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Do Czytelnika

Oddajemy do rak Panstwa monografie, ktérej opublikowanie bylo jednym z zadan
projektu: Polsko-ukraitiska wspotpraca naukowo-metodyczna na rzecz wspierania roz-
woju systemu profilaktyki i ksztalcenia specjalistow w zakresie przeciwdziatania za-
chowaniom ryzykownym dzieci i mtodziezy w Ukrainie', zwigzanego z realizacja celu
operacyjnego Narodowego Programu Zdrowia na lata 2016-2020> dotyczacego pro-
tilaktyki i rozwigzywania probleméw zwigzanych z uzywaniem substancji psycho-
aktywnych, uzaleznieniami behawioralnymi i innymi zachowaniami ryzykowny-
mi. Panstwowa Agencja Rozwigzywania Probleméw Alkoholowych zwrécita uwage
na znaczenie dzielenia si¢ 25-letnimi doswiadczeniami tworzenia polskiego systemu
profilaktyki, z krajami stojacymi w obliczu takiego zadania. Partnerem zaintereso-
wanym naszg oferta okazala si¢ Ukraina. Zespdt z Katedry Pedagogiki Opiekunczej
i Profilaktyki Spotecznej Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy w ra-
mach wspdtpracy dzieli sie doswiadczeniem — wyniesionym z wieloletniej pracy na-
ukowo-metodycznej nad tworzeniem i udoskonalaniem koncepcji przygotowywa-
nia studentéw do realizacji oddzialywan profilaktycznych opartych na naukowych
podstawach - z kadrg akademicka Panstwowego Uniwersytetu Pedagogicznego im.
Iwana Franka w Drohobyczu i praktykami zaangazowanymi w lokalne dziatania pro-
filaktyczne, skupionymi wokdt Caritas Samborsko-Drohobyckiej Diecezji UGKC,
ktérzy z entuzjazmem chcg rozwijaé profilaktyke w Ukrainie. Nasze wsparcie pole-
ga na organizowaniu seminariéw naukowo-metodycznych, pomocy w konstruowa-
niu programé6w ksztalcenia, publikacji dwoch monografii naukowych dotyczacych
profilaktyki opartej na naukowych podstawach. Cieszymy si¢, ze uzyskane dofinan-
sowanie z PARPA pozwala nam je opublikowa¢ zaréwno w jezyku ukrainskim jak
i polskim. Mamy nadzieje, Ze stang si¢ one naszym wkladem w rozwdj profilaktyki
zachowan ryzykownych dzieci i mtodziezy w obydwu krajach.

! Realizacja projektu obejmuje lata 2017-2019.
2 Rozporzadzenie Rady Ministrow z dnia 4 sierpnia 2016 r. w sprawie Narodowego Programu
Zdrowia na lata 2016-2020, Dziennik Ustaw Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 16 wrze$nia 2016r.
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Dzigkuje wszystkim Osobom zaangazowanym w projekt: Partnerom z Ukrainy,
Wtadzom Uniwersytetéw, Kierownictwu i Zespolowi PARPA oraz realizato-
rom. Dzickuje Autorom tej monografii za przyjecie zaproszenia do wspdtpracy,
a Czytelnikom zycze inspirujacej lektury.

Wioletta Junik
Kierownik projektu



Wstep

Celem tej pracy jest przedstawienie koncepcji wczesnej profilaktyki problemoéw
w rozwoju psychospolecznym i zachowan ryzykownych dzieci i mlodziezy rozwija-
nej przez Mari¢ Deptule oraz dwoch przykladéw jej zastosowania w praktyce stano-
wiacych efekt rozwoju naukowego Alicji Potorskiej i Szymona Borsicha, przygoto-
wujacych rozprawy doktorskie pod jej opieka naukowa.

Praca sklada si¢ z dwoch czesci. Czgs¢ pierwsza obejmujaca rozdzial 1 i 2 stu-
zy prezentacji teoretycznego rodowodu sposobu myslenia o wczesnej profilaktyce
i jego konsekwencji dla formulowania celéw wczesnej profilaktyki i dzialan w tym
obszarze.

Rozdzial pierwszy jest wprowadzeniem w zagadnienia profilaktyki jako nauki
i praktyki. W rozdziale drugim przedstawiono koncepcje wczesnej profilaktyki pro-
bleméw w rozwoju psychospolecznym i zachowan ryzykownych dzieci i mlodziezy.
Wezesna profilaktyke rozumiemy jako diagnozowanie warunkéw rozwoju tworzo-
nych dzieciom w réznych $rodowiskach (w rodzinie, instytucjach wczesnej opieki
i edukacji, w przedszkolu i szkole podstawowej) i dzialanie na rzecz ich optymalizo-
wania w taki sposob, by zwiekszaé szanse dzieci na powodzenie w realizacji zadania
rozwojowego przypadajgcego na dany okres zycia. Podstawg teoretyczng tej koncep-
cji jest spoleczna psychologia rozwoju w ujeciu Anny I. Brzezinskiej i jej Uczniow,
zwlaszcza Blazeja Smykowskiego i Magdaleny Czub oraz koncepcja rozwoju psycho-
spolecznego Erika H. Eriksona. Po przedstawieniu kluczowych dla koncepcji twier-
dzen (rozdzial 2.1) zaprezentowano sposdb myslenia o budowaniu systemu wczesnej
profilaktyki obejmujacego czas od urodzenia dziecka do okresu dorastania (roz-
dzial 2.2). Krotka charakterystyka istoty zadania rozwojowego przypadajacego kolej-
no na okres niemowlecy, poniemowlecy, przedszkolny i okres $redniego dziecinstwa
jest podstawa do wyprowadzenia wnioskéw dotyczacych celéw oddziatywan profi-
laktycznych. Cele i przykltadowe sposoby ich osiagania prezentowane sa oddzielnie
dla kazdego z tych okreséw w rozdziatach od 2.2.1 do 2.2.4. Propozycje dotycza two-
rzenia warunkéw do:

— zaspokajania potrzeb niespecyficznych, bo waznych przez cale zycie czlo-

wieka, takich jak: poczucie bezpieczenstwa, kontaktu emocjonalnego i wiezi
z innymi ludZmi, autonomii i sprawstwa,
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— zaspokajania potrzeb specyficznych - zwigzanych z zadaniem rozwojowym
przypadajacym na dany okres zycia.
Podzial na specyficzne i niespecyficzne warunki rozwoju psychospolecznego pocho-
dzi z koncepcji Anny I. Brzezinskiej.

W czesci drugiej przedstawiono szerzej zastosowania praktyczne prezentowa-
nej w rozdziale drugim koncepcji w dwoch okresach zycia dzieci — w okresie ponie-
mowlecym i w §rednim wieku szkolnym. Specjalistka w zakresie profilaktyki w okre-
sie poniemowlecym prezentowanej w rozdziale trzecim jest Alicja Potorska. Szymon
Borsich jest natomiast gléwnym autorem rozdziatéw 4.2-4.3. dotyczacych profilakty-
ki w $rednim wieku szkolnym, ktérej poswiecono rozdziat czwarty. Z uwagi na ogra-
niczone ramy tej ksigzki omawiany w tym rozdziale watek dotyczy jedynie tworze-
nia uczniom klas IV-VI warunkéw do rozwijania poczucia kompetencji w realizacji
zadan stawianych w procesie nauczania w szkole. Nie podjeto watku wspierania roz-
woju poczucia kompetencji w relacjach z réwiesnikami. Jest on jednak szeroko omo-
wiony w pracy Marii Deptuly poswieconej odrzuceniu rowiesniczemu, do ktérej od-
wolujemy sie w roznych miejscach tej ksigzki.

Chociaz kazdy z nas jest glownym autorem wskazanych wyzej rozdzialéw tej
ksigzki, to jednak napisaliSmy jg wspolnie wspierajgc sie¢ wzajemnie w przygotowy-
waniu ostatecznej wersji poszczegolnych rozdzialow, uzupetniajac wypowiedzi gtow-
nego autora. Mamy $wiadomos$¢, ze jest to dopiero wstepna propozycja myslenia
i dzialania w dziedzinie wczesnej profilaktyki problemdéw w rozwoju psychospotecz-
nym i ryzykownych zachowan dzieci i mtodziezy. Prowadzimy badania nad warun-
kami i efektami rozwoju dzieci w tych okresach zycia, ktérym poswieciliémy rozdziat
trzeci i czwarty oraz nad mozliwosciami ich optymalizowania. Wynikami tych badan
podzielimy sie z Czytelnikami w kolejnych naszych publikacjach.

Sktadamy serdeczne podzigkowania Pani dr Wioletcie Junik, kierownikowi
projektu, za zaproszenie nas do wspolpracy. JesteSmy bardzo wdzigczni pierwszym
Czytelnikom tej ksigzki — Panu dr hab. Krzysztofowi Ostaszewskiemu z Instytutu
Psychiatrii i Neurologii w Warszawie, recenzentowi oraz Pani Annie Boruckiej
z Krajowego Biura ds. Przeciwdzialania Narkomanii, autorce kolezenskiej opinii,
dwém wybitnym specjalistom z zakresu profilaktyki zachowan ryzykownych mto-
dziezy, pionierom profilaktyki opartej na naukowych podstawach w Polsce, za dobre
stowa, ktére sprawily nam wiele satysfakcji i za krytyczne uwagi wraz z cennymi su-
gestiami, ktore pozwolily nadac¢ ksiazce ostateczny ksztalt.

Maria Deptuta, Alicja Potorska, Szymon Borsich



Czesc .

Koncepcja wczesnej profilaktyki problemoéw
w rozwoju psychospotecznym i zachowan
ryzykownych dzieci i mtodziezy

Celem tej cze$ci monografii jest prezentacja sposobu myslenia o wczesnej profi-
laktyce probleméw w rozwoju psychospotecznym i zachowan ryzykownych dzieci
i mlodziezy rozwijanego od pewnego czasu przez Mari¢ Deptule i podzielanego oraz
wzbogacanego przez Alicje Potorska i Szymona Borsicha. W rozdziale pierwszym
zamieszczono wprowadzenie dotyczace pojmowania profilaktyki jako nauki i prak-
tyki spolecznej. W rozdziale drugim przedstawiono koncepcje wczesnej profilakty-
ki obejmujacej okres od urodzenia dziecka do 11-12 roku zycia, czyli czas poprze-
dzajacy okres dorastania, ktdrego dotyczy wiekszos¢ prac naukowych i praktycznych
dziatan w zakresie profilaktyki zachowan ryzykownych mlodziezy. Gléwnym celem
koncepcji jest zwrocenie uwagi dorostych, zwlaszcza pracujgcych w takich instytu-
cjach, jak zlobek, przedszkole i szkota podstawowa, a takze oséb przygotowujacych
sie do tej roli, na to jak wiele zalezy od warunkéw rozwoju psychospolecznego, jakie
tworza dzieciom w tych miejscach. Podano przyklady dziatan, ktére moga optymali-
zowac rozwdj dzieci z nadziejg, ze beda one dla Czytelnika inspiracjg do refleksji nad
tym, co juz robi i co moze jeszcze zrobi¢ dla dobra dzieci.



1. Profilaktyka jako nauka i praktyka

W czerwcu 1991 roku w czasie konferencji na temat profilaktyki, ktéra miata miejsce
w Waszyngtonie, odbyla si¢ dyskusja panelowa z udziatem Johna D. Coie, Normana
E Watta, Stephena G. Westa, ]. Dawida Hawkinsa, Joan R. Asarnow, Howarda
J. Markmana, Sharon L. Ramey, Myrny B. Shure i Beverly Long. Jej nieco zmieniony
zapis ukazal si¢ w 1993 roku w czasopi$mie naukowym American Psychologist, a na-
stepnie zostal przettumaczony na jezyk polski (Coie i in. 1996). Zawarta w nim pro-
pozycja ram teoretycznych dla badan stuzacych zapobieganiu dysfunkcjom i zbioru
zasad dla tzw. profilaktyki naukowej wplyneta na uprawianie profilaktyki jako nauki
i praktyki w Polsce. Byliémy bowiem w trakcie tworzenia nowych rozwigzan w tej
dziedzinie. W tym rozdziale zostanie przedstawiony sposéb rozumienia profilaktyki
jako nauki i praktyki zaprezentowany przez tych naukowcéw wraz z podstawowymi
twierdzeniami dotyczacymi czynnikéw ryzyka i czynnikéw chronigcych. Dalej scha-
rakteryzowano profilaktyke jako rodzaj praktyki spoteczne;j.

1.1. Profilaktyka i przedmiot jej badan

Coie i wspdtautorzy (1996) wskazali, ze celem profilaktyki jest zapobieganie najbar-
dziej dokuczliwym dysfunkcjom cztowieka lub ich tagodzenie oraz wyeliminowanie
lub ograniczenie przyczyn zaburzen. Profilaktyka, jako dzialalno$¢, ktéra ma miejsce
zanim rozwinie si¢ choroba, musi koncentrowac¢ si¢ na badaniu ,,zwiastunéw cho-
roby lub zdrowia, zwanych odpowiednio czynnikami ryzyka [risk factors] oraz czyn-
nikami chronigcymi [protective factors] (Coie i in. 1996, s. 16). Czynnikami ryzyka
autorzy nazwali te zmienne, ktore ,wiaza si¢ z wysokim prawdopodobienstwem wy-
stapienia, wigkszym nasileniem i dluzszym czasem trwania istotnych probleméw do-
tyczacych zdrowia psychicznego”. Czynniki chronigce to warunki zwigkszajace ,,0d-
pornos¢ czltowieka na czynniki ryzyka i zaburzenie” (Coie i in. 1996, s. 16).
Przedmiotem badan profilaktyki sa wiec zachowania ryzykowne dzieci, mto-
dziezy, dorostych, czynniki ryzyka i czynniki chronigce oraz zmiany zachodzace
w tym zakresie w zaleznosci od uwarunkowan podmiotowych (zwigzanych z jed-
nostka) i srodowiskowych, a takze ich interakeji. Ryzyko definiuje sie jako ,wigksze
prawdopodobienstwo pojawienia si¢ w przysztosci jakiego$ problemu lub choroby
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pod warunkiem wystapienia / dziatania okreslonego czynnika lub grupy czynnikéw”.
Ryzyko rozumiane jest tez jako ,,mechanizm spustowy” - sekwencja zdarzen, proce-
s6w powodujacych nasilanie si¢ probleméw (Borucka, Ostaszewski 2008, s. 588).

Definicja czynnikéw ryzyka i czynnikéw chronigcych wprowadzona przez pio-
nieréw profilaktyki jako nauki jest aktualna do dzis, rozszerzono ja tylko na zacho-
wania ryzykowne, ktére nie musza by¢ przejawem probleméw w obszarze zdrowia
psychicznego. W literaturze z zakresu profilaktyki uzywa si¢ czesto dwdch terminéw:
zachowania problemowe i zachowania ryzykowne. W obu przypadkach w tej kate-
gorii umieszcza si¢ nie tylko uzywanie substancji psychoaktywnych ale takze nieod-
powiednie wypelnianie roli ucznia, zachowania agresywne i antyspoteczne oraz dtu-
ga liste zachowan zwigzanych z rozwojem nowoczesnych technologii - komputera
/ Internetu. Wérdéd tych nowych ryzykownych zachowan wymienia si¢ miedzy in-
nymi nadmierne przebywanie w sieciach spotecznosciowych, nadmierne zaangazo-
wanie w gry komputerowe on-line, ogladanie pornografii i inne zachowania seksu-
alne w sieci, zachowania agresywne za posrednictwem Internetu — cyberprzemoc.
Ze wzgledu na ryzyko uzaleznienia oraz ryzyko dla Zycia i prawidlowego rozwo-
ju, te zachowania dzieci i mlodziezy staly sie takze przedmiotem badan i oddzialy-
wan profilaktycznych. Badania wykazaly istnienie zwigzkdw miedzy tymi nowymi
zachowaniami ryzykownymi i tak zwanymi klasycznymi zachowaniami ryzykowny-
mi (Ostaszewski 2014).

Krzysztof Ostaszewski (2014, s. 31-32 i 61-63) w wyniku wnikliwego przegla-
du teorii i wynikéw badan empirycznych nad kategoriami, za pomocg ktérych opisy-
wano zachowania nastolatkéw budzace niepokdj dorostych® proponuje, by kategorii
»zachowania ryzykowne” uzywac jako pojecia szerszego, obejmujacego ,zachowania
problemowe” i ,,zachowania antyzdrowotne”. Obie te kategorie zachowan faczy wy-
sokie prawdopodobienstwo niekorzystnych skutkow:

— maja one negatywne konsekwencje dla zdrowia i bezpieczenstwa mlodziezy

(ryzyko zatrug, uzaleznien, wypadkow),

— ,utrudniajg mtodym ludziom prawidlowe funkcjonowanie w rolach spotecz-
nych wtasciwych dla ich wieku” (Ostaszewski 2014, s. 31), np. wypelnianie
roli ucznia, niosg ryzyko przedwczesnego rodzicielstwa i zwigzanych z tym
problemoéw,

* Analiza obejmuje kategorie zachowan problemowych i ryzykownych w Teorii Zachowan
Problemowych i Teori¢ Zachowan Ryzykownych Richarda Jessora; kategori¢ zachowan antyspo-
tecznych w koncepcji Terrie Moffitt i modelu rozwoju spolecznego Davida Hawkinsa i Josepha
Weisa; kategorie zachowan internalizacyjnych i eksternalizacyjnych w taksonomii emocjonalnych
i behawioralnych zaburzen Thomasa Achenbacha - wskazujac w kazdym przypadku ich konse-
kwencje dla badan i praktyki (Ostaszewski 2014, rozdz. 1).
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— ,zakldcajg rozwdj osobisty, ksztaltowanie si¢ tozsamosci i adekwatnego obra-
zu samego siebie, co z kolei sprzyja powstawaniu probleméw psychicznych,
takich jak zaburzenia nastroju, depresyjnos¢, mysli i préby samobojcze”
(Ostaszewski 2014, s. 31),

— mogg utrudnic¢ start w dorosle zycie z powodu nieosiggni¢cia odpowiednie-
go wyksztalcenia, umiejetnosci zawodowych.

Termin ,,zachowanie problemowe” zgodnie z Teorig Zachowan Problemowych
Richarda Jessora i Shirley Jessor (Jessoriin. 1973 i Jessor, Jessor 1997, za: Ostaszewski
2014, s. 19) oznacza takie zachowania, ktére s3 ,,problemowe” dlatego, ze narusza-
ja zwyczajowe dla danego wieku wymagania, normy spoleczne i wartosci przyjete
dla okresu adolescencji (wiek 11-18 lat). Naleza do nich miedzy innymi oczekiwa-
nia poddania si¢ wladzy rodzicielskiej, uczgszczanie do szkoly, abstynencja alkoholo-
wa, powstrzymanie sie przed podejmowaniem wspolzycia seksualnego do uzyskania
psychospolecznej dojrzatosci. Nie respektowanie tych spofecznych oczekiwan jest
traktowane przez dorostych jako problem i wywoluje ich interwencje. Jednocze$nie
z chwila osiggniecia pelnoletnio$ci wigkszo$¢ tych zachowan przestaje by¢ proble-
mem (Ostaszewski 2014).

»Zachowania antyzdrowotne” obejmujg niezdrowg diete, zachowania sedente-
ryjne* (ang. sedentary behaviour), nieprzestrzeganie zasad bezpieczenstwa i higieny
(Ostaszewski 2014, s. 61-63).

Uzasadnieniem dla takiego ujecia zachowan mlodziezy, ktére niepokoja doro-
stych i z tego powodu podejmuja oni badania nad nimi i ich uwarunkowaniami oraz
proby zmniejszania ich atrakcyjnodci i rozpowszechnienia za pomocg dzialan pro-
tilaktycznych, jest fakt, ze zachowania te sg czesto efektem tych samych czynnikéw
ryzyka i niedostatecznej obecnosci czynnikéw chronigcych (por. Ostaszewski 2014,
rozdz. 1).

Coie i wspolautorzy (1996, s. 17-19) przedstawili pie¢ twierdzen dotyczacych
czynnikéw ryzyka i czynnikéw chronigcych, ktére nadal sg aktualne.

W pierwszym zwracajg uwage na zltozono$¢ zwiazkéw zachodzacych miedzy
czynnikami ryzyka i zaburzeniami zdrowia psychicznego. Zwykle okreslong for-
me dysfunkcji obserwuje si¢ jako konsekwencje dziatania wielu réznych czynnikéw

* Tym mianem okresla si¢ zachowania konkurencyjne dla aktywnosci fizycznej takie jak np.
ogladanie telewizji i korzystanie z komputera, dlugotrwale siedzenie przy biurku w pracy lub w taw-
ce szkolnej, bowiem unieruchomienie w pozycji siedzacej (albo lezacej) charakteryzuje, w przeci-
wienstwie do spacerowania, jezdzenia na rowerze stacjonarnym, wiostowania - niski poziom wy-
datkowania energii. Definicja na podstawie informacji zawartych na stronie projektu ,, Aktywne
Diady”, realizowanego przez zesp6t Centrum Badan Stosowanych nad Zdrowiem i Zachowaniami
Zdrowotnymi przy Wydziale Zamiejscowym SWPS we Wroclawiu pod kierunkiem prof. dr hab.
Aleksandry Luszczynskiej, finansowanego przez Narodowe Centrum Nauki, http://aktywnediady.
pl/o-projekcie/ oraz http://aktywnediady.pl/zachowania-siedzace/ [pozyskano 20.10.2017].
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ryzyka. Bardzo rzadko si¢ zdarza, zeby jeden czynnik wywolywat jakies specyficzne
zaburzenie. Przykladowo czynniki ryzyka naduzywania substancji psychoaktywnych
zidentyfikowano we wlasciwosciach jednostki, ktérej ten problem dotyczy, w jej $ro-
dowisku rodzinnym i w interakcjach cztonkéw rodziny, w jej doswiadczeniach szkol-
nych i w relacjach z réwiesnikami oraz w cechach jej grupy réwiesniczej. ,,Ryzyko,
na jakie narazona jest jednostka, czesto stanowi wypadkowsy interakeji predyspozycji
osobistych i czynnikéw ryzyka tkwiacych w §rodowisku” (Coie i in. 1996, s. 17).

W drugim twierdzeniu autorzy przypominajg, Ze znaczenie poszczeg6lnych
czynnikow ryzyka zmienia si¢ w toku rozwoju. W dotychczasowych badaniach
ustalono, ze niektdre czynniki ryzyka maja znaczenie przez caly okres dziecinstwa
iadolescencji — np. niedostateczna kontrola rodzicielska. Natomiast kontakt z réwie-
$nikami wykazujacymi cechy dewiacji spotecznej jest czynnikiem ryzyka pojawienia
sie zachowan antyspotecznych u dziecka dopiero na przelomie okresu dziecinstwa
i dorastania. Wazne jest, by prognozy co do wystapienia zaburzen (oraz ryzykow-
nych zachowan), opiera¢ na czynnikach ryzyka istotnych w danym okresie rozwojo-
wym, a nie na czynnikach odlegltych od niego (Coie i in. 1996, s. 17).

Trzecie twierdzenie - ,Efekty dzialania czynnikéw ryzyka kumulujg si¢” -
zwraca uwage na fakt, ze prawdopodobienstwo wystapienia probleméw wzrasta
w zalezno$ci od liczby czynnikéw ryzyka dzialajacych na jednostke, czasu ich dzia-
tania i stopnia ich szkodliwosci (,,toksycznosci”). W wypadku ,,niektérych zaburzen
u dzieci (...) ryzyko dysfunkgji jest funkcja wyktadniczg liczby czynnikéw ryzyka:
kontakt z kazdym kolejnym czynnikiem wzmaga ryzyko dysfunkcji z coraz wieksza
sila, wywolujac niezwykle wysoki poziom zagrozenia” (Coie i in. 1996, s. 17).

»U podloza rozmaitych zaburzen lezy wspdlny zestaw podstawowych czynni-
kow ryzyka” - to czwarte twierdzenie stanowigce fundament, na ktérym budowa-
na jest profilaktyka. W wyniku badan podtuznych odkryto np. zwigzek migdzy zly-
mi relacjami z réwiesnikami, a problemami w nauce na wczesnym etapie edukacji.
Natomiast odrzucenie przez réwiesnikéw wigze si¢ z niewtasciwym funkcjonowa-
niem w szkole (Ladd i in. 2008), wystepowaniem problemoéw z zachowaniem w okre-
sie dorastania i zaburzeniami internalizacyjnymi lub eksternalizacyjnymi (Coie i in.
1996, 5. 17).

Zaburzenia internalizacyjne charakteryzuje si¢ jako problemy emocjonalne i be-
hawioralne polaczone z silnym poczuciem dyskomfortu psychicznego i fizyczne-
go, nawet bez wystepowania wyraznych czynnikéw stresujacych. Wyroéznia sie czte-
ry grupy symptomow: ,,(1) zaburzenia lekowe (...), (2) objawy depresji i zaburzenia
nastroju, (3) wycofanie, na przyklad chorobliwe unikanie kontaktéw spotecznych,
(4) objawy somatyczne bez wyraznej medycznej przyczyny, na przyklad brak ener-
gii, zawroty gtowy” (Wolanczyk 2002 za: Ostaszewski 2014, s. 52-53). Zaburzenia
internalizacyjne ujawniajg si¢ w postaci nadmiernej kontroli, biernosci, skrajnej
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niepewnosci w kontaktach z innymi ludzmi, uporczywego dazenia do ,,moralnej czy-
stodci” i obarczania wing partneréw interakcji, bez obiektywnych podstaw. Dzieci
zachowujace si¢ w ten sposob charakteryzuje poczucie osamotnienia, niewykorzy-
stywanie w szkole posiadanego potencjalu intelektualnego, czasem tez niepowodze-
nia szkolne dodatkowo obnizajace ich poczucie wlasnej warto$ci. Brak bliskich rela-
cji z réwiesnikami w klasie szkolnej lub odrzucenie przez nich sprawia, ze nie maja
mozliwosci rozwijania swoich kompetencji poznawczych, emocjonalnych i spotecz-
nych niezbednych do zaspokojenia potrzeby przynaleznosci, uznania, kontaktu emo-
cjonalnego. Problemy tych dzieci maja przede wszystkim konsekwencje wewnetrzne,
dotyczace ich samych, dlatego nazywa si¢ je internalizacyjnymi (Schaffer 2005, 2006;
Urban 2005; Zabtocka 2012; Ostaszewski 2014).

Zaburzenia eksternalizacyjne przejawiajg sie w relacjach z innymi ludzmi zacho-
waniami stabo kontrolowanymi przez procesy poznawcze, nie panowaniem nad im-
pulsami. Wyrdéznia si¢ dwie grupy symptomoéw: ,,(1) zachowania agresywne, na przy-
kiad udziat w boéjkach, znecanie sie nad zwierzetami, dokuczanie, terroryzowanie
innych, oraz (2) zachowania antyspoleczne na przyklad kradzieze, ucieczki z domu,
klamstwa, podpalenia, wagary, picie alkoholu, uzywanie narkotykéw” (Wolanczyk
2002, za: Ostaszewski 2014, s. 53). Jednostki o zaburzeniach eksternalizacyjnych cze-
sto okazujg innym ludziom wrogos¢, nie maja do nich zaufania. Ten rodzaj zaburzen
ma wyrazne zewnetrzne konsekwencje. Naruszajac normy spoteczne dzieci i mlo-
dziez szkodzg innym ludziom, ale posrednio takze sobie samym. W klasie szkolnej
osoby o tym typie zaburzen sg zwykle odrzucane przez prospotecznie nastawionych
réwiesnikéw. Nie maja wiec warunkéw do zmiany swojego nastawienia do innych
ludzi i opanowania kompetencji utatwiajacych nawigzanie dobrych relacji z nimi
oraz zaspokajania w nich swojej potrzeby bliskosci, wiezi. W przypadku tej grupy
dzieci i mlodziezy istnieje duze ryzyko rozwoju trwatych zachowan antyspotecznych
(Schaffer 2005, 2006; Urban 2005, Deptuta 2013; Ostaszewski 2014).

Dzigki wieloletnim badaniom lista zwigzkéw faczacych wystepowanie proble-
méw w okresie wezesnego dziecinstwa z problemami ujawniajacymi si¢ w okresie
dorastania byta juz w latach 90-tych ubieglego wieku dos¢ diuga (Coie i in. 1996).
Ostaszewski zwraca uwagg, Ze dotychczasowe wyniki badan nad zachowaniami anty-
spotecznymi, z ktérymi zaburzenia eksternalizacyjne majg wiele wspdlnego, pozwa-
lajg odrézni¢ zachowania wystepujace wylacznie w okresie dorastania od zachowan
majacych rodowdd siegajacy okresu wczesnego dziecinstwa. Kazde z nich wymaga
innej interwencji (Ostaszewski 2014). To ustalenie jest ogromnie wazne nie tylko dla
uprawiania profilaktyki jako nauki, ale zwlaszcza jako praktyki.

Pigte twierdzenie Coie i wspolautorow (1996, s. 18), ze nalezy upowszech-
nia¢ czynniki chronigce przed dysfunkcja, zwraca uwage na rozmaite mechani-
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zmy dzialania czynnikéw chroniacych®. Moga one bezposrednio zmniejsza¢ poziom
dysfunkcji, fagodzi¢ wplyw czynnikéw ryzyka wchodzac z nimi w interakcje, przery-
wa¢ tancuch czynnikéw posredniczacychS, przez ktdry dziala czynnik ryzyka, zapo-
biec jego wystapieniu. Kazdy z tych mechanizméw moze by¢ podstawg planowania
interwencji profilaktycznej.

Przykladem dzialania zmniejszajgcego poziom dysfunkcji moze by¢ - zdaniem
autoréw tej pracy - nizej opisana interwencja osoby dorostej (rodzica lub wycho-
wawcy w przedszkolu) wobec dziecka, ktére w okresie przedszkolnym wykazuje po-
nadnormatywny poziom frustracji i agresji w sytuacji porazki. Niewtasciwe zachowa-
nie (np. rzucanie przedmiotami, krzyk, uzywanie wulgarnych wyrazen, atakowanie
fizyczne lub werbalne réowiesnikéw uznanych za przeszkode w dzialaniu) w sytuacji
niemoznosci osiagniecia celu, ktory dziecko obralo, moze zosta¢ zminimalizowane
poprzez wielokrotne udzielanie mu przez osobe dorosty wsparcia emocjonalnego
w celu odzyskania przez nie kontroli nad swoim zachowaniem. Kiedy dziecko uspo-
koi sie cho¢ troche, dorosty rozmawiajac z nim o tym, do czego dazylo, co poszto nie-
zgodnie z planem, moze zacheci¢ je do poszukiwania rozwigzania problemu, ktéry
doprowadzit do porazki. Pomoc udzielana przez dorostego powinna polega¢ na ta-
kim ukierunkowaniu aktywnosci dziecka, by ono mogto by¢ gléwnym sprawcg suk-
cesu. Dopiero po osiagnieciu celu waznego dla dziecka, dorosty moze podja¢ kwestie
innego sposobu radzenia sobie ze ztoscig, frustracja przez dziecko, kiedy w przy-
sztosci nie uda mu si¢ osiggna¢ tego, na czym mu zalezy. Tak pomyslana interwen-
cja pomoze dziecku stopniowo opanowac sztuke kontroli emocji i kierowania swoim
zachowaniem w sytuacjach trudnych, co doprowadzi najpierw do oslabienia, a na-
stepnie do wygaszenia reakcji agresywnych w sytuacji frustracji. Taka interwencja
ma charakter profilaktyczny — wzmacnia czynnik chroniacy - zdolnos¢ do samore-
gulacji rozumianej jako zdolno$¢ do ,,kierowania wlasnymi myslami i zachowaniem

° Anna Borucka i Krzysztof Ostaszewski (2008) wymieniaja trzy modele interakcji czynni-
kéw ochronnych i czynnikéw ryzyka opisane po raz pierwszy i sprawdzone w badaniach przez
Normana Garmezego, Ann S. Masten, Auke Tellegen (1984, za: Borucka, Ostaszewski 2008): mo-
del réwnowazenia ryzyka (ang. compensatory model), model redukowania ryzyka (ang. immunity
or protective model) oraz model uodparniania na ryzyko (ang. challenge model). Prezentuja tez me-
chanizmy modyfikujace ryzyko wg Michaela Ruttera (1987, za Borucka, Ostaszewski 2008): me-
chanizm modyfikowania wplywu ryzyka, zmiana ekspozycji na dziatanie czynnikow ryzyka, prze-
rwanie lancucha zdarzen, ktére nastepuja po sobie w wyniku ekspozycji na ryzyko, wzmacnianie
samooceny i poczucia skutecznosci.

¢ W literaturze opisano wiele przyktadowych $ciezek ryzyka, obrazujacych oddziatywanie ko-
lejno pojawiajacych sie czynnikéw ryzyka zaktocajacych przebieg rozwoju i ograniczajacych szanse
podmiotu na wykorzystanie swojego potencjalu na kolejnych etapach rozwoju. Por. m.in.: Kenneth
J. Sher, Ph.D (1997), Robert A. Zucker Ph.D (1997), Maria Deptutla (2005), Krzysztof Ostaszewski
(2014).
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w sposéb $wiadomy, celowy i przez siebie zaplanowany” (Kochanska i in. 2001,
za Brzezinska, Nowotnik 2012, s. 61). Zdolnos¢ ta w znacznym stopniu determinu-
je szanse na sukcesy w nauce, dobre relacje z rowiesnikami juz w przedszkolu oraz
zmniejsza ryzyko niedostosowania spofecznego w okresie dorastania (Brzezinska,
Nowotnik 2012; Urban 2005).

Przykltadem lagodzenia dzialania czynnikow ryzyka jest wchodzenie z nimi
w interakcje poprzez uruchamianie odpowiednich czynnikéw chronigcych. Ten wa-
runek spetnia wspieranie matek z grupy ryzyka (np. mtodocianych, samotnych, zyja-
cych w duzym stresie z powodu trudnej sytuacji materialnej i zyciowej) w wypelnia-
niu przez nie funkcji opiekunczych wobec swoich dzieci od chwili narodzin do konca
pierwszego roku zycia lub dluzej. Wsparcie, ktore pozwoli im w tej trudnej sytuacji
stworzy¢ dziecku warunki do nawigzania bezpiecznego przywigzania — wiezi emo-
cjonalnej stanowigcej fundament dalszego rozwoju - jest interwencja profilaktyczna
wobec dziecka. Bezpieczne przywigzanie do matki lub osoby podejmujacej jej role
jest jednym z najwazniejszym czynnikéw chronigcych - podstawa zdrowia i pomysl-
nego rozwoju w kolejnych latach (Bowlby 2007; Czub 2003, Stawicka 2008). O zna-
czeniu przywigzania dla rozwoju dzieci oraz ich relacji z nauczycielami i réwiesnika-
mi bedzie jeszcze mowa w dalszej czesci tej pracy.

Przerwanie czy ograniczenie negatywnego wplywu czynnikow posredniczgcych
moze polega¢ na wspieraniu rozwoju kompetencji wychowawczych rodzicéw uzalez-
nionych lub wspotuzaleznionych od alkoholu po przebytej terapii i majgcych dzieci
w wieku przedszkolnym (Po¢wiardowska 2010). Moze temu stuzy¢ takze tworzenie
dzieciom nie$miatym warunkéw do rozwijania umiejetnosci radzenia sobie w sytu-
acjach spotecznych (Zabtocka 2008; 2011).

Przykltadem zapobiegania zaburzeniom przez wzmocnienie czynnikéw chro-
nigcych moze by¢ objecie bezplatng opieka i wezesna edukacja dzieci z rodzin z ni-
skim statusem socjoekonomicznym (SES). Taka forma moze by¢ czynny do 5 godzin
dziennie klub malucha dla dzieci od 1 do 3 roku zycia, czy punkt przedszkolny dla
dzieci w wielu 3-6 lat ze specjalnym programem opieki zdrowotnej, odzywiania, sty-
mulacji rozwoju fizycznego, poznawczego i spoteczno-emocjonalnego. Niski SES ro-
dzicow dziecka (okreslany wczesniej w literaturze jako przynaleznos¢ do nizszej kla-
sy spolecznej) jest od dawna dobrze znanym czynnikiem ryzyka opdznienia rozwoju
mowy i mys$lenia oraz zdolnosci do samoregulacji, gorszego przygotowania do ra-
dzenia sobie z zadaniami szkolnymi i w efekcie osiggania wynikéw ponizej posiada-
nych przez dziecko mozliwosci lub niepowodzen szkolnych. Ich czesta konsekwen-
cja w okresie dorastania jest przejawianie ryzykownych zachowan, w tym uzywanie
substancji psychoaktywnych (Coie i in. 1996; McWhirter i in. 2001; CPPRG 2004a;
Dolata, Jarnutowska 2014; Jensen 2013; Raver, 2012). Szerzej o przyczynach trudno-
$ci szkolnych tych dzieci oraz sposobach pomagania im bedzie mowa w rozdziale 4.
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Obserwacje Coie i wspdtautoréw (1996) na temat czynnikéw ryzyka i czynni-
kéw chronigcych oraz zalozenia co do przedmiotu badan profilaktyki znajduja swo-
je odzwierciedlenie w sformulowanych przez nich zasadach prowadzenia badan w tej
dziedzinie oraz wytycznych dla ogélnonarodowego programu badan nakreslonego
dla Stanéw Zjednoczonych Ameryki ponad 20 lat temu. Sposéb okredlenia przed-
miotu badan profilaktyki jako nauki i celéw uprawiania profilaktycznej dziatalno-
$ci praktycznej ukazuje wyraznie, ze dzialalno$¢ naukowa i praktyczna w dziedzinie
profilaktyki wymaga interdyscyplinarnego podejscia - siggania do dorobku réznych
dziedzin nauki i wspdtpracy réznych specjalistow np. lekarzy, psychologéw, pedago-
goéw, policjantéw, pracownikéw sektora pomocy spolecznej i sadownictwa.

Profilaktyka zachowan ryzykownych dzieci i mlodziezy jest dziedzing interdy-
scyplinarng. Czynniki zagrazajace prawidlowemu rozwojowi i czynniki chronigce
zlokalizowano w obszarach bedacych zgodnie z tradycja przedmiotem badan roz-
nych dyscyplin naukowych - w jednostce, w jej rodzinie i interakcjach miedzy czlon-
kami rodziny, srodowisku szkolnym, réwiesniczym czy sasiedzkim oraz we wzorcach
kultury. Dyscypliny naukowe, ktdre — zdaniem autoréw tej pracy — przede wszyst-
kim dostarczajg podstaw teoretycznych badaniom w dziedzinie profilaktyki pro-
bleméw w rozwoju psychospotecznym i ryzykownych zachowan dzieci i mlodzie-
zy oraz dzialalnosci profilaktycznej to filozofia, medycyna, psychologia, socjologia
i pedagogika.

Sledzenie wkladu poszczegélnych dyscyplin i subdyscyplin naukowych w po-
wstawanie teorii wyjasniajacych problemy w rozwoju i zachowania ryzykowne dzieci
i mlodziezy, w konstruowanie projektéw badan diagnostycznych i oddziatywan pro-
filaktycznych oraz badanie ich skutecznoéci, to zadanie niewatpliwie ciekawe, ale wy-
kraczajace poza cele tej pracy. W tej ksigzce korzystamy przede wszystkim z dorob-
ku psychologii i pedagogiki.

1.2. Profilaktyka jako dziatalnos¢ praktyczna

Profilaktyke dzieli sie na uniwersalna, selektywna i wskazujacy’.

Charakterystyczng cecha profilaktyki uniwersalnej jest ukierunkowanie na cale
populacje niezaleznie od stopnia indywidualnego ryzyka wystepowania zachowan
problemowych czy antyzdrowotnych. Celem podejmowanych dzialan jest zmniej-
szanie lub eliminowanie czynnikéw ryzyka, ktére moga wywotaé zachowania ryzy-

7 W charakterystyce rodzajow profilaktyki wykorzystano opracowanie Krzysztofa Ostaszew-
skiego udostepnione na stronie PROFNET http://www.profnet.org.pl/baza-wiedzy/profilaktyka-
uzaleznien/ [pozyskano 12 maja 2017].
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kowne w danej populacji. Adresatami oddzialywan moga by¢ dzieci, mlodziez, ro-
dzice posiadajacy mate dzieci i dzieci w wieku szkolnym, mtodzi dorosli itp.

Kolejny poziom dziatan profilaktycznych to profilaktyka selektywna, jej adre-
satami s3 grupy zwigkszonego ryzyka wystepowania zachowan problemowych/ryzy-
kownych, a ryzyko to moze wynikac:

— z ich sytuacji w klasie szkolnej (np. dzieci odrzucane przez réwiesnikow),

w rodzinie (dzieci z rodzin z problemem alkoholowym i dysfunkcyjnych
z innych powoddéw np. choroby psychicznej rodzica; dzieci z rodzin o niskim
SES),

— z ich sytuacji w $rodowisku lokalnym - np. dzieci zyjace w dzielnicach
o ponadprzecietnym natezeniu problemdéw spotecznych, spedzajace czas
wolny w towarzystwie kolezanek i kolegéw niedostosowanych spotecznie,

— z ich cech, wlasciwosci osobistych - np. zmienne indywidualne takie jak
impulsywno$¢, wysoki poziom leku, deficyty w obszarze kompetencji poz-
nawczych, emocjonalnych i spotecznych.

Waznym kryterium wyrézniajacym dzialania w obszarze profilaktyki selektywnej jest
fakt, ze s3 one podejmowane zanim wystapig zachowania problemowe - picie alkoho-
lu, uzywanie narkotykéw czy zachowania antyspoteczne. Dzieci i mtodziez obejmo-
wane s3 dzialaniami profilaktycznymi ze wzgledu na fakt przynaleznosdci do grupy,
o ktdrej dzigki dotychczasowym badaniom wiemy, ze prawdopodobienstwo wysta-
pienia ryzykownych zachowan jest istotnie wyzsze niz w populacji. Profilaktyka se-
lektywna jest dzialaniem uprzedzajacym, a nie naprawczym.

Profilaktyka wskazujaca odnosi si¢ do takich jednostek lub grup wysokiego ry-
zyka, u ktérych widoczne s3 pierwsze symptomy problemoéw zdrowia psychicznego,
zaburzen zachowania, probleméw behawioralnych, alkoholowych, narkotykowych.
Te osoby lub grupy oséb charakteryzuje bardzo wysoki poziom indywidualnego ry-
zyka, ale nie spelniaja one kryteriéw diagnostycznych zaburzen psychicznych czy
uzaleznienia. Moga to by¢ dzieci z rodzin z problemem alkoholowym, rodzin dys-
funkcyjnych czy z rodzin o niskim SES, ktére maja niepowodzenia szkolne, powaz-
ne problemy w relacjach z réwiesnikami i/lub nauczycielami, przejawiaja zachowa-
nia agresywne, pija alkohol, eksperymentujg z narkotykami, wagaruja, spedzaja czas
w grupach réwiesnikéw niedostosowanych spolecznie, s3 odrzucane przez réwie-
$nikow przestrzegajacych norm spofecznych, w tym norm obowigzujacych dla da-
nej grupy wiekowej. Do tej kategorii dziatan profilaktycznych zaliczane sg zajecia
socjoterapeutyczne oraz niektére dzialania z zakresu redukcji szkéd zdrowotnych
lub spolecznych u 0séb naduzywajacych substancji psychoaktywnych (np. eduka-
cja i interwencja prowadzone przez pedagogdw szkolnych, pracownikéw socjalnych,
przeszkolonych wolontariuszy - tzw. party workeréw lub street workeréw — dzialaja-
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cych w miejscach, gdzie gromadzi si¢ mlodziez uzywajgca narkotykéw — klubach lub
innych miejscach zabawy i rekreacji).

Profilaktyka selektywna i profilaktyka wskazujaca to dwie kategorie, ktdre obej-
mujg cele i dzialania w tradycyjnym podziale pozioméw profilaktyki zaliczane
do profilaktyki drugiego stopnia (Ostaszewski 2017). Nowy podzial poziomoéw profi-
laktyki nie uwzglednia leczenia i postgpowania po leczeniu (np. zapobieganie nawro-
tom), ktére w tradycyjnym podziale stanowity III poziom profilaktyki. Argumentem
za nowym podzialem jest odwolanie si¢ do precyzyjnego kryterium, jakim jest ocena
»r'yzyka powstawania problemdéw zdrowotnych w grupie, do ktérej odnoszg si¢ dzia-
tania profilaktyczne” (Ostaszewski 2017, s. 118).

Wezesna profilaktyka probleméw w rozwoju psychospotecznym i zachowan ry-
zykownych dzieci i mlodziezy, ktorej poswiecona jest dalsza czes¢ tej ksigzki obejmu-
je profilaktyke uniwersalna, selektywna i wskazujaca.



2. Zastosowanie wiedzy naukowej w praktyce
profilaktycznej —- budowanie systemu
wzmachiania czynnikéw chronigcych

W tym rozdziale zostang przedstawione podstawowe zalozenia spolecznej psycho-
logii rozwoju i uzasadnienie wyboru tej koncepcji jako teoretycznej podstawy wcze-
snej profilaktyki problemdéw w rozwoju psychospotecznym i ryzykownych zachowan
dzieci i mlodziezy. Zawiera on takze przyklady zastosowania tego sposobu myslenia
w dzialalnosci profilaktycznej w odniesieniu do poszczegdlnych okreséw rozwojo-
wych poczawszy od narodzin do 11-12 roku zycia. W tekscie czesto uzywane jest po-
jecie ,,rozwoj psychospoteczny” Za Calvinem S. Hallem i Gardnerem Lindzey (1994,
s. 88) przyjmuje si¢ tu, ze przymiotnik ,,psychospoteczny” w odniesieniu do rozwo-
ju oznacza ksztaltowanie si¢ stadiéw zycia cztowieka od urodzenia do $mierci w wy-
niku interakcji wplywéw spolecznych i dojrzewajacego fizycznie oraz psychicznie
organizmu. Przykltadowy projekt dla kazdego okresu rozwojowego obejmuje cha-
rakterystyke zadania rozwojowego, wybranych czynnikéw chroniacych i czynnikéw
ryzyka, celéw i dziatan profilaktycznych oraz efektéw rozwoju.

Przyjeta w tej pracy teoretyczna podstawa wczesnej profilaktyki zachowan ryzy-
kownych dzieci i mlodziezy nie jest z pewnoscia jedyna mozliwa. Autorzy tej pracy
maja $wiadomos¢, ze wybranie innej koncepcji bedzie oznaczato formutowanie in-
nych celéw dziatan profilaktycznych i sposobow ich osiggania, projektowanie badan
w inny sposob. Warto o tym pamietac¢ w czasie lektury tego i kolejnych rozdziatow.

2.1. Uzasadnienie wyboru spotecznej psychologii rozwoju
jako teoretycznej podstawy profilaktyki problemoéw
w rozwoju psychospotecznym i zachowan ryzykownych
dzieci i mtodziezy

Spoleczna psychologia rozwoju jest nowym podej$ciem do badania dynamicznych
zwigzkéw pomiedzy zjawiskami i procesami uczestniczagcymi w rozwoju cztowieka
w calym cyklu jego Zycia oraz procesami uczestniczacymi w zmianach zachodzacych
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w $rodowisku spotecznym, w ktérym on zyje (Brzezinska 2000; Smykowski 2012).
Obejmuje ,,rozwoj cztowieka we wszystkich sferach jego funkcjonowania w ujeciu fi-
logenetycznym i ontogenetycznym?®, odniesiony do historii, aktualnosci i przyszlosci
$rodowiska jego zycia” (Smykowski 2012, s. 11). Analizy w ramach spotecznej psy-
chologii rozwoju majg charakter interdyscyplinarny, facza dorobek réznych dzialéw
psychologii i innych dyscyplin gromadzacych wiedze o czlowieku i uwarunkowa-
niach jego rozwoju (Smykowski, 2012), w tym takze badania nad znaczeniem kontek-
stow rozwoju. Anna Brzezinska (2000, rozdz. 6) przeanalizowata zmiany zachodzace
w pogladach na temat roli Srodowiska w rozwoju cztowieka. Prezentowana w pod-
sumowaniu mapa kontekstéw rozwoju uwzglednia wiele wczesniejszych propozycji,
w tym miedzy innymi koncepcje ekologii rozwoju cztowieka Urie Bronfenbrennera
(1979, za Brzezinska 2000, s. 187-188) oraz koncepcje kontekstow rozwoju Frances
D. Horowitz (1987, za Brzezinska 2000, s. 210-215). Akcentowanie zwigzkéw ,,mie-
dzy funkcjonowaniem i prawidtowosciami rozwoju jednostki a funkcjonowaniem
i prawidtowosciami zmian zachodzacych w jej sSrodowisku wewnetrznym i zewnetrz-
nym” (Brzezinska 2000, s. 215), w tym zwlaszcza w srodowisku spoteczno-kulturo-
wym, jest jednym z waznych powoddéw atrakcyjnosci tej perspektywy teoretycznej
dla myslenia o profilaktyce zachowan ryzykownych dzieci i mtodziezy. Dotyczy to
zwlaszcza wezesnej profilaktyki rozpoczynajacej sie — zdaniem autoréw tej pracy —
w okresie niemowlecym i trwajgcej az do poczatku okresu adolescencji okoto 11-12
roku zycia.

Wylonienie si¢ spotecznej psychologii rozwoju jest zwigzane nie tylko z po-
trzebg zrozumienia, jakie znaczenie dla zycia i rozwoju czlowieka ma ,jego aktual-
nos$¢ spoteczno-kulturowa” (Smykowski 2012, s. 11), inaczej méwiac spoleczno-kul-
turowe uwarunkowania rozwoju (Brzezinska 2000, s. 15). Anna Brzezinska (2000,
s. 14-16) pisze, ze w ksztaltowaniu si¢ tego podejscia ogromng role odegraly wyni-
ki badan zmieniajace wcze$niejsze przekonania o roli spotecznych czynnikéw w roz-
woju jednostki. Nie pozwalaja one dalej utrzymywac¢, ze spoleczenstwo za pomoca
swoich przedstawicieli — ludzi dorostych - nadaje dzieciom pozadany ksztalt do-
wolnie je formujac (jak twierdzili behawiorysci), lub ukierunkowujac ich wrodzo-
ne popedy (jak wynikato z koncepcji psychodynamicznych). Odkryto bowiem role
réwiesnikow w rozwoju dziecka oraz role samego dziecka w wywotywaniu zmian
w swoim otoczeniu spolecznym. W efekcie ujmuje sie rozwdj ,jako rezultat wza-
jemnego dopasowywania sie z jednej strony mozliwosci dziecka i sygnalizowanych
przez nie potrzeb, a z drugiej — oczekiwan stawianych przez otoczenie” (Brzezinska
2000, s. 15). Kluczowym czynnikiem rozwoju dziecka staje si¢ napiecie, wynikajace

8 Pojecie ,,rozwdj” w ujeciu filogenetycznym odnosi si¢ do ewolucji gatunku, w ujeciu ontoge-
netycznym dotyczy pojedynczego osobnika, przedstawiciela tego gatunku. Opracowanie wlasne na
podstawie definicji Arthura S. Rebera i Emily Reber (2005, s. 224, za Smykowski, 2005, s. 169).
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z do$wiadczania niezgodno$ci miedzy wlasnym punktem widzenia, wlasng perspek-
tywa a punktem widzenia innych ludzi wchodzacych z nim w interakcje. Odmiennos¢
~perspektyw w ujmowaniu tego samego zjawiska” wywotlujac napiecie (dysonans),
uruchamia wlasne poszukiwania dziecka, inicjuje lub ukierunkowuje jego aktyw-
no$¢ prowadzaca do rozwoju wlasnych kompetencji (Brzezinska 2000, s. 15).

Przedmiotem rozwazan spolecznej psychologii rozwoju s3 przede wszystkim
~problemy pojawiajace si¢ na styku potrzeb i oczekiwan rozwijajacej sie jednostki
z ofertami, jakie dla ich spelnienia tworzy kontekst spoleczno-kulturowy jej zycia”
(Brzezinska 2000, s. 15). Takie podejscie, zdaniem Brzezinskiej (2000, s. 15), pozwa-
la lepiej rozumie¢ dynamicznie powigzania ,,miedzy splatajacymi sie w toku rozwo-
ju ontogenetycznego watkami dotyczacymi polis, psyche i soma™. Rozwijajacy sie
czlowiek, w ujeciu spotecznej psychologii rozwoju, jest sprawcg zmian zachodzacych
w nim samym i w jego otoczeniu, a zwlaszcza w jego relacjach z innymi ludzmi.

Przyjecie takiej podstawy teoretycznej dla wczesnej profilaktyki ryzykownych
zachowan dzieci i mlodziezy otwiera nowe perspektywy. Profilaktyka jest zlozonym
procesem angazujacym dorostych i dziecko w nieco inny sposdb, niz ten, do ktére-
go przyzwyczailo si¢ wielu opiekundw i nauczycieli, a takze rodzicéw. Zadaniem do-
rostych jest tworzenie dziecku warunkéw do rozwoju — do podejmowania aktywno-
$ci, dzieki ktorej zmienia si¢ dziecko, ale i ono zmienia srodowisko swojego Zycia.
Nagromadzona wiedza nie pozwala dalej podtrzymywa¢ myslenia o rozwijajacym sie
czlowieku, jako o odbiorcy wplywoéw spolecznych, dopasowujacym si¢ do zastanej
rzeczywisto$ci oraz o rodzicach i nauczycielach jako osobach ksztalttujacych dziecko.
Propagujemy zatem koncentracje uwagi na tym, jakie warunki do aktywnosci dziec-
ka mozna stworzy¢ — czesto wspolnie z nim - zeby ono samo lub we wspétpracy z in-
nymi (réwiesnikami, dorostymi), formulowalo cele swojego dzialania i okreglato lub
wybieralo sposoby ich osiggania, zdobywalo nowg wiedzg, ksztaltowato swoje prze-
konania, zmienialo wlasne zachowania i wywieralo wplyw na srodowisko swojego
zycia, w tym na zachowania réwie$nikéw i dorostych.

Jak pisze Brzezinska (2000, s. 93-97), dorosty wystepuje jako mediator migdzy
dzieckiem a otoczeniem, osoba wspomagajaca jego rozwdj. Jego interwencja w roz-
woj dziecka polega na:

1) stawianiu zadan i formulowaniu oczekiwan, ktére sg dla dziecka wyzwa-

niem,

2) udzielaniu mu réznorakiej pomocy w sytuacji zmagania si¢ z zadaniem -

zapewnienie wsparcia.

® Soma - oznacza nature biologiczng czlowieka, psyche — jego nature psychiczna, a, ,,polis” -
nature spoteczng (Brzeziniska 2000, s. 190).
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Kluczowa w tym procesie jest ,,jakos¢ relacji dorosty — dziecko (rodzice - dziec-
ko, nauczyciel - uczen) i kompetencje tego, kto w tej niesymetrycznej relacji zajmuje
wyzszg pozycj¢ (Brzezinska 2000, s. 95). Jakos¢ relacji, jakie ma do dyspozycji roz-
wijajace si¢ dziecko, w tym zwlaszcza relacji ze znaczacymi dorostymi, nabiera szcze-
golnego znaczenia, jesli przyjmiemy, ze zmiany rozwojowe maja charakter cykliczno-
fazowy.

Brzezinska (2000, s. 68-98) opisala ten sposdb rozumienia zmiany rozwojowej
za pomocg trzech kryteriéw: 1) zalozen co do natury czlowieka, 2) zatozen co do cha-
rakteru zmiany, 3) zatozen co do przebiegu zmiany rozwojowej. Poréwnata model
cykliczno-fazowy zmiany rozwojowej z innymi ujeciami - modelem liniowym i mo-
delem stadialnym. Model cykliczno-fazowy najlepiej przystaje do sposobu myslenia
autorow tej ksigzki o wczesnej profilaktyce probleméw w rozwoju psychospotecz-
nym i zachowan ryzykownych dzieci i mlodziezy, chociaz w niewielkim jeszcze za-
kresie potrafimy go wykorzysta¢ w projektowaniu badan i dziatan profilaktycznych.

W modelu cykliczno-fazowym zaklfada sig, ze ,,zrodtem zmian jest aktywnos¢
podmiotu, bedgca rezultatem interakcji czynnikoéw zewnetrznych (stymulacji)
i wewnetrznych (poziomu dojrzaloséci)” (Brzezinska 2000, s. 69). To zalozenie obec-
ne jest w koncepcji psychospolecznego rozwoju ego Erika H. Eriksona oraz w kultu-
rowo-historycznej koncepcji rozwoju Lwa S. Wygotskiego. O powodzeniu decyduje
dopasowanie zewnetrznej stymulacji do poziomu dojrzatosci rozwijajacej si¢ osoby
(Brzezinska 2000, s. 72).

Zmiana rozwojowa nie polega na kumulacji do§wiadczen lecz na ich transforma-
cji. Wezesniej uksztaltowane struktury ,ulegaja przeksztalceniu pod wptywem no-
wego doswiadczenia’, dzieki czemu ,,calo$¢ zyskuje nowa jakos¢” (Brzezinska 2000,
s. 72). Zmiana rozwojowa przebiega w kolejnych krokach i nie zawsze oznacza pro-
gres. Autorka charakteryzuje ja w nastepujacy sposob:

»osiagniecie stanu koncowego dokonuje sie dzieki przejsciu przez jaki§ mo -
ment przetomowy. Laczy si¢ on z chwilowym - dtuzszym lub krétszym
- zakléceniem funkcjonowania rozwijajacego si¢ ukladu, ze spadkiem wydol-
nosci i efektywnosci w realizowaniu jego funkcji wewnetrznych (...) i zewnetrz-
nych (...). Ten moment przelomowy wigze sicz przestrajaniem sig¢ ca-
tego uktadu w zwigzku z przyswajaniem nowego doswiadczenia® (Brzezinska
2000, s. 71).

Zachodzace zmiany maja charakter zaréwno ilosciowy, jak i jako$ciowy.
Obejmuja integracje nowego doswiadczenia, dezintegracje starego i reintegracje no-
wego i starego doswiadczenia. W przebiegu rozwoju wyrdznia si¢ pewne powtarza-
jace sie cykle, w ramach ktorych nastepuja kolejno po sobie fazy: progresu, plate-
au, regresu, kryzysu (Brzezinska 2000, s. 72; 82 ). Faza pierwsza — progresu — polega



26 I. Koncepcja wezesnej profilaktyki probleméw w rozwoju psychospotecznym i zachowan...

na przyroscie doswiadczenia. W fazie drugiej — plateau — odbywa si¢ porzadkowa-
nie nowo nabytego do$wiadczenia. ,W fazie trzeciej nastgpuje stopniowo lub nagle
dezintegracja uprzednio utworzonych struktur psychicznych’, co nazywane jest re-
gresem (Brzezinska i in. 2008, s. 149). Jego przejawem jest obnizenie efektywnosci
zachowania, pogorszenie nastroju jednostki. W fazie czwartej ,,dochodzi do integra-
cji powstalych wczesniej i zmodyfikowanych struktur z nowym doswiadczeniem”
(Brzezinska i in. 2008, s. 149). ,Powodzenie w fazie czwartej zalezy od sposobu roz-
wigzania kryzysu majacego swe zrédio w konflikcie poznawczym miedzy starym
a nowym doswiadczeniem”. Jego konstruktywne rozwigzanie ,o0znacza powstanie
nowej struktury, taczacej nowe doswiadczenie i zmieniona pod jego wplywem sta-
ra strukture, przy czym zmianie ulegaja nie tylko stare powigzania, ale tez stare ele-
menty” (Brzezinska i in. 2008, s. 149). Dzigki temu ,calo$¢ zyskuje nowa jako$¢”
(Brzezinska i in. 2008, s. 150). W przypadku braku odpowiednich warunkéw mozli-
we jest niekonstruktywne rozwigzanie kryzysu. Polega ono albo na odrzuceniu no-
wego do$wiadczenia, bowiem nie pasuje ono do juz posiadanej przez jednostke wie-
dzy, albo na powstaniu nowej struktury obok istniejacej juz wczesniej. W pierwszym
przypadku nowe doswiadczenie nie zostaje zasymilowane, w drugim ,,Zyje wlasnym
zyciem” w oderwaniu od doswiadczen wcze$niejszych (Brzezinska i in. 2008, s. 149).
Anna I. Brzezinska, Karolina Appelt i Beata Zidtkowska (2008, s. 149) pisza:

Z taka sytuacja mamy do czynienia na przyklad w procesie edukacji szkolnej,
gdy nauczyciele ani nie aktualizuja doswiadczen juz posiadanych przez uczniéw
(»Co juz wiecie na ten temat?”), ani nie probuja wyjasni¢ nowych tresci ksztat-
cenia przez odwolywanie sie do tych doswiadczen (,,To jest tak, jak...”, ,Z po-
dobnym problemem mieliSmy do czynienia..”), ani nie stawiajg przed ucznia-
mi zadan wymagajacych skorzystania réwnoczesnie ze starej i nowej wiedzy czy
umiejetnosci (,To mozna zrobi¢ i tak, i tak, ale tak jest szybciej” (...)). Tak zorga-
nizowang w umysle wiedze szkolng Bruner (...) nazwat ,kolekcja informacji”.

W modelu cykliczno-fazowym rozwoj nie jest procesem o fagodnym i bezkon-
fliktowym przebiegu. W jego toku dochodzi wielokrotnie do kryzysu, ktorego prze-
zwyciezenie umozliwia jednostce zdobycie nowych kompetencji. Btazej Smykowski
(2012) analizujac przebieg rozwoju cztowieka ukazuje, jak wpltywy natury i kultury
rozchodzg si¢ wielokrotnie w toku zycia. ,,Rozejscia wynikajg z cyklicznie pojawia-
jacych si¢ zmian w organizmie dziecka. Schodzenie si¢ ich jest wynikiem, nielatwej
czesto, pracy wychowawczej” (Smykowski 2012, s. 9). Autor stwierdza, ze ponowne
zwigzanie naturalnej i kulturowej linii rozwoju nie zachodzi spontanicznie, lecz zale-
zy od sytuacji wychowawczej, w jakiej znajduje si¢ dziecko, od tego, na ile dorosli sa
przygotowani do kierowania procesem taczenia tych wplywéw. Ten sposéb myslenia
o rozwoju cztowieka przedstawiono na rycinie 2.1.
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Rozwigzanie

Zadanie
rozwojowe

Zmieniajacy si¢ organizm -
nowe mozliwoéci — naciski
biologiczne

Nowe
kompetencje

Okres stabilny po rozwiazaniu zadania rozwojowego
Okres stabilny po rozwiazaniu zadania rozwojowego

Rycina 2.1. Przebieg rozwoju cztowieka.

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie prac Brzeziriska (2000, s. 208), Smykowski (2012).

Opisujac przebieg rozwoju w modelu cykliczno-fazowym Brzezinska i wspétau-
torki stwierdzajg, Ze aby dokonalo si¢ przejscie od jednej fazy w rozwoju do drugiej
»Kkonieczna jest specyficzna interwencja z zewnatrz (z otoczenia jednostki) w kaz-
dym okresie miedzyfazowym, a wiec postac i cel tej interwencji muszg za kazdym ra-
zem by¢ inne” (Brzezinska i in. 2008, s. 89). Przebieg rozwoju dziecka i jego efekty
zaleza od osiagnie¢ w poprzednich okresach rozwojowych, od wyposazenia dziecka
przez nature, od naciskow psychicznych, jakim ono podlega oraz od jakos$ci srodowi-
ska, w ktorym zyje. Jednak w §rodowisku zycia najwazniejsze jest to, ,czy wazne dla
niego osoby z najblizszego otoczenia sg na tyle wrazliwe, ze potrafig rozpoznac jego
potrzeby w danym momencie rozwojowym i dostosowa¢ do nich swoje oczekiwa-
nia i podejmowane dziatania” (Brzezinska i in. 2008, s. 137). To wlasnie ,,dopasowa-
nie (lub jego brak) jest gléwnym czynnikiem wyznaczajacym tempo i rytm procesu
rozwoju oraz jako$¢ osiggnie¢ rozwojowych w rdznych sferach: sprawnosci fizycznej,
rozwoju poznawczego i spotecznego” (Brzezinska i in. 2008, s. 137).

Konieczna jest zatem nieustanna refleksja nad tym, czego dziecko moze potrze-
bowa¢, by mogto si¢ rozwija¢. Na kazdym etapie rozwoju ma ono bowiem inne moz-
liwosci, inne sg tez jego cele, plany i marzenia, podlega tez innym oczekiwaniom spo-
tecznym. Kazdy z tych czynnikéw moze sta¢ si¢ impulsem rozwojowym dla dziecka,
pod warunkiem, ze zostanie ono zaangazowane w dzialania, do ktoérych nie posiada
jeszcze wystarczajacego przygotowania, ale mieszczg si¢ one w strefie jej najblizszego
rozwoju (zgodnie z teorig Lwa Wygotskiego, 1934, 1978 za Cole, 1995). Oznacza to,
ze przy wsparciu innej osoby dziecko jest w stanie je podjac i osiagnac cel.
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Opiekun w ztobku, nauczyciel w przedszkolu czy szkole przyjmujacy ten spo-
sob myslenia o rozwoju dziecka koncentruje swoja uwage na potrzebach dziecka
i za tworzenie mu warunkéw do rozwoju czuje sie odpowiedzialny. Chociaz pro-
gram, jaki zostal napisany dla zlobka, przedszkola czy szkoty jest dla niego wazny, to
jednak nigdy nie bedzie najwazniejszy. Nigdy nie stanie si¢ kims, kto ,,przerabia pro-
gram’, ,realizuje podstawe programows’, bez wzgledu na to, czy i w jakim stopniu
wynikajace z niej zadania przystajg do aktualnych kompetencji i mozliwosci danego
dziecka, do jego ,strefy najblizszego rozwoju”. Przyjecie takiej podstawy teoretycz-
nej dla wczesnej profilaktyki zachowan ryzykownych dzieci i mlodziezy umozliwia
korzystanie z koncepcji zadan rozwojowych, jako podstawy diagnozowania istnieja-
cych w $rodowisku Zycia dziecka warunkéw z tej wlasnie perspektywy i w razie po-
trzeby projektowania dla niego wsparcia. Moze ono mie¢ miejsce w bezpos$rednim
kontakcie z dzieckiem, ale im mtodsze dziecko, tym wazniejsze jest wsparcie dla jego
rodzicow, opiekunéw i nauczycieli. To oni tworzg dziecku warunki sprzyjajgce lub
niesprzyjajace jego rozwojowi.

Autorzy tej ksigzki wczesng profilaktyke probleméw w rozwoju psychospotecz-
nym i zachowan ryzykownych dzieci i mlodziezy rozumieja jako diagnozowanie wa-
runkéw rozwoju dzieci w srodowiskach ich zycia i dzialanie na rzecz ich optymalizo-
wania tak, by mogly one realizowa¢ z powodzeniem zadania rozwojowe przypadajace
na dany okres zycia. W badaniach naukowych i dziatalnosci praktycznej korzystajg
ze spolecznej psychologii rozwoju tworzonej przez Anne I. Brzezinska i jej Zespot
oraz koncepcji rozwoju psychospotecznego Erika H. Eriksona (1997). Pojecie zada-
nia rozwojowego pochodzi z koncepcji Roberta Havighursta (1981, za Brzezinska
iin. 2008, s. 138). Odnosi si¢ ono do ,,zbioru sprawnosci (skills) i kompetencji (com-
petences) nabywanych przez jednostke w trakcie zycia w toku kontaktéw z otocze-
niem, osiagajacych w miare rozwoju coraz wiekszy poziom mistrzostwa” (Brzezinska
iin. 2008, s. 138). Brzezinska i wspotautorki (2008, s. 138) pisza, ze podejmowanie
i rozwigzywanie zadan rozwojowych przez jednostke prowadzi do zmian w zakresie
jej sprawnosci motorycznych, poznawczych, emocjonalnych i spotecznych. Tres¢ za-
dan rozwojowych zalezy od przemian zachodzacych w organizmie jednostki (,,0b-
szar soma’”), zmian w otoczeniu, zwlaszcza w relacjach spotecznych (,,obszar polis”),
kompetencji osiagnietych na wczesniejszy etapach rozwoju, od aktualnych zasobow
intelektualnych, emocjonalnych i spotecznych do radzenia sobie w réznych sytu-
acjach zyciowych oraz poziomu $wiadomosci ich posiadania (,,obszar psyche”).

Brzezinska i wspdtautorki (2008, s. 139) zwracajg uwage na to, ze po okresie sta-
bilnym, nastepujacym po rozwigzaniu poprzedniego zadania rozwojowego, pojawia
sie napiecie wynikajace z podlegania naciskom ,w triadzie psyche - soma - polis”,
ktore jednostka odczuwa jako nieprzyjemne. Poszukuje wigc sposobow jego usunie-
cia lub obnizenia. Niemoznos$¢ poradzenia sobie z nim przy wykorzystaniu aktualnie
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posiadanych kompetencji, prowadzi najpierw do pogorszenia jakosci funkcjono-
wania, z powodu doswiadczania licznych konfliktéw zewnetrznych. Nastepnie jed-
nostka dos$wiadcza konfliktéw wewnetrznych, ktérych kulminacja ma forme kry-
zysu. Jego konsekwencja jest poszukiwanie i stopniowe uczenie si¢ przy wsparciu
otoczenia nowych sposobéw funkcjonowania. Koniecznos¢ zdobycia nowych spraw-
nosci i kompetencji wynika z przymusu podejmowania i realizowania kolejnych za-
dan rozwojowych na kolejnych etapach zycia. Powolujac si¢ na koncepcje Barbary
Newman i Philipa Newmana (1984, za Brzezinska i in. 2008, s. 139-140), autorki pi-
sz3, ze ,celem opanowywania nowych kompetencji jest lepsze radzenie sobie z wy-
zwaniami, jakie stawia zycie, to jest »aktywne pokonywanie stresu i poszukiwanie
oraz wytwarzanie nowych rozwigzan«”. Zwracaja uwage, ze cho¢ nie jest to dla nas
bezposrednio widoczne, to najwazniejszym celem na tym etapie jest ,umozliwianie
dalszego rozwoju poprzez tworzenie przez jednostke wlasnych strategii radzenia so-
bie z wyzwaniami zycia” (Brzezinska i in. 2008, s. 139).

W sklad rozwijanych kompetencji wchodzg ,,(1) sprawnos¢ gromadzenia i prze-
twarzania nowych informacji, (2) umiejetno$¢ utrzymywania kontroli nad swoim sta-
nem emocjonalnym, (3) gotowo$¢ do korzystania z zasobéw otoczenia” (Brzezinska
iin. 2008, s. 139). Wypracowane przez jednostke strategie s3 wyrazem jej stylu zycia,
stad analizie nie mozna poddawac wylacznie zewnetrznych zwigzkow pomiedzy ce-
chami sytuacji i sposobem zachowania jednostki. Wazny jest takze sens, jaki jednost-
ka nadaje sytuacji oraz formulowany przez nig cel dzialania (Brzezinska i in. 2008,
s. 141). Wzajemne powigzanie miedzy podejmowaniem zadan rozwojowych w da-
nym okresie zycia, a do§wiadczaniem normatywnego kryzysu rozwojowego autorki

wyjasniajg nastepujaco:

»Kryzys rozwojowy to przetom zwigzany z nabywaniem nowych kompetencji
i powstawaniem nowych calosci, taczacych w sobie — na coraz to nowych zasa-
dach, zgodnych z logika rozwoju w danym obszarze — kompetencje stare, opa-
nowane we wczesniejszych stadiach rozwoju, i kompetencje nowe, opanowywa-
ne w aktualnym stadium rozwoju. To wzajemne powigzanie dotyczy takze jako-
$ci sposobu rozwigzania kryzysu rozwojowego na danym etapie i gotowosci oso-
by, by w nastepnych etapach zycia rozwigzywac kolejne kryzysy w sposob kon-
struktywny badz destruktywny” (Brzezinska i in. 2008, s. 141).

Oproécz kryzyséw normatywnych, wynikajacych z logiki rozwoju, autorki wyrdz-
niajg tez kryzysy nienormatywne, ktorych doswiadcza tylko czg¢s¢ jednostek w danej
grupie wiekowej. Kryzysy nienormatywne sg ,rezultatem przecigzenia, wynikajace-
go z zachwiania rownowagi miedzy posiadanymi zasobami, istniejagcym systemem
naturalnego wsparcia spofecznego oraz pojawiajacymi si¢ nowymi, nieoczekiwa-
nymi i czasami nieprzewidywalnymi obcigzeniami” (Brzezinska i in. 2008, s. 141).
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Objawy przecigzenia moga by¢ obserwowane w zakresie funkcjonowania fizycznego,
psychicznego i spotecznego. Kryzys nienormatywny moze by¢ efektem przeciggania
sie w czasie kryzysu normatywnego, gdy jednostka z powodu braku odpowiednich
zasobdw, nieadekwatnego wsparcia lub jego braku nie moze opanowaé kompeten-
cji niezbednych do konstruktywnego radzenia sobie. Moze by¢ takze efektem dziala-
nia w okresie kryzysu normatywnego czynnikéw ryzyka tak silnych i uporczywych,
ze zasoby, ktére ma do dyspozycji jednostka w danym momencie nie wystarczajg
do poradzenia sobie z nimi. ,,Niekiedy sita i zakres dzialania czynnikéw ryzyka moga
pociagnac za sobg zaangazowanie tak duzych zasobdw jednostki w radzenie sobie
z nimi, ze integracja nowych doswiadczen staje si¢ bardzo utrudniona lub nawet nie-
mozliwa” (Brzezinska i in. 2008, s. 141). Konsekwencja takiego splotu okoliczno-
$ci: nalozenia si¢ kryzysu nienormatywnego (powstajacego na skutek przeciazenia)
na kryzys normatywny jest zmniejszanie szans na konstruktywne rozwigzanie kryzy-
su normatywnego (Brzezinska i in. 2008).

Brzezinska i wspotautorki pisza, ze rozwiagzanie kryzysu normatywnego przez
opanowanie nowych kompetencji jest najbardziej pozadane ze wzgledu na kolejne
zadania rozwojowe. Jednak przy braku warunkéw do takiego konstruktywnego roz-
wigzania kryzysu mozliwe jest takze opanowanie przez jednostke innych kompeten-
cji, ktore jej pozwalajg ostabi¢ lub wyeliminowa¢ odczuwane napiecie. Jednak nie
umozliwiajg ,jej satysfakcjonujacego zaspokajania wlasnych potrzeb i/lub spelnia-
nia oczekiwan otoczenia, w tym realizowania rozmaitych zadan”. Przykladem takie-
go mniej warto§ciowego rozwojowo rozwigzania moze by¢ wycofywanie si¢, kon-
formizm, szukanie pomocy przy pojawieniu si¢ pierwszej przeszkody, unikanie
podejmowania decyzji, obarczanie odpowiedzialnoscig innych oséb (Brzezinska i in.
2008, s. 141).

Zgodnie z koncepcja Eriksona na okres niemowlecy (0-1 rok zycia) przypada
kryzys okredlany jako ,,podstawowa ufno$¢”, ktérego przeciwienstwem jest ,podsta-
wowa nieufno$¢” (Erikson 1997, s. 259). W okresie dziecinstwa (od 2-3 do 10-12
roku zycia) jednostka doswiadcza trzech kolejno po sobie nastepujacych kryzysow
rozwojowych:

— wdrugim i trzecim roku Zycia: autonomia versus wstyd i zwatpienie,

— w czwartym/piatym roku Zycia: inicjatywa versus poczucie winy,

— w wieku od szesciu do dwunastu lat: pracowito$¢ versus poczucie nizszosci

(Erikson 1997).

Lech Witkowski przytacza fragment pracy Eriksona (1997, s. 286-287,
za Witkowski 2015, s. 51-52), w ktérym Erikson wyraznie stwierdza, ze interpre-
towanie krancéow wymiaréw jako osiagniecia poszczegdlnych faz rozwoju danego
raz na zawsze jest bledem. Stany opisane na pozytywnych krancach kazdego wy-
miaru - ,poczucie ufnosci (i wszystkie pozostale »pozytywne« odczucia)” - nie sg
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dane raz na zawsze, bowiem podlegaja zmianom w wyniku wewnetrznych konflik-
tow i zmiennych warunkow otoczenia. Odczucia ,,negatywne (np. podstawowa nie-
ufnos¢) (...) stanowiag dynamiczne przeciwienstwo odczué ,,pozytywnych” i trwaja
przez cale zycie”. Trwalym skutkiem ,wlasciwych proporcji’, miedzy pozytywnymi
i negatywnymi odczuciami jest rozwdj cnét podstawowych w poszczegdlnych okre-
sach - nadziei, woli, celu, kompetencji i kolejnych, ktére pojawiaja sie¢ w nastepnych
okresach zycia nie omawianych w tej ksigzce.

Badania autoréw tej ksigzki oparte na przedstawianych w tym rozdziale zatoze-
niach teoretycznych dotyczg warunkow rozwoju dzieci w 2-3 roku zycia oraz w wie-
ku 9-12 lat. Problemowi tworzenia dzieciom warunkéw do realizacji zadania roz-
wojowego przypadajacego na 2-3 rok zycia poswiecony jest rozdzial 3. Rozdzial 4
dotyczy warunkéw realizacji zadania rozwojowego przypisanego do $redniego wie-
ku szkolnego. W dalszej czesci tego rozdziatu przedstawiono przyktady budowania
systemu wczesnej profilaktyki probleméw w rozwoju psychospotecznymi i ryzykow-
nych zachowan dzieci i mlodziezy w okresie dziecinstwa. Koncepcja ta opiera sie
na zalozeniu, ze tworzenie dzieciom warunkéw sprzyjajacych konstruktywnemu ra-
dzeniu sobie z kryzysami pojawiajacymi si¢ w ich rozwoju czyni mniej prawdopo-
dobnym przejawianie zachowan ryzykownych w okresie dorastania w formie zagra-
zajacej zdrowiu, zyciu i dalszemu pomyslnemu rozwojowi. Zwieksza takze szanse
konstruktywnego wktadu jednostki w rozwdj spotecznosci, w ktérej zyje.

2.2. Propozycja budowania systemu wczesnej profilaktyki
probleméw w rozwoju psychospotecznym i zachowan
ryzykownych dzieci i mtodziezy

W tym rozdziale zostaly krétko scharakteryzowane zadania rozwojowe przypadaja-
ce na okres dziecinstwa. Na tym tle przedstawiono przyktadowe cele i dzialania pro-
tilaktyczne zwigkszajace szanse na konstruktywne rozwigzanie kryzyséw pojawiaja-
cych sie w tym czasie. Blazej Smykowski (2012, s. 9) piszac o kryzysie rozwojowym
akcentuje fakt splatania si¢ w rozwoju ,,naturalnej i kulturowej linii rozwoju w okre-
sie dziecinstwa i dorastania” Zmiany zachodzace w organizmie w kolejnych okresach
rozwoju — pojawianie si¢ nowych popedéw, nowych stanéw organizmu i nowych
jego funkcji - dezorganizujg wczesniej ustalone relacje jednostki z otoczeniem spo-
tecznym. Traktujac dezorganizacje aktywnosci umystowej i fizycznej jednostki jako
przejaw kryzysu, zwraca uwage na konflikt miedzy naturalng i kulturowa podsta-
wa aktywnosci jednostki, ktére mozna rozumie, jako sprzeczno$¢ miedzy dazenia-
mi jednostki a wymaganiami otoczenia spolecznego. Im wigksza jest ta sprzecznos¢,
tym ,,trudniej jg uwzgledni¢ w sposobie dziatania” (Smykowski 2012, s. 9). W okresie
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wczesnego dziecinstwa zadanie pogodzenia potrzeb jednostki i wzrastajacych ocze-
kiwan jej srodowiska spotecznego, spoczywa przede wszystkim na opiekunach dziec-
ka. ,Z czasem, przy pomys$lnym zainicjowaniu we wczesnym dziecinstwie rozwoju
kulturowego, a wiec spleceniu naturalnej z kulturowg linig rozwoju, dziecko samo
angazuje si¢ w proces ich splatania coraz bardziej. Od wieku przedszkolnego wyraz-
nie wzmaga sie jego inicjatywa w tym zakresie” (Smykowski 2012, s. 9-10). Skutkiem
niekorzystnego przebiegu kryzysow jest ,,przedwczesne ograniczenie spolecznego za-
angazowania” (Smykowski 2012, s. 10). Autor ttumaczy to niemoznos$cia ogranicze-
nia zadan swojego organizmu wynikajacych z procesu dojrzewania i ograniczaniem
skali konfliktu przez redukowanie zakresu kontaktu z otoczeniem. Wyrazem tego
jest nieswiadome, nieintencjonalne zmniejszenie ciekawosci i zainteresowania §wia-
tem, zwlaszcza §wiatem spotecznym, zmniejszanie si¢ gotowosci do ,wlaczania sig
w realizacje zadan spolecznych i robienie tego w kulturowy sposéb”. Konsekwencja
jest po stronie dziecka spadek woli do ,,utozsamiania sie z kulturg otaczajacych je lu-
dzi”, a nawet ujawnianie si¢ niecheci do niej (Smykowski 2012 s. 10). Tymczasem wo-
bec wzrostu wymagan od ludzi obserwowanym juz w dziecinstwie ich silny zwigzek
z kulturg i ludzmi, ktdrzy ja reprezentuja jest warunkiem niezbednym.

»Zadania testuja niejako wiezi faczace tego, kto je formuluje, z tym, kto ma sie
z nich wywigza¢. Jesli dziecko czy dorastajacy, ma sprosta¢ pokladanym w nim
oczekiwaniom, musi by¢ szczegélnie silnie zwigzane ze swoim spolecznym oto-
czeniem. Musi mie¢ poczucie, ze czekaja w nim na niego i wyzwania, i wspar-
cie, ograniczenia, ale i mozliwosci. Jesli tak nie jest, to kiedy otoczenie stawia mu
zadania, wywoluje to u niego raczej negatywne postawy i proby uwolnienia si¢
od nich” (Smykowski 2012, s. 10).

Mozna wigc powiedzie¢, ze troska o tworzenie dzieciom warunkéw sprzyjaja-
cych rozwojowi psychospotecznemu jest wazna nie tylko ze wzgledu na dobro dziec-
ka, ale tez ze wzgledu na dobro spoleczenstwa.

»Dziecko w kazdym z okreséw w rozwoju przezywa stany rozdarcia, sprzeczno-
$ci ustosunkowan do swojego otoczenia. Kazde z takich doswiadczen moze badz
zniechecac je do niego, wzmacnia¢ tendencj¢ do izolowania sie, badZ upewniac,
ze wigzanie sie z otoczeniem poprzez podzielanie obowigzkow, wzordéw dzialan,
znaczen kultury z ludZmi pozwala radzi¢ sobie z zadaniami, ktére przynosi zy-
cie. Rodzaj ustosunkowania dziecka do swojego spotecznego otoczenia w du-
zym stopniu zalezy od tego, jak zaznaczy si¢ ono w sposobie przezywania przez
nie szczegolnie trudnych momentéw w rozwoju. Jesli bedzie w tym procesie dla
dziecka znaczace, z duzym prawdopodobienstwem bedzie w przysztosci szukalo
w nim wsparcia, dazac tym samym do splatania swojej naturalnej linii rozwoju
z kulturowg, stanie sie¢ w tym procesie aktywne” (Smykowski 2012, s. 10-11).
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Whasnie dlatego, ze przedmiotem zainteresowania spofecznej psychologii roz-
woju sg warunki, ,w ktérych przebiega splatanie sie linii kulturowego i naturalne-
go rozwoju dziecka oraz utrudnien w tym procesie” (Smykowski 2012, s. 11) jest ona
- zdaniem autoréw tej pracy — bardzo dobrg ramg teoretyczng dla budowania syste-
mu wczesnej profilaktyki. Pozwala zintegrowaé wiedze dotyczaca zmieniajacych sie
potrzeb i mozliwosci dzieci w toku rozwoju z wiedzg zgromadzong w ramach m.in.
teorii wptywu spolecznego i teorii oddziatywan wychowawczych dla projektowania
ofert dziatan profilaktycznych na miare potrzeb danego $rodowiska Zycia dziecka.
System ten moze obejmowac dzialania w zakresie: profilaktyki uniwersalnej adreso-
wanej do calej populacji dzieci, dorastajacych i dorostych, profilaktyki selektywnej
adresowanej do grup zwiekszonego ryzyka oraz profilaktyki wskazujacej, ktorej ce-
lem jest niesienie pomocy osobom, ktére wykazuja symptomy zaburzen zachowania,
problemy z realizacja zdan zyciowych.

W rozdziatach od 2.2.1. do 2.2.4 przyklady celéw i dziatan profilaktycznych po-
przedza krotka charakterystyka zadania rozwojowego przypadajacego na dany okres
zycia dziecka i warunkow sprzyjajacych jego realizacji. Brzezinska (2005a) nazywa
je specyficznymi, bowiem sg one charakterystyczne dla danej fazy rozwoju. Autorka
wyrdznia takze warunki niespecyficzne, wazne w kazdym okresie Zycia. Nalezg
do nich: poczucie bezpieczenstwa, poczucie kontaktu emocjonalnego i wiezi z in-
nymi ludZmi, poczucie autonomii i sprawstwa'®. Opracowujac przyktady zachowan
dorostych, ktdre skladajg sie na tworzenie dzieciom warunkéw do zaspokajania tych
potrzeb w poszczegdlnych okresach rozwojowych prezentowanych w tabelach 2.2. —
2.5 przyjeto w tej ksigzce nizej przedstawione definicje.

Poczucie bezpieczenstwa. Abraham Maslow (1990, s. 79) charakteryzujac te¢ po-
trzebe cztowieka zwraca uwaga na uporzadkowanie $wiata, jego przewidywalno$¢,
sprawiedliwos¢, poczucie wsparcia i ochrony przez poteznych rodzicéw i opiekunéw.
Na drugim biegunie jest chaos, nieprzewidywalnos¢, brak mozliwosci kontroli nad
zdarzeniami, doswiadczanie krzywdy i braku wsparcia.

Poczucie kontaktu emocjonalnego. Kazimierz Obuchowski (1966) pisze, ze to
jest dwustronny stosunek dajacy poczucie zainteresowania i sympatii, empatii, gdy
ktdras ze stron przezywa uczucia przykre lub przyjemne.

10 Zachecamy Czytelnikéw do zapoznania si¢ z konsekwencjami zastosowania tego sposo-
bu myslenia o rozwoju cztowieka w pracach Zespotu prof. dr hab. Anny I. Brzezinskiej, a zwlasz-
cza z monografia pod redakcja Anny I. Brzezinskiej (2005b), Elzbiety Hronowskiej, Anny I.
Brzezinskiej, Karoliny Appelt i Katarzyny Kaliszewskiej-Czeremskiej (2014) oraz z serig poradni-
koéw ,,Niezbednik Dobrego Nauczyciela” zamieszczonych na stronie Instytutu Badan Edukacyjnych:
http://eduentuzjasci.pl/publikacje-ee-lista.html?option=com_content&view=category&id=214&I-
temid=282&select_item=133_213&select_item_133_213=134_214 [pozyskano, wrzesien 2017].
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Poczucie autonomii, oznacza wolno$¢ wyboru oraz podmiotowg kontrole nad
sobg, niezalezno$¢ od innych (Kofta, Dolinski 2001, s. 565; Gasior 2012, s. 109).

Poczucie sprawstwa to zdolno$¢ do ,,spostrzegania samego siebie jako czynni-
ka sprawczego” jako ,,konstruktora zdarzen’, przekonanie o wlasnych mozliwo$ciach
ingerowania w bieg zdarzen w taki sposob, by zmienia¢ ich przebieg i zmienia¢ ich
skutki” (Lukaszewski 1984, s. 435).

Nalezy zwréci¢ uwage na ograniczania prezentowanego dalej punktu widzenia.
Odwotujac si¢ do ekologii rozwoju cztowieka wedtug Urie Bronfenbrennera (1987,
za Brzezinska 2000, s. 187-188) mozna powiedzie¢, ze zdecydowana wiekszos$¢ przy-
ktadow dotyczy ,,mikrosystemu” - interakcji bezposrednich pomiedzy dzieckiem
a rodzicami, opiekunami w instytucjach wczesnej opieki i edukacji, nauczycielami
w przedszkolach i szkotach. Nie wyczerpuja tkwigcych w nim mozliwosci, w nie-
wielkim stopniu dotycza np. ,siedliska réwiesniczego” Pomijamy fakt, ze wszyst-
kie te osoby funkcjonujg takze w ,,mezosystemie” - ,w innych - swoich - siedli-
skach (zawodowych, towarzyskich i sgsiedzkich) i to, w jakie tam wchodzg interakcje
ze swoimi partnerami, ma wplyw na to, co si¢ dzieje w czasie ich kontaktu z dziec-
kiem” (Brzeziniska 2000, s. 187). Warto pamieta¢ w czasie tej lektury, ze srodowisko
zycia podlega takze wplywom ,egzosystemu” — zdarzen zachodzacych w spotecz-
nosci lokalnej, w kraju i na $wiecie mniej lub bardziej zmieniajac ,,zasady funkcjo-
nowania roznych siedlisk (np. poprzez regulacje prawne), a tym samym i warunki
dzialan ludzi we wzajemnych kontaktach i interakcjach” (Brzezinska 2000, s. 187).
Wymienione $rodowiska mieszczg si¢ w ,,makrosystemie”. Oznacza to, ze wszyscy
tez podlegaja wptywom swojej subkultury i kultury — ,wszystkie interakcje biegna,
a siedliska funkcjonuja zgodnie z utrwalonymi tradycja wzorami, wzglednie nieza-
leznymi od regulacji formalnoprawnych i wptywu biezacych wydarzen” (Brzezinska
2000, s. 187).

Prezentujac koncepcje wczesnej profilaktyki probleméw w rozwoju psychospo-
tecznym i zachowan ryzykownych dzieci i mlodziezy uzywa si¢ tu poje¢ ,warun-
ki rozwoju” i ,,kontekst rozwoju”. Pojecie warunki rozwoju oznacza srodowisko ze-
wnetrzne wobec jednostki, inaczej méwiac otoczenie, ,Srodowisko zewnetrzne”, ktdre
definiowane jest jako ,kazde zdarzenie istniejace poza organizmem'', ktére moze
mie¢ wplyw na rozwoj tego organizmu i na ktére organizm takze moze mie¢ wptyw”
(Bronfenbrenner, Crouter 1993, za Brzezinska 2000, s. 190). Korzystajac z klasyfika-
cji spoleczno-kulturowych i wychowawczych uwarunkowan rozwoju i funkcjono-
wania czlowieka opracowanej przez Brzezinska (2000, s. 209) mozna powiedziec,
ze kategorie te czesto ogranicza si¢ w tej pracy do warunkéw do dzialania dziecka

I Okreélenie ,,poza organizmem” traktujemy dostownie. Brzezinska odnosi je do ,wszystkie-
g0, co wystepuje i dziata poza (...) psychikg” rozwijajacego sie cztowieka.
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- materialnych i emocjonalnych oraz bezposrednich interakcji z dzieckiem. Szerzej
na ten temat bedzie jeszcze mowa w rozdziale 3. Jest to jednak tylko waski wycinek
wplywoéw zewnetrznych, jakim podlega rozwijajaca si¢ osoba. Pojecie ,,kontekst roz-
woju” odnosi si¢ do indywidualnych do$wiadczen osoby. Jak pisze Brzezinska (2000,
s. 190) jest on ,inny dla kazdego czlowieka; owa inno$¢ wynika z indywidualnego
nalozenia sie¢ (interakeji) na siebie wplywow srodowiska wewnetrznego i otoczenia
jednostki w danym okresie i tego, jak taka interakcja jest przez podmiot interpre-
towana i odczuwana”. Przyjmujac te¢ definicje mozna powiedzie¢, ze te same obiek-
tywnie istniejagce warunki moga stanowic¢ inny kontekst rozwoju dla poszczegdlnych
0s6b, bo réznig sie one miedzy innymi wyposazeniem biologicznym, osobowoscia,
dotychczasowym doswiadczeniem, sposobem funkcjonowania, w tym postrzegania
i interpretowania rzeczywistosci i zachodzacych w niej zdarzen.

Piszac o tym, co, dlaczego, jak i dla kogo mozna zrobi¢ w ,,mikrosystemie’,
zeby zwieksza¢ szanse rozwoju psychospolecznego dziecka, autorzy tej pracy my-
$lg przede wszystkim o zawodowych opiekunach i nauczycielach, ktorzy odpowiada-
ja za warunki tworzone dzieciom w zlobkach, przedszkolach i szkole oraz o pedago-
gach wspierajacych nauczycieli, dziecko czy rodzicdw. Zamieszczone w dalszej czesci
przyklady tego podejscia moga by¢ zacheta dla Czytelnikéw do projektowania wia-
snych rozwigzan w tym zakresie.

2.2.1. Profilaktyka w okresie niemowlecym

Pierwszy z o$miu okreséw rozwoju cztowieka wyodrebnionych przez Eriksona przy-
pada na pierwszy rok zycia dziecka. Erikson (2004, s. 59) pisze, ze ,pewne ustano-
wienie trwatych wzorcéw réwnowagi pomiedzy podstawowa ufnoscia a podstawowsa
nieufnoscia jest pierwszym zadaniem rozwijajacej sie osobowosci, zatem pierwszym
celem opieki macierzynskiej”. Matka ,wytwarza u dziecka poczucie ufnosci za po-
mocy takiego postepowania, ktore laczy czulg troske i dbalos¢ o potrzeby dziec-
ka z mocnym poczuciem osobistej odpowiedzialnosci w granicach zaufania zakre-
Slonych przez styl zycia w kulturze, do ktérej oboje nalezg” (Erikson, 1997, s. 259).
Warunkiem konstruktywnego rozwiazania tego kryzysu jest zdolnos¢ matki do wia-
$ciwego odczytywania potrzeb dziecka i adekwatnego reagowania na nie, nawigzanie
z nim bliskiego kontaktu fizycznego i emocjonalnego i umiejetne regulowanie prze-
zywanego przez nie napiecia. Fundamentem ufnosci jest poczucie bezpieczenstwa,
ktére powstaje w wyniku ,wielokrotnie powtarzanych zachowan trafnie zaspokaja-
jacych potrzeby i obnizajacych odczuwane w zwigzku z tym napigcie” (Brzezinska
iin., 2008, s. 175). Statos¢ i przewidywalno$¢ matki, lub osoby podejmujacej jej role,
rozwija si¢ dzieki doswiadczaniu przez dziecko powtarzajacych sie rytualow zwigza-
nych z zaspakajaniem jego potrzeb — karmieniem, czynnosciami pielegnacyjnymi,
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przytulaniem, zasypianiem i aktywnosciag w okresie czuwania. Smykowski (2012)
pisze, ze naturalna dla wszystkich istot zywych jest tendencja do ufania otoczeniu,
ale jest ona uzasadniona w §rodowisku godnym zaufania. W konfrontacji z nieprzy-
jaznym $wiatem - niedopasowanym do potrzeb dziecka - ta pierwotna tendencja
do ufania otoczeniu nie moze by¢ podtrzymywana, czego wyrazem jest wycofywanie
sie z aktywnosci, uruchamianie mechanizméw obronnych.

Do opisu relacji dziecka z matka, lub osoba podejmujacg jej role, wykorzystu-
je sie teorie przywigzania Johna Bowlbyego (2007) i wyniki badan podejmowanych
w tym nurcie. H. Rudolph Schaffer (2006, s. 138) definiuje przywigzanie, jako ,,dlu-
gotrwala, emocjonalng wiez z konkretng osobg. Obiektem przywigzania jest zazwy-
czaj kto$ (najczesciej rodzic), kto odwzajemnia uczucia dziecka. Miedzy dzieckiem
a ta osoba tworzy si¢ zatem wigz, ktéra moze by¢ niezwykle silna i nasycona emo-
cjonalnie z obu stron” Badania empiryczne nie potwierdzily wczesniejszych zalo-
zen teorii Bowlbyego, ze dziecko moze przywiazac si¢ poczatkowo tylko do jed-
nej osoby, najczesciej matki, a dopiero pdzniej do innych oséb, z ktérymi ma czesty
i dobry kontakt. Schaffer (2006, s. 148) przytacza wyniki wskazujace na to, ze cho-
ciaz w poczatkowym okresie ksztaltowania si¢ przywigzania matka byla najczesciej
pierwszym obiektem przywigzania, to takze bywali nim ojcowie, nawet gdy mieli
kontakt z dzieckiem tylko przez ,ograniczong cz¢$¢ dnia”. W wieku 18 miesiecy licz-
ba dzieci przywigzanych do ojcéw oraz do pozostatych cztonkéw rodziny (dziadkow,
innych krewnych i rodzenstwa) wzrasta. Schaffer (2006, s. 150) kwestionuje do$§¢
rozpowszechnione poglady, ze zaspokajanie fizycznych potrzeb dziecka poprzez kar-
mienie, czynnosci pielegnacyjne, ma znaczenie dla wyboru przez dziecko obiektu
przywigzania. Twierdzi, Ze matka nawet jesli kilka godzin dziennie nie przebywa
z dzieckiem moze nadal pozostawa¢ dla niego ,,zrédlem bezpieczenstwa i ukojenia”
Zwraca uwage na znaczenie jakosci interakcji, ktora daje np. rado$¢ ptynaca z zabawy
i ,gotowos¢ dorostego do reagowania na sygnaly ze strony dziecka” (Schaffer 2006,
s. 150). Sposoby sprawowania opieki skutkujace powstaniem bezpiecznego przywia-
zania oraz réznych form przywigzania pozabezpiecznego opisano w wielu pracach
(por. m.in. Brzezinska i in., 2008; M. Czub 2005; Stawicka i T. Czub 2005; Stawicka
2008; Schaffer 2005, 2006, 2010; Powell i in. 2015). Najwazniejsze wnioski z tych ba-
dan i teoretycznych analiz zostaly przedstawione miedzy innymi w pracy Deptuty
(2013, rozdz. 2.). Czynniki chronigce i czynniki ryzyka wytaniajace sie z tych analiz
przedstawiono w tabeli 2.1'%

2 W tabeli mowa jest o kompetencjach matki, poniewaz ona w naszej kulturze najczesciej
podejmuje role gléwnego opiekuna w pierwszych miesigcach zycia dziecka, stad wigkszos¢ danych
pochodzi z badan nad relacjg matka-dziecko. By¢ moze wnioski te odnoszg sie do kazdej doroslej
osoby, ktdra podejmuje role gléwnego opiekuna np. do ojca.
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Tabela 2.1. Kompetencje matki niezbedne dla powstania bezpiecznego przywigzania w pierwszym roku

zycia dziecka

Wymiar wrazliwo$¢ macierzynska vs. brak wrazliwosci
odpowiedzi i reakcje matki na sygnaty dziecka

Matka wrazliwa:

postrzega $wiat z perspektywy dziecka,

dostrzega i trafnie interpretuje sygnaty ptynace od niego,
dziala w sposob spdjny i przewidywalny,

dostarcza dziecku tego, czego ono pragnie lub w alterna-
tywny sposdb zaspokaja jego potrzeby,

jest w bliskim kontakcie fizycznym,

spokojnie reguluje stany niedopasowania w relacji matka —
dziecko,

potrafi ukoi¢ dziecko, gdy przezywa ono przykre emocje.

Matka niewrazliwa:

— reaguje na potrzeby dziecka zaleznie
od swojego nastroju, wlasnych potrzeb,

— blednie interpretuje potrzeby dziecka,

czesto na nie wcale nie odpowiada,

wycofuje sie z kontaktu w sytuacji niedo-

pasowania w relacji matka-dziecko lub

reaguje agresywnie.

Wymiar akceptacja vs. odrzucenie

stosunek emocjonalny matki do dziecka, radzenie sobie

rzez matke z konfliktowymi uczuciami

Matka akceptujaca:

— wjej relacji z dzieckiem dominuja pozytywne emocje,
akceptuje swoje macierzynstwo i czerpie z niego radosc,
panuje nad swoimi trudnymi uczuciami (np. irytacja, po-
czuciem bezradno$ci) i nie przerzuca na dziecko odpowie-
dzialnoéci za ich pojawienie sie,

akceptuje dziecko takze wtedy, gdy ono zachowuje si¢ nie-
zgodnie z jej oczekiwaniami — jest ,,nieresponsywne”.

Matka odrzucajgca:

- w jej relacji z dzieckiem dominujg nega-
tywne uczucia w stosunku do dziecka -
z10$¢, irytacja, nieched,

okazuje dziecku swoje niezadowolenie z po-
wodu sygnalizowanych przez nie potrzeb,
zachowuje si¢ wobec dziecka wrogo, agre-

sywnie.

‘Wymiar dostepnos$¢ vs. ignorowanie
zaangazowanie matki w opieke nad dzieckiem i poswigcana mu uwaga

Matka dostepna:

okazuje stale zainteresowanie potrzebami dziecka,

jest nastawiona na odbidr sygnaléw plynacych od niego
i jest w gotowosci do dzialania, nawet wtedy, gdy zajmuje
sie czyms$ innym.

Matka ignorujaca:

— stale zaabsorbowana myslami i dzialania-
mi niezwigzanymi z dzieckiem,

— nie reaguje na jego nawolywania, préby
przyciagniecia jej uwagi.

Wymiar wspétdzialanie vs. ingerowanie

poszanowanie autonomii

dziecka

Matka wspoldzialajaca:
— lagodnie instruuje dziecko biorac pod uwage, co jest dla
niego mozliwe w danym momencie,
— stara si¢ nie zakl6ca¢ aktywnosci dziecka, jedli to nie jest
bezwzglednie konieczne,
kontroluje dziecko tylko wtedy, kiedy jest to konieczne,
potrafi stymulowaé aktywnos¢ dziecka z poszanowaniem
jego autonomii: dostarcza regul, informacji o sposobach
radzenia sobie, organizuje warunki do kontaktu z nowa
sytuacja, wyznacza granice eksploracji, dostarcza dziecku
wsparcia w razie potrzeby, zachety do dzialania z jednocze-
sna gotowoscig do ponownego bliskiego kontaktu w celu
uzyskania wsparcia emocjonalnego, gdyby dziecku byto
potrzebne.

Matka ingerujaca:

— zaktéca aktywno$¢ dziecka np. przestawia
je, obejmuje pomimo jego niezadowole-
nia,

stosuje przymus, by wyegzekwowaé od
dziecka zachowanie przez nig pozadane
np. podczas karmienia, zabiegéw piele-
gnacyjnych, zabawy,

udziela dziecku zbyt wielu instrukeji in-
gerujac w jego aktywnos¢,

jest sktonna do kar fizycznych ale i do na-
dopiekunczosci.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie prac Magdaleny Stawickiej (2008) oraz Magdaleny Stawickiej
i Tomasza Czuba (2005)**

B W zestawieniu zostaly wykorzystane tresci z rozdziatu 2.1., Deptula (2013).
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Kompetencje i zachowania matki opisane na lewym krancu przedstawionych
w tabeli wymiaréw s3 czynnikami chronigcymi rozwdj dziecka. Brak tych kompe-
tencji i zachowania opisane na ich prawym krancu jest czynnikiem ryzyka zaburzen
w powstawaniu przywigzania, co stanowi zagrozenie dla zdrowia psychicznego i roz-
woju dziecka (por m.in. Schaffer 2006, 2010).

Tabela 2.2. Przyktady dziatan oséb dorostych umozliwiajacych dziecku zaspokojenie najwazniejszych
potrzeb psychicznych w pierwszym roku zycia (tworzenie niespecyficznych warunkéw
rozwoju — waznych w kazdym okresie zycia)

Poczucie bezpieczenstwa

Staly opiekun zdolny do szybkiego i adekwatnego reagowania na potrzeby dziecka, nawigzania z nim wie-
zi opartej na akceptacji dziecka takim, jakie jest, gotowy do dostosowania swojego zycia do potrzeb dziecka
przynajmniej w pierwszych miesigcach jego zycia.

Rytualy w organizacji codziennego zycia — sekwencje powtarzajacych sie czynnoséci zwigzanych z zaspaka-
janiem potrzeb dziecka, tj. karmienie, przewijanie i inne zabiegi pielegnacyjne, zasypianie, spacery i zabawy
w domu - pozwalajgce dziecku w coraz wigkszym stopniu przewidywa¢, co bedzie si¢ z nim dziato.
Towarzyszenie dziecku przez osobe dorosla, z ktora nawigzalo wiez w czasie zmian otoczenia (np. koniecz-
nego pobytu w szpitalu), w czasie kontaktu z nowymi osobami, podejmowania przez dziecko nowych form
aktywnosci - zagwarantowanie mu obecnoéci ,bezpiecznej bazy”, do ktorej moze sie odwotaé, by uzyskac¢
wsparcie w trudnej sytuacji.

Poczucie kontaktu emocjonalnego i wiezi

Pozytywne nastawienie do dziecka wyrazajace sie w czestym kontakcie fizycznym z dzieckiem (branie na rece,
przytulanie, kolysanie, dotykanie w sposob przyjemny dla niego) oraz w kontakcie emocjonalnym wyrazaja-
cym sie m.in. w méwieniu do dziecka spokojnym gltosem podczas czynnosci pielegnacyjnych, zabawy, spa-
ceru, karmienia.

Empatyczne reagowanie na stany emocjonalne dziecka - radoscig na rado$¢, zainteresowaniem i spokojem
w przypadku silnego pobudzenia dziecka, okazywanie zrozumienia dla jego bolu, strachu, ztosci, zniecierpli-
wienia i pomaganie w osiggnieciu rownowagi emocjonalne;j.

Odpowiadanie na sygnalizowana przez dziecko potrzebe kontaktu — wyciaganie raczek, przytulanie si¢, wo-
kalizacje, ptacz w celu przywotania opiekuna.

Poczucie autonomii

Karmienie na zadanie - dziecko dostaje jedzenie wtedy, kiedy chce i tyle ile jest gotowe zjes¢.

Stymulowanie rozwoju samodzielnosci dziecka poprzez wspieranie rozwoju mowy (np. inicjowanie komuni-
kacji werbalnej i odpowiadanie na wokalizacje dziecka, uzywanie nazw obiektéw, ktore wzbudzily zaintere-
sowanie dziecka) oraz ruchowego (np. zapewnianie warunkéw niezbednych do nauki pelzania, raczkowania,
wstawania, siadania, chodzenia).

Stymulowanie rozwoju samodzielnosci w zakresie jedzenia i picia - pomaganie dziecku w opanowaniu umie-
jetnosci samodzielnego picia z butelki, jedzenia tyzka.

Dostosowanie ubioru dziecka do jego potrzeb.

Poczucie sprawstwa

Pozytywne reagowanie na kazda prébe nawigzania kontaktu przez dziecko - placz i wokalizacje, a nastgpnie
wolanie za pomocg stow.

Przyzwolenie na poznawanie $wiata w bezpieczny dla dziecka sposéb np. na wyrzucanie zabawek z 16zeczka,
poznawanie za pomocg zmystu smaku, dotyku, wechu.

Pozytywne reagowanie na prosby dziecka — gdy pokazuje dorostemu czego chce, czego nie chce.
Dostarczanie mozliwosci manipulowania przedmiotami (wktadania mniejszych do wigkszych, turlania, cig-
gniecia i popychania).

Zrédto: opracowanie wiasne
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Jak juz byfa o tym mowa na poczatku rozdziatu 2.1. dla prawidtowego rozwoju
i jakosci zycia dziecka wazne jest takze zaspokajanie jego potrzeb niespecyficznych.
W tabeli 2.2 przedstawiono przykladowe zachowania dorostych - rodzicéw i opie-
kunéw, ktére moga temu sprzyja¢. Wiadomo, ze sposoby dzialania musza by¢ do-
stosowane do indywidualnych potrzeb dziecka i sytuacji, w jakiej ono sie znajduje.
Podanie kilku przyktadéw ma stuzy¢ lepszemu ukazaniu prezentowanego tu sposo-
bu myslenia o roli dorostych w rozwoju dziecka.

Na podstawie dotychczasowych badan mozna postawic¢ hipotezy dotyczace tego,
ktdérzy rodzice malego dziecka bedg potrzebowali wsparcia z powodu niewystarcza-
jacej wrazliwosci na jego potrzeby, niskiej dostepnosci emocjonalnej oraz niewy-
starczajacych kompetencji do skutecznego regulowania napiecia i emocji dziecka.
Przykladowe cele i dziatania profilaktyczne przedstawiono na rycinie 2.2.

Efekt rozwoju - ufne dziecko - charakteryzuje wedlug Smykowskiego (2012,
s. 150) otwarto$¢ na nowe do$wiadczenia, na nowe sytuacje i jednoczesnie przyzwo-
lenie na oddalanie si¢ rzeczy, ludzi juz poznanych bez lgku i gniewu. Dziecko ufa,
ze nawet, gdy nie s3 one dla niego widoczne, to jednak istniejg, a ono moze spra-
wié, by wrdcily. ,,Dziecko postuguje sie narzedziami dla przyciaggniecia czegos, co jest
w odleglosci, poszukuje tego, co zniknelo (...), wabi krzykiem, usmiechem znaczg-
cych dla siebie ludzi”. Dziecko ufne - to dziecko bezpiecznie przywiazane, dzigki wta-
$ciwej opiece w pierwszym roku zycia. Na tym fundamencie budujg si¢ wlasciwosci
i kompetencje dziecka wazne na kolejnych etapach rozwoju.

Schaffer (2006, s. 141-142;157) sugeruje, by traktowa¢ efekty bezpiecznego i po-
zabezpiecznego przywigzania opisywane w literaturze z duzg ostroznoscig, bowiem
relacja przywigzania zmienia si¢ w toku rozwoju dziecka w zaleznos$ci od zmieniajg-
cych sie warunkéw rozwoju. ,Dopiero pod koniec wieku przedszkolnego wewnetrz-
ne modele operacyjne stajg si¢ bardziej utrwalone i odporne na zmiane, tak ze stabil-
no$¢ typu przywiazania jest wyrazniejsza’.
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P oS
odstaw(;) “;a HHIOSE Kompetencje rodzica / opiekuna
Wrazliwos¢ na potrzeby Dostepnodé emocionalna Skuteczno$¢ w regulowaniu
dziecka P ) S napiecia i emocji dziecka

Profilaktyka uniwersalna

Cele: promocja wiedzy w spoleczenstwie o warunkach sprzyjajacych rozwojowi w pierwszym roku

zycia i tworzenie rodzicom warunkéw do sprawowania opieki nad dzieckiem w rodzinie.

Dzialania:

— oferty edukacyjne dla kobiet w ciazy w ,,szkofach rodzenia’; zamieszczanie w Internecie materiatéw
edukacyjnych dla rodzicéw dzieci w pierwszym roku zycia dostarczajacych wiedzy naukowej o po-
trzebach dzieci i sposobach ich zaspokajania, przezwycigzajacych mity i niemajace naukowych pod-
staw przekonania;

— organizowanie miejsc spotkan dla rodzicow i dzieci z danego $rodowiska lokalnego przystosowa-
nych do wspélnych zabaw i rozméw z wyspecjalizowanymi opiekunami, psychologiem, pedago-
giem, gdzie rodzice moga uzyska¢ potrzebne informacje, pozna¢ nowe zabawy z dzie¢mi, wymieni¢
sie do$wiadczeniami i budowac sie¢ wsparcia spolecznego;

— platne urlopy rodzicielskie do ukonczenia przez dziecko pierwszego roku zycia.

Profilaktyka selektywna

Cele: wsparcie dla rodzicéw dzieci, ktére moze by¢ trudniej zrozumie¢ i adekwatnie reagowac na ich
potrzeby np. dzieci o tzw. ,trudnym temperamencie’", przedwczesnie urodzone, z przewleklymi
chorobami i niepelnosprawnoscig, zwlaszcza wychowywanych przez matki z rozpoznaniem depresji;
wsparcie dla rodzicéw z grupy ryzyka z powodu trudnej sytuacji materialnej, niestabilnych warunkéw
zyciowych, pozbawionych wsparcia spolecznego, mlodego wieku, wychowywania si¢ w dziecinstwie
placéwece socjalizacyjnej, statusu samotnego rodzica w pofaczeniu z trudna sytuacja Zyciowa.

Dzialania:

- indywidualna pomoc asystenta rodziny lub pielegniarek srodowiskowych przeszkolonych w zakre-
sie wspierania rodzica w rozwijaniu wiezi z dzieckiem, wspélpraca z przeszkolonymi wolontariu-
szami np. doswiadczonymi matkami, ojcami;

— systemowa pomoc stuzaca rozwigzywaniu probleméw zyciowych i rozwijaniu wrazliwosci macie-
rzynskiej/ojcowskiej, dostepnosci emocjonalnej i umiejetnosci regulowania napiecia i emocji dziec-
ka w sposdb sprzyjajacy jego rozwojowi'.

Profilaktyka wskazujaca

Cele: wsparcie dla rodzicow wykazujacych niewystarczajacy troske o dziecko np. z powodu problemu
alkoholowego, uzaleznienia od substancji psychoaktywnych lub czynnosci, choroby psychicznej,
probleméw w zakresie kontrolowania wlasnych emocji i in.

Dzialania:

— wymienione wyzej oraz indywidualne wsparcie wyspecjalizowanych stuzb medycznych i socjal-
nych, motywowanie do podjecia przez rodzica terapii, wsparcie w rozwigzywaniu problemoéw zy-
ciowych oraz monitorowanie sytuacji dziecka;

— budowanie systemu doraznej opieki zastepczej w sytuacjach kryzysowych i wspierania rodzica
w rozwijaniu jego gotowosci do podejmowania roli rodzica w odpowiedzialny sposéb.

tak,

Doskonalenie pracy instytucji wczesnej opieki i edukacji takich jak ztobki, kluby dzieciece, opiekunki dzienne

by personel byl przygotowany do wspierania rozwoju wszystkich dzieci, takze wychowujacych si¢

w rodzinach z grupy ryzyka.

Rycina 2.2. Przyktadowe cele i dziatania profilaktyczne w pierwszym roku zycia dziecka

Zrédto: opracowanie wiasne

'* Pojecia tego uzywa si¢ w literaturze dla opisania specyficznych wlasciwosci dziecka wido-

cznych wkrétce po urodzeniu. Naleza do nich: nadmierna ptaczliwos¢, podwyzszony poziom
drazliwosci, trudnos$ciwtrakciekarmienia, problemyze snem, a w okresie pézniejszym podwyzszona
sklonnoé¢ do irytacji, impulsywno$¢, czestsze intensywne emocje negatywne i obnizona zdolnoé¢
ich regulowania (Schaffer 2006; Lemerise, Dodge 2005; Wojciechowska 2005).

15 Przyklady empirycznie zweryfikowanych rozwigzan dotyczacych matek: Deptuta (2013,

rozdz. 5.1.).
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Podstwowa ufno$¢ - swoiste przedrefleksyjne ,,zadomowienie” w otoczeniu,
symbioza ,,z ewentualnymi zagrozeniami, ktére nie paralizujg’;
w pdzniejszym okresie zycia: poczucie wlasnej wartosci, pozytywne
nastawienei do innych ludzi, wyzszy poziom kompetencji spotecznych
i emocjonalnych, co przeklada si¢ na: popularno$¢ wéréd rowiesnikow,
nawigzywanie przyjazni, zdolnos¢ do empatii, bardziej efektywne
mechanizmy utrzymywania réwnowagi emocjonalnej, wieksza sprawnoséé

w radzeniu sobie z trudno$ciami; czynnik chroniacy przed psychopatologia.

Podstawowa nieufnos$¢ - podswiadome poczucie zagrozenia;
w pozniejszym okresie zycia: wigksza zalezno$¢ emocjonalna
od doroslych; nizszy poziom kompetencji spolecznych
i emocjonalnych, co moze skutkowa¢: odrzuceniem réwiesczym,
trudnosciami w zakresie samoregulacji, sklonnoscig
do negatywnego reagowania na przeszkody, nasileniem reakcji
agresywnych, ograniczeniem zdolnosci do empatii; czynnik ryzyka
psychopatologii.

Rycina 2.3. Osiagniecia rozwojowe w pierwszym roku zycia (indywidualne czynniki chronigce
na dalszych etapach rozwoju) i zagrozenia dla dalszego rozwoju (indywidualne czynniki
ryzyka) w wyniku niedopasowania warunkéw rozwoju dziecka do jego potrzeb i mozliwosci

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Lech Witkowski (2015, s. 261; 264); Brzezifiska (2000), Schaffer
(2006; 2010); M. Czub (2005); T. Czub, (2005); Deptuta (2013).

2.2.2. Profilaktyka w okresie poniemowlecym’®

Po ukonczeniu przez dziecko pierwszego roku zycia rozpoczyna si¢ okres ponie-
mowlecy, na ktdry przypada drugi z o$miu wskazanych przez Eriksona kryzysow
okreslany jako autonomia versus wstyd i zwatpienie. Jego istota jest ,,rozwdj poczucia
wlasnej odrebnosci, poczucia autonomii i samokontroli” (Appelt 2005, s. 96).

Wedlug Smykowskiego (2012) autonomia to zdolnos¢ do odnalezienia obsza-
ru dla wyrazania i rozwoju wlasnej woli w przestrzeni wypelnionej zewnetrznymi
i wewnetrznymi determinantami. Brzezinska i wspétautorki (2011a) opisujg autono-
mie jako przyswajanie przez dziecko kulturowo akceptowanych wzoréw zachowania
i kontrolowanie wewnetrznego pobudzenia oraz koordynowaniu w dziataniu wlasnej
woli z wolg i dziataniem innych oséb.

Erikson (2004, s. 49-50) pisze, ze kryzys ten pojawia si¢ na tym etapie Zycia, po-
niewaz dopiero teraz dziecko:

16 Autorka czesci pierwszej jest Maria Deptula, ale ten podrozdziat zostal napisany w znacz-
nym stopniu przez Alicje Potorska.
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»(...) zaczyna doswiadcza¢ calej krytycznej alternatywy, jaka jest bycie zarazem
istotg autonomiczng i zalezng (...). Nie moze pojawi¢ si¢ wczesniej, bo nie bylo
ono jeszcze gotowe na konfrontacje ze swoim otoczeniem, (...) ktore z kolei czu-
je sie zmuszone zakomunikowa¢ mu swe specyficzne idee i koncepcje autonomii
i przymusu z uzyciem sposobéw zgodnych z charakterem, sprawnoscia i stanem
zdrowia jego osobowosci i stosowanych w jego kulturze”

W opisie gotowosci dziecka do podjecia zadania rozwojowego przypadajacego
na ten okres zycia Erikson (1970, 1980, za Witkowski 2015) zwraca uwage na zdol-
nos¢ do fizycznego i psychicznego oddalania si¢ od matki i jej asystentury. Jest ona
uzalezniona od realizacji zadania rozwojowego przypadajacego na pierwszy rok zy-
cia. Autor wskazuje tez wczesng ufnos¢ jako czynnik decydujacy o pojawieniu sig
pedu do wyrazania wlasnej woli. Drugim komponentem tej gotowosci jest pojawie-
nie si¢ umiejetnosci samokontroli, czyli zdolno$ci do kontrolowania dziatan zatrzy-
mywania i wydalania. Te dwa czynniki stanowia Zrddlo wolnej woli.

Dziecko, u ktérego pojawia si¢ poczucie odrebnosci, che¢ bycia samodzielnym
i che¢ bycia samemu (ukrycia), konfrontuje si¢ z naciskami spolecznym ukierun-
kowanymi na dostosowanie si¢ do wymagan wynikajacych z przebiegu treningu
czysto$ci. Mierzy si¢ z wyzwaniami, ktére stawia przed nim jego wlasne ciato oraz
z oczekiwaniami wymagajacych dorostych, dazacych do szybkiego wyszkolenia go
w funkcjonowaniu zgodnie z zasadami czystoéci, dbalosci o cialo, punktualnosci,
oszczednosci, przyzwoitosci (Erikson 2004).

Wedlug Eriksona (2004) kryzys tego okresu pojawia si¢ wiasnie w tym momen-
cie - w polowie drugiego roku zycia — gdy dziecko z jednej strony jest $wiadome
mozliwosci panowania nad wlasnym cialem, a z drugiej strony doswiadcza nacisku
pochodzacego z otoczenia zwigzanego z treningiem czystosci. Dziecko moze odnies¢
wrazenie, ze famana jest jego autonomia i buntowac sie przeciw temu, okazujac swoja
zto$¢. Autor zwraca uwage, ze prowadzenie przez dorostych treningu czystosci przy
uzyciu nakazu, przymusu, bez szanowania godnosci dziecka (np. zawstydzanie), po-
zbawia je okazji do realizacji wtasnej woli i stopniowego przejmowania kontroli nad
cialem. Konsekwencja jest pojawienie si¢ u dziecka poczucia porazki w relacji z waz-
nymi w jego zyciu dorostymi oraz w podejmowanej prébie koordynowania odru-
chéw przytrzymywania i puszczania. Erikson zaznacza, ze zbudowanie w $wiadomo-
$ci dziecka przekonania o swojej bezradnosci moze prowadzi¢ do regresji w rozwoju,
cofniecia sie do wczesniejszych form kontroli, lub wyksztalcenia si¢ nieakceptowa-
nych spotecznie form wyrazania wlasnego zdania oraz sprzeciwu wobec dzialan in-
nych os6b. Zrédlem wszystkich wskazanych konsekwencji bedzie negatywnie odczy-
tane poczucie wstydu przez dziecko.
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Wedlug Eriksona (1980, za: Witkowski 2015) zaréwno brak mozliwosci samo-
dzielnego decydowania w zakresie wlasnych odruchéw jak i nadmierna kontrola do-
rostych prowadza w kierunku sklonnosci do watpienia'’ i zawstydzenia, co w efek-
cie rodzi wtérng nieufnos¢. Naciski, ktére ograniczajg lub zabraniaja odosobnienia,
czy kreowania sytuacji intymnosci rozpoznawane sg przez dziecko jako zmuszanie
do bycia na widoku, w sytuacji gdy pojawia si¢ pragnienie ukrycia (Erikson 1980,
za: Witkowski 2015). Natomiast poczucie watpienia u dziecka zwiazane jest z prze-
konaniem, ze otoczenie ma nieograniczone prawo do ingerowania w jego dzialanie
i nalezy si¢ z wolg tego otoczenia bezwzglednie liczy¢ (Erikson 1980, za: Witkowski
2015). Oznacza to, ze u dziecka do$wiadczajacego silnych naciskow dorostego pozba-
wiajacych je mozliwosci samodzielnego decydowania moze pojawic si¢ przekonanie,
ze najblizsze otoczenie nie stanowi przestrzeni do wyrazania autonomii i jej rozwoju
(Smykowski 2012). W sytuacji, gdy dziecko nie do§wiadczy potwierdzenia, ze moz-
na ufa¢ sobie i otoczeniu, w tym innym ludziom (czego nauczylo si¢ wczesniej), nie
bedzie umialo prawidtowo reagowaé na to, co dzieje si¢ w otoczeniu (Smykowski
2012). Doroéli niedajacy mozliwosci dokonywania wyboréw pozbawiaja dziecko ta-
kiego potwierdzenia. Negatywnie odczytane poczucie wstydu moze staé si¢ podsta-
wa lekliwosci i niesmialosci, a rozwijajgca si¢ na tej podstawie wiez z innymi ludz-
mi bedzie charakteryzowala sie¢ zaleznos$cia, powsciagliwoscig (Smykowski 2012).
Mozna przyjac, ze taki przebieg zdarzen jest czynnikiem ryzyka dla dalszego rozwo-
ju dziecka.

Karolina Appelt (2005) zwraca uwage, ze dazenie do autonomii i wzrost poczu-
cia odrebnosci jest wzmacniany rozwojem ciekawosci poznawczej, mowy i precyzji
ruchdw, ktére pozwalajg dziecku na samodzielne przemieszczanie si¢ i odkrywanie
swoich mozliwosci w zakresie eksplorowania otoczenia. Wyrazem wzrostu poczucia
odrebnosci (na skutek procesu indywidualizacji — wyodrebniania siebie z otoczenia)
jest uzywanie przez dziecko okreslen: ,,ja’, ,moje”, ,,mnie”. Wskaznikiem rozwoju au-
tonomii jest che¢ wyraznego zaznaczania wlasnych potrzeb, podejmowanie tych ak-
tywnosci, ktdre s z nimi zgodne, dokonywanie wyboréw, co przybiera czgsto postac
przeciwstawiania sie decyzjom i woli opiekuna.

Konsekwencjg tych zmian dla dziecka jest stawanie wobec koniecznosci radzenia
sobie z napieciem emocjonalnym wywolanym przez konfrontacje¢ checi wyrazania

17 Okreslenie ,,watpienie” oznacza uséwiadamianie sobie, ze ,,jest jakie$ »za mng«, ktdre moze
ingerowac (Erikson 1980, s. 58 za: Witkowski 2015, s. 265). Mozna powiedzie¢, ze razem z poczu-
ciem winy staje si¢ ono pozytywnym rozwojowo zjawiskiem pomagajacym dziecku kontrolowaé
swoje impulsy bedace przejawem autonomii (por. Witkowski 2015, s. 255-266), jesli nie jest zbyt
czestym, zbyt silnym do$wiadczeniem towarzyszacym prébom realizacji swojej woli.
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wlasnej woli z poczuciem wstydu i watpienia pojawiajacymi si¢ podczas hamowa-
nia przez otoczenie przejawow jego autonomii (Maier 1978; za: Witkowski 2015).
Magdalena Czub i Joanna Matejczuk (2015) opisujac ten kryzys zwracaja uwage na to,
ze z jednej strony zwiekszone zdolnosci dziecka w zakresie komunikacji i lokomo-
cji poszerzaja pole jego samodzielnej eksploracji. Z drugiej zas stawiaja je przed wy-
zwaniem polegajacym na odnalezieniu si¢ w zmieniajacych si¢ warunkach. Dziecko
doswiadcza rozbieznosci migdzy wlasnymi celami a rezultatami swoich dziatan oraz
rozbieznosci miedzy wlasnymi celami, a dzialaniami dorostych (np. stawianie gra-
nic) lub réwiesnikéw. Wymaga to uruchomienia mechanizméw regulujacych nie-
przyjemne emocje wystepujace na skutek tych doswiadczen. Nieprzyjemna emocja
jest takze pojawiajace sie poczucie wstydu, czy watpienia. Natomiast emocje przy-
jemne s3 skutkiem akceptacji otoczenia dla poczucia odrebnosci i dzialania dziecka
wedlug wlasnej woli. W kazdej z tych sytuacji u dziecka pojawia si¢ stan pobudzenia,
napiecia jako wyzwania, z ktéorym musi sobie poradzic.

Autonomia nie oznacza samowoli, lecz uwzglednianie w realizacji wlasnej
woli takze wymagan otoczenia, co generuje emocje. Zrédlem emocji s takze po-
razki w realizacji wlasnych celow ze wzgledu na ograniczone kompetencje dziecka.
Zatem rozwdj samoregulacji jest obok autonomii najwazniejszym celem i osiagnie-
ciem rozwojowym dziecka w wieku 2-3 lat. Samoregulacja (jak juz byla o tym mowa
w rozdziale 1), to ,zinternalizowana umiejetnos$¢ regulowania emocji, uwagi i za-
chowania w odpowiedzi na wewnetrzne i zewnetrzne sygnaly” (Raffaelli i in. 2005,
za: Wojciechowska 2005, s. 132).

Erikson (1970, za: Witkowski, 2015) uwaza okres poniemowlecy za szczegdlnie
wazny z powodu nastgpujacej po raz pierwszy w zyciu emancypacji dziecka, jest to
emancypacja od matki. Obok zdolnos$ci do oddalania si¢ od niej psychicznie i fizycz-
nie oznacza takze zwigkszanie samodzielnosci w zakresie radzenia sobie z przezywa-
nymi stanami. Jak podaje Magdalena Czub (2014a) w tym okresie nastepuje przejscie
od diadycznej regulacji emocji do samodzielnego regulowania pojawiajacego si¢ na-
piecia. Proces ten jest monitorowany przez opiekuna gotowego do udzielenia dziec-
ku pomocy (Czub 2014a). Jego zadaniem jest tez uczenie dziecka sposobéw radzenia
sobie z napieciem i przezywanymi uczuciami poprzez modelownie, dawanie instruk-
cji oraz poszukiwanie wraz z nim mozliwosci rozwigzania sytuacji, konstruktywnego
zachowania wyrazajacego przezywane emocje. W sytuacjach szczegdlnie trudnych
powinien by¢ gotowy do pomagania dziecku w odzyskaniu réwnowagi, np. pozosta-
jac z nim w kontakcie zapewniajacym poczucie bezpieczenstwa.

Kompetencje rodzica i opiekuna np. w instytucji wczesnej opieki i edukacji
(w ztobku, w klubie malucha), ktére mozna rozumie¢ jako czynnik chronigcy dla
rozwoju w tym okresie, beda wyrazaly si¢ w umiejetnosci towarzyszenia dziecku
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w rozwijaniu zdolno$ci do wyrazania wlasnej woli przy jednoczesnym rozumieniu
i przestrzeganiu norm spotecznych. Wazng umieje¢tnoscia rodzica i opiekuna jest wy-
cofywanie si¢ z kontroli przezywanych emocji przez dziecko przy jednoczesnym ob-
serwowaniu go i podazaniu za jego potrzebami emocjonalnymi. Dziatania rodzica
i opiekuna powinny koncentrowac sie na tworzeniu dziecku warunkéw do doswiad-
czania wilasnej wyjatkowosci i odrebnosci, samodzielnosci w dzialaniu i kontro-
li tego dzialania oraz wlasnego ciata, dokonywania wyboréw i stanowienia o sobie
(Appelt, Mielcarek 2014). Podstawg jest obserwowanie i rozumienie potrzeb dziec-
ka, przyzwalanie na aktywnos¢ przy jednoczesnym dbaniu o bezpieczenstwo i dosto-
sowywaniu wyzwan do jego mozliwo$ci, wycofywanie si¢ z wykonywania czynnosci
za dziecko, modelowanie wzoru wykonywania czynnosci oraz dostepnos¢ w sytuacji
popetlniania bleddw, udzielanie informacji zwrotnej, zachg¢canie do wytrwatosci, ofe-
rowanie pomocy w sposob zapewniajacy dziecku jak najwiekszy zakres samodziel-
nosci. Szerzej na ten temat bedzie jeszcze mowa w rozdziale 3.

Obok warunkéw sprzyjajacych rozwojowi autonomii i samoregulacji, w dalszym
ciaggu wazne jest zaspokajanie potrzeb niespecyficznych - istotnych w kazdym okre-
sie zycia: potrzeby bezpieczenstwa, kontaktu emocjonalnego i sprawstwa. Przykltady
dziatan dorostych, ktére mogg temu sprzyjaé przedstawiono w tabeli 2.3.

Tabela 2.3. Przyktady dziatan oséb dorostych umozliwiajacych dziecku zaspokojenie najwazniejszych
potrzeb psychicznych w drugim i trzecim roku zycia

Poczucie bezpieczenstwa

Rodzic/staly opiekun zdolny do szybkiego i adekwatnego reagowania na potrzeby dziecka, nawiazania z nim
wiezi opartej na akceptacji dziecka takim, jakie jest, gotowy do wspierania dziecka w stopniowym uczeniu sie
dostosowywania si¢ do regul w obowiazujacych w jego $rodowisku.

W przypadku koniecznoéci przejecia opieki nad dzieckiem przez inne osoby — opiekunke, instytucje wcze-
snej opieki i edukacji - zapewnienie dziecku mozliwosci opanowania umiejetnoéci rozstawania sie z rodzicem
(wprowadzenie rytualu pozegnania i powitania).

Rytualy w organizacji codziennego zycia — sekwencje powtarzajacych sie czynnoéci zwigzanych z jedzeniem,
spaniem, wychodzeniem na spacer, zabiegami higienicznymi.

Stworzenie bezpiecznej przestrzeni do aktywnosci dziecka — np. usuniecie z zasiegu dziecka przedmiotow,
ktére mogloby potknaé, ktérymi mogloby sie skaleczy¢.

Wprowadzenie zasad zachowania sie chronigcych dziecko przed wypadkiem, np. uczenie dziecka obchodze-
nia si¢ z przedmiotami, ktére moga by¢ niebezpieczne, ale s3 w otoczeniu dziecka — np. ze nie dotyka sie go-
racego pieca, nie wolno si¢ wspina¢ na meble, ze w czasie spaceru trzeba trzymac rodzica za reke, nie oddala¢
sie bez jego zgody. Thumaczenie sposobu korzystania z nowych przedmiotow.

Przygotowywanie dziecka na kontakt z nowymi sytuacjami, osobami np. nazywanie i opisywanie nowo po-
znanych przedmiotéw oraz miejsc, rozmowy o tym, co moze sie zdarzy¢ np. jak bedzie przebiegala wizyta
u dentysty, pierwsza jazda pociagiem, itp.

Tlumaczenie przebiegu nowych zdarzen i zaleznoéci miedzy osobami uczestniczacymi w zdarzeniu, konse-
kwencji wywotanych zachowaniami.

Okreslanie zasad zachowania w interakgji z innymi ludZmi, tego co wolno i czego nie wolno, modelowanie
wzorow zachowarn, wyznaczanie granic.
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Tabela 2.3. Przyktady dziatar oséb dorostych umozliwiajacych dziecku zaspokojenie najwazniejszych
potrzeb psychicznych w drugim i trzecim roku zycia (cd.)

Poczucie kontaktu emocjonalnego i wiezi

Stwarzanie sytuacji umozliwiajacych bliski kontakt fizyczny np.: wspolne hustanie si¢ na hustawce, turlanie,
przytulanie, zabawy ruchowe, taniec, masazyki relaksacyjne.

Stwarzanie sytuacji sprzyjajacych swobodnym rozmowom z dzieckiem na temat jego codziennych aktyw-
noéci, okazywanie zainteresowania przez zadawanie pytan, aktywne stuchanie polegajace na skupieniu uwa-
gi na dziecku, pozostawanie z nim w kontakcie wzrokowym, empatyczne odnoszenie sie do jego emocji (od-
zwierciedlanie) i formulowanie komunikatéw sprawdzajacych, czy dorosty dobrze rozumie przekaz dziecka
(parafraza), np. Ztoscisz si¢ (odzwierciedlanie), ze Zuzia bierze Twoje zabawki bez pytania? (parafraza); Widze,
Ze sig cieszysz, bo babcia przyjechata.

Stwarzanie sytuacji sprzyjajacych swobodnym rozmowom na temat przezywanych w réznych sytuacjach
emocji przez dziecko oraz dorostego.

Okazywanie uwagi i szacunku dla uczu¢ dziecka (np. nie bagatelizowanie sily jego doznan wypowiedziami:
»hie placz, nic si¢ nie stalo’, ,,nie bdj sie, nie ma czego’, jak przestaniesz ptaka¢ dostaniesz ciasteczko”).
Monitorowanie przebiegu samodzielnego regulowania przez dziecko pobudzenia pozytywnego i negatywne-
go, zachowanie réwnowagi miedzy rolg dorostego a rolg dziecka w tym procesie.

Gotowos¢ do przejecie kontroli nad przezywanym przez dziecko negatywnym pobudzeniem i pomaganie mu
w obnizeniu napiecia np. poprzez przytulanie, czytanie bajek, glaskanie.

Poczucie sprawstwa

Pozwolenie dziecku w rozsadnych granicach na decydowanie o podejmowanych przez nie aktywnosciach,
czasie wykonywania czynnosci zwigzanych z toalets, jedzeniem, czy snem.

Tworzenie mozliwosci dokonania wyboru, w tym mozliwosci decydowania o rzeczach bedacych wlasnoscia
dziecka, zachecanie do dokonania wyboru, oferowanie pomocy.

Zadawanie pytan otwartych, zachecanie dziecka do wspotdecydowania o przebiegu zdarzen podczas wyko-
nywania codziennych czynnos$ci np. Kgpiesz sig teraz czy po bajce? Jakie zabawki dzis bierzesz do wanny? Jesz
na obiad rybe dzisiaj czy jutro?

Pytanie dziecka o to, co mysli, czego potrzebuje, co mu si¢ podoba w réznych sytuacjach i umozliwienie mu
ksztaltowania ich po swojemu np. Gdzie chcialabys is¢ dzisiaj na spacer? Z czego dzis zrobimy salatke owoco-
wqg? Myslisz, Ze mamie taka satatka bedzie smakowata?

Uwazne stuchanie wypowiedzi dziecka i zachecanie do ich rozwijania.

Wspieranie dziecka w dziataniu w sytuacji porazki - w opanowaniu trudnych emocji, w budowaniu nowe-
go planu osiagniecia celu w taki sposéb, by dziecko moglto by¢ w jak najwigkszym stopniu autorem konco-
wego efektu.

Zrédto: opracowanie wiasne

Tak jak w okresie niemowlecym mozna i w tym czasie wspiera¢ dorostych - ro-
dzicow i zawodowych opiekunéw matych dzieci - w tworzeniu im warunkéw sprzy-
jajacych rozwojowi psychospolecznemu. Przyktadowe cele i dzialania profilaktyczne
przedstawiono na rycinie 2.4.
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Autonomia Kompetencje rodzica / opiekuna do tworzenia dziecku warunkow
2-3 sprzyjajacych rozwijaniu takich wlasciwosci jak:
poczucie odrebnosci = mmm—) poczucie autonomii ¢-|-b zdolno$¢ do samoregulacji

Cele: promocja wiedzy w spoleczenstwie o warunkach sprzyjajacych rozwojowi psychospotecznemu
dzieci w drugim i trzecim roku zycia oraz o sposobach ich tworzenia w rodzinie i instytucjach opie-
ki i wezesnej edukaciji.

Dziatania:

— materialy edukacyjne umieszczane w Internecie dostarczajace wiedzy naukowej dotyczacej rozwoju
malych dzieci i warunkéw sprzyjajacych realizacji zadania rozwojowego za posrednictwem np.: profe-
sjonalnych portali tematycznych, aplikacji lub blogéw. Materialy edukacyjne w formie broszur, ulotek
dla rodzicow udostgpniane w instytucjach wczesnej opieki i edukacji, opieki zdrowotnej, miejscach
zabaw dla dzieci i innych tworzonych dla rodzin z matymi dzie¢mi dostarczajgce wiedzy naukowej
i opartych na niej praktycznych wskazéwek z zakresu wspomagania rozwoju matych dzieci;

— spoty, krotko metrazowe filmiki profilaktyczne z zakresu przeciwdzialania krzywdzeniu malych
dzieci udostgpniane w Internecie, telewizji lokalnej, zamieszczane na ekranach, bilbordach elektro-
nicznych w réznych miejscach uczeszczanych przez rodzicow i/lub przestrzeni publicznej;

— opracowywanie i wdrazanie programoéw profilaktycznych adresowanych do rodzicow dzieci
w okresie poniemowlecym; organizowanie warsztatow i treningéw z zakresu rozwijania umiejetno-
$ci wychowawczych; tworzenie miejsc spotkan dla rodzicéw z dzie¢mi np.: grup zabawowych, gdzie
rodzice moga korzysta¢ z konsultacji z pedagogami, psychologami, wychowawcami;

— budowanie inkluzywnego systemu wczesnej opieki i edukacji — powszechny dostep do réznych sro-
dowisk wczesnej opieki i edukacji np.; ztobkéw, klubéw dzieciecych wspomagajacych rodzicéw
w petnieniu funkeji opiekunczej, wychowawczej i edukacyjnej;

— opracowywanie programu szkolen (opartego na wiedzy naukowej) umozliwiajacego rozwijanie
kompetencji opiekunom instytucjonalnym pracujacym w réznych srodowiskach wezesnej opieki
i edukacji;

— tworzenie miejsc pracy dla pedagoga i/lub psychologa w instytucjach wczesnej opieki i edukacji
oraz podnoszenie rangi zawodu opiekuna malego dziecka.

Profilaktyka uniwersalna

Cele: wsparcie dla rodzicow dzieci, ktére z powodu cech indywidualnych (temperament), zaburzen

w rozwoju wynikajacych z np.; dezintegracji sensorycznej, choréb przewlektych lub niepelnospraw-

nosci moga przejawia¢ trudnoéci w kontrolowaniu przezywanego stanu i/lub ekspresji emocjonalnej;

wsparcie dla rodzicow z grupy ryzyka z powodu np.; niskiego statusu socjoekonomicznego (SES), sytu-

acji kryzysowej w zyciu, statusu samotnego rodzica, spedzenia dziecinistwa w placéwce socjalizacyjnej,

ktérzy moga mie¢ trudnosci z rozumieniem i reagowaniem na zachowania dziecka dazacego do auto-

nomii w sposéb sprzyjajacy jego rozwojowi.

Dzialania:

— indywidualna pomoc asystenta rodziny pracujacego z rodzing w jej naturalnym srodowisku;

— mozliwoé¢ korzystania z indywidualnych konsultacji z pedagogiem i psychologiem pracujgcymi
w placéwce wezesnej opieki i edukacji oraz specjalista w zakresie wczesnego wspomagania rozwoju;

— mozliwo$¢ korzystania z warsztatow rozwijajacych umiejetnosci wychowawcze, w tym radzenie so-
bie z trudnymi zachowaniami dzieci w wieku poniemowlecym (przejawami kryzysu w wieku trzech
lat tj. buntowniczo$¢, upor, negatywizm);

— mozliwo$¢ uczestniczenia w grupach wsparcia dla rodzicéw tworzonych na terenie np. placéwek
wezesnej opieki i edukacji;

— tworzenie w $rodowisku lokalnym (dzielnicy, wsi) instytucji wczesnej opieki i edukacji w formie
dziennego opiekuna'®.

Profilaktyka selektywna

Rycina 2.4. Przyktadowe dziatania profilaktyczne w drugim i trzecim roku zycia dziecka

Zrédto: opracowanie whasne

18 Dzienny opiekun to osoba zatrudniana przez gmine lub jednostke organizacyjng niepo-
siadajacg osobowosci prawnej. Sprawuje opieke nad dzie¢mi od ukonczenia 20 tygodnia Zycia.
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Autonomia Kompetencje rodzica / opiekuna do tworzenia dziecku warunkow
2-3 sprzyjajacych rozwijaniu takich wlasciwosci jak:
poczucie odrebnosci ) poczucie autonomii 4—'—} zdolnos¢ do samoregulacji

Cele: wsparcie dla rodzicéw wykazujacych niewystarczajaca troske o dziecko np.: z powodu problemu
alkoholowego, uzaleznienia od substancji psychoaktywnych lub czynnosci, choroby psychicznej,
probleméw w zakresie kontrolowania wlasnych emocji i in.

Dzialania:

— wymienione wyzej oraz indywidualne wsparcie wyspecjalizowanych stuzb medycznych i socjal-
nych, motywowanie do podjecia przez rodzica terapii, wsparcie w rozwigzywaniu problemoéw zy-
ciowych oraz monitorowanie sytuacji dziecka;

— budowanie systemu doraznej opieki zastepczej w sytuacjach kryzysowych i wspierania rodzica
w rozwijaniu jego gotowosci do podejmowania roli rodzica w odpowiedzialny sposéb.

Doskonalenie pracy instytucji wezesnej opieki i edukacji takich jak ztobki, kluby dzieciece, dzienny opiekun,

w tym zwlaszcza w zakresie wspierania rozwoju dzieci o specyficznych potrzebach, dzieci zagrozonych

z powodu niewlasciwego funkcjonowania ich rodziny oraz dzieci z rodzin o niskim SES.

Profilaktyka wskazujaca

Rycina 2.4. Przyktadowe dziatania profilaktyczne w drugim i trzecim roku zycia dziecka (cd.)

Zrédto: opracowanie wiasne

Dziecko, ktére pomyslnie rozwigzuje pojawiajacy si¢ kryzys, osiaga ,,chwiejna
réwnowage” miedzy autonomia a nadmiernym wstydem i zwatpieniem (Witkowski
2015), radzi sobie z emocjonalnym napieciem. Ma przekonanie, ze funkcjonuje w oto-
czeniu dajagcym mozliwo$¢ rozwijania jego autonomii. Jest gotowe do samodzielne-
go dzialania i podejmowania wyboréw, decydowania o swoich funkcjach, a takze
umie odpowiada¢ na wymagania otoczenia (Smykowski 2012). Poczucie wstydu pel-
ni funkcje informacyjng. Komunikuje dziecku brak wystarczajacych umiejetnosci
do wykonywania bardziej ztozonych czynnosci. Tak rozpoznawane poczucie wsty-
du prowadzi do tego, ze dziecko wycofuje si¢ z aktywnosci, aby opanowa¢ calo$¢
wzoru zachowania i powrdci¢ do niej posiadajac odpowiednie umiej¢tnosci. W kon-
sekwencji dziecko umie wstrzymywa¢ swoje dzialania do czasu opanowania zado-
walajacego spotecznie wzoru zachowania. Poczucie wstydu staje si¢ fundamentem
dla uczenia si¢ od innych (Smykowski 2012). Osiggni¢ta w tym okresie zycia au-
tonomia staje si¢ baza, na ktorej buduje si¢ jej bardziej dojrzala posta¢ opisywana

Opieka jest organizowana i sprawowana w lokalu mieszkalnym bedacym wtasnoécia dziennego
opiekuna lub w lokalu wyposazonym i udostepnionym mu przez gmine. Do zadan dziennego opie-
kuna nalezy, w szczegolnosci zapewnienie dziecku opieki w warunkach zblizonych do domowych,
zagwarantowanie wlasciwej opieki pielegnacyjnej i edukacyjnej z uwzglednieniem indywidualnych
potrzeb dziecka, a takze prowadzenie zaje¢ opiekunczo-wychowawczych i edukacyjnych uwzgled-
niajacych rozwoj psychomotoryczny dziecka. Wspdlpracuje z rodzicami dziecka, prowadzi kon-
sultacje i udziela im rad dotyczacych sprawowania opieki nad dzie¢mi. Opiekuje si¢ maksymalnie
piatka dzieci, jezeli do grupy uczeszcza dziecko, ktdre nie ukonczyto pierwszego roku zycia lub jest
niepelnosprawne moze sprawowac opieke maksymalnie nad tréjka dzieci (ustawa z dnia 4 lutego
2011 roku o opiece nad dzie¢mi w wieku do lat 3, rozdzial 4).
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na przyklad jako ,,zdrowa niezalezno$¢, oparcie w sobie, zdolno$¢ do pracy samo-
dzielnej i z innymi, asertywnos¢, kiedy wymaga tego sytuacja, odporno$¢ na wply-
wy” (Czub, Matejczuk 2015, s. 33). Natomiast zdolno$¢ do odczuwania wstydu roz-
wijana w tym czasie rozpoczyna proces rozwoju moralnego. Witkowski powotujac
sie na prace Eriksona (1959, s. 77, za: Witkowski 2015, s. 80) akcentuje role zdolno-
$ci do poczucia winy jako warunku ,,»uczenia si¢ traktowania« innych” — dzieci i do-
rostych — w oparciu o zdolnos¢ ,,do rozpoznawania i korygowania wtasnych btedéw
czy niedociagnie¢, ktdra nie musi si¢ przeksztalca¢ w neurotycznie odbierany kom-
pleks” Osiagnieciem tego okresu jest takze rozpoczecie procesu coraz lepszego ra-
dzenia sobie z regulacja przezywanych napiec i stanéw emocjonalnych. Przykltadowe
efekty rozwoju w tym okresie zycia i ryzyko zwigzane z niekorzystnymi warunkami
rozwoju przedstawiono na rycinie 2.5.

rozwdj poczucia odrgbnosci: uzywanie przez dziecko okreslen ,ja’,
»moje’, mnie”; uswiadamianie sobie, ze jest si¢ osoba o okreslonym imienu,
wladcicielem ubran, zabawek, niektorych miejsc (moje 16zeczko), cztonkiem

danej rodziny - ,moja mama’, ,moj tata’;

rozwdj autonomii: wyrazanie woli niewerbalnie (np. odwracanie glowy,
przeczace ruchy glowa) i werblanie - uzywanie wyrazen —"chc¢” i ,nie chce’s
podejmowanie aktywnosci zgodnej z aktulanymi potrzebami, przeciwstawianie
sie woli dorostych;

rozwoj samoregulacji: uczenie sie radzenia sobie z frustracjg i traktowanie jej
jako naturalnej ,,cz¢$ci zdarzer?, a nie jako ,,Zyciowego zagrozenia’; odraczanie
gratyfikacji;

nadmierna zalezno$¢ od innych: np. ciaglte domaganie si¢ uwagi osoby
dorostej, proszenie o pomoc lub wyreczenie w wykonaniu czynnosci,
wykonywanie czynnoéci wytacznie w obecnoéci wybranego opiekuna,
zwracanie si¢ o pomoc w trudnych chwilach tylko do jednego, wybranego
opiekuna;
rozwoj zaburzen eksternalizacyjnych (pondnormatywna agresywnos¢) lub
internalizacyjnych (niesmialos¢, bierno$¢ spoteczna);
deficyty w rozwoju funkcji wykonawczych (np. w zakresie koncentracji
uwagi — trudno$¢ w wystuchaniu instrukgji lub polecenia do korica,
skupienia si¢ na zadaniu; znoszenia frustracji i wytrwalego dazenia do celu
w sytuacji porazki; niezdolnoé¢ do odraczania gratyfikaciji).

Rycina 2.5. Osiagniecia rozwojowe w okresie poniemowlecym i zagrozenia dla dalszego rozwoju
w wyniku niedopasowania warunkéw rozwoju dziecka do jego potrzeb i mozliwosci

Zrodto: opracowanie wiasne na podstawie: Witkowski (2015, s. 266), Brzezifiska, Nowotnik (2012), Czub,
Matejczuk (2015), Appelt (2005).
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Witkowski odwolujac si¢ do pracy Eriksona (1980, s. 58, za: Witkowski 2015,
s. 265) pisze, ze doswiadczenia dziecka z tej fazy rozwoju maja decydujace znaczenie
dla rozstrzygniecia, jaka bedzie w jego kontaktach z innymi ludZmi relacja miedzy:

— umilowaniem wolnej woli a nienawistnym uporem,

— kooperacja a demonstrowaniem wtlasnej woli,

— wyrazaniem siebie a wymuszong powsciagliwoscig lub potulng grzeczno-

$cig.

Efekt rozwoju, wkiad ,,do ewentualnego ksztaltowania si¢ tozsamosci stanowi sama
odwaga do bycia niezalezng jednostka, ktéra moze wybierac i kierowa¢ wlasng przy-
szloscig” (Erikson 1970c, s. 62, za: Witkowski 2015, s. 267).

Brzezinska i Nowotnik pisza, ze zdolno$¢ do samoregulacji rozwijana dalej
w kolejnych okresach zycia umozliwia dziecku zachowanie dyscypliny i koncentracji
uwagi podczas lekeji, mimo niezaspokojenia waznych potrzeb, dzialania czynnikéw
rozpraszajacych. Ma podstawowe znaczenie dla rozwoju tzw. funkcji wykonawczych
decydujacych o zdolnosci dziecka do ,,(...) powstrzymywania si¢ od odruchowych
badz impulsywnych reakeji, rozwigzywania probleméw, planowania czynnosci i ich
inicjowania wraz z elastyczng realizacjg (nawet pomimo istnienia czynnikéw zakté-
cajacych), a takze monitorowania poszczegolnych etapdw aktywnosci zorientowanej
na cel” (Brzezinska, Nowotnik 2012, s. 62-63).

2.2.3. Profilaktyka w okresie przedszkolnym

Na okres przedszkolny (od czwartego do szdstego roku zycia) przypada faza rozwo-
ju inicjatywy. Jej przejawem jest rado$¢ z mozliwosci rywalizowania, wytrwate da-
zenie do realizacji celu i satysfakcja z jego osiggniecia. Pozytywnym rozwigzaniem
kryzysu jest nowa sila wewnetrzna nazywana przedsigbiorczoscig (Erikson 1970
za: Brzezinska i in. 2008).

Zadaniem doroslych jest umozliwienie dziecku przejawiania inicjatywy w obie-
raniu celéw swojej aktywnosci, sposobow realizacji zadan z jednoczesnym respek-
towaniem regut spotecznych, potrzeb i praw innych ludzi. Poznanie przez dziecko
regul spolecznych ograniczajacych jego aktywno$¢, zaakceptowanie ich i przestrze-
ganie w dzialaniu, jest bardzo trudnym zadaniem dla dziecka i dorostych z jego oto-
czenia ze wzgledu na wlasciwosci dziecka w tym wieku.

Dziecko, jak pisze Smykowski (2012 s. 157), ,,zaczyna by¢ aktywne w tworzeniu
swojej sytuacji spolecznej”. Autor stwierdza, ze w trzecim roku Zycia wystepuje kry-
zys, ktorego przejawem jest negatywizm, upor, krngbrnos¢ i samowola. Negatywizm
charakteryzuje jako przeciwstawianie sie propozycjom plynacym z otoczenia oraz
swoim wlasnym popedom. Odwolujac si¢ do pracy Lwa Wygotskiego, Smykowski
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(2012, s. 158) opisuje upoér jako obstawanie przez dziecko przy czyms$ czego zaza-
dalo, nie dlatego, ze jest to dla niego takie wazne w danym momencie, ale dlate-
go wlasnie, ze tego zazadalo. W uporze dziecko czasami przeciwstawia si¢ takze
swoim aktualnym pragnieniom dazac do dochowania wiernosci sobie. Krngbrnos¢
»jest zewnetrznym wyrazem dazenia do realizacji wlasnego pragnienia — postawie-
nia na swoim”. Jest ona wymierzona przeciwko zasadom wychowania, sposobowi zy-
cia. Jest wyrazem niezadowolenia dziecka i przybiera forme ,tak, ale”, w odpowiedzi
na propozycje i zachowania dorostych (Smykowski 2012, s. 158). Samowola nato-
miast wynika z tendencji do niezaleznosci, potrzeby robienia wszystkiego samo-
dzielnie. Wyrazem tej tendenciji jest tez ,,sprzeciw, bunt, deprecjacja oraz despotyzm
- zazdro$¢” (Smykowski 2012, s. 158). Deprecjacja polega na odmawianiu wartosci
czemus$ (np. zabawce, propozycji dorostego). Wydaje sie, ze przykltadem deprecjacji
w tym znaczeniu moze by¢ wypowiedz dziecka, ze proponowana zabawa jest glupia,
chociaz wezesniej bawilo sie w ten sposéb z radoscig i zaangazowaniem i za chwile
tez moze tak by¢. W tym jednak momencie jej deprecjonowanie jest wyrazem opo-
zycji wobec dorostego. Natomiast despotyzm, jak pisze Smykowski (2012, s. 159), jest
wyrazem tendencji do panowania, wladzy, a w rodzinie wielodzietnej moze si¢ ujaw-
nia¢ w postaci zazdroséci w stosunku do innych dzieci.

Zachowania dziecka bedace przejawami kryzysu trzeciego roku zycia prowadza
do zwigkszenia dystansu miedzy dzieckiem i otoczeniem spotecznym. Pozwalajg mu
na uniezaleznienie si¢ od wzorcéw rodzicéw, dzigki czemu powstaje przestrzen dla
ujawniania sie jego inicjatywy (Smykowski 2012, s. 159).

Z punktu widzenia szans rozwoju dziecka wazne jest, by objawy negacji nie pro-
wadzily do eskalacji konfliktow miedzy dzieckiem a rodzicami, bo ich skutkiem
moze by¢ wzajemna nieche¢. Z drugiej jednak strony zbyt tagodny przebieg tego kry-
zysu ,,moze prowadzi¢ do gtebokiego zahamowania woli i rozwoju afektywnej strony
osobowosci dziecka w wieku przedszkolnym” (Wygotski 2002a, za: Smykowski 2012,
s. 159). Wazne jest tez, by kryzys nie trwatl zbyt dlugo, bowiem zakldci prawidlowy
przebieg rozwoju psychospotecznego w okresie przedszkolnym.

Zeby dziecko mogto poradzi¢ sobie z kryzysem trzeciego roku zycia potrzebu-
je wsparcia dorostych, ktérzy rozumieja jego nietypowe zachowania i funkgje, jakie
one pelnia. Dorostych, ktérzy potrafig na te zachowania elastycznie reagowac pozwa-
lajac dziecku na realizacje swojego celu, jesli to jest dla niego bezpieczne i nie naru-
sza praw innych ludzi oraz norm spotecznych. Jednoczesnie potrafig okaza¢ dziecku
zrozumienie dla jego frustracji, ztosci, gdy jego dobro lub reguly spoteczne chronia-
ce prawa innych ludzi wymagajg postawienia granic jego woli. Zagrozeniem rozwo-
ju dziecka i relacji dziecka z rodzicem jest nieumiejetne kierowanie zachowaniem
dziecka polegajace migdzy innymi, na:
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— okazywaniu uwagi dziecku, gdy jest niepostuszne, a ignorowaniu zachowan
zgodnych z normami spolecznymi (co wzmacnia zachowania negatywne),

— formulowaniu polecen w sposéb niezrozumiaty dla dziecka np. ,,badz grzecz-
ny’, podczas gdy ono nie zdaje sobie sprawy z tego, jakie zachowanie jest
oczekiwane w tej sytuacji, a jesli to nawet wie, to nie zna innego sposobu
wyrazenia swojego niepokoju, zlodci, rozczarowania, potrzeby kontaktu
z rodzicem,

— wprowadzaniu zasad w formie negatywnej np. ,,nie wolno rzucac si¢ na pod-
toge”, bez informaciji, jakie zachowanie jest oczekiwane, gdy si¢ czego$ pra-
gnie, a rodzic na to nie pozwala, bez wsparcia pomagajacego dziecku nauczy¢
sie zachowan spolecznie aprobowanych,

— niekonsekwencji, gdy np. raz dane zachowanie bawi rodzica lub nie zwraca
on na nie uwagi, a innym razem wywoluje ono reakcje niezadowolenia, kar-
cenie dziecka,

— uciekaniu sie do przymusu i przemocy, w tym takze fizycznej, by podporzad-
kowac sobie dziecko,

— nieumiejetnym wspieraniu dziecka w odzyskiwaniu kontroli nad swoimi
przykrymi emocjami i zachowaniem, np. gdy dziecko wpada w rozpacz lub
eskaluje niewlasciwe zachowanie, by uzyskac to, czego pragnie, zlosci sie
i w wyniku tego jest agresywne (Normadeau, Venet 2003; Bee 2004; McMa-
hon 2006; Schaffer 2006).

W takich okolicznosciach powstaje ,,cykl wzajemnych negatywnych wzmoc-
nien” (Schaffer 2006, s. 323), a agresywne wzorce komunikowania si¢ staja sie coraz
bardziej automatyczne i trudne do zmiany (Normadeau, Venet 2003). Wystapienie
takiego niesprzyjajacego rozwojowi dziecka oraz relacjom rodzic-dziecko cyklu jest
bardziej prawdopodobne w przypadku rodzicédw, ktérych zdolnos¢ do samoregulaciji
jest niska i/lub sami wykazujg zachowania antyspolfeczne. Cze¢sto powielaja oni wzor-
ce dyscyplinowania dziecka wyniesione z wtasnego $rodowiska rodzinnego. Innym
czynnikiem ryzyka jest wysoki poziom stresu wynikajacy np. z bezrobocia, rozpa-
du matzenstwa, pod wplywem ktorego rodzice tatwo tracg kontrole nad funkcjono-
waniem w relacji z dzieckiem. Mechanizm powstawania agresji u dzieci a w pozniej-
szym okresie zachowan przestepczych, ktérego poczatkiem jest cykl wzajemnych
negatywnych wzmocnien we wczesnym dziecinstwie, opisat Gerald Paterson (1991,
za: Bee 2004, s. 16-17).

Czynnikiem wzmacniajacym ryzyko wystapienia relacji opartych na przymu-
sie moga tez by¢ wlasciwosci dziecka. W literaturze (np. Bee 2004; Gagnon, Vitaro
2003; Bowen i in. 2003) zwraca si¢ uwage przede wszystkim na temperament. Dzieci,
u ktorych wystepuje brak réwnowagi miedzy procesami pobudzenia i hamowania,
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dzieci o tzw. ,trudnym temperamencie” (patrz rozdz. 2.2.1.), wymagaja od rodzicéw
i nauczycieli w przedszkolu znacznie wyzszych kompetencji w sprawowaniu opieki
i wychowywaniu. Wyzszych kompetencji wymagaja takze dzieci niepetnosprawne,
przewlekle chore, z zaburzeniami rozwoju mowy, z zaburzeniami zdolnosci do pla-
nowania swojego zachowania i przewidywania jego skutkéw lub innymi rodzajami
deficytéw utrudniajacych funkcjonowanie w relacjach z innymi ludzmi.

Smykowski (2012, s. 161) zwraca uwage, ze pod wzgledem ,,energetycznym wiek
przedszkolny jest fazg o najwigkszej ruchliwosci i to zaréwno w fizycznym, psychicz-
nym, jak i spofecznym znaczeniu” Wynika to z rozwoju funkcji lokomocyjnych,
komunikacyjnych i rozwoju wyobrazni. Dziecko jest zdolne dosta¢ sie¢ do miejsc,
do ktoérych wczesniej nie mialo dostepu, co rozszerza zakres celéw, ktore moze so-
bie postawi¢. Rozwdj mowy pozwala mu formulowa¢ wiele pytan, a rozwoj wyobraz-
ni sprawia, ze ,nie moze unikna¢ przestraszenia sie tym, co samo wysnilo czy wymy-
$lito” (Erikson 2004, za: Smykowski 2012, s. 161). Dziecko jest poddane podwojnej
presji — wlasnych popedéw oraz przedmiotéw, ktdre sa w jego otoczeniu. Gdy do-
strzeze co$ nowego, natychmiast tego pragnie i dazy do osiggniecia swoich celow
po linii ,,najmniejszego oporu” — co Smykowski (2012, s. 162) ttumaczy jako dgzenie
do uzyskania ,,maksimum przyjemnosci najprostszym sposobem. Dziecko najchet-
niej zagarnelo by dla siebie to, co najlepsze, bez wzgledu na to, do kogo to nalezy i czy
sprawi to komus§ przykros¢”. Chociaz fatwo mozna odgadna¢ jego zamiary, to wcale
nie jest fatwo kierowac jego zachowaniem, bowiem ,,mimo wielu upomnien i zaka-
z6w dziecko tak dlugo, jak dtugo czego$ pragnie, bedzie do tego dazylo” (Smykowski
2012, s. 159). Sifa pragnien w polaczeniu z typowym dla dzieci w tym okresie zycia
spontanicznym sposobem dzialania jest przyczyna wielu kolizji z potrzebami i inte-
resami innych ludzi. Dziecko, jak pisze dalej Smykowski (2012, s. 159), zabiera co$
komus, nie dlatego, ze chce t¢ osobe tego pozbawig, ale dlatego, ze nie moze opano-
wac pragnienia, by wejs¢ w posiadanie tej rzeczy.

Kryzys w realizacji zadania rozwojowego pojawia sig, gdy ,dziecko z réznych po-
wodow nie moze opanowac srodkéw do dzialania, ktére pozwalaja na rozpoznanie,
jaki zakres wlasnej inicjatywy, w jakiej sytuacji spolecznej jest mozliwy” (Smykowski
2012, s. 163). Zagrozeniem, jak pisze Smykowski, jest wycofanie si¢ z rzeczywistych
dzialan w wyniku utraty zaufania do siebie i ucieczka w $wiat fantazji (czemu sprzy-
ja intensywny rozwoj wyobrazni). Rozwigzaniem sprzyjajacym rozwojowi jest w tym
okresie zycia zabawa, w ktorej dziecko moze odgrywac rézne role i wyprobowac wie-
le nowych sposobow dziatania. Na drugim krancu inicjatywy jest poczucie winy, kto-
rego zrodlem jest porazka w realizacji pragnien, zwlaszcza pragnienia posiadania
przedmiotéw nalezacych do rodzica, budzacych zazdros¢ dziecka i che¢ rywalizacji.
Dziecku wydaje sie, Ze to posiadane przez rodzica przedmioty sa Zrédlem jego mocy;,
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z tego powodu atakuje jednego z rodzicéw, zwykle tej samej plci. ,,Konflikt miedzy
marzeniem o wlasnej wielkosci i checig pozbawiania kochanych oséb tej wielkosci
stanowi centralny konflikt wieku przedszkolnego” (Smykowski 2012, s. 162).

Stawianie granic przez dorostych jest niezbedne, by dziecko uczylto si¢ samo-
ograniczenia. Czynnikiem sktaniajacym je do tego jest nie tylko obawa przed kars,
jesli nie bedzie respektowalo zakazu, ale tez rodzace si¢ sumienie, mitos¢ i szacu-
nek do rodzicéw. Powstanie poczucia winy w niektérych sytuacjach skfania dziec-
ko do ograniczenia wtasnej inicjatywy. Gdy dziecko nauczy sie rozpoznawac rodza-
ce si¢ poczucie winy, moze ono stac si¢ dla niego ,,sygnalem ostrzegajacym przed
niebezpieczenstwem wejscia w konflikt z zasadami zycia spolecznego” (Smykowski
2012, s. 164). Dzigki temu dziecko powstrzymuje si¢ przed ,,niewtasciwym” dziala-
niem, lub dokonuje jego korekty. Wspiera je w tym rozwijajace si¢ sumienie, ktdre-
go fundamentem sg zasady przejete od dorostych oraz przyswajanie idealéw spo-
tecznych, zwlaszcza tworzenie si¢ ,ja — idealnego”. Dziecko nie chce by¢ zte, nawet
podczas zabawy. Bywa tez bardzo rygorystyczne, co moze prowadzi¢ do nadmier-
nego samoograniczania si¢ utrudniajgcego poznawanie siebie i $wiata (Smykowski
2012, s. 164).

Relacja rodzic-dziecko w okresie przedszkolnym jest wystawiona na ciezka pro-
be¢. Nieuniknione jest przez pewien czas ,traktowanie przez dziecko rodzica jako
wroga i rywala’, a rodzic, stawiajac granice musi by¢ zrodtem frustracji (Smykowski
2012, s. 164). Wedlug Smykowskiego (2012) czynnikiem chronigcym te wiez jest
jej jako$¢ wytworzona w poprzednich okresach rozwojowych. Wazne jest, by wy-
pelnianie swojej roli przez doroslego, polegajacej na ograniczaniu dziecku dostepu
do przedmiotdéw, nie prowadzilo do utraty milosci i szacunku. Dorosty stawiajac gra-
nice musi tez nauczy¢ dziecko tego, w jaki sposob moze zaspakajac swoje pragnienia,
osiggac swoje cele. Jesli nie udaje si¢ zapewni¢ podtrzymania wigzi i nauczy¢ dziecka
zaspakajania swoich potrzeb, realizacji swoich celéw z poszanowaniem zasad, to:

»pojawia sie ryzyko, ze dziecko zacznie spostrzega¢ doroslego jak wroga i za-
miast z nim wspdtpracowad, zacznie z nim rywalizowa¢. Niebezpieczenstwem
tego okresu jest wigc wytworzenie si¢ i pdzniejsze utrwalenie si¢ wrogiego czy
rywalizujacego stosunku dziecka do rodzica. Moze on sta¢ sie przyczyng trak-
towania przez dziecko propozycji i wskazéwek rodzica jako wyrazu niecheci,
a nie jako wyrazu troski o nie i checi dziatania dla jego dobra” (Smykowski 2012,
s. 164-165).

Autor zwraca uwage, ze ryzyko to zmniejsza rozszerzenie spotecznych kontaktéw
dziecka, np. w zwiazku z péjsciem do przedszkola, mozliwoscia zabawy w gronie ré-
wie$nikow. Poznawanie zawoddw, ktdrych istote dziecko potrafi zrozumie¢ (np. stra-
zak, policjant, ogrodnik, hydraulik) zapewnia mu mozliwos¢ czasowej identyfikacji
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z kim§ innym niz rodzic, co pozwala mu na realizowanie wlasnej inicjatywy, bez tylu
konfliktéw i poczucia winy (Smykowski 2012).

Tak jak we wczesniejszych okresach rozwoju, tak samo w okresie przedszkol-
nym, obok warunkdéw specyficznych - niezbednych do realizacji zadania rozwojo-
wego i przezwyciezania zwigzanego z nim kryzysu - konieczne jest tez zapewnienie
dziecku mozliwosci zaspokojenia potrzeb waznych w kazdym okresie zycia (warunki
niespecyficzne, Brzezinska 2000). W nizej zamieszczonej tabeli znajduja si¢ przykla-
dy dziatan dorostych, ktére moga si¢ do tego przyczynic. Pominigto warunki wspie-
rajace rozwoj poczucia sprawstwa, bowiem zostaly one oméwione powyzej oraz w ta-
beli charakteryzujacej cele i dziatania profilaktyczne.

Tabela 2.4. Przyktady dziatan oséb dorostych umozliwiajgcych dziecku zaspokojenie najwazniejszych
potrzeb psychicznych w 4-6 roku zycia

Poczucie bezpieczenstwa

Stato$¢ opieki - przez wigksza czeé¢ czasu dzieckiem opiekuja si¢ te same osoby, chociaz ich krag sie rozsze-
rza — oprocz rodzicéw, nauczyciele w przedszkolu, dziadkowie i inne dobrze dziecku znane osoby, ktére do-
raznie opiekujg si¢ dzieckiem.

Stalos¢ regul obowiazujacych dziecko np. dotyczacych bezpieczenstwa w domu i poza nim, postepowania
w relacjach z innymi ludZmi.

Wspieranie dziecka zawsze, gdy tego potrzebuje, ale bez ograniczania mu mozliwosci radzenia sobie
samemu.

Panowanie nad swoimi emocjami przez dorostych, nawet w stanie silnego pobudzenia - méwienie do dziec-
ka spokojnym glosem, nie przejawianie agresji werbalnej, ani fizycznej, w tym réwniez agresji w postaci ob-
razania si¢ na dziecko.

Poczucie kontaktu emocjonalnego i wiezi

W rodzinie:

Okazywanie dziecku milosci, czutosci, empatyczne reagowanie na przezywane przez nie uczucia.

Wspdlne spedzanie czasu, okazywanie zainteresowania tym, co dla dziecka wazne.

Tworzenie rodzinnych tradycji i rytualéw np. wspolne positki, wspélna praca na rzecz domu, wspdlne spedza-
nie weekenddw, urlopéw, obchodzenie §wigt oraz waznych momentdéw w zyciu dziecka i rodziny (urodziny,
pdjécie do przedszkola, opanowanie waznej umiejetnosci, ktére wymagato wytrwatej pracy itp.).

Wispieranie dziecka zawsze wtedy, gdy tego potrzebuje, ale bez ograniczania jego samodzielnosci, bowiem do-
$wiadczanie wsparcia w razie potrzeby umacnia wiez i poczucie wlasnej wartosci dziecka.

W przedszkolu:

Osobiste witanie si¢ i zegnanie z dzieckiem przez nauczycielki.

Okazywanie zainteresowania potrzebami dziecka i empatyczne reagowanie na przezywane przez nie emocje.
Budowanie wigzi w grupie poprzez wprowadzanie specyficznych dla grupy rytualéw np. sposobéw obchodze-
nia urodzin, $wiat, waznych chwil w zyciu dzieci.

Aranzowanie sytuacji umozliwiajacych wspolne dzialanie bez rywalizacji z troska o to, by kazde dziecko mo-
glo cos wnies¢ do wspdlnego dzieta.

Zachecanie dzieci do pomagania sobie.

W obu srodowiskach: w celu dyscyplinowania dziecka stosowanie aktywnego stuchania i komunikatu ,,ja”.
Uzywanie komunikatu ja polega na informowaniu dziecka jakie uczucia powstajg po stronie dorostego, gdy
dziecko zachowuje si¢ w dany sposoéb, dlaczego tak si¢ dzieje i czego dorosty oczekuje; np. Zloszcze sig, gdy bie-
rzesz mdj telefon bez pozwolenia, mowitam ci juz wiele razy, ze na uzywanie cudzych rzeczy trzeba miec zgode
wlasciciela. Prosze, zebys tego wigcej nie robita. Mozna takze wspiera¢ ten komunikat modelowaniem np. Jak
sie czujesz, kiedy ja pytam ciebie czy moge da¢ do zabawy Jasiowi twoje klocki?
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Tabela 2.4. Przyktady dziatar oséb dorostych umozliwiajacych dziecku zaspokojenie najwazniejszych
potrzeb psychicznych w 4-6 roku zycia (cd.)

Poczucie autonomii

Stopniowe rozszerzanie obszaréw, w ktdérych dziecko podejmuje decyzje korzystajac np. z dwéch przedsta-
wionych przez dorostego opcji (wlozysz grantowe spodnie czy zielone?); decyzje mogg dotyczy¢ np. ubio-
ru, jedzenia, zabawy, miejsc, do ktérych dziecko sie uda z dorostym w czasie wolnym. W przedszkolu dziec-
ko moze zdecydowa¢ co bedzie jadto (s3 przynajmniej dwie potrawy do wyboru), ile zje, przy ktérym stoliku
usigdzie, z kim sie bedzie bawilo i w co.

Respektowanie prawa wlasnosci dziecka: pytanie o zgode, jesli dorosty chce skorzysta¢ z rzeczy nalezacych
do dziecka (np. pozwoli¢ na bawienie si¢ przez inne dziecko jego zabawka); uczenie dziecka proszenia o do-
step do cudzych rzeczy, pozyczania wlasnych oraz odmawiania dostepu do swojej wlasnosci w akceptowany
spolecznie sposob.

Wspieranie dziecka w opanowywaniu umiejetnosci, ktore beda zwigkszaty zakres jego niezaleznosci (ubiera-
nie sie, zabiegi higieniczne, robienie zakupow, jazda na rowerze, nauka plywania, przygotowywanie sobie ka-
napki, przekasek np. satatki owocowej, obstugiwanie sprzetow domowych np. odkurzacza).

Wazne dla poczucia bezpieczenstwa, kontaktu emocjonalnego, autonomii i sprawstwa:

Dominacja autorytatywnego stylu wychowania:

— cieply, serdeczny stosunek do dziecka, akceptacja dziecka jako osoby, z warunkowg akceptacja jego zacho-
wania;

— umiarkowana kontrola: nie wykracza poza sytuacje konieczne dla bezpieczefistwa dziecka i uspotecznia-
nia jego dziatan;

— dorosli uczg dziecko oczekiwanych sposobow zachowania, uzasadniaja wprowadzane zasady odwotujac
sie do zrozumialych dla dziecka wartosci chronigcych dobro dziecka i dobro innych ludzi;

— dorosli modelujg prawidtowe zachowania przestrzegajac regut;

— dorosli wspierajg dziecko w realizacji wlasnych celéw z jednoczesnym respektowaniem zasad; uzywaja in-
dukeji pozytywnej i negatywnej'® w odpowiedzi na zachowania dziecka, nagréd spotecznych dla wzmoc-
nienia zachowan pozadanych oraz ponoszenia przez dziecko konsekwencji swojego zachowania zamiast
kary;

— dorosli lagodnie i stanowczo egzekwuja dostosowanie sie dziecka do zasad (w opisie wykorzystano charak-
terystyke stylu przedstawiong przez Bee (2004) i Schaffera (2006).

W miare wzrastania dziecka coraz wigcej regut jest z nim negocjowanych, by mialo na nie wplyw i zwigzang

z nim motywacj¢ wewnetrzng do ich przestrzegania.

Zrédto: opracowanie wtasne

Efekty rozwoju zaleza w znacznej mierze od warunkéw, jakie stworza dziecku
dorosli w rodzinie i w przedszkolu. Na rycinie 2.6. przedstawiono przyktadowe cele
i dzialania profilaktyczne zwigkszajace szanse dzieci na konstruktywne rozwigzanie
kryzysu trzeciego roku zycia, realizacj¢ zadania przypadajacego na okres przedszkol-
ny oraz zwigzanego z tym kryzysu.

¥ Indukcja pozytywna polega na koncentrowaniu uwagi dziecka na skutkach jego dzialania
dla innych ludzi, w tym zwlaszcza przezywanych przez nich uczu¢ - skutki pozytywne i zwigzana
z nimi rado$¢ to indukcja pozytywna, skutki negatywne i zwigzane z nimi przykre uczucia drugiej
osoby - indukcja negatywna (Hoffman, 2006).
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Wiele wynikéw badan wskazuje na znaczenie tego okresu rozwojowego dla
dalszego pozytywnego rozwoju dziecka i jego funkcjonowania w zyciu dorostym.
Szczegblng uwage zwraca si¢ na negatywne konsekwencje deficytéw w zakresie sa-
moregulacji skutkujacych przejawianiem ponadprzecietnej agresji (por. m.in. Urban
2005) oraz opdznieniami w rozwoju tak zwanych funkcji wykonawczych, od kto-
rych w znaczniej mierze zalezy sukces szkolny dziecka (Brzezinska, Nowotnik 2012).
Wspieranie rozwoju dzieci, ktérych rozwdj spoteczno-emocjonalny jest zagrozony
juz w okresie przedszkolnym jest stosunkowo tanim i bardzo skutecznym sposobem
zapobiegania niedostosowaniu spolecznemu w okresie dorastania, w tym zwlaszcza
agresji i przemocy (Urban 2005; Odom 2005). Kluczowe w tym zakresie s3 dziatania
wspierajace rozwdj umiejetnosci komunikowania sie dziecka z rowiesnikami i do-
rostymi, zdolnosci do rozumienia emocji i samoregulacji, umiejetnos¢ rozwigzywa-
nia problemdéw pojawiajacych sie w interakcjach z innymi dzie¢mi oraz wspoétpracy
z nimi (Bierman, Erath 2004).

Samuel L. Odom (2005) analizujac efektywno$¢ réznych form wspierania roz-
woju dzieci z grup ryzyka w okresie przedszkolnym doszedl do wniosku, ze naj-
tansze jest wlgczanie ich do grup réwiesnikéw, ktorzy dzieki lepszym warunkom
rozwoju s3 kompetentni spotecznie. Na drugim miejscu plasuje si¢ wprowadzenie
do przedszkoli specjalnych programéw wspomagajacych rozwéj kompetencji spo-
tecznych wszystkich dzieci. Kolejne miejsce zajmuje organizowanie zajeé w grupach
dzieci z problemami oraz programéw ulatwiajacych integracje dzieci z deficytami
w rozwoju w grupie przedszkolnej. W kazdym z tych przypadkéw kryterium oceny
skutecznosci dziatan profilaktycznych jest wlaczenie dziecka do grupy réwiesniczej
zlozonej z dzieci kompetentnych spotecznie. Wydaje si¢ jednak, ze dzieci z zaburze-
niami rozwoju psychospolecznego moga potrzebowac wszystkich tych form wspar-
cia jednocze$nie. Wymaga to wysokich, specjalistycznych kompetencji nauczycie-
li pracujacych w przedszkolach. Nie wystarczg tu rutynowe programy, takie same
dla wszystkich (por. Lapointe i in. 2005). Wlaczenie si¢ w grupe réwiesniczg jest
dla dzieci w wieku przedszkolnym wyjatkowo trudnym zadaniem. Wymaga posia-
dania typowych dla danego wieku kompetencji poznawczych, emocjonalnych i spo-
tecznych. Ryzyko porazki w tej dziedzinie dla dzieci rozwijajacych si¢ w niesprzy-
jajacych warunkach jest bardzo wysokie (por. Guralnick 2005, szerzej na ten temat
Deptuta 2013).
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Inicjatywa
4-6

Kompetencje rodzica / nauczycielki w przedszkolu do tworzenia dziecku
warunkow do rozwijania:

umiejetnoéci planowania
swojego dzialania
ijego realizacji zgodnie
z normami spolecznymi

radzenia sobie z przykrymi
emocjami / frustracja
z powodu przeszkéd
na drodze do realizacji celu

poczucia

) Wlasnej ¢

wartosci

wiedzy o innych ludziach,
ich potrzebach, emocjach

m i przyczynach ich zachowan

(teoria umystu), zdolnosci
do empatii i wspolnej zabawy

Cele:

Dzialania:

2

~

Profilaktyka uniwersalna

3

=

regulacji*® oraz poczucia wlasnej wartosci.

1) promocja wiedzy w spoleczenstwie o warunkach sprzyjajacych rozwojowi dzieci w wieku przed-
szkolnym oraz edukacja rodzicéw i nauczycieli przedszkoli i tworzenie im warunkéw do rozwijania
wiasnych kompetencji wychowawczych, zwlaszcza reagowania na przejawy kryzysu 3 roku zycia;

2) wspieranie rozwoju kompetencji spoleczno-emocjonalnych dzieci, szczegélnie zdolnosci do samo-

1) zamieszczanie w Internecie materiatéw edukacyjnych dla rodzicow dzieci w wieku przedszkolnym
dostarczajacych wiedzy naukowej o potrzebach dzieci i sposobach ich zaspokajania przezwycigza-
jacych niemajace naukowych podstaw przekonania; organizowanie miejsc spotkan dla rodzicéw
i dzieci z danego $rodowiska lokalnego przystosowanych do wspdlnych zabaw i rozméw z wyspe-
cjalizowanymi opiekunami, psychologiem, pedagogiem, gdzie rodzice moga uzyska¢ potrzebne in-
formacje, pozna¢ nowe zabawy z dzie¢mi, sposoby radzenia sobie z trudnymi zachowaniami dzieci,
moga wymieni¢ sie do§wiadczeniami i budowa¢é sie¢ wsparcia spotecznego; realizacja programu
Blanki Po¢wiardowskiej (2013): ,Wspomaganie rozwoju kompetencji wychowawczych rodzicow
dzieci w wieku przedszkolnym”; promowanie autorytatywnego stylu wychowania opartego na wza-
jemnym szacunku i wspdlpracy, perswazji i zwracania uwagi na skutki niewtasciwego dzialania dla
dziecka i dla innych ludzi zamiast karania;
realizacja w przedszkolu programu ,,Przyjaciele Zippiego” (Partnership for Children, 2003) wspie-
rajacego rozwdj kompetencji spoteczno-emocjonalnych dziecka®; stosowanie indukeji pozytywnej
i negatywnej; modelowanie pozytywnych zachowan i uzasadnianie, dlaczego dane zachowanie jest
wlasciwe, aranzowanie sytuacji, w ktorych dzieci moga stosowa¢ te zachowania w praktyce i korzy-
sta¢ ze wsparcia dorostych, nagradzanie podejmowanych prob, zwlaszcza nagrodami spolecznymi
(Bierman, Erath, 2004);
stymulowanie orientacji na cele poprzez dawanie dziecku przestrzeni i czasu na swobodng zaba-
we, zadawanie mu np. pytan: ,Co bedziesz robita? Jak to chcesz zrobi¢?”; wspieranie w przypad-
ku porazki w sposéb pozostawiajacy jak najwieksze pole do samodzielnosci — empatyczna reakcja,
kiedy jest sfrustrowane, zmartwione, a kiedy emocje nieco opadng zadawanie pytan: ,Co chcialas
zrobic? Z czego jeste$ zadowolona, a z czego nie? Zastanéwmy si¢, co mozna jeszcze zrobic? Jaki
masz pomyst? Jak myslisz, czy gdybys zrobila tak... , to mogtoby sie udaé?”; poddawanie sie w zaba-
wie inicjatywie dziecka, podejmowanie wyznaczonej przez nie roli; wspélpraca rodzica z dzieckiem
z dbaniem o to, by obie strony mialy rownowazne pole aktywno$ci; uspolecznianie dzialan dziec-
ka poprzez wprowadzanie regut dotyczacych dostepu do réznych dobr, ttumaczenie ich sensu, stop-
niowe negocjowanie nowych regul, a kiedy dziecko stara si¢ ich przestrzega¢ zwracanie mu uwagi
na pozytywne skutki dla innych ludzi, dla dziecka; pozwalanie na do$wiadczanie przez dziecko kon-
sekwencji wlasnych decyzji, dzialan z zachowaniem bezpiecznych dla niego granic; wspieranie roz-
woju umiejetnosci rozwigzywania konfliktow i wspélpracy z réwiesnikami;

Rycina 2.6. Przyktadowe cele i dziatania profilaktyczne w okresie przedszkolnym

Zrédto: opracowanie wiasne

2 Dzialania dorostych wspomagajacych rozwdj kompetencji emocjonalnych: zwlaszcza
zdolnosci do samoregulacji, w tym do odraczania gratyfikacji, zostaly oméwione w rozdziale 2.2.2.
tej ksiazki oraz w pracy Deptuly (2013, rozdz. 3).

21 Przyklady takich programéw znajduja sie takze w pracy Joanny Smogorzewskiej i Grzegorza

Szumskiego (2015).
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Inicjatywa Kompetencje rodzica / nauczycielki w przedszkolu do tworzenia dziecku
4-6 warunkow do rozwijania:
o ac . ] : . wiedzy o innych ludziach,
umiejetno$ci planowania | radzenia sobie z przykrymi . . .

. . . .. . poczucia ich potrzebach, emocjach
swojego dzialania emocjami / frustracja . . . ,
.. N . . <= wlasnej 4mmmmi przyczynach ich zachowan
i jego realizacji zgodnie z powodu przeszkéd e . L.
wartosci (teoria umystu), zdolnos$ci

z normami spolecznymi | na drodze do realizacji celu .. . o
do empatii i wspdlnej zabawy

4) wspieranie rozwoju poczucia wlasnej wartosci poprzez docenianie osiagni¢¢ dziecka, okazywanie
zainteresowania jego potrzebami i dziataniami, okazywanie mu szacunku poprzez respektowanie
jego praw i indywidualnosci, bycie niezawodnym zrdédlem wsparcia nie ograniczajacego samodziel-
nosci dziecka.

Profilaktyka
uniwersalna (cd.)

Cele:

1) wsparcie dla rodzicéw dzieci, ktore moze by¢ trudniej zrozumie¢ i adekwatnie reagowaé na ich po-
trzeby (np. dzieci o tzw. ,trudnym temperamencie’, przedwczesnie urodzonych, z przewlektymi
chorobami i niepelnosprawnoscia);

wsparcie dla matek/ojcéw z grupy ryzyka z powodu trudnej sytuacji materialnej, niestabilnych
warunkow zyciowych, pozbawionych wsparcia spotecznego, mlodego wieku, wychowywania sie
w dziecinstwie w placowce socjalizacyjnej, statusu samotnego rodzica w polaczeniu z trudng sytu-

2

~

acjg zyciows;

doskonalenie kompetencji nauczycieli przedszkoli w zakresie rozumienia deficytéw rozwojowych

dzieci, zaburzen zachowania oraz specyficznych potrzeb dzieci z rodzin o niskim statusie socjoeko-

nomicznym (SES), zwlaszcza w zakresie rozwoju mowy, rozwoju poznawczego i spoleczno-emocjo-
nalnego, w tym funkcji wykonawczych.

Dzialania:

— indywidualne wsparcie asystenta rodziny lub przeszkolonych wolontariuszy dla rodzicéw dziecka;

— stworzenie rodzicom dziecka mozliwo$ci korzystania z systemowej pomocy stuzacej rozwigzaniu
probleméw zyciowych i rozwijaniu swoich kompetencji wychowawczych?;

— obejmowanie opieka przedszkolng dzieci rodzicéw z grup ryzyka oraz tworzenie dla nich progra-
mow indywidualnego wsparcia dostosowanego do ich potrzeb, zwiekszajacego szanse ich rozwoju
poznawczego, spolecznego i emocjonalnego, w tym zwlaszcza zdolnosci do samoregulacji — waz-
ne jest, by te dzieci uczeszczaly do placéwek, gdzie dominuja dzieci majace dobre warunki rozwoju
w rodzinie (por. Lapointe i in. 2005).

Cele: wsparcie dla rodzicow wykazujacych niewystarczajaca troske o dziecko np. z powodu problemu

alkoholowego, uzaleznienia od substancji psychoaktywnych lub czynnosci, choroby psychicznej,

probleméw w zakresie kontrolowania wlasnych emocji i in.

Dzialania:

— wymienione wyzej oraz indywidualne wsparcie wyspecjalizowanych stuzb medycznych i socjal-
nych, motywowanie do podjecia przez rodzica terapii, wsparcie w rozwigzywaniu probleméw zycio-
wych oraz monitorowanie sytuacji dziecka;

— budowanie systemu doraznej opieki zastgpczej w sytuacjach kryzysowych i wspierania rodzica
w rozwijaniu jego gotowosci do podejmowania roli rodzica w odpowiedzialny sposéb.

3

=

Profilaktyka selektywna

Profilaktyka wskazujaca

Doskonalenie pracy przedszkoli, w tym w zakresie wspierania rozwoju dzieci o specyficznych potrzebach,
dzieci zagrozonych z powodu niewlasciwego funkcjonowania ich rodziny oraz dzieci z rodzin o niskim SES.

Rycina 2.6. Przyktadowe cele i dziatania profilaktyczne w okresie przedszkolnym (cd.)

Zrodto: opracowanie wiasne

22 ‘Wspieranie rodzicéw z grup ryzyka w tworzeniu dzieciom warunkow sprzyjajacych roz-
wojowi zostalo przedstawione w pracy Deptuly (2013, rozdz. 5) oraz w artykulach dostepnych
w Internecie (Deptuta, 2010; 2012).
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Na rycinie 2.7. przedstawiono osiggnigcia rozwojowe dziecka pod koniec okresu
przedszkolnego takie jak poczucie sprawstwa oraz kompetencje spoteczno-emocjo-
nalne wazne dla dobrych relacji z réwiesnikami i dorostymi oraz radzenia sobie z za-
daniami szkolnymi w kolejnym okresie zycia. Przedstawiono tez zagrozenia rozwoju
- zaburzenia eksternalizacyjne i internalizacyjne, deficyty w rozwoju funkeji wyko-
nawczych. Ich przyczyna moze by¢ opisane wyzej niedopasowanie dziatan dorostych
do potrzeb i mozliwosci dziecka. Natomiast ich skutkiem moze by¢, wskazane przez
Brzezinska i wspolautorki (2008, s. 210), czeste doswiadczanie przez dziecko nie-
moznosci realizacji wlasnych celéw, porazek w obronie swoich intereséw i poczucia
winy. Autorki zwracaja uwage, ze te doswiadczenia mogg by¢ skutkiem deprecjono-
wania inicjatyw dziecka i nadmiernego krytykowania, ograniczania mozliwosci re-
alizacji jego celow, przegrywania w rywalizacji z innymi, braku okazji do rozwijania
umiejetnosci wspolpracy.

rozwdj poczucia sprawstwa: poczucie mozliwosci wplywania
na rzeczywisto$¢, kreowania jej; przyjemnos$¢ towarzyszaca realizacji wlasnych
pomystow i osigganiu celu;

rozwdj spoleczno-emocjonalny: poczucie sensu istnienia regul spotecznych,
rozumienie ich i rozwdj umiejetnosci osiggania wlasnych celéw zgodnie
z nimi; rozw6j samoregulacji, umiejetno$ci wspdlpracy i wlaczania sie
w grupe dobrze przystosowanych réwiesnikows;

rozwdj zaburzen eksternalizacyjnych (pondnormatywna
agresywnos$¢) lub internalizacyjnych (nie$mialos¢, biernoéé
spoleczna), odrzucenie przez rowiesnikow
deficyty w rozwoju funkcji wykonawczych (np. koncentracji
uwagi, znoszenia frustracji i wytrwalego dazenia do celu, zdolno$¢
do odraczania gratyfikacji).

Rycina 2.7. Osiggniecia rozwojowe w okresie przedszkolnym i zagrozenia dla dalszego rozwoju w wyniku
niedopasowania warunkéw rozwoju dziecka do jego potrzeb i mozliwosci

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie: Brzeziriska, Nowotnik (2012) oraz innych prac przytaczanych
w tym rozdziale.

2.2.4. Profilaktyka w okresie sredniego dziecinstwa

Pomyslny przebieg rozwoju dziecka w okresie przedszkolnym daje podstawy
do odniesienia przez nie sukcesu w szkole, ale nie daje gwarancji, ze tak si¢ stanie
(Smykowski 2012, s. 167). Stad tak wazne jest, by rodzice i nauczyciele rozumieli, ja-
kie warunki w domu i w szkole beda stuzyty rozwojowi dziecka. Doro$li maja ten-
dencje do koncentrowania uwagi na ocenach przynoszonych ze szkoly, a nie na tym
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czego si¢ naprawde nauczylo. Chodzi tu nie tylko o opanowanie sztuki czytania i pi-
sania, umiejetnosci liczenia, wiedzy o $wiecie. Wazne jest takze to, czego nauczylo sie
o sobie, o innych ludziach, o relacjach taczacych je z innymi, w tym zwlaszcza z ro-
wiesnikami i nauczycielami, jakie kompetencje spoteczno-emocjonalne mogto roz-
wija¢. Wéréd kompetencji spoteczno-emocjonalnych powinno rodzicéw i nauczy-
cieli interesowac np.:

— jak dziecko radzi sobie z porazka i sukcesem,

— jak radzi sobie z pokusami, ktére odwracaja jego uwage od zadan stawianych

mu w szkole,

— jakie przezywa emocje w zwigzku ze szkola i nauka i jak sobie z nimi radzi,

— czy udaje mu si¢ wspotpracowac z réwiesnikami, jesli nauczyciel takie sytu-

acje tworzy,

— czy ma poczucie, Ze jest osobg wazng dla réwiesnikow i nauczycieli.

To od jego zdolnosci do samoregulacji, empatii, umiejetnosci wspdtpracy, wy-
trwalo$ci w realizacji zadan, zwlaszcza gotowosci do podejmowania wysitku, ktéry
nie spotka si¢ z natychmiastowg gratyfikacja, zalezy, jak bedzie sobie radzito z zada-
niami w kolejnych okresach zycia, szczegdlnie w zyciu dorostym. Z tej perspektywy
czas spedzony w szkole lepiej spozytkuje to dziecko, ktére wytrwale pracuje, nie pod-
daje sie pomimo trudnosci, uczy si¢ korzysta¢ ze wsparcia rowiesnikéw i nauczy-
ciela, robi postepy, chociaz koncowy efekt jego pracy nie jest oceniony na piatke.
Dziecko, ktéremu nauczyciel stawia zadania niewymagajace od niego wysitku czy
wspolpracy z innymi, ma niewielkie szanse na rozwijanie kompetencji potrzebnych
w zyciu, chociaz dostaje same pigtki. Bardzo dobre oceny $wiadczg o tym, Ze opano-
walo wiedze czy umiejetnosci przewidziane programem. Nie ma ono jednak okazji
do uczenia sie tego, co jest istota zadania rozwojowego przypadajacego na ten czas,
czyli wytrwalej pracy i wspdtpracy z innymi, a takze radzenia sobie z frustracja wy-
nikajacg z porazki lub braku natychmiastowej gratyfikacji.

Wstapienie do szkoly rozpoczyna okres w zyciu dziecka, w ktérym, jak pisze
Erikson (1997, s.269-270), uczy sie ono ,,zyskiwa¢ uznanie dzigki wykonywaniu pew-
nych rzeczy’, rozwija przenikliwo$¢ i pracowito$¢ - tzn. ,dopasowuje si¢ do obcych
praw rzadzacych $wiatem narzedziiinstrumentéw. Doprowadzenie czynnosci wytwa-
rzania do konca stanowi cel, ktoéry stopniowo wypiera zachcianki i pragnienia zwig-
zane z zabawg. Naturalnym zZrédfem motywacji dziecka do realizacji zadan stawia-
nych w szkole jest potrzeba bycia kompetentnym, ,,zajmowania si¢ czyms powaznym,
podobnym do tego, co robia dorosli” (Brzezinska i in. 2008, s. 209). Towarzyszace jej
pragnienie ,,zdobycia uznania, osiggania pozytywnych rezultatéw, dazenie do robie-
nia rzeczy dobrze, a nawet perfekcyjnie” (Brzezinska i in. 2008, s. 209), otwiera przed
nauczycielami wielkie mozliwosci wspierania dziecka w zdobywaniu wiedzy i rozwi-
janiu umiejetnosci na bazie wewnetrznej motywacji. Mozna przyja¢, ze dotyczy to
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nie tylko opanowania umiejetnosci szkolnych (czytania, pisania, liczenia i wiedzy),
ale takze umieje¢tnosci wspotpracy. Erikson (1997, s. 271) pisze bowiem, ze ,,pracowi-
to$¢ zaklada robienie réznych rzeczy obok innych ludzi i wraz z nimi”. Przeciwnym
do poczucia kompetencji biegunem jest ,,poczucie niestosownosci i nizszosci” poja-
wiajace sie, gdy dziecko nie ma ,,nadziei na opanowanie narzedzia i umiejetnosci lub
nie ufa wlasnej pozycji wéréd partneréw” (Erikson 1997, s. 270).

Zatem nie tylko powodzenie w realizacji zadan szkolnych jest warunkiem po-
myslnego rozwigzania kryzysu rozwojowego przypadajacego na te faze rozwoju, ale
takze nawigzanie dobrych relacji z réwiesnikami. Zagrozeniem jest zaréwno poczu-
cie nizszosci, jak i nadmierna identyfikacja z zadaniami, ktéra prowadzi do nakta-
dania na siebie nadmiernych ograniczen, zawezania horyzontéw jedynie do pracy,
nadmiernego poczucia obowigzku, kiedy praca staje si¢ jedynym kryterium warto-
$ci 1 wyznacznikiem sensu zycia (Eriskon 1997, s. 271; Erikson 1970, za: Brzezinska
iin. 2008, s. 209).

Kompetencja, to nowa sila ego, bedaca rezultatem pomyslnego rozwigzania kry-
zysu. Wyraza sie ona w swobodnym doswiadczaniu sprawnosci, umiejetnosci i inte-
ligencji w pelnieniu rdl i realizacji zadan, niezaktéconym ,,infantylng nizszoscig wo-
bec 0sdb jakoby bardziej kompetentnych” (Brzezinska 2008, s. 209).

Zagrozeniem dla rozwoju dziecka, ale takze dla spoleczenstwa, jest sytuacja,
w ktorej zaczyna ono odczuwad, ,iz kolor jego skory, pochodzenie rodzicow czy
modne ubranie decyduja o jego wartosci jako ucznia, a tym samym o jego poczu-
ciu tozsamo$ci wstopniu wiekszym niz chec i wola uczenia si¢” (Erikson 1997,
s. 271). Stad tak wazne jest, by praca nauczycieli z dzie¢mi umozliwiata kazdemu
z nich robienie postepow i czerpanie z tego faktu satysfakcji. Szczegélnie zagrozone
w szkole s dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz dzieci z rodzin o ni-
skim statusie socjoekonomicznym (SES). O ile z my$la o wspieraniu rozwoju dzie-
ci o specjalnych potrzebach edukacyjnych stworzono w polskich szkotach specjalne
procedury, o tyle dzieci z rodzin o niskim SES, takiego wyspecjalizowanego wsparcia
nie maja. Problem tworzenia im warunkéw sprzyjajacych rozwojowi poczucia kom-
petencji podjeto w rozdziale 4. W tabeli 2.5. przedstawiono przykladowe dzialania
dorostych, ktére sprzyjaja zaspokajaniu przez wszystkie dzieci potrzeby bezpieczen-
stwa, kontaktu emocjonalnego i wigzi, autonomii i sprawstwa?.

3 Cze$¢ przykladéw w tabeli jest efektem wspdlpracy Deptuly z nauczycielami Szkoly
Podstawowej Nr 63 w Bydgoszczy w trakcie cyklu szkoleniowych rad pedagogicznych przepro-
wadzonych w roku szkolnym 2014/2015 oraz doswiadczen ze wspodldzialania z nauczycielami
uczestniczacymi w projekcie ,,Niebieskoocy” w naszej szkole — przezwycigzanie stereotypow drogg
do tworzenia uczniom lepszych warunkow rozwoju w klasie szkolnej autorstwa Deptuly i Borsicha,
zadanie dofinansowane ze srodkow przyznanych autorom projektu w trybie konkursowym przez
Panstwowa Agencje Rozwigzywania Probleméw Alkoholowych w ramach Narodowego Programu
Zdrowia na lata 2016-2020. Umowa z UKW Nr 6/53/3.4.3/17/DEA.
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Tabela 2.5. Przyktady dziatan nauczycieli umozliwiajacych dziecku zaspokojenie najwazniejszych potrzeb
psychicznych w 7-11 /12 roku zycia

Poczucie bezpieczenstwa

Opracowanie przyjaznych dla uczniéw klas I regut adaptowania sie do $rodowiska szkolnego, klasy, nauczy-

cieli i nowej dla siebie formy aktywnosci — nauki, np. umozliwienie dzieciom poznania:

— szkoly, czytelne oznaczenie waznych dla nich miejsc (m.in. klasa, toaleta, $wietlica, stotéwka itp.),

— personelu, z ktérym moga mie¢ kontakt, przedstawienie im zadan tych oséb oraz poinformowanie o spo-
sobach korzystania z ich pomocy,

— zespolu nauczycieli klas I-II1, z ktérego moze pochodzi¢ nauczyciel zastepujacy gtéwnego nauczyciela
w razie jego nieobecnodci i dbanie o to, zeby dzieci mogty ich blizej pozna¢ np. w trakcie przerw, wspol-
nych z inng klasg zajec.

W przypadku ucznidéw przechodzacych do klasy IV, gdzie znacznie zwigksza si¢ liczba nauczycieli pracuja-

cych z dzieckiem, opracowanie zasad adaptacji dzieci do nowej sytuacji, rytuatéw przejscia.

Motywowanie do nauki przez wzbudzanie ciekawosci, poczucia sensu, a nie rywalizacji.

Stale i sprawiedliwe reguly obowiazujace ucznidéw i nauczycieli w srodowisku szkolnym dotyczace najwazniej-

szych dla uczniéw spraw zwigzanych z procesem uczenia sie, np.:

— prawo do popelniania btedu i mozliwos¢ uzyskiwania wsparcia na lekeji i poza nia,

— zadawania prac/zadan domowych i sposobu ich sprawdzania,

— sprawdzania wiedzy i umiejetnosci, kryteriéw oceniania i mozliwosci dochodzenia swoich praw jesli zo-
staly one naruszone przez nauczyciela,

— zachowywania si¢ na lekcjach i konsekwencji famania regut przez ucznia, ale tez przez nauczyciela.

Sposoby utrzymywania dyscypliny na lekcjach oparte na zrozumieniu przyczyn niewlasciwego zachowania

sie ucznia i wspieraniu go w opanowaniu odpowiednich form radzenia sobie z trudnymi uczuciami takimi

jak np.

— niezadowolenie z koniecznosci czekania na swoja kolej,

— strach przed niepowodzeniem i jego konsekwencjami,

— zloé¢, zniechecenie lub zal z powodu niemoznosci opanowania wymaganej wiedzy lub umiejetnosci,

— znudzenie monotonig form aktywnosci, koniecznoscia wykonywania nieinteresujacych ucznia zadan,
albo niewymagajacych od niego Zadnego wysitku,

— zmeczenie, zazdros¢, poczucie bycia niedocenianym itp.

Reguly dotyczace zachowywania si¢ uczniéw wobec siebie nawzajem chronigce bezpieczenstwo i godnosé¢

kazdego ucznia oraz jego prawo do ochrony i wsparcia w przypadku ich nieprzestrzegania przez innych

uczniéw; spdjne konsekwentne procedury postepowania w klasie i szkole zaktadajace wspolprace z dzieé-

mi i rodzicami, wspieranie rozwoju umiejetnosci konstruktywnego rozwigzywania konfliktéw i radzenia so-

bie z przykrymi emocjami.

Bezpieczne i sprzyjajace zaspokojeniu potrzeb fizjologicznych srodowisko szkolne, w tym:

— organizacja pracy w ciaggu dnia i tygodnia - liczba godzin lekgji, dlugo$¢ przerw i sposobow ich spedzania
dostosowane do mozliwosci regenerowania sit w danym wieku,

— kolejnos¢ lekeji z réznych przedmiotdw,

— miejsca pracy (fawki i krzesta) dostosowane do wzrostu uczniéw, wiasciwe oswietlenie i wentylacja po-
mieszczen, stonowana kolorystyka.

Poczucie kontaktu emocjonalnego i wiezi/przynaleznosci

Okazywanie zainteresowania potrzebami dziecka przez nauczyciela, empatyczne reagowanie na jego emo-
cje zaréwno przykre, jak i przyjemne, nie bagatelizowanie jego probleméw w szkole lub w domu, udzielanie
wsparcia.

Okazywanie w kontakcie z dzie¢mi czg$ciej przyjemnych niz przykrych emocji - radosci i satysfakeji z pracy
z nimi, wiary w ich mozliwosci, nadziei na wspélne osiagniecie sukcesow (traktowanie osiggnie¢ ucznia jako
wspolnego efektu pracy nauczyciela i ucznia, gdzie kazdy ma inne zadania, a porazka ucznia jest wsplnym
wyzwaniem ucznia i nauczyciela - razem uktadajg plan dziatania zwiekszajacy szanse dziecka na sukces, na-
uczyciel wzbudza / podtrzymuje nadzieje dziecka na osiggniecie obranych celéw, pomaga mu dostrzegac naj-
drobniejsze postepy na drodze do celu, a jesli ich nie ma, to docenia fakt, ze dziecko podjeto wysilek i szuka-
ja wspolnie bardziej efektywnej drogi dziatania).
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Tabela 2.5. Przyktady dziatan nauczycieli umozliwiajacych dziecku zaspokojenie najwazniejszych potrzeb
psychicznych w 7-11 /12 roku zycia (cd.)

Poczucie kontaktu emocjonalnego i wiezi/przynaleznosci (cd.)

Tworzenie w klasie okazji do rozwijania poczucia przynaleznosci do klasy jako grupy spofecznej i nawigzy-
wania dobrego kontaktu emocjonalnego miedzy dzie¢mi, uczenia si¢ bycia dobrym kolega/kolezanka, przy-
jacielem, np.:

— umozliwianie dzieciom wspélnego dzialania i czerpania z tego radosci, od pracy w zespotach na lekcjach,
gdzie kazdy uczen ma mozliwo$¢ przyczynienia sie do ostatecznego efektu osiagnietego przez zespot po-
przez wspoldecydowanie przez uczniéw o tematyce i realizacji godzin wychowawczych az po dluzszy czas
spedzany wspolnie przez klase z wychowawca np. noc filmowa w szkole, noc z grami planszowymi, wspol-
ne wyjazdy na wycieczki, biwaki, rajdy piesze w weekendy - warunkiem powodzenia jest wybor form
uwzgledniajacych zainteresowania dzieci, w ktérych wszyscy moga wzia¢ udzial, stworzenie im mozliwo-
$ci poznawania pomystéw i oczekiwan kolegéw/kolezanek i uczenia si¢ podejmowania takich decyzji, kt6-
re uwzgledniajg potrzeby wszystkich dzieci;

— zachecanie dzieci do tworzenia tradycji w swojej klasie np. dotyczacej przezywania wyjatkowych chwil
W opracowany przez uczniéw sposéb (obchodzenie urodzin/imienin, $wiat, poczatku i zakonczenia roku
szkolnego lub semestru; wspdlnych z wychowawca klasy wyjs¢ poza szkole; zabaw na przerwach; wyboru
dnia, w ktérym kazdy w klasie ma co$ w uzgodnionym kolorze, albo wszyscy si¢ przebieraja po wcze$niej-
szym uzgodnieniu tematyki i dopuszczalnych form);

— zachecanie dzieci do podejmowania dziatan na rzecz innych oséb w szkole (np. przygotowanie przedsta-
wienia dla uczniéw mlodszych klas, zabawy czy rozgrywek sportowych) lub poza szkolg (akcje charyta-
tywne, przygotowanie drobnych upominkéw i zaproszenie do szkoly / odwiedzanie w domu starszych
samotnych 0s6b pod opieka nauczyciela lub rodzica);

— budowanie przez dzieci przy pomocy nauczyciela systemu wzajemnego wsparcia w nauce, rozwigzywania
problemow i konfliktéw, uczenie si¢ reprezentowania klasy na zewnatrz i zarzadzania wspélnym dobrem
(np. fundusz klasowy uzyskany dzigki wspélnym dzialaniom - kiermasz szkolny, festyny);

— wykorzystywanie przez nauczyciela kazdej okazji do wspierania dzieci w rozwoju umiejetnosci poznaw-
czych i spoleczno-emocjonalnych niezbednych do nawigzywania dobrych relacji z réwiesnikami opar-
tych na wzajemnym szacunku i respektowaniu prawa do autonomii kazdej osoby, gdzie granica wolnosci
s3 prawa innych ludzi, istot Zywych i dobro wspodlne.

Skiad zespotdw, w ktorych pracuja dzieci powinien sie co jakis$ czas zmienia¢, a zadania muszg by¢ tak pomy-
$lane, zeby kazde dziecko moglo mie¢ swoj wkiad w koncowy efekt. Nie nalezy taczy¢ w jednej grupie dzieci,
ktore sa wyraznie zle do siebie nastawione (np. dziecko jest odrzucane przez rowiesnikéw i samo tez tej oso-
by nie lubi) dopdki nie uda si¢ poméc im w dokonaniu zmiany stosunku emocjonalnego do siebie; dla dziec-
ka odrzucanego przez réwiesnikow szukamy takiego skladu zespotu, w ktorym sg uczniowie okazujgcy mu
wiecej zrozumienia lub sympatii.

Poczucie autonomii

Tworzenie w zespole klasowym warunkow sprzyjajacych rozwojowi tolerancji dla odmiennosci réwiesnikow:

— aranzowanie zaje¢ pozwalajacych dzieciom na dostrzeganie podobienistw i roznic miedzy ludZzmi, w tym
miedzy nimi, w zakresie sposobéw przezywania podobnych sytuacji i zachowywania si¢ pod wptywem
emocji, zainteresowan, zaje¢ w czasie wolnym, marzen i planéw na najblizszg przyszlos¢ oraz uswiadamia-
nie sobie prawa kazdego czlowieka do bycia sobag i zycia na swdj sposdb, a takze granic indywidualnej wol-
noscis

— aranzowanie zaje¢ pozwalajacych dzieciom na dostrzeganie, ze dzigki zréznicowaniu zainteresowan
i umiejetno$ci moga wspélnie zrobi¢ co$, czego kazde z nich oddzielnie nie mogtoby zrobi¢;

— okazywanie przez nauczycieli szacunku dla odmiennosci dzieci — np. dostosowywanie tempa pracy do po-
trzeb/mozliwosci dzieci dzigki przygotowywaniu puli zadan, dla tych dzieci pracujacych szybciej i systemu
wsparcia dla tych, ktdre pracuja wolniej, szybciej sie¢ mecza czy zniechecaja; ocenianie dzieci za wysitek,
ktory wlozyty w dang prace, a nie tylko za jej koncowy efekt; docenianie postepu, jaki dziecko robi dzigki
swojej pracy niezaleznie od tego, jak odlegle s3 osiagane efekty od zalozen programowych; nie poréwny-
wanie dzieci; wspieranie kazdego dziecka na miare jego potrzeb, a nie zanizanie oczekiwan co do wyni-
koéw, jakie dziecko moze osiagnaé;
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Tabela 2.5. Przyktady dziatan nauczycieli umozliwiajacych dziecku zaspokojenie najwazniejszych potrzeb
psychicznych w 7-11 /12 roku zycia (cd.)

Poczucie autonomii (cd.)

— aranzowanie zaje¢ pozwalajacych dzieciom na poznawanie réznych kultur, religii, ludzi réznych ras i od-
krywanie podobienstw i réznic miedzy ludzmi, uéwiadamianie sobie zalet r6znorodnosci; koncentrowanie
uwagi na wyjasnianiu mechanizméw powstawania negatywnych stereotypéw, uprzedzen i dyskryminacji;
budzenie refleksji nad przyczynami nietolerancji i dyskryminacji, uczenie si¢ odczytywania mowy niena-
widci i wystrzegania si¢ jej, stawania w obronie stabszych i przesladowanych;

— wykorzystywanie ¢wiczent umozliwiajacych uczenie sie przez do$wiadczenie, dzieki ktorym dzieci moga
same wyciagna¢ wnioski, zauwazy¢ zalety wspolpracy, heterogenicznosci, a takze to, ze same posiadaja
wiele tozsamo$ci spotecznych i nawet jesli ktoras z nich jest zagrozona niesprawiedliwg, negatywng oceng
innych (stereotypem), nie zmienia to tego, kim sg i nie powinno wplywac¢ na ich samoocene;

— ustalanie regut obowiazujacych w szkole w taki sposdb, by wspieraty one rozwoj przekonania, ze odmien-
no$¢ wygladu, upodoban, zainteresowan, sposobu zachowywania si¢ nie moze by¢ w klasie przyczyna wy-
kluczania, jesli nie naruszaja one praw innych ludzi.

Tworzenie w klasie warunkéw do wyrazania przez dzieci wlasnej opinii, zwlaszcza w waznych dla nich spra-

wach, uwzglednianie jej w podejmowanych decyzjach, a jesli to nie jest mozliwe, wyja$nianie przyczyn, wspol-

ne szukanie rozwigzania.

Tworzenie dzieciom warunkéw do uczenia sie solidarnosci i pomagania innym ale tez asertywnej obrony wta-

snych praw, w tym prawa do odmowy spelnienia cudzej prosby czy oczekiwan w sposéb minimalizujacy przy-

kro$¢ drugiej strony i respektujacy godnos¢ obu stron interakgji.

Poczucie sprawstwa

Podstawg jest autorytatywny styl wychowania scharakteryzowany w tabeli 2.4. Poczucie sprawstwa jest $cisle

zwigzane z rozwojem poczucia kompetencji szczegétowo prezentowanym w tym rozdziale oraz w rozdziale 4.

W tym miejscu przedstawione zostang gléwnie przyklady dziatan sprzyjajacych rozwojowi poczucia spraw-

stwa w odniesieniu do relacji z réwie$nikami i zycia klasy.

Ustalanie zasad regulujacych zycie spotecznosci klasy i szkoly

— ustalanie zasad obowigzujacych we wzajemnych relacjach w formie pozytywnego przykladu a nie zakazu:
np. ,w sytuacji konfliktu szukamy rozwigzania przy pomocy mediatora, albo rozmawiajac ze sobg” - za-
miast: ,,nie przezywamy si¢ i nie bijemy”;

— zasady nie powinny by¢ dzieciom narzucane mocg regulaminu szkolnego lub wolg nauczyciela, ale wypra-
cowane wspoélnie z dzie¢mi, by rozumialy ich sens i mogly doceni¢ ich wage dla ochrony siebie, stworze-
nia dobrej klasy i szkoly;

— nauczyciel powinien wspdlpracowaé z dzie¢mi w tym zakresie na prawach partnera, bardziej do$wiad-
czonej osoby, ktdra zwraca im uwage na niedostrzegane przez nie aspekty sytuacji, np. stawiajac pytania
skladajace dzieci do refleksji, do dostrzegania nastepstw istnienia lub braku danej reguly we wspolnie usta-
lonych zasadach;

— szczegolne znacznie w ustalaniu zasad ma ochrona mniejszosci;

— zasady moga by¢ stopniowo uzupelnianie, doprecyzowywane — do pracy nad zasadami obowigzujacymi
w klasie przystepuje si¢ z dzie¢mi w sytuacji, gdy wczeéniej ustalone sa niewystarczajace dla stworzenia
warunkow do uczenia si¢ i zaspokajania potrzeb dzieci.

Zarzqdzame klasa zgodnie z autorytatywnym stylem wychowania
oddawanie coraz wigkszego zakresu decyzji dotyczacych samych dzieci i klasy w ich rece z jednoczesnym
umozliwianiem ponoszenia skutkéw decyzji w bezpieczny dla nich sposéb;

— tworzenie dzieciom warunkéw do uczenia sie tych umiejetnosci, ktére czynia je bardziej samodzielnymi,
niezaleznymi (np. kontaktowanie si¢ z instytucjami pozaszkolnymi w trakcie pracy metoda projektow);
podejmowanie grupowej decyzji w sytuacji zgloszenia przez czlonkéw grupy réznych opcji;

— umozliwianie dzieciom pelnienia réznych rél / funkcji w klasie i w szkole, na lekcjach i w dziatalnosci
pozalekcyjnej - warunek: role i funkcje majg charakter otwarty, dziecko moze je modyfikowa¢ zgodnie
ze swoim pomystem, kompetencjami;

— wypracowanie regul podejmowania decyzji w klasie, tak by kazdy uczen moégt mie¢ wplyw na istotne dla
siebie sprawy;

— tworzenie w klasie okazji do podejmowania decyzji np. dotyczacych tego, ile zadan dziecko wykona z puli
przygotowanej przez nauczyciela, w jakiej formie wykaze stopient opanowania danej umiejetnosci (np. nauczy-
ciel proponuje dwie opcje lekcji powtérkowej, a uczniowie wybierajg te, ktora im najbardziej odpowiada).
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Zamieszczone w tabeli 2.5. przyklady dzialan nauczycieli w szkole dotyczg two-

rzenia uczniom warunkéw do zaspokajania potrzeb psychicznych waznych w kaz-
dym okresie zycia. Jednak wiele z nich - zwlaszcza dotyczacych kontaktu emocjo-
nalnego i wigzi oraz poczucia sprawstwa wspiera takze rozwoj poczucia kompetencji
w relacjach z réwiesnikami i w realizacji zadan szkolnych. Przyczyni sie do zapobiega-
nia rozwijaniu si¢ poczucia nizszosci, niekompetencji. Kolejne przyktady celow i dzia-
tan profilaktycznych wspierajacych rozwdj poczucia kompetencji zawiera rycina 2.8.

Kompetencje rodzica / nauczyciela w szkole do tworzenia dziecku
warunkow sprzyjajacych rozwojowi poczucia kompetencji
w realizacji zadan szkolnych i w relacjach z réwiesnikami

Produktywno$¢

7-12

Profilaktyka uniwersalna

Cele:

1) wspomaganie rozwoju kompetencji wychowawczych rodzicéw i nauczycieli;

2) wspomaganie rozwoju psychospolecznego dzieci w zakresie:

— teorii umystu umozliwiajacej rozumienie innych ludzi, ich emocji i zachowan;

— kompetencji spoleczno-emocjonalnych, np. empatii, samoregulacji, zwlaszcza radzenia sobie
w trudnych sytuacjach; tworzenia wiezi z réwiesnikami kompetentnymi spotecznie, tolerancji,
wspOlpracy, pomagania innymi i korzystania z pomocy;

— poczucia sprawstwa w zakresie celéw zwigzanych z wlasnym rozwojem (np. osigganie pozadanych
przez siebie wynikéw w nauce, opanowanie okreslonej wiedzy i/lub umiejetnosci) oraz ze srodo-
wiskiem zycia (np. wspotudzial w tworzeniu norm obowigzujacych w klasie, podejmowaniu decy-
zji waznych dla klasy i /lub dziecka, wprowadzaniu zmian w klasie, szkole i w domu rodzinnym,
w sprawowaniu kontroli spolecznej; do§wiadczanie mozliwosci wplywania na to, jak sig jest trakto-
wanym przez innych ludzi réwiesnikéw, rodzicéw i nauczycieli);

— poczucia odpowiedzialno$ci za dobro wspolne i ochrone stabszych;

— postaw prozdrowotnych, zwlaszcza w zakresie zdrowia psychicznego.

Dzialania:

1) zamieszczanie w Internecie materiatéw edukacyjnych dla rodzicéw dzieci w wieku 7-12 lat do-
starczajacych wiedzy naukowej o potrzebach dzieci i sposobach ich zaspokajania przezwyciezaja-
cych niemajace naukowych podstaw przekonania; promowanie autorytatywnego stylu wychowania
opartego na wzajemnym szacunku i wspotpracy, perswazji i zwracaniu uwagi na skutki niewlasci-
wego dzialania dla dziecka i dla innych ludzi zamiast karania; prowadzenie zaje¢ edukacyjnych dla
rodzicéw, np. program Joanny Sakowskiej (2010) ,,Szkota dla rodzicéw i wychowawcow™;

2) korzystanie przez nauczycieli w pracy z dzie¢mi z rekomendowanych programéw profilaktycznych np.
program Andrzeja Kolodziejczyka, Ewy Czemierowskiej i Tomasza Kofodziejczyka ,,Spdjrz Inaczej”
(2007; 2008); Program Domowych Detektywéw Ja$ i Malgosia na tropie; Fantastyczne Mozliwosci;

3) zmiana stylu pracy nauczycieli na lekcjach (wiecej na ten temat w rozdz. 4).

Profilaktyka selektywna

Cele:

1) wsparcie dla rodzicéw oraz nauczycieli dzieci, ktére moze by¢ trudniej zrozumie¢ i adekwatnie re-
agowac na ich potrzeby np. z zaburzeniami eksternalizacyjnymi, internalizacyjnymi, z deficytami
w zakresie funkcji wykonawczych;

2) wsparcie dla dzieci z grup ryzyka rozwoju niedostosowania spolecznego / podejmowania zachowan
ryzykownych w okresie dorastania w celu ostabienia indywidualnych czynnikéw ryzyka takich jak
niski poziom zdolnosci do samoregulacji, negatywny stosunek do szkoty i nauki, trudnosci w nauce
i/lub w relacjach spolecznych (np. odrzucanych przez réwie$nikéw, izolowanych);

3) wsparcie dla dzieci z grup ryzyka, ktére radzg sobie z realizacja zadan zyciowych pomimo trudnych
warunkow w srodowisku rodzinnym i/lub szkolnym w celu wzmacniania ich zasobow.

Rycina 2.8. Przyktadowe cele i dziatania profilaktyczne w okresie Sredniego dziecinstwa

Zrédto: opracowanie wiasne
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Kompetencje rodzica / nauczyciela w szkole do tworzenia dziecku
warunkow sprzyjajacych rozwojowi poczucia kompetencji
w realizacji zadan szkolnych i w relacjach z réwiesnikami

Produktywnos¢
7-12

Dzialania:

1) zajecia psychoedukacyjne dla rodzicédw i nauczycieli, np. program Joanny Sakowskiej (2010);

2) realizacja programéw rekomendowanych do pracy w malych grupach dzieci - Program przezwy-
ciezania nie$mialosci (Zablocka, 2008), Program wspomagania rozwoju dzieci nielubianych przez
réwiesnikéw (Herzberg, 2012);

3) budowanie systemu wsparcia w szkole i w srodowisku lokalnym dla dzieci z przejawami zakl6cen

w realizacji zadan rozwojowych oraz dzieci z grup ryzyka, ktore ich jeszcze nie przejawiajg.

Cele:

1) wsparcie dla rodzicéw wykazujacych niewystarczajaca troske o dziecko np. z powodu problemu al-
koholowego, uzaleznienia od substancji psychoaktywnych lub czynnosci, choroby psychicznej, pro-
blemoéw w zakresie kontrolowania wlasnych emocjiiin,;

2) wsparcie dla nauczycieli pracujacych w szkotach ze znacznym odsetkiem dzieci z grup ryzyka;

3) wsparcie dla dzieci z zaburzeniami zachowania, z niepowodzeniami szkolnymi, demonstrujacy-
mi niechetny / wrogi stosunek do szkoly i nauczycieli, agresywnych oraz biernych i pozbawionych
wsparcia kompetentnych spotecznie réwiesnikéw (izolowanych lub odrzucanych przez nich).

Dziatania:

1) wymienione wyzej oraz indywidualne wsparcie wyspecjalizowanych stuzb medycznych i socjalnych,
motywowanie do podjecia przez rodzica terapii, wsparcie w rozwigzywaniu probleméw zyciowych
oraz monitorowanie sytuacji dziecka; budowanie systemu doraznej opieki zastepczej w sytuacjach
kryzysowych i wspierania rodzica w rozwijaniu jego gotowosci do podejmowania roli rodzica w od-
powiedzialny sposdb;

2) warsztaty dla nauczycieli, dzigki ktérym wzbogaca swoja wiedze o funkcjonowaniu dzieci z grup

ryzyka, rozwing umiejetnos$¢ tworzenia im warunkdéw sprzyjajacych rozwojowi; wymiana dobrych

praktyk miedzy nauczycielami z réznych szkét oraz konsultacje ze specjalistami spoza srodowiska
szkolnego;

specjalistyczne zajecia zaprojektowane adekwatnie do potrzeb w dziecka pomagajace przezwycie-

zy¢ trudnosci w nauce, zbudowa¢ poczucie wlasnej wartosci, rozwija¢ zdolnos¢ do samoregulacji

i kompetencje spoteczne; obok form wymienionych wyzej takze zajecia socjoterapeutyczne i indy-

widulany program wsparcia realizowany w szkole w miare mozliwo$ci we wspolpracy z rodzicami.

Profilaktyka
selektywna (cd.)

Profilaktyka wskazujaca

3

=

Doskonalenie pracy szkoly — zmiana stylu nauczania

Rycina 2.8. Przykfadowe cele i dziatania profilaktyczne w okresie sredniego dziecinstwa (cd.)

Zrédto: opracowanie whasne

Dzigki dobremu dopasowaniu dziatan dorostych do potrzeb i mozliwosci dziec-
ka — warunkdw, jakie stworzg dzieciom do realizacji zadania rozwojowego, zwiek-
szaja sie ich szanse na konstruktywne przezwyciezenie kryzysu i rozwoj poczucia
kompetencji, co ilustruje rycina 2.9. Radzenie sobie z wymaganiami szkoty, wigz
z kompetentnymi spolecznie réwiesnikami, dobre relacje z rodzicami i nauczycie-
lami, pozytywny obraz siebie, stanowig czynniki chronigce w kolejnym, burzliwym
i bardzo trudnym okresie Zycia, jakim jest okres adolescencji, na ktéry przypada za-
danie budowania wlasnej tozsamosci.

2 Przyklady sposobow dzialania Junik (2010, 2012) Zabltocka (2011), Pototniuk (2011),
Jarczynska (2011) wszystkie teksty dostepne w Internecie; Deptula (2013, rozdz. 6-8).
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rozwoj poczucia kompetencji (produktywnosci):

przekonanie o wlasnej zdolnosci do wykonywania powierzanych zadan,
wypelniania obowigzkéw; poczucie wlasnej wartosci oraz wartosci wlasnej
pracy; rozsadne podejmowanie decyzji, zadowolenie z wlasnej efektywnosci,
a w przyszlosci praganienie podejmowania r6l umozliwiajacych zdobycie
uznania nie tylko w najblizszym otoczeniu; poczucie, ze jest sie docenianym

i akceptowanym przez nauczycieli i rowiesnikow

rozwdj poczucia nizszosci:
rozgorycznie, spadek motywacji do dziatania i jego efektywno$ci;
poczucie, ze nie jest si¢ waznym dla réwie$nikéw i nauczycieli;
poczucie niedopasowania jeéli pomimo wktadanego wysitku
dziecko nie jest w stanie sprosta¢ wymaganiom; brak wiary w siebie
i $wiadomosci wlasnych mocnych stron; poczucie bezradnosci.

Rycina 2.9. Osiggniecia rozwojowe w $rednim wieku szkolnym i zagrozenia dla dalszego rozwoju
w wyniku niedopasowania warunkéw rozwoju dziecka do jego potrzeb i mozliwosci

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie analizy literatury (m.in. Brzezifiska i in., 2008, s. 209-210;
Erikson, 1997, oraz prac cytowanych w tym rozdziale).

* % %

Kazdy okres w zyciu dziecka jest wazny z punktu widzenia jego rozwoju, po-
niewaz w kazdym z nich stawiane s3 przed nim nowe wyzwania, a ich pomyslna
realizacja pozwala na wzbogacanie istniejacego potencjalu rozwojowego. Wedlug
Brzezinskiej (2013a) jakos¢ zycia cztowieka zalezy od specyficznego i waznego wkla-
du w struktury osobowosci efektéw poszczegélnych faz rozwojowych.

Erikson (2004, s. 163) pisze, ze to, ,,co dzieje si¢ w danym stadium, jest pewnym
stosunkiem pozytywnego i negatywnego poczucia, ktére — jesli szala przechyla si¢
na stron¢ pozytywna — pomoze mu stawic¢ czolo pdzniejszym kryzysom z wieksza
szansa na niezaburzony catkowity rozw¢j”. Czub i Matejczuk (2015) pisza, ze kon-
cepcja rozwoju psychospolecznego Eriksona nie jest deterministyczna, bo rozstrzy-
gniecie kryzysu nie jest raz na zawsze danym rozwigzaniem. Jest to raczej stan row-
nowagi miedzy pozytywna a negatywng strong wymiaru, na ktéorym pojawia sie
kryzys. O rozwigzaniu kryzysu, czyli rownowadze miedzy aspektem pozytywnym
i negatywnym wymiaru w danym okresie w znacznej mierze decyduja czynniki spo-
teczne. Poczatkowo s3 to czynniki skupione w srodowisku rodzinnym, a nastepnie
takze pochodzace z innych $rodowisk spotecznych.

Konczac prezentacje sposobu myslenia o wczesnej profilaktyce probleméw
w rozwoju psychospotecznym i ryzykownych zachowan dzieci i mlodziezy warto
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zwrdcié jeszcze uwage na role pedagoga-profilaktyka w placowkach wezesnej opieki
i edukacji, w przedszkolu czy szkole. Przedstawiono jg na rycinie 2.10.

Diagnoza
warunkéw rozwoju psychospolecznego efektow rozwoju psychospotecznego
w rodzinie, zZtobku, przedszkolu, szkole - indywidualnych czynnikow
czyli érodowiskowych czynnikéw chronigcych/czynnikow ryzyka
chroniacych i czynnikéw ryzyka i
warunkéw warankéw zaufania do siebie i $wiata
niespecyficznych | | [ specyficznych - fu:tonomn ! sanfoti::gulacil ..
istotnych w kazdym |~ | istotnych w danym - mlclia YWy - poczucia ompehenq !
okresie zycia okresie rozwoju . ompetencjl Poznawczyc X
i spoleczno-emocjonalnych dziecka

, !

Tworzenie dzieciom/mlodziezy warunkow
sprzyjajacych rozwojowi psychospotecznemu

wspieranie rodzicow / opiekunow /

nauczycieli w rozwijaniu kompetencji wspomaganie rozwoju
umozliwiajacych tworzenie dzieciom psychospolecznego dziecka
lepszych rozwoju < » - wzmacnianie indywidualnych
- wzmacnianie Srodowiskowych czynnikow chroniacych
czynnikow chronigcych i ostabianie i ostabianie czynnikow ryzyka

$rodowiskowych czynnikow ryzyka

Rycina 2.10. Zadania pedagoga w koncepcji Marii Deptuty dotyczacej wczesnej profilaktyki probleméw
w rozwoju psychospotecznym i zachowan ryzykownych dzieci i mtodziezy

Zrédto: opracowanie wiasne

Wypelnienie tych zadan wymaga nie tylko wiedzy o warunkach sprzyjajacych
rozwojowi w kolejnych okresach zycia dziecka, o czynnikach chronigcych i czynni-
kach ryzyka oraz kompetencji diagnostycznych, ale przede wszystkim umiejetnosci
wspolpracy z rodzicami dziecka, z jego opiekunami w instytucjach wczesnej opieki
i edukacji, nauczycielami w przedszkolu i szkole. Jest to rola zdecydowanie trudniej-
sza, niz praca z dzieckiem w kontakcie indywidualnym, realizowanie oddzialywan
profilaktycznych w grupach dzieci w ramach profilaktyki uniwersalnej oraz profilak-
tyki wskazujacej, co réwniez wymaga specyficznych kompetencji. Wazna jest zdol-
no$¢ do uruchamianie sit jednostkowych i spotecznych, wykorzystywania zasobow
jednostki i jej otoczenia spolecznego w celu zwigkszania szans na wykorzystanie po-
siadanego potencjalu, zdrowe i satysfakcjonujace zycie kazdego dziecka. Erikson
(2004, s. 51) pisze:
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»Prawdziwe jest zaréwno stwierdzenie, ze dzieci kontrolujg i wychowuja swo-
je rodziny, jak i to, Ze jest na odwrét. Rodzina moze wychowac dziecko, jedy-
nie bedac przez nie wychowywana. Jego rozwdj sklada si¢ z serii wyzwan skie-
rowanych do rodziny, ktéra reaguje na jego $wiezo nabyte mozliwosci spotecz-
nej interake;ji”.

W obu grupach zadan - diagnozy i tworzenia dziecku warunkéw sprzyjajacych
rozwojowi psychospolecznemu - konieczne jest przestrzeganie zasad etycznych,
w tym zwlaszcza zasady ,,przede wszystkim nie szkodzi¢”, co zobowigzuje pedago-
géw do refleksji nad mozliwymi niepozadanymi (tzw. jatrogennymi) skutkami dzia-
tania podjetego w dobrej wierze i kontrolowania jego efektéw takze pod tym katem
(szerzej na ten temat Deptula, 2013, rozdz. 6.3).



Czesc L.

Dwa przyktady zastosowania w praktyce
koncepcji wczesnej profilaktyki probleméw
w rozwoju psychospotecznym i zachowan
ryzykownych dzieci i mtodziezy

W tej czesci przedstawiono dwa przyklady zastosowania przedstawionych w roz-
dziale 2 zalozen teoretycznych dotyczacych wezesnej profilaktyki.

Pierwszy przyklad - w rozdziale trzecim - dotyczy profilaktyki w drugim i trze-
cim roku zycia, kiedy pewna grupa dzieci spod wyltacznej opieki rodzicéw przecho-
dzi na cz¢$¢ dnia pod opieke instytucji wczesnej opieki i edukacji.

Drugi przyklad, prezentowany w rozdziale czwartym, odnosi si¢ do okresu sred-
niego dziecinstwa obejmujacego wiek dziewigé/dziesie¢ — jedenascie/dwanascie lat,
czyli czas, kiedy w Polsce dzieci z etapu edukacji zintegrowanej (klasy I-III) prze-
chodza do klasy IV, w ktdrej zaczyna si¢ tak zwane nauczanie przedmiotowe. Dzieci
spod opieki jednego nauczyciela pracujacego z nimi przez wigkszo$¢ czasu spedzane-
go w szkole przechodzg do systemu pracy, w ktérym maja lekcje z wieloma nauczy-
cielami poszczegdlnych przedmiotow.



3. Profilaktyka w okresie poniemowlecym

Za szczegOlnie istotne dla pomyslnego rozwoju uwaza si¢ doswiadczenia z okresu 2
i 3 roku zycia dziecka. Jak podaje Brzezinska (2010) w tym czasie otoczenie tworzy
malemu dziecku ,,(...) ,kredens z szufladkami’, czyli buduje zr¢by jego osobowosci’.
Brzezinska (2013a) uznaje, ze wczesne do$wiadczenia dziecka determinujg jako$¢
jego zwigzkéw emocjonalnych z innymi ludzmi, a tym samym wptywajg na zdolnos¢
do eksplorowania, uczenia si¢, nabywania niezbednych kompetencji umozIliwiaja-
cych dalszy optymalny rozw¢j. Ze wzgledu na duzg zaleznos¢ dziecka w pierwszych
latach jego zycia od otoczenia spolecznego odpowiedzialno$¢ za tworzenie mu do-
brych warunkéw rozwoju spoczywa na dorostych - rodzicach i opiekunach w insty-
tucjach wczesnej opieki i edukacji.

W tym rozdziale zostang przedstawione dwa sposoby poznawania warunkéw
rozwoju tworzonych dzieciom w okresie poniemowlecym w ztobkach. Jeden z nich to
zaadaptowane lingwistycznie przez Alicje¢ Potorska narzedzie ECERS-3rd (Harmsiin.
2015). Zastosowane w badaniach pilotazowych w Centrum Malego Dziecka i Rodziny
w Sepdlnie Krajenskim, pozwolito na opisanie dobrych praktyk we wczesnej opiece
i edukacji. Uzupelnieniem tego podejscia jest opracowana przez Alicje Potorska lista
wskaznikow pozwalajacych obserwowac i ocenia¢ warunki istniejace w placéwkach
z perspektywy mozliwosci rozwijania przez dziecko autonomii i samoregulacji. Wiele
z nich zastosowala w badaniach podtuznych (dwa pomiary w odstepie 6 miesiecy)
w 4 ztobkach i klubie dzieciecym. Wyniki tych badan zostang przedstawione w innej
publikacji. W ostatnim podrozdziale przedstawiono dwa przyklady oddziatywan pro-
filaktycznych sposrod prezentowanych na rycinie 2.4. w rozdziale 2.2.2.

3.1. Przyktady dobrych praktyk w placéwce wczesnej opieki
i edukac;ji

Narzedzie do oceny jakosci instytucjonalnego $rodowiska rozwoju dzieci w wieku
od 2,5 do 4 lat ECERS-3rd (Harms i in. 2015) zbudowane jest z 35 pozycji tworza-
cych 6 podskal tj.: przestrzen i wyposazenie (space and furnishing), codzienne czynno-
$ci pielegnacyjne (personal care routines), jezyk i rozumowanie (language and litera-
cy), czynnosci edukacyjne (learning activities), interakcje (interaction) oraz struktura



3. Profilaktyka w okresie poniemowlgcym 73

programu (program structure). Oceny wyszczegolnionych na kazdej z 6 podskal kryte-
riéw dokonuje sie przy pomocy 7 stopniowej skali (1 - niedostateczne, 3 - dostatecz-
ne, 5 - dobre, 7 - bardzo dobre) zawierajacej 3 oszacowania po$rednie (2, 41 6). Oceny
tworzonych dzieciom w placéwce w Sepolnie Krajenskim warunkéw i podejmowa-
nych z nimi interakeji przez opiekunéw dokonato 3 zewnetrznych obserwatoréw pod-
czas 3 godzinnej ciagtej obserwacji, zgodnie z procedura wskazang przez autoréw na-
rzedzia ECERS-3rd. W tabeli 3.1. zaprezentowano wybrane kategorie i ich wskazniki
gléwnie dotyczace warunkéw do rozwoju spoteczno-emocjonalnego, ktore zostaty za-
obserwowane w placowce. Ich prezentacje poprzedza charakterystyka placéwki oraz
interesujacych praktyk, ktérych specyfiki nie mogly uchwyci¢ skale ECERS-3rd.

Podstawowe informacje o placéwce?

Zlobek oraz klub dzieciecy w Centrum Matego Dziecka i Rodziny powstal w 2013
roku w Sepolnie Krajeniskim. Tworzone w nich warunki rozwoju spelniaja standar-
dy wysokiej jakosci. Celem rozwijanej od poczatku istnienia placéwki koncepcji pra-
cy z dzie¢mi jest tworzenie im optymalnych warunkéw do rozwoju. Waznym jej ele-
mentem jest prowadzenie wszechstronnej, opartej na relacji partnerskiej wspolpracy
z ich rodzicami. Dzialania placéwki majg przyczyni¢ sie do wspomagania rozwoju
dzieci takze poprzez wspieranie rozwoju opiekunczo-wychowawczych kompetencji
rodzicow. Efektem tych dziatan ma by¢ wzrost potencjatu spolecznosci lokalne;.

W koncepcji pracy z dzie¢mi najistotniejsze jest umozliwianie im swobodnego
rozwoju posiadanego potencjatu, zdobywania nowych umiejetnosci oraz doswiad-
czania dobrych relacji z rdwie$nikami i osobami dorostymi. Podstawg jest nawigzy-
wanie bliskiej relacji z dzieckiem dajgcej mu poczucie bezpieczenstwa, dobry kontakt
emocjonalny i budowanie wigzi z opiekunkami oraz zindywidualizowane oddzia-
lywania. Waznym elementem jest takze codzienny bezposredni kontakt z rodzica-
mi w czasie przyprowadzania i odbierania przez nich dziecka oraz kontakt posredni
za pomocg krétkich informacji pisemnych i zdje¢. Tworzenie warunkéw zabezpie-
czajacych najwazniejsze potrzeby dziecka i wspomagajacych jego rozwdj psychospo-
teczny odbywa sie¢ dzigki nizej scharakteryzowanym praktykom.

Stopniowa i indywidualna adaptacja dzieci w placéwce w towarzystwie rodzicéw

Adaptacja przebiega etapami. Dziecko poznaje placéwke stopniowo, w miare oka-
zywanej ciekawosci i w bezpieczny dla siebie sposob, trzymajac rodzica za reke lub

» Opis koncepcji pracy na podstawie danych zamieszczonych na stronie internetowej
Centrum Malego Dziecka i Rodziny w Sepdlnie Krajenskim http://www.cmdir.pl/koncepcja-
pracy/ oraz przeprowadzonych w tej placowce obserwacji. Centrum wspolpracuje z Instytutem
Malego Dziecka im. Astrid Lindgren w Poznaniu. Autorzy otrzymali zgode Dyrektorki Centrum
Pani Danuty Daszkiewicz na opublikowanie wynikéw badan przeprowadzonych w tej placowce.
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pozostajac w jego ramionach. Przebywa tam z nim w specjalnie urzagdzonym kaciku
dla rodzicow, gdzie obok wygodnych miejsc do siedzenia znajduje si¢ duze akwarium
z kolorowymi rybkami, klatka dla §winek morskich. Gdy dziecko zainteresuje si¢ tym,
co robig dzieci w sali, wchodzi do niej razem z rodzicem. Towarzyszy on dziecku pod-
czas zaj¢é, na miare jego potrzeb, nawiazuje relacje z opiekunkami, spokojnie z nimi
rozmawiajac. Nastepnie stopniowo si¢ wycofuje zawsze informujac dziecko, ze bedzie
w poblizu. Dziecko moze w kazdej chwili do niego wréci¢. Dopiero wéwczas, gdy
dziecko jest w stanie pozosta¢ bez niego w sali przez dluzszy czas, jest stopniowo przy-
gotowywane do rozstania. Rodzice przygotowuja ksiazeczke o rodzinie korzystajac
ze zdje¢, by dziecko moglo zobaczy¢ siebie z nimi, gdy bedzie tesknito. W placdwee
znajduja si¢ trzy ,okienka do machania’, z ktérych korzystaja opiekunowie, gdy dziec-
ko jest gotowe do chwilowego, a potem coraz dtuzszego rozstania. Po przebraniu go
przez rodzica i przekazaniu pod opieke opiekunce rodzic wychodzi z placowki i pod-
chodzi do okienka, gdzie czeka dziecko wraz z opiekunka, by mu pomacha¢ na poze-
gnanie. Opisane w tym punkcie dziatania sg przykladem troski o zaspokojenie potrze-
by bezpieczenstwa dziecka, nawigzywania kontaktu emocjonalnego z opiekunkami
pracujagcymi w grupie, do ktdrej dziecko ma sie przylaczy¢, ale takze respektowania
jego potrzeby autonomii — bowiem czas trwania poszczegdlnych etapéw zwigkszania
dystansu w relacji z rodzicem, przygotowywania si¢ do rozstania z nim i przechodze-
nia pod opieke pracownikéw ztobka dostosowane sg do potrzeb dziecka.

Zaspokajanie potrzeb niespecyficznych (bezpieczenstwa, kontaktu
emocjonalnego, autonomii i sprawstwa)

Poczuciu bezpieczenstwa dziecka stuzy miedzy innymi zapewnianie stalego rytmu
dnia obejmujacego: powitanie z opiekunka i pozegnanie z rodzicem, swobodng zaba-
we oraz zajecia cze$ciowo ustrukturalizowane w sali przeznaczonej dla danej grupy
dzieci, wspdlne positki, spacery i zabawa na zewnatrz, odpoczynek, zabiegi pielegna-
cyjne, sprzatanie po zabawie i po posiltkach, spotkania z innymi dzie¢mi i opiekun-
kami z placowki, powitanie rodzica i pozegnanie opiekunki i dzieci. Kazda z tych
aktywnosci w maksymalnym stopniu jest indywidualizowana. Dziecko nie jest zmu-
szane do jedzenia, spania, ma mozliwo$¢ wyboru aktywnosci sposrod kilku opcji
przygotowanych przez opiekunéw. Czynnosci codzienne stanowig jednak pewien ry-
tual, na ktory sktadaja sie¢ miedzy innymi:

— zabiegi higieniczne po powrocie ze spaceru, przed jedzeniem, przed snem;

— tworzenia dzieciom warunkow do drzemki (zacienione sale, cicha kojaca
muzyka, korzystanie z przytulanek przyniesionych przez dzieci z domu, koly-
sanie do snu dzieci, ktore tego potrzebuja);

— witanie przez opiekunke kazdego dziecka, gdy sie budzi zgodnie z jego potrzeba-
mi, jesli dziecko chce, moze si¢ przytuli¢, innemu wystarczy pomachanie reka;
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— dzieci budza si¢ w swoim rytmie, dopoki cho¢ jedno dziecko $pi, opiekunki
organizujg pozostalym dzieciom mozliwos$¢ spokojnej zabawy (np. koloro-
wanie obrazka, ogladanie ksigzeczek lub czytanie przez opiekunke) i zwraca-
ja ich uwage na $piace jeszcze dzieci, kiedy zapominajg i zachowuja sie zbyt
glo$no. Zdarza si¢ rowniez, ze dzieci, ktore wstaly, moga rozpocza¢ positek
nie czekajac, az pozostale wstang. Godziny podawania positkéw i czas ich
trwania s3 indywidualizowane zgodnie z potrzebami dzieci i dostosowywane
do ich aktywnosci.

Te przyklady ilustrujg jak mozna dba¢ o poczucie bezpieczenstwa dzieci (rytuaty),
kontakt emocjonalny (powitania, usypianie, budzenie si¢, pozegnania), autonomie
(indywidualne podejscie, decydowanie przez dziecko o formie aktywnosci), poczu-
cie sprawstwa (samoobstuga na miare mozliwosci dziecka w czasie positkow, ubie-
rania sie, zabiegdw higienicznych). Wszystkie rytualy sg ilustrowane w formie zdje¢
i wiszg w miejscu dostepnym dla dzieci. Dzieci dbajg o to, aby odsloniete zostalo
zdjecie przedstawiajgce je same podczas rytualu w czasie, gdy rzeczywiscie podejmu-
ja dang aktywnos¢ np.: przygotowywanie si¢ do wyjscia na spacer.

Inne przyktady wspierania rozwoju autonomii i poczucia sprawstwa

Wspomaganie samodzielno$ci dzieci przez opiekunki zaréwno w obszarze samoob-
stugi, jak i samodzielnego dokonywaniu wyboréw i podejmowania decyzji podczas
wszystkich codziennych aktywnosci, np. dziecko wybiera obrazek do kolorowania
z segregatora, w ktorym znajduje si¢ wiele obrazkéw, wybiera kredki z pudetka, wy-
biera ksigzeczke, ktéra chce oglada¢ z wystawionych na pdtce dostepnej dla niego
itp., siega po zabawki i klocki stojace w zasiegu jego rak.

Opiekunki aranzuja swobodng zabawe stwarzajacg mozliwo$¢ dzialan na przed-
miotach oraz naturalnych materialach we wspdtpracy z innymi dzie¢mi w parach lub
matych grupach. Dzieci faczg rézne kolory farb w foliach tworzac mozaiki, maluja
raczkami i stopami na materiale, kolorujg s6l wysypana na stoliki, lepia z piankoliny,
przesypuja kasz¢ mang za pomoca réznych plastikowych pojemnikow.

Opiekunki zapewniajg dzieciom kontakt z zabawkami, ksigzkami, materialami
edukacyjnymi rozwijajacymi kompetencje jezykowe i komunikacyjne (ogladaja i czy-
taja ksigzki przed zasnieciem, postuguja si¢ pacynkami tworzac teatrzyki, uktadaja
domina z kart ilustrujacych emocje). Aranzuja zabawy wielozmystowe stymulujace
rozwdj ruchowy, pozostawiajac jednoczesnie jak najwiecej przestrzeni do dziatania
wedlug wlasnej inicjatywy i twdrczosci dziecka (ukltadaja klocki, bawia si¢ w base-
nach wypelnionych kulkami, uktadajg tory z nawierzchni réznych pod wzgledem
faktury i nachylenia, korzystajg z rownowazni, hustawek wewnetrznych, jezdzikow —
zabawek, na ktérych mozna si¢ przemieszczac).
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Prowadzone na terenie Ztobka i Klubu Dzieciecego w Centrum Matego Dziecka
i Rodziny badania dowiodly, ze kontekst dla rozwoju psychospolecznego tworzony
przez opiekundw sprzyja rozwojowi autonomii i samoregulacji u dzieci. Szczegdtowe
informacje na ten temat zawarto w tabeli 3.1. Z podskali ,,przestrzen i wyposazenie”
narzedzia ECERS-3rd przedstawiono przede wszystkim pozycje stuzace zaspokoje-
niu dziecigcej potrzeby ,,ukrycia si¢”, autonomii.

Tabela 3.1. Przyktadowe kategorie i wskazniki warunkéw do rozwoju spoteczno-emocjonalnego
tworzonych w Centrum Matego Dziecka i Rodziny w Sepdlnie Krajeriskim

Przestrzen do bycia samemu

Specjalnie zaaranzowane miejsca do okreslonego rodzaju zabawy indywidualnej lub w malych grupach sa
na stale dostepne dla dzieci (np. kacik dom, piaskownica z kaszg manng, szafka z lalkami, odkryta pétka
z drewnianymi elementami, zabawki do ¢wiczen sprawnoéci manualnej).

Strefy aktywnosci sg oddzielone meblami, zréznicowanymi nawierzchniami, materiatami lub zabawkami.
Przytulna, wygodna przestrzen wyposazona w miekkie meble umozliwia dobrowolne bezpieczne odosobnienie,
schowanie sie, odpoczynek.

Opiekunowie pozwalaja na zabawe indywidualna, lub z wybranym réwiesnikiem dbaja, aby zabawa nie byla
zakl6cana przez inne dzieci i interweniuja, gdy pojawiajg sie problemy w przestrzeni przeznaczonej do zabawy
indywidualnej, zachecaja dziecko do zabawy w przestrzeni przeznaczonej do bycia samemu, jesli wyraza ono
takg ched.

Codzienne czynnosci pielegnacyjne

Dzieci s3 uczone czynnoéci samoobstugowych zwigzanych ze spozywaniem positkéw w miare swoich
mozliwosci (np. dzieci, ktére dopiero uczg sie samodzielnie jes¢ jedzg same, lub w asyscie opiekuna w miare
potrzeby, stopniowo staja si¢ coraz bardziej samodzielne, a w rezultacie nawet dwulatki nalewaja zupe z wazy
sobie i innym dzieciom, odnosza naczynia na wozek, rozkladajg talerzyki, nakltadaja przekaski).

Czasami odbywajg si¢ rozmowy opiekundw z dzie¢mi podczas positkdw, co sprzyja pozytywnym interakcjom
spolecznym, opiekunowie modelujg wykonywanie czynnosci zwigzanych ze spozywaniem positkéw, podaja
instrukcje czynnosci i oferuja pomoc nie wyreczajac dzieci.

Dzieci pomagaja podczas positkoéw i sa do tego zachecane.

Czas przeznaczony na spozywanie positku jest dostosowany do tempa dzieci, opiekunowie wykazuja sie
elastyczno$cia i podazaja za dzie¢mi (dzieci maja mozliwos¢ samodzielnego decydowania o momencie
zjedzenia przekaski; woda jest dostgpna przez caly czas dla dzieci — one decyduja o momencie jej spozycia;
dziecko, ktore sie najadlo przechodzi do tazienki, myje rece, jest obserwowane i w razie potrzeby wspierane
przez opiekuna i rozpoczyna forme aktywnosci przewidziang na dang pore dnia).

Atmosfera podczas positkow sprzyja odpoczynkowi potaczonemu z rozmowami i przyjemnym spolecznym
interakcjom.

Czynnoéci zwigzane z toaleta s3 w maksymalnym stopniu zindywidualizowane - dzieci s3 pytane o to czy
potrzebujg skorzysta¢ z toalety i zachecane do samoobstugi; dzieci, ktore zakonczyly czynnosci zwigzane
z toaletg nie musza czeka¢ na pozostale z grupy - swobodnie przechodza do przestrzeni przeznaczonej
do zabawy lub pomagaja przygotowaé materace do spania.

Opiekunowie prowadza superwizje czynnosci zwigzanych z toaletg dzieci, jednocze$nie szanujac ich potrzebe
intymnoéci (w toaletach s3 kabiny dostosowane do mozliwoéci dzieci — dziecko pozostaje samo w kabinie,
a opiekun ma z nim kontakt werbalny i mozliwos¢ szybkiej interwencji w razie problemoéw).

Podczas wykonywania czynno$ci zwiazanych z toaleta opiekunowie sg cierpliwi i wspomagaja dzieci, ktére
popelniaja bledy — podaja instrukeje, zadaja dodatkowe pytania pomocnicze, oferuja pomoc dajac dzieciom
jak najwiecej przestrzeni do samodzielnego dzialania.

Dzieci, ktore korzystaja z pieluszki sa zachecane do odnalezienia swojej pieluszki na pélce, ktdra jest oznaczona
ich zdjeciem, wchodzenia na przewijak po schodkach przy asekuracji opiekunki.

Opiekunowie opisujg i zapowiadajg kolejne etapy zmiany pieluszki, pomagaja zrozumie¢, co sie dzieje
z dzieckiem w trakcie przebierania.
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Tabela 3.1. Przyktadowe kategorie i wskazniki warunkéw do rozwoju spoteczno-emocjonalnego
tworzonych w Centrum Matego Dziecka i Rodziny w Sepélnie Krajerskim (cd.)

Codzienne czynnosci pielegnacyjne (cd.)

Wiszystkie dzieci samodzielnie myja rece i wycierajg je, samodzielnie odszukujg swoje reczniki na wieszakach,

ktére oznaczone sg ich zdjeciem lub korzystaja z recznikéw papierowych.

Opiekunowie zwracaja uwage na dzieciece praktyki zdrowotne oraz zach¢caja i pomagaja w nauce poprawnego

wypelniania czynnosci higienicznych (np. dzieci same siegaja po chusteczke z kartonika w celu wytarcia nosa);

sami sg dobrymi modelami praktyk zdrowotnych np. poprzez prawidlowe mycie rak, spozywanie positkéw

razem z dzie¢mi.

Dzieci:

— maja swojg posciel do drzemki, pomagaja przynie$¢ posciel, decyduja, czy beda spaly na materacu, czy
w ,,kryjéwce”, opiekunowie zachecaja dzieci do dokonania wyboru;

— jesli nie chcg spaé, bawia sie nie zakldcajac przy tym ciszy potrzebnej $piacym dzieciom;

— moga w dowolnej porze dnia skorzysta¢ z miekkich mebli, ,,kryjéwki” i w odosobnieniu odpocza¢ lub zasng¢.

Jezyk i rozumowanie

Opiekunowie:

— postuguja si¢ nazwami ludzi, miejsc, przedmiotéw, rzeczy i czynnosci, gdy dzieci ich do$wiadczaja (np.
opisuja czynnosci, ktére dzieci w danej chwili wykonuja);

— wswobodnych rozmowach z dzie¢mi nazywaja przezywane emocje i stany, pomagajg nazwac¢ emocje prze-
zywane przez bohateréw bajek lub innych postaci, zabawek;

— pomagajg dzieciom identyfikowa¢ i nazwaé przezywane emocje w roznych sytuacjach;

— wykorzystuja dostepne materiaty i pomoce w celu powiekszania zasobu stéw dzieci (np. nazwy koloréw,
rozmawiaja z dzie¢mi ukladajacymi klocki o zwierzetach);

— tlumaczg dzieciom znaczenie trudniejszych lub nowo poznanych stéw. Zwykle uzywajga szerokiego zakre-
su stow, odpowiedniego do wieku i mozliwosci dzieci;

— wprowadzaja nowe, interesujace motywy przewodnie i tematy, ktore wzbogacaja stownictwo dzieci;

— nawigzuja swobodne rozmowy z dzie¢mi, w czasie ktérych kazde dziecko ma mozliwoé¢ powiedzenia cze-
go$ od siebie na miare swoich mozliwosci;

— poswiecaja uwage tresciom wypowiadanym przez dzieci i zadajg pytania wymagajace odpowiedzi z pa-
mieci. Poprzez piosenki, wierszyki, rymowanki zachecaja dzieci do uzywania jezyka;

— podejmujg proby maksymalizowania indywidualnych mozliwoéci dzieci do porozumiewania si¢ (np. pro-
by zrozumienia co méwi dziecko stabo méwiace). Pomagaja dzieciom w werbalnym kontakcie.

Swobodna atmosfera pozwala dzieciom na nawigzywanie kontaktéw. Rozmowy opiekunéw z dzie¢mi doty-

cza zar6wno nauki, zabawy, emocji, zasad zachowania sie, jak i czynnosci codziennych i aktualnie interesu-

jacych dzieci tematow.

Interakcje

Opiekunowie:

— wykazujg duze zainteresowanie dzie¢mi przejawiajacymi aktywnos¢ ruchowg;

— uwaznie nadzorujg zabawy dzieci, pokazuja jak uzywa¢ sprzetu, inicjujg zabawy ruchowe, wlaczaja muzyke
zachecajacg do zabaw ruchowych, pomagaja dzieciom zdobywaé nowe umiejetnosci (np. wspinanie sig);

— podazaja za dzieckiem, odpowiadaja na jego potrzeby;

— stosuja zindywidualizowane metody nauczania w trakcie zabawy dzieci (np. pokazujg dziecku, jak sorto-
wac kredki);

— daja dzieciom odczu¢ cieplo, przychylnoé¢, pozytywny kontakt fizyczny (np. jesli dzieci tego potrzebuja
biorg je na kolana, glaszcza, przytulaja, gdy placza);

— pomagajg dzieciom przezy¢ nieprzyjemne pobudzenie, wspierajg je, udzielajg porad;

— 53 pelni szacunku w stosunku do dzieci, wrazliwi na niewerbalne sygnaty ptynace od dzieci;

— interweniujg w sytuacji konfliktéw wyznaczajac granice i odwolujac si¢ do zasad, wskazujg negatywne
konsekwencje zachowania dzieci oraz pozadane sposoby zaspokajania potrzeb;

— wyjasniaja dzieciom, dlaczego pewne zachowania sg pozadane;

— aktywnie angazuja dzieci w rozwigzywanie konfliktéw, zawsze stosujg procedury przyjazne dzieciom;
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Tabela 3.1. Przyktadowe kategorie i wskazniki warunkéw do rozwoju spoteczno-emocjonalnego
tworzonych w Centrum Matego Dziecka i Rodziny w Sepdlnie Krajeriskim (cd.)

Interakcje (cd.)

— zazwyczaj modelujg odpowiednie umiejetnosci spoteczne (np. uprzejmie si¢ zachowuja, stosuja zwroty
grzecznosciowe do dzieci i siebie nawzajem);

— zwracajg uwage innych dzieci na dzieci wykazujace pozytywne zachowanie;

— pomagaja dzieciom rozwigzywaé problemy natury spolecznej (np. przylaczy¢ si¢ niesmiatemu dziecku
do rysowania na stoliku, przy ktérym sg juz inne dzieci).

Oczekiwania w stosunku do dzieci s3 odpowiednie i dostoswane do ich mozliwosci rozwojowych.

Interakcje miedzy opiekunami a dzie¢mi sg pozytywne, opiekunki nie podnosza glosu, jesli dziecko tamie re-

guly podchodza do niego i rozmawiaja z nim cichym glosem.

Wiekszo$¢ dostepnych i wykorzystywanych materiatéw jest dostosowana do wieku dzieci.

Wigkszo$¢ zajec jest zindywidualizowana i konczy sie sukcesem uczestniczacych dzieci.

Wiekszo$é¢ interakcji migdzy réwiesnikami jest pozytywna.

Dzieci maja czas na wybdr wlasnego towarzystwa.

Struktura programu

Opiekunowie sg przygotowani do wszystkich przeprowadzanych z dzie¢mi zajec.

Przejécie od jednego zajecia do drugiego przebiega ptynnie (trwa kilka minut) i bez probleméw, dzieci koncza

zajecia w swoim tempie, ale wezeéniej sa informowane o tym, co bedzie za chwile.

Tre$¢ zajec jest interesujaca dla wigkszosci dzieci w grupie.

Zajecia przewidujg aktywne uczestnictwo dzieci i sg zorganizowane tak, aby zacheci¢ dzieci do dzialania.

Opiekunowie:

— sg wrazliwi, elastyczni i tatwo przystosowuja si¢ do potrzeb grupy;

— zapewniajg wsparcie dzieciom, ktére majg problem z uczestniczeniem w zajeciach;

— w czasie zaje¢ grupowych przedstawiaja dzieciom pomysly, ktorymi sg one zainteresowane;

— prowadzg zajecia w matych grupach;

— pozwalaja dziecku zdecydowad o uczestnictwie w zajeciach — dziecko moze wybra¢ zajecie z kilku réznych
propozycji lub samo zaproponowac jeszcze cos innego (np. w tym samym czasie pod nadzorem jednej
opiekunki dzieci bawia sie w piaskownicy wypelnionej kasza manng, pod nadzorem drugiej jezdza samo-
chodami po rozlozonych na podtodze trasach, a trzecia opiekunka dopytuje pozostate dzieci, czym chcia-
tyby si¢ bawic i tworzy im t¢ mozliwos¢ w innym miejscu tej samej sali. W trakcie czasu przeznaczonego
na te zabawy dzieci swobodnie przemieszczajg sie miedzy poszczegélnymi ,,centrami aktywnosci’, ale tak-
ze organizujg sobie same zabawe siegajac po zabawki i rekwizyty, bowiem wszystkie one s dostepne dla
dzieci. Opiekunowie zwracaja jedynie uwage na to, by dziecko odlozylo na miejsce zabawke, ktéra juz si¢
nie bawi oraz czuwaja nad bezpieczenstwem dzieci;

— W czasie zabaw rozmawiajg z poszczegolnymi dzie¢mi, zadajg im pytania, reaguja na ich potrzebe bycia za-
uwazonym, docenionym, wchodzg z dzie¢mi w pozytywne interakgje;

— opiekunowie nadzoruja swobodng zabawe dzieci, s3 $wiadomi tego, co robi grupa, nawet gdy zajmujq sie
jednym dzieckiem ilo$¢ réznorodnych materialéw i miejsca do zabawy swobodnej jest wystarczajaca.

Swobodna zabawa odbywa si¢ na zewnatrz i wewnatrz placowki.
Nie ma pospiechu w Zadnych czynnosciach i zabawach. Do przerwania aktywnoéci np. z powodu zblizajace-
go sie positku, dzieci sg przygotowywane, np. opiekun informuje dzieci, ze za chwile bedzie obiad, pyta czy
pamietajg co bedzie dzi$ do jedzenia (na korytarzu przy drzwiach wejéciowych jest na wysokosci oczu dzieci
tablica, gdzie przypinane sa zdjecia potraw, ktére beda dzieciom serwowane danego dnia), zacheca je do od-
ktadania zabawek i zaprasza do tazienki w celu umycia rak. Dzieci stopniowo konczg zabawe i przechodzg
do lazienki, gdzie jeden z opiekundéw nadzoruje toalete i pomaga dzieciom, drugi w tym czasie zacheca pozo-
stale dzieci do konczenia zabawy.

Opiekunowie wspieraja dzieci trudno adaptujace sie do zmiany np. wykorzystujac w rozmowie z dzieckiem

album z kilkoma zdjeciami kolejnych statych aktywnosci dzieci z danej grupy, zeby dziecko moglo zobaczy¢,

co juz robili$émy dzisiaj, co bedzie za chwile, a co potem - uzywajg ich, by zaciekawi¢ je tym, co bedzie sie
dzialo za chwile.

Zrédto: opracowanie wiasne
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Na podstawie uzyskanych wynikéw z obserwacji bezposredniej warunkéw
do rozwoju psychospolecznego matych dzieci tworzonych w Centrum Matego
Dziecka i Rodziny w Sepolnie Krajenskim mozna stwierdzi¢, ze badane $rodowisko
sprzyja rozwojowi malego dziecka, szczegélnie w zakresie umiejetnosci spoteczno-
emocjonalnych. Na podstawie uzyskanych wynikéw badan, ktérych fragment zostat
zaprezentowany w tabeli powyzej, nalezy przyja¢, ze warunki w tej placéwce spel-
niaja standardy wynikajace z aktualnej wiedzy naukowej o rozwoju malego dziec-
ka i metodach jego wspomagania. Dzialania opiekunéw pracujacych w Centrum
Malego Dziecka i Rodziny sprzyjaja pomyslnej realizacji zadan rozwojowych okre-
$lonych dla wieku poniemowlecego i zaspokajaja potrzeby niespecyficzne w sposob
dostosowany do indywidualnych potrzeb dzieci. Koncepcja pracy z matymi dzie¢mi
realizowana w placdwce jest przyktadem dobrych praktyk w zakresie profilaktyki ich
dalszego rozwoju i wyréwnywania szans rozwojowych dzieci pochodzacych ze $ro-
dowisk zagrozonych.

3.2. Propozycja diagnozowania warunkéw rozwoju
psychospotecznego w placéwkach wczesnej opieki
i edukacji

Przeprowadzenie obserwacji warunkow rozwoju tworzonych dzieciom w dwoch pla-
cowkach opieki i wezesnej edukacji, w czterech grupach dzieci przy uzyciu skal zawar-
tych w ECERS-3rd doprowadzily Alicj¢ Potorska do wniosku, ze skale te w niewystar-
czajacym stopniu uwzgledniaja warunki sprzyjajace realizacji zadania rozwojowego
przypadajacego na 2-3 rok zycia zgodnie z koncepcja Eriksona. W konsekwencji
Alicja Potorska zbudowata wlasny arkusz obserwacji zawierajacy znacznie wigcej
wskaznikéw uporzadkowanych w trzy kategorie — warunki spoteczno-emocjonal-
ne, warunki przestrzenne i materialne. Podstawg ich wyodrebnienia jest prezento-
wana w rozdziale 2, a zwlaszcza w rozdziale 2.2.2, ktérego gtéwnym autorem jest
Alicja Potorska, koncepcja diagnozowania warunkéw rozwoju psychospotecznego.
Jej podsumowanie w odniesieniu do tego okresu rozwojowego znajduje sie na ryci-
nie 3.1. W tym miejscu zostala ona rozbudowana o kategorie warunkow przestrzen-
nych i materialnych pomijanych w rozdziale 2, a szczegdlnie waznych w tym okresie
zycia dzieci. Podstawa teoretyczng dla ich wyodrebnienia i opisu jest spoleczna psy-
chologia $rodowiskowa rozwijana przez Augustyna Banke (2002).
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Rycina 3.1. Kontekst rozwoju psychospotecznego dziecka w 2-3 roku zycia

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie Appelt, Mielcarek (2014), Brzeziriska (2013a), Barka (2002).

Jak pisze Anna I. Brzezinska i Elzbieta Hornowska (2011) przez otoczenie spo-
feczne w szerokim znaczeniu nalezy rozumie¢ przestrzen, w ktérej mate dziecko funk-
cjonuje i zaspokaja swoje potrzeby oraz nawigzuje kontakt z innymi osobami odpo-
wiadajacymi za organizacje tej przestrzeni oraz nadawanie jej znaczen. Powolujac sie
na wyniki dotychczasowych badan Czub (2014a) podkresla kluczows role interak-
cji spolecznych w rozwoju zdolnosci do regulacji emocji u dziecka. Responsywno$¢
0s6b pozostajacych w relacji spolecznej z dzieckiem oraz wyzwania pochodzace
z otoczenia spoltecznego odpowiadajg za osiagnigty poziom jego rozwoju. Z drugiej
strony, zdolno$¢ do rozpoznawania wlasnych emocji i umiejetno$¢ panowania nad
nimi w celu zaspokojenia wlasnych potrzeb przy jednoczesnym uwzglednieniu wy-
magan spolecznych, jest kluczowa dla nabywania kompetencji spotecznych i funk-
cjonowania w otoczeniu spotecznym (Czub, 2014a). Zatem o warunkach spoleczno-
emocjonalnych nalezy mysle¢ jako o zachowaniach oséb z otoczenia dziecka oraz
reakcjach tych osob (rodzicéw, opiekunéw, réwiesnikéw) na dziatania dziecka.

Otoczenie przestrzenne i materialne warunkuje rozwéj matego dziecka, ponie-
waz umozliwia mu odkrywanie tego, co ,,nowe” i dazenie do zrozumienia, w jaki
sposob wykorzystywaé przedmioty bedace zasobami otoczenia. W sytuacji, gdy
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przestrzen wyposazona jest w roznorodne elementy materialne, funkcjonujace w niej
dziecko ma okazj¢ do samodzielnego decydowania o sposobie wykorzystywania tych
elementéw oraz projektowania ich nowego zastosowania, zgodnie z wlasnymi po-
trzebami i intencjami. Konieczne jest jednak przyzwolenie opiekunéw, rodzicow
na autonomiczng dzialalno$¢ dziecka, ich troska o bezpieczenstwo dziecka i goto-
wos¢ do wspierania jego aktywnosci.

Warunki przestrzenne odnosza si¢ do wielkosci na przyktad instytucji, czy domu,
ilo$ci pomieszczen dostosowanych pod wzgledem powierzchni do liczby przebywa-
jacych w nich dzieci, tak aby ich funkcjonowanie nie odbywalo si¢ w przestrzeni za-
tloczonej i jednocze$nie umozliwialo rozwdj motoryczny (Banka, 2002). Warunki
przestrzenne to takze rozmieszczenie pomieszczen, ktére umozliwia elastyczne prze-
chodzenie od jednego rodzaju aktywnosci do drugiego. Podzial pomieszczen powi-
nien by¢ dokonany przez zastosowanie réznego rodzaju nawierzchni, réznicowanie
ich poziomu lub przy uzyciu regatéw na ksigzki, zabawek i innych elementéw wizu-
alnych wytyczajacych granice. Taki podzial na czeéci lub sfery aktywnosci edukacyj-
nych, swobodnej zabawy czy relaksu i odosobnienia wspomaga interakcje spotecz-
ne dziecka, zacheca do wspdldziatania i eksplorowania otoczenia (Moore, 1986; za:
Banka, 2002). Wyznaczenie granic miedzy sferami przeznaczonymi do réznego ro-
dzaju aktywnosci dziecka niweluje niepotrzebny hatas, chroni przed dezorganizacja
zabawy przez innych uzytkownikéw pomieszczenia, daje mozliwo$¢ odosobnienia
wspomagajacego podejmowanie autonomicznych dzialan. Nie zakldcajac porusza-
nia sie dziecka i opiekunéw umozliwia mu utrzymywanie koncentracji na podejmo-
wanej aktywnosci, a opiekunom sprawowanie adekwatnej opieki i podejmowanie
czestszych indywidualnych kontaktéw (Banka, 2002). Na warunki przestrzenne skla-
da si¢ takze aranzacja pomieszczen, ich oswietlenie i wentylacja oraz poziom bezpie-
czenstwa, jaki gwarantuja osobom korzystajacym z nich.

Warunki materialne to wyposazenie przestrzeni funkcjonowania dziecka
w przedmioty potrzebne do réznego rodzaju aktywnos$ci. Na warunki materialne
sktadaja si¢ zatem:

— meble i akcesoria potrzebne do realizacji codziennych czynnosci i aktywnosci,

— zabawki przeznaczone do rozwoju poznawczego i motorycznego,

— materialy edukacyjne wspierajace rozwdj poznawczy i spoleczno-emocjonalny.

Wszystkie materialne elementy przestrzeni powinny by¢ dostosowane do moz-
liwosci i umiejetnosci dziecka, odpowiadac jego zainteresowaniom i stwarzac bez-
pieczne warunki korzystania z nich. Warunki materialne to elementy, z ktérych po-
wstaje aranzacja przestrzeni funkcjonowania dzieci.

Aspektem laczacym warunki spoleczno-emocjonalne, przestrzenne i material-
ne jest aktywno$¢ wlasna dzieci i opiekunéw. Opiekunowie sg pos$rednikami miedzy
dzie¢mi a warunkami przestrzennymi i materialnymi oraz decyduja o sposobie ich
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wykorzystania. Ten sposéb myslenia o rozwoju uwzglednia interakcje miedzy wa-
runkami rozwoju, realizacja zadania z wczesniejszej fazy, osobistymi zasobami dziec-
ka (wkltadem genetycznym) i samym dzieckiem gotowym do zdobywania nowych
doswiadczen (okres sensytywny). Rycina 3.1. przedstawia to podejscie.

Z perspektywy rozwoju dziecka w drugim i trzecim roku zycia wazne jest, czy
warunki spofeczno-emocjonalne, przestrzenne i materialne wspomagaja je w rozwo-
ju autonomii i samoregulacji. Istotne jest czy umozliwiaja one miedzy innymi samo-
dzielno$¢ wykonywania czynno$ci samoobstugowych i funkcjonowanie w pewnym
dystansie od opiekuna, wyrazanie wtasnej woli, rozwijanie poczucia odrebnosci (np.
$wiadomosci siebie i przedmiotéw nalezacych do dziecka), dzialanie wedtug wia-
snego planu w celu realizacji osobistych zamierzen i celéw (Czub, 2014b). Od tego,
czy warunki spoteczno-emocjonalne, przestrzenne i materialne umozliwiaja zaspo-
kojenie tych potrzeb dziecka, zalezy pomysélna realizacja zadania rozwojowego prze-
widzianego na ten okres. Decydujace znaczenie w tym zakresie maja kompetencje
0sob dorostych, ktore tworza te warunki sprawujgc opieke nad dzieckiem i realizu-
jac cele opiekuncze i wychowawcze. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze do rozwoju auto-
nomii i samoregulacji przyczynia si¢ takze zaspokojenie potrzeb niespecyficznych,
czyli wprost niezwigzanych z realizacjg zadania rozwojowego, o czym byta juz mowa
w rozdziale 2. Anna I. Brzeziniska, Magdalena Czub i Konrad Piotrowski (2013b)
do niespecyficznych potrzeb dziecka w wieku 2-3 lat zaliczaja poczucie bezpieczen-
stwa, poczucie sprawstwa i kontaktu emocjonalnego. Mozliwo$¢ ich zaspokojenia za-
lezy takze od dorostego, a wskazniki ich oceny mieszczg si¢ przede wszystkim w ka-
tegorii warunki spoteczno-emocjonalne.

Dzialania opiekuna/rodzica jako przyklady tworzenia warunkéw spoteczno-
emocjonalnych oraz projektowania przestrzeni i jej wyposazenie jako przyklady two-
rzenia warunkow przestrzennych i materialnych umieszczono w tabeli 3.2. Mozna
je wykorzysta¢ do budowy arkusza obserwacji pozwalajacego na dokonywanie oce-
ny warunkéw rozwoju psychospotecznego tworzonych dzieciom w tym wieku w pla-
cowkach wczesnej opieki i edukacji, a wiele z nich mozna zastosowac takze do oceny
tych warunkéw w srodowisku rodzinnym.

Obserwowanie warunkéw tworzonych dzieciom w placéwkach wczesnej opie-
ki i edukacji przy zastosowaniu tych wskaznikéw pozwala stwierdzi¢, jakie szanse
na rozwdj autonomii i samoregulacji maja dzieci w danym otoczeniu. Mozna je od-
nie$¢ do rzeczywiscie zachodzacych zmian u dzieci w zakresie autonomii i samoregu-
lacji w jakims okresie czasu korzystajac z arkuszy do obserwowania i oceny sposobu
dzialania dzieci w tych warunkach. Taki zestaw arkuszy zostal réwniez przygotowa-
ny przez Alicje Potorska, jednak ze wzgledu na ograniczone ramy tej pracy nie jest
tu prezentowany.
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Tabela 3.2. Dziatania opiekuna/rodzica sprzyjajace rozwojowi autonomii w 2-3 roku zycia. Przyktady
wskaznikéw dotyczacych warunkéw spoteczno-emocjonalnych

Dzialania opiekuna/rodzica sprzyjajace rozwojowi autonomii

Toaleta

Opiekun/rodzic dyskretnie i z poszanowaniem intymnoéci docenia dziecko, ktore sygnalizuje potrzebe
skorzystania z toalety lub samodzielnie z niej skorzystato.

Opiekun w zlobku dba o atmosfere prywatnosci i intymnosci wykorzystujac kabiny/parawany w toaletach
(pozostaje z dzieckiem w kontakcie werbalnym i jest gotowy do pomocy, jezeli dziecko o to prosi; zachowuje
réwnowage miedzy superwizja a prywatnoscia). Rodzic zacheca dziecko, aby korzystalo z nocnika stojacego
w toalecie, pyta dziecko na osobnosci, czy chce skorzysta¢ z toalety. Pozostawia mu mozliwo$¢ wyboru ,,Czy
chcesz skorzysta¢ z nocnika, czy sedesu?”.

Samoobstuga

Opiekun/rodzic pozwala dziecku na samodzielne dzialanie np. podczas mycia, jedzenia, ubierania sie
i rozbierania — udziela informacji zwrotnej dziecku; wzmacnia stosujac komunikat ,,ja” lub chwali wysilek
dziecka, okazuje aprobate gestem, czeka, az dziecko samodzielnie wykona czynno$¢ nawet, jezeli zajmuje to
wiecej czasu. Umozliwia wybor np. pyta: ,,Bedziesz spata na materacu, czy w kryjowce?”).

Opiekun/rodzic zacheca dziecko do samodzielnego dziatania zadajac pytania, deklarujac pomoc (np. ,,Czy
chcialaby$ zrobi¢ to sama?”, ,Opowiedz mi jak to sama zrobisz?”, ,Od czego zaczniesz?’, ,,Sprébuj to zrobi¢
sama. Jedli bedziesz potrzebowala pomocy, podejdz do mnie”).

Opiekun/rodzic wspiera dziecko w wykonywaniu czynnoéci samoobstugowych samodzielnie (oferuje pomoc,
gdy dziecko ma trudnos¢ w wykonaniu czynnosci lub popetnia bledy, pyta dziecko czy chce pomocy (np.:
»Czy chcesz, zebym Ci pomogla”), reaguje empatycznie - zadaje dodatkowe pytania poszukujac z dzieckiem
mozliwoéci rozwigzania (np.; ,Jak myslisz, na ktora stope pasuje bucik?’, ,Jak myslisz, dlaczego sok sie
wylat”), udziela pomocy pozostawiajac dziecku jak najwiecej przestrzeni do prébowania i podejmowania
decyzji, modeluje czynnosé¢ (np.: ,,Moze latwiej byloby to zrobi¢, gdyby$ trzymatla kubek dwiema rekami”?
»Proponuje trzymac kubeczek dwiema raczkami”), opisuje kolejne czynnosci, a nastgpnie pyta ,,Sprébujesz
teraz zrobi¢ to sama?”.

Zabawa

Opiekun/rodzic pozwala na zabawe aranzowang z inicjatywy dziecka (zachety rowiesnika), ktorej przebieg
w wiekszoéci zalezy od pomystu dziecka. Obserwuje aktywno$¢ dziecka i podaza za nim, pomaga w sytuacji
trudnej — przedstawia oferte stwarzajac mozliwoé¢ wyboru (np.; ,Chcialaby$ bawic sie piankoling, czy uktadac¢
klocki?”).

Opiekun/rodzic stwarza dziecku mozliwoé¢ dokonywania wyboréw pytajac np.; ,,Ktéra zabawka chcesz sie
bawi¢?”, ,,Jaka zabawka jest Ci potrzebna?”.

Zaspakajanie specyficznych potrzeb dziecka

Opiekun/rodzic pozwala dziecku na odlaczenie si¢ i przebywanie w miejscu zapewniajacym mu nieco
prywatnosci, jeéli to nie zagraza jego bezpieczenstwu. W zlobku dziecko moze si¢ oddali¢ z miejsca, gdzie
pozostale dzieci bawig si¢ swobodnie lub wspdlnie z opiekunami (np.: polozy¢ sie, usigé¢ na miekkim
meblu), przejs¢ do wydzielonej, niewielkiej przestrzeni i tam sie schowa¢, zabra¢ zabawke i bawi¢ si¢ samemu
na dywanie obok pozostatych dzieci, potozy¢ si¢ na materacu czy lezaku. Opiekun wspiera dziecko w razie
probleméw (np.; podaje miekka poduche, pomaga przenie$¢ zabawki, roztozy¢ lezak).

Opiekun/rodzic stwarza dziecku mozliwos¢ decydowania o rzeczach, ktére sg wlasnoscia dziecka (np.: ,Czy
pozwolisz poda¢ Twojego misia Zosi?”, ,,Czy chcialaby$ da¢ swojg zabawke Zosi, aby si¢ chwile pobawita?”,
»Zosia chciataby poczestowa¢ si¢ kawatkiem Twojego jabtuszka — czy pozwolisz Jej?”).

Zrédto: opracowanie whasne
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Tabela 3.3. Dziatania opiekuna/rodzica sprzyjajace rozwojowi samoregulacji w 2-3 roku zycia. Przyktady
wskaznikéw dotyczacych warunkéw spoteczno-emocjonalnych

Dzialania opiekuna/rodzica sprzyjajace rozwojowi samoregulacji

Opiekun/rodzic inspiruje dziecko do rozpoznawania i nazywania przezywanych emocji i stanéw (np; korzysta
z ksiazek, gier edukacyjnych, kart z emocjami, aby uczy¢ nazywania emocji i stanéw; odwoluje si¢ do emocji
przezywanych przez postacie z bajek, opowiadan, podczas swobodnych rozméw w codziennych sytuacjach
nazywa przezywane stany i emocje swoje oraz dziecka, w rozmowie z innymi dorostymi postuguje si¢ nazwami
emogji i 0 nich méwi wskazujac zwigzek migdzy swoim zachowaniem, a przezywanym stanem (np.: ,Ciesze
sie, gdy widze, ze sprzatasz swoje zabawki”).

Opiekun/rodzic w sytuacji, gdy dziecko przezywa nieprzyjemne emocje przyjmuje postawe otwarta (zniza
sie do wysokosci dziecka), nawigzuje z dzieckiem rozmowe stosujgc aktywne stuchanie (pomaga rozpozna¢
dziecku, co si¢ z nim dzieje; opisuje zachowanie dziecka i/lub pomaga nazwa¢ przezywane emocje; opisuje
zwigzek miedzy zdarzeniem/zachowaniem a emocjg/stanem, méwi np.: ,Gdy sie przewrécimy, to moga
polecie¢ fezki, bo to boli’, pokazuje zwiazek migdzy emocjami a potrzebami méwiac np.: ,,Smucisz sie/jest
Ci Zle, czy to dlatego, ze wolalbys$ bawi¢ si¢ sam ta zabawka?”. Opiekun/rodzic pomaga znalez¢ rozwigzanie
(pyta czego dziecko potrzebuje, pomaga wyrazi¢ prosbe - ,,Zloscisz sie, bo tez chciataby$ bawi¢ sie takim
samochodem. Moze zobaczymy, czy na pélce jest jeszcze taki samochdd?”).

Opiekun/rodzic monitoruje sposob przezywania przez dziecko nieprzyjemnych emocji lub stanéw i reaguje
w sytuacji, gdy dziecko nie umie samo si¢ ukoi¢ (czasem oznacza to bliski kontakt fizyczny, masazyk, a czasem
konieczne jest chwilowe odwrdcenie uwagi od sytuacji), a nastepnie rozmawia o tym, co i dlaczego sie¢ stato,
poszukuje rozwigzania problemu.

Opiekun/rodzic zachgca dziecko do radzenia sobie w trudnych sytuacjach odwolujac si¢ do tego, jak
w trudnych sytuacjach radzily sobie postacie z bajek, piosenek, wierszykéw. Modeluje konstruktywne sposoby
radzenia sobie w trudnych sytuacjach np.; stosuje komunikatu ,,ja’, gdy dziecko famie zasady, bierze glebokie
oddechy zeby sie uspokoi¢ i méwi dziecku co i dlaczego robi. Dostrzega gdy dziecko konstruktywnie radzi
sobie w trudnych sytuacjach - stosuje indukcj¢ pozytywna np.: ,,Styszatam, gdy powiedziatas Kasi, aby si¢ nie
smucila, bo jej mama przyjdzie po nig po pracy, Kasia si¢ wtedy u$miechneta i wrécita do zabawy”, wzmacnia
zachowanie dziecka gestem - uniesionym kciukiem w gére, usmiechem.

Opiekun/rodzic uczy dziecko zasad zachowania, tego co wolno i czego nie wolno, akceptowalnych wzordéw
zachowan oraz wyznacza granice dziecigcej swobody. W sytuacji, gdy dziecko tamie przyjete zasady okazuje
mu zrozumienie (wskazuje negatywne konsekwencje zachowania, stosuje indukcj¢ negatywna), pomaga
znalez¢ rozwigzanie (pyta o potrzeby np.: ,Jak inaczej chciataby$ wykona¢ zadanie”), pomaga w poszukiwaniu
rozwigzania problemu, nie przymusza do spetnienia woli, czy wypelnienia instrukeji, odwoluje sie do zasad,
pokazuje mozliwoéci wyboru.

Opiekun/rodzic rozmawia z dzieckiem na temat nowych sytuacji, opisuje i nazywa nowo poznane miej-
sca i osoby. Tlumaczy przebieg zdarzen i wyjasnia zalezno$ci miedzy osobami uczestniczacymi w zdarze-
niu, opisuje konsekwencje wywolane zachowaniami i reakcjami ludzi, wskazuje na sekwencje zdarzen np.
na obrazkach.

Zrédto: opracowanie wiasne
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Tabela 3.4. Przyktady wskaznikéw dotyczacych warunkéw przestrzennych sprzyjajacych rozwojowi
autonomii i samoregulacji

Projekt przestrzeni sprzyjajacy rozwojowi autonomii i samoregulacji

Pomieszczenia przeznaczone do codziennych aktywnosci (sen, positki, toaleta, zabawa) sa rozmieszczone
w obrebie jednej sali, oddzielone drzwiami lub meblami (dzieci nie muszg korzysta¢ z korytarzy, aby dostaé
sie do nich), ich wielko$¢ umozliwia dzieciom swobodng zabawe, a opiekunom tatwa superwizje aktywno-
$ci dzieci.

Meble, sprzety, zabawki i materialy sg zorganizowane w sposéb umozliwiajacy dzieciom swobodna zabawe (sg
dostepne przez caly czas ich aktywnosci, s3 umieszczone na wysokosé¢ ich wzrostu — wzroku).

Przestrzen jest zaprojektowana w taki sposob, ze rodzaj nawierzchni, meble lub zabawki wyznaczaja grani-
ce stref do roznego rodzaju aktywnosci (spozywania positkéw, odpoczynku, drzemki, zabawy swobodnej np.
w sklep, w dom).

Istnieja wydzielone interesujace miejsca np.; miejsce do zabawy naturalnymi produktami, miejsce do zabawy
w teatr, miejsce do zabaw konstrukcyjnych, w tym miejsce przeznaczone dla jednego dziecka np.: jeden stoli-
czek i z jednym krzeselkiem i np. zestawem do kolorowania.

Przestrzen umozliwia dziecku gromadzenie w wyznaczonym miejscu swoich rzeczy (np.: rysunkow, zabawek,
przytulanek, zdje¢ rodzicéw na makatkach na $cianie, w materiatowych kieszeniach przy lezaczkach, w karto-
nikach/ koszyczkach przy szafkach w szatni).

Meble przeznaczone do gromadzenia zabawek, sprzetéw i materiatéw dla dzieci s3 oznaczone w sposob wi-
doczny i zrozumialy dla dziecka (posiadaja naklejke z rysunkiem lub zdjeciem przedstawiajacym ich zawar-
tos$¢ lub sa przezroczyste, posiadaja rysunek podpowiadajacy, gdzie, co si¢ znajduje).

Meble oraz akcesoria przeznaczone do przechowywania rzeczy dzieci (ubranek, pamperséw, recznikéw) sg
oznaczone w sposOb widoczny i zrozumialy dla dziecka, sa oznaczone zdjgciem dziecka.

W sali lub pomieszczeniach poza sala, w ktérych dzieci przebywajg, umieszczone sg ilustracje przedstawiaja-
ce zaplanowane w danym dniu aktywnosci lub positki (harmonogram dnia).

W sali umieszczone s zdjecia przedstawiajace dzieci, ich aktywnosci oraz ich rodzicéw.

W sali umieszczone sg ilustracje przedstawiajace wazne dla dzieci wydarzenia.

Zrédto: opracowanie wiasne

Tabela 3.5. Przyktady wskaznikéw dotyczacych warunkéw materialnych sprzyjajacych rozwojowi
autonomii i samoregulacji

Warunki materialne sprzyjajace rozwojowi autonomii i samoregulacji

Umywalki, toalety, nocniki dostosowane do wzrostu i mozliwo$ci ruchowych dzieci.

Dostepne dla dzieci s3 podesty pomagajace usias¢ na sedesie, siegna¢ do kranu, schodki lub drabinki poma-
gajace samemu dziecku wspia¢ sie na przewijaki i wygodnie utozy¢ do zmiany pieluszki.

Kabiny w tazienkach umozliwiajg samodzielne korzystanie z toalety, nocnika przy jednoczesnym kontak-
cie werbalnym z opiekunem (pozwalaja na zaslonigcie calej sylwetki dziecka — umozliwiajac superwizje
i interwencje).

Meble miekkie umozliwiajace bycie samemu, odpoczynek, sen, zabawe (np.: kryjowki i kabiny wyciszajace,
parawany, skrytki, namioty, domki piankowe, wigwamy, hamaki, bujaczki typu gruszka).

Akcesoria miekkie umozliwiajace zabawe, odpoczynek, sen (np.: poduszki i przytulanki, zagléwki, walce,
chusty, tunele).

Lustro/lustra umozliwiajace ogladanie ekspresji emocji podczas nasladowania sposobéw wyrazania réznych
emogji.

Materialy, ksiazki, ksigzeczki, komiksy ilustrujace emocje, sposéb ich wyrazania, mozliwe do zastosowania
W nauce rozpoznawania i nazywania przezywanych emocji i stanéw.

Plansze, ilustracje, woreczki z grochem, emotikony, karty przeznaczone do nauki rozpoznawania i nazywania
emocji, uczué, przedstawiajace relacje miedzyludzkie, wyrazanie uczu¢, zachowania grzecznosciowe, sposo-
by radzenia sobie w trudnych sytuacjach.

Zrédto: opracowanie wiasne
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3.3. Zapobieganie krzywdzeniu dzieci w okresie wczesnego
dziecinstwa

Okres poniemowlecy w zyciu dziecka moze stanowi¢ dla rodzicéw i opiekunéw
duze wyzwanie. Pojawienie si¢ kryzysu w rozwoju, ktory dotyczy budowania pod-
staw autonomii i konstruowania systemu samodzielnej regulacji emocji wywotuje
zmiang w zachowaniu dziecka i wymaga przeorganizowania, dotad sterowanej glow-
nie przez dorostego, wspdtpracy z nim. W tym okresie dziecko moze charakteryzo-
wac sie znaczacg labilno$cig emocjonalna, przejawia¢ opor w relacjach z dorostym
i z uporem ,testowaé granice” wyznaczane przez dorostych. Nagta zmiana zacho-
wan dziecka i duze natezenie skrajnych emocji jest czynnikiem ryzyka w sprawowa-
niu opieki przez dorostych niedostatecznie do tych zmian przygotowanych. Powstaje
pokusa do stosowania przemocy w celu podporzadkowania sobie dziecka. W dalszej
cze$ci rozdziatu prezentowane sg przyktady profilaktyki krzywdzenia dzieci w okre-
sie wczesnego dziecinstwa.

Krzywdzeniemalychdzieciwedltug AgnieszkilzdebskiejiKaroliny Lewandowskiej
(2009) moze by¢ rozumiane jako dzialanie nie majace konkretnego celu. Oznacza to,
ze krzywdzeniem malego dziecka mozna nazwaé postgpowanie rodzica bedace kon-
sekwencja nieumiejetnego wypelniania funkcji opiekunczej i wychowawczej oraz
braku wiedzy dotyczacej tego, co jest szkodliwe dla dziecka. Przykladem moze by¢
brak wiedzy dotyczacej pojawiajacych si¢ naturalnie u dziecka zachowan bedacych
wyrazem poszukiwania przestrzeni do wypelniania wlasnej woli przy jednoczesnym
braku opanowania umiejetnosci kierowania swoim zachowaniem w zgodzie z ocze-
kiwaniami i zasadami spotecznymi. Takie zachowania moga pojawia¢ sie¢ u dziec-
ka w okresie wczesnego dziecinstwa i by¢ konsekwencja realizacji potrzeb wynika-
jacych z przypadajacego na ten wiek zadania rozwojowego. W tym okresie dziecko
jest na etapie uczenia si¢ panowania nad wlasnymi pragnieniami i dgzeniami oraz re-
gulacji emocji. Oznacza to pojawianie si¢ zachowan trudnych dla rodzica np. wybu-
chéw zlosci, uporu, silnych reakeji emocjonalnych® i prowadzi¢ do niekonstruktyw-
nych zachowan wobec dziecka, takze zachowan krzywdzacych.

Przyktadem formy wspierania rozwoju kompetencji rodzicielskich sygnalizo-
wanej w rozdziale 2 (rycina 2.4.) jest warsztat ,Bez klapsa: jak z miloscig i szacun-
kiem wyznacza¢ dziecku granice”, ktdry jest ogniwem w kompleksowej ofercie edu-
kacyjnej dla rodzicéw zaprojektowanej przez polska Fundacj¢ Dajemy Dzieciom Sife.
Autorkami warsztatu ,,Bez klapsa - jak z miloscig i szacunkiem wyznacza¢ dziecku
granice” s3 Aneta Kwasny (psycholog, terapeuta) oraz Marlena Trabinska-Haduch
(psycholog, psychoterapeuta, polozna).

¢ Funkcje rozwojowsa tych zachowan przedstawiono w rozdziale 2.
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Warsztat kierowany jest nie tylko do rodzin okreslonych jako srodowiska o pod-
wyzszonym ryzyku wystepowania zjawiska krzywdzenia dzieci, ale takze do rodzi-
cow pragnacych wzbogacaé swoja wiedze oraz rozwija¢ umiejetnosci wspoétdziatania
z dzieckiem przy zachowaniu relacji wychowawczej cechujacej sie, tagodnoscia, mi-
toscig oraz podmiotowym traktowaniem dziecka, ktérej nadrzednym celem jest edu-
kacja. Warsztat, o ktérym mowa, jest jednym z moduléw programu opracowanego
przez Fundacje Dajemy Dzieciom Sile pt. ,,Dobry Rodzic — Dobry Start. Profilaktyka
Krzywdzenia Matych Dzieci’”, o ktérym bedzie jeszcze mowa w dalszej czeéci tego
rozdziatu.

Gléwne cele warsztatu ,,Bez klapsa - jak z miloscig i szacunkiem wyznacza¢
dziecku granice” to:

— poszerzanie sSwiadomosci rodzicdw w zakresie przezywanych przez nich emo-

cji, pojawiajacych sie mysli, przekonan i potrzeb w relacjach z dzieckiem,

— rozpoznawanie motywow dziatan wobec dziecka,

— rozwijanie umiejetnosci rozpoznawania wlasnych emocji oraz ich kontroli.

Podczas warsztatu tworzone sg warunki do uczenia si¢ konstruktywnych, po-
zbawionych przemocy metod dyscyplinowania dzieci, a takze ¢wiczenia korzystnych
wzorcow zachowan przekazywanych dzieciom dotyczacych np. sposobow rozwigzy-
wania konfliktéw, wyrazania przyjemnych i nieprzyjemnych emocji, kontrolowania
wlasnych zachowan i aprobowanego spolecznie postepowania, szacunku dla auto-
nomii drugiej osoby, asertywnej ochrony wlasnej autonomii). Warsztat obejmuje 12
godzin pracy z rodzicami realizowanych w ciggu 6 spotkan. Kazde z nich ma osobne
cele szczegolowe. Tresci zajgé zgrupowane sg w trzech blokach.

Tresci w bloku pierwszym pod tytutem ,,»Nie« dla klapsa” realizowane s3 w cig-
gu dwoch spotkan. Pierwsze poswiecone jest integracji grupy oraz okresleniu ocze-
kiwan uczestnikéw i wspdlnemu opracowaniu zasad pracy grupy. Podczas drugiego
spotkania zatytulowanego ,Ja, moje dziecko i ... klaps”, rodzice zache¢cani sg do re-
fleksji nad zwigzkiem miedzy stosowanymi przez nich metodami wychowawczymi,
a ksztaltowaniem si¢ osobowosci dziecka i prawdopodobnymi nastepstwami w za-
kresie jego funkcjonowania w dorostym zyciu. Tworzone s warunki do dyskusji
na temat przyczyn stosowania ,klapséw” przez rodzicéw oraz analizowania sytuacji,
w ktorych rodzice siggaja po ten srodek dyscyplinowania dziecka.

W ramach bloku drugiego, obejmujacego réwniez dwa spotkania, rodzice maja
mozliwo$¢ zastanowienia sie nad uczuciami przezywanymi w kontakcie z dzie¢mi,
poszerzania wiedzy dotyczacej uczué, oraz ich nazewnictwa, rozwijania umiejet-
nosci rozpoznawania uczu¢ przejawianych przez inne osoby oraz pojawiajacych sie

¥ Opis na podstawie tre$ci umieszczonych na stronie internetowej Fundacji DDS http://fdds.
pl/oferta/dobry-rodzic-dobry-start/.
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u biorgcych udzial w warsztacie rodzicéw. Przyjmuje si¢ stanowisko charakterystycz-
ne dla psychologii poznawczej, ze uczucia pojawiajg si¢ w nastepstwie mysli lub in-
terpretacji danej sytuacji badz zdarzenia. Na pojawienie si¢ uczu¢ nie mamy wptywu,
ale mamy kontrole nad tym, jak si¢ w ich rezultacie zachowamy. Za zachowanie mu-
simy wzig¢ odpowiedzialno$¢ (Kwasny, Trabinska-Haduch 2011, s. 19).

Autorki wskazuja, ze zdolnos¢ do kontrolowania przezywanych uczu¢ zwigk-
sza wplyw rodzica na swoje zachowanie, a w konsekwencji pozwala ogranicza¢ dzia-
tania, ktére moga by¢ krzywdzace dla dziecka. Dlatego istotne jest, aby rodzice nie
poddawali si¢ emocjom przezywanym w relacji z dzieckiem, nauczyli si¢ je rozpo-
znawac oraz nazywac, rozwijajac zdolnos¢ do samokontroli (Kwasny, Trabinska-
Haduch, 2011).

Cwiczenia przewidziane podczas czwartego spotkania po$wiecone s3 doskona-
leniu umiejetnosci konstruktywnego sposobu radzenia sobie z wlasnymi emocjami,
a takze przyjmowaniu perspektywy dziecka w sytuacji doswiadczania przez niego
przemocy w postaci ,klapsa” Rodzice poznaja takze istote ,blednego kota zlosci”
Motywem zachowania dziecka najcze$ciej jest pozyskanie uwagi rodzica. W sytu-
acji gdy dziecko zachowuje si¢ w sposdb aprobowany przez rodzica i nie otrzymuje
wzmocnienia w postaci jego uwagi czy pochwaly, probuje osiagnaé swoj cel podej-
mujgc zachowania nieakceptowane przez rodzica. Jesli otrzymuje uwage w postaci
krzyku lub ,,klapsa’, nieaprobowane zachowanie zostaje wzmocnione. Dziecko uzna-
je je za skuteczne i bedzie je powtarzalo. ,,Im rodzic gwaltowniej reaguje, tym dziec-
ko bardziej eskaluje swoje zachowanie” (Kwasny, Trabinska-Haduch, 2011, s. 17).
Moéwimy wéwczas o ,blednym kole ztosci™*®.

W trakcie zaje¢ rodzicom tworzy si¢ warunki do poznawania sposobéw radze-
nia sobie ze zlodcig, ktére nazywane s3 monitami oraz reduktorami. Reduktory to
czynnoéci, ktére moze wykonac rodzic, aby zmieni¢ swoj stan i nie dopusci¢ do za-
chowania si¢ w sposéb podyktowany aktualnie przezywanymi emocjami. Do tych
czynnosci mogg zalicza¢ si¢ np. opuszczenie miejsca, w ktérym przebywa dziecko,
wycofanie si¢ z kontaktu, liczenie do 10 lub otwarte komunikowanie swoich uczuc.
Monity to zdania, ktére powtarzane w myslach pomagaja kontrolowa¢ przezywane
emocje w kontakcie z dzieckiem. Tres¢ zdania moze zaleze¢ od indywidualnych pre-
ferencji rodzica. Szczegolnie wartosciowe s zdania nawigzujace do mocnych stron
rodzica lub pozytywnych doswiadczen w podobnych sytuacjach. Monitami nazywa
sie zdania typu: ,,Tylko spokoéj moze mnie uratowac’, ,Dam rade, ostatnio $wietnie mi
poszlo’, ,Asia jest jeszcze mala, nie wie jak si¢ zachowac, nie robi mi tego na zfos$¢”

O zagrozeniu dla rozwoju dziecka w zwiazku z powstawaniem ,,blednego kota zloéci” byla
mowa w rozdziale 2.2.3.
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Blok IIT rozpoczyna si¢ spotkaniem zatytulowanym ,Wiem, ze dasz rad¢”, w trak-
cie ktdrego rodzice zapoznaja si¢ z metodami motywowania dziecka do wspolpra-
cy z nimi. Opracowane przez autorki warsztatu ¢wiczenia praktyczne zakladaja do-
skonalenie umiejetno$ci aktywnego stuchania i postugiwania si¢ komunikatem ,,ja”
Metody motywowania dziecka do wspolpracy to miedzy innymi:

— wskazywanie na zadanie przy uzyciu tylko jednego stowa,

— nie ocenianie dziecka lecz opisywanie jego zachowania (spostrzezenie nie

zabarwione oceng),

— podawanie przyktadéw dobrego zachowania,

— omawianie konsekwencji wynikajacych z postepowania dziecka,

— okreslanie prawidlowosci, ktérymi rzadzi si¢ $wiat (Faber, Mazlish, 2013).

Drugie spotkanie wchodzace w sklad bloku III stuzy ukazaniu réznic migdzy
karaniem, a wykorzystywaniem w celu dyscyplinowania dziecka, konsekwencji
jego niewlasciwego zachowania, a takze podsumowaniu pracy grupy podczas cate-
go warsztatu. Rodzice uczg si¢ wykorzystywania naturalnych konsekwencji dziatania
dziecka zamiast karania go za niewlasciwe zachowanie.

W trakcie warsztatu wykorzystuje si¢ metody pracy oparte na aktywnym uczest-
nictwie rodzicéw. Przewidywane sg ¢wiczenia w parach, matych grupach, burza mo-
zgow oraz odgrywanie scenek. Ponadto rodzicom zlecane sg zadania do wykonania
w domu. Podczas kazdego spotkania, uczestnicy zach¢cani sg do wymieniania opi-
nii oraz dzielenia si¢ wltasnymi do$wiadczeniami. Waznym elementem warsztatu sa
mini wyklady z zakresu rozwoju dziecka, metod wychowawczych, tresci aktow praw-
nych dotyczacych przeciwdzialania przemocy w rodzinie.

Warsztat ,,Bez klapsa” jest elementem programu ,,Dobry Rodzic — Dobry Start”
realizowanego od 2007 roku. Jego adresatem poczatkowo byly rodziny oczekuja-
ce na dziecko oraz wychowujace dzieci do lat 3. Obecnie program skierowany jest
do rodzicéw dzieci w wieku od 0 do 6 roku zycia, do rodzin przezywajacych trud-
nos$ci wychowawcze, a takze rodzin, w ktérych wystapil problem krzywdzenia dzie-
ci. ,Program Dobry Rodzic - Dobry Start. Profilaktyka Krzywdzenia Matych Dzieci”
obejmuje miedzy innymi: indywidualne konsultacje dla rodzicéw ze specjalistami,
warsztaty umiejetnosci rodzicielskich takie jak np. ,By¢ mamg’, ,,Zarzadzanie cha-
osem” i ,,Irening Skutecznego Rodzica wg Thomasa Gordona’, tematyczne spotka-
nia edukacyjne, wspdlne zabawy z dzie¢mi, wyjazdy terapeutyczno-edukacyjne, pro-
jekt ,Wolontariusz w Rodzinie” oraz szkolenia dla profesjonalistow (pracownikéw
socjalnych, pielegniarek, potoznych, psychologéw, pedagogéw, policjantéw, kurato-
réw, pracownikow ztobkéw i innych).

Fundacja Dajemy Dzieciom Sit¢ koordynuje takze na terenie Warszawy dziata-
nia w ramach Lokalnego Systemu Profilaktyki Krzywdzenia Malych Dzieci. Ta ini-
cjatywa stuzy wypracowaniu $cistej wspdtpracy miedzy instytucjami i placowkami
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obejmujacymi opieka male dzieci, dzialajagcymi lokalnie w wybranych dzielnicach
miasta Warszawy. Ponadto FDDS udost¢pnia rodzicom ulotki, broszury, mini po-
radniki zawierajace informacje i wskazéwki dotyczace opieki i wychowywania dzieci
oraz wykorzystuje kampanie spoleczne i multimedia jako kanal komunikacji z rodzi-
cami. FDDS przygotowuje takze osoby zawodowo pracujace z dzie¢mi i ich rodzica-
mi do realizacji spotkan w grupach rodzicéw wedlug programéw znajdujacych sie
w jej ofercie.

Innym przykladem dziatan mogacych stuzy¢ zapobieganiu krzywdzenia dzie-
ci w okresie wczesnego dziecinstwa poprzez rozwijanie swoich umiejetnosci wy-
chowawczych przez rodzicdw jest oferta autorstwa Zespotu z Centrum Malego
Dziecka i Rodziny w Sepélnie Krajenskim zatytulowana ,,Baby Caffe” - Akademia
Praktycznego Rodzicielstwa®. Adresatami tego programu s3 rodzice znajdujacy sie
w trudnej sytuacji Zyciowej, czgsto samotnie wychowujacy dzieci, nieletni lub posia-
dajacy dzieci z niepelnosprawnoscig. W ramach prowadzonych zaje¢ maja oni oka-
zje do nabywania i poszerzania wiedzy z zakresu:

— rozwoju matego dziecka,

— istoty zabawy w rozwoju spotecznym i poznawczym dziecka,

— znaczenia codziennych czynnos$ci w jego rozwoju.

Rodzice uzyskuja rzetelne porady z zakresu poloznictwa, pielegnacji niemow-
lat i laktacji. Celem prowadzonych zajgé jest takze poszerzanie i doskonalenie
umiejetnosci:

— wspomagania rozwoju dziecka poprzez organizowanie sytuacji zabawy, czasu

wolnego z dzieckiem,

— wspierania rozwoju samodzielnosci dziecka,

— budowania bliskosci emocjonalnej i fizycznej,

— tworzenie ekologicznych zabawek,

— uczenia si¢ wykonywania masazu dla niemowlat i dzieci metoda Shantala,

NDT bobath.

Rodzice uzyskuja wskazowki i porady dotyczace tego, w jaki sposéb dzieci sie
uczg i poznaja $wiat, aby mogli skutecznie podaza¢ i odpowiada¢ na ich potrzeby
rozwojowe. ,,Baby Caffe” jest miejscem spotkan rodzicéw i dzieci. Podczas tych spo-
tkann w przyjaznej i rodzinnej atmosferze rodzice moga wymieni¢ doswiadczenia
zwigzane z procesem wychowania. Ponadto zajecia s3 okazja do podzielenia sig trud-
nos$ciami, z jakimi si¢ borykaja i pozyskania wsparcia oraz pomocy w radzeniu so-
bie z nimi. Oferowane tematy zaje¢ sa modyfikowane zgodnie z aktualnymi potrze-
bami rodzicéw.

¥ Opis na podstawie ulotki informacyjnej i tresci zamieszczonych na stronie internetowej
Centrum Matego Dziecka i Rodziny w S¢pdlnie Krajeniskim http://www.cmdir.pl/szkola-rodzenia/

baby-caffe/.
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Izdebska i Lewandowska (2009) piszg, ze profilaktyka krzywdzenia matych dzie-
ci jest dzialaniem majacym na celu obnizanie poziomu stresu rodzicéw oraz posze-
rzanie ich wiedzy i rozwijanie umiejetnosci rodzicielskich. Obejmuje dbanie o zdro-
wie dziecka i wspieranie jego rozwoju w obszarze poznawczym, emocjonalnym
i spotecznym. Autorki podkreslajg, ze skuteczna profilaktyka krzywdzenia matych
dzieci powinna opiera¢ si¢ na aktualnym stanie wiedzy dotyczacej rozwoju matego
dziecka, ktéra staje si¢ podstawa projektowania procesu wspomagania rozwoju oraz
redukowania czynnikéw ryzyka wystepowania zaburzen.

Program Fundacji Dajemy Dzieciom Site oraz dzialalno$¢ Centrum Malego
Dziecka i Rodziny spelniaja te warunki. Rodzice poznajg konstruktywne, pozbawio-
ne przemocy metody wychowawcze, sposoby spedzania czasu wolnego z dzieckiem,
rozwijajg umiejetnosci zabawy z nim oraz adekwatnego zaspakajania jego potrzeb.
Cwicza umiejetnosci rozpoznawania emocji i ich kontrolowania oraz radzenia sobie
w trudnych sytuacjach wychowawczych, co przyczynia sie do obnizania stresu rodzi-
cielskiego. Ponadto zdobywaja wiedze¢, na temat specyfiki rozwoju emocjonalnego
i spotecznego matych dzieci. Moga lepiej uswiadomi¢ sobie fakt, Ze modelujg zacho-
wania dzieci i bardziej $wiadomie korzysta¢ z konstruktywnych wzorcéw zachowan
przekazywanych dziecku, a takze edukowac¢ dziecko w zakresie zachowan aprobowa-
nych spotecznie.

Takie praktyki z pewnoscia moga przyczynic si¢ do tworzenia i/lub wzmacnia-
nia warunkéw sprzyjajacych dobrostanowi psychicznemu i fizycznemu dzieci, redu-
kowania ryzyka ich zachowan antyspotecznych i stosowania aktéow przemocy oraz
minimalizowania kosztéw ponoszonych przez spolteczenstwo wynikajacych z inter-
wengji instytucji pomocy spolecznej, medycznej i wymiaru sprawiedliwosci, co jest
réwniez istotnym wymaganiem stawianym programom profilaktycznym (Izdebska,
Lewandowska, 2009). Na przyktady takiej dziatalno$ci jako formy profilaktyki krzyw-
dzenia malych dzieci jest spoteczne zapotrzebowanie. Powinny by¢ promowane i re-
komendowane jako element dobrych praktyk dla zlobkéw i przedszkoli, by ich pra-
cownicy przygotowywali oferty edukacyjne dla rodzicéw. Moze to takze by¢ oferta
podwyzszania kwalifikacji zawodowych opiekunéw/wychowawcéow.



4. Profilaktyka w srednim wieku szkolnym

W tym rozdziale przedstawiono charakterystyke problemow, jakie moga mie¢ dzie-
ci z rodzin z niskim statusem socjoekonomicznym (SES) z realizacja zadania roz-
wojowego — rozwijanie poczucia kompetencji. Do kazdego z nich podano przykla-
dy dziatan, za pomoca ktérych nauczyciel moze zapobiega¢ ich wystgpowaniu lub
zmniejsza¢ ich natezenie, jedli juz sa widoczne. Gléwnym autorem tych watkow jest
Maria Deptula. Nastepny rozdzial zawiera charakterystyke kolejnych czynnikéw ry-
zyka zagrazajacych rozwijaniu poczucia kompetencji w realizacji zadan szkolnych
przez dzieci. W ostatnim rozdziale zamieszczono przyklady przeciwdziatania poczu-
ciu zagrozenia stereotypem niskich zdolnosci oraz poczuciu bezradnosci w szkole,
dwém gléwnym czynnikom ryzyka rozwoju poczucia nizszo$ci. Sposréd wielu moz-
liwych sposobdw dzialania wybrano takie, ktore sg jeszcze rzadko obecne w praktyce
szkolnej. Nauczyciele moga je wykorzysta¢ w pracy ze wszystkimi swoimi uczniami,
w tym zwlaszcza z uczniami z grup ryzyka. Gléwnym autorem tych dwoéch rozdzia-
téw jest Szymon Borsich.

4.1. Wybrane problemy dzieci z rodzin z niskim SES
w rozwijaniu poczucia kompetencji i przyktady
profilaktyki selektywne;j

Jak juz byla mowa w rozdziale 2.2.4. czas, w ktérym dziecko rozpoczyna na-
uke w szkole ma przelomowe znaczenie w jego zyciu. Erikson (1997, s. 269) pisze:
»Dziecko musi zapomnie¢ o dawnych nadziejach i pragnieniach, za$ jego bujna wy-
obraznia zostaje oswojona i zaprzegnieta w kierat bezosobowych zadan, takich jak
czytanie, pisanie i rachowanie”. Zanim samo podejmie rol¢ osoby dorostej ,,musi za-
czaé pracowac i troszczy¢ si¢ o innych”. Wstgpienie do szkoly zwigzane jest z goto-
woscig dziecka do zyskiwania uznania dzigki wykonywaniu pewnych rzeczy, rozwi-
jania przenikliwosci i pracowito$ci, dopasowania si¢ do ,obcych praw rzadzacych
$wiatem narzedzi i instrumentéw. Doprowadzenie czynnosci wytwarzania do kon-
ca stanowi cel, ktéry stopniowo wypiera zachcianki i pragnienia zwigzane z zabawg”
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(Erikson 1997, s. 270). Dziecko ,uczy si¢ czerpa¢ przyjemno$¢ z ukonczenia pracy,
co osiaga dzieki wytezonej uwadze i wytrwalosci” (Erikson 1997, s. 270). Mozna po-
wiedzie¢, ze jesli warunki, w jakich zmuszone jest funkcjonowa¢, wszak szkota pod-
stawowa jest obowigzkowa, nie s3 dopasowane do jego mozliwosci, dziecko stopnio-
wo traci nadzieje¢ na opanowanie wymaganych umiejetnosci, watpi w siebie, i ,uwaza
sie za skazane na mierno$¢ i niedopasowanie” (Erikson 1997, s. 271).

Paradoks polega na tym, ze dziecko ma ogromng potrzebe¢ osiggania pozytyw-
nych rezultatow, ale dla czesci dzieci szkola nie jest miejscem, w ktérym moga uzy-
ska¢ uznanie za wysilek wkiadany w spelnianie wymagan, jesli osiagany przez nie
wynik jest odlegly od zalozonych w programie nauczania standardow. Wszyscy wie-
my, ze dzieci rozwijaja si¢ w réznym tempie, Ze majg zréznicowane kompetencje
poznawcze i spofeczno-emocjonalne w momencie rozpoczynania nauki w szkole.
Jednak w polskiej szkole dominuje uczenie wszystkich dzieci tego samego w ten sam
sposdb, z dominacjg tzw. nauczania podajacego. Polega ono na tym, ze to nauczyciel
przekazuje wiedze, wyjasnia, zleca zadania, najczesciej wszystkim takie same, bez
wzgledu na to, jak fatwe lub trudne s3 one dla poszczegdlnych dzieci. Zadania, ktdre
znacznie wykraczajg poza aktualny poziom mozliwosci ich wykonania przez dziecko,
stanowig zagrozenie dla rozwoju jego poczucia wlasnej wartosci, rozwoju motywa-
cji do uczenia si¢ i czerpania z tego satysfakcji. Wielu nauczycieli jest nastawionych
na realizacje programu, a nie na ,wydobywanie z kazdego dziecka produktywnego
potencjalu” (Szczukiewicz 1998). Ani nauczyciele stawiajacy przed wszystkimi ta-
kie same zadania i oceniajacy efekty pracy dziecka wedlug kryteriow nieuwzglednia-
jacych stopnia trudnosci tego zadania dla danego dziecka, ani rodzice, skoncentro-
wani na ocenach szkolnych dziecka, nie daja dziecku szansy na rozwijanie poczucia
wlasnej kompetencji.

W szczegolnie trudnej sytuacji s3 dzieci pochodzace z rodzin o niskim statusie
socjoekonomicznym. Ubdstwo powaznie ogranicza szanse dzieci na sukces szkolny
z powodu réznic migdzy nimi a réwiesnikami zyjacymi w lepszych warunkach. Eric
Jensen (2013) opisal te réznice na siedmiu wymiarach oraz wskazat dziatania, ktére
moga niwelowaé wplyw tych czynnikéw ryzyka. Zestawienie tych propozycji uzupet-
nione wnioskami autoréw tej pracy znajduje si¢ w tabeli 4.1.

Zaréwno Jensen (2013), jak i C. Cybele Raver (2012) podkreslaja kluczows role
relacji interpersonalnych nauczycieli z dzie¢mi z tej grupy ryzyka. W Polsce watek
ten podejmuje miedzy innymi Junik (2010; 2012; 2014) autorka koncepcji badania
warunkéw wzmacniania rezyliencji uczniéw z grup ryzyka w klasach IV-VI szkoty
podstawowej (praca w przygotowaniu). Kazdy z tych autoréw podkresla takze zna-
czenie jakosci pracy instytucji edukacyjnych szkoty czy przedszkola.
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Tabela 4.1. Problemy dzieci z rodzin z niskim statusem socjoekonomicznym oraz sposoby ograniczania
ich wptywu na funkcjonowanie dzieci w szkole i wyniki w nauce

Zdrowie i odzywianie

Problem: Inteligencja jest zwigzana ze zdrowiem. Dzieci z rodzin o niskim SES czesciej gorzej stysza z powo-
du nieleczonych infekgji, sg bardziej eksponowane na dziatanie otowiu, czesciej chorujg na astme, co obniza
zdolnos¢ koncentracji uwagi, rozumowania i pamieci.

Uboga dieta prowadzi do apatii lub nadpobudliwosci.

Profilaktyka selektywna: Podstawowym pokarmem dla mézgu jest tlen i glukoza. Aktywnos¢ fizyczna, ¢wi-
czenia rozciagajace polaczone z glebokim oddychaniem zwigkszaja dotlenienie i przyczyniaja sie do lepszych
wynikéw w nauce. Wlasciwy poziom glukozy uzyskany dzigki ruchowi, ktéry uwalnia przechowywany w cie-
le glikogen poprawia pamie¢ i funkcje poznawcze.

Stownictwo

Problem: Dzieci z rodzin o niskim SES do 4 roku Zycia styszg przecietnie 13 mln. stow, a dzieci z rodzin z kla-
sy $redniej w tym samym czasie okoto 26 mln., a dzieci z klasy wyzszej 46 mln. Dzieci z rodzin o przecietnym
i wysokim SES uzywaja wigcej stow w rozmowie z rodzicami niz matki o niskim SES w rozmowie ze swoimi
dzie¢mi.

Zasob stow to narzedzia do uczenia sie, pamieci i poznania pomagajace zestawiac i przeksztalca¢ informacje,
manipulowa¢ nimi. Jezyk, ktérym postuguje sie nauczyciel w klasie czesto jest dla dzieci z rodzin o niskim
SES niezrozumialy, podobnie jak teksty czytane w szkole. Dzieci z rodzin o niskim SES czesto nie s aktywne
w klasie, ze strachu przed kompromitacja.

Niewielki zasob stéw utrudnia dzieciom nazywanie przezywanych uczug, a to upoéledza ich zdolnos¢ do spra-
wowania kontroli nad emocjami i kierowania swoim zachowaniem.

Profilaktyka selektywna: W szkole wzbogacanie stownika musi by¢ codzienng pracg nauczycieli w kla-
sie. Wazne jest stosowanie atrakcyjnych dla dzieci metod. Np. zabawa polegajaca na zapisaniu na kartoniku
3x5 cm stowa i na drugim kartoniku zdania z poprawnym jego uzyciem. Utworzona pula nowych stéw moze
by¢ okazjg do zabawy polegajacej na losowaniu przez kazde z dzieci innego stowa i uktadania z nim zdania.
To nowe zdanie moze wchodzi¢ do puli dobrych przykltadéw tworzonej w klasie, z ktorej moze skorzystaé
kazde dziecko w czasie ,zabawy w stowka’, jesli wylosuje to stowo i nie bedzie mialo pomystu na jego uzy-
cie w zdaniu. Taka podpowiedz moze je zainspirowa¢ do utozenia wlasnego zdania, ktdre powigkszy wspélna
pule, a dziecku da satysfakcje, Ze przy niewielkim wsparciu samo wniosto cos do wspélnych zasobow. To waz-
na okazja do rozwijania nie tylko zasobu stéw, ale tez poczucia sprawstwa.

Inny wariant to przedstawianie przez nauczyciela stowa na dany dzien. Kiedy inny nauczyciel lub uczen go
uzyje, to ten uczen, ktory to zauwazy i zglosi dostaje niewielki przywilej. Stowa na dany dzieri moga propono-
wac grupy ucznidéw. Wszyscy nauczyciele uczacy w danej klasie wzmacniaja odpowiednie uzywanie wybra-
nego na ten dzien stowa.

Wysitek

Problem: Wielu ucznidw z tej grupy sprawia wrazenie stabo zmotywowanych do nauki, bowiem brak im na-
dziei i optymizmu, czgsto do$wiadczajg symptomoéw depresyjnych, biernos¢ jest potwierdzonym naukowo
symptomem zaburzenia zwigzanego ze stresem i depresja.

Profilaktyka selektywna: Badania wskazuja, ze to od pracy nauczycieli zalezy, czy dzieci z tych §rodowisk za-
angazuja si¢ w nauke. Ich bierno$¢ powinna by¢ traktowana jako informacja zwrotna dla nauczyciela, ze ko-
nieczne jest zbudowanie dobrej relacji z uczniem, zeby mogl nauczyciela polubi¢ i prowadzenie lekgji tak,
by byta ona dla ucznia ciekawa, intrygujaca, ekscytujaca. Oba te czynniki zwiekszajg gotowos¢ dziecka do wy-
sitku, a to przyczynia si¢ do nie porzucania nauki przez dzieci.

Wiez buduje lepsze poznanie uczniéw, traktowanie ich z szacunkiem, okazywanie zainteresowania ich potrze-
bami i empatyczne reagowanie na ich emocje.

Zaoferowanie uczniom mozliwosci wyboru, zaangazowanie w decydowanie o tym, co bedziemy na danej lek-
¢ji robili zwieksza ich wewnetrzng motywacje do nauki.

Motywacje zwieksza pokazywanie uczniom / poszukiwanie wspdlnie z nimi, do czego w zyciu poza szkola po-
trzebna jest wiedza i umiejetnoéci, ktore maja zdoby¢ w szkole.
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Tabela 4.1. Problemy dzieci z rodzin z niskim statusem socjoekonomicznym oraz sposoby ograniczania
ich wptywu na funkcjonowanie dzieci w szkole i wyniki w nauce (cd.)

Wysitek (cd.)

Docenianie wysitku uczniéw kazdego dnia zwieksza ich motywacje do niego, a w konsekwencji przyczyni sie
do rozwoju wytrwalosci, od ktorej zaleza szanse na sukces w wielu innych dziedzinach zycia. Proporcja pozy-
tywnych informacji zwrotnych do negatywnych powinna wynosi¢ 3 : 1. Uswiadomienie uczniom ile dobrego
widzi w nich nauczyciel, codzienne pozytywne informacje zwrotne pozwalajg uczniom uwierzy¢, ze ich wysi-
fek ma znaczenie, a oni moga go tak dopasowa¢, by osiagna¢ takze wieksze sukcesy.

Wazne jest formulowanie ambitnych celéw i przekonywanie uczniéw, ze majg szanse, by je osiagna¢, pokazy-
wanie prawdziwych przykladéw ludzi, ktérzy byli w podobnej do nich sytuacji i osiggneli swoje cele.

Nadzieja i sposob myslenia sprzyjajacy rozwojowi

Problem: Uczniowie z tej grupy czesto maja przekonanie, Ze nie sg do$¢ inteligentni, by osiagna¢ sukces
w szkole, ze dla nich niepowodzenie lub staby wynik jest bardziej prawdopodobny niz inne opcje.
Profilaktyka selektywna: Zadaniem nauczycieli jest przekonanie ucznidw, Ze mdzg moze sie rozwija¢, a oni
moga podnie$¢ swoj iloraz inteligencji. To przekonanie bedzie si¢ utrwalalo, jesli uczniowie beda odnosi-
li sukcesy. Konieczne jest dostarczanie uczniom szybkich i specyficznych dla zadania informacji zwrotnych,
wskazowek, zeby mogli je wykorzysta¢ w swojej pracy. Chociaz wiemy, ze uczniowie moga mie¢ problemy
z koncentracjg uwagi, nalezy ich mobilizowaé do wigkszego wysitku méwiac np. ,,Skup si¢ na tym troche dtu-
zej. Mozesz to zrobi¢! Twoj umyst jest potezna silg, ktora Ci pomoze osiagnac¢ swoje cele” (Jensen, 2013, s. 27).
Nie nalezy na site szuka¢ innych mocnych stron uczniéw, by wspiera¢ ich poczucie wlasnej wartosci, lecz sku-
pi¢ si¢ na docenianiu i wzmacnianiu ich wysitku, pomaganiu im w wybieraniu inteligentnych strategii ucze-
nia sie i kultywowaniu pozytywnego nastawienia.

Poznanie

Problem: Dzieci z rodzin z niskim SES czesto maja nizszy poziom zdolno$ci poznawczych: waski zakres uwa-
gi, wysoki poziom jej rozpraszania, trudnosci w monitorowaniu jakosci swojej pracy i generowaniu nowych
rozwigzan problemow. Z tych powodéw (oprocz wyzej wymienionych) szkola jest dla nich wiekszym wyzwa-
niem. Moga mie¢ klopoty z czytaniem i matematyka, korzystaniem ze wskazowek nauczycieli z powodu ubo-
giego stownictwa, stabej pamieci roboczej, niskiego poziomu umiejetnosci przetwarzania.

Profilaktyka selektywna: Wspieranie dzieci w rozwoju umiejetnosci szkolnych takich jak: ,,organizowanie
swojej pracy, uczenie si¢, robienie notatek, wyznaczanie priorytetéw i pamietanie o kluczowych pojeciach”
(Jensen 2013, s. 28), rozpoczynanie od matych zadan, np.: najpierw przypominamy sobie pojedyncze stowa,
potem frazy, a w koncu cale zadania. Efektem takiej pracy bedzie lepsze korzystanie ze wskazowek nauczy-
ciela, opanowanie liczenia w pamieci. Konieczna jest zacheta, pozytywne informacje zwrotne i zachecanie
uczniéw do wytrwalosci. Na tej podstawie mozna ¢wiczy¢ bardziej ztozone umiejetnosci.

Zwigzki

Problem: Dzieci z rodzin o niskim SES Zyjac w niestabilnych warunkach, do$wiadczajac nieobecnosci jednego
lub obojga rodzicéw czgsto nie moga rozwinaé bezpiecznego przywiazania, o ktérym byta mowa w rozdziale
2.2.1. Zwykle otrzymuja o dwa razy wigcej uwag negatywnych niz pozytywnych w swoim domu, podczas gdy
w rodzinach z klasy $redniej ten stosunek uwag pozytywnych do negatywnych wynosi 3:1. Konsekwencja jest
niskie poczucie wlasnej warto$ci. Tworzenie bliskich zwiazkéw z réwie$nikami oraz dobrych relacji z nauczy-
cielami utrudnia im tez brak kompetencji spoleczno-emocjonalnych, impulsywnos¢, uzywanie nieodpowied-
niego jezyka. Inng przyczyna jest brak zaufania do ludzi, w tym zwlaszcza dorostych, bowiem czesto doswiad-
czaly zawodu i zaniedbania ze strony rodzicéw i nauczycieli.

»Prawdopodobienstwo porzucenia szkoly i niepowodzen szkolnych wzrasta proporcjonalnie do okresu cza-
su, w jakim dzieci sg eksponowane na trudnosci zwigzane z relacjami (Split i in., 2012, za: Jensen 2013, s. 28).
Wigkszo$¢ dzieci z rodzin ubogich wychowywana jest przez jednego rodzica, co moze przyczynia¢ si¢ do za-
chwiania poczucia bezpieczenstwa, braku wzorca roli nieobecnego rodzica, wystarczajacego wsparcia. Rodzi-
ce z tej grupy czedciej maja trudnosci z wlasciwym wypetnianiem roli rodzica dziecka o specjalnych potrze-
bach - np. dyslektycznego, przejawiajacego zachowania opozycyjno-buntownicze, cierpigcego na ADHD.
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Tabela 4.1. Problemy dzieci z rodzin z niskim statusem socjoekonomicznym oraz sposoby ograniczania
ich wptywu na funkcjonowanie dzieci w szkole i wyniki w nauce (cd.)

Zwigzki (cd.)

Profilaktyka selektywna: Nauczyciel moze by¢ dla tych dzieci silnym, pozytywnym, troszczacym sie o nie do-
rostym, jesli zbuduje z nimi dobrg relacje. Moze temu stuzy¢ zwracanie si¢ do dziecka po imieniu, okazywa-
nia zainteresowania jego zyciem poza szkolnym oraz uczenie go jak sobie radzi¢ w réznych sytuacjach, by do-
stosowac sie do regut obowiazujacych w szkole. Nigdy nie nalezy zawstydza¢ ucznia przed klasg, lecz poprosi¢
go, by pozostal na kilka minut po lekeji, bo chcemy z nim porozmawia¢. Rozmowa o niewlasciwym zacho-
waniu i sposobach radzenia sobie w akceptowany sposéb musi sie odbywac bez swiadkéw. Wazne, by uczen
odczul, Ze interweniujemy z troski o niego, byt dla nauczyciela partnerem w poszukiwaniu konstruktywnych
sposobow radzenia sobie z my$lami i uczuciami, ktore doprowadzily do niewtasciwego zachowania. Rozmo-
we powinno zakonczy¢ utwierdzenie ucznia w przekonaniu o wspélnych celach i interesach ucznia i nauczy-
ciela, ze kazdy z nich ma co$ do zrobienia, a jesli kazdy zrobi, co do niego nalezy, te cele osiagna.

Chroniczny stres o duzej sile

Problem: Dzieci z rodzin o niskim SES czesto Zyja w ostrym, chronicznym stresie [dystres], ktory negatywnie
wplywa na rozwoj mézgu, sukcesy szkolne i kompetencje spoleczne, obniza poziom kontroli uwagi, podwyz-
sza impulsywnos¢. Charakterystyczne dla nich jest jedno z dwéch zachowan: ,,petna zloéci asertywnos$¢” albo
pasywna postawa ,,zostaw mnie samg’. W pierwszym przypadku moga ,,pyskowa¢”, prowokowa¢ nauczyciela,
uzywa¢ nieodpowiedniej mowy ciata i mimiki. W drugim nie odpowiadajg na pytania lub prosby, sa powol-
ne, bierne, garbig si¢ i odwracajg od rowiesnikow i/lub zadan szkolnych.

Profilaktyka selektywna: Nauczyciel powinien skupi¢ si¢ na problemie, jakim jest chroniczny stres [dystres],
anie na jego przejawach widocznych w zachowaniach dziecka. Zbudowanie silniejszej wiezi z uczniem, obni-
zy poziom jego stresu. Wlaczenie ucznia do zartow i zabaw, w aktywno$¢ ruchowa pobudzajaca zmysly czu-
ciowe (np. zabawa polegajaca na dotykaniu réznych czeéci swojego ciata w odpowiedzi na szybko zmieniajace
sie polecenia) nie tylko obnizy poziom napigcia, ale tez dostarczy glukozy i tlenu zwigkszajac zdolnosci po-
znawcze i zdolno$¢ do samoregulacji.

Zamiast zwiekszania zakresu kontroli nad Zyciem ucznia nalezy umozliwi¢ mu wigksza kontrole nad swo-
im codziennym zyciem w szkle. Moze temu stuzy¢ oferowanie mozliwo$ci wyboru, praca metoda projektow,
praca zespolowa, podejmowanie decyzji dotyczgcych klasy, pelnienie roli lidera. Dziatania nauczyciela, kto-
re wspieraja rozwoj poczucia kontroli nad swoim zyciem pomagaja zmniejszy¢ skutki dystresu, o ktérym be-
dzie szerzej mowa w dalszej czesci rozdziatu 4. Bardzo wazne jest tworzenie dzieciom warunkéw do ucznia
sie zdrowych sposobéw radzenia sobie z czynnikami, ktére wywotujg ich stres. Pomocne moze by¢ formuto-
wanie prostych strategii ,,Jesli to, wtedy tamto” (Jensen 2013, s. 28) pomagajacych w zapamietywaniu nowych
umiejetnosci i korzystaniu z nich w codziennych sytuacjach.

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie Jensen (2013).

Sposréd czynnikéw chronigcych zwiazanych z jednostka szczegolne znaczenie
ma samoregulacja rozumiana jako umiejetno$¢ wolicjonalnego regulowania uwagi,
emocji oraz funkcji wykonawczych w celu realizacji dzialan zmierzajacych do osia-
gniecia celu. Jest ona kluczowym indywidualnym czynnikiem ryzyka w przypadku
dzieci zyjacych w ubostwie. Chroniczny stres zwigzany z biedg oddzialuje negatyw-
nie na zdolnosci regulowania emocji, zachowan i funkcji poznawczych wyzszego rzeg-
du, a proces ten ma neuroendokrynologiczne podtoze, o czym $wiadczy coraz wigcej
wynikéw badan. Jednoczesnie wiele badan nad skuteczno$cig interwencji adresowa-
nych do dzieci w §rodowisku pozadomowym potwierdza, ze mozliwe jest odwroce-
nie tych negatywnych skutkow ubdstwa dzigki dobrze przemyslanym interwencjom
w przedszkolu i szkole (Raver 2012).
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Autorzy tej pracy uwazaja, ze zdolno$¢ do rozwoju samoregulacji, zwlaszcza
w przypadku dzieci z grup ryzyka, nalezy wspierac jeszcze wczesniej, bowiem w insty-
tucjach wczesnej opieki i edukacji, o czym byla mowa w rozdziatach 2.2.2.13. Poziom
samoregulacji, ktorej wyrazem jest miedzy innymi zdolnos¢ do kontroli uwagi i swo-
jego dzialania, jest w okresie przedszkolnym ,znacznie silniejszym predyktorem
osiggniec szkolnych niz poziom inteligencji dziecka czy tez wyjsciowy poziom umie-
jetnosci czytania i liczenia” (Brzezinska, Nowotnik 2012, s. 63). W wielu badaniach
dowiedziono, ze zdolno$¢ do samoregulacji, obok zdolnosci do empatii, komuniko-
wania si¢ z innymi, rozumienia ich punktu widzenia, pomagania i wspdtpracy, ma
znaczenie takze dla atrakcyjnosci dziecka dla réwiesnikéw i szans na rozwoj swoich
kompetencji poznawczych, emocjonalnych i spotecznych w relacjach z nimi. Niski
poziom rozwoju tych umiejetnosci skutkuje odrzuceniem réwiesniczym (Deptula
2013; Smogorzewska, Szumski 2015). Odrzucenie réwiesnicze jest natomiast czyn-
nikiem istotnie obnizajagcym angazowanie si¢ uczniéw w prace na lekeji i przestrze-
ganie przez nich obowiazujacych na niej regut (Ladd i in. 2008). Badania podluzne
Garego W. Ladda i wspdtpracownikow trwajgce osiem lat — od 6 do 12 roku zycia po-
kazujg w sposob nie budzacy watpliwosci, jak splatajg sie szanse rozwoju poczucia
kompetencji w relacjach z réwiesnikami i w realizacji zadan szkolnych Iacznie skla-
dajac sie na poczucie kompetencji lub poczucie niekompetencji tak wazne w kolej-
nych okresach zycia dla radzenia sobie z wyzwaniami.

Profilaktyka, ktorej celem jest wspieranie rozwoju zdolnosci do samoregulacji
u dzieci ma duze znaczenie takze w §wietle wynikow badan, ktére wskazujg na wysoka
stabilno$¢ tej umiejetnosci. Stwierdzono np., ze uposledzenie kontroli reakcji w wieku
przedszkolnym moze by¢ predyktorem deficytéw samokontroli w wieku 32 lat, ktdre
ujawniajg sie¢ w postaci probleméw z hazardem (Slutske i in. 2012, za Raver 2012).

Chociaz jako$¢ relacji nauczyciela z dzie¢mi w okresie szkoly podstawowej ma
kluczowe znaczenie dla wszystkich dzieci, by pomyslnie mogty realizowaé zadanie
rozwojowe — budowac swoje poczucie kompetencji - to dla dzieci z grup ryzyka jest
ona szczegdlnie wazna. Jesli nauczycielom uda si¢ nawigza¢ dobre relacje z dziec-
mi z rodzin o niskim SES oraz stworzy¢ im w klasie szkolnej srodowisko sprzyjajace
ich rozwojowi, sg duze szanse na odwrocenie niekorzystnego dla nich biegu zdarzen,
na zmiany, ktére utrzymuja si¢ w czasie. Raver (2012) zwraca uwage na koniecznos¢
wspierania nauczycieli pracujacymi z dzie¢mi z zaburzeniami samoregulacji i po-
waznymi trudnosciami w nauce. Nauczyciele pracujacy z nimi sami doswiadcza-
ja zbyt silnego stresu, ktory negatywnie wplywa na ich funkcje wykonawcze, uwage
oraz regulacje emocjonalng.

Zdaniem autordéw tej pracy konieczne jest takze indywidualne i grupowe wspar-
cie dla dzieci z grup ryzyka, a jego przyklady zamieszczono takze w rozdziale 2.2.
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Warunkom niezbednym do rozwoju kompetencji poznawczych, emocjonalnych
i spotecznych, szczegdlnie waznych dla funkcjonowania w relacjach z kompetent-
nymi spolecznie réwiesnikami, zostala poswiecona obszerna monografia Deptuty
(2013). Z uwagi na ograniczone ramy tej pracy w dalszej czesci rozdzialu podjeto
watek czynnikéw ryzyka dla pomyslnego przebiegu rozwoju poczucia kompetencji
uczniéow w klasach IV-VI w realizacji zadan szkolnych.

4.2. Charakterystyka wybranych czynnikéw zagrazajacych
rozwijaniu przez dzieci poczucia kompetencji w realizacji
zadan szkolnych

Jak zauwaza Anna Siudem (2005, s. 16) charakterystyczne dla systemu ksztalcenia
poczawszy od szkoly podstawowej, na studiach wyzszych konczac, jest egzekwowa-
nie wiedzy i ocena postepéw w nauce. Oba wymienione czynniki sg nierozerwal-
nie zwigzane z przezywaniem dobrych i zlych chwil. Daniel Kahneman (1999 za:
Fredrickson 2001, s. 218) zasugerowal, Ze aby oceni¢ ,,obiektywny dobrostan (szcze-
$cie)” jednostki, nalezy sledzi¢, a pdzniej ocenié, caloksztalt jej dobrych i ztych do-
$wiadczen. Zewnetrznym wskaznikiem pozwalajacym oceni¢ stan, w ktérym znaj-
duja si¢ ludzie, jest ich zachowanie i towarzyszace mu emocje. W kwestii definicji
emocji wspolczesni psychologowie sg na ogo6t jednomyslni, okreslajac je jako ztozo-
ny zespdt zmian cielesnych i psychicznych, obejmujacych pobudzenie fizjologicz-
ne, uczucia, procesy poznawcze i reakcje behawioralne wykonywane w odpowiedzi
na sytuacje spostrzegang jako wazna dla danej osoby (Kleinginna, Kleinginna 1981
za: Zimbardo 1999, s. 473).

Barbara Fredrickson (1998 za: Fredrickson 2001), stworzyla teori¢ poszerzania
i rozbudowywania pozytywnej emocjonalnosci (The Broaden-and-Build Theory of
Positive Emotions). Zgodnie z nig pozytywne emocje — w tym rado$¢, wdzieczno$é,
spokdj, zainteresowanie, nadzieja, duma, rozbawienie, inspiracja, zachwyt i mito§¢
- chociaz fenomenologicznie odrebne, wszystkie maja zdolnos¢ do poszerzania re-
pertuaru decyzyjnego o nowe pomysly, ktére pod wplywem pozytywnych emocji
spontanicznie pojawiaja si¢ w umysle jednostki. Budujg takze trwale zasoby osobi-
ste poczawszy od fizycznych i intelektualnych, a skonczywszy na zasobach spotecz-
nych i psychologicznych. Emocje pozytywne otwierajg $wiadomos¢ na szerszy niz
zwykle zakres mysli i zachowan. Rados$¢ budzi zapal i sprzyja tworczosci, zaintereso-
wanie wywoluje che¢ poznawania, spokdj zacheca do rozkoszowania sie przezywa-
ng chwilg i wlaczania jej w nowy sposdb widzenia otaczajacego swiata (Fredrickson
2011, s. 32). Mozna powiedzie¢, ze Fredrickson przypomina nam, po co wlasciwie lu-
dziom s3 pozytywne emocje.
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Dzigki nim stajemy sie otwarci na nowe do$wiadczenia i ciekawi, chetni do po-
znawania. Fredrickson (2011) dowodzi, Ze wskazane emocje kreuja pozytywnos¢
w zyciu ludzi, a ta powala im ,rozkwita¢” (ang. flourishing). Kategoria ta oznacza
co$ wiecej niz szczgdcie czy zadowolenie z Zycia. Ludzie, ktérzy doswiadczaja tego
stanu, maja nie tylko dobre samopoczucie, ale tez otwarty umyst, dzieki czemu sa
chetni do poznawania, dostrzegaja celowos¢ we wlasnym dzialaniu i robig warto-
$ciowe rzeczy dla innych. Funkcjonuja wigc psychicznie i spolecznie na bardzo wy-
sokim poziomie (Fredrickson 2011, s. 27). Co ciekawe, najnowsze badania naukowe
wskazuja, Ze pozytywnos¢ nie tylko odzwierciedla sukces i zdrowie, ale moze na nie
wplywaé. Nawet kiedy stabnie, to w dzialaniu ludzi widoczne sg jej pozytywne efekty
(Fredrickson 2011, s. 29). Pozytywnos¢ ,,obejmuje caly wachlarz pozytywnych emo-
cji — od aprobaty do milosci, od rozbawienia do radosci, od nadziei do wdzieczno-
$ci i wiele innych’, ale nie oznacza kierowania si¢ hastami ,,u$émiechaj si¢, niewazne
co by sie dzialo, czy ,,don’t worry, be happy” (Fredrickson 2011, s. 14). Autorka za-
znacza, ze pojecie to zostalo celowo ujete szeroko, bowiem wskazuje na pozytywne
znaczenia naszych doswiadczen i postaw wywolujacych pozytywne emocje, ale row-
niez na otwarty umysl, czule serce, odprezone cialo i fagodny wyraz twarzy, beda-
ce ich wyrazem. Zauwaza réwniez, ze nawet fagodne i przelotne stany przyjemnosci
majg tutaj duze znaczenie.

Natomiast emocje przykre (negatywne) wywoluja tendencje¢ do dzialan pro-
stych, nie wymagajacych myslenia kreatywnego. Strach popycha do ucieczki, gniew
do walki, wstret do odrzucenia. Jest to wynik procesu psychologicznego, ktdry za-
weza chwilowy repertuar mysli i ogranicza si¢ do takich reakgji jak ucieczka w sy-
tuacji strachu, atak w gniewie, czy odrzucenie w wyniku wstretu (Frijda 1986 za:
Fredrickson 2011, s. 29). W sytuacji zagrozenia zawezony repertuar poznawczo-de-
cyzyjny promuje szybkie i zdecydowane dzialanie, ktére niesie bezposrednia i na-
tychmiastowa korzys¢. Ten specyficzny system pracy umystu wywolany przykrymi
emocjami ma prawdopodobnie swoja geneze w uwarunkowaniach chronigcych zycie
naszych przodkéw (Fredrickson 2001). Pelni wiec bardzo wazng role. Jednak zmia-
na warunkéw $rodowiskowych i spotecznych sprawila, ze nie jest on juz potrzebny
w takim stopniu, jak kiedy$. W codziennym zyciu, ktdre nie jest juz tak niebezpiecz-
ne jak dawniej, moze by¢ nawet balastem, utrudniajacym czerpanie satysfakcji z wia-
snej aktywnosci. Nie chodzi o to, by wyeliminowac¢ ten system, ale umiejetnie z nie-
go korzystac. Negatywne emocje i zwigzany z nimi sposéb dziatania (prosta, szybka
reakcja) ,,przeszkadzaja bowiem w doswiadczaniu $wiata, a tym samym utrudniajg
jego poznawanie” (Fredrickson 2011, s. 35).

Skoro ewolucja u ludzi nie polega na odchodzeniu od nieracjonalnych, pry-
mitywnych emocji, lecz zmierza ku faczeniu intelektu i emocji (Scherer 1984 za:
Zimbardo 1999, s. 473), to wlasnie w zdolnosciach poznawczych nalezy szukaé
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potencjatu do rozwoju i satysfakcji z zycia, czyli do budowania dobrostanu. Ludzie
majg ogromne mozliwosci przystosowywania sig, nie tylko biologicznego przez po-
kolenia, lecz takze psychologicznego w ciagu Zycia, a nawet w krétkim czasie, jesli
podejma decyzje, ze chcg sie zmieni¢ (Zimbardo 1999, s. 499). Zrozumienie podioza,
na ktérym powstaja negatywne emocje jest pierwszym krokiem na tej drodze.

W procesie powstawania zagrozenia stereotypem niskich zdolnosci oraz poczu-
cia bezradnosci w jakiej$ dziedzinie najwazniejsza role odgrywaja emocje i ich kumu-
lacja w postaci przezywanego stresu, styl wyjasniania przyczyn sukceséw i porazek
w tej dziedzinie oraz lek przed porazka. Charakterystyka ich rozumienia poprzedza
opis poczucia zagrozenia stereotypem niskich zdolnosci oraz poczucia bezradnosci
jako czynnikéw ryzyka zmniejszajacych szanse na rozwijanie poczucia kompetencji.

4.2.1. Rola emogjii stresu w powstawaniu poczucia zagrozenia
stereotypem niskich zdolnosci i poczucia bezradnosci

Kazdy z nas doswiadcza sytuacji, w ktérych serce bije mu szybko, czestos¢ oddycha-
nia wzrasta, zasycha w ustach, mie$nie napinaja si¢, a moze nawet drza. Kazda z tych
reakcji moze jednak §wiadczy¢ zaréwno o pozytywnych jak i negatywnych emocjach.
Kiedy zobaczymy zdjecie placzacej biegaczki, bez wiedzy o kontekscie trudno okre-
8li¢, czy wlasnie wygrala wyscig, czy przegrata. Dzieje si¢ tak, bo to zazwyczaj sy-
tuacja zewnetrzna decyduje o tym, jak czlowiek okresla pobudzenie emocjonalne
(Zimbardo 1999, s. 475).

Emocje pelnig szereg waznych funkeji w naszym zyciu. Pobudzajg nas do podje-
cia dzialania, ukierunkowuja je i podtrzymuja, umozliwiajac osiagniecie okreslonych
celéw. Ponadto intensyfikuja wybrane doswiadczenia zyciowe sygnalizujac, ze re-
akcja jednostki jest szczegdlnie wazna, albo ze dane zdarzenie jest istotne dla ,ja”
Emocje reguluja takze stosunki z innymi. Pozytywne przyczyniajg si¢ do budowania
wiezi spolecznych z innymi ludZmi, a negatywne sg srodkiem odstraszajacym po-
zwalajac nam zachowac¢ dystans wobec innych, badZ innym wobec nas (Averilli 1984,
Tompkins 1981 calos¢ za: Zimbardo 1999, s. 477). Emocje moga nam takze pomoc
uswiadomic¢ sobie istnienie konfliktéw wewnetrznych, gdy zaobserwujemy, ze reagu-
jemy irracjonalnie czy nieodpowiednio do danej sytuacji (Jung 1971 za: Zimbardo
1999, 5. 477).

Philip G. Zimbardo (1999, s. 476) na podstawie analizy wspolczesnych teorii
emocji sugeruje, ze procesy poznawcze wyznaczaja optymalnie przystosowawcze re-
akcje emocjonalne, a doznania sensoryczne wywoluja emocje tylko wtedy, gdy spo-
strzegane bodZce ocenia si¢ poznawczo jako majace istotne znaczenie dla danej oso-
by. Tak wiec, to jaka emocje sie odczuwa, zalezy od sposobu interpretowania sytuacji
i od znaczenia przypisywanego jej przez dang osobe. Wedlug Stanleya Schachtera
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(1971 za: Zimbardo 1999, s. 499) doswiadczenie emocji jest tacznym efektem pobu-
dzenia fizjologicznego i oceny poznawczej, przy czym oba te czynniki s3 niezbedne
do wystgpienia emocji. Przyjmuje on, Ze pobudzenie jest zawsze uogélnione i nie-
zréznicowane oraz pojawia sie jako pierwsze w sekwencji proceséw emocjonalnych.
Procesy poznawcze stuza do ustalenia, jak zostanie nazwany ten wieloznaczny stan
wewnetrzny. Stanowisko to stalo si¢ znane jako dwuczynnikowa teoria emocji, ktora
zostanie zaprezentowana w dalszej czesci tego rozdziatu.

Emocje zaleza wiec w duzej mierze od subiektywnej oceny poznawczej zdarzen
zachodzacych w $rodowisku jednostki. Szczescie pojawia si¢ wtedy, gdy czujemy,
ze Srodowisko jest sprzyjajace i nagradza nasze starania. Wykazujemy wtedy na ogoét
wigkszy optymizm, fantazje, energie i aktywno$¢. Kiedy jednak $rodowisko jest po-
strzegane jako niesprzyjajace, odczuwamy stres, ktéry moze przeradzac si¢ w gniew,
z1o$¢, agresje, smutek, bezradnos¢. Wedlug Marii Tyszkowej (1990 za: Siudem 2005,
s. 16) dzieci zdolne charakteryzujg si¢ m.in. zdolnoscig do pokonywania trudnosci,
a uczniowie wybitnie zdolni wyrdzniaja sie wieksza odpornoscig na stres psychicz-
ny i lepiej sobie radzg z réznymi sytuacjami trudnymi. Kategoria stresu wydaje sie
wiec kluczowa z punktu widzenia optymalizowania warunkéw rozwoju psychospo-
tecznego w klasie szkolnej. Istotna tym bardziej, ze jedna ze strategii radzenia sobie
ze stresem jest unikanie, ktére prowadzi na przyklad do angazowania si¢ w czynno-
$ci zastepcze, takie jak nadmierne angazowanie si¢ w aktywno$¢ w sieci, gry kom-
puterowe czy uzywanie substancji psychoaktywnych. Stres jest ponadto czynnikiem,
ktory zakldca rownowage organizmu i wptywa posrednio na zdrowie i chorobe jed-
nostki (Wronska-Polanska 2008 za: Sygit-Kowalkowska 2014, s. 202). Efektywnos¢
dzialania ludzi jest wigc w duzej mierze uzalezniona od nasilenia stresu. Mozna za-
tem wnioskowac, Ze umiejetnos¢ radzenia sobie ze stresem jest istotnym czynnikiem
wplywajacym na osiaganie sukceséw w szkole (Siudem 2005, s. 16).

Stres to ,,zespol specyficznych i niespecyficznych (ogoélnych) reakcji organi-
zmu na zdarzenia bodzcowe, ktdre zakldcaja jego rownowage i wystawiajg na po-
wazng probe lub przekraczajg jego zdolnos¢ radzenia sobie” (Zimbardo 1999, s. 485).
Do tych zdarzen bodzcowych nalezy wiele réznych warunkéw zewnetrznych i we-
wnetrznych, nazywanych stresorami. Reakcja organizmu na stresory zewnetrzne
nosi natomiast nazwe napiecia (strain). Przedluzajace si¢ sytuacje stresowe moga
potencjalnie powodowac stany lekowe, nerwice, zachowania agresywne oraz szereg
niekorzystnych objawow fizjologicznych. Jednak nalezy pamietac, ze to miedzy in-
nymi od predyspozycji jednostki zalezy, czy stres wptywa korzystnie, mobilizujaco
(eustres) badz demobilizujaco (distres) w sposob szkodliwy (Huber 2010; Boenisch
iin. 2002 za: Sygit-Kowalkowska, 2014). Najbardziej istotna jest wiec tutaj zdolnos¢
do regulacji nat¢zenia stresu.
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Jednym z najwybitniejszych i najczesciej cytowanym $wiatowym autorytetem
w dziedzinie badan nad stresem jest Richard Lazarus z Uniwersytetu Kalifornijskiego
w Berkeley (Heszen, Sek 2010 s. 704). Stworzyt on poznawczo-transakcyjny para-
dygmat stresu i radzenia sobie z nim. Podstawowa jego teza brzmi, ze aktywno$¢
czlowieka przebiega w okreslonym kontekscie sytuacyjnym, a istotg relacji jednost-
ki z otoczeniem s3 wzajemne oddzialywania okreslane mianem ,transakcji”. Oznacza
ona co$ wigcej niz interakcje, bowiem zaklada, ze zaréwno czlowiek jak i otoczenie
ulegaja cigglym zmianom. Istotne jest takze to, ze transakcja czlowieka z otoczeniem
podlega ocenie poznawczej podmiotu (cognitive appraisal), skupionej na tych ele-
mentach relacji z otoczeniem, ktére sa wazne dla jego dobrostanu (Lazarus 1980 za:
Heszen i Sek 2010, s. 705).

Wedle Richarda Lazarusa i Susan Folkman (1984, s. 19 za: Heszen i Sek 2010)
stresem jest wiec ,,okreslona relacja migdzy osoba, a otoczeniem, ktéra oceniana jest
przez osobe jako obciazajaca lub przekraczajaca jej zasoby i zagrazajaca jej dobrosta-
nowi”. Irena Heszen i Helena S¢k (2010, s. 705) podkreslaja, Ze nadrzedna jest tutaj
relacyjnos¢ ujecia, czyli istnienie relacji miedzy jednostka, a otoczeniem. Istotne jest
réwniez, ze to subiektywna ocena sytuacji przez osobe, a nie obiektywne wlasciwosci
jej, badz otoczenia, stanowig o tym, czy stres powstaje, czy nie. Ponadto wyrazne jest
odwolywanie sie do zasoboéw osobistych i ich obcigzenia oraz do zagrozenia dla do-
brostanu wynikajacego z oceny poznawczej podmiotu.

Transakcja stresowa przebiega dwuetapowo: najpierw nastepuje ocena pierwotna
(zidentyfikowanie sytuacji jako stresowej), nastepnie ocena wtérna (podjecie dziala-
nia obliczonego na tagodzenie stresu lub usuwanie jego przyczyn). W ocenie pierwot-
nej relacja z otoczeniem jest oceniana jako krzywda (strata), zagrozenie lub wyzwanie.
W pierwszym wypadku oceny sytuacji jako krzywdy, utrata czego$ wartosciowego juz
nastgpita. Zagrozenie odnosi si¢ do takich samych szkdd, ale mozliwych w przysztosci
i aktualnie antycypowanych. Natomiast wyzwanie dotyczy takze przyszlosci, ale ta-
kich sytuacji, w ktérych mozliwe s zaréwno straty jak i korzysci. Z kazda z tych ocen
zwigzane sg charakterystyczne emocje. Krzywda (strata) wywoluje zlo$¢, zal i smutek.
Zagrozeniu towarzyszg strach, lek, martwienie si¢. Wyzwanie wywoluje zlozone emo-
cje zarowno negatywne (np. strach, martwienie si¢), jak i pozytywne (np. nadzieje, za-
pal). Jezeli w wyniku oceny pierwotnej relacja zostanie uznana za stresowg (obcigza-
jaca lub przekraczajaca zasoby jednostki), rozpoczyna si¢ nastepny proces poznawczy
- ocena wtorna (secondary appraisal) (Heszen, Sek 2010, s. 706-707).

Podczas oceny wtérnej cztowiek szacuje, co moze by¢ zrobione, aby przezwy-
cigzy¢ zagrozenie. Oceniane sg zatem mozliwo$ci radzenia sobie w zaistnialej sytu-
acji. Zostaje uruchomiony podstawowy proces adaptacyjny — radzenie sobie ze stre-
sem, definiowany jako stale zmieniajace si¢ (dynamiczne) poznawcze i behawioralne
wysitki majgce na celu opanowanie okreslonych zewnetrznych i wewnetrznych
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wymagan. W tym ujeciu radzenie sobie jest serig celowych wysitkow, jakie osoba
podejmuje w wyniku oceny sytuacji jako stresowej, a nie zachowaniem adaptacyj-
nym pojawiajacym sie automatycznie. Proces radzenia sobie ze stresem pelni dwie
funkcje: instrumentalng (zadaniowa), zorientowang na rozwigzanie problemu, kto-
ry byl zrédlem stresu (poprzez zmiang wlasnego dzialania albo zmiane zagrazajace-
go otoczenia), oraz funkcje samoregulacji emocji. Istota drugiej funkcji jest obniza-
nie przykrego napiecia i innych stanéw emocjonalnych oraz stymulowanie emocji
w celu mobilizacji do dzialania (Lazarus 1991, Lazarus i Folkman 1984 calos$¢ za:
Heszen, S¢k 2010, s. 707). Przebieg tego procesu przedstawiono na rycinie 4.1.

Ocena pierwotna
(identyfikowanie)

krzywda, zagrozenie
wyzwanie

Ocena wtorna
(szacowanie)

wysiltki poznawcze i behawioralne

Samoregulacja emocji
zmiana otoczenia (unikanie)

lub zmiana wiasnego dziatania

Rycina 4.1. Proces radzenia sobie ze stresem

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie pracy cytowanej przez Heszen i Sek (2010 - Lazarus i Folkman
1984).

Jak zauwazaja Heszen i Sek (2010, s. 706) Lazarus zajmuje jednoznaczne, skrajne
stanowisko twierdzac, ze ocena poznawcza ma charakter pierwotny, a emocje wtdr-
ny. Innymi sfowy, to ocena poznawcza decyduje o emocjach, ktore s3 jej odpowied-
nikiem. Emocje sa jednak immanentng skladowa sytuacji i cho¢ pozostajg wtérne
do oceny poznawczej, to zmieniajg si¢ razem z nia, sa wiec jej odzwierciedleniem
(Lazarus 1993b, Lazarus i Folkman, 1987 catos¢ za: Heszen, S¢k 2010, s. 707). Ocena
sytuacji jako wyzwania nie budzi wigkszych obaw, bowiem zazwyczaj towarzyszy
jednostce eustres, ktory wplywa korzystnie, mobilizujaco na nig i podejmowane
dziatanie. Ocena relacji z otoczeniem jako krzywdy moze mie¢ jednak negatywne
konsekwencje zardwno wtedy, gdy obiektywnie rzecz biorgc, krzywda zaistniala np.
nauczyciel niesprawiedliwie ocenil lub ukarat ucznia, jak i wtedy, gdy to tylko uczen
tak zinterpretowal sytuacje, wbrew faktom. W obu przypadkach powstana bowiem
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uczucia zlo$ci, zalu, smutku. Z tego wzgledu najwazniejszym orezem w przeciwdzia-
taniu takim sytuacjom jest reakcja empatyczna obejmujaca:

— odczytanie niewerbalnej i werbalnej komunikacji dziecka, uzmystowienie

sobie jego obecnego stanu,

— odzwierciedlenie przezywanych przez nie emocji — nazwanie ich,

— rozpatrzenie sytuacji z perspektywy dziecka i poinformowanie go, jak rozu-

miemy przyczyny jego emocji w danej sytuacji.

Przyktadem moze by¢ wypowiedz: ,Widze, ze sie zloécisz z powodu tej oceny.
Uwazasz, ze jest niesprawiedliwa?”. Reakcje empatyczng mozna opisa¢ na dwdéch wy-
miarach. W wymiarze emocjonalnym chodzi o to, by postawi¢ sie w roli dziecka
i uzmystowi¢ sobie jego obecny stan. Natomiast w wymiarze poznawczym ogromnie
wazne jest przyjecie sposobu myslenia dziecka, czyli spojrzenie z innej perspektywy
na rzeczywisto$¢. Reakcja empatyczna obniza poziom napiecia, ulatwia nawigzanie
dobrego kontaktu z dzieckiem, ktdre czuje si¢ pokrzywdzone i rozmowy. Pozwola
one dotrze¢ do problemu i go rozwigza¢. Z uwagi na fakt, ze dziatania sa podejmo-
wane post factum, niezbedny wydaje si¢ takze namyst nauczyciela i dziecka nad tym,
jak unikng¢ takich sytuacji w przysztosci.

Ocena poznawcza jakiego$ bodzca jako zagrozenia zostanie ponizej omdéwiona
znacznie szerzej, bowiem prawdopodobnie wystepuje ona najczesciej i kazdy z nas
jej doswiadczyl. Zapewne cze$¢ 0sob znalazla indywidualne strategie, ktére pomaga-
ja im zmagac si¢ z porazkami i takim uczuciami jak strach, lek, martwienie si¢. Cze$¢
0s0b pewnie nadal sobie z nimi nie radzi, bedac w glebokiej depresji, inni szukajg po-
rady u specjalistow. Niestety w szkole wcigz zbyt mato uwagi przykltada si¢ do uczenia
dzieci sposobdw radzenia sobie z tym stanem. S one czgsto zdane tylko na siebie, boja
sie, cho¢ ich lgki bywaja nieuzasadnione. Utrudniajg im rozwdj na miare ich mozli-
wosci i prowadza do poczucia bezradnosci, ktore z czasem moze prowadzi¢ do depre-
sji. W dalszej cze$ci zostang zaprezentowane procesy poznawcze, ktére posrednicza
pomiedzy sytuacja (sukcesem, badz porazka), a emocjami i oczekiwaniami.

4.2.2. Rola stylu atrybucyjnego w powstawaniu poczucia zagrozenia
stereotypem niskich zdolnosci i poczucia bezradnosci*

Teoria atrybucji (attribution theories) Bernarda Weinera (1986, za Forsterling 2005)
odnosi si¢ do okreslenia sytuacji, w ktorych to ludzie przypisujg sukces badz poraz-
ke przyczynom tkwiacym w nich samych, badz takich, gdy przypisuja je czynnikom

% W opisie wykorzystano fragmenty z artykulu Borsicha (2016). W tym miejscu przedsta-
wiono jedynie podstawowe informacje dotyczace klasyfikacji czynnikéw zgodnie z teorig atrybucji
Weinera oraz wyjasniono zwiazek pomiedzy subiektywnie postrzeganym brakiem zdolnosci (stala
przyczyna), a przysztymi oczekiwaniami (prognozami) jednostki.



4. Profilaktyka w $rednim wieku szkolnym 105

zewnetrznym. Jej rozszerzeniem jest natomiast teoria atrybucyjna (attributional the-
ories) okreslajaca emocjonalne konsekwencje ponoszone przez jednostke w zalezno-
$ci od tego, jakim czynnikom przypisala przyczyne swojego powodzenia, badz nie-
powodzenia. Teorie te naleza do tak zwanych podej$¢ poznawczych w psychologii,
w ktérych przyjmuje sie, ze procesy poznawcze (migdzy innymi mysli) posrednicza
pomiedzy okreslonym bodzcem, sytuacja, a podejmowanym przez jednostke dziata-
niem, jej emocjami i oczekiwaniami (Forsterling 2005, s. 21-22).

Wykonana przez Weinera (1971, 1979, 1982a, 1985b wszystkie prace za:
Forsterling 2005) atrybucyjna analiza motywacji osiagnie¢ przedstawia wplyw atry-
bucji na zachowanie, emocje i procesy poznawcze. Jednym z jej gtéwnych zalozen
jest to, iz ludzie po osiggnieciu sukcesu, badz porazki po pierwsze poszukuja wyja-
$nienia takiego stanu rzeczy, po wtére wyciagaja wnioski, a po trzecie przed kolejnym
zadaniem szacujg prawdopodobienstwo odniesienia sukcesu badz porazki na pod-
stawie wyciagnietych wnioskéw. Tworca teorii atrybucji jest Fritz Heider (1958, za:
Forsterling 2005), a jego idee rozwingli i usystematyzowali Edward Jones (1967, za:
Forsterling 2005) i Harold H. Kelley (1967 za: Forsterling 2005), dzielac przyczyny
na umiejscowione w osobie (przyczyny wewnetrzne) oraz w srodowisku (przyczyny
zewnetrzne). Weiner rozszerzyl te taksonomie na czynniki stale i zmienne determi-
nujace oba wymiary. Do przyczyn stalych zaliczyl zdolnosci oraz trudno$¢ zadania,
natomiast do przyczyn zmiennych wysitek i szczescie. Zdolnosci i wysitek stanowia
przyczyny wewnetrzne, natomiast trudnos¢ i szczescie to determinanty zewnetrz-
ne. Na rycinie 4.2. przedstawiono podzial czynnikéw ze wzgledu na ich stalo$¢ badz
zmienno$¢ oraz umiejscowienie.

state - wewngtrzne state - zewnetrzne
zdolnosci trudno$¢ zadania

Czynniki

zmienne - wewnetrzne zmienne - zewnetrzne
wysilek szczescie

Rycina 4.2. Model atrybucji Weinera

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie Forsterling (1986, s. 120).

Weiner (1986, za: Forsterling 2005, s. 120) twierdzi, ze ,jezeli okreslony sku-
tek spostrzega si¢ jako zdeterminowany przez okreslong przyczyne, i jesli przewi-
duje sie, Ze ta przyczyna pozostanie, to nalezy réwniez oczekiwa¢ powtorzenia sie
tego skutku. Jezeli za$ przyczyna moze si¢ zmienia¢, to skutek takze ulega zmianie”.
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Na oczekiwania maja jednak wplyw nie tylko wcze$niejsze porazki i sukcesy, ale spo-
sob ich wyjasniania, czyli podejmowana przez jednostke autoatrybucja. W tym pro-
cesie istotne jest umiejscowienie przyczyn w jednym z wymiaréw postrzeganych jako
czynniki stale badz zmienne. Sukces przypisywany stalemu czynnikowi powinien
zwiekszy¢ oczekiwania sukcesu, natomiast porazka przypisywana stalemu czynniko-
wi winna to oczekiwanie zmniejsza¢ (Forsterling 2005).

Egocentryzm atrybucyjny, jako jedna z deformacji procesu atrybucji, jest przy-
czyng wyjasniania wlasnych sukceséw czynnikami wewnetrznymi (podwyzszaja-
cymi poczucie wlasnej wartosci), a porazek czynnikami zewnetrznymi (atrybucje
obronne). Ludzie czgsciej i bardziej konsekwentnie przypisujg sobie sukcesy, a poraz-
ki okoliczno$ciom zewnetrznym. Jednak nie zawsze tak sie dzieje. Jesli nie spodzie-
waja sie sukcesu, nisko oceniajac swoje mozliwosci, czesto przyczyn porazek szuka-
ja w sobie. Zatem ocena przyczyn sukceséw i porazek zalezy nie tylko od samooceny,
ale tez od zgodnosci — niezgodnosci osiagnietego wyniku z wlasnymi oczekiwania-
mi (Miller, Ross 1975, za: Wojciszke, Doliniski 2008). Zbieznos¢ przewidywan z osig-
gnietym sukcesem w naturalny spos6b wzmacnia samooceng i sprawia, ze jest on
przypisywany czynnikom wewnetrznym. W przypadku, gdy porazka byta oczekiwa-
na, ro$nie skfonnos¢ do przyjmowania za nig odpowiedzialnosci, co obniza poczucie
wlasnej wartoséci (Wojciszke, Dolinski 2008). Taka sytuacja moze mie¢ miejsce wte-
dy, gdy jednostka doswiadcza wielu niepowodzen, bowiem po kazdym z nich wzra-
sta prawdopodobienstwo (oczekiwanie) kolejnego. Powstaje przekonanie, ze to czyn-
niki stale decyduja o niepowodzeniu i bez wzgledu na podejmowang aktywno$¢ i tak
wynik dzialania jest inny od zamierzonego.

Zgodnie z zalozeniami tej teorii przypisywanie sukcesu badz porazki czynni-
kom statym zawsze w wiekszym stopniu wywoluje przewidywanie wystapienia ich
w przyszlodci niz w przypadku atrybucji odnoszacych si¢ do czynnikéw zmiennych.
Istotne jest réwniez to, ze atrybucje stale prowadza do identycznych zmian w ocze-
kiwaniach, pozostaja wiec niezalezne od wymiaru umiejscowienia kontroli w przy-
czynach wewnetrznych badz zewnetrznych. Friedrich Forsterling (2005) podkresla,
ze dopiero po serii dalszych badan, podsumowujac ponad 20 artykuléw dotycza-
cych tego zagadnienia, Weiner sformutowat ogélne prawo, ktére brzmi: ,Na zmiany
w oczekiwaniu sukcesu, ktore zachodza po uzyskaniu wyniku, wplywa spostrzegana
stalo$¢ przyczyny tego zdarzenia” (Forsterling 2005, s. 114). Zgodnie z tym zaloze-
niem obydwa czynniki tj. zdolnosci i trudno$¢ zadania sg stale, a wiec w przypadku
uznania przez jednostke jednego z nich jako przyczyny, réwnoczesnie aktywuje sie
negatywna badz pozytywna prognoza dla wynikéw kolejnych dziatan. Wynik atry-
bucji skierowany na czynniki stale moze wigc by¢ bardzo silnym motywatorem badz
demotywatorem dalszych aktywnosci. Na rycinie 4.3. przedstawiono omawiane tu
prawidlowosci.
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stata przyczyna .

state oczekiwania

wysokie zdolnosci sukces oczekiwanie
sukcesu

. . ik oczekiwanie
niskie zdolnosci porazka porazki

Rycina 4.3. Stato$¢ na wymiarze przyczyn jako wyznacznik oczekiwania statych skutkéw i dalszych
oczekiwan

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie Forsterling (2005, s. 114).

Gail Heyman i Carol Dweck (1998, za: Seul 2009) badajac dzieci w wieku 7 i 8
lat ustalili zwigzek pomiedzy przekonaniami o stalosci cech osobowych i zdolno-
$ci, a gotowoscia do reagowania na komunikaty zwrotne o swoich osiggnigciach.
Stwierdzili, iz przekonanie o stalo$ci cech (w tym zdolnosci) skutkuje powstawaniem
u dzieci przekonania, ze i tak nie uda si¢ poprawi¢ osiggnietych wynikéw mimo za-
chet i dawania im kolejnej szansy. Jak zauwaza Sylwia Seul (2009, s. 33): ,,dzieci za-
czynaja tworzy¢ ukryte teorie osobowosci. Koncentruja si¢ na kategoryzowaniu lu-
dzi, szukajac zdolnosci i atrybutéw, a nie uwzgledniaja proceséw emocjonalnych,
dzialania i motywacji”. Innymi stowy tworza dychotomiczng orientacje na zdol-
nych i niezdolnych nie uwzgledniajac innych mozliwych czynnikéw mogacych miec¢
wplyw na osiaganie sukcesu.

Skoro ludzie tworza oczekiwania, to maja one ogromny wplyw na ich aktyw-
nos¢. Gdy oczekujemy sukcesu mamy motywacje i podejmujemy wyzwania, nato-
miast gdy nasze oczekiwania sg pesymistyczne czujemy lek.

4.2.3. Lek przed porazka jako przyczyna powstawania poczucia
zagrozenia stereotypem niskich zdolnosci

W przeciwienstwie do innych stworzen Zyjacych na Ziemi, ludzie potrafig wyobrazi¢
sobie swoja przyszlos¢ wraz ze wszystkimi mozliwymi nieszczg$ciami (Fredrickson
2011, s. 61). Lek przed porazka jest sklonnoscia do przezywania obaw w obliczu sy-
tuacji, ktore niosg ze sobg mozliwo$¢ niepowodzenia (Conroy i in. 2007 za: Fortuna
2015 s. 75). Ocena stopnia dotkliwosci niepowodzenia jest sprawg indywidualng,
ale dla wigkszosci ludzi na krancu kontinuum jest tzw. klopotliwe polozenie (ang.
predicament), ktére Barry R. Schlenker i Bruce W. Darby (1980, s. 271 za: Fortuna
2015, s. 40) okreslajg jako ,kazde zdarzenie, ktore rzuca zte $wiatlo na pochodze-
nie, charakter, postepowanie, uzdolnienia czy motywacje aktora” Warto jednak pa-
mieta¢, ze to nie tylko rzeczywiste doswiadczenie ale i wyobrazenie go sobie moze
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wywolywac¢ takie przekonanie, mimo, ze obiektywnie rzecz biorgc zdarzenie takie
nie bedzie wcale wystepowalo.

Hans Morschitzky (2008, s. 5) zauwaza, ze ,l¢k przed porazka stat si¢ uczuciem,
ktore zdominowalo nasze czasy, a sukces, dokonania i efektywnos$¢ w kazdej mozli-
wej dziedzinie Zycia nalezg do najwazniejszych wartosci i podstawowych celéw na-
szych czaséw”. Nasze spoleczenstwa zaczynaja by¢ okreslane jako ,spoleczenstwa
osiagnie¢” (ang. achieving society). Charakterystyczng ich cechg jest postawa ofen-
sywna i stala presja na wynik, a oznaka przystosowania jest dazenie do celu oraz
nastawienie na bicie rekordéw i/lub pokonywanie rywala. Cechy supermana spo-
teczenstwa osiagnigc sa ksztaltowane juz w najmtodszych latach, ale rezultatem od-
dzialywan wychowawcow nie zawsze jest sita wewnetrzna, lecz lgk przed porazka
i perfekcjonizm. W ten sposéb wigkszo$¢ ludzi ulega dominujacym trendom i dota-
cza do ,wyscigu szczuréw” (Fortuna 2015, s. 57). Presja sprawia, ze stawiaj si¢ w kfo-
potliwym polozeniu, bowiem caly czas muszg si¢ martwic o swoja reputacje, charak-
ter, postepowanie, uzdolnienia i motywacje. Rowniez w szkole czgsto obserwuje sie
to zjawisko. Celem stajg si¢ oceny i miejsca w konkursach, olimpiadach, a nie wiedza.
Bycie lepszym od innych, a pézniej najlepszym wérdd najlepszych, to cele obierane
przez ucznidow. Pozostaje jednak pytanie, czy to nie wiedza, rozwoj powinny by¢ ce-
lem, a $rodkiem do niego wrodzona ciekawo$¢ swiata? W wyscigu wszyscy sie boja,
by nie zosta¢ pokonanym przez rywala i upokorzonym przed grupa.

Boimy si¢ niepowodzenia, jesli w obliczu okreslonych wyzwan czujemy si¢ nie-
pewni, stabi i mato zdolni, a tym co odpowiada za powstanie lgku, sa nasze schema-
ty myslenia (Morschitzky 2008, s. 12). Lek jest tym wiekszy, im trudniejsza i bar-
dziej niebezpieczna w naszej ocenie jest sytuacja. Kiedy wszyscy w kolo nastawieni
s3 na rywalizacje, lek przybiera posta¢ potwora. Presja czasu dodatkowo sprawia,
ze w ,wyscigu szczurdw” poczucie zagrozenia jest wicksze. Latwiej wtedy popelni¢
blad. Nalezy zauwazy¢, ze absolutna wolno$¢ od leku nie jest celem, do ktérego nale-
zaloby dazy¢, a marzenie o zZyciu bez leku stanowi niebezpieczna iluzje (Morschitzky
2008, s. 12). Wazna jest jednak dbalo$¢ o ogélny bilans emocji pozytywnych i nega-
tywnych, bo to on przyczynia si¢ do subiektywnego dobrostanu (dobrego samopo-
czucia) ludzi (Diener i in. 1991, za: Fredrickson 2004, s. 1367).

Leki przed porazka moga by¢ do tego stopnia destrukcyjne, ze wprost paralizu-
ja, a ogarnieci nimi ludzie sadza, Ze nie s3 w stanie ich pokona¢ (Morschitzky 2008,
s. 16). Obawiaja si¢ stale, Ze nie sprostaja zadaniu, zawioda i najchetniej unikali-
by kazdego wyzwania. Morschitzky (2008, s. 16-17) zauwaza, ze destruktywny lek
przed porazka powoduje wielkie cierpienie i odbija si¢ na jakosci zycia, bowiem lu-
dzie nim nekani nie wypelniaja swoich zadan w szkole, w zyciu spolecznym, a przez
to jeszcze bardziej si¢ boja. Leki przed niepowodzeniem napedzaja negatywna spirale
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wydarzen, z ktérej mozna si¢ wydosta¢ czgsto jedynie z wielkim trudem. Dlatego tak
wazne jest, by zdawali sobie sprawe z tego zjawiska dorosli — nauczyciele i rodzice -
i nie nakrecali tej spirali tym, co méwia do dzieci, by je motywowac do nauki czy tez
sposobami organizowania procesu nauczania np. wywoltujacymi rywalizacje, oparty-
mi na nieustannym poréwnywaniu dzieci ze soba. Symptomami leku przed porazka
moga by¢ krytyka samego siebie, rozdraznienie, czasem agresja, unikanie koniecznej
aktywnosci, apatia, bezsennos¢, dolegliwosci psychosomatyczne, a takze sklonnosci
do uzywania alkoholu i lekéw (Morschitzky 2008, s. 17). Sposobami radzenia sobie
z tym lekiem moga by¢ wagary, deprecjonowanie wartosci i sensu uczenia si¢ i prze-
strzegania regul obowiazujacych w szkole. Obserwowanie symptomow leku przed
porazka powinno sklania¢ dorostych do refleksji nad warunkami rozwoju, jakie two-
rza dzieciom w szkole i w domu oraz do takiej interwencji, ktoéra przerwie nieko-
rzystny bieg zdarzen.

Zagrozenie stereotypem to kategoria odnoszaca si¢ do poczucia zagrozenia
przed potwierdzeniem negatywnego stereotypu grupy, jako charakterystyki wlasnej
jednostki®'. Terminu tego uzyli po raz pierwszy Cloude M. Steele i Joshua Aronson
(1995), ktorzy wykazali w kilku eksperymentach, iz afroamerykanscy studenci
pierwszego i drugiego roku studiéw wypadali gorzej w standardowych testach niz
ich biali réwiesnicy. Mialo to miejsce tylko w sytuacji, gdy przed podjeciem zadania
w postaci testu, ich rasa zostala podkreslona. W grupie kontrolnej, kiedy w trakcie
rywalizacji nie wspominano o rasie, studenci obu grup uzyskiwali podobne rezulta-
ty. Eksperyment jednoznacznie wykazal wiec, ze realizacja zadan przez dang osobe
moze zosta¢ pogorszona jedynie przez swiadomos¢, ze jej zachowanie moze by¢ po-
strzegane przez pryzmat stereotypu, w tym wypadku rasowego. Chociaz podobne
efekty odkryli juz wczesniej Irwin Katz, Olivier Roberts i James M. Robinson (1965
za: Steele i Aronson 1995, s. 798), nie wywolaly one jednak takiej lawiny badan, jaka
zapoczatkowalo badanie Steele'a i Aronson‘a w 1995 roku.

W czasopismach naukowych opublikowano juz kilkaset doniesien z badan, do-
tyczacych zjawiska zagrozenia stereotypem (zob. m.in. analizy: Walton, Cohen 2003;
Shapiro, Neuberg 2007; Nguyen, Ryan, 2008; Stroessner, Good, 2009; Picho i in.
2013). Wykazaty one, ze jednostki pomimo posiadanego potencjatu intelektualnego
moga wypadac gorzej w zadaniach szkolnych z uwagi na obawe potwierdzenia ste-
reotypu niskich zdolnosci dotyczacego ich grupy spolecznej. Dotyczy to takze grup
wyréznionych ze wzgledu na status socjoekonomiczny (Croizet, Claire 1998; Tine,
Gotlieb 2013).

L org. ang. Stereotype threat refers to being at risk of confirming, as self-characteristic, a negative
stereotype about one’s group
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Zjawisko to ma dlugofalowe, pejoratywne skutki, prowadzi bowiem do powsta-
wania szeregu nieréwnosci edukacyjnych i spotecznych. Jest przyczyng m.in.:
— spadku stopnia identyfikacji z nauka (Woodcock i in. 2012 za: Bedynska
2013),

— dewaluacji osiggniec szkolnych (Schmader i in. 2001),

— niechetnego angazowania si¢ w kariery zwigzane z obszarem funkcjonowa-
nia objetym negatywnym stereotypem (Lubinski, Benbow 2006 za: Drazkow-
ski 2014),

— do$wiadczania dtugotrwalego stresu (Steele i in. 2002),

— gorszego stanu zdrowia, wyzszego poziomu depresji, leku i nizszego poziomu
szczgscia u 0sob objetych negatywnym stereotypem (Cole i in. 2007; Haslam
i in. 2009 za: Drazkowski, 2014).

Ponadto zagrozenie stereotypem zmniejsza efektywnos¢ realizacji zadan, co po-
twierdzono w wielu badaniach, takze w odniesieniu do zadan szkolnych. Z prze-
gladu literatury wykonanego przez Hariet Rosenthal, Richarda Crispa i Mein Woei
Suen (2007, s. 587) wynika, ze moze to by¢ rezultat odczuwania niepokoju, obcigze-
nia psychicznego, zmniejszenia pojemnoéci pamieci roboczej, mysli intruzywnych
i niskiej oceny wlasnych mozliwosci. Jason Osborne i Christopher Walker (2006)
twierdzg, ze najbardziej zagrozenie stereotypem wplywa na jednostki silnie zidenty-
fikowane z dziedzing, np. nauka. Powszechnie uwaza si¢, ze indywidualne zaangazo-
wanie w nauke prowadzi do lepszych wynikéw. Jednak to wlasnie silnie zaangazowa-
ne jednostki, doswiadczajace pietna intelektualnej nizszosci sg najbardziej narazone
na jego skutki w postaci porzucenia szkoty. Mozna by zastanawia¢ si¢ dlaczego tak
sie dzieje, bowiem jesli kto$ lubi sie uczy¢, dlaczego mialby zaniecha¢ robienia tego.
Fritz Haider (1958, za: Fosterling 2005, s. 37-38) twierdzi, ze ludzie dokonujg naiw-
nej analizy dzialania i wyciagaja wniosek, ze jesli kto$ osiaga rezultat matym wysil-
kiem to posiada wysokie zdolnosci. Obrazuje to proste réwnanie:

Zdolnosci = rezultat : wysitek

Jesli w réwnaniu wstawimy wysoka warto$¢ okreslajaca rezultat i niska warto$¢
okreslajaca wysitek, to otrzymamy wynik wskazujacy na wysoki poziom zdolnosci.
Co ciekawe, kiedy zwigkszymy warto$¢ okreslajaca wysilek (przy nie zmienionym re-
zultacie), poziom zdolnosci spada. Skoro wiec, kto$ poswieca duzo czasu na nauke,
innymi stowy wklada w nig duzo wysitku, z czasem moze dojs¢ do wniosku, ze po-
siada matle zdolnosci. Niestety takze nauczyciele moga sprzyja¢ temu procesowi, bo-
wiem jak inni ludzie, takze korzystajg z naiwnej analizy dzialan.

Wyobrazmy sobie, ze nauczyciel dat do rozwigzania trojgu dzieciom takie samo
zadanie i przeznaczyl na to 20 minut. Jedno z nich oddato kartke po 5 minutach, za-
raz po nim oddalo drugie, a trzecie dopiero po 20 minutach. Poniewaz pierwszy
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uczen rozwigzal zadanie dobrze, nauczyciel wyciagnal wniosek, ze z fatwoscia pora-
dzil sobie z zadaniem, a tym samy ma duze zdolnosci, co wydaje si¢ logiczne. Drugie
dziecko zaczeto rozwigzywac zadanie, ale po tym jak oddal je pierwszy uczen, zrezy-
gnowalo i oddato kartke. Trzeciemu uczniowi natomiast zaj¢lo to duzo wiecej cza-
su, a zatem musial on wlozy¢ w to zadanie duzo wysitku. Nauczyciel mogt wiec wy-
ciaggnacé wniosek, ze jest mniej zdolny niz pierwszy uczen. W takich sytuacjach tatwo
zapomnie(, ze dzieci rozwigzaly zadanie réwnie dobrze. Skoro przewidziany na roz-
wigzanie czas to 20 minut, to zaréwno pierwszy jak i trzeci uczen zmiescili sie w cza-
sie. Wniosek, ze jedno dziecko ma wigksze zdolnosci niz drugie, nasz umyst podsuwa
nam bez wahania, bowiem od dziecinstwa ksztaltujemy w sobie przekonanie, ze je-
8li cos robimy z tatwoscig, to znaczy, ze mamy do tego talent. Jesli natomiast cos pro-
bujemy zrobi¢, ale nie wychodzi nam, zaczynamy myslec, ze sie do tego nie nadaje-
my, ze nie mamy do tego zdolno$ci. Zauwazmy, ze to podpowiada nam nasz wlasny
umyst, ktory czesto jest naszym najlepszym przyjacielem i pomaga nam w wielu sy-
tuacjach, ale w tym wypadku nie jest naszym sprzymierzenicem. Podpowiada nam,
zeby sie podda¢, a dodatkowo, ze nie mamy zdolnosci. Niektorzy ludzie zaprzestaja
dziatania juz po pierwszych prébach, ale inni nie. W omawianym przykladzie dziec-
ko, ktoremu zadanie zajeto 20 minut pokazato co$ wiecej niz zdolnosci, pokazato wy-
trwalos$¢. Nie poddawalo sie, mimo Ze kiedy zobaczylo, jak pierwsze oddaje kartke,
a za nim drugie, mysl o rezygnacji z zadania mogla przejs¢ mu przez gtowe.

Dzieci przychodzac do szkoty majg rézny poziom zdolnosci, dodatkowo w trak-
cie nauki przyswajaja pewne umiejetnos$ci w réznym czasie. Zadaniem nauczycie-
la nie jest poréwnywanie ich zdolnosci, ale pomoc w rozwijaniu ich. Wspieranie
i nagradzanie wytrwalosci wtedy, gdy napotykajg trudnosci. Jesli pierwsze z dzieci
wyjdzie z klasy z przekonaniem, ze jego zdolnosci sg stale, kiedy napotka trudnosci
moze uzna¢, ze nie ma zdolnosci. Drugie z dzieci poddalo si¢ i juz tak mysli, a trze-
cie moze nabra¢ takiego przekonania jesli nie uzyska od nauczyciela potwierdzenia
tego, ze mimo, iz zadanie wykonato z wysitkiem to $wiadczy to o tym, ze jest wytrwa-
te i wlasnie dowiodlo, ze dzigki temu rozwija swoje zdolnosci.

Sylwia Bedynska i Piotr Rycielski (2016) badaja zjawisko zagrozenia stereotypem
w kontekscie treningu wyuczonej bezradnosci. Zauwazyli wiele dowodéw wskazuja-
cych na to, ze stykanie si¢ ze stereotypami czy uprzedzeniami powoduje automatycz-
na aktywizacje negatywnych schematéw. W przypadku depresji lub wyuczonej bez-
radnosci s to schematy ,,Ja”, a w przypadku stereotypizacji i uprzedzen — schematy
»My”. Stereotypowe tresci pojawiaja sie automatycznie w polu §wiadomosci, przypo-
minajg depresyjne ruminacje (natretnie powracajace negatywne mysli) i pociagaja
za soba smutek, wyczerpanie, bezradnos¢. Stwierdzono bowiem, ze im silniej osoba
probuje usunaé niechciane tresci z pola $wiadomosci, tym czedciej te tresci wraca-
ja. Osoba w takiej sytuacji moze mie¢ tez poczucie braku kontroli nad procesami
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umysfowymi, co przypomina trening bezradnosci intelektualnej (Sedek, Kofta 1990
za: Bedynska, Rycielski 2016, s. 104).

W sytuacji zagrozenia stereotypem niskich zdolnosci jednostka ma poczucie,
ze swoim zachowaniem moze potwierdzic stereotyp na temat wtasnej grupy. Bedynska
i Rycielski (2016) stusznie zauwazaja, ze taka osoba nic nie moze zrobi¢, by uniknaé
odniesienia stereotypu do ,,Ja’, bowiem jest cztonkiem stereotypizowanej grupy, a kon-
sekwencja jest poczucie bezradno$ci. Wynika ono z faktu, ze mimo intensywnego wy-
sitku jednostka nie jest w stanie rozwigza¢ zadania na wysokim poziomie lub nie jest
w stanie nawet przygotowac strategii rozwigzywania zadania (Quinn, Spencer 2001 za:
Bedynska, Rycielski 2016). Ponadto, mimo checi, nie jest w stanie kontrolowa¢ nega-
tywnych mysli na swoj temat, bowiem nie moze zmieni¢ swojej tozsamo$ci.

4.2.4. Postawanie wyuczonej bezradnosci

Wyuczona bezradno$¢ jest poddaniem si¢, zaprzestaniem dzialania wynikaja-
cym z przekonania, ze cokolwiek si¢ zrobi, nie bedzie to mialo zadnego znaczenia
(Seligman 1993, s. 32). Podobnie definiuje zjawisko Barbara Cizkowicz (2009, s. 12)
jako ,,niemozno$¢ realizacji wlasnych potrzeb poprzez wlasne zachowania” w aspek-
cie obiektywnym lub jako postrzeganie przez osobe¢ braku zwigzku miedzy jej zacho-
waniem, a przewidywanymi konsekwencjami tego zachowania w aspekcie subiektyw-
nym. Okresla to zjawisko mianem poczucia bezradnosci. Mirostaw Kofta i Grzegorz
Sedek (1993 za: Sedek i in. 2005, s. 16) zaproponowali natomiast informacyjny mo-
del wyuczonej bezradnosci. Zatozyli oni, ze pojawia si¢ ona w sytuacjach, kiedy zna-
ny jest cel, a nieznane $rodki jego osiggnigcia, co prowadzi do stanu wyczerpania po-
znawczego z uwagi na dlugotrwaly nieefektywny wysilek.

W badaniach ustalono, ze w osobie do§wiadczajacej deprywacji kontroli (braku
mozliwosci kontroli lub doswiadczania kontroli mniejszej niz oczekiwana) ksztaltuje
sie przekonanie, ze nie bedzie ona w stanie kontrolowa¢ podobnych zdarzen w przy-
sztosci (Seligman 1993). Teoria wyuczonej bezradnosci jest wigc koncepcja poznaw-
cz3, poniewaz ,,deficyty nie s3 skutkiem doswiadczania braku mozliwosci kontroli
jako takiego, lecz powstaja pod wplywem oczekiwania, ze przyszlych zdarzen takze
nie sposéb kontrolowac” (Forsterling 2005, s. 132-133). Osoba do$wiadczajaca bez-
radno$ci uznaje, ze to stale czynniki determinuja sytuacje, w ktdrej si¢ znajduje. Bez
wzgledu na to, czy s3 to czynniki zewnetrzne czy wewnetrzne, to jednostka przyj-
muje, ze jej dzialanie nie ma sensu, bowiem i tak nie prowadzi i nie bedzie prowa-
dzi¢ do zamierzonego celu. U takich oséb symptomy bezradnosci moga utrzymywac
sie przez dlugi czas. Lyn Abramson i wspotpracownicy (1978, za Forsterling 2005,
s. 135) okreslaja taki stan jako ,,bezradno$¢ chroniczng”. Jesli jednak brak zbiezno-
$ci miedzy zachowaniem i wzmocnieniem jednostka wyjasnia czynnikami zmienny-
mi, to bezradnos$¢ powinna by¢ chwilowa lub przynajmniej trwac stosunkowo krétko
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(Forsterling 2005, s. 135). Ten stan okresla si¢ jako ,bezradno$¢ tymczasowq” Ten
stan okresla si¢ jako ,,bezradno$¢ tymczasowg”

W wyniku wyuczonej bezradnosci powstaja deficyty motywacyjne (nie podej-
mowanie staran, bezczynnos¢, spowolnienie), emocjonalne (apatia, smutek, lek, wro-
go$¢) i poznawcze (trudnosci w uczeniu si¢ i przypominaniu sobie). Taki sposéb po-
strzegania rzeczywisto$ci moze prowadzi¢ do depresji.

Depresja to powazna choroba, ktora wedlug definicji Swiatowej Organizacji
Zdrowia, objawia si¢ smutkiem, utratg zainteresowan i przyjemnosci, poczuciem
winy, niska samooceng, zaburzeniami snu i apetytu, uczuciem zmeczenia i osfabie-
niem koncentracji, a takze pogorszeniem pamieci, proceséw myslowych. Wplywa
znaczgco na jakos¢ zycia pacjentow i zdolnos¢ funkcjonowania w kazdym obszarze
zycia. Depresja to czwarty najpowazniejszy problem zdrowotny na $wiecie. Swiatowa
Organizacja Zdrowia (WHO) szacuje, ze do roku 2020 depresja stanie si¢ w skali
$wiata druga najczestsza przyczyna niepetlnosprawnosci wynikajacej ze stanu zdro-
wia. Depresja jest z reguly wtdrna, a pierwotnym podtozem jest lek, nerwica, ttumie-
nie emocji.

WHO podaje, ze na calym $wiecie 10-20% dzieci i nastolatkéw doswiadcza za-
burzen psychicznych, w tym depresji. Przy braku wsparcia srodowiska zewnetrznego
wplywaja one na rozwoj dzieci, ich osiggniecia edukacyjne i szanse prowadzenia satys-
fakcjonujacego i produktywnego zycia. Dzieci te stajg przed powaznymi wyzwania-
mi zwigzanymi m.in. ze stygmatyzacja, izolacja. Hans Morschitzky (2008, s. 19) twier-
dzi, ze trzy najczesciej wystepujace zaburzenia psychiczne (depresja, zaburzenia lekowe
i problemy alkoholowe) maja czgsto wspolne podloze: poczucie, przekonanie albo do-
$wiadczanie kleski - Ze sie zawiedzie, zawodzilo i zawsze si¢ bedzie zawodzié.

4.3. Przyktady dobrych praktyk zwiekszajacych szanse dzieci
na rozwijanie swojego poczucia kompetencji w realizacji
zadan szkolnych

Przyktady dobrych praktyk rozpoczyna propozycja wspierania dzieci w rozwijaniu
racjonalnego stylu wyjasniania przyczyn swoich sukceséw i porazek w nauce opra-
cowana przez Szymona Borsicha. Dalej scharakteryzowano koncepcje radzenia sobie
ze stresem oraz sposoby tworzenia dzieciom warunkéw do powstawania pozytywnej
motywacji do nauki, przezwyciezania leku przed porazka i poczucia zagrozenia ste-
reotypem niskich zdolnosci. Rozdzial konczy opis stosunkowo nowego nurtu pracy
z dzie¢mi, ktéry pozwala im rozwija¢ uwaznos¢, aby w ten sposdb poprawialy kon-
centracje, regulacje wlasnych emocji, zmniejszaty liczbe negatywnych mysli i poziom
stresu.
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4.3.1. Tworzenie dzieciom warunkéw do zmiany stylu wyjasniania
przyczyn sukceséw i porazek w nauce - w kierunku stylu
racjonalnego

Prezentacje propozycji racjonalnego stylu wyjasniania przyczyn sukceséw i porazek
w nauce przez dzieci poprzedza wprowadzenie obejmujace jego podstawy teoretycz-
ne. Sklada si¢ na nie koncepcja ram relacyjnych w procesie myslenia opracowana
przez Stevena Hayes'a, Kirka Strosahl'a i Kelly Wilson (2013) oraz koncepcja stylu
wyjasnia zdarzen, ktéra powstala na podstawie badan nad wyuczong bezradnoscia
Lyn Abranson, Martina Seligmana i John'a Teasdale (1978 za: Seligman 1993).

Koncepcja ram relacyjnych w procesach myslenia

Przyczyna ludzkiego cierpienia najczesciej jest bol psychiczny, ktéry wynika ze zma-
gania sie z trudnymi emocjami i myslami, nieprzyjemnymi wspomnieniami oraz
pragnieniami. Jak zauwaza Hayes ze wspdtpracownikami (2013, s. 32) u ludzi samo-
unicestwienie najczesciej wynika z emocji, pamieci i mysli. Nie wystepuje ono nato-
miast wérdd innych istot Zyjacych. Ludzie potrafig jednak podejmowaé czynnosci
symboliczne m.in. takie, jak przenoszenie zdarzen awersyjnych w przyszto$¢, anali-
zowanie podobienstw i réznic miedzy zdarzeniami przesztymi, a obecnymi, przewi-
dywanie zdarzen, ktorych nigdy nie doswiadczyli, czy reagowanie na bodziec awer-
syjny tak, jak by byl obecny, chociaz zniknat on kilkadziesigt lat wcze$niej (Hayes i in.
2013, s. 38). Znaczng role w tym procesie odgrywa jezyk.

Ludzie tworzg bowiem desygnaty niemal wszystkich obiektow i stanéw, ktorych
mogg doswiadczy¢. Postuguja sie jezykiem nie tylko werbalnie, ale wykorzystujg go
takze w procesach myslenia. Ta funkcja jezyka umozliwia odczuwanie dyskomfor-
tu psychicznego nawet wobec braku bezposrednich bodzcow ze srodowiska (Hayes
iin. 2013, s. 38). Zgodnie z podstawowym zalozeniem terapii akceptacji i zaangazo-
wania (ang. acceptance and commitment therapy) zwanej w skrocie ACT, zachowanie
czlowieka regulowane jest gléwnie poprzez sieci wzajemnych relacji zwanych rama-
mi relacyjnymi, ktore tworzg rdzen jezyka i poznania cztowieka, pozwalajac nam sig
uczy¢ bez koniecznosci doswiadczania (Hayes, Smith 2017, s. 38). Dla przyktadu kot,
aby dowiedzie¢ sie, ze goracy piec moze sprawi¢ bol musi go dotkna¢, a dziecko nie,
bowiem werbalny przekaz mamy moze je ustrzec przed tym przykrym doswiadcze-
niem. Ludzie jako istoty werbalne wyrdzniajg si¢ na tle wszystkich istot, poniewaz sg
w stanie wywodzi¢ relacje z tych, ktérych sie nauczyli. Jesli bedziemy dziecko uczy-
li stowa kot, pokazujac mu prawdziwe zwierzg, to pierwsza rama relacyjna utworzy
sie pomiedzy stowem kot, a rzeczywistym zwierzeciem. Kiedy kot zamiauczy, dziec-
ko nauczy sie drugiej ramy relacyjnej, pomiedzy zwierzeciem, a odglosem ,,miau”.
Wtedy jednak samodzielnie stworzy w umysle rame relacyjna (wywiedziong), ktorej
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nikt go nie uczyt. Na stowo ,kot” moze bowiem zareagowa¢ dzwiekiem ,,miau”
Bedzie to rama wywiedziona z dwoch pierwszych, ktérych si¢ nauczyto, co przedsta-
wiono na rycinie 4.4.

Relacjanr 1

@ — @

Relacja wywiedziona
zrelacji1i2

Relacjanr 2

Rycina 4.4. Ramy relacyjne na przyktadzie zwierzecia

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie Hayes i Smith (2017).

W miare rozwoju uczymy sie wielu ram relacyjnych i wiele nowych wywodzimy
sami, tworzac w umysle obraz otaczajacego nas $wiata w czasie i przestrzeni oraz ota-
czajacych nas ludzi. Nie sposdb wymieni¢ zalet zdolnosci jezykowych, ktére dopro-
wadzily ludzko$¢ do czasow, w ktdrych zyjemy i wcigz pozwalajg nam si¢ rozwijac.
Niestety te same zdolnos$ci moga by¢ przyczyng cierpienia psychicznego. Do werbal-
nego rozwigzania problemoéw niezbedne sg relacje dotyczace zdarzen i ich cech, cza-
su lub zalezno$ci oraz oceny (Hayes, Smith 2017, s. 47). Dysponujac bowiem nazwa-
mi zdarzen i ich cechami, mozemy lepiej przechowywac je w pamieci i roztrzasac.
Egzemplifikacja takiego stanu moga by¢ osoby, ktére przypominajgc sobie minio-
ne traumatyczne przezycie, zaczynajg ptakac na ich wspomnienie, czy tez osoby, kto-
re obawiaja si¢ pajakow, cho¢ nigdy zaden nic im nie zrobil. Relacje czasowe umoz-
liwiajg przewidywanie przyszlych niekorzystnych zdarzen, ktére moga, ale wcale nie
musza wystapi¢. Natomiast relacje poréwnania i oceny pozwalajg na poréwnywanie
sie do idealu i wycigganie wniosku, Ze czego$ nam brakuje. Mozemy myslec, ze je-
ste§my gorsi od innych, ale mozemy takze obawiac si¢ negatywnej oceny ze strony
innych, nawet wtedy gdy, nigdy czegos takiego nie doswiadczylismy. Ludzie cierpia
po czesci dla tego, ze posiadaja umiejetnosci werbalne (Hayes, Smith 2017, s. 48).
Dzieje si¢ tak, bowiem niemal stale prowadzimy dialog z samym soba. Jesli jednost-
ka nalezy do jakies$ grupy, i dowie sig, Ze istnieje jaki§ negatywny stereotyp na jej te-
mat, to automatycznie stworzy relacje, ze stereotyp jest prawdziwy takze wobec niej,
co ilustruje rycina 4.5.
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Relagjanr 1 Relacja nr 2
Relacja wywiedziona

zrelacji1i2

Rycina 4.5. Rama relacyjna wywiedziona na podstawie odniesienia do grupy i stereotypu

Zrédto: opracowanie wiasne

Podobnie dzieje si¢ w przypadku zjawiska wyuczonej bezradnosci. Jesli cztowie-
kowi co$ sie nie udaje, po wielu prébach uznaje, ze to staly stan i nie ma zdolnosci,
by te sytuacje zmieni¢. Umyst tworzy jednak takze dodatkowa relacj¢ o tym, ze brak
zdolnosci ma charakter staty, bowiem jak pokazuja badania w innych podobnych, ale
nie takich samych warunkach ludzie réwniez wykazuja bezradnos¢. To zjawisko ilu-
struje rycina 4.6.

Nie udaje mi
sie

Relagjanr 1 Relacja nr 2

Czynnik staty Relacja wywiedziona
zrelacjili2

Nie mam
zdolnosci

Rycina 4.6. Rama relacyjna wywiedziona z relacji oceny statosci czynnika uniemozliwiajagcego wykonanie
zadania i odniesienia do ,Ja”

Zrédto: opracowanie whasne

W pierwszych badaniach nad zjawiskiem wyuczonej bezradnosci z udzialem
psow, Steven Maier i Martin Seligman (1967 za Seligman, 1993) zauwazyli, ze wy-
uczona bezradno$¢ powstaje w sytuacji dzialania na nie bodzcem awersyjnym, kiedy
mimo wysitkéw zmierzajacych do ratowania sie z opresji, czyli kontrolowania dzia-
tania tych bodzcow, nadal do$wiadczaly one przykrych konsekwencji. W kolejnych
eksperymentach stwierdzili, ze mimo zmiany klatki, w ktérej mialy mozliwo$¢ unik-
niecia bodzcéw awersyjnych, psy nie podejmowaly préby ucieczki i lezaly w bezru-
chu. Podobny eksperyment przeprowadzil Donald Hiroto (1974 za Seligman 1993,
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s. 51-52) z udziatem ludzi, kt6rzy nie mogac usung¢ zroédta hatasu, doswiadczali bra-
ku mozliwosci kontroli. W konsekwencji w kolejnym badaniu, w ktérym umozliwio-
no kontrole nad awersyjnym bodzcem, osoby te rzadziej dazyly do jego usunigcia.
Natomiast osoby, ktére mialy mozliwo$¢ wylaczenia glosnych dzwigkéw w pierw-
szym badaniu, w drugim bardzo szybko tego si¢ nauczyly.

Wydaje sie wiec, ze w pierwszym przypadku ludzie uznali, ze to stale czynni-
ki determinujg ich porazke (nie potrafig wylaczy¢ zrédta hatasu, badz eksperymen-
tator tak skonstruowal maszyne, ze nie jest to mozliwe). Te sytuacje przedstawiono
narycinie 4.7.

| Relacjanr 1 Relacja nr 2

Relacja wywiedziona
zrelacji 1i2

Rycina 4.7. Rama relacyjna wywiedziona z relacji oceny statosci czynnika uniemozliwiajgcego wykonanie
zadania i odniesienia do czynnikéw zewnetrznych

Zrédto: opracowanie whasne

Natomiast badani, ktérzy uznali, ze decydujg o tym czynniki zmienne, starali si¢
zmieni¢ sytuacje na korzystng z ich punktu widzenia (wyltaczenie hatasu), co przed-
stawiono na rycinie 4.8.

Relacjanr 1 Relacja nr 2

D —

Relacja wywiedziona
zrelacji1i2

Rycina 4.8. Rama relacyjna wywiedziona z relacji oceny czynnika uniemozliwiajagcego wykonanie zadania
jako zmiennego i odniesienia do czynnikdw wewnetrznych i zewnetrznych

Zrédto: opracowanie whasne
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Seligman (1997, s. 66-67) twierdzi, ze depresja jest zespotem zaburzen, ktdre
s3 wynikiem bezradnosci jednostki i jej niepowodzen. Uwaza, ze kiedy nie mozemy
osiggna¢ celu mimo naszych usilnych staran, a wigc jesteSmy bezradni, popadamy
w depresje. Im bardziej jednostka skupia uwage na sobie i dazy do osiagniecia sukce-
su oraz zapewnienia sobie wszystkiego, co sprawia jej przyjemno$¢, tym bolesniejszy
jest zawdd, kiedy tego nie osiagnie. Autor zwraca uwage takze na inng istotng kwe-
stie. Wskazuje, Ze unikanie ztego samopoczucia jest zupelnie naturalne, a kiedy do-
tyczy to dzieci, to instynktownie rzucamy sie do obrony przed przykrymi uczuciami.
Jest to odruch, ktéry przez spoleczenstwo stawiajace na pierwszym miejscu samopo-
czucie zostal niemal usankcjonowany. Jednak, aby dziecko nauczylo si¢ zaradnosci
musi ponosi¢ porazki, doznawa¢ przykrych uczu¢ i proébowa¢ wcigz na nowo, dopé-
ki jego starania nie zakoncza si¢ sukcesem. Co wazne, wszystkie te etapy musza mie¢
miejsce, aby dziecko nie popadio w bezradnos¢. Nauczyciel nie powinien wiec zosta-
wi¢ dziecka na ktéryms z etapéw dopdki jego dzialania nie zakoncza sie sukcesem!

Styl wyjasniania zdarzen

Pojecie stylu wyjasniania powstalo na gruncie teorii atrybucji Weinera. Lyn Abranson,
Martin Seligman i John Teasdale (1978 za: Seligman 1993, s. 32) rozwingli jego teorie
i przyjeli, ze styl atrybucyjny, ktéry nazywaja stylem wyjasniania to ,,sposdb, w jaki
zwykle tltumaczymy sobie, dlaczego cos sie wydarza” Ma on trzy wymiary: personali-
zacje, na ktdrg skladajg si¢ atrybucje wewnetrzne lub zewnetrzne, stalo$¢ — czyli atry-
bucje stafe lub zmienne oraz zasieg obejmujacy wiele dziedzin ludzkiej aktywnosci,
badz tylko jaka$ dziedzing, w ktorej dzialalnos¢ wlasnie jest, badz byta prowadzona
(Seligman 1993, s. 70-71). Ten sposéb rozumowania prowadzi do wniosku, ze styl
wyjasniania moze by¢ optymistyczny lub pesymistyczny.

Optymistyczny styl wyjasniania charakteryzuje si¢ przypisywaniem sukceséw
wewnetrznym cechom, a ich zasieg jest uniwersalny, bowiem rozciaga si¢ na wiele
dziedzin aktywnosci czlowieka. To takze taki sposéb wyjasniania swoich niepowo-
dzen, w ktérym wina za porazke przypisywana jest czynnikom zewnetrznym, zmien-
nym, a jej zasieg jest ograniczony do jednej dziedziny, tej ktorej dotyczy wykonywane
zadanie. Powstawanie optymistycznego stylu wyjasniania sukceséw i porazek przed-
stawiono na rycinie 4.9.

Natomiast pesymistyczny styl wyjasniania zdarzen polega na tym, Ze sukces przy-
pisywany jest czynnikom zewnetrznym takim jak np. szczecie, dobry traf, a za niepo-
wodzenia jednostka obwinia siebie, traktujac je jako wynikajace ze stalej i uniwersal-
nej przyczyny, ktéra rozciaga si¢ na szerokie spektrum aktywnosci, co przedstawiono
na rycinie 4.10.
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[REZYCZI
personaliZaCja Wewnqtrzne
ks stato$é cecha stala
zasieg uniwersalny
- przyczyny
personalizacja
zewnetrzne
porazka stato$¢ cecha zmienna
zasieg ograniczony
Rycina 4.9. Optymistyczny styl atrybucyjny
Zr6dto: opracowanie wiasne na podstawie Seligman (1993).
N DTN
personalizacja zewnetrzne
ailkEas staloéé¢ charakter zmienny
zasieg ograniczony
. przyczyny
personalizacja wewnetrzna
porazka statog¢ charakter staly
zasieg uniwersalny

Rycina 4.10. Pesymistyczny styl atrybucyjny

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Seligman (1993).

Seligman (1993, s. 84-85) podkredla, ze nie jest jego intencja podkopywanie po-
czucia odpowiedzialnoséci wynikajacego z faktu zmiany nastawienia wobec niepo-
wodzenia z wewnetrznego na zewnetrzne (np. »t0 nie moja wina, to winna innych
i okolicznosci”). Model ten zostal bowiem stworzony dla potrzeb wyjasnienia zjawi-
ska wyuczonej bezradnosci, ktéra prowadzi do depresji, a to jedyna sytuacja, w ktorej

nalezy bezwzglednie zmienia¢ nastawienie z wewnetrznego na zewnetrzne.

W pozostalych sytuacjach ludzie powinni przyznawac sie¢ do swoich niepowo-
dzen, bowiem od tego zalezy szansa na zamiane¢. Nie zmienig sie, jesli nie wezma
odpowiedzialnosci za swoje postepowanie. Waznym czynnikiem jest takze stalo$¢,
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poniewaz jedli jednostka uwaza, ze przyczyna jej niepowodzen jest stala (np. brak
zdolnodci, talentu), to nie podejmuje dzialan, by to zmieni¢. Gdy uzna ja za czyn-
nik przejsciowy (np. zbyt maly wysilek, zty nastrdj), to moze dziata¢, by to zmienic¢
(Seligman 1993, s. 85).

Seligman twierdzi (1993, s. 32), Ze styl wyjasniania modyfikuje w znacznym
stopniu wyuczong bezradno$¢, bowiem optymistyczny styl wyjasniania kladzie kres
bezradnosci, natomiast pesymistyczny styl wyjasniania jeszcze jg pogtebia.

Propozycja racjonalnego stylu wyjasniania zdarzen

Skoro, jak to bylo zaznaczone wczeéniej, ,na zmiany w oczekiwaniu sukcesu, ktére
zachodza po uzyskaniu wyniku, wplywa spostrzegana stalos¢ przyczyny tego zdarze-
nia” (Forsterling 2005, s. 114), a dzieci tworzg ukryte teorie osobowosci, koncentru-
jac sie na kategoryzowaniu ludzi, szukajac zdolnosci i atrybutdw, a nie uwzgledniaja
proceséw emocjonalnych, dziatania i motywacji (Seul 2009, s. 33), to moze nale-
zy skupi¢ uwage na czynnikach zmiennych. W prezentowanym wyzej modelu atry-
bucji Weinera (1971, 1979, 1982a, 1985b, za: Forsterling 2005) oraz stylu wyjasnia-
nia zdarzen Abramson, Seligmana i Teasdale (1978 za: Seligman 1993) akcentuje si¢
gléwnie znaczenie czynnikéw statych, ktore determinujg przewidywania dotyczace
przyszlych zdarzen. Teoria atrybucji Weinera méwi nam, ze, jesli jednostka uzna,
ze sukces badz porazka wynika z czynnikéw stalych (przyczyna jest stala), to be-
dzie oczekiwala takze stalego rezultatu (skutek jest staly). Podobnie sytuacja wygla-
da w przypadku teorii stylu wyjasniania zdarzen i modelu wyuczonej bezradnosci.
Wynika z nich, Ze umiejscowienie przyczyn w wymiarze statosci, wywola optymi-
styczny styl wyjasniania w przypadku sukcesu, a w przypadku porazki pesymistycz-
ny, prowadzac do wyuczonej bezradnosci. W tym wypadku mamy jeszcze jednak
dwa wymiary. Kilka aspektéw nalezy wigc tu jednak rozwazy¢.

W przypadku wymiaru personalizacji, jak zaznaczono, model ten zostal stwo-
rzony dla potrzeb wyjasnienia zjawiska wyuczonej bezradnosci, ktéra prowadzi
do depresji, a to jedyna sytuacja, w ktdrej celem interwencji jest zmiana nastawie-
nia z wewnetrznego na zewnetrzne. To zadanie dla psychologéw, a nie dla nauczy-
ciela. Trudno bowiem wyobrazi¢ sobie sytuacje, by w przypadku niepowodzenia
ucznia nauczyciel utwierdzat go w przekonaniu, ze wina lezy po stronie czynnikéw
zewnetrznych, wtedy gdy, obiektywnie rzecz biorac, lezy po stronie ucznia. Moze
natomiast przenosi¢ atrybucje zewnetrzne na wewnetrzne wtedy, gdy uczen nie za-
uwaza wlasnych sukcesow. Czes¢ dzieci wlasne sukcesy moze ttumaczy¢ czynnika-
mi zewnetrznymi (szczescie, tatwo$¢ zadania, pomoc innych) nie uznajac wlasnego
wkladu, a tym samym nie dostrzegajac wlasnej sprawczosci w osiagnietym sukcesie.
Wydaje sie, ze taka sytuacja rowniez w diuzszej perspektywie czasowej moze prowa-
dzi¢ do wyuczonej bezradnosci. Zazwyczaj skupiamy uwage na niepowodzeniach,
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ale zasadnym wydaje sie tez przygladanie sie temu, jak dzieci postrzegaja swoje suk-
cesy, co je determinuje, jakie przyczyny, czy dostrzegaja swoja sprawczosc.

Zasieg natomiast wyznacza jedynie obszar, z jakim wigze si¢ przyczyna poraz-
ki badz sukcesu, na przykltad cale zycie osoby, dziedzine czy tez bardzo waski np.
dane zdarzenie. W przypadku porazki zasi¢eg bedzie wiec wyznaczat zakres bezradno-
$ci jako ,,bezradnos¢ globalng” badz ,,bezradnos¢ specyficzng” (Abramson i in. 1978,
s. 56). Nalezy jednak zastanowic si¢, czy przyjmowanie, ze zasieg ma charakter uni-
wersalny, nawet po kilku zdarzeniach (powodzeniach badz niepowodzeniach) w réz-
nych dziedzinach, wydaje si¢ by¢ racjonalne. Z pewnoscia w przypadku sukceséw
bedzie to budowa¢ optymizm, ale jak juz zaznaczono, ocena przyczyn sukcesow i po-
razek zalezy nie tylko od samooceny, ale tez od zgodnosci — niezgodnosci osiagnietego
wyniku z wlasnymi oczekiwaniami (Miller, Ross 1975, za: Wojciszke i Dolinski, 2008).
Przewidywania sukceséw o zasiegu uniwersalnym moga prowadzi¢ do nadmiernego
nieracjonalnego optymizmu, megalomanii, a ponadto w przypadku do$wiadczenia po-
razki powodowa¢ ogromny dysonans poznawczy. Jednostka oczekuje przeciez sukcesu
w szerokim spektrum aktywnosci. Porazka bedzie natomiast sklania¢ do nieadekwat-
nych do rzeczywistnosci atrybucji, bowiem chronigc ego, jednostka bedzie thumaczy¢
ja czynnikami zewnetrznymi (pech, trudno$éc¢ zadania), badz na przyktad dewaluowac
wazno$¢ dziedziny. Jednak powtarzajace si¢ porazki, moga sprawi¢, ze u osoby, ktdra
wierzyla, Ze zdolnosci sg cechg stalg, powstanie przekonanie, ze nie ma ona zdolnosci,
a co gorsze, ze ma to charakter staly, wiec nic nie moze na to poradzic.

W przypadku sukcesu, ludzie majg tendencje do przypisywania go sobie.
Powszechna wiara w stalos¢ takiej cechy jak zdolnosci prowadzi do uznania, ze to
staly, wewnetrzny czynnik (zdolnosci) byt przyczyng powodzenia i na tej podstawie
budujg oczekiwania dalszych sukceséw, co oczywiscie motywuje do dalszego dziata-
nia. Trudno jednak wyobrazi¢ sobie same sukcesy w zyciu. W przypadku, gdy ocze-
kiwania nie beda zgodne z osiggnigtym rezultatem (zamiast oczekiwanego sukcesu
bedzie porazka), jednostka obarcza wing czynniki zewnetrzne (pech, zadanie, czy na-
uczyciela). Gdy doswiadczy tego stanu wielokrotnie poczuje dysonans, rozczarowa-
nie, zaangazuje si¢ w mowe wewnetrzng, ktorej beda towarzyszy¢ negatywne mysli.
W konsekwencji, albo zmieni swe oczekiwania (zamiast sukcesu bedzie przewidywa-
ta porazke), albo uruchomi mechanizmy obronne, takie jak kwestionowanie wazno-
$ci zadania, czy zaprzestanie zainteresowania dziedzing, ktérej dotyczyta aktywnosc¢.
Zdystansowanie si¢ od zadania, badz dziedziny pozwala bowiem zachowa¢ poczucie
wlasnej wartosci (Seul 2009, s. 23). W przypadku dzieci wazne jest réwniez, aby pa-
mieta¢, ze obiektywny sukces moze by¢ traktowany jako porazka, bowiem to rodzice
czesto wyznaczaja punkt odniesienia, do ktdrego dzieci poréwnuja swoje osiagniecia.
Jesli rodzice oczekuja od dziecka bardzo dobrych ocen, to kazda ocena ponizej ich
oczekiwan (nawet dobra) bedzie traktowana przez dziecko jako porazka. Natomiast
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w przypadku dzieci, ktore same maja tendencje¢ do ,,bycia najlepszym”, kazde odstep-
stwo od tego tez jest porazka.

W przypadku porazki mamy natomiast tendencje do obarczania wing czynnikow
zewnetrznych, aby w ten sposob chroni¢ wlasne poczucie wartosci. Ten sposéb jest
jednak dobry réwniez tylko na krotki czas. Kiedy zmieniajg si¢ czynniki zewnetrz-
ne, a wcigz doswiadczamy porazki, to z czasem musimy uznad, ze wina lezy po naszej
stronie. Jak zaznaczono powszechna wiara w stalo$¢ zdolnosci powoduje ksztattowa-
nie si¢ przekonania, Ze nic nie da si¢ zrobi¢, bo po prostu kto$ si¢ do tego nie nadaje,
nie ma do tego talentu, w konsekwencji ludzie poddaja si¢ i zaprzestajg dzialania.

Jak wida¢ trudno utrzymac¢ motywacje, jesli uwaza sie, ze to staly czynnik decy-
duje o rezultacie, bowiem w normalnym Zyciu zmieniaja si¢ zadania, czynniki we-
wnetrzne i zewnetrzne, a przede wszystkim rezultat naszych dzialan. Nasze zycie
sklada si¢ z sukceséw i porazek, a nasze zdolnosci si¢ zmieniaja. Kiedy nie podej-
mujemy aktywnosci, poziom niektérych zdolnosci obniza sig, czasami az do zera.
Kiedy jestesmy aktywni, doskonalimy te zdolnosci, ktére juz posiadamy i zdoby-
wamy nowe. Dlatego winni$my uzna¢, ze zdolnosci naleza do czynnikéw zmien-
nych i uczy¢ dzieci, jak z tego faktu korzysta¢. Winny zrozumie¢, ze skoro tak jest, to
od ich pracy zalezy osiagniecie sukcesu. Nawet wtedy, gdy doswiadcza porazki, moga
wszystko zmieni¢ wykorzystujac fakt, ze ich zdolno$ci mogg ulec zmianie, jesli beda
wytrwale na to pracowaly.

Na rycinie 4.11. przedstawiono model proponowanego racjonalnego stylu wyja-
$niania przyczyn zdarzen.

Racjonalne podejscie wymaga, aby zaréwno porazke jak i sukces postrzegaé
w waskiej perspektywie czasowej, jako zdarzenie typu ,,tu i teraz”. Optymistyczny styl
wyjasniania zdarzen, to taki w ktéorym w przypadku porazki, zdarzenie ma charak-
ter ograniczony do konkretnej czynno$ci. Natomiast w przypadku sukcesu jednost-
ka uznaje, ze dane zdarzenie ma zasi¢gg uniwersalny. Oznacza to, Ze w innych tego
typu zdarzeniach tez sobie poradzi. Powstaje tu rozbieznos¢, ktéra nie odzwierciedla
rzeczywisto$ci. Bowiem zaréwno porazka jak sukces s3 doswiadczeniem. Dlaczego,
wigc jedno z doswiadczen, ma mie¢ charakter uniwersalny, a drugie ograniczony?
W rzeczywistosci kazde z tych doswiadczen dotyczy tego samego fragmentu rzeczy-
wistosci, méwi co$ o stopniu opanowania danej wiedzy i umiejetnosci. Ta informacja
ma ograniczony zasieg, niezaleznie od tego, czy dotyczy sukcesu czy porazki. Od jed-
nostki i Srodowiska zalezy to, czy kolejne doswiadczenie bedzie podobne, czy inne.
Moze przeciez podjac¢ dzialanie lub go zaniecha¢, a tym samym $wiadomie wply-
wac na przebieg dalszych zdarzen. W racjonalnym stylu wyjasniania zdarzen chodzi
natomiast o to, by patrze¢ na porazki i sukcesy jako doswiadczenia, z ktérych moz-
na wyciaga¢ wnioski i podejmowa¢ dziatanie, ktére zawsze moze poprawic rezultat,
a w przypadku biernosci go pogorszyc.



4. Profilaktyka w $rednim wieku szkolnym 123

[ sukces porazka

Zdolnosci Dostrzegam, ze Dostrzegam
im wiecej pracuje konieczno$é

tym wigcej zwigkszenia

ij':; trafi sitku
< Wysitek > R w

Jestem otwarty na Poszukuje;
Ludzie >|:> rady i krytyczne wsparcia

uwagi i przyjmuje je

-
Jednostka

Vo

B e Dostrzegam, ze Nie deprecjonuje
Zadania >|:> jestem w tym zadania, staram

dobry sie by¢ lepszy

Jestem rozwazny, Jestem rozwazny,
Przypadek |:> sprawdzam, czy to || sprawdzam, czy to
— moja zastuga, czy

nie moja wina

Czynniki zmienne

v
Srodowisko

szczgscie

Rycina 4.11. Proponowany model racjonalnego stylu wyjasniania zdarzen

Zrédto: opracowanie wiasne

4.3.2. Tworzenie dzieciom warunkéw do wzbudzania pozytywnej
motywacgji

Prezentacja tej propozycji dzialania skladanej nauczycielom zostanie poprzedzona
krotka charakterystyka sposobdw radzenia sobie ze stresem, zadan mistrzowskich,
jako propozycji przewarto$ciowania pozytywnego oraz sposobow jej wzbudzania
pochodzacych z terapii akceptacji i zaangazowania.

Koncepcje radzenia sobie ze stresem

Philip Zimbardo (1999, s. 500-501) twierdzi, ze skuteczne metody radzenia sobie
ze stresem polegaja na zmianie naszych ocen stresoréw i naszych samospetniajacych
sie przekonan o daremnosci stosowanych przez nas sposoboéw radzenia sobie z nimi.
Musimy znalez¢ inny sposdb myslenia o danej sytuacji, o naszej roli w niej i o atrybu-
cjach przyczynowych, ktérych dokonujemy w celu wyjasnienia niepozadanego wyni-
ku. Dwa sposoby psychicznego radzenia sobie ze stresem to zmiana oceny charakte-
ru samych stresoréw oraz restrukturyzacja proceséw poznawczych odnoszacych sie
do naszych reakgji stresowych. Uczenie si¢ innego sposobu myslenia o pewnych stre-
sorach, innego ich okreslania lub wyobrazania ich sobie w mniej groznym (by¢ moze
nawet zabawnym) kontekscie — oto formy zmiany oceny poznawczej, ktére moga
zredukowac stres.
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Wielu badaczy na podstawie modelu przedstawionego przez Lazarusa tworzy-
to koncepcje radzenia sobie ze stresem. Jak pisza Heszen i S¢k (2010, s. 717) zwykle
zaklada sie, ze aktywna postawa w obliczu stresu i podejmowanie wysitkow w celu
jego przezwyciezenia jest korzystniejsza niz postawa bierna, czy rezygnacja z dziata-
nia. Zaznaczaja jednak, ze wyniki badan nad efektami radzenia sobie, zdajg sie tej te-
zie przeczy¢. Bowiem najbardziej jednoznaczny rezultat to pozytywny zwigzek po-
miedzy intensywnoscia radzenia sobie, a nasileniem negatywnych emocji (Carver,
Scheier 1994; Folkman, Moskowitz 2004 calos¢ za Heszen i S¢k 2010), zwtaszcza gdy
radzenie sobie byto ukierunkowane na emocje (Ben-Zur 2005 za: Heszen, Sek 2010).
Jednym z proponowanych wyjasnien takiego stanu rzeczy jest koncepcja kosztow ra-
dzenia sobie (Schonpflug, Battman 1988 za: Heszen i Sek 2010). Zgodnie z jej zaloze-
niami jednostka podejmujac zadanie radzenia sobie, podejmuje wysilek, wydatkuje
zasoby, a wigc obcigza si¢ dodatkowo, co w konsekwencji nie wywoluje zmiany sytu-
acji stresowej, a moze doprowadzi¢ nawet do jej pogorszenia.

Ilustracja tego zalozenia moze by¢ koncepcja radzenia sobie Normana Endlera
i Jamesa Parkera (1990 za: Siudem 2005). Wyodrebnili oni trzy rézne style radze-
nia sobie ze stresem tj. skoncentrowany na zadaniu, skoncentrowany na emocjach
oraz skoncentrowany na unikaniu. Styl skoncentrowany na zadaniu to radzenie sobie
ze stresem, polegajace na podejmowaniu dziatan zaradczych, a wiec wysitkow zmie-
rzajacych do rozwigzania problemu poprzez poznawcze przeksztalcenia (myslenie
o problemie i mozliwych rozwigzaniach) lub préby zmiany sytuacji. Nalezy jednak
zwrdci¢ uwage na to, ze jednostka musi podja¢ wysitek, w sytuacji gdy tak napraw-
de czuje, ze brakuje jej zasobdw. Styl skoncentrowany na emocjach charakteryzuje
sie takimi zachowaniami w sytuacji stresowej, jak: koncentrowanie si¢ na sobie i wla-
snych przezyciach emocjonalnych (zlosci, poczuciu winy i napigciu), myslenie zy-
czeniowe, fantazjowanie. Dzialania podejmowane w ramach tego stylu majg na celu
zmniejszenie napiecia emocjonalnego zwigzanego z sytuacja stresowa, cho¢ w rze-
czywisto$ci moga prowadzi¢ do efektéw odwrotnych. Zasadniczo bowiem, uwaga
skoncentrowana jest na emocjach negatywnych, a myslenie Zyczeniowe czy fantazjo-
wanie to nic innego jak wysilek w postaci proby zmiany wlasnego myslenia o sytu-
acji, badz poznawczego oderwania sie od niej, co w efekcie moze prowadzi¢ do jesz-
cze wigkszej ilosci natretnych mysli. Styl skoncentrowany na unikaniu jest natomiast
stylem charakterystycznym dla oséb, ktére w sytuacjach stresowych wykazuja ten-
dencje do angazowania si¢ w czynnosci zastepcze. Jesli sa nimi alkohol, $rodki odu-
rzajace, czy inne uzywki nie wydaje si¢ dziwne, ze zasoby ulegaja wyczerpaniu.

Cho¢ adaptacyjna rola pozytywnych emocji byla juz opisywana we wczesnych
koncepcjach Lazarusa i wspdtpracownikow (Lazarus i in. 1980 za: Heszen, S¢k 2010,
s. 710), to az do polowy lat dziewie¢dziesiatych ubiegtego stulecia ich znaczenie nie
budzito zainteresowania w badaniach nad stresem. Heszen i S¢k pisza, ze to Folkman
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(1997) zaproponowala rozszerzenie modelu Lazarusa o emocje pozytywne. W wyni-
ku dalszych badan Folkman i Moskowitz (2000 za: Heszen, Sek 2010) zaprezentowaly
nowe spojrzenie na sytuacje stresowa, twierdzac, iz nawet w negatywnych sytuacjach
po pierwsze moga pojawiac sie pozytywne emocje, a po drugie moga odgrywac
one znaczng rol¢ w procesie radzenia sobie ze stresem. Ich zrodla zostaly okreslo-
ne jako pozytywne przewarto$ciowanie, radzenie sobie skoncentrowane na proble-
mie oraz kreowanie pozytywnych zdarzen i nasycanie zwyktych zdarzen pozytyw-
nym afektem.

Pozytywne przewartosciowanie polega na takim poznawczym przeksztalceniu
sytuacji stresowej, aby ukazala si¢ w lepszym $wietle. Moze to by¢ potraktowanie
zdarzenia jako okazji do osobistego rozwoju, nabywania madrosci, doceniania zy-
cia, $wiadomosci tego, co jest w nim wazne, umacniania wiary i duchowosci oraz
poprawy stosunkéw z innymi. Radzenie sobie skoncentrowane na problemie wy-
daje si¢ ograniczone, wtedy gdy zrodla stresu nie da si¢ opanowac. Jednak chodzi tu
o znalezienie obszaréw poddajacych sie kontroli, tak by one staly zrodtem pozytyw-
nych emocji. Dzialanie winno by¢ wiec ukierunkowane na cel, ktéry wzmacnia po-
zytywnie, a nie na niekontrolowane zrodlo stresu. Natomiast nasycanie zwyklych
zdarzen pozytywnym afektem jest ukierunkowane na poprawe stanu emocjonalne-
go, poprzez kreowanie pozytywnych zdarzen, ktére pozwalajg na czasowe opuszcze-
nie obszaru objetego stresem. Moze to by¢ celowo wykreowana aktywno$¢ taka jak
na przyklad spotkanie z kims$ bliskim, rozrywka, ale takze czerpanie pozytywnych
doznan z codziennych czynnosci, co wigze si¢ z ich przewarto$ciowaniem (Folkman,
Moskowitz 2000 za: Heszen, Sek 2010).

Pozytywne przewartosciowanie — zadania mistrzowskie

Carol Dweck (1986 za: Maruszewski i in. 2008), ktéra badata reakcje uczniéw na suk-
cesy i porazki zauwazyla, ze niepowodzenia rozbijaja emocjonalnie tych uczniéw,
ktérzy chcieli osiagnac cel po to, by zdoby¢ przewage nad innymi. Rywalizacja moze
by¢ mobilizujaca, ale nie moze by¢ celem samym w sobie. Wazne jest zatem tworze-
nie dzieciom warunkdéw sprzyjajacych traktowaniu nauki jako dzialania, ktére po-
zwala im si¢ rozwija¢, zdobywa¢ nowe umiejetnosci wazne teraz lub w przysztosci.
Trzeba pomoéc im zrozumied, ze ich moézg jest jak miesien, ktéry mozna trenowac.
Nie powinny wierzy¢ w zgubny dogmat, Ze zdolnosci s3 wrodzone i nic nie mozna
zmienic.

Dweck (1986, za: Maruszewski i in. 2008) dzieli zadania na ukierunkowane
na mistrzostwo (ang. mastery goals) oraz zadania ukierunkowane na wykonanie (ang.
performance goals). Martin Maehr (1989, za: Maruszewski i in. 2008) stworzyt liste
konsekwencji zwigzanych z wyborem jednej z przedstawionych opcji. Kazda z tych
opcji implikuje inne sposoby postrzegania sukcesu, sensu dzialania oraz zadowolenia
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z siebie. Sukces w zadaniach mistrzowskich to rozwdj, poprawa jakiej$ sprawnosci,
a istota podejmowanych dzialan jest wysitek i przedsiebiorczos¢. W tym wypadku
zadowolenie z siebie wynika z uzyskanego postepu, rozwoju, zdobycia nowej umie-
jetno$ci. Natomiast w zadaniach wykonaniowych sensem dziatania jest bycie lep-
szym od innych, tak wiec dziatanie ukierunkowane jest na pokonanie przeciwnikéw,
a samozadowolenie przynosi zwycigstwo. Mozna by uzna¢, ze taki sposdb mysle-
nia jest odbiciem wiary w to, ze Zycie jest gra o sumie zerowej czyli, ze sukces moz-
liwy jest tylko kosztem porazki innych. Oba style myélenia o zadaniach ilustruje ry-

cina 4.12.

Zadania Cele Zadania
ukierunkowane na ukierunkowane na
mistrzostwo wykonanie
Chce by¢ Chce by¢ postrzegany
kompetentny, chce jako kompetentny,
zyskaé wiedze chce by¢ lepszy od
i umiejetnosci innych

Rycina 4.12. Odmienne style myslenia o zadaniach

Zrédto: opracowanie whasne

Ciekawe jest rowniez odmienne postrzeganie popelnianych bltedow. W zada-
niach rozwojowych s3 one traktowane jako nieodlgczny element procesu uczenia
sie, dzieki ktoremu czlowiek zdobywa okreslone informacje pozwalajace uniknaé
ich w przyszlosci. Natomiast w zadaniach wykonaniowych uwaza si¢ je za przeja-
wy braku zdolnosci prowadzace do porazki (Maruszewski i in. 2008). Dweck (1996
za: Maruszewski i in. 2008, s. 621) przedstawila hipoteze, ,,ze dwa sposoby traktowa-
nia zadan sg konsekwencjg ukrytych przekonan na temat ludzkiej natury - spostrze-
gania osobowosci jako stabilnej i niezmiennej (w wypadku zadan wykonaniowych)
oraz spostrzegania osobowosci jako zmiennej i rozwijajacej sie (w wypadku zadan
ukierunkowanych na mistrzostwo)”.

Motywacja pozytywna

Porazka i zle samopoczucie sa niezbednymi elementami dochodzenia do sukce-
su i dobrego samopoczucia (Seligman 1997, s. 67). John W. Atkinson i Norman
T. Feather (1996 za: Fortuna 2015, s. 6465), twierdza, ze motyw dazenia i unikania
wystepuje u kazdego z nas, lecz w réznym nasileniu. Jesli u jakiej$ osoby motywacja
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do osiggania sukcesu jest wigksza niz do unikania porazki, okreslamy ja mianem
jednostki motywowanej pozytywnie. Natomiast u ludzi motywowanych negatywnie
proporcje sag odwrotne. Atkinson i wspolpracownicy ustalili, ze ludzie motywowani
pozytywnie cechuja si¢ wigksza wytrwaloscia i skutecznoscia, a w dziecinstwie uzy-
skujg lepsze wyniki i majg bardziej realistyczne aspiracje niz ich réwiesnicy, ktérzy
koncentrujg si¢ na unikaniu niepowodzen. Motorem dziatania u oséb o motywa-
cji pozytywnej jest potrzeba osiggniec (ang. need for achievement), natomiast u ludzi
skoncentrowanych na unikaniu niepowodzen jest nim lek przed porazka (ang. fear
of failure).

Dzieci, ktore czuja lek i boja sie porazki nie podchodzg do zadan z entuzjazmem,
ale z obawami. Martwig sie o wynik, nawet wtedy, gdy nie ma obiektywnych powo-
dow do obaw. Ich perspektywa temporalna ukierunkowana jest na przysztos¢ i dlate-
go nie potrafig czerpac radosci z bycia tu i teraz w trakcie realizacji zadania. W mo-
mencie kiedy udaje im si¢ unikna¢ porazki czuja ulge zamiast dumy. Czy zatem moz-
na zmienic¢ orientacje negatywng na pozytywna?

4.3.3. Tworzenie dzieciom warunkow do przezwyciezania leku przed
porazka i poczucia zagrozenia stereotypem

Ewa Trzebinska (2008) prezentujac tzw. coaching drugiej generacji, ktory stuzy roz-
wijaniu cnot i sit fizycznych, wymienia elementy, ktére winny by¢ wziete pod uwagg,
w trakcie pomocy realizowanej ta metoda psychologii pozytywnej. Czyni to w odnie-
sieniu do coachingu, ale niektdre elementy wydajg si¢ na tyle uniwersalne, ze moga
by¢ stosowane takze w szkole.

Aby pomoc dziecku zmierzy¢ si¢ z porazka, trzeba uswiadomi¢ mu, Ze nie za-
wsze musi wygrywad, a zrédlo satysfakeji zyciowej moze tkwi¢ w samorozwoju i do-
brych relacjach z innymi. Nauczyciel winien tak prowadzi¢ lekcje, aby tempo pracy
byto dostosowane do mozliwoéci wszystkich dzieci w klasie i nie powodowalo na-
piecia zwigzanego z tym, ze dziecko po prostu nie nadaza za tym, co si¢ dzieje. Gdy
dziecko nie jest w stanie sprosta¢ narzuconemu tempu pracy manifestuje negatyw-
ne emocje, a te czgsto moga sprawié, ze nauczyciel nada dziecku negatywny status.
Uznajac jego zachowanie za szkodliwe stara si¢ je wyeliminowac¢ karami dyscyplinar-
nymi, ktore s zupelnie nieadekwatne do sytuacji. Ponadto nalezy obnizac lgk przed
porazka, pokazujac, Ze niepowodzenia s3 naturalnym efektem dzialan i sa korzyst-
ne, jesli wyciagnie si¢ z nich odpowiednie wnioski. Warto w tym wypadku kreowa¢
i utrwala¢ przekonanie, Ze trudno$ci mozna traktowac jako wyzwanie mobilizujace
do rozwoju i przelamywania rutyny w sposobie myslenia i dzialania. Nauczyciel po-
winien takze wskazywa¢ warto$¢ i sens doswiadczania negatywnych emociji, po to,
by je rozpoznawa¢, akceptowac i wlasciwie odczytywaé. W dzisiejszym pedzacym
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$wiecie niezmiernie istotne jest zwolnienie tempa i znalezienie czasu na relaks oraz
obserwacje reakcji wlasnego organizmu. Hans Morschitzky (2008) przedstawia rdz-
ne sposoby przezwyci¢zenia leku przed porazka przez dorostych. Niektére z nich
moga by¢ wykorzystywane przez nauczycieli w szkole. Wazne jest pamietanie, Ze ce-
lem dzialan nie jest walka z lekiem czy unikanie go, ale zmiana kontekstu mysli o po-
razce zgodnie z zalozeniami terapii zaangazowania i akceptacji.

Dzieciom latwiej bedzie osiagna¢ sukces, jesli umozliwimy im podejmowanie
dzialann motywowanych wewnetrznie. Tworzone przez pedagogéw srodowisko szkol-
ne nie powinno wywotywac wrazenia przymusu. Jesli czego$ chcemy, fatwiej to osia-
gna¢, niz wtedy, kiedy musimy to zrobi¢. Wazne, aby wspomagac je w taki sposob,
aby cel byl realny, czyli z widokiem na sukces. Rolg nauczyciela jest tez pobudzanie
do dzialania i stale przypominanie, ze porazki sa nieodiaczng czescia drogi do osia-
gniecia celu. Jego obowigzkiem jest pomaganie dziecku w wycigganiu wlasciwych
wnioskow z niepowodzen i ukierunkowywanie dalszej aktywnosci.

Cele dalekosigzne powinny by¢ dzielone na wiele mniej odlegtych, tak aby dziec-
ko mogto doswiadczaé gratyfikacji w postaci poszczegdlnych drobnych sukcesow,
ktore bedg umacniac jego wiare we wlasne sity. Warto pamietac, ze zbyt ambitne cele
moga raczej odstraszac od dzialtania i zniecheca¢ (Morschitzky 2008, s. 160). Z uwa-
gi na to, ze motywacja z biegiem czasu slabnie, potrzebny jest staly i owocny dialog
z dzieckiem, ktéry pozwoli mu na podjecie autonomicznej decyzji o kontynuowaniu
dzialania, badz o koniecznosci przeformutowania celu. Warto oméwic wtedy z dziec-
kiem zysKki i straty kazdej z mozliwych decyzji.

Caly czas nalezy kontrolowa¢ nastawienie, jakie towarzyszy dziecku. Morschitzky
(2008, s. 155) zauwaza, ze gdy mierzymy si¢ z jakims zadaniem, poruszamy si¢ mie-
dzy dwoma biegunami - z jednej strony znajduje si¢ ,nadzieja na sukces” z drugiej
za$ ,lek przed porazky” Niekiedy jeden stabszy dzien moze przechyla¢ szale w kie-
runku leku, warto jednak wspiera¢ dziecko tak, by poradzito sobie z nim konstruk-
tywnie. W ten sposob moze lepiej nauczy¢ sie stawia¢ czoto wszelkim trudnosciom.
Chodzi o to, by dziecko uczylo sie realnego optymizmu, a nie patrzenia na $wiat
przez rozowe okulary.

Warto réwniez zwraca¢ uwage na to, jak dziecko okresla stojace przed nim zada-
nia. Istotne jest, aby nie uzywalo sformulowan ,mam nadziej¢, ze nie napisz¢ znéw
zle tego sprawdzianu’, czy ,,obym nie byl tak zdenerwowany”. Powinno raczej okre-
8li¢, jakie chce by¢, co chce zrobi¢, a nie czego nie chce. Wykorzystywanie stowa ,,nie”
w zdaniach takich jak ,,obym tylko nie - pomyslat o bialym niedzwiedziu”, powodu-
je, ze wlasnie od tego momentu zaczynamy go sobie wyobrazaé. Dzieje si¢ tak po-
niewaz im bardziej chcemy w sobie sttumi¢ jaka$ mysl, tym natretniej si¢ ona nam
nasuwa (Morschitzky 2008, s. 166). Jesli dziecko podczas wykonywania zadan cze-
sto poréwnuje si¢ z innymi, powinna to by¢ wskazéwka, ze nieustannie obserwuje
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swoich konkurentéw we wspoétzawodnictwie. Takie poréwnania odciagaja jego uwa-
ge od wlasnego zadania i odbierajg mu pewnos¢ siebie. Niepewni siebie ludzie spo-
gladaja nieustannie na wlasng osobe oczami innych (Morschitzky 2008, s. 175).

Stan, w ktérym koncentrujemy sie na jakiej$ czynnosci bez reszty, zatracamy sie
w niej, jest okreslany mianem terminu flow (przeptyw). Morschitzky (2008, s. 177)
uwaza, ze stowo to jest synonimem stowa spetnienie, bowiem czujemy si¢ spetnieni,
gdy oddajemy sie jakiej$ sprawie i zatracamy si¢ w niej. Wtedy nie myslimy o tym,
by si¢ obserwowac, kontrolowa¢, ocenia¢. Badacz podkresla jednak, ze spetnienie jest
czyms$ innym niz sukces. Nie zawsze idg one w parze. Miarg sukcesu moze by¢ reak-
cja publicznosci, a wtedy fatwo o lek przed niepowodzeniem. Jesli jednak czujemy si¢
spelnieni, bo mamy $§wiadomos¢, ze z przyjemnoscig pracowalismy wykorzystujac
cala swoja energie, to niejako uniezalezniamy sie od gratyfikacji zewnetrznych.

Trzeba uzmystawia¢ dzieciom, ze na btedy mozna sobie pozwoli¢. Jesli beda tego
$wiadome, nie bedg obawialy sie niepowodzen. Chodzi o to, by zaakceptowaly sie-
bie takimi jakie sg teraz i mialy $wiadomos¢, ze nikt nie jest doskonaly, wszyscy po-
pelniajg btedy, a przez doswiadczenia (zaréwno sukcesy jak i porazki) staja sie lepsze,
madrzejsze i bardziej odporne na przeciwnosci losu. Btedy winny by¢ traktowane
jako szansa do dalszego rozwoju (Morschitzky 2008, s. 185). Natomiast dzieci nie-
pewne siebie, traktujg czesto nawet male bedy, jako wielki porazki. Wtedy pochto-
niete s3 negatywnymi my$lami, ktére dominujg w ich §wiadomosci. Nieraz dobrze
jest specjalnie popelni¢ jakis drobny blad, aby swiadomie i z humorem przyznac si¢
do stabosci. Perfekcjonizm nie dopuszcza zrobienia czego$ dobrze, gdyz wymaga,
aby wszystko bylo doskonale, idealne. W ten sposob mozna zablokowa¢ swoja kre-
atywno$¢, poniewaz kazde posunigcie z gory jest oceniane krytycznie (Morschitzky
2008, s. 188-190).

By¢ moze najwazniejszym wérédd mozliwych dziatan nauczyciela jest jednak na-
myst nad tym, jakie sytuacje najczgsciej powoduja lek przed porazka. Moze to by¢
przedmiot, ktorego ucza, ale moga to by¢ okreslone sytuacje jak klaséwki, odpowie-
dzi ustne, czy zadania domowe. W koncu moga to by¢ czynniki tkwigce w kontekscie
takich sytuacji jak np. odpytywanie, ocenianie, chwalenie, krytykowanie poszczegdl-
nych dzieci przy calej klasie. Jedna z mozliwych drég to zmiana stylu pracy. Druga
to pomoc dziecku w konfrontacji z sytuacjami rodzacymi lek. Unikanie go zawsze
bedzie prowadzi¢ do wzmacniania leku. Pozostanie w nim, co najmniej tak diugo,
az dziecko poczuje, ze zaczyna on stabna¢, pozwoli oswoi¢ sie z nim. Wielokrotna
konfrontacja z lekiem, gdy czuje sig, ze on stabnie sprawia, iz organizm przyzwycza-
ja sie, a umyst rejestruje dang sytuacje jako bezpieczna (Morschitzky 2008, s. 207).
Zgodnie z tym twierdzeniem w sytuacjach stresowych takich jak odpowiedz ustna
czy klaséwka, warto da¢ dzieciom mozliwos$¢ zaobserwowania stanu emocjonalne-
go, ktéry im towarzyszy. Pozwoli¢ oswoi¢ si¢ z nim i zaakceptowaé go. Chodzi o to,
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by mogly poczu¢ szybszy oddech, szybsze bicie serca, $ciskanie w brzuchu, dajac
im w ten sposob szanse na dostrzezenie, ze po pewnym czasie beda to odczuwaty
z mniejsza intensywnoscia. Zorientuja si¢ takze, ze to co czuja, towarzyszy nie tylko
im, ale wielu dzieciom w klasie. Wazne, aby nie staraly si¢ zmieni¢ tego stanu tylko
go zaakceptowaly. Moga opisac ten stan wlasnymi stowami, wszystko co czuja fizycz-
nie, emocjonalnie i jakie temu towarzysza mysli. Zamiast ttumic to, co czuja, moga
wyobrazi¢ sobie olbrzyma - o imieniu ,,L¢k’, badz ,,Stres” i zabawe w przecigganie
liny. Im bardziej ciagna line, tym bardziej olbrzym ciggnie. W ten sposéb nie mozna
z nim wygrac, ale gdy odpuszcza, olbrzym z wielkim impetem padnie na plecy.

W zakresie czynnikéw zmniejszajacych zagrozenie stereotypem wyniki ba-
dan wskazuja, ze jest nimi m.in. dzialanie ukierunkowane na redukcje stereotypow
i uprzedzen (Rosenthal, Crisp 2006). Z tego tez wzgledu dzialania nauczycieli win-
ny by¢ skierowane na podkreslanie podobienstw miedzy grupami (Rosenthal, Crisp
2007), szczegolnie wtedy, gdy jedna z grup jest stygmatyzowana (np. z uwagi na pte¢,
czy tez niski status socjoekonomiczny). Ponadto badania wskazujg, ze istotng role
W przezwyci¢zaniu zagrozenia stereotypem moze mie¢ promowanie postaci z ta-
kich grup. Stwierdzono, ze promowanie kobiet, ktore odniosty sukces w stereotypo-
wo meskich dziedzinach, zapobiega wystgpieniu zagrozenia stereotypem u dziew-
czat (Shapiro i in. 2013, za Drazkowski 2014). Ponadto takie modelowanie owocuje
wzrostem osiggniec¢ szkolnych uczennic (Marx, Roman 2002 za: Drazkowski 2014)
oraz pozytywnie wplywa na zmiane ich aspiracji i postaw (Nauta i in. 1998 za:
Drazkowski 2014). Wzorem do nasladowania moze si¢ stac takze starszy uczen przy-
nalezacy do grupy objetej negatywnym stereotypem, ktory dzigki ciezkiej pracy po-
konat trudnosci w nauce np. matematyki (Good i in. 2003). Nalezy jednak pamietac,
ze roznica wieku jest w tym przypadku istotnym szczegélem, co odkryty Diana Betz
i Denise Sekaquaptewy (2012 za: Drazkowski 2014). Uczennice, ktérym zaprezento-
wano kolezanke w tym samym wieku odnoszacg sukces w naukach $cistych, traci-
ty zainteresowanie matematyka, nizej ocenialy wlasne umiejetnosci i mniej wierzyty
w swoj sukces. Prezentacja utalentowanej réwieéniczki uruchamiata proces poréw-
nania, a zanizona samoocena wynikajgca z osiagania stabszych wynikéw w tych dzie-
dzinach prowadzila do silniejszego odczuwania zagrozenia stereotypem.

Nauczyciele, jak kazdy cztowiek, ulegaja stereotypom. Badania pokazuja, ze na-
uczyciele pierwszych klas upatrujg przyczyn matematycznych sukceséw i porazek
chtopcow w ich zdolnosciach, a dziewczynek w ich wysitku (Fennema i in. 1990 za:
Drazkowski 2014). W jednym z badan nauczyciele na zajeciach z geometrii w szkole
sredniej 61% swoich pochwat i 55% trudnych pytan kierowali do chfopcéw (Becker
1981 za: Drazkowski 2014). Przykladem prostej metody redukujacej zagrozenie ste-
reotypem jest takze stowne wprowadzenie do testu, ktére zawiera informacje, ze dany
test jest sprawiedliwy i wolny od dyskryminacji, np. rasowej (Mayer, Hanges 2003 za:
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Drazkowski 2014), czy tez jest niewrazliwy na réznice miedzyplciowe (Spencer i in.
1999 za: Drazkowski 2014). Tego typu instrukcje neutralizuja stereotypy zwigzane
ze zdolnosciami, pomagaja zredukowac¢ lek przed potwierdzeniem si¢ ich w wyni-
kach testow.

Samo ostrzezenie przed mozliwoscig wystapienia leku wywotanego stereotypa-
mi funkcjonujacymi w spoleczenstwie przynosi pozytywne efekty w zwalczaniu za-
grozenia stereotypem w sytuacji testowania (Johns i in. 2005 za: Drazkowski 2014).
Przykladem tego typu ¢wiczenia jest uswiadamianie uczniom, Ze stres towarzysza-
cy rozwigzywaniu testu jest zjawiskiem normalnym i nie ma nic wspolnego z aktu-
alnym poziomem umiejetnosci (Johns i in. 2005 za: Drazkowski 2014). Uzyteczna
metoda w walce z zagrozeniem stereotypem jest przekonanie uczniéw, ze poziom
zdolno$ci poznawczych nie jest wrodzony, ale Ze mozna go wytrenowac, tak samo jak
miesnie (Aronson i in. 2002 za: Drazkowski 2014).

Zadaniem nauczycieli i wychowawcédw winno by¢ takze wzmacnianie poczucia
wlasnej wartosci u dzieci. Bez akceptacji samego siebie trudno jest osiagna¢ sukces.
W tym celu wazne jest, aby skupia¢ uwage na mocnych stronach dziecka, a nie tylko
na jego niepowodzeniach. Istnieje pewna tendencja naukowcow, terapeutow, peda-
gogow, nauczycieli do kierowania uwagi i podejmowania dzialan gléwnie w odnie-
sieniu do niepowodzen dzieci. Te traktowane sg arbitralnie jako co$ ztego, co nale-
zy zmieni¢. Warto jednak uzmysltowi¢ sobie, ze stodycz nigdy nie byta by tak stodka,
gdyby nie smak goryczy. Wystarczy wlozy¢ jedng reke do zimnej wody, a potem wlo-
zy¢ najpierw jedna, a potem druga reke do miski z letnig woda. Dton, ktéra doswiad-
czyla zimna z pewnoscig bedzie czuta wiekszg satysfakcje i odczuwala, ze woda jest
cieplejsza niz to sugeruja bodzce ptynace z drugiej reki. To proste doswiadczenie po-
kazuje, ze rado$¢ z sukcesu moze by¢ wigksza, kiedy uda sie przezwyciezy¢ porazke.
Kiedy wszystko przychodzi bez trudu, sukces moze by¢ niezauwazony. Nie ma wte-
dy entuzjazmu i satysfakcji. Fredrickson (2011, s. 25) zwraca jednak uwage, ze nale-
zy pamigta¢, iz dobre uczucia przychodza i odchodzg. Gdyby pozytywnos¢ byla sta-
nem cigglym, to ludzie nie dostrzegaliby réznicy pomiedzy dobra, a zta wiadomoscia
albo pomigdzy pochwalg czy obraza. Czasami jednak bywa tak, ze ludzie w ogéle nie
zauwazaja aktualnej rzeczywistosci, bowiem myslami sag w przesztosci lub w przy-
sztosci. Rozpamigtuja jakie$ negatywne wydarzenia, badz przewiduja przyszte poraz-
ki. Ludzki umyst jest wtedy jak wehikul czasu. Problem w tym, ze wyrusza w podréz
wtedy, kiedy on chce, a my czesto w ogoéle nie jesteSmy $§wiadomi tego, ze siedzimy
w $rodku. Skoro nikt nigdy nie uczyt nas kierowania tym wehikulem, to moze warto
dzieci tego nauczy¢. Moga przeciez by¢ $wiadomymi pilotami, ktérzy wiedza gdzie
jest aktualnie ich wehikul i potrafig sprawi¢ by powrdcit do terazniejszosci, wtedy
kiedy tego chca.
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4.3.4. Tworzenie dzieciom warunkéw do rozwoju uwaznosci
(mindfulness)

Termin mindfulness, jest czasem ttumaczony na jezyk polski, jako uwazno$¢, uwaz-
na obecnos¢ lub tez pelnia obecnosci. Najczesciej cytowana definicja mindfulness
okresla go, jako szczegdlny rodzaj uwagi: swiadomej, nieosadzajacej i skierowanej
na biezacg chwile (Kabat-Zinn 2016b). Termin uwaznos$¢ powstal na gruncie tera-
pii metapoznawczej (MCT metacognitive therapy) koncentrujacej si¢ na rozwijaniu
elastycznosci uwagi oraz wprowadzaniu zmian w przekonaniach metapoznawczych
(Wells 2000 za: Sandoz 2013, s. 266). Terapia akceptacji i zaangazowania (ACT) nalezy
do wiekszej grupy terapii opartych na akceptacji i uwaznosci, nazywanych ,,kontek-
stualng terapig poznawczo-behawioralng” (Hayes, i in. 2011 za: Sandoz 2013, s. 265).
Wykorzystuja one rézne metody w celu rozwinigcia lepszej kontroli nad uwaga oraz
$wiadomosci chwili obecnej. Wigkszos¢ protokotéw ACT formalnie nie zawiera ¢wi-
czen medytacyjnych, ale obejmuje wiele ¢wiczen opartych na metaforze oraz innych
interwencjach rozwijajacych uwaznos¢.

Emily Sandoz (2013, s. 266) pisze, ze uwaznos¢ jasno i bezposrednio nawigzu-
je do proceséw chwili obecnej, akceptacji oraz defuzji*’. Tozsamy jest takze w obu te-
rapiach motyw obserwowania tego, jak pracuje nasz umyst. Jego tendencji do wy-
dawania sagdow, trwania przy zmartwieniach z przesztosci i niecheci do zanurzania
sie w chwili obecnej. W terapii akceptacji i zaangazowania procesy te opisuje poje-
cie fuzji. Niektore aspekty fuzji to ,,opowiesci o nas samych, o tym ze co$ jest z nami
nie tak, ze mogliby$my si¢ zmieni¢, by¢ lepsi, bardziej inteligentni, bardziej uprzej-
mi itd” (Sandoz 2013, s. 266). Warte podkreslenia jest rowniez to, ze nawet Sandoz
(2013, s. 266) uwaza, Ze terapie metapoznawcze, oparte na uwaznosci (Kabat-Zinn
1990, Segal i in. 2002, za Sandoz 2013), ktére uwzgledniajg praktyki kontenplacyj-
ne, mogg znaczaco oddziatywaé na zdrowie psychiczne. Cwiczenia uwaznosci po-
lepszaja koncentracje, zmniejszaja poziom stresu (Tang i in. 2007 za: Drazkowski
2014, s. 48), liczbe negatywnych mysli (Frewen i in. 2008 za: Drazkowski 2014, s. 48)
oraz poprawiajg regulacje emocji (Brown i in. 2013 za: Drazkowski 2014, s. 48), po-
wstrzymujac w ten sposob wystapienie zagrozenia stereotypem (Inzlicht i in. 2011,
Weger i in. 2012 calo$¢ za: Drazkowski 2014, s. 48). Skuteczno$¢ tego typu ¢wiczen
w redukgji stresu i symptomoéw depresyjnych sprawita, ze warsztaty uwaznosci sg
wprowadzane do oferty zaje¢ na uniwersytetach (Inzlicht i in. 2011 za: Drazkowski
2014, s. 48). Uczestnicza w nich takze naukowcy. Fredrickson (2011, s. 95) opisujac

32 Tym terminem okresla si¢ przeciwienstwo fuzji poznawczej, w ktorej jednostka nie potra-
fi odroézni¢ $wiadomosci od tresci poznawczych, czyli, Ze kazda mysl i to do czego si¢ ona odnosi
sg silnie pofaczone. W defuzji chodzi o to, aby przywroci¢ jednostce zdolno$¢ do odrdzniania my-
§li od doswiadczenia.
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swoj udzial w kursie przeznaczonym dla naukowcdw, ktérzy wykorzystuja medyta-
cje w badaniach nad umystem i §wiadomoscia, okreslita go jako najwspanialszy ty-
dzien w zyciu.

Cwiczenia oparte na uwazno$ci mozna uznaé za strategie radzenia sobie ze stre-
sem, bowiem, to nic innego jak dzialania podejmowane w celu opanowania zewnetrz-
nych i wewnetrznych wymagan, ocenianych przez osobe jako obcigzajace i przekra-
czajace jej mozliwosci, co wpisuje si¢ w definicje stresu Lazarusa i Folkman (1984,
za Heszen, Sek 2010), ale to takze budowanie kapitalu pozytywnych emocji u dziec-
ka. Zgodnie z teorig pozytywnej emocjonalnosci Fredrickson (1998 za: Fredrickson
2001) wyzwalajace si¢ uczucia zainteresowania, radosci, zadowolenia, dumy i mito-
$ci (do siebie i innych). Tworza one zasoby, z ktoérych dziecko moze korzysta¢ nie
tylko w trakcie wykonywania ¢wiczen, ale takze diugo po nich. Jon Kabat-Zinn
(2016b, s. 25) podaje, ze w ciagu minionych dziesieciu lat w Programie Redukcji
Stresu i Relaksacji opartym na uwazno$ci, w klinice medycznej przy Uniwersytecie
Michigan, wzielo udzial ponad cztery tysiace ludzi. U oséb realizujacych program
Kabat-Zinna stwierdzono nizszy poziom stresu, boélu fizycznego, zmniejszony lek,
zdrowszg skore i sprawniejsze dziatanie ukladu immunologicznego (Kabat-Zinn
2005; Shapiro 2006, calos¢ za: Fredrickson 2011). Uwazno$¢ okazata sie takze sku-
teczna w zapobieganiu nawrotom depresji, przeciwdzialaniu samookaleczeniom czy
tagodzeniu zaburzen obsesyjno-kompulsywnych (zob. Segal i in. 2002; Miller i in.
2006; Schwartz i in. 2005, cato$¢ za: Fredrickson 2011, s. 216). Badania naukowe
wykazaly takze, ze trening uwaznosci ,pozostawia trwale slady w mozgu, zmienia-
jac podstawowy metabolizm obwodéw mézgowych, ktérym przypisuje si¢ odpowie-
dzialno$¢ za reakcje emocjonalne. Ogranicza aktywno$¢ obwoddéw zwigzanych z ne-
gatywnoscig i zwieksza aktywnos¢ obwodow zwigzanych z pozytywnoscia (Schwartz
iin. 2005; Davidson i in. 2003 calo$¢ za Fredrickson 2011, s. 217).

Susan Kaiser Greenland (2016, s. 2) twierdzi, ze ,kiedy dzieci i nastolatki sku-
piaja si¢ na doswiadczaniu chwili obecnej (np. na doznaniach zwigzanych z oddy-
chaniem lub dzwigkami w pomieszczeniach) ich umyst zwykle si¢ wycisza i otwiera
w sobie przestrzen pozwalajacg widziec to, co si¢ wydarza”. Ponadto dzieci staja sie
mniej reaktywne i bardziej §$wiadome tego, co sie dzieje w ich wnetrzu oraz wokoét
nich. Kluczem wydaje si¢ tutaj zmiana perspektywy temporalnej polegajaca na tym,
ze w polu $wiadomosci zamiast mysli zwigzanych z przyszloscia pojawiaja sie¢ my-
$li zwigzane z terazniejszoscig. To uwalnia umyst od koncentracji na ewentualnych
skutkach swoich dzialan, a umozliwia mu kreatywno$¢. Wciaz moze korzystac z za-
sobdw przesziosci i roztropnie reagowac na przebieg przyszlych zdarzen, ale sku-
pia si¢ na wydarzeniach biezacych. Kabat-Zinn (2016a, s. 98) zauwaza, ze $wiado-
mos$¢ nie jest tym samym co mys$lenie, bowiem pozwala nam dostrzec i zrozumie¢,
ze nasze mysli s3 tylko myslami. Mozemy dzigki niej zrozumie¢, ze nie s3 czyms
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rzeczywistymi i unikna¢ podazania za nimi. W uwaznej obecnosci podobnie jak
w terapii akceptacji i zaangazowania nie chodzi o to, by zmienia¢ swoje myslenie,
gdyz wiemy, ze to prowadzi do jeszcze wiekszej ilosci mysli. Chodzi o to, by obser-
wowa¢ mysli nie dajac si¢ w nie wciggnaé. W ten sposdb mozna ostabi¢ zniewolenie
czesto bardzo silnymi wzorcami myslowymi, ktdre stajg si¢ dla umystu wiezieniem
(Kabat-Zinn 2016a, s. 99). Nalezy takze pamigtac, Ze podobnie jak negatywne mysle-
nie tak i pozytywne myslenie moze by¢ ztudne i ograniczajace. W uwaznej obecnosci
chodzi o to, aby doswiadcza¢ kazdej chwili, cieszy¢ si¢ rzeczywisto$cia, a nie ztudny-
mi myslami. To postawa otwartosci skupiona na rzeczywistosci, bez wzgledu na to,
jaka w chwili obecnej jest. Bez osadzania jej, bowiem nikt nie jest w stanie przewi-
dzie¢ jaki to doswiadczenie bedzie miato wptyw na przyszlos¢. Uwazna obecno$¢ to
»pelne ,posiadanie” kazdej chwili naszego Zycia, dobrej, zlej czy brzydkiej” (Kabat-
Zinn 2016b, s. 38). Przy czym nie nalezy rozumie¢ jej jako ,,zycie chwilg”. Bowiem
to ma wydzwiek hedonistyczny, a w mindfulness chodzi o to, by zy¢ w danej chwili
(Kabat-Zinn, 2016b, s. 47).

Susan Kaiser Greenland (2017) przedstawia szereg ¢wiczen uwaznosci przygoto-
wanych specjalnie dla dzieci. Sg one wykorzystywane w programie Inner Kids*, kto-
rego skutecznos$¢ w szkotach podstawowych zostata zweryfikowana w badaniach na-
ukowych prowadzonych na Uniwersytecie Kalifornijskim (Flook i in. 2010). Z uwagi
na ograniczone ramy tej ksigzki nie sposdb przytoczy¢ tych ¢wiczen, ale np. jedno
z nich polega na kolysaniu do snu pluszowego zwierzgcia na brzuchu. Dzieci rozluz-
niajg sie uspokajaja umyst, obserwujac swoj oddech. Gdy wykonujg wdech, zabawka
porusza sie w gore, gdy wykonuja wydech opada w dét. Skupienie na oddechu w po-
zycji siedzacej z kolei moze polega¢ na uwaznym obserwowaniu dtugiego wydechu
i towarzyszacej mu reakcji organizmu w postaci rozluznienia i relaksacji. Inne pole-
ga na obserwowaniu kostki lodu topniejacej w rekach i zauwazaniu réznicy pomig-
dzy uczuciem, a reakcja. Jeszcze inne na przenoszeniu uwagi na rézine czesci cia-
ta wyobrazajac sobie motyla siadajacego na poszczegélne czesci ciala. Dmuchanie
w wiatraczek moze natomiast pozwoli¢ zaobserwowac, ze podobnie jak rézne sposo-
by dmuchania (szybkie, powolne, glebokie, ptytkie) powoduja rézny ruch wiatracz-
ka, tak r6zny oddech towarzyszy réznym stanom organizmu i umystu.

* X %

Metaanaliza okolo trzystu badan (Lyubomirsky i in. 2005 za: Fredrickson
2011, s. 39-40) prowadzonych nad pozytywnoscia, w ktérych wziglo udzial po-
nad 270 tysiecy osob dostarczyla bezposrednich dowoddéw na potwierdzenie teo-
rii poszerzania i rozbudowywania. Jej autorka Barbara Fredrickson (2011, s. 67)

3 Zob. https://www.susankaisergreenland.com/inner-kids-program/
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uwaza, ze doswiadczanie pozytywnosci w istotnej mierze zalezy od sposobu mysle-
nia. Dlatego tak duzo miejsca po$wigcono na przedstawienie zwigzkéw pomiedzy
mysleniem, emocjami i zachowaniem.

Emocje powstaja pod wplywem interpretacji zdarzen i poje¢, jakie si¢ z nimi
wiaza (Scherer i in. 2001 za: Fredrickson 2011, s. 67). Znajomos¢ dziatania ludzkie-
go umystu i poznanie ¢wiczen umystowych, ktére moga pomoéc dzieciom doswiad-
czac pozytywnosci staly sie wiec celem nadrzednym w tym opracowaniu. Setki ba-
dan naukowych potwierdzaja, ze gdy cztowiek zmienia bieg swoich mysli, zmienia
sie tez bieg jego emocji, czego dowodzi skutecznos¢ terapii poznawczo-behawioral-
nych, ktore okazaly sie nieocenione w pomaganiu ludziom z zaburzeniach afektyw-
nymi (Fredrickson 2011, s. 201). Najnowsze badania dowodza takze, Ze powstawanie
nowych nawykéw myslenia powoduje gruntowne przeorganizowanie polaczen mo-
zgowych, co okreslane jest mianem neuroplastycznosci (Begley 2007 za: Fredrickson
2011, s. 201). Skoro wzorce negatywnego myslenia do tego stopnia wzbudzaja ne-
gatywne emocje, Ze moga prowadzi¢ do takich stanéw jak depresja, fobie czy zabu-
rzenia obsesyjno-kompulsywne, to warto podejmowac starania, by wspiera¢ dzieci
W rozwijaniu pozytywnosci.

Przeglad literatury naukowej poswieconej tematyce stresu i poziomu wykona-
nia zadan wykazuje, ze gtéwnymi czynnikami wplywajacymi na spostrzegany stres
jest niepewno$¢ co do zagrazajacych zdarzen oraz brak poczucia kontroli nad nimi
(Swets, Bjork 1990 za: Zimbardo 1999, s. 501). Taka sytuacja wystepuje w przypadku
leku przed porazka, czy zagrozenia stereotypem. Zimbardo (1999) twierdzi, Ze mo-
zemy lepiej uporac si¢ ze stresem, zmieniajac to, co sobie o nim méwimy, oraz zmie-
niajac nasz sposob podejscia do niego. Strategie te moga prowadzi¢ do restruktury-
zacji poznawczej i skuteczniejszego radzenia sobie ze stresem.

Terapeuta Donald Meichenbaum (1977 za: Zimbardo 1999, s. 501), zwolennik te-
rapii poznawczo-behawioralnej, zaproponowat procedure zaplanowanej zmiany tego
samospelniajgcego si¢ cyklu. W pierwszym etapie ludzie pracuja nad lepszym uswia-
domieniem sobie swego aktualnego zachowania, tego, co je wywoluje oraz skutkéw,
jakie ono przynosi. W drugim etapie zaczynaja stosowa¢ nowe zachowania, w trze-
cim etapie, po przejawieniu przystosowawczych zachowan, oceniajg ich nastepstwa.
Ostatnim etapem jest unikanie uprzednich ,,dolujacych” dialogéw wewnetrznych.
Zamiast mowic sobie: ,Mialtem szczg$cie, ze nauczyciel zapytal mnie wlasnie wtedy,
gdy przypadkiem zajrzalem do podrecznika’, méwia: ,,Ciesze sie, Ze bylem przygoto-
wany na pytanie nauczyciela. To wspaniale uczucie, mdc udzieli¢ inteligentnej odpo-
wiedzi na tych zajeciach”. Procedura oznacza zapoczatkowanie reakeji i stwierdzen
dotyczacych samego siebie, ktore s nie do pogodzenia z uprzednimi defetystyczny-
mi myslami i przekonaniami. W oparciu o zatozenia koncepcji uwaznosci na rycinie
4.16. przedstawiono mozliwy scenariusz z wykorzystaniem tej procedury.
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«Nie oceniam si¢ negatywnie, przygladam si¢ swoim myslom i temu co si¢ \
ze mng dzieje.

«Zauwazam, ze z czasem si¢ troche uspokajam i zaczynam mysle¢ w inny
sposob, bardziej racjonalny.

«Teraz pomysle co moge zrobid.

Przygotowanie | ePotrafie opracowac plan i uporac sie z tym, cho¢ juz teraz wiem, ze lek

bedzie mi towarzyszyl przez cale zycie - chce tylko, aby nie przeszkadzat

/ mi tak mocno jak dotad. j

«Krok po kroku stopniowo jestem sobie w stanie z tym poradzi¢.

« Akceptuje to, ze moga pojawic sie porazki i lek na poczatku nie ustgpi.

«Przygladam sie swoim myslom i temu co czuje. Nie chce ich zmienic,
zauwazam, ze jedne odchodzg, a inne przychodzg.

«Relaksuje si¢ utrzymujac $wiadomo$¢ na swoim oddechu.

Konfrontacja | eDostrzegam jak zmienia sie méj oddech z szybkiego i ptytkiego, w pelny

i swobodny. Dostrzegam, co dzieje sie przy wdechu (napiecie), a co przy

/ wydechu (rozluznienie). /

«Kiedy pojawia si¢ strach robi¢ przerwe, zauwazam swoje myséli i skupiam
uwage na oddechu.

«Koncentruje si¢ na terazniejszosci. Nie staram si¢ wyeliminowa¢ strachu,
zauwazam go.

«Kiedy si¢ uspokajam zastanawiam sie¢, co moge zrobic.

+Wyznaczam sobie mate cele prowadzace do wiekszego.

/ «Konsekwentnie realizuje to, co postanowilem. /

«Potrafitem tego dokonac.

«Nie bylo to takie zle, jak si¢ spodziewalem.

«Doceniam swoj wysitek, wytrwalto$¢ i to, ze zdobytem nowe umiejetnosci.
Nagradzanie | eJestem zadowolony, dumny z postepow, a przede wszystkim z siebie.

Radzenie sobie

siebie

Rycina 4.13. Proces zmiany nastawienia do sytuacji stresowych w oparciu o model Meichenbauma (1977,
za Zimbardo 1999) i terapie ACT

Zrédto: opracowanie wiasne

Jedna z wazniejszych zmiennych, ktére przyczyniaja sie do pozytywnej restruk-
turyzacji proceséw poznawczych, jest spostrzegana kontrola (ang. percewed control)
nad stresorem, przekonanie, ze mamy zdolnos$¢ oddzialywania na przebieg lub na-
stepstwa jakiego$ zdarzenia czy do$wiadczenia (Zimbardo 1999, s. 501). Lek moze
jednak paralizowa¢, albo prowadzi¢ do zachowan, ktére pozornie dadzg uczucie
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uwolnienia. Wydaje si¢, ze zaréwno wykorzystywanie elementdéw treningéw uwaz-
nosci pozwoli dzieciom dostrzec, ze ich mysli to tylko mysli. Nie muszg im ulega¢
i nieSwiadomie podaza¢ za nimi. Szczegélnie wtedy, gdy powoduje to spirale leku,
ktéra moze prowadzi¢ do unikania nauki, ucieczki w alkohol, czy inne uzywki, a tak-
ze do bezradnosci. Umysl, ktéry moze prowadzi¢ na manowce jest jednocze$nie naj-
lepszym narzedziem do stawiania czola przeciwnosciom. Zadaniem nauczycieli jest
pomoc dzieciom rozkwita¢. Wiec zgodnie z zatoZeniami teorii Fredrickson, pomdz-
my im odnajdywac pozytywnos¢ w zyciu, korzystajac z najwigkszego skarbu, ktéry
maja — wlasnego umystu.



Zakonczenie

W pracy przedstawiono koncepcje wczesnej profilaktyki probleméw w rozwoju psy-
chospotecznym i zachowan ryzykownych dzieci i mtodziezy rozwijang przez Mari¢
Deptule oraz przyklady jej zastosowania w praktyce. Jej teoretyczng podstawa jest
spoleczna psychologia rozwoju w ujeciu Anny I. Brzezinskiej i Jej Ucznidw, zwlasz-
cza Blazeja Smykowskiego i Magdaleny Czub, teoria rozwoju psychospotecznego
Erika H. Eriksona, spoteczna psychologia srodowiskowa Augustyna Banki, wyniki
badan nad czynnikami chronigcymi wspierajacymi realizacje zadan rozwojowych
przez dziecko oraz nad czynnikami ryzyka niepowodzenia w tym zakresie. Waznym
elementem tej koncepcji jest diagnozowanie warunkéw rozwoju psychospotecznego
dziecka, czyli skupianie uwagi na tym, co robig dorosli, jakie tworza dziecku warun-
ki spoteczno-emocjonalne, przestrzenne i materialne. Autorka reprezentuje stanowi-
sko, ze diagnozowanie warunkéw rozwoju jest podstawowym zadaniem pedagoga-
profilaktyka, dotad czesto zaniedbywanym, zwtaszcza w odniesieniu do warunkow
tworzonych w instytucjach wczesnej opieki i edukacji, przedszkolach i szkotach.
Odnoszac sie do efektéow rozwoju - czyli odpowiadajgc na pytanie, jakie kompe-
tencje dziecko rozwinetlo, jakie ma w tym zakresie trudnos$ci — pedagodzy znacznie
cze$ciej poszukujg przyczyn we wlasciwosciach dziecka oraz w jego srodowisku ro-
dzinnym. Badania warunkoéw, jakie sami dziecku tworza, podejmowane s3 o wiele
rzadziej. Tymczasem wiedza o nich jest najlepsza podstawg do projektowania zmian
np. w zakresie stylu wlasnej pracy, ktorych celem jest ostabianie czynnikéw ryzyka
(tkwigcych w instytucjach - ztobku, przedszkolu czy szkole) i wzmacnianie czynni-
kéw chronigcych potencjal rozwojowy dziecka. Zamiast pytania ,,Co zrobi¢ z tym
dzieckiem?”, gdy pojawiaja si¢ np. zachowania opozycyjno-buntownicze, agresja,
trudnosci w nauce, odrzucenie réwiesnicze — proponujemy czesciej stawia¢ pytanie:
»W jakim stopniu warunki, ktére tworzg profesjonali$ci w instytucji, wspieraja rozwéj
psychospoleczny tego dziecka, odpowiadaja na jego potrzeby, sa dopasowane do jego
aktualnych mozliwo$ci?”. Diagnoza ukierunkowana takim pytaniem nieuchronnie
doprowadzi do postawienia kolejnych, np. ,,Co moge zrobi¢ dla tego dziecka — by¢
moze tez jego rodzicdw — wspolnie z nimi, zeby dziecko moglo lepiej sobie pora-
dzi¢ w realizacji zadan, ktére przed nim stawia spoleczenstwo i jego kultura’, ,,Jak
moge zmieni¢ warunki rozwoju psychospotecznego dziecka w tej grupie w zfobku,
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przedszkolu, w tej klasie szkolnej, w ktorej pracuje?”. Pytania stawiane w ten spo-
sob wyraznie okreslajg pole odpowiedzialnosci instytucjonalnych opiekunéw oraz
nauczycieli i skupiajg ich uwage na obszarze, na ktdry z calg pewnosciag moga miec¢
wplyw. Wspieranie ich w tym zakresie jest zadaniem pedagoga-profilaktyka, specja-
listy w zakresie wczesnej profilaktyki zachowan ryzykownych dzieci i mlodziezy.

Wyrazne okreslenie teoretycznych podstaw diagnozy - czyli odpowiedz na py-
tanie, jakimi aspektami warunkéw rozwoju si¢ interesowac, w jaki sposéb je pozna-
wac i dlaczego wlasnie tak, pozwala powréci¢ do tej samej teorii w celu zaprojekto-
wania dzialan profilaktycznych. Bez wiedzy naukowej dotyczacej specytiki rozwoju
dziecka, zagrozen wystepujacych na kazdym etapie zycia i zasobéw ujawniajacych sie
w danym czasie rozwojowym oraz roli os6b wspotuczestniczacych w rozwoju dziec-
ka i tworzacych warunki spoleczno-emocjonalne wraz z dzieckiem, nieuprawnione
jest projektowanie procesu diagnozy, a w dalszej perspektywie odziatywan profilak-
tycznych. Zatem mozna uznac, ze poszerzanie wiedzy dotyczacej rozwoju czlowieka
i jego srodowiskowych uwarunkowan nalezy traktowac jako pierwszy i jednoczesnie
niezbedny krok na drodze projektowania wczesnej profilaktyki probleméw w rozwo-
ju psychospolecznym i zachowan ryzykownych dzieci i mlodziezy opartej na nauko-
wych podstawach.

Autorzy tej ksigzki przyjmuja zatozenia psychologii pozytywnej, ktéra jest na-
uka o cechach pozytywnych, wartosciach i mocnych stronach czlowieka, a jej celem
jest zrozumienie i wspieranie czynnikéw prowadzacych do rozwoju, poprawy jako-
$ci zycia i zapobieganie zachowaniom ryzykownym. Skupia ona swojg uwage na cno-
tach, zaletach, i dzialaniach, ktére mozna podja¢, by tworzy¢ lepsze warunki do roz-
woju cztowieka i jego dobrostanu.

Psychologia pozytywna jest stosunkowo nowym nurtem, bowiem zrodzila sie
pod koniec XX wieku, ale skutki jej zastosowania w $rodowisku szkolnym s3 znane
od dawna. Juz Elizabeth Hurlock (1925 za: Kolber 2014), wykazata w przeprowadzo-
nym eksperymencie, ze to pochwala, a nie nagana, daje dlugofalowe, pozytywne re-
zultaty, niezaleznie od umiejetnosci, wieku i pici dziecka. Wysitki 0oséb zwigzanych
z edukacja powinny wiec skupiac sie na wzbogaceniu tradycyjnego modelu o wiedze
i doswiadczenia towarzyszace dobrostanowi (Seligman i in. 2009 za: Kolber 2014).
Nauczyciele moga pomaga¢ dzieciom rozkwita¢. Modeluja relacje miedzyludzkie,
takze poprzez wlasng z nimi relacje. Moga tak organizowac srodowisko, by wyzwalalo
przyjemne emocje, a wtedy gdy pojawia si¢ przykre emocje, moga pomagac dzieciom
radzi¢ sobie z nimi w konstruktywny sposob. To ich dzialania moga sprawia¢, ze za-
angazowanie dzieci bedzie wynikalo z ich motywacji wewnetrznej, a dzigki temu be-
dzie przynosito im rado$¢ z tego co robia. To nie kto inny jak nauczyciele przyczynia-
ja sie przeciez do rozwijania przez dzieci wlasnego potencjatu, pomagaja im rozwija¢
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dobre nawyki i znalez¢ cele, ktore by¢ moze wyznaczg ich dalsza droge w dorostym
zyciu. Towarzyszenie dziecku w rozwoju jest zarazem wielkim wyzwaniem i wielkim
darem, niepowtarzalng okazja by przyczynia¢ si¢ do rozkwitu drugiego czlowieka.
Majac nadzieje, ze cho¢ w pewnym stopniu ulatwiamy Czytelnikom to zadanie nasza
ksigzka, konczymy aforyzmem uzywanym przez Barbare Fredrickson:

»Negatywnosc¢ otrzymujemy od Zycia za darmo.
Do Ciebie nalezy tworzenie pozytywnosci.”
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