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. Przeczuwam wiele pytan oczekujgcych odpowiedzi,
waqtpliwosci poszukujgcych wyjasnien.

yosAm 1 1919Azoneu ejp Hiupeiod

I odpowiadam: ,,Nie wiem”.

Ilekro¢ odtozywszy ksigzke, snuc zaczniesz ni¢ wlasnych
mysli, tylekro¢ ksigzka cel zamierzony osigga.

Chce, by zrozumiano, Ze zadna ksigzka (...) nie zastqpi
wlasnej czujnej mysli, wlasnego uwaznego
postrzegania (...).
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Sq mysli, ktore samemu w bolu rodzi¢ trzeba”.
J. Korczak!

! Pisma Wybrane, str. 82-83.
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Od autorow

,,Chcesz, aby byly szczere i dobrze wychowane, gdy formy Swiatowe sq ktamliwe,
a szczeros¢ jest zuchwalstwem (...). Nie kara¢ i nie nagradzaé. A musi byc¢ i requlamin,
i hasto, ktérego sie majq stuchac (...).

Masz byé wzorem. A jakze sie ustrzeZesz swych wad, przywar, smiesznostek? Spro-
bujesz ukryc? (...)

Trudno — nawet bardzo trudno — zgoda! Ale trudno$ci ma kazdy, ale rozwigzywaé
je mozna roznie. OdpowiedZ bedzie tylko wzglednie dokfadna. Bo Zycie nie jest zbiorem
arytmetycznych zadan, gdzie odpowiedz jest zawsze jedna, a sposobow rozwiqzania co
najwyzej dwa”.

J. Korczak?

W zrozumieniu zycia, w jakie chcielibySmy wprowadzi¢ dzieci nam powierzone,
moga pomoc takie lub inne teorie. Ale refleksja musi by¢ wtasna, bo przeciez chodzi
o wychowanie, jakie sami realizujemy. Pytanie, jak mamy traktowa¢ powierzone
nam dzieci, jest punktem wyjscia do naszych analiz. Odpowiedz kazdy musi sobie
sam uswiadomic, aby jego wychowawcze bycie z dzieckiem bylo jego wtasnym usto-
sunkowaniem si¢ do dziecka, a nie realizowaniem cudzego programu. Kontakty
zinnymi, zwlaszcza te nasycone intencjami wychowawczymi, sa osobistymi kontak-
tami osob i nie moga by¢ ograniczone do petnienia pewnych rél czy funkgji.

Nie bedziemy wiec sklania¢ nikogo do tego, aby zrezygnowal ze swego
rozumu i woli i przestawit si¢ na kierowanie uczniami wedle czyichs instruk-
gji. Kto$ taki bytby dla uczniéw rzecznikiem obcych wymagan — instruktorem,
zwierzchnikiem, ale nie kims$, kto w bycie z nimi angazuje si¢ osobiscie.

Pragniemy podkresli¢, ze kazdy z nauczycieli jest odpowiedzialny za swoje
relacje z uczniami, wlasny rozwdj, realizowany system wartosci i cele wycho-
wawcze.

Bedziemy jedynie prébowali towarzyszy¢ nauczycielom w ich przemysle-
niach i dziataniach, poddawaé w watpliwosc utarte schematy i przyzwyczajenia,
stawiac i zacheca¢ do stawiania pytan. Gleboko bowiem wierzymy, ze jesli ktos
zobaczy, na czym polegaja popelniane przez niego btedy wychowawcze, zobaczy,
kim naprawde jest dziecko — wowczas sam bedzie chciat zmieni¢ swdj stosunek
do niego.

2 J. Korczak, Pisma Wybrane, str. 199.
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Szkota jako wspodlnota oséb

Gléwnym pytaniem, jakie stawia S. Rucinski we Wstepie antropologicznym,
jest pytanie o istote wychowania. Chodzio dostrzezenie wrozmaitych rela-
cjach wzajemnych osob (takze w relacjach zawierajacych intencje wychowawcze)
tego szczegodlnego i osobliwego momentu, ktéry — jesli mozna tak powiedzie¢
— decyduje o ich osobowym charakterze.

Tymczasem wspodtczesnie ktadzie sie nacisk na metodyke wychowania, na
technike pracy. Wielu nauczycieli, bardziej lub mniej Swiadomie, wyobraza sobie,
ze dziecko (czy cztowiek ,, w ogdle”) skonstruowany jest jak samochdd i oczekuje
od specjalistow, ze doktadnie powiedza, jak jest zbudowany, dlaczego ,jezdzi”
i dlaczego w sytuacjach problemowych ,jezdzi zle”, jaka usterka to powoduje.
Podadza tez, jakiego klucza i gdzie trzeba uzy¢, zeby dokreci¢ wtasciwa ,,$rube”
i usuna¢ usterke, by dziecko ,jezdzito” jak wczesniej®.

A przeciez cztowiek jest tajemnica, ktorej nie mozna tak fatwo wyjasni¢ zasada
przyczynowo-skutkowa. Ma wolna wole i w sposob techniczny nie da si¢ zmienic!

Dlatego technika, cho¢ bardzo wazna, nie jest najwazniejsza.

Osobowa natura ,aktorow” spotecznosci szkolnej sprawia, ze szkota ma
tylko wtedy szanse, gdy stanie sie wspdlnotg osdb.

Potrzebujemy do tego wiedzy, ktéra pomoze budowac dobre, oparte na wigzi
relacje.

Praktyczne wskazowki, jak budowad prawidtowe relacje z uczniami w réznych
sytuacjach spotecznych oraz jak wspiera¢ uczniéw w ich budowaniu, znajda
Panstwo w czesci napisanej przez Ewe Puchate: Klimat relacji osobowych jako
warunek wychowania.

Stowo ,,jak” ma dawac nadziejg nie na poznanie skutecznych metod i srodkow,
ale na uswiadomienie sobie, poprzez refleksje nad osobistym doswiadczeniem,
jakie sposoby postepowania z dzieckiem, komunikowania si¢ z nim, pomagaja
dziecku odkry¢ rzeczy istotne dla osobowych kontaktow, wrazliwos¢ na drugiego
cztowieka, co daje nadzieje, ze dzieci beda chcialy i potrafily kiedys wlasnie w taki
sposdb budowac relacje z innymi.

W tej czeSci znajda tez Panstwo pytania i propozycje ¢wiczen, ktdre moga
postuzy¢ jako material do refleksji nad wtasng postawa wychowawcza oraz
doskonalenia Panstwa umiejetnosci wychowawczych.

Pragniemy w tym miejscu podkresli¢, ze w Poradniku nie proponujemy
niczego, co nie byloby poparte naszym osobistym doswiadczeniem. Przez wiele
lat pracowalis$my z dzie¢mi, takze tzw. ,trudnymi”, i uczyliSmy sie budowac

> ZaW. May, Bezpieczne granice. Dialogowe wyznaczanie granic u dzieci, str. 30-31.
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z nimi relacje, czasami takze bolesnie, bo na wilasnych btedach. Doswiadczenie
akademickie (prowadzenie wyktadow i ¢wiczen dla studentéw pedagogiki)
pozwolito obiektywizowac¢ doswiadczenie osobiste, znajdujac jego uzasadnie-
nie w literaturze przedmiotu. Realizowanie szkolen wspierajacych nauczycieli
w umiejetnosci psychospotecznych zaowocowato umieszczeniem w tresci Porad-
nika odwotan do doswiadczen nauczycieli uczestniczacych w warsztatach ,na
zywo”, ich przemyslen i opinii.

Czes¢ ksiagzki Klimat relacji osobowych jako warunek wychowania zawiera
tez fragmenty, ktére nie dotycza bezposrednio refleksji nad sposobami komu-
nikowania si¢ czy metodami postepowania z uczniami. Zatytutowane zostaty
~Autorefleksja” i moga stanowic¢ dla Panstwa inspiracje do przemyslen, zastano-
wienia sie nad samym soba, wlasna ,filozofig zycia”.

Wprowadzanie zmian w szkole jest zadaniem skomplikowanym i trudnym,
jesli dotyczy¢ ma zmiany postaw, norm zachowania czy wartoéci. Dlatego kazdy,
kto mysli o zmodyfikowaniu cho¢by jednego z obszarow funkcjonowania szkoty,
potrzebuje sojusznikdw.

Czeé¢ Poradnika pt. Warunki wprowadzania zmian w o$wiacie zawiera rze-
telna i kompletng wiedze dotyczaca strategii wprowadzania zmian spotecznych.
Anna Borucka i Katarzyna Okulicz-Kozaryn w tekscie ,,Spotecznosé¢ szkolna
w procesie zmian” dokonuja analizy procesu wprowadzania zmian w szkole
oraz roli, jakg w tym procesie pelnig nauczyciele, rodzice, uczniowie i przedsta-
wiciele spolecznosci lokalne;.

Dla Czytelnikéw, ktdrych Poradnik zainspiruje do dalszych poszukiwan i dzia-
lan, przygotowalismy wykaz przydatnej literatury oraz informacje o rekomen-
dowanych programach wspierajacych nauczycieli w umiejetnosciach psycho-
spotecznych.

yoAm 1 1ja19Azoneu ejp iupeiod
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Szkota jako wspodlnota oséb

Stanistaw Rucinski

Wstep antropologiczny

Wychowawczy sens kontaktow osobowych
Pytanie o dobro w cztowieku i dobro¢ w jego czynach

Poradnik dla nauczycieli rozpoczynamy wstepem wprowadzajacym w rozu-
mienie cztowieka — w rozumienie siebie samego, jako kogo$, kto — bedac nauczy-
cielem wiasnie — chce dobrze wychowaé powierzonych mu uczniéw i dlatego chce
takze zrozumiec¢ tych, ktorych wychowuje.

Probujac zrozumiec¢ czlowieka i Zrédia jego dobrych czyndéw, nie szukajmy
gotowych odpowiedzi w ksigzkach naukowych i filozoficznych o cztowieku.
Powinnismy jednak czytac te ksiazki, aby pomogly nam osobiscie przemyslec¢
i zrozumie¢ dobro w cztowieku i dobro¢ w jego czynach, zobaczy¢ i zrozumieé
w nim to, co najwazniejsze. Mozna to zobaczy¢ tylko osobiscie — nikt tego za
nas dokonac nie moze. Zrozumienie siebie jako cztowieka, zrozumienie innych
0s0b moze polega¢ wtasnie na odstonieciu si¢ naszych wzajemnych relacji, na
odkryciu tego, jak traktujemy innych i jak przez innych jesteSmy traktowani.
Dostrzezenie dobra w cztowieku, w jego podmiotowym istnieniu jest isto-
towo zwigzane z szacunkiem, z jakim na cztowieka patrzymy i z dobrocia, jaka
chcemy go obdarzac.

Informacja o tym pozostanie jednak powierzchowna, nawet werbalna, jezeli
sami nie odkryjemy osobiscie tego, czym jest dobro w osobie, a czym jest dobro¢
w jej czynach. Dlatego nie chce tu prezentowac takiej czy innej koncepgji antro-
pologicznej, zawierajacej wstepne zatozenia teoretyczne, ktére Czytelnik miatby
przyjac jako wiedze juz zweryfikowana i autorytatywnie stwierdzona. Nie chodzi
o przyijecie jakichkolwiek zalozen przed przystapieniem do lektury tego porad-
nika, ale o wejscie na droge prowadzacq do zrozumienia siebie jako cztowieka.
Zadaniem tego wstepu jest udzielenie pomocy tym, co na te droge chcg wejsc,
a dalsze, juz warsztatowe czesci Poradnika moga dostarczy¢ nowych rad i zwiaza-
nych z nimi przyktadéw. Pomagaja one wnikna¢ w sens wlasnego doswiadczenia
osobowych relacdji o charakterze wychowawczym.

1. Wejdzmy zatem na wlasna droge poznawania siebie i innych. Rozwazmy
wszystko co wiemy o sobie jako cztowieku, ale tak, jak gdyby$my rozmawiali z sobg
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samym — bez popisywania si¢, bez proby wykazania komus, ze mamy racje. Siebie
samego nie chcemy przeciez traktowac tak, jak przeciwnika. Mozemy by¢ dla siebie
partnerem i pomocnikiem w dochodzeniu do prawdziwych zrozumien. Prébujmy
nawiazywac rozmowy z innymi, w ktorych chodzitoby tylko o zblizenie sie do stwier-
dzen mozliwie najblizszych prawdy. Kazdy, kto zechce podjac trud porzadkowania
i weryfikowania swojej wiedzy o sobie i o swoich relacjach z innymi, moze faktycznie
wejs¢ na wlasna ale i wspdlna z innymi, prawdziwa droge poznawania i rozumienia
czlowieka. Bedziemy doradzac stawianie sobie pewnych pytan, rozwazenie pewnych
doswiadczen, ale — szczegodlnie to podkreslam i powtarzam — odpowiedzi i zrozumienia
musza by¢ osobiscie wypracowane w rzetelnym dialogu z innymi.

Jesli nawet kto$ przyjmie cudzg odpowiedz na postawione sobie pytanie,
to dopiero wtedy, kiedy jej trafnos¢ bedzie dla niego oczywista. Podobnie,
cudza interpretacja znanych nam doswiadczen moze by¢ przyjeta, jesli jest
dla nas zrozumiata i zasadna, gdy my sami jg rozumiemy i traktujemy jako
swoje rozumienie. Nikt za nas nie moze czegokolwiek zrozumie¢. Mozemy
jednak porozumiewac sie w sprawie wlasnego i cudzego rozumienia czegos.
Decyzje podjete na podstawie tylko cudzego rozumienia, a przez nas nie zwe-
ryfikowanego — nie sa wlasne: sg podejmowane jak gdyby na cudza odpowie-
dzialnos¢.

Jedli my sami nie chcemy — i chyba nie powinni$my — opierac¢ swej dzia-
lalnosci zyciowej na cudzych decyzjach, takze od dzieci tego nie zadajmy.
Kazda pomoc, kazda rada udzielona wychowankom winna odwotywac sie
do stusznosci wskazywanego czynu i wskazywanej decyzji. Najlepiej, gdyby
byta poprzedzona wspdlnym jej rozwazeniem, zrozumieniem i ewentualnym
skorygowaniem. W przypadku braku zrozumienia przez wychowanka stusz-
nosci naszej rady dotyczacej bardzo waznych moralnie decyzji lub wiazacej
sie z powaznym zagrozeniem — mozemy zmienic¢ rade w polecenie, o ile nie
potrafimy inaczej ustrzec tegoz wychowanka przed dokonaniem niebezpiecz-
nego lub ztego moralnie czynu. Winnisémy wdéwczas przeprosi¢ go za to, ze
wynosimy wlasna wolg nad jego wole, ze pozbawiamy go chwilowo wolnosci,
bo troszczymy sie o niego. Przepraszanie to musiatoby by¢ szczegolnie glebo-
kie w przypadku, gdybysmy to my sie pomylili, a nie wychowanek, ktérego
upor okazat sie stuszny.

Niektorzy sposrod czytelnikéw moze zaprotestuja przeciw temu przekona-
niu, ale chcieliby$my namawia¢ do jego doktadniejszego zweryfikowania. Jest
to zapewne jeden z wazniejszych problemoéw, jakie trzeba by rozwazy¢, aby gle-
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Szkota jako wspodlnota oséb

biej zrozumiec¢ relacje osobowe i sens szacunku tak istotnego w relacjach wycho-
wawczych. Jest to raczej tajemnica relacji osobowych a nie problem*. Rozwazenie
ponizszych pytan moze nas do tej tajemnicy zblizyc¢.

Czy troska o dziecko dotyczy przede wszystkim jego korzysci i strat, czy
raczej moralnej trafnosci jego czynow? Czym jest owa trafnos¢ moralna
czynu? Jakie czyny sa dobre, a jakie zte?

Czy wazniejsza jest swoboda wychowanka, czy raczej jego postuszenistwo
wobec perspektywy strat lub korzysci? A jak to si¢ przedstawia w sytuacji,
kiedy chodzi o perspektywe czynu dobrego lub ztego?

Jesli czyn dobry jest dokonany z cudzego nakazu, kto jest podmiotem
takiego czynuio czyjej dobroci czyn ten Swiadczy?

Jesli czyn zly jest zaniechany ze wzgledu na zakaz cudzej woli, co mozna
powiedzie¢ o motywacji takiego czynu?

W czym wyraza sie szacunek do wychowanka? Czy w uznaniu jego wolno-
$ci? Czy w uznaniu jego postuszenstwa wobec nakazu lub zachety do czy-
néw dobrych?

Czym jest w czlowieku ,,t0”, ze wzgledu na ,,co” jest on godny szacunku?

Nie chodzi oczywiscie o to, by gdzies znalez¢é odpowiedzi na te pytania, zapa-
mietac je, wyuczy¢ sig ich, ale o to, by w sobie odstoni¢ te pytania i zobaczy¢ ukryta
w nich tajemnice. Mgdros¢ ujawniajaca sie¢ w trafnych odpowiedziach na te (i nie
tylko te) pytania jest chyba w nas, a nie w dorobku obiektywnego poznawania
czy rozumowania. Moze podobnie i dobro¢ nie jest zawarta w wyuczonych skton-
nosciach czy zachowaniach, ale istnieje w nas samych, tkwi w nas jako$ inaczej
niz owe skfonnosci czy przyzwyczajenia, i uformowany w nas charakter.

Tak oto pytanie o samego siebie nabiera filozoficznej gltebi w miare jak proste
ale trudne konflikty wychowawcy z wychowankiem a takze radosne, bo wspdlne
odkrycia i zrozumienia na plaszczyznie tego, co faktycznie jest w zyciu wazne —
staja sie podstawa wiezi miedzy osobami, otwierajac perspektywy ogladu prawdy
wyciszajacej konflikty, rozpraszajacej ambicyjne zludzenia itp.

Moze to juz poczatek drogi do zrozumienia siebie? Aby nie zej$¢ z niej na
manowece teoretycznych mniemar obiektywnych spojrzmy na siebie poprzez prze-
zyte juz doswiadczenia i dokonajmy ich wnikliwej analizy.

* O réznicy miedzy problemem i tajemnicq pisat Gabriel Marcel w ksiazce Homo viator. Wstep do
metafizyki nadziei. Instytut Wydawniczy PAX, Warszawa 1959, rozdziat Tajemnica rodziny.
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2. Sprobujmy teraz siegna¢ do doswiadczen dziecinstwa i mtodosci. Naj-
pierw przypomnijmy sobie swoje poczqtki — to, jak faktycznie zaczynato si¢ nasze
zycie posrod innych oséb, przypomnijmy sobie, jak je wowczas rozumielismy:.
Bytoby wiasciwe, aby kazdy, kto chce zajmowac si¢ wychowywaniem dzieci
i mtodziezy lub juz wychowuje — zanim sigegnie po ksigzki zawierajace doro-
bek cudzych doswiadczen i przemyslen pedagogicznych — postawit sobie
najpierw pytanie, co chcialby ,otrzymac” od starszych, kiedy byl jeszcze
dzieckiem i pdzniej, kiedy juz dorastat i dojrzewat, wchodzac w coraz bardziej
samodzielne, a przez to trudne zycie. Przypomnijmy sobie, jakie mieliSmy wtedy
radosci i zmartwienia, jakie nadzieje i obawy, jakie wyobrazenia o wlasnej przy-
sztosci, jak wtedy chcieliSmy zy¢, jakim by¢ cztowiekiem i co w zyciu robic.

Wyroslismy juz z tego wszystkiego. To prawda. Ale wtedy bylo to dla nas bar-
dzo wazne i —jesli nawet tego nie wiemy — pozostawito zapewne gtebokie slady
w postaci niejasnych obaw, ukrywanych nadziei, zalow do niektdrych réwies-
nikdéw, nauczycieli, moze i do rodzicéw. Zapewne pozostaty w nas takze dobre
wspomnienia pewnych uczu¢, na przyktad wdziecznos¢ dla tych, ktorzy nas
zauwazyli w trudnej sytuacji, wsparli dobra, cho¢ czasem trudng rada, a nawet
pomogli wydoby¢ si¢ z osaczenia, przezwyciezy¢ przeszkody, ktére wydawaty
sie nie do pokonania. Niektore z tych przezy¢ pozostawily w nas pewne trwate
postawy, dazenia, sklonnosci. Z doswiadczen dziecinstwa i mtodosci wyrosto
wiele naszych cech charakteru, przekonan o tym, co jest godne naszych zabiegow
- a co nie, co wazne w zyciu — a co mato istotne i niewarte ludzkich staran.

W tamtym czasie, kiedy zaczynato si¢ nasze zycie, nie rozumielismy tyle, co
dzis. Przypomnijmy przezyte doswiadczeniai takze wazniejsze momenty naszych
relacji z innymi: jak nas traktowano w domu, a jak my traktowalismy domow-
nikdw, jakie mieliSmy relacje z kolezankami i kolegami, a jakie z nauczycielami,
jakie stawiano nam wymagania, a czego oczekiwaliémy od innych, ktére z tych
oczekiwan i wymagan wyrastaty z troski o drugiego czlowieka, a moze z mitosci,
a ktdre z nich byty zakorzenione w upodobaniach, interesach czy kompleksach.

Nie potrafimy sobie odpowiedzie¢ na te wszystkie pytania, ale mozemy cho¢
troche wejrze¢ w glab ludzkich motywagji i podja¢ trudna probe zrozumienia
i oceny naszych przezywanych relacji z innymi tak, jak to teraz rozumiemy.
Postawmy sobie pytania weryfikujace: jakie poznalismy wowczas btedy — wlasne
i cudze — w zakresie wzajemnego traktowania si¢ ludzi. To pomoze nam teraz zro-
zumiec lepiej cudze dodwiadczenia i przemyslenia w tym zakresie. Teraz, kiedy
jesteSmy juz dorosli, mozemy te swoja dawnga sytuacje rozwazy¢ o wiele doklad-
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Szkota jako wspolnota oséb

niej i madrzej niz wtedy, kiedy tak niewiele jeszcze rozumielismy z tego, co dziato
sie¢ wokot nas, co w zwiazku z tym przezywalismy, czego pragnelismy i czego od
nas wymagano. Dzigki temu mozemy wejs¢ w glebsze rozmowy z innymi, w gleb-
sze rozumienie cudzych doswiadczen i przemyslen pedagogicznych. Studiujac
cudzy dorobek stawiamy sobie aktualne pytania o to, jak traktowac swoje wilasne
dzieci, swoich uczniéw i wychowankdéw, aby unikna¢ tych btedéw, jakie popet-
niano kiedys wobec nas, a wykorzystac to wszystko, co bylo dobre w wychowaniu
i w ksztalceniu, jakie kiedy$ otrzymalismy.

3. Jesli chcemy wychowac i wyksztatci¢ swoje lub powierzone nam dzieci
lepiej, niz sami byliSmy wychowani i wyksztatceni, musimy siegna¢ nie tylko do
dawnych doswiadczen teraz na nowo rozwazonych, ale i do obecnych i dawnych
doswiadczen i przemyslen opisanych w literaturze pedagogicznej, psychologicz-
nej i socjologicznej, takze w literaturze etyczno-filozoficznej. Zgodnie z sugestia
wyrazong w punkcie pierwszym — traktujmy te teksty jako opisy doswiadczen
i przemyslen innych ludzi, z ktérymi prowadzimy dialog, wzbogacajacy i weryfi-
kujacy wtasne rozumienie cztowieka i jego relacji z innymi.

Wychowanie w pracy nauczyciela pelni role bardziej doniosta niz sie cza-
sem wydaje. Mozna powiedzie¢, ze nauczyciel przede wszystkim wychowuje
—nauczajac i uczestniczac w zyciu spotecznosci szkolnej. Wspominamy niekiedy
wybitnych nauczycieli szkét réznych szczebli jako wspaniatych pedagogow, kto-
rzy dobrze wychowali swoich uczniéw, cho¢ moze nie byli szkoleni w zakresie
pedagogiki. To oni swoim zyciem i traktowaniem uczniéw okreslali, co znaczy by¢
dobrym pedagogiem. Zdolnosci, a nawet talenty ujawniajace si¢ w wychowywa-
niu doskonalg sie takze w toku zZycia, nie tylko dzigki studiom teoretycznym, ale
dlatego, ze nauczyciel w praktycznym kontakcie z uczniami dochodzi do wspo-
minanego tu odstaniania tego, co jest najwazniejsze w relacjach osobowych, zbliza
sig¢ do dobroci w traktowaniu ludzi i do madrosci w rozumieniu ich zycia.

W wychowaniu moralnym chodzi wiec o dobro¢ i madrosc¢ cztowieka. Nie sa to
cechy, ktorych mozna si¢ wyuczy¢, by uczy¢ innych. Nie sa to zdolnosci, w ktore
mozna by wyposaza¢ osobowosc¢ cztowieka. Podobnie nie jest mozliwe wyuczanie
prawdomoéwnosci autentycznej, bo opartej na szacunku do cztowieka, z ktérym
rozmawiamy. Osobowo$¢ moze by¢ wyposazona w tzw. prawdomownosc¢ grozbg
kary lub obietnicg nagrody. Jak dochodzi do tego, ze niektore dzieci wyrastaja na
ludzi prawdomoéwnych, na ludzi dobrych i madrych, a niektdre nie?

Odpowiedz na to pytanie stanie si¢ mozliwa w miarg, jak dzieki wlasnemu
wysitkowi poznawczemu bedziemy si¢ zblizali do dostrzezenia — w sobie
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i w innych — kogos, kto stanowi istote bycia osoba, kto jest najwazniejszym
momentem istnienia podmiotowego. Dostrzezenie i zrozumienie kogo$ moze
by¢ poczatkiem odstaniania sig¢ tajemnicy, jaka jest dobro w cztowieku

Zatrzymujemy sie przed naszym gltéwnym pytaniem o cztowieka — o to, co
najwazniejsze w istnieniu — o dobro samego istnienia osobowego, o bycie wolnym
podmiotem przezy¢, mysli i czynéw. JesteSmy na gruncie pytan antropologicz-
nych i wchodzimy w rozumienie cztowieka i relacji osobowych. To gtéwne pyta-
nie kierujemy do siebie, ku wlasnemu istnieniu osobowemu, odstonieciu prawdy
o sobie jako cztowieku, o tym, jak rozumiemy siebie samych i innych ludzi, jak
traktujemy siebie i innych. Nie moze to by¢ jednak prezentacja wybranej koncep-
¢ji antropologicznej, zawierajacej wstepne zatozenia teoretyczne, ktore czytelnik
miatby przyjacjako wiedze juz zweryfikowana i autorytatywnie stwierdzona. Nie
chodzi o przyjecie takiej wiedzy przed przystapieniem do lektury tego Poradnika,
ale o wejscie na droge prowadzaca dopiero do zrozumienia czlowieka, na droge
wlasng — droge osobistego poznawania siebie i innych.
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Klimat relacji osobowych jako
warunek wychowania

,,Sq jakby dwa Zycia: jedno powazne, szanowane, drugie poblazliwie tolerowane, jakby
mniej warte. Méwimy: przyszty czltowiek, przyszty pracownik, przyszty obywatel. Ze
bedy, ze pozniej zaczng naprawde, Ze na serio dopiero w przysziosci. (...) Czy istnieje Zycie
na zart? Nie, wiek dziecigcy — dtugie, wazne lata zZywota cztowieka”

J. Korczak®

° Pisma Wybrane, str. 67.
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Ewa Puchata

Budowanie osobowych relacji

, Kryzys wychowania, o jakim dzi$ czesto méwimy w odniesieniu zaréwno do domu
rodzinnego jak i szkoly, jest przede wszystkim kryzysem odniesieri osobowych™®.

Dobra lekcja to cos wiecej i co$ innego niz realizacja programu, planu zajec¢
czy wypelnianie czasu od dzwonka do dzwonka. Dobry nauczyciel jest kim$
wiecej i kim$ innym niz sprawny dydaktyk, a szkota jest czyms wigcej i czyms$
innym niz tylko ,fabryka nauczania”’. Chodzi w niej o stworzenie warunkow
do realizacji gtdéwnego celu edukacyjnego, jakim jest wspieranie wszechstron-
nego rozwoju ucznia; zarowno fizycznego, psychicznego, intelektualnego,
duchowego.

Mozliwe jest to tylko wtedy, kiedy stworzy sie i zapewni odpowiedni klimat,
w ktérym dziecko bedzie mogto z poczuciem bezpieczenstwa otworzy¢ sie na
nowe i nieznane rzeczy. Na klimat sktada sie to wszystko, co nazywamy zyciem
szkolnym, a wigc uroczystosci szkolne, wycieczki, zielone szkoty, oferty poza-
lekcyjne, kotka, imprezy sportowe, tradycja szkoty. Dobre szkoly odznaczaja
sie bogatym, tworczym zyciem wewnetrznym. W najwiekszym jednak stopniu
na klimat — i to jest najistotniejsze — wplywa sposob, w jaki nauczyciele traktuja
uczniow, jak tez sposdb odnoszenia sie uczniéow do siebie nawzajem.

Wszystkie te czynniki razem wzigte tworza to, co nazywane jest wtasnie kli-
matem, duchem — wreszcie kultura szkoty.

Jacy powinni by¢ uczniowie - oto jest pytanie

,Bardzo dziwny jest Swiat (...). I dziwny bardzo jest cztowiek (...).
Wszystko jest jakby dwa razy: raz samo dla siebie, a drugi raz jest w moich oczach,
w mojej gtowie, w moich myslach.
I zawsze cos mi sig podoba, cos nie podoba”.
J. Korczak®

¢ O programie wychowawczym szkoly, Biblioteczka Reformy.

7 H. Wenzel Szkota to nie fabryka nauczania artykut opublikowany w Internecie: http://www.vulcan.
edu.pl/eid/archiwum/1995/05/szkola.

8 J. Korczak, Pisma Wybrane, str. 397.

yoAm 1 1ja19Azoneu ejp iupeiod

r

MOIMEMO

17



Szkota jako wspodlnota oséb

Kazdy dzien to spotkanie z wieloma uczniami. Najlepiej, gdyby byli oni
u$miechnigci i mili, chetnie pracowali i dobrze si¢ uczyli. Byloby tez dobrze,
gdyby nie denerwowali si¢ zbyt szybko, potrafili wiele wybaczy¢, byli samo-
dzielni i twoérczy. Powinni tez doceni¢ nasz wysitek i starania, zrozumiec¢ nasze
nauczycielskie problemy (niskie pensje i status zawodowy!), by¢ wyrozumiali dla
naszych btedéw... Lista oczekiwan jest dtuga.

Odwolajmy sie w tym miejscu do efektéw pracy nauczycieli — uczestnikow
warsztatow ,na zywo”, ktérzy mieli do wykonania nastepujace ¢wiczenie.
Podzieleni na dwie grupy wypisywali, kazda grupa oddzielnie i w tajemnicy,
jak najwiecej okreslen, ktore charakteryzujg ucznia dobrego (grupa I) i ucznia
wygodnego (grupa II).

Ponizej przyktady okreslent bedace uwspodlnionym efektem pracy kilkunastu
grup:

Dobry uczen:

* spokojny,

e ambitny,

e samodzielny,

e kreatywny,

e pilny,

e sumienny,

e pracowity,

e postuszny,

¢ nieabsorbujacy,

e kolezenski,

¢ punktualny,

e obowigzkowy,

e prawdomoéwny,

e odnoszacy sukcesy.

Wygodny uczen:

e grzeczny,

e cichy,

e zgodny w kontakcie z rowiesnikami,
e ustepliwy,

e mozna si¢ nim pochwali¢,

e odpowiedzialny,
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e samodzielny,

e spokojny,

e bezkonfliktowy,

e postuszny,

e przyznajacy sie do bledow,

e umiejacy przeprosic,

e ambitny,

e wdzieczny nauczycielom za ich trud.

Zaskoczeniem jest, kiedy po wykonaniu ¢wiczenia grupy prezentuja efekty
swojej pracy i okazuje sie, ze bardzo podobnie charakteryzujq dobrego i wygod-
nego ucznia.

Whioski z tego ¢wiczenia sg az nadto oczywiste: uczen dobry to po prostu
uczen wygodny dla nauczycieli i wychowawcow!

, Czemu dziecko zle dla jednego wychowawcy, dobre dla drugiego? Zadamy uniformu
cndt i momentéw, nadto — wedtug naszych upodoban i wzordw”.

J. Korczak’®

Kiedy wspolnie z nauczycielami prébujemy zracjonalizowac , zapotrzebowa-
nie” na ,dobrego” uczniai odpowiedzie¢ na pytanie dlaczego ,powinien” taki
by¢, okazuje sig, ze:

o jesli uczen jest grzeczny — fatwiej jest nim ,,zarzadzac”,

e uczen pilny — nie sprawia klopotow,

e wdzieczny nauczycielom - dostarcza miltych przezy¢,

e dobrze sie uczacy — przynosi splendor nauczycielom, itd.

Natomiast ,trudny” uczen sprawia ktopot, naraza na niewygode, domaga sie
wysitku, czasami konfrontuje z naszg bezradnoscia...

Tymczasem kazdy uczen ,,powinien” by¢ijest ,dobry”:

e bezwzglednie wazny, jedyny w swoim rodzaju, drogocenny,

e niedojrzaty — popelniajacy bledy, potrzebujacy wsparcia i pomocy doro-

stych.
Budowanie wiezi pomiedzy nauczycielami, a uczniami
oraz ws$rod uczniow

Dawniej wszystko: praca, wspdlne dziatanie, Swietowanie stuzyto budowaniu
i podtrzymywaniu relacji, budowaniu i podtrzymywaniu wiezi. W naszych cza-

? J. Korczak, Pisma Wybrane, str. 73.
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Szkota jako wspolnota oséb

sach dominuje nastawienie na realizacje zadan. Wynika to z faktu, ze w kontaktach
jesteSmy nastawieni przede wszystkim na zadanie, wykonanie pracy, w zwigzku
z czym liczy sig¢ skutecznos¢ i efektywnos¢. Spoleczenstwo przeksztalcito sig ze
spoteczenstwa opartego na relacjach w spoteczenistwo funkcjonalne — wielu z nas
mogltoby wnioskowa, Ze jesteSmy wymiennymi jednostkami, podobnie jak pra-
cownicy obstugujacy np. tasme montazowa. Odczuwamy, ze na ogoét ceni sig¢ nas
za to, co czynimy, a nie za to, kim jestesmy™.

Dlatego i w kontaktach z dzie¢mi najwazniejsze wydaje si¢ wyznaczanie zadan
iich realizacja. Koncentrowanie sie w kontaktach z dzie¢mi na skutecznosci moze
sprawi¢, iz stang si¢ one nieosobowe, dziecko bedzie traktowane instrumentalnie,
skutecznos¢, a nie dobro dziecka, stanie si¢ celem. Stwarza to okre$lony rodzaj
relacji, znamienny dla spotecznosci funkcjonalnych. Budzi protest dziecka, wywo-
luje zdrowy bunt przeciw manipulacji, dokonywanej przez dorostych. W ten spo-
sOb glebsza wiez miedzy nauczycielem, wychowawca, a dzieckiem moze ulec
zniszczeniu, jesli do jej powstania w ogole dojdzie.

Abez wigzi nie wychowa sie¢ wrazliwych ludzi!

Dzieci nie da si¢ bowiem wychowac tylko poprzez mdwienie im, co powinny
robi¢, jak sie zachowywac. Oczywiscie, wychowujac dziecko — przekazujemy mu
tez pewne informacje o tym, co i jak nalezy robi¢ (np. ze trzeba uzywac zwrotow
grzecznosciowych, ktania¢ sie osobom, ktére znamy itd.), jak rowniez o tym, jakie
moga by¢ skutki okreslonych zachowan. Konieczne jest, aby réwnocze$nie sza-
nujac ucznidw, traktujac z godnoscia, rozumiejac — pomagac im odkry¢ wartosci
istotne dla osobowych kontaktéw, wrazliwo$¢ na drugiego cztowieka. Daje to
nadziejg, ze beda potrafili kiedys wlasnie w taki sposéb budowac swe relacje
z innymi.

Potrzebujemy wiedzy, ktéra pomoze nam odnalez¢ droge do uzdrowienia
i budowania dobrych, opartych na poczuciu wigzi, wspétodpowiedzialnosci za
swoj los relacji.

Czym jest wiez? Definicje stownikowe okreslaja wiez jako:

e to, co taczy lub jednoczy ludzi ze sobg',

e okreslony rodzaj zwiazku, jaki taczy nas z okreslona osoba lub zbiorowos-

cia, powstaly wobec wspolnych przezy¢ lub doswiadczen.”

10" J. Vanier, Wspdlnota miejscem radosci i przebaczenia.
' Stownik Jezyka Polskiego, red. M. Szymczak.
12 Inny Stownik Jezyka Polskiego, red. M. Bariko.
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W odniesieniu do srodowiska szkolnego mozna wiec powiedzie¢, Ze jest
to rodzaj zwiazku, jaki taczy bedace w relacji osoby szkolnej spotecznosci:
nauczycieli, uczniéw, rodzicéw. Zrédtem wiezi sq wspdlne przezycia emo-
cjonalne, wspolne doswiadczenie, wspoldziatanie w realizowaniu celow czy
wartosci.

Wiez wyraza si¢ we wzajemnym zrozumieniu, rozsadnej tolerancji wobec sie-
bie, poczuciu odpowiedzialnosci za swdj los oraz zaangazowaniu. Daje poczucie
bycia akceptowanym, poczucie bezpieczenstwa, przynaleznosci, wspolnoty™.

Kazdy z nas marzy, by inni uznali go za osobg wartosciowg i niepowtarzalna.
W kazdym z nas tkwi pragnienie facznosci, wspdlnoty, wotanie o zrozumienie,
lek przed byciem osadzonym.

Co buduje wiez'*?

Akceptacja, przyjecie drugiej osoby takiej, jaka jest. Wrazliwos¢ emo-
cjonalna na drugg osobe, szacunek dla uczud i potrzeb. Troska o nia, jej rozwdj,
pragnienie jej dobra. To nie oznacza, ze musze akceptowac wszystkie zachowania
czy poglady. Przyjmuje drugiego czlowieka jako osobe, takze z jego staboscig
i niedoskonatoscia. Jest dla mnie wazny ze wzgledu na siebie samego. W rela-
¢ji nauczyciel-uczen oznacza to, ze nauczyciel ma by¢ zyczliwy i sprawiedliwy,
dostrzega¢ w uczniu pozytywne cechy i wspierac¢ go w ich rozwijaniu.

Otwartos¢ Autentycznos¢ w kontakcie z druga osobg, bycie sobg, nie-
zaktadanie maski (np. roli zawodowej), ale tez dazenie do zrozumienia drugiego
cztowieka, otwarto$¢ na jego problemy. Sprowadzenie relacji do pewnej konwencji
(np. bycie w roli nauczyciela, ucznia) lub ich zafalszowanie poprzez pozbawienie
osobistego kontaktu prowadzi do utraty mozliwosci autentycznych wiezi. Tak
wiec wszelkie gry, manipulacje, odgrywanie roli, zakladanie masek to przeciwien-
stwo autentycznosci. Kto bowiem szanuje ludzi, chce by¢ dla nich zrozumiaty,
odkryty. Przy sposobnosci pozyskuje wowczas ich bliskos¢. Nie mozna by¢ bli-
skim dla kogos, kogo sie nie poznato, nie mozna go tez zrozumie¢, poniewaz nie
zna si¢ motywow jego dziatania. Kiedy inni poznaja kim jestem, zacheca to ich
do wyjawienia kim sg. Zamiast wzajemnego dystansu budujemy bliski kontakt
—nasze stosunki staja si¢ autentyczne.

Zaangazowanie w tworzenie spolecznosci (klasowej, szkolnej), w dzia-
lania potrzebne, by ona funkcjonowata. Wszyscy uczestnicy zycia szkolnego:
rodzice, nauczyciele, uczniowie w miare mozliwosci powinni mie¢ szanse wspot-

3 J. Vanier, Wspélnota miejscem radosci i przebaczenia.
4 Za]. Vanier, Wspdlnota miejscem radosci i przebaczenia.
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Szkota jako wspolnota oséb

tworzenia szkolnej rzeczywisto$ci: wizji i misji szkoty, programu wychowaw-
czego, regulaminu szkoly czy obowiazujacych zasad. Wspdlnota nigdy nie jest
definitywnie zbudowana. Na nauczycielach spoczywa odpowiedzialnos¢ za stwo-
rzenie atmosfery i klimatu sprzyjajacych zaangazowaniu.

Podobny system warto$ci. Wyznawanie i realizowanie tych samych
wartosci, zgodnos¢ w sprawach zasadniczych daje poczucie wzajemnej bliskosci
i zrozumienia. Stwarza tez podobna wizje zycia, co pozwala okresli¢ cele, dzia-
tania oraz okresli¢ hierarchie ich waznosci.

Sposéb komunikowania sie¢ maogromne znaczenie dla budowania
wiezi. By sie zrozumie¢, uzyskac bliskos¢, wiez, trzeba zadbac o jako$¢ wzajemnej
komunikacji. Rozmowa, prawdziwy dialog umozliwia poznanie osoby, jej inten-
¢ji, indywidualnosci. Wazne, by wyrazac autentycznego siebie, pozwoli¢ zrozu-
miec¢ innym, co jest dla nas wazne, jakie sa motywy naszego dziatania, reakcje.
Ujawniac to, co sie dzieje w zwigzku z zaistnialg sytuacjg, a takze jak si¢ odbiera
druga osobe. Nalezy jednak robi¢ to w sposob, ktory szanuje godnos¢ drugiego
cztowieka. Uzywanie okreslonych stow: oceniajacych, raniacych, ponizajacych
godnos¢ —narusza lub wrecz zrywa relacje.

Szkota jako wspodlnota osob

Nasz styl wychowania dzieci zalezy w o wiele mniejszym stopniu niz przypuszczamy
od konkretnych metod, ktére mogtyby zosta¢ urzeczywistnione jako konkretne recepty
—w gtodwnej mierze wplywa na niego nasza zasadnicza postawa wobec Zycia, wobec innych
ludzi i wobec wlasnej egzystencji”.

Sigrid Tschope-Scheffler’

Dzieci wzrastaja w rzeczywistosci, jaka stworzg im dorosli. Moze to by¢
rzeczywistos¢ bezpieczna, sprzyjajaca rozwojowi, osiggnieciom w nauce i rela-
gjom réwiesniczym. Warunkiem zbudowania w szkole wlasciwego klimatu jest
nawiazanie przez nauczycieli, rodzicow, ucznidéw relacji osobowych. Sa to jedyne
rodzaje relagji, ktére przystuguja osobom.

Taki rodzaj kontaktu miedzy dorostymi, a dzie¢mi sprzyja budowaniu wiezi.
Proponujemy go wiec tym wszystkim nauczycielom i wychowawcom, ktérym nie
zalezy tylko na nauczeniu si¢ technik, ktérymi mozna skutecznie modyfikowac
zachowanie uczniow, ale chcieliby zmienic swoje relacje z nimi na gtebsze, zdrow-
sze psychicznie i moralnie, pozbawione gier i manipulacji. Ten rodzaj kontaktu

5 Dzieci potrzebujq korzeni i skrzydet, str. 9.
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stawia tez pewne wymagania: trzeba wyjs¢ ze swojego wygodnego schronienia
(np. roli nauczyciela) i zdecydowac si¢ na wysitek pracy nad soba, wgladu we
wlasne intencje, motywacje, potrzeby, dokonywane wybory. Nalezy uswiadomic
sobie, w jaki sposob ja buduje relacje, czy potrafie przyjac i zrozumie¢ innych,
uznac kazdego za istote niepowtarzalng. Cztowiek wyraza bowiem siebie poprzez
swoje czyny i moze dacd tylko tyle, ile ma.

Oczekiwania, ze inni sie zmienia lub usitowanie, aby ich zmieni¢, niewiele
pomagaja — nalezy zaczac¢ od siebie, od zobaczenia i zrozumienia tego, jak fak-
tycznie traktuje innych ludzi i co mogg zrobi¢, aby bylo lepiej.

W tym wlasnie punkcie czesto kryje sie obawa, strach, nieumiejetnos¢, a cza-
sami wrecz brak checi wysitku wychowawcdw i nauczycieli. Obawiam si¢ jednak,
ze jesli tego wysitku zabraknie — zamiast wychowywac bedziemy nadal jedynie
moéwié o wychowaniu. Tylko bowiem woweczas, gdy dzieci doswiadcza
akceptacji i szacunku, bedaczuty si¢ akceptowane i szanowane.
Wtedy by¢ moze zmniejszy si¢ rozdzwigek pomiedzy wiedza i doswiadczeniem,
ktory jest tak dotkliwy w naszych czasach: wiemy niemal wszystko o mitosci,
a nie potrafimy kocha¢, niemal wszystko o szacunku, a nie potrafimy szanowac
sie¢ nawzajem. Gltéwnie m é w i m y o wartosciach (czesto zreszta toczac zapiekle
spory ideologiczne!), nie realizujac ich.

Kazdy z nas moze tylko osobiscie — a nie poprzez najdoktadniejsze nawet
opowiadanie — doswiadczy¢ mitosci, poznac¢ wartos¢ przyjazni, piekno krajo-
brazu czy zapach kwiatu. W dialogu mozna inaczej spojrze¢ badz zwrdci¢ bacz-
niejsza uwage na te doswiadczane przez siebie wartosci, przedmioty, o ktérych
inni moéwia, ze doswiadczajq ich inaczej. Dlatego warto to robi¢ wspolnie, gdyz
bycie razem w dazeniu do prawdy, jej odkrywaniu, staraniu sie, by wedle niej
zy¢ — stanowi podstawe ludzkiej wspolnoty. Taka wspdlnote moga tez tworzy¢
nauczyciele i uczniowie.

Dobre, trwate wiezi nie powstajq tatwo i nie rodza si¢ same. Trzeba by¢
wewnetrznie przekonanym, ze wiez jest wazna i zdawac sobie sprawe, ze zalezy
przede wszystkim od tego, czy bedziemy czekac, az si¢ stanie, czy wlaczymy sie
W jej tworzenie®.
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Ewa Puchata

Rola i znaczenie granic w wychowaniu

,Nieprawdq jest, ze dziecko pragnie szybki z okna i gwiazdki z nieba, ze je prze-
kupi¢ mozna poblazaniem i ulegtosciq, ze jest wrodzonym anarchistq. Nie, dziecko ma
poczucie obowigzku nienarzucanego przemowq, lubi plan i tad, nie wyrzeka sie prawidet
i obowigzkéw. Zada tylko, by brzemie nie bylo zbyt ciezkie, by grzbietu nie ranito, by
znalazto wyrozumienie, gdy si¢ zawaha, poslizgnie, gdy znuzone przystanie, by tchu
zaczerpnagc”.

J. Korczak!”

Jak pokazuja badania'® , uczniowie jako wspierajacych okreslajq nauczycieli,
ktdrzy ich znaja i rozumiejg i ktérym na uczniach zalezy, ale ktdrzy jednoczesnie
stawiaja wysokie wymagania, jasne i uczciwe. Wynika stad, ze w swej drodze ku
dojrzatosci mtodzi ludzie potrzebujq dorostych, ktérzy potrafia kochac¢ i wymagac.

Dlatego w relacji wychowawczej wazne sa dwa aspekty’:
e akceptacja, szacunek dla uczniow okazywane poprzez:
szacunek dla ich uczud i potrzeb,
zrozumienie dla trudno$ci i ograniczen,
dostrzeganie staran i mocnych stron,
pos$wiecanie uczniom czasu i uwagi.
e granice, normy, wymagania stawiane uczniom, ktérych nauczyciele ucza
poprzez:
pokazywanie praw rzadzacych swiatem relacji spotecznych,
pozwolenie na poniesienie konsekwencji wlasnych zachowan,
egzekwowanie wymagan.
Sztuka jest znalezienie rownowagi pomiedzy wymienionymi dwoma aspek-
tami: wymaganiami, a wsparciem.

7" Pisma Wybrane, str. 175.

8 K.R. Wentzel, badania 1997 i 2001 cytowane w artykule J. Szymanskiej, J. Timmermansa: Zfote
obszary. Budowanie relacji — opublikowanym na stronie www.cmppp.edu.pl, program Golden Five.

19 Za A. Karasowska (1998) w:]. Sakowska, Szkota dla Rodzicow i Wychowawcow, czes¢ I, str. 8.
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Dlaczego granice sa takie wazne?

Dziecko jest cudzoziemcem, nie rozumie jezyka, nie zna kierunku ulic, nie zna praw

i zwyczajow. Niekiedy samo rozejrzec sig woli; gdy trudno, prosi o wskazdwke i rade. Potrzebny
przewodnik, ktéry grzecznie odpowie na pytanie. Szacunku dla jego niewiedzy”

J. Korczak®

Wyobraz sobie nastepujaca sytuacje. Zmienitas/tes prace. W nowym miejscu
nie znasz nikogo, ale bardzo chciatabys$/lbys nawiazaé nowe znajomosci, moze
przyjaznie, budowac satysfakcjonujace relacje i ,,w ogole” zakorzenic si¢ w nowej
spolecznosci. Spotykasz codziennie swoje kolezanki i kolegdw, jednak za kazdym
razem, kiedy sie spotykacie, dziwnie na ciebie patrza i wydaja sie zirytowani
twoim zachowaniem. Jeste$ zdezorientowany, nie wiesz, co si¢ dzieje. Zachowu-
jesz sig tak samo, jak zawsze, a jednak spotykasz sie z dezaprobata i odrzuceniem.
Czujesz si¢ niepewny i niespokojny. Nie wiesz, co sie stalo, czego sie od ciebie
oczekuje, co robisz zle?.

Podobnie czuja si¢ uczniowie, gdy nie otrzymuja jasnych komunikatow, ktore
zachowania sa godne akceptacji, a ktore sa nie do przyjecia. Dzieci czuja sie bez-
piecznie wtedy, gdy wiedza, ktoére zachowania mieszcza si¢ w granicach tadu
szkolnego, a ktore ten tad naruszaja. To od nas zalezy, czy dostarczymy im nie-
zbednych informagji.

Wyznaczanie granic stuzy tez rozeznawaniu witasnych mozliwosci, stawianiu
sobie realnych celow. Pozwala tez poznac granice innych ludzi, szanowac je, lub,
gdy je przekraczamy — doswiadcza¢ konsekwengji ich tamania. Pozwala wiec by¢
autentycznym i realizowac swdj rozwojowy potencjat z szacunkiem dla otaczaja-
cego nas $wiata ludzi i przedmiotow.

W przysztosci umiejetnosci te, zapoczatkowane przez rodzicéw, nastepnie
rozwijane przez nauczycieli, bedg wazne dla rozpoznawania i kontrolowania
wyrazania (a nie odczuwania) wlasnych emocji, co jest niezwykle wazne przy
wchodzeniu z innymi ludzmi w relacje, budowaniu z nimi autentycznego kon-
taktu i tworzeniu wiezi.

Tymczasem wychowawcy i nauczyciele balansujaq pomigdzy catkowitym
bagatelizowaniem kwestii granic, pozbawieniem wychowania jakichkolwiek
ram i regul (tzw. wychowanie bezstresowe), az do uciekania si¢ do sankcji
w postaci kary.

2 J. Korczak, Pisma Wybrane, str. 69.
2 Za R. MacKenzie, Kiedy pozwoli¢, kiedy zabronic.
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Jak wyglada praktyka?

Przyjrzyjmy sie teraz sposobom wykorzystywanym przez nauczycieli przy
wytyczaniu granic. Kazdy z tych sposobow stwarza inne warunki dla rozwoju
dziecka oraz przekazuje mu odmienne informacje na temat sity, kontroli i odpo-
wiedzialnosci.

Przeczytaj uwaznie opisy kilku sytuacji. Zastanow sie i zakresl, ktory ze sposo-
bow postepowania, opisany przez ucznia, najtrafniej charakteryzuje Twoje zacho-
wanie jako nauczyciela.

e Jedli spoznie si¢ na lekcje — pani prosi ktoregos z kolegdw, by dal mi prze-

pisac to, co zostato zapisane.

¢ Jesli rozwigzujac zadanie udaje, Ze nic nie rozumiem — pani zajmuje sie

tylko mna.

e Kiedy siedze z ktéryms$ z kolegdw, z ktérym nie powinienem siedzie¢

—marudze tak dtugo, az pani mi pozwoli.

Lub:

o Jesli spoznie sie na lekcje — pani wpisuje mi uwage do dzienniczka.

e Jesli rozwiazujac zadanie popetnie btad — musze pisa¢ wszystko od nowa.

o Jesli pani ztapie mnie na siedzeniu w tawce z kolega, z ktérym nie powi-

nienem siedzie¢ — krzyczy na mnie i kaze si¢ natychmiast przesigsc.

Albo:

o Jezeli spdznie sie na lekcje — uzupelniam to, co zostato zapisane.

e Moge liczy¢ na pomoc pani przy rozwiazywaniu zadan. Jesli jednak nie

chce mi si¢ pracowac — pani odchodzi.

e Jedli usigde z kolega, z ktérym nie powinienem — pani stanowczym glosem

mowi mi, ze mam wréci¢ na swoje miejsce.

Styl reprezentowany przez pierwsza nauczycielke — to styl zbyt liberalny.
Uczen wie jakiego zachowania nauczyciel oczekuje, ale doswiadczenie uczy go, ze
spelnienie oczekiwania jest dowolne, a nie obowigzkowe. Jesli granice sa nie dosc¢
stanowczo okreslone — zdarza sie, ze dzieci je ignoruja. Poniewaz nie doswiadczaja
konsekwencji swoich wyboréw i zachowarn, nie ucza si¢ odpowiedzialnosci.

Druga nauczycielka reprezentuje styl restrykcyjny, oparty na karaniu niepo-
zadanych zachowan. Oczekiwanie nauczycielki jest jasno okreslone, ale kontro-
lowanie zbyt ogranicza uczniow. Odbierajac im mozliwos¢ zdrowego testowania
otoczenia — pozbawia wolnosci i zwalnia od odpowiedzialnosci.

Tylko trzecia nauczycielka probuje uczy¢ dzieci przestrzegania regut w spo-
sob ,,zdrowy” — jesli nie przestrzegasz ustalonej zasady, ponosisz konsekwencje
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swego zachowania. Dzieci ucza si¢ w ten sposob wolnosci opartej na odpowie-
dzialnosci. Pole aktywnosci dzieci determinuja tu nastepujace reguty:

e Do szkoty przychodze punktualnie.

e Samodzielnie rozwiazuje zadania.

e W Kklasie siedze na swoim miejscu.

Przy wyznaczaniu i formutowaniu zasad dotyczacych tadu szkolnego
potrzebne jest doktadne i bardzo uporzadkowane formutowanie tych zasad.
Nauczyciele znajq specyfike pracy szkolnej, nie znajq jej uczniowie, dlatego nie
potrafia samodzielnie takich zasad okresli¢. Podyktowane sgq one doswiadcze-
niem zdobywanym w procesie nauczania i uczenia si¢. Zasady tadu szkolnego
moga wiec, a nawet powinny by¢ ,narzucane” — z cata delikatno$cig — niedo-
$wiadczonemu dziecku. Powinny by¢ tez z nim omdéwione, aby dziecko mogto
sie zastanowic i wyrazi¢ swoja opinig, czy faktycznie pomagaja bardziej sie
skupi¢ na uczeniu sig, zrozumieniu tego, co bardziej skomplikowane i trudne.
Zasady te trzeba jednak najpierw przejac od innych — mozna by powiedzie¢ od
~ekspertow” —a potem dopiero wlaczac sie w ich weryfikacje, a nawet tworzenie
nowych, doskonalgcych warunki pracy szkolnej.

Wazne przy uczeniu dzieci przestrzegania zasad jest tez doktadne okreslenie,
jakie zachowania sg godne akceptacji. Ot6z godne akceptadji jest to, co tworzy
fad szkolny. Jak pokazuja powyzsze przykiady — w réznych szkotach moga pano-
wac rézne ,tady”. Nie zawsze tad nauczycielski jest dobry. Moze okazac sig, ze
jest to tad neurotykdw, ludzi, ktérzy zawsze chca miec racje, a moze i korzysci
(w postaci np. ,$wietego spokoju”), lub ktérzy chcg mie¢ nad dzie¢mi wladze,
panowac nad nimi.

Trzeba wiec najpierw odrézni¢ dobry tad od zlego, dokladniej okresli¢, co
jest dobrym tadem. Dlatego tak wazne jest odwotywanie si¢ do opinii uczniéw,
konsultowanie z nimi. Nie jest to tatwe, bo trzeba zrewidowac i podda¢ weryfi-
kacji wlasne, nauczycielskie postawy, takze wilasne, osobiste rozumienie dobra
w relacjach miedzy ludZzmi.

Co to znaczy ,, dialogowe wyznaczanie granic”?

Martin Buber® wyréznit dwa podstawowe rodzaje relagji ,,Ja — To” oraz ,, Ja
—Ty”. ,Ja - To” jest Swiatem rzeczy, w ktérym cele, ktdre sobie stawiam (np.
zmiana zachowania dziecka) sa wazniejsze niz relacja, a drugi cztowiek jest trak-
towany przedmiotowo.

2 M. Buber, Jai Ty.
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»Ja—Ty” to swiat spotkan osoby z osoba. W takiej relacji drugi cztowiek nie
jest przedmiotem, ale pewnym ,Ty”, wobec ktdrego si¢ otwieram, chce zrozu-
mie¢, spotkac, odkrywajac tez siebie. Oznacza to, ze relacja z dzieckiem jest dla
nauczyciela wazniejsza niz inne cele, np. to, by dziecko zachowywato sie lub nie
zachowywato w okreslony sposdb.

Uczen nie jest bezksztaltng masa, ktdra mozna uformowag, jak sie chce. Nie
jest tez maszyna, ktdrej konstrukcje doktadnie znam i ktéra dziata w okreslony
sposob. Poza zasigegiem dziatania nauczyciela znajduja si¢ bowiem: wolnosc¢ ucz-
nia, jego decyzje i wola.

Nie potrzebujemy wiec technik czy metod, ktére pozwolg nam zmieniaé
zachowanie uczniéw w sposéb automatyczny, lecz relacji dialogowej, w ktorej
nie tylko uczniowie, ale takze nauczyciele otrzymuja szanse, by sie na nowo
poznawac i zmienia¢. Pozwala to uczniom doswiadczy¢, ze nauczycielom nie
chodzi jedynie o przestrzeganie okreslonych zasad czy ,funkcjonowanie” ucz-
nidéw, ale chodzi o nich.

Stowo ,,dialogowe” w wyznaczaniu granic oznacza wiec, ze relacja z uczniem
jest dla nauczyciela wazniejsza niz granica, ale z tego powodu nie mozna zanie-
cha¢ wytyczania granic!

Wyobraz sobie nastepujaca sytuacje.

Nauczycielka ma dyzur w szkolnej szatni. Jeden z uczniéw usituje niepostrze-
zenie ,, przemkna¢” do klasy nie zmieniajac obuwia.

Nauczycielka reaguje na trzy rézne sposoby.

I. Nauczycielka: A moze bys jednak zdjat buty? Zapomniates kapci. No juz
dobrze, wejdz w butach. Tylko, zeby to bylo ostatni raz.

Uczen odchodzi zadowolony.

II. Nauczycielka: Stop! Co to ma znaczy¢! Czy Ciebie nie dotyczy regulamin?
Moéwitam Ci juz sto razy, ze nalezy zmienia¢ obuwie. Ale ty lekcewazysz szkolne
zasady! Marsz do szatni.

Uczen rzuca tornister, wraca naburmuszony do szatni i ze zlo$cia zaklada
kapcie.

III. Nauczycielka: Zapomniate$ zmieni¢ obuwie? (podchodzi do ucznia,
powstrzymuje dziecko od pdjscia dalej, przytrzymujac delikatnie za ramie). To
moze si¢ zdarzy¢. Jednak, jak wiesz, obowiazuje zasada, ze w szkole chodzimy
w kapciach.

Uczen troche mniej naburmuszony niz w scenie 1I, ociaga sie..., ale idzie do
szatni i zaktada kapcie.
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Jaka jest réznica miedzy opisanymi sytuacjami?

Roéznica polega na tym, ze dwie pierwsze nauczycielki reaguja na zachowanie
ucznia w zaleznosci od tego, jak je zinterpretowaty, trzecia — rzeczywiscie pro-
buje go zrozumied. Pierwsza nauczycielka, nie egzekwujac obowiazujacej zasady,
zaklada, ze od dziecka nie warto wymagac, komunikuje tez uczniowi, ze nie trak-
tuje go powaznie. Druga — przypisujac mu intencje (lekcewazy szkolne zasady),
komunikuje, Ze nie jest ,,w porzadku”, on, a nie jego zachowanie.

Obie, w gruncie rzeczy, jasno przekazuja uczniowi, ze sa przeciwko niemu.

Tylko trzecia nauczycielka nie méwi o uczniu, nie ocenia go, nie interpretuje
jego zachowania. Probuje zrozumiec¢ dziecko (zapomniates zmieni¢ obuwie?),
buduje z nim kontakt, jednoczesnie jasno wskazujac, jakie zachowanie w danej
sytuacji jest wlasciwe: ,,obowiazuje zasada, ze w szkole zmieniamy obuwie”.
Pozwala to uczniowi zrozumie¢, na czym polega niewtasciwosc jego zachowania
i podjac¢ decyzje, czy chce je zmienic.

Jak dialogowo wyznaczaé¢ granice

Proces dialogowego wyznaczania granic sktada si¢ z nastepujacych krokéw:

e zrozumienia siebie (co si¢ we mnie w tej chwili dzieje?),

e zrozumienia dziecka (dlaczego zachowuje sie w okreslony sposob?),

e wyznaczenia granicy w klarowny sposob i pokazania wlasciwego zacho-
wania,

e wskazania alternatywy,

e zrozumienia dla trudnosci dziecka z przestrzeganiem granic,

e bycia przy dziecku w momencie stawiania granicy, wspierania go®.

Po pierwsze — zrozumiec siebie

Co si¢ we mnie teraz dzieje? — to pytanie nalezy postawic¢ sobie zawsze,
gdy zaczynamy podejmowac kroki zmierzajace do wyznaczenia granic. Gdyby
nauczycielka z I scenki uswiadomita sobie, ze w zasadzie chciata mie¢ , $wiety
spokoj”, a nauczycielka ze scenki Il — Ze chciata roztadowac zto$¢ (oczywiscie nie
s to jedyne mozliwe motywy zachowania nauczycielki, w opisanym kontekscie
wydaja sie jednak najbardziej prawdopodobne) — obie moze uniknetyby zacho-
wania, ktdrego w gruncie rzeczy nie chcg. By¢ moze doprowadzitoby je to do
refleksji, gdzie potrzebna jest zmiana.

# Za W. May, Bezpieczne granice. Dialogowe wyznaczanie granic u dzieci, str. 30.
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Jasne sformutowanie oczekiwan dotyczacych zachowania uczniéw wymaga
od nas samych odpowiedzenia sobie na pytania: O co mi chodzi? Na czym mi
zalezy? Co jest dla mnie naprawde wazne w tej sytuacji? Dlaczego akurat to?
Odpowiedz na nie pozwoli nam nie wyjs¢ z dialogowej relacji z dzieckiem z po-
wodu nieporadzenia sobie z wlasnymi uczuciami.

Po drugie - zrozumie¢ zachowanie i zaakceptowac ucznia jako osobe, nawet
jesli jego zachowanie jest nie do zaakceptowania

Wrécémy do scenek przedstawiajacych sytuacje w szatni.

Jakie sa mozliwos$ci wyjasnienia zachowan ucznia?

W sytuacji pierwszej nauczycielka najprawdopodobniej wychodzi z zatoze-
nia, ze od dziecka warto wymaga¢, nauczycielka z sytuacji drugiej — ze uczen
chcial zlekcewazy¢ obowiazujace w szkole zasady. Obie patrza na dziecko przez
,okulary” wtasnych o nim wyobrazen. W III sytuacji nauczycielka nie wciska
ucznia w zaden schemat, probuje zrozumiec ucznia, otworzy¢ si¢ na niego w tej
konkretnej sytuacji.

Uczniowie rzadko zachowuja sie niewlasciwie intencjonalnie. Najczesciej
trudne dla nas zachowania moga by¢ sygnatem, ze:

e dziecko nie radzi sobie z napigciem, przezywa silne uczucia (leku, strachu,
upokorzenia, zawstydzenia, zdenerwowania, zazenowania czy zlosci) i nie
potrafi ich wyrazi¢ w sposob spotecznie akceptowany (np. kiedy pytamy
dziecko o co$, czego nie wie — moze btaznowac),

e probuje zaspokoic jakas wazna potrzebe (np. akceptacji w grupie rowies-
niczej, pozycji w klasie),

e chce nam co$ waznego , powiedzie¢” na temat naszej z nim relacji. Np.
uczen, ktéry nie czuje sie akceptowany, moze zachowywac si¢ niewtas-
ciwie, jedynie po to, zeby nauczyciel chociaz przez chwile poswiecit mu
uwage, nawet jesli jest to uwaga negatywna.

Zrozumienie, o co naprawde chodzi uczniowi, kiedy zachowuje si¢ w okre-
$lony sposdb, dlaczego i po co to robi, pozwoli nam tez nabra¢ dystansu emo-
gjonalnego do sytuacji i podej$¢ do stawiania granic z wigkszym wewnetrznym
spokojem.

Zrezygnowanie z wyobrazen, che¢ odkrycia dziecka na nowo jest przygoto-
waniem miejsca na spotkanie serc*.

2 Za W. May, Bezpieczne granice. Dialogowe wyznaczanie granic u dzieci, str. 67.
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Szkota jako wspodlnota oséb

Po trzecie — wyznaczy¢ jasno granice i pokazac¢ wlasciwy sposob postepo-
wania

Chodzi o to, by wyrazajac zrozumienie dla ucznia, jednoczesnie w jasny spo-
sob postawic granice jego niewlasciwemu zachowaniu. Np.: Slysze, Ze nie masz
dzi$ ochoty zmienia¢ obuwia, jednak obowiazuje zasada, ze w szkole chodzimy
w kapciach.

Wyznaczanie granic powinno by¢*:

e konkretne, a nie ogdlne.

Powiedzcie uczniowi doktadnie, co, waszym zdaniem, powinien zrobi¢. Wyra-
zajcie sie przy tym jasno, zwigzle i zrozumiale.

Niejasno sformufowany komunikat Komunikat jednoznaczny
Bedziemy teraz jesc¢. Chod? teraz do stotu.
Zachowu;j sie przyzwoicie! Usiadz teraz spokojnie na krzesle.

Wyjmij zeszyt i diugopis oraz przerwij roz-

Weigz j ie jestes gotowy do lekcji.
cigz jeszcze nie jestes gotowy do lekcji A —

e wyrazane w sposob pozytywny.

Np. przerwij rozmowe, zejdz z tawki, uwazaj na stopnie, idZ po chodniku,
zamiast: nie rozmawiaj, nie wchodz na tawke, nie upadnij, nie wybiegaj na ulice.
W ten sposéb méwimy uczniowi, co ma robic i jak —jest to dla niego cenna wska-
zowka. Jesli mowimy, czego ma nie robié, np. nie upadnij — w mdzgu dziecka
zgromadzone sa okreslone wyrazenia dotyczace stowa upas¢. Stowo ,nie” jest za
stabe, by zgasi¢ tego rodzaju wyobrazenie. Wtedy zdarza sig, ze dziecko upada,
wybiega na ulicg, ucieka.

¢ niepozostawiajace dziecku pozornej mozliwosci decydowania, jesli i tak
nie zamierzamy mu jej da¢. Tak wigc propozycje typu: ,, A moze bys$ jednak zdjat
buty?” tylko wtedy sa pozadane, jesli nie jest konieczne, aby uczen spetnit nasze
zyczenia i jesli ma on rzeczywiscie jaki$ wybdr.

Jesli uczen zaczyna dyskusje — zastosujcie metode ,, zdartej ptyty”, ktéra polega
na kilkakrotnym powtérzeniu oczekiwania, np. Macku — zeszyt i dtugopis. Zeszyt
i dtugopis — ze wskazaniem gestem, Ze maja znalez¢ si¢ na tawce.

% Za W. May, Bezpieczne granice. Dialogowe wyznaczanie granic u dzieci, str. 44.
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Przesytajac komunikat, wszyscy mamy do dyspozycji te same narzedzia: nasze
stowa i nasze dzialania. Jezeli na przyktad nasze stowa , posprzataj fawke, zanim
opuscisz klase” nie odpowiadaja naszym dziataniom — uczen wychodzi z klasy,
a nauczyciel nie egzekwuje posprzatania fawki — dziecko otrzymuje mieszany
komunikat dotyczacy oczekiwan nauczyciela. Nasze stowa méwia ,, posprzataj
tawke”, ale czyny dodajg ,,nie ma dla mnie znaczenia, czy to zrobisz, czy nie”,
,nie zalezy mi na tym naprawde”.

e wyrazane z uwzglednieniem uzasadnienia: np. obowiazuje zasada, ze
w szkole chodzimy w kapciach — co pozwala i pomaga uczniowi zrozumie¢, dla-
czego oczekujemy od niego okreslonego zachowania. Uczenl nie czuje sie wow-
czas podporzadkowany jedynie wiadzy nauczyciela, dostrzega i rozumie stusz-
nos¢ pewnych wymagan.

Po czwarte — wskazac¢ alternatywe dla zachowania dziecka

Stosunkowo proste wydaje si¢ to, kiedy uczen np. nie chce chodzi¢ w kapciach.
Mozemy powiedzie¢: Mozesz zatozy¢ kapcie lub chodzi¢ boso.

Nie zawsze jednak da sie znalez¢ alternatywe dla zachowania dziecka.

Przypomnijmy sobie trzy wymienione wczesniej uzasadnienia zachowan ucz-

niow, ktére nam przeszkadzaja:

e dziecko nie radzi sobie z napieciem. Wowczas trudno znalez¢ zachowanie
alternatywne. Zawsze jednak mozemy powiedziec¢ uczniowi, ze widzimy, ze
jest mu trudno i spyta¢, jak mozemy mu pomoc zachowywac sie inacze;j.

e probuje zaspokoic jaka$ wazna potrzebe. Czasami pojawiaja sig takie moz-
liwosci. Gdy uczen np. prébuje poprawic swoja pozycje w klasie, mozemy
wspiera¢ go w tym np. poprzez przydzielenie jakiejs odpowiedzialnosci,
funkgji, wlaczenie w klasowe dziatania, méwienie dobrze o nim w obec-
nosci innych uczniéw i nauczycieli. Np. Styszatam, Janku, ze wczoraj
powstrzymates sie od uzywania stéw wulgarnych wobec Staszka, chociaz
byles na niego rozgniewany. To sie nazywa opanowanie!

e chce nam cos waznego , powiedzie¢” na temat naszej z nim relacji. W przy-
padku ucznia, ktory walczy o uwage i akceptacje nauczyciela mozemy
spytac ,,Czy chcesz ze mna chwile poby¢” lub zachgecamy dziecko, by samo
powiedziato nam, czego chce.

Chodzi o to, by wyraznie przekazac¢ uczniowi informacje, ze w ustanawianiu

granic nie jesteSmy przeciwko niemu. Wrecz przeciwnie — jesteSmy gotowi go
wspierad i pomagac¢ mu, jesteSmy do jego dyspozydiji.
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Szkota jako wspolnota oséb

Po piate — by¢ przygotowanym na fakt, ze niektorzy uczniowie beda mieli
trudnosci z respektowaniem granic

Uczniowie réznig si¢ miedzy soba umiejetnoscia rozumienia, szanowania
i respektowania granic. Najtrudniej przychodzi to dzieciom zaniedbanym wycho-
wawczo. Naruszanie przez nich szkolnego tadu czesto nie wynika ze zlych inten-
gji, premedytadji, ale z faktu, Zze znaja to doskonale z wtasnego doswiadczenia.
~Nauczyly” sie, ze wigksi moga krzywdzi¢ mniejszych, ze mozna by¢ okrutnym.
Takie dzieci musza ustyszec stanowcze nie wobec zachowan, ktére ranig innych.
Takim uczniom szczegdlnie potrzebne jest cierpliwe, systematyczne wyjasnianie
koniecznosci przestrzegania granic. Nauczyciele maja obowiazek chroni¢ siebie
i inne dzieci przed takimi uczniami, jednakze jest bardzo wazne, aby wobec tej
zbuntowanej mtodziezy uzywac stanowczych, ale pelnych szacunku metod i tym
samym nie powodowac jeszcze wigkszej agresji. Szacunku do drugiego cztowieka
mozna nauczy<¢ tylko wowczas, gdy samemu okazuje sie szacunek.

Wskazane jest, aby wychowawca razem z uczniami i rodzicami opracowat
zasady obowiazujace uczniow w swojej klasie. Warto na poczatek ustali¢ takie
normy, ktére zaakceptuja wszyscy lub zdecydowana wiekszos¢. Nawet jesli
bedzie to jedna, dwie lub trzy zasady, wazne, by w ich ustalaniu brali udziat
wszyscy czlonkowie klasowej spotecznosci. Pozwala to na przyzwyczajanie ucz-
niow z trudno$ciami w zachowaniu do norm i respektowania ich. Po pewnym
czasie mozna poszerzy¢ zakres klasowego regulaminu.

Opracowywac z dzie¢mi klasowy regulamin (kodeks, kontrakt) mozna na wiele
roznych sposobdw. Jednym z nich jest wypracowanie na lekcji wychowawczej zasad,
ktére pozwola kazdemu czud si¢ bezpiecznie i dobrze. Mozna to zrobi¢ np. metoda
burzy mézgow. Nalezy wypisac¢ wszystkie zasady zgltoszone przez dzieciinauczy-
ciela (mozna dopytac takze rodzicow), a nastepnie zaznaczy¢ ilos¢ wyboréw dla
kazdej z nich, aby ustali¢, ktére zasady s najwazniejsze dla uczniow. Wspolnie
wybrac te najwazniejsze, zapisac je na karcie papieru i powiesi¢ w widocznym
miejscu w klasie. Uczniowie sktadajg swoje podpisy pod normami.

Wyjasnienie, zjakiego powodu ustalamy okreslone zasady oraz konsekwen-
¢je ich tamania pozwala uzmystowi¢ uczniom, ze dorosli chcg ich chroni¢ przed
niewtasciwymi lub wrecz niebezpiecznymi zachowaniami.

Po szoste — by¢ przy dziecku w momencie stawiania granicy, wspierac je

W tym niezwykle waznym momencie wytyczania granic, chodzi o to, by nie
dopusci¢ do zerwania relacji z dzieckiem.
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Powroémy do opisanych scenek. Pokazuja one, ze tylko uczen, ktéremu
pozwolono zachowac sig tak, ,jak chce”, byt zadowolony. Nawet jesli ustana-
wiamy granice z szacunkiem dla uczniéw (scenka IlII), jest bardzo prawdopo-
dobne, ze beda niezadowoleni, bedg sie ztoscic¢ i buntowaé, beda tez czu¢ do nas
gniew. Wazne, bySmy wytworzyli w sobie wewnetrzng przestrzen, by przyjac te
uczucia. Mozemy powiedzie¢ uczniowi: ,Wydaje mi sig, Ze jeste$ bardzo niezado-
wolony, ze przypomniatam Ci o zmianie obuwia”, lub ,Mam wrazenie, ze Cig to
rozzto$cito”. Chodzi o to, by uczen doswiadczyl, ze ta sama osoba, ktéra wedtug
jego odczuc robi cos , ztego”, przeciwko niemu, poniewaz stawia granice — jest
jednoczesnie po jego stronie, jest przy nim, nie odtraca go.

Takie doswiadczenie otwiera przestrzen do poglebienia relacji i buduje zaufanie.
Jest to jednak zawsze proces, droga, na ktorej uczen wielokrotnie wystawi nauczy-
cielana probe, czasami bolesna, by w koncu przekonac samego siebie — on naprawde
jest po mojej stronie, jemu na mnie zalezy, jemu naprawde chodzi o mnie.

Przyktady dialogowego wyznaczania granic:

W szkolnej $wietlicy kilkoro dzieci rysuje przy jednym stoliku. W pewnym momencie jedno
z nich siega po kredke kolegi. Nauczyciel, przytrzymujac reke dziecka:

¢ zrozumienie siebie (co sig¢ we mnie w tej chwili dzieje?)

Zaniepokoitem sig, kiedy zobaczytem, ze chcesz wzig¢ kredke kolegi bez pytania.

o zrozumienie dziecka (dlaczego zachowuje sig w okreslony sposéb?)

Pewnie brakuje Ci akurat takiego koloru...

o wyznaczenie granicy w klarowny sposob i pokazanie wtasciwego zachowania
...wiesz jednak, ze jesli chcemy co$ pozyczy¢ — nalezy spyta¢ wiasciciela o zgode.

o wskazanie alternatywy

Mozesz spyta¢ kolege lub skorzystaé z kredek, ktére sa do dyspozycji wszystkich dzieci
w Swietlicy.

o zrozumienie dla trudnosci dziecka z przestrzeganiem granic

Wiem, ze czasami pewne rzeczy robi sie bez zastanowienia, odruchowo.

o hycie przy dziecku w momencie stawiania granicy, wspieranie go

Wierze, ze w przyszio$ci bedziesz uwazniejszy.
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Szkota jako wspolnota oséb

Na szkolnym boisku starszy uczen zdjat pierwszoklasiscie okulary, doprowadzajac go do ptaczu,
a sam $mieje sie radosnie.

e zrozumienie siebie (co sie we mnie w tej chwili dzieje?)

Nie podoba mi si¢ to, co zrobites!

o zrozumienie dziecka (dlaczego zachowuje sig w okreslony sposéb?)

Moze to miat by¢ dowcip...

o wyznaczenie granicy w klarowny sposob i pokazanie wtasciwego zachowania

...nie wolno jednak nikogo doprowadza¢ do tez dokuczaniem. Nigdy! Oczekuje od Ciebie uprzej-
mosci.

o wskazanie alternatywy

Mozesz zacza¢ od zaraz — oddajac okulary.

o zrozumienie dla trudnosci dziecka z przestrzeganiem granic

Wierzg, ze nie chciate$ zachowac sie tak okrutnie.

o hycie przy dziecku w momencie stawiania granicy, wspieranie go

Jesli chcesz, mozemy porozmawiaé o tym, jakie zarty sg dozwolone, a jakie nie.

Co robié¢, gdy dzieci prébuja przekraczaé¢ granice?
., Kto gruntownie nie przemysli zagadnienia zakazow i nakazow, gdy jest ich mato, nie
ogarnie, zgubi sig, gdy ich bedzie wiele”.
J. Korczak?

Dialogowe wyznaczanie granic oraz opracowanie wspolnie z uczniami kla-

sowego regulaminu wspiera proces przyzwyczajania dzieci do zasad, uczenia
ich respektowania granic, nie wyeliminuje jednak z zycia szkolnego zachowan
problemowych uczniéw. Naturalne bowiem jest, ze dzieci beda prébowaty gra-
nice przekracza¢, beda sprawdzaty, jak daleko moga sie posunac i co sie stanie,
kiedy posunag si¢ za daleko.

Proces uczenia dzieci respektowania granic, przestrzegania zasad wymaga

wiec czasu i cierpliwosci.

By wspiera¢ uczniow w tym procesie nalezy:

e opisywac zachowania, ktére naruszaja tad szkolny (np. ,stysze, ze uzywasz
stow wulgarnych”, ,, widze, ze kopiesz Jasia”), bez czynienia uwag na temat
charakteru ucznia (,,jestes wulgarny”, ,jeste$ agresywny”),

e mowic o swoich uczuciach (,,razi mnie, kiedy uzywasz stow wulgarnych”,
,jest mi przykro, kiedy widze, ze zachowujesz sie w ten sposob”),

% J. Korczak, Pisma Wybrane, str. 117.
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e odwotywac sie do obowiazujacych norm, zasad (np. ,,obowigzuje zasada,
ze w szkole chodzimy w kapciach”, , przypominam — mozemy wzia¢ czyjas
rzecz tylko po spytaniu wtasciciela o zgode”),

e mowic o swoich oczekiwaniach (np. ,,oczekuje, ze powiesz koledze, jak
bardzo jeste$ na niego zty bez wyzywania” , ,nie zgadzam si¢ na bicie.
Oczekuje, ze bedziecie rozwigzywac konflikty bez uzywania piesci”),

e wierzy¢, i mowic o tym, w dobra wole uczniéw (,, wierze, ze potrafisz
zachowac si¢ uprzejmie”, ,mam nadziej¢, ze nastepnym razem bedziesz
uwazniejszy”).

Wiecej wskazdéwek na ten temat znajdzie Czytelnik takze w rozdziale , Jak
budowac wspdtprace z uczniami oraz wspierac ich w stawaniu si¢ odpowiedzial-
nymi osobami”.

Aby pomagad uczniom respektowac granice nauczyciel moze takze:

e wspdlnie z uczniami ustali¢ konsekwencje za nieprzestrzeganie norm

i egzekwowac je,

e stwarzac¢ mozliwosci i zacheca¢ uczniéw do refleksji nad wtasnym zacho-
waniem, omawiac zarowno przykre, jak i radosne doswiadczenia zwiazane
z przestrzeganiem granic, szanowaniem ustalonych zasad klasowych (co
sie udalo? co si¢ nie udato lub bylto trudne?),

e wspdlnie z uczniami zastanowic¢ sie nad przyczynami tamania norm, by¢
moze wyeliminowanie niektérych przyczyn okaze si¢ mozliwe,

e stwarzac uczniom mozliwosci uczenia si¢ umiejetnosci psychospotecznych.

Wazne, by spotkania takie odbywaly si¢ w miare systematycznie, np. pod-
czas godzin wychowawczych. Bardzo wskazane jest, by podczas takich rozmow
uczniowie siedzieli w kregu razem z nauczycielem. Spotkanie w kregu buduje
poczucie réwnosci wszystkich uczestnikow, co sprzyja poczuciu wspdtodpowie-
dzialnosci zaréwno za to, co si¢ dzieje na spotkaniu, podejmowane decyzje jak
i przestrzeganie ustalen.

Jesli jednak uczen lekcewazy ustalenia, nie respektuje granic — konieczne
bedzie przejscie do czynéw i pozwolenie, by dziecko doswiadczyto konsekwengji
wlasnych wybordéw i zachowan. (np. ,,Chodzites w butach. Ustalmy, jak napra-
wisz to, ze ztamale$ obowiazujaca zasade?, ,Wyzywates Jasia. Jak mu wynagro-
dzisz przykros¢, ktérag mu wyrzadzites?). Dokladne rozréznienie miedzy konse-
kwengja, a karg oraz rodzaje konsekwengji, na ktére mozemy narazi¢ uczniéw
znajdzie Czytelnik w rozdziale ,Rodzaje i warunki skutecznosci konsekwencji.
Kiedy potrzebny jest regulamin?”.
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Szkota jako wspolnota oséb

Uwaga!

Nauczyciel ma obowiazek uzy¢ swojej sily, by ochroni¢ uczniéw przed konse-
kwencjami zachowan, gdyby konsekwencje te zagrazaty ich zdrowiu lub zyciu,
gdy uczniowie moga zrobic sobie krzywde. Np. jesli uczniowie sie bija — rozdziela
ich (,,Potrzebujecie troche czasu, by ostudzi¢ emocje. Jasiek w jeden rég klasy,
aMaciek w drugi. I to szybko”, ,,Widze, ze jestescie tak rozztoszczeni, ze za chwile
zaczniecie sie bi¢. Nie mozecie przebywac razem”); jesli uczen wychyla si¢ przez
okno z trzeciego pietra i nie reaguje na prosby nauczyciela, by zszed! z parapetu
(o takim zdarzeniu opowiadata jedna z uczestniczek warsztatéw) — uzywa swojej
sity i ,,$ciaga” ucznia z okna. Po takiej interwencji nalezy powiedzie¢: ,Nie mia-
fam innego wyjscia — batam sie o wasze bezpieczenistwo” , Przykro mi, Ze musia-
fam zachowad si¢ w ten sposdb, ale wyobrazitam sobie, co by sie stato, gdybys
wypadl”, by wyraznie przekazac¢ uczniom, ze nasze dzialanie byto absolutnie
konieczne i miato na celu chronienie ich.

Co jednak robi¢ w przypadkach szczegolnie trudnych, gdy mamy do czynie-
nia z uczniem, ktéry uporczywie narusza granice, czesto nie dotrzymuje ustnych
zobowigzan? Pomo6c moze wowczas sporzadzenie pisemnej umowy-kontraktu,
ktory zawiera:

e zobowiazanie ucznia do przestrzegania okreslonych zasad,

e konsekwengje, jakie poniesie za ich nieprzestrzeganie,

e czas trwania kontraktu,

e formy sprawdzania, czy kontrakt dziata.

Im bardziej precyzyjne beda zapisy, tym wigksza jest szansa uniknigcia niepo-
rozumien. Dzieki kontraktowi uczen wie, czego moze si¢ spodziewaé¢ w zwigzku
ze swoimi zachowaniami. Ma szanse przekonac nauczycieli, ze bierze odpowie-
dzialnos¢ za swoje zachowanie i jest w stanie je zmienic.

Nauczyciel musi wykazac si¢ konsekwentnym i ,twardym” egzekwowaniem
przestrzegania kontraktu, a w przypadku niedotrzymania umowy przez ucznia —
odwotac sie do instytucji zewnetrznych czy interwencji sadu lub policji. Powinno
jednak nastapi¢ to dopiero wéweczas, gdy zostaty wyczerpane inne mozliwosci
pomocy uczniowi (patrz rozdziat: , A jesli konsekwencje nie wystarcza”) lub gdy
doszto do ztamania prawa (patrz rozdziat , Jak postepowac¢, gdy w szkole famane
jest prawo”).

Raz jeszcze chce podkresli¢, ze uczniowie naucza sig¢ szanowac granice, okre-
Slone zasady, tylko wtedy, gdy sie ich rzeczywiscie przestrzega. Jesli tak nie jest
—naucza sig, ze reguly obowiazujq tylko , gtupkow”.
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Autorefleksja

» Wychowaj samego siebie zanim zaczniesz wychowywac dziecko”.

J. Korczak?”

Granice nie powstaja w prézni. Ich budowanie zawsze wiaze sig z siecig oso-
bowych relagji.

Naturalne jest, ze wszystkie dzieci odczuwaja potrzebg odkrywania swiata,
sprawdzania, testowania, , probowania” otaczajacej rzeczywistosci. W miare
dorastania potrzebuja poznawac i sprawdzac¢ swoje rosnace mozliwosci i umie-
jetnosci, dojrzewaja do coraz wiekszej odpowiedzialnosci i wolnosci.

Zadaniem nas, dorostych, jest takie wyznaczanie uczniom granic, by wspie-
ra¢, a nie ograniczac ich prawidtowy rozwoj. Dostosowujac je do wieku ucznidw,
ich mozliwosci, gotowosci do przyjecia na siebie okreslonej odpowiedzialnosci
i wolnos$ci — wyznaczamy granice na tyle mocne, by ukierunkowywac aktywnos¢
ucznioéw, a jednoczednie na tyle elastyczne, by umozliwi¢ rozwoj i zmiany.

Wazne wiec, by nauczyciel, wychowawca byt kims, kto zna swoje granice,
swoje zalety i ograniczenia, i akceptuje siebie takim, jakim jest. Tylko cztowiek
tak uksztaltowany jest gotowy:

e przyjac dzieci takie, jakie sg i zaakceptowac je, jako ciche i hatasliwe,
niepewne i pewne siebie, postuszne i niepostuszne, refleksyjne i impul-
sywne,

e réwnocze$nie wyznaczac granice ich zachowaniom.

Tam, gdzie takiej osoby nie ma, panuje chaos i niepewnosc¢, ktora sktania dzieci

do przekonywania sie, jak daleko mozna si¢ posunac.

Sita i konsekwencja doroslego nie maja tutaj nic wspolnego z krzykiem, psy-
chiczng lub fizyczna przemoca, zadza wladzy czy dominacja.

Wrecz przeciwnie — wyznaczanie granic jest rownoznaczne z szacunkiem dla
,matego czlowieka” i uznaniem go jako pelnoprawnego blizniego!

Kto okresla granice ryzykuje, ze straci sympatig, ryzykuje kidtnia, gniewem
i ztoScia. Poniewaz catkiem irracjonalne przekonanie, ze mamy by¢ przez wszyst-
kich akceptowani i kochani, dominuje w wielu obszarach dziatalnosci wycho-
wawczej — cze$¢ nauczycieli i wychowawcdéw wzbrania si¢ przed wyznaczaniem
granic sobie i innym. Leki, ktore utrudniajg stawianie granic, wymieniane przez
uczestnikow warsztatow ,na zywo”:

— przed sprawieniem przykrosci,

% ].Korczak, Pisma Wybrane, str. 203.
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Szkota jako wspolnota oséb

— odrzuceniem,

— czyim$ gniewem,

— upokorzeniem,

— okazaniem sie kims ztym lub samolubnym,

— brakiem konsekwencji w obronie wytyczonych granic,

u nauczycieli skutkujg odczuwanym przez nich przymusem, ktory kaze im nie
popetnia¢ zadnych btedéw wychowawczych.

W tym miejscu czesto zadaje uczestnikom warsztatow pytanie: o kim mysli
nauczyciel, chcac by¢ bezbtednym? I zawsze pada jednoznaczna odpowiedz:
o sobie!

Wéweczas pojawia si¢ problem: skoncentrowanie wszystkich sit na unikaniu
btedéw, neurotycznym dazeniu do ,, doskonatosci” powoduje, ze gubimy z pola
widzenia zaréwno uczniow, jak i siebie samego. Nikt z nas nie jest doskonaty,
nieomylny i wszyscy popetniamy btedy, a nawet ponosimy porazki. Popetniajac
btedy czy do$wiadczajac niepowodzent mozemy jednak ufac sobie i polega¢ na
wtasnych decyzjach.

Chodzi bowiem nie o to, by by¢ nieomylnym, doskonatym, ale o to by by¢
odpowiedzialnym. Wzigcie odpowiedzialnosci za wlasne dzialanie polega na
tym, ze jesli popelni sie btad — nalezy sie do niego przyznac, przeprosic i mie¢
nadzieje, Ze przeprosiny zostang przyjete. Bledy czy porazki sa wigc niejako poda-
runkami od losu, dzieki ktérym mozemy sig uczy¢, wyciaga¢ wnioski, by w przy-
sztosci postapic inaczej.

Wielu btedéw zwigzanych z wytyczaniem granic mozna jednak uniknaé. To,
Ze je popelniamy jest skutkiem osobistych, trudnych doswiadczen zwigzanych
z wyznaczaniem granic i ma swoje zrédto w naszych rodzinach. Jesli zas sami
mamy problemy z wytyczaniem granic, samodzielnoscig i niezaleznoscia w decy-
dowaniu o sobie — zgnieciemy w zarodku proby usamodzielniania si¢ uczniow
i znajdziemy na to wystarczajaco duzo uzasadnien (mechanizm obronny racjo-
nalizagji).

Pierwszym krokiem w kierunku przezwycigzenia ztych nawykow jest rozpo-
znanie ich. Bez tej Swiadomosci unikniecie btedéw jest bardzo trudne, a czasami
wrecz niemozliwe, poniewaz najczesciej popelniane sg one nieSwiadomie.

Dlatego na koniec proponuje refleksje wokoét pytan:

o Jak czytelne sa twoje granice? Jakiego rodzaju komunikat na temat twoich

granic otrzymuja uczniowie —jednoznaczny czy sprzeczny?

e Jak czytelne sa zasady obowigzujace w twojej klasie?
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o Jak myslisz — czy twoje zachowanie pomaga dzieciom uczy¢ sie szacunku
do innych i respektowania ich granic oraz szanowac zasady obowiazujace
w szkole?
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Szkota jako wspolnota oséb

Ewa Puchata

Jezyk empatii
- jak pomagac¢ uczniom radzié sobie ze stanami emocjonal-
nymi, ktore przeszkadzajg w dobrym?22 zachowaniu i nauce

Czy wszystkie emocje i uczucia sg ,,w porzadku”?

Raz pragnie biegac, tak jak oddychad, chce zmaga¢ sie, dZzwiga¢, zdobywac; to ukryc¢
sig, snué marzenie, wigzac teskne wspomnienia. Na przemian hart lub potrzeba spokoju,
ciepta i wygody. Na przemian silnie 1 gorgco pragnie lub zniechecone.

J. Korczak®

Wielu osobom sprawia kiopot uznanie, ze uczucia, emocje®, jakich doswiad-
czamy sa po prostu faktem, z moralnego punktu widzenia sa neutralne.

Nasz brak wewnetrznej zgody na przezywanie pewnych uczu¢ (np. ztosci,
niecheci, nienawisci) wynika miedzy innymi z przekonania, ze emocje sktaniaja
nas do niewtasciwego zachowania.

Tymczasem wazna prawda dotyczaca emocji informuje nas, ze kazda posiada
dwa sktadniki:

e wewnetrzng reakcje — poruszenie, jakiego doswiadczamy, gdy ,,rodzi” sie

emocdja, przezywamy uczucie,

e dzialanie — to, co myslimy, moéwimy lub czynimy w odpowiedzi na prze-

zywanie okreslonego stanu emocjonalnego.

Wewnetrzne poruszenia (np. ztosci, gdy ktos nam dokucza) s reakcja organi-
zmu ha okreslong sytuacje, sa niezalezne od naszej woli, nie mamy na nie wptywu
ani mozliwosci wyboru uczu¢, ktére sie¢ w nas rodza. Mamy natomiast wolnosc
decydowania, jak i kiedy je wyraza¢. Oczywiscie pod warunkiem, ze wiemy, co
odczuwamy.

Problem jednak tkwi w tym, ze wielu ludzi oduczono identyfikowania uczud.
Gdy odczuwali bol, wmawiano im, ze nie powinni cierpie¢, gdy sie bali — Ze nie
ma czego sie¢ ba¢. Co mozna zaproponowac zamiast tego udawania? Prawde.

% Jako , dobre” rozumiem te zachowania, ktére mieszcza sie w granicach opartego na szacunku
tadu szkolnego.

» Pisma Wybrane, str. 70.

" Terminéw ,emocje” i ,uczucia” bede uzywata zamiennie na okreslenie stanéw emocjonalnych,
jakie moze przezywac cztowiek, bez szczegoétowej analizy czym sg emocje, a czym uczucia.
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Z105¢, niepokdj, wstyd, poczucie winy i strach to, jak twierdzg niektdrzy, , nega-
tywne” emocje, ktorych ,nie powinno sie wyrazac”, ktore sa ,,zte”. Tymczasem
sympatia, rado$¢, szczescie, satysfakcja wydaja si¢ pozytywne, dobre.

Czy aby na pewno tak jest?

Skad wiedzieliby$my, Ze grozi nam niebezpieczenstwo, gdyby nie odczuwany
strach? Skad wiedzieliby$my, ze dotkneto nas nieszczescie, gdyby nie przezywany
bol? Wreszcie skad wiedzielibysmy, Ze czyjas obecnos¢ jest dla nas wazna, gdyby
nie tesknota?

Emocje i uczucia sa dla nas niezwykle wazna informacjgq o nas samych
i o naszym sposobie przezywania danej sytuacji. Pokazuja, na ile kto$ lub cos jest
dla nas wazne, czego pragniemy, czego si¢ boimy. Informuja o naszych potrze-
bach i motywuja do dziatania.

Trudno sobie wyobrazi¢, jak moglibysmy normalnie funkcjonowac bez udziatu
emogdji i uczu¢ w naszym zyciu.

Ludzie, ktérzy nie wiedza co czuja, skazani sg na chaotyczne dziatania podej-
mowane pod wplywem pobudzenia emocjonalnego. Sq one czesto destrukcyjne.
Np. kiedy jestem ,, podminowana”, ale nie wiem doktadnie, co czuje, zeby pozby¢
sig nieprzyjemnego stanu emocjonalnego — moge wywota¢ awanture. Nawet jesli
takie zachowanie doraznie przyniesie mi ulge, jego konsekwencje w dluzszej per-
spektywie sg negatywne zaréwno dla mnie samej jak i relacji z innymi.

Nalezy wiec dac sobie i innym prawo do przezywania wszystkich uczu¢,
bez cenzurowania ich. Chodzi o to, by wytworzy¢ w sobie wewnetrzna prze-
strzen, w ktorej bedziemy mogli pomiesci¢ kazde uczucie, impuls, czy prag-
nienie a jednoczes$nie mie¢ mozliwos¢ zapanowania nad sobg w taki sposéb,
by nie pdjs¢ za tymi uczuciami, ktére prowadzilyby do niewtasciwych zacho-
wan.

Innymi stowy, trzeba zdawac sobie sprawe i przyznawac sie do wszelkich
pojawiajacych sie emogji, a jednoczesnie kontrolowac sposéb ich wyrazania.

Mozemy doswiadcza¢ gwaltownych uczué, graniczacych niemal z mor-
derczymi (wazna informacja szczegolnie dla nauczycieli nastolatkow!) i to jest
w porzadku.

Ocenie podlega nasza postawa wobec przezywanych emocji i uczu¢, a nie
one same.

Niewtasciwe sg nasze zachowania, a nie uczucia.
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Szkota jako wspolnota oséb

Jak pomadc dzieciom wyrazaé¢ wszystkie stany emocjonalne
w sposoOb akceptowany

Wiekszos¢ problemoéw dotyczacych niewtasciwego zachowania uczniow
sktada si¢ z dwoch czesci: przezywanych przez nich uczud i dziatarn powo-
dowanych pod wptywem tych uczu¢. Kamieniem milowym moze okazac¢ sie
odkrycie, ze kazdy z tych elementow nalezy traktowac inaczej: uczucia okre-
$li¢i wyrazié, dziatania ograniczac i znajdowac dla nich inny wyraz?'. Méwiac
inaczej: nalezy uczy¢ uczniéw kontroli wyrazania uczué, a nie kontroli ich
przezywania.

Dzieci nie rodza sie z umiejetnoscia rozeznawania wiasnych stanéw emocjo-
nalnych. Male dzieci nie sgq zdolne do wytworzenia dystansu pomiedzy tym, co
przezywaja, a tym, jak si¢ zachowuja. Im mniejsze dziecko, tym szybciej wyraza
przezywane uczucia w dziataniu.

Umiejetnosci rozeznawania wlasnych stanéw emocjonalnych dzieci ucza
sie w toku zycia. Droga osiagania dojrzalosci emocjonalnej jest dluga i wymaga
cierpliwosci. Nauczyciel, stuzac jako lustro dla przezy¢ ucznia, okreslajac je jak
w lustrzanym odbiciu, bez wypaczen, moze wspierac ten proces.

Cwiczenie3Z:

Wyobraz sobie, ze jeste$ dzieckiem, uczniem szkoty podstawowej (gimnazjum,
liceum — do wyboru przez Ciebie, Czytelniku). Bardzo lubisz gra¢ w pitke, zapisa-
te$/tas sie wiec do szkolnej druzyny. Pelen entuzjazmu poszedtes/tas na pierwszy
mecz, a trener poprosit Ci¢ na bok i powiedzial, ze jestes wykluczony/a z druzyny.
Spotykasz na korytarzu wychowawczynie i o wszystkim szczerze jej opowiadasz.
Ona na twoje stowa reaguje w rézny sposob. Po ustyszeniu kazdej wypowiedzi
krétko zapisz swoja wewnetrzng reakcje — co poczutas/les i pomyslatas/tes.

T . Komunikat nauczyciela (zaprzeczanie):
Nic takiego sie nie stalo. Nie ma co si¢ tak przejmowac. Robisz wiele hatasu
o nic. Swiat nie zawali sie przez to, Ze nie bedziesz grat. No, gtowa do gory.

2 = Komunikat nauczyciela (filozoficznie):
No cdz, musisz si¢ nauczy¢, ze beda cig czesto spotykac niemite zdarzenia. Nie

3 Za H. Ginot, Miedzy rodzicami, a dzie¢mi str. 90.
2 Za A. Faber, E. Mazlish Jak méwic, zeby dzieci sie uczyty w domu i szkole.
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wszystko uklada sie zawsze tak, jak bysmy chcieli. Raz nam sie lepiej uktada, a raz
gorzej. Takie zmienne jest to zycie i ludzie.

3 = Komunikat nauczyciela (rady):

Nie mozesz si¢ zatamywac z takiego powodu. Wiem, co powiniene$ zrobié.
Idz do trenera, porozmawiaj z nim jeszcze raz. Moze zmieni zdanie. Albo sprobuj
zapisac sie do innej druzyny.

4. Komunikat nauczyciela (pytania):
Dlaczego, twoim zdaniem, zostates wykluczony? Czy inni gracze byli lepsi od
ciebie? Czy trener wykluczyt kogo$ jeszcze? Co masz zamiar teraz zrobic?

5. Komunikat nauczyciela (obrona drugiej osoby):

Sprébuj spojrzec na te sytuacje z punktu widzenia trenera. Chce was nauczy¢
gra¢imusi wymagac. Chce, abyscie naprawde umieli wygrywac. Musiato mu by¢
bardzo trudno zdecydowac, kogo zatrzymaé, a kogo wykluczy¢.

6 = Komunikat nauczyciela (lito$¢):

Tak mi cie zal. Naprawde masz pecha, biedaku. Tak bardzo si¢ starates, ale
widocznie nie bytes dos¢ dobry. Teraz wszyscy koledzy o tym wiedza. Biedactwo,
przykro mi, ze masz same klopoty.

7 . Komunikat nauczyciela (amatorska psychoanaliza):

Czy ty w ogole wziates pod uwage fakt, ze zostates wykluczony, bo nie wkta-
dates serca w gre. Jak sie chce co$ osiagnag, trzeba systematycznie pracowac, ¢wi-
czy¢, trzeba rozwijac u siebie samodyscypling. A u ciebie jest z tym réznie. Moze
podswiadomie wcale nie chciates gra¢ w druzynie, wigc to wszystko byto przez
ciebie zamierzone. Musisz nad sobg popracowac, a wtedy nie beda cie zaskaki-
watly takie sytuacje.

8. Komunikat nauczyciela (odpowiedz empatyczna, rozumiejaca):

Musiate$ przezy¢ szok i rozczarowanie, kiedy dowiedziates sig, ze zostate$
wykluczony. Tym bardziej, ze wcale sie tego nie spodziewates, a tak bardzo chcia-
Te$ grac.

Ktdéry komunikat byt najbardziej wspierajacy? Ktéry pozwolit ,, uwolni¢ sie”
od trudnych, niewygodnych uczué, rozezna¢ w sytuacji i pomysle¢, co chcemy
zrobic?
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Szkota jako wspolnota oséb

Wigkszos¢ uczestnikow warsztatow ,na zywo” wybiera jako najbardziej
wspierajacy komunikat dsmy, empatyczny. Kiedy kto$ nas rzeczywiscie wystucha,
Zrozumie, co przezywamy, , przyjmie” nasze uczucia, potwierdzi je — wtedy jest
nam lzej, mozemy znalez¢ w sobie site i odwage, by pomyslec o tym, co sie stato
i znalez¢ wlasne rozwigzanie danej sytuaciji.

A my, nauczyciele, tak czgsto ze swoimi podpowiedziami, komentarzami,
radami, gotowymi pomystami na rozwigzanie sytuacji odbieramy uczniom moz-
liwos¢ samodzielnego myslenia.

Przypomnijmy sobie siedem pierwszych sposobdw reakcji.

Komunikat 1 - to zaprzeczanie uczuciom. Co czutes jako dziecko, gdy zaprze-
czano twoim uczuciom? Ztos$¢, wscieklosé, rozzalenie, moze bezsilnosc.

Komunikat 2 — odpowiedz filozoficzna. Uczestnicy warsztatow czesto mowia,
ze rzeczywiscie , takie jest zycie”. Czy taka konstatacja pomaga nam w trudnych
chwilach?

Komunikat 3 - rady. Czesto wybierany jako wspierajacy i pomocny. W ran-
kingu najbardziej wspierajacych komunikatow zajmuje drugie miejsce. Gdy jednak
pytam uczestnikéw warsztatéw, kto tak naprawde wzrasta przy okazji tego rodzaju
kontaktu — stysze nastepujaca odpowiedz: ego nauczyciela, jego poczucie spraw-
czosci, poczucie, ze wie najlepiej, co si¢ powinno zrobi¢ w okreslonej sytuacji. Czy
na tym nam w kontakcie z dzie¢mi zalezy? To naprawde ogromna odpowiedzial-
nos$¢. Kazda decyzja ma przeciez wptyw na zycie dziecka. Lepiej niech samo, przy
naszym zyczliwym wsparciu, uczy sie¢ znajdowac rozwigzania swoich problemdw.
Oczywiscie, jesli uczen poprosi nas o rade, zapyta, co bysmy zrobili na jego miejscu
—mozemy doradzi¢. Czasami jest to konieczne, by dziecko nie poczulo si¢ pozosta-
wione samo sobie. Lepiej jednak zawsze, kiedy to tylko mozliwe, pozostawi¢ ucz-
niom czas i miejsce, zeby samodzielnie dokonywali rozeznawania wtasnych spraw.
Okazujmy im zrozumienie i doceniajmy problemy, z ktérymi musza si¢ borykac.

Komunikat 4 — pytania. Brzmi jak zaspokajajacy potrzebe ciekawosci, by nie
powiedzieé: wécibstwo nauczyciela. Czujemy sie jak na policyjnym przestucha-
niu. Skutkuje to poczuciem zagrozenia inieufnoscia: o co pani wychowawczyni
naprawde chodzi?

Komunikat 5— obrona drugiej osoby. Taka reakcja powoduje, Ze zastanawiamy
sig, po czyjej stronie jest wychowawca? Czy naprawde chce nas zrozumie¢, czy
raczej przemawia przez niego nauczycielska solidarnos¢?
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Komunikat 6 — zal. Zazwyczaj, styszac takie stowa, czujemy sig jeszcze gorzej:
,,do niczego”, bezwarto$ciowi, wrecz, jak méwia niektorzy uczestnicy warsztatow
,Ma zywo”, ,beznadziejni”.

Bardzo wazne jest wiec, abySmy posiadali umiejetnos¢ uspokajania dzieci,
fagodzenia bolu, wyrazania trosk dla ich zmartwien, pokazywania uczniom, jak
mozna wyrazac¢ gwattowne uczucia bez wyrzadzania szkody innym. Istnieje wiele
sposobow, ktére moga by¢ pomocne w takich sytuacjach:

— zapisywanie zmartwien, wtedy, gdy dziecko co$ niepokoi,

— czytanie odpowiednich bajek (np. przypominajacych problem dziecka),

— pisanie na kartce przez dziecko uczug, ktére przezywa,

— rysowanie,

— udzielanie informacji potwierdzajacych normalnos¢ przezy¢ ucznia,

powszechnosc,
przede wszystkim zas

— wystuchanie dziecka i wyrazenie zrozumienia dla jego problemu i uczug,
ktore przezywa.

Ponizej omawiam jak pomdc dziecku, by radzito sobie z uczuciami, ktore prze-
szkadzaja w dobrym zachowaniu i nauce®.

1. Stuchaj dziecka bardzo uwaznie.

Aby uczniowie chcieli przychodzi¢ do nas ze swoimi sprawami, méwic o nich
trzeba, by czuli nasza zyczliwosc¢ i gotowos¢ stuchania.

Podstawowe zasady, o ktérych nalezy pamietad, gdy chce sie by¢ naprawde
dobrym stuchaczem:

— dobre stuchanie wymaga poswiecenia na rozmowe dostatecznej ilosci czasu,
bez poganiania i po$piechu,

— dobre stuchanie wymaga utrzymania kontaktu wzrokowego, skupienia na
dziecku calej naszej uwagi, stuchania ,,catym sobg”,

— dobre stuchanie nie zaklada, ze wiemy i tak, co dana osoba chce nam powie-
dzie¢,

— dobremu stuchaniu pomaga zadawanie pytan wyjasniajacych i powtarzanie
wlasnymi stowami tego, jak zrozumiato si¢ wypowiedz (parafrazowanie),

— dobre stuchanie zaklada, oznacza powsciagliwos¢ w rozmowie, brak prze-
sadnych reakcji emocjonalnych.

*® Za A. Faber, E. Mazlish, Jak stucha¢, zeby dzieci sie uczyty w domu i szkole.
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Szkota jako wspolnota oséb

2. Okresl uczucia dziecka.

Komunikat dziecka

Zamiast

Jezyk zrozumienia, empatii

Historia jest gtupia.

To bardzo ciekawy przed-
miot. Poza tym bardzo pozy-
teczny — mozna duzo lepiej
zrozumie¢ terazniejszos$¢,
gdy sie wie, co miato miej-
sce W przesztoSci.

Wyglada na to, ze nie za
bardzo lubisz ten przedmiot.
Chyba nie bardzo cie inte-
resuje, co sie dziato przed
setkami czy tysigcami lat.

Pani od matematyki jest
niesprawiedliwa.

Jak mozesz tak mowic. To
nietadnie.

Mam wrazenie, ze jeste$
zly. Czy co$ sie stato?

Nie chce mi sie dzisiaj
pracowac na lekgji.

Na lekcji trzeba pracowac.
W ten spos6b uczysz sie
odpowiedzialno$ci. Wyob-
raz sobie, ze ja bym powie-
dziata, ze nie chce mi sie

Zdarzaja sie dni, gdy nie
mamy ochoty na zaden
wysitek. Po prostu nic nam
sie nie chce.

dzisiaj pracowac.

Uczucia, ktérych dosdwiadczaja uczniowie nie znikna, gdy si¢ im powie: ,, Nie-
ladnie si¢ gniewac”, lub kiedy nauczyciele beda probowali przekonacich, ze , Nie
ma zadnego powodu, aby tak sie¢ czuc¢”. Silne uczucia nie znikng, kiedy sig je
zlekcewazy. Stang si¢ mniej intensywne tylko wtedy, gdy stuchacz zaakceptuje
je ze wspolczuciem i zrozumieniem. Gdy nauczyciel okazuje, ze rozumie, co
uczen przezywa — buduje cieply, osobisty klimat miedzy soba i dzieckiem. Nasze
odpowiedzi w znaczacy sposdb wplywaja wiec na atmosfere panujaca w klasie.
Zaufanie uczniéw do nauczycieli nie rodzi si¢ jednak w jednym momencie. Jest
to zawsze proces. Jezeli kontakt z wychowawca nie bedzie stresujacy, nie bedzie
rodzit leku, lecz dawat poczucie bezpieczenistwa, wyzwoli wczesniej czy pozniej
atmosfere szczerosci i otwarcia.

3. Potwierdz, zaakceptuj uczucia dziecka (uhu, mmm, rozumiem).

Gdy pozwalamy uczniowi wyrazac¢ uczucia i mysli, moze on lepiej zrozumie¢
samego siebie, to, co si¢ z nim w tej chwili dzieje oraz wilasng sytuacje. Wystarczy
uwaznie stucha¢, potwierdza¢, ze rozumiemy, co dziecko przezywa krotkimi:
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mmm, rozumiem, acha... Pomagamy w ten sposob uczniowi skoncentrowac sie
na problemie i samodzielnie szuka¢ rozwiazania.

Raz jeszcze warto przypomnie¢, ze zadaniem doroslego jest pokazac¢ dzieciom
jak moga wyrazac uczucia, nie ranigc innych, nie wyrzadzajac nikomu krzywdy.
Nauczyciel moze wspdlnie z uczniami ustali¢ sposoby wyrazania uczu¢ dozwo-
lone w danej klasie. Inwencja i twdrczos¢ sq jak najbardziej wskazane!

4. Zamien pragnienia dziecka w fantazje.

Zamiast wyliczania argumentdéw i podawania logicznych wyjasnien wyraz
pragnienia dzieci poprzez fantazje. Kiedy uczen méwi np.: ,Nie chce mi si¢
chodzi¢ do szkoty. Chcialbym, Zeby juz byty wakacje” zamiast méwic: ,Troche
cierpliwosci. Juz grudzien. Jeszcze tylko pot roku” powiedz: ,,Bytoby cudownie,
gdyby$ miat wehikut czasu i mégl nim przeniesc sie¢ na koniec czerwca”. Fanta-
zjowanie pomaga dziecku poradzi¢ sobie z napieciem, daje poczucie bliskosci
i zrozumienia.

5. Zaakceptuj uczucia, nawet jesli zachowanie ucznia jest nie do zaakcep-
towania.

Zaakceptowanie uczu¢ dziecka nie oznacza przyzwolenia na zachowania,
ktére wyrzadzaja krzywde jemu samemu, drugiej osobie lub prowadzi do nisz-
czenia sprzetow.

Warto w tym miejscu zastanowic¢ sig, czym jest przyzwalanie, a czym pobta-
Zanie*?

Istota przyzwalania jest zaakceptowanie uczniow jako osob, ktére moga odczu-
wac cata game emocji, przezywac wszystkie uczucia. Wolno$¢ w tym zakresie jest
nieograniczona. Wszystkie stany emocjonalne, niezaleznie od ich tresci, maja by¢
przyjete, a osoby je przezywajace, szanowane. Niedozwolone jest destrukcyjne
zachowanie. Nalezy wskaza¢ dziecku inng droge okazania uczu¢. Np. , Stysze,
ze jestes zty na kolege, lecz bi¢ sie ani wyzywac nie wolno. Powiedz mu, co cie
tak zdenerwowato, bez wyzywania”. Przyzwalanie buduje poczucie pewnosci
— wiem, co mysle, czuje, a to daje coraz lepsza umiejgetnos¢ wyrazania siebie,
wlasnych uczué i mysli.

Pobtazanie to dopuszczanie niewltasciwych zachowan. Zazwyczaj przynosi nie-
pokdj i prowadzi do frustracji zwiazanej z eskalowaniem zadan dzieci (nauczyciele
czesto moéwia o postawie roszczeniowej), zadan, ktérych nie mozna zaspokoic.

* Za H. Ginot, Miedzy rodzicami, a dzie¢mi, str. 88.
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Szkota jako wspolnota oséb

Pamietaj:
e Dzieci potrzebuja kogos, kto ich wystucha i potraktuje powaznie.
¢ Najlepszym sposobem, aby pomdc uczniom poradzi¢ sobie z przezywa-
nymi uczuciami, jest potwierdzenie ich.
e Odpowiedz, ktéra swiadczy o pelnym zrozumieniu — bez zastrzezen
— daje dziecku odwage do samodzielnego rozwiagzywania swoich prob-
lemow.
Empatia nie jest wrodzona, ksztaltuje sie i rozwija w toku doswiadczen spo-
fecznych. Umiejetnosci wezuwania sie i nazywania stanu wewnetrznego drugiej
osoby, jezyka empatii mozna si¢ nauczyc.

Cwiczenie.

Drogi Czytelniku, wyobraz sobie, ze uczen przychodzi do Ciebie, przezywajac
jedna z nizej opisanych sytuacji. Sprobuj spojrzec¢ na sprawe jego oczami, wezué
sie w jego sytuacje, zrozumied, co przezywa i sformutuj empatyczng odpowiedz
na nastepujace komunikaty:

Przyktady:

Uczen: Nasza klasa miafa dzisiaj pojechac na piknik. Tak bardzo czekatem na ten dzien. A dzisiaj
rano padat deszcz i zostali$my w szkole!

Odpowiedz empatyczna: \Wyglada na to, ze jeste$ bardzo zawiedziony i rozczarowany.

Tym bardziej, ze tak bardzo nastawite$ sie na ten wyjazd.

Uczennica: Pokidcitam sie ze swojg najlepszg kolezanka. Nie rozmawiamy ze sobg juz trzy dni...
Odpowiedz empatyczna: Pewnie jest Ci przykro i smutno z tego powodu? Wyobrazam tez
sobie, ze brakuje Ci jej towarzystwa i czujesz sie nieco samotna?

Uczen: Hurra! Dostatem széstke ze sprawdzianu z biologii. Bardzo solidnie przygotowywatem
sie do tego sprawdzianu.

Odpowiedz empatyczna: Twoj wysitek nie poszedt na marne i zostat wysoko oceniony. To
zrozumiate, ze rozpiera Cig rado$¢.

e Zastanawiam sig, czy chce dalejnaleze¢ do szkolnego choru. Lubie Spiewac,
ale préby zabieraja tyle czasu, ze nie mam kiedy spotykac sie z przyja-
cioimi.
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e Zapomnialem odrobi¢ prace domowgq z matematyki. Ttumaczylem to pani
—nie uwierzyta mi. I powiedziata, ze napisze notatke do rodzicow.

e Weczoraj Ania, moja dobra kolezanka, powiedziala, ze nie chce ze mna
jecha¢ na kolonie. A umawiatysmy sig, ze pojedziemy razem.

e Zwierzylam sie przyjacidtce. Powierzylam jej swdj sekret w zaufaniu. Po
kilku dniach zorientowatam sig, ze o tym, co jej powiedziatam, wie co naj-
mniej kilka osob w klasie.

e Jutro Michal wyjezdza z rodzicami na rok za granice. A to mdj najlepszy
kolega.

e Nauczycielka od jezyka polskiego wysmiata mnie, kiedy powiedziatam,
ze chce i8¢ do liceum ogolnoksztatcacego. Powiedziata, ze z moja inteli-
gencja...

e Dostatam jedynke ze sprawdzianu z biologii. Bardzo si¢ staratam solidnie
przygotowac do tego sprawdzianu.

Podsumowanie

Aby umie¢ wczud sie w stan wewnetrzny drugiej osoby, rozumie¢ emocje
iuczucia innych, trzeba mie¢ dobry wglad w siebie, dobre rozumienie wtasnych
standw emocjonalnych. Zrozumienie, ze wszystkie uczucia sa rownie wazne, ze
samo ich przezywanie nie podlega ocenie moralnej — wymaga odwagi i madro-
$ci. Wychowanie, ktore sami odebraliSmy i doswiadczenia wieku dorostego
sktaniajg nas do przeciwnej opinii. Uczono nas, ze niektdére uczucia sq , zte”
i ze nie powinno sie ich odczuwad, a jezeli juz je odczuwamy — to nalezy sig ich
wstydzic.

Przypomnij sobie, drogi Czytelniku, jakich uczu¢ nie wolno Ci byto okazywac
w dziecinstwie?

Kiedy wrocimy pamiecig do wlasnego dziecinstwa, wyraznie pamigtamy, nie-
zaleznie od faktu, czy mamy obecnie 30, 40 czy 50 lat, ktére uczucia przezywane
przez nas nie byly akceptowane przez dorostych. Mielismy swiadomos¢, iz dane
uczucie nie byto dobrze widziane przez doroslych, ale wcale to nie oznaczalo, ze
przestawali$my czu¢. Mniej lub bardziej $wiadomie starali$my sie sprostac ocze-
kiwaniom dorostych i ,, wyeliminowac¢” nieakceptowane emogje. Tylko z jakim
skutkiem?

Zarowno ,zamrazanie” uczu¢, jak i ,ubdstwianie” ich jest btedem. Gdyby-
$my bowiem poprzestali tylko na kontakcie z wlasnymi uczuciami, moglibysmy
wychowac egoistdw, osoby skoncentrowane na sobie.
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Szkota jako wspolnota oséb

Cztowiek jako jedyny na tej ziemi jest osobg; jest wolny i moze decydowac
o wlasnym dziataniu. Nawet kiedy przezywa lgk, nie jest lekiem, kiedy przezywa
zYos¢, nie jest zloscia.

Raz jeszcze pragne podkresli¢, ze empatia nie oznacza jedynie identyfika-
¢ji emocjonalnej, takiego utozsamienia si¢ z uczniem, ktoére wyklucza stawianie
granic.

Emocje , same w sobie” sg neutralne — rodza si¢ w nas niezaleznie od naszej
woli, zasad. Jednak $wiadome podtrzymywanie i nakrecanie pewnych emogji, np.
ztosci, pogardy, nienawisci, moze prowadzi¢ do ztych czynéw. Moze tez prowa-
dzi¢ do trwatej postawy wobec innych.

Warto wiec, by wychowawcy pomagali wychowankom:

e stucha¢ emodji i uczug,

e umiec je nazywac,

e panowac nad nimi i kierowac sposobami ich wyrazania.

Autorefleksja

Badz sobq i szukaj wiasnej drogi. Poznaj siebie, zanim zechcesz pozna¢ dzieci.
Zdaj sobie sprawe z tego, do czego sam jestes zdolny, zanim zaczniesz wykreslac dzie-
ciom prawa i obowiqzki. Przede wszystkim to ty jestes dzieckiem, ktore musisz poznac,
wychowaé i wyksztalcic.
J. Korczak®

Wielu z nas, nauczycieli, ma ktopot zaréwno z umiejetnoscig rozeznawania
wlasnych stanéw emocjonalnych, jak i zaakceptowaniem faktu, ze poza radoscia,
satysfakcja, poczuciem spelnienia w kontakcie z uczniami przezywamy takze
frustracje, zto$¢, bezradnos¢, czasami bezsilnos¢. Pragniemy ukryc¢ je nie tylko
przed innymi, ale czasami takze przed sobg. Czynimy to postugujac si¢ catq gama
mechanizmdéw obronnych: wyparcia (np. ,,zapominamy” o kolejnym spotkaniu,
ktére zaplanowat dyrektor), racjonalizacji (wynajdujemy dobre strony tego, ze do
naszej klasy dotaczyt uczen z ADHD, probujac w ten sposdb zagluszy¢ obawe o to,
jak ,to bedzie” — czy bedziemy potrafili z nim pracowac, jak przyjma go pozostali
uczniowie) czy projekdcji (np. nieuswiadomiona zto$¢ na uczniéw moze skutkowac
podejrzeniem, Ze to oni chca mi dokuczy¢).

Przezywane przez nas emocje, podobnie jak u naszych uczniéw, nie znikna
jednak, gdy powie sie sobie: ,nietadnie sie ztosci¢” czy ,nie powinnam czué sie

% Pisma Wybrane, str. 198.
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bezradna czy sfrustrowana”. Jak to juz zostato napisane — kiedy kto$ unika kon-
taktu z tym, co sie dzieje w jego sferze emocjonalnej - ryzykuje, ze emocje, ktérych
sobie nie uswiadamia, zaczna kierowac jego mysleniem i postepowaniem.

Oczywiscie nie chodzi o to, by wyraza¢ natychmiast, bez kontroli miejsca
i czasu, sposobu i formy wszystko, co sie czuje. Petna spontanicznos¢ bez zaha-
mowan bytaby przejawem niedojrzatosci i destrukcyjna.

Warto jednak, by biorac odpowiedzialnos¢ za wyrazanie przezywanych sta-
now emocjonalnych w sposéb mozliwy do zaakceptowania i zrozumienia przez
uczniow oraz konstruktywny (stuzacy zaréwno relacji, jak i osobom w niej uczest-
niczacym - co bedzie przedmiotem rozwazan w nastepnych rozdziatach) — stara¢
sig by¢ autentycznym i szczerym.

Dlatego proponuje ¢wiczenie®, ktdre pozwoli Ci, drogi Czytelniku, lepiej
uswiadamiac sobie, nazywac i wyraza¢ Twoje stany emocjonalne. Zacznij od dzi$
obserwowac siebie i sprawdz, jak sig czujesz, kiedy uczniowie np.:

e pracuja w skupieniu,

e rozmawiaja podczas lekcji,

e pomagaja sobie wzajemnie,

e uzywaja wulgarnych stow,
sprobuj takze informowac o tym uczniéw np.:

e bardzo mnie to cieszy,

e zaczynam sig zlosci¢, gdy tak sig¢ zachowujecie,

e czuje sie wzruszona, kiedy widze, ze okazujecie sobie troske,

e bardzo mnie to razi i smuci.

Nauczyciel, ktory jest sSwiadomy aktualnie przezywanych stanéw emocjo-
nalnych, nie bedzie ich przenosit do relacji z uczniami czy kontaktéw z klasa.
Bedzie tez, sam bedac autentycznym, potrafit wspiera¢ uczniéw w budowaniu
ich autentycznosci.

Bibliografia:

Dziewiecki M. (2004), Komunikacja Wychowawcza, Salwator, Krakow.
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Ewa Puchata

Zauwazanie tego, co dobre

- jak budowaé wspotprace
z uczniami oraz wspierac¢ ich w stawaniu
sie odpowiedzialnymi osobami

Szkota tworzy rytm godzin, dni i lat. Urzednicy szkoly majq zaspokajac dzisiejsze
potrzeby miodych obywateli. Dziecko jest istotq rozumnaq, zna dobrze potrzeby, trudnosci
i przeszkody swego zycia. Nie despotyczny nakaz, narzucone rygory i nieufna kontrola,
ale taktowne porozumienie, wiara w doswiadczenie, wspdtpraca i wspdtzycie.

J. Korczak®

Wspdtpraca oznacza faczenie wysitkow prowadzace do zrealizowania wspol-
nego celu. Poprzez wspodtprace mozemy ten cel osiagnac szybciej i fatwiej niz
samemu, poza tym mozemy sie réwniez cieszy¢ wspdlnym towarzystwem
i podziatem pracy.

Wydaje sig, ze zdobywanie przez uczniow wiedzy i wyksztatcenia jest wspol-
nym celem zaréwno dla nich, jak i nauczycieli.

Podczas pracy z nauczycielami spotkatam jednak bardzo wielu sfrustrowanych
i zniecheconych faktem, Ze uczniowie nie chcg z nimi wspdétdziata¢, nie potrafia
sobie narzuci¢ w szkole pewnej dyscypliny. Jakby nie zdawali sobie sprawy, jak
wazne jest zdobycie wyksztatcenia oraz nie widzieli zwigzku pomiedzy nauka,
a swoja przysztoscia.

Chociaz wigkszo$¢ nauczycieli szczerze pragneta, by dzieci z nimi wspodtpra-
cowaty i byty odpowiedzialne — nie wiedzieli jednak, jak im to komunikowac.
Préobowali wszystkiego: zwracali uwage, krzyczeli, grozili, prawili kazania, prze-
kupywali, prosili, karali, odbierali przyjemnosci — wszystko bez skutku.

Czego nalezy unika¢ - ,,ulubione” btedy nauczycieli®®

Dlaczego, mimo wielu wysitkéw, uczniowie nas nie stuchajg?
Przypomnijmy sobie, w jaki sposdb nauczyciele zwracaja si¢ do dzieci, gdy
chca, aby zachowywaty sie zgodnie z zasadami fadu szkolnego?

% Pisma Wybrane, str. 68.
% Za A. Kast-Zahn, Kazde dziecko moze nauczyc sie regut.
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Oto sposoby, ktére w gruncie rzeczy zachecaja uczniéw do tego, by zachowy-
wali sie Zle.

e Pytania zaczynajace sie od stowa: dlaczego?

Dlaczego uderzyles tego biednego chlopca?
Dlaczego mnie nie stuchasz?
Dlaczego nie robisz tego, co ci mowig?

Czesto w odpowiedzi styszymy: , dlatego” lub , nie wiem”. Zdarza si¢ tez, ze
uczniowie zwyczajnie ignoruja takie pytania. Jest wigc mato prawdopodobne, ze
pytanie , dlaczego” sktoni ich do przemyslen i spowoduje zmiane zachowania.
W gruncie rzeczy nie o to zreszta nam, dorostym, chodzi. Takie pytania zazwyczaj
wyrazaja nasza bezradnosc i ztos¢ spowodowana faktem, ze trudno nam lub zwy-
czajnie nie potrafimy poradzic sobie ze sprawiajacym nam klopot zachowaniem
ucznia. Odpowiedz na pytanie dlaczego , popelnilo przestepstwo” oznacza wiec
dla dziecka rodzaj samooskarzenia: poniewaz jestem tak bezmy$Iny, nierozwazny,
podty, gtupi, ze dorosli czuja si¢ wobec mnie bezradni.

e Prosbyi,blagania”

Prosze, przestan juz rozmawiac.
Czy moglbys zrobi¢ mi t¢ przyjemnos$¢ i nie draznic¢ juz Macka?
Btagam, skoncz wreszcie z tym chodzeniem po klasie.

Oczywiscie nie ma nic ztego w prosbie, jednak kiedy prosimy — dajemy dzie-
cku wybor: mozesz spetni¢ prosbe lub nie.

Dorosli czesto uzywaja stowa ,, prosze” jako formy nacisku. Samo stowo ma
»zmigkczy¢ site polecenia. Uczniowie styszg jednak w naszych stowach rozkaz
i buntuja sie. To z kolei denerwuje wigkszos¢ nauczycieli. Jesli wiec zalezy nam,
by dziecko zachowywato si¢ w okreslony sposob — prosba nie jest dobrym spo-
sobem. Chodzi bowiem o to, by$my byli spdjni, by to, co méwimy, byto zgodne
z naszym oczekiwaniem, a uczen czul, ze méwimy powaznie i traktowat nasze
oczekiwanie serio.

o Jezeli... — wtedy...; niefinalizowanie zapowiedzi

Jesli nie przestaniesz rozmawia¢ — bede musiata zaprowadzi¢ ci¢ na roz-
mowe z dyrektorem.
Jesli nie zaczniesz odrabia¢ zadan domowych — zostaniesz po lekcjach.

Wypowiadajac takie komunikaty mamy nadzieje, ze juz sama zapowiedz
podziata i nie bedziemy musieli jej realizowac. A gdyby nawet przyszto je finali-
zowac — cdz dla dziecka znaczy rozmowa z dyrektorem? Czesto wilasnie podczas
niej uzyskuje to, na czym mu zalezy np. uwagg, zrozumienie. Jesli wiec ,, ztapiecie”
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sie na formutowaniu wypowiedzi, informujacych ucznia o konsekwencjach, kto-
rych potem nikt nie bedzie chciat egzekwowac — ugryzcie si¢ w jezyk.

¢ Robienie wyrzutéw

Przez calq lekcje przeszkadzasz. To naprawde brzydko z twojej strony.

Uwazam, Ze twoje zachowanie jest nie do zniesienia. I wcigz nie robisz tego,
co do ciebie mowie.

Gadasz caly czas jak najeta! Buzia ci si¢ nie zamyka. Czy nie widzisz, ze twoje
gadulstwo wszystkim przeszkadza?

Jestesmy pewni, ze wytykajac dziecku w kotko, jaka ma wade, sktonimy je do
poprawy. Czy taki sposob zwracania uwagi prowadzi do zmiany zachowania?
Nie, gdyz méwimy uczniowi dokladnie to, co on robi. Uczen doskonale to wie.
Takie wymowki sg wigc dla niego jedynie , zrzedzeniem”, z ktérego wyciaga
wniosek: nauczyciele mnie nie lubia.

Zarzuty nie tylko nie powoduja zmiany zachowania, ale nawet moga zniwe-
czy¢ wszystkie szanse. Istnieje bowiem ryzyko, ze dziecko zaakceptuje nasza
ocene i dotaczy te ceche do wiasnego wizerunku. Kiedy zacznie uwazacd siebie
np. za osobe niekulturalna, bedzie sie starato potwierdzac te ocene. To przeciez
naturalne, ze niegrzeczne dzieci zachowuja si¢ niegrzecznie. Tozsamo$¢ dzieci
ksztattuje sie w oparciu o informacje, ktore otrzymuja od osob dorostych. Kiedy
jest sie dzieckiem (niewazne, czy w wieku szkoty podstawowej czy gimnazjali-
sta) i slyszy sig, jak wszyscy dorosli powtarzajg to samo — wowczas zaczyna w to
wierzy¢! Wiekszos¢ dzieci jest bezradna, poniewaz nie potrafi zmienic¢ wizerunku
swojej osoby, jaki stworzyli nauczyciele. Tylko niektdre sq na tyle silne, ze potrafia
polegac na wlasnej opinii i niezmiennie wierzy¢ w siebie.

Psychologia méwi nam, ze w wiekszosci przypadkow ludzie zachowuja sie
zgodnie z naszymi oczekiwaniami. Jesli nauczyciel nie oczekuje od swoich ucz-
niow zadnych dobrych wynikéw, bo ich uwaza za tepych i leniwych, to i oni
odpowiednio do tego beda sie zachowywac.

e Ignorowanie

Przejawia sie w:

1. ignorowaniu niestosownego zachowania dziecka. Niedobrze jest pozwa-
la¢ dzieciom na traktowanie innych lub siebie bez szacunku. Uczen moze sobie
wtedy pomysle¢, ze wolno mu robic co chce, poniewaz pani/u jest zupetnie obo-
jetne, jak sie zachowuje. Moze pomyslec sobie takze: , kto pozwala si¢ zle trakto-
wad, sam jest sobie winien, widocznie na nic innego nie zastuguje”. Ignorowanie
niewtasciwego zachowania moze miec jeszcze jeden niedobry skutek. Kumulo-
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Szkota jako wspolnota oséb

wanie irytacji i ztoSci wezesniej czy pézniej doprowadzi do ,,wybuchu” w postaci
niekontrolowanego wyrazenia tych uczuc.

2. traktowaniu dziecka , jak powietrze”. Takie traktowanie jest dla ucznia gorsze
niz sytuacja, w ktorej wyraznie dajemy mu odczug, ze go nie lubimy. Informacja
,jestes$ dla mnie jak powietrze” znaczy bowiem: nie zauwazam cig, nie obchodzisz
mnie, wlasciwie nie istniejesz dla mnie... Jest prawdopodobne, Ze taki przekaz
spowoduje, ze uczen poczuje si¢ odrzucony i rozpocznie walke o uwage.

¢ Reakcje wrogie

Zawieraja jasng informacje dla dziecka: nie lubie cie. Oczywiscie nie chcemy
przekazac takiej informacji, robimy to nieSwiadomie, czasami tracgc kontrole nad
naszym zachowaniem.

1. Wyzwiska i zniewagi

Jaki ty jestes niezreczny, wszystko psujesz.
Jeste$ gltupszy niz przewiduja normy!
Jestes nie do zniesienia.

Nie wytrzymam juz dtuzej z toba!

Jestes obrzydliwy!

Upokorzenie, wstyd, ztos¢, wiciektos¢, bezsilnos¢ — oto, co czuje uczen, gdy
nauczyciel zwraca sie do niego w powyzszy sposob. Takimi uwagami nie krytyku-
jemy zachowania ucznia — odrzucamy i pogardzamy nim jako osoba. Z pewnoscia
nie skutkuje to z jego strony checig zmiany zachowania.

Wyzwiska i zniewagi wyzwalaja silne, nieprzyjemne emocje, a co najgorsze,
uderzaja w godno$¢ iniszcza poczucie wlasnej wartosci dziecka.

Gdy krzyczymy — efekt jest zwielokrotniony!

Sytuacja moze tez stac si¢ polem walki o wladze: ,Pani jest wsciekta. Potrafie
wyprowadzi¢ jg z rownowagi”.

2. Obwinianie i oskarzanie

Dostane przez ciebie zawalu sercal

Przez Was mam coraz wigcej siwych wloséw na glowie.

Zndéw macie jakies pytania! I co sobie wyobrazacie — ze przerwiemy lekgje
i bedziemy traci¢ cenny czas na szukanie odpowiedzi?!

Wygtaszajac takie komunikaty wskazujemy , sprawcéw”, winnych naszego
dyskomfortu, ztego samopoczucia, niezadowolenia. Czgsto uczniowie rzeczywi-
Scie czuja sie ,nie w porzadku” i ,zli”, tak bardzo, ze reaguja... bronieniem sig.
Forma ,ty”, ,wy” wywotuje bowiem poczucie winy i ,,zacheca” do reagowania
w taki sposdb.
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Bywa i tak, ze uczniowie przyzwyczajaja sie do oskarzen i nasze stowa nie
robig juz na nich wrazenia (,,ta pani tak zawsze..., ,ten pan tak ma...”), albo bro-
niac si¢ przed nimi przestaja nas w ogole stuchac.

3. Grozby i kary

Stuchaj — jesli natychmiast nie przestaniesz, przez caly tydzien bedziesz
zostawat po lekcjach.

Jezeli jeszcze pociagniesz Kasie za wlosy — wylecisz za drzwi.

Jezeli wreszcie si¢ nie poprawisz — wylecisz ze szkoty.

Jesli nie poprawisz swojego zachowania — nie pojedziesz na wycieczke.

Uczniowie wyczuwajq ukryta wrogosc, czujq sie odrzuceni. W zasadzie wszy-
scy wiemy, jaki efekt przynosza grozby. A jednak, mimo ze zgubne, sa czesto
stosowane. Jezeli grozby nie sa realizowane — dzialaja jak wszystkie inne niefina-
lizowane zapowiedzi. A jezeli nie — wtedy pojawiajq sig¢ kary.

Kiedy siggniemy pamiecia do wlasnego dziecinstwa i przypomnimy sobie
sytuacje, w ktorej zostaliSmy ukarani oraz towarzyszace tej sytuacji emocje i mysli
— pamigtamy, ze byty to lek, strach, poczucie krzywdy, poczucie niesprawiedli-
wosci, che¢ zemsty, urazy.

Kary moga uczniow przestraszy¢ i zniewoli¢, dostosujg oni swoje zachowanie
do naszych oczekiwan ze strachu, a nie dlatego, ze zrozumieja stusznos¢ wyma-
gan i zechca ich przestrzega¢ z wlasnej woli.

Nad skutkami, ktére moga spowodowac w psychice ucznidw uciekanie sie
do kar bedziemy zastanawiac sie takze w rozdziale , Gdy nic nie pomaga — jak
chroni¢ uczniéw i siebie przed niewtasciwymi zachowaniami”.

e Przemoc fizyczna

Ztapaliscie kiedys dziecko i potrzasaliscie nim w ztosci? A moze uderzyliscie?
Moze szarpaliscie? Wyobrazcie sobie teraz, ze jestescie szarpani przez kogos,
kto ma nad Wami przewagg fizyczna lub wiladze. Jak si¢ czujecie? Upokorzeni,
zranieni, przestraszeni, wsciekli.

Uciekajac si¢ do przemocy mozemy co najwyzej ,,ztamac” dziecko, spra-
wi¢, Ze stanie sie zaleknione, zobojetnieje na zte traktowanie lub zacznie knu¢
zemste.

Zdarza sig, ze uczniowie, szczegdlnie ci z doswiadczeniem przemocy domo-
wej, ,,spodziewaja si¢” lub wrecz prowokuja nas do takiego traktowania — pamie-
tajmy: kazde zastosowanie przemocy wobec ucznia wyciska swoiste pigtno na
naszej z nim relacji! Czy zaufanie do nauczyciela, poczucie bezpieczenstwa moga
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sie ksztattowa¢ w sytuacji, gdy dorosly celowo przysparza dziecku bolu, czesto
uzasadniajac swoje dziatanie ,,dobrem” dziecka?
Poza tym uczniowie od nas ucza si¢ wrogich reakgji i nasladuja je.

Pamietaj:
Ujadamy, uzeramy sie¢ z dzie¢mi, strofujemy, karcimy, karzemy, nie informujemy
zyczliwie.
J. Korczak®

Nie mozna uciec od oczywistej, wydawatoby sie prawdy, ze dzieci i mlo-
dziez ucza si¢ od dorostych ,, zycia” — wzrastaja w takiej rzeczywistosci szkoty,
jaka stworza im nauczyciele. Jesli sa ciagle narazone na krytyke, wysmiewanie,
lekcewazenie — naucza sie szukac i koncentrowac na witasnych btedach i pote-
piac siebie, tak, jak ich nauczyciele. Zaczna tez lekcewazy¢ wtasne mozliwosci,
nie ufa¢ wlasnym umiejetnosciom i ocenie sytuacji — nie potrafig wiec wyrobic
w sobie odpowiedzialnosci. Dzieci same z siebie nie stang si¢ doroste!

Co warto robi¢ - pieé¢ ,,przykazan” dla nauczycieli

Dziecko narzuca si¢ naszej uwadze, gdy przeszkadza i mqci; te tylko momenty dostrze-
gamy i pamietamy. Nie widzimy, gdy spokojne, powazne, skupione.
J. Korczak®

Po pierwsze — skupic sie na tym, co dobre

Skad uczniowie majq wiedzie¢, ze sa dla Was wazni, ze ich lubicie i myslicie
o nich dobrze, mimo, ze maja wady, czasami zachowuja si¢ nieodpowiedzialnie
i robig co$ ztego ? Skad maja wiedzie¢, ze macie do nich zaufanie, takze do ich
umiejetnosci i osadéw, ze wierzycie w ich dobra wole. Jesli powiecie na czym
polega problem — zareaguja pozytywnie, beda chcieli ,,co$” zrobi¢. Swiadomosé
tych ,,oczywistosci” jest im absolutnie niezbedna! Domagajac sie takich infor-
macji uczniowie zaspokajaja potrzebe wiezi miedzyludzkich, dlatego bardzo
potrzebuja ich od Was, nie od czasu do czasu, ale codziennie. Macie réznorodne
mozliwosci, by ich o tym przekonac.

¥ Pisma Wybrane, str. 69.
4 Tamze, str. 73.
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Dodawanie odwagi, zachecanie

Zniechecanie Zachecanie

Tak sie nie zamiata podtogi. Rozrzucasz | Bardzo sig cieszg, ze mi pomagasz. Co bym bez
$mieci po catej klasie! ciebie zrobita.

Ciesze sig, ze napisate$ wypracowanie w termi-
nie. Trzeba jeszcze tylko poprawi¢ btedy. Wierze,
ze sobie z tym poradzisz.

Napisate$ wypracowanie w terminie, ale
zobacz, ile w nim bfeddw.

Gdy kladziemy nacisk na starania, podkreslamy dobra wole uczniow — czuja
sie akceptowani i docenieni w swoich wysitkach. Znajdujq wowczas w sobie
motywacje i odwage do podejmowania staran, jest im tez tatwiej przyjac stawiane
ograniczenia.

Zauwazanie i méwienie o wlasciwych zachowaniach

Zajates si¢ czytaniem, kiedy ja rozmawiatam z Michalem. Dziekuije ci.

Posprzatates swoje rzeczy. To mita niespodzianka.

Weczoraj w konflikcie z Mackiem potrafites powstrzymac sie od przezywania,
cho¢ bytes bardzo zty. Widziatam, ile cie to kosztowalo.

Mnisi méwig o réznych srodkach stuzacych do umocnienia wiary w obecnos¢
dobra w drugim czlowieku. Jednym z nich jest pochwata*. W kazdym cztowieku
jest dobro! Ale czesto jest ono zakryte, poniewaz inni go... nie widza! Wypowia-
dajac pochwate przedzieramy sie przez ,,skorupe”, pod ktdra to dobro jest ukryte.
Pochwali¢ drugiego cztowieka, znaczy zaakceptowac go w sposéb bardzo gle-
boki; nie tylko przyjac sama jego powierzchownos¢, ale przyjac jako osobe w jego
wlasnej istocie®’. Dopiero, gdy dziecko przez pochwale ze strony nauczyciela
poczuje sie zaakceptowane, w swojej glebi moze odkry¢ i rozwina¢ w sobie to,
co dobre!

Jednakze chwalenia tez trzeba sie nauczy¢!

Najwazniejsza reguta méwi, ze chwali¢ nalezy jedynie starania i osiagniecia,
nie charakter i osobowos¢. Chodzi bowiem nie o to, by oceni¢ dziecko (jestes
dobry, grzeczny, postuszny, wspanialy), ale opisac ze szczegdtami, co zrobito.

4 A. Griin, Chrystus w bracie.
4 Tamze, str. 38.

yoAm 1 1ja19Azoneu ejp iupeiod

r

MOIMEMO

61



Szkota jako wspolnota oséb

Nalezy chwali¢ opisowo, to znaczy:

e Opisz, co widzisz (styszysz, wiesz):

Widzg, ze przyniostes zeszyt do stéwek i sa w nim wszystkie stowka, ktore
powinny sie tam znalez¢.

Wyjates zeszyt, dlugopis i ksigzke.

e Powiedz, co czujesz:

Bardzo sie ciesze, ze go masz, ze nie zapomniates.

Mito jest widzie¢ cie tak przygotowanym do lekgji.

e Podsumuj godne pochwaty zachowanie jednym stowem, gestem lub zda-

niem.
Super! To sie nazywa solidnos¢!
To sie nazywa odpowiedzialne zachowanie.

Kiedy dorosty opisuje, co dziecko zrobito, dziecko moze ,, pochwali¢” samo sie-
bie: umiem zachowywac sie¢ odpowiedzialnie, umiem przygotowac si¢ do lekgji.
Pozwala mu to stawac sie niezalezng od aprobaty innych, myslaca osoba. Dziecko
uczy si¢ ufa¢ wlasnemu osadowi, zdobywa tyle pewnosci siebie, by moc powie-
dziec¢: , Jestem zadowolony” lub: , Nie jestem zadowolony z tego, co zrobitem”.

Nie dodawajcie do pochwaly Zadnych komentarzy. Np. ,W tej linijce wszyst-
kie litery napisates réwno, ale nastepna linijka to same bazgroty!” lub: ,,Wy obaj
wytrzymaliscie ze soba w zgodzie cate dziesig¢ minut. Zapisze to sobie. Zwykle
bijecie si¢ przeciez juz po pieciu minutach!” Takie , pochwaty” powoduja, Ze jedna
reka obdarowujemy dziecko, druga za$ odbieramy mu to, co wlasnie ofiarowa-
liSmy.

Skupi¢ sie na jednym dziecku, nie poréwnywac.

Obojetnie co chcesz powiedzie¢, powiedz to wprost danej osobie — bez odwo-
lywania sie¢ do innych dzieci, klasy, siebie itd.

Stowo klucz: opisa¢

co Ci si¢ podoba,
co Ci si¢ nie podoba,
co nalezy zrobic®.

Skup si¢ na zachowaniu tego jednego, jedynego ucznia. To, co robia jego kole-
dzy, klasa nie ma z nim nic wspolnego.

% Za E. Puchata, J. Sakowska, Szkota dla Rodzicow i Wychowawcow, czes¢ I, str. 25.
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Np.

Widze, ze krzesla sq poustawiane, podloga zamieciona, tablica wytarta. Trzeba
jeszcze tylko wytrzec kurze i mamy klase posprzatana na weekend.

Nauczyles sie stdéwek, umiesz uzywac je w réznych kontekstach. Trzeba tylko
jeszcze nauczy¢ sie regut gramatycznych i bedziesz mial materiat opanowany.

Nauczyciele podczas prowadzonych przeze mnie warsztatdw mowia, ze
porownujac ucznidéw, chca zmotywowac ich do zmiany zachowania. Jednak jest
to pulapka. Kiedy poréwnujemy — zajmujemy si¢ dwiema osobami: uczniem,
ktorego zachowanie jest dla nas klopotliwe i tym, do ktérego poréwnujemy, kto-
rego stawiamy za ,wzor”. Dokonujac powyzszego , zestawienia” orzekamy, ktdre
dziecko jest ,lepsze”, a ktére ,gorsze”. Prowadzi to raczej do powstania mie-
dzy uczniami niecheci, wrogosci, zazdrosci, rywalizacji niz motywuje do zmiany
zachowania.

Poza tym gubimy w ten sposdb to, co najwazniejsze i prawdziwe: kazdy uczen
jest bezwzglednie wazny i ,,dobry”, niezaleznie od faktu, jak si¢ zachowuje; jest
jedyny w swoim rodzaju, a jego inno$¢ jest wartoscig i darem.

Zamiast patrzec, by poznac i wiedzie¢, bierze sig pierwszy z brzegu przyktad , uda-
nego” dziecka i stawia Zqdanie (...): oto wzdr, do ktérego masz by¢ podobne (...). Nie
dobro jednostki, a ambicja gromady, nie szukanie drég, a peta szablonu. Tymczasem pytac
powinnismy nie — czy madre, ale — jak madre”.

J. Korczak*

Pamigtaj:

* Im dokfadniej opiszesz, co ci si¢ podoba w uczniach i ich zachowaniu, tym

cenniejszg informacje im przekazujesz.

= Wytapuj nawet drobiazgi. To, co dla innych jest drobiazgiem, dla dzie-

cka tzw. trudnego moze by¢ ogromnym postepem, wspanialym osiagnie-
ciem.

Oczywiscie nalezy mie¢ na uwadze uczucia wszystkich uczniow, wystrzegac
sie ,wychwalania” jednych po to jedynie, by innym wykaza¢, jak bardzo sg ,z1i".
Dostrzeganie w uczniach dobra ma bowiem stuzy¢ budowaniu i poglebieniu
relagji, a nie manipulowaniu nimi.

Mowienie uczniom o wlasnych uczuciach
Ciesze sig, jest mi mito.
Sprawites mi rados¢.

“ Pisma Wybrane, str. 14.
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W ten sposob dajecie uczniom sygnat, Ze to, co robia, jest dla was naprawde
wazne. Mozecie wyrazad uczucia takze bez stéw: poprzez cieple spojrzenie, spon-
taniczny uscisk, usmiech. Wszystko to trafia do serca dziecka i powoduje jego
reakcje — np. dziecko moze cieszy¢ sig, ze sprawilo komus radosc.

Po drugie — mowic uczniom o swoich potrzebach

Kiedy prowadze lekcje — potrzebuje waszej uwagi.

Jesli mamy pojecha¢ na wycieczke — potrzebuje waszej pomocy przy jej zor-
ganizowaniu.

Czuje si¢ dzisiaj zle i bardzo zalezy mi, byscie zachowywali si¢ wyjatkowo
cicho.

Moéwiac o swoich potrzebach nauczyciel pokazuje uczniom, ze tez jest cztowie-
kiem. Nie moze prowadzi¢ lekcji, gdy w klasie jest hatas, czasami ma gorsze dni,
bywa, Ze zle si¢ czuje. Informujac o tym ucznidw wyraza nadzieje, ze sa w stanie
to zrozumiec¢ i uszanowac. Niejako odstaniajac swoje cztowieczenistwo — obdaro-
wuje ich tez zaufaniem. Ale decyzje pozostawia im.

Kiedy nauczyciele méwia uczniom o swoich odczuciach i potrzebach, ucznio-
wie czuja sie traktowani powaznie — wigksze jest wiec prawdopodobienstwo, ze
zmienig swoje zachowanie. Nie stanie si¢ to jednak automatycznie, jak za dotknie-
ciem czarodziejskiej rézdzki, o czym marzy wigkszo$¢ nauczycieli. Ale dawanie
szansy, by dzieci i mlodziez samodzielnie podejmowaly decyzje uczy odpowie-
dzialnosci.

Warto pamieta¢, ze odpowiedzialnosci, szacunku czy wrazliwosci na drugiego
cztowieka nie mozna wymusic¢. Postawa szacunku, zachowania wyrazajace wraz-
liwos¢ na innych wyplywajq z wnetrza cztowieka, a budujq je wartosci przyswo-
jone w domu i szkolnej spotecznosci.
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Po trzecie - kiedy oczekujecie okreslonego zachowania: mowic jasno

Jesli oczekujecie od uczniéw okreslonego zachowania — powiedzcie im to
doktadnie. Wyrazajcie si¢ przy tym jasno, zwiezle i zrozumiale.

Niejasne oczekiwanie Oczekiwanie sformutowane jednoznacznie

Jak czesto mam ci powtarzaé, zeby$ nie | Oczekuje, ze przestaniesz zabiera¢ Bartkowi
dokuczat Bartkowi! jego rzeczy. To go drazni.

Miejsce ofdwkdw i kredek, ktdrych nie uzywasz
jest w piérniku, a niepotrzebne zeszyty powinny
znalez¢ sie w tornistrze. Zostaw na biurku tylko
to, co jest ci potrzebne.

Ale masz batagan na tawce! Okropno$c.

Oczekuje, ze wyjmiesz zeszyt i diugopis oraz

Weiaz jeszcze nie jeste$ gotowy do lekcji! . .
przerwiesz rozmowe z Kasia.

Nalezy méwié konkretnie (co znaczy dla dziecka, zwlaszcza matego, komu-
nikat: badz mity lub badz grzeczny?) oraz pozytywnie: Uwazaj na stopien, Idz
po chodniku, Zalezy mi, zeby$cie w muzeum zachowali milczenie, zamiast: Nie
upadnij! Nie wybiegaj na ulice! W muzeum nie gadajcie! W ten sposob méwimy
uczniom, co maja robic i jak organizowac swoje zachowanie. Jest to dla nich cenna

wskazowka.
Sformutowanie negatywne Sformutowanie pozytywne
Nie chodz po klasie! UsigdZ na swoim miejscu.
Nie gadaj! Przestan rozmawiac.
Nie wybiegaj na ulicg! IdZ po chodniku.

Oczywiscie nie chodzi o to, by komenderowac uczniami i bombardowac ich
rozkazami, ale by jednoznacznie mowic¢ o swoich oczekiwaniach w sytuacjach,
w ktorych jestescie zupelnie pewni, Ze to konieczne, by uczniowie zachowywali
sie¢ w okreslony sposdb.

Tak samo wazne, jak dobor stow, jest brzmienie Waszego glosu. Nalezy mowic
spokojnym, pewnym glosem, by wyrazenie oczekiwania byto stanowcze, ale
zawsze z szacunkiem dla ucznidw.

yoaAm 1 1js19Azoneu ejp yiupeiod

g

MOIMEMO

65



Szkota jako wspolnota oséb

Po czwarte — kiedy uczniowie postepuja wedlug dawnych nawykéw — wyraz-
cie swoje uczucia i powiedzcie o oczekiwaniach

Bardzo pomocny przy formutowaniu tego typu wypowiedzi jest ,, komu-
nikat ja”.

Jego formuta jest nastepujaca:

e  Fakty —to, co styszysz, widzisz, wiesz

Nadal stysze rozmowy.

e Uczucia —jakie wywotuje w tobie okreslone zachowanie z uzasadnieniem

dlaczego (realny skutek)

ZYosci mnie to, poniewaz rozpraszam si¢ i nie moge sprawnie przekazac

tematu lekcji.

e Oczekiwania — okreslasz, jakie zachowanie chciatbys$/aby$ widzie¢
Oczekujg, ze przerwiecie rozmowy i bedziecie stucha¢ tego, co méwie.
Podobnie jak przy chwaleniu lub wyrazaniu niezadowolenia, obowigzuje

zasada, ze odnosi¢ nalezy sie jedynie do zachowan, nie czyni¢ zadnych uwag na
temat uczniow lub ich charakteru. Chodzi bowiem nie o to, by ocenic¢ dzieci, ale
wyrazi¢ dezaprobate dla tego, co robia.

Podanie realnego skutku, trudnosci, na ktéra naraza nas okreslone zacho-
wanie ucznidw, pozwala tez zweryfikowac wtasne oczekiwania. Czy rozmowy
rzeczywiscie mi przeszkadzaja, czy tez uwazam, ze dzieci ,powinny” podczas
lekcji zachowac¢ milczenie? Pozwala tez nauczycielom reagowac indywidualnie
na zachowanie dzieci. Dla jednego nauczyciela rozmowy beda rzeczywiscie kto-
potliwe, poniewaz potrzebuje on ciszy, by moc sie skupic i sprawnie prowadzic¢
lekcje. Innemu niezbyt gltosne rozmowy w ogole nie beda przeszkadzac.

Dzigki uzasadnieniu, dlaczego okreslone zachowanie dzieci wywotuje w nas
takie, a nie inne uczucia, pozostajemy wigc w kontakcie z wiasnymi potrzebami
i mamy szanse zachowywac sie elastycznie.

Ponadto raz jeszcze chce podkresli¢, ze fundamentem kontaktow z uczniami
jest szacunek. Wazne, by wyrazaty go nie tylko nasze stowa, takze postawa
powinna sygnalizowa¢: mam do was zaufanie, wierze, ze kiedy powiem na czym
polega problem - podejmiecie odpowiednie dziatania.

Po piate — problemy i konflikty traktujcie jako okazje do zmiany i pogte-

bienia relacji

Jesli uczniowie nie odpowiadajq na nasz apel, co oczywiscie sie zdarza, mimo
naszych staran — oznacza to, ze... mamy problem. Jesli bowiem nam, dorostym,
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cos przeszkadza np. okreslone zachowanie ucznia - to jest nasz problem! Na nas
spoczywa odpowiedzialnos¢ zainicjowania rozmowy, w ktérej by¢ moze uda
nam sie uzyska¢ dobrowolna zgode uczniéw na podjecie oczekiwanego przez
nas zachowania.

Wrhasciwa strategia jest wtedy rozwigzanie sytuacji problemowej/konfliktowe;.

Kiedy nauczyciele i uczniowie wspolnie zajmuja si¢ problemami i szukaja roz-
wigzan, to dzieci i mlodziez majq wiekszy zapatl do podjecia sie tego zadania®.

Etapy rozwigzywania problemu/ konfliktu w klasie:

e wyrazenie wlasnych uczud i potrzeb

Wazne, by nauczyciel przed przystapieniem do rozmowy rozpoznat i nazwat
problem/konflikt — czego i kogo konkretnie dotyczy. Dokladnie, ale krétko powie-
dziat uczniom, jakie jego potrzeby zostaty naruszone lub sa niezaspokojone, np.:
Meczy mnie ciaggle przypominanie, ze potrzebuje ciszy i waszej uwagi, kiedy
prowadze lekcje.

Powiedziat tez, ze zyczy sobie, by uczniowie wspodlnie z nim podjeli probe
szukania rozwigzania, ktore zaspokoi potrzeby obu stron.

Na taka rozmowe nalezy wybrac¢ odpowiedni moment — gdy naprawde mamy
czas. Wazne, by zarowno nauczyciel jak i uczniowie uzyskali dystans emocjonalny
do sytuacji, nie ,,atakowali” problemu , z marszu”, gdy miotaja nimi silne emocje.
Istnieje bowiem niebezpieczenstwo, ze bedgq wowczas atakowac nie problem,
a siebie. A chodzi o to, by mobilizowac i koncentrowac sity i energie na rozwia-
zaniu problemu, a nie przeciwko sobie.

e wystuchanie tego, co czuje/a i czego potrzebuje/a uczniowie

Zazwyczaj za okre$lonym zachowaniem ucznia/ow kryja si¢ jakie$ wazne
potrzeby.

Nie ma szansy dotrze¢ do nich nauczyciel, ktdry w rozmowie bedzie chciat
broni¢ swojego punktu widzenia, przekonywac do wtasnego stanowiska. Wazne,
by naprawde chcie¢ zrozumie¢ uczniéw, ich sposob widzenia i przezywania sytu-
acji. Niezwykle przydatne na tym etapie rozwigzywania sytuacji problemowej
sq wszystkie umiejetnosci z zakresu wspierajacego, rozumiejacego stuchania.
Pozwalaja one bowiem dotrze¢ i okresli¢ prawdziwe potrzeby uczniéw.

e podsumowanie ich punktu widzenia

W opisanej wyzej sytuacji nauczyciel moze powiedzie¢: ,Jesli dobrze was zro-
zumialem, to rozmawiacie w czasie lekcji, poniewaz chwilami czujecie si¢ znuzeni
i zmeczeni i nie jestescie w stanie koncentrowad¢ uwagi na tym, co méwie”.

% Za A. Faber, E. Mazlish Jak méwi¢, zeby dzieci sie uczyty w domu i szkole, str. 105.
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Szkota jako wspolnota oséb

e zachecenie ucznia/klasy do burzy mézgoéow w celu zaproponowania roz-
wigzan

Otwierajacymi komunikatami moga by¢ sformutowania typu:

Czy macie jakis pomyst, co mogloby pomoc zaréwno wam jak i mnie czu¢ sie
dobrze w czasie lekgji?

Sprobujmy razem poszukac takich rozwiazan, ktére nam pomoga.

Wazne, by da¢ najpierw uczniom mozliwos¢ znajdowania réznych rozwiazan,
a dopiero potem proponowac swoje pomysty. Wielokrotnie przekonatam sie, jak
tworczy potrafig by¢ mtodzi ludzie, kiedy si¢ ich traktuje naprawde powaznie.
Jesli podajemy na poczatku nawet bardzo trafne rozwigzanie — moze to zgasic¢
zapal uczniéw do szukania wlasnych pomystow.

Pamietaj:

nie ma ,jedynie stusznych” rozwiazan, gdy w gre wchodzi zaspokajanie
potrzeb! Zaréwno Twoje jak i ucznidéw sa tak samo wazne!

e zapisanie wszystkich pomystéw bez oceniania ich

Najwazniejsze, by w zadnym zakresie nie ingerowac¢ w proponowane przez
uczniow pomysty. Nalezy zapisywac wszystkie, nawet te, ktore wydaja nam si¢
mato realne lub zgota absurdalne i powstrzymac si¢ od wszelkich komentarzy,
wyrazania uwag, opinii. Na poinformowanie uczniow, ktéry z pomystow jest dla
nauczyciela nie do przyjecia, bedzie czas na nastepnym etapie.

Przed zakoniczeniem burzy mézgoéw warto dopytac ucznidw, czy to juz wszyst-
kie propozycje, ktore przychodza im do glowy?

e wspolne zdecydowanie, ktére pomysly chcemy zastosowac i jak zamie-

rzamy wprowadzic je w zycie

Wazne jest ,,wspodlne zdecydowanie, ktére pomysly chcemy zastosowac”.
Oznacza to, ze zarowno rozwigzania, ktére sa nie do zaakceptowania dla uczniow,
jak i nauczyciela, nalezy skresli¢, podajac z jakiego powodu zostajg odrzucone.

Jesli na wczesniejszych etapach udato si¢ zidentyfikowac i okresli¢ rzeczy-
wiste potrzeby stron — znalezienie rozwiazania, ktére bedzie satysfakcjonujace
dla wszystkich nie powinno stanowi¢ ktopotu. W opisanej wyzej sytuacji moze
to by¢ np. umdwienie sig, ze uczniowie sygnalizuja, kiedy potrzebujgq odpoczac.
Nauczyciel robi woéwczas krotka przerwe w prowadzeniu lekgji, a uczniowie,
poza chwilami przerw, stuchaja nauczyciela w ciszy i z uwaga.
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Nie traktujmy Zadnego z rozwiazan jako ostatecznego, raczej wyprobujmy, jak
sig sprawdzi w codziennym zyciu a w opisanym przykladzie — czy rzeczywiscie
wspiera proces nauczania/uczenia sie.

Jesli rozwigzanie tego wymaga, przed przystapieniem do realizacji nalezy
ustalic:

kto co wykona i kiedy?

co jest potrzebne, zeby to zrobic?

kiedy zaczynamy?4

Czasami w przestrzeganiu zobowigzan pomdc moze utrwalenie ich na pisSmie.
Zmniejsza to ryzyko nieporozumien (nasza pamiec jest zawodna!), daje mozli-
wos¢ odwotania si¢ do postanowien bez przypominania: , przeciez na spotkaniu
w dniu... itd., itp... uméwilismy sie, ze...”.

Jesli wybrane rozwiazanie ,nie dziata” — nalezy przeanalizowac przyczyny,
moze co$ zostalo zle ustalone, zrobione, postanowi¢ to naprawic i zawrzeé nowa
umowe.

Pamietaj!
Dobre rozwigzanie sytuacji problemowej/konfliktowej to takie, ktére zaspokaja
potrzeby wszystkich.

Cwiczenie

Drogi Czytelniku, ponizsze, raniace, oceniajace, uderzajace w poczucie god-
nosci dziecka komunikaty nauczyciela sformutuj w taki sposéb, by wyrazone
byly z szacunkiem, stuzyty budowaniu kontaktu z uczniami i zachecaty ich do
wspotpracy.

% Za]. Sakowska, Szkota dla Rodzicéw i Wychowawcow, cze$¢ I, str. 69.

yoaAm 1 1js19Azoneu ejp yiupeiod

r

MOIMEMO

69



Szkota jako wspolnota oséb

Przyktady:

Komunikat ranigcy

Komunikat wyrazony z szacunkiem

Wspaniale przygotowates sie do tego spraw-
dzianu. Prawie pusta kartka.

Martwie sig, kiedy po sprawdzianie oddajesz
mi prawie pustg kartke. Obawiam sie, ze
mozesz dostac jedynke.

Pani Kasia powiedziata mi, jak okropnie
zachowywaliscie sie na lekcji. Czy wam nie
wstyd?

Przykro mi byto stuchaé, kiedy pani Kasia skar-
zyfa sie na wasze zachowanie podczas lekcji.

Jak ty to napisates! Same bazgroty! | kto to
teraz bedzie czytat!

Brak marginesdw, znakéw interpunkcyjnych,
niektdre wyrazy napisane nieczytelnie —ocze-
kuje, ze poprawisz wypracowanie i dopiero
woweczas oddasz mi je do przeczytania.

Wypluj gume! W tej chwili! lle razy wam
mdwitam, ze na lekcji nie zujemy gumy. Czy
do ciebie to nie dociera?!

Kiedy widze, ze zujesz gume, narasta we mnie
irytacja. Tym bardziej, ze uméwiliSmy sig, ze
na lekcjach nie zujemy gumy.

e Zndéw mi przeszkadzasz w rozmowie. Tyle razy ci zwracatam uwagg, ze to
niegrzeczne.

e Dlaczego zawsze musisz gadac na lekcji?! Buzia ci sie nie zamyka! Czy nie
widzisz, ze twoje gadulstwo wszystkim przeszkadza?!

e Jedli natychmiast nie zaczniesz pracowac¢ — wpisze ci uwage do dzien-
niczka.

¢ Ciagle masz batagan i mnostwo niepotrzebnych rzeczy na tawce, jak ostatni
flejtuch.

e Jak to jest mozliwe, ze inni tez dojezdzaja i potrafia zdazy¢ na czas, a ty
ciagle sie sp6zniasz?!

e Pozyczytas linijke Kasi, nie pytajac jej o zgode. Co ty sobie wyobrazasz, ze
mozna bra¢ cudze rzeczy bez pytania!

e Znow nie masz zeszytu! Bierz przyktad ze swojej kolezanki. Ona ma zawsze
wszystkie zeszyty i ksigzki.

Autorefleksja

Bywa, ze nauczyciel chce skokietowaé dzieci; szybko, tanio, bez pracy wkrasé sie
w zaufanie. Chce baraszkowad, gdy w dobrym humorze, nie — Zycie gromadne mozol-
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nie organizowac. Niekiedy taskopariskq poblazliwos¢ przeplatajq nagte wybuchy ztych
humoréw. Osmiesza si¢ w oczach dzieci. Bywa, Ze ambitnemu zdaje sig, Ze tatwo perswa-
zjq i ciepltym moratem przerobi¢ cztowieka, ze wystarczy wzruszy¢ i wytudzic¢ obietnice
poprawy. Drazni i nudzi.

J. Korczak?

Ladu szkolnego nie da sie zbudowac tylko na skutek tego, ze wyuczymy dzieci
okreslonych sklonnosci, zachowan, postaw czy ,zaszczepimy” im pewne idee.

Trudno wyobrazi¢ sobie prawdziwe wspdtdziatanie nauczycieli i uczniow
bez zaangazowania samych dzieci, ktére reaguja zgodnie z wtasna inteligencja,
skomplikowang sfera emocjonalna i dziataja w oparciu o swa wolnosc*.

Nietatwo bedzie zaakceptowac i szanowac¢ wolno$¢ uczniow cztowiekowi
niedojrzatemu (sam nie wie czego chce, nie uswiadamia sobie wilasnych intencji
i potrzeb) czy pelnemu wewnetrznych sprzecznosci (i chciatby, i boi sie).

Aby by¢ dobrym nauczycielem, warto wigc inwestowa¢ we wiasny, ludzki
rozwdj.

Rozwdj nalezy rozumied nie jako dazenie do gromadzenia pewnej wiedzy,
zdobywanie kolejnych umiejetnosci czy uczestniczenie w kolejnych kursach spe-
gjalistycznych.

W rezultacie poszczegdlne specjalnosci reprezentowane przez oddzielnych
specjalistow moga utworzy¢ w naszym sercu i glowie co$ w rodzaju mozaiki,
ktéra zakryje rozumienie catosci, jaka jest zywa relacja 0s6b pozostajacych w kon-
takcie wychowawczym. Wychowanie nie istnieje wowczas jako zlozona catos¢
wzajemnych relacji konkretnych osob, a tylko jako specjalistyczne oddziatywa-
nie na wyizolowane , fragmenty” wychowanka®. Takie podejscie nie wspiera
ucznidéw w stawaniu sie wolnymi i odpowiedzialnymi osobami, budujacymi
wewnetrzny tad w sobie i porozumienie z innymi. Cztowiek zawsze istnieje
bowiem jako jednolita catos¢, a nie jak zbior oddzielnych czesci.

W wychowaniu bez tego catosciowego ujmowania siebie i innych owa pra-
cowicie ztozona mozaika — pozostane przy tej analogii — rozsypie sig¢ na ele-
menty sktadowe, poniewaz nie bedzie miata spoiwa, jakim jest wewnetrzny
ad osoby.

&

7

Pisma Wybrane, str. 63.
% ]. Janowska, Rozwijanie umiejetnosci psychopedagogicznych w procesie ksztatcenia nauczycieli.
4 Tamze, str. 13.

50 Tamze, str. 13.
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Szkota jako wspolnota oséb

Zdobywanie specjalizacji nie moze wiec zastgpic¢ dojrzewania emocjonalnego
i intelektualnego nauczycieli. Chodzi o co$ zupelnie innego — o stawanie si¢ zin-
tegrowang osoba, dojrzatym czltowiekiem zdolnym do budowania prawidtowej
relacji z dzieckiem.

Nauczyciel niedojrzaly reaguje bezrefleksyjnie na zachowania dzieci, czesto
powodowany wlasnymi emocjami. Nauczyciel dojrzaty podejmuje decyzje i dziala
$wiadomy zywej relacji 0séb bedacych w kontakcie wychowawczym.
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Ewa Puchata

G6dy nic nie pomaga
- jak chronié uczniow i siebie przed niewtasciwymi
zachowaniami

Sktamat.

Smiat si¢ z grubasa.

Palit papierosy.

Przeklgt.

Rzucat kamieniami.

. Postapit Zle i czuje, zZe nie ostatni raz, Ze go znow cos skusi, ze zndw namowig.

,,Ja nie bede inny. Ja nie moge obiecac”.

Nie updr, a uczciwodé dyktuje te stowa.

Te godnq szacunku uczciwosé spotykamy i u dzieci ze ztymi skfonnosciami. ,,Ja wiem,
Ze nie nalezy kras¢. Nie chce kras¢. Nie wiem, czy znow nie ukradne. Ja nie wiem!”

J. Korczak®™

Czy kary moga zmieni¢ cztowieka?

Wymierzanie kary jest czyms dobrze znanym. Jesli probujemy ustanawia¢ gra-
nice z szacunkiem dla uczniow, wspieramy ich w dojrzewaniu emocjonalnym i sta-
waniu si¢ odpowiedzialnymi, prébujemy budowac z nimi relacje oparte na wspot-
pracy, a nasze starania spefzaja na niczym, poniewaz uczniowie nadal zachowuja
sie niewlasciwie, mamy ochote juz tylko na jedno — ukarac ich! Zanim jednak sieg-
niemy po ten drastyczny sposob — zobaczmy, jakie skutki niesie ze sobg karanie.

Cwiczenie

Przypomnij sobie, drogi Czytelniku, sytuacje z domu, czy szkoty, w ktorej
zostata$ ukarana/y. Przypomnij doktadnie wszystkie okolicznosci zdarzenia,
osoby w nim uczestniczace. Jak si¢ wtedy czutas/le$? Jakie mysli towarzyszyty
temu zdarzeniu? Co miatas/es$ ochote zrobi¢?

Dominujace emocje i uczucia, ktdre wymieniaja uczestnicy warsztatow ,na
zywo” — to lek, strach, poczucie niezrozumienia, niesprawiedliwosci, nienawis¢,

1 Pisma Wybrane, str. 120.
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czasami che¢ zemsty. Czesto pojawia sie informacja, ze dziecko nie wiedziato, co
zrobilo zle. U niektdrych zastosowanie kary, czasami bardzo drastycznej, spo-
wodowalo zmianeg zachowania, ale ze strachu, a nie z wlasnej woli. Sa tez dzieci,
ktore nie pozwola si¢ zniewoli¢, , ztamac”, nie ,, poddadza” sie. Wrecz przeciwnie
— ukarane, wykorzystaja nadarzajace sie okazje, by sie zemsci¢, ,, odptaci¢” za
doznane upokorzenia.

Odrebnym problemem jest przemoc fizyczna.

Uczestnicy warsztatow opowiadaja, ze zdarzyto sie im by¢ szarpanym, ude-
rzonym, , potrzasanym” przez nauczyciela w ztosci, wymierzano im ,tapy”.

Upokorzenie, bol fizyczny, czasami przerazenie powodowaty, ze skutkiem
takich doswiadczen byty urazy psychiczne, trwajace do dorostosci. Pamietam
uczestniczke, ktora po kilkudziesigciu latach od ukonczenia szkoty, szerokim
tukiem omijata nauczycielke, ktéra wymierzyla jej bolesna ,tape”. Niektorzy
w tym miejscu wyraza ,$wigte oburzenie” i powiedza, ze w tzw. , dzisiejszych
czasach” niktjuz nie stosuje wobec dzieci przemocy fizycznej. Czy aby na pewno?
Czy nigdy nie zdarzylo si¢ wam szarpac dzieci, potrzasa¢ nimi? Tym rodzajem
zachowania mozemy ztamac dziecko, sprawi¢, ze stanie sie zaleknione lub zobo-
jetnieje na przemoc. Jak juz wczesniej pisatam — kazde zastosowanie przemocy
wobec ucznia wplywa na nasza z nim relacje, odciska na niej swoiste pigtno.
Jesli dorosty celowo przysparza dziecku bélu — czy w takiej relacji moze ksztatto-
wac poczucie bezpieczenstwa i zaufanie do nauczyciela? Uczniowie uczg si¢ od
nauczycieli wrogich, opartych na przemocy reakgji i nasladuja je.

Dlatego nie warto ucieka¢ si¢ do karania.

Pamietaj:

wszystko, co osiaggniete tresura, naciskiem, przemoca jest nietrwate, niepewne,
zawodne. Kary moga wiec by¢ ,,sposobem na kontrolowanie niewlasciwych
zachowar, ale same w sobie nie naucza pozadanych postaw, ani nawet nie zmniej-
sza pragnienia, by zachowywac sie niewtasciwie” .

Nie jestesmy w stanie zmieni¢ drugiego cztowieka. Mozemy natomiast ogra-
niczy¢ stopien narazenia siebie i innych na niewtasciwe zachowania.

%2 Za A. Faber, E. Mazlish, Jak mowic, zeby dzieci si¢ uczyty w domu i szkole, str. 81.
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Co zamiast karania?

,Zasada.

Niech dziecko grzeszy.

Nie zabiegajmy o to, by kazdy czyn uprzedzic, w kazdym zawahaniu si¢ natychmiast
droge skaza¢, przy kazdym pochyleniu biec z pomocq. Pamietajmy, Ze w momencie silnych
zmagan moze nas zbrakngé.

Niech grzeszy.

Gdy z namietnoscig walczy drobna jeszcze wola, niech pokonane bedzie w walce. Pamie-
tajmy, ze w utarczkach z sumieniem ma si¢ cwiczyc i wzrastac jego moralna odpornosc.

Niech grzeszy.

Bo jesli nie zblqdzi w dzigciectwie, a pilnowane i ochraniane nie nauczy sie brac za
bary z pokusq, wyroénie na biernie moralne w braku sposobnosci, nie — czynnie, przez
site powsciggow.”

J. Korczak®

Cwiczenie

Wyobraz sobie, czytelniku, Ze jestes nastolatkiem i wlasnie zapisatas/es$ si¢ do
szkolnej druzyny koszykowki, siatkéwki, pitki noznej — wedtug preferencji bio-
racych udziat w ¢wiczeniu , nastolatkdw”. Bardzo lubisz grac i bardzo ci zalezy
na uczestniczeniu w treningach. Zajecia rozpoczynaja sie o godzinie 17. Wiesz,
ze nalezy by¢ punktualnie, ale na dwa ostatnie treningi si¢ spdznitas/es. Trener
byt zty. Méwit, ze mu to dezorganizuje prace; ustala najpierw sklad i ustawienie
druzyny bez ciebie, gdy przychodzisz — musi to robi¢ od poczatku.

W dzien treningu staralas/es si¢ sprawdza¢ godzing, zeby by¢ punktualnie.
Ale w pewnej chwili zapomniatas/e$ o tym, a kiedy ponownie spojrzatas/es na
zegarek — okazato sie, ze jest 17.15. Natychmiast przerwatas/e$ zabawe i pobie-
glas/es do szkoty.

Kiedy wpadtas/es, powiedziatas/e$ trenerowi: Prosze pana, pamietatam/em,
zeby by¢ punktualnie. Ale przez chwile zapomniatam/em sprawdzaé godzing,
a kiedy ponownie spojrzatam/em na zegarek — okazato sig, ze jest juz 17.15. Przy-
biegtam/em tak szybko, jak tylko mogtam/em.

Trener reaguje na trzy rézne sposoby. Zapisz, zapamietaj co pomyslatas/es,
poczutas/es po kazdej z ponizszych wypowiedzi:

I. Mam dosy¢ twoich thumaczen. Tym razem zostaniesz ukarana/y. Wyklu-
czam ci¢ z gry przez najblizsze 5 spotkan. A teraz mozesz i$¢ do domu. Nie

% Pisma Wybrane, str. 234.
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ma sensu, zebys tu siedzial/a. I na najblizszych spotkaniach tez mozesz sie nie
pokazywac.

II. Ojej, ale si¢ zmeczyltas/es. Obiecaj mi, prosze, ze si¢ wiecej nie sp6znisz.
A teraz przebieraj sie szybciutko i wskakuj do gry. Czekalismy na ciebie.

III. Mowisz mi, ze podejmowatas/e$ wysilki, zeby by¢ punktualnie i to mnie
cieszy. Nie chce juz jednak wiecej denerwowac si¢ z powodu tego, ze nie ma ci¢
na poczatku meczu i nie wiem, jak ustali¢ sktad druzyny. Oczekuje od ciebie, ze
jesli powiesz, ze bedziesz o 17, to tak bedzie. Rozpoczelismy juz gre w innym
sktadzie. Jesli chcesz, mozesz obejrze¢ mecz z fawki rezerwowych.

Jakie mamy wnioski po wykonaniu tego ¢wiczenia?

Uczestnicy warsztatéw ,,na zywo” stwierdzaja, ze pierwszy trener reprezentuje
styl restrykcyjny, oparty na karaniu niepozadanych zachowan. , Dzieci”, w ktore
wecielajg sie nauczyciele podczas warsztatow, maja poczucie krzywdy, czuja ztos¢,
niekiedy zal do trenera, ze zostaty potraktowane niesprawiedliwie, mysla raczej
0 zemscie niz o poprawie.

Drugi trener jest zbyt pobtazliwy. Ciepty i wspierajacy, bezkrytycznie toleruje
niewlasciwe zachowanie — fakt, ze uczen kolejny raz przychodzi na trening 15
minut po jego rozpoczeciu, narazajac uczestnikéw treningu na niepewnos¢ (nie
wiadomo, kto bedzie gral?) i chaos (kiedy uczen przychodzi — trzeba zmienia¢
sktad druzyny). Uczestnicy warsztatéw podaja, ze taka postawa trenera jest na
krétka mete bardzo wygodna. Pozwala zachowac dobre samopoczucie, bo trener
jest taki mity! Z drugiej jednak strony rodzi niepewnos¢: kto i co jest dla trenera
naprawde wazne, a takze lekcewazenie: skoro wszystko uchodzi mi plazem —nie
warto sie stara¢ przychodzi¢ punktualnie.

Tylko trzeci trener jest rozumiejacy i stanowczy. Szanuje ucznia, docenia jego
wysitki, komunikujac jednoczesnie: jedli nie przychodzisz na trening o umowionej
godzinie — ponosisz konsekwencje swego zachowania. , Dzieci” nie sq zadowo-
lone z tego powodu, ale maja poczucie, ze zostaty potraktowane sprawiedliwie
i bardzo im zalezy, by nastepnym razem przyj$¢ na trening punktualnie. Chca
przeciez pogra¢ w pitke!

Cwiczenie w bardzo prosty, a jednoczeénie czytelny sposéb pokazuje roznice
miedzy kara, a konsekwencja.

Zamiarem lII trenera nie bylo sprawienie uczniowi przykrosci, aby
»poczul”, ze nie nalezy sie spdznia¢, nie bylo tez pozbawienie czegos, ani
tez odegranie si¢ na uczniu (trener I). Nie zamierzat da¢ dziecku nauczki.
Nie starat sie tez chronic ucznia przed konsekwencjami jego czynu (trener II).
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Jego zamiarem byta ochrona siebie i pozostatych oséb przed niepotrzebnym
chaosem i stresem.

Przypomne raz jeszcze to, o czym pisalam przy okazji zaje¢ o granicach. Ucz-
niom potrzebny jest silny dorosty, ktory potrafi ochroni¢ zaréwno ich, jak i siebie
przed destrukcyjnymi zachowaniami. To buduje poczucie bezpieczenstwa, pod
warunkiem, Ze sita dorostego stosowana jest nie ,,za kare”, ale do ochrony.

Warto pamieta¢, ze zardwno karanie jak i chronienie uczniéw przed konse-
kwencjami ich czyndéw pozbawia ich motywacji do zmiany postepowania.

Niestety, dzieje si¢ tak w wielu klasach. Nauczyciele wolg krzyczeé lub upomi-
nac bez konca, niz pozwoli¢ uczniom doswiadczy¢ konsekwengji niewtasciwych
zachowan.

Tylko takie wychowanie, w ktéorym obok szacunku i akceptacji jest miejsce
na granice, a obok ciepta — na konsekwencje wtasnych decyzji, moze ksztattowac
silne wewnetrznie osoby, potrafigce kierowa¢ wlasnym zyciem.

Zaréwno tym, ktorych podejscie do tej pory bylo zbyt restrykcyjne, jak
i nauczycielom zbyt , przyzwalajacym”, majacym problemy z wyznaczaniem
granic — konsekwencje pomoga odbudowac relacje z uczniami oparte na wza-
jemnym szacunku.

Pozwolenie, by uczniowie doswiadczali konsekwencji wtasnych zachowan
moze spowodowac, ze bedziecie stysze¢ uwagi w rodzaju: ,Pani jest niespra-
wiedliwa!” lub ,To podle, ze nie moge gra¢!”. Uczniowie beda prawdopodobnie
w ten sposob testowad, czy pewne wartosci podlegajq ochronie w sposob niepod-
wazalny. Zechca sie¢ przekonad, czy rzeczywiscie ci, ktérzy nie szanujg innych,
oktamuja ich, bijg — doswiadcza konsekwencji wiasnych wybordw i zachowan.

Warto w tym miejscu zadac sobie pytanie, czy pozwalajac dzieciom na
wszystko, w imig ich lub wtasnego dobrego samopoczucia, mozemy przekazac im
pewne wartosci? Odpowiedz brzmi: nie. Nie ma bowiem szacunku, dobra ,, teo-
retycznego”, wyabstrahowanego. Realizowanie wartosci odbywa sie w codzien-
nosci, jest zwigzane z konkretnym ludzkim dziataniem. Znam wiele osob, ktére
wyglaszajq , okragle” zdania na temat szacunku, dobra, zas w swoim dziataniu
nie tylko nie realizuja tych wartosci, a wrecz im zaprzeczaja.

Zadaniem nauczyciela bedzie wigc czasami wyznaczanie granic — kiedy kia-
dziemy kres niewtasciwemu zachowaniu uczniéw, a czasami pomaganie w ich
odkrywaniu poprzez pokazywanie skutkow.

W czasie warsztatéw prowadzonych dla nauczycieli czesto okazuje sig, ze na
poziomie dziatania pozwolenie na doswiadczenie konsekwencji przejawia sie
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czasami tak samo, jak karanie. R6znica jest jednak znaczaca i kryje sie w sercu
dorostego, jego intencjach. Nauczyciel, ktory chece ,wychowac¢” dziecko w sytu-
acji, gdy uczen zachowa si¢ niewtasciwie — wymierzy kare, by sprawic bol.
Nauczyciel, ktéry rozumie wychowanie jako budowanie z dzieckiem relacji
— powie: jest mi przykro, ze uderzyte$ kolege lub/i: nie zgadzam si¢ na takie
zachowanie.

Istotne wydaje mi si¢ pytanie samego siebie w kazdej sytuacji o wlasne inten-
¢je i motywy (po co i dlaczego decyduje sie na okreslone dzialanie?), poniewaz to
one moga ,,powiedzie¢” mi prawde o tym, co faktycznie wybieram, jakaq wartosc
realizuje. Takie pytanie mozna tez i trzeba zadawac uczniom.

Pamietaj:
doswiadczenie konsekwencji daje uczniom mozliwo$¢ zastanowienia si¢

nad soba, swoimi decyzjami i wyborami. Uczy ich brania odpowiedzialnosci za
wlasne zachowanie.

Rodzaje i warunki skutecznosci konsekwenciji.
Kiedy potrzebny jest regulamin?

, Wychowawca, ktéry nie wtacza, a wyzwala, nie ciggnie, a wznosi, nie ugniata,

a ksztattuje, nie dyktuje, a uczy, nie zqda, a zapytuje, przezyje wraz z dzieckiem wiele

natchnionych chwil, tzawym wzrokiem nieraz patrze¢ bedzie na walke aniota z szatanem,
gdzie biaty aniot triumf odnosi”.

J. Korczak>

Rozrdznia sig trzy rodzaje konsekwengji: naturalne, logiczne i natozone.

e Naturalne konsekwencje nastepuja bez ingerencji wychowawczej, wynikajq
naturalnie z danego wydarzenia lub sytuacji. Np. jesli dziecko dotknie cze-
gos goracego, to pewnie sie¢ sparzy, jesli dokucza innym dzieciom — pewnie
nie beda chcialy si¢ z nim bawié.

e Logiczne konsekwencje — w odréznieniu od naturalnych sa wyznaczane
przez dorostego. Tresciowo sg zwiazane z niewlasciwym zachowaniem i sg
jego logicznym nastepstwem. Np. jesli dziecko zabrudzi podtoge, to musi
samo ja posprzatac, jesli spdznia sie na trening — nie jest wlaczone do sktadu
druzyny.

 Pisma Wybrane, str. 157.
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¢ Natozone konsekwencje nie majg bezposredniego zwiazku z niewlasciwym
zachowaniem ale powinny, w miare mozliwosci, nawigzywac do zlamanej
przez dziecko zasady. Np. jesli dziecko zostanie , przytapane” na chodzeniu
po szkole w butach, bedzie zobowiazane do posprzatania klasy. Ten rodzaj
konsekwencji powinien by¢ uzasadniony, uzgodniony i zapowiedziany.
Po konsekwencje natozone siegamy wowczas, gdy dwa pierwsze rodzaje
konsekwencji okazaty sie niewystarczajace. Do konsekwencji natozonych
naleza: cofnigcie przywileju (np. uczestniczenia w imprezach szkolnych),
wykonanie okreslonej pracy (np. wspomniane juz sprzatanie klasy, zamia-
tanie schoddw) lub natozenie pewnych ograniczen (np. koniecznos¢ , mel-
dowania” si¢ codziennie u wychowawcy).

W szkole, poza obszarem, w ktérym granice wyznaczane s przez relacje oso-
bowe, gdy chodzi o okreslenie obowigzujacych zasad oraz wyznaczanie konse-
kwengji za ich nieprzestrzeganie, odnosimy si¢ przede wszystkim do regulaminu
szkolnego.

Regulamin pelni swoja funkcje, gdy uczniowie, rodzice i nauczyciele znaja go
irozumieja, ze obowiazujace zasady zostaty ustanowione nie po to, by ograniczac
wolnos¢, ale by zapewnic¢ bezpieczenstwo. Niezbedna jest takze swiadomos¢
konsekwencji, jakie groza w razie ztamania zasad obowigzujacych w szkole.

Szkolny regulamin nie dziata, gdy zapisy w nim zawarte nie sa egzekwo-
wane.

Dlatego wazne jest ustalenie skutecznych konsekwencji wobec uczniow tamia-
cych szkolne zasady.

W tym miejscu warto przypomnie¢ podstawowe warunki skutecznosci kon-
sekwencji*:

e zapowiedziane — co wymaga przemyslenia i wyboru konsekwencji mozli-
wych do wykonania oraz pozwala w momencie czynu unikna¢ kierowania
si¢ emocjami;

e nie odroczone w czasie — egzekwowane, kiedy uczen juz zapomniat o catlym
zdarzeniu, moga by¢ potraktowane jako , czepianie sie”;

e adekwatne do przewinienia oraz w miar¢ mozliwosci nawiazujace do zta-
manej przez dziecko zasady;

e dotkliwe, ale nie upokarzajace — by motywowaty do zmiany zachowania.
W Zadnym wypadku nie moga narusza¢ godnosci osobistej dziecka.

% Za A. Borucka, K. Okulicz-Kozaryn, A. Pisarska, Interwencja profilaktyczna w szkole. Podrecznik
dla instruktoréw programu.
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Szkoly sq w stanie zadba¢, by konsekwencje byty zapowiedziane i mozliwe do
wyegzekwowania. Praktyka szkolna pokazuje jednak, ze zapisane w regulaminie
konsekwencje sg zazwyczaj nieadekwatne do przewinienia i odroczone w czasie.
Warto wspdlnie z uczniami i rodzicami stworzy¢ taki regulamin, ktéry bedzie
zawierat konsekwencje spetniajace wszystkie cztery warunki.

A jesli konsekwencje nie wystarcza?

~Dusza dziecka jest réwnie ztozona jak nasza, petna podobnych sprzecznosci, tragicznie
zmagajgca sie w odwiecznym: pragne, ale nie moge, wiem, Ze nalezy, ale nie podotam”.
J. Korczak®

Mozna w tym miejscu zapyta¢, i wielu nauczycieli zapewne to uczyni, co
robi¢, gdy wyrazenie sprzeciwu i zalu wobec niewlasciwych zachowan uczniéw
oraz doswiadczenie przez nich konsekwencji (naturalnych, logicznych czy nato-
zonych, wynikajacych z obowigzujacego w szkole regulaminu) nie wystarczy, by
uczniowie zaprzestali takich zachowan?

Jesli podejmowane przez nauczyciela dziatania nie przynosza oczekiwanych
rezultatéw, uczen odczuwa konsekwengje, a jednak nie zmienia swego zachowa-
nia — nauczyciel moze:

e zawrzec z uczniem pisemng umowe-kontrakt, ktory zawiera:
zobowiazanie ucznia do przestrzegania okreslonych zasad,
konsekwencje, jakie poniesie za ich nieprzestrzeganie,

YV V VY

czas trwania kontraktu,
» formy sprawdzania, czy kontrakt dziata.

Warto zadbac¢ o to, by zapisy w kontrakcie bylty jak najbardziej precyzyjne.
Pozwala to na uniknigecie nieporozumien: uczen wie, jakiego zachowania oczeku-
jemy oraz czego moze si¢ spodziewad, jesli nie dotrzyma zawartych w kontrakcie
zobowiazan. Ma tez szanse przekonad nauczycieli, ze potrafi wzia¢ odpowiedzial-
nosc¢ za swoje zachowanie i jest w stanie je zmieni¢.

e zwrdcic sie po pomoc do pedagoga lub psychologa w szkole lub poradni
psychologiczno-pedagogicznej i wspolnie z nimi opracowac plan pomocy
uczniowi. Przyczyna powtarzania przez uczniow niewltasciwych zachowan
moze bowiem by¢:

> zaburzone zachowanie, bedace skutkiem niekorzystnych doswiadczen,
wyniesionych ze swoich rodzin (tzw. rodzin dysfunkcyjnych). O ,,zabu-

% Pisma Wybrane, str. 157.
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rzeniu zachowania méwimy wowczas, gdy zachowanie nieadekwatne
do sytuadji staje si¢ regulq, a dziecko w réznych sytuacjach prezentuje
staly stereotyp zachowania””. Towarzysza mu zwykle przykre emocje
(lek, ztos¢, nieched, poczucie winy) przezywane przez obie strony. Emo-
cje te s najczesciej jednak zamaskowane przez przezywajace je dziecko,
z zewnatrz moze wygladacd to tak, jakby dziecko robilo pewne rzeczy
,specjalnie”, ,nic do niego nie docierato”, czy ,niczym sie nie przej-
mowato”. Zaburzone zachowania sg szkodliwe zaréwno dla otoczenia
ucznia, jak i jego samego. Zostaly mocno utrwalone i dziecko nie jest
w stanie ich zmieni¢ bez pomocy specjalistow.

> zle uksztaltowany wewnetrzny system norm. Dotyczy gtéwnie ucznidw,

ktorzy wychowywali sie w rodzinach, w ktérych system norm byt inny
od powszechnie obowiazujacego (tzw. rodziny patologiczne). Narusza-
nie przez tych uczniéw szkolnego regulaminu nie wynika ze zlej woli,
premedytacji, ale z faktu, ze dla nich norma wtasnie jest brak szacunku,
niepostuszenstwo, rozwigzywanie konfliktow silg, oktamywanie innych.
Pomdc im moze uczestniczenie w zajeciach, podczas ktérych beda mieli
okazje do , przebudowania” swojego sumienia, jak i sposobu budowa-
nia relagji (np. zajecia socjoterapeutyczne, trening zastepowania agresji,
umiejetnosci spotecznych itp.).
podjac¢ rozmowe interwencyjna z uczniem®. Warto podkresli¢ wage wyjas-
nienia uczniowi powoddéw zaproszenia na taka rozmowe. Powody te to:
troska o ucznia oraz koniecznos¢ reagowania na nieprzestrzeganie szkol-
nych regul. Rozmowa interwencyjna powinna zakonczyc¢ sie poinformo-
waniem ucznia o tym, ze planujemy zaproszenie rodzicow na rozmowe,
ktdrej celem bedzie wspdlne z nimi zaplanowanie dziatari majacychna celu
pomoc uczniowi.
podja¢ interwengje profilaktyczng™®. Nawiazanie kontaktu z rodzicami jest
jednym z podstawowych warunkéw powodzenia interwencji. Z punktu
widzenia dziecka bardzo istotne jest bowiem, by dwa najwazniejsze w jego
zyciu $srodowiska: rodzinne i szkolne, wspdtpracowaty, aby mu pomoc.
Zaréwno dla nauczyciela jak i rodzicéw podjecie takiej wspolpracy moze

7 Za A. Karasowska, Jak wychowywa¢ i uczyc¢ dzieci z zaburzeniami zachowania.

% Za A.Borucka, K. Okulicz-Kozaryn, A. Pisarska, Interwencja profilaktyczna w szkole. Podrecznik dla

instruktoréw programu.

% Za A.Borucka, K. Okulicz-Kozaryn, A. Pisarska, Interwencja profilaktyczna w szkole. Podrecznik dla

instruktoréw programu.
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nie by¢ tatwym zadaniem. Rodzice poproszeni na rozmowe w sprawie swo-
jego dziecka znajduja si¢ pod wplywem silnego stresu i ich reakcja (zaprze-
czanie, bagatelizowanie, obwinianie szkoty lub siebie) na sygnalizowany
przez nauczyciela problem moze by¢ inna od oczekiwanej wspoétpracy.
Dlatego wazne jest, by podczas spotkania z rodzicami jasno przedstawic
jego cel: udzielenie uczniowi wsparcia w poradzeniu sobie z problemem.
Oznacza to, ze uczen bedzie mogt kontynuowac nauke na dotychczaso-
wych warunkach, zas szkota umozliwi mu korzystanie z pomocy specja-
listycznej, jesli taka bedzie potrzebna. Dzieci przejawiajace roznego typu
dysfunkgje o podiozu organicznym, np. zespo6t nadpobudliwosci psycho-
ruchowej, zespdt Aspergera itp, czesto potrzebuja nie tylko wsparcia na
poziomie psychologicznym, ale takze pomocy farmakologicznej. Takie
wsparcie pozwala kontrolowac swoje zachowanie. Rodzice zobowiazujq sie
do szczegdlnej opieki nad dzieckiem. Podczas interwencji profilaktycznej
mozna zaproponowac im skorzystanie z pomocy specjalistycznej placowki
lub udziat dziecka w programie terapeutycznym.

Wymiernym rezultatem rozmowy z rodzicami powinno by¢ przedstawienie

dziecku pisemnego kontraktu. Elementy kontraktu®:

o zobowiazuje sie.....(nie bi¢, nie przeszkadza¢ nauczycielom w prowadzeniu lekcji)

e W zwigzku z tym, ze.....(bitem kolegéw, przeszkadzatem nauczycielom w prowadzeniu lek-
cji) na okres (okresli¢ czas) trace nastepujagce przywileje. ... (np. w domu — nie moze spotykaé
sie z kolegami po lekcjach, w szkole — nie bierze udziatu w imprezach klasowych),

o zobowiazuje sie przestrzega¢ nastepujacych zasad zachowania w domu i szkole (np.
w domu — nie robi awantur, w szkole — wykonuje polecenia nauczycieli),

e zgadzam sig, ze za ztamanie ktérej$ z zasad poniose nastepujace konsekwencije.....(np.
w domu — ograniczenie mozliwos$ci dostepu do komputera, w szkole — wykonanie dodatkowej
pracy),

e zgadzam sig, ze jesli w ciagu...... (okresli¢ czas) bede przestrzegat powyzszych zasad, to
odzyskam nastepujace przywileje.....

e zgadzam sig, ze jeSli nie bede przestrzegac tego kontraktu, to poniose nastepujace konse-

kwencje... (okresli¢ jakie, np. wynikajace z regulaminu szkoty przeniesienie do innej klasy).

@ Za A.Borucka, K. Okulicz-Kozaryn, A. Pisarska, Interwencja profilaktyczna w szkole. Podrecznik dla
instruktoréw programu.
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Kontrakt moze tez zawiera¢ zobowigzania rodzicow i szkoly, ktdre stuza
wspieraniu ucznia w przestrzeganiu umowy. Kontrakt podpisuje uczen, jego
rodzice oraz osoba przeprowadzajaca interwencjg, czasami takze dyrektor szkoly.
Przestrzeganie kontraktu przez wszystkie zaangazowane strony ma bowiem klu-
czowe znaczenie dla skuteczno$ci interwencji. Zadaniem rodzicéw i szkoty jest
czuwanie nad zachowaniem ucznia oraz wspieranie pozytywnych zmian w jego
zachowaniu, co wymaga sprawnej wymiany informacji. Dlatego warto ustali¢
taka forme kontaktow, ktéra uwzgledni potrzeby i mozliwosci zaréwno rodzicow,
jak i szkoty.

o gdy szkota wykorzysta wszystkie dostepne jej mozliwosci oddziatywan
wychowawczych, a rodzice nie stawiaja si¢ do szkoty lub odmawiaja
wspolpracy — dyrektor szkoly powiadamia sad rodzinny lub policje
czy uruchamia procedure relegowania ucznia ze szkoty. Decydujac sie
na takie rozwiazanie nalezy mie¢ sSwiadomos¢, ze kazda taka decyzja
ma ogromny wptyw na zycie dziecka. Z drugiej strony — nauczyciel nie
moze nie reagowac lub by¢ bezradnym wobec zta, ktore dzieje sie na jego
oczach.

Jak postepowaé, gdy w szkole tamane jest prawo

Dziecko ma prawo skfama¢, wytudzic, wymusic¢, ukrasé. Ono nie ma prawa ktamac,
wytudzaé, wymuszac, kras¢”.
J. Korczak®!

Odwotanie do procedur i instytucji (specjalistyczna poradnia, policja, prokura-
tura), dotyczy nie tylko sytuacji, kiedy uczen nie dotrzymuje warunkéw kontraktu,
uporczywie narusza zasady wspotzycia w szkole czy szkolny regulamin, ale takze
normy prawne (np. uczen przyszedl do szkoty pod wplywem srodkéw psychoak-
tywnych, dokonat kradziezy czy pobicia). Nauczyciele majq obowiazek powiado-
mienia odpowiednich instytucji zawsze, gdy doszto do ztamania prawa.

Oczywiste jest bowiem, Ze spoteczno$é szkolna tworza dzieci i mtodziez wywo-
dzace si¢ z réznych srodowisk. Smutne, ze zte, patologiczne zachowania — picie
alkoholu, palenie papieroséw, uzywanie narkotykéw, dokonywanie kradziezy,
bicie kolegdéw — pojawiaja sie juz wsrdd uczniéw szkot podstawowych.

Jak wiec powinien zareagowac nauczyciel, gdy uczen wybit koledze zgby,
przyszedt do szkoty pod wpltywem narkotyku, pit piwo z kolegami w toalecie,

1 Pisma Wybrane, str. 234.
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Szkota jako wspolnota oséb

zniszczyt mienie szkoty, ktérego samodzielnie nie jest w stanie naprawi¢, zastra-
szat kolegow, zmuszat do czynnosci seksualnych itp.?

Artykut 4 ustawy z dnia 26 pazdziernika 1982 r. o postepowaniu w sprawach
nieletnich® stanowi:

§1. ,Kazdy, kto stwierdzi istnienie okolicznosci $wiadczacych o demorali-
zacji nieletniego, w szczegolnosci naruszanie zasad wspotzycia spotecznego, popel-
nienie czynu zabronionego, systematyczne uchylanie si¢ od obowiazku szkolnego
lub ksztatcenia zawodowego, uzywanie alkoholu lub innych $rodkéw wprowadze-
nia si¢ w stan odurzenia, uprawianie nierzadu, widczegostwo lub udziat w grupach
przestepczych ma spoteczny obowiazek odpowiedniego przeciwdziatania temu,
a przede wszystkim zawiadomienia o tym rodzicéw lub opiekuna nieletniego,
szkoty, sadu rodzinnego, policji lub innego wlasciwego organu”.

§ 2. Kazdy, dowiedziawszy si¢ o popetnieniu czynu karalnego przez nie-
letniego, ma spoteczny obowigzek zawiadomic o tym sad rodzinny lub policje.

§3. Instytucje panstwowe i organizacje spoteczne, ktore w zwiazku ze swa
dzialalno$cia dowiedziaty sie o popelnieniu przez nieletniego czynu karalnego
$ciganego z urzedu, sa obowigzane niezwlocznie zawiadomic o tym sad rodzinny
lub policje oraz przedsiewzia¢ czynnosci niecierpiagce zwtoki, aby nie dopusci¢ do
zatarcia sladow i dowodow popetnienia czynu”.

Ilekro¢ w ustawie jest mowa o nieletnich — rozumie si¢ przez to osoby:

e ktore nie ukonczyly 18 lat i w odniesieniu do takich oséb przepisy ustawy
stosuje si¢ w zakresie zapobiegania i zwalczania demoralizacji,

e ktore ukonczyly 13 lat, a nie ukonczyly 17 lat i popelnity czyn karalny
— w odniesieniu do takich oséb przepisy ustawy stosuje si¢ w zakresie
postepowania w sprawach o czyny karalne.

W odniesieniu do ucznidow, ktérzy naruszyli prawo po ukonczeniu 17 lat,
majq zastosowanie przepisy ustawy z dnia 6 czerwca 1997 r. — kodeks postepo-
wania karnego.

W tym miejscu warto, moim zdaniem, przyblizy¢ nauczycielom znaczenie
pojecia czyn karalny. Otéz, zgodnie z cytowana juz ustawa z dnia 26 pazdziernika
1982 1. o postepowaniu w sprawach nieletnich, czyn karalny jest to czyn zabro-
niony przez ustawe jako:

e przestepstwo okreslone w przepisach prawa karnego i innych przepisach
pozakodeksowych (np. ustawy o przeciwdziataniu narkomanii) lub prze-
stepstwo skarbowe;

2 Dz. U.nr 11/2002, poz. 109.
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e wykroczenie okreslone w artykule 51, 62, 69, 74, 76, 85, 87, 119, 122, 124,
133 lub 143 Kodeksu Wykroczen”.

~Kazde inne wykroczenie popetnione przez nieletniego nie bedzie traktowane
jako czyn karalny. Nie oznacza to jednak, ze taki nieletni bedzie bezkarny. Jego
zachowanie bedzie bowiem rozpatrywane przez sad dla nieletnich w zakresie
mozliwych do stosowania srodkéw zapobiegania i zwalczania demoralizacji nie-
letnich”®.

W kazdym przypadku popetnienia czynu karalnego przez ucznia, ktéry nie
ukonczyt 17 lat, nalezy zawiadomi¢ policje lub sad rodzinny, a w przypadku
popetnienia przestepstwa przez ucznia, ktdry ukonczylt 17 rok zycia — prokuratora
lub policje (art. 4 Upn i art. 304 Kpk)®.

Oczywiscie, nikt nie wymaga, by nauczyciele, wychowawcy, pedagodzy, psy-
chologowie czy dyrektorzy szkét posiadali fachowq wiedze prawnicza. W sytuacji
jakichkolwiek watpliwosci dotyczacych kwalifikacji czynu popelnionego przez
ucznia na terenie szkoty, mozna skontaktowac si¢ z prawnikiem (np. w o$rodku
pomocy spotecznej), prokuraturg lub policja, najlepiej specjalistq do spraw nie-
letnich. Lepiej bowiem porozmawiac¢ z osoba kompetentna o swoich przypusz-
czeniach czy podejrzeniach, nawet, jesli okaze sig, Ze sprawa nie wyczerpuje zna-
mion czynu zabronionego, niz zbagatelizowac¢ zdarzenia, ktdre moga okazac sie
powaznymi z punktu widzenia prawa (kradzieze, zastraszenia, wymuszenia,
pobicia, rozboje, niszczenie mienia, przebywanie w szkole pod wplywem srod-
kow psychoaktywnych lub rozprowadzanie tych srodkéw na jej terenie, prze-
rabianie lub falszowanie szkolnej dokumentacji, np. dopisywanie lub skreslanie
ocen w dziennikach).

Raz jeszcze chce podkredli¢, ze w szkole — wspodlnocie oséb pewne warto-
Sci musza podlegac ochronie w sposéb niepodwazalny, a ci, ktérzy nie szanuja
innych, oktamuja, okradaja, zastraszajq czy bija — musza by¢ poddani sankcjom
prawa chronigcego kazda osobe ludzka.

Do podejmowania dziatan interwencyjnych w sytuacjach kryzysowych zobo-
wigzuje szkoty Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia
31 stycznia 2003 r. w sprawie szczegotowych form dzialalnosci wychowawczej
i zapobiegawczej wsrdd dzieci i mtodziezy zagrozonych uzaleznieniem.

© Za Z. Klimek, Narkotyk w kieszeni ucznia, artykut opublikowany w Internecie na stronie http://
scholaris.pl.

¢ Za Procedury postepowania nauczycieli w sytuacjach zagrozenia bezpieczenstwa uczniéw i metod wspot-
pracy z policjq.
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Szkota jako wspolnota oséb

W mysl tego dokumentu szkoty i placowki podejmuja dziatania interwen-
cyjne polegajace na powiadomieniu rodzicdéw i policji w sytuacjach kryzysowych,
w szczegolnosci, gdy dzieci i mtodziez uzywaja, posiadaja lub rozprowadzaja
srodki odurzajace. Kazda szkota jest tez zobligowana do posiadania procedur
postepowania, umozliwiajacych sprawne oraz bezpieczne radzenie sobie w sytua-
gjach kryzysowych. Procedury takie powinny by¢ zapisane w regulaminie szkoty
oraz znane wszystkim osobom tworzacym szkolng spotecznos¢. Opracowany
w ramach Krajowego Programu Zapobiegania Niedostosowaniu Spotecznemu
i Przestepczosci wsréd Dzieci i Mlodziezy modut: ,Procedury postepowania
nauczycieli i metody wspdtpracy szkoly z policja w sytuacjach zagrozenia dzieci
oraz mlodziezy przestepczoscia i demoralizacja, w szczegdlnosci narkomania,
alkoholizmem i prostytucja” (patrz: Zatacznik) moze utatwi¢ dokonanie takich
zapisow oraz usprawnic¢ podejmowane przez szkoty dziatania interwencyjne.

Autorefleksja

., Siegam po najwyzsze wtajemniczenie, najtrudniejszq iluminacje. Dla wykroczen

i uchybien wystarczy cierpliwa, zyczliwa wyrozumiatos¢; wystepnym potrzebna jest
mitosé.”

J. Korczak®

Sw. Pawet powiedziat: ,, Gniewajcie sie, ale nie grzeszcie: niech storice nie zacho-
dzi nad waszym gniewem” (Ef 4, 26). Kiedy nasz gniew ze stusznego zamienitby
sie w grzeszny? Gdybysmy potepiajac niewlasciwe zachowanie ucznia, odrzucali
(nie chce powiedzie¢: potepiali) go jako osobe. Dziecko bowiem chce, potrzebuje,
by wychowawca okazat mu zyczliwo$¢ wlasnie wtedy, gdy czuje sie winne, gdy
zrobito cos zlego, gdy je spotkato nieszczescie.

Zdarza sie, ze zyjemy w btednym przekonaniu, ze jesli kogos$ zaakceptujemy
takim, jakim jest — dajemy mu przyzwolenie, by zostat, jakim jest i nie musiat sie
zmieniac.

Jest to nieporozumienie. Chodzi o to, by zamiast kontrolowac uczniow czy
korygowac na biezaco ich zachowania, nalezy ustali¢ pewne granice i pozwoli¢
kazdemu by¢ i pozosta¢ soba. Jednoczesnie trzeba wyrazaé stanowcza dezapro-
bate wobec niewtasciwych zachowan i dystansowac sie w stosunku do kazdego,
kto zachowa sie niewltasciwie. Takie dziatanie nie oznacza braku akceptacji i zycz-

®  Pisma Wybrane, str. 76.
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liwosci. Przeciwnie — jest przejawem troski, poniewaz wyraza sprzeciw wobec
zachowan, ktdre sg destrukcyjne. Otwiera tez przestrzen do zycia w wolnosci
i radosci z faktu, ze moge by¢ soba i moge si¢ zmienia¢. Przemiana zachodzi
wtedy nie pod wpltywem presji i nie ze strachu, ale jest wyrazem dobrej woli
i osobistej decyzji cztowieka. W ten sposéb uczniowie moga uczy¢ sie¢ wolnosci
opartej na odpowiedzialnosci.

Mozemy mie¢ naprawde duzo powoddéw do niezadowolenia z zachowania
swoich uczniéw, mamy jednak méwic im , tak”, jako osobom i akceptowacd ich
nieustannie.
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Szkota jako wspolnota oséb

Ewa Puchata

Szkota bez rywalizacji

- jak wspieraé uczniow w budowaniu prawidtowych relacji

Wszechobecna rywalizacja

., To moda przelotna, blgd, nierozum, ze wszystko, co nie wybitne, zdaje si¢ nam chy-
bionym, bezwartosciowym. Chorujemy na nieSmiertelnosc.

A dziecko nie jest biletem, na ktory ma pasé wygrana (...). W kazdym jest iskra wlasna,
ktéra moze rozpala¢ ogniska szczescia i prawdy, moze w dziesigtym pokoleniu wybuchnie
pozarem geniuszu i spali wlasny véd, dajgc ludzko$ci Swiatto nowego storica.

Dziecko nie jest gruntem zaoranym przez dziedzicznos¢ pod zasiew zycia; my tylko
wspotdziataé mozemy wzrostowi tego, co silnymi pedami wzrastac poczyna jeszcze przed
pierwszym jego oddechem.

Rozgtos potrzebny nowym gatunkom tytoniu i Swiezym markom wina, ale nie
ludziom.”

J. Korczak®

Nasza zachodnia cywilizacja jest cywilizacja rywalizacji. Patrzac na zachowa-

nia wokot widzimy, Ze:

e maluchy w przedszkolu walcza o ,lepsza” reke pani na spacerze, licytuja
sig, kogo pani bardziej lubi,

o w szkole podstawowej uczniowie licytujq sie, kto madrzejszy, dowcipniej-
szy, sprawniejszy,

e gimnazjalisci konkuruja o lepsza pozycje w grupie, szkole,

o licealisci o wieksze powodzenie u pici przeciwnej,

o takze nauczyciele nie sa wolni od ,,emocji toru wyscigowego”; licytuja sie,
kto ma wyzsze kwalifikacje, bardziej znaczace osiagniecia zawodowe czy
zdolniejszych uczniow.

W ten wiasnie sposéb indywidualny postep materialny, pragnienie sukcesu

i uzyskania coraz to wigkszego prestizu wziely gére nad poczuciem wspdlnoty,
wspotczucia, wiezi®.

® J. Korczak, Pisma Wybrane, str. 73.
67 J. Vanier, Wspdlnota miejscem radoéci i przebaczenia, str. 23.
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Faktem jest wiec, ze nasza cywilizacja jest cywilizacja rywalizacji.

Czy jednak z faktu, ze cos istnieje, nalezy wyprowadzac wniosek, ze jest to dobre?
Mozna odnie$¢ wrazenie, ze tak wlasnie mysli wielu nauczycieli. Co wigcej,
wielu z nich z calym przekonaniem i ogromnym zapatem wzmacnia lub wrecz
inspiruje zachowania rywalizacyjne uczniéw, uwazajac, ze to jedyna stuszna
droga do osiagniecia celéw wychowawczych. Wigkszos¢ szkot jest tego najja-

skrawszym przykltadem.

Podczas prowadzonych przeze mnie warsztatdw umiejetnosci psychospotecz-
nych dla nauczycieli proponuje uczestnikom nastepujace ¢wiczenie. W czterech

zespotach odpowiadaja na nastepujace pytania:

I zespdt: Jakie korzysci przynosi rywalizacja?

II zespot: Jakie straty wynikaja z rywalizacji?

III zespot: Jakie korzysci wynikaja ze wspoldziatania, wspotpracy?

IV zespdt: Jakie straty wynikajg ze wspotdziatania, wspotpracy?

Oto ,uwspolniony” efekt pracy kilkunastu grup.

Zespot I: Jakie korzys$ci
nosi rywalizacja?

przy-

z

Zespot Il: Jakie straty wynikaja

rywalizacji?

o powoduje wzrost motywacji do dziatania,

o uruchamia ambicje,

podnosi samooceng, poczucie wiasnej war-
tosci,

zaspokaja potrzebe osiggnie¢,

przynosi stawe,

daje poczucie mocy,

daje rado$¢ z pokonania przeciwnika,
oswaja z sytuacjg porazki (trening w bez-
piecznych warunkach),

dziata jak ,wyzwalacz motywacji”,

zwigksza gotowos¢ do aktywnosci i wysitku,
daje szanse na wigkszy sukces,

uczy przekraczania stabo$ci.

L]

e o o o o

e o o o

obcigzenie emocjonalne (stres, wypalenie sig),
poczucie osamotnienia,

lek przed negatywna oceng,

konflikt migdzy ja realnym, a ja idealnym (brak
zgody na luz, na odprezenie),

presja, przymus bycia najlepszym, utrzymania sie
na gorze,

niskie poczucie wiasnej wartosci w wypadku nie-
zrealizowania sig (nie bycia najlepszym, nie utrzy-
mania sie na gorze) i w wypadku jakiejkolwiek
porazki,

poczucie, ze mam wszystkiego mniej,
przekonanie, ze ciggle musze by¢ czujny aby nie
zabrali mi wiecej, czucie sie gorszym,

przymus i wynajdywanie tego, w czym musze by¢
lepszy,

utrata kumpla, zyskanie ,rywala”,

w sytuacji przegranej myslenie, ze ,jestem do
niczego”,

utwierdzanie sie w braku sprawczo$ci, znaczenia
itp., przekonanie, ze:

— $wiat to arena walki,

— partner w relacji to wrég,

—w konflikcie nie ma kompromisu — musi by¢
wygrany-przegrany,

— racje ma silniejszy,

— nikomu nie mozna ufag,

traktowanie siebie i innych przedmiotowo,
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o przekonanie, ze mozna by¢ kochanym i zastu-
giwac na mito$¢ tylko wtedy, gdy jest sie zwy-
ciezca,

o tendencja do dziatania samemu, wspétpraca to
ryzyko,

* nikomu nie mozna ufac,

o uzaleznienie od silnych emocji,

e przezywanie silnych uczu¢ zto$ci, gniewu,
zazdro$ci niecheci,

e postrzeganie otaczajgcego $wiata jako pola
walki,

o zaburzone relacje.

Zespot Ill: Jakie korzys$ci ptyng ze | Zespdt IV: Jakie straty wynikajg ze

Szkota jako wspolnota oséb

wspotdziatania, wspdtpracy? wspotdziatania, wspdtpracy ?
o wymiana do$wiadczen i informaciji, o konieczno$¢ kompromiséw,

e \Vsparcie, wzajemna pomoc, e uznawanie potrzeb innych,

o podziat pracy (wiecej czasu, mniej wysitku), e podziat gratyfikacji.

o zaspokojenie potrzeb: uznania, przynaleznos$ci,

bezpieczenstwa,

poczucie jednosci,

poczucie sprawczosci,

poczucie sity i waznosci,

bank pomystéw,

wigksza szansa na osiggniecie celu,

glebsze poznanie poprzez wielostronne spojrze-

nie na siebie i problem,

energia grupy inspiruje,

wzrost poczucia odpowiedzialno$ci,

blisko$¢, mozliwos$¢ zaprzyjaznienia sie,

wspo6ina rados¢,

wykorzystanie indywidualnych predyspozyciji,

uczenie sig organizacji,

o mozliwos$¢ dzielenia sie i radosci otrzymywa-
nia,

 realne poczucie wlasnej warto$ci.

Lektura prac poszczegolnych grup nasuwa wnioski nazbyt oczywiste. To, co
pozornie wydaje sie korzyscig (zespot I), okupione jest ogromnymi stratami (zespot
I1)*8, a te same cele da sie osiggnac¢ w wyniku wspotdziatania (zespot III).

Ajakie straty wynikaja ze wspdlpracy? Otdz strat nie ma! Owszem, na pewno
ma miejsce dzielenie si¢ sukcesem, koniecznos¢ kompromisow oraz szacunku dla
potrzeb innych — rzecz jednak w tym, ze z punktu widzenia nauczyciela, wycho-
wawcy takie , konieczno$ci” to pozadany wychowawczy sukces, a nie strata.

% Negatywny wplyw rywalizacji na obraz wtasnej osoby dziecka w odréznieniu od wspoétpracy,
wskazano tez w: H. M. Dembo, Stosowana psychologia wychowawcza.
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Korzenie wspoétzawodnictwa®®

»Szacunek to uznanie godnosci osoby ludzkiej —kogos drugiego i swojej wtasnej. Zasadqg
jest wzajemnodé, gdyz kazdy ma prawo do uszanowania jego godnosci. Kto bierze to sobie
do serca i szanuje bliznich, na pewno nikogo nie skrzywdzi. Przyjazn, uczciwosc, tolerancja
— wigkszo$¢ wartosci zasadza si¢ na szacunku dla drugiego cztowieka. Jednak tylko ten, kto
samego siebie postrzega jako wartosé, jest zdolny uznaé prawa i potrzeby innych. Aby sza-
nowac innych, trzeba wigc najpierw nauczy¢ sie szanowac samego siebie”.

Brigitte Beil

Podstawa zdrowia moralnego, a takze zdrowia emocjonalnego, psychicz-
nego cztowieka, jest poczucie wtasnej wartosci, ktore odnosi sie bezposrednio
do samego istnienia, do jego (czlowieka) bytu, jako podmiotu. Nie dotyczy tego,
co cztowiek dopiero w swym zyciu osiaga, co zyskuje, zdobywa i ma, czym sie
wyroznia sposrdd innych ludzi, ani tez tego, co zdziata dla innych, co nowego
wytworzy. Dlatego ludzie, ktérzy maja te Swiadomos¢ wilasnej wartosci — znajq
po prostu wartos¢ samego podmiotowego istnienia, wartos$¢ niezalezng od swoich
dokonan, sukceséw czy wilasciwosci. Ta warto$¢ istnienia jest taka sama u wszyst-
kich ludzi; jej utraty nie moga powodowac nawet najbardziej niekorzystne porow-
nania z innymi pod wzgledem inteligencji czy innych zdolnosci, pod wzgledem
urody, zdrowia, stanu posiadania, wtadzy, pod wzgledem dokonan i zastug ”.

Tak rozumianej wartosci istnienia nie nalezy myli¢ z pozytywna samoocena,
budujaca sie wlasnie na swiadomosci swoich dokonan, zalet czy pozycji spotecz-
nej. Taka samoocena ciagle ,,domaga si¢” weryfikacji i potwierdzen ze strony
innych ludzi, ich uznania, szacunku, a nawet podziwu. Brak zalet i sukceséw i — co
za tym idzie — brak uznania przez innych, prowadza do negatywnej samooceny.
Z samoocena wiaza sie takie stany psychiczne, jak zadowolenie lub niezadowo-
lenie z siebie, poczucie wyzszosci lub nizszosci, duma lub pogarda, samouwiel-
bienie lub nieche¢, a nawet nienawisc do siebie”.

Swiadomos¢ wartosci istnienia podmiotowego jest fundamentem, na ktérym
buduja si¢ wewnetrzny tad i sita duchowa cztowieka. Wyrazem tego tadu i sity
jest miedzy innymi pewien dystans do siebie samego i otoczenia, zdolnos¢ do

% Rozwazania w oparciu o: Stanistaw Rucinski, Pokazywanie, a przekazywanie wartosci moralnych,
w: Aksjologia edukacji dorostych, praca zbiorowa pod redakcja Janiny Kostkiewicz.

70 Por. M. Scheller, Resentyment a moralnoéci, K. Horney, Nerwica a rozwdj cztowieka. Neurotyczna
0sobowos¢ naszych czasow.

' Por. A. Lowen, Narcyzm. Zaprzeczenie prawdziwenu ja.
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autoironii, do spojrzenia na swiat z czysto poznawcza ciekawoscig, niemacong
niepokojem o to, czy aby wlasne zycie jest wazne i sensowne’. Brak tej szczegolnej
wiedzy dotyczacej istnienia podmiotowego jako wartosci skutkuje osobliwym
lekiem o siebie, o swoje wlasne istnienie: czy sie w ogdle jest, skoro nie jest sie
czyms, okre$lonym bytem realnym? Pozostaje tagodzenie leku przez rozpaczliwe
poszukiwanie siebie jako realnego bytu w Swiecie, szukanie oparcia w czyms,
a identyfikacja z czyms$ stanowi pierwszy krok w kierunku zagubienia”.

Ludzie identyfikujq si¢ przede wszystkim ze swoim organizmem i jego funk-
¢jami fizycznymi i psychicznymi, swoim charakterem, takze swoja dziatalnoscia
ijej efektami, ze swoja pozycja spoteczna, stanem posiadania, a nawet z oryginal-
nym stylem zycia.

Odwracajac uwage od waznosci podmiotu sugeruja, ze wartos¢ cztowieka
buduje si¢ na walorach jego uposazenia.

Przekonania o wlasnej matosci i niewaznos$ci dziecko moze nabra¢, gdy jest
obdarzane , mitoscig” warunkowa, a wiegc jest kochane za to, jakie wtasciwosci
i zdolnosci posiada, za to, co uda mu sie osiagnac. Milos¢ nie jest skierowana na
niego jako na kogos, ale najego cechy i dzialania. Ludziom, ktorzy od dzieciristwa
byli obdarzani mitosciag warunkows, trudno jest dostrzec wartos¢ wiasnego istnie-
nia i dlatego identyfikuja sie ze swoimi wlasciwosciami i dokonaniami cenionymi
przez otoczenie, aby ta droga uzyskad usprawiedliwienie dla swojej obecnosci
w Swiecie, ktora bez tego wydaje im sie niepotrzebna i absurdalna™.

Zjawisko to wydaje sie niemal powszechne. Sadze, Ze to wiasnie neurotyczne
dazenie do znaczenia, tak bardzo charakterystyczne dla naszej kultury, jest moto-
rem nakrecajacym spirale nieustannego wspotzawodnictwa™.

Dlatego tak wazne jest odpowiednie bycie z dzieckiem, aby pomdc mu
w odkryciu swej podmiotowej waznosci, a nie wprowadzad¢ na droge zludnego
utozsamiania waznosci podmiotu z wartoscia jego uposazenia.

Jako nauczyciele, wychowawcy mozemy te spirale wspoétzawodnictwa pod-
sycac lub nie.

72 Za Max Scheller, Resentyment a moralnosci.

73 Por. K. Horney: Nerwica a rozwdj cztowieka, Neurotyczna osobowos¢ naszych czasow.

7 Por. K. Horney: Nerwica a rozwdj cztowieka, Neurotyczna osobowos¢ naszych czaséw, A. Lowen,
Narcyzm. Zaprzeczenie prawdziwemu ja.

5 Za K. Horney: Neurotyczna osobowos¢ naszych czasow, Nerwica a rozwdj cztowieka.
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Co nauczyciele moga zrobié¢, by wspieraé¢ uczniow
w budowaniu dobrych relacji

Podsumowanie, czyli...

...co NAUCZYCIELE, WYCHOWAWCY moga zrobic, aby relacje migdzy dzie¢mi byty
bardziej prawidtowe — TWORZYC WSPOLNOTE’

Pomoz dzieciom radzi¢ sobie z Igkiem o wiasne znaczenie

Pamietaj, ze kazde dziecko chce by¢ WYJATKOWE, AKCEPTOWANE JAKO ONO.

Niech SZKOtA BEDZIE MIEJSCEM, GDZIE JEST SIE PRZYJETYM TAKIM, JAKIM SIE JEST
(a nie w zalezno$ci od umiejetnosci, osiggniec, itd.).

Zniechecaj do rywalizacji
Na Swiecie istnieje wystarczajgco duzo rywalizacji — nie ma powodu, by to wzmacniaé
w szkole.

Ciesz sie z réznorodnosci w Twojej klasie

Docen niepowtarzalno$¢ kazdego ucznia, podkreslaj, ze wigkszo$¢ rzeczy nie jest zta lub dobra
sama w sobie- nie moga wiec sta¢ sie przedmiotem dumy czy zalu.

ISTOTY SKLONOWANE CZUtYBY SIE NIKIM. NA SZCZESCIE TAKIE NIE ISTNIEJA.

Traktuj kazde dziecko jako odrgbna istote, a nie w relacji do innych

Nie wpadnij w putapke poréwnywania uczniéw i wzmacniania tych réznic migdzy nimi, ktére
istniejg w sposob naturalny (pte¢, wrodzone zdolnosci, rézne temperamenty i charaktery itd.),
dzieci nie s3 osobami uksztattowanymi, proces rozwoju trwa przez cate zycie.

Stwarzaj jednakowe mozliwosci
Nie odsuwaj zadnego dziecka od pewnych dziedzin dziatalno$ci (z powodu np. jego plci,
choroby, postrzeganych przez Ciebie zdolno$ci itd. ).

Reaguj na kazde dziecko indywidualnie
Pamietaj: traktowanie uczniéw jako ROWNYCH SOBIE NAWZAJEM nie oznacza traktowania
ICH WSZYSTKICH TAK SAMO! — jest to zwodnicze i frustrujgce

SKONCENTRUJ SIE NA TYM, ABY POZNAC PRAGNIENIA | POTRZEBY TEGO WEASNIE
DZIECKA

Dobra rada — aby dowiedzie¢ sig jak najwiecej o indywidualnych potrzebach kazdego dziecka
poswigé czas (wiecej niz do tej pory!!!) na przebywanie z kazdym z nich oddzielnie.

70 Za E. Puchala, J. Sakowska, Szkota dla Rodzicow i Wychowawcéw, czes¢ I1.
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Szkota jako wspolnota oséb

Kto$ moze w tym miejscu powiedzie¢, ze nauczyciele, wspierajac uczniow
w budowaniu relacji opartych na wspdtdziataniu, wspolpracy, a nie rywalizacji
nie zmienia $wiata, ktory opiera sie na rywalizagji. To prawda. Nie mozemy zrobi¢

wszystkiego. Wazne jednak, by$smy zrobili to, co mozemy:.
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Zamiast zakonczenia

- jak traktowa¢ dziecko?

,Dobrzy od ztego rézniq sie wychowawcy tylko ilosciq popetnianych bledow, wyrzg-
dzanych krzywd.

Sq bledy, ktére dobry wychowawca popetnia tylko raz, a oceniwszy krytycznie nie
ponawia, dtugo blgd popetniony pamieta. (...) Zty wychowawca wine wlasnych porazek
przypisuje dzieciom.

Dobry wychowawca wie, ze warto mysle¢ nad drobnym epizodem, bo w nim kryje sie
zagadnienie — nie lekcewazy.

Dobry wie, co robi na Zgdanie tryumfujgcej wtadzy, panujgcego kosciota, majacej moc
tradycji, przyjetego zwyczaju, pod Zelaznym nakazem warunkow. Wie, Ze nakaz ma o tyle
tylko dobro dzieci na celu, ze uczy je naginac sig, ulegac, oblicza, przyucza do kompro-
miséw przysztosci, gdy dorosng.

Zty wychowawca sqdzi, ze dzieci w samej rzeczy powinny nie hatasowac, nie plamic
ubran, sumiennie wykuwac gramatyczne formutki.

Rozumny wychowawca nie dqsa sie, Ze nie rozumie dziecka, ale rozmysla, poszukuje,
wypytuje dzieci. One go pouczq, by ich nie urazat zbyt dotkliwie — byle chcial si¢ uczyc¢”.

J. Korczak”™

Powréémy do pytania, jak mamy traktowac powierzone nam dzieci. Odpo-
wiedz, jaka przedstawilismy, byta tylko kierowaniem uwagi na glebsze warstwy
istoty tego, czym jest nasz stosunek do dziecka. Jesli spojrzymy i dostrzezemy samo
dziecko i zdamy sobie sprawe, jak je swoim postepowaniem tak lub inaczej traktu-
jemy, mozemy (mamy szanse) dostrzec to, co w tym traktowaniu jest dobre, a co jest
wyrazem btednych mnieman wlasnych czy przyjetych przez kogos koncepgji.

Jesli spostrzezemy sie w pore i zobaczymy, co naprawde dzieje sie miedzy nami
i dzieckiem, nie chcemy juz by¢ z nim w taki sposob.

To, co napisalismy, nie wydaje si¢ nam utopijnym marzeniem o nadludzkiej
doskonatos$ci. Rzeczywiscie istniejg ludzie, ktorzy umieja wspotdziatac¢ z innymi
w dokonywaniu waznych i pieknych dziet, w poszukiwaniu prawdy o swiecie
i cztowieku, prawdy o dobru. I chca tego wespot z innymi dokonywac. Weszli
na ten poziom bycia nie dzieki usilnej pracy nad wtasnym doskonaleniem sig, ale
wlasnie w toku wspotdziatania z innymi, w ktére angazuja w pelni swoje zdol-
nosci, umiejetnosci i sity.

7 Pisma Wybrane, str. 217.
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Szkota jako wspolnota oséb

Na koniec — pozwdlmy sobie pomarzy¢ i wyobrazmy sobie Swiat, gdzie ucz-
niowie dorastaja w szkolach, ,, w ktorych (...) kazde dziecko jest cenione jako
odrebna istota, a nie w relacji do innych (...), w ktérych norma jest raczej wspot-
praca niz wspoétzawodnictwo (...)””%, w ktorych uczniowie kazdego dnia zdoby-
waja doswiadczenie i umiejetno$¢ konstruktywnego rozwigzywania problemow
i konfliktow a wyrzadzanie sobie krzywdy jest niedozwolone.

,Co sie stanie, gdy dzieci te dorosng i zaczna same ksztaltowac przyszios¢
$wiata? Co to bytaby za przysztos¢! Dzieci wychowywane w takich szkotach
wiedzialyby, jak rozwigzaé Swiatowe problemy, nie niszczac przy tym cennego
$wiata. Wiedziatyby jak to zrobi¢ i czulyby sie do tego zobowiazane. Ocalityby
nasza ziemska rodzine (...). Nagle wszystko wydawato sie¢ mozliwe””.

Dziatanie na rzecz wspolnoty oznacza wigc dziatanie na rzecz ludzkosci. Dzia-
fanie na rzecz pokoju w szkole, przyjmowanie ludzi takimi, jacy sa, niezmordo-
wane przebaczanie, oznacza prace na rzecz pokoju w swiecie.

Jezeli marza tylko dwie, trzy lub cztery osoby, pozostaje to tylko marzeniem.
Jezeli zas bedziemy marzy¢ wszyscy razem, bedzie to juz poczatek nowej rze-
czywistosci!

Jezeli rozmawia si¢ szczerze z uczniem, zawsze styszy sie skarge na trudny przed-
miot, na dokuczliwego kolege, surowego nauczyciela, Ze za duzo zadajq, Ze duzo réz-
nych trosk, a mato rozrywek. A jesli si¢ zapyta¢, czy woli siedzie¢ w domu — moéwi:
— Wole szkote.

Cieszy sig, ze nauczyciel nie przyszedt, Ze wczesniej puscili do domu, lubi Swieta;
ale chce by¢ uczniem”.

J. Korczak®

Powodzenia!

8 Za A. Faber, E. Mazlish, Rodzeristwo bez rywalizacji, str. 206-207.
7 Za A. Faber, E. Mazlish, Rodzeristwo bez rywalizacji, str. 206-207.
8 Pisma Wybrane, str. 388.
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Warunki skutecznosci
wprowadzania zmian w oSwiacie

Tworzenia klimatu szkoty nie da sie osiggnac przez zarzqdzenia w stylu autorytarnym,
lecz poprzez dziatania zespotowe. Dlatego w szkole nalezy tworzy¢, a nie nig zarzqdzac.
H. Wenzel®!

81 Szkota to nie fabryka nauczania, artykul opublikowany w Internecie, http:/www.vulcan.edu.pleid/
archiwum/1995/05/szkol.
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Anna Borucka, Katarzyna Okulicz-Kozaryn

Wspolnota szkolna w procesie zmian

Dziatania zespotowe, poczucie wspolnoty, dobre relacje w gronie pracowni-
kéw oraz migdzy nauczycielami — uczniami — rodzicami sg niezbedne dla dobrego
klimatu szkoly. A dobry klimat oznacza nie tylko to, Ze w szkole wszyscy sig
dobrze czuja, ale rdwniez zdolnos¢ szkoty do udoskonalania swego funkcjono-
wania. Szkota z dobrym klimatem to szkota, ktora systematycznie wprowadza
zmiany wzmacniajgce w uczniach i nauczycielach (a moze nawet i w rodzicach)
poczucie sukcesu oraz zadowolenia z siebie, z innych i ze szkoty. W zwigzku z tym
warto si¢ zastanowic, jakie nowe programy i projekty wychowawcze, edukacyjne
lub profilaktyczne warto wprowadzi¢. Co jeszcze mozna poprawi¢, uatrakcyjnic,
by wzbogaci¢ zycie wewnetrzne naszej szkoty?

Myslac o szkole jako wspdlnocie 0séb nalezy pamietac o tym, ze stoja przed nia
powazne wyzwania, nie tylko zwigzane z zadaniami edukacyjnymi, ale réwniez
wychowawcze, ktdre w obecnych czasach wydaja sie czasami znacznie trudniej-
sze niz przekazywanie wiedzy. Z tej perspektywy wspdlnota, jaka jest szkota,
moze potrzebowac systemowych zmian, ktére z jednej strony beda sprzyjaty
zapobieganiu i/lub rozwiazywaniu istotnych problemdéw zwigzanych z funkcjo-
nowaniem spotecznosci szkolnej (np. picie alkoholu, uzywanie narkotykéw przez
ucznidw, przemoc w tym tez cyberprzemoc, zaburzenia zwigzane ze zdrowiem
psychicznym, nadpobudliwo$¢ psychoruchowa), z drugiej za$ bedq wzmacniaty
wiezi miedzy nauczycielami, uczniami i rodzicami.

Wprowadzanie nowych programdéw lub rozwigzan ma swoje plusy i minusy.
Korzysci ze zmian w szkole to, miedzy innymi, rozwdj kompetencji zawodowych,
uzyskiwanie lepszych wynikéw w pracy, poczucie satysfakgji. Straty za$ moga
polegac na nasileniu poczucia leku przed czyms$ nieznanym i przed porazka,
zachwianiu poczucia bezpieczenstwa, koniecznosci dodatkowego wysitku, rezyg-
nacji z rutynowych dziatan. W zwiazku z tym, wprowadzanie zmian - dla jed-
nych wskazane i pociagajace — innym moze wydawac sie zbedne i odstreczajace.
Ktos, kto chce co$ zmienic nie tylko w sobie samym, ale w grupie lub instytucji,
musi si¢ liczy¢ z mozliwoscia wystapienia oporu i z innymi trudnosciami np.
organizacyjnymi.

Celem niniejszego tekstu jest wlasnie omowienie probleméw zwigzanych
z wprowadzaniem zmian. Dyskutowane trudnosci dotycza samego procesu
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zmiany. Moga sie pojawic niezaleznie od celu modyfikagji i powstac¢ np. w zwiazku
z préba nowelizacji systemu plac lub zmiany organizacji spotkan zespotu. Moga
tez dotyczy¢ zmiany w relacjach miedzy uczniami, a nauczycielami lub przejscia
z autorytarnego zarzadzania szkolg na system bardziej demokratyczny. Bedziemy
je analizowac na przykltadach zaczerpnietych z zycia szkét, w ktérych podjeto
dziatania nastawione na wprowadzenie nowych rozwiazan. Przedstawimy tez
propozycje sposobow pokonywania trudnosci typowych dla kazdej z faz wpro-
wadzania zmiany.

Catos¢ niniejszego opracowania jest zorganizowana w oparciu o koncepcje J.P.
Kottera (1996). Wyroznia on osiem etapéw wprowadzania zmian: od tworzenia
przekonania, ze okreslone zmiany sa wskazane, do przyjecia procesu wprowa-
dzania zmian jako statego elementu funkcjonowania.

Szanowny Czytelniku, jesli masz zamiar wprowadzic¢ jakiekolwiek zmiany
w szkole, to mamy nadziejg, ze ponizej omawiane kolejne fazy tego procesu beda
pomocna wskazdéwka, ktéra pozwoli Ci lepiej zrozumie¢ mechanizmy psycholo-
giczne zwigzane z tym przedsiewzieciem.

Faza I - Budowanie poczucia sensu wprowadzenia zmian

Warunkiem wprowadzania jakichkolwiek zmian jest przekonanie dyrekcji
oraz grona pedagogicznego o tym, ze zmiany te sa potrzebne i warto podja¢
dodatkowy wysitek, aby je wprowadzi¢ w zycie. Argumentéw przemawiajacych
za zmianami jest wiele. Wystarczy przypomniec jak czesto zdarza nam sie styszec¢
narzekania nauczycieli, rodzicéw i uczniéw. W prasie, radiu i telewizji mozna
znalez¢ doniesienia o dramatach rozgrywajacych sie¢ w szkotach (np. wypadki
lub proby samobojcze). Z drugiej strony sa tez przyklady dobrej praktyki — szkoty,
w ktorych wérdd ucznidéw, rodzicow inauczycieli, dominuje uczucie zadowolenia
i ktére mogga si¢ pochwali¢ szczegdlnymi osiagnieciami lub oryginalnymi formami
aktywnosci. Warto tez pamietacd, ze obowiazujace obecnie przepisy oswiatowe
sprzyjaja wprowadzaniu zmian i samorzadnosci poszczegolnych placowek.

Dlaczego wiec zainicjowanie zmian w szkole moze napotykac na trudnosci?
Podstawowa przyczyna tkwi w ogolnoludzkiej i naturalnej tendencji do akcepto-
wania istniejacego stanu rzeczy. Nauczyciele z wieloletnim stazem chetnie trzy-
majq si¢ rutynowych form pracy. Wielu z nich odczuwa lek przed tym, co nowe.
Inni sq skoncentrowani przede wszystkim na wiasnych celach i bezposrednich
zadaniach (np. nauczenie rozwigzywania ukladu rownan z dwoma niewiado-
mymi), co obniza ich gotowos¢ angazowania si¢ w dziatania np. na rzecz poprawy
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klimatu szkoty. Poza tym nauczyciele tylko sporadycznie otrzymujq informa-
gje zwrotne (od ucznidw, rodzicédw, innych nauczycieli) na temat tego, co robia.
W zwigzku z tym, czasami brakuje im bodzca do wprowadzenia jaki$ zmian.
Waznym czynnikiem utrudniajacym podejmowanie nowych aktywnosci jest tez
ogolnie zta kondycja psychiczna nauczycieli. Jak pokazuja wyniki badan (Karol-
czak-Biernacka, 2000) ponad 60% nauczycieli ma ktopoty z planowaniem, tatwo
sie denerwuja, nie czuja si¢ bezpiecznie. Niewiele mniej (ponad 50%) nauczycieli
jest zniecheconych i sfrustrowanych, nie odczuwa radosci ani zadowolenia z zycia.
Co wiecej, rozmawiajac z nauczycielami mozna tez zauwazy¢, ze wielu z nich
czuje osamotnienie, poniewaz grono pedagogiczne w ich szkole tak naprawde nie
jest zespotem, ktérego cztonkowie daja sobie wsparcie i okazuja zyczliwosc.

Oczywiscie nie tylko nauczyciele moga by¢ niechetni zmianom. Ten sam prob-
lem — nawykowej akceptacji — moze dotyczy¢ réwniez rodzicéw. Wielu z nich kon-
centruje si¢ wylacznie na wlasnym dziecku i nie ma czasu na angazowanie si¢
w sprawy szkoly. Nikla jest tez znajomos¢ przepiséw oswiatowych —rodzice czesto
nawet nie sa $wiadomi tego, co mozna by w szkole zmieni¢. Poza tym brak jest prze-
pltywu informacji miedzy rodzicami, nawet majacymi dzieci w tej samej klasie, nie
mowiac juz o szkole. Rodzice uczniéw jednej klasy prawie si¢ nie znaja i w zwiazku
z tym ci, ktérzy nawet chcieliby cos zrobi¢ czuja si¢ osamotnieni. Zdarza sie tez tak,
Ze zaangazowani w dziatania rady rodzicéw nabieraja przekonania, Ze sa wyko-
rzystywani przez szkole — tzn., Ze nie reprezentuja intereséw ogotu rodzicow, ale
pomagaja dyrekcji szkoly w realizacji jej pomystow lub zadan. Wszystko to sprawia,
ze z duza nieufnoscig przyjmuja wszelkie nowe propozycje.

Doswiadczenie uczy, ze nawet osoby niechetne innowacjom mozna do nich
przekonac. Mozesz sprébowac¢ budowac motywacje do wprowadzania zmian
poprzez:

e Przekonywanie, ze dotychczasowe dzialania sq niewystarczajace i ze jest
potrzeba wprowadzenia nowych rozwigzan (np. rozwoj umiejetnosci
wychowawczych nauczycieli, ktérego uzasadnieniem byly obserwacje
nauczycieli wskazujace na wzrost liczby konfliktéw miedzy nauczycielami
i uczniami oraz uczniéw zachowujacych sie¢ w sposéb problemowy).

e Przedstawienie korzysci, jakie przyniosa nowe dziatania w poréwnaniu
z tymi, ktére byty podejmowane uprzednio (np. poprawa umiejetnosci roz-
wigzywania konfliktéw miedzy nauczycielami i uczniami moze wplyna¢
korzystnie na ogolny klimat szkoty i zmniejszy¢ ilo$¢ zachowan problemo-
wych wérdéd uczniow).
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e Przekonywanie, ze proponowane zmiany sa realne (np. podkreslanie faktu,
ze mozliwe jest nauczenie si¢ konstruktywnego rozwiazywania konfliktow,
co sprzyja budowaniu dobrych relacji w szkole).

e Uswiadomienie roli, jaka w nowych dziataniach moga odegra¢ nauczyciele,
inni pracownicy szkoty, rodzice i uczniowie oraz przedstawiciele spotecz-
nosci lokalnej (np. wymieniajac si¢ informacjami na temat niepokojacych
sygnatow widocznych w zachowaniu dziecka, ktére moga $wiadczy¢
o tym, ze uczen przezywa jakies problemy).

W budowaniu przekonania o sensie wprowadzenia zmian moze pomoc, mie-
dzy innymi, zebranie informacji na temat percepgji sytuacji w szkole przez nauczy-
cieli, rodzicéw i ucznidow (np. sprawdzenie, czy inni nauczyciele tez dostrzegaja
nasilanie si¢ danego problemu). Wazne jest tez omowienie tych informacji w gro-
nie zainteresowanych: nauczycieli, rodzicéw, uczniéw (mozna np. zorganizowac
spotkanie z przedstawicielami samorzadéw, rozmowy na godzinach wychowaw-
czych i wywiaddwkach). Czasami warto tez zasiegnac¢ opinii ekspertow spoza
szkoty (np. psychologdéw z poradni, specjalistow ds. uzaleznien), a takze skonsul-
towac sig¢ z przedstawicielami wiadz lokalnych na temat formy i zakresu wspot-
pracy (np. w celu zorientowania si¢ w mozliwosciach finansowania szkolen albo
utatwienia wspolpracy z innymi instytucjami). Doswiadczenie uczy, ze dobre
rezultaty daje tez umiejetne wykorzystanie sytuacji kryzysowej (np. podjecie
dziataii zmierzajacych do wprowadzenia nowych rozwigzan w momencie, gdy
cata spolecznos¢ szkolna jest poruszona wiadomoscia np. o zatrzymaniu przez
policje jednego z ucznidw podejrzanego o handel narkotykami lub o stosowaniu
cyberprzemocy w srodowisku uczniowskim).

Faza II - Pozyskiwanie partneréw w szkole i spotecznosci lokalnej

Wprowadzanie zmian szkole jest zadaniem trudnym i ztozonym, zdecydowa-
nie przekraczajacym mozliwosci jednej osoby. Dlatego kazdy, kto mys$li o zmody-
fikowaniu przynajmniej jednego z obszaréw funkcjonowania szkoty, potrzebuje
sojusznikéw, ktorzy beda go wspierag, i z ktdrymi bedzie mogt sie dzieli¢ zada-
niami.

Niestety, pozyskanie partneréw nie zawsze jest tatwe, a najwieksza przeszkoda
jest brak wczesniejszych doswiadczen zwiazanych z efektywna wspotpraca w gru-
pie lub nieumiejetnos¢ nawiazania takiej wspolpracy. Trudnosci w tym zakresie
moga wynikac z tzw. ,, pozornej zgody” — gdy decyzja o podjeciu wspolpracy ma
charakter administracyjny (np. na mocy przepiséw szkota jest zobowiazana do
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konsultowania z rodzicami wewnatrzszkolnego systemu oceniania lub szkolnego
programu wychowawczego, ale niektdrzy nauczyciele nie wierza w sensownos¢
takiego dziatania. W zwiazku z tym wychowawcy w czasie wywiadowek odczy-
tuja rodzicom odpowiednie punkty z kartki i nie zachecaja do Zadnej dyskusji na
ten temat) lub formalny (np. dyrektor szkoly nie ma czasu na udziat w spotkaniu
poswieconemu systemowym zmianom w o$wiacie i deleguje na nie pedagoga,
ktory z kolei nie moze podejmowac zadnych decyzji w tym zakresie).

Nawiazanie wspotpracy utrudnia tez brak wyczerpujacej informacji na temat
celu, zatozen i mozliwosci dziatania (np. dyrektor informuje o przystapieniu
szkoty do akqji ,Szkota z klasg”, a po szczegdétowe informacje odsyla zaintereso-
wanych do publikacji w Gazecie Wyborczej i Internetu). Powaznym problemem
moze si¢ tez okazac brak wzajemnego zaufania u potencjalnych partnerow (np.
rodzice nie wierza w kompetencje nauczycieli w zakresie radzenia sobie z ucz-
niami z ADHD, a nauczyciele sg przekonani, Ze rodzice ignoruja ich wskazdwki)
oraz niedostateczne umiejetnosci porozumiewania si¢. Ktopoty moga sie tez poja-
wié w sytuadji, gdy wydaje sig, ze kazdemu z partneréw zmian przyswiecaja inne
cele (np.rodzice sa przekonani, ze nauczycielom nie zalezy na poprawie klimatu
szkoty, nauczyciele sa przekonani, ze rodzice nie wlacza si¢ w dziatania na rzecz
catej szkoty).

Co zatem zrobi¢, aby znalez¢ partneréw, gotowych razem z nami wprowa-
dza¢ innowacje? Przede wszystkim warto si¢ zastanowié, jakich ludzi chcieliby-
$my pozyskac. Powinny to by¢ osoby cieszace sie¢ autorytetem, reprezentujace
odmienne punkty widzenia, rozniace si¢ wiedza, doswiadczeniem, zakresem
obowigzkow. Warto szukac partnerdw nie tylko w gronie nauczycielskim, ale
rowniez wérod rodzicéw, ucznidéw i poza szkota. Dyrektor (wicedyrektor) szkoty
jest zawsze bardzo pozadanym liderem procesu wprowadzania zmian. Jego
zaangazowanie jest wlasciwie niezbedne na wszystkich etapach tego procesu.
Dyrektor jest zwykle nie tylko liderem formalnym (majacym zdolno$¢ podejmo-
wania decyzji) ale tez naturalnym (obdarzonym szacunkiem i zaufaniem). Gdy
inicjowane zmiany dotycza spraw wychowawczych czy dziatan profilaktycznych,
wazna role odgrywa tez pedagog lub psycholog szkolny.

Kolejne wazne pytanie dotyczy tego, jak utatwic¢ partnerom efektywna wspot-
prace. Kluczowe znaczenie ma stworzenie klimatu wzajemnego zaufania. Sprzy-
jaja temu nieformalne spotkania (np. nauczycieli z rodzicami przy okazji réznych
wydarzen szkolnych np. po $lubowaniu uczniéw klas I, zorganizowane przy
herbacie, poczestunku i dobrej muzyce czy wyjazdy integracyjne nauczycieli).
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Stuza one czesteji otwartej wymianie pogladéw dotyczacej realizacji wspolnych
zadan. Innym waznym czynnikiem motywujacym do wspotpracy jest znalezienie
wspolnego i waznego celu jednoczacego wszystkich partneréw. W szkole takim
celem wspolnym dla ucznidéw, rodzicéw i nauczycieli jest np. przyjazna atmosfera
w szkole, poczucie bezpieczenstwa itd.

Faza III — Opracowanie wizji i strategii zmian

Udzielenie jasnej odpowiedzi na pytanie ,,Co chcemy osiggnac?” jest kolejnym
kluczowym elementem procesu. Uzgodnienie i zdefiniowanie giéwnego celu
sprzyja podejmowaniu szczegdtowych decyzji, motywuje do dziatania, utatwia
koordynacje realizowanych dziatan oraz decyduje o wyborze konkretnej strategii,
czyli sposobu postepowania o zasadniczym znaczeniu dla realizacji wizji. Dla
przebiegu dalszych faz wprowadzania zmian istotne jest, aby stworzona wizja
byla atrakcyjna, a zaplanowana strategia dziatari konkretna. Jednak nie zawsze
si¢ to udaje.

Mata atrakcyjnos$¢ wizji moze wynikac z tego, ze jest ona:

¢ niezbyt przekonywajaca — nie daje jasnej odpowiedzi na pytanie o to, co
wlasciwie bedzie inaczej, gdy wprowadzimy zmiany (w jakich obszarach
funkcjonowania szkoty da sie zauwazy¢ zmiany?). Moze tez sie okazac,
ze wizja jest mato pociagajaca, poniewaz nie wszyscy akceptuja propo-
nowany kierunek zmian. Np. niektdrzy nauczyciele i rodzice nie chca,
aby szczegodlna opieka otaczane byty dzieci z widocznymi problemami
w nauce. Obawiaja sie, ze bedzie si¢ to dziato kosztem innych (,,bezprob-
lemowych”) ucznidéw oraz, ze bedzie miato ogélnie negatywny wptyw na
poziom nauczania.

¢ malorealna, zbyt skomplikowana lub nieadekwatna — dotyczy realizacji
celow, ktore nie sa priorytetem z perspektywy zadan i funkcjonowania
szkoly (np. pomyst budowy basenu w szkole w sytuacji, gdy dostepne
fundusze ledwo wystarczajg na zaspokojenie podstawowych potrzeb).

e zbyt ogolnikowa, czyli nie wskazuje wyraznie zadnych konkretnych kie-
runkéw dziatania (np. wizja wspierania kreatywnosci uczniow — wilasciwie
nie wiadomo, co si¢ pod tym hastem kryje).

e zbyt sztywna, ktdéra nie stwarza poszczegolnym osobom mozliwosci reali-
zagji ich indywidualnych celéw. Taka wizja jest zwykle efektem narzucenia
swej woli grupie przez jej lidera. Np. dyrektor szkoty absolutnie stusznie
moze uwazac, ze trzeba podjac intensywne dziatania w celu wyeliminowania
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przemocy wsrdd ucznidw. Tymczasem nauczyciele, generalnie nie negujac
potrzeby dziatania w kierunku wytyczonym przez dyrektora, chcieliby tez
rozwigzac konflikty we wtasnym gronie i poprawié¢ atmosfere pracy.

Podstawowy problem zwiazany z formulowaniem strategii dziatania rowniez
dotyczy jej ogolnikowosci i/lub niejasnosci. Trudno jest zaangazowac sie w realiza-
gje jakiejs wizji gdy np. nie wiadomo, kto ma koordynowac rézne dziatania i odpo-
wiadac za realizacje catosci, albo brak jest harmonogramu i podziatu zadan.

Jak wida¢ z powyzszych rozwazan, stworzenie dobrej wizji i sformutowa-
nie jasnej strategii wprowadzania zmian jest prawdziwym wyzwaniem i sztuka.
Warto wiec poswieci¢ im naprawde duzo czasu i uwagi, zeby nie narazi¢ sie na
ich odrzucenie. Jesli zdecydujesz si¢ przedstawi¢ projekt zmian innym osobom, to
powinien by¢ on mozliwie jak najlepiej dopracowany w Waszym gronie lideréw
zmiany (partnerow). Im wiecej konkretéw i szczegolow — tym wieksza szansa
urzeczywistnienia go w zyciu.

Oczywiscie punktem wyijscia jest Twoj (lub czyjs$) indywidualny pomyst —
marzenie o tym, co chciatabys/chciatbys zmieni¢. To marzenie stopniowo rozwija
si¢ w cos, co mozna uznac za pierwszy szkic wizji i strategii i 0 czym mozna
juz opowiedzie¢ zaufanym osobom. Rozmowy z partnerami zwykle pozwola
Ci na dopracowanie pomystu i spowoduja jego mniejsze lub wigksze modyfika-
cje. Dobrze jest, jezeli Twoi partnerzy zaangazuja si¢ w rozwijanie tego pomystu
zarowno intelektualnie jak i emocjonalnie. Gdy zabraknie zapatu i energii na tym
wstepnym, przygotowawczym etapie wprowadzania zmiany, trudno jest oczeki-
wad, Ze pojawia sie one pdzniej!

Przygotowujac wizje i strategie zmian nalezy nastawi¢ si¢ na dyskusje, czyli na
wydtuzenie czasu przygotowan do dziatania. Warto tez, juz na wstepie pogodzi¢
sie z tym, ze caly proces bedzie momentami przypominat krazenie w kdtko we
mgle albo robienie dwdch krokow wprzod i jednego w tyt. Nie nalezy sie pod-
dawac. Takie dyskusje w gronie zaangazowanych, kompetentnych i majacych
generalnie wspolne cele 0séb, zwykle przynosza pozadane efekty. W przypadku
zmian w szkole wazne, zeby prowadzily one do sformulowania jasneji atrakcyjnej
wizji oraz zaplanowania konkretnych dziatan — podziatu zadan, wyboru realiza-
torow, ustalenia harmonogramu itd.

Faza IV — Przekazanie wizji i strategii innym
Przedstawienie przyjetej wizji i strategii catej spotecznosci szkolnej to kolejny
krok, jaki stoi przed Toba na drodze do wdrazania Twojego nowego pomystu.
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Nauczyciele, rodzice, uczniowie lub inne osoby z otoczenia spotecznego Twojej
szkoty, by moc sie zaangazowa¢ w nowa inicjatywe, musza rozumiec cele wpro-
wadzanych zmian, wiedzie¢, jakie zadania sa do wykonania i jaki moze by¢ ich
wlasny wktad w realizacje tych zadan. Podjecie wspolnych dziatan i rzeczywistej
wspdtpracy wymaga, aby wszyscy zainteresowani zaakceptowali kierunek zmian
i zgodzili si¢ na poniesienie dodatkowych obciazen zwigzanych z ich wprowadza-
niem. Niezbedne jest ich przekonanie, Ze sa w stanie zrealizowa¢ zaplanowane
zadania i tym samym osiagnac¢ zatozone cele.

Powazna bariera przy przekonywaniu innych do Twojej wizji moga si¢ okazac
niedostateczne umiejetnosci komunikowania sie z ludzmi. Ich wyrazem moze
by¢np.:

* Przekazjednostronny (typowym przyktadem takiej formy komunikowania

si¢ sa czesto zebrania np. z rodzicami — wychowawca rozdaje karteczki
z ocenami, informuje o nowych postanowieniach dyrekgji szkoty a rodzice
biernie stuchaja).

* Mato zrozumiaty jezyk —np. formutowanie dtugich, wielokrotnie ztozonych
zdan lub postugiwanie si¢ Zargonem (takim ciggle spotykanym i w naszym
przekonaniu odstreczajacym przyktadem jest tu np. méwienie o, pedago-
gizacji rodzicow”).

* Mato obrazowy przekaz (brak zapadajacych w pamiec¢ analogii, metafor).

* Brak zréznicowania formy przekazu (np. tylko prezentacja ustna lub tylko
pisemna).

* Brak powtdrzen.

e Brak przykladow.

Jakie sg wiec skuteczne sposoby przekazywania informacji? Przede wszystkim
warto sie spotykac z ludzmi — organizowad spotkania informacyjne z rodzicami,
nauczycielami, uczniami, przedstawicielami samorzadéw lokalnych. Pomocne
moga sie okazac¢ wczesniej przygotowane materiaty informacyjne: ulotki, plakaty,
itp. Mozna tez wykorzystywad nieformalne okazje (np. w czasie imprez organizo-
wanych dla spolecznosci lokalnej przez organizacje pozarzadowe lub samorzad,
spotkania towarzyskie), do podtrzymywania i zaciesniania kontaktéw miedzy
nauczycielami i rodzicami ucznidow.

Przydatne jest tez odpowiednie naglo$nienie sprawy co, w odczuciu odbior-
cow, zawsze wplywa na podniesienie jej rangi. Mozna si¢ postarac¢ o zaintereso-
wanie medidow lokalnych —np. zamie$cic artykul w prasie, przesta¢ informacje do
rozgltosni radiowej lub stacji telewizyjnej. Generalnie sita przekazu zdecydowanie
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wzrasta, gdy plynie on z réznych zrédet i jest powtarzany, powtarzany i jeszcze
raz powtarzany. W szkole w przekazywanie informacji o planowanych zmianach
warto wlaczy¢ przedstawicieli wszystkich zainteresowanych grup: nauczycieli,
uczniéw, rodzicéw (np. zaangazowani w projekt rodzice sami informuja o nim
innych rodzicéw na spotkaniach w szkole lub poza nia).

Przy przekazywaniu jakichkolwiek informacji kluczowe znaczenie ma otwarta,
dwustronna komunikacja. Odbiorcéw trzeba uwaznie stuchacizacheca¢ do zada-
wania pytan oraz wyrazania watpliwosci i zgtaszania uwag. Trzeba sig stara¢ na
te pytania i uwagi wyczerpujaco odpowiadac, gdyz tylko wtedy jest szansa na
rzeczywiste porozumienie i pozyskanie nowych sojusznikow.

Faza V - Przygotowanie do rozwiazywania probleméw zwiazanych z wpro-
wadzaniem zmian

Wprowadzanie zmian wigze si¢ nieuchronnie z pojawieniem si¢ pewnych
przeszkod czy trudnosci. Sa one nieodtacznym elementem catego procesu i tak
wlasnie nalezy je traktowac. Najwazniejsze, zeby sie nie poddawac i nie ulegac
frustracji. Jest to czasami trudne, zwtaszcza gdy napotykamy na bariery formalne,
komunikacyjne lub zwigzane z brakiem wiedzy czy umiejetnosci.

W niektdrych szkotach istnieja pewne struktury formalne, ktére zamiast uta-
twiaé, w rzeczywistos$ci utrudniaja dziatania. W radzie rodzicéw przez wiele
lat ,,dziatajq” ci sami ludzie, ktorzy niewiele robia i tylko pozornie reprezentujq
ogot rodzicow. Sa wiec w dobrych stosunkach z dyrekcja szkoly, znajq potrzebne
przepisy i procedury. Nie sg zainteresowani zmiang wtasnego sposobu funk-
cjonowania, ani wprowadzaniem innych modyfikacji. W konsekwencji moga
raczej hamowac niz przyspiesza¢ wprowadzanie zmian. Przed przystapieniem
do nowych zadan, warto zastanowic si¢ nad tym, jakie struktury formalne i nie-
formalne funkcjonujg w szkole. Np. czy aktywny jest samorzad uczniowski? Jezeli
niewiele robi, to dlaczego? Czy jest jakas inna grupa ucznidéw (np. koétko teatralne),
ktorej dziatalnosc¢ jest wyraznie zauwazalna?, itd. W ten sposob zorientujesz sie,
Czytelniku, gdzie szuka¢ pomocy, a co reformowac.

Inna przeszkoda, ktéra moze pojawic sie przed Toba na drodze do realizacji
nowych zadan, moze si¢ wigzac¢ z brakiem wsparcia ze strony zwierzchnikow
(dyrekcji szkoty, wtadz oswiatowych lub samorzadowych). To wsparcie moze
by¢ bardzo rézne — od wyraznego zaangazowania i kierowania catoscia dziatan,
poprzez okazywane systematycznie zainteresowanie postepami prac i zachecanie
do dalszej aktywnosci, az po bierna akceptacjg, czyli dawanie ,, zielonego swiatta”,
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jednak bez wyraznego wtasnego udziatu. Oczywiscie, im wsparcie jest bardziej
znaczace i widoczne, tym lepiej. Jednak nawet w bardzo ograniczonym wymiarze
jest zwykle pomocne.

Powazng i wydawacé by sie mogto dos¢ oczywistq barierg, ktorej jednak
czesto nie bierzemy pod uwage, jest brak sprawnego przeptywu informagji.
Moze on doprowadzi¢ do tego, ze wiadomosci albo w ogole nie beda docierac
do zainteresowanych, albo beda dochodzi¢ ze znacznym opo6znieniem (tak, ze
np. niemozliwe bedzie ztozenie wnioskow o dofinansowanie lub uptyna ter-
miny przyjmowania zgtoszen na interesujace szkolenia). Moze by¢ tez tak, ze
informacje beda dociera¢ tylko do czesci 0osob zainteresowanych. Warto przy
tym pamigtad, ze takie ,bloki komunikacyjne” nie musza by¢ zwiazane ze zig
wola czy niedbalstwem. Osoba, ktdra otrzymuje pewne wiadomosci, moze sobie
po prostu nie zdawac sprawy z ich znaczenia, albo nie wiedzie¢, dla kogo sa
przeznaczone. Istotne jest wiec wczesniejsze przekazanie informacji na temat
planowanych zmian wszystkim, ktérzy moga mie¢ na nie jakikolwiek wpltyw
(por. faza IV). Wprowadzanie zmian warto jest poprzedzi¢ analizg dotychczaso-
wego przeplywu informacji w szkole. Czy np. w Twojej szkole zdarzalo sig, ze
informacje na temat interesujacej konferencji metodycznej nie wychodzity poza
gabinet dyrektora? Albo pedagog szkolny po paru miesigcach odnajdywat we
wlasnej szufladzie ulotke informujaca o warsztatach przygotowujacych nauczy-
cieli do realizacji ciekawych zaje¢ wychowawczych? Jesli tego typu sytuacje
mialy miejsce — trzeba zastanowic¢ sie nad tym, jak zminimalizowac¢ ryzyko ich
powtdrzenia.

Kolejna bariera moze si¢ okazac brak wiedzy i umiejetnosci potrzebnych do
realizacji nowych zadan. W tym przypadku moga oczywiscie pomdc odpowiednie
szkolenia i warsztaty. Opracowujac wizje i strategie zmian warto si¢ zastanowic,
jakie wyktady, zajecia, lub warsztaty nalezy zorganizowac i dla kogo. Czasami
moze sie tez okaza¢, ze przydatne informacje teoretyczne i praktyczne sg tatwo
dostepne w ksigzkach lub w Internecie, a takze wsrdd rodzicow sa specjalisci
gotowi pomoc nauczycielom w przygotowaniu do podejmowania nowych zadan
(psychologowie, specjalisci ds. zarzadzania, ekolodzy i inni).

Jednak nawet najlepsze szkolenia i plany nie uchronia Ciebie i Twoich partne-
row od wszystkich ,, wpadek” i niepowodzen. Na czgs¢ z nich nie bedziesz miat
wplywu. Moze sie zdarzy¢, ze pedagog szkolny, przygotowany do dziatania na
odpowiednich kursach, podejmie dobrze zaplanowane i konsekwentnie przepro-
wadzone dziatania majace sktoni¢ ucznia przejawiajacego zaburzenia w zacho-
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waniu do podjecia terapii w specjalistycznym osrodku. Jednak, gdy uczen sie tam
zglosi, ustyszy, ze na miejsce w grupie terapeutycznej musi czekad kilka tygodni.
Wszystko, co mozna w zwiazku z tym zrobi¢, to jak najlepiej przygotowac si¢ do
radzenia sobie z trudno$ciami. Przede wszystkim warto jest zastanowic¢ sie nad
tym, co si¢ moze nie udac i przewidzie¢ $rodki zaradcze. Na przyklad wiedzac, ze
osrodki terapii uzaleznien sg przepetnione, szkota w porozumieniu z rodzicami,
moze zaproponowac uczniowi zawarcie kontraktu regulujacego jego zachowanie
do czasu przyjecia do o$rodka.

Faza VI - Dostrzeganie sukceséw etapowych
Kolejnym warunkiem powodzenia procesu wprowadzania zmian jest osigganie
sukcesow etapowych. W szkotach wiele innowagji jest wprowadzanych z mys$la
o przysztosci. Dzialania nauczycieli na rzecz wspierania uczniéw w stawaniu
sie odpowiedzialnymi osobami moga przynies¢ swoje zasadnicze efekty juz po
opuszczeniu szkoly przez uczniow. Tymczasem nauczyciele powinni mie¢ moz-
liwos¢ dostrzezenia jakich$ innych, nie odroczonych w czasie, efektéw wiasnej
pracy. W przeciwnym razie moga ulec zniecheceniu i straci¢ zapat do dziatania.
W przypadku tego typu dziatan, takie krotkoterminowe efekty moga dotyczy¢
np. poprawy klimatu w klasie i mniejszej liczby konfliktow miedzy uczniami lub
z nauczycielami. Mogg tez si¢ wyrazac¢ dobrymi relacjami miedzy wychowaweca,
a rodzicami.
Pamietaj, ze dostrzeganie osiagnie¢ etapowych jest waznym czynnikiem
wspierajacym i motywujacym do dzialania, poniewaz:
e pozwala uwierzy¢, ze podejmowane wysitki przynosza konkretne efekty,
e stwarza okazje do zorganizowania drobnej uroczystosci — takie mate
$wieto daje wszystkim chwile relaksu, wytchnienia od codziennosci i spot-
kania si¢ w innych niz zazwyczaj okolicznosciach,
o liderom pomaga przetestowac ich wizje i strategie wprowadzania zmian
w konkretnych warunkach. Czasami okazuje si¢, ze wskazane sg pewne
modyfikacje,
o jest dla decydentow sygnalem do dalszego wspierania procesu zmian,
e zmniejsza ryzyko cynicznych uwag ze strony oponentoéw zmian,
o zacheca osoby, ktore wezesniej nie braty aktywnego udziatu we wprowdza-
niu zmian do wlaczenia sie w nowe dziatania.
Jak wida¢ z powyzszych rozwazan, drobne sukcesy sa niezwykle wazne dla
catego procesu wprowadzania zmian. Moze ich jednak zabrakna¢ lub moga pozo-
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sta¢ niezauwazone. I to nie dlatego, ze co$ rzeczywiscie szwankuje w calym pro-
jekcie, ale w wyniku nie dos¢ dobrego planowania i kierowania calym procesem.
Efekty krotkoterminowe nie zalezg bowiem od szczesliwego zbiegu okolicznosci,
ani przypadku. Powstaja w wyniku dobrego planowania i konsekwentnej realiza-
qji dziatan. Gdy celem dziatari nauczyciela jest wspieranie uczniéw w stawaniu sie
odpowiedzialnymi osobami, to rezultaty jego pracy wychowawczej bedzie mozna
w pelni oceni¢ dopiero po kilku latach. Jednak stosowane przez niego praktyki
wychowawcze przyniosa tez efekty bezposrednie, takie jak m.in. przestrzeganie
szkolnych zasad przez uczniow, wigksza wiara uczniéw we wtasne mozliwosci,
lepszy (blizszy) kontakt nauczyciela z uczniami.

Dostrzeganie osiagniec etapowych spelni funkcje wzmacniajgcq wobec nauczy-
cieli angazujacych si¢ we wprowadzanie zmian, jesli bedzie:

1. widoczne dla 0séb zaangazowanych i odnosi¢ sie do faktow,

2. jednoznaczne w swojej pozytywnej ocenie,

3. zwiazane bezposrednio z realizowanymi zadaniami,

4. dokonane przez lideréw wprowadzania zmian np. dyrektora szkoty.

Faza VII — Podsumowanie osiagniec i plan dalszego dziatania

Szkote, tak jak wiele innych instytucji, charakteryzuje nie tylko rozbudowana
struktura organizacyjna ale rowniez zlozonos¢ zadan do wykonywania. Szkota
jest skomplikowanym mechanizmem, ktérego ogniwa czesto si¢ ze soba zazgbiaja;
zmiana w jednym obszarze funkcjonowania szkoty moze pociagac za sobg zmiane
w innym. Czasami ten oczywisty fakt nie jest brany pod uwage w planowaniu
modyfikacji i moze by¢ przyczyna niepowodzen.

Na przyklad rada pedagogiczna jednej ze szkét zdecydowata, ze w przypadku
ucznidw podejrzanych lub przylapanych na uzywaniu substancji psychoaktyw-
nych bedzie prowadzila dziatania interwencyjne, ktorych celem jest udziele-
nie przez szkole wsparcia i pomocy uczniowi oraz jego rodzicom. Takie dziata-
nia wymagaja nawigzania scistej wspdtpracy z rodzicami i dobrego przeplywu
informacji w gronie nauczycielskim. To z kolei moze pociaga¢ za soba zmiane
dotychczasowego sposobu kontaktowania si¢ i komunikowania z rodzicami juz
od pierwszego spotkania w szkole. W zwigzku z tym wszyscy nauczyciele, ktd-
rzy sa wychowawcami klas, musza wspolnie ustali¢ strategie pracy z rodzicami
i zastosowac ja praktyce. Konieczna jest autentyczna wspotpraca nie tylko mie-
dzy wychowawcami poszczegolnych klas, ale w catym gronie pedagogicznym,
w ktérym znajduja sie potencjalni wychowawcy klas nastepnych rocznikéw ucz-
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niéw. Wykonanie tego zadania pociaga za sobg nastepne: uruchamia mechani-
zmy ulatwiajgce wspotprace miedzy nauczycielami. Jakosc tej wspolpracy zalezy
w duzym stopniu od klimatu szkoty itd.

Jak widac¢ z tego przyktadu, realizacja jednego zadania uruchamia proces
nastepujacych po sobie dziatan aktywizujacych catg spotecznos¢ szkolng. Warto
wiec przy analizie procesu wprowadzania zmiany i ocenie jego efektow przesle-
dzi¢ wszystkie kolejne ogniwa. Wydaje sig, ze dopiero taka strategia podsumowa-
nia osiggnie¢ przyniesie praktyczne informacje, w jakim jeszcze innym obszarze
funkcjonowania szkoty trzeba wprowadzi¢ modyfikacje. Bez takiego swoistego
wgladu w rézne powiazane ze sobg mechanizmy funkcjonowania szkoty moze sie
okaza¢, ze mimo usilnych staran i zaangazowania poszczegolnych oséb w proces
wprowadzenia okreslonej zmiany, nie przynosi ona spodziewanych efektéw.

Najwiekszym niebezpieczenstwem zwiazanym z ta fazqg wprowadzania zmian
jest zniechecenie lideréw. Latwo moga oni dojs¢ do wniosku, ze sami zrobili juz
bardzo duzo, a koledzy i kolezanki nie robig wtasciwie nic, albo stanowczo zbyt
mato. Takie mys$lenie bardzo szybko moze doprowadzi¢ do porzucenia projektu,
ktory byt juz prawie na ukoniczeniu. By sprobowac temu zapobiec, warto:

e jasno okresli¢ kolejne zadania do wykonania,

o podkresli¢, jak wiele juz zostato zrobione,

e poszukaé nowych sojusznikow w szkole i poza nia.

Faza VIII - Wlaczenie innowagji do stalej praktyki dziatania

Efektem procesu wprowadzania zmian powinno by¢ wiaczenie innowacji do
stalej praktyki dziatania. Nastepuje to niemal automatycznie, gdy wprowadzana
zmiana jest zgodna z czyms, co mozna okresli¢ jako ,kulture” danej instytucji.
Kazda instytucja ma swojq specyficzng kulture, na ktdra sktadaja sie wartosci,
normy i pewne wzory zachowan. Nie sg one wyrazone explicite w zadnych doku-
mentach i wiekszo$¢ pracownikéw nawet nie zdaje sobie sprawy z ich istnienia.
Ale one sa i maja przemozny wplyw na funkcjonowanie instytucji. Np. w naszym
zespole w Instytucie Psychiatrii i Neurologii norma jest to, ze zanim ktos z nas
~wypusci” jaki$ produkt (np. artykut) poza Pracownie, daje go do sprawdze-
nia innej osobie z zespotu. Odstepstwo od tej reguly nie spotkaloby sie pewnie
Z jawna nagana, ale zapewne wywotatoby poczucie pewnego niesmaku.

Gdy dana innowacja ,,nie pasuje” do wartosci, norm i przyjetych w insty-
tucji (np. w szkole) zachowan, jej wprowadzenie staje si¢ trudne lub wrecz
niemozliwe. Aby wyjasni¢ istote problemu postuzymy si¢ przykladem szkoty,
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do ktdrej zostato przyjete dziecko z nasilonym zespotem nadpobudliwosci
psychoruchowej. Poniewaz nauczyciele i uczniowie czesto zgtaszali prob-
lemy zwigzane z nieodpowiednim zachowaniem nowego ucznia a uczniowie
podejmowali préby wykorzystania jego brakéw w zakresie umiejetnosci spo-
lecznych (zwykle bardzo przykre dla dziecka) — pedagog postanowita podjac
odpowiednie dziatania. Zaproponowata wprowadzenie do szkoty programu
poszerzajacego wiedze i umiejetnosci nauczycieli w zakresie pracy z takim
dzieckiem i wspdtpracy z jego rodzicami. W szkole zostala zorganizowana
rada pedagogiczna na temat ADHD, sposobdw nawigzywania i utrzymywania
kontaktu z dzieckiem dotknigtym takim zaburzeniem, metod wzmacniania
jego umiejetnosci, zasad wspotpracy z rodzicami i rozwiazywania konfliktow
w Kklasie, etc. Jednak okazato sig, ze przekazana nauczycielom wiedza nie zna-
lazta odzwierciedlenia w ich postepowaniu. Przypuszczalnie w gtebi duszy byli
oni przekonani, ze ta szkota nie jest miejscem, w ktédrym temu dziecku mozna
pomoc. Powinno ono uczy¢ sie albo w trybie indywidualnym, albo w szkole
umocowanej w strukturach stuzby zdrowia. Taka postawa nauczycieli spra-
wila, ze mimo posiadanej wiedzy na temat zasad postepowania wobec ucznia
z ADHD, nie zastosowali jej w praktyce. Dziecko bylo stopniowo wykluczane
ze spolecznosci szkolnej, pomimo iz w tym samym czasie brato udziat w terapii,
w ktorej czynilo znaczne postepy.

Powstaje wiec pytanie, w jaki sposob nalezy wprowadzaé¢ zmiany, aby w krot-
kim czasie nie umarly one $miercig naturalna. Przede wszystkim nalezy pamietac,
Ze zmiany postaw, wartosci i norm zachowania (czyli tego, co stanowi o , kultu-
rze” instytucji) sa bardzo trudne do uzyskania i sg efektem koncowym calego
procesu. Zmiany w sposobie myslenia i zachowania nauczycieli z danej spolecz-
nosci szkolnej wobec uczniow z ADHD moga by¢ widoczne dopiero po wielu
latach, poniewaz musza si¢ one ,,zakotwiczy¢” (umocowac) w zespole norm, na
ktérych opiera sie funkcjonowanie instytudji, jaka jest szkota. Nowe podejscie ma
szanse¢ umocowania si¢ w normach szkolnych, gdy przynosi pozytywne efekty
i jest lepsze od stosowanych poprzednio metod. Na przyktad, gdy nauczyciele
zauwazg, ze dziecko z ADHD, wobec ktérego przynajmniej czesciowo starali
sie zastosowad wskazowki pedagoga, ukonczylo jednak ich szkote i kontynuuje
nauke w dobrym liceum, to wobec kolejnego ,trudnego” ucznia juz z wieksza
otwartoscia zastosuja posiadang wiedze. Gdy takich pozytywnych przykladow
bedzie wiecej, to w pewnym momencie okaze sig, ze nauczyciele spostrzegaja
swoja szkote jako miejsce, w ktérym dzieci z bardzo réznego rodzaju zaburze-
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niami moga zdobywac¢ wiedze i doskonali¢ swoje umiejetnosci zyciowe. Innymi
sfowy — nastapi zmiana w , kulturze” szkoly.

Aby proces zmian doprowadzi¢ do tak szczesliwego konca, konieczna jest
rowniez w szkole osoba, ktéra bedzie dawac¢ wskazowki i wspierac¢ osoby, pra-
cujace nowymi metodami. Jest to wazne, poniewaz generalnie ludzie, ktorzy stoja
w obliczu wyzwania, jakim jest zmiana dotychczasowych metod pracy, czesto
niechetnie przyznaja, ze stosowanie nowych rozwigzan jest zasadne. Czasami, by
uruchomic¢ proces wprowadzania nowych norm, konieczne jest dokonanie zmiany
0s0b, ktérych stanowisko jest kluczowe dla danej sprawy. W naszym przyktadzie,
takimi osobami moga by¢ np. pedagog szkolny, wychowawca, dyrektor.

Innymi stowy, gdy planujemy wprowadzenie danej innowacji do codziennej
praktyki, musimy koniecznie bra¢ pod uwagg, na ile jest ona zgodna z wartos-
ciami, normami i zasadami pracy obowiazujacymi w danej placéwece. Jesli tego
aspektu procesu wprowadzania zmian nie uwzglednimy, to musimy sie liczy¢
z tym, ze wrdci ,stare”. ,,Zakotwiczenie” nowych norm i zasad w zyciu szkoty
jest dlugotrwatym i Zzmudnym procesem. Jednak jego efektem moga by¢ istotne
zmiany na lepsze, widoczne w funkcjonowaniu catej spotecznosci szkolnej.

Szanowny Czytelniku — mamy nadzieje, Zze po przeczytaniu niniejszego tekstu
nabrates przekonania, Ze mozna z powodzeniem wprowadzac¢ zmiany i innowa-
¢je. Naszym zdaniem warto podjac ten dodatkowy wysitek, bo przeciez za kazda
proba wprowadzania zmian w funkcjonowaniu spotecznosci szkolnej kryja sie
nasze marzenia i wizje, by szkota kojarzyla sie ze wspdlnota osob, a nie tylko ze
sprawnie dziatajaca instytucja.
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Rekomendowane programy wspierajqce
nauczycieli w umiejetnosciach
psychospotecznych

Porozumienie w szkole — gléwnym celem programu jest
POROZUM gy, wsparcie szkoty w realizacji zadan stuzacych budowaniu bez-
’ &Q piecznego klimatu poprzez wyposazenie nauczycieli w wiedze
oy materialy informacyjne oraz zainspirowanie do rozwijania
umiejetnosci wptywajacych na jako$¢ relacji w szkole.
Program jest prezentacja roznych metod i narzedzi wywodzacych sie z psy-
chologii humanistycznej. Tworza one zestaw cennych i uzytecznych narzedzi,
ktore moga by¢ wykorzystywane przez nauczycieli w zaleznosci od ich potrzeb
i preferencji. Wszystkie oparte sg o te sama koncepcje cztowieka, maja podobne
zatozenia i cel: nawigzanie kontaktu, porozumienie i budowanie relagji.
Program wspiera kulture wychowawcza szkoly polegajaca na:
e budowaniu wiezi,
e wzajemnym szacunku w relacjach szkolnych,
e uwzglednianiu potrzeb i uczu¢ wszystkich oséb uczestniczacych w proce-
sach edukacyjnych i wychowawczych,
e efektywnym, satysfakcjonujacym komunikowaniu sie,
e konstruktywnym rozwiazywaniu nieporozumien i konfliktéw.
Tak rozumiana kultura wychowawecza szkoly sprzyja przeksztatcaniu sie
spotecznosci szkolnej we wspdlnote.

Koordynator programu:
Matgorzata Jakubczak tel. (022) 825 44 51 do 53 (wtorek, czwartek w godz.
9.00-12.00), e-mail: majkubczak@cmppp.edu.pl.

OV, Szkota dla Rodzicow i Wychowawcow to program spotkan dla

§V ’&o/f kazdego, kto szuka sposobu na nawigzanie glebszych i cieple-
< iR f jszych relacji z dzie¢mi lub wychowankami.
:SZKOL Aﬁo "~ Jego gtownym celem jest wspieranie rodzicow i wychowawcow

w radzeniu sobie w codziennych kontaktach z dzie¢mi i mlo-
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dzieza. Nauka umiejetnosci lepszego porozumiewania sieg, refleksja nad wtasng
postawa wychowawcza, wymiana do$wiadczen, to mate kroki ku glebszej rela-
qji, dajacej zadowolenie, poczucie wzajemnej bliskosci. To takze nauka dialogu
i ksztaltowanie wiezi opartych na wzajemnym szacunku. Gléwne motto Szkoty
dla Rodzicow i Wychowawcow brzmi: Wychowywac to kochac i wymagac.

Koordynatorki programu:

Joanna Sakowska tel. (022) 825 44 51 do 53, tel. kom. 0 888 423 743 (poniedzia-
ek, wtorek, czwartek w godz. 9.00-13.00), e-mail: jsakowska@cmppp.edu.pl
Maria Talar tel. (022) 825 44 51 do 53, tel. kom. 0 691 998 399 (od poniedziatku do
piatku w godz. 9.00-15.00), e-mail: mtalar@cmppp.edu.pl

! Golden Five

Celem programu jest stworzenie modelu nauczania i wychowania
wspomagajacego osiagniecia szkolne i rozwdj osobisty uczniow,
zwlaszcza zagrozonych wykluczeniem, poprzez:

e dostarczenie nauczycielowi narzedzi/umiejetnosci radzenia sobie ze zrdz-
nicowaniem w klasie;

e wzmocnienie integragji klasy;

e poprawe klimatu w klasie, co powinno przyczynic si¢ do polepszenia fre-
kwengji, budowania wiezi ze szkola, osiagania przez uczniow lepszych
wynikdw w nauce oraz w zakresie umiejetnosci zyciowych, poprawy relacji
interpersonalnych.

Program adresowany jest do nauczycieli uczacych w szkotach II stopnia (gim-
nazjach), zwlaszcza wychowawcow.

Koordynator programu:
Joanna Szymanska tel. (022) 825 44 51 do 53 (od poniedziatku do piatku w godz.
9.00-16.00) e-mail: jszymanska@cmppp.edu.pl
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Szkolna Interwencja Profilaktyczna

Celem programu jest przygotowanie szkdt i nauczycieli do podejmowania
dziatart wobec uczniéw siggajacych na terenie szkoty po substancje psychoak-
tywne.

Interwencja profilaktyczna moze by¢ stosowana zaréwno w szkotach pod-
stawowych, gimnazjach i ponadgimnazjalnych, poniewaz we wszystkich zda-
rzajq sie przypadki siegania przez dzieci i mlodziez po srodki psychoaktywne.
Adresatami programu sa wiec rady pedagogiczne szkdt wszystkich typéw oraz
nauczyciele, ktérzy chca prowadzi¢ dziatania interwencyjne wobec uczniow.

Koordynator programu:
Dorota Macander tel. (022) 82544 51 do 53 (od poniedziatku do piatku w godz.
9.00-15.00), e-mail: dmacander@cmppp.edu.pl

Wiecej informacji o programach znajda Panstwo
na stronie

Centrum Metodycznego Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej
www.cmppp.edu.pl

Zapraszamy
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Zatqcznik

Procedury postepowania nauczycieli w sytuacjach zagrozenia bezpieczen-
stwa uczniow i metod wspotpracy szkot z policja™

Zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia
31 stycznia 2003 r. w sprawie szczegolowych form dziatalnosci wychowaw-
czej i zapobiegawczej wsrdd dzieci i mlodziezy zagrozonych uzaleznieniem,
kazda szkota jest zobligowana do posiadania schematu postepowania, umozli-
wiajacego sprawne oraz bezpieczne radzenie sobie w sytuacjach kryzysowych.
W mysl tego dokumentu szkoty i placowki podejmuja dziatania interwencyjne
polegajace na powiadomieniu rodzicéw i policji w sytuacjach kryzysowych,
w szczegdlnosci, gdy dzieci i mtodziez uzywaja, posiadaja lub rozprowadzaja
$rodki odurzajace.

W réznych sytuacjach potrzebna jest wspolpraca z policja, sadem rodzinnym
oraz lokalnymi instytucjami pomocowymi.

Usprawnieniem podejmowanych dzialan przez szkote w sytuacjach zagro-
Zenia uczniow przestepczoscia i demoralizacja moze by¢ opracowany w ramach
Krajowego Programu Zapobiegania Niedostosowaniu Spotecznemu i Przestep-
czo$ci wsrdd Dzieci i Mlodziezy modul: ,,Procedury postepowania nauczycieli
i metody wspotpracy szkoty z policjq”.

Podstawowym aktem prawnym regulujagcym zasady postepowania policji
z nieletnimi sprawcami czynow karalnych jest Ustawa z dnia 26 pazdziernika
1982 r. o postgpowaniu w sprawach nieletnich.

Policja zgodnie z art. 37 ustawy, w wypadkach niecierpigcych zwtoki zbiera
i utrwala dowody czynéw karalnych, w razie potrzeby dokonuje ujecia nielet-
niego, a takze wykonuje czynnosci zlecone przez sedziego rodzinnego.

Dokumentem wewnetrznym uscislajacym te zasady jest Zarzqdzenie nr 590
Komendanta Gtéwnego Policji z dnia 24 pazdziernika 2003 r. w sprawie metod
i form wykonywania zadan przez policjantéw w zakresie przeciwdziatania
demoralizacji i przestepczosci nieletnich.

8 Cytuje za strong internetowa Centrum Metodycznego Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej:
www.cmppp.edu.pl/profilaktyka/procedury

yoAm 1 1ja19Azoneu ejp iupeiod

r

MOIMEMO

119



Szkota jako wspolnota oséb

Procedury postepowania nauczycieli w sytuacjach zagrozenia dzieci i mio-

dziezy demoralizacja.

Uzywanie alkoholu lub innych $rodkéw w celu wprowadzenia si¢ w stan
odurzenia

Dzialania interwencyjne w przypadku uzyskania informacji, ze uczen, ktéry

nie ukonczyl 18 lat, uzywa alkoholu lub innych srodkéw w celu wprowadzenia

sie¢ w stan odurzenia, uprawia nierzad, badz przejawia inne zachowania swiad-

czace o demoralizacji, nauczyciel powinien podjac nastepujace kroki:

Przekazac uzyskana informacje wychowawcy klasy.

Wychowaweca informuje o fakcie pedagoga/psychologa szkolnego i dyrek-
tora szkoty.

Wychowawca wzywa do szkoty rodzicow (prawnych opiekunow) ucznia
i przekazuje im uzyskang informacje. Przeprowadza rozmowe z rodzicami
oraz z uczniem, w ich obecnosci. W przypadku potwierdzenia informacji,
zobowiazuje ucznia do zaniechania negatywnego postepowania, rodzicow
zas bezwzglednie do szczegdlnego nadzoru nad dzieckiem. W toku inter-
wengji profilaktycznej moze zaproponowac rodzicom skierowanie dziecka
do specjalistycznej placowki i udzial dziecka w programie terapeutycz-
nym.

Jezeli rodzice odmawiaja wspotpracy lub nie stawiajq sie do szkoty, a nadal
z wiarygodnych zrédet naptywajq informacje o przejawach demoralizacji
ich dziecka, dyrektor szkoty pisemnie powiadamia o zaistniatej sytuacji sad
rodzinny lub policje (specjaliste ds. nieletnich).

Podobnie, w sytuacji, gdy szkota wykorzysta wszystkie dostepne jej srodki
oddziatywan wychowawczych, (rozmowa z rodzicami, ostrzezenie ucznia,
spotkania z pedagogiem, psychologiem, itp.), a ich zastosowanie nie przy-
nosi oczekiwanych rezultatow, dyrektor szkoty powiadamia sad rodzinny
lub policje. Dalszy tok postepowania lezy w kompetengji tych instytucji.
Jezeli zachowania $wiadczace o demoralizacji przejawia uczen, ktory ukon-
czyt 18 lat, a nie jest to udziat w dziatalnosci grup przestepczych czy popet-
nienie przestepstwa, to postepowanie nauczyciela powinno by¢ okreslone
przez wewnetrzny regulamin szkoty.

W przypadku uzyskania informacji o popetnieniu przez ucznia, ktory
ukonczyl 17 lat, przestepstwa Sciganego z urzedu lub jego udziatu w dzia-
falnosci grup przestepczych, zgodnie z art. 304 § 2 kodeksu postepowania

120



karnego, dyrektor szkoty jako przedstawiciel instytucji jest obowigzany
niezwlocznie zawiadomi¢ o tym prokuratora lub policje.

Na terenie szkoly znajduje si¢ uczen bedacy pod wptywem alkoholu lub nar-
kotykow

W przypadku, gdy nauczyciel podejrzewa, Ze na terenie szkoly znajduje

sie uczen bedacy pod wplywem alkoholu lub narkotykéw, powinien podja¢

nastepujace kroki:

Powiadamia o swoich przypuszczeniach wychowawce klasy.
Odizolowuje ucznia od reszty klasy, ale ze wzgledéw bezpieczenstwa nie
pozostawia go samego; stwarza warunki, w ktérych nie bedzie zagrozone
jego zycie ani zdrowie.

Wzywa lekarza w celu stwierdzenia stanu trzezwosci lub odurzenia, ewen-
tualnie udzielenia pomocy medycznej.

Zawiadamia o tym fakcie dyrektora szkoty oraz rodzicow/opiekunow,
ktorych zobowiazuje do niezwtocznego odebrania ucznia ze szkoty. Gdy
rodzice/opiekunowie odmoéwig odebrania dziecka, o pozostaniu ucznia
w szkole, czy przewiezieniu do placdwki stuzby zdrowia, albo przekazaniu
go do dyspozycji funkcjonariuszom policji — decyduje lekarz, po ustaleniu
aktualnego stanu zdrowia ucznia i w porozumieniu z dyrektorem szkoty/
placowki.

Dyrektor szkoly zawiadamia najblizsza jednostke policji, gdy rodzice ucz-
nia bedacego pod wptywem alkoholu - odmawiaja przyjscia do szkoty,
a jest on agresywny, badz swoim zachowaniem daje powdd do zgorszenia
albo zagraza zyciu lub zdrowiu innych oséb.

W przypadku stwierdzenia stanu nietrzezwosci policja ma mozliwos¢ prze-
wiezienia ucznia do izby wytrzezwien, albo do policyjnych pomieszczen
dla 0séb zatrzymanych —na czas niezbedny do wytrzezwienia (maksymal-
nie do 24 godzin). O fakcie umieszczenia zawiadamia si¢ rodzicéw/opie-
kunow oraz sad rodzinny, jesli uczen nie ukonczyt 18 lat.

Jezeli powtarzaja si¢ przypadki, w ktérych uczen (przed ukonczeniem
18 lat) znajduje si¢ pod wptywem alkoholu lub narkotykéw na terenie
szkoty, to dyrektor szkoly ma obowiazek powiadomienia o tym policji
(specjalisty ds. nieletnich) lub sadu rodzinnego.

Spozywanie alkoholu na terenie szkoty przez ucznia, ktéry ukonczyt 17 lat,
stanowi wykroczenie z art. 431 ust. 1 Ustawy z dnia 26 pazdziernika 1982 r.
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o wychowaniu w trzezwosci i przeciwdziataniu alkoholizmowi. Nalezy
o tym fakcie powiadomi¢ policje. Dalszy tok postepowania lezy w kompe-
tengji tej instytucji.
Nauczyciel znajduje na terenie szkoly substancje przypominajaca wygladem
narkotyk

W przypadku, gdy nauczyciel znajduje na terenie szkoly substancje przypo-

minajaca wygladem narkotyk, powinien podja¢ nastepujace kroki:

e Nauczyciel zachowujac srodki ostroznosci zabezpiecza substancje przed
dostepem do niej 0s6b niepowotanych oraz ewentualnym jej zniszczeniem
do czasu przyjazdu policji, prébuje (o ile to jest mozliwe w zakresie dziatan
pedagogicznych) ustali¢, do kogo znaleziona substancja nalezy.

e Powiadamia o zaistniatym zdarzeniu dyrektora szkoty, ktory wzywa poligje.

e Do przyjezdzie policji niezwlocznie przekazuje zabezpieczona substancje
i przekazuje informacje dotyczace szczegotow zdarzenia.

Uczen posiada przy sobie substancje przypominajaca narkotyk

W przypadku, gdy nauczyciel podejrzewa, ze uczen posiada przy sobie sub-

stancje przypominajaca narkotyk, powinien podja¢ nastepujace kroki:

e Nauczyciel w obecnosci innej osoby (wychowawca, pedagog, dyrektor,
itp.) ma prawo zada¢, aby uczen przekazal mu te substancje, pokazat
zawartosc¢ torby szkolnej oraz kieszeni (we wlasnej odziezy), ew. innych
przedmiotéw budzacych podejrzenie co do ich zwigzku z poszukiwana
substancja. Nauczyciel nie ma prawa samodzielnie wykona¢ czynnosci
przeszukania odziezy ani teczki ucznia — jest to czynnosc¢ zastrzezona
wylacznie dla policji.

e O swoich spostrzezeniach powiadamia dyrektora szkoty oraz rodzicow/
opiekundéw ucznia i wzywa ich do natychmiastowego stawiennictwa.

e W przypadku, gdy uczen, mimo wezwania, odmawia przekazania nauczy-
cielowi substancji i pokazania zawartosci teczki, dyrektor szkoty wzywa
policje, ktéra przeszukuje odziez i przedmioty nalezace do ucznia oraz
zabezpiecza znaleziong substancje i zabiera ja do ekspertyzy.

o Jezeli uczen wyda substancje dobrowolnie, nauczyciel, po odpowiednim
zabezpieczeniu, zobowiazany jest bezzwlocznie przekazac ja do jednostki
policji. Wczesniej prébuje ustali¢, w jaki sposob i od kogo, uczen nabyt
substancje. Cate zdarzenie nauczyciel dokumentuje, sporzadzajac mozliwie
doktadna notatke z ustalen wraz ze swoimi spostrzezeniami.
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UWAGA: Zgodnie z przepisami ustawy o przeciwdziataniu narkomanii —
w Polsce karalne jest:

e posiadanie kazdej ilosci srodkéw odurzajacych lub substancji psychotro-

powych;

e wprowadzanie do obrotu $rodkéw odurzajacych;

e udzielanie innej osobie, utatwianie lub umozliwianie ich uzycia oraz nakta-

nianie do uzycia;

e wytwarzanie i przetwarzanie srodkéw odurzajacych.

Kazde z wymienionych zachowan jest czynem karalnym w rozumieniu przepi-
sOW ustawy o postepowaniu w sprawach nieletnich, jesli sprawca jest uczen, ktory
ukonczyt 13 lat, a nie ukoniczyt 17 lat.

Z przestepstwem mamy do czynienia, jezeli ktory$ z wymienionych czynéw
popetni uczen, po ukoniczeniu 17 lat. W takiej sytuacji maja zastosowanie przepisy
ustawy z dnia 6 czerwca 1997 r. — Kodeks postepowania karnego.

Jezeli przestepstwo ma miejsce na terenie szkoty, nalezy wezwac policje.

Popelnienie czynu karalnego przez ucznia, ktéry nie ukonczyt 17 lat

W kazdym przypadku popelnienia czynu karalnego przez ucznia, ktory nie
ukonczyl 17 lat nalezy zawiadomic¢ policje lub sad rodzinny, a w przypadku
popelnienia przestepstwa przez ucznia, ktory ukonczyl 17 rok zycia, prokura-
tora lub policje (art. 4 Upn i art. 304 Kpk).

Postepowanie wobec ucznia - sprawcy czynu karalnego lub przestepstwa:

e niezwloczne powiadomienie dyrektora szkoty,

¢ ustalenie okolicznosci czynu i ewentualnych $wiadkéw zdarzenia,

e przekazanie sprawcy (o ile jest znany i przebywa na terenie szkoty) dyrek-
torowi szkoty, lub pedagogowi szkolnemu pod opieke,

e powiadomienie rodzicoéw ucznia — sprawcy,

e niezwloczne powiadomienie policji w przypadku gdy sprawa jest powazna
(rozboj, uszkodzenie ciata, itp.), lub sprawca nie jest uczniem szkoly i jego
tozsamo$¢ nie jest nikomu znana,

e zabezpieczenie ewentualnych dowodow przestepstwa, lub przedmiotow
pochodzacych z przestepstwa i przekazanie ich policji (np. sprawca roz-
boju na terenie szkoly uzywa noza i uciekajac porzuca go lub porzuca jakis
przedmiot pochodzacy z kradziezy).
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Uczen stal sie ofiara czynu karalnego

Postepowanie nauczyciela wobec ucznia, ktory stal sie ofiara czynu karal-
nego:

e udzielenie pierwszej pomocy (przedmedycznej), badz zapewnienia jej
udzielenia poprzez wezwanie lekarza w przypadku, kiedy ofiara doznata
obrazen,

e niezwloczne powiadomienie dyrektora szkoty,

e powiadomienie rodzicoéw ucznia,

e niezwloczne wezwanie policji w przypadku, kiedy istnieje koniecznos¢
profesjonalnego zabezpieczenia $ladéw przestepstwa, ustalenia okolicz-
nosci i ewentualnych $wiadkéw zdarzenia.

W przypadku znalezienia na terenie szkoty broni, materiatéw wybuchowych,
innych niebezpiecznych substancji lub przedmiotéw, nalezy zapewnic bezpie-
czenistwo przebywajacym na terenie szkoty osobom, uniemozliwi¢ dostep osob
postronnych do tych przedmiotéw i wezwad policje — tel. 997 lub 112.
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Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego (1964-1996); habilitacja
1983 rok na podstawie rozprawy , Wychowanie jako wprowadzanie w zycie war-
tosciowe” (wyd. I, 1981, wyd. II, 1988), kwestionujacej rozumienie wychowania
jako , ksztaltowania komus jego osobowosci”.




Fragmenty recenzji

Poradnik moze pomd6c Czytelnikowi uswiadomi¢ sobie przyczyny swoich
niepowodzenn w kontakcie z uczniami i uwrazliwi¢ na istotne z punktu wy-
chowawczego problemy (...). Praca (...) zawiera wiele konkretnych przyktadow,
ktore stanowig ilustracje omawianych probleméw.

prof. UW dr hab. Aleksandra Szymanowska

W publikacji autorzy zwracajg uwage Czytelnika na nastepujgce wazne
przestania :

— wychowanie opiera sie na budowaniu osobowych relacji uwzgledniajagcym
indywidualnos¢ (...) ucznia i nauczyciela oraz ich réwne prawa w zaspakajaniu
potrzeb szacunku, uznania, wsparcia, zrozumienia i in. Jest to przedstawienie
nauczycielowi waznej alternatywy: zamiast koncentrowaé uwage na konkretnych
metodach wychowawczych koncentruj uwage na budowaniu podmiotowych relacji
pomiedzy tobg, a uczniem (...);

— wyrazone wyzej stanowisko ma znaczenie nie tylko w odniesieniu do
wychowania, ale réwniez wspierania rozwoju proceséw poznawczych dziecka.
Jedna z barier w tym zakresie jest tzw. ,,instrumentalizmn metodyczny”, powodujacy,
ze nauczyciel koncentruje uwage tylko na swoim dziataniu ( jak poprowadze lekcje,
jakich metod uzyje), a nie na tym jak przyjma to uczniowie;

— (...) nastawienie sie na korzystanie z najlepszych nawet gotowych recept nie
doprowadzi do oczekiwanego pozytywnego efektu, gdy zabraknie przekonania
nauczyciela co do ich stusznosci i zasadnosci, gdy bedzie z nich korzystat w sposéb
»mechaniczny”, nie uwzgledniajgc specyfiki konkretnej sytuacji, potrzeb i mozli-

wosci konkretnego dziecka.
mgr Maria Sokotowska CMPPP
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