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Wprowadzenie
Introduction

Chociaz od publikacji raportu Mi¢dzynarodowej Komisji do spraw Edukacji pod
przewodnictwem Jacques'a Delorsa pod tytulem ,,Edukacja — jest w niej ukryty skarb”
(Edukacja..., 1998) mija niebawem 30 lat, przedstawione w niej sformutowania nie
traca na aktualnosci. Komisja wskazata cztery gléwne aspekty ksztalcenia w XXI
wieku: uczy¢ si¢, aby wiedzie¢, dzialaé, zy¢ wspélnie i by¢. Dziatania edukacyjne u
schytku ubiegtego wicku, jak stwierdzili twércy raportu, koncentrowaly si¢ gtéwnie na
pierwszym z nich, w mniejszym stopniu na drugim, marginalizowaly za$ dwa ostatnie.
Dalsza refleksja nad kompetencjami XXI wieku poglebita t¢ obserwacje, poprzez nowe
zdefiniowanie kluczowych atrybutéw wspétczesnego cztowieka: krytycznego mysle-
nia, kreatywnosci, komunikacji oraz kooperacji (4K) jako kompetencji sprzyjajacych
jego dobrostanowi.

W tym numerze ,Edukacji Elementarnej w Teorii i Praktyce” przygladamy sie roli
dwéch podstawowych kontekstéw rozwojowych dzieci: rodziny i instytucji edukacyj-
nych w ksztattowaniu kompetengji inter- i intrapersonalnych.

Zebrane w tym tomie artykuly skupiaja si¢ z jednej strony na roli i wasciwosciach
§rodowiska rodzinnego dla ksztattowania zaréwno szeroko rozumianych kompeten-
gji spolecznych, jak i specyficznych umiejgtnosci czy proceséw takich jak rezyliencja.
Refleksja podejmowana przez autoréw odnosi si¢ zaréwno do prawidlowo funkcjo-
nujacych systeméw rodzinnych, jak i takich przypadkéw, w keérych nie spetniaja one
swoich podstawowych funkgji. Drugi obszar refleksji zwiazany jest ze $rodowiskiem



Wprowadzenie

instytucjonalnym, a szczegélnie z rola, jaka odgrywa refleksyjny nauczyciel, w rozwoju
dzieci z réznymi potrzebami. Obydwa watki spotkaja si¢c w przestrzeni prakeycznych
rozwigzati, wskazéwek i inspiracji, keére wykorzystywaé moga rodzice i nauczyciele,
by poméc dzieciom w stawianiu czota wyzwaniom XXI wieku.

Zapraszamy do lektury i poszukiwania inspiracji dla skutecznych oddziatywari.

Bibliografia

Edukacja — jest w niej ukryty skarb. Raport dla UNESCO Migdzynarodowej Komisji do spraw
Edukacji dla XXI wieku pod przewodnictwem Jacquesa Delorsa. (1998). Stowarzyszenie
Oswiatowcéw Polskich — Wydawnictwa UNESCO,
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'The purpose of this article is to highlight the importance of social com-
petencies and the need to develop them in preschool-aged children. It
also aims to demonstrate the roles and tasks of parents and preschool
teachers in shaping these competencies in children. The analysis fo-
cuses on selected definitions of social competencies and the provi-
sions of the Preschool Education Curriculum, as well as on two func-
tions of the family: educational and socializing, which are particularly
important for the development of children’s social competencies. The
research problem concerns the role and tasks of parents and preschool
teachers in shaping the social competencies of preschool-aged chil-
dren. To answer this question, an analysis of selected psychological
and pedagogical texts was conducted using the desk research method.

Human beings are social creatures; for proper development and effec-
tive functioning, they should establish appropriate relationships with
other people. This also applies to the youngest generation. Develop-
ing emotional and social competencies, especially interpersonal skills,
can help children establish satisfying relationships with their peers and
reduce the risk of undesirable behaviours. The primary responsibility
for educating and socialising children lies with their parents. In car-
rying out the educational and socialising functions, preschools should
support them, hence the importance of cooperation between parents
and preschool teachers.



12

Barbara Kalinowska-Witek

StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

kompetencje  Celem artykutu jest wskazanie znaczenia kompetencji spolecznych
spoleczne,  oraz potrzeby ich rozwijania u dzieci w wieku przedszkolnym. Celem
umiejetnodci  jest réwniez ukazanie roli i zadai rodzicéw i nauczycieli przedszkola
interpersonalne,  w ksztaltowaniu u dzieci tych kompetencji. Przedmiotem analizy uczy-
zadania rodziny, =~ niono wybrane definicje kompetencji spotecznych oraz zapisy Podsta-
zadania przedszkola, ~ wy programowej wychowania przedszkolnego, a takze dwie funkcje
trening umiejgtnosci  rodziny — wychowawcza i socjalizacyjna, keére sa szczegélnie istotne
emocjonalnych  dla rozwoju kompetencji spotecznych dzieci. Problem badawczy do-
ispotecznych  tyczy tego, jaka jest rola i zadania rodzicéw i nauczycieli przedszkoli
w ksztattowaniu kompetencji spolecznych dzieci w wieku przedszkol-
nym. W celu uzyskania odpowiedzi na ten problem przeprowadzono
analiz¢ wybranych tekstéw psychologiczno-pedagogicznych, stosujac

metode desk research.

Czlowiek jest istota spoleczna, dla prawidtowego rozwoju i efektyw-
nego funkcjonowania powinien nawiazywaé whasciwe relacje z inny-
mi ludZmi. Dotyczy to réwniez najmtodszego pokolenia. Rozwijanie
kompetencji emocjonalnych i spotecznych, a zwlaszcza kompetendji
interpersonalnych moze poméc dzieciom w nawiazywaniu satysfakcjo-
nujacych relacji z réwiesnikami oraz zmniejszy¢ ryzyko wystgpowania
zachowan niepozadanych. Najwicksza odpowiedzialnos¢ za wychowa-
nie i uspolecznianie dzieci ponosza ich rodzice. W realizacji funkcji
wychowawczej i socjalizacyjnej powinno ich wspieraé przedszkole,
dlatego tak istotna jest wspotpraca rodzicéw i nauczycieli przedszkoli.

Wprowadzenie

Pojecie kompetencji jest definiowane i interpretowane na gruncie réznych dy-
scyplin naukowych. Najczesciej jednak odwotujemy si¢ do nich w naukach pedago-
gicznych, psychologicznych i socjologicznych. Kompetencj¢ mozna definiowa¢ jako
»zdolnos§¢ do korzystania z wlasnych oraz §rodowiskowych zasobéw w celu realizacji
zadad rozwojowych w danej fazie rozwojowej oraz w odniesieniu do przewidywanej
realizacji zadad w dorostosci” (Artymiak i Pawelec, 2019, s. 51). Kompetencje umoz-
liwiaja nie tylko adaptacje do zastanych warunkéw otoczenia, ale tez sa podstawg roz-
woju cztowieka dzigki jego twérczej aktywnosci. Dlatego nalezy je ksztattowaé u dzie-
ci juz od najmlodszych lat. Szczegdlnie istotny w okresie przedszkolnym jest rozwdj
kompetengji spoteczno-emocjonalnych, umozliwiajacych funkcjonowanie jednostki
w grupie i realizowanie podejmowanych rél spotecznych (Zmudzka, 2018, s. 58).

Kompetencje spoleczne od wielu lat budzg zainteresowania badaczy. Zajmowali
si¢ nimi w ostatnich latach m.in. Anna Matczak (2007), Lucyna Markowicz (2008),
Katarzyna Martowska (2012), Katarzyna Knopp (2013), Jadwiga Lubowiecka (2013),

—® EDUKACJA ELEMENTARNA W TEORII | PRAKTYCE
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Magdalena Czub (2014a, 2014b), Karolina Kaszlinska (2015), Malgorzata Artymiak
i Marta Pawelec (2019) oraz wielu innych psychologéw i pedagogdw.

Matczak (2007) definiuje kompetencje spoteczne jako ,ztozone umicjetnosei wa-
runkujace efektywno$¢ radzenia sobie w okreslonego typu sytuacjach spotecznych,
nabywane przez jednostke w toku treningu spotecznego” (s. 7). Zdaniem Martowskiej
(2012, s. 30) powstajg one podczas treningu naturalnego, gdy jednostka angazuje sig
w réznorodne dziatania. Czub (2014b) okresla te kompetencje jako ,,zdolno$¢ do rozu-
mienia i kontrolowania wlasnych uczué i zachowan, do rozumienia uczué innych oséb
oraz do nawigzywania harmonijnych, przyjaznych zwigzkéw i relacji z innymi ludZmi”
(s. 12). Zwraca uwagg, ze na rozwdj kompetencji spotecznych wplywaja mechanizmy
regulacji emocji, ktére umozliwiaja rozpoznawanie emodji i kierowanie nimi w sposéb
umozliwiajacy zaspokojenie wlasnych potrzeb zgodnie z normami spolecznymi oraz
utrzymywanie pozytywnych relacji z innymi. Pomigdzy kompetencjami spolecznymi
i emocjonalnymi wystgpuja wzajemne zaleznosci, dlatego Czub proponuje ujmowac
je tacznie. Wyrdznia przy tym pie¢ kategorii kompetencji spoleczno-emocjonalnych:
1) samos$wiadomos¢, 2) swiadomo$é spoleczna, 3) odpowiedzialne podejmowanie de-
cyzji, 4) zarzadzanie wlasnym zachowaniem, 5) zarzadzanie relacjami z innymi (Czub,
2014b, s. 12-13).

Agata Poptawska (2015) zalicza kompetencje spoleczne (interpersonalne) do kom-
petencji podmiotowych, dzigki ktérym ,podmiot aktywnie rozwija swoje potencjal-
nosci i efekeywnie dziata, korzystajac z posiadanej wiedzy i umiejetnosci, wplywa na
otaczajacy go rzeczywistos¢ i jednocze$nie zmienia siebie” (s. 168). Kompetencje spo-
teczne jednostki znajduja swoje odzwierciedlenie we wspétdziataniu, asertywnosci, ko-
munikowaniu si¢ i udzielaniu wsparcia (Poptawska, 2015, s. 172).

Zdaniem Knopp (2013, s. 1-2) na kompetencje spoteczne sktadajg si¢: umiejetno-
$ci zwiazane z percepcjg spoleczng (trafne spostrzeganie innych, ich przezy¢, intencji,
a takze wlasciwe rozumienie i ocena sytuacji spotecznych); wrazliwo$¢ spoteczna, em-
patia, decentracja interpersonalna; znajomos¢ regut spotecznych oraz umiejetnosé do-
stosowania do nich wlasnego zachowania w sytuacjach spotecznych; umiejetnosé
rozwigzywania probleméw interpersonalnych oraz sterowania sytuacjami spoteczny-
mi; umiejetno$¢ radzenia sobie w sytuacjach konfliktowych oraz bycia asertywnym;
efektywna autoprezentacja oraz umiejetno$¢ wptywania na innych ludzi; umiejetnoscei
komunikacyjne i kooperacyjne.

Kompetencje spoteczne s3 to wigc ztozone umiejetnosci, utatwiajace nawiazywanie
relacji spotecznych. Jednostka nabywa ich poprzez wlasng aktywno$é podczas wcho-
dzenia w spoteczne interakcje. Nalezy jednak pamigtaé, ze nawigzywaniu kontakedw
z innymi ludZmi towarzysza zwykle pozytywne lub negatywne emocje. Na zwigzek za-
chowan i emocji, wystepujacy podczas nawigzywania relacji z innymi osobami, w naj-
wigkszym stopniu zwrécita uwage Czub, dlatego zaproponowana przez nig definicje

Vol. 19, 2024, No. 2(73) | DOI: 10.35765/eetp.2024.1973.01 *————
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oraz wymienione kategorie kompetencji spoteczno-emocjonalnych uczyniono podsta-
wa dalszych rozwazan.

Kompetencje spoteczne dzieci w wieku przedszkolnym

Czub dokonata operacjonalizacji celéw kompetencji spotecznych, wyréznia-
jac dziewig¢ obszaréw i wskazujac szczegdtowe umiejgtnosci, charakterystyczne dla
kazdego z nich. W relacji z dorostymi (1) za istotne uznata swobodne nawiazywanie
kontaktu z osobami znanymi dziecku, zdolno$¢ do radzenia sobie z oddzieleniem od
najblizszych przy pomocy innych znanych oséb, wzrastajaca zdolno$é do podporzad-
kowania si¢ regutom szczeg6lnie w sytuacji otrzymania pochwaly oraz do wspdtpracy.
Obserwujac relacje z réwiesnikami (2), zwracata uwage na coraz bardziej intencjonal-
ne relacje i nawiazywanie wspétpracy z kolegami, uczestnictwo w zabawach ,,na niby”,
podejmowanie negocjacji z rowiesnikami w sytuacji konfliktu, coraz wigksza zdolnos¢
do wspéldziatania w grupie. W zakresie ekspresji emocji (3) za diagnostyczne uznala
zdolno$¢ do opisu emocji whasnych i innych o0séb oraz ¢wiczenie ekspresji emocji
(udawanie emocji) w zabawie. Empatia przedszkolakéw (4) przejawia si¢ w rozumie-
niu, ze uczucia innych os6b moga rézni¢ si¢ od uczué whasnych, dbalosci o potrze-
by innych, pocieszaniu ich oraz podejmowaniu préb pomocy. Na regulacje emocji
(5) i kontrole impulséw (6) sklada si¢ wzrastajaca zdolno$¢ do samouspokajania — przy
sporadycznej pomocy ze strony dorostych. Rozumienie stanéw umystowych innych
os6b, ich emocji, potrzeb i intencji (7) przejawia si¢ w dazeniu do zrozumienia uczué
i zachowan innych oraz w prébach znalezienia przyczyn ich zachowania i podejmowa-
niu préb rozdzielania doswiadczen na whasne i cudze. Samo$wiadomo$¢ (8) umozliwia
opisywanie swoich cech i zachowan oraz poréwnywania ich do cech i zachowai in-
nych; wzrasta tez $wiadomos¢ whasnych mysli i uczué. Poczucie kompetencji (9) wy-
raza si¢ w dazeniu do samodzielnego wykonywania prac i wykazania si¢ posiadanymi
umiejetnosciami, a takze podejmowaniu odpowiedzialnosci za wykonanie prostych
zadant (Czub, 2014a, s. 37-38).

U dzieci wchodzacych w wiek przedszkolny trudno zaobserwowaé i zdiagnozo-
wacé wszystkie te umiejgtnosci, niektére z nich pojawiaja si¢ dopiero u progu edukagji
wezesnoszkolnej. Dlatego warto wspomnie¢ réwniez o umiej¢tnosciach wymienio-
nych przez Kaszliniska (2015, s. 214-215), mozliwych do zaobserwowania juz u dzieci
3—4-letnich. Naleza do nich: umiejetnos¢ skutecznego i adekwatnego do kontekstu
i rozméwey komunikowania si¢ (zaréwno werbalnego, jak i niewerbalnego); umie-
jetno$¢ samoograniczania wyrazajaca si¢ w przestrzeganiu uméw oraz roztadowywa-
niu napi¢¢ emocjonalnych w sposéb spolecznie akceptowalny (powstrzymywanie sig
od zachowan agresywnych), a takze w zdolno$ci do odraczania realizacji wlasnych
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pragnien; umiejetno$¢ okazywania troski, wspélezucia, zainteresowania (przejawy em-
patii) oraz nawiazywania i utrzymywania przyjazni; umiej¢tno$é wspdldziatania z in-
nymi dzie¢mi i realizacji wspdlnego celu.

Podstawe¢ do prawidlowego rozwoju kompetencji spotecznych stanowi rozwijanie
umiejetnoéei interpersonalnych. Markowicz (2008) definiuje je jako ,sposoby po-
stgpowania z innymi ludzmi, ktdre sprzyjaja budowaniu satysfakcjonujacych, pozy-
tywnych wzajemnych zwiazkéw i relacji oraz przyczyniajg si¢ do rozwoju osobistego”
(s. 9). Dla ich prawidlowego rozwoju istotne jest opanowanie mowy.

Sprawnosci jezykowe i komunikacyjne dzieci w wieku
przedszkolnym

W okresie $redniego dzieciristwa doskonali si¢ mowa bierna i czynna, nastepuje
wzbogacanie stownictwa — dziecko opanowuje okoto 8-10 stéw dziennie, pod koniec
okresu przedszkolnego uzywa okoto 5 tysigey stéw, rozumie za$ dwukrotnie wigcej.
Wzrasta czgstotliwo$¢ uzywania czasownikéw. Starsze przedszkolaki postuguja sie
nimi réwniez w celu okre$lania proceséw mentalnych (wiem, rozumiem, pamigtam).
U dzieci rozwija si¢ $wiadomo$¢ jezykowa. Potrafig tworzy¢ definicje opisowe (jak co$
wyglada) i funkcjonalne (do czego to stuzy). Rozumiejq nicktére metafory i stowa
wieloznaczne. Tworza do$¢ ztozone formy gramatyczne i uzywaja ich we wlasciwym
kontekscie. Dzieci doskonala umiejetno$¢ opowiadania (umiejetnosci narracyjne),
prowadzenia rozmowy (umiej¢tnosci konwersacyjne) oraz zadawania pytan. Niekto-
re podejmujg juz czynno$¢ czytania (Kielar-Turska, 2011, s. 216-219, 230-231).
Rozwdj jezyka u dzieci przebiega w zréznicowanym tempie, szybciej opanowuja te
umiejetnoéci przedszkolaki, ktére przebywaja w srodowisku stymulujacym je pod
wzgledem jezykowym (Bee, 2004, s. 229, 267). Rozumienie i tworzenie opowiadan
zalezy od posiadanej przez przedszkolaka wiedzy na temat kontakedw migdzyludzkich,
oczekiwan ludzi, ich celéw, wartosci i motywacji do dziatania. Opowiadania dzieci
5—6-letnich zawieraja wyrazng kompozycje: przedstawiaja przebieg wydarzen, opis tta
akgji, zapowiedz jej rozwigzania. Trudnosci sprawia im jednak wprowadzanie posta-
ci do akgji i charakeerystyka psychologiczna bohateréw. Pojawiajg si¢ one dopiero
u dzieci 7-letnich. Dla doskonalenia umiejetnosci konwersacyjnych istotne znaczenie
ma uwzglednianie przez dziecko punktu widzenia rozméwcy oraz modyfikowanie wy-
powiedzi w zaleznosci od potrzeb rozméwey i sytuacji (Kielar-Turska, 2011, s. 231).
Pod koniec wicku przedszkolnego dziecko potrafi nazywaé emocje, podajac definicje
funkcjonalne i opisowe. Umie tez okresli¢ ich przyczyny oraz sposoby radzenia sobie
z nimi, coraz lepiej rozumie i wyraza wlasne uczucia — zaréwno w sposéb werbal-
ny, jak i niewerbalny. Potrafi tez kontrolowa¢ wlasne emocje w kontaktach z innymi.
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Wzrastajace umiejetnosei jezykowe umozliwiaja dziecku zastapienie wybuchdéw ztosci
i agresji negocjacjami (Kielar-Turska, 2011, s. 219-220).

Rozwdj spoteczny dzieci w wieku przedszkolnym

W wieku przedszkolnym coraz bardziej istotne staja si¢ kontakty z réwiesnikami.
Juz od 3.—4. roku zycia dzieci zaczynaja bawi¢ si¢ razem, chociaz poczatkowo rzadko
licza si¢ z innymi, wi¢c nieSwiadomie moga wyrzadzi¢ krzywde, sprawi¢ przykros¢.
Stopniowo formy kontaktu doskonalg si¢, dzieci ucza si¢ kontrolowaé swoje dziata-
nia, uwzgledniajg potrzeby innych oséb. Niewatpliwie wplywaja na to wzrastajace
umiejetnosei jezykowe i komunikacyjne. Okoto 5. r.z. dzieci chetnie wspétdziatajg
z réwiesnikami w zabawie, ktéra jest podstawowa forma ich aktywnosci. Podczas za-
bawy przedszkolak stara si¢ postepowaé wiasciwie, aby nie narazié si¢ na odrzucenie.
Jesli dziecko jest nastawione jedynie na zaspokojenie wlasnych pragnien i nie liczy sig
z réwiesnikami, nike nie chce si¢ z nim bawi¢ i zostaje samo. To wywoluje przykre
emocje i pozbawia mozliwosci kontaktu z réwiesnikami oraz posiadanymi przez nich
zabawkami. Tylko wspétdziatanie z innymi dzie¢mi pozwala dziecku realizowaé po-
trzebg kontaktu i uzyskaé dostgp do tego, co posiadajg koledzy lub kolezanki. Dzigki
kontaktom z réwiesnikami przedszkolak uczy si¢ wspétpracy i rywalizacji (Smykow-
ski, 2005, s. 176). Podczas wspélnej zabawy ,dzieci zdobywaja wiedz¢ o sobie samym
i swoim koledze, rozwijajg wachlarz zachowan interakeyjnych. Pojawiajg si¢ i rozwijajg
zachowania prospoleczne, empatia, rezygnacja z wlasnego celu na rzecz celu wspél-
nego” (Lubowiecka, 2013, s. 394). Réwiesnicy staja si¢ towarzyszami zabaw (relacja
pozioma), natomiast rodzice — autorytetami (relacja pionowa). W wieku przedszkol-
nym stabnie potrzeba bliskosci emocjonalnej z rodzicami oraz zwigksza si¢ dystans
fizyczny na rzecz kontaktéw z réwiesnikami. Jedli dziecko postgpuje niewlasciwie,
rodzice, interweniujac, zmniejszaja dystans z dzieckiem, co automatycznie ogranicza
kontakt z innymi dzie¢mi. Aby nie powodowa¢ interwencji rodzicéw i nie przerywaé
fascynujacej zabawy z kolega, 5—6-latek pilnuje si¢, aby postgpowad whasciwie — uczy
si¢ samodyscypliny i samoograniczania (Smykowski, 2005, s. 177-178).

Stopniowo zaréwno zachowania pozytywne (zabarwione altruizmem), jak tez ne-
gatywne (m.in. agresja) zmieniaja swoja forme wyrazu. Wraz z rozwojem sprawnosci
jezykowych dzieci odchodzg od agresji fizycznej na rzecz agresji werbalnej. Zmiana
formy agresji jest tez niewatpliwie zwigzana z zanikajacym egocentryzmem oraz wzro-
stem zrozumienia mysli i uczué¢ innych dzieci. Agresja wystgpuje najczesciej w konflik-
cie pomiedzy réwiesnikami na skutek frustracji spowodowanej brakiem mozliwosci
zaspokojenia whasnych potrzeb dziecka. Gdy wzrastaja umiejetnosci werbalizowania
whasnych potrzeb i oczekiwan oraz planowania i organizowania dziatadi, obniza si¢
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poziom frustracji i wyraznie opada poziom agresji. Trzeba pamigtaé, ze dzieci ucza si¢
tez zachowari agresywnych poprzez nasladownictwo dorostych lub innych réwiesni-
kéw, zwlaszcza jedli dostrzegajg w swym otoczeniu skuteczno$é takich dziatan. Dlate-
go stosowanie wobec dzieci kar cielesnych nie eliminuje zachowari agresywnych, ale
sprzyja ich nasileniu (Bee, 2004, s. 236-237).

Przebywajac w grupie, przedszkolak zdobywa umicj¢tnos¢ nawigzywania kon-
taktdw z innymi dzie¢mi oraz oddziatywania na kolegéw. Pod wplywem socjalizacji
pojawiaja sie i rozwijaja zachowania prospoteczne, np. dzielenie sie, udzielanie pomo-
cy, wsparcia. Na poziom empatii i altruizmu ma wplyw sposéb wychowania dzieci
(Kielar-Turska, 2011, s. 230-233).

Dzieci w wieku przedszkolnym nie nawiazuja jeszcze trwatych relagji z réwiesnika-
mi, sg cz¢sto niestate w uczuciach. Jednego dnia z kims si¢ chetnie bawia, innego oka-
zuja wrogo$¢. W ich kontaktach kolezeniskich przewazajq relacje jednoplciowe, co jest
zwiazane z zachodzacymi w tym wicku procesami ustalania tozsamosci piciowej (Smy-
kowski, 2005, s. 181-183). Wazna rol¢ odgrywaja réwniez réznice w preferowanym
sposobie zabawy. Przyjaznie chtopcéw cechuja sprzeczki, wtracanie si¢, przechwalanie,
rézne formy popisywania si¢. Bliscy koledzy bardziej ze sobg rywalizujg niz z innymi.
Prébujac wplynad na inne dzieci, dziewczeta cz¢dciej wyrazajg prosby i zadaja pytania,
natomiast chlopcy zadaja i rozkazuja. Poniewaz zabawa z chtopcami dostarcza dziew-
czgtom niewiele pozytywnych wzmocnien, preferuja one zabawy w swoim gronie,
rezyghuja z tworzenia mieszanych grup zabawowych (Bee, 2004, s. 237-241).

Rola rodziny w rozwijaniu kompetenciji spotecznych
dziecka

Rozwdj spoteczny cztowieka wynika z jego natury, ale dokonuje si¢ w grupach spo-
tecznych. Pierwszym i najwazniejszym srodowiskiem zycia dziecka jest rodzina. Stano-
wi ona ,,pewna do$¢ specyficzng forme zycia spotecznego [...] opartego na wspStpracy
i wspéldziataniu, poszanowaniu praw drugich, wyrzeczeniu, ofiarnoéci” (Adamski,
2010, s. 9). Istotny jest sposdb wypelniania przez rodzing jej podstawowych funkeji.
Funkcje rodziny sa to cele, do ktdrych zmierza w swoich dzialaniach rodzina, zadania,
jakie petni wobec swoich cztonkdw i ich efekty (Adamski, 2006, s. 309). Dla prawid-
lowego uksztattowania kompetencji spotecznych dziecka najwazniejsze jest wypetnia-
nie przez rodzing funkeji wychowawczej i socjalizacyjnej.

Funkcja wychowawcza zwigzana jest z przekazywaniem dzieciom podstawowych
zasad i wzoréw zachowania, zwyczajéw, obyczajéw, wprowadzaniem w §wiat wartosci.
Jej wypelnianie uzaleznione jest od postaw i zachowari rodzicéw w stosunku do siebie
i dzieci, atmosfery emocjonalnej i kultury zycia codziennego (Kawula, 2006, s. 59).
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Realizujac funkcje wychowawcza, rodzina ,wprowadza dziecko w zycie spoleczne,
$wiat kultury, zaspokaja jego potrzeby emocjonalne, przygotowuje do pelnienia rél
spolecznych, ksztattuje okreslony system wartosci moralnych i kontroluje jego poste-
powanie. W procesie wychowania przekazuje dzieciom okreslony wzory zachowan,
idealy, aspiracje, postawy” (Filipowicz, 2017, s. 132). Funkcja socjalizacyjna warunku-
je »przygotowanie dziecka do samodzielnego zycia, przekazanie wiedzy i umiejgtnosci
zaréwno instrumentalnych, jak i zwiazanych z funkcjonowaniem spotecznym; odpo-
wiada takze za ksztattowanie osobowosci dziecka” (Keska, 2019, s. 19). Zakresy obu
wymienionych funkeji czgsto przenikaja sig. Zdaniem Kawuli (20006, s. 60) spetnianie
przez rodzing kazdej z jej funkeji niesie za sobg pewne skutki wychowawecze, stad cza-
sami trudno stwierdzi¢, czy okreslone dziatanie nastawione jest na realizacj¢ funkgji
socjalizacyjnej czy wychowawcze;.

Rodzina wprowadza dziecko w zycie réznych grup spotecznych. Jest ona dla mio-
dego czlowicka podstawowym Zrédlem informacji o relacjach migdzyludzkich i te-
renem zdobywania wlasnych doswiadczedt w tym zakresie. Ona tez stwarza dziecku
mozliwosci otwarcia si¢ na relacje ze $rodowiskiem pozarodzinnym. ,Na rodzicach
spoczywa najwicksza odpowiedzialno$¢ za wykorzystanie potencjatu dziecka i zapew-
nienie mu takich warunkéw, dzigki ktérym otworzy si¢ na inne relacje, oswoi z inny-
mi ludZmi i z pewng doza ufnosci bedzie je zaréwno kontynuowato, jak i wyjdzie z ini-
cjatywa nowych” (Piecuch, 2016, s. 354). Dlatego rodzice powinni posiada¢ wiedzg na
temat prawidlowosci rozwojowych dziecka oraz wiedzie¢, co warunkuje ten rozwdj.
Do najwazniejszych czynnikéw wplywajacych na rozwéj dziecka w rodzinie naleza:
ciepto emocjonalne, adekwatnos¢ reakeji emocjonalnej rodzicéw, dyskurs emocjonal-
ny miedzy rodzicami a ich potomstwem oraz stopiei swobody pozostawionej dziecku
i dostosowanie wymagarn do jego mozliwoséci (Arytmiak i Pawelec, 2019, s. 53).

W rodzinie kilkulatek uczy si¢ zachowari spotecznych przez nasladowanie rodzi-
céw i innych cztonkéw rodziny, kedra stanowi podstawowy wzorzec w ksztattowaniu
si¢ relacji i interakeji spotecznych. Uczy dziecko wspétdziatania z innymi, wypetniania
obowiazkdéw, rozwigzywania pojawiajacych si¢ konflikcéw, wyrazania emocji w ak-
ceptowany spotecznie sposéb. Interakcje w rodzinie wynikaja z naturalnych sytuacji
codziennego zycia. Wazne s postawy rodzicéw wobec potomstwa, realizowane w ro-
dzinie style wychowania oraz panujaca w niej atmosfera. Moga one utrudniaé lub
wspieraé ksztaltowanie si¢ spotecznych kompetencji mtodego cztowieka. Nickorzystne
jest zaréwno nadmierne ochranianie dziecka, jak tez zbyt duza tolerancja i dawanie
potomstwu nadmiernej swobody. Sprzyjaja one ksztattowaniu si¢ u dziecka niewtas-
ciwej postawy nadmiernych oczekiwan wobec innych oséb, egocentryzmu i egoizmu
lub tez bezradnosci i ciaglego poszukiwania wsparcia u innych. Cechy te i wynikajace
z nich zachowania niewatpliwie utrudniaja nawiazanie pozytywnych kontaktéw spo-
fecznych i nabycie spotecznych kompetencji. Bardzo wazne dla uspotecznienia dziecka
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sa jego relacje z rodzedstwem i odgrywanie roli brata lub siostry. Dlatego rodzice
powinni wspiera¢ swoje pociechy w budowaniu pozytywnych relacji mi¢dzy rodzen-
stwem (Miskowiec, 2012, s. 24-25).

Rodzina powinna wprowadzaé dzieci w zycie spoteczne, przygotowaé je do pet-
nienia okreslonych funkeji spotecznych. Dziecko musi mie¢ zapewniong mozliwo$é

[...] nawiazywania wiezi spolecznych z réwiesnikami; podejmowania zabaw z nimi;
przestrzegania zawartych uméw dotyczacych wspélzycia w grupie; stykania si¢ z trud-
nymi sytuacjami podczas zabawy; wyprébowywania wlasnych umiejetnosci radzenia
sobie w sytuacjach konfliktowych; dostrzegania przezy¢ wewngtrznych i potrzeb innych
czlonkéw grupy; dokonywania wyboréw i zdawania sobie sprawy z ich konsekwencji
(Lubowiecka, 2013, s. 377).

Odpowiedzialni rodzice stwarzaja warunki do podejmowania aktywnosci, ktdra
pozwala zdoby¢ odpowiednie kompetencje spoteczne. Od rodzicéw zalezg pierwsze
kontakty spoleczne dziecka z osobami spoza rodziny. Rodzice umozliwiajg lub utrud-
niajg spotkania swego syna lub c6rki z réwiesnikami, starszymi dzie¢mi i osobami
dorostymi, oni decyduja o tym, czy zapisza dziecko do ztobka, klubéw malucha lub
przedszkola.

Rodzice majg tez wiele mozliwosci ksztattowania u swoich dzieci kompeten-
gji spoteczno-emocjonalnych. Juz u dziecka w wicku przedszkolnym moga rozwijaé
samo$wiadomo$¢ poprzez pomoc w identyﬁkowaniu i rozpoznawaniu jego emocji,
adekwatne postrzeganie siebie i rozpoznawanie wlasnych mocnych i stabych stron.
Powinni tez uswiadamia¢ syna lub cérke, od czego zalezy ich efektywnos¢ w osia-
ganiu celéw. Rozwijajac $wiadomo$¢ spoteczng, warto uczy¢ dziecko przyjmowania
punktu widzenia innych oséb, akceptacji réznic pomiedzy ludzmi, szacunku do in-
nych oraz empatii (Czub, 2014b, s. 12-13). W wieku przedszkolnym dziecko rozwi-
ja umiejetnos¢ kontrolowania i wyrazania emocji w sposdb spolecznie akceptowany.
Madre wsparcie ze strony rodzicéw umozliwi utrwalenie pozadanych zachowan. Ro-
dzice powinni tez uczy¢ dzieci rozwiazywania konfliktéw, umiejetnosci negocjowania,
asertywnosci oraz zwracania si¢ do innych z prosba o pomoc, a takze jej udzielania.
W codziennych relacjach z dzie¢mi oraz podczas kontaktéw z osobami spoza najbliz-
szej rodziny rodzice maja wiele okazji, aby zrealizowa¢ te cele. W rozpoznawaniu i na-
zywaniu emocji mogg pomdc rozmowy na temat wlasnych emocji oraz emocji innych
ludzi z dorostymi czlonkami rodziny i z rodzedstwem, wykorzystywanie literatury,
prowadzenie z dzieckiem dialogu emocjonalnego i wspieranie w sytuacji przezywa-
nia stresu. Dziecko nalezy tez nauczy¢ akceptowanego spotecznie wyrazania emocji
poprzez dawanie dobrego przyktadu ze strony rodzicdw i starszego rodzeristwa oraz
prezentowanie wzoréw do nasladowania (filmy, bajki). Trzeba tez okazywaé szacunek

i uwage dla przezy¢ dziecka, nie lekcewazy¢ ich, dzieki czemu nauczy si¢ akceptowad
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whasne uczucia — zardwno przyjemne, jak i przykre (Deptula, 2013, s. 145, 154). Rola
rodzicéw w ksztattowaniu kompetencji spotecznych ich dzieci jest wige trudna do
przecenienia.

Jesli dziecko uczeszcza do placéwki opiekuniczo-wychowawczej, wspdipraca rodzi-
c6éw z nauczycielami utatwi osiagnigcie celéw wychowawczych i przezwyci¢zenie poja-
wiajacych si¢ trudnosci w spotecznym funkcjonowaniu dziecka.

Rola nauczycieli przedszkola w uspotecznianiu dziecka

Przedszkole stanowi drugie po rodzinie znaczace dla rozwoju malego dziecka
$rodowisko spoteczne. Zadaniem placéwki, poza realizacjg celéw edukacyjnych, jest
aktywne wspieranie wychowanka w procesie przystosowania do nowych warunkéw,
zwigzanych z odlaczeniem na kilka godzin od rodzicéw i wlayczeniem do grupy
réwiesniczej. Jest to dla kilkulatka sytuacja nowa, dotychczas nieznana. Chociaz
u dzieci w wieku przedszkolnym pojawia si¢ dazenie do nawigzywania kontaktéw
spotecznych, wiele zalezy od przebiegu procesu adaptacji do nowej sytuacji. W wieku
przedszkolnym nasila si¢ dazenie do przebywania z innymi dzie¢mi, wspdlnej zabawy,
nawiazywania relacji kolezeriskich. Dziecko utrwala zachowania i uczy si¢ nowych,
ktére s3 przyjete i pozadane w $rodowisku przedszkolnym. Wchodzi w nowe role
spoleczne — kolegi, inicjatora zadania, wykonawcy czyjego$ pomystu, doswiadcza
przemiennoéci tych rél w kontakeie z innymi osobami, ma mozliwo$¢ zajmowania
réznych pozycji w grupie, poznaje mozliwosci whasne i kolegdw, pordwnuje si¢ do
innych dzieci. Pobyt w grupie réwiesniczej stwarza okazj¢ do przezywania réznych
emocji — zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych. Dzieci ucza si¢ tolerancji dla
innych, poszanowania wspélnej wlasnosci, warto$ciowania oraz réznicowania i spo-
fecznego dystansu. Pobyt w przedszkolu umozliwia dziecku éwiczenie zachowan
spotecznych i doswiadczanie ich konsekwencji (Lubowiecka, 2013, s. 372-375).

Powinnoscia przedszkola jest tworzenie warunkéw do pelnego rozwoju podopiecz-
nych. Zadania te zostaly okreSlone w Podstawie programowej wychowania przed-
szkolnego. Znajdziemy w niej m.in. zapis, ze celem tego wychowania jest wsparcie
catosciowego rozwoju dziecka. Przedszkole realizuje je w obszarach rozwoju fizycz-
nego, emocjonalnego, poznawczego i spolecznego, wspierajac wielokierunkowa ak-
tywno$¢ dziecka poprzez stwarzanie warunkéw umozliwiajgcych dziecku nabywanie
odpowiednich do$wiadczen. W zakresie rozwoju spolecznego szczegélnie wazne jest
nabywanie kompetencji spoleczno-emocjonalnych. Podstawa programowa analizowa-
nego etapu edukacji przewiduje, ze dziecko konczace edukacj¢ przedszkolng ma m.in.:
poczucie wlasnej wartosci, szacunek do innych oséb; potrafi nawiaza¢ relacje réwies-

nicze i oceni¢ whasne zachowanie w kontekscie obowiazujacych norm grupowych;
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respektuje i wspéltworzy zasady panujace w grupie, wspéldziala z innymi dzie¢mi;
potrafi rozpoznad i nazwaé wartosci zwigzane z umiejgtnosciami i zachowaniami spo-
tecznymi (szacunek, zyczliwos¢, obowiazkowo$¢); zwraca uwage na potrzeby innych;
komunikuje si¢ z innymi w sposéb werbalny i niewerbalny, wyraza swoje oczekiwania
spoleczne wobec grupy i poszczegélnych dzieci (Podstawa programowa... 2017).

W przedszkolu dziecko uczy si¢ wspdtpracy, wspéldziatania z rowiesnikami, prze-
strzegania norm grupowych. Nauczyciel powinien wykorzysta¢ mozliwosci, jakie
stwarza pobyt dziecka w grupie, w celu ksztattowania kompetencji spotecznych. Bedac
kreatorem przestrzeni edukacyjnej, powinien szczegélnie dbaé o rozwéj kompetendji
podmiotowych dziecka poprzez organizowanie réznorodnej aktywnosci:

[...] zwiazanej z rozpoznawaniem, rozumieniem warto$ci, budowaniem osobistego
systemu wartosci oraz poczuciem odpowiedzialnosci, [...] ze swiadomoscia wlasnego
»ja, swoich uczué, motywacji, dazen i cech charakteru oraz poczuciem niezaleznosci
i wiary we wlasne zdolnosci, [...] z przetwarzaniem informacji, konstruowaniem wie-
dzy, rozwiazywaniem probleméw, korzystaniem z wiedzy oraz poczuciem sprawstwa
i skutecznosci, [...] z réznymi sposobami wspotistnienia, wspétdziatania z innymi ludz-
mi oraz poczuciem akceptacji i przynaleznosci (Poptawska, 2015, s. 178).

Analizujac rolg i zadania nauczycieli przedszkoli, warto siggna¢ do wspomnianej
juz wyzej operacjonalizacji celéw w ksztaltowaniu kompetencji spotecznych, zapro-
ponowanych przez Czub (2014a, s. 37-38) oraz Kaszliiskg (2015, s. 214-215).
Nauczyciele przedszkola powinni zwraca¢ uwage na whasciwe relacje podopiecznych
z osobami dorostymi oraz z réwiesnikami, a szczeg6lnie na umiejetno$é skutecznego
i adekwatnego do kontekstu i rozméwcy komunikowania si¢. Musza zadba¢ o roz-
wijanie u dzieci zdolnosci do rozumienia zasad funkcjonowania w grupie spolecz-
nej i umiejetnosci podporzadkowania si¢, umiejetnosei samoograniczania si¢ poprzez
przestrzeganie uméw, nawiazywania wspélpracy z kolegami, podejmowania z nimi
negocjacji w sytuacji konfliktu oraz roztadowywania napi¢¢ emocjonalnych w sposéb
akceptowany spotecznie (powstrzymywania si¢ od zachowari agresywnych). Powinni
tez ksztattowad u wychowankdéw zdolnos¢ do odraczania realizacji wlasnych pragnien.
Wazna jest rozmowa z dzie¢mi o uczuciach, zachecanie ich do opisu emocji wlasnych
i innych oséb oraz uczenie empatii (okazywania troski, wspélczucia, zainteresowa-
nia). Dzieci w wieku przedszkolnym potrafig juz zrozumied, ze uczucia innych oséb
moga r6zni¢ si¢ od uczué whasnych, nalezy wigc tworzy¢ sytuacje, umozliwiajace im
okazywanie troski o potrzeby innych, pocieszania smutnych oraz podejmowania préb
pomocy. Mozna w tym celu wykorzystaé rzeczywiste sytuacje wystgpujace micdzy
dzie¢mi, a takze zabawy tematyczne i zabawy ,na niby”, ktére stwarzajq dodatko-
wg okazj¢ wezucia si¢ w sytuacje innych osob, spojrzenia na ,,problem” z innej per-
spektywy. Nauczyciele powinni tez zadba¢ o rozwijanie u dzieci $wiadomosci wlasnej
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odrebnosei w zakresie do§wiadezen, cech, mysli i uczué oraz kompetencji w dazeniu
do samodzielnego wykonywania zadan i wykazania si¢ posiadanymi umiej¢tnosciami.
Do ich zadan nalezy réwniez rozwijanie u wychowankdéw umiejetnosci wspétdziatania
z innymi dzie¢mi i realizacji wspélnego celu.

Relacje spoteczne wystepujace w przedszkolu sa odmienne od tych, ktérych do-
$wiadcza dziecko w rodzinie, nawet jesli wychowuje si¢ z rodzeristwem. Bycie przed-
szkolakiem wiaze si¢ z wypetnianiem stawianych zadan, kedre podlegaja ocenie ze
strony nauczycieli, rodzicéw i réwiesnikéw. Oceny te maja wplyw na spostrzeganie
samego siebie, dokonywanie samooceny przez poréwnywanie si¢ z innymi dzieémi,
na stosunck do zadari, motywacj¢ do dzialania oraz pozycj¢ w grupie réwiesniczej.
Chociaz przystosowanie dziecka do nowych dla niego warunkdw, sytuacji i wymagari
nie jest tatwe, to stwarza warunki do rozwoju kompetencji spolecznych, istotnych
dla funkcjonowania w roli przedszkolaka, ale tez daje podstawe do nawiazywania sa-
tysfakcjonujacych relacji spolecznych w przysztosci. Warto wige zadba¢, aby proces
adaptacji, a nastgpnie uspoleczniania przebiegal prawidtowo (Lubowiecka, 2013,
s. 375-3706).

Uksztattowanie u dzieci umiejetnosci przewidzianych w Podstawie programowej
wychowania przedszkolnego wymaga czasu i wysitku nauczycieli przedszkola, ale tez
wspdtpracy ze strony rodzicéw dzieci. Chodzi o to, aby w oddzialywaniach przedszko-
la i domu rodzinnego byla tak potrzebna w wychowaniu konsekwencja, aby rodzice
nie podwazali zdania nauczycieli, za$ oddziatywania kadry nauczycielskiej stanowity
naturalne przedtuzenie wychowania w domu rodzinnym. Nauczyciele i rodzice lub
opiekunowie powinni podczas spotkaft wypracowywaé wspélna wizje wychowania,
a ich wspétpraca musi opiera¢ si¢ na wzajemnym zaufaniu i szacunku. Powinni by¢
partnerami w procesie wychowania, dla dobra dzieci.

Podsumowanie

Kompetencje spoleczne nalezy rozwijaé juz u dzieci w wieku przedszkolnym, gdyz
czlowick staje sig istotg spoleczng w kontaktach z innymi ludzmi, a postawy ksztattujq
si¢ przez dtuzszy czas. Wspomniane kompetencje daja dziecku zadowolenie z przyna-
leznosci do grupy, co wiaze si¢ z zaspokojeniem potrzeby bezpieczeristwa. W przyja-
znym otoczeniu kolezanek i kolegéw przedszkolak obdarza zaufaniem innych, ale tez
samego siebie. Staje si¢ coraz bardziej ufny i otwarty w kontaktach z innymi ludzmi,
okazuje gotowos¢ do nawiazywania bliskich relacji zaréwno z dzie¢mi, jak i z dorosty-
mi. Réwnie wazne jest poczucie autonomii, ktdére wynika z dostrzegania whasnej od-
rebnosci oraz mozliwosci kontroli wlasnych zachowan. Jednocze$nie dziecko powinno

—® EDUKACJA ELEMENTARNA W TEORII | PRAKTYCE



Rola rodziny i przedszkola w ksztattowaniu kompetencji spotecznych dzieci

wiedzieé, ze w sytuacjach, gdy poczuje si¢ zagrozone, moze i powinno zwrdcié¢ si¢
o pomoc do rodzicéw, nauczycieli lub innych dorostych ze swojego otoczenia.

Rozwijanie u dzieci w wieku przedszkolnym kompetencji spotecznych, a zwtasz-
cza budowanie otwarto$ci na innych, empatii, poczucia odpowiedzialnosci za siebie
oraz kolegéw i kolezanki, szacunku dla réwiesnikéw i dorostych oraz radzenia sobie
w sposdb konstruktywny z wlasnymi emocjami moze zapobiec niepozadanym zacho-
waniom zaréwno obecnie, jak i w przysztosci. Wielu rodzicéw i nauczycieli skarzy sie
np. na zachowania agresywne dzieci i mlodziezy — zaréwno w $wiecie realnym, jak
tez wirtualnym. By¢ moze zwrécenie wigkszej uwagi na rozwijanie kompetengji spo-
teczno-emocjonalnych w wieku przedszkolnym, gdy dziecko jest szczegdlnie podatne
na oddziatywania dorostych, okaze si¢ skutecznym sposobem rozwijania zachowar
prospotecznych.
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Childhood is a period of human life when interactions with peers be-
come an opportunity to acquire social skills. The aim of this article is
to contribute to analyses concerning social competence of preschool
children in two dimensions: cognitive, by expanding knowledge of
the theoretical basis for the acquisition of social competence; and tel-
eological, by presenting educational situations that support the acqui-
sition of social competence in childhood. In the first part, the concept
of social competence was characterised, pointing out the definitional
difficulties arising from different theoretical approaches in social sci-
ences. Then, the profile of the Swiss researcher Anne-Nelly Perret-
Clermont, who originated from the Geneva School, was presented,
as well as the assumptions of the social-cognitive concept, which is
an example of the post-Piagetian trend in social research. The second
part presents examples of the practical application of the phenom-
enon of social-cognitive conflict in the interactions of six-year-old
kindergarten children. The aim of the study was to draw attention to
the possibilities of supporting their social competences. Three types
of art-construction exercises that encourage children to share a tool,
an idea and space are described. Attention was paid to the emergence
of argumentative skills during interaction and the dilemmas of organ-
ising work in children’s teams.
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Drziecinstwo jest okresem zycia cztowieka, w ktérym interakcje z 1o-
wiesnikami staja si¢ okazja do nabywania umiejgtnosci spotecznych.
W artykule dokonano analizy zagadnienia kompetencji spolecznych
dzieci w wieku przedszkolnym w dwdéch wymiarach: poznawczym
(poprzez poszerzenie wiedzy o teoretycznych podstawach nabywania
kompetencji spotecznych) oraz teleologicznym (poprzez prezentacje
sytuacji edukacyjnych wspierajacych nabywanie kompetencji spotecz-
nych w dziecistwie). W pierwszej czgsci scharakteryzowano pojecie

badania, wiek
przedszkolny

kompetencji spotecznych, wskazujac na trudnosci definicyjne wyni-
kajace z réznych podejs¢ teoretycznych w naukach spofecznych. Na-
stepnie zaprezentowano sylwetke szwajcarskiej badaczki Anne-Nelly
Perret-Clermont wywodzacej si¢ ze szkoly genewskiej i oméwiono za-
tozenia koncepdji spoteczno-poznawczej, ktdra jest przyktadem nurtu
postpiagetowskiego w badaniach spotecznych. W drugiej cz¢sci przed-
stawiono komunikat z analizy trzech sytuacji zadaniowych stanowia-
cych przyklad aranzowania konfliktu spoteczno-poznawczego podczas
interakeji dzieci szescioletnich w przedszkolu. Opisano trzy rodzaje za-
dan plastyczno-konstrukeyjnych zachgcajacych dzieci do dzielenia sig
narzedziem, pomyslem i przestrzenia. Zwrécono uwage na wylanianie
si¢ umiejgtnosci argumentacyjnych w trakcie interakgji oraz dylematy
zwiazane z organizowaniem pracy w zespotach dziecigcych.

Wstep

Definiowanie kompetencji spotecznych potrzebnych do zycia w spolecznosci jest
przedmiotem wielu analiz teoretycznych. Jak zauwaza Jean-Marie Barbier (2016,
s. 99), konstrukt pojeciowy ,kompetencji” rozumiany jest zaréwno jako proces (na-
bywanie kompetencji), jak i stan (uznanie posiadania kompetencji).

Podjete w artykule zagadnienie kompetencji spotecznych ujawnianych w dziecis-
stwie wywodzone jest z definicji wprowadzonej przez Roberta W. White'a w 1956
roku do jezyka nauk spofecznych. Psycholog na podstawie analizy interakeji dzieci
podczas piagetowskich prob zadaniowych (White, 1959, s. 113) zwracal uwage na
umiejetnosci, ktére pomagaja poradzi¢ im sobie lepiej lub gorzej w relacjach spo-
tecznych. Podazajac za definicja White’a, kompetencje rozumiem jako zdolnosci or-
ganizmu do skutecznej interakcji z otoczeniem, wynikajace z wewngtrznej potrzeby
radzenia sobie cztowicka ze Srodowiskiem i czerpania satysfakcji z wasnej akeywnosci.
W kolejnych latach wielu badaczy rozszerzalo znaczenie i zastosowanie pojecia na
szerszy kontekst funkcjonowania czlowicka w Srodowisku oraz proponowano wiele
uje¢ ich klasyfikacji. Kompetencje spoteczne cztowieka sg nadal przedmiotem wielu
analiz. Wprowadzenie rozréznienia na kompetencje twarde i migkkie jest przyktadem
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ciaglego namystu nad umiejetnosciami, jakie powinien mieé¢ cztowiek, aby skutecznie
funkcjonowaé w srodowisku.

Pojecie kompetencji spolecznych definiuj¢ za H. Rudolfem Schafferem, ktéry
koncentruje si¢ na szerszym kontekscie tego swoistego ,,terminu zbiorczego”, uznajac
za najistotniejszy przejaw posiadania kompetencji ,skuteczno$é w interakcjach, oce-
niang w zaleznosci od wicku dziecka, kultury, w jakiej zyje, jego sytuacji i celéw”
(Schaffer, 2010, s. 181).

Majac $wiadomo$¢ istnienia licznych opracowan dotyczacych kompetencji spo-
tecznych przejawianych przez cztowieka (np. Argyle, 2002; Goleman, 2007; Matczak
i Martowska, 2011; Deptuta i Misiuk 2016; Wréblewska, 2018), w dalszej czgsci teks-
tu koncentruj¢ si¢ na pojeciu w odniesieniu do skuteczno$ci w interakcjach dzieci
w wieku przedszkolnym. Wybér tej grupy wiekowej jest zwiazany z wynikami badai
wskazujacymi, ze $rednie dziecidstwo jest optymalnym okresem wspierania kompe-
tencji spolecznych ze wzgledu na rosnaca potrzebe nawigzywania kontaktéw ze §rodo-
wiskiem pozarodzinnym oraz coraz lepsze rozumienie przekonar innych ludzi.

Poszukujac podstaw teoretycznych dotyczacych badania znaczenia interakgji dzieci
w wieku przedszkolnym, przywotuj¢ zatozenia koncepcji spoleczno-poznawcezej An-
ne-Nelly Perret-Clermont', badaczki szkoty genewskiej. Obszerny dorobek naukowy
autorki nie jest tumaczony na jezyk polski z wyjatkiem jednego z wezesnych tekstow
z 1979 roku, w ktérym zarysowuje ona podstawy koncepcji rozwijanej w kolejnych
latach. Nadrzgdnym celem podjetych w artykule analiz jest ukazanie implikacji peda-
gogicznych koncepcji spoteczno-poznawczych w wyjasnianiu i wspieraniu kompeten-
gji spolecznych podczas aktywnosci dzieci w wieku przedszkolnym.

Koncepcja spoteczno-poznawcza Anne-Nelly
Perret-Clermont

Znaczenie relacji spotecznych dla procesu konstruowania wiedzy jest jednym z za-
lozeri podejscia konstruktywistycznego we wspétezesnej edukacji. Podstawy teoretyczne
tego nurtu stanowia przede wszystkim teorie Lwa Wygotskiego i Jeana Piageta. Studia
teoretyczne kontynuatordw idei klasykéw psychologii rozwojowej prezentowane sg
w licznych publikacjach, a dla wielu badaczy stanowig one takze punkt wyjscia do bu-
dowania whasnych koncepgji teoretycznych. Dyskusje na temat niepetnego zrozumienia
zatozen teoretycznych konstruktywizmu w polskiej pedagogice przeprowadzita Dorota
Klus-Stariska, wskazujac wrecz na deformacje tej koncepcji wynikajace z traktowania

1 W tekscie przywotano publikacje dostgpne na portalu naukowym https://www.researchgate.net/
profile/Anne-Nelly-Perret-Clermont oraz w katalogu Université de Neuchétel https://www.unine.ch/ipe/
publications/anne_nelly_perret_clermont
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stadialno$ci rozwoju jako swoistego dogmatu (2019, s. 18). Zdaniem autorki nie
nalezy jednak zapominaé o teoriotwdrczej mocy teorii klasykéw konstrukeywizmu,
ktére przyczynity si¢ do rozwoju badan prowadzonych przez kolejne pokolenia badaczy.
W nawiazaniu do polemik dotyczacych aktualnosci teorii Piageta oraz nurtu badar
postpiagetowskich warto, moim zdaniem, przywota¢ koncepcje spoteczno-poznawczg
szwajcarskiej badaczki Anne-Nelly Perret-Clermont. W latach 1967-1971 studiowala
psychologie na Uniwersytecie Genewskim pod kierunkiem Jeana Piageta, a nast¢pnie
zatozyla Instytut Psychologii i Edukacji na szwajcarskim Uniwersytecie w Neuchatel,
gdzie nadal pracuje. Badaczka zajmuje si¢ psychologia spoteczng i kulturowa, ze szcze-
gblnym uwzglednieniem badari rozwoju dziecka i znaczenia edukacji, taczy klasyczng
tradycje naukows ukazujacg komplementarno$¢ badan Piageta i Wygotskiego. Inte-
resujaco przedstawia si¢ jej droga do samodzielnosci badawczej u boku silnej, cha-
ryzmatycznej osobowosci ,patrona’, jakim dla swoich wspétpracownikéw byt Jean
Piaget. Perret-Clermont stwierdza, ze odlaczyta si¢ od wielkiego psychologa w celu
»przekroczenia pewnych granic teorii Piageta, aby podkresli¢, jak mysl jest zakorze-
niona w interakcjach spotecznych, ktére ja powoduja” (Perret-Clermont, 2023, s. 1).
Perret-Clermont zwrécita uwagg, ze klasyczne zadania piagetowskie (badajace ro-
zumienie zasady zachowania statosci) nie wyczerpuja wiedzy o znaczeniu roli rela-
qji spolecznych dla rozwoju poznawczego, poniewaz koncentruja si¢ na interakcjach
dziecka ze $wiatem przedmiotéw. Wraz z Willemem Doise’em i Gabrielem Mugnym
pracowata nad wlasnymi interpretacjami teorii rozwoju dziecka, analizujac przebieg
zadan piagetowskich rozwiazywanych w diadach i triadach dziecigeych (Doise i in.,
1975). Sformutowana w 1976 roku podstawowa hipoteza autorki, ktéra towarzyszyta
jej przy dalszych pracach badawczych, brzmiata: ,jednym z waznych aspektéw inter-
akgji spolecznej jest okazja do konfliktow spoteczno-poznawczych” (Perret-Clermont,
1979, s. 64).
Definiujac ponownie w roku 2022 zjawisko konfliktu spoleczno-poznawczego,
autorka zwrdcita uwagg na nastgpujace jego cechy:
® konflikt poznawczy doswiadczany jest przez dwie osoby ,tu i teraz” podczas dyna-
micznego procesu, ktéry pojawia si¢, gdy rézne (poczatkowo niezgodne) punkey
widzenia musza zosta¢ skoordynowane w celu znalezienia rozwiazania akceptowal-
nego dla partneréw interakgji;
® koordynowanie réznych punktéw widzenia najczgéciej przybiera forme spojrzen,
gestéw, wspdlnych dziatan, wymiany werbalnej lub argumenctacji;
® rozwiazanie konfliktu spoleczno-poznawczego wymaga wspélnej uwagi koncen-
trowanej na wspSlnym przedmiocie, a takze wzajemnego szacunku i ,przestrzeni
myslenia” wystarczajaco bezpiecznej (emocjonalnie, instytucjonalnie i kulturowo),
aby partnerzy interakcji mogli odwazy¢ si¢ wysuwaé alternatywne rozwigzania, za-
chowujac jednoczesnie whasna niezalezno$¢ (Perret-Clermont, 2022).
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Autorka prowadzita wiele préb badawczych dotyczacych zjawiska tutoringu ré-
wiesniczego jako relacji symetrycznej, w kedrej role nowicjusza i eksperta sg zalezne
od posiadanych kompetencji, a nie od wieku czy roli spolecznej partneréw (Tartas
i Perret-Clermont, 2008). Najnowsze badania autorki koncentrujg si¢ na rozwija-
niu teorii argumentacji w odniesieniu do mozliwosci dzieci w wieku przedszkolnym
i wezesnoszkolnym. Perret-Clermont zauwaza, ze koncentracja badaczy na dojrzatych
argumentacjach uzywanych przez ludzi dorostych w sytuacjach formalnych (np. po-
litycznych, akademickich) nie wyczerpuje wiedzy o mozolnym procesie uzywania
protoargumentacji przez dzieci. Wraz z interdyscyplinarnymi zespotami prowadzi ba-
dania, w ktérych wykazuje, ze mozliwosci argumentacyjne dzieci nie odbiegajq od
mozliwosci dorostych (np. Perret-Clermont i in., 2019).

Implikacje praktyczne koncepciji spoteczno-poznawczych
W pracy nauczycieli

Perret-Clermont w swoich publikacjach wiclokrotnie podejmuje aspeke zasto-
sowania wynikéw badad w kontekstach edukacyjnych. Podkresla, ze umiejetnosci
argumentacyjne moga rozwijaé si¢ podczas zabaw w przedszkolu oraz aktywnosci
szkolnych, gdy dorosli zapewniajg dzieciom wystarczajaca ,,przestrzeni dialogu” (Greco
i Perret-Clermont 2023, s. 468). Ta metafora rozumiana jest zaréwno w znaczeniu
warunkéw materialnych, jak i emocjonalnych tworzonych przez nauczycieli, kedrzy
powinni, zdaniem autorek, by¢ ,straznikami bezpiecznych przestrzeni my§lenia i in-
terakcji spotecznych” (s. 468). Apelujg takze, aby zwréci¢ wicksza uwagg na sposob,
w jaki (nie) zapewnia si¢ dzieciom warunkéw do dialogu i argumentowania w $rodo-
wiskach zaprojektowanych przez dorostych, podajac za przyklad organizowanie wizyt
dzieci w muzeach.

Perret-Clermont podkresla, ze zbytnia koncentracja nauczycieli na oczekiwanym
poziomie rozwoju umiejetnoéci spotecznych uzasadnianym wiekiem czy etapem
edukacji $wiadczy o traktowaniu dzieci jak ,niedoskonatych” uczestnikéw interakeji
spolecznych. Autorka zach¢ca do systematycznego tworzenia sytuacji pozwalajacych
dzieciom w wieku przedszkolnym czy tez wezesnoszkolnym stopniowo uwzgledniaé
punkt widzenia odmienny od ich wlasnego. Zauwaza takie, ze w sytuacji interakgji
z dorostym-autorytetem dzieci przede wszystkim podejmuja wysitek w celu odgad-
nigcia prawidtowej odpowiedzi, ktérej, jak przypuszczaja, oczekuje dorosty (Perret-
-Clermont i in., 2014, s. 259). To zjawisko opisujg takze inni badacze, ktérzy po-
nownie interpretuja wyniki zadan piagetowskich. Na przyktad Schaffer (2005, s. 208)
przywoluje badania McGarrigle’a i Donaldson, ktérzy stosowali maskotke ,niegrzecz-
nego misia” jako partnera interakeji z dzieckiem. Pomyst autoréw znalazt zastosowanie
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w pracach Edyty Gruszezyk-Kolezyriskiej, ktéra w koncepgji ,,Dziecigeej matematy-
ki” wielokrotnie odwotuje si¢ do teorii Piageta (Gruszczyk-Kolczyniska i Zieliriska,
1997, s. 60). Z kolei badaczka dyskursu dziecigcego Grace W. Shugar (1995, s. 140)
odniosta si¢ do wezesnych badan Perret-Clermont, wskazujac potrzebe poglebienia
opiséw strategii koordynowania dziatan w diadach dziecigcych. Stosowane przez Shu-
gar pojecia targowania si¢ (1982, s. 9), przeciwstawiania sig, sporéw réwiesniczych,
sytuacji spornych, epizodéw opozycyjnych (1995, s. 139) mozna odnies¢ do cech
konfliktu spoteczno-poznawczego. Wnioski Perret-Clermont inspiruja takze polskich
badaczy tutoringu réwiesniczego, ktérzy dostrzegaja jego potencjat w edukacji wha-
czajacej (Twardowski, 2014, s. 37). Ewa Rzechowska (2004), ktéra badata interakeje
w triadach dzieciecych, przywotala takie zatozenia koncepcji spoteczno-poznawczej
Perret-Clermont jako podbudowe teoretyczng dla tworzenia autorskich sytuacji edu-
kacyjnych (s. 122).

Tworzenie warunkéw nabywania kompetencji spotecznych
przedszkolakéw w sytuacjach zadaniowych — analiza
badan wtasnych

Zainicjowane przez naukowcdw postpiagetowskich badania przebiegu interakeji
dziecigcych prowadzone sg w réznych kontekstach interpretacyjnych, a ich uczestni-
kami sg czgsciej uczniowie niz dzieci w wieku przedszkolnym. Celem tej czgéci artyku-
tu jest ukazanie propozycji tworzenia warunkéw do dialogu i argumentowania w sy-
tuacjach zadaniowych dla przedszkolakéw. Inspiracja metodologiczna konstruowania
préby badawczej byly strategie dyskursu opozycyjnego w interakcjach dzieci 3—5-let-
nich opisane przez Shugar (1995), a takze badania Moniki Wisniewskiej-Kin (2019),
w ktdrych uczestniczyli uczniowie obserwowani podczas pobytu w $wietlicy szkolnej.

Zaprezentowane analizy préb badawczych pochodzg z materialu empirycznego
zgromadzonego w przedszkolach podczas praktyk prowadzonych przez studentéw
kierunku pedagogika przedszkolna i wezesnoszkolna Uniwersytetu Komisji Edukacji
Narodowej w Krakowie. Przygotowujac sytuacje zadaniowe, szukano odpowiedzi na
pytanie o przebieg interakeji dziecigcych wymagajacych dzielenia si¢ z innym. Uzna-
no, ze dzielenie si¢ jest jednym z zachowan prospotecznych sprawiajacych trudnosci
dzieciom w wieku przedszkolnym w rozwojowej fazie egocentryzmu dziecigcego.

Préby zadaniowe byly elementem tradycyjnych zaje¢ organizowanych, prowadzo-
nych przez studentéw w przedszkolu, a wige przebiegaly w sytuacji znanej dzieciom.
Wywotanie konfliktu (trudnosci, sytuacji spornej) dotyczylto zaréwno kontekstu, jak
i partnera. Kontekstem byly trzy propozycje dzialan plastyczno-technicznych, ktére
tworzyly warunki do do$wiadczenia trudnosci (konfliktu spoleczno-poznawczego)
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w sytuacji dzielenia si¢ akcesoriami plastycznymi (tworzenie kolazu), pomystem (jak
potaczy¢ linie, by powstat wspdlny wytwoér) oraz przestrzenig (jak umiesci¢ obiekey
w przestrzeni, aby powstal wspélny wytwér). Drugim rodzajem trudnosci byta zmie-
niajaca si¢ liczba uczestnikéw préb zadaniowych, ktéra wymagata brania pod uwage
odmiennych punktéw widzenia réznych oséb. Liczba uczestnikéw, kedrym propono-
wano zadanie, zalezata od wybranej techniki, a wicc dzieci dzialaly najpierw w zespo-
tach sze$cioosobowych (technika kolazu), ktére potem tworzyly triady (malowanie
linii), a nastepnie dobieraly si¢ w pary (konstruowanie). Kazde dziecko uczestniczyto
zatem trzykrotnie w interakcji, majac mozliwo$¢ akeywnosci w zespole szesciooso-
bowym, trdjce i parze. Przedmiotem préb badawczych byly interakcje osiemnascior-
ga dzieci 6-letnich podczas wykonywania zadad. Studenci-obserwatorzy rejestrowali
w protokotach przebieg interakeji, zwracajac uwagg na akty werbalne podczas dziele-
nia si¢ materiatem, pomystem i przestrzenia.

Zaprezentowana analiza materialu empirycznego koncentruje si¢ na opisie ak-
tywnosci dzieci podczas dzielenia sig, uwzgledniajac formy wymiany informacji oraz
sposoby realizacji danego zadania. Interpretujac przytoczone przyktady wypowiedzi
dzieci w sytuacjach opozycyjnych, odniesiono si¢ do kategorii analitycznych, kedrymi
postuzyta si¢ Shugar (1995, s. 149) oraz Wisniewska-Kin (2019, s. 37).

Tabela 1. Formy komunikatéw werbalnych dzieci 6-letnich podczas préb zadaniowych

Liczba uczestnikéw sytuacji Monologi Dialogi
zadaniowe;j L L
3 zespoly szescioosobowe 14 9
6 triad 6 10
9 par 13 10

Zré6dto: badania whasne.

Jak wynika z tabeli 1, w kazdym rodzaju sytuacji zadaniowej formami wymiany
informacgji byly zaréwno monologi, jak i dialogi. Monologowanie podczas wykony-
wania prac stuzylo dzieciom do oznajmiania swojego pomystu, a niekiedy bylo wstep-
nym etapem inicjowania sytuacji spornej pojawiajacej si¢ w linii dzialania. Przytoczo-
ne przyklady wypowiedzi dotyczg zarejestrowanych sytuacji spornych.

Zadanie proponowane szescioosobowym zespotom (kolaz) bylo wykonywane
przez wszystkie dzieci indywidualnie, a interakcje miaty charakter réwnolegly. Dia-
logi pojawialy si¢ w sytuacjach prosby o pozyczenie danego materiatu (np. kleju) lub
skomentowania wykonywanej przez kolege prace. Tylko w jednym zespole zaobserwo-
wano sytuacj¢ sporna:
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Interakcja réwiesnicza |

Uczestnicy: czworo dzieci, dwoje nie wlacza si¢ do rozmowy.

Zdarzenie poprzedzajace opozycje: szescioro dzieci tworzy wlasne prace technika
kolazu, uzywajac wtéczki, bibutki i lisci. Czworo dzieci prébuje ustali¢, kto skorzysta
z kleju.

(M): Mogg klej, Linda?

(L):  Jatez cheg klej!

(J):  Ej, Linda, to méj klej!

(A):  Ja tez cheg klej.

(L):  (Rzuca klej na srolik.) No dobra.

(M): (Przejmuge klej.)

Kategoria stanu opozycyjnego: zadanie wylacznej kontroli nad przedmiotem
dziatania.

Sytuacja sporna zainicjowana przez autora ruchu spornego (M) spotyka sie z argu-
mentem wyrazonym przez autora ruchu przeciwstawiania si¢ (L). To zacheca wspét-
uczestnikéw (J) i (A) do powtarzania zadania autora ruchu spornego (M). Pod wply-
wem zadania wylacznej kontroli nad przedmiotem dziecko (L) zmienia swoja linie
dziatania, rezygnujac z wlasnej potrzeby.

Zadanie proponowane zespotom trzyosobowym (malowanie trzech linii) dawa-
to kazdemu uczestnikowi mozliwo$¢ polaczenia wlasnych linii dziatania w interakeji.
W dwdch triadach pojawily si¢ sytuacje sporne sktaniajace do dialogu, gdy dzieci
prébowaly ustala¢ sposéb powstania wytworu, negocjujac dobér koloréw:

Interakcja réwiesnicza |l

Uczestnicy: dwoje dzieci, trzecie nie wiacza si¢ do rozmowy.

Zdarzenie poprzedzajace opozycje: dzieci siedza wokét kartki, majac do dyspozycji
trzy pedzle i trzy kolory farby. Dziecko (D) pracuje w milczeniu, malujac linie w rogu
kartki, dwoje dzieci (K) i (M) negocjuje dobér koloréw i taczy swoje linie na kartce,
pomijajac jednak juz namalowane przez kolege. Dziecko (K), patrzac na wykonang
prace, mowi:

(K):  Super! (Po chwili:) Ja cheg z6tty kolor!

(M): A ja niebieski! (Maluje.)

(K):  (Ponownie patrzy na pracg.) Ale fajnie!

(M): Zrobig¢ podobng do ciebie.

(K):  Fajnie!
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Kategoria stanu opozycyjnego: ingerencja w lini¢ dziatania.

Interakcja ma czgéciowo charakter réwnolegly: jedno z dzieci (D) dziata indywi-
dualnie, nie wlacza si¢ w lini¢ dziatania ani nie jest do tego zachgcane. Sytuacja zaini-
cjowana przez dziecko (K) jest przyktadem monologowania przeradzajacego si¢ w dia-
log. Wypowiedz autora ruchu spornego (K) ,,ja cheg zétty kolor” nie wywotuje oporu
wspdtuczestnika (M), a raczej zachgca do kontynuowania linii dziatania.

Inaczej jest w kolejnym przykladzie pracy w triadzie:

Interakcja rowiesnicza lll

Uczestnicy: dwoje dzieci, trzecie nie wigcza sig.

Zdarzenie poprzedzajace opozycje: dzieci siedza wokét kartki, majac do dyspozycji
trzy pedzle i trzy kolory farby. Dziecko (J) po wybraniu koloru farby pracuje w milcze-
niu, kontynuujac linie malowane przez kolezanke (L) i zachowujac ich podobieristwo.
Dzieci (M) i (L) negocjuja dobér koloréw i wyglad wytworu. Dziecko (M), patrzac
na wykonana pracg, méwi:

(M): To bedzie tak! (Rysuje lini¢ i odklada pedzel.) Ja musze czerwona!

(L):  Ja tei chce czerwona.

(M): Nie, bo ja chcg!

(L): Dobrze, wezmg niebieska. (Chwila ciszy.)

(M): Nie! Ja nie chcg, zeby$ mi tak tam malowata!

Kategoria stanu opozycyjnego: zastrzezenia co do sposobu uczestnictwa we wsp6l-
nej linii dziatania.

Sytuacja sporna zainicjowana przez autora ruchu spornego (M) wywoluje reakeje
autora ruchu przeciwstawiania si¢ (L), ktéry pod wptywem zadania wytacznej kontroli
nad przedmiotem zmienia swoja lini¢ dzialania, rezygnujac z wlasnej potrzeby. Jedno-
cze$nie (L) nadal realizuje zadanie z drugim wspétuczestnikiem (J). Gdy (L) prébuje
ponownie dotaczy¢ do linii dzialania (M), spotyka si¢ z jego oporem werbalnym i wy-
cofuje si¢ do wspdlpracy z (J).

Opisana interakeja toczyta si¢ w milczacej obecnosei dziecka (J), ktdre nie wzicto
udzialu w negocjacjach, kontynuujac pracg z (L). Efektem zachowania si¢ dzieci w tej
triadzie byt bardzo duzy indywidualny rysunek wykonany przez (M), ponizej ktérego
znalazly si¢ kompozycje wykonane wspélnie przez pozostalych uczestnikéw triady.

Zadanie proponowane parom dziecigcym polegato na konstruowaniu statku kos-
micznego z kartonéw. W przypadku o§miu par podejmowane dialogi mialy spokojny
przebieg, dzieci dzielily si¢ pomystami, tematy rozméw koncentrowaly si¢ na kolej-
nych etapach wykonania zadania, na przyktad:
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Interakcja réwiesnicza IV

Uczestnicy: dwoje dzieci.

Zdarzenie poprzedzajace opozycje: dzieci ogladajg rolki papieru, kartonowe pudel-
ka i negocjuja sposéb wykonania rakiety.

(A):  Podaj mi karte i rolke.

(B):  (Podaje.) Jak to zrobimy?

(A):  Przykleimy to do kartki.

(B):  Fajnie. (Chwila ciszy, przyglada sie.)

(A):  To nie wyglada jak rakieta.

(B): Dlaczego nie?

(A):  Zrébmy daszek i bedzie fajna rakieta.

(B): Dobrze!

Kategoria stanu opozycyjnego: ingerencja w lini¢ dzialania.

Interakcja polega na wzajemnym informowaniu si¢ o kolejnych krokach zadania.
Zaréwno (A), jak i (B) kieruja swoje oczekiwania wobec partnera oraz dzielg si¢ po-
mystami. Sytuacja sporna zainicjowana przez autora ruchu spornego (A): ,to nie wy-
glada jak rakieta” nie wywotluje ruchu przeciwstawiania sie, a raczej zaciekawienie (B)

propozycja zmiany linii dziatania.

Tylko w jednej z par interakcja miata prawie caly czas charakter réwnolegly, parte-

rom nie udalo si¢ nawiaza¢ wspdtpracy:

Interakcja réwiesnicza V

Uczestnicy: dwoje dzieci.

Zdarzenie poprzedzajace opozycje: dzieci ogladaja rolki papieru i kartonowe pu-
detka, jedno z dzieci (B) rozpoczyna wykonywa¢ konstrukeje, drugie (A) przyglada sie
i prébuje nawiaza¢ dialog:

(A): Robimy razem?

(B):  (Milczy i wykonuje prace.)

(A): Robisz sam?

(B):  (NVie odpowiada. Po chwili méwi:) Bedzie super!

(A):  (Milezy, prayglada sie.)

(B):  Jak to zlepi¢? O, fajnie!

Kategoria stanu opozycyjnego: zakl6cenia linii dzialania.
Pomimo braku werbalnych oznak sytuacji spornej mozna zauwazy¢, ze (A) jest
zdziwiona brakiem odpowiedzi ze strony (B). Dwa razy prébuje nawigza¢ wspétprace,
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a nastgpnie rezygnuje, pozostajac biernym obserwatorem. Nalezy doda¢, ze w tej in-
terakcji uczestnikiem (B) bylo to samo dziecko, ktére nie podjeto wspétpracy w tria-

dzie przy malowaniu linii (interakcja réwiesnicza III).

Whnioski i konkluzje

Prezentowane przyktady sytuacji zadaniowych oferuja trzy odmienne sposoby
zachecania dzieci do nawiazywania interakcji. Warto przypomnieé, ze celem analiz
nie bylo stwierdzenie, ktéra forma jest lepsza lub gorsza, lecz ukazanie mozliwosci
zachgcania dzieci do uzywania argumentacji podczas zaje¢ proponowanych w przed-
szkolach. Zabawy spontaniczne s3 oczywiscie naturalnymi przestrzeniami nabywa-
nia kompetencji spotecznych, jednak dzieci dobierajg si¢ w grupy zabawowe wedlug
wlasnych preferencji, nierzadko pomijajac niekt6rych kolegéw. Tym samym szanse na
dos$wiadczenie konfliktu spoteczno-poznawczego majq dzieci lubiane, kedre posiadajg
juz pewne kompetencje spoleczne. Przedstawiona propozycja prob zadaniowych daje
mozliwo$¢ wspierania kompetencji w trzech rodzajach interakcji: w zespolach szes-
cioosobowych, triadach i diadach. Na przykladzie jednego z uczestnikéw interakgji
I i V mozna zauwazy¢, ze pozornie efektywne uczestnictwo w pracy w zespole szes-
cioosobowym nie gwarantuje posiadania kompetencji wspétpracy wymagajacej argu-
mentowania w sytuacjach spornych. Na przyktadzie opisanych interakcji w triadach
mozna stwierdzié, ze byly one najtrudniejsze dla przedszkolakéw, poniewaz wymagaty
uzgadniania rél i koordynowania az dwéch réznych punkeéw widzenia. Monologo-
wanie, ktére wystgpowato podczas opisanych préb zadaniowych, mozna uznaé za pré-
by inicjowania przez dziecko rozmowy, natomiast w dialogach mozna bylo zauwazy¢
préby nawigzywania relacji opartej na skutecznej argumentacji poprzez orientowanie
na realizacj¢ celu oraz dzielenie si¢ praca. Uzyskane wyniki potwierdzaja takze rozwo-
jowe trudnosci w prowadzeniu rozméw przez dzieci szescioletnie, kedre juz potrafia
zachowa¢ zasady retoryki interpersonalnej przy nawiazaniu i podtrzymaniu interakgji,
ale maja trudnosci w stosowaniu rozbudowanych regut retorycznych (Kielar-Turska,
1989, s. 27). W opisanych interakcjach dzieci doswiadczajace sporu raczej ustgpowaty
partnerowi lub milczaly i nie podejmowaty obrony swoich racji w inny sposéb niz
poprzez wyrazenia ekspresyjne.

Prezentowane sytuacje sa propozycjg dla nauczycieli przedszkola, ktdrzy poszuku-
ja sposobdw organizowania ,przestrzeni myslenia” podczas réznych form interakeji
dziecigcych. Publikacje poswigcone aktywnosci spotecznej dzieci w wieku przedszkol-
nym skupiaja si¢ na prébach diagnostycznych okreslajacych stan posiadania kompe-
tencji. Jak zauwaza Schaffer (2006, s. 16), wspdtczesny obraz dziecka kompetentnego
spolecznie nie moze wynika¢ wylacznie z oczekiwanych przez dorostych sposobéw
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zachowania si¢. Wskazywanie osoby dziecka popularnego w grupie réwiesniczej jako
,typu idealnego” dla nabywania kompetencji spolecznych nie jest miarodajne, ponie-
waz nie uwzglednia réznorodnosci kulturowych w przebiegu relacji migdzy ludzmi.
Zaleznie od kontekstu niepostuszeristwo dziecka moze by¢ takze przejawem odzwier-
ciedlania posiadanych kompetencji spolecznych (Schaffer, 2006, s. 281).
Zaprezentowane w artykule koncepcje teoretyczne sg wybranymi przyktadami
mozliwosci reinterpretacji klasycznych teorii rozwoju dziecka. Diagnozowanie kom-
petengji spolecznych nie powinno zastgpowal systematycznego wspierania dzieci
w gromadzeniu informacji o charakterze spotecznym, prébach zrozumienia przyczyn

zachowania innych ludzi i gotowosci do rozwigzywania probleméw spotecznych.
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Dlaczego warto i jak mozna rozwijac empatie
U dzieci we wczesnym i sSrednim dziecinstwie

Why and How Should We Enhance Empathy
Development in Children in Early and Middle

Childhood
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ABSTRACT

enhancing

empathy, teacher,
kindergarten,
socio-emotional
competence, training

The ability to respond with empathy is one of the key elements of
socio-emotional development, determining, among other things,
one’s behaviour toward others and the quality of social relationships.
Taking into account the increase in social diversity nowadays, in or-
der to understand the behaviour of peers and adults who differ from
themselves in various ways, children need to be able to empathise
with them from the earliest years of life. The purpose of the arti-
cle is to show the importance of the process and ways of enhancing
empathy in children. The article begins with a brief explanation of
the construct of empathy and outlines its normative development in
early and middle childhood. It summarizes research results pointing
to links between children’s empathy and socio-emotional function-
ing. It discusses environmental factors, related mainly to activities
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within the peer group and child-teacher relations, that promote the
development of empathy. Information about the ways of communi-
cating, types of activities or elements of training beneficial for empa-
thy development might be valuable for practitioners interested in de-
veloping empathy in children. Preschool and school environments can
play a key role in the development of children’s pro-social behaviour,
moral reasoning and good peer relationships, preventing the children’s
aggressive behaviour.

StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

rozwijanie empatii,  Zdolno§¢ do reagowania empatia jest jednym z kluczowych elemen-
nauczyciel,  téw rozwoju spoteczno-emocjonalnego, determinujacym m.in. zacho-
przedszkole,  wanie jednostki wobec innych oraz jakos¢ budowanych relacji. Wraz
kompetencje  ze wzrostem rdéznorodnosci spolecznej rosnie potrzeba, aby dzieci,
spofeczno-  juz od najmlodszych lat, chcac zrozumieé postgpowanie réwiesnikéw
-emocjonalne, i dorostych rézniacych si¢ od nich samych pod réznymi wzgledami,
trening  potrafity ,wezué si¢” w ich sytuacje. Celem artykutu jest ukazanie zna-
czenia procesu i sposobéw ksztattowania empatii u dzieci. Artykut roz-
poczyna si¢ od krétkiego wyjasnienia teoretycznego konstruktu empa-
tii oraz nakreslenia jej normatywnego rozwoju we wczesnym i $rednim
dzieciistwie. Przedstawia wnioski z badan wskazujacych na zwiazki
zdolnosci do reagowania empatia z wieloma obszarami funkcjonowa-
nia spoleczno-emocjonalnego dziecka. Omawia takze czynniki $ro-
dowiskowe, zwigzane gtéwnie z funkcjonowaniem dzieci w ramach
grupy réwiesniczej i w relacji z nauczycielem, sprzyjajace rozwijaniu
empatii. Ukazane sposoby komunikacji, proponowane zabawy czy tez
elementy treningéw, ktére na podstawie przegladu literatury oméwio-
no w tekscie, moga postuzy¢ jako zrédio informacji dla prakeykéw
zainteresowanych rozwijaniem empatii u dzieci. Srodowisko przed-
szkolne i szkolne moze odegra¢ kluczows rol¢ m.in. w wylaniajacej
si¢ prospolecznosci dziecka, rozwoju jego moralnego rozumowania,
budowaniu satysfakcjonujacych relacji réwiesniczych i zapobieganiu

agresywnym zachowaniom.

Empatia — czym jest i jak sie rozwija
w pierwszych latach zycia

Reagowanie empatia polega na przejawianiu emocji wynikajacych ze zrozumienia
stanu emocjonalnego drugiej osoby, ktore s zarazem podobne do emodji, ktérych ta
osoba doswiadcza lub powinna doswiadcza¢ (Vaish, 2020). Empati¢ definiuje si¢ za-
tem jako mechanizm umozliwiajacy rozumienie oraz podzielanie cudzych emocji, co
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bywa takze konceptualizowane jako odpowiednio poznawczy i afektywny komponent
empatii (McDonald i Messinger, 2011). Komponent emocjonalny to podzielanie do-
$wiadczenia emocjonalnego, ktdre moze prowadzi¢ m.in. do do$wiadczania przez jed-
nostke emocji, ktdra bardziej pasuje do cudzej sytuacji niz wtasnej (Hoffman, 2006).
Komponent poznawczy, kedry umozliwia interpretacj¢ wzajemnie powiazanych ze-
wnetrznych, fizycznych i wewngtrznych, psychicznych standéw osoby, jest utozsamiany
z kompetencjg podejmowania perspektywy afektywnej. Jego stopniowe wylanianie si¢
umozliwia coraz trafniejsza konceptualizacje coraz bardziej ztozonego i réznorodnego
cudzego do$wiadczenia. Empatia taczy wigc w sobie skuteczne przyjmowanie afek-
tywnej perspektywy drugiej osoby ze sklonnoscig do przyjecia jej emocji (dzielenia
si¢ afektem). Za zwiazane z empatycznym reagowaniem, a czasem konceptualizowane
jako behawioralny komponent empatii, uznaje si¢ zachowania pomocowe, np. pro-
spoleczne (Vaish, 2020). Dzigki rozwojowi empatii dziecko, keére widzi np. zaptakang
i zasmucong twarz réwiesnika stojacego nad géra klockéw, kedre moment wezesniej
byly starannie ukladang wieza, moze: zrozumieé, ze réwiesnik odczuwa zal z powo-
du utraty czego$, na czym mu zalezalo; réwniez odczu¢ zal i/lub smutek w zwiazku
z do$wiadczeniem réwiesnika oraz podja¢ adekwatne dziatanie, by ulzy¢ mu w nega-
tywnych emocjach. Sktadowe empatii wytaniaja si¢ w ciagu kilku pierwszych lat zycia,
a ich zalazki mozna dostrzec juz w niemowlectwie.

Jednym z najwczesniej obserwowanych prekursoréw reagowania empatia jest
placz reakeywny, bedacy przyktadem zarazenia emocjami (Simner, 1971). Niemowle-
ta w trakcie kilku pierwszych miesigcy zycia w odpowiedzi na ptacz innych niemowlat
placza silnie, energicznie i w sposéb niemozliwy do odréznienia od placzu dziecka
samego odczuwajacego dyskomfort. Taki ptacz rézni si¢ natomiast wyraznie od ptaczu
w odpowiedzi na inne, glosne dzwicki, komputerowo wygenerowany ptacz o tej same;j
intensywnosci czy tez nagrania wlasnego ptaczu (Martin i Clark, 1982) oraz wydaje si¢
biologicznie determinowang predyspozycja do reagowania na cudzy dyskomfort. Jego
znaczenie podkreslat takze Martin Hoffmann w swojej koncepcji wezesnego rozwoju
cierpienia empatycznego (2000), ktérego wytanianie si¢ wigzal mocno z wytanianiem
si¢ poczucia Ja. Brakiem zdolnosci do rozréznienia ja—inni thumaczyt zaréwno fake, ze
pod koniec pierwszego roku zycia dzieci, reagujac negatywnymi emocjami na cierpie-
nie innych, staraja si¢ zatagodzi¢ wlasny, a nie cudzy dyskomfort, jak i podejmowane
na poczatku drugiego roku zycia proby lagodzenia cudzego cierpienia dziataniami
pomagajacymi zazwyczaj samemu dziecku, niekoniecznie za$ cierpiacej osobie. Sadzit,
ze od okoto polowy drugiego i w trzecim roku zycia wraz z wylonieniem si¢ poczucia
Ja oraz rozréznienia siebie od innych dzieci zaczynaja skupia¢ si¢ na cudzych doswiad-
czeniach emocjonalnych i podejmowaé afektywna perspektywe, dzigki czemu stajg
si¢ zdolne do identyfikowania drugiej osoby jako zZrédia swojej empatycznej reakgji.
Obecnie poglad ten bywa kwestionowany, a badania wskazuja, ze reakcje niemowlat
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na cudze cierpienie mogg by¢ raczej wynikiem trudnosci z regulacja pobudzenia niz
mylenia siebie z innymi. Uwaza sig, ze pierwsze przejawy empatycznej troski, oce-
niane na podstawie ekspresji mimicznej, wokalizacji i gestéw, dostrzec mozna juz
u 8-10-miesiecznych dzieci, ktére podejmuja takie proste préby poznania i zrozu-
mienia cudzego cierpienia (Roth-Hanania i in., 2011).

Migdzy 14. a 24. miesigcem zycia u dzieci obserwuje si¢ wzrost przejawéw empa-
tycznego reagowania w postaci: empatycznej troski (pobudzcnie emocjonalne ocenia-
ne na podstawie mimiki twarzy, glosu — np. smutne spojrzenie), testowania hipotez
(préby rozpoznania i zrozumienia problemu — np. pytanie ,,Co si¢ stalo?”) oraz towa-
rzyszacych im zachowan prospotecznych (dzialanie w imieniu poszkodowanej osoby
w celu zmiany sytuacji lub ztagodzenia jej cierpienia — np. fizyczne/werbalne pocie-
szanie, pytanie , Wszystko w porzadku?”; Knafo i in., 2008; Zahn-Waxler i in., 1992).
W wieku przedszkolnym dzieci uczg si¢ coraz lepiej regulowaé swoje reakcje empa-
tyczne, ktdrych wystapienie zaczyna by¢ wigzane z uwzglednianiem coraz wigkszej
liczby czynnikéw, takich jak np. znajomos¢ i blisko$¢ cierpiacego czy tez adekwatnos¢
i intensywnos¢ jego reakgji, biorac pod uwage rodzaj i sife wywotujacego ja bodzca
(Hepach i in., 2013).

Zwigzki empatii z funkcjonowaniem
spoteczno-emocjonalnym dziecka

Empatia ma kluczowe znaczenie dla nawiazywania i przebiegu interakeji miedzy-
ludzkich oraz budowania wiezi spotecznych (Plutchik, 1987). Te ostatnie s3 sktado-
w4 wsparcia spolecznego, ktdre stanowi czynnik chroniacy przed wieloma chorobami
oraz skutkami stresu lub traumy (por. S¢k i Cieslak, 2012). Spoteczna natura cztowie-
ka sprawia, ze rozpoznawanie i rozumienie stanéw psychicznych, a takze zdolnos¢ do
podzielenia ich i wlasciwej reakeji na nie sa jednymi z najwazniejszych umiejetnosci
niezbednych do zycia w zlozonych, spotecznych kontekstach. Uwaza si¢ réwniez, ze
empatia ma fundamentalne znaczenie dla rozwoju moralnosci, zwlaszeza rozumie-
nia, dlaczego nie nalezy krzywdzi¢ innych ludzi, cho¢ natura wzajemnych powiazan
pomiedzy tymi konstruktami jest bardzo ztozona (Decety i Cowell, 2015). Badania
z udzialem dzieci wskazuja, ze juz we wezesnym dzieciistwie empatia moze odgrywaé
rol¢ w uczeniu si¢ odrdézniania dobra i zla oraz ksztattowaniu sktonnosci do podejmo-
wania wlasciwych zachowan. Trzyletnie dzieci przejawiajace empatyczny dystres w od-
powiedzi na cudze cierpienie oraz poczucie winy w konsekwencji wlasnego niewtasci-
wego postgpowania sg bardziej sklonne przestrzegaé obowiazujacych, ustalonych zasad
(np. sprzatanie zabawek), nawet przy braku nadzoru ich zachowania przez innych
(Aksan i Kochanska, 2005).
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Zachowania pomocowe s3 czgsto wigzane z empatia. Badania z udzialem rodzicéw
potwierdzaja pozytywny zwigzek pomigdzy szacowanym przez nich kwestionariuszowo
poziomem empatii, prospofecznosci i uspolecznienia ich 2,5—4-letnich dzieci (Lasota,
2023). Zdaniem niekt6rych badaczy (Knafo i in., 2008) réznice indywidualne w skton-
nosci do reagowania empatyczng troskg oraz w prospoteczny sposéb na cudze cierpienie
s nie tylko dos¢ stabilne we wezesnym dziecifistwie, ale tez pozwalajg przewidywaé
prospoteczne zachowania i dostosowanie spoteczne na pdzniejszych etapach rozwoju.
W badaniach eksperymentalnych z udziatem dzieci w wieku 3 oraz 56 lat wzbudzona
w pierwszej kolejnosci empatyczna troska o innych okazata si¢ sprzyjaé pézniejszej
prospotecznej dystrybucji zasobéw, promujac dzielenie si¢ nimi i zarazem obnizajac
poziom zazdro$ci (Williams i in., 2014). Dzieci charakteryzujace si¢ wyzszym pozio-
mem empatii niz réwiesnicy sg réwniez bardziej kompetentne spotecznie (Saliquist
i in., 2009), a wazng rol¢ w tej zaleznoséci moze odgrywaé poznawczy komponent
empatii zwigzany z umiejetnoscia podejmowania perspekeywy. W badaniach z udziatem
6-7-letnich dzieci dokonywane przez rodzicéw oceny ich poziomu empatii okazaly sie
pozytywnie skorelowane z wynikami zadania sprawdzajacego zdolno$¢ podejmowania
perspektywy, nazywania oraz uzasadniania emocji odczuwanych przez bohateréw obraz-
kowych historyjek (Strayer i Roberts, 1989). Ponadto umiejetnos¢ podejmowania per-
spektywy oraz emocjonalny komponent empatii pozytywnie wiazaly si¢ z opartym na
wyobrazni, dywergencyjnym mysleniem oraz oceniang przez nauczycieli kreatywnoscia
mySlenia dzieci. Rozwéj zdolnosci do podejmowania perspektywy oraz identyfikowania
si¢ z cudzym doswiadczeniem moze odgrywaé istotng role w rozwoju zachowan po-
mocowych, pozwalajac dzieciom na dobér coraz bardziej adekwatnych i efektywnych
strategii pomagania na skutek coraz trafniejszej oceny sytuacji, reakcji na nia i stanu
osoby, ktdra potrzebuje pomocy (McDonald i Messinger, 2011).

Jednym z czynnikéw zaangazowanych w niesienie pomocy i réwniez powigzanych
z empatig moze by¢ fizyczna blisko$¢ osoby potrzebujacej wsparcia. Badania z udzia-
tem trzech grup wiekowych — 5-, 9- i 13-latkéw — wykazaly, ze wyzsze poziomy de-
klarowanej empatii wobec wybranych oséb ogladanych przez dzieci w réznych sytua-
c¢jach na filmach byly powiazane ze sktonnoscia do umieszczania zdjeé tych oséb blizej
siebie (Strayer i Roberts, 1997). Innymi stowy: im wyzszy byt poziom wzbudzonej
empatii, tym blizej siebie dzieci umieszczaly zdjecie osoby, ktdra t¢ empati¢ wzbudzita,
co sugeruje, ze empatia moze wzbudzaé potrzebg bliskosci z osoba, wobec ktérej jest
odczuwana.

Nieco wigcej kontrowersji wzbudzaja wyniki badan nad powiazaniem miedzy em-
patia a zachowaniami agresywnymi (por. Vachon i in., 2013). Natura tych powigzari
jest ztozona i mozliwe, ze przebiegaja one inaczej, np. w zaleznosci od etapu rozwo-
jowego. W jednym z badan 2-letnie dzieci zakwalifikowane na podstawie ocen rodzi-
céw do grupy agresywnych szybciej reagowaly na cudze cierpienie, testowaty w takich
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sytuacjach wigcej hipotez i reagowaly wickszg troska niz ich nieagresywni réwiesnicy
(Gill i Calkins, 2003). Dane z badari dtugofalowych sugeruja, ze negatywne powia-
zanie pomiedzy brakiem troski o innych a sktonnoscia do reagowania agresja moze
nie ujawnia¢ sie wezesniej niz od okoto 6. roku zycia, co oznacza, ze przynajmniej na
wezesnych etapach rozwoju troska o dobro innych moze wspdtwystepowaé z zacho-
waniami, ktére naruszajg ich prawa i wywotuja dezaprobatg dorostych (Hastings i in.,
2000). Na podstawie kwestionariuszowych ocen dokonywanych przez matki 6-lat-
kéw ustalono, ze dzieciom ocenionym jako bardziej empatyczne przypisywano tez
przejawianie wigcej prospotecznych zachowar, a mniej spotecznego wycofania i agresji
(Findlay i in., 2006). Dodatkowo wyniki metaanaliz badani nad zjawiskiem bullyingu
wéréd dzieci i nastolatkéw sugeruja, ze dopuszczanie si¢ go jest negatywnie zwigzane
zaréwno z poznawczym, jak i afektywnym komponentem empatii, ktére sg za to po-
zytywnie powigzane z podejmowaniem roli obroficy ofiary bullyingu (van Noorden
iin., 2014).

Sposoby rozwijania empatii u dzieci

Rosnaca liczba badari wskazuje na istotna role dyskursu o stanach wewnetrznych
w rozwoju poznawczo-spolecznym dziecka (por. Stgpieri-Nycz, 2015). Badacze ana-
lizujq m.in. ilog¢, jakos¢ i sposdb uzycia w konwersacji terminéw opisujacych emocje
(np. smutny), poznanie (mysli, wierzy), pragnienia (chce, ma nadziej¢) czy percepcje
(widzi, styszy). W stowniku dziecka terminy nazywajace emocje zaczynaja si¢ poja-
wia¢ od 20. miesigca zycia (Bartsch i Wellman, 1995), a postgpujacy wzrost ich ilosci
i ztozonosci uznaje sig za wskaznik poglebiajacego si¢ rozumienia wlasnych i cudzych
przezy¢. Rozumienie emocji jest zwiazane z lepsza umiejetnosci ich regulacji (Leerkes
i in., 2008), ktéra z kolei wiaze si¢ z wyzszym poziomem empatii i prospoteczno-
$ci (Hein i in., 2016). W zwiazku z powyzszym coraz wigcej badan weryfikuje sku-
teczno$¢ treningdw i programéw rozwijajacych stownik emocjonalny dzieci w wieku
przedszkolnym. W ramach jednego z nich (Grazzani i in., 2016) kilkuosobowe grupy
2- i 3-latkdéw stuchaly krétkich, ilustrowanych historii o réznych emocjach, a nastep-
nie uczestniczyly w rozmowach na ich temat, opowiadajac o sytuacjach, w ktérych
one same, ich bliscy lub postacie z kreskéwek tez ich doswiadezyly. Nauczyciel wy-
korzystywat historig, by skupi¢ uwagg na przyczynach oraz sposobach wyrazania i re-
gulowania emodji, a takze na dziataniach prospotecznych (pomaganie, pocieszanie).
W poréwnaniu do grupy kontrolnej u dzieci uczestniczacych w treningu zaobserwo-
wano istotny wzrost wynikéw w kwestionariuszu empatii wypetnianym przez rodzica.
Wzrost dotyczyt tez zdolnosci rozumienia emocji, obserwowanej liczby podejmowa-
nych zachowan prospotecznych oraz wykorzystywanych terminéw opisujacych emo-
¢je w trakcie codziennych interakji.
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Pozytywne efekty takich treningéw zaobserwowano takze u dzieci w przedziale
3-5 lat (Volemer i von Salish, 2022). Tego typu interwencje wydaja si¢ wazne w §wiet-
le danych wskazujacych na ryzyko relatywnie rzadkiego spontanicznego wykorzysty-
wania stownika emocji przez nauczycieli (King i La Paro, 2015). Obserwujac grupy
3- i 4-latkdéw, ustalono, ze sposréd wszystkich kategorii terminéw opisujacych stany
wewngtrzne najezgsciej uzywane przez nauczycieli byly te odnoszace si¢ do percepcij,
a najrzadziej — do emocji. W przeciwiesistwie do pozostatych terminy emocjonalne
czgéciej odnosily sie do wlasnych przeiy¢ nauczyciela niz do stanéw doswiadczanych
przez innych.

Dyskurs o emocjach naturalnie wytania si¢ w interakcjach réwiesniczych, m.in.
w trakcie spotecznej zabawy w udawanie, ktéra angazuje i usprawnia zdolnosci po-
dejmowania réznych rél i perspektyw, rozumienia i regulowania emodji czy reflek-
towania przed dziataniem (McArdle, 2001). Czyni jg to idealnym kontekstem roz-
wijania umieje¢tnosci kluczowych dla empatii, altruizmu czy wspétpracy. W zabawe
z elementami udawania dzieci zaczynaja si¢ angazowac okoto 18. miesigca zycia, a jej
»szezytowy okres” przypada na wiek przedszkolny (3—5 lat; Singer i Singer, 1990).
Zabawg ta uznaje si¢ za przejaw bardziej ogélnej skfonnosci do wplatania w myslenie
i aktywno$¢ elementdw fantastycznych, inne jej przyktady to: posiadanie zmyslonych
towarzyszy, udawanie, ze jest sie kimg$ lub czymg innym takie w zabawie w pojedyn-
ke czy podejmowanie w jej trakcie udawanych aktywnosci z uzyciem przedmiotéw
(Brown i in., 2016). Taka sklonno$¢ okazala si¢ istotnym predyktorem afektywnej
empatii u dzieci w wicku od 3 do 5 lat (Brown i in., 2016). Cho¢ dane dotyczace
zwiazku pomiedzy zabawa w udawanie a rozwojem spoleczno-emocjonalnym nie s
jednoznaczne (Lillard i in., 2013), to jednak przyjmowanie réznych rél w interakcjach
z innymi jest dla dzieci okazja do dostrzezenia, wyrazenia i przezycia réznorodnosci
stanéw wewnetrznych i perspektyw, a dla nauczyciela — do poglebienia rozumienia tej
réznorodnosci i wynikajacych z niej konsekwencgji. To z kolei moze przektadac si¢ np.
na wzrost tolerangji (Hollingsworth i in., 2003).

Poziom empatii jest takze zwigzany z jakoscig interakeji nauczyciel-ucze. Istotnie
pozytywnie z nig skorelowany okazat si¢ w badaniach z udziatem 6- i 7-latkéw (Siek-
kinen i in., 2013; Soininen i in., 2023) wymiar interakcji odnoszacy sie do wspar-
cia dydaktycznego ze strony nauczycieli. Okreslaly go szacunki dotyczace uzywania
technik utatwiajacych dzieciom rozwdj umiejetnosei analitycznego myslenia i postu-
giwania si¢ jezykiem oraz jakosci informacji zwrotnych udzielanych w odpowiedzi na
pomysty dzieci. Im wyzej wypadat nauczyciel w ich obserwacyjnym pomiarze, tym
wyzsze byly wskazniki empatii u dzieci. Cho¢ odkryte zaleznosci okazaty si¢ dwukie-
runkowe (Soininen i in., 2023), to jednak wyniki badani z udzialem dzieci mtodszych
(Broekhuizen i in., 2016) i starszych (Luckner i Pianta, 2011) wskazuja, ze to jakos¢
interakeji nauczyciel-uczed moze przektadaé si¢ na rozwdj emocjonalno-spoteczny
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uczniéw. W obu przypadkach istotne okazaly si¢ takze wymiary: wsparcia emocjo-
nalnego (m.in. wrazliwos¢ i responsywnos$¢ nauczyciela, szacunek dla zainteresowari
i perspektyw ucznidéw) oraz organizacji klasy (m.in. monitorowanie zachowania i kie-
rowanie nim przez nauczycieli, promowanie interesujacych i angazujacych mozliwosci
uczenia sie).

Podsumowanie

Empatia ma kluczowe znaczenie dla naszej prospotecznosci. W ciggu zaledwie kil-
kunastu miesi¢cy dzieci przechodza od prostego, automatycznego zarazania si¢ emo-
¢jami do reagowania na podstawie dziatania ztozonego i elastycznego mechanizmu,
ktéry umozliwia uwzglednienie coraz wigkszej liczby réznych czynnikéw istotnych
dla podjecia zachowan wynikajacych z rozumienia oraz podzielania cudzych emocji.
Sklonno$¢ do reagowania empatig jest wieloczynnikowo uwarunkowana — znaczenie
maja zaréwno czynniki dziedziczne, temperamentalne, osobowosciowe, jak i §rodo-
wiskowe, wychowawcze czy kulturowe (por. McDonald i Messinger, 2011). Empatia
i zachowania prospoteczne mogg zaleze¢ m.in. od praktyk socjalizacyjnych, ktére réz-
nig si¢ w zaleznosci od tego, czy i na ile cenione w danej kulturze jest uwrazliwienie
na cudze emocje lub pomaganie innym. W jednym z niedawnych badan odkryto np.
wyzsze poziomy empatii w krajach kolektywistycznych w poréwnaniu do indywidu-
alistycznych (Chopik i in., 2017). Byto to takze badanie, ktére ujawnito u polskich
dorostych jeden z najnizszych wskaznikéw empatii sposréd badanych przedstawicieli
63 krajow.

Sktadajace si¢ na empati¢ lub wiagzane z nig kompetencje moga by¢ rozwijane i éwi-
czone w ramach licznych, specjalnie opracowanych programéw promocyjnych lub
terapeutycznych, majacych na celu promowanie funkcjonowania spoteczno-emocjo-
nalnego dzieci i mlodziezy oraz hamowanie zachowan agresywnych. Sa to programy
wdrazane od dawna np. w amerykanskich przedszkolach i szkotach, a wyniki badai
nad ich skutecznoscia wskazuja, ze na im wcze$niejszym etapie rozwoju sg one realizo-
wane i im wigcej sktadowych empatii ksztattuja, tym wigksze sg ich efekty (Maldi i in.,
2016). Jednak nawet werbalne wzmacnianie, zachecanie czy tez informowanie dzieci
przez nauczyciela o oczekiwanych empatycznych lub prospotecznych reakcjach moze
przyczyni¢ sie do ich ujawniania (Spivak i Farran, 2012). Wraz z opisanymi wcze$niej
rodzajami akeywnosci i komunikacji oraz aspektami interakeji w grupie moga one sta-
nowi¢ wymiar §rodowiska wczesnoedukacyjnego, skutecznie ksztaltujacy empatyczne
reakeje dzieci. Ich ksztattowanie na jak najwczesniejszym etapie rozwoju jest niezwy-
kle wazne takze w $wietle wynikéw raportu o stanie badan nad agresja i przemoca
szkolng w Polsce (Komendant-Brodowska, 2014). Na dalszych etapach edukacji spora

czg$¢ uczniéw na co dziert do§wiadcza agresji werbalnej, a od 9 do kilkunastu procent
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jest regularnie przesladowanych. Szansa na zapobieganie takim sytuacjom jest wezesne
rozwijanie wrazliwosci na emocje, perspektywe i sytuacje drugiej osoby.
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KEYWORDS  ABSTRACT

early childhood ~ The article presents the theoretical assumptions of the research, which
trauma, adopted  shows that early childhood trauma has an impact on relationship for-
child, child in foster ~ mation. The aim of the research was to show the specific interper-
care, education,  sonal functioning of children with relational traumatic experiences in
interpersonal  school/preschool from the perspective of adoptive or foster parents.
development  The practical aim was to identify factors that support and challenge
the interpersonal development of these children. The main research

question was: what interpersonal challenges does a child with early

childhood relational trauma face when attending preschool/school?

In the next section, the methodology is presented. The research used

a qualitative approach. Data collection methods included focus inter-

view and netnography. The research material consisted of statements

made by 21 adoptive and foster parents about the functioning of their

adopted or foster child in school or preschool. The next section pre-

sents the results of the qualitative analysis of the parents’ statements

(thematic sequences and identified categories). The analysis led to the

conclusions of the research. The research confirmed that, for a child/

student with early childhood relational trauma, being at school/

preschool is a challenge for the child, the teachers and the parents.
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The child needs extra support in forming relationships with teach-
ers and peers. Ordinary experiences are often more stressful for such
a child, so it is important to understand his/her situation, show sup-
port from adults, moderate the situation among peers and sometimes
even create an educational space different from the traditional school/
preschool.

StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

trauma W artykule przedstawiono teoretyczne zalozenia badar, z ktdrych
wezesnodziecieca,  wynika, ze trauma wezesnodziecigca ma wplyw na tworzenie relacji.
dziecko z rodziny ~ Podjete badania mialy na celu ukazanie specyfiki funkcjonowania
adopcyjnej, dziecko  interpersonalnego w szkole/przedszkolu dzieci z traumatycznymi do-
z rodziny zastgpczej,  $wiadczeniami relacyjnymi z perspektywy rodzicéw adopceyjnych lub
edukacja, rozwéj  zastgpezych. Celem praktycznym bylo rozpoznanie czynnikéw wspie-
interpersonalny  rajacych i utrudniajacych rozwdj interpersonalny tych dzieci. Gtéwny
problem badawczy brzmiat: Z jakimi wyzwaniami interpersonalnymi
mierzy si¢ dziecko z wezesnodziecigeg traumga relacyjna uczeszezajace
do przedszkola/szkoly? W kolejnej czgéci zaprezentowano metodolo-
gi¢. W badaniach wykorzystano podejscie jakosciowe. Metodami zbie-
rania danych byly wywiad fokusowy i netnografia. Materiat badawczy
stanowily wypowiedzi 21 rodzicéw adopcyjnych i zastgpczych na te-
mat funkcjonowania ich dziecka w szkole lub przedszkolu. W kolejnej
czgsci zostaly przedstawione wyniki jakosciowej analizy wypowiedzi
rodzicéw (sekwencje tematyczne oraz wylonione kategorie). Analiza
doprowadzita do wyciagnigcia wnioskéw: badania potwierdzity, ze po-
byt w szkole/przedszkolu dziecka/ucznia z wezesnodziecigea trauma
relacyjng jest wyzwaniem dla samego dziecka, nauczycieli i rodzicow.
Dziecko potrzebuje dodatkowego wsparcia w tworzeniu relacji z na-
uczycielami i réwiesnikami. Zwykle doswiadczenia czgsto sg dla tego
dziecka bardziej stresujace, wigc wazne jest zrozumienie jego sytuacji,
okazanie wsparcia ze strony dorostych, moderowanie sytuacji migdzy
réwiesnikami, a czasem wrecz stworzenie innej niz tradycyjna szkota/
przedszkole przestrzeni edukacyjnej.

Wprowadzenie

Naturalnym etapem w zyciu dziecka w cywilizowanych krajach, w tym w Polsce, jest
rozpoczecie w wieku kilku lat edukacji przedszkolnej, a pézniej szkolnej. Budowanie
dobrych relacji i wspieranie rozwoju interpersonalnych kompetencji nalezy do zadasi
nauczycieli. Te procesy dotycza tez dzieci wychowujacych si¢ w rodzinach adopcyj-
nych i zastgpezych. Jednak wezesne traumatyczne doswiadezenia pochodzace z czasu
od urodzenia do 6. roku zycia stanowig ryzyko powaznych probleméw fizycznych
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i psychicznych w pézniejszym zyciu (DeBellis i Zisk, 2014; Shonkoff i in., 2009).
Tak male dzieci nie mogg przetrwaé bez dorostych i s3 od nich zupetnie zalezne, wige
dla nich ta trauma zwykle jest trauma relacyjng (Schore, 2002; Scheeringa i Zeanah,
2005), a niejednokrotnie tez kumulacyjna, czyli doswiadczaniem szeregu niekorzyst-
nych zachowan ze strony bliskich dorostych, obejmujacych np. nieprzewidywalnos¢,
brak odpowiedniej reakgji na potrzeby dziecka, zaniedbywanie lub stosowanie przemocy
(Schore, 2002). Dlatego tez traumatyzujace dziecko relacje wplywaja na wytworzenie
pozabezpiecznego stylu przywiazania. Ten obszar jest szczegdlnie wrazliwy u dzieci,
ktére trafily do rodzin adopcyjnych lub zastgpczych. Dzieci te niejednokrotnie — mimo
przeniesienia do bezpiecznego $rodowiska — nadal wykazujg trudnosci z przystosowa-
niem, bywajg opisywane jako niepotrafiace zaufa¢, majace problemy z kontrolowaniem
impulséw, podejrzliwe, postrzegajace innych jako Zrédlo strachu, a nie mitosci i bez-
pieczeristwa (Termini i Golden, 2007). Takie ich funkcjonowanie wplywa na resztg
rodziny oraz na szersze otoczenie (O’Connor i Zeanah, 2003).

Inne nastgpstwa traumy wezesnodziecigcej to: stabe mozliwosci radzenia sobie ze
stresem, niskie poczucie wlasnej wartosci, poczucie bycia odpowiedzialnym za to, co
si¢ wydarzyto, poczucie bezsilnosci i bezradnosci, stabe umiejetnosei spoteczne, trud-
nosci z samoregulacja i stabo rozwinigte funkcje wykonawcze (Howse i in., 2003;
Nelson i in., 2011). Dodatkowo traumatyczne do$wiadczenia wplywaja na zdrowie
fizyczne poprzez zmiang fizjologii organizmu (Shonkoff i in., 2009; Schore, 2002),
co przejawia si¢ gtéwnie w pobudzeniu osi HPA (podwzgérze — przysadka — nadner-
cza) w odpowiedzi na nawet niewielki stres (DeBellis i Zisk, 2014; McEwen, 2007;
Cicchetti i in., 2010) i powoduje ograniczone mozliwosci radzenia sobie z sytuacjami
stresowymi. Objawiac si¢ to moze np. nadreaktywnoscig albo brakiem reakeji w sytu-
acji stresowej lub tez nicadekwatnymi reakcjami w trudnych sytuacjach (Perry i Szala-
vitz 2011; Perry i in., 20105 Cicchetti i in., 2010). W zachowaniach dziecka wystepuje
nadmierna czujno$¢ (dtugo utrzymujacy si¢ niepokdj, strach, przesadne reakcje na
zaskoczenie — czgsto mimo braku obiektywnego zagrozenia), nadmierne pobudzenie
(napady zlosci i placzu, drazliwos¢, trudnosci w zasypianiu, trudnosci z wyciszeniem),
unikanie (w tym réwniez wytaczenia, dysocjacje, marzenia na jawie, odr¢twienie emo-
cjonalne), ponowne dos$wiadczanie traumy (koszmary senne, retrospekgje, flashbacki,
czyli intruzywne wspomnienia traumatycznych doswiadczeri), wycofywanie si¢ z re-
lacji i miejsc, ktdre nieswiadomie kojarzone s3 z traumg (De Young i Landolt, 2018;
Perlman i in., 2008). To wszystko sprawia, ze dzieci te do$wiadczajg duzych trudnosci
przy wchodzeniu w relacje. Co wigcej, tworza si¢ u nich nieadaptacyjne schematy in-
terpersonalne, ktére — przy braku odpowiedniego podejécia i korygowania ich — mogg
utrzymywac sie takze w zyciu dorostym (Tezel i in. 2015).

Dtugofalowy wplyw traumy wezesnodziecigcej m.in. na tworzenie relacji i rozwdj
kompetengji interpersonalnych jest znany chociazby z powyzej wskazanych badas, ale
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tez istnieja dowody, Ze tworzenie sieci wsparcia spolecznego okazato si¢ czynnikiem
wspomagajacym zdrowie i lepsze funkcjonowanie dziecka (Schneider i in. 2020; Kim
i in., 2021; Berzenski, 2019). Do takiej sieci wsparcia moga naleze¢ tez pracownicy
szkot i przedszkoli (Berardi i Morton, 2017; Berger, 2019; Cicchetti, 2017).

Podj¢te badania mialy na celu ukazanie specyfiki funkcjonowania interpersonal-
nego w szkole/przedszkolu dzieci z traumatycznymi do$wiadczeniami relacyjnymi.
Badania ujawniaja perspektywe rodzicdw adopcyjnych lub zastepczych. Celem prak-
tycznym bylo rozpoznanie czynnikéw wspierajacych i utrudniajacych rozwdj inter-
personalny. Gléwny problem badawczy zostal sformutowany nastgpujaco: Z jakimi
wyzwaniami interpersonalnymi mierzy si¢ dziecko z wezesnodziecigeg trauma relacyj-
na zyjace w rodzinie adopcyjnej lub zastepczej, uczeszczajace do przedszkola/szkoty?

Metodologiczne podstawy badan wtasnych

Zebrany materiat badawczy pochodzit z dwéch zrédel: wywiadéw fokusowych
(Kvale, 2010) i netnografii, czyli danych zastanych w przestrzeni wirtualnej (Kozinets,
2012).

W trzech wywiadach grupowych przeprowadzonych online w maju i czerwcu
2023 roku wzigto udzial 17 0séb (13 kobiet i 4 mezczyzn), w wieku 35-62 lata, wy-
chowujacych dzieci w przedziale wiekowym 3-27 lat. Rodzicéw adopcyjnych bylo 13,
zastgpczych 4. Dobér os6b badanych byt celowy. Kryterium doboru byto wychowy-
wanie dziecka/dzieci w rodzinie adopcyjnej i/lub zastgpczej oraz do§wiadczenie przez
dziecko na pierwszych etapach zycia traumatycznych zdarzesi relacyjnych: przemocy
i/lub zaniedbania ze strony rodzicéw biologicznych, odtaczenia dziecka od rodziny
biologicznej, a w przypadku rodzin adopcyjnych réwniez zerwania tej wigzi. Wywia-
dy zostaly nagrane i poddane transkrypcji (Kamberelis i Dimitriadis, 2009; Barbour,
2011; Kvale, 2010).

Czgé¢ netnograficzna polegata na pobraniu z zamknigtego forum wypowiedzi
czterech matek adopceyjnych/zastgpezych, ktdre wyrazity na to zgodg. Obecny wiek
badanych miesci si¢ w przedziale 35-56 lat, a wiek dzieci 7-23 lata. Wypowiedzi
pochodzity z lat 2012-2023 i dotyczyly badanego zagadnienia. Pobranie tych wypo-
wiedzi umozliwilo spojrzenie na badane zjawisko w perspektywie czasowej, znacznie
wzbogacajac obecne w fokusach aktualne postrzeganie funkcjonowania dzieci. Trian-
gulacja zrédet danych (Flick, 2011) przyczynila si¢ do uzyskania swego rodzaju ,wie-
logtosu”. Oba Zrédta taczyt fake, ze dane wytanialy si¢ w procesie interakeji z innymi
uczestnikami dyskusji.

Zdecydowana wigkszo$¢ 0sob z grupy badanych (18 o0séb) byta w zwiazku matzes-
skim, trzy samodzielnie wychowywaly dziecko. Najczgéciej badani mieli jedno dziecko
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(15 0s6b), cztery badane osoby — po dwoje dzieci, dwie kolejne — troje dzieci. Wiek,
w ktérym dziecko zostalo przyjete do rodziny, wahat si¢ miedzy 2. miesigcem a 9. ro-
kiem zycia ($rednia wieku przyjetego dziecka to 3 lata i 2 miesiace). Dwie rodziny
oprécz przyjetych dzieci mialy tez dzieci biologiczne.

Zebrany materiat zostat poddany analizie uwzgledniajacej: wydzielanie sekwengji
tematycznych, tworzenie otwartej listy kodéw i kodowanie danych, wyszukiwanie re-
lacji miedzy poszczegdlnymi kodami, wyszukiwanie kategorii gtéwnych i podkatego-
rii (Gibbs, 2011). Nastepnie przetworzony materiat badawczy poddano interpretacji:
wylonienie interpretacji wlasnej badanych, rozumienie przez badacza intencji bada-
nego, interpretacja teoretyczna (Kvale 2010). Przy cytowaniu wypowiedzi badanych
0s6b zastosowano kodowanie. Przyktadem jest 3K lub 2M, gdzie liczba oznacza nu-
mer uczestnika badan (1-17 to uczestnicy fokuséw, 18-21 — uzytkowniczki forum),
K - kobieta, M — mezczyzna.

Badania uzyskaly zgod¢ Komisji Etyki ds. Badari Naukowych Uniwersytetu War-
mifisko-Mazurskiego w Olsztynie (15/2023).

Wyniki badan wtasnych

Wyniki analizy pozwolity na wytonienie trzech gléwnych sekwencji tematycz-
nych oraz przyporzadkowanych im kategorii i podkategorii. Sekwencje tematyczne
to: 1) wezesniejsze funkcjonowanie dziecka w relacjach, 2) wyzwania interpersonalne
w placéwee edukacyjnej, 3) dziatania podejmowane przez rodzicéw.

Weczesniejsze funkcjonowanie dzieci w relacjach to gléwnie opis wyzwan rela-
cyjnych, ktére dotyczyly gruntu rodzinnego i nawigzywania kontaktu z dzieckiem:

Mam poczucie winy wobec Jana, bo on pojawit si¢ w tym samym roku, co Kamil.
Kamil byt w styczniu, a Janek si¢ pojawit w pazdzierniku. To byl rok, ktérego whasciwie
nie pamigtam, tyle si¢ tam dziato (K3).

Jak poznalismy Ewe, to wiadomo, ja poczutam to od pierwszego momentu... to byta
milo$¢. Ale to, co si¢ dziato pézniej... bylo dla mnie czyms$ negatywnie zaskakujacym.
Bo moje dziecko nie chcialo relagji, nie chciato bliskosci, nie chcialo ode mnie nic.
Ona mnie odrzucala, nie potrafitam jej ukoi¢, uspokoi¢, nikt mnie nie rozumiat (K12).

Kategorie opisu w tych watkach tematycznych dotyczyty dwéch kwestii: 1) niety-
powego procesu tworzenia si¢ rodziny, czyli przyjecia dziecka, 2) nawigzywania relagji
rodzicéw adopcyjnych/zastgpezych z dzieckiem/dzie¢mi. Pierwsza zawierata bogactwo
przeréznych kombinacji pojawienia si¢ dziecka w rodzinie. Obejmowata kategorie cza-
su przyblizajacego perspektywe rodzicéw (moment przyjecia dziecka, ich gotowosé,
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aktualng sytuacj¢ rodzinng), jak i perspektywe dziecka (np. jego wiek, moment zy-
ciowy). Ta druga ukazywala wczeéniejsze przezycia dziecka, w tym dos$wiadczenia re-
lacyjne, zwigzane zaréwno z rodzing biologiczna, jak i placéwkami opiekuczymi czy
poprzednimi rodzinami zastgpczymi. W tych opisach przewijat si¢ temat probleméw,
ktére najprawdopodobniej byly efektem pozabezpiecznego stylu przywiazania dziecka
oraz braku zaufania do dorostych. Bylo to to pozwalajace zrozumie¢ kolejng katego-
rig, czyli trudnosci rodzicéw w nawiazaniu relacji z dzie¢mi, ktére maja pierwsze do-
$wiadczenia relacyjne negatywne. Ze wzgledu na ograniczona objgtos¢ tekstu powyzej
zacytowano jedynie dwie wypowiedzi rodzicéw, jednak wiele innych akcentowato, ze
oprécz radosci bycia rodzicami badani do§wiadczali jednoczesnie frustracji wynikaja-
cych z nietypowych reakeji i zachowan dzieci, braku zaufania z ich strony, tworzonego
dystansu.

Druga seckwencja tematyczna dotyczyta funkcjonowania dziecka w ramach
placéwki edukacyjnej. Pojawialy si¢ w niej kategorie: 1) specyfika funkcjonowania
dziecka (z podkategoriami: odmiennos¢, zachowania nieakceptowane spoteczne, wy-
jasnienia rodzicéw), 2) wyzwania interpersonalne (z podkategoriami: relacja dziecko—
nauczyciel, relacja dziecko-réwiesnicy).

Kategoria pierwsza obejmuje specyfike funkcjonowania dziecka. Rodzice dosy¢
obszernie (spontanicznie) wypowiadali si¢ w obrebie kategorii odmiennosci dziecka.
Oro przykladowe wypowiedzi:

Wiem, jak Ela funkcjonuje, i wiem, ze jej organizm nie pozwoli na tzw. normalne
funkcjonowanie. Nie jest to moje krakanie, tylko fakty. Ogromnym problemem sa
zaburzenia snu. Bardzo silne (K20).

Kinga daje radg w szkole, bo ma perspekeywe [przejscia na edukacje domowa — przyp.
aut.]. Poza tym w ciagu miesigca miafa jednak dwa przerywniki chorobowe. To poka-
zuje, ze stresem jest dla niej zwykle bywanie w szkole (K19).

Z jednej strony pobudzenie [...]. Potem diametralny spadek, co$ na zasadzie depresji,
brak checi do zycia (K7).

Odmiennosci te daje si¢ zauwazy¢ w zachowaniu dziecka, za$ w opisach wida¢ ich
podioze — mozna powiedzie¢ — fizjologiczne. To powoduje, ze dziecko w roli przed-
szkolaka czy ucznia funkcjonuje w specyficzny, niestandardowy sposdb ze wzgledu na:
® trudnos$ci w zaspokajaniu naturalnych potrzeb fizjologicznych (np. sen,

odzywianie),
® znacznie wyzszy lub nizszy niz przecigtny poziom pobudzenia,

@ naprzemienno$¢ stanéw pobudzenia i wycofania,
® stany chorobowe wywotane reakcjami stresowymi na przecigtne sytuacje zyciowe.
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Opisy te wskazuja z jednej strony na pewne zewngtrzne objawy trudnosci u dziec-
ka, z drugiej na fizjologiczne i organiczne ich podloze, ktére jest charakterystyczne
przy zaburzeniach posttraumatycznych.

Druga kategoria obejmuje zachowania nieakceptowane spolecznie:

Teraz jest w nowej szkole. Szkole ostatniej szansy, bo juz nic wigcej nie wymysle. W ta-
kiej szkole, w ktérej nie musi by¢ codziennie, gdzie sa mili nauczyciele i réwiesnicy.
I w tej szkole jest wyrzucana z lekeji. Nauczyciele sa bardzo otwarci, ale ona nie potrafi
z tego skorzysta¢ (K6).

Jest to bardzo trudne, bo Adam jest dzieckiem bardzo agresywnym, i nawet rodzina
potrafi si¢ odwraca¢ (K21).

W szkole jest konkurs na najlepsza klase. Wychowawczyni powiedziala, ze liczg si¢
oceny i frekwencja. No i mamy problem, bo Antek ciagle choruje [...]. To ma by¢
przeciwko wagarom, a jest przeciwko mojemu dziecku, bo relacje migdzy dzieciakami
si¢ psuja (M9).

Pewne trudnosci, keére byly opisane we wezesniejszej podkategorii (odmienno-
$ci dziecka), szczegdlnie wysoki poziom pobudzenia, przektadajg si¢ na wystgpowanie
nieakceptowanych lub trudnych do zaakceptowania zachowan spotecznych. One s3
duzym wyzwaniem relacyjnym. Bywa, ze prowadza do odrzucenia dziecka przez ré-
wiesnikéw, czasem tez przez dorostych (wyrzucenie ze szkoly czy przedszkola) lub
do zabrania dziecka ze szkoly/przedszkola przez rodzicéw i szukania alternatywnych
rozwiazan. Mozna powiedzie¢, ze obrazuja one duza trudno$é¢ czeéci dzieci po trauma-
tycznych przej$ciach w funkcjonowaniu w relacjach z innymi.

Uwidoczniony jest tu mechanizm, wedtug ktérego przebiegaja nicktére trajektorie
interpersonalne dzieci z rodzin adopeyjnych czy zastgpczych. Pierwotne negatywne
dos$wiadczenia relacyjne wplywaja na poziom pobudzenia (zbyt niski lub zbyt wysoki,
albo naprzemiennie wystgpujacy). On z kolei wywoluje agresj¢ lub wycofywanie si¢
(w powyzszym przypadku w chorobe). Te nastepstwa staja si¢ jednoczesnie przyczyna-
mi trudnosci w kolejnych relacjach i moga spowodowaé odrzucenie ze strony réwies-
nikéw i/lub nauczycieli.

Ostatnia podkategoria sq wyjasnienia rodzicéw dotyczace odmiennosci zacho-
wan ich dzieci. Ujawnia ona poglebiong wiedze cz¢sci rodzicéw na temat wplywu
wezesnych do$wiadczer na rozwdj dziecka, ich sposéb rozumienia oraz interpretowa-

nia sytuacji, w ktérej znalazlo si¢ ono w szkole czy przedszkolu:

Niestety nic nie jest proste, to, co dobre dla osoby bez traumy rozwojowej, nie jest
dobre dla osoby z traumami (K12).
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Konieczno$¢ nauki z ksigzki wpedza w dysocjacje. Jeszeze jak czlowiek jest w stresie,
to juz robi si¢ masakra, rady nie daje i albo nic nie robi, albo robi si¢ agresywna czy
wychodzi z domu (K1).

Klaudia nie pamigta imion. Cz¢sto ma problem z opowiedzeniem o tym, co si¢ wyda-
rzyto. Wtedy wiem, ze to byt trudny dzied — wylaczyta sie (K6).

Cz¢$¢ badanych rodzicéw wykazuje glebsze zrozumienie mechanizméw, ktére uru-
chamia organizm dziecka w wyniku do$wiadczonych traum i nadal do§wiadczanych
trudnosci. Taka glebsza §wiadomo$¢ pozwala na zauwazanie przez rodzica nawet mniej
klopotliwych zachowan dziecka (np. dysocjacji — procesu wylaczania sig, odcinania,
w skrajnych przypadkach omdlenia), ktére przez osobg nieznajaca tego zagadnienia
moga pozostaé nierozpoznane.

Nazwanie spostrzezonych zachowan w kategoriach probleméw niezaleznych od
woli dziecka pozwala z kolei na uwzglednienie przez rodzica specyfiki funkcjonowania
dziecka. Prowadzi to tez do podejmowania okreslonych dziatai przez rodzica oraz
wlaczania w zrozumienie dziecka réwniez nauczycieli. Kategoria sprawczosci rodzica
byla bardzo rozbudowana i zostata wyodrebniona jako osobna.

Wyzwania interpersonalne w szkole/przedszkolu

Kolejng wyloniong kategoria s wyzwania interpersonalne. Podkategorie to rézne
kombinacje relacji pojawiajacych sie w placéwce. Wyréznione zostaly relacje: 1) dziec-
ko—nauczyciel, 2) dziecko—réwiesnicy.

Relacja dziecko-nauczyciel jest niezwykle wazna, poniewaz od niej w duzej mierze
zalezy powodzenie w sferze edukacyjnej i relacyjne;j:

Egzaminujaca nauczycielka byta skwaszona. Julka zestresowala si¢ i wlasciwie w tescie
wypadta tak, jakby jej wiedza byta zerowa. Nie potrafita sobie nic przypomnie¢ (K11).

Laura opowiadata mi, jaki ich wychowawca jest grozny. Sztam na pierwsza wywiadéw-
ke, zeby walczy¢, a okazalo si¢, ze to taki dobry cztowiek. Zorientowatam sig, ze co$
w niej aktywowato dawne I¢ki i nie byla w stanie normalnie przy nim funkcjonowac.
Powiedziatam mu bardzo ogélnie, ze Laura ma uraz do mezczyzn i jakby mégt jej po-
moéc w przezwycigzeniu oporu... No i po dwdch dniach nastapit przetom (K2).

W klasie jest 25 0sob, na zakonczenie roku szkolnego po nagrode zostato wyczytanych
20 dzieci. Moja Toska nie. Caly dzieri to przezywata. I taki whasnie brak zrozumienia,
docenienia starari dziecka, to jest dla mnie co$ bardzo przytlaczajacego. Mimo ze roz-
mawiam z nauczycielka, tdumacze (K3).
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Przyznata, ze problem naszego dziecka jej umknat, bo bylo duzo innych spraw, uczniéw
sprawiajacych problemy, wigc takie dziecko stojace na uboczu jest niewidoczne. I nie
zauwazyla znecania si¢ (M9).

Z analizy wynika, ze wazne jest og6lne nastawienie konkretnego nauczyciela. To
jest punkt wyjscia i baza do tworzenia relacji z dzieckiem, tym bardziej ze dziecko
po traumie relacyjnej pozostaje bardzo wrazliwe na potencjalne sygnaly niebezpie-
czefistwa plynace od drugiego czlowicka. Istotna jest tez relacja nauczyciela z rodzi-
cem, kedra w efekcie moze prowadzi¢ takze do wspétpracy w celu wspierania dziecka.
W wypowiedziach rodzicéw znalazly si¢ zaréwno przyktady otwartych pozytywnie na-
stawionych nauczycieli, jak i przypadki negatywne. Nauczyciele prezentujacy postawe
wspierajaca korzystajg ze wskazowek rodzicéw, zapoznaja si¢ z trudnosciami dziecka,
dostosowujg (koryguja) swoje postgpowanie i wymagania, dziki czemu stwarzajg
dziecku-uczniowi bardziej korzystne warunki do nauki. W czeéci przypadkéw moz-
na w tym dostrzec wrecz dziatania terapeutyczne (np. odbudowywanie zaufania do
dorostych za sprawa pozytywnie nastawionego nauczyciela, rozumiejacego problemy
dziecka, dzigki czemu moze ono do$wiadczy¢ leczacego wplywu drugiego cztowieka).
Kluczowe okazalo si¢ zrozumienie, ze stan dziecka i jego mozliwosci uzaleznione sg od
jego aktualnego, subiektywnie odczuwanego poczucia bezpieczedistwa, ktdre w duzej
mierze tworzy nauczyciel. Z kolei negatywne postawy zwigzane s gtéwnie z reakcjq
(lub brakiem reakgji) na problemy dziecka. Wynikaja one przewaznie z nieswiadomo-
$ci i niewiedzy nauczyciela, a czasem z niewykorzystywania wskazéwek rodzicéw. Tak
jak pozytywna postawa moze mieé wrecz terapeutyczne znaczenie, tak negatywna ma
znaczenie utrwalajace urazy i podtrzymujace trudnosei dziecka w interakcjach. Wazne
jest dostrzeganie przez rodzica i nauczyciela, ze dorodli maja tu dominujacy wplyw.
Z kolei niepodjecie odpowiednich dziatali przez nauczyciela skutkuje dodatkowym
obcigzeniem rodzica, kedry wspiera dziecko poza szkota.

Kolejna podkategoria to relacja dziecko—réwiesnicy:

Grupa jest jakby w marazmie. Nic im si¢ nie chce i taki maja wptyw na Franka. Na
dodatek nikt nie podpowiada, jak rozwiazywaé konflikty. Dzieci wyzywaja si¢, wyklu-
czaja, nastawiaja przeciwko sobie (K17).

Teraz Sta$ jest w szkole niepublicznej. Tu nauczyciele bardzo zwracaja uwage na to, co
dzieje si¢ migdzy uczniami i jest w porzadku (M14).

Pozytywne przyktady opisywane byly przez rodzicéw bardzo skrétowo, wiec nie
mozna powiedzieé, na czym polegaja sprzyjajace warunki rozwoju kompetenciji inter-
personalnych dziecka w grupie réwiesniczej. Na pewno byt to wazny aspeke relacyjny.
Rodzice podkreslali nie tyle dobre relacje z calg klasa, ile bycie dziecka w jednej dobrej
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relacji, ktéra miata szczegdlne znaczenie dla samych rodzicéw i pewnie takze dla dziec-
ka. Znacznie obszerniej byly opisywane trudnosei. Rodzice podkreslali nickorzystny
wplyw istniejacych w grupie konfliktéw i przemocy. Zwracali uwage na wrazliwos¢
dziecka i podatno$¢ na wchodzenie w takie sytuacje oraz postugiwanie si¢ przez nie
niekoniecznie adaptacyjnymi strategiami radzenia sobie. Szczeg6lnie zwracali uwagg
na te sytuacje przemocowe i konfliktowe, keére nie byty moderowane przez dorostych.
Ujawnia si¢ tu oczekiwanie rodzicéw wobec wychowawcédw i nauczycieli, zeby byli
przewodnikami w tworzeniu relacji mi¢dzy dzie¢mi i mlodzieza.

Ostatnia sekwencja tematyczna to opis dziatad rodzicéw. Ona pojawita sig
w wielu wezesniejszych kategoriach niejako w tle, dlatego tutaj zostang pominigte
wypowiedzi rodzicéw, a jedynie przedstawione beda wyniki analizy, ktdre ukazuja ak-
tywno$¢ rodzica:
® wrazliwo$¢ na potrzeby dziecka;
reagowanie interwencyjne;
bycie rzecznikiem dziecka (np. rozmowy z nauczycielami);

szukanie sprzyjajacych placéwek edukacyjnych;

korzystanie z dostepnych alternatyw (np. edukacja domowa zaréwno w domu,
jak i w zorganizowanej grupie, przedszkola lesne, szkoly niepubliczne lub wiejskie
z mniejszymi klasami);

szukanie sprzymierzedcéw (nauczycieli, wychowawcéw, specjalistéw);
Y y wy

otwarto$¢ na zmiany, w tym podejmowanie niestandardowych decyzji dotyczacych
stymulowania rozwoju kompetengji interpersonalnych.

Podsumowanie

Badania mialy na celu przyjrzenie si¢ specyfice funkcjonowania interpersonalne-
go dzieci z traumatycznymi do§wiadczeniami relacyjnymi, uczgszezajacych do szkoly/
przedszkola. Wypowiedzi rodzicéw potwierdzajg istnienie wigkszych trudnosci, przed
ktérymi staje dziecko z relacyjng trauma wezesnodziecigea (Scheeringa i Zeanah,
2005; Shields i Cicchetti, 2001). Jak zatem mozna sprostaé interpersonalnym wyzwa-
niom w takim wypadku? Z analizy wylaniaja si¢ czynniki utatwiajace i utrudniajace
rozwdj w tym zakresie. Wéréd nich mozna wyrézni¢ czynniki niezalezne. Do nich na-
leza negatywne dos$wiadczenia relacyjne dziecka i wynikajaca z nich specyfika zacho-
wania i potrzeb. Do czynnikéw utrudniajgcych (na ktére mozna mie¢ wplyw) naleza
m.in.: zbyt liczne klasy i trudne relacje migdzy dzie¢mi/uczniami, nie§wiadomos$¢ na-
uczycieli, a co za tym idzie — brak odpowiedniego wsparcia. Z kolei czynniki wspie-
rajace to: korzystanie z wiedzy i do$wiadczenia rodzica, wrazliwe reagowanie na po-

trzeby dziecka/ucznia z trauma wezesnodziecigea, moderowanie relacji réwiesniczych,
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szukanie alternatywnych rozwiazani, tworzenie bezpiecznych, przyjaznych przestrzeni
edukacyjnych, w kedrych potrzeby zaréwno edukacyjne, jak i relacyjne dzieci moga
by¢ zaspokojone (Cicchetti, 2017). Trauma wczesnodziecigea jest trauma relacyjna,
wiec wplywa na dalszy rozwéj w tym zakresie. Dziecko moze mie¢ wieksze problemy
w rozwoju kompetencji interpersonalnych. Jednak tak jak traume relacyjng tworza
ludzie, tak ludzie taka traume lecza. Whasciwe postgpowanie moze mieé¢ wptyw kory-
gujacy wezesne negatywne doswiadczenia.

Przedstawione wyniki maja pewne ograniczenia. Badani rekrutowani byli wéréd
uczestnikédw grup wsparcia dla rodzicéw adopeyjnych i zastgpezych oraz korzysta-
jacych z forum rodzicéw wspierajacych si¢ wzajemnie. Badani mogli wigc prezento-
waé obraz dziecka, ktére doswiadcza wigkszych probleméw. Mozliwe jednak, ze nie
wszystkie problemy zostaly ujawnione ze wzgledu na ograniczona liczebnosciowo
grupe badanych.
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Janusza Korczaka w tle

The Child-Learner and his Needs From the Perspective
of Female Primary School Teachers and Janusz
Korczak's Pedagogy in the Background

KEYWORDS  ABSTRACT
e

a teacher, teachers  The main objective of the article is to present the perception of chil-
perspectives on  dren-learners and their needs by female primary school teachers. The
learners, child’s  research problem concerns teachers’ perspectives on a child-learner

needs, a child in  and their needs presented in teachers’ narrations. The research data
Korczak’s pedagogy, ~ was collected during the free-form interviews with a qualitative
objectification of  character. The argument starts with Janusz Korczak’s selected views.
students  Subsequently, the participants’, i. e. primary school teachers” perspec-
tives on a child-learner’s needs were presented. The analysis of the
participants’ responses indicates that they see children-learners as
objects to be formed, supporting the hierarchical teacher-learner ar-
rangement. Implementing the need for constant control and external
stimulation, as well as limiting children’s freedom, is far away from
the democratic and developmental perspective of schooling impact
and KorczaK’s system of anti-authoritarian influences.
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StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

nauczyciel,  Gléwnym celem artykutu jest ukazanie postrzegania dzieci-ucznidw
postrzeganie ucznia i ich potrzeb przez nauczycielki szkét podstawowych. Problemem
przez nauczycieli,  badawczym jest pytanie dotyczace ujawnionego w $wietle nauczy-
potrzeby dziecka,  cielskich narracji postrzegania dziecka-ucznia i jego potrzeb. Materiat
dziecko w pedagogii  badawczy zgromadzono droga wywiadéw swobodnych o charakterze
Janusza Korczaka,  jakosciowym. Wywdd rozpoczgto przedstawieniem wybranych usta-
uprzedmiotawianie  led teoretycznych Janusza Korczaka. W dalszej kolejnosci ukazano
ucznidw  postrzeganie dziecka-ucznia i jego potrzeb przez badane nauczycielki.

Analizy ich wypowiedzi ujawnily, ze postrzegaja one dzieci-uczniéw

jako obiekty do formowania i podtrzymuja hierarchiczny uklad na-

uczyciel-uczen. Realizujac potrzebe ciaglej kontroli, zewngtrznego

stymulowania i ograniczajac swobodg swoich podopiecznych, pozosta-

ja z dala od demokratycznej i rozwojowej wizji oddziatywarn szkolnych

oraz od Korczakowskiego systemu antyautorytarnych oddziatywan.

Wstep

W niniejszym opracowaniu prezentuj¢ waski wycinek analiz zgromadzonych droga
wywiadéw jakosciowych danych w ramach realizacji szerszego projektu badawczego,
ktérego gléwnym zamystem jest siegniccie do codziennych nauczycielskich doswiad-
czei w celu ich opisania, analizy i interpretacji znaczed. Obrana droga pozyskiwania
materiatu badawczego wiaze si¢ z naturalistycznym podejéciem do $wiata i humani-
stycznym sposobem empirycznego poznania zjawisk spolecznych, ktdrych jednym
z pierwszych propagatoréw byt Florian Znaniecki. Uznat on, ze naukowe penetracje
rzeczywistosci spolecznej umozliwia docieranie do realnych ludzkich doswiadczeri
i odczytywanie ich znaczesi. To gtéwnie dzigki interpretacji tego, co opowiadajg bada-
ni o swoich do$wiadczeniach, badacz moze dotrze¢ do elementéw tej rzeczywistosei
(Znaniecki, 2008). Stojac na tym stanowisku, badania przeprowadzitam w paradyg-
macie interpretatywnym, a wigc zmierzatam do odkrycia znaczelt nadawanych przez
nauczycielki nie tylko codziennym zdarzeniom, ale i ludziom osadzonym w ich $ro-
dowisku pracy. W artykule przygladam si¢ dziecku-uczniowi i jego potrzebom z per-
spektywy nauczycielskich narracji, podzielajac tez¢ Gunilli Dahlberg i in.! (2013), ze
posiadane przez badane nauczycielki konstrukcje obu kategorii (jako produket pro-
ceséw nadawania znaczed (Stainton Rogers, 2008) przektadaja si¢ na podejmowane
przez nie prakeyki.

1 Zdaniem G. Dahlberg, P. Mossa i A. Pence’a (2013) dzialania pedagogiczne sa wytworem tego, jak
postrzegane i rozumiane jest dziecko.
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Ujawnione postrzeganie i odstoni¢te w wyniku analiz zgromadzonych danych
dziatania rozmawiajacych ze mna oséb konfrontuj¢ z niektdrymi zatozeniami peda-
gogii Janusza Korczaka. Wybdr Korczakowskiej optyki postrzegania dziecka wiaze
z faktem uznawania go za pionierskiego twdrcg niezwykle obszernego i aktualnego
studium natury dziecka, ,ktéry wytyczyt wiedzy o dziecku interdyscyplinarne ramy,
zobowiazujac pedagogéw do wykorzystywania wynikéw [swoich — M.Z.-B.] badad”
(Sliwerski, 2007, s. 31).

Zarys zastosowanej metodologii badan

Celem artykutu jest proba ukazania tego, jak badane nauczycielki postrzegaja swo-
ich uczniéw oraz ich potrzeby. Zgodnie z przyjetym paradygmatem interpretatywnym
do ustalania celu i problematyki badawczej dochodzito w trakcie podazania za danymi
wylaniajacymi si¢ ze gromadzonego (droga poglebionych? wywiadéw jakosciowych —
Konecki, 2000) i analizowanego materiatu empirycznego. W trakcie wielokierunko-
wych analiz wypowiedzi bioracych udzial w badaniach nauczycielek® jedng z wyto-
nionych kategorii o charakterze nadrzednym (Gibbs, 2011) okazat si¢ uczes, a w jej
obrebie nauczycielskie postrzeganie jego samego oraz jego potrzeb.

Analiza zgromadzonych danych rozpoczela si¢ juz na etapie transkrypcji (,,stowo
w stowo” — Gibbs, 2011, s. 118) i polegala na formulowaniu analitycznych spostrze-
zefi i rejestrowaniu ich w postaci not. Zabieg kodowania znaczen poprzedzony zostat
okresleniem zakresu tresciowego wypowiedzi rozméwezyni i odkrywaniem ich czast-
kowych senséw bez izolowania od catosci narracji. Nast¢pnie miato miejsce przeszu-
kiwanie transkrypcji w celu nadania danym kodu lub etykiety (Charmaz, 2009), co
pozwolito na zakodowanie tych fragmentéw tekstu, ktére dotyczyly tego samego za-
gadnienia, zjawiska, idei, aktywnosci lub keére ilustrowaly ten sam przypadek. Dopro-
wadzito to do stworzenia siatki gtéwnych kodéw tematycznych.

W dalszej kolejnosci przystapiono do bardziej analitycznego i teoretycznego pozio-
mu kodowania, ktére dato mozliwo$¢ rozbudowywania i udoskonalania wygenerowa-
nych kodéw, ich pogrupowanie i utozenie w porzadku hierarchicznym. Odstonity si¢
kategorie o charakterze nadrzednym, podrzednym lub réwnorzednym i rozpoczeta sig

2 Obok pytania inicjujacego rozmowe w wywiadach pojawialy si¢ gléwnie pytania narzucajace si¢
w toku rozmowy. W celu poglebienia rozumienia uzyskiwanych wypowiedzi osoby badane zachgcane byly
do ich rozwijania i uszczegétawiania bez wywierania nacisku (Kopciewicz, 2009).

3 Dobér rozméwezyri odbywat si¢ metoda kuli $nieznej (Babbie, 2008) i polegat na wskazywaniu przez
badane nauczycielki kolejnej rozméwezyni. Ta droga udato si¢ dotrze¢ do 14 nauczycielek szkét podstawo-
wych uczacych w klasach I-IIT (7) oraz matematyki (1) i jezykéw: polskiego (4), angielskiego (1) i fran-
cuskiego (1). Okreslenie proby w badaniach prowadzonych w paradygmacie interpretatywnym zwiazane
byto z wyczerpywaniem si¢ w czasie ich trwania pola wynikowego (Hammersley i Atkinson, 2000).
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whasciwa analiza poréwnawcza. Polegata ona na poréwnywaniu migdzy poszczegélny-
mi nauczycielkami uzyskiwanych informacji o wydarzeniach z ich zawodowego zycia,
sytuacjach, osobach, miejscach itp. Nastgpnym etapem analizy byto kodowanie skon-
centrowane, ktére miato na celu nadanie wyodr¢bnionym kodom (majacym jeszcze
opisowy wymiar) bardziej analitycznego i teoretycznego charakteru.

Dziecko i jego potrzeby w optyce Janusza Korczaka

Po dzi$ dzielt Korczakowska integralna wizja dziecka uwazana jest za ponadczaso-
w3. Podczas gdy ciaglej zmianie ulegajg rozmaite sfery rzeczywistosci, w kedrej jest ono
osadzone, to opisywana przez niego natura dziecka wydaje si¢ niezmienna. W swietle
powyzszego oraz z uwagi na podnoszong w niniejszym tekscie problematyke nauczy-
cielskiego postrzegania dziecka-ucznia warto przytoczy¢ kilka Korczakowskich ustaleri
dotyczacych jego optyki budowanej na podstawie wieloletnich i gruntownie prowa-
dzonych studiéw. Na podstawie realizowanych przez siebie badadi Korczak zerwat
z patrzeniem na dziecko jako przedmiot manipulacji dorostych, bezwolng istote, ktdrg
nalezy uksztattowaé wedtug zewnetrznie wykreowanych wzoréw i wypelni¢ informa-
¢jami o $wiecie. W jego optyce stawalo si¢ ono podmiotem whasnej aktywnosci, ktdry
rozwija si¢ na bazie do$wiadczania rzeczywistosci. Taki sposéb poznawania i naturalna
ciekawo$¢ $wiata wpisane sa w naturg dziecka, ktdre ,nie bedac niczym, pragnie by¢
wszystkim [...], chodzi na czworakach i szczeka, by si¢ przekonaé, jak radza sobie
zwierzgta, [...]; biegnie za szktem palacym na storicu, stucha, co w muszli szumi,
uderza kamieniem o kamied. Wszystko, o czym si¢ moze przekona¢, chce widzieé,
sprawdzi¢” (Korczak, 2002, s. 102). Mozna wnioskowa¢, ze wlasciwym dziecku spo-
sobem poznawania rzeczywistosci jest podejmowana aktywno$é wyzwalana wewngtrz-
nym zacickawieniem, uczenie si¢ przez obserwacj¢ i doswiadczenie. W przekonaniu
Korczaka poznaniu rzeczywistosci przez dziecko powinno towarzyszy¢ samodzielne
trudzenie si¢, gdyz wéwczas rozwija si¢ jego przyrodzona che¢ eksplorowania $wiata
oraz pojawia mozliwos¢ czerpania z tego satysfakeji i doznawania samorealizacji. Prze-
konanie to wyrazit stowami: ,,Jesli umiecie diagnozowa¢ rado$¢ dziecka i jej nat¢zenie,
musicie dostrzec, ze najwyzsza jest rado$¢ pokonanej trudnosci, osiagnigtego celu,
odkrytej tajemnicy, rado$¢ triumfu i szczgécia samodzielnosei, opanowania i wlada-
nia> (Korczak, 1958a, s. 118). Obecnie tak opisywane przeswiadczenie jest szeroko
podzielane przez teoretykéw i badaczy dziecistwa, ktdrzy uznaja, ze dziecko rozwija
si¢ gléwnie przez doswiadczenie, wlasng aktywnos¢ badawcza (Waloszek, 2015).

Janusz Korczak jako propagator potrzeby uczenia si¢ dziecka na miar¢ swoich
indywidualnych zdolnosci i mozliwosci apelowat o tworzenie mu odpowiednich do
tego warunkéw przy uwzglednianiu zaspakajania m.in. takich potrzeb, jak: mitosci
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i akceptacji, szacunku dla wysitku poznawania i wzrostu, dla niewiedzy czy stabo-
$ci itp. (Korczak, 1957). Bedac or¢downikiem odczytywania i rozumienia dziecig-
cych potrzeb oraz mechanizméw kierujacych jego zachowaniem, upominat si¢ takze
o respektowania praw dziecka do: samostanowienia, wlasnosci, ruchu, zabawy, pracy
i badania, sprawiedliwosci i tajemnicy. Zauwazajac swoisty sposdb przystosowywa-
nia si¢ do $wiata i radzenia sobie przez dziecko z rzeczywistoscia, pedagog ten szcze-
gblnie mocno przekonany byl o jego sprawczodci, ktdrej nie ogranicza intelek, ale
brak doswiadczenia. Przekonywal o tym miedzy innymi w stowach: ,W dziedzinie
uczué przewyzsza nas sita przez nieurobienie hamulcéw. W dziedzinie intelektu co
najmniej nam doréwnywa, tylko mu brak doswiadczenia® (Korczak, 2002, s. 85).
Podstawa Korczakowskiego przeswiadczenia o owej sprawczosci byta wiara w dziecko
i plynace z niej zaufanie do niego, czego urzeczywistnieniem byl stworzony system
samorzadnego i demokratycznego wychowania. Nalezy zauwazy¢, ze w systemie tym
nie byto miejsca dla chaosu i anarchii. Obok wychowania w wolnosci (przejawiajacej
si¢ w prawie dziecka do samodzielnego zdobywania do$wiadczed o $wiecie, a w tym
do bladzenia i szukania wlasciwych drég) obecna byla swoista dyscyplina, ktéra nie
byla narzucana z zewnatrz przez wychowawcéw, ale przybierata postaé samokontroli.
Wraz z wolnoscia kroczyta odpowiedzialnos¢ za dokonywane wybory i podejmowane
dziatania. O naturze tych proceséw Stary Doktor pisat: ,,Decyzja jest mozotem dobro-
wolnych wyrzeczen przy wzmozonej odpowiedzialnosci za wynik. Nakaz obowigzuje
tylko zewngtrznie. Wolny wybdr — wewngtrznie” (Korczak, 1958a, s. 53). Zauwazona
przez Korczaka potrzeba podejmowania przez dziecko trudu faczenia wolnosci z od-
powiedzialnoscia uwazana jest za istotny element podmiotowego rozwoju. Zdaniem
Danuty Waloszek juz we wezesnym dziecifistwie zachodzi potrzeba budowania kon-
cepcji ,siebie w $§wiecie i §wiata w sobie” (2009, s. 211). Autorka, zadajac pytanie
o znaczenie dziecigcej odpowiedzialnosci, konstatuje: ,Dziecko jako kto$ (osoba) dzia-
fa. Jako osoba aktywna jest zdolne do decydowania o miejscu, $rodkach, metodach,
partnerze dziatania. Opanowuje sytuacjg, tak jak potrafi. W tym sensie, przez sam fake
organizowania dzialania, ponosi odpowiedzialno$¢ za czyny i ich rezultat” (Waloszek,
2009, s. 213).

Powyzsze ustalenia (cho¢ wybidrczo wyselekcjonowane z uwagi na oczywiste ogra-
niczenia obszernosci niniejszego opracowania) stanowia cenne wskazéwki dla dzisiej-
szych nauczycieli. Warto doda¢, ze Korczakowska wizja nauczyciela mocno zwigzana
byta z podmiotowym i osobowym podejscie do ucznia, z ukierunkowaniem na pozna-
nie i rozumienie natury dziecka i jego potrzeb oraz zgodne z tym dzialanie (Korczak,

1978).
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Dziecko uczen z perspektywy badanych nauczycielek

W $wietle analiz nauczycielskich wypowiedzi uczeri nie jawi si¢ jako podmiot whas-
nych czy tez wspdlnych edukacyjnych dziatai. Odstania si¢ to nie tylko w opisach za-
wodowej codziennosci badanych nauczycielek (szkolnych sytuacji i zdarzen), ale takie
w tym, jak okreslaja one swoich podopiecznych. Jedna sposréd nich wypowiada si¢
o uczniach jako przedmiotach plastycznych dajacych si¢ formowa¢ (urabia¢) wedtug

obowiazujacych wzordw:

[...] oni si¢ dopiero ksztaltujg i trzeba im nada¢ jaka$ tez forme. [...] po prostu jakis
ordnung musi by¢, to znaczy jaka$ dyscyplina [nauczycielka jezyka francuskiego].

Cytowana rozméwezyni przekonuje, ze dzieciom nie nalezy dawad zbytniej swo-
body ani w przestrzeni wychowawczej, ani dydaktycznej®. Podziela stanowisko po-
wszechne wérédd badanych kobiet, ze uczniéw nalezy dyscyplinowaé. Dyscyplina jawi
si¢ jako narz¢dzie dominacji nad uczniem, ktéry powinien podporzadkowac si¢ i osia-
gal cele oraz wykonywaé zadania, ktdre wyznacza nauczyciel. Ilustracja tego sg naste-
pujace stowa kolejnej sposrédd badanych oséb:

Natomiast konsekwentnie majg robi¢ to, czego ja od nich oczekujg. Choébym miata
pasé i przesta¢ méwic, to po prostu... po prostu tego wymagam [nauczycielka klas I-II1
szkoly podstawowej].

Utrzymaniu dyscypliny pomagaja pewne ,rytualy” regulujace szkolne funkcjo-
nowanie uczniéw’. Nosza one takze znamiona oddzialywari podporzadkowujacych
mtode jednostki, pozwalajacych dominowa¢ nad nimi. Ukazuje to wypowiedz innej

nauczycielki:

[...] jest dzwonek i [uczniowie — M.Z.-B.] muszg si¢ wyciszy¢, musza si¢ ustawié
w pary. [...] sa czynnosci organizacyjne, czyli sprawdzenie obecnosci, podanie tematu,
[...] chociaz nie zawsze do korica, poniewaz pozwalam uczniom po lekeji czasem wy-
my$li¢ temat i to im jeszcze sprawia niesamowita satysfakgje, ze ja ich ten temat wymy-
$lony przez nich wpisuj¢ do dziennika [nauczycielka jezyka polskiego].

4 Ograniczanie swobody mocno uwidacznia si¢ w przypadku tresci omawianych (a ustalanych odgér-
nie) na lekcjach z uczniami.

5 Badajac szkolne rytualy, Peter McLaren (1999) wyodrebnit pie¢ ich rodzajéw, a mianowicie: mikro-
rytualy, makrorytuaty, rytuaty rewitalizacji i intensyfikacji oraz rytualy oporu. W wigkszosci maja one na
celu podtrzymywanie i reprodukowanie szkolnego porzadku.
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Szkota w perspektywie powyzszej wypowiedzi ma znamiona instytucji zhierarchi-
zowanej, w ktérej uczen na sygnat ma podejmowaé okreslone czynnosci i odpowiednio
zachowywac¢ si¢. Dziecko w tej szkole nie ma glosu, rzadko i jedynie za przyzwoleniem
ma dostep do przestrzeni zarezerwowanych tylko dla nauczyciela oraz decyduje o tym,
co wazne z nauczycielskiego punktu widzenia (jak np. w omawianym fragmencie —
o temacie lekgji). Jest podwladnym wykonujacym polecenia, dajacym si¢ sterowaé
i stosujacym si¢ do okreslonych zasad. Od najmtodszych lat ¢wiczone jest w podle-
glosci osobie nadrzednej. W przytoczonym fragmencie narracji obecne sa czasowni-
ki, ktdre wyrazajg przymus czy konieczno$ci ucznidéw jako ,naturalne” elementy ich
szkolnego zycia. Nauczycielka incydentalnie pozwala im na wykonywanie pewnych
czynnosci zarezerwowanych dla osoby dominujacej — mogacej dyktowaé temat lekeji,
aw innym przypadku wladnej ocenia¢ aktywno$¢ ucznidéw i notowa¢ to w dzienniku,
ktéry tutaj wydaje si¢ atrybutem nauczycielskiej wladzy.

O uprzedmiotawianiu ucznidéw $wiadczg inne wypowiedzi rozmdéwezyd. W swo-
ich narracjach méwig o ich przetamywaniu, prostowaniu (szczegélnie, kiedy wycho-
dza poza ustalone wzorce zachowania lub wymykaja si¢ stawianym oczekiwaniom) czy
korygowaniu. W sytuacji, kiedy uczniowie buntujg si¢ przeciwko temu, u badanych
0s6b pojawia si¢ frustracja.

Rozméwezynie, opisujac swoje codzienne prakeyki, powszechnie odstaniajg ten-
dencj¢ do wpychania uczniéw w schematy. Najczgéciej przybiera to forme éwiczenia
ich w rozwiazywaniu zadari typowych dla tych stawianych im w trakcie egzaminéw
zewngtrznych, konkurséw czy olimpiad, co ma na celu wyrobienie automatyzmu ra-
dzenia sobie z nimi:

[...] jak siada nad tym [testem — M.Z.-B.] wlasciwym, to jest dla nich kolejny test
z seril, a nie pierwszy czy drugi... i maja to juz robi¢, nietadnie méwiac, jak automaty,

tak [nauczycielka jezyka polskiego].

Takie dziatania nauczycielek ponownie obnazaja uprzedmiotawianie uczniéw,
przeksztatcanie ich w sprawnie dzialajace urzadzenia — automaty, keére z powodze-
niem potrafiy wykonaé wyuczona czynno$¢, mierzy¢ si¢ ze znanymi wyzwaniami
(zadaniami).

Dziecko-uczen i jego potrzeby

W $wietle narracji uwidacznia si¢ takze postrzeganie przez rozmdéwezynie uczniow-
skich potrzeb. Obok ,formowania” i dyscyplinowania pojawia si¢ potrzeba ,,opanowa-
nia” dziecka. Warto zauwazy¢, ze dzieje si¢ to niejednokrotnie wbrew dziecigcej naturze
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i nie jest zwiazane z urzeczywistnianiem jego prawdziwych potrzeb, co wedlug mnie
dobrze widoczne jest w ponizszym fragmencie wypowiedzi jednej z badanych oséb:

No cigzko [...] praca z tymi dzie¢mi, bo one caly czas si¢ wierca, kreca. Miatam takiego
Piotrusia i méwig: ,,Piotru$ chyba si¢ nagram. Piotrus siedz, Piotru$ pisz”. Potem, jak
si¢ na niego popatrzytam, to juz moglam nie méwi¢, Piotru$ juz wiedziat i: ,Juz prosze
pania, juz siedz¢” [nauczycielka klas I-1II szkoly podstawowe;j].

Na podstawie powyzszego opisu mozna dostrzec ograniczanie naturalnej potrze-
by ruchu, fizycznej aktywnosci dzieci i przyzwyczajanie ich do podporzadkowania
si¢ zasadom, ktdre tradycyjnie pojmowane sg jako pewne obicktywne koniecznosci.
Warto zauwazy¢, ze w relacjonowanej (i powtarzajacej si¢) sytuacji dziecko nie ma
mozliwosci aktywnego zaspokajania swoich indywidualnych potrzeb poznawczych,
gdyz siedzac w fawce, wykonuje jedynie czynnoéci zlecone przez nauczycielke. W kil-
ku nastgpnych zdaniach cytowana rozméwezyni wyraza swoje wspétczucie dla dzieci:
,no biedne [dzieci — M.Z.-B.] wierca si¢, kreca” z powodu krepujacej ich naturalne
potrzeby czgstej sytuacji statycznej pracy z ksiazka lub pisania w zeszytach, jednakze
nie dostrzega mozliwosci podjecia dziatan o innym charakterze poza kilkoma ¢wicze-
niami ruchowymi poza tawka: ,No przerywam wtedy lekeje, zeby si¢ rozruszaly, no
bo, bo ¢6z innego, céz innego mogg zrobi¢? I wracamy, bo céz innego?”.

Powszechnie rozméwezynie podzielajg poglad, ze uczniowie potrzebuja zewngtrz-
nie wytyczanych granic oraz permanentnej kontroli ze strony nauczycieli, ,,pilnowa-
nia’, aby nie wychodzili poza stworzone ramy:

[...] jasne zasady, kt6re okre§lam zaraz na poczatku, ktére powoduja, ze uczniowie
wiedza doktadnie, czego ja wymagam i znajq te granice, ktérych nie moga przekroczy¢
[nauczycielka jezyka polskiego].

Zdaniem rozméwezyni uczniowie wymagaja takze stosowania przymusu — nie tyl-
ko w sferze edukacyjnych dziatari (opanowanie wskazanej wiedzy i umiejgtnosci) czy
zachowania, ale i w sferze umystowej. Badane deklaruja, ze staraj si¢ ,zmusi¢ uczniéw
do mySlenia”, stosujac przy tym metody podajace.

W percepcji rozméwezyni dzieci potrzebuja takze nieustannych bodzcéw do pracy.
Okazuje sig, ze zwykle w tym celu si¢gaja po oceny, ktdre uczniowie uzyskuja z czgsto
stosowanych kartkéwek, odpowiedzi ustnych (takze i pod tablica) itp.:

[...] po sprawdzeniu obecnosci jest cisza, oni wiedza, ze ja zapytam i jedna, druga
osoba, ktéra pojawi si¢ na $rodku stresci mi trzy lekcje ostatnie [...], sprawdziany po
kazdym dziale, kartkéwki [...] zwracam uwagg na to, zeby systematycznie si¢ uczyli
[nauczycielka jezyka polskiego].
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W klasach I-1II szkoty podstawowej obok nauczycielskich ocen (pomimo obo-
wigzujacej oceny opisowej wystepuja one zwykle pod inng postacig — np. symbolu,
znaczka) czesto s3 to réznego rodzaju nagrody lub kary.

Wypowiedzi nauczycielek pokazuja, ze w wielu przypadkach stymulacja zewnetrz-
na (typu: musisz, powinienes, bo dostaniesz zi oceng itp.) nie skutkuje zwigkszeniem
checi dzieci do uczenia sig, a whasciwie do wykonywania tego, co zleci im nauczyciel:

[...] chiopak ma takie bardzo lekkie podejscie do... naprawde codziennie nie miat za-
dania, dostawat uwagg czy minus i to go jakos$ nie motywowato [nauczycielka klas I-II1
szkoly podstawowej].

W narracjach powszechnie pojawia si¢ rozczarowanie uczniami, keérych coraz
czgsciej trudno zmotywowad do podejmowania proponowanych im form aktywnosci
na lekcjach. Pomimo werbalizowanej malej efektywnosci zewngtrznego ich bodzco-
wania w nauczycielskich opowiesciach rzadko jednak dokumentuje si¢ refleksja nad
specyfika podejmowanych przez badane dziatan i stosowanych narzedzi stymulacji.
Rozméwezynie, skoncentrowane na osiaganiu zewngtrznie stawianych im celéw
i w sytuagji czgstego braku zadawalajacego je zaangazowania dzieci i rodzicéw w ich
osigganie, nie dostrzegaja alternatywy dla stosowania zewngtrznej stymulacji opartej
na przymusie. U nielicznych (4 osoby) uwidacznia si¢ refleksja nad potrzeba podje-
cia oddziatywani o innych charakterze — trzy sposrdd nich zastanawiajg sig, czy nie
nalezatoby uwzglednia¢ w ksztatceniu dzieci ich osobistych zainteresowan oraz staraé
si¢ zacickawia¢ tresciami lekeji. Jedna z nich rozwaza takze potrzebg ograniczania ar-
bitralnosci nauczyciela i skrécenia dystansu pomiedzy nim i uczniem. Kolejna narra-
torka dostrzega potrzeba budowania wiary ucznia we wlasne mozliwosci i stwarzania
okazji do osiagania sukcesu zwiazanego z wykonawstwem zadan stawianych mu przez
nauczyciela.

Badane w swoich narracjach ujawnity prakeyki zwiazane z realizacja potrzeby ,,pro-
wadzenia ucznia za r¢ke” czy wrecz wyreczania go w réznego rodzaju edukacyjnych
aktywnosciach (np. w przygotowaniu przedstawient, w kedrych dzieci sg jedynie wy-
konawcami kreacji i realizatorami wizji nauczyciela czy w wykonywaniu szkolnych
gazetek itd.). W mojej interpretacji wiaze si¢ to z brakiem wiary w mozliwosci dziecka,
przekonaniem, ze nie jest ono w stanie na zadawalajacym poziomie samo sprostaé

pewnym wyzwaniom:

Kazdy jaki$ pomyst i jego realizacja to jest nasze zaangazowanie i ewentualnie rodzicéw,
a dzieci nie. [...] Czy akademia, czy inne rzeczy — one nie przygotujg planu, nie wyszu-
kaja niczego, wszystko robig ja [nauczycielka klas I-III szkoly podstawowej].
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Opisy réznych sytuacji zadaniowych aranzowanych przez badane osoby pokazuja,
ze uczniowie s3 przez nauczycielki nieustannie i $cisle instruowani bez mozliwosci
popelniania btedéw, wykonania czego$ samemu od poczatku do korica i wzigcia za to
odpowiedzialnosci czy uzyskania poczucia sprawstwa i dumy. Wida¢ tu takze ukie-
runkowanie na wlasciwe w oczach rozméwezyn osiagnigcie celu, jakiegos$ pozadanego
i zamierzonego przez nie (a nie ucznia) efektu, bez przyktadania wagi do samego pro-
cesu zdobywania wiedzy czy umiejetnosci.

Whnioski i interpretacije

Odstoniety w wywiadach deficyt podmiotowosci uczniéw® mozna wiazaé z ogra-
niczaniem ich edukacyjnej swobody, mozliwosci dokonywania wyboréw. Siedzacy
w lawce, skrgpowani odgérnymi normami i zasadami, stuchajacy nauczyciela czy zob-
ligowani do pracy z podrecznikiem i odgdrnie okreslanymi treciami, traca oni szanse
na rozwdj opierajacy si¢ na ich wlasnych doswiadczeniach’, ktéry Korczak opisuje
w stowach: ,Badasz. Prébujesz. Cwiczysz, najmtodszy obywatelu. Chcesz pozna¢, wy-
tuskiwa¢ z chaosu” (Korczak, 1958b, s. 362). Deficyt ten ujawnia si¢ takze w postrze-
ganiu uczniéw i méwieniu o nich jak o przedmiotach nauczycielskich oddziatywari.

Zgodnie z kultem standaryzacji badane nauczycielki skoncentrowane na osigganiu
odgérnie i sztywno definiowanych celéw wywieraja przymus réwniez tak ukierun-
kowanej aktywnosci uczniéw. Operujace ,jezykiem koniecznosci” (Bauman, 1995),
utrzymujace hierarchiczny (Biczycka, 2009) ukiad nauczyciel-uczen, postrzegajace
dzieci jako obiekty do formowania i dazace do wyksztalcania u nich umiejetnosci
mechanicznego postugiwania si¢ zasymilowana wiedza, pozostaja z dala od demokra-
tycznej i rozwojowej wizji oddzialywan szkolnych. Separujg si¢ tym samym od Kor-
czakowskiego systemu demokratycznych oddzialywan, przyznajacego dziecku prawo
do odgrywania aktywnej i twérczej roli w swoim zyciu. Przywiazane do transmisyj-
nego nauczania staja takze w opozycji do konstruktywistycznych postulatéw zerwania
z nim i oparcia uczenia si¢ na akcywnym konstruowaniu wiedzy wraz z innymi (do-
rostymi i dzie¢mi) i na nadawaniu znaczenia otaczajacemu $wiatu. Oddalajg si¢ od
zatozert, w mysl ktérych dziecko przestaje by¢ biernym odbiorca przekazywanej wie-
dzy (pustym naczyniem do napelnienia wiedza) i staje si¢ jej aktywnym wspdétewér-
ca, co Korczakowi udawato si¢ urzeczywistnia¢ dzigki zrywaniu ze schematycznym

i automatycznym przyswajaniem informacji i wyrabianiem wskazanych umiejetnosci

6 O ograniczaniu prawa dziecka do wyrazania wlasnego zdania i tym samym jego podmiotowosci w pla-
céwkach przedszkolnych donosza m.in. Anna Babicka-Wirkus i Maria Groenwald (2018).

7 Braki w organizowaniu edukacji dzieci przez doswiadczenie odkryla Waloszek, ktéra stwierdzita m.in.,
ze edukacyjna aktywno$¢ badawcza dzieci jest reglamentowana, ograniczana do pokazéw (2015).
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w szkolnej fawce oraz zblizaniu aktywno$ci poznawczej dzieci do realnej rzeczywi-
stodci poprzez organizowanie zaj¢é takze poza szkoty (np. w salach koncertowych,
czytelniach, galeriach itp.). Tam mogly one zdobywa¢ wiedze, wchodzac w relacje
z otaczajacym $wiatem, rozwija¢ rozmaite umiej¢tnosci, sprawnosci i zainteresowania
oraz odkrywad i urzeczywistnia¢ swéj potencjat®. Nauczycielki przekonane o potrze-
bie zewngtrznego wytyczania uczniom $cistych granic i ciaglej kontroli przestrzega-
nia zasad trwaja przy tradycyjnym autorytaryzmie’, od ktdérego Korczak stronil, gdyz
uznawat za szkodliwy dla rozwoju dziecka. Swoje stanowisko wyrazit stowami: ,,Oto
pochyta upadku wychowawcy: lekcewazy, nie ufa, podejrzewa, $ledzi, przytapuje, kar-
ci, oskarza i karze, szuka dogodnych sposobéw, by zapobiec; coraz cz¢dciej zabrania
i bezwzgledniej zmusza, nie widzi wysitku dziecka, by zapisa¢ starannie kartke papieru
lub godzing zycia; stwierdza oschle, ze zle” (Korczak, 1984, s. 70). Za przejaw auto-
rytaryzmu nalezy uznad takze przywigzanie rozméwezyni do metod podajacych i nie-
jako wiar¢ (pomimo zauwazanego braku zadawalajacej ich skutecznosci), ze przy ich
zastosowaniu sa w stanie zmusi¢ uczniéw do myslenia. Rozméwezynie nie zauwazaja
toksycznosci swoich oddziatywan nie tylko dla rozwoju umystowego uczniéw, ale i fi-
zycznego. Swiadczy o tym chociazby przywiazanie badanych do sadzania ich w tawce
celem statycznego wykonywania polecen nauczyciela i przez to ignorowanie gltodu
ruchu dorastajacych jednostek. Tymczasem jako znawca natury dziecka Korczak pisal:
»Jesli nie wszystkie, to znaczna wigkszos¢ dzieci lubi ruch i wrzawe, od swobody ruchu
i krzyku zalezne jest ich zdrowie fizyczne i moralne” (Korczak, 2013, s. 40). Realizujac
potrzebg zewngtrznego stymulowania ucznidw dzigki operowaniu nagrodami i karami
oraz stwarzaniu sytuacji majacych nakfania¢ ich do systematycznego opanowywania
wskazanych informacji i pozadanych umiejetnosci w postaci np. odpytywania przy
tablicy, badane nauczycielki generujg negatywne stany emocjonalne dzieci.
Odslonigta przez nauczycielki potrzeba instruowania uczniéw, czy nawet ich wy-
reczania w réznych aktywnosciach, $wiadczy o braku zaufania do dzieci. Przemawia
za tym réwniez ujawniona potrzeba nieustannego ich kontrolowania, pilnowania, aby
nie postgpowali i nie zachowywali si¢ niewlasciwie. Korczak negatywnie postrzegat
tego rodzaju tendencje oséb dorostych wobec dzieci i charakteryzowal je nastgpu-
jaco: , Trzeba pilnowa¢, by postuchato, trzeba pilnowa¢, by wykonywato” (Korczak,
1993, s. 436). Rozméwezynie wymykaja si¢ tu okreslonej przez Waloszek powinnosci
tworzenia przez osoby doroste okazji do doswiadczania przez dzieci wolnosci i ksztat-
towania si¢ u nich odpowiedzialnosci oraz wspierania ich ,w przyjmowaniu na siebie

8  Stusznym wydaje sig, ze tego rodzaju praktyki warte sa nasilania przez nauczycieli na co dzien w szkole.

9 Tym samym potwierdza si¢ przekonanie Marii Szczepskiej-Pustkowskiej, ze pomimo czgstych dekla-
racji o partnerskim statusie dzieci nadal dochodzi do sytuacji, w ktdrych ,za fasada partnerstwa i réwno-
uprawnienia ukrywaja si¢ autorytarne i uprzedmiatawiajace proby panowania” (2011, s. 83) dorostych nad
dzie¢mi.
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wyzwanl, w odrzucaniu nieuzasadnionej presji otoczenia, przymusu, schematéw”
(2009, s. 213).

Podsumowujac, mozna powiedzied, ze obnazone postrzeganie potrzeb dzieci i opar-
tych na nim dziatari staje w opozycji do Korczakowskiej pedagogii polegajacej na two-
rzeniu im sposobnosci zdobywania wlasnych dos§wiadczerd na drodze préb i bledéw
podbudowanym szacunkiem i zaufaniem do dziecka. Korczak apelowat o to stowami:
,Pozwolcie dzieciom biadzi¢ i radosnie dazy¢ do prawdy” (1958a, s. 253). Pedagog
ten byl przekonany, ze dzigki temu dziecko ma mozliwo$¢ odkrywania i uruchamiania
wlasnych sit rozwojowych, twérczego dzialania oraz budowania poczucia sprawstwa,
wytrwatosci w pokonywaniu trudnosci i wasnych niedostatkéw. Kszeattuje si¢ u niego
pozytywny obrazu samego siebie i zdolno$¢ do radzenia sobie z rzeczywistoscia, w ja-
kiej przychodzi mu zy¢ (Liebel, 2017).

W kontekscie powyzszych ustaled nalezy zauwazy¢, ze analizowane i interpretowa-
ne w niniejszym opracowaniu narracje nie pozwalaja na stwierdzenie (uznawane przez
Barbare Smolifiska-Theiss'® (2010) za wlasciwe) podazania nauczycielskich prakeyk za
przywotywanymi w nim ustaleniami naukowymi. Okazuje si¢ bowiem, ze stanowia
one nadal wyzwanie'' dla nauczycielskiego postrzegania dziecka i jego potrzeb oraz dla
podejmowanych dziatai zwigzanych z jego edukowaniem. Stuszna zdaje si¢ wigc ich
popularyzacja i rekomendacja, aby uczert mial mozliwo$¢ stawania si¢ twércg whasnej
edukacyjnej biografii (Quortrup, 1993), a wigc osoba, ktéra ma prawo decydowania
o swoim szeroko pojetym losie edukacyjnym.
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Socio-cultural changes, on the one hand, create development oppor-
tunities, and on the other hand, pose a threat and force the need for
change. Modern man, in order to keep up with the pace of life, must
respond to changes, adapt to them and actively participate in them.
It becomes important for him/her to acquire new skills. Therefore,
there are new expectations and requirements for families upbring-
ing the youngest generation. In this perspective, the phenomenon of
resilience is revealed, which can be a way of adapting to changing cir-
cumstances and foster openness to modification under the conditions
of emerging barriers and unforeseen life events. The pedagogical cul-
ture of parents is a phenomenon that deserves special attention, since,
depending on its level, it can contribute to the well-being and success
in life and education of the child, or to its failure. The purpose of the
article is to scientifically reflect on the pedagogical culture of parents
in the context of the formation of resilience in children, which can
be a source of building and maintaining their psychological resilience
and well-being. The following research problem was formulated: how
can the structural elements of parents’ pedagogical culture contribute
to the formation and strengthening of children’s resilience? In order
to achieve the formulated goal, a synthetic-analytical review of the
literature relevant to the issue at hand was used. The analyses made
primarily refer to J. Wilk’s depiction of parents’ pedagogical culture
and psychological and pedagogical concepts of resilience.
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StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

kultura, kultura ~ Przemiany spoteczno-kulturowe z jednej strony stwarzaja szanse roz-
pedagogiczna  wojowe, a z drugiej stanowia zagrozenie i wymuszaja konieczno$¢
rodzicéw,  zmiany. Wspéiczesny cziowiek, aby nadazy¢ za tempem zycia, musi
rezyliencja,  reagowa¢ na zmiany, adaptowa¢ si¢ do nich oraz aktywnie w nich
$wiadomos$¢  uczestniczy¢. Wazne staje si¢ nabycie nowych umiejetnoséci. Dlatego
wychowawcza,  pojawiajg si¢ nowe oczekiwania i wymagania zwigzane z wychowa-
wiedza  niem rodzinnym najmlodszego pokolenia. W tej perspektywie ujaw-
pedagogiczna  nia si¢ zjawisko rezyliencji (resilience), ktére moze by¢ sposobem na
dostosowanie si¢ do zmiennych okolicznosci oraz sprzyjaé otwartosci
na modyfikacj¢ w warunkach pojawiajacych sig barier i nieprzewidzia-
nych wydarzen zyciowych. Kultura pedagogiczna rodzicéw jest zja-
wiskiem, ktére zastuguje na szczegdlng uwage, poniewaz w zalezno-
$ci od jej poziomu moze przyczyniaé si¢ do dobrostanu oraz sukcesu
zyciowego i edukacyjnego dziecka lub do jego niepowodzen. Celem
artykutu jest naukowa refleksja nad kultura pedagogiczna rodzicéw
w kontekscie ksztattowania rezyliencji u dzieci, ktéra moze by¢ zréd-
tem budowania i utrzymania ich psychicznej odpornosci i dobrostanu.
Postawiono problem badawczy: W jaki sposéb elementy strukturalne
kultury pedagogicznej rodzicéw moga przyczynia¢ si¢ do ksztattowa-
nia i wzmacniania rezyliencji dziecka? Dla realizacji postawionego celu
zastosowano syntetyczno-analityczny przeglad literatury istotnej dla
podejmowanej problematyki. Dokonane analizy odwotujg si¢ przede
wszystkim do ujecia kultury pedagogicznej rodzicédw przez Jézefa Wil-

ka oraz psychologicznych i pedagogicznych koncepdji rezyliengji.

Wprowadzenie

Przemiany cywilizacyjne, dokonujace si¢ w réznych obszarach zycia, z jednej stro-
ny stwarzaja szanse rozwojowe, a z drugiej stanowig zagrozenie i wymuszaja koniecz-
no$¢ zmiany. Czlowiek, aby nadazy¢ za tempem zycia, ktére implikuje rozwéj techniki
i wiedzy oraz pojawianie si¢ nowych faktéw i zjawisk w dziedzinie kultury, musi reago-
waé na zmiany, adaptowac si¢ do nich oraz aktywnie w nich uczestniczyé. Wazne staje
si¢ nabycie nowych umiejgtnosci adekwatnych do wspétczesnej rzeczywistosci. Dlate-
go pojawiajg si¢ nowe oczekiwania i wymagania zwigzane z wychowaniem najmtod-
szego pokolenia, ktére zostaja postawione przed s$rodowiskami wychowawczymi,
w tym takze, a moze przede wszystkim, przed rodzing. W tej perspektywie ujawnia
si¢ zjawisko rezyliendji (resilience)', ktére moze by¢ sposobem na dostosowanie sig

1 Wioletta Junik (2012) zaproponowata, aby w naukowych publikacjach w jezyku polskim postugiwaé
si¢ oryginalnym terminem resilience lub spolszczona wersja ,rezyliencja’, poniewaz w jezyku polskim nie
ma terminu, ktéry w petni odpowiadatby istocie zjawiska. W artykule jest stosowana wersja , rezyliencja”.
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cztowieka do zmiennych okolicznosci oraz sprzyjaé otwartoéci na modyfikacje w wa-
runkach pojawiajacych si¢ barier i nieprzewidzianych wydarzen zyciowych, gdzie ma
miejsce koniecznos¢ podejmowania ryzykownych decyzji.

Celem artykutu jest naukowa refleksja nad kultura pedagogiczna rodzicéw w kon-
tekscie ksztattowania rezyliencji u dzieci, ktéra moze by¢ Zrédtem budowania i utrzy-
mania ich psychicznej odpornosci i dobrostanu. Postawiono problem badawczy:
W jaki sposéb elementy strukeuralne kultury pedagogicznej rodzicéw moga przy-
czynial sie do ksztaltowania i wzmacniania rezyliencji u dziecka? Dla realizacji po-
stawionego celu zastosowano syntetyczno-analityczny przeglad literatury istotnej dla
podejmowanej problematyki. Dokonane analizy odwotuja si¢ przede wszystkim do
kultury pedagogicznej rodzicéw w ujeciu Jézefa Wilka (2021) oraz psychologicznych
i pedagogicznych koncepcji rezyliencji.

Rezyliencja - sita radzenia sobie z trudnosciami

Pojecie rezyliencji (fac. resilire — odbicie, odskok, powrét do poczatku, uzyskanie
réwnowagi) nalezy do poje¢ wielowymiarowych i ma interdyscyplinarny charakeer,
wystepuje bowiem w wielu dyscyplinach, stad jego réznorodna historia znaczeniowa.
Pierwotnie termin ten zastosowano w psychologii w latach 50. XX wieku. Do dzisiaj
trwa dyskusja dotyczaca definiowania zjawiska oraz wystgpuja trudnosci z jego ope-
racjonalizacja i pomiarem. Wsréd polskich badaczy termin ten rozumiany jest jako
preznosé, sprezysto$é lub odpornosé psychiczna (Konaszewski, 2020; Blasiak i Dy-
bowska, 2021).

W naukach spotecznych w szerokim ujeciu rezyliencja traktowana jest jako zespét
proceséw, ktére przyczyniajg si¢ do prawidtowego funkcjonowania jednostki mimo
nickorzystnych obiektywnie warunkéw do rozwoju i zycia. Analizujac genezg tego zja-
wiska i biorac pod uwagg sposéb opisu, wyjasniania i wyznaczania granic, mozna wy-
ré6zni¢ rézne koncepcje: rezyliencja jako cecha, proces i wynik. W pierwszej kolejnosci
rezyliencj¢ ujmowano jako ceche, wlasciwos¢, wzglednie trwaly zaséb czlowieka zwia-
zany ze zdrowiem i skutecznym radzeniem sobie z trudno$ciami i przeciwnosciami.
Z czasem zaczeto rezyliencje ujmowaé jako dynamiczny proces, ktéry odzwierciedla
dobre przystosowanie, pozytywng adaptacje osoby w doswiadczanych przez nig za-
grozeniach, mimo przeciwnosci. Proces ten obejmuje wzajemne oddziatywanie catego
spektrum czynnikéw ryzyka (gj. sytuacji, zdarzen, kontekstédw, kedre moga zaburzaé
funkcjonowanie czfowieka) oraz czynnikéw chroniacych (tj. zasobdw, pozytywnych
sit, sprzyjajacych aktywizacji zasobéw odpornosciowych i pozytywnej adaptacji, do-
bremu funkcjonowaniu mimo negatywnych doswiadczen, wspomagajacych w radze-
niu sobie z dziataniem czynnikéw ryzyka). Rezyliencja jest wéwczas interaktywnym

Vol. 19, 2024, No. 2(73) | DOI: 10.35765/eetp.2024.1973.06



82 Anna Btasiak

konstruktem, ktéry ksztattuje si¢ w trakcie rozwoju, dlatego jest procesem dlugotrwa-
tym i wiaze si¢ z rozwojem ,mocnych stron” jednostki. Kolejne podejscie miesci si¢
w kategoriach wyniku, czyli rezultatu uwarunkowanego wieloma czynnikami jednost-
kowymi i §rodowiskowymi, ktére pozostaja ze sobg w interakeji. Wszystkie wskazane
sposoby definiowania rezyliencji maja dwa wspélne elementy: przeciwnosci i pozy-
tywng adaptacj¢ (Konaszewski, 2020; Smulczyk, 2016; Rutkowska, 2015).

Warto réwniez zwrdci¢ uwage na koncepcje pedagogiki wrazliwej na rezyliencje,
ktora zostata opracowana przez Karola Konaszewskiego (2020). Waskie znaczenie tej
koncepcji dotyczy wiedzy edukacyjno-wychowawczej, ktérej celem jest wspieranie
adaptacyjnych proceséw uczenia si¢ i nauczania. Z kolei szerokie znaczenie obejmuje
wiedz¢ o realizacji swoistej sztuki zycia posréd wyzwan i niepowodzedi. U podstaw
lezy wzmacnianie oséb poprzez procesy rozumienia samego siebie i wyjasnianie rze-
czywistosci, wspieranie ich w procesach samostanowienia i podazania do rozwoju,
by w obliczu wyzwan i kryzyséw mogli funkcjonowaé w sposéb zadowalajacy. Dla-
tego mozliwe jest edukacyjno-wychowawcze wspieranie funkcjonowania cztowieka
w zaleznosci od fazy zycia, udzielanie pomocy w osiaganiu jak najlepszych efektéw
indywidualno-spotecznych, dobrostanu i zadowolenia z zycia.

Jezeli uznamy, ze wspieranie jednostki w harmonijnym rozwoju jest priorytetowym
zadaniem, to warto je rozpocza¢ od ksztattowania resilience. Natomiast skuteczne radze-
nie sobie ze stresem przy uzyciu adaptacyjnych strategii odgrywa kluczows role w funk-
cjonowaniu i ma istotny wplyw na zdrowie i dobrostan [...]. Nauczyciele, edukatorzy
i wychowawcy moga i powinni podja¢ §wiadome dziatania majace na celu budowanie
resilience (Konaszewski, 2020, s. 253).

Kultura pedagogiczna rodzicow — wieloaspektowa
perspektywa zjawiska

Wychowanie rodzinne moze przyczynial si¢ do budowania rezyliencji u dzieci,
jezeli rodzice beda $wiadomi tego zadania. W tym kontekscie wskaz¢ na mozliwosci
tkwiace w kulturze pedagogicznej rodzicéw.

W literaturze przedmiotu funkcjonuje wiele definicji opisujacych pojecie kultury
pedagogicznej/wychowawczej rodzicédw, kedre nalezy do grupy pojeé ztozonych i wie-
loczynnikowych, dlatego nie ma ono jednoznacznie ustalonego zakresu semantyczne-
go. Trudno$¢ opisu wigze si¢ réwniez z tym, ze dla okreslenia kultury pedagogicznej
uzywa si¢ pojecia $wiadomosci wychowawczej?. Wielu badaczy zauwaza, ze wystgpuje

2 Przykladem takiego dziatania jest ujecie Swiadomosci wychowawczej rodzicéw przez Stanistawa Ka-
wule (1975), ktéry definiuje to zjawisko jako forme odzwierciedlania przez rodzicow kwestii zwiazanych
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konieczno$¢ rozréznienia pojeé kultury pedagogicznej i swiadomosei wychowaweczej,
poniewaz nie s3 one tozsame i nie oznaczajg tego samego (Opozda, 2012).

Kluczowa kwestia dla podjetej refleksji jest pojecie kultury, ktére ma bogatg histo-
ri¢ ukazujaca jego ewolucje i zmiany znaczeniowe. Z perspektywy pedagogicznej po-
jecie to odnosi si¢ do greckiej paidei, calosciowego wychowania czlowicka z uwagi na
przyjety ideat, ma zwiazek z rozwojem jednostki i grup spotecznych (Opozda, 2012).
Klasyczne ujecie Bogdana Suchodolskiego wskazuje, ze ,kulturg jest catoksztatt do-
robku ludzkosci spotecznie utrwalony i gromadzony w ciagu jej dziejéw, wzbogacany
stale nowymi dzielami twérczymi i praca wszystkich spoteczeristw” (1990, s. 156).
Wspdtczesnie Teresa Hejnicka-Bezwiniska ujmuje kulture wasko ,jako system czynno-
$ci i wytwordw, kedrych podstawowym aspektem jest obecno$é znaczeni jako intersu-
biektywnie rozumianych senséw posiadajacych spoteczna wartos¢ i akceptacje” (2008,
s. 84). Stad, jak podkreslita Danuta Opozda (2012), relacja cztowieka do kultury ma
dwojaki charakter, poniewaz z jednej strony cztowiek tworzy kulture, zas z drugiej kul-
tura ksztattuje cztowieka i jako$¢ jego zycia. Kultura powinna pomaga¢ cztowiekowi
osiagaé petne czlowieczenistwo na etapie jej tworzenia oraz uzytkowania.

W tej perspekeywie wylania si¢ zjawisko kultury pedagogicznej, na kedrg

[...] wywieraly pigtno warunki dziejowe, spoteczne, polityczne i kulturowe w szerokim
tego stowa znaczeniu. O ksztalcie kultury pedagogicznej danej epoki decydowaly tra-
dycje wywodzace sie z szerokich kregéw kulturowych Europy i innych kontynentéw
[...]. Réwniez w dzisiejszej dobie mozna uznaé, ze kultura pedagogiczna jest nadal wy-
padkowa dos$wiadczeri i wiedzy wezesniejszych pokolen, ale takze podlega silnym uwa-
runkowaniom zwigzanym z obecng kultura globalna i zmianami spotecznymi (Opozda,
2012, s.95).

Z jednej strony mamy do czynienia z kulturg pedagogiczng (lub tez kulturg wy-
chowawcza) posiadang przez okreslone osoby i grupy ludzi, a z drugiej z wzorcem
kultury pedagogicznej, ktéry ma swoje zrédto w racjonalnosci naukowej i ma norma-
tywny charakter. Pierwsza kategoria odnosi si¢ do zespotu przekonan co do wychowa-
nia kolejnych pokolen na bazie zasobéw wiedzy potocznej spotecznie dystrybuowanej
i transmitowanej, a druga sytuacja odnosi si¢ do badaczy, ktdrzy zmierzaja do wypra-
cowania okreslonego wzorca kultury pedagogicznej na podstawie wiedzy naukowej
(Opozda, 2012).

Model/wzorzec kultury pedagogicznej to swoisty konstruke teoretyczny, stan po-
zadany o normatywnym zabarwieniu, do ktdrego nalezy dazy¢, bedacy jednoczesnie
odbiciem realnej rzeczywistosci, stanu kultury pedagogicznej (Doniec, 2008). Henryk

z wychowaniem wlasnych dzieci. Wedtug autora swiadomo$¢ wychowawcza to okreslony zaséb wiedzy pe-
dagogicznej rodzicéw, gtéwnie potocznej, posiadany system wartosci i ocen w kwestiach wychowawczych,
praktyczne postgpowanie wychowawcze wynikajace z osobistej wiedzy rodzicielskiej.
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Cudak (1997, s. 28-34) opracowat model kultury pedagogicznej rodzicéw, ktéry za-
wiera osiem elementéw, obejmujacych podstawowe i pozadane jego tresci: wiedza
o wychowaniu i rozwoju fizycznym i psychicznym dziecka; $wiadomos¢ swojej roli
wychowawczej; uznawane i realizowane wzory wychowawcze; zyczliwosé w stosunku
do dzieci i mtodziezy oraz wrazliwo$¢ na ich potrzeby; poczucie odpowiedzialnosci za
losy miodego pokolenia; doskonalenie wiedzy i umiejgtnosci pedagogicznych; umie-
jetnos¢ stosowania wiedzy pedagogicznej w dziataniu wychowawczym; wspétpraca
rodzicéw ze szkota i innymi sytuacjami wychowawczymi oraz wspomaganie podejmo-
wanych przez nie dzialad. Renata Doniec uwaza, ze opracowanie uniwersalnego mo-
delu wzorca kultury pedagogicznej rodzicéw ,jest niemozliwe, a przynajmniej bardzo
trudne, w czasach tak gwattowanych przemian oraz silnych zréznicowan spotecznych
i kulturowych jak dzisiaj, chociaz refleksja taka jest bardzo potrzebna w programach
edukacji prorodzinnej” (2001, s. 209).

Wiodacym i niejako Zrédtowym stanowiskiem w kwestii kultury pedagogicznej
jest koncepcja Janiny Maciaszkowej (1980), ktdra ujmowata kulture pedagogiczna
spoleczefistwa, w tym réwniez rodziny, jako ogét wartosci intelektualnych, spotecz-
nych, estetycznych, z ktérych wynika zdolno§¢ do reagowania w sytuacjach wycho-
wawczych, zgodnego z potrzebami dziecka, okreslong przez wiedzg, system wartosci,
norm i modeli zachowania, potaczong ze $wiadomoscia celéw wychowania i umie-
jetnoscia dziatania wychowawczego w zakresie metod i $rodkéw wychowawcezych.
Do elementéw strukturalnych zaliczyla autorka: wiedze dotyczaca dziecka (naukowa
wiedzg pedagogiczng, ugruntowang i sprawdzalng), swiadomo$¢ celéw i zadan wy-
chowawczych; emocjonalny (zyczliwy) stosunek do innych; umiejetnos¢ dziatania ko-
rzystnego dla drugiego, a szczegdlnie dziecka. W tym ujeciu upowszechnianie kultury
pedagogicznej dokonuje si¢ poprzez instytucje opickuricze, wychowawcze i o$wiatowe
na drodze przekazu wiedzy i procesu ksztattowania umiejetnosci wychowawczych.
Wiedza wedtug Maciaszkowej (1980) ma funkcje informacyjna i regulacyjna.

Kultura pedagogiczna rodzicéw jest réwniez obecna w refleksji i badaniach Ireny
Jundzitt, Jadwigi Izdebskiej, Henryka Cudaka, Mariana Grochocinskiego, Stanistawa
Kawuli, Jézefa Wilka, Mikotaja Winiarskiego, Malgorzaty Bereznickiej.

Sktadniki strukturalne kultury pedagogicznej rodzicow
na przyktadzie koncepcji Jozefa Wilka a mozliwosci
budowania rezyliencji u dzieci

Elementy strukturalne kultury pedagogicznej rodzicéw sa ze soba powiazane,
tworza spdjng calos¢ i wplywaja na przebieg i efekty procesu wychowania w rodzi-
nie, w tym na ksztaltowanie osobowosci najmtodszego pokolenia. Dlatego w ten
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obszar dziatalnosci rodzicielskiej wpisuje si¢ tez mozliwos¢ $wiadomego ksztaltowania
i wspierania rezyliencji. Chodzi tutaj o wyksztalcenie umiejetnosei, ktére ,, pozwola na
efektywne radzenie sobie ze stresem przez wyuczone zachowania, sposoby myslenia
i dziatania” (Konaszewski, 2020, s. 253).

W koncepcji Wilka (2021) na kulture pedagogiczng rodzicéw sktada si¢: $wiado-
mo$¢ wychowawcza, ktéra powigzana jest z odpowiedzialnoscia, umiejetno$é nawiazy-
wania relacji wychowawczej, wiedza pedagogiczna, ktdrej synteza s3 okreslone zasady
pedagogiczne oraz umiejetnos¢ stosowania metod i Srodkéw wychowawczych.

Swiadomosé w ujeciu ogélnym wiaze si¢ z tym, ze bedac osoba, jest sie §wiadomym
siebie, tego, co si¢ czyni, i skutkéw, jakie z dziatania moga wynikna¢. Swiadomos¢
wychowawcza rodzicéw wedlug Wilka (2021) w cisty sposéb taczy si¢ z odpowie-
dzialnoscig — za zycie dziecka, jego rozwdj, wychowanie i socjalizacje, czyli decyduje
o realizagji rél rodzicielskich. Rodzice powinni wiedzie¢, ze ich dziatanie i zaniechanie
dziatania w odniesieniu do swojego dziecka pociaga za sobg okreslone skutki w jego
postawie, zachowaniu i funkcjonowaniu. Swiadomosé wychowawcza w wielu bada-
niach traktowana jest jako wspélny mianownik dla szczegétowych zagadnien zwia-
zanych z oddziatywaniem wychowawczym rodzicéw i ich skutecznoscig lub btedem
wychowawczym (Opozda, 2012).

Irena Jundzitt (1980), analizujac zjawisko $wiadomosci wychowawczej, wskazata,
ze jest to intelektualny wymiar kultury, obejmujacy u§wiadomienie celéw wychowa-
nia, wiedz¢ o najmtodszym pokoleniu i procesie jego rozwoju oraz o mozliwosciach
$wiadomego dzialania w tym zakresie. Z kolei dla Stawomira Cudaka (2007) $wiado-
mo$¢ wychowawcza to wewnetrzna refleksja, dotyczaca wychowania i relacji miedzy
wychowawcg a wychowankiem, rodzicem a dzieckiem, metod, celéw wychowawczych,
warunkéw rozwojowych, opickuriczo-wychowawczych, socjalizacyjnych, jak réwniez
skutkéw tych zachowar rodzicielskich.

Danuta Opozda (2012) w swoich analizach wskazala, ze utozsamianie $wiado-
mosci wychowaweczej tylko z wiedzg czy opiniami i pogladami na temat wychowania
prowadza do pewnego rodzaju redukcjonizmu. Autorka wyréznita $wiadomos¢ wy-
chowawcza introspekcyjna i percepcyjna. Introspekeyjny poziom oznacza, ze ,doro-
sty subiektywnie i aktualnie do§wiadcza siebie jako wychowawcg i z tej perspektywy
planuje, podejmuje decyzje i poddaje ocenie swoje dzialania” (s. 107). Nieustanne
uswiadamianie sobie faktu bycia wychowawca wymaga ciaglej refleksji nad tym, jak
w procesie wychowania dziata rodzic, dlaczego dziata i w jakim celu. Jest to zdolnog¢
psychiczna do zdawania sobie sprawy z wlasnych proceséw myslowych w zakresie wy-
chowania. W drugim, percepcyjnym wymiarze §wiadomo$¢ wychowawcza dopelnia
si¢ i nabiera kompletnosci, gdy zachodzi integrowanie informacji dotyczacych oto-
czenia, ktére rodzic postrzega. To zdolno$¢ psychiczna do zdawania sobie sprawy ze
zdarzen zewngtrznych, z tego, co jest przedmiotem spostrzegania i doznawania, a co
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zarazem jest ujmowane w kategoriach wychowawczych. Te dwa rodzaje §wiadomosci
wychowawczej wzajemnie si¢ dopetniajg. Wedtug Opozdy (2012) wysoka §wiadomosé
wychowawcza rodzicéw w wymiarze introspektywnym i percepcyjnym faczy reflek-
syjne spostrzeganie i wyklucza bierno$¢ myslowa oraz reaktywno$¢ w procesie wy-
chowania. Swiadomos¢ wychowawcza jest atrybutem osoby, dotyczy subiektywnych
odniesien i subiektywnego reprezentowania rzeczywistosci w umysle oraz rozumienia
siebie w otoczeniu spofecznym i pozaspotecznym. Te aspekty wskazuja, ze nie wystar-
czy, aby rodzic miat wiedze o rezyliencji i jej budowaniu u dziecka, ale powinien mieé
okreslone zasoby i ksztaltowaé réwniez swoja rezyliencje.

Wedtlug Eweliny Swidrak (2013) wglad rodzicéw w proces wychowania prowa-
dzi w bezposredni sposéb do wychowawczego dziatania o charakterze celowym, pla-
nowanym i odpowiednio organizowanym, a takze do kontrolowania wtasnych dziatai
wychowawczych w aspekcie ich uzytecznosci, skutecznosci i mozliwosci popelnianych
btedéw. Wowczas rodzic dziata $wiadomie, wychowuje $wiadomie, co jest konsekwen-
cja posiadania éwiadomosci wychowawczej. Swiadomy poznawczy wysitek jest po-
trzebny w kontekscie rozpoznania i dostrzegania dziecigcych zasobéw, mocnych stron
i sukceséw, kedre sa podstawa do budowania rezyliencji u dziecka. Zadaniem rodzicéw
jest pieleggnowanie poczucia sprawczosci u dziecka i zaufania do wlasnych kompe-
tencji. Bedzie to mozliwe, gdy rodzic bedzie zaangazowany w sprawy dziecka i da
mu przestrzei do podejmowania wlasnych decyzji, eksperymentowania i ponoszenia
konsekwencji oraz wyciggania wnioskéw z wlasnych dziatad, w tym z niepowodzen.

Kolejnym elementem struktury kultury pedagogicznej rodzicéw wedtug Wilka
(2021) jest rodzicielska umiejetno$¢ nawigzywania relacji wychowawczej, oparta prze-
de wszystkim na prawidtowej komunikacji, ktéra z kolei sprzyja ksztattowaniu wigzi
i kreowaniu wlasciwej atmosfery rodzinne;.

Koncepcja ksztattowania przez rodzicoéw relacji wychowawczej Wilka (2021) od-
nosi sie do kilku czynnikéw. Pierwszym jest dojrzata mitos¢ rodzicielska powiazana
z bliskimi i empatycznymi relacjami rodzicéw ze swoim dzieckiem. Swiadoma mitos¢
i wsparcie od rodzica to takze wazny rodzinny czynnik chroniacy i element ksztatto-
wania rezylientnego dziecka (ang. resilient child). Z dojrzata mitoscia rodzicielska wia-
ze si¢ dbanie o zaspokajanie potrzeb dziecka i jego fizyczny dobrostan. Rodzice trosz-
czg sig, aby sprawowana opicka byta optymalna, kreujaca samodzielno$¢ i zaradno$¢,
by w kazdej sytuacji dziecko sobie radzito. Chodzi o stawianie madrych i koniecz-
nych wymagan, dostosowanych do mozliwosci, zasobéw, wieku i sytuacji, by dziecko
nabierato zaufania do siebie i nabywato strategii radzenia sobie z przeciwnosciami.
Drugim elementem ksztattowania relagji jest przychylnos¢, czyli pozytywne emocjo-
nalne nastawienie do dziecka, ktdre jest podstawg we wspomaganiu jego rozwoju.
Wiaze si¢ to z dbaniem o poczucie bezpieczeristwa i zaspakajaniem innych emocjonal-
nych potrzeb. Trzecim czynnikiem jest ,walka”, czyli gotowos¢ rodzica na wystapienie
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konfliktu, poniewaz w relacji wychowawczej spotykaja si¢ indywidualnosci, ktére nio-
sa odmienno$¢ pogladéw, potrzeb itp. Jednak ma to by¢ spotkanie bez agresji i prze-
mocy, oparte na dialogu. Kolejny element to tolerancja ujmowana jako wyrozumia-
tos¢ wobec dziecka, powiazana z empatia i akceptacja dziecka takim, jakie ono jest,
co sprzyja rozwojowi samodzielnosci i autonomii dziecka oraz podejmowaniu przez
niego inicjatywy. Dla budowania rezyliencji u dziecka wazne jest dostarczanie mu
wspierajacych doswiadczeti, a w sytuacjach, gdy napotyka trudnosci i samo sobie nie
radzi, by otrzymywalo rodzicielskie wsparcie. Istotne s tez sukcesy dziecka dostrze-
gane i podkreslane przez rodzicdw w codziennym funkcjonowaniu. Ponadto dziecko
nabywa strategii radzenia sobie z trudnosciami z obserwagji innych, przede wszystkim
rodzicéw. Rodzice moga tutaj by¢ wzorem okreslonych umiejetnosci, w tym proszenia
0 pomoc i jej przyjmowania, gdy zasoby potrzebne do rozwiazania sytuacji trudnej
okazujg si¢ niewystarczajace. Dziecko, ktére doswiadezylo pomocy, buduje w sobie
zaufanie do innych i $§wiata. Ostatni wyrézniony przez Wilka (2021) czynnik bu-
dowania relacji wychowawczej to przewodnictwo, ktére polega na uczeniu wartosci,
zasad i norm oraz udzielaniu pomocy dziecku w poznawaniu $wiata i siebie (rodzice
to przewodnicy o okreslonym autorytecie po $wiecie zewn¢trznym i wewngtrznym).
Dobra znajomo$¢ siebie dziecka i swoich emocji, co mozliwe jest dzigki autoanali-
zie oraz refleksji nad sobg i swoim miejscem w otaczajacej rzeczywistosci, wydaje sie
dzisiaj potrzebnym narzedziem w budowaniu i wzmacnianiu rezyliencji. Rozwdj sa-
mos$wiadomosci u dziecka to wazne zadanie dla przewodnikéw-rodzicéw wymagajace
czasu i zrozumienia. Interakcje z rodzicami od momentu narodzin pomagaja dziecku
odkry¢, kim jest i czego potrzebuje. Rezyliencj¢ u dziecka rodzice buduja, towarzyszac
mu i uczac go rozpoznawania wlasnych potrzeb, dbania o nie i reagowania adekwatnie
do nich. Wowczas uczg dziecko, ze jest wartociows osoba, ktdra ma prawo do wias-
nych uczué, moze samo zaspokaja¢ potrzeby i jest odpowiedzialne za swoje dzialania.
Samos$wiadomo$¢ staje si¢ podstawa ksztattowania rezyliencji u dziecka, jest tez droga
do wiasciwego poczucia wartosci dziecka, dzigki ktéremu nie bedzie si¢ czuto bezsilne
wobec trudnosci.

W perspektywie budowania rezyliencji wskazuje sig, ze utrzymywanie i ksztalto-
wanie wlasciwych relacji z najblizszymi ma kluczowe znaczenie dla radzenia sobie
w sytuacjach trudnych. Bliskie relacje z innymi sprzyjaja zdrowiu psychicznemu i fi-
zycznemu, ponadto zwigkszaja prawdopodobiefistwo uzyskania wsparcia i pomocy od
innych. Pozytywne relacje w rodzinie to czynnik chroniacy, sprzyjajacy ksztaltowaniu
bezpiecznego stylu przywiazania i poczucia przynaleznosci do wspélnoty; opiekuno-
wie zaspokajajg potrzeby dziecka, okazujg mu mitoé¢ i troske, budujg wysoki poziom
nadziei podstawowej, czyli przekonania o tym, ze $wiat jest przychylny cztowickowi.

Wiedza pedagogiczna jest kolejnym sktadnikiem kultury pedagogicznej rodzicéw
w koncepcji Wilka (2021), ale réwniez inni badacze, analizujac zjawisko kultury
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pedagogicznej, przywotuja kategorie ,,wiedzy pedagogicznej” czy tez ,wiedzy o wycho-
waniu” (Opozda, 2012). Wiedza ta powinna by¢ nabywana w zaplanowanym procesie
edukacji rodzicéw (pedagogizacja rodzicéw). Tym bardziej ze wyniki badari z tego zakre-
su wskazuja, ze dziatania wychowawcze oparte s3 najczesciej na modelu zaczerpnietym
z rodziny pochodzenia, a nie na naukowej wiedzy (Bereznicka, 2015). Ponadto wysoki
poziom wiedzy pedagogicznej rodzicéw koreluje z wysokim poziomem osiagnig¢ szkol-
nych dziecka. Wiedza rodzicéw uczniéw, ktdrzy osiagaja przecigtne wyniki w szkole,
ma swoje zrédla gléwnie w doswiadczeniu rodzinnym i tradycji rodzinnej, a wiedza
rodzicéw najstabszych uczniéw wynika z wiedzy potocznej, intuicyjnej, tradycji rodzin-
nych i nasladownictwa ich, przy czym sa one najczgéciej nickorzystne (Cudak, 1997).
Kawula (1997) za szczegélnie istotne obszary wiedzy (dla dorostych wychowawcéw)
uznat: znajomo$¢ udziatu zadatkéw wrodzonych, mozliwosci i praw rozwojowych dzieci
i mlodziezy, waznosci okresu dzieciistwa i mtodosci dla catego zycia, roli i stymulujacej
funkeji aktywnosci dziecka: zabawy, nauki i pracy, treéci z zakresu edukacji seksual-
nej, zainteresowan dziecka i praw do wyksztalcenia i awansu spoteczno-zawodowego,
zagrozeni cywilizacyjnych oraz form ich zapobiegania i zwalczania. W tym obszarze
miesci si¢ wspdtczesna wiedza dotyczaca rezyliencji jako wzglednie trwatej whasciwosci
psychicznej dziecka i dorostego jako kategorii cechy osobowosciowej, ktéra pomaga
w skutecznym zmaganiu si¢ z trudno$ciami zyciowymi, sytuacjami stresujacymi i po-
zwala na adaptacj¢ w zmieniajacej si¢ rzeczywistosci (Konaszewski, 2020).

Umiejetno$¢ stosowania metod i Srodkéw wychowawczych to ostatni element pre-
zentowanej koncepcji Wilka (2021). Istotng kwestig sg tutaj kryteria doboru whasciwej
metody wychowawczej i $rodkdéw, by optymalizowaé proces wychowania rodzinne-
go, ktéry bedzie sprzyjal wzmacnianiu rezyliencji. Btedne metody wywotuja u dzieci
skutki w postaci niewlasciwego zachowania. Wazne jest, aby metoda uwzgledniala
mozliwosci dziecka i jego zasoby; oddziatywala pozytywnie i wyzwalajaco; byta zapo-
biegawcza, ale nieblokujaca jego samodzielnosci i samowystarczalnosci, umozliwiajaca
eksperymentowanie i wdrazanie wlasnych pomystéw i rozwiazani, ponadto aby kiero-
wata uwagg dziecka na wartosciowe zachowanie, powinna by¢ tez polaczona z troska
i zaangazowaniem rodzicielskim; opieraia si¢ na rozmowie i wyjasnianiu motywow;
nadto uwzgledniata wlasny przyktad rodzicéw.

Zakonczenie

Kultura pedagogiczna rodzicow jest zjawiskiem, ktdre zastuguje na szczegdlng
uwagg pedagogéw, poniewaz w zaleznosci od jej poziomu moze przyczyniaé si¢ do
sukeesu zyciowego i edukacyjnego najmtodszego pokolenia lub do jego niepowodzeri
czy nawet patologii. Badacze problematyki kultury pedagogicznej rodzicéw wskazujq
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na okreslone skutki poziomu kultury pedagogicznej rodzicéw, kedre odnosza si¢ za-
réwno do terazniejszosci, jak i przysztosci ich dzieci. Kawula (2007) wskazal, ze niski
poziom kultury pedagogicznej rodzicéw w blizszej perspekeywie (tj. osobowosciowej)
powoduje, ze dzieci osiagaja niski poziom osiagnie¢ szkolnych, prezentuja obojet-
ne lub/i negatywne postawy wobec szkoty i rodziny, niskie aspiracje ksztatceniowe,
wybieraja zawody o nizszym prestizu spotecznym. Natomiast w dalszej perspekeywie
(. spoteczno-pedagogicznej) determinuje on start zyciowy i edukacyjny dziecka,
moze takze hamowa¢ rozwéj lub powodowa¢ jego nicharmonijny przebieg, zwigksza
takze podatno$¢ na zachowania dewiacyjne oraz zmniejsza szanse na sukces zyciowy.
Z kolei wysoki poziom kultury pedagogicznej rodzicéw w obszarze konsekwencji bliz-
szych i dalszych przynosi skutki odwrotne do tych wymienionych powyzej. Dlatego
mozna uzna¢ kultur¢ pedagogiczng z jej elementami sktadowymi za istotny czynnik,
ktéry moze budowaé i wzmacniaé rezyliencje dziecka, dzigki ktérej dziecko nabedzie
strategii i kompetencji adaptacyjnych niezbednych do funkcjonowania w zmiennej
i niego$cinnej rzeczywistosci, co wzmocni jego odporno$¢ psychiczng i dobrostan.
Badacze problematyki kultury pedagogicznej rodzicéw wskazuja, ze wiedza na jej te-
mat powinna by¢ popularyzowana w spofeczeristwie, a szczeg6lnie wsréd rodzicéw
i powinna dotyczy¢ wychowania rodzinnego w szerokim tego stawa znaczeniu, by po-
dejmowane byly kwestie najbardziej aktualne zgodne z oczekiwaniami i potrzebami.
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Parental Infernet Forums as a Space for Discussing
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Parents, as the first educators and teachers of the child, are obliged to
delve into the basics of pedagogical theory and practice, which also
includes the proper development of the child’s speech. Today, due
to the increasing digitalization of the world, the Internet is one of
the most popular sources of communication and learning. Parental
online forums are becoming a special place for parents in which they
may discuss various topics and share information about their own
parenting experiences, including speech therapy content. The article
will present studies on the analysis of parental online forums in the
field of discussion about child speech development. This area, so rich
in research information, has become the basis for understanding the
ways parents communicate, transmit information, ask questions and
give answers; their positive or negative impact on the dissemination
of speech therapy knowledge; as well as the culture of expression and
compliance with the rules of netiquette of users posting their texts on
parental online forums. The collected research material concerning
discussions based on speech therapy knowledge on parental Internet
forums is presented in the form of quoted real statements of users,
without any stylistic or linguistic corrections.
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StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

fora rodzicielskie, ~ Rodzice jako pierwsi wychowawcy i nauczyciele dziecka s3 zobowiazani
kultura  do zaglebiania si¢ w podstawy teorii i prakeyki pedagogicznej, do keé-
pedagogiczna,  rej nalezy réwniez prawidlowy rozwéj mowy dziecka. Wspétczesnie, ze
rozwdj mowy  wzgledu na postgpujaca cyfryzacje $wiata, Internet stanowi jedno z po-
dziecka, logopedia,  pularniejszych Zrédet porozumiewania si¢ i zdobywania wiedzy. Takim
grupy dyskusyjne  szczegdlnym miejscem dla rodzicéw staja si¢ rodzicielskie fora inter-
netowe, ktdre stanowia preznie dziatajaca przestrzen do dyskusji mig-
dzy rodzicami, przekazujacymi sobie informacje o wlasnych doswiad-
czeniach rodzicielskich, w tym tresci z zakresu logopedii. W artykule
zostaly przedstawione badania dotyczace analizy rodzicielskich foréw
internetowych w zakresie dyskusji o rozwoju mowy dziecka. Obszar
ten, tak bogaty w informacje badawcze, stat si¢ podstawa do pozna-
nia sposobéw komunikowania si¢ rodzicéw, przekazywania informa-
Gji, zadawania pytari i udzielania odpowiedzi, ich korzystnego badz
nickorzystnego wplywu na rozpowszechnianie wiedzy logopedyczne;j,
jak réwniez pozwolit pozna¢ kultur¢ wypowiedzi i przestrzegania za-
sad netykiety uzytkownikéw korzystajacych z rodzicielskich foréw
internetowych. Zgromadzony material badawczy, dotyczacy dyskusji
opierajacych si¢ na wiedzy logopedycznej z rodzicielskich foréw inter-
netowych, przedstawiony zostal w formie cytowanych rzeczywistych
wypowiedzi uzytkownikéw, niepoddanych zadnej obrébce stylistycz-
nej ani jezykowej.

Fora internetowe przestrzeniq dyskusji rodzicow

Posiadanie wiasciwej wiedzy pedagogicznej i umiejetne wykorzystywanie jej jest
jednym z elementéw, jakie okreslaja funkcje wspétczesnej rodziny. Ich poziom i ja-
ko$¢ jest decydujacym czynnikiem wplywajacym na efektywnos¢ procesu wychowania
i jego skutki dla wszystkich czlonkéw rodziny (Blasiak, 2010, s. 73). Istotne jest,
aby rodzice podnosili poziom wlasnej kultury pedagogicznej, gdyz, jak zauwaza Zofia
Fraczek (2013):

[...] kultura pedagogiczna rodzicéw uzalezniona jest od ich ogélnej kultury oraz od
stopnia uswiadamiania sobie wlasnej roli wychowawczej. Dlatego tak wazne jest pod-
noszenie nie tylko kultury pedagogicznej rodzicéw, ktéra pomoze im w lepszym zrozu-
mieniu swego rodzicielstwa, ale takze podnoszenie ich ogélnej kultury i ukazanie wagi
wychowania rodzinnego dla catego spoteczeristwa (s. 190).

Do zrédet wiedzy pedagogicznej, z ktérej korzystaja rodzice w ostatnim czasie, do-
faczyl Internet, kedry wydaje sig stanowid jedno z gléwnych i najez¢sciej wykorzystywa-
nych zrédet zdobywania wiadomosci o wychowaniu i edukacji dzieci (Sniezyriski, 2019,
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s. 90). W sieci istnieje wiele mniej lub bardziej rzetelnych stron i portali adresowanych
do rodzicéw, na keérych zamieszczane sg tresci dotyczace rozwoju i wychowania dziecka.
Sa to poradniki, artykuly, grafiki czy filmy, majace za zadanie poszerza¢ wiedze peda-
gogiczna korzystajacych z nich rodzicéw. W ostatnim czasie réwniez fora internetowe
zaczely specjalizowaé si¢ w tematach rodzicielskich, a co za tym idzie, staja si¢ kolejnym
zrédlem zdobywania wiedzy pedagogicznej rodzicéw. Jest to obecnie tak atrakcyjna
i popularna przestrzen wymiany do$wiadczen, porad i informacji parentingowych
(terminy ,,parentingowe” oraz ,rodzicielskie” wystepuja tu synonimicznie), Ze mozna
odnie$¢ wrazenie, iz wypiera inne zrédla zdobywania wiedzy. Agnieszka Szewczyk
(2011, s. 175) wskazuje, ze az 55% os6b badanych korzysta z foréw internetowych,
ktére tworzone s3 na podobieristwo tablicy ogloszer, s3 tam wigc zamieszczane oglo-
szenia, pytania czy prosby, ktére inni uzytkownicy moga przeczytaé i udzieli¢ na nie
odpowiedzi. Dzigki takim forom, jak podkresla Leszek Olszanski (20006, s. 229), uzyt-
kownicy majg mozliwo$¢ aktywnego zaangazowania si¢ w tworzenie przestrzeni do
dyskusji, wymiany zdan, pogladéw, przezy¢ czy wspomnien oraz opinii na konkretny
temat lub reakeji na wypowiedz innego uzytkownika.

Rodzicielskie fora internetowe istnieja, bedac osobnymi jednostkami w sieci, jako
czgé¢ innych stron oraz element portali spotecznosciowych. Sa przestrzenia do zdoby-
wania informacji od ekspertow, czytania artykuléw, przede wszystkim do wymiany
dos$wiadczen i rozméw z innymi rodzicami, ale tez zamiast stanowi¢ dodatkowe Zr6d-
to informaciji, stajg si¢ jedynym Zrédlem poszerzania wiedzy dotyczacej wychowania
(Bereznicka, 2016, s. 277). Niektdrzy uzytkownicy, gtéwnie matki, potrafia poswigci¢
dlugie godziny na rozmowy i wymiang spostrzezeri oraz informacji w tysigcach wy-
powiedzi, tak jakby ich jedynym zajeciem bylo odpowiadanie na pytania i komento-
wanie postéw, zaniedbujac czas, ktéry powinien by¢ poswigcony dziecku i opiece nad
nim (Bereznicka, 2012, s. 127). Uzytkownicy, poszukujacy odpowiedzi na nurtujace
ich pytania, w sieci moga je zadawa¢ i wybiera¢ sposréd wielu komentarzy te odpowie-
dzi, kedre beda potwierdzeniem ich przekonan i mysli, czgsto niezgodnych z wiedzg
naukowa. Nalezy zatem wypracowa¢ w sobie umiej¢tnosé swiadomego poruszania sig
w ,smogu informacyjnym”, czyli ,gestej mgle rozrzuconych, rozdrobnionych, nie-
uporzadkowanych informacji, ktére staja si¢ ktopotliwe, gdy sa zmieszane w sposéb
praktycznie uniemozliwiajacy oddzielenie warto$ciowych przekazéw od zapiséw nie-
doktadnych, balamutnych czy wrecz totalnie nieprawdziwych” (Tadeusiewicz, 1999,
s. 99-100). Jednym z gléwnych zagrozed jest wystgpowanie do$¢ powszechnego na
forach internetowych btedu konfirmacji. Katarzyna Grunt-Mejer (2017, s. 106-107)
podkresla, ze jest to zjawisko polegajace na potwierdzaniu swoich wiasnych przekonari
i odrzucaniu alternatyw na gruncie wlasnego zaangazowania emocjonalnego w poru-
szany problem i podloza moralnego.
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Przestanki metodologiczne badan wtasnych

Podjete badania wlasne mialy na celu poznanie przebiegu dyskusji o rozwoju
mowy dziecka w przestrzeni rodzicielskich foréw internetowych. To niezwykle wazny
obszar badar, gdyz czgsto jako pierwsze zrédto zdobywania informacji wplywa bezpo-
$rednio na uzyskiwanie wiedzy o rozwoju dziecka, jego mozliwosciach komunikacyj-
nych, ewentualnych trudnosciach i potencjalnych zaburzeniach rozwoju mowy. Po-
stawiony problem badawczy brzmiat: Jak przebiega dyskusja o rozwoju mowy dziecka
w przestrzeni rodzicielskich foréw internetowych? Material badawczy zostat zebrany
za pomoca metody sondazu diagnostycznego, ktdry ,,obejmuje wszelkiego typu zja-
wiska spoleczne o znaczeniu istotnym dla wychowania, ponadto stany $wiadomosci
spolecznej, opinii i pogladéw okreslonych zbiorowosci, narastania badanych zjawisk,
ich tendencji i nasilenia” (Pilch i Bauman 2001, s. 79-80). Zastosowana technika
badawcza, jaka jest analiza wewngtrzna dokumentéw, stanowi sposéb poznania, zro-
zumienia, wyjasnienia tresci i wyodrebnienia najwazniejszych mysli i watkow tacza-
cych dane elementy, stanowiacych podstawe problematyki badawczej (Eobocki, 2000,
s. 222). Wykorzystanym narzedziem stat si¢ samodzielnie skonstruowany kwestiona-
riusz analizy dokumentéw.

Grupg badawcza stanowili rodzice korzystajacy z foréw parentingowych. Analizie
zostal poddany zakres postéw dotyczacych tylko zagadnieri logopedycznych, sposéb
prowadzenia konwersacji o rozwoju mowy miedzy uzytkownikami, zgodnos¢ za-
mieszczanych tresci ze wspéiczesnie znang wiedza z zakresu rozwoju i zaburzerd mowy,
poczucie odpowiedzialnosci rodzicielskiej za prawidlowy rozwdj mowy i wychowa-
nie dzieci oraz sposdb przestrzegania zasad netykiety przez uzytkownikéw foréw pa-
rentingowych. Materiat badawczy gromadzony byt na pigciu grupach dyskusyjnych
na ogélnodostgpnym portalu Facebook, ktdrych nazwy dla potrzeb analizy wypo-
wiedzi zostaly zastapione oznaczeniami literowymi: Mamy Mamom (MM); Mama
i dziecko — cigza, macierzyiistwo (MDCM); Cigza — pytania i odpowiedzi (CPO);
Mama to wie! (MTW); Mamy dzieci (MD). Zostaly tez zastosowane inicjaly wskazu-
jace na autora postu, a przytoczone wypowiedzi uwzgledniajg autentyczny ich zapis.

Analiza materiatu badawczego — wycinek z badan

Posty dotyczace tresci logopedycznych wzbudzaty duze zainteresowanie, a niekté-
rzy uzytkownicy chetnie i wielokrotnie whaczali si¢ do dyskusji, stajac si¢ statymi ko-
mentatorami. Rodzaje odpowiedzi i komentarze rodzicéw powtarzajace si¢ najczesciej
i charakterystyczne dla wszystkich postéw z tematyki logopedycznej zamieszczanych
na analizowanych forach internetowych zostaly zebrane w nast¢pujace kategorie:
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ciej w kilku formach. Zauwazy¢ mozna wypowiedzi, kedre bardzo szczegétowo odwo-
tuja si¢ do zamieszczonego pytania, krok po kroku wyjasniajac dane zjawisko, rozwie-
wajac watpliwosci pytajacego, wskazujac dobra droge postgpowania. Sa to zazwyczaj

rzetelne odpowiedzi na zadawane pytania i prosby o rade,
opis wlasnych doswiadczeni i przypadkéw,
polecenia/niepolecenia produktdw, sposobéw postgpowania,
rady, zachgcanie do podjecia okreslonego dziatania,

komentarze kpiace, prze$miewcze,

komentarze lekcewazace, zachecajace do zlekcewazenia objawéw lub watpliwosci,

odpowiedzi ponizajace i obrazajace,

komentarze pocieszajace, uspokajajace.

Rzetelne odpowiedzi na zadawane pytania i prosby o rade przejawiajg si¢ najczes-
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wypowiedzi 0séb, ktérzy chea edukowaé innych rodzicéw, wspiera¢ ich i motywowaé

do dziatania. Przykladem takiej odpowiedzi moze by¢ ta wyrézniona w watku z forum

MM (24.08.2022):

wiedzi z ponizszego zbioru postéw z forow MM i MTW (1.05, 3.05 i 11.04.2022):

Drogie Mamy mam pytanie 0t6z corka 15 letnia nie méwi ,r”. Myslcie, ze jest szansa, ze
jesli nie byla uczona od malerikiego wymawiania tej literki to czy jest szansa, ze w takim
wieku sig nauczy? Jesli tak to, co polecacie, co pomoglo waszym dzieciom oczywiscie oprécz
logopedy. Dzigkuj¢ za rady.

J.M.: Zachgcam do spotkania z logopeda i podjecia terapii. Wady wymowy Mozna korygo-
wad w kazdym wieku z powodzeniem. Tylko specjalista oceni, co stanowi problem, postawi
wlasciwa diagnozg i zaplanuje odpowiedniq terapig. Pozdrawiam!

M.T.: Spokojnie. Woda do kubka, stomka i dmuchanie. Fajne cwiczenie i zabawa w jed-
nym. U nas nie bylo problemu z r ale zabawy takie wczesniej i normalna mowa do dziecka
a nie jakies zmigkczania’”.

Tego rodzaju komentarze mozna dostrzec réwniez w bardzo popularnych postach
odwotujacych si¢ do zaburzel w spektrum autyzmu, o czym $wiadcza wybrane wypo-

Witam. Mdj synek we wrzesniu bedzie mial 2 latka, nie méwi kompletnie nic, krzyczy
sobie tylko jak biega, nie interesuje si¢ niczym, nie patrzy jak go wolam, zabawki dla niego
nie istniejg, ma swdj taki Swiat. Chodzi, lezy na podlodze z pieluszky... Boje si¢, ze moze
miec Autyzm.

E.R.: Nie. Moze mie¢ opdznienie rozwoju mowy, z réznych praycgyn. Réwniez przez ro-
dzicow. Moze mie¢ mutyzm, mutyzm wybidrezy, afazje. W kazdym razie, jesli jeszcze nie
méwi, chocby najprostszych zda, to jest to wskazanie do konsultacji z logopedq i badania
stuchu. To na poczqtek.

J.M: Nie, ale brak mowy nalezy skonsultowac z logopeda, bo przyczyn moze byc wiele.

Vol. 19, 2024, No. 2(73) | DOI: 10.35765/eetp.2024.1972.07



96 Ewa Miskowiec, Gabriela Michalik

Autorzy tych komentarzy chcg nakierowaé rodzica na to, co powinien zrobi¢, chca
uspokoi¢, pocieszy¢é. Odpowiedzi sg rzetelne, pozbawione zb¢dnego moralizowania
czy krytykowania. Sg to bardzo konkretne komentarze, ktére w sposéb wiasciwy od-
nosza si¢ do problemu i moga z sukcesem zakonczy¢ dany watek rozmowy.

Kolejnym bardzo czgstym typem komentarzy zamieszczanych na rodzicielskich
forach internetowych sg opisy wlasnych do§wiadczeni i przypadkéw zwiazanych z roz-
wojem dziecka. Wypowiedzi te z jednej strony pokazujg przezycia innych rodzicéw
i sposoby radzenia sobie z zaistnialym problemem, a z drugiej sa to opisy wlasnych
do$wiadczen, kedre nie zawsze przebiegaly zgodnie z powszechnie znanymi zasadami
oddziatywan terapeutycznych czy norm rozwojowych. Przyktadem moga by¢ odpo-
wiedzi do postu (27.11.2022) z forum MM:

Draogie mamy, cérka ma 6 mcy. Ssie palca (kciuka), nie chce smoczka mimo ze jej dawatam.
Macie jakies sposoby na odstawienie? Bojg sig, ze im pozniej tym trudniej bedzie jq odzwy-
czaid. Jakies pomysty, jak jq odzwyczaid i kiedy? Teraz czy pdéniej? Doradzcie cos?

MM.: To samo u dziecka nie minie. Moja cdrka zaczgla ssac kciuka majgc 5 miesigey.
Teraz ma 14 miesigey i dalej kcink w buzi. Po prébach dawania réznych smoczkéw, keiuk
wygral.. Tez myslatam, ze to nawyk z Zycia plodowego i jak zacznie méwic to przejdzie
samo. Naiwne myslenie.

L£.P-M.: U nas ten sam problem, konsultowany z neurologopedy i stomatologiem. Zalecono
poki co stymulacje dzigset i podniebienia poprzez masaz szczoteczkq soniczng .No i prébo-
wad caly czas podmienic kciuk na jakis smoczek. Kupic kilka, moze jakis ksztalt w koticu
dziecku podpasuje. U niemowlgcia niestety nie ma zbyt wielu opcji, aby temu zaradzié.

Kolejnym przyktadem opowiesci o whasnych, nie zawsze wlasciwych doswiadcze-

niach, jest dyskusja pod postem z forum MM (27.05 2022):

Dragie mamy potrzebuje waszej opinii. Mam cdrkg 2,5 roku. Jest zdrowa, praktycznie
nigdy nie chorowala, jest bardzo sprawna ruchowo i manualnie. Sporo rzeczy rozumie,
chociaz nie raz po/mzafa, ze jﬂk nie ma 06/70@/ to nic nie zrobi i udaje, Ze nie sf}/szy. Prob-
mmmmmm bardzo duzo. Bylismy u logopedy, a ta skierowata do psychiatry po diagnoze
méwic, ze widzi bardzo duzq inteligencje, brak opdznienia i prawdopodobnie po prostu nie
chee jej sig po prostu méwié. Niestety najblizszy psychiatra jest 100km od nas a koszt jednej
wizyty to ok 450zL. Ja jestem z tych, co dajq dziecku rozwijaé sie w swoim tempie, bez stresu
i wmawiania, e cos jest z nig nie tak. Spofeczm':two cisnie bo Jak to 2,5 roku i nie méwi.
Co wy o tym myslicie? Czy sq tu mamy, ktdre nie wywierajq na dziecku presji osiggania
wnorm” /ez'edy 70zW0] 0g0'ln_y idzie do przodu? Mowig o dzieciach zdrowyc/a oczywiscie.

A.S.: Mdj syn zaczal mowic dopiero jak skoticzyt 3,5 roku, nie miat takiej potrzeby, wszyst-
ko, co potrzebowalt otrzymywat bez potrzeby zglaszania tego, ale jak si¢ rozgadat to do teraz
buzia sig nie zamyka, skoriczyt studia, jest fajnym facetem, twoja cérka tez potrzebuje czasu,
zanim zacznie, duzo jej czytaj, opowiadaj i wszystko si¢ ulozy, wyrosnie na madrg kobiet.
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M.K.: Moja cérka 25 maja skoriczyta 5 lat a zaczeta mowié w lutym przed 5 urodzinami.
Ani raz nie bytam u logopedy bo nwazam ze przyjdzie czas to bedzie méwic i tak tez sig
stato teraz non stop mowi.

Opisy whasnych przypadkéw to najezgéciej spotykane formy wypowiedzi na rodzi-
cielskich forach internetowych. Jednak nie zawsze sa to komentarze zgodne z aktualng
wiedzg naukows i mogg spowodowad, ze autorzy postéw niestusznie zlekcewaza swoje
watpliwosci, czym nieswiadomie przyczynia si¢ do poglebiania trudnosci rozwojo-
wych u dzieci.

Rodzicielskie fora internetowe to w duzej mierze przestrzeri udzielania wsparcia,
pocieszania i uspokojenia wystraszonego i niepewnego rodzica w mysl, ze nike tak nie
zrozumie matki jak druga matka. Zamieszczane posty czgsto przepetnione sa obawa-
mi, niepewnoscia czy bezradnoscia, dlatego wielu rodzicéw pragnie pocieszy¢ zlgknio-
na matke i odpowiada na jej watpliwosci. Widoczne jest to miedzy innymi w dyskusji
na forum MM (20.06.2022):

Czy sq tutaj Mamy dzieci, ktdre pézno zaczely wypowiadaé pierwsze stowa? Moja cérka
ma 10 miesigcy, méwi tylko nie, ba (jak cos spada) czasami dziadzia (nieswiadomie) i jak
placze to wyjdzie jej mama. Reaguje na imig, bije brawo, wyciqga rqczki jak chee zeby ja
wzigd, robi a kuku, daje buziaczki, raczkuje, wstaje wszedzie, chodzi przy meblach. Ale
z ta mowq stabo. Strasznie si¢ martwie. Czy Wasze dzieci zaczely pdzno mowic?

S.K.: ,Matko kochana kazde dziecko rozwija si¢ inaczej, wigc mam wrazenie ze tu jest
nacisk na to, zeby dzgiecko zaczeto mowic... Bedzie cheialo to si¢ nauczy, nawet w wicku 5
lat, troche cierpliwosci nikomu nie zaszkodzi.

K.B.: Bardzo dobrze, ze mama jest czujna. Pézniej rodzice sq zaskoczeni, ze dziecko ma
opdznienie mowy, by¢ moze autyzm. Obserwuj ale nie panikuj, daj czas ok, ale sama tez
dziataj. Przede wszystkim méw méw méw méw do dziecka, opowiadaj, Spiewaj, nazyway,
nasladuj, pokazuj, czytaj.

Takie stowa pocieszenia moga uspokoié, okaza¢ wsparcie i pozwoli¢ na wyrazanie
swojej niemocy, poniewaz nie jest niczym ztym okazanie niewiedzy, wazne jest jednak,
aby inni rodzice wspierali i madrze edukowali niepewnego rodzica.

W opozycji do przywoianych komentarzy, niosgcych pocieszenie i wsparcie, stoja
odpowiedzi prze§miewcze, ponizajace, kpiace, a nawet obrazajace innych uzytkowni-
kéw. Niestety taki sposéb komentowania jest bardzo czgsto spotykany na wszelkiego
rodzaju forach, takze tych rodzicielskich. Moga o tym $wiadczy¢ nastgpujace przykta-
dy z forum MM (13.03.2022):

Mamusie czy wasze 5 miesigczne maluchy ,méwiq’ tzn. czy odpowiadajg na Wasze rozmo-
wy? Mdj maluch w 2 miesiqcu gaworzyt bardzo duzo, teraz od diuzszego czasu jak do Niego
méwig to patrzy si¢ tylko z otwarta buzka, wydobywa z siebie dzwigki jak sig denerwuge.
Kratusi sig bardzo slina, praktycznie co chwilg tak jakby nie umiat jej potknaé, wedzidetko
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podcigte w 3 miesiqeu zycia. Myslicie ze to problem? Nie chee co chwilg jezdzic po lekarzach
bo juz sporo ich odwiedzilismy.

ANV.: W 2 miesiqeu Zycia to jeszcze nie jest gaworzenie tylko gluzenie, gaworzenie przycho-
dzi pdgniej. 5 miesigczne dziecko Nam nie odpowie, po prostu.

E.M.: Cgytam ten post juz trzeci raz, bo za kazdym myslatam, ze Zle czytam. Ty wymagasz
od 5 MIESIECZNEGO dziecka zeby odpowiadal na twoje rozmowy? Serio? Jak?? |...]
Matki no blagam, czego wy jeszcze nie wymyslicie.

K.C.: Niemowlgta w 2 miesigeu gluzq, nie gaworzq.

AlJ.: Mysle, ze sama sig powinnas wybrac do lekarza, skoro Ci takie pytania przychodzq
do glowy.

Kolejnym przyktadem wy$miewania rodzicéw niepokojacych si¢ rozwojem swoich
dzieci jest dyskusja pod postem z forum MM (26.09.2022):

Syn 12 miesigcy nie pokazuje ani palcem ani rekq. Robi pa pa, poda zabawke. Stabo méws.
Wypowiada ciqgi mama tata ale nie méwi tego ze zrozumieniem. Nie méwi nic co przy-
pominaloby stowa tylko po swojemu gaworzy. Czy jest to powdd do zmartwiens czy dac mu
caas,

gdzie wiréd 284 komentarzy odnalezé mozna nast¢pujace wypowiedzi:

K.B.: Tragedia. Na silg teraz ludzie szukajq chordb dzieciom. Kazde rozwija sig we wlas-
nym tempie.

O.B.: Mysle, ze to czas na specjaliste. . . ale nie dla dziecka.

E.R.: Ja myslatam, ze decydujqc si¢ na dziecko warto miec chociaz minimum wiedzy o eta-
pach rozwoju.

Krytykowanie i ponizanie rodzicéw mozna dostrzec réwniez w poscie z forum

MM (25.05.2022):

Hej, juz sama nie wiem co mam ze sobq zrobic... Ostatnimi czasy duzo czytatam o auty-
zmie, bo moje dziecko pawolz' sig rozwija. Nie wiem czy ja mam pmb[em czy jedmzk cos jest
na rzeczy. Nikt nie widzi nic niepokojgcego w zachowanin dziecka tzn. w zlobku Panie
nic nie sugerujq, neumlogopm’zl (ale to byﬁl jedmz wizyta) tez nie, bylz’:’my z synem nawet
u psychiatry i oprocz opdénionego rozwoju mowy nie stwierdzita innych zaburzert . A ja
ciqgle sig zadreczam ze cos jest nie tak. [...] 10 moje pierwsze dziecko i nie wiem jak to

wszysthko ma wygladac.

Post ten skomentowano nastepujaco:

K.W.: Wylgcz internety i pobaw si¢ z dzieckiem.
M.K.: 1dz do specjalisty ale ze sobq.
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M.G.: Mamo wyluzuj. Daj si¢ dziecku rozwijaé. Kazde dziecko jest inne, nie swiruj. Wyjdz
do ludzi, na drina, imprez...

E.S.: Ale ty cheesz, zeby dziecko bylo chore czy o co ci chodzi? Normalna matka to si¢ cieszy,
ze jej dziecko bawi si¢ samo 10min. On ma 20 miesigcy, powinnas sig cieszyc, ze potrafi
ulozy¢ autka w rzqdku. Dlaczego na sile prébujesz doszukaé si¢ choroby w normalnym
zachowaniu.

Przedstawione wypowiedzi obrazuja, w jaki sposéb wy$miewane sg osoby zadajace
pytania na badanych forach internetowych. Mozna tu zauwazy¢ poczucie wyzszosci
osoby komentujacej nad autorem postu, cheé skrytykowania i wytkniecia bledéw za-
miast proby pomocy i udzielenia odpowiedzi na nurtujace pytanie; widac tez, ze osoby
komentujace uzywaja stéw ponizajacych i sa sktonne do powielania takich wypowie-
dzi, dajac przyktad innym komentujacym do kontynuowania kpiacych watkdw.

W dyskusjach na rodzicielskich forach internetowych réwnie czgsto pojawiaja sie
komentarze, ktére lekcewaza przywotane problemy, proponuja autorom postéw, aby
nie przejmowali si¢, twierdza, ze obecnie panuje moda na wyszukiwanie u dzieci réz-
nych zaburzen, ze nie kazde dziecko rozwija si¢ zgodnie z wiedza zawarta w ksigzkach.
Przyktadami tego typu komentarzy sa odpowiedzi na post z forum MM (12.08.2022):

Drogie mamy. Dziecko 11 msc. Macha rqczkami ( obiema, czasem jedna ) z radosci, dla
zabawy, czasem jak si¢ wkurzy. Slyszatam ze to objawy autyzmu, ale nie wiem czy juz w tak
wezesnym wieku czy wg ? 10 pierwsze dziecko i nie wiem co jest ,norma’. Podpowiecie?
N.E.: Téraz to dziecko si¢ rusza to autyzm nie rusza to autyzm.

D.O.: SERIO! No tak bo dziecko 11 miesi¢cy powinno méwic o swoich stanach emo-
cjalnych petnym zdaniami. Rozumiem troske wszystkich mam o swoje dzieci, ale powoli
idziemy niestety w strong, Ze szuka si¢ wszystkiego co wskazuje na zaburzenia wg rozpiski
internetu.

Innym przyktadem lekcewazenia trudnosci jest post (09.05 2022) z forum MM:

Hej, mam pytanie. Syn zaczql gaworzyd jak zaczqt 8 msc. Zaczelo si¢ od dadada, potem do-
szlo bababa, czasem jest tata, papa ale mama jest taaaak sporadycznie ze na palcach jednej
reki moge to wymienic a mingt miesiqe. Powiedzcie czy to normalne ze syn nie chce méwicé
mamama ani mama? Najbardziej to wg lubi Dada i baba ...

Rodzice odpowiadali nast¢pujaco:

G.S.: Powiem ci tak jeszcze ci bokiem wyjdzie jak zacznie méwid mama i wiem ze i tak
teraz tego nie zrogumiesz bo czekasz na pierwsze stowa ale kiedys wspomnisz to z usmiechem
na twarzy jak stanie kolo Ciebie i w ciggu jednej minuty wykrzyczy 100 razy mama.

2.8.: U mnie synek miat tez tak ze méwil caly czas tata, a mama powiedziaf moze z raz
przez przypadek. Wige zaczglam méwic do niego chodz mama da, mama zmieni pieluszkg
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i caly czas praed grobieniem czegos méwitam mama po miesigeu zaczat méwic¢ mama I do
dzis caly czas jest mama I mama.
AZ.: Zacznie méwic normalnie jak prayjdzie na to pora, bez stresu.

Przejawy namawiania do lekcewazenia trudnosci i zaburzeri rozwojowych widocz-
ne sg réwniez w poscie z forum MDCM (31.10.202):

Dziewcezyny, czy zdarza sig, ze Wasze maluszki $piq z lekko otwarta buzia? U nas 3.5tygi-
dniowy bobas i od paru dni zauwazam, ze podczas snu zdarza mu si¢ miec lekko otwarta
buzke i nie wiem czy to normalne, czy powinnam jakos reagowac,

gdzie uzytkownicy odpowiedzieli:

W.T.: Moja tak samo $pi z otwarta buzia nie masz si¢ co martwic to jest normalne.
PK.-P: Raczej normalne. U mnie tez ma czasem buzke otwarta. Nie to ze bardzo ale lekko.
M.K.: Ja tak mam od dziecka i zyje.

Powyzsze stanowisko uzytkownikéw moze mie¢ bardzo negatywne skutki, gdyz
s3 to komentarze 0séb niemajacych specjalistycznej wiedzy, nieznajacych konkretnej
sytuagji dziecka, jego rozwoju i wystgpujacych trudnosci. Namawianie do zlekcewa-
zenia trudnosci usypia czujno$é rodzicédw, przez co moga nie zauwazy¢, ze w rozwoju
ich dziecka dzieje sig cof ztego, a to moze wydtuzaé i utrudniaé terapig, ktorej dziecko
moze potrzebowaé.

Wnioski badawcze

Zaprezentowane powyzej przyktady wyraznie obrazuja internetowy sposéb komu-
nikowania sig, stopieri kultury wypowiedzi, jak réwniez przestrzegania zasad netykiety
przez uzytkownikéw rodzicielskich foréw internetowych. Zamieszczane posty i komen-
tarze przedstawiajg niezwykle zréznicowane style komunikacji, formulowania pytan
i odpowiedzi, petne réznego rodzaju emocji i zachowar, od uspokajania, pocieszania,
udzielania dobrych rzetelnych rad, po niepewno$¢, strach, lekcewazenie, krytykowanie,
wy$miewanie i ponizanie. Jest to zjawisko bardzo niepokojace i niestety popularne, co
stwarza duze zagrozenie dla funkcjonowania tego rodzaju grup dyskusyjnych, poniewaz
daje przyzwolenie na bezkarno$¢ i niekontrolowane wylewanie ztosci w przestrzeni,
ktéra z zatozenia miata by¢ miejscem petnym wsparcia i wzajemnej dobroci. Mozna
wnioskowad, ze takie zachowania sa powodowane obserwowaniem i nasladowaniem
ogdlnych tendencji do stosowania agresji stownej w intrenecie, ktdra w ostatnich latach
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jest niezwykle czgsto stosowana na wszelkiego rodzaju portalach spotecznosciowych,
forach i grupach dyskusyjnych oraz w aplikacjach stuzacych wzajemnej komunikacji.

Jednym z obowiazkéw rodzicéw jest posiadanie swiadomosci i poczucia odpowie-
dzialnoci za poglebianie wiedzy o wychowaniu dziecka i wspieraniu jego rozwoju
mowy. Swiadectwem zwigkszajacego si¢ poczucia odpowiedzialnosci za rozwéj mowy
dziecka wérdd rodzicéw moze by¢ sam fakt korzystania z foréw parentingowych, czg-
ste zadawanie pytan i udzielanie odpowiedzi. Analizujac tres¢ postéw, mozna odniesé
wrazenie, ze rodzice sa czgsto niepewni, zagubieni, nie wiedza, jak postgpowa¢, jak
radzi¢ sobie z trudnosciami pojawiajacymi si¢ w wychowaniu i rozwoju ich dzieci, jak
rozwiazywaé problemy, ktdre towarzysza ich rodzicielskiej drodze, gdzie si¢ skierowad,
by skonsultowaé swoje watpliwosci. Przestrzed, jaka sg grupy dyskusyjne, nie zawsze
jest jednak odpowiednim miejscem zdobywania wiedzy, czgsto bowiem dostarczajg
one informacji blednych i niepotwierdzonych. Niektére posty pokazujg watpliwosé
co do postawionej diagnozy dziecka, lekcewazenie, krytykowanie i negowanie infor-
macji zgodnych z wiedza naukows, pojawiaja si¢ tez pytania o do§wiadczenia innych
rodzicéw, kreujac wypowiedz w taki sposéb, aby znalez¢é potwierdzenie u innych uzyt-
kownikéw, ze ich zdanie i przeczucia sa wazniejsze niz zdanie specjalistéw z zakre-
su rozwoju dziecka. Informacje o rozwoju mowy dziecka, opierajace si¢ na wiedzy
naukowej, moga by¢ wypierane przez nieswiadomos$¢, brak refleksji, brak checi do
wlasnej edukacji i poglebiania wiedzy rodzicéw, ktérzy nie czujg potrzeby opierania
si¢ na doniesieniach naukowych, gdyz wolg zaufa¢ wlasnemu przeczuciu i intuicji oraz
dos$wiadczeniom innych rodzicéw niz specjalistom.

Internetowy styl komunikowania sie, jak wskazywata Alina Naruszewicz-Duchlii-
ska (2014, s. 27-28), w duzej mierze pozbawia obowiazku przestrzegania zasad po-
prawnej pisowni, gramatyki, stosowania znakéw interpunkeyjnych, kultury wypowiedzi
i solidarnosci wérdd przedstawicieli danej grupy spotecznej. Przedstawione przyktady
postéw i komentarzy sa potwierdzeniem tych tendencji. Najczedciej dostrzec mozna
takie btedy, jak: brak stosowania znakéw polskich, brak lub nieprawidlowe stosowanie
znakéw interpunkeyjnych oraz przerw miedzy wyrazami i znakami oraz uzywanie mowy
potocznej, uproszczonej, dziecigcej. Specyfika komunikacji internetowej jest tez brak
komunikacji niewerbalnej oraz tatwo$¢ w wyrazaniu swojej opinii w sieci, ktéra jest
otwarta dla kazdego uzytkownika i daje mozliwo$¢ uzewngtrznienia wszystkich swoich
mysli, komentarzy, emocji, i moze przybra¢ forme¢ wulgaryzmow, agresji stownej, obelg,
niekonstruktywnej krytyki i pouczen. W analizowanych wypowiedziach mozna réwniez
zauwazy¢ to niepokojace zjawisko, ktére przejawia si¢ komentarzami prze$miewczymi,
kpiacymi, lekcewazacymi czy obrazajacymi autoréw postdw.
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Podsumowanie

Prowadzone badania dotyczace rodzicielskich foréw internetowych jako przestrze-
ni do dyskusji o rozwoju mowy dziecka wskazujg, ze temat ten jest niezwykle wazny
i aktualny bez wzgledu na zmieniajace si¢ warunki spoteczne, ekonomiczne i kultu-
rowe w Polsce. Ze wzgledu na obecne tendencje do cyfryzacji $wiata popularnosé
foréw parentingowych bedzie stale rosta i obejmowata swoim zasiggiem coraz wigcej
rodzicéw i zagadnied, o ktérych rozmawiajg ich uzytkownicy, dlatego tak istotne jest,
aby adresaci i odbiorcy tresci wzbogacali swoja wiedze o Zrédta naukowe, przestrzegali
zasad kultury wypowiedzi w Internecie, utozsamiali si¢ wzajemnie ze sobg i darzyli
si¢ takq pomoca, jaka sami chcieliby otrzymaé. To wszystko bedzie pozytywnie wply-
waé na ich wiasng kulture pedagogiczng oraz na polepszanie jakosci zycia rodzicéw
i dzieci, ktére sg istotng i gléwna przyczyna ich funkcjonowania na rodzicielskich
forach internetowych, poniewaz gdyby nie posiadali dzieci, nie uczestniczyliby w tych
dyskusjach, nie zadawaliby pytan, nie udzielaliby odpowiedzi. Potrzeba wzbogacania
whasnej kultury pedagogicznej, wiedzy i odpowiedzialnosci za wychowanie potomstwa
powinna zatem stanowi¢ najwazniejsza mysl towarzyszaca im w ich rodzicielskiej dzia-
talnosci dyskusyjnej w przestrzeni internetowe;.
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Polish and international research has shown serious changes in the
behaviour and well-being of children, adolescents, and adults around
the world due to the long period of isolation during the pandemic
and the pressure of meeting the expectations of the modern world.
It is necessary to introduce programs into kindergartens, schools
and universities that are aimed at improving the emotional state and
maintaining health in a rapidly changing reality, as well as at prepar-
ing students and teachers to emotionally cope with crisis situations.
The aim of the article is to present some selected results of the cross-
cultural research on Social-Emotional Learning revealed by Polish
students of preschool and early school education. The main research
problem was: What SEL competences do you think should teach-
ers use to effectively teach their students? The approach applied was
based on grounded theory, with the use of NVivo software data analy-
sis. The research tool was a qualitative questionnaire developed by
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the international research network CASEL (7he Collaborative for Aca-
demic, Social, and Emotional Learning, casel.org). The findings prove
the need, as well as an opportunity, for systemic development of both
intrapersonal and interpersonal SEL teacher competences that are the
basis for developing these skills in the teaching process.
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spoteczno-
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wezesnej edukacji,
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ABSTRAKT
°

Badania polskie i migdzynarodowe wykazuja powazne zmiany w za-
chowaniu i samopoczuciu dzieci, mtodziezy i dorostych po okresie
pandemii oraz w zwiazku z narastajaca presja sprostania oczekiwaniom
wspélczesnego $wiata. Niezbedne staje si¢ wprowadzenie na kazdym
etapie edukacji programéw majacych na celu systematyczne wzmac-
nianie odpornosci emocjonalnej uczniéw i nauczycieli w szybko zmie-
niajacej si¢ rzeczywistosci w celu zachowania zdrowia oraz uksztatto-
wania umiejetnosci lepszego radzenia sobie w sytuacjach kryzysowych.
Celem artykutu jest przedstawienie wynikéw czgéci badan miedzy-
kulturowych dotyczacych kompetencji w zakresie spoteczno-emocjo-
nalnego uczenia si¢ (Social and Emotional Learning, SEL) polskich
przysztych nauczycieli pedagogiki przedszkolnej i wezesnoszkolnej.
Gléwny problem badawczy ujgto w pytaniu: Z jakich kompetencji
SEL, Twoim zdaniem, powinni korzysta¢ nauczyciele, aby skutecznie
uczy¢ swoich uczniéw? Zastosowano podejécie oparte na teorii ugrun-
towanej z wykorzystaniem oprogramowania NVivo do wspomagane;j
komputerowo analizy danych. Narze¢dzie badawcze stanowit kwestio-
nariusz ankiety do badan jako$ciowych opracowany przez miedzyna-
rodowg sie¢ badawcza CASEL (7he Collaborative for Academic, Social,
and Emotional Learning, casel.org). Przeprowadzone analizy dowiodly
potrzeby, ale tez mozliwosci systemowego rozwijania kompetencji za-
réwno intrapersonalnych, jak i interpersonalnych przysztych nauczy-
cieli w zakresie SEL jako podstawy nauczania tych umiejetnosci.

Dtugi okres izolacji podczas pandemii wiaze si¢ u wielu dzieci na calym $wiecie

z wystapieniem powainych zmian w zachowaniu i samopoczuciu, m.in. w odniesie-

niu do poziomu odczuwanego stresu/lgku, przemocy i zngcania si¢ w klasie, poczucia

osamotnienia emocjonalnego czy utraty zdolnosci do twdrczego rozwigzywania prob-

lemdw i radzenia sobie z trudnosciami zycia codziennego. Wskazuja na to zaréwno

prowadzone metaanalizy (Rogers i in., 2021), jak i badania mi¢dzynarodowe (np.
Dalton i in., 2020; Racine i in., 2021).
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Polskie badania uczniéw szkét podstawowych (np. Jaskulska i in., 2022; Sikorska,
2022), w tym w klasach I-IIT (Batachowicz i Zbrég, 2023a), dowiodly niezaspokoje-
nia u dzieci w mtodszym wieku szkolnym gtéwnie potrzeb spoteczno-emocjonalnych
zwiazanych z byciem czlonkiem grupy réwiesniczej doswiadczajacym bezposrednich
interakgji i zabaw z kolezankami i kolegami, zwlaszcza gdy ,naptywajace informa-
¢je o zagrozeniu zdrowia i zycia zaburzaly poczucie bezpieczedistwa i zmienialy kli-
mat emocjonalny codziennych doswiadczert uczniéw, wywolywaly uczucia takie
jak: smutek, rozpacz, strach, zto$¢, niepewnos¢, bol” (Batachowicz i Zbrég, 2023b,
s. 324-325).

Doswiadczenia wynikajace z edukacji zdalnej dowodza koniecznosci przygotowa-
nia ucznidw i nauczycieli do emocjonalnego radzenia sobie w sytuacjach kryzysowych.
Z powodu braku praktycznych narzedzi dorosli (rodzice, nauczyciele itp.) traca kon-
takt z dzie¢mi, pozostawiajac ich tym samym bez odpowiedniego wsparcia. Celem
artykutu jest zatem poszerzenie wiedzy na temat procesu spoleczno-emocjonalnego
uczenia si¢ poprzez przedstawienie fragmentu badari miedzykulturowych na temat
kompetencji spoleczno-emocjonalnych ujawnianych przez polskich studentéw peda-
gogiki przedszkolnej i wezesnoszkolnej — przysztych nauczycieli. Tego typu badania
z wykorzystaniem narz¢dzia badawczego wypracowanego w ramach migdzynarodowej
sieci CASEL nie byly dotychczas prowadzone w Polsce.

SEL — koncepcja spoteczno-emocjonalnego uczenia sie
w Polsce

Terminem kluczowym w dalszych rozwazaniach bedzie spoteczno-emocjonalne
uczenie si¢ — SEL (Social and Emotional Learning), dotyczace sprawnego rozpoznawa-
nia i zarzadzania wlasnymi emocjami w réznorodnych, zwlaszcza kryzysowych sytua-
¢jach (zob. Batachowicz, 2023). Uczenie si¢ spoleczno-emocjonalne (SEL) to proces
rozwijania samo$wiadomosci, samokontroli i umiejetnosci interpersonalnych, nie-
zbednych do odniesienia sukcesu w szkole, pracy i zyciu, zachowania zdrowia i dobre-
go samopoczucia psychicznego (Brackett i in., 2014; Mariani i in., 2016), zwlaszcza
po pandemii (np. Rosanbalm, 2021). SEL to proces, dzi¢ki ktéremu dzieci, mlodziez
i dorodli zdobywajg i stosuja wiedze, umiejetnosci i postawy, aby rozwijaé zdrowa
tozsamos$¢, zarzadzaé emocjami i osiagaé osobiste i zbiorowe cele, odczuwad i okazy-
waé empati¢ innym, nawigzywaé i utrzymywad wspierajace relacje oraz podejmowaé
odpowiedzialne i opickuricze decyzje (CASEL, 2013).

Od kilku lat w Polsce obserwuje si¢ stopniowy wzrost $wiadomosci znaczenia
rozwoju spoleczno-emocjonalnego dla jakosci zycia osobistego i spotecznego w kon-
tekscie SEL (Kwiatkowski, 2016). Réwnocze$nie najnowsze badania ujawniaja, ze
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Polakéw nadal cechujg jedne z najnizszych wskaznikéw SEL w poréwnaniu z miesz-
kaficami innych krajéw. Chodzi m.in. o bardzo niski poziom zaufania spofecznego
i instytucjonalnego, niski poziom kapitatu i dobrostanu spotecznego (Glatz i Eder,
2020). Badacze wskazuja na zwiazek miedzy niedostatkami rozwoju kompetencji
spoleczno-emocjonalnych w okresie dzieciristwa i dorastania a trudnosciami wejscia
w okres dorostosci i podjecia rozwojowych 16l cztowicka dorostego (Appelt i Jabtos-
ski, 2017). Takze pracodawcy jako argument niesprzyjajacy zatrudnianiu miodych
0s6b najczedciej podaja nie tyle ich niskie kompetencje profesjonalne, ile mate zasoby
w zakresie tzw. mi¢kkich kompetengji, czyli wlasnie w zakresie SEL (Appelt i Wojcie-
chowska, 2016).
W Polsce poszczegdlne elementy SEL s badane i wdrazane zaréwno w odniesieniu
do nauczycieli, jak i uczniéw — raczej intuicyjnie, gtéwnie w konteksécie diagnozowa-
nia i treningu kompetencji emocjonalnych i spotecznych dzieci w przedszkolu i szko-
le, i zwykle dotycza:
1. diagnozy i pomiaru kompetencji spotecznych (np. Domagata-Zysk i in., 2017);
2. miejsca kompetencji spotecznych i emocjonalnych w podstawach programo-
wych i programach (np. Przybylska, 2018);

3. rozwoju kompetendji spotecznych i edukacyjnych na réznych etapach edukacji
(np. Appelt i Jabloriski, 2017);

4. nauczycielskich kompetencji spoleczno-emocjonalnych (np. Kwiatkowski,
2015).

Mimo wymienionych préb zwracania uwagi na ten obszar rozwoju i funkcjo-
nowania cztowieka SEL jest jednym z najbardziej zaniedbanych obszaréw zaréwno
w programach doskonalenia nauczycieli, jak i edukacji dzieci w wieku przedszkolnym
i szkolnym. Nie tworzono odr¢bnych programéw dotyczacych SEL takze dla nauczy-
cieli i studentéw.

Tymczasem na palaca potrzebe realizacji programéw SEL wskazujg jeszcze inne
niezwykle istotne zjawiska spoleczne zachodzace w ostatnich latach w polskiej prze-
strzeni spotecznej. Naleza do nich:
® ujawniane w badaniach (np. przez Fundacj¢ GrowSpace, komendy wojewddzkie

policji, Komende Stoteczng Policji itd.) rosnace wspétezynniki préb samobdj-

czych, w tym dzieci w wieku przedszkolnym (w roku 2022 — 800 préb, w roku

2023 — 2031 préb — wzrost 0 150% oraz samobéjstw (juz dzieci 7-letnich) (Sta-

rzytiska-Rosiecka, 2023);
® wzrost liczby diagnozowanych przypadkéw depresji, trudnosci komunikacyjnych

w relacjach interpersonalnych, coraz czgstsze przypadki izolowania si¢ od réwies-

nikéw, niekompetencji komunikacyjnej, nieradzenia sobie z trudnoéciami zycio-

wymi, zaburzen lgkowych itp. (Nowak i Szalonka 2021);
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® trudny i lokalnie zréznicowany dostep do pomocy psychologicznej i psychiatrycz-

nej dla dzieci i mlodziezy (m.in. Wojtczuk, 2020; Motodecka, 2020);
® upowszechnianie si¢ modelu edukacji wlaczajacej (w tym zwigkszajaca si¢ liczba

dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu (w ciagu roku szkolnego od 2021/2022

do 2022/2023 wzrost 0 6 675 tys. ucznidéw z diagnoza autyzmu w szkotach pod-

stawowych; GUS, MEIN), trafiajacych do klas nauczycieli, ktdrzy nie sg w pelni
gotowi i nie maja koniecznego wsparcia w pracy w grupach zréznicowanych;
® naplyw do Polski tysigcy przymusowych imigrantéw w wyniku wojny w Ukrainie,

jak réwniez migrantéw z innych krajéw (Duszezyk i Kaczmarezyk, 2022).

W odniesieniu do wezesnego etapu edukacji podkresla si¢ szczegélne znaczenie
tego okresu rozwojowego dla wrazliwosci i gotowosci do rozwijania kompetencji spo-
teczno-emocjonalnych (np. Kruszewska i Nazaruk, 2020). Istotnie jest zatem réwniez
to, w jaki sposéb nauczyciele i przyszli nauczyciele wezesnej edukacji rozumiejg feno-
men SEL.

Metodologia

Cel badan i problem gtowny

Badania przeprowadzone w Polsce sa czgicig projektu miedzykulturowego reali-
zowanego réwnocze$nie w 17 krajach $wiata. Ich celem bylo sprawdzenie rozumienia
umicjetnosci SEL zwiazanych z rozwojem kariery uczniéw z perspekeywy przyszlych
nauczycieli.

Autorki sg cztonkiniami miedzynarodowego zespotu badawczego SEL-IRN (SEL-
-International-Research-Networks, Connecting Social and Emotional Learning to
Professional Development for Educators and Effective Teaching), ktéry w ramach
WERA (World Education Research Association) przeprowadzit te badania w Polsce.

Gléwny problem badawczy ujeto w nast¢pujacym pytaniu: Z jakich umiejetnosei
SEL, Twoim zdaniem, powinni korzysta¢ nauczyciele, aby skutecznie uczy¢ swoich
uczniow?

Metody i narzedzia badawcze

W badaniu wykorzystano zmodyfikowane podejscie oparte na teorii ugruntowa-
nej, skoncentrowane na eksploracji modelu i/lub teorii lezacych u podstaw danych
dotyczacych badanego tematu, zjawisk, zaleznosci itp. w celu przyjecia, przetestowa-
nia lub rozszerzenia istniejacych teorii lub modeli (Strauss i Corbin, 1998). Zgodnie
z przyjetymi zatozeniami dazono do wytonienia si¢ teorii w wyniku analizy danych
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empirycznych, bezposrednio odnoszacych si¢ do obserwowanego fragmentu rzeczy-
wistosci spotecznej (Slezak i Niedbalski, 2014).

Narzedzie badawcze zostato opracowane wspélnie przez miedzynarodowa sie¢ ba-
dawczg CASEL i jest nim kwestionariusz ankiety do badafi jakosciowych dotyczacych
kompetengji spoteczno-emocjonalnych w procesie edukacji. Badani odpowiadali na
20 pytani, w tym 8 ustrukturyzowanych o charakterze metryczki, za$ pozostate 12 uje-
to w 5 szerokich i wzajemnie powigzanych obszaréw kompetencji SEL, ktdre moga
by¢ nauczane i stosowane na réznych etapach rozwoju, od dziecidstwa do dorostosci,
w réznych kontekstach kulturowych, a byly to:

1. Samos$wiadomos$¢ — umiejgtnos¢ doktadnego rozpoznawania wlasnych emo-
¢ji, mysli i wartosci oraz ich wplywu na zachowanie (np. rozpoznawanie swoich
mocnych stron i poczucia whasnej skutecznosci);

2. Zarzadzanie samym soba — umiej¢tnos¢ skutecznego regulowania wlasnych
emocji, mysli i zachowani w réznych sytuacjach (np. radzenie sobie ze stresem,
osobista motywacja i wyznaczanie celéw);

3. Swiadomos¢ spoteczna — umiejetno$é rozumienia perspektywy innych oséb,
w tym pochodzacych z réznych $rodowisk i kultur (np. empatia i szacunek dla
innych);

4. Budowanie relacji i komunikowanie si¢ — umiejetno$¢ nawiazywania i utrzy-
mywania zdrowych i satysfakcjonujacych relacji z r6znymi osobami i grupami
(np. komunikacja i praca zespotowa);

5. Podejmowanie decyzji — umiejetnos¢ dokonywania konstruktywnych i pet-
nych szacunku wyboréw dotyczacych zachowania osobistego i interakeji spo-
fecznych na podstawie standardéw etycznych, wzgledéw bezpieczeristwa, norm
spolecznych, realistycznej oceny konsekwencji oraz dobra swojego i innych.

Uczestnicy badan

W Polsce w badaniu wzi¢to udziat tacznie 131 przyszlych nauczycieli wezesnej
edukacji (99% to kobiety). Zdecydowana wigkszo$¢ (91%) to osoby studiujace na IV
i V roku studiéw magisterskich stacjonarnych i niestacjonarnych, pozostate 8% oséb
na III roku. Wszyscy uczestnicy badan mieli 1-5 lat do§wiadczenia (praktyk) w szko-
tach publicznych zlokalizowanych na obszarach miejskich.
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Zbieranie danych

Badanie zostato przeprowadzone osobiscie przez autorki w Akademii Pedagogiki
Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie i Uniwersytecie Jana Kochanow-
skiego w Kielcach we wspétpracy z Ewa Sosnowska-Bielicz (UMCS Lublin), Agniesz-
ka Rowicka i Ewa Skrzetuska (SGGW Warszawa). Dane zbierane byly przez platformg

Google Forms w okresie maj—czerwiec 2021.

Analiza danych

Analiz¢ danych w kazdym kraju, w tym réwniez w Polsce, rozpoczgto od otwar-
tego procesu kodowania danych uzyskanych z ankiety, aby wyloni¢ tematy/motywy
odpowiadajace ramowym kompetencjom SEL. Na tym etapie kodowano tekst wiersz
po wierszu az do uzyskania nasycenia wyodrebnionych tematéw. Pozwolito to przy-
gotowa¢ ksigzke koddw zawierajaca tematy, kedre wytonily si¢ z analizy, ich definicje
i przyktadowe cytaty badanych. W wyniku procesu otwartego kodowania powstat spe-
cyficzny dla kazdego kraju stownik zawierajacy zestaw umiejetnosci SEL powiazanych
z rozwojem kariery ucznidéw z perspektywy nauczycieli. Kazdy stownik zostat nastep-
nie przettumaczony na jezyk angielski.

W badaniu zastosowano kilka kryteriéw zapewniajacych wiarygodnos¢ badania
(np. Creswell, 2013). Przede wszystkim migdzykulturowi badacze spotkali si¢ online
w ramach miedzykulturowego projekeu, aby oméwi¢ cele badawceze i upewnic sig, ze
beda przestrzegaé podobnej procedury gromadzenia i analizowania danych. Ankiete
opracowano w wyniku wspétpracy z migdzynarodowym zespotem, co umozliwito pro-
ces wzajemnej oceny. Do analizy danych wykorzystano oprogramowanie NVivo, co
pozwolito na bezpieczne przechowywanie danych i zastosowanie podobnych procedur
analizy danych (Slezak i Niedbalski, 2014).

Wyniki badan

Polska ksiazka kodéw zawierata 49 weztéw (kodéw) opisujacych kompetencje SEL
przysztych nauczycieli, pogrupowanych w 7 kategorii (a—g). Sposéb, w jaki rozumiejg
kazda z kategorii, przyszli nauczyciele bioracy udziat w badaniu wyjasniali wlasnymi
stowami, np.:

(a) Kompetengje interpersonalne odnoszace si¢ do mozliwosci wplywania na na-
uke ucznidw i ich zaangazowanie w uczenie si¢ (np. umiejetnosci adaptacyjne, ostroz-
no$¢, umiejetnosci komunikacyjne, elastyczno$é, wytrwatosé, inteligencja emocjonal-
na), byly opisywane przez badanych przysztych nauczycieli nastgpujaco:
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® Nauczyciel, ktdry stara si¢ zrozumied ucznia bedzie moim zdaniem do skutku szukat
skutecznych metod pracy z uczniem i nie bedzie si¢ zniechgcat niepowodzeniami.

© Komunikatywnos¢ przydaje sig, gdy przekazujemy jakqgs informacje i cheemy, aby od-
biorca nas dobrze zrozumiat.

(b) Umiejetnosci relacyjne odnoszace si¢ do nawiazywania i utrzymywania zdro-
wych i satysfakcjonujacych relacji z réznymi jednostkami i grupami (np. dostrzeganie
i rozwiazywanie probleméw, bezstronno$¢/réwnos¢, indywidualne podejscie, umiejet-
nosci interpersonalne, otwarto$¢ w komunikacji, komfort i relaks):
® Jako pomoc mozemy sami identyfikowad, np. dzigki empatii czy wwaznosci, problemy,

dostrzegad to, czego wychowawca mdgt nie dostrzec i informowac o ewentualnych nie-

pokojacych sytuacjach.

® Rownie wazng wmiejetnosciq jest otwartosé, dzicki ktdrej uczniowie nie postrzegajq
nauczgyciela wylqcznie z obrazem mentora, lecz takze przyjaciela, do ktdrego moina
prayjsé z kazdym problemem — mozna szczerze porozmawial i wystuchad rady na
rozwigzanie gmartwien.

(c) Umiejetnosci zarzadzania klasa (np. odpowiednie przywddztwo w grupie,
pokazywanie, jak radzi¢ sobie z emocjami, dobra atmosfera, nauczyciel jako wzorzec
do nasladowania, bezpieczerstwo, budowanie zespolu, przygotowanie uczniéw do
samodyscypliny):
® Posiadanie przez nauczyciela kompetencji emocjonalno-spotecznych prowadzi do bu-

dowania szacunku do nauczyciela (autorytet), a tym samym wzorca do nasladowania.

Nauczyciel staje si¢ dzigki nim wzorem godnym nasladowania, co jest kluczowe w wy-

wieraniu pozytywnego wplywu na ksztattowanie postawy wychowanka.
©® Umiejetnosci te sprawiajq, ze nauczyciel potrafi uksztattowad u dzieci radzenie sobie

w trudnych dla nich sytuacjach stresowych, wie, jak nauczyc ich wewngtrznej moty-

wacji i sprawi, ze dzieci same cheinie bedyg dazyly do wyznaczania sobie celow i ich

realizacji.

(d) Swiadomos¢ spoteczna odnoszaca si¢ do umiejetnosci zrozumienia punktu
widzenia innych, w tym pochodzacych z réznych $rodowisk i kultur (np. empatia,
szacunek, tolerancja, zaufanie, sprawiedliwos¢):
® Nauczyciel rozumie, ze kazdy jest inny i w innym czasie nabywa réznych umiejgtnosci

oraz ze nie wszyscy potrafiq spiewad, grac czy malowaé, kazdy ma rézne talenty, oraz

Jjest tolerancyjny i uczy tego dzieci, aby akceptowac innych i obdarzac ich szacunkiem,

poniewaz sq ludzie na swiecie, co np. majq ciemniejszq skdre niz my.
® Nauczyciel musi by¢ empatyczny, gdyz kazde dziecko jest inne, potrzebuje innej pomo-

¢y, nieraz znajduje si¢ w trudnych sytuacjach, w ktorych potrzebuje wsparcia nauczy-
ciela. Empatia i rozumienie innych oséb jest wsparciem emocjonalnym, poprzez ich
rozumienie buduje si¢ wigkszq wigt z uczniem, a tym samym wspiera si¢ go w nauce.
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(e) Odpowiedzialne podejmowanie decyzji odnoszace si¢ do umiejetnosci do-
konywania konstruktywnych i petnych szacunku wyboréw dotyczacych osobistego
zachowania i interakcji spotecznych opartych na standardach etycznych (wzgledy bez-
pieczeristwa, normy spoteczne, realistyczna ocena konsekwencji oraz dobrostan wias-
ny i innych):
©® DPodejmowanie decyzji przez nauczyciela jest przydaime, poniewaz dzieci obserwujq

nauczgyciela i gdy widzq, ze podejmuje wiasciwe decyzje, czujq si¢ bezpieczne w szkole

i na wycieczce, i poza szkolq. Mogg obdarzyé nauczyciela zaufaniem.
® Swoich decyzji nie powinien podejmowac na podstawie réznego rodzaju uprzedzen

wobec ucznia, a na zasadzie sprawiedliwego oceniania. Czgsto wystepujq sytuacje,

w kidrych nauczgyciel powinien pokierowac si¢ empatiq i zrozumieniem, a nie tylko

suchg oceng.

(f) Samoswiadomo$¢é odnoszaca si¢ do umiejetnosei trafnego rozpoznawania
emocji, mysli i wartosci oraz ich wplywu na zachowanie (np. samokontroli, rozumie-
nia wlasnych emoc;ji):
® Nauczgyciel, ktory dobrze rozumie samego siebie i swoje emocje, bedzie w stanie zrozu-

miec oraz zmobilizowad swoich wychowankdw do skutecznego uczenia sie.
® DPoprzez zrozumienie siebie, nauczgyciel powinien potrafié rozpoznad, okreslic mysli,

emocje ucznid.

(g) Samokontrola odnoszaca si¢ do umiejetnosci regulowania wlasnych emodji,
mysli i zachowan w réznych sytuacjach (np. kontrola whasnych emocji, ciagle uczenie
si¢, skuteczno$é, réwnowaga emocjonalna, uporzadkowanie wszystkiego i radzenie so-
bie ze stresem):
® W kazdej pracy kluczowq kompetenciq jest radzenie sobie ze stresem, funkcjonujemy

w XXI wieku, ciggle i szybkie tempo mysly, e zmusza wigkszos¢ ludzi do pracy nad tq

kompetencyg.
® W iym zawodzie zarzqdzanie samym sobq i radzenie sobie ze stresem jest kluczowe.

Wszystkie wezty (kody) mozna bylo podzieli¢ na dwie grupy:

(1) kompetencje SEL przysztych nauczycieli zwigzane z ich cechami osobowosci,
samos$wiadomoscig i umiejgtnoscia samozarzadzania,

(2) kompetencje SEL, ktére mozna okresli¢ jako relacyjne, zwiazane z umiejgtnos-
cia nawigzywania i utrzymywania wartosciowych relacji spotecznych oraz zarzadzania
tymi relacjami.

Wnioski

W dzisiejszej rzeczywistosci znaczenie umiejetnodci interpersonalnych i $wia-
domosci spolecznej, w tym budowania relacji, rozwiazywania konflikcéw, empatii
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i poszanowania réznorodnosci jest wicksze niz wezesniej ze wzgledu na wzrost cze-
stotliwosci i nasilanie si¢ sytuacji kryzysowych, zintensyfikowanie interakcji migdzy-
kulturowych poprzez migracje, minimalizowanie relacji interpersonalnych w wyniku
dominacji kontaktéw zaposredniczonych przez media itd.

Badani przyszli nauczyciele wlasciwie postrzegaja kompetencje SEL w wymiarze
zaréwno kompetencji intrapersonalnych, jak i interpersonalnych. Jednak czym innym
jest rozumienie idei, a czym innym osiagniecie kompetencji. W tym wiasnie celu ko-
nieczne jest wdrozenie powszechnego programu ksztattowania kompetencji spoteczno-
-emocjonalnego uczenia si¢ na etapie studiéw wyzszych na kierunkach, na ktérych
ksztalcg si¢ przyszli nauczyciele. Przygotowanie za$ programéw SEL dedykowanych
dzieciom i mlodziezy powinno zapewni¢ szanse na spetnienie warunku uksztattowania
u nich kompetencji spoleczno-emocjonalnych pozwalajacych na zachowanie wigkszej,
niz aktualnie ma to miejsce, odpornosci na sytuacje kryzysowe i réznorodne nowe,
spolecznie i emocjonalnie wymagajace wydarzenia i sytuacje, co jednak wymaga zor-
ganizowanego uczenia si¢ juz od wieku dziecigcego (CASEL, 2013).

Przeprowadzone analizy zwracajq uwage zaréwno na potrzeby rozwijania umie-
jetnosci nauczycieli w zakresie SEL, poniewaz s3 one podstawa do nauczania tych
umiejetnosei u dzieci, mtodziezy i rodzicéw (Gimbert i in., 2021), ale takze na istnie-
nie korzystnych zadatkéw ksztattowania tych kompetencji u przyszlych nauczycieli,
ktérzy wzigli udziat w badaniach.

Tym bardziej uzasadnione jest przygotowanie i prowadzenie systemowego przy-
gotowywania przyszlych nauczycieli w zakresie SEL na kazdym etapie edukacyjnym.

Dzigki realizacji programu SEL w przedszkolu i w klasach I-IIT dzieci ucza si¢
m.in.:
® rozmawiania ze sobg i aktywnego stuchania;
® nawiazywania relacji z innymi, w tym zapoznawania si¢ z réwiesnikami i utrzymy-
wania z nimi kolezedskich/przyjacielskich kontakeéw;
rozpoznawania i nazywania swoich emogji;
empatii i asertywnosci;
radzenia sobie z trudnymi sytuacjami, w tym z konfliktami réwie$niczymi;
wspierania innych (aktywnos¢ prospoteczna);
rozpoznawania swoich zainteresowan, tego, co nas motywuje;

rozpoznawania skutecznych, indywidualnych strategii uczenia sic.

Nauczyciele i przyszli studenci (réwniez rodzice) w ramach programu SEL moga
nauczy¢ sie:

indywidualnego, empatycznego podejscia do dziecka;

motywowania i aktywizowania dzieci do zabawy i uczenia sig;

odpornosci emocjonalnej na codzienne trudnosci;

wspierania rozwoju kompetencji spotecznych;
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® udzielania dzieciom konstruktywnej informacji zwrotnej;
® zapobiegania problemom o wychowawczym.

Osiagniecie tych efektéw uczenia si¢ wymaga najpierw od nauczycieli wzboga-
cenia swojego warsztatu pracy oraz kontynuowania cafoiyciowego uczenia si¢, m.in.
poprzez uswiadomienie sobie i zrozumienie problematyki SEL.

Bibliografia

Appelt, K. i Jablonski, S. (2017). Miejsce kompetencji spoteczno-emocjonalnych
w edukacji wezesnoszkolnej. Psychologia Wychowawcza, 11, 64-82. hetps://doi.
org/10.5604/01.3001.0010.5505

Appelt, K. i Wojciechowska, J. (2016). Zmiany spoteczno-kulturowe jako kontekst wkra-
czania w dorostos¢. W: A. Brzeziiska i W. Syska (red.), Sciezki whraczania w dorostos¢
(s. 105-127). Wydawnictwo UAM.

Batachowicz, J. (2023). Doswiadczenie sytuacji kryzysowej spowodowanej pandemia
w dyskursie uczniéw. W: J. Balachowicz i Z. Zbrég (red.), Codziennosé/niecodzien-
nosé szkolna w czasie pandemii COVID-19 w dyskursie uczniow edukacji wezesnoszkolnej
(s. 67-92). Wydawnictwo APS.

Batachowicz, J. i Zbrég, Z. (red.). (2023a). Codziennosé/niecodziennosé szkolna w czasie
pandemii COVID-19 w dyskursie ucznidw edukacji wezesnoszkolnej. Wydawnictwo APS.

Batachowicz, J. i Zbrdg, Z. (2023b). Wspdttworzenie wiedzy o $wiecie codziennym dzieci
w miodszym wieku szkolnym w czasie pandemii COVID-19 — konkluzje. W: J. Ba-
tachowicz i Z. Zbrég (red.), Codziennosé/niecodziennos¢ szkolna w czasie pandemii
COVID-19 w dyskursie ucznidw edukacji wezesnoszkolnej (s. 319-333). Wydawnictwo
APS.

Brackett, M.A. i Rivers, S.E. (2014). Transforming students’ lives with social and emo-
tional learning. W: R. Pekreun i L. Linnenbrink-Garcia (red.), International handbook
on emotions in education (s. 368-388). Routledge.

CASEL. (2013). CASEL guide: Effective social and emotional learning programs. Preschool
and elementary school edition. CASEL. https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED581699.pdf

Creswell, ].W. (2013). Projektowanie badar naukowych. Metody jakosciowe, ilosciowe i mie-
szane (J. Gilewicz, dum.). Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloriskiego.

Dalton, L., Rapa, E. i Stein, A. (2020). Protecting the psychological health of children
through effective communication about COVID-19. The Lancet. Child and Adolescent
Health, 4(5), 346-347. https://doi.org/10.1016/S2352-4642(20)30097-3

Domagata-Zysk, E., Knopik, T. i Oszwa, U. (2017). Diagnoza funkcjonalna rozwoju spo-
teczno-emocjonalnego ucznidw w wicku 9—13 lar. Osrodek Rozwoju Edukacji.

Duszczyk, M. i Kaczmarczyk, P. (2022). Wojna i migracja: naplyw uchodZcéw wojennych
z Ukrainy i mozliwe scenariusze na przysztos¢. Newsletter of Centre of Migration Re-
search, 4(39), 1-14. https://www.migracje.uw.edu.pl/wp-content/uploads/2022/04/
Spotlight-APRIL-2022-PL.pdf

Vol. 19, 2024, No. 2(73) | DOI: 10.35765/eetp.2024.1973.08 *————



116 Agnieszka Olechowska, Agnieszka Szplit, Zuzanna Zbrdg

Gimbert, B.G., Miller, D., Herman, E., Breedlove, M. i Molina, C.E. (2021). Social emo-
tional learning in schools: The importance of educator competence. Journal of Research
on Leadership Education, 18(1), 1-37. https://doi.org/10.1177/19427751211014920

Glatz, C. i Eder, A. (2020). Patterns of trust and subjective well-being across Europe: New
insights from repeated cross-sectional analyses based on the European Social Survey
2002-2016. Social Indicators Research, 148, 417-439. https://doi.org/10.1007/
s11205-019-02212-x

Jaskulska, S., Jankowiak, B., Marciniak, M. i Klichowski, M. (2022). Assessment of physi-
cal well-being and leisure time of Polish students during the COVID-19 outbreak. /-
ternational Journal of Environmental Research and Public Health, 19(14), 8358. https://
doi.org/10.3390/ijerph19148358

Klus-Stariska, D. (2019). Pedagogika wczesnej edukacji. W: Z. Kwieciriski i B. Sliwer-
ski (red.), Pedagogika. Podrecznik akademicki (s. 267-286). Wydawnictwo Naukowe
PWN.

Kruszewska, A. i Nazaruk, S.K. (2020). Wré¢ do szkoty szesciolatku — czyli o kompeten-
gjach spotecznych i emocjonalnych dzieci w $wietle badan. Rocznik Lubelski, 46(1),
91-103. https://doi.org/10.34768/11.2020.v461.07

Kwiatkowski, S.T. (2015). Ksztaltowanie kompetencji spotecznych nauczycieli wychowa-
nia przedszkolnego i wezesnoszkolnego. Edukacja Ustawiczna Dorostych, 4, 169-176.
https://edukacjaustawicznadoroslych.eu/pliki/2015/edu_4_2015.pdf

Kwiatkowski, S.T. (2016). Idea edukacji spoteczno-emocjonalnej jako narzedzie optyma-
lizujace efektywnos¢ procesu ksztalcenia uczniéw i nauczycieli. Studia z Teorii Wy-
chowania, 2(15), 109-136. https://sztw.chat.edu.pl/resources/html/article/details?id=
169017 &language=pl

Mariani, M., Berger, C., Koerner, K. i Sandlin, C. (2016). Operation occupation:
A college and career readiness intervention for elementary students (Practitioner-
focused research). Professional School Counseling, 20(1), 65-76. https://doi.org/
10.5330/1096-2409-20.1.65

Motodecka, A. (2020). Problem zaburzen zdrowia psychicznego miodziezy w dobie pan-
demii z perspektywy psychologii. Youth in Central and Eastern Europe, 7(11), 88-92.
https://doi.org/10.24917/ycee.2020.11.88-92

Nowak, W. i Szalonka, K. (red.). (2021). Zdrowie i style zycia: ekonomiczne, spoleczne
i zdrowotne skutki pandemii. E-Wydawnictwo.

Przybylska, 1. (2018). Dyskursy o emocjach — pedagogika i codziennosé szkolna. Wydawnic-
two Uniwersytetu Slaskiego.

Racine, N., McArthur, B.A., Cooke, J.E., Eirich, R., Zhu, J. i Madigan, S. (2021). Global
prevalence of depressive and anxiety symptoms in children and adolescents during
COVID-19: A meta-analysis. JAMA Pediatrics, 175(11), 1142-1150. hteps://doi.
org/10.1001/jamapediatrics.2021.2482

Rogers, J.P, Chesney, E., Oliver, D., Begum, N., Saini, A., Wang, S., McGuire, P, Fusar-
Poli, P, Lewis, G. i David, A.S. (2021). Suicide, self-harm and thoughts of suicide
or self-harm in infectious disease epidemics: A systematic review and meta-analysis —
corrigendum. Epidemiology and Psychiatric Sciences, 30, e41. https://doi.org/10.1017/
$2045796021000354

—® EDUKACJA ELEMENTARNA W TEORII | PRAKTYCE



Kompetencje spoteczno-emocjonalne przyszlych nauczycieli wezesnej edukacii 117

Rosanbalm, K. (2021). Social and emotional learning during COVID-19 and beyond: Why
it matters and how to support it. Hunt Institute. https://hunt-institute.org/wp-content/
uploads/2021/02/HI-Duke-Brief-SEL-Learning-During-COVID-19-Rosanbalm.pdf

Sikorska, M. (2022, 21 pazdziernika). A school year marked by uncertainty impacts the
mental health of children. SOS Children’s Village. https://www.sos-childrensvillages.
org/news/poland-mental-helth

Starzyriska-Rosiecka, D. (2023, 30 stycznia). Samobdjstwa dzieci. Zatrwazajgce statystyki.
Polska Agencja Prasowa. https://www.pap.pl/aktualnosci/news%2C1528416%?2
Csamobojstwa-dzieci-zatrwazajace-statystyki-jest-apel-do-ministrow-edukacji

Strauss, A.L. i Corbin, J.M. (1998). Basics of qualitative research: Grounded theory proce-
dures and technigues (wyd. 2). Sage.

Slezak, 1. i Niedbalski, J. (2014). Gléwne funkcje programu NVivo a procedury meto-
dologii teorii ugruntowanej, czyli jak realizowa¢ badanie oparte na MTU, korzystajac
z oprogramowania CAQDA? W: J. Niedbalski (red.), Merody i techniki odkrywania
wiedzy. Narzedzia CAQDAS w procesie analizy danych jakosciowych (s. 77-92). Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Lédzkiego.

Wojtczuk, A. (2020). Pandemia koronawirusa — zmiana w §wiecie. Zagrozenia dla zdrowia
psychicznego i szanse rozwojowe. Student Niepetnosprawny. Szkice i Rozprawy, 20(13),
101-113. https://doi.org/10.34739/sn.2020.20.10

Vol. 19, 2024, No. 2(73) | DOI: 10.35765/eetp.2024.1973.08 *————






ARTYKULY TEMATYCZNE
THEMATIC ARTICLES

EDUKACJA ELEMENTARNA W TEORII | PRAKTYCE Vol. 19, 2024, No. 2(73)
e-ISSN 2353-7787
DOI: 10.35765/eetp.2024.1973.09

Nadestano: 07.01.2024 | Zaakceptowano: 28.05.2024

Procentowy udziat autorek w opracowaniu tekstu: Autorka 1: 50%; Autorka 2: 50%.

lzabella Kucharczyk
orcid.org/0000-0003-1054-9825

e-mail: ikucharczyk@aps.edu.pl
Akademia Pedagogiki Specjalnej

Magdalena Wojcik
orcid.org/0000-0002-2834-8742

e-mail: magdalena.wojcik@mail.umcs.pl
Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej

Funkcjonowanie spoteczno-emocjonalne dzieci
Z grupy ryzyka dysleksji a dziatania profilaktyczne
przedszkola i szkoty

Socio-Emotional Functioning of Children at Risk of
Dyslexia and Preventive Activities of Kindergartens
and Schools

KEYWORDS  ABSTRACT
-

children at risk of ~ This article is an attempt to present the importance of the functioning
specific learning  of children at risk of specific learning difficulties in the socio-emo-
difficulties,  tional area, and the preventive activities undertaken in kindergartens/
social-emotional  schools. The first part of the article discusses the difficulties in the
competences,  socio-emotional area that a child at risk of specific learning difficulties
preventive programs, — may face already at the level of kindergarten or lower school grades,
educational  i. e. with a low level of social competences, internalising behaviours,
programs,  lower adaptive skills, and withdrawal. Then, the author of the article
stimulation  discusses tasks and roles of the kindergarten and school in improv-

ing key competences in the socio-emotional sphere of children, and

the possibilities of supporting the proper development in this area of

children at preschool and early school age, with particular emphasis

on children at risk of dyslexia. This is important because in schools,

interventions to improve social-emotional competences are hardly

ever undertaken, and the activities of the teaching staff focus mainly

on equipping children with the basic knowledge necessary to learn
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reading and writing. The lack of appropriate training in emotional
and social competences causes and deepens difficulties and disorders
in reactions in various social situations. That is why, there is a need to
take into account appropriate interactions in the educational process.

StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

dzieciz grupy  Niniejszy artykut jest préba przedstawienia specyfiki funkcjonowania

ryzyka  spoleczno-emocjonalnego dzieci z grupy ryzyka specyficznych trud-

specyficznych  no$ci w uczeniu sie. Ponadto przedstawione zostang dziatania profi-

trudnodci w uczeniu  laktyczne w tym zakresie, podejmowane w przedszkolach oraz szko-

si¢, kompetencje  fach. W pierwszej czgsci artykutu oméwiono trudnosci w obszarze

spoleczno-  spoleczno-emocjonalnym, z jakimi dziecko z grupy ryzyka specyficz-

-emocjonalne,  nych trudnosci w uczeniu si¢ moze si¢ boryka¢ juz na poziomie przed-

programy  szkola lub mlodszych klas szkolnych, . z niskim poziomem kom-

profilaktyczne,  petencji spolecznych, zachowaniami internalizacyjnymi, mniejszymi

programy  umiejgtnosciami adaptacyjnymi, wycofaniem. Nastgpnie oméwiono

wychowawcze,  zadania i rol¢ przedszkola i szkolty w podnoszeniu kompetencji klu-

stymulacja  czowych w zakresie sfery spoteczno-emocjonalnej dzieci oraz mozliwo-

$ci wspierania prawidlowego rozwoju w tym obszarze dzieci w wieku

przedszkolnym i wezesnym szkolnym ze szczegdlnym uwzglednieniem

dzieci z grupy ryzyka dysleksji. Jest to o tyle wazne, ze w szkolach

interwencje podnoszace kompetencje spoteczno-emocjonalne podej-

mowane sg sporadycznie, a dzialania kadry pedagogicznej koncentruja

si¢ gtéwnie na wyposazeniu dzieci w podstawowa wiedz¢ niezbedna

do nauczenia si¢ czytania i pisania. Brak odpowiedniego treningu

kompetencji emocjonalno-spotecznych powoduje i poglebia trudno-

$ci i zaburzenia w reakcjach w réznych sytuacjach spotecznych, stad

konieczno$¢ uwzgledniania odpowiednich oddzialywa w procesie
edukacyjno-wychowawczym.

Wprowadzenie

Dysleksja jest zaburzeniem neurorozwojowym cechujacym si¢ trudnosciami
w uczeniu si¢. Obecnie §wiatowa populacja 0séb z dysleksjgq waha si¢ w granicach od
5 do 17%. Okreslenie globalnej liczebnosci na $wiecie jest do$¢ utrudnione z powo-
du zmieniajacych si¢ kryteriéw diagnostycznych, réznorodnych narzedzi badawczych
w poszczegdlnych krajach, czynnikéw demograficznych i spoleczno-emocjonalnych
(Silani i in., 2005).

Problemy i trudnosci szkolne ucznidw z grupy ryzyka dysleksji nie ograniczaja si¢
tylko do aspektéw uczenia sie, tj. tych, ktdre odnosza si¢ do czytania i pisania (przyczyny
pierwotne). Przeglad badan dotyczacych poszczegdlnych obszaréw funkcjonowania
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przedszkolnego i szkolnego dzieci z grupy ryzyka dysleksji wskazuje, ze dzieci te majq
trudnosci w zakresie nabywania i rozwijania kompetencji spotecznych (przyczyna wtér-
na dysleksji)!. Na powiazanie niskich kompetencji spotecznych, wspétwystgpowanie
zaburzent w sferze emocjonalnej (réwniez przyczyna wtérna dysleksji), obnizonego
poziomu samooceny zwrdcono uwage w Miedzynarodowej statystycznej klasyfikacji
choréb i probleméw zdrowotnych (ICD-11). Podkreslono, ze wszelkie dysfunkeje
w sferze spolecznej i emocjonalnej pojawiajg si¢ najczesciej w poczatkowych latach
nauki, aby w wieku adolescencji przyja¢ forme zaburzed (ICD-11, 2022).

Dziecko, ktére doswiadeza od najmlodszych lat niepowodzei w réznych dzie-
dzinach zycia, funkcjonuje pod presja. Oczekiwania ze strony rodzicéw, nauczycieli,
réwiesnikéw powoduja, ze moze ono zaczaé wycofywaé si¢ z relacji, rezygnowaé ze
swoich zainteresowani na rzecz zdobywania kolejnych celujacych ocen, aby tylko za-
dowoli¢ rodzicéw i nauczycieli. Dlatego tez opracowanie odpowiednich programéw
profilaktycznych i wychowawczych, organizowanie treningu umiejgtnosci spoteczno-
-emocjonalnych powinno by¢ priorytetem w przedszkolach i szkotach, gdyz dziecko
nie bedzie mialo motywacji do uczenia sig, jesli nie bedzie mialo pozytywnych relagji
z innymi.

Celem niniejszego artykutu jest zwrdcenie uwagi na jeden z wazniejszych prob-
leméw w edukacji dzieci z grupy ryzyka dysleksji, tj. poziomu ich kompetencji spo-
tecznych. Badania na ten temat w tej grupie wiekowej prowadzone s sporadycznie ze
wzgledu na trudnosci chociazby w doborze odpowiednich grup badawczych i wias-
ciwych narzedzi. Z analiz badawczych wskazuja, ze dzieci z grupy ryzyka cechujg
si¢ nizszym poziomem kompetencji, ktdre sa niezbedne do realizacji rél spotecznych.
Z przegladu réznych programéw profilakeycznych i wychowawczych jasno wynika, ze
zagadnienie to jest poruszane sporadycznie, a rodzicom czgsto brakuje wskazéwek od

nauczycieli, jak postgpowaé ze swoimi dzie¢mi.

Kompetencje spoteczno-emocjonalne u dzieci z grupy
ryzyka dysleksji

Rozwijanie umiej¢tnosei spolecznych i relacji spotecznych jest o tyle wazne, ze
$wiadezy o rozwoju psychospolecznym, pomaga adaptowad si¢ do wymagani szkol-
nych. Aby uczent w przysztosci nie miat trudnosci w nawiazywaniu i podtrzymywaniu

1 Kompetencje spoteczne sa pojeciem wiclowarstwowym. Jak twierdzi Anna Matczak (2012), to ,zto-
zone umiejetnosci warunkujace efektywno$¢ radzenia sobie w okreslonego typu sytuacjach spotecznych,
nabywane przez jednostke w toku treningu spotecznego” (s. 7). W ich sktad wchodza kompetencje inter-
personalne, czyli zdolnosci spoteczne, wykorzystywane do utrzymywania relacji z innymi, oraz kompeten-
cje intrapersonalne, czyli takie zdolnosci, dzigki ktérym osoba uczy sig siebie samego.
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kontaktéw z réwiesnikami, potrzebne sa mu umiej¢tnosei niezbedne do radzenia so-
bie w sytuacjach problemowych o charakterze spotecznym, wysoki poziom zachowari
prospotecznych oraz zdolnosci komunikacyjne. Zdaniem Anny Matczak (Matczak
i Martowska, 2009) kompetencje spoleczno-emocjonalne to zlozone umiejetnosci
warunkujace efektywnos¢ regulacji emocjonalnej i radzenia sobie w réznego rodzaju
sytuacjach spotecznych. Jest to mozliwe dzicki wyposazeniu osoby w: 1) umiejetnosei
zwiazane z percepcja spoteczna (trafne spostrzeganie innych, np. ich przezy¢ lub in-
tengji, oraz rozumienie i prawidfowa ocena sytuacji spotecznych); 2) wrazliwo$¢ spo-
feczna, empatic i decentracje interpersonalna; 3) znajomo$¢é regut spotecznych i umie-
jetnos¢ odpowiedniego zachowania si¢ w sytuacjach spotecznych; 4) umiejetnosé
rozwiazywania konkretnych probleméw interpersonalnych i sterowania sytuacjami
spotecznymi; 5) umiej¢tnosci warunkujace radzenie sobie w sytuacjach konfliktowych
i wymagajacych asertywnosci; 6) efektywna autoprezentacje i umiejetno$é wplywania
na innych; 7) umiejetnosci komunikacyjne oraz 8) umiejetnosci kooperacyjne.

Rozwijanie kompetencji spotecznych u dzieci z grupy ryzyka dysleksji w wieku
przedszkolnym i modszym szkolnym stosunkowo rzadko bywa przedmiotem badan.
Analizy dotyczace tego obszaru przeprowadzane sg gtéwnie wéréd adolescentéw z po-
stawiong diagnoza specyficznych trudnosci. Interpretujac zgromadzony materiat em-
piryczny, warto zauwazy¢, ze system edukacji w poszczegélnych krajach Europy rézni
si¢, stosuje si¢ inne kryteria diagnostyczne (mimo wspélnej podstawy, tj. ICD-11),
wykorzystywane sa réznorodne narzedzia badawcze oraz catkowicie inne sg systemy
udzielanego wsparcia i prowadzonej specjalistycznej terapii.

Jedno z nielicznych badai podtuznych, ktére zostato przeprowadzone w zakresie
posiadanych przez dzieci ze grupy ryzyka specyficznych trudnosci w uczeniu si¢ kom-
petengji spotecznych, zostalo opracowane przez Pauling Parhialg i jej zespét (2015).
Jego celem byto okreslenie poziomu funkcjonowania dzieci w wieku przedszkolnym
i modszym szkolnym (w wieku od 4 do 9 lat) w zakresie czterech sfer funkcjonowa-
nia psychospolecznego. Byly to: zdolnosci adaptacyjne oraz umiejetnosci spoleczne,
poziom koncentracji uwagi, umiejgtnosci uzewngtrzniania emocji oraz zachowania in-
ternalizacyjne. Okazalo sie, ze dzieci w wicku 4 oraz 6 lat maja nizsze zdolnosci adapta-
cyjne i spoleczne oraz nizszy poziom koncentracji uwagi niz dzieci bez trudnosci z za-
kresu ryzyka dysleksji, natomiast z wiekiem ulegaja one poprawie. Autorzy sa zdania,
ze skoro trudnosci w tych dwéch obszarach pojawiajg juz w wieku przedszkolnym, nie
nalezy ich traktowac jako reakcji wtérnych wystepujacych na poczatku edukacji jako
efektu trudnosci zdobywania wiedzy. Dane te sg zgodne z wynikami innych analiz em-
pirycznych wskazujacych na brak trudnosei adaptacyjnych i spolecznych dzieci, ktére
juz uczeszezaja do szkoly w wieku 9 lat (por. m.in. Sorensen i in., 2003; Snowling
iin., 2007; Morgan i in., 2008; Kempe i in., 2011; Balboni i in., 2017; Helton i in.,
2018). Zwrécono réwniez uwage na to, ze chlopey z ryzykiem dysleksji cechowali si¢
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wigksza, pozytywna zmiana w zakresie zdolnosci adaptacyjnych, co najprawdopodob-
niej moze by¢ wynikiem stosowanych mechanizméw kompensacyjnych.

Zdaniem Simy Zach, Orli Yazdi-Ugav oraz Avivy Zeev (2016) dzieci z grupy ryzyka
dysleksji cechuja sie nizszymi kompetencjami spolecznymi i trudnosciami w zacho-
waniu. Najprawdopodobniej wyjasnied nalezy szuka¢ w tym, ze uczniowie z grupy
ryzyka dtuzszy czas w poréwnaniu z pozostatymi kolegami spedzaja w mlodszych kla-
sach na zdobywaniu kompetencji w zakresie czytania i opanowaniu podstawowych
zasad pisowni. Spedzajac wigcej czasu na czytaniu, maja go mniej dla réwiesnikdéw.
Wigkszos¢ ich zasobéw osobistych, emocjonalnych, poznawczych ukierunkowana jest
na sprostaniec wymaganiom stawianym przez nauczyciela. Dlatego tez umiejetnosei
spoleczne, tj. umiejetnos¢ radzenia sobie w sytuacjach trudnych, z negatywnymi in-
formacjami na temat wlasnej osoby, zdolnosci rozwiazywania konfliktéw, umiejetnosé
stuchania interlokutora sa czgsto stabo rozwinigte. Do podobnych wnioskéw doszta
Turija Aro i wsp. (2012).

Aby poméc malym dzieciom zagrozonym wystapieniem dysleksji, tj. w okresie
$redniego i péznego dzieciristwa, bardzo wazne jest danie im autonomii, wspieranie
ich, rozwijanie zainteresowani pozaszkolnych. Takie podejscie moze przetozy¢ si¢ na
zmniejszenie u nich niepokoju, na przetworzenie tresci zadani do wykonania w ich wias-
nym tempie. Czas, jaki jest im potrzebny, pozwala na budowanie ,swoistego ruszto-
wania’ niezb¢dnego do opanowania podstawowych umiejetnosci zaréwno szkolnych,
jak i tych zwiazanych z rozumieniem emocji i nawigzywaniem relacji. Jezeli dzieciom
tym nie pozwoli si¢ na samodzielno$¢, nie bedg wiedzialy, czym jest odpowiedzialnos¢.
Strategie kognitywne oraz metakognitywne wykorzystywane w procesie uczenia si¢
beda mato efektywne i mato skuteczne, co z kolei przetozy si¢ na nizszg jakos¢ relagji
interpersonalnych w klasach starszych. Brak autonomii to takze zalezno$¢ od innych.
Czekanie na pomoc przy najprostszych zadaniach, poleganie zawsze na innych pro-
wadzi do obnizenia wlasnej samooceny i nieche¢ do aktywnosci (Lilian i in., 2015).

Interesujacych danych na temat wspStwystepowania zwigzkéw zachodzacych mie-
dzy specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢ a kompetencjami spotecznymi, w tym
zachowaniami prospotecznymi u dzieci w wieku przedszkolnym i mlodszym szkol-
nym dostarczyly badania Iana Dempseya oraz Megan Valentine (2017). Udowod-
niono, ze to dzieci z grupy ryzyka dysleksji cechuja si¢ wyzszym poziomem zachowari
prospotecznych w poréwnaniu z dzie¢mi, ktére nie maja takich trudnosci. Rezultaty
te s3 catkowicie sprzeczne z wynikami prezentowanymi przez wigkszo$¢ naukowcéw
zajmujacych si¢ tym zagadnieniem. Emocje w zyciu czlowieka majg ogromne znacze-
nie dla nabywania kompetencji spotecznych. Pomagajg adaptowaé si¢ do zmiennych
warunkéw, motywuja do dalszych dziatari, wplywaja na podejmowang aktywnos¢,
zachecaja lub nie do tworzenia i utrzymywania relacji miedzyludzkich. Sprostanie wy-
mogom szkoly i rodzicéw wymusza na uczniach opanowanie wielu kompetencji. Do
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jednych z najwazniejszych mozna zaliczy¢ zdolno$¢ odczytywania i rozumienia emocji
wlasnych i innych oséb, co przektada si¢ na umiej¢tnosci nawigzywania i podtrzymy-
wania relagji interpersonalnych. Pozytywne emocje pojawiajace si¢ w réznych sytu-
acjach moga poprawi¢ efektywnos¢ uczenia sig, motywowa¢ do dzialania i wzmozone-
go wysitku. Analizy badawcze dowodzg (m.in. Huang i in., 2020), ze dzieci z diagnoza
ryzyka specyficznych trudnosci w uczeniu si¢ moga cechowaé si¢ neurotycznoscia,
skfonnoscia do introwersji, nieSmiatosci, moga si¢ u nich pojawia¢ zaburzenia psy-
chosomatyczne, drazliwos¢ i sktonnos¢ do obnizonego nastroju. Jak twierdza autorzy,
dzieci z grupy ryzyka dysleksji moga cz¢sciej niz réwiesnicy cechowaé si¢ nizszym
poziomem samooceny, co wplywa negatywnie na motywacj¢ do nauki z powodu fru-
stracji, ale tez obniza che¢¢ nawigzywania i rozwijania relacji interpersonalnych.
Reasumujac, dzieci i uczniowie ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie do-
$wiadczaja wielu sytuacji trudnych w relacjach interpersonalnych oraz analizowaniu
emogji. Aby zrozumie¢ zachowania innych oraz towarzyszace im emocje, poswigcaja
temu tematowi wiele czasu, co moze zaklécaé sprawne funkcjonowanie. W zwiazku
z powyzszym opracowanie skutecznych programéw interwencyjnych (Bhan i Farooqui,
2013) skupiajacych si¢ na podnoszeniu wiedzy z zakresu zycia spotecznego, zasad
wsp6lzycia w grupie, rozwigzywania konflikcéw, identyfikacji emocji w sytuacjach spo-
tecznych powinno by¢ jednym z podstawowych zadan terapeutéw pedagogicznych.

Dziatania przedszkola i szkoty podnoszgce kompetencje
spoteczno-emocjonalne dzieci z grupy specyficznych
trudnosci w uczeniu sie

Uczniowie z dysleksjg sa czgsto identyfikowani jako uczniowie z trudnosciami
w opanowywaniu podstawowych czynnosci szkolnych, tj. czytania i/lub pisania. Dla-
tego tez wickszo$¢ programéw terapeutycznych wdrazanych w szkole ogranicza sig
do czytania i pisania, przy niewielkim akcentowaniu aspektéw trudnosci spotecznych
i emocjonalnych (por. Rafal-Funiewska, 2021).

Majac na uwadze analizowane i opisane wyzwania emocjonalno-spoteczne i ich
powigzania z innymi obszarami funkcjonowania psychospolecznego dzieci z grupy
ryzyka dysleksji, odpowiednie dziatania terapeutyczne sa wrecz niezbgdne, aby kazde
z nich bylo w stanie osiagna¢ w petni wszystkie kompetencje i wymagania poszczegél-
nych etapéw edukacyjnych.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w spra-
wie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej
ksztalcenia ogélnego dla szkoty podstawowej, w tym dla uczniéw z niepetnosprawnos-
cig intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztalcenia ogdlnego dla
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branzowej szkoly I stopnia, ksztalcenia ogélnego dla szkoly specjalnej przysposabiaja-
cej do pracy oraz ksztalcenia ogélnego dla szkoly policealnej wyraznie podkresla istot-
ne z punktu widzenia prowadzonych w artykule rozwazari zadania przedszkola i szkoty
podstawowej na etapie edukacji wezesnoszkolnej, do ktdrych nalezy miedzy innymi:
® wspieranie wielokierunkowej aktywnosci dziecka przez organizacj¢ warunkéw do
nabywania do$wiadczeni réwniez w emocjonalnym i spotecznym obszarze rozwoju,
® zapewnienie prawidlowej organizacji warunkéw do nabywania przez dzieci do-
$wiadczen, umozliwiajacych im ciaglo$¢ proceséw adaptacji oraz pomoc tym roz-
wijajacym si¢ w sposéb nicharmonijny, wolniejszy lub przyspieszony,
@® wzmacnianie poczucia wartoéci, potrzeby tworzenia relacji osobowych i uczest-
nictwa w grupie oraz przygotowywanie do rozumienia emocji, uczu¢ wlasnych

i innych ludzi,
® kreowanie sytuacji prowadzacych do poznania przez dziecko wartosci i norm spo-

tecznych, ktérych zrédtem jest rodzina, grupa réwiesnicza i dorodli oraz rozwijania

zachowan wynikajacych z wartosci mozliwych do zrozumienia na tych etapach

rozwoju (s. 3-19).

Zatem kazde dziecko, konczac edukacj¢ przedszkolna, powinno umieé rozpozna-
wacé i nazywaé podstawowe emocje i probowad radzi¢ sobie z ich przezywaniem w spo-
s6b umozliwiajacy mu adaptacje w nowym otoczeniu, a takze szanowa¢ emocje swoje
i innych osdb. Przejawem dojrzatosci emocjonalnej powinna by¢ umiej¢tno$¢ pano-
wania nad emocjami, a w sytuacjach trudnych — szukania odpowiedniego wsparcia
w$réd osdb z najblizszego otoczenia, a takze umiejetnos$é nawigzywania prawidlowych
relacji réwiesniczych i wlasciwa komunikacja z dzie¢mi i dorostymi, opierajac si¢ na
szacunku, zyczliwosci, przyjazni, z jednoczesnym respektowaniem panujacych w $ro-
dowisku norm i zasad (Rozporzadzenie..., 2017, s. 4-5).

Natomiast etap edukacji wezesnoszkolnej powinien pozwoli¢ kazdemu uczniowi
na wyksztalcenie potrzeby tworzenia whasciwych relacji przy jednoczesnej $wiado-
mosci przezywanych emocji i umiejetnosci panowania nad nimi oraz wyrazania ich
w sposéb umozliwiajacy wspdldziatanie oraz adaptacje w grupie. Ten etap edukacji
powinien umozliwi¢ tez opanowanie umiejetnosci odczuwania wigzi uczuciowej i po-
trzebe jej budowania, a takze uswiadamiania sobie uczué przezywanych przez inne
osoby z préba zrozumienia, dlaczego one wystepuja, a takze réznicowania form ich
wyrazania w zaleznosci od wieku. Trzecioklasista powinien mie¢ potrzebg aktywnosci
spolecznej opartej na wartosciach obowiazujacych w $rodowisku, ocenia¢ postepo-
wania swoje i innych, odwotujac si¢ w ocenie do przyjetych zasad i wartosci. Na tym
etapie istotne jest tez opanowanie umiejetnosci tworzenia relacji, wspétpracy oraz sa-
modzielnej organizacji pracy w grupach, wyrazania swoich oczekiwan i potrzeb spo-
tecznych z jednoczesng umiejetnoscia obdarzania szacunkiem réwiesnikéw i dorostych
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za pomocy prostych form wyrazu oraz stosownego zachowania (Rozporzadzenie...,
2017, s. 33-34).

Sa to czynniki i umiejetnosci niezbedne do realizacji wytycznych okreslonych
w Zaleceniach Rady Unii Europejskiej w sprawie kompetencji kluczowych w procesie
uczenia si¢ przez cale zycie (2018).

Wytyczne Rady wyraznie podkreslaja, ze rolg systeméw edukacyjnych, a whasciwie
nauczycieli, jest rozwijanie kompetengji kluczowych uczniéw, rozumianych jako pota-
czenie wiedzy, umiejetnosci i postaw, wykraczajacych poza koncepcje skupiania si¢ na
samej wiedzy, aby jako osoby doroste mogly swobodnie funkcjonowaé w otaczajacej
i ciggle zmieniajacej si¢ rzeczywistosci (Furgot, b.d.).

Jednym z o$miu obszaréw kompetencji kluczowych sa wiasnie kompetencje oso-
biste, spoleczne i w zakresie umiejetnosci uczenia sig, postrzegane jako zdolno$¢ do
autorefleksji, skutecznego zarzadzania czasem i informacjami, konstruktywnej pracy
z innymi osobami, zachowania odpornosci oraz zarzadzania wlasnym uczeniem sig
i kariera zawodowa.

Z zalecert réwniez wynika, jak niezbedne jest do utrzymania udanych relagji
miedzyludzkich i uczestnictwa w zyciu spolecznym ksztattowanie rozumienia zasad
postgpowania i porozumiewania si¢, ogdlnie przyjetych w réznych spoteczeristwach
i $rodowiskach.

Umiejetnosci te obejmuja zdolnos¢ okreslania swoich mozliwosci, krytycznej re-
fleksji i podejmowania decyzji, co zwigzane jest z prawidtowym rozwojem zdolnosci
uczenia si¢ i pracy w grupie i indywidualnie, a takze organizacji swojej nauki, wytrwa-
fo$ci w nauce, jej oceny i dzielenia si¢ nia, a jednoczesnie poszukiwania wsparcia, o ile
to potrzebne, oraz skutecznego zarzadzania interakcjami spotecznymi. Konieczna jest
zatem zdolno$¢ do konstruktywnego porozumiewania si¢ w réznych srodowiskach,
do pracy zespotowej i negocjowania w atmosferze wzajemne;j tolerancji, zrozumienia
réznych punktéw widzenia, empatii w polaczeniu z odpornoscia psychiczna, asertyw-
noscia i umiejetnoscia radzenia sobie z niepewnoscia i stresem (European Commis-
sion, 2019).

Aby wlasciwie opracowac i efektywnie wdrozy¢ program profilaktyczno-wycho-
wawczy zarébwno w przedszkolu, jak i w szkole niezbgdne jest przede wszystkim
przeprowadzenie odpowiedniej procedury diagnostycznej, ktéra pozwoli wychwycié
i uwzgledni¢ faktyczne potrzeby i wyzwania rozwojowe dzieci, niezb¢dna jest réw-
niez wiedza i odpowiednie kompetencje kadry placéwek dotyczace funkcjonowania
i trudnosci uczniéw o prawidlowym rozwoju oraz uczniéw ze specjalnymi potrzebami
rozwojowymi, edukacyjnymi i wychowawczymi.

W obszarze diagnozy kompetencji emocjonalno-spotecznych nalezy zwréci¢ szcze-
g6lna uwage nie tylko na wewngetrzne czynniki wplywajace na osiagnigcie przez dzie-
ci niezbednych w tym zakresie umiejetnosei, ale réwniez uwzgledni¢ role rodziny,
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atmosfer¢ w domu i styl wychowawczy, wplyw mediéw, grupy réwiesniczej, dotych-

czasowe oddzialywania terapeutyczne, system pracy kadry pedagogicznej. Placéwka

edukacyjna, planujac dziatania wychowawczo-profilaktyczne, musi zatem dyspono-
wac informacjami o swoich podopiecznych, ujmowanymi w szerokim spektrum ich

probleméw szkolnych, rodzinnych i osobistych (Borowik, 2018).

Nalezy mie¢ na uwadze, ze wdrazane w placéwkach przedszkolnych i szkolnych
programy profilaktyczno-wychowawcze maja charakter uniwersalny, holistycznie pod-
chodzac do uczniéw jako grupy spotecznej, dopiero programy grupowe, klasowe po-
zwalaja na bardziej precyzyjne dostosowanie indywidualnych oddziatywas.

Dlatego tak waznym aspektem jest opracowywanie i realizowanie przez wycho-
wawcg takich oddziatywan, ktére beda spetniaty indywidualne potrzeby emocjonalno-
-spoteczne potrzeby uczniéw danej klasy.

Majac na uwadze analizowane trudnosci uczniéw z ryzyka dysleksji, nauczyciele
powinni mie¢ zatem wiedzg, kompetencje i umiejetnosci, aby skutecznie opracowaé
odpowiednie scenariusze zaje¢ pozwalajace wdrozy¢ wiasciwe procedury i oddzialy-
wania na podstawie dostgpnych narzedzi terapeutycznych:

@ trening umiejetnodci spotecznych — w szczegdlnosci éwiczenia uwzgledniajace
umiejetnosci uwaznego stuchania w porozumiewaniu si¢ z innymi i relacji z ré-
wiesnikami, rozwigzywania konfliktéw w grupie, wspdtpracy podczas réznych
form pracy na zajeciach, radzenia sobie ze stresem, pozytywnego nastawienia,
a takze zarzadzania czasem pracy czy wyznaczania celéw;

@ trening zastgpowania agresji — ze szczegblnym uwzglednieniem rozméw o uczu-
ciach, a takze wdrozeniem odpowiednich technik pozwalajacych na zmiang reakgji
agresywnych, np. ,stop—oddech—refleksja”, ,zamier agresj¢ na aktywnos¢ fizyczng”
czy ,znajdz alternatywne wyjscie”;

® program multimedialny ,Moc emocji” — interaktywna forma ¢éwiczed i zabaw
zwigzanych z integracja w grupie, rozumienia swoich emocji i emocji innych,
akceptagji siebie i innych oraz ksztattowania kompetencji niezbednych do komu-
nikacji z innymi we wlasciwy sposéb — pozwala w atrakcyjnej dla uczniéw formie
wzmacnia¢ zachowania wlasciwe;

® pakict edukacyjny ,,Poznaé i zrozumie¢ uczucia” — przystgpna forma ¢éwiczei w po-
staci historyjek obrazkowych, opowiastek z ¢wiczeniami, historyjek spotecznych
czy poradnika dostosowanego do poziomu rozumienia uczniéw umozliwi ucz-
niom z grupy ryzyka dysleksji, ale réwniez ich réwiesnikom wzajemnie zrozumie¢
SWoje uczucia oraz nauczy wzajemnej empatii;

@® program zajeé rozwijajacych kompetencje emocjonalno-spoteczne w opracowaniu
Zyty Czechowskiej — pozwoli na rozwijanie podstawowych umiejetnosci prospo-
tecznych, jak postawa ciata, glos, kontakt wzrokowy, mimika w kontakeie spotecz-
nym, a takze odpowiedniej komunikacji, dyskusji i zadawania pytai, umiejetnosci
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wygrywania, przegrywania i kompromisu oraz reagowania i rozwiazywania trud-
nych sytuacji w szkole, w domu i poza nim (Goldstein i in., 2004; Glick i Gibbs,
2011; Larson i Lochman, 2013; Fornalik i in., 2018; Baker, 2022; Géra i in.,
2022; Czechowska, 2022).

Podsumowanie i wnioski

Analiza ogélnodostgpnych tresci programéw profilaktyczno-wychowawcezych za-
réwno szkolnych, jak i klasowych pozwala stwierdzi¢, ze oddzialywania w nich zawar-
te nie s3 tak skonstruowane, aby uwzgledni¢ wszystkie trudnosci i wyzwania uczniéw
z kazdej grupy specjalnych potrzeb edukacyjnych. Sg one czesto zbyt ogélne i wielo-
krotnie powielane.

Dlatego, zdaniem autorek, istnieje potrzeba opracowania bardziej szczegétowych
wytycznych, uwzgledniajacych dostosowanie programéw i zawartych w nich form,
metod i $rodkéw oddzialywan do specyficznych potrzeb uczniéw z poszczegdlnymi
trudnosciami i niepetnosprawnosciami, w tym réwniez tych z grupy ryzyka dysleksji.

Owszem, w ofercie edukacyjno-terapeutycznej, w ramach pomocy psychologicz-
no-pedagogicznej, réwniez jako forma innowacji pedagogicznej, istnicja programy
wspierajace rozwdj emocjonalno-spoteczny (dotyczace np. inteligencji emocjonal-
nej, radzenia sobie z trudnymi emocjami, stresem i agresja, rozwijania empatii czy
budowania zdrowych relacji réwiesniczych). Dotycza one czesto uczniéw jako calej
spolecznosci klasowej lub szkolnej, jednak znacznie czgéciej skierowane sa tylko do
uczniéw objetych pomocg psychologiczno-pedagogiczna jako calosci (z réznym spek-
trum trudnosci) lub jako propozycja wsparcia, w ktérej moga uczestniczy¢ zgloszone
przez rodzicéw dzieci.

Wykorzystanie w pracy terapeutycznej i wychowawczej programéw rozwijajacych
kompetencje emocjonalno-spoleczne, jak réwniez innych dostgpnych programéw
i pomocy terapeutycznych moze okazaé si¢ zatem niezwykle pomocne w niwelowaniu
trudnosci dzieci z grupy ryzyka dysleksji — moze by¢ nieodzownym wsparciem pozwa-
lajagcym rozwija¢ umiejetnosci komunikacyjne, radzenia sobie ze stresem, rozwiazy-
wania konfliktéw oraz budowania pozytywnych relacji z innymi. To wszystko z kolei
bedzie przekladad si¢ na calo$ciowy rozwdj dzieci i wptywaé korzystnie na ich nauke
oraz relacje interpersonalne.

Istnieja jednak pewne ograniczenia, gdyz ze wzgledu na koszty i brak powszechnej
ich dostepnosci w placéwkach nie kazdy nauczyciel ma mozliwos¢ skorzystania z nich.
Czgsto tez ze wzgledu na brak poszerzonej wiedzy nauczycieli, ograniczenia w mozli-
woéci zastosowania i indywidualizacji pracy terapeutycznej niekedre programy moga
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okaza¢ si¢ zbyt ogdlne i nie uwzgledniaé réznorodnosci emocjonalnej i spolecznej
uczestnikdw lub zawierad tresci niedostosowane do konkretnych sytuacji uczestnikéw.

Bibliografia

Aro, T., Eklund, K., Nurmi, J.E. i Poikkeus, A.M. (2012). Early language and behavioural
regulation skills as predictors of social outcomes. Journal of Speech, Language and Hear-
ing Research, 55, 395-408.

Baker, J.E. (2022). Trening umiejetnosci spotecznych. Dla dzieci i mlodziezy z zespotem Asper-
gera, trudnosciami w komunikacji i kontaktach spotecznych (A. Patynyczko-Cwikliriska,
thum.). Harmonia Uniwersalis.

Balboni, G., Incognito, O., Belacchi, C., Bonichini, S. i Cubelli, R. (2017). Vineland-II
adaptive behavior profile of children with attention-deficit/hyperactivity disorder or
specific learning disorders. Research in Developmental Disabilities, 61, 55-65. https://
doi.org/10.1016/j.ridd.2016.12.003

Bhan, S. i Farooqui, Z. (2013). Social skills training of children with learning disability.
Disability, CBR & Inclusive Development, 24(2), 54—63.

Borowik, J. (2018). Dziatania wychowawczo-profilaktyczne a diagnoza potrzeb srodowiska
szkolnego. Oérodek Rozwoju Edukacji.

Czechowska, Z. (2022). Zajecia rozwijajgce kompetencje emocjonalno-spoteczne. NODN
Zyta Czechowska.

Dempsey, L. i Valentine, M. (2017). Special education outcomes and young Australian
school students: A propensity score analysis replication. Australasian Journal of Special
Education, 41(1), 68-86. https://doi.org/10.1017/jse.2017.1

European Commission. (2019). Key competences for lifelong learning. Education and trai-
ning. Publications Office of the European Union.

Fornalik, 1., Pachniewska, K. i Pluska, J. (2018). Poznaé i zrozumie¢ uczucia. Uczucia
w nas i w relacjach ze swiatem. Historyjki spoteczne. Wydawnictwo Szkolne PWN.
Furgot, S. (b.d.). Wzorcowe materiaty dydaktyczne w zakresie: kompetencje kluczowe.
Czes¢ III: Poziom — szkola podstawowa i szkola ponadpodstawowa. Wroctawskie Cen-
trum Doskonalenia Nauczycieli. https://www.wedn.wroc.pl/dsc/wzorcowe_materia-

ly_SP_i_ LO/DSC_kompetencje_kluczowe_podstawowa_i_ponadpodstawowa.pdf

Glick, B. i Gibbs, J.C. (2011). Trening zastgpowania agresji (ART). Kompleksowa interwen-
¢cja wobec miodziezy agresywnej (A. Majcherczyk, dum.). Instytut ,Amity”.

Goldstein, AR, Glick, B. i Gibbs, J.C. (2004). Program zastgpowania agresji (E. Bartz,
ttum.). Instytut ,Amity”.

Gora, K., Jonac, J., Kaczan, R., Rycielski, P i Stryjek, K. (2022). Moc emocji. Program
wspierajgcy rozwdj emocjonalno-spoleczny z elementami socjoterapii dla dzieci w wieku
610 lat. Program multimedialny. Nowa Era.

Helton, J.J., Gochez-Kerr, T. i Gruber, E. (2018). Sexual abuse of children with
learning  disabilides. Child Maltreatment, 23(2), 157-165. https://doi.org/
10.1177/1077559517733814

Vol. 19, 2024, No. 2(73) | DOI: 10.35765/eetp.2024.1973.09 *————



130

Izabella Kucharczyk

Huang, Y., He, M., Li, A,, Lin, Y., Zhang, X. i Wu, K. (2020). Personality, behavior char-
acteristics, and life quality impact of children with dyslexia. International Journal of
Environmental Research and Public Health, 17(1415), 1-14. https://doi.org/10.3390/
ijerph17041415

ICD-11. (2022). International classification of diseases 11th revision. WHO. https://icd.
who.int/en

Kempe, C., Gustafson, S. i Samuelsson, S. (2011). A longitudinal study of early reading
difficulties and subsequent problem behaviours. Scandinavian Journal of Psychology,
52(3), 242-250. https://doi.org/10.1111/j.1467-9450.2011.00870.x

Larson, J. i Lochman, J.E. (2013). Pomoc dzieciom w radzeniu sobie z gniewem. Podejscie
kognitywno-behawioralne (Stowarzyszenie Psychoprofilaktyki ,,Spéjrz Inaczej”, tum.).
Fraszka Edukacyjna.

Lilian, G.K., Odundo, PA. i Ngaruiya, B. (2015). Effects of emotional needs on par-
ticipation of children aged 4—6 with learning disabilities in early childhood centers in
Starehe Division, Nairobi County, Kenya. World Journal of Education, 5(3), 79-90.
https://doi.org/10.5430/wje.v5n3p79

Matczak, A. i Martowska, K. (2009). Instrumental and motivational determinants of so-
cial competencies. W: A. Matczak (red.), Determinants of social and emotional compe-
tencies (s. 13-35). Warszawa: Wydawnictwo UKSW.

Matczak, A. (red.). (2009). Determinants of social and emotional competencies. Wydawnic-
two Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszyniskiego.

Matczak, A. (2012). Kwestionariusz Kompetencji Spolecznych KKS. Podrecznik. Warszawa:
Pracownia Testéw Psychologicznych Polskiego Towarzystwa Psychologicznego.

Morgan, PL., Farkas, G., Tufis, PA. i Sperling, R.A. (2008). Are reading and behaviour
problems risk for each other? Journal of Learning Disabilities, 41(5), 417-436. https://
doi.org/10.1177/0022219408321123

Parhiala, P, Torppa, M., Eklund, K., Aro, T., Poikkeus, A.M., Heikkild, R. i Ahonen, T.
(2015). Psychosocial functioning of children with and without dyslexia: A follow-up
study from ages four to nine. Dyslexia, 21(3), 197-211. https://doi.org/10.1002/
dys.1486

Rafal-Funiewska, J. (2021). Strategia dziatan wobec ucznia z grupy ryzyka dysleksji. Osro-
dek Rozwoju Edukacji.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podsta-
wy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztatcenia
ogdlnego dla szkoly podstawowej, w tym dla uczniéw z niepetnosprawnoscia intelek-
tualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym, ksztalcenia ogélnego dla branzowej
szkoty I stopnia, ksztatcenia ogélnego dla szkoly specjalnej przysposabiajacej do pracy
oraz ksztatcenia ogélnego dla szkoly policealnej. (2017). Dz. U. poz 356.

Silani, G., Frith, U., Demonet, J.-E, Fazio, E, Perani, D., Price, C., Frith, C.D. i Paulesu, E.
(2005). Brain abnormalities underlying altered activation in dyslexia: A voxel based
morphometry study. Brain, 128(10), 2453-2461. https://doi.org/10.1093/brain/
awh579

—® EDUKACJA ELEMENTARNA W TEORII | PRAKTYCE



Funkcjonowanie spoteczno-emocjonalne dzieci z grupy ryzyka dysleksji 131

Snowling, M.]., Muter, V. i Carroll, J. (2007). Children at family risk of dyslexia: A follow-
up in early adolescence. Journal of Child Psychology and Psychiatry, 48(6), 609-618.
https://doi.org/10.1111/j.1469-7610.2006.01725.x

Sorensen, L.G., Forbes, PW., Bernstein, J.H., Weiler, M.D., Mitchell, W.M. i Waber, D.P.
(2003). Psychosocial adjustment over a two-year period in children referred for learn-
ing problems: Risk, resilience and adaptation. Learning Disabilities Research and Prac-
tice, 18(1), 10-24. https://doi.org/10.1111/1540-5826.00054

Zach, S., Yazdi-Ugav, O. i Zeev, A. (2016). Academic achievements, behavioral problems,
and loneliness as predictors of social skills among students with and without learn-
ing disorders. School Psychology International, 37(4), 378-396. https://doi.org/
10.1177/0143034316649231

Zalecenie Rady z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie
uczenia si¢ przez cate zycie. (2018). Dz. Urz. UE 2018/C 189/01.

Vol. 19, 2024, No. 2(73) | DOI: 10.35765/eetp.2024.1973.09 *————






ARTYKULY TEMATYCZNE
THEMATIC ARTICLES

EDUKACJA ELEMENTARNA W TEORII | PRAKTYCE Vol. 19, 2024, No. 2(73)
e-ISSN 2353-7787
DOI: 10.35765/eetp.2024.1973.10

Nadestano: 17.11.2023 | Zaakceptowano: 22.01.2024

Joanna Skibska
orcid.org/0000-0001-6096-3747
e-mail: joanna.skibska@us.edu.pl
Uniwersytet Sigski w Katowicach

Nauczyciel — nieformalny przywddca edukacyjny.
Style przywddcze a style kierowania zespotem
klasowym preferowane przez nauczycieli edukacii
wczesnoszkolnej szkdt ogdlinodostepnych

i infegracyjnych — komunikat z badan

Teacher as an Informal Educational Leader.
Leadership and Class Management Styles Preferred
by Early Childhood Education Teachers in Mainstream
and Integrated Schools — Research Report

KEYWORDS  ABSTRACT

educational ~ The teacher is an informal educational leader because his/her role is
leadership,  determined by the characteristics and effectiveness of actions. As lead-
leadership  ers, teachers plan the learning process to unleash students’ potential;
styles, classroom  they also influence the shaping of peer relationships in the class. The
management styles,  aim of the research was to identify the leadership styles preferred by
informal educational  the surveyed early childhood education teachers and their determi-
leadership  nants, as well as to examine the correlation between leadership and
class management styles preferred by the surveyed teachers of main-

stream and integrated schools.

The research results indicate that the surveyed early childhood edu-
cation teachers strongly preferred the autocratic leadership style in
which the teacher — the informal leader focuses primarily on the task
and its verification, while the needs of students seem not important.
Also, teachers of mainstream schools preferred a persuasive style of
leading the class group, while teachers of integrated schools preferred
a directing and participating style.
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What is significant is that the surveyed teachers, regardless of senior-
ity, level of professional advancement and type of school (mainstream
and integrated), focused on the task, while the pupils’ needs were not
considered in the process. However, it is rather interesting to reflect
on the results indicating the fact that teachers who had not complet-
ed postgraduate studies, courses, workshops and training, preferred
an integrated leadership style that was equally focused on tasks and
persons, which was typical of teachers of integrated schools. In both
groups of teachers, a statistically significant relationship was found
between preferred leadership styles and the styles of managing a class.

ABSTRAKT
°

przywédzewo
edukacyjne, style
przywédcze,

style kierowania
zespotem klasowym,
nieformalne
przywédzewo
edukacyjne

Nauczyciel jest nieformalnym przywddca edukacyjnym, o jego roli
decyduja bowiem wiasciwosci i efektywno$¢ dziatania. Jako lider
planuje proces uczenia si¢ i wyzwala w uczniach ich potencjat oraz
wywiera wplyw i uczestniczy w ksztattowaniu relacji réwiesniczych.
Celem badan bylo wskazanie styléw przywodczych preferowanych
przez badanych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej oraz ich uwa-
runkowa, a takze zbadanie korelacji pomigdzy stylami przywédczymi
a stylami kierowania zespotem klasowym preferowanymi przez bada-
nych nauczycieli szkét ogélnodostgpnych i integracyjnych.

Przeprowadzone badania wskazuja, ze nauczyciele edukacji wezesno-
szkolnej zdecydowanie preferowali styl przywédzewa autokratyczne-
go, w ktérym lider — nauczyciel, nieformalny przywédca — skupia sig
przede wszystkim na zadaniu wykonywanym podczas zaje¢ i jego we-
ryfikacji. Z kolei jesli chodzi o style kierowania zespotem klasowym,
to nauczyciele szkét ogélnodostgpnych preferowali perswadujacy styl
kierowania zespolem, a nauczyciele szkét integracyjnych styl kierujacy
oraz uczestniczacy.

Z przeprowadzonych badan wynika, ze badani nauczyciele edukacji
wezesnoszkolnej bez wzgledu na staz pracy, stopnief awansu zawo-
dowego oraz rodzaj szkoly (ogélnodostgpnej czy integracyjnej) przede
wszystkim skupiali si¢ na zadaniu, natomiast potrzeby uczniéw nie
byly istotne w tym procesie. Zastanawia réwniez pewna prawidtowos¢,
ze nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej, ktérzy nie ukoriczyli studiéw
podyplomowych oraz kurséw, warsztatéw i szkolen, preferowali zinte-
growany styl przywédztwa, ktéry w réwnym stopniu nastawiony jest
na zadanie i ucznia, co bylo charakterystyczne dla nauczycieli szkét
integracyjnych.

W obu grupach badanych nauczycieli stwierdzono wystgpowanie
istotnej statystycznie zaleznosci pomigdzy preferowanymi stylami
przywédztwa a stylami kierowania zespotem klasowym.
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Wprowadzenie

Moéwiac o przywddey w przestrzeni edukacyjnej, mamy na mysli przede wszystkim
dyrektora szkoly. Jednak w zwiazku z tym, ze przywddztwo jest umiejetnoscia wyzwa-
lania w ludziach zdolnosci do jak najefektywniejszego wykonywania zadania, z poczu-
ciem sensownosci, szacunku i zadowolenia (Blanchard, 2007), to do grona przywdd-
céw edukacyjnych powinnismy zaliczy¢ takze nauczycieli. Odpowiadajg oni za rozwdj
ucznidéw, wyzwalaja w nich sily i motywuja do podejmowania wysitku ukierunkowa-
nego na nabywanie wiedzy i umiejetnosci. Spostrzeganie nauczyciela jako przywédey
wynika takze z ujecia przywddztwa edukacyjnego jako procesu wykorzystujacego po-
tencjal jednostek na rzecz tworzenia wspdldziatajacego zespotu, by osiagnaé zamierzo-
ne cele (Reinhartz i Beach, 2004). Przy czym nalezy tu zaznaczy¢, ze dyrekror szkoty
jest przywédca formalnym najwyzszego poziomu, natomiast przywédztwo nauczycieli
ma znamiona przywddzewa nieformalnego (Kwiatkowski, 2010).

Nauczyciel z perspektywy ucznidw jest postrzegany jako lider, jest to jednak wy-
bér subiektywny. O jego przywddzewie decydujg nie tylko cechy osobowe, ale takze
zdolnosci i efekty podejmowanych dzialan (Kwiatkowski, 2010; Leithwood, 2005).
Idealem przywddcey bedzie nauczyciel, keéry wywiera wplyw na uczniéw w wymiarze
naukowym i zyciowym — jako wzorzec wiclowymiarowy (Kwiatkowski, 2010) oraz
przywoédca najbardziej wplywowy (Curtis, 2013; Muijs i Harris, 2006), bowiem po-
przez precyzyjne planowanie procesu uczenia si¢ i rozwoju (indywidualnego i organi-
zacyjnego) bedzie wyzwalal potencjat 0séb, z keérymi pracuje, czyli uczniéw (Mazur-
kiewicz, 2011).

Nauczyciel jako przywédca edukacyjny realizuje zadania, ktére wpisujg si¢ w trzy
gléwne obszary dziatania (schemart 1): wspieranie wspétpracownikéw w rozwoju,

przewodzenie zmianie w szkole oraz pracg z uczniami.
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Schemat 1. Obszary dziatania nauczycieli — przywdédcéw edukacyjnych

wspieranie
wspotpracownikow
\ W roZwoju
\
\
przewodzenie
, praca e
\ - zmianie
' Z uczniami
w szkole

h

Zrédto: Katuzynska, 2018, s. 183.

Prezentowane badania skupity si¢ na jednym z obszaréw dzialad nauczycieli
przywédcéw edukacyjnych, a mianowicie na pracy z uczniami. Dlatego tez siggnie-
to po siatke kierowniczg (schemat 2) Roberta Blake’a i Jane Mouton (1964), ktéra
uwzglednia dwa czynniki — zadanie i ludzi. Wtasnie to ukierunkowanie w wigkszym
lub mniejszym stopniu na jednym z czynnikéw lub obu (w réwnym stopniu) decy-
dowato o dysponowaniu okreslonymi cechami przywddezymi oraz o preferowanym
stylu przywédzewa.
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Schemat 2. Siatka kierownicza wg Roberta Blake’a i Jane Mouton

1,9 9,9

ludzie

styl przywodczy integracyjny

styl demokratydzny

5,5

styl zrtownowazony

styl bierny styl autokratyczny
11 9,1

zadania

Zrédto: Blake i Mouton, 1964.

Siatka kierownicza sktada si¢ z 81 pél, co obrazuje wielo$¢ styléw kierowania, ktére
charakteryzuje skala od 1 do 9 odnoszaca si¢ do nasilenia cech wspomnianych powyzej
czynnikéw ukierunkowanych na zadanie i/lub ludzi (Zuchowski, 2018; Fottyn, 2006;
Blake i Mouton 1964). Na tej podstawie Blake i Mouton (1964) wyodrebnili pigé
podstawowych styléw przywdédczych:
® styl bierny (1,1) — charakteryzujacy si¢ brakiem zainteresowania zadaniem i ludz-

mi;
® styl demokratyczny (1,9) — lider skupiony jest przede wszystkim na ludziach;
® styl zréwnowazony (5,5) — pomiedzy waznoscia zadania i ludzi istnieje réwno-

waga, jest to styl posredni pomiedzy stylem demokratycznym a autokratycznym;
® styl autokratyczny (9,1) — lider skupia si¢ przede wszystkim na zadaniu i weryfika-

Gji jego wykonania, nie dba o potrzeby ludzi;
® styl przywoédziwa zintegrowanego (9,9) — w maksymalnym stopniu wazne jest za-

danie i ludzie, jest to idealny styl kierowania zespotem.

Z kolei ze wzgledu na znaczenie, jakie ma realizacja zalozonych celéw instytucji,
oraz na wagg zaangazowania cztonka zorganizowanej spotecznosci w realizacj¢ tychze
celéw, szczegdlna role odgrywaja style kierowania zespotem (Zukowski i Galla 2009).
Na potrzeby prezentowanych badar siggnigto po style osadzone w nurcie sytuacyjnym
(Stoner i in., 2001; Blanchard i in., 1993; Hersey i Blanchard, 1988), ktérych fun-
damentem jest ewolucyjny model przywédztwa (Hersey i Blanchard, 1988) uwarun-
kowany posiadanymi umiej¢tnosciami i doswiadczeniem oraz ,,gotowoscia” do brania
odpowiedzialnosci za zadanie.
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Metoda

Celem podjgtych badai bylo wskazanie stylow przywodezych preferowanych
przez badanych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej szkét ogélnodostgpnych i in-
tegracyjnych oraz ich uwarunkowar, a takze zbadanie korelacji pomigdzy prefero-
wanymi stylami przywédezymi a stylami kierowania zespotem klasowym przejawia-
nymi przez badanych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej szkét ogélnodostgpnych
i integracyjnych.

Sformutowano nast¢pujace problemy badawcze:

1. Jakie style przywddcze sg preferowane przez nauczycieli edukacji wezesnoszkol-
nej oraz w jakim stopniu te preferencje s3 uwarunkowane stopniem awansu
zawodowego, dodatkowymi kwalifikacjami, a takze rodzajem placéwki (ogdl-
nodostgpna i integracyjna), w ktérej pracowali badani nauczyciele?

2. Czy i w jakim zakresie style przywddcze warunkuja style kierowania zespotem
klasowym preferowane przez badanych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej
szkét ogélnodostepnych i integracyjnych?

Sformulowany cel badani oraz problemy badawcze stanowily podstawe doboru
metod oraz narz¢dzi badawczych. Siggnigto po metode testéw (kwestionariusz do
oceny cech przywodcezych) oraz metodg szacowania (kwestionariusz autodiagnostyki
styléw kierowania zespotem). Kwestionariusz do oceny cech przywddczych byt oparty
na siatce kierowniczej (schemat 2). Sktadat si¢ z 35 sformulowan, odnoszacych si¢ do
wybranych styléw przywddczych: autokratycznego (dbatos¢ o zadanie), demokratycz-
nego (dbato$¢ o ludzi) oraz zintegrowanego (dbato§¢ w réwnym stopniu o zadanie

i ludzi).

Schemat 3. Style przywddcze uwzglednione w badaniu

STYL
STYL | PRZYWODCZY | STYL
AUTOKRATYCZNY ‘ ZINTEGROWANY l DEMOKRATYCZNY
\ dbatos¢ o zadanie dbatos¢ dbatos¢ o ludzi

o zadanie i ludzi

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Badani wskazywali jedna z odpowiedzi (zawsze, cz¢sto, od czasu do czasu, wy-
jatkowo, nigdy), bedacg wskazaniem sposobu, w jaki osoba badana zachowataby si¢
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w realnej sytuacji szkolnej. Po przeliczeniu wynikéw mozliwe byto okreslenie stylu
przywodezego oraz czy badani nauczyciele bardziej ukierunkowani byli na zadanie
czy ucznia, czy tez zadanie i uczedt w réwnym stopniu sa dla nich wazne (schemat 3).

Drugie narzedzie to kwestionariusz do autodiagnostyki (menadzera) styléw kiero-
wania zespotem. Zostat on dostosowany do sytuacji szkolnych zachodzacych w kla-
sie szkolnej w relacjach nauczyciel-uczen. Sktadat si¢ z 12 pytai przedstawiajacych
okreslone sytuacje zwigzane z pelnieniem funkcji nauczyciela — menadzera. Odpo-
wiedzi byly skategoryzowane i badani nauczyciele wybierali sposréd czterech jedno
stwierdzenie, ktére w najlepszy sposéb charakeeryzowalo ich zachowanie w okreslonej
sytuacji zadaniowo-problemowej. Przedstawione w kwestionariuszu sytuacje odnosity
si¢ do czterech typédw pracownikéw wg Herseya i Blancharda (1988), co pozwolito
wyloni¢ nauczycieli reprezentujacych okreslony styl kierowania zespotem (schemat 4).

Schemat 4. Style kierowania zespotem przez nauczycieli

styl kierujacy styl perswadujacy

{ styl mieszany

styl uczestniczacy styl zlecajacy

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Majac na uwadze rézne sytuacje edukacyjne zachodzace w przestrzeni klasy oraz
zespotu klasowego, w badaniu uwzgledniono nastgpujace style kierowania zespotem:
® kierujacy — nauczyciel wydaje szczegétowe polecenia i na biezaco kontroluje ucz-
niéw, chwalge lub krytykujac za jako$¢ wykonanego zadania;
® perswadujacy — nauczyciel daje uczniom dokladne polecenia, zach¢ea do wykona-
nia zadani, w chwilach zniechg¢cenia motywuje ich do dalszego wysitku i pomaga
lepiej wykona¢ zadanie;

® uczestniczacy — nauczyciel jasno okresla wymagania oraz sposoby wykonania za-
dania, pozwala uczniom na swobodg¢ dziatania oraz inwencj¢ tworcza, na biezaco
kontroluje jako$¢ wykonanych zada;

® zlecajacy — nauczyciel wyznacza cele i w okreslonym czasie dokonuje oceny, wycia-
ga konsekwencje w zaleznosci od jakosci osiggnigtych rezultatow (celéw);

® mieszany — nauczyciel jest idealnym liderem, poniewaz korzysta ze wszystkich
czterech styléw kierowania zespofem.
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Badania zostaly przeprowadzone w szkotach aglomeracji miejskich monocentrycz-
nych w latach 2021-2022. Dobér nauczycieli byt oparty na zasadzie dostgpnosci i po-
dyktowany wyrazeniem przez nich zgody na udzial w badaniu. W badaniu wzicto
udziat 328 nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej (145 nauczycieli szkét ogélnodostep-
nych oraz 183 szkét integracyjnych).

Tabela 1. Charakterystyka badanych grup

Szkota
Nauczyciele ogélnodostepna integracyjna
N % N %
od 0 do 10 lat 35 24,1% 51 27,9%
Staz pracy od 11 do 20 lat 61 | 421% | 64 | 350%
powyzej 20 lat 49 33,8% 68 37,2%

stazysta/kontraktowy | 30 20,7% 49 | 26,8%

Stopieri awansu zawodowego mianowany 43 29,7% 35 19,1%
dyplomowany 72 49,7% 99 | 54,1%
nie 73 50,3% 47 | 25,7%

Studia podyplomowe
tak 72 49,7% 136 | 74,3%
nie 47 32,4% 66 36,1%

Kursy/warsztaty/szkolenia

tak 98 67,6% 117 | 63,9%

Zrédto: badania wiasne.

Badani nauczyciele byli zréznicowani ze wzgledu na staz pracy. Wéréd nauczycieli
szkét ogélnodostepnych 24,1% stanowily osoby ze stazem do 10 lat, 42,1% — oso-
by ze stazem od 11 do 20 lat oraz 33,8% — osoby ze stazem powyzej 20 lat. Wirdd
nauczycieli szkét integracyjnych rozklad wynikéw byt podobny (27,9%, 35% oraz
37,2%). Najwicksza cz¢$¢ badanych stanowili nauczyciele dyplomowani — 49,7%
szkét ogélnodostepnych oraz 54,1% szkét integracyjnych. Studia podyplomowe
ukonczyto 49,7% nauczycieli szkdt ogélnodostepnych oraz 74,3% szkét integracyj-
nych. Dodatkowe kursy i szkolenia ukoriczyto 67,6% nauczycieli szkét ogélnodostep-
nych oraz 63,9% szkét integracyjnych.
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Analiz¢ przeprowadzono w programie PQStat (wersja 1.6.8) przy przyjetym po-
ziomie istotnosci p = 0,05 (wynik ponizej tej wartoéci uznawano za istotny pod wzgle-
dem statystycznym). W analizie wykorzystano nastgpujace testy':
® test U Manna-Whitneya dla par niezaleznych pozwalajacy na sprawdzenie, czy po-

miedzy dwiema grupami wystepuja istotne statystycznie réznice dotyczace zmien-

nej porzadkowej lub ilosciowej;

@ test Kruskala-Wallisa dla grup niezaleznych, za pomoca ktérego weryfikowano wy-
stgpowanie réznic pomiedzy wigcej niz dwiema grupami;

® test chi-kwadrat, za pomoca ktérego sprawdzano, czy pomi¢dzy dwiema zmienny-
mi jako$ciowymi wystepuje istotna statystycznie zaleznos¢.

Wyniki

Na wstgpie przeprowadzonych badari skupiono si¢ na analizie danych pozwalaja-
cych méwic o stylach przywédczych preferowanych przez badanych nauczycieli szkét
ogélnodostepnych i integracyjnych (wykres 1).

Wykres 1. Style przywodcze preferowane przez badanych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej

%2 =5,734; df =2; p=0,057; C=0,151
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0%

Szkota ogdélnodostepna Szkofa integracyjna
m styl demokratyczny 21,4% 16,4%
W styl przywddczy zintegrowany 7,6% 15,8%
M styl autokratyczny 71,0% 67,8%

Zrédto: badania whasne.

1 W analizie postuzono si¢ nastgpujacymi skrétami: NV — liczebnos¢, M — érednia, SD — odchylenie stan-
dardowe, Min — warto§¢ minimalna, Q25 — dolny kwartyl, Me — mediana, Q75 — gérny kwartyl, Max —
warto$¢ maksymalna, C'— wspétezynnik kontyngendji, U — statystyka testu U Manna-Whitneya, H — sta-
tystyka testu Kruskala-Wallisa, y2 — statystyka testu chi/kwadrat, 4f - stopnie swobody, p — istotnos¢.
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Style przywédcze preferowane przez badanych nauczycieli nie byly uzaleznione od
rodzaju szkoty, w jakiej pracujg osoby badane (p > 0,05). Zaréwno wérdd nauczycieli
szkét ogélnodostepnych, jak i szkét integracyjnych wigkszos¢ (71% oraz 67,8%) pre-
ferowata styl przywddczy autokratyczny — nastawiony na zadanie. Réznice w rozkta-
dzie procentowym wynikéw nalezy uznaé za nieistotne pod wzgledem statystycznym.

Kolejna analiza skupifa si¢ na ocenie zaleznoéci pomigdzy preferowanymi styla-
mi przywédzewa a stazem pracy badanych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej szkét
ogolnodostepnych i integracyjnych.

Wykres 2. Style przywédcze preferowane przez badanych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej
a ich staz pracy

Szkota ogélnodostepna (SZO): x2 = 2,583; df = 4; p = 0,630; C= 0,132
Szkota integracyjna (SZI): x2 = 7,303; df = 4; p = 0,121; C= 0,196

100%
v W w

80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

0d0do 10 |od 11 do 20| powyzej 20 | od 0do 10 |od 11 do 20| powyzej 20
lat lat lat lat lat lat
(sz0) (sz0) (sz0) (sz1) (sz1) (sz1)
m styl demokratyczny 17,1% 18,0% 28,6% 5,9% 23,4% 17,6%
M styl przywodczy zintegrowany 8,6% 6,6% 8,2% 21,6% 12,5% 14,7%
M styl autokratyczny 74,3% 75,4% 63,3% 72,5% 64,1% 67,6%

Zrédto: badania whasne.

Style przywddcze preferowane przez nauczycieli szk6t ogdélnodostepnych nie byty
zréznicowane ze wzgledu na staz pracy (p > 0,05). W kazdej z grup najczesciej wyste-
powal styl autokratyczny skupiajacy si¢ na zadaniu — bylo to 63,3% oséb ze stazem
powyzej 20 lat, 75,4% o0s6b ze stazem od 11 do 20 lat oraz 74,3% o0séb ze stazem do
10 lat. Réznice procentowe nie moga jednak stanowi¢ podstawy do wnioskowania
o réznicach pomigdzy grupami ze wzgledu na nieistotny statystycznie wynik testu.

Staz pracy nie réznicowal takie nauczycieli szkét integracyjnych pod wzgle-
dem preferowanych styléw przywédczych (p > 0,05). Styl autokratyczny stawiajacy
na pierwszym miejscu zadanie preferowany byt przez 67,6% nauczycieli ze stazem
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powyzej 20 lat, 64,1% nauczycieli ze stazem od 11 do 20 lat oraz 72,5% nauczycieli
ze stazem do 10 lat. Réznice te nie byly istotne statystycznie.

Kolejne poréwnanie odnosito si¢ do oceny zaleznosci styléw przywéddcezych od
uczestnictwa w studiach podyplomowych (wykres 3).

Wykres 3. Style przywédcze preferowane przez badanych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej
a uczestniczenie w doksztatcaniu (studia podyplomowe)

Szkota ogélnodostepna (SZO): x2 = 3,934; df = 2; p = 0,140; C= 0,163
Szkota integracyjna (SZI): x2 = 15,635; df = 2; p < 0,001; C = 0,281

100%

80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

nie tak nie tak
(SzO) (SzO) (Sz1) (Sz1)
m styl demokratyczny 16,4% 26,4% 29,8% 11,8%
M styl przywddczy zintegrowany 11,0% 4,2% 25,5% 12,5%
m styl autokratyczny 72,6% 69,4% 44,7% 75,7%

Zrédlo: badania whasne.

Ukonczenie studiéw podyplomowych nie réznicowalo nauczycieli szkét ogélno-
dostepnych pod wzgledem preferowanych przez nich styléw przywédczych (p > 0,05).
Najczgsciej wystepujacy styl autokratyczny stawiajacy na pierwszym miejscu zadanie
dotyczyt 69,4% nauczycieli, ktérzy kszeakeili si¢ podyplomowo i 72,6% pozostatych
nauczycieli. Réznice pomiedzy grupami nie byly istotne statystycznie (p > 0,05).

Ksztalcenie podyplomowe réznicowalo natomiast nauczycieli szkoly integracyjnej
w zakresie preferowanego stylu przywédezego (v = 15,635; df'= 25 p < 0,001). Styl
autokratyczny preferujacy zadanie cz¢dciej pojawial si¢ w grupie oséb, keére ukoriczyly
studia podyplomowe (75,7%) niz u pozostatych badanych (44,7%). W grupie oséb,
ktore nie ksztalcily si¢ podyplomowo, stwierdzono preferowanie stylu przywddczego
zintegrowanego charakteryzujacego si¢ dbaloscia o zadanie i ludzi (12,5%) oraz stylu
demokratycznego ukierunkowanego na ludzi (11,8%). Omawiany zwigzek byl staby
(C=0,281).
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Nastepnie dokonano oceny zaleznoéci migdzy stylami przywdédczymi prefero-
wanymi przez badanych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej a ich uczestnictwem
w formach doksztatcania, takich jak kursy, warsztaty i szkolenia (wykres 4).

Wykres 4. Style przywddcze preferowane przez badanych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej
a uczestniczenie w doksztatcaniu (kursy/warsztaty/szkolenia)

Szkota ogdélnodostepna: x2 = 9,056; df = 2; p = 0,011; C = 0,242
Szkota integracyjna: x2 = 0,990; df = 2; p = 0,610; C = 0,073

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

B

nie tak nie tak
(szo) (sz0) (sz1) (sz1)
m styl demokratyczny 36,2% 14,3% 19,7% 14,5%
W styl przywddczy zintegrowany 6,4% 8,2% 16,7% 15,4%
B styl autokratyczny 57,4% 77,6% 63,6% 70,1%

Zrédto: badania whasne

Ukoniczenie dodatkowych kurséw, warsztatéw i szkolert réznicowato nauczycieli
szkét ogblnodostgpnych w zakresie preferowanych styléw przywdédezych (y? = 9,056;
df'=2; p = 0,011). Styl autokratyczny skupiajacy si¢ na zadaniu czedciej byt wybiera-
ny przez osoby doksztalcajace si¢ (77,6%) niz nauczycieli nieuczestniczacych w tych
formach doksztalcania (57,4%). Z kolei badani nauczyciele nickorzystajacy z dodat-
kowych szkolen czgéciej preferowali styl demokratyczny nastawiony na ludzi (36,2%).
Zwiazek pomiedzy zmiennymi byt staby (C = 0,242). W grupie nauczycieli szkét in-
tegracyjnych korzystanie z dodatkowych szkoleri, kurséw i warsztatéw nie miato zna-
czenia dla preferowanych styléw przywéddezych (p > 0,05). W obu grupach rozktad
wynikéw byl zblizony.

Kolejna analiza skupita si¢ na ocenie zaleznosci pomiedzy stylami przywddczymi
a stylami kierowania zespotem klasowym (wykresy 5 i 6) preferowanymi przez bada-
nych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej szkét ogélnodostgpnych i integracyjnych.
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Wykres 5. Style przywédcze a style kierowania zespotem klasowym przez nauczycieli szkét ogdl-
nodostgpnych

Szkota ogdlnodostepna x2 =62,417; df = 12; p < 0,001; C = 0,549

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0% styl przywédcz ’
styl z:;latgl;aigczny zintegyroa/a\r/ly (zadZnie i styl demokratyczny (ludzie)
ludzie)
m Styl mieszany 2,9% 18,2% 29,0%
| Styl zlecajacy 0,0% 0,0% 6,5%
m Styl uczestniczacy 15,5% 27,3% 51,6%
B Styl perswadujacy 63,1% 54,5% 6,5%
W Styl kierujacy 18,4% 0,0% 6,5%

Zré6dlo: badania whasne.

W grupie nauczycieli szkét ogdlnodostgpnych stwierdzono wystgpowanie istot-
nej statystycznie zalezno$ci pomigdzy preferowanymi stylami przywddezymi a stylami
kierowania zespotem klasowym (y* = 62,417; df = 12; p < 0,001). Osoby preferujace
styl autokratyczny nastawiony na zadanie najczgsciej (63,1%) preferowaly styl per-
swadujacy. Réwniez nauczyciele preferujacy styl przywddczy zintegrowany (zadanie
i ludzie) w wigkszosci deklarowali, ze preferuja styl perswadujacy (54,5%). Natomiast
wéréd nauczycieli preferujacych styl demokratyczny (ludzie) najez¢dciej wystgpowat
uczestniczacy styl kierowania zespotem klasowym (29%). Zwiazek ten miat site umiar-

kowana (C = 0,549).
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Wykres 6. Style przywddcze a style kierowania zespotem klasowym przez nauczycieli szkét in-
tegracyjnych

Szkota integracyjna x2 =36,000; df = 10; p < 0,001; C = 0,407
100%
90%

80%
70%

60%

50%
40%

30%
20%

10%

0%

styl przywddczy
styl autokrzftyczny zintegrowany (zadanie i styl demokratyczny (ludzie)
(zadanie)
ludzie)
W Styl mieszany 4,9% 13,8% 24,1%
B Styl zlecajacy 1,6% 0,0% 0,0%
m Styl uczestniczacy 27,6% 51,7% 58,6%
B Styl perswadujacy 29,3% 24,1% 10,3%
W Styl kierujacy 36,6% 10,3% 6,9%

Zrédlo: badania whasne.

W grupie nauczycieli szkdt integracyjnych stwierdzono wystgpowanie istotnej sta-
tystycznie zaleznosci pomiedzy preferowanymi stylami przywédezymi a stylami kie-
rowania zespotem klasowym (y? = 36,000; df = 10; p < 0,001). Osoby preferujace styl
przywoédcezy autokratyczny, ukierunkowany na realizacje zadania najczesciej (36,6%)
korzystaty z kierujacego stylu kierowania zespotem klasowym. Wsréd nauczycieli pre-
ferujacych styl przywédezy zintegrowany (zadanie i ludzie) w wigkszosci kierujacy
zespotem klasowym wybierali styl uczestniczacy (51,7%). Podobnie jak nauczyciele
preferujacy styl demokratyczny nastawiony na ludzi najczeéciej korzystali z uczest-
niczacego stylu kierowania zespolem (58,6%). Zwiazek ten miat sile umiarkowang

(C=0,407).

Wnioski

Na podstawie przeprowadzonych badan sformutowano wnioski, kedre ze wzgledu
na wielko$¢ grupy nie podlegaja uogdlnieniu:
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1. Badani nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej zdecydowanie preferuja styl
przywodzewa autokratycznego, w kedrym lider — nauczyciel skupia si¢ przede
wszystkim na zadaniu i jego weryfikacji, natomiast potrzeby uczniéw nie sta-
nowia waznej kwestii w tym procesie. To, co istotne, a zarazem niepokojqce,
to fakt wynikajacy z badan, ze jest to podejécie preferowane przez badanych
nauczycieli bez wzgledu na staz pracy, awans zawodowy oraz rodzaj szkoly.
Zastanawia réwniez pewna prawidlowo$¢, a mianowicie, ze badani nauczyciele
edukacji wezesnoszkolnej, ktdrzy nie ukoriczyli studiéw podyplomowych lub
szkoleri/warsztatéw i kurséw, preferuja przede wszystkim styl przywddezy zin-
tegrowany, nastawiony w réwnym stopniu na zadanie i ludzi, co bylo charak-
terystyczne przede wszystkim dla nauczycieli szké6t integracyjnych oraz styl de-
mokratyczny nastawiony na ludzi, istotny dla nauczycieli obu badanych grup
ze szkét ogdlnodostepnych i integracyjnych.

2. W obu grupach badanych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej stwierdzono

wystepowanie istotnej statystycznie zalezno$ci pomiedzy preferowanymi styla-
mi przywédezymi a stylami kierowania zespotem klasowym. Nauczyciele szkét
ogdlnodostepnych preferujacy styl autokratyczny nastawiony na zadanie oraz
styl przywddczy zintegrowany ukierunkowany w réwnym stopniu na zadanie
i ludzi najczedciej siggali po perswadujacy styl kierowania zespotem, w duzej
mierze skupiajacy si¢ przede wszystkim na jakosci wykonania zadania.
Z kolei nauczyciele szkdt integracyjnych preferujacy styl autokratyczny nasta-
wiony na wykonanie zadania si¢gali po styl kierujacy, co ukazuje pewna spéj-
nos$¢ w podejsciu do realizacji zadani, czyniac je priorytetowym bez zwracania
uwagi na potrzeby uczniéw. Natomiast nauczyciele preferujacy styl przywéd-
czy zintegrowany nastawiony na zadanie i ludzi lub demokratyczny nastawiony
na ludzi w pracy z zespotem klasowym uwzgledniali styl uczestniczacy. Taka
korelacja pozwala na wysuniecie stwierdzenia, ze badani nauczyciele uznajacy
podmiotowo$¢ uczniéw cedujg na nich uprawnienia wspélzarzadzania pro-
cesem uczenia si¢ oraz dzielg si¢ z nimi odpowiedzialnoscig za jako$¢ wyko-
nanych zadad. Zadanie spada wiec na drugi plan, jednakze wciaz zachowuje
swoja waznos$¢ wynikajaca z procesu edukacyjnego.

Dyskusja wynikow

Dla zaprezentowanych badan istotne jest stanowisko Michaela Fieldinga (2006),
ktéry w opozycji postawit szkoly skupione przede wszystkim na zadaniach i wynikach
ze szkotami zorientowanymi na osobg. Te pierwsze opieraja si¢ na relacjach funk-
¢jonalnych, czyli bezosobowych i tymczasowych, te drugie natomiast uwzgledniajg
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osobg i oparte sa na zaangazowaniu oraz relacjach, co ma kluczowe znaczenie dla efek-
tywnosci podejmowanych dziatan. Stanowisko to $cisle koresponduje z podejsciem
badawczym Robina Preceya (2011), kt6ry zwraca uwage na stosunek szkét do zadan.
Badacz wskazuje, ze placowki skupiajace si¢ tylko na wynikach s3 budowane przede
wszystkim na relacjach funkcjonalnych, natomiast szkoly, dla kedrych wartoscig jest
uczen, skupiajg si¢ na relacjach osobistych, co z kolei wpisuje si¢c w podejécie ,,edukacji
dla kazdego”.

Badania jako$ciowe przeprowadzone przez Marig¢ Flores (2018) zwracaja uwagg
na nieformalne przywddztwo edukacyjne nauczycieli i jego wymiar wplywu. Badani
nauczyciele podkreslali swoja role jako lideréw procesu uczenia si¢ w odniesieniu do
klasy szkolnej. Takie spojrzenie na role nauczycieli jako nieformalnych przywédcéow
wpisuje si¢ w role promotoréw zmiany. Kolejna kwestia, na ktdra zwracali uwagg ba-
dani nauczyciele, jest tworzenie sprzyjajacych warunkdéw uczenia si¢ w klasie szkolnej
i poza nia. Nauczyciele podkreslali odpowiedzialno$¢ za jakos$¢ uczenia sig, rozwdj
uczniéw oraz dobre ich samopoczucie, ale réwniez atmosfere panujacg w szkole. To
wiasnie klasa szkolna stanowi dla nauczycieli lideréw kluczowe srodowisko sprawowa-
nia przywédzewa.

Zaprezentowane wyniki odnajduja swoje potwierdzenie w badaniach Tanga Ngan-
ga i Nura Abdullaha (2015), kt6rzy stwierdzili istnienie znaczacych pozytywnych oraz
od umiarkowanych do silnych zalezno$ci migdzy prakeyka przywédcza nauczycieli
a prakeyka zarzadzania klasa. Wyniki przeprowadzonych badad wykazaly, ze prakeyka
przywodztwa badanych nauczycieli jest waznym aspektem poprawy w obszarze zarza-
dzania klasa, szczegélnie dla tych nauczycieli, ktdrzy ucza w klasach edukacji specjal-
nej i pracujg z uczniami z trudnosciami w uczeniu sig.

Znaczenie postaw reprezentowanych przez lidera dla efektywnosci pracy
ucznidéw i nauczycieli odnajdujemy réwniez w badaniach przeprowadzonych przez
Kaye Pepper i Lis¢ Hamilton Thomas (2002), kedre stwierdzity, ze styl przywédzewa
wplywa na $rodowisko nauki i od niego zaleza sukcesy uczniéw w srodowisku szkol-
nym. Whnioski te korelujg z najnowszymi wynikami badan przeprowadzonych przez
Verénicg Espinosg i Jorge Gonzéleza (2023), ktdrzy stwierdzili, ze szczegdlnie wazne
dla uczniéw jest przywodztwo nauczycieli skupiajace si¢ na nich jako jednostkach
oraz na ich rozwoju. Najbardziej wartosciowe, zdaniem badanych, byto przywddz-
two oparte na pasji nauczania, szacunku, zaangazowaniu w sukces ucznidéw, motywacji
i zrozumieniu oraz stawianiu madrych wymagan.

Nauczyciel jako architeke srodowiska edukacyjnego oraz kreator aktywnosci ucz-
niéw z uwzglednieniem ich potrzeb i mozliwosci wspdéttworzy mikrosystem, jakim
jest srodowisko edukacyjne, w ktérym dziecko rozwija indywidualne doswiadczenia,
konstruuje wiedze oraz swdj stosunek do siebie i $wiata (Batachowicz, 2014, s. 25).
To w duzej mierze wlasnie od nauczyciela zalezy, czy empatycznie i pozytywnie
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zmotywuje swoich uczniéw do zdobywania nowych do§wiadczeni edukacyjnych, jed-
nocze$nie madrze wykorzystujge ich indywidualny potencjal na rzecz rozwijania zdol-

nosci kazdego z nich.
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mentalizowania nauczycieli z ich
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The teaching profession is one of those in which interaction with an-
other person, communication, engagement, and emotional exchange,
play an important role. Mentalizing is an ability to understand one’s
own and other people’s mental states as causes of behaviour (Biatecka-
Pikul, 2012), and it seems to be one of the foundations of creating
satisfying relationships with others, including teacher-student rela-
tionships. The purpose of this article is to present the existing research
on mentalizing abilities in teachers. A review of the literature on the
subject suggests the need to identify at least two groups of research
in this area. First, the research focuses on the role of mentalizing for
teachers” functioning in their professional role, and second, it shows
the relationship between teachers’ mentalizing and the functioning of
their students. The review indicates that mentalizing can be a protec-
tive factor for teacher well-being and a facilitator of classroom rela-
tionships and student development. However, conclusions should be
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made with caution, as research on this issue has been conducted for
a short time, and the collected data needs to be deepened and repli-
cated in further studies.

StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

mentalizacja, W zawodzie nauczyciela kontakt z druga osoba, procesy komuniko-
nauczanie,  wania, zaangazowania i wymiany emocjonalnej odgrywaja istotna role.
dobrostan, W tym kontekécie mentalizowanie rozumiane jako zdolno$¢ wyraza-
wypalenie  jaca si¢ w kompetencji do ujmowania stanéw mentalnych wlasnych
zawodowe, klimat i drugiej osoby jako przyczyn zachowania (Bialecka-Pikul, 2012) wy-
klasy, rozwéj  daje si¢ stanowi¢ jeden z filaréw budowania satysfakcjonujacych relacji
uczniéw  z innymi, takze relacji nauczyciel-uczeni. Celem niniejszego artykutu

jest zaprezentowanie dostgpnych badan dotyczacych zdolnosci do men-

talizacji u nauczycieli. Przeglad literatury sugeruje koniecznos¢ wyod-

rebnienia co najmniej dwoch grup badaid w tym obszarze. Po pierwsze

badania koncentruja si¢ wokét znaczenia mentalizacji dla funkcjo-

nowania nauczycieli w roli zawodowej, a po drugie pokazujg zwiazki

mentalizacji nauczycieli z funkcjonowaniem ich uczniéw. Dokonany

przeglad wskazuje, ze mentalizacja moze stanowi¢ czynnik ochron-

ny dla funkcjonowania nauczycieli oraz czynnik facylitujacy relacje

w klasie i rozwdj uczniéw. Jednak wnioski powinny by¢ formutowane

z ostroznoscia, bowiem badania nad ta problematyka prowadzone s

od niedawna i zgromadzone dane wymagaja poglebienia i replikacji.

Wstep

Mentalizowanie i teoria umystu to konstrukty uzywane na okreslenie zdolnosci
ludzi do postrzegania i interpretowania zachowarl wlasnych i innych oséb w odnie-
sieniu do stanéw mentalnych, takich jak intencje, mysli i przekonania, a takze prag-
nienia i uczucia (Bialecka-Pikul, 2012; Fonagy i Allison, 2012; Frith i Frith, 2003;
Premack i Woodruff, 1978). Analiza pola znaczeniowego tych terminéw, a takze im
pokrewnych byla dokonywana w literaturze (Biatecka-Pikul, 2009, 2012; Luyten i Fo-
nagy, 2015; Whiten, 1994). Terminy te sg czasem uzywane zamiennie, cho¢ niektérzy
badacze zauwazaja, ze nie mozna uznaé ich pola znaczeniowego za w petni pokrywajace
si¢ (np. Sharp i Venta, 2012). Analizujac badania w tym obszarze, mozna zauwazy¢,
ze mentalizowanie jest konstruktem, ktdry stosowany jest zazwyczaj w kontekscie kli-
nicznym, podczas gdy terminu ,teoria umystu” czg$ciej uzywa si¢ w badaniach nad
rozwojem (por. Valle i in., 2016). W odniesieniu do nauczania badacze postuguja si¢
terminem ,teoria umystu”, na przyktad gdy podejmuja problemy rozwoju kompe-
tencji uczniéw (Lecce i in., 2021). Termin ,mentalizowanie” natomiast pojawia si¢
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w badaniach nad psychicznym funkcjonowaniem nauczycieli, w tym nad rola tej kom-
petengji w radzeniu sobie z negatywnymi doswiadczeniami (np. Schwarzer i in., 2021).

Jak zauwazaja Barraza i Rodriguez (2023) wspélnym elementem definicji ludz-
kiego nauczania jest przyjecie zalozenia, ze potrzeba rozumienia stanéw mentalnych
innych oséb, aby dostrzec i rozpoznad luki w ich wiedzy lub brak zrozumienia. Bruner
(2010) pisat, ze podstawg nauczania stanowig poglady nauczyciela o naturze umystu
ucznia, a rozpoznanie niewiedzy czy mylnych przekonad sprawia, ze osoba podej-
mujaca role nauczyciela koryguje te braki poprzez dyskusje, demonstracj¢ czy wyjas-
nienia. Bruner (2010) stwierdzit takze, ze brak przypisywania innym stanéw umy-
stowych, w tym niewiedzy, oznacza brak jakichkolwick prob ich nauczania. Takze
Kruger i Tomasello (1996) postulowali definiowanie nauczania w kategoriach inten-
cjonalnego powodowania uczenia sig, co sugeruje powiazanie nauczania z teorig umy-
stu. Wellman i Lagattuta (2004) zaznaczaja, ze tworzenie koncepcji na temat stanéw
umystowych ksztattuje préby nauczania, nawet jesli takie koncepcje nie s absolutnie
niezbedne do nauczania. Powyisze rozwazania skfaniajg do pytania o zdolno$¢ na-
uczycieli do wnioskowania o stanach mentalnych ich uczniéw oraz o powigzania tej
zdolnosci z funkcjonowaniem nauczycieli w ich roli zawodowej, jak i z funkcjonowa-
niem ich uczniéw. Jednak dopiero w ostatnich latach mozna zauwazy¢ rosnace zainte-
resowanie zdolnoscia nauczycieli do przypisywania stanéw mentalnych (por. Masuda
i Sannomiya, 2020). Jedno z takich badai koncentrowato si¢ na prébie odpowie-
dzi na pytanie, czy nauczyciele majg wyzsze kompetencje w obszarze mentalizacji niz
osoby o innym profilu wyksztalcenia (Barraza i Rodriguez, 2023). Badacze zalozyli,
ze dzigki kierunkowemu ksztalceniu i do$wiadczeniu zawodowemu nauczyciele-eks-
perci beda mie¢ wyzszg zdolno$é¢ do mentalizacji zaréwno w aspekeie poznawczym,
jak i afektywnym. Okazalo si¢, ze nie zaobserwowano réznic migdzy nauczycielami
a grupa kontrolna w doktadnosci odpowiedzi, a ponadto nauczyciele-eksperci potrze-
bowali wigcej czasu na odpowiedZ w zadaniach wymagajacych ztozonego wnioskowa-
nia afektywnego. W zadaniu, kedre sprawdzato poznawczy i afektywny aspeke teorii
umystu pierwszego i drugiego rz¢du, migdzy badanymi grupami ujawnita si¢ roznica
dwéch sekund. Zdaniem autoréw jest ona wyrazem réznych sposobéw reagowania
na sytuacje, keére wymagaja afektywnych proceséw mentalizacyjnych drugiego rze-
du. Stwierdzajq oni, ze czas reakcji nauczycieli-ekspertéw w dokonywaniu ztozonego
whnioskowania afektywnego moze by¢ odzwierciedleniem sposobu, w jaki dziataja oni
w rzeczywistych sytuacjach szkolnych. Wolniejsza, ale bardziej empatyczna odpowiedz
jest wowcezas bardziej pozadana niz szybka nieempatyczna reakcja. Przeprowadzone
badania nie daja jednak odpowiedzi na pytanie, czy wolniejsze przetwarzanie wynika
z aktywnego zaangazowania przetwarzania empatycznego czy ze stabszych zdolnosci
mentalizacyjnych. Jest to obszar wymagajacy dalszych badan.
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Mentalizowanie nauczycieli jako czynnik ochronny

Badania, ktére pozwalajg rozwazy¢ zwigzek zdolnosci do mentalizowania z funk-
cjonowaniem nauczycieli, dotycza zagadnien takich, jak: wypalenie zawodowe, dobro-
stan, stres. Zwiazek wypalenia zawodowego i zdolnosci do mentalizacji zostat podjety
przez Safiye i jej wspStpracownikéw (2023). Badanie miato charakter przekrojowy
i zostato przeprowadzone online podczas pandemii COVID-19. Do pomiaru zespo-
tu wypalenia zawodowego wykorzystano kwestionariusz Maslach Burnout Inventory-
-Educators Survey, z kolei zdolnos¢ do mentalizacji mierzona byta za pomoca skal
hipomentalizacji i hipermentalizacji z Kwestionariusza funkcjonowania refleksyjnego
(RFQ-8). Hipomentalizacja oznacza stabe zdolnosci do rozwazania ztozonych modeli
umystéw innych lub wlasnego. Osoby te zwykle oceniajg stany mentalne poprzez
»zgadywanie”, czasami odwotujac si¢ do ogélnych praw lub swoich wezesniejszych
do$wiadezen, co prowadzi do blednych wnioskéw. Hipermentalizacja takze nie jest
pozadanym stanem, bowiem wigze si¢ z generowaniem mentalistycznych reprezentacji
dziatari bez odpowiednich dowodéw na poparcie tych modeli (Fonagy i in., 2016).
W analizowanych badaniach testowano powigzania pomigdzy oboma rodzajami nie-
prawidlowosci w funkcjonowaniu refleksyjnym a wymiarami wypalenia zawodowego
(wyczerpaniem emocjonalnym, cynizmem i poczuciem obnizonych osiagnigé zawo-
dowych). Oczekiwano, ze obecnos¢ obu rodzajéw zaburzei mentalizacji jest pozytyw-
nie powigzana z wyczerpaniem emocjonalnym i cynizmem oraz ujemnie powigzana
z odczuwaniem osobistych osiagni¢¢ zawodowych. Sprawdzano ponadto, czy niska
zdolno$¢ do mentalizowania jest pozytywnym predyktorem wyczerpania emocjonal-
nego i cynizmu oraz negatywnym predyktorem poczucia osobistych osiagnig¢. Bada-
cze zaobserwowali, ze osoby hipomentalizujace przejawiaja wyzszy poziom wyczerpa-
nia emocjonalnego i cynizmu zawodowego. Jednocze$nie osoby hipermentalizujace
do$wiadczaly nizszego wyczerpania i cynizmu. Doswiadczenie osobistych osiagnigé
w pracy rosto wraz ze wzrostem hipermentalizacji lub malalo wraz ze spadkiem hi-
permentalizacji. Z kolei wraz ze wzrostem hipomentalizacji do§wiadczenie osobi-
stego spetnienia w pracy malalo. Jest to jeden z cickawszych wynikéw uzyskanych
przez autoréw. Mozna bowiem przypuszczaé, ze osoba hipomentalizujaca postrzega
swoje zadanie w roli nauczyciela jako ,przekazujacego wiedz¢”, a ucznidéw trakeuje
jako pasywnych jej odbiorcéw. Osoba taka zaniedbuje te obszary pracy, w ktérych
ujawnia wiasne stany mentalne i odczytuje je u innych, i nie doswiadcza frustracji
zwiazanej z nieprawidlowosciami. Dalsze analizy pozwalaja na pewne potwierdzenie
tego wniosku. Autorzy badania sprawdzali, czy zdolno$¢ do mentalizacji wplywa na
poziom kazdego z trzech wymiaréw wypalenia. W tym celu zbudowali trzy osobne
modele regresji. Stwierdzili, ze wzrost hipermentalizowania przyczynia si¢ do spadku
wyczerpania emocjonalnego i cynizmu, jednoczesnie podwyzszajac poczucie osiagnieé
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w pracy. Wzrost hipomentalizowania powodowat wyzsze wyczerpanie i cynizm oraz,
odwrotnie niz oczekiwano, wyzsze poczucie osiagnig¢ zawodowych. Wyniki wskazu-
ja> ze hipermentalizowanie odgrywa pewng rol¢ w zapobieganiu wypaleniu zawodo-
wemu. Interpretujac uzyskane wyniki w odniesieniu do roli zawodowej nauczyciela,
mozna uznaé, ze ci, ktérzy przekonani sa o wlasnej nieomylnosci w interpretowaniu
stanéw wewnetrznych i nie sprawdzajg swoich zalozen podczas otwartej komunikagji
z kolegami i z uczniami, jednoczesnie nie odczuwajg frustracji zwigzanej z watpliwos-
ciami czy konfliktem w tym obszarze. By¢ moze stuzy to jako mechanizm obnizania
dos$wiadczenia emocjonalnego wyczerpania i depersonalizacji, a jednoczesnie wzrostu
dos$wiadczenia osiagnigé osobistych.

Analizujac powyzsze wyniki badan, nalezy zwrdci¢ uwage na kontekst pandemii
COVID-19. Podczas pierwszej fali pandemii w 2020 roku rygorystyczne dziatania
zobowiazaly szkoly do zdalnego formatu nauczania, powodujac bezprecedensowsq
zmiang w dziataniach edukacyjnych. W kolejnym roku rozwdj pandemii z nagtymi
zmianami liczby zakazen doprowadzit do przyjecia dalszych srodkéw ograniczajacych
rozprzestrzenianie si¢ wirusa. Przelaczanie pomiedzy nauczaniem zdalnym a hybry-
dowym przyczynito si¢ do stworzenia nieprzewidywalnego srodowiska pracy dla na-
uczycieli i wzrostu zaréwno odczuwanego stresu, jak i objawéw psychopatologicznych
(np. Jakubowski i Sitko-Dominik, 2021). W tym czasie podejmowano w badaniach
zwiazek mentalizacji z dobrostanem i stresem wsréd nauczycieli. Badacze zaktadaja,
ze mentalizacja moze buforowa¢ subicktywnie doswiadczany stres i nasilenie objawéw
psychopatologicznych, zwigkszajac dobrostan nawet przy wysokim poziomie global-
nego dystresu (Schwarzer i in., 2021). W przekrojowym badaniu przeprowadzonym
z udzialem grupy niemieckich nauczycieli oceniano ten zwiazek, uwzgledniajac ob-
jawy depresyjne, dystymiczne, fizjologiczne, agorafobig, fobi¢ spoleczng i nieufnos¢.
Zaobserwowano powiazania zdolnosci do mentalizacji z subiektywnie ocenianym
stresem (o stabej sile), jak i z dobrostanem (sita umiarkowana). Zgodnie z wezesniej-
szymi badaniami (np. Luyten i in., 2020) nalezy oczekiwaé negatywnych powiazari
miedzy objawami psychopatologicznymi a ostabieniem zdolno$ci mentalizowania,
jednak w tej grupie nie udato si¢ uchwycié tego zwigzku. Zwigkszona psychopatologia
i subiektywne doswiadczanie stresu negatywnie wptywaly na dobrostan nauczycieli,
za$ zwigkszona mentalizacja pozytywnie wplywala na dobrostan. Moze ona zatem
stanowi¢ czynnik ochronny i tym samym pozwalaé nauczycielom na przetwarzanie
negatywnych doswiadczen w bardziej adaptacyjny sposéb. Jednak badacze nie wyka-
zali posredniczacej roli mentalizowania pomiedzy stresem a dobrostanem nauczycieli.
Biorac pod uwage wyniki wezesniejszych analiz z udzialem innych préb, autorzy
badania sugeruja, ze dystres i mentalizowanie wplywaja na dobrostan nauczycieli
na dwa niezalezne (odpowiednio negatywny i pozytywny) sposoby. Mentalizowanie
nauczycieli moze nie by¢ bezposrednio zwiazane z przetwarzaniem biezacego dystresu.
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Zamiast tego ma niezalezny wplyw prozdrowotny na dobrostan nauczycieli, co moze
wskazywad na ochronna, ale raczej pasywna rol¢ mentalizacji w przetwarzaniu stresu.
Podobnie rol¢ mentalizacji ujmujg Levante i inni (2023). Badacze oczekiwali wply-
wu mentalizacji w zakresie przetwarzania emocji na zwiazek pomiedzy objawami de-
presyjnymi, lckowymi a depersonalizacjq jako wymiarem wypalenia. Postawili takze
hipotez¢ wsteczng. Zatozyli, ze zdolno$¢ przetwarzania emocji, jako skladnik afek-
tywnej mentalizacji, moze stanowi¢ indywidualny zaséb, ktéry pozwala nauczycielom
zarzadza¢ negatywnymi emocjami, modulujac ich intensywno$¢ lub dostosowujac je
do warunkéw pracy. Badania miaty charakter przekrojowy i zostaly przeprowadzone
w czasie pandemii pomi¢dzy wrze$niem 2021 a styczniem 2022 we Whoszech. Wyniki
potwierdzily zatozenia: im mniej negatywnych uczu¢ doswiadczanych przez nauczy-
cieli wobec uczniéw lub czynnosci zawodowych, tym nizszy poziom objawéw depre-
syjnych i cechy leku poprzez role mediacyjng petniong przez wyzszy poziom zdolnosci
przetwarzania emocji. Wyniki te potwierdzaja, ze zasoby indywidualne nauczycieli
stanowig czynniki ochronne przed rozwojem symptomatologii zwiazanej ze stresem.

Analizujac wezesniejsze badania, zauwaza si¢, ze mentalizowanie jest zwiazane z te-
orig przywiazania (Fonagy i Allison, 2012). Uwaza si¢, ze bezpieczne relacje przywia-
zania zapewniaja adaptacyjne srodowisko uczenia si¢, w ktérym dzieci mogg rozwijaé
umiejetnosci mentalizowania dzigki wrazliwemu odzwierciedlaniu ich uczué przez
figury przywiazania. I odwrotnie, pozabezpieczne relacje przywiazania moga utrud-
ni¢ rozwdj zdolnosci mentalizacyjnych dzieci ze wzgledu na stabe dostrojenie miedzy
dzie¢mi a figurami przywiazania (Luyten i in., 2017). W tym kontekscie mentalizacja
moze by¢ konceptualizowana jako mechanizm posredniczacy w przetwarzaniu awer-
syjnych do$wiadczeldt w warunkach stresu (Fonagy i in., 2016). Jednak wplyw poza-
bezpiecznego przywiazania lub zdolnosci mentalizowania na do§wiadczenia stresowe
w kontekscie edukacyjnym jest nieznany. Problem ten zostal podjety przez Schwarzer
i jej wspotpracownikéw (2023). Badania odbyly sie w okresie pandemii, mialy cha-
rakter przekrojowy, a badanymi osobami byli studenci kierunkéw nauczycielskich.
Wypelniali oni trzy kwestionariusze mierzace przejawy przywiazania, funkcjonowa-
nia refleksyjnego oraz globalne do§wiadczenie stresowe. W badanej probie zaburzenia
mentalizowania byly powiazane z globalnym do$wiadczeniem stresu. Natomiast uni-
kanie zwiazane z przywiazaniem nie bylo powiazane ani z do§wiadczeniem stresu, ani
mentalizacja. Stwierdzono cz¢$ciowy efekt mediacji dla zwiagzku miedzy lekiem zwigza-
nym z przywiazaniem a do§wiadczeniem stresu, ale nie migdzy unikaniem zwiazanym
z przywiazaniem a do$wiadczeniem stresu. Podsumowujac, zaburzenia przywiazania
i mentalizacji tacznie wyjasnialy 39,8% wariangji stresu doswiadczanego przez bada-
nych. Zdaniem badaczy uzyskane wyniki sugeruja, ze gk zwigzany z przywiazaniem,
powstajacy na podstawie wlasnych do§wiadczen z figura przywiazania w dziecinistwie,
sprzyja ograniczeniom zdolnosci mentalizowania. To z kolei wiaze si¢ ze wzrostem
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ogblnych doswiadczen stresowych. Jednak ze wzgledu na charakter badan interpreta-
Cje przyczynowe s3 ograniczone.

Niewatpliwie znaczenie tych badai polega na wskazaniu, ze poziom stresu u na-
uczycieli czy u przyszlych nauczycieli nie moze zosta¢ w petni wyjasniony czynnikami
kontekstowymi, takimi jak wielko$¢ klasy, program nauczania, lokalizacja szkoly czy
inne. W pewnym stopniu poziom stresu wsréd nauczycieli zalezy od ich cech indy-
widualnych i jest powigzany z nieskutecznymi strategiami radzenia sobie (Schwarzer

iin., 2023).

Mentalizowanie nauczycieli jako czynnik facylitujacy

Na korzysci ze zdolnosci do mentalizowania nauczycieli dla funkcjonowania grupy
klasowej zwracajg uwagg autorzy projekeu TiM (Zhought in Mind) skierowanego do
dzieci i dorostych (rodzicéw lub nauczycieli). Autorzy stawiajg hipotezg, ze stworzenie
»spofecznosci mentalizujacej” w klasie nie tylko bedzie sprzyja¢ rozwojowi umiejetno-
§ci przyjmowania perspektywy innych oséb, ale takze stanie si¢ podstawa odpornosci
psychicznej. W badaniu zaprojektowanym przez Valle i wspétpracownikéw (2016)
uczestniczyly dwie klasy sktadajace si¢ facznie z 46 uczniéw w wieku 10 lat oraz dwdch
nauczycieli. Klasy losowo przydzielono do grup eksperymentalnej i kontrolnej, a na-
uczycieli poddano zréznicowanym tresciowo treningom (z mentalizacja i bez). Wy-
niki ujawnily réznice w dominujacym stylu atrybucji u uczniéw przed i po treningu
mentalizacyjnym nauczyciela. Zastosowanie treningu zmniejszyto tendencje do nie-
adekwatnego, nadmiernie pozytywnego stylu atrybucji, ktdrg wymienia si¢ jako ceche
zaburzeni eksternalizacyjnych i antyspolecznych. Zwigkszyta si¢ zdolnos¢ uczniéw do
racjonalnego oceniania sadéw innych uczniéw na swoj temat (Valle i in., 2016). Zda-
niem autordw badanie dostarcza wstgpnych wynikéw o roli treningu mentalizacyjne-
go w profilaktyce psychopatologii.

W innych rozwazaniach Valle ze wspétpracownikami (2022) odwotuja si¢ do
pojecia mind-mindedness, ktére pierwotnie odnosito si¢ do przywiazaniowej relagji
matka—dziecko. Autorzy proponujg wykorzystanie modelu uwaznosci, oznaczajacego
tendencje¢ opiekuna do postrzegania swojego dziecka jako istoty majacej pragnienia
i uczucia, do wyjasniania zwiazku mie¢dzy mentalizowaniem nauczyciela a reprezenta-
¢ja przywigzania i teorig umystu u dzieci w okresie pdznego dzieciistwa. W badaniach
uczestniczyto 16 nauczycielek oraz 47 uczniéw. Nauczycielki tworzyly swobodne opi-
sy swoich uczniéw (losowo im przydzielonych) i wypetnialy skale MAS (Mentalized
Affectivity Scale) stuzaca ocenie zdolnosci do mentalizowania. Uczniowie wypetniali
pétprojekeyjny test oceniajacy relacje przywiazania uczei—nauczyciel (SAT-School)
oraz testy do pomiaru teorii umystu. Stwierdzono, ze wspomnienia autobiograficzne
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i do$wiadczenia, ktérymi dziela si¢ nauczyciele, umozliwiaja tworzenie relacyjnego
klimatu w klasie i otwierajg dzieci na mentalizacj¢. Jednoczesnie tendencja nauczy-
ciela do opisywania uczniéw w kategoriach cech fizycznych wiaze si¢ z niska zdol-
noscig uczniéw do mentalizacji. Wyniki badari sugeruja, ze pamieé autobiograficzna
ujawniana w wymiarze mentalizowanej afektywnosci moze sprzyja¢ budowaniu relagji
edukacyjnej. Autorzy badari proponuja, zeby traktowaé¢ mentalizowanie nauczyciela
jako czynnik ochronny zapobiegajacy trudnym sytuacjom w klasie (Valle i in., 2022).

Skupienie nauczyciela na stanach psychicznych podczas interakeji z uczniem moze
by¢ czynnikiem jego rozwoju. Martilla i wspétpracownicy (2023) zaproponowali ba-
danie oparte na treningu VERP (Video Enhanced Reflective Practice). Byli zaintereso-
wani ustaleniem czestotliwosci wypowiedzi angazujacych metajezyk (jezyk odnoszacy
si¢ do proceséw mentalnych) oraz ich trescia. W tym celu zbierali nagrania interakgji
w klasach, ktére nastgpnie byty komentowane podczas grupowej rozmowy z trene-
rem i innymi nauczycielami. Uczestniczacy w badaniu nauczyciele byli zachecani do
refleksji nad dziataniami interakcyjnymi. Okazalo sie, ze nauczyciele w rozmowach
prowadzonych po obejrzeniu nagrania odnosili si¢ do stanéw mentalnych dzieci i do-
rostych z taka sama czgstotliwoscia. W trakcie spotkania nauczyciele cz¢sciej poruszali
tematy zwigzane ze sfera poznawczg i motywacyjna niz z emocjami. Omawiajac dzia-
tania 0séb dorostych, wypowiadali si¢ na temat proceséw poznawczych, np. myslenia
i zapamigtywania. Odnoszac si¢ do zachowania uczniéw, zwracali uwagg na aspekty
motywacyjne, pragnienia i zyczenia. Poza sprawdzeniem czgstotliwosci wypowiedzi
metajezykowych i ich zawartosci tresciowej autorzy réwnolegle rozwazali zwiazek
miedzy wystgpowaniem elementéw metajezykowych a zglaszanymi przez nauczycieli
kompetencjami interakeyjnymi. Stwierdzono, ze nauczyciele, ktérzy pozytywnie po-
strzegali swoje umiej¢tnosei interakeyjne, czgéciej angazowali si¢ w refleksje metajezy-
kowa. W innych badaniach zaobserwowano, ze interakcje bogate w jezyk opisujacy
stany mentalne oraz dyskurs zachecajacy do rozwazania perspektywy innych oséb sta-
nowig wazne mechanizmy w rozwoju teorii umystu (Lecce i in., 2021).

Zwiazku migdzy stosowaniem przez nauczyciela metajgzyka a rozwojem teorii
umystu dzieci w okresie $redniego dziecidstwa szukali takze Wu i wspétpracownicy
(2021). W przeprowadzonym przez nich quasi-eksperymencie uczestniczylto 56 dzieci
w wieku przedszkolnym losowo przydzielonych do grupy eksperymentalnej i kontrol-
nej. Dzieci z grupy eksperymentalnej przez trzy miesiace uczestniczyty w prowadzo-
nych przez nauczycieli zajeciach konwersacyjnych i zwiazanych z odgrywaniem rél
dotyczacych uczué, emodji, przekonan, podczas gdy grupa kontrolna nie brata w nich
udziatu. Badacze stwierdzili istotne statystycznie réznice miedzy grupami w tescie nie-

spodziewanej zmiany po treningu, ale nie przed nim.
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Wnioski

Dokonany przeglad badai pozwala sformutowaé pewne wnioski dotyczace znacze-
nia zdolno$ci do mentalizowania w grupie nauczycieli. Mozna rozwaza¢ t¢ zdolnos¢
jako czynnik ochronny dla dobrostanu nauczycieli, jak i czynnik facylitujacy rozwdj
uczniéw i relacje w klasie. Cho¢ wigkszos¢ badari dotyczacych samych nauczycieli
prowadzona jest w schemacie przekrojowym, to wskazuja one, ze mentalizacja od-
grywa role w zmniejszaniu poczucia stresu i wypalenia zawodowego. Mozna réwniez
zatozy¢, ze zdolno$¢ do trafnego interpretowania i reagowania na stany wewngtrzne
uczniéw sprzyja tworzeniu srodowiska edukacyjnego, z ktérego korzysci czerpia wszy-
scy uczestnicy procesu uczenia. Tym samym, jak postulujg autorzy prezentowanych
badan, warto wspiera¢ rozwéj zdolnosci do mentalizacji u nauczycieli, dostarczajac im

narzedzie do poprawy whasnego funkcjonowania, jak i relacji z uczniami.

Ograniczenia analizowanych badan

Interpretujac dane z dokonanego przegladu, nalezy wzia¢ pod uwagg kilka ogra-
niczeni. Po pierwsze, w zaleznosci od postawionego problemu i ustalanych zwiazkéw
badacze przyjmujq odmienne podejscia badawcze. W weryfikowaniu hipotez na te-
mat zwiazku mentalizowania z zawodowym samopoczuciem nauczyciela dominu-
ja badania kwestionariuszowe. Sg w nich stosowane narzedzia samoopisowe bedace
stronnicze z natury. Potrzebne sg dalsze badania wykorzystujace bardziej bezposrednie
miary mentalizowania (np. Brown in., 2019) o wigkszej trafnosci ekologicznej. Po-
nadto wszelkie interpretacje przyczynowe w badaniach przekrojowych opierajg si¢ na
zatozeniach teoretycznych, co sprawia, ze niezbedne stajg si¢ badania podtuzne w celu
replikacji wynikéw. Z kolei sprawdzajac relacje miedzy mentalizowaniem nauczyciela
a funkcjonowaniem uczniéw, proponuje si¢ badania quasi-cksperymentalne, wyko-
rzystanie treningu albo badania pétprojekeyjne. Po drugie, wiekszos¢ analizowanych
badant prowadzona byla w czasie pandemii. Potrzebne sg badania sprawdzajace, czy
powigzania migdzy badanymi zmiennymi réznig si¢ w zaleznosci od sytuacji pande-
micznej. Po trzecie, dokonany przeglad badan nie jest przegladem systematycznym.
Nalezy jednak wskaza¢, ze badani dotyczacych powyiszych probleméw prowadzonych
jest niewiele, co wigcej, w Polsce brak jest obecnie takich raportéw. Brak takze danych
dotyczacych roli, jaka moze odgrywaé zdolno$¢ do mentalizacji nauczycieli w kontek-
$cie biezacych zmian zachodzacych w edukacji w kierunku edukagji inkluzyjnej.
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Edukacja wrazliwa na traume z perspektywy teorii
przywigzania

Trauma-Informed Education From the Perspective
of Attachment Theory

KEYWORDS  ABSTRACT
°

trauma-informed  Situations that cause psychological trauma such as abuse, neglect and
education,  family dysfunction, affect a significant number of children. Experi-
attachment,  encing threat in a close relationship combined with the unavailability
adverse childhood  of a responsive adult to soothe the child’s negative emotions leads to
experiences,  toxic stress negatively affecting brain development. Therefore, chil-
childhood trauma,  dren with a history of trauma may manifest a variety of problems at
emotional security  school, including attention deficit, hyperactivity and emotional dys-
regulation. At the same time, adverse childhood experiences contrib-
ute to the development of insecure attachment styles, so that a child
in a school environment may have difficulties trusting teachers, feel
a lot of pressure and interpret behaviour of others as threatening. The
child can also experience strong frustration in situations of failure and
have difficulty resolving conflicts. Disorganised attachment has the

most serious consequences.

The difficulties of students with a history of trauma require a spe-
cific response from schools, which is why there is a need for trau-
ma-informed education. Attachment theory implies that the school
should first provide a sense of emotional security for students, pri-
marily through a relationship with the teacher who understands the
student’s specific needs and actively sustains an emotional exchange
with the student when faced with his/her problematic reactions.
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StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

edukacja wrazliwa  Sytuacje powodujace uraz psychiczny, takie jak przemoc, zaniedbanie
na traumeg, i dysfunkcje rodziny dotykajg istotng cz¢é¢ dzieci. Odczuwanie zagro-
przywiazanie,  zenia w bliskiej relacji polaczone z niedostgpnoscia responsywnego
zagrazajace  dorostego tagodzacego negatywne emocje prowadzi do pojawienia sig
doswiadczenia  toksycznego stresu u dziecka (zoxic stress), ktdry negatywnie wplywa na
w dzieciistwie,  rozwdj mdzgu. Stad dzieci z historig traumy moga w szkole przejawia¢
trauma dziecigca,  réznorodne problemy, w tym deficyt uwagi, nadaktywnos¢ i dysregu-
bezpieczestwo  lacjg emocji. Jednoczesnie zagrazajace doswiadczenia w dzieciristwie
emocjonalne  (adverse childhood experiences) sprzyjaja rozwojowi pozabezpiecznych
styléw przywiazania, przez co dziecko znajdujac si¢ w $rodowisku
szkolnym, moze z trudem ufa¢ nauczycielom, czué duza presje i in-
terpretowaé zachowania innych w kategoriach zagrozenia, ale tez
przezywa¢ silng frustracje w sytuacji niepowodzen i mie¢ trudnosci
w rozwigzywaniu konflikcéw. Najpowazniejsze konsekwencje ma
zdezorganizowany wzorzec wigzi.

Trudnosci uczniéw z historig traumy wymagaja specyficznej odpo-
wiedzi ze strony szkél, stad powstat postulat edukacji wrazliwej na
traume¢ (rauma-informed education). Z teorii przywiazania wynika, ze
w szkole najpierw nalezy zapewni¢ dziecku poczucie bezpieczenistwa
emocjonalnego, przede wszystkim dzi¢ki relacji z nauczycielem, ktéry
w obliczu problematycznych reakeji ucznia rozumie jego specyficzne

potrzeby i aktywnie podtrzymuje z nim wymiang emocjonalna.

Trauma dziecieca wyzwaniem systemu edukacji

Trauma najczesciej definiowana jest jako utrzymujaca si¢ reakcja na szczegélnie
trudne wydarzenie, okolicznosci, ktdre sa fizycznie lub emocjonalnie szkodliwe lub
zagrazaja zyciu albo zdrowiu jednostki, dodatkowo przekraczajac jej mozliwosci radze-
nia sobie (SAMHSA, 2014; Vang i in., 2023). Wsréd przyczyn traum dotykajacych
dzieci wymienia si¢ takie sytuacje, jak przemoc domowa, napas¢ na tle seksualnym,
wypadki samochodowe, katastrofy naturalne, zastraszanie i przemoc, choroby, kon-
flikty zbrojne i przymusowa migracja (Buchanan i in., 2020). Od ponad dwéch dekad
w wielu krajach wdraza si¢ postulat edukacji wrazliwej na traume (srauma-informed
education) (Thomas i in., 2019), jednak nadal jest on w matym stopniu obecny w pol-
skim dyskursie. Obecnie osiagnigto konsensus dotyczacy zasadniczych kierunkéw
prakeyk, istniejg liczne badania pokazujace ich skuteczno$é, jednoczesnie istnieje po-
trzeba przyjecia bardziej spdjnego podloza teoretycznego (Avery i in., 2021).

Dzieciom szczegélnie zagraza doswiadczanie krzywdy w bliskich relacjach, gdyz ich
bezpieczeristwo emocjonalne zalezy wiasnie od znaczacych dorostych (Riggs, 2011).
Potrzeba zwrdcenia uwagi na tego typu doswiadczenia doprowadzita do powstania
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pojecia szkodliwych (niekorzystnych, zagrazajacych) doswiadczen z dziecifistwa (ad-
verse childhood experiences), kidre obejmuja przemoc, naduzycia i wychowywanie sig
w rodzinie z dysfunkcjami, takimi jak choroba psychiczna lub uzaleznienie (Hunt
iin., 2017; Portwood i in., 2021). Warto podkresli¢, ze zaniedbywanie potrzeb dziec-
ka uznawane jest za jedna z form naduzycia, ktéra jak si¢ okazuje, moze odbija si¢
negatywnie na rozwoju w wickszym stopniu niz aktywne krzywdzenie, gdyz ze wzgle-
du na ciagly brak responsywnosci rodzica reakcja stresowa u dziecka utrzymuje si¢
dtuzej (Rees, 2008).

Badania epidemiologiczne pokazuja, ze dzieci powszechnie spotykaja si¢ z jakims
rodzajem sytuacji mogacych wywotaé u nich poczucie powaznego zagrozenia, tacz-
nie z traumg. W zaleznosci od tego, jaka metodologic si¢ przyjmuje, odsetek oséb
raportujacych do$wiadczenia traumatyczne w okresie dziecifistwa i dorastania waha
si¢ od okoto 25% do 70%. Przyktadowo duze badanie opublikowane w 7he Lancet
Psychiatry (Lewis i in., 2019) wykazato, ze 31% badanych osiemnastolatkéw zyjacych
w Wielkiej Brytanii pamietalo traumatyczng sytuacje w dziecidstwie. Brak jest danych
o powszechnosci traumy dzieciecej w Polsce, dostgpne sa jedyne badania dotyczace
dorostych (Rzeszutek i in., 2023), wedtug keérych 60% dorostych Polakéw doswiad-
czylo jakiego$ potencjalnie traumatycznego zdarzenia w ciagu zycia, przy czym okoto
7% wskazalo, ze przyczyna tq byto naduzycie w dziecistwie. W ostatnim czasie w na-
szym regionie mialy miejsce traumatyzujace wydarzenia, takie jak pandemia, wojna
czy wynikajacy z niej kryzys uchodzczy. Stanowia one bezposrednie zagrozenie dla
uczniéw bedacych uczestnikiem tych sytuacji (Rosiak, 2023), ale moga tez posrednio
prowadzi¢ do traumy relacyjnej. Dzieje si¢ tak dlatego, ze obiektywne czynniki sytua-
cyjne zaburzajace stabilno§¢ zyciowa rodzicéw ograniczajg ich responsywnosé i wraz-
liwo$¢, zmniejszajac zdolno$¢ zapewnienia poczucia bezpieczeistwa emocjonalnego
dzieciom (np. Fang i in., 2022). Przeciazeni rodzice nie sa w stanie fagodzi¢ napigcia
dziecka, co z perspektywy teorii przywiazania jest kluczows funkcja bezpiecznej relagji
z rodzicem.

Konsekwencje toksycznego stresu dla funkcjonowania
ucznia

Wezesne narazenie na krzywdzenie lub zaniedbanie moze zakléci¢ zdrowy rozwdj
i mie¢ konsekwencje na cate zycie. W tym kontekscie uzywa si¢ terminu toksycznego
stresu (Shonkoff i in., 2012), ktéry wystepuje w wyniku dtugotrwalej reakcji orga-
nizmu na sytuacj¢ trudna. Istotng role w jego pojawieniu si¢ odgrywa brak wspiera-
jacych relacji z dorostymi, ktére zapewnityby pewien rodzaj bufora migdzy zagroze-
niem a jego konsekwencjami u dziecka. Utrzymujace si¢ poczucie zagrozenia wplywa
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destrukeywnie na dojrzewajacy mézg. Dlatego urazowe dos$wiadczenia, ktére miaty
miejsce w czasie, kiedy mézg rozwija si¢ najintensywniej, znaczaco zwigkszaja ryzyko
wystapienia pdzniejszych trudnosci adaptacyjnych (Bick i Nelson, 2016). Nastepstwa
toksycznego stresu obejmuja obszary poznawcze, emocjonalne i spoleczne oraz kon-
troli zachowania. W szkole mozna zaobserwowad pogorszenie kompetencji poznaw-
czych powodujace trudnosci w nauce. Stabsza kontrola uwagi i zachowania powoduje
ryzyko wystapienia probleméw behawioralnych. Wsréd dzieci wychowywanych w za-
grazajacym Srodowisku notuje si¢ zwigkszony odsetek zaburzen psychicznych, trudno-
§ci interpersonalnych i zachowani przestgpezych.

Edukacja wrazliwa na traume

Mimo trudnych do odwrécenia skutkéw traumy doswiadczanej w pierwszej po-
towie dzieciistwa istnieje szansa, ze jej efekty mogg zosta¢ zmniejszone przy zapew-
nieniu optymalnych warunkéw w dalszym rozwoju, gléwnie w postaci sprzyjajacego
i bezpiecznego $rodowiska spotecznego (Sroufe i in., 20006). Starsze dzieci maja wigcej
zasobéw budujacych ich odpornos¢, jednak bezpieczeistwo emocjonalne zapewniane
w istotnych relacjach nadal jest kluczowe dla procesu zdrowienia. Uczniowie, kedrzy
do$wiadezyli traumy w swoim zyciu, moga w $rodowisku szkolnym funkcjonowaé
w sposob specyficzny i wymagaja innego sposobu postgpowania niz typowo rozwijaja-
ce si¢ dzieci, stad placéwki edukacyjne powinny by¢ systemowo przygotowane w tym
kierunku. Obecnie tworzonych jest wiele kompleksowych i przydatnych dla systemu
edukacji wytycznych dla praktyki wrazliwej na traume, na przyktad: International
Trauma-Informed Practice Principles for Schools (Martin i in, 2023), Substance Abu-
se and Mental Health Services Administration (SAMSHA, 2014), Harvard Trauma
and Learning Policy Initiative (TLPI) (Cole i in., 2005), Compassionate Schools
(Hertel i in., 2009).

Do najbardziej stresujacych sytuacji dla dziecka nalezy zagrozenie stabilnej i wspie-
rajacej wigzi z opickunem (Avery i in., 2021). Tego typu stresory utrudniaja wykszeat-
cenie si¢ pozytywnego wzorca relacji przywiazaniowej, ktéra daje poczucie bezpieczen-
stwa, co wiecej, zaktdcaja dalszy rozwdj psychospoteczny. W ponizszej czesci zwrdcono
uwagg na zalozenia teoretyczne teorii przywiazania, ktére mogg by¢ uzyteczne w two-
rzeniu edukacji wrazliwej na traumg. Dotyczg one: (1) wplywu uksztaltowanego we
wezesnym dzieciistwie wewnetrznego wzorca relacji na pdzniejsze funkcjonowanie,
(2) zwiazku tegoz wzorca z umiejgtnoscia regulacji emocji oraz (3) mozliwosci jego

modyfikacji lub aktywacji alternatywnego.
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Wptyw wzorcow bliskich relacji na funkcjonowanie w szkole

Pierwsze z wymienionych zalozedh méwi, ze dziecko na podstawie wezesnych re-
lacji tworzy w duzej mierze niecuswiadomione i automatyczne schematy stuzace do
interpretacji zachowar innych ludzi i kierowania wlasnym zachowaniem. Trauma
przezyta w okresie wezesnego i $redniego dzieciistwa moze znaczaco wplynaé na we-
whnetrzny wzorzec wigzi, a przez to na zdolno$¢ do nawigzywania relacji w okresie
szkolnym, zaufanie do nauczyciela i ogdlnie na zdrowie psychiczne (Howard, 2013).
W interakcjach z opiekunami dzieci powinny uczy¢ si¢ postrzega¢ $wiat spoleczny
jako przewidywalny i bezpieczny oraz nabywaja przekonania o wlasnej wartosci. Gdy
kontakty te s3 niestabilne, niedajace wsparcia lub nawet zagrazajace, dzieci dowiadujg
si¢, ze nie moga polegaé na innych oraz ze same nie sg warte mitosci. Latwo wzbudza
si¢ w nich poczucie zagrozenia, co skutkuje tym, ze w placéwkach edukacyjnych ta-
twiej reaguja wycofaniem lub atakiem, prowokowaniem i innymi trudnymi, pozornie
nieuzasadnionymi zachowaniami (Bailey i in., 2007).

W badaniach podtuznych nad przywiazaniem 7he Minnesota Study of Risk and Ad-
aptation, w ktérych §ledzono bliskie relacje i ogélne przystosowanie dzieci od narodzin
az do dorostosci (Sroufe i in., 2006; por. Jezierski, 2019), udowodniono, ze nabyte we
wezesnych relacjach wzorce interakgji spotecznych odgrywajg istotng rol¢ w rozwia-
zywaniu pdzniejszych zadai rozwojowych. Zaobserwowano migdzy innymi, ze dzieci
przedszkolne, ktére mialy bezpieczny styl przywiazania uksztaltowany we wczesnej
relacji z matka, w przedszkolu bylty bardziej pozytywnie nastawione do nauczyciela,
wykazywaly si¢ wigkszgq samodzielnoscig oraz twérczoscig w zabawach, a w kontak-
tach z réwiesnikami miaty tendencj¢ do konstruktywnego rozwiazywania konfliktéw.
To ogélne poczucie pewnosci i ufnosci relacyjnej zwickszato pewnos¢ w zdobywaniu
kompetencji poznawcezych i spotecznych takze po rozpoczgciu nauki szkolne;.

Regulacja emociji u dzieci po traumie

Drugie z przytaczanych zatozen teoretycznych méwi, ze gléwnym zadaniem syste-
mu przywigzania jest zapewnienie bezpieczedstwa emocjonalnego (Holmes, 2014).
Dziecko na poczatku swojego rozwoju nie posiada umiejetnosci samoregulacji i to
rodzic zapewnia mu ukojenie w sytuacjach przezywanego dystresu, dzieki temu uczy
si¢ ono robi¢ to samodzielnie. Badacze i klinicysci (Fonagy i in., 2002) zwracajg uwa-
g6, ze u dzieci, ktére doswiadezyly urazu w bliskich relacjach, zdolno$¢ do rozumienia
stanéw wewnetrznych i ich regulacji jest uposledzona.

Unikowe i oporne style przywiazania ksztattuja si¢ na bazie sposobéw wychowania,
ktére nie zapewniajq w wystarczajacym stopniu poczucia bezpieczeristwa. W sytuacjach
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trudnych dzieci z przywiazaniem unikowym stosuja strategie deaktywacji systemu
przywiazania. Oznacza to, ze wykazujac duzg samodzielno$é, nie zwracajg si¢ o wspar-
cie, dystansuja si¢ od przezywanych emocji, nie rozwijaja relacji opartych na zaufaniu,
postrzegajac innych jako niezdolnych do zapewnienia emocjonalnej bliskosci i kom-
fortu. Z kolei dzieci z przywiazaniem opornym stosujg strategie hiperaktywacji syste-
mu przywigzania, nie czujac pewnosci co do wsparcia ze strony dorostych, ciggle sta-
rajg si¢ utrzyma¢ ich blisko$¢ i uwage, co odbywa si¢ kosztem eksploracji srodowiska
spotecznego i edukacyjnego. Dzieci te moga by¢ nie§miale, mie¢ niska pewno$¢ siebie,
tatwo czud si¢ przestymulowane, okazywad frustracje w sytuacjach drobnych wyzwan.

Wzorce unikowy i oporny, mimo ze nie s3 optymalne dla rozwoju, wraz z bez-
piecznym stylem okreslane s3 jako zorganizowane, gdyz daja mozliwos¢ dziecku ra-
dzenia sobie z emocjami, a znaczacy dorosty nadal petni funkcje bezpiecznej bazy,
ktéra daje ramy przezywanym emocjom i wspiera eksploracje. Dezorganizacja syste-
mu przywigzania wynika z powaznej traumy relacyjnej i skutkuje brakiem jasnego
spdjnego wzorca bliskich relacji opartych na zaufaniu. Dzieci ze zdezorganizowanym
przywigzaniem majg trudnosci w samoregulacji, a w relacjach sa niespdjne i nieprze-
widywalne. Badania pokazaty, ze dos$wiadczenie naduzycia w dziecifistwie, na przyklad
w postaci przemocy fizycznej, wykorzystania seksualnego czy zaniedbania, moze pro-
wadzi¢ do dezorganizacji wewngtrznego schematu wigzi (Bailey i in., 2007). Przemoc
wystepuje réwniez w rodzinach, w kedrych na co dzien dziecko doswiadcza pozytyw-
nego nastawienia, zainteresowania i zaangazowania w wychowanie, a agresja stowna,
grozby lub inne formy naduzycia sg okazjonalne. Howard Steele (2003) twierdzi, ze
nawet w takich przypadkach poczucie zagrozenia znaczaco utrudnia dziecku zbudo-
wanie bezpiecznego wzorca relacji. W postrzeganiu dzieci, ktére doswiadezyly krzyw-
dy, $wiat nie jest bezpiecznym miejscem i nawet bliskim nie mozna ufaé, dlatego
wykazuja one wicksze napigcie i czujno$¢ w kontakcie i nawet na drobne przejawy
negatywnych emocji ze strony dorostych lub innych uczniéw moga odpowiada¢ jak
na duze zagrozenie, na przyktad nadmierng ztoécig lub wycofaniem. Takie nastawienie
wzgledem kontaktéw spotecznych zapewniato tym dzieciom ochrong, jednak jest ono
nieprzystosowawcze w codziennych warunkach braku zagrozenia lub umiarkowanego
stresu (Purvis i in., 2015).

Nauczyciel jako bezpieczna baza

Trzecie wazne zalozenie teorii przywiazania dotyczy mozliwosci zmiany wewnetrz-
nego wzorca bliskich relacji. Dzieci moga posiada¢ wiele relacji przywiazaniowych
rézniacych si¢ jakoscig (Schaffer i Emmerson, 1964). Co wigcej, wzorce przywiaza-
niowe, mimo ze s stabilne w ciagu zycia, moga podlega¢ modyfikacji pod wptywem
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znaczacych dorostych. Dzigki temu staly wychowawca ma szans¢ by¢ wzorem kon-
struktywnych relacji mimo ztych do$wiadczen dziecka w domu rodzinnym. Karine
Verschueren i Helma Koomen (2012) uwazaja, ze relacja dziecka z nauczycielem,
szczegblnie na wezesniejszych etapach edukacji, nosi pewne cechy relacji przywiaza-
niowej. Nauczyciele moga odgrywacé role bezpiecznej bazy, a ich wigksza lub mniejsza
wrazliwo$¢ sktania uczniéw do stosowania odmiennych strategii przywiazaniowych.
Gdy nauczyciel adekwatnie odpowiada na sygnalizowane przez dziecko potrzeby,
uczen czgdciej szuka bliskosci w celu zatagodzenia swoich negatywnych emocji. Z ko-
lei mniejsza wrazliwo$¢ nauczyciela wptywa na stosowanie wtérnych strategii przywia-
zaniowych w postaci oporu i unikania. Umiej¢tne rozpoznawanie potrzeb uczniéw
i adekwatne na nie odpowiadanie jest tu traktowane jako podstawowy czynnik ksztat-
tujacy jako$¢ relacji z uczniami i wspierajacy ich pewno$¢ oraz autonomi¢ w radzeniu
sobie z wyzwaniami okresu szkolnego. Pozytywne interakcje z nauczycielem nie tylko
deeskalujg nadmierne napigcie dzieci, ktére doswiadezyly traumy, ale gdy sa dtugo-
trwate, moga sta¢ si¢ alternatywnym wzorem wzgledem rodzinnych, ktére pozostaja
niezdrowe (Sroufe i in., 2000).

Zachowanie dziecka w prakeyce jest wypadkows sytuacji oraz uwewngtrznionych
wzorcéw relacyjnych dziecka, ale tez i nauczyciela (Kennedy i Kennedy, 2004). Na-
uczyciel w sytuacji obcigzenia uruchamia swoje wlasne, w znacznej mierze nieswia-
dome, schematy, ktére pomagaja mu odnalez¢ si¢ w danej sytuacji. Mozna przypusz-
czaé, ze nauczyciele z przywigzaniem unikowym, czyli majacy potrzebg utrzymywania
emocjonalnego dystansu od innych, prawdopodobnie wykazuja mniejsza akceptacie
postaw ucznidw, ktdrzy potrzebuja zbyt duzej pomocy lub nadzoru. Taka potrzebe
wykazuja dzieci posiadajace przywiazanie oporne, a takze zdezorganizowane. Mozna
réwniez przypuszczaé, ze nauczyciele z tej grupy rzadziej wspieraja dzieci z unika-
jacym wzorcem, ktdre niechetnie zwracajg si¢ o pomoc. Nauczyciele z nadmiernie
zaabsorbowanym (ambiwalentnym) stylem maja tendencj¢ do nadmiernej kontroli
i silnego okazywania emocji. Mozna oczekiwad, ze zaréwno unikajacy, jak i zaabsorbo-
wani nauczyciele najlepiej wspétpracuja z dzie¢mi o bezpiecznym stylu przywiazania.
Jednoczesnie ufny nauczyciel moze rozpozna¢ w wycofaniu uczniéw i zachowaniach
odrzucajacych unikanie bliskosci, a w zachowaniach opozycyjnych uczniéw opornych
i zdezorganizowanych dostrzeze frustracjg potrzeby dostgpnosei dorostego.

Miejsce bezpiecznej relacji w systemie edukacii

W obliczu tego, jak czgste sa doswiadczenia traumatyczne wéréd dzieci i jak powaz-
ne konsekwencje moga one mie¢ dla zdrowia psychicznego i funkcjonowania szkol-
nego, koniecznoscia jest uwzglednienie specjalnych potrzeb uczniéw, ktdrzy przezyli
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powaznie zagrazajace sytuacje. Poniewaz bezpieczefistwo ze znaczacymi dorostymi jest
najwazniejszym czynnikiem ochronnym przed jej negatywnymi skutkami, a jedno-
cze$nie trauma u dziecka najczesciej zachodzi w bliskich relacjach, teoria przywiazania
wydaje si¢ szczegblnie pomocna dla przeksztalcania szkoly w system dostosowany do
specjalnych potrzeb uczniéw z historig przezytej traumy. Teoria ta pomaga zrozumie¢
konsekwencje rozwojowe sytuacji zagrazajacych, a takze pokazuje mozliwosci zwigk-
szenia poczucia bezpieczeristwa w szkole.

Badania pokazuja, ze przywiazanie jest mediatorem miedzy traumatycznymi wyda-
rzeniami a ich skutkami w dzieciristwie, zatem posiadanie bezpiecznej relacji w szkole
moze staé si¢ czynnikiem ochronnym u dzieci, ke6re doswiadezyly urazéw psychicznych
(Lowell i in., 2014). Dostepnos¢ bezpiecznej relacji ze znaczacymi dorostymi moz-
na uzna¢ za jeden z priorytetéw pracy profilaktycznej i terapeutycznej w srodowisku
szkolnym. Stworzenie optymalnych warunkéw dla dzieci dotknietych trauma wymaga
od nauczycieli i wychowawcéw umiejetnosci podtrzymywania facznoéci emocjonalnej
i poczucia bezpieczeristwa mimo czgsto odrzucajacej, konfrontacyjnej czy ambiwalen-
tnej postawy ze strony dziecka (Cole i in., 2005). Kluczowa jest tez przewidywalnosé
nauczyciela oraz wrazliwo$¢ na jego potrzeby potaczona z postawy troski.

Obciazenie psychiczne w pracy z dzie¢mi po traumie jest duzym wyzwaniem, dlate-
go potrzebne jest odpowiednie wsparcie dla nauczycieli w celu zapobiegania wypaleniu
zawodowemu. Nauczyciel potrzebuje wiedzy na temat traumy, by zrozumieé zachowa-
nia uczniéw, kedrzy jej doswiadezyli. Musi réwniez posiada¢ zdolno$é rozpoznawania
wlasnych automatycznych reakgji i wzorcéw relacyjnych aktywowanych w sytuacjach
obciazenia. Niezbedne wydaje si¢ tez profesjonalne wsparcie w postaci superwizji, a tak-
ze przyjazne i wspierajace Srodowisko pracy, w tym mozliwo$¢ podzielenia si¢ wtasnymi
trudnosciami. Wyposazajac nauczycieli i system szkolny w umiejgtnosci wychodzenia
naprzeciw potrzebom uczniéw, ktérzy doswiadczyli ekstremalnego zagrozenia, nie tyl-
ko minimalizuje si¢ negatywne skutki trudnosci rozwojowych tychze dzieci, ale takze
dba o higien¢ psychiczna nauczycieli. Szkota wrazliwa na traume powinna wyposazaé
nauczyciela w wiedzg o traumie i odpowiednie kompetencje spoleczne, ale tez syste-
mowo wspiera¢ go w radzeniu sobie z biezacymi trudnosciami uczniéw. Jednak przede
wszystkim powinna tworzy¢ przyjazne i bezpieczne $rodowisko zaréwno dla uczniéw,
jak i dla nauczycieli, w ktérym bedzie miejsce na troske o przezywane przez nich emocje.
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This article examines the ways in which childcare workers position
their professional experience in their work (sources) and explores
how they perceive their work as childcare workers (determinants).
This exploratory study focuses on the experiences and perceptions of
childcare workers. Twenty individual interviews were carried out with
qualified childcare workers. The transcriptions were analysed using
thematic analysis to explore perceptions of sources and determinants
of strategies, which was described in the context of U. Bronfenbren-
ner’s ecological model. The model reveals that a childcare worker’s
professional role forms the basis for their self-perceptions, with the
mesosystem emphasizing the crucial influence of beliefs and behav-
iours of other childcare workers, directors, parents, and children on
shaping their professional identity, while the exosystem, macrosys-
tem, and chronosystem collectively contribute to the dynamic and
time-dependent construction of this identity within the broader so-
cietal and cultural context (Bronfenbrenner, 1979).The professional
experience of childcare workers is analysed in light of the needs for
strengthening professional practice, as well as advocating for the im-
plementation of policies that ensure better professional status. The
determinants influencing strategies in their work were identified as
mental costs, attitudes toward the profession, successes and failures,
and the atmosphere in the facility, emphasising the importance of
managerial support and the need for clearer tools to address chal-
lenges in childcare.
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StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

zrédia pracy W artykule zanalizowano sposoby, w jakie pracownicy opieki nad
opiekunéw,  dzie¢mi pozycjonuja swoje do§wiadczenie zawodowe w prakeyce pra-
determinanty pracy  cy (2rédta) oraz jak postrzegaja swoja prace jako opickunowie dzieci
opickunéw, opickun  (czynniki determinujace). To badanie eksploracyjne koncentruje si¢ na
w ztobku, ztobki  do$wiadczeniach i postrzeganiu swojej pracy przez opickundéw. Prze-
w Polsce, tozsamos¢  prowadzono 20 indywidualnych wywiadéw z wykwalifikowanymi
zawodowa,  pracownikami opicki nad dzie¢mi. Transkrypcje zostaly przeanalizo-
profesjonalizacja ~ wane przy uzyciu analizy tematycznej w celu zbadania postrzegania
zawodowa  zrddel i determinant strategii, co opisano w kontekscie modelu eko-
logicznego U. Bronfenbrennera. Model ujawnia, ze zawodowa rola
opickuna dziecka stanowi podstawe dla jego samooceny, przy czym
mesosystem podkresla kluczowy wplyw przekonan i zachowan innych
pracownikéw opieki nad dzie¢mi, dyrektoréw, rodzicéw i dzieci na
ksztattowanie ich tozsamoséci zawodowej, podczas gdy egzosystem,
makrosystem i chronosystem wspélnie przyczyniaja si¢ do dyna-
micznej i czasowej konstrukgji tej tozsamosci w szerszym kontekscie
spotecznym i kulturowym (Bronfenbrenner, 1979). Do$wiadczenie
zawodowe pracownikéw opieki nad dzie¢mi zostalo zanalizowane
w kontekscie potrzeb wzmacniania praktyki zawodowej, popierania
wdrozenia polityk zapewniajacych lepszy status zawodowy. Czynniki
determinujace strategie w ich pracy zostaly zidentyfikowane jako kosz-
ty psychiczne, postawy wobec zawodu, sukcesy i porazki oraz atmosfe-
raw placéwee, podkreslajac znaczenie wsparcia ze strony kierownictwa
i potrzebg klarownych narzedzi do radzenia sobie z wyzwaniami w za-

wodzie opieki nad dzie¢mi.

Introduction

The professionalization of childcare workers stands as a frequently discussed and
researched subject in various scientific reports (Dalli, 2008; Moss, 2010; Osgood,
2010; Miller & Cable, 2011; Chalke, 2013; Rauschenbach & Riedel, 2016; Keary et
al., 2020). However, these studies exhibit variations in research perspectives, theoretical
approaches, and the cultural context within which the research is conducted. In this
article, I assert that professionalization is a process in which childcare workers shape
their professional identity through a multifaceted interplay of sources and determi-
nants. This analysis only provides a snapshot of the larger professionalization process.

In the literature on the subject, the concept of identity encompasses various mean-
ings. What unifies these diverse meanings is the notion that identity is not a fixed
actribute but a relational phenomenon (Osgood, 2010). Identity development occurs
in the intersubjective field and is best described as a continuous process, i. e. an ongo-
ing interpretation of oneself within a specific context, recognised as such (Gee, 2001).
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In this context, identity can be seen as a response to the question: “Who am I in my
work?”, posed frequently. Some studies link professional identity to self-images as
a woman and mother, rooted in a specific culture (Osgood, 2012). It is argued that
these self-images, coupled with the policy situation regarding Early Childhood Educa-
tion and Care (ECEC), significantly influence the actions of childcare workers. Other
research focuses on professional identity in relation to the roles played by central
governments, private associations, and educational reform (Geiss & Westberg, 2020).
Additionally, professional identity can mirror what childcare workers themselves deem
crucial in their work and professional lives, drawing from both personal experiences
(Gajek & Wystowska, 2023) and background (Osgood, 2012; Keary et al., 2020). It
appears that all perspectives on professional identity are interconnected. Against this
backdrop, the research goal is formulated to explore the perceptions of sources and
determinants shaping childcare workers” professional experience.

Conceptualising Work

The concept of professional identity, which is not straightforward, can be described
as simultaneously stable and temporary, individual and collective, subjective and ob-
jective, biographical and structural, resulting from various socialization processes that
jointly construct individuals and define institutions (Brubaker & Cooper, 2000). This
concept is dynamic, multifaceted, and cannot be separated from the concept of per-
sonal identity.

In the context of U. Bronfenbrenner’s ecological model, interactions between an
actively developing individual and their constantly changing socio-cultural environ-
ment are emphasised. At the central point of socioecological interactions is the human
individual, a person, who is both the direct initiator and recipient of influences from
various environments and social systems. The description of the individual may take
the form of biological gender, age, physical characteristics, as well as personality traits.
Professional identity pertains to who a person is, and it is perceived as a continuous
process of identification, interpretation, and reinterpretation of experiences (Bronfen-
brenner 1979).

In the ecological model, a childcare worker assumes and fulfills their professional
role, which becomes the foundation for their thoughts and beliefs about themselves.
In the mesosystem, it is important for childcare workers to perceive the beliefs, emo-
tional attitudes, and behaviors of other childcare workers, directors, parents, as well
as children. This directly influences the style of shaping the professional identity of
childcare workers. The exosystem refers to one or more social systems (other nurser-

ies, training sessions, colleagues from other nurseries, previous work) in which the
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individual does not directly participate, but the processes and events occurring in
these systems impact or are influenced by what happens in those systems. The mac-
rosystem is constituted by culture, including cultural values and religion, which deter-
mine specific social norms, reflected in social behaviours subject to moral judgments.
In this context, the entire system of nursery organisation in a given country, history,
and the evaluation of the functioning of this system by society are included. The
chronosystem allows us to understand that the construction of professional identity
is subject to the evaluation of time and continuous transformations through the ac-
cumulation of experience over years of work (Bronfenbrenner, 1979).

ECEC Context in Poland

In Poland, there is a constant lack of properly qualified childcare workers in child-
care centers (Sadowska, 2017). As pointed out by Katarzyna Sadowska, a Polish
childcare worker has no opportunity for professional advancement. The legal frame-
work of education inscribed in the teaching profession in Poland does not include
people working in nurseries, which clearly affects how nursery employees perceive
self-education, education and qualifications. Moreover, the Act on the Care of Chil-
dren under the Age of Three, extended and amended in 2017, led to the broadening
of persons entitled to work as childcare workers, thus lowering not only the required
qualifications but also the standard of work (Sadowska, 2017). These problems are
not unique to Poland. The issue of training for the profession of an early childhood
educator is still not fully defined. However, the research conducted by L. Telka shows
that nursery employees have taken a grassroots initiative (self-education) to transform
their way of perceiving a small child. They are able to develop this approach to pupils,
which in Poland is called “accompanying in the development” (Telka, 2023a, 2023b).
Despite the consistent European policy towards Early Childhood Education and Care
(ECEC), on the basis of which, in the first decade of the 21st century, intensified
activities began to increase the availability of childcare facilities for children under the
age of 3, this increase did not go hand in hand with the education and pedagogical
preparation of childcare workers. On the contrary, this trend has led to the reduction
of qualification requirements. Although this has also resulted in a diversification of
nursery care services in urban areas through privatisation, in poorer areas such diver-
sification is limited (Noailly & Visser, 2009; Bastos & Cristia, 2012; Unver, Bircan
& Nicaise, 2020). In Poland, there is no core curriculum for the education of children
under the age of 3, in contrast to preschool education (in Poland: children aged 3-6),
where the requirements for the teaching profession are also defined and all teachers
are required to have higher education. These trends are also known from other studies,

—® EDUKACJA ELEMENTARNA W TEORII | PRAKTYCE



“Who | Am at Work”. Sources and Determinants in the Work of Nursery Childcare Workers 181

and their main sources should be sought in the under-funding of care facilities for
children under the age of 3, as well as the lack of consensus with regard to the link
between early childhood education and the quality of the care environment (Man-
ning, et al., 2019).

In this work, unless otherwise stated, it was decided to use the term childcare
worker as defining a person taking care of children, regardless of the number of
years worked in a facility or in education. The terms manager and director are used
interchangeably in this article. In childcare centres, there are different solutions re-
garding the naming of the management staff. In public nurseries the title manager is
prevalent, since there is only one director for all nurseries, as in Warsaw (74 nurseries),
and the situation is similar in all large cities in Poland. On the other hand, in private
nurseries, there is sometimes a director, a manager, an educational director, etc. How-
ever, the idea, the scope of tasks, and responsibilities are very similar, at least in the
aspects that are the subject of the presented research. It was also decided to use the
term nursery or childcare centre to define the place where children up to 3 years of
age are cared for. In Poland we have an integrated system of institutional care, and the
differences are mostly organizational with regard to the number of children, childcare
workers and the methods of financing (public and private).

Theory and Methodology

The aim of the article is to examine the ways in which childcare workers position
their background in their work practice (sources), and to explore how they perceive
their work as childcare workers (determinants). This study also aims to explore the
experiences and perspectives of childcare workers, thereby contributing to a deeper
understanding of their professional dynamics.

Participants and Research Material

Twenty individual interviews were conducted with nursery childcare workers.
The methodology for this study was qualitative and interpretative (Creswell & Poth,
2016). It holds the capacity to produce information concerning the subjective,
distinctive, and evolving characteristics of childcare workers in a nursery setting. The
research results presented here are part of a research project on the professionaliza-
tion of childcare workers in nurseries. These were in-depth interviews with childcare
workers employed in private (10 childcare workers) and public (10 childcare workers)
nurseries in Warsaw. The study used a diagnostic survey method, or, more precisely,
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an interview technique. Each interview lasted about 90 minutes. The interviews con-
sisted of 26 questions, and the part presented in this article contained half of them.
Distinguishing between the two types of institutions served to check whether their
organisational structure (private/public) has a noticeable impact on communication,
the quality of the organisation, as well as the sense of professional identity (this part
of the project is to be published separately). The differentiation of institutions when
examining childcare workers is already justified in the literature (Crompton, 2000;
Vincent & Ball, 2006). The research was conducted in 10 nurseries. The analysis of
the interview data took place using MAXQDA 2022 software, sorting the data using
13 themes in thematic analysis created from the questions. The study was positively
assessed by the bioethical commission of the Maria Grzegorzewska University. All re-
spondents were apprised of the intricacies of data processing and the methodological
protocols employed in the study. This encompassed the provision for participants to
discontinue their involvement without incurring any adverse effects — an option not
exercised by any of the subjects. Subsequently, they expressed explicit consent for their
inclusion in the study.

Characteristics of Childcare Workers

The age, years of work, and experience of the childcare workers varied. Some had
university degrees while some were of secondary education level with a completed
childcare worker course. The table shows the data in detail (Table 1). All the respond-
ents were women, which reflects the overall ratio of people working in this profession
(99.3% of women in Poland). In the study, an important factor with regard to the
childcare workers in the study was the number of years worked. It was decided to ex-
amine childcare workers with both short and long-term work experience, and in this
way we wanted to obtain information about the transfer of tacit knowledge between
childcare workers. Primarily, this transfer is carried out by those with many years of
experience, so it was an important factor to study two or more childcare workers
with short and long-term experience employed at a single nursery. Two nurseries were
included in the study in which there were no childcare workers with long-term work
experience.
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Table 1. Participants in Interviews

ol 8¢ Education | o
W1 31 Secondary school public 2
W2 24 Secondary school (during studies) private 3
W3 34 Secondary school (during studies) public 6
W4 22 Secondary school (during studies) private 2
W5 49 Secondary school public 5
W6 27 Secondary school private 4
W7 37 Higher education private 5
W8 52 Higher education public 30
W9 25 Higher education private 1
W10 24 Higher education private 4
W11 57 Secondary school public 37
W12 38 Higher education public 20
W13 49 Secondary school public 4
W14 42 Higher education public 4
W15 23 Secondary school (during studies) private 2
W16 29 Higher education private 5
W17 32 Secondary school public 5
W18 37 Higher education public 15
W19 43 Higher education public 4
W20 24 Secondary school (during studies) private 3

The data from the interviews was analysed by the researcher using thematic anal-
ysis techniques, defined as a method of identifying, analysing and reporting data
(Braun & Clarke, 2006). The following steps were used: transcription and creation
of a project using MAXQDA 2022 software, theme generation, searching for top-
ics in interviews, adding new theme, and creating a report. According to the the-
matic analysis, the data was analysed at one level (Braun & Clarke, 2006) and guided
by questions (semi-structured interview). A semantic approach was adopted. New
themes were generated and added as needed (there were only two new themes in the
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process). Some of the topics discussed during the interview overlapped. Based on this,
common categories were created. For example, questions like: “Can you tell me about
your cooperation/relationships with the parents of the children you work with?”, and:
“What strategy do you use when talking to parents?”, were combined into the “Strate-
gies with regard to parents” theme. All other statements made by participants during
other questions that related to this theme were also added. Thus, the coding process
involved both top-down and bottom-up approaches.

Recruitment Procedure

Recruitment of participants from public nurseries took place through the Warsaw
Nursery Network. For caregivers in private nurseries, invitations to participate were
sent to several dozen nurseries in Warsaw. In response to the researchers’ invitation,
caregivers interested in participating in the study contacted the researcher to arrange
an interview. Ultimately, 10 childcare workers were recruited from 4 public nurseries,
and 10 childcare workers were recruited from 6 private nurseries.

Findings

Sources of strategies in the work of childcare workers in nurseries

In accordance with the adopted theoretical and methodological approach, sources
of strategies in the work of childcare workers were sought in statements theme as
(1) knowledge and skills from education; (2) shaped as a childcare worker; (3) child-
hood experiences; (4) sources of ideas; (5) professional development. The detailed
data on the number of theme fragments for individual themes is shown in Table 2.

Table 2. Determinants

Code Number of codes
mental costs 17
attitude to the profession 31
failures and successes at work 44
the atmosphere in the facility 36
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Knowledge and Skills From Education

The childcare workers declared that through education, they learned about the

rights of children:

We had a lot during our studies about... proper communication with the child, treating
the child as a partner in conversation, that we need to talk to the child in a certain way.
We learned about non-violent communication, that we need to approach them with
total respect and just treat them as human beings who require respect and attention

from us. (W3)

The school helped me understand that a two-year-old child does not have developed
self-control. If you tell them not to do something, they may not understand. They just
want to do it, so they do it. (W20)

These rights mainly concern the childcare worker having knowledge about the
child, allowing them to treat the child with dignity, age-appropriately, and according
to the child’s needs. Six caregivers related their knowledge from education to the area
of communication with parents, such as:

I learned how to approach parents, how to talk to parents, what to say, what not to
say, how to communicate. For example, we know that we cannot diagnose, we cannot
directly tell the parent what we suspect; we have to communicate more cautiously. (W9)

Most skills, I believe, come from experience rather than studies. Studies build confidence
in me at this moment, making it easier for me to communicate with parents. (W2)

From the childcare workers’ statements, it is evident that during their studies they
learned how to communicate with parents, and they are confident through acquired
knowledge and competencies. Two childcare workers perceived their studies as not
contributing to their skills, considering the knowledge purely theoretical:

Honestly, no skills, just purely theoretical knowledge. The work I do now as a daycare
worker has practically nothing to do with my studies. I didn’t even do internships in
daycare, so it had little in common. (W16)

In the caregivers’ statements, a contrast is evident. While for one caregiver, studies
did not develop her childcare skills; for another, they provided not only new knowl-
edge about children but also a safety net in case of the need to change jobs:

Studies help me realize that I have to constantly look for something new, and not to
stand in one place, thinking: ‘T already know it; I've learned it; and that’s it’. There’s
always something new to learn... Studies were a turning point. I felt safe to the extent
that when things started going wrong at work, I knew I could go to another place. (W8)
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Such job security in the event of a job change relates to the acquired qualifications
during studies. If a caregiver has higher education, they can work in a kindergarten,
school or another childcare institution. Without higher education, this option is not
available, a situation that applies to many Polish childcare workers, as working in
a nursery only requires having a caregiver course.

Shaped as a Childcare Worker

Three caregivers mentioned that other childcare workers, especially in their early
years of work, had a beneficial influence on their profession:

Definitely important were the stories of other caregivers who have forty years of expe-
rience. Since I started working, well, in such profession, I've heard so many different
stories, various experiences with parents and children. How it used to be, how it is now,
and I think that had a significant impact in the sense that I could gain a lot of distance,
both with parents and everyone else. (W3)

Additionally, the caregiver adds that currently, aside from colleagues, she has sup-
port from the nursery manager, especially in resolving more challenging issues related
to parents:

If I can just discontinue the conversation, if they are unhappy about something, I can
say: ‘Please go to the manager’, and the manager doesn’t give us problems because she
always says: “Tell them to call me and close the door’, or something like that. So, we
have a lot of freedom in this regard. If we have any problems with them, we can direct
them higher, which is a big advantage. Because we have a lot of work, and we don't
have time to argue with parents, especially if it’s after 4:00 PM. I'm alone, I still have
thirteen children, and I can’t stand with a parent in the dressing room because, of
course, until 5:30 PM, the children who are the most... those with whom parents cant
cope at home. (W3)

Five caregivers believe that their empathy, sensitivity, positive disposition, and love
for children influence the type of childcare workers they are. Four caregivers think
that they inherited some character traits from their parents or grandparents, e. g.:

My mum contributed a lot to this; she always wanted the best for us, you know, like
every mum. So, she always took care of us. She wanted us to have the best of every-
thing, so here I can also say that it’s just maternal care, and I guess you can sometimes
treat the children in the nursery as if they were all your own children. (W9)
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One caregiver had opposite feelings; her difficult childhood, filled with misunder-
standing and a lack of affection and care, became motivation to work with children:

I thought about my own life and looked at what was missing from adults; what I didn’t
have. In a sense, I never had anyone to go to with my problem; no opportunity to talk.
And I would like to give it to the children in the nursery. I know it can be frustrating at
times because you can’t always meet every need of a child, even though you try. (W15)

The remaining caregivers talked about how their work experience influences the
type of childcare workers they are. This may suggest that years of experience deter-
mine the work style of childcare workers. It would be interesting to explore this fur-
ther, perhaps through focus groups where several childcare workers could exchange

their experiences.

Childhood Experiences

This theme emphasises attempts to reconstruct childhood experiences of childcare
workers in the context of their current work. The overwhelming majority of caregivers
(19) did not attend nursery, but their memories extend to preschool or school times,
or even home experiences. These data align with the situation in Poland in the 90s,
where about 1% of children under 3 attended nursery, and in the early 2000s, where
it increased to 1.98% in 2003.

In the nursery, especially on the playground, I play with the children, run, laugh, play
hide and seek, just like in childhood, drawing a flower with a stick in the sand. (W1)

The 80s, 90s, and early 2000s in Poland marked the formative childhoods of
the childcare workers participating in this study. They did not attend nursery, and the
majority of their parents worked. For six of them, childhood memories are filled with
recollections of a lack of time for the child and strict disciplinary methods, including
physical violence.

I heard many times, ‘if you misbehave, I'll send you to an orphanage’, or children were

beaten. (W6)

I was definitely harshly judged at home for various things, constantly compared to
other children. I also had very limited freedom of action. (W7)

Grandparents taught me such submission, that I exist only to not have my own opin-
ion, not have my own ambitions, but to fulfill what someone above has imposed on
me, and this is a traumatic experience. (W15)
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Three caregivers recalled their childhood as filled with freedom and play with vari-
ous important people, most often with their mothers but also with fathers, grand-
mothers, and grandfathers:

I had very little freedom, and I think I'm a bit obsessed with it. I really don’t like when
children’s freedom is violated, when their boundaries are crossed; and then something
in me is stirred. (W8)

The previous research conducted by Connelly and Clandinin (1999) and Schaefer
(2013) demonstrates that the identity of educators is linked to their own school expe-
riences, teacher education programs, and early years of teaching,.

Sources of [deas

It would seem that knowledge about proper work planning with children and
cooperation with parents is acquired through formal education. However, during the
analysis of the research material, no relationship was found that might link the for-
mal education process to the strategies used at work. Childcare workers claimed that,
at the beginning of their professional careers, they learned by observing the work
of colleagues. Simultaneously, they predominantly sought inspiration and childcare-
oriented ideas on social networking sites, such as Facebook or Pinterest, as well as
from other websites.

The sources of ideas for activities come from three different nursery organisa-
tions. First, childcare workers independently (usually 3—4 caregivers in a group) cre-
ate a monthly plan and, according to this plan, they look for ideas for activities with

children.

At the end of the month, we plan work for the next month, and all four of us do it
together [...] in the nursery; we have access to old educational and developmental plans
which we use to make copies, with various minor changes. (W3)

Second, some childcare workers use ready-made plans published in methodologi-
cal books for nurseries and preschools, modifying these plans for the children in their
group. The third group of childcare workers declares that they use a calendar of unu-
sual days:

We have a calendar of unusual days at work, where various days are marked, such as
crayon day, teddy bear day, Winnie the Pooh day. I look for ideas on the Internet or
most often from the eduzabawy website. Additionally, on the Instagram, I follow sev-
eral profiles such as ‘project nursery’, and that’s where I get inspiration. (W20)
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From the statements of the respondents, it is evident that childcare workers are
engaged in the work and education of children, as well as in improving their skills
through continuous updating of activities conducted for children. However, it seems
that the knowledge of how to conduct activities for children is not formulated in any
binding documents. Therefore, childcare workers, in the face of many tasks and re-
sponsibilities related to caring for children in various areas of work, operate intuitively.

Professional Development

In this theme, childcare workers were encouraged to consider their professional
development needs. Higher education was not a basis for this question, but it seems
that it may provide a context for responses regarding professional development. Spe-
cifically, during the interview, five childcare workers were pursuing bachelor’s studies
in caregiving and education, after which they would be qualified to work in a nursery,
school club, community centre, or as school teachers. Nine childcare workers had
higher education. The remaining six caregivers did not have higher education, and
only one of these six caregivers was contemplating it.

Three caregivers appreciate the value of online training that can be attended while
at work:

We have a lot of online training that is done during work [...] or outside of work; it’s
really hard for me at the moment, as I live only with my husband and children. I dont
have a grandmother or grandfather here, no one to help us. (W1)

Regarding the topics of training, one group of caregivers declared a need for im-
provement in educational, disciplinary, and child development psychology themes.
The second group expressed a need for practical training, such as play pedagogy or
sensory play:

I really want to do sensory play, although I know that you can also buy various kinds
of books and stuff, and it’s cheaper, and you can have it with you all the time. Because
these sensory play courses really cost huge amounts money. (W6)

Determinants of Strategies in the Work of Childcare
Workers in Nurseries

The issue of the factors accompanying strategies in the childcare worker’s profes-
sion relate mainly to individual circumstances, such as (1) mental costs; (2) attitude
to the profession; (3) failures and successes at work, and (4) the atmosphere in the
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facility. A numerical representation of the above themes is provided in Table 3. The
second problem area noted above is often difficult and latent, and here the childcare
workers openly disclosed their attitude to their work, as well as the professional costs
and the accompanying atmosphere.

Mental costs as the first theme discussed here are associated with unsuccessful
relationships with parents, the nursery manager and colleagues. It is interesting and
worth emphasising that none of the childcare workers associated the mental costs
incurred with difficult relationships with children, although they experience such.
It is only what happens to them later in contact with the parents or the nursery man-
ager that causes this part of the work to be associated with the loss of health, chronic
stress, and the decision to change jobs. The second factor of the strategy — the attitude
towards the profession — is related to the fact that the work of a childcare worker is
perceived by them as low paid, hard, and physically difficult work, where, on the
one hand, many women struggle with back pain problems, and, on the other hand,
they do not see the possibility of doing this work in a different way while maintain-
ing a balance between being there “for the children” and completing their tasks e.g.,
related to cleaning the rooms and other facilities in the nursery.

Another theme that emerged from the research relates to the successes and failures
in the work of a childcare worker. The respondents willingly talked about their suc-
cesses. These are most often attributed to situations when hard work with a group of
children or a single child with, for example, sensory integration disorders, is appreci-
ated in the form of praise combined with some form of gratification from a parent
or nursery manager/director. The vast majority of childcare workers associate their
failures with unsuccessful relationships with parents, most often when parents re-
sist undertaking remedial action, such as consulting a psychological and pedagogical
counseling center, despite evident indications. The childcare workers very often notice
some impediment in a child, try to discuss it with the parents, and consider them-
selves to have failed when the parents do not want to cooperate with them, reporting:
there is nothing wrong with my child (W3); we are unable to get through to the parents
that the child needs help (W5).

It is evident from the statements of the respondents that the atmosphere in
the nursery is established by the owner/manager/director. They are responsible for
the atmosphere prevailing at the facility. Several childcare workers emphasised that
the most important aspect is the teamwork of childcare workers who work together
with a group at any given time; and because they are responsible for the task, they
cope with it, knowing how important it is in everyday work. Childcare workers work
better when they are responsible for the atmosphere in the facility, although this is de-
pendent not only on them having full responsibility for the tasks entrusted to them,
but also on real freedom, unfettered by the control of the manager. 7he occurrence of
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the above-mentioned control was articulated by the respondents: my manager asks other
colleagues abour me; she asks about my work, or drops by and says: ‘I saw you writing to
those parents, well, well’. (W10)

Given the above, there is an apparent lack of clearly articulated tools to deal with
such problematic situations. Moreover, not all childcare workers have, or feel able to
share, knowledge on how to deal with such situations, whilst meetings with the man-
ager/director of the nursery usually fail to solve the problem or transfer the resolution
of the matter onto the manager: we were told to send such parents to the manager and
havent had any problems with parents not wanting to follow nursery staff recommenda-
tions since then (W18). This problem is known in the literature, yet researchers contin-
ually find that support for childcare workers is lacking (Sollars, 2022). The specificity
of the presented research material shows that, in this context, we are dealing mainly
with masked knowledge. All the costs, successes, failures, workplace atmosphere, have
the hallmarks of knowledge concealed by childcare workers.

Table 3. Sources

Code Number of codes
knowledge and skills from education 27
what influenced me most as a childcare worker 20
my own childhood experiences 34
sources of ideas for working with children 24
education 45

Discussion and Conclusions

Earlier studies (Osgood, 2010; Langford & Richardson, 2022) have shown that
in early education, the child, their needs, and their development, are placed at the
centre, while the well-being of the educator is completely ignored. The research shows
that a childcare worker is not an object in early childhood education, but a subject.
The authors of these studies do not negate the value of children’s experiences; they
simply show that, in the center of practice and policy of early childhood education,
the experiences of women-caregivers go unnoticed (Langford & Richardson, 2022).
From the fragments of interviews with childcare workers, a whole spectrum of ex-
perienced inspirations for being a childcare worker came to light, from their own
childhood, most often in the form of maternal care and attention and a good teacher
figure, through the support of other female childcare workers, and, finally, from the

Vol. 19, 2024, No. 2(73) | DOI: 10.35765/eetp.2024.1972.13 *————



192 Krystyna Heland-Kurzak

satisfaction derived from the profession. For some of the women, their conversation
with the researcher was the reason to reflect on many aspects of their work. On several
occasions, surprise and gratitude were expressed that research was being conducted
into childcare workers.

In the first stage of their work, the childcare workers appreciated the value of work-
ing with experienced colleagues, especially if they had the opportunity to work with
a person who was interested and involved in teaching them. Working with children
is a specific area of experience, which is improved primarily under the supervision
of an experienced professional, and childcare workers stated that significant value in
their work comes from the support of other colleagues, and this is consistent with the
previous research (Jones et al., 2005; Eckhardt & Egert, 2020; Hakim & Dalli, 2018).

Practical knowledge concerning, above all, ways of dealing with a group of chil-
dren, strategies of conversations with parents, or persuading children to various be-
haviours, is acquired informally by creating various verbal and visual dependencies
between childcare workers, parents and the manager (observation). The theme of
professional development in the statements of childcare workers was emphasised by
the caregivers as neglected in the Polish education system. The research has shown that
the quality of education depends on the well-being of childcare workers (Goouch &
Powell, 2017; Page & Elfer, 2013), so we suggest paying more attention to these issues.

The study involved interviewees with various work experience. There was a ten-
dency that childcare workers, without the support of experienced childcare workers,
struggled with many problems, most often concerning ways of coping with parents
in difficult and conflicting situations, with children having difficulties in adapting or
having sensory integration disorders. These childcare workers supported themselves
through their own enquiries, most often on the Internet or in the form of partici-
pation in training courses for nursery staff. It is valuable to strengthen the nursery
environment, particularly caregivers, by enhancing their well-being. In developing
a deeper identity, it is important not only to acquire knowledge and develop skills, but
it is also crucial to identify, integrate, and engage in actions for the community one is
a part of. It is important for educational experiences that childcare workers participate
in to have a practical nature, especially reflecting in their daily work. Furthermore,
childcare workers should receive greater support in this regard.
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