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WSTEP

Kto nabytq wiedze pielegnuje, a nowq bex przerwy zdobywa,
ten moze by¢ nauczycielem innych

- Konfucjusz (V-VIw. p.n.e.)

Profesja nauczyciela od zawsze stanowi ogromne wyzwanie oraz cieszy sie
duzym zainteresowaniem wielu badaczy i teoretykéw. Przez ostatnie lata,
w zwigzku z licznymi zmianami spotecznymi, gospodarczymi i technolo-
gicznymi, zaszly znaczne przeobrazenia w podejsciu i wymaganiach sta-
wianym nauczycielom oraz szkole jako instytucji. Do wczesnej wiosny 2020
rokumodyfikacje przebiegaly tagodnie,a procesich wdrazaniabytuporzad-
kowany. Redefinicja rzeczywistosci spotecznej spowodowana przez pande-
mie przeksztalcila diametralnie oblicze oswiaty i edukacji. Inaczej zaczeto
postrzegac istote, metody i formy pracy z uczniami, a takze podejscia do
nauczania i uczenia sie dzieci, mtodziezy oraz dorostych. Wszyscy uczest-
nicy procesu w niezwykle szybkim tempie musieli dostosowac si¢ do sto-
sunkowo mato popularnych wczesniej sposobow nauczania. Modyfikacjom
ulegly modele pedagogiczne, podejscie do edukacji i probleméw mtodych
ludzi — nie tylko zwigzanych z naukg w szkotach, rowniez wychowawczych
i spotecznych. Zaistniate zmiany, zarowno pod wzgledem teoretycznym jak
i empirycznym, staly sie powodem rozpoczecia prac nad Kompendium na-
uczyciela — psychologiczne i pedagogiczne aspekty pracy. W monografii, poza
istotnymi zagadnieniami zwigzanymi z uczniami, poruszono kwestie doty-
czgce nauczycieli oraz dyrektorow, aspekty wigzace pedagogike z nowymi
technologiami, a takze omoéwiono metody pracy w klasie. Czytelnik znaj-
dzie propozycje z zakresu pedeutologii, zarzadzania, dydaktyki, suicydolo-
gii, leku, agresji i przemocy, specjalnych potrzeb edukacyjnych, oraz wyko-
rzystania wspotczesnej literatury w budowaniu relacji.

Monografia jest dedykowana nie tylko nauczycielom i pedagogom, skiero-
wana jest takze do innych specjalistoéw zajmujgcych sie oswiatg oraz dyrek-
toréw szkol Szczegolnie przydatna wydaje sie rowniez dla studentow peda-
gogiki, gdyz porusza bardzo istotne kwestie zwigzane ze wspotczesng szkols.
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Mirostaw Szczesniak

Kierowanie placoéwka edukacyjng

1. Wprowadzenie

Zarzgdzanie jest zbiorem dziatan, procesem umiejetnosci planowania, or-
ganizowania, przewodzenia i kontroli dziatalnosci wszystkich pracujgcych
w kazdej organizacji. Skutecznos¢ kierowania jest uzalezniona od wielu
czynnikéw. Jednym z wielu, bardzo istotnych, jest styl zarzgdzania stosowa-
ny przez przetozonego. Kluczowy jest rowniez odbior przez podwladnych
preferowanego stylu kierujgcego. Jak najwieksza zgodnos$c¢ preferencji za-
rzadzajgcego i oczekiwan podwladnych, gwarantuje wysoks efektywnosc
zespotu.

Szkola, tak jak kazda organizacja, wymaga sprawnego kierowania. Za-
rzadzanie szkolg zawiera w sobie tre$¢ zwigzang z kierowaniem w ogole,
jako okreslonego rodzaju ludzkiego dzialania. Dziatania te majg specyficz-
ng tresc, ktora wynika ze specyfiki i oryginalnosci instytucji szkolnej. Ze-
spol nauczycieli oczekuje na przewodnika, kierownika, ktéry potrafi nadac
ksztalt wspdlnej pracy i realizacji celow. Nalezy zawsze miec¢ na uwadze to,
ze placowka edukacyjna jako organizacja spoteczna, jest miejscem nauki
uczniow i miejscem pracy dla nauczycieli i administracji szkolnej. Charak-
ter szkoly jako placowki oswiatowo-wychowawczej, wyroznia jg w sposob
istotny sposrod wielu innych zaktadow pracy.



Mirostaw Szczes$niak

Z personalnego punktu widzenia kierowanie szkolg kojarzy sie nie-
odlgcznie z jej dyrektorem. Obok dyrektora szkolg kieruje takze rada pe-
dagogiczna i jej komisje oraz wiele innych gremioéw bardziej lub mniej
sformalizowanych, ktore majg prawo wplywania na decyzje podejmowane
w szkole.

Transformacja ustrojowa w Polsce lat dziewiecdziesigtych ubieglego
wieku, zmienila ten stan diametralnie. Dyrektor szkoly otrzymal wiek-
szg swobode w zakresie kierowania powierzong mu placéwkg (Pomykato,
1997). Przekazanie prowadzenia szkol samorzgdom lokalnym, wymusi-
to na dyrektorze speinianie nowych rol kierowniczych, nierealizowanych
wczes$niej. Postawita przed nim rowniez wyzwanie takiego zorganizowania
pracy szkoly, by przyciggna¢ do niej wysoko wykwalifikowang kadre i za-
checi¢ tym samym uczniow do pobierania w niej nauki. Bezsprzecznie do
realizacji tych celéw potrzebny jest zatem nowoczesny kierownik, dyrek-
tor/menadzer a zarazem przywodca.

2. Zarzadzanie a kierowanie

Najczesciej mianem zarzgdzania okresla sie dziatalnos¢ polegajgcg na
planowaniu i organizowaniu sposobow wykorzystania zasobow organiza-
cji, kierowaniu pracg ludzi i kontrolowaniu, zmierzajgcym do sprawnego
i skutecznego osiggniecia celow organizacji. Przez organizacje nalezy tu
rozumie¢ uporzgdkowansg, harmonijng calos¢, instytucje wyodrebniong
z otoczenia, wewnetrznie uporzgdkowang, ktorej poszczegodlne elementy
sg miedzy sobg powigzane (Kuc, 2015).

Nalezy mie¢ na wzgledzie, ze kazde przedsiebiorstwo dziata w kon-
kretnym otoczeniu (wioska, miasto) i jest od niego w duzym stopniu za-
lezne. Dzigki temu moze istniec¢ i rozwijac sie, poniewaz to z otoczenia
czerpie zasoby (m.in. ludzkie, informacyjne, finansowe), a zmiany w nim
zachodzgce, wymuszajg adaptowanie sie organizacji do nowych warun-
kow. Najbardziej ogdlnym celem kazdej instytucji (bez wzgledu na jej
status), jest bez watpienia rozwdj i przetrwanie. Wsrod wielu definicji za-
rzgdzania, jedng z najlepiej odzwierciedlajgcych jego istote jest okresle-
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nie tej dziedziny, jako procesu uzyskiwania, rozmieszczania i stosowania
szeregu istotnych zasobéw dla osiggniecia celow organizacji (Dowgiatto,
Zadworny, 2005). Niewgtpliwie zasadniczym i istotnym elementem bedzie
tu zasob.

Zarzgdzanie jest procesem dynamicznym, zmiennym w czasie oraz
zroznicowanym interpretacyjnie. Jan Zieleniewski (2011), tworca prak-
seologicznej teorii organizacji uwazal, Ze zarzgdzanie jest szczegolna,
bardzo powszechng formg kierowania, czyli dzialaniem zmierzajgcym
do spowodowania dziatania innych ludzi, zgodnie z celami tego, kto nimi
kieruje. Jozef Penc (2003), ekonomista, ujmuje zarzgdzanie jako zespotl
dziatan zapewniajgcych koordynacje i integracje uzytkowania zasobow
w zorganizowanych strukturach oraz wspoélprace z jej otoczeniem ze-
wnetrznym w taki sposob, aby przyjete przez nig cele mogty by¢ osiggane
skutecznie oraz sprawnie i zapewnic jej dobrg reputacje i prestiz w oto-
czeniu. Kierowanie jest pojeciem wezszym od zarzgdzania, czesto utozsa-
miane z zarzgdzaniem zasobami ludzkimi (ZZL), poniewaz dotyczy tylko
jednego srodka wytworczego, jakim sg zasoby ludzkie. W przypadku szko-
ty zasob ludzki tworzg nauczyciele, kierownictwo oraz pracownicy admi-
nistracji i obshugi.

Z teoretycznego oraz praktycznego ujecia, zarzgdzanie mozna iden-
tyfikowa¢ w dwojaki sposdb: jako wiedze i jako sztuke. Bez najmniejszej
watpliwosci zarzgdzanie jest wiedza, poniewaz wymaga dziatan, ktérych
podstawg jest analiza i logika. Menadzer zarzgdzajgcy kazdg organizacja,
dochodzi do formulowania swoich decyzji przy pomocy systematycznej
obserwacji, klasyfikacji oraz analizowania faktow i zadan, ktore bedg mia-
ly odniesienie do rozwigzywanych problemoéw. Analityczna wiedza o za-
rzgdzaniu, umozliwia wyrdznianie i opisywanie szeregu autonomicznych
czynnosci wykonywanych przez zarzgdzajgcych, ktore nastepnie mozna
oceniac z réznych punktéw widzenia. Istotne znaczenie majg takie czyn-
nosci jak (Kuc, 2015):

—  wybor zadania;

—  przekonanie podwladnych (wspotpracownikow) do ogdlnie sformu-

lowanego zadanisa,

— okreslenie zadan szczegotowych oraz terminéw i sposobdw ich wy-

konanisa;
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— stworzenie podwladnym warunkéw umozliwiajgcych realizacje
dziatania;

— zastosowanie odpowiednich metod i technik zarzgdzania,

— nadzor biezgcy i kontrola kierownicza wykonywanych zadan;

— reprezentowanie jednostki organizacyjnej ,na zewngtrz”.

Zarzadzanie jako sztuka oparta jest na intuicji menadzera i polega na
umiejetnosci organizowania dziatan, ktére nie mogg by¢ i nie s wyznaczo-
ne z naukowg precyzjg trafnosci i wymiernosci. Jej opanowanie wymaga
od zarzgdzajgcego wiedzy o interakcjach ludzkich w ukladach organiza-
cyjnych o spotecznej strukturze organizacjii o innych licznych czynnikach,
ktore wystepujg w codziennej pracy. Przy niepeinej wiedzy, menadzer po-
dejmuje decyzje opierajgc sie na intuicji, swoich zawodowych sgdach, a na-
wet niepelnej informacji (czesto dezinformacji) (Griffin, 2004).

W tabeli 1. zaprezentowano klasyfikacje zarzgdzania organizacja,
uwzgledniajgc kryteria klasyfikacji, rodzaj zarzadzania i uzupelniajgcy
opis. Dokladna analiza tresci tabeli wskazuje jak rozlegly wiedze powinna
posiadac osoba, ktérej powierzono obowigzki kierowania firmg na trud-
nym i konkurencyjnym rynku.

Tabela 1. Klasyfikacje zarzqdzania

KRYTERIA

KLASYFIKACHI RODZAJ ZARZADZANIA OPIS

Dotyczy dziatan stuzgcych osigganiu

Zarzadzanie strategiczne . .
4 g celéw strategicznych

Podporzadkowane jest osigganiu

Cele Zarzadzanie taktyczne celéw taktycznych

Zwigzane jest z celami i dziataniami

Zarzadzanie operacyjne biezacymi

Kadrami, finansami, wiedzg,

Zarzadzanie zasobami . L L
3 informacjami, talentami itp.

Zmiang, projektami, reorganizacjami,

Zarzadzanie przedsiewzieciami inwestycjami

Kosztami, jakoscig, wynikami,

Przedmiot Zarzadzanie zjawiskami L e Lo
wartoscig firmy, rozwojem itp.
Zarzadzanie ogniwami taricucha Marketing, logistyka, produkcja,
wartosci serwis, B+R itp.

Zarzadzanie innymi przedmiotami

dziatari ludzkich Nie wymienione wyzej

12
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Tabela 1. (cd.)

Korporacjg, siecig przedsiebiorstw,
Zarzadzanie catg instytucjg konsorcjum, pojedynczg

Przest.rzeﬁ. organizacja

organizacyjna o . . .
Zarzadzanie jednostkami Zaktadem, wydziatem, sekcjg
organizacyjnymi zespotem itp.

Realizacja zatozonych celéw i zadan

Zarzadzani kach . . .
arzadzanie wwarunkac odbywa sie zgodnie z zatozonym

,hormalnych”
planem
Warunki Dotyczy sytuacji, w ktérych dziatanie
Zarzadzanie w warunkach organizacji napotyka na powazne
kryzysowych przeszkody; wojna, kleski zywiotowe,

pandemie itp.

Decyzje podejmuje jedna
Zarzadzanie jednoosobowe osoba, ponoszac za nie petng
odpowiedzialnosé

Liczebnos¢ Polega na tworzeniu kolegiow,
podmiotu Zarzadzanie kolegialne komisji, rad w celu wykonywania
zarzadzajacego okreslonych zadan kierowniczych

Dotyczy gtéwnie nieformalnych grup,
Zarzadzanie kolektywne zespotow, wykonujgcych wspdlng
prace oraz zadania kierownicze

Szczebel Zarzadzanie ze szczebla zarzadu Dotyczy naczelnego kierownictwa
w hierarchii

. oo Zarzadzanie kierownikéw Dotyczy kierownictwa szczebla
organizacyjnej

posrednich nizszego i sredniego

Zarzgdzanie autokratyczne;
Styl zarzadzania ~ demokratyczne

dyrektywno-integratywne itp.

Dyrektor jest zwolennikiem
okreslonego stylu

Zrédto: Zaborniak, M.B. (2019). Podstawy zarzadzania w systemie o$wiaty. W: Gawroriski, K.,
Kwiatkowski, M. (red.). Dyrektor Szkoty w Procesie Zarzgdzania Oswiatg. Warszawa:
Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, s. 176.

Menadzer zarzgdzajgc organizacjg postugujac sie tylko intuicjg i empa-
tig nie bedzie w stanie wyzwoli¢ zasobow inicjatywy tkwigcych w zasobach
ludzkich, ktore nie poddajg sie obiektywnej ocenie, np. samodzielnosci
i odpowiedzialnosci.

Zarzgdzanie jest procesem obejmujgcym mieszanine dziatan racjonal-
nych, logicznych, zwigzanych z rozwigzywaniem problemow i podejmowa-
niem decyzji oraz dziatan intuicyjnych — jest zarowno nauks, jak i sztuksa.
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,Menedzerowie wykonujg swojg prace na zasadzie «z dnia na dzien» w wa-

runkach niekonczacej sie zmiennosci, burzliwosci i nieprzewidywalnosci”
(Kuc, 2015, s.123).

3. Funkcje zarzadzania

W sprawnym gospodarowaniu zasobami organizacji menadzerom zarzg-

dzajgcym pomagajg funkcje zarzgdzania. W klasycznym ujeciu wyroznia
sie (Mintzberg, 2013):

planowanie —w ktorym menadzer odpowiedzialny jest za wyznacze-
nie ogdlnego celu jednoczgcego wysitki pracownikow danej organi-
zacji poprzez opracowanie planéw i harmonogramow, ktore poma-
gajg osiggngc zamierzony cel;

organizowanie — menadzer odpowiedzialny jest za ustalenie zadan
i obowigzkow, ktore musza by¢ wykonywane, aby organizacja mogta
osiggngc swoje cele;

przewodzenie — kierowanie zasobami ludzkimi, najwazniejszym
i bezcennym aktywem kazdej organizacji jest ich motywowanie.
Menadzer musi w sposob umiejetny motywowac, bedgc zarazem
przywodcy i wyzwalac skutecznosé, energie i innowacyjnosc¢ wsrod
pracownikow;

kontrolowanie — menadzer sprawdza wykonanie planow; w przy-
padku osiggania rezultatow dalekich od zalozonych, menadzer
musi podejmowac¢ dzialania naprawcze, aby zniwelowac¢ roznice
w stosunku do planu.

Nalezy zwroci¢ uwage, ze funkcje zarzgdzania nie zawsze pojawiajg sie

w wymienionej kolejnosci i mogg nie by¢ odseparowane czasowo. Specyfi-

ka pracy menadzera polega na tym, ze w jednej chwili moze on bra¢ udziat

jednoczes$nie w kilku roznych rodzajach dzialalnosci. W rzeczywistosci,

w codziennym procesie kierowania, funkcje zarzgdzania przenikajg sie

wzajemnie. Ponizej kazdg z funkcji scharakteryzowano.

14



Kierowanie placéwka edukacyjng

1) Planowanie:

W najprostszej formie planowanie oznacza wytyczanie celow orga-
nizacji na podstawie przewidywan i posiadanej w chwili planowania
wiedzy o warunkach dziatalnos$ci oraz okreslanie sposobow najlepszej
ich realizacji. Podejmowanie decyzji, ktore jest nieodigczng czescig
planowania, obejmuje wybor trybu dzialania sposrod zestawu dostep-
nych mozliwosci. Planowanie i podejmowanie decyzji pomagajg utrzy-
mac¢ sprawnosc¢ zarzgdzania, dostarczajgc wskazoéwek do przyszitych
dziatan.

Proces planowania sklada sie z poszczegolnych etapow (Brilman, 2002):

— Etap 1. - okreslenie celow;

— Etap 2. - ocena sytuacji, okreslenie uwarunkowan, ktére mogg wy-
wiera¢ wplyw na proces osiggania zalozonych celéow, wykonanie
analizy szans i zagrozen;

— Etap 3. - ustalenie procedury, sposobu postepowania, opracowanie
planu, czyli zadan do wykonania i sposobow ich realizacji oraz ko-
lejnosci dziatan;

— Etap 4. - ustalenie harmonogramu pracy;

— Etap 5. - przypisanie odpowiedzialnosci za wykonanie okreslonych
zadan konkretnym osobom lub zespotom;

— Etap 6. — sprawdzenie planu z punktu widzenia wykonalnosci

i kosztow.

Kiedy menadzer opracuje realny plan dzialania, nastepnym ogni-
wem procesu zarzadzania jest zorganizowanie zasobéw ludzkich, finanso-
wych i innych, ktore pozwolg na zrealizowanie celow organizacji. Jest to
mozliwe poprzez dobor ludzi (zespotu), przydzielenie im zadan, zapewnie-
nie niezbednych narzedzi, pozyskanie kapitatu finansowego i rzeczowego
oraz niezbednych informacji. Ze wzgledu na zasieg perspektywy czasowej
wyroznia sie trzy rodzaje planowania: strategiczne, taktyczne oraz opera-
cyjne (tabela 2.).
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Tabela 2. Klasyfikacja planowania z uwzglednieniem perspektywy czasowej

RODZAJ

PLANOWANIA ZASIEG CZASOWY PRZEDMIOT OPIS

Planowanie dotyczy
najwazniejszych probleméw
catej organizacji

Dtugi okres czasowy  Plan

Strategiczne (3,5, 10 lat itd.) strategiczny

Plany dotyczg praktycznie

Taktyczne 1 rok Plan taktyczny . L
rocznej sprawozdawczosci

Tydzier, miesiac, Plany dotyczg konkretnych

Operacyjne kwartat, pét roku . fragm.entow/.etap,o W -
.. . Plan operacyjny  — wycinkowej czesci catosci
(biezace) (maksymalnie do 1 . L. R
dziatalnosci organizacji oraz
roku) . X
wykonawcow/zasobdéw

Zrédto: Zaborniak, M.B. (2019). Podstawy zarzadzania w systemie oéwiaty. W: Gawronski, K.,
Kwiatkowski, M. (red.). Dyrektor Szkoty w Procesie Zarzqdzania Oswiatq. \Warszawa:
Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, s. 179.

Tworzac plany w placowce o$wiatowej, nalezy pamietac¢ o ich warian-
towosci i powolnym wdrazaniu. W przypadku funkcjonowania szkot w wa-
runkach gospodarki rynkowej, ktorej charakterystyczng cechg jest niepew-
nos¢, ryzyko i wszechobecna konkurencja, wlasnie planowanie wariantowe
i kroczgce zapewnia oczekiwang skutecznosc oraz efektywnosé podjetych
dziatan. Skladowe procesu planowania majg swoje odzwierciedlenie
w metodzie 3P, ktorej efektem sg programy, plany lub projekty (tabela 3.).

Tabela 3. Metoda 3P

Okreslenie efektow:

PROGNOZOWANIE — prognoz rozpoznawczych — przewidywanie przysztosci;

— prognoz normatywnych — okreslenie jaka powinna by¢
przysztosc.

Okreslenie sposobdéw dajgcych mozliwosé dojscia do

PROGRAMOWANIE .
wyznaczonego celu w warunkach ztozonych prognoz.

Wybér okreslonych programow i przeksztatcenie ich w plany, po

PLANOWANIE (sensu stricte) uprzednim dokonaniu wyboru i podjeciu decyzji.

Zrédto: Godziszewski, B., Haffer, M., Stankiewicz, M.J., Sudot, S. (2011). Przedsiebiorstwo. Teoria
i praktyka zarzgdzania. Warszawa: PWE, s. 247.
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2) Organizowanie:

Funkcja organizowania jest procesem, w ktorym jej cztonkowie dzialajg
wspoélnie w sposob zapewniajgcy sprawng realizacje celow. Jej istotg jest
budowanie struktury organizacyjnej wraz z przyporzgdkowaniem dziatan
zespotowych — dokonywany jest podzial pracy zarowno w zakresie dziatan
kierowniczych, jak i wykonawczych. Struktura organizacyjna powinna ce-
chowac sie elastycznoscia, droznoscig kanatéw informacyjnych oraz pra-
widlowym rozdziatem uprawnien wladczych. Elastycznos$c¢ wyraza sie zdol-
noscig do szybkiego reagowania na zmiany otoczenia. Droznosc¢ kanatow
informacyjnych, poprzez jakos¢ i szybkos¢ przekazu informacji, ma wptyw
na elastycznos$c¢ struktury. Prawidtowy rozdziat uprawnien wtadczych przy-
porzgdkowuje kazdemu poziomowi zarzgdzania podobny zakres zadan,
uprawnien i odpowiedzialnosci (Kaczmarek, Sikorski, 2011).

3) Przewodzenie:

Trzecim elementem procesu zarzgdzania jest przewodzenie — zarzg-
dzanie zasobami ludzkimi (ZZL) oraz ich motywowanie. Przewodzenie jest
zespolem proceséw majgcych na celu sklonienie ludzi (pracownikow) do
wspolpracy na rzecz danej organizacji. To najwazniejszy element catego
procesu zarzgdzania, poniewaz od cztowieka, istoty mys$lacej i sprawczej,
zalezg decyzje dotyczace wlgczenia sie w struktury organizacji i wykorzy-
stania pozostalych jej zasobow. Motywacja pelni bardzo wazng funkcje
w zyciu czlowieka i powinna by¢ zgodna z nastepujgcymi zasadami (Penc,
2000):

- motywowanie jest funkcjg wyzwalajacg energie w organizacji, wy-

magajgcg licznych umiejetnosci personalnych;

— menadzerowie powinni by¢ wyczuleni na wewnetrzne potrzeby
i osobiste cele pracownikow;

— motywowanie oznacza stosowanie narzedzi, dzieki ktérym kazdy
pracownik dgzy do osiggniecia i osigga cele, przyczyniajgce sie do
spelnienia jego osobistych potrzeb.

Motywacja nadaje sens zyciu czlowieka, poniewaz ludzie chcg dbac

o wlasne zdrowie, uczy¢ sie i pracowac (Zieleniewski, 2011). Jest zadaniem
dla menadzerow zarzgdzania na wszystkich szczebli organizacji. Zawsze
ma charakter osobowy i celowy, ktos motywuje kogos$ do czegos.
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4) Kontrolowanie:

Kontrola — polega na porownaniu osiggnietych rezultatow z zamie-
rzonymi. Prowadzona jest na kazdym z wymienionych wcze$niej etapow.
Kiedy organizacja dgzy do osiggniecia zamierzonych celow, kierownictwo
musi na biezgco obserwowac uzyskiwane rezultaty. Kontrola jest systema-
tycznym wysitkiem podjetym w celu zidentyfikowania dziatan, porowna-
nia ich z osiggnietymi wynikami oraz podejmowania w razie koniecznosci
dzialan naprawczych.

Proces kontroli sktada si¢ z czterech etapow (Penc, 2003):

— Ustalenie normizasad pomiaru efektywnosci. Na tym etapie okresla
sie kryteria i warto$ci, z ktorymi poréwnywane bedg osiggane wyni-
ki. Wazne jest, aby nie tylko kadra zarzgdzajgca, ale takze pracow-
nicy na poszczegolnych stanowiskach mieli swiadomos¢, do czego
ich organizacja zmierza i w jaki sposob osiggane bedg zaplanowane
cele. Konieczne jest rowniez opracowanie metod pomiaru stopnia
osiggniecia zamierzonych celéw. Procedury oceny muszg by¢ jasne
i zrozumiate dla wszystkich zatrudnionych.

— Dokonanie pomiaru efektywnosci. Na jej podstawie ocenia sie fak-
tycznie zrealizowane zadania oraz stopnien osiggnietych zatozen.

— Pordéwnanie wynikéw z normami. Pozwala na ustalenie rozmiaru
odchylen i ocene ich wplywu na funkcjonowanie przedsiebior-
stwa. Na tym etapie bada si¢ takze przyczyny powstatych nieprawi-
dtowosci, dzieki czemu bedzie mozna im zapobiec w przysztosci.
Jezeli z analizy wynika, ze btedy bedg mialy negatywny wptyw na
osiggniecie okreslonych celéw, niezbedne jest podjecie dziatan ko-
rygujacych.

— Podjecie ewentualnych dziatan naprawczych.

Analizujgc wyzej przedstawiony proces kontroli mozna stwierdzi¢, ze
wszystkie jego etapy tworzg spdjng i logiczng calos¢. Winien by¢ prowa-
dzony w sposob ciggly i systematyczny, poniewaz tylko takie podejscie za-
gwarantuje efektywnosc¢ i skutecznos¢ zarzgdzania organizacja. Jednakze
procedury kontrolne nie sg uniwersalne — muszg by¢ dopasowane do kon-
kretnej organizacji i konkretnych warunkow rynkowych, w ktorych firma
funkcjonuje (Kuc, 2009).
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W organizacjach wyroznia si¢ wiele rodzajow kontroli, ze wzgledu na
takie kryteria, jak: czas, szczebel organizacyjny czy podmiot kontrolujgcy.
Klasyfikacje kontroli w organizacji zawarto w tabeli 4.

Tabela 4. Klasyfikacja kontroli w organizacji

KRYTERIA KLASYFIKACII RODZAJE KONTROLI

Wstepna
Biezaca (ciggta)

Czas trwania kontroli
Okresowa

Koncowa (nastepcza)

Strategiczna

o Strukturalna
Szczebel organizacji .
Operacji

Finansowa

Wewnetrzna

Podmiot kontrolujacy Zewnetrzna

Samokontrola

Opracowano na podstawie: Kuc, B-R- (2009). Kontrola jako funkcja zarzqdzania. Warszawa:
Difin, s. 28.

Kontrola odgrywa w organizacji wazne role, ktore potwierdzajg istot-
nosc¢ jej przeprowadzania. Jej zadaniem jest nie tylko sygnalizacja niepra-
widlowosci i podjecie dziatlan korygujgcych, ale takze zapobieganie poja-
wieniu si¢ bltedow w przysztosci. Kontrola dostarcza kadrze zarzadzajgcej
informacji niezbednych do podejmowania trafnych decyzji oraz inspiro-
wanie podwladnych do szukania lepszych i skuteczniejszych rozwigzan.
Nie moze by¢ jednorazowym dziataniem — jest procesem cigglym, reali-
zowanym w kazdej organizacji niezaleznie od branzy. Dyrektorzy szkot,
planujac kontrole, powinni zdawa¢ sobie sprawe z przyczyn oporu swoich
podwladnych wobec tej funkcji zarzgdzania, z uwagi na (Gritfin, 2004):

— nadmierne rozbudowanie kontroli,

— niewlasciwg koncentracje,

— nagradzanie nieefektywnosci,

- odpowiedzialnos¢ za wyniki.
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Nowoczesny dyrektor szkoly powinien zapewnic odpowiednig jakos¢ pra-
cy, podejmowac synergiczne dzialania oraz tworzyc wlasciwy klimat w pracy,
bedgcy gldéwnym elementem kultury organizacyjnej. Winien w sposob swia-
domy i zaplanowany troszczy¢ sie nie tylko o rozwdj zawodowy nauczyciela,
lecz takze o wszechstronny rozwdj ucznia i rozwoj organizacyjny szkoty. Od-
powiednie zaplanowanie, zorganizowanie, motywowanie oraz kontrolowa-
nie tego typu dziatan przez dyrektora stuzy sprawnemu zarzadzaniu szko-
ta, a dzieki temu mozliwe staje sie dostosowanie systemu edukacyjnego do
~przeskoku cywilizacyjnego”, jaki dokonat si¢ w ostatnich latach.

4. Role i umiejetnosci kierownicze

W teorii organizacji i zarzgdzania kierownicy/menadzerowie petnig okre-
$lone role. Wyrézni¢ mozna trzy podstawowe grupy rol, sg to (Kuc, Zemiga-
la, 2010);

1) Role interpersonalne, do ktorych zalicza sie:

— role reprezentacyjng realizowang przez okreslone funkcje ceremo-
nialne, na przyklad witanie gosci, reprezentowanie instytucji pod-
czas waznych uroczystosci;

— role przywddcy pelniong przez kierownika poprzez takie dzialania
jak: zatrudnianie, szkolenie, motywowanie i zachecanie pracowni-
kow do wydajnej pracy i innowacyjnosci;

— role lgcznika pomiedzy ludzmi.

2) Role informacyjne, wsrod ktorych wyrozniamy:

— role obserwatora — kierownik sam zbiera informacje niezbedne do
podejmowania odpowiednich decyzji;

— role propagatora — kierownik przekazuje wazne informacje swoim
pracownikom,;

— role rzecznika — kierownik przekazuje czes¢ zebranych przez siebie
informacji osobom spoza grupy, do ktorej nalezy, lub poza organizacje.

3) Role decyzyjne, w tym:

— role przedsiebiorcy polegajgcg na podejmowaniu dziatan uspraw-
niajgcych dzialanie organizacji;
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— role przeciwdzialajgcego zakloceniom — kierownik powinien zajmo-
wac sie takimi sprawami jak strajki, konflikty w organizacji, naru-
szenia praw autorskich;

— role dysponenta zasobdéw — menadzer decyduje o sposobie dystry-
bucji zasobow oraz okresla, kto bedzie jego najblizszym wspotpra-
cownikiem;

— role negocjatora — menadzer prowadzi rowniez rozmowy z innymi
organizacjami jako przedstawiciel macierzystej jednostki.

Podstawowe role kierownicze w podziale na kategorie i przykladowe

dziatania menadzera przedstawiono w tabeli 4.

Tabela 5. Dziesie¢ podstawowych rél kierowniczych

KATEGORIA ROLA PRZYKEADOWE DZIAtANIA

Udziat w uroczystym otwarciu nowego
Reprezentant przedsiebiorstwa, reprezentowanie organizacji
na zewnatrz.

Interpersonalna Zachecanie podwtadnych pracownikéw do

Przywédca . . TN S
zwiekszenia wydajnosci i innowacyjnosci.
. Koordynacja np. dwdch grup projektowych lub
tacznik . . o
wszystkich dziatéw organizacji.
Sledzenie wszelkich zmian wystepujacych na
Obserwator rynku, w celu nadazania za rozwojem biezacych
wydarzen.
Informacyjna Propagator Woysytanie notatek i informacji prezentujacych

nowe inicjatywy organizacji.

Udzielanie informacji na temat plandw rozwoju
Rzecznik organizacji, prasie, telewizji, radiu, wtadzom
samorzadowym itp.

Opracowanie i wdrozenie do realizacji nowych

Przedsiebiorca - .
pomystow innowacyjnych.

Przeciwdziatajgcy Rozwigzywanie i podsycanie konfliktdéw miedzy
zaktéceniom pracownikami.
Decyzyjna Dokonywanie przegladdéw i kontroli oraz rewizji

Dysponent zasobow O .
¥sP whioskow finansowo-budzetowych.

Negocjowanie porozumien i umdéw z dostawcami,
Negocjator zwigzkami zawodowymi, akcjonariuszami,
urzedami i odbiorcami produktéw i ustug.

Opracowano na podstawie: Haber, L.H. (1993). Management. Zarys zarzqdzania matq firmg.
Krakéw: Wydawnictwo Profesjonalnej Szkoty Biznesu, s. 71.
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Proporcje pomiedzy klasycznymi rodzajami umiejetnosci kierow-
niczych rdéznig si¢ w zaleznosci od szczebla zarzgdzania. Na najnizszym
szczeblu najbardziej liczg sie umiejetnosci techniczne (kierownik zmiany
w zakladzie produkcyjnym), na najwyzszym zdolnosci koncepcyjne oraz
diagnostyczne i analityczne (menadzer najwyzszego szczebla — dyrektor
naczelny, prezes). Na kazdym poziomie zarzgdzania jednakowo wazne
sg umiejetnosci interpersonalne. Wspotczesny kierownik winien plano-
wac, organizowac¢, motywowaé¢, wspomagac, wymagac¢ i wigzac¢ wszystko
w jedng calos¢. Badacze i praktycy omawianych zagadnien wskazuja,
ze wspolczesnej organizacji potrzebny jest przede wszystkim wysilek
intelektualny cztowieka, jego pomystowos¢ i inwencja tworcza.

Do wykonywania wspomnianych rol menadzerowie powinni nabyc¢ kil-
ka podstawowych umiejetnosci, wsrod ktorych najczesciej wymienia sie
(Drucker, 2005):

— umiejetnosci techniczne,

— interpersonalne,

— koncepcyjne,

oraz diagnostyczne i analityczne.

Umiejetnosci techniczne sg niezbedne do wykonywania lub zrozumie-
nia sposobu, w jaki wykonywana jest praca w danej organizacji. Polegajg
one m.in. na zdolnos$ci postugiwania si¢ narzedziami i technologiami po-
trzebnymi do wyprodukowania danego produktu czy ustugi. Dzieki tym
umiejetnosciom menadzer moze szkoli¢ pracownikow, udziela¢ wskazo-
wek i wyjasnien oraz kontrolowac i ocenia¢ ich prace.

Umiejetnosci interpersonalne zawierajg si¢ w zdolnosciach nawig-
zywania dobrych kontaktow z partnerami, upraszczaniu komunikacji,
rozwigzywania konfliktéw, wspoélpracy, motywowania i oceniania pod-
witadnych.

Umiejetnosci koncepcyjne zwigzane sg z abstrakcyjnym mysleniem,
rozpoznawaniem sytuacji oraz dostrzeganiem zwigzkéw przyczynowo-
-skutkowych.

Umiejetnosci diagnostyczne i analityczne polegajg na sprawnym anali-
zowaniu i diagnozowaniu problemow organizacji, opracowywaniu rozwig-
zan, wlasciwym reagowaniu na zagrozenia.

22



Kierowanie placéwka edukacyjng

Zarzgdzanie organizacjg wymaga wielorakich umiejetnosci, gdyz kaz-
da organizacja dziala w zmieniajgcym sie i ztozonym otoczeniu. Koniecz-
na jest umiejetnos¢ przewidywania i kalkulowania ryzyka, kombinacji
zasobow materialnych i niematerialnych (wiedza, informacje, wartosci
kulturowe).

Niezbedne jest rowniez nastawienie przedsigbiorcze i innowacyjne, ro-
zumiane jako zdolnosci do tworzenia rzeczy nowych lub starych w nowy
sposob i ,porywania” innych ludzi do dziatania w nowych, nawet niezna-
nych obszarach aktywnosci. Menadzer powinien potrafi¢ wprowadzac
zmiany narazajgc sie tym wszystkim, ktorzy preferujg statyczne modele,
prowadzgce w ostatecznosci do stagnacji i upadku organizacji, oraz plano-
wac przyszlos¢ swojg i swojej firmy mozliwie dokladnie i na wiele lat. Musi
przewidywac i ocenia¢ przyszte wydarzenia, oczekiwac ich oraz dobrze wy-
korzystywa¢. Winien przygotowywac¢ rézne warianty i scenariusze poste-
powania na rézne ewentualnosci i niespodziewane turbulencje na rynku.
Przedstawione wyzej role i umiejetnosci menadzerskie wyraznie wskazuja,
ze od menadzera zarzgdzajgcego dzisiejszg organizacjg wymaga sie, aby
byt przygotowany do wykonywania najrozmaitszych i skomplikowanych
zadan, a jego dzialania i decyzje byly zawsze skuteczne i trafne.

5. Style kierowania w procesie zarzgdzania

Istoty zarzgdzania jest sprawowanie wladzy rozumianej jako mozliwosci
ksztaltowania zachowan innych, ktore bedg zgodne z wolg zarzgdzajgce-
go. Kierujgcy zespotem ludzi za pomocg konkretnych procedur realizuje
role kierowniczg. Zachowania te uktadajg sie w okreslone metody i tech-
niki postepowania z podwladnymi. Kazdy kierownik opiera sposob poste-
powania z podwladnymi na schematach i doswiadczeniach wlasnych oraz
doswiadczeniach innych przy zalozeniach teoretycznych, przyjmowanych
swiadomie bgdz nieswiadomie, majgc przeswiadczenie, ze postepowanie
takie spowoduje pozgdane dzialania jego podwladnych. Sposoby osiggania
celow przez kierownika we wspolpracy z zespotami pracowniczymi okre-
$lane sg jako style kierowania.
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Styl kierowania jest to catoksztalt sposobdw oddziatlywania przetozone-
go na podwladnych w celu naktonienia ich do wypelniania rél organiza-
cyjnych (Kozminski, 2010). Definicja ta jest bardzo szeroka i obejmuje nie
tylko style kierowania ale rowniez techniki zarzgdzania. Techniki i metody

zarzgdzania w oswiacie zawarto w tabeli 6.

Tabela 6. Techniki i metody zarzgdzania w oswiacie

TECHNIKI | METODY ZARZADZANIA  ISTOTA ZARZADZANIA

. . Del i ien jnych, kté tuguj

Zarzadzanie przez delegacje e.ego.wanle uprawnien decyzyjnych, ktére przystuguja
kierujgcemu.

. o Przetoz i j ich t h

Zarzadzanie przez wyjatki rzetozony |n.ge.ru1e w pracg swoich podw a(?nyc
sporadycznie i tylko w wyjatkowych sytuacjach.

. Wyznaczanie konkretnych celdw, ktére nalezy wykonac

Zarzadzanie przez cele . )
w okreslonym czasie.

.Zarzadzanl.e przez na’dzor Autorytarny styl zarzadzania.

i wydawanie polecen

Tworzenie warunkdow do zaspokajania potrzeb swoich

Zarzadzanie przez motywacje podwiadnych.

Whprowadzenie koniecznych zmian na rzecz szybszego
Zarzadzanie przez innowacje rozwoju organizacji w najwazniejszych obszarach jej
dziatalnosci.

Stworzenie takiego systemu komunikacyjnego, ktéry
Zarzadzanie skutecznie bedzie informowat o celach, problemach
przez komunikowanie sie organizacji, zamierzeniach kierownictwa i spowoduje
wytworzenie klimatu wzajemnego zaufania.

. _ Metoda ukierunkowana jest na rezultaty pracy bez

Zarzadzanie przez wyniki - X . .
uzgadniania celdw z pracownikami.

Kompleksowa kontrola wszystkich obszaréw dziatalnosci

Zarzadzanie przez controlin R
3 P g organizacji — audyt wewnetrzny lub zewnetrzny.

Opracowano na podstawie: Gawronski, K- (2010). Potyczki prawne dyrektora szkoty. Rola prawa
w wybranych obszarach zarzqdzania. Warszawa: Wolters Kluwer Poland, s. 123.

Technika zarzgdzania to spdjny system zasad kierowania, ktore dotyczg
calej instytucji. Wérdd najwazniejszych technik kierowania wyrdzni¢ moz-
na (Sekuta, 2008):
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— kierowanie przez okreslanie celow, polegajgce na ustalaniu przez
kierownictwo, wraz z podleglymi im pracownikami, wspdlnych ce-
léw organizacji. Technika ta zaklada minimum ingerencji przetozo-
nych w sposob realizowania celéw przez podwtadnych;

— kierowanie przez wyjatki, polegajgce na pozostawieniu peinej auto-
nomii pracownikom;

— decyzje dotyczace zakresu dziatan zrutynizowanych —w tym wypad-
ku kierowanie instytucjg skupia si¢ na tych jej elementach, ktérych
funkcjonowanie odbiega od stanu, ktéry uznawany jest za normalny;

— kierowanie przez innowacje, skupia sie na wyksztalceniu w czton-
kach organizacji sktonnosci do wprowadzania w niej zmian;

— kierowanie poprzez motywacje, koncentruje si¢ na motywowaniu pra-
cownikow, w szczegolnosci na zaspokajaniu potrzeb w procesie pracy.

Techniki kierowania réznig sie od stylow kierowania tym, ze sg one dzia-

taniami przemyslanymi, zaplanowanymi uprzednio oraz czesciowo sforma-
lizowanymi. Styl kierowania obejmuje osobiste interakcyjne i spontaniczne
oddzialywanie kierownictwa na podwladnych w bezposrednim kontakcie.
Styl kierowania to wzglednie staly sposob podejscia i zachowan kierownika,
ktory polega na wywieraniu wptywu na podlegtych pracownikow.

Tabela 7. Style kierowania

Lp.

" RODZAJ STYLU OPIS
typologii

Osoba kierujgca — autokrata — narzuca swoja wole
podwtadnym, czesto ich kontroluje i karze, nie uczestniczy
Autokratyczny w pracach grupy, wydaje tylko polecenia i rozkazy.
Jednoosobowe podejmowanie decyzji.
Nieufnos¢ kierownictwa wobec pracownikow.

Osoba kierujgca — demokrata — jest koordynatorem dziatan
grupy/zespotu, wyrazicielem i organizatorem woli wiekszosci,
czesto nagradza pracownikow.

Decyzje sg podejmowane przez niego wspdlnie z podwtadnymi
lub przez konsultacje.

Ma petne zaufanie do podwtadnych.

1. Demokratyczny

Menadzer nie ingeruje w prace grupy/zespotu, pozostawia
sprawy i ludzi wtasnemu losowi.

Brak zainteresowania menadzera sprawami podlegtych mu
ludzi.

,Niewidzialne” sprawowanie wtadzy.

Nieingerujacy
(bierny, liberalny,
permisywny,
leseferystyczny)

25



Mirostaw Szczes$niak

Tabela 7. (cd.)

Przywddca stawia zadania i identyfikuje oczekiwania

Transakcyjny pracownikéw zwigzanych z ich realizacjg (mozna nazwac to
2. rodzajem umowy).
Transformacyjny Przywdédca stymuluje podwtadnych, posiada charyzme.
Relacje miedzy menadzerem a podwtadnymi, dotyczg duzego
Emocjonalny dystansu do witadzy.
3 Przywddca jest mistrzem ktéremu ufajg pracownicy.
' Relacje pomiedzy menadzerem a pracownikiem dotyczg
Racjonalny matego dystansu do wtadzy.
Pracownicy sg aktywni i samodzielni.
Zadaniowy Menad%erje.st zorientowany na zadania i dgzy do efektywnosci
zadaniowej.
4. Przywddca jest zorientowany na pracownikéw i dgzy do
Personalny osiggniecia przez nich satysfakcji osobistej z udziatu w pracy
grupy/zespotu.
s Formalny Tryb wytaniania menadzera/przywdédcy: odgorny.
' Nieformalny Tryb wytaniania menadzera/przywdédcy: oddolny.
. Przywdédztwo wzmacniajace indywidualng pozycje swoich
Wspierajacy podwtadnych.
Normatywno- Przywddca jako administrator i straznik norm zawodowych.
6 -instrumentalny
' - Przywdédztwo dazace do réwnosci i sprawiedliwosci
Usprawniajacy .
spotecznej.
Emancypacyjny Przywod.ztwo W\,/z.walajqce wsrdéd pracownikdw poczucie
wtasnej wartosci.
Tryb wytaniania przywdédcy: na podstawie procedur
Legalny .
. akceptowanych spotecznie.
Tradycyjny Tryb wyfaniania przywddcy: zwigzany z niepisanymi normami

i tradycja spoteczna.

Opracowano na podstawie: Kuc, B.R. (2006). Od zarzgdzania do przywddztwa. Dylematy wiadzy
organizacyjnej. Warszawa: Wydawnictwo PTM, s. 124.

Styl kierowania tgczy w sobie takie elementy jak (Oleksyn, 1997):

- podmiot kierujacy (jego cechy psychofizyczne, doswiadczenia zawo-

dowe, zyciowe, wiedze merytoryczng, czy specjalistyczng oraz umie-

jetnosci praktyczne);

— podmiot kierowany (kwalifikacje zespolu pracowniczego, integracja

zespohu z miejscem pracy oraz motywacja do pracy i system wyzna-

wanych i trenowanych wartosci),
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— przedmiot kierowania (cele oraz funkcje organizacji, stopien ztozo-
nosci zadan, a takze zakres samodzielnosci i odpowiedzialnosci ich
wykonawcow).

Wymienione czynniki sg bardzo zréznicowane totez kazdy menadzer
stara sie wypracowa¢ indywidualny, dostosowany do rzeczywistej sytu-
acji optymalny styl kierowania. Stosowanie niewtasciwego stylu kierowa-
nia pocigga za sobg negatywne konsekwencje, wsrod ktorych wyrozniamy
(Dzierzgowska, 2011):

a) obnizenie efektow pracy,

b) pomijanie potrzeb pracownikow,

c) niekorzystne oddzialywanie na atmosfere pracy oraz stosunki inter-

personalne,

d) uniemozliwianie wykorzystania w pelni, intelektualnego potencjatu

pracownikow,

e) utrudnianie lub uniemozliwianie podejmowania optymalnych decyzji.

W dazeniach do skonstruowania wlasnego, autorskiego stylu kiero-
wania nalezy wykorzysta¢ wlasne doswiadczenia kierownicze, refleksje
nad wilasng osobowoscig oraz zalozenia teoretyczne i wnioski wynikajgce
z analizy zachowan zespotu pracowniczego. Nalezatoby tez odpowiedziec
na pytania:

Jak uktadac¢ relacje z podwtadnymi?

Kiedy stawia¢ wymagania i by¢ szefem, a kiedy przyjacielem?

Jakie instrumenty kierowania preferowac: polecenia czy zalecenia
lub sugestie?

Czy i jakie uprawnienia przekazac¢ czyli delegowa¢ podwladnym?
Jakie rodzaje spraw czy problemow rozwigzywac osobiscie?

Jak i kiedy nagradzac (doceniac), a kiedy stosowac kary?

Odpowiedzi na powyzsze pytania dadzg podstawe do wyboru prefero-
wanego przez kierownika stylu kierowania.

W praktyce style kierowania bardzo rzadko wystepujg w ,czystej” posta-
ci. Na ogot stosowane sg style ,mieszane”, charakteryzujgce sie przewagy
elementéw jednego ze stylow — demokratycznego, autokratycznego, bgdz
innego ze zdefiniowanych w literaturze przedmiotu. Jesli kierujgcy prefe-

ruje okreslone metody, a unika innych, to mozna wowczas stwierdzic¢, ze
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stosuje okreslony styl kierowania. Kazdy styl kierowania odnosi si¢ do re-
lacji przelozonego z podwladnymi, w polgczeniu z utrwaleniem w pogla-
dach, postawie i doswiadczeniach zarzgdzajgcego.

Obecnie odchodzi sie od tradycyjnego, przestarzatego modelu zarzg-
dzania na rzecz zarzgdzania nowoczesnego, elastycznego, ktorego cechg
charakterystyczng jest nie tylko funkcjonalizm, silna motywacja, lecz takze
potrzeba rozwoju osobistego i zawodowego. Elementem wspomagajacym
nowoczesne zarzgdzanie organizacjg XXI wieku, w tym réwniez szkotg, jest
coaching. Istotg coachingu jest zdobywanie nowych umiejetnosci i pozby-
wanie sie starych nawykow — przynosi pracownikom ogrom korzysci, ta-
kich jak (Szczes$niak, 2017):

- $wiadome odczuwanie roli jakg pelnig w szkole oraz satysfakcji;

- wigkszg elastycznosc i szybkos¢ reagowania na zmiany rynkowe;

— pelniejsze wykorzystanie doswiadczenia i kreatywnosci podwladnych;

- poprawe komunikacji i relacji w zespole;

— zmniejszenie rotacji pracownikow;

— pelne wykorzystanie potencjatu intelektualnego.

Wdrozenie filozofii zarzgdzania przez coaching sprzyja powstawaniu
kultury organizacyjnej oraz osigganiu dlugofalowej przewagi konkurencyj-
nej nad innymi organizacjami. Coaching w wymiarze organizacji jest for-
mulg zarzgdzania zasobami ludzkimi, ktora pozwala w wiekszym zakresie
wykorzysta¢ zdolnos¢ i potrzebe uczenia si¢ pracownikéw w celu podnie-
sienia efektywnosci dziatania.

Mentorzy odgrywajg duzg role w skutecznym zarzgdzaniu. Mentoring
wzmacnia motywacje oraz zwieksza che¢¢ dzialania danego pracownika,
co wplywa na poprawe jego efektywnosci. Ulatwia adaptacje do specyfiki
danej organizacji oraz rozeznanie w formalnej i nieformalnej strukturze
organizacyjnej. Podopieczny zyskuje wiedze praktyczna, zazwyczaj nieza-
pisang w kodeksach czy bazach wiedzy oraz dostep w tzw. niedostepne re-
jony organizacji (Szczesniak, 2017).

Wtasciwy mentoring opiera si¢ na kompetencji, doswiadczeniu i ja-
snym okresleniu rol. Bardzo duze znaczenie ma takze odpowiedni zestaw
cech osobowych. Mentor to cztowiek doswiadczony, ktory dzieli sie swojg
wiedzg z kims o doswiadczeniu skromniejszym, w relacji charakteryzujgcej
sie wzajemnym zaufaniem. Mentor jest postacig pojawiajgcg sie na drodze
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rozwoju pracownika tylko na pewien okreslony czas (Parsloe, Wray, 2002).
Mentoring, wyraza sie¢ w partnerskiej relacji miedzy mistrzem a uczniem,
zorientowanej na odkrywanie i rozwijanie potencjalu tkwigcego w pracow-
niku. Opiera sie na inspiracji, stymulowaniu i przywodztwie.

Kazdy menadzer zarzgdzajgcy organizacja, ktory chce efektywnie kiero-
wac zespotem pracowniczym, powinien przede wszystkim starac sie go po-
znac. To podstawowy wymog funkcji kierowania — bez znajomosci ludzi, nie-
mozliwym jest skuteczne oddzialywanie, trafne przewidywanie zachowan
oraz efektywne motywowanie. Odpowiednio dobrany styl kierowania ma
istotny wplyw na sprawne, wlasciwe i nowoczesne funkcjonowanie instytucji
edukacyjnych, do ktorych zaliczana jest szkota. W przedstawionych powyzej
stylach kierowania trudno znalez¢ ten jeden wzorcowy, uniwersalny. Wsrod
badaczy i praktykow zarzgdzania panuje przekonanie, ze menadzer jest tym,
skuteczniejszy i efektywniejszy im szerszy stosuje repertuar stylow kierowa-
nia i potrafi wykorzysta¢ ten, ktory pozwoli organizacji osiggnac sukces.
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ROZDZIAL II

Ewa Wojtowicz

Kompetencje psychospoteczne

nauczycieli i dyrektorow

1. Wprowadzenie

Kompetencje psychospoteczne, potocznie zwane kompetencjami miek-
kimi, odnoszg sie do umiejetnosci interpersonalnych, jak i intrapsy-
chicznych. Z tego tez powodu, w literaturze przedmiotu, czesto uzywa
sie sformultowania life skills — sg one bowiem potencjatlem jednostki,
ktory przeklada sie na dobrostan zyciowy i skuteczne funkcjonowanie
w rolach zawodowych. Do kapitalu kompetencji psychospotecznych
cztowieka zalicza sie rozne umiejetnosci zawierajgce sie w dwoch wy-
miarach — indywidualnym i relacyjnym, np.: zdolnosci komunikacyjne,
zdolnos¢ do wspolpracy, zarzgdzanie sobg w czasie, umiejetnosci po-
zwalajgce na prace w miedzynarodowych zespotach, asertywnosc, czy
sprawnosc dziatania w warunkach niepewnosci. Do grupy tej nierzadko
dolgcza sie takze kompetencje przedsiebiorcze i inicjatywne obejmujg-
ce miedzy innymi kreatywnos¢, podejmowanie ryzyka, jak rowniez pla-
nowanie i osigganie konkretnych celow (Kaliszewska, Klasinska, 2018).

Wspolczesnie obserwuje sie wzrost zainteresowania kompetencja-
mi psychospolecznymi zarowno wsrod naukowcow, jak i praktykow
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roznych branz. Jest to odwrot od tradycyjnego pojmowania wartosci
kompetencji, ktore miatlo swoje poczatki w gospodarce przemystowej,
skoncentrowanej na kompetencjach specjalistycznych (tzw. twardych).
Aktualnie rozwodj kompetencji psychospotecznych traktuje sie jako
wektor sukcesu osobistego i zawodowego. W procesach rekrutacyjnych
odgrywajg podobng role (lub w przypadku niektorych stanowisk nawet
wiekszg), niz kompetencje poznawcze, czy doswiadczenie. Nie bez przy-
czyny okreslane sg jako umiejetnosci zwiekszajgce zatrudnialnos¢ (em-
ployability skills).

2. Kompetencje psychospoteczne — definicja, istota i funkcje

Wedlug stownika Wtadystawa Kopalinskiego (1983) competentia (tac.)
oznacza odpowiednio$¢, zgodnos¢, a wiec koherencje potencjatu
osobistego z zakresem aktywnosci stojgcych przed jednostka,
niezaleznie od tego, czy sg one rezultatem indywidualnej decyzji, czy
stawiane sg jej przez otoczenie. Zrodtostowem jest okreslenie competere
- czyli schodzi¢ sig, zgadac si¢, nadawac sie, wspolzawodniczy¢ z kims.
W najogolniejszym znaczeniu kompetencje charakteryzuje sie jako ze-
spot wiedzy postaw i umiejetnosci ludzi do wlasciwego wykonywania
roznorodnych dziatan.

Jednoznaczne sformulowanie pojecia kompetencje psychospotecz-
ne nie jest latwe — w literaturze przedmiotu pojawia si¢ wiele definicji,
a kazda z nich koncentruje si¢ na innych aspektach. Krystyna Skarzyn-
ska (1981) okresla je jako kluczowsg umiejetnosc zwigzang z osigganiem
dwoch rodzajow celéow — jednostkowych i spotecznych — w sposéb nie-
naruszajacy relacji z innymi ludzmi. O roli kompetencji psychospo-
tecznych w wywieraniu pozgdanego wrazenia (wptywu) w réznych in-
terakcjach miedzyludzkich wspomina rowniez Michael Argyle (2002).
Kompetencje spoteczne pozwalajg na skuteczne kierowanie sobg w sy-
tuacjach interpersonalnych (Smotka, 2006).

Jeden z bardziej popularnych terminow zwigzanych z kompeten-
cjami psychospotecznymi dotyczy inteligencji emocjonalnej (Salovey,
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Mayer, 1999; Goleman, 2007). Oznacza on umiejetnos¢ zarzgdzania
emocjami wlasnymi i innych ludzi oraz umiejetnosc¢ wykorzystywania
emocji w procesie podejmowania decyzji i rozwigzywania problemow.
Inteligencja emocjonalna ksztaltowana jest juz w dziecinstwie, a jej
rozwoj wspierany jest przez demokratyczny styl wychowania rodzicow
(Martowska, 2012).

Chaos definicyjny i terminologiczny oraz wieloaspektowos¢ ujec
kompetencji psychologicznych, wynika z réznych podejs¢ teoretycz-
nych i omawiania tego konstruktu w konkretnych obszarach funkcjo-
nowania cztowieka. W praktyce, kompetencje psychospoteczne, jak pro-
ponuje Stanley Cavell (1990), pozwalajg na efektywne funkcjonowanie
w roznych rolach i interakcjach spotecznych. Nabywane i ksztaltowane
sg w toku treningu spotecznego (Matczak, 2001).

Wsrod kompetencji wspotczesnego nauczyciela, w literaturze przed-
miotu rozwaza sie szereg innych, istotnych dla projakosciowej aktyw-
nosci nauczyciela, umiejetnosci. Do tej grupy zalicza sie kompetencje
w zakresie wiedzy ogolnej, kompetencje metodyczne, psychologiczne
czy pedagogiczne (por. np.: Gotek, 2014; Samborska, 2014). Ze wzgledu
na specyfike pracy w oswiacie, modyfikowang przez zmiany spoteczne,
jak rowniez rozwdj nauk spotecznych, w ostatnich latach obserwowany
jest wzrost zainteresowania kompetencjami psychospotecznymi i moz-
liwosci ich rozwoju wérod kadr oswiaty.

Kompetencje psychospoteczne odgrywajg szczegdlng role w pra-
cy liderow. Dyrektorzy szkot odpowiedzialni za rozwdj i funkcjonowa-
nie placowek wykorzystujg w swojej pracy inne umiejetnosci, niz tylko
zwigzane z procesem dydaktycznym. Ich praca wymaga szeregu kom-
petencji psychospotecznych zwigzanych z zarzgdzaniem zespotem na-
uczycieli, jak réwniez réznymi projektami edukacyjnymi. Z badan wia-
domo, iz to co rozni organizacje od siebie i pozwala osiggac¢ pozytywne
rezultaty wlasnej dzialalnosci, to jakos¢ kadry managerskiej (Wacho-
wiak, 2002; Konarski, 2008; Szafran, 2018).

Dodatkowo, warto nakresli¢ zwigzki kompetencji psychospotecz-
nych z karierg zawodowsg. Nauczyciel, jak kazdy pracownik, podlega
takim samym mechanizmom rynku pracy, zaczynajgc od procesow
poszukiwania zatrudnienia, poprzez ocene swojej aktywnosci i awan-
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se zawodowe, a konczgc na rozwoju zawodowym i satysfakcji z pracy.
Oznacza to, ze wsrod nauczycieli bedg tacy, ktorzy ze swobodg znajdg
zadawalajgce zatrudnienie w wybranej szkole, ale dla niektorych poszu-
kiwanie satysfakcjonujgcej pracy moze stanowi¢ wyzwanie zawodowe,
nie zawsze powigzane z sukcesem. Instytucje oswiatowe poszukujg nie
tylko wykwalifikowanych pracownikow, ale rowniez zwracajg uwage na
kompetencje psychospoteczne, ktore stanowig o poziomie wykonywa-
nych przez nauczyciela zadan. Ten rodzaj zdolnosci jest predyktorem
wlasciwie budowanych relacji w branzy, w ktorej odgrywajg one kluczo-
we znaczenie. Podobnie jak inne organizacje, tak i placowki edukacyjne,
we wspolczesnej gospodarce, dostrzegajg pozytywny wpltyw potencjatu
psychospotecznego pracownika na srodowisko zawodowe.

3. Kompetencje psychospoteczne nauczycieli jako potencjat
wspotczesnej szkoty

Dlaczego kompetencje psychospoleczne pracownikow sg wartosciowe
we wspolczesnej szkole? Nowoczesne szkoly nazywa si¢ czesto orga-
nizacjami uczgcymi sie. Dotychczas bylo to sformulowanie zarezer-
wowane raczej dla rzeczywistosci biznesowej. Zdaniem Jana Fazlagic
(2005), doskonalenie systemu oswiaty powinno opierac¢ sie nowocze-
snych koncepcjach zarzgdzania. Aktualnie, zapotrzebowanie szkot
na ciggly profesjonalizacje dziatan, nie tylko wymuszong otoczeniem
prawnym i administracyjnym, ale rowniez ambicjami, aspiracjami
nowoczesnych dyrektoréw i nauczycieli, nadaje im status organizacji
uczgcych sie.

Organizacje uczgce sie¢ charakteryzujg sie, jak analizuje Stawomir
Jabtonski i Julita Wojciechowska (2013), szeregiem elementow, ktore
widoczne sg w zdolnosci szkoly do: a) eksplorowania i rozpoznawania
potrzeb edukacyjnych i rozwojowych; b) poszukiwania i gotowosci do
rozumienia problemow bedgcych efektem tej roznorodnosci; ¢) unowo-
cze$niania i doskonalenia metod diagnozy, analizy problemow w sfe-
rze edukacyjnej i rozwojowej oraz sposobow radzenia sobie z nimi; d)
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modyfikowania i wdrazania nowych sposobow oddzialywan na uczniow
i nauczycieli po analizie btedoéw i sukcesow. W konsekwencji, wspotcze-
sna edukacja szkolna, jak i szkola jako instytucja, wymaga wtasciwie
dopasowanych pracownikéw do jej roznorodnych zadan. To dostrojenie
wychodzi poza tradycyjne rozumienie kompetencji nauczyciela, jako
tych skoncentrowanych na nauczaniu, ale wtgcza w nie rowniez szereg
umiejetnosci osobistych nauczycieli.

Dlaczego szkoly, jako organizacje uczace si¢, powinny zwraca¢ uwa-
ge na kompetencje psychospoteczne nauczycieli? Po pierwsze, sg one
transferowalne. Oznacza to, ze te same kompetencje mozna wykorzystac
w wielu roznorodnych zadaniach zawodowych. Pozwala to pracowni-
kom na elastyczne przystosowanie do zmian zawodowych, reorganizacje
srodowiska pracy i efektywne funkcjonowanie w réznych rolach, czy sy-
tuacjach nowych lub kryzysowych. Zdaniem Beaty Jakimiuk (2018, s. 5):
»(.) kompetencje spoteczne sg zbiorem takich umiejetnosci, od ktorych
zalezy mozliwos$¢ adekwatnej reakcji na okreslong sytuacje spoleczng”.
W przypadku dynamicznych zmian gospodarczych i spotecznych odci-
skajgcych swoje pietno na systemach edukacyjnych, nauczyciele czesto
stajg przed roznymi zawodowymi wyzwaniami. Wszechstronnosc i ela-
stycznos¢, wynikajgca z rozwinietych kompetencji psychospotecznych,
pozwala im skutecznie radzi¢ sobie z wieloma dziatlaniami zawodowymi.

Po drugie, majg one szczegdlny charakter, na co wskazuje szereg
synonimow, ktore wykorzystywane sg do opisu tego rodzaju zdolnosci
cztowieka np.. kompetencje spoleczne, kompetencje interpersonalne,
kompetencje emocjonalne, spoteczno-emocjonalne, czy inteligencja
emocjonalna lub spoteczna (por. np.: Piotrowska, 1994; Abraham, 2004,
Goleman, 2007, Martowska, 2012). Pokazuje to ich zlozony charakter
oraz mozliwo$¢ wykorzystania w sytuacjach spotecznych o réznym cha-
rakterze wspierajgc odniesienie sukcesu zaréwno w przestrzeni oso-
bistej, jak i zawodowej. W zmiennym srodowisku szkolnym, opartym
o procesy doskonalenia, to kompetencje psychospoteczne bedg odgry-
wac znaczgcg role w sposobie adaptacji do zmian kazdego z zatrudnio-
nych nauczycieli, jak i zespolu nauczycieli.

Po trzecie, mozna je rozwijac¢ w toku treningu spotecznego (Matczak,
2007). Oznacza to, ze rozne Srodowiska (opiekuncze, wychowawecze,
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edukacyjne, czy zawodowe) mogg oddzialywac na potencjal jednostki.
Niebagatelng kwestig wynikajgcg z mozliwosci wzmacniania zasobow
psychospotecznych ludzi poprzez ¢wiczenie w warunkach spotecznych
jest fakt, ze dbajgc o projakosciowe dziatania pracownikow, organizacje
mogg pozytywnie wplywac na rozwoj tych kompetencji wsrod pracow-
nikow. Oznacza to, ze kompetencje spoteczne nauczycieli stajg podwali-
ng sukcesu, rozwoju i kreowania nowych standardéw nauczania.

Po czwarte, powtarzalne, rutynowe aktywnosci zawodowe mogg zo-
sta¢ zautomatyzowane, a maszyny mogg je wykonywac za ludzi. Jesli
jednak wezmiemy pod uwage kontekst roznorodnych interakcji mie-
dzyludzkich, czy koniecznos¢ adaptacji pracownikow do zmiennej rze-
czywistosci zawodowej, to kompetencje psychospoteczne bedg tym ro-
dzajem umiejetnosci, ktore bedg odroznia¢ pracownikéw skutecznych
i wartosciowych dla organizacji, od tych, ktorych jakos¢ pracy odbiegac
bedzie od akceptowalnego przez przedsiebiorstwo poziomu (Lamri,
2021). Tym samym, spoteczny potencjal nauczycieli moze budowac sil-
ne, nastawione na doskonalenie i realizacje standardow mistrzowskich
srodowisko zawodowe.

4. Kompetencje psychospoteczne we wspodtczesnej szkole
— wymiar indywidualny i spoteczny

Nauczanie to wieloaspektowa aktywnos$¢, do wykonania ktorej nie-
zbedne sg zarowno kompetencje twarde, jak i psychospoteczne, po-
magajgce radzi¢ sobie z roznymi sytuacjami w klasie (Tang, Hashim,
Yunus, 2014). W bogatej literaturze przedmiotu powszechne jest ana-
lizowanie dziatan nauczycieli z perspektywy ich osobistego potencja-
tu zdolnosci natury psychologicznej. Znajdziemy w niej rowniez wiele
definicji kompetencji psychospotecznych, w zaleznosci od koncentra-
cji na konkretnym rodzaju aktywnosci nauczyciela. Najczesciej odnosi
sie je do wychowania i nauczania dzieci na réznych etapach eduka-
cji, rzadziej do szkolnego modelu pomocy psychologicznej (Piorunek,
Werner, 2017).
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Oczekiwania otoczenia szkolnego (uczniow, rodzicow, grona na-
uczycielskiego) sg bardzo rozbudowane i w efekcie idealny profil na-
uczyciela kumuluje w sobie nierealng i nieskonczong liczbe atrybu-
tow, ktorymi powinien charakteryzowac sie wspotczesny nauczyciel.
Przykladowo oczekuje sie od niego misyjnego wrecz zaangazowania
W swojg prace, proaktywnosci, innowacyjnosci lub zdolnos¢ do przej-
mowania inicjatywy. Do czesto pojawiajgcych sie cech, ktore nauczy-
ciel powinien wykazywac zalicza si¢ miedzy innymi: zyczliwos¢, em-
patia, optymizm, umiejetnos¢ wspotpracy i komunikacji, wiasciwe
podejscie do nauczania, poczucie skutecznosci, radzenie sobie ze
stresem, sprezystosc¢ (resilence), czy umiejetnosci krytyczno-kreatyw-
ne (por. np.. Szempruch, 2013; Pachauri, Yadav, 2014; Tang, Hashim,
Yunus, 2014, Tang, Ching, Mohd Shahid, 2015; Mu, Hu, Wang, 2017, De-
mirok, Gunduz, Yergazina, Maydangalieva, Ryazanova, 2019; Guo, Dy-
nia, Lai, 2021).

Z jednej strony sg to kompetencje osobiste, wartosciowe z perspek-
tywy rozwoju zawodowego kazdego nauczyciela w roli pracownika
i uyyjmowane z perspektywy indywidualnej (np. poczucie skutecznosci,
refleksyjnos¢, automotywacja). Z drugiej, mowa jest o specyficznych
kompetencjach istotnych dla wykonywania tego konkretnego zawodu
i jego spotecznego kontekstu. Praca nauczyciela odbywa sie bowiem
w przestrzeni relacji o roznym charakterze: z uczniami, rodzicami, or-
ganizacjami zewnetrznymi, ale rowniez z gronem nauczycielskim. Ta
wielowymiarowosc¢ interakcji wymaga roznych kompetencji psycho-
spotecznych, ktore stanowig o jakosci pracy nauczyciela.

Przygladajgc si¢ pierwszemu obszarowi nalezy zauwazy¢, ze cha-
rakterystyczng cechg wspolczesnych karier jest samodzielne poszu-
kiwanie wlasciwego miejsca pracy. Zgodnie ze aktualnym modelem
kariery nauczyciel, jako pracownik, poszukuje stymulujgcego, odpo-
wiadajgcego na jego potrzeby profesjonalnego srodowiska, w ktérym
moze wykorzystywacirozwija¢ swoj zawodowy potencjat. W jaki sposob
kompetencje psychospoteczne mogg odgrywac role w osobistych decy-
zjach zawodowych? Ewa Wojtowicz (2016) twierdzi, ze proces kariery
mozna podzieli¢ na kilka cyklicznych etapow zwigzanych z rozwojem
zawodowym w ciggu zycia, w ktérych kompetencje psychospoteczne
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sg podstawg zmian zawodowych. Zgodnie z koncepcjg Douglasa Hal-
la (1995) kluczowe bedg to umiejetnosci takie jak: konstruowanie toz-
samosci zawodowej (identity) i zdolnos¢ do adaptacji w nowych lub
zmiennych warunkach podbudowana tolerancjg i efektywnym funk-
cjonowaniem w warunkach niepewnosci i niejednoznacznosci (ada-
ptability). To wlasnie te metakompetencje pozwolg precyzowac¢ ade-
kwatny obraz siebie jako nauczyciela i poszukiwa¢ nowych wyzwan
zawodowych.

Drugi rodzaj kompetencji odgrywajgcy znaczenie w pracy zawodo-
wej uwzglednia wszystkie te umiejetnosci, ktore wspierajg nauczyciela
w codziennych obowigzkach. Przeglad literatury wskazuje, ze zakres
tych umiejetnosci jest przyttaczajgco rozbudowany. Mozna jednak po-
kusic¢ sie o probe wskazania kompetencji spotecznych, ktore — choc
czesto pod réznymi definicjami, pojeciami, czy konstruktami two-
rzgcymi pewne typologie — pojawiajg sie regularnie w opracowaniach
analizujgcych sylwetke wspolczesnego nauczyciela i odnoszg sie do
podobnych umiejetnosci korzystnie wptywajacych na relacje nauczy-
ciel —uczen.

Koncepcja M. Argyle (Argyle 1991 za: Matczak 1997; Arglye, 2002;
Wojda, Dziurzynski, 2020) wskazuje elementy sktadowe kompetencji
psychospotecznych, jako elementow stuzgcych budowaniu relacji z in-
nymi ludzmi takie jak: umiejetnosc adaptacji (plastycznos¢ i adekwat-
nos¢ zachowan w roznych sytuacjach), umiejetnosci relacyjno-emo-
cjonalne (zdolnos¢ budowania satysfakcjonujgcych relacji z innymi
ludzmi, zdolnos$¢ do otrzymywania wsparcia od innych osoéb), umie-
jetnos¢ komunikowania sie (prawidlowe odczytywanie komunikatow
partnerow interakcji wraz z ich intencjami i odpowiednie reakcje na
komunikaty), umiejetnos¢ osiggania osobistych celow, rowniez inter-
personalnych. Informacjg o rozwoju kompetencji spotecznych bedg
wiec wskazniki oparte na zdolnosci bezblednej oceny kontekstu spo-
lecznego i zastosowane w interakcjach spolecznych wzorce, a takze
schematy postepowania. W efekcie dostrzegalne stang sie roznice
w funkcjonowaniu spotecznym roznych osob, niektorzy bedg odnaj-
dywac sie lepiej niz inni, odnoszgc wiecej sukcesow w sferze kontak-
tow miedzyludzkich. Autor koncepcji podkresla znaczenie roznych
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kompetencji mieszczgcych sie pod pojeciem ,kompetencje spotecz-
ne”, ktore swobodnie odnies¢ mozna do sytuacji edukacyjnej. Wska-
zuje na role zdolnosci nagradzania, jako czynnika zwigkszajgcego
atrakcyjnos¢ relacji. Wsrod opisywanych przez niego umiejetnosci
pojawia si¢ rowniez zdolnos¢ do przyjmowania czyjegos punktu wi-
dzenia i uwzgledniania w interakcji uczuc¢ innych ludzi. W opracowa-
niach omawia takze umiejetnos¢ komunikacji werbalnej i niewerbal-
nej, umiejetnos¢ autoprezentacji, czyli aktywnosci (w tym przypadku
nauczyciela), ktora bedzie nakierowana na wywarcie wsrod uczniow
konkretnego wrazenia.

Analizujgc kompetencje psychospoteczne w pracy nauczyciela moz-
na ponadto odnies$¢ si¢ do rozwazan Jablonskiego i Wojciechowskiej
(2013), identyfikujgcych kompetencje kluczowe dla samego procesu
uczenia w relacji uczen — nauczyciel, jak i te odnoszace si¢ do ich za-
angazowania w proces edukacyjny. Autorzy, w pierwszym przypadku,
wskazujg na:

— umiejetnosc diagnozy potencjatu ucznia w celu jego rozwoju w ra-
mach prowadzonych zaje¢ (wiedza na temat konkretnego ucznia,
umiejetnosc obserwacji i wyciggania wtasciwych wnioskow z zebra-
nych informacji);

— zdolnosci tworcze pozwalajgce przekazywa¢ konkretny material
w formie zadan problemowych (celem tego procesu jest rozwdj
wsrod uczniow: zdolnosci krytycznego myslenia, praktycznego wy-
korzystania przekazywanych tresci, a w przypadku prac realizowa-
nych grupowo réwniez rozwoj umiejetnosci wspotpracy z innymi);

—  kompetencje komunikacyjne skoncentrowane na godnosciowym
i autonomicznym traktowaniu ucznia (egzekwowanie wymagan i in-
formacja zwrotna przekazywana z szacunkiem dla ucznia i jego od-
miennosci).

Zaproponowany podzial uwzglednia drugg kategorie kompeten-
cji analizowanych z perspektywy obszarow ich zastosowania: zarzg-
dzanie klasg, gotowos¢ komunikacyjna, skutecznosc¢ interpersonalna
(tabela 1.).
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Tabela 1. Kompetencje spoteczne nauczyciela

GtOWNE GRUPY KOMPETENCJI SPOLECZNYCH

OBSZARY KOMPETENCIJI SPOtECZNYCH

Kompetencje poznawcze — zwigzane z goto-
woscig do trafnego oceniania sytuacji spo-
tecznych, zdolnoscig do empatii, znajomoscia
i odwotywaniem sie do regut spotecznych,
planowaniem sytuacji spotecznych.

Kompetencje motywacyjne — gotowosc do
podejmowania ryzyka spotecznego, otwartos¢,
gotowos$¢ do angazowania sie w sytuacje spo-
teczne i motywacji do pracy nad wtasnym za-
angazowaniem interpersonalnym i poziomem
umiejetnosci spotecznych.

Kompetencje behawioralne — zwigzane z posia-

Zarzadzanie klasg: zdolno$¢ do wywierania
wptywu, adekwatne odgrywanie roli, dbanie
o wtasne granice, kierowanie ludZmi, angazo-
wanie innych do wspdtpracy.

Gotowos$¢ komunikacyjna: pozyskiwanie przy-
chylnosci, budowanie autorytetu, tworzenie
sieci wsparcia, przezwyciezanie nieSmiatosci

i tremy, spostrzegawczos$¢ w sytuacjach spo-
tecznych, przeciwdziatanie manipulacji, $wia-
domos¢ wtasnych pogladow i wartosci.

Skutecznos¢ interpersonalna: zdolnos¢ do

danymi i wykorzystywanymi
w praktyce umiejetnosciami spotecznymi.

identyfikowania strategii potrzebnych w réz-
nych sytuacjach spotecznych — czyli Swiadome
nastawienie nauczyciela na bycie partnerem
w interakcjach spotecznych, ktéry zmienia
postepowanie w zaleznosci od potrzeb sytuacji
i sposobu funkcjonowania ucznia.

Zrédlo: Jabtoriski, Wojciechowska (2013). Wizja szkoty XXI wieku: kluczowe kompetencje
nauczyciela a nowa funkcja edukacji. Studia Edukacyjne, 13, s. 58.

Warto zauwazy¢, ze autorzy traktujg te drugg kategorie kompetencji,
jako modelowg dla uczniéw. To na podstawie umiejetnosci nauczycie-
la w tym zakresie, uczniowie konstruujg swoje wzorce zachowan w sy-
tuacjach spotecznych. A nauka efektywnych strategii funkcjonowania
w relacjach roznicujg pozniejsze szanse i sukcesy zyciowe (Carneiro,
Crawford, Goodman, 2006).

Kolejnym typem kompetencji psychospotecznych, na ktoére wskazu-
je literatura pedagogiczna i psychologiczna, sg kompetencje relacyjno-
-emocjonalne nauczycieli. Wedlug Carolyn Saarni (1999a) kompeten-
cje emocjonalne pozwalajg na efektywne regulowanie wlasnych stanow
emocjonalnych podczas kontaktow interpersonalnych. Renata Goral-
skaiMalgorzata Kosiorek (2021) twierdzg, ze emocje sg najwazniejszym
obszarem pracy nauczycieli, a ich rozwdj powigzany jest z budowaniem
pozytywnych relacji z innymi ludzmi.
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Marta Wawrzyniak (2021) definiuje kilka kompetencji nauczyciela
odnoszgc je do mozliwych obszaréw ich zastosowan. Na przyklad, wska-
zuje empatie jako atrybut niezbedny do wsparcia uczniéw w rozwigzy-
waniu problemow i udzielaniu im pomocy. Dostrzega rowniez role entu-
zjazmu i optymizmu powigzanych z motywowaniem i podtrzymywania
uczniow w procesie realizacji celéw. Wsrod wymienianych przez autor-
ke kompetencji warto wskazac tez umiejetnosc przebaczania, ktorg wig-
ze ze zdolnoscig nauczyciela do redefiniowania swojego nastawienia do
uczniow na bardziej pozytywne, nawet w przypadku negatywnych do-
swiadczen. Wedtug Katarzyny Smoter (2020) zdolnos$¢ budowania wie-
zi wigze si¢ z umiejetnoscig definiowania, tworzenia i podtrzymywania
relacji z r6znymi osobami. Wszystkie autorki wspominajg o popularnej
koncepcji C. Saarni(1999a, 1999b) w definiowaniu kompetencji emocjo-
nalno-relacyjnych nauczyciela w kontekscie proceséw zachodzacych
w klasie. Sg to miedzy innymi: a) samoswiadomos¢ emocjonalna (rozu-
mienie wlasnych stanéw emocjonalnych, w zakresie emocji prostych,
jakiztozonych oraz umiejetnos¢ ich nazywania); b) swiadomosc wptywu
emocji na zachowanie cztowieka, szczegolnie w obszarze relacji inter-
personalnych; c) budowanie relacji z innymi ludzmi dzieki zdolnosci do
rozumienia ich emocji z uwzglednieniem kontekstu sytuacyjnego i kul-
turowego, empatyczne angazowanie sie w emocjonalne doswiadczenia
innych oséb zwigzane z okazywaniem wspotczucia; d) zdolnos$c¢ radzenia
sobie z sytuacjami przykrymi lub awersyjnymi i generowanymi przez
nimi emocjami dzieki procesom samoregulacji; e) zdolnos$¢ réoznicowa-
nia stanéw emocjonalnych i zwracanie uwagi na rozbieznos¢ pomiedzy
stanem emocjonalnym a jego ekspresjg. Podobne zdanie majg Joanna
Madalinska-Michalak i Renata Gorska (2012), ktore zwracajg uwage na
komponenty inteligencji emocjonalnej w pracy nauczycieli. Wymienia-
ja miedzy innymi: zdolnosc¢ oceny i uzewnetrznianie emocji, ich regu-
lacji, posiadanie wiedzy o emocjach i swiadomosc¢ zwigzkow myslenia
z doswiadczanymi emocjami.

Klasa szkolna to miejsce gdzie spotykajg sie dwie strony kontraktu
dydaktycznego — nauczyciel i uczen. Wnoszg w interakcje swojg osobo-
wos¢, zdolnosci oraz swoje emocje (pozytywne i negatywne). A jak twier-
dzi C. Saarni (19994, s. 75): ,(...) mgdry nauczyciel wie, ze nauka zawsze
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wigze sie z uczuciami i ze uczy¢ tych doswiadcza zaréwno uczacy sie,
jak i sam nauczyciel”. Z perspektywy nauczyciela oznacza to, ze jako
osoba kontrolujgca sytuacje edukacyjng jest odpowiedzialny za emocje
uczniow, jak i swoje. Wlasne doswiadczenia emocjonalne nauczycieli
mogg podlegac swiadomemu monitoringowi, zarzgdzaniu, czy refleksji
nad ich znaczeniem dla uczniow (por. np.: Wrébel, 2003; Sutton, Whe-
atley, 2003; Pawlowska, Chomczynski, 2012; Vesely-Maillefer, Saklofske,
2018). W zwigzku z tym, ksztaltowanie i rozwdj kompetencji emocjonal-
nych nauczycieli jest zadaniem, ktore korzystnie wplynie na caty proces
wychowawczo-edukacyjny. Z jednej strony uczyni doswiadczenia edu-
kacyjne przyjemnymi, interesujagcymi i pelnymi wyzwan, z drugiej po-
zwoli uczniom na bezpieczne odkrywanie siebie w relacjach z nauczy-
cielem i nauke kompetencji emocjonalnych bedgcg bazg do — by¢ moze
— calozyciowej skutecznosci w zakresie nawigzywania i podtrzymywa-
nia satysfakcjonujgcych relacji.

Umiejetnosciom spolecznym poswieca sie wiele uwagi przy oma-
wianiu kompetencji liderow w oswiacie. Wspolczesnie przywodztwo
definiowane jest jako sprawowanie wtadzy i podejmowanie kluczowych
dla organizacji decyzji. Nalezy do czynnikow sprzyjajgcych (lub hamu-
jacych) wzbudzaniu motywacji wsrod nauczycieli i przeklada sie na
uzyskiwane przez nich rezultaty w pracy. Ewa Kaniewska-Mackiewicz
(2021) wskazuje, ze dyrektor szkoly to manager, ktéory musi taczy¢ w so-
bie zaréwno kompetencje pedagoga, jak i przywodcy. Liderzy w edukacji
sg odpowiedzialni za wielokierunkowe relacje: z uczniami, nauczyciela-
mi, rodzicami oraz instytucjami, ktorym szkota podlega. Odpowiedzial-
nosc¢ dyrektorow nie konczy sie wiec jedynie na zadaniach zwigzanych
z administrowaniem projektem edukacyjnym. Aby szkoly mogty dosko-
nali¢ sig, jako organizacje muszg szerzej widzie¢ role przywodcow niz
tylko skoncentrowang na doskonaleniu jakosci uczenia. Niewgtpliwie
wspierajgcy w postepie organizacyjnym placowek oswiatowych bedzie
dorobek nauk o zarzgdzaniu i nauk pokrewnych.

Wartos¢ kompetencji psychospotecznych dla petnienia roli dyrekto-
ra szkoly wigze sie z oczekiwaniami wobec liderow. Przywodztwo w dzi-
siejszych czasach to przede wszystkim organizowanie pracy zespotow,
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bycie ich czlonkiem poprzez budowanie swojego autorytetu z jednocze-
sng dbatoscig o relacje. Dyrektor szkoty odpowiedzialny jest za budowa-
nie sprzyjajacej atmosfery uczenia sie, w celu optymalizacji potencjatu
nauczycieli, personelu i uczniow. Mozna to osiggngc¢ poprzez szereg za-
chowan przywodczych np. zdolnos¢ przewodzenia innym, wywierania
wplywu, inspirowania, edukowania, kierowania, nagradzania i karania
(Firman, Fitria, Rohana, 2021).

Aby zobrazowac¢ istote kompetencji w pracy dyrektora szkoty moz-
na odwotac sie do jednej z umiejetnosci, jakg jest komunikacja z inny-
mi. Jak wskazuje Kaniewska-Mackiewicz (2021) w zakres tej zdolnosci
wchodzg $wiadomos¢ dwukierunkowej komunikacji (dyrektor — inna
osoba z personelu szkoly), aktywne stuchanie, zdolnos$¢ nawigzywania
i podtrzymywania rozmowy i prowadzenia dyskusji,umiejetnosci udzie-
lania konstruktywnej krytyki, rozwigzywania konfliktow i negocjowania
rozwigzan. Z kolei, literatura przedmiotu podkresla kluczowsg role kom-
petencji psychospotecznych w zarzgdzaniu organizacjami oswiatowy-
mi. Na przyklad, okazuje sig, ze styl przywodztwa silnie powigzany jest
z kompetencjami komunikacyjnymi dyrektora, a poprawna komunika-
cja dyrektora skutkuje lepszymi wynikami pracy nauczyciela i wptywa
na osiggniecia uczniow (por. np.. Witziers, Bosker i Kruger, 2003; Ro-
binson, Lloyd, Hohepa i Rowe, 2007; Ismail, Sutarman, Yudhakusuma,
Mayasari, 2020). Mozna zatem stwierdzi¢, ze umiejetnosci psychospo-
teczne dyrektorow sg warunkiem skutecznego zarzadzania szkots, bo,
jak zwykto sie mowi¢, miekkie kompetencje przynoszg twarde rezultaty.

5. Zakonczenie

Specyfika wspolczesnego procesu nauczania jest dla nauczycieli wyzwa-
niem, a figura nauczyciela uwazana jest za najwazniejszy element oswia-
ty (Strykowski, Strykowska, Pielachowski, 2003). Srodowisko edukacyjne
czesto wymusza na nich synchroniczne pelnienie wielu rél i wykorzy-
stywania szeregu kompetencji. Psychologowie, pedagodzy, jak rowniez
organizacje wspierajgce rozwoj edukacji w roznych krajach, rekomen-
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dujg edukacje nauczycieli w zakresie kompetencji psychospotecznych
(Llorent, Zych, Varo-Millan, 2020). Dorobek psychologii i pedagogiki
oraz codzienne doswiadczenia szkolne wskazujg potencjal psychospo-
teczny nauczycieli jako podstawe do budowania szkot przysztosci — od-
powiadajgcych na potrzeby uczniow, profesjonalnych i dostosowanych
do dynamicznie zmieniajgcej sie rzeczywistosci spoteczne;j.
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Mirostawa Lipka

Jak zapewnic¢ rozwdj edukacyjny

wszystkim uczniom w klasie?

1. Wprowadzenie

Wszystkie szkoly funkcjonujg na podstawie normatyw prawnych danego
kraju, ktére m.in. regulujg zadania, podajg cele, zasady planowania pracy
czy prowadzenie toku dziatan. Nadrzednym celem powolania szkot jest za-
pewnienie najlepszych warunkéw organizacji edukacji uczniow, majgc na
wzgledzie zaspokajanie ich potrzeb. Szkoly realizujg prawa obywatela do
ksztalcenia, wychowaniaiopieki odpowiedniej do wieku oraz etapu rozwoju;
wdrazajg zasady organizacji wspierania mtodego cztowieka w kazdej sferze
rozwoju tj. fizycznej, intelektualnej, emocjonalnej, duchowej i spoteczne;j.
Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty (Dz. U. 1991 Nr 95
poz. 425 z pézn. zmianami), Prawo oswiatowe z dnia 14 grudnia 2016 r.
(Dz. U. 2017 poz. 59, z pézn. zmianami), oraz ustawa z dnia 22 listopada
2018 r. 0 gzmianie ustawy — Prawo oswiatowe, ustawy o systemie oswiaty oraz
niektorych innych ustaw (Dz. U. 2018 poz. 2245, z p6zn. zmianami), przed-
stawiajg szczegotowo sprecyzowane cele wspotczesnej szkoty, wskazujgc
na jej wielozadaniowos¢. Wymieniajg zadania szkoly zwigzane ze wspo-
maganiem wychowawczej roli rodziny (dzialania z zakresu profilaktyki),



Mirostawa Lipka

indywidualizacjg nauczania (dostosowanie metod, narzedzi, tresci na-
uczania do indywidualnych mozliwosci uczniow) i opiekunczg rolg szkoty
(poprzez organizacje pomocy psychologiczno-pedagogicznej, zaje¢ spe-
cjalistycznych i rozwijajgcych uzdolnienia, indywidualne doradztwo).
Podobne cele planuje sie osiggng¢ w Europie. Ministrowie edukacji
krajow stowarzyszonych ustalili priorytety polityki oswiatowej w Unii Eu-
ropejskiej, dostosowujgc system ksztalcenia do szybko zmieniajgcej sie
rzeczywistosci. Priorytety dotyczg miedzy innymi ksztaltowania umiejet-
nosci pracy zespotowej, swobody porozumiewania si¢ w jezykach obcych,
opanowywaniu umiejetnosci obslugi komputera, umiejetnosci organizo-
wania wlasnej pracy i sposobow jej oceny, oraz inne. Szczegdtowe omowie-
nie priorytetow zawierajg artykuly nr 165 i 166 Traktatu o funkcjonowaniu
Unii Europejskiej (Wersja skonsolidowana) (2012). Wypracowano zalecenia
wobec wszystkich panstw cztonkowskich Unii Europejskiej, aby w ramach
wewnetrznych systemow edukacji, kierowano uwage na ksztaltowanie
kompetencji kluczowych. Kazda szkola dziata autonomicznie w granicach
prawa oswiatowego w swoim panstwie, na jego podstawie tworzy wlasny
statut, plany, plan nadzoru oraz programy nauczania.
Celem polskiego systemu oswiaty jest ,upowszechnianie wsroéd dzieci
i mlodziezy wiedzy i umiejetnosci niezbednych do aktywnego uczestnictwa
w kulturze i sztuce narodowej i $wiatowej” (Prawo oswiatowe, Art. 1., pkt 13.).
Artykul 1. Prawa oswiatowego przedstawia cele systemu oswiaty w Polsce
szczegolnie istotne w przedmiotowych rozwazaniach. Zgodnie z zawartymi
w nim zapisami, system oswiaty zapewnia w szczegolnosci:
Pkt 5: dostosowanie tresci, metod i organizacji nauczania do moz-
liwosci psychofizycznych uczniow, a takze mozliwos¢ korzystania
z pomocy psychologiczno-pedagogicznej i specjalnych form pracy
dydaktycznej;
Pkt 6: mozliwos¢ pobierania nauki we wszystkich typach szkot przez
dzieciimlodziez niepelnosprawng, niedostosowang spotecznie i za-
grozong niedostosowaniem spotecznym, zgodnie z indywidualnymi
potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz predyspozycjami;
Pkt 7: opieke nad uczniami niepetnosprawnymi przez umozliwia-
nie realizowania zindywidualizowanego procesu ksztalcenia, form
i programow nauczania oraz zajec¢ rewalidacyjnych;
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Pkt 8: opieke¢ nad uczniami szczegdlnie uzdolnionymi poprzez
umozliwianie realizowania indywidualnych programoéw nauczania
oraz ukonczenia szkoty kazdego typu w skroconym czasie;

Pkt 11: zmniejszanie réznic w warunkach ksztalcenia, wychowania
i opieki miedzy poszczegdlnymi regionami kraju, a zwlaszcza osrod-
kami wielkomiejskimi i wiejskimi;

Pkt 18: ksztaltowanie u uczniow postaw przedsiebiorczosci
i kreatywnosci sprzyjajgcych aktywnemu uczestnictwu w zyciu
gospodarczym, w tym poprzez stosowanie w procesie ksztalcenia
innowacyjnych rozwigzan programowych, organizacyjnych lub
metodycznych;

Pkt 20: warunki do rozwoju zainteresowan i uzdolnien uczniow
przez organizowanie zaje¢ pozalekcyjnych i pozaszkolnych oraz
ksztaltowanie aktywnosci spotecznej i umiejetnosci spedzania cza-
su wolnego;

Pkt 23: wspomaganie nauczania jezyka polskiego i w jezyku polskim
wsrod Polonii i Polakéw zamieszkatych za granicg oraz dzieci
pracownikow migrujgcych.

Wspolczesna edukacja nastawiona jest w swych zalozeniach na zapew-
nieniu kazdemu uczniowi warunkow i zasobow materialnych niezbed-
nych do jego wszechstronnego rozwoju, wedlug celow opisanych prawem
oswiatowym, rozporzgdzeniami i statutami placowek. Powinna umozliwiac
taki przebieg edukacji, by nauczyciele poznali ucznia (jego mozliwosci,
zdolnosci, trudnosci), zaplanowali dla niego sciezke rozwoju, dostosowali
wymagania edukacyjne i zaspakajali potrzeby uwzgledniajagc mozliwosci
dziecka. Nadrzednym celem szkoly jest wspomaganie wszechstronnego
rozwoju ucznia. Oznacza to tworzenie takich warunkow, w ktorych kazdy
uczen moze odnies¢ sukces na miare swoich mozliwosci (Wurszt, 2018).
Szkola stawia sobie zadanie przygotowania wszystkich uczniéw o zréznico-
wanych potrzebach edukacyjnych, rozwojowych i kulturowych, do wypet-
niania w dorostosci obowigzkow rodzinnych i obywatelskich. Planuje taki
rozwoj ucznia, ktory uksztaltuje jego cechy decydujgce o sposobie pelnie-
nia przez niego rol spotecznych. Jest to zadanie dla wszystkich placéwek
zajmujacych sie edukacjg na catym swiecie.
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2. Szkota na miare XXI wieku

Podstawowym zadaniem wspotczesnej szkoty jest spelnienie wszystkich
celow systemu oswiaty poprzez realizacje celow dydaktyki z rownoczesnym
przygotowaniem ucznia samodzielnego i samorzgdnego do zycia w swiecie
dorostych, odpowiedzialnego za swoje czyny i decyzje. Szkota ma zadbac¢
o ksztaltowanie jego odpowiedzialnosci do przestrzegania zasad etyki spo-
tecznej, nabycia umiejetnosci kierowania sie uniwersalnymi warto$ciami
obowigzujgcymi kazdego czltowieka (Pighin, 2006). Powszechnie uzywane
pojecie wartosci uniwersalnych definiowane jest jako: ,(...) to wszystko, co
uchodzi za wazne i cenne dla jednostki i spoteczenstwa oraz jest godne po-
zadania, co tgczy sie z pozytywnymi przezyciami i stanowi jednoczesnie cel
dgzen ludzkich” (Lobocki, 1993, s. 125). Pojecie wartosci w ujeciach konsty-
tucyjnym i potocznym przedstawia tabela 1.

Tabela 1. Pojecia wartosci w ujeciu konstytucyjnym i w ujeciu potocznym

WARTOSC POTOCZNIE KOJARZONE
UNIWERSALNA PROFILE KONSTYTUCYJINE KATEGORIE

— wiedza o Swiecie — wiedza
WIEDZA (wyksztatcenie, nauka) — wyksztatcenie

— znajomos¢ dziejéw Polski — madros¢

— dobro wtasne
— dobro jednostki

—wspdlnota
DOBRO — dobro wspdlnoty

— pomoc, wsparcie, poswiecenie

—wolnosc¢ twadrczosci artystycznej
PIEKNO —kultura
—kultura

. — sprawiedliwos$¢ spoteczna —réownos¢, rownouprawnienie
SPRAWIEDLIWOSC o
— sprawiedliwos$¢ karna — prawo, sad

Zrédto: Gorlewska, E. (2017). Nazwy wartosci uniwersalnych w polskiej Konstytucji
—znaczenia tekstowe i konotacje potoczne, W: K. Andruczyk, E. Gorlewska, K. Korotkich
(red.), Logos — filozofia stowa. Szkice o pograniczach jezyka, filozofii i literatury (ss. 105-125).
Biatostocka Kolekcja Filologiczna. Studia nr 2. Biatystok: Instytut Filologii Polskiej. Wydziat
Filologiczny. Uniwersytet w Biatymstoku, s. 121.
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Obecnie szkota podejmuje wyzwanie ksztalcenia kompetencji kluczo-
wych, w tym kompetencji zwigzanych ze sprawnym postugiwaniem sie
technologig informacyjno-komunikacyjng, ksztalceniem przedsiebior-
czosci i kreatywnosci ucznia oraz nauczyciela. Szkota tworzy uczniom
warunki i przestrzen dla rozwoju tych kompetencji, zainteresowan
i uzdolnien, na kazdym etapie edukacyjnym, aby uczniowie mogli nie-
zbedne umiejetnosci na rynku pracy rozwija¢ w szkole. Kadra pedago-
giczna rowniez podnosi kwalifikacje poprzez samoksztalcenie. Dla na-
uczycieli oferte szkolen przygotowujg Osrodki Doskonalenia prowadzac
szereg szkolen i projektow doskonalgcych wiedze i umiejetnosci nauczy-
cieli, oraz uczelnie wyzsze w formie studiow podyplomowych w zakre-
sie nabywania kompetencji zawodowych (kwalifikacji) i miekkich (m.in.
zdolnosci interpersonalne, jak: umiejetnosc¢ wspotpracy — pracy w grupie,
komunikacji, perswazji i mediacji, budowania autorytetu, elastycznosci,
adaptacji do zamiany i sktonnosci do podejmowania ryzyka) (Aktywny
absolwent ..., 2014).

Szkola ma obowigzek zapewnic¢ kazdemu uczniowi warunki niezbedne
do rozwoju, przygotowac¢ do wypelniania obowigzkow rodzinnych i oby-
watelskich w oparciu o zasady solidarnosci, demokracji, tolerancji, spra-
wiedliwosci i wolnosci (Prawo oswiatowe. Preambuta, 2016). Szkota jest
organizacja, a gléownym jej zadaniem jest wypracowanie i udostepnienie
optymalnych warunkéw do ukierunkowanego rozwoju cztowieka (Kona-
rzewski, 1995).

Stawomir Jabtonski i Julita Wojciechowska w rozwazaniach o wspot-
czesnej szkole okreslili cele uczenia sig, jako — ,(..) uczyc sie, aby wiedziec,
dziata¢, zy¢ wspolnie i by¢ (...)” (2013, s. 45). Obrazowo przedstawili potrze-
be zmiany edukacji z podajgcej, gdzie nauczyciel wskazywal: czego ma sie
uczen nauczyc¢ — na taks, gdzie nauczyciel staje sie instruktorem uczgcym:
jak sie uczy¢ i jak mie¢ satysfakcje z tego co sie umie. Okreslili formy re-
alizacji wyzwan wspolczesnej edukacji, ktore gwarantujg osiggniecie ce-
low szkoly XXI wieku. Wyzwania wspotczesnej edukacji i formy realizacji
przedstawia tabela 2.
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Tabela 2. Formy realizacji wyzwari wspdétczesnej edukacji

WYZWANIA WSPOLCZESNE) EDUKACII FORMY REALIZACII

— ¢wiczenie koncentracji i pamieci
— zapoznawanie z technikami uczenia sie
Rozwijanie umiejetnosci uczenia sie — pobudzanie zainteresowania nauczanymi
tresciami
—rozwijanie kompetencji spotecznych

— ksztattowanie narzedzi umystowych
(np. czytania, pisania, liczenia)

— rozwijanie umiejetnosci postugiwania
sie urzgdzeniami przechowujacymi
i przekazujacymi informacje

Przekazywanie podstawowej
wiedzy i umiejetnosci

Rozwijanie kompetencji adekwatnych do

, — ksztattowanie umiejetnosci projektowania
wymagan rynku pracy

— stwarzanie okazji do zdobywania
réznorodnych doswiadczen indywidualnych
i spotecznych

— adekwatne ocenianie

— modelowanie wspdlnych dziatan uczniéw

— dbanie o jakos¢ wspétpracy dorostych
(rodzicéw, nauczycieli, samorzadu lokalnego)
zaangazowanych w organizacje edukacji

Przygotowanie do zycia spotecznego

— ksztattowanie umiejetnosci projektowania
— instruowanie uczniéw jak panowac
nad wtasnym zachowaniem, mysleniem
i uczeniem sie oraz jak systematyzowac
wiedze i umiejetnosci

Ksztattowanie umiejetnosci decydowania
o stusznosci podejmowanych dziatan

Zrédto: Jabtonski, S., Wojciechowska, J. (2013). Wizja szkoty XXI wieku: kluczowe kompetencje
nauczyciela a nowa funkcja edukacji. Studia Edukacyjne Nr 27/2013, s. 49.

Szkola to instytucja organizujgca proces edukacyjny. Wincenty Okon
(2007) wskazuje, ze w szkole toczy sie jeden proces edukacyjny, ktory skta-
da sie z wielu elementow wzajemnie z sobg powigzanych i oddziatujgcych
na siebie.

Proces edukacyjny charakteryzuje sie dltugim horyzontem czasowym,
w ktorym systematycznie wykorzystywane sg roznorodne sposoby upo-
rzgdkowanych dzialan prowadzacych do konkretnych celow, wywotujgc za-
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planowane i trwate zmiany. Na proces sktada si¢ praca wszystkich nauczy-
cieli, realizujgcych zalozone cele poprzez dzialania w okreslonym czasie,
wspolpracujgcych na etapie planowania, realizacji i ewaluacji, doskonalg-
cych sie w kazdej dziedzinie. W procesie edukacji wspotuczestniczg rodzi-
ce — udostepniajgc informacje o dziecku, jego zdrowiu, dostrzezonych za-
interesowaniach i pojawiajgcych sie trudnosciach. Wtasciwa komunikacja
i wspolpraca z rodzicami jest podstawg w efektywnym procesie edukacji
i kierowanym rozwoju dziecka. Relacje nauczyciela z rodzicami powinny
dotyczy¢ ustalania wspdlnych dziatan, by w wzajemnym zaufaniu uzupet-
nia¢ si¢ w procesie wychowania i ksztalcenia. Katarzyna Szczepkowska
(2019) okreslita postrzeganie wspotpracy jako koniecznos¢ uznania przez
pracownikow szkoly, ze rodzice sg partnerami nauczycieli w realizacji za-
dan szkoly, a nauczyciele ich partnerami w nauczaniu i wychowaniu dzieci.
Wspolnym celem pracy nauczyciela i rodzicow jest troska o wszech-
stronny rozwdj dziecka. Poczucie waznosci i bezpieczenstwa odczuwane
przez ucznia budowane jest zainteresowaniem dorostych (jego dokona-
niami lub ich brakiem) oraz swiadomoscig, ze jest ktos kto o niego dba.
Wszystko to ma wplyw na wzrost motywacji do nauki. Obecna w procesie
edukacji troska dorostych, wyrazona wspotdzieleniem i wspieraniem, po-
winna z czasem zamieni¢ sie w samodzielnos¢ i odpowiedzialnosc ucznia.
Wychowawcy i rodzice winni ksztaltowac postawy otwartosci wobec in-
nosci, tolerancje, zrozumienie, wzajemng chec¢ poznania i wspotpracy; wy-
twarzac autentyczne zaangazowanie u wychowankow przez fascynacje inny-
mi kulturamiiludzmi, wdraza¢ do prowadzenia dialogu, w ktérym znajdujg
miejsce rozne poglady wyrazane bez obaw i leku (Rutkowiak, 1990).

3. Kompetentny nauczyciel

Panstwo ustala zalozenia edukacyjne, ktore wprowadza przepisami w zycie
przez instytucje nadzorujgce prace szkoty. Dyrektor placowki przenosi za-
dania edukacji na teren swojej szkoty, a szczegotowo realizuje je nauczyciel.
Nauczyciel jest organizatorem procesu wychowania i ksztalcenia swojej
klasy; stymuluje rozwdj dzieci, udziela pomocy o charakterze pobudzajg-
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cym, mobilizuje do podejmowania dziatan — czuwa nad nabywaniem przez
dziecko kompetencji z zakresu réznych dziedzin. W koncepcji Anny Izabe-
li Brzezinskiej (1994) funkcja wychowawcza szkoly przedstawiona jest jako
przygotowanie dzieci do pracy nad sobg, do samorealizacji w ciggu catego
zycia, polgczone z akceptacjg wlasnej osoby.

Stabilne stany emocjonalne budowane sg poprzez system wartosci
uniwersalnych: mitos¢, szacunek dla innych ludzi, zyczliwos¢, cierpliwosc
i inne; wplywajgc na samoocene i osobowos$c¢ ucznia. W pierwszej kolejno-
$ci rodzina ttumaczy dziecku, co jest dobre a co zle, jak postepowac wia-
sciwe. ,Uczy pokory, milosci do drugiej osoby, empatii, odnalezienia sie
w sytuacjach trudnych, pomaga w podejmowaniu waznych decyzji, ktore sg
zgodne z ich wiarg” (Pinda, 2017, s. 24). Na osobowos¢ uczniow oddziatuje
rowniez system wartosci reprezentowany przez nauczyciela. Zaakceptowa-
ny przez nich, jest dla nich drogowskazem, nadaje sens codziennym czyn-
nosciom, staje sie autorytetem.

Nauczyciel bedgc przewodnikiem, moze efektywnie realizowa¢ proces
edukacji w swojej klasie. Tworzy warunki korzystne dla wszechstronnego
rozwoju wszystkich uczniow, dba o dobdr tresci edukacyjnych, stara sie
przekazac¢ odpowiednie wartosci w powigzaniu z dzialaniami osob z nim
wspolpracujgcych. Ma naturalne okazje w zbiorowosci szkolnej do rozwoju
pozgdanych cech osobowosci i wprowadzenia ucznia w tajniki jego rozwo-
ju osobistego i fizycznego. Powinien zadba¢, by uczen z wiekiem przejat
kontrole nad swoim zdrowiem, sferg uczuc¢, motywacji i zakresem wiedzy.
Nauczyciel organizuje uczenie tak, by nastepowaly wielokrotnie powtorze-
nia sytuacji edukacyjnych. Cwiczenia umiejetnoéci i pozyskiwanie wiedzy
przeksztalca sie w nawyki i doswiadczenie. Powstang trwate zmiany zacho-
wania ucznia, umozliwiajgce zdobywanie wiadomosci i umiejetnosci. Oba
procesy —uczenia sie i nauczania - sktadajg sie na proces ksztalcenia, trak-
towany jako sekwencja swiadomych i celowych czynnosci nauczycieli (kto-
rymi sg nie tylko nauczyciele w szkolach)iuczniow. Ksztalcenie odbywa sie
na terenie szkolty w planowany przez nauczyciela sposob i w réznorodnych
formach poza nig, w codziennych sytuacjach. Czesto w tych procesach na-
stepuje zmiana rol, z uczgcego sie na uczgcego (Okon, 1995). Nauczyciel,
wykorzystujgc wiedze na temat preferencji i proceséw poznawczych, pla-
nuje dzialania swoje i uczniow. Stosuje roznorodne metody aktywizujgce
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i formy zaje¢, motywujgc wszystkich uczgcych sie, do pracy na miare ich
mozliwosci. Powszechnie na zajeciach rozwijamy uwage, pamie¢, wrazenia,
spostrzezenia, mowe i myslenie. Procesy poznawcze to sekwencja przetwa-
rzania informacji $cisle zwigzana z odbieraniem, interpretowaniem i gro-
madzeniem informacji. Ztozone procesy poznawcze to myslenie i jezyk
(Necka, Orzechowski, Szymura, 2006).

W planowaniu indywidualizacji stylu uczenia, nauczyciel powinien wy-
korzystac literature o diagnozowaniu preferencji i ich rozwoju. Pozwoli to
na wlasciwe stosowanie: tempa uczenia, odpowiednich technik zapamiety-
wania nowej wiedzy i skuteczne motywowanie. Zorganizuje zréznicowane
sytuacje edukacyjne przekazujgc wiedze, zgodnie ze stylami uczenia. Zdia-
gnozowane dzieci bedg przyswaja¢ wiadomosci przez: powtarzania, ana-
lize lub rozwigzywanie problemow, stosowanie metody prob i bledow lub
poprzez nasladownictwo — zgodnie ze swoimi preferencjami. Nauczyciele
najczesciej dostosowujg swoje metody uczenia do trzech stylow uczenia
sie, wyrdzniajgc: wzrokowca, stuchowca oraz kinestetyka/dotykowca. Style
przedstawiono w tabeli 3.

Tabela 3. Style uczenia

MODALNOSC UCZEN NAUCZYCIEL

— mowi szybko
— stosuje pomoce wizualne
— przekazuje duzo informacji

— lubi demonstracje lub pokazy
— lubi wykresy i tabele

~ lubi opisy wizualnie
WZROKOWIEC — pamieta twarze i imiona . .
St . —wazna jest u niego forma
— lubi robi¢ notatki
przekazu

— lubi patrze¢, rysowac

— preferuje sztuki wizualne ~ocenia na podstawie wygladu

— dotrzymuje planu czasowego

— lubi dialogi i rozmowy
— powtarza gtosno to, co napisali

— rozmawia ze soba — méwi rytmicznie
— lubi stucha¢ — lubi dyskusje i omawianie
— lubi wyktady, — czesto informacje przekazuje
StUCHOWIEC — lubi dtugie wypowiedzi wtasne czytajac
— lubi muzyke — parafrazuje wypowiedzi uczniéw
— woli méwic o dziataniach niz je — ocenia ptynnos¢ wypowiedzi
ogladac — czesto zbacza z tematu

— dobrze pamieta twarze
— lubi czyta¢ gtosno lub pétgtosem
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Tabela 3. (cd.)
—uczy 5|e, przez wyk,onyw.anle — méwi powoli
— czynnosci i bezposrednie .
. ) — preferuje modele, prace
zaangazowanie
) . praktyczne

~ lubi emocje, ruch — przekazujgc informacje lubi
CZUCIOWIEC — nie lubi czytac pro_ekt ‘j’uio o )
KINESTETYK — pamieta, co sam wykonat projexty,

—wazna dla niego jest idea

— ocenia dziatania i aktywnos¢

— prace na zajeciach chetnie dzieli
na zespoty

— musi sie poruszaé, wiercic, cos$
trzymac

—tupie, gestykuluje

—nie lubi stuchad

Zroédio: Frejlich, A. (2012). Myslg, bo mogg. Warszawa: O$rodek Rozwoju Edukacji, s- 61

Nauczyciel rozpoznajgc poziom funkcjonowania zmystow ucznia, jego
rozne zdolnosci i mozliwosci, moze zaplanowac¢ taki proces edukacyjny,
by w pelni wykorzystac¢ potencjat ucznia do jego rozwoju. Od identyfikacji
uzdolnien dziecka zalezy efektywne ich rozwijanie, im szybciej tym sku-
teczniej. Howard Gardner (2009), tworca teorii inteligencji wielorakiej,
wyroznil osiem podstawowych typow inteligencji, ktore kazde dziecko,
w roznych kombinacjach posiada, sg to: inteligencja jezykowa, matema-
tyczno-logiczna, ruchowa, wizualno-przestrzenna, muzyczna, przyrodni-
cza, intrapersonalna oraz interpersonalna. Termin inteligencja jest uzywa-
ny zamiennie z terminami: zdolnosci, uzdolnienia.

Wedlug Gardnera (2009) nauczyciel za pomocg testow moze okresli¢
profil zdolnosci ucznia. Wyniki testu pozwolg nauczycielowi zaplanowac¢
odpowiednig forme edukacji, indywidualnie dostosowac proces do ucznia
i ogdlnie do grupy klasowej. Edukacja oparta na harmonijnym i wszech-
stronnym rozwoju, w ktorym uczen bedzie wyrdznial sie i latwiej uczyl
dzieki swoimi zdolnosciom, gwarantuje mu odnoszenie sukceséw. Na moc-
nych stronach dziecka powinny opierac si¢ wszelkie dziatania nauczyciela
i rodzica, wspierajgce jego rozwoj — zaréwno dzialania rozwijajgce zdolno-
$ci specjalne, jak i bardzo wazne dzialania stymulujgce stabsze strony, czy
tez niwelujgce deficyty rozwojowe. Tabela 4. przedstawia rodzaje inteligen-
cji wraz z przypisanymi im cechami.
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Tabela 4. Profil wielorakiej inteligencji Howarda Gardnera. Cechy poszczegdinych rodzajéw inteligencji

RODZAJ INTELIGENCII

CECHY 0SOB

JEZYKOWA

MATEMATYCZNO-
-LOGICZNA

WIZUALNO-
-PRZESTRZENNA

KINESTETYCZNA

MUZYCZNA

INTERPERSONALNA

INTRAPERSONALNA

PRZYRODNICZA

Lubig czyta¢, stuchad, pisa¢, opowiadaé, przemawiac.
Lubig zabawy ze stowami, nie maja problemdéw z ortografia.
S3 systematyczne i uporzadkowane.

Lubig liczy¢, rozwigzywac zagadki logiczne, eksperymentowac,
wyciggac wnioski.

Czesto uczg sie poprzez robienie notatek, schematéw.

S zorganizowane, systematyczne, doktadne, potrafig mysleé
abstrakcyjnie.

Lubig rysowac, nie majg problemdw z czytaniem map, wykreséw,
schematdéw, tabel, majg dobre wyczucie koloru.

Myslg obrazowo, robig notatki w formie rysunkéw i wykresow.

Myslg uzywajac wyobrazni i obrazéw.

Sa wrazliwe na otaczajace przedmioty, kolory i wzory, lubig
rysowaé, rzezbi¢ i wytwarzac uzywajac koloréw i réznego typu
materiatéw.

Lubig prace reczne, prace mechaniczne.

Najchetniej uczg sie przez wykonywanie konkretnych zadan.

Zapamietujg wtedy, gdy same cos$ wykonujg, a nie wtedy gdy o tym
przeczytaja lub kto$ im to pokaze.

Maja szybki refleks, ale nie lubig siedzie¢ zbyt dtugo w jednym
miejscu.

S3 wrazliwe na muzyke i dZzwieki, ton gtosu.

Czesto uczg sie poprzez stuchanie. Chetnie stuchajg muzyki.
Zdecydowanie preferujg lektury w formie audiobookow.
Jezykdw obcych ucza sie ze stuchu.

Lubig by¢ z ludZmi.

Chetnie uczestniczg w zajeciach grupowych, fatwo dogaduja sie
z innymi.

Szybko odgadujg intencje innych oséb, potrafig rozwigzywac
konflikty, tatwo nawigzujg kontakty, dobrze prowadzg
negocjacje.

Maja dobrze rozwinietg intuicje.

Nie potrzebujg motywacji do dziatania z zewnatrz — wiedzg co
i dlaczego chca robic.

Maja duzg wiedze na temat samego siebie — potrafig nazwac swoje
cele, aspiracje, plany, mocne strony, ale takze ograniczenia.

Sa refleksyjne, czesto preferujg prace samodzielng.

Lubig prace na Swiezym powietrzu.

Wszystko co jest zwigzane z ekologig i ochrong sSrodowiska ma dla
nich duze znaczenie.

Lubig prace zwigzane z hodowlg zwierzat lub uprawa roslin.

Zrédto: Gardner, H. (2009). Inteligencje wielorakie. Nowe horyzonty w teorii i praktyce.
Warszawa: MT Biznes, s. 311 (zmodyfikowane).
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4. Przestrzen edukacyjna

Nauczyciele rozwijajg swoje umiejetnosci w zakresie réoznicowania pracy
z uczniem, stosownie do jego preferencji. Literatura przedmiotu pozwa-
la im ukierunkowac¢ sposoby na indywidualizacje dzialan edukacyjnych
uwzgledniajgcych preferencje sensoryczne, typ myslenia, poziom skupie-
nia ucznia oraz tempo rozwoju i uczenia si¢. Nauczyciele doskonalgc sie
podnoszg kwalifikacje zawodowe, umiejetnosci dialogu, komunikacji i roz-
woju osobowosciowego. Odczuwajg potrzebe dobrej organizacji przestrze-
ni edukacyjnej, doceniajgc jej wpltyw na jakos¢ pracy i pozom wynikéw
W nauce.

Edyta Gruszczyk-Kolczynska okreslajac przestrzen edukacyjng wspot-
czesnej Europy, wskazala, ze jest: ,(..) misternie utkana z tego wszystkie-
go, co sklada si¢ na wychowanie i ksztatlcenie obywateli w integrujgcej sie
Europie, a wiec i w Polsce. Wyznaczajg jg: dorobek nauk pedagogicznych,
realizowana koncepcja systemu oswiatowego, motywy oraz rzeczywiste
mozliwosci dorostych odnos$nie wychowania i ksztalcenia dzieci, status
spoteczny i kwalifikacje nauczycieli, warunki, w jakich wychowujg i uczg
(.. (cyt. za Dudel i Gloskowskg-Sotdatow, 2009, 173-174).

Wszyscy mamy wplyw na przestrzen, w ktorej funkcjonujemy — od-
zwierciedla ona nasze mozliwosci i zainteresowania. W zaleznosci od po-
trzeb jest odpowiednio ksztattowana, rowniez w procesie edukacji.

5. Ksztatcenie specjalne

Zaspakajanie specjalnych potrzeb w edukacji rozumiemy jako ogét pro-
cesOow i oddziatywan, ktorych celem jest zmienianie ludzi, przede wszyst-
kim dzieci i mtodziezy, stosownie do panujgcych w danym spoleczenstwie
idealow i celow wychowawczych. W preambule do Konwencji o Prawach
Osob Niepetnosprawnych z 2006 roku (Dz. U. z 25 pazdziernika 2012, poz.
1169), zapisano: ,(..) Niepelnosprawne dzieci powinny w pelni korzystac
ze wszystkich praw cztowieka i podstawowych wolnosci na réwni z inny-
mi dzie¢mi, zgodnie ze zobowigzaniami podjetymi w imie tego celu przez
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Rzgdy wobec Konwencji Praw Dziecka (...)”. W artykule 24. Konwencji wy-
mieniono szczegotowo zobowigzania panstwa, dotyczgce wlgczajgcego
systemu edukacji dzieci i mtodziezy z niepelnosprawnoscig, gwarantu-
jac dostepnosc, cigglose, integracje na wszystkich poziomach edukacji
i w ksztalceniu ustawicznym. Zapisy w Konwencji zapewniajg dostep do
powszechnego szkolnictwa wyzszego i mozliwosci uczenia sie przez cate
zycie. W punkcie 4. wspomnianego artykutu, zawarto informacje o prze-
znaczeniu srodkéw na organizacje edukacji, wyksztalcenie i zatrudnienie
specjalistow, w celu wspierania osdb z niepetnosprawnoscis.

Uczniowie, ktorzy nie sg w stanie sprosta¢ wymaganiom obowigzujgce-
go programu edukacyjnego, majg znacznie powazniejsze trudnosci w na-
uce niz ich rowiesnicy. Cho¢ sg w stanie kontynuowac nauke, to jednak po-
trzebujg odpowiedniej pomocy w formie: specjalnego programu nauczania
i wychowania oraz metod, ktore bedg dostosowane do ich mozliwosci, po-
trzeb i ograniczen. Powinni by¢ nauczani przez nauczycieli — specjalistow,
ksztalcenia specjalnego, gwarantujgcym zindywidualizowane tempo pracy.
Proces edukacyjny bedzie przebiegal w odpowiedniej przestrzeni uwzgled-
niajgcej rozwigzania organizacyjne, ulatwiajgce przebieg tego procesu,
z dostosowaniem do poszczegdlnych dysfunkcji lub zaburzen uczniow
(Bogdanowicz, 1995).

Wsparcie nauczyciela wobec ucznia ze specjalnymi potrzebami musi
by¢ zaplanowanie i organizowane dla konkretnego ucznia. Planowanie po-
winno uwzglednia¢ jego potencjal rozwojowy oraz gotowosc funkcjonalng
(co juz potrafi, a co jest jeszcze dla niego odlegte i zbyt skomplikowane).

Jezeli nauczyciel zaplanuje aktywnosci stymulujgce i wzmacniajace,
ktoreuwzglednig mozliwosci rozwojowe, zastosuje dostosowanie wymagan,
to dziecko ma szanse¢ na nabywanie nowych wiadomosci i umiejetnosci,
dostosowanych indywidualnie do jego mozliwosci poznawczych (Skibska,
2014). Rzetelna i kompleksowa diagnoza jest wyznacznikiem podejmowa-
nych dziatan z zakresu udzielania pomocy psychologiczno-pedagogiczne;.
Szkola jest zobowigzana do zapewnienia kazdemu dziecku wielospecja-
listycznego i kompetentnego poradnictwa oraz pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej. Im wczesniejsza diagnoza, tym skuteczniejsza pomoc psy-
chologiczno-pedagogiczna, wynikajgca z potrzeb uczenia. Profesjonalizm,
empatia nauczyciela i wlasciwa przestrzen edukacyjna, pomoze zaplano-
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wac dostosowanie, ktore gwarantowac bedzie osigganie nowych wiadomo-
$ciiumiejetnosci przez ucznia ze specjalnymi potrzebami.

Praktyka podparta normatywami prawnymi, wykazata potrzebe do-
stosowania tresci, metod i organizacji nauczania do mozliwosci psycho-
fizycznych uczniow z niepelnosprawnosciami oraz niedostosowanych
spotecznie, we wszystkich typach szkol. Dostosowanie powinno wynikac
z indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych. W Polsce Minister
Edukacji Narodowej, rozporzgdzeniem z dnia 9 sierpnia 2017 w sprawie
zasad organizacji i udgzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach (Dz. U. 2017, poz. 1591),
przedstawit liste osob, ktérym nalezy zorganizowa¢ pomoc psychologicz-
no-pedagogiczng, wskazujgc w § 2. 2., iz: ,Potrzeba objecia ucznia pomo-
cg psychologiczno-pedagogiczng w przedszkolu, szkole i placowce wynika
w szczegolnosci:

1) zniepelnosprawnosci;

2

) z niedostosowania spotecznego;
3) zzagrozenia niedostosowaniem spotecznym;

4) zzaburzen zachowania lub emocji;

5) ze szczegodlnych uzdolnien;

6) ze specyficznych trudnosci w uczeniu sie;

7) z deficytow kompetencji i zaburzen sprawnosci jezykowych;

©

)

)

)

) z choroby przewlektej;

)z sytuacji kryzysowych lub traumatycznych;

10) z niepowodzen edukacyjnych;

11) z zaniedban srodowiskowych zwigzanych z sytuacjg bytowg ucznia
ijego rodziny, sposobem spedzania czasu wolnego i kontaktami $ro-
dowiskowymi;

12) z trudnosci adaptacyjnych zwigzanych z réznicami kulturowymi

lub ze zmiang srodowiska edukacyjnego, w tym zwigzanych z wcze-

$niejszym ksztalceniem za granicg”.

Zadaniem nauczycieli w organizowaniu indywidualnego nauczania jest
dostosowanie: wymagan edukacyjnych, tresci ksztalcenia, form realizacji
zadan, narzedzi sprawdzania wiedzy, metod i form oceny ucznia i odpo-
wiedniego motywowania. ,Indywidualizacja nauczania ma byc¢ dostosowa-
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na do jego potrzeb i mozliwosci. Staje si¢ ona zatem istotng, a wrecz priory-
tetowg w procesie ksztalcenia. Nieoferowanie wszystkim uczniom w danym
zespole klasowym tego samego, lecz kazdemu tego, co dla niego wlasciwe
i potrzebne napawa wiarg, ze madrze i systematycznie wspierany w swoich
potrzebach i wysitkach uczen bedzie potrafil skuteczniej przezwyciezac
trudnosci szkolne” (Rafal-Euniewska, 2015, s. 5).

W procesie edukacji uczniow ze specjalnymi potrzebami nalezy anga-
zowac wszystkich nauczycieli majgcych zadania w dzialaniach na rzecz
ucznia. Do nauczyciela nalezy posiadanie umiejetnosci rozpoznawania
potrzeb i ich uwzgledniania w programie nauczania. Znajomos¢ przyczyn
pojawiajgcych sie trudnosci w realizacji standardéw wymagan programo-
wych, pozwoli nauczycielowi przygotowac¢ indywidualny program, zgodnie
ze specyfikg funkcjonowania poznawczo-percepcyjnego. Jest wiele przy-
czyn wpltywajgcych na obnizenie funkcjonowania dziecka np.: nizsze niz
przecietne mozliwosci intelektualne, dysleksja, dysgrafia, dysortografia,
dyskalkulia, stan zdrowia w przewleklej chorobie oraz ograniczenia $rodo-
wiskowe (dzieci emigrantow, dzieci z rodzin niewydolnych wychowawczo)
(Le$niewska, Puchala, Zaremba, 2010).

6. Jak zapewni¢ rozwoj edukacyjny wszystkim uczniom w klasie?

Chcac efektywnie prowadzic¢ proces edukacji nalezy stosowac formy pracy,
ktore angazujg myslenie, wyobraznie i sfere emocjonalna.

Nowoczesny nauczyciel opierajgc si¢ na wiedzy metodycznej, doswiad-
czeniu i intuicji, jest sSwiadomy potrzeby stosowania przemiennie metod
nauczania. Dzieki nim rozwija rézne umiejetnosci, zainteresowania i po-
stawy ucznia. Wskazana jest np. metoda pracy w grupie, gdzie zaletg jest
roznorodnosc umiejetnosci i zasob wiedzy do wykorzystania. Praca w gru-
pach daje mozliwosci pozyskiwania wiedzy i nabywania umiejetnosci do-
tyczgcych projektu czy tematu zaje¢. Kazdy uczen moze zaprezentowac
posiadang wiedze i umiejetnosci w danym temacie wedlug swojego
pomystu, badz jg nabywac od kolegdéw z grupy. Uczy sie sposobow szukania
rozwigzan w dostepnych zrédlach. Powstajg okazje edukacyjne, gdzie uczen
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dostrzega swoje cechy i roznice utatwiajgce albo utrudniajgce wspotprace.
Rozwija umiejetnosci komunikacji i nawigzywania relacji z réwiesnikami,
ksztalcgc kompetencje miekkie. Praca w grupie uczy sztuki dyskutowania,
argumentowania i wspotpracy z innymi. Uczniowie pracujg zgodnie ze swy-
mi preferencjami i stylami uczenia. Uczg si¢ dzieli¢ zadania miedzy siebie,
by nikt nie byl nadmiernie obcigzony, rozliczajg z wykonanej pracy, oce-
niajg za jakos¢ pracy. Nauczyciel uczy tych zasad — pomaga przy wlasciwym
podziale obowigzkow, dba by kazdy realizowal wyznaczong czes$c zadania
W sposOb sumienny i rzetelny na miare swoich mozliwosci. Uczen moze
wybrac te czes¢ zadania, ktorg potrafi wykonac. Obserwuje innych w pracy
zespolu, uczy sie od nich i doswiadcza rzeczy nowych w matej grupie. Od-
nosi sukcesy i porazki w matej grupie, nie indywidualnie przed calg klasg.
Ma szanse na zmniejszenie niesmialtosci i zwiekszenie poczucia kompe-
tencji. Latwiej mu dopytac o cos czego nie wie, pokonujgc wstyd niewiedzy.
Dostrzega w swojej pracy efekty pracy jednostki i zespolu. Nauczyciel wska-
zuje znaczenie atmosfery w grupie w czasie pracy. Dzieki zgodnej wspot-
pracy uczniowie nie tracg czasu i energii na rozwigzywanie konfliktow.

Nalezy wspomaga¢ ucznia w nauce przez stosowanie roznorodnych
srodkow dydaktycznych. Nauczyciel po rozpoznaniu (diagnozuje ucznia
i okresla: czy jest wzrokowcem, stuchowcem czy kinestetykiem), jakie zmy-
sty ucznia w najwiekszym stopniu uczestniczg w przyswajaniu wiedzy, do-
konuje ich wlasciwego wyboru. Pozwoli to na dostosowanie sposobu i tem-
pa pracy optymalnie dla osobowosci ucznia.

Teoretycznie stawiamy wysokie oczekiwania wobec wszystkich uczniow.
Odpowiednio organizujemy prace na lekcji z uczniem na roznych pozio-
mach: inaczej z uczniem zdolnym, uczniem mniej zdolnym, inaczej z tym,
ktéry ma trudnosci szkolne i z uczniem ze specjalnymi potrzebami. Anga-
zujemy do pracy wszystkich uczniow, dostosowujgc dlanich proces uczenia
sie. Stosujemy dzialania wspierajgce i wspomagajgce rozwoj uczniow, by za-
gwarantowac mozliwos¢ odniesienia sukcesu edukacyjnego przez kazdego.
Uwzgledniajgc indywidualng sytuacje ucznia, sktad klasy, warunki organi-
zacyjne, mozna wlasciwe zaplanowac¢ proces edukacyjny tworzgc wszyst-
kim najlepsze warunki ksztalcenia i wychowania. Wlasciwa wspotpraca za-
pewnia kompleksowe oddzialywania profesjonalistow. Dzialania powinny
podlega¢ systematycznej ewaluacji, aktualizacji kierunku postepowania
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w celu powstawania oczekiwanych zmian w rozwoju ucznia. Wsparcie roz-
woju jednostki przeklada sie na wymiar istnienia catego spoleczenstwa,
dla ktorego jednostka stanowi podmiot. Dbatos¢ o wszechstronny i harmo-
nijny rozwoj ucznia z perspektywy jego potrzeb i mozliwosci, warunkuje
osiggniecie w dorostosci najwyzszego z mozliwych poziomow jakosci zycia
(Skibska, 2014).

Podsumowujgc autorka tekstu apeluje: zadbajmy w naszej codziennej
pracy nauczycielskiej i wychowawczej, o realizacje wszystkich zalozen edu-
kacji, spelniajgcidee jednosci w zroznicowaniu. Zorganizujmy takie warun-
ki szkolne, w ktorych —uznajgc indywidualne potrzeby i mozliwosci dzieci
i mtodziezy — zapewnimy ksztatcenie wszystkim uczniom, ze szczegdlnym
uwzglednieniem uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Suk-
ces i szczescie kazdej jednostki zbuduje catoksztalt sukcesu klasy. Kolejno
zbudujemy sukces szkoly, tgczac sukcesy roznigcych sie klas. Powielimy
ide¢ jednosci w zréznicowaniu odnoszgc swoj wlasny sukces nauczyciela.
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ROZDZIAL IV

Aleksandra Jedryszek-Geisler

Psychologiczne i osobowosciowe

czynniki ryzyka w pracy nauczyciela

1. Wprowadzenie

Prawdopodobienstwo wystgpienia niepozgdanych zdarzen zwigzanych
z wykonywang pracg, ktore powodujg wystgpienie u pracownikow nieko-
rzystnych skutkéw zdrowotnych, okresli¢ mozna ryzykiem. W pracy na-
uczyciela mamy do czynienia ze zlozong aktywnoscig, absorbujgcg wie-
le zasobow osobistych. W specyfike zawodu wpisane sg ciggle kontakty
z uczniami, inicjowanie wspotpracy z rodzicami, angazowanie si¢ w swoj
wlasny rozwoj zawodowy oraz wiele innych, obcigzajgcych zadan. Coraz
czesciej nauczyciele muszg rowniez wychodzi¢ naprzeciw potrzebom
uczniow o specjalnych potrzebach edukacyjnych i rozwojowych oraz wy-
magajgcych wsparcia i pomocy psychologiczno-pedagogiczne;j.

Czestosc¢ wystepowania stresu zwigzanego z pracg nauczycieli na ca-
lym $wiecie jest niepokojgca (Chan, Chen, Chong, 2010). Adam Garrick
iin. (2014), Jari J. Hakanen, Arnold B. Bakker i Wilmar B. Schaufeli (2006),
a takze Nina Oginska-Bulik (2006) stwierdzaja, ze praca nauczyciela jest
niewatpliwie jedng z tych, ktora znajduje sie w grupie podwyzszonego ry-
zyka w zakresie wystgpienia zespotu wypalenia zawodowego i dzi$ czesciej
zwraca sie uwage na zjawisko wypalania sie nauczycieli.
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Syndrom wypalenia (burnout) ujawnia sie przede wszystkim u oséb wy-
konujgcych tak zwane zawody pomocowe, zwigzane z intensywnym kontak-
tem z ludzmi, do ktorych niewagtpliwie zalicza si¢ nauczycieli. To profesja
Scisle zwigzang z emocjami, co moze by¢ niezmiernie obcigzajgce i wyma-
gajgce wykorzystywania wielu zasobow osobistych (Park, O'Rourke, O’Brien,
2014). Ich wyczerpanie moze w konsekwencji skutkowa¢ pojawieniem sie
wypalenia zawodowego (Hobfoll, 2012; Sek,2012). Ilos¢ i rodzaj posiadanych
zasobow jest kwestig indywidualng i dlatego mozna obserwowac¢ sytuacje,
w ktérych w rownie trudnych warunkach pracy czes$c¢ osob doswiadcza ze-
spotu wypalenia, a inna catkiem dobrze sobie radzi. Anne Rasku i Ulle Kin-
nunen (2003) ujawnily symptomy wyczerpania emocjonalnego u ponad 27%
finskich nauczycieli. Oginska-Bulik (2006) zarejestrowata 30% nauczycieli
zakwalifikowanych do grupy pracownikow o duzym nasileniu syndromu. Na
pelnoobjawowy zespot wypalenia u 23% badanych nauczycieli szkot podsta-
wowych zwraca uwage Stanistawa Tucholska (2009). Mitosz Glinski (2014)
stwierdza, ze wsrod skutkow przecigzenia rolg zawodowg u 12 do 23% bada-
nych pedagogéw wystepuje syndrom wypalenia zawodowego.

Destrukcyjny wymiar wypalenia w kontekscie skutkow indywidualnych
oraz niezmiernie waznych konsekwencji spotecznych czyni te problematy-
ke bardzo istotnym zagadnieniem. Pierwszym, zasadniczym krokiem w nie-
dopuszczaniu do czesto dramatycznych skutkow jest odpowiednia profilak-
tyka. Aby jg zastosowac, konieczna jest znajomos$¢ przyczyn powstawania
wypalenia zawodowego. Dlatego tez od wielu lat efektywne funkcjonowanie
cztowieka w pracy stanowi przedmiot zainteresowan przedstawicieli wie-
lu dyscyplin naukowych. Obok czynnikow zwigzanych z samg instytucjg
pracy podkresla sie znaczenie roznic indywidualnych, ktore majg zwigzek
z pojawianiem sie wypalenia zawodowego (Tadi¢, Bakker, Oerlemans, 2015).
Matthias Burisch (2002) zwrocit uwage, ze uwzglednianie w badaniach do-
tyczgcych zjawiska wypalenia zawodowego roznic indywidualnych, w tym
dyspozycji osobowosciowych jest konieczne. Cechy osobowosci sg dobrymi
predykatorami zachowan ludzi w réznych sytuacjach, w tym w sytuacjach
zawodowych. Znajomos¢ tych zagadnien moze byc¢ wielce przydatna przy
selekcji przysztych pracownikéw (Rostowski, 2002). Wedtug Jana Strelaua
(2007) tylko nieliczne z ponad 47 tysiecy badan nad wypaleniem (znajduja-
cych sie w bazie EBSCO) nawigzujg do problematyki roznic indywidualnych.
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W niniejszym tekscie autorka omdwita pokrotce istote wypalenia za-
wodowego, a nastepnie wybrane korelaty, przyblizajgc miedzy innymi jego
zwigzek z cechami osobowosci, stratami i zyskami zasobow osobistych, sty-

lami radzenia sobie ze stresem oraz samooceng.

2. Wypalenie zawodowe

Wypalenie zawodowe po raz pierwszy zostalo opisane wlatach 70. poprzed-
niego stulecia przez amerykanskiego psychiatre Herberta Freudenbergera
i od tamtego czasu zyskalo wiele modeli i definicji. W rozwazaniach nad
wypaleniem w ponizszym tekscie przyjeto wielowymiarowy model wypa-
lenia autorstwa Susan Jackson i Christiny Maslach. Wedlug autorek wypa-
lenie jest psychologicznym zespotem, wystepujgcym u oséb pracujgcych
z ludzmi w okreslony sposob. Na wypalenie skladajg sie wyczerpanie, de-
personalizacja i obnizone poczucie dokonan osobistych (Maslach, Jackson,
1981):

—  Wyczerpanie (exhaustion) to subiektywne odczucie nadmiernego
wyeksploatowania emocjonalnego. Pracownik czuje sie wyeksplo-
atowany, czuje niechec¢ do pracy, spadek aktywnosci, zmeczenie,
z duzym problemem rozpoczyna kolejny dzien pracy i znaczng
trudnosc stanowi dla niego kontakt z odbiorcami jego ustug.

— Depersonalizacja (depersonalization) przejawia sie zwiekszeniem
psychologicznego dystansu, cynizmem, bezosobowg relacjg, przed-
miotowym traktowaniem odbiorcéw ustug. To czesto forma obrony
przed wchodzeniem w obcigzajgce emocjonalne relacje interperso-
nalne.

— Obnizone poczucie osiggniec¢ osobistych (reduced personal accom-
plishment) to niezadowolenie jednostki z wlasnych osiggnie¢, po-
czucie braku kompetencji i skutecznosci zawodowe;j.

Wedlug Maslach pierwszym elementem w dynamice wypalenia jest
niewatpliwie wyczerpanie, ktore prowadzi do depersonalizacji, natomiast
obnizenie poczucia osiggniec¢ rozwija sie¢ niezaleznie od wspomnianych

wczesniej elementow.
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Od poczatku badan nad wypaleniem Maslach prezentujgc spoteczno-
-poznawcze podejscie, wskazuje, ze syndrom jest skutkiem doswiadczania
przez jednostke stresu, ktory wlgcza sie w kontekst relacji spolecznych
i wigze z subiektywng oceng rzeczywistosci. Maslach zaproponowata kon-
cepcje General Theory of Burnout, wedlug ktorej dopasowanie: osoba — praca
zawodowa, jest kluczowe dla poprawnego funkcjonowania jednostki w roli
zawodowej, a w dalszej konsekwencji zaangazowania i rozwoju osobistego.
Odwrotna sytuacja, czyli duza rozbieznos$¢ miedzy pracg a osobg (job-per-
son mismatches), skutkuje narastaniem stresu zawodowego, a dalej wypale-
niem. Takie niedostosowanie moze by¢ zwigzane z nastepujgcymi obsza-
rami: obcigzeniem praca, kontrola, wynagrodzeniem, wspdlnotowoscia,
sprawiedliwoscig i wartosciami.

1) Niedopasowanie w obszarze: osoba — obcigzenie pracg, oznacza, ze
przecigzenie jest zbyt duze, praca jest za bardzo skomplikowana,
zbyt pilna czy nieprzyjemna; pracownik ma niewystarczajgca liczbe
zasobow, aby sprosta¢ wymaganiom pracy i dlatego odczuwa prze-
cigzenie.

2) Brak dopasowania: osoba - kontrola, oznacza, ze jednostka ma ogra-
niczone mozliwosci podejmowania decyzji, autonomii i wladzy.

3) Brak harmonii w kategorii wynagrodzenie, dotyczy problemdéw z do-
cenianiem, przyjemnoscig wykonywania pracy i wynagrodzenia za
nig.

4) Problem w relacji: osoba — wspdlnotowos¢, oznacza trudnosci w re-
lacjach interpersonalnych w miejscu pracy (doswiadczenie zalama-
nia spotecznosci).

5) Brak dopasowania w obszarze sprawiedliwosci, to klopoty z rownym
traktowaniem w pracy.

6) Niedopasowanie w kwestii wartosci, przejawia sie brakiem wiary
pracownika w organizacje, a w organizacji brak wiary w pracownika.
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3. Osobowos¢

Réznice indywidualne miedzy ludzmi odgrywajg znaczacg role w powsta-
waniu wypalenia zawodowego (Maslach, Schaufeli, Leiter, 2001). Wsréd nich
czesto wymieniana jest osobowos¢, ktora moze albo predysponowac (Bak-
ker, Hakanen, Demerouti, Xanthopoulou, 2017 Elder, 2004 ), albo chroni¢
pracownika przed powstawaniem syndromu (Hochwiélder, 2006). Od lat 80.
ubieglego stulecia prowadzone sg na calym $wiecie badania nad zwigzkiem
cech osobowosci z wypaleniem. Obecnie coraz wiecej analiz inspirowanych
jest koncepcjg Wielkiej Pigtki” autorstwa Roberta R. McCraeaiPaula T. Costy
(2005). Wedlug autorow tej teorii ,(..) cechy mogg byc zorganizowane w pie¢
bardzo ogdélnych, dwubiegunowych dymensji” (Pervin, John, 2002, s. 267).
Wskazali wsrod nich: neurotyzm, ekstrawersje, otwartos¢ na doswiadczenie,
ugodowosc i sumiennosc, ktore opisano ponizej.

— Neurotycznos¢ charakteryzuje sie tendencjg do reagowania stra-
chem, nerwowoscig, lekiem spolecznym; agresywng wrogoscig
- gniewem, irytacjg; depresyjnoscig; impulsywnoscia; nadwrazliwo-
$cig — brakiem umiejetnosci zmagania si¢ ze stresem, bezradnoscia,
panika; nadmiernym samokrytycyzmem — niskim poczuciem war-
tosci, wstydliwoscig.

— Ekstrawersja przejawia sie towarzyskoscig, serdecznoscig; aser-
tywnoscig — tendencjami nominatywnymi i przywodczymi; tatwo-
$cig brania spraw ,w swoje rece”; samodzielnym podejmowaniem
decyzji oraz checig wyrazania swoich uczuc i pragnien; aktywno-
$cig — wigorem, energia, potrzebg bycia zajetym i zaangazowanym
w rozne dziatania; poszukiwaniem doznan; emocjonalnoscig w za-
kresie emocji pozytywnych — radoscig, poczuciem szczescia, opty-
mizmem.

— Otwarto$¢ na doswiadczenie cechuje fantazja, zywa i twdrcza wy-
obraznia; otwarto$¢ i wrazliwos¢ estetyczna; otwarto$¢ na stany
emocjonalne innych oraz traktowanie wlasnych doswiadczen jako
zrédlo sensu zycia; aktywne poszukiwanie nowych bodzcow, rozu-
miane jako przeciwienstwo sztywnosci; intelektualna ciekawos¢
Swiata; przejawianie zainteresowan filozoficznych; gotowos¢ do
analizy wartos$ci spotecznych, politycznych i religijnych.
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— Ugodowosc¢ wigze sie z takimi okresleniami, jak: zaufanie — przeko-
nanie o uczciwych intencjach innych; prostolinijnosc¢ — szczerosé,
prostodusznos¢, naiwnosc¢ spoteczna; altruizm; ustepliwos¢ — po-
wscigganie agresji, potulnosc¢, tagodnose, wybaczanie; skromnose;
sktonnosc¢ do rozczulania sie.

- Sumienno$c¢ znamionuje kompetencja — przekonanie o mozliwo-
$ci radzenia sobie w zyciu oraz wilasnej racjonalnosci; sktonnos¢
do utrzymywania porzgdku; obowigzkowos¢; dgzenie do osiggniec
—aspiracje, silna motywacja do osiggniecia celow, duze zaangazowa-
nie w prace; samodyscyplina; rozwaga.

W zakresie korelacji cech osobowosci z wypaleniem zawodowym ba-
dacze otrzymywali do$¢ spdjne wyniki dotyczgce zaleznosci neurotyzmu
i ekstrawersji z wypaleniem (Jedryszek-Geisler, 2021; Tabala, Stecz, Kocur,
2014; Basim, Begenirbas, Yalcin, 2013; Lent, Schwartz, 2012; Joseph, Luy-
ten, Corveleyn, De Witte, 2011; Salami, 2011). Neurotyzm i ekstrawersja oka-
zywaly sie rowniez najczesciej wystepowac w istotnej relacji z wypaleniem,
a ugodowos$¢, sumiennos$c i otwarto$c¢ na doswiadczenie rzadziej. Wyniki
relacji sumiennosci i wyczerpania emocjonalnego sg rozbiezne, podobnie
jak otwartosci na doswiadczenie i depersonalizacje oraz poczucia osig-
gniec osobistych. Na rysunku 1. przedstawiono poszczegdlne relacje.

Rysunek 1. Zwigzek cech osobowosci z wypaleniem zawodowym

WYCZERPANIE DEPERSONALIZACIA POCZUCIE OSIAGNIEC
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Opracowanie wtasne (2021).
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Neurotyzm jestw dodatniej relacjizwyczerpaniemidepersonalizacjg oraz
ujemnej z poczuciem osiggnieé¢. Neurotycznosc wigze sie z nieadaptacyjnym
reagowaniem na stres, a wiec wszystkie trudne sytuacje u osob z wiekszym
nasileniem tej cechy bedg powodowaly wieksze wyczerpanie. Neurotyzm to
rowniez tendencja do doswiadczania gniewu, rozgoryczenia, w sytuacjach
spotecznych leku i najprawdopodobniej dlatego wyzszym poziomom neuro-
tyzmu towarzyszg wyzsze poziomy z skali depersonalizacji. Niskie poczucie
wlasnej wartosci charakterystyczne dla neurotycznosci przypuszczalnie wig-
ze sie z obnizonym poczuciem osiggniec¢ osobistych. Joanna Sawicka, Stani-
stawa Steuden oraz Marian Ledwoch (2010) wskazali, ze juz sam negatyw-
ny nastroj, badz niska samoocena jest w stanie modyfikowac odczytywanie
emocji u innych, a wiec, moze przyczyniac sie do bardziej przedmiotowego
podejscia do drugiej osoby. Zdolnos¢ do regulowania emocji, ktorg majg oso-
by z niskim nasileniem neurotycznosci, wigze sie z umiejetnoscig radzenia
sobie w sytuacjach trudnych, zapobiega depersonalizacji, obniza wyczerpa-
nie i skutkuje odczuwanie wiekszej satysfakcji z pracy (Poraj, 2009).

Ekstrawersjajestwujemnejkorelacjizwyczerpaniemidepersonalizacja,
aw dodatniejz poczuciem osiggniec¢. Wyzsze nasilenie tej cechy osobowosci
charakteryzuje osoby aktywne, pelne wigoru, energiczne, w zwigzku z czym
majg wiecej zasobow aby chroni¢ sie przed wyczerpaniem. Ekstrawertycy
z natury sg towarzyscy, majg silng potrzebe bycia z innymi, czerpig rados¢
ze wszelkich stymulacji spotecznych, sg zdolne do tworzenia i utrzymywa-
nia bliskich relacji, co nie sprzyja dystansowaniu si¢ i przedmiotowemu
traktowaniu innych, zatem tez nasileniu depersonalizacji. Dodatkowo, jak
stwierdzit Stevan E. Hobfoll (2012), sita czerpana z podstawowych kontak-
tow spotecznych, w ktorych osoba uczestniczy, moze chronic i wzmacniac
jej dobrostan i owa towarzyskos¢ ekstrawertykow moze przekladac sie na
nizsze wyczerpanie, nizszg depersonalizacje i wieksze poczucie skutecz-
nosci zawodowej. Rado$¢, poczucie szczescia i optymizm, charakterystycz-
ne dla tego wymiaru osobowosci przyczyniajg sie zapewne tez do tego, ze
wieksze nasilenie tej cechy koreluje z wiekszym poczuciem osiggniec oso-
bistych. Jan Strelau (2007) wskazal, ze ekstrawersja stanowi bufor, ktory
moze chroni¢jednostke przed zanizonym poczuciem osiggnie¢ osobistych.

Wyniki badan analiz zwigzku cechy otwartos¢ na doswiadczenie z wy-
paleniem zawodowym sg niespojne (Salami, 2011; Morgan, Bruin, 2010;
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Zellars, Hochwarter, Perrewé, Hoffman, Ford, 2004), badacze potwierdzili
zaleznosci, jednak mialy one rézne kierunki.

Ugodowos¢ jest ujemnie zwigzana z wyczerpaniem i depersonaliza-
cjg a dodatnio z poczuciem osiggniec. Osoby ugodowe zazwyczaj nie tra-
cg energii co chroni je przed wyczerpywaniem sie. Altruizm, wrazliwos¢
i uczuciowos$c¢ w stosunku do innych stoi w opozycji do depersonalizacji.

Wyniki badan relacji sumiennosci z wyczerpaniem sg rozbiezne. W od-
niesieniu do ujemnego zwigzku wystepuje spojnosc tej cechy z deperso-
nalizacja; zgodnos¢ pojawia si¢ takze w dodatniej korelacji z poczuciem
osiggnie¢. Wysoka samodyscyplina, motywowanie si¢ do konczenia roz-
poczetych zadan, dgzenie do osiggniec, aspiracje, zaangazowanie w prace,
obowigzkowos$¢ i poczucie kompetencji, sprzyjajg adekwatnemu poczuciu
osiggniec osobistych. Ewa Kasprzak (2006) stwierdzita, iz osoby sumien-
ne bardziej koncentrujg si¢ na zadaniu, co umozliwia szybsze nabywanie
wprawy i zwieksza produktywnos$c¢ pracownika, w efekcie czego podnosi
poczucie osiggniec¢. Dodatkowo sumiennos¢ i duze poczucie osiggniec oso-
bistych najprawdopodobniej pozwala jednostce na normalne angazowanie
sie w prace i brak koniecznosci dystansowania si¢, a wiec i depersonalizacji.

4. Starty i zyski zasobdw osobistych

Stres oraz stresory wystepujgce w miejscu pracy oraz zjawisko wypalenia
zawodowego rozpatrywac¢ mozna w aspekcie teorii zachowania zasobow
Conservation of Resources Theory (COR) Stevana Hobfolla (2006). Koncepcja
ta pozwala rozpatrywac zjawisko wypalenia jako konsekwencji funkcjono-
wania w danej sytuacji zawodowej, biorgc za istotng samoocene strat i zy-
skéw zasobow osobistych. Hobfoll stwierdzil, ze ochrona zasobow oraz ich
zdobywanie jest podstawowym celem aktywnosci cztowieka, a stres pojawia
sie w obliczu zagrozenia stratg bgdz straty zasobow. ,Teoria COR podkresla
centralne znaczenie zaréwno cyklow straty, jak i zyskiwania oraz wskazuje,
ze rozumienie obu tych procesow jest kluczowe dla rozumienia ludzkiego
reagowania na stres” (Hobfoll, 2012, s. 19). Autor wymienia kilka podstawo-
wych zasad z tym zwigzanych.
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Zasada 1. - Pierwszenstwo straty zasobow. Zgodnie z tg zasadg jednostki
starajg sie unikngc¢ straty zasobow, a sytuacja ich pomniejszenia jest bar-
dziej znaczaca dla cztowieka niz sytuacja, w ktérej nastgpit zysk zasobow.
Oznacza to, ze strata jest bardziej dotkliwa i ma wigkszy wplyw na cztowie-
ka niz zysk w obrebie zasobow.

Zasada 2. — Inwestowanie zasobow. Wedlug tej zasady aktywnosc¢ jed-
nostki nastawiona jest na pomnazanie zasobow. Dzieki ich gromadzeniu
ludzie zabezpieczajg sie przed stratg oraz odbudowujg je po ewentualnym
ich pomniejszeniu. W ramach tej zasady wyrdznia sie trzy implikacje.

— Implikacja 1. Osoby posiadajgce wiecej zasobow sg mniej narazo-
ne na ich utrate i majg wieksze szanse osiggania zyskow. Ci, ktorzy
majg mniej zasobdw, sg bardziej podatni na ich strate i mniej zdolni
do ich pomnazania. Z implikacjg zwigzana jest koncepcja ,bagazu
zasobow” (karawanow zasobow) (resource caravans), zgodnie z ktorg
zasoby mogg lgczyc sie w zespoty, bagaze, czy karawany, rozwijajgc
iwzmacniajgc sie. W trakcie zycia, w Srodowiskach wzmacniajgcych
zasoby, bagaz zaczyna sie powiekszac, a w nastepstwie tego jednost-
ka moze bardziej rozwija¢ swoje zasoby. Dodatkowo twdrca teorii
przedstawia ,koncepcje szlakow” (caravan passageways), w ktorej
wskazuje, ze owe ,(..) szlaki to warunki srodowiskowe, ktore pod-
trzymuyjg, rozwijajg, wzbogacajg i chronig zasoby osdb, rodzin i or-
ganizacji bgdz pomniejszajg, ostabiajg, blokujg lub zubozajg posia-
dane przez ludzi zasoby” (Hobfoll, 2012, s. 22).

— Implikacja 2. Brak wystarczajgcej ilosci zasobow sprawia rowniez,
ze strata poczgtkowa pocigga za sobg kolejne. ,Ubostwo i strata ro-
dzg kolejne straty, natomiast bogactwo (wraz ze zdolnoscig do inwe-
stycji) rodzi kolejne zasoby lub chroni dotychczasowe (..)” (Strelau,
2007, s. 369).

— Implikacja 3. Jednostki majgce duze ilosci zasobow sg bardziej zdol-
ne do ich pomnazania, a zysk poczatkowy pocigga za sobg dalsze
zyski (Hobfoll, 2012).

Dwie ostatnie implikacje zwigzane sg bezposrednio ze ,spiralg osig-
gniec¢”, czyli sytuacjg, w ktorej jednostki o duzych zasobach sg w stanie je
pomnazac — przy niskim poziomie zasobow osoba nie jest w stanie takiej
spirali uruchomic.
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Zasada 3. - Znaczenie zysku wzrasta w sytuacji straty zasobow.

Zgodnie z Zasada 3. czlowiek dotkliwiej odczuwa strate zasobow, a mniej
zysku, ale im bardziej czlowiek doswiadcza straty, tym bardziej wzrasta
wielkos¢ wptywu zyskow zasobow. ,W ten sposob zyskiwanie zasobow, kto-
re w mniej stresujgcych okolicznosciach mogtyby by¢ postrzegane jako
nieistotne, stajg sie linig ratowniczg dla przezycia i wyzdrowienia” (Hobfoll,
2012, s. 26).

Teorie zachowania zasobéw mozna doskonale wlgczy¢ w rozwazania
nad ryzykiem wypalenia zawodowego, gdyz koncepcjaszczegolnie uwzgled-
nia roznice indywidualne. Podkresla, ze ludzie sg zroznicowani pod wzgle-
dem posiadanych zasobow i w zwigzku z tym istniejg osobiste preferencje
w zakresie radzenia sobie w sytuacjach trudnych. Hobfoll (2012) twierdzi,
ze wypalenie jest konsekwencjg nieumiejetnosci stosowania dziatan za-
radczych w sytuacjach trudnych, obcigzonych stresorami. Dziatania zarad-
cze polegajg na zarzgdzaniu zasobami, ich przemieszczaniu, zastepowaniu
1 inwestowaniu.

Aleksander Perski (2004) stwierdzil, ze do wypalenia dochodzi wow-
czas, gdy jednostka przy stracie zasobow nie jest w stanie w miare szybko
ich odnowi¢. Brak umiejetnosci radzenia sobie moze powodowac wystepo-
wanie ,blednego kola“. Na przyklad energia jest jednym z zasobow, a skut-
kiem wypalenia jest wyczerpanie, ktore zdecydowanie obniza energie do
aktywnosci, co skutkuje, ze w tym momencie mamy do czynienia z ,bled-
nym kotem”. Na dotkliwie odczuwane straty zasobow narazone sg szcze-
golnie osoby z ich malym zapleczem. Ci, ktorzy majg mozliwosc¢ zyskiwania
zasobow, sg bardziej zdolni do dalszego ich inwestowania, szans na kolejne
zyski, a w efekcie mniejsze ryzyko wystgpienia zespolu wypalenia. Czesto
dochodzi do tgczenia zasobow we wspomniane wczesniej zespoly, bagaze,
czy karawany, ktorych cechg charakterystyczng jest to, ze rozwijajg sie ra-
zem i wzajemnie wzmacniajg.

Wyniki badan wskazujg na to, ze posiadanie przez jednostke niektorych
zasobow jest w stanie chronic i niwelowac szkodliwe skutki dzialania stre-
sorow (De Cuyper i in,; 2014; Harris, Lambert, Harris, 2013). Takimi streso-
rami w praktyce szkolnej mogg by¢ niewgtpliwie niewtasciwe zachowania
uczniow. Arnold Bakker i in. (2007) wysuneli wniosek, ze nauczyciele z ni-
skimi zasobami zostajg zaangazowani jedynie wtedy, gdy dzieci zachowujg
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sie dobrze, a nauczyciele posiadajgcy wysokie zasoby zostajg zaangazowani
niezaleznie od tego, czy skutecznie radzg sobie z niewlasciwym zachowa-
niem uczniow. Badania, na grupie pielegniarek wykazaly, ze osoby z wiek-
szg pulg zasobow efektywniej uczyly sie nowych umiejetnosci, znacznie re-
dukujgc negatywne symptomy (Schaufeli, Enzmann, Girault, 2009). Wyniki
potwierdzajg istnienie ,spirali osiggnie¢”, zgodnie z ktorg osoby o duzych
zasobach sg w stanie je pomnazac.

Sytuacja, w ktorej osoba zainwestowata jakas ilo$¢ zasobdw, a nie przy-
niosto to oczekiwanego zysku, moze by¢ przyczyng stresu (Hobfoll, 2006).
Kazdy pracownik, jesli angazuje si¢ w swojg prace, musi zainwestowac
cze$¢ swoich zasobdw, ponoszac pewne straty, aby z czasem uzyskac okre-
$lone zyski. Wykonywanie zawodu nauczyciela wigze sie z cigglym angazo-
waniem wielu swoich rezerw ze wzgledu na stale interakcje z innymi ludz-
mi, coraz wieksze wymagania z réznych stron, brak wyraznych postepéw
uczniow i wiele innych specyficznych dla tej profesji obcigzen. To wszystko
wymaga inwestowania wielu zasobdw oraz niesie ryzyko ich utraty —jest to
niezwykle obcigzajgce.

Alicja Glebocka i Elwira Lisowska (2007) potwierdzity, ze straty z kate-
gorii zasobow osobistych sg w silnej dodatniej relacji z wypaleniem zawo-
dowym, szczegolnie z poziomem depersonalizacji. Depersonalizacja jest
wowczas strategia, ktora ma ochronic¢ reszte posiadanych zasobow. Hele-
na Sek (2009) stwierdzita, ze ocena trudnych sytuacji zawodowych w kate-
goriach straty jest bezposrednim sprawcg wypalenia zawodowego. Dzieki
oszacowaniu kosztéw ponoszonych przez jednostke w okreslonej pracy
mozna uzyska¢ obiektywnga, indywidualng ocene stresogennosci wykony-
wania danego zajecia. Wspomniana ocena moze byc¢ punktem wyjscia przy
selekcji lub stosowaniu dziatan prewencyjnych w zakresie wypalenia zawo-
dowego (Dudek, Koniarek, Szymczak, 2007).

Badania w grupie nauczycieli Jedryszek-Geisler (2021) wykazaly, ze
strata zasobow osobistych silnie objasnia wyczerpanie, natomiast zyski za-
sobdéw bardzo silnie poczucie osiggnie¢ i stabo depersonalizacje. I tak:

— niemoznos$c¢ atrakcyjnego wykorzystania czasu wolnego lub jego
brak, deficyt czasu dla bliskich, bgdz niewystarczajgca jego ilosc
na prace — jest zwigzane z odczuwaniem wyczerpania przez na-
uczycieli;
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— straty zasobow pozycji spotecznej i wladzy sg w dodatniej korelacji
z wyczerpaniem, a zyski zasobow w dodatniej relacji z poczuciem
osiggniec;

- w dodatniej relacji z wyczerpaniem sg straty zasobow oraz ujemnej
zyski zasobow z kategorii cele (osigganie zamierzonych celéw w pracy
zawodowej, poczucie osiggania celow). Zyski tych zasobow sg w ujem-
nej relacji z depersonalizacjg i dodatniej z poczuciem osiggnieg;

— straty oraz zyski zasobow z zakresu rozwoju osobistego (edukacja/
szkolenia, mozliwo$¢ uczenia si¢ nowych rzeczy) sg w zaleznosci
z wyczerpaniem. W sytuacji zyskow tych zasoboéw stwierdzono row-
niez wyzsze poczucie osiggniec¢ osobistych;

—  zyski zasobow hedonistycznych i witalnych oraz zasobdéw material-
nych ujemnie korelujg z wyczerpaniem.

5. Styl radzenia sobie ze stresem

Jednostki roznig sie miedzy sobg w zakresie reakcji na stres oraz radze-
nia w sytuacjach trudnych. Wedtug Richarda Lazarusa i Susan Folkaman
radzenie sobie (coping) to zabiegi poznawcze i behawioralne osoby, ktore
podejmuje celem zapanowania nad specyficznymi zewnetrznymi i we-
wnetrznymi wymaganiami jednostki, ktére w jej subiektywnie ocenie sg
obcigzajgce i przekraczajgce jej zasoby (za Heszen-Niejodek, Sek, 2007).

Styl radzenia sobie ze stresem to inaczej typowe zachowanie danej jed-
nostki, wyrazane w okreslonych sytuacjach stresowych (Wrzesniewski,
2000). Pojecie stylu zwigzane jest z indywidualnymi cechami i réznicami
w podejmowaniu dziatan w sytuacji stresu. Norman Endler i James Parker
(1990) wyroznili trzy style radzenia sobie ze stresem.

Pierwszy z nich - styl skoncentrowany na zadaniu, przejawia sie podej-
mowaniem wysitkéw zmierzajgcych do rozwigzania problemu przez po-
znawcze przeksztalcenie lub proby zmiany sytuacji. Glowny nacisk potozo-
ny jest na zadanie lub planowanie rozwigzania problemu.

Kolejny styl — skoncentrowany na emocjach, charakteryzuje sie skupia-
niem na wilasnych emocjach, doswiadczanych w wyniku dziatan stresora.
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Gléwnym zadaniem jednostki jest redukcja napiecia emocjonalnego, ktore
towarzyszy sytuacji stresowej. Cztowiek nie podejmuje realnych staran, aby
rozwigzac sytuacje stresowg, co powodowac moze wzmaganie sie napiecia
emocjonalnego i negatywnych emocji. Styl ten charakterystyczny jest dla
osob, ktore w sytuacjach stresowych wykazujg tendencje do koncentracji
na sobie, na wlasnych przezyciach emocjonalnych, takich jak ztos¢, poczu-
cie winy, napiecie, majacych takze tendencje do myslenia Zyczeniowego
i fantazjowania.

Ostatnim, trzecim, jest styl skoncentrowany na unikaniu, polegajgcy na
zaprzeczeniu myslom o zaistnialym problemie. Osoby przejawiajgce styl
skoncentrowany na unikaniu w sytuacjach stresowych wykazujg tenden-
cje do wystrzegania sie myslenia, przezywania, doswiadczania danej sytu-
acji. Jednostka ,ucieka”, podejmujgc czynnosci alternatywne, ktore przy-
biera¢ mogg dwie formy — angazowanie sie w czynnosci zastepcze oraz
poszukiwanie kontaktow towarzyskich. Pierwsza z nich ukazuje sie jako
ucieczka w sen, nadmierne objadanie czy oglgdanie telewizji. Natomiast
druga manifestuje sie poszukiwaniem kontaktow towarzyskich, ktorych
celem jest ucieczka od problemu, a nie rozrywkowos¢ spotkan (Heszen-
-Niejodek, 2002).

Przy rozpatrywaniu ryzyka wypalenia zawodowego, wsrod czynnikow
wewnetrznych wskazac¢ nalezy miedzy innymi styl radzenia sobie ze stre-
sem. Jak stwierdzila Helena Sek (2009) wypalenie zawodowe wystepuje nie
jako bezposrednia konsekwencja stresu, ile stresu niezmodyfikowanego
wlasng dziatalnoscig zaradczg. Styl radzenia sobie ze stresem skoncen-
trowany na zadaniu nie bedzie sprzyjat pojawianiu sie zespotu wypalenia
(Tabala, Stecz i Kocur, 2014), w przeciwienstwie do strategii nastawionych
na emocje lub unikanie (Sek, 2009). Badania Oginskiej-Bulik (2006) wyka-
zaly, iz az 60 % badanych nauczycieli, to pracownicy charakteryzujgcy sie
przewaga mniej adaptacyjnych strategii radzenia sobie w sytuacjach trud-
nych. Okazato si¢ rowniez, ze w zakresie nieefektywnego radzenia sobie
ze stresem ta grupa zawodowa stanowi najwyzszy odsetek sposrod innych
badanych grup zawodowych. Nauczyciele zdecydowanie czesciej niz inni
w obliczu stresu prezentujg styl skoncentrowany na emocjach, siegajg po
rozne uzywki, rzadziej koncentrujg si¢ na aktywnym radzeniu sobie oraz
malo kiedy stosujg pozytywne przewartosciowanie.
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6. Samoocena

Samoocena wigze si¢ z wieloma czynnikami. Centralnym punktem i od-
zwierciedleniem ludzkiej osobowosci jest pojecie Ja—wzglednie staly wize-
runek wlasnej osoby, tak zwany zbior przekonan o sobie. Ja skupia w sobie
wszystkie subiektywne oceny, cele, doswiadczenia i cechy osobowosciowe.
Morris Rosenberg (1965) twierdzi, ze ludzie majg rozne postawy wobec roz-
nych obiektow, a osobiste Ja jest jednym z tych obiektéw. Samoocena jest
konsekwencjg pozytywnych lub negatywnych postaw wobec Ja. Jest rodza-
jem globalnej oceny siebie. Wysoka samoocena charakteryzuje osoby, ktore
sg przekonane iz jest si¢ wystarczajgco ,dobrym”, wartosciowym cztowie-
kiem, co nie oznacza, ze osoba z wysokg samooceng uwaza siebie za lepszg
od innych.

Nathaniel Branden (2020) stwierdza, ze wysoka samoocena wnosi
znaczny wklad w etapy zycia, jest niezbedna do normalnego i zdrowe-
go rozwoju, uznaje jg jako wartosc¢ stuzgcg przetrwaniu. Samoocena jest
niezwykle waznym wewnetrznym czynnikiem przy rozpatrywaniu ra-
dzenia sobie ze stresem i zespolu wypalenia zawodowego (Kirenko, Zu-
brzycka-Macigg, 2014; Brunborg, 2008; Sekulowicz, 2002). Osoby o wy-
sokiej samoocenie majg tendencje do postrzegania pracy pozytywnie,
niezaleznie od jej charakteru i traktowania zadan jako wyzwan, ktore
dajg szanse na sukces (Brunborg, 2008), a w sytuacji niepowodzenia lub
innej sytuacji stresogennej majg do dyspozycji wiecej zasobow pomaga-
jacych w przezwyciezeniu przeciwnosci (Baumeister, 1993). Przeciwnie
reagujg osoby z niskg samooceng, ktore czesto odbierajg zadania jako
stresujace i zagrazajgce. Niska samoocena jest w relacji z nieadekwat-
nymi reakcjami na stres oraz dolegliwosciami zarowno somatycznymi,
jak i psychologicznymi (Solomon, Greenbergi, Pyszczynski, 2000; Bau-
meister, 1993).

Wysoka samoocena sprzyja osigganiu zamierzonych celow, ich osig-
gniecie — wtornie — podnosi samoocene. Osoby z wysokg samooceng wol-
niej wycofujg sie z realizacji celu w sytuacji jego zagrozenia, a nawet sg
sktonne wlozy¢ wiecej wysitku w probe jego realizacji (Szpitalak, Polczyk,
2015).
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Badania Gene Alarcona, Kevina Eschlemana i Nathana Bowlinga (2009)
potwierdzajg, ze adekwatna samoocena ujemnie koreluje z wyczerpaniem
emocjonalnym i depersonalizacjg, a dodatnio z poczuciem osiggniec oso-
bistych. Nalezy pamietac, ze samoocena jest subiektywna. Na wnioski o jej
poziomie majg wpltyw informacje zwrotne, niewerbalne jak i werbalne, do-
starczane z otoczenia. Odbior przez inne osoby ma bezposredni wpltyw na
odbidr samego siebie.

7. Zakonczenie

Jak stwierdzily Agnieszka Kowalczyk i Karolina Kostorz (2017, s. 51): ,(...)
wazne jest nie tylko rozpatrywanie czynnikéw determinujgcych wypalenie
zawodowe nauczycieli, ale przede wszystkim poszukiwanie skutecznych
sposobow przeciwdzialania temu niekorzystnemu zjawisku”. Wyodrebnie-
nie korelatéw wypalenia zawodowego moze by¢ przydatne w dwoch obsza-
rach zwigzanych z zapobieganiem temu zjawisku u nauczycieli:

1) Odpowiedni dobor kandydatéw do pracy w zawodzie moze chronic
przed wzrostem ilosci wypalonych nauczycieli. W tym kontekscie
waznym postulatem jest wprowadzenie zmian w procesie rekru-
tacji, czyli odpowiedni dobdr ze wzgledu na cechy osobowosci, czy
style radzenia sobie ze stresem. Na podstawie wynikéw badan moz-
na okresli¢ sylwetke osoby szczegdlnie narazonej na wypalenie za-
wodowe w zawodzie nauczyciela i zastosowac¢ odpowiednie badania
przesiewowe wykorzystujgc testy psychologiczne.

2) Tworzenie odpowiednich programoéw profilaktycznych, ktore bedg
uwzglednialy mozliwos¢ pomnazania przez nauczycieli zyskow
i ograniczalyby w miare mozliwosci straty zasobow osobistych by-
toby bardzo przydatne.

Juz w 2008 roku, Christopher Day, na podstawie doswiadczen doskona-
leniazawodowegonauczycielizdwudziestu krajéw EuropyiStanéwZjedno-
czonych, wskazywal na zagrozenie, ze doskonalenie zawodowe nauczycieli
moze rozwija¢ bardziej instrumentalne wlasciwosci nauczyciela, a nie

jego osobowos$c¢. Niniejsze opracowanie jasno okresla, ktore straty czy
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zyski zasobow sg scisle zwigzane z wypaleniem, co osobie zarzgdzajgcej
szkolg, z punktu widzenia profilaktyki, moze pomoc przyjg¢ odpowiednig
strategie kierowania. Przedstawione omowienia wynikéw badan mogg by¢
przydatne przy tworzeniu programow ksztalcenia nauczycieli, ktore po-
winny uwzgledniac¢ wiekszy rozwoj kompetencji psycho-pedagogicznych
i osobistych.
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ROZDZIAL V

Klaudia Mucha-lwaniczko

Relacje uczen — nauczyciel

1. Pojecie relacji w perspektywie edukacyjnej

Podejmujgc dyskusje na temat relacji nauczyciela i ucznia warto roz-
poczgc od proby ustalenia, czym jest relacja, jakiej relacji oczekuje sie
w omawianej grupie oraz w jaki sposob polski system ksztalcenia trak-
tuje nawigzywanie i podtrzymywanie relacji. Dokladniej rzecz ujmujac,
kiedy ma miejsce pierwsze spotkanie ucznia z relacjami, i w jaki sposob
w programach nauczania pojawia sie ten aspekt szkolnego zycia, ktory,
jak pokazujg omdéwione w kolejnej czesci artykutu badania, jest niezwy-
kle istotny dla uczniow. Co wigcej, dobra relacja zapewnia uczniowi nie
tylko poczucie bezpieczenstwa i spokoju podczas lekcji, ale takze wa-
runkuje osigganie zamierzonych celéw nauczania.

Stownik jezyka polskiego definiuje ,relacje” jako:

1. «opowiadanie naocznego swiadka o przebiegu jakiego$ zdarzenian;

2. «stosunek lub zalezno$¢ miedzy przedmiotami, pojeciami, wielko$ciami itp.»;

3. «zwigzek zachodzacy miedzy ludzmi lub grupami spotecznymi»;

4. «trasa przejazdu pociggu od stacji poczgtkowej do koncowej»
(https://sjp.pwn.pl/slowniki/relacje html, dostep 04.04.2022).
Warto w tym miejscu zwrdci¢ uwage na interesujgcg nas z per-
spektywy niniejszych rozwazan trzecig definicje, ktora okresla relacje
,<zwigzkiem”. Oba te stowa wzbudzajg pozytywne skojarzenia, a uzywa-
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nie ich czesto pojawia sie w kontekscie tworzenia dobrych stosunkow.

Jak podajg liczne opracowania z zakresu psychologii i pedagogiki — re-

lacje miedzyosobnicze stanowig fundament zycia spotecznego:
Nalezy podkresli¢, ze czlowiek nie moze prawidlowo funkcjonowac bez nawig-
zywania, podtrzymywania i rozwijania stosunkow miedzyludzkich. Zwigzane
jest to z najbardziej utrwalong i niezbedng potrzebg ludzkg funkcjonowania
wsrod innych osoéb. Czlowiek jest zwierzeciem stadnym, potrzebuje bliskos$ci,
stada, jego ciepla i fizycznego kontaktu z innymi ludzmi. Ponadto porozumie-
wanie sie jest konieczne do realizacji potrzeb fizjologicznych, bezpieczenstwa,

tozsamosci, samorealizacji
(Dubis, 2017, s. 7).

Relacje w przestrzeni szkolnej stanowig istotny element zycia spo-
tecznego wchodzgcych w doroste zycie ludzi. To wlasnie tam uczniowie
mogg nabywac i doskonali¢ kompetencje pomagajgce tworzy¢ dobre
i zdrowe relacje. W podstawie programowej ksztalcenia ogdlnego po
raz pierwszy pojecie relacji pojawia sie na etapie wczesnoszkolnym (za:
Podstawa programowa ksztalcenia ogolnego dla szkoly podstawowe;j.
Okres obowigzywania: od 2017):

Ksztatcenie ogolne w szkole podstawowej ma na celu:

1) wprowadzanie uczniéw w swiat wartosci, w tym ofiarnosci, wspotpracy,
solidarnosci, altruizmu, patriotyzmu i szacunku dla tradycji, wskazy-
wanie wzorcow postepowania i budowanie relacji spotecznych, sprzy-
jajacych bezpiecznemu rozwojowi ucznia (rodzina, przyjaciele). (...)
Szkola ma rowniez przygotowywac¢ ich do dokonywania swiado-
mych i odpowiedzialnych wyboréw w trakcie korzystania z zasobéw
dostepnych w internecie, krytycznej analizy informacji, bezpiecz-
nego poruszania si¢ w przestrzeni cyfrowej, w tym nawigzywania
i utrzymywania opartych na wzajemnym szacunku relacji z innymi
uzytkownikami sieci. Szkola oraz poszczegoélni nauczyciele podej-
mujg dziatania majgce na celu zindywidualizowane wspomaganie
rozwoju kazdego ucznia, stosownie do jego potrzeb i mozliwosci. (...)

II. W zakresie emocjonalnego obszaru rozwoju uczen osigga:

1) umiejetnos¢ rozpoznawania i rozumienia swoich emocji i uczuc

oraz nazywania ich;
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2) umiejetnos¢ rozpoznawania, rozumienia i nazywania emocji oraz
uczuc innych oséb; potrzebe tworzenia relacji. (...)

ITII. W zakresie spotecznego obszaru rozwoju uczen osigga:

1) $wiadomos¢ wartosci uznanych przez srodowisko domowe, szkol-
ne, lokalne i narodowe; potrzebe aktywnosci spotecznej opartej o te
wartosci;

2) umiejetnos¢ nazywania poznanych wartosci, oceny postepowania in-
nych ludzi, odwolywania si¢ w ocenie do przyjetych zasad i wartosci;

3) potrzebe i umiejetnosc identyfikowania sie z grupami spotecznymi,
ktore dziecko reprezentuje, nazywania tych grup i ich charaktery-
stycznych cech;

4) umiejetnosc przyjmowania konsekwencji swojego postepowania;

5) umiejetnosc tworzenia relacji, wspotdziatania, wspotpracy oraz sa-
modzielnej organizacji pracy w matych grupach, w tym organizacji
pracy przy wykorzystaniu technologii; jw.

XIILEtyka:

1) Osiggniecia w zakresie rozumienia podstawowych zasad i pojec ety-
ki. Uczen:

1. ma swiadomos¢, ze jako czlowiek posiada swojg niezbywalng
godnos¢ oraz ze wszystkie inne osoby posiadajg takg godnosg;
2. odkrywa wolnos¢ jako warto$¢ przypisang osobie, takze osobie
w jego wieku;
3. dostrzega, ze granice jego wolnosci wytycza godnos¢ i dobro in-
nych osob, np. z kregu rodziny, klasy, rowiesnikow;
4. odkrywa, ze jego wybor rodzi konsekwencje, ktore dotyczg jego
samego;
5. dostrzega, ze kazdy powinien bra¢ odpowiedzialnos¢ za swoje
wybory;
6. dostrzega, ze lepiej poznaje siebie, bardziej sie rozwija i czerpie
szczescie w relacji z innymi osobami niz w samotnosci.
Na kolejnych etapach edukacyjnych w poszczegdlnych podstawach
przedmiotowych, relacje pojawiajg sie jedynie w kontekscie tematyki
danej dziedziny. Na przyklad w podstawie programowej do przedmiotu
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historia pojawia sie zapis: ,(..) umieszcza w czasie najwazniejsze wyda-
rzenia zwigzane z relacjami polsko-krzyzackimi oraz zagrozeniem najaz-
dami tatarskimi w okresie rozbicia dzielnicowego” (https://podstawapro-
gramowa.pl/Szkola-podstawowa-IV-VIII/Historia, dostep: 25.04.2022).
Podobnie w podstawie programowej geografii:

Nowoscig w edukacji geograficznej na tym poziomie ksztalcenia jest takze pro-
pozycja ukazania relacji miedzy elementami srodowiska geograficznego na
wybranych obszarach Polski. Pozwoli ona na praktyczne wykorzystywanie wie-
dzy i umiejetnosci geograficznych w celu lepszego rozumienia wspdtzalezno-
$ci w srodowisku geograficznym ojczystego kraju. Nauczyciel moze rozszerzy¢

podstawowy zakres tresci dotyczacy $rodowiska przyrodniczego (..)

(https://podstawaprogramowa.pl/Szkola-podstawowa-IV-VIII/Geografia,
dostep: 25.04.2022).

Relacje w rozumieniu omawianej perspektywy pojawiajg sie jedynie
w podstawie programowej z przedmiotu etyka w dziale: ,Wybrane pro-

blemy moralne (do wyboru)”:

Uczen:

identyfikuje i klasyfikuje wybrane problemy moralne ze wzgledu na wyroz-
niony typ relacji: cztowiek wobec innych ludzi, cztowiek wobec siebie samego,
cztowiek wobec ludzkich wytwordw, cztowiek wobec przyrody, cztowiek wobec
Boga;

odwotujgc sie do wlasnych doswiadczen lub doswiadczen innych osob (w tym
takze postaci literackich, filmowych, przedstawionych w sztuce) charaktery-
zuje przezycia wybranych osob (postaci) uwiklanych w omawiany problem
moralny;

precyzyjnie formuluje problem moralny i wyraza go w stosownym pytaniu;
analizuje wybrane problemy moralne wykorzystujgc kluczowe pojecia dyskur-
su etycznego;

angazuje sie w dyskusje na temat wybranych problemoéw moralnych

(https://podstawaprogramowa.pl/Szkola-podstawowa-IV-VIII/Etyka,
dostep: 25.04.2022)

W podstawie programowej z przedmiotu geografia pojawia sie zwrdcenie
uwagi na relacje czlowieka z przyrods, co w obecnych czasach jest wazng

refleksjg i zdecydowanie istotnym zapisem:

Kluczowym zadaniem geografii w klasie VI i VIII, odnoszgcym sie do geografii

regionalnej Europy i $wiata, jest rozumienie zréznicowania srodowiska geo-
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graficznego na Ziemi, najwazniejszych problemow wspolczesnego $wiata, jak
rowniez kontynuacja poznawania relacji przyroda — cztowiek

(https://podstawaprogramowa.pl/Szkola-podstawowa-IV-VIII/Geografia,
dostep: 25.04.2022).

Dos¢ zaskakujgcym jest fakt, iz w podstawie jezyka polskiego nie po-
jawia si¢ zaden zapis odnoszacy sie do ksztalcenia czy doskonalenia
kompetencji stuzgcych nawigzywaniu i podtrzymywaniu dobrej relacji.
Tekst literacki jest Swietnym narzedziem, aby tego typu kwestie poru-
szac¢ i poddawac refleksji zarowno tej ogolnej, jak i bardziej indywidual-
nej, dlatego tez w trzeciej czesci artykutu znajdujg sie inspiracje meto-
dyczne do pracy z lektura;
2. Odbior tekstow kultury. Uczen:
1) identyfikuje wypowiedz jako tekst informacyjny, publicystyczny lub rekla-
mowy;
2) wyszukuje w tekscie informacje wyrazone wprost i posrednio;
3) okresla temat i glowng mysl tekstu;
4) dostrzega relacje miedzy cze$ciami wypowiedzi (np. tytul, wstep, rozwinie-
cie, zakonczenie)
(https://podstawaprogramowa.pl/Szkola-podstawowa-IV-VIII/Jezyk-polski,
dostep: 25.04.2022).

2. Czynniki warunkujace dobre relacje ucznia z nauczycielem

Pomimo, iz konstrukt nauczyciel — uczen znany byl juz w starozytno-
$ci, na przestrzeni wiekow zmieniato si¢ podejscie do ksztalcenia, po-
zycji nauczycieli i uczniow wzgledem siebie oraz wobec instytucji szko-
ly. Procesualnos$¢ w tym zakresie pokazuje, ze szkola nie jest bytem,
odseparowanym od swiata tworem i nie stanowi monolitu. Przemiany
zachodzgce w nauce, spoteczenstwie, gospodarce i wielu innych sekto-
rach bezposrednio wptywajg na podejscie do procesu ksztalcenia. Re-
lacje nauczycieli i uczniow nie stanowily istotnego elementu dyskusji
o nauczaniu, bowiem nie zawsze zdawano sobie sprawe z ich istoty. Bar-

dzo diugo utrzymywat sie model relacji nadrzedno-podrzednej, gdzie
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role nadrzedng pelnil nauczyciel, a podporzgdkowani mu uczniowie
stuchali wykladu i wykonywali wskazane polecenia. Tradycyjny system
ksztalcenia wedlug Johanna Friedricha Herbarta i jego nastepcow pole-
gal na przekazaniu (,podaniu”) wiedzy ze szczegodlnym uwzglednieniem
umiejetnosci teoretycznych. Nazbyt duza formalizacja zasad modelu
nie pozostawiala przestrzeni dla interpretacji uczniow, przeksztatcania
dostepnych fragmentéw rzeczywistosci czy wykorzystywania nabytej
wiedzy w praktycznych zadaniach. Progresywny model uczenia doma-
gal sie ,nowej szkoly”, ktora dawataby przestrzen uwzgledniajgcg po-
trzeby i zainteresowania uczniom, a takze wiekszej aktywizacji i uczest-
nictwa w zajeciach praktycznych, dlatego tez koncepcje Johna Deweya
znaczgco zmienily postrzeganie ucznia, ktory wigczyt uczniow w proces
dydaktyczny. Wspodtczesne systemy, czerpigc z dotychczasowych badan
i ustalen, zwracaty uwage na kwestie programow, celow nauczania, me-
todinarzedzi. Niewielkg wage przywigzywano do eksponowania kwestii
relacji, cho¢ posrednio wlgczenie ucznia w proces uczeniaizwigkszenie
swobody wypowiedzi przyczyniato sie do zaistnienia miedzy nauczycie-
lem a uczniem pozytywnej relacji:

W 1995 roku Per Dalin, Hans-Giinter Rolff i Herbert Buchen zaproponowali

model szkoly jako ,organizacji uczgcej sie”, zaktadajgcy trzy drogi jej instytu-

cjonalnej odnowy, a mianowicie: rozwoj indywidualny nauczycieli, doskonale-

nie jakos$ci ksztalcenia i podwyzszenie sprawnosci organizacyjnej szkoty (Da-

lin, Rolff, Buchen, 1995). Podstawowe filary ,organizacji uczgcej sie” to latwa,

prosta i szybka komunikacja, cigglta nauka (na wtasnych btedach i dzieki korzy-

staniu z dobrych do$wiadczen)

(za: Potyrala, Czerwiec, 2016, s. 52).

Katarzyna Potyrata oraz Karolina Czerwiec opisaty relacje w kontek-
Scie edukacji przyrodniczej, jednoczesnie w ich artykule pojawiajg sie
bardzo wazne rozwazania w odniesieniu do budowania relacji:

Wspoltdzialanie nauczyciela i ucznia w przestrzeni spotecznej, rozumiane jako

aktywnos$¢ na rzecz popularyzacji wiedzy, ma za zadanie przywrocenie komuni-

kacji i zbudowanie relacji dialogowej, przywrocenie kreatywnego dialogu w re-
lacji dwustronnej, budowanie mostow miedzy naukg a calym spoteczenstwem

(Potyrata, Czerwiec, 2016, s. 52).
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Autorki, nazywajgc nauczyciela ,animatorem kultury przyrodniczej”
wskazujg niezwykle wazne cechy nauczyciela w kontek$cie wspotcze-
snych przemian nie tylko w $wiecie, ale takze w podejsciu do procesow
edukacyjnych i wyzwan, jakie stawia przed nami wspolczesny swiat,
wplywajgc na ksztalt szkoly. Autorki podkreslajg role nauczyciela nie
tylko w edukacji formalnej, ale tez w edukacji wlgczajace;:

Dobry animator to taki, ktory w pelni swiadomie potrafi animowac¢ w oparciu

o rzetelng wiedze i odpowiedzialnosc. To osoba, ktora potrafi stworzy¢ dobry

klimat towarzyszgcy przebiegowi projektow edukacyjnych i dostosowujgca sie

do kategorii osob uczestniczgcych w danej aktywnosci

(Potyrala, Czerwiec, 2016, s. 53).

Umiejetnosci i kompetencje nauczyciela w zakresie komunikacji
pelnig niezwykle wazng role, zmieniajgc podejscie do roli nauczyciela
we wspotczesnej szkole. Staje sie on nie tylko stojgcym na strazy wie-
dzy wykladowcsa, ale tez aktywnie uczestniczy w pozaformalnej formie
ksztalcenia i wychowywania. Potyratai Czerwiec jasno zarysowujg istot-
ne cechy nauczyciela — to osoba otwarta na debate i dialog, potrafigca
dzieli¢ sie swojg wiedzg, posiada kompetencje spoteczne, ktéore umoz-
liwiajg uczniom uczestnictwo w projektach, rozwigzywanie konfliktow.
,2Nauczyciel-animator to mediator, dydaktyk, specjalista w danej dzie-
dzinie wiedzy — ,most” miedzy naukg a spoleczenstwem” (2016, s. 53).
Okreslenie klimat” jest trafne, bowiem zwraca uwage na istote atmosfe-
ry panujgcej w przestrzeni szkolnej. Stowo ,klimat” pojawia si¢ rowniez
w raporcie Instytutu Badan Edukacyjnych z marca 2015 roku, autorstwa
Agnieszki Nowakowskiej i Jadwigi Przewlockiej. Ponizej przedstawiam
cele badania za autorkami (2015, s. 5):

— zrozumienie specyfiki przemocy i agresji szkolnej: formy, ich po-
strzeganie, reakcje na przemoc, sytuacje i miejsca, w ktorych docho-
dzi do aktow przemocy, przyczyny, konsekwencje itp.;

— zrozumienie kluczowych z punktu widzenia samopoczucia i zacho-
wania ucznidéw aspektow klimatu szkoty i klimatu klasy, a w szcze-
golnosci specyfiki relacji z innymi uczniami i nauczycielami, zacho-
wania nauczycieli wobec uczniow;
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— poznanie jezyka, jakim uczniowie mowig o roznych formach agresji
i przemocy szkolnej oraz jezyka, w jakim opisujg atmosfere szkolng
i relacje z nauczycielami oraz kolegami.

Badania opisujg poszczegolne wymiary postrzeganego przez
uczniow klimatu szkoly. Z punktu widzenia niniejszego artykulu nie-
zwykle wazne stajg sie kwestie zwigzanego z czynnikami, ktore wptywa-
ja na dobre samopoczucie uczniéw oraz tymi, ktore wywotujg negatyw-
ne emocje. Uczniowie podkreslali, ze istotne w zyciu szkoty sg nie tylko
kwestie zwigzania z przyswajaniem wiedzy, ale tez inne aspekty, ktore
stanowig istotny element zycia szkolnego. Duze znaczenie dla oceny
klimatu panujgcego w szkole majg wilasnie relacje pomiedzy nauczy-
cielami a uczniami. Wyniki badan przedstawione w raporcie pokazujg
wazne dla uczniow zachowania nauczycieli, ktore postrzegajg w dwoch
wymiarach. Pierwszy powigzany jest z umiejetnoscig tworzenia (przez
nauczycieli) odpowiedniego klimatu na lekcji oraz umiejetnoscig pro-
wadzenia dobrych lekcji. Drugi dotyczy tworzenia relacji z uczniami,
a tym samym, wspierania, zainteresowania, gotowosci do kontaktu nie
tylko w sprawach naukowych, ale tez prywatnych. Podczas oceny na-
uczycieli, uczniowie skupili sie na umiejetnosciach miekkich, tworze-
niu relacji w zakresie procesu dydaktycznego oraz tych zakladajgcych,
ze: ,ze szkola jest czyms wiecej, niz tylko miejscem przekazywania
wiedzy” Wyniki badan dowodzg, ze mtodziez dostrzega istote relacji,
a mozliwos¢ rozmowy z nauczycielem spotyka sie z pozytywng reakcjg
ze strony uczniow, ktorzy: ,dobrze czujg sie w towarzystwie nauczyciela,
ktory potrafi sie $miac i okazywac mltodziezy sympatie. Nie krzyczy, nie
okazuje zdenerwowania, a wrecz przeciwnie — sam potrafi roztadowac
napietg atmosfere w klasie” (Nowakowska, Przeclawska, 2015, s. 17-18).

3. Czynniki warunkujace osigganie efektu

Przekazywanie wiedzy jest efektywne, gdy towarzyszg temu emocje,
skojarzenia, refleksje, rozmowy. Jak dowodzg badania Johna Hattie-
go (2015) opublikowane w pozycji Widoczne uczenie sie dla nauczycieli
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— proces nauczania i osiggania edukacyjnych celow poddany jest wielu
zmiennym, a osiggniecie tzw. efektu nie zalezy jedynie od podania infor-
macji przez nauczyciela i nabycia tejze wiedzy przez ucznia. Na podsta-
wie 50 tys. badan wykonanych wsrod ponad 200 mln uczniéw nowoze-
landzki badacz ustalit czynnikow wplywajgcych na osiggniecie efektow.
To dzieki nim osigga sie wspomniany wyzej efekt czyli zaistnienie pro-
cesu widocznego uczenia sie — realnego osiggniecia zamierzonego celu
edukacyjnego. W jezyku polskim ksigzka z opracowaniem badan po raz
pierwszy zostata wydana w 2015 roku. Wowczas pojawito sie w niej 150
czynnikow!, sg to m.in.:

— przewidywanie przez uczniow wynikow, jakie uzyskajg/oczekiwania

uczniow,

— programy piagetowskie,

— reakcja na interwencje,

- wiarygodnos¢ nauczyciela,

— zapewnianie ewaluacji ksztaltujgcej,

— mikronauczanie,

— dyskusje klasowe,

— szeroko zakrojone interwencje dla uczniow majgcych trudnosci

W uczeniu sie,

— klarownos¢ nauczania,

— informacja zwrotna,

— Wwzajemne nauczanie,

- relacje nauczyciel — uczniowie,

— celowe ¢wiczenie — kumulacja a roztozenie w czasie,

— strategie metapoznawcze,

— przyspieszenie,

— zachowania w klasie.

Jednakze jesli przeanalizujemy kolejne (od pierwszej pozycji) czyn-
niki, warto zauwazyc, ze wiekszos¢ z nich jest warunkowana posiada-
niem dobrej relacji z uczniem, bowiem bez tego typu relacji nie ma

! Na stronie Visible Learning: https://visible-learning.org/john-hattie/ (dostep: 25.04.2022)
znajduja si¢ aktualizowane przez badacza wyniki badan oraz lista czynnikow wptywajacych
na osiagganie efektow. Obecnie (ostatnia aktualizacja — 2018 rok) J. Hattie wyznaczyt 252
czynniki.

97


https://visible-learning.org/john-hattie/

Klaudia Mucha-lwaniczko

mowy o efektywnej pracy nad planowaniem procesu uczenia czy zapew-
nieniu ewaluacji ksztaltujgce;.

Teresa Hejnicka-Bezwinska w pozycji Pedagogika ogdlna, odwotu-
jac sie do Bogustawa D. Golebniaka (1998), opisuje wspolczesne wzo-
ry uczenia i przypisane im strategie nauczania. Autorka zwraca uwage
na istote interakcji, ktora stanowi niezbedny element procesu uczenia.
Wyroznia wzory synergetycznego uczenia si¢ i nauczania, ktore okresla
jako: ,tworzenie «wspolnoty» osob uczgcych sie” (2008, s. 143).

Ten wzor uczenia koreluje z nauczaniem wykorzystujgcym tworzenie zespo-

low i budowanie korzystnych relacji i interakcji pomiedzy cztonkami zespotu

w celu wspomagania procesu uczenia kazdego z czlonkow tego zespotu

(Hejnicka-Bezwinska, 2008, 142).

4. Wspotczesna literatura dla dzieci i mtodziezy wobec
ksztatcenia dobrej relacji — inspiracje dydaktyczne

Dlaczego tekst literacki moze by¢ dobrym narzedziem do budowania
mostu pomiedzy nauczycielem a uczniem? Dlaczego poprzez tekst moz-
na ksztalci¢ dobrg relacje z uczniami? Otoz za tekstem mozna sie nieco
,schowac¢”, opowiadajgc o bohaterach, opowiada¢ o sobie. Podczas tego
typu zajec uczen sam decyduje na ile chce odkry¢, tudziez ujawnic¢ swoje
emocje. Moze pozostac jedynie przy tekscie, moze podzieli¢ sie szerszg
refleksjg, odnoszgc przezycia bohaterow do wlasnych doswiadczen. Dy-
daktyka nie istnieje bez zwrocenia uwagi na relacje. Jednak proces ich
budowania jest dlugi i wymaga od nauczyciela duzej cierpliwosci oraz
uwaznosci. Dzigki tekstom poddajemy dyskusji wiele problemow, roz-
poznajgc trudnosci i potrzeby uczniéw. Ponizej zaproponowano wybor
tekstow z zakresu wspotczesnej literatury dla dzieci i mtodziezy wraz
z przykladowymi zadaniami, ktore mozna wykorzystywac podczas lekcji.
Przedstawione propozycje majg na celu refleksje na temat budowania
relacji poprzez tekst, analizujgc 6w motyw w literaturze. Warto zwrocic¢
uwage nato, w jaki sposob sg przedstawieni dorosli i dzieci, jakie tgczg ich
relacje, w jaki sposob sie komunikujg, jak budujg (lub nie budujg) wiez.
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Do kazdego z tekstow mozemy zaproponowac uczniom nastepujgce
zadania wstepne:

Jakie emocje wzbudza tekst?

Zaznacz 5 stow kluczy waznych dla tego tekstu.

Zaznacz 5 stow kluczy waznych dla Ciebie.

Opisz relacje zachodzgce miedzy bohaterami.

16:10 do Bergamo opowiada o losach Lidki — dziewczyny, ktorej mama
w wyniku sytuacji materialnej decyduje si¢ na wyjazd za granice do pra-
cy. Po wyjezdzie rodzica bohaterke spotyka wiele przykrych sytuacji wy-
nikajgcych z osamotnienia, poczucia wyobcowania, tesknoty za matks.
Od tej pory opiekujg sie nig ludzie z opieki spotecznej, dziadek, szkolna
psycholozka. Dziewczynka czesto pisze listy, w ktorych opowiada o co-
dziennych problemach w szkole, konfliktach z rowiesnikami czy trudno-
sciach w nauce, ktore pojawiajg si¢ dopiero po wyjezdzie rodzica za gra-
nice. Koledzy i kolezanki Lidki majg podobng sytuacje rodzinng, takze
doswiadczajg ,utraty” rodzicow, ktorzy migrujg w celach zarobkowych.
Jednakze to doswiadczenie zamiast tgczyc, dzieli dzieci — zaczynajg ry-
walizowac ze sobg, sprzeczajg sie o to, ktory z rodzicow ma lepszg prace,
ktory jest blizej domu itp. Ta pelna wartkiej akcji i ciekawych zwrotow
wydarzen historia traktuje o czyms znacznie wiecej — o zagubieniu po-
zostawionych w kraju dzieci, o ich relacjach z rodzicami, nauczycielami,
rowiesnikami. Jak sie okazuje, pomimo, iz bezposrednio nie doswiadcza-
jg migracji, ich problemy sg bardzo podobne do tych, ktorych doswiad-
czajg dzieci migrujgce. Tekst moze stac sie¢ przyczynkiem do dyskus;ji
nad postawg dorostych, mozliwosciach pomocy z ich strony, emocjach
zwigzanych z wyobcowaniem i osamotnieniem. Listy pisane przez Lidke
sg czesto dramatyczne, smutne, ,wolajg o pomoc”, dlatego tez ich analiza
moze doprowadzi¢ uczniow do rozwigzan tego typu problemow. Utwor
czesto pokazuje dorostych w negatywnym swietle, jako tych nieporad-
nych, bezuczuciowych, czesto obojetnych na los dzieci.

Piotr Rowicki, 16.10 do Bergamo, 2017.

Pani mamo,

tego listu nie wysle, tylko go napisze, bo wcale tak nie mysle. To znaczy mysle
tak, ale nie chce. Nie potrzebuje cie. I nawet ,cie” napisalam z matlej litery. Co
mi zrobisz? A piszgc go, plecy mam zgiete w palgk. Nogi w butach trzymam na
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$cianie. Fajnie, nie? I tluste lapki odbijam na papierze. Nie musisz przyjezdzac.
Wystarczy mi dziadek. Siedzialam dzisiaj w Twoim pokoju. Mialam nozyczki,
wiesz. I Twojg ukochang sukienke. Ciggle zapominasz jg wzig¢. [..] Powiem
prawde, jest beznadziejna. Pocielam jg. Najpierw na pot, potem na coraz mniej-
sze kawalki, a potem na czgsteczki tak matle, zZe juz nie wiadomo, co to jest. Po-
sztam do ogrdédka i posialam twojg sukienke. Ciekawe, co wyrosnie. [..] W ogdle
z dziadkiem jest bardzo zabawnie, beka od rana do wieczora. Nie wiem, jak jest
»beka” po wlosku, sama sobie sprawdz. Beka to inaczej glupawka, taki smiech,
az boli brzuch, bez powodu. Rozumiesz? Rano smiejemy sie ze $niadania i ze
trzeba tak wczesnie wstawac, i Ze jest zimno, i zZe pada. To takie zabawne, ze
w Cebulowce przez trzysta dni w roku jest pochmurno, zimno i ponuro. Boki
zrywac. Szkola to juz w ogole czysty smiech. Na przykltad koledzy, ktorzy mowia:
Wez sie zamknij sieroto!” albo tylko pytaja: ,Gdzie masz swoje krasnoludki,
Marysiu?”. Z drugiej strony dochodzi do zabawnych nieporozumien, jak wtedy,
gdy pani powiedziala: ,Na jutro prosze, zeby przyszto ktores z twoich rodzicow”.
Cala klasa sie pokladala z uciechy.

Mamo, nie moge spac.

Myslisz, ze to moze byc¢ zarazliwe? Taki wirus, ktory mozna od kogo$ ztapac.
Nawet wiem od kogo. Dzieci nie cierpig na bezsennosc. Dzieci $pig jak aniotki.
Wszyscy tak myslg. To chyba przez te sny. Przesladowaly mnie i teraz catkiem
sobie poszty.

Czy ja ci je juz opowiadatam?

Konczg sie podobnie. W jednym idziemy gdzie$ razem, pada deszcze, ja trzy-
mam parasolke i zaczyna wiac taki straszny wiatr i porywa mnie z parasolks.
Chce sie trzymac, ale wiatr jest silniejszy, wyrywa mnie i unosi, i rzuca mna
razem z parasolkg. Wtedy sie budze.

W drugim idziemy przez drewniany most. W ktoryms momencie podnosi sie
do gory, otwiera na dwie polowy, ja zostaje na jednej, a ty na drugiej. Chce sko-
czy¢, ale sie boje. [..] jesli chodzi o bezsennos¢, wszystkiego probowatam. Zmie-
niatlam kierunki: glowa na pdtnoc, reszta na potudnie, potem glowa na zachod,
reszta gdzie sie da. Cieple kakao. Moczenie nog w gorgcej wodzie. Baranow nie
liczylam. Wiesz, co mysle o matematyce. To jest tak, ze klade sie prawie, prawie
senna. Tylko przyloze glowe do poduszki —1i si¢ zaczyna. Patataj, patataj, wielka
gonitwa mysli. Zeby to byta jedna mysl, nawet paskudna, odgonitabym ja jakos,
a tak, no nie daje rady. [...]

A Ty mozesz spac? No tak, pewnie jest tak zmeczona, Ze staniasz si¢ na nogach.
To musi by¢ fajne uczucie, przychodzisz do 16zka, kladzie sie i juz Cie nie ma.
Dziadek tak ma z telewizjg. Wlgcza, patrzy, patrzy i juz chrapie. Pewnie to pro-

mieniowanie tak na niego dziala z ekranu. Moze mu nie zaszkodzi, tyle lat juz
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zyje, to sie przyzwyczail. Ze stanianiem sie na nogach tez probowatam. Postano-

witam sobie, ze jak tylko wroce ze szkoly, ani na chwile nie usigde. Wszystko na

stojgco. Chodzilam i chodzitam, ale wcale sie nie staniatam.
Twoja L.”
Pytania do dyskusji po przeczytaniu fragmentow lub catosci utworu:

Jak wyglada relacja dziewczynki z mamag?

Z jakimi problemami boryka sie bohaterka?

Jakie sg powody napisania listow?

Do kogo Lidka mogtaby sie zwroci¢ o pomoc?

Kolejnym utworem jest powies¢ Barbary Gawryluk Teraz tu jest nasz
dom, ktora jest czescig serii Wojny dorostych — historie dzieci. Aktualnie
seria liczy 27 tomow. Utwor ten opowiada o migracji ukrainskiej rodzi-
ny, ktora w wyniku konfliktu na Ukrainie podejmuje decyzje o przepro-
wadzce do Polski. Romek i jego rodzenstwo musza zmierzy¢ sie z barie-
rg jezykows, kulturows, zrozumie¢, dlaczego dziadkowie zdecydowali
sie pozosta¢ w ojczyznie, poradzic¢ sobie z tesknotg za domem i pozosta-
wionym dobytkiem. Rodzina najpierw trafia do osrodka dla uchodzcow,
gdzie dzieci uczg si¢ jezyka polskiego, chodzg do szkoly i przedszko-
la. Nastepnie przeprowadzajg sie niedaleko Krakowa, Romek i jego ro-
dzenstwo kolejny raz zmieniajg otoczenie, przez co znéw muszg oswoic¢
sie w nowej przestrzeni. Brat Romka — Mikolaj jest bardzo przestraszo-
ny, boi sie odezwac, dlatego dzieci mysla, ze chtopiec nie umie moéwic.
Widac tu wyraznie jedng z trudnosci, jakg niesie z sobg szok kulturowy
—bardzo czesto dzieci zamykajg sie w sobie, okazuje sie, ze Mikolaj umie
juz mowic po polsku, boi si¢ jednak odezwac: ,Przyjechal z rodzicami
i rodzenstwem z Ukrainy — ttumaczyla pani. — To kraj, w ktéorym jest
wojna. Wielu ludzi musiato z niego uciec. U nas znajdujg spokdj i bez-
pieczne zycie. A my mamy im w tym pomoc. Mikotaj juz niedlugo bedzie
Swietnie mowic po polsku. - Ja mowie po polsku — odezwat sie cicho Mi-
kotaj. — Tylko jeszcze nie wszystko, nie tak jak Roman. A moja siostra
Natalka zna rézne wierszyki, chociaz ma tylko trzy lata (2016, s. 43).

Nad ksztalceniem interkulturowych kompetencji, a tym samym two-
rzeniem bezpiecznej atmosfery, dla nowo przybylych dzieci, czuwajg
nauczyciele: ,Pan przeprowadzil specjalng lekcje o Ukrainie. Pokazat jg
na mapie, opowiedziat o historii, ale jak doszedt do dzisiejszych czasow,
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to myslal, ze bede chcial cos opowiadac. Ale nie chciatem, bo i tak by nic
z tego nie zrozumieli. Nie potrafilbym im opowiedzie¢ o tym, co dziato
sie w naszym miescie (2016, s. 5).

Fragment jest niezwykle istotny, bowiem pokazuje wazng role doro-
stych w procesie adaptacji. Warto poddac¢ refleksji zachowania nauczy-
cieli wobec migrantéw i calej klasy, analizujgc zaréwno te pozytywne,
jak i bardziej watpliwe zachowania. Niezwykle cenny jest w tym miejscu
poglebiony namyst nad tekstem, analiza zachowan i postaw bohaterow.
Fragmenty podejmujg wazng i rzadko poddawang dyskusji tematyke
dotyczgcy relacji dorostych i dzieci/mlodziezy.

Pytania do dyskusji po przeczytaniu fragmentow lub catosci utworu:

Z jakimi problemami borykaja sie przedstawieni bohaterowie?

Jak zachowujg sie nauczyciele wobec nowych uczniéw?

W jaki sposob dorosli mogg wspierac uczniow?

Barbara Gawryluk, Teraz tu jest nasz dom, 2016.

Romus, juz pézno. Wstawaj do szkoty! - slyszatem, jak mama przygotowywata
$niadanie w kuchni. Ale nie chciatem, zeby ten dzien sie zaczgl. Najchetniej
zwinglbym sie w koldre i z powrotem usnal. Nie cierpialem tej nowej szkoly.
Kiedy pierwszego dnia zjawiliSmy sie w niej z mamsg i Mikolajem, moj mtodszy
brat byl przerazony. Okazalo sig, ze zerowka miala zajecia na parterze w duzej
kolorowej sali. A on myslal, ze bedzie niedaleko mnie. Do szatni zszed! po nas
wysoki brodaty nauczyciel.

—Dobrze, ze jestescie. — powital nas — Dobryj den. Jestem wychowawcg Romana.
- powiedziatl do mamy.

— Mikolaja zaraz zaprowadzimy do jego pani. — A potem znowu zwrocit si¢ do
nas: - Rozumiecie, co mowie?

No jasne, ze rozumielismy.

—U nas w rodzinie wszyscy mowig po polsku — wyjasnita mama. —Z tym nie be-
dzie klopotu. — A to niespodzianka! — usmiechng} sie wychowawca. — A ja sie na-
wet nauczylem kilku stéw po ukrainsku. Jeste$cie pierwszymiuczniamiz Ukra-
iny w naszej szkole. A gdzie si¢ nauczyliscie mowi¢ po polsku?

- My z mezem studiowalismy przed laty w Polsce, w Krakowie, mgz pochodzi
z polskiej rodziny, w domu na Ukrainie tez czesto rozmawialismy po polsku.
A dzieci uczyly si¢ jezyka w osrodku, kiedy przyjechalismy z Doniecka.

— Na pewno spodoba wam sie w naszej nowej szkole — wychowawca popatrzyt
na Mikolaja. — Chodz, odprowadze cie do zerowki. Mikolaj trzymat mnie caly
czas za reke.
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— A w Doniecku jest wojna — powiedzial cicho. [...]

Pan przeprowadzil specjalng lekcje o Ukrainie. Pokazal jg na mapie, opowie-
dzial o historii, ale jak doszed! do dzisiejszych czasow, to myslal, ze bede chciat
cos opowiadac. Ale nie chcialem, bo i tak by nic z tego nie zrozumieli. Nie potra-
fitbym im opowiedziec o tym, co dzialo sie w naszym miescie.

- Kiedy zajrzalem po kilku dniach na przerwie do jego sali, Mikolaj sam bawil
sie samochodzikami, a inne dzieci biegaly po korytarzu. Jak tylko mnie zoba-
czyl, pobiegt i przytulil sie.

—Wezmiesz mnie do domu? Prosze. Nie chce tu by¢.

— To ty mowisz, Mikotaj? — do klasy wpad! nieduzy chtopak w czerwonym pod-
koszulku z dinozaurem. — Ej, Maciek, Tomek! On potrafi mowic!

— O co im chodzi? — nie bardzo rozumialem i przykucnatem przy Mikotaju. —
Czego oni chcg?

—No bo on ni nie mowi na lekcjach. Pani go pyta, a on nic. No to chyba nie umie
mowic?

— A moja mam powiedziala, ze wy to nie jestescie Polakami, tylko uchodzcami -
dorzucit Marek —i dlatego nie mozna si¢ z wami dogadac.

- Co sie tu dzieje? — pani wstala od biurka i podeszta do nas. - Widze, ze odwie-
dzil na starszy brat Mikolaja.

—To jest Roman — powiedzial cicho Mikolaj. — On chodzi juz do trzeciej klasy.

— Tak, wiem — usmiechnela sie pani. — I to chyba dzieki niemu nareszcie usty-
szeliSmy twoj glos. A wy, chlopcy, zdaje sie, ze nadal nie rozumiecie, dlacze-
go Mikolaj znalazt sie w naszej grupie. Przyjechal z rodzicami i rodzenstwem
z Ukrainy — tltumaczyla pani. - To kraj, w ktorym jest wojna. Wielu ludzi musiato
z niego uciec. U nas znajdujg spokoj i bezpieczne zycie. A my mamy im w tym
pomoc. Mikolaj juz niedtugo bedzie swietnie mowic¢ po polsku.

—Ja mowie po polsku — odezwal sie cicho Mikolaj. — Tylko jeszcze nie wszystko,
nie tak jak Roman. A moja siostra Natalka zna rézne wierszyki, chociaz ma tyl-
ko trzy lata.

5. Podsumowanie

W tak szybko zmieniajgcym sie $wiecie niezwykle istotne wydaje sie
przeorientowanie relacji ucznia i nauczyciela w kierunku relacji part-
nerskiej, rownej, w ktorej obie grupy mogg czerpac od siebie nawzajem,
w ktorej oboje mogg sie rozwijac i inspirowac. Nauczyciel nie jest juz mi-
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strzem w ex-katedralnym teatrze, a staje sie przewodnikiem, mentorem,
ktore nie tylko wyklada, ale tez stucha uczniow, jest otwarty na ich pomy-
sty, daje szanse na zaprezentowanie umiejetnosci i kompetencji nabytych
poza dyskursem szkolnym. Dbanie o atmosfere otwartosci i wzajemne-
go szacunku pozwala uczniom na znacznie glebsze i bardziej efektywne
uczenie jak pokazujg przytoczone w artykule wyniki badan. Tekst literac-
ki moze stanowic¢ narzedzie, poprzez ktéore mozna rozmawiac o relacjach,
a takze budowac wiezi. Dzieki namystowi nad utworem tworzg sie¢ mosty
miedzy nauczycielem a uczniem. Relacje jako motyw literacki nie sg sil-
nie eksponowane w dostepnych materiatach czy podrecznikach. Wlasnie
tego typu refleksja moze okazac sie trafna podczas budowania wzajem-
nych wiezi, bowiem otwiera uczniow na te tematyke, pozwala na swobode
wypowiedzi nie tylko o bohaterach, ale tez wtasnych przezyciach.
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ROZDZIAL VI

Aleksandra Jedryszek-Geisler

Pozytywna dyscyplina w klasie

1. Wprowadzenie

Dyscyplina w klasie, nie tylko w kregach szkolnych, jest czesto porusza-
nym tematem. Stanowi duze wyzwanie dla instytucji oswiaty, jak i sa-
mych nauczycieli.

Wtasciwa dyscyplina podczas zajec¢ jest podstawowym, w zasadzie
wyjsciowym, czynnikiem warunkujgcym realizacje zadan szkoty, czyli
tak zwang ,triade”, w ktorej sktad wchodzi dydaktyka, wychowanie oraz
opieka. Bez odpowiedniego zarzgdzania klasg nie ma mozliwosci zapew-
nienia na najwyzszym poziomie wszystkim uczniom odpowiedniej opie-
ki, wlasciwego wychowywania, a tym bardziej efektywnego prowadzenia
procesu dydaktycznego. Jakub Kotodziejczyk i Jacek Pyzalski (2015), czy
tez Andreas Salcher (2009), wskazujg, iz kierowanie klasg to nie tylko wy-
zwanie w obszarze dydaktyki, ale przede wszystkim w pracy wychowaw-
czej, zarowno na poziomie indywidualnym, jak i grupowym. Nauczyciel
powinien posiadac odpowiednie, rozbudowane, interdyscyplinarne kom-
petencje, gdyz dyscyplina w klasie to z jednej strony rozne niewlasciwe
zachowania ucznia, z drugiej reakcja nauczyciela na owe zachownia.

Bardzo czesto u uczniow, ktorzy zaktocajg porzgdek w klasie po-
dejrzewa sie roznego rodzaju problemy emocjonalne, zaburzenia
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i dysfunkcje. Niejednokrotnie faktycznie tak jest, jednak zdecydowa-
na wiekszos$c¢ z nich nie cierpi na zadng z wymienionych przypadto-
$ci, a ich zachowanie ma zupelnie inne przyczyny. Ztozonos¢ natury
wychowanka, jego srodowisko spoleczne oraz reakcje nauczyciela
skutkujg okreslong atmosferg w klasie szkolnej. O ile na wplywy
spoteczne i czynniki indywidualne ucznia nauczyciel poza zrozu-
mieniem, swiadomoscig pewnych mechanizmoéw nie ma wiekszego
wplywu, o tyle wlasciwe poczynania pedagoga warunkujg efektywng
realizacje powinnosci szkoty.

2. Dyscyplina

Dyscyplina to kontrola zachowania albo osoby podwladnej przez oso-
be przetozong, albo tez kontrola wlasnego zachowania (Reber, Reber,
2008). W odniesieniu do klasy szkolnej nauczyciel jest osobg przeto-
zong w stosunku do ucznia, ktéorego zachowanie powinien kontrolo-
wac, czuwac nad tym aby bylo wtasciwe i spotecznie pozgdane. Druga
czesc definicji, kontrola wlasnego zachowania, odnosi sie do samego
wychowanka i zalezy tylko i wylgcznie na ile ma wyksztalcong samo-
regulacje w tej dziedzinie. Samokontrola (za Dolinskim, 2000a), rozu-
miana jest tu jako ukierunkowanie ekspresji stanow emocjonalnych
i sterowania zachowaniem (rysunek 1.). Bledem byloby oczekiwag,
ze dzieci, czy mlodziez, majg na tyle rozwiniety mechanizm samo-
kontroli, ze kuratela ze strony pedagoga jest zbedna. Gléwne zadanie
nauczyciela w kontekscie samokontroli polega¢ mialoby na zapew-
nieniu dziecku oparcia w procesie regulowania wiasnych zachowan
i regulacji emocji zgodnie z normami spotecznymi (rysunek 2.).
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Rysunek 1. Skfadowe dyscypliny

DYSCYPLINA
KONTROLA
ZEWNETRZNA SAMOKONTROLA

Opracowano na podstawie: Dolinski, D. (2000). Emocje, poznanie i zachowania. W: J. Strelau
(red.). Psychologia. Podrecznik akademicki (tom 1) (ss. 369-394). Gdansk: Gdarskie Wydaw-
nictwo Psychologiczne.
Wspieranie przez dorostych w procesie ksztaltowania samoregulacji,w poz-
niejszym zyciu mtodego cztowieka sprzyja ponizszym stwierdzeniom:

— potrafie panowac¢ nad swoim zachowaniem,

- kontroluje to, jak si¢ zachowuje,

— rozumiem wlasne reakcje (Appelt, 2005).

Rysunek 2. Struktura i dynamika samoregulacji

| REGULACJA ZEWNETRZNA (OPIEKUN)

I 4

Regulacja emocji Regulacja zachowan
réznicowanie ekspresja emocji

identyfikowanie kontrola impulsow
interpretacja odraczanie gratyfikacji

zaangazowanie w dziatania

celowe
SAMOKONTROLA EMOCII

SAMOKONTROLA
ZACHOWANIA

I 4

| SAMOREGULACJA DZIECKA

Zrédto: Wojciechowska, J. (2005). Wiek poniemowlecy. Jak rozpoznaé ryzyko i jak pomagaé?
W: A. Brzezinska (red.). Psychologiczne portrety cztowieka (s. 131-164). Gdansk: Gdanskie
Wydawnictwo Psychologiczne, s. 134, za Tomasz Czub 2004.
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Dyscyplina w klasie jest bezposrednio powigzana z samokontrolg
i jest niezbednym elementem w procesie wychowania mtodego czto-
wieka, a jej zaklocenia mogg zaburzy¢ proces samoregulacji zacho-
wan i emocji w zyciu dorosltym wychowankow. Samokontrola ma scisty
zwigzek z tak zwang chemig mozgu. Jak wskazuje Anne Moir i David
Jessel (1993) hormony majg bardzo duzy wplyw na zachowanie, w tym
w szczegdlnosci na samoregulacje w zaleznosci od ptci. W okresie dora-
stania poza procesami biologicznymi mtody cztowiek ma do czynienia
ze wstrzgsem psychicznym. Hustawka nastrojow u dziewczat, irracjo-
nalne i niekontrolowane wybuchy gniewu, gwattowne reakcje na pro-
wokacje, czy wzrost poziomu agresji u chtopcow, to tylko niektore efekty
dziatania estrogenu, progesteronu i testosteronu. Taka ztozonos¢ i nie-
jednokrotnie gwaltownos¢ zachodzgcych zmian, towarzyszgce czesto
silne emocje powodujg, ze mtodzi ludzie uciekajg sie do buntu i osten-
tacyjnych zachowan (Bardziejewska, 2005).

Spotyka sie rowniez okreslenie ,pozytywna dyscyplina w klasie”, ktora
wedlug Lawrence Shapiro (1997) jest przemyslanym, ustalonym i dosto-
sowanym do wieku dziecka sposobem reagowania najego zte zachowania.
Definicja nie ujmuje mechanizmu samokontroli, nie wskazuje tez bez-
posrednio na kontrole, a zwraca uwage gtownie w kierunku okreslonych
reakcji. Wazne aby odpowiedz na niewlasciwe zachowanie byta przemy-
$lana, ustalona i adekwatna do rozwoju ucznia. Priorytetem powinno by¢
dostosowanie metod i technik indywidualnie do kazdego ucznia i swo-
iScie do roznych sytuacji wychowawczych. Zaktadajgc, ze zachowanie
nauczyciela ma by¢ przemyslane i ustalone, nalezy mie¢ $wiadomos¢
tego, ze pedagog musi mie¢ wysoko rozwiniete kompetencje samokon-
troli emocjonalnej w sytuacji trudnej. Krzyk, czasami niestety obrazanie
ucznia, z pewnoscig nie sg zachowaniami przemyslanymi, a swiadczg je-
dynie o tym, ze pedagog nie posiada podstawowej wiedzy oraz umiejetno-
Sci z zakresu radzenia sobie z wlasnymi stanami emocjonalnymi.

Rozwazajgc dyscypline wedtug przedstawionej definicji pozwala wy-
ciggng¢ wniosek, ze niezbednym dla zachowania dyscypliny w klasie
jest przynajmniej podstawowa wiedza z zakresu psychologii, pedagogiki
i podmiotowego, indywidualnego traktowania mtodego cztowieka. Nie-
watpliwie, aby skutecznie dobra¢ techniki postepowania dostosowane
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do wieku wychowanka, trzeba przynajmniej orientowac sie w podsta-
wach psychologii i mie¢ swiadomosc¢ zachodzgcych na danych etapach
rozwojowych proceséw oraz zmian.

Dyscyplina w klasie stuzy nie tylko dydaktyce i opiece, ale bardzo $ci-
sle zwigzana jest z funkcjg wychowawczg szkoty. Jej brak w konsekwen-
cji przyzwyczaja mtodego cztowieka do niepostuszenstwa, czyli wyuczo-
nego i wzmacnianego w interakcjach z innymi osobami zachowania
(Kotakowski, Pisula, 2011 za Wierson, Forehand, 2004).

Nalezatoby spojrzec perspektywicznie w kwestii koniecznosci wpro-
wadzenia i utrzymania wilasciwej dyscypliny w szkole, aby jej brak
nie byl przyczyng wyuczonego niepostuszenstwa mlodego cztowieka
w przysztosci. Bardzo czesto problem obserwuje sie¢ w rodzinach nie-
wydolnych wychowawczo, czy patologicznych, gdzie brak odpowiedniej
reakcji ze strony rodzicow przyczynia sie do wyksztalcenia niepostu-
szenstwa, a nawet zaburzenia procesu socjalizacji.

Dyscypliny w klasie nie mozemy traktowac tylko jednostronnie
- z punktu widzenia nauczyciela, gdyz bezposrednio w nig zaangazo-
wani sg rowniez uczniowie. Jacek Pyzalski sygnalizuje, ze analizujgc
kwestie dyscypliny musimy wrecz ujmowac¢ dwa rownolegle swiaty:
swiat nauczycieli i s$wiat uczniow, czyli dwa czesto odmienne spojrzenia
na dyscypline. Jego zdaniem: ,Sg one podobne do kosmykow wlosow
w warkoczu, ktore przed spleceniem mozemy rozrdézni¢, pozniej nato-
miast tworzg one nierozdzielng catos¢” (Pyzalski, 2007, s. 23).

3. Problem z dyscypling

Jak zwraca uwage Jakub Kolodziejczyk (2005) aby definicja problemu
z dyscypling byla uzyteczna dla nauczycieli powinna w jasny sposob
rozgranicza¢ zachowania, ktére wymagajg od pedagoga bezzwloczne]
reakcji od zachowan, ktore nie postulujg natychmiastowych dziatan. Na
rysunku 3., z uwzglednieniem i podziatem ze wzgledu na czas interwen-
cji, zaprezentowano kilka zebranych przez autorke, najczesciej podawa-
nych przez nauczycieli przykladow niewlasciwych zachowan uczniow.
Aktywnosci, ktore okreslone sg problemem z dyscypling w klasie, wy-
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magajg natychmiastowej reakcji nauczyciela, natomiast przejawami
problemu z motywacjg sg dziatania, na ktore zareagowac pedagog moze
W nieco pdzniejszym (co nie znaczy dtugim) czasie.

Rysunek 3. Przyktady problemdw z dyscypling i problemdéw z motywacjq

| ZACHOWANIA UCZNIOW

WYMAGAJACE NIEWYMAGAJACE
NATYCHMIASTOWEJ NATYCHMIASTOWEJ
INTERWENCII: INTERWENCJI:

- rozmawianie podczas lekcji - nieprzygotowanie do lekcji
- chodzenie po klasie - brak zaangazowania

- zabawy telefonem i réznymi - lenistwo

gadzetami podczas zajec - brak prac domowych

- agresywne i autoagresywne
zachowania

- dokuczanie innym

| |

| PROBLEM Z DYSCYPLINA | | PROBLEM Z MOTYWACJA

Opracowano na podstawie: Kotodziejczyk, J. (2005). Dyscyplina w klasie. Metody i techniki
interwencji. Krakéw: NODN Sophia, s. 5-6.

Rozrozniajgc dwa wyzej wspomniane rodzaje zagadnien przyjeto za Ko-
todziejczykiem (2005) definicje zaproponowang przez Jamesa Levina i Ja-
mesa Nolana (2000), gdzie problem z dyscypling jest zachowaniem, ktore:

— zakloca akt nauczania,

— zakldca prawa innych do nauki,

jest psychicznie lub fizycznie niebezpieczne,

— polega na niszczeniu czyjejs$ wlasnosci.

W tabeli 1. przedstawiono wyniki badan — najczesciej podawane przez
nauczycieli przyklady przejawow problemow z dyscypling w klasie. Wie-
le z zachowan wychowankow moze jednoczesnie zaktocac¢ akt nauczania
oraz prawa do nauki, by¢ niebezpieczne i polegac na niszczeniu czyjejs
wlasnosci. Cze$¢ niepozgdanych aktywnosci moze zawierac sie we wszyst-
kich punktach definicji, a niektore mogg stanowi¢ jeden z elementow.
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Tabela 1. Zachowania, ktorych dopuszczali sie uczniowie na lekcjach badanych nauczycieli

w ciggu dwdch tygodni poprzedzajgcych badanie

Zachowanie

%

Uczen rozmawiat z innymi uczniami na tematy niezwigzane z lekcjg (hatasowat, wy-
dawat rézne dzwieki, stukat, pukat).

Uczen spdznit sie na zajecia.
Uczen $ciggat podczas sprawdzianu.
Uczen jadt lub zut gume pomimo mojego zakazu.

Uczen zajmowat sie na zajeciach innymi sprawami (czytat gazete, bawit sie telefonem,
grat w karty itp.).

Uczen uzywat wulgarnych stow.

Uczen “poszturchiwat” innych ucznidéw, bit sie z nimi.
Uczen ignorowat lub odméwit wykonania moich polecen.
Uczen grozit kolegom stownie.

Uczen wyszedt z sali bez mojego pozwolenia.

Uczen niszczyt mienie szkoty (np. meble, sciany).

Uczen rzucat przedmiotami po sali.

Uczen zachowywat sie na lekcji jakby byt pod wptywem alkoholu lub innych srodkéw
odurzajacych.

Uczen grozit mi stownie.
Uczen podczas zajec zasnat.

Uczen zniszczyt rzeczy nalezgce do mnie.

88,1

80,4
56,6
44,0

43,4

36,4
28,0
27,3
14,7
12,6
12,6
9,1

7,0

1,4
1,4
0,7

% — odsetek nauczycieli, u ktérych na zajeciach wystgpito dane zachowanie

Zrédto: Pyzalski, ). Nauczyciele — uczniowie: dwa spojrzenia na dyscypline. Krakéw: Oficyna

Wydawnicza Impuls, s. 26.

Pyzalski (2007) okresla zachowania niepozgdane (misbehaviour) jako
wszystkie czynnosci uczniow, ktore mogg zaklocic tok lekcji. Wskazuje row-
niez, ze nikt nie jest w stanie stworzy¢ ich pelnej listy oraz na fakt, ze ba-
dacze w rozny sposob mogg definiowac (klasyfikowac) pewne zachowania.

Roznicujgc zachowania uczniow na te, ktore wymagajg natychmia-
stowej ingerencji wychowawcy i te, na ktore odpowiedz moze by¢ troche
pozniejsza, nalezy rozumiec istotnos¢ szybkiego dziatania. Niewtasciwa
w czasie reakcja wychowawcy moze powodowac uruchomienie pewne-
go mechanizmu, ktéry nazwano zgubng spirala, jej przyktad przedsta-

wiono na rysunku 4.
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Rysunek 4. Zgubna spirala spdZnionej reakcji nauczyciela

NIEMOC
NAUCZYCIELA

REAKCIA
NAUCZYCIELA

NIEWASCIWE
ZACHOWANIE
KOLEINYCH
| ] UCZNIOW
BRAK REAKCII :
NAUCZYCIELA
LEKCEWAZENIE
NAUCZYCIELA
NIEWEASCIWE
ZACHOWANIE
JEDNEGO UCZNIA

NIEWLASCIWE BRAK REAKCH

ZACHOWANIE NAUCZYCIELA
KOLEJINEGO UCZNIA

REAKCIA

NAUCZYCIELA
y BRAK ZMIANY
ZACHOWANIA

WIELU UCZNIOW

Opracowanie autorskie (2022).

W kontekscie zgubnej spirali,zalozmy sytuacje, gdzie jeden zuczniow
zaczyna chodzic¢ po klasie (jeden z najczesciej zgltaszanych problemow),
wychowaweca nie reaguje natychmiast, po chwili wstaje drugi uczen, re-
akcji pedagoga nadal nie ma, za jakis czas spacery po klasie urzgdza
pieciu wychowankow, w tym momencie nauczyciel zaczyna reagowac
i prosi by usiedli. Uczniowie nie reagujg. Jakie realne szanse na zacho-
wanie dyscypliny w klasie ma w tej sytuacji prowadzgcy lekcje? Prze-
waznie niewielkie, stad tez tak wazne aby reakcje na zachowania zak}o-
cajgce dyscypline w klasie byly niezwloczne.
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4. Przyczyny niewtasciwych zachowan

Przy rozpatrywaniu dyscypliny w klasie niezwykle waznym aspektem
sg przyczyny wystepowania niewlasciwych zachowan uczniow. Koto-
dziejczyk i Pyzalski (2015, s. 100) wskazujg pie¢ obszarow czynnikow
wplywajgcych na dyscypline w klasie:

— problemy zwigzane z uczniem,;

— problemy zwigzane z nauczycielem;

— problemy zwigzane ze szkols;

— problemy zwigzane z rodzicami;

— problemy zwigzane ze spoleczenstwem.

Wsrod problemow zwigzanych z samym uczniem wymienic¢ moze-
my roznego rodzaju zaburzenia czy dysfunkcje, do tej grupy zaliczamy
tez problemy w pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi.

Problemy zwigzane z rodzicami mogg wynikac z tego, ze wiele rodzin
jest w stanie kryzysu zwigzanego na przyklad z emigracjg ekonomicz-
ng jednego lub dwojga rodzicoéw, ograniczeniem czasu poswiecanego
dzieciom przez rodzicow, zastepowaniem uwagi poswiecanej dziec-
ku réznego rodzaju nowymi technologiami, rozpadami matzenstw itd.
W kontekscie niepozgdanych zachowan uczniéow nalezy zwroci¢ uwage
nato, ze coraz wiecej dzieci wychowuje sie w rodzinach dysfunkcyjnych.
W takich sytuacjach dzieci czesto przyjmujg okreslone role, jak: boha-
ter, koziot ofiarny, maskotka, aniotek (Sewerynska, 2004).

Bohater:

- nie dba o zaspokajanie wlasnych potrzeb,

— ma klopoty z wypoczynkiem i relaksem,

- koncentruje si¢ glownie na tym aby by¢ dobrze ocenianym przez
innych,

— odrzuca wlasne pragnienia i marzenia,

- neguje istnienie wlasnych zdolnosci, czy talentow,

- ma nieadekwatnie niskg samoocene,

— ma poczucie, ze musi zajmowac si¢ domem, rodzicami i ciggle po-
magac,
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intensywnie angazuje sie w zycie szkoly, w rozwigzywanie proble-
mow spotecznych lub szuka sobie partnera, ktory potrzebuje po-
mocy, czesto zostaje wolontariuszem,

jest gwiazdg klasows: podejmie sie kazdego zadania niezaleznie
od swoich checi, zainteresowan, czy zdolnosci, jesli poniesie po-
razke nie ponawia prob,

caly czas jest w napieciu, a z odniesionego sukcesu nie potrafi sie
cieszy¢, jedynie czuje ulge.

Koziot ofiarny:

ma poczucie, ze jest gorszy od innych,

czesto szuka wsparcia i akceptacji poza domem,

najczesciej w zwigzku z etykiets ,czarnej owcy” przestaje si¢ uczy¢,
ma klopoty w szkole, stwarza problemy wychowawcze, popada
w konflikty z prawem,

siega po rozne uzywki dla poprawy nastroju i jako atrybuty przy-
naleznosci do danej grupy,

bardzo chce by¢ kochany akceptowany jedynie na zewngtrz poka-
zuje sie jako pelen ironii uczen,

poczatkowy okres szkoty traktuje jako okres probny, by rozstrzy-
gnac, czy zostal zaakceptowany, czy odrzucony,

swoje potrzeby nagtasnia przez bunt, agresje i ucieczke,
niejednokrotnie prowokuje by zwrdcic na siebie uwage.

Aniotek:

zamyka sie w $wiecie swojej wyobrazni, zyje w totalnym oderwaniu
od $wiata realnego, gdzie niejednokrotnie snuje historie o wspa-
niatej rodzinie,

ma problemy z nawigzywaniem kontaktow,

niepytany nie odzywa sig, nie podejmuje zadnej inicjatywy, nie
zglasza sie¢ do odpowiedzi, nie jest aktywny, nie wlgcza sie do za-
dan zespotowych,

czesto popada w uzaleznienia od substancji psychoaktywnych lub
,zajada” swoje potrzeby emocjonalne.

Maskotka:

sprytnie ukrywa wtasny smutek, leki i osamotnienie hatasliwym
zartowaniem, rozbawianiem innych,
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— nie radzgc sobie z problemami czesto siega po alkohol czy nar-
kotyki,

— nie ujawnia swych potrzeb i klopotow,

— od pierwszych dni wyréznia sie w klasie, sprawia wrazenie pewne-
go siebie i swobodnego,

- skupia wokoét siebie rowiesnikow, jest powszechnie lubiany
i wszystkim znany.

Ostatni obszar oddzialywan to problemy zwigzane ze spoleczen-
stwem. Nalezg do nich migracje ekonomiczne, a obecnie i te zwigzane
zwojng w Ukrainie. Bardzo waznym ich kontekstem sg réznice kulturo-
we, zwlaszcza czesto wynikajgce z nich zachowania, ktore w danej kul-
turze mogg by¢ odbierane jako niewtasciwe.

Rozpatrujgc niepozgdane zachowania ucznia nie mozna pomingc
wplywu spotecznego, czyli ,|(..) procesu, w wyniku ktérego dochodzi do
zmian w zachowaniach, postawach, doswiadczanych emocjach czy sta-
nach motywacyjnych pod wplywem rzeczywistych bgdz tylko wyobra-
zanych zachowan innej osoby czy grupy osob” (Dolinski, 2000b, s. 8).
Podstawowymi przejawami wplywu spotecznego sg: konformizm, nasla-
downictwo oraz postuszenstwo wobec autorytetow. Niewgtpliwie ucznio-
wie sg bardziej podatni na wptywy gltownie rowiesnikow i czesto pod ich
wplywem przejawiajg niepozgdane zachowania. Zmianie w zachowaniu
osoby nie musi towarzyszyc to, co ona faktycznie mysli lub czuje.

Wsrod problemow zwigzanych ze szkolg oraz nauczycielami wymie-
ni¢ mozna miedzy innymi:

— Nudne ¢wiczenia (nudna lekcja) — Gdy zajecia nie sg dla uczniow

atrakcyjne, roznorodne, nie aktywizujg, wowczas dzieci si¢ nudza,
a to z kolei sprzyja niewlasciwym zachowaniom. Zamiast nudzi¢
sie uczniowie znajdujg sposdb na uatrakcyjnienie spedzanego na
lekcji czasu, od rozmow poczynajgc, do bardzo dziwnych pomy-
stow.

— Zle zaplanowana lekcja — tj. lekcja, na ktorej uczniowie maja za
duzo czasu wolnego, i zaczynajg si¢ nudzi¢. Wazne aby nauczyciel
planowat lekcje w taki sposob, aby caly czas byl zagospodarowa-
ny. Dla uczniéw, ktorzy lepiej opanowali dany material, bgdz majg
szybsze tempo pracy warto przewidzie¢ dodatkowe aktywnosci.
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— Osobowosc¢ nauczyciela — Nie kazdy ma indywidualne predyspo-

zycje do tego aby wykonywac te profesje. Bywa tak, ze dana osoba
moze by¢ bardzo dobrym nauczycielem akademickim, ale nieko-
niecznie nadaje si¢ do pracy z dzie¢mi lub odwrotnie. Czynni-
ki osobowosciowe pelnig bardzo wazng role i warto byloby przy
rekrutacji przysztych nauczycieli wykorzystywa¢ wsparcie psy-
chologa z testowaniem kandydata. Na przyklad, osoba o wysokim
wskazniku neurotycznosci (tendencja do reagowania strachem,
nerwowos¢, lek spoteczny, gniew, irytacja, poczucie samotnosci,
beznadziejnosci, malowartosciowosci, winy, smutku i bezradnosci,
brak kontroli nad popedami, uleganie pokusom i poddawanie sie
pragnieniom, brak umiejetnosci zmagania sie ze stresem, bezrad-
nos¢, panika, niskie poczucie wartosci, wstydliwos¢) i niskim ugo-
dowosci (niskie przekonanie o uczciwych intencjach innych, stabe
koncentrowanie sie na problemach innych ludzi i udzielanie im
pomocy, problem z powscigganiem agresji, wybaczaniem, tenden-
cja do faworyzowana wtasnej osoby, mata wrazliwos¢ na problemy
spoteczno-bytowe, uczuciowos¢ w stosunku do innych) ma bardzo
male predyspozycje do wykonywania zawodu nauczyciela (szcze-
golnie z dzie¢mi i mtodzieza).

Wypalenie zawodowe — Nauczyciele niewgtpliwie sg
w grupie podwyzszonego ryzyka wystgpienia wypalenia za-
wodowego, ktore wedlug najczesciej wykorzystywanego, zna-
nego i cytowanego wielowymiarowy modelu zaproponowane-
go w latach osiemdziesigtych XX wieku przez Susan Jackson
i Christina Maslach, jest: ,(..) psychologicznym zespotem, wy-
stepujgcym u osob pracujgcych z ludzmi w pewien okreslo-
ny sposob, na ktory skladajg sie wyczerpanie, depersonalizacja
i obnizone poczucie dokonan osobistych” (Maslach, Jackson, 1981,
s. 99). Osoba wyczerpana, przedmiotowo traktujgca wychowanka,
niezadowolona z wlasnych osiggniec, z poczuciem braku kompe-
tencji i skutecznosci zawodowej z pewnoscig bedzie miata duzy
problem z wprowadzeniem i utrzymaniem klasowej dyscypliny.
Przygotowanie nauczycieli do radzenia sobie z niewlasciwymi za-
chowaniami uczniow — Badania TALIS (Przewlocka, 2013) wskazuja,
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iz nauczyciele poswiecajg duzo czasu na dziatania stuzgce utrzyma-
niu dyscypliny, a analizy Dominiki Walczak (2012) ukazujg bezrad-
nosc¢ nauczycieli w zetknieciu z problemami uczniow w szerszym
kontekscie. Wyniki badan Pyzalskiego (2007) jednoznacznie wska-
zaly, iz az 64% nauczycieli nie mialo zapewnionych na studiach za-
je¢, ktore przygotowywalyby do radzenia sobie z niewlasciwymi za-
chowaniami uczniow.
Oczywiscie przyczyn jest zdecydowanie wiecej, chocby tez te zwigzane
z organizacjg pracy szkoty. Halas za oknem, temperatura w klasie, usta-
wienie tawek, kolejnosc lekcji i wiele innych to z pewnoscig tez czynniki,
ktore majg zwigzek z niepozgdanymi zachowaniami uczniow.

5. Motywy niewtasciwych zachowan

Alfred Adler, wraz ze swoim wspolpracownikiem Dreikursem, wysnu-
li wniosek, iz zachowanie czlowieka determinowane jest przez ludzkie
potrzeby. Wskazujac, ze:
»1) Ludzie jako istoty spoteczne odczuwajg potrzeby przynaleznosci,
uznania i akceptacji.
2) Zachowanie cztowieka nakierowane jest na osiggniecie konkret-
nego celu, jakim jest zaspokojenie tych potrzeb.
3) Ludzie mogg wybiera¢ sposob, w jaki sie zachowujg — kierujg
swoim zachowaniem od wewngtrz” (Kotodziejczyk, 2005, s. 6).
Rozpatrujac w tych aspektach przyczyny niewlasciwych zachowan
oraz biorgc pod uwage zagadnienia psychologii spotecznej przyjeto, ze
uczniowi zalezy na tym aby mie¢ akceptacje, przynaleze¢ do okreslonej
grupy, nie czuc¢ si¢ wyobcowanym, i jesli takich potrzeb nie zaspokoi to
jest duze prawdopodobienstwo, ze bedzie zachowywal si¢ niewtasciwie.
W praktyce szkolnej niejednokrotnie spotykamy uczniow, ktorzy za
wszelkg cene chcg przynaleze¢ do okreslonej grupy i potrafig podej-
mowac¢ wielkie wysitki, czesto do ztych, niewlasciwych zachowan, aby
uznanie grupy zdoby¢. Oczywiscie, w wielu przypadkach jest to pozorne
uzyskanie akceptacji. Co bardzo istotne, nauczyciel musi miec tu $wiado-
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mos¢, ze dziecko o stabej pozycji w grupie czesto moze zachowywac sie
niewlasciwie tylko i wylgcznie aby zaspokoic potrzebe uznaniaizupeknie
nie musi mie¢ to zwigzku z osobg nauczyciela czy innymi czynnikami.

Dalej, zgodnie z teorig Adlera, uczen zachowuje sie w dany sposob,
gdyz chce osiggngc jakis cel. Czasami sg to cele jasno okreslone i w pet-
ni swiadome, czasami nie do konca sprecyzowane i uswiadomione, ale
uczen szuka roznych srodkow, ktore pozwolg mu te cele realizowac. Na-
uczyciel musi strac si¢ zrozumiec jaki cel dziecko chce osiggng¢, aby
odpowiednio reagowac na niepozgdane zachowanie.

Zainspirowani teorig Adlera, zespot Rudolf Dreikurs, Bernice Bronia
Grunwald i Floy Pepper (1998) okreslili cztery przyczyny niewlasciwego
zachowania uczniow w klasie. Sg to:

1) Pozyskanie uwagi—Zachowanie ucznia nakierowane jest nato aby
zwrocono na niego uwage. Owa uwaga moze by¢ zdobywana ze
strony nauczyciela, czesto grupy rowiesniczej, ale takze rodzicow.
Gdy motywacjg jest uwaga nauczyciela, wowczas ten powinien
dac dziecku uwage, stopniowo wydtuzajac czas miedzy kolejnymi
zachowaniami nakierowanymi na zaspokojenie tej potrzeby. Cze-
sto wystarczy w miedzyczasie wymienic imie tego wlasnie ucznia,
czy prowadzac lekcje stangc¢ blizej niego, poprosi¢ o wykonanie
jakiegos$ zadania itp. Wazne aby to nauczyciel kontrolowat kiedy
zwroci uwage i matymi kroczkami wydtuzatl czas. Gdy motywa-
cjg jest uwaga rowiesnikow, nalezy zadbac aby klasa akceptowala
danego ucznia, zeby nie byl wylgczany, odrzucany. Do tego nie-
zwykle wazna jest znajomosc¢ klasy i zachodzgcych miedzy jej
cztonkami relacji. Przy motywacji zwigzanej z uwagg rodzicow,
niezbedna jest dobra wspolpraca na linii szkota-rodzice, znajo-
mosc¢ specyfiki rodziny, miejsca w niej danego dziecka itd.

2) Zdobycie wladzy (uczen chce rzadzi¢) — Bledne zalozenie, niekto-
rych mtodych ludzi, Ze jest akceptowanym kiedy jest ,szefem” lub
kieruje grupg. Takie podejscie jest przyczyng walki o wladze, nie-
poddawania sie nauczycielowi. W tej sytuacji niezwykle istotna
jest rola nauczyciela — czy zacznie on tez toczyc walke, czy bedzie
mial odpowiednie kompetencje aby odpowiednio zareagowac.
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Wazne aby jeszcze przed zaistnieniem sytuacji by¢ ,czuwajgcym
nauczycielem™ i jak najbardziej zapobiegac. Jednym ze sposo-
bow jest wlgczanie uczniow w ustalanie regut obowigzujgcych
w klasie. Im wiecej przekonania, ze mamy wplyw na stanowie-
nie roznych zasad, im bardziej w nich uczestniczymy, tym chet-
niej ich przestrzegamy. Wazne aby nauczyciel tez nie byl ulegty,
nie pokazywal leku czy bezradnosci, a potrafil reagowac ale nie
gniewem. Istotne aby nauczyciel potrafil rozrozni¢ poszukiwa-
nie uwagi od walki o wladze — jesli motywem jest poszukiwanie
uwagi, po tym jak nauczyciel jg dziecku da i ta potrzeba zosta-
nie zaspokojona, przynajmniej na jakis czas jego zte zachowanie
przestanie wystepowac. Jesli jednak motywem byta walka o wia-
dze, uczen nie zaprzestanie swoich dziatan po tym jak otrzyma
uwage. ,Zwykle powtarzajgca si¢ walka o wladze¢ miedzy uczniem
anauczycielem prowadzi do pogorszenia sie relacji miedzy nimi.
Jesli uczen czesto jest karany za swoje zachowanie, moze przy-
stgpic¢ do realizacji kolejnego celu — poszukiwania zemsty” (Koto-
dziejczyk, 2005, s. 8).

3) Zemsta — czesto jest odpowiedzig na to, ze dziecko nie zdobyto
uwagi lub wladzy. Czuje sie¢ zZle, niesprawiedliwie potraktowane
i moze chcie¢ zaczyna¢ krzywdzic¢ innych. Za takie zachowania
jest najczesciej karane, co wzbudza w nim jeszcze wiekszg nie-
sprawiedliwos¢ i nizsze poczucie wlasnej wartosci, wiec zaczy-
na krzywdzic jeszcze bardziej i tak powstaje btedne koto. Bardzo
wazne aby nauczyciel umiat rozpozna¢ motyw i zatrzymat proces
karania, krzywdzenia, karania.. Rozmowa z uczniem, taka bez
ztosci, obwiniania, a pelna spokoju i empatii, moze by¢ tu ztotym
srodkiem.

4) Poczucie bezradnosci — Dziecko chce, aby pozostawic¢ je w spo-
koju. Dzieci zachowujg sie¢ w sposob bezradny, czesto wynika to
z faktu, iz czujg sie gorsze od rowiesnikow, z gory zakladajg po-
razke. ,Nie mozna ich zmotywowac do pracy w grupie, odmawiajg
uczestnictwa w zajeciach, nie podejmujg interakcji z nauczycie-

! Wiecej o ,czuwajgcym nauczycielu” w podrozdziale 6.
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lem lub z rowiesnikami. Przesylajg w ten sposob jasny komunikat
w rodzaju: Zostawcie mnie w spokoju, to ja tez nie bede przeszkadzat
(Kotodziejczyk, 2005, s. 9).

Przedstawione powyzej motywy niepozgdanych zachowan nie wyczer-

pujg wszystkiego i zawsze trzeba mie¢ swiadomos¢, ze jednego dnia

dziecko moze mie¢ zupelnie inne cele, niz kolejnego, a nawet na ko-

lejnej lekcji. W réznych srodowiskach cele mogg od siebie sie istotnie

roznic, inaczej moze miody cztowiek chcie¢ zdoby¢ uwage nauczyciela,

inaczej rowiesnikow a jeszcze inaczej rodzicow.

6. Co sprzyja pozytywnej dyscyplinie?

Pozytywnej dyscyplinie w klasie sprzyja kilka podstawowych kwestii: ja-

sne reguly i zasady, konsekwencja, ,czuwajgcy nauczyciel”, odpowiednie
komunikaty.

1)

Jasne reguly i zasady:

Najlepiej jesli sg ustalone wspodlnie z uczniami, tak aby mieli po-
czucie wplywu (im wieksze poczucie wpltywu, tym chetniej prze-
strzegamy okreslonych norm).

Dobrze aby byty opracowane na samym poczgtku roku szkolnego.
Powinny by¢ przedyskutowane ze wszystkimi uczniami, tak, aby
byly jasne i nie budzity watpliwosci.

Dobrg metodg jest ich spisanie i powieszenie gdzies w klasie, aby
moc na biezgco sie do nich odnosic.

Konsekwencja:

Konsekwencja jest niezwykle istotna w pracy nauczyciela, to
dzieki konsekwentnemu przestrzeganiu zasad czy egzekwowa-
niu mozna by¢ prawdziwie skutecznym nauczycielem.

Jesli nauczyciel raz przestrzega zasad, innym razem odpuszcza,
uczniowie bardzo szybko to zauwazg i zaczng probowac na ile
moga sie posungc¢ w nieprzestrzeganiu.

Podobnie z pracami domowymi — na pytanie: Dlaczego niesys-
tematycznie odrabiasz prace domowe? czesto ustyszymy odpo-
wiedz: Poniewaz nauczyciel nie zawsze sprawdza.
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3) ,Czuwajgcy” nauczyciel:

Stara sie caly czas kontrolowac to, co dzieje si¢ w klasie.

W miare mozliwosci jak najwiecej chodzi¢ w czasie zajec,
z uwzglednieniem catej klasy.

Przewiduje wiele zachowan uczniow, stosuje dzialania zapobie-
gawcze aby unikng¢ trudnych sytuacji wychowawczych, czy ogol-
nie zwigzanych z dyscypling w klasie.

Probuje jak najwiecej wiedziec¢ o swoich uczniach, dzieki czemu
tatwiej planowac¢ mu prace dydaktyczna i wychowawcza.

Wie czym jest ,trojkat wpltywow”, wie gdzie posadzic¢ okreslonych
uczniow zapobiegajgc niepozgdanym zachowaniom (rysunek 5.).
,<Korzystajgc z tej wiedzy mozna przyjac¢ zasade, ze nalezy wska-
za¢ miejsca uczniom majgcym trudnosci z zachowaniem we-
wnatrz trojkata wpltywow — tam, gdzie mogg by¢ najlepiej obser-
wowani lub sadzajgc tych uczniow z kolegami, ktorzy nie ulegajg
ich wplywom” (Koltodziejczyk, 2005, s. 14).
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Opracowano na podstawie: Kotodziejczyk, J. (2005). Dyscyplina w klasie. Metody i techniki

interwencji. Krakow: NODN Sophia, s. 14.
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4) Odpowiednie komunikaty:

—  Wieloznacznos¢ w komunikacji — Kazdy cztowiek ma swoj we-
wnetrzny model $wiata, ktory determinuje znacznie percepcje
otaczajgcego swiata. Nasze doswiadczenie, skojarzenia, emocje sg
swojego rodzaju filtrami, przez ktore oglgdamy i interpretujemy
rzeczywistos¢. Owe interpretacje mogg prowadzi¢ do nieporozu-
mien komunikacyjnych. Dlatego tez nauczyciel powinien miec tego
swiadomosc¢ w kontakcie zaréwno z uczniami, jak i rodzicami, gdyz
niejednokrotnie slyszymy cos, czego ktos wcale nie powiedzial,
blednie interpretujgc tresc lub intencje nadawcy komunikatu.

— Skuteczne stuchanie:

— aktywne - parafrazowanie (definiowanie) swoimi stowami
tego, co druga osoba do nas mowi; precyzowanie przez zada-
wanie pytan; udzielanie informacji zwrotnej;

— empatyczne — stuchanie z nastawieniem na zrozumienie
emocji rozmowcy;

— otwarte — stuchanie calego komunikatu, wycigganie wnio-
skow, opinie itd. po wystuchaniu, nie w trakcie, nie ocenia sie
rozmowcy, by osgdy nie zastaniaty nam naszego rozmowcy;

— s$wiadome - zbieranie wiedzy o faktach i ludziach oraz wstu-
chanie si¢ w spojnos¢ wypowiedzi (webralna i niewerbalna)
(Davis, McKay, Fanning, 2021).

- Informacja zwrotna — Udzielajgc informacji zwrotnej opisujemy
konkretng sytuacje, zachowanie, problem. Opisujemy to co moz-
na obiektywnie zaobserwowac, opisac¢, omowic, czyli fakty (unikaj
stwierdzen generalizujgcych typu: ,zawsze”,” nigdy”, ,wszyscy” itp.
pochopnych interpretacji oraz komunikatow typu ,TY”) (tabela 2.).

Tabela 2. Poprawna i niepoprawna informacja zwrotna

ZLE DOBRZE
Jestes niegrzeczny. Trzy razy uderzytes$ dzis Jasia.
(komunikat TY, ocena, etykietka) (fakty)
Jestes$ ztym uczniem. Masz pie¢ ocen niedostatecznych z mojego
(komunikat Ty, ocena, etykietka) przedmiotu.
(fakty)
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Tabela 2. (cd.)

Jestes leniwy.
(komunikat Ty, ocena, etykietka)

Ciggle sie spdzniasz.
(uogdlnianie)

Wszyscy wiedzg, ze to ktamstwo.
(uogdlnianie, ocena)

Moégtbys sie bardziej postarac.
(osadzanie)

Bardzo zle napisaliscie sprawdzian.

(ocena)

To jest bezczelne.
(ocena)

Trzy razy w tym tygodniu nie odrobite$ pracy
domowe;j.

(fakty)

Pie¢ razy w tym tygodniu spdznites sie na
moja lekcje.

(fakty)

Ja w to nie wierze.
(Ja, swoje odczucia, przekonania itp.)

Twoja praca jest pokreslona, ma p6t strony
i miatam problem w jej rozczytaniu.
(Ja, fakty)

Otrzymaliscie 2 z 10 mozliwych punktow.
(fakty)

Zachowates sie niezgodnie z regulaminem
(ogdlnie przyjetymi normami).
(odniesienie sie do norm, regulamindw itd.
bez oceniania)

Opracowanie autorskie (2022).

— Stosujemy krotkie, konkretne komunikaty.

—  Komunikat typu Ja:

— wyrazanie swoich uczu¢ i emocji (jestem zly/szczesliwy/smut-

ny/rozczarowany);

— opis faktow do ktérych sie odnosimy — opis konkretnego za-

chowania, ktore wzbudzilo w nas wczesniej wymienione

uczucia, bez oceny, bez etykietek, tylko konkrety;

— wyrazenie swoich potrzeb - czyli wyjasnienie co w tej sytuacji

spowodowato, ze tak sie poczulismy;

— przekazanie swoich oczekiwan — czyli zwykla prosba o kon-

kretne zachowanie w przysztosci.

— podobnie mozna tez stosowac¢ zasade FUKO (Fakty, Uczucia,

Konsekwencje, Oczekiwania) (tabela 3.).
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KOMUNIKAT TYPU JA SCHEMAT FUKO WIYNP;OZE'I;AQ\(jJAA&A
Uczucia Fakty o
Fakty Uczucia -—-
Potrzeba (wyjasnienie) Konsekwencje -—
Oczekiwania Oczekiwania Oczekiwania

Jestem zirytowana, ze trzeci

raz w tym tygodniu spdznitas

sie na zajecia. Rozprasza
mnie to, oczekuje, ze posta-
rasz sie aby takie sytuacje

Trzeci raz w tym tygodniu
spoznitas sie na zajecia.
Irytuje mnie to. Kolejnym
razem nie bedziesz mogta
uczestniczy¢, jesli nie przyj-

Dziekuje za udziat w dzi-
siejszych zajeciach. Prosze
postarad sie przychodzi¢ na
kolejne zajecia punktualnie.

sie nie zdarzaty.

dziesz na czas. Oczekuje, ze
postarasz sie aby takie sytu-
acje sie nie zdarzaty.

Opracowanie autorskie (2022).

Nie stosujemy partykuty ,nie”. Lepiej powiedzie¢ ,patrz na tabli-
ce” zamiast ,nie odwracaj si¢”. Prosty, krotki komunikat ,patrz na
tablice” wymaga zdecydowanie mniej wysitku poznawczego, niz
komunikaty poprzedzone partykulg ,nie”. Lepiej mowi¢ uczniom
jak majg sie zachowa¢, czego oczekujemy, niz budowac¢ skom-
plikowane wypowiedzi. Edward Necka, Jarostaw Orzechowski
i Btazej Szymura (2006) piszg o ekonomii poznawczej w procesie
przetwarzania informacji. Czlowiek jest skgpcem poznawczym,
ktory stosuje schematy, heurystyki, aby nie doszto do przecigze-
nia systemu, stgd im prosciej zbudowany komunikat, tym tatwiej
W procesie przetworzenia przekazywanej informacji.
Informacja wyprzedzajgca — Nie odwotujemy sie do przesztosci,
do tego co juz sie wydarzylo itd. Dzieki temu zapobiegamy przyj-
mowaniu postawy obronnej. Mozemy zmieni¢ przysztosc, nie
przesztos¢. Korzystniej komunikowac¢ sie pozytywnie o przyszto-
$ciniz stosowac¢ negatywny przekaz o przesztosci (etykietowanie).
Lepiej pomagac innym, miec¢ racje, czy zachowac si¢ odpowied-
nio, w przysztosci, niz wytykajgc btedy z przesztosci. Informacja
wyprzedzajgca nie jest odbierana jako ocenaitraktowana bardzo
personalnie (tabela 3.).
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Upominanie niewerbalne — Klaskanie, $ciszenie glosu przez na-

uczyciela najczesciej skutkuje przywotaniem klasy do dyscypli-

ny. Dystans komunikacyjny (czesto wystarczy stang¢ bardzo bli-
sko ucznia, ktéry na przykltad rozmawia — nie musimy nic mowic

a uczen czesto milknie, czy zacznie wykonywac polecenie, kto-

rego wczesniej nie chcial wykona¢ — przekroczenie pewnej stre-

fy odleglosci staje sie dla ucznia bardzo niekomfortowe). Nalezy
tez mie¢ swiadomos¢ tego jak wielkie znaczenie ma postawa czy
gesty. Zgarbiony nauczyciel, ze sciggnietymi do srodka barkami,
glaszczgcy sie po przedramieniu od razu intuicyjnie zostanie
odebrany przez uczniow jako osoba, ktora sie boi, jest zaklopo-
tana, bezradna, co sprzyja¢ moze dominacji z ich strony. Z ko-
lei nauczyciel z zaci$nietymi szczekami, Sciggnietymi brwiami,
przymruzonymi oczami, sztywnymi ruchami ciata, uzywajgcy

w rozmowie palca wskazujgcego, z wielkim prawdopodobien-

stwem bedzie postrzegany jako osoba agresywna, zachecajgca

niektore jednostki do rywalizacji (walki o wladze).

Asertywnosc¢ — W kwestiach zwigzanych z dyscypling w klasie mo-

zemy rowniez wykorzystywac strategie asertywne. Najbardziej

przydatne sg szczegolnie dwie — zacieta ptytai przejscie z tresci na
proces.

- ,Zacieta plyta”- gdy trzeba powiedzie¢ ,nie” lub wytyczy¢ gra-
nice osobie, do ktorej nie dociera to, co do niej mowimy.

— Przejscie z tresci na proces — kiedy rozmowa odbiega od tego,
o czym chce sie rozmawia¢; zwrocenie uwagi rozmowcy na to,
co sie dzieje miedzy rozmawiajgcymi.

Przyklad: Uczen odmawia zapisania w zeszycie tematu lekcji —

,czuwajgcy nauczyciel” wie, ze jak uczen nie bedzie na lekcji pra-

cowal, bedzie sie nudzil, jak bedzie sie nudzit najprawdopodob-

niej bedzie problem z dyscypling (moze rozmawiac, rozpraszac
innych uczniow itp.). W takiej sytuacji nauczyciel po pierwsze
stosuje ,zdartg plyte”, czyli caly czas uparcie powtarza polecenie

,Zapisz prosze temat w zeszycie” (dodatkowo warto stang¢ blisko

aby uczen czul sie niekomfortowo i chciat aby$Smy jak najszybciej
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od niego odeszli). Po drugie, nie pozwalamy uczniowi odejs$¢ od
tematu naszej rozmowy i na odpowiedzi typu ,na innych lekcjach
nie zawsze pisze i jest ok”, ,nie chce mi sie, jestem zmeczony” -
odpowiadamy — ,rozumiem, ze na innych lekcjach czasami nie
piszesz; rozumiem, ze jeste$ zmeczony i nie chce Ci sig, jednak
ja czekam, az zapiszesz temat lekcji do zeszytu”. I tak nawet kil-
ka razy, do osiggniecia efektu (najczesciej metoda jest skuteczna,
cho¢ oczywiscie moze zdarzy¢ sie uczen, ktory bedzie odporny
na naszg asertywnosc).

7. Zakonczenie

Zagadnienie dyscypliny w klasie jest niezwykle waznym aspektem,
ktory wpisuje sie w caly proces edukacyjny. Bez odpowiednich kom-
petencji i utrzymania odpowiedniej dyscypliny nauczyciel nie bedzie
w stanie efektywnie realizowac zadan szkoly. Istnieje wiele czynnikow,
ktore majg zwigzek z dyscypling. Na czes¢ z nich pedagog nie ma wiek-
szego wplywu, jednak warto zwroci¢ szczegdlng uwage na ksztalcenie
przysztych nauczycieli oraz szkolenia dla tych, ktorzy w zawodzie juz
pracujg. Instytucje prowadzgce studia nauczycielskie, a takze organy
na szczeblu ministerialnym, powinny zadba¢ aby odpowiednio przy-
gotowac absolwentow takich studiéw do podejmowania zadan zwigza-
nych z nauczaniem i wychowaniem, w tym utrzymywaniem dyscypliny
w klasie. Na poziomie szkoly o to samo powinni zadbac dyrektorzy szkot
organizujgc szkolenia rozwijajgce kompetencje nauczycieli oraz sami
wychowawcy, biorgc w nich udzial.

Bibliografia

Appelt, K. (2005). Wiek poniemowlecy. Jak rozpoznac potencjal dziecka? A. Brze-
zinska (red.), Psychologiczne portrety cztowieka (ss. 95-130). Gdansk: Gdanskie
Wydawnictwo Psychologiczne.

128



Pozytywna dyscyplina w klasie

Bardziejewska, M. (2005). Okres dorastania. Jak rozpoznac potencjal nastolatkow.
A. Brzezinska (red.), Psychologiczne portrety cztowieka (ss. 345-377). Gdansk:
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.

Davis, M., McKay, M., Fanning, P. (2021). Sztuka skutecznego porozumiewania sie.
Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.

Dolinski, D. (2000a). Emocje, poznanie i zachowania. J. Strelau (red.), Psychologia.
Podrecznik akademicki (tom 2) (ss. 369-394). Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo
Psychologiczne.

Dolinski, D. (2000b). Psychologia wplywu spotecznego. Wroctaw: Towarzystwo Przy-
jaciol Ossolineum.

Dreikurs, R., Grunwald, B.B, Pepper, EC. (1998). Maintaining Sanity in the Classroom:
Classroom Management Techniques, 2 nd ed. New York: Tazlor and Francis.

Kotakowski, A,, Pisula, A. (2011). Sposcb na trudne dziecko. Gdansk: GWP.

Kolodziejczyk, J. (2005). Dyscyplina w klasie. Metody i techniki interwencji. Krakow:
NODN Sophia.

Kotodziejczyk, J., Pyzalski, J. (2015). Dyscyplina w szkole a kompetencje nauczycie-
li: gdzie jestesmy i dokgd zmierzamy? W: J. Pyzalski (red.), Nauczyciel w pono-
woczesnym swiecie: od zatozen teoretycznych do rozwoju kompetencji (ss. 99-120).
Lodz: TheQ studio.

Levin, J.,, Nolan, J.E. (2000). Classroom Management. A Professional Decision-Making
Model. Boston, MA: Allyn and Bacon.

Maslach, C, Jackson, S. (1981). The measurement of experienced burnout. Journal
of Occupational Behavior, 81 (2), 99-113.

Moir, A., Jessel, D. (1993). Pte¢ mézgu. Warszawa: Panstwowy Instytut Wydawniczy.

Przewlocka, J. (2013). Praktyki, przekonania i postawy nauczycieli. W: K. Hernik
(red.), Polscy nauczyciele i dyrektorzy w Miedzynarodowym Badaniu Nauczania
i Uczenia sie TALIS 2013 (ss. 26-27). Warszawa: Instytut Badan Edukacyjnych.

Necka, E., Orzechowski, J., Szymura, B. (2006). Psychologia poznawcza. Warszawa:
Wydawnictwo Naukowe PWN.

Pyzalski, J. (2007). Nauczyciele — uczniowie: dwa spojrzenia na dyscypline. Krakow:
Oficyna Wydawnicza Impuls.

Reber, A.S., Reber, E.S. (2008). Stownik psychologii. Warszawa: Wydawnictwo Nauko-
we Scholar.

Salcher, A. (2009). Utalentowany uczen i jego wrogowie. Rzeszow: Wydawnictwo
Oswiatowe FOSZE.

Sewerynska, A. (2004). Uczen z rodziny dysfunkcyjnej. Warszawa: Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne.

129



Aleksandra Jedryszek-Geisler

Shapiro, E.L. (1997). Jak wychowa¢ dziecko o wysokim EQ? Przewodnik dla rodzicéw.
Warszawa: Wydawnictwo Pruszynski i S-ka.

Walczak, D. (2012). Poczqtkujgcy nauczyciele. Raport z badania jakosciowego. War-
szawa: Instytut Badan Edukacyjnych.

Wojciechowska, J. (2005). Wiek poniemowlecy. Jak rozpozna¢ ryzyko i jak poma-
ga¢? W: A. Brzezinska (red.), Psychologiczne portrety czlowieka (ss. 131-164).
Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.

130



ROZDZIAL VII

Ewa Wojtowicz

Szkota jako srodowisko wspierajace

rozwoj zawodowy uczniow

1. Wprowadzenie

Zjawiska nowoczesnego swiata, takie jak rozwdj technologii, globalizacja
oraz wielowymiarowos¢ procesow gospodarczych i organizacyjnych, de-
terminujg kierunek oraz szybkos¢ zmian spotecznych. Z perspektywy pra-
cownikow, wspotczesnosc obfituje rowniez w nieskonczone mozliwosci re-
alizacji profesjonalnych karier w wielu kontekstach zawodowych. Aktywna
partycypacja w rozwoju zawodowym, w obliczu tylu perspektyw, pozwala
pracownikom na indywidualizacje karier zgodnie z wlasnymi aspiracja-
mi, preferencjami, warto$ciami, stylem zycia, jak rowniez dostosowywanie
ich trajektorii do aktualnych wymagan rynku pracy. Niestety, sytuacja ta,
oprocz generowania szans na satysfakcjonujgce zycie zawodowe, wigze sie
rowniez z zagrozeniami. Dotyczg one osob o niskim potencjale do bycia za-
trudnionym (ang. employability) i stosujgcych nieadaptacyjne strategie do-
stosowywania sie do przeobrazen rynku pracy.

Wskazane szanse i ograniczenia dla ksztaltowania karier znalazty swoje
odbicie we wzroscie zainteresowania karierg i zjawiskami jej towarzyszgcy-
mi wsrod naukowcow i praktykoéw wielu dziedzin — zaréwno w odniesieniu
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do indywidualnych uczestnikéw rynku, jak i organizacji zatrudniajgcych
pracownikow z konkretnymi kompetencjami zawodowymi pomagajgcymi
realizowac ich cele ekonomiczne.

Koncentracja i troska o rozwdj zawodowy wpisana jest w proces ksztal-
cenia i dotyczy wszystkich placowek oswiatowych. Podejmowane w tym za-
kresie dziatania mogg byc¢ réznorodne i mieszczg si¢ zazwyczaj w procesie
poradnictwa edukacyjno-zawodowego kierowanego do uczniow. Ostatecz-
nym ich celem jest przystosowanie uczniéw do poruszania sie po rynku
pracy i zarzgdzania wlasng kariers, ktory realizuje sie zazwyczaj poprzez:
a) zdobywanie kwalifikacji profesjonalnych, b) rozwoj kompetencji psycho-
spotecznych, c¢) budowanie tozsamosci zawodowej, d) umiejetnosc projek-
towania przysztosci zawodowej, e) rozeznanie w mozliwosciach, wymaga-
niach i tendencjach na rynku pracy.

Literatura przedmiotu dotyczgca rynku pracy jest bardzo bogata. Wyni-
ka to z nieustajgcej ewolucji zjawisk i procesow z nim zwigzanych. Zmiany
dotyczg wszystkich podmiotow tego rynku, w tym uczniow. Mark L. Savickas
(2011a,2011b) twierdzi nawet, ze w obliczu zmieniajgcej si¢ rzeczywistosci,
szkotly wcigz przygotowujg uczniow do funkcjonowania w aktualnym swie-
cie, zamiast do adaptowania sie do cigglych jego przemian. Wspotczesne
dzieci bedg poruszaty sie¢ w swiecie bez ostrych ram i przejrzystych map
prezentujgcych konkretne procedury postepowania. Kluczowg kompeten-
cja pomagajgca osiggnac sukces zawodowy staje sie zatem umiejetnosc ra-
dzenia sobie z réznorodnymi tranzycjami w edukacji i Zyciu zawodowym
(Savickas, 2005,2012).

Zarzadzanie karierg — od procesu dojrzalosci zawodowej poprzez pro-
jektowanie i korygowanie — jest tematem pojawiajgcym sie bardzo czesto
w dyskusjach o roli wychowania i edukacji w przebiegu przygotowania
dzieci i mtodziezy do wspotczesnego rynku pracy (por. np. Sampson i in.,
2014; Maree, 2017a, 2017b; McMahon, Patton, 2018; Zhang, Yuen, Chen,
2020).

Niestety, nie zawsze szkoly mogg realizowac¢ skutecznie powyzsze za-
dania — zazwyczaj z braku wyksztalconych w tym zakresie nauczycieli lub
ograniczonych finanséw pozwalajacych na wspolprace z organizacjami
lub ekspertami swiadczgcymi ustugi doradcze. W przypadku szkot polo-
nijnych, ze wzgledu na ich profil dziatania, problematyczne staje sie wy-

132



Szkota jako sSrodowisko wspierajgce rozwoj zawodowy ucznidéw

gospodarowanie czasu na uwzglednienie tematyki rozwoju zawodowego
w programach ksztalcenia. W zwigzku z tym, szkoly te muszg zmierzyc¢ sie
z sytuacjg ograniczonych mozliwosci tworzenia srodowiska wspierajgcego
dziecko w planowaniu przysztosci zawodowej. Jednoczes$nie, profesjonali-
zujgc swoje dzialania, zobowigzane sg tworzy¢ przestrzen edukacyjng po-
wigzang z wymaganiami wspotczesnego rynku pracy, nie tylko w aspekcie
lokalnym, ale réwniez miedzynarodowym. Powstaje wiec pytanie, w jaki
sposob, szkota jako instytucja oraz nauczyciele majgcy kontakt z ucznia-
mi mogg, pomimo wielu trudnosci, ksztalttowa¢ ma w uczniach potencjat
zawodowy?

Podstawg wszelkich dzialan pedagogéw i nauczycieli w tym zakresie
powinno by¢ podgzanie za aktualnymi trendami rynku pracy wraz ze swia-
domoscig koniecznosci uwzgledniania projektowania karier w kontekscie

procesow rozwojowych zachodzgcych u dzieci.

2.Rozwadjzawodowyikariera—ujecie tradycyjneiwspotczesne

W wyniku przeobrazen $wiata ewoluowal paradygmat rozwoju zawodo-
wego. Spoleczenstwa przeszty droge od prostego dopasowania jednostki
do jednoznacznej, okreslanej przez potrzeby rynku pracy, kariery do pod-
miotowego traktowania cztowieka konstruujgcego indywidualng historie,
w ktorej kariera stanowi wazny element catozyciowej narracji (por. np.: Sa-
vickas, 2011b; Guichard, 2013, 2018). W pierwszym przypadku, potencjat
zawodowy czlowieka traktowano jako stabilny zestaw cech, ktéry naleza-
to dopasowac¢ do konkretnych zadan zawodowych. W drugim przypadku,
uwzgledniajgcym nieprzewidywalnos¢ rynku pracy, skoncentrowano sie
na pojeciu rozwoju w ciggu zycia i wynikajgcych z niego zmian w mysleniu
o zindywidualizowanych sciezkach karier. Ta modyfikacja paradygmatu
zbiezna byla z weryfikacjg pojecia kariera na przestrzeni dekad (por. np.:
Wojtowicz, 2016; Myszka-Strychalska, 2018; Mydtowska, 2020).

W tradycyjnym modelu kariery pracownik traktowany jest przez orga-
nizacje jako koszt wpisany w jej dzialanie, a za wartos¢ firmy przyjmuje sie
jedynie aktywa. Akcentuje sie postuszenstwo i twarde, powigzane z wyko-
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nywanymi zadaniami, umiejetnosci zawodowe, a kariera determinowana
jest jedynie potrzebami organizacji. W konsekwencji, rozwoj zawodowy
jest wypadkows pierwszego zatrudnienia i potrzeb pracodawcy.

Era ponowoczesnosci, okreslana przez Zygmunta Baumana jako ptynna
ponowoczesnos¢ (Bauman, 2006, 2007), generuje dynamiczne zmiany wa-
runkow pracy czynigce je podatnymi na destabilizacje. Doskonaly ilustracjg
labilnosci tych procesow sg transformacje, ktorych doswiadczyt swiat, pro-
bujgc odnalez¢ sie w nowej, pandemicznej rzeczywistosci zwigzanej z wi-
rusem SARS-CoV-2.

Zjawiska spoteczno-ekonomiczne wplywajg bezposrednio nie tylko na
strukture rynku pracy, modyfikujg rowniez zawodowe zachowania ludzi.
Zmianom ulega postrzeganie kariery przez pracownikow. Aktualnie, ak-
centuje sie wielotorowos¢ karier i proaktywng role pracownika w projek-
towaniu zycia zawodowego w odniesieniu do osobistych potrzeb, wartosci,
aspiracji czy stylu zycia. Jak pisze Beata Jakimiuk (2016, s.8): \W dzisiejszych
czasach nie ma juz gotowych szablonow przebiegu kariery zawodowej, kto-
re zapewnig osiggniecie okreslonych celéw. Najbardziej istotnymi cechami
wspolczesnych karier sg: nieprzewidywalnos¢, brak stabilnosci, dynamizm,
zmiennos¢, niepewnosc zatrudnienia, co wymusza koniecznosc aktywnego
reagowania i elastycznos¢ dziatan”. W zwigzku z tym, dzis mowimy o wielu
roznych modelach i typach karier, akcentujgcych czynny udziat jednostki
w ksztaltowaniu wlasnej wizji zycia zawodowego i koniecznos¢ radzenia
sobie z napotkanymi zmianami (Chreptaviciene, Starkute, 2010; Savickas,
2011a, 2011b; Di Fabio, 2014; Di Fabio, Maree, Kenny, 2018; Myszka-Stry-
chalska, 2018). Niejasna perspektywa rynku pracy i jednoczesna swoboda
w podejmowaniu decyzji generuje rowniez negatywne konsekwencje. Jed-
norazowy wybor zawodu nie jest juz mozliwy, a na pracowniku spoczywa
trud adaptowania sie do zmian i odpowiedzialnos¢ za budowanie sciezki
kariery jako waznego elementu catego zycia.

Zmiany paradygmatu myslenia o rozwoju zawodowym i karierze w stro-
ne samodzielnego ksztaltowania $ciezek karier, natychmiastowego re-
agowania na zmiany na rynku pracy i nieprzewidywalng jego przysztosc
wymuszajg tez redefiniowanie interwencji wspierajgcych ludzi w projek-
towaniu swojego zycia. Oznacza to, ze projektowanie kariery jest $cisle
zwigzane z zarzgdzaniem calym zyciem czlowieka, a rozwoju osobistego
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izawodowego nie mozna traktowac oddzielnie. Powstajg wiec nowe zawody,
ktorych celem jest wspieranie ludzi w podejmowaniu decyzji zawodowych,
np. doradca kariery, doradca zawodowy czy careercoach, a nawet doradca
zyciowy. Pomoc w tym zakresie mogg zdoby¢ rowniez uczniowie szkot na
kazdym etapie ksztalcenia — wzrasta znaczenie srodowiska edukacyjnego
w przygotowaniu mtodych ludzi do tranzycji szkota — praca i wyposazeniu
ich w kompetencje pomagajace odnalez¢ si¢ w réoznych warunkach za-
wodowych. Wyniki badan wykazaly, ze interwencje wspomagajgce proces
konstruowania kariery majg pozytywny wplyw na rozwoj zawodowy dzieci
(McMahon, Carroll, 1998; Taveira, Oliveira, Araujo, 2016).

3. Rola szkoty w promowaniu rozwoju kariery w kontekscie
projektowania zycia

Zdaniem Carolyn S. Magnuson i Marion E Starr (2000) dzieci juz od naj-
mitodszych lat, dokonujg roznych wyboroéw w ciggu zycia. Najpierw dotyczg
one preferencji zywieniowych czy zabawek, a nastepnie ubioru lub rozry-
wek. Nalezy zauwazy¢, ze pierwsze decyzje w sprawach materialnych sg
podstawg dalszych, dlugoterminowych decyzji o wartosciach niematerial-
nych, takich jak wiara we wlasne mozliwosci. Decyzje te, w najprostszym
ujeciu, dostarczajg bowiem dziecku informacji o tym czego nie moze mie¢,
co jest mu dostepne, a czego zdobycie pozostaje poza jego zasiegiem. Efek-
tem podjetych decyzji — wydawaloby sie niezwigzanych z dorostoscig — jest
weryfikacja przez dziecko otaczajgcego go Swiata i swojego w nim miejsca.
Jesli wiec dziecigece decyzje mogg ksztattowac¢ dorosty przysziose, inter-
wencje zwigzane z karierg zawodowg muszg pojawic sie rowniez na tym
etapie zycia. Obliguje to sSrodowisko rodzinne i szkolne do pomocy dzie-
ciom w rozwoju ogoélnozyciowych umiejetnosci zwigzanych z projektowa-
niem zycia (life design'). Tym bardziej, ze dzieci w wieku szkolnym stajq sie

! Postmodernistyczny model poradnictwa zawodowego koncentruje si¢ na projektowaniu
zycia, a kariere traktuje jako jeden z elementow. Tym samym kompetencje pomagajgce kon-
struowac¢ kariery stajg sie wyznacznikiem szerszego myslenia o zyciu czlowieka i uniwer-
salnych umiejetnosciach zwigzanych z kierowaniem zyciem — np. Teoria Konstrukcji Kariery
Marka Savickasa, Teoria konstrukcji Zycia Jeana Guicharda, czy koncepcja Pozytywnego Ca-
tozyciowego Kierowania Sobq i Relacjami autorstwa Annamarii Di Fabio.
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coraz bardziej ciekawe tego co robig dorosli, jakie zajecia sg ich domens,
i na tej podstawie konstruujg swoj wlasny obraz w odniesieniu do srodowi-
ska pracy.

Wspolczesnie w literaturze przedmiotu akcentuje sie, ze rozwdj
zawodowy rozpoczyna sie w dziecinstwie, a jego trajektoria powinna od-
powiadac¢ dostosowaniu do nieokreslonej przysztosci zawodowej. Rozwdj
skorelowany jest z procesem uczenia sie — czasowo jest wiec roztozony
na cale zycie jednostki, a nie tylko skoncentrowany na momencie wybo-
ru zawodu. Traktuje sie go jako proces i uwzglednia szereg uwarunkowan
— spotecznych, kulturowych i globalnych — wptywajgcych na funkcjonowa-
nie cztowieka (Porfeli, Hartung, Vondracek, 2008). Zaznacza si¢ rowniez
jego powigzanie z cigglymi interakcjami cztowieka ze srodowiskiem ro-
dzinnym i szkolnym, a na pézniejszym etapie rowniez zawodowym (Dawis,
Lofquist, 1984). W zwigzku z tym, osadzony jest w tych samych systemach,
w ktorych dzieci wychowujg sie i uczg, aich wptyw na przysztosc¢ zawodowsg
jednostki moze by¢ pozytywny lub negatywny.

Dziecinstwo nie jest tylko etapem zabawy i nauki, ale rowniez — mniej
lub bardziej swiadomym — kontaktem ze $wiatem pracy. Pomimo braku
poznawczych mozliwosci celowego zanurzenia si¢ w kontekst zawodowy
i zdolnosci do refleksyjnego analizowania rzeczywistosci, jest to etap zbie-
rania doswiadczen, ktére w przysztosci bedg wpltywac na zycie zawodowe
(Porfeli, Hartung, Vondracek, 2008). To rowniez czas ksztaltowania zaso-
bow wewnetrznych umozliwiajgcych efektywne funkcjonowanie w roznych
sytuacjach zyciowych poprzez formowanie zdolnosci adaptacyjnych, w tym
przystosowania do rynku pracy (Savickas, Portfeli, 2012).

Jiahong Zhang, Gaowei Chen i Mantak Yuen (2020) uwazaja, Ze roli na-
uczycieli we wspieraniu ogoélnego rozwoju dzieci poswiecono w literaturze
przedmiotu wiele miejsca. Natomiast znacznie mniej uwagi przywigzuje
sie do ich oddzialywan zwigzanych z rozwojem zawodowym ucznioéw. Jed-
noczesnie, wskazuje si¢ na fakt pozytywnych oddziatywan wczesnych in-
terwencji zawodowych na sukcesy zawodowe w dorostym zyciu. Eksponu-
je sie proces wsparcia instytucji edukacyjnych jako kluczowego czynnika
powigzanego z budowaniem poczucia skutecznosci i wzbogacajgcy ucznia
w pozytywne doswiadczenia uczenia sie. Wskazujg réwniez, ze wsparcie
nauczycieli dotyczy czterech sfer:
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a) wsparcia instrumentalnego (udzielanie konkretnej, praktycznej po-
mocy w sytuacji trudnej);

b) wsparcia informacyjnego (dostarczanie informacji, wiedzy lub po-
rad pomagajgcych zrealizowa¢ zadanie lub zmierzy¢ sie z wyzwa-
niem);

c) dostarczania informacji zwrotnych i walidacji (dostarczanie
pozytywnej informacji zwrotnej o tym, jak dziecko radzi sobie
w zadaniach, dotyczgcej jego zdolnosci, umiejetnosci oraz doce-
nianie i wyrazanie wiary w to, ze dziecko poradzi sobie w konkret-
nej sytuacji);

d) wsparcia autonomii (pomoc dziecku w budowaniu niezaleznosci
i podejmowaniu autonomicznych decyzji).

Innowacyjne wspieranie rozwoju zawodowego dzieci powinno wiec
opierac¢ sie przede wszystkim na pomaganiu w odkrywaniu siebie (umie-
jetnosci, predyspozycji, zainteresowan) i eksploracji otaczajgcego $wiata,
angazujgc wokol tego procesu wszystkich agentow socjalizacji. Ze wzgle-
du na fakt wczesnego podejmowania decyzji, rowniez tych dotyczgcych
kariery, najblizsze otoczenie dziecka powinno zachowa¢ postawe refleksji
i uwaznosci, aby nie blokowa¢ ciekawosci i zaangazowania na wczesnym
etapie zycia. Wiadomo tez, ze zainteresowanie rozwojem zawodowym
moze wzrosngc¢ poprzez zaangazowanie uczniow w dziatania zmierzajgce
do zwiekszania poczucia osobistej skutecznosci, ksztattowanie przekonan
na temat wlasnych umiejetnosciach i mozliwosciach odniesienia sukcesu
w przysztosci (Glessner, Rockinson-Szapkiw, Lopez, 2017). Ponadto, wazna
jest otwartos¢ otoczenia na jego propozycje, opinie i motywacje. Przeko-
nania i oceny dorostych mogg bowiem wplywa¢ hamujgco na formowanie
wlasnej koncepcji kariery. Na przyktad literatura przedmiotu wskazuje, ze
srodowisko moze ograniczac¢ (a nawet zdominowac) decyzyjnosc¢ w zakre-
sie kariery poprzez stereotypowe postrzeganie réoznych zawodow. Schema-
ty, ktore uczestniczg w tym przetwarzaniu dotyczg przede wszystkim rol
plciowych, prestizu zawodowego i charakteru samej pracy (Gibson, 2005;
Amarnani, Garcia, Restubog, Bordia, Bordia, 2016).

Jacobus G. Maree (2017a) wskazuje na zagadnienia, ktére powinny sta¢
sie elementem wyjscia do myslenia o wspieraniu dzieci w planowaniu ka-
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rier, jako czesci wigkszego projektu definiowanego jako projektowanie zy-
cia. Pomoc dzieciom w rozwoju kariery, powinna opierac sie miedzy inny-
mi na:
— stworzeniu dzieciom przestrzeni wychowawczej i edukacyjnej
umozliwiajgcej projektowanie karier;
- pomocy w ksztaltowaniu tozsamosci pozwalajgcej efektywnie ra-
dzi¢ sobie z niepewng i podlegajaca cigglym zmianom przysztoscia,
w tym przyszloscig zawodows;
- adaptowaniu wiedzy i praktyki z zakresu poradnictwa zawodowego
w celu przygotowania dzieci i mtodziezy do projektowania karier;
— wsparciu dzieci w budowaniu zdolnosci adaptacyjnych, odpornosci
zawodowej i zdolnosci do autorefleksji;
- promowaniu réznych wymiarow karier zawodowych.

Dziatania szkoly zmierza¢ wiec powinny do ksztaltowania u dziecka
metakompetencji spoltecznej jakg jest zdolnosci adaptacji do przysztej
kariery. Zasob ten uwazany jest za kluczowy dla profesjonalnej przyszto-
$ci mtodego pokolenia (Savickas, Portfeli, 2012). Wyniki badan wykazaty,
ze jest ona pozytywnie powigzana z pozniejszym zatrudnieniem (De Gu-
zman, Choi, 2013) i aspiracjami zawodowymi (Urbanaviciute, Kairys, Po-
ciute, Liniauskaite, 2014). Ten psychospoteczny konstrukt obejmuje: troske
o kariere (optymizm i orientacja na przysztosc), jej kontrole (przejecie od-
powiedzialnosci i kontroli nad projektowaniem kariery), ciekawosc (eks-
plorowanie i poszukiwanie nowym mozliwosci kariery z postawg otwar-
tosci i nastawieniem na stymulacje rozwoju), oraz pewnos¢ siebie (nauka
i rozwdj umiejetnosci sprzyjajacych wilasciwej realizacji zadan zawodo-
wych i osiggania celow) (Savickas, 2005, Paszkowska-Rogacz, 2020; por. tez
Super, 1953, 1990)

Szkotla jest srodowiskiem, ktore wspolpracuje z rodzicami w zakresie
rozwoju, wychowania i edukacji dzieci. Istniejgce wiezi moze wykorzystac
do ksztaltowania zawodowych doswiadczen dzieci, zwlaszcza, ze rodzi-
ce nie zawsze posiadajg kompetencje pozwalajgce efektywnie wspierac
dzieci w tym zakresie. Edukacja rodzicow, ktorej celem jest zrozumienie
przez nich roli systemu rodzinnego w ksztaltowaniu postaw wobec pracy
i kariery, jest elementem kluczowym tej wspotpracy. Zadowolenie zawo-
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dowe rodzicow bgdz jego brak, wyrazane nastroje i opinie wobec wyko-
nywanych przez siebie zadan, sg dla dziecka bazg do rozwijania wlasnej
koncepcji kariery (Bryant, Zvonkovic, Reynolds, 2006; Lee, Portfeli, 2015).
Dodatkowo, rodziny funkcjonujg w kontekscie, ktory wpltywa na rozwoj
dziecka w wielu obszarach, w tym rowniez postrzeganie rynku pracy,
siebie jako jego uczestnika, perspektyw i korelatow osiggania sukcesu
zawodowego. Do tych wplywowych czynnikow zalicza sie: status ekono-
miczno-finansowy, pochodzenie etniczne, kapital spoteczny, finansowy,
kulturowy, relacje rodzina — praca, a nawet rodzinne, historyczne uwa-
runkowania. Kontekst ten moze optymalizowac¢ funkcjonowanie dzieci
lub tworzy¢ bariery dla wlasciwego rozwoju zawodowego (Peila-Shuster,
Carlson, Huff, 2019). Brak presji, zachecanie do myslenia o swojej karie-
rze, wspieranie w dokonywaniu wtasnych wyborow zawodowych jest ko-
rzystne dla pozniejszego zycia zawodowego (Howard, Ferrari, Nota, Sol-
berg, Soresi, 2009).

Podsumowujgc, rola szkoly we wspieraniu dzieci w rozwoju zawodo-
wym opiera sie przede wszystkim na tworzeniu srodowiska obfitujgcego
w pozytywne doswiadczenia edukacyjne. To dzieki nim, ksztaltuje sie toz-
samosc¢ i potencjal pomagajgcy uczniom w autonomicznym projektowaniu
zycia, w oparciu o wlasne aspiracje, dostrzegane mozliwosci i szanse, jak
rowniez radzenie sobie z sytuacjami trudnymi, niespodziewanymi i wyma-
gajacymi korekty obranych celow i planow.

4. Wskazowki dla praktyki zawodowej nauczycieli

Ze wzgledu na wcigz rozwijajgca sie wiedze na temat rozwoju zawodowego
dzieci w kontekscie edukacyjnym mozna nakresli¢ jedynie ramy pomaga-
jace nauczycielom w rozwoju karier dzieci.

Istotne sg kompetencje i ogolna wiedza nauczyciela o pedagogice, psy-
chologii wychowawczej czy rozwojowej. Wartosciowe jest korzystanie z teo-
rii rozwoju dzieci i teorii rozwoju zawodowego, jako bazy do planowania
aktywnosci dostosowanej do wieku uczniow w klasie szkolnej. Niezmiernie
wazny jest tez podstawowy warsztat kompetencji pedagogiczno-psycho-
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logicznych nauczyciela z zakresu komunikacji z uczniami i budowaniem
prawidlowego klimatu klasy szkolne;.

Swiadomo$é wspoétczesnego paradygmatu kariery implikuje réwniez
sposob patrzenia na ucznia, nie tylko w kontekscie osiggniec¢ edukacyj-
nych, ujmujgc go w holistycznej perspektywie nierozerwalnie lgczgcej
rozwoj osobisty i zawodowy. Uwzglednia rozne czynniki i wpltywy srodo-
wiskowe ksztaltujgce tozsamos¢ zawodowsg, potencjat destabilizujgcy lub
wspierajgcy harmonijny proces dojrzewania zawodowego i budowania
adekwatnego obrazu siebie. Co wiecej, zaklada pozytywne partnerstwo
rodzicow i nauczycieli oraz innych osob tworzgcych najblizsze otocze-
nie dziecka. W ten sposdb buduje sie zdolnos¢ do powigzania aspiracji
jednostki i mozliwosci otoczenia oraz skutecznego kierowanie przyszig
kariers.

To dualistyczne spojrzenie na wspieranie dzieci w rozwoju zawodo-
wym pozwala okresli¢ szereg interwencji, ktore nauczyciele moga wdra-
za¢ w realizowane zajecia. W warstwie merytorycznej bedg one zwigzane
z wachlarzem aktywnosci ze strony nauczyciela — od udzielania prostych
porad i wskazdéwek o znaczeniu informacyjnym, po szereg dziatan wzmac-
niajgcych poczucie wartosci i skutecznosci dzieci, rozwoj samowiedzy
i adekwatnej samooceny swoich kompetencji.

Upraszczajgc, mogg by¢ one powigzane z dwoma rodzajami dziatan
nauczycieli: budowaniem kompetencji osobistych uczniow lub silnie
skoncentrowanych na eksploracji $wiata pracy. O ile drugie wydajg si¢
bardziej techniczne i oparte na stawianiu wyzwan dotyczgcych poznania
rynku pracy i procesow z nim zwigzanych, tak pierwsze wymagajg od na-
uczycielawiedzy pedagogiczno-psychologicznejikompetencji pozwalajg-
cych na budowanie inspirujgcego kontaktu z uczniami. Zazwyczaj, wigze
sie je z umiejetnosciami komunikacyjnymi nauczyciela i odnosi zaré6wno
do aktywnego stuchania, jak i komunikacji opartej na szacunku i otwarto-
$ci wobec dziecka. Zdolnosci komunikacyjne nauczyciela mogg sprzyjac
rozwojowi samoswiadomosci u dzieci, budowaniu tozsamosci, pewnosci
co do swoich mozliwosci i kompetencji, czy poczucia sprawstwa. Przykta-
dowe sposoby usprawniajgce komunikacje zamieszczono w tabeli 1.
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Tabela 1. Przyktady zwrotéw usprawniajgcych komunikacje nauczyciel — uczeri

ZACHETY AKCEPACJA WZMOCNIENIA AUTONOMIA

|,,OTWIERACZE” | REAKCIE | KOMPLEMENTY | PODEJMOWANIE
” POTWIERDZAJACE DECYZJI

Czy chciatbys jeszcze Rozumiem. Gratuluje! Wtozytes Od czego chciatbys

co$ dodac? Yhm... (potakiwanie olt()jrzy.m'i wysitek wto  zaczgé?

Widze, ze ten temat gtowg) zadanie: Czy wolatbys zaczac

Cie interesuje, moze Dasz rade! od poczatku, czy

Z tego, co mowisz

chcesz nam o tym rozumiem. ze to dla Tylko ktog najpierw pokazac
iedzie¢? S ! - . ioski?
opowiedzie¢:? Ciebie wazne, aby... z tak niesamowita whnioski?
C|ek§WJesterr) To bardzo interesujacy wy,obraznla jak T,y ) To t.rudr?e .zad.anl.e .
Twojego zdania! pomyst! mogt namalowad co§  —nie dziwie sie, ze sie
o ) tak fantastycznego! wahasz

Co o tym myslisz? 7 Twoich stéw Eoviotni o Jakie widai
Jakie jest Twoje whioskuje, ze to nie W|e;n|.+e so Iek' aKie wiazisz .
zdanie na ten temat?  byto tatwe zadanie poradzites z takim rozwigzanie w tej

R dob skomplikowanym sytuacji?
Chetnie Ci pomoge, To moéwisz, ze dobrze  z3daniem! ) . ,
S - . . ?
jesli powiesz mi, co bytoby zacza¢ od tego R lacvi ik jat! mbas§ Inny wybors
moge zrobic¢ w tej miejsca? ewelacyjny wynix, aKie beaq Jego
sprawie? brawo! Jestem pod konsekwencje?

’ wrazeniem!

Co musi sie stag,
zebys miat poczucie
sukcesu?

Zrédto: Opracowanie wtasne

Pozostale interwencje mozna podzieli¢ na dwie tematyczne grupy,
a kazda z nich obfituje w niezliczong liczbe mozliwosci, ktore ma do dys-
pozycji nauczyciel:
a) Poglebianie samoswiadomosci — w najogolniejszym sensie jest to perma-
nentne poszukiwanie odpowiedzi napytanie: ,Kim jestem?” Kazde dziatanie
wymaga rozpoznania i autodiagnozy aktualnego etapu rozwoju, potencjatu
i ewentualnej gotowosci do konwersji siebie w celu osiggania zakladanych
rezultatéw, w tym zaspakajania aspiracji zawodowych. Samoswiadomosc
jest podstawg przetwarzania informacji o karierze, a jej ksztalt zmienia sie
w ciggu zycia wraz z réznymi doswiadczeniami, odniesionymi sukcesami
i porazkami. Wedlug Czestawa Plewki (2016) samoswiadomo$¢ wspoma-
ga regulowanie zachowan tak, aby odpowiadaly wyznawanym wartosciom
i aktywizuje szereg procesow zwigzanych z adekwatng samoocensg, samo-
kontrolg, a w efekcie sprzyja definiowaniu tozsamosci jednostki. Waznym
aspektem bedzie tez poznawanie wltasnych wartosci poprzez stawianie
pytania ,Co jest dla mnie w zyciu wazne?”. Rozwoj samowiedzy mozna
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wzmacnia¢ poprzez wiele dzialan np.: koncentracje na zasobach dziecka,

pozytywng informacje zwrotng, komplementowanie jego aktywnosci -z od-

niesieniem do wysitku lub widocznych umiejetnosci, obserwowanie dziec-

ka w trakcie zabawy i zachecanie do dalszych ekspozycji na preferowane

aktywnosci. Inne inicjatywy stosowane w klasie szkolnej mogg uwzgledni¢,

w zaleznosci od wieku dziecka:

samodzielne opisywanie siebie przez dzieci (cech, zaintereso-
wan, umiejetnosci) lub wskazywanie podobienstw i réznic miedzy
uczniami w zakresie mocnych stron widocznych w codziennych ak-
tywnosciach klasowych;

ocene zajec, prac domowych, zadan, aktywnosci (szkolnych i domo-
wych) pod katem identyfikowania obszarow sprzyjajgcych doswiad-
czaniu satysfakcji lub zniechecajgcych do ich realizacji (Jakich ak-
tywnosci chcieliby w zyciu wigcej, a jakich mniej?);

stosowanie porownan do postaci z bajek, czy stawnych osob w za-
kresie posiadanych atrybutow, analiza i ocena ich postepowania ze
wzgledu na motywy i konsekwencje dziatan;

opisywanie idealnego dnia, w ktérym uczen moze robi¢ to, co spra-
wia mu przyjemnosc;

odgrywanie rol i analiza preferowanych zachowan przynaleznych
do konkretnej roli;

tworzenie sytuacji edukacyjnych sprzyjajagcych wykazywaniu sie
przez uczniow roznymi kompetencjami (gry, zabawy, zadania gru-
powe) i przekazywanie im informacji zwrotnej na temat zaobserwo-
wanych przez nauczyciela umiejetnosci;

tworzenie bilansu zawodowych kompetencji wraz z odniesieniem
ich do potencjalnych wyboréw zawodowych rozwazanych przez
ucznia;

analizowanie wlasnej autoprezentacji i budowania relacji z innymi
uczniami w klasie pod kgtem wartosciowych umiejetnosci psycho-
spotecznych;

korzystanie z czasownikowych list umiejetnosci, wartosci zycio-
wych i zawodowych, kwestionariuszy dostepnych w internecie lub
gier komputerowych z zakresu poradnictwa zawodowego.
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b) Eksploracja oferty edukacyjno-zawodowej — proces dzieki ktoremu uczen
zdobywa wiedze o $wiecie zawoddw, o ich wymaganiach i obowigzkach
oraz o ewentualnej Sciezce edukacyjnej potrzebnej do wykonywania kon-
kretnych zadan. Mtodsze dzieci mogs:

— przeprowadzi¢ wywiady z cztonkami rodziny na temat pracy zawo-
dowej;

— stworzy¢ drzewo kariery swojej rodziny i najblizszych, a efekty pracy
porownywac z innymi uczniami;

- odgrywac rézne zawodowy w ramach zabaw czy gier.

Natomiast starszych uczniow mozna zachecic do:

— prezentowania w klasie wlasnych propozycji zawoddw, ktére chcie-
liby wykonywac¢ wraz z ich edukacyjnymi kontekstami — ustnie lub
z wykorzystaniem technologii informacyjno-komunikacyjnych;

— analizowania biografii stawnych ludzi i dyskutowania na temat de-
cyzji zawodowych bohaterow i podjetych przez nich krokéw poma-
gajgcych lub hamujgcych osiggniecie pozgdanych rezultatow;,

— tworzenia scenariuszy uwzgledniajgcych podjecie niezbednych
dziatan do objecia konkretnego stanowiska;

— przeglgdania, rozpatrywania ofert pracy i analizy zawodow pod
roznymi katami np. wymagan i oczekiwan pracodawcow, specyfiki
danej profesji i obowigzkdéw, zawodow tradycyjnych (np. prawnik,
sprzedawca) lub wspotczesnych (np. groomer, scrum master, kontro-
ler ruchu drondéw), czy popularnych w danym regionie ze wzgledu
na specyfike produkcji czy ustug.

Warto zwroci¢ rowniez uwage na role stereotypow w dokonywaniu
wyborow zawodowych i zacheci¢ uczniow do analizy nieschematycznych
karier — sukcesow i trudnosci, tak by poszerzac¢ spektrum potencjalnych
mozliwosci (np. judoczka, matematyczka — noblistka, szwacz, tancerz bale-
towy). Na koncowym etapie edukacji, uczniowie bedg tez gotowi do skrysta-
lizowania swoich celéw zawodowych w oparciu o samowiedze i znajomos¢
rynku pracy. W ten sposob przejdg do kolejnego etapu zwigzanego z plano-
wania i zarzgdzaniem swojg kariers.
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5. Zakonczenie

Procesy zwigzane z rozwojem zawodowym dziecii mtodziezy nie sg odsepa-
rowane od szerszego kontekstu rozwoju w ciggu zycia. W niepewnych cza-
sach szkola jest czescig systemu wsparcia mtodych ludzi w ksztattowaniu
ich przysztosci zawodowej. Moze angazowac sie w dzialania prewencyjne
pomagajgce uczniom konstruowa¢ indywidualne ramy przyszlych karier.
Samowiedza, rozwdj refleksyjnosci, poczucie skutecznosci, motywacja do
uczenia sie, diagnoza mocnych stron, obszaréw rozwojowych, ksztalcenie
kompetencji psychospotecznych (np. asertywnos¢, zdolnos¢ rozwigzywa-
nia konfliktéw, radzenie sobie ze stresem), umiejetnosc precyzyjnego usta-
lania celéw, planowania, korygowania wtasnych opinii i decyzji w zalezno-
$ci od zmieniajgcych sie warunkow to tylko niektore sktadowe potencjatu,
ktory sprzyja satysfakcjonujgcemu zyciu. I w takim kontekscie — projekto-
wania zycia, a nie tylko karier — szkoly mogg partycypowa¢ w budowaniu

u ucznidéw zdolnosci do odniesienia sukcesu.
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ROZDZIAL VIII

Aleksandra Jedryszek-Geisler

Wykorzystanie inteligencji

wielorakich w praktyce szkolnej

1. Wprowadzenie

Przeglad opracowan dotyczgcych inteligencji wykazuje, ze wystepujg
roznorodne poglady, definicje, i ze inteligencja jest rozumiana bardzo
niejednoznacznie. Autorzy, miedzy innymi James R.M. Alexander i S. Sma-
les (1997) twierdzg, ze jest ona zdolnoscig uczenia sie, Edward Necka (2003)
stwierdzil, Ze stanowi ona zdolnos¢ metapoznawczg. W klasycznym psycho-
metrycznym ujeciu inteligencja traktowana jest operacyjnie, jako zdolnos¢
rozwigzywania zadan wchodzacych w sktad testow inteligencji. W 1983 roku
Howard Gardner, amerykanski psycholog, specjalista z dziedzin psycholo-
gii kognitywnej i psychologii uczenia sie zaproponowatl jeszcze inne podej-
Scie do inteligencji — teorie inteligencji wielorakich (Multiple Intelligences
Theory). Autor zdefiniowat inteligencje jako ,(..) zdolnos¢ rozwigzywania
problemoéw lub tworzenia produktow majgcych znaczenie w okreslonych
warunkach kulturowych i srodowiskowych” (Gardner, Kornhaber, Wake,
2001, s. 156). Cho¢ teoria Gardnera jest krytykowana przez czes¢ srodowi-
ska naukowego (szczegdlnie w Stanach Zjednoczonych), okazuje sie by¢
niezwykle przydatna w edukacji. Pierwszym i podstawowym elementem od
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lat poddawanym krytyce jest sama definicja terminu inteligencja wedlug
Gardnera. Edyta Charzynska i Ewa Wysocka (2015) wprowadzily pojecie
,zdolnosci specjalne”, a Magdalena Christ (2015) ,zdolnosci kierunkowe”.

Nauka czesto wymaga sporo wysitku i niejednokrotnie odbierana jest
jako nuzgce zajecie, poniewaz w nauczaniu wiele razy pomija sie silne
strony mozgu, dzialanie wewnetrznego uktadu nagrody, czy mechanizméw
i praw rzgdzgcych pamiecig (Spitzer, 2007). Nowatorscy pedagodzy (meto-
dycy), jak np. Jean-Jacques Rousseau, Johann Heinrich Pestalozzi, Maria
Montessori, przedstawili modele edukacyjne, w ktérych odchodzi si¢ od
jednolitosci w nauczaniu i wykorzystywanie wielu modalnosci. Jak wska-
zala Jedryszek-Geisler (2021) w Szkole XXI wieku coraz czesciej spotykamy
sie z edukacjg wielointeligentna, czyli taka, ktora pozwala dostrzec poten-
cjat kazdego ucznia, zindywidualizowac proces uczenia sie i stworzy¢ sro-
dowisko, ktore bedzie najbardziej optymalne dla aktywnosci edukacyjne;j
i rozwoju. Teoria inteligencji wielorakich (Multiple Intelligences Theory) Ho-
warda Gardnera (1983) jest teoretyczng podstawg, w ramach ktorej wyko-
rzystuje sie wiele roznych modalnosci. Jego zdaniem uczen nie musi by¢
dostosowany do wymagan szkoly, ale szkota powinna docenia¢ potrzeby
i mozliwosci ucznia, a pedagog ma stworzyc lub dostosowac rozne strategie
nauczania dostosowane do indywidualnego profilu dziecka. Gardner uwa-
za, ze uczniowie uczg sie, pamietajg, wykonujg zadania i rozumiejg na roz-
ne sposoby. Jest to podejscie pluralistyczne, uznajace nie zwigzane ze sobg
aspekty poznania.

2. Rodzaje inteligencji wedtug Howarda Gardnera

W 1983 roku Gardner wyrdznit siedem inteligencji: jezykowsg, matematycz-
no-logiczng, przestrzenng, cielesno-kinestetyczng, muzyczng, intraperso-
nalng oraz interpersonalng. W 1999 roku teoria inteligencji wielorakich
zostala uzupemiona ésmg — przyrodniczg (rysunek 1.). Autor nie zaprzecza
mozliwosci dodania kolejnych inteligencji: ,Nie bedzie nigdy jednej osta-
tecznej listy ludzkich inteligencji i mozemy si¢ spodziewac, ze nigdy nie za-
konczymy naszych poszukiwan kolejnych inteligencji” (Gardner, 2011, s.64).
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Rysunek 1. Rodzaje inteligencji wyodrebnionych przez Howarda Gardner

jezykowa

Opracowanie autorskie (2021).

1) Inteligencja jezykowa to gtownie:

zdolnos¢ do efektywnego uzywania jezyka,

tatwos¢ postugiwania si¢ stowami i formutowania wypowiedzi,
latwos¢ stuchania,

bogate stownictwo,

wrazliwo$c¢ na znaczenie stow oraz zasady gramatyczne,
tatwos$¢ w wyrazaniu przemyslen, uczué, wrazen,

myslenie bardziej werbalnie niz obrazowe.

Osoby z wysoko rozwinietg inteligencjg jezykowa:

tatwo rozumiejg sens wypowiedzi innych,

chetnie czytaja,

uczg sie jezykow,

wyrazajg siebie w mowie i pismie,

opowiadajg historyjki,

potrafig przekonywac rozmowce do swojego punktu widzenia.
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2) Inteligencja matematyczno-logiczna to gléwnie:

zdolnos¢ do efektywnego uzywania rozumu, logiki i liczb,
sprawne myslenie w kategoriach przyczyna-skutek,
dostrzeganie i analiza relacji miedzy obiektami, ideami, kategoriami.

Osoby z wysoko rozwinietg inteligencjg matematyczno-logiczna:

potrafig sprawnie liczy¢, wykonywac ztozone operacje, proponowac
rozwigzania do skomplikowanych problemow o charakterze tech-
nicznym i logicznym;

cechuje je logiczne myslenie, zamitlowanie do nauk $cistych, kre-
atywnosc, tatwosc rozumowania i wyciggania wnioskow;

sg zwykle uporzgdkowane, zorganizowane, cierpliwe, wytrwate, lu-
bigce dociekac i zadawac pytania;

potrafig bardzo sprawnie postugiwac¢ sie liczbami, rozumiejg sym-
bole, lubig rozwigzywac rézne problemy.

3) Inteligencja przestrzenna to gltownie:

zdolnos$¢ sprawnego operowania na materiale wzrokowym,
myslenie obrazami,
rozumienie geometrii,

rozpoznawanie zwigzkéw miedzy obiektami w przestrzeni.

Osoby z wysoko rozwinietg inteligencjg przestrzenns:

majg tendencje do myslenia obrazowego i muszg konstruowac¢ men-
talne obrazy w celu zapamietania zawartych w nich informacji;
chetnie przegladajg mapy, tabele, wykresy, schematy, obrazy, prze-
zrocza oraz wszystkie symboliczne oznaczenia w postaci strzatek,
kol, systemdéw hierarchicznych;

charakteryzujg sie takimi umiejetnosciami jak: sktadanie puzzli, czy-
tanie, pisanie, rozumienie wykresow i grafik, analiza szkicu, obrazu,
tworzenie wizualnych metafor i analogii, manipulowanie wyobraze-
niami, konstruowanie ich, skupienie wzroku, odkrywanie przezna-
czenia praktycznych obiektow, interpretowanie obrazow wizualnych.

4) Inteligencja cielesno-kinestetyczna to gtéwnie:

zdolnos¢ do umiejetnego postugiwania sie ciatem w celu wyrazania
siebie (za posrednictwem ruchu) oraz posiadaniem zdolnosci ma-
nualnych.
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Osoby z wysoko rozwinietg inteligencjg cielesno-kinestetyczna;

uzywajg swojego ciala do porozumiewania sie;

odznaczajg si¢ precyzjg w wyrazaniu cialem réowniez standéw psy-
chicznych (duza zdolnos¢ ekspresji);

dobrze radzg sobie z zadaniami wymagajacymi skomplikowanych
ruchow;

majg wyczucie rytmu, dobrg koordynacje wzrokowo-ruchowsg oraz
wyczucie rownowagi;

skutecznie wykonujg zadania wymagajace wysokiej precyzji i do-
kladnosci oraz w nasladowaniu innych.

5) Inteligencja muzyczna to gléwnie:

wrazliwos¢ na dzwieki muzyki, takze dzwieki przyrody, otoczenia
oraz rytmy, melodie,
zdolnos¢ do tworzenia i oceny muzyki.

Osoby z wysoko rozwinietg inteligencjg muzyczna:

lubig $piewaé, gwizdac, gra¢ na réznych instrumentach, kompono-
wac muzyke;

rozpoznajg dzwieki i zapamietuja je;

doskonale rozpoznajg dzwieki i utwory muzyczne;

sg wrazliwe takze na odglosy pochodzgce z otaczajgcego srodowiska
spoteczno-przyrodniczego;

muzyka wigze si¢ dla nich z emocjami, dostrzegajg zwigzek miedzy
rodzajem muzyki a okreslonym przezyciem emocjonalnym;

maja tatwos¢ w rozpoznawaniu wysokosci tonow i odréznianiu frag-

mentow utworu.

6) Inteligencja intrapersonalna to gléwnie:

zdolnos¢ do autorefleksji i bycia swiadomym swego stanu we-

wnetrznego.

Osoby z wysoko rozwinietg inteligencjg intrapersonalna:

sg wrazliwe na swoje uczucia i nastroje;
charakteryzuje je duza samowiedza, rozumienie samego siebie oraz
swych wewnetrznych uczu¢, marzen i pragnien;

znajg swoje stabe strony i ograniczenia oraz leki;
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potrafig rozpoznawac, a takze nazywac, przezywane przez siebie
emocje, w konsekwencji regulowac swoje zachowanie;

wykazujg ogromng samodyscypline w osigganiu wytyczonych sobie
celow;

majg umiejetnosc tworzenia adekwatnego obrazu siebie i poszuki-
wania odpowiedzi na trudne pytania.

7) Inteligencja interpersonalna to gléwnie:

zdolnos¢ do rozumienia innych ludzi

i zwigzkow miedzy nimi.

Osoby z wysoko rozwinietg inteligencjg interpersonalna:

probujg postrzegac problemy z punktu widzenia innych ludzi w celu
zrozumienia w jaki sposdb myslg i czuja;

czesto majg niezwyktg zdolnos¢ do wyczucia sensu, intencji i moty-
wacji;

sg empatyczni, rozpoznajg roznice miedzy ludzmi, cenig ich punkt
widzenia;

rozumiejg motywy, nastroje i intencje;

odczytujg wyraz twarzy, gesty, ton glosu;

umiejg utrzymywac¢ serdeczne kontakty z wiekszg liczbg osob
sposrod rodziny i znajomych;

potrafig wspotpracowac¢ z innymi, komunikowac¢ sie zaréwno wer-
balnie, jak i niewerbalnie, budowa¢ zaufanie, rozwigzywac konflikty.

8) Inteligencja przyrodnicza to gtownie:

duza wrazliwos¢ i zdolnos¢ dostrzegania wzorcow w naturze,
umiejetnos¢ rozpoznawania, kategoryzowania przedmiotéw oraz
$wiata fauny i flory,

duze zainteresowanie $wiatem roslin, zwierzat czy zjawiskami przy-

rodniczymi.

Osoby z wysoko rozwinietg inteligencjg przyrodnicza:

majg tatwos¢ klasyfikowania, grupowania i kategoryzowania roz-
nych gatunkow roslin i zwierzat.
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3. Gtdwne zatozenia teorii inteligencji wielorakich Howarda
Gardnera

W 1983 roku Howard Gardner opublikowal ksigzke Frames of Mind, w kto-
rej opisal Teorie inteligencji wielorakich (Multiple Intelligences Theory).

Podejscie Gardnera zrewolucjonizowalo sposéb myslenia o inteligencji

1uczeniu sie.

Tworca teorii zalozyl, ze:

1)

Kazdy z nas posiada kazdy rodzaj inteligencji, sg one rozwiniete
w roznym stopniu. U kazdej osoby mozna zatem okresli¢ zaréwno
mocne, jak i stabe strony.

Inteligencje tworzg niepowtarzalny profil. Nie ma oso6b o takim sa-
mym profilu inteligencji, nawet w przypadku bliznigt, gdyz kazde
ma wlasne, subiektywne doswiadczenia.

Profile nie sg stale, s dynamiczne i zmieniajg sie w trakcie rozwoju.
Przyktadowo — inteligencja intrapersonalna rozwija si¢ zdecydowa-
nie pozniej.

Wszystkie inteligencje wspotpracujg ze sobg w réznych konfigura-
cjach, np. inteligencja muzyczna tgczy sie z inteligencjg kinestetycz-
no-ruchows, jezykowa z muzyczng.

Inteligencje mozna rozwija¢ poprzez roznorodne ¢wiczenia. Na-
uczyciel moze rozwija¢ u swoich uczniow poszczegolne typy inteli-
gencji.

Inteligencje sg potencjatami, ktére mozna aktywowa¢. W trakcie
roznych zadan aktywowane mogg byc¢ rozne rodzaje inteligencji,
z czego bardzo czesto kilka rownoczesnie.

Wszystkie inteligencje sg rownoprawne, nie ma waznych i mniej
waznych.

Ostateczna liczba inteligencji nie jest mozliwa do okreslenia. Gard-
ner twierdzi, ze jeszcze wielu z nich nie nazwano i nie dookreslono.
Osrodki odpowiedzialne za poszczegdlne inteligencje znajdujg sie
w roznych obszarach mozgu i mogg pracowac niezaleznie od siebie
lub razem.
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4. Diagnoza inteligencji wielorakich

Howard Gardner twierdzi, ze $wiadomos¢ profilu swojego potencjatu jest
kwestig niezwykle istotng dla funkcjonowania czlowieka. Osoby majgce
swiadomosc¢ swoich mocnych stron oraz stabszych obszaréw sg w lepszej
sytuacji niz osoby, ktorej takiej wiedzy nie majg. Zdaniem Gardnera warto
od najmtodszych lat ksztaltowa¢ u mlodego czlowieka umiejetnos¢ wia-
$ciwej samooceny pod katem jego mozliwosci oraz uczy¢ ich odkrywania.
Gardner mowi tez o bardzo waznej kwestii zwigzanej z samooceng. Kazdy
cztowiek ma inny potencjal, inny profil inteligencji, gdzie ,inny” nie ozna-
cza ani lepszy ani gorszy. Samoswiadomosc, brak poczucia, ze jest sie gor-
szym od innych, jest fundamentem dla dobrostanu i prawidtowego funk-
cjonowania. Oceny szkolne przewaznie korelujg z tradycyjnym pojeciem
inteligencji i dzieci, ktére nie majg sukceséw w nauce, bardzo czesto majg
problem z wiarg we wilasne sily i ogdlng samooceng, niejednokrotnie nie
majgc swiadomosci o szeroko rozwinietych innych swoich mozliwosciach.

Ponizej zamieszczono dwa testy (przyklad 1.i przyklad 2.) oraz klucz do
obliczenia wynikéw. Przyklad 1. to test do autodiagnozy wielorakiej inteli-
gencji, przeznaczony dla starszych dzieci i os6b dorostych. Jest szybkim spo-
sobem na okreslenie rozktadu poszczegdlnych rodzajow inteligencji. Moze
by¢ wykorzystany jako pomoc w rozwijaniu mozliwosci i potencjatu uczniow.

Przyktad 1.

KWESTIONARIUSZ WIELORAKIEJ INTELIGENCJI*
(na podstawie Smith, 1997)

Wypetnij ponizszy kwestionariusz, przypisujgc wartosc liczbowq po kazdym stwierdzeniu,
ktére twoim zdaniem jest prawdziwe w odniesieniu do ciebie.

Jesli w petni sie z nim zgadzasz, postaw cyfre 5. Jezeli sqdzisz, Ze nie masz z nim nic wspdlne-
go —wstaw 0. Uzyj cyfr od 5 do 0, aby okreslic stopien prawdziwosci poszczegdlnych stwierdzen.

Autorka opracowania przyjmuje, iz skale okreslajg nastepujqgce stwierdzenia:

5 —w petni sie zgadzam z ponizszym stwierdzeniem 4 —zgadzam sie
3 —znajduje srednie odniesienie 2 —troche mam wspdlnego

1 - niewiele mam wspdlnego 0— nie mam nic wspdlnego z ponizszym stwierdzeniem

'W zwigzku z tym, ze inteligencje przyrodniczg Gardner dodal pozniej (1999), test zawiera
siedem rodzajow inteligencji (aut.).
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W oK NOUL R WDNRE

[
N - O

13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.

Posiadam uzdolnienia manualne

Posiadam dobre wyczucie kierunku

Posiadam naturalng umiejetnosé rozwigzywania sporow miedzy przyjaciotmi
tatwo zapamietuje stowa piosenek

Potrafie wyjasnia¢ w prosty sposob trudne zagadnienia

Robie wszystko krok po kroku

Dobrze znam samego siebie i rozumiem, dlaczego postepuje tak a nie inaczej
Lubie éwiczenia grupowe i spotkania towarzyskie

Dobrze ucze sie, stuchajac wyktadéw i wywoddéw innych ludzi

. Stuchajac muzyki, doznaje zmian nastroju
. Lubie krzyzowki, tamigtéwki i problemy logiczne
. Tablice, zestawienia i pomoce wizualne odgrywajg dla mnie wazng role podczas ucze-

nia sie

Jestem wrazliwy na nastroje i uczucia otaczajgcych mnie ludzi

Najlepiej ucze sie, kiedy musze wzigc sie w garsc i zrobié co$ samemu

Zanim zechce sie czego$ nauczy¢, musze zobaczy¢, jakg bede miat z tego korzysé
Podczas nauki i rozmyslan lubie spokdj i samotnos¢

Potrafie ustysze¢ poszczegdlne instrumenty w ztozonych utworach muzycznych
tatwo przychodzi mi wywotanie w wyobrazni zapamietanych i wymyslonych obrazéw
Posiadam bogaty jezyk i potrafie sie nim postugiwac

Lubie robi¢ notatki

Posiadam dobre poczucie réwnowagi i lubie ruch fizyczny

Potrafie dostrzegac strukture przedmiotéw i zwigzki miedzy réoznymi rzeczami
Potrafie pracowac w zespole i korzysta¢ z cudzych doswiadczen

Jestem dobrym obserwatorem i czesto zauwazam rzeczy uchodzgce uwadze innych
Czesto bywam niespokojny

Lubie pracowaé lub uczy¢ sie niezaleznie od innych

Lubie komponowaé muzyke

Potrafie radzi¢ sobie z liczbami i problemami matematycznym

KLUCZ DO KWESTIONARIUSZA INTELIGENCJI WIELORAKICH

TYPY INTELIGENCJI NUMERY PYTAN SUMA PUNKTOW

Lingwistyczna 591920

Matematyczno-logiczna 6112228
Wizualno-przestrzenna 2121824
Kinestetyczna 1142125
Muzyczna 41017 27
Interpersonalna 381323

Intrapersonalna 7151626
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Przyktad 2.

Ponizszy test sluzy do diagnozy zdolnosci kierunkowych dla dzieci mtod-
szych. Kwestionariusz moga wypelnic¢ rodzice i najlepiej nauczyciel, ponie-
waz badania wskazaty na rozbieznos$¢ miedzy ocenami rodzicow i nauczy-
cieli (Kornhaber, Fierros, Veenema, 2004)

KWESTIONARIUSZ POMAGAJACY OKRESLIC ZDOLNOSCI KIERUNKOWE
(PROFIL INTELIGENCJI WIELORAKICH) UCZNIOW — DLA RODZICOW
(na podstawie Christ, 2015)

Wypetnij ponizszy kwestionariusz, przypisujgc wartosc liczbowq kazdemu stwierdzeniu,
ktdre twoim zdaniem jest prawdziwe w odniesieniu do dziecka.

Jesli w petni sie z nim zgadzasz, postaw cyfre 5. Jezeli sqdzisz, Zze okreslenie do dziecka
zdecydowanie nie pasuje — wstaw 1. Uzyj cyfr od 5 do 1, aby okreslic¢ stopieri prawdziwosci
poszczegdlnych stwierdzen.

Autorka opracowania przyjmuje, iz skale okreslajg nastepujqgce stwierdzenia:

5—w petni sie zgadzam z ponizszym stwierdzeniem 4 —zgadzam sie
3 —znajduje srednie odniesienie 2 —troche mam wspdlnego

1 - niewiele mam wspdlnego 0—nie mam nic wspdlnego z ponizszym stwierdzeniem

Chetnie i szybko uczy sie czytaé, lubi czytac

2. Jest zaciekawione przedmiotami scistymi, a szczegdlnie matematykg, wzorami, liczba-
mi, pojeciem czasu

3. Zna nazwy wielu koloréw, ich odcieni, potrafi je okresli¢ np. na oglgdanych obrazach,
tworzonych przez siebie pracach plastycznych, w swoim otoczeniu

4. Wierci sie, porusza rekami i nogami, jezeli musi siedzie¢ w jednym miejscu przez dtuz-

szy czas

Lubi stuchac réznych gatunkdéw muzyki

Kolekcjonuje rzeczy zwigzane z przyroda, np. kamienie, muszelki, kwiaty itp.

Ma dwoje lub wiecej bardzo bliskich przyjaciét, lubi towarzystwo innych oséb

Potrzebuje cichego, spokojnego miejsca po to, by samodzielnie bawic sie, uczy¢ sie

LN W

Szybko uczy sie nowych stéw, ktérych nastepnie chetnie uzywa w czasie rozmoéw lub

gdy pisze

10. Lubi prace na komputerze, bardzo interesuje sie jego budowg, funkcjonowaniem,
mozliwosciami jego wykorzystania.

11. Ma rozwinietg pamie¢ wzrokowg, zapamietuje obejrzane rzeczy, szczegdty wygladu
innych osdb, elementy obejrzane na obrazkach itp.

12. Bardzo lubi zajecia ruchowe, np. ptywanie, bieganie lub sporty zespotowe

13. Bardzo lubi $piewac lub nuci¢, szybko zapamietuje ustyszang melodie
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14.

15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.

23.
24.

25.
26.
27.

28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.
43.

Lubi obserwowad nature, dostrzega prawidtowosci zachodzgce w przyrodzie (np.
zwigzane ze zmianami pér roku)

Rozumie swoich kolegdw na podstawie ich wyrazu twarzy, gestow i tonu gtosu

Lubi przebywac samo, dobrze sie czuje w swoim towarzystwie

Postuguje sie bogatym stownictwem

Czesto pyta o to, w jaki sposdb dziatajg rozne rzeczy

Z tatwoscig odczytuje mapy, wykresy, diagramy

W czasie opowiadania o czym$, rozmowy, uzywa mowy ciata i gestykuluje
Denerwuje sie, gdy styszy muzyke niezgodng z linig melodyczna

W czasie spaceru zauwaza tropy zwierzat, gniazda ptakdw oraz zwraca uwage na fau-
ne i flore

Dba o odczucia przyjaciot, interesuje sie ich samopoczuciem, nastrojem

Doktadnie wyraza to co czuje, wykazuje swiadomos¢ wiasnych emocji, wiedze o ich
przyczynach, potrafi okresli¢ swoj nastréj, samopoczucie

Lubi opowiadad i stuchac réznych historii opowiadanych lub czytanych przez inne osoby
Lubi gry strategiczne, puzzle logiczne, tamigtéwki, szarady, gre w szachy lub warcaby
Ma dobrg orientacje w przestrzeni, z tatwoscig zapamietuje droge do jakiego$ miejsca
lub odnajduje droge na mapie

Gdy ma kontakt z czyms$ nowym lubi tego dotkngc

Lubi gra¢ na jakims instrumencie muzycznym

Jest zainteresowane ekologig, ochrong srodowiska

Pomaga kolegom rozwigzywac ich problemy

Ma jakie$ hobby, o ktérym nie lubi duzo opowiada¢

Ma dobrg pamiec do imion, nazwisk, roznych nazw, ustyszanych historii

Lubi przelicza¢ rézne rzeczy, np. guziki, kartki, znaki drogowe lub tawki na spacerze
Lubi rozktadaé rzeczy, a potem sktadac je z powrotem

Zdobywa wiadomosci o gwiazdach sportu (lub tanca, teatru), interesuje sie wydarze-
niami sportowymi (lub tanecznymi, teatralnymi), lubi oglagda¢ wiadomosci sportowe
lub takich wiadomosci stuchac

Wymysla melodie i eksperymentuje z dzwiekami, probuje komponowa¢, tworzyc
piosenki

Lubi obserwowac zjawiska atmosferyczne, obiekty astronomiczne, takie jak gwiazdy,
ksiezyc, oraz zdobywac szczegdtowe informacje na ich temat

Czesto obejmuje przywddztwo w grupie, potrafi kierowac innymi, réwiesnicy uznaja
je za przewodnika w dziataniu

Wykazuje poczucie niezaleznosci i silng wole

Denerwuje sie, gdy kto$ uzywa jezyka niepoprawnego gramatycznie

Lubi przeprowadzac eksperymenty

Lubi budowa¢ konstrukcje tréjwymiarowe (np. z klockdw, pudetek)
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45.
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48.
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66.
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70.
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72.
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74.
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Podczas pracy lub myslenia wykonuje dodatkowo jakis ruch, np. rusza nogg, buja sie
na krzesle, bawi sie kosmykiem wtoséw

Spiewa czysto ($piewa wszystkie dzwieki poprawnie i wyraznie)

Lubi zwierzeta, zbiera o nich informacje, potrafi rozpoznac wiele réznych gatunkéw
Woli realizowaé zadania w grupie lub omawiac problemy z innymi, niz rozwigzywac
je samemu

Ma zdolnosci do rozpoznawania wtasnych mocnych i stabych stron

Lubi rozmawiac o problemach, zadawaé pytania, wyjasniac¢ zawite kwestie

Potrafi znalez¢ trafne argumenty na poparcie swojego punktu widzenia

Bardzo lubi ogladad ilustracje w ksigzkach lub czasopismach

Lubi tanczy¢, z tatwoscig dopasowuje swoje ruchy do muzyki, szybko uczy sie réznych
tancow lub tworzy wtasne uktady taneczne

W trakcie stuchania muzyki wystukuje jej rytm

Potrafi rozpoznaé i nazwac wiele roslin

Lubi gry i zabawy zespotowe

Ustala sobie wtasne cele i potrafi wytrwale do nich dgzy¢

Potrafi broni¢ swoich racji w czasie potyczek stownych lub dyskusji

Zauwaza btedy w tym, co robig inni ludzie

Lubi uktadac¢ puzzle, rysowac labirynty

Zrecznie postuguje sie przyborami i narzedziami, lubi manipulowac przedmiotami,
jest uzdolnione technicznie i manualnie

Rozpoznaje rézne instrumenty muzyczne po ich brzmieniu

Interesuje sie, jak funkcjonuje ludzkie ciato, np. wie, gdzie sg rdzne organy wewnetrz-
ne i jakg petnig role w organizmie, zna nazwy czesci szkieletu itp.

Jest Smiate, otwarte, tatwo nawigzuje kontakty z rowiesnikami i dorostymi

Czesto potrzebuje chwili ciszy na wiasne refleksje

Jest wrazliwe na stowa, lubi je powtarzac, bawié sie nimi, chetnie uktada wierszyki
i rymowanki

Czesto i z tatwoscig tworzy zagadki logiczne, rebusy

Chetnie rysuje, maluje, rzezbi, tworzy prace plastyczne z plasteliny, modeliny, ciasto-
liny lub innych materiatow

Bardzo lubi zajecia z wychowania fizycznego

Lubi zdobywa¢ wiadomosci o muzykach, kompozytorach, instrumentach muzycznych
Interesuje sie dinozaurami, potrafi rozrézniac rézne ich gatunki

Ma wysoka samooceneg, jest pewne siebie, konkretne i stanowcze, ma sktonnos¢ do
dominowania

Czesto zastanawia sie nad problemami dobra i zta, jest sktonne do refleksji

tatwo uczy sie jezykdw obcych

Chetnie rozwigzuje zadania matematyczne, wykonuje rézne dziatania w pamieci
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75. Interesuje sie sztukg lub architekturg

76. tatwo nasladuje ruchy innych oséb, zwierzat, odgrywa rézne role

77. Jako stuchacz chetnie uczestniczy w koncertach muzycznych

78. Chetnie pielegnuje rosliny w domu lub klasie szkolnej, rosliny w ogrédku, wie jak to
prawidtowo robié

79. Ma umiejetnos$¢ dochodzenia do kompromisu, tagodzenia sporéw, konfliktow

80. Czasami zachowuje sie nietypowo; jego poglady, gesty, ubiér, wykonywane prace (np.
plastyczne), sposoby wykonywania zadan bywajg bardzo oryginalne

KLUCZ POMAGAJACY OKRESLIC ZDOLNOSCI KIERUNKOWE
(PROFIL INTELIGENCJI WIELORAKICH) UCZNIOW

TYPY INTELIGENCII NUMERY PYTAN SUMA PUNKTOW
Lingwistyczna 191725334149576573 ... ...
Matematyczno-logiczna 2101826344250586674 ..., ...
Wizualno-przestrzenna 3111927354351596775 ... .. ..
Kinestetyczna 4122028364452606876 ... ... ..
Muzyczna 5132129374553616977 ... ... ... ..
Przyrodnicza 6142230384654627078 ..., ..
Interpersonalna 7152331394755637179 ... ...,
Intrapersonalna 8162432404856647280 .. ... ... ..

Niektore pytania mogg by¢ nieadekwatne do wieku dziecka. Jesli nie
mozna udzieli¢ odpowiedzi na jakiekolwiek pytanie nalezy dla kazdej ze
skal (typow inteligencji) obliczy¢ srednig (podzieli¢ sume punktow przez
liczbe pytan, na ktore odpowiedziano w danej skali).

5. Profile graficzne inteligencji wielorakich uczniéw i ich
wykorzystanie

Znajomosc profilu inteligencji danego dziecka oraz grupy pozwala nauczy-
cielowi rozpoznac i zaimplementowac¢ w klasie odpowiednie c¢wiczenia
i aktywnosci. Na rysunku 2. przedstawiono propozycje profilu graficznego,
ktéry moze by¢ niezwykle przydatny w edukacji.
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Rysunek 2. Profil graficzny inteligencji wielorakich

JEZYKOWA

PRZYRODNICZA
MATEMATCZYNO-LOGICZNA

MUZYCZNA
PRZESTRZENNA

INTRAPERSONALNA
CIELESNO-KINESTETYCZNA

INTERPERSONALNA

Opracowanie autorskie (2021).

Na rysunku 3. przedstawiono profil ucznia z mocno rozwinietg inteli-
gencjg cielesno-kinestetyczng, najmniej rozwinietg inteligencja interper-
sonalna. Taki uczen z pewnoscig bardzo chetnie bedzie bral udziat w za-
jeciach sportowych. Nalezy jednak pamietac o jego stabszej stronie (stabo
rozwinietej inteligencji interpersonalnej) i mie¢ $wiadomos¢, ze najpraw-
dopodobniej sporty zespolowe nie bedg przez niego preferowane.

Rysunek 3. Propozycja wykorzystania (interpretacji) profilu indywidualnego ucznia

Opracowanie autorskie (2021).
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Profil ucznia przedstawiony na rysunku 4. wskazuje, iz uczen ma mocno
rozwinietg inteligencje muzyczng, jezykows i intrapersonalng, czyli moze
lubi¢ na przyktad poezje $piewang, a niezbyt chetnie naleze¢ do jakiegos
zespolu muzycznego, gdyz inteligencja interpersonalna jest jego stabszg
strons.

Rysunek 4. Propozycja 2. wykorzystania (interpretacji) profilu indywidualnego ucznia

Opracowanie autorskie (2021).

Poza profilami indywidualnymi uczniow, w praktyce szkolnej wykorzy-
sta¢ mozna profile grupowe. Ich wykorzystanie opisano ponizej na przy-
kladzie nauczyciela, ktory ma przygotowac uroczystosc z okazji Dnia Flagi.
Pedagog chcialby przydzieli¢ odpowiednio zadania w swojej klasie. Wedlug
scenariusza apel bedzie obejmowal czes¢ muzyczng (wykonanie utworu
patriotycznego), recytacje wiersza, odegranie scenki, przygotowanie sceno-
grafii, opowiedzenie krotkiej historii, przygotowanie gazetki tematycznej,
poprowadzenie apelu. Wykorzystujgc dane zawarte na profilach graficz-
nych grupy (rysunek 5.) nauczyciel bez wigkszego trudu moze przydzie-
li¢ zadania, ktore bedg zgodne ze zdolnosciami poszczegoélnych uczniow
w klasie. Co bardzo istotne, zaangazuje wszystkich do realizacji szkolne-
go wydarzenia i kazdy uczen bedzie mogt czué, ze wspottworzyl apel. Na
rysunku 6. i 7. przedstawiono wykorzystanie profili dla czesci muzycznej
i recytacji wiersza.
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Rysunek 5. Profil graficzny grupy
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Opracowanie autorskie (2021).
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Do zaspiewania utworu patriotycznego najlepszym kandydatem bedzie
Uczen A, gdyz ma najbardziej rozwiniety inteligencje muzyczng (kolor
czerwony). U Ucznia C i Ucznia D zdolnosci muzyczne sg rowniez wysoko
rozwiniete. Jesli jednak utwor miatby by¢ spiewany w chorze, najlepiej po-
radzi sobie Uczen D, poniewaz poza wysokimi mozliwo$ciami muzycznymi
dobrze radzi sobie w pracy w grupie (kolor zolty) (rysunek 6.).

Rysunek 6. Typowani uczniowie do zaspiewania utworu patriotycznego

Uczen A Uczen C Uczen D

Opracowanie autorskie (2021).

Recytacja wiersza to zadanie, ktére wymaga przede wszystkim zdol-
nosci jezykowych (kolor granatowy) i tu dobrze powinni poradzi¢ sobie
Uczniowie B, C, D, E, I, K, L. Jednak do recytacji przydatna jest rowniez in-
teligencja cielesno-kinestetyczny (kolor miodowy), stad prawdopodobnie
najlepiej to zadanie powierzyc¢ Uczniom Bi L (rysunek 7.).

Rysunek 7. Typowani uczniowie do recytacji wiersza

Uczen B Uczen L

Opracowanie autorskie (2021).
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6. Rozwijanie poszczegdlnych typow inteligencji

Kazdy rodzaj inteligencji mozna aktywowac i rozwijac¢ odpowiednio dobie-

rajgc metody i Srodki dydaktyczne. Ich $wiadomy i poprawy dobor jest klu-

czem do tego aby kazdy uczen mogt osiggngc¢ sukces edukacyjny. W tabeli 1.

przedstawiono przyktadowe aktywnosci, ktore rozwijajg poszczegodlne typy

inteligencji.

Tabela 1. Wybrane aktywnosci rozwijajgce poszczegdlne rodzaje inteligencji

RODZAJ INTELIGENCII

AKTYWNOSCI

Inteligencja jezykowa

Czytanie, gry stowne i ortograficzne (scrabble, paristwa

i miasta, dokarczanie zdan itp.), zgadywanki, krzyzéwki,
uktadanie opowiesci, stuchanie i opowiadanie bajek,
uktadanie rymowanek, przeprowadzanie wywiadow, pisanie
dziennika, tworzenie gazetki/newslettera, pisanie piosenek,
limerykdéw, wierszy, $piewanie, deklamowanie wierszy,
anagramy, uktadanie quizéw, korzystanie ze stownikéw,
dyskusje na rézne tematy, pisanie recenzji lektur, czytanie

z podziatem na role, przygotowywanie przemowien, udziat
w przedstawieniach, uktadanie skeczy.

Inteligencja
matematyczno-logiczna

Gry matematyczne i logiczne, gra w karty, szachy,

warcaby, kotko i krzyzyk, gry strategiczne, planszowe,
zagadki logiczne, eksperymentowanie z liczbami i cyframi,
myslenie na zasadzie dedukc;ji, gotowanie, majsterkowanie,
przewidywanie zakonczenia filméw, ksigzek, opowiadan,
tworzenie hipotez, argumentdw, wycigganie wnioskdw,
kodowanie (szyfrowanie informacji), szeregowanie, szukanie
pewnych regut, wzoréw, uktadanie historyjek obrazkowych.

Inteligencja przestrzenna

Uzywanie obrazéw do uczenia sie i zapamietywania,
uktadanki, puzzle, klocki, mapy mysli, tabele, wykresy,
diagramy, uzywanie grafiki komputerowej, stosowanie
zakreslaczy, lepienie, rysowanie, malowanie, kolorowanie,
projektowanie, rzezbienie, uktadanie kompozycji, rysowanie
i czytanie planéw, map, robienie konkretnych wzoréw

z ciastek, kanapek, czytanie i robienie komikséw, robienie
scenografii, aktywnos¢ w terenie.

Inteligencja
cielesno-kinestetyczna

Uczenie sie podczas chodzenia, tanca, ptywania, odgrywania
scenek (zamiana w aktora), klaskania, pstrykania

palcami, kalambury, uktadanie klockéw, roboétki reczne,
odgadywanie postaci lub bajek na podstawie odgrywane;j
scenki (bez stow), nauka tancow, wyrazanie ciatem emocji,
projektowanie wnetrz, ubran, robienie konstrukcji,
uktadanie klockéw, uprawianie sportu, gra w teatrzykach,
uczestnictwo w zajeciach artystycznych (rzezbiarstwo),
wykonywanie modeli, zonglowanie.
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Tabela 1. (cd.)

Inteligencja muzyczna Nauka przy muzyce, $piewanie w chérze, czy zespole, gra na
instrumencie, zmiana nastroju za pomocg muzyki, relaksacja
przy muzyce, nauka przez rymowanie materiatu, wspdlne
Spiewanie, wymyslanie rymowanek, piosnek, wierszy, udziat
w koncertach.

Inteligencja intrapersonalna Zadawanie pytan typu: Co zdarzyto sie dzi$ dobrego
w szkole?, Co byto dla Ciebie trudne?, Jak sie czujesz?,
Co myslisz o tym?, samodzielna nauka oraz jej tempo,
zindywidualizowane gry i zabawy, pisanie pamietnika, gry
i zabawy.

Inteligencja interpersonalna Przegladanie zdje¢ i rozmowa o emocjach na tych
fotografiach, udziat w debatach, pisanie rozprawek,
organizowanie pracy w grupie, udziat w zajeciach
grupowych, dziatanie w ramach réznych organizacji, w tym
wolontariatu, samorzadu szkolnego itp., prowadzenie
rozmoéw kolezenskich (przez telefon, scenki).

Opracowanie autorskie (2021).

7. Zakonczenie

Teoria inteligencji wielorakich Howarda Gardnera, mimo pojawiajgcej sie
krytyki, szczegolnie wokot terminologii, jest bardzo entuzjastycznie przyj-
mowana przez nauczycieli. Jej wykorzystanie w nauczaniu sprzyja osig-
gnieciu sukcesu edukacyjnego i utrzymywaniu samooceny ucznia na ade-
kwatnym poziomie. Uczen, dzieki temu, Ze ma szanse wykonywac zadania
dopasowane do swojego profilu inteligencji, nie jest skazany na permanent-
ne porazki w dziedzinach, ktore sg jego stabg strong. Swiadomy nauczy-
ciel bedzie potrafil niezauwazenie ,przemycic¢” niektore zadania/¢wiczenia
w taki sposob aby rozwijac¢ tez stabsze strony dziecka, jednoczesnie nie
pozwalajgc mu na odczuwanie porazki. Dodatkowo, sukces ucznia to row-
niez sukces nauczyciela i wieksze poczucie osiggniec¢ osobistych, zatem
ochrona przed zjawiskiem zespotu wypalenia zawodowego.
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Aktywizujgce metody nauczania.
Jak potaczenie pedagogiki
i technologii moze zmieni¢

nauczanie jezykow

1. Wprowadzenie

W systemach edukacyjnych na catym $wiecie wzrasta wykorzystanie tech-
nologii informacyjno-komunikacyjnej (TIK). Cyfrowe opowiadanie historii
(digital storytelling — cyfrowa narracja opowiesci) to jedno z innowacyjnych
podejs¢ pedagogicznych, ktére moze zaangazowac uczniow w proces ucze-
nia sie. Jest to metoda aktywizujgca, zachecajgca uczniow do wykorzysta-
nia znajomosci technologii oraz umiejetnosci technicznych. Aby tworzy¢
cyfrowe historie, nie tylko uczniowie, takze nauczyciele sg zobowigzani do
zwiekszania swojej bieglosci w obstudze wspolczesnych technologii. Digi-
tal storytelling wigze sie z roznorodng aktywnoscig podczas pracy uczniow,
ktéra powoduje wzrost motywacji do nauki. Uczniowie rozwijajg umiejet-
nosc¢ komunikowania sie w trakcie omawiania problemu, gromadzenia in-
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formacji oraz szukania pomocy, co sprzyja rozwojowi ich kompetencji spo-
tecznych.

W 2007 roku Departament Edukacji w USA poinformowal Kongres
o wynikach badan, ktore przedstawialy wplyw oprogramowania kompu-
terowego na osiggniecia akademickie uczniow szkét podstawowych, gim-
nazjow i liceéw, w czytaniu, pisaniu i matematyce. Raport wykazal brak
znaczgcych roznic pomiedzy klasami, w ktérych stosowano technologie
komputerowe i tych, w ktorych ich nie stosowano (Effectiveness of Reading
and Mathematics Software Products: Findings from the First Student Cohort.
Report to Congress, 2007). Michael Merzenich (2007) potwierdzit, iz wyposa-
zenie sal w komputery i dodanie ich do konwencjonalnych metod naucza-
nianie wnosi wiele w doswiadczenie edukacyjne uczniow albowiem bardzo
waznym jest przygotowanie cyfrowe nauczycieli. Rolg nauczycieli jest wy-
korzysta¢ zainteresowanie mtodych ludzi multimediami i zintegrowac je
z procesem nauczania. Wspotczes$ni uczniowie sg pierwszym pokoleniem,
ktore dorasta w $wiecie wypelnionym komputerami i smartfonami, regu-
larnie korzysta z internetu, portali spotecznosciowych, blogow, wlogow,
podcastow, gier i wielu innych aplikacji komputerowych. Marc Prensky
(2001) stwierdzil, ze przecietni absolwenci szkot srednich na poczgtku XXI
wieku spedzili mniej niz 5 000 godzin swojego zycia na czytaniu, ale ponad
10 000 godzin na grach wideo (nie wspominajgc juz o 20 000 godzinach
ogladania telewizji). Prensky okresla uczniéow XXI wieku jako cyfrowych
tubylcow, ktorzy sg przyzwyczajeni do bardzo szybkiego otrzymywania in-
formacji, lubigcych réwnolegte procesy i wielozadaniowos¢, wolg grafike
niz tekst. J. Pablo Hernandez-Ramos z zespotem (2014), podkreslajg stabe
wykorzystanie technologii informacyjno-komunikacyjnej TIK w procesie
edukacji. Uwazaja, ze gldwng przyczyng tego stanu rzeczy sg niewystarcza-
jace kompetencje technologiczne nauczycieli. Wskazujg na koniecznosc
wprowadzenia do procesu ksztalcenia nauczycieli nowych modeli wiedzy
i kompetencji wzbogaconych o wiedze i kompetencje technologiczne.

Warto zaznaczy¢, ze juz w 2006 roku Punya Mishra i Matthew Ko-
ehler opracowali model Technological, Pedagogical and Content Knowledge
(TPACK) (ang. techno-pedagogical), z uwzglednieniem technologii informa-
cyjno-komunikacyjnych. TPACK to technopedagogiczny model wiedzy i kom-
petencji nauczycieli. Koncentruje sie na potgczeniu wiedzy technologicznej
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(technological knowledge — TK), wiedzy pedagogicznej (pedagogical knowledge
— PK) oraz wiedzy przedmiotowej (content knowledge — CK). Model ten sprze-
ciwia si¢ nauczaniu technologii w izolacji — jego autorzy uwazajg, ze wyko-
rzystanie technologii cyfrowych w dziataniach edukacyjnych w celu zdobycia
wiedzy przynosi najlepszy efekt. Zgodnie z modelem TPACK, do instruowa-
niauczniéw i kierowania nimi w celu dobrego zrozumienia tematu, najlepiej
wykorzysta¢ okreslone narzedzia technologiczne (sprzet, oprogramowanie,
aplikacje, umiejetnosci informacyjne itp.). Trzy rodzaje wiedzy — TK, PK i CK
—w ramach TPACK sg lgczone i rekombinowane na rézne sposoby. Tech-
nologiczna wiedza pedagogiczna (TPK) opisuje relacje i interakcje miedzy
narzedziami technologicznymi a okreslonymi praktykami pedagogicznymi,
podczas gdy wiedza pedagogiczna (PCK) opisuje to samo miedzy praktykami
pedagogicznymi a okreslonymi celami uczenia sie; wreszcie wiedza dotyczg-
ca tresci technologicznych (TCK) opisuje relacje i przeciecia miedzy tech-
nologiami a celami uczenia sie. Powstale w TPACK triangulowane obszary
uwzgledniajgc wigzace je relacje podkreslajg ztozonos¢ dziatan nauczycieli.

Rysunek 1. Model TPACK

Wied22 TPACK Lviedza
Pedagogiczna

Przedmiotowa

Zrédlo: Mishra, P., Koehler, M.J. (2006). Technological pedagogical content knowledge:
A framework for teacher knowledge. Teachers College Record, 108 (6), s. 1025 (ttumaczenie autorki).

W przegladzie literatury anglosaskiej poswieconej nauczaniu jezyka
angielskiego jako obcego, podkreslana jest rola motywacji, jako kluczowsg
w procesie odniesienia sukcesu. Robert Gardner (1977) stwierdzil, ze moty-
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wacja moze by¢ wazniejsza niz umiejetnos¢ wykonywania zadan w drugim
jezyku. Wsrdéd elementow wptywajgcych na budowanie motywacji do nauki
wyroznil: interakcje miedzy nauczycielem a uczniami, edukacje miedzy-
kulturows, interakcje spoteczng w klasie jezykowej, przychylne nastawie-
nie do grupy jezykowej oraz pragnienie dowiedzenia si¢ wiecej o grupie je-
zykowej. Einar Skaalvik i Sidsel Skaalvik (2011) wskazali na motywacje jako
stan, ktorego nie mozna zaobserwowac¢ bezposrednio, ale jest zwigzany
z uczuciem lub doswiadczeniem wykonywania konkretnego zadania. Pod-
kreslili, ze optymalna nauka w szkole wymaga motywacji i wysitku ze stro-
ny uczniow, jednak wielu z nich nie jest zmotywowanych do pracy w szkole,
a badania wykazaly, ze ta motywacja spada wraz z wiekiem uczniow. Za-
proponowali oni kwestionariusz ankiety, za pomocg ktérego mozna zba-
da¢ motywacje uczniow — kwestionariusz ten wykorzystano w autorskich
badaniach z obszaru korelacji miedzy wykorzystaniem technologii multu-
medialnych w nauczaniu jezyka polskiego jako odziedziczonego, drugiego,
obcego a motywacjg uczniéw do nauki.

2. Digital storytelling

Od wiekow ludzie przekazywali wiedze wykorzystujgc narracje ustng opo-
wiadajgc historie. XXI wiek wprowadzit duze zmiany w sposobie tworze-
niaiprzekazywania opowiesci, wzbogacajgc opowiadanie historii o narze-
dzia TIK.

Zdaniem Lisa Neal (2001) cyfrowe opowiadanie historii stalo sie¢ nowo-
czesnym wcieleniem tradycyjnej sztuki opowiadania ustnego; umozliwia
prawie kazdemu korzystanie z gotowego sprzetu i oprogramowania do two-
rzenia osobistych historii za pomocg nieruchomych/ruchomych obrazow,
muzyki i dzwieku, w polgczeniu z kreatywnoscig i innowacjami autora. Jest
bardzo waznym elementem e-learningu. Joe Lambert (2002, s. 15) uwaza,
ze w dzisiejszych czasach jestesmy ,(...) bombardowani przez media milio-
nami danych: nasz mozg nieswiadomie przetwarza 10 miliardéw bodzcéw
zmystowych dziennie! Tylko niewielka ich czes¢ dociera do naszej swiado-
mosci, a jeszcze mniejsza — pozostaje w pamieci dlugotrwatej. Jezeli do-
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Swiadczenie nie jest wyjgtkowo dramatyczne albo jesli nie powtorzymy go
odpowiednio wczes$nie w formie opowiesci, pamiec¢ o nim z czasem blednie
i zanika”.

Wedlug Anita Norman (2011) digital storytelling mozna postrzegac jako
polgczenie tradycyjnego opowiadania historii z wykorzystaniem przez
nauczyciela i uczniow technologii multimedialnych, takich jak: telefony
i aparaty cyfrowe, programy do edycji zdje¢, filmow i dzwieku do tworzenia
cyfrowych narracji, co znacznie pomaga uczniom w ich procesie eduka-
cji. Postep sprzyja ciekawszym prezentacjom prac uczniow oraz ich udo-
stepnianiu. Juz Jason Ohler (2008) zauwazyl, ze digital storytelling pomaga
uczniom rozwijac swojg kreatywnos¢ i w innowacyjny sposob przedstawiac
rozne zagadnienia edukacyjne. Digital storytelling jest skutecznym narze-
dziem pedagogicznym, ktore zwieksza motywacje uczniow i zapewnia im
srodowisko uczenia sie sprzyjajgce tworzeniu historii poprzez wspotprace,
refleksje i komunikacje miedzyludzks. Studenci mogg korzysta¢ z narze-
dzi, oprogramowania multimedialnego, a takze innych umiejetnosci tech-
nologicznych, aby tworzy¢ cyfrowe historie w oparciu o zadane zagadnienia
edukacyjne. Digital storytelling jest dostosowany do réznych styléw uczenia
sie i jest rowniez wyzwaniem w tworzeniu skutecznych edukacyjnych tre-
$ci multimedialnych.

Koncepcja digital storytelling zostata opracowana w Centrum Digital
Storytelling w Kaliforni, wlasnie przez wspomnianego powyzej Joe Lam-
berta (2002). Wedlug niego jest to opowies¢ 2-3 minutowa, podczas ktorej
narrator wykorzystuje wlasny glos, aby przedstawic¢ wlasng historie, kto-
ra jest jego interpretacjg lub reakcjg na jakies wydarzenia lub doswiad-
czenie. Narracja oparta jest na scenariuszu napisanym przez narratora,
wzbogacona o obraz, $ciezke dzwiekows, efekty wizualne i dzwiekowe.
Lambert wyroznit siedem elementow koniecznych w cyfrowej historii,
sg to:

1) Punkt widzenia —narracja z perspektywy autora.

2) Dramatyczne pytanie — kluczowe pytanie, ktore przykuwa uwage

widza.

3) Tres$¢ emocjonalna — problemy, ktore sg przedstawione w osobisty

i zaangazowany sposob, angazujg publicznosc¢. Czesto odwotuje sie
do do$wiadczen narratora.
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,2Dar twojego glosu” sposob na spersonalizowanie historii, przed-
stawienie opinii i punktu widzenia autora.

Moc sciezki dzwiekowej — muzyka lub inne dzwieki, ktore wspierajg
i wzbogacajg fabute.

Ekonomia czasu — wykorzystanie wystarczajgcej ilosci tresci, aby
opowiedziec historie bez zmeczenia widza.

Tempo — rytm opowiesci, jak wolno lub szybko sie ona rozwija.

Lambert (2007) uwaza, ze digital storytelling musi by¢ zgodny z ustalo-

nymi cechami osobistego gatunku narracyjnego, czyli:

skupia sie na jednym zdarzeniu autora,

ma jasny cel, ktorego znacznie jest jasne dla czytelnika,
jest napisane w pierwszej osobie,

ma wiele istotnych szczegdtow sensorycznych,

zawiera uczucia i mysli autora,

czesto zawiera dialog.

Juz w roku 2002 Partnership for 21 Centuary Skills uznato digital sto-

rytelling za podstawowsg umiejetnosc czytania i pisania XXI wieku, ktora

obejmuje umiejetnos¢ cyfrowsy, globalng umiejetnos¢ czytania i pisania,

znajomosc technologii, umiejetnosci wizualne i informacyjne:

Umiejetnosc cyfrowa — postrzegana jest jako umiejetnos¢ komuni-
kowania sie ze spotecznoscig w celu dyskus;ji, zbierania informacji
oraz umiejetnos¢ szukania pomocy i rozwigzywania problemow.
Globalna umiejetnosc czytania i pisania — uznana jako umiejetnos¢
czytania i pisania, interpretowania zebranych informacji, udziela-
nia informacji oraz konceptualizacji.

Znajomosc¢ technologii — umiejetnos¢ korzystania z komputeréw
i innych technologii w celach edukacyjnych.

Umiejetnosci wizualne — umiejetnos$c¢ rozumienia, komunikacji po-
przez obrazy wizualne

Umiejetnosci informacyjne — umiejetnos¢ znajdowania, oceniania

i syntetyzowania informacji.

Potwierdzili to June Brown, Jan Bryan oraz Ted Brown (2005), ktorzy

wykazali, ze tworcza praca daje uczniom mocne podstawy w opanowaniu

umiejetnosci okreslanej przez nauczycieli sprawnoscig czytania i pisania
XXI wieku.
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Emily N. Skinner i Margaret C. Hagood z College of Charleston w Sta-
nach Zjednoczonych, przeprowadzily badania na temat wykorzystania
digital storytelling w rozwoju umiejetnosci czytania i pisania u uczgcych
sie jezyka angielskiego. Autorki podkreslily, ze digital storytelling jest to:
»Miejsce, w ktorym uczgcy sie jezyka angielskiego mogg nauczyc sie czegos
wiecej niz tylko jezyka angielskiego jako drugiego, mogg wykorzystac¢ pod-
stawowe informacje i umiejetnosci technologiczne, ale takze wykorzystac
umiejetnosc¢ postugiwania sie jezykiem angielskim, aby zgtebia¢ i rozwija¢
réoznorodnosc kulturowg” (Hagood, Sinner, 2008, s. 29).

Bernard R. Robin (2008) uwaza, ze nauczyciele, ktorzy potrafig przedsta-
wi¢ swoje wlasne edukacyjne cyfrowe historie bardziej angazujg uczniow
w odbidr tresci, co sprzyja dyskusji na prezentowane tematy. Bogata w mul-
timedia cyfrowa historia jest dobrym sposobem na uchwycenie uwagi
uczniow i zwigksza ich zainteresowanie nowymi tresciami edukacyjnymi.
Jednak najwiekszg korzyscig w pracy na lekcji jest gdy to uczniowie majg
za zadanie w matych grupach przygotowac¢ wlasne cyfrowe historie. W ten
sposob rozwijajg lepsze umiejetnosci komunikacyjne, uczgc si¢ prowadze-
nia badan na dany temat, zadawania pytan, organizowania swoich pomy-
stow, wyrazania opinii i konstruowania znaczgcych narracji. Uczniowie,
ktorzy w peini uczestniczg w tworzeniu cyfrowych historii mogg rowniez
naby¢ korzysci wyplywajgce z nauki krytykowania wlasnej pracy, a takze
pracy innych, ulatwiajgc i rozwijajgc kompetencje spoteczne i inteligencje
emocjonalng. Carmen Gregori-Signes na Uniwersytecie w Walencji w Hisz-
panii (2008), prowadzgc badania nad wykorzystaniem cyfrowych narracji,
narzedzi do nauki jezyka angielskiego jako obcego, skupita sie na cyfrowej
narracji jako narzedziu integrujacym stare i nowe umiejetnosci. Wyniki jej
badan wykazaly wiele zalet oferowanych przez cyfrowe opowiadanie hi-
storii ksztaltujgcych umiejetnosci czytania oraz pisania. Podczas narracji
uczniowie wprowadzajg rozne rejestry jezyka (formalne, nieformalne, zar-
gonowe, slangowe, wyrazenia schematyczne, specyficzne stownictwo) oraz
rozne techniki narracji, a takze dramatyzacji i bardziej wyrafinowane lub
ogolne dyskursywne struktury gatunkowe.

Problematyka pracy tworczej interesowata badaczy juz weczesniej. Yrjo
Engestrém w Centrum Teorii Aktywnosci i Badan nad Rozwojem na Uni-
wersytecie w Helsinkach opracowatl teori¢ aktywnosci (1999). Jego model
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systemu aktywnosci odwoluje sie do konstruktywizmu, koncepcji rosyj-
skiego psychologa Lwa Vygotskiego (1978), ktory uwazal, ze prawdziwa
edukacja nie polega na samym przyswajaniu okreslonej wiedzy, ale na roz-
wijaniu u uczgcych sie umiejetnosci uczenia sie. Zdolnos¢ do jasnego, kre-
atywnego myslenia, planowania i komunikacji z innymi jest o wiele waz-
niejsza niz stan posiadanej wiedzy. Zasadniczym zadaniem nauczyciela
jest zbudowanie ,konstrukcji” na ktorej uczen samodzielnie bedzie budo-
wal swojg wiedze.

W modelu Engestroma (1999) (rysunek 2.) relacja pomiedzy podmiotem
a przedmiotem odpowiada relacji miedzy uczniem a efektem ucznia sie
z wykorzystaniem technologii informacyjno-komunikacyjnej (TIK) oraz
dziatalnosci zwigzanej z procesem digital storytelling. Narzedzia uzywane
przez ucznia w jego aktywnosci edukacyjnej tgczg temat (ucznia) i przed-
miot (czego sie uczy). Narzedzia cyfrowe sg artefaktami uzywanymi do po-

Sredniczenia w procesie uczenia sie uczniow.

Rysunek 2. Model systemu aktywnosci Engestréma. Wykorzystanie technologii informacyjno-
-komunikacyjnej (TIK) do cyfrowych narracji

Rozne narzedzia mediacyjne TIK i inne niz TIK,
do cyfrowego opowiadania historii

Temat: student Przedmiot: okreslone cele

Zasady i przepisy Wspdlnota Podziat pracy
praktykowania

Zrédto: Engestrém, Y. (1987). Learning by expanding: An activity-theoretical approach to
developmental research. Helsinki: Orienta-Konsultit, s. 78.
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3. Digital storytelling a motywacja uczniow do nauki jezyka
polskiego jako odziedziczonego, drugiego — omowienie
wynikéw badan

Celem identyfikacji i charakterystyki meta-refleksji uczniow na temat wta-
snego potencjalu uczenia sie podczas wykorzystania digital storytelling
metody nauki jezyka polskiego jako odziedziczonego, drugiego, obcego
— przeprowadzono autorskie badania (Dorota Hrycak-Krzyzanowska,
2020-2021). W ramach badan postawiono pytanie badawcze oraz hipote-
ze. Pytanie: Jakie sqg mozliwosci uczenia sig, gdy wykorzystujemy cyfrowe opo-
wiadanie historii w nauczaniu jezyka odziedziczonego, drugiego na poziomie
klas licealnych? odwoluje si¢ do hipotezy: Wielu uczniow wskazuje na zwiq-
zek miedzy motywacjq, a efektami uczenia sie. Hipoteza ta pozwolita autorce
zbadac czy motywacje uczniow do nauki za pomocg digital storytelling majg
wplyw na ich refleksje, opinie o mozliwos$ci uczenia sie jezyka polskiego
jako odziedziczonego, drugiego.

Zrealizowane badania nie mialy na celu pomiaru efektow oceny wytwo-
row pracy osob badanych, tylko odczuc¢ zwigzanych z wykonywang pracg
i efektow uczenia sie. Autorka skupita sie na wykorzystaniu digital story-
telling, jako metody uczenia sie jezyka odziedziczonego, drugiego, obcego
w opinii uczniow.

W metodyce badawczej wykorzystano badania jakosciowe. Jedng z cech
badan jakosciowych jest to, ze proby badawcze mogg byc¢ mate z uwagi na
ograniczong liczebnos¢ grupy badawczej (Marshall, 1996). Badania nad wy-
korzystywaniem digital storytelling na lekcjach jezyka polskiego przepro-
wadzono w grupie szesciu osob w wieku licealnym (16-17 lat).

Wszyscy badani od czterech lat byli uczniami szkoly jezyka polskie-
go Polsfera, w trakcie przygotowywania do egzaminu A-level z jezyka pol-
skiego, dwa lata weczesniej zdali egzamin GCSE'. Zajecia z jezyka polskiego
realizowali w godzinach wieczornych, w zakresie 2,5 godziny tygodniowo.

! Egzamin GCSE (General Certificate of Secondary Education) z jezyka polskiego, jako jezy-
ka obcego, przeprowadzany jest przez panstwowg organizacje egzaminacyjng AQA. Jest an-
gielskim odpowiednikiem egzaminu poziomu gimnazjalnego. Uczniowie zdajg go w 11 kla-
sie w swoich angielskich szkotach, na zakonczenie edukacji w Secondary School. Egzamin
sprawdza cztery umiejetnosci: stuchanie ze zrozumieniem, méwienie, czytanie i pisanie.
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W 50% urodzili sie w Wielkiej Brytanii i 50% w Polsce, ich rodzice to Polacy.
Wszyscy nauke jezyka polskiego i przygotowanie do egzaminu A-level kon-
tynuowali w wyniku wtasnych decyzji. Od poczgtku ich edukacja przebiegata
w systemie brytyjskim. W badanej grupie znalazta sie réwna ilos¢ dziewczat
i chtopcéw. Rodzice i uczniowie wyrazili zgode na przeprowadzenie badan.

Badanie przeprowadzono z wykorzystaniem ustrukturyzowanego kwe-
stionariuszaankiety (zawierajgcego dziesiec¢ pytan zamknietych i otwartych)
oraz sformalizowanego wywiadu (zawierajgcego strukturyzowane pytania),
a takze dzienniczka refleksji. Wstepne rozpoznanie wykazalo wyréwnany
poziom wiedzy i kompetencji w grupie. Umiejetnosci wypowiedzi ustnych
i pisemnych byly na poziomie dobrym — na egzaminie GCSE otrzymali oce-
ny od 8 do 9 (w skali od 1 do 9). Uczniowie chetnie biorg udziat w dyskusjach
literackich i filmowych. Projekt badawczy digital storytelling o nazwie ,Od
analizy powiesci do cyfrowej opowiesci historii — digital storytelling”, oparty
zostal na analizie ksigzki ,Popiot i diament” Jerzego Andrzejewskiego. Ba-
danie przeprowadzono od pazdziernika 2020 roku do stycznia 2021.

Uczniowie/respondenci juz od trzech lat pracowali z wykorzysta-
niem pelnego procesu cyfrowego opowiadania historii, zapisujgc notatki
w dzienniczkach refleksji. Autorka i uczniowie realizowali wczesniej tema-
ty bliskie uczniom, takie jak: moi przyjaciele, moja rodzina, wspomnienia
z wakacji, najlepsza ksigzka. Uczniowie skupiali si¢ na wlasnych przemy-
$leniach, podkreslali swoj zwigzek emocjonalny z danym tematem i thu-
maczyli wybor perspektywy swojego opowiadania. Podczas analizy tresci
historycznych, literatury i filmoéw uczniowie wcielali sie w postac literac-
kg i opowiadali historie, lub tez byli historycznym awatarem, opowiadajgc
o wydarzeniach, ktore doswiadczyli, zawsze z perspektywy pierwszej osoby.

Projekt badawczy ,0d analizy powiesci do cyfrowej opowiesci historii
—digital storytelling”, trwat siedem tygodni. Pierwsze trzy tygodnie projektu
poswiecono na dziatania zwigzane z analizg powies$ci, omawiajgc proble-
matyke moralno-psychologiczng i estetyczng, zgodnie z definicjg Louise
Rosenblatt (1978). Rosenblatt wskazala, ze proces czytania to dynamiczna
transakcja miedzy czytelnikiem a tekstem, a czytany tekst dziata jak bo-
dziec, na ktory czytelnik odpowiada na swoj wlasny sposob. Jej zdaniem
pytania estetyczne sg zwigzane z tym, co dzieje si¢ z uczuciami i emocjami
powstatymi podczas czytania.
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Przez nastepne cztery tygodnie projektu uczniowie przygotowywali
cyfrowe historie z perspektywy jednej z postaci powiesci. Podczas pracy
uczniowie w dzienniczkach refleksji zapisywali uwagi zwigzane z wyko-
rzystaniem digital storytelling w procesie uczenia sie jezyka polskiego jako
odziedziczonego, drugiego, obcego. Przebieg pracy podczas 2,5 godzinnych
zaje¢ w kazdym tygodniu byl nastepujgcy: burza mézgow, os czasu i wyda-
rzen, mapa mysli, scenariusz, tworzenie cyfrowej historii przy uzyciu Mo-
viemakera, edycja zawartego w nim tekstu, prezentacja prac uczniow oraz
ocena przez kolegow i kolezanek, a takze nauczyciela. Podczas oceny prze-
prowadzano analizy realizacji zadan uwzgledniajgc: opinie, poglgdy i wnio-
ski zawarte w digital storytelling i ich podparcie odpowiednimi dowodami
z tekstu. Identyfikowano czy cyfrowa narracja wykazuje prawidlowg ocene
zagadnien, tematow, oraz kulturowe i spoleczne konteksty badanego tek-
stu. Oceniano réwniez poprawnosc jezykowg oraz atrakcyjnos¢ wizualnej
strony cyfrowej historii.

Uzyskane wyniki badan wykazaly powigzanie motywacji do nauki z wy-
korzystaniem digital storytelling. Zidentyfikowano istotng role dobrych ocen,
a takze poczucie wiasnej skutecznosci w procesie tworczym i pracy z rowie-
$nikami. Wypowiedzi respondentéw w obszarze motywacji zebrano w tabeli 1.

Tabela 1. Digital storytelling a motywacja w opinii badanych uczniéw (pisownia wypowiedzi
oryginalna)

OPINIA

MOTYWACJA

Jakub: ,,Motywacja wigze sie z poczuciem sukcesu, kiedy czuje, ze tak
jestem zdolny do opanowania czegos.”

Jagoda: ,,Bardzo pomaga mi to w motywacji, kiedy mozemy pracowac
z DST.” [aut. digital storytelling — DST]

Karina: ,,Projekt ten inspiruje mnie do pracy réznymi metodami, nie bede
uczyc sie juz w ten sam sposob.”

Jan:,,Dla mnie motywacja to to samo, co inspiracja do zrobienia czegos.”
Patryk: ,Jesli praca jest wazna dla oceny koricowej, jestem zmotywowany
do zrobienia czegos wiecej, podejme wysitek pracy.”

Ola: ,,Jesli moi znajomi z klasy sg zmotywowani do wykonania jakiegos
zadania, to ja tez czuje sie zmotywowana. Inspiruje mnie motywacja
réwiesnikow.”

Karina: ,,Motywuje mnie to, ze chciatabym by¢ lepszy, starac sie by¢
réwnie dobry w jezyku polskim. Czuje sie bardziej komfortowo, kiedy
rozmawiam po polsku.”

Poczucie wtasnej
skutecznosci

Praca z DST

Réznorodnosé
metod w nauce
Inspiracja
Otrzymanie dobrej
oceny

Praca
z réwiesnikami

Sukces edukacyjny

Zrédto: badanie autorskie Dorota Hrycak-Krzyzanowska (2020-2021).
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Analize wynikow badan z obszaru uczenia sie z wykorzystaniem digital
storytelling oparto na danych pozyskanych z wykorzystaniem ustruktury-
zowanego kwestionariusza ankiety i ustrukturyzowanego wywiadu, w kto-
rych to respondenci zostali poproszeni o zdefiniowanie efektow procesu
uczenia sie. Na podstawie ich wypowiedzi powstala tabela 2.

Tabela 2. Uczenie sie przy wykorzystaniu digital storytelling w opinii badanych uczniéw (pisownia
wypowiedzi oryginalna)

OPINIA EFEKT

Jakub: ,,Dla mnie nauczenie sie czegos$ oznacza nauczenie sie czegos$

. . Nauka czego$ nowego
nowego, czego nie znatem, zrobitem.” g g

Ola: ,Ucze sie doplsro wtedy, gdy zapamietuje informacje i pdzniej Zapamietywanie
moge wykorzystac.

Jan: ,Uczenie sie polega na nauce czego$ przy pomocy nauczyciela.” Otrzymanie wiedzy

Jagoda: ,Ucze sie tylko wtedy gdy sama do czego$ dojde, zrobie. Nie Zdobywanie
ucze sie duzo gdy tylko stucham.” i utrwalanie wiedzy

Ola: ,Uczy¢ sie oznacza, ze rozumiesz co$, co rozwijasz dalej.

Dowiedzie¢ sie czegos to takze dowiedzie¢ sie wiecej o czym$ cojajuz  Rozwijamy sie
5 ”

wiem.

Karina: ,,Nauczyc sie czegos, to znaczy mdc zaprezentowac te wiedze

komus innemu. Jesli nauczysz sie czegos wystarczajgco dobrze,
powinienes$ by¢ w stanie wyjasnié¢ to komus innemu.”

Umiejetnos¢
nauczania innych

Patryk: ,,Ucze sie wiecej jesli interesuje mnie temat.” Motywacyjne tematy

Zrédto: badanie autorskie Dorota Hrycak-Krzyzanowska (2020-2021).

Najwazniejszym celem badan bylo zbadanie meta-refleksji o poten-
cjale uczenia si¢ jezyka polskiego jako odziedziczonego, drugiego, obcego
- wynikajgcego z wykorzystania digital storytelling. Respondentoéw popro-
szono o odpowiedz: jak i czego mozemy nauczyc¢ si¢ poprzez zastosowanie
digital storytelling jako metody edukacyjnej w nauce jezyka polskiego jako
odziedziczonego, drugiego, obcego. Dane (wypowiedzi badanych) zebrano
z kwestionariuszy wywiaddw i ankiet oraz dzienniczkow refleksji. Odpo-

wiedzi zestawiono w tabeli 3.
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Tabela 3. Potencjat uczenia sie jezyka polskiego jako odziedziczonego (drugiego jezyka)

z wykorzystaniem digital storytelling w opinii badanych uczniow

OSWIADCZENIA UCZNIOW

PODSTAWOWE
UMIEJETNOSCI

Patryk: ,Najwazniejszy efekt uczenia sie wynikajacy z korzystania

z cyfrowego opowiadania historii jest zwigzany z rozwijaniem
umiejetnosci méwienia. Cwiczysz, jak uzywac gtosu, modulowac go,
aby stworzy¢ nastréj w cyfrowej historii. Cwicze intonacje, a poniewaz
potrafie stuchad siebie, jestem w stanie réwniez ustyszeé wtasne btedy
wymowy. Moge to dostosowac do drugiej narracji lub poprosi¢ kogos
innego o pomoc, jesli sam nie wiem, jak poprawi¢ wymowe.”

Ola: ,Cwicze swoje umiejetnosci cyfrowe edytujgc moja historie.
Poprzez wybor zdje¢ moge udokumentowacd kreatywnosé, a takze
udokumentowad, jak planowatam catg swoja historie.”

Jakub: ,W przypadku historii cyfrowej wazne jest, aby trzymac sie tylko
najwazniejszych informacji i zaplanowag, jak to zrobi¢, aby wyrazi¢ to

i jakich stéw uzy¢. Jesli nie ma ograniczenia co do liczby stéw, podobnie
jak w innych gatunkach, czesto powoduje to uzycie niepotrzebnych stéw,
niewaznych dla ogdlnego znaczenia. Fakt, ze cyfrowe historie powinny
by¢ krotkie, zawierajgce okoto 200-300 stéw, zwykle nie stanowi dla
mnie problemu. Piszac scenariusz musisz myslec o jakosci, a nie o ilosci
stow.”

ZROZUMIENIE TRESCI

Karina: ,,Mysle, ze moje wtasne refleksje sg widoczne w cyfrowe;j
historii, poniewaz moge pokazac je poprzez stowa, ktérych uzywam,
poprzez ton mojej narracji, a takze poprzez zdjecia, ktérych uzywam.”

Jagoda: ,Wiedziatam juz cos$ o Il wojnie Swiatowej przed tym projektem,
ale zawsze sie mozesz nauczy¢ sie wiecej, kiedy musisz stworzy¢ cyfrowg
historie.”

STRATEGIE UCZENIA SIE,

Jan: ,Kiedy zamierzasz stworzy¢ cyfrowg historie, musisz znalez¢
odpowiednie Zrédta, poréwnac informacje i zdecydowaé, jakie
informacje sg najwazniejsze dla twojego opowiadania.”

Sprawnos¢ méwienia

Umiejetnosci
komputerowe

Umiejetnos¢ pisania

Osobista refleksja

Podstawowa wiedza

Umiejetnos¢
znalezienia

i pogtebienia
informacji

Zrédto: badanie autorskie Dorota Hrycak-Krzyzanowska (2020-2021)

Na podstawie pozyskanych od respondentow danych wyrysowano mo-

del refleksji uczniow wykorzystania digital storytelling do nauki jezyka pol-

skiego jako odziedziczonego, drugiego, obcego (rysunek 3.).
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Rycina 3. Model refleksji uczniow

Umiejetnosci

Strategie
Nauki

Opracowanie wtasne: Dorota Hrycak-Krzyzanowska (2021).

Autorski model reflekcji uczniow identyfikuje digital storytelling jako
element tgczgcy umiejetnosci technologiczne uczniow z wiedzg przedmio-
towg oraz strategiami nauki, czyli umiejetnoscig uczenia sie, jest zgodny
z modelem TPACK. Badani uczniowie wskazali, ze wykorzystanie digital
storytelling podczas lekcji jezyka polskiego jako odziedzicznonego, drugie-
go, obcego, spowodowato wzrost ich motywacji do nauki oraz rozwoj spraw-
nosci pisania, méwienia, a takze poglebianie wiedzy. W ocenie responden-
tow nauka za pomocg cyfrowego opowiadania historii nie jest tylko naukg
umiejetnosci technicznych. Uzyskane wyniki potwierdzajg przyjetg hipo-
teze badawcza.

4. Wnioski

Podsumowujgc, digital storytelling wymaga od uczniow wykorzystania
technologii informacyjno-komunikacyjnej TIK w procesie edukacji, ktora
wplywa na podniesienie motwacji do nauki. Uczniowie rozwijajg umiejet-
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nosc globalnego czytania, poprzez interpretacje i kontekstualizacje. Pogte-
biajg umiejetnosci wizualne poprzez tworzenie i komunikowanie sie za
pomocg obrazow. Podczas procesu lgczenia tresci wizualnych z tekstem
pisanym rozwijajag kompetencje wypowiedzi pisemnej, oraz poprawiajg
procesy poznawcze i pamieciowe w nauce. W trakcie pracy z digital storytel-
ling uczniowie rozwijajg swoje umiejetnosci cyfrowe, a podczas prezentacji
nabierajg pewnosci siebie. Ptynnos¢ komunikacji podczas dyskusji sprzyja
rozwijaniu kompetencji spotecznych.

Wyniki przedstawionych badan, w odczuciu respondentéw wskazujg
duzy wplyw wykorzystania cyfrowej narracji na wzrost ich motywacji do
nauki jezyka polskiego jako odziedziczonego, drugiego, obcego oraz na
efekty ich pracy. Zdaniem autorki digital storytelling wspiera nauke jezyka

i aktywizuje uczniow w procesie uczenia sie.
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ROZDZIAL X

Marcin Jurczyk

Agresja dzieci i mtodziezy

a klimat spoteczny szkoty

1. Wprowadzenie

,2Problematyka agresji od wielu lat znajduje si¢ w centrum zainteresowa-
nia nie tylko badaczy naukowych z obszaru pedagogiki i psychologii, ale
rowniez socjologow, filozofow czy osdb zajmujgcych sie kulturg popular-
ng. Bez watpienia stanowi jeden z wiodgcych problemow, ktérym zajmujg
sie badacze wielu dziedzin nauki i ktory jest analizowany na wielu pozio-
mach: jednostki, rodziny, spoteczenstwa czy globu. Najczesciej zjawisko to
jest rozpatrywane w kontekscie zagrozen i zachowan ryzykownych dzieci
i mlodziezy” (Barabas, 2020, s. 103).

W obecnych czasach mlodziez doswiadcza wielu sytuacji stresogen-
nych, ktore przyczyniajg si¢ do nasilenia gniewu i agresji. Ze wzgledu na
roznorodnosc i bogactwo wrazen plyngcych z otaczajgcego $wiata charak-
teryzuje jg wieksza podatnos¢ na doswiadczenia zyciowe oscylujgce wokot
roznorodnych negatywnych zdarzen. Mozna do nich zaliczy¢ m.in. czynni-
ki stresogenne dotyczgce srodowiska rodzinnego, wypadki, niepowodzenia
szkolne, choroby czy choc¢by doswiadczenia takie jak np. bycie ofiarg pobi-
cia, wykorzystania seksualnego, bullyingu, kradziezy, napadu. W literaturze
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pedagogicznej w ujeciu mikrospotecznym zasadniczo wymienia sie trzy
rodzaje srodowisk wychowawczych majgcych wplyw na rozwdj psychiczny
dziecka. Sg to srodowisko rodzinne, szkolne oraz rowiesnicze.

W okresie dorastania zwanego jako okres burzy i naporu, obserwuje
sie szczegolne natezenie konfliktow i niestalo$¢ zachowan. W zachowaniu
mlodego czlowieka obserwuje sie zmiany nastroju; ambiwalencje emocjo-
nalng; zmaganie si¢ z problemami zaleznosci vs niezaleznosci od ludzi;
buntowniczos¢ oraz nierzadko wrecz narcystyczng koncentracje na wila-
snym Ja (Januszewska, 2009; Ostafinska-Molik, 2014; Vasta, Haith, Miller,
2004). Danuta Borecka-Biernat (2013, 2017) zwraca uwage, ze okres do-
rastania to stadium licznych zmian rozwojowych, ktére rozpoczynajg sie
zmianami w wygladzie zewnetrznym, a sg zwigzane z dojrzewaniem bio-
logicznym wystepujgcym u miodego cztowieka w wieku 13-15 lat. W tym
okresie dokonujg sie przeksztalcenia w strukturze proceséw psychicz-
nych i osobowosci dorastajgcej jednostki. Rozpoczyna sie tez stopniowe
,wrastanie” mlodziezy w spoteczenstwo dorostych oraz zachodzg zmiany
w relacjach spotecznych z dorostymi i rowiesnikami (Jurczyk, 2018, s. 43).
Podobnego zdania jest Katarzyna Zaremba (2015, s. 8) wskazujgc, ze ,okres
adolescencji cechuje si¢ m.in. wzmozong aktywnoscig spoteczng mtodzie-
zy, szczegdlnie w obrebie grupy rowiesniczej. W tym czasie nastepuje na-
turalne ostabienie wiezi pomiedzy dzie¢mi i rodzicami, a zwigzane jest to
przede wszystkim z konfliktem pokolen, chwiejnoscig emocjonalng, kry-
tycznym nastawieniem wobec otoczenia zewnetrznego. Naturalng konse-
kwencjg jest obnizenie autorytetu rodzicielskiego, a takze pojawiajgce sie
coraz czesciej konflikty i nieporozumienia miedzy rodzicami a dzie¢mi”.
Jest to rowniez, jak trafnie podkresla Joanna Kucharewicz (2015, s. 247),
»(-.) faza rozwojowa wypelniona probami, bledami i eksperymentowaniem
z sobg samym, polegajgcym na podejmowaniu nowych rél i zadan, a bywa,
ze ina eksperymentowaniu z tamaniem norm spotecznych, az do prawnych
wiacznie (przestepczosé, kontakty ze Srodkami uzalezniajgcymi, kontakty
z dewiacyjnymi grupami podkulturowymi itd.)” (Jurczyk, 2018, s. 43).

,<Konflikty z rodzicami, nauczycielami oraz rowiesnikami stanowig dla
mlodziezy wazne zrodlo napie¢ emocjonalnych i osobistego zagrozenia”
(Jaworski, 2000, s. 27). Wystepujgce problemy w relacjach miedzyludzkich
dla wiekszosci mtodych ludzi bywajg ucigzliwe (Borecka-Biernat, 2012).
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Badania Manoj K. Sharma oraz Palaniappan Marimuthu (2014) wykazaly,
ze zachowanie agresywne wsrod mlodziezy zwigzane jest m.in. z doswiad-
czaniem przemocy fizycznej w rodzinie, negatywnym wplywem grupy ro-
wiesniczej, problemamiw szkole, problemami natury psychologicznej oraz
negatywnym wplywem massmediow. Korespondujgce wyniki badan uzy-
skat réwniez Christopher Ferguson i wspotpracownicy (2009), na podsta-
wie ktorych stwierdzili, ze stosowanie przemocy i agresji wsrod mtodziezy
zwigzane jest ze stalymi czynnikami ryzyka takimi jak grupa rowiesnicza
(w tym szkolna), antyspoleczne cechy osobowosci, depresja oraz obecnos¢
rodzicow/opiekunow stosujgcych przemoc psychiczns.

2. Pojecie agresywnosci i agresji — zagadnienia
etymologiczno-definicyjne

»2Potoczne znaczenie terminu agresja oznacza wrogie zachowania, majgce
na celu wyrzadzenie komus szkody, spowodowanie strat czy bolu. Definiu-
jac naukowo agresje nalezy wyodrebni¢ kryteria, ktore umozliwig zalicze-
nie konkretnego zachowania do klasy zachowan agresywnych” (Jurczyk,
Lalak, 2019, s. 211).

Wieloaspektowego podzialu agresji dokonata Jolanta M. Wolinska
(2010, s. 14) wyszczegolniajgc nastepujgce jej typy, wedle roznych kryte-
riow: a) ,wystepowanie komponentéow emocjonalnych w zachowaniu, np.
ztos¢, gniew; b) intencjonalnosc czynienia szkody, kierowanie sie¢ motywem
czynienia zta, wyrzgdzenie krzywdy przedmiotowi dziatan; c) spowodowa-
nie konkretnych konsekwencji zachowan, np. efekt dzialania w postaci za-
dania cierpienia; d) modyfikujgcy wpltyw kontekstu spotecznego zachowan,
np. zwigzanego z pelniong rolg spoteczng, statusem spotecznym, realizo-
wanym zadaniem itp.”.

Jak wskazuje Irena Pospiszyl (2012, s. 109) ,(..) z punktu widzenia we-
wnetrznych dyspozycji zachowanie agresywne moze by¢ pojedynczym
aktem lub stalg dyspozycjg o ztozonych przyczynach i czynnikach wyzwa-
lajgcych”. Autorka podkresla, iz zachowania agresywne najczesciej anali-
zuje sie jako: zachowania wyuczone, efekt wywierania wptywu spotecznego,
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brak wiezi grupowej, objaw braku umiejetnosci spotecznych, objaw zabu-
rzen osobowosciowych oraz objaw doswiadczen ekstremalnych.

Przeglad literatury naukowej pokazuje, iz agresje mozna definiowag,
opisywac i wyjasnia¢ na wiele sposobow. Przybiera ona roézne formy.
Bywa ukierunkowana do wewnatrz (autoagresja) oraz na zewngtrz. Moze
by¢ jawna i ukryta, moze osiggac¢ rozne natezenie. Agresje najczesciej de-
finiuje sie w kategoriach: spotecznych i prawnych, psychologicznych oraz
biologicznych (Augustynek, 2001). W psychologii z pojeciem agresji tgczy
sie nazwiska Sigmunda Freuda i Alferda Adlera. Zainteresowanie agresjg
datujemy na poczgtek XX wieku, a badania naukowe zaczely sie w latach
piecdziesigtych. Adam Fraczek (1993, s. 50) zwraca uwage, iz ,(..) najo-
golniej w badaniach i analizach psychologicznych termin agresja jest
uzywany do okreslenia: a) sytuacyjnie wywolywanych stanow motywacyj-
nych (stanéw emocji); b) reakcji lub aktywnosci; c) statej cechy indywidu-
alnej (powtarzajgcych i utrzymujacych si¢ wzoréw zachowania) oraz d)
sekwencji interpersonalnych lub spotecznych interakcji”. Fragczek (2002,
s. 47) zaznacza, iz ,(..) w naukach humanistycznych i spotecznych ter-
min agresja bywa uzywany zamienne z takimi okresleniami jak przemoc
i okrucienstwo, za$ przeciwstawng formg zachowania jednostek bagdz
zbiorowosci nazywa sie zachowaniami prospotecznymi czy, ogoélnie al-
truizmem”.

Rozpoczynajgc rozwazania nad definicjg agresji nalezy na poczatku od-
wotlac sie do pojecia samej agresywnosci, ktora wedle Jolanty Wolinskiej
(1996, s. 64) stanowi ,(..) wlasciwos¢ czlowieka nabytg i utrwalang w pro-
cesie jego rozwoju na podstawie uczenia sie¢ spotecznego, a polegajgca na
czestych, nieadekwatnych do bodzca reakcjach agresywnych o znacznym
nasileniu, wystepujgcych w stosunku do szerokiego zakresu obiektow spo-
tecznych. Ponadto wystepuje czesto nieumiejetnos¢ kontrolowania reakcji
a takze wyraznie wyrazne odczuwanie i przejawianie postawy wrogosci do
otoczenia”. Agresywnos¢ to cecha osobowosci (wlasciwos¢ indywidualna)
nabyta w procesie uczenia sie, z kolei agresja to czynnosci jednostki (Wo-
linska, 2010).

Odwolujgc sie do zjawiska agresji warto zwroci¢ sie w kierunku defini-
cji proponowanej przez Agnieszke Wilczynskg-Kwiatek oraz Kamile Bar-
giel-Matusiewicz (2009, s. 25), wedle ktorych agresjg jest kazde zamierzone
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dziatanie, ktore ma na celu lub powoduje wyrzgdzenie komus lub czemus
krzywdy, szkody, straty, bolu. Psychologowie nazywajg agresjg dzialanie
ukierunkowane na spowodowanie fizycznej lub psychicznej szkody. We-
dlug Anetty Jaworskiej (2012 za: Wysocka, 2008) agresja bywa traktowana
zarowno jako zjawisko pozytywne (konstruktywne, konieczne i naturalne),
stuzgce ochronie i przetrwaniu, jak i jako zjawisko negatywne (destruktyw-
ne, dewiacyjne) przejawiajgce sie okrucienstwem (bedgce skrajng formsg
agresji) i przemocs,.

,<Koncepcjaagresji Arnolda H. Bussa i Marka Perry’ego z 1992 roku opie-
ra sie na teorii z 1957 roku (opracowali jg Arnold H. Buss i Ann Durkee),
ktora stanowila przez wiele lat najpopularniejsze ujecie i metode badania
agresji. Pomimo licznych analiz, jakie przeprowadzono od tego czasu, teo-
ria Bussa zwigzana z istotg agresji w zasadzie nie ulegla zmianie” (Gierow-
ski, Grygoruk, 2012, s. 50). Buss w swojej koncepcji definiuje agresje jako
jednostkowy czyn oraz jako stalg wlasciwosc¢ przejawiajgcg sie w sklonno-
$ci do zachowan agresywnych. Agresje rozumiang jako czyn autor ujmuje
w kategoriach reakcji dostarczajgcej innemu organizmowi szkodliwych
bodzcow. Natomiast agresje rozumiang jako indywidualng dyspozycje do
agresywnego zachowania sie Buss utozsamia z agresywnoscig i opisuje
jako trwalg wlasciwosc jednostki determinujgcg czeste manifestowanie
agresji w zachowaniu (Gierowski i in., 2012; Krahé, 2006).

3. Rodzaje zachowan agresywnych

Wedle Tadeusza Tomaszewskiego (1963) agresja przybiera zasadniczo dwa
kierunki: na zewnatrz (przeciwko osobom czy przedmiotom) lub do we-
wnatrz (gdy jednostka wystepuje przeciwko sobie samej — autoagresja).
Najczesciej spotykanymi w literaturze przedmiotu rodzajami agresji
jest agresja fizyczna oraz werbalna, ktore to dzielg sie na bezposrednig
oraz posrednig. Agresja bezposrednia moze byc¢ przejawiana w formie agre-
sji fizycznej (uderzanie, kopanie), werbalnej (wyzywanie, osmieszanie) lub
Swiadczgcej o zaniechaniu (pozbawienie pomocy), czy niesprawiedliwym
traktowaniu (mobbing) — zawsze jest dzialaniem ukierunkowanym bezpo-
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Srednio na ofiare. Agresja posrednia jest to dzialanie podstepne, pozbawio-
ne konfrontacji, maskowane usmiechem i zachowaniem przyjacielskim
(plotki, sarkazm, knucie) (Jaworska, 2012, s. 16). ,Agresja fizyczna to naru-
szanie granic ciala (np. uderzenie, ciggniecie). Za przejaw agresji werbalnej
uznaje si¢ krzyk, podniesiony ton glosu, ale takze osmieszanie czy zarty po-
nizajgce inng osobe. Wymieni¢ nalezy rowniez agresje w wymiarze psychicz-
nym, do ktorej zaliczy¢ mozna np. rozsiewanie plotek, pomijanie, wyklucza-
nie, ale takze ostabianie pozycji wsrod bliskich i waznych osob dla ofiary”
(Farnicka, Liberska, Niewiedziat, 2016, s. 142). ,Ze wzgledu na geneze czyn-
nosci agresywnych wyroznia sie agresje gniewngq (afektywna, emocjonalna)
rozumiang jako wrodzona reakcja organizmu na zablokowanie dgzen lub
doznanie szkody tzw. spontaniczna ,gorgca”; agresje instrumentalng, ktorej
podstawg nie sg emocje gniewu, lecz jest to wyuczona czynnosc¢ sprawia-
jaca bol i cierpienie, powodujgca szkode, podstawowsg funkcjg tego rodza-
ju agresji jest redukcja waznych dla jednostki potrzeb; agresje zadaniowg
wywoltang ze wzgledu na realizowane zadania np. zwigzang z pelieniem
okreslonych rél spotecznych rodzica, nauczyciela, przelozonego. Ze wzgle-
du na moralng tre$¢ zachowania wyrdznia sie takze agresje spoteczng (nisz-
czaca, aspoleczng), agresje prospoteczng (sluzacg interesom spolecznym)
oraz ze wzgledu na aspekt motywacyjny: agresje atakujgcq oraz agresje
obronng” (Wolinska, 2010, s. 16-17).

Wyrdzni¢ mozna rowniez: agresje frustracyjng — frustracja prowadzi do
agresji; agresja frustracyjna przyjmuje forme poczucia krzywdy, uczucia
gniewu, checi szkodzenia lub wyrzgdzania komus przykrosci; frustracja
jest skutkiem blokady okreslonych potrzeb (np. potrzeby afiliacji, uznania
spotecznego itp.); agresje nasladowczq — wystgpienie tego rodzaju agresji
stanowi wynik mimowolnego nasladownictwa modeli agresywnego za-
chowania, z ktéorymi dana osoba styka sie w swym otoczeniu; agresje in-
strumentalng — motywem agresji instrumentalnej sg okreslone dziatania;
agresja odgrywa role instrumentu, narzedzia umozliwiajgcego osiggnie-
cie celu; agresje patologiczng — przyczyng agresji patologicznej sg procesy
chorobowe zachodzgce w ukladzie nerwowym; powodujg one powstanie
zaburzen w zachowaniu przyjmujgcych forme zachowan agresywnych
jako swoistych symptomdw niektérych chorob nerwowych i psychicznych
(Skorny, 1976).
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Poruszajgc kwestie agresji oraz zrodet jej powstania, trudno nie wspo-
mniec¢ o podziale agresji dokonanym przez Ericha Fromma (1973). Autor
ten dokonal podziatu agresji na biologicznie adaptacyjng oraz biologicz-
nie dezadaptacyjng. Pierwsza agresja biologicznie adaptacyjna (obronna)
jest reakcjg na zagrozenie podstawowych, zyciowych interesow jednost-
ki badz gatunku. Jej podstawowym celem jest ochrona zycia, a nie zmie-
rzanie do destrukcji i okrucienstwa. Natomiast agresja biologicznie dez-
adaptacyjna nie jest obrong przed zagrozeniem. Jest charakterystyczna
dla ludzi, jest biologicznie szkodliwa, poniewaz dezorganizuje i niszczy
spoteczne otoczenie czlowieka. Jej gtowne przejawy to zabijanie i okru-
cienstwo (Fraczek, 1986). Fromm wyroéznia dodatkowo 1) agresje ztosliwg
(destruktywng) oraz 2) agresje nieztosliwq. Pierwszg, Fromm okresla jako
,2hamietnosc¢ niszczenia i dgzenie do sprawowania petnej kontroli nad
inng istotg i przypisuje wylgcznie ludziom. Agresjg nieztosliwg sg zacho-
wania obronne w sytuacji ataku (np. w czasie wojny). Dodatkowo Fromm
dzieli agresje nieztosliwg na: pseudoagresje, agresje przypadkowq, agresje
w zabawie, agresje asertywng oraz na agresje obronng. Pseudoagresjg okre-
sla wszelkie zachowania agresywne, ktore nie zawierajg w sobie intencji,
jednakze mogg wyrzgdzi¢ krzywde adresatowi. Najbardziej powszechnym
przykladem pseudoagresji jest zdaniem Fromma, wystrzat z broni, ktory
rani i zabija swiadka zdarzenia. Podobnie jest w przypadku agresji w za-
bawie. Celem tutaj nie jest zadanie cierpienia i bolu uczestnikom zabawy,
lecz ¢wiczenie umiejetnosci. Nie wystepujg tutaj negatywne uczucia, takie
jak zlos¢, nienawise, czy gniew. Agresja asertywna stanowi fundamentalng
wlasciwo$c niezbedng w podejmowaniu decyzji. Jest ona takze potrzebna
w wykonywaniu réznych zawodow, np.: stomatologa, sprzedawcy, czy spor-
towca itp. Agresja obronna podejmowana w chwili zagrozenia zycia i zdro-
wia, czy wolnosci czlowiek reaguje zwykle atakiem lub ucieczks. Agresja
konformistyczna z kolei zawiera akty agresywnych czynnosci, ktore wy-
nikajg z realizacji narzuconych zadan, z postuszenstwa oraz podporzad-
kowania i nie sg motywowane wrogoscia, intencjg szkodzenia” (Fraczek,
1986, s. 180).

Ze wzgledu na fakt, iz zachowania agresywne majg swoj podmiot
i przedmiot mozna dokona¢ takze klasyfikacji jej form. Podmiotem agresji
zawsze jest osoba lub grupa osob, u ktorej wystgpito agresywne zachowanie
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sie. Podmiot agresji okreslany jest mianem agresora. Natomiast przedmio-
tem agresji sg osoby lub rzeczy, na ktore jest skierowane agresywne zacho-
wanie. Biorgc pod uwage podmiot agresji mozna rozroznic: agresje indy-
widualng i grupowq. Przy agresji indywidualnej agresorem jest okreslona
jednostka, natomiast przy agresji grupowej — grupa osoéb. Z uwagi na przed-
miot agresji mozna rozrdéznic¢ agresje bezposredniq i agresje przemieszczong.
Wedtug Bussa agresja bezposrednia polega na jawnym ataku skierowanym
na przedmiot bedgcy powodem frustracji i mozliwym tylko w jego obecno-
$ci. Natomiast agresja przemieszczona to atak skierowany na ,obiekty za-
stepcze”, czyli na osoby lub rzeczy nie bedgce wlasciwym przedmiotem za-
chowan agresywnych. Ze wzgledu na kryterium widocznos$ci wyroznia sie
agresje jawng i ukrytq. Mianem agresji jawnej okresla si¢ agresje fizyczna,
werbalng, lub ekspresyjng bezposrednig. Agresja ukryta przybiera najcze-
Sciej forme pomowien i oszczerstw (Wolinska, 2010).

4. Klimat spoteczny szkoty

W pedagogiczno-psychologicznych analizach pojecie ,klimat szkoty” po-
jawia sie obok innych pojec¢, rownie niejednoznacznych co amorficznych,
jak np. atmosfera szkoty, kultura szkoty, etos szkoty, jakos¢ szkoly. Pojecia
te bywajg stosowane zamiennie. Powoduje to, ze zamiast wyjasniac pojecie
klimatu szkoly mamy wiele synonimoéw (mimo, ze po dokladnej analizie
okazuje sie, ze terminy te sg jedynie zblizone znaczeniowo). Nalezy pamie-
ta¢ jednak, ze w sytuacji, w jakiej znajduje sie okreslenie ,klimat szkoly”,
mamy do czynienia ze stanem rzeczy podobnym do wielu innych pojec
z nauk humanistycznych czy spotecznych, ktore bywajg niejednoznaczne,
nieostre, a w ich rozumieniu pojawiajg sie niekiedy sprzecznosci. Ponad-
to nalezy zdawac sobie sprawe z tego, ze ,klimat szkoly” jest przeciez kon-
struktem teoretycznymi i podobnie jak wiele takich kategorii (np. pamiec
robocza, osobowos¢, inteligencja, tozsamos¢) moze nie mie¢ konkretnego
odpowiednika w rzeczywistosci (Thusciak-Deliowska, 2014).

Wedlug Ferdinanda Edera (1996) pojecie ,klimat szkoly” obejmuje trzy
zastosowania. W ten sposob klimat szkoty stuzy¢ moze:
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1) emocjonalnej charakterystyce tonacji atmosfery wychowawczej
konkretnej szkoty;

2) charakterystyce panujgcych w konkretnym srodowisku wychowaw-
czym norm i wartosci;

3) opisowi subiektywnie odbieranych i doswiadczanych srodowisk na-

uczania.

Wedle Marka Kuleszy (2008, s. 66) ,(...) rozumienie klimatu szkoty jako
doswiadczanego i przezywanego Srodowiska nauczania jest z calg pew-
noscig najbardziej rozpowszechnionym podejsciem w badaniach i anali-
zach psychologiczno-pedagogicznych. Klimat szkoly jest tutaj postrzegany
jako doswiadczenie (przezycie) okreslonych wartosci srodowiska szkolne-
go przez uczniow, stanowi odzwierciedlenie ich psychologicznej sytuacji.
Centralne znaczenie odgrywajg przy tym nie tyle obiektywne uwarunkowa-
nia, ile ich odzwierciedlenie w pryzmacie indywidualnych, subiektywnych
procesow percepcyjnych ucznia. Mamy wiec tu do czynienia z formg su-
biektywnie konstruowanej rzeczywistosci. Definicyjnie zatem w badaniach
psychologiczno-pedagogicznych okreslamy klimat szkoty jako hipotetycz-
ny konstrukt, oddajgcy sposéb uczniowskiej percepcji tych witasciwosci
srodowiska szkolnego, ktore nie majg charakteru przypadkowo-epizodycz-
nego, lecz oddajg trwate wzglednie typowe jego cechy”.

Klimat szkoly w literaturze pedagogicznej opisuje si¢ w réznicowany
sposob. Najczesciej jako:

— stan psychiczny charakteryzujgcy sie dominowaniem pewnych

uczuc¢ wplywajgcych na zachowanie,

— nastréj w zespole przejawiajgcy sie we wzajemnych stosunkach in-

terpersonalnych i nastawieniu do zadania,

— panujacg atmosfere,

— zbior wartosci, norm i poglgdow,

—  coS§, co tworzy warunki sprzyjajgce pewnym postawom i wzorcom

zachowan,

— zbior cech organizacji — ideologie organizacyjng (Cichocki, 2009).

Jak podkresla Andrzej Cichocki (2009) istnieje wiele powodow, dla
ktérych warto zajmowac¢ sie klimatem szkolnej klasy i postrzegac go jako
znaczacy czynnik w Zyciu i pracy szkoty. Dobry klimat pomaga wszystkim,
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ktorzy sg zwigzani ze szkota: 1) uczniom, poniewaz chetnie chodzg do ,do-
brej szkoly i dobrej klasy”, cieszg sie, czekajgc na lekcje ze swymi nauczy-
cielami, na bycie z kolegami, cieszy ich to, ze w szkole zawsze dzieje sie
cos$ nowego; 2) nauczycielom, poniewaz dobry klimat to podstawa dobrych
stosunkow miedzyludzkich, wzmacnia zainteresowanie innowacjg naucza-
nia, stwarza dobre warunki do samorealizacji; 3) pozostalym pracownikom
szkoty, poniewaz rowniez oni majg udzial w wychowywaniu uczniow, sg
wspottworcami, ale tez ,uzytkownikami klimatu”, ich zadowolenie lub nie-
zadowolenie ma réowniez wpltyw na ucznioéw; 4) rodzicom, poniewaz zyczg
sobie, zeby ich dzieci mialy dobrg szkote, dobrych nauczycieli i kolegow;
5) dobry klimat klasy w bardzo znaczacy sposob motywuje rodzicow do
wspolpracy ze szkola.

Podstawowe wymiary klimatu szkoly obejmujg;

»1) Relacje miedzy nauczycielami i uczniami. Nalezg one do najwaz-
niejszych i tradycyjnie najczesciej badanych elementow klimatu.
Przedmiotem analiz stajg sie przejawy sprawiedliwego traktowania
uczniow/faworyzowania, formalnos¢ kontaktoéw, wsparcie ze strony
nauczycieli oraz dziatania kontrolne, restrykcyjnos¢ dziatan dyscy-
plinujgcych, stosunki spoleczne i emocjonalne czy anonimowosc.
Waznymi aspektami uwzglednianymi w badaniach sg takze poziom
akceptacji ze strony nauczycieli oraz okazywane uczniom wsparcia;

2) Relacje miedzy uczniami. Odnoszg si¢ one przede wszystkim do ilosci
i jakosci wiezi/kontaktow przyjacielskich, kolezenskich oraz pozio-
mu zgrania grup (zespotow klasowych). Szczegdlnie istotnym ele-
mentem jest w tym wypadku okres$lenie spdjnosci grona uczniow-
skiego, integracji, w tym zwlaszcza (braku) sytuacji i przejawow
wykluczania, marginalizacji uczniéw oraz grup ucznidéw. Analizo-
wany bywa réwniez poziom postaw i zachowan konkurencyjnych/
rywalizacyjnych oraz sklonnosci do konfliktow, presja konformi-
styczna i che¢ udzielania pomocy;

3) Rdznie ujmowane wlasciwosci procesow edukacyjnych (czasem takze
wychowawczych) zachodzgcych w szkole. Wymieni¢ tu nalezy za-
rowno konkretne cechy zaje¢ lekcyjnych (jako$¢ nauczania, presja
osiggniec¢, indywidualne podejscie do uczniéw, udzielane wsparcie,
tresci zajec i ich powigzanie z rzeczywistoscig ucznia), jak rowniez
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sposob traktowania ucznia w szkole: rzeczywista partycypacja w zy-
ciu szkoly, poczucie wyobcowania, jasnos¢ regul, orientacja na cele.
Do tego wymiaru zaliczy¢ mozna podejmowane sporadycznie za-
gadnienia identyfikacji ze szkotg, motywacji lub tez ogdlnie zado-
wolenia ze szkoly. Innym mozliwym aspektem czgstkowym podej-
mowanym np. w pracach koncentrujgcych sie na (problemowych)
zachowaniach uczniow sg aspekty naznaczania (etykietowania)
uczniow, a szerzej —poczucie bezpieczenstwa ucznia w szkole (w tym
zachowania problemowe, obcigzenie szkoly zjawiskiem agresji
i przemocy oraz dziatania szkoly podejmowane wcelu zapewnienia

bezpieczenstwa uczniow w szkole)” (Kulesza i Kulesza, 2015, s. 120).

Do istotnych obszarow klimatu szkoty zaliczy¢ mozna:

1)

Srodowisko fizyczne (wyglad, architektura, wiek budynkéw szkol-
nych, wielkos¢ szkoly); charakterystyka nauczycieli/uczniow (po-
ziom formalnego wyksztalcenia nauczycieli, staz pracy, uposaze-
nie, morale zawodowe nauczycieli, status spoleczno-ekonomiczny
ucznidw, sytuacja rodzinna, predyspozycje do nauki); system spo-
teczny (relacje nauczycieli z dyrektorem szkoly, udzial nauczycie-
li w podejmowaniu decyzji, cechy komunikacji wewnatrzszkolnej,
relacje miedzy nauczycielami, relacje nauczyciel-uczen, udzial
uczniéw w podejmowaniu decyzji, warunki dla aktywnosci poza-
lekcyjnej uczniow, relacje szkoly z rodzicami); kultura (zaangazo-
wanie nauczycieli, normy i wartosci uczniow, nastawienie szkoly na
wspolprace vs rywalizacje, jasno okreslone oczekiwania nauczycieli
wobec uczniow, nastawienie na osiggniecia, nagradzanie i wzmac-
nianie uczniow za dobre wyniki i zachowanie, przestrzeganie zasad
zachowania i dyscypliny szkolnej, akceptacja regut zycia szkolnego
przez uczniow, dyrekcje i nauczycieli) (Ostaszewski, 2012, s. 26 za:
Anderson, 1982).

Wsparcie nauczycieli (okazywanie pomocy i wsparcia uczniom,
znajdowanie czasu dla uczniow, okazywanie zainteresowania),
klarownos¢ zasad i oczekiwan (znajomos¢ zasad i konsekwencji
wsrod ucznidw, stosowanie zasad przez nauczycieli); wysokie aspi-
racje i zaangazowanie w nauke (poziom zaangazowania uczniow
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w uzyskiwanie dobrych stopni); relacje z réwiesnikami (pozytywne
relacje z rowiesnikami, poczucie przynaleznosci do grupy rowiesni-
czej, negatywne relacje z rowiesnikami, konflikty, walki, trudnosci
w kontaktach), restrykcyjnosc¢ szkoly (formalizm w egzekwowaniu
zasad dyscypliny, srogie kary za niewielkie przewinienia, gnebienie
uczniow); udziat uczniow w podejmowaniu decyzji (branie pod uwage
opinii uczniow w podejmowaniu waznych decyzji w szkole, konsul-
towanie z uczniami niektdérych tresci nauczania oraz udzial uczniéw
w organizowaniu dodatkowych zaje¢ pozalekcyjnych, np. wycie-
czek); stosunek do odmiennosci kulturowych i etnicznych (modelowa-
nie i zachecanie do kontaktéw z uczniami z innych grup etnicznych,
uczestniczenie w zZyciu szkoly uczniow z mniejszosciowych grup
etnicznych, pomaganie w rozumieniu innych kultur, grup etnicz-
nych, religii); poczucie bezpieczenstwa (stan bezpieczenstwa uczniow
w szkole, w tym: kradzieze, bojki, wymuszenia, sprzedaz narkotykéw
itp.) (Ostaszewski, 2012 za: Brand i in., 2003).

Srodowisko fizyczne (wyglad budynku, liczba uczniéw, poziomu ha-
tasu, czystos¢ pomieszczen, jako$¢ wyposazenia itp.); srodowisko
spoteczne (relacje wewngtrz zespolu nauczycielskiego, relacje na-
uczyciele-uczniowie, relacje miedzy uczniami, sposoby podej-
mowania waznych decyzji, relacje szkola-rodzice), srodowisko
emocjonalne (atmosfera relacji interpersonalnych w szkole, poczu-
cie przynaleznosci do spotecznosci szkolnej, poczucie wspolnoty,
stosunek do odmiennych kultur, styléw zycia, poglagdow, zaangazo-
wanie nauczycieli); sSrodowisko ksztatcenia (wymaganiaioczekiwania
dotyczgce nauki szkolnej, zasady oceniania i monitorowania poste-
pow uczniow w nauce, kwalifikacje i kompetencje dydaktyczne na-
uczycieli, sposoby i formy zdobywania wiedzy i umiejetnosci przez
uczniow, aspiracje edukacyjne uczniow itp.) (Ostaszewski, 2012 za:
Tableman, 2004).

Stosunki miedzy nauczycielami i uczniami (wsparcie nauczycieli,
sposoby kontrolowania uczniow, styl kierowania pracg na lekcjach,
zaufanie, restrykcyjnosc¢, sprawiedliwos¢ w ocenianiu, zachowania
agresywne wobec ucznidéw); stosunki miedzy uczniami (ilosc¢ i jakos¢
wiezi kolezenskich, poczucie wspolnoty, poziom integracji/dezinte-
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gracji, gotowos¢ do niesienia pomocy, poziom rywalizacji i napie¢,
agresja rowiesnicza, przypadki dyskryminacji); wtasciwosci procesu
edukacyjno-wychowawczego (jako$¢ nauczania, presja na osiggnie-
cia, indywidualne podejscie do ucznia, tempo nauczania, réwnos¢
szans, udziat uczniow w zyciu szkoty) (Kulesza, 2007).

Jakos¢ relacji spotecznych (stosunki nauczyciel-uczen, troska o do-
bro ucznia, stosunki pomiedzy uczniami, zwigzki przyjacielskie,
relacje miedzy nauczycielami oraz miedzy nauczycielami i dyrek-
torem szkotly, relacje miedzy szkotg i rodzicami, oraz miedzy szkotg
i spotecznoscig lokalng); bexpieczne i zadbane srodowisko (stan bu-
dynku, klas lekcyjnych, dostepnos¢ pomocy edukacyjnych, stan bez-
pieczenstwa w szkole, tolerowanie agresji lub innych form dokucza-
nia stabszym, bezpieczenstwo emocjonalne na lekcjach, akceptacja
dla tworczych poszukiwan, poszanowanie odmiennosci np. religij-
nych, rownos$¢ w przestrzeganiu zasad i regulaminéw szkolnych);
srodowisko ksztatcenia (nastawienie na osiggniecia w nauce szkol-
nej, wysokie oczekiwania przy jednoczesnym wsparciu dla uczniow,
atrakcyjna interaktywna metodyka nauczania), udziat w 2yciu szkoty
(styl zarzgdzania, warunki do aktywnego uczestniczenia nauczy-
cieli, uczniéw i rodzicow w zyciu szkoly, autonomia nauczyciela,
podzial obowigzkéw i kompetencji, udzial uczniow w zajeciach po-
zalekcyjnych i nieformalnej edukacji) (Ostaszewski, 2012 za: Blum,
2007).

Bezpieczenstwo (poczucie bezpieczenstwa emocjonalnego, reagowa-
nie na przejawy agresji, dbanie o fizyczne bezpieczenstwo, zasady
wspolzycia i konsekwencje ich nieprzestrzegania); relacje (stosunek
do odmiennych kultur, przekonan, pogladow, stylow zycia i warto-
$ci, relacje nauczyciel-uczen, relacje miedzy uczniami, poczucie
przynaleznosci o szkoly, udzial w podejmowaniu decyzji); ksztat-
cenie (wsparcie uczniow przez nauczycieli, metodyka nauczania,
zajecia pozalekcyjne, rozwoj zawodowy nauczycieli); srodowisko fi-
zyczne (wielkosc szkoty, wyglad budynku, sal lekcyjnych i otoczenia);
reformy (wspolpraca ze srodowiskiem, gotowos¢ do wprowadzania
zmian dla poprawy jakosci ksztalcenia i wychowania) (Ostaszewski,
2012 za: Cohen i Geier, 2010).
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Nalezy zaznaczy¢, iz dobry klimat w szkole i klasie przektada sie na:
osigganie przez uczniow wyzszych wynikow w nauce, checi uczestnictwa
w zyciu klasy i szkoly, lepszg frekwencje, budowanie silnych relacji z in-
nymi (réwniez z nauczycielami), zmniejszenie opuszczania przez uczniow
szkoly przed ukonczeniem edukacji oraz ryzyka antyspotecznych zacho-
wan, w tym stosowania przemocy réwiesniczej i uzywania substancji psy-
choaktywnych; budowanie pewnosci siebie oraz celoéw na przysztosc, chec
udzialu w zajeciach pozalekcyjnych.

5. Przyczyny negatywnych zachowan uczniéw

Ekologia postuguje sie podstawowym pojeciem jakim jest ekosystem, kto-
ry okreslamy relatywnie ograniczong jednostkg ekologiczng (Reber, Re-
ber, 2008). W obrebie podstawowego ekosystemu, jakim jest szkota, nalezy
wymieni¢ wszystkie elementy fizyczne biorgce udzial w procesie ksztalce-
nia, jednostki czasowe, z ktorymi kontaktujg sie uczniowie i nauczyciele.
Klasa szkolna bedgc ekosystemem posiada aspekty dynamiczne (serie ak-
tywnosci), ktore sg wzajemnie powigzane. Ekosystem klasowy funkcjonuje
w obrebie szerokiego ekosystemu, czyli szkoly, a ta w obrebie srodowiska
lokalnego. Dzieci nie tylko istniejg wewnatrz ekosystemu, lecz sg czescig
ekosystemu. Te same zasady mozna odnies$¢ do innego ekosystemu, ktore-
go czescig jest dziecko, czyli rodziny, ktéra stanowi podsystem ogdlniejszej
struktury (spotecznosc¢ sgsiedzka, wspdlnota lokalna). Te dwa podstawowe
dla dziecka ekosystemy wzajemnie sg powigzane, podlegajg prawom ogol-
niejszych ekosystemow i w rezultacie dziecko znajduje si¢ pod dziataniem
nie tylko skomplikowanych elementow fizycznych, ktore w koncu sg poli-
czone, ale przede wszystkim osob znaczgcych, ktorych interakcje sg tylko
wyobrazone, ale nigdy do konca niemozliwe do ilosciowej oceny. Zatozenia
ekologii ukierunkowujg rowniez badania nad ksztaltowaniem sie postaw
w srodowisku rodzinnym. Korzysci wynikajgce z zatozen ekologii uwidacz-
niajg sie w tym, ze badania takie obejmujg caly kontekst wptywow rodzin-
nych (a wiec oddzialywanie bazy materialnej, a przede wszystkim powia-
zan interpersonalnych). Niestety badania takie nalezg do rzadkosci, gdyz
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oprocz rzeczywistych utrudnien, wymagajg — ze strony rodzicow — przela-
mania tradycyjnych niecheci do udostepnienia tzw. rodzinnej tajemnicy
(Urban, 2000).

Na gruncie teorii ekologicznej, dziecko zaburzone emocjonalnie i jego
problemy w zachowaniu traktowane sg jako czynniki zakldcajgce eko-
system szkotly czy tez Srodowiska rodzinnego, czyli sily naruszajgce biezgcy
strumien aktywnosci w szkole (grupie) oraz interakcje uksztaltowane mie-
dzy nauczycielami a uczniami czy tez rodzicami a dzie¢mi. Niekiedy dziec-
ko okres$lane jako zaburzone nie jest przyczyna, ale raczej symptomem,
zaburzenia ekologicznego. Zaburzenie takie moze by¢ rezultatem kilku ro-
dzajow okolicznosci. Sg to m.in.:

1) Warunki wewngqtrz klasy szkolnej. Klasa moze przesadnie promowac
negatywne zachowania ucznia oparte na rywalizacji, niewlasciwych
wymaganiach, autokratycznym i karzgcym stylu wychowania, roz-
luznionej organizacji lub zbyt sztywnym porzgdku, nadmiarze lub
niedostatku stymulacji. Dla niektorych dzieci warunki te sg niemoz-
liwe do zniesienia i dzieci najpierw doznajg zaburzen emocjonal-
nych, a pozniej zaburzenia te uwidaczniajg sie w zachowaniu.

2) Sprzeczne wplywy srodowiskowe obejmujgce konflikty miedzy szkolg
a domem i innymi srodowiskami (w zakresie swiatopogladu, nauki,
dyscypliny, zainteresowan itp.).

3) Niemozliwosé osiggniecia rownowagi miedzy zdolnosciami, postawami,
wartosciami i percepcjami dziecka a wymaganiami srodowiska. Ze-
tkniecie sie dziecka z nadmiernymi i nietrafionymi wymaganiami
wyzwala reakcje wrogosci, agresji lub wycofania. Reakcje te trakto-

wane sg przez otoczenie, jako symptomy zaburzenia.

Teoria ekologiczna stanowi nie tylko logiczne, zwarte i specyficzne spoj-
rzenie na problematyke zaburzen, ale zawiera tworczy potencjal ekspla-
nacyjny. Na obecnym etapie rozwoju ekologia wyznacza kierunek przed-
siewziec¢ praktycznych zwiekszajgcych efektywnosc profilaktyki i terapii
jednostek z zaburzeniami w zachowaniu (Reber, Reber, 2008).

Wsrod rozleglych egzogennych przyczyn niedostosowania spoteczne-
go, wskazuje si¢ czesto na desocjalizujgce elementy sSrodowiska szkolnego.
W literaturze rodzimej oraz obcej zwraca si¢ uwage na m.in. socjopato-
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logie edukacji, dysfunkcjonalnos¢ szkoty czy tez jej patogenng role. Nie-
domagania szkoét w zakresie zapobiegania i przeciwdziatania niedostoso-
waniu spotecznemu wyplywajg glownie z wadliwosci systemu ksztatcenia
i wychowania. Racjonalnie funkcjonujgcy system ksztalcenia winien wy-
stepowac w integralnej i harmonijnej gcznosci z systemem wychowania
(Urban, Stanik, 2007). Wincenty Okon (2003) do najwazniejszych sklad-
nikéw systemu ksztalcenia zalicza: nauczycieli (ich kompetencje, metody
pracy i zaangazowanie), uczniow (ich potrzeby, motywacje i metody pracy),
tresci ksztalcenia (ich dobdr, uklad oraz sposoby sprawdzania wynikow),
srodowisko ksztalcenia (srodki ksztalcenia i jego spoteczno-materialne
warunki).

Zbigniew Kwiecinski (1995) ujawniajgc socjopatologie edukacji polskiej,
stwierdzil, ze szkola przezywa kryzys trzech podstawowych funkcji, tzn.
rekonstruktywnej, adaptacyjnej i emancypacyjnej. Kryzys funkcji rekon-
struktywnej polega na braku zorganizowanego odtwarzania uniwersalnej
kultury narodowej oraz przekazywania jej wychowankom. Rekonstrukcja
ta odbywa sie w sposob niepelny i selektywny. Zaburzona funkcja ada-
ptacyjna szkoly objawia sie niezadowalajgcym wprowadzeniem ucznidéw
w role spoteczne i zawodowe. Srodowisko spoteczno-wychowawcze szkoty
jest tworzone przez instytucjonalny uklad reglamentujgcy zycie dwupoko-
leniowej spotecznosci: nauczycieli i uczniow. Instytucjonalny uklad, gdzie
cztowiek staje sie funkcjonariuszem spetniajgcym przypisang mu role wy-
woluje sztucznosc i teatralnos¢ w szkole, jako srodowisku wychowawczym.
Ta sytuacja doprowadza do rozbieznosci miedzy zatozong funkcjg szkoty
a jej funkcjg realizowans. Przygladajac sie blizej osobie nauczyciela moz-
na za Ewg Milewsksg (1996) wyodrebnic zespol zachowan, ktore wywotujg
napiecia emocjonalne oraz dezorganizacje zachowania wsrod uczniow.
Szczegolnie wadliwy zespdt reakeji nauczycieli wobec uczniow polega na
wyrazaniu przekonania o niskich mozliwosciach intelektualnych uczniow.
Znacznie czesciej nauczyciele koncentrujg sie na niedociggnieciach ucznia
niz na jego stronach pozytywnych. Nastepstwem tego typu postepowania
nauczycieli jest przezywanie przez uczniow leku, gniewu, ponizenia, unika-
nie kontaktu z nauczycielem, reakcje agresywne. Taka sytuacja prowadzi do
wagarowania, a w skrajnych przypadkach do porzucenia szkoty, co w kon-
sekwencji sprzyja podatnosci uczniow na desocjalizacje.
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Dynamike patologizujacego wplywu srodowiska szkolnego na ucznia

ujg¢ mozna w nastepujgcych aspektach (Obuchowska, 1983):

1)

5)

wymagania stawiane przez szkote —w zdecydowanej wiekszosci przy-
padkow wigzaly sie z nasileniem trudnosci dydaktycznych i byty
wysuwane na pierwsze miejsce wsrod problemow o znaczgcej sile
zakldcajgcej stan rownowagi psychicznej;

negatywne kontakty interpersonalne z naucgycielami — wyptywaty
gléwnie z emocjonalnego odrzucenia uczucia, wyraznych przypad-
kow niesprawiedliwosci i psychicznego okrucienstwa ze strony na-
uczyciela,

lek przed szkolq, ktory obejmuje lek przed niepowodzeniem szkol-
nym, przed ekspozycjg spoleczng, np. odpowiadanie na stopien
przed klasg przy tablicy, lek przed nauczycielem w wyniku antycy-
powanego, trudnego do zniesienia zachowania si¢ nauczyciela, lek
przed rywalizacjg uczniowsks;

nieprzydatnosc wiedzy szkolnej, ktora wigze sie z ogolnie niechetnym
stosunkiem do nauczyciela przekazujgcego wiedze oderwang od
rzeczywistosci i codziennych potrzeb czy zainteresowan ucznia,
zagrozenia psychologiczne uczniéow w szkole mogg bezposrednio
lub posrednio wplyngc na powstanie lub rozwdj zaburzen zachowania.

Grzegorz Sedek (1995) stwierdza, ze poczucie zagrozenia psychologicz-

nego uczniow, spowodowane negatywnymi ocenami oraz krytyks ze strony

nauczyciela, prowadzi do obnizenia poczucia wlasnej wartosci w sferze inte-

lektualnejido poszukiwania innych form wzmocnienia samooceny. Poczucie

zagrozenia na lekcji wptywa takze na podwyzszenie bezradnosci poznawczej

ucznia, obnizenie poziomu osiggnie¢ szkolnych i poszukiwanie wsparcia

w srodowisku patologicznym. Krystyna Ostrowska oraz Janusz Surzykiewicz

(2005) wyodrebnili czynniki typowo szkolne wplywajgce na agresje uczniow,

wsrod ktorych znalazly sie: niskie (stabe) wyniki w nauce, obnizony poziom

motywacji, niewielkie poczucie wiezi ze szkolg, czeste przypadki wagarowa-

nia oraz ograniczone aspiracje zwigzane z karierg zawodows.

Do czynnikéw psychologicznych zaliczy¢ mozna:

»1) frustracje wynikajgcg z braku dobrego kontaktu z dorostymi lub

agresja z ich strony;
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niskie poczucie wlasnej wartosci, potgczone z duzg iloscig otrzymy-
wanych przez uczniow negatywnych komunikatow od dorostych;
brak jasnych i przestrzeganych regut zycia szkolnego;
nieumiejetnos¢ radzenia sobie z przezywaniem silnych i negatyw-
nych uczué, zwlaszcza ztosci;

nieumiejetnos¢ konstruktywnego rozwigzywania sytuacji konflik-
towych;

frustracja spowodowana brakiem perspektyw zyciowych” (Koto-
dziejczyk, 2004, s. 12).

W literaturze przedmiotu zwraca si¢ rowniez uwage na czynniki zwig-

zane z relacjami nauczyciel-uczen. Obejmujg one:

,sytuacje konfliktowe rozwigzywane przez dorostych w sposob sitowy;
niewlasciwy sposdb komunikowania sie (ponizanie, krytykowanie,
osmieszanie itp.);

sposob rozwigzywania problemow dyscyplinarnych podczas lekcji;
czeste nastawienie na szybki skutek (nieuwzgledniajgce przyczyn
i warunkéw powstania danego zachowania);

nieumiejetnos¢ radzenia sobie z przezywaniem silnych i negatyw-
nych uczuc¢ (takze wynikajgcych z kontaktow z uczniami);
niekonsekwentne metody dyscyplinujgce uczniow” (Kotodziejczyk,
2004, s. 13).

6. Formy zachowan agresywnych ucznidw wzgledem nauczycieli

Problemem polskich szkot sg niewlasciwe zachowania uczniéw wobec na-

uczycieli, w tym zachowania agresywne. Wedlug Jadwigi Przewltockiej (2015)

do najczestszych agresywnych zachowan uczniow zaliczy¢ mozna: odmowa

wykonania lub ignorowanie polecenia nauczyciela; komentowanie w sposob

niegrzeczny dzialan nauczyciela;, uzywanie wulgarnych, niecenzuralnych

stow w obecnosci nauczyciela; podnoszenie glosu na nauczyciela; obrazanie,

wyzywanie; zwracanie si¢ do nauczyciela wobrazliwy lub wulgarny sposob.

Wazne ustalenia z badan wilasnych prezentuje Magdalena Barabas

(2020, s, 110). Na podstawie tychze badan do powyzszych form zachowan
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dodac¢ nalezy ,(..) celowe przeszkadzanie podczas lekcji (np. poprzez wyda-
wanie roznych ,dziwnych” odgloséw, rozmawianie z kolegami ,nie na temat
zajec”, ,glosne $mianie sie”). Najpowszechniejszg formg zachowano cha-
rakterze agresywnym podczas lekcji religii w swietle przeprowadzonych
badan byto wysmiewanie sie z osoby katechety (jego wygladu, pogladow)
oraz rzucanie w jego strone réznymi drobnymi przedmiotami, np. kreda,
dlugopisem, zmietymi kulkami papieru. Nierzadkie sg rowniez obrazliwe
gesty wobec katechetow, wyzywanie wulgaryzmami, pisanie obrazliwych
stow na ich temat, grozenie, opluwanie i plucie do jego napojow. W swietle
badan nieobce jest badanym uczniom umieszczanie ztosliwych komenta-
rzy o katechetach na portalach spotecznosciowych. Mozna zatem stwier-
dzi¢, ze badani uczniowie najczesciej prezentujg zachowania agresywne
zaliczane do form agresji psychicznej. Badania ujawnily, ze badani rzadko
siegajg po formy agresji fizycznej. Tylko 4,3% ankietowanych obserwowato
szarpanie nauczyciela przez jakiegos ucznia i zaden z respondentéw nie
przyznal sie do tej formy agresji. Badana mtodziez nie prezentowata agresji
w formie bicia. Wyniki podjetych badan wskazujg, ze gtownymi impulsami
zachowan agresywnych wobec nauczycieli religii zdaniem respondentéw
sg: chec¢ zdobycia aprobaty i sympatii innych uczniow oraz przekonanie
uczniow o tym, ze katecheta nie jest prawdziwym nauczycielem”.

7. Reakcja dorazna na zachowania agresywne ucznia

Wedlug Ewy Czemierowskiej-Koruby (2014, s. 29-30) w rzeczywistosci
szkolnej incydentalnie wystepuje potrzeba zastosowanie dzialan inter-
wencyjnych. Sg to dziatania skierowane do ucznioéw z grupy ryzyka — w tym
najwyzszego ryzyka — ktére majg na celu odwrocenie badz zredukowa-
nie istniejgcych problemow. Dziatania interwencyjne obejmujg zaréwno
dorazne reakcje na agresywne incydenty, jak i postepowanie dlugofalo-
we podejmowane w skomplikowanych sytuacjach przemocy i dreczenia.
Dzialania interwencyjne dotyczg nie tylko ofiar, swiadkow i rodzicow,
ale takze agresorow i sprawcow przemocy. Dzialania te lgczg sie z zasto-
sowaniem prawidlowej reakcji doraznej nauczyciela, ktéry powinien:
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1) Reagowac zawsze!, 2) Reagowac¢ stanowczol, 3) Doprowadzi¢ do deeska-
lacji! Nalezy powola¢ sie na zasade, ktora dotyczy wlasciwie wszystkich
problemow rozwigzywanych systemowo: Reagujemy na zachowania, nie na
osoby! Szczegolnie pierwsza reakcja jest reakcjg na problem i dobrze, aby
miata charakter procedury niezaleznej od osoby, ktérej dotyczy. Jak reago-
wac doraznie? W szkole wystepujg trudnosci i nieporozumienia dotyczace
sposobow rozwigzywania problemow agresji i przemocy. Zdarzajg sie one
przede wszystkim wtedy, kiedy szkota nie posiada wyraznie okreslonych
zasad reakcji doraznej na zachowania agresywne i pracownicy szkoly nie
potrafig oddzieli¢ reakcji doraznej od dziatan dtugofalowych.

Reakcja dorazna na zachowania agresywne to reakcja najbardziej wi-
doczna w szkole — ma najczesciej charakter szybkiej interwencji w razie
wydarzen, ktérych swiadkiem jest nauczyciel. Poniewaz interwencje te wi-
dzi wiele osob — na korytarzu, w szatni, na boisku — sg one waznym ele-
mentem szkolnego systemu reagowania. Stanowig jego wizytowke i stajg
sie zarazem modelem dla nauczycieli oraz wzorcem do nasladowania dla
uczniow. Wazne jest aby interwencja byla przemyslana oraz oparta na kil-
ku podstawowych zasadach (Czemierowska-Koruba, 2014):

1) Obserwuj i reaguj (latwiej jest zareagowa¢ we wczesnej fazie kon-
fliktu, niz gdy juz dojdzie do agres;ji fizycznej, zwracaj uwage na nie-
zrozumiate, dziwne sytuacje i zachowania uczniow).

2) Dzialaj bez agresji (agresja rodzi agresje).

3) Badz stanowczy i zdecydowany (w sytuacji agresji nauczyciel reagu-
je pewnie, np. podchodzi do uczniow, patrzy na nich, zachowujgc po-
wage, mowi dobitnie i glosno, wydaje stanowcze i krotkie polecenia:
,D0oSC tego!”, ,Zabraniam!”, ,Stop!”, ,Lamiecie zasady!”).

4) Mow krotko i zrozumiale (unika¢ diugiego moralizowania, thuma-
czenia i wyjasniania).

8. Zakonczenie
W dyskusji nad uwarunkowaniami agresji i przemocy wazng role odgry-

wa instytucja szkoly i procesy w niej zachodzgce. To wlasnie na jej obsza-
rze i jej otoczeniu dochodzi do manifestacji problemdéw i problemowych
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zachowan. Szkola i system oswiaty skupia na sobie uwage opinii publicz-
nej. Jednoczesnie zwroci¢ nalezy uwage na dostrzegalne tendencje prze-
kazywania w gestii szkoly (oraz nauczycieli) nierozwigzanych zagadnien
i zadan spotecznych. Szkole przypada coraz czesciej rola korekcyjna, rola
,=zakladu naprawczego”, majgcego kompensowa¢ nie tylko ewentualne
problemy rozwoju osobowosciowo-emocjonalnego uczniow, lecz takze za-
niedbania wynoszone z domu rodzinnego, niekorzystne uwarunkowania
srodowiskowe, nierzadko trudny do oceny wplyw przekazow medialnych.
W ten sposob szkola i procesy w niej zachodzgce wydajg si¢ mie¢ kluczo-
we znaczenie w obchodzeniu sie problemowymi zachowaniami uczniow”
(Kulesza, 2007, s. 5). Majgc na uwadze roznorodnos¢ prezentowanych form
oraz przyczyn zachowan agresywnych wsrod mlodziezy warto odnies¢ sie
do zaprezentowania dzialan majgcych na celu niwelowanie tychze zacho-
wan wsrod adolescentow.

»Szczegolnie nalezy podkreslic, iz agresja szkolna nie musi koniecznie
miec¢ miejsca w szkole, to znaczy w budynku szkoty. Doktadne okreslenie
zakresu problemu nie jest w tym przypadku latwe, jednak warto pamie-
ta¢ o tym, ze po pierwsze czes$c¢ zachowan agresywnych moze odbywac sie
za posrednictwem nowych technologii komunikacyjnych, a po drugie, ze
uczniowie mogg doswiadczac agresji rowniez w drodze do lub ze szkoly.
Badania wskazujg, ze chociaz najczesciej agresja ma miejsce w szkole, to
zdarza sie réwniez dos¢ czesto miedzy domem a szkolg, i co wiecej, tam
ofiary sg jeszcze bardziej bezbronne niz w samym budynku szkoty. Agre-
sja szkolna (wobec ucznidéw) to agresja majgca miejsce na terenie szkoly,
agresja ze strony innych uczniow za posrednictwem Internetu (lub telefo-
nu komorkowego) oraz agresja ze strony innych uczniéw majgca miejsce
w drodze do lub ze szkoly” (Komendant-Brodowska, 2014, s. 8-9).

Szkoly w Polsce zobligowane sg do przygotowywania i realizowania
Szkolnych Programow Profilaktyki. Intensyfikacja dziatan profilaktycz-
nych zwigzana jest tez z oczekiwaniami rodzicow, zwracajgcych duzg uwage
na problem bezpieczenstwa w szkole. W efekcie szkoty prowadzg rozliczne
dzialania we wspolpracy z réoznymi instytucjami, biorg udziat w wielu pro-
gramach, czesto prezentujgc certyfikaty bezpieczenstwa szkoty na swoich
stronach internetowych i w materiatach dla rodzicow. Istotna jest jednak
nie tylko ilos¢, ale przede wszystkim jakos¢ podejmowanych dziatan, a ta
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— jak pokazaly prowadzone w projekcie wywiady ze specjalistami — budzi
watpliwosci. W ich opinii w szkotach w ramach profilaktyki czesto orga-
nizuje sie zajecia i wydarzenia, ktorych skutecznos¢ nie jest okreslona —
nie sg to programy oparte na wiedzy. Problemem jest tez brak regularno-
$ci edukacji dotyczgcej emocji czy bezposrednio przemocy rowiesniczej
(Przewtocka, 2015).

Do dziatan profilaktycznych prowadzonych w szkotach zaliczy¢ m.in.
mozna: program ,Zero tolerancji dla przemocy w szkole”; Trening Za-
stepowania Agresji; aktywnos$¢ pozalekcyjng mlodziezy wzmacniajgcy
i rozwijajgcg zainteresowania uczniow; budowanie pozytywnego klima-
tu szkoty; nauczanie umiejetnosci emocjonalnych i spotecznych; prowa-
dzenie zajec¢ profilaktycznych z zakresu przemocy; organizowanie warsz-
tatow, ¢wiczen, dyskusji, wszelkich zaje¢ opartych na zaangazowaniu
uczniow i wymianie przez nich doswiadczen; dziatania dotyczgce emo-
cji, ich rozpoznawania, panowania nad nimi, radzenia sobie ze zloscig;
warsztaty dotyczgce wzajemnego szacunku, relacji, pracy w grupach;
zajecia dotyczgce przemocy rowiesniczej, uwzgledniajgce zagadnienie
wlasciwego reagowania na takie sytuacje; edukacja rodzicéw/opiekunow
z zakresu przeciwdzialania zachowaniom agresywnym dzieci (wyklady,
spotkania, pogadanki, filmy), zajecia z zakresu budowania empatii i sza-
cunku do drugiego cztowieka; zajecia z zakresu kontroli ztosci; poradnic-
two i pomoc indywidualna; zajecia informacyjne (spotkania, wyktady);
dziatania informacyjne (ulotki czy gazetki); dzialania integracyjne oraz
zajecia warsztatowe.

Jadwiga Przewlocka (2015) na podstawie badan wlasnych stwierdza, ze
pomimo ogromnej liczby prowadzonych (a przynajmniej deklarowanych)
dziatan w szkotlach, nierzadko problemem jest jakos¢ spotkan, informacji
i wykorzystywanych programodw, z ktorych duza cz¢$c¢ nie ma udowodnio-
nej skutecznosci. Wartosciowe byloby zatem wykorzystywanie profilak-
tycznych programoéw rekomendowanych, przede wszystkim tych z banku
programow profilaktycznych.
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ROZDZIAL XI

Matgorzata Burba

Uczen samookaleczajacy sie

1. Wprowadzenie

Problem samookaleczania sie narasta wsrod uczniow starszych klas szkot
podstawowych i ponadpodstawowych, dlatego na ten temat trzeba mowig,
by wiedzie¢, zrozumiec i dziata¢, gdy zajdzie taka potrzeba. Samookalecze-
nia przywotujg stereotypowe wyobrazenia na temat osob, ktére ich dokonu-
jg. Mity, jesli zaczng funkcjonowac jako fakty, mogg utrudniac zrozumienie
osoby samookaleczajgcej si¢, prowadzic¢ do blednych decyzjiinietrafionych
interwencji. Samookaleczenia zdarzajg sie u ambitnych, odnoszgcych suk-
cesy mlodych ludzi, dobrze si¢ uczgcych, majgcych duzy krag znajomych
oraz oddanych i troskliwych rodzicow. Wysoko korelujg z zaburzeniami
nastroju, stabg odpornoscig psychiczng i trudnosciami w radzeniu sobie
Z emocjami.

Badania przeprowadzone w 2018 roku przez Fundacje Dajemy Dzie-
ciom Site na ogolnopolskiej, reprezentatywnej probie 1 155 dzieci i mto-
dziezy w wieku 11-17 lat po raz pierwszy pokazatly skale nasilenia, tzw. za-
chowan autodestrukcyjnych (samookaleczania i proby samobodjcze) wsrod
dzieciimlodziezy. Co szdsty polski nastolatek (16%) okaleczal sie, a 7% mia-
to probe samobdjczg. Czesciej zachowania autodestrukcyjne wystepowaty

wsrod dziewczyn niz chltopcow. Niemal co czwarta dziewczyna okaleczala
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sie (23%, wobec 8% chlopcow), a co dziesigta probowala odebrac sobie zycie
(10%, wobec 3% chlopcow). Samookaleczenia istotnie czesciej wystepowaty
u starszych nastolatkow (15-17 lat) — 24%. Jednak wsrod mtodszych nasto-
latkow (13-14 lat) zachowania takie takze deklarowato 10% badanych (Wto-
darczyk, Makaruk, Michalski, Sajkowska, 2018, s. 40).

Beata Ziotkowska i Jowita Wycisk (2019) podaja, ze odsetek mtodych oséb
dokonujgcych samouszkodzen w populacji ogdlnej to ok. 11-39%, najczesciej
pojawiajg sie one u mtodych oséb pomiedzy 11 a 14 rokiem zycia. Ze wzgledu
na pandemie i nauczanie zdalne, ktore miato negatywne skutki na kondycje
psychiczng uczniow, mozna spodziewac sie, ze skala problemu obecnie jest
jeszcze wieksza. Budzi on czesto niepokoj, trudnosci w podjeciu wlasciwej re-
akcji, obawy o zagrozenie zycia osoby samookaleczajgcej sie. Wazne jest, aby
zdoby¢ wiedze na ten temat, ktora pomoze w zrozumieniu tego zachowania
i jego przyczyn. Wypracowanie atmosfery zrozumienia i zaufania w szkole,
zmiana stosowanych metod wychowawczych, budowanie wspierajgcej rela-
cji uczen —nauczyciel bedzie sluzylo profilaktyce i leczeniu samookaleczen.

2. Kryteria diagnostyczne, najczestsze formy
samookaleczania sie

W najnowszej wersji Klasyfikacji zaburzen psychicznych Amerykanskiego
Towarzystwa Psychiatrycznego (DSM-5 — Diagnostic and Statistical Manual
of Mental Disorders, 5. kolejna edycja klasyfikacji) samookaleczenia sg de-
finiowane jako ,(...) nieakceptowane spotecznie, celowe uszkodzenia ciata,
wywolujgce krwawienie, zasinienie lub bodl, podejmowane w celu redukcji
dyskomfortu psychicznego” (Lenkiewicz, Racicka, Brynska, 2017, s. 324).
Rozumiane sg one jako jeden z objawdéw wspotwystepujgcych z zaburze-
niami emocjonalnymi i rozwojowymi o réznej etiologii lub zaburzeniami
osobowosci, badz sg traktowane jako odrebne zaburzenie, tzw. samooka-
leczenia bez tendencji. Z aktami samookaleczania si¢ mozna tgczyc zabu-
rzenia jedzenia, lek, zaburzenie stresu pourazowego (PTSD — od ang. post
-traumatic stress disorder) oraz depresje czy doswiadczenie przemocy lub
molestowania (Kubiak, 2016, s. 35).
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Wedlug DSM-5 dla samookaleczenia bez tendencji samobdjczych sg

podane nastepujgce kryteria:

1)

Dokonywanie w ciggu ostatniego roku przez jednostke, przez 5 lub
wiecej dni, celowego samookaleczenia, uszkadzania powierzchni
wlasnego ciala, mogagcych wywota¢ krwawienie, zasinienie lub bol

(np. nacinanie, przypalanie, nakluwanie, uderzanie, nadmierne tar-

cie), z oczekiwaniem, ze szkoda doprowadzi tylko do drobnych lub

umiarkowanych obrazen ciala (tzn. bez intencji samobojczych).

Jednostka angazuje sie w zachowania autoagresywne z jednego lub

wiecej powodow:

+ w celu uzyskania ulgi od negatywnych emocji lub stanow poznaw-
czych,

+ w celu rozwigzania problemow interpersonalnych,

+ w celu wywotania pozytywnego stanu emocjonalnego.

Dokonywanie celowych samookaleczen jest zwigzane z co najmniej

jedng z nastepujacych sytuacji:

+ wystepowanie bezposrednio przed aktem samookaleczenia trud-
nosci interpersonalnych lub negatywnych odczu¢ lub mysli, ta-
kich jak depresja, lek, napiecie, ztos¢, uogolniony niepokdj lub sa-
mokrytyka,

+ wystepowanie trudnego do skontrolowania zaabsorbowania za-
mierzonym zachowaniem przed zaangazowaniem si¢ w akt samo-
okaleczenia,

- czeste myslenie o akcie samookaleczenia, nawet w czasie gdy nie
jest on dokonywany.

Zachowanie nie jest spotecznie usankcjonowane (np. dokonywanie

piercingu, tatuazu, rytuatu religijnego czy kulturowego) i nie ograni-

cza sie do zdrapywania strupow lub obgryzania paznokci.

Zachowanie i jego konsekwencje powodujg klinicznie istotny po-

ziom stresu lub negatywnie wptywajg na funkcjonowanie interper-

sonalne w innych obszarach.

Zachowanie nie wystepuje wylgcznie w czasie trwania epizodow

psychotycznych, majaczenia, pod wplywem intoksykacji substan-

cjami lub w trakcie ich odstawienia. U 0sob z zaburzeniami neu-
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rorozwojowymi zachowanie nie jest cze$cig wzorca powtarzalnych
stereotypii. Zachowanie nie moze by¢ lepiej wyjasnione obecnoscig
innego zaburzenia psychicznego lub stanu medycznego (Lenkie-
wicz, Racicka, Brynska, 2017, s. 323-334).

Okaleczenia z jakimi najczesciej mozna spotkac sie w szkole zwykle
nalezg do tzw. uszkodzen umiarkowanych, kompulsywnych lub impul-
sywnych, sg powierzchowne, zwykle nie wymagajg interwencji medycznej,
a osoby okaleczajgce sie majg sktonnos¢ do ukrywania tego faktu (Wystep-
-Kolago, 2019, s. 38).

Metod samookaleczania jest wiele, wszystko zalezy od pomystowosci
i mozliwosci osob, ktore tego dokonujg. Okolicami ciata najbardziej na-
razonymi na tego typu urazy sg rece, nadgarstki, przedramiona, ramiona,
uda i brzuch poprzez ciecie sie zyletkami lub innymi ostrymi narzedzia-
mi — brzytwami, nozami, skalpelami, kawatkami szkla. Wiekszo$¢ samo-
okaleczajgcych sie osob nie odczuwa bélu fizycznego w trakcie podejmo-
wania tej czynnosci. Wigze sie to miedzy innymi z faktem, iz zranienie
ciala pobudza organizm do produkcji endorfin (naturalnych, wewnetrz-
nych srodkow przeciwbolowych, potocznie nazywanych ,hormonami
szczescia”) — znoszgcych bol fizyczny, a takze poprawiajgcych nastroj. Jest
to jeden z powodow, dla ktérych samookaleczanie moze przyniesc realng
ulge na chwile, poniewaz zapomina sie o bolu psychicznym. Ta ulga i swo-
iste znieczulenie psychiczne, ktérego doswiadcza sie poprzez bol fizycz-
ny, pozwala porowna¢ samookaleczanie si¢ do ,tabletki przeciwbdlowej”,
ktora jednak dziala bardzo krotko i od dzialania ktorej szybko mozna sie
uzaleznic¢. Samookaleczanie moze stac sie jedyng metodg redukcji ztego
samopoczucia i radzenia sobie ze wszystkimi trudnosciami (kuba, 2016, s.
13-17). Do innych sposobow zadawania sobie bolu mozna zaliczy¢ wydra-
pywanie sobie ran np. cyrklem; drapanie sie do krwi; gryzienie sie; inten-
sywne pocieranie skory doprowadzajgce do zdarcia naskorka, tzw. mokre
— przy uzyciu srodkoéw czyszczacych, i/lub suche — przy uzyciu twardych,
walcowatych przedmiotéw np. dlugopisu; wyrywanie sobie wlosow i rzes;
poparzenia wodg; polykanie ostrych przedmiotéw; podpalanie sie, np.
Swieczkg, zapalniczkg w celu wystgpienia poparzen; uderzanie gltowsg lub
inng czes$cig ciala o twardg powierzchnie; bicie samego siebie; uderza-
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nie w glowe twardymi przedmiotami; obijanie si¢ o $ciany; podduszenia;
przyjmowanie lekow w dawkach, ktore przekraczajg dzialanie lecznicze
(Witkowska, 2016, s. 7).

3. Istota problemu samookaleczen — Co mowi zranione ciato?

Dokonywanie samookaleczenia jest efektem wielu czynnikow, zawsze
$wiadczy o obecnosci w zyciu problemow i trudnosci, ktore powodujg na-
piecie i nieprzyjemny afekt. Zadawanie sobie bodlu fizycznego ma na celu
odwrodcenie lub przekierowanie uwagi danej osoby z jej cierpienia psychicz-
nego na cierpienie cielesne. Samookaleczenia majg zagluszyc¢ dtugi, prze-
wlekly i trudny do zniesienia bdl emocjonalny. Osoba samookaleczajgca sie
nie potrafi inaczej rozwigzac¢ problemow: autoagresja najczesciej wynika
z nieumiejetnosci radzenia sobie z problemami domowymi (rozwod, alko-
holizm, ktétnie z rodzicami), a takze z niewlasciwych postaw rodzicielskich
(odrzucenia, zaniedbania, nadopiekunczosci, nadmiernych wymagan). To-
warzyszg temu nieprzyjemne emocje jak poczucie bezradnosci, lek przed
oceng, zto$¢ na siebie i innych, nie$miatosc. Stres, jaki z tego powodu osoby
odczuwajg jest ogromny i muszg go w jakis$ sposob odreagowac. Jesli mtody
cztowiek jest pozostawiony sam sobie, nie czuje wsparcia w otoczeniu, nie
doswiadcza zainteresowania bliskich swojg osoba, jesli relacje z rodzing
sg mocno rozluznione, to samookaleczenie moze pelni¢ funkcje wotania
o pomoc, pozyskania uwagi, wsparcia. Czasami chce co$ uzyska¢: samo-
okaleczenie moze by¢ probg przestraszenia kogos, szantazu, wymuszenia
czegos lub jest checig zapomnienia o problemach, klopotach domowych
lub szkolnych, kompleksach. Wielu osobom towarzyszy negatywny obraz
siebie, niska samoocena, tendencja do dokonywania samooskarzen, nie-
wielkie poczucie sprawstwa. Samookaleczenie jest forma przejecia kontro-
li nad swoim ciatem, pokazania niezaleznosci i tozsamosci (Kubiak, 2014).

Mozna spotkac sie z samookaleczeniem sie mlodziezy, by zaimponowac
swoim kolegom, zyskac poczucie akceptacji. Czesciej wystepuje wsrod osdb,
ktore doswiadczyly traumy (przemoc fizyczna, seksualna). Z mozliwoscig
samookaleczenia nalezy liczyc sie w zespotach depresyjnych, w chorobach
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psychicznych (np. schizofrenii), zaburzeniach osobowosci (osobowos¢ neu-
rotyczna, psychotyczna, borderline) (Bubak, Plich 2019, 18-19). Okalecza-
nie wlasnego ciata czesto wspolwystepuje z diagnozg zaburzen lekowych,
zaburzen odzywiania (Walsh, 2014).
Jak podaje Sylwia Pawlowska (2019, s. 15-17, za: Babiker, Arnold,
2002) samookaleczenia majg nastepujace funkcje. Sa:
a) zwigzane z radzeniem sobie i przetrwaniem:
a.regulacja napiecia i leku,
b.radzenie sobie z gniewem,
c.unikanie,
b) zwigzane z Ja:
a.wzmozenie poczucia autonomii i kontroli,
b.odzyskanie poczucia rzeczywistosci,
c.okazja do zaopiekowania sie sobg,
c) zwigzane z radzeniem sobie z wtasnym doswiadczeniem:
a.demonstrowanie lub wyrazanie wlasnych doswiadczen trauma-
tycznych,
b.ponowne przezywanie urazu,
d) zwigzane z karaniem wlasnej osoby i byciem ofiarg;
a.karanie sie,
b.oczyszczenie,
c.karanie przesladowcy,
d.radzenie sobie z dezorientacjg w sferze doznan seksualnych,
e) dotyczgce relacji z innymi ludzmi:
— komunikacja,
— karanie innych,

— wywieranie wptywu na zachowanie innych.

4. Samookaleczanie sie a budowanie odpornosci psychicznej
u ucznidéw (resilence)

Jak postepowac, gdy temat samookaleczen pojawia sie w szkole?
Powstrzymajmy sie od oceny zachowania, nawet jesli budzi ono w nas
zto$¢, przerazenie, odraze, niezrozumienie. Nastolatek, ktory sie okalecza,
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ma zazwyczaj bardzo niskg samoocene, poczucie beznadziejnosci, kto-
re rowniez stojg za podejmowaniem samookaleczen i sg nieskutecznym
sposobem radzenia sobie z problemami. Zachowajmy wiedze o samo-
uszkodzeniach w gronie osob, ktore muszg wiedzie¢. Nie wolno upublicz-
nia¢ informacji o tym, ze uczen sie okalecza — zwlaszcza na forum klasy.
Nie nalezy wymuszac przyrzeczen, ze dziecko nie zrobi tego wiecej. Kazda
osoba, ktora dokonuje samookaleczen, szczegolne jesli przybraly one for-
me chroniczng powinna mie¢ mozliwos¢ skorzystania z profesjonalnej po-
mocy psychologicznej (najczesciej we wspolpracy z lekarzem psychiatra,
czasami niezbedna jest hospitalizacja). Celem terapii jest uswiadomienie
czesto stosowanych znieksztatcen poznawczych, zmiana sposobu myslenia,
nauczenie radzenia sobie z napigciem w sposdb przystosowawczy, nauka
rozwigzywania problemow (Witkowska, 2016, s. 21).

W prewencji samookaleczen najwazniejsze znaczenie ma wzmacnianie
odpornosci psychicznej u uczniow, a takze dbanie o bliskie relacje emocjo-
nalne. Kazde dziatania szkoly i nauczycieli wspierajgce rozwdj sprezystosci
psychicznej bedg pomocne dla ucznia. Uczen powinien mie¢ poczucie, ze
jest w szkole zaufana osoba, do ktérej moze sie zwroci¢ w sytuacji gorszego
samopoczucia. Niezaleznie od jego wyboru, kazdy zaufany dorosty stanowi
dla niego bezpieczng przystan, w ktorej znajdzie przestrzen na rozmowe
niekoniecznie dotyczgcg nauki. Wiedza o tym, co zwieksza hart ducha, po-
zwala lepiej radzi¢ sobie z przeciwnosciami, chroni przed samookalecze-
niami rozwineta sie dopiero w latach 80. XX wieku za spraws, tzw. psycholo-
gii pozytywnej — skoncentrowanej na poszukiwaniu zasobow i odpornosci.
Jednym z najwazniejszych obszarow jej badan jest koncepcja sprezystosci
psychicznej, zwanej takze odpornoscig psychiczna, rezyliencja, preznoscia
(Mazur, Tabak, 2008, s. 599-605).

Resilience, rozumiana jako tzw. preznos¢ osobowa, sprezystosc czy od-
pornosc¢ psychiczna, jest zjawiskiem odpowiadajgcym za powrdt do zdro-
wia po doswiadczeniach zagrozenia czy zniszczenia, innymi stowy to umie-
jetnosc¢ radzenia sobie z wyzwaniami, problemami i presjg dzieki silnej
konstrukcji psychicznej. Okazuje sie, ze ludzie elastyczni (sprezysci) to ci,
ktorzy lepiej dostosowujg sie do zmieniajgcych sie warunkow. Kazdy czto-
wiek ma swoj poziom odpornosci. A po jego przekroczeniu moze dojsc do
bardzo powaznych zaburzen. Im dziecko mlodsze, tym ma mniejszg od-
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pornosc psychiczng. Ciggle sie tez rozwija i jest wtedy podatne na rozma-
ite uszkodzenia psychiczne. Odpornos¢ psychiczna to zdolnos$¢, cecha lub
kompetencja dziecka do efektywnej realizacji zadan rozwojowych lub osig-
gania pozytywnej adaptacji pomimo wystepujgcych w jego zyciu chronicz-
nych zagrozen, niekiedy o duzej sile (Pilecka, Fryt, 2011, s. 48).

Pozytywna wiez dziecka z dorostym nalezy do podstawowych czynni-
kéw chronigcych i wzmacniajacych zdrowie psychiczne. Swiadomo$é, ze
jest sie dla kogos waznym, odgrywa kluczowsg role w powrocie do rownowa-
gi psychicznej.

Szkola moze na rozne sposoby wspiera¢ najwazniejsze potrzeby psy-
chologiczne i rozwojowe mlodego czlowieka. Opisane kierunki pracy
z uczniem peinig wazng funkcje w profilaktyce zdrowia psychicznego,
w szczegdlnosci w profilaktyce zachowan autoagresywnych.

Jako nauczyciel, aby wspierac¢ swoich uczniow, stosuj ponizsze zasady.
Kladz nacisk na rozwijanie spotecznych i interpersonalnych umiejetnosci
ucznia. Twoje dzialania powinny sie skupia¢ na: wspieraniu umiejetno-
$ci radzenia sobie w sytuacjach kryzysowych; pomocy w rozpoznawaniu
i odpowiednim wyrazaniu emocji; wspieraniu samoakceptacji nastolatka;
edukacji dotyczgcej zdrowia psychicznego i umiejetnosci szukania pomo-
cy; budowaniu relacji opartych na wspotpracy w zespole klasowym; umie-
jetnosci planowania czasu wolnego; proponowaniu zajec¢ pozalekcyjnych,
ktore podnoszg kompetencje spoteczne. Przeprowadz w klasie warsztaty
na temat radzenia sobie z emocjami. W klasach, w ktérych pojawiajg sie
przypadki samookaleczen lub mamy przypuszczenia, ze mogg wystepowac,
warto poruszac temat trudnych emocji i sposobow radzenia sobie z nimi.
Wiele przypadkow autoagresji wigze sie z niemoznos$cig wyrazania wila-
snych uczuc¢ lub obwinianiem si¢ za nie. Warsztaty majg walor profilak-
tyczny, ale mogg tez pomoc zdiagnozowac, ktory uczen boryka sie z podob-
nymi problemami.

Szkola nie jest miejscem dla prowadzenia terapii, niemniej jednak
moze podjgc podstawowe formy interwencji jak:

— rozwijanie wiezi z nastolatkiem — zrozumienie, akceptacja, nieoce-

nianie;

- praca nad umiejetnosciami komunikacyjnymi — zachecanie do roz-

mow na temat uczug,
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— doswiadczen;

— uczenie technik radzenia sobie ze stresem;

— przeformulowania poznawcze — pomoc w tworzeniu bardziej ade-
kwatnego obrazu rzeczywistosci, bez generalizowania, negatywi-
zmu (Wycisk, Zidtkowska, 2010, s. 155).

To szkola powinna uczyc¢ samoakceptacji, odnajdywania swoich moc-
nych stron, rozwigzywania konfliktéw, wzmacnia¢ umiejetnosci funkcjo-
nowania i pracy w grupie, komunikacji miedzyludzkiej, powinna réwniez
uczyc¢ tego, jak nazywac i rozumiec swoje uczucia, emocje, jak dba¢ o swoje
potrzeby i jak rozmawiac o wszystkich tych rzeczach z innymi ludzmi.

Wazne jest rozwijanie umiejetnosci psychospotecznych, takich jak
umiejetnosci podstawowe dla codziennego zycia, czyli te ktére umozliwia-
jg dobre samopoczucie, pozwalajg na nawigzanie prawidtowych relacji in-
terpersonalnych, poprzez co wplywajg bezposrednio na zdrowie psychicz-
ne cztowieka. Uczmy podejmowania decyzji i rozwigzywania problemow
(w tym poszukiwania alternatyw, oceny ryzyka, uzyskiwania informacjiiich
oceny, oceniania konsekwencji dziatan i zachowan, stawiania sobie celow);
tworczego i krytycznego myslenia; skutecznego porozumiewania sie i utrzy-
mywania dobrych relacji interpersonalnych (aktywne stluchanie, przekazy-
wanie i przyjmowanie informacji zwrotnych, komunikowanie sie werbal-
ne i niewerbalne, asertywnos¢, umiejetnos¢ negocjowania, rozwigzywania
konfliktow, wspoldziatanie, praca w zespole); samoswiadomosci i empatii
(np. samoocena, identyfikacja wlasnych mocnych i stabych stron, pozytyw-
ne myslenie, budowanie obrazu wlasnej osoby i wltasnego wizerunku, samo-
wychowanie); radzenia sobie z emocjami i kierowania stresem (w tym takze
samokontrola, radzenie sobie z presja, lekiem, trudnymi sytuacjami, poszu-
kiwanie pomocy, gospodarowanie czasem) (Witkowska, 2016, 22).

5. Zakonczenie

Wspolczesnie badacze zauwazajg, ze samookaleczenia coraz czesciej po-
dejmowane sg przez mlodziez w populacji ogélnej, niekoniecznie zwigza-
ne z zaburzeniami psychicznymi lub powaznymi traumatycznymi przezy-
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ciami. Stwarza to koniecznosc stalego zwiekszania poziomu wiedzy wsrod
pracujacych z dzie¢miimlodziezg, glownie w zakresie lepszego rozumienia
czynnikow ryzyka (psychologicznych i biologicznych) oraz mechanizmow
podtrzymujgcych tego rodzaju zachowania. Jest to niezbedne do opracowy-
wania i wdrazania adekwatnych interwencji terapeutycznych oraz podej-
mowania dziatan zapobiegawczych. Dlatego tez wsparcie nauczyciela moze
okazac sie konieczne, by pomoc dziecku nauczy¢ si¢ nazywac i wyrazac
swoje uczucia, a takze korzystac z innych, bezpiecznych i konstruktywnych
strategii radzenia sobie z napieciem oraz rozwigzywaniem problemow,
ktérych moze doswiadczac.
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ROZDZIAL Xl

Aleksandra Jedryszek-Geisler

Uczen jako ofiara przemocy

seksualnej

Konwencja o prawach dziecka

Artykut 34. Panstwa-Strony zobowigzujq sie do ochrony dzieci przed wszel-
kimi formami wyzysku seksualnego i naduzyc seksualnych. Dla osiggnie-
cia tych celow Paristwa-Strony podejmag w szczegdlnosci wszelkie wtasciwe
kroki o zasiegu krajowym, dwustronnym oraz wielostronnym dla przeciw-
dziatania:

a) naktanianiu lub xmuszaniu dziecka do jakichkolwiek nielegalnych dzia-
tan seksualnych;

b) wykorzystywaniu dziecka do prostytucji lub innych nielegalnych praktyk
seksualnych;

c) wykorzystywaniu dzieci w pornograficznych przedstawieniach i mate-
riatach.

Artykut 39. Panstwa-Strony bedq podejmowaty wszelkie wtasciwe kro-
ki dla utatwienia przebiegu rehabilitacji fizycznej i psychicznej oraz rein-
tegracji spotecznej dziecka, ktdre padto ofiarg jakiejkolwiek formy zanie-
dbania, wyzysku lub wykorzystania, torturowania lub jakiejkolwiek innej
formy okrutnego, nieludzkiego czy ponizajgcego traktowania albo karania
bqdz konfliktu zbrojnego. Taka rehabilitacja czy reintegracja przebiegac be-
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dzie w srodowisku, ktére sprzyja zdrowiu, zapewnieniu wltasnego szacunku
i godnosci dziecka (Konwencja o prawach dziecka przyjeta przez Zgroma-
dzenie Ogolne Narodow Zjednoczonych dnia 20 listopada 1989 r,, Dz. U.
z dnia 23 grudnia 1991 r.).

1. Wprowadzenie

Przemoc seksualna wobec dziecka jest jednym z bardzo istotnych zja-
wisk patologii spolecznej. Jej konsekwencje nie dotyczg jedynie ofiar,
ktore bezposrednio skrzywdzenia doswiadczyty, niesie za sobg szero-
kie spoteczne konsekwencje. Istotnie wplywa na aktualne zycie ofiary
i bardzo czesto na jej przysztosc. Od wielu lat ztozonej i wielowymiaro-
wej problematyce przemocy seksualnej wobec dzieci poswigca sie duzo
uwagi w zroznicowanych kontekstach. Skala problemu wykorzysty-
wania seksualnego dzieci, mimo licznych badan, wydaje sie ciggle byc
zdecydowanie wieksza niz podajg oficjalne statystyki (Izdebska, Ruchel,
2011). Krzywdzenie dzieci (childabuse) niestety towarzyszy cztowiekowi
od tysiecy lat. Oczywiscie wystepowato to w innych niz dzis aspektach,
niemniej jednak normg bylo w Mezopotamii czy wsrod Hebrajczykow,
ze 11-12 letnia dziewczynka wychodzita za mgz, w Egipcie nawet w wie-
ku 6 lat. Wsrod Atenczykow w VI-VII w. p.n.e. akceptowane byly kon-
takty seksualne dorostych i dzieci z innej rodziny. W starozytnej Grecji
oraz w Rzymie powszechne byly gwatty na dziewczynkach. Wedtug le-
karzy z tamtego okresu blona dziewicza u dziewczynek byla spotykana
niezwykle rzadko (Boroch, Kwiatek-Markiewicz, Filewski, Jarzgbek-Bie-
lecka, Musielak, Kedzia, 2019). Tym bardziej zatrwazajace jest istnienie
przemocy seksualnej wsrod dzieci, minely tysigce lat a nadal nie uda-
je sie skutecznie zapobiega¢ tak niezwykle szkodliwym w stosunku do
bezbronnych dzieci czynom.

W niniejszym tekscie autorka przyblizyla w skrocie istote zjawiska
przemocy seksualnej wsrod dzieci poczynajgc od ustalen definicyjnych,
dalej skale zjawiska, jej objawy, skutki, sprawcow, diagnoze i formy po-
mocy oraz dwa opisy przypadkdow.
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2. Istota zjawiska

Istnieje wiele definicji przemocy seksualnej, w ktorych rozpatruje sie
to zjawisko z roznych perspektyw. Dodatkowo w literaturze przedmiotu
spotyka si¢ stosowane zamienne terminy: przemoc seksualna, wykorzy-
stywanie seksualne, krzywdzenie seksualne, molestowanie seksualne,
czy naduzycie seksualne.

W polskim prawie nie sprecyzowano dokladnie definicji wykorzy-
stywania seksualnego dzieci. Na wykorzystywanie moze skladac sie
bowiem wiele zachowan, ktore uwzgledniono w kodeksie karnym (Dz.
U. 1997 Nr 88 poz. 553). Ustawodawca okreslil przestepstwa przeciwko
wolnosci seksualnej i obyczajowosci, wsréd ktorych wskazat:

— zgwalcenie (art. 197 kk),

— wykorzystanie seksualne osoby bezradnej lub niepoczytalnej (art.

198 kk),

— seksualne wykorzystanie zaleznosci (art. 199 kk),

— seksualne wykorzystanie matoletniego (art. 200 kk),

— uwodzenie maloletniego ponizej lat 15 z wykorzystaniem systemy

teleinformatycznego lub sieci telekomunikacyjnej (art. 200a kk),

— propagowanie pedofilii (art. 200b kk),

— kazirodztwo (art. 201 kk),

— pornografia (art. 202 kk),

— zmuszanie do prostytucji (art. 203 kk).

Monika Sajkowska (2002) twierdzi, iz trudnos¢ w ustaleniach
definicyjnych wynika z faktu, ze wykorzystywanie seksualne dzieci moz-
na rozpatrywac z réznych perspektyw, np. norm obyczajowych, praw-
nych czy tez doswiadczenia praktykow. Ewa Lisowska (2005) stwierdza,
ze niezaleznie od ustalen definicyjnych przemocy wobec dziecka za-
wsze towarzyszy:

— sprzecznosc¢ z istniejgcymi standardami i normami postepowanisa;

— nieprzypadkowos¢ zachowan;

- przedmiotowe traktowanie dziecka;

- wystepowanie jako konsekwencja rozwojowych szkod psychicznych

i fizycznych,;
— lamanie podstawowych praw dziecka.
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Maria Beisert i Agnieszka Izdebska (2012) dzielg definicje wykorzysta-
nia seksualnego na nastepujgce grupy: kliniczne, prawnicze i spoteczne
(rysunek 1.).

Rysunek 1. Rodzaje definicji wykorzystania seksualnego dziecka

KLINICZNE
- 53 najszersze
- odnosz3 sie do specyficznego typu relacji i interakcji miedzy osobami
[ - tworzone sg po to, by na podstawie jak najlepiej opisanego zjawiska postawic trafng diagnoze
- pochodzg z dwéch Zrédet: od autorytetéw oraz od specjalnie w tym celu desygnowanych organizacji

- koncentruja sie na wskazywaniu i opisywaniu tych cech aktywnosci seksualnej, ktére maja potencjalnie
traumatyzujacy wptyw na dziecko

PRAWNE

—- odnoszg sie do prawa przyjetego o obowigzujacego w danym panstwie

- w Polsce problematyka wykorzystywania seksualnego dzieci bezposrednio poruszona jest w Kodeksie karnym

SPOLECZNE
- 53 hajwezsze
- wyrazajg niepisane przekonania spoteczne na temat wykorzystywania seksualnego dzieci

SEKSUALNEGO DZIECI

— - w duzej mierze ksztattowane na podstawie wiadomosci z medidw, rzadziej opierajg sie na wiedzy naukowej

DEFINICJE WYKORZYSTANIA

- wyznaczajg zakres sytuacji, w ktérych ludzie sktonni sg reagowac na zte doswiadczenia dzieci, podejmowaé
interwencje

Opracowanie autorskie na podstawie: l1zdebska, Beisert (2012, s. 50-52).

Ponizej przedstawiono najbardziej rozpowszechnione definicje kli-
niczne:

Swiatowa Organizacja Zdrowia (WHO, 1999) podaje, ze wykorzysty-
wanie seksualne dziecka to wlaczanie dziecka w aktywnos¢ seksualna,
ktorej nie jest ono w stanie w pelni zrozumiec i udzieli¢ na nig $wia-
domej zgody i/lub na ktorg nie jest dojrzate rozwojowo i nie moze zgo-
dzi¢ sie w wazny prawnie sposob i/lub ktora jest niezgodna z normami
prawnymi lub obyczajowymi danego spoteczenstwa. Z wykorzystywa-
niem seksualnym mamy do czynienia, gdy taka aktywnos¢ wystgpi po-
miedzy dzieckiem a dorostym lub dzieckiem a innym dzieckiem, jesli
te osoby ze wzgledu na wiek bgdz stopien rozwoju pozostajg w relacji
opieki, zaleznosci, wtadzy. Celem takiej aktywnosci jest zaspokojenie
potrzeb innej osoby. Aktywnosci taka moze dotyczy¢:

226



Uczen jako ofiara przemocy seksualnej

1) namawiania lub zmuszania dziecka do angazowania sie¢ w prawnie

zabronione czynnosci seksualne;

2) wykorzystywanie dziecka do prostytucji lub innych prawnie zakaza-

nych praktyk o charakterze seksualnym,;

3) wykorzystywanie dziecka do produkcji materialow lub przedsta-

wien o charakterze pornograficznym.

Committe on Sexually Abused Children (SCSAC), okresla, ze za dziec-
ko seksualnie wykorzystywane uzna¢ mozna kazdg jednostke w wie-
ku bezwzglednej ochrony, jesli osoba dojrzata seksualnie, czy to przez
swiadome dzialanie, czy tez przez zaniedbywanie swoich spotecznych
obowigzkow lub obowigzkéw wynikajgcych ze specyficznej odpowie-
dzialnosci za dziecko, dopuszcza sie zaangazowania dziecka w jaka-
kolwiek aktywnosc¢ natury seksualnej, ktorej intencjg jest zaspokojenie
osoby dorostej (za: Sajkowska, 2002).

Natomiast w federalnej Ustawie USA nt. Profilaktyki i Przeciwdzia-
tania Krzywdzeniu Dzieci (Child Abuse Prevention and Treatment Act
— CAPTA) (2018) widnieje zapis, ze wykorzystywanie seksualne dziecka
to niewtasciwe zachowanie seksualne z udziatem dziecka takie jak: do-
tykanie genitaliow dziecka i doprowadzanie do dotykania przez dziec-
ko genitaliow innej osoby, stosunek seksualny z dzieckiem, kazirodz-
two, gwalt, sodomia, ekshibicjonizm i komercyjna eksploatacja dziecka.
Zachowania takie uznawane sg za wykorzystywanie seksualne dziecka
jedynie wtedy, gdy sprawcg jest osoba odpowiedzialna za opieke nad
dzieckiem bgdz spokrewniona z dzieckiem.

Mary Edna Helfer i Ruth S. Kempe (1976) okreslajg ,(...) wykorzysty-
wanie seksualne jako angazowanie dziecka lub nastolatka w aktywnosc
seksualng, ktorej dziecko w pelni nie rozumie, na ktorg nie daje przy-
zwolenia i ktéra narusza zasady moralne zwigzane z rolami pelnionymi
w rodzinie” (za: Bielawskg-Batorowicz, 1998, s. 16).

Anthony Baker i Sylvia Dunkan definiujg wykorzystywanie seksu-
alne jako wcigganie dziecka przez osobe seksualnie dojrzalg w ,(...) ja-
kakolwiek aktywnos¢ z zamiarem seksualnego pobudzenia drugiego
cztowieka. Aktywnosc¢ ta moze obejmowac zarowno stosunek seksualny,
jak i dotykanie, eksponowanie organow genitalnych, pokazywanie ma-
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terialow pornograficznych, rozmowe na tematy seksualne w erotyczny
sposob” (1985, s. 459).

Kathleen Coulborn Faller (1998) za wykorzystywanie seksualne
uznaje kazdy akt pomiedzy jednostkami, ktore sg na réoznych stopniach
rozwoju, celem osiggniecia seksualnej gratyfikacji osoby na wyzszym
stopniu rozwoju.

Andres Soriano stwierdza, ze wykorzystywanie seksualne dzieci ,(...)
to takie kontakty i intencje miedzy dzieckiem a dorostym, w ktorych
dorosty (agresor) uzywa dziecka do podniecenia seksualnego samego
siebie, dziecka lub osoby trzeciej. Z wykorzystaniem seksualnym mamy
do czynienia takze wtedy, gdy agresor ma mniej niz osiemnascie lat, ale
jest wyraznie starszy od ofiary, albo kiedy sprawuje nad ofiarg wladze
lub kontrole (2002, s. 53).

W zwigzku z rozwojem nowych technologii w dzisiejszych czasach
niezwykle istotna jest rowniez definicja wykorzystywania seksualnego
dzieci online. Wedlug ECPAT International (globalnej sieci spoteczen-
stwa obywatelskiego, ktora dziata na rzecz likwidacji seksualnego wy-
korzystania dzieci, tj. End Child Prostitution in Asian Tourism), wykorzy-
stanie seksualne dziecka online (online child sexual exploatation —OCSE)
mozna okresli¢ jako wszelkie formy wykorzystania seksualnego dziecka,
gdzie zostalo wykorzystane srodowisko online (za: Greijer, Doek, 2016).
Wykorzystywanie seksualne dzieci w Internecie stalo si¢ powszechnie
uzywane w odniesieniu do wykorzystywania seksualnego dzieci uta-
twianego przez technologie komunikacyjno-informacyjne (np. uwo-
dzenie online), jak i do wykorzystywania seksualnego dzieci, ktore jest
popelniane poza wspomnianymi wyzej technologiami, a nastepnie po-
wtarzane poprzez udostepnianie on online, za posrednictwem na przy-
klad, obrazow i filmow. W takiej sytuacji staje sie¢ to wykorzystywaniem
seksualnym dzieci w internecie (Greijer, Doek, 2016, s. 22-23). W zwigz-
ku z tym nie sg to dwa tozsame terminy.

Typy wykorzystywania seksualnego
Zbigniew Lew-Starowicz (1992), podobnie jak K. C. Faller (1998), wyroz-

nili siedem typow przemocy seksualnej wobec dzieci, z kolei A. Soriano
(2002) podzielit wykorzystywanie seksualne na pie¢ typow, a Brian G.
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Fraser (1981/1987) biorgc pod uwage brutalnos¢ zachowania i konse-
kwencje prawne dla sprawcy wskazat trzy typy (tabela 1.).

Tabela 1. Typy przemocy seksualnej

TYPY PRZEMOCY SEKSUALNE)J

Brain Fraser Zbigniew Lew-Starowicz
- Akty pozbawione fizycznego kontaktu - Bez kontaktu fizycznego (rozmowy o tresci
(ekshibicjonizm, podgladactwo, fetyszyzm seksualnej kierowane do dziecka, ekspozycje
pornografia). anatomii i czynnosci seksualnych, podgla-
- Akty z fizycznym kontaktem z dzieckiem dactwo).
od pieszczot o zabarwieniu erotycznym po - Kontakty seksualne polegajace na pobudza-
stosunek seksualny. niu intymnej czesci ciata.
- Akty fizyczne o znamionach gwattu (wszel- - Kontakty oralno-genitalne.
kie formy fizycznego kontaktu seksualnego - Stosunki udowe.
z dzieckiem zwigzane z cielesnym uszkodze- - Penetracje seksualne.
niem). - Seksualne wykorzystywanie (dziecieca por-

nografia i prostytucja).
- Krzywdzenie seksualne dzieci powigzane
z roznymi formami przemocy fizycznej.

Opracowanie autorskie na podstawie: Lew-Starowicz (1992), Soriano (2002), Fraser (1987).

Inne podzialy dotyczg wykorzystywania seksualnego online ze wzgle-
du na forme. Usystematyzowania w tym zakresie dokonala Kata-
rzyna Pilarczyk (2021), analizujgc doglebnie literature przedmiotu
(tabela 2.).

Tabela 2. Formy wykorzystania seksualnego online

Formy wykorzystywania

seksualnego online Charakterystyka

Materiaty pornograficzne  Zgodnie z polskim prawem nielegalne i definiowane jako tresci

z udziatem dzieci pornograficzne z udziatem matoletniego (art. 202 § 3—-4b Kodeksu
(produkowanie, karnego [kk]; NASK Panstwowy Instytut Badawczy, 2020).
dystrybuowanie,

ogladanie)

Seksting Tworzenie i przesytanie materiatéw seksualnych (np. swoich zdje¢

i filmow) przez osoby matoletnie. Aktywnos¢ moze by¢ realizowana
za zgodg 0s6b w nig zaangazowanych, ale szybko przerodzi¢ sie

w zachowanie przemocowe, np. kiedy udostepnione materiaty sg
przesytane dalej bez zgody osoby na nich zaprezentowanej (Finch,
Ryckman, Guerra, 2020).
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Tabela 2. (cd.)

Live streaming Transmitowanie na zywo za pomocg Internetu wykorzystania seksu-
alnego dziecka. Wskazuje sie, ze taka forma wykorzystania krzywdzi
dziecko w sposéb podwdjny — po pierwsze poprzez sam akt zmu-
szenia dziecka do wziecia udziatu (wspélnie z innymi lub w pojedyn-
ke) w aktywnosciach seksualnych, po drugie poprzez transmitowa-
nie tego zachowania i umozliwienie jego ogladania innym osobom
(ECPAT International, 2020).

Online grooming Zjawisko uwodzenia dzieci za posrednictwem Internetu to szczegél-
na kategoria kontaktu interpersonalnego miedzy osobami dorosty-
mi a dzieémi, gdzie celem relacji jest uwiedzenie osoby nieletniej
i jej seksualne wykorzystanie. Dorosty zdobywa zaufanie dziecka
przez kontakt wirtualny — dzieki nowym technologiom sprawca na
odlegtos¢ moze starac sie wytworzy¢ intymng wiez z dzieckiem.

W Polsce uwodzenie matoletnich osdb w sieci jest przestepstwem
sciganym na mocy art. 200a kk. Charakterystyczng cechg prze-
stepstw ujetych w tym artykule jest podkreslenie dziatania sprawcy
z wykorzystaniem systemow teleinformatycznych lub sieci teleko-
munikacyjnej. Zwraca to uwage na swoisty sposob dziatania spraw-
cow, ktdrzy wykorzystujg technologie w celu efektywnego poszu-
kiwania ofiar. Dziembowski i Szostak (2013) podkreslajg, ze w ten
sposob sprawca ma mozliwos¢é dobrego poznania ofiary i dowiedze-
nia sie wiele na jej temat (np. uzyskac informacje dotyczace relacji
rodzinnych, sytuacji materialnej itd.), a zebrane informacje moze
nastepnie wykorzysta¢ w celu popetnienia i ukrycia przestepstwa.
Warto zwrdci¢ uwage, ze karany jest juz sam kontakt z dzieckiem
majgcy na celu wykorzystanie seksualne, niezaleznie od tego, czy to
przestepstwo w jego konsekwencji sie wydarzyto (Wojtas, 2018).

Szantaz na tle seksualnym Sprawca, poprzez kradziez lub uwodzenie, wchodzi w posiadanie

(sextortion) materiatow (np. zdjec lub filmow) prezentujgcych ofiare w kon-
tekscie seksualnym. Pod grozbg ujawnienia i rozpowszechnienia
kompromitujgcych tresci szantazuje osobe poszkodowang, zgdajac
od niej np. pieniedzy lub zmuszajgc do udziatu w produkcji zdjeé/fil-
mow pornograficznych (NASK Panstwowy Instytut Badawczy, 2020).

Aktywnos¢ seksualna Matoletni moze reklamowac i sprzedawac online swoje ustugi
zakupiona za seksualne w celach zarobkowych. Nawet jesli mogtoby sie wyda-
posrednictwem Internetu  wac, ze dzieje sie to z jego wiasnej woli, to — jak wskazujg badacze
od osoby matoletniej — wielu z nich o$wiadczyto wczesniej przemocy seksualnej (Ha-

(w tym cyberprostytucja)  milton-Giachritsis, Hanson, Whittle, Beech, 2017). W tej kategorii
miesci sie tez cyberprostytucja, czyli sytuacje, w ktérej w zamian
za udostepnianie, przekazywanie poprzez Internet materiatéw ero-
tycznych lub pornograficznych wytworzonych z wtasnym udziatem
uzyskuje sie materialne korzysci. Sa to najczesciej zdjecia i filmy,
pokaz na zywo za pomocg kamerki, udostepniane dobrowolnie lub
pod przymusem. Dla nieletnich taki sposéb zarobkowania moze by¢
atrakcyjny. Materiaty wytworzone przez dzieci mogg by¢ poszuki-
wane przez osoby o sktonnosciach pedofilskich, a dzieci zachecane
do ich wytwarzania réwniez w procesie uwodzenia (child grooming)
(Polak, Rézycka, Maranda, 2013, s. 6).

Zrédio: za Pilarczyk, 2021, s. 108.
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Fazy wykorzystywania seksualnego

Agnieszka Widera-Wysoczanska (1998, za: Stepien, 2017) na podstawie
bezposredniej relacji ofiar molestowania seksualnego wyodrebnita piec¢
nastepujgcych po sobie faz wystepujgcych przy zjawisku wykorzystywa-
nia seksualnego (rysunek 2.).

Rysunek 2. Fazy wykorzystywania seksualnego

FAZA 1.

N EvANOSeT FAZALL AZA FAZAFLiJZ:V\II\r:l.IENIA FAZAF /'I-}fa I\\/I/I.ENIA
CZYNNOSCI .
ZMIERZAJACYCHDO || STADIUM CZYNOW, FAZA Il FAKTU LUB ROZWIAZANIA
ZAANGAZOWANIA INTERAKCJI FAZA SEKRETU ) '
SEKSUALNYCH (nie zawsze (nie zawsze
EMO%JZ?I;\I&I(-X‘EGO wystepuje) wystepuje)

Opracowanie autorskie na podstawie: Stepien (2017, s. 48—49).

Faza I. — Intensyfikacja czynnosci zmierzajgcych do zaangazowania
emocjonalnego dziecka. W tym czasie nastepuje uwodzenie dziecka,
ktére ma na celu uzaleznienie. Agresor osigga cel najczesciej wykorzy-
stujgc swojg intelektualng przewage, rzadziej stosuje przemoc fizyczng
aby osiggngc uleglosc ofiary.

Faza II. - Stadium czynow, interakcji seksualnych. Na tym etapie spraw-
ca podejmuje czynnosci seksualne. Najczesciej zaczyna od dotykania
przez ubranie, dalej dgzy do nagosci, oglgdanie ciat i pieszczoty do roz-
nych form penetracji i wspotzycia seksualnego.

Faza III. — Faza sekretu. Aby utrzymac w tajemnicy wystepujgcg prze-
moc seksualng oprawca robi z dziecka swoistego milczgcego wspolnika
zabronionych czynow. Obdarowuje nagrodami lub wzbudza straszny
lek przed reakcjg otoczenia na seksualne praktyki i w ten sposob gwa-
rantuje sobie milczenie ofiary.

Faza IV. - Faza ujawnienia faktu. Ta faza nie wystepuje zawsze, gdyz nie-
jednokrotnie wykorzystywanie seksualne dzieci nigdy nie wychodzi na
jaw. Najczesciej bezposrednig przyczyng ujawnienia przemocy seksu-
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alnej w przypadku dziewczynek jest cigza. W sytuacji ujawnienia faktu
czesto zachodzi wiele przemian wewnatrzrodzinnych ale i zewnetrz-
nych, spotecznych (negatywna reakcja otoczenia).

Faza V.—Faza tlumienia lub rozwigzania. Jesli doszto do ujawnienia wyko-
rzystywania, cztonkowie rodziny muszg zajg¢ w tej sprawie jakies stano-
wisko. W tym czasie bardzo czesto pojawia sie konflikt lojalnosci pomie-
dzy sprawcg a ofiarg, wstyd, a takze obawa przed reakcjg spoteczng oraz
lek o prawne konsekwencje czynu. Niejednokrotnie prowadzi to do za-
przeczania istnienia problemu, zaniechania szukania i przyjecia pomocy.

Statystyki wykorzystywania seksualnego dzieci

W tabeli 3. i na wykresie 1. przedstawiono krajowe statystyki policyj-
ne odnosnie seksualnego wykorzystania matoletniego (art. 200 kk),
aw tabeli 4.1ina wykresie 2. dane dotyczgce uwodzenia maloletniego do
15 lat z wykorzystaniem systemu teleinformatycznego lub sieci tele-
komunikacyjnej (art. 200a). Jak wynika z ponizszych danych z roku na
rok stwierdzonych przypadkow tamania prawa z artykutu 200 kk oraz
200a kk przybywa. Nalezy jednak pamietac, ze duza czesc czynow zwig-
zanych z wykorzystywaniem seksualnych dzieci jest w ukryciu i nie ma
ich w statystykach policyjnych.

Tabela 3. Seksualne wykorzystanie matoletniego (art. 200 kk) — statystyki policyjne

Rok Liczba postepowan wszczetych Liczba przestepstw stwierdzonych
2020 2 367 1360
2019 2791 1489
2018 2613 1438
2017 2391 1324
2016 2289 1241
2015 2187 1096
2014 2156 1104
2013 2 057 1454
2012 2003 1344
2011 1848 1533
2010 1793 1532

Opracowanie autorskie na podstawie statystyk policyjnych dostepnych na oficjalnym Portalu
polskiej Policji: https://statystyka.policja.pl/st/kodeks-karny/przestepstwa-przeciwko-6 (01.04.2022)
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Wykres 1. Seksualne wykorzystanie matoletniego (art. 200 kk) — statystyki policyjne
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Opracowanie autorskie na podstawie statystyk policyjnych dostepnych na oficjalnym Portalu
polskiej Policji: https://statystyka.policja.pl/st/kodeks-karny/przestepstwa-przeciwko-6
(01.04.2022)

Tabela 4. Uwodzenie matoletniego do 15 lat z wykorzystaniem systemu teleinformatycznego
lub sieci telekomunikacyjnej (art. 200a kk) — statystyki policyjne

2020 584 456 316
2019 570 423 282
2018 555 475 332
2017 676 626 496
2016 529 339 233
2015 281 275 221
2014 154 129 96
2013 129 132 111
2012 84 74 61
2011 64 62 38
2010 34 6 2

Opracowanie autorskie na podstawie statystyk policyjnych dostepnych na oficjalnym Portalu
polskiej Policji: https://statystyka.policja.pl/st/kodeks-karny/przestepstwa-przeciwko-6
(01.04.2022)
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Wykres 2. Uwodzenie matoletniego do 15 lat z wykorzystaniem systemu teleinformatycznego
lub sieci telekomunikacyjnej (art. 200a kk) — statystyki policyjne
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Opracowanie autorskie na podstawie statystyk policyjnych dostepnych na oficjalnym Portalu
polskiej Policji: https://statystyka.policja.pl/st/kodeks-karny/przestepstwa-przeciwko-6
(01.04.2022)

Z badan Zoji Sobolewskiej (2002) dowiadujemy sie jakich form wy-
korzystywania seksualnego doswiadczaty krzywdzone dzieci, ktore tra-
tity do Centrum Dziecka i Rodziny Fundacji Dzieci Niczyje. NajczesSciej
byto to dotykanie, calowanie narzgdow piciowych dziecka lub innych
czesci ciala dziecka w celach erotycznych a takze pochwowe stosunki
seksualne z dzieckiem. Dos¢ czesto zdarzato sie naklanianie dziecka
do dotykania lub calowania narzgdow plciowych dorostego czy wpro-
wadzanie palca bgdz przedmiotéw do pochwy lub odbytu. Agnieszka
Sikorska-Koza (2010) otrzymata zblizone wyniki. Formy zachowan sek-
sualnych wobec ofiar z ich czestotliwoscig prezentuje tabela 5.

Tabela 5. Formy zachowarn seksualnych wobec ofiar

Rodzai krzvwdzenia seksualnego Sobolewska Rodzaj krzywdzenia Sikorska-Koza
) krzy 89 (2002)%  seksualnego (2010) %

Pochwoyve stosunki seksualne 30,3 Penetracja genitalna 12

z dzieckiem

Oralne stosunki seksualne 66 Cunnilingus 12

z dzieckiem ’ Fellatio 5
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Tabela 5. (cd.)

Analne stosunki seksualne

S 10,5 Penetracja analna 5
z dzieckiem
Wprowadzanie palca badz .
przedmiotéw do pochwy lub 17,1 Penetracja palcem pochwy/ 22
odbytu
odbytu
Naktfanianie dziecka do dotyka- Zmuszanie dziecka do pobu-
nia lub catowania narzagdéw 21,1 dzania narzaddéw ptciowych 29
ptciowych dorostego sprawcy
Dotykanie, catowanie narzaddéw
. . 40,8
ptciowych dziecka o )

) o Dotykanie ciata dziecka 93
Dotykanie, catowanie innych Catowanie 22
czesci ciata dziecka w celach 30,3
erotycznych

Prezentacja materiatéw por- 2
Pokazywanie dziecku materia- 53 nograficznych
téw o tresci erotycznej ’ Ekspozycja anatomii i czynno- 17
sci seksualnych
Ogladanie narzagddéw ptciowych
dziecka w celach 53 Voveurvzm 2
erotycznych/podgladanie dziec- ’ yeury
ka
Robienie dziecku pornograficz- 26
nych zdje¢ lub filmowanie ’
Inne 13,2

Zrédlo: Sobolewska (2002, s. 115), Sikorska-Koza (2010, s. 76)-

Agnieszka Izdebska i Katarzyna Pilarczyk (2019) przedstawily wy-
niki dotyczgce zjawiska seksualnego dzieci pochodzgce z Ogdlnopol-
skiej diagnozy skali i uwarunkowan krzywdzenia dzieci, ktore przepro-
wadzita Fundacja Dajemy Dzieciom Site w 2018 roku. Z analiz wynika,
ze wykorzystania seksualnego bez kontaktu fizycznego doswiadczylo
20% respondentow, istotnie czesciej takie sytuacje spotkaly dziewcze-
ta (starsze nastolatki). Najczesciej byla to stowna przemoc seksualna.
Werbowania do celéw seksualnych w internecie doswiadczyto 9% ba-
danych. Ponownie czesciej byly to dziewczeta i kolejny raz byly to star-
sze nastolatki. Z ekshibicjonizmem spotkato sie rowniez 9% badanych
i tu ta forma dotyczyla podobnie chlopcow jak i dziewczeta. Wsrod re-
spondentow 7% badanych doswiadczyto w swoim zyciu wykorzystania
seksualnego z kontaktem fizycznym, najczesciej byto to wykorzystanie
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ze strony rowiesnika i znowu czesciej ofiarami takiego zachowania byty
dziewczeta. W kontakcie seksualnym z osobg dorostg uczestniczyto 2%
respondentow i byly to czesciej starsze nastolatki. Tyle samo % bada-
nych doswiadczylo niechcianego kontaktu z osobg dorosty i rowniez
czesciej dotyczylo to dziewczyn. Najmniej badanych (0,005%) miato do-
Swiadczenia z komercyjnym wykorzystaniem seksualnym (np. porno-
grafia, prostytucja).

Sikorska-Koza (2010) ujawnila, ze niespetna 29% dzieci od razu po
zdarzeniu poinformowalto osobe zaufang (najczesciej byl to czltonek
najblizszej rodziny — okoto 71%) o tym, co sie wydarzylo. W pozosta-
tych przypadkach (ponad 71%) do ujawnienia przestepstwa prawdopo-
dobnie mogtoby nigdy nie dojs¢, gdyby nie zdecydowal o tym przypa-
dek lub jakie$ krytyczne zdarzenie w zyciu dziecka, ktore sktonito go
do zwierzen.

3. Objawy wykorzystywania seksualnego dzieci

Przemoc seksualna wobec dzieci jest problematycznym oraz trudnym
obszarem i istnieje wiele elementéw utrudniajgcych ujawnienie wyko-
rzystania seksualnego dziecka (rysunek 3.).

Rysunek 3. Elementy utrudniajgce ujawnienie wykorzystania seksualnego dziecka

rzadko wystepujace obrazenia fizyczne

- trudnosci z werbalizowaniem kwestii zwigzanych z wykorzystywaniem
seksualnym

- niedowierzanie ze strony rodzicow, szczegdlnie w przypadku
kazirodztwa

DZIECKA

- obawa, ze dziecko zostanie wciaggnigte w postepowanie prawne
- obawy rodziny przed osgdem spotecznym

- przekonanie dziecka, ze nikt mu nie uwierzy

ELEMENTY UTRUDNIAJACA UJAWNIENIE
WYKORZYSTYWANIA SEKSUALNEGO

- grozby kar lub presji, ktore stosuje sprawca moga paralizowac ofiare
przed wyznaniem tego, co jg spotyka

Opracowanie autorskie na podstawie: Soriano (2002, s. 54-55).
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Dodatkowo u ofiar przemocy seksualnej w rozny sposob manifestujg
sie symptomy doswiadczenia przemocy (Kendall-Tacket i in., 1993). Ob-
jawy jakie wystepujg, stanowig szeroki zbior roznorodnych zachowan,
zaburzen somatycznych czy stanow emocjonalnych. Wsrod nich wyroz-
ni¢ mozna symptomy specyficzne i niespecyficzne. Objawy takie jak:
cigza, obecnos¢ plemnikow w ciele dziecka, czy choroby przenoszone
drogg plciows, stanowig ewidentny, jednoznaczny i niepodwazalny fakt,
ze miato ono kontakt seksualny. Natomiast wiekszos¢ symptomow, kto-
re czesto towarzyszg molestowaniu seksualnemu, nie jest specyficzna.
Oznacza to, ze mogg one wystepowac rowniez z innych powodow, np. al-
koholizm i patologia w rodzinie, rozwod rodzicow, przezywanie stresu,
co utrudnia prawidlowe rozpoznanie (Ozarowska, 2011, s. 92). W tabeli
6. przedstawiono klasyfikacje objawow wykorzystywania seksualnego
dziecka.

Tabela 6. Objawy wykorzystywania seksualnego dziecka

SPECYFICZNE OBJAWY - urazy wewnetrznych narzadéw ptciowych
SOMATYCZNE - uroki odbytu i okotoodbytnicze
- urazy pochwy
- przerwanie btony dziewiczej
- infekcje
- Cigza
NIESPECYFICZNE OBJAWY - béle gtowy
SOMATYCZNE - béle brzucha
- nudnosci
- wymioty

UOGOLNIONE OBJAWY - zaburzenia snu
PSYCHOLOGICZNE - leki nocne, koszmary senne
- leki, fobie
- depresja, przygnebienie
- niska samoocena
- czynnosci natretne (zaburzenia obsesyjno-kompulsywne)
- moczenie nocne, zanieczyszczanie sie katem

ZABURZENIA ZACHOWANIA - agresja
- przestepczosc
- problemy szkolne
- nadpobudliwos¢ ruchowa
- zachowania autodestrukcyjne
- izolacja od wybranych osdb z otoczenia
- zachowania regresywne (ucieczka od rzeczywistosci ku bardziej
infantylnemu stanowi)
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Tabela 6. (cd.)

ZABURZENIA SEKSUALNE - erotyzacja

- patologiczna masturbacja (wczesna lub nasilona masturbacja
nieadekwatna do fazy rozwoju psychoseksualnego; masturba-
cja publiczna)

- zachowania prowokacyjne (dorostych, réwiesnikow)

- tworczosc erotyczna dziecka, stownictwo

- agresja seksualna wobec innych dzieci

- pobudzenie seksualne

- nadmierne zainteresowanie seksualnoscig wtasng i innych

- czeste i szczegdtowe poruszanie spraw seksu w rozmowie lub
zabawie

- wcigganie mtodszych w nietypowa aktywnos¢ seksualng

PROBLEMY EMOCJONALNE - strach

- lek

- przerazenie

- silne poczucie winy u dzieci, wynikajgce z przekonania o odpo-
wiedzialnosci za zachowania seksualne wobec niego

- poczucie nadmiernego wstydu zwigzanego z przekroczeniem
granic intymnych

- ztos¢

- drazliwo$¢

- ghniew

- poczucie pustki

- samotnos¢

- smutek

- poczucie bycia ztym, gorszym, innym (dziecko ma poczucie, ze
to co je spotkato jest karg za to, ze jest zte)

- poczucie posiadania tajemnicy ze sprawca

- przygnebienie

- poczucie zagubienia

- poczucie bezsilnosci i bezradnosci

- przyjemnosc

- hipomania

OBJAWY ZtOZONE - wspotwystepowanie réznych objawdéw

Opracowanie autorskie na podstawie: Kita (2015 s. 201); Jankowiak, Gulczyriska (2015,
s. 237-240); Ozarowska (2011, s. 92-94).

Przypadki dzieci, ktore byly ofiarami przemocy seksualnej

Przypadek I.

Wychowawczyni klasy zglosila, ze jedna z uczennic jej klasy Agnieszka
S.lat 15 od kilku dni nie chodzi do szkoty, a jest widywana przez jej ko-
lezanki w poblizu szkoly, wyczekujgc na kogos. Dos¢ szybko ustalono, ze
faktycznie wyczekiwala ona na starszg od siebie Zofie K. z innej klasy,
dobrze uczgcg sie nie sprawiajgcg zadnych problemow wychowawczych.
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W rozmowie z Zosig potwierdzono te fakty i ustalono, ze po lekcjach
Agnieszka idzie do jej domu, gdzie za zgodg rodzicow od kilku dni tam
przebywa. Zosia wyjasnita takze iz Agnieszka bardzo jg prosita o prze-
bywanie u niej, gdyz jej rodzice wyjechali na kilka dni a ona sama boi
sie przebywa¢ w mieszkaniu. Rzekomo mama Agnieszki zgodzila sie na
zamieszkanie corki u kolezanki na czas jej nieobecnosci. Zosia stwier-
dzila, ze sama na poczatku zdziwila sie na propozycje Agnieszki mimo,
ze nie chodzg do tej samej klasy a znajg sie tylko dos¢ luzno z tej samej
szkoty i kilku przygodnych spotkan na dyskotekach. Agnieszka dos¢ su-
gestywnie przekonala Zosie i jej rodzicow na kilkudniowy pobyt u nich
(tym bardziej, ze miala ze sobg osobiste rzeczy i troche pieniedzy oraz
niewielki zapas jedzenia). W toku dalszej rozmowy Zosia wspomniala, ze
Agnieszka w pierwszych dniach byla bardzo nerwowa, ale dos¢ szybko
sie uspokoila, zwlaszcza po rozmowach z jej bratem — kawalerem, ktory
jest policjantem. Zosia K mieszka w bloku na duzym osiedlu niedaleko
szkoly a Agnieszka tez w bloku, ale na peryferiach miasta w odlegtosci
okoto 5 km od szkoly. Aby potwierdzi¢ te dziwne fakty i zachowania sie
Agnieszki, sprawdzono w jej miejscu zamieszkania i okazato sig, ze ro-
dzice nigdzie nie wyjechali a matka wyjasniala (do$¢ nerwowo), ze za
jej zgoda Agnieszka na kilka dni zamieszkata u kolezanki, aby wspolnie
sie pouczy¢ i poprawic¢ oceny przed koncem semestru. Te sprzecznosci
daty podstawe do podjecia bardziej intensywnych czynnosci (a w mie-
dzyczasie ustalono, ze matka Agnieszki zyje w konkubinacie z alkoholi-
kiem, nigdzie nie pracujgcym, czesto bijgcym jg mezczyzng. W rodzinie
jestjeszcze 7 letnia corka) w wyniku ktorych Agnieszka przyznala sie, ze
od kilku miesiecy konkubin matki, gdy ona przebywa w pracy, gwattem
(czesto bedgc w stanie nietrzezwym) odbywa z nig stosunki seksualne
a kilka dni temu, w czasie odbywania kolejnego stosunku, zastata ich
matka. Wtedy tez konkubin pobit matke i zakazal aby o tym nikomu nic
nie mowily. Kilka dni byl w domu spokoj, ale konkubin coraz to natar-
czywiej w rozmowach domagal sie¢ obcowania z Agnieszks. Wtedy mat-
ka uzgodnita z Agnieszks, ze wyniesie sie z domu na kilka dni a ona
bedzie szukac sposobu pozbycia sie konkubina. Agnieszka wybrata Zo-
sie, gdyz wiedziala, ze jej brat jest policjantem, w rodzinie jest spokdj
co bylo niebagatelne w jej sytuacji potrzeby silnego wsparcia i poczucia
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bezpieczenstwa, ktorego nagle potrzebowala. Bala sie konkubina, wi-
dziala jak czesto bije matke oraz zagrazal takze jej mlodszej siostrze.
Ponadto Agnieszka sama przyznala, ze do szkoty bala sie chodzi¢, gdyz
tam mogt jg znalez¢ konkubin matki. Zanim wybrata Zosie, dtugo jg ob-
serwowala i rozmawiata z jej kolezankami o niej i jej sytuacji w rodzinie.
Matka umowila sie tez z Agnieszks, ze o gwattach nie powiedzg nikomu
gdyz znajomi mogliby sie¢ $mia¢ z Agnieszki, nie wierzgc w to, co sie
jej wydarzylo. Po formalnym zgloszeniu tych faktéw organom $cigania,
ktore wszczely postepowanie przygotowawcze, Agnieszka w przestu-
chaniu potwierdzita wszystkie zdarzenia, ale matka nie chciata nic po-
twierdzi¢ (w pierwszej fazie skorzystata z odmowy zeznan). Dopiero po
eksmisji konkubina z mieszkania i aresztowaniu go (dodatkowy zarzut
—Ww czasie eksmisji — czynna napasc¢ na funkcjonariusza) matka potwier-
dzita fakt gwattéw dokonywanych na corce i ztozyta dodatkowe oskarze-
nia o znecanie sie fizyczne i psychiczne nad nig przez konkubina. Caly
tok sprawy udato sie przeprowadzi¢ bez rozglosu, nie byto plotek i ko-
mentarzy na osiedlach wsrod sgsiadow (czego obawiala sie Agnieszka)
a konkubin zostal skazany i umieszczony w zakladzie karnym. Juz na
poczatku prowadzonego postepowania karnego przeprowadzono kilka
specjalnie przygotowanych spotkan i rozmow z kolezankami klasowymi
Agnieszki a potem sama ona opowiedziala im o zdarzeniu (na forum
klasy odpowiednio przygotowanej). Uczennice nieco zaskoczone, przy-
jely te informacje bardzo powaznie i otoczyty Agnieszke opieks. Po oko-
o trzech miesigcach zapomnieli o calej tej sprawie, Agnieszka niezle
sie uczy, coraz czesciej zaczyna si¢ Smiac i czynnie uczestniczy¢ w zyciu
klasy. Wydaje si¢, ze ma szanse sta¢ sie w przysztosci normalng kobietg”
(Bodanko, 2002, s. 278-280).

Przypadek II. (z pracy zawodowej autorki tekstu)

Nauczycielka jezyka polskiego zadala prace domowa, w ktorej naleza-
to napisa¢ opowiadanie — Znalaztas/e$ magiczne pudetko. Co w nim
byto i jaka historia byta z nim zwigzana? Podczas sprawdzania prac,
polonistke zaniepokoilo wypracowanie czternastoletniej Ani. Ania,
uczennica klasy V (powtarza klase), ktora w biezgcym roku szkolnym
dolgczyla do szkoly (przeprowadzila sie z matks z innego, oddalonego
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o 150 km miasta) napisala historie, ktora wzbudzita uwage nauczy-
cielki. Napisala, Ze wracajgc ze szkoty znalazta pudetko, w ktorym byly
zapaltki, noz i pistolet. Zabrata pudetko z sobg i wracata do domu. Gdy
juz byla blisko, kiedy przechodzita, zaczgl bardzo szczeka¢ pies sg-
siadow, wyjeta pistolet i go zastrzelita. Potem, gdy dotarla do domu,
mama zaczela jg bardzo denerwowac, wzieta zatem ndéz i uzyla go
usmiercajgc rodzicielke. Halasy ustyszal sgsiad, ktory chwile pozniej
zapukat do drzwi dziewczynki. Nastolatka otworzyla, oblata go benzy-
ng i podpalita.

Nauczycielka jezyka polskiego zglosila sprawe do wychowawcy klasy
i pozniej, obie panie, do pedagoga szkolnego. Pedagog zgtosita do po-
radni psychologiczno-pedagogicznej i tak uczennica trafita do autorki
tekstu. Na pierwsze spotkanie przyszta z mama, ktora uparcie thumaczy-
la, ze szkolg robi problem z niczego, a dziewczynka ma takie pomysty
bo oglgda za duzo programow telewizyjnych (szczegolnie chetnie jeden,
w ktorym najczesciej przedstawiane sg roznie dziwne pomysty nasto-
latek). W trakcie wywiadu ustalono rowniez, ze kilka lat wczesniej Ania
z matkg (Elzbietg) mieszkaly juz w tej miejscowosci, potem jej rodzice
sie rozwiedli i mama z uczennicg wyjechaly do innego miasta. Tam za-
mieszkaly z nowym partnerem matki i uczennica kontynuowata nauke
w tamtejszej szkole podstawowej. Bardzo mocno opuscila sie wowczas
w nauce i nie uzyskala promocji do nastepnej klasy. Matka w tym cza-
sie pracowata w jakiejs fabryce i miala prace zmianows. Kilka miesiecy
temu obie wroécity do rodzinnej miejscowosci Ani i zamieszkaly z jej oj-
cem (bylym mezem pani Elzbiety). W trakcie wizyty dziewczynka byla
bardzo zamknieta, niesmialg i z wielkg trudnoscig mozna bylo cokol-
wiek od niej sie dowiedzie¢. Na kolejne spotkanie poproszono oboje ro-
dzicow (na poczatek samych, bez Ani). O ile odpowiedzi pani Elzbiety
byty dziwne i nie trzymaly sie sensu, czy chronologii, o tyle ojciec od-
powiadal bardzo wiarygodnie i diagnosta mial wrazenie, ze mezczyzna
bardzo wierzy, w to co mowi. Byt niezwykle przekonany, ze caly problem
to kwestia programu telewizyjnego. Na kolejnych spotkaniach Ania zo-
stawala juz sama, powoli nabierajgc zaufania do psycholozki. Ciggle
byla jeszcze zamknieta i mocno napieta, ale podczas rozmow i ¢wiczen
z wykorzystaniem roéznych technik projekcyjnych powoli zaczynata
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opowiadac o sobie troche wiecej. W koncu, na jednym ze spotkan, wla-
$nie przy wykorzystaniu techniki projekcyjnej, w dziewczynce cos pe-
klo i wprost przyznala, ze partner matki wykorzystywatl jg seksualnie.
Gdy matka wychodzita na noce do pracy, mezczyzna obnazal si¢ przed
dzieckiem, zmuszal do ogladania pornografii. Dziewczynka twierdzi-
la, ze innych form przemocy seksualnej nie stosowal. Sprawa zostala
z urzedu zgloszona odpowiednim organom. Niestety matka do samego
konca zaprzeczala, ze wiedziata cokolwiek o wykorzystywaniu jej corki.
Ojciec rzeczywiscie nie byl swiadomy co wydarzylo sie w innym mie-
Scie. Ania kontynuowala wizyty u psycholog i po wyjawieniu cigzgcej
tajemnicy stalg sie zupelnie inng dziewczynks. Usmiechnieta, otwarta,
przychodzita na spotkania z wielkg przyjemnoscis.

4. Sprawcy przemocy seksualnej wobec dzieci

Istniejg liczne badania dotyczgce charakterystyki sprawcow przemo-
cy seksualnej zarowno wobec dorostych, jak i dzieci. Mimo obszernych
analiz nie okreslono dotgd sprecyzowanego opisu takich osob. Jest
jednak kilka wspolnych dla réznych eksploracji wytycznych. Pierwszg
z nich jest pte¢ — w przewazajgcej mierze sprawcami przemocy seksu-
alnej wobec dzieci sg mezczyzni (Chaffin, Letourneau, Silovsky, 2002;
Sikorska-Koza, 2010; Izdebska, Pilarczyk, 2019). Jednak problem spraw-
cow seksualnego wykorzystywania dzieci nie dotyczy tylko mezczyzn.
Coraz cze$ciej sprawcami przemocy seksualnej sg kobiety. W krajach
Europy Zachodniej czy w Stanach Zjednoczonych zjawisko eksplorowa-
ne jest od wielu lat, dzieki czemu wypracowane zostalty zaréwno kryte-
ria diagnostyczne, jak i zréznicowane modele oddzialywan terapeutycz-
nych. Z perspektywy historycznej wykorzystywanie seksualne dzieci
przez kobiety jest zjawiskiem znanym od wiekow. Opisy nawigzujgce
do obyczajowosci spoteczenstw starozytnych wskazujg na czesto poja-
wiajgce sie praktyki zwigzane z seksualnym wykorzystywaniem dzieci,
w ktorym to procederze znaczgcg role odgrywaly takze kobiety (Ko-
walczyk, 2016, s. 29). Kornelia Stepien (2017) powolujgc sie na badania
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Davida Finkefora, Geralda Hotalinga, Lewisa i Christine Smith (1990)
oraz Lwa-Starowicza (1992) wskazala, ze ponad 75% sprawcow przemo-
cy seksualnej to rodzice, rodzenstwo lub inni krewni. Wedtug Izdebskiej
i Pilarczyk (2019), 36 % sprawcow niechcianego dotyku ze strony zna-
jomego dorostego stanowily osoby z rodziny, w 14% byli to ojcowie, 7%
wskazan podalo na ojczyma/partnera matki oraz matke, macoche/part-
nerke ojca; 9% badanych w wieku 13-17 lat doswiadczylo werbowania
do celow seksualnych w internecie.

5. Czynniki ryzyka wykorzystywania seksualnego dzieci

Rozpatrujgc etiologie seksualnego wykorzystywania dzieci nie sposob
wymienic¢ wszystkich mozliwych zmiennych ani mechanizmow, ktore
to zjawisko warunkujg. Beisert samodzielnie (2004), oraz wraz z Iz-
debskg (2012) wyodrebnily trzy podstawowe grupy czynnikow ryzyka.
Sg to: czynniki zwigzane z dzieckiem, czynniki rodzinne, a takze — czyn-
niki srodowiskowe (tabela 7.).

Tabela 7. Czynniki ryzyka wykorzystywania seksualnego dzieci

CZYNNIKI RYZYKA ZWIAZANE CZYNNIKI RYZYKA ZWIAZANE CZYNNIKI RYZYKA ZWIAZANE

Z DZIECKIEM Z RODZINA ZE SRODOWISKIEM
- ptec (czesciej dziewczynki) - atmosfera panujaca - spoteczna izolacja rodziny
- wiek dziecka (wiek przed- w domu rodzinnym (rozwdd (brak lub ubogie relacje
szkolny) rodzicéw, wychowywanie z otoczeniem)
- niepetnosprawnosc (szcze- sie tylko z jednym biologicz- - odmiennos¢ kulturowa
gblnie osoby z niepetno- nym rodzicem lub rodzinach
sprawnoscia intelektualna z konfliktami)
sg harazone czesciej do - fizyczna lub psychiczna
naduzyc ich seksualnosci) nieobecnos¢ jednego z ro-
dzicéw
- patologie wystepujace
w rodzinie

Opracowanie autorskie na podstawie: Beisert, lzdebska (2012, s. 58—61); Izdebska,
Lewandowska (2012, s. 119-128).

A. Izdebska oraz K. Pilarczyk (2019) dokonaly analizy regresji z podzia-
tem na bezdotykowego i dotykowego wykorzystania seksualnego, wyod-
rebniajgc zmienne wyjasniajgce zjawisko. Wsrod predyktorow bezdoty-
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kowego wykorzystywania seksualnego dzieci najistotniejsza okazala sie
ptec (chlopcy doswiadczali rzadziej). Znaczenie miat tez wiek — nasto-
latki 15-17 lat czesciej byly ofiarami (wyniki nieco odmienne od wyzej
wskazanych — by¢ moze ze wzgledu na respondentow poszczegolnych
badan). Dwukrotnie czesciej sytuacji werbowania do celow seksualnych
w internecie i ekshibicjonizmu doswiadczali uczniowie szkol usytu-
owanych w miastach. Kolejnymi zmiennymi wyjasniajgcymi okazaly
sie by¢ problem alkoholowy w rodzinie ofiary oraz choroba psychiczna
bliskich. Analizy predyktorow wykorzystania seksualnego z kontaktem
fizycznym wykazaly, ze najsilniej zjawisko objasnia ple¢, wiek, lokali-
zacja szkoly, rozwdd/rozstanie rodzicow, a takze naduzywanie alkoholu
i narkotykow w rodzinie.

6. Diagnoza i formy pomocy

Diagnoza dzieci — ofiar przemocy seksualnej jest niezwykle trudnym
zagadnieniem i w jej trakcie nalezy zachowac¢ szczegolng ostroznosc.
W trakcie rozpoznania specjalista musi uwzglednic: stopien zagrozenia
bezpieczenstwa dziecka; wiek i poziom jego rozwoju; wiedze na temat
sprawcy (rodzina, znajomy, obcy); to czy ma do czynienia z podejrze-
niem wykorzystywania seksualnego czy wiadomo juz, ze dziecko jest
ofiarg przemocy seksualnej (Sobolewska, 2002). W tabeli 8. przedsta-
wiono podstawowe techniki diagnostyczne i oraz formy pomocy stano-
wigce doswiadczenia terapeutow Centrum Dziecka i Rodziny Fundacji
Dzieci Niczyje.
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Na podejmowanie okreslonych czynnosci terapeutycznych ma wplyw
wiele czynnikow, np. wiek, pokrewienstwo ze sprawcs, czas trwania
wykorzystywania, formy i czestotliwos¢, poziom rozwoj i osobowosc
dziecka, zabarwienie emocjonalne relacji ze sprawcg, wystepowanie in-
nych form przemocy, reakcja otoczenia na ujawnienie wykorzystywa-
nia dziecka (Sobolewska, 2002). Trudno okresli¢ doktadne ramy czaso-
we w jakich krzywdzone dziecko bedzie wymagalo pomocy. Zalezy to
przede wszystkim od etapu rozwojowego dziecka, postrzegania przez
niego traumatycznego doswiadczenia. Ma to tez zwigzek z zasobami
dziecka, kompetencjami w zakresie radzenia sobie w sytuacji trudne;j,
czy wsparciem rodziny. Sylwia Kita (2015) przedstawila nastepujgce
cele pracy z dzieckiem skrzywdzonym seksualnie:

— zapewnienie poczucia bezpieczenstwa,

— odzyskiwanie poczucia sity i kontroli,

— zwiekszenie umiejetnosci interpersonalnych,

- mozliwo$c¢ roztadowania negatywnych emocji,

— zwiekszenie poczucia wlasnej wartosci,

— zwiekszenie waznosci siebie,

— nabycie umiejetnosci rozpoznawania i wyrazania uczuc, emocji.
M. Beisert (2004) zwraca uwage na to, ze istnieje wiele predyktorow
traumy u ofiar przemocy seksualnej. Wsrod nich autorka wyrodznia:
wiek sprawcy (im wyzszy tym powazniejsze konsekwencje — by¢ moze
ma to zwigzek z faktem, ze starsi agresorzy to czesto rodzice ofiary),
pte¢ sprawcy (najprawdopodobniej wsrod kobiet wystepuje mniejsza
doza agresji), wiez z ofiarg (pokrewienstwo lub silna wiez sg czynni-
kiem dodatkowo obcigzajgcym); czas trwania i czestos¢ wykorzystywa-
nia (wiecej w tym przypadku znaczy gorzej); forma przemocy seksualnej
(penetracja genitalna przynosi wiecej szkod); wykorzystanie wielora-
kie (gdy jest kilku sprawcow); agresja i przemoc wspotwystepujgca (sg
czynnikiem zwigzanym z silniejszym wystepowaniem negatywnych
nastepstw); Srodowisko jawnie seksualizujgce (dziecko nie ma w takim
srodowisku osoby, u ktorej moze szukac¢ pomocy i wsparcia); ujawnienie
wykorzystywania (przede wszystkim w przypadku kazirodztwa, szcze-
golnie na poczatku moze pogorszyc¢ sytuacje ofiary); reakcje otoczenia
na wykorzystanie.
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7. Skutki wykorzystywania seksualnego dzieci

Najczesciej w literaturze przedmiotu spotyka sie podzial na wczesne
i odlegte skutki wykorzystywania seksualnego oraz na sfere seksualnag,
emocjonalng i spoteczng. Wezesne skutki (objawy) wskazano w tabeli 6.
W tabeli 9. przedstawiono konsekwencje dtugofalowe.

Tabela 9. Konsekwencje wykorzystywania seksualnego dziecka

SFERA SEKSUALNA SFERA EMOCJONALNA SFERA SPOLECZNA
WCZESNE

- zaburzenie popedu ptciowego - zespdt stresu pourazo- - uzaleznienia
- mata satysfakcja seksualna wego - wrogos¢ wobec innych,
- impotencja, zaburzony wy- - lek brak zaufania

trysk lub jego brak - dysocjacja osobowosci - trudno$¢ w utrzymaniu
- brak orgazmu — depresja stabilnych relacji interper-

sonalnych
- dyspareunia - zachowania autodestruk- .
) tywne - przedwczesne zawarcie

- fobie seksualne Y matzenstwa

- niska samoocena jako partne- ~ N€gatywna samoocena

- konflikty z rodzicami
ra seksualnego

- trudnosci w wychowywaniu

- promiskuityzm wiasnych dzieci

- prostytucja - poczucie zdrady

- wysoka liczba partnerow - konflikty lub leki wobec
seksualnych partneréw

- rézne formy dewiacji seksu- - zachowania przestepcze
alnych

v o o - introwersja (szczegdlnie

- zaburzenia identyfikacji z rolg w przypadku kobiet)

ptciowg L .
) - mniejsze uczestnictwo

- homofobia w grupach spotecznych

- orientacja homo i biseksualna - wyzszy poziom zaleznosci

- nieumiejetnoé¢ ochrony od innych
wiasnego dziecka przed nad- - wyzszy poziom uzaleznienia
uzyciem seksualnym (dotyczy w zakresie uzyskiwania od
kobiet) innych wskazéwek oraz

- sktonno$¢ do seksualnego potwierdzania sfusznosci
wykorzystywania innych dokonywanych wyboréw
w przysztosci - tendencja do postrzegania

- podatno$é na doswiadczenia siebie jako bezsilnych i nie-
ponownego wykorzystania skutecznych, a przeceniania
w dorostoéci kompetencji innych oséb

Opracowanie autorskie na podstawie: Jankowiak, Gulczynska (2015, s. 237-240).
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8. Zakonczenie

Problematyka wykorzystywania seksualnego dzieci jest bardzo ztozona,
a jej konsekwencje dotkliwe. Objawiajg sie zaréwno na poziomie indy-
widualnym jak i spolecznym. Niezwykle istotnym zagadnieniem jest
profilaktyka przemocy seksualnej dzieci, dzigki ktérej mozna zapobie-
gac jej wystepowaniu. Odpowiednia edukacja seksualna jest niezwykle
wazna. Podstawg dzialan profilaktycznych powinno by¢ uzupelnianie
i wspieranie dziatan rodzicéw w tworzeniu czynnikow, ktore bedg chro-
nity dzieci przed wykorzystywaniem seksualnym. Nalezy pamietac, ze
nie we wszystkich domach prowadzi si¢ edukacje seksualng lub prowa-
dzi sie jg poprawnie, stagd niezwykle istotna rola szkoly w minimalizo-
waniu ryzyka doswiadczania przemocy seksualnej. Niewgtpliwie sku-
teczne wdrazanie programow profilaktycznych obejmuje wspotprace
szkoly z rodzicami. Szkoly, rozumianej nie tylko jako nauczycieli, ale
rowniez specjalistow, ktorzy edukacjg seksualng sie zajmuja.
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ROZDZIAL XIII

Marcin Jurczyk

Lek w etiologii zachowan

agresywnych uczniow

1. Wprowadzenie

Mozemy odczuwac niepokoj, gdy mamy do czynienia z waznym wydarze-
niem, takim jak egzamin, rozmowa kwalifikacyjna lub kiedy dostrzegamy
jakies$ zagrozenie lub niebezpieczenstwo. Codzienny niepokoj jest na ogot
sporadyczny, fagodny i krotki, podczas gdy niepokoj odczuwany przez oso-
be z zaburzeniem lekowym czesto charakteryzuje sie zwiekszonym nasile-
niem oraz dluzszym czasem trwania. Okres adolescencji to krytyczny okres
rozwojowy, w ktorym spoteczne, emocjonalne i fizyczne zmiany mogg bu-
dowac negatywne postrzeganie siebie wsrod mtodziezy.

Wspolczesne zycie codzienne jest pelne napie¢, stresow i niepewnosci.
Wielu socjologéw twierdzi, ze mamy obecnie do czynienia ze spoteczen-
stwem ryzyka. Jednostka, ale takze rodzina i inne grupy pierwotne, stajg
w obliczu niepewnej przysztosci i rozpadajgcej sie wiezi spotecznej, wyma-
gajgcej cigglej rekonstrukcji, permanentnej pracy nad budowaniem wiezi,
zwigzanej z pracg nad emocjami, czyli takiej, ktéora uniewaznia, zmienia
i redefiniuje emocje partnerow interakcji oraz podmiotu dziatajgcego, da-
jac, chociazby chwilowe, poczucie wzajemnej akceptacji i bezpieczenstwa
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zycia grupowego. Jest ona wykonywana przez jednostke jako partnera in-
terakcji, ktory pracuje nad wtasnymi emocjami (..)” (Konecki, Pawtowska,
2013,s.6).

Stosunki miedzyludzkie zdefiniowac¢ mozna jako trwate oddziatywanie
na siebie ludzi, okreslane przez ich osobowos$¢, wzajemne oceny i uczucia
oraz przez normy i pelnione przez nich role spoteczne. Analogicznie do
rozwoju innych sfer funkcjonowania jednostki, takze w przypadku umie-
jetnosci spotecznych, szczegdlng role peinig relacje z opiekunami oraz do-
Swiadczane od wczesnego dziecinstwa procesy wymiany uczuciowej. Roz-
woj spoteczny to sfera szczegdlnie wrazliwa na wszelkie nieprawidtowosci
w pierwszych kontaktach dziecka z otoczeniem, zwlaszcza na zetkniecie
z wadliwymi postawami emocjonalnymi rodzicéw. Negatywny wplyw przy-
pisuje sie gléwnie odrzuceniu przez rodzicow, cofnieciu pozytywnych uczuc
z ich strony oraz ich niestatosci emocjonalnej. Zaklocenia wiezi powoduje
niezaspokojenie potrzeb afiliacji, bezpieczenstwa, uznania, wyksztalcajg
w jednostce state poczucie zagrozenia, niepewnosci, niskg samoocene, lek,
niepokoj i wrogos¢, uposledzajgc tym samym do utrzymywania blizszych
relacji. Negatywne zwigzki z innymi kompensowane sg przez agresje, nega-
tywizm, przestepczosc lub wycofanie, biernosc i apatie (Gierowski, Poran-
ska, 2007, s. 396-397).

Osobowos¢, jako centralny system integracji i regulacji zachowania
ksztaltuje sie przede wszystkim w dziecinstwie i w mtodosci. System ten
warunkuje relacje cztowiek — swiat. W poczgtkowych okresach rozwojo-
wych relacje te ksztaltujg sie pod wplywem otoczenia, a w pdzniejszych
okresach w coraz wigkszym stopniu zalezg od wlasciwosci podmiotu. Po-
niewaz caly rozwoj psychofizyczny charakteryzuje sie ciggloscig i przeno-
szeniem doswiadczen z faz wczesniejszych na pdzniejsze, szczegdlnego
znaczenia nabierajg oddzialywania srodowiskowe i wychowawcze pro-
wadzagce do kumulowania si¢ wczesnych doswiadczen. W odniesieniu do
struktury Ja Bronistaw Urban (2012, s. 20-21) wskazuje, iz ,(..) waznym jej
sktadnikiem jest poczucie kontroli, zwigzane ze zdolnoscig odroznienia
informacji o skutkach wlasnych dziatan od informacji o skutkach dziata-
nia sil pozostajgcych poza cztowiekiem, a wiec sit przyrody i innych ludzi.
Poczucie sprawowania kontroli nad otoczeniem jest zrodtem zadowolenia,
a jej utrata zrodlem poczucia zagrozenia, ktore wywoluje usilnie dgzenie
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do przywrocenia kontroli. Prawidlowo uksztaltowana struktura Ja wyra-
za sie w statosci samooceny, ktora bezposrednio przenosi sie na regulacje
zachowania; informacje podwyzszajgce samoocene generujg pozytywne
emocje, a zagrazajgce — emocje negatywne: lek, niepokoj itp.”.

Barbara Skalbania (2009) unaocznia fakt, iz cztowiek od zawsze potrze-
bowat bliskosci z drugg osoba, kontaktu emocjonalnego, wsparcia i pomo-
cy w trudnych sytuacjach zyciowych. Indywidualne mozliwos$ci i umiejet-
nosci decydujg o poziomie spotecznego i emocjonalnego funkcjonowania
cztowieka w roznorodnych sytuacjach oraz o zdolnosci do radzenia sobie
z trudnosciami dnia codziennego. Urszula Sokal (2004) zwraca uwage, iz
relacje zachodzace miedzy ludzmi, wszelkie zwigzki i zaleznosci miedzy
nimi stanowig istotny element zycia rodzinnego oraz spotecznego. Wywie-
rajg one wplyw na zarowno na dane osoby jak i grupy. Wiez ta, jest wiec
szczegolnym rodzajem wiezi spotecznej.

2. Emocje w relacjach interpersonalnych

W odniesieniu do emocji mozna stwierdzic, iz jest to zréznicowana klasa
zjawisk psychicznych stanowigca nieodlgczne tlo (a nieraz stajg sie gtow-
ng trescig) codziennego funkcjonowania czlowieka. Wydajg sie dostepne,
namacalne i realne, a jednak specjalisci réznych dziedzin od wiekow za-
stanawiali sie i nadal zastanawiajg nad tym, czym tak naprawde sg emocje
(Cacioppo, Gardner, 1999, 2001).

Jeden z najbardziej uznanych autorytetow w zakresie psychologii emo-
cji i motywacji Paul T. Young (1973), definiuje emocje jako ,(..) nagly zaklo-
cajgcy proces albo stan, ktory powstaje w psychologicznej sytuacji, a ktory
objawia si¢ sygnalizowanymi zmianami w miesniach gladkich, gruczotach
i w catym zachowaniu” (za: Gasiul, 2002, s. 21). Z kolei Philip Zimbardo
(1999) zwraca uwage, iz w kwestii definicji wspotczes$ni psychologowie sg
na ogdt jednomyslni, okreslajgc emocje jako ztozony zespdt zmian ciele-
snych i psychicznych, obejmujgcych pobudzenie fizjologiczne, uczucia,
procesy poznawcze i reakcje behawioralne wykonywane w odpowiedzi na
sytuacje, spostrzegang jako wazna dla danej osoby. Podobnie Dariusz Do-
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linski (2004, s. 322) pisze, iz ,(...) emocje powstajg zatem w wyniku inte-
rakcji podmiotu z innym podmiotem, przedmiotem, sytuacjg — wywotuja-
cg poprzez bodzcowanie — okreslong reakcje”. Dolinski wzbogaca te mysl
o dodatkowy watek, stwierdzajgc, ze emocja jest stanem subiektywnym
podlegajgcym mniej lub bardziej autonomicznej ocenie podmiotu, ktory
jej doswiadcza. Dodatkowo Theodore Kemper (2008) akcentowat fakt, ze
emocje powstajg na bazie relacji spotecznych. Podgzajgc w tym kierunku
zauwazmy za Jonathan H. Turner oraz Jan E. Stets (20009, s. 16), iz zdaniem
wiekszosci socjologdw emocje sg spotecznie tworzone czy tez konstruowa-
ne w tym sensie, ze to, co ludzie czuja, jest uwarunkowane ich socjalizacjg
w kulturze i uczestnictwem w strukturach spotecznych. Kulturowe ideolo-
gie, wierzenia i normy rzutujgce na struktury spoteczne definiujg to, ja-
kich emocji nalezy doswiadczac i jak wyrazac te kulturowo zdefiniowane
emocje. Emocje sg wiec spotecznymi konstrukcjami. Ten nacisk na ,kon-
struowanie” emocji jest zrozumialy w swietle zainteresowania socjologéw
wyjasnieniem tego, jak emocje wptywajg na przeptyw interakcji w struktu-
rach spotecznych regulowanych przez kulturowe normy, wartosci i przeko-
nania —i jakiemu podlegajg wptywowi z ich strony.

Najogolniej wyrozni¢ mozna emocje pozytywne i negatywne, ktore pet-
nig w zyciu cztowieka wiele roznych funkcji. Sprowadzic¢ je mozna do tych,
ktore pozostajg w zwigzku z ewolucjg gatunku (na przyktad strach czy lek
w obliczu zagrozenia) i tych, ktore majg swoje zrodlta w rozwoju spotecz-
nym, moralnym czy duchowym cztowieka (na przyktad mitosc¢, tesknota
czy poczucie winy w sytuacjach interpersonalnych). Rézne sytuacje zycio-
we wyzwalajg zatem albo bardziej wrodzone reakcje emocjonalne, albo te
bedace skutkiem zlozonego procesu uczenia sie i socjalizacji (Cierpiatkow-
ska, 2012).

Warto odwola¢ sie do interpretacji emocji z perspektywy orientacji
psychologicznych. W psychoanalizie, jak podkresla Henryk Gasiul (2002),
wystepuje wiele sposobdw interpretacji tego wymiaru rzeczywistosci psy-
chicznej czlowieka. Poczgtkowo Sigmund Freud (1995) traktowal afekty
jako aktywneiodmienne od poznania zasady organizacji zycia spotecznego.
Podkreslat zwlaszcza role nieswiadomej winy i nieswiadomego niepokoju,
ktore miaty stanowic¢ o aktywnosci, sposobie myslenia, formach zachowania
obronnego czy jakosci pojawiajgcych sie symptomow. W nastepnym opra-

254



Lek w etiologii zachowan agresywnych uczniéw

cowaniu Freud (1995) nieco inaczej ujmowal afekty. Afekty byly bardziej sy-
gnalami niz czynnikami roztadowywania napiecia zwigzanego z popedami,
tym samym umiejscowit je w strukturze ego lub superego. Byly one tez trak-
towane jako stany zlozone z elementéw motorycznych, percepcyjnych oraz
bezposrednio doznawanych uczu¢ przyjemnosci i nieprzyjemnosci.

Robert Emde (1980, s. 69-73) przedstawia piec¢ gtownych propozycji poj-
mowania afektow w psychoanalizie: ,(...) 1) afekty sg czyms centralnym, sta-
nowig dobre wskazniki motywacji i stanow umystowych (lub stanow ego).
Afekty sa wazne przy odkrywaniu znaczenia codziennych wydarzen, peinig
one istotna role w komunikowaniu si¢, umozliwiajg proces empatii i iden-
tyfikacji; 2) afekty umozliwiajg adaptacje do zmieniajgcych si¢ warunkow,
sg sygnatami zmieniajgcych sie stanow wewnetrznych i zewnetrznych, za-
wierajg w sobie elementy poznawcze, organizujg procesy umystowe i cale
zachowanie; 3) afekty stanowig o poczuciu cigglosci naszego zycia; 4) afekty
sg elementami ozywiajgcymi relacje spoteczne cztowieka; 5) poza niepoko-
jem, jako podstawowsg emocjg sygnalizujgcg zmiany zachodzgce w stanie
psychicznym, istotne sg rowniez inne afekty (jak np. stany depres;ji)”.

Emocja jest wrodzong formg reagowania, ktora wyzwala zmiany w cie-
lesnym uktadzie jako catosci. Patrzgc od strony obiektéw, wzorce reagowa-
nia (strach, gniew, mitos¢) sg ztozonymi behawioralnymi reakcjami, ktore
sg formami odpowiedzi na takie zdarzenia jak utrata wsparcia, glosny ha-
las itd. W rezultacie sposoby reagowania mogg byc¢ analizowane w katego-
riach relacji miedzy bodzcem a reakcjg. Takie uchwycenie emocji wyraznie
odwotluje sie do psychologii fizjologicznej, o czym swiadczyc moze: 1) wzor-
ce reagowania sg obserwowane obiektywnie, a warunki ich wystepowania
mogg by¢ kontrolowane; 2) wzorce reagowania sg rzeczywistym dominujg-
cym komponentem w zachowaniu emocjonalnym (np. twarz ludzka w pta-
czu, gniewie); 3) wzorce emocjonalne sg podobne do odruchow, poniewaz
podobnie jak odruchy mogg by¢ warunkowane i wygaszane; 4) wzorce re-
agowania mogg by¢ analizowane z punktu widzenia relacji bodziec-reak-
cja (S-R); 5) mechanizmy neuronalne, ktore scalajg w calo$¢ pewne wzorce
emocjonalnego reagowania, mogg by¢ dokladnie opisywane. Oczywiscie,
takie traktowanie emocji ma wyrazne braki (Reykowski, 1974).

Emocje, jako podstawowe reakcje psychofizjologiczne na rézne rodza-
je bodzcow, pelnig istotng role w funkcjonowaniu cztowieka (Jarymowicz,
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Bar-Tal, 2003). Uogdlniajac, funkcje te okresli¢ mozna jako: informacyj-
no-kierunkujgcg, mobilizacyjno-organizujgcg oraz komunikacyjno-in-
terpersonalng (Strus, 2012). W tym ukladzie dojrzatos¢ emocji polegata-
by na tym, ze pelnig one prawidlowo swoje adaptacyjne role. Informujg
o subiektywnym znaczeniu (waznosci z punktu widzenia motywow jed-
nostki) obiektow czy zdarzen $wiata zewnetrznego i wewnetrznego (w tym
o stanach wlasnego organizmu); dynamizujg i organizujg funkcjonowanie
cztowieka (myslenie, dzialanie) odpowiednio do indywidualnie waznych
celéow; w koncu umozliwiajg skuteczng komunikacje interpersonalng
- wyrazanie wlasnych intencji, potrzeb, a takze rozumienie innych ludzi.
Prawidlowos¢ pelnienia przez emocje swoich funkcji mozna potraktowac
jako fundamentalny wskaznik (wskazniki) dojrzatosci emocjonalnej, na
co wskazuje sie w koncepcjach inteligencji emocjonalnej. Z drugiej strony
kwestie funkcjonalnosci emocji rozpatrywa¢ mozna takze w innej niz ewo-
lucyjno-adaptacyjnej perspektywie (Gasiul, 2007). Podobne stanowisko
przedstawia Anna Koztowska (2014, s. 35) podkreslajac, iz ,(...) emocje sg
podstawsg do dostarczenia oraz utrzymania reakcji na wazne dla jednostki
wydarzenia i stany wewnetrzne. Zapewniajg fizjologiczng i motywacyjng
(psychologiczng) energie za pomocg ogniskowania uwagi, modyfikacji my-
$lenia oraz wyzwalania zwigzanych z dzialaniem potrzeb oraz intencji”.

Reasumujgc, informacja jest traktowana jako wiedza albo przekonanie
o znaczeniu danej relacji podmiot — otoczenie dla jej osobistego dobrosta-
nu. Jakos¢ (gniew czy lek) i intensywnos¢ (stopien mobilizacji albo tez sto-
pien zmian motoryczno-fizjologicznych) reakcji emocjonalnej zalezg od
subiektywnej oceny (Richard Lazarus nazywa jg poznawczym oszacowa-
niem) tej wiedzy pod wzgledem mozliwosci realizacji bliskich lub dalekich
celow oraz mozliwosci dzialania, ktore okreslajg warunki przebiegu relacji.
Znaczenie zalezy od wzajemnego oddzialywania na siebie osobistych celow
i przekonan oraz pobudzajgcego kontekstu otoczenia. W rezultacie, emocje
nalezy traktowa¢ jako zorganizowane, poznawczo-motywacyjno-relacyjne
konfiguracje, ktorych stan zmienia sie wraz z postrzegang i oceniang zmia-
ng w relacji osoba — otoczenie (Lazarus, 1991).
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3. Emocje w okresie dorastania

,Okres dorastania dzieci jest czesto opisywany jako jeden z najtrudniej-
szych etapow w procesie rozwoju. Zapewne ze wzgledu na liczne problemy
wychowawcze i ogromne zmiany, jakie zachodzg pomiedzy 10 a 20 rokiem
zycia, okres adolescencji cieszy sie duzym zainteresowaniem psychologow
badaczy (..)” (Siwek, 2012, s. 25).

,<Poglady psychoanalityczne na okres dojrzewania stre$ci¢ mozna
w trzech tezach. Po pierwsze, osobowos$c¢ nastolatka jest bardzo chwiejna
i wrazliwa, co spowodowane jest silg instynktow dochodzgcych do glosu
w procesie dojrzewania plciowego. Po drugie, czesto w okresie adolescencji
pojawiajg sie dezadaptacyjne formy zachowan, ktorych zrodtem sg mecha-
nizmy obronne uruchamiane w celu poradzenia sobie z silnymi napieciami
i konfliktami wewnetrznymi. Przykladami takich zachowan sg ekstremal-
na zmiennosc¢ nastrojow, niestabilnosc¢ relacji interpersonalnych, depresja
i nonkonformizm. Po trzecie, zadaniem etapu dojrzewania jest dokonanie
sie procesu separacji, ktory stanowi warunek podejmowania satysfakcjo-
nujgcych zwigzkow emocjonalnych poza srodowiskiem rodzinnym (..)”
(Coleman, 1997, s. 93).

Adolescencja jest okresem zycia miedzy dziecinstwem a dorostoscia.
Okres ten dzieli si¢ na dwie fazy: wczesng adolescencje (dorastanie) i poz-
ngadolescencje (mlodzienczosc). Wezesna adolescencja jest czasem inten-
sywnych przemian zaréwno organizmu, jak i psychiki. P6zna adolescencja
jest czasem stabilizowania sie zmian, wkraczania w szersze zycie spolecz-
ne, ksztaltowania si¢ autonomii psychicznej. Fizjologiczne przemiany or-
ganizmu zmierzajg ku osiggnieciu zdolnosci rozrodczych; przemiany psy-
chiczne zmierzajg w kierunku osiggniecia dojrzatej osobowosci. Rozwoj
spoteczny w okresie dorastania, zmierzajgcy do coraz wyzszego poziomu
spotecznej dojrzatosci, jest w literaturze przedmiotu rozpatrywany z punk-
tu widzenia stadiow rozwoju kognitywnego, teorii psychoanalitycznych,
teorii spolecznego uczenia sie oraz teorii biologicznych (Harwas-Napiera-
ta, Trempala, 2003). ,Zgodnie z systematycznym opisem psychologicznym
Granville S. Halla w okresie dorastania zwanego jako okres burzy i naporu,
obserwuje sie szczegolne natezenie konfliktow i niestatos¢ zachowan. Pod-
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stawowym zadaniem tego okresu jest budowa fundamentu dla autonomii
osobowosci. Zanim sprosta sie temu wymaganiu, obserwuje sie w zachowa-
niu mtodego cztowieka zmiany nastroju, ambiwalencje emocjonalng, zma-
ganie sie z problemami zaleznosci vs niezaleznosci od ludzi, buntowni-
cz0s¢, szczegolng, nierzadko wrecz narcystyczng koncentracje na wlasnym
Ja (Januszewska, 2009, s. 325-236).

Danuta Borecka-Biernat (2014) zwraca uwage, iz okres dorastania jest
waznym etapem w zyciu kazdego cztowieka, gdyz stanowi moment przej-
Sciowy miedzy dziecinstwem a dorostoscig. To stadium licznych zmian
rozwojowych, ktore rozpoczynaja sie zmianami w wygladzie zewnetrznym,
a sg zwigzane z dojrzewaniem biologicznym wystepujgcym u mlodego
cztowieka w wieku 13-15 lat. W tym okresie dokonujg sie przeksztalcenia
w strukturze procesow psychicznych i osobowosci jednostki. Rozpoczyna
sie tez stopniowe ,wrastanie” mlodziezy w spoteczenstwo dorostych oraz
zachodzg zmiany w relacjach spotecznych z dorostymi i réwiesnikami. Po-
dobnego zdania jest rowniez Katarzyna Zaremba (2015, s. 8) piszgc, iz okres
adolescencji ,(..) cechuje sie miedzy innymi wzmozong aktywnoscig spo-
teczng mlodziezy, szczegolnie w obrebie grupy rowiesniczej. W tym cza-
sie nastepuje naturalne ostabienie wiezi pomiedzy dzie¢mi i rodzicami,
a zwigzane jest to przede wszystkim z konfliktem pokolen, chwiejnoscig
emocjonalng, krytycznym nastawieniem wobec otoczenia zewnetrznego.
Naturalng konsekwencjg jest obnizenie autorytetu rodzicielskiego, a takze
pojawiajgce sie coraz czesciej konflikty i nieporozumienia miedzy rodzi-
cami a dzie¢mi”. Jest to rowniez jak podkresla Joanna Kucharewicz (2015,
s.247) ,(..) faza rozwojowa wypelniona probami, btedami i eksperymento-
waniem z sobg samym, polegajgcym na podejmowaniu nowych rol i zadan,
a bywa, ze i na eksperymentowaniu z tamaniem norm spotecznych az do
prawnych wilgcznie (przestepczosc, kontakty ze Srodkami uzalezniajgcymi,
kontakty z dewiacyjnymi grupami podkulturowymi itd.)”.

Podazajac za stowami ksiedza Jozefa Tischnera (2000, s. 87) warto od-
niesc¢ sie do samego pojecia wychowania, ktore to, jak pisze autor jest ,(...)
pracg z cztowiekiem i nad cztowiekiem — z tym, kto znajduje sie w stanie
dojrzewania”.

W fazie dorastania istotnie wzrasta zakres i stopien kontroli, jaki
czlowiek ma nad wlasnym zyciem, co sprawia, ze starsza mlodziez oce-
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nia rozmaite wydarzenia inaczej niz mtodsza. Zmiany w radzeniu sobie
ztrudnosciami dnia codziennego sg tez zwigzane z rozwojem zdolnosci po-
znawczych, w tym m.in. zdolnosci planowania, rozwigzywania problemow
i przetwarzania informacji (Keating, 2004 ). Ponadto rozwija si¢ samoswia-
domos¢, w tym $wiadomosé przezywania emocji, zdolnosé réznicowania
stanow wewnetrznych, empatia i umiejetnos¢ przyjmowania perspekty-
wy innej osoby, zdolnos¢ uczenia sie poprzez obserwowanie innych ludzi,
atakze zdolnos$c regulacji stanéw emocjonalnych (Eisenberg, Fabes, Guthj-
rie, 1997), co rowniez nie pozostaje bez wptywu na proces radzenia sobie ze
stresem (Pisula, Sikora, 2008).

Jan M. Stanik (2013, s. 451-452) zwraca uwage, iz w okresie adolescen-
cji sfera kontaktow z rowiesnikami nabiera dojrzalszych form stosunkdéw
interpersonalnych w szczegdlnosci z osobami plci przeciwnej, co wynika
W sposob znaczgcy ze zmozonego rozwoju emocjonalnego — uczuciowego
adolescentow. W kontaktach tych wyodrebni¢ mozna (zwtaszcza w drugiej
fazie adolescencji 16-18 roku zycia) dwa znaczgce obszary ,¢wiczen socja-
lizacyjnych”. Pierwszy z nich dotyczy uczenia sie¢ stosownych nowych form
wyrazania emocji (konwencjonalizacja wzorcow) i sposobow skutecznego
maskowania niektorych ,wstydliwych” emocji: bagatelizowanych, wysmie-
wanych lub wrecz pogardzanych w grupie rowiesniczej (np. nadmierne
rozczulanie sie nad sobg). Dopracowanie sie owych stosownych form de-
monstrowania emocji wptywa premiujgco na podnoszenie statusu spotecz-
nego w grupie. Drugi z kolei obszar dotyczy aspektéow moralnych zachowan
i tgczy w sobie zaréwno kompetencje poznawcze, jak i emocjonalno-uczu-
ciowe przejawiane w kontaktach spotecznych. Wazne przemiany w przezy-
ciach emocjonalno-uczuciowych adolescenta zachodzg takze w stosunku
do rodzicow. Proces ten wytania si¢ okoto 14-16 roku zycia i jest zwigzany
z pojawieniem sie u adolescentéw w sposéb spontaniczny potrzeby wiek-
szej samodzielnosci i autonomii.

W odniesieniu do sytuacji kryzysowych w wieku dorastania i wsparcia
w ujeciu strukturalnym, Bartlomiej Skowronski i Rafal Pabich (2015, s. 92)
podkreslajg fakt, iz ,(..) podstawowym zrodltem wsparcia w sytuacjach kry-
zysowych, szczegolnie w okresie dorastania, jest rodzina. Oprécz rodziny
wsparcia jednostce w sytuacjach kryzysu udzielajg przyjaciele, koledzy
z pracy i inne spotecznosci”. Zdaniem Heleny Sandberg (2005) w wieku do-
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rastania mtodziez szuka wsparcia, poniewaz poszukuje akceptacji w grupie
nieformalnej, co powoduje redukcje napiecia. Wsparcie spoleczne jest nie-
zbedne w sytuacjach przekroczenia indywidualnych mozliwosci radzenia
sobie ze stresem.

Aktualnie coraz wiekszym problemem spotecznym stajg sie zaburzenia
zachowania, agresja oraz depresja, zwigzane z procesami regulacji emocji.
Poszukujac przyczyn zaburzen duzg wage przyktada sie do sytuacji rodzin-
nej (struktury rodziny, statusu spotecznego, sposobu funkcjonowania w ob-
liczu trudnosci wynikajgcych z zachowania dziecka), do przebiegu rozwoju
psychofizycznego dziecka oraz analizy jego zachowan i emocji (Stabon-Du-
da, 2011). Wewnetrzne wzorce przywigzania dziecka do rodzica (opiekuna),
takie jak: model bezpieczny, model lekowo-ambiwalentny czy tez model
lekowo-unikajgcy, majg swoje dlugoterminowe konsekwencje, regulujac
zachowanie w relacjach spotecznych oraz wyznaczajgc stopien zaanga-
zowania emocjonalnego i poziom satysfakcji z ich przebiegu. Majg wiec
one znaczenie dla ksztaltowania umiejetnosci nawigzywania, a nastepnie
podtrzymywania i poglebiania relacji z innymi ludzmi. Istnieje rowniez
zwigzek miedzy uksztaltowanym modelem przywigzania a osamotnieniem
W pozniejszym okresie. Psychologowie podkreslajg jednak, ze stosunkowo
stabilny wewnetrzny wzorzec interakcji moze ewoluowac¢ w ciggu zycia,
zwlaszcza w okresie pdznej adolescencji i wezesnej dorostosci. Zmiany te
mogg dokonywac sie wskutek nawigzywania nowych, bliskich stosunkdéw
z ludZzmi, np. przyjazni i romantycznych, a takze wielu czynnikow rozwojo-
wych i sytuacyjnych (Dotega, 2003).

Stanik (2013, s. 451) zwraca uwageg, iz ,(..) wzmozona stymulacja emo-
cjonalna, wywotana u adolescentéw nasilong aktywnoscig hormonalna,
wymaga ,wycwiczenia” odpowiednich sposoboéw panowania nad nig (me-
chanizmow kontroli emocjonalnej). Tym bardziej, ze w pozniejszej fazie
adolescencji stopien opanowania emocjonalnego ma istotne znaczenie
w uzyskaniu powodzenia w kontaktach spotecznych i satysfakcji z powa-
zania przez nich, co wplywa na odgrywanie odpowiednich, akceptowanych
rol spotecznych oraz zyskanie zadawalajgcego statusu spotecznego”.

W regulacji emocji wyroznia sie trzy glowne systemy zawierajgce szereg
mniejszych struktur tj.: pien mozgu, uktad limbiczny, obszary kory moézgo-
wej. Uklady te sg ze sobg polgczone siecig drog nerwowych wystepujgcych
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i zstepujacych, dzigki czemu mozliwa jest zintegrowana odpowiedz orga-
nizmu na bodzce emocjonalne. Uktad limbiczny, znajdujgcy sie pomiedzy
pniem mozgu i korg mozgowsg, nazywany jest centrum regulacji emocji.
Jego zadaniem jest kontrola, modyfikowanie reakcji organizmu w zalezno-
$ci od dzialania bodzca srodowiskowego (Janicka, Han¢, 2013). Dodatkowo
,emocje” powinno sie traktowac nie jako pojedyncza funkcje mozgu, ale
jako zbior scisle powigzanych funkcji mozgowych. Nalezaloby takze w tym
aspekcie uwzgledni¢ skltadowe emocji, takie jak: subiektywne ich doswiad-
czenie, ocene bodzca, fizjologiczng odpowiedz na stymulacje emocjonalna,
ekspresje zachowania itp. (Bidzan, Dutczak, Grabowski, 2012).

Anna Oleszkiewicz oraz Alicja Senejko (2012) akcentujg fakt, iz prze-
zywane przez mlodziez silne stany emocjonalne dotyczg zarowno emocji
pozytywnych, jak i negatywnych, ktérych, w swietle dotychczasowych wy-
nikow badan, jest znacznie wiecej. Do negatywnych emocji szczegolnie
silnie przezywanych w okresie dorastania nalezy zaliczy¢: stany depresyj-
ne, smutek, lek, poczucie wstydu, poczucie winy, a takze poczucie niecheci
i wrogosci do siebie i innych. Chlopcy deklarujgcy wzrost negatywnych
emocji mowig o wzroscie uczucia pogardy i uczu¢ negatywnych, doswiad-
czanych gtéwnie w zwigzku z podejmowang aktywnoscig. Dziewczeta re-
lacjonujg uczucia wstydu, winy, smutku czy wrogosci (tez tej kierowanej
na siebie), bardziej w kontekscie stosunkow miedzyludzkich. Szybkos¢
zmian fizjologicznych jest przyczyng mlodzienczego leku. Okazuje sie, ze
11% mtodych ludzi cierpi na choroby przewlekte, 32% ma sporadyczne
i sytuacyjne problemy zdrowotne, ale 57% cieszy sie zdrowiem (Olesz-
kiewicz, Senejko, 2012). Benjamin Wolman (1998) podkresla, ze lek w ad-
olescencji jest rowniez jednym z symptomdéw poczucia nizszosci i bra-
ku samowystarczalnosci. Probg zmiany tego stanu rzeczy jest podjecie
zachowan majgcych na celu uniezaleznienie si¢ od rodzicow (najpierw
emocjonalne, potem ekonomiczne), co znajduje wyraz np. w mlodzien-
czym buncie.

,Okres dorastania, to takze okres rozwigzywania kryzysu tozsamosci —
w zakresie identyfikacji z rolg plciowsg, subiektywnego poczucia odrebno-
$ci, stalosci i wewnetrznej spojnosci — moze przybrac bardzo rézne rodzaje
zaburzen. W psychopatologii podkresla sie, ze ten okres jest z natury swo-
jej okresem najwiekszego rozwojowego ryzyka. W kryzysie dorastania mto-
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dziez odczuwa dyskomfort zwigzany ze zmianami biologicznymi, zmien-
noscig nastroju i czestymi negatywnymi uczuciami: leku, gniewu i smutku.
Mtodziez odczuwa takze dezorientacje w stosunkach z innymi ludzmi, tym-
czasowos$c aktualnego potozenia zyciowego i trudnos¢ okreslenia siebie
oraz swojego miejsca w swiecie” (Sek, 2005, s. 203-204). Taki stan rzeczy
prowadzi¢ moze do nieprzystosowania spolecznego, ktore jak podkresla
Marek Konopczynski (2014, s. 16) ,(...) rozumianego jako tozsamosciowe in-
dywidualne i spoteczne konsekwencje wadliwego procesu uspotecznienia
(niemieszczace sie w ogdlnie przyjetych standardach), sg wystepujgce Sro-
dowiskowe i osobowosciowe blokady rozwojowe”.

Zdaniem Heleny Sek (2005) ,(...) zaburzenia o charakterze trudnosci na-
wigzywania bliskich relacji mogg wynikac¢ z zaburzen intrapsychicznych
— osobowosci narcystycznej lub borderline. Centralnym elementem tych
zaburzen jest brak rozwinietej struktury Ja, lub jej wyjgtkowa stabos¢, wy-
nikajgca z wzrastania w patologicznych systemach przywigzania. (..) okres
wczesnej dorostosci, wymagajgcy podjecia intymnych relacji z drugim czto-
wiekiem, jest tym momentem, w ktorym dochodzi czesto do dekompensacji
tych zaburzen. W zwigzku z tym mtody cztowiek nie jest zdolny do nawigzy-
wania takich relacji. Jezeli nawet to czyni to, sg one wyjgtkowo niestabilne
i zaburzone. Jedna z form zaburzen relacji mogg byc¢ zwigzki o cechach ko-
luzji tj. takiego zwigzku, w ktérym partnerzy zamiast intymnych otwartych
relacji wymuszajg od siebie wejscie w takie role, ktéore powodujg zastepcze
rozwigzywanie dzieciecych traum i konfliktow. Partner postrzegany jest jako
ucielesnienie brakujgcych lub sttumionych aspektow wlasnej tozsamosci”.

,Z uwagi na zaburzenia osobowosciowe w sferze emocji, woli i charakte-
ru, osoby wykazujace niedostosowanie spolecznie o zalamanym planie zy-
ciowym cechujg si¢ ponad to nietrwalg, przerywajgcg si¢ aktywnoscig oraz
labilnoscig reakcji uczuciowych w stosunku do otoczenia, zmiennoscig
w nastrojach, w emocjach oraz niestaloscig w uczuciach. Zjawiska te pro-
wadzg rowniez do dewiacji w zakresie ocen aksjologicznych i z nimi zwig-
zanych systemow reagowania” (Makowski, 1994, s. 137). Cechy zachowan
charakteryzujgcych ,niedostosowanie spoteczne” okreslane bywajg czesto
jako zaburzenia struktury osobowosci. W tym ujeciu, biorgc pod uwage
gléwne czynniki psychologiczne odpowiedzialne za ksztaltowanie okreslo-
nych, negatywnych form zachowania jako nieprzystosowane spotecznie sg
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wskazywane dzieci i mtodziez ,(...) ktorych jest zaburzona sfera emocjonal-
no-wolowa oraz rozwoj charakteru i osobowosci, co powoduje czeste zaklo-
cenia stosunkow spotecznych” (Tyburska, 2002, s. 19-20).

Geoff MacDonald i Mark Leary (2005) prezentujg stanowisko, ze od-
rzucenie spoleczne jest doswiadczane jako szczegélnie bolesne, poniewaz
reakcje na odrzucenie sg zaposredniczone przez system zwigzany z odczu-
waniem bolu fizycznego. Wedtug tych autorow, bol emocjonalny i fizyczny
wspolwystepujg ze sobg. Ta zlozona reakcja wyewoluowala, jako przysto-
sowanie umozliwiajgce zwierzetom spotecznym wyczuwanie zagrozenia
dlaich miejsca w grupie. Dotyczyla ona takze ludzi. Kiedy zauwazali oznaki
odrzucenia (np. grymas twarzy, spoteczny dystans i brak zainteresowania
ze strony grupy) odczuwali negatywny afekt, ktory skupia ich uwage na za-
grozeniu i motywowat do zachowan wzmagajacych akceptacje ze strony in-
nych, co obnizalo poziom nieprzyjemnych doznan.

Badania potwierdzajg istnienie zwigzku mi¢dzy odrzuceniem a nega-
tywng reakcjg emocjonalng, w szczegdlnosci za$ uczuciami: leku, smutku
i ztosci (Leary, Koch, Hechenbleikner, 2001), a takze wrogosci, winy i urazy
(Buckley, Winkel, Leary, 2004). Silniejsze odrzucenie nie prowadzito jed-
nak do silniejszych reakcji niz stabsze odrzucenie. Okazalo sie tez, ze na
reakcje badanych wplyw mialy takie cechy, jak ugodowosc i wrazliwos¢
na odrzucenie, jednak nie moderowaty one efektu akceptacji i odrzucenia
(Rajchert, 2008, s. 134).

Okres dorastania najczesciej zamyka proces rozwoju intelektualnego
(Piaget, 1972). Jednak wedlug badan mniejsza czes$¢ populacji przekracza
prog najbardziej zaawansowanego poziomu myslenia przed ukonczeniem
16. roku zycia. Ponadto u mtodziezy w okresie dorastania mamy do czynie-
nia ze zjawiskiem egocentryzmu mlodzienczego oraz nasilonymi procesa-
mi formowania sie tozsamosci, ktére Erik H. Erickson (1997) okreslit mia-
nem kryzysu tozsamosci. ,Procesy te zwigzane sg ze znaczng koncentracjg
na wilasnej osobie. Zmiany rozwojowe sktaniajg do przypuszczenia, ze mto-
dziez w okresie dorastania bedzie szczegdlnie wyczulona na odrzucenie
interpersonalne, podczas gdy jej zdolnosci i motywacja do postugiwania
sie refleksyjnym systemem ewaluacji moze by¢ — z uwagi na ograniczenie
zasobow poznawczych —mniejsza niz u osob dorostych. Mozna jednak przy-
jac, ze juz w okresie dorastania poziom rozwoju intelektualnego powinien
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pozwala¢ mtodziezy na efektywng regulacje emocji w oparciu o swiadome
i wolicjonalne procesy poznawcze (...)” (Rajchert, 2008, s. 138).

Warto rowniez odnies¢ sie do tematu akceptacji emocji, ktéorg Anna Pa-
stuszek (2012, s. 404) zalicza do centralnych strategii regulacyjnych wpty-
wajgcych korzystnie na zdrowie psychiczne. Autorka zwraca uwage, iz ,,(...)
juz przed 2500 laty Budda zaobserwowal, ze akceptacja emocji jest nie-
zbednym elementem dobrostanu psychicznego, podczas gdy ich thumienie
skutkuje odczuwaniem wzmozonego dyskomfortu, a nawet cierpieniem”.

Wedtug tej teorii akceptacja tgczy w sobie aspekt poznawczego nasta-
wienia do emocji (akceptacja konkretnego odczucia w ogole) oraz aspekt
behawioralny (dopuszczenie emocji do siebie, mozliwosci jej przezywania,
doznania). Tym samym akceptacja to brak wyrazania niezgodny na emocje
w postaci nastawien i zachowan, w formie ich dewaluacji czy ttumienia. Za
takim rozumieniem akceptacji podgzajg réwniez inni autorzy (Pastuszek,
2012; Hofmann, Heering, Sawyer, Asnaani, 2009).

Akceptacja emocji jest zatem adaptacyjng strategig regulacyjng, pod-
czas gdy jej brak i ttumienie sg uwazane wrecz za szkodliwe sposoby ra-
dzenia sobie z wlasng emocjonalnoscig. Stefan G. Hofmanna, Sanna He-
ering, Alice T. Sawyer oraz Anu Asnaani (2009) dowiedli, ze zdrowe osoby,
ktore zostaly poinstruowane, ze majg akceptowac swoje emocje w sytuacji
wywotujgcej lek, odczuwaly faktycznie mniej leku niz osoby, ktore miaty
tlumic swoje emocje. Brak akceptacji stanu emocjonalnego wptynat u ba-
danych réwniez na objawy fizjologiczne (przyspieszenie akcji serca). Ak-
ceptacja emocji nie tylko jest pozgdang strategig w kontekscie regulacji
negatywnych odczuc¢, wzmacnia rowniez przezywanie emocji o znaku po-
zytywnym.

4. Lek i agresja — ogdlna charakterystyka

Mtlodziez w wieku szkolnym doswiadcza réznorodnych postaci leku. Lekli-
wos¢ (lub lek osobowosciowy) jako cecha osobowosci wyraza sie w uogol-
nionej postawie nieufnosci wobec zdarzen zewnetrznych i wlasnych moz-
liwosci, co pocigga za sobg wycofanie i rezygnacje (Borecka-Biernat, 1998;
Covington, Manheim Teel, 2004; Klimowicz, 1986; Sitarczyk, 2008).
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Lek powstaje rowniez na skutek niezaspokojonych waznych potrzeb
zyciowych, takich jak: potrzeba milosci, bezpieczenstwa, akceptacji oraz
uznania spolecznego (Andrzejewska, Sitarczyk, 2012, s. 16-19). Wedle Mal-
gorzaty Dgbkowskiej (2008, s. 91-92) ,(...) lek to przykre emocje z odczu-
ciem silnego zagrozenia, ktorym towarzyszy wiele objawéw wzbudzenia
psychicznego, ruchowego i autonomicznego. Lekowi towarzyszg rowniez
poznawcze wyobrazenia zwigzane z przezywaniem zagrozenia. W sensie
ewolucyjnym lek jako sygnal zagrozenia umozliwial adaptacje do zmian
w srodowisku i motywowat do podejmowania dziatan ochronnych”.

Wedtug Stownika Psychologii (Reber, Reber, 2008, s. 359) ,(...) lek to nie-
jasny, nieprzyjemny stan emocjonalny charakteryzujacy sie przezywaniem
obaw, strachu, stresu i przykrosci. Lek jest czesto przeciwstawiany stracho-
wi ze wzgledu na to, ze (zazwyczaj, jak mowig niektorzy, badz zawsze, jak
utrzymujg inni), lek jest stanem pozbawionym obiektu, natomiast strach
jest zawsze strachem przed czyms, kim$ lub jakim$ zdarzeniem. W teorii
uczenia sie termin ten odnoszony jest do wtérnych (uwarunkowanych) po-
pedow, ktore motywujg do reakcji unikania. W ten sposob, jak sie zaktada,
reakcja unikania jest wzmacniana przez zmniejszenie sie leku. W teorii
Freuda lek rozumiany jest jako nieprzyjemny stan emocjonalny dzialajg-
cy jako rodzaj sygnatu niebezpieczenstwa natury psychicznej, ktére moze
sie pojawi¢, jesli nieSwiadome pragnienie zostanie niezrealizowane. W eg-
zystencjalizmie lek to reakcja emocjonalna towarzyszaca bezposredniej
swiadomosci braku sensu, poczucia, ze swiat, w ktorym zyjemy, jest niepel-
ny, chaotyczny. W pierwszych dwoch przypadkach lek traktowany jest jako
emocja bedgca skutkiem czegos, wyuczong reakcjg wynikajgcg z okreslo-
nego stanu rzeczy. W trzecim rozumieniu lek widziany jest jako reakcja an-
tycypacyjna, ktora ma swoje zrodto na poziomie konfliktéw nieswiadomych.
Czwarte rozumienie jest pod tym wzgledem niepodobne do pozostatych,
poniewaz lek jest tu czystym, bezposrednim skutkiem ,bycia — w — Swiecie”.

Wedle Roberta Meyera (2003, s. 46 ) ,(..) z humanistycznego punktu
widzenia lek to wynik oddzialywania struktur spotecznych i kulturowych,
ktore utrudniajg pelng ekspresje osobowosci. Z kolei teoretyk psychody-
namiczny uwaza lek za zaburzenie powstajgce we wczesnej fazie rozwo-
juipodtrzymywane przez mechanizmy obronne. Terapeuta behawioralny
uzna go za funkcje doswiadczen wynikajgcych z réznych uwarunkowan,
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ktorych efektem jest zachowanie wyuczone, oduczone i z powrotem na-
uczone w ciggu calego zycia. Dla humanisty lek to emocja, ktérej nie da sie
unikngc, dopoki spoteczenstwa nie przestang ograniczac dobra tkwigcego
w cztowieku i jego wrodzonego pedu ku samorealizacji (...)".

Ogolnoswiatowa klasyfikacja zaburzen psychicznych stanowi przedmiot
znaczgcych kontrowersji. Ich wyrazem sg pewne réznice w obowigzujacych
klasyfikacjach ICD-11 (International Classification of Disorders, tenth revi-
sion) oraz DSM 5 (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders)
obowigzujgca w Polsce od 18 maja 2013 roku (Moller, 2018).

Do najczestszych typow zaburzen lekowych zalicza sie: uogolnione typy
zaburzen lekowych (generalized anxiety disorder), lek paniczny (panic disor-
der),agorafobie (agoraphobia), fobie spoteczng (social anxiety disorder, social
phobia), fobie prostg (simple phobia), zaburzenia obsesyjno-kompulsywne
(zespot natrectw) (obsessive — compulsive disorder) oraz zaburzenia stresu
pourazowego (post-traumatic stress disorder — PTSD) (Carson, Butcher, Mi-
neka, 2003). Andrzej Augustynek (2015) do powyzszych typow zaburzen le-
kowych za DSM-5 dodaje mutyzm wybiorczy (selective mutism), zaburzenie
lekowe wywotane substancjami psychoaktywnymi lub lekami (substance/
medication-induced anxiety disorder), separacyjne zaburzenie lekowe (sepa-
ration anxiety disorder) oraz ataki panik (panic attack).

Wystepujacy lek w okresie dojrzewania mozna podzieli¢ na trzy grupy:
1) lek przed przedmiotami materialnymi; 2) lek zwigzany z wlasna osobg
(niepowodzenia szkolne, brak popularnosci) i zwigzany ze zjawiskami na-
tury ogodlnej; oraz 3) lek przed kontaktami spotecznymi, lek przed kontak-
tami z ludzmi w ogole, osobami popularnymi, autorytetami czy osobami
plci przeciwnej (Halaj, 2000)

,<Powszechnos¢ wystepowania pojecia agresji, odnoszacego sie do wie-
lu réznych dzialan czlowieka, instytucji itp. przyczynila sie do powstania
licznych ujec¢ definicyjnych. Jest to spowodowane réznymi podejsciami
badawczymi, co z kolei skutkuje odmiennoscig postrzegania tego zjawiska
(..)” (Siemieniecki, Wisniewska-Nogaj, Kwiatkowska, 2020, s. 14). Przeglad
literatury naukowej pokazuje, iz agresje mozna definiowac, opisywac i wy-
jasniac¢ na wiele sposobow. Rozpoczynajgc rozwazania nad definicjg agres;ji
nalezy na poczatku odwolac sie do pojecia samej agresywnosci, ktora wedle
Jolanty Wolinskiej (1996, s. 64) stanowi ,(...) wlasciwos¢ cztowieka nabytg
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i utrwalang w procesie jego rozwoju na podstawie uczenia sie¢ spoteczne-
go, a polegajgca na czestych, nieadekwatnych do bodzca reakcjach agre-
sywnych o znacznym nasileniu, wystepujgcych w stosunku do szerokiego
zakresu obiektow spotecznych. Ponadto wystepuje czesto nieumiejetnos¢
kontrolowania reakcji a takze wyraznie wyrazne odczuwanie i przejawia-
nie postawy wrogosci do otoczenia”. Mozna stwierdzi¢, iz agresywnos¢ to
cecha osobowosci (wlasciwos$¢ indywidualna) nabyta w procesie uczenia
sie, z kolei agresja to czynnosci jednostki (Jurczyk, 2021, s. 93).

Joanna Roszkowska i Agnieszka Kucharewicz (2007, s. 25) zwracajg
uwage, iz zjawisko agresji dzieci i mtodziezy, ze wzgledu na staty wzrost
czestotliwosci oraz drastycznosci, wzbudza zainteresowanie badaczy wielu
dyscyplin. Zainteresowanie to dotyczy zaréwno dynamiki, uwarunkowan,
jak i zjawiskowych form tego zachowania. W literaturze przedmiotu (Gie-
rowski, 2000; Hotlyst, 2004; Orwid, Pietruszewski, 1996; Ostrowska, 1981,
2008) wyroznia sie trzy gtéwne grupy czynnikow, ktére determinujg zacho-
wania o charakterze agresywnym, tj. osobowosciowe, sytuacyjne i sSrodowi-
skowe. Zachodzgce pomigdzy tymi czynnikami uklady interakcji ksztattujg
osobowos$c¢ dziecka, totez ich wspotwystepowanie moze miec zaklocajgcy
wplyw na prawidlowy rozwoj dziecka, powodujgc zaburzenia w funkcjono-
waniu spolecznym jednostki.

Hanna Liberska oraz Marzena Farnicka (2013, s. 246) w odniesieniu
do zmian rozwojowych zachodzgcych w wybranych momentach rozwoju:
»(.) od pdznego dziecinstwa do wczesnej adolescencji i przejscie z wcze-
snej adolescencji do pdznej, uwarunkowane sg nie tylko przez procesy doj-
rzewania biologicznego, ale istotne znaczenie odgrywajg takze dodatkowe
naciski rozwojowe zwigzane z m.in. ze zmiang srodowiska edukacyjnego
(zmiana szkoly np. z gimnazjum do szkoly ponadgimnazjalnej). Procesy
dojrzewania biologicznego i wymagania spoteczne specyficzne dla okresu
dorastania mogg prowadzic¢ do wystgpienia asynchronii obejmujgcg sfere
biologiczng i psychospoteczng. Stanowi to dodatkowy czynnik oddziatu-
jacy na funkcjonowanie dorastajgcej jednostki utrudniajgcy radzenie so-
bie z sytuacjami trudnymi. Dynamiczne oddzialywania tychze czynnikow
zwigkszajg prawdopodobienstwo wystgpienia poczucia bezradnosci u do-
rastajgcego. W nowych sytuacjach szkolnych moze ono przejawiac sie za-
rowno w postaci przyjecia roli agresora, jak i ofiary”.
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Wsrod zaburzen agresywnych wymienia sie zaburzenia okreslane jako
zaburzenia kontroli emocji (episodic dyscontrol) lub jako naglte zaburzenia
eksplozywne (intermittent explosive disorder — IED). Zachowania agresywne,
jako IED, sg klasyfikowane w DSM IV. Podkresla sig, iz u podtoza zachowan
agresywnych, podtypu agresji obronnej wywotanej strachem zasadniczymi
strukturami posredniczacymi w generowaniu tych reakcji sg ciato migda-
towate oraz struktury podwzgorza, wzgorza i ptatow (Tebartz, Woermann,
Lemieux, Thompson, Trimble, 2000, s. 234-243). Zasadniczo glowng role
w generowaniu agresji indukowanej strachem, jak i agresji o charakterze
obronnym przypisuje sie strukturze ciata migdatowatego.

5. Zwigzek miedzy lekiem a agresja

Agresja ujawniajgca sie w codziennym zyciu jest spostrzegana jako zrodio
powaznego zagrozenia dla bytu spoleczenstwa i jednostki. Z kolei to po-
czucie zagrozenia jest spotegowane faktem, ze po mino bardzo obszernej
wiedzy, jakg dysponujemy w zakresie rozumienia istoty, poznania rodzajow
oraz spotecznych i psychologicznych uwarunkowan agresywnosci, wcigz
brakuje efektywnych metod jej zwalczania, nie wspominajgc juz o prewencji
i profilaktyce zachowan agresywnych (Pastwa-Wojciechowska, 2001, s. 113).
Badacze zorientowani humanistycznie, jak np. Antoni Kepinski, do-
strzegajg i analizujg zwigzek pomiedzy lekiem a agresjg. W monograficz-
nej pracy o leku Autor napisat:
Agresjaidzie w parze z lekiem, stanowi ona jednoczesnie antidotum nalek. W agre-
sji bowiem czlowiek wychodzi z lekowej pozycji zaszczucia i maksymalnego skur-
czenia sie wlasnej ,czasoprzestrzeni”, ze wsciekloscig i rozpaczg uderza w swiat
otaczajgcy
(Kepinski, 2012, s.294).
Zwrocenie uwagi na problem leku w przypadku zaburzen zachowania
i emocji wydaje sie o tyle interesujace, iz tutaj mozna upatrywac przyczyn
zachowan agresywnych. Mogg byc¢ one wtorne do pojawiajgcej sie niepew-
nosci czy poczucia zagrozenia. Agresja stanowitaby zatem forme obrony
czy tez radzenia sobie z doswiadczanym lekiem. Osoby zle funkcjonujgce
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w $wiecie spotecznym, niepewne i lekowe przyjmowalyby postawe agresyw-
ng, wrogg w stosunku do otaczajacej je rzeczywistosci. Zrédet tego leku moz-
na byloby doszukiwac¢ sie w bledzie atrybucji, ktory osoby z zaburzeniami
zachowania czesto popelniajg. Polega on na tym, ze w sytuacjach niejasnych
przypisujg one innym ludziom zte intencje, a to jako czynnik lekotwodrczy
prowadzi¢ moze do checi obrony wtasnej osoby i generowac¢ zachowania
agresywne (Iniewicz, Dziekan, Wisniewska, Czuszkiewicz, 2011, s. 694).

Okres dojrzewania to krytyczny okres rozwojowy, w ktorym spoteczne,
emocjonalneifizyczne zmiany moga prowadzi¢ do wyksztalcenia negatyw-
nego postrzegania siebie wérod mlodziezy. Wyniki badan Gregora Domes,
Pia Hollerbach, Knuta Vohs, Andreasa Mokros i Elmara Habermeyer (2013)
oraz Annay Llorca, Elisabeth Malonda i Paula Samperer (2016) wykazaly,
ze zachowanie nastolatkow jest wysoce zdeterminowane przez emocje. Ba-
dania ukierunkowane na chlopcow, wykazaly, ze agresja u mtodziezy byta
czynnikiem ryzyka rozwoju zinternalizowania problemodw, takich jak lek
i depresja (Fite, Craig, Colder, Lochman, Wells, 2014).

Ponadto rosnie zaniepokojenie problemami zwigzanymi z wspotwy-
stepowaniem zachowan behawioralnych, emocjonalnych i poznawczych
wsrod miodziezy w Stanach Zjednoczonych. Szacuje sig, ze skumulowane
rozpowszechnienie w wieku 16 lat wynosi 9,9% dla mlodziezy spelniajgcej
kryteria diagnostyczne zaburzen lekowych oraz 23% zaburzen zachowania
(Costello, Mustillo, Erkanli, Keeler, Angold, 2003).

Chociaz agresje i lek czesto badano osobno jako dwie odrebne wiasci-
wosci, naukowcy zaczeli podejrzewac, ze lek moze by¢ jedng z kluczowych
podstawowych emocji dzieciecej agresji. Kilka badan stwierdzito zwigzek
miedzy lekiem a agresjg w okresie dziecinstwa. Wykazano, ze reaktywnie
agresywne dzieci w wieku szesciu lat byly znacznie bardziej niespokojne
niz ich nieagresywni odpowiednicy (Vitaro, Brendgen, Tremblay, 2002).
Réwniez u uczniow szkol podstawowych zasugerowano agresje relacyjng
i fizyczng jako najsilniejsze predyktory leku (Crick, Ostrov, Werner, 2006).
Ponadto, badanie obejmujace dzieci z zespolem deficytu uwagi/ nadpobu-
dliwoscig psychoruchowg wykazato, ze destrukcyjne zaburzenia behawio-
ralne byly zwigzane z reaktywno-proaktywng agresjg oraz wrazliwoscig le-
kowg (Bilgic, Tufan, Yilmaz, Ozcan, Ozmen, Oztop, Turkoglu, Akca, Yar, Isik,
2017). Badania Jee Eun Chung i wspotpracownikow (2019) przeprowadzone
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wsrod mlodziezy w wieku adolescencji wykazaly, ze agresywne zachowanie
byto istotnie zwigzane z wyzszymi wynikami leku. W szczegolnosci wsrod
czterech dymensji agresji, gniew i wrogos¢ wykazaly silniejszy zwigzek
z lekiem niz agresja fizyczna i werbalna. Uzyskane dane daty podstawy do
stwierdzenia, ze agresja i lek sg waznymi aspektami zdrowia psychicznego
mlodziezy oraz, ze wyzsze ryzyko leku wigze sie z przejawianiem zachowan
agresywnych. W szczegolnosci agresja posrednia (tj. gniew i wrogosc) byta
Scislej zwigzana z lekiem niz agresja bezposrednia.

Aby zrozumiec agresje, teoria przetwarzania informacji spotecznej (The
Social Information Processing Model) Nicki Crick i Kenneth Dodge (1994),
zaklada, ze osoby agresywne sg bardziej sklonne do btednej interpretacji
sygnatow spolecznych w sposoéb wrogi oraz pozytywnego wartosciowania
reakcji agresywnych. Poprzednie badania wykazaly réwniez, ze mtodziez
wykazujgca lek spoteczny ma sklonnos¢ do btednego interpretowania in-
tencji innych, gléwnie, jako wrogich (La Greca, Lopez, 1998). Lek spoleczny
okreslony jest jako lek przed negatywng oceng i/lub unikanie przebywania
z inni z jakiegokolwiek powodu (Watson, Friend, 1969). Stwierdzono, ze lek
spoteczny hamuje tworzenie pozytywnych relacji z innymi (La Greca, 2001),
jednak niewielu badaczy zbadalo jego zwigzek z agresja.

W swoim przekrojowym badaniu Alexandra Loukas, Stephanie K. Pau-
los oraz Sheri Robinson (2005) stwierdzily, ze lek byt pozytywnie powig-
zany zarowno wsrod chlopcow, jak i dziewczat, z agresjg we wczesnym
okresie dojrzewania. Niespodziewanie badacze ci znalezli réwniez nega-
tywny zwigzek miedzy lekiem spotecznym a agresjg jawng wsrod populacji
chlopcow. Podsumowujac, odkrycia te wskazujg, ze nastolatki, ktore zgla-
szajg podwyzszony poziom leku spolecznego, mogg rowniez wykazywac
podwyzszony poziom agresji relacyjnej. Wykazaly rowniez, ze spolecznie
niespokojna mlodziez btednie interpretuje kwestie spoteczne.

6. Zakonczenie

Zdecydowanie mozna stwierdzi¢, ze lek w stopniu znacznym jest obecny
w zyciu mlodziezy i wplywa na zachowanie oraz stosunki interpersonal-

ne, czego m.in. wyrazem sg liczne opracowania naukowe oraz badania
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empiryczne. Jak slusznie stwierdza Krystyna Ostrowska (2008, s. 27) ,(...)
agresywne zachowania uczniow odznaczajg si¢ w ostatnich latach zmiang
w zakresie swojej formy, nasilenia i intensywnosci oraz wiekszg brutaliza-
cjg agresji fizycznej i werbalnej, a takze psychicznej”.

W ramach podsumowania powyzszych tresci zdecydowano si¢ odnies¢
do dzialan profilaktycznych majgcych na celu ograniczenie sytuacji wy-
wolujgcych lek i niepokoj w zyciu mlodziezy. Odzialywania profilaktycz-
ne powinny mie¢ na celu przede wszystkim: eliminacje zachowan rywa-
lizacyjnych w $rodowisku szkolnym, rozwdj dziatan eliminujgcych stres
w szkole, edukacje obejmujgcg pozytywne rozwigzywanie problemow, roz-
Wwoj pozytywnej samooceny oraz umiejetnosci interpersonalnych, diagno-
zowanie indywidualnych mozliwosci i uzdolnien ucznia, rozwoj wiedzy na
temat konstruktywnych metod radzenia sobie z lekiem, uswiadamianie
spotecznie pozgdanych wartosci, rozwoj pozytywnych relacji z grupg roé-
wie$niczg oraz $rodowiskiem rodzinnym, rozwoj umiejetnosci otwartego
nazywania przezywanych emocji oraz nauki adekwatnej reakcji na nie,
minimalizowanie czynnikéw ryzyka przy jednoczesnym rozwoju czyn-
nikéw chronigcych w srodowisku rodzinnym, szkolnym i rowie$niczym”
(Jurczyk, 2020, s. 111).
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Wydawca oraz grono teoretykdw i praktykdw, psychologéw i peda-
gogéw oddaje do rak nauczycieli publikacje, ktéra niewgtpliwie
jest bardzo potrzebna a jednoczeédnie, mam nadzieje¢, ze bedzie
przydatna w codziennej pracy w szkole. Przekonanie to ptynie

z faktu, ze Autorzy podejmuja w swoich rozwazaniach teoretycz-
nych i podpowiedziach praktycznych, opartych na badaniach oraz
przeprowadzonych programach edukacyjnych najistotniejsze
problemy z jakimi zmierza sie dzi$§ nauczyciel i uczniowie oraz
cata spoltecznoéé szkolna.

Nie ma najmniejszej watpliwoéci, ze sukces edukacyjny i rozwo-
jowy uczniow jest w duzym stopniu uzalezniony od kondycji
osobowosciowej oraz kompetencji, umiejetnoséci i innowacyjnoéci
nauczycieli. Obserwowany w ostatnich dziesigtkach lat stan wypa-
lenia zawodowego nauczycieli w znacznym stopniu uniemozliwia
ich efektywng prace, dydaktyczng, wychowawczg i opiekuniczg.
Prezentowane "Kompendium nauczyciela - psychologiczne i peda-
gogiczne aspekty pracy” przybliza ten problem i ukazuje efektyw-
ne kierunki opanowywania stresu, ktéry jest jednym

z powazniejszych przyczyn wypalenia zawodowego.

Autorzy nie lekcewaza istniejacych w relacjach interpersonalnych
uczniéw i nauczycieli zagrozen plynacych ze stosowania agresji,
przemocy w ich réznych przejawach, seksualnej, autoagresji
ukazujac zaréwno zrédta, uwarunkowania, jak i formy wczesnej
interwencji oraz profilaktyki,a takze sprawdzone programy
stuzgce opanowywaniu zachowani agresywnych.

Jako$¢ funkcjonowania szkoly jako instytucji zalezy w duzym
stopniu od wltasciwego zarzadzania i kierowania zespotem
tworzacym dang szkole czy klase szkolng. Problematyka rozwazna
jest na gruncie aktualnej wiedzy o zarzadzaniu i kierowaniu
zespolami ludzkimi z uwzglednieniem kim si¢ kieruje, jakie sa
cele i misje instytucji zarzadzanej i kierowanej, jakimi walo-
rami osobowoé$ciowymi, kompetencjami i umiejetnoéciami moze

i winien odznaczad sie zarzadzajacy.

Istotnym walorem polecanej, ze wszech miar publikacji, jest
przystepna, a zarazem przekonywujaca forma narracji, co na

pewno przyczynié sie moze do rozszerzenia kregu zaintereso-
wanych nauczycieli, praktykéw, a moze takze rodzicow.
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