Od redakdji

Wedtug Zalecent Parlamentu Europejskiego i Rady nr 2006/962/
WE z dnia 18 grudnia 2006 roku w sprawie kompetendji kluczo-
wych, kompetencje spoteczne to kompetencie osobowe, interpersonalne
i migdzykulturowe oraz wszelkie formy zachowar przygorownjgcych
0soby do skutecznego i konstruktywnego uczestnictwa w Zyciu spotecznym
i zawodowym. Jest to zwigzane z dobrem osobistym i spotecznym. Wazne
Jest zrozumienie zasad postgpowania i zwyczajow w réznych spoteczer-
stwach i Srodowiskach, w ktdrych funkcjonujq dane osoby.

W edukacji pojecie kompetencji zwiazane jest z procesem naucza-
nia i uczenia si¢. W szkole kompetencje uczniéw sa ksztattowane,
zarazem jednak szkofa jest organizacja, ktéra prawidtowo funkcjo-
nuje dzigki zestawowi okreslonych kompetencji nauczycieli. Warto
zdawa¢ sobie sprawe, ze istotny wplyw na ksztaltowanie umiejgtnosci
spofecznych uczniéw maja whasnie umiejgtnosci spoteczne nauczyciela
ujawniane w codziennych relacjach z podopiecznymi. Nie wystarczy
przy tym realizacja dodatkowych zajg¢ czy oddzielnego przedmiotu.
Uczniowie rozwijaja kompetencje spoleczne poprzez wplyw oséb
majacych dla nich znaczenie, réwniez nauczycieli. Wazne jest wiec,
aby nauczyciele posiadali kompetencje spoteczne oraz celowo je rozwi-
jali, poniewaz, jak zgodnie ttumacza autorzy artykutéw, jest to jeden
z gléwnych czynnikéw wplywajacych na uczniéw, a w efekcie na ich
przyszle zycie prywatne i zawodowe.

Zamieszczone w niniejszym numerze ,Meritum” artykuly trakeuja
kompetencje spoteczne wieloaspektowo: od m.in. procesu ewaluagji,
poprzez warunki pracy polskich nauczycieli, majace istotny wplyw na
ich kondycje psychofizyczna, po fakty i mity dotyczace komunikaciji
interpersonalnej oraz kompetencje informacyjno-komunikacyjne
wspotczesnych nauczycieli.

I tak, uczniowie z V LO im. Janusza Korczaka w Tarnowie
zostali Latarnikami Polski Cyfrowej, od dwdéch lat organizujac zaje-
cia dla 0séb z pokolenia 50+ i wprowadzajac je $wiat Internetu, za$
ich miodsi koledzy z Gimnazjum nr 5 im. Zygmunta Padlewskiego
w Plocku napisali wspélnie ze swoim nauczycielem projeke pt. ,,Moja
wymarzona szkota”, dzieki ktéremu zdobyli 270 000 zt na budowe
nowoczesnego placu dydaktycznego. Z kolei uczniowie ZS nr 6 im.
Kréla Jana III Sobieskiego z Jastrzgbia-Zdroju wymysdlili i wykonali
innowacyjne projekty, ktére utatwiaja zycie osob niepetnosprawnych.
Dlaczego wspominamy o nich juz we wstgpie? Poniewaz to whasnie
oni, ich nauczycie i szkola sa najlepszym przyktadem, jak whasciwe
i skutecznie ksztattowa¢ tytutowe kompetencje spoleczne oraz jakie
efekty krétko- i dtugoterminowe przynosi ten proces.

Anita Omelariczuk, dyrektor XXXIV Liceum Ogélnoksztal-
cacego z Oddziatami Dwujgzycznymi im. Miguela de Cervantesa
w Warszawie, jedna z bohaterek wywiadu Katarzyny Pankowskiej-
-Koc i Zdzistawa Sawaniewicza, stwierdza: — Od pierwszej rozmowy
kwaliftkacyjnej na uczelni b u pracodawcy to kompetencje spoteczne
zdecydujg o sukcesie absolwenta w wigkszej by¢ moze mierze niz jego
wiedza czy formalne kwaliftkacje. Nasi absolwenci bedg konkurowad
zosobami legitymujqcymi sig podobnymi dyplomami, wigc wyrdzniac ich
powinna umiejetnosé odnalezienia si¢ w kazdej sytuacji, dopasowania
do rozméwey, swoboda i pewnosé siebie, czyli dobra komunikacja. (...)
Zmiennosé rynku pracy w przyszlosci moze tez wymagac od pracownika
trafnego podejmowania decyzji o przekwaliftkowaniu sig i zmianie pracy,
poradzenia sobie ze stratg pracy i stresem zwiqzanym z poszukiwaniem
nowego zatrudnienia.

Mamy nadzieje, ze lektura artykuléw zamieszczonych w niniej-
szym numerze ,Meritum” nie tylko zwréci Pafistwa uwage na
potrzebg ksztattowania kompetencji spotecznych, zaréwno uczniow,
jak i wlasnych, ale réwniez zainspiruje do podejmowania wyzwan
w tym zakresie.
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Katarzyna Koszewska .L

Co to sg kompetencje spoteczne?

Kompetencija to zakres wiedzy, umiejetnosci i odpowiedzialnosci;
zakres petomocnictw i uprawnien do dziatania.

Kompetencija jest (potencjalng) umiejetnoscia,

ujawniajgcg sie w chwili wykonywania danego zadania

Kompetencje spoteczne to termin, ktéremu
w ostatnim czasie przypisuje si¢ duze znaczenie. Ksztat-
towanie tych kompetencji ma na celu przygotowanie
dzieci i mtodziezy do funkcjonowania w zmieniajacych
si¢ warunkach spotecznych. Wspétczesne spoteczeni-
stwa zmieniaja si¢ na wiele sposobéw: geograficznie,
spotecznie, intelektualnie, zawodowo. Zwigksza si¢
réznorodno$¢ i intensywno$¢ kontaktéw miedzy
ludZmi, a nasze dziatania ksztattuja rzeczywisto$¢ nie

tylko lokalna, ale i globalna.

W edukaciji
pojecie kompetenciji
zwiazane jest z procesem
nauczania i uczenia sie

Dyskusja o kompetencjach spotecznych nie jest
tatwa, bowiem samo stowo kompetencja jest réznie defi-
niowane. Préba pogodzenia réznych punktéw widzenia
podjeta zostata w ,,Stowniku nowych terminéw w prak-
tyce szkolnej™, gdzie zamieszczono nastgpujaca definicjg
kompetencji: Kompetencja to zakres wiedzy, umiejetnosci
i odpowiedzialnosci; zakres petnomocnictw i uprawnier do
dziatania. Kompetencja jest (potencjalng) wmiejetnoscig,
ujawniajgeq si¢ w chwili wykonywania danego zadania
lub predyspozycia do jego wykonania.

lub predyspozycjg do jego wykonania'.

W dokumentach edukacyjnych mozna znalez¢ tez
inne terminy, takie jak: kompetencje, umiejetno-
$ci, kwalifikacje, uprawnienia i obowiazki. Czgsto
stosowane s3 one wymiennie. Warto wigc sformuto-
wac jasna i prosta definicje kompetencji. Oto ona:
Kompetencja to potaczenie:

a. opanowanej wiedzy z danego zakresu (wiem co),

b. umiejetnosei (wiedza proceduralna — wiem jak
i potrafig),

c. postaw (chcg i jestem gotéw wykorzystaé swa
wiedze)?.

Niekt6rzy autorzy dodaja jeszcze do tego zestawu,
jako czwarty element kompetencji, cechy osobowosci.

Dyskusja o kompetencjach
spolecznych nie jest latwa,
bowiem samo slowo
kompetencja jest roznie
definiowane

W edukacji pojecie kompetencji zwiazane jest
z procesem nauczania i uczenia si¢. W szkole kompe-
tencje uczniéw sa ksztattowane, zarazem jednak
szkota jest organizacja, ktdra prawidlowo funkcjonuje
dzigki zestawowi okreslonych kompetencji nauczy-

' Gotlisiska E. Stownik nowych terminéw w praktyce szkolnej, CODN, Warszawa, 1997.

2 Ibidem.

3 Whiddett S., Hollyforde S. Modele kompetencyjne w zarzqdzaniu zasobami ludzkimi, Oficyna Ekonomiczna, Krakéw 2003.
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cieli. Z punktu widzenia ucznia kompetencje poza-
dane u nauczycieli mozna pogrupowac nastgpujaco®:

* kompetencje osobiste (ja jako cztowiek),

* kompetencje interpersonalne (ja jako czlonek
zespoléw i w relacjach z innymi),

* kompetencje spoleczne (ja jako cztonek spotecz-
nosci lokalnej i spoteczefistwa),

* kompetencje dydaktyczne (ja jako nauczyciel),
* kompetencje przywddcze (ja jako wychowawca),

* kompetencje merytoryczne (ja jako znawca da-
nej dziedziny, nauczyciel przedmiotu),

* kompetencje organizacyjne (ja jako cztonek spo-
tecznosci szkolnej i szkoly jako organizaciji).

Wedtug Zalecen Parlamentu Europejskiego
i Rady nr 2006/962/WE z dnia 18 grudnia 2006
roku w sprawie kompetengji kluczowych (wspdlnych,
najwazniejszych dla wszystkich) w procesie uczenia sig
przez cale zycie kompetencje spoteczne to kompetencje
osobowe, interpersonalne i migdzykulturowe oraz wszel-
kie formy zachowar przygotowujgcych osoby do skutecz-
nego i konstruktywnego uczestnictwa w Zyciu spotecznym
i zawodowym. Jest to zwigzane z dobrem osobistym
i spotecznym. Wazne jest zrozumienie zasad postgpowania
i Zwyczajow w réznych spoleczenstwach i srodowiskach,

w ktorych funkcjonujq dane osoby.

Kompetencje spoleczne
na poziomie postaw
wiaza sie z otwartoscia
na wspolprace,
uzewnetrznieniem
norm moralnych,
asertywnoscia, akceptacja
i poszanowaniem innych
ludzi, a takze gotowoscia do
pokonywania uprzedzen

Katarzyna Koszewska

Tak wigc méwiac o kompetencjach spotecznych
na poziomie wiedzy, méwimy o wiedzy zwiazanej
z wielokulturowym spoleczefistwem, znajomosci
zasad, regul, procedur postgpowania przyjetych
w okreslonych srodowiskach, np. srodowisku szkol-
nym, znajomosci pojeé zwiazanych z procesami
grupowymi, znajomosci zasad réwnosci i przeciw-
dziatania dyskryminacji.

Kompetencje spoleczne na poziomie umiejgtno-
$ci uczniéw dotycza efektywnego porozumiewania
si¢ bez wzgledu na jakiekolwiek réznice, wspétpracy
w grupie, podejmowania aktywnosci zwigzanych
z przeciwdzialaniem dyskryminacji, podejmowania
trafnych decyzji, osiagania celéw, rozwiazywania
probleméw, konfliktéw, argumentowania wasnych
racji, tworzenia klimatu empatii i zaufania, zarzadza-
nia emocjami na poziomie zachowari itp.

Kompetencje spofeczne na poziomie postaw wiaza
si¢ z otwarto$cia na wspotprace, uzewngtrznieniem
norm moralnych, asertywnoscia, akceptacjg i posza-
nowaniem innych ludzi, a takze gotowoscia do poko-
nywania uprzedzen.

Zatem ksztattowanie (nie — rozwijanie) kompe-
tengji spolecznych w szkole dotyczy tworzenia takiego
§rodowiska uczenia si¢ i nauczania, aby zdobycie
wiedzy w tym zakresie byto mozliwe, uczniowie
mogli nabywa¢ i doskonali¢ umiej¢tnosci spoteczne
oraz ksztattowad postawy sprzyjajace satystakcjonuja-
cemu funkcjonowaniu w relacjach indywidualnych,
grupowych i migdzyludzkich.

Katarzyna Koszewska jest trenerka psychoedukacji,
redaktorem merytorycznym wielu poradnikéw dla na-
uczycieli zajmujacych sie ksztattowaniem kompeten-
¢ji spotecznych ucznidw, nauczycielem konsultantem
w Mazowieckim Samorzadowym Centrum Doskonale-
nia Nauczycieli, kierownikiem Wydziatu w Warszawie.

4 Sielatycki M. [w:] Mysled, pracowad, wspétpracowad. Kompetencje spoleczne na rynku pracy. Trening Kompetencji Spolecznych — sce-
nariusze lekcji. Polska Fundacja Dzieci i Mlodziezy, Warszawa 2012.
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Katarzyna Lesniewska

Katarzyna Szczepkowska

Kompetencje spoteczne w aspekcie
kompetencji kluczowych

Zatdbzmy, ze nauczyciel obserwuje ucznia, ktéry podczas lekcii,

a takze w rozmowach z réwiesnikami za kazdym razem probuje przekierowac¢ tok rozmowy
na swoje zainteresowania. Wywotuje to rozbawienie, a momentami irytacje rowiesnikow

(a niekiedy réwniez nauczyciela). Uczen stopniowo staje sie obiektem zartéw

i odrzucenia przez kolegéw. Jesli w takiej sytuacii nauczyciel zdefiniuje problem,
wychodzac od pierwszej definicji — jako brak umiejetnosci spotecznej —

to wtasciwie nie jest w stanie okreslic,

co moze zrobi¢, aby wptyna¢ na poprawe jakosci relacji miedzy obserwowanym uczniem
i rowiesnikami (nie jest w stanie wyznaczy¢ celu ani okresli¢ dziatan,
jakie nalezatoby podjg¢). Natomiast jesli spojrzy na problem

z perspektywy poszczegolnych umiejetnosci,

wowczas moze pokusic sie o wyznaczanie kierunku oddziatywan.

Ludzie od pokolen zastanawiaja si¢, co moze
sprawi¢, ze bedzie nam si¢ zyto lepiej, w jaki sposéb
mozemy poprawiaé jako$¢ swojego zycia, dazy¢ do
szczgdcia 1 samorealizacji, rozwoju osobistego oraz
satysfakcjonujacego funkcjonowania w réznych
sferach zycia spolecznego. Od wiekéw tez prébuja
na réine sposoby porzadkowaé zdobyta wiedze,
doswiadczenia, przemyslenia i refleksje. Jedna z préb
porzadkowania tej rzeczywisto$ci stanowia, zdefi-
niowane w 2006 roku, europejskie kompetencje
kluczowe', majace by¢ polgczeniem wiedzy, umiejet-
nosci i postaw, odpowiednich do sytuacji.

' Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej 2006/962/WE.

Okreslono osiem kompetencji kluczowych:

1) porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym,

2) porozumiewanie si¢ w jezykach obcych,

3) kompetencje matematyczne i podstawowe kom-
petencje naukowo-techniczne,

4) kompetencje informatyczne,

5) umiej¢tnos¢ uczenia sig,

6) kompetencje spoleczne i obywatelskie,

7) inicjatywno$¢ i przedsi¢biorczoéé,

8) $wiadomos¢ i ekspresja kulturalna®.

Rozwijanie ich i doskonalenie ma poméc czto-
wiekowi sprawnie funkcjonowaé w zmieniajacym

2 hetps://www.efs.gov.pl/slownik/Strony/Kompetencje_kluczowe.aspx
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si¢ Swiecie. Wspieraja one rozwéj osobisty, wlaczanie
w zycie spoleczne, aktywne obywatelstwo i mozli-
wo$¢ znalezienia zatrudnienia. Proces ksztaltowania
i rozwijania w sobie kompetencji kluczowych trwa
przez cale zycie i nigdy si¢ nie konczy. Koncepcja
kompetencji kluczowych wpisuje si¢ w nurt mygle-
nia o uczeniu si¢ przez cale zycie jako koniecznosci
zyciowej kazdego cztowieka.

Przedmiotem niniejszego opracowania bedzie
przyjrzenie si¢ w kontekscie funkcjonowania szkoty
jednemu z wymienionych wyzej obszaréw, a miano-
wicie kompetencjom spotecznym. Jednak poszcze-
gblnych kompetencji nie da si¢ wyizolowa¢ od pozo-
statych. Autorki podejma prébe zasygnalizowania
powiazani sfery spolecznej z pozostatymi kompeten-
cjami kluczowymi.

Czym sg kompetencje spoteczne?

Termin ,kompetencje spoteczne” jest bardzo
réznorodnie definiowany. Moze by¢ rozumiany
m.in. jako calo$ciowa, niepodzielna umieje¢tnosé
skutecznego funkcjonowania w otoczeniu i wcho-
dzeniu z nim w interakgje lub jako zbiér specyficz-
nych umiejetnosci, ktére przyczyniaja si¢ do naszego
sprawnego funkcjonowania w $rodowisku spotecz-
nym. Uwzgledniajg wszystkie formy zachowan,
ktorych mozemy potrzebowad, aby skutecznie uczest-
niczy¢ w zyciu prywatnym i zawodowym. Kompe-
tencje spoleczne staja si¢ w dzisiejszych czasach coraz
istotniejsze, poniewaz spoleczenistwa sa duzo bardziej
zréznicowane niz kiedys, ludzie wchodza w znacznie
wiecej interakeji w zmieniajacym si¢ $rodowisku.

Z punktu widzenia funkcjonowania w szkole
bardziej uzyteczna wydaje si¢ by¢ druga definicja.
Latwiej jest bowiem zaobserwowad braki i wplywaé
na zmiang w konkretnych obszarach, takich jak:

* umiejetnosci zwiazane z percepcja spoteczna
(trafne spostrzeganie innych, np. ich przezy¢ lub
intengji, oraz rozumienie i prawidlowa ocena sy-
tuadji spotecznych),

* wrazliwo$¢ spoleczna, empatia i decentracja in-
terpersonalna,

Katarzyna Lesniewska, Katarzyna Szczepkowska

* znajomo$¢ regut spolecznych i umiejetnos¢ odpo-
wiedniego zachowania si¢ w sytuacjach spotecznych,

* umiej¢tno$¢ rozwigzywania konkretnych pro-
bleméw interpersonalnych i sterowania sytu-
acjami spotecznymi,

* umiejetnosci warunkujace radzenie sobie w sytu-
acjach konfliktowych i wymagajacych asertywnosci,

* efektywna autoprezentacja i umiejetnos¢ wplywa-
nia na innych,

* umiej¢tnosci komunikacyjne,

* umieje¢tnosci kooperacyjne’,
niz mysle¢ o zmianie w kategoriach catosciowych.

Kompetencje spoleczne
staja sie w dzisiejszych
czasach coraz istotniejsze

Zatézmy, ze nauczyciel obserwuje ucznia, ktéry
podczas lekdji, a takze w rozmowach z réwiesnikami
za kazdym razem prébuje przekierowaé tok rozmowy
na swoje zainteresowania. Wywoluje to rozbawienie,
a momentami irytacj¢ réwiesnikéw (a niekiedy réwniez
nauczyciela). Uczeri stopniowo staje si¢ obiektem
zartow i odrzucenia przez kolegdw. Jedli w takiej sytuacji
nauczyciel zdefiniuje problem, wychodzac od pierwszej
definicji — jako brak umiejetnosci spotecznej — to whasci-
wie nie jest w stanie okresli¢, co moze zrobi¢, aby wply-
na¢ na poprawe jakosci relacji migdzy obserwowanym
uczniem i réwie$nikami (nie jest w stanie wyznaczy¢ celu
ani okredli¢ dziatar, jakie nalezatoby podja¢). Natomiast
jesli spojrzy na problem z perspektywy poszczegélnych
umiejetnodci, wéwezas moze pokusi¢ si¢ o wyzna-
czanie kierunku oddzialywari. Moze bowiem stwier-
dzi¢, ze problem ucznia wynika z deficytéw percepcji
sytuacji spolecznych (wéwczas moze wspieraé ucznia
w rozumieniu konkretnych sytuadji), albo ze ktopot
polega na braku umiej¢tnosci efektywnej autoprezen-
tacji (wéwczas pomoze uczniowi w znalezieniu takiego
sposobu prezentowania swoich mocnych stron i zainte-
resowari, keéry nie burzy relacji z innymi i nie zakldca
toku pracy), albo ze trudno$¢ wynika z braku umiejet-
nosci kooperacyjnych i potrzeby koncentrowania uwagi
na sobie (wéwczas potozy akcent na umiejgtnosé wspét-
dziatania, czekania na swoja kolej i zdobywania uwagi
w sposdb akceptowany spotecznie) itd.

*  Podzial kompetencji spotecznych wg A. Matczak [za:] Knopp K.A. Kompetencje spoteczne — pomiar i aplikacja praktyczna, heep://

www.ore.edu.pl/strona-ore/index.php?option=com_phocadownload&view=category&download=1852:kompetencje-spoeczne-

pomiar-i-aplikacja-praktyczna&id=172:poradnie-psychologiczno-pedagogiczne-a-zmiany-w-systemie-edukacji&cltemid=1084

eljuepeq 1 a0’ !

Meritum 2 (33) 2014

Mazowiecki Kwartalnik Edukacyjny



eluepeq 1 903 o

Kompetencje spofeczne w aspekcie kompetencji kluczowych

Kompetencje spoteczne w polskiej szkole

Kompetencje spoteczne sa ksztattowane w kazdej sytuacji spotecznej. To stwierdzenie wydaje si¢ truizmem,
a jednak ma dalekosi¢zne konsekwencje dla pracy szkoly jako catosci i poszczeg6lnych nauczycieli. Sprawdzmy,
w jaki sposob kompetencje spofeczne i ich rozwdj ujmuje podstawa programowa ksztalcenia ogélnego (tabela 1).

Przedszkole

Szkota
podstawowa

Gimnazjum/
szkota ponadgimnazjalna

Stwarzanie warunkéw

sprzyjajacych wspdlnej

Cele ksztalcenia
ogélnego

i zgodnej zabawie oraz nauce
dzieci o zréznicowanych
mozliwosciach fizycznych
i intelektualnych.

Ksztattowanie u uczniéw postaw warunkujacych
sprawne i odpowiedzialne funkcjonowanie we
wspdlczesnym $wiecie.

Rozwijanie umiejetnosci
spolecznych dzieci,
ktére s3 niezbedne

w poprawnych relacjach

. . , . z dzie¢mi i dorostymi;

Umiejetnosci . .

porozumiewanie si¢
z dorostymi i dzieémi,
zgodne funkcjonowanie

w zabawie i w sytuacjach

zadaniowych.

Umiejetno$¢ pracy zespotowej.

Budowanie systemu
wartosci, w tym
Postawy/wartosci ‘.N{)Chlo wan.ie dzieci tal.(’

zeby lepiej orientowaly si¢
w tym, co jest dobre,
a co zle.

Uczciwos¢, wiarygodnos¢, odpowiedzialnosé,
wytrwalto$¢, poczucie whasnej wartosci,
szacunek dla innych ludzi, cickawo$¢ poznawcza,
kreatywnos¢, przedsigbiorczo$¢, kultura osobista,
gotowo$¢ do uczestnictwa w kulturze, podejmowania
inicjatyw oraz do pracy zespotowe;j.

Ksztattowanie u dzieci
poczucia przynaleznosci
Rozwdj spoteczny °P O{ecmej, (d.o ,r(?dZifly’

grupy réwiesniczej
i wspélnoty narodowe;j)
oraz postawy patriotyczne;.

Ksztattowanie postawy obywatelskiej, postawy
poszanowania tradycji i kultury wlasnego narodu,
a takze postawy poszanowania dla innych kultur
i tradycji. Zapobieganie dyskryminacji.

Tab. 1. Opracowanie na podstawie rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie podstawy

programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegélnych typach szkét (Dz. U. z 2012 1., poz. 977)

Czy zwrocili Paristwo uwagg, ze zadania szkoly
podstawowej, gimnazjalnej i ponadgimnazjalnej
dotyczace kompetencji spotecznych s3 tozsame?
W zapisach podstawy programowej nie obserwujemy
progresji w oczekiwaniach wobec uczniéw. Zapisy sa
réwniez dos¢ ogdlne, pozwalajace szkole na dopre-

cyzowanie dotyczacego tego, jakie konkretne umie-
jetnosci osiagnie uczen. Oczekuje si¢ réwniez, ze
w szkole zostanie stworzony program wychowawczy,
obejmujacy wszystkie treéci i dzialania o charak-
terze wychowawczym.
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Planujac prace z uczniami, zwykle koncentrujemy
si¢ na ofercie, jaka moze otrzymac uczeri. W progra-
mach wychowawczych wigkszosci szkét (a mozna
przypuszczaé, ze we wszystkich) znajdujg si¢ zapisy
moéwiace o doskonaleniu kompetencji spotecznych
wyrazonych poprzez ksztaltowanie zachowari aser-
tywnych, postawy tolerancji, umiejetnosci rozwia-
zywania konfliktéw, komunikacji interpersonalnej,
podejmowania decyzji itd. W §lad za tym pojawiaja
si¢ dziatania takie jak warsztaty, pogadanki, spotka-
nia integracyjne, rozwijanie samorzadéw uczniow-
skich i szereg innych. Wszystkie te dziatania sprzyjaja
rozwijaniu umiejetnosci spofecznych ucznidw.

Szkolny zestaw programéw nauczania, program
wychowawczy szkoty oraz program profilakeyki
tworza spojng calo$¢ i musza uwzgledniad wszyst-
kie wymagania opisane w podstawie programowe;.
Ich przygotowanie i realizacja sa zadaniem zaréwno
calej szkoly, jak i kazdego nauczyciela. Podkresla to
zaréwno dwutorowos¢ oddziatywan, ktére sa orga-
nizowane dla calej szkoly (np. warsztaty, pogadanki),
jak i wskazuje na rol¢ kazdego nauczyciela.

W zupelnie innej sytuacji sa uczniowie szkolnictwa
zawodowego. Dla uczniéw IV etapu edukacyjnego
idacych $ciezka ksztatcenia zawodowego przewidziano
wsp6lny dla wszystkich zawodéw oddzielny modut
(przedmiot) dotyczacy kompetencji spofecznych. I tak
oczekuje si¢ dodatkowo, ze uczen, opuszczajac szkole
(zawodowg lub na poziomie technikum) bedzie:

1) przestrzegal zasad kultury i etyki,

2) kreatywny i konsekwentny w realizacji zadan,

3) przewidywat skutki podejmowanych dziatar,

4) otwarty na zmiany,

5) potrafit radzi¢ sobie ze stresem,

6) aktualizowat wiedz¢ i doskonalil umiejetnosci
zawodowe,

7) przestrzegal tajemnicy zawodowej,

8) potrafil ponosi¢ odpowiedzialnos¢ za podejmo-
wane dzialania,

9) potrafit negocjowa¢ warunki porozumien,

10) wspétpracowat w zespole®.

Jak juz wspomniano, w szkolnictwie zawodo-
wym umiejetnosci te sa nauczane w czasie realiza-
¢ji odrgbnego modutu. Mozemy zastanawial sig,
dlaczego ustawodawca nie przewidzial odr¢bnego

Katarzyna Lesniewska, Katarzyna Szczepkowska

przedmiotu (modutu), ktéry doskonalitby kompe-
tencje spoleczne uczniéw szkét ogélnoksztateacych.
Stad czgsto w szkotach tego typu programy wycho-
wawcze i profilaktyczne wprowadzajace ucznidéw
w $wiat kompetencji spotecznych realizowane sg
poza obowigzkowymi zaj¢ciami, zatem mozna
stwierdzi¢, ze uczen szkolnictwa zawodowego uczy
si¢ kompetencji spotecznych na zajeciach obowiaz-
kowych, a uczen szkolnictwa ogélnoksztatcacego na
poziomie ponadgimnazjalnym uczy si¢ kompetencji
spotecznych w spos6b nieobowiazkowy na zajeciach
dodatkowych. Oczywiscie nie nalezy zapomina¢, ze
zapisy dotyczace kompetencji spotecznych s zawarte
w podstawach programowych ksztatcenia ogélnego,
czyli uczy si¢ ich (przynajmniej takie jest zatozenie)
nie tylko na zajeciach nieobowiazkowych, bo nauczy-
ciele obowigzkowo powinni wplata¢ te tresci w tok
nauczanych przez siebie przedmiotéw.

Kompetencje uczniow
a kompetencje nauczyciela

Warto zdawa¢ sobie sprawe, ze istotny wplyw
na ksztaltowanie umiejetnosci spotecznych uczniéw
maja umiejetnosci spoleczne nauczyciela ujawniane
w codziennych relacjach z uczniami. Nie wystarczy
realizacja dodatkowych zaj¢¢ czy oddzielnego przed-
miotu. Uczniowie ucza si¢ kompetengji spotecznych
poprzez wplyw 0séb majacych dla nich znaczenie,
ktérymi s réwniez nauczyciele, na dwa sposoby:

* poprzez modelowanie, czyli nasladownictwo cech
zewnetrznych,

* poprzez identyfikacje, czyli nasladownictwo
cech wewnetrznych (pogladéw).

Nie mozemy réwniez zapomina¢ o ,ukrytym”
programie szkoly. ,,Ukryty” program to wszystko,
czego uczniowie ucza si¢, co poznajg i czego doswiad-
czaja w szkole, a co jest poza oficjalnym programem
nauczania, poza oficjalnymi celami nauczania, poza
tym, czego $wiadomie chce nauczy¢ nauczyciel, a co
jest niezmiernie wazne dla efektéw uczenia si¢. Jesli
zgodnie z podstawa programowa chcemy u uczniéw
ksztattowaé wiarygodnos¢, a jednoczesnie nauczyciel
np. nie dotrzymuje stowa, zapomina, na co si¢ uméwit,
bez uprzedzenia zmienia zasady zaliczania przedmiotu
— czego tak naprawdg ucza si¢ jego uczniowie?

¢ Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 lutego 2012 r. w sprawie podstawy programowej ksztalcenia w zawodach

(Dz. U. 22012 1., poz. 184).
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Kompetencje spoteczne w aspekcie kompetencji kluczowych

Jesli uczymy wrazliwosci spotecznej i empatii,
to tak samo wazne beda zajecia warsztatowe, tresci
poruszane na zajeciach lekeyjnych w ramach poszcze-
gblnych przedmiotéw, jak i zachowania nauczyciela
wzgledem uczniéw na co dzien — stosunek nauczy-
ciela do ucznidw ze specjalnymi potrzebami, to, na ile
nauczyciel potrafi otwarcie rozmawia¢ o problemach,
czy uczniowie maja w nauczycielu oparcie w sytuacjach
dla nich trudnych, w jaki sposéb nauczyciel reaguje na
niepowodzenia uczniéw, na ile jest uwazny na rézno-
rodne (trudne i radosne) sytuacje w zycia uczniéw
niezwiazane bezposrednio z procesem edukacji (np. czy
zdarza mu si¢ zapyta¢ ucznia o wyniki meczu, kedry
byt rozgrywany poza zajeciami szkolnymi albo o stan
zdrowia miodszej siostry, o ktérej wie, ze choruje) itd.

Istotny wplyw
na ksztaltowanie
umiejetnosci
spolecznych uczniow
maja umiejetnosci
spoleczne nauczyciela

Nauczyciel $wiadomy tej racji podejmuje dziata-
nia zmierzajace do rozwijania wlasnych kompeten-
gji spolecznych. Istotne jest, by mie¢ $wiadomos¢,
ze nasze kompetencje spoleczne manifestuja si¢
w naszej relacji do innych ludzi, ale réwniez w naszej
relacji do siebie samego i $wiata, ktéry nas otacza.
Sposéb, w jaki postrzegamy siebie, swoje mozliwosci,
mocne i stabe strony, wptywa na to, w jaki sposéb
wchodzimy w relacje z innymi ludzmi, czy jestesmy
w stanie podejmowaé nowe wyzwania (np. doty-
czace obowiazkéw zwiazanych z edukacjg naszych
uczniéw) itd. Z kolei relacje z ludZmi (wspétpra-
cownikami w szkole, ale takze relacje w rodzinie
iz innymi osobami) wplywaja zaréwno na nasz obraz
samego siebie (wywieraja wplyw na to, jak o sobie
myslimy), jak réwniez na sposdb, w jaki postrzegamy
i traktujemy $wiat zewngtrzny (np. czy jeste$Smy
gotowi podejmowa¢ zadania wymagajace wspdtpracy
z innymi ludzmi).

Nauczyciel ma szansg rozwijaé swoje kompetencje
spoleczne na wiele réznych sposobéw, np. korzystajac
z warsztatow, konsultacji, niekiedy réwniez z terapii.
Marzytyby$my o tym, aby kazdy nauczyciel (podob-
nie jak psycholog czy terapeuta) musiat obowiazkowo

5 http://treninginterpersonalny.pl/ (dostep 03.05.2014).

w czasie swojego ksztalcenia przej$¢ trening interper-
sonalny. Jest to doskonata okazja, by lepiej pozna¢
siebie i swoj sposéb funkcjonowania w $wiecie.
Jest to metoda, ktdra opiera si¢ na doswiadczeniu przez
uczestnikow sytuacji, w ktdrej to od nich bedzie zalezato,
co sig bedzie dziato w czasie samego treningu. Trener wraz
z grupq pozwala uczestnikom w bezpiecznym otoczeniu
na lepsze poznanie siebie i badanie swoich zachowan.
Kazdy z uczestnikéw moze rozwijac w sobie umiejetno-
Sci zwiqzane z szeroko pojetymi kompetencjami inter-
personalnymi, takimi jak komunikacja, wyrazanie
emocji czy funkcjonowanie w grupie. Trening inter-
personalny jest zanurzony w nurcie psychologii humani-
stycznej. Nie ma struktury, zaplanowanego przebiegu, cho¢
moze zawierac elementy psychoedukacji. Nastawiony jest
glownie na rozwdj umiejetnosci migdzyludzkich, ale
zawiera tez element pracy nad swoimi indywidualnymi
obszarami rozwoji’. Uczestniczenie w treningu inter-
personalnym pozwala nam pozna¢ wlasne ograniczenia,
doswiadczy¢ naszego sposobu funkcjonowania w §wie-
cie spotecznym, ,wyczysci¢” nasze problemy, nauczy¢
si¢ nowych umiejetnosci, w tym odgraniczenia tego, co
my wnosimy do relacji, od tego, co wnosi drugi czto-
wiek. Trening m.in.:

* pozwala nam na lepsze spostrzeganie i rozumienie
siebie i innych ludzi w relacjach migdzyludzkich,

* doskonali umiej¢tnosci i zachowania komunika-
cyjne, w tym uczy nas otrzymywania i udzielania
informacji zwrotnej,

* weryfikuje mozliwo$¢ zmiany swoich zacho-
wan i utrwalonych niepozadanych nawykéw,
ktére przeszkadzaja w budowaniu i utrzymywa-
niu dobrych relacji z innymi ludZmi,

* pozwala pozna¢ reakcje swoje i innych oséb na
sytuacje konfliktowe, uczy radzenia sobie z kon-
fliktem i w sytuacji konfliktu,

* uczy udzielania wsparcia w trudnych sytuacjach
i przyjmowania pomocy psychologiczne;j.

Istotne jest,

by mie¢ swiadomos¢,

ze nasze kompetencje
spoleczne manifestuja sie
w naszej relacji do innych
ludzi, ale rowniez w naszej

relacji do siebie samego

i Swiata, ktory nas otacza
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Wszyscy, ktérzy przeszli trening interpersonalny,
z calag pewnoscia moga stwierdzi¢ jedno: jest to
bezcenne doswiadczenie, niezwykle wazne dla wszyst-
kich, ktérzy pracuja z innymi ludZmi.

Wazna droga rozwoju jest obserwacja whasnych reak-
qji i sposobéw zachowania i poddawanie ich autoreflek-
sji, analiza sytuacji zwiazanych z relacjami z uczniami,
ale réwniez dbatos¢ o wypoczynek i wlasne dobre samo-

Katarzyna Lesniewska, Katarzyna Szczepkowska

poczucie. Niekiedy pomocne bywaja tu ¢wiczenia, ktére
pomagaja uswiadomi¢ sobie nasze mocne i stabe strony
w zakresie omawianych kompetengji.

Ponizej prezentujemy jeden z przyktadéw takiego
¢wiczenia. Réwnocze$nie podkreslamy z cala moca,
ze nie jest to psychotest czy test projekcyjny, a jedy-
nie inspiracja do refleksji na temat wlasnego funk-
cjonowania.

Cwiczenie pobudzajace do autorefleksji

Narysuj symbol (ale nie ze $wiata ludzi, lecz ze $wiata przedmiotéw, zwierzat lub zjawisk przyrody),

ktéry mégtby stanowi¢ uzupetnienie zdania:

W moim zyciu jestem jak............... (np. jak pita, jak orzel, jak burza, jak puchowa kotdra...)

Narysuj ponizej to, co przyszto ci do glowy, jako okreslenie koniczace powyzsze zdanie.

Pamietaj!

— Nie prébuj zbyt dtugo mysle¢ — pierwsze skojarzenie jest najlepsze.

— Nie zast¢puj rysunku zapisanym stowem (nie chodzi o plastyczne walory rysunku, lecz o wizualizowanie

skojarzenia).

Mozna zalozy¢, ze dla cztowieka wazne sg 3 wzajemnie powiazane (i poniekad przenikajace si¢) obszary relacji:

ja— ja (stosunek do samego siebie)

ja — inni (mdj stosunek do innych ludzi i wzajemne relacje z nimi)

ja — $wiat (moj stosunek do $wiata zewngtrznego, np. moj stosunek do przyrody, do realizacji zadan,
do podejmowania wyzwan i radzenia sobie ze zmiana).

Sprébuj zastanowi¢ si¢, w jaki sposdb to, ze jestes jak..............o wplywa na te

trzy obszary relagji.

JA-]JA

W jaki sposéb to, ze jestem jak .................... (powyiszy symbol) wplywa na moje widzenie siebie

i traktowanie siebie (co jest pomocne, a co blokujace?).
JA — INNI

W jaki sposéb to, ze jestem jak ...........

cevvenee. (powyiszy symbol) wplywa na moje widzenie innych

i wchodzenia relacje z nimi (co jest pomocne, a co blokujace?).

JA - SWIAT ZEWNETRZNY

W jaki sposéb to, ze jestem jak ....................
zewngtrznego (co jest pomocne, a co blokujace?).

(powyzszy symbol) wplywa na moje widzenie $wiata

eljuepeq 1 allog] «©
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Kompetencje spoteczne w aspekcie kompetencji kluczowych

Kompetencje spoteczne a inne
kompetencje kluczowe

Tak jak cztowiek jest nierozerwalna caloscia, tak
jego kompetendji nie da si¢ rozdzieli¢ w sposéb ostry
i jednoznaczny. Ksztattowanie jednych wplywa na
ksztaltowanie pozostatych. W niniejszym opraco-
waniu zajmujemy si¢ kompetencjami psychospo-
tecznymi w kontekscie kompetencji kluczowych,
poniewaz sa one ciSle powiazane z pozostatymi
kompetencjami kluczowymi. Musimy zaakceptowaé
fake, ze kompetencji spotecznych uczniowie ucza sig
zawsze, na kazdym przedmiocie, na kazdej przerwie,
w czasie wszelkich dzialan szkoly. Na pewno nie
musimy Panstwa przekonywad¢, jednak sprébujemy
wykaza¢ to na prostym przykladzie.

Jedna z kompetencji kluczowych jest porozumiewa-
nie si¢ w jezyku ojczystym. Oczywiscie mozna powie-
dzie¢, ze w duzej mierze ksztattowaniem tej umiejet-
nosci w szkole zajmuje si¢ nauczyciel jezyka polskiego
(niekiedy réwniez logopeda) — uczac zasad postugiwa-
nia si¢ jezykiem, rozwijajac stownictwo, uczac zasad
gramatyki i ortografii, ksztaltujac umiejetnosé¢ komu-
nikowania si¢ roznymi sposobami i za posrednictwem
roznych kanatéw komunikacyjnych (np. czym si¢
r6znig komunikaty méwione od pisemnych; czym si¢
rézni oficjalna przemowa od nieformalnej rozmowy;
jak napisac list, e-mail czy SMS; jak komunikowac si¢
twarza w twarz, a jak za posrednictwem Internetu) itd.
Rozwijajac te kompetengje, nauczyciel wptywa réwno-
czesnie na sfere spoteczna. Dos¢ oczywistym przykla-
dem moze by¢ uczenie form grzecznosciowych. Tym
samym polonista ksztattuje jeszcze inng kompetencie
— zwiazang ze $wiadomoscia kulturowa, np. uczymy
naszych ucznidéw zwracania si¢ do dorostych lub niezna-
nych oséb na ,,pani/pan”, cho¢ sa kraje, w ktérych przy-
jeta si¢ forma zwracania na ,ty” i ze osoba, ktéra nie
przestrzega kulturowo przyjetych norm, moze doswiad-
cza¢ trudnosci w relacjach spotecznych.

Réwnoczesnie nauczyciel jezyka polskiego, swia-
dom swojej roli wychowawczej, ksztattujac kompe-
tencje komunikowania si¢ w jezyku ojczystym,
bedzie na swoich lekcjach intencjonalnie ksztattowat
réwniez kompetencje spoleczne swoich uczniéw.
W jaki sposéb? Na przyktad podczas dyskusji pozwoli
uczniom usia$¢ tak, by widzieli siebie wzajem-
nie i mogli kierowa¢ komunikaty bezposrednio do
innych oséb, utrzymujac przy tym kontake wzrokowy,
bedzie uczyt zasad prowadzenia dyskusji i egzekwowat
ich przestrzeganie. Omawiajac wybrang literature,

bedzie inspirowat uczniéw do analizowania sytuacji
spofecznych w niej opisanych. Inicjujac rézne formy
ustnych prezentacji, bedzie pomagat uczniom ksztal-
towa¢ umiejetno$¢ autoprezentacji. I na wiele innych
sposobdw.

Tak jak czlowiek
jest nierozerwalna caloscia,
tak jego kompetencji
nie da sie rozdzieli¢
W SposoOb ostry
i jednoznaczny

Podsumowanie

Mozemy stwierdzi¢é, troche zartobliwie, ze
kompetencje spoteczne sa kluczowymi wsréd kompe-
tencji kluczowych. Dzieci uczg sig ich i rozwijaja je
w czasie wszelkich dziatan szkoly. Podstawy progra-
mowe zwracaja uwagg na kompetencje spoleczne,
podkreslajac rolg szkoty w ich ksztattowaniu i rozwi-
janiu u uczniéw. Kompetencje spofeczne sa rozwijane
zaréwno w czasie oddzielnych zaje¢, jak i w codzien-
nej pracy kazdego z nauczycieli, realizujacego swdj
program nauczania. Uczenie kompetencji spotecz-
nych w réwnej mierze zalezy od intencjonalnych
oddziatywan (warsztatéw, pogadanek), jak i od
dziatari kazdego z nauczycieli i realizacji ,,ukrytego”
programu szkoty. Wazne jest wigc, aby nauczyciele
posiadali jak najwiccej kompetengji spotecznych oraz
celowo je rozwijali, poniewaz jest to jeden z gtéwnych
czynnikéw wplywajacych na uczniéw.

Katarzyna Lesniewska jest pedagogiem specjalnym,
pracownikiem Osrodka Rozwoju Edukacji. Autorka publi-
kacji, scenariuszy zaje¢ i artykutéw z zakresu umiejetnosci
wychowawczych, kompetencji psychospotecznych i po-
mocy psychologiczno-pedagogiczne;.

Katarzyna Szczepkowska jest doswiadczonym peda-
gogiem, trenerem i coachem. Prowadzi szkolenia i wy-
ktady adresowane zaréwno do kadry pedagogicznej, jak
i zarzgdzajacej. Autorka wielu publikacji z zakresu wycho-
wania i zarzadzania placdwkami oswiatowymi.
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Kompetencje spoteczne
w procesie ewaluacji

Na skutek fatalnego w skutkach nieporozumienia ewaluacja

w polskim systemie edukaciji stata sie elementem nadzoru, ktéry z naturalnych wzgledéw
preferuje zgodne z nim, a wiec formalne kompetencje realizatorow badania,

a zatem i uczestnika procesu. Tymczasem rozwojowo traktowany proces ewaluacji zmierza
do wspierania i stymulowania refleksyjnych umiejetnosci ewaluowanych.

Najbardziej potrzebnymi kompetencjami spotecznymi ewaluatorow sg wiedza,

ale takze umiejetnosci komunikacyjne oraz otwarta postawa,

ktora w kazdej z wymienionych powyzej faz procesu sprawczo animuje procesy
intencjonalnej, celowo zorientowanej interakcji jego uczestnikow.

Wspélczesne nauki spoteczne od dawna odeszty
od pojmowania kompetencji spotecznych jako skon-
czonego zestawu umiejetnosci, ktére pozwalajg na
przystosowanie i efektywne spetnianie rél spotecz-
nych w konkretnych spotecznosciach. Po pierwsze,
szybko$¢ zmian cywilizacyjnych, a wige wszystkiego,
co dzieje si¢ nie tylko w sferze zycia codziennego,
ale takze w $rodowisku pracy, szkoly i zycia gospo-
darczego, jest tak wielka, iz nie do konca wiadomo,
co oznacza realne przystosowanie. Po drugie, zmie-
niajg si¢ systemy rol spotecznych. Powstaja zupelnie
nowe, ktére facza wymogi wezesniej poczytywane
za sprzeczne, jak rzetelno$¢ i konsekwencja w dzia-
taniu przy ustawicznej kreatywnosci, innowacyjno-
$ci i manierycznym niemal poszukiwaniu nowosci.

Kompetencje spoleczne w czasach nam wspétcze-
snych oraz w §rodowisku zorganizowanym w ramach
kultury $wiata zachodniego odwotuja si¢ bardziej do
pytania, ]ak sie uczy¢, niz tego, co jest juz wyuczone.
Wymagaja umiej¢tnosci dostosowania sig, ale
i promowania zmiany, znaczaco mniej naklaniaja do
reprodukowania rozwiazan juz istniejacych na rzecz
zdecydowanego , poszerzania” osobowosci uczestnika
spoteczenistwa planowanych transformacji, preferuja
postawy transgresyjne, ktére stymulujg potencjaty
rozwojowe tak grup, jak i jednostek.

Wszystkie te uwagi odnosza si¢ do kompeten-
cji spotecznych, jakie wykazywaé musza uczestnicy
procesu dziatand ewaluacyjnych. W réwnym stopniu
wymagaja one zaréwno systemowego, jak i otwar-
tego stosunku do wszystkich jego faz, a mianowicie:
a) diagnozowania ewaluacyjnych potrzeb, b) plano-
wania sposobu realizacji badan, ¢) projektowania
ich celu, kryteriéw, kluczowych pytan i wskaznikéw,
d) generowania danych wywiedzionych z badania
empirycznego, e) analizy danych, f) upowszechniania
i g) zastosowania wynikéw.

Palagcym problemem, przed jakimi staja wspél-
czesne badania ewaluacyjne, szczeg6lnie w obszarze
oé$wiaty, jest zdecydowanie niewystarczajace przygoto-
wanie ewaluatoréw wiasnie w dziedzinie ich kompe-
tencji spolecznych. Wynika to z czgstego naktadania
na ewaluacj¢ funkeji kontrolnych i zaniedbywania
tych jej komponentéw, ktére wymagaja umiejgtno-
$ci dialogu, komunikagji, uspofeczniania procedur,
wchodzenia w interakeje w trakeie procesu realizacji
badari, jak i umiej¢tnosci organizowania owych inte-
rakgji. Na skutek fatalnego w skutkach nieporozumie-
nia ewaluacja w polskim systemie edukagji stata si¢
elementem nadzoru, ktéry z naturalnych wzgledéw
preferuje zgodne z nim, a wi¢c formalne kompeten-
cje realizatoréw badania, a zatem i uczestnika procesu.
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Kompetencje spofeczne w procesie ewaluagji

Tymczasem rozwojowo traktowany proces ewaluacji
zmierza do wspierania i stymulowania refleksyjnych
umiejetnosci ewaluowanych. Najbardziej potrzebnymi
kompetencjami spolecznymi ewaluatoréw sg wiedza,
ale takze umiej¢tnosci komunikacyjne oraz otwarta
postawa, ktéra w kazdej z wymienionych powyzej faz
procesu sprawczo animuje procesy intencjonalnej,
celowo zorientowanej interakgji jego uczestnikéw.

Ewaluacja jako interakcja

Florian Znaniecki jako jeden z prekursoréw swia-
towej socjologii humanistycznej inicjowat juz w latach
30. ubiegtego wieku widzenie edukagji i ewaluacji jako
procesu intencjonalnej zmiany. Widzimy wéwczas, jak
wiele zalezy w nim od relacji, jakie zachodza pomig-
dzy jego uczestnikami. Ewaluacja jawi si¢ wtedy nie
jako jednorazowa procedura ,zrobienia fotografii’,
ale jako bardzo wielowatkowy ,film”, w ktérym sa
aktorzy, jest akcja, jest prawie teatralna scena, jest
takze fabuta, a nawet scenariusz. Ewaluatorzy musza
odwota¢ si¢ do metod badajacych dyskurs, wymiang
do$wiadczen, konstrukeje i destrukcje wspdlnych
dziatari. Kompetencje spoteczne ewaluatoréw nabie-
raja wéwczas absolutnie fundamentalnego znaczenia.
Polska szkota ewaluacji, ktéra radykalnie odbiega od
lansowanych wspétezesnie i niestety dos¢ partykularnie
kontrolnych strategii ewaluacyjnych, przez kilkana-
$cie lat wypracowata skuteczng droge uspotecznienia
i pobudzenia potencjatu rozwojowego ewaluowanego
programu, ale takze interakeji pomiedzy ewaluatorami
i wszystkimi innymi ,aktorami”. Ewaluacja nabra¢
moze w ten sposdb cech animadji, jest wezwaniem do
dzialania poprzez umiej¢tne pytanie, analize, interpre-
tacj¢ i pobudzanie zasobdw, jakimi dysponuja ludzie,
proces i program ksztatcenia. Taka funkcja ewalu-
aqji i wymaganej przez nig kompetencji spoleczne;j
wychodzi poza utylitarne cechy kompetencji, wyma-
gane w procesie podejmowania decyzji oraz wzmac-
nia cechy tzw. czwartej generacji, powstalej w latach
80., nazwanej czgsto dialogiczna, uspoleczniong czy
demokratyczna i wytycza drogi piatej generagji, funk-
cjonujacej juz w tworzacych si¢ dopiero warunkach
spoleczeristwa wiedzy.

Ujawnienie interakcyjnych cech, ale i mozliwosci
procesu ewaluacyjnego, ktéry rozpoczyna si¢ ustale-
niem spotecznych podmiotéw ewaluadji, jest szcze-
gblnie istotne w dobie licznych biurokratycznych
zagrozen, przed jakimi stoi ewaluacja jako strategia
wspomagajaca procesy zarzadzania. Przed zagroze-
niami takimi stoi ewaluacja nie tylko systemu o$wiaty,

ale takze dziatan finansowanych z funduszy struktural-
nych Unii Europejskiej, ktéra musi sta¢ si¢ umiejet-
nym poszukiwaniem relacji pomigdzy nastgpujacymi,
czgsto dylematycznymi i sprzecznymi cechami:

e biurokratyzacja Vs uspotecznienie

e centralizacja Vs regionalizacja

e instrumentalizacja Vs upodmiotowienie

o dekontekstualizacja Vs rekontekstualizacja

e profesjonalizacja Vs spoteczna partycypacja
e specjalizacja Vs catosciowos¢

Rys. 1. Dylematy wspétczesnej ewaluacji

Istnieje duza réznica w profilu kompetendji, jaki
skonstruowaé nalezy dla tzw. ewaluacji zewngtrznej
i wewnetrznej w systemie wspoltczesnych polskich
szkét. Ta pierwsza we wszystkich przypadkach zbliza¢
si¢ bedzie ku stronie lewej, wewngtrzna ku stronie
prawej ze wzgledu na jej zindywidualizowany i odpo-
wiadajacy wymogom konkretnej szkoty i konkretnej
spotecznosci proces planowania oraz wykorzystania
ewaluacji. Wymogi ewaluacji zewngtrznej sklaniaja
ja w kierunku badan poréwnawczych, postugujac sig
standaryzowanymi pytaniami i kryteriami wartoscio-
wania i nakierowane s na kumulatywno$¢ wynikéw
w obrebie catego systemu o$wiaty.

Jednak nawet ewaluacja zewnetrzna posiada duze
mozliwosci dialogiczne i animacyjne, realizowana jest
bowiem w konkretnej sytuacji i zawsze ma stuzy¢ nade
wszystko konkretnej szkole lub organizacji. Spoteczne
kompetencje, a przede wszystkim wyobraznia i wraz-
liwo$¢ ewaluatoréw oraz ich zespotu wizytujacego
decydowa¢ beda o realiach spotecznego odbioru ich
dziatait w spofecznosci szkolnej. Takie zakorzenienie,
ale i przygotowanie procesu ewaluacyjnego stanowi
o tozsamosci ewaluacji, jesli nie ma si¢ ona przeistoczy¢
w zwyklg kontrole. Ewaluacja nie jest ani kontrola, ani
badaniem naukowym, cho¢ postuguje si¢ metodami
naukowymi w takim stopniu, w jakim jest to tylko
mozliwe. Jest to jedno z najcz¢dciej spotykanych niepo-
rozumiei, ktére odbiera ewaluacji jej wasng tozsamos¢
spoteczna, zawsze nakierowang na konkretny obiekt,
a nie zmierzajaca do odkrywania ogdlnych prawidlo-
wosci czy praw o zasiggu ponadindywidualnym. Taki
jest takze zakres animacyjny ewaluacji skoncentro-
wanej na stuzebnosci w stosunku do zdefiniowanego
przedmiotu w konkretnym miejscu i czasie.

Dlatego im szerszy zakres przedmiotowy bada-
nia ewaluacyjnego, tym bardziej narazona jest ona

Mazowiecki Kwartalnik Edukacyjny

Meritum 2 (33) 2014



na sklanianie si¢ ku dekontekstualizacji, centrali-
zacji i biurokratyzacji oraz redukcje kompetencji
spotecznych ewaluatora sprowadzonego do roli tech-
nokratycznego eksperta. Sprawg bardzo dojrzatego
i $wiadomego zamystu, ale i potrzeby dialogicznosci,
jest réwnowazenie i konieczne uspotecznienie cech
systemu ewaluacji o$wiaty, aby nie stat si¢ on rytual-
nym zabiegiem anonimowych potrzeb biurokratycz-
nej maszyny administracji. Ewaluacja taka staje si¢
wspomniang forma audytu i akredytacji, ktéra tez ma
swoje wazkie funkgje, ale traci to, co w ewaluacji moze
by¢ najistotniejsze — odkrywanie i animowanie endo-
gennych, a wigc wewngtrznych potencjaléw rozwoju.
W celu realizacji takiego modelu ewaluacji ewaluatorzy
musza posiadaé $wiadomie ksztalcong profesjonalna
etyke ewaluatora, ktéra stanowi¢ musi o rdzeniu ich
kompetengji spotecznej, kulturowej, komunikacyjnej,
srodowiskowej i pedagogiczne;.

Wykorzystanie interakcyjnej, a to znaczy takze
dialogicznej mozliwosci ewaluacji kontynuujacej
tradycje polskiej szkoly ewaluacji, wynika takze z jej
wspotczesnych wyzwan, jakie pod koniec lat 90.
ubiegtego wieku animowaly powstanie Polskiego
Towarzystwa Ewaluacyjnego oraz innych inicjatyw
w postaci studiéw podyplomowych. Uwazna analiza
wyzwarni, przed jakimi staly wéwczas inicjowane
zaledwie badania ewaluacyjne, jasno ukazuje ksztalt
kompetencji spotecznych, jakie wymagane sq takze
wspotczesnie: Wyzwania te to:

* demokratyzacja kultury organizacyjnej polskich
instytucji, szkét i zycia publicznego,

* otwarcie dyskursu spolecznego na procesy uspo-
lecznienia i partycypadji,

* animacja potencjaléw spotecznych srodowisk lo-
kalnych i wspdlnot pracowniczych,

* kooperacja migdzynarodowa organizacji ucza-
cych si¢ i zorientowanych na rozwdj,

* wspieranie myslenia i wzorcéw ,refleksyjnosci in-
stytucjonalne;j”, zorientowanych na dialog, $rodo-
wiskowy model edukacji.

Podjecie opisanych powyzej wyzwari wymaga
organizagcji systematycznych dziatan szkoleniowych,
doradezych, ale tez strategicznych w postaci powota-
nia wyspecjalizowanych zespoléw do spraw szkoler,
badan i strategii ewaluacyjnych, promowania dialo-
gicznych i nastawionych na rozwdj, a nie kontrolg,
dziatari ewaluacyjnych traktowanych jako element
wsparcia instytucji edukacyjnych w ich §wiadomej
i mozliwie profesjonalnej zmianie spotecznej, podob-
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nej do tej, o jakiej pisat Florian Znaniecki, inicjujac
tradycje polskiej szkoty ewaluacii.

Przewarto$ciowania w sferze tak fundamentalnych
wartodci, jak madros¢ i prawda wynikaja z naciskéw
na utylitarno$¢ i pragmatyzm dziatan spoteczeristw
doby przemystowej o réznym poziomie zaawansowa-
nia, ale wspdlnej postawie kultywowania wspomnianej
powyzej sztuki osiagania doktadnie zaplanowanych
wynikéw. Pragmatyzm dokonuje kolejnego przewar-
tosciowania odpowiedzialnosci jako wartosci poprze-
dzajacej, nadrzednej i wyznaczajacej etyczne horyzonty
myslenia. Sam pragmatyzm redukowany jest z kolei do
jeszcze bardziej funkcjonalnej i adaptatywnej warto-
$ci, jaka jest skutecznos¢ dziatan, z wielkim czgstokroé
dystansem do wielostronnej oceny i analizy owych
skutkéw. Ostatnie z przywolanych przewartosciowar,
ktére odwotuje si¢ do odpowiedzialnosci jako warto-
$ci, stawia zagadnienia etyczne niemal centralnie ze
wzgledu na powinnosci, do jakich odnosi si¢ cato-
ksztatt dziatari ludzkich, nie zwalniajac z nich badan
ewaluacyjnych.

Omoéwione powyzej przewarto$ciowania ujaé
mozemy w postaci nastgpujacych osi redukgji:

madrosé wiedza informacja
prawda umowa spoteczna wizerunek
odpowiedzialnos¢ pragmatyzm skutecznosé

Rys. 2. Osie redukgji aksjologicznych

Ostatnie z przewarto$ciowan wskazuje wszak na
wielka potrzebe analiz, a takze praktycznych dziatan
w sferze spotecznej odpowiedzialnosci ewaluacii,
ktéra w bezposredni sposéb prowadzi do zagadnie-
nia spotecznej etyki ewaluacji jako zintegrowa-
nego zespotu powinnosci w stosunku do wszystkich
podstawowych aspektdw, etapéw i podmiotéw cato-
ksztattu dzialan stanowigcych o procesie ewaluaciji.

Dalszy rozwéj polskiej szkoly i polskiej drogi do
ewaluacji wymaga $wiadomej rekonstrukeji, a nastep-
nie konsekwentnego wzmocnienia tej wlasnie trady-
¢ji, wkomponowania spotecznej etyki ewaluacji we
wspdlczesne realia organizacyjne i spoteczne, przypo-
mnienia i analizy problematyki procesu ewaluacyj-
nego, wlasciwego projektowania ewaluacji, szczegdl-
nie w warunkach spoteczeristwa wiedzy, akcentujac
wagg spolecznej etyki ewaluacji wraz z rozwojowym
modelem kompetencji spotecznych ewaluatora.
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Kompetencje spofeczne w procesie ewaluagji

Kompetencje miedzykulturowe
w ewaluacji

Potrzeba rozwoju nowego typu kompetencji
spolecznych, ktdre nalezy okredli¢ jako kompetencje
miedzykulturowe, wynika z realizacji badai ewalu-
acyjnych w odmiennych kontekstach kulturowych,
w jakich realizowane s3 ewaluowane projekty. Jest to
konsekwencja réwnie intensywnego rozwoju progra-
méw miedzynarodowych we wszystkich obszarach zycia
gospodarczego, spotecznego i kulturowego. Ewaluacja
miedzynarodowa i miedzykulturowa jest takze efektem
narastajacego umiedzynarodowienia i wspétpracy wielu
instytutéw badawczych, doradczych i szkoleniowych
realizujacych projekty ewaluacyjne na zapotrzebowa-
nie globalizujacych si¢ dziatan we wszystkich sferach
zycia. Bardzo czgsto jest ona inicjowana przez instytu-
gje i urzedy miedzynarodowe, ktdre doskonali¢ chea
swoje funkcje technokratyczne, kontrolne i korpora-
cyjne. Wymaga ona nowych kompetengji od strony
ewaluatoréw, ktérzy muszg by¢ $wiadomi ogromnych
réznic w systemie wartosci, jaki stanowi dla nich obszar
odniesienia w procesie wartosciowania.

Istniejace programy ewaluacji migdzynarodo-
wych nie zawsze jednak uwzgledniaja istotne réznice
w systemach wartosci, wzoréw kulturowych i potrzeb
w kulturze organizacyjnej ewaluowanych $rodowisk,
unifikujac przyjmowane kryteria ewaluacji wyznaczane
przez dominujace os$rodki decyzji ewaluacyjnych,
podporzadkowanych scentralizowanym osrodkom
decyzji menedzerskich i politycznych. Istniejacy stan
rzeczy w tak unifikowanych projektach nie uwzglednia
tego, ze procesy globalizacyjne, a takze umigdzynaro-
dowienie dziatania wielu instytucji prowadza nie tylko
do unifikacji, ale takze dywersyfikacji spotecznych
kontekstéw faktycznej realizacji ewaluowanych dzia-
tani. Sytuacja ta powoduje konieczny wzrost zaintere-
sowania problemem adekwatnosci spotecznej, $rodo-
wiskowej i kulturowej wielu badan ewaluacyjnych,
jesli nie majg by¢ one przejawem instytucjonalnej
dominadji, a cz¢sto i uprzedmiotowienia celu badar
ewaluacyjnych. Wrazliwos¢ i kompetencja migdzykul-
turowa ewaluatordw staje si¢ w tych warunkach coraz
bardziej potrzebng umiejetnoscia.

Dominacja poprzez unifikacje kryteriéw ewalu-
aqji przenika w sfere jej projektowania, metodologii,
a nastgpnie wnioskowania. Nie bez racji méwi si¢
o swoistym ,,ewaluacyjnym imperializmie”, ktory prze-
jawia si¢ nie tylko w narzucaniu celéw i przedmiotu
ewaluagji, ale takze metod, procedur, a nawet mental-
nosci ewaluatoréw traktowanych jako , funkcjonariuszy

systemu’. Bez uwzglednienia réznorodnosci kontekstu-
alnej ewaluowanych programéw, a nastgpnie uspotecz-
nienia procesu projektowania i adaptagji kulturowej
kryteriéw ewaluacyjnych, ewaluacja mi¢dzynarodowa
zagrozona jest spolecznym wyalienowaniem lub wkom-
ponowaniem w mechanizmy reprodukowania istnie-
jacych stosunkéw whadzy, czgsto dominacji o ukrytym
metodologicznie i spolecznie charakterze. Z tych to
powodéw ewaluacja miedzykulturowa podnosi problem
wrazliwosci, podmiotowosci i rzetelnosci badari ewalu-
acyjnych, ktére moga w ten sposéb sta¢ si¢ elementem
edukacji migdzykulturowej, demokratyzacji procedur
i strategii badawczych oraz stymulatorem partnerskich
relacji uczestnikéw catego procesu ewaluacyjnego jako
rodzaju spolecznej partycypacji, kooperagji, uczenia
i rozwoju ponad barierami o charakterze kulturowym.

Istnieje kilka waznych przyczyn o charakterze
globalnym, ktére wymuszaja koniecznos¢ zdobywa-
nia nowych kompetencji spolecznych, w tym takze
miedzykulturowych, we wspélczesnych procesach
ewaluacyjnych, niezaleznie w istocie od ich skali
i poziomu podporzadkowania administracyjnego.

Po pierwsze jest to mobilno$¢é kultur.

Przekroczenie granic geograficznych, admini-
stracyjnych lub etnicznych, szczegélnie w wymiarze
wytworéw kultury symbolicznej, a wigc takze istot-
nych dla ewaluacji systeméw wartosci. Konwencjo-
nalny zwiazek miejsca, ludzi i ich wytwordw zostaje
uwolniony i moze by¢ skonfigurowany w innych miej-
scach, ale nade wszystko przemieszczony i zmieniany.
Wszystko to sprawia, iz ujawniaja si¢ coraz bardziej
unikalne, cho¢ istotne konfiguracje wszystkiego, co
w realnym $rodowisku wazne i co rzutowa¢ musi na
projektowanie ewaluacji, szczegdlnie jej kryteridw.
Ewaluator lub zesp6t ewaluacyjny musi wykazaé si¢
szczegblnie daleko posunigta kompetencja, ktéra
pozwala mu widzie¢ odmienne znaczenia i wartosci
przemieszczanych elementéw dorobku kulturowego.
Ponadto mobilno$¢ kultur powoduje ustawiczna
zmienno$¢ sposobéw konfigurowania wartosci, co
moze wymyka¢ si¢ standardowym sposobom ich
rozumienia i wymagac istotnej inwengji ewaluatora.

Po drugie jest to deterytorializacja przestrzeni.

Jest ona bezposrednia konsekwencja mobilnosci
kultur i polega na oderwaniu od wspomnianego juz
miejsca jej wytworéw. Deterytorializacja bezposrednio
powoduje nasilenie zréznicowania przestrzeni kulturo-
wych, ich wielosktadnikowo$¢ zaréwno ze wzgledu na
ich tresci, ale takze ze wzgledu na ogarniajace ich procesy.
Przestrzeri taka przekracza wiele barier, co w istotny
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sposob wplywa na zasady tworzenia si¢ wspélnot kultu-
rowych, nastawionych znacznie bardziej na ich tresci niz
ich terytorialna lokalizacj¢. Mozemy powiedzie¢, iz ,,0
krystalizacji” wartosci kulturowych w dobie ich dete-
rytorializacji ma charakter coraz bardziej abstrakcyjny,
wybrany i refleksyjny, w mniejszym stopniu rutynowy,
konwencjonalny i sytuacyjny. Ewaluacja migdzykultu-
rowa podkresla znaczenie nowej przestrzeni komunika-
cyjnej, analizuje role nowych kompetendji i dyspozydji
do rozpoznawania i konfigurowania wartosci w nowych
obszarach interakeji o wlasnych regutach konsolidacji.

Po trzecie s3 to konwergencje i interakcje.

Naktadanie si¢ na siebie intensywnie ,, poszerzaja-
cychsi¢” przestrzeni musi prowadzi¢ do ich intensyw-
nych interakgji. Dzieje si¢ to zaréwno w przestrzeni
o silnym korelacie srodowiskowym, o wlasnym
etosie i tozsamosci miejsca, jak i przestrzeni symbo-
licznej, w tym przestrzeni wirtualnej, ciagle trudnej
do opisania, pomiaru i badania. Nikt dzisiaj nie jest
w stanie okresli¢, na czym doktadnie polega¢ beda
kompetencje spoteczne w wirtualnej przestrzeni
interakgji, ewaluacji oraz tworzenia nowych strategii
badawczych. Interakcje przestrzeni i wartosci stano-
wia wzglednie obiektywny czynnik charakteryzujacy
wyzwania wspotczesnosci. Umiejetnosé nie tylko
funkcjonowania, ale i skutecznego rozwoju w dyna-
mice owych interakgji stanowi¢ bedzie o kluczowych
kompetencjach najblizszych nam, a prawdopodobnie
jeszcze w wigkszym stopniu przysztych czaséw.

Konwergencje i interakcje réznego typu prze-
strzeni w jeszcze wigkszym stopniu niz opisane powy-
zej mobilnosci i deterytorializacje z jednej strony
rozbijaja, ale z drugiej stymuluja potrzebg ujawnienia
odmiennych konfiguracji wartosci.

Po czwarte jest to ozywienie znaczenia malych
ojczyzn.

Whbrew pozorom procesy globalizacji i umiedzy-
narodowienia nie prowadza jedynie do unifikacji
iupodobnienia, ale w réwniej mierze do dywersyfikacji
i wzrostu znaczenia $wiadomosci owych réznic, pogle-
bienia, a nawet rewitalizacji tozsamosci konkretnych
grup oraz ich wartosci rdzennych, potrzeby podmioto-
wosci, a nawet godnosci interpretowanej w kategoriach
nieredukowalnych praw kulturowych i praw czto-
wieka. Ich konceptualizacja sigga w warunkach euro-
pejskich az do wieku XV, w ktérym na niezbywalne,
podmiotowe prawa narodéw, ale takze najmniejszych
nawet grup etnicznych wskazat wybitny polski mysli-
ciel, rektor Akademii Krakowskiej, Pawet Wiodko-

wic. Potengjal ten ujawnia si¢ wspélczesnie w postaci

Dr hab. Leszek Korporowicz

ozywienia atrakcyjnosci i aksjologii nie tylko wiel-
kich, ale takze matych wspdlnot kulturowych, trak-
towanych w kategoriach matych ojczyzn, ktére daja
poczucie zakorzenienia, wzmocnienia i dowartoscio-
wania ludzi zagubionych i przyttoczonych instrumen-
talno$cig wspélczesnej cywilizacji. Wyrastajace z tego
zrodla wartosci nie moga by¢ ignorowane w projek-
tach ewaluacji dotyczacej dziatan przekraczajacych
granice konkretnej instytudji, jesli tylko spotykaja si¢
w niej ludzie z réznych spotecznosci, ku jakim skta-
nia si¢ wiele ewaluacji realizowanych w perspekeywie
migdzynarodowej i migdzys$rodowiskowe;.

Zakonczenie

Procesy nasilajacych si¢ tendencji do biurokraty-
zowania, centralizagji i standaryzacji badari ewaluacyj-
nych stanowia o koniecznosci podjecia zagadnienia
kompetencji spotecznych ewaluatora, ktére decydo-
wac beda o wspierajacej i inspirujacej lub kontrolnej
i nadzorczej praktyce badan ewaluacyjnych. W histo-
rii badari ewaluacyjnych, ktére majg juz niespetna sto
lat, przesilenia takie nie s3 niczym nowym. Analitycy
wyrézniaja co najmniej cztery generacje studidéw
i praktyki ewaluacyjnej, ktdre koriczyly si¢ znaczaca
zmiang nie tylko celu, ale i metodologii, a takze
spolecznych funkeji, rodzaju wyobrazni i wrazliwo-
$ci ewaluacyjnej. Kompetencje spoleczne w procesie
planowania, przygotowania, realizacji i wdrazania
ewaluacji, jakie wykazuja wszyscy jej uczestnicy, maja
swoja istotng role w kazdej fazie procesu ewaluacyj-
nego, widzianego jako ciag interakeji jego podmiotéw
i instytugji zainteresowanych spodziewanymi efektami.
Sa one szczegdlnie istotne w okresie silnego umiedzy-
narodowienia, ale takze zwiekszenia réznorodnosci
Srodowiskowej i kulturowej ewaluowanych progra-
moéw. Stwarza to potrzebe nabywania i ksztatcenia
kompetencji miedzykulturowych ewaluatoréw jako
rodzaju ogdlniej pojetych kompetencji spotecznych.
Celem ich rozwoju jest wspieranie podmiotowosci
ewaluowanych $rodowisk i 0séb zaangazowanych
w dynamike wszystkich faz procesu ewaluacyjnego.
Rozwdj ten sprzyja jednoczesnie spotecznej odpowie-
dzialnosci ewaluagji jako strategii badania wartosci
konkretnych proceséw spotecznych w celu ich uspraw-
nienia, lepszego rozumienia lub rozwoju.

Dr hab. Leszek Korporowicz jest socjologiem kultury,
pracownikiem naukowym Instytutu Studiow Miedzykultu-
rowych Uniwersytetu Jagielloriskiego, autorem wielu prac
z socjologii kultury, studiow ewaluacyjnych, kompetendji
kulturowych i komunikacji miedzykulturowej.
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Mali aktorzy na scenie zycia,
czyli o rozwoju kompetenc;ji
spotecznych w okresie dziecinstwa

Czlowiek od momentu narodzin, by przezy¢,
potrzebuje obecnosci opiekujacych si¢ nim ludzi.
Z wiekiem ta zalezno$¢ zaczyna by¢ coraz mniejsza, az
do uzyskania pelnej samodzielnosci na etapie wkracza-
nia w dorostos¢. Post¢pujaca samodzielnos¢ nie ozna-
cza jednak zanikania potrzeby wigzi, bliskosci i obec-
nosci, opieki i pomocy ze strony innych. To wiasnie
dzigki nim — poprzez mechanizm poréwnan spotecz-
nych — jeste$my w stanie rozpozna¢, okresli¢ i podda¢
ocenie nasze indywidualne cechy i jednoczesnie znalezé
lub samodzielnie i aktywnie zbudowa¢ grupe, ktérej
cztonkowie beda do nas podobni, co pozwoli poczué
si¢ czescia liczniejszej wspdlnoty'.

Obecnos¢ i akceptacja ze strony innych ludzi to
jeden z najwazniejszych czynnikéw prawidtowego
rozwoju emocjonalnego i spotecznego, ale takze
poznawczego. Inni ludzie daja dziecku poczucie bezpie-
czenistwa, szczegblnie w sytuacjach trudnych, co jest
warunkiem ksztattowania si¢ od poczatku dzieciristwa
otwartej postawy nastawionej ku swiatu i ku jego pozna-
waniu. Jest to takze warunek twérczego myslenia, przede
wszystkim ksztattowania si¢ gotowosci do twérczego
rozwiazywania probleméw codziennego zycia.

1

Drziecko przychodzi na $wiat wyposazone w pewne
wrodzone odruchy, ktdre w kolejnych miesiacach i latach
zycia przeksztatcaja si¢ w coraz bardziej swiadome i celowe
zachowania, pozwalajac nawiazywacd i podtrzymywaé
réznorodne relacje z innymi ludZmi. Te umiejetnosci
iwiedzg z nimi zwiazang mozna nazwa¢ kompetencjami
spolecznymi, czyli kompetencjami pozwalajacymi
nawigzywa¢ i podtrzymywac kontakty oraz wspdtpracowaé

z innymi w grupie.

Kompetencje spoleczne to wiedza i umiejgtno-
$ci pozwalajace wchodzi¢ w réznorodne interakcje
z innymi ludZmi, adekwatnie do sytuacji i miejsca
oraz zgodnie z osobistymi celami, w harmonii z regu-
tami spotecznymi.

Kompetencje te obejmuja trzy obszary:
(1) nawiazywanie kontaktu,
(2) budowanie, podtrzymywanie oraz koriczenie relagji z innymi,
(3) wspotpraca na rzecz wspélnego celu.

Podstawa ksztattowania sie kompetencji spotecznych sa:
- umiejetnosci jezykowe i komunikacyjne,
- rozpoznawanie i rozumienie emocji wiasnych i innych ludzi
oraz kontrola reakcji emocjonalnych,
« znajomos¢ i rozumienie norm spoteczno-kulturowych.

Brzeziiska A. Spoteczna psychologia rozwoju, Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa 2000.
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Rozwéj kompetencji spolecznych nie polega
jedynie na poszerzeniu si¢ wachlarza zachowan poprzez
proste ich dodawanie czy uszczegétawianie. W kolej-
nych etapach zycia dziecka zachodzg istotne zmiany
jakosciowe. Umieje¢tnosci dostgpne na wezesniejszym
etapie rozwojowym, dzigki werbalnym i niewerbal-
nym oddziatywaniom najblizszego otoczenia, staja

si¢ bowiem coraz bardziej rozbudowane, coraz lepiej
dostosowane do konkretnych okolicznosci dzialania
i coraz bardziej $wiadomie przez dziecko modyfiko-
wane. Motywem lezacym u podloza tych modyfikacji
jest dazenie do zaspokajania indywidualnych pragnien
i potrzeb dziecka w zgodzie z porzadkiem spotecznym,
a przynajmniej bez jego istotnego naruszania.

(1) Forma (2) Forma (3)
Wiek Nawiazywanie (narzedzie) Budowanie (narzedzie) Pozycja i praca
kontaktu nawigzania i podtrzymywanie podtrzymani w grupie
kontaktu kontaktu a kontaktu
przywotywanie . . . . .
1rok opiekuna C.I?*o rth ¢ dziecko usmiecha sie, Cla.ﬂo dotyk dazenie do bliskosci
svcia . . i $ledzenie przytula, ptacze, krzyczy, i kontakt druai towieki
zy zwracanie uwagi wzrokiem dotyka wzrokowy z drugim cztowiekiem
otoczenia
e dziecko upewnia sie,
przywotywanie czy utrzymuje uwage zabawa i rézne dziatania
i 5 »obok siebie”
2.3 innych oséb ciato dorostego Kontakt o] <? siebie
lata fizyczne i przedmioty ® potrafi o nig ponownie wzrokowy zamiana
zmniejszanie zabiegac np. przez przedmiotéw/zabawek
dystansu podawanie/odbieranie (wg zasady jeden za jeden)
przedmiotu
wyznaczanie zadan
rozpoczynanie w zabawie
rozmowy/zabawy * prz;z i /odbieran che¢ przebywania wéréd
4-5 aktywne dazenie mowa i po awa'nle/o leranie . innych dzieci
lat do kontaktu przedmioty przedmiotu przedmioty ]

z towarzyszacym temu wymlan'a 3
poszukiwanie komentarzem przedmiotéw/zabawek
kontaktu stosownie do celu dziatania

dzielenie sie zinnymi
coraz bardziej
¢éwiadoma L] potwi?rdzanig s.V\{ojej . negocjacja regut
umiejetnosé pozycji przez inicjowanie zabawy/zadania
6-8 rozpoczynania mowa dziatan mowa 5Ine dazenie do cel
lat (lub unikania) i wiaczanie w nie innych wspoine dazenie do celu
kontaktu ® okreslanie granic rozne r'oIe w
zdorostymi swojego terytorium zabawie/nauce
izdzie¢mi
o ind.yw'idl'JaIne o pierwsze przyjaznie ® coraz wi(j;ksza chec
dazeniai cele o dobi . tod spedzania czasu
obieranie meto :
9-10 i ; w grupie
I ° dZIecko'dqzy do mowa postepowania zaleznie mowa J p' X L.
at samodzielnego od sytuadji ® poczucie przyjemnosci ze
ksztattowania . . o . wspotpracy
siebie ® integracja umiejetnosci Zinnymi

Tab. 1. Rozwéj kompetendji spotecznych u dzieci w wieku od 0 do 10 lat

Pierwszy rok zycia: okres niemowlecy,
czyli wczesne dziecinstwo

Od pierwszych chwil zycia dziecko komunikuje si¢
z otoczeniem gléwnie za pomocg placzu. Juz po kilku
dniach rodzice i inne osoby opickujace si¢ dzieckiem
sa w stanie rozr6zni¢ rodzaj placzu, ktéry nie zawsze
oznacza to samo, czasami jest to komunikat ,jestem
glodny”, a czasami ,,mam mokro”, a kiedy indziej po
prostu oznacza ,,przytul mnie, chee by¢ blisko”. Wraz

z rozwojem dziecka osoba opiekujaca si¢ nim na co
dziei coraz dokladniej rozpoznaje sygnaly przez nie
wysylane, poniewaz ono samo bardzo szybko ,,popra-
wia” swoja komunikacj¢ stosownie do reakcji opiekuna.

Miedzy drugim a trzecim miesiacem zycia dziecko
zaczyna gaworzy¢ i odpowiada¢ na rézne ,zaczepki”
ze strony opiekuna/matki czy ojca, wyraznie widoczne
w zmieniajacej si¢ mimice, np. wysuwanie jezyka
w strone niemowlecia, unoszenie brwi, szersze otwie-
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ranie oczu, krecenie glowa, zblizanie i oddalanie
twarzy, spogladanie raz z przodu, raz z boku. Dzieci
bardzo wezesnie zaczynaja tez nasladowac zachowania
innych, co jest nazywane reakcja ,lustrzanego odbicia”.
Swiadczy to o tym, ze juz niemowleta sa stworzone
i gotowe do interakeji spotecznych, co jest zgodne
z teoria spotecznego uczenia si¢ przez modelowanie’.

Bardzo szybko dzieje si¢ tak, ze dziecko ,zach¢ca”
osoby bliskie z jego otoczenia do kontaktu, robiac prze-
rwy miedzy wydawanymi dzwigkami. Warto wtedy
zadawa¢ pytania typu: ,co si¢ dzieje?”, ,jestes glod-
na/y?”, mimo ze dokfadnie nie wiemy, o co dziecku
chodzi. Poprzez taka interakcje najblizsze otoczenie
pokazuje dziecku, ze reaguje na jego potrzeby oraz
uczy je zasad obustronnej, wzajemnej komunikacji.
Juz trzymiesi¢czne dziecko potrafi $mia¢ sig, kiedy
matka si¢ $mieje, i zmienia¢ mimike, a nawet rozptaka¢
si¢, kiedy matka okazuje negatywne emocje. Zaczyna
réwniez w spos6b coraz bardziej swiadomy korzystaé
z dostgpnych mu narzedzi komunikacji, takich jak
samogtoskowe dzwigki o réznej dtugosci np. azaaaaaa-
-e-000, u$miechy, ktdre bardzo szybko z przypadko-
wych grymaséw przeksztalcajg si¢ w coraz bardziej
trafne odpowiedzi na kontakt z najblizszymi osobami
w otoczeniu, jak i nieco pézniej z osobami, ktére poja-
wiaja si¢ w domu i sa akceptowane przez rodzicéw.

Istotna role w rozwoju kompetencji spotecznych
w tym pierwszym okresie zycia pelnia smak, zapachy
idotyk, poprzez ktére dziecko rozpoznaje otocze-
nie i najblizsze osoby. Badania pokazuja, ze dzieci
czgsto dotykane, noszone, kolysane, przytulane sa
szczglliwsze, zdrowsze i tatwiej potrafig regulowaé
swoje emodje, ale przede wszystkim dotyk jest podsta-
wowym sposobem komunikacji niewerbalnej.

W czasie pierwszych dwunastu miesi¢cy Zycia
dziecko robi milowy krok w obszarze nawiazywa-
nia i podtrzymywania kontaktu zaréwno werbal-
nego (pod koniec 1 roku zycia sprawnie operuje
4-5 stowami, budujac z nich pierwsze zdania), jak
i niewerbalnego (gesty, mowa ciata, dotyk, sledzenie
wzrokiem). Te wszystkie osiagnigcia s3 fundamentem
pozniejszych zmian w procesie socjalizacji.

Drugi i trzeci rok zycia: okres
poniemowlecy, czyli wczesny wiek
przedszkolny

Po ukonczeniu 1 roku zycia, zwanego nie przez
przypadek ,wiekiem niemowlecym”, dziecko robi
coraz wigksze postgpy w nauce je¢zyka i zaczyna
postugiwaé si¢ nim coraz sprawniej, w zaleznosci
od tego, do kogo i w jakich sytuacjach si¢ zwraca.
Opanowuje dziennie okoto 9-10 nowych stéw lub
ich nowych znaczen?, a dodatkowo tworzy whasne
nazwy (neologizmy), gléwnie na zasadzie skoja-
rzelt dzwigkonasladowczych. Dzieci ucza si¢ jezyka
przede wszystkim przez bezposredni kontakt z doro-
stymi oraz z innymi dzie¢mi, w tym z réwiesnikami
(rodzedstwo, 7tobek, sasiedztwo).

W 3 roku zycia stownik dziecka liczy juz okoto
1000-1500 stéw. Stowa zaczynajg uklada¢ si¢ w coraz
dtuzsze wypowiedzi, co z jednej strony ufatwia prze-
kazywanie informacji przez dziecko, a z drugiej
zrozumienie jego komunikatéw przez otoczenie.
Tempo rozwoju sprawnosci komunikacyjnej zalezy
w pewnym stopniu od plci dziecka®. Dziewczynki
zaczynajg méwi¢ miedzy 1-2 r.z. i tworzg dluzsze
wypowiedzi. Chlopcy zaczynaja méwi¢ miedzy 2-3
rokiem zycia, co czgsto stanowi dla nich problem
w kontaktach, poniewaz brak mozliwosci wypowie-
dzenia si¢ zgodnie z wlasnym zamiarem i poczucie
braku zrozumienia przez innych rodzi frustracje
i prowadzi do agresji. Dlatego mozna zaobserwowa¢,
ze chlopcy w tym czasie sa bardziej zdezorganizowani
niz dziewczynki i bardziej pobudliwi. To stopniowo
mija, gdy otoczenie zaczyna coraz lepiej rozumieé
wypowiadane przez dziecko komunikaty.

Jezeli chodzi o rozwdj spoteczny, to do okoto
2 roku zycia dziecko najczgsciej przebywa i lubi prze-
bywa¢ z osobami dorostymi, szczegélnie z osobami
bliskimi (rodzice, dziadkowie). Dziecko nasladuje wicc
zaréwno ,doroste” komunikaty werbalne i niewer-
balne, jak i chetnie wiacza si¢ i nasladuje rézne czyn-
noséci domowe wykonywane przez opiekunéw (goto-
wanie, sprzatanie itd.). ,Maty dorosty” w tym okresie
wprost komunikuje swoje pragnienia i potrzeby, ale
zaczyna zauwaza¢ pragnienia i potrzeby innych ludzi
w réznych sytuacjach spotecznych. Potrafi w zalez-
nosci do sytuacji odebra¢ komunikat i go przetwo-

> Bandura A. Teoria spolecznego uczenia si¢, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007.
3 Kielar-Turska, M., Biatecka-Pikul, M. Wezesne dzieciristwo [w:] Harwas-Napierata B., Trempata J. [red.] Psychologia rozwoju
cztowicka. Charakterystyka okreséw zycia cztowicka, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2008, s. 47-77.

4 Ibidem.
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rzy¢ w adekwatny sposdb, nie zawsze jednak to, co
odbiera, i to, jak reaguje, jest zgodne z oczekiwaniami
otoczenia.

Kiedy dziecko ma kontakt z réwiesnikami — ma
rodzedstwo, sasiadéw lub chodzi do #tobka — to
wickszo$¢ zabaw odbywa si¢ na zasadzie nasladownic-
twa, ale s3 to poczatkowo zazwyczaj zabawy samotne
i réwnolegle. Dzieci bawia si¢ obok siebie réznymi
zabawkami, ale kazde swoimi. Czasami wykazuja
zainteresowanie innymi dzie¢mi, patrza na nie, doty-
kaja, zabierajq zabawki wtedy, gdy sa im potrzebne,
nie protestuja, gdy sasiad zabiera ich zabawki, gdy
tylko dostaja co§ w zamian. Réwiesnicy w tej fazie ani
nie przeszkadzaja, ani nie ,ulepszajg” zabaw dziecka

(rysunek 1)°.
zabawa

\L zabawa \L
Rys. 1. Charakter relacji réwiesniczych dzieci w wieku
od dwéch do trzech lat

W tym okresie, gdy tak intensywnie powigk-
sza si¢ pole dziatania dziecka, wyraznie wida¢, ze
im dziecko ma wigksze poczucie bezpieczenstwa,
zdobyte w kontakcie z matka, ojcem i innymi opie-
kunami, tym wigksza jest jego che¢ do eksploragji
$wiata i nawiazywania nowych kontaktéw, ktére sa
niezbedne w procesie ksztaltowania si¢ i doskonale-
nia jego kompetencji spotecznych

Czwarty i piaty rok zycia:
srodkowe dziecinstwo,
czyli pézny wiek przedszkolny

W wieku przedszkolnym wigkszos¢ dzieci potrafi
juz sprawnie komunikowac¢ si¢ z innymi, okresli¢ swoje
potrzeby i jest na tyle samodzielne, by nie wymaga¢
stalej obecnosci opiekuna. Nadchodzi wtedy czas
na cksploracj¢ $rodowiska innych dzieci, gléwnie
réwiesnikéw. Z perspektywy rozwoju kompetencji
spotecznych to kluczowy czas na tego typu dziatania.

Miejscem, w ktérym dzieci maja mozliwo$¢ przeby-
waé z innymi kilkulatkami, jest przede wszystkim
przedszkole, ale réwniez kluby malucha czy place
zabaw, a takze rézne miejsca publiczne. To jest teraz
podstawowa arena nawigzywania kontaktow, budo-
wania wiezi, rozwigzywania konflikcéw i uczenia si¢
wspotdziatania w réznych sytuacjach — typowych
i nietypowych, czasem trudnych.

W tym okresie najwigksze zmiany dotycza umie-
jetnosci budowania swojego miejsca w grupie i pracy
w grupie, poniewaz wlasnie wtedy dzieci zaczynaja
coraz bardziej samodzielnie angazowa¢ si¢ w rézne sytu-
acje spoteczne. Cztero- i pigciolatki preferuja wspdlne
zabawy z innymi dzie¢mi®, polegajace na podobnym
dzialaniu i operowaniu podobnymi przedmiotami/
zabawkami, na zabawach w role czy na wspélnym
tworzeniu (np. babek z piasku, malowaniu, konstruowa-
niu). W tych kontaktach najwazniejsza rolg odgrywaja
wlasnie przedmioty, bo kilkulatki jeszcze nie koncen-
trujg si¢ bezposrednio na osobie, z ktéra si¢ bawia, ale
na przedmiotach, stowach czy zachowaniach, ktére
nazywane s3 przedmiotem ,zakotwiczenia kontakeu™
(rysunek 2).

Wspélne zabawki stwarzaja konieczno$¢ wspét-
pracowania i ,dogadywania si¢” co do zakresu ich
wykorzystywania. Zabawka czy jaki$ przedmiot
w tej roli oraz tworzenie wspSlnych fantazji na temat
przysztego dziatania to elementy inicjujace i podtrzy-
mujace kontakt migdzy dzie¢mi oraz migdzy dziec-
kiem a dorostym. Mtlodsze dzieci moga nie kontro-
lowa¢ swoich impulséw (np. natychmiastowej checi
posiadania jakiej$ zabawki), co moze prowadzi¢ do
nieprzyjemnych doswiadczert i konfliktéw z kole-
gami. Dopiero z czasem przedszkolaki uswiadamiajg
sobie konieczno$¢ komunikacji interpersonalnej
i rozumieja znaczenie ,dogadywania si¢” czy ,usta-
lania czego$” oraz rozwijaja kontrol¢ emocjonalna,
ktére sq podstawa do stopniowo ksztaltujacej si¢
umiejetnosci negocjacji i wspétpracy.

Dzieci w przedszkolu potrafia juz samodzielnie
inicjowa¢ kontakt z réwiesnikami, dzie¢mi mtod-
szymi i starszymi, nawiazuja rozmowg, czgsto w celu
wspdlnej zabawy. Jednoczesnie s3 w stanie odméwic
i zakoniczy¢ interakeje, robiac to w sposéb otwarty,
cho¢ nie zawsze dostosowany do sytuacji. Przedszko-

> Bee H. Psychologia rozwoju czlowicka, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 2004.

¢ Ibidem.

7 Frydrychowicz S. Na co w procesie interakcji komunikacyjnej moga pozwolic sobie dzieci, a na co nie powinny pozwalac sobie osoby
doroste?, Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoly Pedagogicznej w Bydgoszezy nr 9/1993, s. 31-41.
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laki spostrzegaja $wiat i innych ludzi ,z zewnatrz”,
tj. przede wszystkim na podstawie widocznych cech
zewngtrznych i podobienistwa (podobne buty, takie
same zeszyty czy zawarto$¢ pudetka ze $niadaniem).
To jest podstawa dobierania towarzyszy zabawy,
dlatego nawiazywane relacje ograniczaja si¢ poczat-

N

. N
obserwacja

L/

l zabawa

kowo do tymczasowego spedzania wspdlnie czasu,
co nie oznacza, ze dzieci w tym wieku nie potrafia
okazywac sobie sympatii i preferowa¢ zabawy z lubia-
nymi przez siebie kolegami i kolezankami. W przed-
szkolu dzieci preferuja tez kontakty z réwiesnikami
tej samej plci.t

*

Rys. 2. Charakeer relacji réwiesniczych dzieci migdzy czwartym a pigtym rokiem zycia

Do grona znanych oséb dorostych w otoczeniu
dziecka w wieku czterech i pieciu lat dotacza pani
z przedszkola, $wietlicy czy klubu dziecigcego. Dzieci
réwniez z dorostymi potrafig coraz lepiej nawiaza¢
rozmowe, komunikuja swoje potrzeby i zadaja bardzo
duzo pytan. Sg takze bardzo otwarte na kontakt
z nieznanymi dorostymi. Ta naiwno$¢ dziecigca,
ktéra moze czasami prowadzi¢ do niebezpiecznych
sytuacji, wynika z charakterystyki dojrzewajacego
aparatu psychicznego — z egocentryzmu dziecig-
cego’, polegajacego na nieumiejetnosci dostrzezenia
cudzej perspektywy myslenia i zatozeniu, ze wszyscy
ludzie wiedza, ,,co mam na mysli”, i ,wiedza to co
ja’. Sprawia to, ze cztero- czy pigciolatkowi trudno
doszuka¢ si¢ ztych intencji u innych oséb. Ponadto
przedszkolaki mogg jeszcze mie¢ problemy z dopa-
sowaniem tresci i formy komunikatu do cech swego
rozméwcy, np. osoby duzo starszej czy nieznajomej
albo duzo mlodszego dziecka.

Okres miedzy czwartym a piatym rokiem zycia
to czas na przygotowanie dziecka do wejécia w mury
szkolne, réwniez pod wzgledem spolecznym. Rozwija-
jace si¢ intensywnie w tym czasie umiejgtnosci w takich

8 Bee H. Psychologia rozwoju czlowicka, ibidem.

obszarach, jak kontrola emocji, w tym ekspresja emocji
stosownie do okolicznosci i powstrzymywanie swoich
pragnien, wspéldziatanie z innymi, podporzadkowa-
nie si¢ rytmowi dnia i poleceniom opiekunéw czy
wytrwato$¢ w realizowaniu zadania z powodzeniem
pozwolg w kolejnym etapie zycia na dalsze pomyslne
rozwijanie kompetencji spotecznych.

Od széstego do 6smego roku zycia:
srodkowy okres dziecinstwa, czyli
wiek wczesnoszkolny

Stabnigcie, a w koricu wyzbycie si¢ egocentryzmu
dziecigcego pozwala przejs¢ dzieciom na inny, ,glebszy”
poziom relacji spolecznych — zaréwno w wymiarze
poznawczym (rozumienie potrzeb i sytuacji partnera
interakji), jak i emocjonalnym (rozumienie jego emocji
iwspdtodczuwanie jako podstawa empatii). Po treningu
przedszkolnym aktywno$¢ dzieci zmienia charakeer ze
spontanicznego na bardziej celowy'’, co wiaze si¢ ze zmia-
nami jako$ciowymi w zakresie wyksztalcenia si¢ umiejet-
nosci negocjacyjnych i opanowania strategii charakeery-

stycznych dla bardziej dojrzatej kontroli emogji.

9 Smykowski B. Wiek przedszkolny. Jak rozpoznac potencjal dziecka [w:] Brzezitiska AL [red.] Psychologiczne portrety czlowieka.
Praktyczna psychologia rozwojowa, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdarisk 2005, s. 165-206.

10 Stefariska-Klar R. Pézne dzieciristwo. Mlodszy wick szkolny [w:] Harwas-Napierata B., Trempata J. [red.] Psychologia rozwoju czto-
wieka. Charakterystyka okresow Zycia cztowieka, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2008, s. 130-155.
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Wspdlne zabawy i gry

1
———  Wspdlne uczenie si¢
'

Wspdlne realizowanie obowigzkéw

Rys. 3. Charaketer relacji réwiesniczych dzieci w wieku od szesciu do o$miu lat

W pierwszych latach szkoly podstawowej dzieci
potrafig bez wigkszych obaw podejmowaé rozmowe
zaréwno z réwiesnikami, jak i z dorostymi, i to
w réznych sytuacjach. Wickszos¢ potrafi dostosowad
komunikat do odbiorcy, jego wieku i pozycji spotecz-
nej oraz do calej sytuacji. Najwazniejszym w tym wieku
$rodkiem nawigzania i podtrzymania kontaktu jest
mowa, ale i kontakt fizyczny, cho¢ w mniejszym stop-
niu niz w przedszkolu. Dzieci nadal, chcac zwréci¢ na
siebie uwagg drugiej osoby, moga ja szturchad i klepa¢
czy zaczepiaé w inny sposéb. Komunikacja z réwiesni-
kami w szkole podstawowej, szczegdlnie w sytuacjach
zadaniowych, rozwija rozumienie sytuacji spofecznych
i uczy sposobéw petnienia réznych rél spotecznych.
Grupa kolezeriska odgrywa zatem wazna role w procesie
przyswajania i coraz lepszego rozumienia sensu norm
spotecznych!'. Towarzysze zabaw powoli przestaja
by¢ dobierani na zasadzie podobieristw, coraz wigksze
znaczenie maja wspdlne zainteresowania i inne bardziej
wewnetrzne cechy réwiesnikéw, a takze to, co si¢ o nich
wie od innych osdb.

Wejscie w role ucznia i sposéb organizacji zajgé
szkolnych wymagaja nabycia nowej kompetencji,
z ktéra dzieci mogly si¢ spotkaé juz w przedszkolu —
umiejetnosci stuchania i wykonywania poleceri kiero-
wanych przez nauczyciela do catej grupy'”. Wymaga
to utozsamienia si¢ z nowa rola i powstania poczucia
bycia czgécia spotecznosei klasowe;j.

Kolejng wazna kompetencja spoteczng intensywnie
rozwijajaca si¢ w szkole jest umiejetno$é negocjaciji.
Sprzyja temu podejmowanie dziatan ukierunkowa-
nych na osiagniccie celu w okreslonym z géry czasie,
np. wykonanie zadania szkolnego i bycie poddanym
ocenie zewngtrznej — nauczyciela, rodzicéw czy kole-
géw. Umiejetno$¢ negocjowania rozwija si¢ szczegdl-

"' Ibidem.
12 Tbidem.

nie intensywnie dzigki pracy w grupie i uzgadnia-
niu celu oraz sposobéw realizacji planu. Dziecko od
poczatku nauki w klasie 1 jako uczen zaczyna podlega¢
coraz bardziej formalnej ocenie nauczyciela i zaczyna
by¢ rozliczane z obowiazkéw. Dzigki temu wzrasta
u niego $wiadomos¢ bycia ocenianym réwniez przez
réwiesnikéw, co jest podstawa tworzenia samooceny
i autoprezentagcji.

Na tym etapie rozwoju dzieci posiadajg juz duza
wiedzg i wiele réznych umiejetnosci dotyczacych weho-
dzenia w kontakt i podtrzymywania na rézne sposoby
relacji z innymi, zaleznie od wiasnej intencji dziafa-
nia, spostrzeganej intencji dzialania partnera interak-
qji i okolicznosci zewngtrznych. W nastgpnych latach
kompetencje te beda znaczaco weryfikowane i mody-
fikowane na podstawie licznych nowych do$wiadczert
spofecznych.

Dziewiaty i dziesiaty rok zycia:
p6zne dziecinstwo,
czyli srodkowy wiek szkolny

Wkraczajac powoli w okres dojrzewania, dzieci
posiadaja juz wszystkie podstawowe kompetencje
spoleczne dostgpne dorostym. Ze wzgledu jednak na
ciagly i to coraz intensywniejszy rozwéj myslenia'®
na tym etapie rozwojowym dzieci nie s jeszcze tak
biegte, jak dorosli w wykorzystywaniu swoich umie-
jetnosci spotecznych i rozumieniu, szczegélnie dale-
kich, konsekwencji podejmowanych dzialan. Jest to
jednak wazny etap weryfikacji kompetencji dotych-
czas uksztattowanych, sprawdzenia skutecznosci ich
stosowania oraz integrowania w coraz bardziej spéjny
system kompetencji.

'3 Schaffer R.-H. Psychologia dziecka, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2005.
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Wspétpraca w niektérych sytuacjach

N

‘\ Q g /I,

N

Rywalizacja w niektérych sytuacjach

Rys. 4. Charakeer relacji réwiesniczych dzieci w wieku od dziewieciu do dziesieciu lat

Ze wzgledu na to, ze w tym okresie — u schytku
dzieciristwa — dominujaca role w zyciu powoli dora-
stajacych dzieci zaczynaja odgrywaé réwiesnicy, rela-
¢je miedzy nimi zaczynaja si¢ coraz mocniej struktu-
ralizowa¢. Tworzg si¢ paczki oraz przyjaznie najpierw
z osobami tej samej plci, a te s3 podstawg do tworze-
nia w przysztosci kolejnych bliskich relacji z osobami
plci przeciwnej. Wspdlnie spedzany czas nie polega
juz wylacznie na zabawie i podejmowaniu réznych
zadan szkolnych, ale na rozmowach i réznych dziata-
niach stuzacych podtrzymywaniu relacji, w ktéra obie
strony s3 silne zaangazowane emocjonalnie. Dzigki
temu mozliwe jest doskonalenie empatii i rozmaitych
sposobéw okazywania emocji. Zaczyna pojawiaé
si¢ réwniez zainteresowanie plcia majace bardziej
intymny charakter.

W relacjach spotecznych dziewigcio- i dziesigcio-
latki wykorzystuja wszystkie dostgpne im kompe-
tencje spoleczne, zdobyte w toku dotychczasowej
socjalizacji naturalnej i instytucjonalnej. Testuja
granice swoje i innych, sprawdzajac, z kim, kiedy
i jak mogg si¢ komunikowa¢ oraz jak si¢ zachowy-
waé. Drzigki temu, przed wejsciem w trudny okres
biologicznego dojrzewania i spotecznego dorasta-
nia, posiadaja juz prawie pelen wachlarz dojrzatych
kompetencji spotecznych, ktéry beda mogly wyko-
rzysta¢ w najblizszej i dalszej przysztosci do regulo-
wania swoich spotecznych stosunkéw z otoczeniem.

Podsumowanie

Opisany tu przebieg rozwoju kompetencji
spotecznych ukazuje mozliwosci dziecka dostrze-
galne przez otoczenie na kazdym kolejnym etapie
rozwoju dziecka. W wieku 0-10 lat rozwéj dziecka
dotyczy stery psychicznej i fizycznej, przebiega bardzo
intensywnie i dynamicznie. Podstawa pomyslnego
ksztattowania si¢ wszelkich umieje¢tnosci, takze
kompetencji spotecznych, jest spéjnos¢ oddziaty-
wania i integracja wszystkich czynnikéw rozwoju
— biologicznych i kulturowo-spolecznych, w tym
wychowawczych, z aktywnoscig wlasna dziecka.

Dzigki takiemu cato$ciowemu spojrzeniu dla
kazdego kolejnego etapu rozwoju dziecka mozna
wskaza¢ gtéwna determinante rozwoju kompetencji
spolecznych oraz okresli¢ czynniki wspierajace ten
rozwdj i mu zagrazajace (tabela 2).
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. Podstawowa relacja Podstayvm.lvy czynmll(. Czynniki wspierajace Czynniki zagrazajace
Wiek . determinujacy rozwoéj A or e ALE
spoleczna dziecka . rozwdj dziecka rozwojowi dziecka
dziecka
. . . . bezpieczne ozabezpieczne
1rokz. | « rodzice e przywigzanie * P . . *P . b .
przywiazanie przywigzanie
rodzice . rawidtowy rozwoj opdzniony rozwdgj
2-3lata | ook - e rozwéj mowy *P y )| *op y )
+ inni dorosli mowy mowy
. . . e brak lub znacznie
e rodzice e nawiazywanie . -
- - i, o okazje do zabaw ograniczone
4-5 |at + inni dorosli relacji -
o S . w grupie kontakty
+ réwiesnicy z réwiesnikami T
z réwiesnikami
e inni dorosli weiécie w rol e okazje do dziatah
[ ] .
6-8 lat + rodzice uchnia ¢ w grupie e egocentryzm
+ réwiesnicy ¢ kontrola emocji
L : o brak akceptacji
e réowiesnicy e akceptujace :
} . - ze strony otoczenia
9-10 lat + rodzice e samoocena otoczenie (dorosli .
oo - S oraz wykluczenie
+ inni dorosli i réwiesnicy) .
réwiesnicze

Tab. 2. Determinanty rozwoju kompetengji spolecznych u dzieci w wieku 0 do 10 lat
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Tomasz Garstka

Fakty i mity dotyczace komunikacji

interpersonalnej

Rola komunikacji interpersonalnej jest trudna do przecenienia, wiec kompetencije
komunikacyjne staja sie tematem szkolen dla nauczycieli (podobnie: dla psychologow,
zespotow interwencyjnych, biznesmenow itp.). A jesli ktos uwaza, ze ,temat sie przejadt”,
,ile mozna ¢wiczy¢ te komunikacije”, to zauwazy, ze szkolenia poswiecone innej tematyce
niemal zawsze zawierajg modut poswiecony zasadom i umiejetnosciom komunikowania
sie. Tyle faktow. Teraz zajmijmy sie fatszywymi twierdzeniami, pseudonaukowymi
mitami, potocznymi sgdami dotyczgcymi komunikaciji interpersonalnej, ktore bywajg
popularyzowane podczas szkolen, a nawet w trakcie zaje¢ na niektorych uczelniach.

»Wszystko jest komunikacja”. ,Nie mozna si¢
nie komunikowa¢”. ,Milczenie tez jest komunika-
tem” — to tylko kilka haset dotyczacych komunikagji
w kontaktach miedzyludzkich, oddajacych jej role.
Podstawowa funkcja komunikacji interpersonalnej jest
wywarcie wplywu przez nadawcg na odbiorcg komu-
nikatu (oczywiscie w dyskursie dochodzi do nieustan-
nej wymiany tych rél). ,Wywarcie wplywu” kojarzy
si¢ z manipulacja, ale tutaj znaczy to jedynie tyle, by:
* u odbiorcy zmienit si¢ stan wiedzy o nadawcy

(by poznal wyrazane przez niego mysli i okazy-

wane uczucia),

* nadawca miat poczucie, ze jest dobrze rozumia-
ny przez odbiorce (psycholingwisci nazywaja to
»podzielaniem znaczeri”),

* migdzy nadawcg a odbiorcg doszto do wymiany
informacji waznych ze wzgledu na jakis cel (np.
wspdlne wykonanie projektu),

* nadawca pozyskal od odbiorcy oczekiwane in-
formagje,

* nadawca naklonit odbiorcg do okreslonej czynno-
$ci lub konkretnego postgpowania lub by doszto
do koordynacji wspélnych dziatan (wspétpracy).

Rola komunikacji interpersonalnej jest trudna do
przecenienia, wigc kompetencje komunikacyjne staja
si¢ tematem szkoleni dla nauczycieli (podobnie: dla
psychologéw; zespotéw interwencyjnych, biznesmendw
itp.). A jesli keo$ uwaza, ze ,temat si¢ przejadt’, ile
mozna ¢éwiczy¢ t¢ komunikacje”, to zauwazy, ze szkole-

nia po$wigcone innej tematyce niemal zawsze zawieraja
modut po$wigcony zasadom i umiejgtnosciom komuni-
kowania si¢. Tyle faktéw. Teraz zajmijmy si¢ fatszywymi
twierdzeniami, pseudonaukowymi mitami, potocznymi
sadami dotyczacymi komunikacji interpersonalnej,
ktdre bywaja popularyzowane podczas szkoler, a nawet
w trakcie zaje¢ na niektdrych uczelniach.

Reguta 7%-38%-55%

Czy podczas szkolen, studiéw lub w ksigzkach
widzieli Pafistwo taki lub podobny schemat (rysunek
1)? Przedstawia on regute 7%-38%-55%, ktéra glosi,
iz dla zrozumienia nadawcy, w komunikacji z nim 7%
czerpiemy ze stow, 38% z tonu glosu, a 55% z mowy ciata.

Rys. 1. Reguta 7%-38%-55%
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Trudno si¢ nie zgodzi¢, ze wiele potrafimy ,wyczy-
ta¢” z glosu i z gestéw naszego rozméwcy, prawda?
A gdy do tego dowiadujemy sig, ze procentowe zalez-
nosci zostaly ustalone w powaznych naukowych bada-
niach z 1967 roku, wykonanych przez psychologa
Alberta Mehrabiana, absolwenta stynacego z rygory-
zmu metodologicznego Massachusetts Institute of Tech-
nology, dzi§ emerytowanego profesora Uniwersytetu
Kalifornijskiego w Los Angeles... Czego wigcej trzeba?

Chwileczke! Czy na pewno podczas rozmowy
z kolezanka z pracy na temat przebiegu prowadzo-
nej przez nia lekcji 7% informacji dociera do nas
poprzez jej stowa, za 38% odpowiada ton glosu, zas
55% komunikatu przekazuje nam mowa jej ciata?
Jesli sa Pafstwo o tym przekonani, proszg wlozy¢
sobie zatyczki w uszy przed nastgpna rozmowa. Po co
stowa, skoro 93% (!) znaczenia wypowiedzi czerpiemy
z przekazu pozawerbalnego? Gdzie jest Zrodto absurdu?

Przyjrzyjmy si¢, na czym polegato badanie Mehra-
biana, gdy byt jeszcze nowo zatrudnionym na Uniwer-
sytecie w Los Angeles doktorem psychologii. Osobom
badanym prezentowano trzy rodzaje stéw (emocjonal-
nie neutralne, negatywne, pozytywne), wypowiadane
w nagraniu trzema intonacjami (emocjonalnie neutral-
nej, negatywnej, pozytywnej), w zestawieniu z trzema
wizerunkami kobiecej twarzy (obojetnej, zasmuco-
nej, usmiechnigtej). Niektdre zestawienia mogly by¢
niespdjne emocjonalnie (np. twarz wyrazata jedno, ton
glosu co innego, a stowo jeszcze co$ innego). Bardzo
ciekawe badanie, nieprawdaz? Jednak do sformufowania
ogdlnej reguty 7%-38%-55% jeszcze daleko, poniewaz:
* nie brano pod uwagg zadnych innych wymiaréw

niewerbalnych komunikacji oprécz statycznego

(fotografia!) wyrazu twarzy i tonu glosu (gdzie

inne wymiary ,mowy ciata” ze schematu na ry-

sunku 1?! Gdzie gestykulacja, postawa ciata, do-
tyk, kontakt wzrokowy, dystans fizyczny?),

* wistocie badano, co w uktadzie , stowo — intonacja
— wyraz twarzy” wplywa na odbiér danej osoby; je-
$li kojarzona jest z niespéjnym komunikatem (czy-
li co wplywa na emocjonalne ustosunkowanie do
niej w przypadku niespéjnosci, a nie z czego czer-
pane sa informacje w przekazie podczas rozmowy),

* badanie nie dotyczylo catosciowego przekazu
(rozmowa, dyskusja lub wystapienie na forum),
lecz ograniczato si¢ do pojedynczego stowa.

Tomasz Garstka

Mehrabian tak podsumowat wyniki badani: Suge-
ruje to, ze polgczony efekt jednoczesnej komunikacji
werbalnej, wokalnej oraz ekspresji twarzy jest sumgq
wazong ich niezaleznych efektow — odpowiednio z wspot-
cgynnikiem .07, .38 i.55". Jednak to, ze w przypadku
ambiwalentnego, niespdjnego, jednowyrazowego
komunikatu decydujace znaczenie o spostrzeganym
poziomie sympatii ma mowa ciata (55%), potem ton
glosu (38%), a na samym koricu stowa (7%), w zaden
sposdb nie uprawnia do generalizacji. Niestety — tak
jak wiele falszywych informacji — powtarzana jest tak
czesto, ze zostata uznana za prawde.

Odmienne style komunikacji kobiet
i mezczyzn

Zawdd nauczycielski wykonywany jest gléwnie
przez kobiety. Tym bardziej denerwujace dla wielu paid
moze by¢ to, ze placéwkami o§wiatowymi tak czgsto
kieruja mezezyzni. Zwlaszcza ze przeciez ,mezczyzni sa
z Marsa, a kobiety s3 z Wenus”. Jak wicc si¢ dogada¢
bez ciaglych konfliktéw? Przeciez kobiety rozmawiaja
w sposéb serdeczny, swobodny, nieuporzadkowany,
przechodzac swobodnie z tematu na temat, znacznie
wiccej stéw pada z ich ust, a me¢zezyzni sa meczaco
konkretni. Kobiety wypowiadaja si¢ delikatnie, wrecz
asekuracyjnie (,,...prawda?”, ,,...czyz nie?”, ,.... nie
sadzisz?”, ,Wiem, ze to glupie, ale...”, ,Zgaduje,
ze...”), nieco przesadnie (,niezmiernie”, ,tak bardzo”,
wcatkowicie”, ,zupetnie”) i w charakterze propozy-
¢ji raczej niz polecenia (,Czy mégltbys...?”, ,Mam
nadzieje, ze...”). MgzczyZni sg za$ w rozmowach
dyrektywni (tryb rozkazujacy), wyraznie organizuja
przebieg rozmowy, dtuzej monologuja, czgsciej prze-
rywajg rozméwcy i wchodza mu w stowo?.

Zawod nauczycielski
wykonywany jest gléwnie
przez kobiety. Tym bardziej
denerwujace dla wielu pan
moze byé¢ to, ze placowkami
oswiatowymi tak czesto
kieruja mezczyzni

! Mehrabian A., Ferris S.R. Inference of Attitudes from Nonverbal Communication in Two Channels, ,Journal of Consulting Psycho-

logy” nr 31(3)/1967, s. 248-252.

> Por. Ivy D.K., Backlund P. Jezyk kobiet i mgzczyzn [w:] Stewart . [red.] Mosty zamiast muréw. Podrecznik komunikacji interperso-

nalnej, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa, s. 277.
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Fakty i mity dotyczgce komunikacji interpersonalnej

By¢ moze teraz maja Pafistwo w glowie przyktady
konkretnych 0séb z Paristwa otoczenia, ktére wpisuja
sic w ten ,kobiecy” i ,meski” wzér. Oczywiscie,
poniewaz naturalng wlasciwoscia naszego umystu jest
poszukiwanie informacji potwierdzajacych wlasne
(lub zasugerowane) przekonanie, a pomijanie infor-
magji z nim sprzecznych (efekt konfirmacji)®. Nauka
postepuje odwrotnie — kwestionuje, bada i poszukuje
wyjasnienl petniejszych, bardziej zgodnych z rzeczy-
wistymi mechanizmami.

JAle...” — kto$ zakrzyknie — ,przeciez réznice
takie wskazuja whasnie zrédta naukowe”. Na przyktad
Deborah E Tannen, lingwistka o pogladach femini-
stycznych, w ksiazce ,, Ty nic nie rozumiesz!” stwierdza,
ze kobiety postugujq si¢ jezykiem powiqzar i zazytosci,
a mezczyini jezykiem statusu i niezaleznosci. Problem
w tym, ze autorka nie oparla swoich twierdzei na
zadnych badaniach spetniajacych naukowe rygory
metodologiczne, powtdrzonych przez niezaleznych
badaczy. Podobnie jest ze Zrédtami tez Johna Graya,
autora wielu ,klonéw” popularnonaukowej ksiazki
o mezczyznach z Marsa i kobietach z Wenus. Tak
jest tez z niejasng metodologia badan powaznej pani
doktor Louann Brizendine, neuropsychiatry, ktéra
w ksiazce ,, The Female Brain”, stwierdzita, ze kobieta
dziennie wypowiada srednio 20 tysigcy stow, a mezczyzna
zaledwie 7 tysigcy (w poprawionym polskim wydaniu
»Moézgu kobiety” ztagodzita twierdzenie: Szczegdtowe
dane z réznych eksperymentéw sq odmienne, ale bez 0baw
mozna stwierdzic, ze dziewczeta wypowiadajq Srednio
2-3-krotnie wigcej stow niz ich réwiesnicy odmiennej
plei*). Co zatem méwia nam rzetelne badania naukowe
na temat rzekomych réznic w stylach komunikagji
kobiet i m¢zczyzn?

Po pierwsze, m¢zczyzni i kobiety wypowiadaja
$rednio 16 000 stéw dziennie i nie stwierdzono istot-
nych réznic migdzy plciami. Systematyczna meta-
analiza 73 rzetelnych badani wykazala, ze réznica
miedzy plciami w ,gadatliwosci” jest znikoma(!)°.
Nie do wiary? Okazalo si¢, ze mezczyzni plotkuja
tak samo jak kobiety (wolg to oficjalne nazywa¢
»wymiang informacji”, cho¢ nie sa to rozmowy mery-

toryczne). Mezezyzni spedzajg na plotkowanin mniej
czasu niz kobiety tylko w jednej sytuacji — w obecnosci
tych ostatnich®.

Po drugie, rzeczywiscie kobiety lepiej rozpo-
znaja niewerbalne (pozastowne) sygnaty emocji (np.
smutku, zlosci, radosci, strachu). Ale nauczyciele
i nauczycielki nie powinni spodziewa¢ si¢ tego po
uczennicach. Réznice migdzy plciami wérdd dzieci
i nastolatkéw w zakresie rozpoznawania emocji s
minimalne’. Wydaje si¢, ze uwrazliwienie na te sygnaly
u miodych kobiet dopiero po ukoriczeniu procesu
dojrzewania mozna wyjasni¢ ewolucyjnie: jest to
mechanizm wazny w opiece nad potomstwem. Jak
wida¢, kulturowe postulaty , trenowania wrazliwosci
emocjonalnej” u dziewczynek nie wyjasniaja w petni
ich wrazliwo$ci. W przeciwnym razie réznice migdzy-
plciowe stwierdzano by juz w mtodszym wieku.

Po trzecie, dyrektywnos¢ komunikacji i wcho-
dzenie w stowo w wigkszym stopniu wyjasnia
kontekst i status spoleczny oraz réznice indywi-
dualne mi¢dzy nadawca a odbiorcg niz jego/jej ptec.
Mezczyzni czgéciej przerywaja rozmoéwcy, poniewaz
w spoleczenistwie czgsciej maja wyzszy status (funk-
cje¢, pozycje w grupie, rodzinie, klasie). Kiedy kobieta
ma wyzszy status, to ona zwykle przerywa i odbiera
glos innym®.

Roéznice miedzy pliciami
wsrod dzieci i nastolatkow
w zakresie rozpoznawania

emocji sa minimalne

Migdzy plciami jest wiele biologicznie i kultu-
rowo uwarunkowanych réznic. Nie ma jednak powo-
déw, by wierzy¢ w te, ktére nie wystgpuja. Zwlaszcza
ze to ta wiara blokuje komunikacje (,No tak, z nim/z
nig si¢ nie dogadam, bo to typowy mezczyzna/typowa
kobieta”).

> Kahneman D. Putapki myslenia. O mysleniu szybkim i wolnym, Media Rodzina, Poznari 2012, s. 111; por. Sutherland S. Rozum

na manowcach. Dlaczego postgpujemy irracjonalnie, Ksiazka i Wiedza, Warszawa 1996, s. 130.

¢ Brizendine L. Mdzg kobiety, Wydawnictwo VM Group, Gdarisk 20006, s. 35.

5 Lilienfeld S.O. i in. 50 wielkich mitéw psychologii popularnej, Wydawnictwo CiS, Warszawa 2011, s. 240.

¢ Gazzaniga M.S. Istota czlowieczenstwa. Co sprawia, ze jestesmy wyjgtkowi? Wydawnictwo Smak Stowa, Sopot 2011, s. 104.

7 Por. Hall J.A. Nonverbal sex differences: Communication accuracy and expressive style, Hopkins University Press, Baltimore 1984.
8 Por. Barnett R., Rivers C. Same difference: How gender myths are hurting our relationships, our children, and our jobs, Basic Books,

New York 2004.
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Psychologiczny ,wariograf”

Wiele 0s6b jest przekonanych, ze dysponuje zdol-
noscig wykrywania ktamstw na podstawie analizy
przekazu niewerbalnego potencjalnego ktamcy
(jego gestow, postawy ciata, kontaktu wzrokowego).
Nauczycielki i Nauczyciele, ktérzy doskonale znaja
swoich uczniéw i uczennice, sa przekonani, ze potra-
fia rozpoznaé po niewerbalnej ekspresji méwienie
nieprawdy. Moga wigc podejrzliwie patrze¢ na uczen-
nice czy ucznidéw, do ktdrych nie maja zaufania.
Podobnie rodzice, ktdrzy wierza, ze potrafia ,prze-
$wietli¢” swoje dzieci bez koniecznosci ich ,,przestu-
chania”. A w pracy? Jesli zwierzchnik nie ufa swoim
pracownikom, moze z uwaga obserwowaé mowe
ich ciata.

Tymczasem nie istniejq oznaki samego ktam-
stwa [podkredlenie TG] — zaden gest, ekspresja twarzy
cgy skurcz migsnia sam w sobie i sam przez si¢ nie
znaczy, ze ktos klamie, jak stwierdza jeden z najwy-
bitniejszych badaczy rozpoznawania klamstwa Paul
Ekman’. Nawet badanie detektywéw pracujgcych
w policji, a takze sedzidw, psychiatréw i urzednikéw
federalnych, ktdrzy stosujq testy wykrywajqce ktamstwa
wykazato, ze — bez wzgledu na doswiadczenie — funk-
cjonariusze ci nie byli bardziej skuteczni w wykrywaniu
klamstw niz studenci collegeu’. Uwaga! Prawdziwy
wariograf tez nie musi by¢ skuteczny w wykrywaniu
ktamstwa i nie powinien by¢ traktowany jako dowdd
w sadzie (Moze si¢ zdarzyc, ze cztowiek uczciwy, ktory
obficie sig poci, zostanie uznany za oszusta, a klamcy,
ktdry poci sig niewiele, wszystko ujdzie na sucho).

Profesor dr hab. Marek Tokarz w swojej ksigzce na
temat komunikacji'? zwraca uwagg, ze rézni badacze
stworzyli na przestrzeni lat rézne listy niewerbalnych
oznak majacych $wiadczy¢ o prébach oktamywania.
Cz¢s¢ pozycji na tych listach powtarza sig, ale niektére
wskazniki sa dokladnie przeciwne. W jednych
badaniach ustalano np., ze klamca méwi szybciej,
a w innych, ze wolniej. W jednych badaniach, ze
czgsciej si¢ usmiecha, w innych — ze rzadziej. Dlatego
prof. Tokarz ostrzega przed niebezpieczefistwem
amatorskich préb wykrywania ktamstwa na podstawie
niejednoznacznych sygnatéw niewerbalnych. Istnieja
pewne niewerbalne sygnaly oktamywania, ale wyste-

Tomasz Garstka

puja tylko wtedy, gdy ktamstwo przychodzi nadawcy
z trudem. Ogromnie fatwo pomyli¢ je z sygnatami
napiecia z innych powodéw.

Skad wigc przekonanie wielu oséb: ,a mnie si¢
udaje”? Ot6z nie doceniaja oni, ze biora pod uwage
inne niz niewerbalne aspekty komunikacji, ktére
wplywaja na odkrycie ktamstwa, np. kontekst, zasty-
szane informacje (o czym juz zapomnieli), wcze-
$niejsze doswiadczenia z ktamczuchem (co zwigksza
prawdopodobiedstwo przypadkowego trafienia).
Poniewaz zapamigtuja sukcesy, umacniaja si¢ w prze-
konaniu, ze demaskuja ktamcg na podstawie samej
niewerbalnej ekspresji. A moga réwniez koncentro-
wac si¢ na intonacji gtosu, zwolnieniu tempa méwie-
nia, bledach w wypowiedzi — te wskazniki rzeczy-
wiscie, cho¢ sa niedoskonate, okazuja si¢ najlepsze
sposréd niewerbalnych wskaznikéw (powtarzam —
gdy kto$ czuje dyskomfort, ktamiac).

Oczy - zwierciadtem duszy?

Niektorzy wierza, ze klamstwo moga wyczytaé
w oczach. Przedstawiciele pseudonaukowej (nie preten-
dujacej zreszta do naukowej) szkoly neurolingwistycz-
nego programowania (NLP) uwazaja, ze po oczach
mozna poznaé, czy ktos przypomina sobie dzwigki (np.
rozmowe), czy je wymysla. Rysunek 2 przedstawia sche-
mat rozpoznawania ruchéw gatek ocznych.

Rys. 2. Informacja ptynaca z ruchu galek ocznych

wg NLP: Wk — informacje wizualne (obrazy)
konstruowane, tworzone; Wz — informacje wizualne
(obrazy) zapamigtane, przywotywane; Sk — informacje
stuchowe (dZwieki, stowa) konstruowane, tworzone;

Sz — informacje stuchowe (dzwigki, stowa) zapamigtane,
przywotywane; K — odczucia kinestetyczne (ruch, smak,
wech); D — dialog wewngtrzny

* Ekman P. Klamstwo i jego wykrywanie w biznesie, polityce, matzeristwie, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1997, s. 74.
1 Aronson E., Wilson T.D., Akert R.M. Psychologia spoteczna. Serce i umyst, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 1997, s. 643.

! Lilienfeld S.O. i in. 50 wielkich mitéw psychologii popularnej, op. cit., s.198.

12 Tokarz M. Argumentacja. Perswazja. Manipulacja. Wyklady z teorii komunikacji, GWE Gdarisk 2006, s. 355-356.
5 Adler H., Heather B. NLP w 21 dni, Wydawnictwo Rebis, Pozna 2005, s. 101.
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Fakty i mity dotyczgce komunikacji interpersonalnej

W NLP poswigca sig znacznie wigcej uwagi ruchom
oczu niz mowie ciata czy zachowaniom werbalnym,
ktére wydajq si¢ catkowicie godne zaufania. Kiedy
zadasz jakiejs osobie pytanie albo poprosisz, aby przy-
wolala cos z pamigci, zawwazysz wyrazne ruchy oczu
w okreslonym kierunku, ktdre zalezq od jej proceséw
myslowych (wyobrazanie, przypominanie sobie, byc
moze rozmawianie z sobg). Ruchy oczu odzwiercie-
dlajq prawdopodobnie przetwarzanie informacji senso-
rycznych w réznych czgsciach mozgu (czego dowodzi
emisyjna tomografia pozytronowa mozgu oraz
sekcje zwlok pacjentéw z uszkodzeniem mozgu
[podkreslenie TG]". Chwileczke! Czytajmy krytycz-
nie! Oczywiscie przetwarzanie informacji senso-
rycznych ma miejsce w réznych miejscach mézgu,
co potwierdzajg badania tomograficzne. Zapewne
$wiadcza o tym tez sekcje zwlok i badanie mézgow
pacjentéw, ktdrzy cierpieli z powodu deficytéw
w przetwarzaniu informacji z okreslonych zmystéw.
Ale nie wykazano zadnych istotnych statystycznie
zalezno$ci mi¢dzy przetwarzaniem informacji senso-
rycznych a kierunkiem ruchu galek ocznych! Jesli
kto$ twierdzi inaczej, nalezy poprosi¢ go o naukowe,
recenzowane zrédla tej wiedzy (publikacje neuropsy-
chologéw, neurologéw, neurofizjologéw, a nie prak-

tykéw i popularyzatoréw NLP).

W NLP postuluje si¢ poprawe komunikacji
interpersonalnej poprzez dostosowanie sensorycz-
nej modalnosci jezykowego ujmowania rzeczywistosci
do tego, ktdrego uzywa nasz rozméwca'* (...) ruchy
oczu nie sq jedynq wskazdwkq, na ktorej powinienes
polegaé przy okreslaniu systemu reprezentacji. Na ogot
takiej samej informacji dostarczy ci réwniez stownic-
two danej osoby (predykaty)®. Dlatego praktycy NLP
uwazaja, ze gdy kto§ méwi: ,, To jest jakie$ niejasne”,
to nalezy ,méwi¢ tym samym jezykiem”: ,Co by to
rozjasnilo?” , Jakie widzisz mozliwe zmiany?”; ,Nie
za tadnie mi to pachnie” — ,Jak by to od$wiezy&?”
»Alez masz do tego nosa!”; ,Co$ w tym zgrzyta” —
,Czy co$ w tym nie gra?” ,Jak by to bardziej zhar-
monizowad?”; ,Nie jest to zbyt gladkie” — ,Jak by
mozna usuna¢ te nieréwnosci?” , Twardo si¢ do tego

zabierzmy”. Pi¢kne, prawda? Jednak uzyteczno$é
tego nie zostata potwierdzona w zadnych rzetelnych
badaniach. Opiera si¢ wylacznie na dobrej praktyce
NLP', ktéra z punktu widzenia naukowego moze
by¢ jedynie Zrédtem hipotez do badar, a nie dowo-

dem efektywnosci.

W NLP mozna wierzy¢. Ale psychologia to nie
wiara, lecz nauka bazujaca na weryfikacji twierdzen
w badaniach empirycznych. O naukowym charak-
terze badan i teorii $wiadczy m.in. obecno$¢ publi-
kagji na ich temat w czasopismach z migdzynarodo-
wych indekséw prac naukowych. Artykuly w takich
czasopismach sa poddawane surowym recenzjom
metodologicznym i merytorycznym. Jednak na liscie
filadelfijskiej czasopism naukowych nie ma zadnego,
ktére byloby poswigcone NLP (Uwaga! Nie myli¢
z pismami na temat naukowej neurolingwistyki!).
Artykuléw na temat NLP w recenzowanych nauko-
wych czasopismach jest stosunkowo niewiele. Z tych,
ktére si¢ ukazaly, wickszo$¢ nie potwierdza zalozen
NLP lub ukazuje niejednoznaczne wyniki, co wymaga
dalszych badan".

Psychologia
to nie wiara,
lecz nauka bazujaca
na weryfikacji twierdzen
w badaniach empirycznych

Podsumujmy stowami naukowcéw, ktérzy publi-
kuja w uznanych $wiatowych recenzowanych czaso-
pismach: W ostatnich dekadach szczegolng kariere robi
ruch czy tez prad o nazwie ,neurolingwistyczne progra-
mowanie” (w skrécie NLP). Takze w prasie, zardwno
codziennej, jak i popularnonaukowej, masowo ukazujg
sig ogloszenia o terapiach, kursach samodoskonalenia czy
szkoleniach opatrzone takq etykietq. Studenci psychologii
(...) zapisujq si¢ na najrézniejsze kursy organizowane
przez dumnie nazywajqce si¢ instytucje i wydajgce
powaznie brzmigce certyfikaty. Czym w istocie jest NLP?

' Por. Grinder J., Bandler R. 7he structur of magic, tom 2, Palo Alto 1976, Science & Behavior Books, s. 14-20.

> Adler H., Heather B. NLP w 21 dni, op. cit., 5.103.

¢ Por. Terry R., Churches R. NLP w szkole. Skrzynka narzedziowa nauczgyciela, Helion, Gliwice 2011; Churches R., Terry R. NLP
dla nauczycieli. Szkola efektywnego nauczania, Helion, Gliwice 2010.

17 Por. Witkowski T. Zakazana psychologia. Pomigdzy naukq a szarlatanerig, tom 1, Wydawnictwo Moderator, Taszéw 2009, s. 167;
por. Sharpley Ch. Predicate Matching in NLP: A Review of Research on the Preferred Representational System, Journal of Counseling
Psychology nr 21/1984, tom 31, s. 238-248; Sharpley Ch. Research Findings on Neurolinguistic [sic] Programming: Nonsupportive
Data or an Untestable Theory?, Journal of Counseling Psychology nr 1/1987, tom 34, s. 103-107.

'8 Strelau J., Dolisiski D. Psychologia XXI wicku — wyzwania i zagrozenia [w:] Strelau J., Dolinski D. [red.] Psychologia — podrecznik
akademicki, Gdariskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdarisk 2008, s. 790-791.
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Tuwdrcy tej koncepcyi nie zadali sobie najmniejszego trudu,
aby zweryfikowac jg empirycznie. (...) Obraz, jaki si¢
z tego wylania, jest absolutnie jednoznaczny. Wyniki
badan nie potwierdzajq zadnego z podstawowych zato-
zent NLP (...) NLP jest, powiedzmy to jasno i otwarcie,
szarlatanerig'®.

»~Dobra” komunikacja?

Gdy rozkwitta psychologia humanistyczna —
z zalozenia antyakademicka i bazujaca na osobistych
dos$wiadczeniach i przezyciach — prébowano zbiera¢
do$wiadczenia z grup, np. rozwoju osobistego (niere-
prezentatywnych!) i tworzy¢ wskazéwki postgpowa-
nia dla wszystkich. Thomas Gordon, twérca koncep-
gji efektywnego wychowania (w Polsce znanego jako
»wychowanie bez porazek”) postuluje stosowanie
w komunikacji m.in. aktywnego stuchania (popar-
tego parafrazami) i komunikatu ,ja” (ujawniania
whasnych uczu¢ i oczekiwan). Na wielu szkoleniach
metoda Gordona przedstawiana jest jako sposéb na
radzenie sobie z trudno$ciami wychowawczymi.

Czy jednak taka komunikacja wystarczy? Prof.
Bogustaw Sliwerski metod¢ Gordona skrytykowat
z pozycji opartej na dowodach praktyki w peda-
gogice i nauczaniu (ang. evidence-based practices in
pedagogy and teaching): Skoro bowiem ta wyniosta do
rangi probierza i wyznacznika prawdziwosci twierdzert
czy zalecert naukowych myslenie potoczne, to mozna juz
na samym wstgpie zdyskwaliftkowac oferowane przez
Gordona poglady, jako nie tylko potoczne, czyli nienau-
kowe, ale i wpisujqce si¢ w swoistego rodzaju ,,modg” na
tresci z przeznaczeniem dla szerokiego odbiorcy i propa-
gujqce, na poziomie dostgpnym niewyksztatconemu
psychologicznie czytelnikowi, podstawowe zasady i idee
dyscypliny macierzystej®.

Podsumowujac...

Komunikacja interpersonalna jest podstawowa
kompetencja psychospoteczna. Rozwijanie tej
kompetencji droga treningu jest bardzo potrzebne
w zawodzie nauczycielskim. Pozwala na jej adekwatne
i efektywne wykorzystanie w réznych kontekstach
zawodowych: w réinych sytuacjach, z réznymi
osobami. Przykre jest, gdy uczestniczymy w szkole-
niach lub gdy kupujemy ksiazki promujace pseudo-
naukowe twierdzenia za pienigdze wprost z wlasnego
portfela. Latwiej nam nie zwracaé na to uwagi, gdy

Tomasz Garstka

szkolenia s3 finansowane z grantéw. Satysfakcja
z kolejnego zaswiadczenia, ktdre przyda si¢ w awansie
zawodowym, ostabia krytycyzm myslenia.

Programy i tresci szkolen, ktére finansowane sa
z funduszy UE (lub padstwowych) nie s niestety
poddawane merytorycznym recenzjom naukowym.
Szkolenia te sprzedawane sa jako ,,sprawdzone metody”,
czasem nawet ,naukowo dowiedzione”. Przed wyborem
szkolenia warto sprawdza¢, czy metody tam trenowane
majg rzetelnie potwierdzong efektywno$é i czy odwotujg
si¢ do naukowej wiedzy psychologicznej.

Komunikacja
interpersonalna jest
podstawowa kompetencija
psychospoleczna.
Rozwijanie tej kompetenciji
droga treningu jest bardzo
potrzebne w zawodzie
nauczycielskim

Czy to nie jest naiwnie idealistyczne marzenie?
Niestety moze tak by¢, skoro przepisy UE zezwalaja
na przyktad na sprzedaz preparatéw homeopatycznych
jako lekéw, cho¢ nie wymaga si¢, by przechodzity
procedury dopuszczenia takie jak prawdziwe lekarstwa.
A wszelkie niezalezne badania pokazuja, ze nie sa one
skuteczniejsze niz. .. placebo.

Tomasz Garstka jest psychologiem, pracuje w NZOZ
Lecznica Procen-SMO i wspdtpracuje przy tworzeniu i re-
alizacji programow szkoleniowych z ORE, MSCDN, Instytu-
tem Raabe. Autor ksigzki,Opiekun nauczyciela — umiejet-
nosci psychologiczne”(2003) oraz serii artykutow w,Gtosie
Nauczycielskim”(2010-2014).

19 Sliwerski B., Wpdtezesne teorie i nurty wychowania, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2004, s. 149.
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Dr Sylwia Jaskuta

Kompetencje

informacyjno-komunikacyjne
wspotczesnych nauczycieli

Czesty btad, jaki popemiamy nie tylko w potocznym rozumieniu,

ale znajdujemy takze w literaturze, to brak zdolnosci odrézniania kompetencji
informacyjnych od informatycznych, dotyczacych znacznie wezszego pola umiejetnosci.
To nierzadko ma takze wptyw na nierozumienie kompetenciji informacyjno-
komunikacyjnych w ich nowym, transgresyjnym znaczeniu, ze wzgledu na zbyt
technokratyczne podejscie, a wiec dalekie od interaktywnych, procesualnych i twoérczych
skojarzen. Warto przy tym zaznaczy¢, ze nadrzednym terminem,

ktory taczy wszystkie te dywagacie, jest pojecie kultury informacyjnej.

W lutym 2013 roku Ministerstwo Edukacji Naro-
dowej opublikowato wyniki sondazu przeprowadzonego
wiéréd ponad 10 000 oséb (w tym 5761 nauczycieli),
dotyczacego nowych e-podrecznikéw'. Ankieta, na
podstawie ktorej pozyskano materiat do analiz, zostata
stworzona na potrzeby projektu ,E-podreczniki do
ksztatcenia ogélnego”, realizowanego w ramach projektu
,Cyfrowa Szkofa”. Analiza jej wynikéw pokazata, ze wick-
szo$¢ badanych nauczycieli dostrzega potencjat e-podrecz-
nikéw i mozliwosci ich pozytywnego wplywu na rozwdj
i postepy uczniéw w nauce. Tylko 0,4% wyrazito obawy,
ze korzystanie z e-podrecznikéw moze mie¢ negatywny
wplyw na jako$¢ ksztatcenia. Ponadto 15,6% edukato-
réw stwierdzito, ze w ogdle nie potrzebuje szkolenia ani
instrukcji, jak z nich korzysta¢, a wigkszos¢ za wystar-
czajace uznala odbycie szkolenia online. Tylko dwéch
nauczycieli z calego grona badanych oczekuje ¢wiczent
praktycznych prowadzonych przez specjalistg. Ponadto
60% badanych nauczycieli stwierdzilo, iz tresci cyfrowe
s3 ich codziennym narz¢dziem pracy, za$ z nowoczesnych
technologii w ogéle nie korzysta zaledwie 3% nauczycieli.

' www.cyfrowaszkola.men.gov.pl

Analiza tak przedstawionych danych pozwala
uksztaltowaé nieznany dotad na tak duza skalg pozy-
tywny obraz ,.cyfrowego” nauczyciela polskiej szkoly,
ktéry wykorzystanie nowoczesnych technologii
w procesie edukacji postrzega za potrzebne i tatwe.
Trwaliby$my nadal w zdumieniu i by¢ moze nawet
przekonaniu o zjawisku naglego masowego rozwoju
kompetencji informacyjno-komunikacyjnych polskich
nauczycieli, gdyby nie uwazna lektura raportu poka-
zujaca, ze wyniki zostaly uzyskane za pomoca sondazu
przeprowadzonego przez Internet w pazdzierniku
i listopadzie 2012 roku, co w naturalny sposéb nie
uwzglednito w badaniach tych nauczycieli, kt6rzy
sporadycznie korzystaja badZz w ogéle nie korzystaja
z nowych technologii.

Kolejny raport, tym razem z grudnia 2013 roku,
zatytutowany ,Nowe media w polskiej szkole?, przed-
stawiajacy migdzy innymi wyniki diagnozy umiejet-
nos$ci nauczycieli (okreslonych przez jego autoréw
mianem ,kompetencji cyfrowych™), réwniez nie

2 http://pobierzwiedze.pl/wp-content/uploads/2013/11/Nowe-media-w-polskiej-szkole-wyniki-bada%C5%84.pdf

3 Zapewne nalezatoby odrézni¢ rozumienie ,kompetencji cyfrowych” od ,kompetencji informacyjno-komunikacyjnych” — te
pierwsze stanowia bazg¢ dla rozwoju wspélczesnych kompetencji informacyjno-komunikacyjnych niezbednych w wymiarze wir-
tualnym. Autorzy raportu kompetencje cyfrowe utozsamiaja z kompetencjami informatycznymi, ale wprowadzaja réwniez pojecie
yzaawansowanych kompetencji cyfrowych”, ktére definiujg jako ,,potaczenie kompetencji informatycznych i informacyjnych”.
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zawiera jednoznacznych rezultatéw. Badaniami prze-
prowadzonymi w ramach projektu ,Kompetencje
cyfrowe nauczycieli i wykorzystanie mediéw w szkol-
nictwie podstawowym, gimnazjalnym i ponadgim-
nazjalnym” objeto 200 szkét, z kedrych kazda repre-
zentowato dwoch nauczycieli (w przedstawionym
raporcie brak informacji, w jaki sposéb dobrani oni
zostali do badan), dyrektor lub wicedyrektor i szkolny
bibliotekarz. Z jednej strony autorzy raportu entuzja-
stycznie pokazuja, ze 94% badanych nauczycieli czuje
si¢ przygotowanych do wykorzystywania komputera
i Internetu na zajgciach, 64% z nich widzi w nowych
mediach szans¢ na uczynienie nauki ciekawsza
i fatwiejsza poprzez zastosowanie nowych technologii,
ponadto 60% edukatoréw dysponuje w swojej sali
odpowiednimi urzadzeniami mozliwymi do zasto-
sowania w czasie lekcji. Ale z drugiej strony poprzez
~kompetencje cyfrowe” rozumie si¢ , kopiowanie lub
przenoszenie pliku i folderu”, ., kopiowanie, wycinanie
i wklejanie wybranych fragmentéw tekstu”, ,korzy-
stanie z podstawowych funkcji w arkuszu kalku-
lacyjnym”, ,tworzenie prezentacji elektronicznej”.
Zapytano wigc nauczycieli o absolutnie podstawowe
umiejetnosci, wymagane od uczniéw na poziomie
szkoly gimnazjalnej. Cho¢ uzyskane wyniki oscylo-
waly wokét wartosci od 85% do 99,5% pozytywnych
odpowiedzi, to trudno na ich podstawie wnioskowaé
o wysokim poziomie kompetengji cyfrowych nauczy-
cieli. Sprawa jeszcze bardziej si¢ komplikuje, gdy
analizujemy wyniki odpowiedzi nauczycieli odno-
szace si¢ wykorzystania posiadanych kompetencji
w praktyce. Element okreslony przez autoréw raportu
jako ,wykorzystanie potencjatu dydaktycznego Inter-
netu” badano na podstawie analizy udzielonych przez
nauczycieli odpowiedzi na pytanie o przesylanie
przez Internet materiatéw dydaktycznych uczniom.
41,3% dydaktykéw podato, ze nigdy tego nie robi,
24,5% — raz na miesiac, codziennie wysyta materiaty
dydaktyczne swoim uczniom zaledwie 5,5% bada-
nych nauczycieli. Z kolei ,wykorzystanie potencjalu
komunikacyjnego Internetu” badano poprzez pytanie
o komunikowanie si¢ nauczycieli z rodzicami ucznidéw
izsamymi uczniami. Z pierwsza grupa codziennie lub
2-3 razy w tygodniu komunikuje si¢ poprzez Internet
mniej niz 10% nauczycieli, podczas gdy odpowiedz
,weale” wybrato ponad 45% respondentéw. Niewiele
czestszy jest kontakt z uczniami przez Internet. Prawie
40% nauczycieli stwierdzito, iz wcale nie kontak-
tuje si¢ w ten sposob ze swoimi podopiecznymi, 7%
wybrato odpowiedz ,codziennie”, 14% — ,2-3 razy
w tygodniu”, 19% — ,raz w tygodniu” i 21% — ,raz

Dr Sylwia Jaskuta

na miesiac”. Odpowiedzi na pytania o praktyczne
wykorzystanie umiejetnosci informacyjno-komuni-
kacyjnych moga by¢ dowodem na to, ze kompetencje
cyfrowe nauczycieli nie sa jednak na wysokim pozio-
mie, a z pewnoscia s3 na nizszym niz mozna by przy-
puszczaé na podstawie wezesniejszych wynikéw. Rodzi
to konieczno$¢ przeprowadzenia kolejnych poglebio-
nych badar ilosciowych i jakosciowych na whasciwie
dobranej prébie badawczej. Bez wzgledu na to, jakie
sa wyniki badan analizujacych poziom kompetencji
informacyjno-komunikacyjnych polskich nauczycieli,
musimy sobie zdawa¢ sprawg, ze dla ucznia granica
pomiedzy przestrzenia wirtualng a $wiatem rzeczy-
wistym zaciera si¢. Nowe technologie nieprzerwanie
towarzysza mlodziezy zaréwno w nauce, jak i w czasie
wolnym. Badania przeprowadzone przez Fundacje
Orange na temat kompetencji cyfrowych mtodziezy
(,Kompetengje cyfrowe mtodziezy w Polsce™), poka-
zaly, ze traktuja oni Internet jako swéj naturalny $wiat,
spedzajac w nim przecigtnie 2,5 godziny na dobe. Przy
czym 71% badanych potwierdzito, iz nie wyobraza
sobie zycia bez Internetu, jednoczesnie az 91% nasto-
latkéw wskazato, iz codziennie z niego korzysta. Te
same badania pokazaly, ze pomimo iz mtodzi ludzie
sa ,cyfrowymi tubylcami” i biegle postuguja si¢ inter-
netowymi narzedziami, to ich kompetencje cyfrowe
moga by¢ ograniczone.

Kompetencje
cyfrowe nauczycieli
nie sa jednak
na wysokim poziomie,
a z pewnoscia
s$a na nizszym
niz mozna by przypuszczac

Niezaleznie od czgstotliwosci korzystania z Inter-
netu, bioragcy w badaniu mtlodzi ludzi postrzegaja
siebie jako bieglych uzytkownikéw technologii,
oceniajac na poziomie dobrym lub bardzo dobrym
swoje kompetencje obstugi komputera (80%),
obstugi Internetu (84%) i wyszukiwania informa-
¢ji w Internecie (80%). Poglebiona analiza wyni-
kéw badania pokazata, ze ta wysoka samoocena nie
zawsze idzie w parze z faktycznym wykorzystaniem
umiej¢tnosci obstugi narzedzi cyfrowych i aplikacji
internetowych, oceng wiarygodnosci informacji czy
tatwoscig ich wyszukiwania.

4 Badania zrealizowano w okresie od 12 do 30 sierpnia 2013 roku na reprezentatywnej prébie 600 oséb w wieku 14-18 lat.
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Kompetencje informacyjno-komunikacyjne wspdfczesnych nauczycieli

Wyniki przedstawionych badan wskazuja, iz
kompetencje informacyjno-komunikacyjne polskich
uczniéw wymagaja jednak duzej uwagi i pracy. Miode
pokolenie, niewyobrazajace sobie wspétczesnie swiata
bez dostgpu do Internetu, poklada takze w szkole
i w nauczycielach nadzieje na poglebianie swoich
umiej¢tnosci wykorzystywania tej wirtualnej prze-
strzeni. Nie sposéb jednak je spetnia¢ bez odpowied-
nio uformowanych umieje¢tnosci samych edukatoréw.
Przy czym nalezy wzia¢ pod uwagg, ze kompetencje,
jakich potrzebuja wspélczesni polscy nauczyciele,
musza mie¢ charakter dynamiczny, szybko reagujacy
na zachodzace zmiany, a nawet transgresyjny, a wiec
wykraczajacy poza dotychczasowa wiedzg, umiejet-
nosci czy postawy. Nie chodzi tu o jakis staly i trwaly
ich model, nie jesteSmy bowiem dzisiaj w stanie
okresli¢, jakich umiejetnosci bedzie wymagata szkota
w perspektywie najblizszego czasu i kim b¢da ucznio-
wie w przysztosci. By¢ moze beda pracowaé w zawo-
dach, jakie dzi$ nie istnieja. 20 lat temu nikt sobie nie
wyobrazal, ze beda potrzebne takie zawody, jak webma-
ster czy projektant awataréw. Przyszla szkota, a nawet
juz ta dzisiejsza, bedzie musiata si¢ zmierzy¢ nie tylko
z wyzwaniami i zmianami kolejnych pokolen. Bedzie
musiata objasnia¢ uczniom $wiat, w jakim juz dzisiaj
zyja i w jakim beda zy¢ w przysztosci. Ten $wiat juz
obecnie jest rzeczywistoscia dwuprzestrzenna, gdzie
jedna o§ stanowi przestrzeni realna, za$ drugg — wirtu-
alna. Nie wiemy, w jakim stopniu te przestrzenie beda
na siebie w przyszlosci oddziatywad i w jaki sposéb
cztowiek bedzie korzystaé z ich zasobdw, ale wiemy
juz, ze nie mozemy wobec nich i zachodzacych tu
proceséw zachowa¢ postawy bezczynnosci i bezwlad-
nosci. Ten nowy dla dorostych $wiat (wciaz jeste$my
w nim okrelani jako ,emigranci”, w odréznieniu od
dzieci — ,tubylcéw”) wymaga odkrycia, poznania,
zrozumienia, wykorzystania i w koncu objasnienia
w kontekscie chociazby aksjologiczno-relatywistycz-
nym. To wszystko wymaga od wspétezesnych nauczy-
cieli posiadania i aktywnego stosowania dynamicznych
kompetencji informacyjno-komunikacyjnych, ktére
w odréznieniu do kompetencji informatycznych
wykraczaja poza prosta juz dzisiaj obstuge sprzetu
komputerowego.

Musimy zrozumie¢, ze model edukacji i szkoty
XX wieku odchodzi i juz nie wréci. Oczywiscie poja-
wia si¢ pytanie o to, w ktérym kierunku ida zmiany.
Pewnych podpowiedzi mozna szuka¢ w raportach
horyzontalnych o edukacji. Kolejne jego edycje, przy-
gotowywane corocznie przez The New Media Consor-
tium, omawiaja nowe technologie lub zjawiska, ktére
w niedalekiej przyszlosci moga zaistnie¢ w prakeyce

edukacyjnej na szeroka skale. Zazwyczaj perspek-
tywa czasowa ich wprowadzenia okreslona jest na od
1 roku do 5 lat. Kazdy z raportéw prezentuje trendy
oraz krytyczne wyzwania dla systemu o$wiaty, ktére
oddzialywa¢ maja na nauczanie i sposoby uczenia si¢
oraz rozwdj kreatywnosci w szkole. Przedstawiane sa
w nich metatrendy, ktére wedlug tworzacych raport
naukowcow i badaczy beda wywiera¢ znaczacy wplyw
na ksztaltowanie rzeczywistosci edukacyjnej w szko-
tach i na uczelniach oraz w innych instytucjach o$wia-
towych. Raporty zawierajq nie tyle same prognozy, co
rzetelne i trafne przewidywania, oparte na badaniach
naukowych, dotyczace trendéw, technologii, ktére lada
chwila zaczng wkraczaé¢ na nasz rynek ustug edukacyj-
nych. Szczegdlna uwagg zwraca si¢ w nich wlasnie na
wspomniany proces poszerzenia si¢ przestrzeni obec-
nosci wspétczesnego czlowieka, co z kolei implikuje
zmiany w mysleniu o $rodowisku edukacyjnym.

Edukacja w przestrzeni wirtualnej

Wspdtczesna przestrzeri edukacyjna ulegta posze-
rzeniu o wymiar wirtualny, czego nastgpstwem stata
si¢ deterytorializacja jej rozumienia. Tradycyjnie
miejsce, w ktdrym zachodzit proces edukacyjny,
byto dotychczas fizycznie okreslone, dzisiaj nato-
miast moze si¢ on nastgpowaé w kazdym czasie
i w dowolnym miejscu, wspierany przez techno-
logie, ktére prowadza do wirtualnej komunikacji
i wspétpracy. Wspélczesny rozwéj Internetu powi-
nien sta¢ si¢ motywem do zmiany spojrzenia na
rol¢ edukatoréw w nauczaniu i objasnianiu $wiata.
Technologie sa w coraz wigkszym stopniu §rodkiem
wspierania rozwoju uczniéw, narzgdziem komuni-
kowania si¢ i socjalizacji, a przede wszystkim czgécia
zycia wszystkich mtodych ludzi. Charakteryzujac sie
wielosensorycznoscia, powszechnoscig i interdyscy-
plinarnoscia, daja uczniom mozliwos¢ brania udziatu
w nowych procesach socjalizacyjnych i edukacyjnych
i stwarzaja nieograniczong przestrzen do zdobywania
réznorodnych informagji z ,,pozafizycznych” zrédet.
Tym samym wplywaja one na metody uczenia sig,
pracy czy tez komunikacje. Wspétczesni uczniowie
maja dostgp do bogatych zasobéw edukacyjnych:
e-ksiazek, e-publikacji, e-bibliotek, co wigcej, obec-
nie stosowane technologie zostaja w coraz wigkszym
stopniu osadzane w chmurze. Wsparcie IT ulega
wigc decentralizacji. To z kolei przektada si¢ na
rosnaca popularnos¢ wykorzystywania technologii
w edukacji. Dlatego nauczyciele powinni rozwazy¢,
jak wykorzysta¢ te warunki edukacyjne, by jak najle-
piej wspiera¢ swych uczniéw w rozwoju i poglebianiu
wiedzy. W tej sytuacji same kompetencje informa-
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cyjno-komunikacyjne stajg si¢ krytycznym czynni-
kiem sukcesu niemal w kazdej dziedzinie.

Musimy zrozumiec,
ze model edukaciji
i szkoly XX wieku
odchodzi i juz nie wroci

Przedstawiane w przywolanych raportach badaw-
czych trendy majg istotny wplyw na ksztate wspét-
czesnej edukacji szkolnej. Uswiadamiaja, ze ze
stacjonarnej staje si¢ bardziej edukacja w przestrzeni,
a dotychczasowy model o§wiaty, niezmienny w swojej
istocie od setek lat, przestat juz spetniaé weiaz ewolu-
ujace oczekiwania wszystkich podmiotéw proceséw
edukacyjnych. System oparty na biernym przyswa-
janiu nauki, podziale uczniéw na grupy wickowe
i narzuceniu jednakowego dla wszystkich programu
nauczania daleki jest od wymogéw wspdtczesnego
$wiata. Swiata, ktéry ulegajac heterogenicznym
transformacjom, staje si¢ coraz bardziej globalny
i dostepny, a jednoczesnie, w pewnych swoich
wymiarach, zindywidualizowany i introwertyczny.
Réwniez rola i konieczne kompetencje nauczycieli
ulegaja w tej nowej rzeczywistosci przeobrazeniom.
Rozwéj zaawansowanych technologii informacyjno-
-komunikacyjnych generuje konieczno$¢ ksztattowa-
nia czego$ wigcej niz same umiejgtnosci korzystania
z nowych technologii, a mianowicie — formowanie
kompetencji informacyjno-komunikacyjnych jako
koniecznego komponentu kultury informacyjne;j.
Coraz silniejsze powiazanie réznorodnych plaszczyzn
obecnosci cztowieka z rozwojem atrybutéw techno-
logicznych generuje wymdg nie tylko pozyskiwania
i przechowywania, ale przede wszystkim aktywnego
przetwarzania, analizowania i przede wszystkim
wartosciowania informacji.

Rozwéj nowych technologii informacyjno-komu-
nikacyjnych daje wspétczesnej edukacji, zaréwno tej
instytucjonalnej, jak i pozainstytucjonalnej, nadziej¢
na skuteczniejsze sposoby nauczania, ale i autono-
micznego rozwoju kazdego z uczestnikéw cywilizacji
medialnej oraz spoleczeristwa sieci. Szybki rozwdj
narz¢dzi wspomagajacych procesy uczenia si¢ obser-
wujemy obecnie przewaznie w przestrzeni pozaszkol-
nej. W samej szkole srodki te weiaz wywotuja wéréd
nauczycieli dezorientacjg, a nawet pewne obawy. Owe
niepokoje maja dwa gléwne zrédta. Jedno powiazane
jestz niechecia zmiany i strachem przed nowym, a takze
pewnym poczuciem zagrozenia wynikajacym z utraty

Dr Sylwia Jaskuta

stabilnosci, nienaruszalnosci dotychczas obowiazuja-
cych regul. Drugie, zanurzone w tradycyjnym podziale
uczeri — mistrz, nie dopuszcza nowej sytuacji, w ktdrej
nauczyciel musi w wielu sytuacjach uzna¢ wigksze
umiejetnosci swoich uczniéw, chociazby w zakresie
obstugi i mozliwosci wykorzystania narzedzi kompu-
terowych. Ta naturalna i zrozumiata w jakiej$ mierze
postawa generuje inny, jeszcze wigkszy problem. Prze-
tomowy okres, w kt6rym w jednym czasie egzystuja
ci, kedrzy urodzili si¢ w $wiecie Internetu i ci, ktdrzy
moga by¢ w nim zaledwie migrantami, moze stwarza¢
dystans dotyczacy nie tylko kompetencji w korzystaniu
z informacyjnych zasobéw wspélczesnego cztowieka,
ale takze ich integralnego rozumienia, uczestnictwa
i gotowosci do szerzej rozumianego rozwoju, ktéry
wymaga réwnoleglego dojrzewania wielu aspekeéw
osobowosci.

Transformacja kompetenc;ji
informacyjno-komunikacyjnych
nauczycieli

Nie pozostawia watpliwosci konstatacja, ze wspét-
czesny nauczyciel musi nie tylko nadaza¢ za zmianami
wsp6lczesnego $wiata, ale takze w pewnym stopniu je
wyprzedzaé. Warunkiem koniecznym uczestnictwa
we wspolczesnych procesach przeobrazen, ze wzgledu
na ich réwniez wirtualny charakter, staje si¢ posiada-
nie odpowiednio rozumianych i wykorzystywanych
kompetengji informacyjno-komunikacyjnych. Posia-
dane informacje i usystematyzowana wiedza, a takze
umiejetnos¢ jej przekazywania, stanowiace dotych-
czas podstawe warsztatu pracy edukatoréw, dzisiaj
musza by¢ poszerzone o kompetencje informacyjno-
-komunikacyjne, ktére beda miaty w obecnej rzeczy-
wistosci kluczowe zastosowanie w procesach uczenia.
Pozostaje pytanie o to, w jakiego rodzaju kompeten-
cje informacyjno-komunikacyjne wyposazony ma
by¢ wspétczesny nauczyciel. Rozumienie ich dzisiej-
szej natury i funkeji wiaze si¢ z rozumieniem natury
polaczenia elementéw klasycznych i wirtualnych
wspdlczesnej przestrzeni obecnosci cztowieka. Tylko
wtedy, gdy pojmiemy istot¢ tego polaczenia, a takze
konsekwencje z niego wynikajace, bedziemy w stanie
okresli¢ charakter tychze kompetencji, a takze $cisle
powiazanych z nimi przeobrazen rozumienia i znacze-
nia kultury informacyjnej. Dzisiejszego $wiata wirtu-
alizacji i medializacji kultur nie mozna rozpatrywa¢
bowiem w kategorii nieruchomego stanu; nie jest
to sztywny quasi-obiekt, lecz ciagly, niekoriczacy si¢
strumien zmiennych zdarzed. Zachodzace w nim
procesy o réznej intensywnosci i tempie staja si¢
podstawa generowania nowych form mobilnosci
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Kompetencje informacyjno-komunikacyjne wspdfczesnych nauczycieli

o niespotykanym dotad nasileniu, a takze strukturze,
rolach i funkcjach. Jest to $wiat narastajacych inte-
rakeji, ktére beda wehodzity w obszar bezposrednich
kompetencji wielu nieprzygotowanych do tego grup,
instytucji i 0s6b — choc¢by poczynajac od mobilnych
tozsamosci, tworzonych czesto w oderwaniu od
wlasnego ,,ja” i wolnych od zazwyczaj Scistej kontroli
ego i superego, poprzez mobilne relacje (zwiazki), a na
mobilnych i wirtualnych formach istnienia (uczest-
nictwa) koriczac. To wszystko ma kluczowe znaczenie
dla wspoélczesnego rozumienia kompetencji infor-
macyjno-komunikacyjnych. W przestrzeni wirtual-
nej staja si¢ one bowiem podstawowym warunkiem
umiejetnego korzystania z jej zasobéw oraz taczenia
elementéw wirtualnych z realnymi.

W analizach kompetencji informacyjno-komu-
nikacyjnych, szczegélnie tych bardziej zaawansowa-
nych, nalezy rozrézni¢ kompetencje o charakterze
powierzchniowym i glebokim, poprzez odwotanie
si¢ do takich wlasnie form komunikowania. Tradycja
ta zbudowana zostata w latach 60. przez pionierskie
studia Noama Chomsky’ego nad koncepcja gramatyk
transformacyjno-generatywnych’. Skutecznie obalily
one behawioralne paradygmaty pojmowania proceséw
uczenia si¢ i zbudowaly podwaliny twérczego, trans-
gresyjnego rozumienia kompetengji jezykowych, tak
bardzo potrzebne dzisiaj do réwnie dynamicznego
ujecia tych o charakterze informacyjno-komunikacyj-
nym, cho¢ juz w formie poszerzonej przez twércéw
zestawu kompetencji komunikacyjnych i kulturowych.
Transformacyjny komponent kompetencji nabiera
szczegblnego znaczenia w odniesieniu do jej funkdji
transgresyjnych, a wigc wtedy, gdy odkrywanie, ucze-
nie si¢ i postugiwanie istniejacymi wzorami kultury
wymaga zasadniczego przebudowania i odnalezienia
innej reguly postrzegania, selekgji i konfiguracji ich
tresci, sposobu ich interpretacji i wartosciowania.

Ewolucja wspélczesnego spoteczeristwa informa-
cyjnego wymusza rowniez przeobrazenia w kompe-
tencjach informacyjno-komunikacyjnych, ktére
zmieniaja swoj charakter, przechodzac od statyki do
dynamiki, od zamknigtego do otwartego zespotu
umiejetnosci, od budowania ich struktury do ucze-
nia si¢ procesu ich przeksztalceni, od koncentracji na

tresci do skupienia si¢ na sposobach ich wykorzysta-
nia, wielorakiej przemiany i wdrozenia w zmieniajace
si¢ realia. Coraz rzadziej potrzebne jest dzisiaj ujecie
kompetencji informacyjno-komunikacyjnych jako
stabilnych strukeur, czyli stanu umiejetnosci wyszu-
kiwania, ewaluacji i wykorzystywania informacj,
ktére pozwalajg jednostce na dostosowanie whasnego
dziatania do warunkéw wyznaczonych przez zmienne
otoczenie. Owa przemiana zmierza w kierunku
kompetencji rozumianych procesualnie, gdzie uznaje
si¢ transgresyjny potencjal podmiotu, przyjmujac, iz
generowane przez jednostke typy dziatan zwigzane
z wyszukiwaniem, przechowywaniem, organizo-
waniem, przetwarzaniem i wdrazaniem informacji
podatne sg na twérczg modyfikacje wystepujaca jako
konsekwencja dynamicznych zmian otoczenia oraz
rozwoju osobowego cztowieka.

W analizach kompetenciji
informacyjno-
komunikacyjnych
nalezy rozroznic
kompetencje
o charakterze
powierzchniowym
i glebokim

Klasyczne rozumienie kompetengji informacyjno-
-komunikacyjnych polegalo dotychczas na umiejgtno-
$ci dostosowania si¢ do wzordéw kultury, istniejacych
systeméw wartoci. Ale takie podejécie zdawato egza-
min w sytuacji, w ktdrej istnialy wzglednie stabilne
wzory. W okresie dynamicznych zmian nie moze ona
juz polega¢ na dostosowaniu si¢, lecz na umiejetnosci
rekompozydji i poszukiwania nowych wzoréw. Tym
samym zmienia si¢ rozumienie kompetengji: ze zdol-
nosci dostosowywania na zdolnos¢ eksploracji, i staje
si¢ ona czyms$ tworczym. W ten sposdb przechodzimy
od koncepgji kompetencji ujmowanej strukturalnie
i statycznie do kompetencji pojmowanej dynamicz-
nie. Zmiana ta generuje jednak sposéb rozumienia ich
rozwoju, co niesie wiele konsekwencji pedagogicznych
i edukacyjnych.

> Chomsky N. Zagadnienia teorii sktadni, dum. 1. Jakubczak, Ossolineum, Wroctaw 1982; Piattelli-Palmarini M. [red.] Language
and Learning. Debate between Jan Piaget and Noam Chomsky, Harvard University Press, Cambridge, Massachusetts 1979.

¢ Glinka B., Jelonek A. [red.] Zarzqdzanie mig¢dzykulturowe, Wydawnictwa Uniwersytetu Jagielloriskiego, Krakéw 2010; Brown
A. Organizational Culture, Pitman Publishing, London 1998; Paleczny T. Interpersonalne stosunki miedzykulturowe, Wydawnictwa

Uniwersytetu Jagielloriskiego, Krakéw 2007; Mikutowski-Pomorski J. Jak narody porozumiewajq si¢ ze sobg w komunikacji migdzy-

kulturowej i komunikowaniu medialnym, Universitas, Krakéw 2007.
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Opisane powyzej zmiany, wywolane przeobra-
zeniami wspdlczesnego $wiata, odcinajacego si¢ od
statycznego ukfadu bardzo wolno przeksztatcajacych
si¢ uwarunkowan i zblizajacego si¢ do mobilnych,
zmiennych struktur wytworzyly réwniez nowy model
dzialania i kompetencji cztowieka. Dzisiejsza prze-
strzen funkcjonowania generuje transgresyjny model
ludzkiej aktywnosci, charakteryzujacy si¢ zdolnoscia
do systematycznego i $wiadomego przebudowywania
kompetencji juz zdobytych, odchodzac tym samym
od modelu adaptacyjnego®. Kompetencje informa-
cyjno-komunikacyjne nie moga by¢ utozsamiane
z raz wyuczonymi i opanowanymi umiej¢tnosciami,
ktérych zakres i charakter jest staly.

Czesty blad, jaki popetniamy nie tylko w potocz-
nym rozumieniu, ale znajdujemy takze w literaturze,
to brak zdolnosci odrézniania kompetencji informa-
cyjnych od informatycznych, dotyczacych znacznie
wezszego pola umiejetnosci. To nierzadko ma takze
wplyw na nierozumienie kompetengji informacyjno-
-komunikacyjnych w ich nowym, transgresyjnym
znaczeniu, ze wzgledu na zbyt technokratyczne pode;j-
$cie, a wigc dalekie od interaktywnych, procesualnych
i tworczych skojarzert. Warto przy tym zaznaczy¢, ze
nadrzednym terminem, ktéry faczy wszystkie te dywa-
gacje, jest pojecie kultury informacyjnej. Ono najlepiej
wspomaga potrzebe redefinicji wielu zbyt statycznie,
behawioralnie i adaptatywnie rozumianych okresled,
opisujacych innowacyjne dziatania w warunkach
systemowej zmiany ustroju gospodarczego, ale takze
mentalnych, kulturowych i edukacyjnych transforma-
cji wspdlczesnej polskiej rzeczywistosci.

Podsumowanie

Przemiana wspéiczesnej przestrzeni obecnosci
cztowieka przypomina bardzo naturalny proces, ktéry
nie podlega ocenie. Mozna jedynie powiedzied, ze
jest on przyjemny lub nieprzyjemny, uzyteczny badz
nieuzyteczny, mozna, a nawet nalezy stara¢ si¢ uczyni¢
nieuzyteczne uzytecznym, natomiast bardzo trudno
jest w stosunku do takich proceséw powiedzie¢, ze jest
dobry lub niedobry, zgodny z zasadami etycznymi badz
nie. Wobec proceséw, ktére s tak zywiotowe, jak proces
wirtualizacji przestrzeni obecnosci czfowieka, trudno
wyraza¢ oceny, gdyz sa one konsekwencjami rozwoju
nauki, techniki i telekomunikacji, ale z drugiej strony
nalezy sobie zdawa¢ sprawe z ich nieodwracalnosci.
Trudno bowiem wyobrazi¢ sobie powrét do sytuadji,
w ktérych mozna bedzie ograniczy¢ zakres konsekwencji
i determinant dziatania ludzkiego, w tym zdobywania
informacji do jakiegos jednego matego, samodzielnego

Dr Sylwia Jaskuta

obszaru badZ nawet do kilku obszaréw, bez mozliwosci
korzystania z sieci. Zatem zamiast ocenia¢ ten proces,
nalezatoby zajaé si¢ problemem, jak zapanowaé nad
zywiolem niekontrolowanego przeplywu i chaosu infor-
magcji. Nieche¢ wobec nowej techniki pozyskiwania
i wykorzystania informacji nie zatrzyma jej rozwoju,
a niedostateczna edukacja spoleczeristwa, zwlaszcza
w kontekscie akceleracji postgpu technologicznego,
organizacyjnego oraz globalizacji, skutkuje negatyw-
nymi konsekwencjami w stosunku do wszystkich prze-
mian spoleczno-gospodarczych, ale takze zatrzymaniem
rozwoju indywidualnego nowych, wirtualnych form
uspotecznienia, budowania tozsamosci kulturowych
w warunkach rewolugji informacyjnej. Kazdy nowy
$rodek komunikacji zmienia kulture i tym samym doko-
nuja si¢ zmiany kulturowe oraz zmiany naszego spojrze-
nia na rzeczywisto$¢, a to z kolei powinno wywotywacé
zmiany w samej edukacji.

W nowym wirtualnym wymiarze obecnosci czto-
wieka nastal czas narastajacej nieréwnowagi, deficy-
tow, uprzedmiotowienia i co za tym idzie ogromnych
niezaspokojonych potrzeb wychowawczych mtodego
pokolenia. Ten obszar wymaga takiego samego prze-
wodnictwa, tumaczenia i wartosciowania jak w $wiecie
rzeczywistym. Wygenerowana przez zasoby technolo-
giczne przestrzeni wirtualna jest dla miodych ludzi tak
samo istotna i wazna, jak przestrzeni realna. Ich praw-
dziwy $wiat, w ktorym zyja, uczg sie, spotykaja ludzi,
to polaczenie dwéch wymiaréw: realnego i wirtual-
nego, i trudno im jest wyobrazi¢ sobie zredukowana
do jednego wymiaru rzeczywisto$¢. Obecnos¢ w tym
dwuwymiarowym $wiecie, tak samo jak w jednowy-
miarowym, wymaga skutecznego wsparcia dorostych
i wkomponowania umiejetnosci wirtualnych, w tym
kompetencji informacyjno-komunikacyjnych w catos¢
zjawisk, wartosci i wyzwan synergetycznej kultury
informacyjnej jako powaznej czgéci ich zycia. Proces
przechodzenia szkoly w wymiary wirtualne jest juz nie
tylko oczekiwany, ale przede wszystkim konieczny. Szyb-
kos¢ tego przejscia zaleze¢ bedzie w duzym stopniu od
posiadanych przez nauczycieli wlasciwie rozumianych
kompetengji informacyjno-komunikacyjnych, ktére nie
beda redukowane do umiejetnosci obstugi komputera
i programéw. Oczywiscie, zeby caly projekt e-edukadji
miat szanse zaistnienia i rozwoju, potrzebna jest jasno
opracowana i skutecznie wdrazana polityka przejécia
szkoly i proceséw uczenia réwniez w wymiary wirtualne.

Dr Sylwia Jaskuta jest pedagogiem, autorka wielu pu-
blikacji z dziedziny kultury informacyjnej, autorka badan,
strategii rozwojowych i programow szkoleniowych doty-
czacych ewaluacji w edukacji.
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Konflikt konfliktowi nierowny

Ludzie wchodza w konflikt z powodu jakiejs sprawy, ktéca sie ,0 cos”.

Zwykle jednak przedmiot konfliktu, czyli to, co jest ,na wierzchu” i jest wprost nazywane,
nie jest tym, o co tak naprawde chodzi. Najczesciej bez siegniecia do prawdziwych potrzeb
i motywow stojgcych za okreslonym stanowiskiem nie da sie doprowadzi¢ do trwatego
porozumienia. Dobrze rozwigzany konflikt nie jest destrukcyjny.

Wrecz przeciwnie — odczuwamy satysfakcie, ze udato nam sie z kims dogadac.

Negocjowanie stato si¢ ostatnio modne — jesli
cheesz pokazac si¢ jako osoba nowoczesna, to zapro-
ponuj negocjowanie w sprawie, w ktérej masz inne
zdanie niz oponent. Czy jest to stuszne?

Trzeba wiedzied, ze nie kazdy konflikt jest nego-
cjowalny. Sa sytuacje, w ktérych nie ma to sensu.
Negocjowanie to dochodzenie do porozumienia na
drodze czynienia wzajemnych ustgpstw, rozumienie
potrzeb oponentéw i szukanie rozwigzaii mozliwych
do przyjecia przez wszystkich. Mamie nie podoba si¢
nowy chlopak cérki. Czy mozna negocjowa¢, by mama
troche ustapila i bardziej go polubita? A moze cérka
troche ustapi i chfopak zacznie jej si¢ mniej podobaé?
Wyraznie widaé, ze potrzebne sa tu inne sposoby
rozwigzania tej trudnej sprawy.

A nieustajacy spektakl ,negocjowania” w sprawie
aborcyjnej? Kazdy przedstawia swoje racje, wartosci,
obraz tego, co moralne, a co nie. To nie jest problem
podlegajacy negocjacjom, poniewaz nie sa mozliwe
czesciowe ustepstwa. Nie mozna sobie wyobrazi¢ (albo
moja wyobraznia jest zbyt ograniczona), by jedna strona
ustapita i wyrazila zgodg na dokonywanie tylko niekté-
rych czynnosci medycznych, a innych, kolejnych, juz
nie. W szkole sytuacja bywa podobna — negocjowanie
miedzy oprawca a ofiarg przemocy réwiesniczej nie
wydaje si¢ najlepszym sposobem rozwiazania kryzysu.
Trzeba dziata¢ i rozmawiaé, ale czy to beda negocjacje?

Ludzie wchodza w konflikt z powodu jakiejs
sprawy, kiéca si¢ ,,0 cos”. Zwykle jednak przedmiot
konfliktu, czyli to, co jest ,na wierzchu” i jest wprost

nazywane, nie jest tym, o co tak naprawd¢ chodzi.
Najczesciej bez siggniecia do prawdziwych potrzeb
i motywow stojacych za okreslonym stanowiskiem
nie da si¢ doprowadzi¢ do trwalego porozumienia.

Oto przyktad sytuacji konfliktowej w jednej ze
szkot.

Wozna nie wpuszcza uczniow do szatni w czasie prze-
rwy. Nie chee otwierad boksu twierdzqc, ze na tym polega
porzqdek i dzieci majq si¢ go uczyé. Rodzicom tez zabra-
nia wehodzenia do szatni. Maluchy majq rano problem
z rozbieraniem sig i spdzniajq si¢ na lekcje. Wychodzqc
ze szkoty, czgsto nie potrafiq dobrze si¢ ubrad, a rodzice
nie mogq im pomdc. Wozna twierdzi, ze rodzice do szkoly
wnoszq bloto, ktdre potem na kapciach jest przenoszone
na catq szkote. Opracowywano juz wiele kolejnych zasad
ulatwiajgcych dzieciom i rodzicom korzystanie z szatni,
ale wozna zawsze znalazla jakis sposéb na to, by utrzy-
mywac obostrzenia. Argumentowata tez logicznie, ze
przeciez placq jej za utrzymywanie czystosci i porzqdkun.
Konflikty woznej z dzieémi i rodzicami sq w tej szkole na
porzqdku dziennym — wozna pilnuje szatni jak twierdzy.
Dlaczego wozna wktada tak duzo wysitku, by nikogo
nie wpuszcza¢ do szatni? Moze trzeba zbudowaé
bardziej precyzyjny regulamin? Chyba jednak nie tu

nalezy szukad rozwigzania tej trudnej sytuacji.

Aby rozwiaza¢ problem, trzeba odpowiedzie¢ sobie
na pytanie, o co tak naprawdg chodzi pani pracujacej
w szatni, o co walczy, na czym jej szczegélnie zalezy?
Trzeba zobaczy¢, ze swoim zachowaniem podkresla
swoja wazng rol¢ w szkole i pokazuje, ze jej praca
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zastuguje na szacunek — jest wazna. Prawdopodobnie
docenienie jej wysitku uwolnitoby ja od koniecznosci
sprawowania tej trudnej dla wszystkich, nadmiernej
kontroli. W przeciwnym razie spirala bedzie si¢ nakre-
ca¢. Ta sytuacja to przyktad tego, ze za okreslonym
zachowaniem i stanowiskiem w sporze stoja zwykle
wazne psychologiczne potrzeby. Mozna powiedziet,
ze przedmiot konfliktu i sporu ma charakeer dwojaki:
jawny i ukryty. Jawne jest stanowisko, czyli to, o czym
ludzie méwia otwarcie. Ukryty jest zwykle wazniejszy
psychologiczny motyw — interes. Trwale rozwigzywa-
nie konfliktéw wiaze si¢ z dochodzeniem do intereséw,
ktére sa zwykle mniej oczywiste na pierwszy rzut oka.

Nierozpoznanie prawdziwych potrzeb stron,
rozwigzywanie sporéw jedynie w oparciu o stanowiska
moze sprawiaé, ze rozwigzanie sporu w ogéle nie jest
mozliwe lub jest bardzo nietrwate.

Chcac dobrze rozwiazaé¢ spér, powinnismy zatem
dotrze¢ do prawdziwych, a nie jedynie deklarowa-
nych jego przyczyn.

Konflikty rozwiazywaé mozna w rézny sposéb:

* Rozwiazania z uzyciem przewagi — wladzy, sily,
stanowiska, roli, petnionej funkcji. W szkole ten
sposOb rozwiazywania sporéw moze mie¢ miejsce,
gdy chodzi np. o zapewnienie uczniom bezpie-
czenistwa czy egzekwowanie regulaminu szkoly.

* Arbitraz — narzucenie rozwiazania sporu przez
bezstronnego eksperta. Ta metoda moze by¢ uzy-
teczna w przypadku sporu z rodzicami czy czton-
kami rady pedagogicznej. Kto bedzie ta osoba, ktd-
ra strony konfliktu uznaja za bezstronna, to sprawa
otwarta. Moze to by¢ np. pracownik poradni psy-
chologiczno-pedagogicznej, Rzecznik Praw Dziec-
ka, dyrektor szkoly czy wladze oswiatowe.

* Rozstrzygniecie sadowe to zdanie si¢ na decyzje
sadu w oparciu o przebieg procesu. Zanim jednak
dojdzie do rozprawy sadowej, sa inne instytucje
o charakterze odwolawczym, do ktérych moga
zwraca¢ si¢ zwasnione strony (kuratorium, mini-
sterstwo, wladze lokalne itd.).

* Glosowanie — poddanie si¢ woli wigkszosci. Jej
podstawowym minusem jest to, ze przegrana
mniejszo$¢ moze czu¢ si¢ pokonana i szuka¢ oka-
zji, by si¢ ,,odegra¢” lub nie podejmuje wspdpracy,
stawia opor. Nie zawsze tez glosowanie prowadzi

do najlepszego rozwiazania. Wplyw na wyniki glo-

Ewa Maksymowska

sowania mogg mie¢ rézne czynniki. Istotny moze
by¢ tu sposéb glosowania oséb odgrywajacych
w grupie najwicksza role. Nie bez znaczenia moze
by¢ lek przed mozliwa negatywna ocena wyraze-
nia opinii odmiennej od oczekiwanej. Glosowaniu
sa zwykle poddawane propozycje alternatywnych
dziatari o réznej atrakeyjnosci dla poszezegélnych
os6b i grup, np. rozwiazanie problemu, dokad
dzieci mogg jecha¢ na wycieczke.

* Dazenie do uzyskania konsensusu wydaje si¢
zdecydowanie lepsze, cho¢ bardziej czasochfonne.

* Losowanie — zdanie si¢ na ,los”, ,fart’, i ,palec
bozy”. Metoda jest stosunkowo rzadko stosowa-
na, cho¢ czasami uzyteczna, poniewaz trudno
sprzeczac si¢ z tym, co przyni6st przypadek.

* Negodjacje i mediacje — poszukiwanie rozwiazan
satystakcjonujacych wszystkie strony konfliktu.
Wymaga siggniccia do prawdziwych potrzeb lu-
dzi i wzigcia ich pod uwagg przy szukaniu roz-
wigzania. Ta metoda sprzyja rozwojowi szkolnej
demokracji.

Chcac dobrze rozwigzac
Spor, powinnismy zatem
dotrze¢ do prawdziwych,
a nie jedynie deklarowanych
jego przyczyn

To, jaki sposdb rozwiazania konfliktu wybierzemy
w konkretnej sytuacji, zalezy od wielu czynnikéw:
® ocena sytuacji i szans na wygrang

Bywa, ze rodzice czy uczniowie nie podejmuja
dyskusji z nauczycielami mimo odmiennej opinii
w jakiej$ sprawie. Wychodza z zatozenia, ze nie warto
,zadziera¢”, ze szanse na wygrana sa mate. Uwazaja, ze
spierajac si¢, mozna wigcej straci¢ niz zyskac.

* wartosci celu, ktéry chcemy osiagnaé

W sprawach waznych ludzie sa gotowi podejmo-
waé walke nawet wéwczas, gdy na ,zwycigstwo” maja
niewielkie szanse. Nie ust¢pujg tatwo, jezeli sprawa
ma dla nich znaczenie fundamentalne.

* osobiste doswiadczenia czlowiecka w rozwia-
zywaniu konfliktéw
Spontanicznie reagujemy zgodnie z tym, czego
nauczylismy si¢ w dziecinistwie (i pdzniej w zyciu)
i jakie strategie dotychczas prowadzily do wygrane;.
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Konflikt konfliktowi nierédwny

Sa ludzie, ke6rzy w sposdb naturalny szukaja konsen-
susu. Sa tez inni, ktdrzy widzac réznicg interesoéw, podej-
muja bezpardonowa walke o swoje. Jeszcze inni jakby
odruchowo podporzadkowuija si¢, przyjmujac nieswia-
domie zalozenie, Ze nie ma co podejmowa¢ dyskusji, bo
to nieprzyjemne i mato efektywne.

Sposéb rozwiazania konfliktu winien by¢
dostosowany do rodzaju konfliktu, z jakim mamy
do czynienia. Mozna wyr6zni¢ nastgpujace rodzaje
konflikeéw:

* konflikt danych,

¢ konflikt wartoci,

* konflikt relacji,

* konflike strukturalny,

* konflikt intereséw lub potrzeb.

Konflikt danych

Konflikt danych powstaje na skutek niedosta-
tecznych lub niepetnych informacji. Bywa, ze osoby
bedace w konflikcie nie zdaja sobie sprawy, ze po
prostu kazda z nich wie co$ innego. Kto$ niedo-
ktadnie uslyszal, Zle zrozumial, co$§ dodal, niewta-
$ciwie zinterpretowal to, co zobaczyt czy ustyszal.
Ludzie kidcg si¢ zatem zamiast szukaé dodatkowych
informacji i weryfikowa¢ te, ktére maja. W zasa-
dzie taki konflikt mégtby szybko zgasna¢, gdyby
strony doktadnie dowiedzialy si¢, jak to naprawde
bylo, ale... nie jest to takie proste! Ludzie oskarzaja
si¢ o manipulowanie informacjami, ich utajnianie,
nieudzielenie ich w odpowiednim czasie itd. Rodzice
moga mieé pretensje do nauczyciela opierajac swa
,wiedz¢” jedynie na relacji dziecka, a ono albo co$
stabo pamigta, albo nie chce si¢ do czego$ przyznad,
albo jakas informacja mu po prostu umkneta.

Konflikt danych rozwiazujemy, wyréwnujac
poziom wiedzy stron, iloé¢ i jakos¢ informagiji.

KONFLIKTU DANYCH NIE NEGOCJUJEMY.

Konflikt wartosci

Ludzie réznie definiujg cele, do ktérych warto
dazy¢, odmienne sposoby postgpowania uznajg za
skuteczne i moralnie dopuszczalne. Réznie tez pojmuja
dobro i zto. Wiele konfliktéw wynika z odmiennych
postaw i wyznawanych przez ludzi wartosci. Naleza
one do najpowazniejszych i czasem najtrudniejszych
do rozwigzania. Przyktadem takiego konfliktu moze

by¢ réznica zdari miedzy rodzicami a szkota na temat
celéw wychowania. Czy wazne jest nastawianie dzieci
na sukces w nauce (stopnie!), czy istotniejsza jest
kreatywnos¢ lub wszechstronny rozwdj (sport, hobby
itp.)? A moze umiejetno$¢ dziatania na rzecz innych?
Czy dzieci powinny uczestniczy¢ w tzw. wyscigu
szczuréw, czy tez nie? Przyktadem konfliktu wartosci
jest przyzwolenie (lub jego brak) na $ciaganie. Czy
$cigganie nalezy bezwzglednie kara¢ jako rzecz kary-
godna, czy tez patrze¢ na to zjawisko przez palce? Jedni
pi¢tnujg $cigganie jako oszustwo, inni traktujg je jako
niewinng szkolng tradycje.

Przyklad 1

Wychowawczyni klasy 111 bardzo duzo wagi przy-
ktada do problemu uczenia dzieci wspdtpracy w grupie.
Zanwazyta bowiem, ze uczniowie byli zbyt mocno
nastawieni na rywalizacje. Dla nich nawet bycie czwar-
tym czy pigtym to porazka. Na zebraniu z rodzicami
nauczgycielka przedstawila projekt zmiany kryteriw
oceniania. Nacisk polozony zostat na zespotowe rozwig-
gywanie zadar i wzajemng pomoc. Za prace zespotowe
uczniowie otrzymywali jednakowq oceng, dobra wspdt-
praca byta dodatkowo gratyfikowana. Dla podniesienia
wlasnej oceny nalezato pomagaé innym! Czgsé rodzicow
nie cheiata sig zgodzic na tg propozycje. Dominujgcym
argumentem byto to, ze we wspdtezesnym swiecie dzieci
muszq uczyc si¢ rywalizacji, wyrdznienia sig i zazna-
czania swojej osobowosci. Ocena za zadania wykony-
wane w zespole nie daje wystarczajgco jasnej informacji
0 indywidualnych ,zastugach” dziecka. Podniesiono tez
problem ,stabszych” dzieci, ktdre mogq zanizad poziom
wykonania zadar zespotu, a wigc obnizac oceny tych
Slepszych”. 1o, zdaniem czgsci rodzicow, nie bedzie
sprawiedliwe.

Przyklad 2

Gimnazgjum w biednej gminie, Marek dojezdza
z lezqcej nieopodal malej wsi. We wrzesniu chlopca nie
byto dos¢ dtugo w szkole. Zapytany o powdd nieobec-
nosci powiedziat, ze rodzice kazali mu kopac kartofle.
Wychowawczyni wzywa matke, poniewaz Marek to
zdolne dziecko i szkoda, by narobit sobie niepotrzeb-
nych zaleglosci, a poza tym istnieje obowigzek szkolny. ..
Jako wyjasnienie sytuacji matka powiedziala: Proszg
Pani, kartofle muszq byc wykopane, a w telewizji zapo-
wiadajq wkrdtce jakies deszcze, a nawet przymrozki.
On uzupetni to, co bylo w szkole, lekcje nie uciekng,
wszystko da si¢ nadrobié. A kartofli pézniej nie da sig
wykopac...
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Konflikty wartosci rozwiazuje si¢ przez budowa-
nie takich relacji mi¢dzy ludZmi, aby mogli oni reali-
zowac to, co jest dla nich szczegélnie cenne. Rozma-
wiamy wiec o tym, co mozna zrobié, by zaréwno
twoje, jak i moje wartosci byly wziete pod uwage.

TEGO TYPU KONFLIKTOW NIE MOZNA
ROZWIAZYWAC DROGA NEGOCJAC]I
1 Z UDZIALEM MEDIATORA.

Konflikt relacji

Konflikty relacji powstaja na skutek negatywnych
emocji mi¢dzy ludZmi — ,nie lubi¢ go”, ,ztosci mnie”,
»nie chee tego z nim robi¢” itp. Tego typu konflikty
zaburzaja wspdlprace w zespole, obnizaja motywa-
c¢j¢ do wspélnego dziatania. Nie lubimy przebywaé
w nieprzyjaznym Srodowisku. Emocje moga dlugo
zalega¢, pamigtamy przykrosci, jakich doznawalismy
nawet dawno temu. Konflikty relacji moga powstawa¢
na skutek stereotypéw we wzajemnym ocenianiu sie,
a takze na skutek przypisywania ludziom zlych inten-
¢ji. Myslimy o osobie, ktéra ma inne zdanie: ,,O! Jak
si¢ madrzy!” lub interpretujemy: ,Chce wprowadzi¢
mnie w blad”. Do konfliktu prowadza tez nieupraw-
nione uogdlnienia. Kiedy nie zgadzamy si¢ z opinia
innej osoby, mozemy spostrzega¢ ja jako wroga, kogo$
gorszego, glupszego, bezwartosciowego itp. Whasciwie
kazdy konflikt wartosci moze na naszych oczach prze-
istoczy¢ si¢ w konflike relacji. Ostentacyjne deklaro-
wanie si¢ jako ateista moze powodowa¢, ze dla osoby
bliskiej kosciotowi bede ,marnym” czlowiekiem.
Analogicznie moze by¢ przez ateist¢ postrzegana osoba
deklarujaca si¢ jako gleboko wierzaca i praktykujaca.
Podobne animozje moga wystgpowaé migdzy zwolen-
nikami partii X i partii opozycyjnej Y. Tymczasem
poglady cztowieka w okreslonej sprawie to tylko jeden
z jego wymiardw i to czgsto nie najistotniejszy. W zyciu
nieraz spotkali§my si¢ z opiniami, ze ,nauczyciele
s3...” albo ze ,rodzice sa...”. Sami tez byli$my niejed-
nokrotnie autorami takich ,glebokich sentencji”. Te
uogodlnienia sa nieuprawnione, jednak mimo to fatwo
moga sta¢ si¢ zrédtem konfliktu relacji migdzy nauczy-
cielami i rodzicami. Konflikt relacji ma tendencje do
narastania, rozwijania si¢. Znamy konflikty miedzy
ludZmi, w ktérych nike juz nie pamigta, ,,0 co poszto”.
To tez historia Kargula i Pawlaka z filmu ,,.Sami swoi™!
Czy taka sytuacja jest catkiem nierealna? Nauczyciel:
,Przyszia do szkoly mama Kowalska i na pewno znowu
bedzie si¢ ktdcic o swoja coreczke!”. Zanim pani Kowal-
ska cokolwiek powie, nauczyciel juz ,,wie”, jak t¢ mamg
y2utemperowa¢”. Kazde zdanie wypowiedziane przez nia
bedzie prawdopodobnie interpretowane jako kolejny

Ewa Maksymowska

wyraz jej roszczeniowej postawy. Konflikt z mama
Kowalska jest tuz, tuz... Podobne nastawienie obser-
wowa¢ mozna u rodzicéw. Mama: , Fatalnie, ze mojego
syna uczy pani Nowak. Zawsze lubita tylko grzeczne
dziewczynki i stawiata im lepsze stopnie”. Wyobraz
sobie, ze syn dostal jedynke. Mama pewno pomysli
lub powie: ,,Pani Nowak jak zwykle byta niesprawie-
dliwa...”. Kazda trochg stabsza ocena wystawiona przez
pania Nowak bedzie przez mamg interpretowana jako
niesprawiedliwa i zanizona, poniewaz. .. ,ta pani taka
juz jest”. Obie strony ,nakrecaja si¢”. Wzajemna lub
poczatkowo jednostronna niech¢¢ nauczyciela i rodzica
prowadzi do tego, ze strony nie starajg si¢ zrozumie(,
nie stuchaja si¢, traktujg si¢ Zle i czujq si¢ lekcewazone
przez oponenta.

Konflikt relacji rozwiazujemy poprzez lepsza komu-
nikacje, wzajemne poznanie si¢, wymiang pozytywnych
emociji (jesli to jest jeszcze mozliwe i nie nosi znamion
manipulacji!).

Konflikt strukturalny

Konflikt strukturalny powstaje na skutek:

* nicjednakowego dostgpu do débr (informacji,
decyzji, komputera itp.),

* petnienia opozycyjnych rél (np. dyzurny —
uczen, szef — podwladny),

* presji czasowej (natlok zadan i probleméw do
omodwienia, ograniczone mozliwosci komuni-
kowania si¢ indywidualnego, np. rodzica na wy-
wiaddéwce),

* probleméw technicznych i organizacyjnych (trud-
no$¢ w nawiazaniu kontaktu telefonicznego z na-
uczycielem na terenie szkoly),

* trudnosci w komunikowaniu si¢ i integracji
dziatari (niedroine kanaty komunikacyjne, np.
rodzice — nauczyciele).

Ten rodzaj konfliktéw powstaje najczeéciej nieza-
leznie od intengji ludzi.

Przyktadowe konflikty strukturalne w szkole:

* Duzieci nie odrabiajg pracy domowej zadanej przez
nauczyciela, bo pracy jest bardzo duzo i nie star-
cza na nie czasu. Lekcje odbywaja si¢ przez dwa
kolejne dni.

* Uczniowie nie czytaja lektur szkolnych, bo to
jest praktycznie niemozliwe. Obliczono, ze mu-
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Konflikt konfliktowi nierédwny

sialyby one dziennie czyta¢ okoto 100 stron, nie
liczac oczywiscie tego, co maja zadane z innych
przedmiotdw.

* Duzieci prosza o powtérke, a nauczyciel mimo to
wyktada nowy material, poniewaz musi zrealizo-
wac caly material programowy — niezaleznie od
tego, jak szybko uczniowie sa w stanie go przy-
swoi¢. — Uczniowie spdzniajg si¢ na lekcje np. we
wtorki i czwartki, poniewaz w te dni autobus je
dowozacy ma taki whasnie rozktad jazdy.

*  Uczniowie bardzo mocno przepychaja si¢ do okien-
ka w stotéwee szkolnej, poniewaz tylko pierwsi z ko-
lejki beda mieli wystarczajacg ilos¢ czasu, by zdazy¢
wazystko zjes¢ i nie spézni¢ si¢ na kolejng lekgje.

Kazda szkota moze wygenerowad inny rodzaj
konfliktu strukturalnego.

Konflikty strukturalne rozwiazujemy poprzez
wprowadzenie takich zmian sytuacji, w keérych wcho-
dzenie w konflikt nie jest sprawa nieuchronna.

Konflikt intereséw

Konflikt intereséw powstaje, gdy ludzie stanowia
dla siebie przeszkodg w zaspokajaniu swoich potrzeb,
tzn. zadna strona nie moze osiggna¢ swoich celéw bez
zgody lub udziatu drugiej strony. Strony nie pomagaja
sobie w osiagnieciu tego, na czym im Zaleiy, a czasami
sobie to utrudniaja, czasami chcg uzyskad to samo, a to
nie jest mozliwe. Jesli ktos otrzyma reglamentowane
dobra, to zabraknie ich dla kogo$ innego. Przyktadem
moze by¢ sytuacja, w ktorej wickszo$¢ rodzicéw chee,
by ich dzieci rozpoczynaly naukg o 8 rano, a w tej klasie
moga znalez¢ si¢ tylko nieliczni uczniowie. Potrzeby
rodzicéw, ktérych dzieci zaczynaja lekcje pézniej, nie
moga zosta¢ zatem zaspokojone. Béj o t¢ wiasnie klase
jest czasami zazarty. Moze to by¢ béj z dyrektorem,
z wychowawcami klas, a bywa, ze rodzice rozpoczynaja
walke migdzy soba. Nauczyciele i rodzice réznie moga
widzie¢ pracg dziecka w szkole i w domu. Nauczyciele
formutujg zarzut, ze w domu dzieci za mato pracuja,
za$ rodzice twierdza, ze to wlasnie do domu przerzu-
cana jest najwigksza ilo$¢ pracy potrzebnej do opano-
wania programu. Konflike intereséw jest widoczny
szczegblnie w sytuacji, gdy szkota chcialaby, by rodzice
wyrazili zgode na powtarzanie przez dziecko klasy,
a rodzice te sugestie uznajg za krzywdzace. Wspo-
mnieé tez mozna o sytuacji, w ktérej rodzice nie
zgadzajg si¢, by z ,mniej waznych” przedmiotéw (np.

WF) dziecko miato obnizona ocene, bo moze mieé to
wplyw na szans¢ dostania si¢ do wymarzonego gimna-
zjum czy liceum. Nauczyciele tych ,,mniej waznych”
przedmiotéw czgsto czujg si¢ Zle traktowani, nie chea
uchodzi¢ za nauczycieli drugiej kategorii. Obserwacja
zycia szkolnego pokazuje, ze wigkszo$¢ konfliktéw to
wlasnie konflikty intereséw. Moga naleze¢ do nich np.
nieuzgodnione i budzace sprzeciw zasady oceniania
czy opresyjne, zdaniem uczniéw, regulaminy szkolne.

KONFLIKTY INTERESOW PODLEGAJA
NEGOCJACJOM. Jesli kazda ze stron jest gotowa
zobaczy¢ i zaakceptowaé potrzeby oponenta
i podejmie wysilek poczynienia pewnych ustepstw
w celu szukania rozwiazan zaspakajajacych najwaz-
niejsze interesy drugiej strony — jest szansa na
znalezienie dobrego rozwiazania. Jesli to okaze sie
trudne, mozna za przyzwoleniem obu stron popro-
si¢ 0 pomoc mediatora.

Zamiast podsumowania

Z konfliktami jako elementem zycia spotecznego
spotykamy si¢ whasciwie na kazdym kroku. Zwykle
réznice zdan udaje si¢ szybko wyjasni¢ i dochodzi do
porozumienia. Nie powinni$my dopuszczaé do eska-
lacji konfliktéw. Trzeba szybko je rozwiazywaé — nie
maja jeszcze wowczas wielkiej sity niszczacej. Wazne
jest rowniez to, by do ich rozwiazywania uzywa¢ odpo-
wiednich sposobéw. Nie powinni§my wigc podejmo-
wac préb negocjowania, gdy nie jest to odpowiedni
sposdb postgpowania, a réwnoczesnie jak najczesciej
podejmowac je, gdy jest to wskazane.

Dobrze rozwigzany konflikt nie jest destrukeyjny.
Wrecz przeciwnie — odczuwamy satysfakeje, ze udato
nam si¢ z kims dogada¢.

Ewa Maksymowska jest psychologiem, trenerem Il stop-
nia Polskiego Towarzystwa Psychologicznego, wspdtpra-
cuje z Niepubliczng Placodwka Edukacji PEN, jest super-
wizorem grupy interwentéw kryzysowych Biura Edukacji
m.st. Warszawy.
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Kompetencje spoteczne a profilaktyka
problemowa. Studium przypadku.
Trening Kompetencji Spotecznych'’

Jesli czytasz ten artykul, zaktadam, ze pracujesz
zludZmi, prowadzisz zaj¢cia, moze zajmujesz si¢ profi-
laktyka. Od wielu lat pracuj¢ z miodzieza i zawsze
bardzo mnie ciekawi, jak widzi ona siebie, o czym
marzy, mysli, jakie warto$ci sg wazne w jej zyciu,
z czym ma problem... Cz¢sto widzg, ze pomimo
ogromnych zasobéw i talentéw mtodzi ludzie sq zagu-
bieni, samotni, rozpaczliwie szukaja siebie, kontaktu
z drugim czfowiekiem i sensu zycia... Zdarza sig,
ze nie wiem, co powiedzie¢, co zrobi¢, wowcezas po
prostu jestem... stucham, traktuj¢ ich powaznie i po
partnersku. Ciagle szukam sposobéw, by skutecznie
si¢ spotyka¢ i rozumieé. Dlatego bardzo si¢ ciesze,
ze powstal nasz program przeciwdziatania zachowa-
niom ryzykownym (TKS, czyli Trening Kompeten-
qji Spolecznych), ktéry jest efektem pracy partneréw
projektu Profilaktyka Problemowa?. Dyskutowali$my,
wymieniali§my do§wiadczenia i na nowo odpowiada-
lismy sobie na pytanie, po co chcemy zrealizowa¢ ten
program. Odpowiedz weryfikowalismy, testujac zajecia
w dwdch legnickich szkotach.

W ten sposib opracowali$my innowacyjng metode
pracy z mlodzieza, opisana w poradniku metodycznym
dla nauczycieli. Nasz program:

* jest przemyslana caloscia, a nie tylko zbiorem
scenariuszy. Jeden temat wynika z drugiego.
W ten sposéb rozwijamy krok po kroku kom-
petencje uczestnikéw. Trudno méwi¢ o emo-

1

cjach bez zbudowania weze$niej zaufania w gru-
pie, o dylematach moralnych bez uswiadomienia
sobie wlasnych wartosci;

* oparty jest na dlugofalowym procesie. Roztoze-
nie zaje¢ w czasie (pot roku) pozwala na rozwoj
grupy i jej poszczegdlnych uczestnikéw, buduje
zaufanie i wigz miedzy nimi;

* jest adekwatny do potrzeb mlodziezy, jego napi-
sanie bylo poprzedzone aktualnymi badaniami;

* zostal zakonczony ewaluacja. Z przeprowadzo-
nych badari wynika, ze 54% uczestnikéw zajeé
ograniczyto swoje zachowania ryzykowne;

* zostal stworzony we wsp6tpracy réznych instytu-
¢ji iz mysla o wspétpracy. W ramach testowania
udalo nam si¢ wprowadzi¢ do szkoly treneréw,
psychologéw i terapeutdw, ktdrzy prowadzili
zajecia wspélnie z nauczycielami. Byto to cenne
doswiadczenie i dla nauczycieli, i dla partneréw
naszego projekeu;

* tematy i metody pracy dobrane sg tak, ze doswiad-
czony terapeuta czy psycholog jest w stanie rozpo-
znac osoby potrzebujace pomocy i wsparcia specja-
listy i moze je odesta¢ do odpowiednich instytucji;

* jest elementem szerszej strategii wspStpracy mie-
dzy instytucjami zajmujacymi si¢ profilaktyka
problemowsa.

Program Trening Kompetencji Spotecznych (TKS)
jest przeznaczony dla mlodziezy szkolnej wwieku 15-19

Kazmierczak K. [red.] Poradnik metodyczny dla nauczycieli prowadzqcych Trening Kompetencji Spotecznych.

> Projekt Profilaktyka Problemowa realizowany jest przez Centrum Terapii Uzaleznien w Legnicy w partnerstwie z Gmina Legni-
ca, Stowarzyszeniem Nie Jeste§ Sam, Stowarzyszeniem Inicjatyw Twérczych, Stowarzyszeniem MONAR oraz Millward Brown SA
w ramach Priorytetu VII Promocja integracji spolecznej — projekty innowacyjne testujace Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki

(7.2.1 — aktywizacja zawodowa i spoteczna oséb zagrozonych wykluczeniem spolecznym). Celem gléwnym projekeu jest zwigksze-

nie skutecznosci dziatan profilaktycznych w powiecie legnickim poprzez opracowanie zintegrowanego modelu dziatari profilakeycz-
no-terapeutycznych dla instytucji wdrazajacych dziatania profilaktyczne wsréd mlodziezy w wieku 15-19 lat z powiatu legnickiego.
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Kompetencje spofeczne a profilaktyka problemowa

lat. Powstat po to, by ograniczy¢ zachowania ryzykowne
mtodziezy, wspiera¢ mtodych ludzi w rozwoju i poméc
im w uniknieciu zagrozeri. W TKS chcemy bazowa¢ na
zasobach miodych ludzi, rozwija¢ ich mocne strony,
wyposazaé w kompetencje spoleczne, a nie koncen-
trowac si¢ na uzywkach i problemach z nimi zwiaza-
nych. Programy nastawione na profilaktyke uzalez-
nien nie daja zadowalajacych, dtugofalowych efektéw.
Réznego rodzaju zachowania ryzykowne mlodziezy sa
konsekwencja, skutkiem, a nie przyczyna. Przyczyny
upatrujemy w réznego rodzaju deficytach, klopotach na
wielu plaszczyznach: rodzinnej, w grupie réwiesniczej,
w relacjach z nauczycielami. Zrédtem tych kfopot6w jest
brak kompetencji spotecznych, poczucie osamotnienia

i zagubienia miodych ludzi.

TKS dziata kompleksowo na wiele obszaréw
ksztattujacej si¢ osobowosci miodego cztowieka.
Odpowiada na wiele potrzeb rozwojowych, tj. na
ogromng cheé¢ przynaleznosci do grupy réwiesni-
czej i potrzebe aprobaty spotecznej z jednej strony,
z drugiej za$ na dazenie do autonomii, indywiduali-
zacji i niezaleznoci, wyposaza mlodego czlowicka
w umiejetnosci, ktére pomoga mu budowaé szcze-
Sliwe relacje z ludZmi, spetniad si¢ i radzi¢ sobie
z zagrozeniami, pomaga rozwija¢ empatig, otwartos¢
na siebie i innych, autentycznos¢, rozwija umiejet-
no$¢ wyrazania swoich uczu¢ i opinii.

Bardzo poruszyla nas w rozmowach z mlodzieza
ogromna niewiara w to, ze z ich zdaniem ktokolwiek
si¢ liczy, szczegSlnie w szkole, dlatego tak bardzo
zalezy nam na nawiazaniu z nig dialogu. Komunikat,
ktéry mtody cztowiek bardzo czgsto otrzymuje, gdy
doroéli nie potrafia sobie poradzi¢, uzywajac racjonal-
nych argumentéw, to: ,Nie dyskutuj”. Jest to bardzo
niebezpieczne, bo mlody cztowiek uczy si¢ przyjmowaé
postawe bierna, traci wiar¢ w siebie i che¢ podejmo-
wania dialogu, rozwigzywania probleméw, nie uczy
si¢ odpowiedzialno$ci za swoje zycie, decyzje, zacho-
wania (takze te ryzykowne). Poczucie sprawczosci,
umiejetnos$¢ podejmowania decyzji i, co za tym idzie,
ponoszenia konsekwencji tych decyzji, to bardzo
wazny trening i préba wkraczania w doroste zycie.
Rozwijanie tych umiejgtnosci jest bardzo trudne lub
wrecz niemozliwe, gdy brakuje partnerskiej, madrej
i konsekwentnej relacji z dorostym.

Pétroczny trzydziestogodzinny program, poprze-
dzony aktualng diagnoza $rodowiska legnickiego,
powstal z mysla o szkole. To 15 dwugodzinnych
cotygodniowych spotkari ujetych w normalny plan
lekgji (godzina wychowawcza plus dodatkowa godzina

lekeyjna). Z zatozenia dla komfortu pracy duze klasy
nalezy podzieli¢ na dwie grupy. Sytuacja jest idealna,
gdy grupe moga prowadzi¢ dwie osoby. W naszym
zalozeniu pierwsza osoba jest nauczyciel lub pedagog
szkolny, a druga, ktos z zewnatrz — psycholog, trener,
terapeuta.

Zdecydowanie polecamy wykorzystanie na pracg
dwoch godzin lekeyjnych (co jest mozliwe decyzja
rady pedagogicznej dzigki kompatybilnosci tresci
naszego programu z innymi dokumentami szkoty, np.
ze szkolnym programem wychowawczym). Nauczy-
ciel wychowawca moze tez za zgoda dyrektora szkoty
przeznaczy¢ na TKS dwie godziny co dwa tygodnie,
jesli jednak zajecia moga odbywa¢ si¢ tylko godzing
w tygodniu, czyli istnieje mozliwo$¢ realizacji pigtna-
stu godzin programu, zalecamy, aby z kazdego scena-
riusza zrealizowad pierwsza godzing lekcyjna, dbajac
oczywiscie o podsumowanie tej czgsci zajgé. W tym
celu kazdy scenariusz zostat podzielony na dwie tatwe
do zauwazenia czedci.

Sugerujemy réwniez przeprowadzanie zaje¢ TKS
w klasach pierwszych gimnazjum i liceum. Pierwsze
cztery moduly zaje¢ mozna wéwczas przeprowadzié na
wycieczce, wyjezdzie integracyjnym, a nastgpne tematy
mozna kontynuowa¢ na godzinach wychowawczych.
Nauczyciele, z ktérymi testowalismy program, suge-
rowali nam takie wtasnie rozwiazanie.

Program moze by¢ takze prowadzony w grupach,
ktérych zalozeniem jest ksztattowanie kompetencji
spotecznych, w tym rozwoju osobistego.

Poruszajace byly dla nas odpowiedzi miodych ludzi
na pytanie, jak powinien wyglada¢ program profilak-
tyczny, by zechcieli z niego skorzysta¢. W wickszosci
odpowiadali oni, ze wazniejsze od treici jest to, kto
i jak z nimi rozmawia.

Rola doskonalenia umiejetnosci
prowadzacych

Uwazamy, ze bardzo istotne jest przeszkolenie
nauczycieli, ktérzy beda prowadzili Trening Kompe-
tencji Spotecznych. Testujac program, przeprowadzi-
lismy Trening Rozwoju Osobistego i Trening Umie-
jetnosci Wychowawczych dla kadry pedagogicznej
z dwéch legnickich szkét. Z péiniejszych relacji
nauczycieli dowiedzielismy si¢, ze udziat w szkole-
niach bardzo zmotywowat ich do pracy wychowaw-
czej i wyposazyt w potrzebna wiedzg i kompetengje.
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Dlatego tez warto pomysle¢, jakie obszary rozwoju
powinni uaktywni¢ w sobie prowadzacy i jakie umie-
jetnosci i postawy w sobie rozwijaé, by méc skutecznie
pracowa¢ z mtodzieza.

Rola prowadzacego nauczyciela

Rola osoby prowadzacej polega przede wszystkim
na przestrzeganiu i pilnowaniu przestrzegania podsta-
wowych norm grupowych, czyli:

* bezpieczenstwa fizycznego i psychicznego; pilno-
wania tego, by nie krytykowa¢, nie ocenia i nie
osadza¢, natomiast dawa¢ informacje zwrotne
méwiace o konkretnych zachowaniach danej
osoby; dbania o zyczliwg atmosfere,

* zapewnienia prawa kazdego uczestnika do wia-
snego zdania i bycia wystuchanym,

* zadbania o dyskrecj¢ — osobiste sprawy porusza-
ne w trakcie zajeé pozostaja tajemnica grupowa,

* zachowania gestaltowskiej zasady ,tu i teraz” —
to, co si¢ wydarza w czasie pracy, np. konflikty,
powinno by¢ rozwiazywane na zajeciach, a nie
komentowane po nich (wiaze si¢ to réwniez
z zasada dyskrecji); odwolywania si¢ do uczu¢
i mysli w aktualnej sytuacji, méwienia w swoim
imieniu itp.,

* zagwarantowania systematycznego udziatu w za-
jeciach,

* zadbania o punktualno$¢ rozpoczynania i kon-
czenia zajec.

Przede wszystkim prowadzacy sami muszg wiedzie¢,
co jest korygujace i modelujace dla grupy, a ponadto
buduje zaufanie i stwarza bezpieczne ramy, w obrebie
ktérych grupa moze dziata¢. Prowadzacego powinny
takze cechowad:

* zaangazowanie, aktywno$¢,

* wrazliwos¢, empatia,

* uwazno$é: prowadzacy powinien by¢ bacznym
obserwatorem tego, co dzieje si¢ w grupie, za-
uwazaé i bra¢ pod uwagg tzw. proces grupowy,

* stanowczo$¢, szczegdlnie w pilnowaniu norm
grupowych i dbaniu o bezpieczeristwo,

o clastyczno$¢, czyli umiejetnos¢ dopasowania
programu ¢wiczen do poziomu energii i zaanga-
zowania grupy,

* sprawiedliwos¢ i partnerstwo,

* uczciwo$d i szczero§é: prowadzacy z jednej strony
nie powinien ba¢ si¢ trudnych tematéw, z dru-
giej za$ nie obiecywa¢ cudownych rozwiazan tam,
gdzie nie s mozliwe, np. gdy dziatamy w syste-
mie szkolnym, méwimy szczerze, na co naszym

Magdalena Zaczynska

zdaniem maja wplyw mtodzi ludzie, a na co nie,

* poczucie humoru — pomaga roztadowa¢ drobne
napiecia, zwigkszy¢ dystans do problemu, zwigk-
sza tolerancj¢ wobec siebie i innych,

* unikanie zachowan postrzeganych jako stereo-
typowo belferskie: ocenianie, poréwnywanie,
upominanie, przywolywanie do porzadku; warto
natomiast odwolywa¢ si¢ do norm grupowych
i opinii grupy, dawa¢ informacje zwrotne, odwra-
ca¢ uwagg lub zartowa¢ (gdy problem w tym mo-
mencie nie jest wart uwagi grupy).

Poradnik

Kazdy rozdzial pos§wigcony jest innej tematyce
i skupia si¢ na ksztaltowaniu réznych kompeten-
qji spotecznych. Nalezy przeczytaé kazdy scenariusz
w catoéci przed rozpoczeciem zajeé i przygotowaé
materialy pomocnicze. Mozna korzysta¢ z programu
wyrywkowo, gdy prowadzimy zajecia o okreslonej
tematyce, jednak najlepszy efekt daje przeprowadzenie
catego cyklu zaje¢ w kolejnosci zapisanej w podrecz-
niku. Zachgcamy do modyfikacji tresci scenariuszy
pod katem potrzeb grupy oraz osobistych zasobdw.

Scenariusze zostaly przygotowane z uwzglednie-
niem metod aktywizujacych. Cwiczenia oparte sa na
do$wiadczaniu; bardzo wazne jest, aby po nich odby-
waly si¢ rundki informacji zwrotnych (kazda osoba
z grupy wypowiada si¢ w ustalonej kolejnosci); sprzyja
to formufowaniu osobistych wnioskéw, pobudza do
refleksji i umozliwia odkrywanie osobistych zasobdw.
Grupa powinna siedzie¢ w kregu, stoly powinny by¢
wyniesione albo ustawione pod $cianami — taka orga-
nizacja przestrzeni umozliwia wszystkim widzenie
innych i bycie widocznym, prowadzacy moga obser-
wowac cala grupe. Jest to inna organizacja przestrzeni
niz w typowej sali lekeyjnej, gdzie uczniowie siedza
w lawkach tylem do siebie, sa niewidoczni. Siedze-
nie w kregu daje poczucie, ze wszyscy sa rowni, maja
takie same prawa.

Wybrane metody i techniki aktywizujace

uczniéw zastosowane w scenariuszach zajeé

* Rundka informacji zwrotnych — kazdy uczest-
nik grupy wypowiada si¢ na forum grupy, zwy-
kle podsumowujac ¢éwiczenie. Ta technika pracy
pomaga nazywa¢ swoje uczucia, mysli — werba-
lizowa¢ je. Kazdy czlonek grupy ma prawo do
wypowiedzi, z ktérego moze skorzystaé. Prowa-
dzacy ma informacje o sytuacji w grupie, moze
zaplanowa¢ dalszg prace.
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* Praca indywidualna, w parach, w malych

grupach, w calej grupie. Musimy pamigtaé
o tym, ze zajecia odbywaja si¢ na terenie szko-
ly, w klasie szkolnej. Maja forme warsztatowa;
dzigki zastosowaniu tej formy pracy umozliwia-
ja dotarcie do emocji i nazwanie przezywanych
uczué. Zbyt otwarte ujawnienie na forum grupy
swoich osobistych klopotéw i probleméw moze
by¢ dla ucznia ryzykowne, dlatego kazdy prowa-
dzacy powinien dysponowa¢ informacjg doty-
czacy instytucji, w ktdrych mozna uzyska¢ dal-
sza psychologiczng pomoc i wsparcie. W pracy
warsztatowej natomiast zajmujemy si¢ tym, co
w danym momencie dzieje si¢ w grupie podczas
wspdlnej pracy, zabawy. Nie ma tam miejsca na
udzielanie indywidualnej pomocy psychologicz-
nej. Otwarto$¢ w ujawnianiu wlasnych przezy¢
i refleksji uczestnika jest zalezna od poziomu
integracji grupy i atmosfery panujacej w gru-
pie. Prowadzacy, biorac pod uwagg te czynniki,
proponuja jako podsumowanie ¢wiczenia (do
wyboru) zwiazane z osobistym, indywidualnym
przemysleniem spraw, odkry¢, opisaniem pro-
blemu, podzieleniem si¢ swoja refleksjg z osobg
w parze, oméwieniem wnioskéw w matej gru-
pie, wypowiedzig na forum calej grupy. Moga to
by¢ nastgpujace dziatania:

Burza mézgéw — aktywizuje cala grupe; polega
na werbalizowaniu wszystkich pomystéw, bez
oceny i krytyki, pomystéw realnych i niereal-
nych, nawet absurdalnych. Liczy si¢ liczba sko-
jarzen, pomystéw na dany temat; kazdy pomyst
jest dobry, dopiero péiniej z mnogosci pomy-
stéw wybieramy te dla nas najlepsze, wczesniej
ustalajac kryteria wyboru. Ta technika bardzo
pobudza kreatywnos$¢ i o$miela osoby, ktére

czanie pozornie fikcyjnego problemu, ktéry
w momencie dziatania staje si¢ doswiadczeniem
rzeczywistym. Ta forma pracy utatwia odbloko-
wanie wrodzonej elastycznosci w dziataniu i po-
maga w zrozumieniu siebie i innych. Latwiej jest
zrozumie¢ co$, czego osobiscie do$wiadczymy,
co przezyjemy w eksperymencie scenicznym. Ta
metoda pracy uaktywnia, daje mozliwo$¢ posze-
rzenia repertuaru zachowan.

Zabawa dydaktyczna — pozwala pozby¢ si¢ na-
pie¢, odprezy¢, uwolnié si¢ na chwile od wymagan
stawianych przez otoczenie. Sprawia przyjemnos¢,
zadowolenie, rados¢. Kazda z zabaw posiada tez cel
dydaktyczny, np. stuzy integracji grupy, skupieniu
uwagi, pobudzeniu do refleksji itp.

Aspekty innowacyjnosci bedace odpowiedzia

na zdiagnozowane problemy
* Adekwatno$é — dzialania poprzedzone zostaly

aktualng diagnoza $rodowiska.

Planowosé, celowosé, dlugofalowosé — praca
w ramach programu TKS jest procesem rozwoju
osobistego uczniéw i rozwoju grupy. Pétroczny
cykl zaje¢ daje mozliwos¢ zaobserwowania zmian
zachodzacych w czasie. Ma to pozytywny wplyw
nie tylko na indywidualny rozwdj kazdego uczest-
nika, ale réwniez na rozwdj klasy jako grupy.
Wieloplaszczyznowosé — program dziata kom-
pleksowo na wicle obszaréw ksztattujacej sie
osobowosci uczniéw, odpowiada na wiele po-
trzeb rozwojowych, wyposaza miodego cztowie-
ka w kompetencje, ktére pomoga mu budowaé
szezgdliwe relacje z ludZmi, spetniaé si¢ i radzi¢
sobie z zagrozeniami.

Aspekty innowacyjnosci, na ktére zwracali

uwage nauczyciele w czasie wywiadéw ewaluacji
zewnetrzne;j
* Wsparcie i mozliwos¢ rozwoju dla nauczycie-

zwykle boja si¢ odezwaé w grupie.
* Cwiczenia, czyli nauka nowych umiejgtnosci
poprzez doswiadczanie siebie (swoich mysli,

uczué) w nowych sytuacjach.

Prace plastyczne — s3 szczegdlnie cenne dla osdb,
ktére majg problemy z werbalizacja swoich mysli
i uczu¢. Wspélne malowanie prowokuje postugi-
wanie si¢ kodem pozawerbalnym i sprzyja lepsze-
mu porozumieniu. Wazna rola prowadzacych jest
zwrbcenie uwagi na przekaz i pomyst na rysunek.
Czgsto uczestnicy obawiajg si¢ oceny swoich pla-
stycznych talentdw, jednak w bezpiecznej, pozba-
wionej ocen atmosferze mlodziez chegtnie wyko-
nuje prace plastyczne.

Odgrywanie rél — daje szans¢ wyjscia z obszaru
intelektualnych rozwazan w strong uczuciowe-
go i emocjonalnego zaangazowania w dos$wiad-

li — obecnie nauczyciele nie maja kompetencji
pozwalajacych na pracg wychowawcza z trudng
mtiodzieza czy prowadzenie warsztatéw rozwo-
jowych. W projekcie otrzymuja oni dwojakie
wsparcie, ktore pomaga zaréwno skutecznie
przeprowadzi¢ program, jak i im samemu uzy-
ska¢ nowe, bardzo potrzebne w pracy kompe-
tencje: (1) poprzez uczestnictwo w szkoleniach
przygotowujacych do prowadzenia TKS, (2) po-
przez prowadzenie zaje¢ w parze z terapeuta.

Dlugotrwalos$¢ procesu — wickszos$¢ programéw
rozwoju, w ktérych nauczyciele brali udzial, to
dziatania jednorazowe. Tu mieli do czynienia
z dtugotrwatym i utozonym w przemyslany spo-
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s6b programem, ktéry pozwala na odniesienie si¢
do szerokiego wachlarza probleméw i uzyskanie
trwatych zmian w uczniach oraz w funkcjonowa-
niu klasy.

* Wlaczenie rodzicéw do programu — nauczy-
ciele zwracali uwagg na potrzeb¢ poparcia ich
dziatari przez rodzicéw i potrzebe dialogu z nimi,
réwniez wsparcia z ich strony. Inne znane im
programy nie uwzgledniajg zdaniem nauczycieli
tego aspektu.

Ewaluacja®

Doktadnej ewaluacji wewngtrznej poddano zajecia
warsztatowe, majace na celu zmiang postaw zaréwno
milodziezy, jak i prowadzacych. Jest to wiclotorowy
i dtugofalowy proces. Mielismy $wiadomos¢, ze nie
jest to praca podlegajaca natychmiastowej ocenie
skutecznosci. Oddzialywanie trwajace kilka miesigcy
pozwoli zanotowa¢ pierwsze zmiany postaw. Zatozy-
lismy, Ze nastapi jedynie deklaracja zmiany postaw,
a na ile postawy te zostang zinternalizowane i zasto-
sowane w zyciu, bedzie mozna oceni¢ dopiero z dtuz-
szej perspektywy czasowej (ze wzgledéw projektowych
niemozliwej do uchwycenia), dlatego przyjeto owe
deklaragje jako kryterium oceny skutecznosci i funk-
cjonowania innowacji. Podstawe oceny skutecznosci
w ewaluacji wewngtrznej stanowily opinie uczestni-
kéw i odbiorcéw projektu, zbierane na biezaco oraz
po zakoriczeniu udziatu w projekcie (ankiety ewalu-
acyjne), uzupelnione testami psychologicznymi.

W ramach ewaluacji wewngtrznej projektu prze-
prowadzono nast¢pujace badania:

* miodziez szkét objetych TKS — badanie efek-
tu oddziatywan projektu — badanie mtodziezy
w wieku 15-19 lat: popularny test inteligengji
emocjonalnej (PKIE) — pre-test i post-test,

* nauczyciele i prowadzacy zajecia: sprawozdania,

* mlodziez szkét objetych TKS — badanie $rédo-
kresowe,

* miodziez szkét objetych TKS — badanie efektu
oddziatywan projektu — zmiana zachowar ryzy-
kownych,

* osoby zaangazowane w realizacj¢ TKS — cykl wy-
wiadéw jakosciowych.

Magdalena Zaczynska

Badania ewaluacji wewngtrznej zrealizowane
z mlodzieza pokazaly wysoka skuteczno$é Treningu
Kompetengji Spotecznych jako srodka zapobiegajacego
zachowaniom ryzykownym. W badaniach ilociowych
zanotowano zaréwno zwigkszanie przystosowania
spolecznego’ (59% badanych zadeklarowalo zwigk-
szenie pod wplywem warsztatéw TKS 16 kompetencji
zwiazanych z nawiazywaniem dobrych relacji z ludZmi
oraz przystosowawczym radzeniem sobie zaréwno
zwlasnymi emocjami, jak i z wyzwaniami zyciowymi),
jak i redukgje liczby zachowar ryzykownych® (54%
uczestnikéw badan zadeklarowato, ze zredukowato
pod wplywem TKS przynajmniej jedno z zachowan
ryzykownych). Badania ewaluacji wewngtrznej poka-
zuja réwniez bardziej szczegétowo zmiany zachodzace
w uczniach w wyniku TKS.

Trzy osobne badania poswigcono trzem obszarom
zmian:
* zmianom inteligencji emocjonalne;j,
* nabywaniu konkretnych kompetencji spolecz-
nych,
* redukgji konkretnych zachowan ryzykownych.

Inteligencja emocjonalna byfa tematem badania
przeprowadzonego za pomocs standardowego narze-
dzia psychologicznego (test PKIE®)”. Badanie zostato
przeprowadzone metoda arkusza do samodzielnego
wypelnienia w szkotach bioracych udziat w projekcie,
w trakcie dwéch pomiaréw: na poczatku warsztatéw
TKS (pre-test N = 286 wywiadéw) oraz po zakonicze-
niu warsztatow (post-test N = 247 wywiadéw).

Inteligencja emocjonalna to zbiér zdolnosci czto-
wieka do przetwarzania informacji emocjonalnych
(whasnych oraz innych ludzi), dzigki ktérym moze on
efektywnie zarzadza¢ (regulowad) wlasnymi emocjami
oraz dobrze radzi¢ sobie w sytuacjach spofecznych
i zadaniowych. Budowanie inteligencji emocjonalne;j
jest wigc jednym warunkéw budowania przystosowa-
nia spolecznego.

Analiza statystyczna zmiany poziomu wynikéw
testu psychologicznego PKIE w czasie (poréwnanie
wynikéw pre- i post-testu) pokazata istotne zmiany
dwoch wskaznikéw, bedace skutkiem oddziatywania

3 Ciczka B. Raport z ewaluacji zewngtrznej; Toniszewski M. Raport z ewaluacji wewngtrznej.
¢ Fwaluacja warsztatéw z miodziezq — efekt oddziatywan. Test PKIE. Raport z wynikéw z badar. Millward Brown SA, Warszawa

2014 — analiza wtasna.
> Ibidem.

¢ Popularny Kwestionariusz Inteligencji Emocjonalnej.

7 Ewaluacja Profilaktyka Problemowa — raport zbiorczy. Raport podsumowujgcy wyniki ewaluacji wewngtrznej, Millward Brown SA,

Warszawa 2014.
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warsztatéw TKS: ,Wynik ogélny” oraz ,,Zdolnosé
do empatii — rozumienia i rozpoznawania emocji
u innych ludzi”®. Wysokie wyniki ogdlne charakte-
ryzuja osoby, kt6re uswiadamiaja sobie wlasne emocje
(pozytywne i negatywne); sg szczere wobec siebie (nie
udaja, nie dumia emocji); przyznaja si¢ do swoich
uczud; zastanawiajg si¢ nad §wiatem, soba i relacjami
z innymi ludZmi; potrafig sprawi¢, aby emocje nie
przeszkadzaly im w dziataniu; korzystaja z wiedzy
o swoich uczuciach i doznaniach do mobilizowania
si¢, pokonywania trudnosci i osiagania celéw; umieja
ujawnia¢ swoje uczucia, ale tez potrafig kontrolowa¢
ich przejawy; rozpoznajg i rozumiejgq emocje innych
ludzi oraz wyczuwaja ich potrzeby emocjonalne;
potrafig podtrzymywa¢ innych na duchu, zach¢ca¢ do
aktywnosci, wzbudza¢ zainteresowanie i zapat. Analiza
statystyczna wskazuje na istotny wzrost wyniku
ogélnego w post-tescie ogélnie wiréd chlopcéw,
a szczegblnie wéréd chlopcéw z gimnazjum.

Kompetencje spofeczne a profilaktyka problemowa

Nabywanie konkretnych kompetencji/umie-
jetnosci spolecznych’ warunkujacych budowanie
postaw przystosowawczych to zagadnienie, ktéremu
zostalo poswigcono drugie z opisywanych badan
ewaluacji wewngtrznej — test przeprowadzony w trak-
cie oddziatywan TKS (badanie §rédokresowe). Bada-
nie zostalo przeprowadzone w szkotach, w ktérych
realizowany byt projekt Profilaktyka Problemowa
po przeprowadzeniu polowy zajeé warsztatowych
metoda arkusza do samodzielnego wypetnienia (N =
259 wywiadéw). W badaniu tym bezposrednio zapy-
tano o rozwdj konkretnych kompetencji spotecznych
w czasie zaje¢. Badanie pokazato, ze warsztaty TKS
rozwijaja wszystkie zatozone przez projektodawcéw
umiejetnosci oraz ze zachodzi to w stopniu nieco
wyzszym niz zakladany wskaznik sukcesu projekeu
(osiagnicty wskaznik 59%, zaktadany 50%).

Srednio 59% badanych uczniéw rozwingto w czasie
warsztatéw szeroki wachlarz umiejetnosci pozwalaja-
cych budowa¢ postawy przystosowania spotecznego.

patrafe arezumisls kamuniowas swole miysh

It jorst mi o marwead (mdt nie)

starsm s cdhat o zaspokiganis swoich potrzeb
fatwiej razpaznaje Faoe eToC

intuie] jes¢ mi keenunikownd 3ig 2 moimi réwiebnio
fetwo jusd e omuniowcal swope polrpehy rwessnkom
Intwin] joat eni wyTAEAL swoje uczucin

fabwaty je$t m komundiswed sacie potteby dorashm
{ntadn) et i planoanit awe dzinlaneprce
Imbwin; jmat mi komunduswné i T dorostyrmi

kabyy rizpcznalg emesm deroslych

abuisj jeat mi podejmownd tudos dacyzie

Iakwesy (ost mi radzid sobie 2 wissnym sesem
fatwie] jest mi wyznoczod swojs cole na crysTiobd
atwriag joat i panond nad sweimi smozjami

fabwe] jBsL mi pamemat nad vl Zobca I 45%

Wykres 1. Nabywanie kompetencji/umiej¢tnosci spotecznych stwierdzenia , Zajecia sprawily, ze...”. Odpowiedzi

(na skali 1-5) ,zdecydowanie si¢ zgadzam” i ,raczej si¢ zgadzam”. Zrédbo: Ewaluacia warsstatéw z mlodziezq (TKS) —

pomiar §rodkowy. Analiza wiasna.

8 Fwaluacja warsstatéw z miodziezq — efekt oddziatywar, ibidem.

? Ibidem, Fwaluacja Profilaktyka Problemowa — raport zbiorczy. ibidem.
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Szczegbétowa analiza wynikéw pokazuje, ze
w opinii miodziezy, dzigki warsztatom, szczegélnie
silnie rozwinigto kompetencje zwiazane z relacjami
réwiesniczymi, réwniez umiej¢tnos¢ rozpoznawa-
nia wlasnych emogji i asertywno$¢ (ponad 60%
0s6b), nieco tylko stabiej umiejetno$¢ komunikacji
z dorostymi oraz ,dorostego” radzenia sobie z zyciem
— podejmowanie trudnych decyzji, radzenie sobie ze
stresem, wyznaczanie celéw na przyszfos¢ (ponad
55% os6b). Kompetencja najtrudniejsza do naby-
cia okazalo si¢ radzenie sobie ze zloscia oraz ogdl-
nie panowanie nad swoimi emocjami, ale i tu okoto
50% zauwazylo dzi¢ki warsztatom pozytywne zmiany.

Warto zauwazy¢, ze do ostatecznej wersji poradnika
metodycznego dla prowadzacych Trening Kompeten-
qji Spotecznych zostal dodany temat rozwiazywania
konfliktéw, czego efektem bedzie m.in. dodatkowe
wyposazenie mlodych oséb w umiejetnosci radzenia
sobie z trudnymi emocjami.

Skutecznosci oddziatywari TKS na redukeje
zachowan ryzykownych zostalo poswigcone trzecie
badanie ewaluacji wewnetrznej, wykonane po zakon-
czeniu zajeé. Badanie zrealizowano metoda arkusza
do samodzielnego wypetnienia. W ramach badania
zrealizowano N = 276 wywiadéw'’. Kwestionariusz
ewaluacyjny koncentrowat si¢ na dwéch problemach:
1. penetracji zachowan ryzykownych wsréd mto-

dziezy objgtej warsztatami TKS oraz
2. zmierzeniu efektu oddziatywari programu w po-

staci ograniczenia poszczegdlnych zachowan ryzy-
kownych.

Wyniki badania pokazuja, ze'":

* wszyscy respondenci mieli w ciagu pét roku
poprzedzajacego badanie do czynienia z jakim-
kolwiek zachowaniem ryzykownym. Najczeéciej
wskazywane zachowania to udziat w ktétni, picie
alkoholu, pos$wigcanie zbyt duzo czasu na granie
w gry komputerowe oraz zachowania agresywne
lub ponizajace wobec innych,

* pod wplywem oddzialywad prowadzonych
w trakcie warsztatow 54% uczestnikéw zade-
klarowalo, ze ograniczylo wlasne zachowania
ryzykowne (ograniczenie przynajmniej jednego
zachowania — deklaracj¢ t¢ przyjeto jako gléwny
wskaznik ograniczenia zachowan ryzykow-
nych, na podstawie ktérego okreslano skutecz-
no$¢ oddzialywan na tym poziomie),

10 Tbidem.
""" Ewaluacja warsztatéw z mlodziezq — efekt oddziatywar, ibidem.

Magdalena Zaczynska

* warsztaty w najwickszym stopniu wplynely (bez
wzgledu na penetracje poszczegblnych zachowan
ryzykownych) na ograniczenia takich zachowan
ryzykownych jak: ryzykowny seks, uczestnictwo
w béjkach, kradzieze.

Whioski z ewaluacji zewnetrznej

Badania jako$ciowe z nauczycielami, przeprowa-
dzone w ramach ewaluacji zewnetrznej, potwierdzaja
whiosek o skutecznosci proponowanych zajeé. Dekla-
rowana modyfikacja zachowari w przypadku az 54%
ucznidéw uznana zostata duze osiagniecie: nawet jezeli
tylko bytaby to zmiana u 30% czy 40% o0séb, to juz by
byta korzystna zmiana dla tej grupy, gdzie wszyscy sq
narazeni na zachowania ryzykowne.

Nauczyciele zwracali tez uwage na inne aspekty
skutecznosci TKS. Dzigki nabytym kompetencjom
podkreslali mozliwos¢ reagowania na sytuacje trudne.
Szczegblnag uwage zwrécono na aspekt budowania
dobrych relacji, ktére sq warunkiem niezbednym
rozwiazywania probleméw: mysle, ze poprawi sig sama
relacja uczniow z nauczycielami, nauczyciel zna swoich
uczniow lepiej i w drugg strong, uczniowie majq zaufa-
nie do nauczyciela i mogg prayjsé i otworzyc sig; uczer
tez widzi, Ze nauczgyciel jest zaangazowany, bo czesto te
godziny wychowawcze sq przeznaczane na nauczanie
przedmiotéw, a trudnych tematéw unikamy; taki trening
integruje rowniez nauczycieli, widzq, ze majq w sobie
wsparcie, no i dobrze, zeby rodzicow tez w to weiggnagc.

W kontekscie rozwazan o skutecznosci spontanicz-
nie pojawily si¢ tez uwagi dotyczace formuly zajec,
potwierdzajace rekomendowany przez projektodawcg
ksztatt zaje¢ — potrzeby éwiczenn w matych grupach
(daje ja zapewnienie pary réwnorzednych prowadza-
cych i/lub podzielenie klas) oraz rozlozenia treningu
w dtuzszym czasie: program ma szanse, powinno to by¢
przeprowadzane w matych grupach, bo jezeli jest to 30
056b, to jest o to ciggko, a w mniejszych grupach, stop-
niowo a nie tak od razu, to moze przyniesc efekt.

Magdalena Zaczynska jest absolwentky socjologii na
Uniwersytecie Wroctawskim i kierunkéw Zarzadzanie Zaso-
bami Ludzkimi i Zarzadzanie Projektami Unijnymi w Szkole
Gtownej Handlowej. Specjalista ds. zarzadzania projektami
unijnymi. Autorka realizowanego obecnie projektu Profilak-
tyka Problemowa, gdzie petni funkcje koordynatora.
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ROZUMIEM - CHCE - DZIALAM

Strategie i dobre praktyki ksztatcenia
kompetencji spotecznych w szkole

Ogolne zadania szkoty

Gléwnym zadaniem szkoly jest tworzenie uczniom
warunkéw do rozwoju intelektualnego, emocjonalnego,
spolecznego, etycznego i estetycznego. Szkota powinna
na kazdym etapie edukacyjnym stawia¢ przed modymi
ludZmi takie zadania, ktére nie tylko pomagaja w przy-
swojeniu przez nich podstawowego zasobu wiadomosci
na temat faktow, zasad teorii i praktyk, dotyczqcych (...)
tematow i zjawisk bliskich ich doswiadczeniom, zdobywa-
niu przez nich umiejetnosci wykorzystywania posiadanych
umiejgtnosci podczas wykonywania zadar i rozwigzywa-
nia problemow, ale takze w ksztatceniu i doskonaleniu
réznorodnych umiejgtnosci warunkujacych sprawne
i odpowiedzialne funkcjonowanie we wspdtczesnym swie-
cie'. Moze si¢ to odbywa¢ zaréwno w ramach realizo-
wanych przedmiotowych programéw nauczania, jak
i poprzez okreslanie w programie wychowawczym
szkoly lub programie profilaktycznym adekwatnych do

potrzeb uczniéw celéw i ich realizacje.

Z mojego kilkunastoletniego do$wiadczenia
pracy w Centrum Edukacji Obywatelskiej, wspiera-
jacego dyrektoréw, nauczycieli i uczniéw w dosko-
naleniu proceséw uczenia si¢ i nauczania, wynika,
ze ze wzgledu na wyzwania wspélczesnosci istotne
jest przede wszystkim ksztattowanie u uczniéw tych
umiejetnosci, ktére sa niezbedne dla prawidtowego

1

budowania relagji z innymi. Umiej¢tnosci spoleczne
w réznorodnym i szybko zmieniajacym si¢ $wiecie
stanowia bowiem jedna z kluczowych kompeten-
¢ji warunkujacych udane zycie osobiste, spoteczne
i zawodowe. Ich znaczenie podkreslaja dokumenty
polityki o§wiatowej na poziomie europejskim?i krajo-
wym?®. W zaleceniu Parlamentu Europejskiego i Rady
kompetencje spoleczne wystepuja tacznie z kompe-
tencjami obywatelskimi, a w podstawie progra-
mowej ksztalcenia ogélnego okreslane sa zaréwno
jako odr¢bne umiejetnosci wymieniane we wstepie,
jak i jako szczegbtowe tresci nauczania realizowane
w ramach poszczegélnych przedmiotéw na réznych
etapach edukacyjnych.

Kompetencje spoteczne, czyli...

Pojecie ,kompetencje” pojawiajace si¢ w cyto-
wanych wyzej dokumentach o$§wiatowych mozna
rozumie¢ jako umiejgtnosdci, ktére pozwalaja nam
na skuteczna i satysfakcjonujaca interakeje z otocze-
niem; elektroniczny Stownik Jezyka Polskiego PWN
opisuje kompetencje jako zakres czyjejs wiedzy, umie-
Jetnosci i doswiadczenia®. Wyrazenie ,kompetencja
spoleczna”, wprowadzone przez Thorndike’a w 1920
roku, wskazuje na zestaw umiejetnosci, ktdry pozwala
w sposéb rozumny postgpowac z innymi ludzmi: rozu-
miec ich i nimi kierowac®.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przed-

szkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegélnych typach szkét, Dz. U. poz. 977.

?  Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady nr 2006/962/WE z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych
w procesie uczenia si¢ przez cate zycie. Dz. U. L 394 7 30.12.2006 r.

3 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przed-
szkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegélnych typach szkét, ibidem.

* heep://sjp.pwn.pl/slownik (dostep 5.05.2014).

5 Za: Wiszejko-Wierzbicka D. Kompetencje spoleczne — rozpoznanie i rozwdj. Publikacja powstata w ramach projektu ,,Projekt Mto-

dziez”, http://projektmlodziez. pl/wp-content/plugins/download-monitor/download.php?id=5 (dostep 5.05.2014).
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Mnie bliska jest definicja psycholozki Anny
Matczak, ktéra kompetencje spoteczne okresla jako
ztozone umiej¢tnodci, umozliwiajace efektywne
radzenie sobie w okreslonych sytuacjach spotecz-
nych ujawniajacych si¢ w relacjach migdzyludzkich.
Zdaniem badaczki kompetencje te umozliwiaja osia-
ganie wlasnych celéw przy jednoczesnym dziataniu
zgodnie z oczekiwaniami spotecznymi®. Wedtug tej
definicji kompetencje spoteczne to zestaw ztozonych
umiej¢tnosci spotecznych’:

1. Rozumienie i prawidlowa ocena sytuacji spo-
fecznych (np. znajomo$¢ regut spotecznych, rozu-
mienie kontekstu spolecznego i zachowan; umie-
jetno$¢ odpowiedniego zachowania si¢ w réznych
sytuacjach spolecznych; trafne postrzeganie in-
nych ludzi, ich przezy¢ lub intencji; umiejetnosé
podejmowania rdl spotecznych istotnych dla
wspélpracy).

2. Umiejetnos¢ ukladania harmonijnych relagji
z innymi (np. umiej¢tno$¢ pracy zespolowej;
umiejetnos¢ obrony wlasnego stanowiska, praw,
granic bez okazywania agresji; umiejgtnosé
przyjmowania innego stanowiska niz wiasne
oraz umiej¢tno$¢ rozwigzywania konfliktéw).

3. Umiejetnos¢ udzielania wzmocnient spolecz-
nych innym ludziom oraz empatia (np. wza-
jemno$¢; udzielanie informacji zwrotnej; moty-
wowanie i angazowanie do dziatania).

4. Umiejetnosci komunikacyjne oraz efektyw-
nej autoprezentacji (np. umiej¢tno$é prezen-
tacji i przekonywania do wlasnego stanowiska;
umiej¢tnos¢ planowania i kierowania sytuacjami
spolecznymi; umiejetno$¢ wplywania na innych
i kierowania innymi).

Dla 0s6b stykajacych si¢ na co dzieri ze szkola
(jako nauczyciel, uczeni lub rodzic) czyms oczywistym
jest, ze kompetencje spoleczne — odpowiednio rozwi-
jane i wspomagane na réznych etapach zycia — maja
ogromne znaczenie dla prawidtowego funkcjonowa-

6

Sylwia Zmijewska-Kwireg

nia uczniéw w szkole. Zdaniem innej psycholozki
Katarzyny Knopp pomagaja im w szybszej adaptacji
w spotecznosci szkolnej, ale tez sprzyjaja ich osia-
gni¢cciom naukowym oraz ulatwiajg rozpoznanie
i zastosowanie wlasciwych sobie sposobéw i styléw
uczenia si¢®. Autorka podkresla jednocze$nie znacze-
nie diagnozy poziomu kompetencji spotecznych
i ewentualnych deficytéw u uczniéw, wobec ktérych
planowane jest podjecie treningu spofecznego’. Ja
sama jednak nie dyskredytowatabym dziatari eduka-
cyjnych podejmowanych przez wielu nauczycieli
w celu ksztattowania lub doskonalenia kompetencji
spolecznych bez wstgpnej diagnozy. Tym bardziej
ze niektérzy badacze wskazujg na niemozliwo$¢ lub
co najmniej trudnos¢ przeprowadzenia rzetelnej
diagnozy kompetencji spotecznych ze wzgledu na to,
ze ujawniaja si¢ one jedynie w autentycznej sytuacji
spolecznej. Dlatego stworzenie uczniom i uczenni-
com warunkéw do ksztaltowania np. umiejgtnosci
wspotpracy samo w sobie moze by¢ juz wstepna
diagnoza (rozpoznaniem) grupy. Dalsze dzialania
nauczyciela powinny by¢ adekwatne do rozpozna-
nych mozliwosci i poziomu spolecznego funkcjo-
nowania ucznidw.

Moje doswiadczenie wspétpracy ze szkotami
zréznicowanymi ze wzgledu na polozenie geogra-
ficzne, warunki spoleczne, poziom nauczania czy
wreszcie kadr¢ pedagogiczna potwierdza, ze bez
wzgledu na tresci zadania edukacyjnego wymagaja-
cego od uczniéw interakeji z otoczeniem (blizszym
lub dalszym), jesli jest ono rzetelnie przygotowane,
a uczniowie odpowiednio wprowadzeni i zmotywo-
waniu do jego realizacji, zawsze przynosi podobne
skutki: nie tylko zwigkszaja si¢ wybrane umiejgtnosci
spoteczne u uczniéw realnie zaangazowanych w dzia-
tanie, ale takze nastepuje ich internalizacja i spon-
taniczne wykorzystywanie w dalszych dziataniach.

Skuteczne ksztatcenie kompeteng;ji
spotecznych

Kompetencje spoleczne ksztaltowane sa od samego
poczatku w interakcjach z innymi ludZzmi, kiedy

Matczak A. Diagnoza inteleketu. Wydawnictwo Instytutu Psychologii, Warszawa 1994; Matczak A., Kwestionariusz Kompetencji

Spotecznych, Pracownia Testow Psychologicznych Polskiego Towarzystwa Psychologicznego, Warszawa 2009.

7

Lista umiejetnosci spotecznych opracowana zostata na podstawie dwéch zrédet: Knopp K.A. Kompetencie spoteczne — pomiar i aplikacja praktyczna,

Osrodek Rozwoju Edukacji, 2013, http://www.ore.edu.pl/strona-ore/index.php?option=com_phocadownload&view=category&id=172:porad

nie-psychologiczno-pedagogiczne-a-zmiany-w-systemie-edukacji&Itemid=1084 (dostgp 5.05.2014) oraz Wiszejko-Wierzbicka D. Komperencje

spoteczne — rozpoznanie i rozwdj, ibidem.
8

? Ibidem.
1 Matczak A. Kwestionariusz Kompetencji Spotecznych, ibidem.

Za: Knopp K.A. Kompetencje spoteczne — pomiar i aplikacja praktyczna, ibidem.
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mierzymy si¢ w swoim Zyciu z réznymi sytuacjami
oraz do$wiadczeniami'®. Ich rozwijanie opiera si¢ na
jednoczesnym wzbogacaniu wiedzy (np. znajomosci
i rozumienia schematéw spotecznych), ksztattowaniu
odpowiednich postaw (np. gotowosci do podejmo-
wania okre$lonych dziatari spolecznych) oraz dosko-
naleniu praktycznych umiej¢tnosci (np. umiejgtnosci
przeprowadzenia dziata prowadzacych do osiagania
okreslonych efektéw). Nie da si¢ bowiem ksztattowaé
kompetencji spotecznych wylacznie w tawce. Aby je
w sobie wyksztalci¢, trzeba naprawde czego$ doswiad-
czy¢ i co$ zrobi¢ — samodzielnie lub w matych zespo-
tach. Uczniowie tylko pelnigc okreslone spoteczne
izespotowe role, wchodzac w istotne dla siebie i innych
relagje, ucza si¢ wspéldziatania, planowania zadan
i odpowiedzialnosci za ich wykonanie. W aktywnosci
wlasnej ksztattuja swéj obraz $wiata i samych siebie.
To, jak poradza sobie w szkole w bezpiecznych inte-
rakcjach z réwiesnikami lub dorostymi, bedzie decy-
dowato o ich powodzeniu w dalszym zyciu osobistym
i zawodowym'".

Ksztalcenie kompetencji spotecznych w szkole
moze odbywac¢ si¢ zaréwno jako naturalny trening
spoleczny (czyli zmaganie si¢ ucznia z naturalnymi
trudnymi zadaniami czy problemami) lub jako
celowy trening spoteczny.

W polskich warunkach mozliwy wydaje si¢ przede
wszystkim madry, wspierany zewnetrznymi dziala-
niami naturalny trening na kazdym etapie eduka-
cyjnym. Szkota generuje bowiem nieustannie okazje
do ¢wiczenia zachowari spotecznych, ktére z jednej
strony sa wynikiem formalnego funkcjonowania
szkolnej spotecznosci (np. samorzad uczniowski),

z drugiej — sposobu myslenia o uczeniu si¢ nie tylko
jako o procesie poznawczym, ale takze jako o procesie
spofecznym, w ktérym uczeri ma mozliwos¢ prowa-
dzenia aktywnosci wlasnej w interakcji z innymi
(np. projekt edukacyjny, uczenie si¢ we wspotpracy,
ocena kolezeriska).

Jak szkola moze wspieraé ksztalcenie kompe-
tengcji spotecznych?

1. Integrowanie wiedzy o funkcjonowaniu spo-
fecznym z istniejacymi programami naucza-
nia (zaréwno na poziomie tresci nauczania, jak
i metod pracy z uczniami).

2. Aktywizowanie uczniéw podczas zajec lek-
cyjnych (np. poprzez systematyczne sigganie po
metody takie jak: dyskusje i debaty uczniowskie,
gry edukacyjne i symulacje, rozwiazywanie pro-
bleméw i analiza przypadku, odgrywanie rél
i dramy, wywiady i badania terenowe, ekspery-
menty i obserwacje).

3. Umotzliwianie uczniom realizacji zespolowych
projektéw edukacyjnych (metoda ta sklania
w sposob szczegdlny uczniéw do aktywnosci spo-
lecznej oraz wymaga nieustannego wchodzenia
w interakcje z innymi, dzielenia si¢ wlasnymi za-
sobami oraz korzystania z zasobéw innych).

4. Tworzenie uczniom mozliwosci budowania re-
lacji i poglebiania wigzi miedzy nimi a spolecz-
noscig lokalna (udziat i wspétorganizacja wyda-
rzeni lokalnych, dziatania na rzecz spotecznosci lo-
kalnej pomagaja z jednej strony w realizacji celéw
osobistych przy wykorzystaniu zasobéw innych
ludzi, z drugiej — wzmacniaja wigzi spoteczne).

5. Tworzenie uczniom warunkéw do angazo-
wania si¢ w proces uczenia si¢ i nauczania
(poprzez odwotanie si¢ do ich wczesniejszych
doswiadczen i powigqzanie uczenia z pozytywny-
mi spolecznymi przezyciami na lekcji, gdy budujq
poczucie wlasnej wartosci i mocy, a nie bezradno-
sci i braku kontroli**. Tak otrzymane pozytywne
wzmocnienie spofeczne buduje motywacje do
dalszego uczenia si¢ i dziatania).

""" Pacewicz A. Aktywni uczniowie — szansa i wyzwania dla szkoly [w:] Mazurkiewicz G. [red.] Jakos¢ edukacji. Roznorodne perspe-
ktywy, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloriskiego, Krakéw 2012, s. 172-180.

12 Tbidem.
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6. Wprowadzanie w szkole oceniania ksztattu-
jacego jako strategii nauczania, w mys] ktorej
uczniowie i uczennice wiedza, czego i po co maja
si¢ nauczy¢ oraz jak maja sprawdzi¢, ze im si¢ to
rzeczywiscie udato.  Mozliwos¢  otrzymywania
i udzielania informacji zwrotnej wg $cisle okreslo-
nych kryteriéw pozwala ¢wiczy¢ umiejetnosci ko-
munikacyjne.

Spoteczna wartos¢ dodana
- dobre praktyki

W prezentowanym artykule zwracam uwagg na
trzy sposoby efektywnego ksztaltowania kompeten-
¢ji spotecznych, wybrane sposréd wymienionych
wyzej. Sa to: samorzad uczniowski, projekt zespotowy
i ocenianie ksztattujace. Przedstawione nizej przyktady
zastosowania sposobow ksztattowania kompetengji
spotecznych u uczniéw réznig si¢ niemal wszystkim:
tematyka, sposobem organizacji pracy uczniéw, rezul-
tatami rozumianymi jako produkty, zaangazowaniem
nauczyciela. Ale tylko pozornie. Laczy je wigeej, nizby
si¢ nam wydawalo... Przyjrzyjmy si¢ wiec:

* Cojestzrédtem sukcesu samorzadu uczniowskie-
go? (okiem opiekunéw samorzadéw oraz ekspertki
wspierajacej SU merytorycznie i metodycznie)

* Dlaczego tysiace uczniéw rocznie wlacza sie
w realizacje projektéw o tematyce ekono-
micznej? (glos uczniéw i uczennic)

* Jakie sa, inne niz poznawcze, zalety korzysta-
nia z oceniania ksztaltujacego? (z teorii ocenia-
nia ksztattujacego)

Samorzad uczniowski — naturalne
warunki do ksztattowania kompeteng;ji
spotecznych™

W programie ,Samorzad uczniowski”, orga-
nizowanym od kilku lat przez Centrum Edukacji
Obywatelskiej, udzielamy wsparcia dla opieku-
néw samorzadéw oraz ich lideréw: opracowujemy
publikacje badawcze i dydaktyczne, prowadzimy
kursy internetowe, a przede wszystkim pokazujemy
i ¢wiczymy razem ze szkolami narz¢dzia i metody
pracy samorzadu uczniowskiego, ktére sprawiaja,

15 Cytaty za: www.ceo.org.pl (dostgp 5.05.2014).

Sylwia Zmijewska-Kwireg

ze w miejsce fasadowej ,instytucji” o niewielkim
spotecznym wplywie powstaje wspétdecydent w spra-
wach waznych dla szkolnej spotecznosci. Promujemy
debaty, dzieki ktérym uczniowie nie tylko konstruk-
tywnie wplywaja na funkcjonowanie szkoty, ale takze
dodatkowo ksztalca umiejetnosci spoteczne i komu-
nikacyjne (np. formutowania, wyrazania wlasnego
stanowiska i umiejetnego przekonywania do niego
innych; umiejetnosci przyjmowania zdania innego
niz wlasne lub wypracowywania wspélnego zdania).

Opickunowie samorzadéw uczniowskich obje-
tych wsparciem CEO jednomyslnie podkreslaja, ze
o sukcesie samorzadu uczniowskiego rozumianego
jako autentyczne wiaczanie si¢ w zycie szkoly decy-
duja: umozliwienie mu inicjatywy, aktywnego i twor-
czego dzialania, szacunek i wsparcie dla odmien-
nego zdania (zdanie uczniéw moze przeciez réznié
si¢ od zdania nauczycieli). Podkreslaja tez znaczenie
dobrego zrozumienia roli spotecznej, jaka petni samo-
rzad uczniowski (czyli roli, jaka kazdy z uczniéw petni
w spolecznosci szkolnej).

Najwazniejsza czes¢ mojej pracy z samorzqdem
polega na dotarciu do kazdego ucznia z odpowiedniq
dokumentacjq, ktéra ma mu pokazad; co to jest SU, co
moze robi¢ w szkole i Ze przede wszystkim tworzq go
wszyscy uczniowie, a nie tylko ta garstka wybrarcéw.

Monika Szmaj,

Publiczne Gimnazjum w Brzezinach

Aby prawo do dziatania byto wykorzystywane przez
ucznidw szkoty, nalezy przede wszystkim poinformo-
wac ucznidw o takiej mozliwosci. Uczniowie czgsto
nie wiedzq, ze sami réwniez mogq cos zrobié, czekajg
na inicjatywe nauczyciela, a sami nie przedstawiajg
wlasnych pomystow z obawy przed wysmianiem lub
zignorowaniem. Ja poczqtkowo podawatam uczniom
liste pomystow, ktdre mogliby zrealizowad, a uczniowie
sami wybierali te, ktdre im odpowiadaly. Teraz ucznio-
wie wiedzq, ze mogq przedstawiad wlasne pomysty i nie
zostang zlekcewazeni. Kazdy pomyst zostanie praedys-
kutowany i zostanie podjeta decyzja o jego realizacji
(zostang wyznaczone zadania i osoby odpowiedzialne
za ich wykonanie, a takze termin wykonania).

Monika Malinowska,
Szkota Podstawowa, Zesp6t Szkét w Stawiszynie

Opiekun SU, cheqey wyzwalaé aktywnosé twiérczq
w mysleniu i dziataniu uczniow, musi cenic i popierad
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ich inicjatywe, strzec sig sstywnych schematéw, unikaé
Jjednostronnej rutyny w sytuacjach, gdzie istnieje wiele
sposobow postgpowania, stosowac urozgmaicone metody
i formy pracy. Jednak najwazniejszy jest stosunek do
miodziezy: otwarty, przyjacielski i zyczliwy. Postawa
i osobisty wzdr opickuna wplywa na przyszty obraz
uczniow, gdyz najlepiej uczymy sig i dzialtamy poprzez
bezposrednig obserwacje.

Rola opiekuna jest tak samo wazna na poczqthku
etapu, jak i na jego koricu. Opiekun SU musi tak
organizowac spotkania, by uczniowie nabywali rézne
kompetencje przez aktywne dzialanie (...) Opickun
powinien stwarzac takie sytuacje, w ktorych uczes staje
sig odkryweq, badaczem, potrafi rozwiqzywad problemy
oraz wykorzystywad zdobytq wiedzg i umiejetnosci
w trakcie zajed w otaczajgcym go srodowisku.

Joanna Gluch, Gimnazjum nr 1 w Ledzinach

Samorzad uczniowski to wszyscy uczniowie szkoty,
ktérzy w wyborach wybieraja swoich przedstawi-
cieli. Jego rola, oprécz samoorganizacji i dziatalnosci
ucznidw, jest udziat w podejmowaniu decyzji dotycza-
cych zycia szkoly. Zdaniem Joanny Pietrasik, wicepre-
zeski Fundacji Civis Polonus, jego aktywnos¢ powinna
opiera¢ si¢ na reprezentacji intereséw uczniéw: konsul-
towaniu z dyrekcja decyzji ich dotyczacych, wlaczeniu
uczniéw do zabierania glosu na tematy wazne dla calej
spotecznosci szkolnej. Tylko taki samorzad uczniow-
ski daje szans¢ na rozwdj praktycznych umiejetnosci
zaangazowania, wraz z innymi ludzmi, w dzialania
spoleczne, wykazywanie solidarnosci z innymi ludzmi,
rozumienie probleméw réznych grup spotecznych, jak
i zainteresowanie rozwigzywaniem problemdw stojgcych
praed lokalnymi i szerszymi spolecznosciami, krytyczng
i tworczq refleksje, konstruktywne uczestnictwo w dzia-
laniach spotecznosci lokalnych i sgsiedzkich oraz uczest-
nictwo w procesach podejmowania decyzji'*. Prowadze-
nie systematycznego dialogu dorostej czgéci szkoty
z mlodzieza buduje wzajemne zrozumienie, tworzy
stala przestrzeri do wspélpracy i wymiany opinii.
A to, cytujac za Joanna Pietrasik, sprzyja planowaniu
wspdlnych dziatan uczniow i nauczycieli oraz przelamugje
antagonizmy naucgyciele — uczniowie. I co najwazniej-
sze, buduje w uczniach poczucie odpowiedzialnosci za
szkole, w ktdrej sig uczq"®.

Dlaczego tysiace uczniéw rocznie wlacza sie
w realizacj¢ projektéw o tematyce ekonomiczne;j?'®

Program Mtodzi Przedsigbiorczy jest skiero-
wany do uczniéw i nauczycieli szkét gimnazjalnych
w calej Polsce. Sktada si¢ z dwéch etapéw, w trakcie
keérych uczniowie, pracujac w matych (4-6-osobo-
wych) zespotach i dzielac si¢ zadaniami w zaleznosci
od wlasnych zainteresowan, pomystéw, mozliwo-
$ci, realizuja zadania z zakresu przedsigbiorczosci
i zarzadzania na platformie internetowej,. Uczniowie
i uczennice na poczatku poznaja sposoby zarzadzania
wilasnym budzetem i innymi zasobami, by potem
samodzielnie zaktada¢ i prowadzi¢ swoje wirtualne
firmy oraz prezentowa¢ je w sieci.

Co méwig o udziale w projekcie sami uczniowie?

Zdecydowalismy si¢ wziqd udzial w projekcie
Mlodzi Przedsi¢biorczy, by zdobyc wigcej informacji
na temat prowadzenia wlasnej dziatalnosci gospodar-
czej (...). Wybierajqc profil naszej dziatalnosci, kiero-
walismy si¢ kryteriami wyboru ustalonymi wspdlnie
na poczqtku — firma musi byc ekologiczna, dosé orygi-
nalna, musi byc zaakceptowana przez nas wszystkich
oraz, co najwazgniejsze, musi przynosic zyski. W ten
sposob powstala nasza firma zajmujgca si¢ produkcjg
biomasy, kompostowaniem odpaddw, utrzymaniem tere-
now zielonych i rekultywacjq terendw zdegradowanych.

Na wspdlng prace w kazdym module kursu i przy-
gotowywanie sprawozdania z naszej pracy poswigca-
lismy sporo czasu, poniewaz zalezato nam, by zrobi¢
to porzqdnie. Potrzebne dane zdobywalismy, piszqc
e-maile do przedstawicieli firm z tej branzy, duzo
czytalismy na temat biomasy, rekultywacji terenéw
zdegradowanych i pozostalych ustuglproduktow, ktdre
chcielismy zaoferowac swoim klientom. Podczas pracy
nad projektem najbardziej podobata nam sig mozliwos¢
podejmowania samodzielnych decyzji i to, ze od nas
samych zalezy o, co uda si¢ nam zrobic.

Gdybysmy mogli zrealizowad projekt jeszcze raz, to
najprawdopodobniej zmienilibysmy dziatalnos¢ naszej
firmy na bardziej oplacalng, bo w trakcie rozméw
z praedstawicielem oddziatu elektrowni Opole, zajmu-

14 Opracowano na podstawie artykutu Pietrasik J. Samorzqd uczniowski jako narzedzie rozwoju kluczowych kompetencji obywatelskich,
a szczegdlnie udziatu w podejmowanin decyzji, Warszawa 2013, http://www.eid.edu.pl/blog/wpis,samorzad_uczniowski_jako_nar-

zedzie_rozwijania_kluczowych_kompetencji_obywatelskich_a_szczegolnie_udzialu_w_podejmowaniu_decyzji,1120.html (dostep

5.05.2014).
5 Ibidem.
16 Cytaty za: www.ceo.org.pl (dostgp 5.05.2014).
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Jacym sig skupowaniem biomasy, dowiedzielismy sig,
ze potanialy zielone certyfikaty placone elektrowniom
przez panstwo za produkowanie energii ze Zridet
odnawialnych. (...) Gdyby nie zmniejszenie ceny za
zielone certyfikaty, to nic bysmy nie zmienili w naszym
projekcie, bo wszystkie zawarte w nim informacje sq
dobrze przemyslane i przedstawione. Jestesmy zadowo-
leni z naszej pracy.

W projekcie Mtodzi Przedsigbiorczy, w ktérym
przestrzen do dziatania tworzyta platforma inter-
netowa, braly udzial takze szkoly z wojewddzewa
mazowieckiego.

Dziewczgtom z Géry Kalwarii z grupy Nieliczne
Demoniczne odkrywane w modutach kursu nowe
zagadnienia pomogly zrozumied swiat gospodarki
i dziatanie firmy oraz uswiadomity, co niesie ze sobg
Swiat dorostych (...). Oprécz aspektéw nauwkowych, przy-
Jjemna byla czes¢ integracyjna, dzigki ktdrej nawigza-
lysmy kontakt z innymi grupami, mentorami, a takze
zaciesnilysmy wigzi pomiedzy sobg.

Smerfowe Ekonomistki z Miriska Mazowieckiego
twierdza, ze kurs to przede wszystkim swietna zabawa
oraz doskonaly sposéb na nauke. Poznajemy teorig i od
ragu przechodzimy do praktyki. Wedtug nas niczego tu
nie brakowato. Nasza Pani Mentor jest bardzo wyma-
gajqca, dlatego przykladatysmy si¢ do pracy z catych sit,
aby zaliczyc dany modul bez zadnych poprawek.

Zespdt Pesto 12 z Ozarowa Mazowieckiego twier-
dzi: Nauczylismy si¢, ze zakladanie wlasnej firmy to
weale nie jest taka tatwa sprawa i to od naszego przy-
gotowania oraz nastawienia zalezy wszystko. Zdoby-
lismy bezcenne doswiadczenie w wspélpracowaniu
migdzy sobq i praydzielaniu zadar zgodnie z naszymi
zdolnosciami (...). Rowniez podobato si¢ nam sig to, ze
na oddanie formularzu mielismy okreslony czas, co nas
zdyscyplinowato i zorganizowato, co tez jest przydatne
pray zakladaniv wlasnego biznesu.

Metoda projektu edukacyjnego — ktéra pracowali
wszyscy uczniowie i uczennice w ramach programu
Mtodzi Przedsigbiorczy — jest szczegélnie korzystna
dla pobudzania aktywnosci spoltecznej uczniéw. Jej
gléwnym celem jest realizacja przez uczniéw przed-
siewziecia zwiazanego z rzeczywistym otoczeniem.

Sylwia Zmijewska-Kwireg

Podczas realizacji projektéw uczniowie pracuja
w zespotach (co nie wyklucza indywidualnej pracy
ucznia np. w ramach zadan domowych), mierzac
si¢ z definiowaniem probleméw i ich rozwiazywa-
niem, planowaniem i organizacja wlasnej pracy oraz
zarzadzaniem czasem, rozwigzywaniem konfliktow,
formutowaniem i wyrazaniem wtasnych opinii.

Metodg projektu od innych metod odrézniaja,
a jednoczesnie podkreslajg jej znaczenie dla ksztal-
towania kompetencji spotecznych'”:

* postawa i spos6b pracy nauczyciela: nie prowa-
dzi on wykladu ani nie podaje gotowych rozwia-
zai; organizuje pracg ucznidéw i warunki do wza-
jemnego uczenia si¢, pozostawiajac im samodziel-
no$¢ w okreslonych wspdlnie z nimi granicach;
wazne jest dla niego to, jak uczniowie pracuja, jak
uczy si¢ okreslonych zachowan spotecznych oraz
jak radza sobie z relacjami w grupie,

* podmiotowos$¢ uczacego sie: projekt umozliwia
wszechstronny rozwdj tych cech i umiejetnosci,
ktére sa wazne w zyciu kazdego cztowieka i umoz-
liwiaja mu osiagniecie tak sukcesu zawodowego,
jak 1 satystakcji z realizacji osobistych planéw;
przyzwyczaja uczniéw do samodzielnosci i odpo-
wiedzialnoéci za podejmowane decyzje; zachgca
takze do harmonijnej wspétpracy,

* calosciowosé: realizacja projektu odbywa sig
W szerszym otoczeniu, zacieraja si¢ granice po-
miedzy zyciem szkolnym a pozaszkolnym, dzigki
czemu uczniowie przygotowujg si¢ do rozwiazy-
wania realnych probleméw w ich otoczeniu spo-
lecznym; projekt ma interdyscyplinarny charak-
ter i pomaga w dostrzeganiu zwiazkéw pomiedzy
réznymi dyscyplinami nauki; faczy teorig i prak-
tyke, myslenie i dzialanie,

* odejscie od tradycyjnego rozumienia oce-
niania na rzecz wspierania i wspomagania
ucznia: wazne jest dziatanie, a nie tylko jego
efekty; pozadane jest zatem udzielanie na bieza-
co informacji zwrotnej w trakcie wykonywania
zadania (wedlug okreslonych wspdlnie kryte-
riéw) w celu wprowadzania koniecznych zmian
np. w dziataniu zespotu.

17 Malek U., Zmijski IR Zmijewska S. Projekt edukacyjny [w:] Metody aktywizujgce na ekonomii w praktyce, Centrum Edukacji Oby-

watelskiej, Warszawa 2013, http://www.ceo.org.pl/pl/ekonomiawpraktyce/news/metody-aktywizujace-na-ekonomii-w-praktyce

(dostgp 5.05.2014).
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Ocenianie ksztattujace a ksztattowanie
kompetencji spotecznych

Ocenianie ksztaltujace (formative assesment) nasta-
wione jest na motywowanie uczniéw do pracy i branie
przez nich odpowiedzialnosci za proces uczenia sie.
Stuzy wspélnemu uczeniu si¢ poprzez kulture ewalu-
acji i samooceny. Koncentruje si¢ nie na poréwnywa-
niu uczniéw, ale podkreslaniu tego, co kazdy z nich
juz umie i dostarczeniu informacji o nastgpnych
krokach'®. Zainteresowanych ocenianiem ksztat-
tujacym odsytam do licznych publikacji Centrum
Edukacji Obywatelskiej, ktére od wielu lat zajmuje
si¢ promowaniem oceniania ksztaltujacego jako cato-
$ciowej strategii nauczania. W tym miejscu chciata-
bym opisa¢ jedynie elementy oceniania ksztattuja-
cego, koncentrujac si¢ na ich naturalnym potencjale
we wspieraniu nauczyciela i ucznia w ksztattowaniu
kompetencji spotecznych®.

Ocenianie
ksztaltujace
nastawione jest
na motywowanie uczniow
do pracy i branie
przez nich
odpowiedzialnosci
za proces uczenia sie

* Cele. Wyznaczaja kierunek wspélnej pracy na-
uczyciela i ucznia, wskazujac, co chcielibysmy
osiagna¢ po zakoriczeniu zadania edukacyjnego.
Zeby uczniowie poczuli znaczenie tego, czego si¢
ucza, warto sobie — przed sformulowaniem celéw
i podaniem ich w jezyku ucznia — zadaé pytania:
Do czego przyda sig im ta wiedza lub umiejetnosci
zdobywane czy utrwalane na zajeciach? Jak mogg
wykorzystac zdobytq wiedzg i umiejetnosci w przy-
szlosci, np. podezas wyznaczania celow zawodo-
wych, planowania sytuacji spotecznych czy kierowa-
nia dziataniami spotecznymi?

* Kiryteria sukcesu. Uczeri powinien wiedzie¢,
w jaki sposéb dowie sig, czy cele lekeji zostaty
osiagniete. Okreslajac je i podajac do wiadomosci
ucznia, zawieramy z nim umowe, okreslamy re-

18 Jbidem.
¥ Ibidem.

guly obowiazujace obie strony, dotyczaca tego,
co podlega ocenie i tylko tego si¢ trzymamy;
uczniowie czuja si¢ wtedy bezpiecznie, ponie-
waz nie zaskoczy ich dodatkowe kryterium i do-
ktadnie wiedza, co ma znalez¢ si¢ np. w zadaniu
domowym.

Powiazanie juz posiadanych przez uczniéw
wiadomosci i umiejetnosci z nowymi. Daje ono
uczniom poczucie bezpieczenistwa, tak prze-
ciez wazne w procesie wzajemnego uczenia sie.
Dodatkowo odwotywanie si¢ do juz posiadanej

. . . . 7’ . 4
wiedzy i umiejetnosci pozwala nadbudowywaé
nowe doswiadczenia.

Informacja zwrotna. Polega na pozyskiwaniu
przez nauczyciela w trakcie nauczania informagji,
ktére pozwola mu rozpoznaé, jak przebiega pro-
ces uczenia si¢ uczniéw i dziki temu modyfiko-
wac dalsze nauczanie. Informacja zwrotna zawsze
musi by¢ powigzana z kryteriami sukcesu (umowa
z uczniami). Powinna by¢ tez dialogiem sktada-
jacym si¢ z czterech elementéw: wyszczegdlnienia
i docenienia dobrych stron; odnotowania tego, co
wymaga poprawy lub dodatkowej pracy; wska-
zéwki, w jaki sposéb dokonaé poprawy; wska-
zéwki, w jakim kierunku pracowa¢ dalej. Dobrze
skonstruowana informacja zwrotna daje uczniom
mozliwos¢ ksztattowania wlasnej strategii uczenia
si¢, a takze poczucie odpowiedzialnosci za swoje
osiagniccia, uczy systematycznosci w planowa-
niu i wytrwalosci w dazeniu do realizacji wyzna-
czonych celéw osobistych i zawodowych. W sto-
sowaniu informacji zwrotnej nalezy pamietal, ze
jej waznym elementem jest przyjecie informacji
zwrotnej w atmosferze akceptacji — uczen powi-
nien czud, ze nauczyciel jest mu zyczliwy, ze za-
lezy mu na jego rozwoju i wspélpracy z nim.

Pytania kluczowe. Stosowanie pytaii ukazuje
uczniom szerszy kontekst omawianych zagadnien
i nabywanych umiejetnosci i jednoczesnie zacheca
do poszukiwania odpowiedzi. Techniki zadawa-
nia pytan wiazg si¢ z tworzeniem atmosfery ucze-
nia si¢, w czasie ktdrej nauczyciel stara si¢ w taki
sposéb pracowa¢ z uczniami, aby da¢ im poczu-
cie bezpieczefistwa, a nawet stworzy¢ specjalna
przestrzeni, w ktérej beda mogli rozwiazywad
problemy i poszukiwaé odpowiedzi na posta-
wione pytania.
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* Samoocena. Uczniowie moga osiagna¢ wyznaczo-
ny sobie cel tylko wtedy, jesli potrafia ocenié, ile
juz si¢ nauczyli, a ile jeszcze musza zrobié. Stosowa-
nie samooceny przyniesie uczniom wymierne ko-
rzy$ci: beda mogli doswiadczy¢ samodzielnosci
i odpowiedzialnosci za swéj proces uczenia si¢;
beda wiedzieli, co opanowali, a nad czym majg po-
pracowa¢ — wiedze¢ t¢ i umiejetnosci zdobeda nie-
zaleznie od informagji uzyskanych od nauczyciela;
beda mieli wieksza mozliwo$¢ poprawy swojej
pracy bez poréwnywania si¢ z innymi uczniami.

*  Ocena kolezesiska. Na podstawie ustalonych wcze-
$niej kryteriéw sukcesu uczniowie oceniaja swoja
pracg i udzielajg sobie informagji zwrotnej. Nauczy-
ciel powinien pracowa¢ z uczniami nad umiejet-
nosciami dawania informacji zwrotnej. Ocena
kolezeriska zmniejsza rywalizacje uczniéw (ma to
wplyw na wspélprace uczniéw w zespotach i two-
rzy dobra atmosfere uczenia si¢ w klasie). Ma tez
walor wychowawczy: uczniowie sprawdzajacy prace
kolegéw/kolezanek, ktdre tez sami wykonywali, do-
brze rozumieja pozostale osoby w grupie; ucza
sie tez ustalania zasad/regul oceniania i umiejet-
nosci udzielania informacji zwrotnej.

Przygladajac si¢ trzem przykladom zadari eduka-
cyjnych, wykorzystujacych rézne strategie i metody,
dostrzegamy, ze taczy je tzw. spoleczna wartos¢ dodana,
czyli efekt w postaci przyrostu poszczegdlnych umie-
jetnosci spotecznych.

W kazdym z przedstawionych dziatari badz — jak
w przypadku oceniania ksztattujacego — kompletnej
strategii uczenia i uczenia si¢ — stworzone zostaty
warunki do ksztalcenia, doskonalenia i utrwalania
umiejetnosei spofecznych takich jak: praca zespo-
fowa i podejmowanie w zwiazku z tym réznych
rél spotecznych istotnych z punktu widzenia wspét-
pracy (Zdobylismy bezcenne doswiadczenie we wspét-
pracowaniu migdzy sobq i przydzielanin zadar zgodnie
z nasgymi zdolnosciami), umiejetno$¢ odpowiedniego
zachowania si¢ w réznych sytuacjach spolecznych
(Opiekun powinien stwarzac takie sytuacje, w ktérych
uczen staje si¢ odkryweq, badaczem, potrafi rozwig-
zywac problemy oraz wykorzystywac zdobytg wiedzg
i umiejetnosci w trakcie zajec w otaczajacym go srodowi-
sku), umiejetno$¢ ukladania harmonijnych relacji
z innymi (Wybierajgc profil naszej dziatalnosci, kiero-
walismy sig kryteriami wyboru ustalonymi wspdlnie na
poczqtku — firma musi byc (...) zaakceptowana przez

Sylwia Zmijewska-Kwireg

nas wszystkich), umiejetnos$é udzielania wzmocnies
spolecznych innym ludziom oraz empatia (Ucznio-
wie sprawdzajqcy prace kolezanek/kolegow, ktdre tez sami
wykonywal, dobrze rozumiejq pozostate osoby w grupie;
1éraz uczniowie wiedzq, ze mogq praedstawiad wilasne
pomysly i nie zostang zlekcewazeni), umiejetnosci
komunikacyjne (Informacja zwrotna powinna by¢
dialogiem i skladac si¢ z czterech elementéw: wyszcze-
golnienia i docenienia dobrych stron; odnotowania tego,
co wymaga poprawy lub dodatkowej pracy; wskazéwki,
w jaki sposéb dokonac poprawy; wskazéwki, w jakim
kierunku pracowac dalej) oraz umiejetnosé efektywnej
autoprezentacji (Kazdy pomyst zostanie przedyskutowany
i zostanie podjeta decyzja o jego realizacyi).

Jednocze$nie, na podstawie opinii bezposrednich
uczestnikéw dzialari sprzyjajacych ksztaltowaniu
kompetencji spotecznych, tatwo zaobserwowad funk-
cjonowanie spoleczne ucznia pod katem™:

* skutecznosci i adekwatno$ci zachowania ucznia
w okreslonej sytuacji spolecznej (Podczas pracy
nad projektem najbardziej podobata nam si¢ mozli-
wos¢ podejmowania samodszielnych decyzji i to, ze od
nas samych zalezy to, co uda si¢ nam zrobié; trzeba
uczniom pokazac, co to jest SU, co moze robic w szko-
le i przede wszystkim, ze tworzq go wszyscy ucznio-
wie, a nie tylko ta garstka wybraricow),

* satysfakgji z relacji z innymi oraz zadowolenia
partneréw tej relacji (Opricz aspektow nauko-
wych prayjemna byta cz¢sé integracyjna, dzigki kto-
rej nawiqzalysmy kontakt z innymi grupami, men-
torami, a takze zaciesnilysmy wigzi pomigdzy sobq),

* forsowanie przez uczniéw wlasnych pomystéw
(Uczniowie czgsto nie wiedzq, Ze sami réwniez
mogq cos zrobic, czekajg na inicjatywe nauczyciela,
a sami nie przedstawiajq wlasnych pomystow z oba-
wy przed wysmianiem lub zignorowaniem),

* kreowania pozytywnego wizerunku osobistego
przez uczniéw (Naucgylismy sig, ze zakladanie wiasnej
firmy to weale nie jest taka tatwa sprawa i to od naszego
praygotowania oraz nastawienia zalezy wszystko),

* sposobu inicjowania i podtrzymywania kon-
taktu (Wazng cechq informacji zwrotnej jest udzie-
lanie jej i przyjmowanie w atmosferze akceptacji —
uczen powinien czud, ze nauczgyciel jest mu gyczliwy,
ze zalezy mu na jego rozwoju i wspdlpracy z nim),

2 Za: Knopp K.A. Kompetencje spoteczne — pomiar i aplikacja praktyczna, ibidem.

(@]
(@

e)Apjesd eiqoQ

Meritum 2 (33) 2014

Mazowiecki Kwartalnik Edukacyjny



(on!
(@p)]

e)Apjesd eiqoq

ROZUMIEM — CHCE — DZIAtAM

* sposobdéw radzenia sobie z konfliktami interper-
sonalnymi (Wazng cechg informacji zwrotnej jest
udzielanie jej i prayjmowanie w atmosferze akceptaci
— uczen powinien czud, ze nauczyciel jest mu zyczliwy
ze zalezy mu na jego rozwoju i wspdlpracy z nim; Oce-
na kolezeriska zmniejsza rywalizacje uczniow — ma to
wplyw na wspélprace uczniow w zespotach i tworzy
dobrg atmosfere uczenia sig w klasie),

* angazowania innych do sprawnej wspélpracy
(Ocena kolezeriska zmniejsza rywalizacje ucznidw
— ma to wplyw na wspdlprace ucznidw w zespotach
i tworgy dobrgq atmosfere uczenia si¢ w klasie),

* sposobu negocjowania i egzekwowania wspél-
nych ustaled (Zdobylismy bezcenne doswiadczenie
w wspdlpracowaniu migdzy sobg i przydzielanin za-
dari zgodnie z naszymi zdolnosciami (...). Réwniez
podobato si¢ nam si¢ to, ze na oddanie formularzu
mielismy okreslony czas, co nas zdyscyplinowato i zor-
ganizowalo; Informacja zwrotna uczy systematyczno-
Sci w planowaniu i wytrwatosci w dgzeniu do reali-
zacji wyznaczonych celéw osobistych i zawodowych).

Na koniec...

Cho¢ wecigz nie doczekalismy si¢ jednoznacznej,
precyzyjnej definicji kompetencji spotecznych (na
uzytek artykutu cytuje ja za Anng Matczak), sa one
obecne nie tylko w polskim prawie o$wiatowym
(podstawa programowa) i europejskim mysleniu
o edukacji (tam wystepuja tacznie z kompetencjami
obywatelskimi jako jedna z o§miu kompetencji kluczo-
wych), ale takze w codziennej prakeyce szkolnej. Ich
ksztattowanie nie jest juz obowiazkiem nauczycieli
poszczegdlnych przedmiotéw (zwlaszcza wiedzy
o spoleczenistwie), ale zadaniem catej szkoty.

W zalecanych warunkach realizacji podstawy progra-
mowej wskazywane s3 takie metody i techniki nauczania,
ktére sprzyjaja nabywaniu kompetencji spotecznych:
pozwalaja na tworzenie uczniom warunkéw do efek-
tywnego zdobywania wiedzy i umiejetnosci, éwiczenia
ich w dziataniu, refleksji nad zdobytym do$wiadczeniem
i planowania wykorzystania go w dalszym ksztalceniu.

Warunki szkolne — mimo wciaz obecnej presji
egzamindw, testéw, monitorowania realizacji podstawy
programowej — sprzyjaja naturalnemu treningowi
spolecznemu (praca zespotowa, metody aktywizu-
jace) lub wrecz go warunkujg (samorzad uczniowski,

tresci nauczania uwzgledniajace wiedze i umiejgtnosci
spofeczne w ramach przedmiotéw, system oceniania).

Wazne jest, by proces ksztatcenia spotecznego byt
prowadzony systematycznie (chodzi bowiem o trwate
zmiany w schematach zachowan spofecznych uczniéw
i uczennic) oraz z uwzglednieniem wspétczesnej
wiedzy o uczeniu si¢ przez doswiadczenie. Wymaga
to zatem opracowania i zaplanowania odpowiednich
dziatan dyrekeji, nauczycieli i innych pracownikéw.

Oczywiscie szkota musi by¢ wspomagana w ksztal-
ceniu kompetencji spotecznych. Nauczyciele, aby
mogli dziata¢ z wigksza skutecznoscia, powinni mie¢
mozliwo$¢ poglebiania swojej wiedzy o funkcjono-
waniu i rozwoju spolecznym (nie tylko nauczyciele
wiedzy o spoleczenistwie!), doskonalenia warsztatu
pozwalajacego im na ksztattowanie kompetencji
spofecznych w sytuacjach szkolnych i stymulowania
uczniéw do rozwoju spotecznego.

Wszystkie opisywane w artykule przyktady dzia-
tari/programéw/akcji proponowanych szkole przez
Centrum Edukacji Obywatelskiej zawieraja elementy
takiego wsparcia, badZ to w postaci poglebionego
doskonalenia kompetencji dydaktycznych nauczycieli
(kursy e-coachingowe, szkolenia stacjonarne), badz tez
posredniego wsparcia metodycznego (odpowiednie
publikacje i materialy dydaktyczne). Pracujemy tez
bezposrednio z uczniami (takze poprzez platformy
e-learningowe, jak w przypadku samorzadu uczniow-
skiego czy Mtodych Przedsigbiorczych; bezposrednie
spotkania z uczniami; moderacj¢ zaktadanych przez
nich blogéw — Mtodzi Przedsi¢biorczy).

Wsparcie dotyczace ksztatcenia kompetencji spotecz-
nych kieruje tez do szkét coraz wigeej instytucji o$wia-
towych i organizacji pozarzadowych — warto si¢ im
przyjrzed, bo czasem spoleczna wartos¢ dodana nie jest
widoczna na pierwszy rzut oka. Coraz powszechniejsze sa
tymczasem dziatania wspierajace whasnie rozwéj kompe-
tencji spofecznych — na t¢ potrzebe ostatnio wskazuja
zwhaszeza pracodawcy, ktérzy poszukuja pracownikéw
zdolnych do harmonijnej i twérczej pracy zespotowej.

Sylwia Zmijewska-Kwireg jest absolwentka Miedzywy-
dziatowych Interdyscyplinarnych Studiéw Humanistycznych
na Uniwersytecie Warszawskim. Od 2001 pracuje w Fundadji
Centrum Edukacji Obywatelskiej jako koordynatorka projek-
téw edukacyjnych oraz zarzadza zespotem edukacji obywa-
telskiej i ekonomicznej.
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Stawomir Piwowarczyk

~1rening kompetencji ekonomicznych,
finansowych i obywatelskich” -
propozycja dla edukacji zawodowej

Mtodzi ludzie, ktdrzy zdecydowali si¢ na nauke
w technikum lub zasadniczej szkole zawodowej, czgsto
w wieku 18 lat konicza swoja edukacje i wchodza na
rynek pracy. Dlatego tez nauka w szkole ponadgimna-
zjalnej jest czgsto ostatnim etapem, na ktérym mozna
przeprowadzi¢ dla tej grupy ksztalcenie w zakresie
kompetencji ekonomicznych i obywatelskich.

W przyjetym w Polsce modelu ksztalcenia zawo-
dowego, po zmianach systemowych i prawnych,
nadal brakuje jednak narzedzi ksztattowania kompe-
tencji odpowiadajacych wymogom rynku pracy.
W zestawie programéw modutowych nie ma takiego,
ktéry bylby modutem o charakeerze treningu kompe-
tencji ekonomicznych, finansowych i obywatelskich
traktowanych systemowo w odniesieniu do rynku
pracy. Brakuje skutecznych i atrakcyjnych progra-
méw doskonalenia nauczycieli szkét kszeatcenia
zawodowego w pracy z grupa, zarzadzania projektem,
rozwijania wlasnych kompetencji i przygotowania
nauczycieli do doskonalenia wyzej wymienionych
umiejetnosci u uczniow.

Sytuacja ta jest powaznym wyzwaniem dla szkol-
nictwa zawodowego w Polsce, a jednoczesnie tworzy
duze mozliwosci dla poszukiwania skutecznych form
pracy z mlodzieza. W tym poszukiwaniu potrzeba
wspotdziatania roznych instytucji i organizacji,
ktére sq odpowiedzialne za organizacj¢ lub wspar-
cie procesu edukacji. Jednym z wyrazéw takiego
wspdldziatania jest realizowany od 2012 roku przez

Polska Fundacj¢ Dzieci i Mlodziezy (PFDiM) projekt

» Irening kompetencji ekonomicznych, finansowych
i obywatelskich” (TKEFiO). Jego efektem jest gotowa
propozycja dla edukacji zawodowej, ktéra wypraco-
wana zostata podczas wielomiesigcznej wspStpracy
PFDiM z kilkunastoma szkotami ksztatcenia zawo-
dowego, o$rodkami doskonalenia nauczycieli, trene-
rami i ekspertami, a przede wszystkim we wspStpracy
z grupa dwudziestu nauczycieli i ponad czterystu
uczniéw mazowieckich szkét.

W przyjetym w Polsce
modelu ksztalcenia
zawodowego nadal

brakuje jednak narzedzi
ksztaltowania kompetenciji
odpowiadajacych
wymogom rynku pracy

Warto przypomnie¢, ze w wyniku podobnego
wspéldziatania powstata inna propozycja dla edukacji
zawodowej, ktora jest juz obecna w ofercie edukacyjnej
Mazowieckiego Samorzadowego Centrum Doskonale-
nia Nauczycieli. Dotyczy ona ksztattowania kompeten-
¢ji spotecznych, a powstala w ramach projektu ,,Mysle¢,
pracowaé, wspétpracowaé. Kompetencje spofeczne na
rynku pracy”. Obydwa projekty zostaly zrealizowane
dzigki wspétfinansowaniu ze §rodkéw Unii Europej-
skiej w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego.

! Sienkiewicz L., Gruza M. Badanie kwalifikacji i kompetencji oczekiwanych przez pracodawcéw od absolwentéw ksztatcenia za-

wodowega, ‘Warszawa 2009.
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,Irening kompetencji ekonomicznych, finansowych i obywatelskich”

Kontekst realizacji TKEFiO

Przed przystapieniem do realizacji projektu prze-
prowadzona zostata gruntowna analiza dost¢pnych
wynikéw badani dotyczacych szkolnictwa zawodo-
wego w kontekscie przygotowania mlodych ludzi
do wejscia na rynek pracy, w tym raportéw m.in.
KOWEZiU' oraz MIRP. Wynika z nich, ze:

* ksztalcenie zawodowe jest niedostosowane do
potrzeb rynku pracy,

* oferta edukacyjna szkét ksztalcenia zawodowego
jest nieatrakcyjna dla uczniéw,

* w szkotach zawodowych kompetencje kluczowe,
m.in. informatyczne i przedsi¢biorczosci, sa roz-
wijane w stopniu niezadowalajacym,

* szkolnictwo zawodowe dostarcza kwalifikacji na
zbyt niskim poziomie w odniesieniu do oczeki-
wan pracodawcow.

Ubiegtoroczne badania Mazowieckiego Obser-
watorium Rynku Pracy potwierdzaja, ze kwestie te
sa aktualne. Absolwenci szkét ksztalcenia zawodo-
wego, ktérzy brali udziat w badaniu, zglaszali szereg
zastrzezen, dostrzegajac m.in.: staba jakos¢ prakeycz-
nej nauki zawodu, brak wystarczajacej liczby godzin
praktyk zawodowych, brak zaje¢ przygotowujacych
do poruszania si¢ po rynku pracy oraz to, ze tresci
ksztatcenia s niedostosowane do aktualnej sytuadji
w danym zawodzie.

Powyisze wnioski zostaly poglebione podczas
badan przeprowadzonych w ramach projektu
» Irening kompetencji ekonomicznych, finansowych
i obywatelskich”. Potwierdzity one, ze gtéwne obszary
brakéw kompetencyjnych dotycza m.in.:

* umiejetnosci gospodarowania pienigdzmi, w tym
umiejetnosci i podejscia do oszczedzania,

* stosunku do pozyczonych pieniedzy,

* postawy wobec pieni¢dzy, miejsca i znaczenia war-
tosci materialnych w zyciu,

* kompetencji obywatelskich, szczeg6lnie w kon-
tekscie niskiego kapitatu spotecznego uczniéw
oraz jego gléwnego sktadnika — zaufania,

* umiej¢tnosci wspdtpracy w grupie uczniéw/ab-
solwentéw SKZ,

* podejscia uczniéw do cudzej whasnosci i posza-
nowania narzedzi pracy oraz wyposazenia szkoty,

* funkcjonowania na rynku pracy, w tym szukania
pracy,

* umiej¢tnosci planowania swojej kariery i uczenia
si¢ przez cale zycie.

Powyisze kompetencje koresponduja z tymi, ktére
wskazywali pracodawcy jako wymagane od absolwen-
téw SKZ (poza kwalifikacjami zawodowymi):

* myslenie matematyczne, w tym ekonomiczne
i finansowe,

* umiej¢tnosci komunikacyjne,

* rozumienie, porzqdkowanie, ocenianie wartosci
i znaczenia informacji oraz samodzielnos¢ ich
wykorzystywania w dziataniu,

* umiej¢tno$¢ rozwigzywania probleméw i mysle-
nia analitycznego.

Poza tym, niezaleznie od typu szkoly, jaka ukori-
czyt absolwent, pracodawcy oczekuja od niego przede
wszystkim kompetencji spolecznych, umiejetnosci
zorganizowania swojej pracy, samodzielnosci, przed-
sighiorczosci, przejawiania inicjatywy, odpornosci na
stres, motywacji do pracy oraz kompetengji interper-
sonalnych zwiazanych z umiej¢tnosciami komunika-
cyjnymi i praca zespotowa.

Wymienione wymagania dotycza wszystkich mlodych
ludzi, ale szczegélnie trudno sprosta¢ im uczniom szkét
ksztalcenia zawodowego. Powodem jest to — jak juz
zostalo zauwazone we wstepie — ze s3 to miodzi ludzie,
kt6rzy czesto trafiaja na rynek pracy zaraz po ukoniczeniu
szkoly, przez co nie maja szans, by pozadane kompetencje
uzupetni¢ na dalszych etapach edukagji.

Niezaleznie
od typu szkoly, jaka
ukonczyl absolwent,
pracodawcy oczekuja
od niego przede wszystkim
kompetencji spolecznych

Analiza sytuacji absolwentéw SKZ na rynku pracy
pokazuje, ze kluczowym problemem dla tej grupy
jest nieumiejetno$¢ znalezienia zatrudnienia. Oczy-
wiscie nie mozna tego thumaczy¢ jedynie warunkami
zewngetrznymi, tj. trudna sytuacja na rynku pracy,
ale nalezy na ten problem spojrze¢ réwniez, a moze
przede wszystkim, przez pryzmat deficytéw kompe-
tencji spotecznych, obywatelskich czy ekonomicz-
nych przysztych pracownikéw.

Warto w tym miejscu przypomnieé, ze umozli-
wienie nabywania uczniom kompetencji kluczowych
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jest jednym z najwazniejszych celéw edukacji. Znala-
zto to swéj wyraz w waznych zmianach, jakie zaszly
w szkolnictwie zawodowym. W 2012 roku rozpoczat
si¢ etap wdrazania podstawy programowej ksztalce-
nia ogdlnego i podstawy programowej ksztalcenia
w zawodach na czwartym etapie edukacyjnym (szkoty
ponadgimnazjalne). Szkoly czwartego etapu eduka-
cyjnego o profilu zawodowym realizujg jednoczesnie
dwie podstawy. Podstawa programowa ksztatcenia
og6lnego juz w preambule dowarto$ciowuje znaczenie
ksztalcenia kompetencji kluczowych jako wyraznego
kierunku celéw edukacji dostosowanej do wyzwari
gospodarki opartej na wiedzy. Natomiast podstawa
programowa ksztalcenia w zawodach wiaze si¢ bezpo-
$rednio z polityka uczenia si¢ przez cale zycie i wpro-
wadzania w Polsce ram kwalifikacji.

Doswiadczenia zebrane podczas
realizacji projektu

Badania przeprowadzone podczas realizacji
projektu TKEFO, w tzw. fazie testowej, wykazaly, iz
zastosowanie produktu finalnego pozwala uczniom
szké6t ksztalcenia zawodowego na podniesienie
poziomu kompetencji finansowych, ekonomicz-
nych i obywatelskich. W grupie objetej testowaniem
ich przyrost — po przejsciu $ciezki przewidzianej
w projekcie — wynidst:

*  75% dla kompetengji finansowych zwiazanych z:
— rozumienijem znaczenia pieniadza (postrzega-
nie jego warto$ci w zyciu oraz odpowiedzialno$¢
za pozyczone pieniadze),

— rozumieniem reklamy i jej mechanizméw

(zdolno$¢ krytycznego patrzenia na reklameg),

— racjonalnym robieniem zakupéw (planowanie za-

kupéw; a nie kupowanie pod wplywem impulsu),

* 50% dla kompetencji ekonomicznych rozumia-
nych jako:

— wybrane elementy wiedzy (np. $wiadomosé

réznicy miedzy pozyczka a kredytem),

— poszukiwanie pracy,

— postrzeganie siebie jako przysztego pracownika,
* 44% dla kompetencji obywatelskich rozumia-

nych jako:

— zaufanie (samoocena),

— odpowiedzialno$¢ (samoocena),

— posiadanie bliskich relacji z innymi,

aktywnos¢.

Po zapoznaniu si¢ z powyzszymi wynikami moze
zrodzi¢ si¢ pytanie o rézny poziom zmian w zalez-
nosci od badanych kompetencji. Otz wolniejsze
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ksztattowanie si¢ kompetencji obywatelskich i ekono-
micznych nalezy rozpatrywaé w opozycji do ksztal-
towania si¢ kompetencji o charakterze finansowym.
Tak radykalna zmiana tych ostatnich byta mozliwa
ze wzgledu na osobiste doswiadczenia uczniéw —
maja oni czgsty i bezposredni kontake z kwestiami
umozliwiajacymi nabycie kompetencji finansowych.
Z drugiej strony zaproponowany program i tryb
pracy w bardzo sugestywny sposéb obalat mity zwia-
zane z kwestiami finansowymi (np. sposéb dzialania
reklamy i jej wplyw na decyzje finansowe), dzigki
proponowanym ¢wiczeniom pozwalat na zdobycie
w krétkim czasie odpowiedniej wiedzy i umiejgtno-
$ci, a takze szybkie ich zastosowanie.

W przypadku kompetencji ekonomicznych
i obywatelskich réwniez mamy do czynienia z wysokim
poziomem zmian (odpowiednio 50% i 44%), pamie-
ta¢ jednak nalezy, ze tego typu kompetencje ksztal-
tujg si¢ zdecydowanie wolniej i ich zbudowanie jest
znacznie trudniejsze, poniewaz odnosza si¢ do wiedzy
i umiejetnosci rzadziej stosowanej przez ucznidw.

Bardzo wazna jest tez opinia samych nauczycieli
i dyrektoréw szkot, ktére skorzystaty z projekeu
TKEFiO. W ich ocenie stanowi on kompleksowy
material odpowiadajacy na potrzeby uczniéw poprzez
szerokie ujecie rodzajéw zagadniend zawartych
w module edukacyjnym oraz réznorodne propozycje
¢wiczen w scenariuszach. Nauczyciele i dyrektorzy
szk6t wskazywali na innowacyjno$¢ zaproponowa-
nych w projekcie metod stosowanych podczas zajgé
i podkreslali oryginalnos¢ tzw. podrézy po rynku
pracy, umozliwiajacej bezposredni kontakt z praco-
dawcami i przez to racjonalizacj¢ wyobrazed ucznidéw
na temat ich zawodowej przysztosci. Dzigki udziatowi
w projekcie uczniowie odnosza nastgpujace korzysci:
* angazuja si¢ i aktywnie uczestnicza w zajeciach,
* ucza si¢ pracowal w grupie, wspieraja si¢ w realiza-
¢ji okreslonych ¢wiczeri lub zadan do wykonania,
* poprawiajg si¢ ich umiejetnosci komunikacyjne
(pomiedzy uczniami oraz pomiedzy uczniami
a nauczycielem), przez co latwiej prowadza dys-
kusje i swobodniej wyrazaja swoje opinie,
* urealniaja informacje i wyobrazenia na temat ryn-

ku pracy.
Korzysci z udziatu w TKEFiO
Uczniowie, ktérzy skorzystaja z programu, moga

rozwina¢ swoje kompetencje, zwlaszcza tzw. kompe-
tencje migkkie, pozadane przez pracodawcéw i jedno-
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czesnie niezbedne do uzyskania i utrzymania zatrud-
nienia.

W tym konteks$cie nalezy podkresli¢ wartosé
i innowacyjnos¢ nastgpujacych elementéw:

* scenariusze zaj¢¢ wpisujg si¢ w nowa, funkejo-
nujaca od dwdch lat podstawe programowa;
krétki okres jej obowigzywania powoduje, ze nie
zostata ona jeszcze w pelni przyswojona przez
nauczycieli i wcigz brakuje na rynku edukacyj-
nym sprawdzonych pomystéw na jej realizacje,

* zwrécenie uwagi na kompetencje finanso-
we i ekonomiczne; tresci te sg interesujace dla
uczniéw oraz dla nauczycieli i rodzicéw ucznidw,
poniewaz dotycza codziennych sytuacji; kompe-
tencji tych wymagaja réwniez pracodawcy, na-
tomiast w programie szkolnym nie s one for-
mutowane wprost; program moze przyczynic si¢
do tego, ze mtody cztowiek, rozpoczynajac zycie
zawodowe i otrzymujac pierwsze osobiscie zaro-
bione pieniadze, nie wejdzie na drogg nadmier-
nej konsumpgji, prowokowanej przez reklame,

* modut rozwija kompetencje spoteczne, w tym uczy
pracy zespotowej; jest to wazne z kilku powodéw:
zazwyczaj w szkole uczniowie sa ,,testowani” z wie-
dzy, nie z rozwijanych kompetencji; uczniowie na
wezesniejszych etapach edukadji sg z reguly przy-
zwyczajani do indywidualizmu i konkurowania, a
nie wspdlpracy; w szkole brakuje czasu na rozwdj
kompetengji spotecznych, zwlaszcza ze ich ksztat-
towanie wymaga duzego wysitku nauczyciela,

* uczy krytycznego my$lenia; jest to jedna z kom-
petengji kluczowych; myslenie krytyczne jest
jednocze$nie najwazniejszym elementem samo-
dzielnego uczenia sig,

* przygotowuje do wejécia na rynek pracy; obecnie
uczniowie szkét zawodowych poznaja rynek pracy
najczedciej wylacznie z perspektywy prakeyk; dzie-
ki modutowi maja mozliwo$¢ zwiedzania rynku
pracy w charakterze przyszlego pracownika,

* pogram posiada atrakcyjna dla uczniéw formg
treningu; oferuje inne podejscie do nauczania,
ktére opiera si¢ na komunikacji i interakcji
(zarébwno pomigdzy uczniami, jak i pomiedzy
uczniami a nauczycielem) — a nie na jednostron-
nym przekazywaniu informagji,

* uczy pracy projektowej i myslenia problemowe-
go; uczniowie — mimo ze gimnazjum powinno
przygotowywaé ich do pracy metodg projektéw
— posiadaja znaczne deficyty w tym obszarze; dla
nauczycieli pewng trudno$¢ stanowi znalezienie
tematu do nauczania problemowego — modut
TKEFiO podpowiada im wlasciwe rozwiazania.

Z powyiszego opisu wida¢ wyraznie, iz projekt
TKEFiO uzupetnia szkolne programy edukacyjne
o nowe, nieobecne w nich do tej pory elementy.
Dotyczy to zakresu zagadnieri (edukacja finansowa,
ekonomiczna i obywatelska) oraz aktywizujacych
metod prowadzenia zajeé, wobec czego ksztattowa-
nie kompetengji niezbednych na rynku pracy moze
by¢ jeszcze skuteczniejsze.

Realizacja TKEFiO w praktyce szkolnej

Projekt TKEFIO wykazuje si¢ duza elastycznoscia,
jesli chodzi o mozliwosci jego realizacji w praktyce
szkolnej, wystarczy bowiem na nig zaledwie dzie-
sig¢ godzin dydaktycznych. W efekcie moze on by¢
realizowany:

* jako odr¢bny modut — w szkotach, ktére wpro-
wadzity modutowy system ksztalcenia,

* jako samodzielny przedmiot — w szkotach,
w ktorych ksztalcenie odbywa si¢ w oparciu
o programy o strukturze przedmiotowej,

e w ramach Szkolnego Planu Wychowawczego,
realizowanego na godzinach wychowawczych,

* w ramach przedmiotu podstawy przedsigbior-
czodci, jako ze scenariusze lekcji wpisuja si¢
w swoich celach (ogélnych i szczegétowych)
w podstawe programowa,

* w ramach przedmiotu wiedza o spoleczenistwie
— uwzgledniajac fake, iz rodzaj programu na-
uczania (zaréwno przedmiotu podstawy przed-
sigbiorczodci jak i wiedza o spoleczenistwie) jest
wolnym wyborem nauczyciela, zatwierdzanym
przez dyrektora szkoly,

* jako dodatkowe zajecia pozalekcyjne wraz
z mozliwoscig uzyskania dodatkowych punktéw
z przedmiotu podstawy przedsigbiorczosci lub
wiedza o spoteczenistwie (podniesienie oceny),

* jako odre¢bne zajecia.

Sa zatem dwa odmienne sposoby wykorzystania
modutu: albo w ramach istniejacej oferty edukacyj-
nej, albo jako dodatkowy projekt poszerzajacy oferte
edukacyjna szkoly.
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Opis modutu

Powyzej zaprezentowany zostat kontekst powsta-
nia programu TKEFiO, problemy, na ktére odpo-
wiada, a takze zalety jego realizacji w szkotach
ksztatcenia zawodowego. Pozostaje pytanie o jego
zawarto$¢ i dostgpnosé.

Otéz modut pod nazwa , Trening kompetencji
ekonomicznych, finansowych i obywatelskich” sktada
si¢ z trzech zasadniczych cz¢sci. Sg to:

1. Program doskonalenia nauczycieli szkét kszeat-
cenia zawodowego, w ktdérego ramach nauczycie-
le, wdrazajacy na terenie swoich szkét scenariusze
lekeji i animujacy podréze po lokalnym rynku
pracy, zostang przygotowani do realizacji zadan.

2. Poradnik dla nauczycieli ,Prowadzenie grupy”
zawierajacy informacje na temat prowadzenia
grupy, metod aktywizujacych oraz wybrane za-
gadnienia dotyczace tematyki lekgji (kwestii eko-
nomicznych, finansowych, obywatelskich i rynku
pracy) oraz poradnik dla nauczycieli ,,Animacja
podrézy po lokalnym rynku pracy” zawierajacy
scenariusz realizacji podrézy po lokalnym rynku
pracy. (Poradniki ,,Prowadzenie grupy” oraz ,,Ani-
macja podrézy po lokalnym rynku pracy” zostaty
wydane jako dwie czgéci jednej publikacji).

3. Zestaw 10 scenariuszy zajec lekcyjnych |, Tre-
ning kompetencji ekonomicznych, finansowych
i obywatelskich w powiazaniu z lokalnym ryn-
kiem pracy”.

Podczas zaje¢ uczniowie szkoleni sa w trzech
obszarach: edukacji ekonomicznej, obywatelskiej
i dotyczacej rynku pracy.

Edukacja ekonomiczna, w tym finansowa
rozumiana jest jako przygotowanie mlodego czto-
wieka do poruszania si¢ w rzeczywisto$ci gospodar-
czej, do planowania finansowego oraz reagowania
w korzystny dla niego sposéb na informacje docie-
rajace do niego jako do konsumenta finansowego.
Dzigki udziatowi w zajeciach TKEFiO uczniowie
beda mieli mozliwo$¢ nabycia wiedzy o réznych
zrédtach pozyskania kapitatu oraz zwigzanego
z nim ryzyka, wiedzy dotyczacej catkowitego kosztu
pozyczania kapitatu, swiadomosci zjawiska putapki
kredytowej, umiejetnosci odrézniania kredytu od
pozyczki, rozrézniania kredytéw konsumpcyjnych
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i inwestycyjnych, doskonalenia umiej¢tnosci podej-
mowania racjonalnych, $wiadomych decyzji zwiaza-
nych z pozyczaniem kapitatu, wypracowania pojecia
»dobry kredyt”, umieje¢tnosci czytania ze zrozumie-
niem i poréwnywania tre$ci uméw handlowych,
rozwinigcia umiej¢tnosci dokonywania wyboréw
konsumenckich. Zaktadamy, ze uczniowie beda zna¢
struktur¢ wlasnego budzetu, rozumie¢ wage jego
tworzenia, traktowa¢ budzet jako narze¢dzie ukazu-
jace skutki nieracjonalnych wydatkéw, uswiadamia¢
sobie, jak bledne decyzje zakupowe moga naruszy¢
stabilno$¢ sytuacji rodziny, konfrontowa¢ pragnie-
nia zakupowe i tatwo$¢ dostgpu do produktéw
z kosztami ich finansowania, okresla¢ tzw. wlasne
kotwice, umozliwiajace zapanowanie nad zakupami,
a ponadto: uswiadomig sobie role reklamy w zyciu
codziennym, poznaja reguly wptywu spotecznego
wykorzystywane w reklamach produktéw, wpty-
wajace na decyzje konsumenckie, beda krytycznie
analizowali przekazy reklamowe, a w konsekwencji
beda podejmowaé swiadome, racjonalne decyzje.
W ramach zaj¢é zostaly opracowane lekcje doty-
czace nastgpujacych zagadnieni: kredyty, raty i ubez-
pieczenia, wplyw spoteczny marketingu, reklama
arzetelna informacja, planowanie finansowe, wlasny
budzet, prawa konsumenta zwigzane z ustugami
finansowymi. Tematy scenariuszy zajegé to: , Wplyw
spoteczny w marketingu”, ,Wtasciwe miejsce
kredytu w zyciu”, ,Madre zarzadzanie budzetem”,
»,Dobrze wybierad”.

Edukacja obywatelska rozumiana jest jako przy-
gotowanie do bycia aktywnym i kreatywnym w §rodo-
wisku lokalnym poprzez przedstawienie mozliwych
dziatan lokalnych mlodziezy, akceptacje dla aktyw-
nej postawy na rzecz dziatari lokalnych i rozpoznanie
mozliwych indywidualnych dziatai ucznia w lokalnym
$rodowisku. W ramach edukacji obywatelskiej prze-
prowadza si¢ lekcje dotyczaca aktywnosci w $rodo-
wisku lokalnym (temat: ,By¢ aktywnym u siebie”)
oraz podejmuje si¢ aktywnosci obywatelskie zwiazane
z badaniem rynku pracy, analiza wynikéw, przygoto-
waniem sprawozdania i upowszechnieniem wynikéw
badan wéréd uczniéw innych szkét.

Edukacja dotyczaca rynku pracy rozumiana
jest tu jako poznanie i rozwinigcie podstawowych
kompetencji niezbednych do funkcjonowania na
rynku pracy. W ramach tego obszaru zostaty opra-
cowane lekcje dotyczace relacji z pracodawcg opar-
tej na zaufaniu, odpowiedzialnosci w miejscu pracy,
metod szukania pracy, kompetencji niezbgdnych do
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wyboru i podjecia pracy. Tematy: ,Relacje z ludZzmi
a zaufanie”, ,Odpowiedzialno$¢ w miejscu pracy”,
»Jak znalez¢ pracg”, ,Kompetencje”, ,Moja przyszta
praca’.

Sposob zastosowania TKEFiO

Szkoty ksztalcenia zawodowego, ktére zdecyduja
sie na wdrozenie modutu TKEFO, musza to zrobié
poprzez podjecie odpowiedniej decyzji. Jesli projeke
realizowany bylby jako jeden z modutéw w placéw-
kach pracujacych w oparciu o modutowy system
ksztatcenia lub jako jeden z przedmiotéw w placéw-
kach pracujacych w oparciu o przedmiotowy system
ksztatcenia, decyzja taka musi by¢ podjeta przez
dyrektora szkoly. Ksztattowanie kompetengji ekono-
micznych i obywatelskich moze by¢ tez elementem
programu rozwoju danej szkoly lub jej programu
wychowawczego.

Do wlasciwego wdrozenia projektu w prakeyke
szkolng niezbedny jest udziat nauczycieli w progra-
mie doskonalenia. Program ten obejmuje 24h szko-
lenia oraz 10h grupowej superwizji. Szkolenie takie
bedzie dostepne dla zainteresowanych nauczycieli
w ramach oferty edukacyjnej osrodka doskonalenia
nauczycieli (informacja na ten temat dotrze do szkét
przed rozpoczeciem roku szkolnego 2014/2015).

Gotowos¢ do wspélpracy w realizacji projektu
»Irening kompetencji ekonomicznych, finan-
sowych i obywatelskich” wyrazitlo Mazowieckie
Samorzadowe Centrum Doskonalenia Nauczycieli.

Wspieranie rozwoju nauczycieli lezy w gestii
placéwek doskonalenia nauczycieli: wojewddzkich,
powiatowych i prywatnych. Dyrektorzy szkét moga
zam6wid szkolenie przygotowujace nauczycieli szkot
zawodowych (np. szkolenie calej kadry pedagogicz-
nej) w wybranej placéwcee doskonalenia do realiza-
¢ji programu modulowego: , Trening kompetengji
ekonomicznych, finansowych i obywatelskich”.

Szkolenie nauczycieli moze zosta¢ uwzglednione
w planach doskonalenia nauczycieli opracowywanych
przez dyrektoréw szkét i, przy braku srodkéw, finan-
sowane ze Srodkéw wyodrebnionych w budzecie tych
jednostek zgodnie z art.70a ust.1 ustawy z dnia 26
stycznia 1982 roku Karta nauczyciela (Dz. U. 22006
r. Nr 97, poz. 674 z pdzn. zmianami).

Koszt przygotowania nauczycieli do prowadze-
nia zaj¢¢ z uczniami obejmuje cen¢ 24-godzinnego
szkolenia oraz 10-godzinnej superwizji grupowe;.

Poniewaz nauczyciele otrzymuja w trakeie szkole-
nia materialy edukacyjne (tj. dwa poradniki i scena-
riusze lekgji), nie ma potrzeby ponoszenia przez nich
dodatkowych kosztéw. Zajecia z uczniami w szkotach
prowadzone sg w ramach ich wynagrodzenia, chyba
ze modut realizowany jest jako dodatkowy projekt
w ofercie edukacyjnej szkoly.

Wspieranie rozwoju
nauczycieli lezy w gestii
placowek doskonalenia

nauczycieli: wojewoédzkich,
powiatowych i prywatnych

Oczywiscie z programu mozna skorzysta¢ réwniez
poprzez przeprowadzenie wybranych zaje¢ w oparciu
o interesujacy nauczyciela scenariusz. Nalezy jednak
pamietal, ze przeprowadzenie pojedynczych zajgé
dostarczy wprawdzie uczniom wiedzy i umiejetnosci,
ale nie pozwoli na uzyskanie wskazanych w opisie
produktu wszystkich pozytywnych rezultatéw.

Ze wzgledu na zakres zmiany wprowadzanej do
polskiej szkoty od 2009 roku przydatno$¢ modutu
TKEFO nalezy widzie¢ w aspekcie wspomagania szkét
IV etapu edukacyjnego. Nauczyciele szkét ksztatcenia
zawodowego szczegolnie potrzebuja wsparcia ze wzgledu
na jednoczesno$¢ dwdch zmian: podstawy programo-
wej ksztalcenia ogdlnego oraz podstawy programowej
ksztalcenia w zawodach. Przysztos¢ wyznacza eduka-
¢ji nieuchronnie wyzwanie: dostosowanie do potrzeb
rynku pracy (w perspektywie wdrozenia Polskiej Ramy
Kwalifikacji jest to koniecznos¢). Dlatego organy prowa-
dzace oraz szkoly powinny mie¢ zagwarantowane wspar-
cie innych podmiotéw w budowaniu jakosci ksztatcenia
odpowiadajacego wymaganiom rynku pracy.

Stawomir Piwowarczyk jest koordynatorem meryto-
rycznym programéw  edukacyjnych  Polskiej Fundadji
Dzieci i Mtodziezy. Odpowiadat za realizacje m.in. naste-
pujacych projektéw: Life Skills — trening kompetencji
spotecznych, Trening kompetencji ekonomicznych, finan-
sowych i obywatelskich, Free2Choose Create, PwP Nowe
Kompetencje oraz ,Mysle¢, pracowa¢, wspodtpracowad.
Kompetencje spoteczne na rynku pracy”
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Zdzistaw Sawaniewicz

/ dyrektorami warszawskich szkof
na temat znaczenia i sposobow
ksztattowania kompetenc;ji
spotecznych uczniéw

rozmawiajg Katarzyna Pankowska-Koc i Zdzistaw Sawaniewicz

Przez kompetencje spoteczne nalezy rozumiec¢ zdolnos¢ do autonomicznego

i odpowiedzialnego wykonywania powierzonych zadan, gotowos¢ do uczenia sie przez
cate zycie, sprawnos¢ komunikowania sie, umiegjetnos¢ wspodtdziatania z innymi zarowno
w roli cztonka jak i lidera zespotu. Ksztattowanie kompetencji spotecznych jest wazne

w kontekscie przysziej pracy zawodowej i rozwoju osobistego.

W procesie ksztatcenia powinny by¢ podejmowane dziatania wspomagajgce rozwoj
kazdego uczgcego sie, stosownie do jego potrzeb i mozliwosci, ze szczegdlnym
uwzglednieniem indywidualnych sciezek edukacii i kariery, mozliwosci podnoszenia
poziomu wyksztatcenia i kompetencji, w tym réwniez spotecznych.

Poprosilismy dyrektoréw trzech wybranych szkét o odpowiedZ na pytania dotyczace
znaczenia i sposobow ksztattowania kompetenciji spotecznych uczniow uczacych sie w ich
placéwkach. Zadalismy nastepujgce pytania:

1. Ktore sposrod kompetencii spotecznych sg Pani/Pana zdaniem najwazniejsze
w przygotowaniu do samodzielnego zycia i dlaczego?

2. Jakie dziatania stuzgce rozwijaniu kompetenciji spotecznych realizowane sg w szkole,
ktorg Pani/Pan kieruje? Prosze podac¢ kilka przyktadow.

3. Jak Pani/Pana zdaniem rozwijanie kompetenciji spotecznych uczniéw moze wptywac
na ich przyszte zycie zawodowe?
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Na temat znaczenia i sposobow ksztaftowania kompetencji spofecznych ucznidw

Anita Omelanczuk

dyrektor XXXIV Liceum Ogélnoksztatcacego
z Oddzialami Dwujezycznymi

im. Miguela de Cervantesa w Warszawie

Ktére sposréd kompetencji spolecznych sa
Pani zdaniem najwazniejsze w przygotowaniu
do samodzielnego zycia i dlaczego?

Komunikacja, bo jest podstawa zycia spotecznego
na wszystkich ptaszczyznach. Umiejgtnosé wspot-
pracy z innymi, pracy zespotowej, bo jest niezbedna
w wielu zawodach i zyciu prywatnym. Jej rola stale
ro$nie, co obserwujemy takze w zawodzie nauczyciela
— o sukcesie decyduje tu juz nie tylko przygotowanie
merytoryczne, ale umiejetnosci migkkie — komuni-
kacji i wspdtpracy z uczniami, rodzicami i innymi
nauczycielami. Umiejetno$¢ podejmowania decyzji
— konieczny warunek samodzielnosci, niezaleznosci
i dojrzatosci. Umiejetno$¢é radzenia sobie w trudnych
sytuacjach, bo na pewno si¢ zdarza.

Jakie dzialania stuzace rozwijaniu kompeten-
¢ji spolecznych realizowane sa w szkole, ktéra
Pani kieruje? Prosz¢ poda¢ kilka przyktadéw.

Praca w parach i grupach na lekcjach. Umozli-
wienie uczniom realizacji wlasnych przedsigwzigt,
imprez, projektéw, za ktdre biora odpowiedzialnos¢:
klasowych, np. wycieczki i wigilie klasowe, Noc
Filmowa, przedstawienie ,,Dziadéw”; miedzyklaso-
wych, np. Festiwal Ludzi Aktywnych Kulturalnie
FLAK - kilkudziesigciu uczniéw w podziale na sekeje
tematyczne przygotowuje 3-dniowy festiwal teatru,
muzyki, tafica i warsztatow plastycznych; wspieranie
dzialalno$ci samorzadu uczniowskiego — spotkanie
samorzadu z rada pedagogiczng i rada rodzicéw
i wspélne ustalanie planu dziatan; warsztaty psycho-
edukacyjne dla uczniéw z zakresu radzenia sobie ze
stresem; doradztwo zawodowe, tj. pomoc w podej-
mowaniu decyzji na przysztosé.

Jak Pani zdaniem rozwijanie kompetencji
spolecznych uczniéw moze wplywaé na ich
przyszle zycie zawodowe?

Jest fundamentalnie wazne. Od pierwszej rozmowy
kwalifikacyjnej na uczelni lub u pracodawcy to
kompetencje spoteczne zdecyduja o sukcesie absol-
wenta w wickszej by¢ moze mierze niz jego wiedza czy
formalne kwalifikacje. Nasi absolwenci beda konku-
rowa¢ z osobami legitymujacymi si¢ podobnymi

dyplomami, wigc wyréznia¢ ich powinna umiejgt-
no$¢ odnalezienia si¢ w kazdej sytuacji, dopasowania
do rozmédwecy, swoboda i pewno$¢ siebie, czyli dobra
komunikacja. W dalszym zyciu zawodowym wazne
okaza si¢ tez umiejgtnosci wspotpracy z zespotem
i przetozonymi — bez tego trudno utrzymaé prace,
rozwijaé si¢ w niej i awansowad. Zmiennos$¢ rynku
pracy w przysztosci moze tez wymagaé od pracow-
nika trafnego podejmowania decyzji o przekwalifiko-
waniu si¢ i zmianie pracy, poradzenia sobie ze stratg
pracy i stresem zwiazanym z poszukiwaniem nowego
zatrudnienia.

Krystyna Stawinska

wicedyrektor Zespotu Szkoét Licealnych
i Technicznych nr 1

w Warszawie, ul. Wisniowa 56

Ktére sposréd kompetencji spolecznych sa
Pani zdaniem najwazniejsze w przygotowaniu
do samodzielnego zycia i dlaczego?

Oto moja hierarchia kompetencji personalnych:

* umiejetnosci komunikacyjne: zdolno$¢ do jasne-
go, precyzyjnego formutowania i przekazu infor-
magcji: aby radzi¢ sobie w samodzielnym zyciu,
konieczne jest komunikowanie si¢ z otoczeniem,

* gotowo$¢ do zmian, ciaglego doskonalenia, uczenia
si¢: szybko rozwijajace si¢ technologie wymagaja cia-
glego aktualizowania wiedzy i wymuszajq ustawicz-
ne doskonalenie umiej¢tnosci zawodowych,

¢ zdolno$¢ szybkiej adaptacji, umiejgtnos¢ reagowania
na stres w sposob konstruktywny — ta cecha warun-
kuje umiejetno$¢ rozwiazywania trudnych proble-
méw zyciowych, whasciwego reagowania w nieprze-
widzianych sytuacjach: wykorzystanie czynnikéw
chronigcych — relaksacja, realizacja osobistych pasji,
kontakty towarzyskie lub rodzinne,

* umiej¢tnos¢ budowania i podtrzymywania relacji
z ludZzmi opartej na wiarygodnosci, rzetelnosci,
wzmacnianiu poczucia wartosci kazdego z part-
neréw,

* umiej¢tnos¢ pracy w zespole zaréwno jako
cztonek zespotu, jak i jako jego lider zespotu —
wspolpraca, planowanie, wspieranie innych,

* poczucie osobistej odpowiedzialnosci za realizowa-
ne zadanie lub projekt, rzetelno$¢ wykonywanych
zadan, zaangazowanie w realizowane zadanie,

* empatia,
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* samoswiadomo$¢ — umiejetno$¢ dokonania
obiektywnej samooceny.

Powyzsze kompetencje pozwalaja cztowiekowi na
szybkie dostosowanie si¢ do zmieniajacej si¢ rzeczy-
wistosci zawodowej, ale takze potencjalnych sytu-
acji bardziej czy mniej trudnych, traumatycznych
w zyciu osobistym. Cztowiek umiejacy budowa¢
i utrzymywac satysfakcjonujace, konstruktywne rela-
¢je z innymi, oparte na empatii, jest wiarygodnym
partnerem w zyciu, w pracy, biznesie.

Jakie dzialania stuzace rozwijaniu kompeten-
¢ji spolecznych realizowane sa w szkole, ktéra
Pani kieruje? Prosz¢ podac kilka przykladéw.

* W ramach szkolen i warsztatéw indywidualnych
i grupowych podnoszone sa kwalifikacje pra-
cownikéw szkoly, zaréwno nauczyciel, jak i ad-
ministracji, w zakresie ksztattowania u uczniéw
kompetencji spolecznych.

* W planach pracy zespoléw przedmiotowo-
-metodycznych akcentowana jest konieczno$¢
ksztaltowania kompetencji spotecznych.

* Pojecia kompetencji personalno-spotecznych sa
przyblizanie uczniom najpierw w trakcie diagno-
zy uzdolnieni, przez pierwsze dwa miesiace nauki
w szkole, a nastgpnie w trakcie realizacji progra-
mu ksztatcenia zawodowego i ogdlnego w trakcie
calego etapu edukacyjnego.

* Pomoc specjalistéw w interpretowaniu wynikéw
diagnoz jest ukierunkowana na ksztattowanie
konkretnych predyspozycji zawodowych i per-
sonalnych.

* Oferta zaje¢ pozalekeyjnych jest zbudowana na
podstawie rozpoznania indywidualnych potrzeb
uczniéw.

* W trakcie zaj¢¢ edukacyjnych akcentowane sg
konkretne kompetencje.

*  Zachgcanie nauczycieli do wykorzystania metod
ksztatcenia pozwalajacych na ksztattowanie kom-
petencji spotecznych: np. praca w grupach, meto-
da projektéw, burza mézgéw (wspétpraca w ze-
spole), dyskusja dydaktyczna, dyskusja na forum,
wyrazanie opinii przez uczniéw (negocjowanie).

* Badanie rynku pracy pod katem kompetengji
spolecznych najbardziej oczekiwanych dla dane-
go zawodu/pracodawcow.

*  Motywowanie uczniéw do ksztattowania i do-
skonalenia kompetencji spotecznych oczekiwa-
nych na rynku pracy.

* Monitorowanie i ewaluacja procesu wdrazania
kompetencji spotecznych w szkole.

Jak Pani zdaniem rozwijanie kompetencji
spoltecznych uczniéw moze wplywaé na ich
przyszle zycie zawodowe?

Rozwijanie, wzmacnianie kompetencji personalno-
-spotecznych pozwala na przygotowanie miodego
cztowieka do realizacji zadari zawodowych. Czlowiek,
ktéry umie korzysta¢ z wymienionych przez mnie
kompetencji, powinien prawidlowo zaadaptowaé
si¢ w Srodowisku zawodowym, reagowa¢ na zmiany
w koniunkturze rynku pracy, w sposéb §wiadomy
planowa¢ swoja przysztos¢ zawodowa, doskonalenie
warsztatu pracy. Wymienione przeze mnie umie-
jetnosci powinny pozwoli¢ mlodemu cztowiekowi
funkcjonowa¢ efektywnie zawodowo zaréwno na
stanowiskach samodzielnych, jak i w zespole. Praco-
dawcy, z kedrymi szkota wspétpracuje, coraz czgéciej
podkreslaja, ze w zawodach technologicznych wazniej-
sze od kompetencji zawodowych staja si¢ kompetencje
personalno-spoteczne. Niezwykle szybko rozwijajace
si¢ technologie sprawiaja, ze wiele firm zmuszonych
jest do organizowania specjalistycznych szkoleri zawo-
dowych, aby przygotowad pracownika do wykonywa-
nia zadani zawodowych na stanowisku pracy. Firmy te
dos$¢ czesto posiadaja bardzo zaawansowane rozwia-
zania technologiczne i stanowiska pracy wykorzystu-
jace najnowsze technologie, np. zautomatyzowane
i zrobotyzowane linie produkcyjne, najnowsze obra-
biarki sterowane numerycznie réznych producentow
i wykorzystujace rézne jezyki programowania, orga-
nizacj¢ pracy oparta na wysokich standardach bezpie-
czenistwa. Pracodawcy czgsto funkcjonuja w bardzo
wagskich, wysoko wyspecjalizowanych obszarach tech-
nologicznych. Kazdy nowy pracownik musi zosta¢
najpierw przeszkolony do pracy na okreslonym stano-
wisku. Pracodawcy bardzo cenia sobie, gdy absolwent
szkoty posiada podstawowa wiedz¢ i umiejetnosci
niezbedne do pracy w danym zawodzie, np. umiejet-
no$¢ czytania rysunku technicznego i dokumentacji
technicznej, znajomos¢ podstawowych praw fizyki, jest
chetny do poszerzania swojej wiedzy i doskonalenia
umiejetnosci, jest komunikatywny, charakteryzuje go
empatia, potrafi pracowaé w zespole, a w przypadku
firm wspétpracujacych z klientem bardzo wazna jest
umiejetno$¢ negocjowania. Hierarchia kompetendji
spotecznych najbardziej pozadanych dla pracodawcéw
zalezy od rodzaju przedsigbiorstwa: poziomu technolo-
gicznego realizowanych proceséw produkeyjnych lub
rodzaju $wiadczonych ustug. Niemniej jednak umie-
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Na temat znaczenia i sposobow ksztaftowania kompetencji spofecznych ucznidw

jetnosci personalno-spoteczne s niezwykle cenne na
rynku pracy we wspélczesnym $wiecie i predysponuja
miodego cztowieka do szybkiego rozwijania kariery
zawodowej zaréwno w kraju, jak i za granica.

Zygmunt Puchalski

wiceprezes Zarzadu Gléwnego STO

dyrektor Zespotu Szkét Ogdlnoksztatcacych nr 1
im. Jana Nowaka-Jezioranskiego STO w Warszawie

Ktére sposréd kompetencji spolecznych sa
Pana zdaniem najwazniejsze w przygotowaniu
do samodzielnego zycia i dlaczego?

Kompetengje spoleczne to kompetencje osobowe,
interpersonalne i mig¢dzykulturowe obejmujace
petny zakres zachowan przygotowujacych osoby do
skutecznego i konstruktywnego uczestnictwa w zyciu
spolecznym oraz zawodowym. Wchodzimy w obszar
tzw. kompetencji migkkich, ktére sa kluczowym
elementem kompetencji zawodowych. Pomagaja one
pracownikowi odnalez¢ si¢ na rynku pracy, a firmie
zdoby¢ i utrzymac¢ przewage konkurencyjna. Absol-
wenci szkdt Spotecznego Towarzystwa Oswiatowego
podczas debaty z okazji 25-lecia STO wskazali na
nastgpujace kompetencje jako najbardziej istotne
na rynku pracy:

a) komunikagcja interpersonalna, czyli zdolnos¢ do
konstruktywnego porozumiewania si¢ w roz-
nych $rodowiskach, tj. nawiazywanie kontak-
tu z innymi, umiej¢tno$¢ uwaznego stuchania,
przemawiania,

b) umiejetnos¢ pracy zespotowej, efektywnego wy-
korzystywania zasobéw i potencjatu zespoléw
oraz zwigzanych z nim efektéw synergii,

¢) tolerancja, umiej¢tno$é wyrazania i rozumienia
réznych punktéw widzenia,

d) umiejetnos¢ negocjowania potaczona ze zdolno-
$cia tworzenia klimatu zaufania,

e) zdolnos$¢ do empatii i zachowan asertywnych.

Wazne jest takze powiazanie umiejetnosci spotecz-
nych z kompetencjami obywatelskimi, przygoto-
wujacymi miodych ludzi do pelnego uczestnictwa
w zyciu obywatelskim. Jednoczesnie powinna temu
towarzyszy¢ cheé konstruktywnego dziatania oraz
odwaga i otwarto$¢ na nowe wyzwania.

Jakie dziatania stuzace rozwijaniu kompeten-
¢ji spotecznych realizowane sa w szkole, ktéra

Pan kieruje? Prosze podaé kilka przykladéw.

Warto w tym miejscu przypomnied, ze koncepcja
STO polega na harmonijnym potaczeniu edukagji
i wychowania. Ten jasny cel wymaga spetnienia wielu
warunkéw, wéréd ktérych podstawowe znaczenie ma
wspolpraca rodzicow i nauczycieli oparta na wzajem-
nym zaufaniu. Srodowiska STO to prawdziwe wspl-
noty obywatelskie, w kt6rych si¢ razem dziata, tworzy
i ponosi odpowiedzialno$¢, a nauka to ciag wyzwan,
przygdd i odkry¢. Spoteczno$¢ szkolna akceptuje przy-
jety system wartosci oraz reguly postgpowania. Sg to
wartodci i reguly na tyle ogélne, ze ani wyznawana
religia, ani ulubiona opcja polityczna nie wchodza
z nimi w konflikt, a przy tym na tyle konkretne, ze
moga by¢ podstawa wychowania. Szkota STO jest
przyjazna — buduje pozytywny stosunek do uczenia si¢
— oraz wyzwala kreatywno$¢. Promuje twércze, nowa-
torskie postawy zaréwno nauczycieli, jak i uczniéw.
Waznym elementem naszej koncepcji jest podmiotowe
traktowanie ucznia. Zachecamy uczniéw do samo-
dzielnoéci rozumianej jako odwaga stawiania pytan,
podejmowania dyskusji i wyrazania wlasnego zdania,
a zwlaszcza dazenie do rozwiazywania probleméw
zwykorzystaniem wilasnej wiedzy i dostgpnych zrédet
informacji. Przyjazna atmosfera to wazny element
ksztattowania odwaznych i twérczych miodych ludzi.
Chociaz edukacj¢ w szkotach STO trudno nazwac
bezstresowa, gdyz stawianie i egzekwowanie wymagan
zawsze rodzi napigcia, to z cata pewnoscia unikamy
zbednych streséw. Jesli chodzi o konkretne przyktady
dziatart w naszym Zespole Szkét Ogdlnoksztatcacych
nr 1 im. Jana Nowaka-Jeziorariskiego STO, to warto
wspomnie¢ 0 ramowym programie wychowawczym.
Jego waznym elementem sa wielokierunkowe oddzia-
tywania programu ,, Wychowanie ku tolerancji” nasta-
wionego na budzenie i utrwalanie postaw tolerancji
poprzez poznawanie odmiennosci kulturowej oraz
religijnej w aspekcie historycznym oraz w odniesie-
niu do wspodlczesnosci. Zadania realizowane przez
ucznidéw i nauczycieli w ramach tego programu to
miedzy innymi:

* prace pisemne, ilustracje, fotografie, sprawozda-
nia z wycieczek,

* nawigzanie kontaktu z réwiesnikami z innych
krajéw,

* goszczenie ucznidw z innych krajéw we wia-
snych domach,

* udziat w organizowaniu wspdlnych zaje¢,

* wyjazdy do innych krajéw UE.
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Osiagnigte rezultaty, czyli wplyw projektu na na-
szych uczniéw:

* otwarcie na innych,

* lepsze zrozumienie i stosowanie w praktyce poje-
cia ,tolerancji”,

* poznanie dziedzictwa Europy, réznych histo-
rycznych wydarzen i uwarunkowar,

* wzrost $wiadomosci wielokulturowosci Europy,

* lepsze porozumiewanie si¢ w jezyku angielskim,

* wzrost motywacji do nauki jezykéw obcych,

* rozwdj umiejetnosci pracy w grupie miedzyna-
rodowej.

Nasi uczniowie uczestnicza takze w projektach
krajowych i migdzynarodowych. Podobnie funk-
cjonowaly nasze grupy projektowe, realizujac weze-
$niejszy projekt ,, Wychowanie obywatelskie zaczyna
si¢ w szkole” czy programy wspdtpracy migdzynaro-
dowej ze szkotami w Unii Europejskiej — programy
typu ,,Socrates-Comenius”, a obecnie aplikujemy do
programu ,Erasmus+”. Drugi przyklad to Projekt
e-Akademia Przysztosci. Udziat w tym trzyletnim
projekcie pozwolit uczniom realizowaé podstawe
programowa i naby¢ kompetencje spoleczne — zaréwno
podczas pracy metoda projektdw, jak i podczas pracy
z jednostkami e-learningowymi, gléwnie w zakresie
nauk matematyczno-przyrodniczych i doskonalenia
umiejetnosci z jezyka angielskiego. W ramach naby-
wania umiejetnosci spotecznych uczniowie diagno-
zowali problemy lokalne, a teraz podejma prébg ich
rozwiazania. Nabywanie w wyniku skutecznego dzia-
tania kompetencji spotecznych i obywatelskich jest
waznym elementem zaréwno ksztaltowania postaw,
jak i nabywania wtasnie umiej¢tnosci spotecznych.
Obecnie uczniowie klas drugich naszego gimnazjum
uczestnicza w pilotazowym wdrozeniu innowacyjnego
iinterdyscyplinarnego programu nauczania ,, TECH-
-INFO?”, ktéry taczy zajecia techniczne z informa-
tyka i fizyka oraz robotyka. Dodam do tego coroczne
cykhczne projekty szkolne, takie jak:

publiczna prezentacja projektéw edukacyjnych,

wykonanych przez zespoly uczniéw klas drugich

gimnazjum,

* udzial grup ucznidéw naszej szkoly w ,Odysei
umystu”,

e gry miejskie oraz uroczystosci patriotyczne,
szczegdlnie te bezposrednio zwiazane z naszym
patronem — Janem Nowakiem-Jeziorariskim.

Podczas wigkszosci zaje¢ obowigzkowych i dodat-
kowych uczniowie maja mozliwo$¢ doskonalenia
swoich umiejetnosci pracy zespotowej oraz konstruk-
tywnego rozwiazywania probleméw. Od kilku lat

nasi uczniowie realizuja zajecia z robotyki oraz zaje-
cia do§wiadczalne w ramach kétek przedmiotowych,
a takze uruchomionych w tym roku ,minilabéw”
przyrodniczych. Obecnie przygotowujemy si¢ do
udziatu naszych uczniéw w pilotazowej ogélnopol-
skiej akcji STO ,Profesor Wnuczek”.

Jak Pana zdaniem rozwijanie kompetencji
spolecznych uczniéw moze wpltywad na ich
przyszte zycie zawodowe?

Podobnie jak absolwenci naszych szkét uwazam,
ze umiejetnosci spofeczne sa kluczowe dla dobrego
funkcjonowania w wielu bardzo réznych zawodach.
Tego typu umiejetnosci utatwiaja edukacje wihasna,
daja wicksze mozliwosci znalezienia ciekawej pracy
oraz zdobywania kolejnych do$wiadczeri zawodo-
wych. Co réwnie istotne, s wazne dla udanego zycia
rodzinnego i stanowia motor napedowy aktywnosci
spotecznej i obywatelskiej. Obserwujac whasne, doro-
ste juz dzieci — absolwentéw naszej szkoly — widzg, ze
réwniez dla nich nabyte umiejetnosci spoteczne byly
niezwykle wazne w dalszej edukacji oraz obecnej pracy
zawodowej, ktéra wykonuja, wspétpracujac z ludZmi
z réznych krajéw.

Dr Katarzyna Pankowska-Koc jest nauczycielem kon-
sultantem ds. wychowania fizycznego, edukacji zdrowot-
nej i psychoedukacji w Mazowieckim Samorzadowym
Centrum Doskonalenia Nauczycieli Wydziat w Warszawie.

Zdzistaw Sawaniewicz jest nauczycielem konsultantem
ds. edukacji zawodowej w Mazowieckim Samorzadowym
Centrum Doskonalenia Nauczycieli Wydziat w Warszawie.
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Dr hab. prof. UAM Jacek Pyzalski

Warunki pracy polskich nauczycieli
a ich kondycja psychofizyczna

Od nauczycieli oczekuje sie,

ze osiggng nieosiggalne cele przy uzyciu lichych narzedzi.

Cudowne jest to, ze od czasu do czasu wykonujq to niemozliwe zadanie.

Nauczyciel jako przedstawiciel
zawodu pomocowego

We wspélczesnych spoleczeristwach roénie liczba
0s6b pracujacych w zawodach, ktérych istota jest
pomoc drugiemu czfowiekowi rozumiana jako procesy
nauczania, wychowania, leczenia, doradztwa itd.
Zawody te nazywane bywaja profesjami spotecznymi,
zawodami spolecznego zaufania, zawodami stuzb
spolecznych, zawodami pomocowymi, a wigkszo$¢
0s6b je wykonujacych pracuje w tzw. sferze budzeto-
wej. Zawody te posiadaja szczegdlne cechy charakte-
rystyczne, ktdre staly si¢ podstawa ich wyodrebnienia
od innych. Po pierwsze, podstawa takiego zawodu sa
bliski kontakt interpersonalny oraz zaangazowanie
i wymiana emocjonalna'. Wymiana ta cz¢sto oznacza
jednokierunkowe ,inwestowanie” w drugiego czto-
wieka®. Przedstawicielom zawodéw pomocowych
stawia si¢ powszechnie bardzo wysokie oczekiwania —
jest bowiem tak, ze to od ich wiedzy, zaangazowania
i motywacji do pracy zalezy, jaka bedzie jakos¢ bardzo
waznych proceséw pomocy wymienionych wyze;.
Praca w tych zawodach wiaze si¢ ze szczegdlna odpo-
wiedzialno$cia — z jednej strony prawna, z drugiej zas
osobidcie doswiadczana w kontekscie dziatan, ktére
wykonujacy t¢ pracg podjat lub ktdrych zaniechal.
W zawodach pomocowych wystepuje szereg czynni-

Haim G. Ginott

kéw, ktdre sprawiaja, ze praca w nich jest trudna i u
wielu os6b skutkuje wystgpowaniem niekorzystnych
zjawisk, takich jak stres zawodowy i wypalenie zawo-
dowe. Czynniki, o ktérych tu mowa, maja zwykle
charakter psychospoteczny — czyli maja zwiazek z jako-
$ciowym aspektem relacji migdzyludzkich w miejscu
pracy w réznych wymiarach (zar6wno w sensie relacji
pracownik — klient, jak i pomiedzy pracownikami).
Oczywiécie nie oznacza to, Zze W pracy nauczyciela
nie wystepuja obciazenia zwiazane z typowo fizycz-
nymi czynnikami srodowiska pracy, np. niska jakoscia
infrastruktury.

Z drugiej strony praca w zawodach pomocowych
nie powinna by¢ postrzegana jedynie jako Zrédfo nega-
tywnych doswiadczen przekladajacych si¢ destrukeyw-
nie na kazdego, kto ja wykonuje. Po pierwsze dlatego,
ze oprécz obciazeri (stresoréw) wystepuja w Srodowisku
pracy os6b wykonujacych zawody pomocowe czynniki
pozytywne (salutogenne). Po drugie zas, wystapienie
niekorzystnych zjawisk uzaleznione jest od wielu czynni-
kéw zwigzanych zaréwno z whasciwosciami osobistymi
pracownika (wiedza, cechy osobowosci i temperamentu,
itd.), jak i §rodowiskiem jego pracy.

Zawdd nauczyciela whasciwie od prawie czterech
dekad, kiedy rozpoczeto badania dotyczace warun-

' Sek H. Wypalenie zawodowe u nauczycieli. Uwarunkowania i mozliwosci zapobiegania [w:] Sck H. [red.] Wiypalenie zawodowe.

Prayczyny, mechanizmy, zapobieganie, PWN, Warszawa 2000.

2 Pyzalski J., Plichta P. Kwestionariusz Obcigzeri Zawodowych Pedagoga (KOZP). Podrgcznik. Wydawnictwo Uniwersytetu

Eddzkiego, £6dz 2007.
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kéw pracy oséb wykonujacych zawody pomocowe
i konsekwengji, jakie praca w tych zawodach przy-
nosi, znajduje si¢ w centrum zainteresowania bada-
czy’. Ma on wszystkie generalne cechy skladowe
obecne w zawodach pomocowych, a takze wiele cech
specyficznych, zwiazanych wytacznie z praca nauczy-
ciela. Nie powinno nikogo dziwi¢, ze pracy i kondycji
psychofizycznej nauczycieli poswigca si¢ sporo uwagi.
Nauczycielom ,oddajemy” to, co mamy najcenniej-
sze — whasne dzieci, i wierzymy w to, ze b¢da potrafili
przyczynié si¢ do ich nauczania i wychowania. Istotne
jest zatem to, w jakich warunkach pracuja, jak czuja
si¢ w swojej pracy, jak radza sobie z wystepujacymi
obciazeniami i czy kto$ w sensowny sposéb wspiera
ich w sytuacjach, gdy przestaja sobie radzi¢. Z jednej
strony docenia si¢ trudno$¢ pracy nauczyciela (,,obys
cudze dzieci uczyl”), z drugiej za$ nierzadki jest
odbiér nauczycieli jako grupy posiadajacej niena-
lezne uprawnienia utatwiajace im pracg (np. niskie
pensum dydaktyczne w poréwnaniu z pensum oséb
w wielu innych zawodach). Sprawa ta budzi czgsto
spore spoleczne emocje i spory polityczne, dotyczace
np. uregulowan zwiazanych z pracg i ochrona zdro-
wia nauczycieli. Warto zatem przyjrzeé si¢ warunkom
pracy polskich nauczycieli i ich wptywowi na dobro-
stan i stan zdrowia przedstawicieli tej grupy zawo-
dowej z perspektywy wynikéw badari naukowych.

Niestety zainteresowaniu naukowcéw, przynaj-
mniej w naszym kraju, nie towarzysza systemowe
dziatania nastawione na wspieranie nauczycieli i ich
kondycji psychofizycznej, np. promocj¢ zdrowia.
Nie sg takze regularnie prowadzone reprezentatywne
badania diagnostyczne zwiazane z problematyka
szeroko rozumianych warunkéw pracy i zdrowia
nauczycieli, pozwalajace na monitorowanie sytuagji
i Sledzenie trendéw.

W niniejszym tekscie przyjrzymy si¢ na poczatku
kluczowym konsekwencjom negatywnego oddzia-
tywania warunkéw pracy, jakimi sg stres zawodowy
i wypalenie zawodowe oraz temu, jak zjawiska te
wplywaja na funkcjonowanie nauczycieli (a przede
wszystkim ich zdrowie, ze szczegdlnym uwzglednie-
niem zdrowia psychicznego) oraz jako$¢ pracy.

Dr hab. prof. UAM Jacek Pyzalski

Nastepnie zajmiemy si¢ kluczowymi obciaze-
niami psychospotecznymi (stresorami), wystepuja-
cymi w §rodowisku pracy nauczycieli, poswigcajac
wiecej uwagi najbardziej istotnym, tj. mobbingowi
i niewtasciwemu zachowaniu uczniéw. Wszystkie te
analizy zostana zilustrowane wynikami badan polskich
i zagranicznych nauczycieli, w tym aktualnymi repre-
zentatywnymi wynikami polskich nauczycieli, zreali-
zowanymi metodg wywiadu kwestionariuszowego
w 2010 roku. Badanie to zrealizowal pod moim
kierownictwem Instytut Medycyny Pracy w Lodzi
w ramach grantu 1-R-06 finansowanego przez Naro-
dowe Centrum Badan i Rozwoju pt. ,Pozytywne
i negatywne elementy psychospotecznego $rodowiska
pracy w szkole a przemoc w relacji nauczyciel — uczeri”
i realizowanego w ramach programu wieloletniego pn.
,LPoprawa bezpieczeristwa i warunkéw pracy”™.

Od stresu do wypalenia zawodowego

Kiedy w $rodowisku zawodowym pojawiajg si¢
niekorzystne czynniki, z ktérymi pracownik sobie
nie radzi, pojawia si¢ stres zawodowy (zwany takze
stresem organizacyjnym). Jest on rozumiany —w mys|
najbardziej chyba rozpowszechnionej transakcyjne;j
teorii stresu autorstwa Lazarusa® — jako interakcja
osoby i otoczenia w sytuacji, ktéra osoba ocenia jako
obciazajacy lub przekraczajacy jej zasoby. Model ten
zostat przeniesiony na grunt psychologii pracy przez
Coxa, ktory z jednej strony skoncentrowat uwage na
jednostce (jej nastawieniach, stanie zdrowia itp.),
a z drugiej na cechach pracy (warunkach fizycznych
i spotecznych). Wystapienie stresu zalezy od interak-
¢ji miedzy tymi czynnikami®. Wiele innych znanych
koncepgji stresu miesci si¢ takze w nurcie transak-
cyjnym (np. teoria Kalimo, weroriski model stresu)’.

Dtlugotrwaty stres zawodowy, z ktérym osoba nie
moze sobie poradzi¢, moze spowodowa¢ konsekwen-
cje w postaci wystapienia wypalenia zawodowego,
rozumianego jako jedna z najpowazniejszych jego
konsekwencji:

1. Wyczerpanie emocjonalne (emotional exhaustion)

— ma zwigzek ze znacznym obciazeniem emocjo-

3 Needle R H., Griffin R., Svendsen R., Berney C., Téacher stress: sources and consequences, Journal of School Health nr 50/1980, s. 96-99.
* Pelny opis metodologii zrealizowanych badan znajduje si¢ w bezptatnie dostepnej elektronicznie publikacji: Pyzalski J., Merecz D.

[red.] Psychospoleczne warunki pracy polskich nauczycieli. Pomigdzy wypaleniem zawodowym a zaangazowaniem, Oficyna Wydawnicza

LImpuls”, Krakéw 2010.

> Lazarus R.S. Paradygmat stresu i radzenia sobie, Nowiny Psychologiczne nr 3-4/1984, s. 2-39.

6

Warszawa 2006.
7 Ibidem.

Ogitiska-Bulik N. Stres zawodowy w zawodach ustug spolecznych. Zrédta — konsekwencje — zapobieganie, Wydawnictwo Difin,
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nalnym wywotanym pracg oraz poczuciem, ze za-
soby emocjonalne pracownika sa na wyczerpaniu®.
Wymiar ten najczesciej bywa w literaturze trakeo-
wany jako podstawowy dla calego konstrukeu’. Sg
nawet koncepcje wypalenia zawodowego ograni-
czone jedynie do tego wymiaru. Jest on emocjo-
nalng sktadowa wypalenia zawodowego.

2. Obnizone osobiste zaangazowanie (lower personal
accomplishment) — definiowane jako poczucie bra-
ku kompetencji i sukcesu zawodowego'. Osoby
doswiadczajace tego wymiaru wypalenia zawodo-
wego maja poczucie, ze ich praca na rzecz innych
nie przynosi oczekiwanych rezultatéw, a one same
nie maja odpowiednich predyspozycji do petnie-
nia rél zawodowych. Ten wymiar wypalenia za-
wodowego ma charakter poznawczy (zwiazany
z mysleniem, przekonaniami).

3. Cynizm (depersonalization, cynicism) — we wcze-
$niejszych koncepcjach dotyczyt stosunku do
klientéw instytucji, w ktérej jest si¢ zatrudnio-
nym (w kontekscie pracy nauczyciela — uczniéw,
wychowankéw). Pracownicy przejawiajacy de-
personalizacj¢ maja tendencje do zdystansowa-
nego i niezaangazowanego traktowania innych
os6b'". Ten aspekt wypalenia zawodowego sta-
nowi — wykraczajac poza osobg, ktérej dotyczy
wypalenie — jego interpersonalny wymiar.

Niekt6re badania wskazuja, iz wymienione kompo-
nenty sa ze sobg powiazane relacja przyczynowo-skut-
kowa — wyczerpany emocjonalnie pracownik moze
radzi¢ sobie z tym stanem poprzez depersonalizowanie
klientéw, co moze za sobg pociaga¢ spadek poczucia
dokonan osobistych'.

8

nr 21(3)/2009.

Moéwiac lapidarnie: wypalony zawodowo nauczy-
ciel w kontekscie zawodowym nieprawidlowo funk-
cjonuje w trzech sferach — emocjonalnej (pojawiaja si¢
negatywne emocje o znacznym nat¢zeniu), poznaw-
czym (zle my$li o swoim wyborze zawodowym
iwlasnych kompetencjach do jego wykonywania) oraz
interpersonalnym (zle jest nastawiony do uczniéw,
rodzicéw oraz innych osdb, z ktdrymi spotyka si¢
w kontekscie zawodowym). Tego typu sytuacja jest
dos¢ skrajna i w przypadku polskich nauczycieli bada-
nia wskazuja, ze odsetek nauczycieli z pelnoobjawo-
wym zespolem wypalenia zawodowego stanowi od 6
do 20%, zaleznie od przyjetych kryteriéw'. Te same
wyniki badan daja niejednoznaczne rezultaty, jesli
idzie o powiazanie wypalenia ze zmiennymi takimi jak
ple¢ czy staz pracy. Jedli idzie o t¢ ostatnig zmienna,
to wyniki sa dalekie od stereotypowego myslenia, ze
czym dluzszy staz, tym wyzsze wypalenie — wskazuja
one raczej na prawie catkowity brak istotnych zalez-
nosci'* badz zalezno§¢ krzywoliniowa — najbardziej
wypaleni nauczyciele mtodzi i o najdtuzszym stazu®.
Niektére badania wskazuja, iz wyzszy poziom wypa-
lenia zawodowego dotyczy nauczycieli pracujacych
w placéwkach dla uczniéw o specjalnych potrzebach
edukacyjnych'®. Ogélnie poziom wypalenia zawodo-
wego polskich nauczycieli jest przecigtny na tle innych
grup zawodowych, ale wyzszy niz nauczycieli w wielu
innych krajach europejskich (np. Hiszpanii)'.

Warto zwrdci¢ uwagg na przynajmniej dwa rodzaje
konsekwencji wypalenia zawodowego. Pierwsze dotycza
subiektywnego i obiektywnego stanu zdrowia nauczy-
cieli. Drugie odnosza si¢ do jakosci pracy nauczycieli,
a przede wszystkim relacji nauczyciel — uczen.

Chang M. An appraisal perspective of teacher burnout: Examining the emotional work of teachers, Educational Psychology Review

? Ibidem; Krawulska-Ptaszyniska A. Analiza czynnikéw wypalenia zawodowego u nauczycieli szkdt srednich, Przeglad Psychologiczny
nr 3/1992.

1 Corrigan PW., Holmes PE., Luchins D., Buican B., Basit A., Parks J.J. Staff burnout in psychiatric hospital: A cross-lagged panel
design, Journal of Organizational Behavior nr 15/1994.

""" Chang M. An appraisal perspective of teacher burnout: Examining the emotional work of teachers, ibidem; Noworol C. Marek T.
Tipology of burnout: Methodology modeling of the syndrome, Polish Psychological Bulletin nr 4/1993.

12 \Wrébel M. Praca emocjonalna a wypalenie zawodowe: moderujgca rola inteligencji emocjonalnej, Psychologia spoteczna nr 24/2013,
s. 53-66.

% Sekutowicz M. Wypalenie zawodowe nauczycieli pracujacych z osobami z niepetnosprawnosciq intelektualng. Prayczyny — symptromy
— zapobieganie — przezwycigzanie, Wydawnictwo Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroctaw 2002; Tucholska S. Wypalenie zawodowe
nauczgycieli, KUL, Lublin 2003; Pyzalski J., Merecz D. [red.] Psychospoleczne warunki pracy polskich nauczycieli. Pomigdzy wypaleniem
zawodowym a zaangazowaniem, ibidem.

1 Tbidem.

15 Sekutowicz M. Wypalenie zawodowe nauczycieli pracujacych z osobami z niepetnosprawnosciq intelektualna, ibidem.

1o Tbidem.

7 Pyzalski]., Merecz D. [red.] Psychospoleczne warunki pracy polskich nauczycieli. Pomiedzy wypaleniem zawodowym a zaangazowaniem,
ibidem.
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Jesli idzie o pierwszy rodzaj konsekwendji, to
w wielu badaniach wykryto gorszy stan zdrowia
psychicznego nauczycieli na tle populacji. Przykta-
dowo, nauczyciele badani przez Traversa i Coopera'®
mieli wyzsze $rednie wyniki niz brytyjskie normy
narodowe w zakresie symptomdéw nerwicy, soma-
tycznych objawéw nerwicowych i depresji. Wypale-
nie zawodowe okazywalo si¢ tez czgsto bezposrednio
skorelowane z gorszym subiektywnym stanem zdro-
wia, np. nasileniem dolegliwo$ci somatycznych".

Jakie obcigzenia wystepuja
w pracy nauczyciela?

Obciazenia psychospoteczne wystgpujace w miej-
scu pracy nauczyciela dotycza wielu réznych pozio-
moéw i aspektéw funkcjonowania zawodowego, co
sprawia, ze brak jest wlasciwie narzedzi diagnostycz-
nych obejmujacych cate ich bogactwo®. Zwykle
bowiem badacze stoja przed wyborem —albo powierz-
chownie diagnozuja calg palet¢ stresoréw, albo
w sposéb doglebny jedynie wybrane.

1. Zasabiam niewipidmiernie mals do
nakindu pracy

prieiadowans

3. Mam rlyt mady wphpw na 1o oo realiou
w placcwce

4, Pomieszcrenta socjalne dia pracownildw
53 nepzadowalajace.

2 Programy i plany naecrania £3 ]

Dr hab. prof. UAM Jacek Pyzalski

Dobrym przyktadem jest znana typologia, ktdra
przygotowali Travers i Cooper, obejmujaca az dzie-
sie¢ grup stresorow:

Interakcje nauczyciel — uczen
Zarzadzanie/struktura szkoty

Zte warunki pracy w placéwkach o$wiatowych
Zmiany systemu edukagji

Ewaluacja pracy nauczycieli

Czynniki obciazajace nauczycieli petniacych
funkcje kierownicze

7. Niski status zawodu i mate mozliwosci awansu
8. Zastgpstwa za chorych kolegéw
9.
1

AN N e

Niepewnos$¢ socjalna
0.Dwuznaczno$¢ roli nauczyciela

Oczywiste jest, ze stworzenie narzedzia pomia-
rowego (np. kwestionariusza samoopisu) dogtebnie
eksplorujacego wystgpowanie tych obciazen jest mato
realne — trzeba zatem wybiera¢ zwykle pomigdzy
dos¢ powierzchownym pomiarem wielu aspektow

lub pogtebionym wybranych.

W polskich reprezentatywnych badaniach nauczy-
cieli zastosowano takie przekrojowe narzedzia®. Byta
to podskala Obciazenia Organizacyjne, stanowigca
cze$¢ Kwestionariusza Obciazen Zawodowych Peda-
goga®” (rysunek 1).

Rys. 1. Ranking obciazen organizacyjnych
wystepujacych w srodowisku pracy
nauczycieli. Zrédto: opracowanie wtasne?

18 Travers C.J., Cooper C.L. Mental health, job satisfaction and occupational stress among UK teachers, Work & Stress nr 7(3)/1993.
Y Pyzalski ]J. Wypalenie zawodowe a zdrowie i zachowania zdrowotne pedagogow placéwek resocjalizacyjnych, Medycyna Pracy

nr 6/2002, s. 495-499.

2 Por. Center D.B., Steventon C. The EDB Teacher Stressors Questionnaire, Educ. Treat. Child nr 24/2001; Travers C.J., Cooper
C.L. Mental health, job satisfaction and occupational stress among UK teachers, ibidem.
2 Pyzalski]., Merecz D. [red.] Psychospoleczne warunki pracy polskich nauczycieli. Pomigdzy wypaleniem zawodowym a zaangazowaniem,

ibidem
2 Ibidem.
» Op. cit., 5. 53.
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Jak wida¢, w rankingu, w$réd najbardziej obciaza-
jacych czynnikéw pojawiaja si¢ zaréwno takie, ktére
wynikaja z rozwiazani edukacyjnych na poziomach
makrosystemowych (np. niskie zarobki, przetadowa-
nie programéw nauczania, zbyt duza liczba uczniéw
w klasach), jak i takie, ktdre wiaza si¢ z organizacja
pracy na poziomie konkretnej placéwki (np. zbyt
maty wplyw nauczyciela na to, co jest w placéwee
realizowane, brak wsparcia ze strony przetozonych
i wspétpracownikéw).

Niektére badania pokazuja, iz szeregu dodatko-
wych odmiennych jako$ciowo stresoréw doswiad-
czaja ci nauczyciele, ktérzy petnia funkcje kierow-
nicze. Przykladowo Friedman wskazuje?, ze rola
dyrektora szkoly jest zwigzana z przecigzeniem
obowiazkami i informacjami oraz znacznym obciaze-
niem emocjonalnym. Dodatkowo autor ten podkre-
$la, ze dyrektor czuje si¢ odpowiedzialny za realizacjg
szeregu dziatan réwnoczesnie. Wséréd nich mozna
wymieni¢: realizacj¢ misji szkoty, procesy grupowe,
angazujace personel do realizacji krétkotermino-
wych i dlugoterminowych celéw, stawianie wysokich
wymagan uczniom, personelowi, rodzicom i samemu
sobie, a takze procesy organizacyjne i polityczne®.

W kontekscie obciazent w pracy dyrektora szkoty
Friedman proponuje wyjasniajaca teori¢ rozbieznosci
efektywnosci zawodowej (proffesional efficiacy discre-
pancy). Teoria ta zaktada znaczaca rozbiezno$¢ migdzy
wysokimi oczekiwaniami dyrektora wzgledem wlasnej
efektywnosci zawodowej a realiami miejsca pracy, keére
nie pozwalaja na tak skuteczng i efektywna prace.
Zjawisko to jest zreszta zdecydowanie bardziej rozpo-
wszechnione i dotyczy takze tych nauczycieli, kedrzy
nie pelnig funkgji kierowniczych.

Wsréd wielu obciazen zawodowych nauczycieli sa
dwa, ktérym warto przyjrzed si¢ blizej ze wzgledu na
ich do$¢ powszechny i destrukcyjny charakter majacy
wplyw zaréwno na dobrostan i zdrowie nauczyciela,
jak i jakos¢ jego pracy. Sa to mobbing i niewlasciwe
zachowania uczniéw (problemy dyscypliny w szkole).

Mobbing

Mobbing i wrogie zachowania w pracy to bardzo
powazne stresory zawodowe. Wplywaja one na
zdrowie psychiczne, fizyczne oraz funkcjonowanie
zawodowe pracownikéw, ktdrzy sa ich ofiarami.
Szczegblnie waznymi konsekwencjami sg te w obsza-
rze zdrowia psychicznego: obejmuja one szeroki
zakres probleméw, ktére moga wystgpowaé u ofiar
mobbingu w pracy — od zaburzei psychosomatycz-
nych, przez obnizong samooceng, po tak powazne
konsekwencje, jak depresja®.

Konsekwencje mobbingu i wrogich zachowari nie
ograniczaja si¢ do samego pracownika — tu nauczy-
ciela. Skutkuja one negatywnym funkcjonowaniem
organizacji, w ktdrej wystapily. Przyczyn zaleznosci
pomiedzy narazeniem na mobbing i niewlasciwym,
nieetycznym traktowaniem w miejscu pracy a wyste-
powaniem objawéw wypalenia zawodowego nalezy
poszukiwaé w silnym negatywnym oddziatywaniu tych
zjawisk na relacje interpersonalne oraz uderzaniu przez
nie w podstawowg potrzebg — niezb¢dna, by cztowiek
mdgt efektywnie realizowaé swoje obowiazki i rozwi-
ja¢ si¢ — potrzebg poczucia bezpieczeristwa w pracy.

Warto podkresli¢, ze zaklécenia w relacjach inter-
personalnych w pracy (a szczegélnie te najsilniejsze
— jak mobbing i wrogie zachowania) beda przyczy-
nia¢ si¢ do wystgpowania lub nasilania si¢ objawéw
wypalenia zawodowego u nauczycieli.

Analizujac mobbing jako swoistg patologie¢ przy-
wodztwa w szkole, powinni$my przytoczy¢ definicje
tego zjawiska, tak by nie okresla¢ w ten sposéb sytu-
acji mniej powaznych. Klasyk problematyki Leymann
okreslit mobbing jako terror psychiczny w miejscu pracy,
ktdry angazuje wrogie nastawienie i nieetyczne komu-
nikowanie sig (stosowanie w codziennych kontaktach
w ramach stosunku pracy obelg, wyzwisk, pomdwiern,
oszczerstw, krzyku itd.) systematycznie podtrzymywane
przez jedng badz kilka 0s6b w stosunku do innej, co
w konsekwencji spycha ofiare do pozycji uniemozli-
wiajqcej jej obrong. Dzialania te zdarzajq si¢ czesto
(co najmniej raz w tygodnin) i trwajq przez diuzszy
okres (co najmniej pot roku). Z wwagi na czas trwania
i czgstosé, maltretowanie to skutkuje zaburzeniami

* Friedman LA. Burnout in School Principals, Social Psychology of Education 2002, s. 229-251.

» Op. cit., s. 229.

% Moscicka A., Drabek M. Mobbing w srodowisku pracy nauczyciela [w:] Pyzalski J., Merecz D. [red.] Psychospoteczne warunki pracy

polskich nauczycieli. Pomigdzy wypaleniem zawodowym a zaangazowaniem, ibidem.
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w sferze psychiki, zdrowia fizycznego i funkcjonowania
spolecznego ofiary” .

Badania poréwnawcze czgsto potwierdzaja fake
szczegblnej wiktymizacji pracownikéw sektora
edukacyjnego. Odsetek mobbowanych pracownikéw
w tym sektorze wynidst 6,5%%.

W Polsce badaniem nauczycieli pod wzgledem
narazenia na mobbing w miejscu pracy zajmowat
wezesniej si¢ Centralny Instytut Ochrony Pracy

Dr hab. prof. UAM Jacek Pyzalski

(CIOP)?. Naukowcy z tego osrodka przebadali 1098
nauczycieli zatrudnionych w 120 placéwkach oswia-
towo-wychowawczych na terenie czterech duzych
miast. Odsetek ofiar mobbingu wéréd polskich
nauczycieli wynidst 9,7%.

Tabela 1 przedstawia czgstotliwos¢ doswiadcza-
nia wrogich zachowan ze strony przetozonego (ktére
niekoniecznie musza by¢ mobbingiem) przez polskich
nauczycieli, ustalong w najnowszych krajowych bada-
niach dotyczacych psychospotecznych warunkéw
pracy nauczycieli’.

Doswiadczane dziatanie
ze strony przelozonego

przynajmniej raz
w tygodniu

raz w miesigcu

raz na 3 miesiace
raz na pot roku
pot roku
nigdy

rzadziej niz raz na

Przetozony krytykuje twoja
prace, nie dajac rownoczesnie
zadnych wskazéwek,

jak poprawi¢ btedy.

w
~
(=)}

72

Przetozony przydziela

ci zadania zawodowe w ten
sposob, ze nie mozesz ich 0
zrobi¢ na czas

lub wykona¢ dobrze.

Kiedy cos zalezy od dobrej
woli przetozonego, 1
nie mozesz na nig liczy¢.

Przetozony wiele razy
sprawdza, co i jak robisz,

i nigdy nie zachowuje sie tak
wobec innych pracownikéw.

Przetozony kwestionuje
podejmowane przez ciebie
decyzje, pomniejsza
znaczenie twoich opinii

w sprawach,

na ktérych sie znasz.

Przetozony uniemozliwia ci
wypowiadanie si¢ we
witasnych sprawach 1
i/lub sprawach firmy,

w ktérych masz prawo gtosu.

Przetozony ostentacyjnie
ignoruje cie i lekcewazy.

Przetozony rzuca
bezpodstawne oskarzenia 0
pod twoim adresem.

Przetozony obgaduje cig¢
z innymi pracownikami 0
i/lub klientami.

Przetozony stosuje wobec
ciebie wyjatkowe wymagania
i nakazuje ci przestrzeganie
procedur, ktére nie
obowiazujg innych
pracownikow.

Tab. 1. Procentowy rozktad czestotliwosci do§wiadczania wrogich zachowan przez badanych nauczycieli ze strony

przefozonych (N = 1076). Zrédto: opracowanie whasne®!

7 Leymann H. The content and development of mobbing at work, European Journal of Work and Organizational Psychology

nr 5(2)/1996.

2 Parent-Thirion A., Macfas E.E, Hutley J., Vermeylen G. Fourth European Working Conditions Survey, European Foundation for the
Improvement of Living and Working Conditions, Dublin 2007, za: Moscicka A., Drabek M. Mobbing w srodowisku pracy nauczyciela,

ibidem.

» Warszewska-Makuch M. Zjawisko mobbingu wsréd nauczycieli, Bezpieczeristwo Pracy nr 5/2008.
% Moscicka A., Drabek M. Mobbing w srodowisku pracy nauczyciela, ibidem.
31 Za: Moscicka A., Drabek M. Mobbing w srodowisku pracy nauczyciela, op. cit. s. 87.
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Jak wida¢, najczesciej pojawiajace si¢ zachowa-
nia o charakterze mobbingu ze strony przelozonych,
ktérych doswiadczaja polscy nauczyciele, to: kryty-
kowanie wykonywanej pracy bez podawania wska-
zéwek, jak praca powinna by¢ wykonana (przynaj-
mniej raz w tygodniu dos$wiadczal takich zachowan
co setny respondent, raz w miesigcu — prawie 2%,
raz na 3 miesigce — prawie 3%, raz na pét roku —
7%, za$ rzadziej niz raz na pét roku — 16%). Badani
przyznawali z podobna czgstotliwoscia, ze przetozony
przydzielat im zadania zawodowe w sposéb uniemoz-
liwiajacy ich realizacjg (18% nauczycieli doswiadczyto
takich zachowan), nie udzielat wsparcia i pomocy, gdy
byly one potrzebne (16%), wiele razy sprawdzat, co
i jak robia respondenci, nie zachowujac si¢ tak wobec
innych pracownikéw (13%), kwestionowat podejmo-
wane przez respondentéw decyzje zawodowe i redu-
kowal znaczenie ich opinii w sprawach, na ke6rych
si¢ znaja (12%), a takie uniemozliwiat nauczycielom
wypowiadanie si¢ we wlasnych sprawach i/lub spra-
wach organizagji, w kt6rych mieli prawo glosu (12%)
oraz ostentacyjnie ignorowat i lekcewazyt pracowni-
kéw (doswiadczyt tego co dziesiaty nauczyciel).

Moscicka i Drabek dokonali przegladu literatury
naukowej wskazujacej na szereg probleméw w funkcjo-
nowaniu zawodowym pracownika do$wiadczajacego
mobbingu. Wéréd najwazniejszych nalezy wymieni¢
tutaj czgstsze konflikty interpersonalne ze wspétpra-
cownikami, spadek poziomu zadowolenia z pracy
(a nawet che¢ zmiany zawodu czy miejsca pracy),
rutyn¢ w wykonywaniu zadan oraz zmniejszenie
kreatywnosci w wykonywaniu zadari zawodowych. Co
istotne z punktu widzenia pracy nauczyciela, emocje
zwiazane z doswiadczaniem mobbingu moga prowadzi¢
do zachowar agresywnych wzgledem podopiecznych.
Zatem agresja ze strony dyrektora szkoly moze ,,prze-
chodzi¢ na nizszy poziom” i wplywac na to, ze relacje
nauczyciel — uczen przestaja by¢ prawidlowe i zaczy-
naja by¢ nacechowane wrogoscia.

Wreszcie rola dyrektora jest takze to, by potrafit
on zapobiega¢ i interweniowaé w przypadku tzw.
mobbingu horyzontalnego — czyli takiego, w ktérym
sprawcami strukturalizowanej agresji zawodowej
wobec pracownika beda inni nauczyciele. Tego typu

sytuacje wcale nie sa rzadkoscia w polskiej szkole. Do
najczestszych przejawdw mobbingu ze strony wspét-
pracownikéw w polskich szkotach naleza: obgadywa-
nie za plecami, podwazanie zdania w sprawach, na
keérych pracownik si¢ zna, ztosliwe uwagi i dowcipy,
unikanie lobbowanego pracownika i rozpowszech-
nianie plotek na jego temat’.

Niewtasciwe zachowania uczniow

Niewlasciwe zachowania uczniéw, a wlasciwie
koniecznos¢ radzenia sobie z nimi, to powazny stre-
sor zawodowy, ktéry wystepuje dos¢ powszechnie
wlasciwie bez wzgledu na kraj, w ktérym prowa-
dzone sa badania®.

Wieloletnie badania ilo$ciowe prowadzone
w naszym kraju® w sposéb spéjny potwierdzaja, iz
polscy nauczyciele stosunkowo czgsto spotykaja si¢ na
swoich lekcjach z zachowaniami, ktére mozna okre-
§li¢ jako niewtasciwe czy tamiace dyscypling szkolna.
Nalezy jednak podkresli¢, iz sa to gléwnie zachowania
majace charakter stosunkowo mato powazny, chociaz,
kiedy sa one czgste, moga stanowi¢ powazny problem.
W najnowszych badaniach® nauczyciele zaznaczali,
czy i ile razy okreslone zachowania pojawialy si¢
podczas lekcji przez nich prowadzonych w ciagu
dwdch tygodni poprzedzajacych badanie.

Niewlasciwe zachowania
uczniow, a wlasciwie
koniecznos¢ radzenia sobie
z nimi, to powazny stresor
zawodowy

Na szczycie rankingu znalazly sie:
e hatasowanie,
* spdznienia,
* bierne zachowanie, brak zainteresowania lekcja,
* poszturchiwanie innych uczniéw,
* jedzenie, zucie gumy,
* $ciaganie podczas sprawdzianéw.

2 Moscicka A., Drabek M. Mobbing w srodowisku pracy nauczyciela, ibidem
% Pyzalski J. Wypalenie zawodowe a zdrowie i zachowania zdrowotne pedagogéw placéwek resocjalizacyjnych, ibidem; Pyzalski J.,
Merecz D. [red.] Psychospoleczne warunki pracy polskich nauczycieli. Pomiedzy wypaleniem zawodowym a zaangazowaniem, ibidem.

3 Ibidem.

% Pyzalski]., Merecz D. [red.] Psychospoteczne warunki pracy polskich nauczycieli. Pomigdzy wypaleniem zawodowym a zaangazowaniem,

ibidem.
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Zachowania te zaznaczyto od 50 do 85% nauczy-
cieli, czgsto wskazujac na ich wielokrotne pojawienie

si¢ (powyzej 3 razy).

Warto podkresli¢, iz trudne zachowania stano-
wig obciazenie nie same w sobie, lecz w interakeji
z kompetencjami wychowawczymi nauczyciela. Dla
nauczyciela profesjonalisty, majacego praktyczne
umiej¢tnosci wychowawcze, trudne zachowania
uczniéw beda raczej wyzwaniem niz obciazeniem.
Niestety, wielu nauczycieli (okoto 75%) podkresla,
ze studia nie przygotowaly ich do radzenia sobie
w takich sytuacjach. Do tego analiza praktyki wska-
zuje, iz wiele 0s6b w sytuacjach trudnych wychowaw-
czo dysponuje jedynie niewielkim wachlarzem sztam-
powych, czgsto nieskutecznych rozwiazan, takich jak
wstawianie uwag, odpytywanie zle zachowujacych
si¢ uczniéw czy odsytanie do pedagoga. Odzwiercie-
dlaja to wyniki badan ilosciowych dotyczacych opinii
nauczycieli na temat dyscypliny w szkole. Okazuje
si¢, iz potowa badanych uwaza, ze aby w szkole pano-
wal porzadek, uczen musi si¢ ba¢ nauczyciela, a 15%
przekonanych jest, ze powinno si¢ przyzwoli¢ na kare
cielesna w szkole, by nauczyciel mégt nia postraszy¢.
Do tego az 8% respondentéw daje prawo zdener-
wowanemu nauczycielowi do wymierzenia drobnej
kary cielesnej. Réwnoczesnie az 65% utrzymuje, iz sa
uczniowie, wobec ktérych dzialaja jedynie ostre stowa
lub krzyk. Warto jednoczesnie podkresli¢, ze nasi-
lenie ,sitowych” pogladéw na temat postgpowania
z niewlasciwie zachowujacymi si¢ uczniami koreluje
z poziomem wypalenia zawodowego. Wida¢ zatem,
jak wazne jest dbanie o warunki pracy nauczyciela,
warunkujace jego kondycje psychofizyczna.

Trudne zachowania
stanowia obcigzenie
nie same w sobie,
lecz w interakcji
z kompetencjami
wychowawczymi
nauczyciela

Dr hab. prof. UAM Jacek Pyzalski

Zakonczenie

Przedstawiony w artykule, z konieczno$ci mocno
ograniczony przeglad, wskazuje, ze polscy nauczyciele
doswiadczaj wielu odmiennych jakosciowo obcigzert
psychofizycznych, ktére przektadajg si¢ nie tylko na
ich osobisty dobrostan i zdrowie, ale takze na jakos¢
czynnosci zawodowych, ktére wykonuja.

Wskazane jest zatem konstruowanie niewystarcza-
jacych w naszym kraju systemowych rozwiazan wspie-
rania zdrowia nauczycieli w pracy, gléwnie poprzez
dziatania dotyczace promocji zdrowia w miejscu
pracy®®. Sensowne prowadzenie takich dzialari wymaga
takze regularnej diagnozy zdrowia zawodowego
nauczycieli i jego uwarunkowari — niestety, dotychczas
w naszym kraju dysponujemy jedynie bardzo frag-
mentaryczng wiedza na ten temat lub pojedynczymi
badaniami, ktére nie sg regularnie powtarzane.
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Aleksandra Banach-KaZzmierczak

Maftgorzata Gasik

Prawdziwego przyjaciela
najlepiej poznac po... lekcji zTOC

Jak zorganizowa¢ pieniadze na szkolng wycieczke?
To proste! Najlepiej poprosi¢ o nie wrozke zgbuszke
lub, jesli zgby mocno si¢ trzymaja, dziadkéw. Potem
trzeba zrobi¢ zakupy, przygotowa¢ prowiant, zabraé
przyjaciél, i w drogg. .. Taki plan na wspSlna wyprawe
maja pierwszoklasisci z Ogdlnoksztatcacej Szkoty
Muzycznej w Plocku. Podczas zajgc z wykorzystaniem
narzedzi TOC dowiedzieli si¢, po czym poznaé praw-
dziwego przyjaciela oraz jak zorganizowa¢ wspdlnie
z przyjaciétmi wycieczke marzer.

Zajecia w klasie I b poprowadzita Aleksandra
Banach-Kazmierczak, trenerka projektu ,,Mysle — Rozu-
miem — Wiem. Zastosowanie technik TOC w uczeniu
si¢”, nauczyciel konsultant MSCDN Wydziat w Plocku.
Punktem wyjécia byla bajka o jezyku Teosiu, ktory
razem ze swoim kolega zajaczkiem szukat przyjaciela.
Napotkana po drodze zabka i ptaszek chcialy si¢ przy-
jazni¢. Oba zwierzatka byly gotowe do zabawy, ale gdy
jezyk potrzebowal pomocy, braly nogi za pas: zabka
odplyneta, gdy jezyk zaczat si¢ topi¢, a ptak odlecial,
gdy zobaczyl, ze Teo$ nie moze zej$¢ z wysokiej gatezi.
Niezawodny okazywat si¢ tylko zajaczek, ktéry nie
zwazajac na swoje ograniczenia, ratowat kolege z opresji.
Jak fatwo si¢ domysli¢, to whasnie on byt prawdziwym
przyjacielem, cho¢ obaj zrozumieli to dopiero podczas
rozmowy z madra sowa.

— Jak myslicie, dlaczego to zajqczek okazat sig praw-
dziwym przyjacielem? — zapytata pierwszoklasistow
prowadzaca.

— Bo byt z jezykiem na dobre i na zte, a nie tylko
wtedy, gdy mozna bylo si¢ bawié — odpowiedzieli rezo-
lutnie.

W tym momencie do akgji ,wkroczyta” niezawodna
chmurka TOC, ktdra pozwala kreatywnie rozwiazy-
wa¢ problemy. Zadaniem uczniéw bylo wymyslenie
satysfakcjonujacego obie strony rozwiazania konfliktu
miedzy jezykiem i jego wizja prawdziwej przyjazni
azabka i ptaszkiem, ktdrzy postrzegali przyjazi wyltacz-
nie jako przyjemne spedzanie wolnego czasu.

— Zwierzqtka moglyby zorganizowad na przyktad
wyscigi wodno-lgdowe lub lgdowo-powietrzne, czyli
kazdy robitby to, co lubi najbardziej i najlepiej potrafi,
a w razie potrzeby pomogliby sobie wzajemnie — wymy-
Slity dzieci.
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Prawdziwego przyjaciela najlepiej poznac po... lekcji z TOC

Historyjka o zajaczku i jezyku uswiadomita dzie-
ciom, ze czasami mozna szuka¢ czegos$ lub kogo$
bardzo daleko, a tymczasem czgsto mamy to blisko
siebie. Problem polega na tym, iz nie potrafimy tego
czego$ lub kogo$ zauwazy¢, docenié. Wystarczy uwaz-
nie rozejrze¢ si¢ dookota, aby przekonac sig, ze mamy
obok siebie prawdziwego przyjaciela.

Chmurka pomogta dzieciom zrozumie istote przy-
jazni, ktdra nie polega wylacznie na zabawie i mitym
spedzaniu czasu. Prawdziwa przyjazi to réwniez towa-
rzyszenie w trudnych chwilach, okazywanie drugiej
osobie: akceptagji dla (by¢ moze) odmiennych niz nasze
zainteresowari i umiejgtnosci oraz wsparcia, udzielania
pomocy w potrzebie.

Nastepnie prowadzaca poprosita uczniéw, by nary-
sowali na kartce portret wylosowanej kolezanki lub
kolegi z klasy, a p6ézniej zaznaczyli na nim to, co lubig
w tej osobie najbardziej. Co ciekawe, dzieci zazna-
czyly nie tylko u§miech czy oczy, ale réwniez dobre
serce, wrazliwo$¢ lub bycie pomocnym. W ten sposéb
powstalo wyjatkowe, bo narysowane przez przyjaciét,
klasowe zdjecie”. Wspélne dzialanie pozwolito dzie-
ciom rozwina¢ zdolnos¢ do empatii i wspétdziatania.

Kolejne éwiczenie polegato na wyciagnieciu z ,,magicz-
nej kieszeni” tajemniczego przedmiotu, ktdry trzeba byto
opisa¢ klasie gestami, tak aby pozostali mogli odgadnag,
co to jest i jakie czynnosci mozna wykonywad, uzywajac
wyczarowanych przedmiotéw. Z dziecigcych kieszeni
»wychodzity” pitki, psy, Iwy, kubki, ksiazki itp. Uczniowie
przescigali si¢ w wymyslaniu i pokazywaniu czynnosci
charakeerystycznych dla wyimaginowanych rzeczy.

Zabawy byto co niemiara, a dzieci uczyly si¢ poro-
zumiewania, przekfadania swoich mysli na stowa
i gesty, ktére pomagaja w byciu rozumianym przez
innych. To podstawa komunikacji spotecznej, bez
wzgledu na to, czy staramy si¢ z kim§ zaprzyjaznié,
czy rozwigzywaé problemy.

Na koniec zabawy prowadzaca (z trudem ;-) wyjeta
z kieszeni wielki przedmiot, jakim byt autokar. Wycza-
rowany pojazd byl poczatkiem do ustalenia planu
wycieczki klasowej. W pustych oknach konturowego
rysunku autobusu zagoscily (wykonane na poczatku
zajec) dziecigee portrety. Autokar, choé wypetniony po
brzegi pasazerami, stal bez ruchu na swoim papiero-
wym miejscu parkingowym, czekat bowiem na deko-
racj¢ karoserii. Kazde z dzieci na matych samoprzylep-
nych karteczkach narysowato to, co najbardziej lubi,
a pézniej przykleito obrazek do pojazdu. Tak powstata
oryginalna reklama autobusowa prezentujaca dumnie
zainteresowania klasy Ib oraz umiejgtnos¢ wspétpracy.

Jak trwoga to do... wrozki zebuszki

Dopiero tak przygotowany autobus mégt zawiezé
cala grupe dobrze znajacych si¢ i rozumiejacych
swoje potrzeby przyjaciét na wymarzong wycieczke.
Dokad? Co tam Londyn, Paryz, Rzym... pierwszaki
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wola jecha¢ na zielong szkote do Sendenia, niewielkiej
miejscowosci niedaleko Plocka. Zeby jednak wycieczka
si¢ udata, najlepiej zawczasu przewidzie¢ przeszkody
i ustali¢ plan dziatania. A jesli mowa o przeszkodach,
niezawodne okazalo si¢ ,drzewko ambitnego celu”.
Osiemnascioro mtodych podréznikéw wspélnie usta-
lito przeszkody, z jakimi muszg si¢ zmierzy¢, oraz co
musza zabra¢ na wycieczke, a czego nie ma w domu,
co trzeba jeszcze kupi¢, by wyprawa byta doskonata.
Jedna z przeszkdéd byly wspomniane juz na wstepie
pieniadze. Skad je wzia¢? Wedlug dzieci oczywistym
rozwiazaniem jest bankomat. Niezawodna w tym przy-
padku bedzie réwniez $winka skarbonka lub wrézka
z¢buszka. Ewentualnie, dla posiadaczy statych z¢béw,
sprawdzonym rozwiazaniem sa dziadkowie. Kiedy
pieniadze znajda si¢ juz w kieszeni, mozna mysle¢
o kupieniu potrzebnych artykuléw, pakowaniu plecaka
i walizki. Teraz z mapa w dloni i przyjacielem obok
mozna przezy¢ fantastyczng przygode w zielonej szkole
pod Plockiem...

Dzigki pracy w grupie i wspélnemu uzgadnianiu
celu oraz sposobéw realizacji planu dzieci mogly rozwi-
ja¢ umiejetno$é negocjowania i planowania.

Aleksandra Banach-KaZmierczak, Mafgorzata Gasik

Zajecia w szkole muzycznej zostaly zorganizowane
w ramach promowania projektéw: ,Mysle — Rozu-
miem — Wiem. Zastosowanie technik TOC w ucze-
niu si¢” i ,Wlacz myslenie. Nauczanie i uczenie si¢
przyjazne mézgowi’, ktére realizuje Mazowieckie
Samorzadowe Centrum Doskonalenia Nauczycieli.
Nauczyciele prowadza swoje lekeje, wykorzystujac
~chmurke” (uczy kreatywnego rozwiazywania konflik-
tow), ,galazke logiczng’ (pomaga rozwijaé logiczne
myslenie i przewidywa¢ konsekwencje dziatar) oraz
»drzewko ambitnego celu” (pomaga okregli¢ i pokona¢
przeszkody stojace na drodze do realizacji wyznaczo-
nego celu). Jak pokazuje dwuletnie juz doswiadczenie
w realizacji projektu ,Mysle — Rozumiem — Wiem.
Zastosowanie technik TOC w uczeniu si¢”, narze-
dzia doskonale spelniaja swoja role w rozwiazywa-
niu konfliktéw miedzy dzie¢mi oraz mig¢dzy dzie¢mi
a rodzicami, jak réwniez stuza pomoca w organizacji
szkolnych i przedszkolnych przedstawien, planowaniu
wycieczek oraz pracy nad wlasnymi niedoskonato-
$ciami. Zaproponowane nauczycielom narzedzia TOC
s jedna ze skutecznych metod rozwijania logicznego
myslenia, empatii i zrozumienia potrzeb innych oséb,
przewidywania konsekwengji swoich dziatan i budo-
wania dobrych relacji z innymi ludZmi.

Zaprezentowane zajecia pokazaly, ze narzedzia
TOC umozliwiajg réwniez rozwijanie kompetendji
pozwalajacych nawiazywa¢ i podtrzymywa¢ kontakty
oraz wspotpracowad z innymi w grupie. W ten sposéb
wspieramy rozw6j kompetengji spotecznych niezwykle
waznych dla prawidlowego rozwoju dzieci i mtodziezy.

Dzigkujemy Panu Mikotajowi Burakowskiemu,
dyrektorowi Ogdlnoksztatcacej Szkoly Muzycznej im.
Karola Szymanowskiego w Plocku, Pani Violetcie Dory-
walskiej, wicedyrektor, Pani Grazynie Zuchewicz-Czar-
neckiej, wychowawczyni klasy, oraz rodzicom i uczniom
klasy I b za umozliwienie przeprowadzenia zajgc.

Aleksandra Banach-Kazmierczak jest trenerkg projek-
tu,Mysle — Rozumiem — Wiem. Zastosowanie technik TOC
w uczeniu sie’, nauczycielem konsultantem w Mazowiec-
kim Samorzadowym Centrum Doskonalenia Nauczycieli
Wydziat w Ptocku.

Malgorzata Gasik jest specjalistg ds. informacji peda-
gogicznej i promocji w Mazowieckim Samorzagdowym
Centrum Doskonalenia Nauczycieli Wydziat w Ptocku, ko-
ordynatorem projektu,Mysle — Rozumiem — Wiem. Zasto-
sowanie technik TOC w uczeniu sie"
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Matgorzata Pomianowska

Dariusz Pomianowski

Dobry zespét, czyli jaki?

O sukcesie wspoliczesnych spoteczenstw decyduje takze zdolnos¢ do wspodtpracy.

W zwigzku z tym musimy tej wspolpracy sie nauczyc.

Szkota to jedno z najwtasciwszych miejsc, aby wspotpracy sie uczy¢ i ja modelowac.
Uczniowie i nauczyciele powinni by¢ przyzwyczajani do zespotowego wykorzystywania
informacji, planowania, rozumienia réznych punktéw widzenia i dziatania zespotowego.

Teoretycy i praktycy zarzadzania podkreslaja, ze
jednym z podstawowych czynnikéw wplywajacych na
efektywno$¢ organizacji jest praca zespotowa. Jednak
wykorzystanie potencjatu, jakim jest zesp6t, jest nadal
duzym wyzwaniem dla kadry kierowniczej. Wymaga
bowiem wiedzy na temat wspdlpracy i warunkéw,
jakie musza zaistnie¢, aby przynosita zamierzone
efekty. Niezbedne sa takze umiejetnosci whasciwego
organizowania pracy zespotowej i kierowania nia.

Rodzaje zespotéw

Istnieje wiele definicji zespotéw. Na potrzeby tego
opracowania przyjeto najprostsza z nich, wedlug
ktérej zespdt to grupa ludzi, keéra ma przynajmniej
jeden wspélny cel i zdaje sobie sprawe z tego, ze do
jego osiagniccia potrzebne jest wspdldziatanie wszyst-
kich cztonkéw zespotu. Zespoty moga spetniaé wiele
funkcji. Rézny moze tez by¢ ich sklad, zasi¢g, czas
trwania. W literaturze przedmiotu istnieje szereg
réznych kwalifikacji dotyczacych rodzajéw zespotéw.
Jedna z najpopularniejszych koncepcji podziatu jest
ponizsza, uwzgledniajaca charakter podejmowanych
dzialan, typ uczestnikéw i czas trwania. Sa to:

* Zespoly strukturalne — w ich sktad wchodza oso-
by sprawujace funkgje kierownicze i podwtadnis
w szkole zespotem takim jest np. zespdl kierow-
niczy.

* Zespoly zadaniowe — powolywane sa zwykle do
rozwigzania jednego problemu lub zajecia si¢
okre$lonym zadaniem, np. opracowania i wdroze-
nia jakiego$ projektu (np. zespé6t do spraw szkol-
nego systemu oceniania). Czas trwania takiego
zespotu jest zwykle wyraznie okreslony; wszyscy
cztonkowie zespotu zachowuja swoje normalne
obowiazki i powigzania, jednoczesnie pracujac
w specjalnej grupie zadaniowej.

* Komitety — grupy dlugotrwate zaspokajajace sta-
te potrzeby szkoly (np. rada rodzicéw).

Zespoly mozemy réwniez podzieli¢ ze wzgledu
na specjalizacje:

* Zespoly o specjalizacji jednorodnej — powstaja
w wyniku faczenia oséb dotychczas indywidualnie
wykonujacych podobne czynnosci czy zadania. Sa
to zespoly pracownikéw o jednakowych specjalno-
Sciach (w szkole moga to by¢ zespoly przedmioto-
we, np. polonisci, matematycy).
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*  Zespoly o specjalizacji réznorodnej — obejmuja
osoby o réznych specjalnosciach, sa to np. zespo-
ly wychowawcze, samoksztatceniowe, WDN.

Kolejna propozycja podziatu dotyczy specyfiki
zespotu.

*  Zespoly najwyzszego kierownictwa — skladaja si¢
z 0s6b zarzadzajacych szkota. W sktad takiego ze-
spotu moga wchodzi¢ np. dyrektor, wicedyrekto-
rzy, ksiggowy, kierownik administracyjny. Zespo-
ly te maja stalg obsadg, regularnie wspétpracuja
i zajmuja si¢ kluczowymi dla szkoly sprawami.
Czonkowie zespotu koncentrujg w swoich re-
kach najwicksza wladz¢ formalna, zaréwno jesli
chodzi o rangg decyzji, jak i o ich zakres.

* Zespoly $redniego szczebla zarzadzania — gru-
puja osoby, ktére kierujg pracami np. zespotéw
pracowniczych (w szkole beda to np. liderzy ze-
spotéw przedmiotowych).

*  Zespoly pracownikéw — grupuja pracownikéw, keé-
rzy na co dzieri razem ze sobg pracuja, np. nauczy-
cieli (zespoly przedmiotowe, wychowawcze, rada
pedagogiczna), pracownikéw administracji i obstu-
gi. W firmach, ktére ktada duzy nacisk na prace ze-
spotowa, przekazuje si¢ tym zespofom znaczna czgs¢
samodzielnosci decyzyjnej i wykonawczej.

* Zespoly zadaniowe — w sklad tych zespotéw
wchodza osoby dobrane z innego klucza niz hie-
rarchia organizacyjna. Zespoly zadaniowe two-
rzone sg na potrzeby okreslonego zadania i z de-
finicji majg czasowy charakter. Grupuja te osoby,
ktére maja kompetencje niezb¢dne do wykonania
danego zadania (np. zespdt do spraw specjalnych
potrzeb edukacyjnych).

* Zespoly organizagji dziatajacych w ramach firmy —
sa to réznego rodzaju organizacje, od zwiazkowych
(np. zwiazki nauczycielskie), poprzez non profit
(stowarzyszenia i fundacje) po hobbystyczne.

*  Zespoly nieformalne — powstaja poza oficjalnymi
strukturami organizacji. Moga mie¢ charakter towa-
rzyski lub stuzy¢ wywieraniu wplywu na dana orga-
nizacjg w sposob, ktory wychodzi poza zdefiniowane
schematy organizacyjne, zakresy wladzy i obowiaz-
kéw. Czeé¢ takich zespotéw ma charakter niejawny.

Kiedy warto powotywac zespoét?

Zorganizowanie dobrze funkcjonujacego zespotu
nie jest fatwe, wymaga czasu i zaangazowania, dlatego
warto odpowiedzie¢ sobie na pytanie, kiedy do wyko-
nania zadania potrzebny jest zespét, a kiedy wystarczy
praca indywidualna.

Matgorzata Pomianowska, Dariusz Pomianowski

Niektére zadania nie sa mozliwe do zrealizowania
bez pracy zespotowej. Tak jest np. w przypadku przed-
stawienia teatralnego czy gier zespotowych. Jednak
wiele zadari nie wymaga wspétpracy w tak oczywi-
sty sposdb. Praktyka wskazuje ze im bardziej skom-
plikowane i wieloaspektowe zadanie (koncepcyjne
i/lub wykonawcze), tym wigksza potrzeba powotania
zespolu. Zespolowego dzialania wymagaja réwniez
zadania nowe, zwiazane z duzym ryzykiem i niepewno-
$cig co do rezultatu. Przed podjeciem decyzji o tworze-
niu zespolu warto zastanowi¢ si¢ nad tym, jakie korzy-
§ci, a jakie zagrozenia moze przynies¢ praca zespolowa.

Zalety pracy zespotowej

Praca zespotowa to nie tylko iloczyn sity ramion
jego cztonkéw (np. gdy trzeba przeniesé bardzo cigzki
przedmiot). To réwniez suma wiedzy, doswiadczeni
i umiejetnosei poszezegdlnych cztonkéw grupy (gdy
trzeba rozwiaza¢ trudny i skomplikowany problem czy
zrealizowaé wazny dla calej organizacji projekt). Zespét
po prostu moze, wie i potrafi wigcej. Wspdlpraca, przy
spetnieniu odpowiednich warunkéw, przynosi o wiele
lepsze efekty niz samodzielna praca pojedynczych
o0s6b. Uzyskiwany w ten sposéb efekt synergii w dzia-
taniu zespotowym jest bardzo czgsto podstawowym
argumentem motywujacym do wspélnego dziatania.

Dobrze dobrane i whasciwie dziatajace zespoly spra-
wiaja, ze zmniejsza si¢ powtarzalno$¢ tych samych dzia-
tari, decyzje sa podejmowane szybciej i trafniej (moga
by¢ przedyskutowane i doglebniej przemyslane). Praca
zespofowa umozliwia doskonalenie kompetencji
i integracj¢ czfonkéw zespotu. Daje szansg na zaspo-
kajanie podstawowych potrzeb spotecznych, jakimi
s3 potrzeba przynaleznosci, afiliacji, bezpieczeristwa,
wywierania wplywu, sprawstwa. Umozliwia realiza-
cj¢ zamierzen, ke6rych nie sposéb osiagnaé pojedyn-
czo, udzielania i otrzymywania pomocy, grupowego
rozwiazywania probleméw; uaktywnia proces wzajem-
nej kontroli i samokontroli.

Wspdlne dziatanie przyczynia si¢ do wzrostu odpo-
wiedzialno$ci za wykonywane zadania i identyfika-
Gji z celami przyjetymi przez zespol. Zespét to takze
wiecej pomystéw — jego cztonkowie moga wzajemnie
stymulowac si¢ do wigkszej kreatywnosci i inspirowac.

A wszystko to przektada si¢ na wicksza motywacje
do pracy i wspdlnego dzialania oraz prowadzi do wigk-
szej dojrzatosci spolecznej i sprzyja budowaniu kapi-
tatu spotecznego zaréwno w skali makro jak i mikro.
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Dobry zespdt, czyli jaki?

czynniki:

stres i fagodzi¢ napiecie emocjonalne.

pracy catego zespotu,

ewentualnych indywidualnych strat,

Wedtug P. Hofstaettera' do wiekszej wydajnosci zespotu przyczyniaja sie nastepujace

« wieksza wiedza zespotu jako catosci — zesp6t wie wiecej, poniewaz wiedza i doswiadczenie
poszczegdlnych cztonkéw grupy ulega kumulacji,

- zwielokrotniona mobilizacja do dziatan - powstaje wiecej koncepcji dzieki dyskusjom,
inspirujgcemu wptywowi réznych opinii i pomystéw, motywujaco dziataja réwniez
interakcje w zespole, zespdt ma tez zazwyczaj wiekszg wiarygodnos¢ niz jednostka,

« mozliwosci fagodzenia napie¢ emocjonalnych — w zespole rozwijaja sie wiezi grupowe,
ktére maja pozytywny wptyw na jej cztonkdw. Praca zespotowa moze réwniez zmniejszac

Na lepsza wydajnosc¢ zespotéw maja réwniez wptyw:

« zewnetrzne wspétzawodnictwo - wspdlny rywal zewnetrzny, np. inny zespét spoza
organizacji i brak rywalizacji wewnatrz zespotu,

+ czas - uznanie przez cztonkéw zespotu, ze terminy zespotowe sg wazniejsze od
indywidualnych, czas pracy jest ustalany wewnetrznie i dostosowany do rytmu i tempa

« innowacje - wieksza kreatywnos¢, mniejsze opory przed nowatorskimi rozwigzaniami,
innowacje odpowiadajace specyfice zespotu i adekwatne do jego dziatan,

- inicjatywa - oparta na przewidywaniu korzysci dla zespotu i niwelowaniu leku odnosnie do

+ relacje i zaleznosci — poczucie wspdlnoty celu, korzysci z jego realizacji, wzajemna
mobilizacja i motywacja, nacisk na pomoc, wspétprace, wzajemne wsparcie.

Trudnosci w pracy zespotowe;j

Na pracg zespotowa nalezy takze umieé spojrze¢
krytycznie. Pomimo wielu zalet i korzysci ptynacych
ze wspblnego dziatania, trzeba wzia¢ pod uwage
pewne ograniczenia lub wreez niebezpieczenstwa
z nim zwiazane. Ponizej przedstawiono zagrozenia,
ktére wydaja si¢ by¢ szczegélnie istotne w pracy
zespolowej w szkole, zwiazane zaréwno z zadaniami,
ktére zespét ma do zrealizowania, jak i z relacjami,
jakie istnieja pomiedzy jego cztonkami’.

Zaleznos¢ od lidera

Trudno przecenic rolg lidera w zespole. To na nim
w najwickszej mierze ciazy odpowiedzialnos¢ za reali-
zacj¢ celow, jak i relacje w grupie. W role t¢ wpisane
jest réwniez niebezpieczenistwo dominacji nad
innymi cztonkami zespotu i przejecie catej odpowie-

dzialnosci za wszystkie obszary jego funkcjonowania.
Zbytnia zalezno$¢ od osoby kierujacej zespotem moze
by¢ wynikiem zaréwno zachowan cztonkéw zespotu,
jak i samego lidera. Osoby wchodzace w sktad zespotu
moga obawia¢ si¢ samodzielnosci, czasami wrecz jej
unika¢. Typowa oznaka wystgpowania tego zjawiska
jest brak podejmowania samodzielnych dziatan.

Dziatania profilaktyczne i zaradcze:
* wspieranie samodzielnodci i
cztonkéw zespotu w funkcjonowanie grupy,
* przekazywanie uprawnien innym cztonkom ze-

spotu,
* wskazywanie mocnych stron poszczegélnych

zaangazowania

0s6b, podkreslanie osiagnieé,
* doskonalenie kompetencji lidera zespotu (np.
szkolenia, superwizje, coaching).

' Za: Kalin K., Muni P. Kierowac sobq i innymi, Wydawnictwo Profesjonalnej Szkoty Biznesu, 1996.

2 Na podst.: Hardingham A., 1999, Pomianowska M., 2002.
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Syndrom myslenia grupowego
- czyli niebezpieczna jednomysinos¢

W pracy zespolowej oprécz zaleznosci od lidera
moze pojawi¢ si¢ zjawisko ulegania presji grupy.
Jednostka poddaje si¢ wplywowi grupy z wielu
powodéw. Naleza do nich m.in. obawa przed popet-
nieniem bledu czy odrzuceniem przez grupe, chec
zyskania sympatii, przekonanie, ze grupa (tyle oséb)
nie moze si¢ myli¢ (dowdd spotecznej stusznosci).

Charakeerystyczne dla syndromu myglenia grupo-
Wego jest:

* przywiazanie do decyzji raz podjetych,

* obawa przed zmiana,

* brak samokrytycyzmu,

* przecenianie wlasnych kompetenciji,

* przekonanie, ze zesp6t ma racje,

* nieprzyjmowanie krytyki i opinii z zewnatrz,

* silne poczucie odrebnosci (,my i reszta $wiata”),

* iluzja wszechmocy,

* nacisk na jednomyslnos¢,

* autocenzura (ze wzgledu na grupe jednostki re-
zygnuja ze swoich propozydji).

Syndrom myslenia grupowego moze doprowadzi¢
do wielu bfedéw i powainych konsekwencji. Przy-
ktadem takim moze by¢ decyzja specjalistéw NASA,
zwiazana ze startem wahadlowca ,,Challenger”, kt6ry
pomimo informagji o usterkach otrzymat zgode na
start i eksplodowat kilka sekund po starcie.

Dzialania profilaktyczne i zaradcze:

* przelamanie jednomyslnosci grupy chocby przez
jedna osobg, np. podczas pracy nad rozwigzaniem
problemu, przydzielenie jednej z 0séb roli ,ad-
wokata diabta”, czyli kogos, kto bedzie podwazat
zdanie grupy i poszukiwat korzysci w innym roz-
wiazaniu niz tym proponowanym przez zespol,

* odsunigcie lidera od czesci prac zespotu (np. zwia-
zanych z poszukiwaniem rozwigzania problemu),
dzigki czemu moze on pozostal , nieskazony” my-
$leniem grupowym,

* wyprowadzenie niektdérych cztonkéw poza zespét
(postawienie ich w roli konsultantéw, ekspertéw
zewngtrznych), tak aby z dystansu mogli oceni¢
prace zespotu.

Syndrom myslenia
grupowego moze
doprowadzi¢ do wielu
bledéw i powaznych
konsekwencji

Matgorzata Pomianowska, Dariusz Pomianowski

Uchylanie sie od odpowiedzialnosci

Odpowiedzialno$¢ za wykonywane zadania to
jeden z waznych czynnikéw motywujacych, majacy
duzy wplyw na stopief zaangazowania w realizo-
wane dziatania. Istnieje jednak niebezpieczeristwo, ze
podczas pracy zespotowej, kiedy to odpowiedzialnosé
rozktada si¢ na kilka 0séb, pojawi si¢ tendencja do
zaslaniania si¢ odpowiedzialnoscia grupowa. Zjawi-
sko to moze przybiera¢ na sile szczegélnie wtedy, gdy
pojawiaja si¢ trudnosci i problemy.

Dzialania profilaktyczne i zaradcze:

* przypisanie indywidualnej odpowiedzialnosci
do konkretnego zadania,

* sprawdzanie post¢pu prac,

* ustalanie przyczyn niewykonania zadania,

* zadbanie o wsparcie ze strony innych cztonkéw
zespotu,

* docenianie wktadu i $wietowanie sukceséw/osia-
gniec.

Destrukcyjne wzory zachowan

Zachowania czfonkéw zespotu wplywaja w silny
i bezposredni sposéb na funkcjonowanie zespotu
i jego wyniki. Szczeg6lnie wazine sa tzw. zachowa-
nia zadaniowe, nakierowane na ustalenie i realizacje
wspdlnych celéw (np. poszukiwanie i pozyskiwanie
informacji, zachg¢canie do podejmowania decyzji,
wypracowywanie norm, stanowisk) oraz zachowania
zespotowe budujace i wzmacniajace harmonig i spéj-
no$¢ zespotu (np. motywowanie, nagradzanie czton-
kéw zespotu, poszukiwanie kompromisu dla dobra
zespolu, podtrzymywanie komunikacji wewnetrzne;).

Moga si¢ jednak réwniez pojawi¢ zachowania
destrukcyjne. Sg one szczegdlnie niebezpieczne, kiedy
to tworzg si¢ normy i zasady funkcjonowania grupy.
Celem takich zachowari moze by¢ che¢ przejecia domi-
nagji nad grupa, zwrdcenia na siebie uwagi, roztadowa-
nia emodji (np. ztoéci, niezadowolenia, zalu), dazenie
do zdobycia uznania, pomocy. Moga wéwczas pojawic
si¢ negatywne komunikaty podwazajace kompetencje
innych cztonkéw zespotu i/lub atakujace ich w sposéb
bezposredni lub posredni, demonstrowanie dystansu
do dziatan zespotu, okazywanie swojego niezadowo-
lenia itp. Wystgpowanie destrukcyjnych zachowan
obniza znacznie poziom bezpieczeristwa w grupie,
zniecheca cztonkéw zespotu do aktywnosci i otwarto-
$ci. Takie zachowania mogg réwniez sta¢ si¢ wzorcem
obowiazujacym w danej grupie.
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Dobry zespdt, czyli jaki?

Dziatania profilaktyczne i zaradcze:

* okreslenie zasad obowiazujacych w zespole i kon-
sekwengji ich nieprzestrzegania (zawarcie kon-
traktu grupowego),

* egzekwowanie realizacji ustalonych zasad,

* ujawnienie i nazwanie destrukcyjnych zachowar,

* uzywanie komunikatu ,ja’,

* us$wiadomienie kosztéw destrukecyjnych zacho-
warl.

Konflikty

Konflikty pojawiaja si¢ w kazdym zespole. Sg sita
rozwojowa, ale réwniez moga znacznie destabilizowaé
funkcjonowanie zespotu. Do powstawania konflikeéw
moga przyczynia¢ si¢ bledy w organizacji i koordynadji
pracy zespotu (np. niejasno postawione zadania, brak
ustalenia sposobéw podejmowania decyzji, niedosta-
teczne zasoby), jak i znaczace réznice ujawniajace si¢
miedzy cztonkami zespotu (np. inne cele, wartosci,
style komunikagji). Konflike rodzi spore niebezpie-
czeristwo pojawienia si¢ zachowan, kedrych nie da sig
juz cofna¢ i kedre trwale zawaza na jakosci funkcjono-
wania zespotu. Dlatego tak istotne jest umiejetne zarza-
dzanie sytuacjami konfliktowymi w zespole (zapobie-
ganie tym niepozadanym, odpowiednie kierowanie
tymi, kedre si¢ pojawiaja). Konflikty sg szczegdlnie
niebezpieczne wtedy, gdy nie s ujawniane, powtarzajg
si¢, dotyczg nie tyle sprawy, co personalnie cztonkéw
zespotu (moga wiazac si¢ z osobista krzywda i upoko-
rzeniem, wywolywaé poczucie wstyduy).

Dziatania profilaktyczne i zaradcze:

* wprowadzenie zasad funkcjonowania chronia-
cych jednostki (normy grupowe, kontrake)

* okreslenie wyraznych granic pomigdzy cztonka-
mi zespotu, zadaniami i wydarzeniami,

* w sytuacji impasu zaproszenie osoby z zewnatrz,
ktéra moze poméc zespotowi rozwiaza¢ konflike.

Szkodliwa rywalizacja
miedzy zespotami

W trakcie wykonywania zadai czesto tworza si¢
zespoly zdaniowe. Czasami ich skfad jest wzglednie
trwaly, na przyktad w przypadku zespotéw meryto-
rycznych z jakiego$ obszaru funkcjonowania organi-
zacji. Istnieje wtedy niebezpieczenistwo, ze zespoly te
zaczng ze sobg niekonstruktywnie rywalizowaé, przy-
noszac szkody zar6wno w wymiarze zadaniowym, jak
iinterpersonalnym. Efektem takiej niezdrowej rywali-

zacji jest zty przeplyw informagji, trudnosci w wyko-
nywaniu zadai wymagajacych wspétpracy miedzy
zespofami, przerzucanie odpowiedzialnosci na innych.

Dziatania profilaktyczne i zaradcze:

* zacie$nienie kontaktéw migdzy zespotami poprzez:
— dziatania integrujace wymagajace wspétpracy,
— identyfikowanie wspélnych probleméw i po-
wotywanie grup mi¢dzyzespotowych do ich roz-
wiazywania,

— wydarzenia towarzyskie,

* wprowadzenie metod oceny efektywnosci ze-
spoléw i uwzglednienie kryterium przydatnosci
ustug jednego zespotu dla innych,

*  tworzenie zespoléw o zmiennym skladzie osobowym.

Zle prowadzone zebrania

Zebrania sg nieodiacznym elementem pracy/
funkcjonowania kazdego zespotu. Towarzysza one
wszystkim fazom rozwoju grupy. To podczas zebran
ustalane sa podstawowe zasady i normy funkcjo-
nowania grupy, wyznaczane sg cele, rozwiazywane
pojawiajace si¢ problemy, przekazywane sa wazne
informacje. Dlatego tez ogromne znaczenie dla
efektywnosci dziatari zespotu ma to, czy zebrania sg
dobrze, czy zle prowadzone. Oznaka Zle prowadzo-
nych zebran s3 m.in. nastgpujace zjawiska:

* spdznianie si¢ uczestnikéw,

* przeciaganie si¢ zebrar,

* nietrzymanie si¢ agendy spotkania,

* niezadowolenie uczestnikéw, frustracja, znudzenie,

* zdominowanie zebrania przez jedna lub dwie osoby,

* zalatwianie prywatnych spraw podczas zebrar,

* niepodejmowanie decyzji lub narzucanie decyzji
przez lidera lub innego czlonka zespotu.

Dzialania profilaktyczne i zaradcze:
Nalezy do nich gtéwnie wprowadzenie dyscy-
pliny zebrari:

* porzadek zebrania oraz materialy dotyczace zebra-
nia s dostarczane ze znacznym wyprzedzeniem,

* zebrania zaczynaja si¢ i koriczg o czasie,

* sa prowadzone sprawnie przez osoby przygoto-
wane i kompetentne,

* wnioski w postaci zadart do wykonania zostaja
wyraznie sformutowane, zostaje okreslony spo-
s6b kontroli ich realizagji,

* protokoty z zebrania sa dostarczane uczestnikom
zebrania w ciagu 2-3 dni po zebraniu,

* ostatnie 10 minut zebrania po$wigcone jest na
oceng jego efektywnosci,

Mazowiecki Kwartalnik Edukacyjny

Meritum 2 (33) 2014



Jesli wprowadzenie tych zasad nie pomaga, to

warto:
* wprowadzi¢ zasad¢ grupowego rozwiazywania
probleméw,

* powierzy¢ komus spoza zespotu rolg konsultanta
do spraw procedury.

Zainteresowanych odsytamy réwniez do lektury
ksiazki Patricka Lencioni ,Pi¢¢ dysfunkcji pracy
zespolowej. Opowies¢ o przywédzewie”, w ktérej
autor wskazuje na nastgpujace przyczyny porazek
dziatania zespotowego:

brak wzajemnego zaufania cztonkéw zespotu,
obawa przed konfliktem,

brak zaangazowania,

unikanie odpowiedzialnosci,

brak dbatosci o wyniki.

hARI I

Jak stworzyc¢ dobrze dziatajacy zesp6t?

Opisane powyzej zagrozenia dla funkcjonowania
zespotu, ktére w konsekwencji moga prowadzi¢ do
zmniejszonej wydajnosci, wynikaja gléwnie z bledéw
w procesie budowania i ksztaltowania zespotéw.
Dlatego, kiedy juz podejmiemy decyzj¢ o powota-
niu zespotu, tak wazne jest zadbanie o jego wlasciwa
organizacj¢ i koordynacje.

Dobry zespét to taki, kedry:
* ma jasny cel (wie, dokad zmierza),
* ustala realne cele (mozliwe do osiagniccia),
* efektywnie wykorzystuje swoje zasoby,
* przygotowuje wiele réznych wariantéw
dziatania,
* stosuje dorazne strategie (w miar¢ potrzeb),
* sprawdza osiggane postepy,
* ma zaufanie do swoich cztonkéw,
* wierzy w swoje mozliwosci,
* ma dobre relacje z otoczeniem.

Na podstawie: Stewart D.M. [red.] Praktyka

kierowania. Jak kierowac sobg, innymi i firma.

W procesie budowania zespotu warto uwzgledni¢
takie czynniki, jak:
* rodzaj pracy, ktéra bedzie do wykonania, i cha-
rakter dzialan,
* kompetencje pracownikéw i lidera,
*  sposoby komunikowania si¢ i podejmowania decyzji,
* przestrzeni, w kdrej zesp6t ma dziatad.

Matgorzata Pomianowska, Dariusz Pomianowski

Warto pamigtad, ze efekty dzialania zespotu zalezg
zaréwno od potencjatu poszczegdlnych jednostek,
jak i relacji, jakie pomigdzy nimi zachodza. Dlatego
tez w trakcie procesu tworzenia sktadu osobowego
zespolu warto uwzgledni¢ zaréwno kompetencje
merytoryczne poszczegdlnych oséb (na ile dany
uczestnik pracy zespolowej ma to, co zespotowi jest
potrzebne, aby sprawnie wykona¢ powierzone zada-
nie), jak i ich kompetencje spofeczne (w zakresie
wspdlpracy, komunikagji, tworzenia dobrych relacji).

Przy tworzeniu zespotu warto wzigé réwniez pod
uwagge nast¢pujace zasady:

I. Zasada optymalizagcji liczby czlonkéw zespolu

Duze znaczenie dla funkcjonowania zespotu
ma jego liczebno$¢. Warto pamigtaé, ze im wigkszy
zespol, tym wigcej zréznicowania pod wzgledem
postaw, przekonan, co moze utrudnia¢ proces wspét-
pracy. Niekorzystnymi czynnikami mogg by¢ réwniez
utrudniony kontake bezposredni migdzy uczestni-
kami zespotu oraz ograniczony przeplyw informacji.
To wszystko moze stanowi¢ duze wyzwanie zaréwno
dla lidera zespotu, jak i jego cztonkéw.

Maly zespét utatwia tworzenie wigzi personal-
nych, integracj¢, komunikacj¢ i motywacje.

Jak w zwiazku z tym pogodzi¢ te prawidlowosci
z praktyka funkcjonowania szkoly, w ktérej czgsto
grono pedagogiczne i pracownicy administracji oraz
obstugi licza kilkadziesiat oséb, a zdarzaj si¢ takie
placéwki, ktére zatrudniaja ponad 100 pracownikéw?
Jak sprawi¢, by w proces tworzenia propozycji rozwia-
zan i ich realizacji zaangazowa¢ wszystkich, keérych
dana sprawa dotyczy, np. cala rad¢ pedagogiczna?

W grupach liczacych wigcej niz 25-30 os6b
rozwigzaniem jest tworzenie mniejszych, kilku-,
a maksymalnie kilkunastoosobowych zespotéw. Na
przyktad w szkotach podstawowych mozna podzieli¢
rade¢ na zespoly nauczycieli uczacych w klasach 1-3
i4-6, w szkotach ponadpodstawowych stworzy¢ np.
2-3 zespoly, ktére pracuja nad tym samym proble-
mem, a potem na sesji plenarnej przedstawiaja do
dyskusji propozycje rozwiazan i ustalenia koficowe.

II. Zasada rezerwy kompetencyjnej

Przy doborze cztonkéw zespotu pod wzgledem ich
kompetencji mozemy wyrdzni¢ trzy opcje:
* kompetencje mniejsze od stawianych wymagar,
* kompetencje sa na poziomie stawianych wymagar,
* kompetencje przewyzszajace stawiane wymagania.
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Dobry zespdt, czyli jaki?

Sytuacja idealng jest oczywiscie ta, w ktorej
kompetencje cztonkéw zespotu odpowiadaja wyma-
ganiom stawianym zespotowi. Gdy sa one nizsze,
zesp6l moze nie poradzi¢ sobie w ogdle z zadaniem/
zadaniami przed nim stojacym/i lub jakos$¢ wypraco-
wanych rozwiazan bedzie ponizej oczekiwanej. Gdy
kompetencje cztonkéw zespotu przekraczaja wyma-
gania stojace przed zespolem, w dtuzej perspektywie
moze to doprowadzi¢ do zniechgcenia lub frustragji

III. Zasada perspektywy dziatania

Dotyczy ona szerszego kontekstu pracy danego
zespotu, czyli tego, jak cele i zadania zespotu maja si¢
do celéw i zadan calej organizadji, dlatego tez konieczne
jest poinformowanie calego zespotu/poszczegdlnych
jego cztonkéw o:
* misji zespotu,
* celach stawianych przed zespotem,
» warunkach dzialania, funkcjonowania zespotu.

IV. Zasada dostepnego wparcia technicznego
Wiele zespotéw zdolnych do wykonania stojacych
przed nimi zadari ,utknglo” na drodze ich realizacji
z powodu niewystarczajacego wsparcia technicznego.
Dlatego trzeba wzia¢ pod uwagg bazg techniczna,
czyli wszelkiego rodzaju urzadzenia, $rodki, ktdre
powinien mie¢ do dyspozycji zespdt, aby zrealizowaé
stojace przed nim cele. Baza techniczna ma umozli-
wia¢ i utatwia¢ pracg. Moga to by¢ np. typowe urza-
dzenia biurowe, jak komputer, ksero czy drukarka,
ale réwniez np. flipchart, dostep do Internetu, mozli-
wos¢ skorzystania ze $rodkéw transportu. Warto
pamictad, ze baza techniczna powinna by¢ na biezaco
modyfikowana w zaleznosci od potrzeb zespotu.

Przy tworzeniu zespotu warto skorzystaé ze spraw-
dzonych schematéw postgpowania. Jednym z nich
jest przedstawiony ponizej SCHEMAT 7 KROKOW.
Sa one nast¢pujace:

I. Wyznaczenie celu zespotu — czyli tego, co
zesp6t pragnie/powinien osiagnac dzigki jego utwo-
rzeniu. Cel nalezy jasno sformutowac i zapisaé.
W definiowaniu celéw pomocna jest bardzo tzw.
formuta SMART, méwiaca, ze kazdy cel powi-
nien by¢: S — Specific (specyficzny, konkretny), M
— Measurable (mierzalny, mozliwy do zmierzenia
przy pomocy okreslonych miernikéw - ilosciowych
i jakosciowych), A — Acceptable (akceptowany przez
wszystkich, ktérzy beda dazy¢ do jego realizacji), R
— Realistic (realny, mozliwy do osiagnigcia) oraz T —
Time bound (okreslony w czasie).

II. Zapewnienie zasobéw niezbednych do osia-
gniecia cel6w — nalezy zastanowi¢ sig, czy posiadane
przez szkole zasoby (np. $rodki techniczne, infra-
struktura, czas, dostgp do informacji) pozwola na
realizacje celu. Jesli nie, zasoby te nalezy pozyska¢ lub
zmodyfikowac cel tak, aby byl mozliwy do osiagnigcia
przy wykorzystaniu aktualnie posiadanych srodkéw.

III. Okreslenie zasad i sposobu pracy — na tym
etapie konieczne jest ustalenie, na jakich zasadach
bedzie opierala si¢ praca zespotu, jakie sa podstawowe
reguly jego funkcjonowania, czy dziatalno$¢ zespotu
ma charakter czasowy, czy ciagly, jakie zadania stoja
przed grupa, co jest priorytetem, jak dalece zespét
moze ingerowaé w funkcjonowanie szkoty?

IV. Ustalenie sposob6w motywowania — wydaj-
no$¢ zespotu zwigzana jest z poziomem zaangazo-
wania we wspolng pracg jego cztonkdéw. Warto wigc
okresli¢, w jaki sposéb bedziemy oddziatywaé na
poziom motywacji poszczeg6lnych oséb i zespotu
jako calosci. Nalezy pamigtaé, ze praca w zespole
nie moze by¢ traktowana jako kara, np. przymusowe
zostawanie po pracy, dodatkowe obowiazki.

V. Okreslenie sposobéw oceny pracy —z systemem
motywowania zwiazany jest tez proces ewaluacji pracy
zespotu. Ocena efektéw pracy grupy i wktadu poszcze-
gblnych o0séb to trudne zadanie. Ewaluacji winna by¢
poddana zaréwno praca catego zespotu, jak i indywidu-
alny wklad tworzacych go pracownikéw. Obowiazujace
kryteria oceny powinny by¢ przedstawione cztonkom
zespolu jeszcze przed rozpoczeciem prac.

VI. Dobér czlonkéw zespolu — uczestnictwo
w grupie nie moze by¢ przypadkowe lub wymuszone.
Kryteria doboru cztonkéw zespotu powinny wyni-
ka¢ zaréwno z zadan stawianych przed zespolem, jak
i z predyspozycji i kompetencji posiadanych przez
poszczegblne osoby.

VII. Wybér lidera (lideréw) zespotu — plano-
wanie skutecznego dziatania wymaga wskazania
formalnego przywddcy, ktéry bedzie koordynowat
pracg i dbat o relacje w zespole. Rola lidera — tak jak
kazda rola w zespole — powinna przypas¢ odpowied-
niej osobie. U przywddcy istotne sa przede wszystkim
cechy, ktére umozliwig i przyczynia si¢ do szybkiej
integracji grupy i skoncentrowaniu si¢ na zadaniach,
ktére stoja przed zespotem. Warto pamigtaé, ze jezeli
lider jest wyznaczony odgérnie, powinien on posia-
da¢ narzedzia umozliwiajace mu kierowanie/zarza-
dzanie zespolem przez caly czas jego pracy.
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Istnieje wiele zasad, ktérych warto przestrzega¢
w procesie przewodzenia pracy zespotowe;j. Szczegdl-
nie warta rozwazenia jest koncepcja Johna Adaira’,
wedtug ktdrej w trakcie pracy grupowej konieczne
jest uwzglednienie i zaspokajanie przez lidera potrzeb
wynikajacych z trzech wymiaréw funkcjonowania
zespotu, a sg nimi:
* wymiar zadaniowy,
* wymiar grupowy,
* wymiar indywidualny.

Wymiar zadaniowy — obejmuje cele postawione
przed grupa i zadania zwigzane z ich realizacja. Aby
byto mozliwe zrealizowanie tych celéw, powinny zosta¢
uruchomione procesy pozwalajace na jak najpetniej-
sz realizacj¢ zaplanowanych dziatan. Potrzebne jest
wiec okreslenie:

* jasnego, realnego celu,

* planu dziatan,

* przydziatu obowiazkéw,

* mozliwosci zdobycia informacji i innych zaso-
béw niezbednych do wykonania zadania,

* sposobu podejmowania decyzji, kontroli realiza-
gji zadan i oceny efektéw.

Wymiar grupowy — dotyczy relacji interpersonal-
nych w zespole. Przejawem dobrego funkcjonowania
grupy w tym wymiarze jest m.in. otwarte komuni-
kowanie si¢ i efektywne rozwiazywanie konfliktow
itp. Czlonkowie zespotu oczekuja:

* ustalenia i przestrzegana zasad grupowych,

* rozwigzywania probleméw dotyczacych wspét-
pracy w zespole,

* zach¢cania do wspdlpracy, utrzymania ducha
pracy zespotowej,

* dobrego przeptywu informacji.

Wymiar indywidualny — podkresla znaczenie
jednostki, czyli poszczegélnych cztonkéw zespotu.
Potrzeby, jakie wiazg si¢ z tym wymiarem pracy
zespolu, to:

* uwzglednianie potrzeb poszczegdlnych cztonkéw
grupys

* zapewnienie im rozwoju i doskonalenia,

* zwracanie uwagi na ewentualne problemy osobiste,

* dostosowany do potrzeb poszczegélnych oséb
spos6b komunikowania sie,

* docenianie wysitku poszczeg6lnych oséb i wynikaja-
ce z osiaganych rezultatéw gratyfikacje (np. awans).

Matgorzata Pomianowska, Dariusz Pomianowski

Potrzeby zwigzane z tymi trzema wymiarami funk-
cjonowania zespoltu s od siebie zalezne i w réznych
momentach pracy zespotu stajg si¢ pierwszo- lub
drugoplanowe. Optymalnym rozwiazaniem jest zacho-
wanie réwnowagi pomiedzy nimi, bo wtedy istnieje
najwicksza szansa, ze praca zespolu przyniesie najlepsze

efekty i bedzie satysfakcjonujaca dla jego cztonkéw.

Praca zespotowa w szkole - zalecenia

Prace zespotowa w placéwkach edukacyjnych
wspieraja zaréwno zapisy prawne, jak i kluczowe
dokumenty dotyczace kierunkéw rozwoju edukacji.

I tak, zgodnie z rozporzadzeniem Ministra Eduka-
¢ji Narodowej z dnia 21 maja 2001 roku w sprawie
ramowych statutéw publicznego przedszkola oraz
publicznych szkét (Dz. U z 2001 r. Nr 61, poz.
624, z p6zn. zm.) zadania zespoléw nauczycielskich
okresla statut szkoty. Dyrektor szkoty moze tworzy¢
zespoly wychowawcze, zespoly przedmiotowe lub
inne zespoly problemowo-zadaniowe. W kazdej
szkole sa réwniez obligatoryjnie tworzone zespoly,
w sktad ktérych wchodza nauczyciele prowadzacy
zajecia w danym oddziale. Zadaniem tych zespotéw
jest w szczegdlnosci ustalenie zestawu programéw
nauczania oraz jego modyfikowanie w miarg potrzeb.
Zgodnie z zapisami rozporzadzenia decyzj¢ w spra-
wie wyboru przewodniczacych zespoléw podejmuje
dyrektor szkoly na wniosek zespotu.

Znaczenie pracy zespotowej w szkole podkresla
réwniez rozporzadzenie Ministra Edukacji Naro-
dowej z dnia 7 pazdziernika 2009 roku w sprawie
nadzoru pedagogicznego (Dz. U. Nr 168, poz. 1324
z pézn. zm.). Zatacznik do tego rozporzadzenia
zawiera wymagania, jakie sa stawiane wobec placé-
wek o$wiatowych i badane podczas prowadzania
ewaluacji zewngtrznej. Jedno z tych wymagan brzmi:
Nauczyciele wsp6tpracuja w planowaniu i realizowa-
niu proceséw edukacyjnych.

Nauczyciele wspdtpracujq w planowaniu i realizo-
waniu proceséw edukacyjnych.
»  Charakterystyka wymagania — Poziom D:

Nauczyciele, w tym nauczgyciele pracujqcy w jednym
oddziale, wspotpracujg ze sobg w planowaniu, orga-
nizowaniu, realizowaniu i modyfikowaniu proceséw

3 Adair J. Praywédztwo i motywacja [w:] Steward D. [red.] Praktyka kierowania, Warszawa 1994; Adair J. By¢ liderem, Wydawnic-

two Petit, Warszawa 1998.
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Dobry zespdt, czyli jaki?

edukacyjnych. Wprowadzanie zmian dotyczqcych prze-
biegu procesow edukacyjnych (planowanie, organizacja,
realizacja, analiza i doskonalenie) nastgpuje w wyniku
ustalers migdzy nauczycielami.

»  Charakterystyka wymagania — Poziom B:

Nauczgyciele wspdlnie rozwiqzujq problemy, dosko-
nalg metody i formy wspétpracy. Nauczyciele pomagajq

sobie nawszajem w ewaluacyi i doskonalenin wlasnej pracy

To tylko wybrane przyktady uregulowan praw-
nych, kedrych celem jest wspieranie pracy zespotowej
w o$wiacie od strony formalno-prawne;j.

Wazne jest tez uzasadnienie wprowadzenia takiego
wymagania.

O sukcesie wspdtezesnych spoteczeristw decyduje takze
zdolnos¢ do wspélpracy. W zwigzku z tym musimy tej
wspdtpracy si¢ nauczyc. Szkola to jedno z najwtasciw-
szych miejsc, aby wspotpracy si¢ uczyc i jg modelowac.
Uczniowie i nauczyciele powinni by¢ przyzwyczajani
do zespotowego wykorzystywania informacji, planowa-
nia, rogumienia réznych punktow widzenia i dziatania
zespotowego. Znaczenie takich dziatati szkoly podkresia
wymaganie méwiqce o koniecznosci wspotpracy w plano-
waniu i realizowaniu proceséw edukacyjnych. Nalezy
walczy¢ z osamotnieniem nauczycieli — nauczanie
uczniow jest wspdlnym dziataniem, uczenie si¢ zachodzi
dzighki interakcji z innymi, jest dziataniem spotecznym.
Profesjonalizm nauczyciela nie moze byé dtuzej uwazany
za zindywidualizowany zestaw kompetencji — zdolnos¢
i gotowos¢ do uczenia si¢ od innych oraz uczenia innych

jest byé moze najwazniejszym aspektem pracy nauczy-
ciela. Wymaganie to odzwierciedla przekonanie, ze we
wspdlezesnym swiecie wazna jest zdolnosé do kreatywnej
wspdtpracy i samozarzqdzania. Aby uczyé wspotpracy,
nauczyciele sami muszq wspdlpracowac®.

Szkola to jedno
z najwlasciwszych miejsc,
aby wspélpracy sie uczy¢
i ja modelowa¢

Znaczenie wsp6tpracy podkreslaja réwniez doku-
menty migdzynarodowe odnoszace si¢ do eduka-
Gji. Zapisy na ten temat zawiera m.in. Biala Ksicga

»Nauczanie i uczenie si¢. Na drodze do uczacego si¢
spoleczenistwa” uchwalona w 1995 roku przez Komi-
sj¢ Europejska (Chodzi tu o zdolnosci do wspdtpracy,
do pracy w grupie, kreatywnosci...) oraz standardy
pracy dobrego nauczyciela, ktére scharakteryzowano
w ramach prac realizowanych przez OECD (1998).
Naleza do nich zdolnosci organizacyjne i wspét-
praca. Profesjonalizm nauczgyciela nie moze byc dtuzej
uwazany za zindywidualizowany zestaw kompetencji,
ale powinien funkcjonowad jako czes¢ organizacji szkol-
nej — argumentujq twércy tego zestawu i dodajq, ze
zdolnosé i gotowosé do uczenia sig od innych nauczycieli
oraz uczenia innych nauczgycieli jest byé moze najwaz-
niejszym aspektem tej cechy nauczgyciela’.

W wigkszosci szkét funkcjonujg nastgpujace
rodzaje zespoléw:

Nauczyciele uczacy w jednej klasie — glow-
nym zadaniem tego zespotu jest ustalenie zestawu
programéw nauczania dla danego oddziatu. Nie
wyklucza to jednak innych celéw, jakie moze reali-
zowac¢ ten zesp6l, np. opracowanie efektywniejszych
form wspétpracy z rodzicami, organizacja projektéw
klasowych.

Zespoly przedmiotowe — cztonkami tego zespotu
sa nauczyciele uczacy tego samego przedmiotu
lub grupy przedmiotéw. Celem wspétpracy moze
by¢ opracowanie nowych metod pracy, autorskich
programéw nauczania, innowacji pedagogicznych,
organizacja konkurséw, imprez wspierajacych pracg

dydaktyczna szkoly.

Zespoly wychowawcze — oprécz planowania
pracy wychowawczej i profilaktycznej na najblizszy
rok zespét ten moze zajmowacd si¢ pojawiajacymi si¢
na biezaco problemami wychowawczymi.

Zespoly do spraw specjalnych potrzeb eduka-
cyjnych — tworza je nauczyciele realizujacy zadania
edukacyjne i terapeutyczne (np. logopedyczne, socjo-
terapeutyczne, korekcyjno-kompensacyjne). W sktad
zespotu moga wchodzi¢ réwniez specjalisci spoza
szkoty oraz rodzice ucznia, dla ktérego powotywany
jest zespdl. Celem pracy zespolu jest m.in. opraco-
wanie indywidualnego planu pracy i monitorowanie
efektow jego realizacji.

* Za: http://www.npseo.pl/action/requirements/wymaganie7_nauczyciele_wspolpracuja_w_planowaniu_i_realizowaniu_procesow_

edukacyjnych

> Bartkowic Z., Kowaluk M, Smukto M. [red.] Nauczyciel kompetentny. Terazniejszosé i praysztosé, Lublin 2007, s. 248.
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Zespoly zadaniowe — tworzone s3 do wykonania
okreslonego zadania i to charakter zadania okresla skfad,
cel, zadania i czas trwania takiego zespotu. Przyktadami
takich zespotéw moga by¢: zespét ds. wewnatrzszkol-
nego doskonalenia nauczycieli (WDN), zespét samo-
ksztatceniowy, zespdt ds. ewaluacji wewnetrznej, zespoly
ds. projektéw np. realizowanych w ramach grantéw czy
tez programéw pomocowych UE.

W statucie szkoly powinny si¢ znalezé podsta-
wowe regulacje odnoszace si¢ do funkcjonowania
zespotéw, dotyczace m.in. sposobéw pracy, w tym
podejmowania decyzji, wyznaczania koordynatora/
lidera, dokumentowania pracy.

W statucie szkoly
powinny sie znalez¢
podstawowe regulacje
odnoszace sie
do funkcjonowania
zespolow

Kilkanascie ostatnich lat przyniosto duza zmiang,
jesli chodzi o kwesti¢ wspétpracy w szkole. Zauwazalny
jest wyrazny odwrét od indywidualizacji i rywaliza-
qji na rzecz kooperacji w celu osiagnigcia wspdlnego
sukcesu. Biorac pod uwage ztozono$¢ i zmiennos¢
warunkéw, w jakich dziala wspétezesna szkota, praca
zespolowa staje si¢ niezbedna. W prakeyce o$wiato-
wej funkcjonowanie dobrze dziatajacych zespotéw
przektada si¢ na efektywna i skuteczng realizacje
zadan szkoly z wykorzystaniem potencjatu tkwiacego
zaréwno w §rodowisku szkolnym, jak i pozaszkolnym.
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Hanna Drzewiecka-Krawczyk

Kompetencje spoteczne i osobiste
wychowawcy w pracy z klasg trudna

Kompetencje spoteczne,
komunikacyjne, inter-

i intrapersonalne jako klucz do
efektywnosci dziatan wychowawczych

Poruszajac problem efektywnosci pracy wycho-
wawcy w pracy z klasg trudna, wcigz stosunkowo
niewiele méwi si¢ o kompetencjach spolecznych oraz
umiejetnosciach komunikacyjnych i interpersonal-
nych nauczyciela jako elementach wptywajacych na
skuteczno$¢ podejmowanych przez niego dziatan
wychowawczych. Tymczasem, by dziatania te przy-
niosly oczekiwane rezultaty, musi on wejs¢ z klasa
w udang interakcj¢: zainicjowad relacjg, ksztattowad
ja, systematycznie pracowac nad jej jakoscia.

Kompetencje spoleczne, interpersonalne, intra-
psychiczne i komunikacyjne wychowawcy odgry-
waja znaczaca role w tworzeniu klimatu spolecznego
w klasie szkolnej. Nauczyciel wychowawca kreujacy
w swojej klasie przyjazng atmosfer¢ wychowawcza,
tworzy $rodowisko oparte na:

* podmiotowosci, w ramach ktérej szanowane
i uznawane sa prawa wszystkich: zaréwno wycho-
wawcy, jak i uczniéw; obserwuje si¢ tu gotowos¢
do wzajemnego stuchania si¢, wyjasniania proble-
moéw, podejmowania wspdlpracy i wspdldziatania,

* zyczliwosci i wzmacnianiu zasobéw oraz dobrych
nawykéw, podtrzymywaniu tego, co w klasie
funkcjonuje prawidtowo,

* wyznaczaniu i konsekwentnym przestrzeganiu
granic, reagowaniu na ludzka krzywde,

* identyfikacji i zaspokajaniu potrzeb rozwojo-
wych uczniéw.

Udzial kompetencji spotecznych i komunikacyj-
nych wychowawcy w tworzeniu klimatu spofecznego
klasy jest znaczacy; kompetentny spotecznie nauczy-
ciel ma na celu przygotowanie dzieci i mlodziezy do
nawigzywania i utrzymania konstruktywnych stosun-
kéw interpersonalnych w klasie i w zyciu, do wspét-
pracy i do zgodnego wspétzycia z innymi.

W celu zobrazowania istoty i znaczenia kompe-
tencji w pracy nauczyciela wychowawcy, warto postu-
zy¢ si¢ rozumieniem kompetendji przyjetym przez
J. Szempruch, ktéra okresla je jako zdolno$¢ i goto-
wo$¢ do wykonywania zadari na okreslonym pozio-
mie, zgodnym ze standardami, a do kompetencji
zawodowych nauczyciela zalicza: kompetencje inter-
pretacyjno-komunikacyjne, kreatywno$¢, umiejetnosé
wspoldziatania, kompetencje pragmatyczne i informa-
cyjno-medialne’. H. Kwiatkowska postrzega natomiast
kompetencje jako zdolnos¢ i gotowo$¢ podmiotu (np.
nauczyciela czy wychowawcy) do wykonania zadar na
okreslonym poziomie, powstala w wyniku zintegrowa-
nia wiedzy, duzej liczby drobnych umiejgtnosci oraz
sprawnosci w dokonywaniu wartosciowari”.

L. Winogrodzka dzieli kompetencje na dwie
podstawowe kategorie:
* osobiste (to m.in. dazenie do rezultatéw, elastycz-
no$¢ myslenia, gotowos¢ do uczenia si¢, kreatyw-
no$¢, myslenie analityczne, organizacja wlasnej

' Szempruch J. Kompetencje i zadania nauczyciela w procesie przeksztatcania szkoty [w:] Muchacka B. [red.] Szkola w nauce i praktyce

edukacyjnej, tom 1, Krakéw 2006.
2 Kwiatkowska H. Pedentologia, Warszawa 2008.
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pracy, otwarto$¢ na zmiany, podejmowanie decy-
zji, radzenie sobie ze stresem, rozwigzywanie pro-
bleméw, rozwéj zawodowy, zarzadzanie czasem)

* spoleczne (autoprezentacja, budowanie relagji
z innymi, dzielenie si¢ wiedza i do$wiadczeniem,
komunikatywnos¢, kultura osobista, negocjowa-
nie, otwarto$¢ na innych)?.

Wysokie kompetencje spoteczne moga poméc
wychowawcy migdzy innymiw: podniesieniu poziomu
wlasnej asertywnosci, sprawniejszym budowaniu auto-
rytetu, inspirowaniu uczniéw lub klasy do dziatai
zgodnych z celami zalozonymi przez dorostego, umie-
jetnym egzekwowaniu wymagan, zachowaniu dyscy-
pliny w klasie, rozwijaniu umiejetnosci spotecznych
uczniéw dzigki wykorzystaniu modelowania zachowan
jako narzedzia wplywu i metody pracy wychowawczej.

W pracy wychowawcy z klasg trudng na szcze-
gblng uwage zastuguja te kompetencje spoteczne,
interpersonalne i intrapsychiczne nauczyciela, ktére
ujawniaja sic w:

* dostrzeganiu i rozwiazywaniu problemdw;

* otwartosci, $wiadomym odrzucaniu stereotypéw;

* odwadze moralnej i gotowosci do ponoszenia
konsekwencji;

* otwieraniu komunikacji, komunikowaniu uczu¢

i radzeniu sobie z oporem grupy;

* uruchamianiu i podtrzymywaniu pozytywne;j

AKCEPTACJA

Hanna Drzewiecka-Krawczyk

motywacji uczniéw do rozwoju,
* wspéldziataniu oraz skutecznosci podejmowa-
nych dziatari integracyjnych.

Niezwykle przydatne beda réwniez: umiejetnosé
aktywnego stuchania, wywierania wplywu poprzez
odwotywanie si¢ do wartosci zyciowych, celéw i zadan,
umiejetno$¢ asertywnego zachowania sig, zgodnosé
przekazu w sferze komunikacji werbalnej i pozawer-
balnej, ustanawianie regut wspétzycia w klasie oraz
konsekwentne odwolywanie si¢ do norm i ustalonych
zasad zachowania sie.

O aspekcie osobowo-podmiotowym
kompetentnego spotecznie
wychowawcy

Catosciowego obrazu kompetentnego spolecznie
wychowawcy dopetnia aspekt osobowo-podmio-
towy, w ktérym na czotowe miejsce wysuwaja si¢
cechy charakteru i osobowos¢ nauczyciela: zyczli-
wo$¢, cierpliwo$¢, zaangazowanie, konsekwencja,
poczucie humoru, autentycznos¢, ,bycie wystarcza-
jaco dobrym”. Badania Aspy’ego Roebucka pokazuja,
ze sposréd wielu cech nauczycieli, ktére moga mieé
wplyw na zmiang postaw i zachowari uczniéw, najwaz-
niejsze s3 cechy dotyczace kontaktéw miedzyludzkich:
empatia, akceptacja, szacunek i autentyczno$é’.

AUTENTYCZNOSC
(KONGRUENCJA)

Rys. 1. Wiodace cechy nauczycieli dotyczace kontaktéw miedzyludzkich’®

> Winogrodzka L. Kompetentny nauczgyciel — czlonek uczqcej si¢ organizacji [w:] Nauczyciel kompetentny, Lublin 2007.
4 Rogers C.R. Terapia nastawiona na klienta. Grupy spotkaniowe, Wroctaw 1991.

5

spotkaniowe, Wroctaw 1991.

Opracowanie wlasne inspirowane zagadnieniami poruszanymi przez C.R Rogersa w ksiazce: Terapia nastawiona na klienta. Grupy
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Kompetencje spofeczne i osobiste wychowawcy...

Wychowawcy, dysponujacy wachlarzem powyz-
szych cech, maja wicksze szanse nawiaza¢ z klasa relacje
pozwalajaca na: umiejetne rozwiazywanie probleméw
i konfliktéw, dochodzenie do porozumienia, podej-
mowanie dzialan i ich skuteczna realizacj¢, budowanie
przez kazdego ucznia w klasie pozytywnego obrazu
whasnej osoby. Wychowawca legitymujacy si¢ wyso-
kimi kompetencjami spolecznymi, interpersonalnymi
i intrapsychicznymi zazwyczaj dostrzega wyjsciowy
stan wiedzy i umiejgtnosci psychospotecznych posia-
danych przez jego zespét klasowy, jest bardziej skfonny
do empatii w pojmowaniu intencji wypowiedzi swych
uczniéw. Rozumie, czym jest poczucie tozsamosci
indywidualnej i zbiorowej wychowankéw w klasie, jest
sktonny wazne decyzje dotyczace klasy konsultowaé
z uczniami w takim zakresie, na jaki pozwala dany
kontekst sytuacyjny.

Nauczyciel okreslany mianem kompetentnego
spolecznie to taki, ktéry posiada bogaty repertuar
technik nawiazywania i podtrzymywania kontaktu
ze swoimi uczniami. Dzieki temu stwarza im w klasie
mozliwo$¢ zrozumienia réznych sytuacji, uczy ich
wczuwania si¢ w przezycia innych ludzi, przyjecia ich
perspektywy, a jednoczesnie odrézniania czyjejs sytu-
agji od whasnej.

Rola i znaczenie samoswiadomosci
wychowawcy

Kluczowa rol¢ w pracy z klasa trudna odgrywa
réwniez samo$wiadomo$¢ wychowawcy: swiadomosé
osobistych mozliwosci, ktére pozwalaja mu skutecznie
radzi¢ sobie w sytuacjach wychowawczych, akeeptacja
samego siebie, swoich mocnych stron i ograniczer.
Wychowawca, ktdry zna i potrafi przewidzie¢ swoje
reakcje, identyfikuje wlasne silne uczucia, np. ztosci
lub niecheci, ma ogromnag i realng szans¢ na osobisty
rozwdj i wypracowanie w relacji z klasa nowych sposo-
béw zachowania. Bedac swiadomym swoich zachowari
i wplywu spotecznego, jaki moze wywiera¢ na uczniéw,
komunikuje si¢ z klasa tagodnie, ale jednoczesnie stanow-
czo i bez leku, wiedzac, ze sytuacje konfrontacyjne nie
zagrazaja jego poczuciu wiasnej wartosci. Asertywnie
postepujacy wychowawca nie musi by¢ agresywny, by
zachowa¢ poczucie sprawczoéci i wlasnej wartosci —
zawiera z klasa kontrakt jasno okreslajacy granice tego,
na co i dlaczego si¢ godzi, a co jest niedozwolone, uczac
w ten sposéb miodziez przyjmowania odpowiedzial-
nosci za zachowanie. Omawia w sposéb otwarty, ale ze
swoistym wyczuciem rézne incydenty i problemy, ktdre
zauwaza w funkcjonowaniu swej klasy.

Asertywnie postepujacy
wychowawca nie musi by¢
agresywny, by zachowac¢
poczucie sprawczosci
i wlasnej wartosci

Wychowawca posiadajacy wysokie kompetencje
emocjonalno-spoleczne rozréznia postawy asertywne
swoje i uczniéw od zachowan agresywnych, dema-
skuje i nazywa antywartoéci, informuje o swoich
oczekiwaniach i potrzebach przy jednoczesnej goto-
wosci wstuchiwania si¢ w potrzeby wychowankéw.

Umiejetnosci i kompetencje przydatne
wychowawcy w rozwigzywaniu
probleméw i konfliktow

W klasie trudnej wychowawczo czgéciej niz wspét-
dzialanie dostrzega si¢ kwitnace konflikty i krzewiace
si¢ antagonizmy. Wazng umiejg¢tnoscia wychowawcy
w pracy z klasa, w ktorej wystepuje napigta i konflik-
towa atmosfera, jest umiej¢tnos¢ prowadzenia
negocjacji i mediacji. By wesprze¢ klas¢ w procesie
rozwiazywania konfliktu, wychowawca powinien by¢
$wiadomy wlasnych sktonnosci i stylu reagowania
w sytuacjach konfliktowych oraz winien umieé:

* okresli¢ problem i zdefiniowa¢ rodzaj konfliktu,

* zidentyfikowa¢ potrzeby uczniéw, oddzieli¢ pro-
blemy i potrzeby od zadan,

* szukaé wielu mozliwych rozwiazan,

* wypracowywal sposoby realizacji proponowa-
nych rozwiazani i postanowien,

* monitorowa¢ wdrazanie rozwigzan w praktyce,

* otwarcie wyraza¢ swoje uczucia i propozycje.

Udzial wychowawcy w sytuacji rozwiagzywania
konfliktu w klasie moze polega¢ takze na:

* otwieraniu komunikacji na temat trudnosci, pro-
blemu, konfliktu,

* orientowaniu si¢, kto i co widzi, w jaki sposéb
rézne osoby w klasie postrzegaja sytuacje (po-
strzeganie przez wychowawce sytuacji konflik-
towej z perspektywy uczniéw pozwala lepiej ich
zrozumied i unikna¢ w ten sposéb wtdrnych nie-
porozumien),

* obserwowaniu mowy niewerbalnej uczniéw —
jest ona zrédlem wielu informacji wyrazanych
nie wprost,
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* wyrabianiu zaufania — im lepszy depozyt emocjo-
nalny zbuduje wychowawca u swoich uczniéw,
tym wigcej mu zechcg powiedzied,

* zachowywaniu si¢ szczerze i autentycznie, infor-
mowaniu o swoich potrzebach,

* mdwieniu do uczniéw z ich poziomu, zrozumialym
jezykiem (np. poprzez wspdlng rozmowe w kregu).

Taka postawa wychowawcy dostarcza klasie
»modelu” prospotecznego zachowania si¢, sprzyja zaspo-
kajaniu przez cztonkéw klasy ich psychicznych potrzeb,
wplywa na wytworzenie si¢ w grupie atmosfery wspét-
pracy i zrozumienia. Dzigki wsparciu ze strony wycho-
wawcy mlodziez uczy sig, ze nawet sytuacje trudne
mozna rozwigzywaé w konstruktywny sposéb.

Wielu badaczy podmiotowosci, w tym A. Gurycka,
J. Koémider i D. Mielcarek, zauwaza, ze skuteczno$¢
oddziatywania wychowawczego nauczycieli zalezy
w znacznym stopniu od tego, jak sa oni postrzegani
przez swoich uczniéw. Uczniowie, oceniajac swoich
wychowawcéw, ustosunkowujg si¢ bowiem nie
tylko do ich umiej¢tnosci merytorycznych i dydak-
tycznych, ale przede wszystkim do ich umiejgtnosci
spolecznych, wychowawczych i komunikacyjnych.

Dzieki wsparciu
ze strony wychowawcy
mlodziez uczy sie,
ze nawet sytuacje trudne
mozna rozwiazywac
w konstruktywny sposoéb

Praca z klasa trudna stawia przed wychowawca
réznorodne wyzwania, w wyniku ktérych winien
on wywiera¢ korzystny wptyw wychowawczy na
uczniéw poprzez:

* rezygnacj¢ z nadmiernej surowosci i punitywne-
go stylu kierowania klasa na rzecz konsekwent-
nego postgpowania i adekwatnego reagowania,

* opanowanie wlasnych reakcji emocjonalnych
(nieprzyjmowanie reakeji uczniéw jako ataku,
nadmiernie do siebie),

* koncentracj¢ na zadaniach, ktére jest w stanie
sprawnie wykona¢,

* skuteczne postugiwanie si¢ zasadami prawidto-
wej komunikagji interpersonalnej,

=N

Hanna Drzewiecka-Krawczyk

* modelowanie zachowan wlasnym przyktadem, od-
wolywanie si¢ do tradycji i ustalonych rytuatéw,
osobiste przestrzeganie regul, wzmacnianie pozy-
tywnych zachowari poprzez docenianie,

* budowanie sieci powiazan i relacji w klasie, stu-
zacych integracji, wytwarzaniu poczucia wspol-
noty i dobrego klimatu emocjonalnego,

* diagnozowanie rél utrudniajacych badz bloku-
jacych realizacje wspdlnych zadan lub zaktécaja-
cych dobra atmosferg emocjonalng w klasie,

* stawianie i pilnowanie granic, ale bez przesadne;j
sztywnosci.

Wielowymiarowos¢ pracy
wychowawcy z klasa trudna

Wychowawca cechujacy si¢ wysokim poziomem
kompetencji spofecznych, interpersonalnych i intrapsy-
chicznych wie, ze klasa szkolna posiada swoista, niefor-
malng strukture wyznaczajaca uklad panujacych w niej
stosunkéw: wzajemnej zaleznosci, sympatii i antypatii,
dominacji czy podporzadkowania. Obserwuje interakgje
powstajace pomiedzy uczniami, rozpoznaje role spoteczne
przyjmowane przez ucznidéw, swiadomie manewruje
wlasnym wplywem na socjometryczny ukfad relacji
w klasie poprzez zwracanie si¢ do wszystkich uczniéw
wylacznie po imieniu. Posiada wiedzg o fazach rozwoju
klasy jako grupy (orientacyjna, integracyjna, samore-
alizacji), rozumie specyfike funkcjonowania uczniéw
w klasie w przebiegu kazdej z nich®. Stosuje w pracy z klasa
trudng zasady: proaktywnosci (np. rozwiazuje problemy
i konflikty juz w poczatkowej fazie) i wszechobecnosci
(poprzez swoje zachowanie komunikuje klasie, ze wie, co
dzieje si¢ w niej dzieje i co robig uczniowie).

Ponadto identyfikuje przejawy oporu w grupie doty-
czace: konkretnego ucznia, jego samopoczucia w danym
momencie, relacji mi¢dzy wychowawca a uczniami lub
uczniem, relacji pomiedzy cztonkami klasy; jest takze
$wiadomy momentéw wlasnego oporu wewngtrznego
w pracy z klasa trudna, wie, Ze samo ganienie badz
chwalenie uczniéw przynosi czasem niekorzystne efekty,
wykorzystuje zatem w interakeji z klasa motywujacy
charakeer informagji zwrotnej. Szukajac motywéw dzia-
tania swoich uczniéw, zadaje pytanie nie tylko o przy-
czyng, ale takze o cel (zastanawia si¢: Po co uczniowie
w mojej klasie zachowuja si¢ w taki, a nie inny sposéb?
Co chca przez takie zachowanie uzyskaé?). Trakeuje
wystepujace w klasie sytuacje trudne jako szans¢ na
rozwigzanie problemu i dogodna okazj¢ do rozwoju

Chomczytiska-Miliszkiewicz M., Pankowska D. Polubic szkote. Cwiczenia grupowe do pracy wychowawczej, Warszawa 1999.
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Kompetencje spofeczne i osobiste wychowawcy...

ucznia rozumiang jako wzmacnianie potencjatu kazdego
cztonka klasy. Dochodzi etiologii zachowar trudnych
w klasie, koncentruje si¢ na mysleniu typu: za niepo-
zadanym zachowaniem stoi jaka$ niezaspokojona
potrzeba, a méj uczeni lub moja klasa moze whasnie
przezywac réznego rodzaju trudnosci, np. adaptacyjne.

Wychowawca o wysokich kompetencjach spotecz-
nych potrafi wychodzi¢ z tradycyjnej, schematycznej
roli, jaka narzuca mu szkota i w jakiej funkcjonuje
w przekonaniach uczniéw; na przyktad: pyta mlodziez
sprawiajaca trudnosci wychowawcze o to, co jej idzie
dobrze, co jej si¢ w zyciu udaje, z czym sobie radzi. Przy-

glada si¢ regutom zachowari istniejacych pomigdzy nim
a klasa. Cwiczy z uczniami umiejetnosci dokonywania
wyboréw i podejmowania decyzji w oparciu o analizg
wielu rozwigzan. Tworzy swoisty system reagowania
w sytuacjach trudnych (wdraza rézne strategie radzenia
sobie z trudnymi zachowaniami w klasie — nawiazy-
wanie kontaktu wzrokowego z uczniami, operowanie
przestrzenia, dystansem i pozycja wlasnego ciata, formu-
towanie oczekiwan). Zna dobrze stabe i mocne strony
swojej klasy oraz sytuacj¢ rodzinng kazdego ze swoich
ucznidw. Jest w stanie wyj$¢ poza ,nauczycielskie
widzenie $wiata i probleméw w klasie”, nie dopy-
tuje wylacznie o to, czy jego uczniowie si¢ dobrze

edukowanie

prace na zasobach,
wzmacnianie
umiejetnosci
zyciowych

rozwijanie myslenia

dywergencyjnego,
problemowego,
alternatywnego

i normalizowanie,
prace nad
przekonaniami

i spotecznych

ograniczajacymi,
modyfikowanie
przekonan btednych

Rys. 2. Towarzyszenie uczniom w rozwoju (opracowanie wiasne)

ucza i poprawnie si¢ zachowuja, dostrzega znacznie
wigcej — wychodzac poza edukacyjng funkcje klasy
(utrudniajaca poznawanie uczniéw), koncentruje si¢
— podobnie jak wychowankowie — na jej interperso-
nalnym wymiarze funkcjonowania. Zamiast stoso-
wa¢ ataki na osobg, wycofywac si¢ lub postugiwa¢
si¢ komunikatami agresywnymi ,,nie wprost”, uzywa
komunikatu ,,od siebie”, przyznajac si¢ do tego, jakie
emocje powstaja w nim w zwiazku z okreslonym

niepozadanym zachowaniem w klasie, jakie mysli
temu towarzysza, co chce w zwiazku z tym zrobid.

Przed podjgciem dziatania wobec jednostki, klasy
lub grupy, analizuje kroki wlasnego postgpowania:
Co zrobig? Jak to zrobig? Po co to zrobig? Szczegdl-
nym zadaniem $wiadomie dziatajacego wychowawcy
w pracy z klasa trudna jest towarzyszenie uczniom
W r0ZWOoju poprzez:
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Hanna Drzewiecka-Krawczyk

©
~Jd

ny zachowania przez ucznia,

Wychowawca odznaczajacy si¢ kompetencjami  Jak pracowac z klasa, wykorzystujac g
spolecznymi, inter- i intrapsychicznymi korzysta ~kompetencje spoteczne? - kilka 3
zwielu technik i procedur komunikacyjnych, zache-  praktycznych wskazéwek o
cajacych klas¢ do wspétpracy w sytuacjach trudnych: 73
* opisuje, co widzi (rejestracja faktéw), Na zakoriczenie wysuwam za A. Miller — poprzez N
* udziela informacji zwrotnej, pewna analogi¢ — propozycj¢ nastgpujacych krokéw Q
* wyraza konkretne oczekiwania wzgledem zmia-  stawania si¢ lepszym wychowawca: 8

>
=

*  moéwi to jednym zdaniem,

*  opisuje, co czuje lub czego potrzebuje w danej sytuadji.

Krok IIl: Uwazne stuchanie
Stuchaj uwaznie tego, co moéwig, i obserwuj to, co robig uczniowie w twojej klasie. Zapewniaj ich,
ze mogg przy tobie wyrazac kazde, nawet silne uczucia, jesli tylko wyrazaja je w odpowiedni, akceptowalny spotecznie sposob. By¢
moze dzieki temu rzadziej bedziesz musiat dyscyplinowac swoja klase.

Krok IV: Dostrzeganie pozytywow

Dostrzegaj pozytywne aspekty bycia wychowawcg, pozwdl sobie na smiech, rdwniez z samego siebie.

Krok VI: Zachety i pochwaty
Oczekuj, ze uczniowie w twojej klasie beda zachowywac sie dobrze.
Wzmacniaj zachowania pozytywne i wyciszaj te niepozadane.
Chwal swoich uczniéw za wspoétprace, wspotdziatanie, okazywang sobie pomoc. Stosuj zachety.

Meritum 2 (33) 2014 Mazowiecki Kwartalnik Edukacyjny
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Krok VliI: Konsekwencja wychowawcza

Ustalaj z klasg zasady wspétpracy i porozumiewania sie, badz konsekwentny wychowawczo.
Zasady wprowadzaj w spokoju, po dyskusji i namysle. Dopytuj klase, jakie korzysci osiggng uczniowie
z wprowadzenia kontraktu, bacznie obserwu;j ich reakcje.

oluadjelzsiowes

Krok X: Informacja zwrotna

Pamietaj, ze podstawowym czynnikiem motywujacym ucznidéw w twojej klasie do dziatania (i ewentualnej zmiany zachowan) jest
mozliwos¢ uzyskania informacji zwrotnej na temat wiasnych poczynarn i osiggniec.

Krok XII: Diagnoza, rozpoznanie potrzeb, strategie dziatania

Pamietaj, ze w klasie kazdy uczen chce zaspokoi¢ swoje naturalne potrzeby rozwojowe: bezpieczenstwa,
przynaleznosci, akceptacji spotecznej, samorealizacji.
Whnikliwie obserwuj to, co sie dzieje w klasie — negatywne relacje pomiedzy uczniami moga prowadzi¢ do
urazu. Rozpoznawaj zasoby kazdego ucznia i potencjat klasy jako grupy.
W razie potrzeby wyciggaj ucznidw ze sztywnych podziatéw i destrukcyjnych rél. Zorientuj sie, w jakiej
sytuacji znalaztes sie ty i twoja klasa. Nadawaj poczucie celu i sensu dziataniom, ktére podejmujesz
wzgledem uczniéw w klasie. Wypracowuj odpowiednie strategie dziatania.

Wychowawca stosujacy sic w pracy z klasa do po- 5. Winogrodzka L. Kompetentny nauczyciel — cztonek

wyzszej gamy praktycznych wskazéwek ma duzg szanse uczqeej sig organizacji [w:] Nauczyciel kompetentny,
rozwina¢ swdj profesjonalizm wychowawczy rozumiany Lublin 2007.

jako zestaw kompetencji, a wigc zachowari bedacych o ' ’
efektem zintegrowanej wiedzy, umiejetnosci i postaw. 6. Sempruch J. Kompetencje i zadania nauczyciela

w procesie przeksztatcania szkoty. [w:] Muchacka B.
[red.] Szkota w nauce i praktyce edukacyjnej, tom 1,

Bibliografia Krakéw 2006.
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Najbardziej przedsiebiorczy
gimnazjalisci pochodzg z Ptocka,
a pingwiny... z Madagaskaru

»Moja wymarzona szkota” juz istnieje! Uczniowie
z Gimnazjum nr 5 w Plocku, pomystodawcy placu
dydaktycznego przy budynku swojej szkoly nie kryli
dumy, kiedy sam Prezydent Miasta Plocka uczestniczyt
w uroczystym otwarciu, a wydarzenie relacjonowato
kilkunastu fotoreporteréw. Nic dziwnego! Gimna-
zjalistom udalo si¢ zdoby¢ az 270 000 zt z Budzetu
Obywatelskiego Miasta Plocka na budowg imponuja-
cych pomocy dydaktycznych pod chmurka. W reali-
zacji marzenia pomocne okazaly si¢ narzedzia TOC,
ktére poznali w ramach realizowanego pod patrona-
tem Meritum projektu M-R-W. Gratulujemy sukcesu!

O projekcie ,Moja wymarzona szkola” i jego
pomystodawcach pisalismy w ,,Meritum” nr 122013
roku. Przypomnijmy: dwa lata temu uczniowie klasy
2az Gimnazjum nr 5 pod opieka Pawta Kamiriskiego,
nauczyciela informatyki, postanowili uatrakeyjni¢
swoja nauke i, za zgoda dyrekrtor szkoly oraz pozo-
statych nauczycieli, opracowali projekt pt. ,Moja
wymarzona szkota”. Wstepnie cheieli zdoby¢ 170 000
zlotych z poteinej puli 3 mln Budzetu Obywatel-
skiego Plocka i zbudowaé niezwykle pole doswiad-
czalne z pomocami dydaktycznymi na miarg XXI
wieku. W realizacji pomystu pomogly im narzedzia
myslowe TOC - ,drzewko ambitnego celu”, dzigki
ktéremu opracowali plan dziatania, i ,gatazka logiczna”
z konkretnymi zadaniami i terminami. Narz¢dzia
poznali i stosujg na swoich lekcjach dzigki Joannie
Wodowskiej, nauczycielce historii i trenerce realizo-
wanego pod patronatem ,Meritum” projektu eduka-
cyjnego ,,Mysle — Rozumiem — Wiem. Zastosowanie
technik TOC w uczeniu si¢” (www.toc.mscdn.pl).
Kilkanascie dni po publikacji artykutu okazato sie, ze
pomyst na zagospodarowanie terenu zachwycit miesz-
karficéw miasta i plac przy szkole powstanie. Sukcesu
gratulowali im m.in. trenerzy TOC z calego $wiata,
ktérzy dowiedzieli si¢ o ptockich uczniach od dyrek-
tora MSCDN Jarostawa Zaronia podczas migdzyna-
rodowej konferencji TOC w Baltimore (USA).

Teraz, juz trzecioklasisci, oprowadzali Andrzeja
Nowakowskiego, Prezydenta Miasta Plocka, zaproszo-
nych gosci i fotoreporteréw po nowo wybudowanym
placu i thumaczyli, jak mozna wykorzysta¢ kolejne
stanowiska. I tak na skwerze powstat amfiteatr antyczny
dla 30 widzéw. W poblizu znalazt si¢ azurowy model
Ziemi z zarysami kontynentéw, ktéry pozwala zrozu-
mie¢ pojecia dtugosci i szerokosci geograficznej. Tuz
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obok jest zegar stoneczny, model Uktadu Stonecznego,
bryly geometryczne z wzorami matematycznymi do
obliczania powierzchni i objgtosci oraz ukfad okresowy
pierwiastkéw. Obok placu dydaktycznego stanely takze
urzadzenia do éwiczen, czyli sitownia terenowa. Osta-
tecznie koszt calej inwestycji wynidst ponad 270 000 zt.

— Chcielismy, zeby plac byl doktadnie taki, jaki
wymarzgyli sobie uczniowie — méwit podczas otwarcia
prezydent Plocka. — Mam nadzieje, ze bedzie stuzyt
szkole przez diugie lata.

— Plac bedzie stuzyt nie tylko szkole, ale réwniez
mieszkaricom Plocka, poniewaz bedzie czynny codziennie
do godziny 21.00 — uzupetnita Eliza Ogorzata, dyrek-
tor gimnazjum. — Kazdy moze tutaj przyjs¢ ze swoimi
dzieémi, naby¢ troche wiedzy matematycznej, geogra-
[ficznej, chemicznej, fizycznej lub odbyc proby artystyczne

w miniteatrze.

— Kiedy dowiedzielismy si¢, ze nasz projekt bedzie
realizowany, bardzo si¢ ucieszylismy, ze starania zostaly
docenione i nasze marzenia mogq sig spetni¢ — podkre-
$lili sami uczniowie.

Podczas uroczystego otwarcia kazde stanowisko
zostato doktadnie zaprezentowane gosciom. Prezydent
zadawat wiele pytari, m.in. o kolory planet i odleglosci
miedzy nimi, interesowaly go pierwiastki chemiczne
i sposéb dziatania zegara stonecznego. Ogladajac
azurowy globus, zapytal — Gdzie lezy Madagaskar?
— Tutaj — wskazali bezblednie uczniowie. — A jakie
zwierzeta zyjg na Madagaskarze? — kontynuowal. Po
chwili namystu uczniowie odpowiedzieli ze §miechem
— Pingwiny! — No, wida¢, ze jeszcze ogladacie bajki —
skwitowat rozbawiony prezydent.

Jeszcze przed oficjalnym otwarciem plac zostal
przetestowany przez najbardziej zainteresowanych,
czyli sama mlodziez. Odbyly si¢ tam lekcje matema-
tyki i jezyka polskiego. — Stanowiska spetnity swojq
rolg. Warto bylo sprébowaé i podjac wyzwanie. Udato si¢
gbudowac tyle ciekawych pomocy dydaktycznych i zdoby¢
cenne doswiadczenie. Szkoda tylko, ze musielismy tak
dtugo czekaé... — podsumowali pomystodawcy ,,Mojej
wymarzonej szkoly”.

Matgorzata Gasik jest specjalista ds. informacji peda-
gogicznej i promocji w Mazowieckim Samorzadowym
Centrum Doskonalenia Nauczycieli Wydziat w Ptocku, ko-
ordynatorem projektu,Mysle — Rozumiem — Wiem. Zasto-
sowanie technik TOC w uczeniu sie"

p . Al &
Pomystodawcy — klasa I1la oraz Joanna Wodowska, nauczycielka historii (pierwsza z prawej)
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Uczniowie ksztattuja
kompetencje spoteczne
jako Latarnicy Polski Cyfrowej

Szkota jest dla uczniéw czyms$ wigeej niz tylko
miejscem zdobywania wiedzy. To takze $rodowisko,
w ktérym ksztattujg si¢ ich kompetencje spofeczne.
W kontaktach ze swoimi réwiesnikami, nauczycielami
i pracownikami szkoty mlodzi ludzie czgsto ucza sig
konstruktywnego rozwigzywania probleméw, tworza
relacje migdzyludzkie, ucza si¢ empatii oraz szlifuja
efektywne strategie komunikacyjne. Naukowcy co
prawda nie potrafig okresli¢ jednolitej definicji kompe-
tencji komunikacyjnych, jednak s zgodni co do ich
wagi w rozwoju nastolatkéw i w przygotowaniu ich do
efektywnego funkcjonowania w spoleczeristwie. Zatem
jesli przyjmiemy, ze szkofa ma przygotowa¢ mtodych
ludzi do skutecznego funkcjonowania w dorostosci,
powinnismy tez zwrdci¢ uwage na zapewnienie przez
szkole srodowiska sprzyjajacego rozwojowi kompeten-
qji spotecznych nastolatkéw. Jak to zrobi¢?

Zgodnie z teorig samodeterminacji, zdrowy i zréw-
nowazony rozwdj mlodego czlowieka zalezy od stop-
nia zaspokojenia trzech gtéwnych potrzeb: potrzeby
kompetencji, potrzeby przynaleznoséci oraz potrzeby
autonomii'. Problem w tym, ze w dzisiejszej szkole,
w ktérej nauczyciele maja niejednokrotnie tendencje
do skupiania si¢ na tzw. testologii, czyli przygotowa-
niu uczniéw do testéw i egzaminéw koficowych, coraz
mniej czasu poswigca si¢ wspieraniu autonomii ucznia
oraz zapewnianiu mu okazji do socjalizacji.

Jednym ze sposobéw na osiagnigcie tego celu jest
uczestnictwo uczniéw szkét ponadgimnazjalnych
w projekcie Polska Cyfrowa Réwnych Szans. Projekt

' Stump K.N.; Radiff ].M.; Wu Y.P; Hawley PH.

ten opiera si¢ na ponad 2700 wolontariuszach z cale]
Polski, kt6rzy po ukoriczeniu szkolenia nabyli upraw-
nienia treneréw kompetencji cyfrowych, stajac si¢
tzw. Latarnikami Polski Cyfrowej. Latarnicy organi-
zuja zajecia dla 0séb z pokolenia 50+, wprowadzajac
je w $wiat Internetu. Celem projektu jest pokazanie
sstarszakom” (bo tak Latarnicy najczgéciej wyrazaja si
o uczestnikach zaje¢) korzysci ptynacych z korzystania
z technologii cyfrowych oraz Internetu. Dwa lata temu
do projektu Polska Cyfrowa Réwnych Szans zdecydo-
wali si¢ przystapi¢ uczniowie V Liceum Ogdlnoksztat-
cacego im. Janusza Korczaka w Tarnowie wraz ze mna,
czyli ich nauczycielem. Spodziewatem sig, ze z tak
$wietnej okazji skorzysta wigcej nauczycieli wraz ze
swoimi uczniami. Okazalo si¢, ze poza tarnowianami
w latarnicze szeregi wstapili tez uczniowie Andrzeja
Czapli z Krasnobrodu. Okazato si¢ réwniez, ze bycie
Latarnikiem $wietnie rozwija kompetencje spoteczne.

hetp://www.springer.com/cda/content/document/cda_downloaddocument/9781441902337-c1.pdf (dostgp 7.05.2014).

101

aulfoeyiunwox-oulhdewuojul aibojouydal

Meritum 2 (33) 2014

Mazowiecki Kwartalnik Edukacyjny



—_
O
NS)

aulfoeyiunwox-oulhAdewuojul aibojouydal

Uczniowie ksztaftujg kompetencje spofeczne jako Latarnicy Polski Cyfrowej

Pierwszym zaskoczeniem byt sam przebieg podsta-
wowego szkolenia dla wolontariuszy. Spodziewalismy
si¢, ze tematyka warsztatow bedzie dotyczyta technolo-
gii cyfrowych — w koricu to program Polska Cyfrowa
Réwnych Szans. Tymczasem okazato sig, ze nacisk
potozono whasnie na kompetencje spoteczne: kontakey
migdzyludzkie, umiej¢tno$¢ prowadzenia dialogu
i rozwiazywania probleméw, empati¢ i zdolnosci orga-
nizacyjne. Dowiedzieliémy si¢, jak zapewnia¢ sobie
przychylnoé¢ i poparcie dla swoich dziatari. Trenerzy
nauczyli nas wierzy¢ w to, ze przez dziatania latarnicze
zdotamy zmieni¢ nasze lokalne srodowisko. Uczylismy
si¢ przyjmowac¢ perspektywe 0s6b, z ktérymi bedziemy
kiedys pracowad. I to byt strzat w dziesiatke. Wszystkie
te umiejetnosci s niezwykle przydatne w codziennym
zyciu kazdego czynnie dziatajacego Latarnika. W szko-
leniach brali udziat poza uczniami inni wolontariusze
w wieku od kilkunastu do nawet ponad 60 lat, dlatego
juz podczas warsztatéw bylo wiele okazji, aby pozna¢
innych ludzi i srodowiska, z jakich si¢ wywodza.

Trenerzy nauczyli nas
wierzy¢ w to, ze przez
dzialania latarnicze
zdolamy zmienic¢ nasze
lokalne srodowisko

Po odbyciu szkolenia uczestnicy otrzymywali
dyplom Latarnika - trenera kompetencji cyfrowych,
stanowiacy potwierdzenie przygotowania do prowa-
dzenia samodzielnych zajeé ze , starszakami”. Warto
tutaj przywolaé pierwsza z wymienionych powyzej
potrzeb determinujacych umiejetnosci spoleczne, czyli
potrzebe posiadania kompetencji spotecznych. Co
ciekawe, juz w dalszej pracy latarniczej, kiedy obserwo-
watem moich uczniéw — Latarnikéw uczacych osoby

starsze od siebie niekiedy kilkukrotnie (najstarszy
uczestnik naszych warsztatéw ma 84 lata), widziatem
w nich prawdziwa dume z tego, ze ich wiedza doty-
czaca Internetu jest przydatna komus innemu i moga
si¢ nig z kim$ podzieli¢. W kodcu wiedza to jedna
z niewielu rzeczy na $wiecie, ktére rosna, gdy si¢ nig
dzielimy z innymi ludzmi! Niekiedy uczniowie, ktérzy
niekoniecznie brylowali w szkole (no dobrze, powiem
szezerze: ktérych oceny ksztattowaly si¢ w okolicy
oceny dostatecznej), z wypiekami na twarzy dyskuto-
wali ze ,starszakami”, widzac, jak wiele wiadomosci
o ,,swoim” $wiecie, czyli $wiecie technologii cyfrowych,
mogg im przekazac.

Twoérey projektu Polska Cyfrowa Réwnych Szans
zadbali o to, aby latarnicze kompetengje stale rosly.
Latarnicy zapraszani sa na regularne ogélnopolskie
i regionalne zloty oraz warsztaty tematyczne. Podczas
zlotéw ogdlnopolskich, na przyklad we wrzesniu
2012 roku w Tarnowie lub rok pézniej w Olszty-
nie, mieliSmy okazje spotka¢ innych wolontariuszy
z catego kraju, dzieli¢ si¢ z nimi do$wiadczeniami
i dobrymi praktykami, a czasami po prostu poroz-
mawia¢ o wsp6lnych zainteresowaniach. Byly tez
sesje tematyczne prowadzone przez ekspertéw, jak
chocby przez prof. Danute Hiibner, prof. Anng Brze-
ziiska, dr Lukasza Srokowskiego, Chrisa Wormana
z Techsoup czy znanego publicysty Edwina Bendyka.
Z kolei regularne warsztaty organizowane w réznych
czgsciach Polski sa okazjg do zglebiania konkretnych
aspektéw cyfrowosci. Do tej pory odbyly si¢ m.in.
warsztaty poswigcone fotografii cyfrowej, digitalizacji
materialéw archiwalnych, dziennikarstwu, e-zdro-
wiu, bezpieczeristwu w internecie, edukacji cyfrowej,
a nawet turystyce. W tych ostatnich, ktére odbyly si¢
w Beskidzie Sadeckim podczas ubiegtorocznych waka-
¢ji, uczestniczylem wraz ze swoimi uczniami. Okazato
si¢, ze wielu Latarnikéw to takze pasjonaci gorskich
wedréwek, a zainteresowanie technologia weale nie
przeszkadza w zdrowym spedzaniu wolnego czasu.
Poza solidng dawka wiedzy i umiejgtnosci czgste okazje
do spotkan w latarniczym gronie odpowiadaja kolejnej
potrzebie zwiazanej z kompetencjami spotecznymi,
czyli potrzebie przynaleznoéci. Czujemy, ze jesteSmy
zgrang grupg ludzi, keérzy mimo réznicy wieku i zain-
teresowan potrafia sobie wzajemnie pomagaé oraz ze
sobg wspotpracowaé. Co ciekawe, element wyréz-
niajacy moich uczniéw sposréd innych Latarnikéw,
czyli to, ze wszyscy znaja si¢ z jednej szkoly, sprawil, ze
mieli szans¢ na silniejsza identyfikacje ze swoja szkota.
Przez wiele miesi¢cy whasnie w jej murach, w szkolne;j
pracowni komputerowej V LO im. Janusza Korczaka
w Tarnowie, spotykali$my sie z naszymi , starszakami’”,
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a w lokalnym $rodowisku dali$my si¢ pozna¢ jako

LLatarnicy z V LO”.

I wreszcie to, co kazdego nauczyciela cieszy najbar-
dziej, czyli usamodzielnianie si¢ uczniéw. Poczatkowo
prowadziliémy zajgcia w ten sposdb, ze ja bylem
gléwnym trenerem prowadzacym, a uczniowie byli
asystentami, dzi¢ki czemu mieli doskonata okazje do
bezposredniego kontaktu z uczestnikami. Czgsto byly
to rozmowy jeden do jednego, gdy uczeri — Latarnik
krok po kroku objasniat zasady korzystania z konkret-
nej funkcjonalnosci. Niejednokrotnie zdarzalo sig, ze
rozmowa z tematéw czysto technicznych schodzita
na kwestie codzienne. Uczniowie opowiadali ,star-
szakom” o swoich zainteresowaniach, a uczestnicy
zaje¢ rewanzowali si¢ opowiesciami o sobie i swoich
bogatych doswiadczeniach. Z czasem okazalo sig, ze
niektdrzy uczniowie, jak choc¢by Albert Puta, dojrzeli
do tego, by prowadzi¢ zajecia catkowicie samodziel-
nie. Zaczglismy od tego, ze ja prowadzitem zajecia
w jednej sali, a Albert prowadzit zajecia w sali obok.
Po paru miesigcach Albert wziat sprawy w swoje rece
i rozpoczat prowadzenie zajg¢ latarniczych w zupet-
nie innej miejscowosci. Musial zadba¢ o wszystko
samodzielnie — porozumie¢ si¢ z miejscowymi insty-
tucjami i wltadzami, zorganizowa¢ sal¢, zaprosi¢ osoby
z pokolenia 50+ zainteresowane poznawaniem §wiata
Internetu. To, ze sobie poradzil, swiadczy o tym, ze
program Polska Cyfrowa Réwnych Szans to nie tylko
szansa dla 0s6b po pigédziesigtce, ale takze wspaniata
okazja dla mlodych ludzi do nabywania kompetengji
spolecznych. Bo to wlasnie autonomia jest kolejna
z potrzeb zwigzanych z kompetencjami spolecznymi.

Gdy w czerwcu 2013 roku naszg szkote odwiedzili
zaprzyjaznieni nauczyciele z Izraela i przedstawilismy
im nasze dziatania latarnicze, okazalo si¢, ze w ich kraju
uczniowie ostatniej klasy szkoly $redniej s3 zobowigzani
do tego, zeby zrobi¢ co dla swojej spotecznosci. Nasz
pomyst na to, zeby zaangazowa¢ ich we wspStprace
z osobami w wieku 50+ bardzo im przypadt do gustu.

Marcin Zaréd

Jako nauczyciel, ktéry rami¢ w rami¢ prowadzit
i prowadzi zajecia wraz ze swoimi uczniami, mam
duza satysfakcje i poczucie, ze wspdlnie uczestni-
czymy w czyms$ wielkim. Jedyny smutek to to, ze rok
po roku kolejni Latarnicy przestaja by¢ uczniami,
a staja si¢ absolwentami naszego ,Korczaka™ i czgsto
wyjezdzaja na studia do innych miast. Na szcz¢dcie ich
szeregi zasilaja kolejni uczniowie, a smutek zamienia
si¢ w satysfakcje, kiedy sobie pomysle, ze kompetencje
spoleczne zdobyte podczas pobytu w szkole, w tym
takze dzigki wspdlnej przygodzie uczestnictwa w Polsce
Cyfrowej Réwnych Szans, na pewno przydadza si¢ tym
miodym ludziom w przysztosci. To w koricu oni s
czgscig spoleczeristwa, a bedac prawdziwymi liderami
w swoich $rodowiskach, beda z czasem mieli coraz
wickszy wplyw na jego przysztosé.

Post Scriptum

Czekaliscie na to, kiedy w tekscie artykutu pojawi
si¢ jedno z najwazniejszych dzisiaj stéw zwiazanych
z kompetencjami spotecznymi? Chcieliscie przeczytaé
o wspdtpracy? O tej pigcie achillesowej wspdtczesnej
szkoly, ktdra przez swoja testocentryczno$¢ promuje
raczej rywalizacje? Przeczytajcie powyzszy tekst raz
jeszcze, a zorientujecie si¢, ze w kazdym niemal jego
miejscu jest wlasnie mowa o wspétpracy. Bo bez niej
nie byloby Latarnikéw Polski Cyfrowej. Kooperacja
jest wazna na poziomie kontaktéw: pomiedzy Stowa-
rzyszeniem Miasta w Internecie a poszczegdlnymi
wolontariuszami, na poziomie kontaktéw z wladzami
i instytucjami lokalnymi, na poziomie poszczegdlnych
Latarnikéw, ktdrzy czgsto facza swoje sity wspdlnie
prowadzac zajecia i wspierajac si¢ w dziataniach. Nato-
miast zaréwno mnie, w V Liceum Ogélnoksztatcacym
w Tarnowie, jak i Andrzejowi Czapli z Krasnobrodu
udato si¢ stworzy¢ jeszcze jeden poziom wspdlpracy
— ucznia z nauczycielem — aby wspélnie dziata¢ dla
dobra lokalnych spotecznosci.

Marcin Zarod jest nauczycielem jezyka angielskiego
w V Liceum Ogolnoksztatcacym im. Janusza Korczaka
w Tarnowie, cztonkiem facebookowej grupy SuperBelfrzy
RP, ekspertem w projekcie Laboratorium Dydaktyki Cyfro-
wej, Latarnikiem Polski Cyfrowej, wspottwdrcg tarnowskiej
Fabryki Przysztosci, ttumaczem gier komputerowych, Na-
uczycielem Roku 2013.
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Barbara Halska

Wrazliwos¢é

to pierwszy stopien do... sukcesu

Wrazliwos¢ na potrzeby innych i chec¢ niesienia bezinteresownej pomocy

w potgczeniu z techniczno-informatyczng smykatkg uczniow z Zespotu Szkoét nr 6

im. Kréla Jana IIT Sobieskiego w Jastrzebiu-Zdroju przyniosta niezwykte efekty.

Mtodzi ludzie, przy wsparciu szkoty, potrafili wymysli¢ i wykonaé¢ innowacyjne projekty,
ktére utatwiaja zycie osobom niepemosprawnym. Za swojg prace otrzymali juz wiele
prestizowych nagrdd, najwazniejszg jest jednak wdziecznos¢ obdarowywanych,

ktéra motywuje do dalszych dziatan. O swoich fantastycznych podopiecznych

i nowatorskich projektach opowiada Barbara Halska, nauczycielka ZS nr 6.

Czy wrazliwo$¢ i che¢ niesienia pomocy innym
jest wazna w naszych czasach? Kto§ méglby powie-
dzie¢, ze kazdy z nas jest zajety swoimi sprawami,
goni z pracy do pracy, aby rodzinie niczego nie zabra-
kto. Tylko dlaczego tacy jeste$my? Dlaczego zaspo-
kajamy potrzeby whasnych dzieci, a nie pomagamy
innym? Z drugiej jednak strony czgsto nie wiemy,
komu moglibySmy poméc i w jaki sposéb. Nie
chodzi tutaj o pozbycie si¢ z szafy ubran, ktdre juz sa
niemodne, ale 0 pomoc bezinteresowng, taka ptynaca
z serca. Czy jest to mozliwe? Opisujac wlasna szkote,
postaram si¢ opowiedzie¢ o takiej wtasnie pomocy.

Pracuj¢ w Zespole Szkét nr 6 w Jastrzebiu-Zdroju,
ktéra umozliwia zdolnym uczniom realizacj¢ wlasnych
pomystéw, wspierajac ich zaréwno merytorycznie, jak
i finansowo. Realizujac projekty, postanowili$my skon-
centrowa¢ swoje dziatania na pomocy osobom, ktére
tej pomocy oczekuja, a przy okazji chcielismy zaszcze-
pi¢ w miodziezy brak oboje¢tnosci na krzywdg innych.
Warto podkresli¢, ze nasza mlodziez potrafi poma-
ga¢ bezinteresownie i bardzo chgtnie bierze udziat
w akcjach charytatywnych, takich jak Szlachetna
Paczka czy Wielka Orkiestra Swiatecznej Pomocy.
Robi jednak cos jeszcze — tworzy urzadzenia dla oséb
niepetnosprawnych. Dzi¢ki temu mtodzi ludzie widza,
ze ich praca ma sens, Ze sa potrzebni.

Dzialania, o ktérych tu opowiem, zaczely si¢ od
prosby, aby ,stworzy¢” program do komunikacji
z osoba, ktéra z powodu zaniku mig$ni nie méwita
i nie potrafita juz pisa¢. I tak prosty program plus
kontroler obstugiwany za pomoca stopy przez osobe
niepetnosprawna stworzyli obecnie juz moi absol-
wenci: Jakub i Maciej, a p6zniej do projektu dotaczyli
Pawel oraz Patryk. Ostatecznie z prostego kontro-
lera powstat ESKONzO - Elektroniczny System
Komunikacji Osoby Niepelnosprawnej z Otocze-
niem. Program ten za darmo zostat juz zamontowany
i dostosowany do potrzeb dwunastu oséb. Wzru-
szenie, jakie towarzyszy osobom obdarowanym, jak
réwniez twércom projektu, motywuje do kolejnych
dziatad. Pomimo ze wymienieni uczniowie sg juz
absolwentami, wciaz zachgcajg miodszych kolegdéw

do dalszych dziafan.

Po sukeesie projektu ESKONzO na Mig¢dzynaro-
dowych Targach Innowacyjnosci w Paryzu, Brukseli,
Norymberdze, Moskwie zglosily si¢ do nas osoby
niewidome i tak oto powstat kolejny projekt: Latarka
dla niewidomych. Uczniowie wymyslili réwniez
specjalny mechanizm, ktéry powoduje, ze tézko ze
specjalnym materacem co jaki$ czas zmienia pozy-
cje, aby zapobiec odlezynom.
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Kolejnym wspélnym projektem byto stworzenie
aplikacji dla dzieci autystycznych oraz 0séb gtucho-
niemych do komunikacji ze §wiatem przy uzyciu
telefonu lub tabletu.

Ostatnia aplikacja doczekata si¢ réwniez testéw
wykonanych przez uczniéw klasy 3 Szkoly Podsta-
wowej nr 13 w Olsztynie. Wychowawczyni klasy,
Jolanta Okuniewska, wykorzystala aplikacj¢ nie
tylko do komunikagji, ale réwniez do budowania
zdad na lekcjach jezyka angielskiego. Po zakori-
czeniu testéw uczniowie ,trzynastki” nagrali filmik
ze swoimi uwagami oraz pomystami, co pozwolito
dopracowa¢ projekt i go rozwinad.

Za zrealizowane projekty otrzymalismy tytut
Innowacyjnej Szkoty oraz zdobyli$my wiele nagréd
na miedzynarodowych konkursach innowacyjnosci:

Rok 2012. ,ESKONzO - Elektroniczny system
komunikagji os6b niepetnosprawnych z otoczeniem”.
W sktad projektu wchodza: ,Projeke zycia” oraz
»2Manipulator zast¢pujacy myszke komputerows’.
Autorzy: Jakub Krél, Maciej Skérzariski, Patryk
Domagalik i Pawet Krosny. Promotorzy: Dariusz
Radajewski i Krzysztof Smyczek. Nagrody:

1. Tytut Lidera Innowacji Wojew6dztwa Slaskiego
i certyfikat dla szkoly (za catoksztatt dziatani in-
nowacyjnych) — Katowice 2012.

2. Ztoty medal z wyréznieniem w Swiatowym
Konkursie Brussels Innova Bruksela, 2012.

3. Nagroda specjalna Targéw Brussels Innova —
Bruksela, 2012.

4. Srebrny medal na Migdzynarodowych Targach
,2Pomysly, wynalazki, nowe produkty” — No-
rymberga 2013.

5. Zloty medal z wyréznieniem i nagroda specjal-
na Krajowych Mlodych Wynalazcéw Warszawa
WIS 2013.

6. Europejskie Targi Kreatywnosci i Wynalazczosci
EUROINVENT w Rumunii.

Najwazniejszg nagroda jest ZLOTY MEDAL oraz
cztery nagrody specjalne od: Technical University of
ClujNapoca, Romania Institutal National De Cerce-
tare, ICECHIM, Bucuresti.

Barbara Halska

Wymienione wyzej projekty stanowig jedynie
czg$¢ tego, nad czym obecnie pracujemy w naszej
szkole, niektérych nie mozna jeszcze prezentowaé
z powodu zgloszenia do procedury patentowej.

Czego te projekty ucza nasza mlodziez? Myfle, ze
wrazliwosci, otwarcia na potrzeby innych, ale réwniez
wiary w siebie. Dzigki pracy, jaka wykonuja na rzecz
innych, buduja poczucie wlasnej wartosci oraz dosko-
nalg umiej¢tnos¢ wspétpracy w grupie. To, ze ucznio-
wie potrafig stworzy¢ projekt i doprowadzi¢ do jego
realizacji, jest réwniez bardzo wazna umiejetnoscia,
ktéra osiagnigta w tak mlodym wieku, ksztattuje ich
na cafe doroste zycie, w tym zawodowe.

Dzieki pracy,
jaka uczniowie wykonuja
na rzecz innych,
buduja poczucie
wlasnej wartosci oraz
doskonala umiejetnosé
wspolpracy w grupie

Kompetencje spoteczne to réwniez umiejetnosé
radzenia sobie w réznych sytuacjach, a takimi na
pewno s3 odwiedziny u chorych, dla ktérych tworza
projekty, jak réwniez testy projektow, kiedy musza
uwaznie stucha¢ i zadawaé pytania w taki sposdb,
aby projekt dopracowa¢ i — uwzgledniajac uwagi
przyszlych uzytkownikéw — dostosowaé go do ich
potrzeb. Wszystkie projekty sg zgtaszane na polskie
i zagraniczne konkursy innowacyjnosci, co umozli-
wia réwniez rozwijanie kolejnych kompetencji zwia-
zanych z wystapieniami publicznymi, prezentacjq
projektéw w jezyku ojczystym i obcym.

Barbara Halska jest nauczycielkg przedmiotéw zawodo-
wych w Zespole Szkét nr 6 im. Jana Il Sobieskiego w Ja-
strzebiu-Zdroju.
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Jolanta Okuniewska | 4

Kompetencje spoteczne dziecka
w miodszym wieku szkolnym

Truizmem jest stwierdzenie, ze edukacja ma na
celu przygotowanie nowoczesnego spofeczeristwa,
ktére bedzie w stanie sprostaé wymaganiom nowych
czaséw i dostosowal si¢ do szybkich zmian, jakie
niesie ze sobg zycie. By¢ moze trudno o tym pamigtac,
gdy spotykamy w szkolnej klasie dzieci w miodszym
wieku szkolnym, ale po doktadnej analizie zapiséw
podstawy programowej dla I etapu edukacyjnego
stwierdzimy, ze kladzie ona duzy nacisk na rozwi-
janie kompetencji kluczowych, a my, nauczyciele,
jestesmy zobowigzani do ich rozwijania.

Ksztaltowania umiejetnosci kluczowych, czyli:

1) porozumiewania si¢ w jezyku ojczystym,

2) porozumiewania si¢ w jezykach obcych,

3) kompetencji matematycznych i podstawowych
kompetencji naukowo-technicznych,

4) kompetengji informatycznych,

5) umiejetnosci uczenia sig,

6) kompetencji spotecznych i obywatelskich,

7) inicjatywnosci i przedsigbiorczosci,

8) $wiadomosci i ekspresji kulturalnej

nie nalezy rozumie¢ jako realizacji specjalnie
wyréznionej dziedziny aktywnosci, ale jako wiacza-
nie ich w obreb wszystkich przedmiotéw nauczanych
w szkole poprzez dobér odpowiednich metod i form
ksztalcenia. Chodzi o to, aby uczed zostal wypo-
sazony nie tylko w wiedzg, ale takze w konkretne
umiejetnosci, ktére pomoga mu radzi¢ sobie w nowe;j
rzeczywistosci otaczajacego go Swiata.

Trudno oddzieli¢ od siebie poszczeg6lne kompe-
tencje kluczowe, gdyz ich zakresy czgsto si¢ pokry-
waja i s3 ze sobg powigzane. Umiej¢tnosci rozwijane
w zakresie jednej kompetencji wspieraja i utatwiaja
rozwdj pozostatych, dlatego nalezy pamigtad, ze
rozwijanie kazdej z o§miu kompetencji ma takie samo
znaczenie. W kazdym przypadku nacisk nalezy ktas¢
na kreatywno$¢, umiej¢tno$é rozwiazywania proble-
moéw, myslenie krytyczne, podejmowanie inicjatywy,
podejmowania ryzyka, umiejetnos¢ wyrazania emocji
i wspélpracy w zespole.
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W niniejszym tekscie chciatabym skupi¢ si¢ na
kompetencjach spolecznych i obywatelskich, sposréd
ktérych niezwykle wazna jest umiejgtno$é wspét-
pracy w zespole. Mamy nauczy¢ naszych ucznidw,
jak wspétpracowac ze soba, by osiagnaé zamierzony
cel, bra¢ odpowiedzialnos¢ za wspélne zadanie i jego
wynik. Podczas wspétpracy wystepuja elementy
planowania, generowania i weryfikacji pomystow,
analizowanie post¢péw pracy, a w miar¢ potrzeb
modyfikacja wezesniejszych ustaleri. Nie jest to fatwe,
gdyz wymaga empatii, umiej¢tnosci komunikacyj-
nych w celu obrony swoich racji, ale tez umiejetno-
$ci przyznania si¢ do bledu. Umiejetnos¢ wspétpracy
okreslono jako tzw. umiej¢tno$é migkka, bardzo
ceniong przez pracodawcéw. Skoro nasi uczniowie
beda w dorostym zyciu oceniani przez pryzmat takich
umiejetnoéei, musimy im pomoéc w ich opanowaniu.

W wymaganiach ogélnych podstawy programo-
wej czytamy:

Celem edukacji wezesnoszkolnej jest wspomaganie
dziecka w rozwoju intelektualnym, emocjonalnym,
spofecznym, etycznym, fizycznym i estetycznym.
Wazne jest réwniez takie wychowanie, aby dziecko
w miar¢ swoich mozliwosci bylo przygotowane do
zycia w zgodzie z samym soba, ludZmi i przyroda.
Nalezy zadbad o to, aby dziecko odrézniato dobro
od zla, bylo swiadome przynaleznosci spolecznej
(do rodziny, grupy réwiesniczej i wspélnoty naro-
dowej) oraz rozumialo koniecznos¢ dbania o przy-
rode. Jednoczesnie dazy si¢ do uksztaltowania
systemu wiadomosci i umiejetnosci potrzebnych
dziecku do poznawania i rozumienia $wiata, radze-
nia sobie w codziennych sytuacjach oraz do konty-
nuowania nauki w klasach 4-6 szkoly podstawowe;.

Zadaniem szkoly jest:

1) realizowanie programu nauczania skoncentro-
wanego na dziecku, na jego indywidualnym
tempie rozwoju i mozliwo$ciach uczenia sig,

2) respektowanie tréjpodmiotowosci oddziatywari
wychowawczych i ksztatcacych: uczert — szkota
— dom rodzinny,

3) rozwijanie predyspozycji i zdolnosci poznaw-
czych dziecka,

4) ksztattowanie u dziecka pozytywnego stosunku
do nauki oraz rozwijanie ciekawosci w poznawa-
niu otaczajacego $wiata i w dazeniu do prawdy,

Jolanta Okuniewska

5) poszanowanie godno$ci dziecka; zapewnienie
dziecku przyjaznych, bezpiecznych i zdrowych
warunkéw do nauki i zabawy, dzialania indy-
widualnego i zespotowego, rozwijania samo-
dzielnosci oraz odpowiedzialnosci za siebie
i najblizsze otoczenie, ekspresji plastycznej,
muzycznej i ruchowej, aktywnosci badawczej,
a takze dziatalnosci twérczej,

6) wyposazenie dziecka w umiej¢tno$¢ czytania i pi-
sania, w wiadomofdci i sprawnos$ci matematyczne
potrzebne w sytuacjach zyciowych i szkolnych
oraz przy rozwigzywaniu probleméw,

7) dbalo$¢ o to, aby dziecko moglo nabywad
wiedz¢ i umieje¢tnosci potrzebne do rozumie-
nia §wiata, w tym zagwarantowanie mu doste-
pu do réznych Zrédet informacji i mozliwosci
korzystania z nich,

8) sprzyjanie rozwojowi cech osobowosci dziec-
ka koniecznych do aktywnego i etycznego

uczestnictwa w zyciu spolecznym.

Mtiodszy wick szkolny, obejmujacy lata od 6 do
9 roku zycia, to wyjatkowy czas w rozwoju spotecz-
nym dziecka, ktdry charakteryzuje si¢ nawiazywa-
niem i budowaniem nowych kontaktéw spotecznych
z réwiesnikami w szkole i poza nig na réznorodnych
zajeciach pozalekeyjnych. Dziecko poszerza kontakty
z innymi osobami niezwigzanymi z rodzing, zajmuje
rézne pozycje w grupie rowiesnikéw w klasie, na
dodatkowych zajgciach, na podwoérku. W tym czasie
pojawiaja si¢ w zyciu dziecka osoby, ktére majg dla
niego znaczenie i wywieraja wplyw, a autorytet rodzi-
cow si¢ zmniejsza, cho¢ nadal sa oni wazni i potrzebni
dziecku, zaspokajaja jego poczucie bezpieczeristwa,
akceptacji i sa wsparciem w sytuacjach trudnych,
jakich w szkole nie brakuje.

Dziecko, rozpoczynajac nauke w szkole, zostawia
za sobg czas zabawy, pojawiajg si¢ nowe obowiazki
i zadania zwigzane z nowa rolg — rolg ucznia. Nauczy-
ciel musi stwarza¢ dzieciom jak najwigcej sytuacji,
w ktérych beda doskonali¢ umiejetnosci komunikacji
z kolegami, negocjacji, wyrazania wlasnych potrzeb,
uczué, uzgadniania stanowisk, dyskusji i wyciagania
wnioskdw. Jest to proces ztozony i dos¢ trudny. Dzieci
w klasie pierwszej sa bardzo skoncentrowane na sobie
i whasnych potrzebach, ch¢tnie nawiazuja kontakey
z réwiesnikami, wspodlnie si¢ bawia, ale trudno im
zrozumieé, ze moga mie¢ wspdlny cel i razem odpo-
wiada¢ za efekt zadania.

107

aulfoeyiunwox-oulhdewuojul aibojouydal

Meritum 2 (33) 2014

Mazowiecki Kwartalnik Edukacyjny



—_

08

aulfoeyiunwox-oulhAdewuojul aibojouydal

Kompetencje spofeczne dziecka w mfodszym wieku szkolnym

Ksztaltowaniu umiejetnosci spotecznych sprzyjaja
zabawy kierowane, tematyczne, organizowanie sytu-
aqji dydaktycznych, w ktérych dzieci maja mozliwosé
odegrac jakies role, wcieli¢ si¢ w inna postad, przeéwi-
czy¢ zachowania, ktére pomoga w przysztosci rozwia-
za¢ jaki$ problem, zachowal si¢ wlasciwie w nowej
sytuacji. Dzieci bardzo lubia takie zajecia. Zabawy i gry
dydaktyczne wplywaja na rozwéj spoteczno-moralny
dzieci, oddziatuja na ich sfer¢ psychiczng. Dzigki
tym zabawom nauczyciel ma mozliwo$¢ ksztattowa-
nia w uczniach odpowiednich cech charakteru. We
wlasciwie zorganizowanych zabawach dydaktycznych
dziecko ksztattuje swoje zdolnosci umystowe: spostrze-
zenia, wyobraznig, pamig¢, uczucia. Podporzadkowuje
si¢ przyjetym zasadom, stara si¢ do nich dostosowaé
swoja dziatalno$¢. Na poczatku nauczyciel powinien
do takich zadan dobiera¢ grupy, kierujac si¢ sympa-
tiami i upodobaniami dzieci, a potem stopniowo
zmienia¢ dobér poprzez np. losowanie.

W mojej praktyce czgsto stosuj¢ dobér grup
wedlug upodobari dzieci. Mam wtedy pewno$¢,
ze zadanie uda si¢ wykona¢ bez spie¢ i wigkszych
probleméw, gdyz dzieci w danej grupie si¢ lubia
i dobrze znaja wlasne mozliwosci oraz ograniczenia.
Aby nauczy¢ dzieci wsp6tpracy i odpowiedzialnosci
za wynik wspélnej pracy, na poczatku organizujg
zadania w parach. Dzieci w okre§lonym czasie musza
wykona¢ np. pracg plastyczna na podany temat.
Wymaga to od nich przedyskutowania, uzgodnienia,
czasem kompromisu, podzielenia si¢ obowiazkami,
a potem zaprezentowania dziefa przed calq klasa.

Poczatkowo dobieram proste zadania polegajace na
przeprowadzeniu rozmowy na jaki$ temat, by wresz-
cie sprowokowa¢ dzieci do odegrania rél w sytuacjach
trudnych, z ktérymi mogga si¢ zetkna¢ w szkole i poza
nig. Czgsto tez proszg, by dzieci uzgodnily w parach
stanowisko na dany temat, a nastgpnie przedyskutowaly
swoj punkt widzenia z kolejng para. Staram si¢ stwa-
rzaé sytuacje problemowe, ktdre wymagaja rozpatrzenia
réznych punktéw widzenia i nie sa jednoznaczne. Poka-
zuja one dzieciom, Ze czasami istnieje wiele rozwiazan
jednego problemu, a niejednokrotnie trudno wybra¢
ten najlepszy.

Ostatnio pojawia si¢ wicle gloséw, ze stosowanie
technologii informacyjno-komunikacyjnych na zaje-
ciach szkolnych uniemozliwia uczniom wiasciwy rozwdj
kompetengji spotecznych, gdyz spedzaja one, najezgsciej
samotnie, duzo czasu przed ekranem laptopa. Taka
sytuacja moze martwi¢, ale stosowanie nowoczesnych

technologii z namystem umozliwi i bedzie wspomagaé¢
rozwéj kompetencji spotecznych u dzieci.

Od pazdziernika 2013 roku wykorzystuj¢ na
lekcjach tablety Samsung Galaxy 1ab2 7.0. Kazde
dziecko posiada tablet na wlasnos¢ i dba, by sprzet
byt gotowy do pracy na zaj¢ciach, pobiera potrzebne
aplikacje, usuwa zbedne, faduje baterie.

Gdy rozpoczynatam swoja przygode z tabletem
na zajeciach, moim gléwnym celem bylo traktowanie
go jako przyboru utatwiajacego naukg. Postanowitam
mysle¢ o nim jak o wyposazeniu pidrnika i wykorzy-
stywa¢ go w sytuacjach, gdy bedzie niezbedny, prze-
niesie moich uczniéw szybko na ciekawg strong inter-
netowa, pokaze film edukacyjny, ktéry w innej sytuadji
bytby niemozliwy do obejrzenia. Staram si¢ jednak,
by jak najczesciej organizowad sytuacje umozliwiajace
wspétprace miedzy uczniami — zaréwno z tabletem,
jak i bez niego.

Stosowanie nowoczesnych
technologii
z namyslem umozliwi
i bedzie wspomaga¢ rozwoj
kompetencji spolecznych
u dzieci

Moi uczniowie siedza przy stolikach w grupach
czteroosobowych i naturalng dla nich sytuacjg jest
praca w parach czy w grupie. Czgsto pozwalam im na
swobodny dobér cztonkéw grup i zmiang miejsca pracy.

Organizuj¢ zajgcia tak, by uczniowie na podsta-
wie samodzielnie przeczytanego tekstu np. wspélnie
stworzyli mape¢ mysli. Musza wtedy dyskutowaé ze
soba, ustali¢ kolejnos¢ zapiséw, wybra¢ kolory pisa-
kéw, podzieli¢ si¢ zadaniami, wybra¢ najwazniejsze
mysli do zapisania, kontrolowaé poprawnos¢ ortogra-
ficzna, pilnowaé czasu przeznaczonego na wykonanie
zdania, zaprezentowac pracg jako grupa. W drugiej
kolejnosci wykonuja mape mysli, wykorzystujac
tablet i aplikacj¢ SharpMindMap. Po wykonaniu
mapy mysli na duzym arkuszu papieru i przygoto-
waniu wystawy na szkolnym korytarzu moga juz
samodzielnie stworzy¢ mape mysli na tablecie: zajmie
im to niewiele czasu, a pomoze utrwali¢ wiadomosci
na dany temat poprzez atrakcyjna powtérke. Gotowe
mapy mysli wysla mi mailem, a ja zrobig z nich elek-
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troniczng ksiazeczke, ktéra beda mogli podziwiaé
odwiedzajacy internetowsa strong naszej klasy.

Innym pomystem na pracg w zespole i wykorzy-
stanie nowoczesnych technologii jest wspélne przy-
gotowanie ilustracji do przeczytanej ksiazki. Dzieci
dziel si¢ zadaniami, wybieraja najwazniejsze wedtug
nich wydarzenia, ktére zilustruja. Nastgpnie za
pomocg tabletu wykonaja zdjecie swojej pracy oraz
prac czlonkéw zespotu i w aplikacji ComicsHeadLite
przygotuja prosty komiks z tekstami, ktére zredaguja
samodzielnie albo przy pomocy kolegéw i kolezanek.
Z wszystkich komikséw powstanie jedna ksiazka lub
plakat w programie glogster. Plakat moga wykona¢ na
zajeciach komputerowych, a dzigki kodowi HTML
mozna bedzie go umiesci¢ na stronie klasy.

Pracy zespolowej sprzyja tez aplikacja zondle.
Uczniowie w zespotach przygotowuja pytania i odpo-
wiedzi na podany przez nauczyciela temat. W klasie
drugiej moi uczniowie przygotowali w ten sposéb
pytania do quizu o zwierzgtach zyjacych w Tatrach.
Kazda grupa przygotowywata swoja cz¢$¢ pytan na
temat innego zwierzecia, a nastgpnie jedna osoba
wykonata z wszystkich pytan guiz dla calej klasy.
Dzieci z ogromng radoscia graly w gre, do ktérej
powstania same si¢ przyczynily, czekaly na swoje
pytanie i cieszyly si¢, ze okazaly si¢ ciekawe dla kole-
g6w i kolezanki z klasy. Taka zabawa w przygotowanie
wspdlnego quizu uczy dzieci wspétpracy, rozwigzywa-
nia problemdw, weryfikacji wiadomosci, uzgadniania
stanowisk, kompromisu. Przynosi ogromna satysfak-
¢j¢ z ukoriczenia zadania, a komplementy z ust kole-
gbéw i kolezanek budujg poczucie wlasnej wartosci.

Zwykle poszukuje¢ takich aplikacji na tablet,
ktére pozwalaja na wspélng prace i zabawe. Bardzo
podoba mi si¢ aplikacja MathDuel (do pobrania ze
sklepu Play), dzigki ktérej dzieci moga doskonali¢
umiejetnosci rachunkowe, Dzieci uzgadniaja, jaka
sprawno$¢ beda ¢éwiczy¢, moga zapisywaé punkty.
Moi uczniowie chetnie graja w t¢ gre, pilnuja si¢
nawzajem, dochodzi wigc element samokontroli
i pomocy kolezeniskiej.

Podobng aplikacja jest aplikacja 2 Player Simon.
Uczniowie graja w parach, wymaga to od nich czuj-
nosci, gdyz zadaniem uczestnika jest dotykanie koloro-
wych krazkéw wedtug wzoru podanego w grze. Dzieci
moga uzgodnié, z jaka szybkoscia beda pojawiaé sig
podpowiedzi, w jaki sposdb gromadza wyniki, czy chea
wlaczy¢ opcje treningu, czy od razu gral.

Jolanta Okuniewska

Nalezy pamigta¢, by w mlodszych klasach aran-
zowa¢ takie sytuacje, w ktérych dzieci beda miaty
za zadania pracowa¢ w grupie nad wykonaniem
wspdlnej pracy. Tylko wtedy maja mozliwo$¢ rozwi-
jania kompetencji spotecznych w petnym zakresie.
Zaréwno tych, ktére ulatwiajg relacje z innymi —
komunikowanie si¢, empatia, dyskusja — jak i tych,
ktére okredlaja pozycje dziecka i jego funkcjonowanie
w grupie — pewno$¢ siebie, poczucie wlasnej warto-
$ci, umiejetno$é przezywania porazek, rozwiazywania
probleméw, podejmowania decyzji.

Nowoczesne technologie nalezy stosowaé podczas
zaje¢ umiejetnie, zwlaszeza w klasach mtodszych jest
to niezmiernie wazne. Nauczyciel musi u§wiadomi¢
sobie, ze nowoczesne technologie go nie zastapia, ale
zaangazuja dzieci na 100%, pomoga uatrakcyjnié
zajecia, wplyng na rézne style uczenia si¢ i postuza
do wspétpracy — wspélnej zabawy i nauki.

Nowoczesne technologie
nalezy stosowac¢
podczas zaje¢ umiejetnie,
zwlaszcza
w klasach mlodszych
jest to niezmiernie wazne

Uwazam, ze po o$miu miesigcach wykorzysty-
wania na zaj¢ciach tabletéw moi uczniowie wyka-
zujg wysoki poziom kompetencji spotecznych. Sa
kreatywni, che¢tnie podejmuja dodatkowe inicjatywy,
wymyslaja nowe zastosowania dla znanych wezesniej
aplikacji, bardzo chgtnie pracuja w grupach, poma-
gaja sobie, sg aktywni i osiagaja bardzo dobre wyniki
w nauce. Nie zwalnia mnie to jednak od myslenia
na temat wykorzystania TIK podczas zajeé i ciaglego
doskonalenia si¢. Robi¢ to z przyjemnoscia, gdyz
zalezy mi na rozwoju osobistym i przygotowaniu
moich matych uczniéw do wyzwan, jakie niesie ze
sobg nowoczesna przysztos¢.

Jolanta Okuniewska jest nauczycielkg edukacji wcze-
snoszkolnej i jezyka angielskiego w klasach 1-3 w Szkole
Podstawowej nr 13 w Olsztynie. Nominowana w konkur-
sie Nauczyciel Roku 2013 pod patronatem MEN oraz,Gto-
su Nauczycielskiego” W pracy z uczniami wykorzystuje
tablety, prowadzi blog www.tableciaki.blogspot.com.
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