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Streszczenie: W artykule oméwiono
koncepcje i modele wychowania obec-
ne we wspdlczesnej psychologii. Aktu-
alnie wychowanie jest ujmowane jako
proces transakcyjny o nielinearnym prze-
biegu. Podkresla jakosciowy charakter
zmian, ktére sa efektem $cierania si¢ na-
turalnych sprzecznosci majacych swa ge-
nez¢ w czynnikach wewnetrznych zwia-
zanych z wychowawca i wychowankiem,
zewngtrznych wobec diady wychowaw-
ca—wychowanek oraz zwiazanych z istota
i specyfika relacji wychowawczej. Prezen-
tacja najnowszego podejscia do wychowa-
nia jest poprzedzona zwigztym oméwie-

niem wczesniejszych podejsé, w tym juz
historycznych. Podjete s3 takze rozwazania
o roli czasu i dialektycznego rozumienia
relacji wychowawczej w wyjasnianiu pro-
cesu wychowania. Postawiono réwniez
szereg pytan, ktére warto i nalezy podjaé,
aby poglebi¢ nasza wiedzg¢ o wychowaniu
i méc ja efektywniej aplikowaé w praktyce
wychowawczej. Tekst koriczy porédwnanie
wybranych modeli wychowania i sformu-
towanie autorskiej definicji tego procesu.

Stowa kluczowe: socjalizacja, wychowa-
nie, modele wychowania, mechanizm psy-
chologiczny wychowania.

WPROWADZENIE

Wychowanie jest procesem spoleczno-kulturowym i jednym z najwazniejszych za-
dan, jakie ma do spetnienia cztowiek wobec czlowieka zaréwno w wymiarze indy-
widualnym, jak i zbiorowym. Zapewne stad zainteresowanie wychowaniem réznych
dziedzin nauki, przede wszystkim pedagogiki, socjologii i psychologii. Wychowanie
stanowi bowiem immanentny czynnik rozwoju jednostki i jest ukierunkowane na na-
bycie specyficznie ludzkich cech przez osobg, ktére pozwalaja jej by¢ petnoprawnym
i zarazem autonomicznym czlonkiem spoteczedstwa.

We wspotczesnej psychologii istnieje wiele koncepcji wychowania, w ramach kt6-
rych psychologowie prébuja opisaé i wyjasni¢, co stanowi istotg tego procesu. Wraz
z jej rozwojem jako nauki rozwijata si¢ takze psychologia wychowawcza (Jurkowski,
2003; Kowalik, 2011) i rozumienie, czym jest wychowanie. Poczawszy od behawio-
ryzmu, poprzez psychoanalizg, teorie poznawcze az do wspdtczesnych teorii relacyj-
nych koncentrowano si¢ na réznych aspektach wychowania i wyjasniano istot¢ od-
dziatywan wychowawczych, tworzac rézne modele wychowania. Prezentowany tekst
jest probg prezentacji podej$¢ do wychowania w porzadku chronologicznym, az do
uje¢ najnowszych, opartych na relacyjnych teoriach spotecznych i stanowi zestawienia
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najwazniejszych modeli wychowania, ktére mozemy odnalez¢ obecnie w psychologii
i w praktyce wychowawczej.

W tym opracowaniu bed¢ pojecie wychowania stosowaé w szerokim sensie jako
wplywy zamierzone i niezamierzone, powodujace efekty wychowawcze, ktdre pole-
gaja na wywolywaniu zmian w istotnych wymiarach osoby stanowiacych o jej czto-
wieczenistwie. Kwestia intencjonalnosci oddziatywan formujacych jednostke nie jest
jedyna, ktora rézni psychologéw zajmujacych si¢ wychowaniem. Anna I. Brzeziriska
(2000) odréznia, podobnie jak socjologowie, wychowanie od socjalizacji, przyjmujac,
ze wychowanie odnosi si¢ do zamierzonych oddziatywan wychowawcy, podczas gdy
socjalizacja obejmuje caloksztatt wptywéw i oddziatywan jednostek i grup na wycho-
wanka. To rozréznienie ma nie tylko swoja historie, lecz takze wydaje si¢ przydat-
ne, pozwala bowiem ograniczy¢ proces wychowania do relacji dorostego (wychowaw-
cy—rodzica, nauczyciela), ktéry, z racji petnionej roli spolecznej, towarzyszy dziecku
w rozwoju, prowadzac je do osiggni¢cia dorostosci. Z drugiej strony, w tym podejsciu
gubimy oddzialywania wychowawcze, ktére nie sg w pelni intencjonalne (a nawet mo-
ga by¢ niezamierzone), ale ktore ksztattujg dziecko/wychowanka. Pewnym rozwiaza-
niem tego dylematu jest koncentrowanie si¢ na efektach i funkcjach wychowania?
(Brzeziriska, 2000; Dryll, 2013; Gas, 2006; por. Opozda, 2012) z pomini¢ciem kwe-
stii zamiardw i celéw wychowawczych, obecnych w umysle wychowawcy.

Kolejna kwestia dotyczy zakresu pojecia wychowania. Niekiedy obejmuje ono na-
uczanie (oddzialywanie na sfer¢ poznawcza jednostki i nabywanie przez nia wiedzy
deklaratywnej i proceduralnej) (Dembo, 1997), jak i wychowywanie (oddziatywania
na sfere osobowosci, charakteru, wartodci i moralnosci) (Brzeziriska, 2000; Przetacz-
nik-Gierowska, Wtodarski, 2002), a nickiedy oznacza tylko wychowywanie. Takie
rozréznienie proponuje Brzeziriska (2000), piszac o szerokim i waskim ujmowaniu
wychowania.

Na gruncie psychologii polskiej to rozréznienie pomigdzy wychowaniem a na-
uczaniem jest wyrazne i ma swojg tradycje. W naszych dalszych rozwazaniach bedzie-
my si¢ koncentrowaé na zjawisku wychowania jako procesie, ktéry odnosi si¢ do sfery
formowania czlowieczefistwa jednostki ludzkiej?), zatem sfery wartosci, w szczegél-
nosci wartosci moralnych oraz kompetencji spotecznych w szerokim sensie, ktére po-
zwalajg jej sta¢ si¢ dojrzaty osobg. W tym ujeciu zawiera sig fake, ze cztowiek rodzi sig
bezradny (chociaz jest wyposazony w predyspozycje do nabywanie okreslonych kom-
petendji, np. jezyka, wspdtpracy) i jest ,skazany” na troske i opieke innych. Wychowa-
nie ma za zadanie przygotowa¢ t¢ niedojrzaty lub mniej dojrzaty osobe do osiagnigcia
petnej dojrzatosci, rozumianej jako zdolno$¢ do podejmowania samodzielnych zycio-
wych decyzji i wzigcia za nie odpowiedzialnosci oraz realizacji obowiazkéw przynalez-

D Zbigniew Gas (2006) uwaza, ze wychowanie to proces wspomagania wychowanka
w rozwoju, ukierunkowany na osiaganie przez niego petnej dojrzatosci w czterech sferach: fi-
zycznej, psychicznej, spotecznej i duchowej.

2 Maria Strag-Romanowska (2012, s. 121) przyjmuje, ze: ,,Programowa dziatalnos¢ wy-
chowawcza jest aktywnoscia w pelni §wiadoma, intencjonalng i odpowiedzialna, ukierunko-
wang na przygotowanie mlodego cztowicka do dorostosci poprzez maksymalizowanie ko-
rzystnych dla rozwoju jego osobowosci wptywdw i minimalizowanie wptywéw szkodliwych”.
Proces ten wedtug niej ma na celu podtrzymywanie i doskonalenie zycia wspdlnoty, co wigze
si¢ z poczuciem moralnej odpowiedzialnosci — za siebie i za innego, za spotecznos¢, do ktdrej
si¢ przynalezy.
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nych osobom dorostym (Arnett, 2016). Zdolnosci te i zwigzane z nimi kompetencje s
warunkiem koniecznym satysfakcjonujacego podmiotowego funkcjonowania osoby
w danej spolecznosci i/lub kulturze (Smetana, 2011; Smetana, Robinson, Rote, 2016).
Inaczej ujmujac, psychologie i psychologéw interesuje wychowanie jako proces se-
kwencji zmian prowadzacych do tego efektu, czyli dziatania podejmowane przez doj-
rzalszych cztonkéw spoteczeristwa wobec mniej dojrzalych, aby ci mogli w przysztosci
samodzielnie i odpowiedzialnie funkcjonowa¢ wérdd innych i wraz z innymi uczestni-
czy¢ w kulturze, w ktérej wzrastaja?.

W innych tekstach zamieszczonych w tym tomie Psychologii Wychowawczej ma-
my rozwazania teoretyczne dotyczace istoty wychowania, podstaw filozoficznych oraz
dyskusji, czym wychowanie jest, a czym nie jest i jak moze by¢ rozumiane i definio-
wane. W tym tekscie zostang zaprezentowane sposoby wyjasniania wplywéw wycho-
wawczych obecne we wspélczesnych modelach wychowania, ktére wyrastaja z weze-
$niejszych podejs¢ teoretycznych i wraz z nimi ewoluowaty.

NIECO HISTORII

U poczatkéw psychologii naukowej pojawit si¢ znaczacy nurt teoretyczny nazwany
behawioryzmem, ktéry postuzyt do wyjasniania zjawiska wychowania i socjalizacji?
jako nabywania odpowiednich w danej sytuacji zachowan i dobrych nawykéw. Moz-
na to osiggnaé poprzez regulacje wzmocnieri (pozytywnych i negatywnych, nagréd
i kar). Znajomo$¢ prawidel nabywania i utrwalania zachowani pozadanych i elimino-
wania niepozadanych miata zapewnia¢ sukces wychowawczy. Jednakze, na co wska-
zuje Elzbieta Dryll (2013), dziecko (wychowanek) jest w tym ujeciu traktowane jako
obiekt, ktéry moze by¢ dowolnie formowany przez dorostego. Wychowawca koncen-
truje si¢ na realizacji funkcji adaptacyjnej wychowania — dziecko ma przystosowac sig
do dorostego, ktéry reprezentuje doroste spoteczeristwo, aby samemu stad si¢ przyszto-
$ci podobnym dorostym. Warto zauwazy¢, ze choé podejscie behawioralne okazato
si¢ niewystarczajace do wyjasnienia procesu wychowania, to jednak prawa uczenia sig
i nabywania okreslonych wzoréw zachowan sa obecne w procesie wychowania. Zna-
jomos$¢ regul stosowania wzmocnien, w tym wzmocnieri negatywnych, polegajacych
np. na wycofywaniu poleceni czy nakazéw oraz kar i ich nastgpstw bezposrednich oraz
oddalonych w czasie, stanowi trwaty wkiad w nauke o wychowaniu (Patterson, 1982,
za: Kuczynski, Parkin, Pitman, 2016). Rozwini¢ciem idei behawioryzmu jest kon-
cepcja uczenia si¢ spotecznego Alberta Bandury i Richarda Waltersa (1968; Bandura,

3) W dalszej czedci artykutu zostanie podniesiona kwestia dynamiki kultury i zwiazane
z tym pytanie, do jakiej kultury wychowanek ma zosta¢ wiaczony.

4 Socjalizacja i wychowanie s3 réznie definiowane na gruncie pedagogiki, socjologii
i psychologii. Socjalizacja oznacza spontaniczny proces uspoteczniania jednostki, a wychowa-
nie proces intencjonalny, ukierunkowany na okreslony cel. Znaczenia tych terminéw nierzad-
ko naktadaja si¢ na siebie i s trudne do jednoznacznego zdefiniowania (Karkowska, 2008;
Kubiak-Szymborska, 2013; Paszkiewicz, 2000; Znaniecki, 2001). Jest to zagadnienie wyma-
gajace szerszej analizy. W tym opracowaniu bede pojecie wychowania stosowaé w szerokim
sensie, jako wptywy zamierzone i niezamierzone powodujace efekty wychowawcze, polegajace
na wywolywaniu zmian w istotnych dla czlowieczeristwa osoby wlasciwosciach.
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2007; Grusec, 1992), w ktérej dostrzega sig role proceséw poznawczych wychowanka
i uczenia si¢ przez obserwacje.

Inne podejscie do wychowania ma swoje korzenie w psychoanalitycznych teo-
riach. Tutaj wychowanie jest rozumiane jako rozwéj proceséw regulagji i kontroli im-
pulséw. Dziecko ma tendencj¢ do ujawniania impulsywnych zachowan, ktére pozo-
staja w konflikcie z wymaganiami spotecznymi. Zadaniem rodzicéw jest ograniczaé
i uczy¢ akceprowalnych form zachowania wywotanych przez popedy wewngtrzne.
Kontrola rodzicielska powinna zosta¢ zinterioryzowana przez dziecko w procesie iden-
tyfikacji, co prowadzi do powstania super ego. Podejscie psychoanalityczne do wy-
chowania wskazalo na rol¢ rodzicéw w procesie wychowania i znaczenie pierwszych
lat zycia dla nabywania do$wiadczeri formujacych osobowos¢ jednostki oraz ksztatto-
wania si¢ sumienia, czyli wewnetrznej najwyzszej instancji moralnej. Super ego (su-
mienie) sa strukturami, ktdre reguluja zachowanie dziecka poprzez mechanizmy emo-
cjonalne — poczucie winy i poczucie wstydu. Inaczej méwiac, psychoanaliza zwrécita
uwagg na rol¢ sfery emocjonalnej w wychowaniu, a nie tylko na zachowaniach kiero-
wanych przez rodzicéw do dziecka. Rozwdj dziecka widzi jako zmaganie si¢ z konflik-
tem pomi¢dzy wrodzonymi popedami a zewngtrznymi ograniczeniami narzucanymi
przez rodzicéw, ktdrzy zapewniaja $rodki do przetrwania i sa niezbedni do przezycia,
co sktania dziecko do postuszefistwa niekiedy wbrew swoim potrzebom. Mechanizm
ten sprzyja internalizacji obowiazujacych wartoéci i tworzeniu sumienia poprzez iden-
tyfikacj¢ z rodzicem. Zatem pierwotnym regulatorem akceptowanego zachowania jest
rodzic, ktdrego zasady postgpowania sg w kolejnych latach zycia internalizowane przez
dziecko.

Reasumujac, przywolane podejscia do wychowania réznig si¢ przede wszystkim
zalozeniami dotyczacymi natury czlowieka. Behawioryzm przyjmuje, ze dziecko jest
niezapisang ksiazka (tabula rasa) — poza wrodzonymi odruchami — w ktdrej zapisywa-
ne s3 jego doswiadczenia, bedace efektem uczenia si¢, w tym reakcje, wzorce zachowa-
nia. Natomiast psychoanaliza traktuje dziecko jako istot¢ wyposazong w prymityw-
ne popedy, impulsy, ktére w toku wychowania dziecko musi nauczy¢ si¢ kontrolowa¢
i nimi zawiadywa¢. W obu ujeciach to rodzice sg ,sita” sprawcza, wyposazong we
wzmocnienia (behawioryzm) albo kontrolg (psychoanaliza) efektéw wychowawczych.
Niektorzy owe, tak rézne koncepcje uwazaja za modele mechanistyczne wychowania
(Kuczynski i in., 2016).

Wspélczesne badania neuropsychologiczne potwierdzaja znaczenie pozytywnych
do$wiadczen spotecznych zdobytych we wezesnym dziecinstwie dla rozwoju mézgu
dziecka i tworzenia si¢ bezpiecznego przywiazania. Brak bliskiej relacji z druga osoba
moze odpowiadaé za zaklécenie prawidlowego rozwoju mézgu, czego nastgpstwem
sa deficyty w zakresie kompetencji emocjonalno-spotecznych (Bugental, 2004; Kuhl-
man, Repetti, Reynolds, Robles, 2018; Martorell, Bugental, 2006; Repetti, Robles,
2016). Warto zauwazy¢, ze w swoich badaniach Albert Bandura (1989, 2007; Grusec,
1992) potwierdzit, ze nie tylko zdolnosci poznawcze obserwatora sg istotne w uczeniu
si¢ przez modelowanie, ale takze zwigzek uczuciowy z modelem danego zachowania.
Zatem mozna powiedzie¢, ze Bandura powiazal osiggniecia behawiorystéw oraz po-
dejscia dynamicznego, ktére mozna odnalezé we wspétczesnych koncepcjach procesu
wychowania.

Inny wazny nurt wyjasniajacy proces wychowania wywodzi si¢ z badart Kurta Le-
wina i jego wspétpracownikéw (Lewin, Lippitt, White, 1939; Ferguson, Hagaman,
Grice, Peng, 2006) nad wptywem $rodowiska na osobg i grupe, do ktérej nalezy. Ba-
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dania te naprowadzity badaczy na spojrzenie na rodzing jako grupe spoleczna, w ktd-
rej rodzic petni rolg¢ przywédcy/lidera rodziny i charakteryzuje si¢ okreslonym stylem
kierowania t3 grupa spoteczna, nazwanym stylem wychowawczym badz stylem rodzi-
cielskim. W tym obszarze pojawily si¢ takze koncepcje postaw rodzicielskich, wsréd
ktérych najwazniejsza jest koncepcja Diany Baumrind (1991, 2005), a na gruncie pol-
skim Marii Ziemskiej (1975, 2009) i wspétczesnie Mieczystawa Plopy (2005, 2008).

Badania prowadzone w tym nurcie dowodza, ze styl demokratyczny cieply (Bal-
dwin, 1955, za: Maccoby, 2008, 2016; Smetana, 1995, 2010), autorytatywny czy po-
stawa akceptujaca (Roe, 1957; Ziemska, 1973, 1975) sa najbardziej korzystne dla
rozwoju dziecka. Obecnie w najnowszych koncepcjach wychowania traktuje si¢ styl
rodzicielski nie jako zestaw okreslonych sposobéw (technik) oddziatywari na dziecko,
ale jako informacje, w jakim klimacie dziecko wzrasta (Datling, Steinberg, 1993; La-
ible, Thompson, 2008). Wspédtczesnie zwraca si¢ uwagg, ze stosowane przez rodzicéw
metody wychowawcze s zréznicowane w zaleznosci od cech dziecka, ktére jest ich
adresatem oraz na fakt, ze oddzialywania wychowawcze zmieniaja si¢ w czasie, nawet
w obrebie jednego dnia w zaleznosci od kontekstu (Kuczynski, Parkin, Pitman, 2016).
Koncepcja Baumrind jest ciekawa o tyle, ze wprowadza do opisu funkcjonowania ro-
dzica wobec dziecka aspekt wsparcia oraz wymagan (ram, granic, systemu warto$ci,
kodeksu moralnego). Wsparcie lub jego brak wigze si¢ z poczuciem bezpieczeristwa
dziecka, a wymagania z przekazywaniem norm i wartosci oraz z wyznaczaniem gra-
nic, ktdérych nie nalezy przekracza¢ w danej kulturze, takze ze wzgledu na dobro sa-
mego dziecka, ich naruszanie bowiem przez jednostke moze prowadzi¢ do niekorzyst-
nych skutkéw dla jego rozwoju i dobrostanu.

Kolejny nurt, ktéry wywart ogromny wplyw na rozumienie wychowania i rela-
qji rodzice—dziecko, wywodzi si¢ z perspektywy ewolucyjnej, w ktdrej zaklada sig, ze
przywiazanie pomigdzy dzieckiem i matka jest instynktowym zachowaniem (Bowlby,
2007; Lubiewska, 2019). Stynne badania Harry’ego Harlowa (1961, za: Schaffer, Kipp,
2015) udowodnily ogromna role emocjonalnej wigzi w wychowaniu, a nie tyle samych
zachowan rodzicéw wobec dzieci. Wspélczesne badania rowniez dowodza, ze natura
przygotowuje matke do opieki i dziecko do nawiazania wigzi z nia, zanim jest moz-
liwe, aby ta wi¢z si¢ ujawnita (Bugenthal, Grusec, 2006, za: Maccoby, 2008, 2016).

W przedstawionych ujeciach zdecydowanie wigksza uwage zwraca si¢ na funk-
cje adaptacyjng wychowania, nie doceniajac jego roli emancypacyjnej, co oznacza, ze
wychowanie jest procesem wspierania i rozwijania zdolnosci dziecka do samokontro-
li zgodnej z obowiazujacymi normami spolecznymi, ktére nalezy respektowad. Reali-
zowanie przez wychowanie funkgji emancypacyjnej wydaje si¢ szczegdlnie wazne we
wspdlczesnym $wiecie, ktéry podlega niezwykle szybkim zmianom zaréwno w obsza-
rze technologicznym, jak i kulturowym. Koncepcje wychowania traktujace ten pro-
ces jako wlaczanie dziecka w okreslong kulture i obecny w niej system znaczen wydaja
si¢ niewystarczajace (Dryll, 2013). Kultura jest przekazywana z pokolenia na pokole-
nie, ale nie jest tworem statycznym (Bandura, 2002; Bauman, 2003; Maccoby, 1992;
Wosiriska, 2007). Pojawia si¢ zatem pytanie, do jakiej kultury ma rodzic przysposo-
bi¢ dziecko, inaczej méwiac — do jakiej rzeczywistosci dziecko ma by¢ przygotowane?
Zdewaluowalo sig nie tylko przekazywanie konkretnych sposobéw zachowania w da-
nych okolicznosciach, lecz takze zasad, norm obyczajowych, a nawet moralnych, kedre
zmieniajg si¢ w zglobalizowanym $wiecie w tempie dotychczas niespotykanym. Pod-
sumowujac, wazna rolg wychowania jest przygotowanie wychowanka do radzenia so-
bie w zmiennym $rodowisku i przystosowywania si¢ do zmian, ktére go potkajg (Ku-
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czynski i in., 2016), aby w dorostosci bylo zdolne do samostanowienia (Ryan, Deci,
2000) rozumianego jako zdolnos¢ do samoregulacji proaktywnej (Katra, 2008, 2016).

Poczatki pojmowania wychowania jako procesu wspierania i rozwijanie zdol-
noséci dziecka do samoregulacji mozna odnalez¢ w psychoanalitycznym podejsciu
lat 70. XX w. Jack i Jeanne Block (1980, za: Maccoby, 2008, 2016) w swoich roz-
wazaniach méwig o ego control (poziom kontroli impulséw i modulowania jej mo-
ze przybiera¢ wartosci od kontroli niedostatecznej do nadmiernej) i resiliency (de-
finiowane jako dynamiczna zdolnos$¢ jednostki do modyfikacji modalnej kontroli
ego). Badali oni przebieg rozwoju tych wymiaréw/rodzajéw kontroli w badaniach
podtuznych, ktdre sg istotnymi elementami samoregulacji, jednakze rozumianej ja-
ko zdolnos¢ ,,spontaniczna” zalezna od cech temperamentalnych dziecka, a nie jako
samoregulacja proaktywna (Katra, 2016) czy intencjonalna (Kadzikowska-Wrzosek,
2010; Kolariczyk, 2009). Podobnie o samoregulacji myslata Mary Rothbart (2007),
ktéra wprowadzita do swojego modelu oprécz dwoch wymiaréw temperamentnych
— reaktywno$¢ dodatnia i ujemna — takze wymiar samoregulacji odzwierciedlajacy
umiejgtno$é kontrolowania reaktywnosci — obnizania lub podwyzszania poziomu
pobudzenia®. Z perspektywy rozwoju samoregulacji interesujace sa badania nad od-
roczong gratyfikacja. I chociaz badacze zajmujacy si¢ uwarunkowaniami zdolnosci
do odraczania gratyfikacji nie interesowali si¢, jakie znaczenie moze mie¢ wychowa-
nie dla ksztattowania si¢ tej zdolnosci, to wykazali, ze dzieci byly bardziej sktonne
do odraczania gratyfikacji, kiedy eksperymentator byt konsekwentny i dotrzymy-
wal stowa, niz gdy byl niewiarygodny. Mozna te wyniki ekstrapolowa¢ na sytuacje
rodzinne i zachowania rodzicéw. Kazdy z tych nurtéw rozwijat si¢ niezaleznie i jest
r6zny jakosciowo, ale wszystkie dotycza samoregulacji, chociaz rozmaicie rozumia-
nej. Z pespektywy wychowania jest wazne, w jaki sposéb rodzice w tym procesie
wplywaja na rodzaj, nasilenie i rozwéj samoregulacj.

Jack i Jeanne Block (podsumowanie trzydziestoletnich badari podtuznych: Block,
Block, 2006, za: Maccoby, 2008, 2016) udowodnili wielokrotnie, ze dzieci z rodzin nie-
udolnych, niesprawnych, niezorganizowanych maja nizsze kompetencje w zakresie sa-
mokontroli. Tracy L. Spinrad i wspdtpracownicy (2007) wykazali natomiast, ze dzieci,
keére juz w mlodszym wieku osiagnety wysoki poziom samoregulacji, miaty rodzicéw
uwaznych i gotowych do reagowania na potrzeby dziecka, przy tym cieptych, zapew-
niajacych emocjonalne wsparcie i nieingerujacych w samodzielng aktywnos¢ dzieci, czy-
li pozostawiajacych dzieciom wigcej swobody w dziataniu. Rodzice ci stosowali dyscy-
plinujace prakeyki w niewielkim stopniu. Hoffman (2006; por.: Davis, 2001; Panfile,
Laible, 2012), zajmujac si¢ rozwojem empatii, wyrdznit aspekey rodzicielstwa majace
znaczenie dla internalizacji warto$ci moralnych. Zauwazyl, ze rodzice nieokazujacy mi-
tosci — powsciagliwi — utrudniajg internalizacj¢ wartosci, ktdre sa podstawa samoregula-
cji zachowania u dziecka. Ponadto wazne jest wyjasnianie dziecku perspektywy drugiej
osoby, tego, co ta osoba moze przezywaé, co czud itp. Zdolno$¢ ta pomaga w regulagji
emocji, tak waznej dla spofecznego funkcjonowania osoby, co w wielu badaniach udo-
wodnila Nancy Eisenberg wraz ze swoimi wsp6tpracownikami (Eisenberg i in., 1995,
1997a; 1997b; Taylor, Eisenberg, Spinrad, Widaman, 2013).

5) Mary Rothbart badata rozwdj temperamentu we wczesnych latach zycia dziecka, co
jednoczesnie wskazuje na mozliwo$¢ zmiany temperamentu na przestrzeni zycia jednostki
i podkresla role wytezonej kontroli (¢ffort control) dla samoregulacji spontanicznej i intencjo-
nalnej.
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W zaprezentowanych sposobach rozumienia roli i funkcji wychowania wida¢, ze
uczeni koncentrowali si¢ na wychowawcy i przejawianych przez niego oddzialywa-
niach, ktére maja wywotaé okreslony skutek wychowawczy. Niekiedy interesowali sig
wychowankiem jako obiektem posiadajacym okreslone cechy, ktdre nalezy uwzgled-
ni¢, aby osiagnaé pozadany efekt.

WSPOLCZESNE TEORIE WYCHOWANIA

Jak juz zostalo powiedziane, przygotowanie dziecka do odnoszenia sukceséw w przy-
sztosci, wtedy kiedy stanie si¢ osoba dorosty i pelnoprawnym cztonkiem danego spote-
czenistwa i kultury jest obecnie, tak jak w przesztosci, podstawowym zadaniem wycho-
wania. Jednakze pomiedzy tradycyjnym a wspélczesnym traktowaniem wychowania
wystepuje podstawowa réznica polegajaca na odejsciu od traktowania wychowania ja-
ko procesu jednokierunkowego w strong wychowania jako interakeji dwupodmiotowej,
w ktérej nie tylko wychowaweca (rodzic) jest aktywna i sprawcza strong tego procesu —
inicjatorem zmian, ktére maja pojawic si¢ u wychowanka, ale takze wychowanek (dziec-
ko) jest jednostka aktywnga w takim znaczeniu, ze odbiera dziatania wychowawcy w spo-
s6b aktywny, indywidualny (Dryll, 2013; Gurycka, 1979). Antonina Gurycka przyjmuje
w swojej teorii wychowania (1979), ze wpltywy wychowawcze sa filtrowane przez wla-
$ciwosci wychowanka i zapisujg si¢ w nim w postaci indywidualnego doswiadczenia.
Jest to zatem specyficzna interakcja spofeczna, charakteryzujaca si¢ asymetria, ale, co
autorka wyraznie podkresla, dwupodmiotowa. Wychowanek jest tutaj traktowany ja-
ko osoba aktywna w tym sensie, ze oddziatywania rodzicéw sg przez dziecko odbierane
w okreslony sposéb, a ich efektem jest doswiadczenie, jakie wynosi ono z danej sytuacji
wychowawcze;j.

Mozna zatem powiedzie¢, ze uznanie wychowanka za podmiot w tej interakgji po-
zwala lepiej zrozumieé, czym jest wychowanie, poznaé psychologiczne mechanizmy
tego zjawiska oraz uwarunkowania efektywnosci/skutecznosci (Gurycka, Jurkowski,
Pilkiewicz, 1985) procesu wychowawczego. Gurycka wykracza jednoczesnie poza to
zalozenie, co pojawia si¢ w innych jej tekstach (Gurycka i in., 1985, 1992), przyj-
mujac i postulujac, aby wychowanie sprzyjato formowaniu si¢ czlowieka, jak osoby
podmiotowo funkcjonujacej, autonomicznej w sensie psychologicznym i tym samym
zdolnej do dokonywania odpowiedzialnych wyboréw w zyciu. W swojej koncepgji
wychowania Dryll (2013) méwi takze o uwspélnianiu znaczenn w procesie interakgji
wychowawczej, w ktérym to procesie dziecko ma swéj aktywny udzial. Taka wizja
dziecka w procesie wychowania (socjalizacji) jest obecnie uznawana za oczywista. Wy-
chowanek jest istota przetwarzajaca wszystko to, co z otoczenia asymiluje i na bazie
odbieranych wrazen i do$wiadczeri tworzy wyobrazenie/schemat tego, kim jest, kim
jest partner interakeji i interakeja jako taka — tworzy roboczy model Ja, innego, rela-
¢ji z drugim czlowiekiem, a nawet kultury (Kuczyriski i in., 2016; Lubiewska, 2019).

W innych ujeciach wychowania (De Mol, Reijmers, Verhofstadt, Kuczynski,
2018; Katra, 2014a; Kuczynski i in., 2016) podkresla si¢ ponadto, ze aby zrozumieé
proces wychowania, nie moze ogranicza¢ si¢ do uwzgledniania pojedynczej interak-
qji, ale konieczne jest traktowanie wychowania jako taficucha powiazanych ze sobg
interakgji. Nalezy zatem widzie¢ wychowanie jako pewien typ relacji, ktéra ma okre-
$long przesztos¢ i przysztos¢. Wymiar czasu jest tutaj istotny. Wezesniejsze interakcje
wyznaczaja to, co si¢ aktualnie dzieje, a terazniejszym interakcjom towarzyszy prze-
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$wiadczenie, ze owa relacja bedzie trwaé nadal. W ten sposéb wychowanie ma charak-
ter dynamiczny nie tylko w sensie zmian zachodzacych w terazniejszosci (chociaz ich
efekty moga by¢ mniej lub bardziej trwale), lecz takze jako zjawisko zmieniajace si¢
w czasie, np. w zaleznosci od wieku dziecka, wieku rodzicéw, zmian cywilizacyjno-
-kulturowych (Katra, 2014a).

Badacze $ledzg t¢ interakeje i odkrywaja jej ogélne prawidtowosci oraz wptyw na
rozwdj wychowanka (np. Laible, Thompson, 2008). Ciag interakeji tworzy relacje,
rozumiang jako zintegrowana siatka trwalych emocjonalnych powiazan, reprezenta-
Gji poznawczych i wzorédw zachowan, ktére wigzq wychowawce i wychowanka w cza-
sie i przestrzeni. Nalezy podkresli¢, ze kazda relacja jest unikalna, a jej ksztaltowanie
zaczyna si¢ bardzo wezesnie, jako zderzenie si¢ temperamentu dziecka z osobowoscia
rodzicéw i ich celami wychowawczymi. Od pierwszych chwil wzajemne oddzialywa-
nie uczestnikow relacji wynika nie tylko z biezacego zachowania stron interakgji, lecz
takze z historii ich relacji®, jak réwniez z antycypacji jej dalszego ciagu i motywadji
do jej podtrzymywania. Inaczej méwiac, znaczenie ma nie tylko sytuacja ,tu i teraz”,
w ktorej zachodzi wptyw wychowawcy na wychowanka na tle biezacych okolicznosci,
ale tez wezesniejsze interakgje i jej przyszle, antycypowane trwanie. Oznacza to, ze re-
lacj¢ nalezy traktowaé jako ciag interakeji majacych swoj poczatek i przebieg, a kaz-
da kolejna interakcja w procesie wychowawczym jest efektem czynnikéw dziatajacych
w danym momencie czasu i w danych okolicznosciach, ale tez tego, jak przebiegaty
poprzednie spotkania wychowawcy z wychowankiem (rodzica z dzieckiem) i motywa-
Gji do jej podtrzymywania.

W ten sposéb powstaje schemat relacji, a jej przebieg jest takze wyznaczony przez
fake, ze stronom relacji zalezy na jej kontynuacji, niekiedy pomimo nieporozumien
czy negatywnych emogji, ktérymi jest nasycona, a nawet cierpienia (toksyczne zwiazki
— por.: Forward, 1992; Forward, Buck, 2015; Schier, 2014). Inaczej méwiac, wycho-
wawca i wychowanek maja na uwadze wspdlng przysztos¢, co oznacza, ze w danej sy-
tuacji uwzgledniaja trwanie w relacji zwiazane z potrzeba jej utrzymania — bycia w re-
lagji. Jest to szczegdlnie wyrazne w relacji rodzic—dziecko, ale takze nauczyciel-uczen,
chociaz w drugim przypadku czas trwania relacji jest ograniczony. Przeswiadczenie,
ze relacja bedzie trwad i ze obu stronom zalezy na jej kontynuowaniu, modyfikuje za-
chowania partneréw, np. sktania do unikania konfliktéw, do osiagnigcia kompromi-
su, uruchamia mechanizmy samokontroli i samoregulacji proaktywnej (Katra, 2016).
Sktania obie strony do wyboru takich zachowan, ktére pozwola na jej dalsze utrzyma-
nie. Kwestia ta wymaga weryfikacji, nie mamy bowiem badari na temat, w jaki sposéb
che¢é utrzymania relacji wptywa na jej przebieg.

Jak juz wspomniano, wychowanie ma charakter dwukierunkowy, tzn. rodzic/wy-
chowawca uwzglednia potrzeby dziecka, jego reakcje na swoje zachowania i ich efek-
tywno$¢. Dziecko jest aktywnym, intencjonalnym wspétewéreg interakgji z wycho-
wawcg — juz nawet male dziecko wptywa na przebieg interakeji i ksztalt relacji, moze
ja w spos6b zamierzony modyfikowa¢ (Laible, Thompson, 2008).

9 Gurycka (1979) widzi wychowanie jako proces, czyli ciag sytuacji opartych na interak-
cji wychowaweczej, ktdry tworzy relacje wychowawcza. Inaczej méwiac, rozumie wychowanie
jako dynamiczny uklad interakeji wychowawczych zachodzacych w okreslonych sytuacjach
wychowawczych, w ktdrych sa uruchamiane odpowiednie do celu mechanizmy psychologicz-
nego wplywu na wychowanka. Mozna zatem zaryzykowa¢, ze relacyjne my$lenie o wychowa-
niu pojawito si¢ na rodzimym gruncie w podobnym lub wcze$niejszym czasie.
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Postulat dwukierunkowosci pozwolit uczonym zajmujacym si¢ socjalizacjg do-
strzec i zainteresowa¢ si¢ zmianami, ktérym w procesie wychowania podlega nie tyl-
ko dziecko, lecz takze wychowawca — rodzic czy inna osoba uprawniona (delegowana
spolecznie) do roli wychowawcy. Jest to rozlegly i ,dziewiczy” obszar badan. Moz-
na jednak przeprowadzi¢ rozumowanie w celu wykazania stusznosci tego zatozenia.
Cztowiek ze swoja osobowoscia, wchodzac w role rodzicielska, buduje wyobrazenia
o rodzicielstwie i rodzicielskich obowiazkach, jednoczesnie reagujac na dziecko, kté-
re takze ma swojg indywidualng charakterystyke psychologiczna. Kazde dziecko ro-
dzi si¢ z okreslonym temperamentem, co sprawia, ze rodzice traktuja je w okreslony,
specyficzny sposéb, bedacy wypadkows wlasnie temperamentu dziecka, ich wtasnych
cech i celéw wychowawczych. Owe cele moga, jak si¢ wydaje, przybiera¢ réwniez po-
sta¢ pewnych wyobrazen i zwigzanych z nimi zamiardw, jak nalezy dziecko wychowy-
wac, jakim czlowiekiem ma si¢ staé, co powinno osiagna¢, aby stad si¢ dojrzalg osoba
w przysztosci (Katra, 2014a).

Wspomniany temperament dziecka od pierwszych chwil jego Zycia wptywa na
skutecznos¢ rodzicéw jako opickundédw i wychowawcdw, a skutecznosé — na oczeki-
wania dotyczace tego, w jaki sposéb oddzialywaé na dziecko w przysztosci, jak je
prowadzi¢ ku dorostoéci. Z kolei oczekiwania maja wplyw na rozwdj przystosowania
i rozwdj osobowosci dziecka. Jednoczesnie wychowawca zmienia si¢ pod wptywem
oddziatywan wychowawczych, ktére podejmuje wobec dziecka, zdobywa nowe do-
$wiadczenia w tej roli, ktére nastgpnie modyfikuja jego funkcjonowanie jako wycho-
wawcy danego dziecka, ze wzgledu na jego wlasciwosci i uzyskiwane efekty w okre-
$lonym kontekscie, ale tez wykorzystuje je do petnienia roli wychowawcy wobec np.
kolejnego dziecka w rodzinie czy innych dzieci (w przypadku nauczyciela) (Kuczynski
i in., 2016; Maccoby, 2016). Jak wcze$niej zauwazono, ten aspekt wychowania, po-
dobnie jak ukierunkowanie relacji wychowawczej w przyszto$é, nie jest obecny w ba-
daniach nad wychowaniem, ma charakter teoretycznego zalozenia i hipotez wspartych
obserwacja.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze kazde zachowanie partnera relagji jest wy-
wotlane przez umystowe reprezentacje siebie nawzajem, ktére wywodzg si¢ z weze$niej-
szych bezposrednich kontaktdw i wytworzonych oczekiwan, schematu relacji, emocjo-
nalnego zabarwienia, uksztattowanych na przestrzeni ich wspélnej historii i co moze
powsta¢ w regularnym, trwajacym w czasie kontakcie.

NIECO WIECE] O RELACJ WYCHOWAWCZE]

Dana relacja, takze relacja wychowawcza, jest zanurzona w okreslonym kontekscie,
$cisle zwigzanym z klimatem rodzinnym, ktéry Laible i Thompson (2008, por. Gru-
sec, Goodnow, Kuczyriski, 2000) proponuja opisa¢ na trzech wymiarach: zyczliwos¢,
poczucie bezpieczefistwa i wzajemnos¢. Wiele badan” prowadzonych w tym modelu
potwierdzito hipotezg, ze klimat rodzinny jest wazny dla rozwoju reprezentacji $wia-
ta psychicznego dziecka, dla rozwoju samoregulacji, uczenia si¢ od rodzenstwa, pro-
aktywnej dyscypliny, umiej¢tnosci negocjacyjnych, emocjonalnej synchronizagji i in-
nych proceséw waznych dla rozwoju spofecznego.

7) Badania dotyczace tych zagadnien sa przywolywane w ksiazce Handbook of socializa-
tion research pod redakcja Joan Grusec i Paula Hastingsa (2008, 2016).
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Proces wychowawczy mozna rozpatrywac z perspektywy rodzica, dziecka oraz ich
relacji. Rodzice sa, jak juz zaznaczono, osobami bardziej dojrzatymi, kompetentnymi
i zobowigzanymi w relacji wychowawczej do przygotowania dziecka do samodziel-
nego zycia w danym spoteczeristwie. Oni posiadaja w swoich rekach ,instrumenty”
wychowawcze, takie jak wzmocnienia, nadawanie wzoréw, wrazliwo$¢ i powiazana
z nig gotowos$¢ do reagowania na potrzeby dziecka i zaspokajania tych potrzeb. Po-
nadto postuguja si¢ prospektywna regulacja oraz tworza styl komunikacji emocjonal-
nej, majacej istotne znaczenie dla rozwoju moralnego i spolecznego dziecka. Dziec-
ko w trakcie kontaktéw z rodzicami konstruuje reprezentacje relacji z rodzicem, jako
wzorca nie tylko tej specyficznej relacji, lecz takze relacji z innymi ludzmi, czyli re-
lagji spotecznych. Zdobywaniu do$wiadczen spotecznych towarzyszy rozwijanie re-
prezentadji siebie i lepsze poznawanie siebie. Zaréwno rodzic, jak i dziecko maja swdj
wklad w przebieg poszczegdlnych interakgji, ktérych ciag tworzy relacj¢ wychowaw-
cza. W tej drodze rodzic jest przewodnikiem, za ktérym dziecko podaza, dorzuca-
jac swoj oryginalny, indywidualny wklad. Inaczej méwiac, dziecko nie tylko nie jest
biernym odbiorca wplywéw rodzicielskich, lecz takze owa relacjg ksztaltuje aktywnie.
Proporcje owych ,wktadéw” zmieniaja si¢ zasadniczo z wiekiem dziecka, chociaz zale-
23 réwniez od wielu innych czynnikéw. Relacja réwniez posrednio wplywa na osoby
w nig uwiklane, poprzez zwyczaje, rytualy, nagrody, sankcje i modelowanie. Wnikli-
wa obserwacja wskazuje, ze rodzice w swoich praktykach rodzicielskich i wychowaw-
czych sa mniej lub bardziej elastyczni i dostosowuja swoje oddziatywania do kontek-
stu zewngtrznego i do dziecka, jego potrzeb, stanu, celéw itd. — por. koncepcja domen
Bughental i Grusec (Davidov, Grusec, 2010; Grusec, 2011; Lubiewska, 2019).

W tym ujeciu moze takze znalezé si¢ systemowe ujecie rodziny jako srodowi-
ska wychowawczego. Podkresla si¢ tutaj zwiazki pomiedzy podsystemami (malzeriski,
dziecko, rodzeristwo), cyrkularnos¢ (wzajemny wptyw elementdéw systemu rodzinne-
go na dziecko i dziecka na rodzicéw), dazenie do stabilnosci i zarazem do zmiany
(wplyw kontekstu na rodzing — na zachowania rodzicéw z jednej strony, a z drugiej na
utrzymanie wewnetrznego status quo). Dziecko podlega wplywom rodzicéw, ale tez
wplywa na ich zachowanie (np. rodzice dostosowuja swoje oddziatywania do stanu
emocjonalnego dziecka) i na relacj¢ z nimi, a tym samym na funkcjonowanie rodziny
jako catosci (Belsky, 1996; Pluess, Belsky, 2010). Postuluje si¢ tu uwzglednienie row-
niez roli rodzedstwa, ktére takze jest czgscig systemu i wplywa na ksztalt relacji po-
migdzy rodzicami a danym dzieckiem.

WYCHOWANIE W NAJNOWSZYCH PROPOZYCJACH TEORETYCZNYCH

Obecnie rozwija si¢ ujmowanie wychowania jako procesu transakcyjnego, majacego
nielinearny przebieg, w ktérym podkresla si¢ jakosciowy charakter zmian wywota-
nych przez naturalne sprzecznosci: 1) wewnetrzne, zwiazane z kazdym z uczestnikéw
relacji, 2) z istotg i specyfika danej relacji oraz 3) wynikajace z czynnikéw zewnetrz-
nych wobec diady wychowawca—wychowanek.

Istotg psychologii wychowania jest wyjasnienie, jak owe procesy transmisji migdzy-
pokoleniowej zachodza i jak to si¢ dzieje, ze kolejne pokolenie przejmuje normy i realizu-
je oczekiwania pokolenie poprzedniego, z jednej strony, a z drugiej — ukazanie, ze prze-
kaz miedzypokoleniowy ma charakter dialektyczny i transakeyjny. W kazdym z tych
proceséw chodzi o wyjasnienie jego istoty w kategoriach mechanizméw psychologicz-
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nych. Na poziomie makro zmiany migdzypokoleniowe przybraty na sile w latach 60.
XX w., pod wzgledem tempa i zakresu (réwno$¢ kobiet i m¢zczyzn, rasizm, zréznicowa-
nie kulturowe i seksualne, rodzaje rodziny i prawa dziecka). A w ostatnich latach doko-
nuja si¢ jeszcze szybciej, dzigki globalizacji i rozwojowi technologii. I nalezy méwi¢ nie
tyle o zmianach pokoleniowych, ile o zmianach pomi¢dzy kohortami, ktdre dzieli nie
wigcej niz 10 lat (Kuczynski i in., 2016). Na poziomie mikro méwimy o zmianach za-
chodzacych w odniesieniu do jednostki. Wspdtczesnoé¢ (kontekst spoteczno-kulturowy)
wymusza zmiany w obrebie systemu wartosci, norm i wzoréw zachowania oraz rozwdj
umiejetnosei i kompetengji na przestrzeni calego zycia czlowieka. Inaczej méwiac, so-
cjalizacja, wychowanie i samowychowanie trwaja przez cale zycie, nie tylko do wczesnej
dorostosci, poniewaz zmienia si¢ $wiat wokoto (Katra, 2014b). Nadal na mikro pozio-
mie rodzice sa bezposrednimi sprawcami i nosicielami proceséw socjalizacyjnych i bez-
posrednio oddziatuja na swoje dzieci, a rodzina stanowi kontekst pierwotnej socjalizacji.
Tam przebiegaja najwazniejsze oddzialywania wychowawcze.

Proces wychowania moze by¢ rozpatrywany ze wzgledu na wymiar czasu i na zré-
dfa oraz mechanizmy socjalizacji. Wymaga dialektycznego podejécia, ktére mozna od-
nalez¢ w dialektycznym ujeciu rozwoju Sameroffa (1975a, 1975b, 2007, za: Kuczyn-
ski, 2016; Sameroff, 2010), bedacym podwalinami transakcyjnego modelu rozwoju
cztowieka, podkreslajacego nielinearno$¢ przebiegu tego procesu i jakosciowy charak-
ter zmian rozwojowych wylaniajacych si¢ z interakcji pomigdzy ludZmi.

W poprzednich modelach, behawiorystycznym i psychodynamicznym, czyli me-
chanistycznych, zdaniem Kuczynskiego i wpdtpracownikéw (2016) wychowawca
i wychowanek sa traktowani jako osoby z natury relatywnie niezalezne, reaktywne
lub pasywne jednostki, ktére moga si¢ zmienia¢ tylko pod wplywem zewngtrznych
czynnikéw i sit. Niekiedy uwzglednia si¢ ich osadzenie w okreslonym systemie (kon-
tekscie). Proces jest ciagiem zmian wzajemnie si¢ warunkujacych, a przyczynowos¢
jest rozwazana jako bezposrednia i linearna. Podkreslane sa tu: konformizm, pod-
porzadkowanie, transmisja podobieristwa i kontynuacja pomigdzy generacjami jako
upragniony rezultat socjalizacji i wychowania. Czgsto pomijana jest emancypacyjna
rola wychowania, przygotowanie wychowanka do bycia samosterowna, samoreguluja-
cg si¢ w spos6b §wiadomy i intencjonalny, osoba.

W podejsciu dialektycznym przyjmuje si¢, ze interakcja pomigdzy wychowaw-
ca a wychowankiem ma nielinearny charakter, ktérego uczestnicy sg wspétzalezny-
mi elementami szerszego systemu i intepretuja lub konstruuja wzajemnie znaczenie
swoich zachowari. W procesie tym pojawiajg si¢ opdr, przystosowanie si¢ lub nego-
cjowanie perspektywy kazdego z uczestnikéw wewnatrz danego zwiazku (Kuczynski,
Parkin, 2007), kazdy zwiazek/system zawiera bowiem niesp6jnosci, sprzecznosci i ele-
menty pozostajace w dysonansie, i réwnocze$nie dazac do harmonii. Jak wspomnia-
no, sprzecznosci istnieja zaréwno w obrebie jednostki (niespdjne interpretacje, mysli),
jak i pomigdzy uczestnikami interakgji, a takze pewnymi aspektami otoczenia, w kt6-
rym relacja jest zanurzona. Zachowanie partnera czy nieprzewidywane zdarzenie mo-
ze by¢ takim punktem zwrotnym — wywotywaé sprzeczno$¢, ktora trzeba przepraco-
waé i wlaczy¢ w system, doprowadzi¢ do syntezy. Powstaje wtedy jakosciowa zmiana.
Na tym gruncie pojawiajg si¢ nastgpujace kwestie warte rozwazar i badan. Mianowi-
cie poszerzenie rozumienia partneréw relacji jako sprawcéw, ktdrzy spostrzegaja inten-
cje drugiej strony, dostrzegaja wlasne motywy dziatania i motywy drugiej osoby, in-
terpretuja je, przyjmujac lub nie perspektywe drugiego cztowieka i nastgpnie podazaja
lub nie w danym kierunku dzialania. Mozna takze zada¢ sobie pytanie, czy i w jaki
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sposob obie strony przezywaja swojg autonomie i zasadniczo doswiadczaja relagji, za-
chodzacej w okreslonym kontekscie.

Wyjatkowos¢ relacji rodzic—dziecko polega na tym, ze jest ona bliska, dtugotrwa-
ta, wspétzalezna. Jej fundamenty tworza si¢ we wezesnej przesztoéci, w doswiadcze-
niach zwiazanych z pierwszymi interakcjami. Dzisiejsze badania ukazuja, ze skutecz-
no$¢ wpltywu wychowawczego na dziecko nie bierze si¢ z postugiwania technikami
dyscyplinujacymi, ale ze wzajemnodci istniejacej w relacji z dzieckiem od najmtod-
szych lat. Bretherton, Golby, Cho’s (1997, za: Kuczynski i in., 2016) uwazaja, ze skton-
no$¢ do realizowania zyczen rodzicédw i przestrzegania ich nakazéw i zakazéw bierze
si¢ z tego, ze dziecko potrzebuje poczucia bezpieczenistwa, ktére oferujg mu rodzice
i relacja z nimi (Laible, Thompson, 2008). Innymi stowy, relacja harmonijna (serdecz-
na, o adekwatnym do wieku dziecka i okolicznosci nasileniu i formie kontroli) daje
poczucie bezpieczenistwa, bedace warunkiem zaspokajania potrzeby eksploracji i wza-
jemnosci, stanowigcej istotng sktadowa potrzeby afiliacji (Lubiewska, 2019). Zacho-
wanie kazdego z podmiotéw relagji zalezy od zachowania partnera i ma konsekwencje
dla obu uczestnikéw interakcji. Reasumujac, harmonijna relacja pomigdzy rodzicem
a dzieckiem sprzyja zaspokajaniu potrzeb dziecka, ale tez potrzeb rodzicéw — bliskosci,
opieki, radosci, zabawy, dumy i sensu zycia. Obie strony inwestujg w relacj¢ i nadaja
jej znaczenie. O relacji rodzic—dziecko mozna takze powiedzied, ze jest ,gesta”, wypel-
niona duza liczbg interakeji. Jest takze, jak juz wspomniano, dtugotrwata i prowadzi
do wytworzenia si¢ oczekiwani dotyczacych tego, czego mozna si¢ spodziewaé po dru-
giej osobie (jej zachowan, sposobdw reagowania, motywéw itp.) tu i teraz i w przyszto-
$ci. Przyszle cele (antycypowane i pozadane stany) sg elementem biezacej interakgji.

Relacja jest czyms$ wigcej niz sumg interakdji, jest konstruktem tworzonym w umy-
$le partneréw na temat tego, czym jest dana relacja, jaki ma sens i znaczenie. Ow kon-
struke staje si¢ filtrem, poprzez ktdry osoba intepretuje biezacy interakejg oraz zacho-
wania partnera i w efekcie wyznacza odpowiedz na jego zachowanie.

Relacja wychowawca—wychowanek (rodzic—dziecko) jest ujmowana jako werty-
kalna, ale mozna i nalezy widzie¢ jg réwniez w perspektywie horyzontalnej (por. do-
mena wzajemnosci w koncepcji Davidov i Grusec, 2006). Jej charakterystyczng cecha
jest nie tylko to, ze uczestnicza w niej osoby zajmujace rézne pozycje, ale ze dotyczy
ona (relacja wychowawcza) réznych jakosciowo rodzajéw aktywnosci, ktére sg zwia-
zane z réznymi jakosciowo potrzebami dziecka i rodzica. W tym celu mozna odwota¢
si¢ do modelu socjalizacji — modelu domen (Grusec, Davidov, 2010). Kazda z domen
odnosi si¢ do réznych celéw interakeji, pelni rézne funkcje i ma rézny przebieg oraz
moment wystgpowania, np. w ciggu dnia (Lubiewska, 2019). Kuczynski i in. (2016)
natomiast zakladaja, ze, aby zrozumie¢ proces wychowania, nalezy odwotac si¢ do
trzech nast¢pujacych wymiaréw chrakeeryzujacych relacje wychowawcza: autorytetu,
przywiazania i intymnodci.

Sfera autorytetu petni wazng funkeje i wiaze si¢ ze spoteczno-kulturowym uzna-
niem rodzicéw za osoby uprawnione i zobowigzane do wychowywania dziecka,
a dziecko za odbiorcg, osobg przyjmujacy starania i oddziatywania swoich rodzicéw.
W tym obszarze nie ma symetrii — wida¢ to w sytuacjach konfliktowych, ktére nie sa
rozwiazywane poprzez negocjacje. Zasadniczo to rodzice majg wicksza site, wyzsza
pozycje i wigkszy wplyw na ich przebieg, ale tez dziecko ma pewien zakres swobody —
moze wspdtpracowad i/lub podporzadkowad si¢ rodzicowi lub tez stawiaé opdr.

Sfera przywiazania wiaze si¢ z bezposrednia funkcja, jaka jest zapewnienie bezpie-
czenistwa dziecku i ochrony. W tym obszarze dziecko takze jest aktywne — sygnalizu-
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je swoje potrzeby i stany emocjonalne, co pozwala rodzicom na odpowiednig reakgje.
Przyktadowo, reagowanie dziecka na nowg sytuacj¢ wynika z jego weze$niejszych do-
$wiadczen relacyjnych. Badania ukazuja, ze wazniejsze dla tworzenia si¢ przywiazania
sa reakcje rodzicow w sytuacjach stresowych i sytuacjach trudnych niz neutralnych,
czy przyjemnych (Bertherton i in., 1997, za: Kuczynski i in., 2016).

Sfera intymnosci (Harach, Kuczynski, 2005) obejmuje poczucie przyjemnosci
i satysfakeji z relacji. Jej rozkwit przypada na $rednie dzieciristwo, kiedy relacja moze
sta¢ si¢ bardziej pozioma. Inni (MacDonald’s, 1992, za: Kuczynski i in., 2016) mé-
wig o intymnosci we weze$niejszym okresie zycia i wiaza ja z serdeczno$cia, ewolucyj-
nie uksztaltowanym warunkiem wzajemnej dobrej relacji rodzic—dziecko. Intymnos¢
wymaga zdaniem Weingartena (1991, za: Kuczynski i in., 2016) utworzenia wspét-
rozumienia — wspdlnego pola znaczen — pomiedzy partnerami interakeji (por. Dryll,
2013). Z badan (Oliphant, Kuczynski, 2011) wynika, ze wspdlne aktywnosci — rytu-
aly, inne okazjonalne dziatania, polegajace na wspétpracy — dajg poczucie intymnosci.

Istotne pozostaje pytanie, w jaki sposéb interesujaca nas relacja jest podtrzymy-
wana. Wedtug Laible i Thompsona (2008) najistotniejsza jest gotowos¢ do reagowania
(responsivness) i wrazliwo$¢, ktére moga przybierad rézne formy w poszczegdlnych do-
menach. Najlepsze efekty wychowawcze osiagaja rodzice, ktérzy budujg relacjg oparta
na wspétpracy podjetej w pozytywnej atmosferze (Kochariska, 2002). Co zatem czy-
nia, jakie dziatania podejmuja, aby podtrzyma¢ relacj¢? Rodzice zapytani o to odpo-
wiadali, ze po$wigcaja dziecku swoj czas i uwagg, podejmuja wspdlng aktywnosé, za-
wiadujg zaangazowaniem dziecka w interakcje, dostosowuja jezyk i przekaz do jego
poziomu, np. starajg si¢ nie przyttacza¢ dziecka informacjami, ktérych moze nie zro-
zumieé. W sytuacjach trudnych — sporu lub konfliktu — ktdre ja naruszaja czy jej za-
grazaja, podejmuja naprawianie relacji poprzez rozmowg, wyjasnianie swojego zacho-
wania, wskazanie celu, ktéry chca osiagna¢ oraz poprzez przeprosiny. Powsciagaja sig
od stosowania surowych srodkéw wychowawczych, aby nie popsud relacji z dzieckiem.
Dzieci, zdaniem rodzicéw, takze postugujg si¢ podobnymi sposobami w celu podtrzy-
mania interakgji i relacji (Oliphant, Kuczynski, 2011).

W spolecznej teorii relacyjnej dialektyczne ujmowanie sprzecznosci jest rozwazane
jako bodziec warunkujacy zmiang wychowawcza. Rola rodzicielska wymaga umiejet-
nosci godzenia sprzecznych wymagan i oczekiwan, ktére przyjmuja postaé konfliktu,
dwuznacznosci, ambiwalencji, naruszenia oczekiwan. Tym zjawiskom towarzysza emo-
cje o réznym natezeniu, nierzadko silne (zaskoczenie, Iek, smutek, ztos¢). Radzenie so-
bie ze sprzecznosciami, ktérych nie da si¢ uniknag, nie jest zadaniem fatwym, ale moze
i powinno by¢ traktowane jako problem do rozwiazania. Sprzecznosci sa bowiem imma-
nentnym zjawiskiem z naszym zyciu, a nie szkodliwym czy patologicznym.

W tym podejsciu Kuczyniski postuluje zastapienie pojecia kontroli rodzicielskiej,
ktéra jest gtéwnym, chociaz réznie rozumianym, rodzajem oddziatywari wychowaw-
czych w klasycznych teoriach wychowania — pojeciem wptywu relacyjnego. Odpo-
wiedZ na zachowanie danej osoby jest wypadkowg nie tylko zachowania jako takiego,
lecz takze tego, jak druga strona je intepretuje. Na przyktad rodzice intepretujg dane
zachowanie dziecka w $wietle intencjonalnosci, zgodnosci z ich wartosciami lub/i ce-
lami wychowawczymi. To z kolei wptywa na dalsza komunikacj¢ pomigdzy rodzicem
a dzieckiem i na zachowanie rodzica, dziecko jednoczesnie ,,ocenia” odebrany komu-
nikat i wybiera okreslong reakcjg — akceptacjg lub opér, ktdrego przejawem moze by¢
podjecie negocjacji, narzekanie, marudzenie lub tez odrzucenie komunikatu na pozio-
mie poznawczym — przytacza kontrargumenty w stosunku do racji rodzica. Reasumu-
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jac, nawet jedli rodzice chca kontrolowa¢ zachowanie dziecka, to tak naprawdg uru-
chamiajg proces relacyjnego wptywu.

Rodzice moga rozwija¢ swoje kompetencje relacyjne i relacyjng sprawczo$¢ na dwa
sposoby poprzez: 1) u§wiadomienie sobie, ze ich obecna interakgcja jest efektem weze-
$niejszej relacji (historii interakgji) i ich wlasnego wktadu w relacj¢ i kontekst wycho-
wania, ktéry wptywa na dziecko oraz 2) u$wiadomienie sobie, ze interakcja ma cha-
rakter dialektyczny, a jej rezultat moze by¢ zupelnie nowy, wrecz nieprzewidywany.
Wezesniejsze doswiadczenie wspétpracy i dostosowania si¢ do oporu dziecka daje ro-
dzicom poczucie kompetencji i pozwala na oczekiwanie wspétpracy ze strony dziecka,
nawet gdy ich intencje nie sa dziecku dostgpne. Poczucie kompetencji nie musi wiagzaé
si¢ z uzyskaniem oczekiwanego efektu (postuszeristwa), ale moze wynika¢ z tego, ze
sa dla dziecka wazni, pomimo ze ich dzialania moga da¢ rézny efekt zaleznie od kon-
tekstu, np. nastroju dziecka.

W tej koncepcji wychowania nie méwi si¢ o postuszenistwie i niepostuszenstwie,
ale 0 akomodacji i negocjacji. W bliskiej relacji nie chodzi o wyegzekwowanie postu-
szefistwa, ale o rozwiazanie konfliktu poprzez wypracowanie kompromisu pomigdzy
potrzebami i pragnieniami partneréw interakcji. Rodzice stosujg rézne formy ako-
modacji, aby zrealizowa¢ swoje cele nadrz¢dne, zmieniajg biezace cele na bardziej do-
stosowane do dziecka, wyjasniaja, wyznaczaja granice. Zachowania dzieci niezgodne
z zyczeniem rodzica moga by¢ przez nich interpretowane pozytywnie, np. jako prze-
jaw samodzielnosci dziecka i dazenie do realizacji waznych dla dziecka celéw. Dzieci
takze uczestnicza aktywnie w procesie akomodacji.

Internalizacja — wartosci, norm, zasad moralnych i zasad postgpowania w §wiecie
spolecznym, m.in. konwencji obyczajowych postegpowania, symboli i rytuatéw — jest
w tej koncepcji (Kuczynski, 1997, za: Kuczynski i in., 2016) rozumiana jako uksztal-
towanie si¢ osobistego modelu roboczego przekonan, postaw, wartosci rodzinnych
i kulturowych. Konstrukt za$ — roboczy model kultury — zawiera dynamiczny proces
syntezy tworzenia i/lub podwazania przekonan, warto$ci, norm przez cale zycie i po-
zostaje w opozydji do transmisji kultury jako statycznego przekazu, w wyniku ktérego
kolejna kultura staje si¢ podobna do wczesniejszej. Z tych rozwazan wynika, ze kazdy
ma swéj roboczy model réznorodnych zjawisk spolecznych — relacji, kultury (Kuczyn-
ski, Knafo, 2014, za: Kuczynski i in., 2016), a takze roboczy model bycia rodzicem.

Rodzice nie dziataja w sposéb linearny, co oznacza, ze bezposrednia przesztos¢
(poprzedzajaca sytuacja) nie determinuje reakeji w biezacej chwili, np. rodzice nie
oczekuja petnego przystosowania si¢ dziecka do ich wymagan, poleceni (Grusec, Go-
odnow, Kuczynski, 2000), maja zréznicowane cele — od takich, ktére s3 najwazniej-
sze (zwiazane z np. z bezpieczenstwem dziecka), do takich, w ktdrych negocjowanie
z dzieckiem jest przewidywane, a nawet oczekiwane. Rodzice sa nastawieni elastycznie
i swoje oddzialywania dostosowujg do przebiegu interakeji oraz innych celéw wycho-
wawczych i oczekiwan. Plastycznos¢ i dostosowanie si¢ do dziecka, z uwzglednieniem
czasu i okolicznosci (w ramach nieprzekraczalnych granic) jest wpisane w rodziciel-
stwo. Rodzicom zalezy na podtrzymaniu relacji z dzieckiem (wspomniane ukierun-
kowanie ku przysztosci). Przyktadowo, opér dziecka moze i czgsto jest interpretowany
jako dazenie lub/i przejaw autonomii, z ktérej rodzice sa nawet dumni.

Myslenie o przysztosci relacji i o przysztosci dziecka, o czym wspomniano weze-
$niej, jest obecne w procesie wychowania w réznorodny sposéb (Katra, 2014a). George
W. Holden (2010) twierdzi, ze rodzice, przygotowujac dziecko do przysztosci, do przy-
sztego zycia, tworza t¢ wspdlng trajektori¢ poprzez selekcje i aranzowanie srodowiska
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tak, aby zdobylo ono okreslone do§wiadczenia. Prowadza poprzez Sciezki, ktére maja
dziecko rozwijaé, wzbogacad, a staraja si¢ ochronic je przed niedobrymi dla niego wy-
borami. Réwnoczesnie sa uwazni na reakcje dziecka, ktére uwzgledniaja w dalszych
poczynaniach, dbajac o jego dobro. Dziecko réwniez ma wplyw na relacjg poprzez
eksternalizacj¢ (werbalna i niewerbalng) swoich potrzeb, zamiaréw, intencji oraz po-
przez uwspdlnianie (negocjowanie) propozycji rodzica lub opér czy bunt wobec nich.

Podsumowujac, przyjecie dialektycznego pojmowania wychowania pozwala opi-
sa¢ ten proces nie tylko jako przekaz migdzypokoleniowy, lecz takze jako dynamiczne
zjawisko. Taka perspektywa przybliza nas do wyjasnienia i zrozumienia réznic mig-
dzypokoleniowych, pozwala widzie¢ proces wychowania z réznych stron i z réznych
pozioméw (Kuczynski i in., 2016). Podstawowym zalozeniem jest traktowanie wy-
chowawcy i wychowanka jako réwnoprawnych i réwnorz¢dnych partneréw interakeji
w sensie psychologicznym, kazdy z nich jest bowiem traktowany jako podmiot obda-
rzony sprawstwem, jako osoba interpretujaca i samoorganizujaca si¢. Podkresla si¢ tu
calosciowe ujmowanie zjawiska wychowania, co pozwala widzie¢ rodzica/wychowaw-
c¢ nie tylko jako kogos, kto$ dyscyplinuje i kontroluje dziecko i w danym momencie
nawiazuje interakcje z dzieckiem, lecz takze jako osobg, ktéra nawiazuje dtugotrwa-
ta relacj¢ i sama podlega pod jej wplywem zmianom. Podkre$lmy jeszcze raz, ze owa
relacja ma charakter dynamiczny, zmienia si¢ z sytuacji na sytuacje i w dtuzszej per-
spektywie.

W tym podejsciu sprzecznos$é jest podstawowym mechanizmem zmian, co spra-
wia, ze widzimy relacj¢ rodzic—dziecko wielostronnie, jako taka, w ktdrej pojawiaja
si¢ konflikty, zachowania niezgodne z oczekiwaniami, dwuznacznosci, ambiwalencja,
a kedre sa niezbywalnymi atrybutami kazdej interakeji spotecznej. Konflikty wystgpu-
jace w procesie wychowania sg zjawiskiem naturalnym i nalezy traktowaé jako zada-
nie do wykonania. Nie jest tez tak, ze rodzic zawsze wie, co chce osiagnaé, ma jasnos¢
i pewno$¢ co do swoich wychowawczych celéw, ale angazuje si¢ w podejmowanie wy-
zwan wobec swojego rozwijajacego si¢ dziecka i wpisuje w swoje poczynania fake, ze
dziecko jest aktywnym sprawcg i wspoteworeg ich relacji. Mozna postawié¢ hipotezg,
ze wychowawca/rodzic ma na wzgledzie dobro dziecka® zasadniczo i jego dziatania
sa podporzadkowane temu dazeniu (Emmons, 1986), a w konkretnej sytuacji (inte-
rakji) intuicyjnie (poprzedzone przetwarzaniem informacji na poziomie automatycz-
nym) s3 uruchamiane zachowania, ktére maja mu stuzy¢ wedle przekonan i do§wiad-
czen rodzica.

MODELE WYCHOWANIA - PROPOZYCJA WLASNA PODSUMOWANIA
ISTNIEJACYCH TYPOLOGII PROCESU WYCHOWAWCZEGO

Przeglad literatury prowadzi do konkluzji, ze uj¢¢ wychowania jest bardzo wiele
i ze rézni autorzy proponuja rozmaite kryteria ich kategoryzowania. Zbigniew Gas
w ksiazce Profilaktyka w szkole (2006) wyodrebnia nastgpujace modele wychowania
wystepujacych w instytucjach o$wiatowych (w szkole): modele medyczny, kompensa-

8) ,Dobro dziecka” jest wyobrazeniem, co dla mojego dziecka jest korzystne, co sprawi,
ze bedzie szczgsliwym czlowiekiem, ktérego zycie bedzie miato pomyslny przebieg. Kazdy
rodzic buduje swoje wyobrazenie dobra dziecka na podstawie przekonan, co do natury czto-
wieka i natury $wiata, wyznawanych wartosci i wlasnych do$wiadczen.
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cyjny, o$wiatowy, moralny i humanistyczny. Czyni to na podstawie o§miu kryteriéw
odnoszacych si¢ do waznych aspektow relacji wychowawczej: (1. i 2.) odpowiedzial-
no$¢ ucznia za swoje trudnosci i ich rozwiazanie, (3. i 4.) obraz i obowiazki ucznia, (5.
i6.) obraz i obowiazki nauczyciela, (7.) podstawowe zatozenia co do natury czlowicka,
(8.) potencjalne zagrozenia dla rozwoju wychowania. Wyréznione przez H. Rudolfa
Schaffera (2006, 2014) czy Eleonore Maccoby (1992, 2008, 2016) modele (style) wy-
chowania réwniez mozna opisa¢ za pomoca kryteriéw zaproponowanych przez Gasia.
Schaffer wyréznia model laissez-faire, ,lepienie z gliny”, konfliktowy i wzajemnosci,
ktérego istota jest ,,dobro¢ dopasowania”, a Maccoby (1992, 2008, 2016) — model ,,na-
wykowy”, regulacji impulséw, ewolucyjno-przywiazaniowy, samoregulacyjny”.

Na bazie zaprezentowanych dotychczas rozwazani i proponuj¢ zestawienie wy-
stgpujacych w psychologii uj¢¢ wychowania, w keérych wykorzystuj¢ kryteria Gasia
w zmodyfikowanej i uzupetnionej formie (tab. 1). Ich nazwy pochodza od autorki i na-
wiazujaca wprost lub posrednio do podstawowych cech danego modelu wychowania.

Zestawienie zaproponowane w tabeli 1 pokazuje, ze istniejace (wybrane) mode-
le wychowania mozna opisa¢ wedtug wskazanych wtasciwosci, nawet gdy nie sg one
explicite wyrazone. Kazdy z nich bazuje na podstawowych zatozeniach na temat na-
tury czlowieka. Jest to aspekt pomijany w wielu analizach procesu wychowawczego
i propozycjach jego ujmowania, ale wyznacza rozumienie, czym jest proces wychowa-
nia, jakie zadania i powinnosci leza po stronie wychowawcy, jakie dziatania powinien
wychowawca podejmowac, by je zrealizowaé. Na przyktad, przyjmujac zatozenie, ze
cztowiek jest z natury zty, bedzie nastawiony na naprawianie natury wychowanka, na
korygowanie cech, ktdre ,,z gory” nie moga by¢ zaakceptowane. Gdy natomiast uzna-
je, ze istota ludzka rodzi si¢ staba — wtedy nalezy wychowanka prowadzi¢ przez zy-
cie, wspierad, kierowa¢ nim i wzmacniaé, aby stat si¢ na tyle silny, ze bedzie w stanie
udzwigna¢ ci¢zar samodzielnosci, gdy stanie si¢ dojrzata, dorosta osoba.

Przytoczone przyktady ukazuja, ze przekonania na temat natury czlowieka wy-
znaczajg sposéb spostrzegania siebie w roli wychowawcy i wychowanka jako oso-
by wychowywanej. Owe reprezentacje wyrazaja przede wszystkim to, jaka pozycje
wzgledem siebie przyjmujg uczestnicy tej relacji, czy bedzie to pozycja symetryczna,
czy asymetryczna. Pozycja symetryczna oznacza uznanie w tym przypadku podob-
nej odpowiedzialnosci za przebieg interakeji wychowawczej i efekty tego procesu. Po-
zycja asymetryczna zaklada, ze wktad uczestnikéw interakeji nie jest rownowazny.
W niektérych modelach dziecko jest stawiane na pozycji dominujacej (liberalny) w in-
nych w podporzadkowanej (konfliktowy), podleglej (wspierajacy) czy podazajacej za
mentorem (samoregulacyjny). Wplywaja jednoczesnie na sposéb traktowania wycho-
wanka — jako obiektu ,,do urabiania” czy jako podmiot samoorganizujacy si¢ i samo-
regulujacy. Jak juz wspomniano, réwniez wychowawca jest stawiany w innej roli w po-
szczegdlnych modelach wychowania. A to jak wychowawca ujmuje swoje zadania,
bedzie mialo znaczenie dla sprawowania przez niego ,powierzonej” mu przez kulture
czy spoteczne instytugje roli.

Reasumujac, analiza wybranych modeli ukazuje w sposéb syntetyczny znaczenie
waznych dla przebiegu procesu wychowania wlasciwosci, ktére pozostaja we wzajem-
nej wspélzaleznosci, uwarunkowanej kulturg i podstawowymi przekonaniami, kedre

) Wyréznione modele wychowania sg propozycja syntezy ujeé socjalizacji opisywanych
przez Maccoby (1992, 2008, 2016). Nazwy zostaty im nadane przez autorke artykutu.
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z niej si¢ wywodza, ale tez sa wynikiem wlasnego do§wiadczenia oraz mniej lub bar-
dziej wnikliwej refleksji wychowawcy na temat wychowania.

Przekonania wynikajace z refleksji i analizy literatury oraz badan na temat wy-
chowania sklaniaja autorke do opowiedzenia si¢ po stronie modelu samoregulacyjne-
go, w ktérym przyjmuje si¢, ze czlowiek jest z natury silng jednostka, zdolna do twér-
czego dostosowania si¢ do wymagan zewngtrznych i konstruowania swojego zycia.
W tym podejsciu miesci si¢ polaczenie w procesie wychowania jego funkcji adaptacyj-
nej i emancypacyjnej. Potaczenie tych funkeji ma prowadzi¢ w procesie dialektyczne-
go $cierania si¢ pomigdzy uwiktanymi stronami do uksztattowania si¢ osoby autono-
micznie i podmiotowo funkcjonujacej. Rolg wychowawcy jest bycie przewodnikiem
w tak rozumianym rozwoju wychowanka. Wychowanie natomiast miatoby by¢ rozu-
miane jako proces towarzyszacy dojrzewaniu organizmu, zachodzacy w niesymetrycz-
nej interakcji pomiedzy wychowawca a wychowankiem!?, ukierunkowany na rozwdj
psychiczny wychowanka, gtéwnie w zakresie funkcjonowania spotecznego (kompe-
tencji spofecznych), moralnego i ksztattowania zdolnosci do samoregulacji proakeyw-
nej' w zakresie dzialar ztozonych. Proces ten zachodzi przez cale zycie cztowieka
(Katra, 2019, maszynopis nicopublikowany). Podstawowym mechanizmem psycho-
logicznym tego procesu jest radzenie sobie ze sprzeczno$ciami majacymi swoje zZrédio
w réznicach indywidualnych (faza rozwoju, temperament itp., pozycja i role spotecz-
ne) i/lub kontekstowych.
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CONTEMPORARY APPROACHES AND MODELS OF SOCIALIZATION

Abstract: The article presents concepts
and models of socialization/upbringing
present in contemporary psychology. Cur-
rently, upbringing is recognized as a non-
linear transaction process. It emphasizes
the qualitative nature of changes, which
are the result of the clash of natural con-
tradictions having their origins in: inter-
nal factors related to the educator and the
charge, external factors in the dyad educa-
tor-charge, and also factors related to the
nature and specificity of the educational
relationship. The presentation of the lat-
est approach to socialization is preceded
by a concise discussion of previous ap-
proaches, including historical ones. Con-

siderations are also made about the role of
time and dialectical understanding of the
educational relationship in explaining the
upbringing process. Furthermore, mean-
ingful questions leading to deepening the
knowledge about socialization and allow-
ing a more effective application have been
included.

Finally, the comparison of selected
models of upbringing is drawn, as well as
the author’s definition of this process.

Keywords: socialization, upbringing, up-
bringing models, psychological mecha-
nisms of socialization.
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