Od redakcji

Ponad 30 lat temu Helena lzdebska® tak pisata
0 pojeciu trudnosci wychowawczych: Okreslenie
to ma charakter umowny, jest pewnego rodzaju
skrotem myslowym, wprowadzonym do pedagogiki
Z jezyka potocznego, dla wyeksponowania zjawisk
wymagajgcych od wychowawcy zwiekszonego
wysitku, znacznych umiejetnosci, czesto tez szuka-
nia nowych rozwigzan i tworzenia nowych sytuaciji...

Podazajgc za tymi stowami, mozna z pewnos-
cig stwierdzi¢ ich wiarygodnos$c¢ oraz ponadczaso-
wos¢, poniewaz rzeczywistos¢ szkolna, bezustan-
nie stawia przed nauczycielami wyzwania zwigzane
z funkcjonowaniem w relacjach z uczniami, rodzi-
cami i wspotpracownikami. Nauczyciel posiadajgcy
wysokg intuicje pedagogiczng umiejetnie rozwigzuje
problemy wychowawcze, potrafi zarzgdzac konflik-
tem, radzi sobie z wtasnymi i cudzymi emocjami, jest
bacznym obserwatorem i cierpliwie podgza za ucz-
niem, grupg wykorzystujgc wtasne doswiadczenia
zyciowe i zawodowe oraz umiejetnosci interperso-
nalne i komunikacyjne.

Zamieszczone w niniejszym numerze ,Meritum”
artykuty traktujg, okreslenia: ,trudny uczen’, czy
Jfrudna klasa” wielowymiarowo, bowiem sytuacje
trudne, zdarzaja sie niezaleznie od miejsca, typu pla-
cowki, kadry pedagogicznej, srodowiska i sg nieod-
tgcznym elementem zycia i funkcjonowania w szkole.

Numer rozpoczyna socjologiczne spojrzenie na
procesy grupowe i konflikty w klasie. Kolejne arty-
kuty promujg edukacje dla madrosci, ukazujg style
rozwigzywania konfliktow przez nauczycieli, wska-
Zujg sposoby wptywania na niewtasciwe zachowa-
nia uczniow. Polecamy dobre praktyki: od realizacji
programu profilaktyki wsrod najmtodszych — ,Spot-
kania z Leonem”, poprzez praktyczne zastosowanie
narzedzi ksztattowania kompetencji spotecznych,
do skutecznych rozwigzan problemoéw wycho-
wawczych. Przedstawiamy tez najwazniejsze wyniki
ogolnopolskich badan ,Nastolatki 3.0" zrealizowa-
nych przez NASK w roku 2016, opisujgce aktywnosci
nastolatkdw w Internecie, edukacyjng role Internetu
oraz zagrozenia i sposoby reagowania na przemoc.

Wobec wszystkich wyzwan, jakie stawia wspot-
czesna szkota wazne jest, aby wspolne bycie
z dziecmi i mtodziezg stawato sie pedagogiczng
przygoda i prowadzito do poszukiwania dobrych
rozwigzan, brania odpowiedzialnosci za ksztattowa-
nie spotecznych umiejetnosci, budowania pozytyw-
nych relacji i refleksyjnego poszukiwania odpowiedzi
na nurtujgce zagadnienia.
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Procesy grupowe i konflikty w klasie —
spojrzenie socjologiczne

Konflikty w klasie to codziennos¢ w zyciu kazdego
nauczyciela. A im dtuzej dzieci funkcjonujg razem,
w ramach jednej klasy, tym bardziej jest to widoczne.
Jest to normalne, zarowno z punktu widzenia prak-
tykow, jak i z perspektywy socjologicznej. Mimo to,
bardzo czesto w szkole podchodzi sie do konfliktow
miedzy uczniami jako do zjawiska negatywnego —
C€zegos, co nie powinno mie¢ miejsca. Uczniowie
ktocacy sie ze sobg sg karani — a sam konflikt ma
odium czegos niepozgdanego, czegos, co stanowi
odchylenie od normy.

W tym artykule chciatbym przekazac zupetnie
inng wizje konfliktow w klasie — jako zjawiska nie
tylko normalnego, ale wrecz pozgdanego, bo sta-
nowigcego dla nauczyciela szanse. Dzieki umie-
jetnemu przeprowadzeniu uczniow przez konflikt
nauczyciel moze zrealizowac wiele celow eduka-
cyjnych, dotyczacych ksztattowania umiejetno-
SCi i postaw spotecznych — zarowno w klasach
najmtodszych jak i starszych. Moze takze pomdc
uczniom rozwingc ich potencjat i przygotowac do
tego, jak bedzie wygladato ich doroste zycie.

Zycie petne konfliktow

Konflikt jest nieunikniong czescig zycia spotecz-
nego. W kazdej sytuacji, w ktorej dwie strony maja
rozne postrzeganie sytuacji lub rozne potrzeby,
moze dojs¢ do sytuacji konfliktowej. W rodzinie,
w pracy, wsrod przyjaciot — wtasciwie w kazdym
kontekscie zycia spotecznego konflikty sg czes-
cig codziennosci. Nie zawsze muszg wybuchac
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w gwattowny sposob i by¢ zrodtem stresu — czesto
sg umiejetnie roztadowywane przez jedng lub oby-
dwie strony. Ale nie zawsze — wtasnie dlatego, ze
umiejetnosc rozwigzywania konfliktow nie jest
umiejetnoscig wrodzong. Jest to kompetencja
ksztattowana poprzez doswiadczenie, a mozliwa
takze do zdobycia w procesie edukacji.

Wedtug Kena Thomasa i Ralpha Kilmanna, auto-
row najbardziej znanego na swiecie modelu rozwig-
zywania konfliktow, jest pie¢ mozliwych strategii
podchodzenia do sytuacji konfliktowych:

1. Dominacja — podchodzimy do konfliktu jak
do sytuacji, w ktorej musimy wygrac. Staramy
sie za wszelkg cene osiggnac to, na czym
nam zalezy, ignorujgc potrzeby drugiej strony.
W efekcie mozemy osiggnac nasze cele, ale
mocno zaszkodzi¢ relacji z drugg strong,
a takze zdobyc¢ reputacje osoby bezwzgled-
nej. Przyktadowo, gdy dwoje dzieci ktoci sie
o zabawki, to, ktore wybierze strategie domi-
nacji, stara sie odebra¢ wszystkie zabawki
drugiemu.

2. Ulegtos¢ — strategia odwrotna do domi-
nacji. Jestesmy gotowi oddac drugiej stro-
nie wszystko, czego potrzebuje, nie umiejac
zadbac¢ o swoje potrzeby. W efekcie druga
strona moze by¢ zadowolona i chcie¢ konty-
nuowac z nami relacje, ale dla nas jest to sytu-
acja niekomfortowa i powodujaca realne straty.
Przyktadowo, dziecko wybierajgce strategie



ulegtosdci odda wszystkie zabawki drugiemu,
by nie psuc relacji.

3. Unikanie - sytuacje konfliktowe budzg w nas
na tyle duzy dyskomfort, ze w ogole nie pro-
bujemy ich rozwigzac i nie szukamy jakiegokol-
wiek rozwigzania. W efekcie moze sig okazac,
ze zarowno potrzeby nasze jak i drugiej strony
pozostajg niezaspokojone. Powoduje to fru-
stracje wsrdd wszystkich, poniewaz nikt na
takiej postawie nie wygrywa. Przyktadowo, gdy
dzieci ktocg sie o zabawki, jedno z nich schowa
zabawki do szafy, aby nikt ich nie miat.

4. Kompromis — poszukiwanie takiego rozwig-
zania, w ktérym zaréwno moje potrzeby, jak
i potrzeby drugiej strony zostajg czesciowo
zaspokojone. W przypadku dzieci ktdcacych sie
0 zabawki oznacza to, ze podzielg sie nimi po
potowie i kazde bedzie bawito sie tylko swoimi,
osobno. W efekcie nikt nie bedzie w stu pro-
centach zadowolony, ale tez nikt nie bedzie
zupetnie niezadowolony.

5. Wspoétpraca — rozwigzanie, ktdore pozwala
wszystkim osiggngc¢ swoje cele. Wymaga naj-
wiecej uwaznosci, otwartosci na potrzeby dru-
giej strony, aktywnego stuchania i dobrej woli,
ale pozwala zarowno podtrzymac lub nawet
wzmocnic relacje, jak tez i zaspokoic potrzeby
wszystkich zaangazowanych w sytuacje kon-
fliktowa. W naszym przyktadzie z dzie¢mi ozna-
czato, ze dwojka dzieci wspolnie bedzie bawic
sie wszystkimi zabawkami, uzyskujac w ten
sposob jedng, catosciowg zabawe.

Jak wiec widac, rozne strategie rozwigzywania
konfliktow powodujg rozne rezultaty. W oczywisty
Sposob najbardziej optymalng strategig jest wspot-
praca, niemniej nie zawsze jest ona mozliwa — cza-
sami najlepszym mozliwym wyjsciem bedzie kom-
promis, a sg takze sytuacje, w ktorych optymalng
droga jest ulegtosc, dominacja lub unikanie.

Zdolnos¢ wyboru wtasciwej strategii dziatania
jest umiejetnoscig samg w sobie — i jej rozwijanie
powinno odbywac sie wtasnie w okresie edukacji
szkolnej. Pozniej bowiem postawy ludzi mocno sie
petryfikujg i z kolejnymi latami jest coraz trudniej

zmienic¢ wieloletnie przyzwyczajenia i zasady funk-
cjonowania. Dlatego tez umiejetnosc rozwigzywa-
nia konfliktow powinna by¢ szczegdlnie mocno
rozwijana wtasnie w latach szkolnych - a najlep-
$zg 0sobag, ktora jest w stanie to robic, jest wtasnie
nauczyciel.

Struktury spoteczne w klasie

Wiele konfliktow w zyciu klasy bierze sie z normal-
nych zjawisk ustalania wsrod uczniow hierarchii
i struktur spotecznych. Z reguty klasa ma jakiegos
lidera, ma tez osoby, ktére stanowig centrum zycia
towarzyskiego, a takze osoby bedace na samym
dole klasowej hierarchii. Dosc¢ czesto zdarza sie, ze
osobne struktury wyksztatcajg sie wsrdd dziewczyn,
osobne wsrod chtopcow, jednak nie jest to reguts.

Klasa stanowi, z punktu widzenia socjolo-
gii, modelowy przyktad matej grupy spotecznej.
A kazda grupa spoteczna musi zawierac co najmniej
trzy rozne struktury: strukture wtadzy, strukture
komunikacji i strukture socjometryczng (lubienia).
Sg to trzy rozne struktury, ktére moga sie jednak
na siebie czesciowo naktadac. Role, ktdore beda
przez uczniow petnione w ramach tych struktur,
z reguty mocno wptywajg na konflikty, zdarzajace
sie w klasie.

Struktura socjometryczna (lubienia)

Najwazniejsza i najtatwiejsza do zauwazenia struk-
tura w kazdej grupie — oznacza, ktory z uczniow jest
lubiany przez innych, kto jest uwazany przezinnych
uczniow za najfajniejszg osobe, a kto za najmniegj
atrakcyjng spotecznie. Strukture socjometryczna
mozna rozrysowac poprzez strzatki — prowadzac
linie skierowane od kazdego ucznia do tych, kto-
rych lubiiw ktorych towarzystwie chce przebywac.
Tak rozrysowana struktura wykazuje szereg prawid-
towosci. Z reguty jeden lub kilku uczniow stanowi
socjometryczne centrum — skierowane w ich strone
jest wiele strzatek, wszyscy chcg z nimi spedzac
czas, siedzie¢ z nimi w tawce i by¢ w ich towarzy-
stwie w trakcie przerwy.

Na tym tle czesto wybuchaja konflikty, poniewaz
ktos czuje sie odrzucony przez gwiazde socjome-
trycznag — czyli osobe najbardziej lubiang. Czasami



dwie osoby o wysokim statusie socjometrycznym
walczg o popularnosg, o to, kto bedzie w centrum
uwagi. W dobie mediow spotecznosciowych ma to
czesto bardzo mierzalny charakter, poprzez polu-
bienia na Facebooku czy Instagramie.

Struktura wtadzy

Struktura wtadzy moze — ale nie musi — pokrywac
sie z socjometryczng. Odnosi si€ ona do tego, ktory
Z uczniow ma najwiekszy wptyw na innych, jest
prowodyrem, czesto ini-
cjuje dziatania, takie jak np.
wagary. Czasami bywa to
osoba rowniez najbardziej
lubiana, ale dos¢ czesto
zdarza sie, ze lider — zwtasz-
cza wsrod chtopcow — jest
raczej osobg, ktorg otacza
mieszanka podziwu i leku,
podczas gdy osoba naj-
bardziej lubiana bardziej
moze petnic¢ role wspiera-
jaca innych.

Struktura wtadzy jest

najczestsza przyczyng dtugotrwatych problemow
w relacjach miedzy uczniami. Czestym sposobem
na budowanie swojej pozycji przez lidera jest wybor
kozta ofiarnego, ktory bedzie pod kierownictwem
lidera dreczony — czy to poprzez gtupie zarty, czy
W powazniejszy sposob, z regularng przemoca
fizyczng wtacznie. Sg to konflikty najtrudniejsze
do rozwigzania, poniewaz ,wybawienie” ucznia
petnigcego role ofiary przez nauczyciela moze go
uratowac od dalszego dreczenia, ale automatycznie
odsuwa go takze na margines klasy.

Dobrym rozwigzaniem jest wiec tutaj pomoc
.ofierze” w budowaniu lepszych relacji z innymi
osobami w klasie. Nauczyciel moze przyczyniac sie
do tego, tgczac go np. w grupy projektowe z oso-
bami, stanowigcymi centrum socjometryczne, ale
nie centrum wtadzy. Trafiajgc do grupy projektowej
z liderem wtadzy, uczen nekany z reguty bedzie
cierpiat jeszcze wieksze katusze - ale jezeli trafi
do grupy z liderem socjometrycznym, petnigcym
z reguty role gwiazdy towarzyskiej, moze dzieki

dlatego tez umiejetnosc
rozwigzywania konfliktow
powinna byc¢ szczegdlnie
Mocno rozwijana wtasnie
w latach szkolnych —

a najlepszg osobg, ktora
jest w stanie to robic, jest
wtasnie nauczyciel

temu zyskac na popularnosci i przestanie byc tak
tatwym celem dla gnebicieli.

Struktura komunikacji

Trzecia ze struktur z reguty pokrywa sie takze czes-
ciowo z dwoma poprzednimi — jest to struktura
przeptywu informacji przez klase. Czesto osoba naj-
bardziej lubiana jest tez osobg, ktéra wie najwiecej

— ale nie zawsze. Czasami centrum komunikacyjne
klasy znajduje sie w jeszcze innym miejscu.

Te trzy struktury nie-
ustannie zmieniajg sie,
poniewaz czes¢ uczniow
rywalizuje ze sobg, aby
petni¢ role lidera socjome-
trycznego, lidera wtadzy
i osoby najlepiej poinfor-
mowanej — a czes¢ o miej-
sce u boku tych liderow.
Mechanizmy te dziataja
zawsze, ale najwyrazniejsze
stajg sie w wieku 10-16 lat,
a wiec w okresie koncowki
dziecinstwa i wiekszosci
okresu dojrzewania. W pozniejszych klasach liceum
uczniowie zaczynajg powoli budowac odpornosc
na spoteczny wptyw kolegow i poprzez to ksztat-
tujg swojg spoteczng dojrzatosc. Przez caty okres
szkolny istnienie struktur spotecznych jest obecne
i wptywa na relacje miedzy uczniami.

Proces grupowy a struktury
spoteczne

Istnienie wczesniej opisanych struktur nie jest sta-
tyczne — caty czas zmieniajg sie one i przebudo-
wujg. Te zmiany nie majg charakteru losowego, ist-
niejg konkretne fazy, przez ktore przechodzi kazda
grupa spoteczna, w tym takze i klasa szkolna. Fazy te
zostaty bardzo dobrze opisane przez Bruce'a Tuck-
mana, w modelu, ktory stanowi doskonate narze-
dzie do rozumienia przyczyn i przebiegu konfliktow
grupowych.

Tuckman stwierdzit, ze kazda grupa spoteczna
przechodzi przez cztery podstawowe fazy istnie-
nia: formowanie, konflikt, normowanie i dziatanie.



¢ Formowanie to etap, na ktorym uczniowie
dopiero sie poznajg. Trwa on z reguty dosc¢
krotko. W tym czasie wszyscy sg dla siebie
raczej mili, ostroznie podchodzg do innych
i budujg zasob wiedzy o tym, kto jest poten-
cjalnym przyjacielem, a kto zagrozeniem. Na
tym etapie uczniowie bazujg gtdwnie na przy-
jazniach z poprzednich etapow edukacyjnych,
a ci, ktérzy nie majg w klasie nikogo znanego,
ostroznie sie rozgladajg. Faza ta trwa zwykle do
momentu, kiedy wybuchnie pierwszy powazny
konflikt.

e Konflikt — element nieunikniony, wystepuje
zawsze i w kazdej grupie spotecznej. Jego
pretekstem moze byc¢ cokolwiek, ale z requty
wystepuje on jako podstawa do formowania sie
wczesniej opisanych struktur. W trakcie kon-
fliktu uczniowie zrzucajg maski, zachowujg sie
wobec siebie czesto ostro i agresywnie.

¢ Normowanie — najczesciej, po krotkim czasie
dojdzie do roztadowania konfliktu, zostanie
okreslona struktura wtadzy — uczniowie wejda
w role liderow, poplecznikow lidera, neutral-
nych i najnizszych w hierarchii i zapanuje tym-
czasowy spokdj. Powstang normy grupowe,
okreslajgce, jakie zachowania sg przez ucz-
niow akceptowane, jakie sg pozadane, a jakie
nie i klasa przejdzie do ostatniej fazy: dziatania.

e Dziatanie — gdy struktura klasowa okrzep-
nie, klasa zacznie normalnie funkcjonowac,
a kazdy z ucznidéw zacznie powoli wrastac
w role grupowa, ktora wytworzyta sie w wyniku
konfliktu. Wystarczy jednak, ze nastapi jakas
zmiana — ktorys z uczniow postanowi zmie-
ni¢ swojg pozycje, zakwestionowac pozycje
dotychczasowego lidera i moze otworzy¢ sie
kolejny konflikt.

Model Tuckmana pokazuje jedng, kluczowa
rzecz — konflikt jest nieuniknionym, normalnym
aspektem funkcjonowania kazdej grupy spoteczne;j.
Problem polega na tym, ze moze on przebiegac
w bardzo rozny sposob. | wtasnie tutaj jest miejsce
dla nauczyciela i szansa, by pomoc uczniom przejsc
przez konflikt we wtasciwy, konstruktywny sposob.

Konflikt — szansa edukacyjna

Tak jak wspomniatem wczesniej, konflikt jest zjawi-
skiem nieuniknionym — pojawi sie w kazdym pro-
cesie grupowym, a wiec w kazdej klasie. Tym, czym
rozne konflikty bedg sie roznic, jest sposob, w jaki
bedg rozwigzywane.

W przypadku uczniow, ktorzy nie majg zadnego
doswiadczenia w rozwigzywaniu konfliktow i nigdy
nie mieli okazji ¢wiczyc¢ tych umiejetnosci, podsta-
wowag strategig dziatania bedzie strategia dominacji,
czesto bardzo dostownie traktowana — jako wyma-
gajaca fizycznej agresji. Uczniowie stabsi wybierac
beda strategie ulegtosci — podporzadkowujac sie
agresorom — lub tez unikania, ustawiajac sie niejako
poza nawiasem struktury klasowej. Kazde z tych
rozwigzan ma negatywne konsekwencje wycho-
wawcze i buduje w uczniach zte nawyki na przy-
sztos¢. Co moze zatem zrobic¢ nauczyciel? Wyroz-
nic mozemy tutaj dwa rodzaje dziatan:

1. Edukacjai prewencja — zanim konflikty wystg-
pig lub tez pomiedzy kolejnymi konfliktami
nauczyciel ma mozliwos¢ pracowac z uczniami,
uczac ich madrych sposobow rozwigzywa-
nia konfliktow. Szczegdlnie duze mozliwosci
dziatania maja tutaj nauczyciele edukacji zinte-
growanej w klasach 1-3, a pdzniej nauczyciele
petnigcy role wychowawcow.

W ramach dziatan edukacyjnych mozliwe jest
prowadzenie dla uczniow wszelkiego rodzaju
warsztatow, budujgcych ich samoswiadomosc¢
i inteligencje emocjonalng, a takze wszelkie
inne kompetencje potrzebne do lepszego rozu-
mienia swojego miejsca w grupie spotecznej.
Wazne bedg takze umiejetnosci aktywnego
stuchania, zadawania pytan otwartych i wiele
innych. Oprocz tego warto prowadzi¢ z ucz-
niami zajecia wprost poswiecone rozwigzywa-
niu konfliktow — istnieje szereg réznych gier
edukacyjnych, pozwalajgcych na budowa-
nie kompetencji pokojowego rozwigzywania
konfliktow.

W wyniku takich dziatan istnieje szansa, ze gdy
konflikt wybuchnie, zostanie on przez samych
uczniow dosc spokojnie rozwigzany, a metoda



wybrang bedzie nie dominacja, a wspotpraca.
Moze spowodowac to przesuniecia w struk-
turze spotecznej klasy i doprowadzi¢ do tego,
ze jej liderem zostanie nie osoba o najwiekszej
zdolnosci do dominacji, ale uczen najbardziej
nastawiony na wspotprace — co bytoby z edu-
kacyjnego punktu widzenia najkorzystniejsze.

2. Rozwigzywanie konfliktow — jezeli nauczyciel
prowadzit juz wczesniej dziatania edukacyjne
i prewencyjne, w trakcie konfliktu bedzie mogt
sie odwotac¢ do wczesniejszych doswiadczen.
Jezeli jednak takich dziatan nie byto, warto
zaangazowac wszystkie strony konfliktu w jego
spokojne rozwigzanie. Przydatnym do tego
narzedziem moze by¢ np. metoda kregow
naprawczych albo mediacja.

Wszystkie te dziatania wymagajg od nauczyciela
duzej wiedzy z zakresu rozwigzywania konflik-
tow i znajomosci praktycznych narzedzi — warto
wiec w tym celu brac¢ udziat w dobrych szkole-
niach doskonalgcych, pozwalajgcych umiejetno-
sci te zdobywac i ¢wiczy¢. Znaczaco podniesie to
zarowno jakosc, jak i komfort pracy nauczyciela.

Dlaczego warto rozwigzywaé
konflikty z uczniami

Mozna zadac sobie oczywiscie pytania: ,Ale po co
w to wchodzi¢? Czy uczniowie sami nie mogg roz-
wigzac swoich konfliktow?”

Odpowiedz na nie zalezy od tego, jak postrze-
gac bedziemy misje szkoty. Jezeli celem eduka-
cji miatoby by¢ wytgcznie dostarczenie uczniom
encyklopedycznej wiedzy i przygotowanie do
zdania egzaminow, to faktycznie, rozwigzywanie
konfliktow nie wspiera szczegdlnie tego celu. Jezeli
jednak jako zadanie szkoty postrzegac¢ bedziemy
przygotowanie uczniow do przysztego zycia, umie-
jetnos¢ konstruktywnego rozwigzywania konfliktow
jest absolutnie kluczowa. To wtasnie w tym okresie,
dorastania i dojrzewania, mogg oni zdoby¢ bowiem
te kompetencje, ktore zaprocentujg im przez cata
reszte zycia.

Ale tak samo, jak wiekszo$¢ ucznidw nie bedzie
w stanie sama posigsc¢ wiedzy niezbednej do zdania
egzamindw — nie nauczg sie tez sami rozwigzy-
wac konfliktdw. Stosowac beda bowiem strategie
instynktowne, czesto oparte na sile osobowosci
czy wrecz sile fizycznej, a nie wykorzystujgce swia-
dome, racjonalne i przyjazne dla wszystkich stron
spojrzenie na sytuacje konfliktowg. Dlatego wtasnie
konflikt w klasie warto postrzegac jako szanse edu-
kacyjng — poniewaz uczniowie najwiecej uczg sie,
gdy temat jest dla nich osobiscie wazny i emocjonu-
jacy. Gdy wiec, dzieki wsparciu nauczyciela, udaim
sie sytuacje konfliktowg rozwigzac konstruktywnie
i pozytywnie, bedzie to dla nich lekcja na cate zycie.
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Edukacja dla madrosci,
czyli jak rozwigzywac

problemy szkolnhe

Wstep, czyli kilka stow o edukacji
dla madrosci

Edukacja dla madrosci jest to celowo organizo-
wany proces systematycznego nauczania-uczenia
sie madrego myslenia i dziatania podczas rozwig-
zywania roznorodnych problemow edukacyjnych
i zyciowych. W procesie tym na wartosciach ogol-
noludzkich powinny by¢ oparte zaréwno cele
edukacyjne zwigzane z budzeniem i rozwijaniem
madrosci na roznych etapach ksztatcenia oraz
w réznych instytucjach oswiatowych, jak i klimat
wychowawczy sprzyjajacy aktywnosci, tworczosci
i dialogowi. W takim klimacie aktywnos$¢ ucznia
ukierunkowana jest na doswiadczanie i przezywa-
nie przez niego skutkow pozytywnego i madrego
zachowania wobec innych ludzi oraz dziatania
na rzecz zaspokojenia wtasnych potrzeb eduka-
cyjnych i zyciowych — z uwzglednieniem jednak
potrzeb i mozliwosci innych®. W takich warunkach
nauczyciel wtgcza do procesu edukacyjnego sro-
dowisko spoteczne w celu poszerzania pozytyw-
nych doswiadczen spotecznych uczniow w zakresie
wartosciowania, projektowania i wdrazania w zycie
przez uczniow madrych decyzji, przedsiewziec
i zachowania w stosunku do siebie i innych. Ucz-
niowie powinni bowiem nie tylko poznawac wiedze
wytworzong w otaczajgcej kulturze, ale takze
aktywnie uczestniczy¢ w roznorodnym dziataniu

L Sternberg R.J., Jarvin L., Grigorienko E.L. Teaching for Wisdom,

Intelligence, Creativity, and Success, Corwin A SAGE Company, Tho-
usand Oaks 2009; Sternberg R.J, Jordan J. [red.] A Handbook of wis-
dom. Psychological perspectives, New York 2005, Cambridge Univer-
sity Press,.
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spotecznym. Dzieki temu mogg te kulture sami
kreowac: rozpoznajg i zastosujg posiadane zdolno-
$ci i umiejetnosci podczas rozwigzywania roznych
problemow, przy probach naprawy negatywnych
zjawisk spotecznych w najblizszym otoczeniu, przy
wdrazaniu i weryfikowaniu pozytywnych i negatyw-
nych aspektow przyjetych rozwigzan. Doswiadcza
wtedy skutecznosci wtasnego dziatania w stosunku
do siebie i innych, satysfakcji z podejmowanych
akcji spotecznych we wspotpracy z innymi, pozy-
tywnych przezyc i emocji sprzyjajgcych rozwojowi
wrazliwosci i kompetencji spotecznych. Taki wtas-
nie proces edukacyjny autorka tego artykutu okresla

,edukacja dla madrosci.

Zasadnicze zatozenia tej koncepcji wynikajg
z roznych koncepciji i teorii pedagogicznych popu-
laryzowanych w ostatnim czasie w literaturze psy-
chopedagogicznej — proponuje sie w nich naprawe
otaczajgcej rzeczywistosci szkolnej i dostosowanie
jej do potrzeb oraz wyzwan wspotczesnego $wiata®.
Mozna je sformutowac¢ w formie kilku podstawo-
wych zadan do realizacji w szkole:

2 Zob. E. Ptéciennik, Rozwijanie madrosci dziecka. Koncepcja

i wskazowki metodyczne, todz 2016, Wydawnictwo Ut; E. Ptocien-
nik, Rozwijanie madrosci w praktyce edukacyjnej. Scenariusze zajec
w przedszkolu i szkole podstawowej, todz 2016, Wydawnictwo Ut; E.
Ptociennik, Rozwijanie madrosci w praktyce edukacyjnej. Scenariusze
zaje¢ dla mtodziezy, todz 2016, Wydawnictwo Ut

S Zob.: M. Dudzikowa, Mit o szkole jako miejscu ,wszechstronne-
go rozwoju” ucznia. Eseje etnopedagogiczne, Krakow 2004, Oficyna
Wydawnicza Impuls; Z. Kwiecinski, Pedagogie postu. Preteksty — kon-
teksty — podteksty. Krakow 2012, Oficyna Wydawnicza Impuls.



ustanowienie rozwoju madrosci jako dtugo-
falowego celu edukacyjnego juz od edukacji
przedszkolnej;

uwzglednianie w procesie nauczania-uczenia
sie wartosci ogolnoludzkich oraz pozytywnego
myslenia i dziatania;

tworzenie warunkow do wspierania i rozwi-
jania inter- oraz intrapersonalnych cech oso-
bowosciowych;

rozwijanie postawy tworczej ucznia i jego
myslenia dywergencyjnego, asocjacyjnego
i pytajnego;

diagnoza i wsparcie przejawow madrosci oraz
jej predyktorow;

aktywizowanie samodzielnego uczenia sie
poprzez odkrywanie, dialog, doswiadczanie,
przezywanie oraz refleksje nad wtasnym (i/lub
innych) mysleniem i dziataniem;

organizowanie sytuacji sprzyjajgcych doswiad-
Czaniu przez uczniow madrego myslenia i dzia-
tania oraz przezywania pozytywnych efektow
wiasnej aktywnosci (indywidualnej lub zespo-
towej) na rzecz srodowiska spotecznego, kul-
turowego i przyrodniczego;

organizowanie warunkow do rozwigzywa-
niu réznorodnych problemoéw (edukacyjnych,
zyciowych, codziennych, spotecznych, kultu-
rowych czy organizacyjnych) wedtug czteroe-
tapowego procesu: dostrzeganie i definiowanie
problemu, generowanie pomystow rozwigza-
nia problemu, wdrazanie wybranego lub wielu
pomystow w zycie oraz weryfikacja efektow;

identyfikacja, poszukiwanie i analiza skuteczno-
sci metod wspierajgcych rozwoj madrosci juz
od pierwszego etapu edukacyjnego;

wdrazanie uczniow do samodzielnego roz-
wigzywaniu roznych zadan z jednoczesnym
nabywaniem umiejetnosci wspotdziatania oraz
dochodzenia do kompromisu podczas podej-
mowania decyzji zbiorowych.

Edukacja taka powinna zatem sprzyjac¢ roz-
wojowi i integracji roznych typow inteligencji
(analitycznej, tworczej i praktycznej) cech osobo-
wosciowych oraz madrosci, na ktorg sktadajg sie:
myslenie refleksyjne, myslenie dialogiczne i mysle-
nie dialektyczne.

Czy edukacja moze by¢ przyczyna
probleméw szkolnych uczniéw?

Tymczasem w polskiej szkole nadal dominuje kult
wiedzy — jak napisata m.in. D. Waloszek ...za wiele
czasu i przestrzeni poswieca sie gromadzeniu przez
uczniow wiadomosci, z nadziejg /mitem na to, ze
po pewnym czasie przeksztatca sie one w wiedze,
za mato — na namyst, dociekanie, zmaganie sie
myslenia z problemem, uczenia strategii dostrze-
gania, formutowania i wykonywania zadan, gtow-
kowania. Oswieceniowy mit rozumu niestety domi-
nuje nad starozytno-renesansowg ideg madrosci,
taczaca w sobie rozsadek i uczucia...*. Poza tym
w zadaniach i tresciach realizowanych w przed-
szkolach i szkotach brakuje koncentracji na war-
tosciach wyzszych® oraz mocnych stronach i wtas-
ciwosciach funkcjonowania jednostki®. Uczniowie
nie uczg sie w szkole sztuki zadawania pytan, nie
rozwijajg wtasnej wrazliwosci na problemy, odwagi
poznawczej czy tolerancji dla wieloznacznosci’.

W zatozeniach organizacyjnych i merytorycz-
nych polskiej szkoty brakuje takze teoretycznej
podstawy wychowania w madrosci i do madrosci.
Nie jest to problem jedynie wspotczesnej edukacji —
jak stwierdzit W. Wilowski, wspotczesna cywilizacja
i nauka ,utracita” madrosc¢ — nie funkcjonuje ona
we wspotczesnych rozwazaniach filozoficznych,
badaniach spotecznych oraz w ksztatceniu mto-
dych pokolen z takg dynamika, jak to miato miejsce
w wiekach wczesniejszych®.

4 D. Waloszek, Madrosc (i, czy) wiedza? Rozwazania kategorialne

[w:] Sztuka bycia cztowiekiem. Wychowanie a poszukiwanie wartosci
i sensow zycia, pod red. B. Dymary, B. Cholewa-Gatuszki, E. Kochan-
skiej, Krakow 2011, Oficyna Wydawnicza Impuls, s. 111.

5 K. Olbrycht, Wychowanie do wartosci — w centrum aksjologicz-
nych dylematow wspotczesnej edukacji, ,Paedagogia Christiana”, nr
1(29)/ 2012.

6 T Gadacz, O umiejetnosci zycia, PWN, Warszawa 2013.

7 Zob. np.: KJ. Szmidt, Pedagogika twdrczosci, Sopot 2013, GWP;
K.J. Szmidt, Pedagogika pozytywna: tworczos¢ — zdolnosci — ma-
drosc¢ zespolone [w:] Zasoby tworcze cztowieka. Wprowadzenie do
pedagogiki pozytywnej, pod red. K.J. Szmidta i M. Modrzejewskiej-
-Swigulskiej, todz 2013, Wydawnictwo Ut, s. 13-40.

8 W. Wilowski, Utracona madrosc¢, Poznan 2012, Wydawnictwo Na-
ukowe Instytutu Filozofii UAM.



SNOS

Terapia, oddziatywanie, interwencja

Satysfakcjonujace osiggniecia szkolne
ucznia

Problemy emocjonalne

Nauczyciel jako mentor (doradca)

Zrozumienie samego siebie i swoich
potrzeb

Problemy z naukg szkolng

Rozwijanie zainteresowan ucznia

Autoregulacja

Problemy w funkcjonowaniu
spotecznym
witasnej wartosci

Wzmacnianie mocnych stron ucznia,
budowanie wysokiego poczucia

Pozytywne relacje z dorostymi, pozytywne
oddziatywanie grupy rowiesniczej

Niewtasciwe programy nauczania

i nauczaniu

Wzajemny szacunek, nauczyciel
i uczen podmiotami w wychowaniu

Program nauczania dostosowany do
mozliwosci uczniow

Niewtasciwe metody nauczania

metody problemowe

Aktywizujgce metody nauczania,

Uczen zmotywowany do nauki

Tabela 1. Zrédto: B. Dyrda®.

Wyzej wymienione deficyty polskiej edukacji sg
przyczyng wielu problemow uczniow i wynikaja-
cych z nich problemow wychowawczych, z jakimi
borykajg sie nauczyciele i rodzice uczniow. Jednym
z takich problemow jest Syndrom Nieadekwatnych
Osiggnie¢ (SNO), obserwowany w szkole jako roz-
bieznos¢ pomiedzy ocenamii zachowaniami szkol-
nymi ucznia a jego wysokim potencjatem, inteligen-
Cjg i tworczosciag®. Wérod przyczyn SNO upatruje
sie szereg nastepujacych aktywatorow: metody
ksztatcenia, organizacje szkoty, klimat szkolnego
srodowiska spotecznego oraz postawy nauczycieli,
ktorzy preferujg uczniow odtworczych, w zwigzku
z czym wyzej oceniajg zdolnosci analityczne, zapa-
mietanie wiedzy i jej odtworzenie, konformizm
w zachowaniu, a ttumig samodzielnosc¢ i oryginal-
nos¢ myslenia ucznidw oraz ich inne (niz typowo
szkolne) zdolnosci. Tego typu aktywatorem jest
takze koncentracja nauczycieli na lukach w wiedzy
i poprawianiu btedéw ucznidw zamiast dostrzega-
nia ich sukcesow i osiggniec, co powoduje czesto
zanizenie samooceny uczniow, brak szacunku do
wystawiajgcego ocene oraz lekcewazenie obo-
wigzkow szkolnych. Niezbedne jest zatem inne
funkcjonowanie polskiej szkoty — rozwijanie w niegj
tworczosci, aktywnosci, samodzielnosci i refleksyj-
NosCi uczniow.

Nauczyciel organizujgcy warunki do rozwijania
samodzielnosci, tworczosci i aktywnosci uczniow
oraz nastawiony na wskazywanie wraz z uczniami

°  Dyrda B. Syndrom nieadekwatnych osiagniec jako niepowodzenie

szkolne uczniow zdolnych, Oficyna Wydawnicza ,Impuls’, Krakow 2000.
10 Dyrda B. Zjawiska niepowodzeri szkolnych uczniéw zdolnych.
Rozpoznawanie i przeciwdziatanie, Oficyna Wydawnicza ,Impuls’,
Krakow 2007

ich powodzenia edukacyjnego lub sukcesu zycio-
wego, automatycznie i catkiem naturalnie urucha-
mia proces przeciwdziatania zjawisku nieadekwat-
nych osiggniec¢, podobnie jak w modelu terapii
SNOS ukazanej w tabeli ponizej. Uczen nastawiony
na powodzenie i sukces uruchamia mechanizm
samospetniajgcej sie przepowiedni przy jednoczes-
nym wykorzystaniu swoich potencjalnych zdolno-
sci (takze tworczych i praktycznych), motywacji do
dziatania i wysitku — swiadomy zaktadanego celu
(tabela 1).

Sprowadzenie SNO wytacznie do sytuacji szkol-
nej jednostki nie jest, oczywiscie, wtasciwe — wyta-
nia sie takze inne jego przyczyny: chwiejny model
rodziny, przepracowanie rodzicow, dezorganizacje
domu rodzinnego, w ktérym czesto brak jest zasad
i regut postepowania, liberalizacje norm moral-
nych, niespojne wptywy wychowawcze obojga
rodzicow, nadmierna ochrona lub nierealistyczne
(zbyt wysokie lub zbyt niskie) oczekiwania rodzi-
cow, dotyczace osiggniec dzieci, popularyzacja
w mediach i otoczeniu konsumpcyjnego stylu bycia
i wzorcow sukcesu, presja rywalizacyjna we wspot-
czesnym spoteczenstwie, ktéra powoduje napiecie
psychiczne i stres. Niezbedne jest zatem dyskuto-
wanie z uczniami o tych problemach i zjawiskach,
identyfikowanie ich wieloznacznosci oraz rézno-
rodnych skutkow, refleksyjne rozwazanie alternatyw
postepowania i podejmowania decyzji w przypadku
koniecznosci podjecia jakiego$ dziatania czy prze-
ciwdziatania negatywnym sytuacjom spotecznym.
A takie postepowanie edukacyjne wynika wtasnie
z zatozen edukacji dla madrosci.



Czy tworcze myslenie sprzyja
rozwijaniu madrosci?

Kolejnym obszarem pracy w szkole wymagajg-
cym intensywnych dziatani naprawczych ze strony
nauczycieli jest rozwijanie tworczosci ucznidw oraz
ich potencjalnych zdolnosci. W literaturze psycho-
pedagogicznej podkresla sie, ze edukacja nie roz-
wijajgca kreatywnosci uczniow powoduje stepienie
zainteresowan i obnizenie ciekawosci poznawcze;.
Z kolei wzmocnienia negatywne, oparte na komu-
nikatach typu: ,zle!", ,nie fantazjuj!”, .nie badz prze-
madrzaty!” hamujg wyobraznig, myslenie intuicyjne,
pytajne i dywergencyjne'!. Efektem jest obnizanie
poziomu takich cech ucznia, jak: samodzielnosc,
otwartosc, kreatywnosc, poczucie wtasnej warto-
SCi, CO sprzyja czesto powstawaniu negatywnego
stosunku ucznia do nauki szkolnej. Nalezy takze
pamietac, ze tworczosc jest predyktorem madrosci
— pozwala generowac wiele nowych i niestereoty-
powych pomystow rozwigzania problemu, przewi-
dywac roznorodne i wielokierunkowe skutki dziata-
nia, proponowac wiele wariantow wtasciwych i/lub
ztych decyzji. Ponadto rozwijanie w szkole twor-
Cczosci ucznidw sprzyja uwzglednianiu w procesie
edukacyjnym innych (niz tylko typowo szkolne)
zdolnosci: wrazliwosci na problemy i pojawiajgce
sie dylematy, przedsiebiorczosci oraz aktywnosci
w mysleniu i dziataniu, kompetencje komunikacyjne
i wyobraznie. Przyczynia sie takze do doskonalenia
i rozwijania procesow poznawczych, niezaleznosci
ucznia oraz jego odpowiedzialnosci za wykonanie
zadania i efekt pracy w zespole. Jednak wymienione
cechy tworczego i zdolnego ucznia przejawiajg sie
poprzez zachowania, ktore sg mniej lub bardziej
akceptowane w szkole. Przyktadem moze byc
zestawienie postrzegania osoby zdolnej i tworczej
zaprezentowane w tabeli 2.

Tworcze zdolnosci ucznia powodujg, ze jego
praca na lekcji przebiega w innym tempie (wolniej
lub szybciej niz zaplanowat nauczyciel), w innym
(niestereotypowym) kierunku czy z wykorzystaniem
innych niz sugerowane przez nauczyciela strategie.
Uczen tworczy potrafi takze zaburzy¢ zaplanowany
przez nauczyciela tok lekcji poprzez zadawanie

K. J. Szmidt, Pedagogika tworczosci, op. cit.; K. J. Szmidt, Jak sty-
mulowac zdolnosci ,myslenia pytajnego” uczniow? ,Zycie Szkoty”, nr
7/2004.

pytan na inny temat i prowokowanie dyskusji w inte-
resujgcej go kwestii. Wypowiada wtasne zdanie na
dany temat — takze wtedy, gdy nie jest o nie pytany
oraz kieruje krytyczne uwagi pod adresem kolegow
i nauczyciela. Bardzo czesto wywotuje to konflikty
z rowiesnikami oraz z nauczycielami. Z kolei brak
zadan o charakterze tworczym powoduje niechec
zdolnego i tworczego ucznia do realizacji w szkole
jedynie zadan odtwdrczych, pamieciowych i anali-
tycznych. A zatem takze w tym przypadku powinny
by¢ uwzglednianie w szkole oraz omawiane z ucz-
niami roznorodne warunki i mozliwosci uczenia sie,
samoksztatcenia oraz realizacji zadan szkolnych,
co rowniez jest elementem edukacji dla madrosci.

Czy madrego myslenia mozna
nauczyé?

Fundamentem przeciwdziatania roznym proble-
mom szkolnym powinno by¢ zatem rozwijanie
w szkole madrego myslenia uczniow. Zgodnie
z koncepcjg R.J. Sternberga i innych wspotczes-
nych psychologow madrosc jest ztozong cechg,
ktéra rozwija sie od dziecinstwa w toku groma-
dzonych doswiadczen. Oparta jest ona na mysle-
niu refleksyjnym, dialogicznym i dialektycznym.
Myslenie refleksyjne pozwala na swiadomg analize
mysli, uczuc¢ i dziatan w powigzaniu z nabytym
doswiadczeniem - jest podstawg kontrolowa-
nia wtasnych mysli i dziatania, analizy warunkéw
i danych problemu, krytycznej autorefleksji, samo-
oceny, identyfikacji wtasnych mocnych i stabych
stron, wtasciwego i niewtasciwego zachowania,
a takze weryfikacji przekonania o sobie i wtasnej
skutecznosci. Jest ono wiec niezbedne szczegodlnie
wtedy, gdy nalezy sie zastanowi¢ nad elementami
problemowej sytuacji, czynnikami, ktére maija na nig
wptyw lub jej przyczynami. Taka strategia pozwala
jednostce lepiej rozpoznac sytuacje problemowsa
oraz jej warunki oraz uzasadnic strategie i zasad-
nosc zaplanowania, organizacji i ewaluacji wtas-
nego dziatania podczas rozwigzywania problemu.
Refleksja pozwala takze Swiadomie uczestniczyc
W uczeniu sie oraz podejmowaniu decyzji o wysitku
dla osiggniecia okreslonego celu, a w przypadku
wyborow — o najbardziej odpowiedniej metodzie
dziatania w celu osiggniecia zamierzen.



Zachowania ucznia zdolnego i twérczego

problemow

Cecha/zdolnos¢ Pozytywny odbior Negatywny odbiér
aktywnosc¢ funkcjonuje pod wptywem wewnetrznej przejawia nadaktywnosc, jest uparty
motywacji, jest energiczny, posiada i nieustepliwy, bywa niezorganizowany,
szerokie zainteresowania nadmiernie zuzywa energie na jednym
polu zainteresowan lub ma problemy
z koncentracja
kreatywnosc¢ jest nastawiony na rozwigzywanie nie lubi rutynowych czynnosci

kompetencje komunikacyjne

posiada szeroki zakres stownictwa, potrafi
dyskutowac, argumentowac, przekonywac

ma tendencje do manipulacji otoczeniem,
jest ktotliwy, trudno go przekonac do
cudzych racji, ma nieskonczenie wiele
wymowek na swoja obrone

niezaleznosc¢
indywidualna

jest niezalezny, preferuje prace

jest nonkonformistyczny i konfliktowy,
czasem jest hatasliwy i pretensjonalny, ma
problemy z dyscypling i przeciwstawia sie
poleceniom rodzica lub nauczyciela, ma
problemy z praca w zespole

wrazliwos¢

jest wrazliwy i empatyczny

jest nadwrazliwy na krytyke i ocene,
egocentryczny

zdolnosci poznawcze

.pozaszkolnej”

uczy sie szybko, chetnie i tatwo, lubi
wyzwania zgodne z zainteresowaniem,
ma duzy zasob wiedzy, ale czesto

jest niecierpliwy, szybko sie nudzi, nie
wykonuje zadan zbyt tatwych lub

nie zwigzanych z zainteresowaniami,
minimalny wysitek wktada w prace
szkolne, gdy koncentruje sie na swoich
zainteresowaniach lub problemach

odpowiedzialnos¢
wzgledem siebie i innych

ma wysokie wymagania i oczekiwania

jest perfekcjonista, jest nietolerancyjny,
czesto nie konczy prac, gdy nie s
doskonate lub porzuca je przy pierwszych
niepowodzeniach

moralnos¢

ma wysoki poziom oceny moralnej

nie ulega autorytetom i zasadom
wychowania

ciekawos$¢ poznawcza
zainteresowan

jest ciekawy Swiata, wiedzy, ma wiele

zadaje jednoczesnie wiele pytan,
rozproszone zainteresowania utrudniajg
koncentracje na specjalizacji

poczucie humoru

ma duze poczucie humoru

moze przesadnie zartowac z innych,
czasem jest cyniczny

wyobraznia

ma rozwiniete myslenie przestrzenno-
obrazowe, sktonnos¢ do nadmiernego sie
fantazjowania, marzen na jawie

zmysla, zyje we wtasnym swiecie, izoluje

Tabela 2. Zrédto: Opracowanie wtasne!?.

Rozwijaniu refleksyjnosci sprzyjajg metody prob-
lemowe i aktywizujgce myslenie podczas definiowa-
nia pojec, porownywania warunkow i cech, analizy
danych, stawiania hipotez i weryfikacji okreslo-
nych zatozen, ponownego rozwazania mozliwo-
$ci i alternatyw dziatania w przypadku popetnienia
btedu, kwestionowania oraz korygowania dokona-
nych wybordw i podjetych decyzji w réznorodnych

2 Miedzy innymi na podstawie publikacji: AE. Sekowski, Osiggniecia
uczniow zdolnych, Lublin 2001, Towarzystwo Naukowe KUL; S. Popek,
Cztowiek jako jednostka tworcza, Lublin 2001, Wydawnictwo UMCS.

kontekstach — szczegdlnie w przypadku pojawienia
sie nowych mozliwosci i okolicznosci®®.

Natomiast myslenie dialogiczne polega na rozpo-
Znawaniu i wyrazaniu alternatywnych opinii, interpre-
tacji, wartosci oraz odmiennych warunkow, w kto-
rych ludzie zyjg — jest wiec scisle zwigzane z empatia,
otwartoscig na wieloznacznosc i roznorodnosc

15 Zob. np.: K.J. Szmidt, Trening kreatywnosci. Podrecznik dla peda-
gogow, psychologow i trenerow grupowych. Wydanie || poszerzone,
Gliwice 2013, Wydawnictwo Helion; E. de Bono, Umyst kreatywny. 62
¢wiczenia rozwijajgce intelekt, Warszawa 2011, Wydawnictwo Studio
Emka; M. Taraszkiewicz, Metody aktywizujgce proces uczenia sie czyli
jak uczyc¢ lepiej, Verlag Dashofer Sp. z 0.0.; e-book.



w otaczajgcym swiecie. Takie zadania mogg byc¢
realizowane nie tylko podczas dyskusji i wymiany
opinii na temat otaczajgcej rzeczywistosci, ale
takze podczas aktywnego funkcjonowania w tej
rzeczywistosci dzieki tzw. ,wczuwaniu sie” w prze-
zycia i emocje innych ludzi, medrcow, bohaterow
literackich czy filmowych. Stawianie sie w sytuacji
tych innych osob przygotowuje ucznia do podej-
mowania decyzji czy rozwigzania problemu zgod-
nie z wtasnymi potrzebami oraz preferencjami, ale
przy jednoczesnym uznaniu prawa innych ludzi do
postepowania w zupetnie inny sposob. Rozwija-
nie myslenia dialogicznego sprzyja wiec budzeniu
i ksztattowaniu swiadomosci uczniow, ze przemy-
slane wybory i decyzje nalezy przyjmowac z zycz-
liwoscig, zrozumieniem i akceptacjg, mimo ich
odmiennosci. A zatem z mysleniem dialogicznym
zwigzana jest Scisle akceptacja .innosci” i jej tole-
rancja. Dodatkowo prowokowanie uczniow do
myslenia dialogicznego sprzyja rozwojowi mysle-
nia dywergencyjnego oraz doskonaleniu jezyka pod
wzgledem gramatycznym i stownikowym (jest to
wynik generowania i oznaczania wielu pomystow
rozwigzania problemow, realizacji samego pomystu
w wielu wariantach czy poszukiwania pozytywnych
i negatywnych aspektow analizowanej sytuacji i roz-
nych argumentéw na uzasadnienie swojej opinii).

Z kolei myslenie dialektyczne mozna zdefinio-
wac jako uwzglednienie podczas percepcji, eksplo-
racji i interpretacji otaczajgcego swiata relatywnosci
i subiektywnosci wiedzy, opinii, przezy¢ oraz stanow
emocjonalnych. Podczas koniecznos$ci podejmo-
wania decyzji pozwala ono na urzeczywistnienie
tzw. ,ztotego srodka” — osiggniecia stanu rowno-
wagi miedzy wtasnymi potrzebami i wymaganiami
zewnetrznymi, interesem indywidualnym i inte-
resem spotecznym oraz godzenia sprzecznosci
zwigzanych z potrzebami jednostki i ludzi z ota-
czajgcego Swiata. Ponadto myslenie dialektyczne
sprzyja budzeniu akceptacji dla nieustannych zmian
w otaczajgcej rzeczywistosci, potrzeby permanen-
tnego uczenia sie w reakcji na zmieniajgce sie ocze-
kiwania zewnetrzne lub potrzeby wewnetrzne oraz
rozwijaniu elastycznosci zyciowej.

Jako podsumowanie...

W ramach edukacji dla madrosci nauczyciel powi-
nien zatem koncentrowac uwage uczniow na prze-
ciwienstwach i sprzecznosciach w otaczajgcym
sSwiecie (przede wszystkim w zachowaniu ludzi)
oraz aranzowac ich doswiadczenia w wyjasnianiu
barier i sprzecznosci w relacjach miedzyludzkich.
Poszukiwanie wspodlnej ptaszczyzny w definiowa-
niu pojec i formutowanych sgdach jest z kolei pod-
stawg konstruktywnego dialogu oraz zwrocenia
uwagi uczniow na wartosci i pozytywne cechy ludzi.
Myslenie dialektyczne umozliwia im zatem dziata-
nie uwzgledniajgce dobro wtasne (osigganie celdw,
sukcesu, szczescia) w kontekscie i z uwzglednie-
niem dobra wspodlnego (bez budowania szczescia
na krzywdzie innych, ,wyscigu szczurow”, kultu ego-
istycznej jednostki, ale i bezwzglednego podporzad-
kowywania sie wymaganiom i potrzebom ogoétu)
w krotszym lub dtuzszym okresie czasu. Konkretne
przyktady ¢wiczen i scenariuszy zajec sprzyjajgcych
rozwijaniu madrosci uczniow czytelnik odnajdzie
w przytoczonych wczesniej ksigzkach metodycz-
nych autorki artykutu.

Nalezy takze podkresli¢, ze budzenie wrazliwosci
spoteczneji emocjonalnej, doskonalenie kompeten-
cji osobowosciowych oraz refleksyjnosci w zatoze-
niach edukacji dla madrosci sprzyjajg harmonijnemu
rozwojowi jednostki oraz jej pozytywnym doswiad-
czeniom — niezaleznie od przyjetych wartosci i Swia-
topogladu. Pierwszym srodowiskiem warunkujgcym
wychowanie jednostki w madrosci i do madrosci jest
rodzina, a w niej — mitosc¢ i postawy rodzicielskie.
Rodzinne srodowisko powinno zaspokoi¢ podsta-
wowe potrzeby psychiczne mtodego cztowieka,
a przede wszystkim sprzyja¢ konstruowaniu przez
niego pozytywnego obrazu wtasnego ,ja“, otwarto-
$ci na nowe umiejetnosci i wiedze oraz ciekawosci
poznawczej w postaci badawczego i refleksyjnego
stosunku do otaczajgcej rzeczywistosci.

Ale srodowiskiem celowo organizujgcym edu-
kacje dla madrosci powinna byc¢ szkota, a w niej
nauczyciel stwarzajagcy sytuacje edukacyjne sprzy-
jajgce nabywaniu przez uczniow nawykow reflek-
syjnego postepowania w réoznorodnych sytuacjach
problemowych. Sytuacje te powinny by¢ podstawa
formowania systemu wartosci mtodego cztowieka



oraz jego stopniowego dojrzewania do madrosci.
Sprzyjac to bedzie takze niwelowaniu problemow
wychowawczych, z jakimi borykaja sie wspotczesni
nauczyciele i wychowawcy.
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Trudne zachowania uczniow
a style rozwigzywania konfliktow

przez nauczyciell

Czy nauczyciel moze by¢ jednym
z powodow tamania dyscypliny
wsréd uczniow?

Dyskusja na temat problemowych zachowan ucz-
niow, szczegolnie w kontekscie aktualnie prowa-
dzonej, spoteczno-politycznej debaty na temat
zasadnosci funkcjonowania gimnazjow, wydaje sie
ponownie przybierac¢ na sile. Nie zaskakuje wiec, ze
kwestie zwigzane z profilaktykg przemocy i agres;ji
wsrod ucznidw, wspieraniem nauczycieli w rozwoju
umiejetnosci i kompetencji zarzgdzania konfliktem
oraz poszukiwaniem systemowych rozwigzan majg-
cych na celu zapobieganie zachowaniu tamania
przez uczniow dyscypliny w dalszym ciggu znajduja
sie w centrum rozwazan srodowisk pedagogicznych
i akademickich.

Zrodet pojawiania sie zachowan problemowych
uczniow poszukuje sie przede wszystkim w osobie
ucznia oraz w srodowisku rodzinnym i réwies-
niczym. Interesujgcym zagadnieniem wydaje sie
proba zmiany perspektywy na taka, w ktorej centrum
znajdzie sie nauczyciel i jego rola w ksztattowaniu
warunkow sprzyjajgcych powstawaniu zachowan
trudnych wsérdd uczniow. W zwigzku z tym celem
niniejszych rozwazan jest wprowadzenie w prob-
lematyke postrzegania nauczycieli jako jednego
z mozliwych zrodet powstawania zachowan prob-
lemowych wsrdd uczniow w kontekscie przyjmowa-
nych przez wychowawcow gimnazjum stylow roz-
wigzywania konfliktow. Przedstawione rozwazania
stanowig przyczynek do dalszych prac badawczych.

Karina KOZtOWSKA

Sg one wsparte prezentacjg wybranych wynikow
badan kwestionariuszowych zrealizowanych wsrod
132 aktywnie zawodowych nauczycieli gimnazjum®.

Problematyka artykutu nawigzuje do kilku zagad-
nien. W pierwszej kolejnosci podkresli¢ nalezy, ze
termin trudne zachowania ucznia jest analizowany
w kontekscie tzw. zachowan zaktdcajgcych, czyli
takich, ktore nie sg akceptowane przez nauczy-
cieli, poniewaz oddziatujg negatywnie na przebieg
lekcji. Z drugiej strony, zasieg takich zachowan
nie ogranicza sie wytgcznie do osoby nauczyciela.
Czesto dotykajg one takze innych uczestnikow rela-
Cji, w ktore jest zaangazowany uczen. Co wiecej,
oddziatujgc na poziom samooceny, realizacje
obowigzkow szkolnych czy jakosc¢ relacji z rowies-
nikami, zachowania problemowe? mogg stanowic
wyzwanie takze dla samego wychowanka, ktory
przejawia rozwazane zachowania. Przyjety sposob
rozumienia zachowan trudnych wynika z zatozen
przyjetych na potrzeby niniejszego opracowania.
Po pierwsze, interakcje na linii nauczyciel-uczen
zostajg zawezone do zajec realizowanych w ramach
lekcji. Po drugie, postrzegane przez nauczyciela

L Dobor wynikdw badan kwestionariuszowych podyktowany jest
ich funkcja ilustracyjng dla problemu badawczego podjetego w ra-
mach artykutu. W zwigzku z tym sformutowanych wnioskow, postu-
latow czy zatozen nie nalezy traktowac jako ostatecznych i wyczer-
pujacych omawiang problematyke.

2 Zalreng Obuchowskg zachowania problemowe mozna podzieli¢
na zachowania, ktére dotyczg tylko ucznia, wraz z jego funkcjami so-
matycznymi i fizycznymi; obowigzkow i osiggniec szkolnych ucznia;
relacji i jakosci kontaktow w grupie uczniowskiej oraz przestrzegania
norm. W takim ujeciu, zachowania ucznia utrudniajg efektywne re-
alizowanie tresci dydaktycznych. Zob. Obuchowska |. Problemowe
zachowania uczniow [w:] . Kruszewski K. [red.] Sztuka nauczania.
Czynnosci nauczyciela, PWN, Warszawa 2004, s. 376.



zachowanie ucznia wynika z jego subiektywnej
opinii i oceny jego postepowania. Poniewaz wycho-
wanek utrudnia bgdz uniemozliwia sprawne realizo-
wanie tresci dydaktyczno-wychowawczych, jego
postawa rozpatrywana jest w kategoriach tamania
dyscypliny. To, z kolei, nierzadko stanowi przyczynek
do powstania konfliktu miedzy uczniem a nauczy-
cielem. Po trzecie, w obliczu manifestowania przez
ucznia nieakceptowanych zachowan nauczyciel
podejmuje szereg dziatan, majacych na celu prze-
ciwdziatanie im. Zgodnie z zatozong perspektywa
interpretacji, reakcje nauczycieli, ktore wyrazajg
sie w przyjmowanych przez nich stylach radzenia
sobie z konfliktem, moga stanowic zrédto zarowno
pozytywnych zmian w zachowaniu wychowanka,
jak i doprowadzi¢ do jego pogorszenia, a w konse-
kwencji do eskalacji sporu.

Interpretacja postawy ucznia jako problemowej
jest nastepstwem indywidualnej oceny nauczy-
ciela, ktora stanowi rezultat np. jego nastawienia do
ucznia (wyrazajgcego sie np. we wrazliwosci wycho-
wawczej, tolerancji okreslonych form zachowania),
otwartosci wobec wykonywanych obowigzkow,
osobowosci czy kondycji psychicznej i fizycznej®.
Mozna w zwigzku z tym przyjac, ze zbior mozliwych
zachowan, ktore bedg interpretowane przez prowa-
dzacego jako niepozadane, stanowi katalog otwarty,
a przy tym jest wyrazem indywidualnych preferencji
oraz predyspozycji kazdego nauczyciela*. Wedtug
Jacka Pyzalskiego: Trudna sytuacja jest przez bada-
nych utozsamiana z zagrozeniem wtasnej pozycji
spotecznej w relacji nauczyciel-uczen®. Dlatego
tez przyczyn interpretowania przez wychowawcow
zachowan ucznidw w kategorii trudnych mozna
upatrywac chociazby w ich obawie o utrate autory-
tetu, poczuciu braku kontroli nad sytuacjg, w ktorej
wychowanek nie zachowuje sie zgodnie z ocze-
kiwaniami lub, pomimo interwencji, nie wykazuje
poprawy®. Z kolei sytuacja ucznia przejawiajgcego

5 T Gordon, Wychowanie bez porazek w szkole, ttum. D. Szafran-
ska-Poniewierska. Warszawa 1997, s. 40-46, Instytut Wydawniczy PAX.
4 1. Obuchowska, Problemowe zachowania..., op. cit., s. 375 i nast
J. Pyzalski, Nauczyciele-uczniowie. Dwa spojrzenia na dyscypline
w klasie. Krakow 2007, s. 77, Oficyna Wydawnicza IMPULS.

5 Cytowany autor wyodrebnit siedem kategorii zachowan uczniow,
ktore przez wychowawcow sg uwazane za najtrudniejsze. Sg nimi:
agresja werbalna, zagrozenie agresjg fizyczng, szantaz i ignorowanie
polecen wychowawcy czy negatywne grupowe oddziatywane ucz-
niow. Wsrod przyktadow trudnych zachowan uczniow nauczyciele
wyrozniajg: odpisywanie od kolegow w trakcie pisania sprawdzianu,
zucie gumy podczas lekgji, prowadzenie swobodnych rozmow z inny-
mi uczniami na tematy niezwigzane z przedmiotem prowadzonej na

5

zachowania problemowe jest dos¢ ztozona. Reali-
zuje on jednoczesnie w odmiennych srodowiskach
wiele rol, ktore potrafig stawiac przed nim nieracjo-
nalne lub trudne do spetnienia oczekiwania, wykra-
czajac nierzadko przy tym poza normy spoteczne.
Wobec tego uczen staje przed wyborem i podjeciem
decyzji, bedacej nastepstwem sprzecznych ocze-
kiwan, np. nauczyciela, ktory wymaga obecnosci
na swoich lekcjach oraz kolegow, ktorzy oczekuja
wspolnego wagarowania’.

Kolejne istotne zagadnienie wyznaczone jest
przez pojecie dyscypliny. Chociaz jego operacjonali-
zacja stanowi spore wyzwanie zarowno wsrod prak-
tykow, jak i teoretykow wychowania, na potrzeby
niniejszych rozwazan mozna przyjgc¢ roboczg defi-
nicje, zgodnie z ktorg jest to: respektowanie obo-
wigzujgcego w szkole (lub innej placéwce oswia-
towej i wychowawczej) regulaminu oraz wydanych
przez nauczycieli polecen®. Wspdtczesny sposdb
ujmowania dyscypliny wykracza poza stosowa-
nie kar jako srodka negatywnie wzmacniajgcego
niepozgdane zachowania uczniow, uwzglednia
natomiast role nauczyciela w budowaniu atmo-
sfery i warunkow sprzyjajacych nauce uczniow
oraz wspieraniu ich w rozwoju umiejetnosci kon-
trolowania swoich zachowan?®. Problemy uczniow
z dyscypling mogg dotyczy¢ np. zaktocania toku
nauczania, przeszkadzania w nauce innym ucz-
niom, niszczenia mienia szkoty!® czy generowania
poczucia braku bezpieczenstwa. Z tej przyczyny, dla
wielu nauczycieli przejaw tamania dyscypliny przez
ucznia moze wigzac sie z powstaniem konfliktu
interpersonalnego i koniecznoscig przyjecia jakie-
gos stylu radzenia sobie z zaistniatg sytuacja. Zjawi-
sko konfliktu nalezy tutaj rozumie¢ w perspektywie
trzech kryteriow: interakcji, wspotzaleznosci oraz
niekompatybilnosci. Konflikt interpersonalny to (...)
interakcja miedzy osobami pozostajgcymi w relacji

zajeciach dyskusji czy niszczenie mienia szkoty. Zob. J. Pyzalski, op. cit.
7 Zob. T. Zimny, Wspieranie uczniéw w sytuacjach trudnych [w:]
Sytuacje konfliktu w srodowisku rodzinnym, szkolnym i rowiesniczym.
Jak sobie radzg z nimi dzieci i mtodziez? (red.) D. Borecka-Biernat.
Warszawa 2010, s. 95, Wydawnictwo DIFIN.

8 Stownik pedagogiczny, hasto: DYSCYPLINA, (red.) Cz. Kupisiewicz,
M. Kupisiewicz. Warszawa 2009, s. 37, Wydawnictwo Naukowe PWN.
9 W. Muzyka, D. Nowicki, B. Krzywosz-Rynkiewicz, M. Sakowicz, Dy-
scyplina w szkole w oczach nauczycieli [w:] Nauczyciel-uczen, mie-
dzy przemocg a dialogiem: obszary napiec i typy interakcji, (red.) M.
Dudzikowa. Krakow 1996, s. 197, Oficyna Wydawnicza IMPULS.

10 J. Kotodziejczyk, Dyscyplina w klasie. Metody i techniki inter-
wencji. Krakow 2005, Wydawnictwo SOPHIA [za:] J. Levin, J.F. Nolan,
Classroom Management. A Professional Decision-Making Model, Al-
lyn and Bacon, 2000, s. 5.



wspotzaleznosci, z ktorych kazda postrzega pozo-
state jako przeciwstawiajgce sie jej celom, dgzeniom
lub wartosciom i potencjalnie zagrazajgce realizacji
jej celow, dazen lub wartosci't. Z uwagi na specy-
fike relacji nauczyciel-uczen zasadne wydaje sie
postrzeganie ich relacji w kontekscie zaleznosci,
w ktorej naturalnym jest ujawnianie sie sprzecznosci,
negocjowanie, powstawanie napiec czy znieksztat-
cen poznawczych.

Ulokowanie na wspolnej ptaszczyznie rozwa-
zan dwoch problemow, czyli tamania dyscypliny
a takze konfliktu miedzy nauczycielem a uczniem
podyktowane jest identyfikacjg cech wspolnych
obu tych obszarow problemowych. Wsrod cech
wspolnych dla tamania dyscypliny i sytuacji kon-
fliktowej mozna wyroznic: (1) wtasnos¢ jednostron-
nosci, ktora oznacza, ze pojawienie sie tych sytuacji
stanowi konsekwencje subiektywnego i indywidu-
alnego nastawienia osob w nie zaangazowanych;
(2) wystepowanie negatywnych emocji i poczucia
niezaspokojenia potrzeb u jednostek, ktorych sytu-
acja dotyczy; (3) aktywacje sposobow reakcji, ktore
sprzyjaja podejmowaniu strategii automatycznych,
tj. obronnych, ucieczkowych lub nastawionych na
walke; (4) okolicznos¢, zgodnie z ktérg pozytywne
rozwigzanie sytuacji konfliktowej wymaga podjecia
od 0sOb w niej uczestniczacych konstruktywnych
dziatan. Powyzsze elementy pozwalajg sadzic, ze
postrzeganie sytuacji tamania dyscypliny jest zalezne
od wielu czynnikdw, czynigc proces podejmowa-
nia dziatan profilaktycznych ztozonym zjawiskiem
wymagajgcym dysponowania wiedzg na temat roz-
nych zmiennych. Wiedza i umiejetnosci nauczyciela
z zakresu konstruktywnych strategii rozwigzywania
sporow moga stanowic istotny element wspierajgcy
nie tylko w zapobieganiu zachowaniom problemo-
wym wsrdd uczniow, ale takze w radzeniu sobie
z ich skutkami. W kontekscie umiejetnosci radzenia
sobie z trudnymi zachowaniami ucznia obowigzek
posiadania tej wiedzy obarcza w szczegolnosci
nauczyciela. Sposob, w jaki zostanie przez niego
zinterpretowane zachowanie drugiego podmiotu
jestjednym z czynnikow, ktore sktadajg sie na wybor
reakcji funkcjonujgcej pod nazwa stylu radzenia
sobie ze sporem?*?.

' Morreale S.P, Spitzberg B.H., Barge J.K. Komunikacja miedzy ludz-

mi. Motywacja, wiedza i umigjetnosci, przekt. Izdebski P., Jaworska A.,
Kobylinska D., PWN, Warszawa 2008, s. 473.
12 Sposrod pozostatych czynnikdw, majgcych swoja role w wyborze

W badaniu, ktérego celem byta odpowiedz na
pytanie: czy w badanej grupie nauczycieli zacho-
dzi istotne statystycznie zréznicowanie w zakre-
sie stosowania badanych stylow rozwigzywania
konfliktow? wzieto udziat 132 nauczycieli gimna-
zjum. Uczestnicy badania wypetniali anonimowo:
Kwestionariusz Stylow Rozwigzywania Konfliktow
autorstwa Bozeny Ktusek-Wojciszke®®, ktéry mierzy
piec stylow rozwigzywania konfliktow: wspotprace,
kompromis, rywalizacje, unikanie i dostosowanie®*.
Obserwowane zréznicowanie jest bardzo silne.
Pokazuje ono, ze z najwiekszym nasileniem przeja-
wiany jest styl polegajgcy na wspotpracy. Z istotnie
statystycznie najmnigjszym nasileniem z kolei badani
stosujg styl polegajgcy na rywalizacji, cho¢ wynik
ten rozni sie od wszystkich stylow poza unikaniem.
Mato popularnym stylem jest rowniez dostosowa-
nie. Kompromis to drugi najbardziej popularny styl
w badanej grupie nauczycieli.

Na wstepie nalezy zaznaczyc, ze chociaz wyniki
wskazujg na okreslone preferencje w przyjmowa-
niu przez nauczycieli wybranych stylow, proble-
matyczne okazuje sie wskazanie jednego wtasci-
wego, z uwagi na oczekiwane rezultaty, podejscia
nauczyciela do konfliktu. Kazdy ze stylow, w zalez-
nosci chociazby od kontekstu, w ktorym sie ujaw-
nia, moze wskazywac na pozytywne badz nega-
tywne konsekwencje dla jakosci relacji pomiedzy
uczniem i nauczycielem. Style wynikajag z dwdch
znajdujgcych sie u podstaw zachowania w sytua-
cji konfliktowej motywacji podmiotu — motywacji
skoncentrowanej na maksymalizacji realizacji wtas-
nego interesu oraz maksymalizacji interesu partnera.

Rywalizacja odzwierciedla stan, w ktérym
nauczyciel spostrzega spor powstaty miedzy nim
a uczniem w kategoriach wygranej-przegranej
(inaczej wtadzy albo-albo), gdzie strong przegrang
jest uczen. Sytuacja konfliktowa jest przez wycho-
wawce postrzegana jako pole bitwy, na ktorym

przez podmiot okreslonego stylu rozwigzania konfliktu, wskazac nalezy,
miedzy innymi, na klimat szkoty i klasy czy jakos$¢ dotychczasowych
relacji miedzy nauczycielem a uczniem. Zob. T. Zimny, op. cit., s. 97.

3 Kwestionariusz autorstwa Ktusek-Wojciszke identyfikuje nasile-
nie przyjmowanych przez nauczycieli styldow rozwigzywania sporow,
a niech ich czestotliwosc. Wigze sie to z tym, ze jednostka w swoich
reakcji na konflikt nie ogranicza sie tylko do jednego stylu, ale do wie-
lu. B. Ktusek-Wojciszke, Kwestionariusz stylow rozwigzywania konflik-
tow [w:] ,Czasopismo Psychologiczne’, Tom 15, Nr 1, 2009, s 119-140.
W toku procedury badawczej przeprowadzono jednoczynnikowa
analize wariancji dla prob zaleznych. Jej wynik okazat sig byc¢ istotny
statystycznie.
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Zrédto: Opracowanie wtasne.

nalezy podjg¢ otwarte i konfrontacyjne dziatania,
majgce na celu osiggniecie zwyciestwa. Oznacza
to, ze nauczyciel na drodze np. odwotywania sie
do swojej wtadzy i autorytetu czy stosowania taktyk
rywalizacyjnych®® bedzie dgzyt do uznania przez
ucznia prymatu jego stanowiska. Towarzyszy temu
brak potrzeby uwzgledniania perspektywy ucznia
i jego stanowiska w rozmowie. Warto zaznaczyc,
ze wygrana nauczyciela osiggnieta w atmosferze
narzucania swojej woli, przymusu, deprecjonowa-
niu roli ucznia w mozliwosciach wyrazania siebie,
tj. swoich emocji i potrzeb, niezadowolenia czy
watpliwosci wydaje sie raczej symboliczna. Podej-
sciu rywalizacyjnemu towarzyszy przede wszystkim
przymus oraz wywieranie presji na uczniu, Co prze-
sgdza o eskalacji konfliktu. W takim ujeciu pojawienie
sie sytuacji trudnej, wynikajacej z problemowego
zachowania ucznia, w interpretacji nauczyciela
bedzie sie wigza¢ z koniecznoscig przywrocenia
porzadku, przy jednoczesnie niskiej motywacji zaje-
cia postawy elastycznej czy stworzenia przestrzeni
do dialogu na temat mozliwych zrodet manifesta-
Cji przez ucznia trudnego zachowania. Przyjecie
podobnej postawy rywalizacji wigze sie w gtownej

> Do przyktadowych taktyk rywalizacyjnych nalezg: personalna kry-

tyka, odmowa czy wrogie nakazy. Zob. W. W. Wilmot, J. L. Hocker,
Konflikty miedzy ludzmi, przekt. M. Hoffner, (red. naukowa) E. Mandal.
Warszawa 2011, s. 211, PWN.

mierze z poczuciem niskiej samooceny i leku, obawy
przed utratg wtadzy czy potrzeby udowodnienia
swoich racji'®. Przekonaniu nauczyciela o pryma-
cie wtasnej racji czesto towarzyszy generalizacja,
wyrazajgca sie w opinii o buntowniczej naturze
uczniow czy sktonnosciach do unikania przez nich
obowigzkow szkolnych. W zwigzku z tym, kazdo-
razowe pojawienie sie sytuacji, ktora w jego inter-
pretacji bedzie wyczerpywata znamiona tamania
dyscypliny, bedzie stanowito koniecznos¢ podjecia
dziatan, ktore odznaczajg sie wysokim poziomem
egoizmu i asertywnosci, a dos¢ niskg motywacja
uwzglednienia interesow, potrzeb czy celow ucznia.

Stylem, ktory nauczyciele stosujg z najmniejszym
nasileniem, jest unikanie. Wskazuje ono na niskie
zaangazowanie nauczyciela w realizacje interesow
wtasnych i ucznia. Mozna w zwigzku z tym przy-
puszczac, ze w sytuacji pojawienia sie trudnych
zachowan ucznia, ktére zostang zinterpretowane
przez wychowawce w kategoriach tamania dyscy-
pliny i powstania sytuacji konfliktowej!’, wykaze

6 G. Nordhelle, Mediacja. Sztuka rozwigzywania konfliktdw, przekt.

K. Drozdowska. Gdansk 2010, s. 102 i nast. Fundacja Inicjatyw Spo-
tecznie Odpowiedzialnych.

Y Warto przy tym podkresli¢, ze dostrzezenie konfliktu przez na-
uczyciela niekoniecznie musi sie wigzac z nazwaniem zaobserwowa-
nego przez niego faktu. W zaleznosci od przyjetej typologii konfliktu,
jednym z pierwszych etapow powstania i rozwoju konfliktu jest od-



sie on raczej niskg aktywnoscig w jego rozwigza-
nie. Z tego wtasnie powodu unikanie jest okre-
$lane strategig podwajnej przegranej*®, w ktérej ani
uczen, ani nauczyciel nie wykorzystujg potencjatu
ptynacego z zaistniatego sporu. W praktyce moze
sie to wigzac z ignorowaniem trudnych zachowan
wychowanka, rozmawianiem o problemie metoda
nie wprost, zaprzeczaniem, unikaniem tematu czy
zwlekaniem?®®. Powodoéw przyjmowania analizo-
wanego stylu upatruje sie w przekonaniu jednostki
o braku mozliwosci odniesienia osobistego sukcesu
w rozwigzaniu konfliktu, wobec czego, w obawie
przed odniesieniem porazki, nauczyciel nierzadko
Swiadomie podejmuje decyzje o nieangazowaniu sie
W spor z uczniem, a tym samym podjecie dziatan
majacych na celu przywrécenie porzadku w klasie®.

Wsrod badanych nauczycieli styl dostosowy-
wania nie cieszyt sie duzg popularnosciag. W takim
stylu nauczyciel przejawia wysokg motywacje
w realizacji interesow ucznia, ale nie czuje rownie
silnej potrzeby realizacji wtasnych celéw. Z tego
powodu styl ten bywa nazywany strategig wygrany-
-przegrany?*. Wérdéd motywow, ktdére stanowia
zrodto przyjmowania analizowanej postawy, jest
chec utrzymania rownowagi, obawa przed ponie-
sieniem porazki czy poczucie osobistej satysfakcji
wynikajgcej z umiejetnosci rezygnacji ze swoich
interesow na rzecz realizacji interesu drugiej strony
sporu. Chociaz podobnemu podejsciu towarzysza
dobre intencji podmiotu, w rezultacie moze ono nie
doprowadzi¢ do rozwigzania problemu, a wtornie
skutkowac eskalacjg konfliktu. Stosowanie taktyk
polegajgcych na uleganiu i rezygnowaniu, zaprze-
czaniu potrzebom oraz braku zaangazowania sta-
nowig wyraz metody poswie¢ wynik, aby utrzymac
dobre stosunki. Podejscie takie moze stanowic
zrodto problematycznych sytuacji w relacji nauczy-
cielaiucznia®?. Umiejetno$¢ zarzadzania klasg przez
nauczyciela, w tym przestrzegania praw ucznia,
tworzenia pozytywnego klimatu klasy i wykazywa-
nia asertywnej stanowczosci, wyznaczania granic
oraz ustalania zasad wspotpracy stanowig niektore

czucie przez podmiot w nim uczestniczacy okreslonych emocji. Zob.
K. Thomas, Journal of organizational behavior, vol.13, (1986-1998),
May 1992; 13, s. 265.

8 B. Ktusek-Wojciszke, op. cit,, s. 121

19 Zob. B. Ktusek-Wojciszke, op. cit., s. 121; W. Wilmot, J. L. Hocker,
op. cit,, s. 207.

20 G. Nordhelle, op. cit,, s. 105.

2L S P Morreale, B. H. Spitzberg, J. K. Barge, op. cit., s. 475.

22 B. Ktusek-Wojciszke, op. cit., s. 122.

sposrod czynnikow stanowigcych o ich wspdlnym
sukcesie. Nauczyciele, ktorzy zaprzeczajg swoim
potrzebom i wyrazajg nieme przyzwolenie na
zachowania, ktére interpretujg w kategoriach nie
tylko szkodliwych dla siebie, ale takze dla otocze-
nia, przyczyniaja sie do napedzania spirali btednego
kota. Wychowaweca, ktéry ma poczucie, ze prezen-
towana przez niego postawa hojnosci nie spotyka
sie z oczekiwanymi przez niego postawami ucznia,
w rezultacie zmeczenia i wypalenia moze zaczac
manifestowac bardziej radykalne zachowania, bliz-
sze stylowi rywalizacji?®.

Drugim, obok wspotpracy, najbardziej popular-
nym stylem rozwigzywania konfliktow w badanej
grupie nauczycieli jest kompromis. Stanowi on wyraz
gotowosci nauczyciela do czesciowej realizacji
potrzeb wtasnych oraz ucznia. Kompromis stanowi
rezultat negocjacji przeprowadzanych pomiedzy
uczestnikami sytuacji konfliktowej identyfikujgcych
interesy wspolne oraz sprzeczne, w celu dokona-
nia modyfikacji oczekiwan obu stron. Zalety takiej
postawy zwigzane sg z podejsciem nauczyciela
koncentrujgcym sie na maksymalizacji wspolnych
korzysci oraz minimalizowaniu strat, gotowosci
i otwartosci na ustalanie wspolnie z uczniem sposo-
bow rozwigzania sporu czy odwotania do przyjetych
przez strony sporu regut (np. do ustalonego wczes-
niej kontraktu klasowego okreslajgcego zasady pracy
na lekcji)®*. W konsekwencji, reakcje nauczyciela na
zachowania problemowe ucznia, w perspektywie
dbatosci o jakosc tgczacych ich relacji, powinny by¢
nastawione na konstruktywnga prace z uczniem?®.
W kontekscie specyfiki relacji nauczyciel-uczen,
na ktorg sktada sie m.in. dysponowanie przez tego
pierwszego nieporownywalnie wiekszym zakresem
witadzy?®, kompromis wydaje sie trudnym stylem
do praktykowania w przestrzeni szkoty. Wynika
to z podstawowego zatozenia, zgodnie z ktorym
kompromis zalezy od wspolnej, podzielanej wtadzy,

25 J. Pyzalski, op. cit., s. 55.

2 Wilmot WW., Hocker J.L., op. cit,, s. 227.

% Wiecej na temat podej$¢ wspierajgcych ucznia w sytuacjach trud-
nych zob. T. Zimny, op. cit,, s. 78-104.

%6 Wiestaw Sikorski, obok niepewnosci roli nauczyciela i niepodziel-
nych znaczen, wskazuje na dysproporcje w dysponowaniu przez
nauczyciela i ucznia wtadzg, jako podstawowe elementy szkodliwej
relacji pedagogicznej. W zwigzku z tym mozna je uznac za czynniki
potencjalnie decydujace o powstaniu konfliktu miedzy nauczycielem
a uczniem, ktory to konflikt ma charakter wtorny wobec pojawienia
sie problemowego zachowania ucznia. Zob. W. Sikorski, Komunikacja
i zachowania niewerbalne wyzwalajgce i potegujace konflikty w szko-
le [w:] Sytuacje konfliktu w srodowisku rodzinnym..., s. 59 i nast.



poniewaz jesli jedna ze stron jest postrzegana jako
bezsilna, nie ma zadnego powodu, aby dazy¢ do
kompromisu®’. Co wiecej, jesli strony nie wspot-
dzielg wtadzy, to jeden z podmiotéw — uczen —
przyjmie najpewniej postawe unikania lub ulegania.

Najwiekszym nasileniem przejawiany jest styl
polegajacy na wspodtpracy. Stanowi on wyraz
postawy wygrana-wygrana, czyli wysokiego zaan-
gazowania nauczyciela w realizacje wtasnych
i ucznia interesow. Chociaz wspotpraca przynosi
korzysci dla obu stron uczestnikow konfliktow, jej
manifestowanie i efektywnos¢ wymaga od nich
sporego zaangazowania. Przejawia sie ono przede
wszystkim w otwartosci na krytyke drugiej osoby
i gotowosci na jej przyjmowanie; akceptacji przy-
jecia odpowiedzialnosci za swojg role w powstaniu
sytuacji sporu; postugiwania sie komunikacjg wolng
od ocen, a wyrazajgcg wsparcie i zrozumienie dla
ujawnianych emoc;ji?® oraz probach przyjmowania
perspektywy drugiej strony. Uwaga stron skoncen-
trowana jest na rozwigzaniu problemu, a nie wza-
jemnym obwinianiu sie, narzucaniu swojej woli
i manifestowaniu wtadzy. Nauczyciele nastawieni na
wspotprace z uczniem odznaczajg sie, wtasciwym
dla pracy nad konstruktywnymi rozwigzaniami, spo-
sobem porozumiewania sie. Ich jezyk jest wolny od
interpretacji, domystow, a skupiony wokot swoich
uczuc, emocji i opisow rzeczywistosci, czyli tego,
co widziat, styszat lub czut. Dla przyktadu, wyra-
zem postugiwania sie tzw. jezykiem otwartosci jest
motywowanie ucznia, aby dzielit sie swoimi myslami,
emocjami oraz tym, co obecnie czuje; udzielanie
wsparcia; przyjecie przez nauczyciela postawy ela-
stycznej, uwzgledniajgcej — o ile to moze pomoc
uczniowi — ustepstwa oraz odpowiedzialnosci za
swoje dziatanie. Szczegolnie ostatni element jezyka
otwartosci moze dla nauczycieli stanowi¢ wyzwanie,
poniewaz odnosi sie on do koniecznosci nazwania
i zwerbalizowania w rozmowie z uczniem zacho-
wania, ktore potencjalnie mogto stanowi¢ zrodto
konfliktu lub czynnik go eskalujacy.

Nalezy zwroci¢ uwage, ze jednym z czynni-
koéw sprzyjajgcych przyjmowaniu i manifestowa-
niu stylu wspotpracy jest klimat szkoty oraz klasy.
Towarzyszenie nauce i wychowaniu poczucia

27 Wilmot WW., Hocker J.L., op. cit,, s. 224.
28 |bidem, s. 231.

bezpieczenstwa, zaufania czy akceptacji to pod-
stawowy wymog fundujgcy pozytywne relacje
miedzy nauczycielem a uczniem. Jego realizacja
nie stanowi jednak kwestii spetnienia narzuconych
oczekiwan dyrekcji bgdz samych nauczycieli, ale
podjecia wspolnej pracy w rozwijaniu umiejetnosci
zarzadzania konfliktem, nabywania wiedzy z zakresu
alternatywnych sposobow wyznaczania granic
i ustalania zasad wspotpracy z uczniem. Przyjmujac,
ze zachowania problemowe ucznia stanowig takze
dla niego samego zrodto wielu negatywnych emocji,
to ze wzgledu na role i funkcje nauczyciela w klasie,
jego umiejetnosci oraz kompetencje pedagogiczne,
czy w koncu na intelektualng, emocjonalng, czy
spoteczng dojrzatos¢, mozna oczekiwac, ze bedzie
SwWo0jg postawg stanowit dla wychowanka jesli nie
wzor, to chociaz perspektywe odniesienia w manife-
stowaniu zachowan pozytywnych i przyblizajagcych
do wzajemnego zrozumienia.

Czy zasadnym jest postrzeganie przyjmowa-
nych przez nauczycieli stylow rozwigzywania kon-
fliktow w perspektywie mozliwych zrodet pojawia-
nia sie wsrod uczniodw zachowan problemowych?
W zwigzku z tym, czy nauczyciel moze takze
przyczyniac sie do tamania przez nich dyscypliny?
Powyzsze rozwazania pozwalajg sadzi¢, ze tak. Ulo-
kowanie zjawiska naruszania dyscypliny przez ucz-
nidw z pojawieniem sie w jego nastepstwie konfliktu
Z nauczycielem wigze sie z trzema mozliwosciami:
(1) nadaje szerszej perspektywy ogladu specyfiki
ich relacji; (2) postuluje zmiane charakteru podej-
mowanych przez wychowawcow dziatan przeciw-
dziatajgcych pojawianiu sie trudnych zachowan
na te, ktére nastawione sg na wspodtprace oraz (3)
zacheca do wziecia pod uwage swojego poten-
cjalnego udziatu w ujawnianiu i podtrzymywaniu
zachowan problemowych.

Karina KOZLOWSKA - doktorantka w Instytucie Pe-
dagogiki Wydziatu Filozoficznego na Uniwersytecie
Jagiellonskim. Badawcze zainteresowania koncentruje
wokot postaw nauczycieli wobec mediacji jako jednej
z alternatywnych metod rozwigzywania konfliktow.



Wptyw na niewtasciwe zachowania uczniow
poprzez zaspokajanie ich potrzeb
| wzmacnianie poczucia wtasnej wartosci

Stanistaw BOBULA

Nauczyciele czesto zastanawiajg sie, co jest przyczyng niewtasciwych zachowan uczniow.

Niekiedy uczacy odbierajg motywy postepowania mtodych ludzi jako atak na siebie samych.
Tymczasem w wigkszosci takich sytuacji problematyczne zachowania ucznidow nie maja wiele
wspolnego z samymi nauczycielami. Bo to, co motywuje kazdego cztowieka do dziatania, to chec¢
zaspokojenia wtasnych POTRZEB, a te u wszystkich sg takie same. Tym, co nas od siebie rozni, jest
czas, w ktorym zaspokojenie okreslonych potrzeb staje sie wazne oraz STRATEGIE, ktore stosujemy,
aby te potrzeby zaspokoic. Ludzie nie stajg sie gtodni w tym samym momencie, wiec potrzebe
fizjologicznag zwigzang z koniecznoscig przyjmowania pokarmoéw zaspokajamy w roznym czasie.
Aby zaspokoi¢ gtdéd, rozne osoby stosujg odmienne strategie — jedni idg do restauracji, inni do baru,
a jeszcze inni przyrzadzajg sobie positek w domu. Nieporozumienia miedzy nami wynikajg wiec nie

z samych potrzeb, lecz czasu oraz sposobu (strategii) ich zaspokajania.

Potrzeby i poczucie wtasnej
wartosci

Ale czym sa tak naprawde potrzeby? Wedtug Abra-
hama Maslowa potrzeby pojmowane sg jako brak
czegos, wywotujacy jednoczed$nie dgzenie do
zaspokojenia tego braku. Maslow w swojej teorii
postuzyt sie metaforg piramidy, wprowadzajac
w ten sposdb hierarchie potrzeb. Fundamentem
dla piramidy Maslowa s3g potrzeby nizszego rzedu,
czyli potrzeby fizjologiczne (uznawane za podsta-
wowe) oraz potrzeba bezpieczenstwa/stabilizacji.
Wyzej w hierarchii znajdujg sie potrzeby wyzszego
rzedu, takie jak potrzeba przynaleznosci/afiliacji,
potrzeby szacunku i uznania oraz potrzeba samo-
realizacji. Nieco inaczej potrzeby widziat Marshall
Rosenberg, tworca jezyka Komunikacji Bez Prze-
mocy (ang. NVC - Nonviolent Communication).
U Rosenberga wszystkie potrzeby sg tak samo
wazne, tyle tylko, ze w roznym momencie staja sie
dla nas priorytetowe (szczegolnie w sytuacjach, gdy

nie mozemy ich zaspokoic¢). W tym modelu mysle-
nia o niezaspokojonych potrzebach informuja nas
uczucia, np. ztos¢, frustracja, strach itp.

Zaspokajanie potrzeb ma bardzo duzy wptyw
na poczucie wtasnej wartosci, ktére definiuje sie
jako uogolniong postawe w stosunku do samego
siebie, ktéra wptywa na nastrdj oraz wywiera silny
wptyw na pewien zakres zachowan osobistych
i spotecznych®. Tak wiec zaspokojone (lub nie)
potrzeby budujg w nas obraz siebie samych, jakim
jest poczucie wtasnej wartosci. W przypadku nie-
zaspokojonych potrzeb tworzy sie nieadekwatne
poczucie wtasnej wartosci (zanizone i niepewne).
Tak powstaje ,cykl zniechecenia”. Osoby z nie-
adekwatnym poczuciem wtasnej wartosci podej-
mujg szereg dziatan, ktore z boku wygladajg na
akty desperacji. Bywa, ze zachowania te prowadza
do krzywdzenia innych. Czasem polegajg one na

Y https://www.wikiwand.com/pl/Poczucie_w%C5%82asnej_

warto%C5%9Bci.



autodestrukcji osobistej lub spotecznej sprawia-
jac, ze taka osoba w gruncie rzeczy krzywdzi sama
siebie. W konsekwencji osoby te otrzymujg nega-
tywne informacje ze strony otoczenia na swoj temat,
CO jeszcze bardziej obniza ich poczucie wtasnej
wartosci. W przypadku uczniow w szkole, zacho-
wujgcych sie niewtasciwie, moze to wygladac tak?:

buduje w dziecku podwaliny poczucia wtasnej war-
tosci oraz umiejetnosci budowania relacji opierajg-
cych sie na przywigzaniu do innych osob.

Harry Chugani ze Szpitala Dzieciecego w Michi-
gan wykonywat scyntygramy mozgow czesci z tych
dzieci, stwierdzajgc niemal u wszystkich wyrazne

Niezagookojona potrzeba whasne] wartoded
Niski wspdtezimuak sukcesdw — miepowockera

Negatyarne zachowania

Przetamanie cyklu zniechecenia jest mozliwe,
jednak wymaga ono dziatan, ktore m. in. bedg skie-
rowane na zaspokojenie potrzeb bedacych filarami
poczucia wtasnej wartosci.

Jak na nasze zycie wptywajq
niezaspokojone potrzeby?

Aby zrozumiec, jak bardzo niezaspokojone potrzeby
wptywajg na nasze zycie, warto przyjrzec sie temu,
Co sie dzieje na poczatku naszego zycia, zaraz po
urodzeniu. Po narodzinach dziecko jest catkowicie
uzaleznione od rodzicow. Nie chodzi tutaj tylko
i wytgcznie i zaleznosc¢ zwigzang z otrzymywaniem
pokarmow, utrzymywaniem higieny itp., ale row-
niez o zaleznos¢ emocjonalng. Okazuje sig, ze na
poziomie neurobiologicznym w przeciggu pierw-
szych szesciu miesiecy zycia tworzg sie w dziecku
podwaliny przysztego poczucia wtasnej wartosci
(pozniej ten proces takze sie odbywa, jednak nie
jest on az tak wazny, jak w pierwszych miesigcach
zycia). Otoz zaspokojenie potrzeb fizjologicznych
(np. karmienie na zadanie), jak i emocjonalnych,
zwigzanych z czutoscia, dotykiem, przytulaniem
i catym niewerbalnym przekazywaniem mitosci,

2 Za:J. Levin, J. F. Nolan, Principles of classroom management —
A professional decision-making model, Allyn & Bacon 2000; patrz: S.
Bobula, Cztery filary poczucia wtasnej wartosci. ,Remedium” 11 (271),

listopad 2015. s. 11-13.

Negatyarne odpowiedn nanczyaela;
Katy i konselovencj e

odchylenia czynnosciowe w rozmaitych obsza-
rach zwigzanych z emocjami. W trakcie rozwoju
wystepuje tylko niewielkie okienko czasowe, gdy
dzieci muszg podlegac stymulacji emocjonalnej, by
odczuwac emocje w pdzniejszym zyciu®.

Niezaspokajanie potrzeb w kluczowym okresie
kilku pierwszych miesiecy zycia bedzie skutkowato
ogromnymi trudnosciami zwigzanymi z relacjami
z innymi ludzmi (szczegodlnie przywigzaniem) oraz
przekonaniem, ze nie jest sie wartym mitosci, skoro
mnie nig nie obdarzono. Szczegodlnie na ten prob-
lem narazone s3g dzieci z domow dziecka, gdzie
opiekunom trudno jest budowac indywidualng
relacje opierajgca sie na czutosci i mitosci z nie-
mowlakami, gdy majg ich pod opieka kilkoro. Sku-
piajg sie wiec na czynnosciach zaspokajajgcych
potrzeby fizjologiczne. Nawet gdy dziecko ma do
dyspozycji oboje rodzicéw, nie oznacza to automa-
tycznie petnego zaspokajania jego potrzeb zwig-
zanych z mitoscig i czutoscig. W rodzinach, gdzie
przewaza emocjonalny chtod, dzieci mogg miec
w przysztosci problemy z adekwatnym poczuciem
wtasnej wartosci.

3 A Olszewski, Siniaki na mozgu, czyli o samotnosci dziecka odrzu-

conego. http://www.psychologia.net.pl/artykul.php?level=96.



Podobne trudnosci moga miec dzieci, ktore sg
ofiarami przemocy fizycznej, werbalnej czy seksu-
alnej. Ich niezaspokojona potrzeba bezpieczenstwa
oraz poczucie winy (w ktére wpedzajg je dorosli)
finalnie prowadzg do rujnujgcego ich przyszte zycie
nieadekwatnego obrazu samych siebie.

Ocenianie w kontekscie poczucia
wtasnej wartosci

Tak wiec mamy dziecko, ktére doswiadczyto we
wczesnym dziecinstwie deprywacji potrzeb lub
byto/jest ofiarg przemocy. Nie ma ono zaufania
do dorostych, ma trudnosci z budowaniem rela-
Cji i wiezi oraz jego poczucie wtasnej wartosci jest
bardzo niskie. Nie podejmuje wiec ono dziatan,
ktore w jego mniemaniu sg poza zasiegiem jego
mozliwosci, poniewaz kazde kolejne niepowo-
dzenie powoduje cierpienie. Z punktu widzenia
dorostych nie znajgcych przyczyn takiej postawy
dzieci te s leniwe i niechetne do pracy. Nauczy-
ciele, probujagc zmotywowac takich uczniow, sta-
wiajg im negatywne oceny liczac, ze zmuszg ich
w ten sposob do podejmowania wysitku. Niestety,
w takich przypadkach dziata to zazwyczaj demo-
tywujgco i jeszcze bardziej pogtebia problemy
z poczuciem wtasnej wartosci.

Jeszcze gorsze sg sytuacje, w ktorych ucznio-
wie wykonujg zadanie, ale dostaja tylko i wytgcznie
informacje o popetnionych btedach. Dzieci czesto
probujg wyrwac takie kartki z ksigzek i zeszytow
po to tylko, aby nie przypominaty im druzgocacej
porazki. Bo ta porazka swiadczy o tym, ze ,s3 jednak
do niczego’. W konsekwencji takie sytuacje obni-
7aja nie tylko poczucie wtasnej wartosci dzieci, ale
przyczyniajg sie do ostabienia ich motywacji.

Oczywiscie mozemy smiato zatozy¢, ze nauczy-
ciele nie majg ztych intencji — chcg tylko zmoty-
wowac ucznia do pracy lub bardziej wytezonego
wysitku, szczegolnie jesli podejrzewaja, iz dzieci te
majg mozliwosci i ich nie wykorzystuja.

Jednak dzisiejsza pedagogika podsuwa nam
wiele innych rozwigzan, ktore mogg pomoc w oce-
nianiu pracy, ale w sposob nieranigcy, bezpieczny
i budujgcy poczucie wtasnej wartosci oraz wspiera-
jgcy motywacje. Zamiast ocen wyrazonych w skali

1-6 mozemy stosowac ocenianie ksztattujgce bazu-
jgce na informacji zwrotnej. Informacja zwrotna
zawsze rozpoczyna sie od komentarza wskazu-
jgcego, co uczen zrobit dobrze, czyli w pierw-
szej kolejnosci zaspokaja potrzebe kompetencji.
Gdy potrzeba kompetencji zostanie zaspokojona,
mozemy wskazac uczniowi, co jest w jego pracy
do poprawy i jak to poprawi¢ (dajemy mu mozli-
wos$¢ zaspokojenia potrzeby rozwoju i samoreali-
zacji). Na koniec mozemy mu udzieli¢ wskazowek,
jak pracowac¢ dalej (zaspokojenie potrzeby bezpie-
czenstwa). Badania Johna Hattiego®* pokazuja, ze
ocenianie ksztattujgce oraz informacja zwrotna sg
w rekach nauczycieli jednym z najskuteczniejszych
narzedzi, ktore pomagajg uczniom nabywac wia-
domosci i umiejetnosci.

Elementy informacji zwrotnej

1. Wyszczegodlnienie i docenienie tego, co
uczen zrobit dobrze.

2. Odnotowanie tego, co wymaga poprawienia
lub dodatkowej pracy ze strony ucznia
(obszar do rozwoju).

3. Wskazowki — w jaki sposob uczen powinien
poprawic prace.

4. Wskazowki — w jakim kierunku uczen
powinien pracowac dalej.

Kluczowym aspektem informacji zwrotnej
jest przekonanie ucznia, ze nauczyciel go akcep-
tuje, zalezy mu na nim (zaspokojenie potrzeby
akceptaciji).

Informacja zwrotna moze tez pomagac w stop-
niowym budowaniu zaufania uczniow do nauczy-
cieli (potrzeba bezpieczenstwa), poniewaz zawsze
opiera sie ona na wczesniej ustalonych kryteriach
oceniania. Dlatego tak bardzo waznym jest to, aby
nauczyciel oceniajgc prace uczniow kierowat sie
wytgcznie tym, co w kryteriach oceniania zostato
ustalone. Wychodzenie poza ten rodzaj umowy
bedzie utwierdzato ciezko doswiadczonych ucz-
niow, iz dorostym nie mozna ufac. Brak zaufania to

4 Hattie J. Widoczne uczenie sie dla nauczycieli, Biblioteka SUS,

2015.



niezaspokojona potrzeba bezpieczenstwa. A czto-
wiek moze uczyc¢ sie tylko wtedy, gdy czuje sie
bezpiecznie.

Oceny niestety petnig tez czesto funkcje styg-
matyzujgcg — zarowno w oczach nauczycieli, jak
i rowiesnikéw. Jezeli uczen z uwagi na swoja
sytuacje materialng, stabe
wyksztatcenie rodzicow
czy atmosfere w domu
nie moze osiggac¢ dobrych
wynikow w nhauce, to staje
sie automatycznie szkolnym
.gorszym sortem”. Za tym
czesto idg kpiny i przytyki
nie tylko ze strony rowies-
nikow. W takich sytuacjach
uczniowie z problemami
Z poczuciem wtasnej war-
tosci zamykajg sie w sobie
i nie podejmujg kolejnych
dziatan w obawie przed
kolejnym niepowodzeniem.
Potrafla. ,S:,Ie wtedy .vvrec% Wspélnote
.postawi¢” nauczycielowi,
bo nawet najsurowsza kara,
ktéra moze ich spotka¢ w szkole, nie moze sie
rownac wewnetrznemu cierpieniu bedgcemu skut-
kiem kolejnego niepowodzenia, ktore utwierdza
mtodych ludzi w (najgorszym) przeswiadczeniu na
temat wtasnej osoby.

Klasyczne ocenianie i skupianie sie na btedach
nie tylko pogtebia problemy ucznidw, ktorzy przy-
chodza do szkoty z nieadekwatnym poczuciem
wtasnej wartosci. Rowniez uczniowie nie majacy
na poczatku problemodéw z poczuciem wtasnej
wartosci mogg zostac skutecznie zdemotywowani.
A w konsekwencji moze to doprowadzi¢ do sytuacji,
w ktorych ich poczucie wtasnej wartosci zostanie
zachwiane.

Co ciekawe, prawo oswiatowe pozwala na
rezygnacje (nie tylko w klasach 1-3) z systemu ocen
wyrazonych w skali 1-6 na rzecz informacji zwrot-
nej, jednak niewiele szkot korzysta z tej mozliwosci.
Jezeli nie chcemy catkiem porzucic¢ tradycyjnego
oceniania, to niezaleznie od tego systemu warto

ciggte stawianie

uczniow w sytuacjach
rywalizacyjnych nie tylko
powoduje deprywacje
potrzeby kompetencji
wsrod tych uczniow, ktorzy
nie majg szans na wygrang,
ale przede wszystkim
podkopuje klasowg

przy stawianiu ocen przekazywac uczniom petng
informacje zwrotna.

Rywalizacja a wspélnota klasowa

Zaspokojenie potrzeb przynaleznosci i wspolnoty
jest kluczowe dla ludzi z kilku powoddw. Od strony
profilaktyki bliskie relacje
Z innymi osobami to jeden
z podstawowych czynni-
kow chronigcych przed
zachowaniami ryzykow-
nymi (palenie papierosow,
uzywanie substancji psy-
choaktywnych, wczesna
inicjacja seksualna itp.).
Osoby, ktore nie maja
zaspokojonych potrzeb
wspolnoty i przynaleznosci,
czesciej wpadaja w natogi®,
stajg sie ofiarami sekt lub
poddajg sie negatywnemu
wptywowi osob ze swo-
jego otoczenia, aby sie im
przypodobac.

Z kolei biorgc pod uwage dyscypline w klasie,
uczniowie, ktorzy majg niezaspokojone potrzeby
przynaleznosci i wspolnoty, czesto przyjmuja stra-
tegie zwracania na siebie uwagi poprzez zachowa-
nia, ktore sg draznigce zarowno dla nauczycieli, jak
i innych uczniow. Uczniowie tacy zazwyczaj popra-
wiajg swoje zachowanie, gdy nauczyciel zwrdci na
nich uwage, jednak poprawa ta jest krotkotrwata,
bo uczen za chwile znoéw probuje zwrdcic na
siebie uwage poprzez swoje niewtasciwe zacho-
wanie. Tworzy sie wtedy btedne koto, gdyz kazda
ingerencja nauczyciela (np. zwrdcenie uwagi gada-
jgcemu badz niepracujgcemu uczniowi) wzmac-
nia jego ,trudne” zachowanie. Uczniowie tacy na
0got nie potrafig funkcjonowac w klasie w sposob
pozytywny. Dlatego tez majg trudnosci w relacjach
z rowiesnikami i czesto sg odrzucani przez klase.

Z perspektywy takich uczniéw najgorsze, co sie
moze w klasie zdarzyc, to rywalizacja, ktora bedzie
tylko pogtebiac ich problemy i izolacje. Niestety

5 Kurzgesagt - In a Nutshell. Addiction. YouTube 2015. https://www.
youtube.com/watch?v=ao8L-0nSYzg.



bardzo czesto nauczyciele wykorzystujg rywali-
zacje jako narzedzie majgce stuzy¢ wzmocnieniu
motywacji. Problem w tym, ze bedzie ono dziatato
tylko w przypadku ucznidéw najlepszych w danym
przedmiocie. Reszta uczniow, wiedzac, iz nie ma
szans, szybko sie podda lub zniecheci na starcie.
Ciagte stawianie uczniow w sytuacjach rywaliza-
cyjnych nie tylko powoduje deprywacje potrzeby
kompetencji wsrod tych uczniow, ktorzy nie maja
szans na wygrang, ale przede wszystkim podkopuje
klasowag wspolnote. Niekiedy proces ten mozna
zaobserwowac w ciggu jednego dnia, gdy ucznio-
wie zmuszeni do rywalizowania ze sobg na jednej
lekcji sg niezwykle pobudzeni na lekcjach kolejnych,
a uczniowie z wiekszymi problemami emocjonal-
nymi nie wytrzymujg napiecia i zaczynajg szalec
(krzyczg, rzucajg sie na podtoge, rzucajg przed-
miotami itp.). W sytuacji, gdy w klasie nie ma ucz-
niow ze szczegolnymi problemami emocjonalnymi,
pozostaje nam nadmierne pobudzenie potgczone
czesto z niezdolnoscig do wspotpracy na kolejnych
lekcjach nie tylko z rowiesnikami, ale takze z innymi
nauczycielami. Mowimy wtedy o ,trudnych klasach”,
w ktorych bardzo ciezko przeprowadzic lekcje, nie
zdajac sobie przy tym sprawy z tego, ze do tego
stanu doprowadzity nasze (dorostych) dziatania.
W klasach, w ktorych nauczyciele czesto wprowa-
dzajg rywalizacje, tworzg sie zazwyczaj podgrupy
ucznidow (czesto zwalczajgce sie wzajemnie). Nato-
miast uczniowie, ktorzy maja stabsze kompetencje
spoteczne badz nieadekwatne poczucie wtasnej
wartosci, zostajg sami. Wszyscy uczniowie w takich
klasach cierpig i nie majg ochoty przychodzi¢ do
szkoty, a nauczyciele nie majg ochoty w takich
zespotach pracowac.

Czesc¢ nauczycieli i rodzicow jest przekonana,
ze dzieci muszg sie nauczy¢ w szkole rywalizacji.
Pojawia sie ona jako fatszywa sciezka wzmocnienia
poczucia wtasnej wartosci. Opiera sie to na nieko-
niecznie uswiadomionym przeswiadczeniu, ze jesli
ktos robi cos lepiej niz ja, to musze mu dorownac,
ajeszcze lepiej przewyzszyc, by poczuc sie dobrze.
Przeswiadczenie to jest wynikiem ocen i porownan
towarzyszacych nam od dziecinstwa w komunika-
tach opiekunoéw (rodzicéw i nauczycieli).

Dzieci warto uczy¢ wspotpracy poniewaz dzia-
tanie w zespole redukuje lek. Wspotpraca to takze

najlepszy sposob na uczenie sie. Jezeli ucznio-
wie wspotpracujg ze sobg uczac sie, to o wiele
lepiej zapamietujg, w przeciwienstwie do sytuacji,
w ktérych muszg uczy¢ sie same®. Im wiecej dzieci
wnoszg wktadu w przebieg lekcji i we wspdlne
uczenie sie, tym wiecej z niej wynoszg. Dzieki temu
mogg petniej zaspokoi¢ swoje potrzeby kompe-
tencji i rozwoju.

Nie do przecenienia sg tez pomysty na budo-
wanie klasowej wspolnoty. W niektorych szkotach
uczniowie zaczynajg i koncza dzien w kregu. Opo-
wiadajg sobie wtedy, jak sie czujg i jakie cele sobie
wyznaczajg na caty dzien (rano) i co sprawito im
radosc¢, a co byto trudne i jak sobie z tym poradzity
(po potudniu). Niektdrzy nauczyciele nauczania
poczatkowego prowadzg podsumowanie na koniec
dnia lub raz w tygodniu w pigtek. Dzieki temu ucz-
niowie budujg wspolnote uczacych sie zaspokajajac
potrzeby przynaleznosci, bezpieczenstwa, wspar-
cia, bliskosci.

Autonomia, moc, wptyw
i szlachetnos¢

W dzisiejszej szkole uczniowie rzadko kiedy majg
wptyw na to, co sie w szkole dzieje. S3 niestety
bardziej przedmiotami nauczania niz podmiotami
uczacymi sie. Stad tez ich nieustanny bunt, kwestio-
nowanie sensu szkoty i uczenia sie w ogole.

Czesto dziwimy sie, jak silny jest to bunt i zapo-
minamy, ze nie jest on skierowany przeciwko
nauczycielom i szkole (samej w sobie), ale zasadom,
ktore w niej obowigzujg. Problem nie tkwi takze
w samych zasadach, bo one mtodym ludziom s3
potrzebne (potrzeba bezpieczenstwa), ale z faktu, iz
przewaznie sg one narzucone. | nie pisze tutaj tylko
o zasadach klasowych, ktore czesto sg wspottwo-
rzone przez uczniow (chociaz nie zawsze tak jest).

Tutaj chodzi o zasady obowigzujgce w catej
szkole. Jednym z przyktaddw takich regut, ktore
nie sg uzgadniane z uczniami, jest catkowity zakaz
uzywania telefondw komorkowych na terenie

6 J. Hattie, op. cit; S. Magsamen, Early learning and technology

part five: social interaction and collaborative learning. By The God-
dard School, March 17th, 2016. https://blogs.goddardschool.com/
blog/2016/03/17/early-learning-and-technology-part-five-social-inte-
raction-and-collaborative-learning/.



szkoty. Oczywiscie mozna bez wysitku zrozumiec
piekno intencji przyswiecajgcych wprowadzeniu
takiej zasady przez nauczycieli wespot z rodzicami.
Jednak nie zmienia to faktu, ze zasada ta zostata
narzucona dzieciom przez dorostych. Narzucone
zasady sg traktowane przez mtodych ludzi jako
cos$ ztego, czemu nalezy sie przeciwstawic i za
wszelkg cene oming¢ zakaz (np. korzystajac ze
smartfonu w toalecie). Tymczasem warto po prostu
usigsc we wspolnym gronie ucznidw, nauczycieli
oraz rodzicow i otwarcie porozmawiac — np. jakie
problemy zwigzane z naduzywaniem gadzetow
elektronicznych widzg dorosli i co mozna z tym
zrobi¢? Uczniowie na kazdym poziomie edukacyj-
nym sg w stanie podac wiele pomystow rozwigzu-
jacych ten problem. By¢ moze skonczy sie na tym
samym i sami uczniowie stwierdzg, ze korzysta-
nie z urzadzen elektronicznych w szkole nie jest
dobrym pomystem. By¢ moze powstanie strefa,
w ktorej uzywanie smartfonow jest dozwolone
badz zostanie wyznaczony na to okreslony czas
(np. raz w tygodniu lub miesigcu zostanie wprowa-
dzony dzien bez telefonu, aby sie przekonac, jak to
wtasciwie jest). Jednakze ta decyzja zostaje pod-
jeta wspolnie w gronie catej spotecznosci szkolnej.
Uczniowie stajg sie aktywnym podmiotem, wspot-
decydujg o swoim losie i dzieki temu mogg zaspo-
koi¢ swoje potrzeby zwigzane z autonomia, moca
i wptywem.

Warto jednak pamietac¢ o tym, ze samo prze-
strzeganie zasad nie jest dla uczniow atrakcyjne,
nawet jesli s oni ich wspdotautorami. To, co
naprawde bedzie motywowato ucznidéw do zmiany,
to pokazanie im, ze moga stawac sie lepszymi
ludzmi, podkreslajac, iz cztowieczenstwo to ciggte
dazenie do doskonatosci (z akceptacjg dla tego,
czym jestesmy tu i teraz). W tym dazeniu do stawa-
nia sie lepszym bedziemy zaspokajac ich potrzeby
szlachetnosci, integralnosci, rozwoju i harmonii
Z otaczajagcym Swiatem.

Czy warto?

Zastanawiasz sie zapewne teraz, Droga Czytel-
niczko i Drogi Czytelniku, czy warto poswiecac na
to wszystko cenny szkolny czas i Twoje wewnetrzne
zasoby (np. uwage). Moim zdaniem warto, bo tylko

osoba z adekwatnym poczuciem wtasnej warto-
sci i zaspokojonymi potrzebami moze by¢ w petni
empatyczna w stosunku innych. Jezeli wiec chcesz
pracowac w klasie, w ktorej uczniowie wzajemnie
dbajg o swoj dobrostan, wspierajg wzajemnie siebie
oraz nauczycieli, to zapewne warto.
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Dylematy dotyczgce stosowania

pochwat i nagrod

Kiedy podczas warsztatow prowadzonych dla
nauczycieli pojawia sie kwestia stosowania wobec
ucznidw spojnego systemu kar i nagréd, staje przed
ktopotliwym dylematem. Z jednej strony chciatbym
oponowac wobec uzywania kar i nagrod w proce-
sie wychowawczym, gdyz uwazam je za sprzeczne
z zatozonymi celami wychowania (np. samodzielny,
niezalezny i Swiadomy swojej wartosci absolwent).
Z drugiej strony zdaje sobie sprawe, ze wypraco-
wane rozwigzanie czesto jest dorobkiem wynikajg-
cym z aktualnych mozliwosci placowki i w zwigzku
z tym krytyka moze przynies¢ wiecej doraznych
strat niz potencjalnych dtugofalowych korzysci.
W koncu spojnie utozony system nagrod i kar, mimo
swojego zewnetrznego charakteru, catkiem sku-
tecznie pozwala zapanowac nad czescig doraznych
zachowan niematej czesci uczniow. | zdecydowanie
poprawi¢ samopoczucie wychowawcow.

Czasem zmaganie sie z tym dylematem jest
naprawde trudnym wyzwaniem — mimo moich
zdecydowanych w tej sprawie pogladow.

Jakis czas temu pewna rozmowa uswiado-
mita mi, ze podobnych dylematow doswiadczajg
nauczyciele. | to niezaleznie od tego, czy maja swia-
domosc przyczyn swojej frustracji, czy tez po prostu
nie utozsamiajg dylematow zwigzanych z wyborem
skonfliktowanych wartosci jako zrodta zmecze-
nia i wypalenia. Dylematy, o ktérych wspominam
to dylemat wyboru pomiedzy wyrafinowanymi
metodami i takimi rozwigzaniami dorostych, ktore
sprzyjajg rozwijaniu samodzielnosci i niezaleznosci

Jerzy RZADZKI

uczniow z jednej strony, a doraznymi arbitralnymi
dziataniami przynoszgcymi podporzadkowanie
i postuszenstwo oraz zewnetrznie uwarunkowang
,poprawnosc” uczniow z drugiej.

Jaki moze by¢ ktopot z nagrodq
i pochwata?

Co do nieskutecznosci wychowawczej kar wiele
juz napisano. Nawet jesli czesto w wypowiedziach
dorostych pojawia sie stwierdzenie, ze warto unikac
karania wychowankow, to w praktyce wychowaw-
czej ciggle znajdujg one swoje realizacje — niezalez-
nie od tego, czy bywajg nazywane karg czy tez bted-
nie konsekwencja logiczna'. Sporo ludzi wydaje
sie myslec, ze, jesli nazywamy kare ,konsekwencjg”
albo dodamy jeszcze ,logiczng konsekwencjg”,
wtedy to jest w porzadku. ,Logiczne konsekwen-
cje" sg przyktadem czegos, co nazywam ,karg-light”,
uprzejmiejsza, delikatng drogg robienia pewnych
rzeczy dzieciom zamiast pracowania z nimi.?

Kluczowa w btednym nazywaniu kar konse-
kwencjg logiczng jest dla mnie kwestia podmio-
towosci ucznia i jego wyborow. Konsekwencja
logiczna nie bedzie dla mnie zakamuflowang
karg, jesli jest wynikiem wspodlnej decyzji spo-
tecznosci oraz kreatywnosci i oczekiwan ucznia

1 Konsekwencja logiczna to, w przeciwienstwie do kary, ustalone

wspolnie z wychowankiem i otoczeniem nastepstwa np. zachowa-
nia. Maja charakter naprawczy, sg wynikiem wyboru wychowanka i sg
znane w momencie wyboru zachowania. Mogg mie¢ miejsce wy-
tgcznie w sytuacji, gdy wychowanek miat wybor w sprawie swojego
zachowania i spodziewanych nastepstw.

2 A Kohne, Ukarani przez nagrody. Boston 1993.



doswiadczajgcego konsekwencji jako elementu
pozwalajgcego mu dokonac zmiany.

Generalnie opinia o szkodliwosci karania zdo-
bywa coraz wiecej zwolennikow. Znacznie mniegj-
sze zrozumienie znajduje opinia, ze nagroda czy
.pochwata” jest rownie niewtasciwa i manipulacyjna
co kara. Przyjemnosc ptynaca z rozdawania nagrod
i pochwat; przekonanie, ze chwalenie jest pozytyw-
nym sposobem rozwijania kompetencji, dazenie
do ,pozytywnego” wptywania na uczniow to tylko
niektore powody tego stanu rzeczy.

Wydaje sie, ze spory niepokdj budzg w powyz-
szym stwierdzeniu stowa nagroda i pochwata
zrownane ze sobg i powigzane z manipulacja. Usci-
slijmy zatem moje rozumienie pojec dla czytelno-
ScCi przekazu.

Nie traktuje pojec kary i nagrody analogicznie do
behawioralnego szerokiego rozumienia pod tymi
pojeciami kazdego bodzca, czynnika czy zdarzenia,
ktore wywierajg wptyw na poprzedzajgca je reakcje
lub zachowanie. Skupiam w tym artykule uwage na
Swiadomych i celowych dziataniach dorostych. Pod
pojeciem kary rozumiem dziatania i decyzje osoby
wymierzajgcej kare. Dziatania nie majgce charakteru
obronnego, lecz dgzace do
zmiany (powstrzymania)
zachowania na podsta-
wie arbitralnej zewnetrz-
nej decyzji karzgcego. Pod
pojeciem nagrody rozu-
miem dziatania dgzace do
podtrzymania zachowania
na podstawie podobnie
zewnetrznej i arbitralnej
decyzji nagradzajgcego.
Pochwata bedzie tu forma .
nagrody opatrzonej tym nagradzaneJ
samym atrybutem arbitral-
nosci ptynacej z poglagdow
i ocen chwalgcego (wspodlny jest cel i okoliczno-
sci, rozni je jedynie kwestia ograniczenia do formy
werbalnej).

Kara i nagroda (pochwata) jest w tym rozumieniu
rezultatem przekonania (czasem nieuswiadomio-
nego przekonania) o przewadze osoby stosujacej

przekonania i podejmowane
akcje zwigzane z karaniem

I nagradzaniem sg w
zwigzane z checig dziatania
w imie ogolnie pojetego
dobra osoby karanej czy

nagrody i kary, czyli rodzica, wychowawcy lub prze-
tozonego nad dzieckiem, wychowankiem czy pod-
wtadnym. To przekonanie zaktada wiedze na temat
tego, co jest dobre dla dziecka wychowanka czy
podwtadnego. Juz sam fakt, ze karzemy lub nagra-
dzamy (chwalimy), stawia nas w pozycji tego, ktory
dysponuje jakas sitg uprawniajgca (umozliwiajgca)
rozdawanie kar i nagrod. | tak przeciez czesto jest
w rzeczywistosci. Karanie i nagradzanie (chwalenie)
jest przeciez atrybutem wtadzy (zwierzchnosci).

Przekonania i podejmowane akcje zwigzane
z karaniem i nagradzaniem sg zwigzane z checig
dziatania w imie ogolnie pojetego dobra osoby
karanej czy nagradzane;j.

Wydaje sie tez oczywiste, ze takim przekona-
niom towarzyszg takze doswiadczenia i wiara, ze
karanie i nagradzanie to skuteczny i pozyteczny
sposob poprawiania niepozadanych i wzmacniania
oczekiwanych zachowan ludzi. Takze przekonanie,
ze kiedy chwale, to przyczyniam sie do rozwoju,
wzrostu chwalonego a co najmnigj ze przyczyniam
sie do jego lepszego samopoczucia.

Tak moze by¢, czesto bywa i dodajmy — bywa
tez skuteczne z punktu widzenia doraznej zmiany
zachowania oraz z punktu
widzenia osoby uzywaja-
cej kar i nagrod (pochwat)
dla uzyskania zatozonego
doraznego celu.

rezultacie kary
i nagrody stosowane sg nie
tylko przez osoby posia-
dajgce wtadze, ale takze
przez podwtadnych czy
wychowankow. Kiedy np.
wychowanek uwaza, ze
wychowawca zastuguje na
kare, moze np. w odwecie
pozbawi¢ go kontaktu (bierny opdr), a gdy uzna, ze
dorosty naprawit swoj btad czy tez zrobit cos, co na
to zastuguje, obdarza go wspotpracy i kontaktem.
Niektorzy w odwecie za doznane przykrosci karza
bliskich ztoscig, a inni w szalenstwie kar i nagrod
obdarzajg swoje dzieci mitoscig za postuszenstwo.



Jak zywa staje mi tu przed oczami sytua-
cja, ktorej bytem kiedys swiadkiem. W przedziale
pociggu podczas rozmowy dorostych dziew-
czynka (ok. 5 lat) bawi sie przesuwajac paluszkiem
po mokrej, brudnej szybie okna. Ojciec kilkakrot-
nie zwraca jej uwage, zeby tego nie robita, bo rece
bedg brudne. Mowi: Przestan, bo powiem mamusi
ze bytas niegrzeczna. Na to mata odpowiada: A ja
powiem mamie, ze sikasz do zlewu...

To przyktad, jak kary (takze nagrody) prowadza
do swoistej walki, u ktorej podtoza lezy przemoc
i odwet.

Mozna by powiedziec, ze tak dziata wspotczesny
Swiat i tak urzgdzone jest wspotzycie w wiekszosci
instytucji nastawionych na wynik z gory przewidy-
wany: firm nastawionych na zysk, spoteczenstw czy
0sOb nastawionych na wygrang, szkét nastawio-
nych na np. sukces dydaktyczny mierzony srednig
wynikow czy wreszcie rodzicow nastawionych na
wychowanie np. kontynuatora rodzinnej tradycji
zawodowej.

Wspomniany Alfie Kohn w jednym z wywiadow
mowi tak:

Nagrody i kary sg dwiema drogami manipulo-
wania zachowaniem. [...] Wyniki wszystkich badan
wykazujg, ze zwracanie sie do uczniow w sposob
.Zrob to a to, bo inaczej cos ci zrobie” wskazuja na
odwrotne skutki do zamierzonych. To samo odnosi
sie do zdania ,Zrob to a to, a cos dostaniesz”.

Ed Deci i Rich Ryan z Uniwersytetu Rochester
majg racje, kiedy nazywajg nagradzanie ,kontrolg
przez uwodzenie”.

Warto tu pamietac o przestrogach badaczy
mowigcych o tym, ze:

* Nagrody prowadzg do konkurencji. ,Kto pierw-
szy skonczy, ten moze wytrzec tablice”. ,Uczen,
ktory bedzie miat najlepsze stopnie, dostanie
ksigzke". Jesli dziecko ustyszy taki komunikat,
moze nie bedzie chciato pomoc innym dzie-
ciom albo wspotpracowac w grupie nad obli-
czeniami: to moze potrwac za dtugo i inne
dzieci mogg dostac lepsze oceny niz ono.

Czasem element konkurencji stuzy do sty-
mulowania. Jesli mozna wybrac, czy uczest-
niczy sie w rywalizacji, czy tez nie, to nie ma
problemu. Czy nam sie to podoba, czy nie,
tak dtugo jak nagrody bedg istniaty w naszym
systemie, dzieci bedg na nie narazone, dokad-
kolwiek pojda.

* Nagrody zastepujg uwage skierowang na to, co

dziecko przezywa. Jesli obiecam dziecku, ktore
wyszto z tdzka wieczorem, ze pojdziemy jutro
na pizze pod warunkiem, iz zostanie w tozku,
to ostatecznie pewnie przeczytam w spokoju
gazete, ale nie dowiem sie, co trapi dziecko.
Czy czuje sie samotne, gdy jest samo w swoim
pokoju? Czy chce mi cos jeszcze powiedziec
albo o cos zapytac¢, zanim pojdzie spac? Czy
boli je brzuch?

* Nagrody sprawiajg, ze wybieramy bezpieczng,

tatwg sciezke. Sg wrogiem naszego wewnetrz-
nego badacza. Robimy tylko tyle, ile trzeba,
zeby zapewnic sobie nagrode. Nie zwracamy
uwagi na rzeczy drugorzedne w stosunku do
danego zadania. Nie szukamy innych rozwigzan
naszych problemow. Osoby, ktore przywykty
do otrzymywania nagrod, wpadajg w nawyk
robienia najmniej jak to mozliwe, nawet wtedy,
gdy system nagradzania juz nie dziata. Istnieje
co najmniej 70 opracowan pokazujgcych, ze
zewnetrzna motywacja zawierajgca czy to
pochwaty czy inne nagrody — nie tyle jest nie-
efektywna na dtuzszg mete, co daje odwrotne
skutki do oczekiwan: obniza sie pragnienie
uczenia sie i dgzenia ku wartosciom.

« Nagrody obnizajg nasze zainteresowanie

przedmiotem lekcji (zadania). Prawdziwa

uwaga i entuzjazm dotyczacy zawartosci mery-
torycznej materiatu znika. Dzieci cieszg sie, gdy
dzien szkolny kornczy sie godzine wczesdniej

i odliczajg dni do wakacji. Jednym z gruntow-
nie zbadanych odkry¢ w psychologii spotecznej

jest, ze im wiecej nagradzasz kogos za robienia

czegos, tym mniej te osobe bedzie interesowac

to, co robi, by zostata nagrodzona.

W srodowisku, w ktorym nagrody dawane
sg codziennie, dzieci tracg swojg ,wewnetrzna



motywacje” i kreatywnos¢. Motywacja, by
nauczyc¢ sie czegos, niestety czesto pochodzi ze
Swiata zewnetrznego. Nazywamy jg ,motywacja
zewnetrzng”’. Przy motywacji zewnetrznej wykonuje
sie prace tylko po to, by uzyskac ,zaliczenie” lub cer-
tyfikat. Dzieci pomagajg w domu tylko wtedy, gdy sie
im za to ptaci lub gdy co$ za to dostajg. W systemie
szkoty opartym na testach nagrodg jest minimalne
zaliczenie testu (,tzw. $wiety spokdj”). Kiedy ludziom
oferuje sie nagrode za wykonanie zadania, ktore
wymaga jakiegos stopnia rozwigzywania problemu
albo kreatywnosci — lub zrobienia go dobrze - to
bedg sktaniali sie ku temu, by obnizyc¢ jakosc¢ pracy.

Szanse, ze mate dzieci, ktére byty nagradzane
za rysowanie, bedga to robic¢ dalej z wtasnej inicja-
tywy, sg mniejsze niz w przypadku tych, ktore robity
to tylko dla zabawy. Nastolatkowie, ktorym zaofe-
rowano nagrode za gre w stowka, cieszyli sie nig
mniej i radzili sobie gorzej niz ci, ktérym nagrod
nie oferowano. Pracownicy, ktorzy sg chwaleni
za spetnienie oczekiwan przetozonego, wykazuja
spadek motywacji.

Ogodlnie, im wiecej dzieci jest przymuszanych
do robienia czegokolwiek dla nagrody, czy nama-
calnej, czy stownej, tym bardziej widzisz zmniejsze-
nie zainteresowania danym zadaniem nastepnym
razem. To moze zostac wyjasnione czes$ciowo przez
fakt, ze chwalenie jest, jak inne nagrody, ostatecz-
nie instrumentem kontroli,
ale tez przez fakt, ze, jesli
chwale albo nagradzam
ucznia za robienie czegos,
wiadomosc¢, ktorg uczen
odbiera, brzmi: ,To musi by¢
cos$, czego nie chciatbym
zrobic¢; inaczej nie musieliby
mnie przekupywac.”

Pewna anegdota zgrabnie ilustruje te zasade.
Starszy cztowiek, przesladowany szyderstwami
przez dzieci z sasiedztwa, wpadt w koncu na
pomyst. Zaoferowat dzieciom po dolarze, jesli tylko
wrocg we wtorek ze szkoty i zechca wykrzykiwac
pod jego oknem obelgi. Chetnie sie z tego wywig-
zaty i otrzymaty pienigdze. Tym razem starszy czto-
wiek powiedziat jednak, ze w $rode mogg dostac
tylko 75 centow. Historia powtarzata sie w kolejnych

w systemie kar i nagrod
dzieci nie uczg sie niczego
o wspotpracy, harmonii
I wzajemnym szacunku

dniach, z tym, ze stawka zblizata sie juz do 1 centa.
— Nie ma mowy! — ustyszat wreszcie staruszek i od
tego czasu miat z nimi Swiety spokd;.

W systemie kar i nagrod dzieci nie uczg sie
niczego o wspotpracy, harmonii | wzajemnym
szacunku. Uczg sie o dominacji: osoba, ktora ma
najwiekszg wtadze (moc wynikajgca z wiedzy, zdol-
nosci, mozliwosci), uzyskuje to, czego chce, nato-
miast osoby, ktore majg mniejszg wtadze, musza
ulec lub sie buntowac.

W rezultacie dzieci stajg sie mniej kreatywne,
tatwiej ulegajg manipulacjom i stajg sie bezwolne
w rekach sprawnych w manipulacjach zwierzch-
nikow. Ich rozwdj zostaje skanalizowany i ograni-
czony przez wizje i wptyw petnych dobrych checi
wychowawcow i nauczycieli.

Wszystkie powyzsze uwagi i spostrzezenia
kazdy z nas moze tatwo potwierdzi¢ z osobistych
doswiadczen czy obserwacji. Nagrody na koniec
roku otrzymuja Ci, ktorzy i tak zrobiliby to, za co je
dostaja, a pochwaty typu dobrze, pieknie, wspaniale
brzmig jak pusty komplement lub wrecz wzbudzajg
sprzeciw (,wcale nie pieknie”).

Podsumowujgc: uwazam, ze nagrody i kary
doskonale mogg wptywac¢ doraznie na zacho-
wanie i samopoczucie ucznia czy podwtadnego.
Znalazty one zastosowanie
w czasach, gdy robotnicy
mieli do wykonania proste
zadania, nie wymagajace
kreatywnosci, a od uczniow
wymagano, by nauczyli sie
postuszenstwa i karnosci
wobec zwierzchnikéw. Dzi-
siaj w firmach oczekuje sie
od pracownikéw kreatyw-
nosci i samodzielnosci, a od ucznidw, by samo-
dzielnie poszukiwali wiedzy i posiadali umiejetnosc
samodzielnego podejmowania decyzji. Przynaj-
mniej takie zapisy znajdziemy w tresciach doku-
mentow takich jak Wymagania panstwa wobec
szkot, Wizja absolwenta szkoty czy wreszcie Misja
placowki wychowawczej.



Dylematy nauczycieli, o ktérych pisatem na
wstepie, zwigzane sg z dysonansem poznawczym,
jaki pojawia sie w konfrontacji pomiedzy zapisami
w dokumentach a codzienng praktyka. Konfrontacji
pomiedzy wartosciami takimi jak swoboda mysle-
nia, wolnos¢ wyboru, samodzielnos¢ i przezor-
nosc¢ absolwenta na sztandarach, a codziennoscig,
w ktorej nauczyciele czujg sie zmuszeni do kon-
trolowania kazdego kroku ucznia podczas dyzuru,
wskazujg rozwigzania zamiast je wypracowywac
(z braku czasu), nie budujg relacji, lecz wykonuja
zadania, a proces uczenia w spotecznosci zaste-
pujg procesem nauczania. W rozdarciu pomiedzy
oczekiwaniem od ucznia niezaleznosci w mysle-
niu i roztropnosci w dokonywanych wyborach
a nagminnym sterowaniem nimi za pomocg zaka-
zOw i nakazow, nagrod i kar i wreszcie w stosowa-
niu petnych nieuprawnionej wtadzy okresleniach
typu dobry, zty.

Powtorzmy raz jeszcze: Pochwata zbudowana
na stowach oceniajgcych takich jak dobrze, slicz-
nie — niezaleznie od tego, czy moéwi o osobie (np.
jeste$ dobrym uczniem), czy o zachowaniu (np.
dobrze zrobione, swietnie) — nie tyle stuzy budo-
waniu poczucia wtasnej wartosci®, co podporzad-
kowaniu chwalonego naszym wartosciom celom
i oczekiwaniom. Podporzadkowaniu nietrwatemu,
bo dziatajgcemu tu i teraz.

Ktopot ze stosowaniem takich pochwat dotyczy
nie tylko kwestii doraznych. Pochwaty oparte na
interpretacji zdarzen z perspektywy chwalgcego czy
nagradzajgcego (dobre, bo zgodne z moim oczeki-
waniem czy wyobrazeniem tego co dobre) sg tym
grozniejsze, im czesciej s uzywane.

Z neurobiologii wiemy sporo o funkcjonowaniu
mozgu i uktadu nagrody. Kiedy wazne dla nas osoby
mowig do nas o tym, ze to, co robimy, jest dobre
i stuszne, informacje te interpretujemy — nie zawsze
stusznie — jako sygnat akceptacji i uznania nas jako
osoby. W efekcie uktad nagrody w mozgu jest sty-
mulowany poprzez zwiekszenie poziomu dopa-
miny odpowiedzialnej za odczucie przyjemnosci.
Tak jak substancje psychoaktywne stymulujg nasz
mozg, podobnie stymulujg go wygrane w grach

5 Por.S. Bobula, Jak wptywac¢ na niewtasciwe zachowania uczniow
w klasie poprzez zaspokajanie ich potrzeb i wzmacnianie poczucia
wiasnej wartosci? w tym numerze ,Meritum’, s. .

hazardowych oraz inne bodzce. W efekcie osoba
bombardowana mitymi ocenami ,uzaleznia sie” od
tych ocen. Znam duzo dorostych, ktorzy sg ¢pu-
nami pochwat; dorostych niestety niezdolnych, by
myslec o wartosci ich wtasnych dziatan, zdolnosci
czy jakosciich produktow, lecz zupetnie zaleznych
od kogos innego, kto powie im, ze zrobili dobrg
robote. To jest logiczny wynik bycia zamarynowa-
nym w pochwatach przez lata*.

Co zamiast pustych pochwat
i komplementéow?
Budowanie poczucia wtasnej
wartosci

Z punktu widzenia potrzeb spotecznych takich jak
uznanie, przynaleznosc czy akceptacja pochwaty
typu dobrze, wspaniale mogg byc¢ przydatne na
poziomie zaspokajania potrzeb. Warunkiem jest
tutaj wiarygodnosc¢ i adekwatnos¢ uzytych stow
(dla chwalonego). Jednak kiedy naszym celem jest
wzmochienie poczucia wtasnej wartosci i budowa-
nie wewnetrznej motywacji ucznia lub podwtad-
nego, kluczowym staje sie praca na konkretach,
faktach, obserwacjach, nastepstwach i emocjach.

Wielu z nas sadzi, ze chwalone dzieci wzmac-
niajg swoje poczucie wartosci i sg dzieki temu
szczesliwsze i bardziej samodzielne. Dla rozwoju
poczucia wtasnej wartosci zdaniem A. Adlera
i R. Dreikursa, podstawowe jest zaspokojenie
4 potrzeb:

e kompetencji (jestem w czyms dobry),

e mocy (sg sprawy, na ktére mam wptyw),

e przynaleznosci (mam poczucie, ze jestem
cztonkiem réznych spotecznosci i jestem
tam akceptowany),

e szlachetnosci (moje dziatania przyczyniaja
sie do wzbogacania zycia innych ludzi
i otoczenia).

Okazuje sie, ze na zaspokojenie tych potrzeb
mozemy mie¢ wptyw w sytuacjach, w ktorych
udzielamy innym osobom informacji zwrotnych.
Jednak nie takich, w ktdrych pojawia sie repry-
menda czy pochwata przepojona oceng, lecz petna
informacja zwrotna, ktéra pomaga dostrzec fakty

4 A Kohn Punished by rewards.Boston 1999



(swoje dziatania) i towarzyszace im okolicznosci.
Innymi stowy, nie klepniecia po ramieniu typu:
.Jjestes dobry”, ,swietnie”,
.zastuzytes na medal” itp.,
lecz stworzenie warunkow,
w ktorych uczen lub pod-
wtadny bedzie mogt rozwi-
na¢ wewnetrzny monolog,
refleksje nad wtasng mocg,
kompetencjg, przynalez-
noscig i szlachetnoscis.
Wewnetrzne przekonanie
O swojej wartosci i znacze-
niu dla innych.

Jest kilka aspektow czy-
jegos osiggniecia, na ktore
warto zwrocic szczegolng uwage, kiedy pragniemy
przekazac informacje zwrotng i budowac poczucie
wtasnej wartosci.

Przekazanie obserwacji
zaistniatych faktéw (realnos¢
i adekwatnos$c¢)

Kiedy wykonujemy jakies dziatanie, postrzegamy je
w bardzo subiektywny sposob. Nasza sktonnosc do
oceniania moze nam wszystkim (a wiec i uczniom)
bardzo utrudnia¢ docenienie siebie i ostabi¢ zna-
czenie dokonan (tak dziata np. mysl: ,tym razem
mi sie udato”). Realna, oparta na faktach obserwa-
Cja z zewnatrz pozwala nam ujrzec¢ swoje dziata-
nia w realnym swietle i pobudzi¢ wtasng refleksje
na temat tego, co zrobilismy (autonomia zamiast
np. subiektywnej oceny z zewnatrz). Widziatem Cie,
jak prezentowates Wasz plakat. Mowites spokojnie
i zdecydowanie, a cata klasa stuchata w milczeniu.
A potem dostaliscie 80% ocen. Musisz by¢ dumny?
Albo: Widziatem, jak brakowato ci oddechu na
ostatnim odcinku biezni i jak starates sie utrzymac
tempo. Zdaje sie, ze bardzo zalezato ci na wygranej
i dopigtes swego. Jak to zrobites?

Refleksja nad wtozonym
wysitkiem i wtasng sprawczoscia
(moc i kompetencja)

W powyzszym przyktadzie trener stara sie skie-
rowac uwage zawodnika na wtozony przez niego

badania na mozgiem
dowodzg, ze wazne
doswiadczenia

W haszym zyciu sg nie tylko
zapamietywane w formie
poznawczej, ale takze
emocjonalnej

wysitek. Okazuje uwaznosc i empatie dla jego
wktadu i stara sie skierowac¢ uwage na sposob,
w jaki osiggnat sukces.
Informuje o faktach, ale tez
daje szanse zawodnikowi
na wtasng refleksje i opis
tego, co zrobit. Mozliwosc
samodzielnego powie-
dzenia, jak to zrobit, ze
zapanowat nad oddechem,
pozwoli zawodnikowi na
Swietowanie sukcesu, ale
tez na utrwalenie wtas-
nego dokonania poprzez
wewnetrzny proces, ktory
mozna by zawrze¢ w cyta-
cie z Sienkiewiczowskiego
Zagtoby: ,jam to, nie chwalgc sie, uczynit”. Takiej
autonomicznej i wzmacniajgcej tozsamosc refleks;ji
towarzyszy swiadomosc¢ kompetencji, jak do tego
doprowadzitem i jaki jest tego rezultat. Taki sposob
myslenia jest w tym przypadku podstawg sukcesu
sportowego i motywacji do walki. Przeciwienstwem
Swiadomego wzmachiania bytoby protekcjonalne
pochwalenie: Niezle. Dzisiaj ci sie udato (to nie Ty,
to przypadek, zrobito sie samo).

Wskazanie na efekty i odniesienie
do potrzeb lub wartosci (moc-
autonomia i szlachetnos$¢)

Gdybysmy mieli okazje obserwowac rozmowe
trenera z zawodnikiem, mogtoby sie okazac, ze
mtody cztowiek opowiedziat trenerowi o tym, jak
panowat nad oddechem i zmeczeniem, co sobie
myslat i jak sie mobilizowat. Taka informacja wypo-
wiedziana przez niego wzmachniataby poczucie
sprawczoscii kompetencji. Trener mogtby te wiedze
wzmocni¢ parafrazujgc stowa i pogtebiajgc ich
znaczenie poprzez wskazanie efektow, np.: dzigki
temu, ze pomyslates sobie: dam rade, a potem kon-
trolowates oddech, doprowadzites do zwyciestwa
i teraz wszyscy mozemy cieszyC sie z wygranej.
To przeniesienie z obszaru efektywnosci na obszar
relacji i przynaleznosci pozwala zakotwiczy¢ zwy-
ciestwo nie tylko w oczekiwanym sukcesie, ale tez
W poczuciu przynaleznosci i szlachetnym wptywie
na innych kolegow.



Zakotwiczenie w uczuciach
i zbudowanie kapitatu

Badania na mézgiem dowodzg, ze wazne
doswiadczenia w naszym zyciu sg nie tylko zapa-
mietywane w formie poznawczej, ale takze emocjo-
nalnej. Najnowsze badania wskazujg, ze szczegdlnie
wazna jest emocjonalna ,pamiec” sprawiajaca, ze
np. traumatyczne doswiadczenia odzywajg w nas
trudnymi emocjami w zblizonych sytuacjach (PTSD

— Syndrom Stresu Pourazowego).

Podobnie jest z doswiadczaniem radosci, dumy
czy entuzjazmu. Pozytywne doswiadczenie, kto-
remu towarzyszg emocje, moze by¢ w przysztosci
zrodtem kapitatu do wykorzystania. | to zardwno
z perspektywy motywacji wewnetrznej, jak i zaso-
bow do pokonywania trudnosci. Warto ten poten-
cjat wzmacniac, kierujgc uwage osob odnoszacych
sukces (szczegodlnie, gdy takich sukcesdw nie maja
zbyt wiele) na przezywane emocje. W przyktadzie
cytowanym wyzej trener mogtby powiedziec np.:
Musisz byc¢ teraz dumny, kiedy widzisz, ile wysitku
wtozytes w swoj sukces? lub: Co teraz czujesz, kiedy
widzisz jak Twoi koledzy z dumg wiwatujg Twoje
zwyciestwo?

Wszystkie te elementy stanowig wazny czynnik
oddziatujgcy na adresatow i kazdy z nich ma swoje
istotne znaczenie. Sytuacje szkolne sg, jeszcze bar-
dziej niz sport, nasycone mozliwosciami wykorzy-
stania takiego podejscia do wspierania mtodych
ludzi. Wymagajg jednak wysitku, starannego doboru
stow i unikania interpretacji i ocen.

Trudno sobie jednak wyobrazi¢, by propono-
wane elementy wzmocnien wystepowaty wszystkie
i tacznie w wiekszosci informacji zwrotnych. Uzycie
wszystkich przeczytoby waznej zasadzie, ze im
mniej stow, a wiecej znaczenia, tym skuteczniej-
sza informacja. A kazdy z tych elementow wydaje
sie znaczacy. ldzie zatem raczej o to, by korzystaé
z nich swobodnie i biegle, i w zaleznosci od oko-
licznosci zonglowac dopasowanymi elementami jak
klockami lego w kolejnych odrebnych budowlach.

Innymi stowy chodzi o to, by uczen obok stow
dobrze, prawidtowo, swietnie miat okazje doswiad-
czac informacji zwrotnych skupionych nie na

ocenie, a na wszystkich wspomnianych akcentach
w réznorodnych komunikatach.

Wazne jest, jakie komunikaty docierajg do nas
najczesciej i jaki jest ich globalny wymiar. Rzecz
nie w tym, jak powiem do kogos raz, lecz w tym,
jakiego typu informacje przewazajg i jakie towarzy-
szg im intencje.

Wtasciwie dobrana, réznorodna informacja
zwrotna, wzmocnienia oparte na nazywaniu faktow
i obserwacji, kompetencji i efektow oraz towa-
rzyszacych takiej refleksji uczu¢ mogg skutecz-
nie wptywac na autonomiczny rozwdj, refleksje
i doswiadczanie wtasnej wartosci. A co za tym idzie,
na ksztattowanie samodzielnosci i niezaleznosci
w mysleniu i dziataniu tak potrzebne w nowym,
zmieniajagcym sie sSwiecie XXI wieku.

Jerzy RZADZKI - pedagog, edukator i coach. W ra-
mach prowadzonej przez siebie niepublicznej Poradni
Profilaktyczno-Terapeutycznej w Zielonej Gorze re-
alizuje szkolenia dla pracownikow oswiaty i biznesu.
Wspotpracuje z NODN ,Sophia” i z PARPA.



Trudny uczen, trudna klasa,
trudna sytuacja szkolna.
Rozmowa ,Meritum” z Marig Kazimierczak

Trudny uczen, trudna klasa, trudne dzieci...

W Internecie, w prasie, w codziennych rozmo-
wach w pokoju nauczycielskim i wsréd rodzicow
okreslenia te padajg bardzo czesto. Odmieniane
przez wszystkie przypadki zwykle stuza do wyttu-
maczenia wielu problemowych zdarzen, ktére
codziennie dzieja sie w szkole. A co dla Pani znaczy
okreslenie: trudny uczen, trudna klasa?

Terminologia zwigzana z problematyka trudnosci
szkolnych jest od dawna przedmiotem sporow
pedagogow i psychologow co do zasadnosci
stosowania jej w okreslonych sytuacjach wycho-
wawczych i dydaktycznych. Uczniem zgodnie
z prawodawstwem polskim staje sie dziecko
w wieku lat 7 (Art. 15.2. u.s.0.), ktére podejmuje
obowigzek szkolny, a na wniosek rodzicéw nauke
w szkole podstawowej moze takze rozpoczac
dziecko, ktore w danym roku kalendarzowym
koriczy 6 lat (Art. 16.1. u.s.0.). Juz z potocznego
rozumienia stowa obowigzek wynika, ze ma ono
od chwili stania sie uczniem szereg zadan do
wypetnienia. Pomagac¢ majg mu w tym nauczy-
ciele, ktorzy role pedagoga petnig zawodowo.
W trakcie kariery szkolnej u wielu ucznidow moga
pojawic sie trudnosci w realizacji powierzo-
nych im zadan. Okreslenia ,trudny”, ,trudnosc”
to ocena o negatywnym znaczeniu. Synonimy
okreslenia trudny to m.in.: nietatwy, nieprosty,
skomplikowany, zawity, zagmatwany, niejasny,
nieprzejrzysty, niezrozumiaty, nieczytelny, nie-
przystepny, nierozwigzalny, mozolny, meczacy,

ciezki, ucigzliwy, wyczerpujacy, zmudny, ciernisty,
cierniowy, najezony trudnosciami.

Wedtug stownika PWN przymiotnik trudny okre-
slany jest jako:

o taki, ktorego zrobienie lub osiggniecie
wymaga wysitku”

¢ nietatwy do zrozumienia”

e 0 cztowieku: nieprzystepny, oporny”

e ,0charakterze: przykry, ucigzliwy”

* ,w odniesieniu do jakiejs sytuacji, sprawy:
ktopotliwy”

Przekonanie, myslenie o kims, ze ,jest trudny”,
wptywa na relacje. Moze pojawic sie poczucie,
ze w relacji z ,kims$ trudnym” prawdopodobnie
pojawic¢ sie mogg komplikacje, wysitek, zme-
czenie. Przygotowuje do procesu, ktory mozna
okredli¢ jako zmudng i mozolng prace. Jezeli
wchodze w relacje z osobg, ktérg sama ,nazna-
czytam” etykieta .trudny/a”, to moge odpowie-
dzialnosc¢ za te relacje przerzuci¢ wtasnie na nia.
To ta osoba ,winna” jest ktopotow i komplikacji.
Warto pamietac, ze nasze przekonania na temat
drugiej osoby czy grupy wptywajg na nasze stany
emocjonalne i dziatanie.



Kto najczesciej jest autorem tych zwrotow?

W opisie rzeczywistosci szkolnej nauczyciele,
rodzice, dziennikarze, a nawet naukowcy stosujg
czesto wiele okreslen, ktorych definicja nie jest
jednoznaczna. Juz ponad 30 lat temu Helena
Izdebska tak pisata o pojeciu trudnosci wycho-
wawczych: Okreslenie to ma charakter umowny,
Jjest pewnego rodzaju skrotem myslowym, wpro-
wadzonym do pedagogiki z jezyka potocznego,
dla wyeksponowania zjawisk wymagajgcych od
wychowawcy zwiekszonego wysitku, znacz-
nych umiejetnosci, czesto tez szukania nowych
rozwigzari i tworzenia nowych sytuacji... Pojecie
trudnosci wychowawcze funkcjonuje niepra-
widtowo, bowiem prowadzi do pomylenia pojec,
do znieksztatcenia obrazu rzeczywistosci... przy
subiektywnej interpretacji — zaciera sie roznica
miedzy tym, co jest trudnoscig dziecka, a tym, co
Jjest problemem, ktory wychowawca powinien
podjac i starac sie rozwigzac®.

Terminologia zwigzana z problematyka trud-
nosci szkolnych jest od dawna przedmiotem
sporow pedagogow i psychologow co do zasad-
nosci jej stosowania w okreslonych sytuacjach
wychowawczych i dydaktycznych. Okresleniami
uzywanymi zamiennie z ,trudnosciami szkol-
nymi” sg: ,niepowodzenia szkolne” ,zaburzenia
w zachowaniu”, ,zaburzenia w rozwoju dziecka”,
.niepowodzenia dydaktyczne i niepowodzenia
wychowawcze” ,niedostosowanie spoteczne’,
.niedostosowanie emocjonalne” itd. W literaturze
lat osiemdziesigtych ww. pojecia omawiane byty
w kontekscie zasadnosci ich uzywania w zwigzku
nowymi koncepcjami oswiatowymi, a zwtaszcza
podmiotowoscig w wychowaniu i nauczaniu.
Literatura naukowa okresla przejawy trudnosci
szkolnych czy niepowodzen szkolnych nazy-
wajac je takze symptomami lub wskaznikami.
Wymieniane sg m.in.: nagte zanizenie poziomu
osiggniec¢ szkolnych, czyny aspoteczne, zacho-
wania agresywne, zachowania prowokacyjne,
ktamstwo, niewypetnianie okreslonych zadan
szkolnych, wagary, nadruchliwos¢, brak kon-
centracji itd. Wskazywane przejawy trudnosci nie

1 H. Izdebska, Interpretacja pojecia trudnosci wychowawcze. ,Prob-

lemy Opiekunczo-Wychowawcze" XI1/1985 s 34.

wyczerpujg wszystkich ich rodzajow. Propozycji
wsrod teoretykow wychowania jest wiele, bra-
kuje jednak jednoznacznych kryteriow podziatu.
Z mojego punktu widzenia nie jest mozliwe usta-
lenie okreslonej liczby i rodzajow trudnosci szkol-
nych. Dotyczg one mtodego cztowieka w trakcie
rozwoju. llos¢ rozmaitych zaleznosci, wptywow,
doswiadczen i spotkan z innymi ludzmi jest nie-
przewidywalna i determinujgca jego funkcjono-
wanie. Biorgc pod uwage fakt, ze wychowanie
to proces, na ktory sktada sie wiele czynnikow
Z terazniejszosci i przesztosci, istotnym wydaje
sie by¢ problem diagnozy trudnosci i opracowa-
nie dziatan postdiagnostycznych.

Czy trudne zachowania mozna nazwac¢ inaczej,
tak, aby nie stygmatyzowac z zatozenia uczniow-

-bohateréw trudnej sytuacji?

Juz od wielu lat istnieje tendencja do rezygno-
wania z okreslen etykietujgcych. Inaczej brzmi
okreslenie uczen ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi czy nawet uczen z trudnosciami
niz okreslenie uczen trudny. Z punktu widzenia
teorii naznaczania spotecznego uzywanie takiego
pojecia jak np.: ,uczen trudny” nie sprzyja pozy-
tywnym zmianom.

Skad bierze sie tendencja do tzw. naznaczania,
etykietowania ludzi?

Kiedy ktos zachowuje sie niezgodnie z ogodlnie
akceptowalnymi i pozgdanymi normami, mamy
tendencje do negatywnej oceny takich zachowan.
Naznaczanie ucznia, czylijego uogolniona ocena
na podstawie wygladu lub zachowania i przypi-
sanie mu odpowiedniej etykiety (np.: .btazen”,
Jbrudas”, ,len”) to stosowanie przemocy psychicz-
nej. Stygmatyzacja, naznaczanie to proces kiedy
osoba lub grupa nadaje pewne okreslenia w kate-
goriach zachowania innym osobom, grupom lub
zjawiskom spotecznym, w wyniku czego przyj-
mujg one nadane im cechy i zaczynajg dziatac
zgodnie z przypisanymi im etykietami. Stygmaty-
zacja jest procesem, a nie aktem jednorazowym.



Jak zgodnie z teorig naznaczania powstaje ety-
kietka ,ucznia trudnego”?

e pojawia sie sytuacja, w ktorej uczen zacho-
wuje sie w sposob odbiegajacy od ,normy
szkolnej”

e zachowanie zostaje okreslone jako trudne
(w tym miejscu warto sobie zadac¢ pyta-
nie: Dla kogo trudne? Dla ucznia czy dla
nauczyciela?)

e pojawianie sie kolejnej podobnej trudnej
sytuacji powoduje generalizacje w takim
kierunku, ze juz nie tylko zachowanie jest
trudne, ale trudny jest uczen.

e uczen bez wsparcia i zrozumienia staje sie
bezradny, odbiera sygnaty o niezadowole-
niu i niecheci, ma poczucie odrzucenia — na
tym etapie stara sie pokazac z dobrej strony

* kolejne przejawy stygmatyzowania przez
otoczenie ucznia jako trudnego obni-
7ajg jego poczucie wartosci. Uczen prze-
staje sie czuc¢ bezpiecznie, traci zaufanie do
siebie i do ludzi

e pojawia sie wyuczona bezradnos¢ - jest
to etap, w ktorym uczen zaczyna myslec
o sobie tak, jak opisuje to etykieta. Pojawia
sie obnizenie motywacji do dziatania.

e uUCzen zaczyna przyzwyczajac sie do ety-
kiety, ktérg otrzymat i zachowuje sie zgod-
nie z nig, czyli zgodnie z oczekiwaniami
innych.

Stygmatyzacja sprzyja tez powstawaniu stereoty-
pow, czyli uproszczonej kategoryzacji osob, grup
i zjawisk spotecznych. Tworzenie stereotypow jest
spontaniczng ludzkg sktonnosciag, ktora ma na
celu redukowanie nadmiaru informacji dociera-
Jjacych ze swiata. Takiemu upraszczaniu przekazu
podlegajg wszelkie ludzkie wyobrazenia o ota-
czajgcym swiecie, zarowno przyrody, jak i spote-
czenistwa. Ma to zwigzek miedzy innymi z takimi
sposobami porzgdkowania rzeczywistosci, jak
kategoryzacja, generalizacja, schemat poznaw-
czy. ...Stereotypy czesto oparte sg na niepetnej
wiedzy oraz fatszywych przekonaniach o swiecie,
utrwalone sg przez tradycje i trudno podlegaja
zmianom, a w szczegdélnosci odrzuceniu®.
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https://pl.wikipedia.org/wiki/Stereotyp

Aby uniknac¢ pojec ,naznaczajagcych’, warto stoso-
wac takie okreslenia, ktore zauwazaja, ze wyste-
powanie okreslonych trudnosci najczesciej nie
jest zalezne od dziecka. Okreslenia ,uczen ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi”’, a nawet
Luczen z trudnosciami” majg zdecydowanie inne
konotacje niz okreslenie ,uczen trudny”. Nie
oceniajg ucznia, tylko wskazujg problem do
rozwigzania.

Czy wedtug Pani mozna jednoznacznie stwierdzic,
kto ponosi odpowiedzialnos¢ za wystepowanie
trudnych sytuacji w szkole? Czy nie jest to czesto
sita wypadkowa zachowan wielu oséb i efekt wielu
réznych niesprzyjajgcych okolicznosci?

Odpowiedzialnos¢ rozumiana jest zwykle jako
powinnos¢, obowigzek, nakaz czy koniecz-
nosc. W szkole inna jest powinnosc¢ i obowigzek
nauczyciela, inna powinnosc¢ i obowigzek ucznia.
Warto pamieta¢ o tym, ze jezeli w okreslonym
czasie uczen zaczat miec trudnosci, to ztozyto
sie na to szereg zdarzen, relacji miedzyludz-
kich, utrwalonych doswiadczen. Bardzo istotna
jest wiec swiadomos¢ nauczyciela co do tego,
ze szeroka wiedza o uczniu sprzyja procesom
dydaktycznym i wychowawczym. Sprawczosc
zawodowa nauczyciela bedzie zalezata od rze-
telnego poznania ucznia i ciggtego sprawdza-
nia wtasnych przekonan na jego temat. Tadeusz
Kotarbinski w swoim eseju ,Opiekun spolegliwy”
tak pisze o relacjach miedzy ludzmi: Opieku-
nem bedzie dla nas kazdy, kto ma jako zadanie
dbac o kogos poszczegodlnego lub o takg czy
inng gromade istot, pilnujgc takiego lub innego
ich dobra... Opiekun wtedy jest spolegliwy, kiedy
mozna stusznie zaufac jego opiece, ze nie zawie-
dzie, ze zrobi wszystko, co do niego nalezy, ze
dotrzyma placu w niebezpieczeristwie i w ogole
bedzie pewnym oparciem w trudnych okolicz-
nosciach... Ale aktywnosc¢ do tego potrzebna
wymaga energii dziatania i dyscypliny wewnetrz-
nej... Trzeba umiec narzucic sobie trase postepo-
wania i wytrwac, trzeba umiec panowac nad sobg
i nieraz dac z siebie maksimum mozliwego wysi-
lenia... Trzeba umiec opanowac lek. Sprawowanie
dzielnego opiekuristwa wymaga odwagi, oczy-
wiscie w roznym stopniu, zaleznie od natezenia



grozy, wiec wcale nie zawsze, nie stale... Odwaga
cywilna jest szczegdlnym rodzajem odwagi
i w rownej mierze obowigzuje opiekuna spole-
gliwego. Np. gdy go pytajg, albo i z wtasnej nie-
zbednej inicjatywy, choc go nie pytajg, powinien
on dac swiadectwo prawdzie, bronigc swych pod-
opiecznych, chociazby takie zeznanie sciggato na
niego niechec i represje ze strony srodowiska lub
moznych osdb...

Bardzo zatuje, ze przymiotnik ,spolegliwy” zyskat
jeszcze jedno znaczenie. W ,Stowniku Jezyka Pol-
skiego” PWN wystepuje jako potoczne okreslenie
Lulegtosci’. To nowe znaczenie stoi w wielkigj
sprzecznosci z pieknym pojeciem wprowadzo-
nym przez Tadeusza Kotarbirskiego.

Z mojego punktu widzenia, w szkole, ktdra jest
miejscem spotkan wielu osob o réznych powin-
nosciach, doswiadczeniach, predyspozycjach
i umiejetnosciach, pojawianie sie sytuacji trud-
nych jest zjawiskiem naturalnym. Mniej wazne
jest to, dlaczego sie pojawity (chociaz warto
szuka¢ przyczyn; przyczyn, a nie winnych) niz
to, jak szkota (nauczyciel, rodzic, uczen) sobie
Z nimi radza.

Piotr Wierzbicki, znany publicysta, autor ksigzki
Entuzjasta w szkole, przekornie napisat: Otéz
chocéby nauczyciel wyskakiwat ze skory, chocby
starat sie by¢ madry, sprawiedliwy, dowcipny
i mocny, chocby sie przymilat, nadskakiwat i fikat
koziotki, to w rozgrywce z uczniem trudnym nie
darady. W rozgrywce z uczniem trudnym nauczy-
ciel przegra zawsze lub prawie zawsze.

Istotne jest dla mnie w tym cytacie sformutowa-
nie ,w rozgrywce". W rozgrywce, czyli w sytuacji
wejscia w relacje o charakterze gry, sporu, Scie-
rania sie wygrana i przegrana rozktada sie zgod-
nie z rachunkiem prawdopodobienstwa. Jezeli
nauczyciel bedzie madry, sprawiedliwy i mocny,
to mysle, ze ma wieksza szanse na wygrang. Jezeli
bedzie sie tylko przymilat, nadskakiwat i fikat
koziotki, ma wiekszg szanse na przegrana.

Kotarbinski T. Medytacje o zyciu godziwym, Wiedza Powszechna,
Warszawa 1986, s. 68-72.

A moze warto zastanowic sie, co znaczy wygrana/
przegrana w relacji nauczyciel-uczen? Czy
nauczyciel, ktory udowadnia uczniowi jego nie-
wiedze, wygrat czy przegrat? Czy uczen, ktoremu
,udato sie oszukac” nauczyciela, ze umie okreslony
materiat, wygrat czy przegrat? Kto wygrywa lub
przegrywa w ktoétni, w agresywnej wymianie wza-
jemnie oceniajgcych komunikatow?

Nauczyciele w trakcie procesow dydaktycznych
i wychowawczych odwotujg sie do okreslonych
norm i wzorow zgodnie z wtasng hierarchia
wartosci. Dla niektorych nauczycieli istotny jest
przymus i postuszenstwo, dla innych petna swo-
boda ucznia, a jeszcze inni starajg sie zachowac
odpowiednie proporcje miedzy tymi skrajnymi
oczekiwaniami.

W programie ,Jak radzi¢ sobie z prowokacyjnymi
zachowaniami uczniow” uzywana jest metafora
ringu bokserskiego. Mtody cztowiek zaprasza
nauczyciela swoim prowokacyjnym zachowa-
niem na ring. Nauczyciel moze z tego zaproszenia
skorzystac i przystapi¢ do walki lub odmowic jej.
Z kazdej walki bokserzy, bez wzgledu na to, kto
wygrat, wychodzg poobijani.

Co zatem zrobi¢, aby nie rozpatrywaé problemu
w kategoriach przegrana/wygrana? Jakie metody,
sposoby radzenia sobie z trudnymi wychowaw-
czo sytuacjami mozna zastosowaé, aby ,trudna
klasa” (lub ,trudny uczen”) zyskata miano klasy co
najmniej neutralnej, a docelowo —,dobrej klasy"?
Jednym stowem, co zrobié, aby obie strony osigg-
nety satysfakcjonujgce korzysci?

Bardzo czesto i uczen, i nauczyciel jest przeko-
nany, ze w trudnych sytuacjach niewiele moze
zrobi¢, ze stereotyp, etykieta ucznia lub nauczy-
ciela (uczniowie rowniez etykietujg nauczycieli)
sg nieodwracalne. Istnieje tendencja do przece-
niania rozmiaru, w jakim zachowanie ludzi jest
wynikiem oddziatywania dyspozycji wewnetrz-
nych, a niedoceniania roli czynnikdw sytuacyj-
nych — nazywamy to podstawowym btedem atry-
bucji. Takie przekonanie sktania do nadmiernego
upraszczania ztozonych sytuacji i w konsekwencji
obniza nasze zrozumienie przyczyn ludzkiego



zachowania. Warto wiec poddawac krytyce rozne
wtasne przekonania na temat innych. Jednymi
z wazniejszych przyczyn konfliktow sg zwykle
niespetnione potrzeby badz btedy w komunika-
cji. Doskonalenie umiejetnosciinterpersonalnych
w szkole to wazny element profilaktyki trudnych
zachowan w szkole.

Co moze stuzy¢ szkole w konstruktywnym radze-
niu sobie z sytuacjami trudnymi?

 Wypracowanie, z udziatem wszystkich pod-
miotow spotecznosci szkolnej, sposobu
postepowania w sytuacjach trudnych/kon-
fliktowych, takze przygotowanie listy miegjsc,
w ktorych dyrektor/nauczyciel/uczen/
rodzic znajdzie pomoc w rozwigzaniu kon-
krethnego problemu.

e Zamieszczenie w dokumentach szkoty
zasad/procedur postepowania w sytuacjach
trudnych/konfliktowych.

e Przekazywanie uczniom i rodzicom wiedzy
co do obowigzujacych w szkole norm,
zasad postepowania.

e Ustawiczne uczenie sie pracy z konfliktem
wszystkich podmiotow spotecznosci szkol-
nej, ze szczegodlnym uwzglednieniem:

Ktore z zachowan drugiej strony przyczynia
sie do trudnosci/konfliktu?

W jakiej sytuacji pojawiajg sie te zachowania?
Jak mozliwe najprosciej/najkrocej mozna
nazwac to, o co chodzi w konflikcie?

Jakie sg obszary niezgodnosci i roznic?
Jakie sg obszary wspolne?

Ktore z zachowan sa dla ciebie nie do
przyjecia?

Ktore z twoich zachowan moga by¢, wedtug
ciebie, dla drugiej strony nie do przyjecia?
Jakie zdarzenia wywotaty trudnos¢/konflikt?
Co ty mozesz zrobic¢ dla rozwigzania
konfliktu?

Co partner moze zrobi¢ dla rozwigzania
konfliktu?

Jakie sg wspolne cele, przy ktorych osigga-
niu moglibyscie wspotpracowac dla rozwig-
zywania konfliktu?

Co moze pomoc w podjeciu wspotpracy
przy rozwigzywaniu konfliktu?

Jakich swoich mocnych stron mogtbys uzyc¢
do rozwigzania konfliktu?

Jakich swoich mocnych stron mogtby uzyc¢
twoj partner?

Po czym poznacie oboje, ze konflikt zostat
rozwigzany?

- wyposazenia nauczycieli w odpowied-
nie umiejetnosci i procedury,

- przygotowania uczniow do konstruk-
tywnych sposobow rozwigzywania
konfliktow,

- umozliwienia rodzicom uczestniczenia
w szkoleniach dotyczacych rozwigzy-
wania konfliktow,

- wspotpracy z rodzicami w rozwigzy-
waniu trudnych sytuacji szkolnych.

Co zrobi¢ w sytuaciji, gdy dojdzie do bezposredniej
konfrontacji, nauczyciel zgodnie ze swojg wiedzg
i umiejetnosciami zastosuje niezbedne techniki,
a uczniowie nadal bedg odmawiali wspotpracy?
Jak sie zachowac w tak ekstremalnej sytuacji?

Warto i nalezy:

¢ odwotac sie do procedur postepowania
w sytuacji zagrozenia zdrowia i bezpieczen-

Innym sposobem wchodzenia na droge zmian
w relacjach jest nazwanie tego, co sie dzieje,
wspolnie z uczniem lub catg. Pomocg mogg byc¢
pytania:

+ Jak nazwac problem miedzy sobg a druga
osoba/grupa?

o Jak druga strona okreslitaby problem?

e Ktore z twoich zachowan przyczynia sie do
trudnosci/konfliktu?

stwa przez odwotanie sie do obowigzuja-
cego prawa,

zaplanowac i podjac dziatania stuzace roz-
wigzywaniu konfliktu lub zwrdcic sie do
specjalistow. Nie wszystkie konflikty moga
byc¢ rozwigzywane przez szkote!

odroczy¢ czas spotkania stuzgcego roz-
wigzywaniu konfliktu w sytuacji pojawienia
sie silnych, trudnych emocji skonfliktowa-
nych stron



Prawie w kazdej trudnej sytuacji nauczyciel
czy pedagog moze przyjgc okreslong postawe,
nawigzujgc do jednego z trzech systemow podej-
scia do sytuacji problemowych:

« moralistycznego — odwotujgcego sie do
wartos$ci i norm moralnych;

e legalistycznego - ktorego podstawe sta-
nowi obowigzujgcy w danym miejscu zbior
reqgut i zasad postepowania, wraz z hierar-
chicznie uporzagdkowanymi sankcjami za
ich tamanie;

¢ humanistycznego - ktdérego celem jest
dazenie do zrozumienia drugiej strony
i czesto do porozumienia.

Kazde z wymienionych stanowisk ma swoje
mocne i stabe strony. Podejscie moralistyczne
wymaga statej pracy nad przyjeciem jako wtasne
przez podopiecznych systemu wartosci, do kto-
rego w razie potrzeby mozna sie odwotac. Moze
by¢ skuteczne, zwtaszcza wtedy, gdy dorosli sg
dla nich wzorami — modelujg wartosci i wskazuja
normy. Podejscie legalistyczne rzadko daje trwate
efekty. Bardziej sie sprawdza w dziataniu sytu-
acyjnym niz w pracy dtugofalowej. Pozwala na
szybka reakcje poprzez odwotanie sie do obowig-
zujgcych regulamindw, rozporzadzen, zarzgdzen
lub innych aktow prawnych. Niestety, wiekszosc
sytuacji trudnych jest nie do przewidzenia i trudno
je ujg¢ w ramy przepisow. To moze powodo-
wac komplikacje w dochodzeniu do faktow oraz
wyborze konsekwencji czynu. Podejscie humani-
styczne nastawione jest na zrozumienie, kontakt.
Zaktada, ze chcemy porozumienia z drugg strong.
Wymaga od nauczyciela dojrzatosci spotecznej,
w tym wielu umiejetnosci komunikacyjnych. Ten
sposob podejscia do sytuacji konfliktowej stwarza
obu stronom szanse podmiotowosci i uczy odpo-
wiedzialnosci. Wymaga jednak czasu i wzajemnej
uwaznosci. W pracy pedagogicznej — w zalezno-
sci od sytuacji — mozna zastosowac wszystkie
trzy podejscia.

Czy zgodazi sie Pani ze stwierdzeniem, ze — podob-
nie jak w zyciu codziennym — trudne sytuacje sg
naturalnym elementem zycia klasy/szkoty i nalezy
koncentrowac sity na umiejetnosciich ,oswojenia”
i rozwigzania, a nie unikania? Czy szkota ma byc¢

miejscem bez problemoéw czy miejscem, w ktérym

mozna nauczy¢ sie, jak je rozwigzywac?

Trudne sytuacje interpersonalne czy konflikty to
naturalne zjawisko w zyciu szkolnym i warto je
traktowac jako zrodto informacji o problemach.
Szkota jest miejscem, w ktorym mtodzi ludzie
mogg uczyc sie konstruktywnych sposobow roz-
wigzywania konfliktow. Postrzeganie konfliktow
jako sytuacji motywujgcych do zmian sprzyja
konstruktywnemu ich rozwigzywaniu.

Konflikt* mozna postrzega¢ jako

e zmagania co najmniej dwoch, wzajemnie
zaleznych od siebie stron, ktére spostrze-
gaja swoje cele jako sprzeczne, dostrze-
gajag ograniczong ilos¢ dobr i uznaja, ze
druga strona przeszkadza w osiggnieciu
ich wtasnych celow konsekwencje faktycz-
nie wystepujgcych roznic, ktérym nalezy
zaradzic.

 konsekwencje faktycznie wystepujgcych
roznic, ktorym nalezy zaradzi¢. Konflikt
jest zjawiskiem nieuchronnym, majgcym
neutralne badz pozytywne zabarwienie,
dotyczacym konkretnego problemu a nie
osoby, jest takze istotnym zrédtem energii.
Konflikt jest nastepstwem roznic, nie zas
ich przyczyna.

Pierwsza definicja wskazuje na walke, druga na
naturalne zjawisko wynikajgce z roznic miedzy
ludzmi. Tak jak juz wspominatam na poczatku
naszej rozmowy, to, jak myslimy o zjawisku czy
0 osobie, wptywa na nasze zachowanie i dziatanie.
Aleksandra Karasowska w artykule Wychowanie
do odpowiedzialnosci — wspomaganie rozwoju
spotecznego i moralnego dziecka zadaje pytanie,
CO W rozwigzywaniu trudnych sytuacji jest wazne
dla dorostego. Autorka artykutu pisze:

Dorosli, ktorzy dziatajg w pospiechu, w ferworze
codziennych zdarzen, na ogot nie zastanawiajg
sie nad gtebszym sensem tego co robig, reaguja
automatycznie, odtwarzajgc utarte schematy.
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Zapewne nie chcg czynic czegos ztego, po prostu
pragng szybko zakoriczyc¢ sprawe. Tymczasem
nasze pospieszne dziatania majg swoje skutki, i to
czesto bardzo powazne®.

Na konkretnym przyktadzie trudnego zachowania
autorka pokazuje, ze czesto istotna jest wtasna
pozycja i sita dorostego, chec szybkiego pozby-
Cia sie problemu, troska o wizerunek szkoty lub
wizerunek nauczyciela, czasami wartosc rzeczy.

Kiedy nie czynimy dobra — wkrada sie zto, zamiast
wrazliwosci — mamy obojetnosc, zamiast sza-
cunku — agresje, zamiast odpowiedzialnosci
— przerzucanie problemu na innych, zamiast
madrosci — dziatanie bez refleksji, zamiast
otwartosci — catkowity brak gotowosci do roz-
mowy z dzieckiem i zainteresowania tym, co ono
przezywa.

Prosimy zaproponowac kilka wskazéwek stano-
wigcych ,ABC postepowania” w trudnych wycho-
wawczo sytuacjach. Czy jest mozliwe, aby sche-
mat postepowania zawsze dziatat/byt skuteczny?

Kazdy z nauczycieli ma swoj niepowtarzalny war-
sztat pracy. To on decyduje, jakich narzedzi uzyje
w okreslonej sytuacji. Warto, aby uczyt sie tego,
ktore z jego sposobow rozwijajg jego sprawczosc
zawodowg, a ktore z nich bywajg nieskuteczne.

Samopoznawanie jest zadaniem nauczyciela, nad
ktoérym powinien pracowac cate zycie. Nauczy-
ciel — tak jak kazda osoba pracujgca z drugim
cztowiekiem — pracuje sobg — swojg osobg — jest
.narzedziem” w swojej pracy. Dobra znajomosc¢
tego narzedzia, stata dbatosc o nie, wptywa pozy-
tywnie na efekty pracy.

Uwazam, ze jedng ze szczegolnie waznych umie-
jetnosci nauczycieli jest umiejetnos¢ komunikaciji.

Zgodnosc przekazu stownego z niewerbalnym
jest jednym z pierwszych elementow budowania

> https://www.ore.edu.pl/programy-i-projekty-69647/ucze-z-zabu-
rzeniami-zachowania-w-szkole/ucze-z-zaburzeniami-zachowania-w-
-szkole-materiay-do-pobrania?download=2840:wychowanie-do-od-
powiedzialnoci-wspomaganie-rozwoju-spoecznego-i-moralnego-
-dziecka, s. 8

zaufania wychowankow do nauczyciela. Auten-
tycznosc¢ nauczyciela jest wyjgtkowo istotna
w sytuacjach trudnych. Taka postawa moze byc¢
wzorcem do nasladowania dla podopiecznych.

Komunikaty niewerbalne to zrodto informaciji
o uczniach. Uwaznos$¢ na komunikaty niewer-
balne wzbogaca diagnoze ucznia czy klasy. Zgod-
nie z cechami komunikacji niewerbalnej jest to
wiedza nieprecyzyjna, wieloznaczna i niejedno-
znaczna, czesto podlegajgca interpretacji, ktorg
warto sprawdzac przez zadawanie pytan.

Podstawowg umiejetnoscig komunikacyjng jest
aktywne stuchanie. Jest to kontakt co najmniej
dwoch oséb, w ktérym obydwie strony maja
poczucie komfortu. W takim kontakcie wazna jest
uwaga dana rozmowcy, czas i miejsce spotkania.
W sytuacji, kiedy nie mozna zadbac¢ o ww. czyn-
niki, warto odroczy¢ rozmowe na inny moment.

Wazng umiejetnoscig w komunikacji z uczniami
jest asertywnosc, czyli postawa, ktora zaktada
szacunek dla siebie i dla wspotrozmowecy. Aser-
tywnos¢ pokazuje, jak mozna dbac¢ o wtasne
prawa i by¢ uwaznym na potrzeby innych ludzi.

W asertywnej komunikacji niezbedne jest stoso-
wanie ,komunikatow Ja”.

Sg to wypowiedzi w pierwszej osobie, w ktorych:

¢ informujemy rozmowce o tym, jak postrze-
gamy sytuacje, w ktorej sie znajdujemy,

e otwarcie nazywamy przezywane przez nas
uczucia,

e przedstawiamy swoje realne oczekiwania.

W ,komunikacie Ja" bierzemy odpowiedzialnosc
za swoje reakcje w sytuacji, w ktorej jestesmy i nie
naruszamy granic innych ludzi.

Aleksandra Karasowska we wspomnianym
wczesniej artykule pokazuje schemat interwen-
cji wychowawczej w sytuacji naruszenia norm
spotecznych przez dziecko — ,0Od destrukcji do
zado$¢uczynienia”®:

6

Ibidem, str. 9, rys. 3.



e Destrukcja — uczen przekracza spoteczne Jedli dzieci zyjg otoczone zachety, ucza

normy, czyni zto / Dorosty — interwe- sie wiary we wtasne sity.

niuje, przerywa, ogranicza niewtasciwe

zachowania. Jedli dzieci zyjg otoczone tolerancja, ucza
» Konfrontacja — uczen poznaje skutki swo- sie cierpliwosci.

jego postepowania, konfrontuje sie z nor-

mami spotecznymi / Dorosty — spraw- Jedli dzieci zyjg otoczone pochwaty, ucza

dza, czy dziecko rozumie norme i wie, sie wdziecznosci.

co zle zrobito, pokazuje konsekwencje

zachowania. Jesdli dzieci zyjg otoczone akceptacjg, ucza
» Refleksja — uczen dokonuje oceny swojego sie kochac.

zachowania, wycigga wnioski / Dorosty —

stwarza dziecku bezpieczng przestrzen do Jedli dzieci zyjg otoczone aprobaty, ucza

refleks;ji sie lubic siebie.
e Zmiana - uczen podejmuje dziatania

naprawcze i wyraza gotowos¢ zmiany Jedli dzieci zyjg otoczone uznaniem, ucza

zachowania / Dorosty — wspiera dziecko sie, ze dobrze jest miec jakis cel.

w naprawieniu skutkow ztego zachowania,
odnawia kredyt zaufania. Jesli dzieci zyjg otoczone dzieleniem sie,
uczg sie szczodrosci.
Podsumowaniem naszej rozmowy niech bedzie
przestanie’ do dorostych w sprawie kontaktu Jesli dzieci zyjg otoczone szczeroscig,
z dzieckiem, ktorego autorka jest Dorothy L. Nolte, uczg sie prawdomownosci.
amerykanska pisarka i psychoterapeutka (specja-
listka od terapii rodzinnej). Jesli dzieci zyjg otoczone uczciwoscia,
uczg sie sprawiedliwosci.
Jesli dzieci zyjg otoczone krytyka, ucza
sie potepiac. Jesli dzieci zyjg otoczone dobrocig i troska,
uczg sie szacunku.
Jesli dzieci zyjg otoczone wrogoscig, ucza
sie walczyc. Jesli dzieci zyjg otoczone bezpieczen-
stwem, uczg sie wiary w siebie i ludzi.
Jesli dzieci zyjg otoczone strachem, ucza
sie by¢ petne obaw. Jesli dzieci zyjg otoczone przyjaznig, uczg
sie, ze swiat jest dobrym miejscem do
Jesli dzieci zyjg otoczone zalem, ucza sie zycia.
zatowac samych siebie.
Maria KAZIMIERCZAK - pedagog, rekomendowa-

Jesli dzieci zyjg otoczone wysmiewaniem, ny trener warsztatu umiejetnosci psychospotecznych
uczg sie by¢ niesmiate. z listy Polskiego Towarzystwa Psychologicznego. W ra-

mach doskonalenia zawodowego ukonczyta miedzy
Jesli dzieci zyjg otoczone zazdroscig, uczg innymi: Szkote Trenerow Psychologicznych, Studium
sie zazdroscic. Pomocy Psychologicznej i Socjoterapii, Szkote Me-

diacji, Kurs przygotowujacy do superwizowania osob
Jesli dzieci zyjg otoczone wstydem, ucza prowadzgcych zajecia edukacyjne. Prowadzi szkole-
sie poczucia winy. nia z zakresu kompetencji spotecznych. Jest autorka

i wspotautorkg wielu publikacii.

7 Rodzice w Szkole", nr 3/2000, s 18.



Trening umiejetnosci spotecznych
nauczyciela a rozwigzywanie
problemow wychowawczych

Hanna DRZEWIECKA-KRAWCZYK

Wstep rozwigzuje problemy wychowawcze, potrafi zarzg-
dzac konfliktem, radzi sobie z wtasnymi i cudzymi

Wspotczesna rzeczywistos¢ szkolna bezustannie emocjami.

stawia przed nauczycielami wyzwania zwigzane

z efektywnym funkcjonowaniem w relacjach z ucz- Wiele z wytrenowanych umiejetnosci spotecz-

niami, rodzicami i wspotpracownikami, umiejetnym nych jest przydatnych w procesie zaspokajania

radzeniem sobie z konfliktami interpersonalnymi, = potrzeb, radzenia sobie w trudnych sytuacjach
negocjowaniem problemow, budowaniem auto-  czy zapobiegania zachowaniom problemowym.
rytetu, wyrazaniem prosb, potrzeb i oczekiwan, Inwestowanie w rozwoj umiejetnosci spotecznych
asertywng obrong wtasnych granic. Nauczyciel, wydaje sie wiec leze¢ w zywotnym interesie kaz-

ktory swiadomie, w sposob intencjonalny planuje dego nauczyciela, jest niczym lokowanie kapitatu
wtasny rozwoj osobisty, dokonuje samoobserwa-  z gwarancjg zysku. Od czego nauczyciel moze roz-
cji i adekwatnej oceny swoich zasobow, umiejet-  poczac te inwestycje? Od wzmocnienia samoswia-
nosci zyciowych i kompetencji spotecznych oraz domosci. Od poszukiwania odpowiedzi na pytania:
je doskonali, ma szanse na konstruktywne radze-  jaki jestem? jaki chciatbym byc? jakim maogtbym
nie sobie z problemami dzieki budowaniu auten-  byc? Od refleksji: w czym jestem dobry, co potra-
tycznych i satysfakcjonujgcych interakcji z oto-  fig, z czym sobie radze, a co sprawia mi trudnosci?
czeniem spotecznym, opartych na wspotpracy Od zdefiniowania umiejetnosci, ktdre powinien
i porozumieniu. rozwijac¢, by moc profesjonalnie i w sposob satys-
fakcjonujacy dla siebie i innych prowadzi¢ proces

Jak wskazuje S. Rockwell, by skutecznie oddzia-  wychowawczy w klasie i w szkole. W koncu - od
tywac¢ wychowawczo, nauczyciel winien znac¢ isto-  samodoskonalenia umiejetnosci w toku treningu
sowac techniki wspotpracy z klasg, umiec zarzgdzac kompetencji zyciowych, ktdre warunkujg efek-
zespotem i kierowac procesem grupowym?. tywnosc radzenia sobie w sytuacjach spotecznych
i wychowawczych. Wymaga to od nauczyciela

Kompetentny spotecznie nauczyciel zazwy- intensywnej pracy nad sobg, nie gwarantuje kaz-
czaj wydajnie petni role zawodowg, skutecznie dorazowo sukcesu, ale moze w efekcie pozytyw-
nie wptyngc¢ na postrzeganie przez niego wtasnych

1 Rockwell S. A co mi zrobisz? Od chaosu do wspotpracy w klasie. mozliwosci i na wzrost poczucia skutecznosci
Vademecum wychowawcy, WSIP, Warszawa 2008.



w podejmowanych dziataniach wychowawczych.
Niniejszy artykut z catg pewnoscig nie wyczerpie
wszystkich aspektow zasadnosci i celowosci rozwi-
jania przez nauczyciela swoich umiejetnosci zycio-
wych, ale moze stac sie dla niego zrodtem refleks;ji
i zachetg do pracy nad wtasnym rozwojem.

Umiejetnosci zyciowe,
interpersonalne i komunikacyjne
jako osobisty i wychowawczy
zasob nauczyciela

Helena Sek definiuje umiejetnosci spoteczne jako
zachowania ujawniane przez osobe efektownie
i efektywnie dziatajgcg w sytuacji spotecznej?.
W tym swietle, relacja nauczyciela z uczniem i klasg
— jako pole wzajemnych oddziatywan — stanowi
szczegolng sytuacje spoteczng, w ktorej nauczyciel
odstania przez uczniem i grupa swoje kompeten-
cje zyciowe, zwtaszcza komunikacyjne i interper-
sonalne. To od nauczyciela zalezy bowiem, w jaki
Sposob bedzie rozmawiat z wychowankami i czy
w zwigzku z tym skutecznie rozwigze ewentualne
problemy wychowawcze. Jesli nauczyciel posta-
nowi komunikowac sie z uczniami nie wprost,
poprzez manipulacje, uznajgc, ze w ten sposob
osiggnie wiecej, to zapewne niezbyt chetnie sieg-
nie po otwarte, uczciwe, bezposrednie wyraza-
nie potrzeb i oczekiwann wobec swoich uczniow,
nie ujawni przed klasg wtasnego leku czy prze-
zywanych przez siebie trudnosci w pracy z tym
oddziatem. Przyczyn zastosowania przez nauczy-
ciela manipulacyjnego stylu rozmowy z uczniem
lub grupg mozna upatrywac¢ w wielu czynnikach,
np. w obawie przed pokazaniem ,ludzkiej twarzy”
i zZwigzanych z nig utomnosci, w strachu o utrate
nauczycielskiego autorytetu, w postrzeganiu roli
nauczyciela i ucznia jako rol tkwigcych z zatozenia
w szkolnym konflikcie intereséw lub w magicz-
nym mysleniu nauczyciela, w ktérym nadaje on
temu rodzajowi komunikacji szczegdlnego zna-
czenia motywacyjnego lub dyscyplinujgcego (np.
jesli swojg klase porownam z innymi klasami, na
tle ktorych moi podopieczni wypadajg lepiej lub
gorzej, to dzieki temu moi uczniowie sie bardziej
zaangazujg i zmienig swoje dotychczasowe zacho-
wanie). | cho¢ intencje nauczyciela zorientowane

2 H. Sek: Spoteczna psychologia kliniczna. Warszawa 2000, s. 26,
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na wzmocnienie motywacji ucznidw w poprawe
zachowania mozna uznac za uzasadnione w kon-
tekscie spotecznym, to zastosowane przez niego
zabiegi interpersonalne i komunikacyjne paradok-
salnie nie przynoszg mu zazwyczaj oczekiwanych
rezultatow. Nauczyciel wykorzystujgcy w relacjach
Z uczniami chwyty manipulujace (np. zastraszanie,
zawstydzanie, nadmierne kontrolowanie, domi-
nowanie) lub przesadnie sformalizowany badz
wtadczy jezyk pozbawia ucznidw poczucia bezpie-
czenstwa i ryzykuje w odpowiedzi obronne reakcje
wychowankow, przejawiajgce sie podejmowaniem
przez nich manipulacyjnych zachowan wzgledem
nauczyciela. Na drugim biegunie nieskutecznych
sposobow rozwigzywania przez nauczyciela prob-
lemow wychowawczych i budowania wspotpracy
z klasg lezg nastepujgce postawy i zachowania
ulegte: wycofywanie sie z kontaktow z uczniami,
brak asertywnosci i niestawianie bgdz przesuwanie
granic, tatwowiernosc i dostosowywanie sie w celu
pozyskania akceptacji uczniéw/klasy. Koszty tych
zachowan mogg sie okazac¢ dla nauczyciela nie-
zwykle wysokie.

Jakie zatem umiejetnosci z tego zakresu moze
poddac nauczyciel treningowi spotecznemu, by
lepiej radzi¢ sobie w kontaktach z uczniem lub
grupa? Moze:

e ¢wiczy¢ umiejetnos¢ wyrazania myslii uczuc,
pracowac nad inteligencjg emocjonalng,

e rozwija¢ umiejetnosc formutowania i wypo-
wiadania potrzeb,

+ szlifowac wtasng asertywnosc, dzieki ktorej
otwarcie i bez leku bedzie wyrazat swoje
opinie, poglady, potrzeby i uczucia przy
jednoczesnym szacunku dla odmiennosci
uczniow,

¢ doskonali¢ umiejetnos¢ negocjowania i roz-
wigzywania konfliktow,

e rozwija¢ warsztat pracy z grupa, rozumie-
nie dynamiki pracy z klasg oraz umiejetnosc
kierowania procesem grupowym w danej
klasie.



Trening powyzszych umiejetnosci mozliwy jest
w konkretnych sytuacjach spotecznych, zarowno
w treningu stacjonarnym, podczas szkolen instytu-
cjonalnych, jak i w naturalnym treningu codziennym,
czyli w rzeczywistych sytuacjach zyciowych. Nie-
zaleznie od tego, na ktorg z opcji szkolenia swoich
umiejetnosci zyciowych (spotecznych) zdecyduje
sie nauczyciel, by uczenie sie danej umiejetnosci
byto skuteczne, winno przebiega¢ wedtug naste-
pujacej sekwencji krokow:

Nauczyciel posiadajgcy rozwiniete umiejet-
nosci interpersonalne i komunikacyjne moze
skutecznie wyposazaé¢ ucznidw w tego rodzaju
kompetencje.

Kolejnym elementem sprzyjajagcym rozwigzy-
waniu problemow wychowawczych jest skuteczne
porozumiewanie sie z uczniami i klasg, poprze-
dzone rozpoznaniem przez nauczyciela wtas-
nych nawykow komunikacyjnych. Pozgdanymi do

rozumienie poznawecze: poznanie, czym jesl dana umiejglnosd,

co ma na celu i jaki jest jej sens

zrozumienie behawioralne: praktyczne zapoznanie sig z dang umiejgtnoscia, jej

przedwiczenie | pozyskanie informacji zwrotnej od innych co do efektdw jej wykonania

abstrakecyjna konceptualizacja (uogdlnienie): stworzenie rdinych koncepcji | pomysiow

pozwalajacych na zastosowanie nabywanej umiejetnodci w podobnych sytuacjach

zautomatyzowanie: uiywanie danej umisjetnodc ¢ duig crestotliwodcia do chwili,

ai stanie sie naturalng czynnoscia fyciowa

Rysunek 1. Schemat stawania sie kompetentnym w cwiczonej umiejetnosci
Zroédto: Schemat opracowany na podstawie: Smotka P. Jak skutecznie szkolic umiejetnosci interpersonalne [w:]
Komunikowanie sie. Problemy i perspektywy [w:] Kaczmarek B., Kucharski A., Stencel M. [red JUMCS, Lublin 2006, s. 255-256.

Zwienczeniem powyzszych etapow jest sprawne
postugiwanie sie nabytg umiejetnoscig w konkret-
nych sytuacjach spotecznych.

Szkota i pojawiajace sie w nigj trudne sytuacje
wychowawcze to przestrzen, ktdra na ogot nie ofe-
ruje nauczycielowi szeregu utatwien w dziedzinie
sprawnego radzenia sobie z napotykanymi proble-
mami. Tym bardziej, konsekwentne diagnozowanie,
rozwijanie i pielegnowanie przez nauczyciela wtas-
nych umiejetnosci zyciowych i wychowawczych
oraz wyrabianie tychze umiejetnosci u uczniow
w drodze treningu umiejetnosci spotecznych jest
waznym komponentem profilaktyki problemow
spotecznych i wychowawczych.

wytrenowania umiejetnosciami komunikacyjnymi
wptywajgcymi na jakosc relacji z uczniami i klasg
sg. aktywne stuchanie, rozumienie potrzeb wtas-
nych i identyfikowanie potrzeb uczniow, zadawanie
pytan, udzielanie informacji zwrotnej, moderowa-
nie dyskusji grupowej, znajomosc¢ zasad konstruk-
tywnej konfrontacji, dawanie jednoznacznych
komunikatéw, negocjowanie, opanowanie zasad,
technik i narzedzi skutecznej komunikacji (komu-
nikat ja, parafraza, odzwierciedlanie, klaryfikacja,
unikanie barier) i rozwigzywania sytuacji konflikto-
wych (np. metodg bez porazek T. Gordona)®. Zdo-
bycie przez nauczyciela powyzszych umiejetnosci

3 T. Gordon: Wychowanie bez porazek w szkole. Warszawa 2015,

Instytut Wydawniczy Pax.



moze utatwi¢ mu wchodzenie w zrownowazone
interakcje z uczniami badz umiejetne wychodze-
nie z ewentualnych rozdzwiekdw pomiedzy nim
a wychowankami. Swiadomos$¢ wptywu wywie-
ranego komunikacyjnie przez nauczyciela (jako
znaczacej osoby dorostej) na zachowania ucznidéw
jest nie do przecenienia; nauczyciel wykorzystujgc
otwarty i uczciwy styl komunikowania sie z klasg
moze wygaszac nieprawidtowe zachowania dzieci
i mtodziezy, poprawiac relacje panujgce w zespole
oraz zapobiegac narastaniu konfliktow.

aktywnie slucha

perspektywy ucznidw,
opiera wzajemne relacje

na sracunku

rozparnaje whasne

navryki komunikacyjne

TauwaEd SyTuacie
ucznidw, chserwuje
ProCes pracy grupy, ,E,dlll'
rachodzi potrzeba —

podejmuje dzialania

Rysunek 2. Zrédto: Opracowanie wtasne

Gdy nauczyciel wejdzie w szczerg relacje z ucz-
niem i/lub klasg, otwiera sobie pole do zaistnienia
wsrod uczniow jako osoba znaczgca wewnetrznie,
czyli taka, z ktorej opinig i autorytetem sie licza.

Radzenie sobie ze ztoscig oraz
umiejetnosci interpretacyjne
w pracy nauczyciela

Sposob interpretacji przez nauczyciela sytuacji
trudnych wychowawczo, czesto zdarzen konflikto-
wych, wywotuje w nim rozne reakcje emocjonalne.
Im wiecej zachowan dzieci i mtodziezy nauczyciel
postrzega i ocenia jako wymierzone bezposrednio

bazuje na preykladzie
wiasnym, modeluje
rachowania, showo

WRNWanza W cyn

Nauczyclel, ktdry pragnle

skutecznie narzgdzia araz stosuje
Pﬂm:"m::wllﬁ slg rasady i techniki
z uczniami...

stosuje we wzajemnych
relacjach zasade:

“ja jestem ok.

ok.”, dokonuje opisu
rachowan, faktdw

w siebie, tym mniejszy jego dystans emocjonalny,
a wiekszy dyskomfort psychiczny i towarzyszace
zdarzeniu uczucia ztosci, irytacji czy gniewu.
Praca z uczniem, ktdrego relacja z nauczycielem
w pewnej mierze ksztattuje, wymaga od nauczy-
ciela podjecia pracy nad sobg i wtasnym rozwojem.
Im lepiej rozwiniete kompetencje interpretacyjne
nauczyciela, im wiecej zrozumienia Swiata potrzeb
uczniow, im wnikliwsze rozpoznanie intencji dziata-
nia uczniow, stojgcych za pewnymi zachowaniami
trudnosci lub niezaspokojonych potrzeb, im gteb-

wyrata siebie wprost,
formubuje wypowiedzi
bez podtekstdw,

warbalizuje oczekivania

wychowawene

Irenuje umispetnodc

kamunikacyjne, rna

kamunikacii

wiy, jok rachowad sig

w sytuacjach

konfliktowych, wyznacza
rozsgdne granice

inni 53

szy wglad nauczyciela w Swiat wtasnych reakcji na
sytuacje trudne, rozumienie sygnatow ptyngcych
z ciata, w koncu im wiecej konkretnych umiejet-
nosci radzenia sobie przez nauczyciela z wtasnymi
emocjami (np. samokontrola i odraczanie odrucho-
wych, automatycznych reakcji, znajomos¢ moni-
tow, reduktorow, technik oddechowych i relaksa-
cji) oraz z trudnymi emocjami wyrazanymi przez
wychowankow, tym wieksza efektywnosc¢ wycho-
wawcza w sytuacjach trudnych. Rozwazmy to na
przyktadzie przystowiowej Ani Kowalskiej, nastolatki,
ktora podczas zajec dydaktycznych narusza spokoj
poprzez: kilkukrotne wstawanie z tawki i udawanie
sie do kolezanek siedzacych w ostatnim rzedzie,



odmawianie wykonania polecenia nauczyciela,
pukanie dtugopisem o stot w trakcie lekcji. Jaki
sens tej sytuacji moze nadac nauczyciel? Moze na
przyktad uznac, ze Ania zachowuje sie tak umyslnie,
z rozmystem stawia op¢r, lekcewazy kierowane do
niej prosby, manifestuje obojetny stosunek wobec
wymagan stawianych przez nauczyciela, w koncu
— dyskredytuje pozycje i kompetencje nauczy-
ciela w oczach rowiesnikow. Tak rozumiana przez
dorostego aktywnosc¢ dziecka na lekcji (stojgce za
danymi zachowaniami ,niecne, wrogie” intencje),
prawdopodobnie wywotajg w nauczycielu rozgo-
ryczenie, ztosc¢ i/lub rozgniewanie. Z tego miejsca
jestjuz bardzo blisko do stygmatyzacji dziewczynki
jako ,niegrzecznej, problemowej”’, siegniecia przez
nauczyciela po dyrektywne rozwigzania, w tym
sankcje, czy do eskalowa-
nia werbalnych zachowan

agresywnych. Przypatrzmy

sie zatem wyzej opisanej

sytuacji szkolnej z innej
perspektywy. Jezeli ten sam
nauczyciel oceni zachowa-
nie Ani jako wynik przezy-
wanych przez nig trudnosci,
problemow (np. konfliktu
z kolegami, trudnej sytuacji
rodzinnej) lub jako wskaznik
niezaspokojonych potrzeb
(np. niezrozumienia lekcji,
zmeczenia, przecigzenia) albo jako narzedzie do

kompetencje.

zatatwienia bardzo waznych dla dziewczynki spraw
(np. wzmocnienia pozycji w grupie, sposobu pozy-
skania akceptacji rowiesnikow), moze okazac sie, ze
taki sposob myslenia o sytuacji wyzwoli w nim zgota
inne emocje: wspotczucie, ukojenie, zrozumienie
potrzeb dziecka. W tej perspektywie istnieje duze
prawdopodobienstwo, ze podjete przez nauczy-
ciela wzgledem Ani dziatania wychowawcze kon-
centrowac sie bedg na pomocy dziecku ,tu i teraz”
oraz na dalszym wspomaganiu dziewczynki w jej
emocjonalno-spotecznym rozwoju.

To prawda, ze wielu z nas nie jest tatwo zapa-
nowac nad negatywnymi emocjami, gdy dzieci
i mtodziez zachowuijg sie prowokacyjnie, sprawiaja
problemy, naruszajg ustalone granice, wdziera-
jgc sie w naszg strefe komfortu, jednak nie jest to
niemozliwe.

nauczyciel posiadajgcy
rozwiniete umiejetnosci
interpersonalne

I komunikacyjne moze
skutecznie wyposazac
ucznidow w tego rodzaju

Reasumujac, choc sytuacja w obydwu opisanych
przypadkach pozostaje obiektywnie taka sama, to
ulegajgce zmianie emocje idgce za przyjetym przez
nauczyciela sposobem myslenia i oceng danej sytu-
acji, mogg skutecznie zabezpieczac przed wyste-
powaniem z jego strony agresywnych zachowan
wobec dziecka.

Radzenie sobie ze stresem
a skutecznosé rozwigzywania
probleméw wychowawczych

Praca nauczyciela z uczniem i/lub grupa klasowa
wigze sie wielokro¢ z osobistym zaangazowaniem
i moze powodowac swoisty rodzaj obcigzenia
emocjonalnego. Podgzajgc za mysla S. Tucholskiej,
chroniczny stres doswiad-
czany w miejscu pracy ,
zZwigzany z przezywanym
napieciem emocjonalnym
oraz brakiem satysfakcji
zawodowej prowadzi do
negatywnych skutkéw na
poziomie funkcjonowa-
nia biologicznego, psy-
chicznego i spotecznego
nauczyciela*. Gdy praca
przestaje sprawiac przy-
jemnosc i jest powodem
przedtuzajacej sie frustra-
¢ji, nauczyciel gorzej ocenia wtasne kompetencje,
moze przejawiac negatywny lub zupetnie obojetny
stosunek do uczniow, dystansuje sie od wycho-
wankow i obserwowanych w klasie problemow.
Rozwigzywaniu pojawiajgcych sie wowczas prob-
lemow wychowawczych nie sprzyja tez zmiennosc
nastrojow nauczyciela i zatracenie zdolnosci do
podejmowania decyzji.

By nauczyciel utrzymat na wysokim poziomie
wtasng skutecznosc interpersonalng w rozwigzy-
waniu sytuacji trudnych wychowawczo, niezbedne
jest konsekwentne trenowanie zbioru nastepujg-
cych umiejetnosci:

e zachowan asertywnych, ktérych prze-
jawianie sie wzrasta wraz z poziomem

4 S Tucholska: Wypalenie zawodowe u nauczycieli: psychologicz-

na analiza zjawiska i jego osobowosciowych uwarunkowan. Lublin
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samooceny i samoakceptacji, poczucia
kompetencji, dgzeniem do wspotpracy
i tendencjami przywddczymi®,

» relaksacji,

e organizacji (lub reorganizacji) zycia w kie-
runku odnajdowania rownowagi (work-life
balance),

* budowania autorytetu jako jednego z fila-
row efektywnego zarzgdzania grupa,

e wzmacniania samooceny i budowania
zaufania do siebie.

Podsumowanie

Wysoki poziom kompetencji spotecznych nauczy-
ciela warunkuje jakos$¢ jego relacji z uczniami,
pomaga sprosta¢ napotykanym trudnosciom
wychowawczym, pozwala na podejmowanie
wyzwan i udzielanie dzieciom i mtodziezy wsparcia.
Swiatowa Organizacja Zdrowia (WHO) juz ponad 20
lat temu, tworzgc swoj hipotetyczny model efektow
edukacji ukierunkowanej na rozwijanie umiejetnosci
zyciowych, zauwazyta, ze trenowanie umiejetno-
sci zyciowych przynosi pozytywne efekty: zapew-
nia nie tylko dobre samopoczucie psychiczne, ale
powoduje takze korzystne zmiany w zachowaniu
oraz powoduje wzrost zachowan prozdrowotnych
i prospotecznych®.

Udziat nauczyciela w treningu umiejetnosci
zyciowych i treningu interpersonalnym jako pro-
gramach skoncentrowanych na osobistym rozwoju
moze pomoc mu w przetozeniu wiedzy, postaw
i wartosci na dziatania, a tym samym przyczynic
sie do sprawniejszego zapobiegania zachowaniom
problemowym w szkole. Z duzym prawdopodo-
bienstwem mozna przypuszczac, ze nauczyciel
posiadajgcy dobrze rozwiniete umiejetnosci inter-
personalne i komunikacyjne bedzie skutecznie
wyposaza¢ w tego rodzaju kompetencje swych
uczniow, dzieki czemu tatwiej zrealizujg oni swoje
zadania rozwojowe, beda efektywniej zaspokajac
wtasne potrzeby, lepiej poradzg sobie z proble-
mami, beda przejawiac mniej zachowan proble-
mowych. Z tak rozumianej wspotpracy kompeten-
tnego spotecznie nauczyciela z uczniami czerpig
obydwie strony. Jesli uczniowie wezma wieksza

5 A Benedikt: Asertywnosc¢ jako proces skutecznej komunikacji.
Wroctaw 2003, s. 7, PWN.

& WHO: Life Skills Education. Planning for Research. Geneva 1996.

odpowiedzialnos¢ za swoje dziatania i posigda
wyzszg odpornosc¢ na negatywne wptywy innych,
nauczyciel ma mniej problemow wychowawczych.

Z pewnoscig trenowanie przez nauczyciela
umiejetnosci spotecznych nie jest panaceum na
wszystkie bolgczki wychowawcze, moze jednak
podnies¢ jakos¢ jego zycia (takze zawodowego),
a W ujeciu pragmatycznym — stac sie narzedziem
do radzenia sobie w trudnych sytuacjach wycho-
wawczych poprzez oddziatywania swojg postawa
zyciowg ha postawy uczniow.
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Praktyczne aspekty realizacji programu
profilaktyki agresji wsrod najmtodszych -

.Spotkania z Leonem”

Wsrod ryzykownych zachowan dzieci i mtodziezy
powazny problem stanowi agresja i przemoc
szkolna - zwtaszcza w szkotach podstawowych.
Prowadzone w szkotach dziatania zapobiegajgce
tym zachowaniom koncentrujg sie jednak czesto
na uczniach nieco starszych — tych, ktérzy juz maja
problemy. Ale przeciez réznego rodzaju proble-
mowe zachowania, manifestowane szczegodlnie
wyraznie przez nastolatki, nie pojawiajg sie nagle
w okresie dojrzewania lub tuz przed jego rozpo-
czeciem. Stanowig efekt dtugotrwatego procesu,
ktorego poczatki mozna zidentyfikowac juz w okre-
sie wczesnoszkolnym (6-11 lat), a czesto nawet
przedszkolnym.

Wedtug raportu IBE z 2014 roku! wsréd ucz-
niow szkét podstawowych jedna pigta (21%) wie-
lokrotnie doznata agresji psychicznej. Na drecze-
nie rowniez bardziej narazeni sg uczniowie mtodsi
niz starsi. Powyzsze wyniki potwierdzajg sie tez we
wczesniejszych badaniach ,Szkoty bez przemocy”,
ktore wykazaty, ze wiek ofiar i sprawcow agre-
sji i przemocy systematycznie sie obniza. Istnieje
zwigzek nieprawidtowych reakcji socjalizacyjnych
najmtodszych dzieci i ich wczesnej agresywnosci
Z pozniejszg przemocy i przestepczoscia. Wg Gole-
mana? blisko potowa agresywnych pierwszoklasi-
stow (tatwo wpadajgcych w ztosé, nie potrafigcych
zy¢ z innymi, nie stuchajgcych polecen nauczycieli

! Komendant-Brodowska A. Agresja i przemoc szkolna. Raport

o stanie badan, Wyd. IBE, Warszawa 2014
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i rodzicéw), gdy osiggnie wiek kilkunastu lat naj-
prawdopodobniej wejdzie w konflikt z prawem.

W okresie wczesnoszkolnym zagrozeniami
(czynnikami ryzyka) dla prawidtowego rozwoju sg
m.in. deficyty umiejetnosci psychospotecznych,
ktore utrudniajg realizacje zadan rozwojowych
oraz zwiekszajg podatnosc na wptywy problemo-
wych rowiesnikow. Edukacja przedszkolna i szkolna,
ktora wspiera rozwdj psychospoteczny i emocjo-
nalny uczniow jest zatem skutecznym narzedziem
profilaktyki tych zachowan. To szczegdlny poziom
ksztatcenia, na ktérym proces wychowawczy
i dydaktyczny scisle sie ze sobg tgczg. Wiadomo, ze
uczenie sie umiejetnosci i zachowan najskutecz-
niej i najszybciej przebiega wtasnie u tych dzieci,
a jednoczesnie najwczesniej wyuczone wzorce s3
najtrwalsze.

Odpowiednio prowadzona praca z mtodszymi
dziec¢mi, uwzgledniajgca roznorodne potrzeby roz-
wojowe, decyduje w znacznym stopniu o ich dal-
szej karierze szkolnej i zyciowej. Z naszych licznych
kontaktow z nauczycielami edukacji przedszkolnej
i wczesnoszkolnej oraz badania ich potrzeb i ocze-
kiwan przy okazji prowadzonych szkolen wynika,
ze doceniajg oni ogromng role wtasnego wptywu
wychowawczego w tym okresie i majg potrzebe
doskonalenia umiejetnosci wychowawczych.
Nauczyciele zgtaszajg jednoczesnie zapotrzebowa-
nie na konkretne narzedzia pracy z uczniami, m.in.
gotowe scenariusze zajec.



Na te potrzeby odpowiada program zajec ,Spot-
kania z Leonem”, ktorego celem jest profilaktyka
zachowan agresywnych poprzez uczenie dzieci klu-
czowych umiejetnosci psychospotecznych: empa-
tii, wspotpracy, pomagania oraz konstruktywnych
sposobow radzenia sobie z wtasnymi emocjami.

Jak powstat program ,Spotkania
z Leonem”?

Cykl zajec¢ psychoedukacyjnych ,Spotkania z Leo-
nem” to autorski program zaje¢ Ewy Czemierow-
skiej-Koruby i Huberta Czemierowskiego.

Jestesmy oboje psychologami, z doswiadcze-
niem zarowno w pracy z dzie¢mi, jak tez w zakresie
prowadzenia warsztatow dla nauczycieli. Jednym
z obszarow, ktoérym szczegolnie zajmujemy sie
W swojej pracy jest wtasnie problematyka trudnych
zachowan dzieci — w tym agresji i przemocy rowies-
niczej. Wiele osob pyta, skad pomyst programu
i jego tytutowej postaci — Leona. Od dtuzszego
czasu widzielismy potrzebe opracowania cyklu
zajec adresowanych do przedszkolakow i najmtod-
szych uczniow, ktérego celem bytoby zapobiega-
nie zachowaniom agresywnym. Nasze kontakty
z nauczycielami przedszkoli i mtodszych klas szkot
podstawowych oraz wtasne doswiadczenia w pracy
z dzie¢mi pozwolity zidentyfikowac tematy i obszary,
ktore uwzglednilismy w programie — m.in. pogte-
bienie swiadomosci swoich uczu¢, radzenie sobie
ze ztoscia, skarzenie, rozwigzywanie konfliktow.
Samg prace nad programem wspominamy oboje
bardzo dobrze - wiedzielismy od poczatku, czego
chcemy nauczy¢ dzieciicoim przekazac. W szcze-
golny sposob zalezato nam, aby dzieci mogty lepiej
zrozumiec¢, dlaczego nie powinny zachowywac
sie agresywnie. Dziecko przedszkolne nie rozumie
jeszcze istoty zakazow i nakazow, a reguty moralne
ujmuje jako narzucone z zewnatrz, nie zastanawia-
jgc sie nad ich sensem:; jesli wiec ich przestrzega,
to podporzadkowujac sie autorytetowi oraz z leku
przed karg. Wazni dorosli — rodzice, wychowawcy
— czesto to wzmacniajg, poprzestajgc na ogolnej
ocenie agresywnego, krzywdzgcego zachowania
dziecka, (zachowates sie: ,brzydko”, ,zle", ,nietad-
nie”, ,niewtasciwie") i oczekujac, ze taki komentarz

wystarczy dla wyeliminowania zachowan niepo-
zadanych. Warto wiec juz w wieku przedszkolnym
uczyc¢ dzieci, ze reguty sg umowami stworzonymi
po to, aby sie chronic¢ i sobie pomagac, a zacho-
wania sg ,zte" ze wzgledu na ich skutki — szkode
lub krzywde, jakg wyrzadzajg innym. Piszgc pro-
gram ,Spotkania z Leonem” (ktory zresztg nie miat
jeszcze na tym etapie ani nazwy, ani tytutowego
bohatera) szukalismy wiec jakiego$ wyraznego,
obrazowego sygnatu zwracajgcego uwage dzieci
na to, ze oto wtasnie ktos cierpi, komus dzieje sie
krzywda. Moze wiec jaki$ stworek, ktéry wydaje
ostrzegawcze dzwieki? Albo zmienia kolor? Ale
zaraz... przeciez ... a moze po prostu kameleon?
A w skrocie — Leon. Ale taki specjalny kameleon,
ktory — jak sam o sobie mowi — jest ,wykrywaczem
uczuc i nastrojow”. | wyjasniajgc to dodaje: ,Kiedy
ja, albo inni ludzie czujemy sie dobrze, robie sie
kolorowy, a kiedy komus jest zle, zaraz trace kolor
i jestem catkiem szary.”

| tak narodzit sie Leon.
O programie
Gtownym celem programu ,Spotkania z Leonem”
jest profilaktyka zachowan agresywnych u dzieci
poprzez:

e pogtebienie swiadomosci wtasnych uczuc,

* uwrazliwienie na potrzeby i uczucia innych
0sob,

¢ poznanie konstruktywnych sposobow
wyrazania ztosci,

e nauke radzenia sobie w sytuacjach trudnych
i konfliktowych,

e usSwiadomienie sobie swojej roli w poma-
ganiu innym,

e poznanie zasad dobrej wspotpracy z innymi.

Program przeznaczony jest dla dzieci w wieku
5-9 lati zawiera 10 ilustrowanych scenariuszy zajec,
stanowigcych cykl. Kazde z nich przewidziane jest
do poprowadzenia podczas jednego spotkania



z dziecmi, mniej wigcej co 1-2 tygodnie. Poszcze-
golne scenariusze mozna tez dzieli¢ na czesci —
w zaleznosci od potrzeby i mozliwosci dzieci. Moty -
wem przewodnim tresci zajec sg kolejne wydarzenia
z zycia tych samych bohaterow — rodzenstwa
bliznigt: Julki i Julka oraz ich przyjaciela — kame-
leona o imieniu Leon. Kazdy scenariusz zaczyna
sie opowiadaniem — historyjkg, w ktorej wystepuja
wymienione postacie, a konczy sie wierszykiem,
ktory zawiera wniosek wynikajgcy z zajec. Program
obejmuje tez ostatnie, dodatkowe zajecia, stano-
wigce podsumowanie i zakonczenie catego cyklu.

Do programu dotgczone s3 ilustracje — rysun-
kowe pomoce do zajec.

Tematy zajec sg nastepujgce:

1. Czego potrzebujemy, zeby czuc sie dobrze?
2. Przyjemne i nieprzyjemne uczucia

3. Ztos¢

4. Jak moge sobie poradzi¢, gdy kto$ mi
dokucza?

5. Czy wolno skarzyc¢?

6. Jak pomoc innym?

7. Czy warto dokuczac¢ innym?

8. Przepraszanie

9. Wspotpraca w grupie

10. Rozwigzywanie konfliktow
Szkolenie
Program ,Spotkania z Leonem” powstat w 2009 roku
i niewiele pdzniej rozpoczelismy szkolenie pierw-
szych realizatoréw. Szkolenie — oprocz gtownego
celu, jakim jest przygotowanie uczestnikow do pro-
wadzenia zaje¢ z dzie¢mi — zaktada rowniez zdo-
bycie wiedzy na temat agresji u dzieci oraz nabycie

podstawowych praktycznych umiejetnosci reago-
wania na zachowania agresywne.

Szczegotowa tematyka szkolenia to:

e charakterystyka rol dzieci w sytuacji agresji,
sposoby interweniowania w sytuacji agre-
sji, stosowanie wtasciwych konsekwencji
wobec agresorow, sposoby postepowania
z uczestnikami agresywnych konfliktow

e poznanie celow, tresci i metod programu
.Spotkania z Leonem”,

¢ praktyczne poznanie i ¢wiczenie scenariu-
szy zajec,

¢ praktyczne umiejetnosci rozwigzywania
sytuacji trudnych w pracy z grupa.

Szkolenie prowadzone jest w matych grupach
(do 20 osob) i trwa 20 godz. dydaktycznych, realizo-
wanych podczas 2 dni zaje¢. W tym czasie uczest-
nicy doktadnie poznajg program poprzez symula-
cje zajec z dziecmi, a wiec ,przerabiajgc na sobie”
wszystkie scenariusze zajec i ¢wiczac praktycznie
umiejetnosci reagowania na trudne zachowania
dzieci. Z informacji zwrotnych uzyskanych od rea-
lizatorow wynika, ze bardzo doceniajg oni zawar-
tosc¢ i praktyczny sposob prowadzenia szkolenia.
Wedtug jednej z opinii ,warsztat dla nauczycieli
oprocz zapoznania z programem i metodykg pro-
wadzenia zaje¢ dostarcza solidnej porcji wiedzy na
temat zachowan agresywnych dzieci, dokuczania
oraz praktycznych umiejetnosci reagowania przez
dorostych na agresje dzieci”.

Jak dzieci odbierajg program?

Rozpoczne od wypowiedzi jednej z realizatorek:
Dzieci uwielbiajg Leonka i naprawde na niego cze-
kajg. W ubiegtym roku 4-latki patrzyty z zazdroscig,
Jjak ide z Leonkiem do 5-latkow i teraz juz mnie
meczg, ,kiedy przyjdzie on do nich”.

Spotkania z Leonem zawsze sprawiaty dzieciom
wiele radosci. Czesto powtarzaty wiersze Leona
mowity do siebie, ze Leon zrobitby sie szary — oce-
niajgc postepowanie innych.

Podobne informacje otrzymujemy praktycznie
od wszystkich realizatorow programu. Tytutowy



Leon jest dla dzieci postacia bliskg i sympatyczna.
To mity zwierzak, czasem praktyczny i rozsadny,
a czasem nieco nieporadny i majacy problemy
w znalezieniu sie w obcych dla niego warunkach.
By¢ moze rowniez dlatego nie ,wymadrza sie” i nie
moralizuje, lecz czesto korzysta z pomocy dzieci
lub uczestniczy wspolnie z nimi w rozwigzywaniu
pojawiajgcych sie problemow. Nauczyciele czesto
dodatkowo pogtebiaja te bliska relacje, pozwalajac
dzieciom przywitac¢ sie z Leonem (wystepujacym
podczas zaje¢ w postaci maskotki lub pacynki),
pogtaskac go, potrzymac na kolanach lub aranzu-
jgc odwiedziny Leona w domach dzieci.

Inna z realizatorek opowiada, ze dzieci, ktore
aktualnie sg w klasie V, a kilka lat temu braty udziat
w zajeciach, wcigz o nich pamietajg i wotajg: ,Leon,
Leon!”, widzac jg podczas przerwy na korytarzu
szkolnym.

Kolejna z realizatorek pisze: ,Odzew ze strony
dzieci, rodzicow i nauczycieli jest bardzo pozytywny,
jeslichodzi o ten program. Dzieci, jak juz wczesniej
pisatam, uwielbiajg Leonka. Poniewaz nie dawaty
mi spokoju w ubiegtym roku — pozwolitam sobie
dopisac czesc dodatkowg, mam nadzieje, ze Auto-
rzy nie bedg mi mieli tego za zte: dzieci pisaty list do
Leona i potem dostawaty odpowiedz od niego (dwa
zajecia). Leon pisat, jak sie czuje teraz w dzungli, co
opowiadat zwierzetom o pobycie w przedszkolu
i proponowat dzieciom zabawy, ktorych aktualnie
nauczyt sie od zwierzat w dzungli. Byty to oczywi-
$cie zabawy integrujgce i uczace empatii.”

Powyzsza wypowiedz sygnalizuje rowniez
kolejng specyficzng wtasciwos¢ programu - inspi-
ruje on i rozwija rowniez jego realizatorow. Nauczy -
ciele prowadzacy zajecia chetnie spontanicznie
rozbudowujg materiaty i tre$ci programu, a ich
pomysty czesto na trwate go wzbogacajg. Jedna
z uczestniczek szkolenia napisata stowa piosenki
.Co na to Leon” ( do znanej melodii ,Co powie
tata”), ktora nastepnie — za jej zgodg — jest udo-
stepniana kolejnym realizatorom. Autorzy programu
sg otwarci na pomysty nauczycieli i czesto z nich

korzystaja, rozbudowujgc opisy zajec o praktyczne
uwagii propozycje, dotyczace na przyktad tego, jak
dopasowac sposob prowadzenia zaje¢ do wieku
dzieci (ten sam temat dla 5- latka i ucznia klasy Il
lub Il stanowi czesto wyzwanie) lub jakie dodat-
kowe zabawy mozna wprowadzi¢ podczas realizacji
poszczegolnych scenariuszy.

Efekty prowadzenia zajec¢

Mamy na ten temat sporo informacji od jego realiza-
torow, pozwalajgcych wnioskowac, ze udziat w pro-
gramie wptywa korzystnie zarowno na zachowania
poszczegolnych dzieci, jak i na relacje w grupie.
W tym miejscu znow pozwole sobie oddac¢ gtos
kilku nauczycielom realizujgcym program:

e Podczas zajec dzieci bardziej siebie pozna-
waty i lepiej rozumiaty. Podczas roznych
sytuacji konfliktowych wracaty do oma-
wianych z Leonem sposobow np. radzenia
sobie ze ztoscig, przepraszania itp. Wycho-
wawca rowniez mogt na co dzieri wyko-
rzystywac Leona, pytajac dzieci co w danej
sytuacji doradzitby Leon.

. Mam w klasie ucznia, ktory jest bardzo
impulsywny, a przy tym agresywny. Ten
chtopiec chyba bardziej niz inni ucznio-
wie przyjmowat osobiscie tresci programu
i odnosze wrazenie, ze dzieki tym zaje-
ciom bardziej panuje nad swoimi emocjami,
zwtaszcza ztoscig.

« W mojej grupie sporo dzieci ,skarzy” z bta-
hych powodow. Mysle, ze scenariusz, ktory
o tym mowi, jest bardzo dobry i pomaga
dzieciom zrozumiec, ze nalezy tez polegac
na sobie i kolegach, a nie tylko na dorostych.

e Zachowania bohaterow byty dla dzieci
wyzwaniem do przemyslen wtasnych
poczynan relacjach w grupie przedszkol-
nej. Zabawy z Leonem byty rowniez war-
tosciowe dla nauczycieli — wielka pomoc
w rozwigzywaniu konfliktow, w akceptacji
potrzeb innych.



e Zauwazytam u dzieci dojrzalsze
zachowania w sferze emocjo-
nalnej — w wyrazaniu wtasnych
emocji, w powstrzymaniu sie
zachowarn agresywnych w sto-
sunku do innych.

Nauczyciele sygnalizujg, ze dzieci
aktywnie uczestniczyty w zajeciach
a program byt dla nich atrakcyjny nie
tylko ze wzgledu na jego tresc, ale
rowniez ciekawg forme zajec oraz ilu-
stracje i wierszyki. W ich opinii program
stwarza mozliwos¢ tworczego udziatu
dzieci w zajeciach poprzez scenki i roz-
wijanie watkow fabularnych. Oryginalny
pomyst wywotuje u dzieci chec fan-
tazjowania oraz tworczego rozwijania
tematow i wydarzen. Dopracowane
plastycznie rysunki ubarwiajg zajecia
— z jednej strony ilustrujgc opowiesc
fabularng, a jednoczesnie stanowiagc
punkt wyjscia do wtasnych, oryginal-
nych wypowiedzi dzieci. Atrakcyjne jest tez pota-
czenie egzotyki — kameleona, ktory sygnalizuje
uczucia i emocje oraz realiow przedszkola i zwyktej,
przecietnej rodziny.

Program i sama posta¢ Leona — nawet po
zakonczeniu realizacji zaje¢ — dtugo stanowi
w grupie punkt odniesienia w trudnych sytuacjach.
Nauczyciele czesto sie do niego odwotujg pytajac
na przyktad: , A co by na to powiedziat Leon?” lub:
. Jak myslicie, jaki kolor miatby teraz Leon?”, albo
tez komentujac: ,Leonowi by sie to nie spodobato...”

Rowniez dzieci spontanicznie powotujg sie na
Leona w sytuacjach konfliktowych. Z kolei postac
Julka i Julki stanowi dla nich aspekt odniesienia do
samego siebie i dzieci mogg sie z nimi identyfiko-
wac, tatwiej przyjmujac tresci programu.

Nauczyciele realizujgcy program ,Spotkania
z Leonem” deklarujg chec i potrzebe prowadzenia
zaje¢ rowniez w przysztosci, w kolejnych grupach
lub klasach. Jednoczesnie autorzy odbierajg od
realizatorow wiele prosb o ,dopisanie” kolejnej serii
zajec, traktujgcych o przygodach Leona. Mamy juz

nawet na to jakis pomyst... moze wiec pojawi sie
w koncu jakis ,Powrot Leona” ?

Ewa CZEMIEROWSKA-KORUBA -
z wieloletnim doswiadczeniem w pracy z dorosty-

psycholog

mi, dzie¢mi i mtodziezg. Specjalizuje sie w prowa-
dzeniu warsztatow | treningow psychologicznych
dla nauczycieli - gtownie w zakresie umiejetnosci
interpersonalnych i wychowawczych oraz profilakty-
ki uzaleznien i agresji. Jest trenerem rekomendowa-
nym przez Polskie Towarzystwo Psychologiczne, jako
trener wspotpracuje z wieloma instytucjami, placow-
kami oswiatowymi i organizacjami pozarzagdowymi.
Autorka wielu publikacji o tematyce psychologicznej
i wychowawczej oraz wspotautorka programow zajec
wychowawczo-profilaktycznych dla dzieci i mtodzie-
zy: ,Spojrz Inaczej’, ,.Spdjrz inaczej na agresje” i ,Spot-
kania z Leonem”.



Narzedzia ksztattowania

kompetencji spotecznych —

implikacje doswiadczen w pracy z dzieCmi i mtodziezg

dla praktyki pedagogiczne;

Czego oczekujemy od mtodych ludzi wkracza-
jgcych w doroste zycie? Jakie realne wymagania
wysuwa sie pod ich adresem? Kto moze stac sie
dobrym pracownikiem, rodzicem, obywatelem?
Jakie umiejetnosci sg dzisiaj niezbedne do uzyska-
nia zyciowego sukcesu? Poszukiwanie odpowiedzi
na te pytania nasuwa wniosek, ze we wspotczes-
nym swiecie, charakteryzujgcym sie gwattownym
rozwojem w wielu dziedzinach, dynamicznymi
zmianami zarowno w obszarze gospodarki jak
i spoteczno-kulturowymi, na pierwszy plan wysu-
wajg sie kompetencje spoteczne.

Gdybysmy wyobrazili sobie prezesa duzego
przedsiebiorstwa, ktory potrafi nim zarzadzac,
moglibysmy sie zastanowic, co przyczynia sie do
tego, ze odnosi takie sukcesy? Jednym z kluczo-
wych elementow okazg sie zapewne kompetencje
spoteczne. Pierwotnie bedgce gtdéwnie w kregu
zainteresowania psychologow praktykow, staty sie
obecnie obiektem pracy pedagogow szkolnych
oraz niezbednym elementem portfolio wiekszosci
wspotczesnych pracownikow. Choc¢ badacze nie
sg zgodni w kwestii precyzyjnej definicji kompe-
tencji spotecznych, jednak ze wzgledow praktycz-
nych mozna przyjac, ze obejmujg one specyficzne,
czesto nie powigzane ze sobg umiejetnosci®. Ksztat-
towanie kompetencji miekkich juz na etapie szkoty

1 M. Argyle, Zdolnosci spoteczne, [w:] S. Mosciovici (red.), Psycho-

logia spoteczna w relacji ja inni. Warszawa 1998, WSIP, s. 77-104;
M. Argyle, Psychologia stosunkow migdzyludzkich. Warszawa 2002,
PWN.

Joanna BOROWIK, Marcin KOLEMBA

podstawowej jest dzis niezwykle wazne, nie tylko
ze wzgledu na potrzeby uczniow, lecz rowniez ze
wzgledu na zapotrzebowanie zgtaszane przez ich
przysztych pracodawcow. Jesli jednym z gtéwnych
oczekiwan rodzicow wobec szkoty jest sprawienie,
by absolwent danej placowki dobrze poradzit sobie
na rynku pracy, to naturalnym jest uwzglednienie
w procesie ksztattowania mtodych ludzi oczekiwan
pracodawcow. Coraz czesciej w procesie rekru-
tacji na aplikantow patrzy sie przez pryzmat ich
mozliwosci dopasowania sie do zespotu. Wiedza
merytoryczna wcigz odgrywa istotng role, jednak
w wiekszosci zawodow wymagajgcych ciggtej
aktualizacji wiedzy pracownik i tak bedzie musiat
zdobywac nowga wiedze i kompetencje juz w trak-
cie pracy, z czym zdecydowana wiekszos¢ praco-
dawcow sie liczy. Rownoczesnie zdajg sobie oni
sprawe z tego, ze tatwiej jest nauczyc pracownika
nowych kompetencji ,twardych”, niz ksztattowac
od podstaw brakujgce mu kompetencje ,miek-
kie”. W zwigzku z tym srodek ciezkosci przesuwa
sie w kierunku poszukiwania osob dysponujgcych
juz ,na wejsciu” wysoko rozwinietymi kompeten-
cjami spotecznymi poszukiwanymi na rynku pracy.
Wsrod najbardziej poszukiwanych kompetencji
potencjalnych pracownikdw, organizacje praco-
dawcow regularnie zgtaszajg zapotrzebowanie na
kompetencje spoteczne z zakresu: pracy w grupie,
komunikacji interpersonalnej czy skutecznego
zarzadzania emocjami. Wedtug badania potrzeb
pracodawcow zrealizowanego przez Biuro Karier



Akademii Finansow i Biznesu Vistula® wéréd klu-
czowych kompetencji osobistych poszukiwanych
przez pracodawcow znajdujg sie:

+ efektywna komunikacja,

e umiejetnosc¢ pracy w zespole,

e radzenie sobie ze stresem,

e tatwos¢ budowania nowych relacji
interpersonalnych,

e uUmMiejetnosc rozwigzywania problemow,

e samodzielnosc w realizacji przedsiewziec,

e przejawianie inicjatywy,

e umiejetnosc planowania i organizowania
wtasnego czasu pracy.

Poniewaz wychowawcy i pedagodzy coraz
lepiej zdajg sobie sprawe z koniecznosci pracy we
wskazanym obszarze, warto dostarczy¢ im narze-
dzi, ktore mogliby skutecznie w tym celu wyko-
rzystac. W niniejszym artykule zostaty opisane
strategie i techniki, stworzone przez Joela Shaula®
na potrzeby pracy z dzie¢mi ze spektrum autyzmu.
Okazaty sie one skuteczne i moga by¢ tez z powo-
dzeniem wykorzystywane podczas zajec z wszyst-
Kimi innymi uczniami, od tych spokojnych po tych,
ktorzy majg problemy z zachowaniem, spotecznym
funkcjonowaniem i uczeniem sie. Wykorzystywanie
opisywanych sposobow rozwijania umiejetnosci
spotecznych dzieci i mtodziezy moze pomaoc im
W zrozumieniu otaczajgcego ich Swiata i radzeniu
sobie w roznych sytuacjach zyciowych.

Im lepiej mtodzi ludzie potrafig wspotpraco-
wac ze sobg, tym mniej muszg znosi¢ niepokojow
zwigzanych z wzajemnymi relacjami. Im wiecej
maja szans zaprezentowania wtasnej osoby pra-
cujgc w dobrze funkcjonujgcej grupie, tym wiekszg
czerpig satysfakcje ze wspolnego spedzania czasu.

Kluczem do sukcesu w budowaniu wtasciwych
interakcji miedzyludzkich jest skuteczna komuni-
kacja. Dzieci i nastolatki potrafigce sie skutecznie
komunikowac zdecydowanie czesciej unikajg roz-
nych trudnosci w kontaktach spotecznych.

2 https://poradnikprzedsiebiorcy.pl/-idealny-pracownik-
-jakich-cech-wypatruja-pracodawcy-u-kandydata-do-pracy,
dostep 24.05.2017.

5 www.autismteachingstrategies.com, dostep 25.05.2017.

Staje sie to szczegolnie wazne w kontekscie
zycCia we wspotczesnym swiecie, w ktorym mtodym
ludziom wecigz towarzyszy ciggte dostosowywanie
sie do zachodzgcych zmian, requt oraz zasad, wcigz
na nowo wyznaczajgcych kierunek ich dziatania.
Funkcjonowanie w opisywanym swiecie wigze sie
z koniecznoscig ksztattowania i rozwijania umie-
jetnosci, ktore bedg mogli wykorzystac¢ w roznych
sytuacjach i w kontakcie z réznymi ludzmi. Nalezy
bowiem pamietac, ze mtode pokolenie szuka wzor-
cow do nasladowania nie tylko w otaczajgcym ich
rzeczywistym swiecie, ale rowniez w wyimagi-
nowanej rzeczywistosci kreowanej przez media.
W zwigzku z tym coraz czesciej niektorzy z nich
napotykajg problemy w nawigzywaniu relacji spo-
tecznych. Warto zatem zwracac szczegolng uwage
na budowanie relacji opartych na dialogu, ktory
Jjest mozliwy tylko we wspdtdziataniu, wspotpracy,
w atmosferze ufnosci, poczucia bezpieczeristwa
i aprobaty dla indywidualnosci®.

Ponizej prezentujemy dwa przyktady ¢wiczen,
w ktorych komunikacja moze byc¢ postrzegana jako
podawanie i odbieranie informacji. Jednakze przede
wszystkim ma byc sposobem na poznawanie siebie
oraz innych, a takze otaczajacej rzeczywistosci.

Cwiczenie 1. Zielona strefa —
karty obrazkowe

To ¢wiczenie ma na celu pomoc dzieciom w pro-
wadzeniu rozmowy na temat wspolnych zaintere-
sowan. Nauczyciel wrecza uczniom kolorowe karty,
na ktorych widniejg obrazki i napisy symbolizujgce
obszary zainteresowan (np. gry, gra na instrumen-
tach, sztuka i rysowanie, taniec, zabawki, czytanie,
stuchanie muzyki itp.). Z otrzymanej talii kart ucz-
niowie wybierajg te, ktére odzwierciedlajg ich zain-
teresowania i ktadg je po swojej stronie. Nastepnie
znajdujg taczace ich zainteresowania ktadac karty
w srodkowej czesci arkusza. Gdy znajdg juz wspolne
pasje, nauczyciel wrecza kazdemu z nich karte kon-
wersacji, na ktorej znajduja sie przyktadowe pytania
(np. Czy lubisz...?, Co myslisz o...?, Jaki jest twoj
ulubiony...?), komplementy (np. Jeste$ dobry w...,
Duzo wiesz na temat..., Podoba mi sig twdj...) oraz

4 J. Borowik, Nauczyciel jako tworca nowego tadu edukacyjnego,

[w:] E.I. Laska (red.), Nauczyciel miedzy tradycja a wspotczesnoscia.
Teoria i praktyka., Rzeszow 2007, Wydawnictwo Uniwersytetu Rze-
szowskiego, s. 93



zyczliwe uwagi (np. Powiedz mi co$ o..., Ciekawi
mnie twaj..., Powiedziates$ cos o...), ktore uczniowie
wykorzystujg w trakcie rozmowy na temat wspol-
nych zainteresowan. Arkusz ma pomaoc uczniom
w odpowiednim doborze stow i zwrotow podczas
prowadzenia konwersacji.

Cwiczenie 2. Pudetko konwersacji

Celem ¢wiczenia jest pomoc mtodym ludziom
w zdobyciu wprawy w prowadzeniu rozmow
zamiast monologow i wyktadow. Potrzebne bedg
ilustrowane, duze karty, ktére oprécz tematu roz-
mowy zawierajg tez przydatne zwroty, ktore maja
postuzy¢ nie tylko jako punkt odniesienia w czasie
wykonywania zadania, ale réowniez jako materiat
edukacyjny (moga zostac¢ wykorzystane do utrwa-
lenia wiedzy poprzez zamieszczenie ich na klaso-
wej gazetce). Ponadto przygotowujemy rowniez
trzy zestawy mniejszych kart z ilustracjami i tema-
tami rozmowy, ktore umieszczamy w pudetku.
Uczniowie na przemian wyciggajg z pudetka po
jednej karcie. Nastepnie ich zadaniem jest rozmowa
Z jednym z pozostatych uczestnikow na temat zapi-
sany na karcie.

Dzielenie sig z innymi

i et Tworzenie
swoimi uczuciami wspélnych planéw
g 42N
L e
i 3 i A jak Ty . .
bt Sl omy na ta. 20 my
“Jestem zmartwicny. A Ty?" “Mypdliaz 26 mozemy "
“Bgdg toki szczgdliwy hedy A “He), zrdbemy.

e ey

“Cay caujess ? Ta tet.”

“fo zamierzasz robié phire]

b

S VA

Poréwnywanie mysli Wspélne szukanie
rozwiazan
= | F '
o fuu .1 £ o
£ 0§ Rt o
B s B N
-y - =
“Mydig, ze oo tym
FyElizen *Felk pown
*Miaja redsing wier sy A jak “Magg €1 p
Turoja?”
“Cry mazeszn
“ Rozumiem Twd) punkt welzenn.”
*Sardbujmy
“Fipedzoe sig.” “Mie zgadzam s,
*Co powiriene:
i —

Zrédto: www.autismteachingstrategies.com,
dostep 27.05.2017.

Budowanie konstruktywnych relacji w grupie
opartych na dialogu, wiezi i zaufaniu to kolejne
zadanie stojgce przed nauczycielami. Warto je
podejmowac, aby uczniowie mieli mozliwosc
wypracowywania wspolnych celow i priorytetow,
a poprzez realizacje wspolnych dziatan mogli budo-
wac przyjazng atmosfere i relacje w klasie. W swie-
cie indywidualizmu i coraz czesciej zle rozumianej
przez mtodych ludzi wolnosci nalezy poszukiwac
takich sposobow oddziatywart wychowawczych,
ktore beda fundamentem do tworzenia porozu-
mienia i zrozumienia w relacjach. Wyzwanie, jakie
stoi dzisiaj przed dorostymi ludzmi biorgcymi udziat
w procesie socjalizacji mtodego pokolenia, dotyczy
wsparcia mtodziezy w zrozumieniu zachodzgacych
zjawisk, przystosowania sie do nich i takiego mody-
fikowania swoich poglagdow i postaw, aby mogli oni
Swiadomie | aktywnie uczestniczy¢ w nowo kreo-
wanej rzeczywistosci®.

Zaprezentowane przez nas nastepne cwicze-
nie ukazuje, jak poprzez wykorzystanie wyobrazni
uczniowie mogg rozwija¢ umiejetnosc wspotpracy
i osiggania kompromisu.

Wspélne wspomnienia
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Cwiczenie 3. Swiat naszej grupy

Cwiczenie moze by¢ wykorzystane zaréwno
W pracy z najmtodszymi, jak i starszymi uczniami.
Podczas zajec¢ uczniowie majg mozliwosc¢ wykorzy-
stania wtasnej wyobrazni w interakcjach z innymi
poprzez wspolng prace nad jedng wizjg swiata.

Przebieg ¢wiczenia

Na dzisiejszych zajeciach bedziemy wspolnie two-
rzy¢ ,Swiat Naszej Grupy”. Wiem, ze kazdy z was
ma bogatg wyobraznie i wtasne fantazje, ktorymi
do tej pory nie dzielit sie z innymi, a zachowywat
Jjedynie dla siebie. Na tych zajeciach chodzi jednak
o to, abyscie sprobowali tgczyc wtasne pomysty
z pomystami kolegow. W ten sposob stworzycie
razem cos nowego — witasng wizje swiata.
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uwzgledniac sugestie i propozycje innych ludzi nie
wchodzac z nimi w konflikty.

Jesli zajecia prowadza dwie osoby, mozna zade-
monstrowac dzieciom, na czym polega wzajemna
wspotpraca, odgrywajgc scenke z uzyciem zwrotow
zawartych na stronach ,Uzywaj tych zwrotéw” i ,Nie
mow w ten sposob”. Podczas prowadzenia zajec
strony te warto miec przy sobie, aby odnosic sie
do nich w sytuacjach wymagajgcych pomocy pro-
wadzgcego). Jesli uczestnicy zaje¢ majg wyrazne
problemy w osiggnieciu petnej wspotpracy pomie-
dzy sobg, mozna im zaproponowac stworzenie
odrebnych ,kontynentow”. Oznacza to, ze kazdy
uczestnik tworzy swoj wtasny ,kontynent”. Kolej-
nym krokiem jest wprowadzenie elementu wspot-
pracy poprzez umozliwienie cztonkom grupy wza-
jemnych odwiedzin na swoich kontynentach®.

(12

Y

Swiat Maszej Grupy
- Groupworld

Zrédto: www.autismteachingstrategies.com,
dostep 27.05.2017.

Nie bedzie to tatwe, poniewaz z requty wszyscy
wolg bardziej wtasne pomysty anizeli cudze, dla-
tego trudno nam jest z nich zrezygnowac. Trzeba
sie bardzo starac¢ i duzo ¢wiczyc, zeby nauczyc sie

Wielu uczniow ma trudnosci z doktadnym
odczytywaniem emocji wtasnych i innych, choc
sg one statym elementem naszego codziennego
zycia. Kazdy z nas napotyka w zyciu sytuacje, ktore
wywotujg skrajne stany emocjonalne: od smutku do
radosci, od zmartwienia do ekscytacji.

6 www.autismteachingstrategies.com, dostep 27.05.2017.



Zdenerwowany umyst mysh... ‘

=

Mozesz powiedzied

yeste®
Jestem ziy!

Przefiltruj tol

i j \ !
Nie! Zréb to PO mojemu

Chce Cie skrzywdzic!

Cwiczenie kontroli agresji
- Filter the Anger Activity

Zrédto: www.autismteachingstrategies.com,
dostep 27.05.2017.

Ponizej zaprezentowane c¢wiczenie ,Kon-
trola agresji” ma na celu poprawe umiejetnosci
i rozwiniecie stownictwa, ktére pomogg uczniom
w radzeniu sobie z wtasnymi emocjami. Materia-
tow tych mozna uzywac zarowno w trakcie lekcji,
jak i w matych grupach lub pracujgc z uczniami
indywidualnie.

Cwiczenie 4. Kontrola agresji

Cwiczenie dotyczace kontrolowania ztosci ma na
celu zwiekszenie Swiadomosci dzieci i mtodziezy
w zakresie tego, co mozna, a czego nie powinno
sie mowi¢ w chwili, gdy jesteSmy zdenerwowani.
Ponadto ma ukazac¢ uczniom fakt, ze mozemy
kontrolowac i filtrowac nasze mysli, jeszcze zanim
zostang przeksztatcone w konkretne, wypowie-
dziane stowa’.

Do wprowadzenia tego ¢wiczenia mozna uzyc¢
nastepujgcych zwrotow:

e W chwili, gdy jestesmy zdenerwowani,
w naszej gtowie w krotkim czasie pojawia
sie bardzo wiele przykrych mysli. Czasem
jest ich tak duzo i sg tak silne, ze gdy nie

7 Ibidem.

jestesmy ostrozni, w niekontrolowany
sposob wychodzg z naszych ust.

e Twdj umyst posiada specjalny filtr, ktory
umozliwia wybieranie z ogromu mysli, ktore
pojawiajg sie w naszej gtowie, tych witasci-
wych. (Teraz opisz dziatanie filtru w sposob
dostosowany do poziomu wiedzy uczestni-
kow). Istniejg rozne rodzaje filtrow (wymien
kilka: filtr do kawy, filtr do wody, filtr oleju
itd. Jezeli masz mozliwosc¢ demonstra-
¢ji jakiegos filtru — teraz jest na to bardzo
dobry moment — wyprobuj durszlak, filtr
do kawy itp.).

e Nie mozna zobaczyc filtru w naszej gtowie,
ale sposob, w jaki on dziata, jest bardzo
podobny.

» Toszczegolnie wazne, by uzywac tego filtru
w momentach, gdy jestesmy zdenerwowani
czy Zli, aby mowic to, co wtasciwe i unikac
stow, ktore mogg nam przysporzyc prob-
lemow, nieporozumieri czy wywotac ztosc
innych ludzi®.

8

Ibidem.



Do przeprowadzenia ¢wiczenia potrzebne s3
trzy karty z napisami: zdenerwowany umyst mysli...,
mozesz powiedzie¢, przefiltruj to! Ponadto przy-
gotowujemy réwniez paski, na ktorych znajduja
sie zdania, np.: Nie! Ja pierwszy!; Nie! Zréb to po
mojemu!; Chce Cie skrzywdzic! itp. Zadaniem ucz-
niow jest posortowanie zdan na te, ktére wypada
powiedziec, te, ktore mozemy powiedziec tylko
w pewnych okolicznosciach i te, ktorych zdecy-
dowanie nie powinnismy uzyc.

Przyktadowy wariant ¢wiczenia: Dorosty moze
odgrywac role osoby zdenerwowanej, ktora ma
trudnosci z dobieraniem odpowiednich stow.
Popros uczestnikow, aby pomogli mu wybrac, co
powinien powiedziec¢, a czego nie. Popros aby,
poszukali alternatywnych sposobow wyrazenia
swoich emocji.

Kolejne proponowane przez nas ¢wiczenie ma
na celu pomoc uczniom w nauce roznych umiejet-
nosci zwigzanych ze swiadomoscig wystepowania
emocji i rozwigzywania problemow dotyczacych
emocji.

Cwiczenie 5. Emocje — karty
do gry

Karty powinny byc¢ stosowane w sposob elastyczny.
Na kartach znajdujg sie nazwy emocji oraz polece-
nia, ktére majg wykonac uczniowie. Przed uzyciem
kart wyjmij ze zbioru te z nich, ktore nie pasuja
do indywidualnych potrzeb uczestnikow. Nie-
ktore karty z pytaniami dotyczacymi reagowania
na emocje innych ludzi wystepujg w talii czesciej
niz raz.

Kilka sposobow wykorzystania kart w pracy
z dzie¢mi i mtodzieza:

e Sposoéb 1: Uzywajgc tylko kart z nazwami
emocji, rozktadamy karty na stole do gory
nogami, a uczniowie po kolei ciggng karty czy-
tajgc nazwe emocji. Nauczyciel pyta uczestni-
kow zajec, kiedy czuli sie w ten sposob.

e Sposdéb 2: Nauczyciel rozktada zarowno karty
Zz nazwami emocji, jak i karty z pytaniami napi-
sami w dot. Kazdy z graczy losuje jedng karte

Z nazwg emocji i jedng karte z pytaniem. Karta
Z pytaniem stanowi dla gracza problem do roz-
wigzania: odpowiedz na pytanie lub scenke do
odegrania ukazujgcg konkretng emocje.

e Sposoéb 3: Uzywajac jedynie kart z nazwami

emocji, uczniowie losujg jedng z kart, a nastep-
nie prezentujg wylosowang emocje jedynie za
pomoca mimiki twarzy. Pozostate osoby muszg
odgadnac nazwe prezentowanej emocji. Jest
to zadanie angazujgce samo w sobie bez uzycia
dodatkowych kart z pytaniami. W tym zadaniu
pomocne moze by¢ wykorzystanie lustra lub
kamery.

e  Sposoéb 4: Opowiadanie historyjek o emocjach.

Do tej czesci gry uzywamy jedynie kart od nr
21 do nr 28, na ktorych znajduja sie polece-
nia dotyczgce stworzenia historyjki zwigzanej
z wczesniej wylosowang emocja. To zadanie
jest wymagajace, angazujgce zarowno inteli-
gencje emocjonalng, jak i umiejetnosc¢ wspot-
pracy, stad tez mozna je tatwo wykorzystywac
jako oddzielng aktywnos¢?®.

Nie ulega watpliwosci, ze poteznym narzedziem
majagcym wptyw na ksztattowanie sie oraz mody-
fikacje ludzkich zachowarnn ma komplementowa-
nie. Nalezy zatem postawic pytanie: Czy potrafimy
to robic? Czy chwalenie innych przychodzi nam
z tatwoscig, a moze za kazdym razem nerwowo
poszukujemy stow, ktore wowczas mogtyby byc
przez nas uzyte? Chwalenie nie jest rzecza tatwa,
wiec tym bardziej godng zauwazenia i doskonalenia
nie tylko wsrod dzieci i mtodziezy, a takze wsrod
dorostych. W zwigzku z tym ponizej prezentujemy
¢wiczenie, ktore ma nam pomaoc w rozwijaniu tej
umiejetnosci.

Cwiczenie 6. Méwienie
komplementow —
tablica podpowiedzi

Nauczyciel przygotowuje plansze, na ktorych
umieszczone sg obrazki przedstawiajgce rozne
sytuacje z zycia codziennego. Drugi zestaw
kart zawiera podpowiedzi zwrotow, ktorych
mozemy uzywac chcac kogos skomplementowac.

9  Ibidem.
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Uczniowie otrzymujg zestaw kart i ich zadaniem
jest utozenie tresci komplementow adekwatnych
do sytuacji przedstawionej na poszczegolnych
obrazkach. Uczniowie moga rowniez samodzielnie
przygotowywac kolejne plansze, ktore bedg wyko-
rzystywane podczas zajec.

We wspotczesnym swiecie samo mowienie
dzieciom i mtodziezy, ze czegos robic¢ nie powinni,
ze dane zachowanie jest zte, juz nie wystarczy.
Trzeba z nimi o tym rozmawiac, stuchac ich opinii,
ale takze konfrontowac ich z pogladami innych na
ten sam temat. W ramach ksztattowania umiejet-
nosci spotecznych musimy pokazywac¢ mtodym
ludziom, jak ich czyny wptywajg nie tylko na nich
samych, ale réowniez na osoby w ich otoczeniu.
Wazne staje sie zatem rozwijanie umiejetnosci
komunikacyjnych, ktore pozwolg na budowanie
dobrego klimatu, dialogu i poczucia bezpieczen-
stwa, a poprzez to relacji opartych na wzajemnym
szacunku i zrozumieniu.

Dr Joanna BOROWIK - absolwentka Wydziatu Pe-
dagogiki i Psychologii Uniwersytetu w Biatymstoku.
Doktor nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki.
Wyktadowca akademicki przedmiotow z zakresu so-
cjologii wychowania oraz socjologii dewiacji, metody-
ki pracy socjalnej, komunikacji interpersonalnej z wy-
korzystaniem dialogu motywujgcego, rozwigzywania
konfliktow, sztuki mediacji. Praktyk z wieloletnim do-
Swiadczeniem w pracy z dzie¢mi i mtodziezg. Trener
umiejetnosci wychowawczych, realizatorka Szkoty
dla Rodzicow i Wychowawcow, mediator, socjotera-
peuta.

Dr Marcin KOLEMBA - absolwent Psychologii Sto-
sowane] Uniwersytetu Jagiellonskiego. Doktor nauk
humanistycznych w zakresie psychologii. Wyktadow-
ca akademicki przedmiotow z zakresu psychologii, ko-
munikacji interpersonalnej, rozwigzywania konfliktow,
sztuki negocjacji oraz mediacji. Praktyk Programowa-
nia Neuro-Lingwistycznego. Trener biznesu — prowa-
dzi szkolenia z zakresu efektywnego komunikowania
sie, asertywnosci, negocjacji handlowych, rozwigzy-
wania konfliktow, pracy w grupie.
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Rozwijanie madrosci w praktyce edukacyjnej.
Scenariusze zaje¢ w przedszkolu i szkole podstawowej.

Rozwijanie madrosci w praktyce edukacyjnej.

Scenariusze zaje¢ dla mtodziezy.

Elzbieta Ptéciennik, Wydawnictwo Uniwersytetu todzkiego, tédz 2016
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W jaki sposob mozna nauczyc¢ sie madrosci? Czy
jej posiadanie sprawia, ze zycie cztowieka staje sie
petniejsze, sprzyjajgce osigganiu sukcesow w wielu
perspektywach? Jakie korzysci osiggamy poprzez
wychowanie do madrosci?

Prezentowane publikacje Elzbiety Ptociennik
odwotujg sie do koncepcji madrosci Teaching
for Wisdom autorstwa amerykanskiego psycho-
loga Roberta J. Sternberga, ktora opisuje dziatania
nauczyciela ukierunkowane na rozwijanie madrosci
uczniow, w tym konkretne zasady postepowania
oraz sytuacje edukacyjne sprzyjajace jej ksztatto-
waniu. Definicyjnie koncepcja madrosci Sternberga
zaktada, ze cztowiek madry posiada odpowiednie
umiejetnosci, ktore pozwalajg mu na dziatanie
w trzech obszarach: indywidulanym, interperso-
nalnym, obywatelskim. Cztowiek madry potrafi
zaspokajac wtasne potrzeby i dba¢ o wtasne inte-
resy, potrafi dba¢ o potrzeby innych osob, podej-
muje odpowiedzialne, obywatelskie decyzje, a czyni
to wszystko zachowujgc optymalng rownowage
miedzy poszczegolnymi obszarami zycia.

Ta koncepcja stata sie dla autorki gtowng inspira-
¢jg do popularyzacji mozliwosci rozwijania mgdro-
sci uczniow w polskich przedszkolach i szkotach.
Obydwa tomy przewodnika metodycznego skie-
rowane sg do nauczycieli, wychowawcow, spe-
cjalistdw pragngcych rozwija¢ kompetencje oso-
biste i spoteczne zaréwno u dzieci, jak i mtodziezy
w zakresie rozwigzywania problemow, zdolnosci
komunikacyjnych, krytycznego myslenia, otwar-
tosci, stawiania pytan oraz samodzielnego poszu-
kiwania odpowiedzi.

Godne polecenia w proponowanej publikacji
sg: teoretyczne podstawy edukacji dla madrosci,
cele ksztatcenia wynikajgce z gtownych jej zato-
zen oraz charakterystyka sytuacji edukacyjnych
z konkretnymi opisami zadan ksztattujgcych inteli-
gencje tworczg, inteligencje praktyczng, myslenie
dialogiczne i myslenie dialektyczne. Dla przyktadu
przytocze tytuty wybranych zadan rozwijajacych
inteligencje praktyczng mtodziezy ze szkodt ponad-
podstawowych: Czy w zyciu mozna sie pogubic?;

Wady i zalety aktywnosci w sieci; Ulepszamy prace
samorzadu; Dziatania charytatywne; Planowa-
nie z przysztosci; Moje mocne i stabe strony; Nie
wystarczy duzo wiedzie¢, by by¢ madrym.

Dodatkowsg zaletg sg zamieszczone w poszcze-
golnym tomach scenariusze zajec, ktére mogg byc¢
wykorzystane na kolejnych poziomach ksztatcenia,
na roznych lekcjach lub zajeciach pozalekcyjnych
do realizacji zarowno celdéw edukacyjnych, jak
i wychowawczych. Ich roznorodnosc pozwala na
odnalezienie ciekawych propozycji dla kazdego,
kto poszukuje nowych rozwigzan metodycznych
i refleksyjnie podchodzi do nowych wyzwan dydak-
tycznych. Takie podejscie zgodne jest w nowymi
teoriami pedagogicznymi, w tym koncepcjag peda-
gogiki emancypacyjnej, postulujgcej rozwoj osoby
ukierunkowany na samodzielnosc i niezaleznosc.

Bozena SWIDERSKA - nauczyciel konsultant w za-
kresie pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami
w Mazowieckim Samorzgdowym Centrum Doskona-
lenia Nauczycieli Wydziat w Ciechanowie, pedagog
specjalny, edukator, pasjonatka tworczego myslenia
W ZycCiu zawodowym i osobistym.
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Kod zachowania. Jak rozszyfrowac i zmieni¢ najtrudniejsze zachowania.

Jessica Minihan, Nancy Rapaport, ttum. Magdalena Kotodziejczyk,
Wydawnictwo Fraszka Edukacyjna, Warszawa 2014.
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Kod zachowania

przewodnik

STRATEGIE. NARZEDZIA | INTERWENCIE WSPIERAJACE UCZNIOW
PREEJAWIAJACYCH ZACHOWANIA LEKOWE LUB OPOZYCYINE




Twdj uczen sprawia, ze czujesz sie bezradny?
Masz wrazenie, ze twoje interwencje nic nie wnoszga,
a uczen zachowuje sie tak, ze nie wiesz, co robic?

Z ogromng radoscig polecam ksigzke — prze-
wodnik dla nauczycieli, wychowawcow, pedago-
gow i psychologow szkolnych, ktoérzy czuja, ze
spotkali ucznia wymykajgcego sie z ram stan-
dardowych ,procedur szkolnych”. Ucznia, ktory
wymaga catkiem innego planu dziatania. Taki plan
FAIR podsuwajg nam autorki Kodu zachowania
Jessica Minahan i Nancy Rapaport pracujgce w USA.
Swoje doswiadczenie opierajg na pracy klinicznej
oraz praktyce w szkotach publicznych z uczniami
z zaburzonymi zachowaniami i emocjami. Litery
akronimu oznaczajg 4 elementy planu interwencji
behawioralnej. Sg to: 1) postawienie hipotez doty-
czacych przyczyn zachowania; 2) wprowadzenie
utatwien dla ucznia (takich jak dodatkowe przerwy,
odpowiedni dobor réwiesnikow do wsparcia); 3)
ustalenie strategii interakcji czyli nawigzanie blizszej
relacji z uczniem; 4) ustalenie sposobow reagowa-
nia. Sadze, ze najtrudniejszym dla polskich nauczy-
cieli elementem planu FAIR, moze byc¢ ustalenie,
ktore z naszych zachowan sg bezproduktywne.

Autorki doskonale rozumieja, ze przygotowa-
nie nauczycieli obejmuje jedynie skgpe elementy
wiedzy z zakresu psychiatrii dzieci i mtodziezy,
a jest ona obecnie niezwykle potrzebna. Widza
tez ogromna presje wywierang na szkoty, aby sku-
tecznie i efektywnie uczy¢. Z empatig podchodzg
do nauczycieli, ktorzy czesto pozbawieni sg pro-
fesjonalnego wsparcia i dzielg sie z nimi wtasnymi
doswiadczeniami, opisujgc konkretne interwencje.

Bardzo pomocna, w trudnych sytuacjach, jest
tez superwizja oparta na analizie zachowania
ABC, najlepiej poprowadzona przez osoby spoza
szkoty. By¢ moze niektérym wydaje sie to nierealne
w obecnych warunkach, ale ja widze tu ogromne
pole do dziatania poradni psychologiczno-pedago-
gicznych, ktére w mysl nowych przepisdw prawa
oswiatowego, zaczng blizej wspotpracowac ze
szkotami.

Jak zakodowane jest zachowanie niektorych
naszych uczniow, ze nawet doswiadczeni belfrzy
doznajg porazki? Otoz czesto mylnie oceniamy
przyczyne zachowania, ktéra moze byc¢ inna niz
wskazujg na to okolicznosci. Niewtasciwe zacho-
wanie uczniow to jedynie objaw problemu, ktérego
zrodta nie zawsze s3 tatwe do ustalenia. Mamy
ogromne zrozumienie dla uczniow o okreslonych
niepetnosprawnosciach (niedostyszacych, niewido-
mych, na wozkach), dlaczego zatem nie rozumiemy
uczniow straumatyzowanych, opozycyjno-bun-
towniczych, agresywnych, depresyjnych, lekowych?

Ksigzka nie jest tatwa w odbiorze, wtasciwie
czytatam jg na raty i powracam do niej co jakis czas.

Marta SENENKO-LICHOGRAJ - nauczyciel kon-
sultant w obszarze pomocy psychologiczno-peda-
gogiczne] Samorzadowego Centrum Doradztwa
Nauczycieli w Warszawie Wydziat w Siedlcach, psy-
cholog, od 17 lat nauczyciel szkoty integracyjnej, reali-

zator Szkoty dla Rodzicow i Wychowawcow.
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INTERNET W ZYCIU NASTOLATKOW -
doswiadczenia polskie

Raport z badania
Nastolatki 3.0

Od ponad dekady Internet wraz z jego narzedziami
komunikacji i pozyskiwania tresci, stat sie trwatym
elementem spotecznego habitusu mtodego poko-
lenia. Mtodziez korzysta z Internetu intensywnie i na
tyle powszechnie, ze mtode osoby nie korzystajgce
z Internetu sg opisywane jako ekonomiczny lub
kompetencyjny margines spoteczny. Internet zmie-
nia nie tylko mtode pokolenie, ale cate spoteczen-
stwa. Kierunek tych zmian determinujg zwyczaje,
nawyki i sposoby uzytkowania Internetu zaréwno

Agnieszka WRONSKA, Rafat LANGE

przez ogot populacji, ale przede wszystkim przez
najmtodsze pokolenia, gdyz to nastolatki — jako naj-
bardziej dynamiczny rynek uzytkownikow Internetu
decyduje o ksztatcie cyberprzestrzeni i jej tresci.

W ponizszym artykule zostang przedstawione
najwazniejsze wyniki ogolnopolskich badan ,Nasto-
latki 3.0" zrealizowanych przez NASK w roku 2016.
Badania te sg rozszerzong kontynuacjg empirycz-
nej eksploracji badan ,Nastolatki wobec Internetu”
z 2014 roku, ktore zostaty zainicjowane i podjete
na zlecenie Rzecznika Praw Dziecka, a przepro-
wadzone przez NASK i Pedagogium WSNS. Celem
badan byto m.in. pomiar aktywnosci nastolatkow
w Internecie, edukacyjnej roli Internetu Swiadomo-
SCi zagrozen i sposobow reagowania na przemoc.
Badania zostaty wykonane za pomocg standaryzo-
wanego kwestionariusza wywiadu audytoryjnego
na probie N=1394 ucznidw z 55 szkot (gimnazjow
i szkét ponadgimnazjalnych). Dobdr responden-
tow zostat przeprowadzony za pomocg dwustop-
niowego doboru warstwowego, zespotowego na
podstawie danych statystycznych GUS.

Od ubiegtej wieku badania spoteczne poka-
zuja dynamiczny wzrost popularnosci Internetu
w Polsce (GUS 2016). Internet stat sie powszech-
nym narzedziem z powodu tatwej dostepnosci
technologii, ale takze malejgcych kosztow uzycia.
Internet znaczgco wptywa na wzory zachowan
spoteczenstw i poszczegolnych grup spotecz-
nych. Swoistg aktywnos¢ w Internecie wykazuja
nastolatki. Korzystanie z Internetu stato sie dla
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Wykres 1. Rozktad procentowy odpowiedzi na pytanie ,Jak czgsto korzystasz z Internetu?”

Zrodto: Raport z badania ,Nastolatki 3.0

dzieci i mtodziezy paradygmatem zycia spotecz-
nego i osobistego,. Juz od najmtodszych lat zycia,
cyfrowy swiat towarzyszy im w ich aktywnosciach
poznawczych, rekreacyjnych i interakcyjnycht.

Z deklaracji polskich nastolatkow wynika, iz
praktycznie cate polskie mtode pokolenie korzysta
z Internetu (0,7 proc. nie korzysta w ogole). Zdecy-
dowana wiekszosc deklaruje, ze korzysta z Internetu
wiele razy dziennie lub caty czas, w domu (80,0
proc.), w szkole (39,2 proc.), u znajomych (32,4
proc.), w miejscach publicznych gdzie jest dostepna
sie¢ WiFi (29,7 proc.). Nastolatki najmniej aktywni sg
w sieci: w drodze np. z domu do szkoty (38,1 proc.

- nie korzysta), w miejscach publicznych, gdzie jest

dostepna sie¢ WiFi (28,8 proc. - nie korzysta) oraz
u znajomych (24,3 proc. - nie korzysta). Gtdwna
miejsce korzystania z Internetu przez nastolatki
to: dom (99,3 proc. korzysta) i szkota (82,2 proc.)
(wykres 1).

Internet towarzyszy nastolatkom praktycznie
W Ciggu catego dnia. Internet ,wyszedt” z przestrzeni
gospodarstwa domowego i stat sie osobistym
wyposazeniem nastolatka podczas przebywania

! Wronska A., Lange R. Nastolatek jako uzytkownik Internetu — spo-

teczny wzorzec konsumpcji [w:] Tanas M. [red.] Nastolatki wobec In-
ternetu, NASK, Warszawa 2016.

w szkole, miejscach publicznych, srodkach komu-
nikacji itd.. W porownaniu do badan z 2014 roku,
wyraznie dominuje rola telefonii mobilnej jako
medium komunikacji internetowej. Dostepnosc¢
do Internetu w przestrzeniach spotecznych (dom,
szkota, miejsca publiczne itd.) koreluje z czasem
jaki mtodzi uzytkownicy Internetu poswiecajg na
tgcznosc z cyberprzestrzenia. Nastolatki korzy-
stajg z Internetu bardzo intensywnie. Najbardziej
popularnym narzedziem do tgczenia sie z siecig jest
telefon komorkowy i smartfon (Srednio 188,3 min
dziennie), laptop (70,7 min. dziennie) oraz kompu-
ter stacjonarny (62,2 min. dziennie). Stosunkowo
najrzadziej nastolatki wykorzystujg: tablet (25,3 min.
dziennie), konsole do gier (20,4 min. dziennie) i inne
(12,7 minuty dziennie) (wykres 2).

Typowy nastolatek, jawi sie zatem raczej jako
osoba pochylona nad ekranem swojego smartfonu,
ktora porusza sie w przestrzeni spotecznej. Zjawi-
sko to pokazuje potrzebe ciggtego dostosowywania
sie instytucji i osob, dbajgcych o bezpieczenstwo
dzieci i mtodziezy w sieci, do zmian technologicz-
nych. Konieczne jest zatem systematyczne moni-
torowanie wzorow zachowan w przestrzeni wirtu-
alnej, typowych narzedzi komunikacji, zachowan
ryzykownych oraz potencjalnych zagrozen. Duza
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B komputer stacjonarny ® laptop ® konsola do gier

m tablet

Wykres 2. Sredni czas korzystania z Internetu.

teleton komdrkowy inne

dynamika tych zmian wymaga konsekwentnego Co 4. ankietowany zadeklarowat, ze w procesie tym
wspierania dziatan badawczych, stuzacych statemu pomagat mu takze starszy brat lub starsza siostra,
i metodycznemu pomiarowi aktywnosci nastolat- a co 5., ze rodzic (21,7 proc.). Tylko co 10. badany

kow w sieci.

wskazat na edukacje szkolng (9,7 proc.) (wykres 3).
Widac zatem, ze przysposobienie do TIK odbywa

Eksploracja cyberprzestrzeni oraz nauka kom-  sie w przestrzeni gospodarstwa domowego, lecz
petencji cyfrowych, to w wiekszosci przypadkoéw — w wiekszosci przypadkow przebiega bez nadzoru
respondentow to samo-edukacja (68,6 proc.). rodzica lub opiekuna.

sam(a) sie nauczylem(am)

B dziadkowie

W ktos inny

1%

rodzice ® starsze rodzefistwo

® koledzy, kolezanki m w szkole na lekejach

Wykres 3. Rozktad procentowy odpowiedzi na pytanie ,Kto nauczyt Cie korzystac¢ z Internetu?” Procenty w kolumnie
nie sumuja sie do 100 proc., poniewaz w kwestionariuszu byto to pytanie z wielokrotng mozliwoscig odpowiedzi i kazdy
respondent mogt wybrac z kafeterii wiecej niz 1 odpowiedz.

Zrédto: Raport z badania ,Nastolatki 3.0"
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Wykres 4. Rozktad procentowy odpowiedzi na pytanie ,Czy zdarzyto Ci sie kiedykolwiek?”

Zrédto: Raport z badania ,Nastolatki 3.0"

Zdiagnozowany w badaniu, problem braku
obecnosci rodzicow i opiekunow w edukacji cyfro-
wej oraz w interakcjach internetowych mtodego
pokolenia, staje sie wyzwaniem dla osob doro-
stych. Wyzwanie to obligacja wprowadzania dzieci
i mtodziez w nowe przestrzenie spoteczne jakie
oferuje Internet. Przewodnictwo dorostych, rodzi-
cow powinno polegac¢ na kontroli, wyjasnianiu,
segmentowaniu nowych tresci i znaczen. Tymcza-
sem, mtode pokolenie zostato ,opuszczone” przez
dorostych w przestrzeni wirtualnej. Wspotczesny
nastolatek-internauta poznaje Internet (z jego
tresciami i interakcjami), w sposéb niekontrolo-
wany i nieuporzadkowany. Tresci, z ktdrymi sie tam
spotyka, nie sg przez jego rodzicow i nauczycieli
obserwowane i filtrowane. Samowykluczenie sie
rodzicow, opiekundw ze Swiata interakcji interne-
towych nastolatkow, bedzie pogtebiac potencjalne,
negatywne skutki wptywu Internetu na najmtod-
szych uzytkownikow.

Wczesne rozpoczecie aktywnosci w sferze
internetowej (w badanej populacji $redni wiek ini-
cjacji wynosi 9 lati 7 miesiecy), niesie takze ze soba
mozliwosc¢ indukowania sie nawykow, natogu, nad-
miernego korzystania z Internetu. Badania polskich
nastolatkow wykazaty, iz populacja ta wykazuje sie
juz pierwszymi wskaznikami nawyku i deklarowa-
nych symptomow uzaleznienia od Internetu. Bada-
nia pokazuja, ze pierwsze wskazniki uzaleznienia
wystepujg masowo w badanej populacji nastolat-
kow. Prawie wszyscy ankietowani deklarowali, iz
przebywali w sieci dtuzej, niz pierwotnie planowali
(83,3 proc.), a ponad potowa, iz poprawiata swoj
nastréj poprzez korzystanie z Internetu (66,4 proc.)
lub odczuwata poirytowanie gdy Internet przestat
dziatac¢ lub nie miata do niego dostepu (64,2 proc.).
Dodatkowo, co 3. nastolatek rezygnuje z obowigz-
kow szkolnych, aby moéc korzystac z Internetu (29,8
proc.) a co 5. rezygnuje ze snu (21,4 proc.) lub okta-
muje rodzicow (19,4 proc.) (wykres 4).
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Whykres 5. Rozktad procentowy odpowiedzi na pytanie ,Zaznacz jak czesto uzywasz Internetu do: .... Odpowiedz:

CODZIENNIE".
Zrodto: Raport z badania ,Nastolatki 3.0

Nadmierne korzystanie z sieci i zachowania
majgce symptomy uzaleznienia jest czesto akcep-
towane przez otoczenie spoteczne i traktowane
jako .naturalna” konsekwencja specyfiki Internetu
i wieku mtodziernczego. Niezmiernie istotnym jest
uwrazliwienie rodzicow, opiekundw i nauczycieli
na zjawisko uzaleznienia od Internetu. Powinni oni
rozwija¢ swoje kompetencje w zakresie identyfiko-
wania i zapobiegania uzaleznieniu od Internetu tak,
aby w przysztosci odsetek osob, ktérzy rozwineli
swojg ,petna kariere uzaleznienia” byt w populacji
jak najmniegjszy.

Oferta zasobow i funkgcji Internetu jest niezmier-
nie obfita. Kazdy mtody internauta moze wybie-
ra¢ sposrod niezliczonej liczby tresci i mozliwosci

dostepnych w sieci. Wybdr konkretnych tresci jest
powigzany z cechami socjodemograficznymi, jak:
wiek, pte¢, miejsce zamieszkania, status ekono-
miczny, religijnosc itd. Kazda kategoria spoteczna
charakteryzuje sie swoim indywidualnym wzorem
korzystania z Internetu.

Mtodzi rowniez posiadajg swojg specyfike jako
uzytkownicy Internetu. Gtownymi i dominujgcymi
pobudkami korzystania z Internetu wsrdod nasto-
latkow sg przede wszystkim interakcje posrednie
oraz rozrywka: korzystanie z serwisow spotecz-
nosciowych, np. FB (codziennie — 78,1 proc.),
kontakty ze znajomymi (codziennie — 68,7 proc.),
stuchanie muzyki i oglagdanie filmoéw (codziennie —
68,2 proc.). Jednakze, Internet dla nastolatkéw to



rowniez narzedzie edukacyjne: poszerzania wiedzy
w ramach swoich zainteresowan, hobby (codzien-
nie — 41,8 proc.), odrabiania lekcji (codziennie
- 36,9 proc.), poszukiwania biezacych informa-
cji (codziennie — 34,0 proc.), poszerzania wiedzy
potrzebnej do szkoty (codziennie — 24,2 proc.).

Rozktad odpowiedzi wskazuje takze, ze nasto-
latki raczej biernie konsumujg tresci tam zastane,
niz aktywnie je tworzg lub aktywnie przyswajaja
wiedze i informacje poprzez: prowadzenie wtas-
nego bloga lub strony internetowej (codziennie
— 4,7 proc.), tworzenie muzyki (codziennie — 5,0
proc.), obrobke i tworzenie filmow (codziennie —
5,2 proc.), nauke przez Internet (codziennie — 4,9
proc.), kursy e-learningowe (codziennie — 6,1 proc.),
tworzenie grafiki, przetwarzanie zdje¢ (codziennie
— 7.8 proc.) (wykres 5).

Uczestnictwo w zyciu spotecznym poprzez
technologie cyfrowe wptywa na kondycje emo-
cjonalng jednostek, ale takze na jakosc¢ interakcji
i wiezi spotecznych. System edukacji oraz proces
ksztattowania pozadanych postaw spotecznych
potrzebuje aktywnej obserwacji zmian spotecznych
i technologicznych: ,Ten $wiat musimy poznac,
by zrozumie¢ emocje, dazenia i pragnienia osob
wchodzacych za chwile w dorostosc. Tu ksztattuje
sie obraz przysztosci” (W. Kamieniecki, M. Bochenek

2016). Od momentu ekspansji Internetu w pol-
skich gospodarstwach domowych, mineto wiele
lat, a tymczasem dystans interakcyjny, spoteczny
jaki dzieli rodzicow, nauczycieli od nastolatkow
w przestrzeni wirtualnej, jest nadal wyraznie duzy.
Bez znaczacego zaangazowania rodzicow, szkoty
w ,towarzyszeniu” dzieciom i mtodziezy w tej nowej
rzeczywistosci, dystans ten bedzie sie powigkszat.
Konsekwencjg tego moze by¢ zaburzenie procesu
socjalizacji w rodzinie i szkole oraz ostabienie wiezi
spotecznych w wymiarze globalnym.

Wspotczesni nastolatkowie zwani rowniez
Generacja C (od ang. Connected, czyli potagczony
do sieci), do ktorej zaliczamy osoby urodzone po
2000 roku to pokolenie mobilne, ktore dorasta
w otoczeniu nowoczesnych technologii. Trudno
im wyobrazi¢ sobie swiat bez internetu. Nieustan-
nie korzystajg z komunikatorow, serwisow spo-
tecznosciowych i rozrywkowych. Internet stanowi
dla nich zrodto informacji, pomoc przy odrabianiu
lekcji i coraz czesciej — miejsce wyrazania siebie
oraz budowania rowiesniczych relacji spotecz-
nych, a Swiat wirtualny i realny to dla nich ta sama
rzeczywistosc.

Korzystajgc z medidw elektronicznych i nowych

technologii nastolatki mogg zetknac¢ sie z roz-
nymi formami zagrozen. Dotyczg one zarowno

51%

rodzicdw / opiekundw

u kolegow

B kogo$ dorosfego  Enikogo

Wykres 6. Rozktad procentowy odpowiedzi gimnazjalistow na pytanie ,Kogo poinformowates o planowanym spotkaniu?”

Zrodto: Raport z badania ,Nastolatki 3.0



ztosdliwego oprogramowania, kontaktu ze szkodli-
wymi tresciami publikowanymi w sieci lub wynikajg
z podejmowanych przez nastolatki zachowan, ktoére
niosg ze sobga ryzyko negatywnych konsekwencji
w roznych sferach zycia zarowno dla sfery fizycznej
i psychicznej, jak i spotecznej. Mtodymi ludzmi eks-
perymentujgcymi w sieci kieruje ciekawos¢, chec
sprawdzenia siebie oraz reakcji rodzicow i rowiesni-
kow. Podejmowanie zachowan ryzykownych moze
by¢ rowniez zwigzane z problemami osobistymi,
ktorych nie potrafig rozwigza¢ w swiecie online.
Katalog takich dziatan jest szeroki i obejmuje m.in.
eksperymentowanie z tozsamoscig online; seksting,
czyli przesytanie tresci (obrazéw, filmikéw wideo)
o charakterze erotycznym (gtownie swoich nagich
lub pdtnagich zdje¢, za pomocy Internetu i tele-
fonu komoérkowego); poszukiwania informacji na
temat narkotykow i innych substancji psychoak-
tywnych lub aktywnosci szkodliwych dla zdrowia;
nadmierne korzystanie z Internetu oraz podejmo-
wanie niebezpiecznych kontaktow (szczegodlnie
z 0osobami nieznajomymi, ktore mogg przejawiac
sktonnosci pedofilskie). W badaniu Nastolatki 3.0
analizowano takze zjawisko poszukiwania przyja-
ciot online, obcigzone ryzykiem zagrozenia fizycz-
nego, czyli spotkania z osobami dorostymi, ktorych
poznato sie w sieci oraz wysytanie swoich intym-
nych fotografii osobom znanym jedynie z prze-
strzeni wirtualnej. Mtode osoby czesto nie zdaja
sobie sprawy z konsekwencji, jakie moze przynies¢
nierozwazne nawigzanie znajomosci, a komuni-
kowanie sie w sieci jest jedna z ich podstawowych
aktywnosci w Internecie. Pomimo, iz spotkania
0sob niepetnoletnich z nieznanymi osobami doro-
stymi, poznanymi jedynie w sieci noszg znamiona
ryzyka wystapienia przemocy emocjonalnej i/lub
fizycznej , to wyniki badania wykazaty, ze bezpo-
srednie interakcje z osobami dorostymi poznanymi
w Internecie dotyczg stosunkowo duzego odsetka
nastolatkow (czesciej chtopcy niz dziewczeta) -
prawie co czwarty gimnazjalista zadeklarowat, iz
zdarzyto mu sie spotka¢ z osobg dorosty, ktora
poznat w Internecie (25,0 proc.). Zdecydowana
wiekszos¢ badanych — zarowno gimnazjalistow
i licealistow - deklaruje, ze zdaje sobie iz takie spot-
kania mogg by¢ dla nich niebezpieczne (72,5 proc.).
Mtodzi ludzie znajg zasady bezpieczenstwa, ale nie
stosujg ich w praktyce zycia codziennego. Sposrod
gimnazjalistow, ktore deklarowaty, ze spotkaty sie

z osobg dorostg poznang w Internecie, az blisko
co czwarty uczynit to w tajemnicy zaréwno przed
rodzicami, jak i rodzenstwem oraz rowiesnikami
(24,3 proc.) (wykres 6).

Innym zachowaniem ryzykownym jest zjawisko
sekstingu czyli wysytania drogg cyfrowg wtasnych,
intymnych zdje¢ osobom. Juz w 2014 roku ponad
potowa mtodych ludzi (58 proc.) dostrzegta obec-
nosc tego zjawiska wsrdd swoich rowiesnikow, a co
dziewigty nastolatek wysytat za posrednictwem
telefonu lub Internetu swoje nagie lub prawie
nagie zdjecia. (Wojcik, Makaruk, 2014). W badaniu
Nastolatki 3.0 skoncentrowano sie na zachowa-
niu ryzykownym jakim jest seksting w kontekscie
wysytania drogg cyfrowg wtasnych, intymnych
zdje¢ osobom znanym tylko z przestrzeni wirtu-
alnej. Wedtug deklaracji, co dziesigty ankietowany
nastolatek przynajmniej raz w zyciu wystat swoje
intymne zdjecie osobie znanej tylko z Internetu
(9,2 proc.). Praktykowanie sekstingu moze nies¢ ze
sobg bardzo powazne, a niekiedy nawet tragiczne
konsekwencje. Mtodzi ludzie udostepniajgc swoje
nagie zdjecie (czesto w ramach zwigzku) liczg na
poufnosc, a osoby, do ktorych adresujg komunikat
0 sugestywnej seksualnie tresci obdarzajg zaufa-
niem. Nie zawsze jednak ich prywatnosc jest szano-
wana. Zdarza sie, iz nagie zdjecia, przeznaczone do
ogladania tylko dla osoby zainteresowanej, zostajg
upublicznione i dostepne szerszemu gronu odbior-
cow. Dla mtodej osoby sytuacja, w ktorej dochodzi
do publicznego ujawnienia jej nagich zdje¢, moze
skutkowac roznymi konsekwencjami, takich jak:
utrata reputacji, spadek samooceny, problemy
emocjonalne czy depresja. Nastolatki, ktorych
rozneglizowane zdjecia trafity do sieci mogg byc¢
rowniez narazone na child grooming, czyli probe
uwiedzenia przez osobe dorostg o sktonnosciach
pedofilskich, a takze szantaz i zmuszanie do pro-
dukowania i wysytania tresci erotycznych.

Internet to sfera interakcji spotecznych, ktora
moze nies¢ ze sobg zarowno doswiadczenia
pozytywne, jak i negatywne. Mtodzi uzytkownicy
Internetu doswiadczajg w nim przemocy stow-
nej. Cyberprzemoc definiowana jako przemoc
z uzyciem nowych technologii jest stosunkowo
nowym zjawiskiem, stanowi jednak powazny prob-
lem spoteczny oraz wychowawczy. Do dziatan
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0 cybeprzemocowych mozna zaliczy¢ m.in. wyzy-
wanie, straszenie, przesladownie, oczernianie, poni-
zanie kogos w Internecie lub przy uzyciu urzgdzen
moblilnych. Agresja elektroniczna, cyberprzemoc
poza uzyciem srodkéw elektronicznych charak-
teryzuje sie wyzszg, niz w tradycyjnej forma prze-
mocy, anonimowoscig (Pyzalski, 2012). Innymi
wyroznikami sg intencjonalnosc dziatania sprawcy,
nierownowaga sit polegajgca na przewadze liczeb-
nej przesladowcow, do ktorych czesto dotgczajg
kolejni $wiadkowie — obserwatorzy, oraz powta-
rzalnos¢ zachowan zwigzana m.in. z dtugotrwa-
toscia, intensyfikacjg dziatan oraz multiplikacja
form przemocy. Jak pokazujg uzyskane deklara-
cje respondentow badania Nastolatki 3.0, prze-
moc stowna w Internecie jest zjawiskiem czestym;
ponad potowa nastolatkow byta swiadkiem agres;ji
stownej w przestrzeni wirtualnej. Prawdopodobnie
obserwowana przez respondentow agresja doty-
czy gtéwnie interakcji w srodowisku rowiesniczym.
Najczesciej agresja ta przybierata forme wyzywania,
ponizania i osmieszania, podszywania sig, straszenia,
rozpowszechniania kompromitujgcych tresci oraz
szantazowania (wykres 7) .

Wiedza dotyczaca przemocy stownej w Inter-
necie z punktu widzenia swiadka — obserwatora nie
jest tozsama z osobistym doswiadczeniem tejze
przemocy. Bycie obiektem/ ofiarg cyberprzemocy

v

przemocy niesie ze sobg o wiele grozniejsze skutki
dla kondycji emocjonalnej i spotecznej nastolatkow.
Ofiara narazona jest na duzy dyskomfort emocjo-
nalny, doswiadcza wielu atakdéw, ktorych konse-
kwencje mogg byc¢ bardzo powazne i utrzymywac
sie rowniez po zakonczeniu przesladowania, ponie-
waz osmieszajgce czy kompromitujgce materiaty
z uwagi mozliwos¢ multiplikowania i szybkiego
ich udostepniania trudno jest catkowicie usunac
z sieci. Zwazywszy na to, ze akty cyberprzemocy
dziejg sie w przestrzeni wirtualnej sg one trudniej-
sze do zaobserwowania i kontroli opiekunow, ktorzy
nie zawsze zdajg sobie sprawe z istoty problemu
i powagi sytuacji. Odsetek deklaracji respondentow
na temat osobistego doswiadczenia przemocy byt
znacznie nizszy niz w przypadku obserwowalnosci
przemocy stownej dotykajgcej innych, jednak cze-
stosc ta jest relatywnie wysoka. Co trzeci nastolatek
bez wzgledu na wiek czy ptec, deklaruje byt ofiarg
agresji w Internecie (wykres 8).

Pomimo wielu programaow, projektow i kampanii
medialnych, przy jednoczesnym braku akceptacji
spotecznej dla agresji elektronicznej oraz cyber-
przemocy wsrod nastolatkow natezenie zjawiska
nie maleje. Chcac sprostac zagrozeniom niesionym
przez niewtasciwe postugiwanie sie przez mtodziez
nowoczesnymi technologiami, edukacje dotyczaca
szerokorozumianego bezpieczenstwa online nalezy
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rozpatrywac w sposob systemowy i kompleksowy
w kontekscie procesu, a nie jedynie sporadycznych
dziatan akcyjnych realizowanym przez instytucje
Czy organizacje.

Nastolatki, ktore doswiadczyty przemocy inter-
netowej w rozny sposob radza sobie z sytuacjg
trudna. Najczesciej podejmujg samodzielna probe
rozwigzania problemu, nie informujg o takim
zdarzeniu nikogo (39 proc.), co pigty powiadania

o takim zdarzeniu rodzica, opiekuna (19,4 proc)
lub administratora sieci (20,8 proc.). Natomiast co
szosty badany szuka pomocy u kolegéw (17,9 proc)
(wykres 9).

Rozpoznanie powodow wystepowania prze-
mocy stownej pozwolita na wstepne oszacowanie
charakteru przemocy stownej oraz na identyfika-
cje sfer zycia spotecznego, ktére mogg generowc
przemoc stowng w Internecie. Jako gtowny powod

szukalem pomocy u kolegdw
& powiadomilem nauczyciela

& nikomu nie mdwilem

powiedziatem rodzicom |opiakundm)

& rglostterm do administratora siec

Wykres 9. Rozktad procentowy odpowiedzi na pytanie ,Jezeli zdarzyto sie, ze doswiadczytes przemocy w sieci,
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takiej agresji respondenci wskazali: wizerunek, Swia-
topoglad oraz cechy socjo-demograficzne jak:
preferencje seksualne, narodowosc, kolor skory,
pozycja spoteczna, pte¢. Mtode pokolenie dekla-
ruje bycie swiadkiem stownej agresji w Internecie
najczesciej z powodu wygladu i ubioru. Kolejne
przyczyny zgodnie z czestoscig wystepowania to:
poglady preferencje seksualne, kolor skory i rasa
narodowos¢, religia i upodobania Najrzadziej
wystepujgcym powodem agresji werbalnej w Inter-
necie okazata sie byc¢: ptec oraz zta sytuacja finan-
sowa. Sami ankietowani sg najczesciej obiektem
agresji internetowej z powodu wizerunku i swiato-
pogladu (wykres 10).

Reasumujac, polski nastolatek uzytkuje Inter-
net czesto i intensywnie. Jest konsumentem, ktory
tgcznosc z cyberprzestrzenig wykorzystuje gtownie
do interakcji, rekreacji oraz edukacji. Nie jest to wzor
niespotykany, lecz popularny w skali globalnej (M.
McLuhan 2004). Internet efektywnie zunifikowat
i zhomogenizowat adolescencje na catym globie.
W tej nowej przestrzeni spoteczno-wirtualnej nie
ma niestety swiata dorostych, a w szczegdlnosci
nie ma rodzicéw. Skutki tego zapewne wptyng na

wiezi spoteczne, a korzystanie z Internetu stanie
sie dla duzej czesci populacji natogiem o trendzie
rozwojowym, gdyz interakcje i gratyfikacje wirtu-
alne nie zastapig tych realnych.

Z racji braku kontroli rodzicielskiej czy typowej
dla tego wieku ciekawosci poznawczej, nastolatki
nie maja stycznosci przez Internet jedynie z tres-
ciami wytagcznie pozytecznymi i wartosciowymi.
Powoduje to duze niebezpieczenstwo zagrozen
spotecznych, rozwojowych czy emocjonalnych.
Bez kontroli rodzicielskiej, tatwosc¢ i praktyczna nie-
ograniczonosc czasowa i tematyczna wczesniej czy
pozniej skutkuje nienadzorowana stycznoscig dzieci
i mtodziezy z tresciami niebezpiecznymi.
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