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List o Edukacji do Nauczyciela
Akademickiego XXI wieku

Tempo rozwoju, jakiego jesteSmy uczestnikami powoduje, iz otaczajqca nas rzeczywi-
stos¢ ulega znacznym przeobrazeniom i powoduje niekiedy zagubienie sie cztowieka w na-
ttoku informacji, ktére do niego docierajq. Ludzie niejednokrotnie czujq sie sfrustrowani,
poniewaz nie potrafiq dokonac¢ wyboru drogi czy kierunku witasnego rozwoju. Dzieje sie
tak, poniewaz w szybko zmieniajqcym sie otoczeniu wymagane sq umiejetnosci zwigzane
z natychmiastowq reakcjq i podejmowaniem decyzji, ktére zaowocujq dalszym rozwojem
jednostki i czerpaniem satysfakcji z podjetych decyzji.

Wobec zalewu informacji, czasem sprzecznych ze sobq, cztowiek czuje sie zagubiony
i niepewny. Jednoczesny nacisk spoteczny na samodzielnos¢ i branie odpowiedzialnosci
za wiasne Zycie, powoduje, Ze coraz wiecej ludzi nie potrafi udzwignq¢ ciezaru zadar roz-
wojowych, jakie sobie stawiajq lub jakie wyznaczajq im inni ludzie. Wchodzenie mtodego
cztowieka w rézne role zyciowe winno odbywac sie przy jednoczesnym dostarczaniu mu
wiedzy akademickiej i rozwijaniu kompetencji psychospotecznych, tak aby podejmowane
przez niego drogi rozwoju byty zgodne z jego mozliwosciami i oczekiwaniami.

Zasadnos¢ rozwijania kompetencji spotecznych i osobistych, traktowanych w literatu-
rze przedmiotu jako inteligencja emocjonalna, przedstawiona zostata w formie listu do
nauczyciela akademickiego z prosbg, aby nauczyciel akademicki wzigt odpowiedzialnos¢
za jakos¢ edukacji mtodych Polakéw i podjgt prébe rozwijania inteligencji emocjonalnej,
zaréwno u siebie, jak i wsréd swoich wychowankow.

Przedstawiony w liscie materiat badawczy jest probq uzasadnienia dziatan ukierunko-
wanych na rozwdj kompetencji spotecznych i osobistych, ktére pomogq zminimalizowac
wspotczesne problemy radzenia sobie w intensywnie zmieniajqcych sie kontekstach oraz
zmaksymalizowa¢ poczucie koherencji, poczucie dobrostanu psychicznego i umiejetnosci
czerpania radosci z zycia przez cztowieka.

Wprowadzenie
W swoim liscie o edukacji zwracam sie do nauczyciela akademickiego z prosba

o refleksje nad aktualnymi zadaniami, jakie przypisywane sg dzisiaj tej zaszczytnej i od-
powiedzialnej profesji.
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Jakos¢ edukacji niesie implikacje dla jakosci rozwoju jednostki i catego spoteczen-
stwa. Znaczenia nabierajg aktywnos¢ oraz podejmowane przez cztowieka zadania zy-
ciowe, ktore wptywajg bezposrednio na poczucie jakosci zycia i poziom odczuwanego
przez jednostke dobrostanu psychicznego [Liberska, 2008]. Dobrze przygotowany do
realizacji zadan rozwojowych mtody cztowiek to nie tylko ten, ktéry opanowat materiat
dydaktyczny, ale ten, ktory dzieki charyzmatycznemu wykfadowcy znalazt sie na odpo-
wiedniej dla siebie, autonomicznej drodze do realizacji zadan rozwojowych i jednocze-
$nie osiggajacy wysokie wyniki na skalach zadowolenia z zycia.

Pozwalajac sobie na dygresje, przytocze przeczytane niedawno zdanie pewnego
profesora, ktéry zapytany przez studenta o najwazniejszg rzecz w pracy na uczelni od-
powiedziat, ze nie ma jednej takiej rzeczy, sg dwie, réwnie wazne: ,jedna, to ze praca
na uczelni to niezwykty zaszczyt, a druga - Ze to praca jak kazda inna” [Kostera, Rosiak,
2008]. Rzeczywiscie, nie mozna zaprzeczy¢, ze praca wykladowcy jest pracg jak kazda
inna, ale jednoczesnie wiaze sie z olbrzymia odpowiedzialnoscig spoteczna za wycho-
wanie kolejnych pokolen.

Pedeutolodzy s3 zgodni co do stwierdzenia, ze umiejetnosci zawodowe pedago-
géw, bez odpowiednio uksztattowanych kompetencji osobistych i spotecznych, nie
zagwarantuja sukcesu zawodowego ani wysokich zyskéw spotecznych. Dopdki nie
zadbamy o te cze$¢ edukacji studenta tak konkretnie, jak dbamy o materiat naucza-
nia, ostateczny wynik uczelni bedzie niewspétmiernie ubogi w stosunku do oczeki-
wan i wysitkéw dydaktycznych [Demel, 1998). Nie doczekamy sie takiego wizerunku
nauczyciela, jakiego pozadajg dzisiaj uczniowie. Dla dzisiejszej mtodziezy ,nauczyciel
to ten, ktory nie wttacza, a wyzwala, nie ciggnie, a wznosi, nie ugniata, a ksztattuje, nie
dyktuje, a uczy, nie zada, a zapytuje” [Legowicz, za: Ciotka, 2006].

Jednym z warunkéw dialogu na pfaszczyznie edukacyjnej jest umiejetnosc ,doj-
rzewania” do prawdy przez osoby w nim uczestniczace. Profesor Sniezynski ukazuje
wiele sposobdéw odkrywania przez podmioty edukacyjne prawdy, ktéra jest - jak pi-
sze — nadrzedna wartoscia, a szacunek do niej decyduje o jakosci zwigzkéw miedzy
ludZmi w zyciu spotecznym [Sniezynski, 2005, s. 114]. Przytaczane w badaniach Snie-
zynhskiego opinie studentéw, ktérzy za najwazniejsze wyznaczniki szacunku do wy-
ktadowcy uznali: przygotowanie merytoryczne, umiejetnosci przekazywania wiedzy
oraz budowanie relacji ze studentem, stanowia potwierdzenie problemu, wystepuja-
cego we wspotczesnej, polskiej szkole wyzszej: ,Nie zdobeda sobie u nas autorytetu
pracownicy, ktérzy dysponuja wiedza, nieraz bardzo rozlegta, a nie sg do nas zyczliwie
nastawieni”, Odczytanie wyktadu kojarzy mi sie prawie zawsze z niewiedza lub leni-
stwem danego wyktadowcy, co automatycznie wptywa na obnizenie jego autorytetu”
,Niech nasi wyktadowcy nie beda tak smiertelnie powazni, niech ich twarze rozjasni
chociaz chwilowy usmiech, niech zdobeda sie na zart, niech zyja tak, aby i innym byto
z nimi przyjemnie”. To jedynie wybrane wypowiedzi studentéw, ktérzy jasno i wyraz-
nie przedstawiaja, jaki winien by¢ wizerunek nauczyciela akademickiego.

Literatura przedmiotu traktujaca o powinnosciach pedagoga jest bardzo bogata,
ale - niestety — rzeczywisto$¢ edukacyjna przynosi mato optymistyczne refleksje. Po-
stulaty, jakie gtoszg poszczegdlni uczeni, nie maja potwierdzenia w badaniach satys-
fakcji studentéw z podejmowanej aktywnosci naukowej, szczegolnie brak satysfakji
odnotowujemy w zakresie zadowolenia z programu studiéw oraz formy i prowadze-
nia zaje¢ dydaktycznych [Sendyk, 2004]. Inne badania wskazujg na fakt, ze czynniki
warunkujace zaistnienie pozytywnych relacji miedzyludzkich nie znajduja odzwiercie-
dlenia w zatozeniach psychopedagogicznych. Nalezatoby zastanowic¢ sie, dlaczego po-
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nad 50% badanych studentéw wskazuje na dystans i chtéd emocjonalny pomiedzy
nimi a wyktadowcami i sprébowac odpowiedzie¢ na pytanie o to, kim moze stawac sie
wspotczesny nauczyciel akademicki w procesie zmian, jakie zachodzg pomiedzy nim
a studentem. Wiedza, kim pedagog by¢ powinien, jest szeroko propagowana, lecz - jak
wykazujg badania - niewiele mamy z niej pozytku, poniewaz pozostaje w sferze zato-
zen i wiedzy deklaratywnej, daleko poza obszarem wdrozeniowym.

Pozostaje mie¢ nadzieje, ze na rozwoj wyktadowcdw - inspiratorow, mentoréw
i rzeczywistych autorytetéw dla mtodych dorostych, pozwolg najnowsze osiggniecia
badawcze, dotyczace inteligencji emocjonalnej jako zdolnosci dajacej sie ksztattowac,
a ktora zawiera wszystkiete komponenty, na jakie wskazuja badani uczniowie i jakich
brak dostrzegaja u wielu wspdtczesnych pedagogodw.

Nauczyciel akademicki XXI wieku - kim jest — a kim by¢ moze

Zadania rozwojowe, jakie stawiaja sobie dzisiaj mtodzi dorosli w kontekscie zmie-
niajacych sie warunkéw spotecznych, wymagaja od nich z jednej strony wytezonej pra-
cy wilasnej, z drugiej zas rodza potrzebe poszukiwania zaréwno autorytetéw nauko-
wych, jak i moralnych. Jezeli mtody dorosty dostrzeze je w swoim otoczeniu, potrafi im
zawierzy¢, poddaje sie ich kierowaniu i wptywowi.

Wyzsze wyksztatcenie, ktére stato sie niejako ,wymogiem naszych czaséw’, powin-
no dawa¢ mozliwosci takiego organizowania dziatan, by spotkania z autorytetami byty
mozliwe.

Podréz ksztatcaca, jaka jest studiowanie w ujeciu Hessena, powinna gwaranto-
wac spotkania z mistrzami, z ,prawdziwymi nauczycielami’, jak ich okreslat Sosnicki:
+Nauczyciel dopiero wtenczas staje sie PRAWDZIWYM NAUCZYCIELEM, gdy jest oso-
ba twdrcza, gdy uczniom oddaje calg swoja site umystowa, swoje umitowanie nauki
i swéj temperament (...). Znajomos$¢ metod jest tylko punktem wyjscia - OSOBOWOSC
NAUCZYCIELA jest wszystkim” [Sosnicki, Danysz, 1918, s. 490]. Tak pojeta edukacja po-
zwala na petng autonomie i samodzielno$¢ ucznia, ktéry dzieki ksztattujacej indywidu-
alizm osobowosci nauczyciela, rozwija swéj whasny $wiatopoglad, oparty na obiektyw-
nych prawach nauki i Srodowisku, w ktérym wzrasta.

Tak postawione zadanie stawia przed nauczycielami, nie tylko akademickimi,
olbrzymie wyzwanie, poniewaz obecna rzeczywistos$¢, poparta wynikami badan
[Sniezynriski, 2007] zaprzecza, aby nauczyciele akademiccy cieszyli sie autorytetem
i szacunkiem wsréd studentéw. Najwiecej studentéw (50,2%) dostrzega autorytet je-
dynie u czesci swoich wyktadowcdw, a na autorytet dostrzegany u wiekszosci nauczy-
cieli zwraca uwage jedynie 9,5% badanych studentéw. Biorac pod uwage mozliwosci
wplywu autorytetu na ksztattowanie sie postaw i zachowan mtodych dorostych, sy-
tuacja braku wzorcéw, z jaka mamy obecnie do czynienia, niesie implikacje w catym
procesie edukacji. Mtodzi ludzie, dziatajac pod wptywem osoby uznanej za autorytet,
rzetelniej wypetniaja swoje podstawowe obowiazki i podejmowane zadania zyciowe.
W sytuacji mozliwosci odwotania sie do autorytetu czynig to nie ze wzgledu na strach
czy inny zewnetrzny przymus, ale z uwagi na szacunek i petne zawierzenie swojemu
mistrzowi, ktéry nastawiony na zmiany w obszarach wiedzy, rozumowania i umiejet-
nosci, zmierza do realizacji zadan dla dobra jednostki i spotecznosci akademickiej,
przy catkowitym zrozumieniu i poszanowaniu jej autonomii oraz prawa do indywidu-
alnego wyboru.
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Mtodzi ludzie podejmujacy studia posiadajg ogdlnie zarysowany obraz wyktadow-
cy, ktéry ujmowany w kategoriach dobrze petnionych rél, akceptowanych cech oso-
bowosci oraz w kategoriach odpowiednich kompetencji bedzie dla nich wzorem do
nasladowania.

W badaniach Penar-Zadarko, Binkowska-Bury i Mar¢ [2008] za najwazniejsze cechy
osobowe nauczyciela akademickiego studenci uznali przede wszystkim umiejetnos¢
przekazania wiedzy, kompetencje, komunikatywnos¢ oraz szacunek wobec studentéw.
Zdecydowana wiekszo$¢ studentéw oczekuje, by charakter kontaktu z nauczycielem
byt bliski i przyjazny. Wsréd kompetencji zawodowych nauczyciela akademickiego naj-
bardziej pozadang kategoria, jakg wskazano, byt sprawny metodyk i praktyk. Pedagog
umiejetnie przekazujacy wiedze i kompetentny - to cechy, ktére badani uznali za naj-
wazniejsze w procesie ksztatcenia akademickiego.

Skutecznos¢ procesu edukacyjnego obejmuje z jednej strony przyswajanie wiedzy,
z drugiej proces ten powinien skupiac sie na promowaniu i rozwoju osobistych kompe-
tencji behawioralnych danej osoby. Tak postawione zadanie wymaga jednak uwaznej
obserwacji oraz dostarczania informacji zwrotnej, zrozumiatej dla osoby, ktéra podda-
na zostata procesowi edukacyjnemu. Jezeli wyktadowcy beda postrzegali swoja prace
jako zaszczyt, beda dumni z tego, ze to im powierzono zadanie ksztattowania przeko-
nan oraz wptywania na postawy i zachowania mtodego dorostego, to postawa taka,
w znacznym stopniu przyczyni sie do zwiekszenia skutecznosci i osiggniecia sukcesu
pedagogicznego.

Nauczyciele powinni by¢ swiadomi, ze tradycyjne metody, jakie jeszcze w wiekszo-
$Ci sg stosowane w procesie edukacyjnym, nie sprzyjaja przyswajaniu wiedzy ani tez nie
wplywaja na rozwéj kompetencji osobistych mfodego cztowieka. Ksztatcenie od pod-
stawowego do wyzszego nie gwarantuje rozwijania takich umiejetnosci, jak: samodziel-
ne i krytyczne myslenie, wycigganie wnioskow, zadawanie trafnych pytan, branie odpo-
wiedzialnosci za wtasna edukacje. Nauczyciele sg przede wszystkim odtwoércami, a nie
kreatorami rzeczywistosci, bez pomystéw i motywacji do stawania sie mentorami. Wielu
z nich uwaza, ze istotg procesu ksztatcenia jest przekazanie wiedzy, wéwczas maksymal-
nie skupiaja sie na doborze tresci ksztatcenia, a minimalnie tylko na mysleniu. Styl pracy
bazujacy na przekazywaniu wiedzy niesie za sobg liczne metody sprawdzania przyswo-
jonej teorii, a nie jej praktycznego zastosowania. W tak rozumianym procesie eduka-
cyjnym wyktadowca nie ponosi odpowiedzialnosci za skutecznos¢ stosowania nabytej
wiedzy i praktycznego jej wykorzystania. Dogmatyczny i zamkniety na odmienne per-
spektywy poznawcze styl nauczania pozbawia uczestnikow procesu ksztatcenia otwar-
cia sie na zmiany, ktére dokonuja sie w kontekscie spoteczno-kulturowym.

Skuteczne dostosowywanie sie jednostki do zmian w réznych dziedzinach zycia
i dziatania wptywa na zmiane jej zachowania, wyznawanych wartosci i postaw. W re-
zultacie pojawia sie mozliwos¢ ksztattowania tozsamosci i poczucia wiasnej wartosci
poprzez wartosciowanie oraz zwiekszanie sie poczucia sprawstwa i odpowiedzialnosci
jako niezbednych czynnikéw do rozszerzania relacji cztowieka ze Srodowiskiem. Wspét-
cze$ni uczniowie nie potrafig bra¢ odpowiedzialnosci za swoje dziatanie, zachowanie,
rozwdj, niejednokrotnie wykazujg postawe roszczeniowa wobec nauczycieli, zrzuca-
jac odpowiedzialno$¢ za swoje niepowodzenia. Taki stan rzeczy moze wynikac z sy-
tuacji, ze uczniowie w wielu przypadkach nie lubig swoich szkét, nie lubig nauczycieli
i wychowawcédw. ,To najlepiej pokazuje, jak niewielu nauczycieli szkolnych i akademic-
kich sprawdza sie jako wychowawcy. Nauczyciel powinien by¢ osobg madra, to znaczy
oprécz wiedzy kierowac sie prawda i dobrocia. Czesto lepszym wychowawca jest oso-
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ba, ktéra wie mniej, ale za to potrafi by¢ towarzyszem i przewodnikiem w drodze zycia
mtodego cztowieka” [Wojcieszek, 2004]. Wedtug badacza, taki nauczyciel zdofa zainspi-
rowac niemal kazdego ucznia.

Psychologowie podkreslajg wage atmosfery wzajemnego zaufania i tolerangji
w procesie rozwoju cztowieka i jej wptywu na osiagniecia szkolne i wychowawcze. Ba-
dacze problemu uwazajg, ze tylko 20% uczniéw i studentéw ma zamitowanie do ucze-
nia sie i samorozwoju [Wojcieszek, 2004]. To bardzo niewiele, jezeli chcemy ksztattowac
wsrdd wszystkich ucznidow postawy autonomiczne i zdolne do brania odpowiedzialno-
$ci za wtasny rozwoj i jakos$¢ wiasnego zycia.

Nalezy zatem zastanowic sie, jak zmieni¢ obraz wspotczesnej, nudnej i nielubia-
nej szkoty w instytucje inspirujacg do samorozwoju, gdzie uczen chetnie uczestniczy
w oferowanych zajeciach, bo dostrzega jakos¢ i sens ksztatcenia. Poniewaz umyst ludz-
ki nie moze skupic sie na wszystkim, mato interesujace, nudne i emocjonalnie mono-
tonne lekcje po prostu nie zostaja zapamietane.

Proponowana koncepcja rozwijania inteligencji emocjonalnej, kompetencji oso-
bistych i spotecznych oraz wprowadzenie nowatorskich metod pracy z uczniami, ta-
kich jak: coaching osobisty, rozwojowy, grupowy, warsztaty twérczosci i kreatywnosci,
treningi interpersonalne, warsztaty zarzadzania sobg, na wszystkich etapach procesu
edukacyjnego, moze okazac sie skuteczng metodg pokonywania zarysowanych w tym
liscie trudnosci, z jakimi boryka sie wspotczesny pedagog i student.

Edukacja jako proces interakcji pomiedzy uczniem i nauczycielem
rozwijajacy inteligencje emocjonalng

Wyktadowcy czesto potwierdzaja, ze w postawie studentédw nie tolerujg braku kul-
tury: rozmoéw w czasie zaje¢, jedzenia kanapek, odbierania telefondéw, spézniania. Nie
lubig tez biernosci, ,tumiwisizmu”i,bylejakosci”. Bardzo cenia, gdy studenci s ,partne-
rami w procesie nauczania’, czyli zywo reaguja, wykazuja sie inicjatywa, chca i lubig sie
uczy¢. Ogromnie cenig odpowiedzialnych studentéw, ktérzy wiedza, czego chca i kon-
sekwentnie to realizuja.

Powyzsze dywagacje wskazujg na istnienie spdjnosci pomiedzy wymaganiami na-
uczycieli a zadaniami, jakie ma do zrealizowani mtody dorosty, aby osiagnat stopien
rozwoju, zastugujacy na miano ,inteligentnego”. W rzeczywistosci jednak spotykamy
sie z innym podejsciem do procesu ksztatcenia przez uczacych sie. Przytaczane wcze-
$niej badania, a takze obserwacje rzeczywistosci edukacyjnej czesto sg zaprzeczeniem,
ze zarbwno uczacy sig, jak i wspomagajacy ten proces nauczyciele rozumieja istote wy-
magan stawianych dzisiejszej edukacji.

Warto zastanowic sie nad edukacja jako procesem interakgji, zachodzacym pomie-
dzy uczniem a pedagogiem, ktéry dotyczy wszystkich szczebli nauczania. Istotg pro-
cesu edukacji jest takie dopasowanie atmosfery, aby stuzyta ona rozwojowi relacji na-
uczyciel - uczen. Dla prawidtowego rozwoju tych relacji potrzebne jest, oprécz wza-
jemnej otwartosci na potrzeby, problemy i wady drugiej osoby, zaufanie, bez ktére-
go nie ma wychowania. Zaufanie faczy sie z wiarygodnoscia, zatem wazne jest, aby
nauczyciel wymagat od siebie tego samego, czego wymaga od ucznia. Dorosty nie
moze oczekiwad, ze mtody cztowiek bedzie sie rozwijat, jezeli sam tego nie robi. Dawa-
nie przykfadu, a nie wyktadu, jest najlepsza droga do porozumienia miedzy obojgiem
[Wojcieszek, 2004].
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Wielu badaczy podkresla, ze na nauke, poza strategig (styl i metoda przedstawiania
materiatu)i trescig zaje¢ wptywa stan, ktéry oznacza stworzenie nastroju sprzyjajacego
nauce [Dryden, Vos, 2003].

Wiele tradycyjnych systeméw nie przyktada jednak wagi do odpowiedniego sta-
nu ducha i umystu, cho¢ powszechnie wiadomo, ze stanowi on najwazniejszy czynnik
w procesie uczenia sie. Zanim mozliwe stanie sie prawdziwe przyswajanie wiedzy, musi
zostac otwarta ,emocjonalna furtka’, jak nazywajg ukfad limbiczny niektérzy badacze
[Dryden i in., 2003]. Naukowcy dowodzg, ze ukfad limbiczny odgrywa znaczaca role
w procesie uczenia. Jezeli chcemy, aby dziecko nauczyto sie nowych tresci musimy za-
dbac o przyjazna atmosfere i pozytywne doswiadczenia szkolne.

Juz blisko 40 lat temu butgarski psychiatra i pedagog tozanow [1971] odkryt zna-
czaca role muzyki, ktéra nie tylko zmniejsza stres, fagodzi strach i dodaje energii, ale
réwnoczes$nie pozwala zharmonizowac funkcjonowanie ciata i umystu, przyczyniajac
sie w ten sposob do poprawy pamieci i osiggania zdumiewajacych rezultatéw w na-
uce jezykdéw obcych. Pionier nowych metod nauczania, Schmid, podkresla, ze dzieki
muzyce stwarzajacej odpowiedni nastréj mozemy uzyskac pieciokrotnie szybsze tem-
po nauki.

Nauczyciele, ktérzy wykorzystujg dorobek badan psychologicznych, dotyczacy
wptywu psychiki na proces uczenia sie i zachowania jednostki, dbaja o stan emo-
cjonalny ucznidéw i urzadzaja sale lekcyjng w sposéb utatwiajacy nauke. Coraz wiek-
sza rzesza amerykanskich nauczycieli wykorzystuje muzyke, aby stworzy¢ odpowied-
ni nastréj w klasie, ustawiajg $wieze kwiaty, by ubarwity otoczenie i dawaty mity za-
pach, wieszaja na $cianach kolorowe plansze, na ktérych rysunki i napisy przypomina-
ja o gtéwnych punktach zaje¢ [Dryden i in., 2003]. Petnig one wazng role, gdyz zgod-
nie z teorig ,afektywnego poprzedzenia” Zajonca [1984] sporg czes$¢ wiedzy przyswa-
jamy podswiadomie. Niestety, polscy nauczyciele bardzo rzadko korzystaja z tej po-
partej naukowo wiedzy.

Z badan nad barierami w przyswajaniu wiedzy wynika, iz gtéwnymi dystraktora-
mi sg nastawienia, z jakimi uczen przychodzi do szkoty [tozanow, 1971]. Wsrdd nich
wyréznia sie trzy gtéwne bariery: intuicyjno-emocjonalng (dotyczy niskiej samooceny
i obrazu wtasnego ja w kategoriach nieradzenia sobie z problemami), krytyczno-lo-
giczna (dotyczy negatywnego obrazu szkoty i postrzegania nauki jako rzeczy trudnej
i nieprzyjemnej), krytyczno-moralna (dotyczy negatywnego obrazu szkoty i nauczycie-
li, ktérzy w opinii uczniéw nie przyczyniaja sie do osiggania sukceséw, a wyzwalaja po-
stawy typu:,lepiej sie nie wychyla¢”).

Wielu badaczy podkresla, ze samoocena ucznia prawdopodobnie w najwiekszym
stopniu determinuje, czy dobrze sie on uczy i osigga sukcesy w szkole. Najcenniejsze
W uczeniu jest pozytywne nastawienie oraz wtasciwe powigzania. Zajecia powinny by¢
prowadzone z pozytywnym nastawieniem po to, by utrzyma¢ uczestnikéw w przeko-
naniu, ze sa one dobra zabawa. Badacze podkreslajg znaczenie komunikatéw wysyta-
nych do uczniéw i zachecaja, aby pomija¢ komunikaty wywotujace emocje negatywne.
Nalezy zatem powstrzymac sie od komentarzy w rodzaju:,No to koniec przerwy, czas
wroci¢ do ciezkiej pracy” [Dryden i in., 2003, s. 317], poniewaz jezeli nauka bedzie ko-
jarzona z ciezka praca, to motywacja do jej wykonywania moze by¢ nizsza niz wtedy,
gdy nauke skojarzy sie z zabawa.

Sita sugestii ma w nauce pierwszorzedne znaczenie: kazdy z nas radzi sobie najlepiej,
kiedy wierzy, ze potrafi co$ zrobi¢, a przegrywa, gdy spodziewa sie porazki. Dzieci o wie-
le tatwiej ucza sie w przychylnej, pozytywnej atmosferze, gdy nauczyciel podkresla, jak
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tatwe sa zadania stojace przed nimi. Jezeli nauczyciel zwraca sie do uczniéw wyzwalajac
negatywng wizualizacje stowami: ,Tylko nie zapomnijcie sie nauczy¢, bo inaczej Zle napi-
szecie sprawdzian’, wéwczas zachodzi wzmocnienie negatywne, ktére moze miec dziata-
nie destruktywne. Zamiast tego warto zacheci¢ uczniéw do szczegdtowego wyobrazenia
sobie, jak w przysztosci wykorzystajg zdobyta wiedze. Innym sposobem moze by¢ poda-
nie uczniom pozytywnej mysli, wymagajacej przejrzenia podrecznika w poszukiwaniu
konkretnych odpowiedzi, ktére beda mogli wykorzystywac w przysztosci.

Do grupy czynnikdéw wptywajacych na proces uczenia sie zaliczana jest inteligencja
emocjonalna. Na funkcjonowanie cztowieka olbrzymi wptyw wywieraja jego uczucia
i mysli. Pozytywny lub negatywny sposéb myslenia cztowieka moze w znacznym stop-
niu wptywac na to, jak mézg przetwarza, magazynuje i przywotuje informacje, a wiec
na jego zdolnos¢ uczenia sie. Stan psychiczny jednostki, podobnie jak pozywienie, jest
regulatorem wydzielania neuroprzekaznikéw. Gdy cztowiek jest w dobrym nastroju,
jego moézg produkuje zwigzki dziatajace jak naturalne srodki uspokajajace — endorfiny,
pobudzajace powstawanie acetylocholiny, bedacej neuroprzekaznikiem, dzieki ktére-
mu utrwalaja sie nowe informacje.

Dowodem niszczycielskiej sity wptywu przygnebienia na klarowno$¢ mysle-
nia moze by¢ stres egzaminacyjny i zwigzany z nim paralizujacy strach. Powszech-
nie wiadomo, ze niepokdj w znacznym stopniu moze zaktdcac zdolnos¢ rozumowa-
nia i wptywa na stabsze wyniki w nauce. Uczniowie lekliwi, wéciekli czy przygnebie-
ni majg ktopoty z przyswajaniem dostarczanych im informacji lub nie potrafig do-
brze ich wykorzysta¢ [Goleman, 2005]. Silnie negatywne emocje uposledzaja zdol-
nos¢ umystowa, nazwang przez kognitywistéw ,pamiecia operacyjng’, dzieki ktorej
w umysle cztowieka przechowywane sg wszelkie informacje, umozliwiajace wykony-
wanie zadan o zréznicowanym stopniu trudnosci. Pamie¢ operacyjna petni funkcje
wykonawczg, umozliwiajacg wypowiadanie zdan, ale tez rozwigzywanie najbardziej
skomplikowanych zadan logicznych. Przednie czesci ptatéw czotowych - tam, gdzie
mieszczg sie uczucia i emocje, s odpowiedzialne za sprawne funkcjonowanie pa-
mieci operacyjnej. Zaktécenia uktadu limbicznego, zwigzane z przezywaniem przez
jednostke negatywnych emocji, bedg powodowaty obnizenie sprawnosci pamieci
operacyjnej i problemy z koncentracjg [Baddeley, 1986]. Badania nad niepokojem
wykazaty, ze wptywa on ujemnie na osiggane wyniki w nauce, bez wzgledu na spo-
sOb ich pomiaru (sprawdziany, srednia ocen, testy osiggnie¢ szkolnych), co oznacza,
ze im bardziej sktonna do zmartwien i niepokoju jest dana osoba, tym osiggane wy-
niki sg gorsze [Seipp, 1991].

W literaturze przedmiotu inteligencja emocjonalna jest réznorodnie pojmowana.
W niniejszych rozwazaniach postuze sie koncepcjg inteligencji emocjonalnej przedsta-
wiang przez Mayera, Saloveya i Caruso [2004], poniewaz nalezy do koncepcji zdolno-
sciowych i grupuje kompetencje sktadajace sie na inteligencje emocjonalng w przej-
rzysty i trafny sposob. Koncepcja wyréznia m.in. grupe zdolnosci do emocjonalne-
go wspomagania myslenia, okreslanych tez jako zdolnosci do asymilowania emocji
w przebieg proceséw poznawczych.

W procesie edukacyjnym wazne jest, aby mtody cztowiek potrafit spostrzegac, wy-
raza¢, rozumiec¢ i analizowa¢ emocje swoje i innych, ale takze umiejetnie wykorzysty-
wat je do wspomagania myslenia i oddziatywania na otoczenie w réznych kontekstach
sytuacyjnych. Potwierdzeniem moga by¢ rezultaty badan otrzymane przez Mestre i in.
[2006], w ktorych uzyskano dodatnia korelacje miedzy wynikami inteligencji emocjo-
nalnej, zoperacjonalizowanej skala MSCEIT autorstwa Mayera, Saloveya i Caruso [2004]
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a relacjami nauczycieli dotyczacymi wynikéw uczniéw w nauce. Rozumienie i zarza-
dzanie emocjami, przy kontrolowanym poziomie inteligencji ogélnej oraz osobowosci
w obszarze Wielkiej Piatki, korelowaty dodatnio ze szkolng adaptacjg ucznidow, w tym
ze Srednimi osiggnieciami w nauce, odrabianiem prac domowych i uczeszczaniem na
zajecia lekcyjne oraz przekonaniem, ze uczen poradzi sobie w zyciu.

Opanowanie umiejetnosci zwigzanych z zarzadzaniem emocjami, do ktérych za-
licza sie: kompetencje warunkujace efektywnos¢ zachowan w sytuacjach intymnych,
bliskich kontaktach interpersonalnych, kompetencje warunkujace efektywnos¢ zacho-
wan w sytuacjach ekspozycji spotecznej i kompetencje warunkujgce efektywnosé za-
chowan w sytuacjach wymagajacych asertywnosci, bezposrednio warunkuje efektyw-
no$¢ radzenia sobie w okreslonego typu sytuacjach spotecznych, a nabywane moze
by¢ przez jednostke w toku treningu spotecznego [Matczak, 2001].

Kwestia generalizacji stwierdzenia, Ze istnieje zwigzek pomiedzy inteligencja
emocjonalng a osiaggnieciami szkolnymi jednostki pozostaje nadal nierozstrzygnieta.
Badania Tok i Morali [2009] nie potwierdzaja, aby inteligencja emocjonalna byta pre-
dyktorem wysokich osiggnie¢ kandydatéw na studia pedagogiczne. Badacze wska-
zuja na sumiennos¢ i skrupulatnos¢ jako najwyzszy wyznacznik osiagnie¢ szkolnych.
Podobne wyniki otrzymali Petrides i in. [ 2004], ktére potwierdzity brak wptywu inte-
ligencji emocjonalnej na wyniki akademickie w zakresie matematyki i innych nauk.

Dokonania innych badaczy zaprzeczajg tezie o braku wptywu inteligencji emo-
cjonalnej na osiggniecia i sukcesy szkolne [por. Downey i in., 2008; Van Der Zee, Thijs
& Schakel, 2002; Schutte i in., 1998]. Podobnie badania przeprowadzone w USA [Brac-
kett, Mayer, Warner, 2004] oraz w Hiszpanii [Gil-Olarte Marques i in., 2006] potwierdza-
ja korelacje dodatnig pomiedzy inteligencja emocjonalng a $rednimi osiagnie¢ szkol-
nych w nauce i przekonaniem, ze uczen poradzi sobie w zyciu [Smieja, Orzechowski,
2008].

Z badan polskich na grupie studentéw [Bobrowska-Jabtoriska, 2003] mozna wy-
whioskowac, ze osoby, ktére uzyskujg wyzsze od przecietnych wyniki w zakresie kom-
petencji spotecznych sg bardziej aktywne: biorg udziat w organizacjach studenckich,
korzystajg z zagranicznych stypendiéw naukowych, pracuja, uczestnicza w prowadzo-
nych na uczelniach zajeciach.

W S$wietle powyzszych rozwazan istotnego znaczenia nabiera koncepcja uczenia
sie inteligencji emocjonalnej. Kierunki przysztych badarn moga prébowac wyjasnic, do
jakiego stopnia inteligencja emocjonalna jest cechg wrodzong, a do jakiego moze by¢
wyuczona. Obecny stan wiedzy naukowej nie pozwala jeszcze na potwierdzenie hipo-
tezy, ze inteligencja emocjonalna jest tylko umiejetnoscia wyuczong i prawdopodob-
nie powierzchowne programy edukacyjne nie podwyzszaja poziomu inteligencji emo-
cjonalnej, poniewaz kompetencje emocjonalne nabywa sie przez dtugoletnig nauke
i doswiadczenie. Istnieje jednakze prawdopodobienstwo, ze jezeli wspdtczesna szkota
rozwija zdolnosci poznawcze, to odpowiednio skonstruowane programy edukacyjne
skoncentrowane na kompetencjach emocjonalnych powinny stymulowac rozwdj in-
teligencji emocjonalnej.

Obecny poziom inteligencji emocjonalnej, mierzonej jako zdolnos¢ cztowieka do
spostrzegania i wyrazania emocji, asymilowania emocji w przebieg proceséw po-
znawczych, rozumienia, rozpoznawania, kontrolowania i wykorzystywania emocji wia-
snych i cudzych, nie jest satysfakcjonujacy zaréwno wsrdéd nauczycieli, jak i studentow
(tabela 1, wykres 1).
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Tabela 1. Wyniki inteligencji emocjonalnej mierzonej skalg INTE oséb reprezentujacych rézne
kierunki ksztatcenia

Kierunek ksztatcenia M SD
Wydziat Aktorski Akademii Teatralnej 128.9 6.0
Wydziat Ekonomii Uniwersytetu Warszawskiego 118.7 12.3
Wydziat Instrumentalny Akademii Muzycznej 126.0 12.9
Wydziat Elektryczny Politechniki Warszawskiej 121.2 15.7
Szkofa Gtéwna Handlowa 126.3 16.6

Zrédto: (Jaworowska, Matczak, 2001), dotyczy studentéw wydziatu: aktorskiego, ekonomii, AM, PW, oraz SGH;
M - $rednia; SD - odchylenie standardowe

30,00
dine inni
25,00 B dine ja
dine suma
20,00
15,00
10,00
5,00 I
_ | N | N
M Min Max SD M Min Max SD
Wczesna dorostos¢ N-64 Srednia dorostoé¢ N-64

Wykres 1. Wyniki inteligencji emocjonalnej mierzonej skalag DINEMO. Skala sktada sie z dwéch
wymiaréw i mierzy poziom inteligencji interpersonalnej (skala dine inni) oraz inteligencji intra-
personalnej (dine ja)

Zrédho: Badania wiasne przeprowadzone w 2010 roku wéréd nauczycieli szkét podstawowych i ponadpodsta-
wowych oraz studentdéw bydgoskich szkét wyzszych UKW i WSG z uwzglednieniem faz rozwojowych wczesnej
i Sredniej dorostosci. M - srednia; Min — wartos¢ najnizsza; Max- wartos¢ najwyzsza; SD - odchylenie standardo-
we, N - liczba badanych.

W badaniach wiasnych wykorzystano Dwuwymiarowy Inwentarz Inteligencji Emo-
¢jonalnej (DINEMO), autorstwa Matczak i in. [2006], oparty na zatozeniach modelu Sa-
loveya i Mayera (MSCEIT), w ktérym uwzgledniono cztery grupy zdolnosci, sktadaja-
cych sie na inteligencje emocjonalna. Maksymalny wynik taczny kwestionariusza wy-
nosi 33.

Nalezy zwréci¢ uwage na otrzymane wyniki przecietnego poziomu inteligengji
emocjonalnej (M = 20,13; SD = 4,18), jakim charakteryzuja sie badane grupy. Nie ma
znaczenia, czy badani znajduja sie w fazie rozwojowej wczesnej (M = 20,00; SD = 4,12),
czy $redniej dorostosci (M = 20,25; SD = 4,26); uzyskujg oni bardzo zblizone wyniki na
skali ogdélnej inteligencji emocjonalne;j.
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Uzyskane wyniki badan powinny stanowi¢ podstawe do refleksji nad poziomem inte-
ligencji emocjonalnej wspétczesnych polskich pedagogéw i sktoni¢ do przeprowadzenia
podobnych badan wsréd kadry akademickiej, szczegdlnie na kierunkach ksztatcacych
przysztych nauczycieli. Jezeli dane sie potwierdza, wskazane bytoby jak najszybsze wdro-
Zenie programéw podnoszacych poziom inteligencji emocjonalnej wsréd pedagogow,
a nastepnie rozszerzenie tych programéw na wszystkie szczeble nauczania.

Nie jest mozliwe, aby osoby z przecietnym jedynie wskaznikiem inteligencji emo-
cjonalnej poradzity sobie w rozwijaniu tej zdolnosci wsréd mtodego pokolenia, dla-
tego nowe programy edukacyjne powinny wprowadzac ksztattowanie umiejetnosci
osobistych i spotecznych w zakres szkoler obowigzkowych. Jednym z rozwigzan mo-
gtoby by¢ wprowadzenie odpowiedniej selekcji kandydatéw na studia pedagogiczne,
uwzgledniajacej ich profil osobowosciowy i kompetencje emocjonalne. Zadanie nie
jest takie oczywiste, poniewaz nadal bez odpowiedzi pozostaje pytanie, co determi-
nuje poziom owych kompetencji? Czy aktywnos¢ interpersonalna studentéw i udziat
w zajeciach powodujg zwiekszenie sie kompetencji, czy moze osoby, ktére charaktery-
zuja sie wysokim poziomem kompetencji wybierajg rodzaj aktywnosci zwigzany z in-
tensywnymi relacjami z innymi ludzmi, przez co zwiekszajg poziom wiasnych kompe-
tencji? Prawdopodobnie dziata tu mechanizm spirali. Osoby charakteryzujace sie wy-
sokim poziomem IE wybieraja aktywnosci, gdzie moga doskonali¢ swoje kompetencje,
natomiast osoby o nizszym poziomie kompetencji osobistych i spotecznych, nizszym
poziomie inteligencji emocjonalnej unikajac takich sytuacji, nie dajg sobie szansy na
emocjonalny rozwoj.

Opanowanie umiejetnosci zwigzanych z zarzagdzaniem emocjami, do ktérych za-
licza sie: kompetencje warunkujgce efektywnos¢ zachowan w sytuacjach intymnych,
bliskich kontaktach interpersonalnych, kompetencje warunkujace efektywnosé zacho-
wan w sytuacjach ekspozycji spotecznej i kompetencje warunkujace efektywnosé za-
chowan w sytuacjach wymagajacych asertywnosci, bezposrednio warunkuje efektyw-
no$¢ radzenia sobie w okreslonego typu sytuacjach spotecznych, a nabywane moze
by¢ przez jednostke w toku treningu spotecznego [Matczak, 2001].

Zdolnosci komunikacyjne, samoocena, wiedza i kompetencje nie rozwijajg sie
u dzieci i mtodziezy samoistnie i odgoérne zarzadzenia dotyczace standardéw oceny
umiejetnosci ucznidéw nie dostrojg skomplikowanego systemu ludzkich mozliwosci,
ktére moga rozwijac sie na bazie programéw genetycznych, ale zawsze w toku relagji
spotecznych. Najnowsze wyniki badan ukazuja, ze rozwéj neurobiologicznego wypo-
sazenia cztowieka umozliwiany jest jedynie za sprawa relacji miedzyludzkich, przeno-
szonych na dziecko z jego otoczenia spotecznego. Dopdki bez zrozumienia pozostanie
teza, ze nie wystarczy doprowadzi¢ do pozadanego stanu, ale wysitku wymaga row-
niez utrzymanie w tym stanie, dop6ty w naszej edukacji bedziemy mieli coraz to now-
sze programy, gtoszace jakie umiejetnosci uczen mie¢ powinien, a nie w jaki sposéb je
rozwijac i utrzymywac.

Podsumowanie

W swietle przekonan o znaczeniu inteligencji emocjonalnej dla rozwoju cztowieka
istotne jest takie budowanie procesu edukacji, aby uwzgledniat on wage emocji. Tresci
przekazywane przez pedagogéw dostarczaja dziecku wiedzy, dzieki ktérej moze ono
rozwing¢ spojny i stabilny obraz siebie. Jezeli dostarczamy mu relacji, w ktérych nie
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moze dostrzec siebie wraz ze swojg indywidualnoscia i temperamentem, to wprowa-
dzamy go w stan deficytu w wyksztatcaniu poczucia wtasnej wartosci, zdolnosci wcho-
dzenia w relacje i zdobywania kompetencji. Wszelkie préby oddziatywania na dzieci
pozbawione emocji niszczg ich zdolno$¢ do nawigzywania emocjonalnych kontaktéw
z innymi ludzmi i tworzenia sie wiezi w sposéb intuicyjny, burzac podstawy do tworze-
nia sie inteligencji emocjonalne;j.

Hipoteza Brunera, ze kazde dziecko, na kazdym etapie rozwoju, mozna nauczy¢
efektywnie kazdego przedmiotu, podawanego w okreslonej formie, rzetelnej pod
wzgledem intelektualnym, sktania do refleksji, gdy przyjrzymy sie wspdtczesnej szkole
polskiej, ktérej daleko do nauczania odkrywajacego, a blizej do nauczania sterujacego,
hamujacego inicjatywe ucznia i jego rozwdj w zakresie samodzielnego poszukiwania
tresci i wykorzystania ich do rozwigzywania zadan rozwojowych.

Obecne systemy edukacyjne skupiajg sie jedynie na wartosciach poznawczych
i ksztatceniu umiejetnosci zwigzanych z wiedzg ogélna. Zbyt mato uwagi poswieca sie
na rozwdéj kompetencji spotecznych i osobistych dzieci i mtodziezy, a wielu wspétcze-
snych badaczy podkresla, ze mozliwe jest zwiekszanie poziomu inteligencji emocjonal-
nej przy odpowiednio skonstruowanych programach edukacyjnych. Badania ekspery-
mentalne potwierdzajg, ze juz po 12-tygodniowym szkoleniu dzieci 6-letnie osiggaja
znacznie wyzsze wyniki niz dzieci z grupy kontrolnej [Ulutas, Omeroglu, 2007; Finley,
Pettinger, Rutherford, Timmes, 2000; Gore, 2000; Kolb, Weede, 2001; Van Kuyk, 1999].

Problem braku odpowiednich programéw do rozwoju umiejetnosci i cech zwia-
zanych z inteligencja emocjonalng moze by¢ spowodowany brakiem dostatecznych
dowoddéw empirycznych na poparcie wptywu inteligencji emocjonalnej na osiggnie-
cia szkolne oraz brakiem badan, stanowigcych potwierdzenie skutecznosci progra-
mow ksztatcgcych umiejetnosci spoteczne i osobiste. Przyczyng niedoboréw ksztatce-
nia w zakresie inteligencji emocjonalnej moze by¢ tez brak wskazywanych zdolnosci
wsréd nauczycieli i wykladowcoéw, co ujawniajg badania wiasne.

Z powyzszych rozwazan wynika kilka wskazéwek odnosnie do prowadzenia zajec
rozwijajacych kompetencje spoteczne. Wazne jest, zeby uczniowie mieli wcze$nie moz-
liwos¢ brania udziatu w zajeciach treningowych, prowadzonych przez kompetentnych
treneréw, poniewaz istotne jest, aby zwiekszanie poziomu umiejetnosci interpersonal-
nych odbywato sie juz w pierwszych latach, co znacznie utatwi uczniom rozwijanie mo-
tywacji do pracy i korzystanie z mozliwosci, jakie oferuje szkota.

Badania Bobrowskiej-Jabtoriskiej [2003] potwierdzaja, ze im wyzsze wyniki studenci
uzyskujg w zakresie inteligencji emocjonalnej, kompetencji spotecznych, tym sa bar-
dziej zadowoleni ze studiéw oraz z wykonywanej pracy. Mozna zatem wnioskowac, ze
osoby z wysokim poziomem kompetencji spotecznych dokonuja pozytywnych dla sie-
bie wyboréw, z ktérych czerpia satysfakcje. Jezeli dana sytuacja im nie odpowiada, to
decyduja sie na zmiane. Z drugiej strony prawdopodobne jest, ze studenci, ktorzy osia-
gaja niskie wyniki w zakresie kompetencji spotecznych, dokonuja wyboréw negatyw-
nych, lekowych i dtuzej tkwig w sytuacjach, ktére sg dla nich mato satysfakcjonujace.

Obecne programy rozwijajgce zdolnosci emocjonalne, a takze programy interwen-
cyjne majace zapobiegac rozprzestrzenianiu sie szkodliwych zachowan, takich jak nad-
mierne spozywanie alkoholu, narkotyzowanie sie, zachowania dewiacyjne, nie sg na-
kierowane na poprawe zdolnosci zawartych w tej koncepcji pojmowania inteligencji
emocjonalnej [Zeidner, Roberts, Matthews, 2002]. Wprowadzenie do szkét dobrze za-
projektowanych programoéw, skoncentrowanych na rozwijaniu kompetencji emocjo-
nalnych we wszystkich wskazanych obszarach oraz zaplanowanie dziatar interwencyj-
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nych, zmniejszajace agresje szkolna, pozwoli na sprawdzenie hipotezy, czy poziom in-
teligencji emocjonalnej mozna rozwijac i do jakiego stopnia, czy trening emocji znacz-
nie obniza zachowania niepozadane, a wspiera prospoteczne, czy rzeczywiscie wptywa
w sposdb znaczacy na osiagniecia szkolne i poziom jakosci zycia cztowieka.

Korzystajac ze znacznego juz dorobku psychologii pozytywnej nalezy stwierdzic, ze
wspotczesna edukacja powinna by¢ interaktywnym procesem wydobywania mocnych
stron wszystkich uczestnikéw zaangazowanych w proces, omijania wewnetrznych ba-
rier i ograniczen w celu wykonywania zadan w mozliwie jak najbardziej skuteczny spo-
sOb oraz osiggania osobistej doskonatosci w celu zwiekszania dobrostanu psychiczne-
go jednostki.
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