj¢ tak, jak mnie rodzice wychowy-
wali 1 wyrostem na porzadnego cztowieka’,

— ,wychowanie jest sprawg osobistg wszystkich rodzicow, panstwo nie powinno si¢
mieszaé do tego”.

Jak wida¢ z wypowiedzi, rodzice traktuja wychowanie jako co$ bardzo osobistego,
mato kiedy zdarza si¢ wypowiedz, ze wychowanie w rodzinie to sprawa wazna takze
dla calego spoleczenstwa.

Rodzice sg przeswiadczeni o wylacznosci swej roli wychowawcy, jednak wezesniej-
sze wyniki badan, dotyczace chociazby wptywu rodziny na wyniki w nauce dzieci, sta-
wiajg ich w negatywnym $wietle.

Z aspiracjami oraz ze zrodtami wychowawczymi tacza si¢ takze motywacje, ktory-
mi kieruja si¢ rodzice, zachecajac dziecko do nauki. Miedzy typami rodzin bezrobot-
nych stwierdzono takze istotng réznice w motywacji dzieci do lepszego wyksztalcenia
¥ = 63,7482; p < 0,001. Wskazniki statystyczne oraz analiza procentowa potwierdzaja,
ze w zalezno$ci od typu rodziny rodzice w rdzny sposéb motywuja swe dzieci, aby dalej



si¢ ksztalcity. Wyniki badan dotyczacych motywacji dzieci do lepszej nauki zamieszczo-
no w tabeli 3.

Tabela 3. Motywy zachecania dzieci, aby dazyty do zdobycia lepszego wyksztalcenia

Motywy zachecania dzieci | Rodziny typu A | Rodziny typu B | Rodziny typu C Testy
do zdobywania lepszego (N=171) (N =125) (N =136) statystyczne
wyksztatcenia n % n % n %
Wyksztalcenie zapewnia
lepsza, bogatsza przysztosé
Wyksztalcenie gwarantuje

59 | 345 25 20,0 73 53,7

. - 7 4,1 1 0,8 9 6,6
WYZsz3 pozycj¢ spoteczng
Wyksztalcenie umozliwia x> = 63,7482
§arpod21elne poznz.lwarn'le 3 1.8 | 0.8 4 2.9 df=10
Swiata, roztrzyganie roéznych p<0,001
problemow v=0,27
Wyksztalcenie zapewnia 15 8.8 ) 1.6 | 0.7

prestiz 1 uznanie spoteczne
Nauka jest obowigzkowa 79 46,2 87 69,6 42 30,9
Nie trzeba zacheca¢ do

nauki, dziecko jest pilne

8 4,7 9 7,2 7 5,2

Analizujac poszczegodlne odpowiedzi mozna dostrzec podobienstwo w wypowie-
dziach rodzicéw z rodzin bezrobotnych typu A i typu B. Dla rodzicéw najwigksza mo-
tywacja do ksztalcenia dzieci jest obowigzkowa nauka w szkole; odpowiednio: typ ro-
dziny A — 46,2%, typ rodziny B — 69,6%. Natomiast motywacja, stawiang na pierwszym
miejscu, dla rodzicéw z rodzin typu C jest to, ze wyksztalcenie zapewni dzieciom lepsza
i bogatsza przysztos¢é. Opowiedziato si¢ za tym wyborem 53,7% rodzicéw. Uderza na-
tomiast bardzo rzadki wybdr odpowiedzi, iz wyksztalcenie zapewnia prestiz i uznanie
spoteczne. Najprawdopodobniej dla tych badanych rodzin nie byto to oczywiste. Budzi
niepokoj, ze ludzie mtodzi dalsze zdobywanie wyksztalcenia bedg uzasadniali jedynie
checig osiagnigcia lepszego 1 bogatszego zycia. A wigc, jak wynika z danych, rodzice
najczesciej kieruja si¢ motywami spoleczno-prawnymi, w nastgpnej za$ kolejnosci —
motywami ekonomicznymi.

Z przeprowadzonych badan wynika pewien trend, ktory wskazuje, ze im nizsze wy-
ksztalcenie posiadajg rodzice, tym wigksza motywacja dzieci do dalszej nauki. Skiero-
wany jest on na podkreslanie ekonomicznych waloréw zwigzanych z posiadanym wyz-
szym wyksztatceniem. Rodzice najczesciej stosujg argumenty: ,,musisz si¢ uczy¢, bo
bedziesz duzo zarabial”, , kupisz sobie mieszkanie i samoch6d”, ,,bedziesz mogt jezdzic¢
po $wiecie”, ,,bedzie Ci lepiej”, ,,zdobedziesz prace”.

Na podstawie powyzszych danych mozna przypuszczaé, ze wyksztalcenie trakto-
wane jest jako czynnik wielorakich konsekwencji w przysztym dorostym zyciu. Jego
warto$ci nie neguje zadna rodzina, réznice tkwig w argumentacji i motywacji. Motywy
te aczg si¢ czesto z doswiadczeniami zyciowymi rodzicow i1 ukierunkowujg aspiracje
rodzicow wobec dziecka.

Z motywacja i aspiracjami wigze si¢ takze podejscie dziecka do nauki. Na temat
stopnia zainteresowania nauka u dzieci bezrobotnych wypowiadali si¢ nauczyciele (ta-
bela 4).



Tabela 4. Podejscie dziecka do nauki w opinii nauczyciela

L . Rodziny typu A | Rodziny typu B | Rodziny typu C Test
Stopien Zi‘”fr.es".wama (N 2 ) (N Y 122) (N =y1§g) statysty}clzne
nauka dzieci o % - % " %
Bardzo zainteresowane 4 23 7 56 1 8.1 = 28,3661
nauka df=6
Zainteresowane normalnie 27 15,8 | 31 24,8 49 36,0 |p<0,001
Leniwe 88 51,5 | 44 35,2 44 324 |v=0,18
Zupelnie obojetne 52 30,4 | 43 34,4 32 23,5

Z wypowiedzi nauczycieli wynika, ze dzieci z badanych rodzin nie przejawiaja zbyt-
niego zainteresowania naukg. Witasciwie tylko znikoma liczba dzieci chce si¢ uczy¢.
W calej badanej populacji takich dzieci jest tylko 5,0%. Zainteresowanie zwyczajne
wykazuje 24,7% badanych uczniéw. Niepokojacym zjawiskiem jest stosunkowo duzy,
bo az 40,7% udziat uczniow postrzeganych jako ,,leniwych”. Negatywne odczucia budzi
rowniez fakt, iz wielka grupa uczniéw nie traktuje nauki powaznie. Jest im oboje¢tne,
jakie zdobeda wyksztalcenie, nie obchodzi ich réwniez pozniejsza przysztos¢. Takich
uczniow jest 29,39%. Na pewno duza wing za ten stan rzeczy ponosza rodzice, kto-
rzy mato motywuja dziecko do nauki. Niewielki wktad w tym zakresie wnosi rowniez
szkota, na ktorej takze spoczywa obowigzek zachecania dzieci do dalszego ksztalcenia,
ogromne zadania w tym zakresie spoczywaja na pedagogach szkolnych i wychowaw-
cach klasy. Szczego6lna pomoc powinna by¢ kierowana do tych uczniéw i ich rodzicow,
ktérzy nie umiejg sobie sami poradzi¢ z trudnosciami.

I jeszcze jedna wazna rzecz majaca wpltyw na dalsze wychowanie i wyksztatcenie
dzieci — §wiadomos$¢ zalet i wad wiasnego dziecka. Z reguty rodzice sktonni sg wskazy-
waé zalety dziecka, aby w ten sposob dowarto$ciowaé samych siebie. Swiadczy o tym
wymienianie przez rodzicéw wigkszej ilosci postrzeganych zalet niz wad dziecka.

Po uporzadkowaniu zgromadzonego materiatu empirycznego, dotyczacego postrze-
gania wlasnego dziecka, uzyskane dane zestawitam w tabeli, grupujac szczegotowe ce-
chy w pewne wspolne rodzaje (tabela 5).

Tabela 5. Zalety 1 wady swojego dziecka w oczach rodzicéw

Wypowiedzi rodzicow bezrobotnych na temat zalet i wad swoich dzieci
Zalety Wady

Charakterologiczne (opiekunczos¢, Obyczajowe (brak poszanowania
zyczliwo$e, solidarnosé, troskliwosé, | 25,73 | norm form grzeczno$ciowych, nie- 7,00
skromno$¢ fagodne usposobienie) uznawanie zadnych autorytetow)
Osobowosciowe (odpowiedzialnos¢, Osobowosciowe (nadpobudliwos¢,
serdeczno$é, wytrwatosé, odwaga, 93 egoizm, brak konsekwencji, brak 3.5
sumiennos¢, pilnos¢, ciekawosc, 7 | wiary we wiasne sily) ’
wyrozumiato$§¢
Spoteczno-moralne (sprawiedliwo$é, Klamstwo, niepostuszefistwo, zle to-
prawdoméwnos¢, stanowczo$é, obo- | 36,7 | warzystwo, alkoholizm, nikotynizm 17,1
wigzkowos¢)
Brak 15,27 | Brak 62,38




Jak wynika z tabeli 5, badani rodzice chetniej wymieniajg zalety, anizeli wady po-
strzegane u dzieci. Odpowiedzi rodzicéw prawie si¢ nie roznily, dlatego tez analiza
statystyczna dotyczaca skorelowania wypowiedzi z réznych typow rodzin nie byla
konieczna. Najczesciej rodzice wybierali zalety dotyczace cech spoteczno-moralnych
(36,7%); w drugiej kolejnosci wybierano cechy charakterologiczne (25,73%), a na trze-
cim miejscu rodzice wskazywali przymioty osobowosciowe (22,3%).

W wypowiedziach rodzicow mozna dostrzec, ze wymieniane zalety i wady, po-
strzegane u wlasnego dziecka $wiadcza o lepszej lub gorszej znajomosci mechanizméw
rozwojowych catej, zlozonej osobowosci dziecka, jak i mechanizméw przystosowania
dziecka do zycia spotecznego.

Podsumowujac dotychczasowe rozwazania mozna stwierdzi¢, ze analiza zebranego
materialu empirycznego ukazuje zrdéznicowanie poziomu $wiadomosci psychopedago-
gicznej rodzicéw w zalezno$ci od wyksztalcenia, a takze od srodowiska, w ktorym zyja
i przebywaja na co dzien. Na $wiadomos$¢ rodzicow wyptywa takze sytuacja ekono-
gaja $wiat. Sprawy dotyczace wychowania dzieci pozostaja na dalszym planie. Potrze-
by pierwszego rzedu, takie jak wyzywienie, zapewnienie mieszkania, ubrania, a wigc
wypelnianie funkcji opiekunczo-wychowawczej, stanowi dla tych rodzin najistotniejsza
kwestie.

Opieka nad nauka szkolng dziecka moze mie¢ rézne formy. Oprocz statej pomocy
w wyjasnianiu problemdw, przy pozostawieniu dziecku samodzielno$ci w ich rozwigzy-
waniu, mozna stosowa¢ sprawdzanie zadan, odpytywanie wyuczonych zadan pamigcio-
wych, przeprowadzanie korekty i kontroli wypracowan. Jednak najwazniejsze jest state
zainteresowanie pracami dziecka, wdrazanie do samodzielnosci, systematyczne zaopa-
trywanie w potrzebne przybory, ksigzki, encyklopedie, stowniki itp. Autorzy licznych
opracowan dotyczacych niepowodzen wychowawczych i szkolnych dziecka stwierdza-
ja, ze najgrozniejsze dla efektywnosci jego pracy szkolnej sg takie srodowiska rodzinne,
ktére nauka dziecka nie interesujg si¢ w ogole. A przeciez do podstawowych funkcji
wychowawczych rodziny nalezy:

— troska, aby dziecko ksztalcito si¢ w szkole (dbanie o systematyczng frekwencje
dziecka),

— biezaca informacja o postgpach w nauce,

— wspotdziatanie ze szkola w sprawach wychowawczych, w tym w organizowaniu
pomocy dzieciom (Kelnn 1974, s. 74).

Rodzice od momentu rozpoczecia nauki przez dziecko powinni przywigzywaé wage
do systematycznego i funkcjonalnego uczgszczania dziecka na zajecia w szkole.

Rodzice jednak w réoznym stopniu interesujg si¢ naukg dziecka i nie wywieraja na-
cisku na dziecko, aby jego osiagnigcia szkolne byty dostatecznie wysokie. Wigze si¢ to
pewnie z wyksztatceniem rodzicow.

Analizujac wypowiedzi nauczycieli dotyczace wplywu domu rodzinnego na wyniki
dziecka w nauce (tabela 6), dowiadujemy si¢, ze w réznych typach rodzin bezrobotnych
jest on inny (y3*> = 116,6903; p < 0,001).

W najwickszym stopniu zainteresowanie swoimi dzie¢mi i jego szkolnymi proble-
mami przejawiaja rodziny typu C (28,7% ), dwie pozostate grupy A i B — interesuja si¢
naukg szkolng dzieci w stopniu przeci¢tnym i niewielkim (odpowiednio rodziny typu
A—63,2% i typu B — 84,8%). Niepokojace jest, ze w rodzinie typu A az 36,8% rodzicow
w zaden sposob nie wplywa na osiggni¢cia szkolne swoich dzieci.



Tabela 6. Wplyw domu rodzinnego na wyniki dziecka w nauce

Rodziny typu A | Rodziny typu B | Rodziny typu C Testy
Wplyw (N=171) (N=125) (N=136) statystyczne
n % n % n %
Znaczny 0 0,0 5 4,0 39 28,7 |42 =116,6903
Przecigtny 49 | 287 | 39 | 312 | 47 | 346 |970
p < 0,001
Niewielki 59 34,5 67 53,6 21 154 |v=0,37
Zaden 63 36,8 14 11,2 29 21,3

Podobnie sytuacja przedstawia si¢, jezeli chodzi o kontakty rodzicéw ze szkota.
Przeprowadzona analiza poréwnawcza pod katem czestotliwosci kontaktow ze szkota
badanych rodzin wskazuje na istnienie statystycznie istotnych réznic w podejsciu do
tego zagadnienia w réznych typach rodzin (> = 120,8194; p < 0,001). Kontakty ze
szkotg oraz zainteresowanie si¢ naukg dziecka przektada si¢ na bardzo dobre i dobre
wyniki w nauce. Rodzice, ktérych dzieci osiagnety dobre wyniki, z reguty samorzutnie
dbaja o kontakty z nauczycielami. I tak: 28% rodzicow z rodzin typu C systematycznie
odwiedzato szkot¢. Najmniej takich kontaktow przejawiali rodzice typu A — 48,5% ro-
dzicow bardzo rzadko odwiedzato nauczycieli, a catkowity brak kontaktow przejawiato
az 20,5% rodzicow z tego typu rodzin (tabela 7).

Tabela 7. Kontakt rodzicow ze szkola (uczgszczanie na zebrania)

Rodziny typu A | Rodziny typu B | Rodziny typu C Testy
Czgstos¢ kontaktow (N=171) (N =125) (N =136) statystyczne
rodzicow ze szkota

n % n % n %
Bardzo czgste 3 1,8 9 7,2 39 28,7
Systematyczne 10 59 14 | 112 12 8,8 |x?=120,8194
df =38

Wystarczajace 40 23,4 36 28,8 67 493 | p<0,001
Rzadkie 83 | 485 | 49 [ 392 | 14 [ 103 [VTO¥
Brak kontaktow 35 20,5 17 13,6 4 2,9

Na pytanie skierowane do rodzicow, dlaczego tak rzadko dowiadujg si¢ o losy swego
dziecka — padaly odpowiedzi: ,,glownie brak czasu”, ,,nie wiedzieli, Ze sg spotkania dla
rodzicow”, ,,nigdy nie byli w szkole, a dziecko zawsze przechodzi z klasy do klasy”,
,,hie majg w co si¢ ubra¢ na wywiadowke” itd.

Ogdlnie nalezy stwierdzié¢, ze warunki do nauki w domu, jak i zainteresowanie
rodzicow naukag szkolng dzieci byly uwarunkowane stosunkiem rodzicéw do nauki
w ogole. Rodzice pytani o deklarowang przyczyng zainteresowan pracg szkolng swo-
jego dziecka réznili si¢ w sposobie myslenia istotnie statystycznie (x> = 24,0109;
p < 0,001) (tabela 8).



Tabela 8. Zainteresowanie rodzicéw praca szkolng dzieci

' Rodziny typu A | Rodziny typu B | Rodziny typu C Testy
Przyczyny zainteresowan (N =171) (N =125) (N =136) statystyczne

praca szkolna dzieci
n % n % n %
Inni rodzice to robia 35 20,5 27 21,6 29 21,3 |y*=24,0109
. . df=6
To moj obowigzek 39 22,8 32 25,6 32 23,5 p < 0,001
Czuje taka potrzebe 27 15,8 36 28,8 47 34,6 |v=0,17
Nie wiem, dlaczego to robi¢| 70 40,9 30 24,0 28 20,6

Wielu rodzicow wskazywalo, Ze interesuja si¢ dzieckiem, bo inni tez to robig. W ten
sposob odpowiedziato: w rodzinie typu A — 20,5%, w rodzinie typu B — 21,6%, a w ro-
dzinie typu C — 21,3% rodzicéw. Godne podkreslenia sa odpowiedzi w rodzinie typu C,
gdzie 34,6% rodzicow czuje potrzeb¢ kontaktowania si¢ i interesowania si¢ nauka szkol-
na swojego dziecka. Odpowiedzi typu: ,,nie wiem, dlaczego to robi¢”, swiadcza, wedtug
mnie, o matej wiedzy rodzicOw na temat wypetniania swych zadan w zakresie funkcji
wychowawczej, a takze o niewielkiej wigzi 1 zainteresowaniu si¢ swoimi dzie¢mi. Jest
to podwojnie niepokojace zjawisko, gdyz dzieci z rodzin bezrobotnych, ktore nie sa
w centrum zainteresowania rodzicow, nie czuja potrzeby ksztatcenia sig, nie czujac za-
chety zadnej ze stron. Czgsto dzieci rodzicow z wyksztatceniem niepelnym podstawo-
wym i podstawowym nie maja wigkszych osiagni¢¢ w nauce, co przynosi, zwlaszcza
dla srodowisk objetych bezrobociem, ogromna strate, gdyz w tych srodowiskach, czgsto
dotknigtych ubostwem, szerzy si¢ dziedziczne bezrobocie.

Brak zainteresowania nauka swoich dzieci i ogolna atmosfera domowa wptywaja
na niepowodzenia szkolne dziecka. Sposrod réznych przyczyn niepowodzen rodzice
wskazywali nastgpujace: lenistwo i niech¢¢ do nauki, brak zdolnosci, brak pomocy
w nauce, zty wpltyw kolegow, stabe zdrowie dziecka oraz niechetny stosunek nauczy-
cieli do dziecka (tabela 9).

Tabela 9. Przyczyny niepowodzen szkolnych dzieci wg opinii ich rodzicow

Rodziny Rodziny Rodziny

typu A typu B typu C )
Przyczyna (N=171) | (N=125) | (N=136) €4t P v
n % n % n %

Lenistwo, niechee | o | 45 61 50 | 40,0 | 62 | 456 | 11318 | 2 | p=0.5679

do nauki

Brak pomocy 52 1304 40 [32,0] 13 | 9,6 | 23,5607 | 2 | p<0,001 | 0,23
W nauce

Stabe zdrowie

: 41 | 24,0 | 44 [352] 37 | 272 | 45935 | 2 | p=0,1006
dziecka

Niechetny stosunek

nauczycieli do 38 [222| 52 |41,6| 61 | 44,9 | 204813 | 2 | p<0,001 | 0,22
dziecka

Zty wptyw kolegow | 34 | 19,9 | 21 | 168 40 | 294 | 67721 | 2 | p=0,0339 [ 0,13
Brak zdolnosci 13 | 76 | 42 [336] 38 | 27.9 | 33,7241 | 2 | p<0,001 | 0,28

Nie znam przyczyn | 13 | 7,6 10 | 8,0 12 8,8 0,1542 | 2 | p=0,9258




Z zamieszczonych w tabeli danych wynika, ze 44,0% rodzicow przyczyn niepowo-
dzen szkolnych swoich dzieci upatrywalo przede wszystkim w lenistwie, w niechetnym
stosunku nauczycieli do dziecka. W dalszej kolejnosci na niepowodzenia szkolne wpty-
wa stabe zdrowie dziecka (28,2% odpowiedzi), a dopiero na czwartym miejscu rodzice
widza brak pomocy dla dziecka w nauce (24,3%). Jako przyczyny klopotéw swoich
dzieci rodzice wymieniali tez: brak zdolnosci (21,5%) 1 zty wplyw kolegow (22,0%)
Niepokojacy byl tez fakt, ze 8,1% rodzicow nie dostrzegato zadnych przyczyn niepo-
wodzen swojego dziecka. Sadzi¢ wigc mozna, iz w ogdle nie interesowali si¢ dzie¢mi,
chociaz jest to czynnik mobilizujacy dziecko do nauki.

W badaniach wykazano, ze bezrobocie wplywa na postawy aspoteczne dzieci i ich
rodzicow. Dzieci, a takze ich rodzice, w bardzo matym stopniu biorg udzial w zyciu
spotecznym. Rozwija si¢ u tej czg$ci badanej populacji dzieci i mtodziezy poczucie ni-
skiej warto$ci, brak akceptacji samego siebie. Bezrobocie rodzicéw ostabia w dzieciach
poczucie wartosci pracy, utrudnia ksztaltowanie wlasciwych postaw, zachowan, wiasnej
aktywnosci oraz ostabia u dzieci ogdlnie uznawane warto$ci rzeczywiste. Dzieci te, juz
na starcie w szkole przegrywaja z rowie$nikami, i po6zniej, ze wzgledu na swoje warun-
ki, maja ograniczony dostep do dobr kultury, zaje¢ pozalekcyjnych czy dodatkowych
lekcji; odczuwaja brak perspektyw na lepszg przyszios¢, co moze by¢ powodem dziedzi-
czenia przez nast¢gpne pokolenia bezrobocia. W rodzinach bezrobotnych glgboki stopiefn
ubostwa uniemozliwia finansowanie przez rodzing wyksztalcenia ich dzieci. Przez to
aspiracje edukacyjne dzieci i ich rodzicow musza pozosta¢ jedynie w dziedzinie marzen.
Ujmujac to w kategoriach bardziej ogdlnych, nalezatoby stwierdzi¢, ze bezrobocie wy-
klucza rodzing z finansowania rozwoju kapitatu ludzkiego.
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Relacje interpersonalne w Swietle badan

Stawomir Trusz, Magdalena Kwiecien

,,Eurosieroctwo” jako pi¢tno spoteczne
— zapowiedz raportu!

Wstep

Przedstawione w niniejszym artykule wyniki badan koncentruja si¢ wokot pro-
blematyki stygmatyzacji i stereotypizacji ,,eurosierot”, tj. grupy dzieci pozbawionych
wlasciwej opieki ze strony rodzicoéw okresowo pracujacych poza granicami Polski
w wybranym kraju europejskim. Zdaniem badaczy, wskazane procesy maja uniwersalny
charakter, poniewaz ludzie ujawniaja silng tendencj¢ do kategoryzowania $wiata fizycz-
nego i spotecznego (Fiske, Taylor 2008, Nelson 2003, Moskowitz 2009). Koniecznos¢
redukowania ztozonosci §wiata oraz liczby docierajacych informacji sprawia, ze funk-
cjonowanie poznawcze cztowieka jest opisywane za pomocg metafory skapca poznaw-
czego (Fiske, Taylor 2008).

Niektoére kategorie percepcyjne sa uruchamiane automatycznie (np. pte¢, wiek, po-
chodzenie rasowe/etniczne). Ich aktywizacja wptywa na procesy odbioru, interpretacji,
oceny, zapami¢tywania oraz wydobywania z pamie¢ci informacji na temat spostrzegane-
go obiektu. Procz tego kategorie te wptywaja na znak reakcji afektywnej (emocja pozy-
tywna vs negatywna) oraz behawioralnej (faworyzowanie vs defaworyzowanie) wobec
spostrzeganego obiektu, np. ,,eurosieroty” (Nelson 2003, Wojciszke 2011). Wymienione
procesy (poznawcze, afektywne i behawioralne, a w ich ramach odpowiednio: proces
stereotypizacji, uprzedzen i dyskryminacji) moga by¢ aktywizowane przez kategorie
lingwistyczne (terminy), np. debil, pedal, sierota, oraz w zalozeniu ,,eurosierota’/,,eu-
rosieroctwo” (Maass, Arcuri 1999). Procesy te zachodza w podstawowych dla rozwoju
cztowieka grupach spotecznych, tj. rodzinie, szkole i grupie rowiesniczej oraz srodowi-
sku intrapsychicznym dziecka (schematy ja i poczucie wlasnej wartosci), wptywajacych
na jakos¢ procesu opieki, socjalizacji i edukacji dziecka (Trusz, w druku, Trusz, Kwie-
cinska 2012).

Wskazana problematyka wydaje si¢ bardzo interesujacym przedmiotem badan z co
najmniej trzech powodow: (1) skali zjawiska ,,eurosieroctwa” (w zaleznos$ci od przyje-
tych kryteriéw definicyjnych liczba ,,eurosierot” waha si¢ od 3 tys. — w przypadku braku
kontaktu dziecka z obojgiem rodzicow przez okres co najmniej 1 roku — do 1 mln 648
tys. — w przypadku dzieci doswiadczajacych rozlaki z rodzicem/rodzicami, niezaleznie
od jej dtugosci i kosztéw spoteczno-emocjonalnych (Walczak 2008a,b, Kozak 2010,
Eurosieroctwo 2008); (2) znaczenia procesOw stereotypizacji i stygmatyzacji dla jakosci
rozwoju tej grupy dzieci (Brzezinska, Matejczuk 2011); (3) wzglednej nowosci zjawiska
,eurosieroctwa”, analizowanego w ramach bardziej ogdlnych tendencji i przemian, cha-
rakterystycznych dla spoteczenstwa postindustrialnego, zwlaszcza mobilnosci, zmiany
wzorcow osobowych i indywidualizacji (Bauman 2000, 2011, Bokszanski 2007, Grzy-
mata-Moszczynska, Kwiatkowska, Roszak 2010).

! Pelny raport z badan dotyczacych pigtnujacej funkcji terminu, ,,eurosierota”, ,,eurosieroctwo” zaintere-
sowany czytelnik odnajdzie w pracy S. Trusza i M. Kwiecien (w przygotowaniu).



Zalozenia teoretyczne

Dokonana w niniejszym artykule analiza pigtnujacej funkcji terminu ,,eurosierota”/
,eurosieroctwo” opiera si¢ na nastepujacych przestankach teoretycznych i empirycz-
nych. Dzieci euromigrantow, poczatkowo w mediach, a nastgpnie w literaturze popu-
larnonaukowej i naukowej zaczgto okresla¢ mianem ,.eurosierot”, a zjawisko pozosta-
wiania ich bez opieki — ,,eurosieroctwem” (Trusz, Kwiecinska 2012, Trusz, Kwiecien,
w przygot.). Po drugie, konsekwentne wigzanie okreslonych terminow (w przypadku
omawianych badan — ,.eurosierota”/,,eurosieroctwo”) z negatywnymi zjawiskami spo-
fecznymi (np. rozpadem wigzi rodzinnych), emocjonalnymi (np. beznadziejnoscia,
bezradnos$cia) i behawioralnymi (np. agresja, sigganiem po $rodki psychoaktywne, wa-
garami) sprawia, ze nabierajg one pejoratywnego zabarwienia (Jones 1991, Bukowski,
Drogosz 2005, Moskowitz 2009).

Termin ,,eurosierota”/,,eurosieroctwo”, cho¢by ze wzglgdu na rdzen stowotworczy
»sierota”, funkcjonujacy jako silnie i negatywnie naznaczajaca kategoria lingwistycz-
na (Sajkowska 1999, Trusz, Kwiecinska 2012), moze petni¢ funkcje stygmatyzujacej
etykiety (Czykwin 2008). Korzystanie z negatywnych etykiet moze u obserwatorow
(opiekunéw/rodzicow, nauczycieli i rowiesnikow) uruchamiaé automatyczne, tj. nie-
swiadome, niekontrolowalne i blyskawiczne procesy poznawcze (tendencyjne, podpo-
rzagdkowane stereotypowi spostrzeganie, interpretowanie, zapamigtywanie i wydobywa-
nie z pamigci danych), emocjonalne (uprzedzenia) i behawioralne (dyskryminowanie),
wplywajace na jako$¢ relacji miedzy dzie¢mi euromigrantéw a ich partnerami interakcji
(Macrae, Stangor, Hewstone 1999, Nelson 2003, Heatherton i in. 2008).

Kluczowe z punktu widzenia dyskutowanej problematyki badawczej zagadnienie
stygmatyzacji/stereotypizacji ,,eurosierot”, autorzy badan analizowali w $wietle koncep-
cji: (1) pigtna, autorstwa Ervinga Goffmana (Goffman 2007, Dovidio, Major, Crocker
2008); (2) determinizmu/relatywizmu jezykowego Edwarda Sapira i Benjamina Lee
Whorfa (Sapir 1978, Whorf 2002, Kurcz 2000, Trusz, Kwiecien, w przyg.); oraz (3)
spotecznego konstruktywizmu Lee Jussima (1991, 1993, Trusz 2010).

Klasyczne ujecie pietna spotecznego

Wedlug Goffmana, pigtno to wlasciwos$¢, ktora nabiera dyskredytujacego charakteru.
Cechg t¢ ,,mozna tez okresli¢c mianem ulomnosci, wady lub uposledzenia” (Goffman
2007, s. 32). Analiza zawarto$ci medidow pozwala przyjaé, ze termin ,,eurosieroctwo”,
w spotecznym odbiorze, jest silnie dyskredytujagcym atrybutem — indywidualng skaza
(w ujeciu Goffmana). ,,Eurosierota” to zazwyczaj dziecko smutne, zamys$lone, sktonne
do depresji, a nawet prob samobdjczych. Na forach internetowych pedagogdéw i nauczy-
cieli mozna odnalez¢ dramatyczne opisy dzieci euromigrantow:

Pamigtam chtopca, ktory si¢ powiesit. Byl u Babci, tgsknil za rodzicami. W ,,mojej” wsi
takich eurosierot zatrzesienie. Tzn. tych pdtlsierot, chociaz czasami trafiajg si¢ te catkowite,
wychowywane przez babcie.

Te dzieci zmieniaja si¢ w oczach [...]. Chodza po korytarzach z glowa zwieszong w dot. Jak
zbite psy. Potwornie tgsknig [...]. Ci kiedy$ grzeczni najcz¢sciej zaczynaja sprawiaé klopoty
wychowawcze. Mate dzieci sikajg na lekcjach w majtki, starsi uczniowie, by zwrocic na siebie

uwage, wybijaja okna (Szpunar 2008).



Wspolczesne ujecie pigtna spolecznego

Zgodnie z modelem pigtna, autorstwa Dovidio, Major i Crocker (2008), dyskredy-
tujaca cecha uruchamia procesy spoteczno-psychologiczne, ktore angazujg zar6wno ob-
serwatora, jak i pigtnowany obiekt. Procesy te, zdaniem autorow, warto rozpatrywac
pod katem ich znaczenia dla tozsamos$ci osobistej/grupowej partnerow interakcji oraz
ich reakcji poznawczych, afektywnych i behawioralnych.

W ramach pierwszej z nich czgsto analizowane sg takie czynniki, jak: oczekiwania
interpersonalne, sady, oceny i przekonania spoteczne (Jussim, Robustelli, Cain 2009,
Trusz 2011). Z kolei reakcje emocjonalne dotycza zjawiska rozlewania afektu po ak-
tywowaniu okreslonych fragmentow sieci semantycznej (Murphy, Zajonc 1994, Ohme
2007, Jarymowicz 2008). Za przyktad moze tu stuzy¢ emocja wspotczucia i skojarzenia
miedzy pojeciami (weztami sieci semantycznej): ,,eurosierota” = problemy emocjonal-
ne i behawioralne - smutek = apatia vs emocja niechgci i skojarzenia: ,,eurosierota”
—> problemy emocjonalne i behawioralne = picie alkoholu = agresja/autoagresja. Re-
akcje behawioralne taczone s3a z dokonywanym przez obserwatoréw wyborem strategii
dziatania wobec 0s6b pigtnowanych, oporu osoby pietnowanej wobec praktyk dyskry-
minacyjnych itp. (Nelson 2003).

Hipoteza determinizmu/relatywizmu jezykowego

Hipoteza determinizmu jezykowego zaklada, ze ,,struktura jezyka wyznacza percep-
cje¢ i poznanie $wiata” (Kurcz 1995, s. 220). W tym $wietle mozna zalozy¢, ze rzeczy-
wisto$¢ spoteczna nie istnieje lub nie jest dostrzegana, jesli wczesniej nie zostanie przez
ludzi odpowiednio nazwana, tj. zactykietowana.

Terminy stuzace do opisu $wiata wptywaja na procesy umystowe poprzez dostarcza-
nie gotowych schematow poznawczych (Kurcz 1995, Maass, Arcuri 1999, Raczaszek-
-Leonardi 2011). Etykiety, np. alkoholik, ulatwiaja schematyczne przetwarzanie danych,
ich wydobywanie z pamigci i uzupetnianie danymi wyprowadzanymi ze schematow
(zjawisko generowania pseudodanych) (Olson, Roese, Zanna 1996, Wojciszke 2009).

Analogicznie, naznaczajaca kategoria jezykowa ,,eurosierota”/,,eurosieroctwo” moz-
na analizowac¢ jako czynnik poprzedzajacy (tj. moderator), a tym samym wplywajacy na
kierunek (walencj¢) procesu spostrzegania, interpretacji i oceny zachowan dzieci euro-
migrantow. Komentujac omoéwione wyzej prawidlowosci, Moskowitz stwierdza: ,,jezyk
wplywa nie tylko na to, jak ludzie si¢ komunikuja, ale i na struktur¢ ich mysli. Jezyk
powoduje nawykowe i obligatoryjne zmiany w kategoriach tworzonych przez ludzi”
(Moskowitz 2009, s. 156).

Koncepcja spolecznego konstruktywizmu

Wyniki badan sugeruja, ze poznanie spoteczne (social cognition) w wigkszym stop-
niu kreuje rzeczywisto$¢ spoteczng niz ja odzwierciedla (Fiske, Taylor 2008, Trusz
2011). Ponadto przekonania spoteczne sg czgsto nietrafne i sktonne do samospetniania
si¢ (Jussim 1991, 1993, Darley, Fazio 1980). W tym $wietle, otoczenie spoteczne ,,eu-
rosierot” pod wptywem informacji (media, kontakty face to face itd.) oraz perspekty-
wy interpretacyjnej, tworzy na ich temat nietrafne oczekiwania, a nastgpnie dazy do
ich potwierdzania. Opisane prawidtowosci da si¢ w satysfakcjonujacy sposob opisywaé
i interpretowac¢ w $wietle edukacyjnego samospetniajgcego si¢ proroctwa (Trusz 2010,
Jussim, Robustelli, Cain 2009).



W zwigzku z tym po pewnym czasie dzieci euromigrantow w wyniku réznych proce-
sOw poznawczych, emocjonalnych i behawioralnych, np. efektu zagrozenia stereotypem
(Nelson 2003) oraz zréznicowanego traktowania moga ujawnia¢ zachowania spoteczne
i osiggnigcia akademickie zgodne z pierwotnie falszywymi wyobrazeniami na ich te-
mat, np. zachowania dyssocjalne, gdy rowiesnicy przyjmuja, ze dzieci euromigrantow
nie potrafig nawigzywac zyczliwych relacji interpersonalnych (Harris i in. 1992, Peters
1987).

Metoda badan

Procedura eksperymentalna

Badania eksperymentalne realizowano w ramach paradygmatu torowania (prymo-
wania) nadprogowego, zgodnie ze schematem zaproponowanym przez Darleya i Gross
(2000) oraz Trusza (2010). Badania realizowano za pomoca przygotowanej na uzytek
eksperymentu aplikacji komputerowej, w uktadzie ANOVA 3 (informacja o dziecku:
etykieta ,,curosierota”, kategoria opisowa ,,dziecko rodzica/rodzicéw okresowo przeby-
wajacych za granicg” i brak specyficznej informacji o dziecku) x 2 (pte¢ dziecka: dziew-
czynka i chlopiec) x 2 (wiek dziecka: 9 i 12 lat). Program posiadat zatem 12 wersji,
ktére odpowiadaty 12 grupom poréwnawczym.

Badanych sadzano przy indywidualnych stanowiskach komputerowych, a nastgp-
nie proszono o wypelnienie zadan eksperymentalnych. Kazda z aplikacji sktadata sig¢
z dwoch czescei: (1) prezentacji danych na temat dziecka i (2) pytan na jego temat.

Prezentacja informacji. Uczestnikow informowano, ze prezentowane im nagrania
wideo 1 dokumenty na temat dziecka pochodza z przeprowadzonej w kwietniu 2006
roku ewaluacji fikcyjnego Europejskiego Programu Edukacja i Rozwdj (EPER). Nastep-
nie badanym prezentowano przygotowane wczesniej zestawy zadan, ktore rzekomo byty
wykorzystywane do oceny osiaggni¢é dziecka. Potowie badanych dostarczano zestawy
przygotowane dla dziecka w wieku 9 lat, drugiej zas — dla dziecka w wieku 12 lat.

Nastepnie badanym udostepniano fikcyjng opini¢ koordynatora EPER na temat okre-
sowych wynikow dziecka w projekcie. Zawierala ona wiasciwy dla danej grupy zestaw
informacji o dziecku, tj. etykiete ,,curosierota” (4 grupy eksperymentalne) lub ,,dziecko
rodzica/rodzicow okresowo przebywajacych za granicg” (kolejne 4 grupy eksperymen-
talne) oraz dane na temat wieku i ptci ucznia. W pozostatych 4 grupach uczestnikom
nie podawano informacji na temat sytuacji rodzinnej dziecka. Zgodnie ze wszystkimi
opiniami, rozw0j poznawczy dziecka miescit si¢ w normie. Moment prezentacji opi-
nii ustalono w taki sposob, aby kazda kolejna informacja o dziecku byta analizowana
w perspektywie danych zamieszczonych w opinii.

Po zapoznaniu si¢ z opinia, badani ogladali nagranie z udziatem dziecka (dziewczyn-
ki lub chlopca w wieku 9 lub 12 lat) rozwigzujacego szereg zadan logicznych. Po emi-
sji filmu uczestnikom prezentowano spreparowane zadania, rzekomo rozwigzane przez
dziecko podczas ewaluacji projektu EPER. Zadaniom przypisano punkty, na podstawie
ktérych nie mozna byto w jednoznaczny sposob oceni¢ poziomu ich wykonania.

Pytania. W eksperymencie procesy poznawczo-afektywne oceniano posrednio, kon-
trolujac czas reakcji i odpowiedzi badanych na stawiane im pytania. Dotyczyly one
tworzonego obrazu i oczekiwan na temat prezentowanego dziecka. Obraz kontrolowa-



no w wymiarach: (1) intelektualnym, (2) zadaniowym, (3) spoleczno-emocjonalnym,
(4) wygladu zewngtrznego i (5) globalnym (usredniona warto$¢ pomiaru obrazu
w specyficznych wymiarach), za§ oczekiwania — w wymiarach: (1) intelektualno-za-
daniowym, (2) spotecznym i (3) globalnym (usredniona warto§¢ pomiaru oczekiwan
w specyficznych wymiarach).

Obraz dziecka oceniano na skali dyferencjatu semantycznego, ktéra zawierata 38
par przymiotnikow, wyodrgbnionych na podstawie wczesniej przeprowadzonej anali-
zy czynnikowej (Kwiecief, Trusz 2010) i analizy prac po§wigconych ,.eurosieroctwu’.
Oczekiwania w wymiarze funkcjonowania intelektualno-zadaniowego kontrolowano
za pomocg 12 pytan, ktore dotyczyty osiagnig¢ dziecka w zadaniach rozwigzywanych
przez nie podczas rzekomej ewaluacji programu EPER. Ponadto, za pomoca 8§ twier-
dzen analizowano prognozy badanych na temat zdolnosci poznawczych i spotecznych
dziecka w dorostym zyciu.

Uczestnicy eksperymentu

W eksperymencie uczestniczytlo 120 oséb (114 kobiet) — studentéw kierunkéw
pedagogicznych Uniwersytetu Pedagogicznego im. KEN w Krakowie. Srednia wieku
0s0b badanych wyniosta X = 21,29, a SD=1,11. Uczestnikéw losowo przydzielono do
12 grup poréwnawczych — 8 eksperymentalnych i 4 kontrolnych — po 10 0séb do kazdej
z grup. Badania prowadzono od pazdziernika 2010 do maja 2011 roku na terenie Uni-
wersytetu Pedagogicznego w Krakowie.

Problematyka badawcza

Postepowanie badawcze podporzadkowano nastepujacej problematyce badawczej:

1. W jakim stopniu etykieta: ,,eurosierota”, w poréwnaniu do kategorii opisowe;j:
,»dziecko rodzica/rodzicow okresowo przebywajacych za granica” oraz braku
specyficznej informacji o dziecku, wptywa na tworzony przez obserwatora obraz
dziecka w wymiarze funkcjonowania intelektualnego, zadaniowego, spoteczno-
-emocjonalnego oraz wygladu zewngtrznego.

2. W jakim zakresie aktywowanie etykiety: ,.eurosierota” wplywa na tworzone
przez obserwatora oczekiwania dotyczace dzieci w wymiarze funkcjonowania
intelektualno-zadaniowego i spolecznego, w poréwnaniu do kategorii opisowe;j:
,»dziecko rodzica/rodzicow okresowo przebywajacych za granica” oraz braku
specyficznej informacji o dziecku.

3. W jakim stopniu etykieta: ,,eurosierota”, w poréwnaniu do kategorii opisowe;j:
,»dziecko rodzica/rodzicow okresowo przebywajacych za granica”, naznacza
dziecko.

4. W jakim stopniu wiek oraz pte¢ dziecka modyfikuja relacje zachodzace migedzy
informacja na temat jego sytuacji rodzinnej a tworzonym przez obserwatora ob-
razem i oczekiwaniami na jego temat w wyodrebnionych wymiarach.



Wyniki badan

Etykieta ,,eurosierota” vs neutralna kategoria opisowa
a tworzony przez obserwatoréw obraz dziecka euromigrantow

Analizy statystyczne, na podstawie ktorych udzielono odpowiedzi na pierwszy
z postawionych problemow badawczych, przeprowadzono w uktadzie MANOVA 3
(informacja o dziecku: etykieta, kategoria opisowa, brak informacji) x 2 (wiek: 9 lat
i 12 lat) x 2 (pte¢: dziewczynka i chtopiec) dla obrazu dziecka w wymiarze globalnym
i poszczegolnych sktadowych, tj. funkcjonowania intelektualnego, zadaniowego, spo-
feczno-emocjonalnego i wygladu zewngetrznego.

Zaobserwowano istotny efekt glowny dla czynnika wieku (lambda Wilksa (1)=0,23
[F(4,105)=88,93; p<0,001] i ptci [(A)=0,82 [F(4,105)=5,89; p<0,001] oraz, na grani-
cy istotnoéci, efekt interakcji wieku dziecka i informacji na jego temat [(A)=0,88;
F(8,210)=1,75; p<0,10] oraz informacji i plci dziecka [(A)=0,87; F(8,210)=1,94;
p<0,10]. Wplyw informacji o sytuacji rodzinnej dziecka na zmienne zalezne ujmowane
facznie okazat si¢ nieistotny, A=0,93; F(8,210)=1,00; p n.i., aczkolwiek nie da si¢ wy-
kluczyé¢, ze informacje te mogly znaczaco oddziatywac na specyficzne wymiary obrazu
dziecka. Rzeczywiscie, seria jednowymiarowych analiz wariancji ujawniata interesujace
interakcje migdzy informacja o dziecku a jego wiekiem (funkcjonowanie intelektualne
i spoleczne, odpowiednio: F(2,108)=2,62; p<0,10 i F(2,108)=2,54; p<0,10) oraz picia
(wyglad zewngetrzny, F(2,108)=3,90; p<0,05).

W przypadku interakcji informacje x wiek dla funkcjonowania poznawczego okaza-
lo sig, ze ,,eurosierota” w starszym wieku byl gorzej spostrzegany niz dziecko, wobec
ktorego uzyto kategorii opisowej lub nie podano informacji na temat sytuacji rodzinne;.
Odwrotny wzorzec wynikow uzyskano dla ,,eurosieroty” w mlodszym wieku, ocenio-
nego najlepiej. Doktadniejszy wglad w opisywane relacje data analiza kontrastow. Ka-
tegoria ,,eurosierota” znaczaco oddziatywata na oceny funkcjonowania intelektualnego
jedynie w przypadku dziecka starszego, F(2,108)=2,80; p=0,06. Najwyrazniejsze rézni-
ce dotyczace ocen funkcjonowania intelektualnego dziecka starszego pojawity si¢ mie-
dzy rzekomymi ,,eurosierotami” a dzie¢mi opisywanymi za pomocg neutralnej etykie-
ty ,,dziecka rodzicéw okresowo przebywajacych poza granicami kraju” (odpowiednio:
X =5,0215,90; p<0,05).

W ramach drugiej interakcji uzyskano odwrotny wzorzec rezultatow. Najgorzej pod
wzgledem funkcjonowania spoteczno-emocjonalnego oceniono ,.eurosierot¢ w mtod-
szym wieku”, a nastgpnie dziecko z warunkow kontrolnych i kategorii opisowej (od-
powiednio: X =4,69; X =5,06; X =4,97; dla wszystkich poréwnan p<0,05). Analiza
efektow prostych ujawnita, ze wptyw danych o sytuacji rodzinnej dziecka byt znaczacy
wylacznie u dziecka miodszego, F(2,108)=3,53; p< 0,05. Dziecko starsze, niezaleznie
od prezentowanych na jego temat informacji, zostato tak samo ocenione.

Analiza interakcji pte¢ x informacje na temat wygladu zewnetrznego dziecka wy-
kazata, ze wplyw informacji o sytuacji rodzinnej dziecka byt istotny wytacznie w od-
niesieniu do dziewczynek, ktore zostaly ocenione najgorzej przez osoby, u ktérych
aktywizowano etykiete ,eurosierota”, F(2,108)=5,01; p<0,01 (odpowiednio: X =4,07;
X =4,37; X =4,92 dla etykiety ,,eurosierota”, neutralnej kategorii opisowej i warunkow
kontrolnych, p<0,05 dla wszystkich porownan migdzygrupowych).



Etykieta ,,eurosierota” vs neutralna kategoria opisowa a tworzone przez obser-
watorow oczekiwania interpersonalne na temat dzieci euromigrantow

Zatozenia wyrazone w drugim problemie badawczym weryfikowano na podstawie
MANOVA w tym uktadzie czynnikowym dla oczekiwan dotyczacych wynikéw dziec-
ka w fikcyjnym programie EPER (funkcjonowanie intelektualno-zadaniowe), dorostym
zyciu (funkcjonowanie intelektualno-zadaniowe i spoteczne) i globalnych. Ujawnit si¢
znaczacy wplyw wieku, A=0,56; F(3,106)=27,14, brak efektow gtéwnych pozostatych
czynnikéw i ich interakcji (F<1), dla zmiennych zaleznych ujmowanych tacznie.

Blizszy wglad w oczekiwania globalne ujawnit istotny efekt interakcji czynnika wie-
ku i informacji — znaczaco nizsze oczekiwania generowano wobec rzekomego ,.euro-
sieroty” w mtodszym wieku niz dziecka w tym samym wieku, ktoérego nie opisano za
pomoca specyficznych informacji (odpowiednio: X =4,46 i X =4,76; p<0,05).

ANOVA dla oczekiwan w wymiarze intelektualno-zadaniowym odnosnie do (1)
wynikow dziecka w programie EPER i (2) jego osiagnie¢ w dorostym zyciu ujawnita
znaczacy wptyw pici i wieku dziecka. Efekt informacji o sytuacji rodzinnej okazat si¢
nieistotny, co oznacza, ze badani tworzyli takie same oczekiwania na temat funkcjono-
wania poznawczo-zadaniowego dziecka niezaleznie o tego, czy bylo ono ,,curosieroty”,
czy nie.

Odmienny wzorzec wynikdéw uzyskano dla oczekiwan dotyczacych funkcjonowania
spotecznego dziecka. W analizowanym wymiarze zaobserwowano fagodny, negatywny
wplyw etykiety ,,eurosierota” (X = 4,07) wobec kategorii opisowej (X = 4,30) i warun-
kéw kontrolnych (X = 4,27), F(2,108) = 1,92; p = 0,15.

Spoteczne pigtno ,,eurosieroctwa’

Oceng spolecznego pigtna ,,eurosieroctwa” oparto na zalozeniu, ze wraz ze wzro-
stem pigtnujacego potencjatu etykiety ,,eurosierota” srednie ocen obrazu i oczekiwania
w wyodrebnionych wymiarach funkcjonowania dziecka powinny ulegaé obnizeniu. Stad
tez, jezeli okaze sig, ze rzekomy ,.eurosierota” jest nizej oceniany w wyodrebnionych
wymiarach obrazu i oczekiwan, w poréwnaniu do dziecka opisywanego za pomocg neu-
tralnej kategorii jezykowej 1 warunkow kontrolnych, to zgodnie z przyjetym zalozeniem
bedzie mozna uzna¢, iz etykieta ,,eurosierota” petni funkcje negatywnego pigtna.

Przeprowadzone porownania wykazaty, ze na 9 uwzglednionych wymiarow
(5 dotyczacych obrazu i1 4 dotyczacych oczekiwan) w szesciu wymiarach etykiecie
,eurosierota” odpowiadala najnizsza Srednia arytmetyczna. Wraz z przechodzeniem
ku kategorii opisowej i warunkom kontrolnym wzrastata réwniez warto$¢ $rednich
arytmetycznych. W przypadku obrazu dziecka wymiary te dotyczyly funkcjonowa-
nia: (1) intelektualnego (odpowiednio:X = 5,23; X= 5,53;X = 5,29); (2) zadaniowego
(X=4,33; X =4,48; X =4,54), (3) spoteczno-emocjonalnego (x = 4,32; X = 4,47, X=
4,43) i (4) wymiaru globalnego (X = 4,34; X=4,54; X =4,55). W odniesieniu do ocze-
kiwan, funkcjonowania: (5) spotecznego (X = 4,08;X = 4,30; x= 4,28) i (6) oczekiwan
globalnych (X = 4,24;X = 4,29; X=4,41).

Do uzyskanych wynikow nalezy jednak podchodzi¢ ostroznie — cho¢ wskazany trend
okazat si¢ wyrazny (na 9 dokonanych poréwnan 6 ujawniato wynik zgodny z zatoze-
niem), to jednak réznice migdzy Srednimi w grupach porownawczych byty niewielkie.



Wiek i pte¢ dzieci euromigrantéw a pigtnujacy charakter
terminu ,,eurosierota”

Moderujace funkcje czynnika ptci i wieku dziecka oceniono na podstawie serii analiz
korelacji, tj. w pierwszym kroku szacowano relacje miedzy informacjg o dziecku a ob-
razem i oczekiwaniami na jego temat w ich wymiarach globalnych (scalajacych dane na
temat kontrolowanych zmiennych), za§ w nastgpnym, za pomoca korelacji czastkowych
ustalano, w jakim stopniu wyjsciowa sita zwigzku jest modyfikowana przez zmienna
wiek i pte¢ dziecka. Wyjsciowa relacje modyfikowaty czynniki wieku i pici.

Zwiazek miedzy informacja o sytuacji rodzinnej dziecka a jego obrazem globalnym
okazat si¢ staby, r=0,06. Po wprowadzeniu do relacji czynnika plci jej sita nie ulegta
zmianie, sr=0,06, co oznacza, ze pte¢ nie byla istotnym moderatorem relacji migdzy
informacja na temat dziecka a tworzonymi na jego temat wyobrazeniami. Nast¢pnie
oceniono zwiazek miedzy obrazem dziecka a informacjami na jego temat, przy jedno-
czesnej kontroli zmiennej wiek. Korelacja czastkowa migdzy analizowanymi zmienny-
mi wyniosta sr=0,12, co oznacza, ze sita zwigzku migdzy informacja a obrazem wzrosta
dwukrotnie po uwzglednieniu czynnika wieku dziecka.

W przypadku relacji migdzy informacjg o dziecku a tworzonymi na jego temat ocze-
kiwaniami moderujacy wptyw czynnika plci okazat si¢ nieistotny (r=0,12 i sr=0,12 po
wprowadzeniu do relacji czynnika pte¢), zas w odniesieniu do czynnika wiek sita relacji
wyjéciowej (r=0,12) w niewielkim stopniu wzrosta (sr=0,14), nie na tyle jednak, by
uzna¢ t¢ zmiang za znaczaca.

Dyskusja wynikéw 1 wnioski

Uzyskane dane pozwalaja przyjac, ze pietno ,,eurosieroctwa” nie ma uniwersalnego
ani jednorodnego charakteru. Podczas analiz tego zjawiska warto zatem uwzglgdniaé
roézne jego aspekty oraz wspottowarzyszace mu czynniki. Ogélne zatozenie niniejszej
pracy, zgodnie z ktorym termin ,,eurosieroctwo” jest kategorig silnie stygmatyzujaca,
a w konsekwencji generujagca negatywne oceny i reakcje emocjonalne wobec dzieci
euromigrantow, udato si¢ w czesci potwierdzic.

Brak efektu gtdéwnego informacji o sytuacji rodzinnej dziecka, w tym etykiety ,,cu-
rosierota”, mozna wyjasni¢ brakiem wyraznie uksztattowanego (w petni wykrystalizo-
wanego) schematu cechy ,.eurosieroctwa” (Fiske, Pavelchak 1993). By¢ moze dla ba-
danych studentow pedagogiki cecha ta pozbawiona byta stereotypowych treéci, prezen-
towanych w mediach lub literaturze popularnonaukowej. W tym $wietle silniejszy efekt
omawianej etykiety powinien pojawi¢ si¢ wérdd nauczycieli praktykow, czesciej kontak-
tujacych si¢ z omawianym zjawiskiem, np. w zwigzku z ogoélnopolskimi akcjami licze-
nia ,,eurosierot” (Szpuner 2008). Najwyrazniej etykieta ,,eurosierota” nie aktywizowata
w tak duzym stopniu jak zaktadano okreslonego fragmentu sieci semantycznej (Necka,
Orzechowski, Szymura 2008), co moglo spowodowac, ze uczestnicy eksperymentu nie
formutowali pod adresem dziecka schematopodobnych ocen.

Jednym z wazniejszych warunkéw stosowania schematow poznawczych, jako pod-
stawy sadow spotecznych, jest ich stosowalno$é. Oceniany obiekt musi posiadaé cechy
pokrywajace si¢ z cechami prototypu. Jezeli specyficzne wlasciwosci partnera interakcji
sa sprzeczne z kategorig, wowczas ocena jest formutowana na podstawie oddolnej in-



tegracji danych, tj. indywidualnych wtasciwosci obiektu spostrzegania. W analizowa-
nym eksperymencie by¢ moze nie stworzono warunkéw sklaniajacych do korzystania ze
schematu ,,eurosierota”. Materiat na temat dziecka, ktory dostarczano osobom badanym,
mogt sugerowaé, ze trafito ono do programu EPER ze wzgledu na wysokie zdolnosci
poznawcze. Stad tez uczestnicy mogli nie dostrzega¢ w dziecku prototypowych cech,
a przez to nie korzysta¢ ze schematu ,,eurosierota”.

W eksperymentach realizowanych zgodnie z paradygmatem torowania stereotypo-
wych kategorii (Darley, Gross 2000) obiekty spostrzegania zazwyczaj prezentowane sg
w wieloznaczny sposob, co utatwia badanym interpretowanie zachowan i ocen¢ wta-
$ciwosci obserwowanych obiektéw zgodnie z wczesniej aktywizowanym schematem
poznawczym, np. dziecka o niskiej inteligencji lub statusie spoteczno-ekonomicznym.
Jednoczesnie ujawniata si¢ wyrazna tendencja do tworzenia mniej przychylnego obra-
zu i oczekiwan dotyczacych ,.eurosieroty” w ich wymiarze globalnym, w zestawieniu
z ocenami dziecka opisanego za pomocg neutralnej etykiety. W jaki sposob mozna thu-
maczy¢ wskazany wzorzec reakcji oséb badanych? Zgodnie z hipoteza determinizmu
jezykowego (Kurcz 2000) mozna zatozy¢, ze nawet jesli nie posiadali oni wykrystalizo-
wanego schematu dziecka euromigrantow, to sam rdzen terminu ,,eurosierota” mogt ich
odsyta¢ do bardziej pierwotnego, stygmatyzujacego pojecia ,,sierota” (Sajkowska 1999).

W eksperymencie zostat silnie zaktywizowany schemat wieku i plci dziecka. Czyn-
niki te wchodzity w interesujace interakcje z informacja o sytuacji rodzinnej dziecka.
Ogodlnie rzecz biorgc, uczestnicy eksperymentu uznali, ze rozlaka z rodzicami jest bar-
dziej destruktywna dla dzieci starszych — w wymiarze funkcjonowania poznawczego,
za$ dla dzieci mtodszych — w sferze funkcjonowania spoleczno-emocjonalnego. W jaki
sposob thumaczy¢ zaobserwowane prawidtowosci? By¢ moze badani uznali, ze w kla-
sach od I do III poruszana na zajeciach problematyka nie jest tak zaawansowana, jak
w klasach wyzszych, stad tez dzieci nie potrzebuja tak duzej pomocy ze strony nieobec-
nych rodzicow. Wraz ze wzrostem poziomu trudno$ci materialu nauczania w klasach
wyzszych pomoc rodzicow moze by¢ bardziej potrzebna, a czasem nawet konieczna.
Dla odmiany, brak opieki ze strony migrujacego rodzica/rodzicow moze w wigkszym
stopniu wptywaé na rozwdj spoteczny i emocjonalny dziecka mlodszego (7-9 lat), ktore
w porownaniu do dziecka starszego (11-12 lat) potrzebuje zdecydowanie wigcej ciepta
i uwagi ze strony opiekunow.

Biorac pod uwagge interakcje plei i informacji o sytuacji rodzinnej dziecka w wy-
miarze wygladu zewnetrznego, zaobserwowane prawidlowosci, tj. nizsze oceny dziew-
czynek niz chlopcéw, trudno interpretowaé w $wietle istniejacych wynikow badan.
Zgodnie z najlepsza wiedzg autoroOw niniejszego artykutu, w zadnej pracy explicite nie
analizowano wplywu plci dzieci na oceny ich wygladu zewngtrznego, w kontek$cie
procesu stygmatyzacji. W innych, posrednio zwigzanych z analizowang problematyka,
uzyskano niejednoznaczne rezultaty — w niektorych lepiej oceniane sg dziewczynki
na réznych wymiarach funkcjonowania, np. spotecznego, zadaniowego i poznawczego
(zwlaszcza w nizszych klasach szkoty podstawowej), lepiej tez sa traktowane przez
nauczycieli (Good, Cooper, Blakey 1980, Irvine 1986, Konarzewski 1995), za§ w in-
nych — chlopcy (Good, Sikes, Brophy 1973). Stad tez wydaje si¢, ze uzyskane w eks-
perymencie wyniki nalezy traktowaé¢ z duza ostroznoscia, do czasu ich zreplikowania
w kolejnych badaniach.

Warto réwniez zaznaczy¢, ze oceny funkcjonowania poznawczego dziecka nie byly
roznicowane przez zadng z uwzglednionych w eksperymencie zmiennych niezaleznych.



Innymi stowy, chtopcy i dziewczynki, w nizszych i wyzszych klasach szkoty podsta-
wowej, naznaczone pi¢tnem ,,eurosieroctwa” lub neutralng kategoriag opisowa zostaty
ocenione tak samo pod wzgledem zdolnosci intelektualnych. Wskazane wyniki nie po-
winny zaskakiwaé, zwlaszcza w §wietle rezultatow badan Kwiecien i Trusza (2010),
przeprowadzonych na podobnej probie badawczej. Na podstawie wykonanych analiz
czynnikowych autorom udato si¢ wykazaé, ze tworzony przez przyszlych pedagogow
obraz dziecka miodszego (8-9 lat) i starszego (11-12 lat) pozbawiony byt cech tradycyj-
nie wigzanych z kompetencjami poznawczymi uczniow. Jak sugerujg Kwiecien i Trusz

najwyrazniej wymiar zwigzany z funkcjonowaniem intelektualnym dziecka w szkole z jakich§
powoddw zostal uznany za nieistotny. Biorac pod uwage wyodrebnione w analizie dyspozycje
osobowe dzieci mozna przyjac, ze prototypowy uczen kl. I-III jest pilny, u$miechnigty, ale
intelektualnie ,,nijaki”, za$ uczen kl. VI-VI — intelektualnie ,,nijaki”, emocjonalnie niedojrzaty
i niedostosowany spotecznie (Kwiecien, Trusz 2010, s. 243).

Powyzsza analize warto uzupehic¢ zagadnieniem moderujacej roli czynnikéw wieku
i plci, jako moderatorow relacji zachodzacych migdzy informacja o sytuacji rodzinnej
dziecka a jego obrazem i oczekiwaniami. W obu relacjach wiek okazat si¢ silniejszym
czynnikiem zaposredniczacym niz ple¢ dziecka. Pierwsza ze zmiennych ttumaczyta ok.
70% wariancji obrazu i ok. 30% wariancji oczekiwan, w ich wymiarach globalnych.
Rozmiar efektu czynnika drugiego okazat si¢ minimalny.

Kategorie, z ktorych korzystaja nauczyciele oceniajac uczniow, analizowal réwniez
Konarzewski (1995). Odkryt on, ze nauczyciele najchetniej postuguja si¢ dwoma typami
schematow: (1) wewnatrz- i (2) zewnatrzszkolnymi. Pierwszy pozwala klasyfikowaé
uczniéw ze wzgledu na ich stosunek do norm szkolnych, drugi za$ — porzadkowac ich
ze wzgledu na pte¢ i pochodzenie rodzinne. Wydaje si¢, ze schemat zewnatrzszkolny
mozna uzupehic trzecig kategoria, tj. wiekiem dzieci — czynnikiem, ktéry modyfikuje
relacje migdzy uwzglednionym w modelu predyktorem (informacja o sytuacji rodzinnej
dziecka) a zmiennymi przewidywanymi (obraz i oczekiwania wobec dziecka).
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Relacje interpersonalne w Swietle badan

Anna Wloch

Proces bolonski
— jak zmienia si¢ europejskie szkolnictwo wyzsze?

Juz ponad dekadg panstwa europejskie wspolnie pracujg nad utworzeniem Europej-
skiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego (European Higher Education Area) oraz popra-
wa jakosci ksztalcenia na poziomie studidow wyzszych. Proces bolonski, ktory wyznacza
kierunek tych przemian, jest inicjatywa polityczng, majaca na celu przede wszystkim
spetianie waznych funkcji spotecznych i utatwienie zycia obywatelom europejskim.

Pierwsza inicjatywa panstw europejskich w kwestii integracji europejskiego szkol-
nictwa wyzszego byto podpisanie 25 maja 1998 roku przez ministrow edukacji czterech
krajow: Francji, Niemiec, Wioch i Wiclkiej Brytanii Deklaracji Sorbonskiej (Sorbon-
ne... 1998). Celem, jaki przy$wiecal ministrom edukacji tych panstw, byto dazenie do
zapewnienia obywatelom europejskim dostepu do rynku pracy w calej zjednoczonej
Europie. Przeszkoda na tej drodze okazaty si¢ znaczace rdznice w systemach szkolnic-
twa wyzszego, a co za tym idzie roznice w uzyskiwanych przez absolwentow kwalifika-
cjach. Stad tez w przyjetym dokumencie pt. Wspolna Deklaracja Sorboniska w sprawie
harmonizacji architektury europejskiego systemu szkolnictwa wyzszego poruszono takie
problemy, jak:

e zwigkszenie przejrzystosci studiow w skali migdzynarodowej oraz poprawienie
uznawalno$ci kwalifikacji poprzez stopniowe przyblizanie ich do wspdlnej, ramowej
struktury kwalifikacji oraz cykli studiow;

e ufatwienie mobilno$ci studentom i nauczycielom akademickim na terytorium catej
Europy oraz ich integracja na europejskim rynku pracy;

e zaprojektowanie wspolnego systemu studidéw na poziomie licencjackim (bachelor)
oraz magisterskim (master) i doktorskim (doctor) (Struktury...2008).

Deklaracja Sorbonska byta wstepem do konkretnych dziatan, ktére rozpoczgto rok
pdzniej w duzo wigkszym gronie ministrow edukacji szkolnictwa wyzszego. W kolejnej
konferencji wzi¢li udziat przedstawiciele nie tylko panstw cztonkowskich Unii Europej-
skiej, ale rowniez krajow stowarzyszonych.

Proces bolonski — najwazniejsze dokumenty

19 czerwca 1999 roku doszto do podpisania Deklaracji Bolonskiej. Przyjeto ja juz
29 ministrow edukacji panstw europejskich. Od tego momentu formalnie rozpoczat
si¢ proces zmierzajacy do jak najwigkszego zblizenia systemow edukacji na poziomie
szkolnictwa wyzszego. Gtéwnym celem byto wowczas utworzenie do roku 2010 Euro-
pejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego, czy tez Europejskiej Przestrzeni Szkolnictwa
Wyzszego. Sam proces bolonski ma niewatpliwie charakter miedzyrzadowy, a inspiro-
wany jest przez Komisj¢ Europejska i sSrodowiska akademickie. Aby w petni zrozumie¢
jego istote, nalezy zaznaczy¢, iz jego podstawowym celem nie jest standaryzacja syste-
mow szkolnictwa wyzszego, ale dazenie do ich harmonizacji czy tez konwergencji, czyli
wypracowania zasad wspotdziatania, uwzgledniajacych zréznicowanie oraz autonomig



poszczegolnych panstw i uczelni (Krasniewski 2006, Mierzejewski 2005, s. 58). Oczy-
wiste jest, ze pelne osiagniecie celu, jakim jest wicksza kompatybilno$¢ i pordéwnywal-
nos¢ systemoéw szkolnictwa wyzszego, uzalezniona jest od ciagltego podtrzymywania
tempa zmian (Deklaracja Bolonska...). Przebieg procesu bolonskiego wyznaczany jest
przez oficjalne deklaracje oraz komunikaty z migdzynarodowych konferencji ministrow
edukacji szkolnictwa wyzszego. Pierwsza dekada procesu bolonskiego przedstawia si¢
tak jak na ryc. 1.

Francja, Miemcy,

1998 Wielka Brytania, Wiachy
15585 Deklaracja Boloriska 29 parstw, w tym Polska
2001 33 parstwa
Ny '} 2 r
Proces 2003 40 panstw
aloriski 2005 45 paristw
2007 46 patstw
2008 kanferencja ministrow w Leuven

2010 Europejski Obszar Szkolnictwa WyZszego

Ryc. 1. Etapy procesu bolonskiego (Krasniewski 2009, s. 8)

Deklaracja Bolonska wyznaczata sze$¢ podstawowych celow:

1. Przyjecie systemu czytelnych i porownywalnych tytutdéw zawodowych/stopni,
réwniez poprzez wprowadzenie tzw. Suplementu do Dyplomu.

2. Przyjecie systemu opartego zasadniczo na dwoch gtéwnych cyklach ksztatcenia:
studiach I stopnia (licencjackich/inzynierskich) i studiach II stopnia (magisterskich).

3. Ustanowienie systemu punktow zaliczeniowych, takiego jak ECTS.

4. Promowanie mobilnosci zarowno wsrod studentdow, jak i nauczycieli akademic-
kich.

5. Promowanie wspolpracy europejskiej w zakresie zapewniania jakos$ci.

6. Promowanie niezbednego wymiaru europejskiego w szkolnictwie wyzszym.

Ministrowie edukacji zobowigzali si¢ do osiggnigcia tych celow w ramach kompe-
tencji instytucjonalnych oraz przy pelnym poszanowaniu réznorodnosci kultur, jezykow,
specyfiki krajowych systemow edukacyjnych, jak rowniez autonomii wyzszych uczelni.
Do powyzszych celow Deklaracji Bolonskiej pozytywnie odniosty si¢ tez europejskie
uczelnie, ktore zdecydowaly si¢ na odgrywanie kluczowej roli w procesie bolonskim,
rowniez w zwiazku z przyjeciem w 1988 roku tzw. Karty Bolonskiej (Bologna Magna
Charta Universitatum), co byto nie bez znaczenia, gdyz niezalezno$¢ 1 autonomia uni-
wersytetow zapewnia ciggle dostosowywanie systeméw szkolnictwa wyzszego 1 roz-
woju nauki do zmieniajacych si¢ potrzeb, oczekiwan spoteczenstw oraz do ogodlnego
postepu wiedzy.

Prace nad integracja europejskiego szkolnictwa wyzszego rozszerzano o nowe
aspekty dzialan po konferencjach ministréw, ktore odbywaty si¢ co dwa lata. Kolejne
konferencje oraz podejmowane wspolnie decyzje spowodowaty, ze obecnie coraz cze-



$ciej postrzega si¢ proces bolonski w nieco szerszej perspektywie, jako znaczacy etap
w tworzeniu Europejskiej Przestrzeni Badawczej (European Research Area) oraz re-
alizacji koncepcji Europy Wiedzy (Europe of Knowledge). Inwestycje w rozwoj euro-
pejskiego szkolnictwa wyzszego to reakcja panstw europejskich na szereg problemow
spotecznych. Proces bolonski ma sprzyja¢ mobilno$ci obywateli europejskich, a poprzez
dostosowanie systemu ksztalcenia dla potrzeb zmieniajacego si¢ rynku pracy ma on po-
prawi¢ ,,zatrudnialno$¢”. Ponadto tworzenie Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyz-
szego ma na celu podniesienie atrakcyjnos$ci europejskich studiow poza Europa. Wzrost
konkurencyjnosci europejskiej edukacji na poziomie wyzszym, jak zauwaza Andrzej
Krasniewski (2006, s. 5), powinien bowiem odpowiada¢ wktadowi Europy w rozwoj
cywilizacji.

W 2001 roku na pierwszej po przyjeciu Deklaracji Bolonskiej konferencji, ktora
odbyta si¢ w Pradze, do panstw sygnatariuszy dotaczyly nowe kraje, a 33 ministrow
edukacji przyjeto Komunikat Praski (W kierunku... 2001). Komunikat ten przychylil
si¢ do podkreslenia waznosci postulatéw Deklaracji Bolonskiej, rozszerzyt sam proces
boloniski o nowe elementy, takie jak:

e ksztalcenie ustawiczne, propagowane przez wdrozenie koncepcji ,,uczenia przez cate
zycie”;

e wspoldzialanie uczelni i studentéw w realizacji procesu bolonskiego;

e promocja atrakcyjnosci Europejskiej Przestrzeni Szkolnictwa Wyzszego poza kon-
tynentem europejskim.

Ministrowie potwierdzili potrzebe dalszej promocji mobilnosci studentéw i nauczy-
cieli akademickich. Zwrdécono uwage na postep w tym zakresie dzigki programom edu-
kacyjnym oraz dziataniom Rady Europejskiej, takim jak ,,Plan dzialan na rzecz mobil-
nosci”, przyjety w Nicei w 2000 roku. W Komunikacie Praskim znalazto si¢ rowniez
odniesienie do koncepcji ,,uczenia przez cate zycie”. System punktowy ECTS zostal
uznany za bardzo wazne narzedzie dla zapewnienia wigkszej elastyczno$ci ksztalcenia
i zdobywania kwalifikacji. ECTS winien by¢ postrzegany zaréwno jako system transferu
punktow, jak i jako system ich akumulacji, aby wspierat tym samym koncepcj¢ ,,uczenia
przez cale zycie”. Ze wzglgdu na zmieniajace si¢ wymagania na europejskim rynku pra-
cy oraz roznorodne potrzeby indywidualnych osob, srodowiska akademickiego, przyjeto
konieczno$¢ wprowadzenia nowych profili i specjalizacji na kierunkach studiéw.

W 2003 roku odbyta si¢ kolejna konferencja z udziatem juz 40 ministrow edukacji
szkolnictwa wyzszego w Berlinie (Realizacja... 2003). Do krajéw sygnatariuszy dolg-
czyly nowe: Albania, Andora, Bo$nia i Hercegowina, Serbia i Czarnogéra, Macedonia
oraz Watykan i Rosja. W przyjetym komunikacie na uwage zastuguja takie zapisy, jak
potwierdzenie przez ministréw edukacji znaczenia spotecznego wymiaru catego procesu
bolonskiego, jego waznej roli dla integracji spoteczenstw europejskich oraz dla poje-
dynczych obywateli. Komunikat z Berlina wskazuje na wyrazny zwiazek procesu bo-
lonskiego ze Strategia Lizbonska, zgodnie z ktora Europa ma zmierza¢ do zbudowania
nowoczesnej gospodarki, opartej na wiedzy, zapewniajacej wigksza spdjnos¢ spoteczna.
W zwigzku z tym uznano, ze nalezy podja¢ kroki w celu $cislejszego, catosciowego
powiazania systemow szkolnictwa wyzszego oraz badan naukowych w Europie. Europa
Wiedzy moze zaistnie¢ dzigki zblizeniu Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego
z Europejskim Obszarem Badan. Budowanie Europy Wiedzy ma si¢ bowiem opiera¢ na
dwach filarach: Europejskim Obszarze Szkolnictwa Wyzszego oraz Europejskim Obsza-
rze Badan. Aby wspiera¢ te dwa wazne dla gospodarki europejskiej filary, ministrowie



edukacji uznali, Ze nie mozna si¢ ogranicza¢ do wprowadzonych dwustopniowych stu-
diéw wyzszych, ale nalezy rozszerzy¢ je o studia III stopnia, czyli studia doktoranckie.
Drugim waznym zadaniem, jakie wyznaczyli sobie ministrowie edukacji, byl rozwd;j
ksztatcenia interdyscyplinarnego (Krasniewski 2009). W 2003 roku przebudowa struk-
tury studidw wyzszych na system dwustopniowy data juz pierwsze, zadowalajace efekty.
Niezbedne okazato si¢ opracowanie kompleksowej, ramowe;j struktury kwalifikacji Eu-
ropejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego, w zakresie ktorych tytutom zawodowym
i stopniom powinny by¢ przypisane odpowiednie efekty ksztatcenia (Realizacja... 2003).
Tytuly zawodowe, czy stopnie uzyskiwane po ukonczeniu studiow I i II stopnia, musza
mie¢ rézne orientacje i profile, aby sprosta¢ réznorodnym potrzebom nowoczesnego, eu-
ropejskiego spoteczenstwa. Oczywiscie uzyskane po studiach I stopnia tytuly i stopnie
zawodowe powinny dawac dostgp do studiow II stopnia, a te z kolei powinny gwaran-
towa¢ dostep do studiow doktoranckich. Komunikat z Berlina sprecyzowat tez kwestig¢
wprowadzenia specjalnego dokumentu — Suplementu do Dyplomu. Zgodnie z decyzja
ministrow, kazdy student konczacy studia wyzsze od 2005 roku powinien automatycz-
nie i bezplatnie otrzyma¢ Suplement do Dyplomu w jednym z powszechnie uzywanych
jezykdéw europejskich. Suplement do Dyplomu ma by¢ narzedziem utatwiajacym uzna-
wanie kwalifikacji, okresu studidw dla celow dalszej edukacji oraz samo zatrudnienie
absolwenta. Mierzejewski (2005, s. 59) dodaje, ze Suplement do Dyplomu stanowi tez
mechanizm prowadzacy do czytelnosci stopni, tytulow zawodowych i samych dyplo-
moéw. Jako dodatkowy dokument umozliwi on pracodawcy zdobycie pelnych informacji
o potencjalnym pracowniku, zawiera bowiem szczegélowe informacje na temat prze-
biegu studidéw, zaliczanych przedmiotoéw, odbytych praktyk zawodowych, jak rowniez
zapis indywidualnej dziatalnosci studenta w kotach naukowych, udziat w konferencjach,
pracach badawczych, wykaz publikacji naukowych.

Kolejny etap w drodze do Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego to konfe-
rencja w Bergen w 2005 roku. Proces bolonski rozszerzyt si¢ na kolejne panstwa: Arme-
ni¢, Azerbejdzan, Gruzj¢, Motdawi¢ i Ukraing (Europejski..., 2005). Komunikat z Ber-
gen donosi o istotnym postgpie w obszarze trzech priorytetow, tj. systemu ksztalcenia,
zapewniania jako$ci oraz uznawania dyplomow (tytutow zawodowych i stopni). System
studiow dwustopniowych wprowadzany jest na coraz wicksza skale w krajach czlon-
kowskich procesu bolonskiego. Ponad polowa studentéw ksztalci si¢ w tym systemie.
Oczywiscie wdrazanie sytemu napotyka pewne trudnosci, zwlaszcza przy przechodze-
niu absolwentow pomiedzy poszczegdlnymi stopniami. Nadal konieczne jest podjecie
wspolnych dziatan uczelni, rzadéw i partneréw spotecznych w celu umozliwienia ta-
twiejszego zatrudniania absolwentow, posiadajacych okre$lone kwalifikacje, zwtaszcza
na poziomie licencjackim czy inzynierskim.

Wisrdd dalszych wyzwan i priorytetow podkresla si¢ konieczno$¢ Scislejszego powia-
zania sektorow szkolnictwa wyzszego i1 sektor6w badan naukowych, a takze pomigdzy
Europejskim Obszarem Szkolnictwa Wyzszego a Europejskim Obszarem Badan (ERA).
Aby zwickszy¢ konkurencyjno$¢ europejskiego szkolnictwa wyzszego, nalezy tez inwe-
stowaé¢ w rozwoj studiow doktoranckich. Ministrowie edukacji szkolnictwa wyzszego
widzg konieczno$¢ podjecia konkretnych dziatan, aby zwigkszy¢ liczebno$¢ mtodych
pracownikow naukowych. Apeluja, aby odejs¢ od nadmiernych, ich zdaniem, regulacji
w kwestii studiow doktoranckich. W Bergen zdecydowano o przyjeciu rozwigzan, ma-
jacych na celu ufatwienie przenoszenia stypendiow i kredytéw. Ponadto zobligowano
kraje cztonkowskie do poprawy sytuacji w kwestii wydawania wiz i zezwolef na pra-



c¢, zachgcajac tym samym do udzialu w programach mobilnosci. Ministrowie edukacji
szkolnictwa wyzszego zachecaja studentdow do udzialu w programach edukacyjnych
i wymianie studenckiej, opowiadajac si¢ za pelnym uznaniem okresu studiow odbytych
za granica.

Nastepna konferencja ministrow edukacji szkolnictwa wyzszego miata miejsce
w Londynie w dniu 18 maja 2007 roku. Komunikat Londynski podpisalo juz 46 panstw,
nowym cztonkiem procesu bolonskiego zostata Republika Czarnogory (Komunikat...
2007). Ministrowie obecni na konferencji potwierdzili wole zwigkszenia kompatybil-
nosci i poréwnywalno$ci europejskich systemow szkolnictwa wyzszego, zwazajac na
poszanowanie ich réznorodno$ci. Ponadto zapewnili o koniecznosci dazen dla zapew-
nienia uczelniom niezbednych srodkow do realizacji najwazniejszych celow, czyli przy-
gotowania studentow do zycia, jako aktywnych obywateli demokratycznego spoteczen-
stwa, przygotowania do przyszltej pracy zawodowej, jak tez rozwoju badan i innowacji.
Podkreslono tez, podobnie jak w poprzednich komunikatach, spoleczny wymiar procesu
bolonskiego, poprzez upowszechnianie zasady niedyskryminacji i rownego dostepu do
edukacji. Istotne postepy odnotowano przy wprowadzaniu tréjstopniowosci studiow.
Znacznie wzrosta bowiem liczba studentéw na studiach I i II stopnia, zredukowano tez
bariery strukturalne pomig¢dzy poszczegdlnymi stopniami. W kolejnych latach nalezy
koncentrowa¢ si¢ na likwidowaniu przeszkdd oraz na wlasciwym wdrazaniu systemu
punktow ECTS, opartego na efektach ksztatcenia i naktadzie pracy studenta. Z kolei Su-
plement do Dyplomu, jak oceniajg ministrowie edukacji, uznawany jako narzedzie pro-
cesu bolonskiego, jest sprawnie wprowadzany na uczelniach europejskich. Koncepcja
,uczenia przez cate zycie”, jak wynika z raportow, jest powoli wdrazana w panstwach
europejskich. W wigkszosci krajow istniejg elementy elastycznego ksztalcenia, ale
jednak wlasciwe prace nad tworzeniem elastycznych $ciezek ksztalcenia sa na bardzo
wcezesnym etapie. Wsrod postulatow i priorytetdéw na kolejne lata przyjeto stworzenie
sieci krajowych ekspertéw, ktdrzy maja stanowi¢ baze informacyjna, oraz maja likwi-
dowac¢ przeszkody utrudniajace przenoszenie stypendiow i kredytow do innych krajow.
Przyjeto rowniez nowg strategie ,,Europejski Obszar Szkolnictwa Wyzszego w $rodo-
wisku globalnym”, ktora ma obejmowac prace nad poprawa informacji o Europejskim
Obszarze Szkolnictwa Wyzszego, jego atrakcyjnosci i konkurencyjnosci, wzmacniaé
wspolprace opartg na partnerstwie, intensyfikowac dialog w kwestii polityki edukacyjnej
i poprawy uznawalnosci. Ministrowie edukacji wskazali rowniez na potrzebe¢ wlaczenia
do wspotpracy OECD oraz UNESCO, a konkretnie odwotali si¢ do wyznaczonych przez
te organizacje ,,Wytycznych w sprawie zapewnienia jakosci ksztalcenia ponad granicami
na poziomie szkolnictwa wyzszego” (Komunikat... 2007).

W 2009 roku na spotkaniu ministrow edukacji w Leuven i Louvain-la-Neuve w Bel-
gii (Proces... 2009) podsumowano ostatnig dekade reform w szkolnictwie wyzszym
oraz oficjalnie rozpoczeto nowy etap wspolnych dziatan w ramach procesu bolonskiego.
Do najwazniejszych celow w nowej dekadzie, do roku 2020, nalezy rozwijanie kon-
cepcji Europy Wiedzy, dazenie do innowacji w oparciu o sfer¢ edukacji i badan, jako
reakcja na globalny kryzys finansowy, jak rowniez inwestycje publiczne w szkolnictwo
wyzsze oraz zapewnienie uczelniom niezbednych srodkéw do przygotowania absolwen-
tow do aktywnego zycia w zjednoczonej Europie i demokratycznym spoteczenstwie.
Priorytetami na kolejne lata beda w dalszym ciagu: wspieranie idei ,,uczenia si¢ przez
cate zycie”, promowanie mobilnosci, rozwoj edukacji, badan i innowacji, ale rowniez
walka z nierdownosciami spotecznymi poprzez zapewnienie rownego dostepu do studiow



wyzszych 1 mozliwosci ich ukonczenia. Ponadto postepy procesu bolonskiego maja
przyczyni¢ si¢ do poprawy sytuacji na rynku pracy, a szczegélnie mozliwosci zatrud-
nienia. Ministrowie edukacji zachecaja do wprowadzenia praktyk zawodowych, wbudo-
wanych w programy studidw, oraz nowych form uczenia si¢ w przyszlym miejscu pracy.
W najblizszych latach jedng z najwazniejszych cech Europejskiego Obszaru Szkolnic-
twa Wyzszego ma by¢ rozwijanie mobilnosci i promocja studiow w Europie. Wszystkie
kraje-sygnatariusze Deklaracji Bolonskiej maja dazy¢ do zwigkszenia mobilnos$ci tak,
aby w roku 2020 co najmniej 20% studentoéw, konczacych studia w Europie, miato za
soba okres studiéw w innej uczelni partnerskiej badz tez praktyki za granica. Oczywi-
Scie, nie bedzie to mozliwe bez szeregu dziatan, ktore nalezy podja¢, aby t¢ mobilnosé
utatwi¢. Przede wszystkim z programow stypendialnych beda mogli skorzysta¢ studenci
wszystkich trzech stopni studiow. Nalezy wprowadzi¢ réwniez praktyczne rozwigzania
dotyczace finansowania wyjazdow i studidw zagranicznych oraz uznawania ksztalcenia.
Najwazniejszy jednak zapis mowi, ze: ,,Niezbednymi wymogami sg elastyczne $ciezki
studiow 1 aktywna polityka informacyjna, pelne uznawanie osiggnie¢ w nauce, wsparcie
w trakcie ksztalcenia oraz mozliwo$¢ «przenoszenia» w cato$ci stypendiow i pozyczek
do innego kraju” (Proces... 2009, s. 5). Wydaje si¢, ze dla samych studentéw najistot-
niejsze udogodnienia to petna uznawalnos$¢ studiow oraz wsparcie finansowe w trakcie
studiowania i praktyk zagranicznych. Z kolei polityka informacyjna oraz tworzenie ela-
stycznych Sciezek studidow to nowe zadanie dla wladz uczelni.

W dniach 11-12 marca 2010 roku odbyta si¢ nadzwyczajna, rocznicowa konferencja
zorganizowana przez Austri¢ i Wegry w Budapeszcie i w Wiedniu. Do grona krajow
sygnatariuszy Deklaracji Bolonskiej jako 47 cztonek dotaczyt Kazachstan!. Konferencja
ta podsumowatla ostatnig dekad¢ tworzenia Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyz-
szego, przyjmujac za komunikatem z Leuven i Louvain-la-Neuve kierunki zmian na
kolejne lata. Na konferencji podkreslono, ze Europejski Obszar Szkolnictwa Wyzszego
opiera si¢ na zaufaniu, wspolpracy oraz poszanowaniu odmienno$ci kulturowej, jezy-
kowej oraz odmiennosci tradycji systemow szkolnictwa wyzszego w poszczegdlnych
krajach. Pozytywne efekty procesu bolonskiego juz zostaly zauwazone i odnotowane
w innych czg¢$ciach $wiata, stad tez ministrowie edukacji poktadaja nadziej¢ na nawia-
zanie szerszej wspoltpracy z krajami spoza Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyz-
szego. Oczywiscie nie wszystkie cele i zalozenia Deklaracji Bolonskiej zostaly w pelni
wdrozone w krajach-sygnatariuszach. Jak wskazuja niezalezne raporty, takie kierunki
dziatan, jak reforma programo6w nauczania, zapewnienie jakosci ksztalcenia, uznawanie,
mobilnos¢ oraz wymiar spoteczny sg w dalszym ciggu realizowane w réznym stopniu
w poszczegdlnych krajach. Ministrowie edukacji po raz kolejny podkreslili waznos¢
wolnosci akademickiej i autonomii poszczegdlnych uczelni, jako zasad Europejskiego
Obszaru Szkolnictwa Wyzszego. Zwroécili réwniez uwage na istotng role, jaka odgry-
wa szkolnictwo wyzsze dla promocji wartosci demokratycznego spoteczefstwa, pokoju
oraz spdjnosci spolecznej. Zobowigzano si¢ rowniez do bardziej skutecznego wiacza-
nia w proces decyzyjny $rodowiska akademickiego, pracownikdéw instytucji szkolnic-
twa wyzszego oraz studentdéw. Ministrowie edukacji pomimo kryzysu ekonomicznego

! Kraje, ktore uczestnicza w procesie bolofiskim, to: Albania, Andora, Armenia, Austria, Azerbejdzan,
Belgia, Bosnia i Hercegowina, Bulgaria, Chorwacja, Cypr, Czarnogoéra, Czechy, Dania, Estonia, Finlandia,
Francja, Grecja, Gruzja, Hiszpania, Holandia, Irlandia, Islandia, Kazachstan, Lichtenstein, Litwa, Luksem-
burg, Lotwa, Macedonia, Malta, Motldawia, Niemcy, Norwegia, Polska, Portugalia, Rosja, Rumunia, Serbia,
Stowacja, Stowenia, Szwecja, Szwajcaria, Turcja, Ukraina, Watykan, Wegry, Wielka Brytania, Wiochy.



zwrocili uwage na konieczno$¢ zapewnienia uczelniom wyzszym niezbednych srodkow
finansowych. Po raz kolejny odwotano si¢ do roli, jaka odgrywa edukacja, a szczeg6lnie
edukacja na poziomie wyzszym, dla rozwoju spotecznego i gospodarczego spoteczenstw
europejskich, czyli spoleczenstw, ktorych gospodarka opiera si¢ na wiedzy. Edukacja
na poziomie wyzszym pelni szereg niezwykle istotnych funkcji spotecznych, stad tez
zobowigzanie ministrow edukacji do wspierania spotecznego wymiaru edukacji oraz
zapewnienia roéwnych szans i dostepu do wysokiej jako$ci ksztalcenia dla grup stabiej
reprezentowanych. Wyzwaniom najblizszych lat tatwiej bedzie sprosta¢ poprzez wzmoc-
nienie Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego oraz jego zwigzkéw z Europejska
Przestrzeniag Badawcza. Dzialania na szczeblu krajowym i instytucjonalnym maja by¢
wzmocnione réwniez poprzez korzystanie ze wzajemnych do$wiadczen, wizyty studyj-
ne i wymiang informacji (Budapest-Vienna... 2010).

Realizacja zatozen Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego

Proces bolonski bardzo czesto jest utozsamiany tylko i wylacznie z wprowadzeniem
dwustopniowych studiow wyzszych w miejsce studiow jednolitych. Oczywiscie troj-
stopniowo$¢ studiow jest jedng z najbardziej widocznych zmian w europejskim szkol-
nictwie wyzszym, ale nie jedyna. Najczesciej nowy model studiow wyzszych jest rozu-
miany jako system 3+2+3, czyli trzyletnie studia zawodowe I stopnia, dwuletnie studia
magisterskie II stopnia oraz trzyletnie studia doktoranckie III stopnia. Nalezy zaznaczy¢,
ze nowe studia I stopnia nie zawsze sg studiami trwajacymi trzy lata, a studia II stopnia
studiami dwuletnimi. Co bardzo wazne, niezaleznie od zroznicowania studiow na I 1 II
stopniu, systemy ksztatcenia w wigkszos$ci krajow europejskich zachowuja wewnetrzna
drozno$¢, co oznacza, ze po ukonczeniu studiow I stopnia absolwent ma mozliwo$¢
podjecia dalszego ksztalcenia na studiach II stopnia na tym samym, zblizonym lub tez
innym kierunku. Mozliwo$§¢ zmiany kierunku studiéw po studiach I stopnia jest obecnie
coraz bardziej popularna wsrod europejskich studentéw, umozliwia im bowiem plano-
wanie indywidualnej $ciezki ksztatcenia. Takie udogodnienia powoduja, ze zaczynamy
mie¢ do czynienia ze stopniowym przejsciem od mobilnosci poziomej (horizontal mobi-
lity), realizowanej na studiach I i II stopnia, poprzez odbywanie cz¢éci studiow w innej
uczelni zagranicznej, na przyktad w ramach programu Erasmus, do mobilno$ci piono-
wej (vertical mobility), czyli zmiany kierunku studiow po ukonczeniu studiéw I stopnia
w tej samej uczelni lub tez zmiany kierunku studiéw wraz z przejsciem do nowej uczelni
(Chmielecka, Krasniewski, Woznicki 2003, s. 9—10).

Studia dwustopniowe z zatozenia majg umozliwi¢ przede wszystkim szybsze rozpo-
czgcie pracy zawodowej, juz z dyplomem ukonczenia studiow wyzszych zawodowych,
jak réwniez maja umozliwi¢ kontynuowanie edukacji réwnolegle z pracag zawodowa, lub
tez zmiang specjalizacji czy podjecie studiow II stopnia w pdzniejszym czasie. Trojstop-
niowos¢ studiow, jakkolwiek bardzo jasno zdefiniowana i okre§lona w najwazniejszych
dokumentach, w niektorych kwestiach budzi jednak pewne watpliwosci. Komunikat
Berlinski, ktory rozszerzal cykl studidow wyzszych o trzeci stopien (studia doktoranc-
kie), zawierat postulaty o tzw. droznosci studiow, czyli utatwienie absolwentom danego
stopnia mozliwos$ci kontynuacji ksztalcenia na kolejnym, wyzszym etapie. Mierzejew-
ski (2005) dodaje, ze drozno$¢ studiow oznacza¢ ma réwniez mozliwo$¢ kontynuowa-
nia ksztalcenia niekoniecznie na tozsamym kierunku. Niestety ten problem nie zostal



w pehi sprecyzowany. Nie ma odgdrnej dyrektywy ministrow edukacji, okreslajacej
w ramach jakich kierunkéw studiow studenci moga dokonywaé zmiany w dalszych
stopniach studidéw, czy po ukonczeniu studiéw I stopnia mozna podjaé studia magi-
sterskie na zupetnie innym kierunku studiéw, w innej dziedzinie. Z kolei brak konkret-
nych wytycznych i pozostawienie kwestii programéw studiow rzadom i samym uczel-
niom powoduje, ze niekiedy mamy do czynienia ze stabo zréznicowanymi programami
studiow I i II stopnia. Krasniewski (2009) precyzuje, ze zmiana kierunku studiéw po
studiach I stopnia mozliwa jest w przypadku studiow o charakterze akademickim, nie
ma natomiast takiej mozliwosci w przypadku studiow zawodowych. Zgodnie z danymi
z publikacji Eurydice (Struktury... 2008) w wickszo$ci krajow-sygnatariuszy procesu
bolonskiego istnieje podzial na studia o profilu akademickim oraz praktycznie ukierun-
kowane studia zawodowe. Oczywiscie absolwenci studiow zawodowych maja mozli-
wos¢ podjecia studiow o charakterze akademickim.

Stopien zaawansowania we wprowadzaniu trojstopniowosci studiéw oraz dotychcza-
sowe doswiadczenia w tym zakresie sg r6zne w poszczeg6lnych krajach-sygnatariuszach
Deklaracji Bolonskiej. Sytuacja taka jest rezultatem przede wszystkim odmiennych tra-
dycji organizacyjnych w systemie szkolnictwa wyzszego. Przyklady panstw, ktore po-
daje Jan Pricha (2004, s. 158-161), czyli Belgia, Francja oraz Szwecja, wskazuja, ze
w krajach Europy Zachodniej tendencje do podziatu studiéw na wzglednie samodzielne
cykle, konczace si¢ uzyskaniem okreslonego dyplomu, sa wyrazne od wielu juz lat. Taka
organizacja szkolnictwa wyzszego nie byta natomiast praktykowana w innych krajach
Europy Srodkowo-Wschodniej, np. w Czechach, na Stowacji i w Polsce. Krasniewski
(2009, s. 76-77) zauwaza, ze wdrozenie struktury dwu- i trzystopniowych studiow wyz-
szych nie powinno by¢ celem samym w sobie, ale przede wszystkim powinno spetniaé
konkretng funkcje spoleczng, czyli sprzyja¢ lepszemu przygotowaniu absolwentéw do
podjecia pracy na otwartym europejskim rynku pracy. Oczywiscie wprowadzanie dwu-
i trojstopniowosci studiow musi i8¢ z parze z konkretnymi zmianami w programach
studiow.

Wprowadzenie ECTS, czyli Europejskiego Systemu Transferu i Akumulacji Punk-
tow, to jedno z najwazniejszych postanowien Deklaracji Bolonskiej. Dzisiejsze rozumie-
nie systemu punktowego zaktada nie tylko transfer osiagni¢¢ studenta, czyli zaliczanie
okresu studiow odbytych na innej uczelni, ale rowniez gromadzenie osiagni¢¢ studen-
tow wyrazonych w punktach, a zdobywanych w réznych okresach zycia, w réznych
uczelniach i instytutach oraz w réznych krajach. Pojawiaja si¢ rowniez koncepcje ta-
kiego rozumienia systemu punktowego, ktory uwzgledniatby takze osiggnigcia zwia-
zane z wykonywaniem pracy zawodowej (Chmielecka, Krasniewski, Woznicki 2003).
Tu rozwigzaniem moglyby by¢ réznego rodzaju punkty ECTS. Obecnie czas trwania
studiow na danym stopniu okreslany jest za pomoca liczby punktow ECTS, niezbednych
do zaliczenia roku akademickiego. Przyjmuje si¢, ze minimalna liczba punktéw ECTS
wymagana do zaliczenia roku akademickiego wynosi 60. Stad tez studia dwustopniowe
przedstawiaja si¢ nastepujaco:

e studia I stopnia, uzyskanie tytulu i dyplomu licencjata (bachelor), wymagaja zdoby-
cia minimum 180-240 punktow ECTS;

o studia II stopnia, uzyskanie tytutu i stopnia magistra (master), wymagaja zdobycia
minimum 300 punktow ECTS (facznie z punktami uzyskanymi na studiach I stop-
nia).



Promocja mobilnosci, jako jeden z waznych celow Deklaracji Bolonskiej, realizo-
wana jest z rozmachem dzigki programom edukacyjnym Unii Europejskiej. Ministrowie
edukacji szkolnictwa wyzszego zobowigzali si¢ do podjecia krokéw w celu usunigcia
wszelkich przeszkod utrudniajagcych mobilno$¢ studentdéw, miedzy innymi poprzez
zagwarantowanie przenoszenia kredytow i stypendiow, uzyskanych w danym kraju.
W promocji mobilnosci zdecydowanie pomaga stosowanie przez uczelnie wyzsze Eu-
ropejskiego Systemu Transferu i Akumulacji Punktow — ECTS. Zacheca si¢ wige kraje
cztonkowskie procesu bolonskiego do dalszych prac nad wprowadzaniem tego syste-
mu do wszystkich uczelni oraz opracowania poza samym transferem punktéw rowniez
systemu akumulacji punktow. Z kolei uczelnie wzywa si¢ do promowania mobilnosci,
rowniez wsrdd studentéw studiow doktoranckich i mtodych naukowcow.

Podsumowujac ostatnig dekade prac w ramach tworzenia Europejskiego Obszaru
Szkolnictwa Wyzszego, ministrowie edukacji zwrécili uwage na cele, ktore udato si¢
osiggna¢, istotne zmiany, ktore wprowadzono w szkolnictwie wyzszym. Niewatpliwie
do sukcesow procesu bolonskiego mozemy zaliczy¢ wypromowanie nowego dokumen-
tu, wydawanego razem z dyplomem ukofczenia wyzszej uczelni, a mianowicie Su-
plementu do Dyplomu, ktéry od 2005 roku wydaja wszystkie uczelnie w 46 krajach.
Drugim sukcesem jest wprowadzenie Europejskiego Systemu Transferu i Akumulacji
Punktéw — ECTS, dzigki ktoremu zwigkszyla si¢ przejrzysto$¢ i uznawalnos$¢ studiow.
Proces bolonski przyczynit si¢ rowniez do wickszej kompatybilnosci i poréwnywalnosci
systemow szkolnictwa wyzszego, zdecydowanie utatwil mobilno§¢ mlodym Europej-
czykom, takze w innych krajach §wiata. Z kolei trdjstopniowo$¢ studiow wyzszych data
mozliwo$¢ uzyskania posrednich kwalifikacji po I cyklu ksztalcenia. Ministrowie edu-
kacji zaznaczyli jednak, ze nie wszystkie cele deklaracji bolonskiej udato si¢ osiggnac,
stad tez decyzja o kontynuowaniu procesu bolonskiego po roku 2010.
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Jozefa Matejek, Ewelina Zdebska

Dziatalno$¢ spoteczna w §rodowisku lokalnym
na przyktadzie aktywnosci Studenckiego
Kota Naukowego Animatorow Spotecznosci Lokalne;j
przy Instytucie Nauk o Wychowaniu
Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie

Musicie od siebie wymagac,
cho¢by inni od Was nie wymagali.

Jan Pawetl 11

Praca socjalna ktadzie obecnie duzy nacisk na aktywizowanie i dziatania majace na
celu usamodzielnianie klientow poprzez poszerzanie i wzmacnianie ich kompetencji,
a takze celowe prowadzenie dziatan, ktore przywracajg im zdolno$¢ do petnego uczest-
nictwa w zyciu spotecznym. Dziatania te najcz¢sciej odbywaja si¢ na poziomie $rodo-
wiska lokalnego, ktore w opinii T. Pilcha obejmuje

oprocz zbiorowosci spotecznej zamieszkujacej niewielki, wzglednie zamknigty obszar, row-
niez caly system instytucji stuzacych organizacji zycia zbiorowego [...], to gromada ludzi
zamieszkujacych ograniczone i wzglednie izolowane terytorium, posiadajacych i ceniacych
wspodlng tradycje wartosci 1 symbole, instytucje ustugowe i kulturowe, $wiadomych jednosci,
odrebnosci i gotowosci do wspdlnotowego dziatania, zyjacych w poczuciu przynaleznos$ci
i wewnetrznego bezpieczenstwa (Pilch 1995, s. 156).

Podejmowanie inicjatyw na rzecz spotecznosci lokalnej zwigzane jest z wykorzysta-
niem metody animacji rozumianej jako dziatania polegajacego na ,,stymulacji do aktyw-
nego zachowania zarowno zbiorowosci terytorialnej (spotecznos$ci lokalnej), jak i matej
grupy [...] pobudzanie do dzialania jednostek i grup, ale przede wszystkim odkrywanie
w sobie sit tworczych, mozliwosci kreacyjnych” (Kargul 1995, s. 273). Laczac prace
na rzecz spotecznosci lokalnej, zachecanie do uczestnictwa w zyciu spotecznym, jak
rowniez aktywno$¢ wlasng studentdéw, a takze odkrywanie w jednostkach oraz grupach
tworczego potencjatu chcemy pokaza¢ w ramach dobrych praktyk dziatalno$¢ Studenc-
kiego Kota Naukowego Animatorow Spotecznosci Lokalnej (KNASL), utworzonego
przy Instytucie Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie.

Koto formalnie funkcjonuje od 2010 roku na podstawie Statutu, a jednym z pod-
stawowych czynnikow, ktoére mialy wplyw na jego zalozenie, byla zorganizowana
w maju 2010 roku zbidrka daréw dla powodzian. Studenci kierunku praca socjalna,
chcac wlaczy¢ sie w pomoc dla 0sob i rodzin poszkodowanych, podjeli si¢ promo-
cji wéroéd mieszkancoéw okolicznych osiedli dziatan wspierajacych. Akcja spotkala sie
z ogromng aprobatg i checiag udziatu spolecznosci lokalnej w zbiorce zywnosci, sSrodkow
czystosci, odziezy, bielizny poscielowej i wielu innych niezbednych artykutow, ktore
dostarczylismy dla powodzian w gminie Szczurowa (studenci przez dwa dni dyzurowali
w budynku Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie na os. Stalowym 17, przyjmujac
przynoszone przez mieszkancow rzeczy). Od tego momentu stato si¢ jasne, iz studenci



kierunku praca socjalna maja ogromne poktady energii, kreatywnosci oraz che¢ci niesie-
nia pomocy. Oprocz Statutu kota zostaly przyjete takze podstawowe cele jego dziatal-
nosci, ktére skupiajg si¢ wokot nastgpujacych tresci:

— propagowania wiedzy o pracy socjalnej;

— prowadzenia dzialalno$ci badawczej w zakresie pracy socjalnej;

— rozwijania zainteresowan i uzdolnien studentow Uniwersytetu Pedagogicznego
w Krakowie;

— wspolpracy ze Srodowiskiem lokalnym na rzecz przeciwdziatania patologiom spo-
lecznym, profilaktyki spotecznej, form spedzania czasu wolnego, dziatalnosci kulturo-
WO-sportowej;

— aktywizacji spotecznosci lokalnej;

— tworzenia warunkow kontaktow ze srodowiskiem lokalnym.

Cele, jakie zostaly przyjete przez cztonkow Kota, wyznaczaja nie tylko szeroki za-
kres jego dziatalno$ci w $rodowisku lokalnym, ale eksponuja réwniez naukowy cha-
rakter podejmowanych inicjatyw. Adresatem podejmowanych dzialan w zaleznosci od
konkretnych potrzeb srodowiska czy tez zaistnialych okolicznos$ci sg rézne grupy od-
biorcéw, migdzy innymi: dzieci, osoby starsze, osoby niepetnosprawne.

Kolejne projekty wyznaczane sg zar6wno przez rytm roku akademickiego i kalenda-
rzowego, jak i mozliwosci czlonkdéw Kota, ich aktywnos¢ i che¢ podejmowania kolej-
nych dziatan. W roku akademickim 2010/2011 zostaty zrealizowane na rzecz $rodowi-
ska lokalnego nastepujace akcje:

— mikotajki w klubie Wersalik, zorganizowane dla dzieci z rodzin dysfunkcyjnych,

— spotkanie edukacyjne dla studentéw kierunku praca socjalna i pedagogika ,,Otworz
oczy na przemoc”,

— Dzien Dziecka w klubie Fruwajaca Ryba,

— Dzien Dziecka w klubie Wersalik,

— wieczér kolgdowy dla Seniorow w Klubie Wersalik,

— bajka terapeutyczna ,,Shrek nowa historia. Krasnale wkraczaja do akcji”,

— piknik dla dzieci z klubu Fruwajaca Ryba oraz dla dzieci ze Szkoty Podstawowej
nr 37.

W wyzej wymienionych akcjach wzigto udziat blisko 170 dzieci, 58 seniorow, okoto
200 studentéw oraz cztonkowie kola i wolontariusze.

Na rok akademicki 2011/2012 zaplanowano nastgpujace wydarzenia:

— udziat w ,,Dniach Jana Pawla II” 7-9 listopada 2011 roku, gdzie studenci kota
prezentowa¢ bedag ide¢ godnosci w ujeciu Jana Pawla II w odniesieniu do swojej dzia-
talnosci,

—udzial w Migdzynarodowej Konferencji ,,Perspektywy pracy socjalnej — wspotcze-
sne dziatania, kierunki rozwoju” — Akademia Ignatianum w Krakowie,

— mikotajki w klubie Wersalik zorganizowane dla dzieci z rodzin dysfunkcyjnych
(impreza cykliczna),

— udziat w akcji ,,Szlachetna paczka”,

— przygotowanie ,,Pogodnego popotudnia” dla senioréw z Domu Pomocy Spoteczne;j
w Krakowie, ul. Lanowa 39,

— zbidrka nakretek dla cigzko chorego chlopca,

— wycieczka do ZOO dla rodzefstwa matych pacjentéw Malopolskiego Hospicjum
dla Dzieci.



Studenckie Koto Naukowe Animatorow Spotecznosci Lokalnej oraz Katedra Pra-
cy Socjalnej Instytutu Nauk o Wychowaniu planujg zorganizowa¢ konferencje ,,Senior
w spotecznosci lokalnej”, ktérej matryca rozwazan bedzie ogloszony przez Komisje
Europejska Rok 2012 — Europejski Rok Aktywnosci Oséb Starszych i Solidarno$ci Mig-
dzypokoleniowej oraz obchodzony 20 marca 2012 roku dzien globalnej promocji pracy
socjalnej i profesji pracownik socjalny w ramach Swiatowego Dnia Pracy Socjalnej
WSWD, dorocznej akcji Miedzynarodowej Federacji Pracownikow Socjalnych IFSW.
Konferencja bedzie okazja do zaprezentowania stanowiska zaréwno teoretykdw, jak
i praktykéw pracujacych z osobami starszymi. Moze zaowocowa¢ nowymi kontaktami
zawodowymi, wymiang doswiadczen oraz plaszczyznami wspolpracy.

Czlonkowie kota promuja prace socjalng i aktywizacje spotecznos$ci lokalnej row-
niez poprzez realizowane projekty socjalne, ktore cechuje pewna niepowtarzalnos¢, ko-
nieczno$¢ taczenia roznych technik pracy, etapowa realizacja oraz ewaluacja, a takze
kompleksowo$¢, zorientowanie na cel, wspolpraca i aktywno$¢. Prowadzone projekty to
dziatania tworcze, kontakt z drugim cztowiekiem, jak réwniez odpowiedz na potrzeby
spoteczenstwa. Kazda z podejmowanych inicjatyw jest doktadnie przemyslana, zaplano-
wana, rzetelnie przeprowadzona i udokumentowana. Koto naukowe prowadzi Kronike
swojej dzialalnosci, a takze sporzadza sprawozdania z przeprowadzonych spotkan, akcji
i projektéw. Materialy te wzbogacone i uzupetione sa zdjeciami wykonanymi w trakcie
prowadzonych dziatan oraz dyplomami/za§wiadczeniami stanowigcymi forme¢ podzig-
kowania dla studentéw za prowadzong pracg.

Warto nakresli¢ szereg korzys$ci plynacych z dziatalnosci Kota Naukowego Animato-
row Spolecznosci Lokalnej, zaréwno dla odbiorcow, jak i realizatoréw podejmowanych
dziatan. Mozna je pogrupowac¢ w nastepujacy sposob:

1. Korzysci dla odbiorcéw realizowanych akcji

Poprzez innowacyjne dzialania instytucje staja si¢ atrakcyjniejsze dla podopiecznych
i uzytkownikéw, poniewaz:

e lepiej odpowiadaja na ich oczekiwania,
czynig podopiecznych partnerami w dziataniu,
podkreslaja walory osobiste podopiecznego i uzytkownika,
stymulujg tworczo$¢ i samodzielno$¢ uczestnikow danej akeji,
umozliwiajg im wej$cie w nowe relacje spoleczne,
uzytkownik i podopieczny poznaje nie tyle swoje ograniczenia co posiadane
mozliwosci,

e umozliwiajg nabycie wiedzy i umiejetnosci,

e wprowadzaja uzytkownika projektu w ,,aktywne zycie”.

2. Korzysci dla realizatoréw podejmowanych inicjatyw

Dziatania realizowane przez studentow:

e umozliwiajg spetnienie si¢ w idei pomocniczos$ci oraz zaspokajajg potrzebe two-
rzenia i eksperymentowania,

e umozliwiajg spotkanie klientéw instytucji w naturalnym $rodowisku,

e pozwalajg na refleksje nad wlasnym dziataniem oraz poznanie samego siebie

w relacjach z ludzmi,

e sgzrodlem wiedzy o cztowieku, jego problemach i potrzebach, a takze pozwalaja
zaspokoi¢ potrzebg bycia uzytecznym,
e czesto stanowig pole doswiadczenia zawodowego.



3. Korzysci dla instytucji, z ktorymi Koto Naukowe Animatoréw Spotecznosci Lo-
kalnej wspotpracuje w ramach realizowanych akcji:

e stajg si¢ skuteczniejsze,

poszerzaja swdj ,,wachlarz ustug”,
oferuja dzialania odpowiadajace potrzebom podopiecznych i uzytkownikdw,
mobilizuja do tworzenia nowych relacji spotecznych, zwickszaja szanse na ich
usamodzielnienie,
pokazuja nowe drogi pracy,
realizujg te aspekty pracy socjalnej, na ktére w codziennej pracy nie ma czasu,
dynamizuja instytucje i daja zapat.

. Korzysci dla spotecznosci lokalne;j:
wskazuja na wielorakie mozliwo$ci radzenia sobie z sytuacjami trudnymi,
wspieraja mieszkancoéw w trudnych sytuacjach zyciowych,
promuja dziatalno$¢ instytucji i nowe drogi rozwigzywania probleméw,
pokazuja aktywnos$¢ instytucji,
umozliwiaja kontakty spoleczne,
pobudzaja do dziatania,
zachecaja wolontariuszy,
integrujg i aktywizuja,
promuja dzielnice i miasto.

Czlonkowie kota mieli okazj¢ wspdtpracowac z wieloma instytucjami w spoteczno-
$ci lokalnej — nie tylko na poziomie dzielnicy, ale rdwniez miasta. Wsrod nich znala-
zly si¢: Matopolskie Hospicjum dla Dzieci, klub Wersalik, Fundacja Teatru Ludowego,
swietlice srodowiskowe, Dom Pomocy Spotecznej, a takze spotecznos¢ lokalna. W roku
akademickim 2010/2011 Koto Naukowe Animatoréw Spotecznosci Lokalnej liczyto
32 cztonkdw nalezacych do grona ,krasnali”, gdyz tak o osobie méwig sami cztonkowie.
Koto zajeto I miejsce w Konkursie K6t Naukowych w 2011 roku zorganizowanym przez
Rektora Uniwersytetu Pedagogicznego im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie.

Dziatalno$¢ spoteczna w $rodowisku lokalnym bez watpienia nalezy do bardzo
cennych inicjatyw, tym bardziej jezeli podejmowana jest przez ludzi miodych, ktorzy
chca wykaza¢ si¢ swoimi pomystami, szukaja sposoboéw i miejsca gdzie mogliby dzia-
a¢ i realizowa¢ si¢. Ponadto ksztalcenie do pracy socjalnej to takze przygotowywanie
i wdrazanie réznych form aktywizujacych jednostki i grupy spoleczne, ktore staja si¢
okazja do wspolnego przezywania sukcesu, ale takze sprawdzenia swoich mozliwos$ci.
Cztonkowie Kota jako przyszli pracownicy socjalni, a zatem ,,zawodowi pomagacze”,
majg mozliwo$¢ zaréwno aktywizowac i pobudzac juz istniejace sity spoteczne w celu
pomocy oraz samopomocy w §rodowisku, jak rdwniez inicjowac coraz to nowe formy
oddziatywania w $rodowisku lokalnym.
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Recenzje

Miles L. Patterson, Wiecej niz stowa. Potega komunikacji
niewerbalnej, GWP, Gdansk 2011

., Wiecej niz stowa wyjasnia duzo wiecej niz jakakolwiek inna ksigzka na temat ko-
munikacji. W sposob naukowy, lecz jednocze$nie interesujacy, thumaczy nie tylko czym
jest i jak dziata komunikacja niewerbalna, ale takze pokazuje, jak oddziatuje ona na nas —
a nawet dla nas”. Takimi stowami recenzuje ksigzke Pattersona Swiatowej stawy psy-
cholog spoteczny Robert B. Cialdini, autor bestselleru Wywieranie wpltywu na ludzi.

Szeroko pojeta tematyka komunikowania spotecznego, ogdlnie rzecz biorgc komu-
nikacji niewerbalnej, od jakiego$ czasu znajduje si¢ w obrebie moich zainteresowan.
Z racji wybranych kierunkéw studiéw i przyszlej pracy zawodowej, niewatpliwie jest to
dla mnie tematyka potrzebna, warta poszerzania i ciaggtego doksztalcania.

Komunikowanie to wazny proces, jaki zachodzi nieustannie w zyciu kazdego czto-
wieka. Umieje¢tnos¢ komunikowania si¢ umozliwia sprawne dziatanie, szybsza i efek-
tywniejsza korelacj¢ z drugim czlowiekiem, sukcesy w pracy zawodowej, spokojniejsze
i czgsto mniej konfliktowe bytowanie w codziennym zyciu.

Proces komunikacji jest prosty, wymaga jedynie (lub az) trzech niezbgdnych kompo-
nentéw: nadawcy, bedacego niejako zrodlem komunikatu, komunikatu, stanowigcego
pewng informacje, oraz odbiorcy, ktory tenze komunikat réznymi zmystami przyjmuje
do swojej wiadomosci. Zazwyczaj kiedy mowi si¢ o komunikacji, na mysl przychodzi
wyrazenie: komunikacja werbalna. Coraz czgsciej jednak komunikujemy si¢ ze soba
niewerbalnie. Na ogromne znaczenie takiej formy komunikacji wskazuje wlasnie Miles
L. Patterson w swojej ksigzce. Autor to Swiatowej stawy badacz komunikacji niewerbal-
nej — profesor psychologii na University of Missouri w St. Louis, wielokrotnie nagra-
dzany za kreatywno$¢ i innowacyjnos¢ w zakresie badan nad komunikacja niewerbalna.
W ksiazce Wiecej niz stowa wregez rozprawia si¢ z roznymi mitami na temat komuni-
kacji niewerbalnej w zyciu cztowieka, konfrontujac je z najnowszymi doniesieniami
naukowymi. Zauwaza jej ogromne znaczenie w codziennym zyciu, ktdre nie ogranicza
si¢ jedynie do kontaktow ,twarza w twarz”, jak si¢ powszechnie przyjeto uwazac, ale
widoczne jest w mediach, takich jak chociazby telewizja czy internet.

Prezentowany poradnik sktada si¢ z dziesigciu rozdziatéw traktujacych o znaczeniu
i sposobach komunikacji niewerbalnej. W rozdziale pierwszym Patterson podaje defi-
nicje komunikacji niewerbalnej zamieszczone w literaturze i czasopismach naukowych,
ktére opisuja ja jako ,,mowe ciata bedaca zestawem luzno potaczonych sygnatéw i za-
chowan niosgcych specyficzne znaczenia dotyczace mysli czy uczué czltowieka” (s. 9).
Juz po przejrzeniu pierwszych stron ksigzki mozna zauwazy¢, ze nie jest to zwykly
poradnik. Autor bowiem na pierwszych stronach zaprzecza tejze definicji, twierdzac, ze
komunikacja niewerbalna nie dotyczy stricte mowy ciata, jak si¢ powszechnie przyjeto
uwazac, a jest niejako pewnym fenomenem, ktory uwarunkowany jest wiecloma kon-
tekstami spotecznymi. Wedtug niego bowiem, system komunikacji niewerbalnej oprocz



ciata obejmuje takze calg przestrzen wokot nas — z wszystkimi elementami i przedmio-
tami do niej nalezacymi.

Patterson udowadnia czytelnikowi, ze przekaz niewerbalny to cato$¢ sygnatow, jakie
oprocz jezyka skladajg sie na komunikacje. Zaproponowat wiasna definicje komunikacji
niewerbalnej, przez ktora rozumie: ,,wysytanie i/lub odbieranie informacji oraz komu-
nikatow perswazyjnych poprzez otoczenie fizyczne, wyglad oraz zachowania niewer-
balne” (s. 17).

Autor podaje wiele cech komunikacji niewerbalnej, m.in. to, ze ,,zawsze dziata”,
jest ciagta — nawet jak kto$ stoi nieruchomo i nic nie mowi, to swoja postawa przeka-
zuje gar$¢ informacji. Kolejna z cech, ktorg przywoluje Patterson, to nieprzerywalno$é
nadawania i odbierania niewerbalnych sygnatéw, bowiem proces nadawczy i odbiorczy
zachodzi réwnolegle, automatycznie. Wedlug autora, wysytanie i odbieranie komuni-
katéw odbywa si¢ bez zadnej kontroli i dziata caly czas. Ostatnia cecha to wspieranie
przez komunikacj¢ niewerbalng naszych biezacych kontaktow, majacych miejsce, co
jest istotne: tu i teraz. O ile znaczenie jgzyka méwionego moze znalez¢ swoje odniesie-
nie w przesztosci czy przysztosci, o tyle sygnat niewerbalny dotyczy wylacznie tego, co
dzieje si¢ w aktualnym procesie komunikacji.

W rozdziale drugim autor zastanawia si¢, w jaki sposob tworzymy wiedz¢ na temat
komunikacji niewerbalnej oraz procesow, ktore na nig oddziatuja. Patterson trafnie zwra-
ca uwagg na ztozono$¢ pojecia komunikacji niewerbalnej, zauwaza, ze nasze do§wiad-
czenie nie zawsze wystarczy, by ja pojac i zrozumieé, dlatego tez podaje czytelnikowi
metody badawcze ilustrujace rézne przyktady zastosowania komunikacji niewerbalne;j.

Kolejny rozdziat omawianej ksigzki traktuje o komunikacji niewerbalnej z perspek-
tywy funkcjonalnej. Autor zastanawia si¢, w jaki sposob ludzie odkrywaja ciche i nie-
kiedy niezauwazalne metody z jej zakresu. Podpowiada m.in. jak okresli¢ cztowieka po
miejscu, ktore wybiera w sali pelniej ludzi. Patterson zastanawia si¢ tez, jaki pozytek
ptynie dla ludzkosci z réznych technik komunikacji niewerbalnej w codziennym zyciu.
Snuje réwniez rozwazania nad sposobem i zrodlem wiedzy, jakie posiadamy o tej formie
komunikacji. Miles Patterson, przyjmujac pozycj¢ funkcjonalna, postanawia skupi¢ si¢
na przydatnosci komunikacji niewerbalnej w sytuacjach z jakimi mamy okazj¢ spotykac
si¢, zarowno na poziomie indywidualnym: face fo face, jak i na poziomie grupy. Wy-
magajace podkreslenia jest zapewne owo podejs$cie funkcjonalne, ktorego podstawy au-
tor skrupulatnie ,,buduje” w niniejszej pozycji ksigzkowe;j, dzigki szczegdotowej analizie
r6znych form zachowan oraz sktadnikow, wzorcow i elementow komunikacji niewerbal-
nej. Te elementy to m.in.: wystrdj i aranzacja wnetrz, wyraz twarzy czy postawa ciala.

Z rozdzialu czwartego czytelnik moze dowiedzie¢ si¢ o podstawowych czynnikach,
ktore wptywaja na ksztattowanie si¢ komunikacji niewerbalnej, a sg to m.in. uwarunko-
wania kulturowe, pte¢, osobowos¢, a nawet wladza powiazana z dominacja.

Informacje o podstawowej i najwazniejszej wedtug autora funkcji komunikacji nie-
werbalnej, jaka jest ,,dostarczanie informacji o $wiecie spolecznym” (s. 82) zawiera
rozdziat piaty. Takich informacji zdaniem autora dostarcza przede wszystkim wyglad
i zachowanie, bowiem to one w gldwnej mierze decydujag o tym, kim jestesmy, ale
takze co robimy. Autor podejmuje rowniez watek kontekstu spotecznego i relacji, jakie
tacza osoby bedace ze soba w komunikacji niewerbalnej. Komunikacja niewerbalna jest



czgsto uzalezniona od pelionych przez nadawcéw komunikatu funkcji oraz sytuacji,
w jakiej si¢ znajduja.

Dwa nastgpne rozdzialy — szosty i siodmy — moéwia nam o regulowaniu interak-
cji 1 poczuciu bliskosci. JesteSmy istotami spolecznymi, a blisko$¢ drugiego cztowieka
stanowi nie tylko warunek naszego bezpieczenstwa, ale i zadowolenia z zycia. Autor
przedstawia ciekawe badania z zakresu interakcji zogniskowanych i niezogniskowa-
nych. Zwraca uwage na istotno$¢ pierwszego wrazenia, rozwaza stopien bliskosci i jego
wplyw na diugotrwato$¢ zwiazku oraz porusza zagadnienie zaangazowania.

W 6smym rozdziale autor nie omieszkal wspomnie¢ rowniez o tym, jak sygnaty
komunikacji niewerbalnej powiazane sa z wywieraniem wplywu na ludzi. Perswazja
i dominujaca che¢ podporzadkowania to najbardziej znane wedlug Pattersona elementy
wywierania wptywu. Autor w niezwykle cickawy sposob porusza specyfike ktamstwa.
Tutaj pozwole si¢ zatrzymac¢, gdyz autor dotyka bardzo istotnych kwestii. W wielu ar-
tykutach czytamy bowiem, ze ,,ciato nigdy nie ktamie”. Patterson twierdzi jednak, ze to
nie do konca prawda, obalajac kilka , ktamliwych” mitow. Jeden z nich to przeswiad-
czenie, ze klamca w trakcie ,,aktu ktamania” dotyka nosa. Autor twierdzi, ze ludzie,
w miarg¢ jak ich stres narasta, faktycznie wigcej si¢ dotykaja. Ktamstwo moze by¢ owa
przyczyna stresu, ale istnieje takze prawdopodobienstwo, ze kto§ nie wierzy w nasza
prawdomownosc¢, co sprawia, ze si¢ bardziej stresujemy, a tym samym czesciej dotyka-
my. Patterson powotuje si¢ rdéwniez na badania, $wiadczace cho¢by o tym, ze kltamca
wecale nie patrzy rzadziej w oczy i wcale si¢ nie wierci, jak to jest ogdlnie przyjcte.
Autor dochodzi do wielu ciekawych wnioskow, z ktorych najwazniejszy to podkreslenie
wagi komunikacji niewerbalnej, jako niezwykle potgznego, a zarazem preznego Srodka
oddziatywania na zycie kazdego cztowieka.

Znaczenie komunikacji niewerbalnej w ksztaltowaniu wizerunku omawia Patterson
w rozdziale dziewiatym. Ten element, na co takze zwraca uwagg autor, notorycznie wy-
korzystywany jest w kampaniach wyborczych, kiedy to wszelkie sygnaty niewerbalne
maja stworzy¢ pozadane wrazenie. Autor dostrzega tu takze zagrozenie manipulacja, by
osiagnac¢ pozadane, acz falszywe wrazenie.

W ostatnim, dziesiatym juz rozdziale autor omawia teoretyczne podstawy opisu,
a takze interpretacji przesytania i odbierania komunikatow niewerbalnych. Autor opisuje
systemowos¢ koncepcji teorii interaktywnej komunikacji niewerbalne;.

Wiecej niz stowa to bardzo warto$ciowa publikacja. Przede wszystkim ukazuje, jak
ztozony jest Swiat spotecznej komunikacji i jak ogromna ilo$¢ rzeczy dzieje si¢ poza
nasza $wiadomoscia, a takze poza tym, co mowimy. Autor postuguje si¢ bardzo przy-
stepnym stylem; jezyk w calej swej naukowej formie jest prosty i zrozumiaty. Patterson
wiele razy ,,wtraca” osobiste do§wiadczenia, cho¢by z pracy ze studentami, co sprawia,
ze staje si¢ przez ten fakt blizszy czytelnikowi.

Warto podkresli¢ takze wzorowa, wedlug mnie, kompozycje omawianej publikacji.
Ksigzka sktada si¢ z 10 rozdzialow, a kazdy z nich zawiera w sobie kilka podrozdzia-
tow, oddzielonych tytutami/naglowkami, co sprawia, ze cato$¢ jest bardzo spdjna, zro-
zumiala, a Czytelnik nieposiadajacy dostatecznej wiedzy na dany temat, nie czuje si¢
zagubiony.

Warto$¢ merytoryczng poradnika oceniam bardzo wysoko. Zaimponowal mi nie-
zwykle bogaty i szeroki, a przede wszystkim celnie dobrany zakres bibliografii, ktora



wykorzystal autor. Opierat si¢ na literaturze wspodlczesnej i takowe badania przedstawil
czytelnikowi: aktualne i niezwykle ciekawe. Ksiazke te o$mielitabym si¢ oceni¢ jako
nowatorska — autor bowiem konfrontuje, ocenia, porownuje, stawia pytania, podejmuje
zagadnienia, ktore powszechnie uwaza si¢ za oczywiste i zamknigte.

Uwaza si¢, ze recenzja jest naprawde rzetelna, godna uwagi, a przede wszystkim
wiarygodna, jesli jej autor oprocz pochwaly pokusi si¢ takze o konstruktywna krytyke.
Moja recenzja niech bedzie dla Panstwa wiarygodna bez tego matego szczegotu, ktory
poming, poniewaz nie chcg na site wymysla¢ wad, ktorych nie zauwazam. Teraz jest
zatem odpowiedni moment, by zacheci¢ Panstwa do siggniecia po ksigzke Pattersona
Wiecej niz stowa.

Natalia Nozka



