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+WYCHOWANIE” W PARADYGMACIE KONSTRUKCJONIZMU
SPOLECZNEGO

Streszczenie: Artykut zawiera propozy-
cj¢ modelu teoretycznego zjawiska ,wy-
chowanie” osadzona w paradygmacie kon-
strukcjonizmu spotecznego. Pojecia tego
modelu odnosza si¢ do wspdlnego $wia-
ta zycia dorostego i dziecka. Sktadajg si¢
nafi zarédwno treéci kultury, w ktérej ten
$wiat jest zanurzony, jak i rzeczywistos$¢
mikrosystemu (rodziny, diady) wykre-
owana przez wspotuczestnictwo i dialog.
W dialogu wychowawczym niedo$wiad-
czony partner jest wprowadzany w system
znaczen, ktérym operuje dorosly. Relacja
wychowawcza nie jest symetryczna, jest
komplementarna z racji statego, nasyco-
nego emocjami zwiazku dziecka i osoby
petniacej role wychowawcy (najczedciej

rodzica). Komplementarno$¢ wyraza sie
w zréznicowaniu rol ze wzgledu na dys-
trybucj¢ odpowiedzialnosci, co wyznacza
odmienne obowiazki i uprawnienia kazdej
z 0s6b. Kontrola jest realizowana poprzez
mechanizm samorealizujacych si¢ oczeki-
wai, jakie dorosty zywi wobec dziecka.
Opis zjawiska wychowanie w nurcie kon-
strukcjonizmu spolecznego bada relacje
pomiedzy dwiema osobami z perspekty-
wy ponadindywidualnej. Stanowi to naj-
powazniejsza zalet¢ proponowanego po-
dejscia.

Stowa kluczowe: konstrukcjonizm spo-
teczny, dialog wychowawczy, wspétuczest-
nictwo, relacja komplementarna, kontrola.

GENERALIA

Najwazniejsza teza konstrukcjonizmu jest twierdzenie, ze zaréwno kultura, jak i in-
dywidualna tozsamo$¢ kazdego czlowieka sa konstruowane w procesie interakgji spo-
tecznych. ,Czlowiek staje si¢ osoba tylko w otoczeniu innych 0séb” (Schier, Zalewska,
2002). Ten ksztattujacy wptyw bezposrednich kontaktéw migdzyludzkich na aktual-
ne i przyszle zachowanie jednostki jest w konstrukcjonizmie sprawa kluczowa. Jest to
wigc paradygmat, w ktérym problematyka wychowania okazuje si¢ centralna, co bu-
dzi nadziej¢ na nowe, inspirujace i potrzebne tresci w zakresie opisu i rozumienia te-
go zjawiska.

Konstrukcjonizmu spoltecznego nie nalezy myli¢ z konstruktywizmem (Zwierz-
dzyniski, 2012). Konstruktywizm odnosi si¢ do kompetencji poznawczych czlowie-
ka. Glosi, ze percepcja jest procesem aktywnym, a przetwarzanie informacji dokonuje
si¢ z udzialem schematéw stanowiacych abstrakcje wezesniejszych doswiadczen. Kon-
strukcjonizm réwniez akcentuje aktywne budowanie jednostek poznawczych, ale cho-
dzi tu nie tylko o elementarne funkeje psychologiczne w odniesieniu do osoby, ale —
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szerzej — o tworzenie systemu symbolicznego, ktdry jest jakoscig ponadindywidualna.
System ten stanowi kontekst zycia i rozwoju spoteczenistw, jest Zrodlem znaczen, ge-
neruje nie tylko efekty poznawcze, lecz takze emocje, wartosci, ustosunkowania este-
tyczne, obyczajowo$¢ i inne elementy kultury. Jednostka poznaje zastany system zna-
czen, na jego bazie konstruuje wlasng psychike, a z czasem — na wigksza lub mniejsza
skale — wspéttworzy kulture.

System symboliczny to jezyk (w jego szerokim, semantycznym rozumieniu). Jezyk
naturalny wraz ze wszelkimi innymi subsystemami niosacymi informacj¢ konstytuuje
$wiat znaczen, w ktorym ,zyjemy, poruszamy si¢ i jestesmy”. Peter L. Berger i Thomas
Luckmann (1973) nazywaja go uniwersum symbolicznym, Janet W. Astington (1990)
spofecznoscia umystéw, Paul Ricoeur (1985) narracja kultury. Dawniej nazywano t¢
warstwe egzystendji ,$wiatem ducha”, ktory miat zawiadowaé $wiatem materii. Je-
zyk przenosi cztowieka w rzeczywisto$¢ odlegta od bezposredniego pola bodzcowego
i czasu terazniejszego — organizuje percepcje, umozliwia wspominanie i planowanie,
wskazuje kryteria oceny zjawisk. Stanowi system regulujacy dziatania spoteczne, jed-
nostce wyznacza miejsce wsrdd innych ludzi i zadan.

Nie byloby jezyka, gdyby nie bylo komunikacji migdzyludzkiej. Dzi¢ki komuni-
kacji nowonarodzony cztowiek wkracza w uniwersum $wiata, w ktorym si¢ narodzit,
prowadzony przez ,bardziej wtajemniczonych” i to wlasnie stanowi sens wychowania.
Juz trzymiesi¢czne dziecko jest zdolne do wspétuczestnictwa. Pomigdzy nim a opie-
kunem wytwarza si¢ tzw. pole wspdlnych znaczert (Bruner, 1990). Najprostsze zacho-
wania nabierajg znaczenia komunikacyjnego, poniewaz sg interpretowane przez oso-
be dorosty zgodnie z jej sposobem rozumienia zachowan niemowlecia (a to pochodzi
z kultury). Sze$ciomiesi¢czne dziecko reaguje na gesty wskazujace tworzace wspélne
pole uwagi, dziewi¢ciomiesi¢czne rozumie intencje (Tomasello, 2002). W drugim ro-
ku zycia zaczyna si¢ ksztattowa¢ komunikacja werbalna. To dorosty uczy jezyka —
swojego jezyka, wraz ze wszystkim tym, co jezyk niesie (ustosunkowania, wartosci,
wzory rozumowania). W wieku trzech lat dziecko sprawnie postuguje si¢ mowa w co-
dziennych sytuacjach spotecznych, uzywa jej takze do samoinstruowania. Czterolet-
nie odkrywa $wiat fantazji i abstrakcji. W wieku szkolnym (ok. 8. roku zycia) zaczy-
na rozumie¢ metafory, potem ironi¢. Dwunastoletnie komponuje narracje, 16-letnie
wydarzenia z wlasnego zycia porzadkuje chronologicznie. Okoto 20. roku zycia mlo-
dy czlowiek rozwija kompetencje¢ umozliwiajaca zbudowanie narracji tozsamosciowe;j
— wizerunku wiasnej osoby (zanurzonej w kulturze — rzeczywistoéci systemu znaczen
swojego $wiata), ktdry przez nastgpne lata komplikuje i udoskonala (Habermans, Eh-
lert-Lerche, Silveira, 2009). W migdzyczasie (szkota) poznaje ogromne obszary wie-
dzy spolecznej zgromadzonej przez pokolenia i wybiera to, w czym si¢ wyspecjalizu-
je. To tez jest mozliwe dzigki uzyciu jezyka w procesie interakcji miedzyludzkich. Bez
nich nie byloby mozliwe (niewiele 0séb przyswajatoby ,,dobrowolnie” wiedzg z zakre-
su wszystkich przedmiotéw szkolnych — w klasie, pod dyktando nauczyciela, okazuje
si¢ to bardziej prawdopodobne).

DIALOG WYCHOWAWCZY

W paradygmacie konstrukcjonizmu rozwdj osobowy polega na wrastaniu w kulture
(por. Dryll, 2013). Wychowanie ma temu sprzyjal. Jego istota jest dialog prowadzony
z dzieckiem przez osobg dorosta, ktéra czuje si¢ do tego powoltana. Dialog wychowaw-
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czy to komunikacja nie tylko werbalna — w jezyku stéw, i dlatego pod jej wpltywem
ksztattuje si¢ nie tylko wiedza rozumiana jako zaséb informacji. Jak dowodzit Lew
Wygotski (1971), kazda umiej¢tno$é pojawia si¢ w rozwoju dwukrotnie — najpierw
w plaszczyznie spotecznej (dialogu), a dopiero potem w plaszczyznie indywidualne;.
Przechodzac przez fazg zinternalizowanego dialogu i mowy egocentrycznej (samo-in-
struowania), ulega automatyzadji i staje si¢ elementem szerszej struktury dziataniowej.
Wszystkie wlasciwosci dialogu z dorostym sa internalizowane — zaréwno informacje
i instrukeje, jak i emocje, wartosci i kryteria ocen, a takze prototypowe wzory relacji.
Na tej podstawie zostaje uformowany sposdb istnienia w $wiecie, czyli ustosunkowa-
nie do ludzi, siebie samego, zjawisk i abstrakeji. Ustosunkowanie objawia si¢ w zacho-
waniu, odczuwaniu i my$leniu. Czlowiek wychowywany w kregu okreslonego dialogu
przejawia cechy charakterystyczne dla jego interakeji z osobami znaczacymi (przede
wszystkim dorostymi z rodziny).

Zastosowanie pojecia ,,dialog” do opisu rzeczywistosci wychowawczej ma kluczo-
we znaczenie. Polega ono na mozliwosci (koniecznosci wreez) jednoczesnego kierowa-
nia uwagi na zachowania dwojga 0séb pozostajacych w relacji — dwéch jej podmiotéw.
Dotychczasowe teorie opisujace proces wychowawczy, chociaz deklaratywnie zawsze
moéwito si¢ o ,,podmiotowosci”, byly skupione badZ na dziataniach dorostego wobec
dziecka (ktére w takim modelu petnito rolg przedmiotu — obiektu socjalizacji), badz
tez na dziecku jako podmiocie otoczonym ,,czynnikami rozwoju” — w tym obecnoscia
i wlasciwo$ciami wychowawcy. Pierwszy model reprezentuja teorie z kregu behawio-
ralno-poznawczego, ktdrego dewizg bylo zapisywanie do§wiadczen na ,niezapisanej
karcie” psychiki rozwijajacego si¢ organizmu. Drugi to jego antyteza — psychologia
humanistyczna z calym jej arsenatem zalozeri na temat natury ludzkiej, domagajacej
si¢ samorealizacji w korzystnych warunkach.

Oba te paradygmaty pod pewnym wzgledem byly podobne. O kierunkach rozwo-
ju decydowaly wartosci ulokowane w jednostce — w dorostym, kedry , ksztattowal”, lub
w dziecku, ktdre w pewnym sensie byto wewnetrznie zaprogramowane (metafora ziar-
na). W przeciwieristwie do tych dwéch ujgé, w modelu dwupodmiotowym wartosci
wyznaczajace kierunek pozadanego rozwoju tkwia poza indywiduum. Ulokowane sa
w kulturze, ku ktérej i poprzez ktora rozwdj si¢ dokonuje. Ich agentami (ale nie twér-
cami) sa dorodli, a $wiat rodzinny petni role ,filtra” tych tresci. W dialogu wychowaw-
czym dokonuje si¢ transmisja wzoréw kultury.

We wspétczesnym $wiecie niewatpliwie najwazniejsze znaczenie pod wzgledem
transmisji mi¢gdzypokoleniowej odgrywa dialog wychowawczy w §rodowisku rodzin-
nym. Nic wprawdzie nie wskazuje na to, aby sama wi¢z biologiczna rodzicéw i ich po-
tomstwa gwarantowata mito$¢ i przywiazanie (Badinter, 1998), ale sSwiadomos¢ takiej
wigzi (,moja krew”) daje poczucie wyjatkowosci i odpowiedzialnosci, z czego wyni-
kaja specyficzne zobowiazania i uprawnienia obu stron, tak bowiem relacja rodzice—
dzieci jest spolecznie definiowana. Z jednostronnie przypisanej odpowiedzialnosci (za
to, jakie dziecko jest obecnie i jakie bedzie w przysztosci) wynika uprawnienie do kon-
troli jego poczynarni wyrazajace si¢ we wladzy rodzicielskiej, ktérej ma si¢ podporzad-
kowa¢. Zarazem obowigzkiem dorostych jest sprawowanie opieki i uczenie, tolerowa-
nie niewiedzy, btedéw i wybrykéw, do czego dziecko (péki jest dzieckiem) ma prawo.
Oczywiscie wladz¢ rodzicielskg mozna sprawowad rozmaicie. Obecnie oczekiwanie
bezrefleksyjnego postuszeristwa i zbytnia inwazyjnos¢ sa pigtnowane, zalecane zas jest
oparcie rodzicielskiej dominacji na autentycznym autorytecie, potwierdzonym zywa
troska dorostego i zaufaniem ze strony dziecka.
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Niewatpliwie dialog wychowawczy nie jest relacja symetryczna, chociaz syme-
tryczne s3 niektdre jego elementy. Ale jest w wysokim stopniu komplementarny, po-
niewaz dzieje si¢ we wspSlnym $wiecie zycia dorostych i dzieci.

WSPOLUCZESTNICTWO

Kreatorami wspdlnego $wiata sa dorosli — najczesciej para rodzicielska, i to ich zacho-
wanie wyznacza ramy wkiadu innych 0séb — wyznacza miejsce dziecka i okresla je-
go role. Na podstawie koncepcji Lwa Wygotskiego (1971) strefy najblizszego rozwo-
ju, Jaan Valsiner (1985) zaproponowat dwa pojgcia, za pomoca ktérych mozna opisaé
wspotuczestnictwo. Jedno z nich to ,strefa aktywnosci dozwolonej”, a drugie — , stre-
fa aktywnosci promowanej”. Obie sa konstruowane przez dorostych, a odnosza si¢ do
dzieci. W obrgbie strefy aktywnosci dozwolonej zadaniem rodzicéw jest okreslanie te-
go, co dozwolone nie jest, w strefie aktywnosci promowanej uczenie i wsparcie. Oby-
dwie te strefy stale s3g modyfikowane, przesuwane ,w gér¢”. W miarg rozwoju dziecku
wolno co raz wigcej (cho¢ nigdy nie wszystko — rzecz w tym, by pewne zakazy utrwa-
lity si¢). Przyrost kompetencji takze powoduje zmiany tresci promowanych, cho¢ by¢
moze gléwne kierunki wsparcia pozostajg state, zgodne z warto$ciami i rodzicielskimi
preferencjami w zakresie wzoru osobowego dostgpnego w kulturze. W obu wypad-
kach, jak wida¢, wazna rol¢ odgrywaja wartosci, uwiktane w zasady organizacji wspdl-
nego $wiata — w codzienny dialog dorostego z dzieckiem.

W ramach strefy aktywnosci dozwolonej (i niedozwolonej) dziatania wychowaw-
céw maja charakter reaktywny. Dorosty podejmuje aktywnos¢, gdy obserwowane za-
chowanie przekracza zakreslone granice (dziecko robi co$, czego nie powinno). Trud-
nosci, jakie tu mogg si¢ pojawiaé, polega¢é mogg na stabej orientacji w tym, co dziecko
w ogole robi, lub niezdolnosci do skutecznego powodowania zmiany. Obie te umiejet-
nosci bywaja rozwazane w kontekscie kontroli.

Strefa aktywnosci promowanej obejmuje te wszystkie dziedziny, ktére rodzic chce
rozwijaé. Tu jego dziatania maja charakter proaktywny. Steruja nimi cele — niekoniecz-
nie jawne czy nawet werbalizowane, nie zawsze przemyslane, rzadko kiedy uporzadko-
wane w jaki$ system. Prawdopodobnie niewielu rodzicéw zastanawia si¢ nad tym, co
chciatoby osiagna¢ i wedlug tego planuje swoje poczynania. Funkgeje celu petnia wize-
runki innych dzieci, relacji rodzinnych, innych rodzicéw — czerpane z obserwaciji bliz-
nich, produkcji medialnych, wspomnieli wlasnego dzieciistwa i innych, nierzadko
przypadkowych wplywéw kultury. Sa to raczej odczucia o charakterze preferencyjno-
-estetycznym niz racjonalnie wykreowany, abstrakcyjny rejestr pozadanych cech.

Proaktywne dziatania rodzicielskie moga mie¢ charakter bezposredniego uczenia
lub modelowania. W takim wypadku rodzic osobiscie angazuje si¢ w pokazywanie,
instruowanie, ocenianie, korygowanie wykonania jakiej$ czynnosci. Trudnosci zwia-
zane z dzialaniami proaktywnymi moga polega¢ na dysfunkcjonalnosci wzoru inte-
rakgji uczenia. Dorosty nie zawsze potrafi sprawié, aby dziecko tez chciato nauczy¢ sig
tego, co mu si¢ proponuje. Dodatkowym problemem bywa, ze rodzic nie stucha i nie
rozumie, na czym mogg polega¢ trudnosci, nie umie jasno wyttumaczy¢, o co mu cho-
dzi, a przede wszystkim okazuje zto$¢ i zniecierpliwienie. Dialog przybiera wéwczas
charakter dreczenia albo walki, co moze si¢ utrwali¢ i generalizowa¢ na inne zdarze-
nia (np. funkcjonowanie w szkole). Z intencjonalnym uczeniem jest zwiazany takze
odwieczny problem ocen — chwalenia i ganienia (nagrody, kary, informacje zwrotne).
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Modelowanie, ktére czgsto wchodzi w skiad repertuaru edukacyjnego rodzica (,po-
parz, jak ja to robi¢”), jako intencjonalne dzialanie nauczajace, moze mie¢ réwniez
charakter nieintencjonalny, mimowolny, kiedy dziecko w naturalny sposéb wykonuje
rézne czynnosci tak samo jak dorosty. Trudnosci pojawiajg si¢, gdy matka lub ojciec
deklaruje co innego, niz pokazuje wlasnym postgpowaniem, a nastgpnie krytykuje to
samo zachowanie u dziecka.

W ramach strefy aktywnos$ci promowanej rodzic moze takze, nie angazujac si¢
interakcyjnie, organizowaé srodowisko. Dotyczy to zaréwno przedmiotéw (zabawki
edukacyjne, programy komputerowe, stroje, domowe przedmioty codziennego uzyt
ku), jak i instytucji (przedszkole ze specjalnym programem, zajecie popotudniowe) lub
os6b (dobdr ,,odpowiednich” kolegéw, opickunéw). Kiedy taki sposéb postgpowania
jest w rodzinie dominujacy, dialog wychowawczy jest niepomiernie zaposredniczony
przez kontekst. Moze si¢ okazad, ze jedyny czas spedzany ,twarza w twarz” to czas,
gdy dziecko jest odwozone i przywozone z kolejnych zaje¢ dodatkowych. Ponadto am-
bitni rodzice moga oczekiwad, ze dzigki ich wysitkowi organizacyjnemu i finansowe-
mu dziecko osiggnie ponadprzeci¢tne umiejgtnosei, co, jesli si¢ nie zidci, przyniesie
rozczarowanie i pretensje.

KOMPLEMENTARNOSC

Wspélny $wiat zycia (np. w rodzinie) oraz wspétdziatanie dorostych i dzieci opiera si¢
na zasadach, ktére wyznaczaja wzory kultury obserwowane przez dorostych. To oni s
yrezyserami” zdarzen, do ktdrych scenariusze pisze kultura. Zdarzenia codzienne na
og6t maja charakter typowy. Zdarzenia niecodzienne réwniez charakteryzujg si¢ sta-
tymi cechami (np. $wigta). Dzieci wraz z dorostymi odgrywaja w pewien sposéb sce-
nariusze i ucza sie swoich rél.

Jak glosi teoria interakcjonizmu symbolicznego (Goffman, 1981; Mead, 1975;
Turner, 2012) realizacje typowych interakeji zostaja utrwalone w postaci schematéw —
gier, skryptdéw, ,,choreografii” (Praszkier, 1992). Schematy te (co stanowi najcenniejsza
mysl, jaka wnidst do konstrukcjonizmu interakcjonizm symboliczny) to zapisy akeji
— aktéw dziatania, nastgpstwa kolejnych elementéw zdarzenia interakcyjnego, nieza-
lezne od osoby, ktéra realizuje poszczegélne role w tym zdarzeniu. Mozna to okresli¢
jako prymat schematu zdarzenia (skryptu) nad schematem aktora. Przywotana teza
ma ogromne znaczenie dla teorii procesu wychowawczego budowanego w duchu kon-
strukcjonizmu. Idac dalej jej tropem, mozna wyjasniaé tworzenie si¢ pewnej statosci
zachowan osoby pozostajacej w trwatym uktadzie spotecznym — tu w asymetrycznym
(komplementarnym) dialogu rodzinnym. Dziecko, uczestniczac w licznych realiza-
cjach scen ,w rezyserii” dorostych, przyswaja prototypowe wzory zachowan spolecz-
nych. Rodzicielska ,rezyseria” zdarzen interakcyjnych opiera si¢ na zjawisku zwanym
efektem samospetniajacej si¢ przepowiedni (Pigmaliona).

Efekt Pigmaliona (Chen, Bargh, 1998; Good, 1980; Rosenthal, Jacobson, 1968;
Skarzyniska, 1975, 1977; Trusz, 2010) w modelu cybernetycznym jest nazywany sprze-
zeniem wyprzedzajacym (Skrzypek, 1987). Polega na tym, ze osoba wchodzaca w in-
terakgcj¢ kieruje do partnera komunikaty wynikajace z wlasnych oczekiwan co do jego
wkladu. Bezwiednie stwarza ramy, w ktére ta druga osoba musi si¢ wpisa¢ — dosto-
sowa¢ swoje zachowanie, aby w ogéle nastapila sensowna komunikacja. Oczekiwanie
to wyobrazenie, jak bedzie przebiega¢ zdarzenie interakcyjne i jakie bedzie zachowa-
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nie drugiej osoby. Niezaleznie od tresci takiego wyobrazenia, moze ono mie¢ charak-
ter nadziei lub obawy — z punktu widzenia celu lub funkgji zdarzenia mozna si¢ spo-
dziewaé jego korzystnego badz niekorzystnego przebiegu. Oczekiwania nie podlegaja
$wiadomej kontroli (por. Chen, Bargh, 1989) i nie poddaja si¢ modyfikacji pod wpty-
wem perswazji (Skarzynska, 1977).

Efekt samospelniajacego si¢ proroctwa jest szczegdlnie wyrazisty, gdy jednemu
z partnerdw jest przypisana odpowiedzialno$¢ za przebieg i efekty wspétdziatania. Re-
lagja rodzic—dziecko, podobnie jak i nauczyciel-uczen (por. Good, 1980) zalicza si¢
do takich. Dorosty dominuje w niej nie tylko z racji uprawnienia, jakie posiada, i po-
czucia, ze je posiada, ale takze z powodu ogromnej przewagi w zakresie kompetencji
(,wie lepiej”). Rodzicielskie oczekiwania wyrazaja si¢ w postaci charakterystyk dziecka
odnoszacych si¢ do jego statych cech (moje dziecko JEST...) i statych charakterystyk
zachowania (moje dziecko ZAWSZE...). O tym, czy oczekiwania maja raczej charak-
ter nadziei czy obaw, $wiadczy sposéb formulowania charakterystyki partnera (dziec-
ka) i na tej podstawie mozna je diagnozowa¢ (por. Dryll, 1995). Uzywanie okresleri
nacechowanych pozytywng ewaluacja wskazuje na oczekiwania optymistyczne (,]Jas
jest samodzielny, konsekwentny, rozmowny”), nacechowanie za$ negatywnie — na pe-
symistyczne (,,Ja$ jest samowolny, uparty, gadatliwy”).

Majac pozytywne oczekiwania, dorosty promuje zachowania, ktére uwaza za do-
bre — wobec ktérych zywi nadzieje (por. Rosenthal, Jacobson, 1868). Majac oczekiwa-
nia negatywne przeciwnie — promuje te, ktorych si¢ obawia. Zjawisko powstawania
lub poglebiania si¢ trudnosci zwigzanych z negatywnymi oczekiwaniami opisuje Da-
phne Bugental (1992) jako cykl nastgpujacych po sobie, naprzemiennych aktéw za-
chowania dwojga partneréw. Pierwszy akt jest motywowany ze strony doroslego po-
czuciem powinnosci i jednoczesnie przekonaniem o braku mozliwosci wptyniecia na
dziecko, ktére zachowa sig zle. Jego komunikaty charakteryzuje ambiwalencja, na co
dziecko reaguje brakiem pozadanej zmiany. Dorosty odczuwa pobudzenie o charak-
terze obronnym, co angazuje jego zasoby i zmniejsza szans¢ znalezienia odpowied-
niego sposobu porozumienia. Odczuwajac coraz dobitniej zaréwno powinnosé, jak
i niemozno$¢, dorosty stosuje dzialania defensywne — przymus lub ingracjacj¢. Obie
mozliwosci odnoszg skutek odwrotny do zamierzonego. Przymus wywotuje sprzeciw,
natomiast udawaniu przyjazni, poniewaz jest udawaniem, towarzyszy niekontrolowa-
ny, ale widoczny dla dziecka ,wyciek” negatywnych emocji. W obu przypadkach wy-
cofuje si¢ ono z kontaktu. Dyskomfort dorostego poglebia si¢, a utrwalaja oczekiwa-
nia kolejnych porazek w zakresie kontroli nad procesem interakeji z tym dzieckiem.
Utrwala si¢ réwniez etykieta zawierajaca jego negatywng charakterystyke.

Zwiazek pomigdzy wzorem interakeji dorosty—dziecko a oczekiwaniami byt wie-
lokrotnie stwierdzany takze w innych badaniach. W najwczesniejszym z nich Kry-
styna Skarzynska (1975) udowodnila, ze informacja o osobie petniacej rolg ucznia
(w istocie rol¢ ucznia petnit pomocnik eksperymentatora zachowujacy si¢ zawsze tak
samo) bardzo znaczaco modyfikuje wzér interakeji w sytuacji uczenia. ,,Uczniowie”
uznani za zdolnych byli traktowani lepiej niz niezdolni, chociaz to wtasnie tym dru-
gim nalezalo stworzy¢ korzystniejsze warunki. Osobami badanymi byli studenci pe-
dagogiki, ktérzy dobrze o tym wiedzieli, oczekiwania jednak dzialaja niezaleznie od
wiedzy (a nierzadko wbrew), na poziomie automatycznym.

Nastepne badanie (Dryll, 1994) takze miato charakter eksperymentu, chociaz nie
dotyczyto zdolnosci, tylko tzw. trudnosci wychowawczych. Rodzicom przedstawio-
no opisy dzieci takie same pod wzgledem deskryptywnym, a odmienne w zakresie
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ewaluacji — zabieg wytwarzajacy oczekiwania. W kazdej z czterech grup (chlopiec
sgrzeczny” albo ,trudny”, dziewczynka ,grzeczna” lub ,trudna”), po wystuchaniu opi-
su badani rodzice mieli wybra¢ sposréd podanych zestawdw scenariusze interakeji
z opisanym dzieckiem w sytuacjach konfliktowych. Zgodnie z przewidywaniem wy-
niki potwierdzajg zalezno$¢ wyboréw od tresci charakterystyki — z dzie¢mi ,,dobrymi”
rozmawia si¢ inaczej niz ze ,,ztymi”.

W kolejnym badaniu (Dryll, 1995) uczestniczyty matki rézniace si¢ rzeczywi-
stymi oczekiwaniami wobec swoich dzieci. Metoda gap-fulfilling badano scenariusze
konflikeéw tych matek z dzie¢mi. Stwierdzone réznice potwierdzaja wystgpowanie
efektu oczekiwan — w poréwnywanych grupach scenariusze konfliktéw charaktery-
zowaly si¢ cechami, ktére w ewidentny sposdb przyczyniaja si¢ do poglebiania trud-
nosci (w grupie z takim oczekiwaniem) lub ich niwelowaniu (grupa z oczekiwaniami
pozytywnymi).

Ostatnie, kluczowe badanie z tej serii polegato na zbieraniu swobodnych wypo-
wiedzi matek do$wiadczajacych i niedo$wiadczajacych trudnosci wychowawczych
w odpowiedzi na bodziec narracyjny ,prosz¢ mi opowiedzie¢ o ... (imi¢ dziecka)”.
W obu grupach wystapito tyle samo opiséw zachowari problemowych i nie réznity
si¢ one pod wzgledem tresci. Ale matki do§wiadczajace trudnosci koncentrowaty sig
na poszukiwaniu przyczyn, natomiast matki niedo§wiadczajace trudnosci formutowa-
ty caly szereg ,ztotych maksym” — srodkéw zaradczych, ktére z powodzeniem mozna
stosowa’, gdy wystepuja trudnosci. Analiza tresci tych maksym pokazata ich wzajem-
na sprzeczno$¢. Nie tre$¢ byta wazna. Obecnos¢ w $wiadomosci jakichkolwiek sposo-
béw, ktére mozna zastosowaé w razie pojawienia si¢ probleméw, likwiduje poczucie
bezradnosci, a w to miejsce przynosi poczucie sprawstwa — przekonanie, ze z dziec-
kiem mozna si¢ porozumie¢ i mozna na nie wplynaé.

KONTROLA

Wsrdéd psychologéw kontrolowanie dziecka przez dorostego jest traktowane z duzym
dystansem. Dystans 6w wywodzi si¢ z ducha indywidualizmu i psychologii huma-
nistycznej. W obu tych nurtach przyjmuje si¢ zalozenie istnienia w cztowieku pozy-
tywnego potencjatu, ktéry ma si¢ tylko zaktualizowaé (w warunkach bezpieczenstwa
i milosci), a wplyw zewngtrzny o charakterze modyfikujacym moze zniszczy¢, zabu-
rzy¢ ten proces. W najpopularniejszych i do dzi$ stosowanych narzedziach operuja-
cych pojeciem postaw wychowawczych kontrola jest wadg relacji — przeciwiedstwem
autonomii, swobody czy nawet mitosci.

Trzeba jednak w obrebie tego pojecie wyrézni¢ kontrole poznawcza i behawioral-
na (Kofta, 1989), albo tez kontrole wyniku i planu (outcom i agenda control, Kruglan-
sky, Cohen, 1973). Kontrola poznawcza — ,wiem i rozumiem, co robi moje dziecko”
— musi by¢ sprawowana caly czas w imi¢ rodzicielskiej odpowiedzialnosci. Tak tez
powinna by¢ sprawowana kontrola planu, czyli ustanawiane i praktykowane zasady
regulujace codzienne funkcjonowanie calej rodziny (w tym dziecka). Kontrola beha-
wioralna, czyli dziatania zmierzajace do zmiany, moze dotyczy¢ konkretnego wyniku
(»zle zrobiles to zadanie, popraw”), albo jakiejs cechy czy zachowania powtarzajacego
si¢. Latwiej bezkolizyjnie przeprowadzi¢ akt kontroli behawioralnej, jezeli standard,
ku ktéremu zmierza zmiana, jest wiadomy i akceptowany przed dziecko. To oczywi-
$cie wymaga starania ze strony dorostych. W tym miejscu nalezy zaznaczy¢, ze kon-
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trola w imi¢ wlasnych celéw czy wygody, lub tez satysfakeji ptynacej tylko z tego, ze
si¢ nad kims§ panuje, jest niegodziwoscia. W modelu dwupodmiotowym jednak, gdzie
wartosci sa umieszczone poza jednostka, mozna wyrazniej zidentyfikowaé i rozdzieli¢
standardy egoistyczne i inne.

Bez watpienia, ostatecznym celem wychowania jest usamodzielnienie si¢ dziecka,
ale takie, ktdre byloby do zaakceptowania w obliczu podstawowych wartosci (wycho-
wanie np. wielce samodzielnego ztodzieja do takich nie nalezy). To znaczy, ze dziecko
musi przyswoi¢ standardy wychowawcy i kierowa¢ si¢ nimi w procesie samoregulagji.
Bez zewngtrznego monitorowania ma zachowywac si¢ tak ,jak uczyl” dorosty. Jak ma
si¢ to staé?

Samoregulacja i samokontrola sa umiej¢tnosciami, jak wiele innych. Oczywiscie
niektére osoby (dzieci) maja zmniejszone mozliwosci w zakresie funkcji wykonaw-
czych, ale tak jest z wieloma predyspozycjami, na keérych utworza si¢ skomplikowa-
ne umiejetnosci. Wbrew potocznej opinii, w procesie uczenia kontroli nie wystar-
czy wycofa¢ aktywnos$¢ dorostego. Badania poswigcone samodzielnosci i sposobom
udzielania dzieciom pomocy (Dryll, 2002), a takze inne (Dryll, 2001), w ktérych byly
analizowane wzory wsp6lpracy, wskazuja, ze najbardziej samodzielne dzieci uzysku-
ja pomoc w stopniu odpowiednim do potrzeb. Nie s samodzielne te, ktére pomocy
nie otrzymujg (,,zréb to sam”), ani te, ktérym sig jej daje za duzo. Wbrew potocznym
obserwacjom réwniez, samodzielne dzieci o pomoc prosza, natomiast niesamodzielne
nie prosza, a nawet nie chca przyja¢ oferowanej. Po glebszym zastanowieniu jest to cat-
kowicie zrozumiate. Aby poprosi¢ o pomoc, trzeba wiedzie¢, jakiego elementu dziata-
nia nie bedzie si¢ moglo samemu zrealizowaé, gdzie wystapia trudnosci. Trzeba zatem
wzig¢ odpowiedzialno$é za okreslony akt dziatania i podjac si¢ jego osobistej realizacji.

W zakresie wzoru wspélpracy wystepuje zréznicowanie operacji, ktére wykonuja
matki dzieci samodzielnych i niesamodzielnych. Te pierwsze np. zamiast poprawiaé
btedy, wskazuja zrédta standardéw, zachgcaja do strukturalizacji aktywnosci (wyko-
nywanie operacji przygotowawczych, koriczacych, kontrolnych), prowadza aktywno$¢
dziecka za pomoca subtelnych sygnaléw i pytari. I wykazuja duzo cierpliwosci. W ten
sposob uczg samoregulacji, czyli ,wolnosci do”, ktdra jest przeciwieristwem prostej
niezaleznosci — ,;wolnosci od”.

Bezposrednim przyktadem zwiazku pomigdzy powodzeniem wychowawczym
a wzorem dialogu, w ktérym dorosty dominuje i sprawuje kontrole nad relacja, s
takze korelacyjne badania (Szymariska, 2007), w ktérych nasilenie probleméw i trud-
no$ci wychowawczych (zaréwno subiektywnie odczuwanych, jak i obserwowanych
w przedszkolu) byto odwrotnie proporcjonalne do rodzicielskiej dyrektywnosci. Doty-
czylo to nie tylko matek, ale takze ojcéw, a efekt byl wyrazniejszy, gdy dyrektywnos¢
rozdzielono na taka, ktdra potaczona byta z negatywna presja i taka, w ktdrej domi-
nowaly emocje przyjazne. Tu efekt byt jeszcze wyrazniejszy. Kontrola nie jest tozsama
z wywieraniem presji. Niejednokrotnie np. w percepcji adolescentéw jej niedostatek
jest odczuwany jako porzucenie czy brak zainteresowania, natomiast wystgpowanie
kojarzone z troska, opieka, pozytywnymi oczekiwaniami, akceptacja (Lubiewska,
2019). Niewykluczone, ze wspdlczesni rodzice powstrzymujg si¢ od przyjaznego kon-
trolowania swoich dzieci, poniewaz na podstawie dominujacego przekazu psychologii
popularnej uznali, ze jest to niewtasciwe.
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PODSUMOWANIE

Wychowywanie dzieci, szczegélnie w $rodowisku domowym, jest dla spoteczenistw
niezwykle wazng sprawa. Chociaz wydawatoby sig, ze jest to zjawisko tak podstawowe
i naturalne, iz niewiele kultura moze w tym wzgledzie mie¢ do powiedzenia, to jed-
nak przeciwnie — bardzo wiele zalezy od dominujacych trendéw ideologicznych i wie-
dzy potocznej na ten temat (Koops, Kessen, 2017). W znacznym stopniu psychologia
ma w tym swdj udziat. Niestety, popularyzowana nie zawsze odpowiedzialnie, staje si¢
zrédlem ,$wictych prawd” powtarzanych w mediach, poradnikach i, co gorsza, tak-
ze w gabinetach. Prawdy te — w istocie zmienne, zalezne od kontekstu semantycznego
i tylko w okreslonym kontekscie majace sens, sa traktowane jak odkrycia nauk przy-
rodniczych. Przypisuje si¢ im bezwzgledng prawdziwos$¢ w kazdej sytuadji i u kazdej
osoby, tak jak np. w naukach medycznych. Psychologia jednak nie jest nauka przyrod-
nicza. Nie formutuje bezwyjatkowych praw, a wyniki jej badan nie wyjasniaja $wiata
(Stras-Romanowska, 2008), chociaz pomagaja go rozumie¢. Nie mozna opisa¢ kazde-
go przypadku wychowywania dziecka, stosujac jedno czy nawet kilka odkrytych, po-
nadczasowych praw psychologicznych. Rozumienie konkretnego procesu natomiast
opiera si¢ na $wiadomosci rejestru mozliwych czynnikéw, mogacych mie¢ znaczenie,
jest zalezne od konstruktéw interpretacyjnych dostgpnych w narracji nauki. Kontek-
sty te wytwarzajg si¢ w toku komunikacji miedzyludzkiej, podobnie jak i w dialogu
migdzy dorostymi a dzie¢mi wytwarza si¢ rozumienie $wiata kolejnych pokolen. Dla-
tego niebagatelna sprawa w badaniach nad wychowaniem jest dystans wobec ,$wi¢-
tych prawd”, ktéry mozna osiagnaé, uznajac kontekst kulturowy za czynnik majacy
decydujacy wplyw na jako$¢ procesu wychowawczego (tym samym lokujac psycholo-
gi¢ wérdéd nauk humanistycznych).

Najwazniejsza i najbardziej obiecujaca teoretycznie cechg ujgcia fenomenu wycho-
wania w nurcie konstrukcjonizmu spolecznego jest ponadindywidualna perspekty-
wa jego opisu. Znajduje to wyraz w jednoczesnym zainteresowaniu dla dwojga gtéw-
nych aktoréw, jakimi sa dorosty wychowawcza i dziecko. Definicyjng cechy tej relacji
jest zréznicowany status partneréw i ich odmienne uprawnienia oraz zobowiazania.
W centrum modelu jest dialog dorostego z dzieckiem — proces i efekty komunikacji
badanej na wielu poziomach, a szczegélnie na poziomie znaczen. Znaczenia z kolei od-
wotuja do kontekstu semantycznego — narragji kultury, w ktérym 6w dialog jest zanu-
rzony. Kultura jest zmienna i ,zywa’”, dlatego tez zmienne musza by¢ zaréwno prakty-
ki wychowawcze, jak i opisy tego zjawiska.
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UPBRINGING’ IN THE PARADIGM OF SOCIAL CONSTRUCTIVISM

Abstract: The article contains a proposal
for a theoretical model of the phenomenon
of ‘upbringing’ embedded in the paradigm
of social constructivism. The concepts of
this model refer to the common world of
adult’s and child’s lives. The model consists
of both the content of culture, in which
this world is immersed, and the reality of
the microsystem (family, dyad) created by
participation and dialogue. In the educa-
tional dialogue, an inexperienced partner
is introduced into the system of meanings
used by an adult. Educational relationship
is not symmetrical. Instead, it is comple-
mentary because of a stable, emotionally
saturated relationship between a child and
a person acting as an educator (most often

a parent). Complementarity is expressed in
different roles due to the distribution of
responsibility, which determines different
responsibilities and rights of each person.
Control is implemented through a mech-
anism of self-realizing expectations that
adults have towards their children. The de-
scription of the phenomenon of upbring-
ing in the current of social constructivism
examines relationships between two per-
sons from the above-individualistic per-
spective. This is the most significant ad-
vantage of the proposed approach.

Keywords: social constructivism, educa-
tional dialogue, participation, complemen-
tary relationship, control.
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