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Pomaganie dzieciom odrzucanym przez rowiesnikéw
z powodu zachowan eksternalizacyjjnychl

W artykule scharakteryzowano specyficzne funkcjonowanie dzieci odrzucanych
przez rowiesnikdw z powodu zachowan eksternalizacyjnych, ktore definiuje za
B. Urbanem (2000) jako przejawianie zachowan stabo kontrolowanych, ,,rzutowanie
na zewnatrz” przezywanych przezjednostke probleméw. Ich cechg charakterystyczng
jestto, zenie podlegajgone analizie intelektualnej, nie sg powstrzymywane przez uwe-
wnetrznione normy spoteczne, ajednoczes$nie czesto je naruszajg, przynoszg szkody
innym ludziom i samej jednostce, ktéraje przejawia. Jednoczesnie to ,rzutowanie na
zewnatrz” jest przyjetym przez jednostke sposobem rozwigzywania pojawiajgcych
sie problemow.

Takie funkcjonowanie dziecka w klasie szkolnej jestjedng z najczestszych przyczyn
odrzucenia przez rowiesnikow. Celem tego artykutu jest prezentacja przyczyn iwy-
branych nastepstw zachowan eksternalizacyjnych czy impulsywnych - jak nazywajg
je R. W. Grene iJ. Stuart (2008) - oraz koncepcji pomagania takim dzieciom.

Przyczyny i niektére nastepstwa zachowan eksternalizacyjnych

Do zachowan eksternalizacyjnych zalicza sie agresje i przestepczosé, tendencje do
stosowania przemocy, przeciwstawiania sie i oporu wobec otoczenia, do impulsywno-
$ci, destrukcyjnosci, wrogosci w stosunkach miedzyludzkich (Schaffer, 2005; Urban,
2000). B. Urban podkre$la, ze agresja jest podstawowym sktadnikiem tych zachowan
i uznawana jest za najbardziej stabilng ceche osobowos$ciowa, a zachowania ekster-
nalizacyjne ,,s3 zdecydowanie bardziej stabilne niz internalizacyjne2iréwnocze$nie
bardziej odporne na wszelkie interwencje terapeutyczne iresocjalizacyjne” (Urban,
2000, s. 97-98).

Analiza literatury na temat przyczyn wystepowania tych zaburzen prowadzi do

Zachowania i cechy jednostek zaliczane do tej kategorii nazwane zostaty miedzy innymi przez R.H. Schaffera
(2005, s. 142) zaburzeniami eksternalizacyjnymi.

2 Zachowania internalizacyjne okresla sie jako nadmiernie kontrolowane, a ich wyrazem jest migedzy innymi
wycofanie, dysforia i lek (Urban, 2000) oraz niepokdj, samotnos¢, depresja (Schaffer, 2005).



whniosku, ze sg one efektem podwdjnego niedopasowania3. Pierwsze ma miejsce
w $rodowisku rodzinnym, drugie w $rodowisku szkolnym.

Przyczyny zwigzane ze srodowiskiem rodzinnym iich nastepstwa

Niedopasowanie dziecka i srodowiska rodzinnego rozumie siejako nieadekwatngod-
powiedz rodzicow czy opiekundw na potrzeby dziecka i styl funkcjonowania wynikajacy
zjego osobistych wihasciwosci i warunkéw zastanych w Srodowisku rodzinnym.

Wsréd specyficznych wiasciwosci dziecka wymienia sie niedobory izaburzenia
w systemie endokrynologicznym i nerwowym, zachwianie réwnowagi miedzy procesami
pobudzenia i hamowania, tzw. ,trudny temperament”, ktdrego przejawem sg trudnosci
przy karmieniu izasypianiu w okresie niemowlecym, tatwe irytowanie si¢, nierbwne
usposobienie, impulsywno$¢, nadpobudliwo$¢. Zwraca sie uwage na to, ze sgto czesto
dzieci charakteryzujace sie obnizonym poziomem inteligencji, mniejszymi zdolnosciami
jezykowymi, wystepowaniem problemoéw z mowg. Cechuje je tez obnizona zdolnos¢
koncentracji, rozumienia, przewidywania i planowania zachowania (Gagnon, Vitaro,
2003; Bowen i wsp., 2003; Bierman, 2005). Dziecko o takich wtasciwosciach wymaga
specyficznych kompetencji rodzicéw (opiekundéw), by mogto sie rozwijac¢ i osiagnaé po-
ziom rozwoju poznawczego, emocjonalnego i spotecznego zblizony do tego, jaki osiggajg
jego réwiesnicy nie obcigzeni w taki sposéb. Ten punkt widzenia znajduje uzasadnienie
w koncepcji pomagania dzieciom impulsywnym R. W. Grenne iJ. S. Ablon (2008).
Wérdd specyficznych wiasciwosci Srodowiska rodzinnego sprzyjajagcych powstawaniu
zaburzen eksternalizacyjnych mozna wyrézni¢ dwie grupy czynnikdw ryzyka, czyli
zmiennych, ktére zapowiadajg powstanie probleméw w zakresie prawidtowej adaptacji
czy zdrowia psychicznego (Coie iwsp., 1996). Sato witasciwosci rodzicow i relacji,
jakie nawigzujg oni z dzieckiem.

Wiasciwosci rodzicow zaliczane do czynnikéw ryzyka to: poczucie braku kompe-
tencji w roli rodzica, lekcewazenie obowigzkéw wynikajacych z tej roli, zaburzenia
psychospoteczne i psychopatologiczne (antyspoteczne zachowania, przestepczosc),
alkoholizm inarkomania, problemy umystowe, niski poziom wyksztatcenia, mtody
wiek rodzicéw zjednoczesnym brakiem wsparcia oraz bieda, niskie inieregularne
dochody, bezrobocie (Gagnon, Vitaro, 2003; Bowen i wsp., 2003; Bierman, 2005).

W relacjach rodzicow z dzieckiem czynnikiem ryzyka powstania zaburzen eks-
ternalizacyjnych jest brak ciepta i zyczliwosci oraz pozabezpieczne przywigzanie do
matki od pierwszych miesiecy zycia, nieadekwatna odpowiedZ na potrzeby dziecka
i zwigzana z tym frustracja, stres, poczucie zagrozenia. Duze znaczenie ma tez brak
warunkoéw izachety do rozwoju poznawczych, emocjonalnych ispotecznych kom-
petencji dziecka oraz niew#tasciwy sposdb sprawowania kontroli nad zachowaniem
dziecka, ktorego cecha charakterystyczngjest niekonsekwencja, przymus i przemoc
(Gagnon, Vitaro, 2003; Bowen i wsp., 2003). Bardzo waznejest réwniez niezrozumie-
nie dziecka (Greene, Ablon, 2008), niedopasowanie wymagan i wsparcia. Wedtug A.
Brzeziriskiej (2002), mozemy mie¢ w tym zakresie do czynienia z dwoma rodzajami
sytuacji. W pierwszym przypadku rodzice stawiaja wymagania przewyzszajace moz-

1 Takie rozumienie etiologii tego zaburzenia inspirowane jest pracami: R.W. Greene iJ.S. Ablon (2008),
F. Bowen, N. Desbiens, N. Randeau, I. Ouimet (2003), A. Brzezifiska (2002).



liwosci dziecka i nie udzielajg mu wystarczajgcej pomocy. W drugim, nie stawiajg
mu wymagan na miare jego mozliwosci, czy tez biorgc pod uwage charakter zadania
i kompetencji dziecka udzielajg mu nadmiernego wsparcia, blokujgc rozwoj jego
kompetencji i poczucia sprawstwa.

Nastepstwem niedopasowania dziecka i $rodowiska rodzinnego jest specyficzne
funkcjonowanie dziecka w sferze poznawczej, emocjonalnej i spotecznej.

W sferze poznawczej roznije od réwiesnikow to, ze ma ono tendencje do negatywnie
stronniczej percepcji i interpretacji zachowania innych ludzi. Czesto przypisuje innym
wrogie intencje i reaguje na nie agresjg. Nie jest w stanie lub nie jest gotowe bra¢ pod
uwage wszystkich dostepnych informacji do oceny sytuacji, jest mu trudno przyjaé
perspektywe poznawczg innych ludzi. Jest mato elastyczne w zakresie rozwigzywania
probleméw pojawiajacych sie w relacjach interpersonalnych. Charakteryzuje je tez
obnizona zdolno$¢ antycypacji konsekwencji wtasnych czynow i przekonanie, ze
w osigganiu wiasnych celéw agresja jest skuteczniejsza od innych sposobdw zacho-
wania. Dziecko tak postrzegajace rzeczywisto$¢ czesto obiera tez antyspoteczne cele
(Gagnon, Vitaro, 2003; Bowen i wsp., 2003; Bierman, 2005).

W sferze emocjonalnej charakterystyczne dla niego sgtrudno$ci z przyjmowaniem
emocjonalnej perspektywy innych ludzi (obnizona zdolno$é empatii) i regulowaniem
emocji. Cechuje je tendencja do impulsywnego zachowania, drazliwos$é¢, lekliwosc.
Przezywa depresyjne nastroje, ajego zdolnos$¢ do tolerowania nawet niewielkiej
frustracji jest niska. Charakterystyczna dla niego jest tez nieumiejetno$¢ odraczania
gratyfikacji. Nauke idoprowadzanie zadan do konca dodatkowo utrudniajg mu po-
wazne problemy z koncentracjg. Trudnosci w kontaktach spotecznych, wynikajgce
ze specyficznego funkcjonowania w sferze poznawczej i deficytow w sferze emocjo-
nalnej, poteguje odczuwanie leku iniepokoju w interakcjach z innymi ludzmi (por.
Gagnon, Vitaro, 2003; Greene, Ablon, 2008).

W sferze spotecznej najbardziej specyficzngwtasciwoscig dzieckajest agresja wer-
balna i/lub fizyczna w sytuacjach konfliktowych lub trudnych. Cechujaje tez natretne
zachowania, nadaktywnos$¢, sktonno$¢ do uzywania przymusu w celu sterowania
relacjami interpersonalnymi, lekkomysine zachowania, niepostuszeristwo, zaktdcanie
toku lekcji. Jego stosunki z innymi pogarszajatez deficyty w zakresie prospotecznych
umiejetnosci (por. Bierman, 2005; Gagnon, Vitaro, 2003).

Przyczyny zwigzane ze Srodowiskiem szkolnym i ich nastepstwa

Kiedy tak funkcjonujace dziecko wkracza do szkoty, napotyka zupetnie nieprzygoto-
wane na to srodowisko. W szkole dominuje tradycyjne podejscie do nauczania oparte na
modelu, nazwanym przez A. Brzezifskg (2000) modelem nakazu. Charakterystyczne dla
niegojest nastawienie narealizacje programu, czego konsekwencjgjest podporzagdkowanie
aktywnosci dzieci poleceniom nauczyciela, opieranie procesu uczenia sie na motywacji
zewnetrznej, kontroli i przymusie oraz indywidualnej rywalizacji (por. tez £ukaszewski,
1984). Ten styl pracy, a takze czeste niedostosowanie zadari i wymagan do mozliwosci dzie-
ci sprawia, ze uczniowie funkcjonujgcy w wyzej opisany sposéb majaniewielkie szanse na
sukces szkolny. Promocja do nastepnej klasy odbywa sie nie na podstawie indywidualnych
postepow dziecka, lecz wymaga osiggniecia okreslonego na danym etapie poziomu wiedzy



i umiejetno$ci. W tych warunkach szanse na wzbudzenie i utrzymanie u dziecka motywacji
do nauki iksztattowanie si¢ jego poczucia kompetencji w realizacji zadah szkolnych sg
nikte. Sytuacje komplikuje brak kompetencji wychowawczych nauczycieli, niedostatek
wiedzy o specyfice zaburzen eksternalizacyjnych, niewielkie umiejetnosci wspomagania
rozwoju dzieci przejawiajgcych te zaburzenia, brak umiejetnosci radzenia sobie z trudnymi
emocjami powstajacymi nieuchronnie w kontakcie z tymi dzieémi.

Nastepstwem niedopasowania dziecka is$rodowiska szkolnego sg konflikty z na-
uczycielami iréwieSnikami, a czesto takze pogorszenie sytuacji dziecka w rodzinie
oczekujacej wywigzywania sie przez dziecko z roli ucznia, a przynajmniej nienarazania
rodzicow na wystuchiwanie negatywnych uwag nauczycieli. Dzieci majg powazne
trudnosci w podporzadkowaniu sie regutom szkolnego zycia, zbiorowej pracy, zycia
w grupie, otrzymuja wiec wiele negatywnych informacji zwrotnych na swéj temat od
nauczycieli i rowie$nikow. Liczne niepowodzenia szkolne sg Zrédtem leku, ztosci, zalu,
zazdros$ci, zniechecenia, sg tez przyczyng niezaspokojenia potrzeby uznania. Blokujg
realizacje tak waznego zadania rozwojowego, jakim jest uczenie sie pracowitosci i na-
bieranie wiary we witasne sity, nabywanie poczucia kompetencji przypadajace na okres
szkoty podstawowej (Erikson, 1997; Appelt, 2005). Wykluczenie z grupy réwiesniczej
z powodu odmiennego funkcjonowania w sferze poznawczej, emocjonalnej i spotecznej,
przyczynia sie do pogtebiania frustracji, wzrostu poczucia osamotnienia i uniemozliwia
lub powaznie ogranicza rozwdéj kompetencji spotecznych4. Sytuacje dziecka pogarszaja
trudne relacje z nauczycielami, powodujgce narastanie poczucia zagrozenia. Uwaza sig,
ze szkota bardzo rzadko jest pierwotng przyczyngzachowan agresywnych, ale ,,czynniki
Srodowiska szkolnego odgrywaja czesto decydujgca role w zwiekszaniu lub redukcji
probleméw juz obecnych lub pojawiajacych sie” (Bowen iwsp., 2003, s. 172).

Pomaganie dzieciom o zaburzeniach eksternalizacyjnych
w klasie szkolnej

Na przestrzeni lat cele, metody i formy oddziatywarn zmierzajagcych do zmiany
sytuacji dzieci o zaburzeniach eksternalizacyjnych w zespole klasowym zmieniaty
sie w zalezno$ci od:

- wiedzy o przyczynach odrzucenia i agresji, przystosowania i niedostosowania
spotecznego,

- dominujacych koncepcji teoretycznych wyjasniajagcych zmiany ludzkiego
zachowania,

- wynikéw badan nad skuteczno$cigdotychczas podejmowanych dziatan narzecz
tych dzieci,

- wynikéw badan nad rozwojem psychospotecznym dzieci.

Analiza literatury prowadzi do wniosku, ze pomoc powinna by¢ wielopoziomowa,
to znaczy obejmujgca samo dziecko, srodowisko szkolne irodzine.

Jesli chodzi o pomoc adresowang do dziecka, to wazne jest tworzenie mu warun-
kéw do rozwoju kompetencji poznawczych, emocjonalnych ispotecznych w matych
grupach prowadzonych przez specjalnie przeszkolonych nauczycieli i pedagogdéw
szkolnych. W tej pracy mozna wyodrebni¢ wyraznie dwa nurty powigzane ze soba,

4 Wiecej na ten temat patrz: Deptuta (2007; 2008).



lecz wymagajace odmiennych dziatan. Pierwszy to tworzenie dziecku warunkow
do osiggniecia sukcesu szkolnego, drugi nurt to wspomaganie rozwoju kompetencji
spotecznych, poznawczych i emocjonalnych umozliwiajagcych mu zdobycie akceptacji
réwiesnikow w zespole klasowym iopuszczenie frustrujacej i niesprzyjajacej rozwo-
jowi pozycji dziecka odrzucanego.

Tworzenie dziecku warunkéw do osiggniecia sukcesu szkolnego

Proponowane ponizej dziatania w tym zakresie dotyczg wspomagania rozwoju kom-
petencji poznawczych iemocjonalnych niezbednych do osiggniecia sukcesu szkolnego.
Pomoc szkoty ogranicza sie zwykle do zajeé korekcyjno-kompensacyjnych czy wyréwnaw-
czych, ktorych gtéwnym celem jest rozwijanie dyspozycji dziecka utatwiajgcych uczenie
sie i nadrabianie zalegtosci, jakie powstaty w zakresie opanowania wiedzy i umiejetnosci
zatozonych w programie nauczania. Tymczasem wazne jest rowniez tworzenie dziecku
warunkdw do uczenia sie wytrwatosci w dziataniu, radzenia sobie z trudnymi emocjami
w przypadku pojawiania sie przeszkdd na drodze do osiggniecia celu, budowania zaufania
do siebie. Okazjgdo tego moze by¢ kontakt indywidualny nauczyciela z dzieckiem w czasie
lekcji oraz specjalnie organizowana praca w matej grupie. W czasie pracy w matej grupie
korzystne dla rozwoju umiejetnosci radzenia sobie z trudnoSciami w nauce moze by¢ stwa-
rzanie dzieciom warunkdw refleksji nad przyczynami wiasnych trudnosci i poszukiwanie
sposobdéw radzenia sobie z pesymistycznym mysleniem i brakiem motywacji do nauki.
W rozwijaniu motywacji do nauki pomocny moze by¢ ,Pensylwariski Program Zapo-
biegania Depresji” opracowany przez zespét pracujacy pod kierunkiem M. P. Seligmana
(Seligman, 1997) oraz program opracowany przez S. McMurchie, a przettumaczony na
francuski i zaadaptowany do pracy z uczniami w kanadyjskich szkotach przez N. Rousseau
i S. Bélanger (2002). Tytut francuskojezycznej wersji tego programu mozna przettumaczyé
jako ,,Lepiej poznac¢ siebie, aby lepiej sie uczyc”.

Pierwsza z propozycji pomaga dzieciom w rozwijaniu umiejetnosci bardziej obiek-
tywnego spostrzegania przyczyn wiasnych sukcesoéw iporazek oraz brania odpowie-
dzialnosci za te, ktére powstaty rzeczywiscie z ich winy. Sktania rowniez do refleks;ji
nad zwigzkiem miedzy okre$lonym sposobem mys$lenia o sobie i przyczynach wiasnych
sukcesow i porazek a uczuciami dziecka. Jesli w doswiadczeniach dziecka dominuja
porazki, to nasila sie tendencja do pesymistycznego stylu wyjasniania ich przyczyn,
cechujacego sie przekonaniem o ich nieuchronnosci, co odbiera dziecku motywacje
do jakiegokolwiek wysitku zwigzanego z zadaniami szkolnymi. Chociaz program ten
powstat z mys$lg o zapobieganiu depresji u dzieci wchodzgcych w okres dorastania, to
jednak wydaje sie, ze moze on by¢é rownie skuteczny w motywowaniu dzieci do nauki,
uzupetniajgc merytoryczne wsparcie w rozwoju kompetencji poznawczych i psychomo-
torycznych niezbednych do osiggania powodzenia w zadaniach z jezyka polskiego czy
matematyki. Wymaga on jednak adaptacji, by mégt by¢é uzywany w tym celu.

Program ,,Lepiej pozna¢ siebie, aby lepiej sie uczy¢” (Rousseau, Bélanger, 2002),
sktada sie z propozycji 23 spotkan w matej grupie dzieci. Tematy spotkan obejmuja
pie¢ grup zagadnien:

- uswiadamianie sobie, na czym polegajg trudnosci w uczeniu sie,



- Strategie przystosowania sie do swojej sytuacji szkolnej (obejmujgce zwtaszcza
radzenie sobie z sytuacja, gdy rowiesnicy wySmiewajasie z dziecka doSwiadczajacego
porazki oraz ze stresem w sytuacjach szkolnych),

- strategie radzenia sobie z trudnosciami,

- techniki uczenia sie,

- zajecia dodatkowe, polegajace na tworzeniu warunkow do refleksji nad tym,
czego dzieci sie dotad nauczyty ico je przygotowuje do dorostego zycia, konfronto-
waniu swoich doSwiadczen z doswiadczeniami innych uczniéow lub oséb dorostych
majacych takze trudnosci w nauce, dostrzeganiu swoich postepéw i budzeniu dumy
ze swoich osiagniec.

Tworzenie dzieciom warunkdw osiggania sukcesu szkolnego czesto wymaga takze
zmiany stosunku nauczycieli do dzieci z zaburzeniami ekstemalizacyjnymi i warunkow
uczenia sie w klasie szkolnej.

Jes$li chodzi o warunki uczenia sie w klasie, to uwaza sig, ze ,,nauczanie pozwala-
jace dziecku na zorganizowanie wiasnego sposobu uczenia sie, kierowania procesem
rozwigzywania problemdéw i uczenia sie przez wymiane z innymi uczniami daje lepsze
rezultaty w zakresie rozwoju spotecznego i w osigganiu sukcesu szkolnego niz sposob
kierowania klasg z nastawieniem na rywalizacje i indywidualne powodzenie ucznia”
(tamze). Duze nadzieje wigze sie w tym wzgledzie z nauczaniem kooperatywnym oraz
nauczaniem w matych grupach, korzystaniem ze wsparcia rowiesnikow, nauczaniem
metoda projektdw i kazdym takim sposobem nauczania, w ktérym uczen jest aktywny,
sprawuje kontrole nad swoim procesem uczenia sie i moze si¢ uczy¢ zgodnie ze swoim
rytmem (Bowen iwsp., 2003). Jednak K. L. Bierman (2005) zwraca uwage, ze techniki
kooperatywnego uczenia sie, polegajagcego na tym, ze mate grupy uczniéw pracuja
razem nad materialem, ktéry uczniowie majg opanowac, w taki sposob, ze promowane
jest dzielenie sie zadaniami, pomoc i wspdlne osigganie celu, nie zawsze prowadzg do
wzrostu wzajemnej sympatii ucznidéw i ostabienia wzajemnych uprzedzen i izolacji.
Chociaz z przedstawionej przez nig analizy badan nad kooperatywnym uczeniem sig
wykonanej przez Slavina (1983) wynika, ze zwykle wzajemna sympatia wzrasta (14
na 19 analizowanych badan) i powszechnie wzrastaja osiggniecia edukacyjne (29 na
46 analizowanych badan) w poréwnaniu z grupami kontrolnymi, to jednak wartos¢
kooperatywnego uczenia sie dzieci odrzuconych przez réwie$nikow nie zostata dotad
zbadana empirycznie. Autorka zwraca uwage, ze deficyty, jakie majgte dzieci, mogg
utrudnia¢ im zaangazowanie sie w dziatania grupowe i w efekcie pogarszac ich relacje
z rdwiesnikami. Zatem stosowanie kooperatywnego uczenia powinno by¢ starannie
rozwazone zaro6wno co do czasu trwania, jak icharakteru tych wspolnych dziatan,
zeby mie¢ pewnosc¢, ze dzieci odrzucane przez réwie$nikow (a do takich nalezgdzieci
0 zachowaniach eksternalizacyjnych - dop. M. Deptuta) rzeczywiscie bedg mogly
przyczyni¢ sie do osiggania celéw grupowych.

Wazny jest takze spos6b kierowania klasg. Korzystne jest tzw. kierowanie proaktyw-
ne, polegajagce na ustalaniu czytelnych regut, logicznych konsekwencji pozytywnych
*negatywnych dotyczacych zachowania oraz tworzenie uczniom warunkéw do wptywania
na funkcjonowanie klasy i brania odpowiedzialnosci za swoje zachowanie i za atmosfere
w Kklasie (por. Bowen iwsp., 2003).



Poprawa sytuacji dziecka w klasie szkolnej nie bedzie mozliwa, je$li nauczyciele
nie zrozumiejg dzieci z zachowaniami eksternalizacyjnymi i nie zmienig stosunku do
nich. Codzienny lub bardzo czesty kontakt z dzieckiem, ktére zaktdca prace nauczyciela
i klasy swoja nadaktywnos$cig i ftamaniem regut, nie wykazuje gotowosci do wysitku
i zaangazowania, nie robi oczekiwanych postepéw, a czesto zagraza swoim zachowa-
niem innym dzieciom, jest dla nauczyciela nieustajgcym Zrodtem stresu i frustracji.
Z tego wzgledu nauczyciel takze potrzebuje wsparcia w rozwijaniu swoich kompetencji
do pracy z tak specyficznie funkcjonujgcymi dzie¢mi iw radzeniu sobie ze stresem.
Propozycja, ktdra moze by¢ w tym zakresie pomocna, jest,,Model rozwigzywania prob-
leméw przez wspdétdziatanie” proponowany przez R. W. Greene’a iJ.S. Ablona(2008).
Jestonjednak tylko szczegbtowa propozycjg rozwigzywania probleméw i zapobiegania
problemom wynikajacym z zachowan eksternalizacyjnych. Konieczna jest ponadto
Swiadoma praca nauczyciela zmierzajgca do wypracowania wiasnego stylu kierowania
klasg i utrzymywania dyscypliny, ktore bedg tworzyty wszystkim dzieciom warunki
niezbedne do uczenia sie i rozwoju. Dobrym wstepem do tego moze by¢ lektura ksiazki
C.H. Edwarsa (2006) poswieconej dyscyplinie i kierowaniu klasg szkolng. Nie bez
znaczenia jest tez rozwijanie u nauczycieli umiejetnosci konstruktywnego radzenia
sobie z trudnymi emocjami w trakcie warsztatow psychoedukacyjnych. Zwraca sie
uwage, ze agresja i przemoc w szkole to wazne przyczyny wypalenia zawodowego
nauczycieli (Day i wsp. 1995, za: Bowen iwsp., 2003).

Tworzenie dziecku warunkow do rozwijania kompetencji spotecznych

Adaptacja dziecka w szkole zalezy nie tylko od sukcesu szkolnego, ale réwniez od
umiejetnosci nawigzania dobrych kontaktéw z réwie$nikami i nauczycielami (Bowen
i wsp., 2003). Zatem pomaganie dzieciom z zachowaniami eksternalizacyjnymi musi
obejmowac takze tworzenie im warunkéw rozwoju tych kompetencji poznawczych,
emocjonalnych ispotecznych, od ktérych zalezy mozliwos¢ zdobycia przyjaciot
i akceptacja rowiesnikow.

Poszukiwanie rozwigzan w tym zakresie i badanie ich skuteczno$ci ma dituga
historie. Z przegladu wykonanego przez K. L. Bierman (2005) wynika, ze progra-
my pracy w tych grupach obejmowaty réznorodne umiejetnosci spoteczne, w tym
zwlaszcza umiejetno$¢ rozwigzywania problemoéw pojawiajgcych sie w relacjach
dziecka z rowieSnikami oraz umiejetno$¢ samokontroli emocjonej. Z opisu prezen-
towanych w tej pracy programow oraz charakterystyki programdéw przedstawionej
przez F. Bowena, N. Deshiens, N. Randeau, I. Ouimet (2003) i C. Gagnon, F. Vitaro
(2003) wynika, ze najbardziej popularne w ostatnich dwudziestu latach podejscie
miesci sie w nurcie poznawczo-behawioralnym. Prace nad poszukiwaniem skutecz-
nych dziatan, ktorych efekty widoczne bytyby nie tylko w grupach terapeutycznych,
ale takze w naturalnym $rodowisku dziecka, doprowadzity do wniosku, ze konieczna
jest nie tylko praca z dzieckiem odrzucanym z powodu swojego funkcjonowania
w relacjach z réwiesnikami i nauczycielami, ale takze zjego klasg szkolng. Dzia-
tania te powinny toczy¢ sie rGwnolegle. Jednoczes$nie konieczne jest systematyczne
wspieranie rodzicéw w rozwoju ich kompetencji wychowawczych i rozwigzywaniu
ich probleméw zyciowych. Przyktadem takiego systemowego podejsciajest program



»Fast Track” (Szybka Droga) realizowany od 1990 roku w USA (Gagnon, Vitaro,
2003; Bierman, 2005).

Rozwijanie kompetencji poznawczych, emocjonalnych i spotecznych niezbednych
do nawigzywania przez dziecko dobrych relacji z r6wie$snikami odbywato sie w matej
grupie (5-6-osobowej) nazwanej ,,Grupa przyjaciét’. Do uczestnictwa w zajeciach
zapraszani byli uczniowie klas | szkoty podstawowej z rozpoznaniem zachowan
eksternalizacyjnych ujawnianych juz w okresie przedszkolnym, ktorych rodzice
wyrazili zgode na udziat w programie profilaktycznym. Po wstepnych ¢wiczeniach
utatwiajgcych integracje grupy tworzono dzieciom warunki uczenia sie wspotpracy
i samokontroli, zrozumienia zasady wzajemnos$ci w zwigzkach oraz uczenia sie utrzy-
mywania stosunkéw przyjacielskich.

W tym samym czasie, kiedy dzieci uczestniczyty w swoich zajeciach, rodzice pra-
cowali nad rozwijaniem swoich kompetencji wychowawczych pod kierunkiem innego
trenera. Celem tych zaje¢ byto przede wszystkim rozwijanie autokontroli rodzicow
(zwitaszcza umiejetnosci opanowywania gniewu wtedy, gdy dziecko jest niepostuszne)
w celu powstrzymania ich przed stosowaniem surowych i nieskutecznych praktyk dy-
scyplinowania dziecka, rozwijanie postaw wspierajagcych je w szkolnych obowigzkach
i relacjach spotecznych oraz poszukiwanie takich sposob6w rozwigzywania sporow
z dzieckiem, ktore nie bytyby ani oparte na przymusie, ani na odsuwaniu si¢ od dzie-
cka. Waznym celem by#a rowniez modyfikacja oczekiwan rodzicéw co do zachowania
dziecka w zaleznoSci od jego poziomu rozwojowego.

Nastepnie obie grupy ipracujacy w nich trenerzy spotykali sie na wspolnych za-
jeciach, w czasie ktérych rodzice mogli wyprébowywa¢ nowo nabyte kompetencje
do poprawienia relacji z dzie€mi w czasie zabaw z nimi, ajednocze$nie otrzymywali
wsparcie treneréw.

UmiejetnoSci nabywane przez dzieci w ,,Grupie przyjaciét” byty wyprébowywane
w klasie w obecnosci tego samego nauczyciela-trenera. Organizowat on wspdélne gry
dziecka objetego terapig z dobrze przystosowanym réwiesnikiem z klasy iwspierat
dziecko w wykorzystywaniu nowych umiejetnosci w naturalnych warunkach.

Dodatkowym wsparciem dla dziecka byta praca nauczyciela z catg klasg, polega-
jaca na rozwijaniu u dzieci szeroko rozumianych kompetencji spotecznych. Zajecia
obejmowaty rozpoznawanie, rozumienie i komunikowanie emocji, samokontrole
emocjonalng (w tym zwiaszcza hamowanie negatywnych zachowan pod wptywem
emocji, modulowanie stanu pobudzenia), wsp6iprace i nawigzywanie przyjazni oraz
rozwigzywanie probleméw pojawiajacych sie w relacjach z réwiesnikami.

Wsparciem dla rodzicdw idzieci byty takze wizyty koordynatoréw rodzinnych
w domach i utrzymywanie kontaktu telefonicznego z rodzicami w celu udzielania im
pomocy w rozwigzywaniu nie tylko probleméw w relacjach z dzieckiem, ale takze
innych trudnosci, jakie napotykali oni w zyciu.

Zwiekszaniu szans dziecka na sukces szkolny stuzyty rowniez dodatkowe zajecia
polegajace na nauce czytania, matematyki i udzielaniu pomocy w osigganiu wyma-
ganych kompetencji.

Ze wzgledu na dtugotrwaty charakter zachowan eksternalizacyjnych program zo-
stat zaplanowany na 10 lat. Realizowany byt z r6zng intensywnos$cig, nasilajagcg sie



w okresach szczegdlnego zagrozenia (pierwsza klasa, przejscie do drugiego cyklu
szkoty podstawowej, przejscie do szkoty Sredniej).

Aktualnie dostepne sgtylko krétkoterminowe wyniki tych oddziatywan po pierw-
szym, drugim itrzecim roku. Analiza krzywych wzrostu zachowarn problemowych
ocenianych przez nauczycieli i rodzicow Swiadczy, ze cho¢ grupy objete oddziaty-
waniami (eksperymentalne) i grupy kontrolne startujg z tego samego poziomu, to
z biegiem czasu réznicujg sie co raz bardziej. Wedtug oceny nauczycieli, w grupie
kontrolnej problemy z zachowaniem zwiekszajg sie z roku na rok. W grupie eks-
perymentalnej utrzymujg sie na tym samym poziomie lub na poziomie nieznacznie
nizszym. Oceny zachowania dzieci dokonywane przez rodzicow wskazujg na to, ze
problemy z zachowaniem zmniejszajg sie w obu grupach, jednak spadek negatywnych
zachowan jest wiekszy w grupie objetej oddziatywaniami. Mozna wiec powiedziec,
ze wyniki wykazuja zmiany w pozadanym kierunku. Jednak zwraca si¢ uwage na to,
ze dzieci z grupy ryzyka z powodu tendencji do agresji, chociaz robig znaczne poste-
py, to w dalszym ciggu rdznig sie od swoich dobrze przystosowanych réwiesnikow
(Gagnon, Vitaro, 2003). K.L. Bierman (2005), powotujac sie na trzy raporty z badan
nad skutecznoscig tego programu, zwraca uwage na to, ze pod koniec pierwszej kla-
sy odnotowano wzrost kompetencji poznawczych ispotecznych dzieci oraz nizsze
zapotrzebowanie na pomoc w nauce. Bezposrednie obserwacje interakcji miedzy
réwiesnikami w klasie ina boisku szkolnym wskazywaty na czestsze pozytywne
relacje dzieci z grupy eksperymentalnej z réwie$nikami niz dzieci z grupy kontrol-
nej. Czesciej tez ich sytuacja w klasie mierzona technikami socjometrycznymi byta
bardziej korzystna niz dzieci z grupy kontrolnej, bioragc pod uwage bilans wyboréw
pozytywnych inegatywnych w odpowiedzi na pytania socjometryczne. Chociaz
poziom agresji w trzeciej klasie byt nizszy niz w pierwszej, to jednak wedtug opinii
nauczycieli byta ona stale widoczna.

Podsumowanie

Przytoczone wyzej wyniki pokazujg, ze nawet tak wielowgtkowa pomoc uwzgled-
niajgca samo dziecko idwa najwazniejsze dla niego $rodowiska nie przynosi szyb-
kich efektéw w postaci dobrej adaptacji dziecka. Odnotowana poprawa jest jednak
argumentem przemawiajagcym za podtrzymywaniem takiej pomocy. Podejmowanie
dziatan na rzecz tej grupy dzieci uzasadnione jest znaczng stabilno$cig statusu od-
rzucenia i zachowan eksternalizacyjnych, ich negatywnymi skutkami bezpos$rednimi
i odroczonymi, znaczeniem zdolnosci do nawigzywania dobrych relacji z innymi
ludzmi dla zdrowia psychicznego (Kazdin, 1996; Urban, 2001, 2005; Deptuta, 2006,
2007, 2008).

Pomaganie dzieciom odrzucanym - agresywnym traktuje - sie jako zapobieganie
powazniejszym problemom adaptacyjnym w przysztosci, prewencje w zakresie zdro-
wia psychicznego (Gagnon, Vitaro, 2003; Deptuta, 2008). Natomiast zapobieganie
wystepowaniu powaznym probleméw adaptacyjnym dzieci i mtodziezy nabiera coraz
wiekszego znaczenia w zwigzku z doniesieniami naukowymi o ograniczeniach terapii
nieprzystosowania spotecznego ijednoczesnym wzbogacaniem sie naszej wiedzy
o trajektoriach rozwojowych, ukazujgcych tgczenie sie ze sobg rozmaitych czynni-



kéw ryzyka i wywotywanie zaburzen zachowania oraz ich fagodzeniu przez czynniki
chronigce (Vitaro, Gagnon, 2003).

Literatura

Appelt K. (2005): Wiek szkolny. Jak rozpozna¢ potencjat dzieckal W: A. Brzezinska (red.), Psychologiczne portrety
cztowieka. Praktyczna psychologia rozwojowa. Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk.

Bierman K.L. (2005): Peer Rejection. Developmental Processes and Intervention Strategies. The Guilford Press,
New York, London.

Bowen F., Desbiens N., Randeau N., Ouimet I. (2003): La prévention de la violence et d'intimidation en milieu sco-
laire. W : F. Vitaro i C. Gagnon, Prévention des problemes d'adaptation chez les enfants et les adolescents.
Presses de I’Université du,Québec. Tom Il, Les problémes externalises.

Brzezinska A. (2002): Pomoc dzieciom z grup ryzyka. ,,Remedium”, 12(118).

Coie J.D., Watt N.F., West S.G., Hawkins J.D., Asarnow J.R., Markman H.J.,, Ramley S.L., Shure M.B., Long B.
(1996): Profilaktyka: teoria i badania. ,Nowiny Psychologiczne”, 2.

Day D.M., Golench C.A., MacDougall J., Beals-Gonzalés C.A. (1995) ; La prevention de la violence r I'école au
Canada : résultats d'une étude nationale des politiques et programmes. Solliciteur général du Canada.

Deptuta M. (2006): Zmiany w zakresie kompetencji spotecznej zachodzace u uczniéw starszych klas szkoty podsta-
wowej. W: M. Deptuta (red.), Diagnostyka iprofilaktyka w teorii ipraktyce pedagogicznej. Wydawnictwo
Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz.

Deptuta M. (2007): Dzieci odrzucane przez réwiesnikoéw cz. I. ,,Remedium”, nr 4(170).

Deptuta M. (2008): Przeciwdziatanie odrzuceniu przez réwiesnikoéw jako cel promocji zdrowia psychicznego. W: K.
Okulicz-Kozaryn, K. Ostaszewski (red.), Promocja zdrowia psychicznego. Badania idziatania w Polsce.
Instytut Psychiatrii i Neurologii, Warszawa.

Erikson E. H. (1997): DziecifAstwo i spoteczenistwo. Przektad P. Hejmej. Dom Wydawniczy Rebis, Poznan.

Edwards C.H. (2006): Dyscyplina ikierowanie klasg. Przektad M. Bogdanowicz. Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa.

Gagnon C., Vitaro F. (2003): Laprévention du truble des conduites, avec centration sur les comportements violents.
W: F. Vitaro, C. Gagnon (red.), Prévention des problémes d'adaptation chez les enfants et les adolescents.
Tom II. Les problémes extrernalisés. Presses de I’Université, Québec.

Grenne R. W., Ablon, J. S. (2008): Terapia dzieci impulsywnych. Model rozwigzywania probleméw poprzez wspo6t-
dziatanie. Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloriskiego, Krakéw.

Kazdin A. E. (1996): Zdrowie psychiczne miodziezy w okresie dorastania. ,,Nowiny Psychologiczne”, 2.

tukaszewski W. (1984): Szanse rozwoju osobowosci. Ksigzka i Wiedza, Warszawa.

McMurchie S. M.A. (2002): Mieux se connaitre pour mieux apprendre. Ttumaczenie iadaptacja N. Rousseau iS.
Bélanger. Guérin, Montréal, Toronto.

Schaffer R.H. (2005): Psychologia dziecka. Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.

Seligman M.E.P., Revich K., Jaycox L., Gillham J. (1997): Optymistyczne dziecko. Przektad A. Jankowski. Media
Rodzina, Poznan.

Slavin R.E. (2003): Cooperative learning. New York: Longman

Urban B. (2000): Zaburzenia w zachowaniu iprzestepczo$¢ mtodziezy. Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloriskiego,
Krakow.

Urban B. (2001): Kryteria, mechanizmy i konsekwencje odrzucenia dziecka przez grupe réwiesniczag. W: B. Urban
(red.), Spoteczne konteksty zaburzen w zachowaniu. Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellofskiego, Krakow.

Urban B. (2005): Zachowania dewiacyjne miodziezy w interakcjach rowiesniczych. Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego, Krakow.

Vitaro F., Gagnon C. (2003) : Introduction. W: F. Vitaro i C. Gagnon (red). Prévention des problémes d'adaptation
chez les enfants et les adolescents. Presses de I’Université du Québec. Tom 1 Les problemes internalises.



