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WPROWADZENIE

Wychowanie dzieci jest ciezkg praca,
ktdra obfituje w chwile wielkiej radosci

i niewiarygodnego przygnebienia,
ogromnej dumy i gtebokiego zaktopotania.

(Woititz, 2008, s. 15)

Wychowanie dziecka jest jednym z najtrudniejszych zadan, z jakimi przychodzi
sie zmierzy¢ cztowiekowi, a zarazem jednym z tych, do ktérych podotania jest on
nad wyraz skromnie przygotowany. Dotyczy to zarbwno rodzicow, jak i nauczycieli,
czyli osob, ktdére sg w tym procesie najwazniejsze i majg najwiekszy wptyw na
ksztattowanie sie osobowosci dziecka. Od ich stosunku do dziecka oraz postepo-
wania wobec niego zalezy w znacznym stopniu, jakim stanie sie ono cztowiekiem,
jak bedzie funkcjonowac¢ wsrédd ludzi, czy bedzie dawac sobie rade w zyciu i czy
bedzie szczesliwe. Niezwykle istotna jest wiec $wiadomos¢ roli wychowawczej oraz
wiedza dotyczgca uwarunkowan wychowania. Na te wiedze sktada sie m.in. znajo-
mos$¢ praw i wtasciwosci fizycznego i psychicznego rozwoju dziecka, znajomosé
konstruktywnych metod wychowania opartych na prawidtowej komunikacji oraz
znajomos$¢ przyczyn negatywnych zachowanh dzieci, ktére sg niejednokrotnie od-
powiedzig na niewtasciwe postawy rodzicow i wychowawcow.

Niniejsze opracowanie zawiera przeglad literatury psychologiczno-pedagogicz-
nej na temat czynnikdw sprzyjajacych efektywnosci dziatan wychowawczych oraz
ja obnizajgcych. Sktada sie ono z dwoch czesci. W pierwszej zostaty przedstawione
tresci dotyczgce wptywu rodziny na funkcjonowanie dziecka. Oméwiono tu metody,
taktyki oraz style wychowania, wskazano btedy wychowawcze oraz ich bliskie
i dalekosiezne skutki, zaprezentowano rézne koncepcje przyczyn trudnosci poja-
wiajgcych sie w procesie wychowania oraz mozliwosci dziatah profilaktycznych
i zaradczych. Czes$¢ druga poswiecona jest kompetencjom wychowawczym na-
uczycieli. Opisano w niej znaczenie umiejetnosci psychospotecznych jako kluczo-
wych dyspozycji w pracy pedagoga, ktore z jednej strony sprzyjaja jego efektyw-
nosci zawodowej, a z drugiej chronig go przed nadmiernym stresem i wypaleniem.

Ksigzka przeznaczona jest dla studentéw — przysztych nauczycieli, ale rowniez
polecam jg tym wszystkim, ktérzy pragng poszerzy¢ swojg wiedze o wychowaniu
dziecka, niezbedng do budowania z nim satysfakcjonujgcych relacji zarowno
w pracy zawodowej, jak i zyciu prywatnym. Relacja jest bowiem celem i warunkiem
prawidtowego rozwoju dziecka.



1. UWARUNKOWANIA EFEKTYWNOSCI
WYCHOWAWCZEJ

1.1. Rodzina jako najwazniejsze srodowisko wychowawcze

Rodzina uznawana jest za ,kolebke” rozwoju osobowosci cztowieka. To w rodzi-
nie zdobywa on jezyk, ksztattuje swoje uczucia i postawy wobec samego siebie
i otoczenia, uczy sie wzordw postepowania i przyswaja je. Wzory te wynikajg z danej
sytuacji spotecznej, ale sg tez zakodowane w przesztosci rodzinnej i przekazywane
z pokolenia na pokolenie.

Istniejg dwa aspekty rodzinnego dziedzictwa. Jeden dotyczy wtasnosci mate-
rialnej, drugi to wartosci kulturowe: tradycje, idee, poglady, zasady moralne. Kazda
rodzina ma charakterystyczne cechy, ktére réznig jg od innych, ma swéj intymny,
wewnetrzny $wiat i niepowtarzalny klimat. Zachowuje swoisty dla siebie styl zycia,
sposbb wyrazania uczué, okazywania wzajemnego zrozumienia oraz stosunku do
osbb z zewnatrz. Jednoczes$nie jest grupg otwartg, nawigzujgcg kontakty z innymi
grupami i dostosowujgca sie do zmian (Satir, 2000).

Rodzina jest bardzo wazna dla dziecka, poniewaz dokonuje sie¢ w niej proces
jego socjalizacji — wprowadzania w $wiat kultury i przygotowywania do udziatu
w zyciu dorostych. Socjalizacja dziecka w rodzinie jest procesem dwutorowym —
dziecko ksztattuje sie pod wptywem rodzicow, rodzice za$, zajmujgc sie dzieckiem,
gromadzg nowe do$wiadczenia, poznajg $wiat z perspektywy dziecka, doznajg no-
wych uczu€ i emociji, a przez to bogacg i rozwijajg swojg osobowos¢.

1.1.1. Funkcje i dysfunkcjonalno$é rodziny

Rodzina spetnia wiele waznych funkcji zaréwno dla utrzymania ciggtosci biolo-
gicznej, jak i prawidtowego rozwoju jednostki i spoteczenstwa. Do najwazniejszych
funkcji rodziny jako grupy spotecznej naleza:

— funkcja prokreacyjna (biologiczna) — polega na zrodzeniu potomstwa
oraz zaspokajaniu potrzeb seksualnych matzonkéw;

— funkcja ekonomiczna — dotyczy zapewnienia cztonkom rodziny $rodkow
utrzymania, a jednoczes$nie pozwala dostarczy¢ spoteczenstwu pracownikow;

— funkcja opiekunczo-ustugowa — obejmuje sprawowanie opieki nad czton-
kami rodziny, ktérzy nie sg w petni samodzielni z powodu wieku, choroby lub
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niepetnosprawnoéci, oraz wykonywanie szeregu zadan i czynnosci niezbed-
nych do prowadzenia gospodarstwa domowego;

— funkcja wychowawcza (socjalizacyjna) — przejawia sie wprowadzaniem
mtodego pokolenia w szeroko rozumiane zycie spoteczne, a takze przeka-
zywaniem wzorcow zachowan, wartosci i kultury. Wspotczesnie uwaza sie, ze
fizyczny, poznawczy i spoteczny rozwéj dziecka w wielkim stopniu zalezy od
poczynan rodzicow oraz wynikajacej z ich dziatan specyfiki zycia rodzinnego;

— funkcja psychohigieniczna (emocjonalna) — polega na zapewnieniu czton-
kom rodziny poczucia stabilizacji, bezpieczehstwa, zrozumienia, mitosci i przy-
naleznosci, co jest niezbedne do utrzymania/zachowania ich zdrowia psychicz-
nego. Zaspokajanie wymienionych potrzeb psychospotecznych przez rodzine
ma niezwykle wazne znaczenie profilaktyczne, gdyz pozwala zapobiegac
powstawaniu zaburzen emocjonalnych (Przetacznikowa i Wtodarski, 1994).

Wedtug Ziemskiej (1986) przejawy energii dziecka, che¢ badania i opanowania
najblizszego otoczenia, samokontrola oraz kontakty spoteczne sg uwarunkowane
nie tylko genetyczng strukturg, ale i rodzajem kontaktu z rodzicami oraz rezimem
wychowawczym, jaki wprowadzajg. Mozliwosci poznawcze dziecka moga byc¢
w petni rozwijane przez bogate w tre$¢ srodowisko albo hamowane przez nieod-
powiednie, ubogie czy rzadkie stymulacje.

Mate dziecko juz we wczesnych okresach swojego rozwoju wiele zawdziecza
starannemu prowadzeniu przez rodzicéw. Dzieki temu nabywa podstawowej zdol-
nosci: uczy sie uczy¢. W zabawie ksztatci swojg wytrwatos¢ i umiejetnos¢ pokony-
wania trudnoéci w realizacji wytyczonego celu. Odczuwa przy tym przyjemnosc¢
z rozwijania nowych umiejetnosci i sprawnosci, ktére znaczgco wptywajg na kolejne
osiggniecia. Stopniowo przyzwyczaja sie do ponoszenia odpowiedzialnosci za wy-
konywane czynnoéci i do pracy na rzecz celdbw bardziej odlegtych. Zdobywa wiec
bardzo wazne podstawy dalszej nauki, pracy i w og6le dziatalnosci.

Dziecko uczy sie od swoich rodzicow mysle¢, méwi¢, kontrolowac reakcije i pa-
nowac nad nimi, a takze wptywaé na innych ludzi. Dzigki wzorom osobowym, jakimi
sg rodzice, zdobywa wiedze, jak odnosi¢ sie do innych, kogo lubié, kogo unikac,
z kim sie mniegj lub bardziej liczy¢, jak wyraza¢ swojg sympatie i antypatie. Przyswaja
sobie ponadto umiejetnos¢ reagowania na zakazy i nakazy, uczy sie kierowania
swoim dziataniem. Postepujgc wedtug norm spotecznych, zaczyna budowac wtasny
Swiat wartosci.

W tym wielostronnym rozwoju dorosli mogg wydatnie poméc dziecku poprzez
umiejetne postepowanie i dawanie przyktadu. Ale moga tez utrudnia¢ lub hamowaé
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jego rozwoj, doprowadzajgc do uksztattowania osobowosci o cechach patologicz-
nych. Méwi sie wtedy o dysfunkcjonalnos$ci rodziny, oznaczajgcej, ze rodzice nie-
wiasciwie wypetniajg swoje role w jednym lub kilku wymienionych wyzej zakresach.
Szczegolne znaczenie majg tu funkcje wychowawcza i psychohigieniczna, ktére
jesli nie sg nalezycie petnione, mogg wywotac u dziecka ré6znego typu zaburzenia
zachowania, takie jak sktonno$¢ do egocentryzmu, egoizm, nierespektowanie
wzoréw zachowan, norm i wartosci przyjetych w danym spoteczenstwie. Moga
réwniez przejawiaC sie w postaci niezrownowazenia emocjonalnego oraz podat-
noséci na frustracje.

Dysfunkcjonalnos$¢ rodziny moze wynikac¢ z patologii, w sensie spotecznym lub
biologicznym, obcigzajgcej ktéregos z rodzicow. Sg to natogi, przestepczosé, paso-
zytnictwo spofeczne, ale tez choroba psychiczna, nieuleczalna lub obtozna choroba
fizyczna czy ciezkie kalectwo. Dysfunkcjonalnos¢ w zakresie wychowania, socjali-
zacji i psychohigieny moga rowniez spowodowac nastepujgce czynniki:

1. Zmiany w strukturze rodziny o charakterze traumatycznym

Rodzina dzieki statosci sktadu osobowego daje dziecku oparcie i poczucie bez-
pieczenstwa. Stabilno$¢ srodowiska rodzinnego stanowi bardzo wazny czynnik jego
rownowagi emocjonalnej i zdrowia psychicznego. Rozbicie rodziny przez Smier¢,
rozwod czy separacje rodzicbw wywotuje zawsze szok i pozostawia u dziecka
trwaty uraz. Roztgka z jednym z rodzicbw moze doprowadzi¢ do pojawienia sie
u dziecka lekéw oraz utraty poczucia bezpieczehstwa. Rozbicie rodziny czesto
skutkuje tez depresjg oraz szeregiem objawow nerwicowych. Sprzyja réwniez po-
jawieniu sie zachowan aspotecznych.

Gdy ustabilizowany system domu rodzinnego ulega procesowi dezintegracji i roz-
bicia, Swiat dziecka czy mtodego cztowieka zaczyna sie chwiac¢ i rozpada¢. Moze
on wtedy szuka¢ oparcia poza domem, staje sie bardziej podatny na wptywy z ze-
wnatrz (grup rowiesniczych). Dgzy do roztadowania wewnetrznego napigcia, co
moze przybierac rozne formy nieakceptowanego spotecznie zachowania (agres;ji,
popadania w natogi, podejmowania préb samobédjczych czy wchodzenia w kolizje
z prawem). Rozbicie rodziny prowadzi do dwéch naktadajgcych sie na siebie sy-
tuacji traumatyzujgcych dziecko. Jedna to poprzedzajgcy rozpad rodziny konflikt
matzenski, ktéry dziecko postrzega jako zagrozenie. Druga to wzrastanie w rodzinie
niepetnej, z jednym, zamiast dwoch, wzorcem osobowym. Brak statego kontaktu
z obojgiem rodzicéw utrudnia dziecku odpowiednig identyfikacje i w zaleznosci
od wieku pozostawia rézny slad w jego osobowos$ci. Podobnie dzieje sie w przy-
padku dziecka, ktore zostato osierocone przez jedno z rodzicow.
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2. Zaburzenia wiezi emocjonalnej w rodzinie

Wiez wytworzona miedzy matzonkami ma podstawowe znaczenie dla cato-
ksztattu stosunkow zatozonej przez nich rodziny, zwtaszcza za$ dla rozwoju osobo-
wosci przebywajgcych w niej dzieci. Jesli pare matzenska taczy silna wiez oparta
na akceptacji, szacunku, wzajemnym zrozumieniu, jesli kazde z nich czerpie zado-
wolenie z wymiany uczu¢ i wzajemnego zaspokajania potrzeb psychospotecznych,
to po narodzeniu sie dziecka istnieje podstawa do ksztattowania sie prawidtowych
stosunkéw miedzy rodzicami i dzieckiem.

Jezeli matzonkow nie tgczy wystarczajaco silna wiez, moze sie wytworzy¢ dys-
harmonijny uktad stosunkéw, np. silny zwigzek ktérego$ z rodzicdw z dzieckiem
przy jednoczesnej izolacji drugiego rodzica. Niestabilna diada podstawowa prowadzi
z reguty do powstania niestabilnej triady. Zaburzenia wiezi interpersonalnych w ro-
dzinie moga mie¢ forme jawnej agresji bgdz dystansu powstatego na tle obojetnosci
uczuciowej (Satir, 2000).

Dysharmonia w rodzinie dostarcza dziecku wzoréw agresji, niestatosci, wrogosci
i aspotecznego zachowania, ktére przejmuje ono na zasadzie procesu modelowania.

Ciekawe spojrzenie na funkcjonowanie i dysfunkcjonalnos¢ rodziny prezentuje
Woititz (2008). Autorka okres$la rodzine w kategoriach zdrowia i choroby oraz podaje
réznice miedzy rodzing zdrowg a rodzing niezdrowa;:

— w zdrowej rodzinie rodzice opiekujg sie dzie¢mi, w niezdrowej rodzinie dzieci

opiekuje sie rodzicami;

— w zdrowej rodzinie komunikaty sg jasne i zrozumiate, a jesli takie nie sg, moga
by¢ zakwestionowane, w niezdrowej rodzinie wystepujg podwdjne komuni-
katy wprowadzajgce zamieszanie i wymagajgce domyslania sieg;

— w zdrowej rodzinie dziecko zawsze jest kochane, nawet jesli jego zachowanie
jest nie do przyjecia, w niezdrowej rodzinie dziecko jest zawstydzane;

— w zdrowej rodzinie granice prywatnosci sg szanowane, w niezdrowej rodzi-
nie granice prywatnos$ci sg zamazane i czesto ulegajg zniszczeniu;

— w zdrowej rodzinie kazde uczucie ma prawo zaistnie¢, w niezdrowej rodzinie
uczucia bywajg przedmiotem agres;ji i dlatego sg ttumione;

— w zdrowej rodzinie rodzice sg nauczycielami i przewodnikami, w niezdrowe;
rodzinie dzieci same sie wychowuja, najlepiej jak potrafig;

— w zdrowej rodzinie obowigzujg rozsadne ograniczenia i zaleznosci, w niezdro-
wej rodzinie panuje chaos albo skrajna surowosg;



Uwarunkowania efektywnosci wychowawczej

— w zdrowej rodzinie wymagania stawiane przed dzie¢mi dostosowane sg do
ich wieku i osiggnietego stopnia rozwoju, w niezdrowej rodzinie od dziecka
wymaga sie demonstrowania pseudodojrzatosci albo infantylizuje sie je;

— w zdrowej rodzinie stale i automatycznie daje sie dzieciom odczu¢, ze sg ce-
nione, w niezdrowej rodzinie daje sie dzieciom odczué, ze sg nic nie warte i nie
zastugujg na mitos¢;

— w zdrowej rodzinie zycie jest zorganizowane: rodzina potrafi planowac i ma
zdolnos¢ do przeciwstawiania sie kryzysom, w niezdrowej rodzinie przechodzi
sie od jednego kryzysu do drugiego, a kiedy kryzysu nie ma, cztonkowie ro-
dziny sami go tworza.

Woititz (2008) nie jest odosobniona w traktowaniu rodziny w kategoriach zdrowia
i choroby. Autorem podobnej koncepciji jest Stierlin (za: Grebowski, 1994), ktéry
catoksztatt oddziatywan rodziny okresla mianem ,zdrowia rodziny”. Zdrowie rodziny
jest wiec stanem $Srodowiska rodzinnego, ktory sprzyja, badz nie sprzyja, prawi-
dtowemu rozwojowi psychosomatycznemu oraz dobrostanowi os6b w nim prze-
bywajacych. Stierlin wymienia nastepujace cechy zdrowej rodziny:

1. Cztonkowie rodziny majg wspolny system wartosci.

2. Cztonkowie rodziny troszczg sie o siebie i interesujg sie soba.

3. W rodzinie istniejg warunki do ujawniania i wyrazania wszelkich uczu¢ (za-

réwno o zabarwieniu pozytywnym, jak i negatywnym).

4. W rodzinie panuje atmosfera ufnosci.

5. W rodzinie zawsze jest szansa na prowadzenie dialogu.

6. Rodzina posiada obszar wspélnych dziatan.

Klimat panujgcy w rodzinie moze mie¢ zatem charakter prozdrowotny lub anty-
zdrowotny i odnosi sie to zarbwno do somatycznego, jak i psychicznego obszaru
funkcjonowania cztowieka.

1.1.2. Postawy rodzicéw wobec dziecka

Wedtug Miki (1997) postawy sg istotnym sktadnikiem osobowosci, a zarazem
czynnikiem w znacznym stopniu decydujgcym o sposobie i dynamice zachowania
jednostki. Majg ztozong strukture zawierajgcg trzy sktadniki:

— poznawczy (wiadomosci i opinie na temat przedmiotu postawy);

— emocjonalny (negatywne lub pozytywne uczucia zwigzane z przedmiotem
postawy);

— czynnosciowy (zachowanie wobec przedmiotu postawy).
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Postawy nie sg dane cztowiekowi od urodzenia, lecz ksztattujg sie w toku jego
zycia i rozwoju. Powstajg nie tylko jako wynik bezposredniego, indywidualnego do-
Swiadczenia, ale rébwniez bywajg przejmowane w postaci niejako gotowej od innych
ludzi, po czesci na zasadzie nasladownictwa. Istnieje duze prawdopodobienstwo
takiego przejmowania postaw od o0sbb, ktére w zyciu jednostki majg jakies$ szcze-
gblne znaczenie, z ktérymi moze sie ona identyfikowac i ktére jej imponujg albo
ktére wysoko ceni.

Do postaw mozna réwniez zaliczy¢ uprzedzenia. Sg one z reguty zwigzane z ne-
gatywnym ustosunkowaniem sig do przedmiotow, oséb i zjawisk i wykazujg duzg
trwato$¢ oraz odpornos¢ na préby ich modyfikacii.

Postawa rodzicielska to emocjonalny stosunek rodzica do dziecka wyrazajgcy
sie w sposobie myslenia i zachowania rodzica. Ziemska (1986) ukazata prawidtowe
i nieprawidtowe postawy rodzicow, ktére wspomagajg badz zaburzajg rozwoj oso-
bowosci dziecka.

Zachowania wychowawczo wtasciwe to:

1. Akceptacja dziecka, czyli przyjecie go takim jakie ono jest, z jego cechami wy-
gladu zewnetrznego i usposobienia, z mozliwosciami i ograniczeniami. Akcep-
tujgcy rodzice lubig swoje dziecko i nie ukrywajg przed nim tego uczucia.
Kontakt z dzieckiem jest dla nich przyjemny i daje im zadowolenie, a dziecko
czuje sie aprobowane.

2. Wspoétdziatanie z dzieckiem, ktére przejawia sie w zainteresowaniu rodzicow
zabawg i pracg dziecka oraz angazowaniu sie¢ w te dziatania, a takze we
wcigganiu dziecka w zajecia i sprawy rodzicéw i domu — odpowiednio do moz-
liwosci rozwojowych dziecka.

3. Dawanie dziecku rozumnej swobody. W miare dorastania dziecka rodzice za-
czynajg dawac¢ mu wiecej swobody i pozwalajg na prace lub zabawe z dala od
siebie. Z czasem zakres swobody zwigksza sig, ale mimo to rodzice potrafig
utrzymac autorytet i kierowa¢ dzieckiem w takim zakresie, w jakim jest to
pozadane.

4. Uznawanie praw dziecka w rodzinie — bez przeceniania czy niedoceniania
jego roli.
Zachowania wychowawczo niewtasciwe to:

1. Postawa unikajgca, ktérg cechuje ubdstwo uczuc¢ lub wrecz obojetno$¢ uczu-
ciowa rodzicéw. Przebywanie z dzieckiem nie daje im przyjemnosci, czasem
bywa odczuwane jako trudne — wéwczas rodzice sg bezradni i nie wiedzg,
co zrobi¢ z dzieckiem.
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2. Postawa odtrgcajgca. Dziecko jest odbierane przez rodzicdw jako cigzar i nie-
rzadko poszukujg oni instytucji, ktora przejetaby ich obowigzki i uwolnita od
»niewygody” ograniczajgcej np. swobode czy mozliwos¢ robienia kariery. Nie
lubig dziecka i opieka nad nim wzbudza ich nieche¢.

3. Postawa nadmiernie wymagajgca. Dziecko jest zwykle naginane do wytwo-
rzonego przez rodzicow wzoru, bez liczenia sie z indywidualnymi cechami
i mozliwo$ciami dziecka wynikajgcymi m.in. z jego fazy rozwojowe;.

4. Postawa nadmiernie ochraniajgca, ktora przejawia sie w bezkrytycznym po-
dejsciu do dziecka uwazanego za wzoér doskonatosci. Rodzice sg wobec niego
przesadnie opiekunczy i nadmiernie pobtazliwi. Nie doceniajg mozliwosci
dziecka, rozwigzujg za nie wszystkie trudnosci, nie naktadajg na nie zadnych
obowigzkdw, przez co bardzo ograniczajg rozwoj jego samodzielnosci.

Rodzice przejawiajgcy wtasciwe postawy wychowawcze z checig otaczajg swoje
dziecko opieka, dostrzegajg i zaspokajajg jego potrzeby, majg duzy margines cier-
pliwoéci, sg gotowi do ttumaczenia i wyjasniania. tatwo tez nawigzujg z dzieckiem
kontakt. Jest on przyjemny dla obu stron, oparty na wzajemnej sympatii i zrozu-
mieniu. Umiejetnos$¢ zachowania odpowiedniego dystansu wobec dziecka, a za-
razem akceptacja jego osoby pozwala rodzicom na obiektywng ocene dziecka.
Dzieki temu czuje sie ono kochane i wazne, potrafi uczy¢ sie prawidtowych reakcji
emocjonalnych i pozytywnych kontaktow z ludzmi.

Zupetnie inaczej jest w przypadku postaw niewtasciwych. Odtrgcone przez ro-
dzicéw dziecko czuje sie niepotrzebne, zepchnigte na margines rodziny. Czasem
walczy o swojg pozycje lub zwraca na siebie uwage ztym zachowaniem. Podobnie
odczuwa dziecko, z ktérym rodzice unikajg kontaktu. Ponadto rozwija sie w nim
poczucie nizszej wartosci. Dzieci rodzicow nadmiernie ochraniajgcych dos¢ szybko
ucza sie, ze ich potrzeby sg najwazniejsze. Nie liczg si¢ z uczuciami innych ludzi, sg
samolubne i petne pretensiji. Z kolei dziecko, od ktérego zbyt duzo sie wymaga,
ktére sie nagina i zmusza, czuje do rodzicow niechet i ztosS¢. Staje sie uparte, wrogie
i agresywne lub unizone i ulegte.

Wptywem postaw rodzicoOw na zachowanie dzieci zajmowata sie réwniez Woititz
(2008). Przedstawita wytagcznie negatywne postawy, ukazujgc destrukcyjny charak-
ter oddziatywan rodzicielskich:

1. Rodzice przesadnie krytyczni. Patrzg na wszystko okiem sedziego. Nic nie jest
dla nich wystarczajgco dobre. Zawsze znajdzie sig jakas skaza. Pochwaty
stosujg bardzo rzadko. Ciggta krytyka jest norma.

Dziecko stara sie zadowoli¢ rodzicow, aby w ten sposéb zdoby¢ ich mitos¢
i akceptacje. Im mniej otrzymuje pochwat, tym bardziej ich pragnie. Wcigz
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ma nadzieje, ze uda mu sie pozyskac uznanie rodzicdw, lecz stale doswiadcza
zawodu, co skutecznie obniza jego samooceneg. W dorostym zyciu bedzie
zawsze niezadowolone z tego, co robi i co robig inni.

2. Rodzice przesadnie wymagajgcy. Stawiajg przed sobg nierealne cele i podej-

mujg sie zadan przekraczajgcych ludzkie mozliwosci. Formutujg rowniez nie-
realne oczekiwania w stosunku do dziecka, zaréwno w obszarze prac domo-
wych, jak i osiggnie¢ w szkole czy poza nig.
Dziecko, nawet gdy widzi, ze poprzeczka jest ustawiona zbyt wysoko, stara sie
sprosta¢ wymaganiom. W ten sposob chce dowie$¢ wiasnej wartosci. Podpo-
rzgdkowanie sie takim rodzicom oznacza rezygnacje z dziecinstwa. Nie ma
ono czasu na zabawe, gdyz caty dzienh jest wypetniony zgodnie z pragnieniami
rodzicow. W wieku dojrzatym bedzie ogarniete natogiem pracy albo wybierze
egzystencje na marginesie spoteczenstwa.

3. Rodzice ,obiecywacze”. Chcg uzyskac postuszenstwo dziecka poprzez obie-

cywanie mu nagréd: ,Jezeli to zrobisz, dam ci to czy to, wezme cig tu czy tam”.
Na 0g6t majg szczere checi dotrzymywania tych obietnic, ale nigdy im sie to
w petni sie nie udaje. Poniewaz jednak wykazujg dobre intencje, oczekuja,
ze dziecko nie bedzie zawiedzione ani rozczarowane.
Dziecko ulega ,przynecie” i nawet po wielu rozczarowaniach wcigz wierzy, ze
tym razem bedzie inaczej. Jezeli okazuje zto$¢€ lub rozczarowanie, rodzice
wywotujg w nim poczucie winy, twierdzac, ze powinno wykonac¢ polecenie
po prostu dlatego, ze jest cztonkiem rodziny. Jako dorosty stanie sie nieufne
i nie bedzie domagato sie czegokolwiek dla siebie.

4. Rodzice nieobecni lub nieskuteczni. Pracujg z dala od domu, przez dtugi czas,

albo nawet bedgc w domu, nie panujg nad zyciem rodzinnym. Przyczyng ta-
kiego zachowania moze by¢ alkoholizm, choroby, nieumiejetno$¢ radzenia
sobie z problemami zycia codziennego.
Dziecko przyjmuje na siebie obowigzki domowe. Staje sie wiec rodzicem
zarbwno dla swojego rodzenstwa, jak swoich rodzicow. Cierpi na tym jego
dziecinstwo. W wieku dojrzatym bedzie prawdopodobnie nadopiekuncze, ale
moze tez nie chcie¢ mie¢ wiasnych dzieci.

5. Rodzice wtadczy albo obojetni. Nie uczestniczg w zyciu dziecka. Pozosta-
wiajg je samemu sobie albo wydajg rozkazy, nie pozostawiajgc miejsca na
dyskusije.

Dziecko czuje sie niechciane i nieszanowane. W wieku dojrzatym bedzie
sie bato odrzucenia, przez co bardzo opornie bedzie wchodzito w zwigzki
Z innymi.
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6. Rodzice nadopiekunczy. Zacierajg granice miedzy sobg a dzieckiem. Nie dajg

mu szansy na rozw0j emocjonalny czy popetnianie btedoéw. Na site je ,,udzie-
cinniajg”.
Dziecko czuje sie uzaleznione. Jest nieudolne. Kiedy ma dziata¢ samo, wpada
w panike. Rodzice swoim zachowaniem potegujg takg reakcje, gtosno na-
rzekajac na lekliwos$¢ dziecka. W wieku dojrzatym tak wychowany cztowiek
moze odpychac od siebie innych albo bedzie czut sie zagubiony w relacjach
Z ludzmi.

1.2. Sposoby oddziatywan wychowawczych

1.2.1. Metody wychowania

Metoda wychowania to $wiadomie i konsekwentnie stosowany sposéb poste-
powania polegajacy na wywieraniu okreslonego wptywu na aktywno$¢ wycho-
wanka w danej sytuacji (tobocki, 2008). Istnieje wiele sposobéw wychowawczego
oddziatywania na dziecko, ktére zostaty réznie skategoryzowane. Popularnym po-
dziatem jest klasyfikacja Muszynskiego (za: tobocki, 2008). Wyr6znia on metody
wptywu osobistego oraz metody wptywu sytuacyjnego.

Metody wptywu osobistego to:

1. Wysuwanie sugestii — polega na prostym sygnalizowaniu dziecku swojego
stanowiska i podsuwaniu mu, czego sie od niego oczekuje. Moze mie¢ cha-
rakter zachecania, przestrzegania lub oceniania. Metoda ta moze by¢ sto-
sowana tylko wtedy, gdy rodzic/wychowawca jest autorytetem dla dziecka
i gdy wysuwane sugestie nie sg sprzeczne z sugestiami innych waznych dla
dziecka os6b oraz nie narazajg go na zbyt silne wewnetrzne lub zewnetrzne
konflikty.

2. Perswazja — polega na podsuwaniu dziecku okreslonych rozwigzan poprzez
postuzenie sie odpowiednio dobranym zbiorem argumentow.
Mechanizm perswazyjnego oddziatywania jest Scisle zwigzany z pobudze-
niem jednostki do aktywnosci wewnetrznej przez wywotanie w niej przezycia
okreélonego problemu, ktéremu towarzyszy uczucie zagrozenia, niezadowo-
lenia lub konfliktu wewnetrznego na tle uznawanych dotgd sgdow. Mozna
wtedy uswiadomi¢ dziecku wewnetrzng niezgodno$¢ jego pogladow, sprzecz-
nos$¢ miedzy postepowaniem a posiadanymi przekonaniami, niezgodnosc¢
jego przekonan z obiektywnym stanem rzeczy, z przekonaniami oséb, ktérych
zdanie wysoko ceni, ze stanem wiedzy naukowej i wreszcie z przekonaniami
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uznawanymi w grupie, do ktérej pragnie naleze¢. Wywotanie przezycia pro-
blemu moze by¢ tez uzyskane dzieki uswiadomieniu dziecku braku sgdu lub
wiedzy w danej sprawie. W perswazji podstawowg kwestig jest rozchwianie
stereotypu przekonaniowego dziecka, dopiero wtedy staje sie ono podatne
na przyjecie podsuwanego mu rozwigzania.

3. Dziatanie przyktadem osobistym — polega na wywieraniu wptywu na dziecko
poprzez dostarczanie mu wzoréw zachowania lub reagowania. Nie dzieje sie
to jednak automatycznie. Nalezy pamietac, ze dziecko szuka w nasladow-
nictwie rozwigzania wtasnych problemoéw i jest sktonne korzystac z tych wzo-
réw, ktdre uznaje za najbardziej dla siebie przydatne i do ktérych ma zaufanie
zdobyte na podstawie dotychczasowych doswiadczeh. Metoda osobistego
przyktadu powinna by¢ zatem tak stosowana, aby dziecko otrzymywato wzorce
zachowania stuzgce mu do zaspokajania jego potrzeb i realizacji celéw. Wazne
jest tez, aby rodzic/wychowawca byt przez dziecko postrzegany jako osoba,
ktéra je rozumie i podziela jego motywy.

4. Wyrazanie aprobaty i dezaprobaty — polega na okazaniu dziecku uznania lub
braku uznania dla jego zachowania, ktére nie pocigga za sobg zadnych dal-
szych nastepstw czy konsekwencji. Formy wyrazania aprobaty bgdz dez-
aprobaty sg dowolne, uzaleznione od pomystowosci rodzica/wychowawcy.
Trzeba jednak pamietac, aby unika¢ szablonowosci w ujawnianiu wtasnych
reakcji. Nalezy tez zachowa¢ umiar, zwtaszcza w wyrazaniu dezaprobaty,
i postepowac tak, aby nie narusza¢ godnosci dziecka. W stosowaniu tej me-
tody musi by¢ jednoczes$nie zachowana zasada stopniowego podnoszenia
wymagan wobec dziecka.

5. Wdrazanie do samowychowania — polega na sktanianiu dziecka (przy wykorzy-

staniu wyzej wymienionych metod) do stawiania sobie okreslonych wymagan
i celow oraz rozwijania kontroli nad wtasnym postepowaniem. Rozbudzenie
w dziecku aspiracji w kierunku samodoskonalenia wymaga prawidtowego
przyktadu oraz umiejetnosci motywowania, a takze odpowiedniego poziomu
rozwoju intelektualnego samego dziecka.
Skutecznosé metod wptywu osobistego jest uzalezniona od tego, czy rodzic/
wychowawca uznawany jest przez dziecko za autorytet. Wazny jest rowniez
tagczacy ich zwigzek emocjonalny, postrzeganie rodzica/wychowawcy jako
osoby kompetentnej i godnej zaufania lub posiadajgcej cechy zastugujgce
na uznanie.
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Metody wptywu sytuacyjnego to:

1.

Nagradzanie wychowawcze — polega na zaspokajaniu okreslonych motywéw
dziecka w odpowiedzi na przejawianie przez nie pozadanych i konstruktyw-
nych form aktywnosci. W ten sposéb jest ono sktaniane do powracania do
pewnych zachowan, jak rowniez moze by¢ zachecane do zachowan dotych-
czas nieprzejawianych.

Dziecko dostatecznie czesto nagradzane nabiera poczucia integracji i bez-
pieczenstwa, zaczyna wierzy¢ w swoje mozliwosci, co budzi che¢ do dalszych
konstruktywnych wysitkéw. Z drugiej jednak strony nadmierna tatwo$¢ w osig-
ganiu nagréd wywotuje stopniowg demobilizacje. Dzieje sie tak dlatego, ze
sita oddziatywania pewnych statych wzmocnien maleje z uptywem czasu.
Whynika stad koniecznos¢ urozmaicania form nagradzania oraz nieustannego
podnoszenia wymagan w stosunku do dziecka. Wazne jest tez, aby dziatania
nagradzajgce nastepowaty bezposrednio po wtasciwym zachowaniu sie dziecka
oraz byty potgczone z odpowiednim wyjasnieniem, co w tym zachowaniu
wzbudzito uznanie.

Karanie wychowawcze — polega na wprowadzeniu dziecka w stan napiecia
spowodowany udaremnieniem jego zamiardw lub niespetnieniu jego oczeki-
wan. Karanie ma na celu zwalczanie zachowan destruktywnych i obnizanie
prawdopodobienstwa ich wystepowania w przysztosci. Ponadto spetnia
réwniez funkcje orientacyjne: pozwala dziecku rozeznaé, co jest dobre, a co
zte, oraz jakie stawia sie mu wymagania.

Kara nie powinna nigdy dyskryminowac dziecka i ponizac jego godnosci.
Ustalenie wymiaru kary nie moze si¢ odbywac w stanie uniesienia, gdyz grozi
to niebezpieczenstwem ztamania zasad sprawiedliwosci. Karanie powinno
nastgpowac bezposrednio po wykroczeniu, z wyjasnieniem, za co dziecko
ponosi kare. Wazne jest tu tez przestrzeganie zasady adekwatnosci kary do
czynu, czyli $cistego zwigzku miedzy sposobem karania a popetnionym wy-
kroczeniem. Kara powinna takze dawac¢ dziecku mozliwo$¢ zados¢uczynie-
nia za wyrzgdzone zfo i wymazania winy.

Instruowanie — polega na ukazywaniu dziecku niedostrzeganych przez nie
aspektéw sytuacji, na zwracaniu jego uwagi na nastepstwa jego zachowan,
na okres$laniu, w jaki spos6b powinno postepowaé, dgzac do zaspokojenia
swoich potrzeb i realizacji celow oraz na dostarczaniu mu niezbednych do
tego wzoréw dziatania.

Organizowanie do$wiadczen dziecka — polega na takim tworzeniu sytuaciji
wychowawczej, aby dziecko mogto przez wtasne do$wiadczenia odczué opta-
calno$¢ bgdz nieoptacalnosé swojego postepowania.
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5. Wywotywanie antycypacji nastepstw réznych zachowan. Cztowiek podejmuje
aktywnos$¢ lub powstrzymuije sie od niej pod wptywem wyobrazenia sobie
spodziewanych nastepstw. Czesto wykorzystuje przy tym znane mu do$wiad-
czenia innych ludzi. | ta wtaénie prawidtowo$¢ lezy u podstaw metody pole-
gajacej na odwotywaniu sie do wyobrazni dziecka poprzez ukazywanie mu
konsekwenciji jego postepowania. Pozadane jest tu takze, aby samo dziecko
brato aktywny udziat w przewidywaniu nastepstw réznych zachowan.

6. Przydzielanie funkcji — polega na wdrazaniu dziecka do okreslonej aktywno$ci
przez przydzielenie mu funkcji obejmujacej te aktywnos¢. W metodzie tej na-
lezy unika¢ przymusu, bazowa¢ na inicjatywie dziecka, dostosowa¢ zadania
do jego mozliwosci, tak aby zapewni¢ mu osiggniecie sukcesu.

7. Cwiczenie — polega na celowym powtarzaniu przez dziecko okreslonych czyn-
nosci w z géry ustalonym porzadku. Metoda ta ma doprowadzi¢ do rozwiniecia
u dziecka odpowiednich umiejetnosci, opanowania pozgdanych sprawnosci,
uksztattowania nawykéw i przyzwyczajen oraz do ugruntowania wiasciwych
postaw i przekonan. Cwiczenie moze przebiegaé w sytuacjach naturalnych
lub sztucznych, czyli stworzonych przez rodzica/wychowawce w $cisle okre-
Slonym celu.

tobocki (2008) dokonuje podziatu metod wychowania na metody oddziatywan
indywidualnych i grupowych. Do metod indywidualnych zalicza metode modelo-
wania, zadaniowg, perswazyjng, karania i nagradzania. Metody grupowe to orga-
nizowanie dziatalnosci zespotowej i samorzgdnej oraz wspoétudziat uczniow w pro-
wadzeniu zaje¢. Przedstawione metody sg w duzym stopniu powieleniem metod
oméwionych wczesniej, dlatego zostang one omowione jedynie wybibérczo:

1. Modelowanie, czyli metoda przyktadu — polega na uczeniu sie przez nasla-
downictwo. Jest jedng z najbardziej skutecznych metod wychowania. Za jej
pomocag mozna tagodnie i jakby niepostrzezenie wprowadzi¢ dziecko w Swiat
spotecznych norm i wartoéci, bowiem oddziatywanie przez dobry przyktad
nie wywotuje odruchéw buntu i ztosci (Konarzewski, 2002).

2. Metoda zadaniowa — polega na powierzaniu dziecku konkretnych zadan,
ktérych wykonanie prowadzi do konstruktywnych zmian w jego zachowaniu
i ksztattowania postaw pozgdanych z wychowawczego punktu widzenia,
a takze do wzbogacania wiedzy i doswiadczen dziecka w okreslonej dziedzinie
dziatalnosci (Kuchcinska, 1996).

3. Metoda organizowania dziatalno$ci zespotowej — polega na tworzeniu w klasie
szkolnej lub grupie wychowawczej kilkuosobowych zespotéw w celu przedys-
kutowania okreslonych problemoéw oraz wykonania konkretnych zadan o uzy-
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tecznosci praktycznej. Zespoty moga by¢ tworzone na zasadzie dobrowol-
nosci lub przez nauczyciela, ktory powinien zadbac o ich rownowaznosc.
Praca zespotowa uatrakcyjnia zajecia, pobudza do aktywnosci, uczy wspét-
pracy.

4. Metoda organizowania dziatalno$ci samorzadnej, zwana metodg rozwijania
samorzadnosci — polega na umozliwieniu uczniom wspétudziatu w decydo-
waniu o wspolnych sprawach i wykonywaniu dziatan zgodnych z powzietg
wczeséniej decyzja.

5. Metoda wspétudziatu ucznibw w prowadzeniu zaje¢ lekcyjnych i pozalek-
cyjnych — sprzyja powstawaniu pozytywnych postaw i stosunkéw spotecz-
nych w klasie. Dzieci chetniej sig uczg i przejawiajg gotowos¢ do kierowania
wtasnym rozwojem. Wspo6tudziat moze dotyczy¢ planowania, organizowania
przebiegu zaje¢ oraz oceniania.

1.2.2. Taktyki i techniki wychowawcze

Taktyki wychowawcze to dziatania o zasiegu szerszym niz metody. Stanowig one
rodzaj podejécia do dziecka i majg charakter organizacyjny i emocjonalny. Do reali-
zacji wybranej taktyki wychowawczej wykorzystuje sie odpowiednie metody. Efek-
tem zaplanowanych dziatan sg pozytywne lub negatywne reakcje dziecka oraz
pozytywne lub negatywne skutki wychowawcze. Skutki majg zasieg bliski i daleki,
tzn. wptywajg na samopoczucie i zachowanie dziecka w danym momencie, a takze
w przysztosci. Sg niezwykle istotne dla budowania samooceny dziecka (wiary
w siebie, poczucia wtasnej wartosci) oraz stymulowania jego motywacji, a w kon-
sekwenciji ksztattowania osobowosci.

Tabela 1. Taktyki wychowawcze

POZYTYWNE NEGATYWNE
docenianie, wzmacnianie deprecjonowanie, krytykowanie
zachecanie do wspotpracy zachecanie do rywalizacji
wyzwalanie radosci wywotywanie poczucia winy i smutku
stwarzanie poczucia bezpieczenstwa stwarzanie poczucia zagrozenia
proponowanie narzucanie, rozkazywanie
darzenie zaufaniem stosowanie nadmiernej kontroli
tworzenie warunkéw do aktywnosci wymaganie postuszenstwa i pasywnosci
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Techniki wychowawcze uwaza sig za blizej skonkretyzowane sposoby poste-
powania wychowawczego, ktore stanowig uszczegoétowienie jednej lub kilku metod,
a roznig sie od nich zwtaszcza tym, ze sg doktadnym opisem okreslonego poste-
powania wychowawczego (Lobocki, 2008). Zalicza sie do nich:

techniki wymiany opinii (technika ,burzy mézgoéw”, technika decyzji grupowej,
technika sondazu opinii, technika swobodnej ekspres;ji stownej, technika kon-
taktéw interpersonalnych);

techniki oparte na dramatyzacji (technika socjodramatyczna, technika gier
dramatycznych, technika dramy);

techniki oddziatywan niewerbalnych (technika swobodnej ekspresji plastycz-
nej, technika ignorowania zachowan niepozgdanych);

techniki organizowania czasu wolnego (techniki dziatan kulturalno-rozrywko-
wych, techniki rekreacji tworczej oraz rekreacji fizycznej).

1.2.3. Style wychowania

Styl wychowania to wypadkowa doswiadczen, wiedzy, pogladéw rodzica/wy-
chowawcy na temat wychowania dziecka oraz stosowanych przez niego form i Srod-
koéw oddziatywan wychowawczych (Przetacznik i Wiodarski, 1994). Charakterystyka
stylu wychowania wymaga wyszczegolnienia podstawowych obszaréw/kategorii
dziatalno$ci wychowawczej, ktore stanowig tzw. wyznaczniki stylu. Nalezg do nich:

zakres swobody przyznawanej dziecku;

udziat dziecka w podejmowaniu decyzji;

sposo6b kierowania dzieckiem;

rodzaj sprawowanej kontroli nad dzieckiem;

sposo6b stawiania wymagan dziecku;

Srodki wychowawcze stosowane wobec dziecka;

rodzaj stosunkdéw uczuciowych miedzy dzieckiem a rodzicem/wychowawca.

Wyro6znia sie cztery style wychowania: demokratyczny (inaczej partnerski), auto-
kratyczny (inaczej rygorystyczny), liberalny (inaczej pobtazliwy) i niekonsekwentny
(inaczej ambiwalentny), cho¢ rzadko zdarza sig, aby wystepowaty one w czystej
formie.

1.

Styl demokratyczny — polega na poszanowaniu praw dziecka, liczeniu sie
Z jego potrzebami, umozliwianiu mu podejmowania decyzji. Zachowanie dziecka
uwarunkowane jest nie lekiem przed karg, ale akceptacjg wskazanego przez
rodzicobw/wychowawce wzoru zachowania. Rodzicéw i dziecko taczg przyja-
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cielskie kontakty i darzg sig oni wzajemnym zaufaniem. Dziecko ma swobode
zachowan, ale w granicach odpowiednich dla jego wieku. Dziecko, ktore
wzrasta w poczuciu poszanowania i waznosci jego zdania, w sposéb natu-
ralny przyjmuje jako swoje zasady wpajane mu przez rodzicow i stara sie
stosowac¢ je w kontaktach z innymi ludzmi. Jest tez lepiej przygotowane do
zycia, wykazuje niezalezno$¢ w sprawach osobistych, przejawia inicjatywe
i samodzielno$¢ oraz odpowiedzialnosé.

. Styl autokratyczny — wynika z przeswiadczenia rodzicéw/wychowawcy
o koniecznosci dominowania nad dzieckiem i narzucenia mu wybranego przez
siebie sposobu postepowania. Gtéwng zasadg wychowawczg jest tu wyma-
ganie od dziecka bezwzglednego postuszehstwa bez potrzeby uzasadniania
mu podejmowanych decyzji. Rodzice rygorystyczni na og6t kochajg swoje
dziecko, ale nie okazujg mu tego, co objawia sie¢ duzym dystansem miedzy
nimi. W wychowaniu dominuje przymus — dziecko wykonuje polecenia, po-
niewaz boi sie kary. Lek przed karg wyzwala w nim ulegto$¢ lub postawe
buntowniczg przenoszong czesto na innych ludzi. Jest sktonne do wzbudza-
nia w sobie poczucia winy, infantylnej zaleznosci, jak rowniez do zachowan
agresywnych wobec dorostych i rowie$nikéw

. Styl liberalny - jest przeciwienstwem stylu autokratycznego, ale jednak
podobnie szkodliwy. Rodzice/wychowawca pozostawiajg dziecku catkowitg
swobode praktycznie w kazdej kwestii. Nie wykazujg zainteresowania jego
sprawami, nie stosujg kontroli, na wszystko pozwalaja, nie wyciagajg zadnych
konsekwenciji. Ten sposdb wychowania sprawia, ze dziecko staje sie ego-
istyczne i nie potrafi zaakceptowaé regut spotecznych. Jest zdziwione, gdy
kto$ wymaga od niego postuszenstwa i podporzadkowania sig. Rodzi to wiele
konfliktdw i moze spowodowaé powazne trudnosci adaptacyjne.

. Styl niekonsekwentny — to styl, w ktorym brakuje ustalonych celéw oraz
spoéjnosci oddziatywan wychowawczych. Typowy dla tego stylu jest rowniez
brak konsekwenciji ze strony rodzicéw/wychowawcy, dziatanie pod wptywem
sytuacji i emocji. Rodzice wymierzajg kary przewaznie wtedy, gdy sg zdener-
wowani. Innym razem nie reagujg na podobne zachowanie dziecka, ktére
staje sie przez to zdezorientowane, ma zagrozone poczucie bezpieczenstwa.
Brak przewidywalno$ci reakcji rodzicéw sprzyja pojawianiu sie nerwic u dzieci.
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1.3. Btedy wychowawcze

Istnieje wiele definicji btedu wychowawczego, ale ze wzgledow praktycznych
najwarto$ciowsze wydaje sie spojrzenie Guryckiej (1999), ktéra twierdzi, ze btad
wychowawczy, to takie zachowanie rodzica/wychowawcy, ktére stanowi realng
przyczyne (lub ryzyko) powstania szkodliwych dla rozwoju dziecka skutkow. Skutki
te moga by¢ dorazne lub odroczone w czasie (dalekosiezne). Zadaniem osoby wy-
chowujgcej jest wiec unikanie sytuacji mogacych wywotac niekorzystny wptyw na
doswiadczenia dziecka, niedopuszczanie do zaburzen bgdz zerwania wzajemnych
interakcji. Konieczne jest do tego uswiadomienie sobie wtasnych zachowan oraz
poznanie ich przyczyn, a takze wiedza dotyczgca specyfiki i skutkow btednego
(niewtasciwego) postepowania wobec dziecka. Gurycka (1999) wyréznia:

— btedy postawy — wynikajgce z wadliwych nastawien wobec dziecka, ktére
majg charakter utrwalony i sg powtarzalne w podobnych sytuacjach wycho-
wawczych;

— btedy sytuacyjne — niekorzystne, incydentalne zachowania prowokowane
przez sytuacje interpersonalng, w ktorej znajdujg sie podmioty sytuacji wy-
chowawcze;j.

Autorka przyjeta tez dwubiegunowe kryteria btedéw wychowawczych ze wzgledu
na zachowanie rodzica/wychowawcy. Stanowig one skale, na ktérych mozna okre-
$li¢ stopien wystepowania danego kryterium: emocje skierowane na dziecko, koncen-
tracja na nim i jego zadaniach. Mozna uznag¢, ze w punktach centralnych tych skal
znajduje sig nasilenie optymalne:

ekstremalna emocjonalna akceptacja — ekstremalne odrzucenie emocjonalne
dziecka (zar) dziecka (16d)

nadmierna koncentracja na dziecku — nadmierna koncentracja na sobie

nadmierna koncentracja na zadaniu — niedocenianie wykonywania zadania

wykonywanym przez dziecko przez dziecko

Na podstawie powyzszych kryteriow Gurycka wyodrebnita podstawowe btedy
wychowawcze. Charakteryzujg sie one r6znym nasileniem cech z trzech podsta-
wowych wymiaréw przedstawionych w tabeli 2.
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Tabela 2. Btedy wychowawcze

Uwarunkowania efektywnosci wychowawczej

WYMIARY POSTAW
RODZAJ BLEDU ciepto — chtéd nadmierna ZERETE

emocjonalny koncentracja wykony\{vane

przez dziecko

Rygoryzm chtéd na dziecku przecenianie
Agresja chtéd na dziecku przecenianie
Hamowanie aktywnosci chtod na dziecku niedocenianie
Obojetnosc chtod na sobie niedocenianie
Eksponowanie siebie przemienno$¢ na sobie niedocenianie
Uleganie — bezradno$¢ ciepfo na sobie niedocenianie
Zastepowanie — wyreczanie ciepto na dziecku przecenianie
Idealizacja ciepto na dziecku przecenianie
Niekonsekwencja przemienno$¢ przemienno$¢ przemienno$¢

Ze wzgledu na emocje, jakie wywotuje dziecko btedy wychowawcze mozna po-
dzieli¢ na ciepte i zimne. Konsekwencje jednych i drugich sg réwnie niekorzystne.

Btedy zimne to:

1.

Rygoryzm — bezwzgledne egzekwowanie polecen, sztywnos¢ ocen, stawia-
nie Scisle okreslonych wymagan niepozostawiajgcych swobody, stata kon-
trola nad postepowaniem dziecka (egzekwowanie postuszenstwa). Dziecko
utozsamiane jest z zadaniem, traktowane przedmiotowo. Rodzic/wycho-
wawca postrzega zachowania dziecka i ich skutki jako szczeg6lnie wazny
element sytuacji wychowawcze;.

Konsekwencje rozwojowe: dziecko staje sie bierne, podporzadkowane, mato
spontaniczne, nie potrafi samodzielnie dziata¢, jego aktywnos$¢ twoércza jest
znacznie ograniczona, ma poczucie, ze nie potrafi niczego dobrze wykonag,
ma niskg samoocene. Rygoryzm wyzwala lek i op6r, dlatego dziecko moze
reagowac gniewem, a nawet wéciektoscia.

2. Agresja — atak stowny, fizyczny lub symboliczny, zagrazajgcy dziecku lub

ponizajacy je.
Konsekwencje rozwojowe: dziecko ma poczucie krzywdy, wstydu, zostaje

obnizona jego samoocena. Staje sie lekliwe, nieSmiate, zamknigte. Strach
przed rodzicem/wychowawcg moze wywotac nieche¢ wobec niego oraz do
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innych oséb. Czeste kary sprawiajg, iz dziecko przestaje reagowac na tagod-
niejsze zabiegi wychowawcze.

Hamowanie aktywnosci — przerywanie, zakazywanie — poprzez fizyczne
lub symboliczne zachowania — zadan wykonywanych przez dziecko z wtasnej
inicjatywy. Uznawanie jego aktywnosci jako mato wazng lub mniej wazng od
pomystdw, celdw i potrzeb rodzica/wychowawcy.

Konsekwencje rozwojowe: dziecko ma poczucie zaleznosci, rezygnuje z samo-
dzielnego myslenia i dziatania, nie wykazuje inicjatywy, nie ma motywac;ji
i odwagi do podejmowania wtasnej aktywnosci. Traci zainteresowania, nie
stawia pytan, nie zgtasza propozycji i pomystéw — przestaje sie rozwijac,
zdaje sie na pomysty innych. Mogg mu towarzyszy¢ uczucia niezdarnosci
i nizszosci.

Obojetnosé — dystans wobec dziecka i jego spraw, brak zainteresowania jego
aktywnosciag. Dziecko oraz jego zadania i potrzeby sg uznawane za mato
wazne lub asekuracyjnie oceniane jako zbyt obcigzajgce, w zwigzku z czym
nie wymagajg aktywnosci lub jg hamuja.

Konsekwencje rozwojowe: dziecko ma niezaspokojong potrzebe sukcesu oraz
obnizong samoocene. Staje sie nieufne, czuje sie ignorowane i mato war-
tosciowe. Doswiadczenia te mogg w przysztosci utrudni¢ mu nawigzywanie
gtebokich wiezi interpersonalnych.

Btedy ciepte to:

1.

Idealizacja — ciggte zajmowanie sig dzieckiem i jego sprawami, podejmowanie
czynnosci zabezpieczajgcych przed ewentualnym, nawet nie bezposrednim,
niebezpieczenstwem, a takze przed zachowaniem niezgodnym z idealnym
wzorem, afektacja w stosunku do dziecka, brak krytycyzmu, maksymalizo-
wanie ocen pozytywnych. Ograniczenie pola widzenia dziecka i jego spraw,
postrzeganie otoczenia jako zagrazajgcego dziecku, przypisywanie szcze-
g6Inego znaczenia wzorcom perfekcyjnego postepowania, przecenianie moz-
liwosci dziecka, utozsamianie go z ideatem i przypisywanie mu cech ideatu.

Konsekwencje rozwojowe: dziecko moze czu¢ sie faworyzowane, zwtaszcza
gdy traci kolegow — wéwczas wywotuje to w nim wrogos¢. Jesli zyskuje przy-
jaciét, nabiera bezkrytycznego przekonania o swej wyjgtkowosci, wywyz-
sza sie. Brak pochwaty jest dla niego rbwnoznaczny z karg. Wyksztatcajg sie
tez u niego cechy egoistyczne oraz zawyzona samoocena.

Zastepowanie — wyreczanie dziecka bez oczekiwania na wyniki jego pracy,
zastepowanie go w dziataniu, przejmowanie jego zadan i aktywnosci. Postrze-
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ganie dziecka jako osoby wymagajacej szczegblnej troski, a zarazem stabej:
zmeczonej, niezdolnej, ,biednej”, przy jednoczesnym traktowaniu zadania,
ktére dziecko realizuje, jako wazniejszego od innych spraw.

Konsekwencje rozwojowe: dziecko traci kontrole nad sobag, staje sie nieza-
radne i mato samodzielne. Nie potrafi radzi¢ sobie w r6znych sytuacjach, nie
jest w stanie ponosi¢ konsekwencji wtasnego postepowania, nie uczy sie od-
powiedzialnosci, nie umie decydowac o sobie i dokonywa¢ swiadomych wy-
boréw. Wskutek ciggtego wyreczania czuje sie nieudolne, niepewne swoich
mozliwosci, w koncu staje sie bierne, oczekujgce pomocy i zainteresowania
ze strony innych, co z czasem przenosi sie réwniez na zycie doroste.

Uleganie — spetnianie zachcianek dziecka, niestawianie mu wymagan, demon-
strowanie bezradnosci wobec dziecka. Takie zachowanie wynika z oceny
sytuacji wychowawczej jako nadmiernie trudnej, zagrazajacej, ktérej trzeba
unikac¢ lub od ktérej nalezy uciec.

Konsekwencje rozwojowe: dziecko przyzwyczaja sie do bycia traktowanym
w specjalny sposéb, co skutkuje zanikiem krytycyzmu. Moze zacza¢ wyko-
rzystywaé¢ swojg sytuacje i domagac sie coraz wiekszej ulegtosci, nie tylko od
rodzica/wychowawcy, ale rbwniez od kolegbéw, np. przez wymuszanie pew-
nych zachowan ptaczem. Postepujac w ten sposob, traci przyjaciot lub zdobywa
ich drogg ,,szantazu”. Trudne sytuacje wywotujg u niego gniew i frustracje.

Btedy mieszane to:

1.

Eksponowanie siebie — koncentrowanie uwagi dziecka na wtasnych (rodzica/
wychowawcy) walorach, potrzebach, odczuciach wtérnych wzgledem aktual-
nych potrzeb i odczué dziecka, che¢ imponowania mu, wyrdznianie sie, obra-
zanie sie na dziecko. Postrzeganie siebie jako szczegolnie wazny czynnik in-
terakciji z dzieckiem, przecenianie swoich zalet, odczu¢ i potrzeb, traktowanie
dziecka jak kogo$ stabszego, kogo nalezy rozwija¢ wedtug podanych wzorcow.

Konsekwencje rozwojowe: dziecko moze czu¢ sie zmeczone takim zachowa-
niem, chce sie przypodobac rodzicowi/wychowawcy tylko po to, aby sprostac
jego ideatom, nie jest wigc autentyczne, odgrywa role. Poniewaz blokowane
sg jego doznania, nie uczy sie trafnego odczuwania, lecz przystosowuje sie
do sytuaciji. Czesto tez czuje sig gorsze i bezradne, co moze wynikac z tego,
ze wzo6r wychowawcy jest dla niego niedoscigniony.

Niekonsekwencja — przemiennos$¢ nieprawidtowych zachowan zaliczanych
do réznych kategorii btedéw, a takze przemiennos¢ wymagan, ktore wynikaja
z aktualnych odczu¢ i subiektywnej oceny sytuacji dziecka.
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Konsekwencje rozwojowe: dziecko traci umiejetno$¢ kontrolowania sytuaciji,
odczuwa lek i niepewnos¢ w obliczu trudnosci, ma znieksztatcony obraz
Swiata. Nieregularno$¢ wzmocnien oraz zmienno$¢ wymagan opoznia i utrud-
nia u niego proces uczenia sie, wywotuje poczucie winy i zagrozen spowodo-
wanych brakiem orientacji oraz niemoznoscig ksztattowania sie wtasciwych
oczekiwan. Taka sytuacja niekorzystnie wptywa na rozwo6j dziecka, zwtaszcza
na przebieg przyswajania sobie przez nie norm spotecznych i moralnych.

Podobng typologie btedéw wychowawczych przedstawit Steede (2015), ktérego
zdaniem nie ma w zyciu nic wazniejszego i trudniejszego niz wychowanie dziecka
na cztowieka zdrowego i szczesliwego, cho¢ bycie rodzicem jest czyms, wydawa-
toby sie, prostym i naturalnym. Autor uwaza, ze kazdy moze by¢ wspaniatym ro-
dzicem, jesli uczyni z wychowywania zyciowy priorytet. Niestety wielu rodzicéw
jest czesto tak zajetych codziennymi sprawami, ze zwracajg oni baczniejszg uwage
na swoje dzieci dopiero wtedy, gdy zaczynajg mie¢ z nimi problemy. Steede wska-
zuje 10 btedow wychowawczych najczesciej popetnianych przez rodzicow oraz
przedstawia wskazéwki, ktbre mogg pomoc im ustrzec sie przed tymi btedami.
Wprawdzie autor odnosi sie do wychowania rodzinnego, lecz jego propozycje majg
zastosowanie rowniez w innych relacjach wychowawczych.

Btad 1. Wpajanie btednych przekonan

Btedne przekonania to przekazywane dzieciom szkodliwe komunikaty, ktére
w zyciu dorostym moga sie okazac¢ destrukcyjne. Wérod btednych przekonan,
ktérych nie wolno wpajac dzieciom, Steede (2015) wymienia nastepujgce:

1. ,We wszystkim musisz by¢ najlepszy” — wystarczy, jesli dziecko bedzie sig
starato robic¢ jak najlepiej to, czego sie podejmie.

2. ,Znaczysz tyle, co twoje osiggnigcia” — dziecko zastuguje na mito$¢/akcep-
tacje bez stawiania jakichkolwiek warunkéw, poniewaz ma woéwczas szanse
czuc¢ sie bezpiecznie, a jego samoocena jest wyzsza.

3. ,Negatywne uczucia sg zte” — trzeba uzmystawia¢ dziecku, ze ma prawo do
uczué, zaréwno pozytywnych, jaki i negatywnych, a silne emocje sg zupet-
nie normalne.

4. ,Wszyscy muszg cie lubi¢” — nalezy dziecko uswiadomi¢, ze nie da sie unikna¢
konfliktow, ale wazne jest, aby zawsze pozna¢ odmienny punkt widzenia dru-

5. ,Popetnianie btedow lub proszenie o pomoc jest zte” — dziecku nalezy stwo-
rzy¢ wspierajgcg i otwartg na problemy atmosfere, tak aby zapewni¢ poczucie
bezpieczenstwa i dawa¢ mozliwos¢ budowania pewnosci siebie.
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Btad 2. Nieswiadome prowokowanie ztego zachowania

Kazde dziecko chce skupia¢ na sobie uwage. Uwielbia by¢ chwalone, woli tez by¢
pouczane niz kompletnie ignorowane i niezauwazane. Dziecka nie wolno ignorowac!

—

2
4.
5

. Dostrzegaj dobre zachowania, a nie tylko te zfe.

Chwal konkretne dobre zachowania, unikaj pochwat ogéinych.
Nagradzaj pochwatg kazdy, nawet maty, krok ku pozgdanemu zachowaniu.
Czasami nagradzaj brak ztego zachowania.

Btad 3. Brak konsekwencji

Brak konsekwenciji to jedna z najczestszych putapek, w jakie wpadajg rodzice.
Wsréd powoddw tego btedu wymienia sie: brak czasu, roztargnienie, stres, nie-
uwage. Bez wzgledu jednak na przyczyne, brak konsekwencji skutkuje wieloma
problemami wychowawczymi.

1.

®NO O ®

Konsekwentne przestrzeganie zasad pozwala zaspokoi¢ u dziecka potrzebe
poczucia bezpieczenstwa, przewidywalnosci i kontroli.

Surowo$¢ czy zbytni liberalizm nie majg takiego znaczenia, jak state respek-
towanie ustalonych regut i konsekwencja.

Dbaj o niezmienne wykonywanie codziennych czynnosci.

Nie zaprowadzaj dyscypliny, kiedy jestes$ zty.

Utrzymuj jeden front wychowawczy z drugim rodzicem/opiekunem.

Daj jedno ostrzezenie, a dopiero potem zastosuj odpowiednig kare.

Stosuj kary krotkotrwate i tatwe do wymierzenia.

Pamietaj o danych dziecku obietnicach.

Btad 4. Putapki porozumiewania sie

Umiejetno$¢ porozumiewania sie ze swoim dzieckiem to najprawdopodobniej
najwazniejsza umiejetnos¢ rodzicéw. Kiedy dziecko wie, ze moze z rodzicami po-
rozmawiaé o swoich sprawach, czuje, ze sg wazne i kontroluje sytuacje. Dobra ko-
munikacja jest podstawg uczenia dzieci samooceny, pokojowego rozwigzywania
probleméw i wspotpracy z innymi.

1.

2.
3.

Otwarta komunikacja jest najskuteczniejszg metodg wychowawcza.
Otwarta komunikacja tagodzi konflikty miedzy rodzicem a dzieckiem.
Stuchanie to proces aktywny: kiedy rozmawiasz z dzieckiem, skupiaj na nim
catg swojg uwage.

Staraj sie wstuchiwac¢ zarbwno w tre$¢ wypowiedzi dziecka, jak i jego uczucia.
Nie bgdz rodzicem: autorytarnym, pouczajacym, obwiniajgcym, bagatelizu-
jacym.
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6.

Unikaj komunikatow ,Ty”: ty tak zawsze, przestan, jestes zle wychowany, jak
ty sie zachowujesz, powinienes to wiedzie¢, zachowujesz sie jak niemowle,
jestes okropny.

Stosuj komunikaty ,Ja”: nie mam ochoty na zabawe, jestem zmeczona(y), nie
moge ugotowac obiadu, bo w kuchni jest batagan, jestem zatamana(y), kiedy
widze, co sie dzieje w twoim pokoju, jest mi smutno, kiedy tak do mnie moéwisz,
bardzo mi przykro, gdy tak sie zachowujesz.

Btad 5. ,,Zrobie to za ciebie”

Bez wzgledu na to, jak dobrzy sg rodzice, dziecko bedzie w zyciu napotykato
rozne trudnosci i przeszkody. Rodzicom nie jest fatwo patrze¢, jak ich dziecko zmaga
sie z tymi wyzwaniami, chcg ustrzec je przed bdélem i rozczarowaniem. W ten
sposdb mimowolnie pozbawiajg je mozliwosci uczenia sie na wiasnych btedach,
uzalezniajg od siebie, zamiast uczyé samodzielnosci i niezaleznosci.

1.

Kiedy to tylko mozliwe, pozwalaj dziecku przewidywac logiczne konsekwencje
swojego postepowania.

Pamietaj, ze ciggte rozwigzywanie problemoéw za dziecko wywotuje w nim
zto$¢ i pogtebia zaleznos$¢ od rodzicow.

Uczenie sie na wtasnych btedach jest niewtasciwe tylko wtedy, gdy zagraza
bezpieczenstwu dziecka lub narusza prawa innych.

Pomagaj w rozwigzywaniu probleméw tylko wtedy, kiedy twoja interwencja
jest konieczna.

Btad 6. ,,My przeciw nim”

W wielu rodzinach jej cztonkéw dzieli niewidzialna linia. Najczesciej przebiega
ona miedzy rodzicami a dzie¢mi. Czesto styszy sie ,my przeciwko nim”. Na relacje
w rodzinie decydujacy wptyw majg dorosli. Ten brak rownowagi sit zwykle narzuca
bardziej autorytarny styl wychowywania, ktéry zazwyczaj budzi w dziecku sprzeciw.
Zaczyna sie ono buntowag, jest sfrustrowane i urazone, ma poczucie krzywdy i nie-
sprawiedliwosci.

1.

Spotkania i debaty rodzinne pomagajg znalez¢ skuteczniejszy styl wycho-
wywania, bardziej nastawiony na wspotprace.

Wskazéwki dotyczace prowadzenia spotkan rodzinnych:

spotkania powinny odbywac sie regularnie w ustalonym czasie;
nalezy prowadzi¢ otwartg komunikacje;

kazdy powinien mie¢ szansg wypowiedzenia sig;

lepiej jest najpierw pozwoli¢ wypowiedzie¢ sie dzieciom;
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— ustalenia poczynione w trakcie spotkania powinny obowigzywa¢ wszyst-
kich do nastepnego zebrania;

— rodzina powinna dgzy¢ do osiggniecia porozumienia w danej sprawie, ale
ostateczna decyzja nalezy do rodzicow.

Btad 7. Zelazna dyscyplina

W kazdej rodzinie zdarzajg sie sytuacje wymagajgce od rodzicow wprowadze-
nia dyscypliny. Moga oni tu jednak popetni¢ wiele btedow, ktérych da sie unikngé
dzieki przemyslanemu planowi dziatania. Oto kilka wskazowek:

1. Nie wprowadzaj dyscypliny, kiedy jestes zty.

2. Stosuj dyscypline w odpowiednim momencie.

3. Wyciggaj wobec dziecka sprawiedliwe konsekwencje.

4. Dawaj dziecku mozliwo$¢ wyboru kary, to zwieksza jego poczucie kompe-

tencji i kontroli.

5. Wprowadzaj dyscypline Swiadomie, tak aby uczy¢, a nie zabrania¢ czy karaé.

6. Celem utrzymywania dyscypliny nie jest udowodnienie, kto ma racje, a kto jej

nie ma.

7. Celem dyscypliny jest zmiana zachowania, ktore rodzi problemy.

Btad 8. ,,R6b to, co mowie, a nie to, co robie”

Wiekszos$¢ rodzicdw pragnie, aby ich dziecko darzyto ich mitoscig i szacunkiem.
Jesli uda im sie w petni wzbudzi¢ do siebie szacunek dziecka, nie powinni sie dziwic,
kiedy w sposéb naturalny bierze ono z nich przyktad. Zobowigzuje ich to do wtasci-
wego zachowywania sie. Rodzic nie moze wymagaé od dziecka okreslonego po-
stepowania, jesli sam sie tak nie postepuije.

1. Ucz dziecko, dajgc mu dobry przyktad.

2. To, co robisz ma na dziecko wiekszy wptyw niz to, co méwisz.

3. Staraj sie wptywac zar6wno na pozytywne, jak i negatywne zachowania swo-

jego dziecka.

4. Dziecko moze ulega¢ wptywom réwiesnikdw i mass medidw, ale najczesciej

przyjmuje wartosci i postawy przekazywane mu przez ciebie.

Btad 9. Ignorowanie potrzeb i trudnosci dziecka

Kazde dziecko jest wyjgtkowe, ma swoje zalety, wady, zainteresowania, umiejet-
nosci i stabosci. Gdy dorasta, rodzice uswiadamiajg sobie te wyjgtkowos¢ jego cech
osobowosci. Niektore z nich sg pozytywne i nalezy je wzmacnia¢, inne mogg pro-
wadzi¢ do niepotrzebnych probleméw i powinny zosta¢ wyeliminowane.
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1. Niektére dzieci miewajg dziwne zachowania i nastroje, ale sg one naturalne
i z czasem mijaja.

2. W niektérych przypadkach objawy zaburzen u dziecka wymagajg interwencji
specjalistow.

3. Twoj niepokéj powinny wzbudzi¢ negatywne zachowania utrzymujace sie
przez dtuzszy czas, bardzo nasilone lub przeszkadzajgce dziecku w codzien-
nym funkcjonowaniu.

4. Zaburzenia wymagajgce pomocy specjalisty to:

a) zespobdt nadpobudliwosci psychoruchowej (ADHD, ang. attention deficit hy-
peractivity disorder);

zaburzenia procesu uczenia sie;

depresja dziecieca;

d) nerwica lekowa;

€) agresywnos¢;

f) fobie.

b
c

- =

- =

Btad 10. Hamowanie naturalnej radosci zycia i ciekawosci

Cztowiek dorosty obarczony wieloma obowigzkami czesto zatraca w sobie natu-
ralng rados¢ zycia, a swoimi zakazami i krytykg hamuje jg takze u dzieci. Wrazli-
wos¢ i uwaznos¢ na dziecko moze ubogacic i uczyni¢ wspoélne zycie radosnym.
Dzieci pokazujg, jak zy¢ dang chwilg i jak sie cieszy¢ z drobiazgow.

1. Uczyn z wychowywania najwyzsza warto$c.

Bierz aktywny udziat w zyciu dziecka.

Dawaj dobry przyktad zaréwno stowem, jak i czynem.
Ucz sie od swojego dziecka, uwaznie je obserwuj.
Baw sie ze swoim dzieckiem.

A A

1.4. Zasady wychowania bez porazek

1.4.1. Bariery komunikacyjne i niewtasciwe sposoby
rozwigzywania konfliktow

Zasady wychowania bez porazek opracowat amerykanski psycholog i pedagog
Thomas Gordon (2000, 2005). Krytykowat on zachowania oparte na schemacie
L~wygrany—przegrany”, proponujgc stosowanie metody bez pokonanych. Jego po-
dejscie wychowawcze ma swoje zrodto w psychologii komunikacji interpersonalne;.
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Autor wymienia 12 najczesciej stosowanych przez rodzicéw/wychowawcoéw metod
werbalnych, ktére jednak nie przynoszg zamierzonych skutkéw. Nazywa je barie-
rami komunikacyjnymi. Nalezg do nich nastepujgce komunikaty:

1.

Rozkazywanie, zarzagdzanie, komenderowanie.

Takie wypowiedzi wskazujg dziecku, ze jego odczucia i potrzeby nie sg
wazne. Wyzwalajg lek przed rodzicielskg sitg. Dziecko oburza sig, gniewa,
stawia opor i ujawnia wrogie uczucia: wéciektos¢ i agresje.

Ostrzeganie, upominanie, grozenie.

Tego typu wypowiedzi wywotujg u dziecka uczucie strachu i podlegtosci.
Moga réwniez wyzwala¢ gniew i wrogo$¢. Pobudzajg takze dziecko do wy-
stawiania na prébe mozliwos¢ realizacji grézb.

Perswadowanie, moralizowanie, wygtaszanie tzw. kazan.

W tego typu komunikatach rodzic/wychowawca, powotujgc sie na obowigzki
i powinno$ci, oddziatuje na dziecko z pozyciji sity i autorytatywnosci. Przeka-
zuje mu, ze nie ufa jego sgdom, co moze wywotywaé u dziecka poczucie winy
i przekonanie, ze jest zte. Dziecko na stowa ,powiniene$” i ,musisz” czesto
reaguje oporem i potrzebg obrony wtasnego stanowiska.

Radzenie, dyktowanie rozwigzan, robienie propozyciji.

Dziecko czesto traktuje takie wypowiedzi jak dowdd na to, ze rodzice nie do-
wierzajg jego zdolno$ciom oceniania wydarzen i zjawisk, a takze umiejetno-
§ciom znajdowania wtasnych rozwigzan. Moze to wptyna¢ na wytworzenie
u niego stanu zaleznosci i rezygnacji z samodzielnego myslenia oraz poja-
wienia sie uczucia nizszo$ci i niezaradnosci.

Robienie wyrzutéw, przytaczanie logicznych argumentoéw, pouczanie.
Zarbwno dzieci, jak i dorosli z reguty nie lubia, kiedy wykazuje sie im, ze nie
majg racji. Logika i rzeczowo$¢ wywotujg u nich czesto niechec¢ i potrzebe
obrony. Dziecko irytuje przekonanie rodzicow/wychowawcédw o jego niewiedzy
czy niepojetnosci, dlatego nieraz zupetnie ignoruje przedstawiane mu fakty.

. Osadzanie, krytykowanie, obwinianie.

Takie wypowiedzi, bardziej niz pozostate, doprowadzajg do obnizania sie po-
czucia wtasnej wartosci dzieci, bowiem na podstawie oceny i sgdu rodzicow/
nauczycieli ksztattujg one obraz samego siebie. Tak jak doro$li, nienawidzg
stuchania negatywnych ocen. Reagujg obronnie, stosujgc kontrkrytyke, lub
wycofujg sie. Czeste negatywne oceny i krytyka zostawiajg w nich odczucie,
ze sg niekochane przez rodzicow bgdz nielubiane przez wychowawcow.
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10.

11.

Chwalenie, aprobowanie.

Powszechnie uwaza sig, ze pochwaty zawsze sg dobre, jednak mogg one
réwniez przynosi¢ negatywne efekty. Pozytywna ocena, ktéra nie jest zgodna
z wytworzonym przez dziecko obrazem samego siebie, moze wyzwoli¢ w nim
wrogos¢. Niekiedy pochwata bywa tez postrzegana jako manipulacja, ktéra
ma na celu wptyngé na zachowanie dziecka, tak aby postepowato zgodnie
z wolg rodzica/wychowawcy. Czeste pochwaty mogg takze skutkowac uza-
leznieniem dzieci od wyrazanego im uznania, ktérego ustawicznie oczekujg
lub nawet zaczynajg sie domaga¢. Warto w tym miejscu zwréci¢ uwage
réwniez na sposéb i okolicznosci okazywania aprobaty. Niektére dzieci np.
czujg sie zazenowane, gdy sga chwalone w obecnosci ich przyjaciét lub oséb
dorostych.

. Zwymyslanie, oS§mieszanie, zawstydzanie.

Najczestszg reakcjg dziecka na takie zachowania rodzica/wychowawcy jest
cheé odpowiedzenia tym samym. Sg to komunikaty catkowicie nieskuteczne,
a do tego wyrzgdzajgce dziecku krzywde, poniewaz godzg w jego poczucie
wartosci i godnosci.

Interpretowanie, analizowanie, stawianie diagnoz.

Jest to swego rodzaju wychowawcza psychoanaliza, ktéra moze by¢ dla
dziecka zagrazajgca i frustrujgca. Jesli interpretacja jest poprawna, dziecko
moze poczuc sie zazenowane lub obnazone. Jesli jest btedna (co zdarza sie
czesciej), bedzie poirytowane niesprawiedliwym obwinianiem go. Zastoso-
wanie tego typu wypowiedzi ucina dalszg komunikacje z dzieckiem i daje mu
sygnat do ukrywania przed dorostymi swoich problemow oraz niepowierzania
im swoich spraw.

Uspokajanie, pocieszanie.
Zachowania te nie sg wcale tak pomocne, jak sadzi wiekszo$¢ rodzicdw i wy-
chowawcow. Uspokajanie dziecka, ktore zostato wytrgcone z rownowagi, lub
pocieszanie go, gdy przydarzyto mu sie cos przykrego, czesto przekonuije je
o tym, ze jest niezrozumiane.

Wypytywanie, przestuchiwanie.

Natarczywe pytania zdradzajg dziecku brak zaufania ze strony rodzica/wy-
chowawcy oraz ich podejrzliwo$¢. Jesli rozmowa przybiera charakter prze-
stuchania, dziecko zaczyna nabiera¢ przekonania o ograniczeniu jego wolnosci.
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12. Odcigganie uwagi, rozweselanie, bagatelizowanie.

Tego rodzaju dziatania rodzica/wychowawcy sg dla dziecka sygnatem, ze nie
licza sie oni z jego uczuciami, ze go nie rozumiejg. Zartobliwe reakcje budza
w dziecku uraze do os6b obracajgcych w zart jego ktopoty. Bagatelizowanie
czy tez odwracanie uwagi od trudnych spraw przynosi efekty, ale tylko na
chwile — odsuniete na margines problemy rzadko bywajg rozwigzane. Dziecko,
ktdre czuje sie niezrozumiane przez rodzicdw, szybko uczy sie zanosi¢ swoje
bolgczki i przezycia gdzie indziej.

Przedstawione utrudnienia komunikacyjne majg destrukcyjny wptyw na wza-
jemne relacje rozméwcow. Stosowanie takich komunikatow wywotuje negatywne
emocje (smutek, zal, gniew), czego konsekwencjg jest przerwanie rozmowy i wy-
cofanie sie z relacji lub eskalacja napiecia prowadzgca do atakéw stownych lub
innych przejawéw agres;ji

Gordon (2000) omawia réwniez charakterystyczne dla wigkszosci rodzicow i wy-
chowawcédw sposoby rozwigzywania konfliktow z dzieémi, ktére jednak prowadzg
do negatywnych skutkéw. Konflikty miedzy rodzicami a dzie¢mi sg nie do unikniecia,
bowiem kazda ze stron ma swoje potrzeby i kazda dazy do ich zaspokojenia. Kon-
flikty sg czyms$ naturalnym i pojawiajg sie w kazdej rodzinie czesciej lub rzadziej,
jednak ich liczba nie jest tak istotna jak sposoéb, w jaki sg rozwigzywane.

Najczesciej spotykane sg dwa sposoby rozstrzygania sporéw. Jeden to taki,
w ktorym rodzic wygrywa, a dziecko ponosi porazke, w drugim to dziecko jest
gora, a rodzic sie poddaje. W obydwu metodach strony konfliktu za wszelkg cene
chcg postawi¢ na swoim i sg gotowe walczy¢, aby osiggna¢ swoj cel. Obie metody
zawierajg wiec pierwiastek walki o wtadze; ,,przeciwnicy” nie liczg sie ze sobg, nie
zawahajg sie uzyc sity, jesli poczuja, ze jest to konieczne, aby zwyciezy¢.

Do czego prowadzi pierwsza metoda? Rodzice, ktdrzy sie nig postuguja, ptaca
wysokg cene za swoje zwyciestwo. Przede wszystkim majg trudnosci w egzekwo-
waniu od dziecka wykonywania polecen (muszg ciaggle kontrolowa¢ dziecko i przy-
pomina¢ mu o jego zadaniach). Wynika to ze stabej motywacji dziecka do podej-
mowania narzuconych mu czynnosci, jego niecheci wobec rodzica, z ktérym
przegrywa, poczucia niesprawiedliwosci i ztosci. Dziecko staje sie uparte, wrogie,
czasem wrecz agresywne lub odwrotnie — unizone i ulegte, i zaczyna ktamac. Me-
toda ta stosowana na dtuzszg mete skutkuje statym pogarszaniem sie stosunkéw
migdzy rodzicami a dzieckiem.

Jakie nastepstwa przynosi sytuacja, gdy to rodzi¢ sie poddaje? tatwo przewi-
dzie¢, co czuje, gdy przegrywa z wtasnym dzieckiem: moze to by¢ poczucie bez-
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radnosci, a nawet beznadziejnosci, moze ogarnia¢ go wéciektosé, ze daje sie
dziecku manipulowaé. Dziecko z kolei wyrabia w sobie przekonanie, ze jego po-
trzeby sg najwazniejsze i przestaje sig liczyé z uczuciami innych ludzi. Zycie to dla
niego otrzymywanie i branie. ,Ja” stoi na pierwszym miejscu. Z takim podejsciem
do otaczajgcego go $wiata natrafia na duze trudnosci w kontaktach z rowiesnikami,
popada w ktopoty zwigzane z przystosowaniem sie do wymagan szkoty, w ktérej
wychowanie opiera si¢ na wtadzy i autorytecie.

Niektérzy rodzice stosujg obie metody jednoczesnie, np. sg pobtazliwi, dopdki
nie wyczerpie sig im cierpliwos¢, a potem stajg sie surowi i rygorystyczni. Takie po-
stepowanie prowadzi do dezorientacji i zagubienia dziecka, co jest prostg drogg
do nabawienia sie przez nie probleméw emocjonalnych.

Dlaczego zatem rodzice siegajg po te wtasnie metody, cho¢ sg one nieskuteczne
i majg wrecz destrukcyjny wptyw na stosunki w rodzinie? Wielu po prostu nie zna
trzeciej mozliwosci, nie wie, ze jest inne wyjscie, ktdére zamiast niszczy¢ rodzinng
wiez, moze jg cementowad.

1.4.2. Akceptacja i metody oparte na konstruktywnej komunikaciji

Gordon (2000) oprécz wskazywania zachowan nieprawidtowych, podaje réwniez
sposoby oddziatywan konstruktywnych, ktére opierajg sie na okazywaniu dziecku
akceptaciji, wtasciwej komunikacji oraz partnerskim traktowaniu dziecka w rozwig-
zywaniu sytuacji konfliktowych. Szczegdblnie duze znaczenie w procesie wychowa-
nia dzieci, jak réwniez w og6le w kontaktach miedzy ludzmi, przypisuje postawie
akceptacji. Uwaza, ze akceptacja drugiego cztowieka takim, jakim on jest, stanowi
wazny czynnik w pielegnowaniu stosunkéw, ktére pozwalajg mu sie rozwijaé, prze-
prowadza¢ konstruktywne zmiany, uczy¢ sie rozwigzywania problemow, stawac sie
bardziej produktywnym i twoérczym, urzeczywistnia¢ wszystkie swoje mozliwosci.
~Akceptacja jest jak zyzna ziemia, ktéra pozwala drobnemu nasionku rozwing¢ sie
w mity kwiatek, ktory tkwit w nim w zarodku. Ziemia tylko umozliwia, aby nasionko
stafo sie kwiatkiem. Uwalnia zdolno$¢ nasienia do wzrostu, ale ta zdolno$¢ tkwi wy-
tacznie w samym nasieniu. Tak samo jak u nasienia, zdolno$¢ dziecka do rozwoju
istnieje wytgcznie w jego organizmie. Akceptacja tak jak ziemia — tylko umozliwia
dziecku urzeczywistnienie jego wtasnych mozliwosci” (Gordon, 2000, s. 35-36).

Wazng kwestig jest umiejetnos¢ okazywania akceptaciji dziecku. Jesli nie dociera
ona do niego, nie moze mie¢ na nie wptywu. Rodzic, ktory potrafi dawa¢ wyraz
swojej akceptacji, dysponuje srodkami moggcymi przynie$¢ zadziwiajgce rezultaty
wychowawcze. Moze uczy¢ dziecko akceptowania i lubienia samego siebie, bu-
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dowania i wzmacniania poczucia wtasnej wartosci. Moze w duzym stopniu uta-
twia¢ dziecku rozwoj, przyspieszy¢ droge do uzyskania przez nie samodzielnosci
i zdolnosci do samostanowienia. Poméc mu w nabywaniu umiejetnosci rozwigzy-
wania probleméw, ktdre zycie nieuchronnie mu przyniesie, w radzeniu sobie z roz-
czarowaniami i cierpieniami wieku dziecigcego i mtodo$ci. ,Ze wszystkich na-
stepstw akceptacji, zadne nie jest tak wazne jak wewnetrzne poczucie dziecka,
ze jest kochane. Wtasnie to przyjecie drugiego »takim, jaki jest« stanowi prawdzi-
wy akt mitosci; czu¢ sie zaakceptowanym znaczy czu¢ si¢ kochanym” (Gordon,
2000 s. 38).

Nalezy tu wyjasni¢, iz Gordon, omawiajgc znaczenie akceptaciji, miat na uwadze
akceptacje dziecka jako cztowieka, a nie akceptacje wszelkich jego zachowan.
Rozréznienie to jest bardzo wazne z tego wzgledu, ze zaden rodzic nie jest w stanie
i nie powinien uznawac¢ wszystkich zachowan swojego dziecka, lecz brak akcep-
tacji tych zachowan nie moze by¢ odczuwany przez dziecko jako brak akceptacji
jego osoby.

Konstruktywne metody wychowawcze wedtug Gordona (2000) to:

Niewtrgcanie sie w dziatalno$¢ dziecka.

Bierne stuchanie.

Czynne stuchanie.

Nadawanie komunikatéw typu ,Ja”.

Rozwigzywanie konfliktbw metodg ,,bez pokonanych”.

o kDD

Niewtracanie sie rodzicow w dziatalno$¢ dziecka moze by¢ sposobem oka-
zywania mu akceptacji poprzez aprobowanie tego, co ono robi. ,Wielu rodzicom
brakuje rozeznania, jak czesto dajg swoim dzieciom do zrozumienia brak akcep-
tacji tylko poprzez wtrgcanie sig, przeszkadzanie, wtgczanie sie, kontrolowanie,
wspolng prace. Zbyt czesto dorosli nie pozostawiajg dzieci po prostu w spokoju.
Wadzierajg sie w prywatng sfere ich pokoi lub wpychajg sie w ich osobiste i prywatne
mys$li, majac opory przed przyznaniem im prawa do samodzielnej egzystencji”
(Goron, 2000 s. 40). Jako przyktad tej metody Gordon podaje sytuacje, kiedy dziecko
probuje zbudowac¢ na plazy zamek z piasku. Rodzice, ktérzy zostawiajg dziecko
samo, pozwalajgc mu robic¢ ,btedy” i tworzy¢ wtasng, jedyng w swoim rodzaju, kon-
strukcje (ktéra bedzie prawdopodobnie niepodobna do zamku), przekazujg mu
bezstowny komunikat akceptacji. Dziecko czuje, ze to, co robi jest dobre i aprobo-
wane przez rodzicow.

Bierne stuchanie polega na wystuchaniu dziecka, gdy moéwi ono o swoim prze-
zyciu czy problemie, bez przerywania mu. Rodzic, ktéry potrafi powstrzymac sie
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od zadawania pytan, robienia uwag, oceniania lub dawania rad i pozwala dziecku
mowi¢, daje mu szanse na powiedzenie tego, co rzeczywiscie chciato powiedziec.
Bierne stuchanie nie jest jednak wytgcznie przystuchiwaniem sie w milczeniu mo-
nologowi dziecka. Brak reakcji ze strony rodzica mogtoby by¢ odebrane przez
dziecko jako obojetnos¢. Dlatego rodzic powinien dawaé dziecku do zrozumienia,
ze je stucha i ze jest zainteresowany tym, o czym ono méwi. Moze to czynié, po
pierwsze, przez kontakt wzrokowy, a po drugie, przez uzywanie wypowiedzi, ktore
nie przekazujg zadnych osobistych mysli, sgdéw czy uczué, ale jednoczes$nie za-
checajg do moéwienia. Te niezobowigzujgce odpowiedzi Gordon nazwat ,,automatami
do otwierania drzwi” i zaliczyt do nich nastepujgce zwroty: ,Aha”, ,Och”, ,Interesu-
jace”, ,Rzeczywiscie”, ,Doprawdy”, ,Opowiedz mi o tym”, ,Chciatbym co$ o tym
ustysze¢”, ,Porozmawiamy sobie o tym”, ,Opowiedz mi catg historig”, ,To wydaje sie
czyms dla ciebie waznym” itp.

Taki sposéb stuchania zacheca dziecko do otworzenia sie przed rodzicem,
a takze daje mozliwo$c¢ zastanowienia sie nad swojg sytuacjg czy problemem oraz
podjecia proby jego samodzielnego rozwigzania.

Innym sposobem pomagania dziecku w rozwigzywaniu problemow jest metoda
czynnego stuchania. Czynne stuchanie to specyficzna forma prowadzenia roz-
mowy oparta na wczuwaniu sie w przezycia drugiej osoby. Czescig czynnego stu-
chania jest nadawanie przez rodzica komunikatu zwrotnego, ktory stanowi para-
fraze wypowiedzi dziecka. Tego typu dialog daje rodzicowi mozliwo$¢ sprawdzenia
poprawnosci swojego stuchania, a dziecku pewnos¢, ze zostato zrozumiane.

Efektem stosowania tej metody jest ksztattowanie w dziecku postawy samo-
dzielno&ci i niezaleznosci. Pozwala ona réwniez nawigzac serdeczniejsze stosunki
migdzy rodzicami a dzieckiem.

Jako kolejny spos6b wychowawczego oddziatywania rodzicow na dzieci Gordon
proponuje zastgpienie wypowiedzi typu ,Ty” komunikatami typu ,Ja”. Rodzic
prawie wszystkie zwroty do dziecka zaczyna od stowa ,ty” lub konstruuje zdanie
w drugiej osobie, np.: ,,Przestan”, ,Nie wolno ci”, ,,Jestes$ niegrzeczny”, ,Zachowujesz
sie jak...” Rodzice majg prawo nie akceptowac¢ pewnych zachowan dziecka, ale
powinni okazywaé to w innej formie. Wypowiedzi typu ,,Ty” wywotujg u dziecka
z reguty bunt i niecheC i sg mato skuteczne. Komunikaty méwigce dziecku, co
w zwigzku z jego zachowaniem odczuwa rodzic, znacznie szybciej do niego trafiajg.
Zamiast wiec powiedzie¢: ,Nie przeszkadzaj mi, kiedy czytam gazete”, lepiej bedzie
zwrécic¢ sie do dziecka: ,Nie lubig, kiedy wchodzisz mi na kolana, gdy czytam
gazete”.
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Konstrukcja wypowiedzi typu ,,Ja” polega na przekazaniu drugiej osobie
obiektywnych faktéw, do$wiadczanych odczu¢ i oczekiwan w zwigzku z zaistniatg
sytuacja, np. ,Spo6znites sie 10 minut na spotkanie”, ,Denerwuje sig, kiedy czekam,
chciatabym zeby$ przychodzit punktualnie”. Stosowanie wypowiedzi ,Ja” uczy
wzajemnej szczerosci, liczenia sie z potrzebami innych oraz odpowiedzialnosci za
swoje zachowanie.

Ostatnig metodg zaproponowang przez Gordona (2000) jest taki sposéb rozwig-
zywania konfliktow, w ktérym nikt nie doznaje porazki. Zadna ze stron nie
uzywa sity. Nie ma zwyciezcy ani pokonanego. Sg tylko zadowoleni partnerzy szu-
kajgcy wyijscia z trudnej sytuaciji. Jest to metoda efektywnego kompromisu i skutecz-
nego podejmowania decyzji. Autor opisuje jg w nastepujgcy sposob. W sytuaciji
konfliktu potrzeb rodzica i dziecka rodzic zwraca sie do dziecka z prosbg o to, aby
wspolnie przedyskutowali problem i postarali sie znalez¢ jak najlepsze rozwigzanie
dla obydwu stron. Przedstawione propozycje sg wspoélnie oceniane. Wybierane jest
to rozwigzanie, ktore wydaje sie najlepsze dla dziecka i rodzica, i ktére jest obopoinie
akceptowane. Wspotudziat dziecka w rozmowie niepomiernie zwieksza jego moty-
wacje do wykonania tego, do czego sie zobowigzato.

Gordon wymienia 6 krokéw rozwigzywania konfliktbw metodg ,bez porazek”:

Rozpoznac¢ konflikt i nazwac go.

Znalez¢ mozliwe rozwigzania.

Krytycznie ocenic te rozwigzania.

Zdecydowac sie na najlepsze do przyjecia rozwigzanie.
Wypracowac sposoby realizacji tego rozwigzania.
P&zniej oceni¢, jak sprawdzito sie to rozwigzanie w zyciu.

o ok w2

Rozwigzywanie konfliktéw metodg ,bez porazek” pocigga za sobg liczne dalsze
konsekwencje wychowawcze. Eliminujgc konieczno$¢ stosowania sity, pozwala
ona stworzy¢ system rozwigzywania problemow utatwiajgcy dotarcie do ich sedna,
a nie tylko do zewnetrznych symptoméw. Pomaga tym samym rozwija¢ w dziecku
sprawno$¢ myslenia, wzbogaca takze jego sfere emocjonalng, niweluje wrogosé
wobec rodzica. Dziecko, zrozumiawszy, ze jest traktowane przez rodzicow jak
rownorzedny partner, stara sie odpowiedzie¢ im tym samym — réwniez uwzgledni¢
ich potrzeby oraz punkt widzenia na rozne sprawy.

Propagatorkami metod wychowawczych opartych na empatii i prawidtowej ko-
munikacji sg réwniez Faber i Mazlish (1992), ktére pokazaty, ,jak mowi¢, zeby dzieci
nas stuchaty i jak stucha¢, zeby dzieci do nas mowity”. Autorki ktadg ogromny na-
cisk na umiejetnos¢ rozumienia uczu¢ dziecka, bowiem od tego, jakie przezywa
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ono emocje i jak sie czuje, zalezy jego zachowanie. Zaprzeczanie tym uczuciom
i walka z nimi nie prowadzi do niczego dobrego, a wrecz dziata destrukcyjnie na
obie strony. Autorki dajg praktyczne wskazdéwki, jak poméc dzieciom, aby radzity
sobie z wtasnymi uczuciami i jak poméc rodzicom w zrozumieniu swoich dzieci.
Podaja tez sposoby zachecania dzieci do samodzielnos$ci i wspoétpracy, wskazujac,
jak duze moze miec¢ to znaczenie dla ich rozwoju. Przedstawiajg metody wychowa-
nia, ktére mozna i nalezy stosowac zamiast karania. Koncentrujg sie na pochwa-
tach i ich znaczeniu w budowaniu poczucia wtasnej wartosci dziecka. Omawiajgc
zagadnienie pochwat, zwracajg uwage na sposoby ich konstruowania, gdyz Zle
sformutowane sg po prostu nieskuteczne. Pokazuja, jak powinna brzmie¢ pochwata
prawidfowa, bo tylko taka da efekt wychowawczy.

Faber i Mazlish (1993) zajmowaty sie takze problematyka rywalizacji miedzy ro-
dzenstwem, twierdzgc, ze niejednokrotnie przyczyng zatargéw i wzajemnej ich nie-
checi sg nieprawidtowe dziatania rodzicow, ktorzy nieSwiadomie doprowadzajg do
eskalacji negatywnych emociji miedzy dziecmi.

1.5. Trudnosci wychowawcze

Trudnosci wychowawcze wystepujg wowczas, gdy zachodzi sprzeczno$¢ miedzy
dazeniem osoby wychowujgcej a zachowaniem sie wychowanka. Bardziej do-
ktadnie zdefiniowat to pojecie Putkiewicz (1979), ktéry stwierdzit, ze trudnosci wy-
chowawcze to wszelkiego rodzaju czynniki wewnetrzne i zewnetrzne utrudniajace
prawidtowe zachowanie sie dzieci i mtodziezy. Doprowadzajg one do zachowan
niezgodnych z obowigzujgcymi normami wspdtzycia spotecznego i do zaburzen
poprawnych uktadéw w stosunkach spotecznych. Podobne stanowisko zajmuje
Lewicki (za: Putkiewicz, 1979), ktéry uwaza, ze trudnosci wychowawcze sg zacho-
waniami dziecka niezgodnymi z przyjetymi regutami zycia spotecznego, a jedno-
czesnie uporczywymi i niepoddajgcymi sie zwyktym zabiegom wychowawczym.

Trudnosci wychowawcze sg rozpatrywane w roznych aspektach. Po pierwsze, ze
wzgledu na sam podmiot sprawiajgcy trudnosci, po drugie, ze wzgledu na skutki,
jakie powodujg, i po trzecie, ze wzgledu na ich przyczyny.

1.5.1. Przyczyny trudnosci wychowawczych

Zdaniem pedagogoéw i psychologéw hotdujgcych teoriom psychoanalitycznym
(gtoszonym przez takich uczonych, jak: Zygmunt Freud, Carl G. Jung, Alfred Adler
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czy Erik H. Erikson) uwarunkowan trudnos$ci wychowawczych nalezy poszukiwaé
w okresie wczesnego dziecinstwa. Sg one zwigzane z uruchamianiem réznego
rodzaju mechanizmow obronnych, redukujgcych nadmierne napiecie psychiczne
i dziatajgcych w sferze przezy¢ podswiadomych.

Niell (2000) dopatruje sie przyczyn niewtasciwego zachowania sie dzieci w ich
subiektywnym poczuciu nieszczescia. Uwaza, ze dziecko trudne to dziecko, ktore
jest nieszczesliwe. Jest ono na stopie wojennej z samym sobg, a w konsekwencji
walczy z catym swiatem. Autorkg podobnej koncepciji jest Wasniowska (za: Ror-
bach, 1994), ktéra twierdzi, iz zrodtem trudnosci wychowawczych, jakie sprawiajg
dzieci, jest obnizone poczucie wtasnej wartosci. Brak pozytywnego obrazu sa-
mego siebie moze stanowi¢ potezng przyczyne ktopotéw adaptacyjnych, trudnosci
w nawigzywaniu prawidtowych relacji ze srodowiskiem, ucieczki w nihilizm i agresije,
w natogi i manie. Moze tez sta¢ sie powodem odrzucenia catej rzeczywistosci az
do unicestwienia siebie.

Inne stanowisko zajmujg badacze, ktérzy twierdza, ze trudnosci wychowawcze
powstajg przede wszystkim jako rezultat wadliwie przebiegajgcego procesu ucze-
nia sig, rozumianego zaréwno w sensie nabywania wiadomosci i umiejetnosci, jak tez
przyswajania sobie okreslonych sposobbéw postepowania w zyciu codziennym.

Ponadto istnieje wiele innych teorii zachowania rzutujgcych na stanowiska zaj-
mowane w sprawie przyczyn trudnosci wychowawczych. Nikt w zasadzie nie ma
juz dzi$ watpliwosci, ze zrodtem trudnosci wychowawczych jest kilka czynnikow,
ktore sg od siebie zalezne i wzajemnie si¢ warunkujg. Wedtug dialektycznej teorii
rozwoju psychicznego sg nimi: zadatki organiczne, srodowisko, aktywno$¢ wtasna
dziecka, oddziatywania wychowawcze.

W literaturze psychologicznej od dtuzszego czasu utrzymuje sie takze inny po-
dziat zrédet trudnosci wychowawczych. Obejmuje on przyczyny endogenne, tkwigce
w dziecku, i egzogenne, tkwigce w srodowisku, w jakim ono zyje. Na pierwsze
z wymienionych przyczyn sktadajg sie czynniki biologiczne i Zle ukierunkowana
aktywnos$¢ wtasna dziecka. Na drugie — czynniki spoteczne (Srodowisko) oraz wa-
dliwy z punktu widzenia rozwoju dziecka proces wychowania i nauczania.

Zgodnie z tg koncepcja etiologie zaburzen zachowania sie dzieci przedstawit Put-
kiewicz (1979), wyodrebniajac nastepujgce przyczyny trudnosci wychowawczych:
1. Przyczyny indywidualne:

— zwigzane z og6lnym rozwojem jednostki;
— wynikajgce z zaburzeh rozwojowych.
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2. Przyczyny srodowiskowe:
— zwigzane z funkcjonowaniem rodziny;
— wynikajgce z dziatalnosci dziecka w szkole i funkcjonowania samej szkoty;
— zwigzane z uczestnictwem jednostki w grupach réwiesniczych.

Trudnosci zwigzane z ogélnym rozwojem jednostki

Okresem, w ktérym dzieci i mtodziez sprawiajg najwiecej trudnosci wychowaw-
czych, jest okres dojrzewania biologicznego i dorastania spotecznego (12—18 rok
zycia). Mtodziez jest w tym wieku petna sprzecznosci, chwiejna emocjonalnie, zmie-
niajg sie formy jej reakcji i zachowania sie. W postepowaniu dominuje krytycyzm,
dociekliwo$¢, che¢ odkrywania, udowadniania i samodzielnego rozwigzywania pro-
bleméw. Pojawiajace sie w tym okresie trudnosci wychowawcze polegajg gtéwnie
na przeciwstawianiu sie woli dorostych, ktérzy nie aprobujg dgzen i zamierzen
miodziezy. Mtodziez chce by¢é samodzielna w swoich sgdach i opiniach, w poste-
powaniu i doborze towarzystwa, dorosli natomiast uwazajg, ze do decydowania
0 sobie jeszcze nie dorosta i trzeba nig w dalszym ciggu kierowac.

Trudnosci wynikajgce z zaburzen rozwojowych

Przyczyng zaburzen w rozwoju dzieci mogg by¢ czynniki powodujgce uszkodze-
nie uktadu nerwowego w okresie ptodowym, w czasie porodu lub po urodzeniu sie
dziecka. Spionek (1985) twierdzi, iz uszkodzenie uktadu nerwowego w okresie pto-
dowym prowadzi zwykle do niedorozwoju umystowego. Roéwniez uszkodzenia, ktére
nastagpity w czasie porodu, mogg by¢ przyczyng niedorozwoju lub niedowtadow
badz moga powodowac¢ odwracalne (w zaleznosci od stopnia i rodzaju uszkodze-
nia) zmiany we wtasciwosciach psychicznych i w zachowaniu sie dziecka.

Wedtug Konopnickiego (1981) pomiedzy porodowymi uszkodzeniami mbzgu
a trudnoéciami wychowawczymi istnieje znaczna zaleznos¢. Uszkodzenia te rzutujg
na osobowos¢ jednostki, ktora trudniej przystosowuje sie do otoczenia, czesciej po-
pada w konflikty z otoczeniem i jest bardziej podatna na czynniki nerwicotwércze.

Wyodrebnia sie dwie grupy dzieci po przebytych uszkodzeniach mézgu:
— nadpobudliwe psychoruchowo;
— zahamowane psychoruchowo.

Dzieci nadpobudliwe psychoruchowo sg m.in. hatasliwe, krzykliwe, nie moga
usiedzie¢ na miejscu, krecg sie, ich uwaga jest rozproszona. Sg wybuchowe, impul-
sywne, mato krytyczne, czesto beztroskie i pogodne, ale tez nieSmiate i nieufne.
Dzieci zahamowane psychoruchowo sg spokojne i powolne w wykonywaniu czyn-
nosci oraz mysleniu. Sg nieSmiate i lekliwe, trudno z nimi nawigza¢ kontakt. Czesto
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reagujg ptaczem — sg nadwrazliwe, sktonne do obnizonego nastroju i poczucia winy.
Uwazajg sie za gorsze od innych. Nalezg do tzw. koztéw ofiarnych — stajg sie czesto
przedmiotem agresji ze strony réwiesnikdw, nie potrafig sie broni¢ ani przeciwsta-
wia¢ jednostkom atakujgcym czy dokuczajgcym.

Dziecko z uszkodzeniami osrodkéw mbzgowych powodujgcych zaburzenia
W jego rozwoju wymaga znacznie wiecej opieki. Trzeba je chroni¢ przed dziataniem
bodzcow wywotujgcych stresy, gdyz jest na nie bardzo podatne. Niestety, oddzia-
tywanie wychowawcze nie zawsze daje pozgdane efekty.

Trudnosci zwigzane z funkcjonowaniem rodziny

Do przyczyn trudnosci wychowawczych tkwigcych w srodowisku rodzinnym za-
licza sie:

— patologie spoteczng dotykajaca rodzicow (alkoholizm, narkomanie, przestep-
czos¢, prostytucie);

— zaburzenia struktury rodziny (§mier¢ rodzica, rozwoéd);

— niewtasciwe postawy rodzicéw wobec dzieci;

— brak $wiadomoéci wychowawczej — btedy wychowawcze i niewydolnosé wy-
chowawczg;

— zbyt rygorystyczne lub zbyt liberalne podej$cie rodzicow do dziecka;

— brak wiedzy rodzicéw dotyczgcej prawidtowosci fizycznego i psychicznego
rozwoju dziecka, co wigze sie z nieznajomoscig jego potrzeb w réznym wieku.

Trudnosci wynikajace z dziatalnosci szkoty

Wsrdd przyczyn trudnosci wychowawczych, ktérych zrédtem jest szkota, Kupi-

siewicz (2005) podaje nastepujgce:

— zbyt sztywny, uniformistyczny system nauczania, utrudniajgcy indywiduali-
zowanie pracy dydaktyczno-wychowawczej i skazujgcy na niepowodzenie
uczniéw najstabszych, a najlepszym niestwarzajgcy warunkéw umozliwiaja-
cych petny rozwoj;

— nauczyciel stawiajgcy wymagania przerastajgce mozliwosci czasowe lub inte-
lektualne ucznia, zbyt rygorystyczny, budzgcy w uczniu strach, popetniajacy
btedy metodyczne, zaniedbujgcy uczniéw majgcych braki i trudnosci w przy-
swajaniu okreslonych wiadomosci.

Trudnosci zwigzane z przynaleznoscia do grupy rowiesnikow

Kazdy cztowiek odczuwa potrzebe nawigzywania pozytywnych kontaktéw z in-
nymi ludzmi i oczekuje od nich emocjonalnej akceptacji. Putkiewicz (1979) twierdzi,
ze dzieci w starszym wieku szkolnym szukajg takich relacji w grupie spotecznej,
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poniewaz nie wystarczajg im juz emocjonalne kontakty z rodzicami. Tworzg wiec
grupy nieformalne. We wczesnej fazie dorastania sg to grupy ztozone z jednostek
tej samej ptci, dopiero w pdzniejszych latach grupy spoteczne stajg sie mieszane.
Ich cztonkami zostajg serdeczni przyjaciele, najczesciej znajacy sie od dziecinstwa,
ktorych tacza przewaznie te same upodobania. Sg oni zwigzani sg ze sobg uczu-
ciowo, spedzajg duzo czasu razem, pomagajg sobie, wspdlnie sie bawig i bronig
przed innymi.

Innym rodzajem nieformalnej grupy spotecznej sg paczki, w ktérych wiezi miedzy
cztonkami opierajg sie na uznawanym przez grupe systemie wartosci. Do paczKki
przyjmowane sg tylko te jednostki, ktérych zainteresowania i cechy osobowosci
sg akceptowane przez pozostatych cztonkéw. Jednostka, ktora nie zostanie przy-
jeta do wybranej przez siebie grupy nieformalnej, bardzo cierpi. Stara sie wtedy
wejs¢ do niej za wszelkg ceng, a kiedy sie to nie udaje, szuka innych kontaktéw spo-
tecznych, w wyniku czego moze trafi¢ do grupy przestepcze;j.

Paczki majg zarbwno dobre, zte, jak i zte strony. Przynaleznosé¢ do paczki zaste-
puje mtodemu cztowiekowi kontakty z rodzicami, przygotowuje go do nowych form
dziatania spotecznego, uczy podporzgdkowywania sie wymaganiom, utatwia na-
bywanie bardziej dojrzatych form zachowania sig, rozumienia, ze w Swiecie spo-
tecznym, poza domem rodzinnym, trzeba zastuzy¢ sobie na uznanie i umie¢ sie
pogodzi¢ z niechecig innych. Zta paczka ttumi jednak indywidualnos$¢ jej cztonkow,
podporzadkowujgc ich ustalonym wzorcom i wymagajgc ulegtosci. Przynaleznos¢
do paczki moze doprowadzi¢ do kolizji z rodzing, ktéra nie akceptuje funkcjonujg-
cych w paczce wzordw (zachowania, ubierania sig itp.) i ostro sie im przeciwstawia.
Paczka moze réwniez sprowadzi¢ mtodego cztowieka na droge przestepstwa.

Inny poglad na przyczyny trudnosci wychowawczych prezentuje Strelau (1979),
ktéry uwaza, ze zaburzenia zachowania u dzieci sg spowodowane przez sy-
tuacje stresowe (zwane tez sytuacjami trudnymi). Termin ,stres” ma dwa zna-
czenia: biologiczne i psychologiczne. W ujeciu biologicznym stresem nazywa sie
zespo6t zmian fizjologicznych organizmu pojawiajgcych sie w odpowiedzi na dzia-
tanie szkodliwych bodzcéw. Za stres psychologiczny uznaje si¢ natomiast zmiany
wystepujgce w psychologicznych mechanizmach regulacyjnych i czynnosciach pod
wptywem r6znego rodzaju trudnych sytuaciji. Tak wiec kazde z tych poje¢ odnosi sie
do innego zakresu reagowania organizmu. Stres psychologiczny jest Scisle zwigzany
ze stresem fizjologicznym i odwrotnie.

W Swietle wspodtczesnej wiedzy uzasadnione wydaje sie traktowanie sytuaciji
stresowych jako czynnikéw (stresoréw) wywotujacych nadmierne obcigzenie sys-
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temu samoregulacji psychologicznej i wzbudzajgcych stan napiecia emocjonalnego.
Natomiast stanem stresu mozna okresli¢ owo pobudzenie emocjonalne i towarzy-
szgce mu zmiany w innych sferach psychologicznego funkcjonowania. Jako na-
stepstwa stresu rozumie sie dorazne lub state zmiany w zachowaniu sig jednostki,
uruchamiane przez sytuacje stresowa.

Sytuacje wywotujgce stan stresu psychologicznego moga mie¢ rdézny charakter.
Jedng z préb klasyfikacji czynnikéw powodujgcych pojawienie sie stresu jest kon-
cepcja Reykowskiego (za: Strelau i wsp., 1979). Autor wyr6znia cztery typy sytu-
acji trudnych, na ktére najczesciej narazony jest cztowiek. Sg to: zagrozenie,
przecigzenie, zaktdcenie i deprywacja.

1.

Zagrozenie — to sytuacja, w ktdrej nastepuje naruszenie okreslonej wartosci
cenionej przez jednostke. Warto$¢ ta moze mieé zaréwno charakter fizyczny
(zagrozenie zycia lub zdrowia), jak i spoteczny (zagrozenie pozycji spotecznej,
kompromitacja, mozliwos¢ krytyki, oSmieszenia itp.), w zwigzku z czym wy-
réznia sie zagrozenie fizyczne i spoteczne.

Sytuacje zagrozenia moga wystepowac na terenie szkoty, w rodzinie oraz
w catej zbiorowosci, w ktérej obraca sie cztowiek. Zagrozenie ma miejsce
réwniez wtedy, kiedy naruszenie okreslonej wartosci dotyczy oséb, na ktdrych
zalezy jednostce. Niekiedy juz sama zapowiedz niebezpieczenstwa czy prze-
widywanie szkody dziata réwnie silnie, a nawet silniej, jak rzeczywiste za-
grozenie.

Przecigzenie —to sytuacja, w ktérej cztowiek wykonuje okreslone czynnosci
na granicy swoich mozliwosci fizycznych i psychicznych. Sg to zachowania
wymagajgce zbyt wielkiego wysitku. Ze zjawiskiem przecigzenia czesto mozna
spotkac sie w szkole, kiedy nauczyciele, nie porozumiewajgc sie ze soba,
zadajg uczniom wiele zadan do odrobienia na nastepny dzien. Zrédtem sy-
tuacji przecigzenia moga by¢ rowniez rodzice obcigzajgcy dzieci zbyt duzymi
wymaganiami co do osiggnie¢ w nauce, posytajagcymi je na wiele zaje¢ do-
datkowych (np. jezyk obcy, basen, taniec, gra na instrumencie) lub za bardzo
obarczajgcy obowigzkami domowymi (np. opiekg nad rodzenstwem, pomoca
w gospodarstwie).

Krétkotrwate, niepowtarzajgce sie przecigzenia wywotujg jedynie zmiany
w postaci wyczerpania, zmeczenia czy zniechecenia. Natomiast dtugotrwate
przecigzenie moze prowadzi¢ do szeregu trwatych zaburzen w zachowaniu.

. Zaktocenie — jest to sytuacja, kiedy cztowiek nie jest w stanie skutecznie

realizowa¢ podjetych zadan ze wzgledu na przeszkody, ktore pojawiajg sie
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w trakcie wykonywania okreslonych czynnoéci. Zaktdécenie moze by¢ spowo-
dowane brakiem jakiego$ przedmiotu lub informacji niezbednej do podjecia
danych czynnoéci. Przeszkody mogg mie¢ charakter zewnetrzny, np. bariera
na drodze, lub wewnetrzny, np. pojawienie sie konfliktowego motywu, wpty-
wajgcego hamujgco na motywacje do kontynuowania podjetych dziatan.
Zaktécenie moze przybra¢ postac zwtoki, kiedy warunki zmuszajg jednostke
do nadmiernego zwalniania tempa czynnosci, co zaburza porzadek dziatania.
Zrodtem zaktdcenia bywaja tez czesto wymagania, aby jednostka wykonata
dang czynnos$c¢ znacznie szybciej niz zaktadano (sytuacje pospiechu, nacisku
czasowego). Jeszcze inng odmiang zaktdcenh sg sytuacje nowe i zaskakujace,
zmuszajgce jednostke do szukania rozwigzan, ktérymi jeszcze nigdy sie nie
postugiwata.

4. Deprywacja — pojawia sig, kiedy cztowiek nie zaspokoit swoich potrzeb, nie
osiggnat zamierzonych celdw lub utracit jakg$ warto$¢. Moze mie¢ charakter
zaréwno fizyczny, jak i psychiczny. Deprywacja fizyczna spowodowana jest
niemoznoscig zrealizowania potrzeb biologicznych, natomiast stan deprywacji
psychicznej moze by¢ wywotany np. przez utrate bliskiej osoby, dtugotrwatg
roztgke, utrate pozycji spotecznej lub niepowodzenie w nauce badz w innej
waznej dziedzinie zycia.

Efektem oddziatywania na cztowieka sytuacji trudnych jest wytworzenie sie

stanu stresu. Biorgc pod uwage stopien nasilenia stresu, wyréznia sie

trzy fazy reakcji:

A. Faza reakcji instrumentalnych (faza mobilizaciji).
Kiedy nasilenie stresu jest umiarkowane, wystepujg reakcje ukierunko-
wane na przezwyciezenie stresu. Zwigksza sie mobilizacja organizmu,
co przejawia sie m.in. wzrostem intensywnosci i szybkosci reakcji oraz
zwiekszeniem aktywnosci proceséw poznawczych. Cztowiek koncentruje
sie na usunigciu przeszkody, modyfikuje swoje dziatania odpowiednio do
zaistniatej sytuaciji. Pojawiajgce sie w tej fazie reakcje emocjonalne sg kon-
trolowane i majg posta¢ spotecznie akceptowana.

B. Faza krytyczna (faza rozstrojenia).
Wystepuje wtedy, kiedy natezenie stresu osigga prog odpornosci na stres.
Nastepuje stopniowe obnizanie sie poziomu organizacji czynnoséci oraz
zaburzenie w procesach orientacyjnych. Gdy cztowiek wejdzie w te faze
stresu, zaczyna mie¢ trudnosci w skupieniu uwagi, zmniejsza sie jego
zdolnos$¢ przewidywania celow i skutkow dziatania, przestaje panowac nad
emocjami, ktoére ujawniajg sie w postaci gniewu lub strachu.
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C. Faza reakcji obrony przed stresem (faza destrukciji).
Nadmierne natezenie stresu doprowadza do przecigzenia systemu regu-
lacji psychologicznej organizmu. Przejawia si¢ to w formie zachowan de-
strukcyjnych, ktérym towarzyszg silne reakcje emocjonalne. Czegsto spoty-
kang w tej fazie stresu reakcjqg jest agresja, tj. takie zachowanie, ktérego
celem jest zniszczenie lub uszkodzenie przedmiotu albo osoby traktowanej
jako przyczyna stresu.

Oprocz agresiji istnieje szereg innych form reakcji na nadmiernie silny stres, np.
ucieczka lub wycofywanie sig, polegajgce na rezygnaciji z realizacji podjetego za-
dania, czy tez tzw. regresja, czyli zachowanie sie nieadekwatne do poziomu doj-
rzato$ci umystowej bgdz emocjonalnej jednostki.

Charakterystyczne dla tej fazy sg rowniez reakcje symboliczne, ktérych klasycz-
nym przyktadem jest fantazjowanie. Jednostka broni sie przed stresem, uciekajgc
w Swiat wyobrazni i snujgc wyobrazenia o sukcesach, ktérych w rzeczywistosci nie
moze o0siggnat.

Czeste powtarzanie sie sytuacji trudnych bgdz utrzymywanie sie ich przez
dtuzszy czas, a nawet dtugotrwate oczekiwanie na pojawienie sie sytuacji trudne;j
(tzw. stres oczekiwania) wywotuje pewne trwate nastepstwa. W wyniku utrzymu-
jacego sie pobudzenia emocjonalnego o duzym nasileniu powstaje stan chronicz-
nego napiecia emocjonalnego, ktérego przejawem jest brak réwnowagi emocjo-
nalnej. Wystarczy staby bodziec, aby u cztowieka bedgcego w taki stanie wywotaé
irytacje, wybuchy ztosci i inne pozornie nieuzasadnione silne reakcje emocjonalne.
Pod wptywem dtugotrwatego stresu utrwala sie reakcja lekowa, np. w postaci
obawy przed niepowodzeniem lub niepokoju bezprzedmiotowego (czyli pozbawio-
nego wyraznej przyczyny).

Inng z mozliwych reakcji na przedtuzajgcych sie stres jest przyjmowanie przez
jednostke postawy biernosci i skrajnej apatii. Cztowiek rezygnuje z jakiejkolwiek
aktywnosci, biernie oczekuje na bieg wydarzen i poddaje sie im. Dtugotrwaty stres
moze tez prowadzi¢ do zmian w hierarchii wartosci uznawanych przez jednostke
w systemie jej potrzeb, a takze w zakresie jej postaw i przekonah dotyczgcych
wtasnej osoby.

Konsekwencje dtugotrwatych streséw nie ograniczajg sie tylko do sfery psychiki
cztowieka, ale obejmujg réwniez jego somatyczng strone. Lekarze sadza, ze wiele
chorob cielesnych ma wyraznie charakter psychosomatyczny, tzn. ze w ich etiologii
znaczng role odgrywajg czesto powtarzajgce sie stany napiecia emocjonalnego.
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W obecnych czasach zar6wno cztowiek dorosty, jak i dziecko nie sg w stanie
uchroni¢ sie przed sytuacjami trudnymi. Unikanie jakichkolwiek sytuacji stresowych
jest niemozliwe, ale tez niecelowe. Pewna dawka stresu polepsza energie przysto-
sowawczg cztowieka, ktéra jest mu niezbedna do zycia. Codziennos¢ niesie ze
sobg jednak tyle réznych stresoréw, ze optymalna dawka stresu jest dzi$ znacznie
przekroczona. Dlatego wazne jest, aby dom rodzinny oraz szkota nie byty zrodtem
dodatkowych trudnych sytuacji. Rodzina powinna by¢ miejscem, w ktérym dzieci
mogg odreagowac przezycia, jakich doswiadczajg na zewnatrz.

1.5.2. Przejawy trudnosci wychowawczych
oraz srodki zaradcze i profilaktyczne

Trudnos$ci wychowawcze manifestujg sie réznymi formami zachowania dziecka.
Sa one mniej lub bardziej dokuczliwe i przykre dla otoczenia. Znanych jest kilka
klasyfikacji przejawéw trudnosci wychowawczych. Rorbach (1994) dzieli trudne
wychowawczo dzieci na dwie grupy: agresywne i sktonne do wykroczenh oraz nie-
$miate i neurotyczne.

Innego podziatu dokonuje Michatowski (1995). Wyr6znia on typy trudnosci wy-
chowawczych, ktére sg zwigzane z:

a) dezorganizacjg (zaburzeniem) kontaktow interpersonalnych;

b) wykolejeniem spotecznym i moralnym;

¢) zaburzeniami aktywnosci;

d) zaburzeniami emocjonalnymi.

Jeszcze inaczej trudnosci wychowawczych przedstawia Putkiewicz (1979), ktory
wymienia konkretne zachowania dzieci sprzeczne z wymaganiami i oczekiwaniami
dorostego spoteczenstwa.

Na podstawie literatury przedmiotu dokonano zestawienia najczes$ciej pojawia-

jacych sie trudnosci w pracy wychowawczej z dzieCmi:

1. Niepostuszenstwo wobec rodzica/nauczyciela — moze polega¢ na ignoro-

waniu jego polecenh oraz nieprzestrzeganiu obowigzujgcych w rodzinie/szkole
zasad wspotzycia. Moze sie przejawia¢ réwniez w formie uporu, przekory
i buntu.
Tego typu zachowania sg zwykle reakcjg dziecka na autorytatywne trakto-
wanie go przez opiekuna. Dziecko nie chce wykonywaé narzuconych mu
z gory obowigzkow ani tez podporzadkowac sie obowigzujgcemu w domu/
szkole ,regulaminowi”, ktéry stworzono bez jego udziatu. Buntuje sie prze-
ciwko systemowi nakazow i zakazow.
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2. Ktamstwo - rozumiane jest jako $wiadome wprowadzanie w btgd drugie;

osoby przez podawanie fatszywych informaciji lub zatajenie faktdéw, o ktérych
dana osoba powinna wiedzie¢. Najczesciej spotykang przyczyng ktamstwa
jest lek przed karg. Dziecko, aby ukry¢ przewinienie z obawy przed karg lub
utratg przywilejoéw, pozyciji czy opinii, oktamuje dorostych, przez co unika
przykrosci. Innym motywem ktamstwa jest che¢ uwolnienia sie od dokucz-
liwych obowigzkow, ktére nie pozwalajg zajg¢ sie bardziej przyjemnymi czyn-
nosciami. Dziecko ktamie réwniez dlatego, ze chce pochwali¢ sig przed innymi
swoimi sukcesami, mozliwosciami czy posiadaniem przedmiotéw, ktérych
nigdy nie miato. Powodem ktamstwa bywa tez che¢ dokuczenia osobom,
ktorych dziecko nie lubi. Przeciwienstwem takiego zachowania jest klamstwo
opowiadane z zyczliwosci, aby sprawi¢ komus$ przyjemnos$¢ lub ostabic
przykrosc¢.
Ktamstwo jest najczesciej reakcjg obronng, majgcg uchronic przed sytuacija
niepozadang lub ostabi¢ sytuacje nieprzyjemna. Méwienie przez dziecko nie-
prawdy zwykle wynika ze zbyt rygorystycznego traktowania go przez rodzica/
wychowawce lub jest spowodowane brakiem zrozumienia badz ignorancjg
dzieciecych potrzeb i uczuc.

3. Zachowania agresywne — to takie zachowania, ktére sg skierowane prze-
ciw okreslonym osobom lub rzeczom i przyjmujg formy ataku. Atak moze mie¢
charakter fizyczny lub werbalny. Zwykle przejawia sie w postaci béjek i ktotni
z rébwies$nikami oraz aroganciji w stosunku do oséb dorostych. Agresja bywa
tez skierowana na inne istoty zywe oraz przedmioty martwe, przyjmujac forme
znecania sie nad zwierzetami, tamania roslin, niszczenia lub uszkadzania przed-
miotow stanowigcych wtasnos¢ spoteczng lub nalezgcych do innych oséb.
Zachowania agresywne polegajg réwniez na tamaniu zasad i norm regulujg-
cych wspbtzycie spoteczne.

Ze wzgledu na przyczyny wywotujgce agresje wyodrebnia sie trzy jej rodzaje:

A. Agresje frustracyjna — wynikajgca z blokady okreslonych potrzeb dziecka,
zwtaszcza potrzeby afiliacji, uznania spotecznego oraz potrzeby samo-
dzielnoéci. Blokada potrzeby afiliacji moze by¢ spowodowana ozigbtoscig
uczuciowg rodzicéw, brakiem z ich strony objawéw serdecznosci, nad-
mierng surowos$cig oraz stosowaniem licznych kar fizycznych. Blokada
potrzeby uznania spotecznego powstaje na skutek zbyt czestego upo-
minania dziecka, wytykania jego wad i brakéw, porbwnywania z lepiej
uczacymi sie lub zachowujgcymi kolegami. Zablokowanie potrzeby samo-
dzielnosci wywotujg liczne zakazy i nakazy dorostych oraz nadmierne
ograniczanie samodzielnego dziatania dziecka.
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Agresja frustracyjna przejawia sie w postaci reakcji ekstrapunitywnych oraz
intrapunitywnych. Reakcje ekstrapunitywne skierowane sg na zewnatrz,
na okreslone osoby i przedmioty. Manifestujg sie one wybuchami gniewu,
wrogoscia, przypisywaniem innym winy za wtasne niepowodzenia. Reakcje
intrapunitywne przyjmujg forme agresji skierowanej na wtasng osobe.
Towarzyszy im poczucie winy lub krzywdy, niezadowolenie z siebie, pote-
pienie popetnionych przez siebie czynow.

B. Agresje nasladowczg — stanowigcg wynik mimowolnego nasladowania

0s6b (modeli zachowania sig), z ktérymi dziecko styka sie w swoim oto-
czeniu. Modelem zachowania sie powielanym przez dziecko sg przede
wszystkim osoby postrzegane przez nie jako znaczace. Zostaje wowczas
uruchomiony mechanizm identyfikacji wywotujgcy potrzebe dgzenia do
tego, aby sie upodobni¢ do modelu pod wzgledem ubioru, sposobu moéwie-
nia oraz zachowania sie.
Modelem dla dziecka moze by¢ postepowanie ojca, matki lub innych do-
mownikdw. Wzordéw agresywnego zachowania dostarczajg nieraz sgsiedzi,
przechodnie na ulicy, czasem nawet nauczyciele. Modele sg rowniez za-
warte w zachowaniu sie kolegéw ze szkoty lub podwoérka, a nawet w po-
staciach z ksigzek lub filméw, zwtaszcza zawierajgcych liczne sceny prze-
mocy i walki.

C. Agresje instrumentalng — stanowigcg narzedzie umozliwiajgce osig-

gniecie jakiegos$ celu. Jest reakcjg wyuczong, utrwalonym nawykiem po-
stepowania, w ktérym innych (szczegdlnie stabszych) traktuje sie z pozyciji
sity. Polega na zaspokajaniu swoich potrzeb lub zachcianek poprzez wy-
korzystywanie lub upokarzanie innych osob.
Tego rodzaju zachowania mogg uksztattowac sie na gruncie rodziny, jesli
rodzice wyznajg zasade przepychania sig przez zycie fokciami oraz uzna-
wania racji tego, kto jest silniejszy i sprytniejszy. Mogg tez wynikac z nie-
prawidtowo uksztattowanej hierarchii wartosci, w ktérej naczelnym celem
dziatania jest dgzenie do osiggniecia osobistego sukcesu za wszelkg ceng,
bez liczenia sie z cudzymi interesami, potrzebami i uczuciami.

4. Biernos$¢ spoteczna (zachowania pasywne oraz ucieczkowe). Dziecko bierne
spotecznie nie doprowadza w sposéb bezposredni do sytuacii konfliktowych.
Trudnos$ci wychowawcze polegajg tu gtéwnie na niemoznosci nawigzywania
z nim prawidtowych kontaktow spotecznych. Ciezkie do zaakceptowania,
szczegOlnie dla rodzica, moze by¢ réwniez to, ze tak zachowujgce sie dziecko
poprzez swojg biernos¢ nie wykorzystuje swoich mozliwosci, a wrecz ponosi
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straty. Rodzic, nie znajac przyczyn zahamowanej aktywnoséci dziecka, oce-
nia je nieraz jako leniwe, niefrasobliwe lub egoistyczne i na tym tle dochodzi
miedzy nimi do nieporozumien.
Do gtéwnych objawédw biernosci Gurycka (1997) zalicza:
a) brak aktywnos$ci i inicjatywy w dziataniu;
b) brak wytrwatosci w dgzeniu do celu;
c) tatwe uleganie wptywom zewnetrznym;
d) brak wtasnego zdania;
e) ulegtos¢ wobec innych;
f) nasilong potrzebe pomocy i opieki;
g) brak odpornosci na sytuacje trudne, co przejawia sig jako:
— niedostosowanie sposobu dziatania do zaistniatego zdarzenia;
— niepodejmowanie lub wycofywanie sie z réznych form aktywnosci gru-
powej;
— sktonno$c¢ do izolacji (unikanie towarzystwa rowiesnikow, samotne za-
bawy);
— zwiekszona sktonno$¢ do marzycielstwa i fantazjowania (co umozliwia
zastepcze zaspokojenie zablokowanych potrzeb);
— zachowania ucieczkowe: nadmierne ogladanie telewizji, nadmierne czy-
tanie powiesci, nadmierne jedzenie, ucieczka w chorobe.
Ograniczenie aktywnosci dziecka moze mie¢ podtoze organiczne i wynikac
z czynnosciowych zaburzen réwnowagi procesow nerwowych. Moze byc¢ tez
przejawem ogélnego ostabienia organizmu spowodowanego chorobg, stanem
pochorobowym lub niedozywieniem. Czesciej jednak przyczyng biernosci
spotecznej sg negatywne wptywy srodowiska: trudne warunki materialne,
niewtasciwa atmosfera wspoétzycia panujgca w rodzinie, btedy wychowawcze
popetniane przez rodzicéw (nadmierny rygor lub zbytnia ochrona i ograni-
czanie samodzielnosci dziecka), sytuacje urazowe.
Postawa biernosci spotecznej moze sie rowniez uksztattowaé w wyniku ni-
skiej samooceny dziecka. Zrédtem poczucia mniejszej wartoéci sg wady roz-
wojowe oraz defekty fizyczne, brak zdolnosci lub sprawnosci, wypowiedzi
innych os6b zawierajgce krytyke lub kpine oraz sytuacje zwigzane z domem
rodzinnym. Poczucie mniejszej wartosci prowadzi do zahamowania nie tylko
aktywnosci, w ktorej jednostka wykazuje pewne braki, lecz wptywa tez nieko-
rzystnie na inne formy jej dziatania — nastepuje tzw. zjawisko generalizaciji.

. Nieche¢ do nauki — przejawiajgca sie uchylaniem przez dziecko od obowigz-
kéw szkolnych oraz brakiem pozytywnych osiggnie¢ w edukacji. Moze by¢
spowodowana:
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— trudnos$ciami w nauce wynikajgcymi z narzucania wymagan przekracza-
jacych mozliwosci dziecka;

— brakiem zainteresowania danym przedmiotem lub w ogéle naukg w szkole;

— brakiem zdolnosci;

— niepowodzeniami, zalegtosciami;

— przykrymi przezyciami emocjonalnymi (strachem przed nauczycielem lub
dokuczliwoscig kolegow);

— zainteresowaniami pozaszkolnymi;

— brakiem motywacji do ukonczenia szkoty;

— powtarzaniem tej samej klasy.

Nieche¢ do nauki potgczona z niewtasciwg opiekg i brakiem kontroli nad

dzieckiem ze strony rodzicbw moze prowadzi¢ do samowolnego opuszcza-

nia lekcji, czyli wagarowania. Wagary sg skutkiem, ale réwniez przyczyng

negatywnego nastawienia dziecka do szkoty. Nieuczeszczanie na zajecia

doprowadza do tego, ze uczen ma coraz wieksze zalegtosci w wiadomosciach,

przez co jego trudnosci pogtebiajg sie i wywotujg jeszcze wieksze znieche-

cenie do nauki.

6. Ucieczka z domu — moze byc¢ reakcjg obronng przed przykrymi konsekwen-
cjami, jakich dziecko sie spodziewa w odpowiedzi ha swoje przewinienia.
Jezeli jest ono karane zbyt surowo i nie ma mozliwos$ci usprawiedliwienia
swojego postepowania, czasem wybiera ten sposéb uniknigcia kary.

Inng przyczyng ucieczki jest nieznosna atmosfera w domu — ciggte awantury,
kiétnie, bojki, zte odnoszenie sig do dziecka, lekcewazenie go lub ciggte przy-
pominanie o tym, jak bardzo jest niepozadane, jak zawadza i przeszkadza. Nie
mogac znies¢ takiej atmosfery, dziecko decyduje sie na tzw. gigant, wyobra-
zajgc sobie, ze wszystko, co go spotka poza domem bedzie na pewno lepsze.
Ucieczki sg najczesciej krotkotrwate. Zwykle po kilku dniach ,uciekinierowi”
koncza sie pienigdze, zaczyna mu doskwiera¢ gtdd, spanie na tawce w parku
lub na dworcu oraz btgkanie sie bez celu po ulicach staje sie coraz bardziej
dokuczliwe i wéwczas dziecko wraca do domu samo lub zostaje odstawione
przez policje. Niekiedy zdarza sig jednak, ze nieche¢ do powrotu do domu
jest tak silna, iz pozwala znosi¢ wszelkie niewygody przez dtuzszy czas.
Dziecko, ktére spotkata w domu krzywda, ucieka na znak protestu, ale chce
wroci€, chce, aby rodzice je szukali. Liczy na to, ze dzieki temu rodzina zmieni
stosunek do niego. Podczas ucieczki najczesciej pozostaje w bliskiej okolicy
domu i zostawia slady, aby mozna byto je szybko odnalez¢.

Oproécz ucieczek bedacych reakcjg na zagrozenie i pozwalajgcych unikngé
kary oraz tych bedgcych manifestacjg przeciwko krzywdzie zdarzajg sie
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réwniez ucieczki wynikajgce z marzen o dalekich podrdzach oraz ucieczki
bezcelowe i bezplanowe — niemajgce zwigzku z aktualng sytuacijg dziecka.
Ucieczek bez uzasadnionej przyczyny dopuszczajg sig dzieci, u ktérych
mozna stwierdzi¢ zaburzenia psychiczne.

7. Kradzieze — czyli przywtaszczanie sobie cudzej wtasnosci, ktdre czesto sg
elementem ucieczki z domu — pozwalajg przetrwac.
Kradziezy dokonujg rowniez dzieci pozbawione opieki rodzicow. Kradna, aby
zaspokoi¢ gtéd lub z checi posiadania przedmiotdw, ktérych zazdroszczg
innym dzieciom.

Trudnosci wychowawcze biorg sie z wielu sprzezonych ze sobg przyczyn, a naj-
wazniejsze z nich tkwig w szeroko rozumianej sytuacji rodzinnej dziecka. Szcze-
goblnie grozne, ze wzgledu na duzy zasieg, sg btedy wychowawcze popetniane przez
rodzicow. Ich niewtasciwe zachowania w stosunku do dzieci wynikajg najczesciej
z niskiego poziomu ich wiedzy pedagogicznej, niezrozumienia psychiki dziecka oraz
nieznajomosci skutkow, jakie wywotujg stosowane przez nich metody wychowawcze.
Zapobieganie problemom wychowawczym jest bardzo trudne, poniewaz wigze sie
z dziataniami ukierunkowanymi na rodzicéw — na poszerzaniu ich wiedzy i umiejet-
nosci wychowawczych oraz pobudzaniu do refleksji nad wtasnym postepowaniem.
Niestety dotarcie do rodzicow jest czestokro¢ niemozliwe, dlatego oddziatywania
naprawcze mogg by¢ znacznie ograniczone.

Do stosownych srodkéw zaradczych i profilaktycznych naleza:

1. Terapia indywidualna i grupowa dla dzieci:
— pedagogiczna (reedukacja — zespoty wyréwnawcze, zespoty korekcyjno-
-kompensacyjne);
— psychologiczna (dla dzieci nie$miatych, nadpobudliwych, bitych, molesto-
wanych, z rodzin alkoholowych);
— socjoterapia.

2. Poradnictwo psychologiczno-pedagogiczne dla rodzicdw, psychoedukacja,
terapia rodzinna, terapia matzenska, terapia dla os6b uzaleznionych i wspot-
uzaleznionych.

3. Doksztatcanie nauczycieli w zakresie kompetencji wychowawczych i psycho-
spofecznych.

4. Kuratela sgdowa i resocjalizacja (osrodki szkolno-wychowawcze).

49



Uwarunkowania efektywnosci wychowawczej

1.6. Autorytet a wychowanie

Zainteresowanie autorytetem w wychowaniu datuje sie co najmniej od czaséw
Jana Jakuba Rousseau (1712-1778) i Jana Fryderyka Herbarta (1776-1841). W wy-
niku wielu badan nad tym problemem zarysowaty sie dwa przeciwstawne stano-
wiska (za: tobocki, 1994). Pierwsze zaktada pozytywny wptyw autorytetu na pra-
widtowy przebieg i skutecznos$¢ wychowania, drugie natomiast wyraza watpliwos¢
co do wychowawczego znaczenia autorytetu i oparte jest przede wszystkim na przy-
ktadach deformaciji i negatywnych skutkbw wychowania autorytarnego.

W okresie pogtebiajgcego sie kryzysu autorytetow w catym wspotczesnym
Swiecie pedagodzy coraz bardziej doceniajg znaczenie autorytetu w procesie wy-
chowania. Autorytet jest pojeciem wieloznacznym. Moze oznacza¢ osobe posiada-
jaca zespot okreslonych cech, dzigki ktérym jest ona wysoko oceniana. Na pewno
autorytet jest relacjg miedzy przynajmniej dwoma osobami. Poza tym uktadem trudno
jest méwié o autorytecie. Nie stanowi on warto$ci samej w sobie, tak jak np. inte-
ligencja, wyobraznia czy sita woli, lecz jest wartoscig zalezng od innych osob,
sktonnych mu sie podporzadkowac.

Autorytet nie jest zatem wartoscig statg, ulega wzmocnieniu, ostabieniu lub cat-
kowicie zanika. O jego istnieniu decyduje przede wszystkim osoba (osoby) majgca
dla niego uznanie, lecz rbwniez on sam jako osoba zastugujgca na to uznanie.
Zdobycie autorytetu wymaga czesto duzego wysitku, cierpliwosci i wielu wyrzeczen,
a mimo to decydujacy gtos o jego istnieniu ma ktos inny. Jednym stowem — nie sposéb
by¢ autorytetem dla samego siebie.

Sg rézne rodzaje autorytetu. Na ogdt wymienia sie je parami: np. autorytet wy-
zwalajgcy i ujarzmiajgcy, wewnetrzny i zewnetrzny. Méwigc o autorytecie wyzwa-
lajacym, przywotuje sie na my$l jego inspirujgcy i konstruktywny charakter. Taki
autorytet ma szczeg6lne znaczenie w pracy wychowawczej z dzieCmi i mtodzieza.
Autorytet ujarzmiajgcy wyptywa nie z osobistych zalet czy zastug osoby tak okreéla-
nej, lecz z jej wygoérowanych ambicji i zgdzy wtadzy. Wychowawca reprezentujgcy
ten typ autorytetu pragnie podporzadkowac sobie wychowankdw, wykorzystujgc
swoje nadrzedne nad nimi stanowisko. W takich relacjach nie ma miejsca na dys-
kusje i jakikolwiek kompromis.

Autorytet wewnetrzny jest zwigzany z efektem wyzwalajgcym. Relacja miedzy
wychowawcg a wychowankami polega tu na dobrowolnej ulegtosci wynikajace;j
z podziwu i aprobaty cech charakteru oraz wartosci, jakie uznaje i realizuje w zyciu
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codziennym osoba bedgca autorytetem. Autorytet zewnetrzny oparty jest na zajmo-
wanym stanowisku w hierarchii wtadzy lub na funkcji upowazniajagcej do formalnego
podporzadkowania sobie innych oséb. Z reguty ma on charakter ujarzmiajacy.

O prawdziwym autorytecie mozna méwic jedynie wtedy, gdy osoby cieszace sie
nim oraz osoby uznajgce go wigze ze sobg petne zrozumienie i zaufanie, staty dialog
i wspdlne dziatanie. Osoby uznajgce kogo$ za prawdziwy autorytet sg przekonane,
ze postuszenstwo wobec dawanych im polecen jest warunkiem urzeczywistnie-
nia takze ich wtasnych pragnien. Przyjmujg zadania z aprobatg i tatwo sie do nich
dostosowuja.

Rola autorytetu w wychowaniu wydaje sie niezwykle doniosta. Kazdy cztowiek
potrzebuje punktu odniesienia, kogos, kto stuzytby mu wsparciem lub byt wyrocz-
nig, komu mogtby zaufa¢ i na kim mogtby polegac. Kto bytby wzorem postepowania.
Takg funkcje petni wtasnie autorytet. Ma on réwniez ogromny wptyw na skutecz-
no$¢ oddziatywan wychowawczych. Wychowanie pozbawione autorytetow bytoby
zubozone, a na dtuzszg mete — niemozliwe.

Wobec powyzszych rozwazan nasuwa sig pytanie: Czym jest i jaki ma zakres
autorytet rodzicielski? Na pewno autorytet nie wynika z wtadzy sprawowanej przez
rodzica nad dzieckiem. Rodzice majg wprawdzie takg wtadze, ale egzekwowanie
jej nie jest rownoznaczne z posiadaniem autorytetu. Ulegto$¢ nie jest akceptacja,
a postuch nie jest autorytetem.

Zakres autorytetu rodzicédw w stosunkach z dzie¢mi jest wyjatkowo szeroki. Ro-
dzice moga by¢ dla dziecka autorytetem pod kazdym wzgledem albo tylko z jakiego$
punktu widzenia. W poczatkowym okresie zycia dziecka matka i ojciec sg dla niego
prawie wytgcznymi autorytetami i to niemal we wszystkich dziedzinach zycia. Ro-
dzicom tatwiej, niz komukolwiek innemu, jest uzyskac¢ uznanie dziecka nie tylko
dlatego, ze jako pierwsi majg do niego wychowawczy dostep, ale i dlatego, ze jako
pierwszym przyznaje im si¢ wybitniejsze znaczenie. Poza tym dziecko jest sktonne
autorytet rodzicéw potwierdzony pod pewnym wzgledem w jednej dziedzinie roz-
ciggac na inne obszary.

Z biegiem lat zakres autorytetu rodzicéw zwykle sie zaweza, gdyz dziecko, po-
szerzajgc swojg aktywnos$¢ spoteczng, znajduje nowe autorytety. Jednak sytuacie,
w ktorych rodzice przestajg by¢ w ogéle autorytetami dla swoich dzieci, zdarzajg
sie raczej rzadko.
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Kwestii autorytetu rodzicéw poswiecit wiele uwagi réwniez Gordon (2000). Stwier-
dzit on, iz rodzice w wigkszosci przypadkdw nie rozumiejg, czym jest autorytet i jaki
wptyw wywiera na dziecko. Czesto utozsamiajg go niestety z wtadzg, jakg majg
nad dzieckiem. Zrédta tej wtadzy sg dwojakiego rodzaju. Po pierwsze, jest to réznica
w ,psychologicznej wielkosci”. Mate dzieci traktujg rodzicéw jak swego rodzaju
bostwa, ktore sg wieksze i mocniejsze, ale rowniez madrzejsze i dzielniejsze. Dzie-
ciom wydaje sie, ze nie ma takiej rzeczy, o ktérej rodzice by nie wiedzieli czy ktdrej
nie umieliby zrobi¢. Zdumiewa je zakres ich rozumienia, doktadnos¢ ich przepowia-
dania, madros¢ ich sgdéw. Niektore z tych wyobrazen bywajg stuszne, lecz inne
nie sa. Dzieci przypisujg swoim rodzicom duzo istotnych cech i zdolnosci, ktoérych
ci wcale nie maja. | czesto trudno im przychodzi przyznac sie do tego.

Drugim atrybutem wtadzy rodzicéw nad dzieckiem jest posiadanie przez nich
Srodkoéw niezbednych do zaspokojenia jego podstawowych potrzeb. Dysponujac
takimi mozliwo$ciami, rodzice mogg nagradzac i kara¢ dziecko, a tym samym kon-
trolowac i korygowac jego zachowanie, dopasowujac je do wtasnych zyczen. W miare
uptywu czasu z rosngcym niepokojem zaczynajg jednak dostrzegac, ze stopniowo
tracg wtadze nad swoim dzieckiem. Kiedy staje sie ono mniej bezradne, mniej za-
lezne w tym, czego potrzebuje, dziatajgce dotychczas nagrody i kary przestajg by¢
skuteczne. Dziecko zaczyna wyrasta¢ ze swojej zaleznosci, a wptyw rodzicéw na
jego wychowanie maleje lub catkiem zanika.

Na czym wiec powinien opiera¢ sie autorytet rodzicow, aby dziecko mogto mie¢
w nim ostoje przez dtugie lata? Niestety na to pytanie nie ma jednoznacznej odpo-
wiedzi. Mozna jedynie udzieli¢ kilku cennych wskazowek, ktdérymi rodzice powinni
sie kierowa¢ w budowaniu prawdziwego autorytetu.

Najwazniejsze jest uswiadomienie sobie, ze autorytet nie jest czyms$ samoist-
nym, ale ze trzeba sobie na niego zastuzy¢. Aby zyskac szacunek, uznanie i zaufanie
dziecka, nalezy je traktowac jak petnowarto$ciowego cztowieka, majgcego swojg
godnos¢ i prawo do zaspokajania swoich potrzeb. Wazne jest okazywanie dziecku
akceptacji oraz stosowanie partnerskich sposobow rozwigzywania konflikiéw. Nie-
zbedne wydaje sie tez pozwalanie, a wrecz zachecanie dziecka do samodzielnosci
w dziataniu oraz podejmowaniu decyzji i wyjasnianiu problemow.

Konieczne jest rbwniez nauczenie sie wyrazania swoich negatywnych uczug, tj.
gniewu, ztosci (ktére sg naturalne i doS¢ czesto pojawiajg sie w skomplikowanych
uktadach rodzinnych) w sposéb niekrzywdzacy i nieobrazajacy dziecka. ,Stowa wy-
powiedziane w gniewie przynoszg zwykle duze szkody. Mogg popsu¢ nawet naj-
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lepszy zwigzek. Stajg sie sktadnikiem przykrych wspomnien, ktére z czasem moga
troche zblednaé, ale nigdy nie odejdg w niepamie¢” (Satir, 2000, s. 80).

Bardzo przydatne w tworzeniu sie autorytetu sg rozmaite cechy rodzica, ktére
dziecko moze podziwia¢ (np. uczciwosé, lojalnos¢, zaradnosg), ale tez hobby, zain-
teresowania, sposo6b spedzania czasu wolnego oraz wiedza i umiejetnosci. Na
podobnych zasadach tworzy sie tez autorytet nauczyciela, ktéry jest niezbedny
do uzyskania efektywnosci dziatan edukacyjnych (Gordon, 2005).
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Rozwazania dotyczgce wtasciwosci osobowosciowych dobrego nauczyciela
podejmowane sg juz od dawna. Sylwetke nauczyciela i wychowawcy opisywato
wielu wybitnych pedagogéw i psychologdéw. W swoich rozwazaniach koncentro-
wali sie oni na cechach jego charakteru, talencie pedagogicznym, duszy czy wy-
znawanych wartosciach. Obecnie od nauczyciela wymaga sie profesjonalizmu
zawodowego, czyli posiadania okreslonych kompetenciji, ktére warunkujg dobre
wykonywanie zawodu i osigganie w nim sukceséw. Waga kompetenciji jest w tej
profesji ogromna, bowiem ,pedagog to ktos, kto prowadzi drugiego cztowieka
wsrod zawitosci Sciezek zyciowych, ktos, kto jest przewodnikiem i doradca, ttuma-
czem i przyjacielem” (Kwiecinski, 2000, s. 53).

2.1. Kompetencje nauczycielskie

Wedtug Czerepaniak-Walczak (1995) kompetencja to szczegolna wiasciwose
wyrazajgca sie umiejetnoscig adekwatnego do sytuaciji zachowania sig, Swiadomo-
Scig potrzeby i konsekwencji takiego wtasnie zachowania oraz przyjmowaniem na
siebie odpowiedzialnoéci za nie. Jest to dyspozycja osiggana poprzez wyuczenie,
powtarzalna, mozliwa do zaobserwowania przez innych.

Autorka zaznacza jednoczesnie, iz nie mozna kompetenciji myli¢ ze sprawnoscia,
gdyz ta staje sie kompetencjg dopiero wtedy, gdy jest ujawniana w konkretnie opi-
sanych standardach. O sprawnos$ci méwi sie w sytuacji, gdy dana osoba potrafi
wykona¢ pewne zadanie. Gdy jest w stanie zrobi¢ to w okreslonych warunkach,
oznacza, ze ma do tego kompetencie.

Pojecie kompetencji kompleksowo ujagt Dylak (1995), kt6ry przedstawia jg jako
wielce ztozong dyspozycje, stanowigcg wypadkowa wiedzy, umiejetnosci, postaw,
motywaciji, emociji i wartosciowania.

Stech (2002) wymienia wtasciwosci kompetencii, uznajac, ze:

— sg one kategorig podmiotowg, czyli odnoszg sie do okreslonego cztowieka;
— majg ograniczony zasieg przedmiotowy i spoteczny, wskazujg na to, czego
dotyczg i wobec kogo sg przejawiane;

* Niektore fragmenty pochodzg z monografii A. Romanowskiej-Tottoczko Kompetencje psycho-
spoteczne studentéw — kandydatéw na nauczycieli wychowania fizycznego (2018).
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— nalezg do dyspozycji wyuczalnych, ktore jednostka moze naby¢ w procesie
edukaciji, a takze poprzez swe zyciowe doswiadczenie;

— proces ich nabywania zachodzi zawsze w okreslonym kontekscie, odbywa sie
w konkretnym uktadzie sytuacji typowych dla danej instytucji bgdz srodowiska;

— majg charakter dynamiczny, podlegajg przeobrazeniom w toku zycia czto-
wieka;

— ich cechg jest generatywno$c i transferowalno$c, czyli mozno$¢ przenoszenia
sie na inne dziedziny aktywnosci jednostki i tworzenia sie nowych kompetenciji.

Przedstawione definicje, wyjasniajgce, czym sg kompetencje w sensie ogdélnym,
nie r6znig sie zasadniczo w swojej tresci. W odniesieniu do kompetencji nauczy-
cielskich istnieje znacznie wieksze zréznicowanie klasyfikaciji, ktérych autorzy
zwracajg uwage na wazne i specyficzne dla tego zawodu aspekty.

Zdaniem Strykowskiego i wsp. (2003) kompetencje nauczycielskie mozna po-
dzieli¢ na trzy grupy: merytoryczne (dotyczgce tresci nauczanego przedmiotu), dy-
daktyczno-metodyczne (koncentrujgce sie na warsztacie pracy nauczyciela i ucznia)
oraz wychowawcze (odnoszgce sie do relacji z uczniem oraz sposobow oddzia-
tywania na niego). Nauczyciel musi dysponowac szeroka wiedzg, zna¢ sposoby
i posiada¢ umiejetnosci jej przekazania oraz by¢ dobrym i skutecznym wychowawca.
Zakres kompetencji dotyczacy wychowania zawiera w sobie catg game cech, pre-
dyspozyciji i sprawnosci, ktére warunkujg specyfike relacji nauczyciela z uczniem.
Autorzy dodajg rowniez, ze kompetencje niezbedne do profesjonalnego i skutecz-
nego dziatania nauczyciela powinny mie¢ charakter dynamiczny, a wiec nalezy je
stale rozwija¢ i doskonali¢.

Poszczegbine kompetencje nauczycielskie nieodzowne do wykonywania zato-
zonych w toku ksztatcenia funkcji Denek (1998) ujat jako:

a) kompetencje prakseologiczne, wyrazajgce sie skutecznoscig nauczyciela
w planowaniu, organizowaniu, kontroli i ocenie proces6w edukacyjnych;

b) kompetencje komunikacyjne, wyrazajgce sie skutecznoscig zachowan jezy-
kowych w sytuacjach edukacyjnych;

c) kompetencje wspotdziatania, manifestujgce sie skutecznosciag zachowan pro-
spotecznych i sprawnoscig dziatan integracyjnych;

d) kompetencije kreatywne, objawiajgce sie w innowacyjnosci i niestandardowo-
&ci dziatan nauczycielskich;

e) kompetencje informatyczne, uwidaczniajgce sie w sprawnym korzystaniu
z nowoczesnych zrédet informacii;
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f)

kompetencje moralne, wyrazajgce sie w zdolnosci do pogtebionej refleksji
moralnej przy ocenie dowolnego czynu etycznego.

Klasyfikacje kompetenciji zawodowych nauczyciela przedstawia réwniez Dylak
(1995), ktory twierdzi, iz mozna je podzieli¢ na trzy grupy:

a)

b)

kompetencje bazowe, pozwalajgce nauczycielowi na porozumienie sig z dzie¢-
mi i wspotpracownikami;

kompetencje konieczne, bez ktérych nauczyciel nie mogtby pracowac kon-
struktywnie; nalezg do nich kompetencje interpretacyjne, autokreacyjne oraz
realizacyjne;

kompetencje pozadane, ktére moga, lecz nie muszg znajdowac sie w profilu
zawodowym nauczyciela; nalezg do nich zainteresowania i umiejetnosci zwia-
zane ze sportem, sztuka itp.

Ugruntowang pozycje kompetencji nauczycielskich ma w pedagogice propozycja
Kwasnicy (2004), ktéry wyrdznia kompetencije praktyczno-moralne oraz kompe-
tencje techniczne, przy czym jako nadrzedne uznaje kompetencje praktyczno-
-moralne, ktére przesagdzajg o tym, w jaki sposdb nauczyciel bedzie postugiwat sie
w swojej pracy kompetencjami technicznymi.

W grupie kompetenciji praktyczno-moralnych mieszczg sie:

a)

kompetencije interpretacyjne — umiejetno$¢ rozumienia $wiata (dzieki nim Swiat
ujmowany jest jako rzeczywisto$¢ wymagajgca ciggtej interpretacji i bezu-
stannego wydobywania na jaw jej sensu), ludzi oraz wtasnych emoc;ji i za-
chowan;

kompetencje moralne — nie sg tym samym co wiedza o normach i nakazach
moralnych, sg natomiast zdolnoscig prowadzenia refleksji moralnej, doty-
czacej tego, jacy powinnismy by¢, aby z jednej strony dochowa¢ wiernosci
sobie i nie ulec duchowemu zniewoleniu, a z drugiej — aby swym postepo-
waniem nie ogranicza¢ innych ludzi w ich prawach do wewnetrznej wolnosci,
podmiotowosci i w prawie do wyboru wtasnej drogi zyciowe;j;

kompetencje komunikacyjne — to zdolno$¢ do bycia w dialogu z innymi i sa-
mym sobg. Zdolnos$¢ ta nie jest wytacznie umiejetnoscig prowadzenia roz-
mowy czy dyskusji. Dialog w rozumieniu Kwasnicy to wymiana zdan z innymi,
przetamujgca anonimowo$¢ wypowiedzi i bedgca prdbg rozumienia siebie
oraz tego, co nas otacza. Kompetencje komunikacyjne jako zdolnos¢ bycia
w tak pojetym dialogu nie jest dajgca sie technicznie opanowaé umiejetnoscig
przekazywania wiadomosci. Sg czym$ znacznie gtebszym, gdyz nalezg do nich:
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— zdolno$¢ empatycznego rozumienia i bezwarunkowej akceptacji drugiej
osoby;

— zdolnos$¢ do krytyki pojetej nie jako deprecjonowanie czegos$, lecz jako
poszukiwanie ukrytych przestanek cudzych i wtasnych poglgdéw, przeko-
nan i zachowan;

— postawa niedyrektywna, nakazujgca przedstawia¢ wtasny punkt widzenia
jako oferte myslowa, jako jedng z mozliwych odpowiedzi, nie zas jako od-
powiedz gotowg i skonczong.

Kompetencje techniczne, w odréznieniu od praktyczno-moralnych, sg umiejet-
nosciami, od ktorych zalezy instrumentalnie rozumiana efektywnos$¢ dziatania i ktére
majg przedmiotowo okreslony zakres zastosowan. Zawierajg sie w nich:

a) kompetencje postulacyjne (normatywne) — ujmowane jako umiejetnos¢ opo-
wiadania sie za instrumentalnie pojetymi celami i identyfikowanie sie z nimi,
czyli wyznaczanie i dgzenie do celéw;

b) kompetencje metodyczne — stanowigce umiejetnos¢ dziatania wedtug regut
okreslajgcych optymalny porzadek czynnosci (trescig tych regut jest przepis
dziatania méwiacy, co i jak nalezy robi¢, aby zostat osiggnigty zamierzony cel);
czynnosci te nazywa sie zazwyczaj metodami, ktére moga by¢ rezultatem
nasladownictwa, efektem Swiadomego przestrzegania wyuczonych regut
dziatania lub tez oryginalnym, wtasnym i twérczym pomystem;

c) kompetencie realizacyjne — rozumiane jako umiejetno$¢ doboru srodkéw i two-
rzenia warunkéw sprzyjajacych osigganiu celéw. Kazda metoda stawia okre-
Slone wymagania realizacyjne, a jej skutecznos¢ zalezy od tego, czy nauczy-
cielowi uda sie te wymagania spetnié.

Kwasnica (2004) ustala takze hierarchie waznosci przedstawionych kompetenciji.
Uznaje przy tym, iz nadrzedne w zawodzie nauczycielskim sg kompetencje prak-
tyczno-moralne, ktére odpowiadajg swoistosci pracy nauczycielskiej i przesgdzajg
o tym, czy i w jaki sposdb nauczyciel uzna za moralnie dopuszczalne postugiwa-
nie sie w swej pracy kompetencjami technicznymi.

Opracowano réwniez projekt standardéw kompetenciji zawodowych nauczyciela
koniecznych do petnienia przez niego funkcji dydaktycznych, wychowawczych
i opiekunczych (Bielski, 2003). Nalezg do nich: kompetencje prakseologiczne, ko-
munikacyjne, wspotdziatania, kreatywne, informatyczne oraz moralne. Kompetencije
prakseologiczne wyrazajg sie w trafnym diagnozowaniu, umiejetnym i skutecznym
planowaniu i organizowaniu dziata pedagogicznych oraz kontrolowaniu i ocenianiu
efektow pracy ucznia. Kompetencje komunikacyjne przejawiajg sie w poprawnym
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i skutecznym operowaniu jezykiem i terminologig w sytuacjach edukacyjnych oraz
umiejetnos$cig interpersonalnego porozumiewania sie. Kompetencje wspétdziatania
ujawniajg sie w skutecznych zachowaniach prospotecznych i sprawnych dziata-
niach integracyjnych. Kompetencje kreatywne to innowacyjne i twércze dziatania
nauczyciela angazujgce uczniow w sposéb aktywny i wyzwalajgcy emocje. Kom-
petencje informatyczne polegajg na umiejetnym wykorzystywaniu nowoczesne;
technologii informacyjnej w procesie edukacyjnym oraz we wtasnym doskonaleniu
zawodowym. Kompetencje moralne (etyczne) to zdolnosci do pogtebionej refleksji
w ocenie swojego postepowania pedagogicznego oraz znajomo$¢ powinnosci
etycznych i wyznawanie zasad moralnych (Bielski, 2003).

W kwestii kompetencji pedagogicznych Nowak-Dziemianowicz (2001) wyszcze-
golnia trzy zasadnicze rodzaje wiedzy nauczyciela-wychowawcy niezbednej do
petnienia roli zawodowej we wspbtczesnej edukacji. Sg to: wiedza o otaczajagcym
Swiecie, o relacjach ,ja—Swiat” oraz wiedza o sobie samym. Wiedza o Swiecie doty-
czy wszystkich wymiaréw wspétczesnosci w kontekscie kulturowo-socjologicznym.
Wiedza o relacjach cztowieka z otaczajacg go rzeczywistos$cig opiera sie na rozu-
mieniu procesdw wychowawczo-edukacyjnych, na co sktada sie $wiadomos¢ roli,
jakg ksztatcenie odgrywa w zyciu spotecznym oraz w tworzeniu sie relacji miedzy-
ludzkich, a takze znajomos¢é mechanizméw rzgdzgcych tymi relacjami. To réwniez
wiedza o przeobrazeniach kultury masowej i wptywie, jaki wywiera ona na ludzi.
Wiedza o0 samym sobie pozwala na ocene wiasnego zachowania, ksztattuje umie-
jetnos¢ zaspokajania potrzeb, rozumienia motywacji dziatania w r6znych sytuacjach
spotfecznych, a zwtaszcza w sytuacjach zwigzanych z petniong rolg zawodowa.
Wyréznione przez autorke wymiary wiedzy zawierajg tresci niezbedne do tworzenia
prawidtowych relacji pedagogicznych i sg podstawg rozwijania kompetencji za-
wodowych nauczyciela.

Kwiatkowski (2005) jest przedstawicielem stanowiska, w ktérym wyr6znia sie
kwalifikacje zawodowe nauczycieli oraz ich kompetencje. Autor twierdzi, ze relacje
miedzy nimi sg wcigz nieuporzgdkowane. Wedtug niego kwalifikacje tworzg wiedza,
umiejetnosci i cechy psychofizyczne niezbedne do skutecznego wykonywania za-
dan zawodowych, kompetencje za$ to owe kwalifikacje uzupetnione formalnymi
uprawnieniami do pracy w placéwce oswiatowej. Przejscie od kwalifikacji zdobytych
na uczelni wyzszej do kompetencji nauczycielskich odbywa sig stopniowo i jest to
proces wieloletni.

Wedtug Szempruch (2012) kompetencje nauczyciela rozumiane sg jako struk-
tura poznawcza ztozona z wiedzy, umiejetnosci, cech osobowoéci i wartosci, kté-
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rymi charakteryzuje sie nauczyciel w wykonywaniu zadah zawodowych. Przeja-
wiajg sie w okreslonych zachowaniach, podlegajg rozwojowi i sg mierzalne.

Rozumienie i definiowanie kompetencji zawodowych nauczyciela nie jest proste
i jednoznaczne. W literaturze przedmiotu rozpatruje sie je z réznych perspektyw,
w zaleznoéci od przyjetej koncepciji. Taki stan rzeczy powoduje mnogos$¢ interpre-
tacji i rodzi wiele niejasnosci terminologicznych.

W niniejszym opracowaniu przyjeto wybiorcza kompilacje zaprezentowanych
powyzej stanowisk, przypisujgc kompetencjom znaczenie dyspozycyjne. Uznano,
ze kompetencje to zestaw wiedzy, zdolnosci, umiejetnosci i sprawnosci dziatania
w okreslonej dziedzinie (Romanowska-Tottoczko, 2018).

2.2. Obcigzenia wynikajace z roli zawodowej
nauczyciela-wychowawcy

Rola nauczyciela-wychowawcy oraz trudnosci wynikajace z jej petnienia od wielu
lat sg przedmiotem zainteresowania pedeutologow, psychologéw i socjologéw, jest
to bowiem zawéd szczegdlny, wymagajacy szerokiego spektrum réznorodnych kom-
petencji, ktére powinny by¢ stale rozwijane i doskonalone ze wzgledu na szybko
dokonujgce sie przeobrazenia kulturowe oraz zmieniajgce sie wymagania i potrzeby
spoteczne. Oczekiwania spoteczne kierowane pod adresem nauczycieli czynig ich
sytuacje zawodowg szczegolnie trudng. Nauczyciel jest zobligowany do posiadania
duzej wiedzy, umiejetnosci organizacyjnych i wychowawczych, wysokiego morale
i nieposzlakowanej opinii. Jest to réwniez cztowiek zmeczony, pracujgcy w trudnych
warunkach, otrzymujgcy niskie wynagrodzenie i majgcy rownie niski status spo-
teczny, a stawiane mu wymogi zawodowe sg bardzo wysokie i stale sie zmieniajg
(Sekutowicz, 2002). Kompetencje konieczne w tej profesji muszg by¢ bezustannie
wykorzystywane i rozwijane, gdyz ze swej natury sg one wcigz niewystarczajgce.
Wynika to z tego, ze nauczyciele w swoich dziataniach zawodowych stale znajdujg
sie w sytuacjach niepowtarzalnych. Nie sg w stanie przewidzie¢, przed jakim pro-
blemem zostang postawieni, kazdy dzieh przynosi bowiem inne zadania wynika-
jace z relacji z uczniami.

Opisujgc osobliwosci wspotczesnej roli nauczyciela, Konarzewski (2002) okres$la jg
jako niejasng, wewnetrznie niespojng, psychologicznie trudng i niezgodng z innymi
waznymi rolami. Niejasnos$é¢ roli nauczyciela wyptywa z braku konsensusu od-
nosnie do kryteridw oceny efektéw jego dziatania. tgczy sig to z brakiem uzgodnio-
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nych, a jednoczesnie wymiernych wskaznikéw zawodowej doskonatosci zarbwno
w aspekcie aktywnosci dydaktycznej, wychowawczej, jak i opiekunczej. Na nieja-
sno&¢ roli nauczyciela sktadajg sie trzy czynniki:
— niejednoznaczno$¢ kryteribw oceny efektywnosci zawodowej, w tym szcze-
golnie niewielka mozliwo$¢ interpretacji skutecznosci wychowawczej;

— niejednoznaczno$¢ metod pracy — nauczyciel sam musi dobiera¢ odpowied-
nie sposoby pracy dydaktyczno-wychowawczej i stale je modyfikowag, sto-
sownie do wymagan sytuacji, celu oraz indywidualnych potrzeb uczniow;
brak jednoznacznych rozwigzan w tym zakresie powoduje, ze w prace na-
uczyciela wpisane jest znaczne ryzyko porazki;

— niejednoznaczno$¢ schematow dotyczgcych koordynaciji zadan w czasie —
praca nauczyciela wymaga samodzielnego planowania zadan, ustalania ich
hierarchii waznosci oraz dostosowywania do czesto zmieniajgcych sie i zaska-
kujacych sytuacji. Nierzadko priorytetowe zadania muszg zosta¢ przesuniete
w czasie, aby nauczyciel mogt zrealizowac aktualnie pilne potrzeby (Poraj, 2011).

Na psychologiczng trudnosé roli nauczyciela decydujgcy wptyw majg takie
czynniki, jak: odpowiedzialno$¢ za drugiego cztowieka, wzgledna nieodwracal-
nos¢ decyzji, ktéra wspotwystepuije z trudnosciami korygowania wtasnych btedow,
konieczno$¢ pracy w tempie i rytmie wymuszonym przez specyficzne warunki,
potrzeba nieustannego konfrontowania sie z oczekiwaniami uczniéw i gotowosci do
szybkiego reagowania (Tucholska, 2004). Znaczne obcigzenie psychiczne wynika
tez z trudnych zachowan uczniéw oraz poczucia bezradnosci wychowawczej (Da-
szykowska, 2012; Malorny, 2012). Utrzymanie dyscypliny w klasie, radzenie sobie
z arogancjg uczniow oraz ich poczuciem bezkarno$ci wymaga od nauczyciela-
-wychowawcy duzej odpornosci psychofizycznej, a nie kazdy ma jg w wystarczajg-
cym zakresie. Oprocz obcigzen wynikajgcych z bezposrednich relacji z uczniami
zrédtem psychologicznych problemoéw sg rowniez roszczeniowo nastawieni rodzice
oraz zte stosunki panujgce w gronie wspotpracownikéw.

Na uwage zastuguja tez inne, gtebsze przyczyny, ktére mogg powodowaé psy-
chiczny dyskomfort. Nauczyciel to ktos, kto utatwia przejscie innym, sam pozosta-
jac w miejscu. Kontakt nauczyciela i uczniow to wspotistnienie konca i poczatku —
nauczyciel zostanie nauczycielem na zawsze, uczen przestanie by¢ uczniem
i wkroczy w $wiat nowych mozliwosci, Swiat, ktory przed nauczycielem jest osta-
teczne zamkniety. Ta szczegolna sytuacja jest dla wielu nauczycieli zapewne zr6-
dtem dumy, poniewaz czujg sie wspodttworcami zyciowych karier innych ludzi, lecz
niesie ze sobg réwniez uczucia negatywne. Nalezg do nich:
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— poczucie nieodwzajemnienia, wynikajgce z negatywnego bilansu interakcji
Z uczniami; nauczyciel ma wrazenie, ze daje wigcej niz dostaje — daje bowiem
cafego siebie, a w zamian otrzymuje zdawkowe, nietrwate wyrazy wdziecznosci;

— poczucie osamotnienia, spowodowane ciggtymi przeszkodami w porozumie-
waniu sie z uczniami zyjgcymi w innym $wiecie nauczyciel nie rozumie pas;ji
i lekdw, ktére wypetniajg Swiadomos¢é mtodych ludzi, odnosi wrazenie, ze
lekcewazg oni jego do$wiadczenie zyciowe, poniewaz sg przekonani, ze ich
zycie potoczy sie zupetnie inaczej;

— poczucie nizszosci, wywotane przekonaniem, ze stwarza innym warunki wej-
Scia do elity spotecznej, sam jednak do niej nie nalezy; nauczyciel moze mieé
silne, cho¢ zwykle niejasne i niezbyt uswiadomione, poczucie ,wykorzystania
i porzucenia” (Konarzewski, 2002).

Niezgodnos¢ z innymi rolami ma miejsce wéwczas, gdy spetnienie oczekiwan
zwigzanych z dang funkcjg utrudnia czy uniemozliwia wywigzanie si¢ z obowigzkoéw
naktadanych na jednostke przez inne role. W przypadku nauczyciela konflikt moze
pojawi¢ sie w dwdch aspektach — zawodowym i pozazawodowym.

Na terenie szkoty nauczyciel wystepuje w kilku réznych rolach, ktére moga po-
zostawac ze sobg w sprzecznosci. Poza szkotg, jako cztonek spotecznosci petni
ponadto inne wazne role zyciowe, ktére moga kolidowac z rolg pedagoga. Role
nauczyciela tworza:

rola dydaktyka, ktéry ma przekaza¢ wiedze i pomoc uczniowi w nauce;

— rola wychowawcy, ktéry ma ukierunkowywac, wspomagac i korygowac rozwo;
réznych sfer osobowosci ucznia;

— rola administratora odpowiedzialnego za nadzér merytoryczny nad klasg czy
klasami;

— rola opiekuna bgdz lidera na zajeciach ponadprogramowych;

— rola autorytetu szkoty, np. wychowawcy klasowego, cztonka rady pedago-

gicznej, dyrektora szkoty (Fontana, 1998).

Wypetnianie kazdej z tych rol jest absorbujgce i czasochtonne, a poza tym nie
zawsze przebiega harmonijnie. Wieloaspektowos$¢ roli nauczyciela w istotny sposéb
zwieksza poziom obcigzenia psychicznego wykonywanym zawodem. Konflikt rél
i naktadanie sie ich na poziomie osobowym moze przyczyniac sie do podejmowania
sprzecznych zachowan nauczyciela w relacjach z uczniami, co dodatkowo generuje
napiecia i konflikty, zwrotnie zwiekszajgc skale obcigzen zawodowych. Wielo$¢
petnionych rél wymaga od nauczyciela aktywnej postawy i wybierania priorytetow,
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tym bardziej ze role zawodowe czesto naktadajg sie na role zwigzane z zyciem
osobistym (Fontana, 1998; Tucholska, 2009).

O braku spojnosci roli $wiadczg oczekiwania wobec nauczyciela, ktore niejedno-
krotnie wzajemnie sie wykluczajg, albo ktérych spetnienie jest znacznie utrudnione.
Wobec nauczyciela swoje wymagania kieruje kilka grup spotecznych: uczniowie,
ich rodzice, kierownictwo szkoty, inni nauczyciele. Musi on takze podporzadkowaé
sie wymogom odgérnym, tj. kuratoryjnym, ministerialnym. Kazda z tych grup ma
wtasne cele i oczekiwania, co rodzi koniecznosé respektowania i radzenia sobie
z zestawami sprzecznych potrzeb i polecen.

Oproécz réznorodnosci oczekiwan wynikajgcych ze specyfiki zrodet, z ktérych
pochodzg, wymagania obfitujg tez w tzw. sprzecznosci wewnetrzne. Dotyczy to
m.in. pozadanych postaw, jakie nauczyciel powinien prezentowaé w kontaktach
z uczniami. Wymaga sie od niego, aby:

— byt empatyczny wobec ucznidéw, ale jednoczesnie obiektywnie ich oceniat;

— skutecznie nauczat, ale nie stresowat uczniéw;

— wymagat, jednak w taki sposéb, aby niczego nie narzucac;

— utrzymywat dyscypling, ale bez stosowania przymusu;

— byt sprawiedliwy, pod warunkiem jednak, ze w kazdym uczniu znajdzie co$

dobrego;

— wspomagat wszystkich uczniéw w rozwoju, a jednoczesnie wspierat szcze-

go6lnie tych najstabszych i nie zaniedbywat tych zdolnych (Konarzewski, 2002).

Zrédtem dylematéw moze tez byé dostrzeganie przez nauczycieli sprzecznoséci
miedzy interesem osobistym czy uznawanymi przez siebie wartosciami a interesem
czy wartosciami placéwki, w ktorej pracuje (Pyzalski, 2008), oraz konieczno$¢ pod-
porzadkowania sie takim decyzjom i zaleceniom przetozonych, ktérych sensu nie
rozumiejg i ktére wprowadzajg niepotrzebny chaos do ich pracy oraz zabierajg czas.

2.3. Wypalenie zawodowe nauczyciela

Rola zawodowa nauczyciela obarczona jest wieloma nietypowymi trudno$ciami.
Podczas jej petnienia nauczyciel czesto do$wiadcza standw frustracji wynikajgcych
z bezradno$ci, przecigzenia, deprywacji i zaktocen, co staje sie przyczyna reakcji
stresowych o réznym natezeniu i czestotliwosci. Gdy sg one silne i dtugotrwate,
prowadzg do powaznych konsekwencji niemal we wszystkich sferach funkcjono-
wania: zdrowotnej, psychologicznej, pedagogicznej i spoteczne;j.
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W razie zmasowanego stresu i braku umiejetnosci konstruktywnego radzenia
sobie z nim czesto dochodzi do obronnego dystansowania sie¢ w wypetnianiu roli
zawodowej i ostabienia zaangazowania sie w nig, czyli do rozwoju zespotu wypa-
lenia. Proby obrony przed stresem zawodowym mogg mie¢ charakter ucieczki
przed sytuacjami wymagajgcymi wtgczenia sie w problemy uczniéw, objawiajg sie
skracaniem czasu na bliskie kontakty, niechecig do zajeé¢ pozalekcyjnych. Mogg
by¢ takze stosowane klasyczne techniki depersonalizowania, takie jak etykieto-
wanie uczniéw, uprzedmiotawianie ich, zachowania cyniczne i upokarzajgce. Ten
sposo6b izolowania sie od stresu obniza wprawdzie przej$ciowo napigcie, ale rowno-
czesnie dystans, chtdd i cynizm powodujg pogorszenie si€ relacji z podopiecznymi,
rodzicami, wspotpracownikami i przetozonymi. Moze tez wzrasta¢ obronne po-
czucie omnipotencji (Sek, 2004).

Negatywne skutki wypalenia zawodowego niestety nie odnoszg sie tylko do
wykonywanej pracy, ale rozszerzajg sie rowniez na inne sfery zycia. Wraz z nara-
stajgcym syndromem wypalenia wielu nauczycieli ucieka w chorobg, pojawiajg sie
problemy z naduzywaniem alkoholu i lekbw uspokajajgcych. Funkcjonowanie wypa-
lonego nauczyciela prowadzi tez do intensyfikacji sytuacji problemowych w zyciu
rodzinnym. Wzrasta liczba konfliktéw, pogarszajg sie relacje z dziec¢mi i wspot-
matzonkiem (Sekutowicz, 2002, 2005).

Badania nad zjawiskiem wypalania sie w zawodzie dowiodty, ze gtéwnymi czyn-
nikami determinujgcymi ten proces jest specyfika wykonywanej pracy, ktéra obfi-
tuje w czeste sytuacje stresogenne, oraz uwarunkowania psychospoteczne pracow-
nika, takie jak wiek, wyksztatcenie, doswiadczenie zawodowe, a przede wszystkim
dyspozycje osobowosciowe. Cechy osobowosci mogg sprzyja¢ wypaleniu lub
chroni¢ przed nim. Nauczyciel to zawdd stawiajgcy wysokie wymagania tym, ktorzy
chca go dobrze wykonywac. Jesli uprawiajg go osoby majgce potrzebne predys-
pozycje psychiczne, nie dochodzi do wypalenia (Tucholska, 2004).

W wystgpieniu i narastaniu symptoméw wypalenia istotne jest tez to, jak dana
osoba postrzega rzeczywisto$¢ zawodowg oraz jakie sposoby zachowan zarad-
czych uruchamia, bowiem nie tyle wypala podjeta rola zawodowa, co raczej sposéb,
w jaki sie w niej funkcjonuje. Sposéb ten jest wyznaczony z jednej strony odbiera-
niem zadan i zobowigzan zawodowych, z drugiej zas oceng wtasnych mozliwosci
sprostania im (Tucholska, 2009). Samoocena tych mozliwosci oraz wyznawane
przez jednostke standardy regulacyjne sprawiajg, ze koszty psychologiczne pono-
szone w sytuacji trudnej nie sg dla wszystkich jednakowe. Radzenie sobie ze stre-
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sorem wymaga wysitku i aktywno$ci o charakterze dwutorowym — z jednej strony
ukierunkowane jest na redukcje wtasnego stresu, a z drugiej na otoczenie, czyli
usuniecie przeszkody wywotujgcej ten przykry stan (Ratajczak, 2000). Wydatki po-
noszone na proces zaradczy mogg by¢ réznie oceniane:
— jako nadmierne i niesprawiedliwe, co spowoduije, iz tre$cig dyskomfortu psy-
chicznego bedzie poczucie krzywdy;
— jako zbedne, niepotrzebne, prézne, bez ktdérych mozna by sie obejs¢; wowczas
trescig dyskomfortu bedzie poczucie winy;
— gdy wktadane wysitki nie przynosza oczekiwanych rezultatéw, pojawia sie dys-
komfort w postaci rozczarowania, niespetnionej nadziei;

— gdy préby radzenia sobie wymagajg naktadéw zwigzanych z wystawieniem
sie na osad publiczny, dyskomfort nacechowany bedzie poczuciem wstydu.

Kosztem psychologicznym jest takze poczucie leku przed potencjalng stratg
wiasnych zasobéw, co w znacznym stopniu warunkuje syndrom wypalenia zawo-
dowego (Tucholska, 2009).

Wypalenie zawodowe daje szereg negatywnych objawéw w zakresie samopo-
czucia psychosomatycznego oraz w obszarze relacji spotecznych. Ich specyfika
uwarunkowana jest typem wypalenia. Wyczerpanie i niezadowolenie, charaktery-
styczne dla tego syndromu, jest zrédtem apatii lub agresji, stad tez wyrdznia sie
zwykle dwa modele wypalenia — aktywny i pasywny, ktére cechujg sie zachowa-
niami o przeciwstawnych objawach. Typ aktywny przejawia sie¢ wzrostem agresyw-
nosci i ztosci, sktonnoscig do irytacji i niepokoju ruchowego, podczas gdy w typie
pasywnym dochodzi do spadku aktywnosci, spotecznej izolacji i wycofania czy
wrecz ucieczki od ludzi. Zarédwno jeden, jak i drugi sposob reakcji prowadzi do nie-
korzystnych zmian w relacjach z otoczeniem spotecznym. Relacje te moga by¢ nace-
chowane skrajnymi emocjami i zachowaniami, co powoduje mniej lub bardziej po-
wazne konsekwencje dla os6b pozostajgcych w kontaktach z jednostkg dotknietg
wypaleniem (Sek, 2004).

W powstawaniu i narastaniu symptoméw wypalania sie w zawodzie ogromng
role odgrywajg cechy osobowos$ci oraz umiejetnoéci zaradcze, co zostato potwier-
dzone przez Tucholskg (2009), ktéra badata zwigzek miedzy zmiennymi psycholo-
gicznymi a nasileniem zjawiska wypalenia zawodowego nauczycieli. Syndrom ten
zalezy réwniez od tego, w jaki sposo6b jednostka ustosunkuje sie do wymagan
zwigzanych z pracg i jakie zachowania podejmuje w wyniku indywidualnej oceny
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i przezywania sytuacji zawodowych. Na podstawie badah wykazano korzystne i nie-
korzystne dla zdrowia typy zachowania cztowieka w miejscu pracy. Schaarschmidt
i Fischer (za: Ronginska i Gaida, 2001) stworzyli model oparty na podejsciu inter-
akcyjnym, w ktérym okre$lajg przezycia i zachowania w sytuacjach zawodowych
w trzech sferach funkcjonowania pracownika:

1. Zaangazowanie zawodowe, na ktére sktadajg sie:

zZnaczenie pracy w zyciu;

ambicje zawodowe, wyrazajgce sie w potrzebie ciggtego doskonalenia za-
wodowego;

gotowos¢ do angazowania sie w wykonywanie zadan zawodowych;
dazenie do perfekcji, czyli doktadnos¢ i rzetelnos¢ w wykonywaniu pracy;
zdolnos$¢ do zachowania dystansu i odprezenia sie po godzinach pracy.

2. Odpornos¢ psychiczna i strategie zwalczania sytuacji problemowych:

tendencja do rezygnacji w sytuacji porazki, czyli zdolno$¢ do pogodzenia
sie z niepowodzeniem;

ofensywna strategia rozwigzywania problemoéw, czyli optymistyczna po-
stawa wobec wyzwanh i wymagan zawodowych;

wewnetrzny spokoj i zrownowazenie, dajgce poczucie stabilnosci i komfortu
psychicznego.

3. Emocjonalny stosunek do pracy:

poczucie sukcesu w zawodzie, czyli zadowolenie z osiggnie¢ zawodowych;
0g6lne zadowolenie z zycia;
poczucie wsparcia spotecznego ze strony najblizszego otoczenia.

Analiza stopnia nasilenia przedstawionych wymiaréw oraz ich konstelacji po-
zwolita wyréznié cztery typy zachowan i przezy¢ zwigzanych z praca:

— Typ G — zdrowy. Charakteryzuje sie wysokimi ambicjami zawodowymi, niskg
tendencjg do rezygnacji w sytuacji porazki, zdolno$cig do wydatkéw energe-
tycznych, zadowoleniem z zycia, poczuciem sukcesow zawodowych i we-
wnetrznym komfortem psychicznym.

— Typ S — oszczednos$ciowy. Charakteryzuje sie przypisywaniem matego zna-
czenia pracy, niewygérowanymi ambicjami zawodowymi, obnizong gotowoscig
do wydatkéw energetycznych, matg sktonnoéciag do perfekcji, duzym dystan-
sem wobec tego, co sie dzieje w pracy.

— Typ A - ryzyka — nadmiernie obciagzony. Charakteryzuje sie wysokim za-
angazowaniem zawodowym, perfekcyjnym nastawieniem do pracy i przypisy-
waniem jej bardzo duzego znaczenia, nieumiejetnoscig dystansowania sie
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wobec petnionych obowigzkéw zawodowych, a takze tendencjg do znacznych
wydatkéw energetycznych i do rezygnacji w sytuacji porazki.

— Typ B — wypalony. Charakteryzuje sie¢ przypisywaniem matego znaczenia
pracy, matg odpornoscig na stres i ograniczong zdolnos$cig dystansowania sie
od petnionych obowigzkéw zawodowych, a takze tendencjg do rezygnacji
w sytuacjach trudnych i stabg rownowagg wewnetrzng (Rongihska i Gaida, 2001).

Tucholska (2009) wyodrebnita cztery typy nauczycieli, ktérzy réznig sie pod
wzgledem psychologicznego i zawodowego funkcjonowania:

1. Nauczyciele dopasowani do zawodu

To osoby prezne, zintegrowane wewnetrznie, zachowujgce dobrg kontrolg emo-
cjonalng, afirmujace siebie i innych. Majg duze umiejetnosci interpersonalne: sg
otwarte, potrafig nawigzywac i podtrzymywac kontakty, odznaczajg sie wysokim
poziomem potrzeb afiliacyjnych. Gotowe do wtgczania sie w sprawy innych z wta-
Sciwym zaangazowaniem, taktem i kulturg. Cierpliwe i rozumiejgce potrzeby drugiego
cztowieka, stuzg konkretng pomocg i wsparciem bez leku i agresji. Gdy zachodzi
potrzeba, podejmuja role lidera i biorg odpowiedzialnos¢ za innych. Wytrwate, zdy-
scyplinowane i sumienne w realizacji wytyczonych zadan. W sytuacjach uznawa-
nych za niesprzyjajgce wykorzystujg aktywne, zorientowane problemowo strategie
zaradcze, wykazujgc przy tym duzg elastycznosé. Dzieki takim cechom majg duze
szanse na skuteczne funkcjonowanie w zawodzie pedagoga, gdyz z jednej strony
sg otwarte na sfere relacji miedzyludzkich, z drugiej za$ potrafig dziata¢ aktywnie
i efektywnie. Otwarte, aktywne, wspierajgce podejscie do ucznidw i grona peda-
gogicznego jest ptaszczyzna, na ktorej ksztattuje sie ich petna tozsamos¢ zawo-
dowa. Zwrotnie zwigksza to ich zaangazowanie i zaufanie do swoich umiejetnosci
i mozliwosci oddziatywan pedagogicznych, przeciwdziatajgc wypaleniu. Sg to na-
uczyciele wykonujacy swéj zawdd z pasjg i poczuciem odpowiedzialnosci za innych.

2. Nauczyciele rozczarowani

To osoby, ktore nie czerpig satysfakcji z petnienia roli pedagogicznej. Sg niezbyt
prezne, charakteryzujg sie mato zintegrowang strukturg osobowosci, co utrudnia
im funkcjonowanie w zmieniajgcych sie trudnych warunkach zawodowych. Wraz-
liwe, o stosunkowo matym poczuciu bezpieczenstwa, nie ufajg sobie, sg emocjo-
nalnie zalezne od innych i oczekujg od nich pomocy. tagodne, mato stanowcze.
Starajg sie w miare odpowiedzialnie wywigzywac sie z powierzonych im zadan,
nie dgzac przy tym do osobistych korzysci czy zdobycia prestizu spotecznego. Prze-
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cietne nasilenie potrzeb warunkujgcych poprawne relacje interpersonalne wspot-
wystepuje u nich z gotowoscig do troszczenia o innych. Wypetnianie obowigzkow
generuje u nich podwyzszony poziom stresu, przy czym jest on gtéwnie powodo-
wany trudnymi warunkami pracy i matg motywacjg uczniéw do nauki. W sytuacjach
trudnych dgzg do opanowania emociji i impulsywnych zachowan oraz poszukuijg
wsparcia ze strony otoczenia. Nauczyciele rozczarowani sg otwarci na kontakty
z innymi, empatyczni i gotowi do zachowan afiliacyjnych, ale cechuje ich stabos¢
ego, staba integracja osobowosci i tagczacy sie z tym brak wiary w siebie oraz mata
dynamika zachowan zaradczych, przez co nie mogg stuzy¢ pomoca. Praca stanowi
dla nich bardzo duze wyzwanie. Niepewni siebie, fagodni, zalezni emocjonalnie od
innych, sg mato efektywni i przekonywajgcy w roli lidera, jakiej wymaga praca
z uczniami. Wrazliwi na zranienia, nie do$¢ przedsiebiorczy w trudnych, zmieniaja-
cych sie sytuacjach zawodowych, moga czu¢ sie zagubieni, nieudolni i rozczarowani.
W sprzyjajacych warunkach bywajg w miare efektywni, ale w sytuacjach trudnych
zawodzg.

3. Nauczyciele zdystansowani

To osoby, ktore przejawiajg tendencje do depersonalizowania i przedmiotowego
traktowania uczniow. Majg silne ego. Potrafig dostraja¢ sie do sprzyjajgcych warun-
kow otoczenia i je wykorzystywac do realizacji swoich zadan. Odznaczajg sie duzg
umiejetnoscig obrony swojego stanowiska, wytrwatoscig, a nawet uporem i deter-
minacjg w osigganiu zyciowych celow i realizacji planéw. Cechuje je wzglednie wysoki
poziom aktywnosci zaradczej. W sytuacjach trudnych korzystajg na ogét z réznych
strategii, najczesciej jednak siegajg po technike dystansowania sie¢ wobec czynni-
kow stresogennych, rzadko dokonujg pozytywnego przewarto$ciowania problemu
badz rozwigzujg go w sposéb planowy. Przecietny poziom poczucia bezpieczenstwa
taczy sie u nich z mniejszg kontrolg emocjonalng, podwyzszonym napigciem we-
wnetrznym oraz stabszg odpornoscia na stres i przecigzenie w razie niepowodzenia.
W pracy zawodowej stresujgce sg dla nich szczegdlnie presja czasu i mata moty-
wacja uczniéw do pracy. Stosunkowo dobry poziom potrzeb afiliacyjnych tgczy sie
u nich z wyraznie nasilong sktonnoscig do gniewu, wrogosci i agresji fizycznej. Na-
uczyciele zdystansowani w warunkach dla nich sprzyjajgcych, badz wtedy, kiedy
daza do osiggniecia zamierzonego celu, sg opiekunczy, troskliwi i odpowiedzialni,
natomiast w warunkach trudnych, przecigzeniowych lub wtedy, gdy ich zachowanie
nie jest obserwowane lub oceniane przez zwierzchnikéw, sg manipulacyjni i wrodzy,
a nawet agresywni w stosunku do uczniéw. Charakteryzujg sie wysokg preznoscia
osobowosci i niskimi kompetencjami interpersonalnymi. Ich funkcjonowanie mozna
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uznac za optymalne w aspekcie realizacji zadan, dgzenia do osiggania sukceséw,
dynamiki dziatan. Posiadajg jednak mate umiejetnosci spoteczne, co wyraza sig ich
niezyczliwym, nieufnym, czasem wrecz wrogim nastawieniem do otoczenia. Niezbyt
chetnie angazujg sie w sprawny uczniéw, majg sktonnos$¢ do przedmiotowego, in-
strumentalnego ich traktowania, co nie sprzyja efektywnos$ci oddziatywan pedago-
gicznych. W niesprzyjajacych okolicznosciach dos¢ czesto siegajg po technike baga-
telizowania problemu, co umozliwia im dystansowanie sie i reagowanie unikiem.

4. Nauczyciele wypaleni

To osoby o stabo zintegrowanej osobowosci, u ktorych wystepuje petnoobjawowy
zespot utraty sit. Sg niepewne swego, nie ufajg sobie, majg negatywng koncepcije
siebie. Labilne, o niskim poczuciu bezpieczenstwa, nie czujg sie przystosowane.
Charakteryzujg sie stabymi umiejetno$ciami nawigzywania i podtrzymywania kon-
taktow interpersonalnych, z ktérych nie potrafig czerpac satysfakcji. Niezdolne do
wiasciwego odczytywania i interpretowania potrzeb wtasnych i innych oséb. W rela-
cjach sg bierne, niechetnie nawigzujg pozytywne wiezi emocjonalne, nie mogg by¢
kreatorami wspolnoty, jakich spofecznos¢ szkolna potrzebuje, aby mogta pojawic sie
wspotpraca i wspotdziatanie. Trudno im petnic role spoteczne wigzace sie z emocjo-
nalng wymiang, bliskoscig, okazywaniem troski i braniem odpowiedzialnos$ci za
ucznioéw. Charakteryzujg sie niewielkg autonomig wzgledem otoczenia. Do swoich
obowigzkéw podchodzg z matg wytrwatoscig i determinacjg. Do$wiadczajg trud-
nosci w realizacji celéw, ktére wymagajg stanowczosci, zdyscyplinowania i konse-
kwencji dziatania. Praca zawodowa jest dla nich zrédtem duzego stresu. W sytu-
acjach trudnych na ogét zachowuijg sie biernie, stosujgc gtéwnie strategie uniku
i wycofania. Ujawnia sie u nich deficyt kompetenciji interpersonalnych oraz niski
poziom preznosci psychicznej. Braki w zakresie umiejetnosci interpersonalnych
i zachowan zaradczych oraz nie do$¢ zadaniowe podej$cie do obowigzkéw skut-
kujg narastaniem symptomow wypalenia zawodowego: poczucia zmeczenia, wy-
czerpania sit, cynizmu i poczucia braku adekwatno$ci do zawodu.

Przedstawione charakterystyki nauczycieli pokazujg, ze optymalne, niegrozgce
wypaleniem funkcjonowanie w zawodzie, w ptaszczyznie podmiotowej, musi wigzac
sie z jednej strony z preznoscig osobowosci, z drugiej za$ z wysokimi kompeten-
cjami interpersonalnymi (Tucholska, 2009). Réwniez zdaniem Wtodarskiego (1998)
znaczenie wysokich kompetencji interpersonalnych w zawodzie pedagoga jest bez-
dyskusyjne — przyjmuje sie, ze sg to dyspozycje progowe.
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2.4. Kompetencje psychospoteczne w zawodzie nauczyciela

Kompetencje psychospoteczne to specyficzny rodzaj kompetenciji odnoszacy sie
do relacji interpersonalnych. Sg one szczegblnie wazne dla oddziatywan wycho-
wawczych oraz nalezg do istotnych predyktoréw efektywnos$ci zawodowej nauczy-
ciela (Kwiatkowski i Wozniak, 2003; Swiderski, 2002; Tucholska, 2009; Zubrzycka-
-Macigg, 2012). Do okreslenia kompetencji psychospotecznych stosuje sie rézne
nazwy (np. umiejetnosci lub kompetencije spoteczne, interpersonalne, psychospo-
teczne, emocjonalne, osobiste, spoteczno-psychologiczne, emocjonalno-spoteczne,
miekkie, relacyjne, interakcyjne, zyciowe), ktérych uzywa sie zamiennie (Smoétka,
2008; Tomorowicz, 2011; Woynarowska, 2002).

Na potrzeby niniejszego opracowania przyjeto okreslenie ,kompetencije psycho-
spoteczne”, poniewaz oddaje ono najpetniej specyfike wchodzacych w jego sktad
cech, dyspozycji i umiejetnosci psychologicznych i spotecznych. Elementy te nie majg
struktury hierarchicznej. Wszystkie sg réwnie wazne, a ich wspbtdziatanie jest nie-
odzowne, poniewaz pojedyncze umiejetnosci nie wystarczg do poradzenia sobie
z rzeczywistg sytuacjg spoteczna, majgcg zwykle ztozony charakter. O kompetent-
nym radzeniu sobie stanowi potgczenie wielu umiejetnosci intrapersonalnych i inter-
personalnych uzaleznionych od cech osobowosci cztowieka oraz od specyfiki tre-
ningu spotecznego, jakiemu podlegat w ciggu zycia (Argyle, 2002; Matczak, 2001).

Jest wiele r6znych klasyfikacji sktadowych tworzgcych strukture kompetencji
psychospotecznych. Baron (za: Matczak, 2011) wymienia 15 komponentow ujetych
w piec grup:

— umiejetnosci intrapersonalne (emocjonalna samo$wiadomos¢, asertywnose,

samoakceptacja i szacunek do wtasnej osoby, samoaktualizacja, niezaleznos¢);

— umiejetnosci interpersonalne (empatia, zdolno$¢ do utrzymywania wiezi z in-
nymi osobami, odpowiedzialno$¢ spoteczna);

— umiejetnosci przystosowawcze (zdolno$¢ rozwigzywania problemow, umiejet-
nos¢ konfrontowania subiektywnych doswiadczen z rzeczywistoécia, gietko$¢
przystosowawcza);

— umiejetnosci zwigzane z radzeniem sobie ze stresem (tolerancja na stres, kon-
trola impulsow);

— umiejetnosci zwigzane z utrzymaniem dobrego nastroju (optymizm, poczucie
szcze$cia rozumianego jako zdolnosé do odczuwania zadowolenia z samego
siebie oraz innych ludzi, a takze cieszenia sie zyciem, niepoddawanie sig ztym
nastrojom).
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Mellibruda (2003) wyr6znia cztery wymiary umiejetnosci, ktére odnoszg sie do
tworzenia konstruktywnych relacji miedzyludzkich:

wzajemne zrozumienie i poznawanie sie;
tworzenie klimatu wzajemnego zaufania;
pomaganie oraz wywieranie wptywu;
rozwigzywanie problemoéw i konfliktow.

Rinn i Markle (za: Oles, 1998) rozrézniaja:

umiejetnosci komunikacyjne;

umiejetnosci asertywne;

umiejetnosci wzmacniania i podtrzymywania innych;
umiejetnosci wyrazania siebie.

Wedtug Argyle’a (2002) kompetencije psychospoteczne sg zbiorem takich umie-
jetnosci, od ktorych zalezy mozliwo$¢ adekwatnej reakcji na okreslong sytuacije spo-
teczng oraz wybdr strategii, jakg nalezy zastosowac, aby zrealizowac wtasne cele.
Do kompetenciji tych naleza:

umiejetnos¢ prawidtowego nagradzania, czyli umiejetno$¢ udzielania wzmoc-
nien spotecznych, ktére wptywajg na utrzymanie relacji, podniesienie jej atrak-
cyjnosci oraz umozliwiajg wywieranie wiekszego wptywu na drugg osobeg;
— empatia i umiejetnos¢ podejmowania rél innych ludzi;

— asertywnosg;

— umiejetnos¢ konstruktywnej komunikacji werbalnej i niewerbalnej;

— umiejetno$¢ rozwigzywania konfliktow;

— umiejetnosc¢ korzystnej autoprezentacji (Terelak i Batdys, 2003).

Aggleton (za: Woynarowska, 2002), méwigc o kompetencjach umozliwiajgcych
cztowiekowi pozytywne zachowania spoteczne i przystosowawcze, dzieki ktdrym
moze skutecznie radzi¢ sobie z wymaganiami codziennych relacji, nazywa je nie-
zbednymi umiejetnosciami zyciowymi i klasyfikuje do pieciu grup. Sa to:

— umiejetnosci interpersonalne (empatia, komunikacja werbalna i niewerbalna,
aktywne stuchanie, przekazywanie i przyjmowanie informacji zwrotnych, aser-
tywnosé, negocjowanie, rozwigzywanie konfliktéw, wspoétdziatanie w zespole);

— umiejetno$¢ budowania samo$wiadomosci (samoocena, identyfikacja swo-
ich mocnych i stabych stron, pozytywne myslenie, budowanie realnego i po-
zytywnego obrazu wtasnej osoby, poczucia wtasnej wartosci);

— umiejetnos¢ budowania wtasnego systemu wartos$ci (zrozumienie norm spo-
tecznych, znajomos$¢ panujacych przekonan i stereotypdw, identyfikacja czyn-
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nikow, ktére wptywajg na system wartosci, postawy i zachowania, tworzenie
wtasnej hierarchii wartosci);

— umiejetno$¢ podejmowania decyzji (krytyczne i tworcze myslenie, aktywne
rozwigzywanie problemow, poszukiwanie alternatyw, uzyskiwanie informacji
i ocena ich wartosci, przewidywanie konsekwencji wtasnych dziatan, stawia-
nie sobie celow);

— umiejetnos¢ radzenia sobie ze stresem (samokontrola, radzenie sobie z presja,
lekiem, sytuacjami trudnymi, poszukiwanie pomocy, efektywne gospodarowa-
nie czasem, odpoczynek).

W przedstawionych klasyfikacjach mozna zauwazy¢ wiele elementéw wspolnych,
co postuzyto do opracowania autorskiego modelu kompetencji psychospotecznych,
na ktory sktadajg sie: umiejetnosci emocjonalne, umiejetnosci spoteczne (asertyw-
nos$¢, konstruktywna komunikacja interpersonalna oraz rozwigzywanie konfliktéw),
umiejetnos¢ prawidtowej samooceny, umiejetno$¢ radzenia sobie ze stresem (Ro-
manowska-Tottoczko, 2018).

2.4.1. Umiejetnosci emocjonalne

Inteligencja emocjonalna stanowi kluczowg zdolnos¢ w pracy z ludzmi i jest wrecz
niezbedna w zawodzie nauczyciela. Niezaleznie od wybranej specjalnosci oraz
szczebla nauczania dla kazdego pedagoga wazna jest umiejetnos¢ radzenia sobie
z wtasnymi i cudzymi emocjami (Przybylska, 2006; Zabtocka, 1998). Badania po-
twierdzajg, ze jest to dyspozycja, ktdra nie tylko warunkuje kompetencje komunika-
cyjne i wychowawcze (Kwasnica, 1990), ale takze wigze sie pozytywnie z poczuciem
misji i satysfakcjg z pracy oraz odpornoscig na stres i wypalenie zawodowe, stano-
wigce tu istotne ryzyko (Bajcar i wsp., 2011).

Inteligencja emocjonalna jako konstrukt psychologiczny ma budowe wielowar-
stwowg — na bardziej pierwotnych zdolnosciach, takich jak odczuwanie i adekwatne
rozpoznawanie emocji we wtasnych doznaniach czy na twarzach innych oséb, na-
budowywane sg bardziej ztozone, takie jak zdolno$¢ do wykorzystywania emocji
w podejmowaniu decyzji czy kreatywnym mysleniu, umiejetnos¢ rozumienia i roz-
nicowania specyfiki poszczeg6lnych uczu¢ czy umiejetnos¢ zarzgdzania nastro-
jem oraz motywowania siebie i innych. Wszystkie wymienione komponenty bardzo
dobrze wpisuja sie w optymalny profil osobowosciowy nauczyciela — zaréwno jako
wychowawcy — obserwujgcego i rozumiejgcego zmienne i indywidualnie zrézni-
cowane zycie emocjonalne swoich uczniow, ustalajgcego adekwatne i skuteczne
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reguty wspdftpracy i komunikowania sig, jak tez jako dydaktyka — umiejetnie wzbu-
dzajacego zainteresowanie i dociekliwos¢ poznawczg, efektywnie motywujgcego
zarbwno samego siebie, jak i ucznia do zgtebiania i utrwalania nowej wiedzy i umie-
jetnosci (Jarmuzek, 2014).

Rola pedagoga opiera sie na budowaniu i podtrzymywaniu prawidtowych relacji
interpersonalnych, tworzeniu atmosfery podmiotowosci i wspoétpracy, co jest ko-
nieczne, aby powstaty optymalne warunki do wspierania rozwoju uczniow. Brak
otwartoéci na wtasne i cudze emocje uniemozliwia bycie dobrym wychowawcg
(Przybylska, 2006), co bezposrednio rzutuje na samopoczucie i zachowanie ucznia,
a w dalszej konsekwencji prowadzi do narastania niezadowolenia z wykonywanej
pracy (Jaskolska i Basinska, 2007).

Sprzyjajace srodowisko wychowawcze szkoty w duzej mierze zalezy od postaw
i zdolnosci interpersonalnych nauczycieli. Zdaniem Przybylskiej (2006) nauczyciel,
ktéry madrze kieruje pojawiajgcymi sie emocjami, buduje swojg wiarygodnosc, jest
w stanie nawigzaé¢ porozumienie, stwarza podtoze do dialogu. Inteligentny emo-
cjonalnie pedagog jest spokojny, wrazliwy, otwarty na ucznia, przez co daje mu po-
czucie bezpieczenstwa, swobody i szacunku. Wspotpracuje z nim, zacheca do poko-
nywania trudnosci, dostrzega jego indywidualno$¢ — wspiera nie tylko w rozwoju
intelektualnym, ale robwniez emocjonalnym.

Szczegoblng role w pracy pedagoga odgrywa empatia, otwartosé i wrazliwos$¢ na
komunikaty ze strony uczniéw. Umiejetno$¢ wczuwania sie oraz odczytywania
sygnatow pojawiajgcych sie w okreslonej interakcji znacznie utatwia porozumienie
migdzy uczniem a nauczycielem. Umozliwia indywidualizowanie procesu dydak-
tyczno-wychowawczego, bowiem brany jest pod uwage aktualny stan emocjonalny,
potrzeby i mozliwosci ucznia. W efekcie moze on lepiej spetnia¢ oczekiwania na-
uczyciela i realizowa¢ zadania na wyzszym poziomie (Davis, 2001).

Dzieki Swiadomosci emocjonalnej i umiejetnosci regulaciji nastrojow, zwtaszcza
umiejetnoéci panowania nad emocjami negatywnymi, nauczyciel przejawia bardziej
pozytywne nastawienie wobec ucznidéw, ma dla nich wiecej zrozumienia i cierpli-
wosci, jest bardziej chetny do wspbtpracy i pomocy. Stwarzana dzieki takiej po-
stawie atmosfera pozytywnie wptywa na spoteczne oraz psychiczne samopoczucie
uczniéw i w efekcie utatwia im nabywanie réznorodnych kompetenciji (Gardner,
2002). Poziom inteligencji emocjonalnej nauczyciela jest jednym z najwazniejszych
czynnikbw decydujgcych o tworzeniu dobrze funkcjonujgcej klasy szkolnej. ,Ma-
dros$¢ emocjonalna” czyni z nauczyciela zrecznego przywddce, ktéry odczytujac
sygnaty emocjonalne, rozumie motywy i mechanizmy dziatania ucznidéw i potrafi je
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pozytywnie wykorzystaé dla dobra poszczegblnych jednostek oraz catej grupy
(Goleman, 2005). Generujgc pozytywne emocje, wytycza tor dziataniom grupy,
stymuluje wyobraznieg jej cztonkdéw oraz inspiruje do kreatywnosci i wspotpracy.
Inteligentny emocjonalnie nauczyciel tak organizuje sytuacje edukacyjne, aby uczen
maogt nie tylko mysle¢ i dziataé, ale rowniez przezywac, przezywane emocje sg
bowiem bodZzcem do pracy, ukierunkowujg myslenie, spostrzeganie i procesy ucze-
nia sie (Averill, 1999).

Pedeutolodzy uwazajg, ze wiedza nauczyciela o sobie i mechanizmach kieruja-
cych wiasnym zachowaniem jest bardzo wazna, poniewaz wszelkie wptywy i oddzia-
tywania na drugg osobe powinny by¢ poprzedzone rzetelng refleksjg nad soba.
Podstawg tej refleksji jest samoswiadomos¢ nie tylko w aspekcie poznawczym, ale
réwniez emocjonalnym i motywacyjnym (Gotebniak, 1998; Kwiatkowska, 1997). Inte-
ligencja emocjonalna pozwala nauczycielowi lepiej rozumie¢ przyczyny i skutki
swoich dziatan. Dzieki otwarto$ci na emocje dostrzega on wiecej i trafniej ocenia
siebie. Osoby wykazujgce znaczng samoswiadomos$¢ emocjonalng reagujg na oto-
czenie bardziej przystosowawczo i elastycznie, dostrzegajg wiecej aspektdw sy-
tuaciji i sg skuteczniejsze interpersonalnie (Salovey i Sluyter, 1999).

Dzieki emocjom o znaku dodatnim cztowiek czuje sie bezpiecznie, jest bardziej
pewny siebie, tatwiej przyjmuje postawe typu ,wyzwanie”. W tym sensie inteligencja
emocjonalna petni funkcje motywujgce do dziatan innowacyjnych. Najwiekszg kre-
atywnos$¢ wykazujg osoby doswiadczajgce silnych pozytywnych emociji, takich jak
rados¢ czy umitowanie tego, co robia.

Poczucie zadowolenia i spetnienia w zawodzie jest dla nauczyciela szczego6lnie
wazne, gdyz chroni go przed skutkami stresu i w konsekwencji przed wypaleniem
zawodowym. Wypalenie zawodowe jest oczywiscie uwarunkowane réznymi przy-
czynami podmiotowymi i Srodowiskowymi, ale, jak wskazuje wiele badan, bardziej
podatne na wypalenie sg osoby majgce trudnosci w opanowaniu emocji, popada-
jace w negatywne nastroje, nieradzace sobie ze stresem (Maslach, 2000; Terelak,
2001). Umiejetnosci wynikajace z inteligencji emocjonalnej moga ochrania¢ przed
wypaleniem badz tagodzi¢ jego skutki. Dzieki niej tatwiej znosi¢ trudnosci, podnosic
sie po porazkach i traktowac je w kategoriach przejsciowych. Wedtug Kwiatkowskiej
(2003) to witasnie integracja mysli i uczuc jest zrédtem mocy, ktdéra umozliwia dzia-
tanie pedagogiczne wbrew wszelkim przeszkodom wewnetrznym i zewnegtrznym.

Inteligencja emocjonalna umozliwia nauczycielowi wykorzystanie swojego po-
tencjatu intelektualnego i ukierunkowuje aktywnos$¢ na obrane cele. Przyczynia sie
wiec do rozwoju osobistego i zawodowego. Jej rola w tym aspekcie funkcjonowania
sprowadza sie do:
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— energetyzowania i motywowania do podejmowania réznych dziatan;

— stymulowania twérczego myslenia i przekraczania wtasnych ograniczen;

— utatwiania rozwigzywania konfliktéw interpersonalnych w sposob konstruk-
tywny;

— podnoszenia skutecznosci komunikaciji;

— pomagania w nawigzywaniu wspotpracy;

— tagodzenia skutkow stresu (Przybylska, 2006).

Wymienione umiejetnosci pozytywnie wptywajg na jakos¢ pracy nauczyciela oraz
podtrzymujg proces jego doskonalenia sie w zawodzie i przechodzenia na wyzsze
szczeble rozwoju osobowego. Zdolno$¢ kierowania emocjami i wykorzystywania
ich w dziataniu wzmacnia kompetencje pedagogiczne i przyczynia sie do wzrostu
Swiadomosci i samokontroli. Dzieki refleksyjnosci oraz umiejetnosci zarzadzania
emocjami pojawiajgcymi sie w procesie edukacyjnym nauczyciel lepiej radzi sobie
w sytuacjach wychowawczych i jednoczes$nie zapobiega pojawianiu sie trudnosci.

W odniesieniu do kompetencji emocjonalnych mozna moéwi¢ o pewnych predys-
pozycjach osobowosciowych, ktdére w znacznym stopniu warunkuijg te kompetencie.
Jednak, co wazne, same predyspozycje moga by¢ niewystarczajgce, natomiast
przy ich braku mozliwe jest wyuczenie zachowan i umiejetnosci podnoszacych
jakos¢ tychze kompetenciji (Matczak, 2001).

Kompetencje do efektywnego zarzgdzania zyciem emocjonalnym to narzedzia
utatwiajgce kandydatom na nauczycieli wykonywanie tego zawodu, a nauczycielom
juz pracujgcym umozliwiajgce lepsze dopasowanie i czerpanie satysfakciji z pet-
nionej roli pedagogicznej. Zwigzek inteligencji emocjonalnej z pracg zawodowg
potwierdzajg wyniki badan Jaworowskiej i Matczak (2001), Piekarskiej (2004) oraz
Jaskolskiej i Basinskiej (2007), ktore stwierdzity, ze nauczyciele o wyzszym poziomie
inteligenciji emocjonalnej przyjmujg bardziej optymistyczng postawe wobec wyzwan
i wymagan zawodowych, lepiej radzg sobie w sytuacjach trudnych, nie sg sktonni do
rezygnacji z powodu porazki. Osoby posiadajgce umiejetnos¢ wykorzystywania
wtasnych emocji i wspomagania nimi swoich dziatah sg bardziej zadowolone z zycia,
zarbwno osobistego, jak i zawodowego, oraz funkcjonujg w sposob bardziej ko-
rzystny dla zdrowia.

Inteligencja emocjonalna jest czynnikiem chronigcym zdrowie psychiczne i fizyczne
oraz zapobiega wypalaniu sie. Nauczycielom brakuje jednak takich umiejetnosci,
co czyni te grupe zawodowg szczegolnie podatng na obcigzenia wynikajgce z pracy
i w zwigzku z tym narazong na powazne ich konsekwencje.
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2.4.2. Umiejetnosci asertywne

Posiadanie i wykorzystywanie przez nauczyciela umiejetnosci asertywnych oraz
oparcie praktyki pedagogicznej na zasadach asertywnosci jest niezwykle wazne,
bowiem umozliwiajg mu one poszanowanie odrebnosci i indywidualnosci uczniow
oraz budowanie z nimi partnerskich relacji (Gordon, 2005). Konstruktywne relacje
sprzyjajg rozbudzaniu pozytywnej motywacji oraz rozwijaniu potencjalnych mozli-
wosci ucznidw. Asertywny nauczyciel potrafi by¢ tagodny, a zarazem zdecydowany,
stanowczy, lecz bez uzywania przemocy i manipulacji. Asertywnos$¢ jest jedno-
czesnie jego ,psychologiczng tarczg obronng” w sytuacjach konfliktowych z uczniami,
jak rbwniez sposobem wywierania na nich wptywu (Strycharz, 1998).

Nauczyciel zachowujgcy sie w sposéb asertywny jest konsekwentny, uczciwy,
otwarty i bezposredni. Ma poczucie godnosci, swojg postawg wyraza przekonanie,
ze szanuije i akceptuje swoich wychowankow. W kontaktach interpersonalnych dba
o respektowanie praw wtasnych i praw podopiecznych. Dzigki takim jego zachowa-
niom uczniowie czujg sie szanowani i doceniani, przez co chetnie odwzajemniajg
okazywany im szacunek. Specyfikg zachowan asertywnych jest to, ze sg one
niejako ,zarazliwe” — osoba zachowujgca sie asertywnie sktania partneréw inter-
akcji do podobnego sposobu i tonu odpowiedzi (Neidhard i wsp., 1998).

Asertywny nauczyciel jest zyczliwie usposobiony do siebie i do $wiata. Ma po-
czucie wtasnej wartosci, dzieki czemu dostrzega i ceni swoje mozliwosci, ale tez
akceptuje wtasne ograniczenia. Prawidtowo kieruje swoimi emocjami, poniewaz jest
ich swiadomy i panuje nad sposobem ich wyrazania (Strycharz, 1998). Jest to nie-
odzowne w oddziatywaniach wychowawczych, szczegdlnie w sytuacjach trudnych
i konfliktowych, wymagajacych negocjacji i dgzenia do kompromisu.

W relacjach z uczniami postuguije sie partnerskim stylem prowadzenia rozmowy,
co jest wyrazem dbato$ci o zaspokojenie potrzeb i oczekiwan oraz wyjécia naprzeciw
preferencjom zaréwno wtasnym, jak i rozmoéwcy. Taki spos6b komunikaciji jest bardzo
korzystny dla obu stron, bowiem opiera sie na uwaznym stuchaniu oraz jasnych
wypowiedziach. Partnerskie komunikowanie sie prowadzi do uzyskania porozu-
mienia miedzy uczestnikami dialogu, umozliwia im doswiadczanie podmiotowosci
we wzajemnych relacjach oraz stwarza szanse na zrealizowanie wtasnych zamierzen
(Argyle, 2002). Asertywnos¢ i stosowanie partnerskich metod prowadzenia rozméw
utatwia nauczycielom i uczniom odniesienie sukcesu w negocjacjach, co przynosi
obu stronom zadowolenie z wzajemnych kontaktow.
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Bycie asertywnym jest rbwniez sposobem nauczyciela na rozwijanie wewnetrz-
nego potencjatu jego wychowankow. Asertywny nauczyciel potrafi stwarzac takie
warunki procesu nauczania i wychowania, w ktérych uczen nabywa poczucia
sprawczosci, zaufania do wtasnych mozliwosci, uczy sie odpowiedzialnosci za
wtasne decyzje oraz akceptacji siebie jako indywidualnosci, a takze dostrzegania
i aprobowania indywidualnosci innych oséb (Zubrzycka-Maciag, 2007). Jest to
mozliwe wéwczas, gdy nauczyciel dostrzega postepy ucznia i umie je wtasciwie
wzmacnia¢ poprzez wyrazanie konstruktywnej aprobaty, stawia mu wymagania,
dbajgc jednoczesnie o jego prawa i okazujgc mu szacunek. Swoje oceny formutuje
tak, aby nie deprecjonowaty wysitkbw ucznia, lecz pokazywaty mu kierunek zmian
prowadzgcych do osiggniecia pozgdanego celu, okresla zadania na miare mozli-
wosci wychowanka, poniewaz wie, ze doswiadczanie sukcesu jest najlepszg mo-
tywacjg do dziatania (Strycharz, 1998), pogtebia tez wiare we wtasne sity i buduje
poczucie wtasnej wartosci.

Asertywny nauczyciel stwarza uczniom warunki do zaspokojenia potrzeby bez-
pieczenstwa i akceptacji poprzez uczenie ich wchodzenia w interakcje bez nad-
miernego zagrozenia dla poczucia godnosci. Daje ponadto wychowankom mozli-
wos$¢ zaspokajania potrzeby wolnego wyboru, ktéra wynika z naturalnej tendencji
cztowieka do rozwoju wtasnej Swiadomosci oraz niezaleznosci. Dokonywanie przez
ucznidow samodzielnych wyboréw oraz podejmowanie decyzji pozwala im na bycie
sobg, co jest niezwykle wazne w ksztattowaniu si¢ tozsamos$ci mtodych ludzi. Dzigki
asertywnemu nauczycielowi odkrywajg oni tez swoje mozliwosci, prawidtowo
ksztattujg poziom swoich aspiraciji.

Propagowanie asertywnos$ci w praktyce pedagogicznej ma szczegélne znaczenie
w obliczu stale nasilajacego sie zjawiska agresji w szkole i poza nig. Zdaniem Ze-
browskiego (2000) akty przemocy wobec innych powstajg czesto wskutek odreago-
wywania stresoéw i frustracji u ucznidéw, ktérzy nie odnalezli sie w szkole, gdyz nie
stworzono im takiej szansy. Nie bedzie agresji tam, gdzie wyznacznikiem kontaktow
interpersonalnych jest wzajemny szacunek, a to moze mie¢ miejsce tylko w atmo-
sferze poszanowania godnosci dziecka.

Uczenie asertywnosci jest wazne rowniez z tego wzgledu, ze dzieci asertywne
sg lepiej przystosowane do wymogdw szkoty niz ich agresywni czy submisyjni
rowiesnicy. Bardziej skutecznie tez zaspokajajg swoje potrzeby psychiczne i spo-
teczne oraz sg nastawione na odnoszenie sukcesow (Pietrzak i Hataj, 2003).

Zachecanie uczniéw do asertywnos$ci wzmacnia ich autonomieg oraz zdolnos¢
kierowania sobg, zwigksza zaradno$¢ i samodzielno$¢, poczucie wtasnej skutecz-
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nosci, co z kolei wigze sie ze wzrostem samooceny. Asertywno$¢ umacnia poczu-
cie podmiotowosci i sprawczosci, korzystnie wptywa na formowanie sie obrazu
siebie oraz pozwala mtodemu cztowiekowi przeciwstawia¢ sie wptywom otoczenia,
umozliwiajgc radzenie sobie z presjg rowiesnikdw, m.in. w sprawie alkoholu, papie-
rosow itp. Pomaga nawigzywac takie kontakty, ktére sg pomocne w pracy zespo-
towej i osigganiu wspolnych celow. Wspieranie i docenianie dodaje energii, co po-
zwala efektywniej pracowag, a otwarte wyrazanie pomystéw i uwag zapobiega
powstawaniu problemow lub umozliwia ich konstruktywne rozwigzywanie.

Podsumowujac, nauczyciel, ktéry swoim przyktadem zacheca uczniéw do aser-
tywnosci, przyczynia sie do ksztattowania wtasciwych relacji interpersonalnych
w podlegtej mu grupie, co zapobiega wielu trudno$ciom wychowawczym (Mura-
szko, 1996).

Aby uczniowie wyrosli na pewnych siebie, otwartych, odpowiedzialnych i aser-
tywnych ludzi, nalezy zapewni¢ im:

wzorzec zachowania asertywnego — kogo$, kto w ich obecnoéci jest asertywny,

komu ufajg, kogo szanujg i chcg nasladowac;

— akceptacje i wsparcie — potrzebne do budowania w nich poczucia wtasnej
wartosci;

— prawidtowe i wtasciwie wyrazane oceny — umozliwiajgce im realistyczne po-
strzeganie siebie, dostrzeganie i partycypowanie skutkéw swoich dziatan;

— mozliwo$¢ odnoszenia sukcesédw — wzmacniajgcych w nich poczucie wiasnej
skutecznoéci;

— atmosfere bezpieczenstwa — pozwalajgcg im na eksperymentowanie, ryzyko-

wanie i popetnianie btedéw (Lindenfield, 1996; Zubrzycka-Maciag, 2011).

2.4.3. Umiejetnosci komunikacyjne

Na komunikacji opiera sie caty proces edukacyjny. Z jednej strony jest to przekaz
informaciji stanowigcych wiedze z danego przedmiotu, z drugiej uczenie porozu-
miewania sie i funkcjonowania w rozmaitych sytuacjach zyciowych. Komunikacja
jest takze podstawg oddziatywan wychowawczych, ktoérych efektywno$¢ w ogrom-
nej mierze zalezy od sposobu méwienia do dziecka oraz reagowania na jego
stowa i zachowanie. Dzieki komunikacji budowana jest tez wiez i wspélnota dajgce
poczucie ufnosci i bezpieczenstwa, ktore jako aspekt relacji z innymi wcigz pozo-
staje jedng z podstawowych potrzeb psychologicznych cztowieka (Lewandowska,
2009). Zaufanie jest istotnym czynnikiem konstruktywnego porozumiewania sieg.
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Odpowiednio formutowane komunikaty ksztattujg poczucie bezpieczenstwa, a ono
z kolei w znaczacy sposoéb decyduje o sprawnosci nadawania i mozliwosci trafnego
interpretowania odebranych tresci. Stwierdzono silng bezposrednig zaleznos¢
pomiedzy jako$cig wytworzonego w danej relacji zaufania a sprawnoscig prze-
ptywu informaciji. Wytworzenie wigzi i zaufania jest wiec zrédtem (i warunkiem)
wywierania wptywu, sprzyja empatii, poczuciu odpowiedzialnosci za innych, kre-
atywnosci i lepszemu wykonywaniu wspolnych zadan.

Otoczenie spoteczne, w ktorym uczniowie moga czu€ sie bezpiecznie, daje gwa-
rancje realizacji wszelkich celéw edukacyjnych, stanowi tez wazne narzedzie w sty-
mulowaniu uczniéw do podejmowania wyzwan sprzyjajgcych ich rozwojowi. Aby
jednak cele edukacyjne byty mozliwe do spetnienia, konieczne jest wypracowanie
takiego dialogu miedzy podmiotami dziatan wychowawczych, w ktérym respekto-
wana bedzie zasada podmiotowego i partnerskiego traktowania sie (Kowalska,
2000). Jest to rébwniez wazne ze wzgledu na wymogi stawiane przez dzisiejszg cy-
wilizacje, ktora narzuca mtodemu pokoleniu konieczno$¢ posiadania umiejetnosci
sprawnego komunikowania sie, wspotpracy spotecznej, radzenia sobie w rozwig-
zywaniu problemoéw za pomocg negocjacji. Dzieci i mtodziez powinny by¢ zatem
od najwczesniejszych lat uczeni jasnego i zrozumiatego sposobu wypowiadania
swoich mysli, obrony wtasnego zdania, argumentacji, ale tez stuchania innych i licze-
nia sie z ich punktem widzenia (Jagtowska, 2006).

Nauczyciel znajgcy zasady konstruktywnej komunikacji w relacjach z uczniami
postuguije sie partnerskim stylem prowadzenia rozmowy. Nieuzywanie w rozmowie
wypowiedzi, ktére mogtyby zagraza¢ uczniom (ocen, krytyki, grézb), daje im poczu-
cie bezpieczenstwa i akceptacji. Dzieki temu nauczyciel ma szanse tworzy¢ klimat
sprzyjajacy porozumiewaniu sie i tworzeniu pozytywnych relacji, co jest podstawg
jego skutecznosci wychowawczej. Nauczyciel, ktéry potrafi stucha¢ i odpowiednio
postugiwa¢ sie stowem, jest w stanie wiecej wyegzekwowaé od swoich uczniéw,
lepiej ich zmotywowaé, budowa¢ ich poczucie wtasnej wartosci oraz okazywac
zrozumienie i dawac¢ wsparcie w chwilach trudnosci. Jest tez nieocenionym mode-
lem, od ktérego dzieci i mtodziez uczg sie umiejetnosci komunikacyjnych. Swoim
zachowaniem pokazuje im, jak nalezy porozumiewac sie z innymi oraz jakie zna-
czenie ma w relacjach miedzyludzkich umiejetno$¢ rozmawiania. Do uzyskania
konstruktywnej komunikacji nauczyciela z uczniami niezbedna jest odpowiednia
wiedza na ten temat, ale niezastgpiona jest tu tez inteligencja emocjonalna, ktéra
umozliwia prowadzenie rozmowy w sposéb empatyczny.
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Wyniki badan prowadzonych przez Wawrzyniak-Beszterde (2006) wskazujg na
niski poziom umiejetnosci komunikacyjnych nauczycieli. Nauczyciela jako roz-
moéwce okresla przede wszystkim sprawowana przez niego wtadza i bogaty reper-
tuar restrykcji, ktére moze zastosowa¢ wobec klasy czy ucznia, dlatego zwykle nie
traktuje go jak partnera w rozmowie. We wzajemnych relacjach przewaznie wysyta
komunikaty typu , Ty” zawierajgce oceny, nieuprawnione generalizowanie, obarcza-
nie odpowiedzialnos$cig za konflikty i wszelkie trudne sytuacje. Takie zachowanie
uruchamia liczne bariery, ktére uniemozliwiajg osiggniecie porozumienia oraz de-
struktywnie wptywajg na jakos¢ wzajemnych kontaktow.

Nauczyciele gtéwnie koncentrujg sie na przekazie merytorycznym, a ignorujg
takie fundamentalne aspekty nauczania, jak nawigzanie z uczniem osobistej relacji,
obdarzanie go szacunkiem, okazywanie zainteresowania jego sprawami i zaangazo-
wania sie w budowanie wigzi. Istnieje ogromna potrzeba uwrazliwiania oraz edu-
kowania nauczycieli w zakresie komunikacji interpersonalnej. Niezwykle wazne
jest ksztattowanie w $wiadomosci obecnych oraz przysztych pedagogow przeko-
nania, ze budowanie dobrych, bezpiecznych zwigzkéw miedzy nimi a uczniami to
nie luksus, ale podstawowy warunek sprawnego porozumiewania sie, a co za tym
idzie — nauczania i wychowywania. Rozwijanie dyspozycji decydujgcych o udanej
komunikacji polega na uswiadomieniu jej zasad w odniesieniu do zachowan wer-
balnych i niewerbalnych oraz trenowaniu prawidtowego dialogu. Duze znaczenie
ma tez znajomos$c¢ psychologicznych efektow, jakie przynoszg wymieniane w danej
relacji komunikaty, bowiem modyfikujg one mozliwos¢ dalszego przeptywu infor-
macji oraz rzutujg na przebieg catej relacji. Wtasciwe sposoby komunikacji wzmac-
niajg u ucznia poczucie bezpieczenstwa, przez co sprzyjajg konstruktywnemu jej
przebiegowi. Kolejnym zagadnieniem jest zmiana obrazu samej komunikacji
W percepcji nauczyciela — przedstawienie jej jako procesu o charakterze wielopo-
ziomowym, cyrkulacyjnym i transakcyjnym. Nauczycieli i kandydatow do tego za-
wodu nalezy uswiadamiaé, jak wazne jest zrozumienie wptywu ich zachowan
i nawykow komunikacyjnych na jako$¢ relacji z uczniem. Wielu badaczy podkresla
znaczenie poziomu uwaznos$ci skierowanej na wtasne zachowania komunikacyjne
dla efektywnego porozumiewania si¢ — pozwala ona na bardziej czytelng i dosto-
sowang do potrzeb odbiorcy ekspresje intencji (Lewandowska, 2009.

2.4.4. Umiejetno$¢ rozwigzywania konfliktow

W $rodowisku szkolnym sytuacije konfliktowe pojawiajg sie bardzo czesto, bowiem
szkota obfituje w r6znorodnos$¢ ludzkich charakteréw i zdarzen, w ktérych ujaw-
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niajg sie rozmaite przekonania, poglady, wiedza, doswiadczenie i emocje. Konflikty
wystepujg najczesciej pomiedzy uczniami, ale czesto dochodzi do nich réwniez
w relacjach uczen—nauczyciel. Wedtug Polaka (2010) sytuacje konfliktowe miedzy
uczniami i nauczycielami powstajg zazwyczaj w nastepujgcych obszarach:

1. Konflikty na tle oceny osiggnie¢ ucznia — moga wynika¢ z kryteriéw, procedur
i norm oceniania. W sytuacji oceny pozycje stron sg zazwyczaj nierbwne.
Uczen rzadko ma mozliwos¢ ustalenia, co bedzie oceniane i w jaki sposob.
Musi przyja¢ decyzje podjete przez nauczyciela. Towarzyszg temu najczesciej
ogromne emocje zaréwno ze strony ucznia, jak i wychowawcy. Pojawia sie
wiele okazji do rozczarowania i poczucia skrzywdzenia. Aby ograniczy¢ konflikty
w tym obszarze, powinno sig kryteria oceniania ustala¢ wspdlnie z uczniami
muszg by¢ one dla nich jasne i uwzglednia¢ ich mozliwosci.

2. Konflikty na tle zachowan uczniowskich — zachowania uczniéw moga by¢
jednoznacznie negatywne i wowczas nauczyciel stara sie je wszelkimi sposo-
bami wyeliminowac. Ale zdarzajg sie réwniez sytuacje, w ktérych trudno o jedno-
znaczng oceneg wedtug wzorca ,dobre—zte”. Pewne zachowania uczniow moga
by¢ dla nauczyciela kontrowersyjne, poniewaz nie wynikajg ze ztej woli ucznia,
ale sg rezultatem wychowania domowego i preferowanych w jego rodzinie
wartosci, ktére pozostajg w sprzecznosci z wymaganiami szkoty. Takie kon-
flikty sg szczegolnie trudne i stanowig dla nauczyciela prawdziwe wyzwanie.

3. Konflikty z powodu r6znic osobowosciowych — cze$é konfliktow miedzy
uczniem a nauczycielem ma swoje zroédto w odmiennosci cech osobowosci.
Od nich zalezy tempo pracy, staranno$¢ w wykonywaniu zadan, forma komuni-
kowania sig, sposoby doswiadczania i poziom rozumienia zdarzen. Nauczyciel
zazwyczaj dostosowuje swojg prace i wymagania do oséb majgcych cechy
0 przecietnym poziomie nasilenia, gdyz takich wiasnie uczniow jest najwiece;.
Z tego wzgledu, ale tez z powodu braku czasu i duzej liczebno$ci klas, w nie-
wystarczajgcym stopniu uwzglednia réznice indywidualne, co moze stac sie
przyczyna sytuacji konfliktowych. Zapobieganie konfliktom pojawiajgcym sie
na tym tle jest mozliwe, gdy nauczyciel pozna cechy i motywy ucznidw, ktore
determinujg ich dziatanie.

Konflikty miedzy uczniami w znacznym stopniu uwarunkowane sg wymaganiami
szkoty i postawg nauczycieli. Jesli system szkolny nastawiony jest na rywalizacje,
tworzenie list rankingowych, upowszechnianie wyscigu po sukces, to pobyt dziecka
w szkole staje sie bezustannym pasmem konfliktéw. Rozbudzona che¢ dominacji,
silna potrzeba uznania, pragnienie osiagnie¢ i nastawienie na maksymalizacje na-
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grod —to jedne z gtéwnych powodow spie¢ z kolegami. Pozostajgcy w konflikcie
uczen funkcjonuje w wyniszczajgcym go poczuciu zagrozenia ze strony rowiesni-
kow, z ktorymi musi prowadzi¢ statg walke. Walka toczy sie o oceny, sympatie
nauczycieli, pozycje w grupie, forsowanie wtasnych racji, prawo do wyrazania
sprzeciwu wobec norm zespotowych, ktérych sie nie akceptuje. Przybiera ona r6zne
formy i przebiega ze zr6znicowang intensywnoscig. Uczniowie ponoszg ogromne
koszty fizyczne i psychiczne, przebywajgc w srodowisku wymodelowanym wedtug
scenariusza wspoétzawodnictwa, nie majg tez okazji uczenia sie wspdtpracy i tole-
rancji dla btedéw swoich i innych oséb (Polak, 2010).

Mtodziez w okresie adolescenciji jest szczegolnie predestynowana do wchodze-
nia w sytuacje konfliktowe. Faza rozwojowa miedzy dziecinstwem a dojrzatoscig
to stadium, w ktérym nastepujg liczne przeksztatcenia w zyciu kazdego cztowieka
zmierzajgce w kierunku jego dojrzatosci. Zmiany te dotyczg zaréwno aspektow
fizycznych, umystowych, jak i emocjonalnych. Okres adolescenciji z racji tego, ze
przeobrazenia, ktére w nim zachodzg, sg bardzo intensywne, nazywany jest
~czasem burzy i naporu” (Bee, 2004, s. 327). Okreslenie to w petni oddaje natgzenie
wstrzgséw emocjonalnych, ktére przezywa w tym czasie mtodziez. Jest to etap
doswiadczen, wyznaczania granic, ustalania wtasnej pozycji w zbiorowoéci, kon-
frontacji wtasnych przekonan w odmiennych, czasem niespodziewanych sytu-
acjach, jak réwniez czas formutowania i stawiania sobie réznych zamierzen i celow.
To wszystko sprzyja tworzeniu sie nieporozumien i sporéw na réznych ptaszczy-
znach zycia i w relacjach z r6znymi osobami.

Zdaniem Gordona (2000) konflikty miedzy potrzebami uczniéw a potrzebami
nauczycieli sg nieuniknione. Jest to samo w sobie problemem dla nauczycieli,
zwtaszcza tych, ktérzy zywig przekonanie, ze pomiedzy ,,dobrymi” nauczycielami
a ,dobrymi” uczniami nie powinno by¢ konfliktow. Jest to btedne przeswiadczenie,
poniewaz konflikty stanowig element kazdego ludzkiego wspoétdziatania. Wedtug
autora czestotliwos¢ konfliktdéw nie wptywa negatywnie na jako$¢ wzajemnych
relacji, wazne sg natomiast metody rozwigzywania konfliktow i liczba tych, ktore
nie zostaty zakonczone.

Wiekszos$¢ nauczycieli traktuje rozwigzywanie konfliktéw w kategoriach ,wy-
grany—przegrany”, co tkwi u podstaw problemu zwigzanego z utrzymaniem
w klasie dyscypliny. Nauczyciele czgsto sg przekonani, ze majg do wyboru tylko
dwie postawy: moga by¢ albo surowi, albo tagodni, twardzi lub delikatni, apodyk-
tyczni lub permisywni.
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Znaczna cze$¢ nauczycieli stara sie rozwigzywac konflikty w taki sposéb, aby wy-

graé, czyli prezentujg podejscie autorytarne. Inni przyjmujg postawe permisywng

i godzg sie z zachowaniami uczniéw oraz z przegrang w konflikcie z nimi.

Stosujgc metode autorytarng, nauczyciel:

wywotuje u przegranego uczucie oburzenia, a czesto tez wrogosci;

stosuje przymus i sprawuje kontrolg;

hamuje u uczniéw rozwdj odpowiedzialnosci za siebie i umiejetnosci kiero-
wania sobag;

wzmachia w uczniach ulegtos$¢, zaleznosc¢ i podporzadkowanie sie (gtéwnie
z obawy), nie uczy szacunku dla potrzeb innych ludzi;

hamuje u ucznidbw mozliwos¢ wspdtdziatania, inicjatywe, nowatorstwo;
prowadzi do ich niskiej wydajnosci, ogranicza satysfakcje z wykonywanych
czynno$ci;

utrudnia rozw6j samodyscypliny i samokontroli;

ucieka sie do sity i wtadzy w celu wyegzekwowania od uczniéw ulegtosci.

Stosujgc metode permisywna, nauczyciel:

czesto kapitulujac, przestaje lubi¢ swoich uczniéw, a w konsekwencji réwniez
swoj zawod;

umacnia w uczniach egoizm, nieche¢ do wspétdziatania, brak szacunku dla
innych;

nie egzekwuje od uczniéw zachowania dyscypliny w klasie, co moze skutko-
wac powstaniem chaosu catkowicie utrudniajgcego prowadzenie lekciji;
traci szacunek u ucznidw, ktérzy zaczynajg uwazac go za cztowieka stabego
i niekompetentnego;

u niektorych uczniéw wywotuje poczucie winy z powodu nieuwzgledniania
potrzeb nauczyciela (uczniowi moze by¢ zal nauczyciela, ale go nie szanuje).

Badania Jarmuzek (2014) pozwolity wykazac, ze typy nauczycieli catkowicie auto-

rytarnych lub catkowicie permisywnych zdarzajg sie rzadko. Do czestych nalezg

jednak sytuacje, gdy nauczyciele postugujg sie opisanymi metodami na zmiane,

co jest dla uczniéw niezwykle mylgce. Ambiwalencja zachowan nauczyciela skutkuje

brakiem przewidywalnosci jego reakcji. Uczniowie, nie wiedzgc, kiedy nauczyciel
zachowa sie w sposo6b autorytarny, a kiedy pobtazliwy i tagodny, stale poddajg go
prébom. ,,Zamieszanie” w percepciji uczniébw wywotujg tez znaczne réznice w poste-

powaniu poszczegblnych nauczycieli w szkole. Uczniom nie jest tatwo dostosowaé

sie do zmiennych wymagan i sposobdéw reagowania w sytuacjach konfliktowych,
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gdy u jednego nauczyciela wszystko im wolno, a u drugiego muszg poddac sie suro-
wej dyscyplinie i spetnia¢ wymagania postuszenstwa.

Autorytarna metoda rozwigzywania konflikiéw jest metodg sitowa, w ktdrej dgzy
sie do sprawowania kontroli nad drugg strong. Wielu nauczycieli ma gtebokie prze-
konanie o koniecznosci postugiwania sie wtadzg wobec dzieci. Utozsamiajg jg
z autorytetem, co jest btedng i szkodliwg interpretacjg. W stosunkach miedzyludz-
kich wiadza jest czynnikiem niezwykle niszczgcym. Jej wptyw na uczniéw moze by¢
tez ograniczony i krétkotrwaty, bowiem dorastajgc, stajg sie oni bardziej niezalezni
i nabierajg odwagi, aby tej wtadzy sie przeciwstawi¢. Poza tym naturalng reakcjg na
kontrole sprawowang przez drugg osobe jest zachowanie buntownicze, odwetowe,
a nawet msciwe. Wsrod skutkdédw pozostawania w relacji opartej na wtadzy wymie-
nia sie takze: ktamstwo, oszukiwanie, obwinianie innych oraz narzucanie im swojej
woli, tworzenie sojuszéw obronnych, ale tez ukrywanie uczu¢, poddanie sig i pod-
porzgdkowanie, przymilanie, wycofywanie si¢ (Bielski, 2003).

Roéwnie szkodliwa jest metoda permisywna, gdy nauczyciel doswiadcza prze-
wagi uczniéw. Bronigc sie, moze wykorzystywa¢ podobne do ich mechanizmy przy-
stosowawcze, co przejawia sie w nastepujgcych zachowaniach:

— branie odwetu przez organizowanie niezapowiedzianych klaséwek, obnizanie
stopni za sprawowanie, stawianie coraz bardziej wygérowanych wymagan;

— wspotdziatanie z innymi nauczycielami w celu wywalczenia wigkszej wtadzy
nad uczniami lub zdobycia poparcia dyrekciji;

— rezygnacja, przeniesienie sie do innej szkoty;

— ucieczka w alkohol, przejadanie sie itp.;

— unikanie kontaktéw, izolowanie sie.

Skutkiem bezradnosci nauczyciela moga by¢ réwniez schorzenia psychosoma-
tyczne i pojawienie sie syndromu wypalenia zawodowego (Kusnierz, 2010).

Antidotum na opisane wyzej sposoby rozwigzywania konflikidw, powszechnie
stosowane w szkole, jest proponowana przez Gordona (2000) ,metoda bez porazek”,
ktorej istota polega na wspotdziataniu. Wspdlne poszukiwanie realnych rozwigzan,
ktére zaspokojg potrzeby uczniéw i nauczycieli, to dziatanie obopolinie korzystne.
Nie ma w nim wtadzy ani wrogow, jest tylko nastawienie na rozstrzygniecie pro-
blemu, a tym samym zakonczenie konfliktu i zachowanie dobrych relacji. Uczniowie
znajdujg wiekszg motywacje do wprowadzania w zycie wspolnie przyjetych posta-
nowien, stajg sie bardziej odpowiedzialni i dojrzali. To wyzwala tez tworcze myslenie
i wzbogaca dos$wiadczenia zaréwno nauczyciela, jak i uczniow.

83



Nauczyciel-wychowawca

Wielu badaczy podkresla, ze dla skutecznego rozwigzywania konfliktéw istotna
jest empatia, umiejetno$¢ komunikacji (stuchanie, rozumienie, dialog), samokontrola
oraz uwzglednianie punktu widzenia drugiej osoby (Terelak i Batdys, 2003).

2.4.5. Umiejetno$¢ dokonywania prawidtowej samooceny
oraz ksztattowania u uczniéw poczucia wtasnej wartosci

Na edukacyjne i zyciowe osiggniecia mtodego cztowieka niebagatelny wptyw ma
jego poczucie wartosci i wiara w siebie. Pomoc w ksztattowaniu prawidtowej samo-
oceny ucznia to jedno z najwazniejszych zadan nauczyciela. Jesli potrafi on ugrun-
towywaé w swoim wychowanku pozytywne przekonanie o sobie lub poméc mu
w zmianie negatywnego obrazu wyniesionego z domu rodzinnego, daje mu szanse
na lepsza, niz ta, ktérg proponuje rodzina, wizje siebie i zycia. Zdaniem Brandena
(2014) nauczyciele moga by¢ poteznym antidotum na wptywy rodzicow, ktérzy nie-
jednokrotnie niszczg poczucie wartosci wtasnego dziecka.

Aby wspiera¢ ucznia w rozwijaniu prawidtowej samooceny, nauczyciel sam musi
czu¢ sie wartosciowym cztowiekiem, czyli akceptowac siebie, wierzy¢é we wtasne
mozliwos$ci i umiejetnosci oraz posiada¢ wiedze na temat wzmacniania poczucia
wartosci u innych (Branden, 2009). Jak twierdzi Sliwerski (1998), wielu nauczycielom
brakuje pozytywnego obrazu samego siebie, a ich zachowanie wobec ucznidéw jest
bardziej zniewalajgce niz inspirujgce oraz bardziej upokarzajgce niz doceniajgce.

Nauczyciele o niskiej samoocenie sg niecierpliwi i autorytarni. Stosujg gtéwnie
metody wychowawcze wymuszajgce postuszenstwo i konformizm. Skupiajg sie
raczej na stabosciach uczniéw niz na ich mocnych stronach, przez co wzbudzajg
w nich postawy lekowe i obronne. Sg nadmiernie uzaleznieni od zewnetrznej aprobaty
innych ludzi, a co za tym idzie — nie sg w stanie uczy¢, ze przekonanie o wtasnej
warto$ci musi wyptywac z wnetrza. Przejawiajgc gtéwnie zewnetrzne podejscie
do samooceny oraz stosujgc destrukcyjne sposoby oddziatywan, niejednokrotnie
pogtebiajg istniejgce juz problemy uczniéw (Fontana, 1998).

Nauczyciele, ktdrzy majg wysokg samoocene, bardziej wierzg w mozliwosci,
samodzielnos¢ oraz dobre intencje uczniow. Ufajg im, przez co réwniez budujg ich
poczucie zaufania. Opierajg kontrole nad klasg na zrozumieniu, wspbtpracy, zaan-
gazowaniu, rozwigzywaniu zadan i wzajemnym szacunku. Czesciej sg sktonni po-
magac¢ wychowankom w opanowywaniu strategii rozwigzywania problemoéw, niz
dawac¢ im rady lub bagatelizowa¢ ich problemy. Takie podejscie nauczycieli sprzyja
nawigzywaniu pozytywnych i zdrowych relacji, ktére pozwalajg dzieciom rozwija¢
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poczucie pewnosci siebie oraz nabywaé¢ umiejetnoéci niezaleznego funkcjonowania.
Nauczyciel o wysokim poczuciu wtasnej wartosci i zdajgcy sobie sprawe z tego,
jak wazne jest dla cztowieka dobre przekonanie o sobie, potrafi dostrzec w swoich
uczniach potencjat, wierzy, ze potrafig oni wiele dokonac i przekazuje im te infor-
macje w czasie wzajemnych interakciji.

Uczniowie w interakcjach z nauczycielami obserwujg ich postepowanie oraz do-
Swiadczajg roznych emocji. Na tej podstawie uczg sie tzw. dojrzatych zachowan,
ktére jednak nie zawsze sg zachowaniami konstruktywnymi. Jesli nauczyciel nie
darzy swoich uczniéw szacunkiem, czesto reaguje ztoscig, jest niesprawiedliwy,
obojetny lub agresywny, jego przekaz jest bardzo negatywny, zarbwno w zakresie
nieodpowiedniego wzoru postepowania, jak i niszczgcego sposobu oddziatywania
na samooceng dziecka. Najtrwalsze zreby obrazu wtasnej osoby wytwarzajg sie
w dziecinstwie i wczesnej mtodosci, gdyz w tym okresie zycia cztowiek jest bardzo
podatny na uczenie sig i wszelkie wptywy. Dlatego tak wazna jest rola nauczyciela
w ksztattowaniu pozytywnego myslenia uczniow o sobie (Dobson, 1992).

Zdaniem Sparksa (1995) srodowisko szkolne jest dla dziecka zrodtem waznych
doswiadczen ksztattujgcych jego poczucie wtasnej wartosci, gdyz od nauczycieli
i rowiesnikbw otrzymuje ono bezposrednie i posrednie komunikaty warto$ciujace
jego osobe. Innym elementem wptywu sytuaciji szkolnej na poczucie wartosci jest
sposbb postrzegania przez ucznia srodowiska szkolnego tworzonego przez na-
uczycieli i kolegébw. Do najwazniejszych jego wymiaréw, wptywajgcych na aktyw-
nosc¢ i aspiracje dziecka, naleza: poczucie zyczliwosci bgdz niezyczliwosci, sensow-
nosci podejmowanych dziatan lub ich bezsensownosci, posiadanie kontroli albo
jej brak.

Gdy srodowisko szkolne jest odbierane przez ucznia jako zyczliwe, czuje sie on
w nim bezpiecznie i swobodnie. Akceptacja ze strony innych jest dla niego zachetg
do podejmowania réznych zadan, wyzwan, a takze czerpania rado$ci z relacji spo-
tecznych. Jesli postrzega srodowisko szkolne jako sensowne, czyli takie, w ktérym
moze realizowac wiasne cele i zainteresowania, oraz dajgce sie kontrolowaé, a wiec
takie, na ktére ma jaki$ wptyw — czuje sie traktowany podmiotowo. Ma poczucie, ze
to, co jest wazne dla niego jest tez wazne dla nauczycieli i kolegow. Takie przeko-
nanie mozna budowag, jesli da sie uczniowi mozliwos¢ wspotdecydowania, dokony-
wania wyboréw i przyjmowania odpowiedzialnosci. Dzieki temu zyskuje on wiare
w siebie, we wtasne kompetencje i mozliwosci. Wzrasta tez jego poczucie podmio-
towosci i autonomii oraz podwyzsza sie samoocena.
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Odwrotny skutek przynosi sytuacja, gdy nauczyciele i rbwiesnicy ignorujg to, co
dla ucznia jest wazne, narzucajg konieczno$¢ przystosowania sie do wymagan
innych, nie dajg marginesu wolnosci i autonomii. Postrzeganie srodowiska szkol-
nego jako niezyczliwego, bezsensownego, bez mozliwos$ci wywierania na nie
wptywu uniemozliwia zaspokojenia wtasnych potrzeb oraz wywotuje state uczucie
frustracji. Skutkiem tych doznah mogg by¢:

— problemy psychosomatyczne, obnizony nastréj, stany lekowe;

— wyksztatcenie mechanizméw obronnych zaburzajgcych racjonalne dziatanie;

— podatnos$é na uzaleznienia;

— wrogos$¢ wobec innych oséb;

— poczucie nizszo$ci, brak wiary w siebie oraz wtasne mozliwosci;

— konformizm i nadmierne uleganie innym, czego dalszg konsekwencjg moze by¢
problem z osiggnieciem wtasnej tozsamosci;

— mniejsze kompetencje spoteczne i ograniczenia w radzeniu sobie w sytuacjach
trudnych.

2.4.6. Umiejetnosci radzenia sobie ze stresem

Zawoéd nauczyciela zaliczany jest do wysoce stresogennych. Natura tej pro-
fesji sprawia, ze osoba jg wykonujgca jest w wielu obszarach swoich dziatan stale
narazona na sytuacje trudne, ktére w ciggu dnia zdarzajg sie wielokrotnie. Nie-
skonczonos¢ stawianych nauczycielowi wymagan skutkuje tym, ze nie jest on
w stanie sprostac¢ im wszystkim w petnym zakresie. Nawet jesli bedzie do tego
dazyt, to i tak nie osiggnie rezultatow zgodnych z zamierzonymi, lecz doprowadzi
do powstania btednego kota negatywnych odczué¢. Proces ten wedtug Kretsch-
manna (2004) przebiega nastepujgco:

— starania nie dajg spodziewanego efektu, w rezultacie zachodzi rozbieznos¢
miedzy zamiarami a rzeczywistoscig;

— zaangazowany nauczyciel reaguje rozczarowaniem, dezorientacjg, zwatpie-
niem we wtasne sity, a nawet lekiem;

— reakcje emocjonalne idg w parze z napigciem psychicznym i miesniowym,
Co jeszcze bardziej utrudnia sprostanie wymaganiom;

— obnizony nastroj i dtugotrwate stany napie¢ wyraznie odbijajg sie na procesach
fizjologicznych organizmu;

— nauczyciel nieosiggajacy stawianych sobie celéw przewaznie reaguje wzmoze-
niem staran. Jesli takze wtedy nie udaje mu sie zrealizowaé zamierzen, napiecie
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emocjonalne i dolegliwosci psychosomatyczne jeszcze bardziej sie nasilajg
i moga przybrac charakter chroniczny.

Dolegliwosci somatyczne oraz zmiany w spotecznym funkcjonowaniu nauczy-
ciela prowadzg do wystgpienia syndromu wypalenia zawodowego, ktére w zalez-
nosci od poziomu dopasowania do zawodu i radzenia sobie w sytuacjach szkolnych
moze pojawiac sie zarbwno we wczesnych, jak i w pdzniejszych okresach zatrud-
nienia (Tucholska, 2009). Sekutowicz (2005) wykazata pozytywng korelacje miedzy
wypaleniem a stazem pracy w zawodzie, ale stres jest takze bardzo dotkliwie od-
czuwany przez nauczycieli mtodych, ktdérzy dopiero rozpoczynajg swojg kariere
zawodowg. Wynika on z obawy przed ,staniem na scenie” oraz niepewnosci co do
posiadanych kompetencji wychowawczych i stusznosci wtasnego postepowania
(Janowski, 1998).

Przyczyny stresu nauczycielskiego mogg by¢ zaréwno sytuacyjne, jak i osobo-
wosciowe i mogg wigzac si¢ z brakiem mozliwosci odroczenia reakcji w trudnej
sytuacji wychowawczej czy dydaktycznej, ewentualnym brakiem sukcesow i niedo-
sytem uznania, presjg oczekiwan, dysonansem miedzy idealnym wyobrazeniem
a rzeczywistoscig (Kawka, 1998).

Badacze zajmujacy sie poszukiwaniem zrédet stresu nauczycielskiego ustalili
grupe czynnikdw najczesciej odpowiedzialnych za jego wystgpienie. Cho¢ sg one
przedstawiane w nieco odmienny sposob i w zréznicowanej kolejnosci, pojawiajg
sie z duzg regularnoscig niemal we wszystkich klasyfikacjach.

Sek (2004) uznata, ze najbardziej stresujgce dla nauczycieli sg ich niskie zarobki,
niewspo6tmierne do wysitku i wktadu pracy, oraz niski prestiz spoteczny profesiji,
ktérg wykonujg. Do stresoréw powodujgcych znaczne obcigzenie psychiczne ba-
dani przez autorke nauczyciele zaliczyli réwniez niewtasciwe zachowania uczniéw,
przetadowane tresciami i ciggle zmieniajace sie programy nauczania, nadmierne
i sprzeczne wymagania przetozonych, sztywny system oceny efektywnosci ich
pracy, niekorzystne warunki lokalowe i organizacyjne.

Kocor (2010, 2012), Kretschmann (2004), Przybyta (1998), Pyzalski (2008, 2010)
i Sliwerski (1998) wykazali, ze za gtéwne przyczyny doéwiadczania stresu zawodo-
wego nauczyciele uznajg: niski status spoteczny swojego zawodu, niskie zarobki,
nieodpowiedni styl zarzgdzania szkotg, niewtasciwe relacje interpersonalne w pracy,
zbyt duze obcigzenie psychiczne i fizyczne wynikajace z wykonywania czynnosci
zawodowych, konieczno$¢ podejmowania dodatkowej pracy w zwigzku z niskimi
zarobkami, poczucie osamotnienia i brak wsparcia spotecznego w rozwigzywaniu
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wielu probleméw, trudnosci wychowawcze, jakie sprawiajg uczniowie, ciezar odpo-
wiedzialnosci. Nauczyciele skarzg sie tez na pogtebiajgca sie miedzy nimi niezdrowg
rywalizacje spowodowang pogonig za kolejnymi stopniami awansu zawodowego
oraz nie kryjg obawy o utrate pracy. Jako stresor wymieniajg réwniez bezzasadne
zmiany wprowadzane w o$wiacie, ktére wywotujg chaos na rynku edukacyjnym
i nadmiar biurokracji.

Z badan prowadzonych przez Zubrzyckg-Maciag (2012) wynika, ze czynnikiem
generujgcym silny stres dla najwiekszej grupy badanych nauczycieli byto poczucie,
ze dziatania kierownictwa szkoty zamiast utatwia¢, dezorganizujg im prace. Duzym
obcigzeniem okazato sie rébwniez nieradzenie sobie z niewtasciwymi zachowaniami
ucznidw oraz poczucie braku wsparcia i mozliwosci uzyskania pomocy w proble-
mach wychowawczych. Zakres doswiadczania przez nauczycieli stresu zawodo-
wego byt zréznicowany w zaleznosci od typu szkoty, w ktorej byli oni zatrudnieni.
Nauczyciele szkdt podstawowych odczuwali silniejszy stres w zwigzku z osamot-
nieniem w dziataniach zawodowych, natomiast nauczyciele gimnazjéw odczuwali
wieksze obcigzenie z powodu doswiadczania trudnosci wychowawczych w pracy
z mtodzieza.

Fontana (1998) wyodrebnit cztery podstawowe obszary stanowigce zroédto stresu
w zawodzie nauczycielskim:

— nieprawidtowe zachowania uczniéw (hatasliwos¢, zuchwatos$¢, arogancija,
brak motywacji do nauki, lenistwo, tamanie dyscypliny w klasie);

— presja czasu (brak czasu na indywidualng prace z uczniami, nadmiar prac
administracyjnych);

— niezaspokojona potrzeba satysfakcji zawodowej (brak uznania spotecznego,
niska ptaca);

— niesatysfakcjonujgce relacje kolezenskie w gronie pedagogicznym.

Maslach (2000), analizujgc stresory zwigzane z wykonywaniem zawodu nauczy-
ciela, wskazuje trzy gtéwne grupy:

— stresory, ktorych zrodtem sg uczniowie sprawiajacy trudnosci wychowawcze;

— stresory zwigzane z niejednoznacznoscig lub sprzecznoscig wymagan sta-
wianych przez dyrekcje, wspotpracownikow, ucznidéw, rodzicow;

— przepracowanie zwigzane ze zbyt duzg iloscig pracy lub zbyt krétkim czasem
na jej wykonanie.

Na stresory zwigzane z warunkami i organizacijg pracy w szkole nauczyciel nie ma
wiekszego wptywu, ma natomiast wptyw na podniesienie swoich umiejetnosci

88



Nauczyciel-wychowawca

interpersonalnych, ktére bedg mu pomocne w oddziatywaniach wychowawczych,
a takze na zmiane postrzegania sytuacji trudnych i nauczenie sie radzenia sobie
z nimi. Odpornosci na stres mozna nauczy¢ sie w toku wtasnego rozwoju i w ten
spos6b wyznaczac¢ swojg skutecznos$é oraz kompetencje potrzebne do zycia
w warunkach stresu, jak rowniez umiejetnie je wykorzystywac, aby nie wytwarzac
wtasnym postepowaniem dodatkowego napiecia (Sek, 2004).

Odpornos¢ na stres niewatpliwie wigze sie z umiejetnoscig zwalczania go i zapo-
biegania jego konsekwencjom, co wymaga wypracowania indywidualnego spo-
sobu na odreagowywanie negatywnych emoc;ji i niedopuszczanie do nadmiernego
obcigzenia systemu regulacji organizmu. Znane sg réznorodne sposoby dziatan
pomocnych w zmniejszaniu natezenia i czestotliwosci doswiadczania streséw:

— ¢wiczenia odprezajgce i relaksujgce;

— znalezienie lub ozywienie dawnych zrédet energii i przyjemnosci (zaintereso-
wania, formy aktywnosci, kontakty towarzyskie);

— pozwolenie sobie na btedy i niedoskonatos¢ — wieksza pobtazliwos¢é wobec
siebie oraz pozytywny stosunek do wtasnej osoby;

— zrewidowanie wtasnych aspiracji do optymalnego poziomu, czyli ustawianie
sobie poprzeczki na osiggalnej wysokosci;

— stawianie sobie realistycznych celéw i formutowanie ich w odpowiedni sposéb,
tak aby byty konkretne, pozytywne, okreslone w czasie, o wtasciwym stopniu
trudnosci i zakresie; nalezy réwniez ograniczy¢ ich liczbe;

— korzystanie z pomocy oséb bardziej doswiadczonych lub lepiej radzgcych sobie
w okreslonych sytuacjach (superwizja, zespoty kolezenskie);

— rozwijanie swoich umiejetnosci intra- i interpersonalnych (rozumienie wtasnych
emocji oraz ich wptywu na zachowanie innych os6b, doskonalenie komuni-
kacji, asertywnosci, umiejetnosci rozwigzywania konfliktow);

— szukanie wsparcia u 0s0b najblizszych (wspdtmatzonka, przyjaciof).

Dylag (2005) twierdzi, iz zarzgdzanie stresem rozpoczyna si¢ od refleksji nad
naturg zycia i postawami sprzyjajgcymi skutecznemu radzeniu sobie w r6znych
sytuacjach. Wiagze sie to z przyjeciem w zyciu filozofii sprzyjajgcej zdrowiu i og6l-
nemu powodzeniu, w ktérej dominujg nastepujgce aspekty:

— otwarto$¢ na zmiany i przyjmowanie tzw. btedéw zyciowych ze spokojem;

— bazowanie na kilku sferach aktywnos$ci — w sytuacji kryzysowej tatwiej jest
straci¢ grunt pod nogami, jesli cztowiek skupia sie wytgcznie na jednym ob-
szarze dziatanh lub nie ma innych;
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— zrébwnowazona troska o zdrowie fizyczne i psychiczne;

— $wiadomos¢, ze stres oprocz ztych ma rowniez dobre strony, a zycie sktada sie
zaréwno z doznan przyjemnych, jak i negatywnych, trudnych i stresogennych.

Zastosowanie takiej filozofii w zyciu chroni przed nadmiernymi skutkami stresu,
bowiem nie dopuszcza do wielu sytuaciji, ktére mogtyby byc¢ jego przyczyna, ale tez
zmienia sposéb patrzenia na trudnosci, gdy sie juz one pojawia.

Badacze zajmujacy sie stresem wskazujg na dwa rodzaje fundamentalnych
dziatan, ktére dtugofalowo obnizajg napiecie i stres. Pierwsze dziatanie to umiejetne
formutowanie realistycznych celdéw, planowanie i ustanawianie priorytetéw. Drugie
to samoobserwacja, czyli Swiadoma i uczciwa refleksja nad swoimi zachowaniami
oraz umiejetne szacowanie prawdopodobienstwa porazki (Brockert, 2003). Wazne
jest tez zachowanie zdrowych proporcji pomigdzy byciem z ludzmi a byciem
z samym sobg w ciszy i pozytywnie rozumianej samotnosci. Jest ona potrzebna
do rewizji wtasnych celéw, okreslenia lub przypomnienia sobie planéw i potrzeb,
oczyszczenia sie z wptywu innych oséb — co daje poczucie wewnetrznego odro-
dzenia sie (Sue, 2002).

Za czynnik niwelujgcy doznania stresowe uznaje sig rowniez poczucie humoru,
ktére stanowi adaptacyjny mechanizm obronny. Radomska (2002), ktora przytacza
wyniki badan dotyczgcych wptywu zmystu komizmu na psychofizyczng kondycje
cztowieka, twierdzi, ze zwiekszona sekrecja ,hormonbéw szczesScia” charaktery-
styczna dla os6b z wiekszym poczuciem humoru powoduje wzrost tolerancji na
dyskomfort fizyczny. Cecha ta moze efektywnie wspiera¢ cztowieka w jego wysit-
kach podofania wymaganiom narzucanym przez transakcje ze Swiatem. Zwieksza
gotowos¢ do warto$ciowania konfrontacji trudnych jako wyzywajgcych, umozliwia
bardziej skuteczne radzenie sobie — przezwycigzanie szkodliwych czynnikéw i uwal-
nianie sie od destrukcyjnych emocji — oraz przeciwdziata negatywnym skutkom
stresu na poziomie fizjologicznym. Poczucie humoru sprzyja tez uzyskaniu wsparcia
spotecznego, poniewaz wyzwala w innych osobach sympatie, zrozumienie i cheé
udzielenia pomocy. Umiejetno$¢ patrzenia na siebie, innych ludzi oraz rézne wy-
darzenia przez pryzmat uémiechu skutecznie ,oczyszcza atmosfere”, przez co
utatwia znalezienie lepszego wyjscia z sytuacji stresowe;j.
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Janet Woititz, autorka popularnej ksigzki Wymarzone dzieciristwo, twierdzi, ze
»nie ma trudnych dzieci, sg tylko dzieci trudnych rodzicéw” (2008, s. 22), co oznacza,
iz gtbwng przyczyng ktopotéw wychowawczych, jakie sprawia dziecko, moze by¢
niewtasciwe lub wrecz destrukcyjne postepowanie rodzicow. Popetnione przez
nich btedy w pierwszych siedmiu latach zycia dziecka sg czesto nieodwracalne.
Rowniez nauczyciele niejednokrotnie stajg sie osobami wyzwalajgcymi, a nawet
prowokujgcymi negatywne zachowania dzieci. | jedni, i drudzy czynig to zwykle
nieswiadomie, cho¢ brak wiedzy i Swiadomosci wychowawczej trudno traktowaé
jako usprawiedliwienie.

Wychowanie dziecka to ogromna odpowiedzialnos¢, z ktorej nalezy zdawac
sobie sprawe. Trzeba stara¢ sie za wszelkg cene wykonywac to zadanie jak naj-
lepiej, bowiem od rodzicow i wychowawcow zalezy kondycja psychiczna i zarad-
nos$¢ zyciowa dzieci. Aby pomoc im wyrosngé na warto$ciowych i samodzielnych
ludzi, konieczne jest stworzenie do tego odpowiednich warunkdw: dawanie poczucia
bezpieczenstwa i akceptaciji, stawianie rozsgdnych granic i wymagan, zachecanie
do podejmowania wyzwan i pozwolenie na popetnianie btedoéw, docenianie sukcesu
i nauczenie radzenia sobie z porazkami, wzmachnianie wiary w posiadane mozli-
wosci i ksztattowanie poczucia wtasnej wartos$ci.

W dazeniu do bycia dobrym wychowawca, oprécz wiedzy psychologiczno-pe-
dagogicznej, niezbedna jest tez gteboka refleksja nad sobg, poznanie uwarunkowan
i skutkdw swoich zachowan oraz intencjonalne zdobywanie i rozwijanie umiejetnosci
interpersonalnych, ktére warunkujg dobrg jakos$¢ relacji z ludzmi.
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