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Wprowadzenie

Kompetencje spoleczno-emocjonalne uczniéw: przewodnik dla nauczycieli zawiera
materialy, ktére mogg by¢ inspiracja dla nauczycieli i pracownikéw niepedago-
gicznych, pragnacych rozwija¢ w uczniach umiejetnosci spoleczno-emocjonalne.
Powstal w ramach miedzynarodowego projektu finansowanego przez Unie Eu-
ropejska z programu Horyzont 2020, zatytulowanego ,,Budowanie umiejetnosci
spolecznych i emocjonalnych w celu zwigkszenia odpornosci psychicznej dzieci
i mlodziezy w Europie™, w ktérym wziely udzial Norwegia, Polska i Hiszpania.

Waznym efektem projektu jest opis calo$ciowego sposobu wlaczania spoteczno-
-emocjonalnego uczenia si¢ w codzienna prace szkoty na bazie podej$cia BOOST?
Dzialania te maja przede wszystkim sprzyja¢ wzmocnieniu zdrowia psychicznego
i dobrostanu dzieci, mlodziezy oraz pracownikéw szkoét, a takze rozwojowi orga-
nizacyjnemu placéwek edukacyjnych.

Istnieja r6zne koncepcje spoleczno-emocjonalnego uczenia sie (social-emotional
learning — SEL), ale wszystkie odnosza si¢ do rozwijania umiejetnosci osobistych,
spotecznych, w tym do uczenia si¢ wspotpracy, empatii, komunikacji, samoregula-
cji (zarzadzania emocjami) i krytycznego myslenia. W naszej pracy odwolywalismy
sie do koncepcji zamieszczanych w dokumentach OECD?, UNICEF*, CASEL’ oraz

! Akronim BOOST, nr umowy grantowej: 755175. Partnerami konsorcjum projektu byli przed-
stawiciele z Norwegii (SINTEE, Modum Kommune, Buskerud Fylkeskommune), Hiszpanii (Uni-
versidad de Cordoba), Polski (Akademia Wychowania Fizycznego im. E. Piaseckiego w Poznaniu)
oraz europejskiej sieci reprezentujacej regionalne i lokalne wladze ds. Zdrowia (EUREGHA).

2 Angielskie stowo boost ma wiele znaczen, miedzy innymi nastepujace: czynnik pobudzajacy,
zacheta, wzbogacenie, promowanie, wzmocnienie, zwiekszenie. Booster to: wzmacniacz, przy-
$pieszacz, entuzjasta, a nawet silnik rakietowy pomocniczy.

*  OECD (2015). OECD Skills Studies: Skills for Social Progress: The Power of Social and Emotio-
nal Skills. OECD Publishing

4 United Nations Children’s Fund — UNICEF (2012). Global Life Skills Education Evaluation:
Draft Final Report. London: UNICEF

> CASEL (2015). CASEL guide: Effective social and emotional learning programs: Middle and
high school edition. Chicago, IL: CASEL.



Wprowadzenie

»Europejskich ram kluczowych kompetencji osobistych, spolecznych i uczenia si¢”
(EU LifeComp)®.

Podstawa wszystkich koncepcji spoteczno-emocjonalnego uczenia sie jest
zalozenie, ze kompetencje spoleczno-emocjonalne ucznidéw sprzyjaja ich funkcjo-
nowaniu w szkole i osiagnieciu przez nich sukcesu w przysztosci, zaréwno w zyciu
osobistym, jak i zawodowym, oraz Ze mozna je wyksztalci¢ w szkole. Spoteczno-
-emocjonalny proces uczenia sie nie jest odrebng czgécig procesu dydaktycznego,
lecz filozofig ksztalcenia tych kompetencji w trakcie kazdej aktywnosci — podczas
lekeji, pracy projektowej, na przerwach (Jones, Doolittle, 2017).

Podejscie BOOST opracowano w trakcie nastepujacych dziatan:

e przegladu literatury naukowej (celem identyfikacji czynnikéw wplywa-
jacych na skutecznos$¢ szkolnych programoéw spoleczno-emocjonalnego
uczenia sie);

e przegladu polityk o$wiatowych w panstwach, ktérych instytucje naukowe,
o$wiatowe i samorzadowe byly partnerami w projekcie (rezultatem jest
tu okreslenie sposobdw wspierania spoleczno-emocjonalnego uczenia sie
przez wladze panstwowe i regionalne w ramach aktéw prawnych, progra-
mow nauczania i organizacji edukacji);

e zogniskowanych wywiadéw grupowych i wywiadéw indywidualnych z na-
uczycielami, rodzicami i dzie¢mi z placéwek publicznych i prywatnych oraz
z pracownikami szkél, m.in. w celu poznania potrzeb spoteczno-emocjonal-
nych ucznidéw i nauczycieli z trzech panstw partnerskich;

e spotkan z pracownikami szkot, majacych na celu monitorowanie modyfika-
cji wdrazania podejscia BOOST i dyskusje na ten temat.

Dziatania te pomogty dostosowaé podejscie BOOST do realiéw réznych krajow
europejskich (potrzeb, réznic kulturowych, kontekstéw politycznych). Propono-
wane podejscie nie jest typowym szkolnym programem spoteczno-emocjonalnego
uczenia si¢ (tzw. SEL-owskim) — z harmonogramem, zawartoscig, metodami, tech-
nikami, szkoleniem kadry, ewentualnym zatrudnianiem ekspertéw zewnetrznych.
Sadzimy, ze kazda szkota ma inne priorytety, gdy chodzi o ksztalcenie kompe-
tencji spoteczno-emocjonalnych podczas dzialan edukacyjnych, wychowawczych
i profilaktycznych, a podejécie BOOST mozna tatwo polaczy¢ z poszczegdlnymi
programami wychowawczo-profilaktycznymi szkét.

¢ The European framework for the personal, social and learning to learn key competence (EU
LifeComp): http://ec.europa.eu/jrc/en/lifecomp.
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Wprowadzenie

Podejscie BOOST bazuje na zasadach takich jak:

e elastyczno$¢ i autonomia (dostosowanie do potrzeb szkoly, klasy i dziecka);

® systematyczno$¢ i cigglos¢ (dziatania sporadyczne i akcyjne sg zdecydowa-
nie mniej efektywne);

e calos$ciowos$¢ (holistyczno$¢) — zaangazowanie wszystkich pracownikow
w ksztaltowanie kompetencji spoteczno-emocjonalnych uczniéw kazdego
dnia (na lekcjach, przerwach, podczas aktywnosci pozalekcyjnych);

e wykorzystanie posiadanych przez szkole zasobéw personalnych i infra-
struktury;

e wsparcie ze strony dyrekeji szkoly.

Podejscie to wkomponowuje sie w kulture pracy poszczegolnych placéwek szkol-
nych. Istniejace w szkotach przestrzenie moga stuzy¢ jako strefy refleksji — miejsca,
gdzie planuje si¢ i omawia dzialania w obszarze spoteczno-emocjonalnego uczenia
sie w szkole. Pracownicy pedagogiczni i niepedagogiczni moga wykorzystywacé
formalne i nieformalne miejsca i sytuacje do tego, aby wymienia¢ si¢ pogladami
i doswiadczeniami dotyczacymi spoleczno-emocjonalnego uczenia sie (pokdj na-
uczycielski, przerwy miedzylekcyjne, zielone szkoly, dyzury, przerwy podczas rad
pedagogicznych, spotkania zespotéw przedmiotowych itp.). Do powstatego w ten
sposéb kapitatu kulturowego kazdy moze co$ wnosic.

W tworzeniu szkolnej kultury opartej na podejsciu BOOST moga by¢ pomocne
trzy elementy:

1. pie¢ krokéw wspierajacych organizowanie i promowanie spoleczno-emo-
cjonalnego uczenia sie w szkole;

2. materialy do samoksztalcenia i utatwiajace wspdlng nauke;
3. baza narzedzi.

Przewodnik Pigé krokow wspierajgcych zorganizowanie spoteczno-emocjonalnego
uczenia si¢ w szkole jest dostepny na stronie projektu www.boostproject.eu i opisuje
piecioetapowy proces wprowadzania podejscia BOOST w szkole (patrz rycina 1).

Przewodnik ten podpowiada, jak wdraza¢ w szkole spoteczno-emocjonalne
uczenie si¢ w sposdb systematyczny, a zarazem elastyczny, poniewaz to pracow-
nicy szkoly wyznaczajg cele, metody ich uzgadniania i opracowywania, sposoby
i czas ich realizacji, w zaleznosci od potrzeb i zasobéw. Pierwszym krokiem jest
znalezienie lidera/liderki dziatan, ktéry/ktéra ma charyzme oraz autorytet wéréd
pracownikéw szkoty. Na tym etapie konieczne jest przekonanie dyrekcji o zna-
czeniu sprawy dla spolecznosci szkolnej. Wazne jest takze wiaczenie wszystkich
pracownikow szkoly, nie tylko nauczycieli, pedagogéw, psychologdw, ale takze


http://www.boostproject.eu/

Wprowadzenie

Przeglad pieciu krokdw wspierajacych zorganizowanie

spoteczno-emocjonalnego uczenia sie w szkole

KROK 1. Zaangazowanie swojej szkoly
Stworzenie zespotu ds. spoteczno-emocjo-
nalnego uczenia sie.
2 Kto w tym roku bedzie nim kierowat?
KROK 2. Okreslenie mocnych stron, po-
trzeb i wyzwan
Wskazanie mocnych stron i potrzeb szkoty.
KROK 3. Cele i rozwigzania
Wspolne dla catej szkoty ustalenie prioryte-
téw w zakresie spoteczno-emocjonalnego
uczenia sie Sporzadzenie i wybdr najlepszych
rozwigzan.
. KROK 4. Planowanie
Zaplanowanie, w jaki sposéb szkota bedzie
pracowaé¢ nad spoteczno-emocjonalnym

Proces
pieciu krokéw

uczeniem sie.
. KROK 5. Realizacja, ocena i kontynuacja
Realizacja planu, ewaluacja i dostosowanie
do biezacych potrzeb.

Rycina 1. Piec¢ krokéw wdrazania podejscia BOOST

pracownikéw administracji, asystentéw i pracownikéw pomocniczych. Okreslaja
oni/one swoje mocne i slabe strony, identyfikuja zasoby, wskazuja kluczowe cele
i planujg dziatania wspierajace rozwoj zaréwno kompetencji spoteczno-emocjo-
nalnych ucznidw, jak i pracownikéw szkoly na dany rok.

Istotne jest takze okreSlenie sposobu pozyskiwania informacji o potrzebach
dzieci i nauczycieli w tym obszarze. Zapewne przy okazji innych dzialan ewaluacyj-
nych, powszechnych w polskiej szkole, czesciowo juz je pozyskano, warto zatem
zastanowic sie, jak je wykorzystaé przy okreélaniu celéw i planowaniu dzialan roz-
wijajacych kompetencje migkkie. Ostatni krok to realizacja tychze dzialan. Wazne
jest regularne ocenianie zadan i ich modyfikowanie pod katem potrzeb ucznidéw
i pracownikow. Najlepiej, by koniec roku szkolnego zbiegt si¢ z oceng catoksztal-
tu staran na rzecz spoleczno-emocjonalnego uczenia si¢ i przygotowaniem si¢ na
nastepny rok szkolny (czyli powrotem do kroku pierwszego w celu ustalenia, jakie
cele i wedlug jakiego planu bedg realizowane).

Udostepnione w tej publikacji materialy majg by¢ przewodnikiem ulatwiajacym
wspodlng nauke. Kolejne rozdziaty wypetnig swoje zadanie, jesli beda inspirowac
osoby pracujace z dzie¢mi i mlodzieza do efektywnego dzialania w dziedzinie kom-
petencji spoleczno-emocjonalnych. Ksigzka obejmuje pie¢ gtéwnych zagadnien,
z ktérymi mozna zapoznawac¢ si¢ w dowolnej kolejnos$ci, w zaleznosci od potrzeb
i zainteresowan czytelnika. Kazdy podrozdzial zawiera pytania zapraszajace do
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Wprowadzenie

refleksji oraz literature. Opracowanie odegra swoja role, jezeli okaze sie przydatne
osobom poszukujacym i odczuwajacym potrzebe samorozwoju.

Pierwsza czg§¢ dotyczy podstawy teoretycznej podejscia BOOST, czyli zalozen
psychologii humanistycznej. Jednym z jej czotowych przedstawicieli byt amerykan-
ski naukowiec Carl Ransom Rogers. Bazujac na wieloletnich badaniach i praktyce
terapeutycznej, psycholog ten stworzyl oryginalng teorie, ktéra zmienita postrze-
ganie relacji miedzyludzkich w wielu sytuacjach spotecznych oraz zachecita do
zmiany sposobu ,bycia z innymi ludZzmi”. Zmiana ta polega na podejmowaniu
prob wychodzenia poza egocentryzm, wlasne widzenie rzeczywistosci i wynikaja-
ce z nich zachowania. Rogersowski sposob bycia promuje dostrzeganie drugiego
czlowieka, proby przyjmowania jego perspektywy i przyzwolenie na wspotodczu-
wanie. W jezyku angielskim uzywa si¢ w kontekscie koncepcji Rogersa terminu
person-centered approach (w skrocie PCA), ktory ilustruje kluczowa kwestie: drugi,
unikatowy czlowiek powinien czeéciej znajdowac sie¢ w centrum naszej uwagi.

W drugiej czesci skupiono sie na zagadnieniach zwigzanych z zasobami i od-
pornoscig psychiczng pracownikéw szkoly. To oni tworza atmosfere i kulture pracy
placéwki, a od ich dobrostanu zalezy w duzym stopniu efektywno$¢ dziatan edu-
kacyjnych czy wychowawczych. Wskazano, co wplywa na t¢ odporno$¢ oraz w jaki
sposob mozna jg budowa¢, na przyklad poprzez trening uwaznosci. Propozycja
wlaczenia ucznidw i nauczycieli do praktykowania uwaznosci (zar6wno w codzien-
nosci szkolnej, jak i osobistej) poszerza spektrum oddzialywan szkolnych.

W trzeciej czedci podjeto wybrane problemy dotyczace rozwoju dziecka. Omo-
wiono przyczyny wystepowania réznic w rozwoju dzieci, wpltyw tych réznic na
funkcjonowanie uczniéw w szkole oraz postarano si¢ uwrazliwi¢ na te zagadnienia
pracownikéw szkoly. Przypomniano réwniez, ze w zyciu dziecka sg okresy klu-
czowe dla jego nauki. Wspieranie dziecka w jego aktywnos$ciach i odpowiednie do
wieku stymulowanie rozwoju danych umiejetno$ci moga sprawié, ze tatwiej posia-
dzie ono nowe umiejetnosci. Nie wszystkie dzieci jednak uczg si¢ w tym samym
tempie. Swiadomos¢ dorostych odnosnie do potrzeb dziecka na kazdym etapie
jego rozwoju ma istotne znaczenie, poniewaz pozwala odpowiednio dopasowac za-
réwno tresci, jak i metody pracy do mozliwosci dzieci. Wiedza ta pomaga réwniez
rozwija¢ potencjat dzieci, udziela¢ adekwatnego wsparcia i minimalizowa¢ ryzyko
negatywnych konsekwencji.

W czwartej cze$ci zaprezentowano prawidlowosci funkcjonowania grup spo-
tecznych. Zwrécono uwage na wage rozwijania pozytywnych relacji miedzy
réwie$nikami i pomagania dzieciom mniej popularnym w grupie. Oméwiono me-
chanizmy odrzucenia, ich przyczyny oraz kwestie wzmacniania pozycji uczniéw
poprzez umozliwianie im odgrywania réznych rél w grupie. Na koniec wskazano
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Wprowadzenie

kluczowe elementy skutecznej komunikacji miedzy nauczycielem a uczniami oraz
miedzy uczniami, wlaczajac w to uczniowski zargon.

W ostatniej czg$ci omowiono zagadnienie wdrazania kompetencji spoteczno-
-emocjonalnych w szkole. Podkreslono, ze kompetencje spoteczno-emocjonalne
moga i powinny by¢ budowane podczas codziennej pracy edukacyjnej zwigzanej
z realizacjg programu nauczania. Wskazano takze na kluczowa w tym procesie
role przywédztwa oraz motywowania i inspirowania nauczycieli i innych pra-
cownikéw szkoly.

Podczas tworzenia i realizacji podejscia BOOST pomocne moga okaza¢ si¢
konkretne techniki, metody ksztalcenia i treningu kompetencji spoteczno-emo-
cjonalnych oraz sposoby wprowadzania ich w codzienne zycie szkoly. Przyktady
takich narzedzi mozna znalez¢ na stronie projektu www.boostproject.eu, ale naj-
wazniejsze jest, aby szkola budowala wlasne bazy narzedzi (praktyczne ¢wiczenia,
zadania grupowe), ktérymi nauczyciele beda mogli si¢ dzieli¢ i inspirowa¢, dysku-
towac o nich, stosowa¢ i modyfikowa¢ w zaleznosci od potrzeb.

Kluczowym efektem podejscia BOOST jest zmiana sposobu mys$lenia na-
uczycieli i pozostatych pracownikéw szkoty, czyli wzmocnienie ich poczucia
sprawczos$ci, pewnosci siebie, skutecznosci. Intuicyjne dziatania nauczycieli moga
zostaé zastgpione Swiadoma troska o dobrostan wlasny i uczniéw. Uzycie i ada-
ptacja materiatéw zawartych w opracowaniu - zgodnie z potrzebami nauczycieli
réznych przedmiotéw — moga wnie$¢ nowa jakos¢ do pracy dydaktyczno-wy-
chowawczej. Wspieranie umiejetnosci spoleczno-emocjonalnych dzieci na lekcji
sprzyja mysleniu zgodnemu z podejsciem, ze sfera spoleczno-emocjonalna jest
naturalnym komponentem procesu dydaktycznego. Kreatywnos¢ nauczycieli,
ich charyzma, wymiana doswiadczen moga tworzy¢ inspirujace $rodowisko
edukacyjne, wplywajace na wszechstronny rozwoj zaréwno uczniéw, jak i pra-
cownikdéw szkoly.

¢ Literatura

Jones, S.M., Doolittle, E.J. (2017). Social and emotional learning: Introducing the
issue. The Future of Children, t. 27, 1, s. 3-11. http://www.jstor.org/sta-
ble/44219018 [dostep: 5.05.2023].
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Podejscie skoncentrowane na osobie

¢ Akceptacja i bezwarunkowo pozytywne
nastawienie

Czym sq akceptacja i bezwarunkowo pozytywne nastawienie?

Podejscie skoncentrowane na osobie (PCA - person-centered approach) zaklada,
ze akceptacja i bezwarunkowo pozytywne nastawienie pojawiaja si¢ wtedy, kiedy
ktos wnosi w kontakt z drugim cztowiekiem ,,ciepto” relacyjne i przychylng posta-
we wzgledem drugiej osoby. Oznacza to, ze doroéli akceptuja i doceniajg dziecko
jako osobe bez wzgledu na jego specyficzne (nawet trudne, niestosowne) zachowa-
nie w okre$lonym momencie. Pomimo wad czy czasami wrecz nieakceptowanych
zachowan dziecko nie jest odrzucane jako osoba. Akceptacje¢ i bezwarunkowo pozy-
tywne nastawienie cechuje troszczenie si¢ o inng istote w nienarzucajacy si¢ sposéb.
Takie podejscie zaklada otwartos¢ na druga osobe oraz przyzwolenie na doznawanie
i wyrazanie przez nig rzeczywistych, do§wiadczanych ,,tu i teraz” emocji. Okazywa-
ne emocje moga by¢ bardzo zréznicowane, tak pozytywne, jak i negatywne. Kto$
moze w danej chwili doswiadcza¢ wrogosci wzgledem kogo$ innego, moze odczuwac
che¢ buntu, pewnos¢ siebie lub zwatpienie i autodeprecjacje (Florkowski, Banaszak
2014; Florkowski 2017; Rogers 1980). Przeciwienstwami akceptacji i bezwarunko-
wo pozytywnego nastawienia sg: odrzucenie i niewrazliwe, uszkadzajace osadzanie.
Takie zachowanie wzgledem innej osoby czgsto prowadzi do nieodwracalnych kon-
sekwencji: permanentnego uszkodzenia relacji i wzajemnego odrzucenia (Rogers,
Stevens 1994). Powinni$my mie¢ tego $wiadomos¢, relacyjne subtelnosci stanowia
bowiem istote podejscia nastawionego na osobe (PCA).

Jednym z najwiekszych wyzwan dla nauczycieli s ré6zne negatywne
postawy, jakie czasami wszyscy przyjmujemy w kontaktach z ludzmi.
W szkole moga znalez¢ sie dzieci przejawiajace wiele negatywnych
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zachowan, takich jak lekcewazenie, brak szacunku, niepostuszenstwo,
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zaktécanie dziatania innych, napastliwos¢ i wsciektos¢. Czesto fizycznie
zagrazaja one sobie i innym. Nauczycielowi, ktéry styka sie z takimi za-
chowaniami ze strony uczennicy czy ucznia, bardzo trudno jest utrzymac
postawe akceptacji i bezwarunkowo pozytywnego nastawienia.

Podejscie nastawione na osobe, jako proba specyficznego sposobu myélenia
i zachowania, stara si¢ zacheci¢ nas do utrzymania, cho¢by wystarczajacego dla
rozwoju i uczenia sie, poziomu akceptacji i bezwarunkowo pozytywnego nasta-
wienia, pomimo trudnosci, jakie nam sprawia.

Czy kazdy jest w stanie wnies¢ akceptacje i bezwarunkowo pozytywne
nastawienie do spotkan z innymi osobami?

Zazwyczaj akceptacja i pozytywne nastawienie majg charakter warunkowy. Jesli
jakas osoba lub grupa przejawia pozytywne nastawienie wzgledem nas, mamy ten-
dencje, by je odwzajemnia¢. Akceptujemy zazwyczaj tych, ktérzy akceptuja nas
- nasza akceptacja jest wtedy warunkowa. Jesli partnerka lub partner interakeji nie
przejawia sklonnosci do odwzajemniania, nasze pozytywne nastawienie moze za-
nika¢ lub wrecz przeistoczy¢ si¢ w brak akceptacji i negatywne nastawienie. Mozna
powiedzie¢, ze akceptacja i sposob nastawienia do kogo$ sg ,,zarazliwe”, zar6wno
w sensie pozytywnym, jak i negatywnym. Warto doda¢, ze obecno$¢ akceptacji
koreluje ze stanem odprezenia i niskim poziomem niepokoju, odrzucenie za$ wiaze
sie z napieciem, niepokojem i dystresem.

Niefatwo radzimy sobie z odrzuceniem. Doswiadczenie to jest szczegdlnie
trudne, kiedy jesteSmy odrzucani przez osobe lub grupe, ktére sg dla nas
wazne (w tym tzw. grupe odniesienia). Odrzucenie przez rodzicéw, nauczy-
cieli lub grupe réwiesnicza bardzo obcigza psychicznie dzieci. Wiemy tez, ze
znaczacy inni, na przyktad nauczyciele, majag moc wzbudzania w nas napie-
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cia i strachu, a zarazem moga indukowac spokdj i poczucie komfortu.

Niski poziom niepokoju i napiecia sg kluczowe dla budowania pozytywnego
klimatu relacyjnego. Lek, strach i niepokdj zaktdcajg odbieranie wrazen ptynacych
z ciala, co ogranicza lub blokuje wiele afektywnych i intelektualnych procesoéw,
koniecznych dla spofecznego i emocjonalnego uczenia si¢ (Florkowski, Banaszak,
2014; Rogers, 1969).
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By utatwiac (ang. facilitate) uczenie sie istotne, czyli takie, ktére ma zna-
czenie dla danej osoby i angazuje ja nie tylko intelektualnie, ale réwniez
emocjonalnie, szkota powinna otwiera¢ wszystkie dostepne kanaty komuni-
kacyjne, zaréwno intrapersonalne (wewnatrzosobowe), jak i interpersonalne
(miedzyosobowe). Sprzyja to zwiekszaniu otwartosci i zmniejszaniu posta-
wy obronnej u dzieci, co przektada sie na klimat klasy i catego $rodowiska
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edukacyjnego.

Pelna akceptacja i catkowicie bezwarunkowo pozytywne nastawienie sg prak-
tycznie nieosiggalne (podobnie jak inne skltadowe podejscia skoncentrowanego
na osobie). Potencjalnie bliska takiej ,czystej” formy moze by¢ relacja pomiedzy
matkg a nowonarodzonym dzieckiem. W miare jak dorastamy, wychodzimy z bli-
skiego zwigzku z matka i tworzymy rézne relacje pozarodzinne, a bezwarunkowa
akceptacja staje si¢ towarem deficytowym.

Poziom akceptacji i pozytywnego nastawienia fluktuuja. Ludzka utomnos¢
sprawia, Ze nie zawsze jesteSmy w stanie utrzymac te jakosci w naszych posta-
wach i zachowaniach. Nawet najlepszym rodzicom, przyjaciotom i nauczycielom
niekiedy trudno jest okaza¢ akceptacje i bezwarunkowo pozytywne nastawienie
wzgledem dziecka. Wszyscy lubimy kogos i nie lubimy kogo$ innego. Kiedy od-
czuwamy silng antypatie, trudno jest by¢ akceptujacym i pozytywnie nastawionym.
A jedli bedziemy dziata¢ wbrew sobie i wlozymy wysitek w udawanie takich postaw,
wiktamy si¢ w nieprawdziwe zachowania.

W szkole najprawdopodobniej napotkatas/napotkates uczniéw, wzgledem
ktérych trudno byto ci okaza¢ akceptacje i bezwarunkowo pozytywne na-
stawienie. Niektére dzieci mogg cie frustrowag, irytowaéd, denerwowad,
a czasami doprowadza¢ do ,wrzenia”. Tacy uczniowie stanowig wyzwanie
dla twojego nastawienia. Paradoksalnie, zdaniem Rogersa, bezwarunko-
wos¢ moze odegraé najwazniejsza role wtasnie w tych najtrudniejszych
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relacjach.

Toksyczne skutki braku akceptacji i bezwarunkowo pozytywnego
nastawienia

Bywa, ze ukrywamy brak akceptacji i bezwarunkowo pozytywnego nastawie-
nia wzgledem innej osoby pod maska postawy pozytywnej. Jednakze jest wielce

7

prawdopodobne, zZe negatywne nastawienie i uczucia bedg ,,przeciekac” do relacji,
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zaklocajac jej spdjnosé (na przyklad werbalnie bedg przekazywane deklaracje ak-
ceptacji, a niewerbalnie nastgpi odrzucenie). Czasem jedno stowo, fraza lub jakis
niewerbalny przekaz mogg stac si¢ silnie toksycznym przeciekiem. Tego typu sygnat
moze by¢ wysytany nieswiadomie (szczegdlnie, jesli miat charakter niewerbalny),
ale to nie czyni go nieszkodliwym. Doroéli, nauczyciele i inni powinni unika¢ tok-
sycznosci w relacjach z podopiecznymi.

Refleksja osobista

Jesli dana osoba doswiadczyta w zyciu tylko warunkowej akceptacji i warunkowo
pozytywnego nastawienia, oferowanie innym bezwarunkowosci moze by¢ dla niej
bardzo trudne lub wrecz niemozliwe. Nawet dla oséb, ktére w dziecinstwie otrzy-
maly duzo ciepta i mitosci, wnoszenie ich do relacji z innymi nie zawsze jest tatwe.
Kiedy przyjrzysz si¢ sobie, prawdopodobnie zauwazysz, ze w niektorych relacjach
potrafisz zachowywac¢ sie w sposob bezwarunkowy, a w innych nie. Mozesz nawet
dojs¢ do wniosku, ze wnosisz bezwarunkowos¢ i warunkowos$¢ w relacje z ta sama
osobg. Poniewaz réznimy sie od siebie i jesteSmy unikatowi, bardzo wazne jest,
by$my przyjrzeli si¢ samym sobie i poddali refleksji swoje reakcje. Autorefleksja jest
punktem wyjscia do uczenia si¢ i rozwoju. Ponizej znajdziesz kilka sugestii, ktore
moga polepszy¢ twojg autorefleksje.

Kwestie warte refleks;ji

M Zastanéw sie nad sytuacjami, spotkaniami z ludZmi, podczas ktérych akcep-
tacja i bezwarunkowo pozytywne nastawienie przychodzily ci z fatwoscia.
Dlaczego akurat ci ludzie i te sytuacje wywolaly taka tatwos¢?

M Pomysl o sytuacjach i ludziach, w obecnosci ktérych bylo ci bardzo trudno
zachowywac sie w sposob akceptujacy i nieoceniajgcy. Czym bylo to spowo-
dowane? Czy to bardziej zalezalo od ludzi, czy od kontekstu sytuacyjnego?

M Do jakiego stopnia akceptujesz innych, odmiennych od siebie ludzi i oka-
zujesz im to? Na ile przyjmujesz ich indywidualnos¢?

M Do jakiego stopnia okazujesz akceptacje dziecku mimo jego ograniczen
iwad?

M Gdzie twoim zdaniem znajdujg sie granice twojej akceptacji i bezwarunko-
wo pozytywnego nastawienia?
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M Czy zdarzylo ci sie zosta¢ odrzuconym lub odrzucong? Czy zdarzylo ci sie
doswiadczy¢ braku akceptacji i bezwarunkowo pozytywnego nastawienia?
Jesli tak, to jak sie wtedy czulas/czutes? Jakie zachowania, gesty albo stowa
innego cztowieka wywotywaly u ciebie dyskomfort?

M Czy przytrafita ci sie relacja, w ktorej doswiadczyles bezwarunkowej akcepta-
cji wlasnej osoby? Jesli tak, to jak sie wtedy czulas/czules? Jakie zachowania,
gesty albo stowa tej osoby wywotywaly u ciebie poczucie komfortu?

¢ Kongruencja

Co to jest kongruencja?

Carl Ransom Rogers, twdrca podejscia nastawionego na osobe (ang. person-
-centered approach, w skrocie PCA), uznawal za kongruentng taka osobe, ktora
»tu i teraz” jest autentyczna w kontakcie z innymi, czyli otwarcie wyraza swoje
uczucia, my$li i aktualne postawy. Kongruentni jeste$my wtedy, kiedy wnosimy
swoje prawdziwe mysli i uczucia do relacji z drugim czlowiekiem. Aby méc wy-
razi¢ prawdziwego siebie, kazdy z nas potrzebuje umiejetnosci komunikacyjnych.
Ograniczeniami dla kongruencji s3 wrazliwos¢ na drugiego cztowieka i zasady
wspoétzycia miedzyludzkiego (oraz ich kulturowa specyfika). Nauczyciele i po-
zostali pracownicy szkoty zachowuja si¢ kongruentnie, kiedy ,,s3 sobg” podczas
spotkania z uczniem. W relacji migdzy dwoma kongruentnymi osobami obie
strony potrafig wyrazi¢ swoje prawdziwe ,ja". Ograniczeniami dla takiego spo-
sobu bycia sg szacunek, wrazliwo$¢ i wzglad na inng osobe lub osoby (Rogers,
1980, 1993; Rogers, Stevens, 1994).

W literaturze po$wieconej podejsciu nastawionemu na osobe uzywa si¢ kilku
synoniméw dla kongruencji: autentyczno$¢, prawdziwosé, rzeczywisto$é, trans-
parencja. Prawie wszyscy wyczuwamy intuicyjnie obecnos¢ lub brak kongruencji,
nawet jesli nie znaliémy tej koncepcji. Rozmowa z kongruentng osoba, nawet jesli
nie potrafimy precyzyjnie powiedzie¢, z czego to wynika, pozostawia w nas zazwy-
czaj poczucie autentycznosci, prawdziwosci. To sprzyja pojawieniu sie sympatii dla
tej osoby i checi wspolpracy z nia.

Kongruencja stanowi wyzwanie dla niegdys$ popularnego stanowiska
(wiele oséb nadal reprezentuje ten poglad), ze nauczyciele powinni
by¢ dyscyplinujagcymi autorytetami, ktérych zadaniem jest Sciste eg-

-
(5]
=
v
-
[=
]
X

zekwowanie ustalonych zasad i ze majg oni do odegrania specyficzne
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role z precyzyjnie napisanego scenariusza. Podejscie nastawione na osobe
zacheca nauczyciela do zrezygnowania ze sztywnego trzymania sie narzu-
conejinstytucjonalnie roli. Namawia go, by w relacjach z dzie¢mi przyzwalat
sobie na spontaniczne i autentyczne reakcje. Taki styl bycia z dzie¢mi prowa-
dzi zazwyczaj do tego, ze one tez reagujg kongruentnie.

Pelna kongruencja oznacza bycie autentycznym na poziomach intra- i interper-
sonalnym.

Co to jest kongruencja intrapersonalna?

Intrapersonalna - innymi stowy wewnatrzosobowa - kongruencja zachodzi
wtedy, kiedy mamy zgodnos¢ pomiedzy tym, co dana osoba ,tu i teraz” mysli
i odczuwa a tym, co pojawia si¢ w jej lub jego $wiadomosci i samo$wiadomo-
$ci. Im pelniej my$li i emocje sg dostepne (samo)$wiadomosci, tym bardziej
kongruentna intrapersonalnie jest dana osoba. Oznacza to, Ze jest ona szczera,
prawdziwa w stosunku do siebie samej. Taki stan bywa trudny do osiggniecia.
Czasami oklamujemy samych siebie. W psychologii sa opisane rézne sposoby,
za pomocy ktdrych przeinaczamy to, co dopuszczamy do §wiadomosci. Bywa, ze
staramy si¢ blokowa¢ pojawianie sie specyficznych mysli, emocji i postaw. Usitu-
jemy im zaprzeczaé. Zaprzeczanie moze skutkowaé wyparciem i projektowaniem
na kogo$ innego wlasnych nieakceptowanych, negatywnych emocji. Przedsta-
wiamy swoje nieprawdziwe ,ja” nie tylko innym, robimy to réwniez wzgledem
siebie samych. Im bardziej znieksztalcamy wszystko to, co pojawia si¢ w (samo)
$wiadomosci, tym bardziej dryfujemy w strone inkongruencji.

Co to jest kongruencja interpersonalna?

Interpersonalna kongruencja — innymi stowy kongruencja miedzyludzka - poja-
wia si¢ wtedy, gdy istnieje zgodno$¢ pomiedzy tym, co dana osoba ,,tu i teraz” mysli
i odczuwa a tym, co komunikuje w relacji z inng osobg lub osobami. Im bardziej
jestem szczery, autentyczny, prawdziwy w moim sposobie bycia z innymi, tym bar-
dziej jestem kongruentny interpersonalnie, czyli ujawniam rzeczywistego siebie
w kontaktach miedzyludzkich. By méc by¢ szczerym wzgledem innych, musze
najpierw zdoby¢ sie¢ na szczero$¢ w stosunku do samego siebie.
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Czy kazdy jest interpersonalnie kongruentny?

Wszyscy doswiadczyliSmy pelnej intra- i interpersonalnej kongruencji. Rzecz
w tym, ze tego pierwotnego stanu nie pamigtamy. Dlaczego? Bo bylismy tacy pod-
czas naszego zycia plodowego i jako niemowleta. W pierwszych chwilach zycia
pozamacicznego doznawali$my stanu catkowitej, czystej kongruencji. Bylismy
w pelni zanurzeni w doznaniach dostarczanych przez ciato. Wszystkie te doznania
przekazywaliSmy wprost, bez zahamowan i cenzurowania tym, z ktérymi znajdo-
wali$my sie w bezposrednim kontakcie.

Wraz z naszym przyj$ciem na $wiat rozpoczal sie proces wychowania i socja-
lizacji. Zaczgto nas uczy¢ manier i innych zachowan zgodnych ze spolecznymi
oczekiwaniami. Uczymy sie¢ tego, ze kiedy spotykamy kogos, kim gardzimy i/lub
kogo nienawidzimy, to mimo negatywnych mysli i emocji $ciskamy dtonie i grzecz-
nie si¢ usmiechamy.

W sytuacjach spotecznych prawie nigdy nie mozemy by¢ w pelni interperso-
nalnie kongruentni. Gdybysmy wprost, bez zadnych ograniczen komunikowali
wszystko, co mys$limy i odczuwamy, gdybysmy dzielili sie naszym strumieniem
$wiadomosci, bez zadnego filtrowania, z tymi, ktérzy nas otaczaja, szybko zostali-
by$my uznani za obtakanych.

Absolutna kongruencja mogtaby sprawi¢ komu$ wielkg przykro$¢ i wywo-
ta¢ jego wrogo$¢. W podejsciu nastawionym na osob¢ napotykamy zachete do
zachowan kongruentnych, lecz zarazem po wielokro¢ powtarza si¢ watek towa-
rzyszacych wyrazaniu siebie ostroznosci i wrazliwosci na innych. Parafrazujac
podejscie nastawione na osobe¢, mozna powiedzie¢ pot zartem, pot serio, ze mam
prawo by¢ stoniem, ale gdy wchodze¢ do sklepu z porcelang, musze zachowywac
sie mniej stoniowato. Jesli sie to nie uda, moge doprowadzi¢ do katastrofalnych
zniszczen. Komunikacja migdzyludzka w Rogersowskim stylu oznacza obcho-
dzenie si¢ z innymi ludzmi tak, jakbysmy brali do reki cenng, kruchg porcelane.
Zarazem warto pamietad, ze od czasu do czasu co$ musi sie¢ sttuc...

Nawet najbardziej kongruentni spoérdd nas muszg czasem zachowywac sie in-
kongruentnie. Wyobraz sobie taka sytuacje. Masz $wietny dzien, wszystko uktada
sie po twojej mysli. Znakomity nastr6j zabarwia twdj $wiat na rézowo. Tego sa-
mego dnia okazuje si¢, ze musisz reprezentowaé swoja firme, w ktorej zajmujesz
eksponowane stanowisko, na pogrzebie nieznanej ci osobiscie, ale powszechnie
lubianej i szanowanej osoby. Czy mozesz pozwoli¢ sobie na kongruencje podczas
pogrzebowej ceremonii? Gdyby$ okazal/okazala oznaki autentycznego zadowole-
nia z dobrego dnia, podzielil/podzielita si¢ radosnym nastrojem podczas mowy
pogrzebowej, popelnitby$/popelnilabys ,,spoleczne samobdjstwo”. Bywa, ze nie
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mamy wyboru i musimy by¢ ,,spotecznymi kameleonami”, przybiera¢ stosow-
ne do tta barwy ochronne, by unikna¢ ataku. Jesli tego nie zrobimy, ryzykujemy
stygmatyzacje i wykluczenie. Jednymi z najtrudniejszych decyzji, jakie musimy
podejmowad, sg te dotyczace stopnia kongruencji i sposobu jej wyrazania. Mozna
by powiedzie¢, ze z perspektywy przyjetej orientacji teoretycznej intrapersonalna
kongruencja jest prawie zawsze uzyteczna, za$ przejawianie interpersonalnej kon-
gruencji wymaga uwaznosci i wrazliwosci.

Mozesz odnie$¢ wrazenie, ze jesli pozwolisz dzieciom na kongruencje,
doprowadzi to do chaosu w klasie i szkole. Praktyka pokazuje, ze takie
prawdopodobienstwo jest niewielkie. Obecnos¢ kongruencji nie wyklucza
egzekwowania zasad zycia spotecznego i szkolnego. Aczkolwiek szukanie
réwnowagi pomiedzy autentyczna spontanicznoscia a zadaniami i ograni-
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czeniami szkolnymi bywa nietatwe.

Ludzie bardzo réznia si¢ pod wzgledem obu aspektéw (intra-, inter-) kon-
gruencji. Poziom kongruencji kazdego z nas zmienia si¢ wraz z osoba, z ktéra
rozmawiamy i wraz z kontekstem rozmowy. Niemniej jednak, jak twierdzil
Rogers, nasza kongruencja zazwyczaj koreluje z poczuciem ukontentowania
i dobrostanu. Mozna zaryzykowac¢ stwierdzenie, ze osoby kongruentne sg szcze-
$liwsze. Nawet ujmujac rzecz zdroworozsagdkowo, mamy tendencje do wigzania
mozliwoéci bycia autentycznym, spontanicznym, nieudajgcym i nieskrywajacym
sie za maska falszu z dobrym samopoczuciem. Niektérzy sposrdd nas wybieraja
zawody lub poszukuja pracy nizej optacanej, ale stwarzajacej okazje do wyzszego
poziomu kongruencji. Rogers prawdopodobnie powiedzialby, ze to jest przejaw
higieny psychicznej.

Najprawdopodobniej kazdy z nas miat okazje spotkac osoby relatywnie wysoko-
kongruentne. Zazwyczaj podczas takich spotkan udzielajg sie nam spontaniczno$é
i autentycznos$¢ kongruentnej osoby. Sami zaczynamy sie czu¢ swobodniej, ,,wkre-
camy si¢” w rozmowe i czas szybko mija. Kongruencja jest zarazliwa! (Rogers, 1969;
Florkowski, 2017)

Najprawdopodobniej kazdy z nas spotkat takze kiedy§ w swoim Zyciu osoby
niskokongruentne, innymi stowy wysokoinkongruentne. Jest prawdopodobne, ze
podczas takich spotkan pojawi si¢ w nas poczucie napigcia i usztywnienia. Nie
zawsze podczas takiego kontaktu u§wiadamiamy sobie to, jakim wpltywom ulega-
my. Zarazem jest prawie pewne, Ze czyjas inkongruencja wywota podobna reakcje
w nas. Podczas takiej rozmowy czujemy sie i zachowujemy tak, jakbysmy mieli
zalozony ciasny gorset ograniczajacy swobode ruchow.
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Wskazowki zawarte w podejsciu nastawionym na osobe zachecaja wszyst-
kich, ktérzy starajag sie by¢ z innymi w takim stylu, do tego, by unikali
skrywania sie za fasada. Taka fasade moze stanowic¢ kazda rola zawodowa,
w tym nauczyciela, dyrektora, pielegniarki lub lekarza. Jesli nigdy nie ujaw-
niasz swego prawdziwego ,ja’, gtebsza, znaczaca relacja nie moze sie
rozwing¢. Twoja inkongruencja jako nauczyciela bedzie wyzwala¢ inkongru-
entne tendencje u dzieci, z ktérymi spedzasz czas. Inkongruencja obu stron

>
s
]
=
N
("]
e
v
=
[}
-
c
C
X

uniemozliwia stworzenie rzeczywistej relacji miedzyludzkiej, wychodzacej
poza powierzchownos¢ i formalizm.

Jakie powiazania wystepuja pomiedzy kongruencja i samoswiadomoscia?

Jesli rozwijamy swojg intrapersonalng kongruencje, nasza samoswiadomos¢ po-
szerza si¢, podobnie jak samowiedza (ang. self-science), zwana tez wgladem lub
umiejetnoscia introspekcji. Samowiedza jest kluczowym elementem samoregulacji
mentalnej i umiejetnosci interpersonalnego dostrojenia.

W chwilach napig¢, kiedy jestesmy wciagnigci w konflikt, korzystanie ze samo-
$wiadomosci sprawia, ze nie pochlania nas toksyczny nurt. Stan samo$wiadomo$ci
stwarza mozliwo$¢ ,,staniecia obok” trudnej sytuacji, popatrzenia na nig z dystansu.
Paradoksalnie, mozna wtedy by¢ w sytuacji i $wiadomie jej doswiadcza¢, a zarazem
by¢ poza nig, podglada¢, co si¢ dzieje z perspektywy ,mentalnego drona’, ktéry
swobodnie przemieszcza si¢, zapisuje dzwigk, obraz i moze postugiwa¢ si¢ zoo-
mem. By méc wykorzystywaé samoswiadomos¢, najpierw musimy pozwoli¢ na
niezakldcone dziatanie §wiadomosci. W $wiadomosci musza pojawiaé sie¢ w swo-
bodny sposdb mysli i uczucia. Wszystkie sygnaly wysytane z ciata musza do niej
przenika¢. Taki nieskrepowany przeptyw informacji to nic innego jak intraper-
sonalna kongruencja. To dzieki niej mozemy widzie¢ wszystkie ,karty na stole”,
a zaraz potem podja¢ decyzje, jak poprowadzi¢ rozgrywke, by zminimalizowa¢
prawdopodobienstwo przegranej.

Warto pamieta¢, ze kongruencja i inkongruencja dotycza zaréwno uczué (po-
ziom afektywny), jak i mysli (poziom kognitywny) oraz ze sg one bardzo blisko
powiazane ze $wiadomoscig i samo$wiadomoscia. Na przyklad w koncepciji in-
teligencji emocjonalnej, opisywanej miedzy innymi przez Daniela Golemana
(Goleman, 1995, 1998; Mayer, Salovey, 1997), samoswiadomos¢ jest zdefiniowana
jako poczucie ciaglej atencji wobec wlasnych stanéw wewnetrznych. Autoreflek-
syjny umyst obserwuje i analizuje doswiadczanie wlasnych emociji i kognicji. To
samo mozna powiedzie¢ o intrapersonalnej kongruencji.
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Podejscie skoncentrowane na osobie

Do czego mozna poréwnac kongruencje?

W jezyku angielskim istnieje popularny termin gut feeling, jego odpowiednikami
w jezyku polskim sg na przyklad ,przeczucie” i ,intuicja” Uzywamy tez takich
okreslen jak: ,,$ciska mnie w dotku’, ,,czuje zto$¢ w trzewiach”. Méwimy na przy-
kiad, ze ,intuicja mi podpowiada, ze nie powinienem i$¢ na to spotkanie”. To, co
czujemy w trzewiach, w jezyku podejscia skierowanego na osobe byloby okreslone
jako emocjonalna, intrapersonalna kongruencja. ,,Sciskanie w dotku” i ,,trzewne
doznania” mogg by¢ istotne w podejmowaniu decyzji. Doswiadczane ,.tu i teraz”
emocje maja znaczacy wplyw na nasze relacje interpersonalne nawet wtedy, gdy
wymykajg sie naszej samoswiadomosci.

Osoby chronicznie inkongruentne sg czesto postrzegane i okreslane jako nie-
szczere, manipulujgce, $ciemniajace itp. Inkongruencja moze by¢ takze odbierana
nie§wiadomie. Czasami mamy poczucie, Ze cos$ jest nie tak, ze cho¢ nie wiemy
dokladnie dlaczego, to nie mamy na przyktad ochoty si¢ z kim$ spotka¢, nie ciagnie
nas do jakiejs osoby, nie lubimy jej i unikamy. Przyczyn takiego reagowania moze
by¢ wiele, jedng z nich moze by¢ inkongruencja.

Kwestie warte refleks;ji

M W podejsciu nastawionym na osobe mozna napotka¢ paradoksy. Jest nim
np. zalozenie, ze bycie kongruentnym, wnoszenie prawdziwego ,,ja” do in-
terakcji ma pozytywne znaczenie. Mozna jednak postawi¢ pytanie: ,, A jesli
moje prawdziwe «ja» reaguje na kogo$ chlodem albo awersjg?”. W jaki spo-
sob kongruencja moze by¢ przydatna w takim kontekscie?

M Wigkszo$¢ z nas najczeéciej nie jest ani w pelni kongruentna, ani catkowi-
cie inkongruentna. Prawdziwo$¢, autentycznos¢ znajdujg sie na kontinuum,
podobnie jak empatia i inne zjawiska mentalne. Czasami bedziesz prze-
mieszcza¢ sie bardziej na skraje kontinuum, kiedy indziej pozostaniesz
gdzie$ posrodku. Moze warto zastanowic sie nad wlasnymi przesunigciami
na tym kontinuum. Powoddéw przesunie¢ moze by¢ wiele. Rodzg sie pytania:
czy masz tendencje do kongruencji czy tez inkongruenc;ji? Jakie sytuacje na
to wplywaja? W jakich sytuacjach, relacjach zauwazasz najwyzszy, a w jakich
najnizszy poziom wiasnej kongruencji?

M Zastanéw sie nad minionymi sytuacjami, w ktérych bylas/byles kongru-
entny. Jaki wplyw na innych miata twoja kongruencja? Jakie reakcje innych
zaobserwowales/zaobserwowata$?

22



Empatia

M Czy kiedykolwiek przyznates si¢ przed uczniami do tego, ze nie jeste$ przy-
gotowany do lekcji? Jesli tak, to czy pamigtasz ich reakcje? Czy kiedykolwiek
powiedziate$/powiedziatas uczniom, ze ,gtowa ci peka” i nie mozesz ,ze-
bra¢ mysli”? Jesli tak, to jakie reakcje zaobserwowates/zaobserwowatas? Czy
zastanawiale$/zastanawiala$ si¢ nad tym, jak ujawnienie takich informacji
wplynelo na wasze relacje? (Jesli jestes zawsze przygotowana/przygotowa-
ny i nigdy nie bolala cie glowa, prawdopodobnie jeste§ humanoidalnym
robotem).

M Czy przychodzi ci na mysl ktos, kogo uwazasz za kongruentnego? Jesli tak,
to skad bierze si¢ to przekonanie i jak ono wplywa na waszg relacje?

M Czy przychodzi ci na my$l ktos, kogo postrzegasz jako inkongruentnego?
Jesli tak, to na jakiej podstawie tak my$lisz? Jak inkongruencja wplywa na
wasza relacje?

¢ Empatia

Co to jest empatia?

Carl Ransom Rogers rozumiat empatie jako wspotodczuwanie stanéw emocjonal-
nych i rozumienie osobistych doswiadczen innej osoby tak, jak gdyby byly nasze
wlasne (Rogers, 1993). Do empatyzowania potrzebne sg elastyczno$¢, otwarto$é
i tolerancja. Niemozliwym jest bycie jednocze$nie osadzajacym i empatycznym.
Rdzen umiejetnosci empatycznych stanowi wstrzymanie osadu drugiego czlowie-
ka. Jesli dorosta osoba jest zdolna do empatii, to najprawdopodobniej dzieci chetnie
nawiazujg z nig rozmowe, spedzaja z nig czas, dzielg si¢ wrazeniami, a nawet zwie-
rzaja jej si¢. Bycie rownoczes$nie empatycznym i zastraszajacym podczas interakeji
jest prawie niemozliwe (chyba Ze zastraszanie jest ,,na niby”, stanowi czes¢ zabawy).
Zastraszone dzieci i doro$li przelaczajg swoje dzialanie w tryb ochronny. W obliczu
zagrozenia aktywuja si¢ réznorodne, zuzywajace sporo energii mentalnej mecha-
nizmy obronne zakldcajace proces uczenia sie. Dlatego zdaniem Rogersa osoba
empatyczna, kto$ niewzbudzajacy poczucia zagrozenia, lepiej facylituje/ulatwia
uczenie si¢ niz osoba wzbudzajaca reakcje obronne. Innym skutkiem ubocznym
empatyzowania jest ocieplenie interakcji. Zdolny do empatii nauczyciel prawdo-
podobnie ociepli atmosfere w catej klasie.
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Podejscie skoncentrowane na osobie

Istnieje $ciste powiazanie pomiedzy empatia a agresja. Z jednej strony
obecnos¢ empatii jest dobrym sposobem na prewencje agresji. Z drugiej
strony, tam, gdzie agresja juz jest, empatyczne reakcje zazwyczaj redukuja
jej poziom. Empatyzowanie jest takze uzytecznym narzedziem do obnizania
wptywéw stereotypow i uprzedzen. Chocby z tych wzgledéw korzystanie
z empatii jest esencja spotecznego i emocjonalnego uczenia sie. Niestety
dorosty nie moze wspomaga¢ empatycznych umiejetnosci dziecka, jesli

Kontekst szkolny

U niego samego pojawia sie deficyt w tym zakresie. Dzieci chtong empa-
tyczne reakcje z empatycznego Srodowiska.

Co to jest empatia afektywna?

Afektywna empatia to emocjonalna synchronizacja z drugim cztowiekiem, to
wspotodczuwanie jej lub jego stanéw emocjonalnych (zmieniajacych sie afektow).
W procesie empatyzowania to, co ,czujemy w dotku” moze odzwierciedla¢ emo-
cje doznawane przez druga osobe. W takich chwilach dochodzi do dzielenia si¢
emocjami, zardwno tymi pozytywnymi, jak i negatywnymi. Empatyczna osoba
potrafi wyczuwad emocje i ich zmiany u innych. Afektywna empatia czesto wlacza
sie automatycznie (Goleman, 1995; Rogers, 1975, 1980). Zjawisko to nie dotyczy
wylacznie migdzyludzkich spotkan na zywo. Ogladajac film w kinie, czasami in-
tensywnie reagujemy — wspdtodczuwamy rado$¢ i $miejemy sie, wspotodczuwamy
rozpacz i ptaczemy. Prawdopodobnie sztuka filmowa nie przetrwataby, gdyby nie
te banalnie i zarazem fenomenalne zjawiska.

Tylko empatyczni dorosli sg zdolni do tworzenia z dzie¢mi relacji, ktére
wychodzg poza sformalizowany, chtodny, bezosobowy transfer informacji.
Dzieci zazwyczaj lubig takich dorostych. Postrzeganie dziecka przez so-
czewke empatii réwniez zwieksza szanse na jego polubienie. Empatyczna
wymiana facylituje pozytywne, prospoteczne reakcje. Dzieci imituja styl inte-
rakcyjny dorostych, zwtaszcza tych, ktérych postrzegaja jako znaczacych albo
z ktorymi sie identyfikuja. Jesli reakcje dorostych, przynajmniej w istotnych
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relacyjnie momentach (np. gdy dziecko potrzebuje wsparcia), sg empatyczne
i jawia sie jako takie odbiorcom tych przekazéw, empatia rozprzestrzenia sie.

Co to jest empatia kognitywna?

Empatia kognitywna to czesto swiadoma, wynikajaca z decyzji, cheé osiagniecia
glebokiego zrozumienia innej osoby. Ten rodzaj rozumienia oznacza wyjscie poza
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Empatia

powierzchowng pogawedke. Empatia kognitywna pozwala uchwyci¢ sposéb wi-
dzenia i doswiadczania §wiata przez inng osobe. To szansa poznania motywacji,
warto$ci, oczekiwan, nadziei itp. drugiego cztowieka (Florkowski, Banaszak, 2014;
Goleman, 1995; Rogers, 1975, 1980).

Istnieje relatywnie prosta technika konwersacyjna, ktéra pomaga rozwijac
empatie kognitywna. Zatézmy, ze stuchasz dziecka, ktére opowiada ci o ja-
kims waznym zdarzeniu. Co jaki$ czas mozesz zrobi¢ przerwe w jego narracji
i sprawdza¢, czy dobrze rozumiesz opowies¢. Chodzi o to, by upewnic sie,
czy oboje rozumiecie narracje tak samo albo bardzo podobnie. Dobrym
sposobem jest parafrazowanie wypowiedzi, czyli jej powtdérzenie wiasnymi,
bliskoznacznymi stowami. To daje szanse na dobre odzwierciedlenie dziecka
albo na korekte tego odzwierciedlenia. Jesli po wystuchaniu parafrazy po-
wie:,to whasnie miatem na mysli”;,to chciatem/chciatam powiedzie¢”, mamy
pewnos¢, ze intencja nadawcy nie rozmija sie z interpretacja odbiorcy. W ten

Kontekst szkolny

prosty sposdb mozna lepiej rozumie¢ kazdego innego cztowieka.

Co to jest empatyczna troska?

Empatyczna troska to aktywny (zwany takze behawioralnym) komponent empatii
(stowo ,,aktywny” jest w tym konteksécie nieco mylace, poniewaz empatyzowanie
samo z siebie jest bardzo aktywnym procesem). Pojawia si¢ wtedy, kiedy wykonu-
jemy specyficzne dzialania motywowane troska. Owe dzialania sg zakorzenione
w empatii afektywnej, kognitywnej lub tez w jednej i drugiej (Rogers, 1980; Gole-
man, 1998).

Nie wystarczy by¢ w empatycznym stanie umystu wzgledem kogos, koniecz-
ne jest tez, by druga osoba zauwazyta i odczufa to, ze z nig empatyzujesz.
Empatie mozna wyrazi¢ poprzez udzielenie informacji zwrotnej werbalnie
lub pozawerbalnie. Jako nauczyciel mozesz potwierdzi¢ emocje ucznia i po-
stara¢ sie mu pomoc w radzeniu sobie z nimi. Jesli uczen boi sie publicznego
wystapienia, istotne jest, by zaakceptowac jego strach, odzwierciedli¢ go
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i wspomoc dziecko w prébie jego okietznania.

Czy kazdy jest empatyczny?

Niestety nie. Sg wsrod nas ludzie z deficytami empatii. Nalezg do nich na przy-
ktad osoby o psychopatycznych, narcystycznych czy autorytarnych osobowosciach.
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Podejscie skoncentrowane na osobie

Przeciwienstwem empatycznego ciepla jest autorytarny chtéd, pojawiajacy sie
w kontakcie z takg osobg.
Jesli chcesz praktykowa¢ bycie empatycznym w towarzystwie innego cztowieka,
zdaniem Rogersa powinna$ lub powinienes robi¢ dwie rzeczy:
® Po pierwsze, staraj si¢ uwaznie i wrazliwie stucha¢ i obserwowaé. Owa wrazli-
wa uwazno$¢ stwarza okazje do identyfikowania uczu¢, rozumienia myslenia
i przyswajania indywidualnej, unikatowej perspektywy widzenia $wiata.
e Po drugie, staraj sic komunikowa¢ swoje empatyczne rozumienie partnerce
lub partnerowi interakeji. Probuj wytworzy¢ w niej lub w nim poczucie by-
cia przez ciebie zrozumianym.

Autorefleksja

Z punktu widzenia podejécia nastawionego na osobe najwazniejsza ewaluacja jest
nasza wlasna autorefleksja. Bez samoswiadomosci autorefleksja jest niemozliwa.
Musimy najpierw by¢ swiadomymi okreslonych aspektéw samych siebie, a dopiero
potem mozemy dokonac¢ ich przegladu z wilasnej perspektywy. Musimy najpierw
pozwoli¢ sobie na to, by doswiadczy¢ radosci lub smutku, zaakceptowac te uczucia,

»

a dopiero potem mozemy je ,,zwazy¢” i zdecydowac o tym, co z nimi poczaé.

Uzywajac autorefleksji, mozesz prébowac przyjrzec sie sobie w kontekscie
empatii. Sprébuj z pomoca retrospekcji oszacowacd swoje interakcje zinnymi
ludZmi, a zwtaszcza z dzie¢mi w szkole. Mozesz starac sie przywotac z pa-
mieci specyficzne sytuacje i towarzyszace im mysli, emocje i zachowania.
Sprébuj zastanowi¢ sie nad tym, gdzie lokujesz sie na kontinuum empatii.
Czy masz tendencje do wysokiej czy tez niskiej empatycznosci?
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Kwestie warte refleksji
M Jak si¢ czujesz i reagujesz, kiedy kto$ okazuje ci empatig?
M Jak sie czujesz, gdy okazujesz empatie innym?
M Jak inni reagujg, kiedy okazujesz im empatig?
\

Przypomnij sobie udane spotkania, rozmowy z dzie¢mi. Co spowodowalo,
ze te spotkania, rozmowy byly udane? Czy odgrywata w tym role empatia,
czy tez inne czynniki?
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Addendum

M Postaraj sie przywotaé z pamieci spotkanie z dzieckiem, podczas ktérego
byto ci trudno empatyzowaé. Co w tobie i w dziecku utrudnialo ten proces?
Kiedy, z kim i w jakim kontekscie jest ci trudno empatyzowac? Co ulatwia
ci wlgczenie empatii, a co prowadzi nieuchronnie do jej wylaczenia?

¢ Addendum

Sposéb uzywania osadow

W podejsciu nastawionym na osobe sporo uwagi zwraca si¢ na wrazliwe uzywanie
osadow. Carl Ransom Rogers zachecal do nieosadzajacej postawy, poniewaz uwa-
zal, Ze kazdy osad stanowi zagrozenie dla osagdzanego i wywoluje reakcje obronne
(Florkowski, 2017; Rogers, 1969, 1975, 1980). Nie zawsze zdajemy sobie sprawe,
ze w naszych wypowiedziach osadzamy innych. Niektorzy sposrdd nas sg nieswia-
domi swojej chronicznie osadzajacej postawy wnoszonej w réznych sytuacjach.
Takie osoby zdaja si¢ z tatwoscig wypuszczaé krytyczne komentarze, ktore bolesnie
uderzajg w innych. Jedna osadzajaca wypowiedZ moze by¢ pamietana latami i bywa
nieodwracalnym uszkodzeniem relacji.

Niektore osady nie ranig i s3 niskozagrazajace. Pewne osoby moga wypowiedzie¢
sie krytycznie, nawet negatywnie, na nasz temat, a jednak stuchamy ich uwaznie
i otwarcie, a pdzniej doktadnie analizujemy ich stowa. Zazwyczaj powodem jest
jakos¢ relacji. Jesli relacja jest dobra, charakteryzujaca si¢ Rogersowskimi huma-
nistycznymi wilasciwosciami (qualities), reakcje obronne sg nikle lub nie ma ich
wecale. Kiedy jednak osady s dokonywane przez kogo$, kogo nie lubimy, jedli relacji
towarzysza antypatia, brak szacunku, deprecjacja, osady sa zazwyczaj odbierane
jako wysoce zagrazajace, co moze prowadzi¢ do ich negacji i odrzucenia. Takie
odrzucenia nie muszg by¢ wypowiadane otwarcie. Niewypowiedziane, stajg si¢
niewidoczng przyczyng zakldcenia relacji.

W tradycyjnie dziatajacej szkole osady, ewaluacje i re-ewaluacje sg co-
dziennoscia. Wiekszosci z nas, ludzi wychowanych w kulturze zachodniej,
trudno jest sobie wyobrazi¢ nieobecnos¢ krytycznych, ewaluatywnych,
niekorczacych sie procedur. Nie zmienia to faktu, ze niewrazliwe uzywanie
osadzajacych wypowiedzi (judgmental statements) i przekazéw niewerbal-
nych moze doprowadzi¢ do tego, Zze uczen schowa sie do muszli jak $limak.
Jest to prawdopodobne szczegdlnie w przypadku oséb wrazliwych i nad-
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wrazliwych. Jesli takie wycofanie nastapi, powrét do poczucia komfortu
- wyjscie z muszli - moze by¢ trudny.
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Podejscie skoncentrowane na osobie

Podejécie nastawione na osobe zacheca rodzicow i nauczycieli do stwarzania
dzieciom/uczniom warunkéw sprzyjajacych samoewaluacji, opartej na wezuciu
sie we wlasne emocje i pdjsciu za wlasnym wewnetrznym glosem. Facylitatorzy,
osoby towarzyszace dzieciom w rozwoju i utatwiajace go, sg zachecani do tworzenia
sytuacji, w ktérych dzieci czuja si¢ swobodnie i mogg korzysta¢ z prawdziwego ,,ja’
jako zrodta samoewaluacji.

Niedyrektywos¢ i nienarzucanie

Dyrektywno$¢, innymi stowy prowadzenie, kierowanie z uzyciem dyrektyw/
polecen, jest zazwyczaj silnie skorelowana z kontrolg. Osoba dajaca dyrektywy
oczekuje postuszenstwa. Wykonywanie czyich$ polecen oznacza podporzadkowa-
nie si¢. Niektdre role spoleczne automatycznie lokujg kogos w pozycji wyzszo$ci
i zwierzchnictwa. Podejscie nastawione na osobe zaklada, ze uczenie sie, rozwoj
i kategoryczne narzucanie oraz $ciste kontrolowanie i rygorystyczne egzekwowanie
nie stanowia dobrej kombinacji.

Jesli jako nauczyciel chcesz eksperymentowac z niedyrektywnoscia, mozesz
sprébowac podryfowac wraz z klasg w jakimkolwiek kierunku, w zaleznosci
od tego, co,tu i teraz” dzieje sie w grupie. Jesli dzieciaki sa podekscytowane,
bo wtasnie wrdcity z ciekawej, szkolnej wycieczki i nadal nig zyja, mozesz do
nich dotaczy¢, podtaczyc sie pod panujace emocje, wrazenia i fascynacje,
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a curriculum pozostawic z boku.

Jesli nie narzucisz w sposéb totalny struktury i tematyki spotkania w klasie,
mozesz by¢ $wiadkiem interesujacych zdarzen. Jesli nie przekierujesz lub nie
zablokujesz spontanicznie pojawiajacych sie rozméw i zachowan dotyczacych
specyficznych kwestii, prawdopodobnie bedziesz $wiadkiem przy$pieszenia i ener-
getyzacji interakcji. Dyskusja moze mie¢ zaskakujgce zwroty i zakrety. Nowe tematy
moga pojawiac si¢ jak grzyby po deszczu, wrecz wyskakiwaé nie wiadomo skad.
Moze si¢ wydawad, ze dyskusja jest nie na temat. Jednak zazwyczaj pojawia sie wiele
ciekawych wypowiedzi, watkow, ogromna liczba informacji i zostaje uwolniona po-
tezna dawka interpersonalnej energii. Koniec lekcji moze nadej$¢ niepostrzezenie,
a rozmowy i dyskusje moga przenie$¢ si¢ poza klase.

Klimat klasy

Osobiste ciepto wnoszone przez nauczyciela ma kluczowy wplyw na klimat klasy,
ktory przeklada sie na pozytywne postawy uczniow wzgledem nauczyciela i na caly
proces uczenia sie.
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Drugorzedne znaczenie ma to, czy rozmawiamy o przyjeciu urodzino-
wym, koncercie rockowym, spotkaniu projektowym, pielgrzymce, locie na
Marsa czy pracy w klasie — panujacy klimat ma zawsze bardzo duze zna-
czenie. Zazwyczaj chcemy powtarzac spotkania, ktére miaty dobry klimat.
W takiej atmosferze chce sie pracowa¢, a aktywne uczestnictwo pojawia
sie spontanicznie. Klimat klasy bywa zmienny. Moga pojawiac¢ sie szybkie
i krotkotrwate zmiany pogody, cisze i burze. Wszyscy uczestnicy spotkania
wnoszg co$ do klimatu. Wraz z fluktuacjg uczuc i nastrojow uczestnikéw

Kontekst szkolny

zmienia sie nastréj catej grupy. Klimatu nie da sie zmieni¢ na zyczenie, jest
on skorelowany z obecnoscia lub deficytem kluczowych komponentéw po-
dejscia nastawionego na osobe: akceptacji, bezwarunkowo pozytywnego
nastawienia, kongruencji i empatii.,Magiczna r6zdzka" niestety nie istnieje.

Humor i Smiech

Humor i $miech sg zarazliwe. Kiedy styszymy $§miech, uSmiechamy si¢ lub $miejemy.
Korzystaja z tej zasady producenci niektorych seriali komediowych, podkiadajac
$ciezke dzwigkowa ze $miechem do okreslonych scen. Humor nauczyciela (lub jego
brak) mocno wplywa na klimat klasy.

Zapewne znasz swojg tendencje, czyli wiesz, czy raczej podchodzisz do
sytuacji z powaga, czy masz tendencje do reagowania z humorem. Natu-
ralnie to zmienia sie wraz z nastrojem i sytuacjag. Mozna by powiedzie¢, ze
im bardziej wyluzowany/wyluzowana jeste$, mniej obronny w swoich reak-
cjach, tym bardziej prawdopodobne jest, ze przytapiesz sie na usmiechu lub
Smiechu. By¢ moze zgodzisz sie ze stwierdzeniem, ze nawet osoby, ktére na
poczatku znajomosci zdaja sie zdystansowane i powazne, w miare narasta-
nia komfortu, poczucia zaufania i bezpieczenstwa podczas spotkania czy

>
=
o
=
[
w
-
()
S
(]
-
(=
(=)
X

catej znajomosci przejawiaja coraz wiecej poczucia humoru i staja sie zabaw-
niejsze. Jesli pozwolisz uczniom na ,wyluzowanie” i spontaniczne, radosne
ekspresje, ,efektami ubocznymi” moga by¢ twoéj,luz”i rados¢.

Humor i $miech zazwyczaj pojawiaja si¢ spontanicznie w grupach o dobrym kli-
macie. Uczniowie imituja zachowania nauczyciela. Jesli nauczycielka lub nauczyciel
ma poczucie humoru, jest dowcipny i potrafi szczerze si¢ $mia¢, to z pewnoscia
bedzie to mialo znaczaco pozytywny wplyw na klase.

Czlonkoéw zatdg uczestniczacych w wyprawach w kosmos dobiera si¢ bardzo
pieczotowicie. Ich osobowos$ci beda mialy kluczowe znaczenie dla przebiegu

29



Podejscie skoncentrowane na osobie

przysztych misji. Poczucie humoru jest bardzo pozadang cecha charakteru przy-
sztych astronautéw. Czasami jeden $mieszny komentarz moze roztadowaé ogromne
napigcie i zapobiec erupcji destruktywnych emocji. W kapsule pojazdu kosmiczne-
go moze sie to okaza¢ bardzo wazne.

Facylitacja, swoboda uczenia sie i dobre relacje

Zdaniem Carla Ransoma Rogersa, jesli nauczycielowi uda si¢ zmieni¢ klase w spo-
tecznos¢ osob uczacych sie, wtedy wytworzy sie pozytywna energia. Swobodna
ciekawos$¢ oparta na rzeczywistych zainteresowaniach prowadzi uczacych sig
w roznych kierunkach. Uwalnia sie che¢ dociekania, eksplorowania i kwestionowa-
nia. Wszystko okazuje si¢ by¢ w procesie nieustannej zmiany. Takich do$wiadczen
diugo sie nie zapomina (Rogers, 1969).

Plac zabaw, na ktérym dorosli nie narzucajg specyficznych dziatan, ale sg
pasywnie obecnilub nie maich w ogdéle, moze by¢ dany jako przyktad niedy-
rektywnego uczenia sie przez doswiadczenie. Dzieci zazwyczaj lubig spedzac
czas w takich miejscach. Jesli ma sie okazje obserwowac uczestnikéw za-
baw, uderzajace jest to, ze prawie nigdy sie nie nudza i nie sa smutni. Wrecz
przeciwnie, przez wiekszos¢ czasu sg aktywni, ciggle cos robig, wchodza w in-
terakcje i spontanicznie angazuja sie w rézne czynnosci. Szkoty dziatajace
w obrebie kultury zachodniej zdaja sie ignorowac fakt, ze w dziejach naszego
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gatunku najczesciej uczylismy sie, uczestniczac w nieustrukturowanych, nie-
dyrektywnych interakcjach/zabawach opartych na imitacji/modelowaniu na
rowiesnikach i dorostych. Nie byto szkolnych tawek, nikt nie opracowywat
curriculum, a mimo to nasi przodkowie potrafili sie wiele nauczyc¢.

Podejscie nastawione na osobe przyjmuje, ze dobry nauczyciel to osoba, ktéra
jest facylitatorem, czyli kims, kto ulatwia uczenie si¢. Jednym z najwazniejszych
zadan osoby ulatwiajacej uczenie si¢ jest stworzenie warunkéw do pojawiania si¢
dobrego klimatu w klasie. Facylitacja znaczacego uczenia si¢ opiera si¢ na spe-
cyficznych jakosciach, pojawiajgcych sie i utrzymujacych w relacji pomiedzy
facylitatorem i uczacym sie. Facylitacja prowadzi do swobodnego rozwoju. Swobo-
da i frajda facza sie spontanicznie. Facylitacja, swoboda uczenia sie i dobre relacje
s3 wspotzalezne. Dobre relacje to takie, w ktérych osoby nimi powigzane dobrze
sie rozumieja i odnosza si¢ do siebie przyjaznie. Dobre relacje wyrastaja z emocjo-
nalnego dostrojenia i wzajemnego zrozumienia, a to jest naturalnym poklosiem
empatycznego podejscia do spotkan miedzyludzkich.
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Kwestie warte refleks;ji

M Mozesz si¢ zastanowié, skad sie wziely twoje osady oséb, sytuacji itp. Nie-
ktdre z nich pochodzg od rodzicéw i innych znaczacych oséb napotkanych
w dziecinstwie i wczesnej mlodosci. Inne sg jak nabyty smak, wypracowany,
wyrobiony w dorostosci, po wielu préobach i w réznych okolicznosciach.

M To, jak osgdzasz siebie sama i siebie samego jest powigzane z tym, jak os3-
dzasz innych. To bardzo zlozone zagadnienie. Warto zastanowi¢ si¢ nad
tym, jakie tendencje wystepuja w twoim osadzie siebie i innych. Jestes suro-
wym sedzig czy zostawiasz sprawe osgdu innym?

M W niektérych grupach trudno o dobry klimat, bywa, ze nie pojawia sie on
nigdy. To zalezy od wielu czynnikéw. Jezeli grupa jest zmuszona do pracy
przy specyficznym zadaniu, dobry klimat moze by¢ nieosiagalny, bo uczest-
nicy grupy nie s3 motywowani wewnetrznie, a dzialania nie prowadza do
samorealizacji. To jeden z powoddw, dla ktorych podejécie nastawione na
osobe podkresla niedyrektywnos¢ i nienarzucanie innym sposobdw mysle-
nia, zadan i ich stylu realizacji.

M Czasami interpersonalna, toksyczna masa krytyczna zostaje przekroczona.
W grupie znajdujg si¢ osoby o zaburzonych osobowosciach i to prowadzi
do napiec¢ i konfliktow. Pojawiaja sie sojusze, przeciw-sojusze i grupa anta-
gonizuje si¢ lub rozpada. Zazwyczaj tlo stanowig deficyty samoswiadomosci
i empatii, osoby generujace napiecia albo si¢ do nich nie przyznaja, albo nie
zdajg sobie z nich sprawy. Czasami jedna zaburzona osoba stanowi powazny
problem dla dziatania catej grupy.

Wazne pytania

M Do jakiego stopnia zdajesz sobie sprawe ze swoich 0sagdéw dotyczacych in-
nych?

Jakie tendencje ma twoj osad wlasnej osoby?
Jaki dostrzegasz wptyw swoich osagdéw na innych?

Co myslisz o nieosadzajacej postawie nauczyciela wzgledem ucznia?

v ¢ ¥ ¥

Czy doswiadczyles/doswiadczylas kiedys bycia stuchanym przez kogos, kto
byt oszczedny w osadach lub ich nie uzywal?
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M Do jakiego stopnia jeste$ s$wiadoma/éwiadomy swoich dyrektywnych ten-
dencji?

M Co myslisz o niedyrektywnosci w uczeniu sie?

M Jak czujesz si¢ w niedyrektywnych sytuacjach (czyli takich, w ktérych nie
ma jednoznacznego przywo6dztwa i kierunku dziatania)?

M Czy zdarza ci sie zartowaé i $mia¢ na prowadzonych przez siebie lekcjach?
Czy potrafisz $mia¢ si¢ z siebie w obecnosci innych?

M Jak sie czujesz, kiedy uczniowie zartuja i $miejg sie podczas lekcji?

M Co myslisz o klimacie klasy w kontekscie uczenia sie?
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Pracownicy szkoty jako wychowawcy

¢ Rola edukatora w dialogicznym procesie
nauczania i uczenia sie

Ludzka egzystencja, z natury rzeczy, opiera si¢ na dialogu. Rodzimy si¢ wsréd in-
nych i stajemy si¢ soba, gdy otwieramy sie na innych. Dzi¢ki innym rozwijamy
swoja tozsamos¢, ktora ksztaltuje sie podczas spotkan z ludzmi o odmiennej $wia-
domosci (Witkowski, 2000).

Nie traktujemy dialogu jako:

® metody (wychowawczej, dydaktycznej);

e techniki stosowanej do rozwigzania sprawy czgstkowej;

®  zorganizowanej, sztucznej sytuacji;

e  systemu rol stuzacych do podporzadkowania sie wychowawcy.

Dialogu nie mozna uprawia¢ wedtug okreslonych instrukgcji. Dlaczego?

Nie chcemy, aby dialog byt pojmowany jako kolejna standardowa metoda i/lub
wyuczona umiejetnos$¢, poniewaz moze to ograniczy¢ zaangazowanie zar6wno
ucznidw, jak i edukatoréw. Czesto myslimy, ze narzedzia, w ktoére wyposazeni sa
nauczyciele/pracownicy szkoly, nie sg przez nich tworzone, nie pochodzg z ich
mysli, s3 tylko srodkiem do wykonania zadania. Takie postrzeganie dialogu przez
pracownikéw szkoly moze prowadzi¢ do zmniejszenia odpowiedzialnosci za to,
jak pracujg. Przyczyn ewentualnych niepowodzen mogg szuka¢ w niedoskonato-
$ci metod/narzedzi, a nie w sobie. Korzystanie z gotowych narzedzi utatwia prace
wychowawcy, ale ogranicza kreatywno$¢ (Rutkowiak, 1992).

Przyjmujemy, ze dialog to:

® przyjecie jasnej i zdecydowanej postawy wobec drugiej osoby;

® sposob bycia (tj. podstawa w kazdej sytuacji wychowawczej), otwartos¢ na

innos$¢;
® sposob ksztaltowania wlasnej tozsamosci;
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e proces ksztaltowania siebie nawzajem (wzajemne oddzialywanie);

e naturalny sposob dzialania na rzecz calosciowego rozwoju czlowieka,
w tym zycia spolecznego, emocjonalnego, duchowego (a nie tylko inte-
lektualnego);

e zasada wychowania, ktéra jest oparta na statej wymianie mysli.

Nie uczymy ucznidéw dialogu, ale prowadzimy z nimi dialog (Rutkowiak, 1992).

Dialog jest takim sposobem bycia z drugg osoba, ktdry sprzyja zmianom i uta-
twia rozwoj. Opiera si¢ na zalozeniu, ze w czlowieku tkwig ogromne zdolnosci do
rozumienia samego siebie i do konstruktywnych zmian w zachowaniu. Najlepsze
warunki do urzeczywistnienia tych zdolnosci stwarza specyficzna (dialogowa)
relacja z drugim czlowiekiem. Warunkami takiej relacji sg gleboka wrazliwos¢
i nieoceniajgce zrozumienie dla partnera rozmowy, troska i autentycznosé
w wyrazaniu uczu¢ (Rogers, 1991, s. 6). Bycie w dialogu wymaga otwarcia si¢ na
innych i na siebie oraz zaufania, szacunku. Ponadto angazuje uwage, wyobraznie,
pamieé, procesy decyzyjne i poznawcze, sklania do refleksji.

Dialog pomaga w uchwyceniu i zrozumieniu réznorodnosci $wiata, ktory wy-
tania si¢ z informacji pochodzacych z réznych zrédel. Ponadto przygotowuje
do kontaktéw spolecznych, dzieki ktérym mozemy si¢ wszechstronnie rozwijaé
i ujawnia¢ swoj potencjal. Poprzez dialog rozwijaja si¢ kompetencje spoteczno-
-emocjonalne, m.in.: umiejetno$¢ zainicjowania i prowadzenia rozmowy zgodnie
z zamierzonym celem, uwzglednianie cech aktualnej sytuacji, zdolnos¢ do zmiany
wiasnych przekonan pod wplywem argumentacji innych oséb (Ledziriska, 2000).

Czlowiek w kontaktach z innymi ludZmi angazuje si¢ emocjonalnie, wyrazajac
siebie. W dialogu edukator ,,odkrywa si¢”, pokazujac uczniom, jakim jest czto-
wiekiem i jakie ma zamitowania. Pokazuje takze poziom swojej wiedzy i swoje
rozumienie §wiata.

Bycie edukatorem wymaga zdolnosci do dialogowego sposobu bycia, czyli zdol-
nosci bycia w dialogu z innymi i z sobg samym (Kwasnica, 2003). Spotkanie jest
wzajemnym poszukiwaniem bodzcéw inspirujacych i Zyciodajnych, skfaniajacych
do myslenia (Witkowski, 2000).

Rola edukatora w dialogicznym uczeniu sie

Edukator jest uczestnikiem dialogu, a nie osobg, ktdra nim kieruje. Angazuje
sie, uczestniczy w nim calosciowo (lacznie ze swoimi przekonaniami, biografig,
osobistym doswiadczeniem). Edukator/nauczyciel jest jednoczesnie w dialo-
gu z uczniami oraz z samym soba, swojg historig. Nieustannie ksztaltuje siebie
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samego. Jest unikatowy, nie jest jednym z nauczycieli (Gotebniak, Zamorska,
2014). Nauczanie dzieje sie w relacjach, ktore sa wyjatkowe, tworzone pomiedzy
osobami w okreslonych sytuacjach, z réznymi emocjami, nasgczone wspolnymi
doswiadczeniami i wspdlnie wypracowanym jezykiem. Nauczyciel nie jest odtwor-
ca szkolnych regul, lecz ,,naucza samym sobg”

Edukator jest zar6wno na zewnatrz, jak i wewnatrz danej sytuacji. Wymaga
sie od niego podwdjnej subiektywnosci, czyli podwdjnego punktu widzenia, bycia
wewnatrz i na zewnatrz sytuacji edukacyjnej. Na przyktad, nauczyciel zanurzony
w dyskusji z uczniami widzi i doswiadcza siebie i uczniow ze $rodka tej dys-
kusji. Jednoczesnie jest on na zewnatrz i dostrzegajac catos¢, pomaga uczniom
znalez¢ dystans do problemu oraz do siebie. Cala gama zréznicowanych zadan
iich naprzemienno$¢ (dyskusje na forum i w matych grupach, przygotowywanie,
omowienie pracy, podsumowania indywidualne i grupowe) umozliwiajg kazde-
mu uczniowi zaistnienie.

Edukator inspiruje do dyskusji, ale nie jest uprzywilejowany, by wyglasza¢
ostatnie stowa. Postuguje si¢ tradycyjnymi metodami, jednak wazne jest, w jaki
sposéb ich uzywa. Na przyktad, traktuje podrecznik nie jako jedyne Zrédlo wie-
dzy, lecz jedno z wielu, w ktérym szuka z uczniami inspiracji. Nauczyciel mapuje
mys$li swoje i uczniéw, prowokuje, zawiesza pewnos¢, wykorzystuje zrdznicowane
stanowiska (zamiast nakierowywa¢ poszukiwania uczniéw na uzyskiwanie pozada-
nych odpowiedzi). Dzialania te umozliwiaja uczniom stawianie pytan, budowanie
argumentacji, interpretowanie sytuacji, wydawanie opinii.

Edukator promuje réznice i autorstwo interpretacji. Kiedy koncentrujemy si¢
na podobienstwach, to tracimy indywidualnos$¢ uczniéw, ich pytan, punktéw wi-
dzenia, watpliwo$ci, intuicji. Natomiast stawanie si¢ autorem wymaga tworzenia
nowej jako$ci, a nie lepszego wykonania czego$, co jest juz przyjete, uznane. Dialo-
giczne uczenie si¢ wydobywa réznice i bada ja. Wazniejszy jest sam proces badania
i stawiania pytan, anizeli odpowiadanie.

Edukator podejmuje improwizacje (zamiast opierac si¢ na konspekcie ze szcze-
gotowymi celami). Dialogiczne nauczanie nie prowadzi do zamierzonego punktu,
jest nieprzewidywalne. Mozna przypuszczac, ze w trakcie rozwigzywania problemu
(np. spolecznego, matematycznego, fizycznego) uczen poszerzy swoje spojrzenie,
poglebi interpretacje.

Uczenie si¢ zachodzi na pograniczu, gdzie krzyzuja si¢ horyzonty (zaan-
gazowanych osob, tekstow, tradycji). Dialogiczne uczenie si¢ i nauczanie
wypracowuje tzw. trzecig przestrzen, przestrzen ,pomiedzy”, gdzie spotkanie
z innymi umozliwia samodzielne, krytyczne my$lenie (Golebniak, Zamorska,
2014, s. 86).
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Dyskutujac o wtasnych i cudzych ideach/konceptach/argumentach, uczest-
nicy dialogu ucza sie mysle¢ krytycznie, klarownie argumentowac wtasne
poglady w sposéb uporzadkowany/komunikatywny, aby dociekania na
okreslony temat przeksztatcaty sie w inspirujacg wymiane mysli (Ostrowska,
2000, s. 120).
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Priorytetowe cele (dzialania) edukatora — uczestnika dialogu

Taki nauczyciel/pracownik szkoty:

® inicjuje dobry klimat oparty na zaufaniu do grupy;

® uczniowie moga by¢ zakotwiczeni w bezpiecznej relacji z nim (odkrywanie
nowych punktéw widzenia podczas uczenia si¢ moze zburzy¢ ich subiek-
tywny sposob widzenia $wiata);

® jest obecny w grupie na wiele sposobdw; dzieki temu, ze jest elastyczny (nie
narzuca), w grupie nie pojawia si¢ opor;

e  pomaga klaryfikowa¢ cele/zamiary/plany;

®  opiera sie¢ na motywacji uczniow;

e udostepnia uczniom wszystkie zrodta, z jakich chcg korzysta¢;

®  reaguje na to, co wyraza grupa, tak na tres¢, jak emocje;

®  pozostaje uwazny na emocje pojawiajace sie w grupie, komunikuje rozu-
mienie tych emocji;

e jeSli w grupie pojawig sie interakcje przepelnione emocjami, nauczyciel
stara si¢ zachowa¢ neutralng, rozumiejacg role, po to, by przyzwoli¢ na po-

jawianie sie roznych uczud.

Limitem dla tych zachowan ze strony edukatora jest jego prawdziwo$¢. Postawa
akceptujacego zrozumienia wplynie pozytywnie na dynamike klasy (Rogers, 1965,
s. 389-402).

Dojrzaly do dialogu nauczyciel to cztowiek, w ktérym réwnowazy si¢ wiara
w siebie i zdolno$¢ do autokrytycyzmu. Dojrzalo$¢ wewnetrzna, uzdalniajaca czto-

wieka do otwarcia si¢ na drugiego, jest dynamiczng postawa.
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LUczy¢, nie pouczajac i nie narzucajac, mozna tylko wtedy, kiedy cztowiek
sam jest jednoczesnie uczacym sie, petnym pokory wobec wielkosci wiedzy”
(Czerminska, 1992, 269).
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Wytworzenie atmosfery akceptacji, zrozumienia i szacunku to element facylito-
wania uczenia si¢ (Rogers, 1965, s. 384). Rogers kladl akcent na nauczenie sie, a nie
nauczanie. Szczegélnie dyrektywne nauczanie jest nieefektywne (bo narzucone tre-
$ci nie taczg si¢ w znaczacy sposéb z ,,ja” danej osoby). Mozna tylko facylitowa¢
uczenie sie tego, czego kto$ chce sie uczy¢. Rogers wspieral sie nastepujacym przy-
stowiem: ,,Mozesz przyprowadzi¢ konia do wodopoju, ale nie mozesz sprawi¢, by
sie napil” (Rogers, 1965, s. 389).

Wazng umiejetnoscig edukatora jest umiejetnos¢ wycofywania sie po to, by
umozliwi¢ uczniom przejecie inicjatywy. Uczniowie powinni mie¢ mozliwo$é
opracowania wlasnych koncepcji, aranzacji, dzigki czemu moga sie oni w pelni
zaangazowal W proces uczenia sie, takze na poziomie emocjonalnym.

W dialogu wazne sq pytania

Pytanie w dialogu nie jest tzw. pytaniem pedagogicznym, kiedy to znamy odpo-
wiedz. W dialogu pytamy, bo nie wiemy, bo chcemy si¢ dowiedzie¢. Dialog jest
otwarciem na innos¢, na niezrozumialos¢ (Reut, 1992). Sa to pytania o mozliwosci
dialogowego bycia w przestrzeni szkolnej, o réznice, innos¢, autorskos¢ (Goteb-
niak, Zamorska, 2014).

W dialogu stosowanie pytan otwartych umozliwia uwzglednienie indywidual-
nych mozliwosci uczestnikow (ich wiedze i doswiadczenia) oraz formutowanie
réznorodnych/ wieloaspektowych odpowiedzi. Dobrze formutowane pytania daja
mozliwo$¢ wypracowania wspdlnego pogladu.

Sugestie dla edukatora, jak nawigzywac, podtrzymywac dialog z uczniem:

® Zauwaz zmiany u ucznia (,Zatozyte$ nowa bluze?”).

®  Oferuj swéj czas, uwage (,Jak sie dzisiaj czujesz?’,,Jak ci poszedt spraw-
dzian?”).

®  Werbalnie poswiadczaj zrozumienie (zastosuj parafraze:,Jezeli dobrze
zrozumiatem/zrozumiatam...”).
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Rola edukatora w dialogicznym procesie nauczania i uczenia sie

Sprébuj milcze¢, dajac w ten sposdb odczué, ze oczekujesz na stowa
dziecka.

Daj szanse na porozumienie (,0d czego chciatbys$/chciatabys rozpo-
cza¢? Moze jest co$, o czym chcesz powiedzie¢?”).

Obserwujac ucznia, komunikuj mu to, co zauwazytes$ (,Widze, ze nie
jestes$ do konca pewien/pewna”).

Osmielaj, pobudzaj werbalnie, niewerbalnie ucznia do kontynuowania
jego wypowiedzi (,Tak..., rozumiem..., i..”").

Staraj sie znalez¢ przyczyne emocji dziecka (,Co cie tak poruszyto? Dla-
czego tak reagujesz?”).

Zaproponuj pomoc, wspétprace (,Zastanéwmy sie razem, dlaczego do-
chodzi do konfliktéw z twoimi rowiesnikami?”) (Okoriska 2007).

Jakie funkcje peni dialog?

Uczy komunikacji, wzajemnego zrozumienia.
Prowokuje do stawiania pytan.
Uczy partnerstwa i wspoltdziatania w grupie.

Wyzwala niepokdj intelektualny.

Wytwarza wiezi spoteczne w zespole (Sniezyniski, 2005).

Kwestie warte refleksji

Daje szanse poznania specyficznych sposobéw myslenia, osobowosci in-

Sprzyja budowaniu relacji uczen-nauczyciel w oparciu o zaufanie, zyczli-

M Na ile oczekujesz gotowych recept (wzoréw postepowania), a na ile zalezy

jetych schematéw?

ci na wyksztalceniu w sobie myslenia twdrczego i na odchodzeniu od przy-

M W jakim stopniu jeste$ otwarty na odmienno$é/nieprzewidywalnoéé spo-

sobu myslenia swoich uczniow?
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€ Odpornosc psychiczna nauczycieli i innych
pracownikéw szkoty

Odporno$¢ psychiczna odgrywa wazng role w funkcjonowaniu nauczycieli i pozo-
stalych pracownikéw szkoly zaangazowanych w budowanie i utrzymywanie relacji
z uczniami (i nie tylko). Wiaze sie ona bezposrednio z samopoczuciem i jego po-
zytywnym wplywem na innych, zwlaszcza na dzieci w kontekscie ich postepow
w nauce oraz ich spolecznego i emocjonalnego uczenia si¢. Jest to réwniez jeden
z czynnikéw wplywajacych na stabilno$¢ zatrudnienia i satysfakcje z pracy. W po-
nizszym materiale w celach ilustracyjnych odpornos¢ psychiczna jest niekiedy
traktowana jako réwnowazna podatnoséci na zranienie.

Czym sq odpornosc i podatnosc psychiczna?

Zaréwno odporno$é, jak i podatnosé psychiczna to zlozone, zmienne i wieloaspek-
towe zjawiska, badane z réznych perspektyw (Gu, Day, 2013, s. 25; Gu, 2013, s. 35;
Goldstein, Brooks, 2013, s. 9-11). Przyjrzyjmy si¢ najpierw odpornosci.

Odporni nauczyciele zostali opisani jako ci, ktérzy majq zdolnos¢ do
rozwoju w trudnych okolicznosciach, sq wykwalifikowani w zarzqdza-
niu zachowaniem, potrafiq wczu¢ sie w sytuacje trudnych uczniéw, sq
w stanie powstrzymac negatywne emocje i skupic sie na pozytywnych,

doswiadczajq poczucia dumy i spetnienia oraz zwiekszonego zaangazo-

wania w swojq szkote i zawod (Mansfield i in., 2016, s. 4).

Nauczyciel i inny pracownik szkoty charakteryzujacy sie wysoka odpornoscia
jest zmotywowany i wyposazony w kompetencje spoteczne i emocjonalne. W wy-
magajacych okolicznosciach wie, jak mobilizowa¢ zasoby i rozwija¢ adaptacyjne
strategie radzenia sobie, ktére pozwola mu stawi¢ czola wyzwaniom i pokona¢
przeszkody (Mansfield i in., 2016, s. 8).

Upraszczajac, rezyliencje mozna zdefiniowaé jako dynamiczny proces pozy-
tywnej adaptacji pomimo do$wiadczania znaczacych przeciwnosci lub traumy
(Haddadia, Besharata, 2010, s. 639; Shellman, Hill, 2017, s. 61; Wallhausser-Fran-
ke i in., 2014). ,,0dpornosé¢ jest wynikiem normalnych ludzkich mechanizméw
adaptacyjnych” (Berk i in., 2005, s. 77).
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Wyniki badan wskazuja, ze w zawodzie nauczyciela odpornos¢ zazwyczaj
nie odnosi sie do zdolnosci radzenia sobie z traumatycznymi sytuacjami,
ale do zdolnosci radzenia sobie z trudnosciami i nieunikniona niepewnoscia
w codziennej pracy, ktérej intensywnos¢ moze by¢ umiarkowana (w poréw-
naniu do ekstremalnych okolicznosci, takich jak trzesienia ziemi, powodzie,
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pozary itp.).

Osoba charakteryzujaca si¢ rezyliencja jest wzglednie odporna na wplywy
psychopatologii. Taka osoba ma zdolno$¢ radzenia sobie z trudnymi, a nawet tok-
sycznymi relacjami, takimi jak mobbing czy nekanie szkolne (bullying) (Singham
iin., 2017, s. 1113), potrafi uruchomi¢ rézne strategie przetrwania i radzi¢ sobie
z sytuacjg w taki sposdb, aby zapewni¢ sobie powrdt do zdrowia, do homeostazy
psychicznej. Jedli sytuacja nie jest mozliwa do rozwigzania, jest w stanie uruchomié
zasoby psychiczne, by wydosta¢ sie z niszczacego kontekstu, co pozwala znalez¢
nowg prace i zaadoptowa¢ sie do nowych okoliczno$ci. Te wszystkie przyktady
zachowan adaptacyjnych sa zwiazane z rezyliencja.

Szkota powinna stworzy¢ srodowisko pracy wzmacniajgce odpornosé
pracownikéw. Mozna wyrézni¢ kilka pozioméw wzmacniania. Zaczynajac
od najwyzszego szczebla szkolnej hierarchii, mozna powiedzie¢, ze dobry
dyrektor jest zazwyczaj Swiadomy odpornosci lub podatnosci kazdego pra-
cownika i powinien by¢ w stanie jg podtrzymac, a w razie potrzeby udzieli¢
wsparcia. Warto jednak przypomnie¢, ze najistotniejsze jest nasze wiasne
ciggte sprawdzanie odpornosci. Kazdy z nas ma najlepszy dostep do sy-
gnatéw ptynacych z ciata (wewnetrznej zgodnosci), dzieki czemu moze
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dokonywac samooceny. Niektére szkoty organizujg szkolenia, warsztaty dla
swoich pracownikéw, ktére podnosza wiedze, samoswiadomos¢ i pomagaja
w opracowaniu strategii profilaktycznych.

Podatno$¢ moze by¢ przedstawiona jako antonim odpornoséci (Cruz Sequeira
iin., 2016, s. 7). Osoba wrazliwa psychicznie, bedaca pod presja, stojaca w obliczu
znaczacych przeciwnosci losu, prawdopodobnie stosunkowo tatwo przestawi sie
na niedostosowawcze wzorce zachowan. Wyzwania postrzegane sg jako zagroze-
nia. Podatno$¢ na zranienie moze by¢ zwigzana z postrzeganiem siebie i niska
lub chwiejng samoocena, niestabilng emocjonalnoscig i ,,labilnym” poczuciem
tozsamosci. Jest ona polaczona z cechami neurotycznymi, takimi jak tendencja
do obnizonego nastroju, lek, gniew, chroniczna frustracja, czesto pojawiajace si¢
poczucie winy i ciggle niedostosowanie.
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Nie trzeba dodawag, ze zaktadamy, iz nauczyciel lub inny pracownik szkoty
bedzie miat stosunkowo duza odpornos¢. Aby ksztattowac klimat sprzyjajacy
rozwojowi i uczeniu sie dzieci, nauczyciel musi radzi¢ sobie z réznymi naci-
skami, a takze reagowac na napiecia i konflikty w klasie. Odporny nauczyciel
prawdopodobnie pozostanie w pracy przez dtuzszy czas, poniewaz posiada
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zasoby, dzieki ktérym nie odchodzi z zawodu i nie wypala sie zawodowo.

Co wptywa na odpornos¢ psychiczna nauczycieli i innych pracownikow
szkoty?

W literaturze przedmiotu mozna spotkac¢ sie z lista czynnikéw wptywajacych na
odpornos¢. Mozna je podzieli¢ na takie kategorie, jak zasoby osobiste, zasoby kon-
tekstowe i strategie, ktore moga prowadzi¢ do pozytywnych rezultatéw (Mansfield
iin., 2016, s. 10).

Osobiste zasoby odpornosci

Motywacja moze by¢ umieszczona na szczycie listy. Jest to nasz wewnetrzny naped
do zycia (Mansfield i in., 2016, s. 11), w tym takze zycia zawodowego. Z perspek-
tywy psychologii humanistycznej energia motywacyjna jest funkcjg znaczenia.
Bez glebokiego poczucia sensu swojej pracy cztowiek nie jest w stanie wykonywac
ztozonych, dlugoterminowych zadan (alternatywnie wydajnos¢ ta moze by¢ wyni-
kiem zewnetrznego przymusu).

Jesli jakas praca jest postrzegana jako sensowna, jest bardzo prawdopodobne, ze
wkiad energii bedzie wysoki. Poczucie sensu sprawia, ze nauczyciel lub jakikolwiek
inny pracownik zrobi wigcej, niz wymaga tego pracodawca, aby utrzymac prace.
Wzmocniony przez znaczenie nauczyciel pozostanie zaangazowany i wydajny. Jesli
nauczyciel widzi sens w tym, co robi, prawdopodobnie bedzie budowat dobre rela-
cje z uczniami. Wiemy, Ze relacje te stanowia rdzen spolecznego i emocjonalnego
uczenia sie.

Poczucie celu, motywacja i skuteczno$¢ w utatwianiu prawdziwego uczenia si¢
sg ze sobg $cisle powiazane. Do zasobéw osobistych wplywajacych na odpornosé
nalezg optymizm, kompetencje spoteczne i emocjonalne, inicjatywa, poczucie po-
wolania, empatia, system wartosci i odwaga (Mansfield i in., 2016, s. 10). System
warto$ci moze by¢ ksztaltowany przez spersonalizowang filozofi¢ zyciowa. Istotna
role moze takze odgrywac religia (Taylor, 2013, s. 11). Wyraznie wida¢, ze odpor-
no$¢ i jej zasoby to wieloaspektowe, ztozone zagadnienie.
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Styl charakteru powinien by¢ takze brany pod uwage, poniewaz jest to gtebo-
ko osobisty, wzglednie trwaly zestaw cech (Wallhdusser-Franke i in., 2014, s. 1).
Nasza osobowo$¢ jest naszym towarzyszem i wywiera wptyw na kazde spotkanie
z ludZmi i nie-ludZmi. Tworzy naszg tozsamo$¢ i to dzieki niej kazdy z nas jest
wyjatkowy.

Naukowcy wyodrebnili pewne kategorie i wzorce dzialan, myslenia i odczuwa-
nia. Sa one do pewnego stopnia przewidywalne, powtarzalne, wzglednie stabilne.
To jest zarazem dobra i zta wiadomo$¢. Znajgc wlasng lub czyja$ osobowo$é, mo-
zemy przewidywa¢, mniej wiecej wiemy, czego sie spodziewal. Niestety stabilna
jest rdwniez odporno$¢ psychiczna. Jest to jedna z cech osobowosci, co oznacza,
ze jest niska lub wysoka i prawdopodobnie bedzie odznacza¢ si¢ takg tendencja
przez cale zycie. Styl charakteru jest ksztaltowany gléwnie przez genetyke i wezesne
doswiadczenia zyciowe, na ktére nie mamy wptywu (Berk i in., 2005, s. 76).

Trwale wzorce mogg by¢ indywidualnie uporzadkowane i tworzg profil oso-
bowosci. Przypomina to strukture muzyki tonalne;j. Jest osiem tonéw i tylko pigé
pottondw, wiec muzyka powinna by¢ ograniczona i przewidywalna. Ale wiemy,
ze tak nie jest, poniewaz tony i péttony moga by¢ ulozone w nieskoriczong liczbe
kombinacji akordéw, rytméw i barw. To samo bogactwo odnosi si¢ do profili oso-
bowosci. W popularnej teorii osobowosci bierze sie pod uwage tylko pig¢ tonéw
i nazywa si¢ je Wielka Pigtka (Friborg i in., 2005, s. 30; Lazaridou, Beka, 2014, s. 3).
Przypomnijmy je i krétko skomentujmy w kontekscie rezyliencji.

Otwarto$¢ na doswiadczenia. Niektdrzy z nas majg tendencje do bycia pomy-
stowymi i ciekawskimi, inni sg raczej konsekwentni i ostrozni. ,,Cecha ta obejmuje
takie wlasciwosci, jak wyobraznia i wnikliwo$¢, posiadanie szerokiego zakresu za-
interesowan, wrazliwo$¢ estetyczna, innowacyjnos¢, pomystowos$¢, kreatywnosé,
odwaga oraz pragnienie wiedzy i nowych doswiadczen” (Lazaridou, Beka, 2014,
s. 3). Jest to oczywiscie pewne uproszczenie. W Zyciu mamy do czynienia z r6z-
nymi zmianami kontekstowymi, ktére moga powodowa¢ przejscie od otwartos$ci
do ostroznosci, trzymania sie tego, co znane, przewidywalne i generujace poczu-
cie bezpieczenstwa. Mozna powiedzie¢, ze bycie pomystowym i ciekawym $wiata,
otwartym na nowe do§wiadczenia, wptywa pozytywnie na odporno$¢. Innowacyj-
nos$¢ i pomystowosé pomagaja w adaptacji i radzeniu sobie w trudnych sytuacjach.

Sumienno$¢. Niektorzy z nas sg efektywni i dobrze zorganizowani, a inni szybko
podejmuja decyzje i sg nieostrozni w dzialaniu. Osoby sumienne czesto ceni sie za
odpowiedzialno$¢, poswiecenie, pracowito$é, rozwage i kontrole impulséw. Zwracaja
one uwage na szczegély i wytrwale daza do celu (Lazaridou, Beka, 2014, s. 3). Nie
trzeba dodawa¢, ze wptywa to na odpornos¢. Nie jest to jednak takie proste, poniewaz
ci z nas, ktérzy sg nadmiernie sumienni i nie potrafig przestawi¢ sie na swobodne
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i beztroskie zachowania, sg ostatecznie przecigzeni i zestresowani. Czasami potrzebu-
jemy beztroski. Beztroska, relaks i odpoczynek sa potrzebne, jesli chcemy natadowa¢
zyciowe baterie i pielegnowa¢ odpornos¢. Poczucie odpowiedzialnosci, niekonczaca
sie pracowito$¢ moga prowadzi¢ do pracoholizmu i napie¢ emocjonalnych. Latwos¢
w dziataniu moze by¢ cennym stylem interpersonalnym, pozytywnie wplywajacym
na klimat w zespole. Ztoty $rodek wydaje si¢ najlepsza opcja.

Ekstrawersja. Niektorzy z nas sg towarzyscy i energiczni, inni sktaniajg si¢ ku sa-
motnosci i powsciagliwosci. Ekstrawersja ,,obejmuje takie cechy jak pobudliwo$¢,
towarzyskos¢, gadatliwo$¢, asertywnosé, wysoki poziom ekspresji emocjonal-
nej, upor, energie i ambicje” (Lazaridou, Beka. 2014, s. 3). Ekstrawertycy bywaja
imprezowiczami, poniewaz fatwo wchodza w interakcje spofeczne (nawet z niezna-
jomymi). Moga stac si¢ liderami grup i majg zdolnosé¢ do pozostawania w centrum
uwagi. Ale nie zawsze jest to pozadany i odpowiedni sposdb zachowania. W pew-
nym momencie wszyscy s3 zmeczeni takg osobg, ktdra jest stale w mentalnym
trybie uwagi i poszukiwania sensacji. Takie osobowosci moga paralizowaé kon-
struktywne procesy grupowe, przy czym niektore grupy moga nie zdawac sobie
z tego sprawy, inne moga probowaé marginalizowa¢ takie osoby lub pozbywac sie
ich. Jednoczes$nie towarzysko$¢ pomaga w nawigzywaniu i utrzymywaniu relacji
z innymi. W literaturze czesto wskazuje sig, ze rezyliencja ma charakter relacyjny.
Zdolno$¢ do tworzenia relacji moze by¢ kwestig przetrwania, gdyz dla wigkszosci
ludzi wsparcie innych jest koniecznoscia.

Ugodowos¢. Niektorzy z nas sg raczej przyjacielscy i wspolczujacy, inni maja
tendencje do bycia zimnymi i niemitymi. Ugodowos¢, jako czynnik osobowosci,
»obejmuje takie cechy, jak zyczliwo$¢, wrazliwos¢ interpersonalna, wspolpraca,
altruizm, zrozumienie, zaufanie, wiarygodno$¢, wspotczucie, uleglos¢, troska, sym-
patia i inne zachowania prospoleczne” (Lazaridou, Beka, 2014, s. 3). Jest jasne,
ze cecha ta jest zwiazana z odpornoscig psychiczng i kompetencjami spoteczno-
-emocjonalnymi. Zwr6é¢émy jednak uwage na to, ze praktycznie kazda cecha moze
okazac si¢ zaletg lub wadg (w zaleznosci od kontekstu), bo w niektdrych sytuacjach
niezgoda, wyjscie z uleglosci i uprzejmosci moga by¢ strategiami wygrywajacymi,
cho¢ dominacja i zastraszanie sg w opozycji do ugodowosci.

Neurotycznos¢. Niektorzy z nas majg tendencje do bycia wrazliwymi. Wrazli-
wos¢ moze by¢ skorelowana z nerwowoscig/niepokojem. Inni wydajg sie by¢ raczej
pewni siebie i bezpieczni. Neurotycznos$¢ ,obejmuje niestabilno$¢ emocjonalna,
niepokoj, nastrojowo$¢, drazliwosé, smutek, nerwowos¢, egoizm, depresje, niepo-
koj i staby, niestabilny nastrdj” (Lazaridou, Beka, 2014, s. 3). Ogélnie rzecz biorac,
wysoka odporno$é¢ koreluje z niska neurotycznoscig. Nie jest to jednak tak proste,
jak sie wydaje. Neurotycy moga by¢ wrazliwi, a nawet nadwrazliwi, a wrazliwos¢
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jest postrzegana jako cecha prospoteczna. Z drugiej strony, niektdre osoby silnie
manipulujace wydaja si¢ by¢ bardzo pewne siebie. Nadmierna pewnos¢ siebie moze
wspolistnie¢ tak z wielkoduszno$cia, jak i deficytami wrazliwosci empatyczne;j.

Ogolnie rzecz biorac, ,wszystkie badania wykazuja, ze odporny profil osobowosci
charakteryzuje si¢ wysokim wynikiem we wszystkich czynnikach » Wielkiej Pigtki«
(z wyjatkiem neurotycznosci)” (Friborg i in., 2005, s. 30).

Kontekstualne zasoby odpornosci

Relacje s3 jednym z najwazniejszych zasobow kontekstualnych niezbednych do bu-
dowania i podtrzymywania odpornosci. Istotne sg relacje wewnatrz i na zewnatrz
kontekstu pracy (Mansfield i in., 2016, s. 11).

Odporno$¢ czerpigca z relacji spolecznych rozwija si¢ dzigki ich rozbudowanej
konstelacji (Gu, 2013, s. 11). Poczawszy od dogadywania sie (lub nie) nauczyciela
zliderem/dyrektorem, poprzez charakter relacji z réwiesnikami, az po wigz (lub jej
brak) miedzy nauczycielem a uczniami. Wszystkie te wzajemne powigzania tworzg
kulture szkoly. Specyficzna kultura szkoly moze by¢ oparta na zaufaniu lub skazona
nieufnoscig, by¢ zwigzana ze wspolpraca lub rywalizacja, autonomia lub autokra-
cja, pracownicy moga by¢ dzigki niej nagradzani uznaniem lub nekani deprecjacja,
niekonczacymi si¢ zadaniami, mobbingiem i grozbami zwolnienia z pracy. Kultura
szkoly i jej klimat emocjonalny sg ze sobg §cisle powigzane. Nie trzeba dodawac,
ze cechy relacyjne, kultura i klimat szkoly sa w stanie wzmacnia¢ lub ostabia¢ od-
pornos¢ psychiczng wszystkich pracownikéw szkoty.

Jak juz wspomniano, jednym z wymiaréw odpornosci relacyjnej sg relacje
miedzy nauczycielem a uczniami. Z jednej strony odpornos¢ nauczyciela
odgrywa wazna role, jesli chodzi o zdolnos$¢ do tworzenia relacji. Z drugiej
strony znaczace relacje z uczniami, przepetnione poczuciem wiezi, sg dla
nauczyciela bardzo satysfakcjonujace i maja ogromny wptyw na jego od-
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pornosc.

Mentorowanie, doradztwo i psychoterapia

Mentorowanie, doradztwo (ang. coaching) i psychoterapia sa do siebie pod wieloma
wzgledami podobne. W wielu aspektach sie pokrywaja, mozna je postrzegac jako
komplementarne. ,,Coaching i mentoring to relacje uczenia si¢, ktoére pomagaja
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ludziom przejaé odpowiedzialno$¢ za wlasny rozwdj, realizowaé swoj potencjat
i osiaga¢ wyniki, ktdre sa dla nich cenne” (Connor, Pokora, 2007, s. 6). Przytoczone
stwierdzenie odnosi si¢ réwniez do psychoterapii. Naszym celem nie jest dogleb-
na analiza réznic pomiedzy nimi. Zasygnalizujemy jedynie podstawowe kwestie
w kontekscie rezyliencji.

Mentorowanie moze zosta¢ potraktowane jako specyficzna forma relacji z po-
tencjalnie silnym, pozytywnym wplywem na odpornos¢ psychiczng (Taylor, 2013,
s. 21). Zazwyczaj starsi pracownicy moga odgrywac role mentora, a mtodsi sta-
ja sie ich podopiecznymi. Mentor zapewnia zasoby, oferuje wskazéwki, zacheca
podopiecznego do pomystéw i pracy, dostarcza uzytecznej krytyki i informacji
zwrotnej. Mentor docenia wktad podopiecznego (Connor, Pokora, 2007, s. 67).
,Osoby, ktore sg pod opieka mentora, odnoszg znaczace korzysci, takie jak wyzszy
wskaznik awansu, wigksza satysfakcja z kariery i wyzsze ogdlne wynagrodzenie
niz osoby, ktére nie byly z mentorami” (Allen i in., 2005, s. 155). Mentor moze
wiec zwiekszy¢ odpornos¢ i doprowadzi¢ do pozadanych zmian w przystosowaniu
podopiecznego. Mentorowanie moze by¢ zainicjowane nieformalnie lub formal-
nie. Istotna jest jako$¢ relacji pomiedzy uczestniczacymi w niej osobami. Dobra
relacja z mentorem moze by¢ podobna do relacji psychoterapeutycznej. Istotne sa
komfort, otwarto$¢ oparta na zaufaniu i empatycznym zrozumieniu (Rogers, Lyon,
Tausch, 2014, s. 154-159).

Doradztwo (coaching) ma zazwyczaj okreslony czas trwania, strukture
i regularny harmonogram w poréwnaniu z mentorowaniem. ,,Program jest skon-
centrowany na osiggnieciu konkretnych, natychmiastowych celéw” (Rogers, Lyon,
Tausch, 2014, s. 13).

Relacje poza miejscem pracy sg réwniez istotnym zrédtem wsparcia emocjo-
nalnego zwiekszajacego odpornosé¢. Sie¢ wsparcia rozciggajaca si¢ poza szkote
obejmuje partneréw, rodzing, przyjaciot, kolegdw z pracy itp. Rozciaga si¢ na kluby
sportowe i rekreacyjne, stowarzyszenia, w ktérych spedzamy wolny czas, korzysta-
jac z zaje¢ odswiezajacych umyst i tadujac zyciowe akumulatory.

Relacje zwigkszajace odpornos¢ poza miejscem pracy moga obejmowac psy-
choterapie. Jedna z niewielu cech odrdzniajacych psychoterapie od mentorowania
i doradztwa jest to, ze moze ona, ale nie musi, skupia¢ si¢ na kontek$cie pracy
(moze przesuwa¢ punkt ciezko$ci z sesji na sesj¢). Psychoterapia nie jest ograniczo-
na kontekstem pracy, a psychoterapeuta nie jest uwiklany w kontekst pracy klienta.
W procesie psychoterapeutycznym mozna eksplorowa¢ kazdy aspekt zycia osoby
w zaleznosci od tego, czego dotyczy zglaszany przez nig problem. Zaangazowa-
nie psychoterapeutyczne moze ograniczac si¢ do pojedynczej sesji lub ewoluowa¢
w dlugotrwata (lub trwajaca cate zycie) relacje. Psychoterapia jest warta rozwazenia
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z wielu powodow. Moze by¢ uzyteczng droga eksploracji siebie, poszerzajacg sa-
moswiadomos¢. Jest to wyjatkowa przestrzen interpersonalna, pozwalajaca na
wyrazanie mysli i uczu¢, ktdre sg zakazane lub trudno je ujawnia¢ na innych forach
spotecznych. W pracy psychoterapeutycznej mamy mozliwos¢ gry z poziomami
kongruencji (realno$ci, prawdziwosci), ktore niekiedy nie s dopuszczalne nawet
w intymnych, Zyciowych duetach. Samoeksploracja, ktorej towarzyszy empatyczna,
akceptujaca, wzmacniajaca wewnetrzne poszukiwania obecnos¢ drugiego czlowie-
ka, moze poszerzy¢ nasze horyzonty rozumienia siebie. Moze réwniez prowadzié
do zmian w stylu interpersonalnym, postrzeganiu siebie i wzorcach emocjonal-
nych. Moze by¢ tez przydatna w momentach kryzysowych, kiedy nasza odpornos¢
jest jak ostabiony system immunologiczny, ktéry wymaga interwencji. Dla niekté-
rych z nas terapia jest jedyna okazja do bycia empatycznie wystuchanym. Jest to
unikatowe doswiadczenie, poniewaz w codziennym zyciu rzadko znajdujemy sie¢
w sytuacji, kiedy kto$ stucha nas tak uwaznie i nieosgdzajgco. Moze to zmieni¢
przyszly styl komunikacji z innymi, w tym z uczniami (Gu, Day, 2013, s. 25).

Strategie wspierajace odpornos¢

Istniejg rézne strategie wzmacniajace odpornos¢ i prowadzace do dobrej adaptacji.
Kazdy z nas ma tendencje do opanowania wlasnego zestawu strategii w zalez-
nosci od osobowosci, doswiadczen zyciowych i zmieniajacych si¢ kontekstow.
W przegladzie literatury mozemy znalez¢ informacje, ktdre strategie s najbardziej
popularne.

Umiejetnosci rozwiazywania problemdw znajduja si¢ blisko szczytu listy. Row-
nie istotne jest poszukiwanie rOwnowagi miedzy praca a innymi dziedzinami zycia
(Mansfield i in., 2016, s. 10). Konkurencyjno$¢ i przeciazenie pracg sa obecne
w réznych zawodach. Trend ten dotyka réwniez instytucje edukacyjne. Z roku na
rok coraz trudniej jest znalez¢ zdrowg rownowage miedzy praca a czasem wolnym.
Biurokracja, presje zwigzane z realizacjg podstawy programowej, stale wydtuzajace
sie godziny pracy, oceny i rosngce wymagania w polaczeniu z rosnacg kontrols,
utratg autonomii i innymi licznymi niekorzystnymi czynnikami powoduja zanika-
nie zdrowej réwnowagi (Gu, Day, 2013, s. 22). Jesli nauczyciele nie beda w stanie
zadba¢ o siebie, prawdopodobnie beda psychicznie wyczerpani i opuszczeni.
Niezwykle wazne jest, aby nauczyciele i inni pracownicy mieli samoswiadomos¢
i kontrolowali czynniki ryzyka. Konieczne jest ciagle monitorowanie réwnowa-
gi miedzy pracg a czasem wolnym. Paradoksalnie, nauczyciel skoncentrowany na
innych musi by¢ na tyle skoncentrowany na sobie, by dba¢ o siebie i pielegnowa¢
osobistg odpornos¢.
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Zawod nauczyciela jest pod wieloma wzgledami specyficzny. Jedna z cech
wyrdzniajacych jest czesciowa elastycznosé godzin pracy oraz miejsc, w kto-
rych praca jest wykonywana. Nauczyciele wykonuja wiele prac w domu lub
w innych wybranych miejscach, w tym w parkach i kawiarniach. Jest to jed-
noczesnie btogostawienstwo i przeklenstwo. Z jednej strony praca w domu
moze by¢ postrzegana jako luksusowa i autonomiczna; z drugiej strony taki
styl prowadzi do braku wyraznych granic miedzy pracg a domem, miedzy
tym, co zawodowe a tym, co prywatne. Moze to fatwo doprowadzi¢ do bycia
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w pracy przez caty dzien i kazdego dnia. Sypialnia, balkon czy salon moga
przeksztatcic¢ sie w biura. Problem polega na tym, ze zazebianie sie pracy
z wypoczynkiem, pracy zawodowej ze sferg prywatna, brak wyraznych gra-
nic moga nie by¢ zdrowe (Taylor, 2013, s. 2).

Nie jest tatwo znalez¢ rGwnowage pomiedzy elastycznoscig godzin pracy, miej-
scem jej wykonywania, ceniong autonomig a brakiem granic. Warto przypomnie¢,
ze nauczyciele cenig sobie swojg autonomi¢ zawodowa (Taylor, 2013, s. 21), ktéra
jednocze$nie czesto jest im odbierana przez zarzadzanie skazone nadmierng kon-
trolg.

Inne strategie zwigzane z odpornoécia to: dobra komunikacja i regulacja emo-
cjonalna, poszukiwanie pomocy, efektywne zarzadzanie czasem, wyznaczanie
celéw i humor.

Na koniec chcieliby$my wskazaé na znaczenie rekreacji w dazeniu do zdrowej
réwnowagi. Szczegdlnie aktywnos¢ na §wiezym powietrzu jest warta przypomnie-
nia, poniewaz wigkszo$¢ nauczania i uczenia si¢ odbywa si¢ w pomieszczeniach,
wigc ruch na $wiezym powietrzu pojawia si¢ spontanicznie, jako proba zréwno-
wazenia ciezaru rutyny.

Udokumentowane korzysci z rekreacji, a w szczegélnosci z rekreacji na
Swiezym powietrzu, sq liczne i obejmujq korzysci fizjologiczne (np. popra-
wa sprawnosci uktadu krqzenia), jak réwniez szereg korzysci dla zdrowia

psychicznego, takich jak zmniejszenie stresu i czestosci wystepowania

objawow depresji, poprawa subiektywnego samopoczucia i zwiekszenie
wsparcia rowiesniczego/spotecznego (Shellman, Hill, 2017, s. 60).

Nasze cialo nie jest stworzone do spedzania calych dni przed komputerem.
Powinno ono odpoczywaé nie tylko po pracy umystowej, ale takze po wysitku
fizycznym. Bezruch i stresujacy tryb zycia drenujg energie i przyspieszajg starzenie
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sie. Niewazne, czy jest to jazda na rowerze, nordic walking, ptywanie, jogging czy
praca w ogrodzie — warto to robi¢, jesli ma si¢ na to ochote. Nawet jesli nie odczu-
wamy takiej potrzeby spontanicznie, warto oderwa¢ sie od bezruchu, meczacej
rutyny na rzecz czego$ innego, jak wyjscie na $wieze powietrze.

Jesli potrafimy $wiadomie korzystaé ze wszystkich dostepnych zasobéw (Me-
iklejohn i in., 2012), zaczynajac od osobistych, konczac na kontekstowych
i strategicznych, nasze szanse na podtrzymanie odpornosci rosng. Warto podjaé
ten wysiltek, poniewaz odpornos¢ jest skorelowana z dobrym samopoczuciem, ra-
doscig z pracy, entuzjazmem i satysfakcja.

Kwestie warte refleksji

M Co s3dzisz o zjawisku rezyliencji?

M Gdzie plasujesz si¢ na kontinuum odporno$¢ psychiczna - podatno$¢ na
zagrozenia? Jakie sg gléwne czynniki zmieniajace twojg pozycje na tym
kontinuum?

M Czy doswiadczytes w swoim zyciu sytuacji, w ktérych twoja odpornosé psy-
chiczna spadta i czutes/czulas si¢ bardzo podatny/podatna na zranienie?

M Jakie czynniki wplywaja na zwiekszenie twoich osobistych zasoboéw odpor-
nosci?

M Jak radzisz sobie z kontrola swojej odpornosci psychicznej? Jakiego rodza-
ju mysli, uczucia i zachowania sprawiajg, ze myslisz, Ze moze brakowac¢ ci
odpornosci osobistej?

4

W jaki sposdb laczysz swdj styl charakteru z odpornoscia psychiczna i po-
datnoscig na zranienie?

Jak postrzegasz swoje miejsce pracy pod katem odpornosci kontekstowej?
Co sadzisz o koncepcji odpornosci relacyjnej?

Jakie sa twoje osobiste strategie wzmacniajace odpornoé¢ psychiczng?

Jak postrzegasz mentorowanie/doradztwo (coaching)?

Co sadzisz o psychoterapii?

Y ¢ ¥ ¥ ¥ ¥

Co sadzisz o aktywnosci na $wiezym powietrzu?

49



Pracownicy szkoly jako wychowawcy

€ Uwaznos¢ (mindfulness) w kontekscie
szkolnym

Czym jest uwaznos$c¢ (mindfulness)?

Jedna z najbardziej rozpowszechnionych definicji uwaznosci (mindfulness) sfor-
mulowal dr Jon Kabat-Zinn (1994, s. 4). Twierdzi on, Ze jest to ,,szczego6lny rodzaj
zwracania uwagi: $wiadomej, nieosagdzajacej, skierowanej na biezgca chwile” Inni
autorzy proponuja podobne ramy konceptualne, ktére ogdlnie rzecz biorgc odno-
szg si¢ do receptywnosci i pelnego zaangazowania w terazniejszo$¢ (Black, 2011).
Wedlug nich mindfulness oznacza zwracanie uwagi na to, co dzieje si¢ w chwili
obecnej w umysle, ciele i Srodowisku zewnetrznym, z postawa ciekawosci i zycz-
liwosci. Aby dokladniej uchwyci¢ istote uwazno$ci, mozna jg przeciwstawic
bezmyslnosci, ktéra wystepuje, kiedy uwaga jest rozproszona z powodu zaabsor-
bowania wspomnieniami z przesztosci, przysztymi planami lub zmartwieniami.
To z kolei prowadzi do ograniczonej §wiadomosci i braku uwagi nakierowane;j
na do$wiadczenia w danej chwili (Black, 2011). Uwazno$¢ moze by¢ ujmowana
na wiele sposobdw - jako cecha wzglednie dlugotrwala (dyspozycja), stan §wia-
domosci bedacy rezultatem treningu mindfulness oraz jako praktyka medytacji
mindfulness (Black, 2011).

Kabat-Zinn byl pierwszym, ktéry pod koniec lat 70. XX wieku zaproponowat
pacjentom kurs Redukcji Stresu Opartego na Uwaznosci (Mindfulness-Based Stress
Reduction, MBSR). Byt on pomocny w radzeniu sobie z bélem i stresem zwiazany-
mi ze stanami chorobowymi. Na kurs sktadal sie szereg technik i praktyk, takich jak
medytacja siedzaca, skanowanie ciala i ¢wiczenia ruchowe. Nastepnie dokonano
ich adaptacji do réznych stanéw zdrowia i potrzeb. Jednym z najbardziej uzna-
nych jest Terapia Poznawcza Oparta na Uwaznosci (Mindfulness Based Cognitive
Therapy, MBCT).

Mindfulness (uwazno$¢, uwazna obecno$¢, uwaznosé mentalna) mozna wiec
opisa¢ jako zespdt technik wspomagania zdrowia psychicznego, bazujacy na
uniwersalnych elementach §wiatopogladowych, majacy zastosowanie w psycho-
profilaktyce i terapii psychologicznej (De¢bska, Jacennik, 2016). Zatozenia lezace
u podstaw omawianej techniki sg nastepujace:

e czlowiek moze kierowac swoja uwaga w dowolny sposdb;

e $wiadome kierowanie uwagg umozliwia pozgdang zmiang;

® ocenianie i brak akceptacji uniemozliwia zmiane;

e us$wiadamianie sobie biezacej chwili faczy sie z uczuciem wdzigcznosci;
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® $wiadome kierowanie uwagg utatwia zrozumienie przyczyny i skutku;
® rozumienie siebie wplywa na wzrost rozumienia innych (Dg¢bska, Jacen-
nik, 2016).

Jak wyglada praktyka uwaznosci (mindfulness)?

Celem treningu uwaznosci jest m.in. lepsze poznanie siebie i reakcji wlasnego or-
ganizmu na bodzce zewnetrzne i wewnetrzne, zwiekszenie $wiadomosci odczué
plynacych z ciala oraz wlasnych emocji, umiejetne obserwowanie powigzan po-
miedzy wlasnymi emocjami, myslami i reakcjami fizjologicznymi organizmu. Na
trening uwaznosci sktadaja si¢ najczesciej: skupienie si¢ na oddechu, na odczuciach
fizycznych z ciata, obserwowanie wlasnych emocji, obserwowanie wlasnych reakeji
w kontakcie z innymi ludZmi, powolne ¢wiczenia fizyczne.

Zazwyczaj praktyka mindfulness polega na siedzeniu ze stopami opartymi
na podlodze i wyprostowanymi plecami. Oczy moga by¢ zamkniete lub mozna
trzymac¢ je otwarte, patrzac przed siebie. Dlonie powinny leze¢ na udach lub
kolanach. Uwaga moze delikatnie skupi¢ si¢ na réznych doznaniach cielesnych,
takich jak nacisk wywolywany przez siedzenie lub przeptyw powietrza w noz-
drzach. Gdy mygli nie ustaja, powracamy raz po raz do tych fizycznych doznan,
delikatnie zachecajgc umysl, by nie dal si¢ wciggnaé w procesy myslowe, lecz
obserwowat ich przebieg. Rozwdj ciekawosci, akceptacji i wspolczucia jest tym,
co odroznia mindfulness od zwyktego treningu uwaznosci. Taka sesja/praktyka
moze trwa¢ kilka chwil (np. jako przerwa od codziennych czynnosci) lub moz-
na zapewnic¢ sobie jakie§ pot godziny w cichym miejscu rano lub wieczorem,
w zalezno$ci od upodoban (Mindful nation — UK, 2015). Praktyka mindfulness
dla dorostych wyglada inaczej niz dla dzieci, gdyz trudno oczekiwa¢, ze dzieci
pozostang w skupieniu i bezruchu tak dlugi czas.

Jakich efektow mozemy sie spodziewac po praktyce mindfulness?

Udowodniono, Ze interwencje oparte na mindfulness poprawiaja zdrowie (Luken,
Sammons, 2016; Elreda i in., 2019; Schussler i in., 2019; Hwang i in., 2017; Bakosh
i in., 2018; Klingbeil, Renshaw, 2018; Puswiartika i in., 2018; Debska, Jacennik,
2016; Mindful nation - UK, 2015 ) poprzez:

e redukcje odczuwanego stresu, zto$ci, powtarzajacych si¢ negatywnych mysli
dotyczacych wydarzen przysztych lub przesztych oraz objawdw fizjologicz-
nych;

e zmniejszenie reaktywnosci na bodzce emocjonalne;
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® poprawe uwagi i zdolnosci poznawczych;

® poprawe pozytywnej perspektywy, empatii, poczucia spdjnoéci, wspélczucia
dla samego siebie i ogdlnej jakosci zycia;

e poprawe w zakresie regulacji emocji;

e zwigkszenie prawdopodobienstwa wspolczujacej reakeji na osobe w potrze-
bie i bardziej satysfakcjonujgce relacje osobiste;

® podejmowanie bardziej odpowiedzialnych ekologicznie decyzji;

® pozytywny wplyw naleczenie w zaburzeniach lekowych, depresji, uzaleznie-
niu od substancji psychoaktywnych, zaburzeniach odzywiania, chorobach
skory, zespole przewleklego zmeczenia i wypalenia zawodowego oraz cho-
robach nowotworowych.

Skuteczno$¢ takich interwencji zostala wykazana w réznych srodowiskach. Jed-
nym z nich jest srodowisko szkolne. Metaanalizy badan dotyczacych programéw
realizowanych w szkotach (Emerson i in., 2017) wskazuja, ze moga by¢ nawet sku-
teczniejsze od innych interwencji dotyczacych zdrowia psychicznego. Ich efekt
jest tym silniejszy, im wigksze zaburzenia/problemy ujawniaja objeci interwen-
cja. Szczegllng efektywnos$¢ uzyskuja programy w zakresie odpornosci na stres
oraz funkcjonowania poznawczego, zaobserwowano takze wzrost komponentéw
prospotecznych, w tym kompetencji spoleczno-emocjonalnych, radzenia sobie,
pozytywnych emocji, optymizmu.

W jaki sposob moge wlaczy¢ praktyke mindfulness do swojego zycia?

Uwazno$¢ to $wiadomo$¢ biezacego doswiadczenia i jego akceptowanie. Praktyka
uwazno$ci umozliwia pelniejsze i silniejsze przezywanie wszystkich dostepnych
nam emocji. Praktyka uwaznosci dostraja nas do innych, dzieki czemu mocniej
odczuwamy wiezi faczace nas z innymi. Praktykowa¢ uwazno$¢ mozna na wiele
sposobow. Zwykty spacer czy wykonywanie codziennych czynnosci, podczas kto-
rych jestesmy $wiadomi tego, co si¢ z nami dzieje ,,tu i teraz”, skupienie na oddechu
i reakcjach ptynacych z ciala, bez oceniania, z pelng akceptacja, beda przynosity
podobne efekty. Przydatne moga by¢ rézne aplikacje, ktore utatwiajg rozpoczecie
regularnej praktyki uwaznosci (np. Smiling Mind - darmowa, Headspace, INTU
- w jezyku polskim). Ponizej znajduje si¢ kilka prostych ¢wiczen, ktére podpo-
wiadaja, jak zaczg¢, ale najbardziej efektywne bedzie skorzystanie z kursu lub
dostepnej literatury.
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Obserwowanie emocji w ciele

Zambknij oczy i skoncentruj si¢ na oddechu przez kilka minut. Nastepnie sprobuj
zidentyfikowa¢ swoje emocje. Jak objawiajg si¢ w ciele? Gdzie je odczuwasz? Czy
odczuwasz je w gardle, klatce piersiowej czy w brzuchu? Zostan z tymi emocjami,
oddychaj i skup si¢ na nich. Zwracaj uwage na to, co odciaga ci¢ od tych emocji.

Wykorzystujac umiejetnos¢ bycia zaréwno z przyjemnymi, jak i nieprzyjemnymi
doznaniami cielesnymi, ktora rozwijamy podczas medytacji, uczymy si¢ eksploro-
wac emocje, kiedy powstajg w ciele. Sg one fatwiejsze do zniesienia i zwigkszamy
naszg umiejetno$¢ bycia z nimi (Siegel, 2011).

Rozpoczecie praktyki medytacji

e Sprébuj praktykowaé medytacje oddechowa raz/dwa razy dziennie przez
20-30 minut. Wybierz miejsce i czas.

e Utrwal dobrg postawe. Usigdz wyprostowana/wyprostowany na podtodze
(na poduszce) ze skrzyzowanymi nogami, ramiona opu$¢ swobodnie, roz-
luznij klatke piersiows, rece oprzyj wygodnie na kolanach.

® Zwrd¢ uwage na doznania (napiecie, bdl, odprezenie) w réznych czesciach
ciala (stopach, ramionach, gtowie, twarzy).

e Odprez si¢ na tyle, na ile to mozliwe; uwolnij od osadéw, oczekiwan.

e Skieruj uwage i $wiadomos¢. Badz obecna/obecny przy kazdym szczegdle
wdychania i wydychania. Nic nie zmieniaj, sledz tylko jego naturalny przeptyw.
Rytm oddechu moze si¢ zmienia¢ w trakcie ¢wiczen, badz obserwatorem.

e 7 zyczliwg ciekawoscia i wrazliwo$cig pozostan skupiony/skupiona na pro-
cesie oddychania. Nie krytykuj, gdy umyst wedruje, obserwuj pojawiajace
sie mysli. Akceptuj doswiadczenia z otwartoscia i wdzigczno$cia.

Praktyka zaklada zobowigzanie, zaangazowanie i powtarzanie (Ameli, 2017).

Plan nieformalnej praktyki uwaznosci

Dobrze jest znalez¢ takie codziennie czynnoéci, ktére nadajg si¢ do ¢wiczenia
uwaznosci i zobowigza¢ si¢ kazdego dnia $wiadomie je wykonywa¢é. Przemysl
swoj typowy dzien i wybierz przynajmniej jedng czynno$¢, np. prysznic, mycie
zebow, zmywanie naczyn, chodzenie po schodach, jazda samochodem, picie her-
baty, $niadanie lub obiad. Wykorzystaj ja do ¢wiczenia uwaznosci i koncentracji
na doznaniach. Zawrzyj ze sobg umowe, Ze postarasz sie zawsze praktykowac przy
nich uwaznos¢ (Siegel, 2011).

53



Pracownicy szkoly jako wychowawcy

Jak mozna wlaczy¢ uwaznosc (mindfulness) do zycia szkolnego?

Dos$wiadczenia i rekomendacje ptynace z krajow anglojezycznych wskazuja, ze
szkola jest odpowiednim miejscem do realizacji techniki mindfulness. Pierwsze
programy realizowane byty m.in. od 2000 roku w Stanach Zjednoczonych i od 2007
na duzg skale w Wielkiej Brytanii (np. programy .b lub Paw.b dostepne w jezyku
angielskim na stronie: https://mindfulnessinschools.org). Podstawa skutecznosci
dziatan sg przeszkolenie i wlasna praktyka nauczycieli. Taki scenariusz zaklada
wigkszos$¢ programéw. Jest to o tyle wazne, Ze przyczynia si¢ nie tylko do popra-
wy zdrowia i jako$ci Zycia ucznidw, ale zwigksza zasoby odpornosciowe samych
nauczycieli i przeciwdziala wielu problemom psychicznym. Treningi uwaznosci
realizowane w szkotach najczesciej maja charakter profilaktyczny, niekiedy takze
terapeutyczny. Programy treningowe trwajg minimum 6 tygodni i moga (nawet
powinny) by¢ kontynuowane dowolnie dlugo. Jedna sesja trwa od 10 minut do go-
dziny. Poza samym nauczaniem technik uwaznosci i ich praktykowaniem uczniom
jest przekazywana wiedza dotyczaca zdrowia psychospotecznego oraz pracy ukladu
nerwowego. Uczg si¢, w jaki sposdb moga te wiedze zastosowaé w profilaktyce
réznych zaburzen oraz radzenia sobie w sytuacjach trudnych. Inspiracje do takich
¢wiczen mozna znalez¢ w literaturze (np. Eline Snel, Uwaznos¢ i spokéj zabki; Susan
Kaiser Greenland, Zabawa w uwaznos¢. 60 oryginalnych gier i zabaw, Mindfulness
i medytacja dla dzieci, mlodziezy i rodzin; Thich Nhat Hanh, Katherine Weare, Szczg-
sliwi nauczyciele zmieniajg swiat. Praktyka uwaznosci dla nauczycieli i uczniow).

Ponizej przedstawiono kilka prostych ¢wiczen z treningu uwaznosci dla dzieci.

Stuchaj dzwieku

Potrzebne jest urzadzenie wydajace dzwiek (np. gong, trojkat, tyzeczka,
szklanka z woda). Uderzamy w gong, a zadaniem dzieci jest wstuchiwanie
sie w ciszy i skupieniu w wibracje i rozprzestrzenianie sie dzwieku. Kto juz
go nie styszy, podnosi reke i moze (opcjonalnie) pozosta¢ w ciszy jeszcze
przez minute i uwaznie wstuchiwac sie w inne dzwieki, ktére sie pojawiaja.
Nastepnie kazdy opowiada o dzwieku, ktéry zauwazyt podczas tej minuty
(Czyzycka, b.d).
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Napinanie - rozluznianie
Dzieci, lezac na podtodze (lub siedzac na krzesle), maja za zadanie po kolei
maksymalnie napina¢, a nastepnie rozluznia¢ poszczegélne grupy miesnio-
we. Najlepiej, by nauczyciel podpowiadat kolejnosc¢ i tempo tych czynnosci.
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Idziemy od st6p do gtowy. Na przyktad zacisnij mocno piesci rak, a nastep-
nie je rozluznij. W ten sposdéb mozemy nauczy¢ dzieci, co to znaczy by¢,tu
i teraz” oraz rozpoznawac napiecia pojawiajace sie w naszym ciele.

Bicie serca
Dzieci przez minute wykonuja angazujace ¢wiczenie fizyczne, na przyktad
tancza lub skacza. Nastepnie siadajg i ktada reke na sercu i z zamknietymi
oczami staraja sie poczuc uderzenia serca, szybkosc¢ i gtebokos¢ oddechu
oraz odebrac inne wrazenia ptynace z ciata (Czyzycka, b.d.)

Kwestie warte refleks;ji

M Czy mozesz wskaza¢ momenty w swoim codziennym trybie zycia i w swojej
pracy, ktore warto wykorzysta¢ do ¢wiczenia uwaznos$ci?

M Czy potrafisz znalez¢/wskazaé chwile w zyciu szkolnym, w ktérych mozesz
¢wiczy¢ uwazno$é razem z dzie¢mi?

M Czy uwazasz, ze te praktyki mogg by¢ wazne dla twojego rozwoju osobistego
lub zawodowego? Dlaczego?
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Rozwdj dziecka

¢ Indywidualne réznice w rozwoju dziecka

W zZyciu dziecka istniejg okresy, ktore sg kluczowe dla jego rozwoju i nauki. W tych
okresach, jezeli dzieci maja pozytywne do$wiadczenia, ich rozwoj jest stymulowa-
ny. Jednak nie wszystkie dzieci osiagaja dane etapy rozwoju jednoczesnie.

Czym jest rozwoj?

Rozwdj to zmiany zachodzace pomig¢dzy narodzinami a $miercig, okresla si¢ je jako
postepowe i systematyczne. Ujecie to wynika z potrzeby statystycznego sklasyfiko-
wania rozwoju jednostki w stosunku do $redniej dla danego etapu rozwoju. Jednak
nie bierze ono pod uwage indywidualnej natury rozwoju i jego zréznicowania.

Zmiany moga wystapi¢ w roznych obszarach: poznawczym, emocjonalnym,
spolecznym, fizycznym i mowy. Sa one ze sobg powigzane. Na przyktad na rozwdj
mowy dziecka mogg wplywac problemy ze stuchem lub to, ze inne osoby rozma-
wiajg z nim zbyt rzadko.

Chwilowe zmiany nastroju i inne przejsciowe zmiany w naszym wygladzie,
myslach lub zachowaniach nie sg uwazane za zmiany rozwojowe, poniewaz nie
prowadzg do trwalych przemian. Niemniej s bardzo wazne dla dorostych pracuja-
cych w szkolach, bo wskazuja na koniecznos$¢ indywidualnego podejscia do dzieci
z uwzglednieniem ich aktualnych potrzeb.

Jakie procesy maja wplyw na rozwdj dziecka?

Wigkszo$¢ zmian rozwojowych jest wynikiem zaréwno dojrzewania, jak i ucze-
nia sie. Dojrzewanie u ludzi jest procesem biologicznym, zaleznym od struktury
genetycznej. Dojrzewanie moze wplywac na zmiany psychologiczne, takie jak zdol-
noé¢ koncentracji czy zrozumienie emocji i uczué innych oséb (Schafter, 2003). Na
uczenie si¢ majg tez wplyw dos$wiadczenia, ktére moga powodowac trwale zmiany
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w uczuciach, myslach i zachowaniach. Zmieniamy si¢ réwniez w odpowiedzi na
nasze otoczenie — szczego6lnie w odpowiedzi na dzialania i reakcje ludzi wokét nas.
Czesto uczymy sie czu¢, mysle¢ i zachowywac na podstawie naszych obserwacji
i interakcji z ludZmi waznymi w naszym Zyciu, a takze na podstawie wydarzen,
ktorych doswiadczamy.

Dziecko potrzebuje zaréwno dojrzewad, jak i uczy¢ sie, by osiggna¢ bie-
gtos¢ w jakiejs umiejetnosci. Pewien poziom dojrzewania fizycznego jest
konieczny, aby dziecko w wieku szkolnym mogto uzyska¢ wystarczajaca
biegtos¢ w rzucaniu pitki do kosza. Jednak instrukcje i wiele godzin ¢wiczen
sg niezbedne, jezeli dziecko ma kiedykolwiek zblizy¢ sie do poziomu, jaki
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reprezentuja zawodowi koszykarze.

Wptyw doswiadczen na rozwéj cztowieka

Procesem, ktéry moze wyjasnic¢ rdznice w rozwoju kompetencji emocjonalnych, jest
przywiazanie — dziecigcy instynkt, potrzeba bliskosci z opiekunem (Schaffer, 2003).

Przywiazanie rozwija si¢ do trzeciego roku zycia. Dzieci, ktére w ciggu pierw-
szych sze$ciu miesiecy Zycia nie sg w stanie nawigza¢ emocjonalnej wiezi z druga
osobg, okazujg cierpienie, wiecej ptacza, sg strachliwe, nie reaguja na ludzi i wyco-
fuja sie z kontaktow spolecznych. Jedli ta sytuacja bedzie sie utrzymywac, dzieciom
moze by¢ trudno nawigza¢ silne relacje w pdzniejszym zyciu (Bowbly, 1969).

Jednakze dziecko moze poradzi¢ sobie z tymi niekorzystnymi do§wiadczeniami
emocjonalnymi i nauczy¢ si¢ nawigzywac relacje z innymi ludzmi i tworzy¢ zwigzki.
Zostalo to zaobserwowane wérdd dzieci, ktore pozbawione byly troskliwej opieki
w pierwszych sze$ciu miesigcach swojego zycia. Pomimo iz wykazywaly symptomy
emocjonalnego zaniedbania, na przyklad nieumiejetnos¢ ptakania czy reagowania
na ludzi, nauczyly sie nawigzywac¢ relacje z innymi ludzmi, kiedy zapewniono im
kochajace $rodowisko. Ale dzieci te nie do konca otrzasnely sie z weczesniejszych
doswiadczen (Schaffer, 2003).

Jak wskazujg badania nad przywigzaniem, to, jak dzieci rozumieja uczucia oséb,
z ktérymi maja bliskie relacje, ma ogromne znaczenie nie tylko dla tych relacji, ale
takze dla ich pdzniejszego funkcjonowania spolecznego.

Ze wzgledu na réznice indywidualne miedzy dzie¢mi w tym samym
wieku, moga one potrzebowa¢ odmiennych form pomocy w rozwoju
emocjonalnym. Na przyktad niektérzy uczniowie musza nauczyc sie kon-
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trolowac swoje stany emocjonalne, inni zrozumie¢, jak konstruktywnie
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wyrazac uczucia, podczas gdy jeszcze inni moga potrzebowac pomocy w zro-
zumieniu cudzych emodji i rozpoznawania ich u innych ludzi.

Co to sg wspolne $ciezki rozwoju?

Ludzie przechodza okreslone etapy rozwojowe mniej wiecej w tych samych okre-
sach zycia. Zmiany te nastepuja w okreslonej kolejnos$ci, bazujac na poprzednich
etapach, ale w roznym tempie. Niektore dzieci osiagaja wezesniej pewne etapy roz-
wojowe, a inne pdzniej. Nawet dzieci wychowywane w tym samym domu rozwijaja
sie inaczej i wykazuja réznice w zachowaniach, zdolnosciach i zainteresowaniach.

Jean Piaget, szwajcarski psycholog i filozof, zastynal dzieki swojej teorii roz-
woju dziecka. Najwigcej uwagi poswigcil rozwojowi poznawczemu, czyli temu,
w jaki sposob dzieci rozwijajg umiejetno$¢ myslenia. Opisal cztery stadia rozwoju
poznawczego u dzieci, prowadzace do myslenia abstrakcyjnego i zdolnosci rozwia-
zywania probleméw (Phillips, 1969).

Piaget opisuje cztery etapy rozwoju poznawczego:

e Stadium sensomotoryczne. W tym stadium, od urodzenia do drugiego
roku zycia, dzieci faczg swoje umiejetnosci sensoryczne i motoryczne, by
odkrywac¢ otaczajacy je swiat. Cho¢ ich rozumienie siebie i innych jeszcze
sie nie rozwinelo, uczg si¢ tworzy¢ obrazy i mysle¢ o wydarzeniach, ludziach
i przedmiotach, i rozumieja, Ze istniejg one nawet wtedy, kiedy nie s dla
nich widoczne w danym momencie.

e Stadium przedoperacyjne. Od drugiego do siddmego roku zycia dzieci
stopniowo facza w calos¢ nowe i starsze informacje. Uczg si¢ postugiwac
symbolami do opisywania obiektdéw lub ludzi w zabawie, rozmowie czy ry-
sunkach. Interpretujg jednak wszystko wciaz z wlasnej perspektywy.

e Stadium operacji konkretnych. Pomiedzy si6dmym a dwunastym rokiem
zycia dzieci zyskuja zrozumienie relacji miedzy przedmiotami, ludzmi i wy-
darzeniami w ich codziennym zyciu. Sg w stanie zrozumie¢ motywy ludzi
na podstawie ich zachowania i wydarzen.

e Stadium operacji formalnych. Od jedenastego roku zycia mtodziez zaczy-
na mysle¢ hipotetycznie, a co za tym idzie, staje si¢ idealistyczna. Potrafi
rozmysla¢ nad réznorakimi rozwigzaniami probleméw oraz znajdowac od-
powiednie rozwigzania drogg dedukgji (Shaffer, Kipp, 2010).

Osiagniecie ostatniego stadium moze zaja¢ dzieciom wiele lat. Niektore nie osig-
gng go przed pietnastym rokiem zycia. Inne dzieci moga wykazywa¢ ostatnie dwa
etapy myslenia przez wiele lat. Rozw6j poznawczy dzieci mozna jednak wspie-
ra¢ dzialaniami edukacyjnymi. Lew Wygotski, rosyjski psycholog, ktéry znacznie
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przyczynil si¢ do rozwoju wiedzy o uczeniu sig, sugerowal, Ze w nauczaniu koniecz-
ne jest przewidywanie etapdw rozwoju dzieci i nauczanie ich w taki sposdb, aby
aktywowac kolejny poziom rozwoju.

Aby dzieci odnosity sukcesy w uczeniu sie matematyki, musza umie¢ dobrze
liczy¢ i rozumowac na etapie operacyjnym. Dobrg metoda wspierania roz-
woju dzieci w tym obszarze jest zapoznanie ich z zasadami tworzenia gier
planszowych, na przyktad gier $ciganek czy gier opowiadan, wspdlne ich
tworzenie, ale przede wszystkim WSPOLNE granie w kazda z nich (Grusz-
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czyk-Kolczynska, Zielinska 2009).

Etapy rozwoju psychospotecznego

Erik H. Erikson jest znanym twdrcg teorii rozwoju psychospolecznego. Oparta jest
ona na psychoseksualnej teorii Freuda. Erikson rozszerzyl ja na wszystkie etapy
zycia i przeniost punkt cigzkosci z seksualnej natury czlowieka na spoteczne aspek-
ty jego zycia. Uwazal, ze wszystko, co ro$nie, zaczyna od tego samego poziomu,
a nastepnie ulega przemianom. Rozwdj czlowieka jest zakonczony, gdy czlowiek
moze funkcjonowac jako calosé.

Erikson wyr6znil osiem etapdw psychospotecznych i kryzyséw w rozwoju
czlowieka. Na kazdym etapie czlowiek doswiadcza kryzysu lub konfliktu, ktérego
rozwigzanie moze by¢ pozytywne lub negatywne i ktore ksztaltuje jego osobowos¢.
Pozytywne rozwigzania daja psychologiczng site, natomiast negatywne moga za-
kidci¢ dalszy rozwoj. Kryzys moze mie¢ pozytywne lub negatywne konsekwencje
i staje sie czescig osobowosci.

Tabela 1. Stadia rozwoju psychospotfecznego wedtug Eriksona

Niemowlectwo (podstawowa) ufnosé/nieufnosé nadzieja
Dziecinstwo autonomia/wstyd (i niepewnos¢) wola
Wiek przedszkolny inicjatywa/poczucie winy zdecydowanie
Wiek szkolny pracowito$é/poczucie nizszosci kompetencja
Okres dorastania tozsamos$é/rozproszenie tozsamosci wiernos¢
Wczesna dorostos¢ intymnos¢ (bliskos¢)/izolacja mitos$¢
Srednia dorostoé¢ kreatywnos¢/stagnacja troska
Pézna dorostos¢ integralnos$¢/rozpacz madros¢

Zrédto: opracowanie autoréw.
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Na poczatku edukacji szkolnej wazne jest sprawdzenie, jak dzieci radza sobie

w sytuacjach zadaniowych podczas zabaw i kontaktow spotecznych. Nalezy

zwrdcic szczegdlng uwage na to, czy dzieci potrafia:

® obdarzy¢ uwaga dorostego na tyle dtugo, by rozumiec¢ jego komunikaty
i polecenia (werbalne i niewerbalne);

®  komunikowac sie z osoba dorostg w taki sposéb, aby ta osoba zrozu-
miata, co dziecko chce powiedzie¢, zwihaszcza jesli nie dotyczy to jego
osobistych pragnien;

® skoncentrowac sie na pokazanych czynnosciach, podejmowaé préby
ich nasladowania i powtérzenia;

Kontekst szkolny

®  zrozumiec konieczno$¢ skupienia sie na zadaniu, nawet jesli to zadanie
nie jest zwigzane z zaspokojeniem jego potrzeb.
Tworzenie sytuacji wspierajacych rozwdj w tych obszarach pomoze dzie-
ciom czerpac korzysci z relacji DOROSLY — DZIECKO lub DOROSLY - GRUPA
DZIECI (Gruszczyk-Kolczynska, Zielinska 2009).

Wedlug Eriksona dzieci uczace si¢ w szkole podstawowej znajduja si¢ na czwar-
tym etapie rozwoju psychospotecznego. Etap ten jest zwigzany z uczeniem si¢
podstawowych umiejetnosci spotecznych. Dzieci rozwigzuja konflikt miedzy tym,
co Erikson nazwal ,,pracowitoécig” a ,,poczuciem nizszo$ci’. Oznacza to, ze dzieci
albo uczg si¢ rozwija¢ umiejetnosci niezbedne do zycia w spoteczenstwie, a tym
samym odczuwajg rados$¢ i dume ze swojej pracy, albo ich nie opanowuja i ksztal-
tuje sie w nich poczucie nieudolnosci i nizszosci.

Czynnosci takie jak tworzenie i malowanie obrazéw czy pieczenie ulu-
bionych ciasteczek pod opieka i z pomoca dorostych sg waznym zrédtem
satysfakgcji i rozwijaja u dzieci poczucie kompetencji i wiary we wtasne
umiejetnosci. Wazne jest rowniez, by dzieci byly chwalone zaréwno przez
dorostych, jak i réwiesnikéw.
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Co to sa okresy krytyczne?

W zyciu dziecka pewne okresy sa kluczowe dla jego rozwoju i uczenia si¢. Specy-
ficzne doswiadczenia wplywaja wtedy na rozwdj dziecka bardziej niz na innych
etapach. Sprzyjajace doswiadczenia wspierajg jego rozwdj, a dos$wiadczenia nieko-
rzystne — utrudniaja.
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Indywidualne réznice w rozwoju dziecka

Okresy te nazywane sa krytycznymi lub wrazliwymi. Na przyklad dzieci za-
czynaja mowié wtedy, kiedy sa w stanie kontrolowa¢ ruchy jezyka, warg i strun
glosowych, to znaczy kiedy sa biologicznie gotowe do méwienia. Niemniej musza
tez slysze¢ mowe i mie¢ mozliwos¢ jej uzywania, aby sie nig postugiwac. Jezeli nie
beda miaty tej mozliwosci, nie nauczg si¢ méwi¢ - pomimo gotowosci biologicznej.
Nie oznacza to jednak, ze dzieci te nigdy nie bedg mialy szansy nauczy¢ si¢ mowié,
a jedynie, ze zdolno$¢ ta bedzie zmniejszona (Mukunda, 2009, s. 92). Z pewnoscia
tatwiej jest sie nauczy¢ jezyka we wezesnym wieku, jednakze nie jest to niemozliwe
w pozniejszych latach, cho¢ wymaga wiecej wysitku.

Z powodu zaniedbania ze strony opiekunéw, braku pokarmu, opieki medycznej
lub obrazen doznanych w tych wrazliwych okresach dzieci, ktére urodzity sie bez
deficytéw poznawczych czy fizycznych moga do$wiadczaé trudnosci w osigganiu
pewnych etapdéw rozwoju w oczekiwanych momentach zycia. Nadrobig te zaleglo-
$ci pod warunkiem, Ze otrzymaja dodatkowg opieke, troske, zasoby i uwage. Proces
ten bedzie jednak trudny.

Ramy czasowe okreséw wrazliwych moga si¢ rézni¢. Dorosli moga na nie
znacznie wplyna¢ poprzez swoja znajomos¢ potrzeb dzieci i zapewniajac im odpo-
wiednie mozliwoséci uczenia sie. Gdy $rodowisko uczenia sie nie jest odpowiednio
przygotowane na te wrazliwe momenty, dorosty moze by¢ zrédtem frustracji i zfe-
go zachowania dziecka. Dzieci moga do$wiadczaé wewnetrznych niepokojow
wynikajacych z checi zaspokajania wlasnych potrzeb rozwojowych i koniecznosci
wykonywania polecent dorostych (Montessori, 1996, s. 40).

Materiaty edukacyjne podzielone na dwa lub trzy poziomy trudnosci poma-
gaja w indywidualizacji zadan i tresci dla poszczegélnych ucznidw.
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Dlaczego nalezy odréznia¢ wiek chronologiczny od wieku rozwojowego?

Wiek chronologiczny okresla fizyczne lata, ktére uptynely od narodzin, podczas
gdy wiek rozwojowy definiuje wiek, w ktérym dziecko aktualnie si¢ znajduje, jesli
chodzi o rozwdj swoich umiejetnosci i zachowan. Na przyklad dziecko, ktére chro-
nologicznie ma cztery lata, moze posiada¢ umiejetnosci jezykowe trzylatka. Cechy
wieku rozwojowego sa wskaznikami dla szkét, pomocnymi w opracowywaniu
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Rozwéj dziecka

planéw nauczania i arkuszy ewaluacyjnych. Kazde dziecko rozwija si¢ w innym
tempie i osiaga kluczowe momenty rozwoju w réznym czasie; podczas gdy jed-
no dziecko dawno juz osiagneto dany etap w swoim Zyciu, drugie, w tym samym
wieku, moze t¢ oczekiwang zmiane jeszcze mie¢ przed sobg. Na przyklad niekto-
re dzieci mogg zna¢ nazwy koloréw i odpowiednio je dopasowywac juz w wieku
trzech lat, podczas gdy inne zdobeda te umiejetnos¢ dopiero jako pieciolatki.

Planujac zadania w szkole, nalezy pamieta¢ o nastepujacych kwestiach:

® kazde dziecko jestinne, a jego rozwdj jest zalezny zaréwno od uwarun-
kowan genetycznych, jak i Srodowiska;

® kazde dziecko posiada swoj wtasny temperament, ktéry wptywa na
jego nastrdj, zdolnos¢ dostosowywania sie, wrazliwos¢ i intensywnosc
reakcji. Ponadto temperament kazdego dziecka wptywa na jego zdol-
nosc¢ do koncentracji czy wytrwatos¢ w dazeniu do cely;

®  kazde dziecko reaguje w sposéb charakterystyczny dla jego indywidu-
alnego usposobienia;

® niektére dzieci s bardziej rozwiniete w jednych obszarach, a mniej -
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wzgledem réwiesnikéw — w innych. Nie nalezy wiec oczekiwac réwnego
tempa w zdobywaniu umiejetnosci przez grupe ucznioéw;

® nie wszyscy uczniowie skorzystaja w tym samym stopniu z okre$lonej
metody nauczania czy jednolitego, sztywnego programu nauczania.
Zaréwno wybor metod, jak i realizacja programu nauczania musza by¢
elastyczne i dostosowane do umiejetnosci i potrzeb uczniéw.

Kwestie warte refleksji

M Jakich etapéw rozwoju mozesz spodziewaé sie u dzieci, z ktérymi masz kon-
takt? Jakie prawidtowos$ci rozwojowe (dotyczace zachowania i umiejetnosci)
widoczne w gtéwnych sferach (poznawczej, fizycznej, spoleczno-emocjonal-
nej i jezykowej) sa charakterystyczne dla tego etapu? Czy mozna je dostrzec
u wszystkich dzieci w tym samym wieku, z ktérymi masz kontakt? Czy sa
dzieci, ktére potrzebuja wsparcia w osiggnieciu zaktadanych umiejetnoéci
i zachowan?

4

W jaki sposéb mozesz wspomdc dzieci w ich okresach wrazliwych?

4

W jaki sposdb mozesz, majac na uwadze indywidualne réznice wsréd
ucznidw, wspiera¢ ich w procesie uczenia sie? Na przyklad w zakresie
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zdolnos$ci do wyrazania siebie, wykazywania inicjatywy, wykorzystywania
umiejetnosci negocjacyjnych, pracy indywidualnej lub w grupie i tak dale;j.

M W jaki spos6b pracowaé z dzieémi, uwzgledniajac ich indywidualne rézni-
ce w rozwoju? Jak mozesz dostosowa¢ swdj styl nauczania, by stymulowaé
wszystkie dzieci w grupie?

¢ Rozpoznawanie potrzeb dzieci

Swiadomo$¢ dorostych odnoénie do potrzeb dzieci i mozliwosci ich zaspokoje-
nia ma kluczowe znaczenie na kazdym etapie rozwoju dziecka. Rozpoznawanie
potrzeb pozwala pracownikom szkoty odpowiednio dopasowa¢ treéci i metody
pracy do mozliwosci dzieci. Wiedza ta pomaga réwniez rozwija¢ potencjat dzieci
i minimalizowa¢ ryzyko negatywnych konsekwencji.

Rozwéj dzieci i ich potrzeb

Na wczesnych etapach rozwoju dzieci nie sg w stanie zaspokoi¢ wlasnych potrzeb
bez wsparcia dorostych. Z czasem ucza si¢ zaspokaja¢ je samodzielnie. Jest to
diugotrwaly proces, ktéry wymaga pracy dziecka, rodzicéw i innych opiekundw,
w tym pracownikow szkoly.

Poprzez obserwacje innych ludzi, a zwtaszcza 0sdb znaczacych, dziecko uczy si¢
zaspokaja¢ swoje potrzeby w spotecznie akceptowalny sposéb i zgodnie z zasadami
kultury. Szkota odgrywa wazna role w rozwoju dziecka. Podobnie jak rodzina, jest
miejscem, w ktorym dzieci komunikujg i zaspokajaja swoje potrzeby. Pracownicy
szkoty muszg by¢ wrazliwi na dynamiczne zmiany w rozwoju i by¢ w stanie dosto-
sowa¢ warunki, wymagania i zadania do aktualnych potrzeb dziecka (Brzezinska,
Appelt, Ziotkowska, 2010).

Monitorowanie potrzeb dzieci w wieku szkolnym i wspieranie ich gotowosci do
samodzielnego ich zaspokajania wigze si¢ z osigganiem celéw krdtko-, srednio-
i dlugoterminowych:

e  krétkoterminowych, takich jak przygotowanie dzieci do czytania, pisania,

nawigzywania relacji lub samodzielnosci;

e ¢rednioterminowych, a wiec budowania kompetencji dzieci do nauki, organi-

zowania wlasnego uczenia si¢ czy brania odpowiedzialnosci za swéj rozwoj;

e dlugoterminowych, to znaczy przygotowania dzieci do budowania i utrzy-

mywania wiezi spotecznych, radzenia sobie ze zlozonoscig i réznorodnoscia
otoczenia.
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Swiadomos¢ tych celéw moze poméc dorostym w rozpoznawaniu potrzeb
dzieci; nie tylko aktualnych, bezposrednio zwigzanych z sytuacjami szkolnymi, ale
takze tych, ktorych zaspokojenie umozliwi osiagniecie celéw dltugoterminowych
(Brzezinska, Matejczuk, Nowotnik, 2012).

Jesli pracownicy szkoty sg wrazliwi na potrzeby dzieci, stwarzaja im mozliwo-
$ci uczenia sie od siebie nawzajem, rozwijania zainteresowan i zachecaja do
wykazywania inicjatywy, to przygotowuja je do radzenia sobie w przysztosci
z takimi sytuacjami spotecznymi, jak nawigzywanie i utrzymywanie kontak-
téw towarzyskich, stosowanie taktyk negocjacyjnych, tworzenie planéw
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dziatania i radzenie sobie w sytuacjach stresowych.

Co to sg potrzeby?

Potrzeba jest teoretycznym konstruktem, ktéry mozna opisac jako stan braku cze-
go$. W takiej sytuacji jednostka odczuwa dyskomfort i probuje zmienié to uczucie.
Potrzeby mozna podzieli¢ na uniwersalne, wspdlne i indywidualne.
e Potrzeby uniwersalne sg odczuwane przez wszystkich ludzi, bez wzgledu na
ich wiek, czas i miejsce, w ktérym zyja.
e Potrzeby wspdlne sg typowe dla wiekszej lub mniejszej grupy oséb, np.
potrzeby 0séb na danym etapie rozwoju, z pewnymi rodzajami trudnosci
w nauce lub uczniow tej samej klasy.
e Potrzeby indywidualne sg charakterystyczne dla konkretnej osoby.

Podobnie jak wiele aspektow ludzkiej psychiki, potrzeby zostaty usystematyzo-
wane, a wiele teorii opracowano i ustrukturyzowano wokét niektérych wspolnych
potrzeb: fizjologicznych, emocjonalnych, spotecznych czy poznawczych. Po-
dobienstwa te podkreslajg, ze potrzeby pojawiaja sie na kazdym etapie rozwoju
czlowieka, a ich zaspokojenie jest niezbedne do prawidlowego funkcjonowania
fizycznego i psychospolecznego.

Abraham Maslow, psycholog bedacy autorytetem w tej dziedzinie, w latach
czterdziestych ubieglego wieku przedstawil strukture potrzeb w systemie hierar-
chicznym - od podstawowych do potrzeb wyzszego rzedu. Zaspokojenie potrzeb
podstawowych pozwala skupi¢ sie na innych potrzebach, takich jak potrzeba bez-
pieczenstwa, przynaleznosci czy samoakceptacji (Maslow, 2017).

Nie wszystkie teorie potrzeb maja strukture hierarchiczng. Na przyktad jedna
z nowszych teorii samostanowienia (SDT) identyfikuje trzy podstawowe potrzeby
psychologiczne: autonomie (mozliwo$¢ wyboru i wolno$¢), kompetencje (bycie
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dobrym w tym, co robimy) i pokrewienstwo (posiadanie wiezi z innymi ludZmi).
(Ryan, Deci, 2000). Te trzy podstawowe potrzeby sa wazne przez cale zycie. SDT
zaklada réwniez, ze nie ma $cislej hierarchii miedzy podstawowymi potrzeba-
mi psychologicznymi a innymi podstawowymi potrzebami (takimi jak potrzeba
bezpieczenstwa i dobrobytu materialnego). Nawet w sytuacjach niebezpiecznych,
skrajnego ubdstwa i gtodu, ludzie nadal potrzebuja autonomii, kompetencji i soli-
darnosci do prawidlowego funkcjonowania i dobrego samopoczucia.

Na kazdym etapie rozwoju czltowieka potrzeby przejawiaja si¢ w inny sposdb
i rozne sa sposoby ich zaspokojenia. Wszystkie potrzeby sa ze sobg powigzane,
a niezaspokojenie jednej moze wplywac na stopien zaspokojenia innej.

Kazde dziecko jest inne. Kazde przejawia swoje potrzeby w inny sposéb
i winny je zaspokaja. Dlatego jedno dziecko poznaje $wiat poprzez zabawe,
inne czytajac ksiazke lub przegladajac strony internetowe. Wszystkie jednak
starajg sie zaspokoic swoje potrzeby poznawcze.
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Jakie potrzeby maja dzieci w wieku szkolnym?

Ponizej przedstawiono typowe potrzeby zidentyfikowane w teoriach dotyczacych
dzieci w wieku szkolnym:
® Potrzeby fizjologiczne. Kazda istota ludzka, uczniowie réwniez, moze
odczuwacé pragnienie czy brak snu. W takiej sytuacji bedzie dazy¢ do za-
spokojenia tych potrzeb, chwilowo odsuwajac zaspokojenie innych.
® Potrzeby emocjonalne i spoleczne obejmuja wi¢z, bezpieczenistwo czy
poczucie akceptacji. Te potrzeby sg zaspokajane gléwnie poprzez kontakt
z innymi ludZzmi.
e Potrzeby poznawcze. Dzieci, podobnie jak doroéli, moga zaspokoi¢ je, uczac
sie nowych rzeczy i poddajac si¢ bodzcom ptynacym z ich otoczenia.
® DPotrzeby, ktére odnoszg si¢ do dziatan zwigzanych z inicjatyws, autonomia
i kompetencjami (Beger, Fidera, 2014).

Potrzeby fizjologiczne

Aby w pelni rozwing¢ ciekawo$¢ poznawczg, poznawaé $wiat oraz uczy¢ sie i wy-
konywa¢ zadania szkolne, dzieci muszg mie¢ zaspokojone podstawowe potrzeby
fizjologiczne.
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Dzieci potrzebujg odpowiedniej dla wieku diety, regularnych positkéw i aktyw-
nosci fizycznej, zwlaszcza na $wiezym powietrzu, a takze odpowiedniej ilosci snu
i odpoczynku. Jest to wazne dla ich fizycznego i psychospotecznego funkcjonowania.

Wazne sg rowniez doznania zmystowe. Wyglad sali, w ktorej dzieci przebywaja,
rozmieszczenie stolow i krzesel oraz intensywnos¢ dzwiekéw wewnatrz i docho-
dzacych z zewnatrz majg wplyw na poczucie komfortu dziecka.

Jednym ze sposobdéw, w jaki szkoty moga poméc dzieciom w zaspokojeniu
ich potrzeb fizjologicznych, jest organizowanie positkéw dla tych, ktérzy
tego potrzebuja.

Szkoty moga réwniez tworzy¢ miejsca, w ktérych dzieci zaspokoja swoja po-
trzebe ruchu czy potrzebe odpoczynku i relaksu. Warto angazowa¢ uczniéw

Kontekst szkolny

w takie przedsiewziecia zaréwno na etapie projektowania, jak i realizacji.

Potrzeby emocjonalne i spoteczne

Dzieci czujg si¢ bezpiecznie, jesli odczuwaja akceptacje i wsparcie ze strony doro-
stych oraz je$li maja mozliwo$¢ rozmowy i uzyskania odpowiedzi na rézne pytania.

Zaspokojenie potrzeby bezpieczenstwa pozwala dzieciom poznawa¢ otoczenie,
nawigzywaé nowe relacje i rozumie¢ nowe sytuacje, z ktorymi sie spotykaja. Na-
uczyciele oraz inni pracownicy szkoly, podobnie jak rodzice, s3 odpowiedzialni
za budowanie poczucia bezpieczenstwa u dzieci jako jednostek i grupy. Podczas
wspdlnych dziatan bardzo wazne jest, aby pracownicy szkoty wzmacniali pozytyw-
ne wzorce relacji, byli dostepni w przypadku wystapienia konfliktéw i pomagali
w rozwigzywaniu ewentualnych problemow.

Aby czuc¢ sie bezpiecznie, dzieci potrzebujg jasnych i przewidywalnych zasad
funkcjonowania w klasie i szkole, a takze zrozumiatych zasad porozumie-
wania sie i wspotpracy. Zasady typu ,badz mity dla innych” sa zbyt ogdlne.
Dzieci powinny by¢ zaangazowane w tworzenie zasad. Mozemy zada¢ im
pytania: jak chcesz by¢ traktowany przez inne dzieci? Jak myslisz, jak twoi
koledzy z klasy chca by¢ traktowani przez ciebie? W ten sposéb dzieci ucza
sie rozpoznawac potrzeby innych i tworzy¢ zasady, ktére pomoga zaspokoic

>
=
o
=
[
w
-
()
K
(]
-
(=
(=)
-4

potrzeby wszystkich.

Spoleczne otoczenie dzieci poszerza si¢ i zmienia w miare ich rozwoju. Dzie-
ki temu moga one zdobywa¢ nowe kompetencje i zaspokaja¢ potrzeby spoteczne
w kontakcie z rodzicami, nauczycielami i rowiesnikami. W szkole podstawowej
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rodzice nadal stanowig wazna czg$¢ zycia dziecka, ale wigz ta rozluznia sie, a jej
charakter zmienia si¢ z czasem (Filipczuk, 1980). Pojawiaja si¢ nowe autorytety
i nowi przyjaciele. Dzieci dazg do wigkszej niezaleznosci, co moze powodowac
spory z rodzicami.

Na tym etapie dzieci ksztaltuja swoje poglady, zdobywaja wiedzg i czerpia pomy-
sty od innych ludzi. Dlatego wazne jest, aby osoby znajdujace si¢ w ich otoczeniu
mialy nie tylko praktyczng czy teoretyczna wiedze z réznych dziedzin, ale takze
kompetencje w budowaniu relacji, radzeniu sobie z emocjami, przekonywujacym
argumentowaniu czy skutecznym stosowaniu technik negocjacyjnych. Pracownicy
szkoly ze wzgledu na role, jakie pelnia, majg autorytet i jako tacy s3 w stanie wply-
wa¢ pozytywnie na dzieci. Wazne jest, aby pracownicy szkoly byli pozytywnymi
wzorami do nasladowania i wykorzystywali swdj autorytet w pozytywny sposob
(Brzezinska, Appelt, Zidtkowska, 2010).

Dzieci potrzebuja réwniez naleze¢ do zbiorowosci. Wspolpraca w ramach
spolecznosci szkolnej pomaga w budowaniu relacji spolecznych i poczucia wig-
zi miedzy uczniami oraz ksztaltowania poczucia kompetencji. Jakos¢ tych relacji
i pozycja w grupie majg ogromny wplyw na przyszly rozwoj dziecka.

Zadanie realizowane wspolnie z innymi dzie¢mi pozwala na zaspokoje-
nie potrzeby wiezi z réwiesnikami. Dzieci ucza sie takze, jak funkcjonowac
w grupie, przestrzegac zasad, dostrzegac potrzeby innych i bra¢ pod uwage
ich opinie. Powinny mie¢ mozliwos¢ wspétpracy z innymi dzie¢mi nie tylko
w klasie, ale takze z dzie¢mi w réznym wieku.
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Potrzeby poznawcze

Ludzie, na kazdym etapie rozwoju, maja potrzebe poszerzania swojej wiedzy,
lepszego rozumienia otoczenia, do$§wiadczania nowosci i zwigkszania samo$wia-
domosci. Edukacja odgrywa wazng role w jej zaspokojeniu. Kazdy uczy sie inaczej,
dlatego kazdy ma wtasne potrzeby edukacyjne. Dzieci potrzebuja styléw nauczania
dostosowanych do ich poziomu rozwoju, sposobu uczenia si¢ i indywidualnych
cech. Ich potrzeby edukacyjne moga sie réznic¢ i obejmowac:

e  wybdr tresci nauczania;

® sposob organizacji procesdw nauczania-uczenia sie;

e  wybdr metod i form nauki oraz pomocy edukacyjnych;

® sposoby wsparcia i motywowania do nauki (Appelt, Wojciechowska, 2014).
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Dzieci mogg poznawac $wiat takze poza szkolg. Dlatego powinny wiedzie¢, jakie
zrodla dostarczajg wiedze, umieé rozpoznawac jej jako$¢ oraz znaé sposoby ochro-
ny przed niefiltrowanym przeptywem informacji.

Zabawa to nadal jeden ze sposobdw, jaki dzieci wykorzystujg do odkrywania
$wiata. Jest to eksploracja bogata w tre$¢, zorganizowana i cz¢sto podejmowana
w grupie. Bawiace si¢ dziecko nie tylko zdobywa nowa wiedze, ale takze rozwija
myslenie, kompetencje spoteczno-emocjonalne, umiejetnosci i zdolnosci. Naj-
popularniejsze rodzaje gier w tym okresie to odgrywanie rol, zabawy ruchowe
i konstrukcyjne.

Wspieranie tworczosci dziecka to kolejny sposdb zaspokojenia jego potrzeb
poznawczych. Réznorodnosé i zmienno$¢ §wiata pozwalajg dzieciom na doswiad-
czenia, ktdrych efektem jest pobudzenie poznawczej ciekawosci i zachecanie ich
do ponownej analizy swojego rozumienia $wiata. Rysowanie, modelowanie, wy-
cinanie, $§piewanie i taniec pozwalaja dziecku obserwowa¢l, organizowaé $wiat
i odzwierciedla¢ go na swdj sposob.

Dzieci bedg mogty zaspokoi¢ swoje potrzeby poznawcze, jesli stworzymy
im przestrzer do zdobywania doswiadczen, w ktérej zmierzg sie z rézny-
mi wyzwaniami. Uczac sie o ptakach, dzieci moga na przyktad nauczy¢ sie
rozpoznawac niektére gatunki ptakéw i obserwowac je przez lornetke. Ale
moga takze obserwowac ptaki przylatujace do zbudowanego przez siebie
karmnika. Wymaga to jednak wczes$niejszego planowania. Musza zastano-
wic sie, jaki rodzaj karmnika zbuduja i jakie wymagania musi on spetniac.
Beda mogty obserwowag, czy jest on wykorzystywany, jakie gatunki ptakéw
do niego przylatuja i co lubig jes¢. Obserwacje te umozliwig dzieciom zwe-
ryfikowanie wiedzy, ktérg posiadaja.

Swoje obserwacje moga zapisywac w specjalnym notatniku, ktéry sami
zaprojektuja, i ktéry bedzie mozna wykorzystac w przysztosci. Pozwoliim to
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sprawdzi¢ uzytecznosc takiego notesu w praktyce.

Dzieci moga takze wspodlnie stworzy¢ gazetke, w ktérej umieszcza rysunki
i teksty o ptakach. Lub przygotowac wystawe. Reakcje innych dzieci i pra-
cownikéw szkoty moga by¢ réwniez doswiadczeniem edukacyjnym.

Takie wyzwania pomoga dzieciom stworzy¢ standardy oceny swojej pra-
cy i whasnych kompetencji. Beda réwniez miaty okazje przekonac sie, czy
zdobyta wiedza i umiejetnosci maja wartos¢ praktyczna.

72



Rozpoznawanie potrzeb dzieci

Potrzeba dziatania

Potrzeba dziatania wynika z dgzenia dzieci do niezaleznosci i checi decydowania
o sobie. Dzieci staraja sie osiggna¢ ten cel, wykonujac zadania i podejmujac rézne
dzialania, aby poszerzy¢ pole swoich zainteresowan. Zadania szkolne umozliwiaja
im odgrywanie réznych rol i sprawdzanie si¢ w réznych sytuacjach. Podejmujac
dzialania dzieci koncentrujg si¢ na sukcesie (czyli udanym wykonaniu zadania),
co skutkuje rozwojem poczucia wlasnej skutecznosci. Trudne zadanie nie zostanie
jednak podjete, jesli dzieci nie beda mogly liczy¢ na pomoc otaczajacych ich osdb.
Ocena i uwaga pracownikow szkoly, rodzicéw i rowiesnikéw majg kluczowe zna-
czenie dla pewnosci dziecka w podejsciu do aktywnosci i podjecia dziatan.

Inicjatywy wykazywane przez dzieci moga czasem prowadzi¢ do btedow, dzieki
ktérym ucza si¢ one, ze ich dzialania maja wplyw na innych ludzi, na ich na-
stréj i zaspokojenie ich potrzeb. W ten sposob budujg przekonania o sobie jako
sprawcach swoich czynéw i swoim poczuciu kompetencji. Rozwiniete poczucie
niezaleznosci i kompetencji bedzie zasobem w okresie dojrzewania, kiedy moze
pojawic sie przej$ciowe zalamanie pewnosci siebie.

W szkole dzieci moga zaspokoi¢ potrzeby dziatania, uczestniczac w réz-
nych szkolnych inicjatywach, takich jak kluby, teatry czy zespoty muzyczne.
Mozna zorganizowa¢ miejsca do pracy i zabawy, takie jak $ciany, na ktérych
dzieci moga tworzy¢ gazetke lub po prostu rysowac i malowac.
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W jaki sposéb pracownicy szkoty moga rozpoznawac potrzeby dzieci?

Metody rozpoznawania potrzeb dzieci mogg by¢ mniej lub bardziej sformalizowa-
ne (Kaleta-Witusiak, Knopik, Walasek-Jarosz, 2013).

Obserwacja to najbardziej elementarny sposob poznawania potrzeb dzieci.
Pozwala uzyska¢ wiedze o dzieciach w naturalnych warunkach. Obserwacje
dziecka mozna przeprowadzaé w réznych sytuacjach szkolnych, podczas lekcji
i podczas przerw. Obserwator powinien w sposéb mozliwie bezstronny dostrze-
gad, rejestrowad i monitorowac subtelne rdznice i zmiany w zachowaniu ucznia
(Brzezinska, 2015a).

Obserwacje moga by¢ poparte analiza wytwordw dziecka, zaréwno tych obowigz-
kowych, jak i tworzonych spontanicznie. Analiza rysunkdow i prac jest posrednia
metodg poznawania dziecka i rozpoznania jego potrzeb. Pozwala to pracownikom
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szkoly na zdobycie wiedzy o postepach edukacyjnych ucznia oraz jego mocnych
i stabych stronach. Podczas analizy rysunkéw i prac nauczyciele moga skupi¢ si¢
na nastepujacych kwestiach:

® umiejetno$ciach manualnych, dokladnosci, zdolnosciach specjalnych;

® wyobrazni, umiejetnosci kreatywnego myslenia;

e doswiadczeniach, potrzebach, relacjach z innymi ludzmi.

Wiele informacji mozna uzyska¢ podczas rozmowy. Rozmowa moze mie¢ swo-
bodny charakter lub by¢ ukierunkowana na okreslone tematy. Im lepsze sg relacje
miedzy osobami rozmawiajacymi (tj. im nizszy poziom napiecia/obrony), tym bar-
dziej otwarcie moga rozmawia¢ narézne tematy, takze te dotyczace potrzeb. Wazne jest
przeanalizowanie nie tylko poruszanych tresci, ale takze zachowania dziecka podczas
rozmowy (Hunziker,2018). Warto réwniez porozmawia¢zrodzicamilub opiekunami.

W poznawaniu potrzeb dziecka pomocne moze by¢ przejrzenie dostepnych in-
formacji o dziecku, w tym wynikéw testow pedagogicznych lub psychologicznych.
Powinni$my takze poréwnaé nasze przemyslenia na temat dziecka z opiniami in-
nych 0séb zaangazowanych w opieke nad nim.

Krotkie (okoto dziesieciominutowe), ale regularne rozmowy z dzieckiem na
temat jego samopoczucia, potrzeb i planéw rozwijajg autorefleksje i wzmac-
niajg zdolno$¢ do samokierowania. Aby rozmowy spetniaty swoje zadanie,
dziecko musi czu¢ sie bezpiecznie i wiedzie¢, ze moze swobodnie moéwic,
bez poczucia, ze jest oceniane (akceptacja i pozytywne uznanie).
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Kwestie warte refleks;ji

M W jaki sposéb mozesz poznaé potrzeby dzieci, z ktérymi masz kontakt
w szkole? Jakie metody mozesz wykorzystac?

M Jakie dziafania, twoim zdaniem, wspieraja poczucie bezpieczefistwa dzieci,
ktore pozwala im poznawac otoczenie, nawigzywacé relacje i rozumie¢ nowe
sytuacje?

M Czy zwracasz uwage na potrzeby fizjologiczne dzieci? Czy sa wyspane? Czy
wszystkie maja drugie $niadanie? Czy majg zaspokojong potrzebe ruchu?
Czy dostrzegasz jakie§ wzory zachowan? Czy mozna co$ w tej dziedzinie
zrobic?
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M W jakich sytuacjach mozesz pozwoli¢ dzieciom przeja¢ inicjatywe podczas
lekgji lub innych zaje¢ w ciagu szkolnego dnia? Poprzez jakie dziatania moz-
na wspiera¢ ich samodzielno$¢?

M W jaki sposéb mozesz pomagaé dzieciom zaspokajaé ich potrzeby po-
znawcze?

¢ Strefa najblizszego rozwoju

Czy zauwazyle$/zauwazylas, ze czasami dzieci moga osiagnaé wyzszy poziom
rozwoju tylko z niewielkg pomocg innej osoby? Wynika to z tego, Ze maja one
niewykorzystany potencjal uczenia si¢, ktory mozna rozwing¢, udzielajac odpo-
wiedniego wsparcia. Skupimy sie na strefie najblizszego rozwoju, ktdra to koncepcje
wprowadzil na poczatku XX wieku znany rosyjski psycholog Lew Wygotski, oraz
na $cisle zwigzanym z nig pojeciem rusztowania.

Co to jest strefa najblizszego rozwoju?

Wedlug Wygotskiego istnieje optymalny wiek do rozwoju okre$lonych funk-
cji umystowych, dlatego niektére umiejetnosci nie moga by¢ nabyte przed tym
optymalnym okresem lub po nim. Uwazal réwniez, ze znormalizowane testy sa
niewystarczajacg miarg do badania gotowosci dziecka do dalszej nauki. Stanowia
one miare aktualnego poziomu wiedzy dziecka, ale pomijajg jego potencjat do sku-
tecznego uczenia si¢ nowego materialu (Vygotsky, 1978).

Dwoch uczniéw w tym samym wieku rozwojowym moze otrzyma¢ taki sam
wynik w te$cie mierzacym ich aktualng wiedze na dany temat, ale moze osiggnaé
rézne wyniki w tescie mierzagcym umiejetnosci rozwigzywania problemdw (zarow-
no z pomocg osoby doroslej, jak i bez). Jesli jedno dziecko moze osiggnaé wiecej niz
drugie, oznacza to, Ze ma ono niewykorzystany potencjal, ktéry mozna rozwina¢.
Dlatego dla osoby prowadzacej dziecko najwazniejsze jest nie to, co dziecko wie,
ale jaka jest dynamika jego rozwoju. Aby wyjasni¢, czym jest dynamika rozwoju,
Wygotski zastosowal analogi¢ do procesu dojrzewania owocoéw. W strefie najbliz-
szego rozwoju niektore funkcje uczenia si¢ sa w stanie embrionalnym, s3 ,,pakami’,
inne sg w fazie kwitnienia, podczas gdy jeszcze inne s3 w pelni rozwiniete i wydaty
owoce. Nauczyciel moze okresli¢, na jakim etapie sg funkcje dziecka, a zwlaszcza
ktore sa ,,pgkami” i potrzebuja dobrych warunkéw do rozwoju (Vygotsky, 1978;
Zamorska, 2012).
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Wygotski zdefiniowal strefe najblizszego rozwoju (SNR) jako ,odlegtos¢ mie-
dzy faktycznym poziomem rozwoju okre§lonym przez samodzielne rozwigzywanie
problemdw a poziomem potencjalnego rozwoju okreslonego przez rozwigzywanie
problemdw pod kierunkiem dorostych lub we wspdtpracy z bardziej zdolnymi ro-
wie$nikami” (Vygotsky, 1978, s. 86). Méwiac najprosciej, jest to strefa lub odlegtos¢
miedzy tym, co dziecko moze zrobi¢ samodzielnie a tym, co moze zrobi¢ z pomoca
dorostego opiekuna.

Dlaczego nauka powinna odbywac sie w strefie najblizszego rozwoju?

Uczenie si¢ w strefie najblizszego rozwoju angazuje wszystkie poziomy proceséw
umystowych dziecka: dzialanie, my$lenie i odczuwanie (Wells, 1999). Jesli na-
uka odbywa si¢ w strefie najblizszego rozwoju, potrzebna bedzie tylko niewielka
pomoc. Jezeli zostanie udzielona zbyt duza pomoc, dziecko moze nauczy¢ si¢ na-
§ladowa¢ zachowania osoby dorostej, zamiast samodzielnie opanowa¢ wiedze lub
umiejetnosci.

W jaki spos6b mozna wyznaczy¢ strefe najblizszego rozwoju?

Przy okres$laniu strefy najblizszego rozwoju niezbedna jest dobra znajomo$¢ prawi-
dfowosci rozwojowych dzieci w danym wieku. Wazne jest réwniez poznanie metod
diagnozowania okreslonych umiejetnosci.

Najpierw nalezy zdefiniowa¢ strefe aktualnego rozwoju. Odnosi si¢ ona do
aktualnej wiedzy, umiejetnosci i doswiadczenia dziecka. Okreslamy ja poprzez
udzielenie odpowiedzi na nastepujace pytania:

e W jaki sposob dziecko radzi sobie z zadaniami?

e (o dziecko potrafi zrobi¢ samodzielnie? (Zamorska 2012).

Uczenie si¢ w strefie aktualnego rozwoju umozliwia dzieciom rozwijanie umiejet-
nosci poznawczych i wykonawczych zgromadzonych w schematach poznawczych.
Schematy te sa, w rozumieniu Piageta, podstawowym elementem inteligentnego
zachowania - sposobem organizowania wiedzy (McLeod, 2018b). Innymi stowy,
umozliwiajg one dzieciom wykorzystywanie ich obecnego sposobu myslenia w celu
rozwijania umiejetnosci, ktdre wykorzystuja do rozwigzywania zadan. W ten spo-
sOb dzieci zwiekszaja swoja wiedze o $wiecie i doskonalg umiejetno$ci. Niektore
dzieci potrzebuja wigcej okazji do ¢wiczen, inne mniej. Mozna da¢ uczniom do
rozwigzania krétki quiz lub przeprowadzi¢ dyskusje, podczas ktdrej zadaje sie py-
tania na dany temat. W ten sposéb okreslimy, co uczniowie juz wiedzg.

76



Strefa najblizszego rozwoju

Jedli dziecko ma opdznienie w nauce (np. matematyki), testy wiedzy i umie-
jetnosci dla danego wieku/klasy nie okresla jego strefy aktualnego rozwoju.
Aby okresli¢ rzeczywisty poziom wiedzy i umiejetnosci dziecka, mozemy
zastosowac ,metode cofania sie”. Dziecko sukcesywnie rozwigzuje testy dla
klas nizszych, dopdki nie uzyska pozytywnej oceny.
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Nastepnie staramy sie odpowiedzie¢ na nastepujgce pytania:

® W jakiego typu zadaniach obecne umiejetnosci dziecka nie wystarczaja juz
do znalezienia rozwigzania?;

e Zjakimi zadaniami dziecko nie radzi sobie samodzielnie, ale potrafi je roz-
wigzaé przy pomocy osoby doroslej lub we wspdlpracy z bardziej zdolnym
rowiesnikiem? (Zamorska 2012).

Jednym ze sposob6éw poznania mozliwosci dziecka (a tym samym okreslenia
jego strefy najblizszego rozwoju) jest gto$éne omawianie przez niego swoich proce-
sow myslowych. Kiedy uczniowie pracuja nad zadaniem, nauczyciel moze z nimi
porozmawiaé o tym, dlaczego podejmuja okreslone decyzje, co wedtug nich po-
winni zrobi¢ dalej i czego nie s3 pewni.

Strefa najblizszego rozwoju jest ruchoma - gdy dziecko zdobywa nowe umiejet-
nosci i zdolnoéci, strefa ta przesuwa si¢ do przodu. Dorosli moga wspieraé dzieci
w postepujacych procesach uczenia si¢, zapewniajgc im zadania, ktérych nie moga
tatwo wykona¢ samodzielnie oraz udzielajac wskazdwek, ktére pomoga im wyko-
na¢ te zadania.

Jesli zadanie jest zbyt trudne dla dziecka lub jesli pojawia sie negatywne czyn-
niki, takie jak strach lub niepokoj, strefa si¢ zmniejsza i dziecko moze osiagnac
mniejszy postep w nauce. Choroby, wczeéniejsze przezycia lub zmeczenie moga
powodowac przej$ciowy spadek zdolnosci dziecka (Gruszczyk-Kolczynska, 1994).
Dlatego wazne jest, aby zwraca¢ uwage na to, jak dzieci czujg si¢ w danym dniu
lub w danej chwili. Czy zaspokojone sg ich potrzeby fizjologiczne i poczucie bez-
pieczenstwa?

Stopniowe podnoszenie poziomu zadan moze pomoc w okresleniu strefy
najblizszego rozwoju dziecka. Na przyktad dorosty tworzy zadanie dla dziec-
ka, dziecko je rozwiazuje. Nastepnie dziecko tworzy podobne zadanie dla
osoby dorostej. Dorosty prébuje je rozwigzac. Nastepnie dorosty formutuje
inne, nieco trudniejsze dla dziecka zadanie, a dziecko prébuje ponownie je
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rozwigzac i tak dalej (Gruszczyk-Kolczyriska 1994).
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Jakie elementy wspieraja proces uczenia sie w strefie najblizszego
rozwoju?

Mozna wskazaé trzy istotne elementy, ktére pomagaja dzieciom poruszaé si¢
w strefie najblizszego rozwoju:
e przewodnictwo osoby o wigkszej wiedzy i umiejetnosciach niz dziecko (oso-
ba bardziej kompetentna);
e interakcje spoleczne z kompetentnym nauczycielem, ktére pozwalajg dzie-
ciom obserwowac i ¢wiczy¢ swoje umiejetnosci;
e rusztowania dostarczone przez nauczyciela lub bardziej kompetentnego ro6-
wiesnika (McLeod, 2019).

Te trzy elementy zostang bardziej szczegétowo wyjasnione w ponizszych
sekcjach.

Osoba bardziej kompetentna

Okreslenie ,,osoba bardziej kompetentna” odnosi si¢ do kogos, kto ma lepsze zro-
zumienie lub zdolnoéci w odniesieniu do danego zadania niz dziecko (McLeod,
2018c¢). Wedlug Wygotskiego ci bardziej kompetentni ludzie zapoznaja dzieci
z takimi narzedziami i umiejetno$ciami swojej kultury, jak jezyk, pisanie czy
liczenie. Osoba bardziej kompetentna niekoniecznie jest osobg dorosta. W nie-
ktérych przypadkach osobg z wieksza wiedza lub do$wiadczeniem moze by¢
dziecko (czasem starsze, a niekiedy miodsze). Na przyklad, kto wie wiecej o naj-
nowszych trendach lub aplikacjach na smartfony - rowiesnik czy rodzic?

Uczen staje sie bardziej kompetentny w danej dziedzinie z pomocg innej osoby.
Stosujac techniki rozwigzywania problemdéw we wspdlpracy z partnerem, internali-
zuje je i wykorzystuje, dzigki czemu osigga nowy poziom samodzielnego dziatania.
Praca w grupach jest dobrg okazjg do tego, aby uczniowie odgrywali role ,,0s6b
posiadajacych wieksza wiedz¢” w stosunku do réwiesnikow. Bedzie to korzystne
dla obu stron. Nauczy wspoétpracy i pomagania sobie nawzajem, wzmocni poczucie
kompetencji ucznidéw i przyspieszy ich rozwoj.

Wedlug niektdrych opinii osoba bardziej kompetentna nie musi by¢ prawdziwa,
zywa osobg. Postep technologiczny umozliwia korzystanie z nauczycieli elektro-
nicznych i wirtualnych. Mogg oni by¢ wykorzystywani w placéwkach edukacyjnych
do udzielania pomocy i wskazéwek. Kluczowa kwestig jest to, ze taki nauczyciel
musi mie¢ wickszg wiedze na temat danego przedmiotu lub umiejetnosci niz uczen
(McLeod, 2018c).
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Interakcje spoteczne z kompetentnym nauczycielem

Dziecko rozwija si¢ swoje funkcje psychiczne, przebywajac i wspoélpracujac
z bardziej doswiadczonymi réwiesnikami i wychowawcami. Kazdy wyzszy pro-
ces mentalny, taki jak dobrowolna uwaga, tworzenie poje¢ czy pamie¢ logiczna,
wynika z relacji miedzy jednostkami (Vygotsky, 1971, 1978). Nauczyciel modeluje
zachowania i udziela instrukcji. Nastepnie dziecko prébuje zrozumie¢ instrukeje
lub zachowanie, absorbuje informacje i wykorzystuje je do kierowania lub dosto-
sowywania wlasnych dziatan.

To poprzez interakcje spofeczne powstajg strefy najblizszego rozwoju (Vygot-
sky, 1971, 1978; Ellis, Barkhuzien, 2005). Dlatego instrukcje powinny opierac si¢
na wiedzy, ktdéra uczen juz posiada, ale jednocze$nie wspieraé i umozliwiaé jego
rozwoj.

Aby aktywowac potencjat rozwojowy dziecka, dorosli musza zaangazowad

sie w prace z dzieckiem. Moga to zrobi¢ poprzez nastepujace dziatania:

®  Poszukiwanie odpowiedzi na pytania: Jak uczen rozumie dane zadanie?
Co chce zrobi¢?

® Pozwalanie uczniom na samodzielnos¢ i aktywnos$¢ w procesie uczenia
sie, poprzez wykorzystanie réznych strategii, na przyktad wskazanie
tylko niektérych poje¢ lub stéw kluczowych, ktére mogtyby poméc
uczniom rozwigza¢ zadanie, lub dzielac zadania na mniejsze czesci
(Schaffer, 2003). Wazne, aby dorosty byt wrazliwy na inicjatywe ucznia
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i pomagat w jej realizacji, nawet jesli pomyst ucznia nie jest zgodny
z jego pierwotnym planem.

®  Zapewnienie wsparcia uczniowi, na przyktad poprzez pomoc w kontro-
lowaniu emocji lub utrzymaniu uwagi na zadaniu.

Rusztowanie

Chociaz pojecie to nie zostalo nigdy uzyte przez Wygotskiego, koncepcja ruszto-
wania jest $cisle zwigzana ze strefa najblizszego rozwoju. Wprowadzili ja David
Wood, Jerome S. Bruner i Gail Ross (1976). Zdefiniowali oni rusztowanie jako
proces, ktéry umozliwia danej osobie rozwigzanie zadania lub osiggniecie celu, co
nie bytoby dla niej mozliwe bez pomocy.

Korzystajac z rusztowania dorosly wspiera dzieci w organizowaniu i wykonywa-
niu réznych czynnosci. Z czasem zakres pomocy zmniejsza sie, aby dzieci mogty
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wzigc¢ na siebie wigksza odpowiedzialno$¢. Pomoc ta jest jak rusztowanie wokoét
budynku, ktdre ustawia si¢ tylko do wysokosci budowanej $ciany i usuwa, gdy jest
juz niepotrzebne. Rusztowanie pomaga dzieciom w réznym wieku i jest dostoso-
wane do ich mozliwosci. Czasami kontekst uczenia si¢ moze wymagac¢ wiecej niz
jednej strategii rusztowania.

W rusztowaniu nauczyciel powinien odwotywac¢ sie do wczesniejszej wiedzy
ucznia, tj. zbudowac swego rodzaju most intelektualny faczacy umiejetnosci i wie-
dze, ktdrg uczen juz posiada, z umiej¢tnosciami i wiedza, do ktérych bedzie dazyt
w procesie uczenia si¢. Brak takiego odwolania wyklucza mozliwos¢ aktywowania
istniejacej wiedzy ucznidéw. Nie sprzyja to takze zaangazowaniu ucznidw w proces
uczenia si¢, poniewaz wyraznie oddziela wczeéniejsze doswiadczenia dzieci od
nowej zdobytej wiedzy. Korzystajac z rusztowania, dorosty wspiera dzieci w orga-
nizowaniu i wykonywaniu réznych czynnosci.

Korzystajac z rusztowania, poczatkowo pozwdélmy uczniom pracowac sa-
modzielnie. Kiedy zaczng zmagac sie z zadaniem, zapytajmy, co zrobili i co
wedtug nich powinni zrobi¢ dalej. W miare mozliwosci zadawajmy pytania
otwarte. Tego rodzaju pytania zacheca uczniéw do samodzielnego zna-
lezienia rozwigzania. Nastepnie mozemy oferowac konkretne porady, co
dalej. Jednak nadal zadawajmy pytania. Pomoze to uczniom lepiej zrozu-
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miec zadanie.

Dlaczego warto wykorzystywac rusztowanie w pracy z dzie¢mi?

W rusztowaniu wsparcie udzielane jest tylko do momentu, kiedy dziecko bedzie
umialo samodzielnie korzysta¢ z okreslonej umiejetnosci. Poczatkowo osoba
udzielajgca wsparcia przejmuje wiekszo$¢ odpowiedzialnoéci za kierowanie dzia-
taniami dziecka, ale stopniowo odpowiedzialnos¢ ta przechodzi na dziecko. Dzieki
takiemu podejsciu dzieci nabywajg umiejetnosci niezbedne do samodzielnego roz-
wigzywania probleméw w przysztosci.

Rusztowanie stosowane w grupie pozwala uczniom swobodnie zadawaé pyta-
nia, udziela¢ informacji zwrotnych i wspiera¢ rowiesnikéw w uczeniu si¢ nowych
materiatdow. W ten sposdb uczniowie dzielg si¢ odpowiedzialnoscig za nauczanie
i uczenie sie.
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Strefa najblizszego rozwoju

Jednym z powodoéw, dla ktérych uczen nie potrafi poprawnie rozwigzac za-
dania, jest nie samo zadanie, ale instrukcje do niego. Czesto problemem jest
liczba wydawanych polecen.

Polecenie ,przeczytaj tekst i wypetnij mape mysli” sugeruje, ze do wyko-
nania sg dwie rézne i niepowigzane czynnosci. Jedli jest to jedno zadanie,
polecenie powinno by¢ bardziej precyzyjne, co pozwoli unikna¢ nieporo-
zumien. Moze to by¢ ,przeczytaj tekst, a nastepnie wypetnij mape mysli”.
Tak sformutowane polecenie sugeruje, ze obie czynnosci s3 powigzane.
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Bardziej precyzyjne bedzie: ,uzupetnij mape mysli na podstawie przeczy-
tanego tekstu”.

Im mtodsze dziecko, tym bardziej pracownicy szkoty musza zwraca¢ uwa-
ge, aby uzywac prostego jezyka i nie udziela¢ zbyt wielu instrukgcji na raz.

Kwestie warte refleks;ji

M W jaki sposéb mozesz okresli¢ strefe najblizszego rozwoju dzieci, z ktorymi
pracujesz? Jakie zadania i dzialania mozesz wykorzysta¢?

M Poprzez jakie dziatania mozesz zapewni¢ kazdemu dziecku wystarczajaca
ilo$¢ czasu i mozliwosci na przyswojenie wiedzy oraz doskonalenie umie-
jetnosci w strefie aktualnego rozwoju?

M Poniewaz strefa najblizszego rozwoju jest inna dla kazdego dziecka i zmienia
sie w zalezno$ci od okolicznosci, w jaki sposdb aktualizujesz swojg wiedze
na temat mozliwosci dzieci? Kiedy i jak mozna to robi¢?

M W jakich sytuacjach i zadaniach mozna uzy¢ rusztowania? W jaki sposob
odwolywac¢ si¢ do tego, co dzieci ,wiedzg’, aby pomoéc im doj$¢ do tego,
czego »jeszcze nie wiedzg™?

M W jakich sytuacjach korzystasz z rusztowan w pracy z grupa? Jak mozesz
zachecad ucznidéw pracujacych w grupach, aby byli dla siebie ,,osobami bar-
dziej kompetentnymi”?

M Jakie umiejetnoéci pozwalajg dzieciom by¢ dobrymi nauczycielami (tuto-
rami)?
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¢ Wptyw rodzicow/opiekunow na rozwaj
spoteczny i emocjonalny dzieci

Dlaczego wiez powstajaca pomiedzy niemowleciem a osoba dorostq jest
tak wazna?

Od pierwszych chwil zycia pomiedzy dzieckiem a doroslym tworzy si¢ skom-
plikowana i wielowymiarowa wigz. Szczegdlng uwage zwrocono na jeden z jej
wymiaréw, nazwany przywiazaniem. Stalo si¢ to dzieki teorii przywigzania sformu-
towanej przez Johna Bowblyego, brytyjskiego lekarza i psychoanalityka, oraz Mary
Ainsworth, amerykansko-kanadyjska psycholozke rozwojowa. Teoria ta ma duze
znaczenie, poniewaz pomaga zrozumie¢ uwarunkowania i mechanizmy rozwoju
czlowieka. Jest tez inspiracja dla wielu badaczy, ktorzy ja udoskonalajg i modyfikuja
oraz badajg przywigzanie w pdzniejszych okresach zycia, w zwiazkach dorosty-
-dorosty (Ainsworth, 1989; Berman, Sperling, 1994). Najwazniejszym zaloZeniem
teorii przywigzania jest to, ze niemowle musi rozwinac relacje z przynajmniej jed-
nym z rodzicéw lub opiekujaca si¢ nim osobg, aby z powodzeniem rozwijac sie
spolecznie i emocjonalnie oraz nauczy¢ sie regulowaé swoje uczucia.

Wedlug Bowblyego dziecko poczatkowo przywigzuje si¢ tylko do jednej osoby
(nazywanej postacig przywigzania), ktéra staje si¢ dla niego bezpieczng baza do
odkrywania $wiata. Taka postacig moze by¢ matka, ale takze kazda osoba, ktdra
pelni role gléwnego opiekuna (Ainsworth, 1979). Relacja przywigzania staje sie
wzorem dla wszystkich przysztych relacji spotecznych, dlatego jej zakldcenie moze
mie¢ powazne konsekwencje (Bowlby, 1969). Poznanie jakosci relacji dziecka z do-
rostymi we wczesnym dziecinstwie pomaga lepiej zrozumieé niektére pozniejsze
problemy spoleczne, emocjonalne i psychiczne dzieci.

Jakie sa gtéwne pojecia teorii przywiazania?

Gléwnymi pojeciami teorii przywigzania sg ,,przywiazanie”, ,zachowania zwigzane
z przywigzaniem” oraz ,,system przywigzania” (inaczej ,,system zachowan zwiaza-
nych z przywigzaniem”) (Marchwicki, 2006).

Przywigzanie to stan, w ktérym jednostka odczuwa silng potrzebe bliskosci
z konkretng osobg, nazywana postacig przywigzania, szczegélnie w sytuacjach
stresu, trudnosci lub zagrozenia. Przywigzanie nie zalezy od tego, czy osoba, do
ktérej dziecko jest przywigzane, jest w danej chwili obecna czy nie. Nie zalezy
tez od tego, czy dziecko w danym momencie szuka pomocy i ochrony. Méwimy
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na przyklad, ze dzieci sg przywigzane do swoich matek takze wtedy, gdy bawia
sie spokojnie i nie potrzebuja od nich pocieszenia, opieki czy pomocy. Dzieci
przywiazuja si¢ nie tylko do gtéwnych opiekundw, ale takze do innych ludzi,
tworzac hierarchie przywigzania. W tej hierarchii rodzice zajmuja centralne i nie-
zastgpione miejsce.

Zachowania zwiazane z przywiazaniem to réznego rodzaju zachowania, ktore
dzieci podejmuja w sytuacji stresu, trudnosci lub cierpienia, aby znalez¢ sie blisko
postaci przywigzania i uzyska¢ od niej pocieszenie i ochrone. Dzieci stosujg rézne
strategie, kiedy szukajg bezpieczenstwa, pocieszenia czy bliskosci i uwagi, takie jak
placz, wotanie matki, przytulanie si¢ do niej czy siadanie na jej kolanach. Zachowa-
nia te pojawiajg sie w momentach, kiedy dzieci doswiadczajg tego, co postrzegaja
jako cierpienie, niebezpieczenstwo lub samotnos¢ i znikaja w momencie, kiedy
otrzymaja pocieszenie lub ochrone, ktdrej szukaly.

System przywigzania lub system zachowan zwigzanych z przywiazaniem
okresla stosunek danej osoby do postaci przywigzania. System ten zarzadza wy-
borami zachowan i dziataniami zwigzanymi z przywigzaniem. Wazng koncepcja
dotyczaca tego systemu sg wewnetrzne modele operacyjne, czyli struktury po-
znawcze (reprezentacje umystowe), ktére dziecko rozwija w oparciu o wczesne
dos$wiadczenia zwigzane z relacjami z opiekunem. Wewnetrzne modele opera-
cyjne pelnig funkcje przewodnika we wszystkich przysztych bliskich zwigzkach.
Wplywaja na uczucia dziecka do siebie i innych oraz pomagaja mu przewidywac,
jakich zachowan moze oczekiwaé od oséb ze swojego otoczenia i jak sie wo-
bec nich zachowywaé. W rezultacie istniejg wyrazne réznice w wewnetrznych
modelach operacyjnych dzieci, ktérych préby poszukiwania bliskosci w okresie
niemowlecym byly stale akceptowane, oraz tych, ktérych poszukiwanie bliskosci
byto odrzucane lub czasem akceptowane, a czasem nie.

Dzieci przywiazuja si¢ do wigcej niz jednej osoby (poczatkowo do jednego
z rodzicow, a pdzniej do innych bliskich). Na tej podstawie przyjmuje sie, Ze opra-
cowujg one osobne wewnetrzne modele operacyjne przywiazania do réznych oséb.
Uwaza sie rowniez, ze w okresie dojrzewania modele taczg sie w jeden nadrzedny
model przywiagzania charakterystyczny dla danej jednostki (Marchwicki, 2006).
Model ten trwa cale zycie i nie ogranicza si¢ do wigzi z najwczesniejszych lat zycia
(Marchwicki, 2004).

Poza rodzicem lub opiekunem postacig przywigzania moze by¢ kazda osoba,
ktora spelnia trzy warunki:

e zapewnia dziecku opieke fizyczng i wsparcie emocjonalne;

e jest konsekwetnie obecna w jego zyciu;

® jest zaangazowana w relacje z dzieckiem (Kennedy, Kennedy, 2004).
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W jaki sposéb ksztattuje sie przywigzanie dziecka do rodzicow?

Przywigzanie rozwija si¢ do trzeciego roku zycia. Opiera si¢ na relacji z rodzicami
lub opiekunami i przechodzi przez cztery kolejne fazy rozwoju opisane ponizej
(Bowlby, 1969).

W czasie pierwszej fazy, czyli wstepnej (od narodzin do okoto 6smego-dwu-
nastego tygodnia zycia) dzieci i ich opiekunowie reaguja na siebie i wywotuja
wzajemna reakcje w sposdb instynktowny. Dziecko moze nasladowa¢ usémiechnietg
osobe dorosla, zapewniajac sobie w ten sposdb bliskos¢ rodzicow.

W drugiej fazie, ktéra trwa okoto pieciu miesiecy, dziecko zaczyna inicjowac in-
terakcje spoteczne i opiekunicze z rodzicami. Jest to okres, ktéry ktadzie podwaliny
pod rézne strategie przywigzania (strategie nawigzywania relacji z innymi ludzmi),
co z kolei wplywa na pdzniejsze funkcjonowanie dziecka oraz jego zachowania
spoleczne i emocjonalne.

W fazie trzeciej (rozpoczynajacej si¢ miedzy szostym a dziewigtym miesigcem
zycia) dziecko utrwala przywigzanie do rodzicéw i aktywnie utrzymuje z nimi
blisko$¢. Wykorzystuje nabyte do tej pory umiejetnosci komunikacyjne i ksztattuje
nowe zachowania przywigzaniowe. Dziecko podaza za rodzicami, po ich powrocie
okazuje wyrazng rados¢ i traktuje ich jako ,,bezpieczng baz¢” do odkrywania swoje-
go otoczenia. W sytuacji zagrozenia, niepokoju lub braku komfortu dziecko zwraca
sie do nich i prezentuje zachowania przywierajace (przytulanie, chowanie si¢ za
opiekunem, trzymanie go za reke itp.). Ta faza to okres krytyczny dla utrwalenia
przywigzania do opiekunoéw.

Podczas czwartej fazy rozwoju przywigzania, ktéra rozpoczyna sie okolo trzecie-
go roku Zycia, dziecko zaczyna postrzega¢ rodzicéw jako odrebne osoby, kierujace
sie wlasnymi celami i motywami. Motywy te stajg si¢ dla dziecka coraz bardziej
zrozumiale. Zaréwno rodzice, jak i dziecko moga zmienia¢ swoje zachowania, bio-
rac pod uwage cele i plany drugiej osoby (Czub, 2003).

Chociaz doswiadczenia zwigzane z przywigzaniem we wczesnych fazach sg
najbardziej stabilne i dlatego trudniejsze do zmiany, to nie sg calkowicie na nie
odporne. Kontakty interpersonalne w pdzniejszym okresie zycia moga wplywac
na wczesne wewnetrzne modele operacyjne (Schaffer, 2003).

Jakie sa podstawowe wzorce przywiazania?

W zalezno$ci od reakcji rodzicow na potrzeby dziecka, tj. ich dostepnosci (za-
réwno fizycznej, jak i psychicznej), wrazliwo$ci na sygnaly ze strony dziecka
i konsekwencji w zachowaniu, moga rozwina¢ si¢ rézne wzorce przywigzania.

84



Wplyw rodzicow/opiekunéw na rozwdj spoteczny i emocjonalny dzieci

Te reakcje determinuja jako$¢ komunikacji miedzy rodzicami a ich dzie¢mi
(Bowlby, 1988).

Przywiazanie bezpieczne jest wtedy, kiedy dziecko moze polega¢ na dostgpno-
$ci i odpowiedniej reakcji na swoje potrzeby postaci przywigzania. Taka pewnos¢
daje dziecku mozliwo$¢ odwaznego poznawania otoczenia, swobodnego zwracania
si¢ do rodzica i poszukiwania jego pomocy i ochrony w razie potrzeby. W tym
przypadku posta¢ przywigzania jest stabilna i przewidywalna w swoich reakcjach.
Tworzy to ,bezpieczng baze¢” lub bezpieczny kontekst dla rozwoju samoregulacji
i zdolno$ci spolecznych dziecka.

Kiedy rodzic nie reaguje odpowiednio na potrzeby i sygnaly ze strony dziecka,
tworzy sie przywigzanie niepewne, ktore w zaleznosci od specyfiki relacji moze
mie¢ charakter ambiwalentny, unikajacy lub zdezorganizowany.

Przywigzanie ambiwalentne powstaje w wyniku niekonsekwencji rodzica
w reagowaniu na potrzeby dziecka. Tacy rodzice w jednym momencie s3 dostepni
i pomocni, a w innym ignoruja swoje dziecko. W rezultacie dzieci skupiaja swoja
energie i uwage na poszukiwaniu blisko$ci swojego rodzica, ale nie potrafig zdecy-
dowa¢, czy chcg by¢ blisko niego czy wolg zachowa¢ dystans. Ta niezgodno$¢é moze
zakldci¢ ich rozwdj emocjonalny i powodowaé niewla$ciwe zachowanie. Dzieci
z ambiwalentnymi przywigzaniem czgsto rezygnujg z odkrywania i poznawania
swojego otoczenia, co moze zaktdcaé ich rozwoj motoryczny i poznawczy.

Przywiazanie unikajace charakteryzuje si¢ brakiem zaufania dziecka do opie-
kuna. Moze sie¢ to zdarzy¢, kiedy dzieci prébuja szukaé bliskosci i pocieszenia
u rodzicow, ale rodzice nie s w stanie im tego da¢. Takie dzieci ucza si¢ oczekiwa¢
odrzucenia i unikajg szukania pomocy, przejawiaja zachowania obronne i sprawia-
ja wrazenie samowystarczalnych, co zakldca ich rozwdj emocjonalny. Przewidujac
zranienie, dzieci moga unika¢ nawigzywania relacji z rowie$nikami i innymi doro-
stymi, a niekiedy wykazywac intensywne, agresywne zachowania.

Przywiazanie zdezorganizowane jest najczesciej wynikiem niekonsekwencji
w zachowaniu opiekuna, ktdry traktuje swoje dziecko w sposéb kaprysny i nieprze-
widywalny, np. czasami przejawia wobec niego czuto$¢ i opiekunczosé, a czasami
odrzucenie i wrogo$¢. Moze by¢ réwniez wynikiem powaznego fizycznego i emo-
cjonalnego znecania si¢ w rodzinie. Opiekun jest dla dziecka kims, kogo ono kocha
i zarazem kims, kogo sie boi. Dzieci z tego typu przywigzaniem nie prezentujg
zadnego stalego ani spdjnego wzoru zachowania. W kontaktach z rodzicami moga
pojawiac si¢ stereotypie ruchowe (machanie rekami, kotysanie cialem itp.), sztyw-
nienie ciala, a czasem zachowania wskazujgce na lek. Dzieci te charakteryzujg sie
trudno$ciami w przyjeciu spojnej strategii rozwigzywania problemoéw, nieprzewi-
dywalnoscig zachowan i czgstymi zmianami nastroju (Czub, 2003).
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Jaki wplyw maja wzorce przywiazania na funkcjonowanie dzieci
w szkole?

Relacje z rodzicami oraz style przywiazania, ktére wyksztalcily sie u dzieci, moga
wplywa¢ na ich funkcjonowanie w szkole i osiagniecia szkolne. Dzieci przenosza
swoje trudnosci, frustracje i niepewnoéci z domu do szkoly. Dzieciece wewnetrzne
modele operacyjne dotyczace wrazliwosci, dostgpnosci i zdolnosci rodzicéw do
reagowania na ich potrzeby ksztattuja ich oczekiwania dotyczace relacji z réwie-
$nikami i dorostymi spoza rodziny, w tym z nauczycielami i pracownikami szkoty.

Dzieci mogg traktowac swojego nauczyciela jako ,,bezpieczng baze” do odkrywania
iuczenia si¢ (Krsti¢, 2015). Badania pokazuja réznice w interakcjach z nauczycielami
miedzy dzie¢mi bezpiecznie i niepewnie przywiazanymi. Dzieci niepewnie przywia-
zane sg bardziej zalezne od dorostych, potrzebuja wigcej wsparcia emocjonalnego
i poswiecania im wigkszej uwagi niz ich bezpiecznie przywigzani réwiesnicy. Dzieci
bezpiecznie przywigzane przyjmuja niezbedne wsparcie od swoich nauczycieli i szu-
kaja pomocy tylko wtedy, kiedy tego potrzebuja (Ubha, Cahill, 2014).

Pracownicy szkoty moga nie zna¢ wszystkich przyczyn pozytywnych lub ne-

gatywnych zachowan dzieci, ale moga pomaéc dzieciom czuc sie bezpiecznie

w Srodowisku szkolnym. Korzystajac z informacji uzyskanych w rozmowach

z dzie¢mi i ich rodzicami, moga pomédc w:

® zaspokojeniu potrzeb fizjologicznych dziecka (takich jak aktywnos¢
fizyczna, szczegdlne potrzeby, np. alergie, stworzenie odpowiednich
warunkéw w klasie czy do uczenia sie);

®  zapewnieniu dziecku odpowiedniej ochrony przed niebezpieczenstwa-
mi (np. stata obecnos¢ osoby dorostej na korytarzach w czasie przerw,
na boisku szkolnym czy w stotéwce, wspétpraca z opieka spoteczng);

® zaspokajaniu potrzeb emocjonalnych (np. okazywanie dziecku
akceptacji, znajdowanie czasu na rozmowy, pomaganie dzieciom w na-
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wigzywaniu kontaktéw z réwiesnikami);

® wspieraniu potencjatu poznawczego i rozwoju dziecka (np. zapewnie-
nie dziecku pomocy przy trudnosciach w nauce, udziatu w zajeciach
rozwijajacych zdolnosci czy potencjat dziecka);

® umozliwieniu dziecku regulowania swoich emocji i kontrolowania
zachowan poprzez udzielanie wskazéwek i wyznaczanie granic (np.
granie w gry wspierajace rozwdj umiejetnosci samoregulacji, rozmowy,
udzielanie wsparcia).
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Jakie inne czynniki wplywaja na styl przywiagzania dziecka?

Oproécz jakosci opieki rodzicielskiej w badaniach wskazywane sg takze inne czyn-
niki odpowiedzialne za indywidualne réznice w przywigzaniu. Czynniki te moga
wplywa¢ na styl przywiazania dziecka w sposob posredni, oddziatujac na jakosé
interakcji dziecko — opiekun. Nie maja jednak decydujgcego wplywu.

Jednym z takich czynnikéw jest temperament dziecka. Dzieci bardziej reaktywne
emocjonalnie (o duzej wrazliwosci na bodzce i mniejszej odpornosci) i podatne na
stres moga stanowi¢ wyzwanie dla wrazliwosci i dostepnosci rodzica. Moze to pro-
wadzi¢ do obnizenia jakosci opieki nad dzie¢mi i zakldcenia wigzi przywiazania.
Nie mozna jednak wykluczy¢, ze dostatecznie wrazliwy i dostepny rodzic sprosta
wyzwaniu, jakim jest porywcze dziecko, i zapewni mu opieke, ktdra rozwinie bez-
pieczny styl przywigzania (Marchwicki, 2004).

Na jako$¢ przywiagzania moga réwniez wptywa¢ czynniki bardziej odlegle, jak
np. zdrowie psychiczne matki lub ojca, jakos¢ relacji miedzy rodzicami czy stopien
wsparcia otrzymywanego przez rodzica od innych o0sdb (np. przyjaciol, cztonkow
rodziny lub pracownikéw réznych instytucji) (Marchwicki, 2004).

Jesli zazwyczaj myslimy, ze dziecko ,Zle sie zachowuje”, obserwujac jego
agresywne zachowanie — sprébujmy to zatrzymac i zmieni¢ swoj sposéb
myslenia. Pomysimy:,ono ma z czyms$ problem, nie potrafi tego poprawnie
wyrazi¢ i potrzebuje mojej uwagi”

Nie méwmy dziecku: ,przestan, uspokdj sie, jestes niegrzeczny” w od-
powiedzi na jego niedopuszczalne zachowanie. Zamiast tego podejdzmy
blizej do dziecka, popatrzmy na nie lub pochylmy sie, pytajac: ,widze, ze
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krzyczysz, co sie dzieje?”. Postuchajmy dziecka. Jesli jednak problem jest po-
wazny, nalezy obieca¢ mu rozmowe po lekgji i dotrzymac stowa.

W jaki sposob przywigzanie wptywa na rozwéj emocjonalny dziecka?

W teorii przywigzania Bowlby zwraca uwage, ze podczas procesu formowania,
utrzymywania i odnawiania relacji przywigzaniowych pojawia si¢ wiele intensyw-
nych emocji, ktore odzwierciedlajg stan wiezi uczuciowych jednostki.

Badania sugeruja, ze jako$¢ opieki w dziecinstwie silnie wptywa na samoregulacje
emocji przez jednostke (zdolno$¢ do zarzadzania i kontrolowania emocjonal-
nych zachowan i impulséw) w pdzniejszym okresie Zycia (Sroufe, 1995; Sroufe
i in., 2000). Utrwalone wzorce przywigzania pomagaja formulowaé oczekiwania
dotyczace tego, jaka role moga odgrywac inni ludzie w sytuacjach pobudzenia
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emocjonalnego. Wplywaja takze na przekonania jednostki odnosnie roli, jaka od-
grywaja emocje w radzeniu sobie z réznymi wyzwaniami, w rozwigzywaniu zadan
lub w relacjach z innymi, a tym samym na sposob wyrazania emocji i zdolno$¢ ich
kontrolowania.

Zdolno$¢ do samoregulacji emocji rozwija si¢ w kilku fazach. Kazda z tych
faz jest wazna dla dalszego rozwoju dziecka. Dziecko dziala w oparciu o rosnace
mozliwosci poznawcze i wezesniejsze doswiadczenia. Jesli przeszte doswiadczenia
pozwola dziecku rozwingé zaufanie w relacji z opiekunem, osiggnie ono réw-
nowage emocjonalng i bedzie w stanie tolerowa¢ wieksza niepewnos$¢ zwigzang
z eksploracja otoczenia i separacjg od opiekuna (Czub, 2004).

Dziecko powinno mie¢ swobode w kierowaniu wtasnym zachowaniem.
Jednak pracownicy szkoty powinni zwraca¢ uwage na sytuacje, w ktérych
dziecko zaczyna traci¢ kontrole nad swoimi emocjami i w razie potrzeby
pomagac mu w ich wyrazaniu, kontrolowaniu lub dostosowywaniu do sytu-
acji. W ten sposéb dzieci zdobeda umiejetnos¢ samodzielnego regulowania
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emocji zgodnie z obowigzujacymi normami spotecznymi.

W jaki spos6b nauczyciele moga wplywac¢ na styl przywiazania dziecka?

Teoria przywigzania nie tylko wyjasnia znaczenie wczesnych relacji dziecka z opie-
kunem, ale takze pomaga zrozumie¢ role relacji pozarodzinnych w zapewnianiu
mu wsparcia i poczucia bezpieczenstwa (Nowotnik, 2014). Kiedy dzieci rozpo-
czynaja nauke szkolng, nauczyciele i inni pracownicy szkoly stajg si¢ waznymi
osobami w ich zyciu. Dzigki temu moga wyposazy¢ uczniéw nie tylko w zwykte
umiejetnosci szkolne, ale takze dalej ksztaltowaé i wzmacnia¢ ich zdolnosci sa-
mokontroli i samoregulacji emocji. Ze wzgledu na codzienny kontakt pracownicy
szkoly moga rowniez staé si¢ postaciami przywigzania, je$li sg dostepni i chetni
do pomagania dzieciom i chronienia ich, kiedy one tego potrzebuja. Kazda osoba
z otoczenia dziecka, ktora jest konsekwentnie obecna w jego zyciu, zapewnia mu
opieke fizyczng i wsparcie emocjonalne, moze sta¢ si¢ postacig przywigzania dla
tego dziecka. Wydaje si¢, ze podobnie jak relacje rodzic-dziecko, relacje nauczy-
ciel-dziecko pelnig funkcje regulacyjng w odniesieniu do rozwoju spolecznego
i emocjonalnego dzieci (Krsti¢, 2015).

Na jakos¢ relacji miedzy uczniem a nauczycielem lub innym pracownikiem szkoty
wplywaja nie tylko doswiadczenia przywigzaniowe dziecka, ale takze do§wiadczenia
przywigzaniowe dorostego. Wewnetrzne modele operacyjne pracownikéw szkoty
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sa réwniez aktywnym czynnikiem wplywajacym na ich zachowanie w kontaktach
z dzie¢mi. Znajduje to odzwierciedlenie w specyficznych wzorcach zachowan wo-
bec uczniéw, stylu komunikowania sie z nimi, a takze w uczuciach i oczekiwaniach
wobec nich. MozZe im to utrudni¢ bycie ,,bezpieczng bazg” dla uczniow.

Systemy zachowan zwigzanych z przywigzaniem nauczycieli lub pracownikéw
szkoly i ucznidéw oddzialuja na siebie. W zaleznosci od ich wlasnego wzorca przy-
wigzania pracownicy szkoly moga preferowa¢ uczniéw o okreslonym wzorcu.
Osoby o ambiwalentnym wzorcu przywigzania moga preferowaé uczniéw z przy-
wigzaniem bezpiecznym lub ambiwalentnym (ze wzgledu na stosunkowg tatwosé
nawigzywania z nimi kontaktu) i po$wieca¢ mniej uwagi uczniom z przywigzaniem
unikajacym. Z kolei nauczyciel lub inny pracownik szkoty z unikajacym wzorcem
przywiazania moze nie chcie¢ angazowac si¢ w zycie osobiste uczniow i wykazywac
postawe obojetnosci, surowosci lub odrzucenia. Natomiast osoby z bezpiecznym
wzorcem przywigzania wydaja si¢ mie¢ predyspozycje do rozpoznawania potrzeb
uczniéw i ich potencjatu. Te predyspozycje pozwalajg im przygotowywa¢ zadania
odpowiednio do mozliwosci dzieci i tworzy¢ niezbedne rusztowania dla rozwoju
ich umiejetnosci (Bergin, Bergin, 2009; Kennedy, Kennedy, 2004).

Znajomos¢ wiasnych wzorcéw przywigzania pozwala pracownikom szkoty
lepiej zrozumiec ich relacje z uczniamii probowac je, jesli taka jest potrzeba,
poprawi¢. Nikt nie moze zmieni¢ doswiadczen z wczesnego dziecinstwa, ale
ludzie moga zmieni¢ swoje wewnetrzne modele operacyjne przez autore-
fleksje, czyli myslenie o swoim charakterze, dziataniach i motywach.

>
s
]
=
N
("]
e
v
=
[}
-
c
]
X

Kwestie warte refleksji

M Na podstawie wtasnego doswiadczenia sprobuj wskazaé najczestsze sygnaly
emocjonalne wysylane przez uczniéw. Co moze poméc w prawidlowym
zrozumieniu tych sygnatéw? Jak mozna na nie odpowiednio zareagowac?
Jakie techniki mozna wykorzysta¢ w codziennej praktyce, aby pomoc dzie-
ciom w wyrazaniu i kontrolowaniu wlasnych emocji?

M Na podstawie wasnego doswiadczenia postaraj sie okresli¢, czym charak-
teryzuja sie dzieci, ktére nawigzaly niezawodne i bezpieczne relacje? Co
charakteryzuje dzieci, ktore czuja si¢ niepewnie w relacjach z innymi? Jakie
wyzwania pojawiajg si¢ podczas pracy z dzie¢mi w obu tych przypadkach
(zwigzane z dzieckiem, z sobg samym lub z obiema stronami)?
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M Pracownicy szkoly moga nie zna¢ wszystkich przyczyn pozytywnego lub
negatywnego zachowania dzieci, ale mogg poméc dzieciom czu¢ si¢ bez-
piecznie w Srodowisku szkolnym. Jakie dzialania pracownikéw sprawiaja, ze
dzieci czujg si¢ bezpiecznie? Jakiego rodzaju wsparcie moze zapewni¢ éro-
dowisko szkolne, aby wzmocni¢ poczucie bezpieczenstwa u dzieci w szkole?

M Zastanéw sie, w jaki sposéb doswiadczenia z wezesnego dziecinistwa moga
wplywad na twoje relacje z dzie¢mi w szkole. Zastanow sie tez bardziej ogol-
nie nad wplywem réznych wzorcéw przywiazania dorostych na ich relacje
z dzie¢mi. W jaki sposdb dorosty moze unikng¢ wzmacniania negatywnych
wzorcow zachowan w kontaktach z dzie¢mi?

¢ Wspieranie dzieci w rozwijaniu potencjatu

Co to jest potencjal?

Pojecie potencjalu taczy w sobie rézne zjawiska wazne dla Zycia i rozwoju czto-
wieka. Czesto odwolujemy si¢ do niego w mysleniu i badaniach empirycznych, ale
rozumiemy go bardzo intuicyjnie (Brzezinska, 2005; Smykowski, 2012). W psy-
chologii znaczenie potencjalu ogranicza sie jedynie do domniemania, czym dana
osoba moze sie sta¢ w przyszlosci, a nie do wiedzy o niej. Innymi stowy, jesli méwi-
my, ze kto$ ma potencjal, mamy na mysli, Ze ma umiejetnosci lub cechy niezbedne
do odniesienia sukcesu lub wykonania okreslonej czynnosci, ale nie wiemy, czy
tak sie stanie. Potencjal moze si¢ ujawnié, gdy zajdzie taka potrzeba i zaistnieja
odpowiednie okoliczno$ci (Grantham-McGregor i in., 2007).

W szybko zmieniajacym sie srodowisku (Smykowski, 2016) trudno jest okresli¢,
ktére umiejetnosci czy cechy pozwola dziecku odnie$¢ sukces w przyszlosci, tj. za
dziesig¢ czy dwadziescia lat. Ludzie musza by¢ coraz lepiej przygotowywani na
nieprzewidywalne, nowe sytuacje w zyciu, a to wptywa na procesy odpowiedzialne
za aktualizacje potencjaléw (wychowanie i nauczanie). Procesy te utracily punkt
odniesienia, ktérym do niedawna bylo przecietne, przewidywalne, przyszte srodo-
wisko zycia i rozwoju dorostego cztowieka (Hartmann, 1958).

Wydaje sig, ze korzystne jest inwestowanie w aktualizacje tych potencjatow (fi-
zycznych, poznawczych, spotecznych i emocjonalnych), ktére okazaly si¢ przydatne
poprzednim pokoleniom, przydajg si¢ obecnym i ktére mogg z duzym prawdopo-
dobienstwem przydac sie i przysztym (Erikson, 1997).
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W jaki sposéb budowany jest potencjat dziecka?

Budowanie potencjalu dziecka zaczyna si¢ od momentu jego narodzin i trwa cate
zycie. Dzieci rozpoczynajace nauke w szkole znajduja si¢ na czwartym z oSmiu eta-
pow rozwoju psychospotecznego (Erikson, 1997). Zdaniem Eriksona na kazdym
z tych etapow trzeba rozwiaza¢ okreslone zadania zyciowe lub kryzysy. Skuteczne
rozwiazanie kryzysu przygotowuje jednostke do kolejnego etapu rozwoju spotecz-
nego i emocjonalnego. Kiedy wchodzi si¢ w nowy etap zycia, dojrzewanie, uczenie
sie i do$wiadczenia z poprzedniej fazy (faz) sa wiaczane do niego.

W sprzyjajacym $rodowisku spotecznym dzieci przechodzace przez kolejne eta-

py rozwoju zyskuja wiele mocnych stron:

e zaufanie do $wiata, siebie i innych ludzi, a tym samym poczucie wlasnej
skutecznos$ci i pewnos¢, ze inni ludzie bedg ich wspieraé w osigganiu celow —
dzieki temu czujg si¢ pewnie w nowych i trudnych sytuacjach (podstawowe
zaufanie, poczucie bezpieczenstwa);

e samooceng, $wiadomo$¢ wlasnych potrzeb, wiare w siebie, a tym samym
umiejetno$¢ dokonywania wyboréw, samodzielnos¢ i samokontrole (auto-
nomia i wolna wola);

e gotowo$¢ do dziatania i poszukiwania obszaréw wilasnej dziatalnos$ci (ini-

cjatywa).

Rozpoczynajac nauke w szkole, dzieci wchodza w kolejny etap rozwoju, z kto-
rego powinny wynie$¢ przekonanie o skuteczno$ci wlasnych dziatan, wynikajace
z poczucia sukcesu i uznania w oczach innych (kompetencja). Nie wszystkie dzieci
pomyslnie przechodzg wszystkie etapy rozwoju. Jednak kryzysy na wczesniejszych
etapach mozna do pewnego stopnia rozwigza¢ w pdézniejszym czasie.

Pracownicy szkoty moga kazdego dnia w réznych sytuacjach budowac po-

tencjat dzieci:

® zacheca¢ dziecko do wykonania zadania, utwierdzac je w przekonaniu,
Ze sobie poradzi, a czasami, w przypadku zadan bardziej skomplikowa-
nych, podpowiedzie¢, jakie powinny by¢ kolejne kroki;

® chwali¢ dziecko za wysitek, podkresla¢ sens wykonanych czynnosci, po-
kazywac innym osobom efekty jego wysitku, wyraza¢ dume, ze dziecko

>
=
]
=
N
v
-’
(]
=
(]
-’
[
]
X

tyle juz potrafi zrobic.
Dzieki takim strategiom dziecko bedzie zadowolone z wykonanych zadan
i nie bedzie unika¢ wyzwan w przysztosci. To wzmocni i zwiekszy jego po-
czucie pewnosci siebie.
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Jakie czynniki umozliwiajg dziecku rozwijanie swojego potencjatu?

Sa to przede wszystkim zasoby dziecka, czyli jego wiedza i umiejetnosci, zainte-
resowania i mozliwo$ci. Wykorzystanie tych zasobow - zaréwno istniejacych, jak
i dopiero powstajacych - bedzie zaleze¢ od: (a) zasobéw srodowiska fizycznego,
w ktorym zyja dziecko i jego rodzina, a takze jego klasa i szkota oraz (b) spolecznych
zasobow dziecka, jego rodziny, klasy i szkoly. Jednak najwazniejszym czynnikiem
jest (c) osoba znaczaca (lub osoby) pelnigca role mediatora w relacjach dziecko
- $rodowisko spoleczne - srodowisko fizyczne. Stopien rozwoju indywidualnych
zasobdw (potencjatu) dziecka bedzie zalezal od dostepnych zasoboéw fizycznych
i spotecznych, a takze od jako$ci interakcji dziecka z tg osoba lub osobami (Brzezin-
ska, 2015b). Wymienione czynniki zostang opisane bardziej szczegélowo ponizej.

Zasoby dziecka

Identyfikacja zasobow osobistych dziecka polega na zebraniu informacji o tym, jak
dziecko zmienia sie fizycznie i jakie zmiany zachodzg w sferach poznawczej, emo-
cjonalnej, jezykowej i komunikacji z jego otoczeniem spotecznym, jego talentach,
zainteresowaniach, specjalnych umiejetno$ciach i czynnosciach, ktdre najczesciej
wykonuje.

Kazde dziecko ma szanse osiagna¢ satysfakcjonujace wyniki w szkole (i poza
nig). Zdolnosci wielu dzieci nie sa bezposrednio zwigzane z wiedzg i umiejetno-
$ciami szkolnymi, wiec mozna je tatwo przeoczy¢. Tymczasem zdolnosci te moga
by¢ czynnikiem stymulujacym rozwdj dziecka. Moga réwniez okaza¢ sie przydatne
w przysziosci (Hiither, Hauser, 2014).

Aby zidentyfikowaé zasoby dziecka, konieczne jest regularne monitorowanie
zmian we wszystkich obszarach jego rozwoju. Pozwoli to na wglad w jego moz-
liwosci i pomoze okresli¢, co dziecko moze juz zrobi¢, a co jeszcze jest dla niego
odlegte i zbyt skomplikowane.

Pracownicy szkoty obserwuja dzieci tylko przez kilka godzin dziennie i w $cisle
okreslonych okoliczno$ciach. Aby zebra¢ jak najwiecej informacji o poszczegdl-
nych uczniach, warto skorzysta¢ z pomocy innych o0sdb, rodzicow lub opiekundw,
nauczycieli, a takze samego dziecka.

W jaki sposéb teoria Howarda Gardnera zmienita myslenie o inteligencji?

Howard Gardner, profesor psychologii kognitywnej i psychologii uczenia si¢ na
Uniwersytecie Harvarda, zaproponowal nowe spojrzenie na inteligencje (1983).
Okredlil on inteligencje jako ,biopsychologiczny potencjal do przetwarzania
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informacji w celu rozwigzywania probleméw albo wytwarzania produktéw, ktore
sa cenione w jednym lub wielu §rodowiskach kulturowych”. Traktujac inteligencje
jako potencjal, Gardner wskazuje na jej rozwijajaca si¢ i wrazliwa nature, odréz-
niajagc w ten sposdb swoja teorie od tradycyjnych, w ktorych ludzka inteligencja
jest wrodzona i utrwalona. To, czy potencjal zostanie aktywowany, zalezy w duzej
mierze od kultury, w ktoérej dziecko dorasta, i mozliwosci dostepnych w tej kul-
turze. Wazna jest rowniez rola osobistych decyzji podejmowanych przez dzieci,
ich rodziny i inne osoby. Definicja inteligencji Gardnera jest réwniez wyjatkowa,
poniewaz uwaza tworzenie produktow, takich jak rzezby i komputery, za réwnie
wazny przejaw inteligencji jak abstrakcyjne rozwigzywanie probleméw.

W swojej teorii inteligencji wielorakich Gardner rozszerzyl pojecie inteligencji
o inne obszary, oprocz tradycyjnych zdolno$ci matematycznych i jezykowych, takie
jak muzyka, relacje przestrzenne czy wiedza interpersonalna. Gardner zidentyfi-
kowat osiem typow inteligencji, ale ta lista sie poszerza. Inteligencje s3 uzywane
réwnolegle i zazwyczaj si¢ uzupelniaja, kiedy ludzie rozwijaja swoje umiejetnoéci
lub rozwigzuja problemy.

Dzieci odniosa sukces w tancu, jesli rozwing takie inteligencje jak: inteli-
gencja muzyczna, aby zrozumied rytm i muzyczne wariacje; inteligencja
interpersonalna, aby zrozumie¢, w jaki sposéb mozna za pomoca ruchu
inspirowa¢ lub porusza¢ emocjonalnie swoich odbiorcéw; cielesna in-
teligencja kinestetyczna, aby zapewni¢ zwinnos¢ i koordynacje w celu
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skutecznego wykonywania ruchéw.

Kazde dziecko ma unikatowy zestaw swoich mocnych i stabych stron intelek-
tualnych. Od niego zalezy, jak fatwe (lub trudne) jest dla ucznia przyswajanie
informacji, gdy sa one przedstawione w okreslony sposéb. Wedlug Gardnera kazdy
temat (koncepcje, problem) mozna przedstawi¢ na kilka niezaleznych sposobdw,
dostosowanych do indywidualnych preferencji poznawczych dziecka w zakresie
percepcji, dos$wiadczenia, zrozumienia i tworzenia. Opisuje je nastepujgco:

® sposob narracyjny - przedstawienie zagadnienia za pomocg narracji, opo-

wiedzenie historii o danej koncepcji;

® sposob logiczno-ilo$ciowy — dostarczanie danych i stosowanie wnioskowa-

nia dedukcyjnego; badanie liczb; badanie fabuly narracyjnej pod katem jej
logiki i struktury oraz zwigzkéw przyczynowo-skutkowych;

® sposob fundamentalny - filozoficzna, terminologiczna i etymologiczna ana-

liza podstawowych zagadnien omawianej dziedziny; wielkie pytania o zycie,
$mier¢ i nasze miejsce na swiecie;
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®  sposob estetyczny — wykorzystywanie srodkow oddziatujacych na zmysty/
odkrywanie wrazen zmystowych, obrazowos¢; uwydatnianie cech senso-

rycznych i/lub formalnych (tj. kolor, kreska, kompozycja obrazu), aktywizuje

wrazliwo$¢ estetyczna;

® sposob eksperymentalny - umozliwiajacy dziecku aktywny kontakt

z materiatami, dzialanie, rozwdj i aktywne angazowanie sie w projekty i eks-
perymenty (Czaja-Chudyba, 2005).

Te pig¢ sposobdéw podejscia do problemu lub, jak nazywa je Gardner, punktow
wejscia, mozna potraktowac jako wytyczne dla pracownikéw szkoly. Pomagaja ak-

tywowa¢ potencjal dzieci.
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Na przykfad, poznajac starozytny Egipt, dzieci moga wykonywac rézne zadania:

przeczytac opowiadanie o zyciu w starozytnym Egipcie, napisa¢ wypra-
cowanie o tym, jak wygladatoby ich zycie, gdyby mogty przenies¢ sie
w czasie do starozytnego Egiptu i zamieszka¢ tam przez jeden dzien
(sposo6b narracyjny).

poszuka¢ odpowiedzi na pytania: lle piramid jest w Egipcie? W jakich
miastach sie znajduja? lle piramid znajduje sie w kazdym miescie? Jaki
ksztatt maja piramidy? Jak i dlaczego zostaty zbudowane? Nastepnie
stworzy¢ broszure prezentujaca te informacje za pomoca wykreséw lub
rycin (sposéb logiczny/ ilosciowy);

wybra¢ jednego z egipskich bogéw i dowiedziec sie, jak wygladat,
dlaczego byt wazny i jak pomagat ludziom. Nastepnie narysowac lub
napisac scenariusz do reklamy, ktéra mogtaby zosta¢ wykorzystana do
zareklamowania tego boga (sposéb fundamentalny);

popatrze¢ na obrazy z egipskiego grobowca, zbadac réznice miedzy
tym, jak malowano ludzi w tamtych czasach, a tym, jak ich malujemy
dzisiaj, narysowac osobe, ktdrg uwazaja za piekna, a nastepnie nary-
sowac osobe, ktérag starozytni Egipcjanie mogliby uznac za piekna.
Nastepnie zbada¢, czy wspoétczesne idee piekna sa takie same jak w sta-
rozytnym Egipcie (sposdb estetyczny);

obejrzec¢ zdjecia starozytnych ,artefaktéw” w wyszukiwarce Google (ze-
gar wodny, farba do cieni do oczu, pismo hieroglificzne, gra w mehen
itp.), a nastepnie sporzadzi¢ liste wszystkiego, co moga powiedziec¢
o osobie, ktéra uzywata tych artefaktéw. Albo wybra¢ artefakty, ktére
zwigzane sg z ich wlasnym zyciem i wyjasni¢, w jaki sposéb artefakty
moga nam co$ powiedzie¢ o osobie, do ktérej nalezaty (sposéb ekspe-
rymentalny). Na podstawie ,Ancient Egypt” Erin Miller.



Wspieranie dzieci w rozwijaniu potencjatu

Warto pamietaé, ze Gardner (1995) uwaza, ze inteligencja nie jest tozsama ze
stylem uczenia sie. Jesli mowi sig, Ze dana osoba ma wlasny styl uczenia sig, nie
oznacza to, ze bedzie pracowaé w ten sam sposob z kazdym rodzajem tresci, od
jezyka, przez muzyke, po analiz¢ spoteczna.

Jaki wptyw ma ,nastawienie na rozwdj” (growth mindset) na rozwdéj potencjatu
dziecka?

Mozna wskaza¢ dwa sposoby, w jaki dzieci rozumieja swoje zdolnosci i inteligencje
oraz tworzg $ciezki uczenia si¢. Niektore dzieci uwazajg, Ze maja pewne zdolnosci
i nie moga wiele zrobi¢, aby to zmieni¢ (ustalony sposéb myslenia — fixed mind-
set). Inne dzieci uwazaja, ze moga rozwija¢ swoje umiejetnosci poprzez ciezka prace,
dobre strategie uczenia sie i instrukcje od innych (nastawienie na wzrost — growth
mindset). Badania pokazuja, ze te dwa sposoby my$lenia prowadza uczniéw do rdz-
nych celéw (uczenie si¢ lub potwierdzanie swoich umiejetnosci), réznych pogladéw
na wysitek (produktywny lub ostabiajacy) i réznych reakcji na porazke (zoriento-
wanie na mistrzostwo lub bezradno$¢) (Haimovitz, Dweck, 2017). Te nastawienia
znajdujg odzwierciedlenie w rozwoju potencjatu uczniéw. Nastawienie na rozwoj
przewiduje lepsze osiagniecia, szczegdlnie dla ucznidéw stojacych przed wyzwaniami.

W jaki sposéb dorosli mogq ksztattowac nastawienie na rozwéj u dzieci?
— Chwalenie

Dzieci, ktdre sa chwalone nie za inteligencje (,,Jaki ty jestes madry!”), ale za proces,
ktéry doprowadzit ich do sukcesu (,,Musiales$ cigzko pracowa¢ nad tymi proble-
mami”), postrzegaja swoja inteligencje jako co$, co moga rozwija¢ i dzigki temu
koncentrujg si¢ na nauce. Warto jednak pamigtaé, ze badania wskazuja na istotny
zwigzek miedzy procesem (np. wysitkiem lub strategiami dziatania) a wynikiem.
Pochwalanie nieskutecznego wysitku moze oznacza¢, ze akceptujemy niezdolno$¢
dziecka do uczenia si¢ i dajemy mu pochwale za wysilek jako nagrode pocieszenia
(Haimovitz, Dweck, 2017).

— Reakcje dorostych na niepowodzenia dzieci

Dorosli, ktdrzy wierza, ze niepowodzenie dzieci jest czym$ motywujacym lub
demotywujacym i reagujg zgodnie z tymi przekonaniami, wplywaja na sposéb my-
$lenia dzieci w tym zakresie. Dorosli, ktorzy kazda porazke traktujg jako motywacje
do dalszej pracy, skupiaja sie na procesie uczenia si¢ i zapraszaja dzieci do czerpania
z doswiadczenia lub procesu i naprawienia swoich bledéw. W ten sposéb dorosty
moze ksztaltowad u dzieci nastawienie na rozwdj.
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Rozwéj dziecka

— Przekonania dorostych na temat roli zmagan z trudnosciami i porazek
W procesie uczenia sie

Uznajac, ze zmagania z trudnosciami i porazki s3 normalnymi i pozytywnymi ele-
mentami procesu uczenia sie, dorosli pomagaja dzieciom zrozumieé, w jaki sposob
moze wzrasta¢ ich wlasna inteligencja i zdolnosci.

Istnieje réznica miedzy informowaniem ucznidw, ze nie osiagneli celu, a tym,
Ze jeszcze go nie osiggneli. Uzycie stowa ,jeszcze” w informacji zwrotnej sy-
gnalizuje, ze nauczyciel wspiera nastawienie na rozwdj. Uczniowie poczuja
sie bardziej zacheceni i zmotywowani do pracy.
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— Skupianie sie na procesie uczenia sie dzieci

Wazne jest, aby prosi¢ dzieci o wyjasnienie procesu myslenia, niezaleznie od tego,
czy doszly do ,wlasciwej” odpowiedzi, czy nie. Dzieki informacjom zwrotnym
dorosli mogg poglebi¢ zrozumienie tematu przez dzieci. Oceniajac i chwalgc ich
proces uczenia sie oraz udzielajac informacji zwrotnej, tworzymy kulture rozwoju
dla dzieci.

Zasoby srodowiska fizycznego

Srodowisko fizyczne, w ktérym rozwija sie dziecko, rowniez ma wplyw na jego
potencjal. Obejmuje ono dom i te miejsca w przestrzeni publicznej, w ktérych
dziecko spedza czas samo lub z innymi ludzmi, w tym szkote i klase. Wazne jest, aby
srodowisko to bylo zréznicowane, dostepne, bezpieczne i umozliwialo réoznego
rodzaju dzialania. Warto zwrdci¢ uwage na to, czy srodowisko fizyczne dziecka
jest tak zorganizowane, aby moglo by¢ miejscem do zabawy, dokonywania odkry¢,
uczenia si¢ nowych umiejetnosci i doskonalenia juz nabytych, ale tez stwarzalo
mozliwosci wykonywania réznych dzialan na rzecz innych ludzi.

Srodowisko fizyczne powinno nie tylko oferowaé bogactwo zaje¢ (nauke, odpo-
czynek i rekreacje, zabawe, obowiazki, zajecia indywidualne i grupowe), ale takze
dawa¢ dzieciom mozliwos¢ wlaczenia sie w jego organizacje. Aktywnie angazujac
sie w przemiane i aranzacj¢ przestrzeni, dziecko rozwija swoje poczucie spraw-
czosci, uczy si¢ odpowiedzialnosci i przewidywania konsekwencji swoich dziatan
(Brzezinska, 2015b).
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Zasoby srodowiska spotecznego

Srodowisko spoteczne dziecka obejmuje jego kontakty z dorostymi - rodzicami,
dziadkami i innymi krewnymi, nauczycielami, pracownikami szkoly, a takze inny-
mi dzie¢mi (rodzefistwem, réwie$nikami, przyjaciétmi). Srodowisko spotecznego
rozwoju dziecka daje mu mozliwo$¢ nawigzywania nowych kontaktéw i podejmo-
wania nowych rél spotecznych. Kazda nowa rola to nowe rodzaje dziatan, nowe
mozliwo$ci i nowe kompetencje.

Rola dziecka w rodzinie zalezy od tego, w jaki sposéb komunikuje sie z innymi
czlonkami rodziny, jak sie zachowuje podczas ki6tni, jak wypelnia obowiazki do-
mowe i reaguje na uwagi rodzicow. W szkole rolg dziecka jest przede wszystkim
przestrzeganie obowiazkow ucznia i zachowywanie sie zgodnie z kodeksem szkoly.
W roli réwiesnika lub kolegi z klasy najbardziej charakterystyczne dla tego wieku
jest rosnace pragnienie przynaleznosci do grupy i przestrzeganie zasad wypraco-
wanych wspolnie z innymi.

Srodowisko spoteczne w domu, w szkole, ale takze pozadomowe i pozaszkolne
powinno wspiera¢ dzieci w ksztaltowaniu umiejetnosci zarzadzania wlasnym cza-
sem i przestrzenia wokot siebie oraz w tworzeniu réznorodnych strategii uczenia
sie. Powinno takze stawia¢ dzieciom nowe wyzwania zwigzane z tymi umiejetno-
$ciami (Brzeziniska, 2015b).

Rola 0séb znaczacych

Aby pomdc dziecku w uaktywnianiu i rozwijaniu jego potencjatu, potrzebna jest
osoba pelnigca role mediatora pomiedzy dzieckiem a otaczajacym go $wiatem.

Po pierwsze, kiedy dziecko podejmuje nowe zadania, mediator musi jak najcze-
$ciej odwolywa¢ si¢ do jego wczeéniejszych doswiadczen, budujac nowe zasoby
we wszystkich sferach rozwoju. Im mlodsze dziecko, tym bardziej aktywny musi
by¢ dorosty.

Po drugie, osoba ta powinna zademonstrowa¢ i umozliwi¢ dziecku rézne spo-
soby dzialania.

Po trzecie, mediator musi przygotowac dziecko do podjecia przysztych zadan lub
sprostania nowym wyzwaniom $rodowiskowym i zadba¢ o to, aby byto ono w réw-
nowadze z jego aktualnymi potrzebami i mozliwosciami, zwlaszcza zdolno$ciami
emocjonalnymi i poznawczymi.

Mediator powinien bra¢ pod uwagg aspiracje i plany rodzicéw dziecka.

Dzigki pomocy mediatora dzieci mogg przekonac sie, w jakim stopniu rozwinely:

® poczucie bezpieczenstwa i pofgczone z nim poczucie autonomii;
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e gotowo$¢ do dziatania, zwlaszcza w nowych i nietypowych sytuacjach;

e latwos¢ korzystania z nabytej wiedzy i umiejetnosci;

® umiejetnos¢ skutecznego dzialania i radzenia sobie z niepowodzeniami

(Brzezinska, Rekosiewicz, 2015).

Swiadomo$¢ whasnych zasobéw, czyli wlasnych mocnych stron i ograniczen,
pozwala dziecku w dalszym procesie rozwoju przystosowac si¢ zaréwno do $ro-
dowiska, ktére pozostaje relatywnie stabilne, jak i do $rodowiska, ktére podlega
czestym, czasem nieprzewidywalnym zmianom (Brzezinska, 2015b).

Co moga zrobic rodzice, aby poméc dzieciom rozwinac ich potencjal?

Rodzina i szkola to dwa najwazniejsze srodowiska majace wpltyw na rozwoéj dzieci.
Dlatego tak wazne jest, aby rodzice i pracownicy szkoly byli sprzymierzencami
i partnerami. Partnerstwo powstaje tam, gdzie wzajemne zaufanie, szacunek, jasna
komunikacja i wspolna motywacja stanowig podstawe wspotpracy.

Pracownicy szkoty niekiedy oceniajg zaangazowanie rodzicéw na podstawie
tego, jak czesto i w jaki sposdb kontaktuja sie ze szkotg. Wiekszo$¢ rodzicéw dba
o rozwoj i przyszlos¢ swoich dzieci, ale nie zawsze potrafig to okaza¢. Dorosli
stopniowo uczg sie swojej roli rodzicoéw, co oznacza, ze dziecko nie zawsze ma opty-
malne warunki do rozwijania swojego potencjatu. Sytuacja ta utrzymuje si¢ przez
caly okres rozwoju dziecka, poniewaz rodzice ucza si¢ pelni¢ swojg role w nowy
sposéb na kazdym nowym etapie (Smykowski, maszynopis). Dlatego rodzice czesto
nie sa pewni, czy wladciwie wypelniajg swoja role. Pracownicy szkoty moga podpo-
wiedzie¢ rodzicom, jak pomdc swoim dzieciom rozwing¢ ich potencjal, korzystajac
na przyklad z doswiadczen Margy Whalley (2007) i zespotu z Pen Green Center.

Margy Whalley i jej zespot wskazali dziesie¢ strategii pedagogicznych opartych
na obserwacjach interakcji miedzy rodzicami a dzie¢mi. Wedlug nich dorosli po-
winni:

1) obserwowac, co robi dziecko, i stucha¢, zanim zaczng interweniowad;

2) wiedzie¢ o rodzinnych do$wiadczeniach dziecka i umieé potaczy¢ to, co
robito wczesniej, z tym, co robi teraz;

3) okazywa¢ dziecku swoje zainteresowanie poprzez odpowiednig mimike, bli-
sko$¢ fizyczng, odpowiadanie na ekspresje i emocje dziecka oraz wlasciwy
ton glosu;

4) zacheca¢ dziecko do dokonywania wyboréw oraz podejmowania decyzji
iryzyka;
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5) zacheca¢ dziecko do przekraczania granic wiedzy i by¢ otwartymi na ucze-
nie si¢ nowych rzeczy razem z nim;

6) by¢ $wiadomymi wpltywu swoich wlasnych postaw i przekonan na uczenie
sie dziecka;

7) uczy¢ si¢ i bawi¢ razem z dzieckiem, by¢ zaangazowanymi w jego nauke
i pobudza¢ jego ciekawos¢;

8) sprawdzad, co dziecko jest w stanie poja¢ i da¢ mu czas na odpowiedz lub
zada¢ dodatkowe pytania;

9) wspiera¢ werbalnie dzialania dziecka i dostarcza¢ mu nowych informacji;

10) zdawac¢ sobie sprawe z uczu¢ dziecka, jak i jego kompetencji i mozliwosci.

W praktyce nie zawsze fatwo jest stwierdzi¢, kiedy interwencja jest potrzeb-
na, a kiedy jest kontrolowaniem dziecka lub pozbawia je inicjatywy. Dziecko,
ktéremu zawsze oferuje sie pomoc, nie moze rozwing¢ poczucia kompeten-
cji w tym, co robi.

>
=
o
=
N
wv
-
()
=
(]
-
(=
]
X

Wspotpraca miedzy rodzicami a pracownikami szkoly przynosi ogromne
korzysci:

rodzice poszerzaja swoja wiedze i lepiej rozumiejg swoje dzieci;

e pracownicy szkoly poszerzaja swoja wiedze i zrozumienie mozliwosci ucze-
nia sie dzieci w domu, dzieki czemu sg w stanie zapewni¢ dzieciom ciaglos¢
i nowe do$wiadczenia w szkole;

e dzieci maja wigcej mozliwosci uczenia si¢ od waznych oséb dorostych;

e dzieci zyskuja poczucie ciaglosci i opieki w zaufanym i bezpiecznym $ro-

dowisku, w ktérym moga si¢ uczy¢ i rozwija¢ (Whalley, Chandler, 2007).

Kwestie warte refleksji

M Na jakie kompetencje powinni$my zwracaé szczegélng uwage, aby pomoc
dzieciom odnies¢ sukces w przyszlosci?

M W jaki sposéb monitorujesz zasoby dzieci, z ktérymi masz kontakt? Jakich
metod uzywasz najczesciej?
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M Jakie dziatania podejmujesz, aby poméc dzieciom rozwijaé ich potencjal?
M Jakie jeszcze inne czynnoséci mozna wykorzystaé w tym celu?
M Jakie strategie mozna wykorzysta¢ do ksztattowania nastawienia na rozwdj?

M Jakie sposoby mozna wykorzystaé, aby poméc rodzicom we wspieraniu roz-
woju potencjatu ich dzieci?

¢ Kompetencje emocjonalne dzieci

Czym sa emocje i jaka jest ich rola?

Trudno jednoznacznie okresli¢, czym sg emocje, cho¢ zaréwno psychologowie, jak
i filozofowie podejmowali wiele préb. Od 1981 roku w literaturze psychologicznej
mozna znalez¢ az 92 definicje terminu ,emocja” (Kleinginna, Kleinginna, 1981).
Wiréd badaczy i teoretykdw zajmujacych sie tym zagadnieniem nie ma zgody co
do tego, jaka definicja jest wlasciwa. Wiele osob zastanawia si¢, czy termin ,,emo-
cja” jest w ogdle uzyteczny. Koncepcje emocji tworza takze zwykli ludzie, ktérzy
nie zajmujg si¢ tym zagadnieniem naukowo.

Obecnie przyjmuje si¢, Ze emocje to stany psychiczne (np. strach, mitos¢) wy-
nikajace z reakeji jednostki na dang sytuacje. Sg to procesy wewnetrzne, ktore
zachodzg w kazdym z osobna (Michalczyk, 2017). Zewnetrznymi przejawami
tych procesow sa zachowania werbalne, mimika, gesty, a takze reakcje ciala, takie
jak zaczerwienienie twarzy, przyspieszone bicie serca, zmiany w oddychaniu czy
pocenie sie.

Do podstawowych emocji naleza zaskoczenie, smutek, rado$¢, strach, ztos¢
i wstret. Mozna je zidentyfikowaé nawet u noworodkdw. Sg to reakeje biologiczne,
ktdre pojawiaja sie automatycznie i kazda z nich jest wyrazana w unikatowy sposéb.
Na przyktad gniew wyewoluowat jako reakcja, ktéra umozliwia nam miedzy inny-
mi pokonanie przeszkody lub osiagni¢cie okreslonego celu. Gniew jest widoczny
np. w wyrazie twarzy, w jej zaczerwienieniu, w opuszczonych brwiach i zaci$nie-
tych ustach (Schaffer, 2003).

Istniejg réwniez emocje ztozone, ktdre sa wynikiem szerokiego spektrum pro-
ceséw myslowych. Nalezg do nich zazdro$¢, wstyd, poczucie winy, duma, mito$é
i nienawis¢. Nie ma zgody wsrod badaczy, ile ich jest (Wirth, Schramm, 2005).

Emocje informujg nas o subiektywnych do$wiadczeniach danej osoby lub
jej rozumieniu zdarzen czy interakeji z ludzmi. Nie nalezy wiec mysle¢ o emo-
cjach w kategoriach dobre lub zle, nawet jesli niewtasciwie sg formy ich ekspresji
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zwigzane z intensywno$cia, czestotliwoscig pojawiania si¢, trwaniem lub brakiem
adekwatnosci do sytuacji.

Czym sa kompetencje emocjonalne?

Kompetencje emocjonalne to specyficzne umiejetnosci jednostki, dzieki kté-
rym moze ona poradzi¢ sobie zaréwno z wlasnymi emocjami, jak i z emocjami
innych ludzi w réznych sytuacjach. Indywidualne réznice w kompetencjach
emocjonalnych wyjasnia koncepcja inteligencji emocjonalnej spopularyzowana
przez Daniela Golemana (1999). Wedtug niego inteligencje emocjonalng mozna
zdefiniowac¢ jako zdolnos¢ lub zestaw zdolnoéci do przetwarzania informacji emo-
cjonalnych, a tym samym odczytywania znaczen emocjonalnych i wiaczania ich
w rozumowanie i rozwigzywanie probleméw. Zdolnosci te sa podstawa rozwoju
kompetencji emocjonalnych.

Niekiedy autorzy, opisujac inteligencje emocjonalng, zastepujg termin ,,zdol-
noséci” pojeciem ,,umiejetnoéci’. Inni uzywaja termindéw zdolnoé¢ emocjonalna
i umiejetnosci emocjonalne oraz inteligencja emocjonalna i kompetencje emocjo-
nalne zamiennie.

Najczesciej wymieniang umiejetnoscia jest dostrzeganie wlasnych emocji i doce-
nianie ich znaczenia. Dzieki tej zdolno$ci emocje sa obecne w naszych umystach i nie
sg ignorowane. Nazywanie emocji jest wazne w rozpoznawaniu i byciu $wiadomym
tego, co odczuwamy. Im bogatszy zakres stow uzywanych do wyrazania emocji, tym
bardziej jest si¢ ich $wiadomym. I odwrotnie, im lepiej rozrézniamy emocje, tym
tatwiej rozumiemy subtelne réznice w ich nazwach. Stabo rozwinieta umiejetnosé
bycia $wiadomym wlasnych emocji moze prowadzi¢ do trudnoéci w kontaktach
zludZzmi i przystosowaniu sie do wymagan spolecznych.

Dorosli moga poméc dzieciom w uporzadkowaniu ich przezy¢ emocjonalnych,
uczac je nazywania stanéw emocjonalnych. Ta umiejetnos¢ jest réwniez wazna
z punktu widzenia regulowania emocji. Okreslenia takie jak ,jestem smutny” czy
»jestem zazdrosny” pozwalajg ocenié, co dzieje si¢ w psychice, co powoduje te
uczucia i jak sobie z nimi radzi¢.

Porozmawiaj z dzie¢mi i zachec je, aby moéwity nie tylko o wydarzeniach czy
sytuacjach, w ktérych braty udziat, ale takze o emocjach zwigzanych z tymi
doswiadczeniami. Mozna zadac pytania takie jak: ,Jak sie czute$?”, ,Wydajesz
sie zdenerwowany, czy mam racje?”. Pracownicy szkoty i inni dorosli réwniez
powinni rozmawiac z dzie¢mi o wiasnych emocjach. Jedli tego nie robia, nie-
Swiadomie tworzg u dzieci przekonanie, ze o emocjach sie nie méwi.
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Umiejetnos¢ postrzegania emocji innych ludzi

Trafne postrzeganie emocji innych ludzi jest podstawa adekwatnej reakeji na ich
zachowanie i warunkiem dobrych relacji spotecznych. Rozpoznawanie cudzych
emocji opiera si¢ na rozpoznawaniu komunikatéw zaréwno werbalnych, jak i nie-
werbalnych, np. gestow, postawy ciata, mimiki twarzy, tonu glosu. Rozpoznawanie
emocji u innych laczy si¢ ze zdolnoscig rozumienia ich stanéw emocjonalnych
i patrzenia na sytuacje z ich perspektywy.

Przekazy emocjonalne zawarte w stowach (np. ,podziekuj, gdy przyjaciel

daje ci prezent’, ,nie musisz bac sie tego psa”) ucza dzieci, zgodnie z nor-
mami kulturowymi, jakie emocje powinny wywotywac konkretne zdarzenia.
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Umiejetnos¢ wyrazania emoc;ji

Ta umiejetnos¢ pozwala odpowiednio wyrazi¢ swoje doznania, uczucia i potrzeby
emocjonalne. Dzigki temu inni ludzie mogg je zrozumie¢, poprawnie odczytaé ich
motywy czy zamiary i odpowiednio zareagowac.

Istnieje zwigzek pomiedzy zdolnosécig do wyrazania emocji, zwlaszcza wer-
balnie, a ich percepcja. Czasami ludzie ukrywaja emocje, ktérych nie akceptuja
u innych i §wiadomie blokujg u siebie mozliwo$¢ ich wyrazania. Jednak emocje te
mogg objawia¢ sie mimowolnie w nieoczekiwanych sytuacjach.

Umiejetnos¢ rozumienia emog;ji to:

e $wiadomo$¢ réznych emocji wyrazanych fizycznie poprzez mimike, gesty,
postawe, ton glosu lub inne, bardziej ztozone zachowania;

e $wiadomo$¢ czynnikow, ktore mogg powodowal powstawanie, nasilanie sie
lub ostabianie okreslonych emocji oraz ich taczenie sie w bardziej zlozone
emocje, lub ktére moga powodowa¢ zmiany jakosciowe (np. kiedy ztos¢
przeradza sie w poczucie winy);

e wiedza o wplywie emocji na dzialanie i rozwigzywanie probleméw, po-
magajaca nam zrozumieé, ktore stany emocjonalne bardziej sprzyjaja
wykonywaniu tego czy innego rodzaju zadania. Oddzialywanie emocji
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zalezy od ich znaku i intensywnosci, ktére mogg utatwia¢, ale tez utrudnia,
a nawet dezorganizowac¢ dzialanie;

® znajomos¢ oczekiwan spotecznych dotyczacych ujawniania emocji - kiedy
i jak mozna lub nalezy to zrobi¢, a kiedy nie. Nie chodzi tylko o znajomos¢
ogolnych regut lub zasad obowiazujacych w danej kulturze czy grupie spo-
tecznej, ale przede wszystkim o umiejetnos¢ identyfikowania tych wymagan
w konkretnych sytuacjach;

® znajomos¢ sposobow i technik kontrolowania i regulowania emocji - wy-
wolywania, intensyfikacji lub oslabiania emocji u siebie i innych.

Rozmawiajac z dzie¢mi na temat ich réznych doswiadczen i przezy¢ war-
to porzadkowa¢ wydarzenia wedtug kolejnosci ich pojawiania sie (co byto
wczesniej, a co pozniej). Dzieki temu dzieci doskonalg swoje umiejetnosci
dostrzegania zwigzkéw przyczynowo-skutkowych. Ta umiejetnosc jest po-
trzebna do rozumienia swoich emocji i innych oséb.
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Umiejetnos¢ wykorzystywania emocji w mysleniu i dziataniu

W mysleniu i dziataniu wazne jest kierowanie si¢ informacjami dostarczanymi
przez emocje: wybieranie lub wyszukiwanie tego, co emocje ,,sugerujg” oraz unika-
nie lub przerywanie tego, do czego one zniechecaja, dostosowywanie aktywnosci do
aktualnego stanu emocjonalnego. Male dzieci maja w tym wzgledzie elementarne
zdolnosci. Dopiero w procesie rozwoju i wychowania uczg sig, ze nie zawsze mozna
robi¢ to, na co sie ma ochote i ze czesto trzeba robic to, na co sie nie ma ochoty.

Jednak dzieci nie powinny traci¢ umiejetnosci wstuchiwania sie we wlasne
emocje. Wazne jest, aby nauczyly si¢ robi¢ to w sposéb bardziej $wiadomy i kontro-
lowany. Poprzez wlgczanie emocji w procesy myslowe mozna na przyktad zmienié
perspektywe, co pozwala na pelniejszy oglad sytuacji, a tym samym przetamanie
nastawienia.

Wazne jest nie tylko dostosowanie procesu uczenia sie do obszaru, ktéry
dla dziecka jest jeszcze nieznany, chociaz dostepny dla jego mozliwosci, ale
takze uczynienie tego procesu przyjemnym. To, w czym dziecko uczestni-
czy, powinno by¢,opakowane” w przyjemne emocje. Dzieki temu beda one
postrzegac uczenie sie jako co$ pozytywnego i beda bardziej sktonne do
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wspotpracy.

103



Rozwéj dziecka

Umiejetnos¢ regulowania emocgji

Umiejetno$¢ regulowania emocji pozwala na §wiadome wptywanie na wlasne stany
emocjonalne i uczucia tak, aby sprzyjaly wykonywanym zadaniom, realizowanym
celom i rozwojowi osobistemu. Jest to zdolno$¢ do mobilizowania sie¢ do dziatania
lub poprawy nastroju, czyli wzmacniania pozytywnych emocji, ale takze uspoka-
jania, wyciszania lub chwilowego kontrolowania negatywnych emocji.

Umiejetnosci regulacyjne dotycza réwniez kontrolowania ekspresji emocjonal-
nej. Zrozumienie emocji dostarcza wiedzy niezbednej do ich regulowania. Takie
wdrozenie wiedzy w dzialanie pozwala na jej weryfikacje, korekte i dalsze wzbo-
gacanie.

Dzieci powinny mie¢ mozliwo$¢ samodzielnego kierowania swoim zacho-
waniem. Dorosli powinni reagowac, kiedy zauwaza zwiekszone pobudzenie
u dzieci, poniewaz sygnalizuje to zblizajaca sie utrate samokontroli. W ten
sposob dzieci moga nauczyc sie regulowac wiasne emocje i odpowiednio
je wyraza¢, z poszanowaniem norm spotecznych.

Kontekst szkolny

Umiejetnos¢ wplywania na stan emocjonalny innych ludzi

Umiejetnos¢ ta pozwala wykorzysta¢ wiedze o emocjach w interakcjach spotecz-
nych, na przyktad motywowa¢ innych i wprawiac ich w dobry nastréj, wzbudzaé
ich zainteresowania i entuzjazm, dawa¢ emocjonalne wsparcie i pocieszenie (Mat-
czak, Knopp 2013).

Wszystkie przedstawione powyzej zdolno$ci mozna znalez¢, choé pod nieco in-
nym terminem, w znanych koncepcjach kompetencji emocjonalnych (Saarni 1999;
Matczak, Knopp, 2013; Marzuki, 2017).

Zachecaj dzieci do czytania ksigzek lub czytaj razem z nimi. Wybieraj ksigz-
ki, w ktérych postaci charakteryzuja sie wyrazistymi uczuciami. Dzieci beda
mogty obserwowag, jakich emocji doswiadczaja bohaterowie, jakie czynniki
je wywotaty, jak sobie radza z tymi uczuciami i jak te uczucia motywuja ich
dziatania. Porozmawiajcie o tym.
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Jak rozwija¢ kompetencje emocjonalne?

Na rozwdj kompetencji emocjonalnych wptywa zaréwno srodowisko, ktore jest
zrodtem doswiadczen, przekonan i warto$ci, jak i indywidualne cechy danej oso-
by, ktére decyduja o intensywnosci do$wiadczen i sposobie ich wykorzystania.
Doswiadczenia dostarczaja dzieciom sytuacji, w ktérych ucza si¢ wykorzysty-
waé swoje umiejetno$ci emocjonalne. Nikt nie moze nauczy¢ si¢ prowadzenia
samochodu, czytajac podrecznik lub stuchajac instrukeji nauczyciela. Dlatego to
kontakty z ludzmi i wykonywanie zadan sg szczegoélnie wazne dla dzieci, bo zwykle
wywoluja silne emocje, takie jak frustracja czy poczucie spelnienia.

Cechy temperamentu wplywaja na preferencje co do rodzaju sytuacji, w jaka
dana osoba si¢ angazuje i co do rodzaju podejmowanej dzialalnosci. Sytuacje
spoleczne i zadaniowe sg silnie stymulujace, co oznacza, ze osoby o réznych tempe-
ramentach mogg r6zni¢ sie checig uczestniczenia w nich - szukajg ich lub unikaja.
Refleksja poznawcza pozwala ludziom tworzy¢ rozwigzania probleméw, oceniaé
skutecznos¢ tych rozwigzan oraz wykorzystywac je i doskonalié. Tylko sprawdzone
i utrwalone wzorce mozna okregli¢ jako kompetencje.

Zabawa pomaga dzieciom rozwija¢ umiejetnos¢ regulowania doznarn emo-
cjonalnych, a takze kontrolowania emocji zwigzanych z dziataniem. Warto
zachecad dzieci do zabaw, ktérych tres¢ nawigzuje do zycia spotecznego.
Odgrywanie rol pozwala im wyrazac trudne emocje, takie jak strach, ztos¢
czy cierpienie, oraz pomaga rozwija¢ ré6zne sposoby przezywania emogji
i reagowania w nietatwych sytuacjach. Mozna réwniez wykorzystac insce-
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nizacje.

Ksztaltowanie kompetencji emocjonalnych jest procesem, a poszczegdlne
umiejetno$ci przejawiajg si¢ w rézny sposob w réznym wieku. Bliskie, bezpieczne
relacje z wrazliwymi dorostymi sg warunkiem rozwoju umiejetnosci gromadzenia
i przetwarzania informacji emocjonalnych. Istotnym czynnikiem sg tutaj wzor-
ce zachowan, ktére dorosli prezentuja w sytuacjach powodujacych silne napiecie.
Strategie radzenia sobie ze stresem stosowane przez opiekunéw sa przyjmowane
przez dzieci i wyrazane w ich zachowaniach.

U malych dzieci wiedza o emocjach opiera si¢ gtéwnie na obserwowalnych
czynnikach. Ekspresja emocjonalna i regulacja sa mniej rozwiniete i wymagaja
wiekszego wsparcia i wzmocnienia ze strony srodowiska spotecznego. W szko-
le podstawowej dzieci zwigkszaja swoja zdolnos¢ do samodzielnego opisywania
emocji i uzywania stéw do wyjasniania sytuacji zwigzanych z emocjami. Rozmowy
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i refleksje dzielone z innymi, zwigzane z przezyciami emocjonalnymi, pomagaja
dzieciom nie tylko zrozumie¢ emocje wlasne i innych ludzi, ale takze zdystansowac
si¢ do nich (Dunn, 1999).

W okresie dojrzewania emocje wspieraja myslenie, ukierunkowujac uwage na
to, co wazne. Dziecko w sytuacji, w ktérej ma powiedzie¢, co czuje druga oso-
ba, potrafi wejs¢ w jej potozenie i odczud to, co ona czuje, biorac pod uwage nie
tylko informacje sytuacyjne, ale takze informacje dotyczace wczedniejszych do-
$wiadczen. Starsze dzieci sg rowniez bardziej zdolne do rozumienia i wyrazania
zlozonych emocji, takich jak duma, wstyd lub zaklopotanie. Wraz z wiekiem roz-
woj poznawczy wspiera zdolnosé¢ dzieci do radzenia sobie z emocjami.

Im wyzszy poziom kompetencji emocjonalnych ma dorosty, tym bardziej
relacja z nim wzbogaci wiedze emocjonalng dziecka. Ale dorosli moga réw-
niez uczy¢ sie od dzieci, wzbogacajac w ten sposéb wiasne doswiadczenia
emocjonalne.
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Czym jest poczucie emocjonalnej skutecznosci?

Zdaniem Carolyn Saarni i Lindy A. Camras (Saarni, Camras 2022), znanych psy-
cholozek rozwojowych, poczucie wlasnej skutecznosci, czyli wiara w zdolnos¢ do
wykonywania okreslonych zadan, odgrywa wiodaca rol¢ w wyjasnianiu rozwoju
kompetencji emocjonalnych. Jesli dzieci osiagaja swoje cele i doswiadczajg pozytyw-
nych uczud z tym zwigzanych, rozwijaja system pozytywnej oceny. Zdobywaja wiedze
o swoich cechach psychicznych i zdolno$ciach intelektualnych, emocjonalnych, spo-
tecznych i fizycznych. Podczas zaje¢ nawigzuja kontakt z innymi osobami, dzieki
temu uczg si¢ wspdtdziataé zgodnie z normami i zasadami spotecznymi, radzi¢ sobie
z przeciwno$ciami losu i ocenia¢ mozliwo$ci rozwigzania sytuacji problemowych.

Dzieci ucza si¢ radzi¢ sobie z negatywnymi emocjami, regulujac ich intensyw-
no$¢, czas trwania czy czestotliwo$¢ wystepowania. Dzieki temu traktujg negatywne
emocje jako wazne zrédto informacji, co da im poczucie sily i kontroli nad swoim
zyciem.
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Stworzenie bezpiecznego emocjonalnie srodowiska, w ktérym dzieci moga
szukac sposobdw rozwigzywania probleméw poprzez podejmowanie ryzy-
ka i popetnianie bteddw, sprawia, ze czesciej angazuja sie w dziatania, stajg
sie bardziej niezalezne i odwazniejsze.
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Kwestie warte refleksji

M W jakich sytuacjach w kontaktach z dzie¢mi swobodnie méwisz o swo-
ich emocjach? W jakich innych sytuacjach dostrzegasz potrzebe wiekszej
otwartosci wobec dzieci?

M Czy zwracasz uwagg, jakie emocje taczysz z informacjami, ktére przekazujesz
dzieciom (np. ,to bardzo interesujace’, ,.ciesze sig, Ze sie o tym dowiemy”, ,,nie
lubie tego uczy<, ,,to jest nudne”)? W jakich obszarach potrzebujesz samore-
gulacji tych emocji, a w jakich nadal nalezy wyraza¢ swoje uczucia?

M W jakich sytuacjach dajesz dzieciom mozliwo$¢ rozmowy o emocjach? Jak
mozna pozwoli¢ dzieciom wyraza¢ nieprzyjemne emocje?

M W jaki sposéb wspierasz dzieci w rozwijaniu ich umiejetnosci regulacji
emocji?

M W jaki sposéb mozna wykorzystaé sytuacje szkolne, aby poméc dzieciom
rozwing¢ ich umiejetnosci emocjonalne?
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Praca z grupa

¢ Podstawowe prawidtowosci funkcjonowania
grup spotecznych

Kazdego dnia nauczyciel spotyka rézne klasy i kazda z nich jest mikrokosmosem
sktadajacym si¢ z indywidudw, ktére réznia sie osobowosciami, potrzebami, umie-
jetnoséciami, potencjalem, problemami oraz doswiadczeniem. Sg one wyzwaniem
dla nauczyciela w jego codziennej pracy. Jednoczes$nie kazda klasa funkcjonuje
podtug podobnych, podstawowych zasad. Podczas trwania lekcji cele sg skonkre-
tyzowane, zasady (normy) ustalone, ujawniaja sie charakterystyczne role, maja
miejsce interakcje migdzy dzie¢mi oraz dzie¢mi i nauczycielem’.

Aby wspomdc dzieci w budowaniu satysfakcjonujacych relacji z inny-
mi ludZzmi, w asertywnym domaganiu sie przestrzegania ich praw, sam/
sama musisz mie¢ potrzebne do tego kompetencje: umie¢ wyrazaé swo-
je uczucia i potrzeby, by¢ empatycznym oraz spéjnym w swoich reakcjach
i wysytanych komunikatach. Wyrazanie wiasnych uczu¢ i potrzeb, bycie
autentycznym i konsekwentnym w swojej pracy daje dzieciom miejsce na
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takie zachowanie.

Uniwersalne zasady funkcjonowania grup okreslane s3 mianem dynamik gru-
powych. Traktuja one o podziale wplywdw, wzorach komunikacji, odgrywaniu
réznego rodzaju rdl spotecznych, czynnikach determinujgcych poziom lojalnosci
cztonkéw grup (Oyster, 2002, s. 22). Ogdlnie rzecz biorgc mozna powiedzie¢, ze
dynamiki grupowe zajmuja sie wplywem osobowosci, wladzy i zachowan ludzi na
procesy zachodzace w grupach spolecznych.

7 Wiecej o tym mozna przeczyta¢ w modutach zatytutowanych: Relacje i spoteczny wymiar funk-
cjonowania grupy, Komunikacja w klasie oraz Role petnione przez uczniow w klasie.
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Twoja znajomos¢ podstawowych zasad funkcjonowania grupy oddziatuje
na to, jak czuja sie poszczegdlne dzieci w danej klasie (bezpieczenistwo, do-
bre samopoczucie), co z kolei wptywa na ich sukces edukacyjny (wiedze,
zaufanie do swoich mozliwosci, wyniki w szkole).

>
=
o
=
[
w
-
()
X
(]
-
(=
(=)
X

Jakie s podstawowe zasady funkcjonowania grup?

Kazda mala grupa, ktora stoi przed jakims zadaniem, podlega w swym funkcjono-
waniu prawidlowosciom. Po pierwsze, dziala na dwéch poziomach: zadaniowym
i spotecznym. Wymiar zadaniowy odnosi si¢ do wyzwan, jakie stojg przed czton-
kami grupy i sposobéw radzenia sobie z nimi (produktywnos¢ grupy). Wymiar
spoleczny obejmuje wzajemne oddzialtywania, odczucia czlonkéw wzgledem siebie
i sposob ich udziatu w grupie (spdjnosé grupy). Obydwa wymiary s silnie splecio-
ne ze sobg. Po drugie, dzieci, dazac do wspdlnych celdéw, wspdldzialajg, rywalizuja,
komunikuja sie ze sobg, angazuja si¢ w strukture grupy, przestrzegaja niektérych
regul (oficjalnych lub nieformalnych, ksztattujacych ich zachowania i bedacych
kryteriami ich oceny), wywieraja na siebie nacisk (podczas konfliktéw, ustalania
pozycji w grupie i statusu itd.) oraz obdarzaja siebie nawzajem zaufaniem. Grupa
zatem wywiera ogromny wplyw na zachowania swoich czlonkéw.

Wiedza o grupach ogniskuje si¢ na czlowieku jako uczestniku grupy oraz na
wplywie, jaki grupa i jednostka wywieraja na siebie nawzajem. Klasa jest wlasnie
taka malg grupg zadaniowa, w ktorej realizuje sie wspdlne cele, szuka rozwigzan
dla jakiego$ problemu, wykonuje zadania, tworzy reguly ksztaltujace i reguluja-
ce zachowania, wymienia si¢ informacje oraz dokonuje sie podzialu wptywoéw.
Oczywiscie jej czlonkowie nalezg takze do innych grup, a to wplywa na ich funk-
cjonowanie w klasie, podobnie jak ich indywidualne cechy (takie jak pte¢, rasa,
osobowos¢, orientacja seksualna).

W pracy z klasg warto pamieta¢, ze nowo powstajace grupy koncentruja sie
na wymiarze zadaniowym, a zaniedbujg spoteczny, ktéry wptywa na efek-
tywnos¢ i skutecznos¢ grupy. W takiej sytuacji dobrze jest, by cztonkowie
grupy poznali sie i zaprzyjaznili przed przystapieniem do realizacji zadan
(moga by¢ pomocne rézne ¢wiczenia integracyjne).
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Podstawowe prawidlowosci funkcjonowania grup spotecznych

Uczestniczac w grupie dzieci moga (potencjalnie) zaspokoi¢ swoje indywidualne
potrzeby. Potrzeby te moga by¢ rézne - dla jednego dziecka jest to potrzeba za-
angazowania, kontaktu z innymi (afiliacji) lub opieki i bezpieczenstwa, dla innego
potrzeba osiggnie¢ lub rywalizacji. Ale grupa jest réwniez potencjalnym zrédtem
zagrozen — wyobcowania, marginalizacji, przesladowania, molestowania i odrzu-
cenia, czyli moze uniemozliwi¢ zaspokojenie waznych potrzeb psychologicznych
i spolecznych jednostki. W klasie ten nieformalny i bardzo czgsto ukryty przed
dorostymi element spolecznego wymiaru funkcjonowania grupy ma ogromny
wplyw na dzieci®.

Jak wielkos¢ grupy wptywa na to, co dzieje sie w klasie?

Wielko$¢ grupy ma tak negatywny, jak i pozytywny wplyw na to, co dzieje si¢ w kla-
sie. Na przyktad, im wigcej dzieci, tym wieksze zréznicowanie potrzeb i osobowosci,
a zatem i zréznicowanie wewnetrzne grupy, ktérej spdjnosé trudno wowczas osia-
gnaé. A wiec dluzej trwa proces integracji. Trudniej jest tez wypracowaé wspélna
decyzje. Wielko$¢ grupy jest réwniez jednym z czynnikéw ograniczajacych empatie.
Duze klasy wymagaja wiekszej liczby interakcji w grupie. Uczniowie muszg rywa-
lizowaé ze sobg o uwage jednego nauczyciela, co przyczynia si¢ do wytworzenia
mniej empatycznego klimatu (Cooper, 2010). Im klasa jest mniejsza, tym wieksza
intensywnos¢ wiezi miedzy dzie¢mi (ale tez wigksza homogeniczno$¢ grupy i tym
samym mniejsze zréznicowanie indywidualnosci i pelnionych rél oraz funkcji).

Okreslenia ,,mata” i ,,duza” grupa sg do$¢ nieprecyzyjne. Sedno sprawy nie lezy
w optymalnej wielko$ci grupy, a we wzieciu pod uwage, jak zmieniajg si¢ pod-
stawowe procesy przebiegajace w grupie (komunikacja, koordynacja wysitkéw,
solidarnos$¢ grupowa, okreslanie zasad regulujgcych wzajemne relacje, podejmo-
wanie decyzji, wspdlna praca i interakcje, dostep do statuséw, wladzy i zasobdw,
ustanawianie powtarzalnych wzoréw zachowan, przystosowanie si¢ do zmian itd.)
wraz ze zmiang liczby jej cztonkéw. Wazna jest swiadomo$¢ nauczyciela dotyczaca
celow, rodzaju zadan stawianych grupie (jak wielkos¢ grupy wplywa na wzrost/
spadek zaangazowania uczniéw w wykonywanie zadan).

Jaka jest rola norm?

Normy mozna zdefiniowa¢ jako akceptowane wzorce zachowan, zatwierdzone
przez grupe i uznane przez nig za prawidfowe. Stanowig one punkt odniesienia

8 Wiecej na ten temat w module pod tytutem Wykluczenie przez réwiesnikéw.
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dla cztonkéw grupy, reguluja przewidywane kompetencje, wyglad, prawa i obo-
wiazki dzieci, a takze sposéb ich wykonywania. Normy pozwalaja kontrolowa¢é
zachowania czlonkéw grupy, sprawiaja, ze kontakty spoteczne sg efektywniejsze
i fatwe do przewidzenia, sg kluczowe w nowych sytuacjach (zmniejszajg niepew-
noé¢, zaktopotanie, zwigkszajg poczucie bezpieczenstwa). Dzieci fatwiej podazaja
za nimi, kiedy sg tworzone przez czltonkéw grupy.

Jedli stworzysz jasne reguly dla kazdego srodowiska w klasie, tatwiej bedzie
w nim pracowad. Dzieci czuja sie bezpieczniej i wiedzg, co moga lub po-
winny robi¢, a czego nie. Jasne zasady skutkuja stabilnoscia emocjonalng
i efektywnosciag pracy. Czes¢ regut postepowania jest juz okreslona regula-
minem. Inne ustalg same dzieci. Stwarzajmy uczniom mozliwos¢ wspélnego
tworzenia norm regulujacych ich zachowania, a wéwczas beda bardziej za-
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angazowani w ich przestrzeganie (niz wtedy, kiedy otrzymaija je z zewnatrz).

Na co wskazuje status ucznia?

Status opisuje zréznicowanie pozycji cztonkéw grup i jest jednym z elementéw
formalnej i nieformalnej organizacji grupy. Im wyzszy status w grupie, tym wiek-
sze oddzialywanie na innych i wigksza swoboda zachowania si¢ w grupie. Kazda
klasa ma hierarchie, ktéra bazuje na statusach uczniéw w grupie. Status danego
ucznia jest okreslany na podstawie wielu czynnikdw, ktére moga sie wzajemnie
wzmacniac lub by¢ ze sobg sprzeczne (wtedy np. chlopiec, by by¢ atrakcyjnym dla
swoich kolegow i mie¢ w grupie wyzszy status, uczy si¢ mniej). Dzieci oceniaja sie-
bie nawzajem przede wszystkim przy pomocy nieformalnych kryteridw, takich jak:
popularny/niepopularny; lider grupowy/bardzo dobry uczen; lubiany/nielubiany;
zaakceptowany/odrzucony’.

Status (takze nieformalny) dziecka w grupie mozna rozpoznac i ocenié przy
pomocy testéw lub podczas odpowiednio dobranych zabaw interakcyjnych
(Volpel, 1999, s. 233). Dostepnych jest wiec wiele sposobdw realizacji tego
celu, ale najczesciej stosuje sie techniki socjometryczne. Dajg one obraz
nieformalnej struktury grupy, koncentrujac sie na wzajemnej sympatii i an-
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typatii cztonkdw grupy, popularnosci lub odrzuceniu poszczegdlnych oséb.

°  Wiecej o tym znajdziesz w modutach: Relacje i spoleczny wymiar funkcjonowania klasy oraz
Role petnione przez uczniow w klasie.
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Co nauczyciel powinien wiedzie¢ o etapach rozwoju grupy?

Kazda klasa, jako grupa spoteczna, przechodzi przez kolejne etapy rozwoju. Rozwoj
kazdej grupy obejmuje taka sama sekwencje zdarzen, cho¢ konkretne grupy moga
rézni¢ sie dynamika. Etapy rozwoju grupy ustanawiaja ramy i kontekst dla oczeki-
wan dotyczacych zachowan jej cztonkéw oraz niepokojoéw zwiazanych z grupa i ze
swoja osobg (Brown, 2018).

W pracy z grupa, w zaleznosci od tego, na jakim jest ona etapie rozwoju, cza-
sem lepiej jest kierowa¢ komentarze do grupy jako calosci oraz uzywa¢ ogélnych
wskazowek lub zwraca¢ si¢ do poszczegdlnych uczniéw. Chociaz praca z poszcze-
gblnymi cztonkami grupy jest dla nich bardzo korzystna, komentowanie proceséw
grupowych i zwracanie uwagi na grupe jako calos¢ rozbudza §wiadomos¢é grupowa
dotyczaca wspolnych zachowan i wzajemnych relacji, co bedzie korzystne dla roz-
woju tak czlonkéw, jak i grupy (Brown, 2018).

Jesli rozpoznasz, na jakim etapie rozwoju jest grupa, mozesz skutecznie nig
zarzadzad. Ustalenie etapu rozwoju grupy pomaga tez zrozumie¢ zachowa-
nia uczniéw. Dzieki temu mozna w danej chwili zorganizowac swoja prace
adekwatnie do mozliwosci ucznioéw.
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Dlaczego powinnismy dbac o jakos¢ komunikacji w grupie?

Komunikacja jest kluczowym elementem wspdlpracy w klasie. Jest to dynamicz-
ny proces, ktdry zachodzi migdzy jednostkami podczas interakcji. Komunikacja
miedzy uczniami odbywa si¢ na réznych poziomach (interpersonalnym, we-
wnatrzgrupowym, miedzygrupowym, masowym), przy uzyciu réznych metod,
symboli, form. Bardzo czesto uczniowie uzywaja innego jezyka do komunikacji
z nauczycielami (formalnego), podczas gdy miedzy soba postuguja si¢ zargonem,
a nawet slangiem. To dobrze, kiedy nauczyciele rozumiejg jezyk uczniow (i zazwy-
czaj tak jest) i pozwalajg im z niego korzysta¢ (np. kiedy wzmacnia on tozsamo$¢
grupy lub roztaduje atmosfere, daje kontrolowany upust emocjom).

1 Wiecej o tym w module Etapy rozwoju grup i ich wplyw na postepy w spoteczno-emocjonalnym
uczeniu sig (SEL).
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Waznym zadaniem jest pokazanie dzieciom, ze komunikacja moze sie nie
powies¢ z réznych powoddw, a bariery dla skutecznego komunikowania
moga tkwi¢ w nas (uczniach, nauczycielach i innych osobach) lub poza nami.
Moze to poméc w rozpoznaniu zrédta probleméw i odpowiednim zareago-

waniu.
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Trzeba pamigtad, ze komunikacja to o wiele wiecej niz mowa (jezyk), to takze
wzajemne przekazywanie sobie informacji, umiejetnosci, poje¢, pomystow, uczué
poprzez symbole, dzwigki, obrazy, gesty, dotyk (Dobek-Ostrowska, 2007). Zrozu-
mienie zasad komunikacji werbalnej i niewerbalnej przez nauczycieli pozwala im
w jasny sposob odczytywac zachowania uczniow''.

Nalezy pamieta¢, ze dla skutecznej komunikacji jest wazne, aby komuni-
kacja werbalna i niewerbalna byty spéjne. Dotyczy to zaréwno nauczycieli
(i pozostatych pracownikéw szkoty), jak i ucznidw. Jesli dzieci doswiadczaja
w zachowaniu nauczyciela (lub kogokolwiek) takiej niespéjnosci, sg zdezo-
rientowane i czuja, ze ta osoba nie jest wiarygodna.
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Jak grupa wplywa na poszczegoélne dzieci?

Wplyw grupy na dzieci moze by¢ tak pozytywny, jak i negatywny. Nauczyciel
moze obserwowa(, czy klasa daje okres§lonym dzieciom takie korzysci, jak
poczucie wlasnej warto$ci, wzajemne wsparcie w odkrywaniu talentéw, roz-
wijanie wiedzy i nabywanie nowych umiejetnosci, dos§wiadczanie skutecznosci
wspolpracy, wymiana punktéw widzenia. Na atrakcyjnos¢ zaje¢ dla poszczegol-
nych uczniéw i ich skuteczno$¢ w osigganiu celéw grupy wplywa jakos¢ relacji
miedzy uczniami, a takze fakt budowania relacji na wspolnych podstawach
i wzajemnym zrozumieniu. Kazde dziecko powinno mie¢ szans¢ poczu¢ si¢
kompetentnym czlonkiem grupy, wnoszacym co$ do niej, niezaleznie od jego
zdolnosci. Wspieranie w ten sposéb relacji w klasie tworzy atmosfere zaufania,
otwiera na dawanie informacji zwrotnej i podejmowanie ryzyka, ktére sa nie-
zbedne do nauczania i uczenia sie.

" Wiecej na ten temat w module: Kormunikacja w klasie.
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Szczegdlnie wazne jest zwracanie uwagi na uczniéw przecietnych i mato
aktywnych oraz wykluczonych, odrzuconych, krytykowanych przez innych.
Przecietni i mato aktywni nie,rzucaja sie w oczy”i nie sprawiaja ktopotu, przez
€0 mozna przeoczy¢ co$ bardzo waznego. W istocie odrzuceni i wykluczeni
potrzebuja specjalnej uwagi. Zadaniem nauczycielii pracownikéw szkoty jest
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rozpoznanie, co jest przyczyna odrzucenia/wykluczenia oraz upewnienie sie,
Ze otrzymajg oni profesjonalne i pozaprofesjonalne wsparcie.

Kwestie warte refleks;ji

M Czy wprowadzasz w kazdej klasie jasne zasady obowigzujace uczniéw i cie-
bie samego/sama? Czy angazujesz dzieci w proces tworzenia regul i norm?

M Czy korzystasz z technik socjometrycznych? Czy oceniajac status dzieci,
przygotowujesz wlasne narzedzia (np. gry i zabawy interakcyjne)?

M W jakich okoliczno$ciach komentujesz zachowanie dziecka przed catg klasa,
a kiedy robisz to w indywidualnych rozmowach?

¢ Etapy rozwoju grupy i ich wptyw na prace klasy

Grupy zmieniajg si¢ wraz z uptywem czasu. Zmiany, jakie przechodza, s3 nazywane
etapami rozwoju. Kazda grupa rozwija si¢ na dwdch plaszczyznach: zadaniowej
i spotecznej. Zwigzki interpersonalne pochlaniaja duzo energii cztonkéw i decy-
duja o produktywnosci grupy.

Dzieci kazdego dnia spedzaja duzo czasu w grupach. Wiele celéw moga
osiggnac tylko dzieki wspétpracy i koordynacji zinnymi. Prowadzacy grupy,
aby wesprze¢ ucznidw i skutecznie zarzadzac¢ dziataniami, powinni umiec
rozpoznawac etapy ich rozwoju. Wiedza ta rowniez ufatwia zrozumienie za-
chowan uczniéw, dzieki czemu mozna organizowa¢ prace odpowiednio do
mozliwosci dzieci oraz ustala¢ cele krétko- i dlugoterminowe tak, by grupa
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mogta poprawnie funkcjonowac i by nie zostat zablokowany jej rozwoj.

Wszystkie modele rozwoju grupy pokazuja typowe zmiany w odczuciach i poste-
powaniu czlonkéw grupy, w relacjach wewnatrzgrupowych i pracy nad zadaniami.
Grupy, tak jak dzieci, przechodzg przez specyficzne etapy i tak jak kazde dziecko

119



Praca z grupa

jest wyjatkowe, tak i proces rozwoju danej grupy jest niepowtarzalny. Prowadzacy
grupe odnajdzie w niej elementy z przedstawionego modelu, ale tez musi liczy¢ si¢
z unikatowymi sytuacjami i nowymi stopniami rozwoju, wynikajacymi z wielko$ci
grupy, jej sktadu i zadan, czasu i miejsca itp.

Podczas realizacji zadan przez klase dominuja wyznaczone terminy i wzorce
interakeji, co ogranicza wyrazanie osobistych potrzeb. Moze to wyzwala¢ rywali-
zacje, podkresla¢ konformizm, sprzyja¢ reagowaniu irytacjg i bezradnoscia, kiedy
pierwszoplanowe stajg si¢ zwiazki miedzyludzkie.

Podczas rozwoju grupy zaznaczajg sie sprzecznosci miedzy warunkami
ksztattowania sie relacji, zaufaniem i spojnoscia a osigganiem wysokiej
produktywnosci. Jesli normy nie pozwalajg na formutowanie potrzeb psy-
chospotecznych, to cztonkowie grup doswiadczaja stresu, ktéry wywotuje
ztos¢. Kazda osoba zuzywa duzo energii na ukrywanie uczu¢. Ratowanie sie
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w sytuacji natadowanej emocjami przejawia sie w konfliktach.

Wazne jest, by prowadzacy grupe wyznawal zasade ZAKLOCENIA MAJA
PIERWSZENSTWO (Cohn, 1970) i wyrobil sobie odpowiednie dla niej nastawie-
nie wewnetrzne. Wtedy plany nauczania, brak czasu i inne zobowigzania nie beda
wywieraly na niego nacisku nakazujacego ich pominiecie.

Przedstawiony ponizej model odnosi si¢ do grupy, ktéra bedzie wspdlnie praco-
wala przez dluzszy czas. W takich grupach w wymiarze spolecznym najwazniejsze
sg zaufanie i spdjnos¢, a w wymiarze zadaniowym produktywnos¢ (Oyster, 2000).
Opis etap6ow opiera si¢ na ustaleniach B.W. Tuckmana i M. A. Jensen (1977).

Czym charakteryzuje sie etap formowania grupy?

Kiedy wylania si¢ nowa grupa:

® normy nie sg ustalone, role sprecyzowane; nikt nie wie, czego si¢ spodziewaé;

® wszyscy odczuwaja niepokdj i napiecie, gdyz kazdy ma potrzebe akceptacji
i przynalezno$ci, a nikt nie ma pewnoséci, czy zostanie zaakceptowany przez
grupe;

® poziom wzajemnego zaufania jest niski, podejrzewa sie tez niektdrych o cheé
przejecia caltej wladzy, co moze zagrazaé samodzielnosci i niezaleznosci;

® wszyscy oceniajg siebie nawzajem i zarazem chcg wywrze¢ na innych jak
najlepsze wrazenie; przewaza tendencja do pozytywnej autoprezentacji;

e czlonkowie grupy niewiele wiedzg o sobie, wigc wlasne sady opieraja w du-
zej mierze na stereotypach.
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Wymiar spoleczny. Na tym etapie dominuja niepewnos¢ i che¢ zorientowania
sie w sytuacji. Energia zostaje spozytkowana na trudny proces budowania relacji.
Ten etap konczy si¢ wytanianiem podgrup, tzn. wzajemnym rozpoznaniem oséb,
ktoére co$ taczy. To zbliza je do siebie. Lepsze poznanie si¢ wplywa na zmniejszenie
poziomu napigcia i wzrost zaufania.

Wymiar zadaniowy. Niepoko¢j, autoprezentacje, wzajemne ocenianie, ulega-
nie stereotypom sprawiaja, ze produktywno$¢ nie osiaga wysokiego poziomu.
Uczestnicy usiltuja zidentyfikowad i zrozumie¢ cele, zdefiniowaé¢ metody stuzace
wykonaniu zadan. Jednakze trudno przychodzi im skoncentrowanie sie na pracy,
wiec grupa nie jest gotowa do realizacji stojacych przed nig zadan.

Normy i role sg nieustalone. Nikt do kornca nie wie, jak powinien sie za-
chowac. Ale obecnos¢ lidera zwieksza poczucie bezpieczenistwa. Moze on
umozliwi¢ uczniom wzajemne poznawanie sie, obserwowanie cztonkéw
grupy, moze tez moderowac tworzenie regut itd. Zasady pozwalajg dzieciom
czu¢ sie bezpiecznie, okreslaja, czego nalezy unikac i co jest dozwolone.
Odpowiednio dobrane zadania (niezbyt trudne), podziat grupy na podgru-
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py, przypisanie okreslonych rél uruchamia okreslone procesy i wzmacnia
poczucie identyfikacji z grupa.

Czym charakteryzuje sie etap konfrontacji?

Etap ten charakteryzuje sig:
® wyrazaniem emocji, krytykowaniem, dyskutowaniem, korygowaniem usta-
lonych wczesniej zasad, konfrontacjami, ktére to zachowania sg przejawami
wyzszego poziomu zaufania i spéjnosci grupy;

e rywalizowaniem o role, statusy, wladze i wpltyw w grupie;

e fatwym polaryzowaniem sie grupy, przyjete rozwigzania sg czegsto wyrazem

indywidualnych wplywéw i statuséw w grupie;

e testowaniem granic, tzn. badaniem przez czlonkéw, jak daleko mogg sie

posunaé w wyrazaniu roszczen i negatywnych emocji.

Wymiar spoleczny. Kazdy rozwigzany konflikt sprawia, Ze relacje nabieraja no-
wych jakosci. Zachowanie blisko$ci daje pewnos¢, ze spory sie zdarzaja i nie sg
zagrozeniem dla relacji, nie musza wyrzadza¢ krzywdy. Gwattowno$¢ konfliktow
zalezy od spo6jnosci grupy i wzajemnego zaufania, bo decydujg one o naturze ko-
munikacji. Im wyzsze, tym komunikacja swobodniejsza i tym bardziej naturalny
sposdb wyrazania kwestii konfliktowych i znajdowania dla nich rozwigzan.
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Wymiar zadaniowy. Prace w grupie charakteryzuja starcia o to, co, kiedy, jak
i kto ma zrobi¢. Opdr jest wynikiem réznic miedzy osobistymi orientacjami a wy-
maganiami ze strony zadania. Mogg pojawic sie trzy rodzaje konfliktéw: falszywe
(do$¢ szybko okazuje sig, ze to zwykle nieporozumienia), kontygentne (prawdziwa
sprzeczno$¢ wylaniajaca si¢ podczas interakcji), narastajace (Zzrédtem sg nieroz-
wigzane i skrywane sprawy przeksztalcajace sie w spory zastepcze, ktdre paralizuja
prace grupy). Dwa pierwsze rodzaje konfliktow sg typowe i szybko rozwigzywane.
Ostatni trudno rozpoznac i znalez¢ rozstrzygniecie, dlatego moze mie¢ destruk-

cyjny wplyw na grupe.

Konfliktéw nie nalezy unikac ani sie ich obawia¢. Trzeba pomoéc uczniom
w ich rozpoznawaniu i rozwigzywaniu. Grupa, ktéra przejdzie przez etap
konfrontacji, osiaga wyzsza produktywnos¢. Praca przynosi lepsze efekty, bo
rodzi sie troska o jakos¢ pomystéw i system ich kontroli. Gtéwny punkt zain-
teresowan zostaje przesuniety z kwestii spotecznych na wykonanie zadania.
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Daje to pewnos¢, ze cztonkowie grupy potrafig konstruktywnie rozwigzywac
konflikty.

Czym charakteryzuje sie etap normowania?

Na tym etapie cztonkowie grupy:

® odczuwaja wzgledem siebie wiecej akceptacji i szacunku;

e komunikujg sie bardziej otwarcie i zachowujg sie o wiele autentyczniej (bo
normy s3 dla nich czytelne, a kontakty przebiegaja wedlug ustalonych sche-
matow);

® znajg si¢ swoje mocne i stabe strony (zaznaczajg si¢ indywidualne rézni-
ce), wiec potrafig podejmowacé decyzje dotyczace podziatu pracy w oparciu
o rozpoznane kwalifikacje, uzdolnienia, predyspozycje;

e opanowali rozwigzywanie konfliktéw i darzg siebie wzajemnym zaufaniem,
napiecie utrzymuje si¢ na niskim poziomie;

® majg poczucie jednosci i $wiadomos¢ wspdlnych celéw, identyfikuja sie
z grupa i chca, by osiagata sukcesy.

Wymiar spoleczny. Na tym etapie w duzej mierze rozwija sie spojnos¢ grupy.
Grupa stala si¢ atrakcyjna dla jej czlonkéw i daje im poczucie ciepta. Normy gru-
powe o wiele bardziej wspierajg otwarte, osobiste i ekspresywne zachowanie. Grupa
ma stosunkowo otwartg strukture i niskg kontrole.

Wymiar zadaniowy. To okres produktywny w zyciu grupy. Dominuje otwarta
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wymiana informacji, pogladéw, propozycji dotyczacych rol i realizacji zadania
grupowego. Cho¢ wszyscy nie poswiecaja tyle samo czasu i energii na prace, to
nikt nie czuje si¢ pokrzywdzony. O wiele czeéciej sankcjonuje sie zachowania ry-
walizacyjne.

Prowadzacy grupe najlepiej wspieraja jej uczestnikéw w podejmowaniu ra-
cjonalnych decyzji podczas dzielenia zadan zgodnie z ich indywidualnymi
predyspozycjami.
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Czym charakteryzuje sie etap dziatania?

Grupa osiaga stan optymalny, gdy:

e cechuje ja duza dojrzalos¢ i zdolnos$¢ do podejmowania trudnych wyzwan;

e obszary konfliktéw zostaly rozpoznane i opracowane sposoby radzenia
Z nimi;

® napigcie jest niewielkie, a poziom zaufania wysoki;

® podzial pracy jest dokonywany wedlug kompetencji, nawet zmieniaja sie
liderzy — wladza jest przekazywana temu, kto najlepiej pokieruje realizacja
konkretnego zadania.

Wymiar spoleczny. Mozliwe sa dwa scenariusze. Jeden to uznanie rozwoju
spolecznego za zakonczony i skupienie si¢ na wymiarze zadaniowym (orientacja
technokratyczna). Drugi to uznanie linearnego rozwoju za fikcje i traktowanie go
jako procesu cyklicznego, w ktérym wazne tematy, problemy i procesy pojawiaja
sie wcigz na nowo (orientacja na proces).

Wymiar zadaniowy. Energia grupy jest zuzywana przede wszystkim na prace,
a aktywno$¢ czlonkow stuzy realizacji zadan. Wypracowane rozwigzania zalezg od
orientacji przejawianej w wymiarze spolecznym. Grupy zorientowane technokra-
tycznie uznajg, ze teraz calg energie i zaangazowanie trzeba skierowa¢ na realizacje
celéw. Grupy zorientowane na proces nadal udoskonalajg podzial pracy, zwigkszaja
partycypacje poprzez podzial funkcji i delegowanie odpowiedzialnosci w trosce
o jakos¢ i oryginalnos¢ realizacji zadan.
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Gtéwnym zadaniem prowadzacego grupe jest utrzymanie energii i motywa-
¢cji do pracy. Wazne sg wyzwania i pokazanie, w jaki sposob kazde dziecko
moze skorzystac¢ poprzez osiagniete zadania, przywédztwo lub wptyw na
procesy grupowe. W tej fazie grupa jest zdolna i gotowa podjac sie trudnych
zadan oraz realizacji wymagajacych celow.
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Czym charakteryzuje sie etap rozpadu grupy?

Kazda grupa ma swoj nieuchronny kres. Grupy moga konczy¢ swe dzialania w spo-
sob zaplanowany badz nie. Dlatego tak wazne jest, by:
® nie byl to czas nieszczesliwy i niespokojny dla tych, ktorzy odczuwajg duzy
stopien zalezno$ci od grupy badz mocno identyfikujg sie z nig;
e czlonkowie do$wiadczyli zadowolenia z osiggnigc, bo pozytywne emocje sa
wazne dla pozytywnych wynikéw i zapamigtanych doswiadczen;
e doszlo do zakonczenia dziatan grupy, byto ono wyraznie zaakcentowane
i uroczyste (np. uptyneto pod znakiem prezentacji osiagnig¢, ich swietowa-
nia i pozegnania, na ktdre zostana zaproszeni przyjaciele, rodzice i krewni).
Wymiar spoteczny. Prowadzacy grupe powinien przypomina¢ jej czlonkom
o zrealizowanych zadaniach, omawia¢ zdobyte doswiadczenia, odnosi¢ sie ze
zrozumieniem do réznorodnych uczué¢ (smutku zwigzanego z rozstaniem, obaw
dotyczacych przyszlosci, dumy z sukcesu, radosci z mitych chwil) oraz przemysle¢,
w jaki sposob najlepiej rozwigzaé grupe.
Wymiar zadaniowy. W tym okresie grupa nie jest juz zdolna do wykonywania
wspdlnych zadan. Zostaly one juz zrealizowane, cele osiggniete (lub nie i wtedy
nalezy przygotowa¢ grupe na zaakceptowanie porazki).

Uczniowie wiedzg, kiedy przestana naleze¢ do danej klasy. Dlatego moga
sie pogodzi¢ z rozstaniem i przygotowac do niego. Prowadzacy grupe moze
pomadc im wyrdzni¢ najwazniejsze osiggniecia, przeprowadzi¢ szczegodto-
wa dyskusje na temat wartosci doswiadczenia w grupie, zwréci¢ uwage na
przeszte zdarzenia w grupie. Sprawi¢, by koniec uczestniczenia w niej nie
byt,niespodzianka’, a czyms, na co sie czeka, traktuje naturalnie i zczym ma
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sie dobre skojarzenia.

Osoby prowadzace grupe moga wykorzysta¢ wiedze o jej etapach rozwoju, aby
lepiej dostosowa¢ komentarze kierowane do grupy oraz wiedzie¢, kiedy stosowa¢
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ogolne wytyczne, a kiedy odnosi¢ sie do zachowania poszczegdlnych uczniow. In-
dywidualna praca z nauczycielem jest korzystna dla ucznia, ale zwracanie uwagi
na procesy dotyczace grupy jako calosci pozwala rozwija¢ si¢ grupie, a ponad-
to zwicksza §wiadomos¢ kazdego z cztonkéw odnosnie do wlasnego zachowania
i wzajemnych relacji (Brown, 2018).

Kwestie warte refleksji

M W jakich sytuacjach zastanawiasz si¢ nad procesami spolecznymi zacho-
dzacymi w klasie?

M Po czym rozpoznajesz, w jakiej fazie rozwoju jest grupa, z ktorg pracujesz?
Na jakie zachowania uczniéw zwracasz szczegdlng uwage?

M W jakim stopniu zwracasz uwage na to, czy poziom trudnosci zadania gru-
powego jest adekwatny do fazy rozwoju grupy?

M Jak wzmacniasz spoleczny/relacyjny wymiar na réznych etapach i w réz-
nych grupach, z ktdrymi pracujesz?

¢ Relacje i spoteczny wymiar funkcjonowania
grupy

Jaka jest natura relacji miedzyludzkich?

Relacje nie sg statyczne. Kazda z nich jest procesem skltadajacym si¢ z wielu etapéw
i ma swoj kres. Mozemy wyro6zni¢ 10 faz nawigzywania relacji i wycofywania si¢
z nich (Knapp, Vangelisti, 2000):
® wyrazanie zainteresowania nawigzaniem kontaktu i pozytywna prezentacja
siebie, by wywrze¢ dobre wrazenie na drugiej osobie (etap inicjowania relacji);
e eksperymentowanie, poszukiwanie wspolnej plaszczyzny np. zainteresowa-
nia, wartosci (etap prébny);
® wzajemne testowanie w celu sprawdzenia mozliwosci i jako$ci zwigzku (etap
intensyfikacji)
® rozwijanie wspolnych rytuatéw (integracja);
e informowanie otoczenia spofecznego o relacji/ach np. przyjazni (etap wiezi);
e skupianie sie na rdznicach (a nie na podobienstwach), odnajdywanie indy-
widualnej tozsamosci i przestrzeni w zwigzku (réznicowanie);
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Kontekst szkolny

zmniejszenie zainteresowania uczestnictwem w zwigzku oraz zmiany w dy-
namice komunikacji (np. zamiast omawia¢ problemy, obie strony wycofuja
sie psychicznie i fizycznie, spedzaja razem mniej czasu) (etap ograniczania);
zachowania ulegaja rutynizacji, dochodzi do komunikacyjnych btedow
i niepowodzen (stagnacja);

obie strony celowo unikajg wspdlnego spedzania czasu i komunikowania
sie, stopniowo emocjonalnie dystansuja si¢ wobec siebie, a nawet s3 wrogo
nastawione (faza unikania);

gotowos¢ do separacji, zwiazek si¢ konczy w wyniku decyzji subiektywnych
lub w sposdb naturalny wraz z czyja$ wyprowadzka lub koncem roku szkol-
nego (rozwigzanie) (Adler, Rosenfeld, Proctor, 2011).

Dorosli moga poméc dzieciom w uswiadomieniu sobie ciggtych zmian w re-
lacjach oraz wzorcéw, zgodnie z ktérymi te zmiany sie dokonuja. Utatwi to
dzieciom odnoszenie sukcesdw w interakcjach spotecznych.

Relacje zatem ciagle zmieniajg si¢. Ich ewolucyjna natura ma charakter cykli,

podczas ktérych interakcje migdzy partnerami przechodzg przez wiele etapdw, jak
réwniez wracaja do tych wczesniejszych (cho¢ na innym, nowym poziomie). Nawet
najzdrowsze, dlugoterminowe relacje przechodzg przez kilka faz eksperymentdw,
kiedy partnerzy wyprébowuja nowe wzorce zachowan. Chociaz kazda faza ma ta-
kie same cechy, to zarazem jest odmienna, kiedy wystepuje w danej relacji. Relacje

sa ztozone i dynamiczne.
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Dorosli, ktorzy rozumieja, co dzieje sie wsrdd dzieci i jaki charakter maja
ich relacje z grupa, czesciej czynia prace bardziej efektywna i odpowiednio
reaguja na to, co dzieje sie w klasie.



Relacje i spoteczny wymiar funkcjonowania grupy

Jakie rodzaje relacji obserwujemy w klasie?

W klasie mozemy zaobserwowaé dwa rodzaje relacji:

e wertykalne (pionowe) - to relacje tworzone z kims$, kto ma wigksza wie-
dze i wladze niz dzieci (rodzic, nauczyciel). Interakcje, na ktérych sie one
opieraja, maja zazwyczaj charakter komplementarny (np. kontrola osoby
dorostej/dziecko si¢ jej poddaje; dziecko szuka pomocy/osoba dorosta ja
zapewnia). Ich gléwna funkcja to zapewnienie dzieciom bezpieczenstwa
i ochrony oraz umozliwienie im zdobycia wiedzy i umiejetnosci;

¢ horyzontalne (poziome) - to relacje miedzy jednostkami zajmujgcymi takie
same pozycje pod wzgledem wladzy. Majg one charakter egalitarny. Interak-
cje, na ktérych sie opierajg, maja tendencje do wzajemnosci (jedno dziecko
rzuca pitke¢/drugie tapie ja), za$ rolami mozna si¢ zamienia¢. Ich gléwna
funkcjg jest zdobywanie takich umiejetnosci, ktorych mozna nauczy¢ sie
od réwnych sobie, jak na przyktad umiejetnosci wspotpracy i konkurencji
(Hartup, 1989).

W szkole obydwa rodzaje relacje sy wazne - i te z pracownikami szkoty, i te
z réowiesnikami. Niedawne badania dotyczace relacji miedzy uczniem a na-
uczycielem w szkole podstawowej (od pierwszej do piatej klasy) wykazaty,
ze dobre kontakty na linii nauczyciel — uczen wiaza sie z sukcesami podczas
nauki czytania, a konflikty nauczyciel - uczen przektadaja sie na nizsze osia-
gniecia w umiejetnosci czytania (McCormick, O’'Connor 2014).

Kontekst szkolny

Czego dzieci ucza sie od siebie nawzajem?

Dzieci ucza sie w swoim towarzystwie tego, czego nie nabeda w towarzystwie do-
rostych. Od kolegow ucza sig:
e cech przywédczych,
umiejetnosci rozwigzywania konfliktow,
przyjmowania roli,
konformizmu,

radzenia sobie z wrogo$cig i zastraszaniem (Schaffer 2010, s. 136).

Tego rodzaju nauka odbywa sie w ramach socjalizacji réwiesniczej
i w sposéb odmienny od socjalizacji rodzicielskiej. Socjalizacja wsréd
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réwiesnikow jest réwnie wazna jak ta dokonywana przez dorostych.
Nalezy wiec takze w szkole stwarza¢ przestrzen i umozliwia¢ dzieciom
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uczenie sie od siebie nawzajem. By¢ moze najwazniejszym sposobem po-
stepowania ze strony dorostych — pracownikéw szkoty - jest pozwalanie,
aby dzieci miaty swoje sprawy i po swojemu je zatatwiaty. Oczywiscie w gra-
nicach rozsadku i poszanowania ogdélnych zasad wspétzycia spotecznego.

Jakie pozycje moga zajmowac dzieci w klasie?

Dzieci mogg by¢ oceniane pod réznymi wzgledami przez innych czlonkéw gru-
py: czy sa popularne, akceptowane lub odrzucane, lideruja czy nasladuja innych.
Oceny te decyduja o ich pozycji w grupie rowiesniczej. W zaleznosci od tego, czy
réwie$nicze nominacje sg pozytywne czy negatywne, przypada im jeden z pieciu
rodzajow statuséw socjometrycznych: popularny, odrzucony, zaniedbany, kontro-
wersyjny i przecietny. Przecigtne dzieci mieszczg si¢ w Srednim przedziale ocen
réwiesniczych, poniewaz nie budza u innych silnych uczu¢. Kontrowersyjne dzieci
to te, ktore s lubiane przez jednych, a nie sg lubiane przez innych.

Socjometria jest metoda, ktora pozwala ustali¢ pozytywne i negatywne relacje
miedzy osobami w grupie (np. w klasie, druzynie sportowej). Cztonkéw grupy
prosi sie 0 wzajemna ocene réznych cech (Bukowski, Cillessen, Velasquez, 2012;
Cillessen, 2009). Do oceny statusu spolecznego dzieci stosuje si¢ wskazania réwie-
$nikéw (kogo wybieraja sposréd cztonkéw grupy). Status spoleczny jest mierzony
preferencjami i (postrzegang) popularnoscia (Parkhurst, Hopmeyer, 1998).

Jest wiele sposobéw oceny statusu spotecznego dzieci, najczesciej wykorzy-
stuje sie socjometrie. Techniki socjometryczne oceniaja pozycje jednostki
w grupie na podstawie liczby jej wskazan przez réwiesnikéw. W ten sposéb
jest budowany obraz struktury spotecznej grupy, ktory opiera sie na wskaz-
nikach, jakimi sg popularnos¢ lub odrzucenie poszczegdlnych oséb.
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Jak mozna rozpoznac popularne dzieci?

Dzieci popularne sg kontaktowe, przyjazne i na ogoé! sa naturalnymi liderami.
Zwykle wykazujg najwyzszy poziom towarzyskosci i wigksza zdolnos§¢ poznawcza
w poréwnaniu z dzie¢mi zajmujgcymi inne typy pozycji.

Takie dzieci charakteryzuja sie:

® pozytywnym, radosnym usposobieniem,

e atrakcyjnym wygladem,
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duza liczbg interakcji w parach,

wysokim poziomem kooperacji podczas zabawy,
checig dzielenia sie,

wysokimi kompetencjami interakcyjnymi,
charyzmatyczno$cia,

niskim poziomem agresji.

Jak mozna rozpoznac zaniedbane dzieci?

Zanijedbane dzieci s3 zwykle nieudolne spotecznie, niesmiale i bezczelne. Nie sa
narazone na pézniejsze trudnosci z dostosowaniem, poniewaz ich status socjome-
tryczny nie jest stabilny, zalezy od konkretnej grupy, ktorej sa cztonkami w tym
czasie. Zaniedbane dzieci majg tendencje do tego, by by¢ jednostkami mniej to-
warzyskimi i by¢ moze nieco pasywnymi, ale rzadko kiedy przyjmuje to postaé
patologiczng (Schaffer, 2010, s. 116-118).

Takie dzieci charakteryzuje:
® nie$miato$¢,
e rzadko agresja, wycofywanie si¢ w obliczu agresji innych,
® nieczeste zachowania antyspoleczne,
e brak asertywnosci,
e duzaliczba aktywnosci wykonywanych w pojedynke,
[ ]

unikanie interakcji w parach, spedzanie czasu w wiekszych grupach.

Jak mozna rozpoznac dzieci odrzucone?

Odrzucone dzieci nie akceptuja swojej pozycji i dlatego czesto sg destrukcyjne
iagresywne. W ten sposob opieraja si¢ odnoszeniu innych do nich samych. Wsrod
odrzuconych dzieci mozemy wyrézni¢ dwie podgrupy: te, ktore zostaly odrzucone
przez rowie$nikéw z powodu ich agresywnego zachowania oraz te, ktore zostaty
odrzucone z powodu ich sktonno$ci do spotecznego wycofywania sie i skrajnego
zahamowania. Obie kategorie nalezy uznac za zagrozone zaburzeniami: odrzuco-
ne/agresywne dzieci eksternalizacja problemow (takich jak brak kontroli impulséw,
przemoc, przestepczos$¢) oraz odrzucone/wycofane dzieci internalizacjg proble-
moéw (lek, samotno$¢, depresja, lekliwo$¢). Takie dzieci tatwo ulegaja wiktymizacji
i pozostaja osobami izolowanymi spolecznie, z niewielkimi umiejetnosciami na-
wigzywania relacji. Relacje, jakie tego rodzaju dzieci nawigzujg z réwieénikami,
modwig nam o mechanizmach, ktérymi beda postugiwa¢ si¢ w kontaktach ze $wia-
tem spolecznym w ogole.
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Takie dzieci cechuje nastepujaca charakterystyka zachowan:

znaczna liczba zachowan destrukcyjnych,

kiotliwos¢ i zachowania antyspoteczne,

nadaktywno$¢,

gadatliwos¢,

czeste proby nawigzywania kontaktow spotecznych,

niski stopien kooperacji podczas zabawy, nieche¢ do dzielenia sie,
duza liczba aktywnosci wykonywanych w pojedynke,

nieodpowiednie zachowania.

Zadaniowy i spoteczny aspekt funkcjonowania klasy

Szkota jest miejscem, w ktorym dzieci odgrywaja nie tylko role ucznia, ale takze
przyjaciela oraz czlonka klasy i spofecznosci szkolnej'2. By efektywnie uczy¢ sig,
dzieci potrzebuja poczucia bezpieczenstwa, komfortu i akceptacji tak kolegow, jak
i nauczycieli.

Jak mozna rozwija¢ pozytywne relacje z dzie¢mi? Tworzac bezpieczng at-
mosfere, akceptujac kazde z dzieci, traktujac je z szacunkiem, stuchajac ich,
podejmujac préby poznania zainteresowan i potrzeb poszczegélnych dzieci,
pomagajac dzieciom dostrzec i zastanowic sie nad uczeniem sie przez nich
umiejetnosci spoteczno-emocjonalnych i poznawczych.
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Przypomnijmy, ze w kazdej grupie zadaniowej, a taki charakter ma klasa szkol-
na, wyrdznia sie¢ dwa poziomy funkcjonowania: zadaniowy i spoteczny. Wymiar
zadaniowy grupy to zaleznos¢ miedzy uczniami a pracg, ktdra maja do wykonania
(jakie wyzwania napotykaja i jak sobie z nimi radzg). Wymiar spoteczny odnosi
sie do relacji miedzy poszczegolnymi uczniami; do tego, jak sie ze sobg czuja i na
czym polega ich udziat w grupie (Ellis, Fisher, 1994; Oyster, 2002). Aby grupa byta
spojna, jej cztonkowie musza czu¢ wiez, by¢ zaangazowani i oddani grupie, a takze
dobrze dogadywac sie ze sobg i cieszy¢ sie wlasnym towarzystwem. Wymiar zada-
niowy wiaze sie przede wszystkim z produktywno$cia, a spoleczny ze spojnoscia
grupy. Obydwa sg mocno zalezne od siebie.

12 Wigcej na temat r6l znajdziesz w module zatytulowanym Role spoteczne petnione przez uczniéw
w klasie.
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Role petnione przez uczniéow w klasie

Kazda osoba wspoétpracujaca z grupa powinna zdawac sobie sprawe
z dwéch wymiaréw jej funkcjonowania (zadaniowego i spotecznego) oraz
ich wzajemnych oddziatywan. Mozna zauwazy¢, ze im lepsze sg relacje mie-
dzy uczniami, tym bardziej produktywna jest klasa, a rozwigzywane zadania
przynosza poczucie sukcesu i satysfakgcji (i odwrotnie: im czesciej udaje sie
osiggac sukces podczas realizacji zadania, tym lepsze sa relacje miedzy
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uczniami). Grupe cechujaca sie brakiem spoéjnosci trudno jest naktoni¢ do
realizacji celéw grupowych.

Najistotniejszymi aspektami relacji sg zaufanie i sp6jnoé¢. Zaufanie to prze-
konanie, ze czlonkowie grupy moga na sobie polegaé. Brak zaufania utrudnia
wspolprace, zmniejsza wklad poszczegdlnych dzieci w prace grupy i utrudnia
podzial zadan. Pozytywne relacje oparte na zaufaniu i zyczliwosci sg gtéwnym
budulcem spdjnosci grupy i wplywaja na jej wydajnos¢. Spojnosé oznacza, ze
czlonkowie grupy lubig si¢ i wspolne spedzanie czasu daje im przyjemnos¢ (Adams,
Galenes, 2008; Oyster, 2002).

Kwestie warte refleksji
M Jak rozwijasz pozytywne relacje miedzy dzie¢mi?

M Czy zwracasz uwage na dzieci, ktére maja mniejszy kontakt z réwiesni-
kami?

4

Czy stosujesz jakies techniki socjometryczne?

M W jakich zachowaniach dzieci w klasie dostrzegasz rézne pozycje zajmowa-
ne przez nie w grupie?

¢ Role pelnione przez uczniéw w klasie

Czym jest rola?

Pojecie roli opisuje zestaw oczekiwanych zachowan rozpatrywany z dwoch per-
spektyw: pierwsza z nich wiaze si¢ z tym, jakie zachowania podmiot uznaje za
wlasciwe z punktu widzenia pelnionej przez niego roli (percepcja roli), druga zas
odnosi si¢ do oczekiwan zwigzanych z rola, do wzordéw reakcji, jakie przypisuja
roli jej odbiorcy (Goffman, 2006).
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Percepcja roli znajduje wyraz w wypowiedziach i gestach, jakie wykonuje osoba
odgrywajaca dang role (np. ucznia, nauczyciela, dziecka lub rodzica) oraz znacze-
niach, jakie im przypisuje (czyli w tym, co one wedtug niej oznaczajg i komunikuja
partnerom interakcji).

Oczekiwania zwigzane z rola s3 przekonaniami i wyobrazeniami, jak powinna
zachowywac sie osoba funkcjonujaca w danej roli.

Wazne jest, bySmy zdawali sobie sprawe, ze nauczyciele komunikujg swoje ocze-
kiwania wobec uczniéw przez wlasne zachowania, cz¢sto w sposéb niezamierzony,
a uczniowie odczytujg i przyswajaja te sygnaly. Wiele badan nad oczekiwaniami
nauczyciela pokazuje, ze uczniowie s sktonni radzi¢ sobie w szkole tak dobrze lub
tak Zle, jak tego oczekuja od nich nauczyciele (Meighan, 1993). A oczekiwania na-
uczyciela wyplywaja réwniez z nieprawdziwych, potocznych przekonan (jak np. te,
ze dziewczynki radzg sobie o wiele lepiej z czytaniem niz chlopcy), a nawet z czego$
tak biahego, jak czyje$ imi¢ (Garwood, McDavid, 1975). Uczniowie od pierwszego
spotkania prowadza wnikliwe badanie oczekiwan nauczyciela i modyfikuja zgod-
nie z nimi swoje zachowania (co potrafi determinowa¢ sukces edukacyjny silniej
niz klasa spoteczna [zob. Becker, 1958; Nash, 1976]).

Szkote mozna potraktowac jak miejsce spektaklu, w ktérym jedne z naj-
wazniejszych rél graja te osoby, ktére sg uczniami i nauczycielami. Aby
zachowania zwigzane z tymi rolami nabraty powtarzalnego i przewidy-
walnego charakteru, zaleznosci miedzy poszczegdélnymi rolami musza
stac sie zrozumiate dla kazdej ze stron. Musza one sie dogra¢ i stworzy¢
rodzaj psychologicznego przymierza. Percepcja roli (zamyst interpretacyj-
ny) ucznia i oczekiwania nauczyciela co do roli ucznia musza by¢ zbiezne
(i na odwroét), dopiero wtedy pojawiaja sie komplementarne zachowania.
Uczniowie majg wyobrazenie roli ucznia. Jednak nie jest ono klarowne.
Trzeba wzig¢ pod uwage, iz nikt nie odgrywa jednej roli ucznia, ale ogrywa
ich tyle, ilu jest pracownikéw szkoty i uczniéw, z ktérymi wchodzi w inte-

>
A
]
=
N
("]
el
()
=
v
-
c
]
4

rakcje; tyle, ile jest oczekiwan, z ktérymi sie spotyka. Ponadto rola ucznia
staje sie kazdorazowo aspektem roli dziecka wzgledem danego rodzica.
Pomyslnej adaptacji do roli (ktéra pojawia sie z kazdym nowym dla dziecka
nauczycielem, kazdym nowym kolega) sprzyjaja zachowania komplemen-
tarne wobec uczniowskich, wyznaczajace doktadny obszar dziatania.
Zatem role ucznia i nauczyciela charakteryzuje wysoki poziom ztozonosci
(Oyster, 2002, s. 30).
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Rodzaje rol petnionych przez uczniow

By unaoczni¢ poziom zlozonosci roli ucznia, zastanéwmy sie¢ nad rodzajami pel-
nionych przez niego/nig rél. Innymi stowy potraktujmy bycie uczniem jako klamre
spinajaca wiele zréznicowanych (i o réznym charakterze) rél odgrywanych wzgle-
dem wielu ludzi wewnatrz i na zewnatrz szkoly (role majg charakter specyficzny
wzgledem danej grupy i relacji).

Na poczatek postuzmy sie rozréznieniem miedzy rolg przypisang i osiagana.
Rola przypisana sprowadza si¢ do oczekiwania od kogos okreslonych zachowan/
reakcji z racji tego, kim jest (a nie tego, jak do tej pory postepowal). Na podsta-
wie jakiej$ cechy zostaje przypisana mu rola. I cho¢ ta osoba bardzo czesto nie
ma zadnego wplywu na te ceche (Iub cechy), pozostali cztonkowie spoteczenstwa
spodziewaja sie, ze bedzie prezentowala kojarzone z nig/nimi zachowania. I tak
oto, kiedy osiggamy odpowiedni wiek, zostajemy uczniami (i nieistotne jest, czy
tego chcemy i czy si¢ nam to podoba), a szkota staje si¢ najwazniejszym sposobem
organizacji naszej codziennoéci. Nie mniej istotna jest pte¢, a takze rasa i miejsce
w strukturze klasowej. W szkole oczekuje si¢ innych form zachowania i rodzajow
aktywnosci od dziewczynek i chlopcéw lub dzieci z réznych klas spotecznych.

W samej szkole jest réowniez wiele rél osigganych (i tym samym wiele okazji
do eksperymentowania, przygotowywania sie do nich w dorostym zyciu),
czyli takich, ktore zapewniajg podmiotom znaczny zakres kontroli, wigza sie
z wyborami i decyzjami (tak co do ich podjecia, jak i wktadanego wysitku
oraz poziomu zaangazowania i sposobu ich petnienia). Nikt nikomu raczej
nie nakazuje bycia przewodniczacym klasy, grupowym wesotkiem badz lide-
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rem, przyjazni z konkretnym dzieckiem, bycia wolontariuszem itd.

Spojrzenie na klase jako grupe spoleczng, ktora okreslaja dwa wymiary - zada-
niowy i spoteczny — pozwala wyodrebnic kolejne typy rol: zadaniowe, spoteczne
i indywidualne. Role zadaniowe to zachowania przyblizajace grupe do zamie-
rzonego celu. W kazdej klasie s3 zadania wynikajace z programu szkolnego
(ktorych podjecie najczesciej inicjuje nauczyciel) i takie, ktore wykraczajg poza
cele bezposérednio realizowane przez szkole i tym samym oddajace inicjatywe
uczniom. Klasa moze zosta¢ podzielona na grupy pracujace nad rozwigzaniem
jakiego$ zagadnienia. Wtedy to uwidaczniajg si¢ role: inicjatora (ktéry popycha
do podjecia wyzwania lub rozwiazania), dostarczyciela informacji, opiniodaw-
cy (udzielajacego rad), kogo$ dopracowujacego koncepcje, krytyka, aktywatora
(zachecajacego innych do nieustawania w wysitkach), lidera/przywdédcy (ktory
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stara si¢ kontrolowa¢ dopetnianie si¢ rol). Role spoleczne koncentrujg si¢ na
emocjach i wzajemnych relacjach. To dzieki podejmowaniu przez cztonkéw gru-
py tych rol toczy sie jej zycie w wymiarze spotecznym. Dlatego w grupie mozna
spotka¢ osoby, ktdre pilnujg, by grupa nagradzala za zastugi i starania, osoby
udzielajace wsparcia nie$mialym, pilnujace atmosfery i roztadowujace humorem
napiecia, hamujace dyktatorskie zapedy innych i odbieranie inicjatywy osobom
mniej asertywnym.

Zalozeniem rél indywidualnych jest osiagniecie indywidualnego celu bez
zwazania na dobro grupy. Zazwyczaj takie cele s3 powiazane z zaspakajaniem
indywidualnych potrzeb lub z cechami osobowos$ci (dominowanie nad innymi,
negatywizm, zwracanie na siebie uwagi), ale moga tez stuzy¢ instrumentalnemu
wykorzystaniu grupy (by zosta¢ prymusem kosztem pracy calego zespotu). Funk-
cjonowanie w indywidualnych rolach moze prowadzi¢ do wewnetrznych tar¢,
napiec i konfliktéw, a nawet do catkowitej dezorganizacji grupy.

Klasy/grupy, ktére powstaty niedawno i maja niewiele wspdélnych doswiad-
czen, sg sktonne do koncentrowania sie na zadaniu. Zanim nie dojdzie do
ustanowienia rdél i relacji w grupie, zaden zesp6t nie bedzie dziatat produk-
tywnie i skutecznie. Pojawia sie ryzyko porazki. Zadaniem nauczyciela jest
przekierowanie uwagi i aktywnosci grupy na wymiar spoteczny. Moga temu
stuzy¢ zwykta wzajemna prezentacja lub ktéras z gier i zabaw interakcyjnych.

O wiele trudniej jest przeciwdziata¢ podejmowaniu rél indywidulanych.
Mozna zapobiec temu przez sprawienie, by jednoczesnie byto realizowa-
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ne zadanie i interesowano sie tym, co przezywajg poszczegdlni uczniowie.
Zazwyczaj zaspokojenie indywidualnych potrzeb oznacza zaprzestanie ne-
gatywnego zachowania.

Nieistotne jest, jaki charakter ma rola (przypisana czy osiagnieta, zadaniowa
lub spofeczna). Jesli z jakiego$ powodu cztonek grupy/uczen w klasie dziata nie-
zgodnie ze standardami przewidzianymi dla jego roli, to moze powsta¢ niemate
zamieszanie. Role spoleczne sg czyms, co porzadkuje zachowania i czyni je przewi-
dywalnym dla innych. Zarazem nie czyni z nikogo automatu. Kazdy z nas w sposéb
zindywidualizowany moze petni¢ okre$lona rol¢. Nie mamy petnej dowolnosci, ale
mamy znaczny margines wolnosci, pozwalajacy zachowywa¢ sie w sposéb wazny
i charakterystyczny dla kazdego z nas.
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Problemy wywotane funkcjonowaniem w rolach

W kazdej z grup, do jakiej nalezymy (a ich liczba jest niebagatelna) odgrywamy rézne
role. Moze to sprawia¢ nieoczekiwane trudnosci. Najistotniejsze z nich zdaja si¢ by¢:
® przeciazenie rola - gdy spoczywa na kims$ zbyt wiele obowiazkdéw i nie
moze on sprosta¢ wszystkim oczekiwaniom zwigzanym z petnionymi przez

siebie rolami;

Mamy sktonnos$¢ do postrzegania spraw z wtasnej perspektywy. Nazbyt
czesto przektada sie to na specyficzng krétkowzrocznosé. Martwimy sie,
by uczen otrzymat jak najwiecej informacji i wiedzy z naszego przedmiotu,
nie myslac o tym, Ze inni nauczyciele robig doktadnie to samo. W rezultacie
uczniowie nie sa w stanie sprosta¢ wszystkim oczekiwaniom i obowigzkom.
Czasem poszczegdlne zadania moga sie wykluczaé, bo nie mozemy np.
by¢ w dwdch miejscach jednoczesnie (na treningu i odrabia¢ lekgji), albo

Kontekst szkolny

prowadzi¢ do konfliktu. Ale zazwyczaj jest ich po prostu za duzo i/lub nie-
wspoétmierne do mozliwosci i kompetencji ucznioéw.

e  konflikt rél - czyli trojakiego rodzaju rozbieznosci: miedzy tym, jakie jed-
nostka ma wyobrazenia na temat pelnienia jakiej$ roli a zwigzanymi z tg rola
oczekiwaniami innych (konflikt w obrebie roli), migdzy zachowaniami wy-
nikajacymi z pelnienia rol, ktére wykluczajg sie wzajemnie (konflikt miedzy
rolami) oraz miedzy osobami, ktére nie mogg dojs$¢ do porozumienia, kto
powinien jakie role odgrywa¢ w grupie (konflikt interpersonalny).

Przyktadem konfliktu rél bytoby, gdybysmy mieli kilku przetozonych, a kazdy
by oczekiwal, ze to jemu poswiecimy przynajmniej potowe swojego czasu
pracy. Wszyscy nauczyciele moga byc¢ zgodni co do obowigzkéw ucznia, ale
i tak pojawi sie konflikt w roli, kiedy uczen nie bedzie w stanie pogodzi¢
oczekiwan wszystkich swoich nauczycieli co do ilosci pracy poswieconej
danemu przedmiotowi (nawet przy najlepszych checiach).

Ten sam przykfad moze nam postuzy¢ do opisania konfliktu miedzy rola-
mi. Jezeli skutkiem naszych oczekiwan co do ilo$ci opanowanego materiatu
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jestznaczna liczba zadan, jakie uczniowie musza podjg¢ w czasie weekendu,
to efektem bedzie konflikt rél. Kiedys trzeba by¢ dzieckiem i cztonkiem rodzi-
ny. W tygodniu pozostaje na to niewiele czasu i dzieciom, i rodzicom. Maja
wiec trzy wyjscia: uznac pierwszenstwo ktorejs z rél (co moze takze zrobié
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rodzic za dziecko), znalez¢ kompromis lub odrzuci¢ jedna z nich (i moze to
by¢ rola ucznia). Konflikt rél ma dla uczniéw takie negatywne skutki, jak
niska produktywnos¢, brak satysfakcji i pewnosci siebie, trudnosci w kon-
taktach grupowych oraz zniechecenie i zmeczenie.

Wzmacnianie pozycji ucznia w grupie przez aranzowanie zadan dajacych
mozliwos¢ petnienia réznych rol

Podstawg pozycji jednostki w grupie jest wktad we wspdlne sukcesy i osiggniecia
(Baron, Kerr i Miller 1992). Z drugiej strony zaangazowanie jednostki zalezy od
tego, czy grupa zaspakaja jej podstawowe potrzeby: przynaleznosci, wpltywu na
zycie grupy i szacunku. Najistotniejsza jest potrzeba przynaleznosci do grupy.
Odizolowana, samotna i wycofana z grupy osoba ma poczucie, Ze nie jest trak-
towana z szacunkiem (nie ma poczucia bliskosci, przyjazni i zaufania), nie ma
szans na sukcesy w nauce, za$ grupa ma nikle szanse na skorzystanie z jej udzia-
tu. Energia takiej osoby idzie przede wszystkim na podtrzymanie obrazu siebie
i swojej wartosci (Vopel, 1999). Psychospoteczne zwigzki w grupie, ktérych od-
zwierciedleniem s pozycje, maja decydujace znaczenie i okreslaja, kto si¢ nauczy
czego$ w grupie, a kto nie.

Ze wzgledu na straty, jakie ponosza tak grupa, jak i jednostka, bardzo istot-
ne jest, by prowadzacy grupe obserwowat, ile uwagi od innych otrzymuje
dany uczestnik grupy. Przy pomocy okreslonych srodkéw zapobiegawczych
(obserwacji grupy podczas pracy, zabaw interakcyjnych, prostych pomia-
réw socjometrycznych przyjmujacych postac gry) pracujacy z grupa musi
monitorowac i stwierdza¢, w jakim stopniu poszczegdlne osoby przejmuja
pozycje outsidera.

Niebezpiecznym momentem jest krystalizowanie sie norm grupowych
i wyrazanie sprzeciwu wobec nich. Jesli grupie nie uda sie naktoni¢ kogos
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do konformizmu, zmienia ona jego pozycje na outsidera. Paradoksalnie sta-
wiajacy opoér, przeszkadzajacy grupie w pracy sg w lepszym potozeniu niz
milczacy, bo pozostaja w silniejszym kontakcie z grupa, czynig co$ aktywnie

dla zachowania swojej pozycji w niej.

Aranzowanie zadan dajacych uczniom mozliwo$¢ petnienia réznych rél daje
podwojna korzysé: pomaga stac sie grupie spotecznym mikrokosmosem (wytwarza
wiec warunki do wypelniania zadan grupowych/klasowych) oraz wzmacnia pozy-
cje¢ ucznia poprzez nabywanie kompetencji spolecznych i emocjonalnych. Kohezja
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bardzo rzadko rozwija sie sama z siebie. Prowadzacy musi duzo zainwestowac
(zwlaszcza na poczatku), by osiagna¢ cel - spdjng grupe. Intensyfikacja interakeji
bazujacych na grupowych funkejach, sprawianie, ze uczniowie sg gotowi z wlasnej
woli zaangazowac si¢ w nie oraz rowne traktowanie wszystkich przynosza owoce.
Mozliwos¢ pelnienia réznych rdl sktania do eksperymentowania, do spojrzenia
na czyje$ zachowania z dwoch perspektyw: zewnetrznej i wewnetrznej, do poszu-
kiwania i odnajdywania swojego miejsca (pozycji) w grupie, sprawdzenia swoich
mocnych stron i rozwinigcia umiejetnosci i kompetencji o charakterze spotecznym
i emocjonalnym, jak przewodzenie grupie, rozwigzywanie konfliktéw, tonowanie
napieé, zwazanie na czyje$ emocje i upominanie si¢ o niesmiatych i stabszych.

Prowadzacy grupe/klase powinien aranzowa¢ zadania w grupie/klasie
w sposdb umozliwiajacy konkretnym uczniom petnienie réznych rél oraz
stosowac techniki zbierania danych o rolach poszczegélnych oséb w grupie,
o zaspakajaniu ich potrzeb, o atrakcyjnosci uczestnictwa w danej grupie/
klasie. Moze to robic przy pomocy gier i zabaw interakcyjnych zawierajacych
instrumenty socjometryczne (np. dynamicznego socjogramu) albo rozmo-
wy i dyskusji. W tym ostatnim wypadku nalezy liczy¢ sie z naciskiem grupy
jako catosci, ktéry przyczynia sie do konformistycznych i nierealistycznych
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odpowiedzi.

Odkrycie, ze kto$ pozostaje poza grupa, jest niezadowolony lub cierpi
z powodu bycia w niej nie moze pozostac bez reakcji osoby prowadzacej
grupe i zwrécenia uwagi grupy na to.

Kwestie warte refleksji

M Zastandw sie, czy i jak czesto wyobrazasz sobie (postugujac sie wygladem
ucznia i/badz rodzica, jego imieniem) cechy osobowo$ciowe swoich pod-
opiecznych, ich kompetencje spoteczne i osiagniecia szkolne?

M Czy tobie réwniez zdarzalo si¢ podzielaé takie przekonania, ze dziewczynki
maja bogatsze stownictwo, tadniej odpowiadaja na pytania, szybciej ucza
sie czyta¢ niz chlopcy i powinny by¢ grzeczne (czyli wlasciwie jak sie za-
chowywac?)?

M Czy oceniasz uczniéw z punktu widzenia ich przystosowania szkolnego,
aspiracji, stosunku do zadan domowych, zaangazowania rodzicéw i ogél-
nych wynikéw szkolnych (sukcesu edukacyjnego)? Po jakim czasie od
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pierwszego spotkania z uczniem pojawiaja sie te oceny? Na jakiej podstawie
je formulujesz?

Czy twoje spostrzezenia i oczekiwania potwierdzaly si¢? Czy styszala$/
styszaltes o samospelniajacym sie proroctwie?

Czy zdarzylo ci si¢ zaobserwowad kiedykolwiek proces badania two-
ich postaw i oczekiwan wzgledem klasy i konkretnych uczniéw podczas
pierwszego spotkania i kilku kolejnych nastepujacych po nim? Na czym
on polegal? Jakie przynidst skutki? Jak myslicie, dlaczego tak si¢ sprawy
potoczyly?

Jak czesto i w jaki sposéb naktaniasz swoich uczniéw do podjecia innych
rél niz zazwyczaj spontanicznie przez nich przyjmowane? Czy rozmawiasz
z nimi o doswiadczeniach i rozumieniu innego, jakie wynoszg z takich za-
mian? Czy wstuchujesz si¢ w procesy myslowe i uczuciowe danego ucznia,
przyjmujac jego perspektywe? Zakladasz na ten czas ,,jego okulary” (rezy-
gnujesz z preferowanych wzorcéw postrzegania, wlasnych pomystow)?

¢ Komunikacja w klasie

Efektywne komunikowanie wymaga odpowiednich umiejetnoéci. Podstawowe

z nich to nadawanie czytelnych komunikatéw, stuchanie, zbieranie informacji dla

zrozumienia przekazéw oraz osigganie spojnosci na poziomach niewerbalnym

i werbalnym. Niesp6jno$¢ zaburza komunikowanie, spéjno$¢ prowadzi do wyra-

zisto$ci i jednoznacznosci komunikatu.
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Wychowanie i edukacja tak bardzo koncentrujg sie na opanowaniu spraw-
nosci jezykowej, ze pomijaja znaczenie sygnatéw niewerbalnych. Nieréwna
uwaga przywigzywana do obu pozioméw nadawania komunikatéw po-
woduje, Zze nadawca nie zdaje sobie sprawy, jak wiele informacji odbiorca
czerpie z jego zachowan niewerbalnych. A s3 dowody na to, ze szczero$¢
nadawcy, jego wiarygodnos¢, postawa wzgledem kogos s oceniane na pod-
stawie sygnatéw niewerbalnych. O wiele bardziej wierzymy temu, co widzimy
niz temu, co styszymy (Oyster 2002, s. 132; Zimbardo i Ruch 1994, s. 154).



Komunikacja w klasie

Komunikacja niewerbalna

To wszystkie zachowania towarzyszace wypowiedzi oraz te, ktére mozna obserwo-
wad, kiedy nic nie méwimy: mimika, ruchy ciata i gestykulacja, ton glosu, odlegtos¢
od drugiej osoby itd. W ten sposdb ujawniaja si¢ emocje, ch¢¢ dominowania nad
kim$, okazywanie zaleznos$ci i szacunku. Wszystkie zachowania niewerbalne,
majace znaczenie dla komunikowania si¢, mozna podzieli¢ na: proksemike, kine-
zjetyke i paralingwistyke.

Proksemika to rozmieszczenie komunikujgcych sie w przestrzeni i jego wplyw
na przebieg kontaktow. Kiedy wchodzimy we wzajemne oddzialywania ujawnia sie
wazno$¢ terytorium, tzn. obszaru, ktéry jednostka i/lub grupa uznajg za wlasny
i roszcza sobie do niego prawa. Przestrzen otaczajaca kazda jednostke jest przez
nig dzielona na cztery strefy: intymna (najblizsza cialu, w ktérej moga przebywac
ci, z ktorymi taczg jg bardzo silne zwigzki emocjonalne), osobowa (moga w niej
znajdowac si¢ przyjaciele i bliscy znajomi), spoleczng (wyznaczajaca dystans do
0s6b, z ktérymi tacza nas kontakty formalne/stuzbowe i przelotne znajomosci),
publiczna (dajaca komfort podczas kontaktow z obcymi).

Wielkos¢ przestrzennych kregow, sposéb zaznaczania ich granic, sygnaty
przyzwolenia na przekroczenie okreslonego dystansu i zadania przywr6-
cenia go zaleza od norm danej kultury. Tym samym mozna, na podstawie
uwaznej obserwacji, wiele dowiedziec¢ sie o uczniach: kogo w grupie fa-
cza bliskie zwiazki emocjonalne i przyjaznie (bycie blisko siebie to bardzo
dobry wskaznik, naruszenie - zwfaszcza przestrzeni intymnej — odbierane
jest jako nieuprawniona ekspansja i grozba ataku), kto kogo lubi/nie lubi,
czy klasa jest grupa, kim jest dla grupy nauczyciel (tacza go z jej czton-
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kami ,kontakty stuzbowe” czy moze uczniowie traktuja go jako bliskiego
znajomego, a nawet przyjaciela, przed ktérym, w razie koniecznosci, beda
sktonni otworzy¢ sie emocjonalnie...). Odlegtos¢ fizyczna odzwierciedla

chtéd lub ciepto relacji.

Przydzielenie danej grupie jakiego$ obszaru jest prostym zabiegiem pozwa-
lajagcym wykorzysta¢ czynniki niewerbalne do budowy spéjnosci grupy (Baird,
Weinberg 1981). Stad wazna rola, jaka odgrywa pomieszczenie zwane klasg lub
jakiekolwiek inne miejsce, ktére zezwala uczniom na swobodne kontakty, na
wytwarzanie sieci komunikacyjnych, tworzenie grupowej energii i rozstrzyganie
kwestii spolecznych. Jednakze przestrzen ta musi by¢ tak zorganizowana, by za-
checala do interakgji (a nie je hamowata).
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Klasy z rownymi rzedami tawek wymuszajacymi zwrécenie twarzy w jednym
kierunku i odwrécenie sie plecami do pozostatych oséb sg nieprzyjaznym
srodowiskiem dla komunikowania sie, wrecz je uniemozliwiaja i wytwarzaja
scentralizowana sie¢, w ktdrej srodkiem jest nauczyciel; czynia jego prze-
kaz autorytarnym i zhierarchizowanym. Taki uktad klasy sugeruje przymus,
narzuca decyzje, nie zacheca do uczestnictwa i dokonywania wyboréw.

Kontekst szkolny

Réwnie duzo mozna wyczytac z wystroju pomieszczenia. Przestrzen méwi
i przekazuje ukryty program (Meighan, 1993).

Kinezjetyka jest nazywana mowg ciala, to pozycje ciala, gestykulacja, dotyk,
kontakt wzrokowy i mimika. Reakcje mimiczne towarzyszace podstawowym emo-
cjom majg charakter uniwersalny i wszyscy tatwo je rozpoznaja (Ekman, 1992).
Normy danej kultury reguluja demonstrowanie emocji i reakcje na okazywane
emocje, wyznaczaja one, co jest w dobrym tonie oraz bycie taktownym. Oznacza to,
ze powstrzymujemy ekspresje niektorych przezywanych emocji, a to utrudnia ich
odczytywanie. Podobng komplikacje niesie fakt, Ze przypisujemy wyrazom twarzy
okreslone znaczenia, np. uémiech moze by¢ interpretowany jako wyraz uleglosci,
kontakt wzrokowy jako wyzwanie, a jego unikanie jako przejaw klamstwa. Ale
ktama¢ mozna w zywe oczy i nie patrze¢ na kogo$ z powodu wstydu.

Niewerbalne zachowania dostarczaja nie tylko wskazéwek, jaki ktos ma sto-
sunek do innych (mozna rani¢, uzywajac neutralnych stéw lub z uémiechem
wypowiadac¢ krzywdzace oceny) albo czy komunikacja przebiega pomysl-
nie i porozumienie zostato nawigzane. Cielesne reakcje uczniéw dajg wiele
innych informacji pracownikom szkoty (i na odwrét). Aby z nich skorzysta¢,
trzeba zna¢ normy kultury nadawcy i bra¢ pod uwage konteksty sytuacyj-
ne. Zazwyczaj uwazamy, ze kontakt wzrokowy jest pozytywnym sygnatem
zwrotnym. Jednakze w sytuacji udzielania reprymendy, kiedy kto$ zostat juz
mocno zawstydzony, domaganie sie kontaktu wzrokowego jest kolejnym

Kontekst szkolny

sposobem zaznaczenia dominacji i upokorzenia, nakazem przezycia wsty-
du na czyich$ oczach. Spuszczenie wzroku czy utkwienie go w podtodze
moze by¢ przejawem szacunku i podporzadkowania. Bezgto$nym jezykiem
dajemy zna¢, czy chcemy by¢ zauwazeni, czy tez niewidzialni i ignorowani.

Normy kulturowe regulujg réwniez to, kogo i w jakich okolicznosciach mozna
dotyka¢. Dotyk jest wejsciem w strefe intymng danej osoby. Niesie ukojenie w chwi-
lach strachu i wzburzenia, chroni przed fizycznym uszkodzeniem ciala. Ale réwnie
tatwo moze wzbudza¢ obrzydzenie, poczucie bycia molestowanym. W niektérych
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krajach gwaltownie zmieniajg si¢ normy dotyku w odniesieniu do dzieci. Niegdys
traktowano je jako nie-osoby, ktérym mozna bylo zrobi¢ wiecej bez ich przyzwole-
nia, obecnie zyskujg podmiotowo$¢ i prawa, co wymusza zmiane norm zachowan
dorostych wobec dzieci (dotyczy to wszystkich pracownikow szkoty).

Stwierdzono, ze gestykulujacy nauczyciele uzyskuja lepsze wyniki nauczania.
Rece bez dotyku moga wyraza¢ pozytywne emocje nauczyciela wobec uczniow,
co prowadzi do ich wigkszego zaangazowania w nauke (Mehrabian za: Zimbardo,
Ruch, 1994, s. 152).

Paraligwistyke tworzg: styl przemawiania, artykulacja, ton glosu, frazeologia,
intensywnos¢ ekspresji (Baird, Weinberg, 1981). Podnosimy glos i nadajemy mu
wiekszg ekspresywno$¢, kiedy chcemy co$ podkresli¢, ale réwniez wtedy, gdy
zaznaczamy swoja przewage. W ten sposob wplywamy na interpretacje wypo-
wiadanych stéw. Operowanie réznymi parametrami glosu sprawia, Ze jeste$my
odbierani z wigkszg uwagg oraz postrzegani jako bardziej wiarygodni. Glos oddaje
takze emocje. W chwilach napiecia, zdenerwowania jego ton staje si¢ wyzszy. Brzmi
inaczej niz wtedy, kiedy jeste$my rozluznieni, pewni siebie albo radosni.

Komunikacja werbalna

Jezyk, ze swoja zlozong strukturg i bogatym stownikiem, jest glownym srodkiem
wyrazania ludzkich mysli i uczu¢ (Zimbardo, Ruch, 1994). Wszystkie komunikaty
zaczynajg si¢ od powstania w naszej glowie jakiejs idei i sg zalezne od emocji, war-
tosci, uprzedzen, doswiadczen i wiedzy.

Doznawanie silnych emocji moze utrudnia¢ wypowiadanie mysli dorostym
i dzieciom. Cho¢ zauroczenie, zdenerwowanie, strach i gniew nie dziataja tak
samo na nadawane komunikaty, jest to zawsze sytuacja trudna dla komuni-
kujacych sie os6b. Mozna wiedzie¢, ze tak sie dzieje, zrozumiec siebie i druga
osobe, przeprosic¢ za swoje zachowanie, ale nie da sie juz cofna¢ wypowie-
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dzianych obrazliwych badz krzywdzacych stwierdzen, a bliskos¢ znika.

Kiedy wiemy, co chcemy powiedzie¢, musimy sformulowac¢ przekaz, czyli prze-
tozy¢ mysl na jaki$ kod, ktorym postuguje si¢ i nadawca, i odbiorca. W mowie tym
kodem sg stowa uzywane w danym jezyku. Musimy tez wybra¢, jak przekazemy
informacje (osobiscie, telefonicznie lub pisemnie), jaka forme jej nadamy.

By odbiorca zrozumial komunikat, musi przetozy¢ ustyszane stowa na idee i my-
§li (najlepiej zgodnie z intencja nadawcy). Zapewne kazdy z nas zdaje sobie sprawe,
ze kiedy méwi si¢ do dziecka, nalezy inaczej dobiera¢ stownictwo i budowa¢
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zdania. Jednakze czy zawsze pamietamy o tym, ze efektywna komunikacja wy-
maga dostosowania tresci wypowiedzi do mozliwosci odbiorcy? Niby jest jasne,
ze inaczej trzeba ttumaczy¢ zagadnienie z biologii lub fizyki dziesiecioletniemu
uczniowi, a inaczej studentowi. Niestety rozlegta wiedza nie zabezpiecza nas przed
popetnianiem takich bledéw. Wrecz odwrotnie. Zbyt wiele kwestii staje si¢ dla nas
tak oczywistych, ze nie wymagaja juz tlumaczenia i trudno pamietac, ze nie dla
wszystkich rzeczy tak si¢ maja.

Szkota zdaje sie by¢ miejscem, w ktérym przywiazuje sie wage do form wypo-
wiedzi (stopnia ugrzecznienia), bo wskazuja one na charakter relacji taczacych
nadawce z odbiorca (Brown i Levinson 1987). Komunikacja rzeczowa (w posta-
ci prostych stwierdzen przypominajacych zadanie) i komunikacja pozytywna
(wyrazajaca przyjazny stosunek do odbiorcy i przyjmujaca forme zapytania/
prosby) zdaje sie charakteryzowac pracownikéw. A jakiej formy zwracania sie
do pracownikéw oczekuje sie od uczniéw w Twojej szkole? Czy jest to taki
sposoéb, ktéry umniejsza znaczenie czegos, co stara sie uzyskac uczen? A moze

Kontekst szkolny

musi czesto zwracac sie tak, by dawac zna¢ o swoich potrzebach w sposéb
posredni (co pozwala odbiorcy nie reagowac)? Lub wywierane s na niego
naciski, by rezygnowat z werbalizacji swoich zyczen i potrzeb?

Komunikacja nauczyciela z uczniami

W czasie rozmowy obie strony staraja si¢ tak przekaza¢ informacje, jak i je pozy-
skaé. Wyrdznia si¢ cztery poziomy komunikacji werbalnej stuzacej temu celowi
(Fujihin, 1997): pogawedke (rozmowa podejmowana dla zaznaczenia dostrzezenia
czyjej$ obecnosci; nie oczekuje sie rozbudowanych wypowiedzi, informacji o fak-
tycznych stanach emocjonalnych lub wyrazenia opinii), relacjonowanie faktow
(ma bezosobowy charakter, przekazywane sg informacje mozliwe do zweryfiko-
wania, cho¢ mozna podawac je tak, by wzbudzi¢ okreslony stosunek do nich),
wypowiadanie opinii (przekazywanie osobistych ocen, ktdre wymagaja otwartosci
i zaufania do obiorcy), dzielenie sie uczuciami (najbardziej intymny poziom ko-
munikacji, niesie z soba ryzyko zranienia).

Wymienione poziomy komunikacji zostaty uszeregowane wedle
stopnia zaangazowania nadawcy oraz wystawienia jego poczucia
bezpieczenstwa i wartosci na ryzyko w postaci reakcji odbiorcy. Kaz-
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dy z nich charakteryzuje sie tez odmienng zdolnoscig do budowania
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autentycznych i znaczacych relacji miedzy ludZmi. Pozwala lub nie na gro-
madzenie informacji o subiektywnym swiecie drugiej osoby, jej uczuciach,
wartos$ciach i wielu innych istotnych kwestiach. Jak czesto wychodzisz
w rozmowach z uczniami poza pogawedke i relacjonowanie faktéw? Czy
uczniowie otwarcie wypowiadaja przy Tobie swoje opinie i dzielg sie nimi
z uczniami? Jak reagujesz w takich sytuacjach? Zwracasz sie bezposrednio
do uczniéw czy odwotujesz sie do form posrednich? Czy wiesz, ze grupa
czasem musi koncentrowac sie na kwestiach spotecznych i pytania doty-
cza wtedy takze relacji? Ten rodzaj pytarh wymaga dzielenia sie opiniami
i uczuciami, a wiec inicjuje komunikacje na najgtebszym i najintymniejszym
poziomie (Oyster, 2002, s. 120).

Komunikacja uczniow pomiedzy soba

Jesli klasa ma by¢ spdjna grupa, nieunikniona staje si¢ komunikacja na glebszych
poziomach, czyli wyrazanie opinii i dzielenie si¢ uczuciami. Domaga sie tego tak
wymiar zadaniowy grupy (wyrazanie opinii), jak i relacyjny (dzielenie si¢ uczucia-
mi). Mozna unikna¢ wielu probleméw w funkcjonowaniu grupy, jesli uczniowie sg
gotowi dzieli¢ sie uczuciami i opiniami (Fujishin, 1997, s. 40).

Wiele wymian opinii i dzielenia sie uczuciami moze przybrac¢ charakter agre-
sji werbalnej. Towarzyszy ona rywalizacji np. o wtadze i pozycje w grupie.
Innym razem, jak pokazuja to rozmaite obserwacje, tak zaczyna sie wiele
przyjazni wsrod starszych chtopcéw (Eckert za: Oyster, 2002, s. 123).
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Sieci komunikacyjne, czyli powtarzajace si¢ drogi obiegu informacji miedzy kon-
taktujgcymi si¢ osobami, tworza krwiobieg grupy. Zyje ona przede wszystkim dzieki
aktywnosciom komunikacyjnym swoich czlonkdéw. Jako ze sie¢ formalna reguluje
obieg informacji miedzy nauczycielem i uczniami, ale nie opisuje wtasciwie wymian
pomiedzy uczniami, nie pozostaje im nic innego jak tworzy¢ sieci nieformalne. Sieci
te moga rywalizowacl ze sobg, a rGwnoczesny obieg informacji w obu prowadzi do
zaklocen i spadku efektywnos$ci komunikacji. Sieci formalne i nieformalne moga by¢
scentralizowane lub zdecentralizowane. Sieci zdecentralizowane sprzyjaja wspot-
dziataniu, rozwigzywaniu zfozonych probleméw, spojnosci grupy oraz satysfakeji jej
czlonkéw. W przypadku sieci tworzonych przez uczniéw istotnym zagadnieniem jest
wykluczenie kogos z niej. Powoduje ono izolacje i utrate dostepu do waznych zasobow.
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Zatem nalezy zwraca¢ uwage, czy wszyscy cztonkowie grupy majg swoje miejsce
w sieci, a je$li tak nie jest, odkry¢ powdd i podjaé wysitki zmierzajace do ich wlaczenia.

Uczniowski zargon

Zargon to specyficzny rodzaj kodu, na ktéry przeklada sie mysli/idee. Sprawia on,
ze grupa si¢ odrdznia, ale tez staje si¢ hermetyczna. Kto$ z zewnatrz (a nauczyciel
z zasady jest kims z zewnatrz dla uczniéw) nie moze tatwo przytaczy¢ si¢ do grupy,
bo nie zna jej jezyka. Wewnatrz grupy ulatwia on komunikacje. Poza nig moze sta¢
przyczyna nieporozumien. Stowa sa wieloznaczne, bo nie ma znaczen, ktére by
istnialy niezaleznie od uzywajacych je oséb. Oczywiscie mozemy sadzi¢, ze wiemy,
co oznacza dane stowo. Ale to jeszcze nie gwarantuje, ze kto$ inny nie nadaje mu
odmiennego sensu i nie pomylimy si¢. Moze to sie sta¢ zrodtem niezrecznych lub
klopotliwych sytuacji, a nawet nieporozumien.

Kwestie warte refleksji

M Jak zorganizowana jest przestrzen w klasach, w ktérych uczysz? Jak to wply-
wa na relacje wewnatrz klasy, na komunikowanie sie uczniow ze soba? Jak
to wplywa na twoje kontakty z uczniami?

M Co robisz, by ulatwi¢ uczniom kontakty miedzy soba, zacheci¢ ich do inte-
rakcji potrzebnych w pracy zespotowej? Co robisz, by utrudni¢ im wzajemna
komunikacje?

M W jaki sposéb szkota (jako budynek z okreslonymi pomieszczeniami),
w ktorej pracujesz, naklada ograniczenia na kontakty miedzy uczniami,
uczniami a pracownikami szkoty?

M Czy organizacja przestrzeni naklania cig¢ do okreslonych koncepcji na-
uczania, do przyjmowania elementarnych zatozen dotyczacych nauczania
iuczenia sie?

M Czy w twojej klasie/klasach uczg sie dzieci nalezace do réznych §rodowisk
spotecznych i/lub kultur? Czy zaobserwowalas/zaobserwowates miedzy
nimi réznice w komunikacji niewerbalnej (szybko$¢ moéwienia, glosnos¢,
gestykulacja, postawy, wigkszy lub mniejszy dystans miedzy komunikuja-
cymi sie)? Zastanawialas/zastanawiale$ sie, jak odbierasz te réznice? Czy
wplywaja one na twoje odczucia sympatii do kogo$ oraz na to, jak oceniasz
zachowania tych uczniéw?
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M Czy zdarzyly ci sie sytuacje, w ktérych zrédtem nieporozumienia bylo inne
znaczenie przypisywane stowu/stowom przez ciebie i uczniéw? Byty to za-
bawne sytuacje czy wrecz przeciwnie?

M Czy znasz stownictwo, jakim postuguja sie w nieformalnej komunikacji twoi
uczniowie? Wiesz, co znacza konkretne stowa? Uzywasz ich czasem? W ja-
kich okolicznosciach to si¢ odbywa? Jak reaguja wtedy uczniowie?

¢ Wykluczenie przez rowiesnikow i praca
z dzie¢mi odrzuconymi

Jak rozumiec termin ,wykluczenie rowiesnicze”?

Wykluczenie réwie$nicze dotyczy relacji spotecznych i jest jedng z form bra-
ku akceptacji, przeciwienstwem poczucia przynaleznosci do grupy. Poczucie
przynalezno$ci do grupy jest czescig jej rozwoju i proceséw z tym zwigzanych.
Wykluczenie ma zawsze negatywne konsekwencje dla cztonkdw, ktérzy sa mar-
ginalizowani. Wigze si¢ z przezywaniem negatywnych emocji: smutku, poczucia
winy, niepokoju, zazdrosci, samotnosci, co skutkuje obnizeniem samooceny i wy-
cofaniem spotecznym (Deptuta, 2013).
Kluczowymi skutkami odrzucenia réwie$niczego sa:
e efekty internalizacyjne - czyli takie, kiedy dzieci zamiast przejawia¢ zacho-
wania agresywne, wycofuja sie, s bardziej podatne na zaburzenia nastroju;
e zachowania eksternalizacyjne, przejawiajace sie agresja lub przemoca;
e skutki psychospoleczne, kiedy dzieci odrzucone maja mniej przyjaciot, wy-
cofujg si¢ z interakeji spotecznych i przejawiaja zachowania antyspoleczne;
e skutki dlugoterminowe - dzieci te majg problemy w dorostym zyciu.

Dlugotrwate odrzucenie dziecka przez rowiesnikow jest symptomem zaburzen
rozwojowych, poniewaz wigze si¢ z jego cierpieniem psychicznym i niewyko-
nywaniem zadan przypisanych do danego okresu rozwoju (Obuchowska, 2008,
5. 26-27).

Odrzucenie dziecka przez réwiesnikow jest procesem dynamicznym i wielowy-
miarowym. Przejawia si¢ brakiem uczestnictwa w gtéwnym nurcie Zycia grupy/
klasy. Moze skutkowa¢ zerwaniem wiezi réwiesniczych, utrata poczucia sensu
zycia, zaburzeniami rozwoju tozsamosci spotecznej. Istnieje ryzyko powtarzania
takich zachowan i stosowania wypracowanych mechanizméw adaptacyjnych na
innych etapach zycia (Gas, 2006; Jaskulska, Poleszak, 2015).
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Jakie sg elementy mechanizmu wykluczenia?

Nalezg do nich:

e dziatania wykluczajace cztonkéw klasy (obojetnos¢ na problemy innych,
stereotypy grupowe, rywalizacja o prawa i przywileje, ograniczona zdolnos¢
do zaspokajania wlasnych potrzeb, lek przed dysfunkecja);

® cechy osobowosciowe dzieci wykluczanych (deficyty w zakresie dojrzato-
$ci psychospotecznej, zachowania dysfunkcyjne, patologiczne, trudnosci
W nauce);

e reakcje dzieci na do$wiadczane wykluczenie (poczucie niesprawiedliwo-
$ci, wrogos¢, agresja, bierno$¢, izolacja, wyuczona bezradnos¢) (Jaskulska,
Poleszak, 2015).

Skutki odrzucenia dziecka przez réwiesnikéw zaleza od tego, czy dziecko jest
$wiadome swojego statusu oraz od jego reakcji poznawczej na te sytuacje. Bardzo
waznym czynnikiem jest rdwniez kontekst spoteczny. Na przyktad, posiadanie
przyjaciela minimalizuje negatywne skutki odrzucenia, a jawne nekanie przez ro-
wie$nikow obniza samoocene i prowadzi do poczucia osamotnienia.

Ocena odrzucenia i przystosowanie dziecka zaleza od jego celéw spotecznych,
jego lekow oraz zalozen, jakie dziecko przyjmuje na temat przyczyn trudnej sytu-
acji (czyli atrybucji - czy dziecko koncentruje si¢ na problemie, czy na emocjach)
(Deptula, 2013).

Jak dziecko moze by¢ odrzucane przez rowiesnikow?

Odrzucenie przez réwie$nikow mozna umiejscowi¢ na kontinuum: od ignorowa-
nia, poprzez unikanie, az do fizycznego odrzucenia i ostracyzmu:
® ignorowanie, nieche¢, konczenie/przerywanie/odmowa interakcji, odrzuca-
nie propozycji, np. zaproszenia do wspélnej zabawy;
® ograniczanie/odmawianie dostepu do zasoboéw fizycznych (zabawek, gier),
miejsc, ludzi, informacji;
e agresja: fizyczna, stowna (wyzywanie, obrazanie, wySmiewanie);
e dominacja, rozkazywanie, szefowanie, zaprzeczanie (negowanie wypo-
wiedzi);
e dezaprobata moralna, o$§mieszanie w obecnosci innych, obwinianie (wywo-
tywanie poczucia winy);
e angazowanie innych: opowiadanie historii, skarzenie si¢ waznej osobie.
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W jaki sposoéb przyczyny odrzucenia sg zwigzane ze specyficznymi
cechami dzieci?

Odrzucenie moze by¢ wynikiem nieodpowiedniego, destrukcyjnego lub antyspo-
tecznego zachowania dziecka (dzieci agresywne, niesmiate, wycofane). Moze by¢
réwniez spowodowane réznicami miedzy dzie¢mi (np. fizycznymi, behawioralny-
mi, w ubiorze). Wyrdzniamy kognitywne, emocjonalne i behawioralne przyczyny
odrzucenia (Kail, Cavanaugh, 2008).

Poznawcze przyczyny odrzucenia:

e niski poziom wiedzy na temat relacji spotecznych;

¢ nieadekwatna samoocena (zwigzana ze sposobem funkcjonowania w zwiaz-
kach);

¢ trudnosci w rozumieniu intencji innych ludzi;

® obniZona zdolnosé¢ do przewidywania konsekwencji wlasnych zachowan;

e koncentrowanie si¢ na negatywnych elementach interakcji z innymi.

Emocjonalne powody odrzucenia:

e trudnosci w kontrolowaniu swoich emocji (nadpobudliwo$¢, impulsyw-
nos¢, niezdolnos¢ do odraczania gratyfikacji);

e skionno$¢ do przezywania nieprzyjemnych emocji (ztos¢, smutek, lek, sa-
motnosdé);

e trudnosci w radzeniu sobie z niepowodzeniami szkolnymi (niedojrzale spo-
soby ich rozwigzywania).

Behawioralne przyczyny odrzucenia:

e niski poziom umiejetnosci spotecznych;

® przeciwstawne tendencje w nawigzywaniu kontaktéw (od wycofania do
nadpobudliwosci);

® czeste zachowania destrukcyjne, antyspoleczne, buntownicze;

e sklonno$¢ do angazowania si¢ w dzialania samotnicze, sktonnos¢ do samot-
nych zabaw (Deptula, 2013).

Zachowania rowiesnikow wobec dzieci odrzuconych w klasie

Odrzucenie jest procesem interakcyjnym, rowiesnicy wplywaja na zachowanie
dzieci poprzez modelowanie, wzmacnianie, prowokowanie, tworzenie uprzedzen,
kontrolowanie przestrzeni dostepnych dla dzieci odrzuconych.
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Modelowanie — na przyktad, dziecko uczy si¢ negatywnych zachowan od
rowiesnikéw, bronigc si¢ przed upokorzeniem i dominacjg agresywnych
kolegow.

Wzmacnianie - na przyklad, rowiesnicy $mieja si¢ z dziecka, komentujg
jego zachowanie. Jest to w pewnym sensie korzystne dla dziecka odrzucane-
go, poniewaz zyskuje ono uwage innych, w rzeczywistosci jest to dla niego
nagradzajace.

Tworzenie uprzedzen — na przykltad, negatywne zachowania przypisywa-
ne s3 cechom wewnetrznym, pozytywne za$ uwazane sg za przypadkowe.
Co wigcej, rowiesnicy pamietaja gtownie negatywne zachowania dzieci
nielubianych, a zapominaja lub bagatelizuja ich pozytywne, prospoleczne
zachowania. Negatywne oczekiwania i uprzedzenia réwiesnikéw wobec
dzieci odrzuconych powoduja, ze traktuja je inaczej niz dzieci popularne.
Ponadto dzieci odrzucone sg obwiniane za negatywne relacje z réwie$nikami
(Mikami, Lerner, Lun, 2010). Wazna rol¢ w tworzeniu uprzedzen odgrywaja
przekonania réwie$nikéw dotyczace mozliwosci kontrolowania danej cechy
osobowosci lub zachowania przez dziecko odrzucone, np. nadpobudliwosé¢
jest postrzegana jako wynik braku dyscypliny, nadwaga jako wynik prze-
jadania sie. Prowadzi to do braku wspoétczucia i wsparcia dla tych dzieci.
Kontrolowanie przestrzeni dostepnych dla dzieci odrzuconych. Zjawisko
to zwigzane jest ze strukturg dominacji w klasie. Nie tylko odrzucenie skut-
kuje niska pozycja w strukturze wtadzy, ale mozliwa jest odwrotna zalezno$¢
- dziecko moze by¢ odrzucone, poniewaz zajmuje niska pozycje w struk-
turze wladzy. Dzieci zajmujace centralng pozycje w strukturze wladzy nie
angazuja si¢ w obrone odrzuconych z obawy przed negatywnymi konse-
kwencjami (bycia odrzuconym). Réwiesnicy unikajg kontaktéw z tymi
uczniami z obawy, Ze réwniez zostang naznaczeni i odrzuceni. Powoduje to
narastajaca izolacje spoleczng, bo odrzucone dzieci sg coraz bardziej opdz-
nione w rozwoju w stosunku do swoich kolegow z klasy.

Jakie praktyki s zalecane nauczycielom pracujacym z dzie¢mi
odrzuconymi?
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Trening umiejetnosci spolecznych - to znaczy programy wczesnego tre-
ningu umiejetnosci spotecznych skierowane do dzieci stabo akceptowanych
lub izolowanych spolecznie. Celem ¢wiczen jest zwiekszenie czestotliwosci
interakeji z rowiesnikami, poprawa statusu i poprawienie oceny przez ré-
wie$nikow, zachowania prospoteczne.



Szkolenie w zakresie rozwigzywania probleméw na poziomie systemu
szkolnego dla pracownikéw szkoty, takich jak dyrektorzy, osoby nadzoru-
jace spozywanie positkéw i rodzice, a takze dla calych klas. Jednym z celow
szkolenia jest znalezienie rozwigzan pozwalajacych dzieciom zastosowaé
nabyte umiejetnosci w naturalnych sytuacjach.

Doradztwo indywidualne. Ta forma doradztwa jest niestrukturalizowana,
co oznacza, ze problemy sg rozwigzywane w miare ich pojawiania sie. Czesto
w tym celu stosuje si¢ terapie rozmowa, zabawg i sztuka.

Wzmocnienie rowie$nicze. Nauczyciel moze tak zaangazowa¢ kolegdw
z klasy, by zwigkszy¢ liczbe interakcji spotecznych lub zmniejszy¢ albo wy-
eliminowa¢ nekanie nieakceptowanych dzieci. Klasa jest zaproszona do
udzialu w zespotowym wysitku majacym na celu zrozumienie mechani-
zmo6w prowadzacych do odrzucenia.

Dzialania oparte na wspolpracy. Przykladami s gry lub zajecia pozasz-
kolne z réwiesnikami akceptowanymi spolecznie. Dzialania te polegaja na
osiagganiu wspolnego celu, np. w grupowych wyzwaniach lub grach ini-
cjatywnych. Wspélne dziatania wydajg si¢ stwarza¢ warunki sprzyjajace
akceptacji rowiesniczej.

Terapia par. Dwoje dzieci lub nastolatkéw majacych problemy z relacjami
réwiesniczymi spotyka sie z nauczycielem/psychologiem, ktéry pomaga im
w prospolecznych interakcjach podczas wspolnej pracy lub zabawy. Kiedy
para wykazuje pewne kompetencje we wspoétdzialaniu, nauczyciel stopnio-
wo sie wycofuje.

Konsultacje nauczycielskie. Nauczyciele moga poprawi¢ atmosfere w kla-
sie poprzez wspoélne uczenie si¢ i dzialania pozalekcyjne, kladac mniejszy
nacisk na oceny i osiggniecia. Mogga tez udziela¢ korepetycji, prowadzi¢ gru-
powe dyskusje na temat problemoéw réwiesniczych.

Grupy wsparcia prowadzone przez jednego lub dwoch przeszkolonych fa-
cylitatoréw. Jest to okazja do spotkania i rozmowy z innymi osobami, ktére
maja podobne problemy, a uczucia uczestnikdw moga by¢ normalizowa-
ne i walidowane. Uczestnicy zaj¢¢ pod kierunkiem nauczycieli sg w stanie
w istotny sposéb pomaga¢ sobie nawzajem (Margolin, 2001).

Uslugi rodzinne. Dla wielu dzieci trudnosci spoteczne w relacjach z rowie-
$nikami majg swoje korzenie w problematycznych relacjach z rodzicami
lub cztonkami rodziny. Nauczyciele i psycholodzy/pedagodzy szkolni moga
zapewni¢ ustugi takie jak krétkoterminowe doradztwo, konsultacje.

Praca w spolecznosci lokalnej. Alternatywng pomocg dla dziecka odrzu-
canego przez rowie$nikow jest wspolpraca z zasobami spolecznosci lokalnej
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(wspolpraca z domami kultury, agencjami doradztwa spotecznego, oboza-
mi letnimi). W takich miejscach dzieci moga budowa¢ pozytywne relacje
z réwie$nikami.

Upewnij sie, ze budujesz takie relacje z odrzuconymi dzie¢mi, ze czuja sie
one bezpiecznie. Stosuj czeste wzmocnienia i informacje zwrotne. Przemys|
doktadnie sposéb, w jaki zwracasz sie do dziecka indywidualnie, jakie infor-
macje mu przekazujesz i jakie prezentujesz przed klasa, aby nie wzmacniac
uprzedzen grupy. Mozesz wspiera¢ dzieci agresywne, stwarzajac im warunki
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do regulowania emog;ji.

Kwestie warte refleksji
M Jak mozemy rozpoznaé skrzywdzone dzieci?

M W jaki sposb starasz sie poméc dzieciom z problemami?
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Catosciowe podejscie do szkoty

¢ Znaczenie podejscia obejmujacego caly
szkote dla ksztaltowania kompetencji
spoteczno-emocjonalnych

Czym jest calosciowe podejscie do spolecznego i emocjonalnego uczenia
sie w szkole?

Podejscie to ma na celu wprowadzanie zmian w calej spotecznosci szkolnej. Roz-
wijanie kompetencji spoleczno-emocjonalnych w spotecznosci szkolnej oznacza
ich integracje z codziennymi dzialaniami i zadaniami szkoty oraz wykorzystanie
wysitkow calej spolecznosci w celu wywotania zmian wéréd wszystkich pracowni-
kow szkoty, uczniéw oraz ich rodzin (Jones, 2012; Meyers i in., 2013; Oberle, 2016).
Podejscie calos$ciowe wymaga czynnego udziatu wszystkich zaangazowanych stron
i uwzglednia wszelkie interakcje zachodzace w kontekscie szkoly. Wykorzystuje
tak zasade partnerstwa miedzy wszystkimi cztonkami szkolnej spotecznosci, by
umozliwi¢ zmiany. Oznacza to, ze kazdy z nich ma prawo, mozliwo$¢ i obowiazek
budowania kultury szkolnej. Podejscie calosciowe traktuje szkole jako wielowy-
miarowy i interaktywny system, ktéry moze si¢ uczy¢ i zmienia¢. Zatem podejscie
to jest systemowym lub ekologicznym modelem patrzenia na szkole.

Wyrézniono kluczowe elementy opisujace udane calosciowe podejécie szkoty
(Scott, 2005):

® jest kompleksowe i elastyczne;

® osiagniete poprzez udzial spolecznosci szkolnej;

e znatury profilaktyczne;

® oparte na zbiorze zasad.

Podejscie calo$ciowe jest réwniez zgodne z zalozeniami inicjatywy Swiatowej Or-

ganizacji Zdrowia - programu Szkét Promujacych Zdrowie (Turunen i in., 2017),
ktory zacheca cztonkow szkoly do angazowania sie w dziatania promujace zdrowie.
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Obejmuje takze aktywny udzial dobrze przygotowanych nauczycieli. ,, Kompetent-
ne dzialanie”, ktore jest podstawowa wartoscig Szkét Promujacych Zdrowie, taczy
demokracje, uczestnictwo i zdrowie poprzez zaangazowanie i upodmiotowienie
uczniow, a takze aktywny udzial dobrze przygotowanych nauczycieli jako kluczo-
wych uczestnikéw programu (Clift i Jensen, 2005).

W Europie i Australii silny wplyw na projektowanie interwencji w calosciowym
podejéciu miata proponowana przez Swiatowa Organizacje Zdrowia koncepcja sie-
dliska zdrowotnego. Siedlisko jest rozumiane jako ,,miejsce lub kontekst spoteczny,
w ktorym ludzie angazujg si¢ w codzienne czynnosci, gdzie czynniki srodowisko-
we, organizacyjne i osobiste oddziatujg na zdrowie i samopoczucie” (Nutbeam,
1998, s. 362). Siedlisko prozdrowotne oraz podejécie siedliskowe majg swoje ko-
rzenie w globalnej strategii Swiatowej Organizacji Zdrowia Zdrowie dla Wszystkich
(WHO, 1981) i w Karcie Ottawskiej (WHO, 1986) i zostaly zaimplementowane na
wiele roznych sposobdw (np. w Szkotach Promujgcych Zdrowie).

Podejscia tego rodzaju charakteryzuje stosowanie ,,zasad oddolnych’, takich jak
demokracja, wlasnos¢ lokalna czy wzmacnianie (Nielsen i in., 2015; Simovska,
McNamara, 2016; Wyn i in., 2000). Ten elastyczny styl podkre$la zaangazowanie
czlonkéw spotecznosci szkolnej i kontrastuje z podejsciem odgérnym, czedciej
spotykanym w interwencjach w Stanach Zjednoczonych, z obowigzkowymi szko-
leniami i surowymi wymogami dotyczacymi dokladnosci stosowania. Podejscie
»0ddolne” stanowi podstawe umozliwiajaca szkotom uczestniczagcym w projektach
na wlasne/lokalne adaptacje (Weare, 2010). Ponadto opiera si¢ na zasadach szkét
promujacych zdrowie, gdzie podejmowane inicjatywy powinny by¢ odpowiednie
dla uczniéw i oparte na aktualnych potrzebach szkét (Nielsen i in., 2015).

Aktywny udziat uczniéw i rodzicéw jest czescia podejscia catosciowego.
Szkoty powinny wykorzystywac rézne okazje do wspdlnego kreowania zycia
szkoty i do uzyskiwania informacji zwrotnych. Przyktadem moga by¢ zebra-
nia, inauguracja roku, wspéttworzenie regulaminu, scenariuszy szkolnych
uroczystosci, codziennych rytuatéw (charakterystycznych dla danej szkoty).
Poniewaz rodzice majg zaréwno prawa, jak i obowiazki, zebrania szkolne
mogg by¢ wykorzystywane zaréwno do przekazywania, jak i aktywnego
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otrzymywania informacji zwrotnych. Inauguracja roku szkolnego moze by¢
momentem, kiedy wyjasnimy, czego szkota oczekuje od rodzicéw i dowiemy
sie, czego rodzice oczekuja od szkoty.
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Dlaczego waznym jest stosowanie calosciowego podejscia w rozwijaniu
kompetencji spoteczno-emocjonalnych?

Badania pokazujg, ze wspdtpraca miedzy szkolami, ich pracownikami, rodzicami
i uczniami, majacymi podobne cele i sposéb dzialania, determinuje skuteczno$¢
calo$ciowego podejscia do rozwijania kompetencji spotecznych i emocjonalnych
u dzieci. Rozwdj ten jest najbardziej efektywny, gdy dzieci otrzymuja spojne in-
formacje ze wszystkich $rodowisk: szkoty, domu, réwiesnikéw, mediéw i mediow
spolecznosciowych.

Cztery najwazniejsze argumenty przemawiajg za stosowaniem calo$ciowego
podejscia w rozwijaniu kompetencji spoleczno-emocjonalnych (Jones i in., 2012;
Oberleiin., 2016):

1. Umiejetno$ci spoleczne i emocjonalne nalezy rozwija¢ w sposéb konse-
kwentny i ciagly.

2. Nalezy je rozwija¢ w powigzaniu z programami nauczania (przy realizacji
podstawy programowej, w ramach wszystkich przedmiotow).

3. Umiejetnosci spoteczne i emocjonalne rozwijane s3 w kontekstach spo-
tecznych, dlatego $rodowisko calej szkoly jest przestrzenig do wzmacniania
i ¢wiczenia tych umiejetnosci (podczas lekeji, przerw miedzy lekcjami, po-
sitkdw, pobytu w $wietlicy, bibliotece).

4. Wszystkie przestrzenie czy obszary szkolne s3 ze sobg polaczone w jeden
system, dlatego calosciowe podejscie moze pomdc ksztaltowac wizje, klimat,
normy i kulture, ktére promuja kompetencje spoleczno-emocjonalne (roz-
wijanie §wiadomosci wszystkich pracownikéw szkoty odnosnie mozliwosci
wplywu na rozwoj spoteczno-emocjonalny uczniéw w kazdej przestrzeni
szkoty - salach lekcyjnych, korytarzach, swietlicy, bibliotece, stotdwce).

Wieloplaszczyznowe podejscie obejmujace wszystkich pracownikoéow
szkoly 1 ucznidéw stanowi obiecujacg strategie systematycznego wypelniania
codziennych zadan szkolnych dzialaniami i strategiami uczacymi kompetencji
spoleczno-emocjonalnych (Jones i in., 2012; Meyers i in., 2015). Wlaczajac
rozwijanie tych kompetencji, poprzez podejscie obejmujace calg szkote, mozna
osiagna¢ dwa wazne cele wdrazania - regularnos¢ i ciaglo$¢. Ponadto wielo-
aspektowe podejscie z szeregiem strategii moze by¢ ukierunkowane na rézne
wymiary systemu szkolnego (Jones i in., 2012). Badania sugerujg réwniez, ze
zamiast skupiac si¢ wylacznie na jednym aspekcie, np. na przeciwdziataniu
nekaniu ze strony rowiesnikéw (bullying), wazne jest, aby podejmowacd szersze
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inicjatywy zapewniajace tworzenie troskliwego i pelnego szacunku klimatu
w szkole oraz promowa¢ pozytywne zachowania, takie jak budowanie strategii
w zakresie zarzadzania kompetencjami spotecznymi i emocjonalnymi, jak i sa-
mopoczuciem uczniéw (Boyd, 2012; Ttofi, Farrington, 2011; Vreeman, Carroll,
2007; Swearer i in., 2010).

Reasumujac, rozwijanie kompetencji spoleczno-emocjonalnych stosowa-
ne wraz z podej$ciem calo$ciowym jest droga ambitng i wazng. Przybliza nas
takze do realizacji misji, ktéra taczy wielu naukowcéw, nauczycieli i praktykow
w dziedzinie ksztalcenia kompetencji spoleczno-emocjonalnych: uczynienia ich
podstawowa cze$cig edukacji kazdego dziecka poprzez wdrozenie dowiedzionych
naukowo strategii edukacyjno-organizacyjnych jako istotnej czesci ksztalcenia
od przedszkola az do edukacji w szkole $redniej (Oberle, 2016).

Kwestie warte refleksji

M Jak opisataby$/opisalby$ sytuacje w swojej szkole, biorac pod uwage za-
angazowanie wszystkich czlonkéw spolecznosci (nauczycieli, innych
pracownikow szkoly, rodzicéw, uczniéw) w tworzenie wspdlnej kultury
szkolnej? Czy podejscie angazujace calg szkofe jest tobie bliskie? W jaki
sposob je realizujesz?

M Ktérzy cztonkowie spotecznosci szkolnej nie uczestnicza obecnie w rozwoju
calo$ciowej kultury szkolnej? Jak myslisz, dlaczego tak jest i jak mozna ich
zaangazowac?

M Ktére argumenty najbardziej cie przekonujg do wdrozenia caloéciowego po-
dejscia do rozwijania kompetencji spoteczno-emocjonalnych?

M Jakie s3 gléwne przeszkody we wdrazaniu calosciowego podejécia do roz-
wijania kompetencji spoteczno-emocjonalnych w twojej szkole? Jak mozna
je pokonywac?

M Jakie s3 gléwne czynniki utatwiajace wdrozenie podejécia do rozwijania
kompetencji spoteczno-emocjonalnych w twojej szkole? Jak mozna to naj-
lepiej zrealizowac?
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¢ Przywodztwo w szkole

Definicja przywoédztwa

Nie ma jednoznacznej definicji przywddztwa czy przywoédztwa szkolnego. Ter-

min ,,przywodztwo” ma wiele znaczen i uzywany jest w roznorakich kontekstach,

jednakze pojawia si¢ gléwnie w odniesieniach politycznych i biznesowych oraz

w opisie efektywnosci dziatan edukacyjnych. Jak wiele innych, termin ten ulegat

Zmianom wraz z uplywem czasu.

Ponizej znajdujg si¢ rézne definicje przywddztwa wraz z teoriami, z ktorych sie
wywodza.

Teorie cech wymieniajg i opisuja rdzne zestawienia cech osobistych zwig-
zanych ze zdolno$ciami przywddczymi, ktore konsekwentnie prowadza do
efektywnego przywodztwa niezaleznie od osoby, ktéra przyjmuje role przy-
wadcy, jak i sktadu grupy czy jej struktury organizacyjne;j.

Teorie behawioralne definiujg zachowania badz czynnosci, ktére moga pro-
wadzi¢ do efektywnego przywddztwa; uwaza sie, ze jezeli kto§ opanuje te
zachowania, moze zosta¢ skutecznym przywodca.

Sytuacyjne teorie przywddcze okreslajg efektywne przywddztwo jako
umiejetnos¢ dostosowywania zachowania do danej sytuacji. Teorie te staraja
sie wykaza¢, w jakich warunkach pewne zachowania, umiejetnosci czy style
przywddcze stajg si¢ efektywne.

Zgodnie z teoriami transakcyjnymi przywddczo$¢ ma nature operacyjna;
opiera si¢ wiec na systemie nagrdd i kar. Oznacza to, ze pracownicy nie s
zdolni do samo-motywacji i wymagaja struktur, obserwacji i bodzcéw mo-
tywacyjnych, by prawidtowo wykonywa¢ swoje obowigzki.

Teorie transformacyjne opieraja si¢ na opisie relacji ustalonych pomiedzy
liderami a osobami kierowanymi. Zgodnie z nimi przywdédztwo opiera sie
na inspirowaniu i zachecaniu podwladnych do dziatania i rozwigzywania
problemdw autonomicznie, nie motywujac ich rzeczywistym, zauwazalnym
nagradzaniem. Teorie te sugerujg stawianie takich pytan, jak: Co sprawia, ze
przyjmujemy role przywodcy? W jaki sposob moge by¢ lepszym przywddca?

Rézne teorie przywodcze moga by¢ podsumowane nastepujaco:
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®  przywodczo$¢ jest transakeja,
® przywo6dczosd jest zaleznoscia spoteczng.

Czym jest efektywne przywodztwo w szkole?

Dobre przywodztwo w szkole okreslane jest jako gtowny komponent wigkszos$ci
programdw spoteczno-emocjonalnego uczenia sie. Przywddztwo w szkole powin-
no zapewnia¢ wsparcie, walczy¢ o inicjatywy promujace spoleczno-emocjonalny
dobrostan. Inicjatywy dotyczace kompetencji spoteczno-emocjonalnych moga
pomoc szkolnym liderom, pracownikom i uczniom w budowaniu przyjaznego
klimatu i kultury szkoty.
Ponizej znajduje si¢ sze$¢ wskaznikéw efektywnego przywodztwa w szkole
(ERO, 2016). Skuteczny przywddca/lider podejmuje nastepujace dziatania:
® wspdlnie okresla cele i zadania, by promowa¢ réwnos¢ i jako$¢; aktywnie
angazuje rodzicdw i opiekundéw w swoja prace;
e tworzy wspierajace Srodowisko, promujace dobrostan uczniéw;
e regularnie planuje i ocenia sposoby nauczania, zapewniajac spelnianie po-
trzeb edukacyjnych wszystkich uczniéw;
e dostosowuje rozwdj zawodowy nauczycieli do potrzeb edukacyjnych
uczniow;
e regularnie korzysta z narzedzi ewaluacyjnych monitorujac osiggniecia
uczniéw i usprawniajac metody i techniki nauczania;
¢ buduje silne relacje z innymi jednostkami edukacyjnymi i spolecznymi ce-
lem zwigkszenia szans na edukacyjne sukcesy swoich uczniéw.

Czy jestem dobrym liderem dla mojej szkoty?

Waznym jest, by zada¢ nastepujace pytanie: w jaki sposéb szkola zapewnia
widoczne przywodztwo w zakresie zdrowia psychicznego i dobrego samo-
poczucia? (Public Health England, 2015). Przywddztwo to zaréwno czynnosci
podejmowane przez lidera, jak i zbidr cech i wlasciwosci, ktdre winien posiadaé.
Czynnosci podejmowane przez lidera powinny wplywaé i oddzialywaé na in-
nych bez uzycia przymusu, prowadzac do osiggniecia wspdlnych celéw. Dzialajac
w ten sposoéb, lider wspoltworzy kulture danej organizacji. Dzisiejsze przywodz-
two to nie tylko zarzadzajacy (dyrektor). Jest zdefiniowane szerzej i obejmuje
nauczycieli lub pracownikéw szkolnych. Jednym z aspektow przywddztwa jest
ksztaltowanie i promowanie zachowan zapewniajacych spoleczny i emocjonalny
dobrostan.
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Jakie cechy powinien posiada¢ lider, a jakich powinien sie wystrzegac?

Goleman (2014) zidentyfikowal pewne cechy, ktére mozna zauwazy¢ u efektyw-
nych przywdédcéw. Cechy te pozwalaja rowniez na lepszg prace innym osobom.
Goleman zidentyfikowal cechy, ktére moga okresla¢ mniej efektywnych lideréw:

CECHY POZYTYWNE:
samo$wiadomo$¢ emocjonalna,
kontrola emocji,
odpowiedzialnos¢,
automotywacja,
dazenie do osiggania celow,
optymizm,
zdolno$¢ do adaptacji w zmiennych warunkach, elastycznos¢,
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°
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® empatia,
e $wiadomo$¢ organizacyjna,

e zdolno$¢ do interakcji i wplywania na innych,
® nauczanie i przewodzenie,

® rozwigzywanie konfliktéw, mediacja,

® inspirowanie,

°

umiejetnos¢ wspolpracy.

CECHY NEGATYWNE:
¢ dominagcja,
ostrozno$é,
uleglos¢,

niski poziom tolerancji na stres,

wolne tempo podejmowania decyzji.

Rozwijanie wlasciwego i dobrego przywddztwa jest jednym z pierwszych krokow
na drodze do wzmacniania spolecznego i emocjonalnego dobrostanu w szkotach.
Ksztaltowanie zachowan takich jak aktywne stuchanie, szacunek, empatia jest cze-
$cig tego procesu.

Czy jestem dobrym liderem dla moich uczniéw?

Aktualne badania zachecaja nauczycieli i innych pracownikéw szkoty do kon-
centrowania si¢ na budowaniu pozytywnych relacji z ich uczniami badz tez
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ograniczania okazywania wladzy nad nimi (Skolimska, Kud, 2018). Oznacza to,
ze pracownicy szkoly, jako liderzy, powinni bardziej angazowac sie w zycie swoich
ucznidw, traktowac ich sprawiedliwie i z szacunkiem.

Rozwincie swoje umiejetnosci komunikacji

Pracownicy szkoly powinni jasno okresla¢ swoje intencje i opisywa¢ czynnosci,
ktore podejmuja. Oznacza to, ze uczniowie powinni by¢ §wiadomi, ze jesli ich praca
badz zachowanie jest poprawiane, wynika to z nauczycielskiej troski o ich rozwdj,
przyszle sukcesy i dobrostan. Komunikowanie swoich intencji i motywowanie
uczniéw do zmian lezy w gestii pracownikéw szkoly i jest ich zadaniem.

Komunikacja z uczniami powinna odbywac si¢ przy uzyciu osobistego i przy-
jaznego jezyka, unikajac formalnych sformutowan (Juul, 2014). Waznym jest, by
pracownicy szkoty jasno okreslali swoje wymagania dotyczace ksztalcenia i zacho-
wania swoich uczniéw. Na przyklad: ,Widze, ile pracy wlozyles w to zadanie i jestem
z tego dumny”. Komunikacja tego typu, gdzie motywacja zostaje wyjasniona, jest
bardziej efektywna niz komunikacja oparta jedynie na normach spofecznych.

Model 4 krokéw Porozumienia bez Przemocy (PbP) jest narzedziem komunika-
cjiz uczniami (Rosenberg). Jest on przewodnikiem postepowania w celu wyrazenia
swoich spostrzezen oraz sformulowania prosb i oczekiwan w empatyczny sposob.
Sklania nas do skupienia si¢ na czterech obszarach komunikacji: obserwacji, uczu-
ciach, potrzebach i prosbie. Model 4 krokéw Porozumienia bez Przemocy ma na
celu znalezienie sposobu na komunikacje bez wykorzystania poczucia winy, upo-
korzenia, wstydu, obwiniania, zmuszania czy grozb.

W $rodowisku szkolnym komunikowanie sie jest czyms, co robimy na co
dzien. Konstruktywne przekazywanie norm i zasad spotecznych, informacji
zwrotnych o zadaniach szkolnych czy rozwigzywanie konfliktéw moga by¢
wyzwaniami. Komunikowanie sie to stawianie sie po obu stronach przysto-
wiowej barykady. Przyjmijmy, ze jedno z dzieci powie co$ nieuprzejmego do
innego dziecka. Drugie dziecko poczuje sie zranione, odsunie sie i przestanie
bawic. W jaki sposdb sktonia panstwo pierwsze dziecko do refleksji i pomoga
mu rozwing¢ umiejetnosci spoteczne? Jednym ze sposobdw moze by¢ powie-
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dzenie: ,Widziatem, ze drugie dziecko przestato sie bawi¢. Chyba rozumiem
dlaczego. Gdybys to do mnie powiedziat tak przykre stowa, réwniez poczut-
bym sie dotkniety. Jak ty bys sie czut, gdyby kto$ powiedziat do ciebie takie
stowa? Co powiesz nastepnym razem, kiedy bedziesz w podobnej sytuacji?”
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Zauwazanie potencjatu u dzieci

Postaraj sie zauwazy¢ w swoich podopiecznych nie tylko dzieci, ktérymi sa dzisiaj,
ale i odpowiedzialnych i zaradnych dorostych, ktérymi moga sta¢ sie w przysztosci.
Oznacza to, ze dorosli w szkole powinni towarzyszy¢ dzieciom w procesie dorasta-
nia, postrzegac swoja prace jako cze$¢ tej transformacji, akceptowac ja i pozwalac,
by sie dziata.

Szkola zawsze znajdzie czas na uzupelnienie wiedzy, jednakze rozwijanie takich
kompetencji spoleczno-emocjonalnych jak stawianie oporu presji rowiesniczej czy
umiejetno$¢ wspotpracy w grupie powinny by¢ wyksztalcane u dzieci jak najwcze-
$niej, zanim stang sie zbyt trudne do opanowania.

Dokonaj autorefleksji

Prosze zapyta¢ samego siebie: kim tak naprawde jestem i w jaki sposéb moge
sta¢ sie przewodnikiem dla moich uczniéw? Nie kazdy z nas moze by¢ idealnym
przewodnikiem dla kazdego ucznia, wiec starajmy sie by¢ najlepszymi wersjami
siebie. Skupmy si¢ na sytuacjach dla nas najtrudniejszych. Jak wiadomo, ,,ucznio-
wie nie uczg si¢ od tych, ktérych nie lubig”. Nie ma przepisu na to, jak sta¢ sie
liderem. Sposobem budowania umiejetnosci przywddczych jest rozwijanie pozy-
tywnych relacji z uczniami. Technikami uzywanymi do osiggnigcia tego celu sa:
komunikowanie pozytywnych oczekiwan, stosowanie konstruktywnej dyscypli-
ny, okazywanie poczucia dumy ze swoich uczniéw, okazywanie troski, poznanie
samych siebie na tyle dobrze, by mdc natychmiast pozna¢ sytuacje, ktére wzbu-
dzg w nas stres i frustracje.

Kwestie warte refleks;ji

M Pomys$l o osobach, ktére w twoim zyciu petnily role przywédcy, lidera. Co
cechowato tych, ktorych opisatabys/opisatbys jako dobrych lideréw? Co za-
uwazylas/zauwazyle$ u tych, ktérych wspominasz jako gorszych w tej roli?

M Czy jeste$ odbierana/odbierany jako lider przez swoich uczniéw? W jaki
sposob chciatabys/chcialbys by¢ odbierana/odbierany? Co mozesz zrobic,
by do tego dazy¢? Nad jakimi cechami chcialaby$/chcialbys$ pracowaé?

M W jaki sposéb przekazujesz swoim uczniom informacje zwrotne, uwagi na
temat wykonanych zadan? Czy mozesz wykorzysta¢ w tego typu sytuacjach
model porozumienia bez przemocy?
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¢ Integracja spoteczno-emocjonalnego
uczenia sie ze szkolnym programem nauczania

W procesie edukacyjnym szkota ma za zadanie m.in. wyposazy¢ ucznia w kompe-
tencje tzw. twarde i miekkie. Obydwa typy kompetencji s wskazywane jako istotny
cel ksztalcenia w szkolnych programach nauczania i wychowania. Kompetencje
twarde to m.in. wiedza merytoryczna z danej dziedziny, umiejetnosci specjali-
styczne zwigzane z przygotowaniem do pracy zawodowej. To kompetencje, ktore
w obecnym $wiecie staja si¢ do$¢ szybko przestarzale. Jak powiedzial Albert Ca-
mus: ,,Szkola przygotowuje nas do zycia w $wiecie, ktéry nie istnieje”. Natomiast
kompetencje migkkie majg charakter uniwersalny, przygotowuja do funkcjono-
wania w spoleczenstwie, takze w sytuacjach zawodowych, ale dotyczg tez lepszego
zarzadzania sobg, w tym samorozwoju. Uwaza sie, ze ¢wiczenie i rozwijanie kom-
petencji miekkich jest trudniejsze i bardziej ztozone niz ksztaltowanie kompetencji
twardych. Trudno si¢ nauczy¢ ich z podrecznikéw. Intencjonalne ksztalcenie kom-
petencji spoleczno-emocjonalnych w §rodowisku szkolnym zazwyczaj odbywa sie
poprzez réznego rodzaju interwencje i programy. W tym module chcieliby$my
obali¢ przekonanie, Ze jest to mozliwe tylko w takiej formie. Kompetencje spotecz-
no-emocjonalne nie tylko przygotowuja uczniéw do uczestnictwa w edukacji, ale
takze zwiekszajg zdolno$¢ uczenia si¢ (Durlak i in., 2011). Uczniowie sg bardziej
zmotywowani, skoncentrowani, pomocni i aktywniej uczestnicza w zajeciach. Skut-
kuje to lepszymi wynikami w nauce. Wiemy, ze ksztalcenie kompetencji miekkich
przynosi takie korzysci niezaleznie od wieku uczniéw, rodzaju szkoly, jej lokaliza-
cji, pozycji spoteczno-ekonomicznej uczniow.

Jednym z czgstych powodéw nieangazowania si¢ w proces uczenia si¢ kom-
petencji spoteczno-emocjonalnych (SEL) jest brak czasu. Dodatkowe zajecia
kazdego dnia, a nawet tygodnia, mogg by¢ trudne do zrealizowania w niekto-
rych sytuacjach. Oczywiscie nauczyciele i pozostali pracownicy szkoly sa na ogoét
$wiadomi wplywu czynnikéw socjalizacyjnych na rozwdj kompetencji migkkich
swoich uczniéw, cho¢ niekoniecznie cze¢sto je analizujg i wykorzystuja w pelni
ich potencjal. Rozwigzaniem jest integracja SEL z istniejacymi programami
nauczania, szczeg6lnie rozpoznawanie rutynowych sytuacji na zajeciach i mo-
dyfikowanie ich zgodnie z treningiem stuzgcym modelowaniu umiejetnosci
spoteczno-emocjonalnych. Mozemy wyrdzni¢ kilka takich momentéw pod-
czas lekeji, jak: przywitanie si¢, sprawdzenie obecnosci, odpytywanie uczniéw,
sprawdzanie zadan domowych, tworzenie grup, praca w zespolach, zadanie pra-
cy do wykonania w domu, samodzielna praca, pozegnanie si¢ itp. Moze warto
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zastanowic¢ sie, jak wykorzysta¢ je do ksztalcenia kompetencji spoteczno-emo-
cjonalnych? Ktére sposoby ich organizacji i realizacji, poza celem edukacyjnym,
wplywaja jeszcze na kompetencje spoleczno-emocjonalne?

Znamy roznorodne dzialania i aktywno$ci uczniow w szkole i jej otoczeniu, stu-
z3ce osiagnieciu celow edukacyjnych. By jednocze$nie wspieraly one SEL, musza
spetnia¢ okreslone warunki, m.in.:

e angazowac i wlacza¢ do dzialania kazdego ucznia;
mie¢ atrakcyjna forme i oprawe;
nie by¢ dzialaniami okazjonalnymi,;
integrowac poszczegolne obszary edukacji;

porusza¢ emocjonalnie nauczycieli, by uczniowie dostrzegli w nich pasje.

Specjalisci podpowiadaja, ze strategie aktywizujace i angazujgce uczniow sa
szczegblnie przydatne, by osiagnac te cele. Mozemy z nich korzysta¢ niezaleznie
od specyfiki nauczanego przedmiotu. Korzystajac z nich, motywujemy uczniéw,
zwigkszamy zainteresowanie przedmiotem oraz ksztalcimy kompetencje spo-
teczno-emocjonalne (Barry, Clarke, Dowling, 2017; Boustaniiin., 2015). Naleza
do nich np.:

® stosowanie rdznych etapdéw uczenia sie przez doswiadczenie (experiential

learning);

e wykorzystanie dyskusji w klasie oraz pracy w grupach/parach, budowanie

wspierajacych sieci i kontaktow;

e odpowiednie zasoby multimedialne (tj. klipy YouTube, aplikacje, strony

internetowe itp.);

e wlaczanie ¢wiczenn domowych;

e zwigkszenie zakresu i roznorodnosci dzialan dydaktycznych, tj. bardziej

interaktywnych podej$¢, w tym gier, pracy w grupach i filméw;

e praktyczne rozwigzywanie problemow i wyznaczanie celow;

e strategie budowania samoswiadomosci i wgladu w siebie, np. odgrywanie

rél lub modelowanie.

Jest wiele momentow podczas zaje¢ odpowiednich do nauczania umiejetno-
$ci spoteczno-emocjonalnych. Na przyktad na lekcjach jezyka ojczystego (lub
innego) i historii mozna wykorzysta¢ ksigzki, wiersze, filmy, tematy, osoby
znajdujace sie¢ w programach nauczania w celu ksztalcenia/podkreslania umie-
jetnosci takich jak wspélpraca, interakcja, zdrowie emocjonalne, uwazne
sluchanie, etyka/dylematy moralne, réznorodnos¢, poczucie wlasnej war-
tosci i wiele innych (Zakrzewski, 2017). Istota jest, ze poza celem edukacyjnym
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nauczyciel dostrzeze mozliwo$¢ i potencjal ,przeéwiczenia”, odniesienia sie¢
do kompetencji spoteczno-emocjonalnych, refleksji nad nimi, ich samooceny
u uczniéw lub oceny u omawianych bohateréw. Moze warto zastanowic¢ sie, co
by byto, gdyby omawiane postaci mialy wiecej empatii, potrafity lepiej stucha¢,
lepiej rozumialy przeciwnika, partnera itp.? Jedynie wyobraznia nauczyciela
jest tu ograniczeniem. Warto takze zapytac dzieci, o co chcialyby spyta¢ oma-
wiang posta¢, co ich zdaniem zadecydowalo o sukcesie i porazce nie tylko
w kontekscie sytuacji spoteczno-gospodarczej, ale takze w kontekécie kompe-
tencji spoteczno-emocjonalnych? To sprawi, ze na te same kwestie spojrzymy
inaczej, z perspektywy emocji, co pozwoli i nauczycielowi, i uczniom dostrzec
zupelnie inne oblicze omawianych zagadnien. Skoro pojawia si¢ emocje, praw-
dopodobnie efektywno$¢ takich zajec tez wzrosnie. Wszystkie aktywne formy
nauczania ¢wiczg rézne kompetencje spoteczne i emocjonalne i stajg sie coraz
bardziej pozadane na wszystkich zajeciach w szkole. Wazne jest, aby nauczyciel
korzystat z nich nie tylko po to, aby zwigkszy¢ efektywno$¢ wyposazania ucznia
w wiedzg, ale rowniez po to, aby codziennie doskonali¢ kompetencje spoteczne
i emocjonalne.

Sprébuj zmodyfikowad plan lekgji tak, by zwiekszy¢ szanse na ksztattowanie
kompetencji spoteczno-emocjonalnych. Ponizsze pytania pozwola spraw-
dzi¢, czy idziesz w dobrym kierunku (Zakrzewski, 2017).

Czy w trakcie lekcji pojawiaja sie dyskusje ujawniajace zderzenie réznych
systemow wartosci?

Czy od uczniéw wymaga sie pracy z partnerem lub w grupach?

Czy zadanie jest na tyle wymagajace, ze uczniowie beda musieli opano-
wac swoje emocje lub wykazac sie uwaga i wytrwatoscia?
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Czy uczestnicy lekcji musza wykazac sie pewnoscia siebie (na przyktad
podczas prezentacji ustnej), wyznaczyc¢ sobie dtugoterminowe cele lub tez
dokonywac¢ wyboréw etycznych?

W raporcie Teaching the Whole Child przygotowanym przez Yoder (2014)
przedstawiono szczegolowy opis praktyk nauczania, ktore promuja kompeten-
cje mi¢kkie uczniow. Zidentyfikowano dziesi¢¢ najczesciej stosowanych praktyk
nauczania, ktére moga by¢ stosowane w klasach w celu wspierania pozytywne-
go srodowiska uczenia si¢ kompetencji spoteczno-emocjonalnych i uczenia sig¢
przedmiotowego.
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Tabela 2. Praktyki nauczania

Praktyki nauczania

spoteczne

Dyscyplina skoncentrowana na uczniu
Odnosi sie do takiego zarzadzania kla-
53, ktére motywuje ucznidéw do tego, by
chcieli zachowywac sie w klasie w odpo-
wiedni sposéb, np. dawanie im okazji do
samodzielnosci i wypowiadania sie na
temat tego, co dzieje sie w klasie, wspol-
ne wypracowywanie przez ucznidw
i nauczycieli norm i wartosci obowia-
zujacych w klasie; stosowanie przez
nauczycieli proaktywnych strategii za-
rzadzania klasa.

edukacyjne

Uczenie sie poprzez wspoétprace
Odnosi sie do konkretnego zadania,
w ktérym nauczyciele polecajg uczniom
zespotowa prace nad osiggnieciem
wspdlnego celu. Oznacza to wiecej niz
prace w grupie; uczniowie aktywnie pra-
cuja ze swoimi réwiesnikami nad trescia
w sposdb angazujacy; wymaga to od-
powiedzialnosci zbiorowej, jak réwniez
indywidualnej, aby zapewnié uczest-
nictwo wszystkich w realizacji zadania/
uczeniu sie.

Jezyk nauczyciela
Nauczyciele powinni zacheca¢ uczniéw
do wysitku i pracy, powtarzajac, co
uczen zrobit i co musi zrobi¢, by sie po-
prawi¢; powinni zacheca¢ uczniéw do
monitorowania i regulowania wiasnego
zachowania, a nie tylko méwic im, jak
maja sie zachowywac.

Dyskusje w klasie
Odnosi
i nauczycieli na temat tresci nauczania;

sie do rozmoéw ucznidw
nauczyciele zadajg wiecej pytan otwar-
tych i prosza uczniéw o rozwiniecie ich
wiasnych przemyslen oraz przemyslen
ich rowiesnikow.

Odpowiedzialnos¢ i wybér
Odnosi sie do stopnia, w jakim nauczy-
ciele pozwalajg uczniom podejmowac
odpowiedzialne decyzje dotyczace ich
pracy w klasie. Nauczyciele dajg uczniom
kontrolowany i znaczacy wybor, jesli
chodzi np. o normy i procedury obowia-
zujace w klasie, a takze sposéb uczenia
sie. Moga to by¢ réwniez korepetycje
réwiesnicze lub udziat w szkoleniu czy
praca spofeczna.
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Autorefleksja i samoocena

Sa to zadania, w ktérych nauczyciel
prosi uczniow o aktywne zastanowie-
nie sie nad wilasna praca. Uczniowie
musza sie nauczyd, jak ocenia¢ bardziej
rygorystycznie prace w odniesieniu do
standardéw wykonania, ktére zostaty
im przedstawione przez nauczyciela
lub ktére sa wspéttworzone w klasie;
uczniowie musza takze zastanowic sie,
jak poprawic¢ swojg prace na podstawie
samooceny.
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spoteczne

Ciepto i wsparcie

Odnosi sie do edukacyjnego i spoteczne-
go wsparcia, ktére uczniowie otrzymuja
od nauczyciela i od swoich rowiesnikow.
Tworzenie $rodowiska w klasie, gdzie
uczniowie wiedza, ze nauczycielom na
nich zalezy lub struktur w klasie, gdzie
uczniowie czuja sie wtgczeni i docenieni
przez réwiesnikéw i nauczycieli.

edukacyjne

Zrownowazone strategie edukacyjne
Odnosi sie do stosowania odpowiedniej
rébwnowagi miedzy nauczaniem akty-
wizujacym a podajacym, jak réwniez
miedzy nauczaniem indywidualnym
a zespotowym. Jednak wiekszos¢ pro-
gramow SEL promuje aktywne formy
nauczania, w ktérych uczniowie wcho-
dza w interakcje z treSciami na wiele
sposobéw, w tym poprzez gry, zabawy,
projekty itp.

Zrédto: Yoder, 2014.

Kwestie warte refleks;ji

Presja i oczekiwania edukacyjne
Odnosi sie do wdrazania przez nauczy-
ciela znaczacych i wymagajacych zadan,
a oczekiwania edukacyjne nauczyciela
koncentruja sie na jego przekonaniu, ze
wszyscy uczniowie mogg odnies¢ i od-
niosa sukces.

Budowanie kompetencji -
modelowanie, ¢wiczenie, informacja
zwrotna, coaching
Dokonuje sie wtedy, gdy nauczycie-
le pomagaja systematycznie rozwijac
kompetencje spoteczno-emocjonalne
poprzez typowy cykl nauczania: cele lek-
¢ji, wprowadzenie do nowego materiatu/
modelowanie, ¢wiczenia grupowe i indy-
widualne oraz podsumowanie/refleksja.

M Rozpoznajesz w swoich klasach codzienne momenty nauczania, ktére moz-

na fatwo wykorzysta¢ do treningu spoteczno-emocjonalnego.
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M Zastandw sie, jakie s3 twoje codzienne praktyki nauczycielskie, jakie aktyw-
ne metody czesto stosujesz i jakich kompetencji spoteczno-emocjonalnych
wtedy uczysz swoich uczniéw? Jak oceniasz ilo$¢ czasu, ktory na to poswie-
casz — czy jest ona wystarczajaca, czy moze powinno si¢ ja zwiekszy¢? Jak
mozna to zrobi¢?
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Ksigzka zawiera materiaty, ktére moga byc

inspiracjg dla nauczycieli i pracownikow niepedagogicznych

pragnacych rozwija¢ w uczniach umiejetnosci spoteczno-emocjonalne. (...)
Istniejg rézne koncepcje spoteczno-emocjonalnego uczenia sie (social-emotional
learning — SEL), ale wszystkie odnoszg sie do rozwijania umiejetnosci osobistych,
spotecznych, w tym do uczenia sie wspodtpracy, empatii, komunikacji,
samoregulacji (zarzgdzania emocjami) i krytycznego myslenia. (...)

Kompetencje spoteczno-emocjonalne ucznidow sprzyjajg ich funkcjonowaniu

w szkole i osiggnieciu przez nich sukcesu w przysztosci, zaréwno w zyciu
osobistym, jak i zawodowym. Kompetencje te mozna wyksztatci¢ w szkole.
Spoteczno-emocjonalny proces uczenia sie nie jest odrebng czescig procesu
dydaktycznego, lecz filozofig ksztatcenia tych kompetencji w trakcie kazdej
aktywnosci — podczas lekcji, pracy projektowej, na przerwach.

Przewodnik jest opracowany w sposob przystepny, podzielono go na bloki
tematyczne, (...) poszczegdlne sekcje nie sq obszerne, kazda z nich koriczy sie
zestawem pytan majgcych zachecic do refleksji, poszczegdlne zagadnienia sq
zestawiane z przyktadami ze szkolnej praktyki. (...)

W pracy szkoleniowej z nauczycielami duzym wyzwaniem jest nie tyle
dostarczanie wiedzy, ile praca z indywidualnymi przekonaniami nauczycieli.
To one sprawiajq, Ze informacje sq przyjmowane lub nie, a proponowane
rozwigzania implementowane, lub nie, do szkolnych praktyk — zaréwno tych
dydaktycznych, jak i wychowawczych. Autorzy zaproponowali pytania, ktére
sq bardzo uzyteczne w zakresie aktywizowania refleksji na temat wtasnych
opinii, przekonan, praktyk i ich konsekwencji.
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