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Wstep

Konflikty sg twércze, kiedy sa rozwiazane

Ta my$l przyswiecata Makroregiocnalnej Konferencji ,Rozwiazywanie konfliktéw
w szkole” zorganizowanej przez Centrum Doradztwa i Doskonalenia Nauczycieli
w Szczecinie w dniach 2527 listopada 2005 r. Byla to pierwsza z cyklu czterech mekro-
regicnalnych konferencji planowanych w ramach realizacji projektu pod patrcnatem
CMPPP i CODN w Warszawie.

Nawet w najlepszej szkole, placdwce oéwiatowe] dochodzi do konfliktéw. Dotyczyé
moga one ucznidw, rodzicéw, nauczycieli i innych pracownikéw szkoty/placdwki. Sa
nie do unikniecia, czasami sa koniecznoscia; niektérzy badacze prcblemu méwia, ze
nawet potrzeba. Réine sa przyczyny konfliktéw i ich przebieg. Tam, gdzie pojawi sie
sprzeczno$é¢ dazen, celdw, wartodci, gdzie nie ma miedzy ludZmi dcbrej kemmikacii,
musza wystapié¢ konflikty i nieporozumienia. Niekiedy kenflikt ulega eskalacii (w skraj-
nych przypadkach przechodzi w faze walki). Jezeli dobrze poznamy przyczyny spo-
réw, to mozemy je usuwaé. To dzialtanie sprzyja rozwiazywaniu konfliktéw lub ich
zapchieganiu.

W konferencji wzielo udziat 156 oséb z czterech wojewddztw: zachodniopomor-
skiego, pancrskiego, kujawsko—pamorskiego i lubuskiego. Byli to przedstawiciele jed-
nostek samorzadowych, wizytatorzy, dyrektorzy szkél i placdwek odwiatowych, kon-
sultanci, doradcy, nauczyciele (stanowiacy najliczniejsza grupe), wychowawcy, pedago-
dzy, pracownicy poradni psychologiczno- pedagogicznych, pracownicy naukowi
rémych uczelni, przedstawiciele organizacji pozarzadowych, takich jak: Krajowe Sto—
warzyszenie Mediatordw, Polskie Centrum Mediacji, Towarzystwo Przyjaciél Dzieci,
Polskie Stowarzyszenie Rodzicdw.

Celem konferencji bylo zaprezentowanie programéw, przedsiewzieé i debrych
praktyk kenstruktywnego rozwigzywania spordw, jakie maja miejsce w naszym regionie.

Imwuracyjry wykiad pt. : Typ konfliktu w sytuacjach edukacyjrych wygtosit prof. zw.
dr hab. Lech Witkowski (Uniwersytet Jagiellonski, Uniwersytet Karola Wielkiego
w Bydgoszczy) . Profesor wskazat stuchaczam, jak waime jest uznanie istnienia konflik-
téw dla uznania prawa cziowieka do wolnoéci (réwniez w szkole). ,Czasem nieobec-
no$é konfliktu moze niepokoié albo cbecnodé konfliktu cieszyé¢”. Gdy udajemy, Ze kon-
flikt nie istnieje, to misi sie on przejawié¢ w postaci cporu. Ten z kolei wymagad bedzie
Juz tylko interwencji.

Dr Ewa Murawska (Pomorska Akademia Pedagogiczna w Siupsku) w wystapieniu
Wychowanie w ,zdezorientowanynt” spoleczerstwie wyznaniem dla wspolczesnego rauczycle-
la zwrdcila uwage, ze szkola jest cbecnie cbszarem wielu zmian, a co za tym idzie -
szans 1 zagrozen. Zadaniem szkoly jest nie tylko pranmowanie idei ,Uczy¢ sie, aby byd”,
ale takze zastanawianie sie nad tym, co zrdbié, aby w szkole ,Przezyé, aby byd”.



Dr Bozena Mroczek (Pcmorska Akademia Medyczna w Szczecinie) wskazata na
zalezno$é miedzy przestrzeganiem Praw dzieci 1 miodziezy a profilaktyka konfliktéw.
W swoje] wypowiedzi podkreslita, jak wazne jest, aby uéwiadamiajac uczniom ich pra-
wa, wskazywaé na wynikajace z nich cbowiazki.

Dr Maria J. Zajaczkowska (PWSZ w Legnicy) omdwila wyniki badan pokazujace
Sposoby rozwigzywania konfliktdw przez ucznidw 1 rmauczycieli w Srodowisku szkolrmym Bada-
nia, ktére przeprowadzilta (wérdd ucznidw szkdl podstawowych, gimmazijéw, licedw
oraz szkél zawodowych), pokazaly, Ze nie potrafia oni rozwiazywaé spordw i konflik-
téw lub rozwigzuja je po swojeml, nie zawsze w sposéb akceptowany. Z badan wyni-
ka réwniez, ze az 70% ucznidw nie mogto liczyé na pamoc swoich nauczycieli (m.in.
réwniez dlatego, Ze nie potrafili) w rozwigzywaniu konfliktéw.

Bogdan Drozdowicz (Pomorska Akademia Pedagogiczna w Situpsku) wskazal na
wartoéé Mediacji i Trenimgu Zasterowania Agresji (ATR) jako dzialar wsponagajacych prace
wychowawezq. Obie oméwione przez niego metody (ktére moZze opanowad kazdy na-
uczyciel) moga byé narzedziem pomocnym w rozwiazywaniu konfliktéw oraz ich za-
pcbieganiu.

Pawel Kotodziniski (do niedawna konsultant CDiDN ds. etyki i filozofii) przedsta—
wil, jak waima jest Edukacja etyczra wobec konfliktdw niedzyludzkich. Zachecilt uczestni-
kéw konferencji do wgladu w siebie 1 przyjrzenia sie wyznawanym przez nas warto—
$ciom. To wrasnie wartodci, jego zdaniem, decyduja o tym, jaki jest nasz sposéb wcho-
dzenia w dialog z drugim cziowiekiem.

Po krétkiej przerwie nastapita prezentacja programéw konstruktywnego rozwiazy—
wania konfliktéw (bez przemocy) oraz prezentacje réinych przedsiewzieé.

Renata Majewska (doradca z Zachodniopomorskiego Centrum Edukacyjnego) za-
prezentowala program Zosia Sanpsia idzie w Swiat, ktéry stworzyla wraz z Izabels Za-
jaczkowska (konsultantem CDiDN). Program jest adresowany do nauczycieli przed-
szkoli i nauczania zintegrowanego. Jego celem jest ksztaltowanie umiejetnosci zycio-
wych dzieci w wieku 5-9 lat (w szczegdlno$ci nazywania i1 rozpoznawania uczué,
emocji, umiejetnodci kemnikowania sie z réwiesSnikami i dorostymi, zgodnego wspdi-
dziatania w grupie, rdzenia scbie w sytuacjach trudnych i konfliktowych).

Halina Krupa (konsultant ODN w Situpsku) przedstawila Decyzje male 1 wielkie -
program innowacyjny realizowany przez niag w Gimmazjum nr 5 w Stupsku w ramach
przedmiotu wiedza o spoieczeristwie. Moduty, ktére realizuje z mtodziezg to m.in.: ucze-
nie méwienia wprost, edukacja do efektywnego porozumiewania sie z réwiednikami,
stres 1 jego skutki, radzenie scbie ze zlodcia, konstruktywne reagowanie na krytyke,
rozwiazywanie sytuacji konfliktowych.

Sierzant Marzena Jaskowiak i podinspektor Waldemar Palejko (Komenda Woje—
wodzka Polici w Szczecinie) mowili na temat, Jak przecindzialac sytuacjam zagroZenia ra
terenie placdwek oswiatowych. Pckazali, jakie dziatania wspierajace szkote podejmije po-
licja oraz w jakich sytuacjach moima prosi¢ ja o pawc. Przedstawili oferte szkoleniows
adresowana do ucznidw, rodzicdw i nauczycieli.

Stawamir Osinski (dyrektor SP nr 47 w Szczecinie) przedstawil koncepcie takiego
zarzadzania szkota i podlegiymi mu ludfmi, w ktérej jest miejsce i czas na rozwiazy-
wanie Konfliktdw w pokoju rauczycielskim




Leszek Chwist (pedagog, Gimmazjum nr 11 w Koszalinie) wskazal na Role wycho-
wawey klasy w rozwigzywaniu konfliktdw oraz dziatania sprzyjajace budowaniu takiego
klimatu w szkole 1 klasie, ktéry powoduje, ze liczba kanfliktéw jest niewielka, a i te sa
na biezaco rozwiazywane.

Danuta Okuniewska-Jurgielewicz (Stowarzyszenie Polskie Centrum Mediacji)
wskazala na role stowarzyszenia w przygotowaniu mediatoréw oraz cmbwila program-
kenkurs realizowany w gimmazjach: Co wiem o sprawiedlinosci raprawczej, ktérego jest
koordynatorem.

Dzien zakoiczyl sie wystepami dzieci i mtodziezy z Fundacji Kultury i Sportu
,Prawcbrzeze”. Byla to prawdziwa uczta duchowa. Miodzi artyici prezentowali wyso-
ki poziom umiejetnosci, za co skitadamy serdeczne podziekowania im i ich opiekunom
oraz tym, dzieki ktdrym moga realizowad swoje zainteresowania wokalne i taneczne.

Drugi dzien konferencji rozpoczela Malgorzata Jakubczak (Centrum Metodyczne
Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej w Warszawie) przedstawieniem programui Po-
rozumienie w szkole, ktéry wspiera proces budowania demokratycznego modelu szkoty
uwzgledniajacego potrzeby wszystkich oséh uczestniczacych w procesie edukacji. Szko-
ta to wspdlnota oséb, ktére wchodza ze scba w rézne relacje, a te wplywaja na klimat,
jaki w niej parnuje. Dlatego warto sie skoncentrowad na budowaniu relacji, aby powsta—
wata szkota bezpieczna, przyjazna ludzicm, lubiana, inspinrjaca.

Katarzyna Stepniak (Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogiczne]
w Warszawie) przedstawila miedzynarodowy program Przyjaciele Zippiego. Ksztattuje
on i rozwija umiejetnodci psychospoteczne u matych dzieci. Uczy réznych sposcbdw
radzenia scbie z trudnoSciami i wykorzystywania nabytych umiejetnosci w codziermym
zyciu oraz doskonali relacje dzieci z innymi ludZmi. Promije zdrowie emocjonalne
wszystkich matych dzieci.

Alina Sierotko (Gimmazjum w Siubicach) opowiedziata o realizowanym polsko—
niemieckim projekcie Cooltura konfliktu. Jego zatozeniem bylo zaproszenie ucznidw
1 nauczycieli jednej ze szkét ze Shubic i Frankfurtu do wziecia udziatu w programie, pod-
czas ktérego mtodziez polska i niemiecka uczyta sie pokojowych sposchiw rozwiazywania
konfliktéw, bycia mediatorami. Miodzi mediatorzy obu szkdl spotykali sie kilkakrotnie
1 realizowali warsztaty o tematyce mediacyjnej i1 z zakresu kemmikacji miedzykulturowe].

Teresa Pilch (LO w Gryficach) opowiedziata, jak realizuje z mtodzieza program
Jycie i milosé, i jak dzieki niemu efektywnie]j porozumiewa sie z uczniami, lepiej radzi
sobie z kenfliktami 1 sporami.

Jerzy Sliwa (wiceprezes Krajowego Stowarzyszenia Mediatordw) przedstawil pro-
pozycje systemu ksztalcenia nauczycieli w zakresie mediacji szkolnych i mediaciji ré-
wiedniczych. Podkre$lit, Ze mediacje sa metoda zarzadzania konfliktem. Dlatego tez
w szkole potrzebne s oscby znajace ta tematvke.

Po tych wystapieniach zaproszono nauczycieli na zajecia warsztatowe. Kazdy mégh
wziaé udziat w trzech spo$rdéd odmiu proponowanych.

1 FKonflikty i sposopy ich rozwiazywania — przygotowanie rauczycieli do zarzqdzania kon-
fliktem, Izabela Zajaczkowska (CDiDN, Szczecin)
2. Realizacja fragmentu programu ,Przyjaciele Zippiego”, Katarzyna Stepniak (CMPPP,

Warszawa)




3 Realizacja fragmentu programui Zosia Sanpsia — Rozwijanie umiejetnosci zyciowych
ucznia, a przecimdzialanie agresji i przemocy w szkole, Renata Majewska — doradca
ZCE, Szczecin

4 Porozumienie pez przenocy, Malgorzata Jakubczak (CMPPP, Warszawa)

S ,Mpa i specyfika konfliktéw oswiatowych — wprowadzenie do mediacii” Jerzy Sliwm,
wiceprezes KSM, Krakéw

6 Symulacja mediacji, Maria Kazimierczak (CMPP-P, Warszawa)

T, Komunikacja 1 dialog w szkole. Przykiady prac z radami pedagogicznymi” ,Szkolne
procedury i twércze techniki rozwiazywania konfliktéw”, Malgorzata Knoll i Iza-
bela Derewicz-Czupryniak (PPP, Gdynia)

8 ,Twarza w twarz - przykiady pomagania ofiarom agresji w szkole”, Bozena Staminska
SP i1 Gimazjum nr 21, Torun.

W przerwie miedzy zajeciami amatorski teatr ,Nie Ma” przedstawil sztuke pod ty-
tutem Sytuacje rodzinre serbskiej pisarki Biljany Srblianovié. Czwdrka dzieci postana-
wia zabié¢ czas zabawa w dom; kreowane przez ,dzieci” rodziny sa rdzne: pelne prze-
mocy lub obojetnoéci, strachu. Spektakl momentami przerazajacy, bo zio Swiata 1 rodzi-
ny pokazane jest oczami dzieci. Wystepowali: Rita Heigelmenn, Emilia Zajaczkowska,
Maciej Kowalik 1 Dawid Przybysz, rezyseria Tatiana Malinowska-Tyszkiewicz. Spektakl
zdobyl w tym roku nagrode Grand Prix na Ogdlnopolskim Festiwalu Teatralnym
w Andrychowie

Trzeci dzien konferencji rozpoczal sie od przedstawienia przez Janusza Kostyno-
wicza (Centralny Oddziat Doskcnalenia Nauczycieli w Warszawie) Podstaw prawnych
zajnowania sie tematykg roswigzywania konfliktdw w szkole/placdwce oswiatowes.

Pomyst poprowadzenia na zakohczenie Makroregionalnej Konferenciji w Szczeci-
nie sesji plenarnej z elementami warsztatéw zostal zaczerpniety z Ogdlnopolskiej
KonferencjiRozwigzywanie konfliktow w szkole, ktéra odoyla sie w czerwcu bieZacego roku
w Warszawie. To wladnie na warsztatach konczacych konferencije warszawsks powstal
pomyst, ktéry przemienit sie w projekt realizacii spotkan (podwieconych tematyce kon-
fliktéw) w makroregionach. Mieczystaw Wojciechowski (Mazowieckie Samorzadowe
Centrum Doskonalenia Nauczycieli) poprowadzil warsztaty, ktérych celem bylo zache-
cenie uczestnikéw do odpowiedzi na pytanie: Co zrobig z wiedza, ktéra posiedli pod-
czas konferencji, po powrocie do swoich Srodowisk? Pracowaly cztery zespoly, ktére
stworzyty rézne plany dzialtan. Przedstawiam je ponize].

Zespdt 1

L Sondaz potrzeb w zakresie rozwiazywania konfliktéw w szkole (nauczyciele
1 uemiowie) .

2 Przekazanie informacji z konferencji pedagogom szkolnym, grupie WDN, radzie
pedagogiczne], dyrektorowi, wydziatowi edukacji.

3 Nawiazanie wspdlpracy miedzy organem prowadzacym, poradnia i placdwka do—
skonalenia w zakresie planowania szkolen.

4 Wyposazenie kazdego wychowawcy w wiedze dotyczaca rozwigzywania konfliktdw.

Pedagogizacja rodzicéw na temat rozwiazywania konfliktdw.
6 Praca z uczniami.
(Lidia Lada, Dorota Madrowska, Halina Kozluk, Joamna Stachyra, Agnieszka Ja-

(€



skulska, Iwona Wtodarska, Alina Tomaszewska, Danuta Strézynska-Gryéko, Jolanta
Lemieszek, Matgorzata S$liwinska, Janusz Kostynowicz)

[ NSNS
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Zespol II

o zropig’

Wdrozenie przedstawionego programu Zosia Samosia.

Zorganizowanie w szkole ,Dnia bez przemocy”.

Narada informacyjna dla dyrektordw przedszkoli, SP i Gimmazjdw.

Lekcja otwarta dla nauczycieli w gimmazjum, dotyczaca rozwiazywania konfliktéw.
Zorganizowanie przez poradnie warsztatéw dla nauczycieli wspdlpracujacych z nia
szkét 1 dla pracownikéw poradni.

Cykl lekcji wychowawczych dla ucznidw na temat negocjacji i mediacii.
Ukanczenie kursu nt. mediacji.

Pnaliza plandw WDN - czy zawieraja poruszana na konferencii tematyke, umiesz-
czenie tej tematyki w planach

Przedstawienie nauczycielom propozycji kurséw i szkolen z zakresu mediacji.
Zapoznanie sie z oferta KM, CDiDN i imnych instytucji dotyczacs rozwigzywania
konfliktow.

(Jolanta Majewska, Marzena Wiacek, Izabela Sulikowska-Suchy, Iwona Brokmeier,

Bozena Wierucka, Jolanta Ienkiewicz, Agnieszka Felisiak-Staniak, Beata Sagan, Wiolet-
ta Linkowska, Teresa Pilch, Urszula Kowalska, Ewa Klein)

mir

Zespdt IIT

Placowka

Ulepszyé przeptyw informmacji o szkoleniach i dziataniach, ktére warto propagowac.
Mobilizowaé pedagogdw i miodych nauczycieli do poszukiwania wiedzy na temat
rozwigzywania konfliktéw.

Podnosié¢ kwalifikacje pedagoga.

Wymieniaé¢ i promowaé osiagniecia.

Organizowaé spotkania i szkolenia.

Miejscowosc

Stworzenie (najlepiej w dbrebie dzielnicy) grup konsultacyjnych, np. Przedszkole —
SP, Gimazjum — LO, w celu ujednolicenia dziatan.

Stworzenie grupy mediatordw Swiadczacych pomoc placdwkom.

Dyrektorzy powinni wspieraé pedagogéw i dbaé o podnoszenie ich kampetencii.

Region

Dotrze¢ z informmacja o szkoleniach bezposrednio do placdwek.

Przekaza¢ informmacje dyrektorom (na zespotach samoksztalceniowych) oraz zache—
caé¢ ich do aktywizowania grona nauczycielskiego w zakresie podejmowani dzia-
tart 1 realizowania proponowanych programéw.

Motywowaé do pracy najlepszych.

(Agnieszka Czeglik, Beata Wantowska, Renata Majewska, Anna Owczarek, Skawo-
Ositiski, Maciej Zamkowski, Paulina Mucha, Urszula Sowinska)

Zespbt IV

Upowszechnianie idel rozwiazywania konfliktdw w szkole

Przekazanie informacji i ustalenie toku dziatan z dyrektorem.
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2 Zaznajomienie i przedyskutowanie zagadnien dot. Rozwiazywania konfliktoéw
z czionkami zespoldw (wychowawczego, profilaktyki, promocii zdrowia), ustale-
nie potrzeb i hamwnogramu dziatan.

3 Przeprowadzenie rady szkoleniowej nt. Rozwigzywanie konfliktéw w szkole (WDN,
CDiDN) .

4 Pedagogizacja rodzichw; warsztaty, referaty.

5 Praca z uczniami:

- lekcja wychowawcza,

- lekcja WOS 1 przygotowanie do Zycia w rodzinie,

- zajecia Swietlicowe.

Spotkanie warsztatowe dla pracownikéw obstugi.

Wspbipraca z instytucjami wspierajacymi rozwdj i wychowanie.

Zorganizowanie spotkania z przedstawicielami pp—p (psychologiem i pedagogiem) .

Spotkanie z przedstawicielem policii, strazy miejskiej.

Pozyskiwanie i przekazywanie informacji dotyczacych szkolen.

(Anna Kisielewska, Elzbieta Boczar, Wanda Nowicka, Marzenna Pater, BoZena

Przybylowska, Teresa Jastrzebska, Iwcna Gajdzinska, Barbara Waliczko)

Na zakoiczenie pragne podziekowaé moim kolezankom i kolegom, ktérzy wspie-
rali mie w dziataniach organizacyjnych zardwno przed, jak i w trakcie konferenciji. To
dzieki nim wszystko mogto sie odbywaé spokojnie i sprawnie.

B wwao

Izapela Zajaczkowska
konsultant CDiDN w Szcgecinie



Anna Murawska
Uniwersytet Szczecinski

Trudna nadzieja, czyli szanse i mozliwosci
tkwiace w konfliktach

W doéé¢ rozpowszechnionym, potocznym rozumieniu, konflikty nalezg do tych sy-
tuacji, ktére sa ktopotliwe, negatywne, destrukcyjne, a wiec niepozadane, choé czesto
pojawiajace sie w réznych obszarach codziemnego zycia. Odwrotnie jest z nadzieja.
Ujmije sie ja najczedciej w sposéb tkliwy i sentymentalny i traktuje jako pozadang ja-
koéé ludzkiego zycia, choé réwnoczesnie jakosé nieco tajemicza i trudno dostepna,
reglamentowana. Na pozédr wiec konflikty i nadzieja wydaja sie nie mieé ze sobg wiele
wspblnego. Jednak przy blizszych analizach mozna odsionié wiele zwiazkdw i zalez-
nosci. Mozna nawet zaryzykowaé stwierdzenie, ze konflikty i nadzieja wzajemnie
1 zwrotnie warunkuja sig. Sa zatem sobie nawzajem potrzebne.

Konflikty rozwojowe jako zrédio nadziei

Zastandwmy sie najpierw, jakie jest pochodzenie nadziei. Precyzyjne, genetyczne
wyjasnienie tego fenomenu znajdujemy w koncepcii psychospolecznego rozwoju czlo-
wieka autorstwa E.H. Eriksona. Wedlug niego nadzieja pojawia sie juz w pilerwsze]j, naj-
wezedniejsze] fazie ludzkiego zycia. W tym czasie dziecko przede wszystkim potrzebu-
je pokamu, ciepla i bezpieczenstwa w ramionach matki. Wraz z tymi potrzebami poja-
wia sie ufnosé, Ze zostang one zaspokojone. Réwnoczesnie rodzi sie nieufnosé, bo
przeciez odpowiedzi na sygnalizowana placzem potrzebe moZze nie byé. Nie kazda po-
trzeba jest i moze by¢ zaspokojona. Na zaspokojenie niektérych trzeba czekad, a imne
nie sa zaspokojone weale. Je$li jednak ufno$é dziecka bedzie wystarczajaco czesto uzy-
skiwata potwierdzenie, pojawi sie nadzieja. To cna pozwala dziecku przetrwaé coraz
diuzszy okres bez matki. Uczy tez ufaé samemu sobie, poniewaz wtedy, gdy matka nie
zjawia sie, mozna przywolal ja placzem albo samemu opanowaé gwaltowna potrzebe
1 odroczyé jej zaspokojenie, a nawet z jej realizacji zupelnie zrezygnowaé. Erikson na—
zywa nadzieje cnota, ale nie ma cha — w Jjego rozumieniu — nic wspdlnego z bezgrzesz-
nodcia. Jest zyciowa silta, energia, witalnoscia czlowieka.

Wyranie tu widaé, Ze nadzieja bierze swdj poczatek z konfliktu. Tego konfliktu
nie mozna nie zauwazyé, pominaé, pozostawié nierozwigzanym. Brak rozwigzania jest
réwniez rozwigzaniem, z tym Ze rozwigzaniem negatywnym, przynoszacym brak uf-
noéci, wycofywanie sie i brak zyciowe] energii. Bwidentne jest réwniez i to, Ze nadzieja
jest trudna, rodzi sie bowiem ze zmagan z przeciwstawnymi wzgledem siebie sitami:
ufnoécia i nieufnodcia. Nadzieja uzyskana dzieki rozwiazaniu pierwszego Zyciowego
konfliktu nie zostaje osiagnieta raz i na zawsze. To kolejna trudnos$é, jaka sie z nia wia-
ze. Nadzieja uzyskana w pierwszej fazie zycia musi byé systematycznie ,odZzywiana”.
Pozywienie dla niej stanowia koledne cnoty, czyli porcje energii, ktére - podcbnie jak
nadzieja - sa efektem przezwyciezania nastepnych trudnosci, to znaczy pozytywnego
rozwiazywania pojawiajacych sie w cyklu zycia konfliktéw rozwojowych. Rozwigzania
negatywne pozbawiaja nadzieje nowe] dawki energii.
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Wszystkie konflikty rozwojowe 1 rodzace sie z ich pozytywnego rozwigzania zycio—

we sity prezentuje penizsza tabela.

FAZY CYKLU KONFLIKTY PODSTAWOWE SILY ZYCIOWE (CNOTY)
ZYCIA ROZWOJOWE
CZLOWIEKA
I PODSTAWOWA NADZIEJA
NIEMOWLECTWO UFNOSC trwate przekonanie o mozliwosci spetnienia goracych
a PODSTAWOWA pragnient pomimo gwattownych impulséw i emocji
NIEUENOSC
I AUTONOMIA WOLA
WCZESNE a WSTYD nieztomna determinacja do dokonywania wolnych wyboréw
DZIECINSTWO i ZWATPIENIE pomimo pojawiajacego sie wstydu i watpliwosci
I INICJATY WA STANOWCZOSC
WIEK ZABAWY a POCZUCIE WINY | odwaga przewidywania i osiagania cenionych cel¢w pomimo
Kkleski dziecinnych fantazji, poczucia winy i strachu
przed kara
v PRACOWITOSC KOMPETENCJA
WIEK SZKOLNY ap O_CZU?IE swobodne korzystanie ze swojej zrecznoéci 1 inteligencji w
NIZSZOSCI wykonywaniu ztozonych zadan, niezaktécone infantylnym
poczuciem nizszosci
v TOZSAMOSC WIERNOSC
WIEK a ROZPROSZENIE zdolno§¢ dotrzymywania swobodnie przyjetych przez siebie
DOJRZEWANIA TOZSAMOSCI zobowigzai pomimo nieuniknionych sprzecznosci systeméw
wartosci
VI INTYMNOSC MIEOSC
WCZESNA alZOLACJA wzajemne oddanie sie tagodzace antagonizmy nieodtacznie
DOROSEOSC towarzyszace wspGlnemu dziataniu
VII GENERATYWNOSC TROSKA
DOROSEOSC a STAGNACJA rozszerzajaca sie troska o to, co stworzyta mitos¢,
konieczno$¢ lub przypadek; przezwycieza ona ambiwalencje
zwigzang z nieodwracalnym obowigzkiem
VIII INTEGRALNOSC MADROSC
STAROSC a ROZPACZ bezstronne zainteresowanie samym zyciem w obliczu samej
$mierci

Podstawowe konflikty rozwojowe 1 sity zyciowe w cyklu zycia cziowieka
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Zrédio: opracowanie wlasne ra podstawie: E. Erikson, Dopelniony cykl Zycia, Repis,
Pozran 2002, ss. 36-37 1 E.H. Erikson, Insight and Responsibility, W.W. Norton & Conr
pany INC, New York 1964, ss. 118-133.

W tym miejscu nie ma mozliwos$ci omdwienia wszystkich konfliktéw rozwojowych
1 sposchdw ,odzywiania” pierwotnej nadziei. Zainteresowanym proponuje lekture prac
Erikscna (2000, 2002, 2004), studium L. Witkowskiego (2003) oraz wiasnego tekstu (Mu-
rawska, w druku) . Chce natomiast podkreslié, Ze to, jak czlowiek rozwiazuje swoje kon—
flikty rozwojowe, rozstrzyga o jego nadziei. Decyduje réwniez o sposcbie rozwiazywa—
nia przez niego wszystkich innych konfliktéw — intraperscnalnych, interpersonalnych,
wewnatrzgrupowych i miedzygrupowych. W zwiazku z tym, uczenie cziowieka radze-
nia scbie w sytuacji konfliktu to nie tylko uczenie kammikowania sie, rozwiazywenia
problembw, tworczego myslenia, negocjowania, mediacji i jeszcze imnych technicznych
uniejetmodei.t Sa one niezwykle wazne 1 pozyteczne, ale nie miej wazne, a moze na-
wet wazniejsze, jest wspomaganie czlowieka w calozyciowym procesie rozwiazywania
konfliktéw rozwojowych i nabywania sit zyciowych: nadziei, woli, stanowczodci, kam
petencii, wiemosci, mitosci, troski i medrodci.

,Wartosciowe” podstawy rozwigzywania konfliktéw

i budowania nadziei

Poszukujac kolejnych wzajemych relacji i odniesien nadziei i konfliktéw, warto
nawigzaé do pogladéw Tomasza z Akwinu (1967, I-II, qu. 40,1). Filozof ten w swoich
analizach, ktére dla wielu innych badaczy fencmenu nadziei stanowia istotny punkt
odniesienia, zwrdcil wwage, Ze nadzieja pojawia sie wylacznie w relacji do dobra, nikt
bowiem nie ma nadziei na co$, czego za dobro nie uwaza. Nie méwimy przeciez, ze
memy nadzieje, Ze zachorujemy lub Zze wakacje beda nieudane. Podcbnie jest z sytu-
acja konfliktu: réwnieZ dotyka cna tego, co wartos$ciowe. Czesto méwimy pragmatycz—
nie o interesach czy o rachunku zyskéw i strat, w istocie jednak kazdy konflikt odnosi
sie do wartoéci, i to one leza u jego Zrédel. Z konfliktem mamy do czynienia wtedy,
gdy realizacja jednego dobra lub dcbra dla jednych uniemczliwia realizacje innego do-
bra lub dobra dla innych. Pojawia sie on réwniez wtedy, gdy trzeba dokenywaé wybo-
ru miedzy alternatywami, z ktérych kazda ma pewne negatywne i pozytywne nastep—
stwa lub tez wowczas, gdy nalezy zdecydowaé, czy zrobié cos, co przyniesie zardwno
pozytywne, Jjak i negatywne konsekwencje. Zidentyfikowanie dobra, do ktérego warto
dazy¢ 1 ktdremu warto sprzyjaé,” wydaje sie byé zatem kluczowe zardwno dla nadziei,
jak i dla konfliktu. Natomiast uczenie rozpoznawania rémych postaci dcbra to rdwno-
czednie uczenie nadziei i1 rozwiazywania konfliktéw. Przeciez konfliktujace ludzi po-
trzeby, dazenia, interesy, je$li waznie sie im przyjrzymy, uwzgledniajac wiele perspek-
tyw, w tym réwnieZ perspektywe tych, z ktérymi jestedmy w konflikcie, moga sie oka-
zaé¢ tylko pozornym dobrem. Ponadto dobrem jest nie tylko to, co stanowi nasz
bezpos$redni cel. Jest nim réwniez utrzymenie zyczliwych relacji z ludimi, ,zachowa-
nie twarzy” czy utrzymanie wzajemnej kommikacji. Przede wszystkim za$ wartoscia
jest kazdy cziowiek uwiktany w konflikt. Przeciwnicy, adwersarze, opcnenci to oscby,
ktére sa wartoécia, i pod tym wzgledem sa wobec siebie réwne. Z tej przyczyny u pod-
staw rozwigzywania jakiegokolwiek konfliktu powinno sie znajdowad uznanie samego
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siebie 1 imnych osdb jako wartoSci. Ten wymdg tylko na pozdr wydaje sie prosty i oczy-
wisty. Szczegdlnie trudny staje sie wéwczas, gdy rémice miedzy stronami w zakresie
dojrzatosdci, kompetencji czy wladzy sa bardzo wyraZne. Niezalemie od trudnoéci nie
mozna z tego wymogu zrezygnowal. Czlowiek jest wszakZze warto$cia samg w sobie,
ktérej ani jego brak wiedzy, umniejetnosci, dodwiadczenia, ani stabos$é, nieporadno$é, ani
cokolwiek innego zakwesticnowaé nie moze. W odniesieniu do konfliktéw szacunek dla
siebie samego i1 innych utatwia poszukiwanie rozwigzan korzystnych dla wszystkich
stron, a takze prowadzi do minimalizowania tendencji do postrzegania konfliktu
w kategoriach: przegrana—wygrana, do unikania ranienia innych oraz do ograniczania
stosowania podstepnych strategii i taktyk, jak chotby prowokacii i intrygi, pdl zastep-
czych, uniku czy strategii ,divide et impera”.’

W dalszej kolejnosSci nalezatcby sporzadzié mape pozostatych wartosci wszystkich
stron konfliktu, warto$ci kluczowych w danej sytuacji. Rozpoznanie wartosci - z jednej
strony — chreni przed ,ckopywaniem sie” na swoim stanowisku, z drugie] — utatwia
opracowywanie kryteriéw, w oparciu o ktére oceniane beda proponowane rozwiaza-
nia. Z kolei opracowanie kryteriéw oceny rozwigzan stanowi jeden z warunkéw do-
chodzenia do porozumienia akceptowanego przez kazda ze stron kenfliktu (Fisher, Ury,
Patten 1995, s. 123-140).

Te dwa wskazane momenty, czyli afimmacia siebie i imnych jako warto$ci oraz spo-
rzadzenie mapy pozostatych istotnych wartos$ci, wydaja sie byé najbardziej ptodne
1 znaczace wychowawczo. Stanowia znakomita okazje, aby uczyé sie etycznej wrazli-
wosci. Te bowiem czlowiek nabywa nie poprzez sztywne postepowanie wediug naka-
zanych, choé czesto nieakceptowanych lub niezrozumianych kodekséw, lecz dzieki sa-
modzielnym, co nie znaczy — samotnym, poszukiwaniom tego, co dobre. Momenty
o duzym wychowawczym znaczeniu sag szczegdlnie trudne. Z taka trudnoscia mamy
i tutaj do czynienia. Nierzadko ludzie - i to nie tylko bardzo mtodzi - maja do$é za-
mglony i nieostry cbraz tego, co dla nich stanowi wartod¢. Ich samowiedza w tym za-
kresie jest do$¢ ograniczona. Jeszcze mie] wiedzg o warto$ciach imnych ludzi. Niejed-
nokrotnie jest tez tak, Ze wartosci tej samej osdoy s ze scba w kanflikeie. W takich oko-
licmosciach istota konfliktu ginie w sprawach pobocznych, drugorzednych. Spraw tych
weiaZz przybywa, a sam konflikt zaczyna wydawaé sie niemozliwy do rozwigzania. Do-
datkowo, coraz szczelniej zaczynaja go przystaniaé nasilajace sie negatywne emocje.
Z czasem ich Zrédiem przestaje juz byé wylacznie sporna kwestia. Negatywne emocie
zaczyna wyzwalaé réwniez sam fakt przedtuzania sie konfliktu.

Od rozjasniania i porzadkowania sfery warto$ci zalezy zatem rozwdj etyczny czio-
wieka, a takZe realizacja dalszych krokéw prowadzacych do rozwiazania kenfliktu. Bio-
rac pod wwage to, co zostato tu powiedziane, droge wiodaca do rozwiazania kenfliktu
mozna by poréwnaé do trudnej wspinaczki na stromy szczyt i schematycznie przedsta-
wi¢ tak, jak na rysnku (str. 12).
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ROZWIAZANIE

KOOPERACJA

KOMUNIKACJA

UPORZADKOWANIE WARTOSCI

‘ SZACUNEK DLA SIEBIE I INNYCH ‘

ETAPY ROZWIAZYWANIA KONFLIKTU

Przyszlosé - terazniejszosé - przeszlosd

Wracajac do tego, co o nadziei pisal Tamasz z Akwinu, warto zauwazyé, Zze przed-
miotem nadziei czynit on tylko takie dcbro, ktére nalezy jeszcze do przesziodci, bowiem
Madzieja nie odnosi sie do tego, co sie juz posiada”. Ddbro aktualnie istniejace, teraz-
niejsze — twierdzit Akwinata — wyzwala rado$é. Nadzieje natamiast wzbudza to, co jesz-
cze nie istnieje, co dopiero zaistnied moze. To odniesienie do przysziodci jest réwniez
szalenie wazne w my$leniu o konfliktach. Przede wszystkim wyzwala ono motywacje
do tego, by przystapié¢ do jego rozwiazywania. Odstoniecie sprzecznych wartos$ci oraz
poszukiwanie satysfakcjonujacych wszystkie strony rozwigzan bywa bardzo trudne,
a nawet bolesne, ale dotyczy teramiejszosci i jest przejéciowe. Natamiast przystapienie
do rozwiazania konfliktu daje szanse na zmiane trudnej, doskwierajacej sytuacii, szan-
se na lepsza przysziodé, a wiec i nadzieje. Odniesienie do przyszio$ci bedzie tez skia-
nia¢ do unikania pozornych czy polowicznych rozwiazan, gdyz konflikt rozwigzany
pozomie lub tylko zlagedzeny odradza sie ponownie z wigksza sita 1 staje sie trudniej-
szy do rozwiazania.

Warto tu jeszcze wspamieé, ze wsrdd rémych klasyfikacji kenfliktéw jest miejsce
ina te, dzielacg konflikty na takie, ktére wynikaja z biezacej sytuacji (aktualne) i te,
ktére sa spowodowane przesziymi doswiadczeniami (przeniesione). Z tymi drugimi
mamy do czynienia wtedy, gdy istota kenfliktu nie tkwi w sprzecznych warto$ciach
i interesach, a raczej w btednym lub mnieksztatconym postrzegeniu sytuacji 1 ludzi. Czio-
wiek, pod wplywem zyciowych doswiadczen, wypracowuje sobie - czesto nieu$wiada-
miane — scenariusze, skrypty Zyciowe, np.: Nie ma takich rozwiazan, ktére zadowola
wszystkich”. ,Racje ma ten, kto jest silniejszy”. ,Odstapienie od wtasnego stanowiska
jest wyrazem stabosci”. Potem aktywnie dazy do ich potwierdzenia, prébujac
wszystkie sytuacje postrzegaé i rozwiazywaé wedlug jedne’j, uwewnetrznionej ma-
trycy, np. za pamwca sity (nie tylko fizyeznej). W takiej sytuacji, uczac rozwiazywa—
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nia kenfliktéw i budowania dobrej przysziosci, trzeba réwnoczesdnie pomagad dziec-
ku ,,odczarowywal” przeszlodé. Jest to zadanie trudne i wymagajace czasu. Trzeba
bowiem wielu doéwiadczen, aby czlowiek zakwestionowal zakonserwowany wzo-
rzec my$lenia i dziatania, oduczyl sie go, a w jego miejsce uzewnetrznil nowy.
Oprécz czasu potrzebny jest uwazny i cierpliwy nauczyciel, ktéry odkryje te prze-
niesione konflikty, okaze zrozumienie oraz pomoze dziecku zrozumieé samego sie-
bie. Ponadto stworzy okazje do nabywania dodwiadczen kwestionujacych dotych-
czas uwewnetrzniony zyciowy skrypt.

Konflikty jako zrédio mozliwosci

Ostatnim warunkiem, jaki Akwinata stawia przedmioctowi nadziei, jest ten, aby
dobro bylo mozliwe do osiagniecia, ,nikt bowiem nie ma nadziei osiagnaé tego, co
uwaza za niemozliwe do osiagniecia”. Nadzieja odstania przed czlowiekiem nowe
mozliwosSci. Dzieki nim ujawniajg sie tez szanse satysfakcjonujacego rozwigzywania
konfliktéw. Te pozytywne rozwiazania zwrotnie potwierdzajg i krzepia nadzieje.

Jakie zatem mozliwodci otwiera konflikt?

* Uswiadamia i wyprowadza na $wiatlo dzienne istniejace problemy, ktére - jesli
pozostawalyby niezauwazone — narastatyby i stawatyby sie coraz trudniejsze do
rozwigzania.

* Prowokuje do przemy$lenia dotychczasowych zasad, trybéw postepowania, wza-
jemych relacji, co moZe doprowadzié do ich przeformitowania i udoskonalenia.

* Chreni przed stagnacja, zachowaniami konformistycznymi, stereotypowymi, bez-
refleksyjnymi.

* Moze zapoczatkowal przetom w sprawach, ktérych dotyezy i przyspieszyé rozwdi.

+ Skania do przemy$lenia indywidualnych i wspdlnych wartos$ci potrzeb, celdw, co
moze prowadzié do ich weryfikacji i rewitalizacii.

¢ Wymusza” zwiekszenie poziomu zaangazowania ludzi.

* Poszukiwanie wielu mozliwych rozwigzan konfliktéw intensyfikuje rozwdj wy-
cbrami i my$lenia twdrczego.

* Pozytywne rozwigzanie konfliktu moze wzmacniaé poczucie wiasnej wartos$ci za-
angazowanych w niego oséb.

* Wraz z rozwiazaniem konfliktu moga zniknaé negatywne emocje zalegajace i blo-
kujace tworcze dziatanie, takie jak poczucie krzywdy czy rozgoryczenie, moze teZ
poprawié sie jakod¢ wzajemych relacji i wzrosnaé zaufanie.

* Konflikty stanowia wyzwanie, ktére dla wielu ludzi moze byé ekscytujace.

Jesli wezmiemy pod uwage mozliwodci tkwiace w konflikcie, to wszelkie dziata-
nia, ktére prowadza do ukrywania, bagatelizowania czy dlawienia konfliktéw, czyli
takie chotby jak zaprzeczanie réinicom, thrumienie kontrowersyjnych pogladdw czy za-
kaz niezgody, sa wychowawczo zte i szkodliwe. Odbieraja bowiem mtodym szanse
rozwojowe 1 nadzieje. Nie mniej szkodliwe jest rozwiazywanie konfliktéw szkolnych
wylacznie przez nauczycieli i wychowawcdw poprzez odwolywanie sie do przyznane-
go sobie samym ,prawa do racji”.!

NiezaleZnie od wskazanego tu potencjatu tkwiacego w konfliktach niezgodna
z intencjami autorki bytaby jednak kenstatacja, Ze konfliktéw trzeba ustawicznie i usil-
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nie poszukiwaé. Nie mozna zapomina¢ o ich ambiwalentnym charakterze.’ Taka ambi-
walencje - choé¢ w stosunku do kryzysu - znakomicie oddaje jezyk chinski. W jezyku
tym stowo kryzys tworza dwa znaki, z ktérych jeden oznacza niebezpieczenstwo,
a drugi mozliwo$é. Rnalogicznie mozemy powiedzied o konflikcie: taczy sie on z pew—
nym niebezpieczetstwem, ale jednoczesnie otwiera pole dla nadziei — nadziei trudnej,
gdyz wymagajacej wysitku i wielu staran, a réwnoczednie zagrozonej trwaniem w bez-
redziel 1 stagnacji.
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Przypisy

Konflikty w szkole mozna rozpatrywad z wielu rdznych perspektyw. W niniejszym tekscie interesuje
mnie przede wszystkim to, dlaczego i jak nauczyciel moze uczyc ucznidw radzenia sobie z kenfliktami.
Ckreglenie nadziei jako niepewnego sprzyjania dcbru zaczerpnetam od L. Witkowskiego.

° Charakterystyki tych i wielu inmych strategii i taktyk dokonuja, mp. P. Oled (1991, s. 22-27) oraz Fisher,
Ury 1 Patton (1995, s. 182-195).

Postepowanie takie wydaje sie uzasadnione jedynie w wyjatkowych sytuacijach, w ktérych szybkosé
dziatania jest wazniejsza od jakosci podejmowanych decyzii.

Nie bez przyczyny, systematyzujac szanse thkwiace w konfliktach, wielckrotnie uZywalam siowa: moze,

ktére wyraza przeciez brak pewnosci, przypuszczenie, ewentualnosc.
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Wychowanie w ,zdezorientowanym spoleczenstwie™

b jest swiat, w ktorymwezorajsza
niezwykiosé staje sie dzisiejszym paralean
Dgzisiejsza skrajrosé — jutrzejsza oma.

S. Lem ,Katar”

Wspdiczesny dyskurs o wychowaniu jest inspirowany ujawnianymi kontrowersja-
mi 1 dylematami zwigzanymi z kondycja $rodowiska nauczycielskiego w sytuacji zmia-
ny. Bowiem od poczatku transformacji spolteczno-polityczne] w Polsce méwi sie przede
wszystkim o narastajacym kryzysie w Srodowiskach i instytucjach wychowawczych
oraz konfliktach naturalnie wpisanych w rzeczywistos$é¢ edukacyjna, ale i nowych, po-
zostajacych kensekwencja radykalnych przemian spoteczno-ustrojowych. Stad pilng
potrzeba staje sie dyskusja nad moralnymi aspektami wychowania w czasie narastaja-
cej rezygnacji, pesymizmi i poczucia bezradnodci wielu wychowawcdw. Konflikt jest
,gtoéniejszy” niz sukces, wokdl wychowawczych konfliktéw toczy sie wiec dyskusja
o najwazniejszych problemach edukacyjnych, a poszukiwanie konstruktywnych sposo-
béw radzenia scbie z koenfliktami w szkole i imnych placéwkach edukacyjnych staje sie
najistotniejszym wyzwaniem dla wspdtczesnych pedagogdw.? Wyzwaniem tym trud-
niejszym, ze dzi$ edukacja wykracza poza mury szkolne — nie wychowujg tylko rodzi-
ce 1 nauczyciele, ale réwniez Srodki masowego przekazu, komputery, Srodowisko spo—
Yecme.® W dyskusjach o najbardziej palacych problemach wychowania pojawia sie dra-
metyczne pytanie: czy nastapit juz jego kaniec? Coraz czedciej powiem rodzice 1 rauczyciele
- pisze Otto Speck — przejawiaja syrdram pezradnosci wopec wychowarkdw, czego przejanem
Jest romatyws niepewrnsé pedagogdw, przaveczenie, opdr, leki, poczucle rezygracjl czy wrecz
kapitulacja wopec pojawiajacych sie trdrodci wychowawezych.! Niezwykle istotna staje sie
wiec potrzeba dokonywania pogiebionej analizy probleméw i konfliktéw wychowaw-
czych stanowiacych konsekwencje przemian spolteczno-kulturowych, wspdlczesnych
uwarunkowan proceséw socjalizacyjnych, w tym szczegdlnie procesédw wykluczania
spotecznego 1 rodzimnego, subkulturowe] marginalizacji, indywidualizacji i uspotecznie-
nia w zdezorientowarnym spoleczeristwie (za Brezinka) czy w spoleczeristwie ryzyka (za Bec-
kiem) .’

Dzi$ podstawowym wyznacznikiem pedagogicznego dyskursu staje sie kategoria
zmiany, ktéra postrzegad nalezy w dwdch plaszczyznach: tego, co sie dzieje w cbrazie
$wiata glcbalnego (mekrostruktur) i tego, co dotyczy najbliZzszego otoczenia czlowieka
1 jego podmioctowych do$wiadczen (mikrostruktur). Warunki zyciowe wiekszosci ludzi
ulegaja szybkiej 1 radykalnej zmianie. Oznacza to ich poprawe 1 rozmaite utatwienia,
ale réwniez uciazliwodci, niepowodzenia i zagubienie. Z jednej strony niemal kazdy czio-
wiek posiada dzis wiece] wolroscl 1 nozlmosci rdzrorodrych przezye, uczenia sie 1 dzialania,
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z dnyiej stroy o wiele tndnie] Jjest odmaleid sie w mdykalnie poszerzore] przestrzent zycio-
wej. (.) Zaawansoware wwlnienie sie od tradycji, autorytetdw 1 spoleczrej kortroli stylu Zycia
(przez korkretry wsplrote) powodije wykorzenienie, osamptnienie I poczucie zagrozenia.®
Imiany zachodzace w spoleczenstwie, wynikajace z uwarunkowan wspdiczesnosci, to
dla nauczycieli zespdl wyzwary, na ktdre musza reagowad. Generuja Je nastepujace czyn-
riki:
1) typ spoleczenstwa wiedzy, w ktérym to wiedza staje sie wyznacznikiem szans
zyciowych 1 pozycji spoleczne],
2) ,spoteczenstwo medialne”, w ktérym szkota i nauczyciel stracili pozycje Jjedynego
zrédia wiedzy i autorytetu dla mtodych ludzi,
3) upowszechnienie rynkowego modelu oéwiaty, gdzie obowiazuje zasada kalkulacyj-
noéci (ekonariczne] i spoteczned),
4) globalizacja i1 integracja eurcpejska stanowiace rynkowa konkurencje i zagrozenie
dla tradycyjnych systeméw wartosci,
5) systemowa transformacja.’

Wydaje sie, ze dzi$ trzeba zapytad nie tylko o istote i cbszary dokonurjacych sie
zmian, ale i1 o stopien wykorzystania szans stworzonych przez nowy tad spoleczny,
a takze przyczyn ich niewykorzystania. Chodzi o konieczno$é przejscia od cpisywania
procesdw zmiany do badania jej wielorakich skutkdw.®

W sytuacji niemal powszechnego przekonania o kryzysie wychowania, w czasach
chaosu, spordw i swoistego nadmiaru réznorodnych propozyciji kulturowych, niepew-
noéci, aksjologicznego i normatywnego rozproszenia warto poszukiwaé optymistycz-
nych sygnatéw odzyskiwania przez pedagogdw w ponowoczesnym spoleczenstwie
sensu swej pedagogiczne]j pracy. Bby skutecznie zapcbiegaé uchylaniu sie i rodzicéw
1 nauczycieli od odpowiedzialnosci za wychowanie, zamiast haslta: ,koniec wychowa-
nia” promowaé nalezy, 1 w teorii i w praktyce pedagogiczne]j, hasto: ,miejcie odwage
wychowywa®’.” Wiaze sie z tym pytanie, w jakim stopniu sa jeszcze mozliwe strategie
interwencyjne w tak aksjonommatywnie rozproszonym $wiecie wychowania, by nie na-
rastalo w nim zjawisko przemocy, by podjaé wysitek konstruktywnego rozwiazywania
konfliktéw wychowawczych?® W kontekicie tak postawionego pytania nalezy uswia-
damiaé sobie specyfike dzisiejszych czaséw okre$lanych mianem ,ery indywidualno-
$ci”, ,wiekiem jednostki”, ,rewolucji podmiotu”, a z drugiej strony - wyeksponowad
rodzimy wymiar dokonujacych sie przemian w sferze przekonan i postaw oraz mental-
nego $wiata pojedynczego czlowieka. Zdaniem H. Kwiatkowskiej: Edukacja adekwatna
wegledam zlozoroscl Swiata 1 zlozorosci ludzkiego pytowania w Swiecie — to edikacja paysla-
m z dugym wdziatem aktywoscl irdywidialre] jedrostki, a wiec z madania intencji wilasre]
podniotu (a nie jedynie nadania kulturowego — dop. E. M.). Taka edukacja noze py¢ wdzia-
Zem jedrpstki, ktora zra odpowied? ra pytanie ,kim jesten?”, jest Swiadoma pudowania wia-
srej irdywicdkalmodci, zm walory i koszty tego procesu.”! Te podstawowe pytania tozsamo-
$ciowe dotycza ucznidw, ale przede wszystkim samych nauczycieli. Miody cziowiek
poszukuje wlasnej drogi zyciowe]j, sensu swej egzystenciji, korzystnej dla siebie wizji
przysztoéci. W czasach kryzysu ideatéw i poczucia sensu zycia, konsumpcyjnego na-
stawienia do Swiata wychowawca misi peinié role facylitatora, mediatora, doradcy, by
wybory te nie byly przypadkowe. Bowiem trafnych wybordw dokonuje cziowiek prawdzi-
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wie wolny, odpowiedzialnie wykorzystujacy potencjal swego rozunu, w zgodzie ze swoim su-
mieniem 1 poczuclem godnosci (.). Trafne wybory wychowawcy przektadaja sie w duzej
mierze na trafne wybory ucznidw”.” Wzorem wielu pedagogdw mozna wskazaé cele,
ktére warto wziaé pod uwage w pracy wychowawczej. Sa to: a) zdolno$é do radzenia
scbie z codziennymi problemami; b) pozytywne nastawienie do zycia (zyciowy opty-
mizm) ; ¢) realistyczna koncepcja $wiata i swojej oscby; d) samodyscyplina; e) w sferze
emocjonalne] — swoista ,kultura serca’”; f) poczucie wspdlnoty; g) nawyk poznania
1 rozumienia siebie; h) empatia i poczucie wlasne] wartodci.®”

Konflikt i 4cieranie sie réimorodnych racji to podstawowe elementy niemal kazdej
sytuacji wychowawczej. Mozna méwié o konfliktach niszczacych, zamykajacych mozli-
wosé prowadzenia otwartego dialogu, destrikeyjnych i niebezpiecznie narastajacych.
Mozna jednak wiele wychowawczych konfliktéw potraktowaé jako szanse dla rozstrzy—
gania wielu kwestii, jako ckazje do negocjacji, perswazji i nawiazania konstruktywne-
go dialogu. Cbhszar tych potencjalnych, wychowawczych mozliwoéci to wlasciwy teren
dziatania dla nauczycieli aktywnych, $wiadomych swej spotecznej roli, szczegdlnie we
wspdlczesnej dobie bezradnosci i wycofywania sie ze swej wychowawcze] roli tak wie-
1u rodzicéw 1 nauczycieli.

H. Kwiatkowska, na podstawie badan, przedmiotem ktérych bylto rozpoznanie sposo-
béw radzenia scbie nauczycieli w sytuacji konfliktu, sformitowala nastepujace wnioski:

1. Wobec sytuacji koenfliktowych nauczyciele najmocnie] utozsamiaja sie z postawa
perswazji (prawie 52%); postawa ta zaklada z gdry niesymetrycznos$é stron w kon-
flikcie - nauczyciel sytuuje sie w pozycji ,wiedzacego lepiej”, a forsowanie wia-
snych racji nie przybliza rozwigzania kanfliktu.

2. W zdecydowanie miejszym stopniu badani nauczyciele utozsamiali sie z postawa
kenstruktywng w rozwigzywaniu konfliktéw, czyli negocjowaniem racji (te posta-
we stwierdza u siebie ponad 43% nauczycieli).

3. Na trzecim miejscu badani nauczyciele wskazuja na postawe warto$ciowania, oce—
niania wyboréw ucznidw; postawa ta jest mato konstruktywna, prowadzi czesto
do zaostrzania konfliktu (taks postawe dostrzega u siebie 3,6%).

4. Rozwiazywaniu konfliktéw nie sprzyja postawa urazenia nauczyciela wyborem
ucznidéw czy postawa karzaca ich za dokonane wybory.™
Mozna tu zauwazyé niepokojace zjawisko. Mianowicie prawie 60% nauczycieli

stwierdza u siebie dysfunkcjonalne zachowania w rozwigzywaniu konfliktéw, takie jak:
postugiwanie sie perswazja w wypadku braku ustepstwa, karanie ucznia za niepodpo-
rzadkowanie sie, negatywne wartosciowanie wybordw ucznidéw i urazenie na brak zgo-
dy na propozycje nauczyciela. Niewatpliwie w sytuacji sporu nauczyciel stol na pozycji
uprzywilejowane] 1 mozna odnie$é wrazenie (powolujac sie chociazby na prezentowa-
ne wyniki badan), Ze wspdlczesna szkola nie jest miejscem rozwigzywania kenfliktéw
droga negocjacii.® Jest to niewatpliwie asumpt do podejmowania staran zmierzajacych
do lepszego przygotowywania nauczycieli w zakresie S$wiadomego podejmowania préb
efektywnego, nieeskalacyjnego rozwiazywania konfliktéw w szkole, na przykiad droga
mediacii.
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Okreglenia tego wryt W. Brezinka [w:] Wohowanie i pedagogika w cbbie przamian kulturcwych, Krakdw 2005
Konferencija poswiecona rozwigzywaniu konfliktdw w szkole jest pozytywnym przykiadem aktywnego
reagowania srodowiska nauczycielskiego na wszelkie przejawy trudnosci i niepowodzen.

For. E. Kabylecka, Nauczyciel wobec wspdiczesnych zadar edukacyjnych, Krakdw 2005, s. 9.

0. Speck, By¢ nauczycielan. Truchodci wychowanoze w czasie zmian spoleczno-kulturowych, Gdansk 2005, s. 9.
Tanze, s. 10.

W. Brezinka, Wychowanie i pedagogika., s. b.

M. Niezgoda, Nauczyciele polscy na przetanie wiekdw: miedzy misja a profesjonalizrem, Krakdw — Warsza-
wa 2005, s. 6.

For. T. Hejnicka-Bezwinska (red.), Problawy, antynomie, dylaraty i kontrowersje w mydleniu o pedagogioe
1 edkacji, Bydgoszez 2003, s. 94 1 9.

Pcdaje za: W. Brezinka, Wychowanie 1 .., s. 15.

For. O. Speck, By nauczycielem., s. 10-11.

H. Kwiatkowska - tezy wystapienia na konferencije naukows Nauczyciel — toZzsamosé — rozwdi” orga-—
nizowanej przez Instytut Nauk o Wychowaniu Akademii Pedagogicznej w Krakowle w dniach 8-9 grud-
nia 2005 r.

E. Kbylecka, Nauczyciel wobec .., s. 145.

For. tawe, s. 143-144; W. Brezinka, za: M. Nowak, (d kontestacji cb powrotu problematyki aksjologiczme]
1 teleclogicme] w pechgogics agblne] [w:] Rechgogika ogdlna. Problany aksjologiczne, red. T. Kikdowicz, M.
Nowak, Luplin 1997, s. 40-41.

For. H. Kwiatkowska, Tozsamosé nauczycieli. Miedzy anomig a autonomig, Gdansk 2005, s. 208-209.

For. tawe, s. 209-210.
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(Nie) jawne konflikty w instytucjach edukacyjnych
na tle przemocy synboliczne]

Celem niniejszego tekstu jest préba ukazania pewnych racji, ktére przesadzaja
o istnieniu zjawiska przemocy symboliczne] w instytucjach o$wiatowych.! Postaram sie
réwniez udokumentowaé teze o pojawiajacych sie konfliktach w $rodowisku nauczy-
cielskim, ktére sa (m.in.) rezultatem oddziatywania przemoca symboliczng wobec
wszystkich podmiotéw edukaciji. Ograniczenie objeto$ci tekstu powoduje, Ze zasygnali-
zuje niektére tylko aspekty bedace przedmiotem rozwazan zawartych w tytule opraco-
wania.

Zanim przejde do szczegdlowych objasnien, cheiatabym przedstawié (z konieczno-
$ci w wielkim skrécie) infornmacie dotyczace koncepcji przemocy symbolicznej jako nie-
uniknionego zjawiska w edukacii. Najogdlniej koncepcja ta wyraZona jest w teorii re-
produkeji kulturowej P. Bourdieu, podejmijace] kwestie odtwarzania stosunkdéw spo-
Yecnych. Podkre$li¢ nalezy, ze dziatajacy mechanizm wtadzy i autorytetu jest realnym
noénikiem przemocy symbolicznej. Proces ten odbywa sie poprzez narzucanie i wpaja-

nie pogladéw, sktonnosci, postaw, wartosSci, sposchéw mys$lenia i zachowania, Jjak tez
poprzez narzucanie formalnych ideclogii niesprzecznych z ustaleniami przedstawicieli
kultury prawomocne] (Bourdieu, 2001).

Nie bez znaczenia jest fakt, ze edukacja postrzegana jest tutaj jako najwainiejsze
ogniwo transmisji i reprodukcii wiedzy oraz kontroli spoteczne]j. Nie jest w tym celu
potrzebna Swiadomo$é narzucania tredci kulturowych u inicjatordw procesédw kommi-
kacyjnych, do ktérych zaliczyé trzeba miedzy immymi nauczycieli. Przemoc symbolicz-
na dziata takZe poza Swiadomoscig ofiary, ktéra nie zdaje sdbie sprawy, Ze ulega Jej
dziataniu. Takie funkcjonowanie przemocy symbolicznej moze byé postrzegane jako
korzystne dla rozwoju czlowieka. Zostaje cna wowczas wylaczona ze Swiadomosci oséb
w niej uczestniczacych i jest uzmawena za naturalna, oczywista — zardwno przez dzieci,
rodzicow, jak i przez nauczycieli. Transmitowane relacje, zdarzenia, wzorce sa przyj—
mowane jako oczywiste, naturalne, niepodwazalne, i dlatego usprawiedliwicne (Kwie-
cinski, 1995, s. 124). Niestety, wiele przemawia za tym, ze oddzialywanie przemoca
symboliczng na uczestnikéw procesu edukacji, mimo posiadanego charakteru ,ukryto-
$ci”, moze byé Zrédiem wielu konfliktéw zachodzacych w relacjach: nauczyciel-wadze
o$wiatowe; nauczyciel-nauczyciel; nauczyciel-rodzic; nauczyciel-dziecko.’ Dla potrzeb
opracowania konfliktem nazwiemy sytuacie, w ktérej wystepujace strorny posiadajgq wilasne
Interesy, czesciowo nie tylko niezgodre, ale przeciwstawre, sprzeczre (Hawer, 1994, s. 262).
Zastandwmy sie wiec nad mozliwymi sprzeczno$ciami intereséw wiadz odwiatowych i
nauczycieli tej placdwki. Rozwazania opieraja sie na analizach wynikéw badan prze-
prowadzonych wérdd nauczycieli przedszkola.

Warto wspomieé, Zze jednym z silnych bodZzedw wplywajacych na taki stan rzeczy
sa zmiany zachodzace w oéwiacie, determinowane m.in. sytuacja polityczna i gospo-
darcza kraju.
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Przecbrazenia oéwiatowe z kolei prowadza do modyfikacji zadan i funkcji placd—
wek odwiatowych. W gruncie rzeczy chodzi o to, Ze grupy dominujace (np. wtadze
o$wiatowe) narzucaja grupom podporzadkowanym (nauczycielom) okreslony repertu-
ar wymogdw, zwiekszajac przy tym zakres powinnosci, z ktérymi nauczyciele nie za-
wsze sie zgadzaja. Trzeba jednak przyznaé, Ze jest to swoistego rodzaju element ukry-
tego konfliktu, niepewnodci i niepokoju. Niezaleinie od tego, nauczyciel nie moze badZz
nie chee przeciwstawié sie jawnie zaistniate] sytuacii, bo wie, Ze w ustalonej hierarchii
spotecznej czy inaczej — plaszczyznie zalemmodci — zajmuje pozycje podporzadkowana
1 nieskrywany bunt mbgiby przyniesé wiecej szkody niz pozytku. Oczywiscie kto$
moglby powiedzieé, Ze taka sytuacje mozna uznaé (uznaje sie) za oczywiste zjawisko,
bo takie sg rzeczywiste wymogi i charakter relacji zachodzacych w odwiatowe] struktu-
rze hierarchiczne].

Wobec tego zwrdlmy uwage na kilka waznych kwestii. Otdz charakter wspdlcze-
snej edukacji sytuuje nauczyciela po stronie progresywistycznego — kwesticnunjacego tra-
dycyjny transmisyjno-reprodukeyjny model edukacyjny. Powoduje to przejécie z dok-
tryny adaptacyjne]j, zakladajace] przygotowanie wychowankéw do zastanego $wiata, na
edukacje krytyczna, inspirujaca i umozliwiajaca dokonywanie swiadomych wybordw
okres$lonych kierunkéw zmian. Wobec tego mocno akcentuje sie potrzebe nowego spoj-
rzenia na role, funkcje i zadania nauczyciela. ,Nowoczesny” nauczyciel staje przed
nowymi wymaganiami i stawianymi mu wyzwaniami. Podkre$lié jednak trzeba, Ze na
strukture tych wymagan duzy wpiyw ma zasada autonomii, mocno akcentowana we
wspblczesne]j edukacii. Nie da sie bowiem zaprzeczyé, Zze chociaz gtodno sie méwi
o zwiekszaniu autcnamicznych dziatan nauczyciela, to - jak sie wydaje - funkcjono-
wanie wszystkich uczestnikdéw procesu edukacyjnego w instytucjach oéwiatowych jest
stawiane w konteks$cie podmiotowego ich traktowania.

Prdba eksplikacji

Praktyki przedszkolne dowodza, Ze autcnomiczny nauczyciel to ten, ktéry nie chee
byé postrzegany jako oddany wykonawca i realizator odgdrnych polecen, ale jako sa-
modzielna, autonomiczna jednostka majaca mozliwosé zgtaszania samodzielnych ini-
cjatyw, wartodci, norm, celdw itp. Priorytetowa staje sie tu wiec perspektywa widzenia
pedagogicznego funkcjonowania nauczyciela w $wietle wolnoéci dziatania.

Jednakze patrzac z perspektywy przemocy symboliczne] na ten problem, dostrze-
ga sie charakterystyczna ceche roli nauczyciela, jaka jest ambiwalencija, majaca swdj wy—
raz w urzeczywistnianiu szerckiego zakresu polecen a przyznawana Il autonomia. Na
kazdym etapie nauczyciel doswiadcza ograniczania prawa do swobodnego dziatania;
dostrzega nagminne nakazy; czuje ograniczanie danej mu autonomii i nieustanna pre-
sje przetozonych. Przyjrzyjny sie temu blizej.

Jednym ze Zrddel odczuwania konfliktéw wewnetrznych przez nauczycieli przed-
szkola jest wielodé programdw wychowania przedszkola i podjecie decyzji o wyborze
odpowiedniego dokumentu do pracy z dzieémi. Wydaje sie, ze problem ten ma dwo—
isty charakter. Z jednej strony nauczyciel moZze wybraé dowolny program, odpowiedni
do potrzeb dzieci i Srodowiska, lub skonstruowaé program swojego autorstwa. Z dru-
giej strony program moze byé dopuszczony do uzytku po uzyskaniu pozytywnej opi-
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nii nauczyciela mianowanego lub dyplomowanego, posiadajacego wyzsze kwalifikacje
do pracy w przedszkolu. Rozstrzygajace zdanie o wyborze programu ma dyrektor
przedszkola po zasiegnieciu opinii rady pedagogicznej i rady rodzicow (Branska, Usiel-
ska-Ptaszek, 2001, s. 17). Celna chserwacje tego problemu odnotowata M. Karwowska-
-Struczyk, zdaniem ktérej nauczyciel praktycznie nie decyduje o tym, jaki program wy—
braé. Oprécz wyzej wymienionych podmiotdéw decydujacych o wyborze programu
wychowania autorka wskazuje takze wydawnictwa, ktére stanowiq rdzne chwyty marke-
tirgone, aby zachecié rawczyciell db korgystania z ich oferty wydmnicze] 1 odiziahrjg ma klien
ta — muegyciela, ktéry akoeptuje atrakeyjnie eksporowary produkt (2003, s. €2).

Patrzac na ten problem z perspektywy przemocy symbolicznej, zwrdlmy uwage
na jeszcze jeden aspekt ograniczajacy (w ukryty sposéb) autonomie nauczyciela. Jak
twierdzi E. Branska, autorzy programdw, mimo wczedniejszych deklaracji, najczedcie]
prezentuja podejécie nauczajace, przyjmijac, ze to nauczyciel jest Swiadomym organi-
zatorem dziatan dziecka. Wie, co i kiedy ma proponowaé dzieciom, aby wspomagad
ich rozwdj. Oczywiscie takie zaloZzenie wynika z przeswiadczenia, Ze te zadania przy-
czyniaja sie do zdobywania waznych dla dziecka umiejetnodci i wiedzy. Pojawia sie
jednak zasadnicza trudno$é. Z analizy tresci programdw wynika, ze dziecko nie jest
tworca wiasnej wiedzy, bo wyboru wiedzy obiektywnej i prawdziwej dokonuje autor
programi, ktéry rozdziela jaq na nauczyciela i dziecko, zawezajac swobodne dziatania
nauczyciela (Branska, 2005). Jak z tego wynika, mimo niewatpliwego postepu w ewo-
lucji zalozen programowych, przyznania wiekszej niz dotychczas autonomii nauczycie—
lom, wybdr odpowiedniego programui dokonuje sie za zgoda podmiotdw, ktére posia-
daja status wtadzy o ukrytym charakterze. Jak pisze J. Niemiec, w rzecgywistosci aktual-
nie wiele faktéw wskazuje raczej ma stale decydowanie z ,gory”, co sprawia, Ze idea
rauczycielskiej autonami wydaje sie py¢ tylko lansowary utopig (2000, s. 45) i thumieniem
swobodnych dziatan nauczyciela, co potwierdzaja analizy wynikéw badan. Znaczna
wiekszoéé nauczycieli uskarza sie bowiem na matostkowe przepisy ograniczajace ich
pedagogiczna swobode dziatania. Niepokoi ich réwniez brak wplywu na orzeczenia
decydentéw i przetozonych.

Teza ta znajduje swoje uzasadnienie takZe w ponizszych rozwazaniach. Zauwaz-
my, ze kazda, nawet najmiejsza, decyzja musi przejéé przez wszystkie biurckratyczne
szczeble, co sprawia, ze nauczyciel odczuwa, 1z ciagle ogranicza go jakie$ prawo albo
Ze istnieje jakis zakaz (Drézka, 2000, s. 291). Jak mofna zawazyé, w Swietle przemocy
symbolicznej hierarchiczna struktura placdwek odwiatowych powoduje, Ze nauczyciel
staje sie coraz bardzie] ubezwtasnowolniony. Jak dowiodly badania, kenflikty na tym
tle pojawiaja sie najczescie]j u nauczycieli poczatkujacych i pracujacych powyze] 24 lata
w zawodzie. Sytuacja nauczycieli rozpoczynajacych prace w tym zakresie jest trudna
z dwéch powoddw. Po pierwsze — nie posiadaja oni doéwiadczenia zawodowego, po-
konuja pierwsze préby laczenia wiedzy pedagogicznej z praktyka, po drugie - zwykle
nie maja wsparcia ze strony starszych stazem kolegéw. Wcbec tego pozostajag sami na
Jpolu bitwy” w obliczu stawianych im wymogdw, naciskéw i presji wiadz oraz rodzi-
cdw. Pozostawienie samemu sobie z ogromem przytlaczajacych probleméw, ze Swia-
domoscia, Ze nie wolno pytaé, bo to jeszcze pogorszy sytuacie (Drdzka, 2000, s. 293),
niesie za scba wiele negatywnych konsekwencji juz na samym starcie zawodowym.
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Z wypowiedzi badanych wynika, ze ponownie czuja sie studentami, bo znowu sa od-
pytywani, osadzani, krytykowani itp.

Natomiast je$li idzie o niejawne konflikty do$wiadczane przez nauczycieli z du-
zym stazem zawodowym, to te kwestie moZzna by kojarzyé ze zjawiskiem rutyny za-
wodowe]. Pedagogiczne postepowanie tych nauczycielek jest doktadnie kierowane in-
strukcjami i wytycznymi przetozonych. Rutyna zawodowa, utrwalona wieloletnim do-
$wiadczeniem, niesie za soba niebezpieczenstwo w postaci popadania w szablonowe
schematy postepowania, te same sposoby wychowawczego oddziatywania na dziecko.
Dziatania wykonywane rutynowo to dzialania bez wiekszego namystu, wyéwiczone
przez wielokrotne powtdrzenia. Nauczyciele, ulegajac stopniowo rutynie, nawet nie
zauwazaja, ze staja sie jej niewolnikiem (por. Mieszalski, 1997, s. 28, 29). Z tego powo-
du sa oporni na zmiany, ktére w swe] istocie sg maczace, zwlaszcza w okresie prze-
mian edukacyjnych. Jak powiada A. Nalaskowski, typowa mauczycielka (...), ukorczyla stu-
dimm rawczgyeielskie, albo strdia licercjackie (...) na rodzire 1... ceni sopie radck wszystko ,Swie-
ty spokdj”, jest niechetra wszelkim profesjoralnym zmiarom (za: Gotegmiak, 1998, s. 52).

Nie da sie réwniez zaprzeczyé, ze cbciaZenia zawodowe nauczycieli sa powaznym
zrédrem amawianych tu konfliktéw. Nauczyciele uskarzaja sie na ciagta prace papier-
kowa, ktéra musza wykonywaé w domu, kosztem wypelniania naturalnych obowigz-
kéw rodzinnych. Maja wrazenie, Ze tak naprawde nigdy nie kotczy sie praca. Ponadto,
jak wynika z narracji badanych, mimo wszelkich staran przejawiajacych sie w podwyz-
szaniu kwalifikacji poprzez uczestnictwo w kursach doskcnalenia zawodowego wyna-
grodzenie nie ulega zmianie. Inaczej méwiac, jakodé wykonywanych cbowigzkdw za-
wodowych nie przesadza o wyzsze] gratyfikacji finansowe]. W pewnym momencie do-
chodzg do wniosku, ze istnieje przepa$é miedzy tym, co cheag robié, a tym, co robia.
Fakt ten burzy poczucie wtasnej wartos$ci. Natomiast ciagta praca pod presja wiadz,
przelozonych i rodzicdw rodzi frustracje, niecheé, az w korcu prowadzi do wypalenia
zawodowego.

W Swietle przemocy symbolicznej trzeba jednak przyjaé do wiadomos$ci, ze ogdl-
nie wszyscy nauczyciele dcobrowolnie podporzadkowuja sie wiadzy swoich przetozo-
nych, ulegajac uprawnieniom scentralizowanego systemu os$wiatowego, werbalizujace-
go miejsce 1 zakres wadzy poszczegdlnych swych ,funkcjonariuszy” (Siarkiewicz, 2000,
s. 95). Ten punkt widzenia narzuca koniecznodé bezrefleksyjnego przystosowania na-
uczycieli do wymogdw instytucji. Ich postawa odpowiada raturalnym tendencjom przed-
szkola — sfomalizowane] irstytici, pedsoe] czastkq zlofonej naszyreril calego systemu edika-
cyjnego (Mieszalski, 1997, s. 20; podkr. M. F-Sz.). W tak zorganizowanych warunkach
nauczyciel pracuje pod presja naciskéw i praw ustanowionych przez ,imnych”, co spra-
wia, ze przedszkole staje sie miejscem konfliktu miedzy podmictami edukacji. Istnieje
cbawa, ze poprzez destruktywny nacisk i presje mozna doprowadzié do deficytu wy—
chowawczego sensu te instytucji i przeksztatcié ja w oSrodek ksztaltowania sie podle-
grodet.

Konsekwencji takiego stanu rzeczy nie da sie opisaé w paru zdaniach. Jedno jest
pewne, ze wiekszo$¢ nauczycieli odnosi sie do wiadz z duza doza nieufnosci i dosé kry-
tycznie. Ich wzajeme stosunki sa nacechowane brakiem autentycznodci, sa automatycz-
ne 1 niekiedy frustrujace dla obu podmiotéw.
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Refleksje kohcowe

To wszystko, co zostato do tej pory powiedziane, prowadzi do jednoznacznej kon-
kluzji. Dziatanie przemoca symbolicznag w instytucjach odwiatowych prowadzi zazwy—
czaj do wewnetrznych konfliktéw w Srodowisku nauczycielskim. Jak wynika z przyto-
czonych rozwazan, sfera wplywdw nauczyciela jest mocno ograniczona, a wielu przy—
padkach nawet pozorna. Nauczyciel, wykonujac swdj zawdd, jest w odwiacie agendem
kultury spotecznej uprawamocnione] decyzjami polityki oswiatowe] (Klus-Stanska, 1996,
5. 81). Te stwierdzenia umacniaja nas w przekonaniu, Ze nauczyciel podlega wiadzy
organéw nadzorujacych, ale jednoczednie sam jest w posiadaniu wiadzy nauczycielskiej,
bedacej immanentnym elementem edukacji, u podioza ktérej lezy przemoc symboliczna.’

Na zakonczenie warto postawié otwarte pytania: czy istnieje szansa na rozstrzy-
gniecie, zminimalizowanie a moze nawet redukcje tych konfliktéw, z powodu ktérych
nauczyciel micta sie samotnie, jednoczednie mmiej lub bardziej sumiennie wypelniajac
cbowiazki zawodowe, przestrzegajac wytycznych narzuconych z gory? Jes$li tak, to za
paroca, jakich strategii? CdpowiedZ nie jest ani prosta, ani jednoznaczna. Myéle jed-
nak, ze moze stanowié przyczynek do refleksji nad adekwatnym pojmowaniem wspdl-
czesnych zjawisk edukacyjnych, trafnym wyodrebnieniem Zrédel konfliktéw i opraco-
waniem strategii radzenia scbie z problemami.

Jak przypuszczam, zasadne wydaje sie uswiadomienie swojej roli zawodowej, ktd—
ra ciagle ulega zmianom. Nalezy sobie zdawaé sprawe z tego, Ze obowiazki zawodowe
to nie tylko praca pedagogiczna, ale takZe szeroki zakres dziatan cbejmijacy prace ad-
ministracyjne. Jako pedagodzy musimy podjaé te problemy. Sa cne bowiem wpisane w
nasza role zawodowa, a ponadto wyeliminowaé sie ich nie da. K. Schaufer proponuje,
aby prace traktowat nie jako dbciazenie, ale jako mozliwo$é wykorzystania swoich ta-
lentéw, jak droge do odkrywania cennego zrddia motywacji. Nie ma potrzeby - jak
twierdzi autor — toczyé walki o kwestie, ktérych sie nie da zmienié lub ktére pochia-
niaja tyle energii, Ze potem zaczyna jej brakowaé na dazenie do immych, bardziej dbie-
cujacych celdw (2005, s. 92). Czy mozemy zgodzié sie z ta teza? OdpowiedZ na to pyta—
nie pozostawiam krytycznym Czytelnikom. Jedno jest pewne, Ze gdzies nusi istnie¢ dro-
¢a posrednia, tylko nie jest ozrakowars. Kazdy rauczyciel nusi jq zraleZé sam (tanve) .
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autorstwa M. Falkiewicz-Szult.

—

N

Nie da sie wszystkich obszardw cpisac w paru zdaniach. Wobec tego przedstawiam tylko jeden kon-

tekst tego preblemu, ti. konflikty powstate pod wplywem naciskéw wladz oswiatowych 1 formalnych
WYmogow .

w

Ze wzgledu na rozmiary cpracowania nie podietam sie zadania prezentacii wiadzy nauczycielskiej jako
realnego noénika przemccy syroolicznej z jedned strony i Zrédia konfliktéw z drugiej strony.
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Prawa dzieci i mtodziezy

Przedmiotem rozwazan ucgynioro aralize niektdrych zapiséw prawnych w ustawodawstwie
krajowm odroszgcym sie do dzieci, regulijgcych relacje dziecko-paristwo/instytucie parstwo-
we. Szkola jest instytucjq paristwong, w ktérej prawa wszystkich podmiotdw powirnry byé sza-
rowane. Art. 31.2. Konstytucji RP stanowi, Ze: Kazdy jest obowigzarny szanowaé wolnosé
1 prawa inrych. Nikogo nie wolno zmuszac do czynienia tego, czego prawo nu nie rakazuje.
Pnaliza zostanie dokcnana pod katem znaczenia zapiséw prawnych w regulacji relacji:
dziecko-deorosty. Rozpatrzona zostanie postawa prawna realizacji i ochrony praw dziec—
ka w Polsce, dzieki ktérym jest ono podmiotem, a nie tylko przedmiotem cpieki i tro-
ski. Podstawe prawng tworza:

- Konstytucja RP,
- polskie ustawodawstwo,
- ratyfikowane przez Polske umowy miedzynarodowe dotyczace praw dziecka,

w szczegblno$ci Konwencja o Prawach Dziecka.

Ratyfikowanie przez Polske Konwencji o Prawach Dziecka wywolato sprzeciw rdz-
nych $rodowisk, jak réwniez szereg debat, w ktérych dominowal poglad, Ze przyzna-
nie dzieciom praw jest zamachem na autorytet dorostych, Ze dzieci powinny znaé
przede wszystkim swoje cbowiazki itp. Echa tamtego dyskursu stracity na sile, atmos-
fera ulegta zlagodzeniu, zwiaszcza Ze Polska w deklaracji do ratyfikowanej konwencji
wskazuje, iz realizacje praw dziecka zawartych w art. 12-16. dckenuje sie z poszano-
waniem wtadzy rodzicielskiej i zachowaniem miejsca dziecka w tradycji polskie] rodzi-
ny i1 poza rodzing. W tejze deklaracji Polska, bedaca Panstwem-Strong Konwenciji, za-
strzega, Ze wychowanie w zakresie planowania rodziny powinno pozostawaé w zgo-
dzie z zasadami moralnoéci. Powyze] przytoczone zapisy Zatacznika do Konwencji maja
kapitalne znaczenie z punktu widzenia wykonywania przez dziecko jego praw oraz
obowiazkéw dorostych zwiazanych z ich popularyzowaniem.®

Konstytucja RP opowiedziala sie za modelem dziecinstwa wykreowanego przez
Konwencje o Prawach Dziecka. Zgodnie z zapisem art. 1. Konwencji o Prawach Dziecka
dzieckiem jest kazda istota ludzka od urodzenia do ukonczenia 18. roku zycia. Réwniez
Konstytucja RP opowiedziata sie za podmiotowym modelem dziecitistwa wykreowanym
przez Konwencle, spotykamy bowiem okredlenia ,dzieci”, jak réwnieZ temmin ,mtodziez”.

W artykule 68. p. 5. Konstytucji czytamy: MWiadze publiczne popieraja rozwdi kul-
tury fizycznej, zwlaszcza wsrdd dzieci i mtodziezy”. Trudno powiedzied, kogo doktad-
nie to postancwienie dotyczy, gdyz Konstytucja RP nie podaje Zadnej definicji terminu
Jtodziez”. Definicji takiej nie znajdziemy réwniez w Zadnej konwencii miedzynaro-
dowej, ktérej Polska jest strona. Podeijmijmy prébe zdefiniowania tego pojecia, analizu-
jac opracowania naukowe.

Miodziez — jest to kategoria spoteczna ludzi w wieku dojrzewania, bedacych do
pewnego momentu pod opieka opiekuna prawnego, najczedciej rodzica. Dokladne wy-
znaczenie przedziatu wiekowego dla mtodziezy nie jest jednak mozliwe. Nauki spo-
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Yeczne najczesciej do kategorii ,mtodziez” zaliczaja ludzi w stadium rozwoju pomie—
dzy dziecifstwem a dojrzatodcia spoleczna. Zwykle przyjmije sie przedzial od 15. do
24. roku zycia, choé niektérzy badacze wyrdiniaja wiek dorastania (od 12-13 do 17-18
lat) i wiek mtodzienczy (od 17-18 do 23-25 lat). Wiek mtodzieticzy przypada zatem na
prawnie definiowane okres$lenie ,dziecko” (do 18. r.z.) i wiek dorosty (19-24 lata), sta-
nowiony peinia praw cziowieka.

W psychologii pojecie miodziez odnosi sie przede wszystkim do okresu dorastania,
ktéry jest ogramie zréznicowany. W celach porzadkowych przyjeto jednak granice
wicku pomiedzy 11. a 18. rokiem Zycia. Poczatek tego okresu wyznaczaja zmiany natu-
ry anataniczno-fizjologicznej, jakie zachcdza w organizmie, a konczy osiagniecie doj-
rzatosci w sensie psychicznym, seksualnym i spolecznym. Zdecydowanie nalezatcby
wprowadzié jasno zdefiniowana kategorie prawna zwang ,mtodziez” jako specyficzna
kategorie cbywatelska, cbejmijaca oscby miedzy 15. a 18. rokiem Zycia, i przymaé tej
grupie prawa do samostanowienia.? Dzieciom zatem i mtodziezy przystuguja prawa
ustalene przez wiadze panstwa (ograniczone wiadza opiekuna) oraz prawa wynikajace
z Konwencji o Prawach Dziecka i innych uméw miedzynarodowych.

Konstytucja stanowi w art. 48., Ze rcdzice maja prawo do wychowania dzieci zgod-
nie z wtasnymi przekonaniami. Wychowanie ma uwzgledniaé stopien dojrzatodci dziec-
ka, a takZe wolnoéé jego sumienia i wyznania oraz jego przekonania. Dziecko,
z uwzglednieniem faktu, ze pozostaje pod wiladzq rodzicielsks,® ma prawo do ochrony
prawnej zycia prywatnego, rodzinnego, czci i dobrego imienia oraz do decydowania
o swolm zyciu osobistym (art. 47.). Zdecydowanie inaczej ocmawiane dobra zapisano
w art. 14. Konwencji o Prawach Dziecka, gdzie dodatkowo zwraca sie uwage na obo-
wiazek rodzicédw/opiekundéw odnosnie do ukierunkowania dziecka w zakresie jego
praw. Konwencja podkresla odpowiedzialno$é¢ rodzicdw/opiekundéw za realizacje praw
dziecka; nie uzywa sie okre$lenia ,wtadza rodzicielska”.

Zapis dotyczacy wiadzy rodzicielskie]j wymaga po$wiecenia jej nieco uwagi. Wia-
dza bowiem kojarzy sie ze stosunkiem podlegtosci, koniecznodcia podporzadkowania
sie, z wydawaniem polecer), z systemem nakazéw, zakazéw, kar i nagrdd, czyli szero-
ko rozumianymi sankcjami. O ile w okresie wczesnego dziecinstwa wiadza rodziciel-
ska jest skierowana na zapewnienie dziecku warunkéw do prawidiowego rozwoju, to
w miare jak dziecko dorasta, wiadza ta przeradza sie w aparat restrykcyjny zmierzaja-
cy do ograniczania rodzace] sie niezaleino$ci dziecka. Wraz ze wzrostem spotecznych
kompetencji dzieci wzrasta réwniez cbwarowana sankcjami rzeczywistos$é stosunkéw
miedzyludzkich z dorosiymi. Jednoznaczne stanowisko dorostych w tym wzgledzie
przedstawit Korczak: pilnowac, ra clwile nie spuszczaé z oka. Czumal — Zadnej sanpdziel-
rnosci poczyran - pelne prawo kontroli i krytyki. Jak diugo, do kiedy? Zawsze. Z wiekiem
anienia sie, ale nie mniejsza, rawet wzrasta nieufrosé. Misiny pouczad, kierowad wdrazac,
thnid, powdciagaé, prostowad, ostrzegad, zapobiegad, marzucaé i zwalczad.' Dorodli carja sie
upowaznieni do kierowania i kontrolowania dzieci, poniewaz bedac doswiadczeni,
wiedza, jakie niebezpieczenistwa czyhaja na dziecko, wiedza, co jest dla nich najlepsze.
Taka postawa dorostych wynika z mitoéci, z checi ochrony dziecka przed niebezpie-
czenstwem, ale i z braku szacunku dla oscby dziecka, z braku umiejetnosci wychowaw—
czych. Rygor wymisza postuszenstwo.
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Skad ten brak zaufania? Przyjrzyjmy sie typowym dla wieku dorastania (od 12-13
do 17-18 lat) i wieku mtodzienczego (od 17-18 do 23-25 lat) konfliktom wewnetrznym,
ktérych dodwiadczaja dzieci. Sa to kenflikty miedzy:

a potrzeba samodzielnosci (pobudzang osiaganiem dojrzatos$ci piciowej i duzym
wzrostem mozliwosci intelektualnych) a ograniczeniami narzucanymi przez doro-
stych (rodzicdw) oraz przediuzajaca sie zalemoécia materialna;

B potrzeba samodzielnosci a lekiem przed odpowiedzialnoscig za siebie i innych;

g dazeniem do niezaleno$ci a potrzeba oparcia, silng jeszcze z uwagi na brak wielu
kompetencji i dodwiadczen;

d przywigzaniem do rodzicéw a rozbudzonym krytycyzmem w my$leniu;

8§ wizjami idealnymi a realnym cbrazem Swiata, ludzi i siebie samego;

f pozicmem rozwoju w réznych sferach fimkcjonowania: ,dorostoéci” w jednej dzie-
dzinie, np. intelektualnej czy fizycznej, towarzyszy ,brak dorosto$ci” w innych
dziedzinach, np. spoleczne] czy emocjonalnej.

Wobec tych sprzeczno$ci dorosty moze mied trudnosci z ocena i rozumieniem sta-
néw przezywanych przez dziecko. Na podiozu tego niezrozumienia rodzi sie bunt, nie-
zadowolenie, frustracja i w konsekwencji dochodzi do tamania praw i zasad wspdizy-
cla spotecznego.

Typowe dla okresu rozwojowego konflikty powoduja, ze realizacja praw dziecka
do prywatnosci, intymosci, tajemicy korespondencji, do wyrazania wtasnych pogla-
déw, do swobodnego zrzeszania sie, do swobody my$li, sumienia i wyznania podlega
kontroli dorostych. M. Czerepaniak-Walczak zaliczyta wymienione prawa do kategorii
JJuiekkich”, tzn. takich, za tamanie ktérych doro$li nie sg pociagani do odpowiedzial-
noéci karnej, a ich tamanie jest wyjasniane stosowanymi w rodzinie/plactwce wycho-
wawcze] metodami wychowania.® Dlatego kontroluje sie korespondencje dzieci, poczte
e-mailowa, podstuchuje sie rozmowy telefoniczne, kontroluje sie spotkania
z réwiednikami, przekracza sie granice intymos$ci w domu i placéwkach opiekunczo-
—wychowawczych — wszystko w imie majlepiej pojetego dopra dziecka — zasady, ktéra
uwzgledniona zastata w KoPDz po to, by uzmystowié dorostym sposéb realizacji praw
dziecka i ich cbowiazkéw w tym wzgledzie, a doprowadzila do naduzywania wiadzy
i Yamania niektérych praw. Warto w tym miejscu przytoczyé zapis art. 49. Konstytucji,
w ktorym zapewnia sie wolnos$é¢ i ochrone tajemicy koemmikowania sie. Ich ograni-
czenie moze nastapié¢ jedynie w przypadkach okres$lonych w ustawie 1 w sposéb w niej
okres$lony. Dziatanie dorostych zatrudnionych w placdwkach edukacyjnych i opiekuri-
czo-wychowawczych, lamiace prawa zawarte w art. 12-16. Konwencji, nosi znamiona
przemocy instytucjonalne]j.

Polska jest od listopada 1997 r. strong rdwnieZ Furcpejskie] Konwencii z 25 stycznia
1996 r. o wykonywaniu praw dziecka. Jej celem jest promowanie wykonywania praw
dzieci, przyznanie im uprawnien procesowych oraz ulatwienie ich wykonywania. Tym
samym natozony jest na dorostych obowiazek promowania i ochreony praw dzieci.

Artykat 72. Konstytucji i art. 2. Kowencji o Prawach Dziecka zawiera postanowie-
nia, dotyczace zapewnienia przez rzad RP ochrony praw dziecka. Kazdy moze zadaé
od organéw wiadzy publicznej ochrony dziecka przed przemoca, okruciehstwem, wy—
zyskiwaniem i demoralizacja. Konstytucja i Konwencja nakazujg liczyé sie z opinia
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dziecka. Wymienione akty prawne stanowia, ze w toku ustalania praw dziecka organy
wiadzy publicznej oraz oscby odpowiedzialne za dziecko sa zobowiazane do wysiu-
chania i, w miare mozliwoéci, uwzglednienia zdania dziecka. W praktyce realizowanie
tego dobra jest ograniczane wola osdb dorostych i zasada ,najlepiej pojetego dobra
dziecka”. Np.:

* Dziecko, ktére odmawia zgody na czynno$ci medyczne, nie wyraZza zgody, np. nha
operacje, podlega zasadzie ,nhajlepie] pojetego dobra dziecka” i zgode taka w jego
imieniu podejmije osoba dorosta. Teoretycznie w odniesieniu do dziecka powyze]
16. roku zycia wymagana jest zgoda na czynnos$ci medyczne uzyskana od niego,
ale w przypadku braku takiej zgody decydujacy gtos ma dorosty opiekun dziecka,
nawet wbrew wyraZnie zglaszanemu sprzeciwowi.

+ Od 13. roku zycia, zgodnie z zapisami Kodeksu rodzimnego i opiekuriczego, dziec-
ko ma ograniczone prawo do czynnosci prawnych, w mys$l ktdrego jego glos jest
decydujacy przy wyborze szkoly, miejsca zamieszkania oraz mieszkania z rodzi-
cem w przypadku rozwodu.®
Praktyka codzienna wyglada podokbnie jak cpisywana przez J. Korczaka: I o dziec-

ku radzaq 1 postarawiaja, ale ktoz pytac pedzie maimre o sad 1 zgede; cdZ orp mieé noze do
powiedzenia.” Gdy dziecko zdecydowanie odmawia wyrazenia zgody, doro$li stosuja
przemoc fizycma — przytrzymanie, klapsy; psychiczng — szantaz, straszenie; 1 emocjo-
nalna — odrzucenie: ,mamuisia bedzie sie gniewal”. Takie zachowania dorostych muisza
budzié bunt, sprzeciw, wreszcie zachowania agresywne. Poza tym dziecko otrzymije
informacje, bardzo niekorzystng rozwojowo — duzemu, dorostemu wszystko wolno: Ile-
kroé nie poshucha, namw rezerwie sile. Mwie: nie odchod?, nie rusz, odswi, sig, oddzj. Qo
wie, ze nusi. Uczyny wlasnym przykladem lekcewmzenia tego, co siapsze. Z1a szkola, pormra
przepowiednia.®

Kenstytucja zakazuje stosowania kar cielesnych (art. 40). Wydaje sie, Ze zakaz ten
dotyczy niewatpliwie w pierwszym rzedzie dzieci i reguluje relacje pomiedzy dziedmi
a rodzicami, iz wypelniamy zasade podmioctowosci dziecka i respektujemy jego prawo
do szacunku. Przypome, Ze zapis ten brzmi: Nikt nie noZe by¢ poddany torturom ani
okrutrami, nieludzkienu lup poniZajacenu traktowaniu 1 karaniu. Zakazuje sie stosowania kar
cielesrych.’ Zapis ten nie odnosi sie do stosunkéw miedzy rodzicami i ich dzieémi.
Zgodnie bowiem z orzecznictwem craz doktryna prawnicza, art. 40. Kenstytucji zawie-
ra zakaz skierowany do wtadz publicznych: Siowo kara odnosi sie do kar zranych prawu,
a nie m preykiad do kar, z jakich korzystajg niekiedy rodzice wobec dzieci. Stad tez zakaz kar
clelesnych ozracza, Ze tego typu Srodki nie nogg zraleZé sie w katalogu kar kodeksowych
1 requlaminowych (rp. requlanin wiezienry, wojskowy, szkolny). ° Nie wolno wiec stoso-
waé kar cielesnych w instytucjach paistwowych (szkola, przedszkole, dom dziecka) ani
innych kar ponizajacych godnoéé dziecka.

Projekt ustawy o przeciwdziataniu przemocy w rodzinie zawieral réwnieZ przepis
(art. 5.) zakazujacy bicia dzieci przez ich rodzicéw lub opiekinéw. Rutorzy przyzna-
wali, Ze ustawa zakazywalaby nawet klapsa, ale podkreslali, Ze nikt za to do wiezienia
nie pdjdzie. Projekt zobowiazalby nauczycieli, lekarzy czy pracownikéw spotecznych
do powiadamiania policji o podejrzeniu, ze w jakiej$ rodzinie dochodzi do przemocy.
Tym samym miat by¢ w prawodawstwie polskim umieszczony zapis zgodny z art. 19.
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Konwencji o Prawach Dziecka. W tekscie przyjetej ustawy o przeciwdziataniu przemo-
cy takiego zapisu nie znajdujemy!™

Zakaz cielesnego karania dzieci oraz imnych form poniZajacego traktowania prze-
widuje réwnieZ rekomendacja przyjeta przez zgromadzenie parlamentarne Rady Euro-
py w czerwcu 2004 roku. Konwencja o Prawach Dziecka zakazuje stosowania wszel-
kich form przemocy. Kar cielesnych wobec dzieci nie moga stosowad nie tylko przed-
stawiciele witadz publicznych, instytucji opiekunczych i wychowawczych, ale takze
rodzice. Nalezy odrzucié wykretne thrumaczenie, Ze kary cielesne stosowane przez ro—
dzicédw sa dopuszczalne jako niezbedny $rodek wychowawczy.'

Czescie] kary cielesne stosuje sie w odniesieniu do dzieci micdszych, do starszych
imne formy przemocy. Tam, gdzie zrezygnowano z kar cielesnych (szkola), stosuje sie
inne metody tamania praw dziecka, ktére rodza konflikty. Pordwnywanie, nieodpowia—
danie na pytania, zbywanie, wyrzucanie za drzwi, wypraszanie, lekcewazenie, brak
uzasadniania ocen, zawstydzanie wcbec grupy, cmawianie prcbleméw i trudnosci pu-
blicznie, wySmiewanie stroju, pracy — oto tylko poczatek katalogu zachowan przemo-
cowych dorostych wobec dzieci i mtodziezy.

Konstytucja dla zapewnienia ochrony i realizac]i praw dziecka ustanowita urzad
Rzecnika Praw Dziecka. Jego kampetencije okres$la ustawa z 6 stycznia 2000 r. Czyni to
jednak w sposdb niedajacy Rzecznikowi niezbednych uprawnien do skutecznej obrony
praw dziecka. Potrzebne sa zmiany w ustawie, aby Rzecznik mégt dysponowaé $rod-
kami niezbednymi do realizacji jego misji i oczekiwan kierowanych pod jego adresem.

Wiobec faktu, Ze Polska nalezy do Unii Europejskie], warto zwrécié uwage, iz Kar-
ta Praw Podstawowych Unii Eurcpejskiej wypowiada sie réwniez na temat praw dzieci.
Glosi w art. 24., ze dzieci maja prawo do ochrony 1 opieki w zakresie, jaki jest koniecz-
ny dla ich dobra. Moga swobodnie wypowiadaé swoje poglady. Ich zdanie ma byé
uwzgledniane w sprawach, ktére ich dotycza, w odpowiedni sposdb uwzgledniajacy ich
wiek 1 stopien dojrzatoéci. W trakcie wszystkich dziatan dotyczacych dzieci, prowadzo-
nych przez instytucje publiczne lub prywatne, dobro dziecka musi mieé pierwszenstwo.

Przypomniane wyze]j akty prawotwércze stanowig dogodne ramy dla realizacii
i ochrony praw dziecka w Polsce, w szczegdlno$ci do ochrony przed wszelkimi forma-
mi przemocy. Jednakze obecnie najbardzie] potrzebna jest w Polsce wszechstronna ak-
tywnos¢ na rzecz realizacji cbowiazujacych requlacji prawnych dotyczacych dzieci
1 mtodziezy.

Kenstytucja stanowi (art. 70.), Ze kazdy ma prawo do nauki; nauka do 18. roku zycia
jest obowiazkowa i w szkolach publicznych ma byé bezptatna. Rodzice maja wolnosé
wyboru dla swoich dzieci szkédt immych niz publiczne (poddonie - art. 28. Komwencii).

Stan prawny ucznia okreslaja przepisy miedzynarodowe, panstwowe i szkolne.
Ustanawiaja one prawa, jak réwniez obowiazki spoczywajace na uczniu, wynikajace
z pelnione] przez niego w ckres$lonym czasie roli spotecznej.

Szkola poprzez realizacje swoich zadan statutowych jest gwarantem praw dziecka.
Podstawowym aktem prawnym normujacym sprawy szkél i placdédwek w Polsce jest
Ustawa z 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oéwiaty. W preambule ustawy czytamy miedzy
imnymi: Szkola winre zapewnic¢ kazdemu uczniowl warunki niezpedre do jego rozwoju, przy-
gotowaé go do wypeiniania obowiazkdw rodzinmych 1 opywatelskich w oparciu o zasady soli-
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canpéei, dawkmacii, tolerarcii, spawiedlioéei 1 wolpdci.” Oczywiscie, na miejsce priory-
tetowe w pragmatyce szkolnej wysuwaja sie prawa edukacyjne, ale obok nich pojawia
sie szereg immych: prawa kulturalne, ze szczegdlnym uwzglednieniem prawa do czasu
wolnego, rekreacji, 1 prawa do aktywnego uczestnictwa w kulturze; prawa polityczne:
wolnosci my$li, wyznania, zrzeszania sie, wyraZania pogladdw w dowolnej formie -
je$li realizacja tych praw nie godzi w prawa imnych oraz przyjete normy wspdlzycia
spotecznego; prawo do specjalnej pomocy i ochrony w przypadku wyzysku, zaniedba-
nia lub niewtasciwego traktowania uniemozliwiajacego prawidiowy rozwdj etc.

Jakie sytuacje w szkole, zdaniem ucznidw, powoduja konflikty? Jakie prawa dzieci
nie sa respektowane? Przeanalizujmy ponizsze zarzuty zglaszane przez samych zainte-
resowanych, czyli ucznidw:

L Przymus uczenia sie i terror ocen. Dzieci stanowia grupe bardzo zrdinicowana,
o rdznych zainteresowaniach i mozliwoéciach uczenia sig, ale w szkole wszyscy
maja uczyé sie tego samego i dojs$é do tego samego celu. Aby tak sie stalo - na-
uczyciel stosuje system szantazu i przymisu — oceny (przemoc emocjonalna), co
powoduje strach i zabiera radoéé¢ dziecinstwa. Coraz cze$ciej styszy sie deklaracie
ucznidw, ze chea sie uczy¢ tego, co ich interesuje, co im sie wydaje wame. W ten
sposéb daja do zrozumienia, Ze oczekuja okres$lania podmiotowych celdw uczenia
sie, Zze oczekuja, 1z nauczyciel zacheci ich do samodzielnego zdobywania wiedzy.

2 Nuda. Nieciekawe lekcje. Na wiekszos$ci przedmiotéw dzieci maja zrozumieé te—
maty, ktére ich czesto wcale nie interesuja, angazujac jedynie zdolno$é myélenia
1 pamieé. Z reguly nauczyciel stoi z przodu i mowi, miwi..., a uczniowie nudza sie
w czasie lekcji, zajmijac czas czymkolwiek. A w czasie, ktéry powinien byé¢ wolny,
z wielkiej liczby materiatéw i ksiazek musza tematy dopracowad, uzupelnié, prze-
pisaé. Marzenia, zabawa, poznawanie Swiata — to w szkole jest rzadkoscia.

3 Trzymenie mas, za wiele dzieci w jednej klasie. Duza grupa dzieci musi wytrzy-
maé razem w jednej sali kilka godzin dziemnie, prawie bez ruchu, bo trudno umaé
10-minutowe przerwy za wystarczajace do zaspokojenia potrzeby ruchu, roztado-
wania napie¢, odpoczynku. Konieczno$é skupienia uwagi, aktywnos$é na lekcjach,
lek przed sprawdzianami powodiuje, Ze uczniowie staja sie z czasem zmeczeni, nie
chea wspdipracowad, sa biemi na lekcjach i agresywni (nierespektowanie prawa do
zdrowia 1 rozwoju) .

4 Takt 45-minutowy. Lekcje 45-minutowe sa w zasadzie do siebie podcbne w ogdl-
nym schemacie, co powoduje pewna rutyne i nude. Zajecia warsztatowe dostoso—
wane do mozliwos$ci ucznidw, odbywajace sie w réznych przedziatach czasowych,
moga spowodowad wigksze zaangazowanie ucznidw, poniewaz czas, jakiego po-
szczegdlni uczniowie potrzebuja, by zrozumieé nowy temat, bardzo sie rézni
1 praktycznie nie jest mozliwy do zaplanowania.

5 Swiat pozomy. Szkola chce przygotowaé dzieci do zycia. Uczniowie siedza w bez-
barwnych budynkach szkolnych, gdzie otrzymuja przygotowane kopie filmowe
zycia i eksperymenty fachowe, zamiast uczyé sie poprzez zbieranie dos$wiadczen,
jak sobie da¢ rade nawzajem, jak rozwiazaé najlepie] prcblemy itd.? Na lekcjach
omawia sie to teoretycznie, a wtadciwa lekcja zycia odbywa sie w tzw. ukrytym
programie szkoly, ktéry istnieje obok urzedowego. To jest program realizowany
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z duwrym zainteresowaniem, tu mtodzi ludzie majq szanse odrzucié¢ to, co dla nich nie-
atrakcyjne, a przyja¢ to, co potrzelne do dalszego rozwoju. Poznad ukryty program
szkoty, to pomaé rzeczywiste potrzeby i1 oczekiwania edukacyjne ucznidw szkoty.
Jedyny witadca — nauczyciel wszechmogacy. Uczniowie czesto zdaja scbie sprawe,
ze przed nauczycielem nie mozna sie cbronié, poniewaz dysponuje on jako oscba
dorosta szeregiem sankcji w taki sposdb, aby osiagnaé zamierzone cele, ktére, nie-
stety, czesto nie s zgodne z celami ucznidw. Miodzi ludzie czuja sie bezsilni, upo-
korzeni, ponizeni w takiej sytuacji. Brak réwnouprawnienia w korzystaniu ze
swych praw niezwykle utrudnia zycie szkolne.

Sterowanie my$lami. By¢ takim, jak imni chcg. Nie tylko wolno$é stowa jest zagro—
zona, ale takZze wolnoéé my$li, poniewaz w odczuciu ucznidw maja nie tylko md-
wié¢ to, co nauczyciele chea styszeé, ale tez w to wierzyé. Prawo do swobody wy-
powiedzi, dostepu do informacji wyrazania wiasnego zdania jest zagrozcne lub
tamane. Szkola nie jest tylko po to, aby nauczaé, szkola chce juz teraz pokazaé
ucnian, jak meja sie zachowad, co jest slusme, niestusme, co dobre, a co zte. Chee
zrobié z uczniéw dopasowanych do spoleczenstwa obywateli, ale ci przyszli doro-
§11 cbywatele, teraz dzieci, maja swoja wizje ojczyzy i éwiata, bezlitoénie kryty-
kija to, co im sie wydaje zle, nieprawidiowe. My$lac o przysziosci, tracimy dziec—
ko dzis, bo ono czlowiekiem dopiero sie stanie (ograniczanie prawa do rozwoju) .
Codzienne cierpienie przez strach i frustracje. Szkola jest miejscem, gdzie stosuje
sie przemoc instytucjonalna. Najogdlnie] mozna powiedzieé, ze 1/3 ucznidw
uczeszceza chetnie 1 bez probleméw do szkoty, 1/3 nudzi sie w szkole, dopasowuje
sie do wymagan, nie stwarzajac sobie i imnym wiekszych problembw. Trzeciej cze-
$ci ucznidw idzie w szkole kiepsko - i to dzien w dzien! Kazdy dzien w szkole jest
dla nich ciezkim przezyciem. Dla wielu jest to powdd do przyjmowania lekéw,
picia alkcholu, zazywania $rodkéw odurzajacych albo ucieczki w chorche; niektd-
rzy popelniaja przez szkole samchdjstwo. Szkola stanowi zagrozenie dla ich zdro-
wia, zycia 1 rozwoju.

Frustracja nauczycieli. Wielu nauczycieli jest niezadowolonych z systemu szkolne-
go, cierpiacych z powodu braku stabilizacji, niskich zarcbkéw, ciagtych zmian usta—
wowych. Wielu z nich nie udaje sie pokonaé tych licznych problembw, co rodzi
u nich frustracje, ktérej ofiarami sq czesto ucznicwie.

Podpisanie przez Polske Kenwencji o Prawach Dziecka nakltada na nasz system

oéwiaty i wychowania cbowiazek przybliZzenia dzieciom i mtodziezy wiedzy na temat

praw im przystugujacych oraz ksztaltowania umiejetnosci korzystania z tych débr. Nie
jest to zadanie proste, poniewaz wychowywanie rozpoczyna sie w rodzinie, gdzie
dziecko przyswaja sobie okredlone i uznawane przez rodzine warto$ci i normy. Tak

wiec prawa dziecka maja zostaé wlaczone w system juz istniejacej wiedzy, pogladdw
i postaw. Stad rodzi sie pytanie, w jaki sposéb przekazywaé tego rodzaju wiedze?
Czy przez wiaczenie jej w struktury prawne jako kodeks praw i obowiazkéw, czy tez
wprowadzaé ja w zycie samemu bedac jej reprezentantem, czyniac z tej wiedzy system
norm? Zasadne wydaje sie uczynienie z praw dziecka norm w $wiadomosci spolecznej,
zgodnie z ktérymi powinny funkcjonowalé takie systemy spoleczne, jak rodzina czy
szkota.



B. Mroczek — Prawa dzieci i modziezy 35

Zakres praw, ktére winny by¢ chronicne na terenie szkoty, lub przy jej wspdiudzia-
le, jest do$¢ cbszemy, a mimo to szkola, bedaca w swych podstawowych zatozeniach
instytucja dydaktyczno-wychowawcza, muisi ponosié odpowiedzialnodé za ich prze-
strzeganie i promowanie, nadajac prawom okre$long wazno$é (pozytywne znaczenie)
1 traktowaé je jako warto$¢ i nomre, a nie jako kodeks praw, ktéry jest raczej chojetny.
Dlatego tez wprowadzenie praw ucznia w zycie spotecznoéci szkolnej musi sie realizo-
waé przy wspdiudziale grona pedagogicznego i ucznidw.

Pby uniknaé¢ jednostronnej interpretacji praw z punktu widzenia subiektywnego
interesu ucznia, proponuje sie upowszechnianie praw dziecka wynikajacych z Konwen-
cji o Prawach Dziecka w taki sposdb, by ukazaé¢ zalezno$é praw ucznia od cbowigzku
bycia uczniem. Korzystajac z okre$lonych praw, uczniowie biora réwniez odpowiedzial-
nosé¢ za wypelnianie cbowiazkéw szkolnych, akceptacje norm zachowan oraz wspdl-
prace z nauczycielami wychowawcami w kierunku jak najlepsze] organizacji i realizacji
pracy szkoly. Prawa dziecka sa wiec wyzwaniem dla szkoly.

Dla dzieci korwencja jest gwarantem opieki i troski ze strony dorostych, stanowi
wiec zbidr cbowiazkéw dorostych wobec dzieci. Miodziez natomiast moze traktowad
konwencje jako gwarantowanie niezaleino$ci, samodzielnoéci i sprawstwa.
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Sposoby rozwigzywania konfliktdow przez nauczycieli
i uczniéw w Srodowisku szkolnym

W stosunkach miedzyludzkich - grupowych czy interpersonalnych — zjawisko kon-
fliktu jest nieuniknione; wynika cno z samego wspdlistnienia ludzi na jednym obsza-
rze oraz z indywidualnej natury kazdego z nas. Jest wiec pewna prawidtowos$cia gru—
powego zycia spolecznego. Konflikt jako sktadnik proceséw spotecznych od dawna in-
teresowal uczonych i praktykéw, pragnacych poradzié scbie z tym najczesciej
ktopotliwym dla normalnego zycia zjawiskiem.

W kontekicie stosimkéw interpersonalnych konflikt jest takim rodzajem interakcji
pomiedzy partnerami, w ktérej wyraznie udwiadamiajg oni sobie dzielace ich réznice
intereséw, potrzeb, dazen. W zwiazku z tym podejmija czymnos$ci, ktérych celem jest
albo osiagniecie wtasnego celu, kosztem eliminacji celu drugiej oscby, albo dazenie do
cbopdlnie korzystnego rozwiazania problemu. W znaczeniu potocznym konflikt utoz-
samia sie z walka, wzajemmym wyrzadzaniem sobie przykrodci, utrudnianiem zycia.
Drastyczna formg wyraZzania uczué nieprzyjaznych, wrogich sa ktétnie, awantury, re-
koczyny. Konflikt rozumie sie réwniez jako stosunek miedzy dwoma lub wieksza liczba
oscbnikéw, dziatajacych z réznych, niedajacych sie pogodzié motywédw, prowadzacych
do tak réinych celéw, Ze osiagniecie jednego utrudnia lub wyklucza osiagniecie dru-
giego (Chelpa S., Witkowski T.,1999).

Konflikty od zawsze towarzysza duzym spotecznoéciom ludzkim i mmiejszym Sro-
dowiskom, totez warunki Zycia szkolnego réwniez miewaja charakter konfliktowy.
Szkota, jak zadna imna instytucja, utrzymije w swoich strukturach réinorodna grupe
ludzi: w réznym wieky, o réznej inteligenciji i uzdolnieniach, poziomie wiedzy i do-
$wiadczeniu, dojrzatodci spotecznej i emocjonalnej. Konflikty stanowia powszechny ele-
ment zycia dzieci i, jak kazdy problem egzystencjalny, wymagaja od mtodych ludzi
przyjecia jakiej$ fomy ustosunkowania sie do nich.

Z chwila wejécia dziecka w role ucznia poszerza sie i wzbogaca jego $rodowisko
spoteczne (Przetacznik-Gierowska M., Wiodarski Z., 1994). Jednostka organizacyjna,
jaka jest szkola, oprécz funkcji edukacyjno-wychowawczej stanowl réwniez zbiorowos$é
spoteczng. Klasa szkolna od poczatku swojego istnienia jest grupa spoteczna, a ucznio-
wie bedacy czedcia te] zbiorowodci realizuja okre$lone cele, np. przyswajaja wiedze
1 umiejetnodci, ksztaltuja swoja osobowosé i charakter. Ponadto, po pewnym czasie,
tworzy sie w niej system nom i warto$ci requlujacy zachowania jej czionkéw, pojawiaja
sie okreslome pozycje 1 role, imymi stowy, ksztattuje sie struktura spoteczna. W wyni-
ku statych kontaktéw kolezenskich wzrasta wieZ emocjonalna miedzy uczniami.
Jednoczesnie klasa ma coraz wyraZniejsze, wiasne cblicze, odrémiajace ja od innych
kKlas w te] samej szkole. Klasa o zwarte] strukturze wewnetrznej, zaspokajajaca wie-
le potrzeb psychicznych i spotecznych swoich czlonkéw, nie przestaje byé jednak
grupa formalna.
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Biorac pod uwage ziozonos$é stosunkéw i zalenodci zachodzacych w szkole i kla-
sie, oczywiste jest, Ze jej czlonkowie misza posias$é pewne umiejetnosci zyciowe majace
istotny wplyw na prawidiowe funkcjonowanie spoieczne: zdolno$é do nawiagzywania
wiezi 1 przyjazni, asertywnosé, zdolnodé¢ do opierania sie naciskam ze strony réwiedni-
kéw, umiejetnosé wychodzenia z sytuacji kenfliktowych, bez stosowania przemocy, ra—
dzenia scbie ze stresem, podejmowania decyzji (szczegdlnie w sytuacjach trudnych),
nawiazywania relacji z dorostymi (Rozwigzywanie spordw pez przemocy, 2004). Posiada-
nie pewnych umiejetnoéci lub ich brak wanmkuje peinienie okre$lonych rél spotecz-
nych przez dzieci, ich pozycje w grupie, popularnoéé, range w hierarchii spolecznej
szkoly. Uklad ten moina charakteryzowaé ponadto w wymiarach takich reakcji mie-
dzyosobniczych, jak dominowanie i podporzadkowanie, rywalizacja i wspdipraca, ak-
ceptacja 1 odrzucenie.

Wsréd ucznidw mozna wyrdznié dwie grupy konfliktow:
D) konflikty miedzy potrzebami a mozliwodciami,
2 konflikty na tle zaburzet relacji z otoczeniem (Porebska M., 1982).

Przyczynami pierwszej grupy konfliktdw sag najczesdcie]j trudno$ci w nauce szkol-
nej. Dziecko majace problemy z nauka spotyka sie z negatywna ocena swoje] pracy. Jego
starania moga by¢ postrzegane przez nauczycieli i1 rodzicdw jako gorsze od dziatan ro-
dzetistwa czy réwieénikéw w klasie, a jego wiadomo$ci i umiejetno$ci poddawane sa
krytyce. Powoduje to niezaspokojenie potrzeby uznania, zagraza rdwnieZ poczuciu wia—
snej wartos$ci. Konflikty miedzy potrzebami a mozliwoéciami (konflikty wewnetrzne)
moga sie staé przyczyna ,fobii szkolnej”, a ta z kolei moze warunkowal wystepowanie
konfliktéw na tle zaburzen relacji z otoczeniem (konflikty zewnetrzne) .

Konflikty zewnetrzne mozna podzielié na interpersonalne i grupowe. W kontek-
$cie szkoly najczesdcie] spotykane sg konflikty: uczen—uczen, uczerrnauczyciel, nauczy-
ciel-grupa uczniowska, uczen—grupa uczniowska, grupa uczniowska—grupa uczniow—
ska (Rylke H., Klimowicz G., 1982).

Najczestszymi przyczynami konfliktdw ucznidw z rauczycielami sa oceny szkolne.
Uczniowie zarzucaja nauczycielom zanizanie lub zawyzanie ocen oraz niedocenianie
wysitku ucznia. Z drugiej jednak strony uczniowie wykazuja sktonnosé do oceniania
swoich postepdw w nauce miarg wiozonego w nie wysitku, a nie miara koncowego
efektu, ktéry jest podstawa oceny. Potrzeba poczucia wiasnej wartosci, zaspokajana
poprzez osiagniecia i sukcesy szkolne, jest gtdéwnym wyznacznikiem postepowania
uczniéw. Jest to podstawowa prawidiowo$é zachowania sie oscby pragnace] samopo-
twierdzenia w $rodowisku spolecznym. Odmieszanie ucznia, szczegdlnie wobec klasy,
moze prowadzié do diugotrwatych utajonych konfliktéw, nierzadko jednostromnych
(nauczyciel nie postrzega sytuacji jako spomej), czesto przy pozomej ulegtodci ucznia
wobec nauczyciela. Inng przyczyna wystepowania spordw na tej plaszczyznie moze byé
poczucie zagrozenia autorytetu nauczyciela, ktéry czesto cbawia sie przyznaé do bledu
1 jest uczulony na punkcie swoich brakéw. Taki nauczyciel przyczynia sie swoja po-
stawg do powstawania kenfliktéw (jest impulsywny, zbyt wymagajacy, rygorystyczny) .
Zrédiem kenfliktéw jest réwniez naruszanie wiezi kolezenhskich miedzy podopieczny-
mi (sytuacje takie maja najczescie] miejsce mp. w przypadku ,przestuchiwania” prze-
wodniczacego w zwiazku z ,wystepkiem” catej klasy). Takie postepowanie godzi
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w potrzebe spolecznej akceptacji, jest rdwniez przyczyna jawnych konfliktéw miedzy
uczniami.

Konflikty ucznidw z rowiesnikami w szkole maja czesto doéé blahe Zrddia (zaczepki,
chmawianie, wyémiewanie); sa jednak i spory o powazniejszym podlozu (uczucia, ry-
walizacja, kultura oscbista czy powodzenie u plci przeciwnej). U chiopcdw, czesciej niz
u dziewczat, dochodzi do bdjek (proporcja ta jednak zmierza do stanu réwnodci). Cze-
sto maja cne na celu jedynie pokaz sit i zdobycie uznania w$rdd kolegdw, ale pod
wplywem napiecia i silnych emocji moga sie przeradzaé w otwarte konflikty, walke.
Dziewczeta cze$ciej ktdéca sie i dbrazajag na siebie; spory w znacznym stopniu dotycza
uktadéw kolezensko-przyjacielskich, a takze probleméw sercowych. Konflikty na tle
rywalizacji o stopnie dotycza zwykle ucznidw dobrych i bardzo dobrych. Prymusi nie
tworza racze] par przyjacielskich, wola tawarzystwo kolegi nieco gorszego od siebie.
Konflikty miedzyuczniowskie to réwniez izolacja ucznia badZ grupy ucznidw od resz-
ty klasy (ze wzgledu na pochodzenie, status spoteczy) czy nieprzecietnodé uczia (po-
zytywna bad? negatywna). Natomiast spory miedzygrupowe maja na celu zwiekszenie
poczucia bezpieczenstwa poszczegdlnych ucznidw, zdobycie prestizu, wiadzy czy od-
powiedniej pozycji w hierarchii szkolnej.

Konflikty w szkole sa rzadko rozgrywane jawnie, a przyczyne tego stanu mozna
odnalezé zardwno w motywach nauczycieli, jak i ucznidéw. Przyczyny tkwigce w na-
uczycielu to wediug H. Rylke:

* dazenie nauczycieli do utrzymania spokoju i porzadku w szkole przez wzglad na
wlasng wygode badZ cheé dazenia do zaspokojenia pozordw porzadku przed wia-
dzami zwierzchnimi;

* brak czasu 1 energii na wnikanie w spory drazace klase (Rylke H., 1999);

* niecheé¢ do podejmowania ryzyka wiazacego sie z otwartym porozumieniem
z uczniami (mbwienie o tym, co kogo boli, co komu przeszkadza) - Baton A., Le-
siukE., 2002.

Uczniowie szybko podchwytuja te requiy i, co gorsza, sami staja sie ich zwolenni-
kami i obroncami. Ucza sie biemych postaw, poniewaZ tak jest latwie], a czasem nawet
to sie optaca. Efektem takich zachowan staje sie egoizm - dbanie wylacznie o wtasne
interesy, niecheé brania na siebie odpowiedzialnos$ci, brak wzajemme] pomocy. Wyste—
powanie takich zachowan nie sprzyja klasowej wspblpracy i tworzy zla atmosfere. Za-
chowania bierne i egoizm moga sie przeradzaé w aktywne formy zachowat bedace
zrédiem 1ub efektem sytuacji konfliktowych.

Najczesciej wystepujace na terenie szkoly i w otoczeniu negatywne zachowania
ucznidw to kradzieze, rozboje, pobicia, znecanie sie fizyczne i psychiczne, wymisze-
nia, rozprowadzanie i uZywanie przez ucznidw narkotykdéw, zachowania agresywne,
picie alkcholu na terenie szkoly lub w jej bezpodrednim otoczeniu, demplowanie sprze-
téw 1 urzadzen, wlamania do pomieszczet szkolnych.

Wymienione zachowania ucznidw i postawy nauczycieli sktaniaja do szukania od-
powiedzi na pytanie o tio kenfliktéw szkolnych. Konflikty miedzy potrzebami ucznidw
1 nauczycieli sa nietniknione i wystepuja do$é czesto. Sterectypowe podejscie do kon-
fliktu czyni go problemem samym w sobie; zardwno nauczycielom, jak i uczniom trud-
no jest zrozumieé, Ze jest on elementem kazdego ludzkiego wspdldziatania (réwniez
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w szkole) . Okazuje sie bowiem, Ze nie tyle czestotliwos$é wystepujacych konfliktéw
wpiywa negatywnie na jakos$é wzajemmych stosunkéw w szkole, co sposcby ich roz-
wigzywania i liczba nierozwigzanych spordw (Waszkiewicz J., 1997). Konflikty nie sa
sprawa, wylacznie nauczyciela lub wylacznie ucznidw: rozgrywaja sie na gruncie po-
trzeb cbu stren, wiec dotycza ich w réwnym stopniu. Dostepne Zrédia jednomy$lnie
podaja, Ze nauczyciele i uczniowie wskazuja na odmienne przyczyny spordw — potwier-
dzaja tym samym bardzo popularne przysiowie, mowiace, ze ,punkt widzenia zalezy
od punktu siedzenia”.

Uczniowie szkdl podstawowych upatruja przyczyn konfliktéw w swoim niewka-
$ciwym zachowaniu na zajeciach lekcyjnych. Dopiero w drugiej kolejnosci postepowa-
nie i postawy nauczycieli warunkuja wystepowanie spordw. Zupeilnie inne spostrzeze-
nia maja uczniowie szkédl Srednich, ktérzy calg winag za powstawanie konfliktéw cbar-
czaja nauczycieli, ktoérzy, ich zdaniem, sa niesprawiedliwi w ocenianiu, brak im
poczucia humoru, nie interesuja sie sprawami klasy, a w ich zachowaniu przewaza
autokratyzm. Trudno jednoznacznie stwierdzié, ktérzy uczniowie ,maja racje”. Z jed-
nej strony ci starsi majg wieksze dodwiadczenia w cbcowaniu z nauczycielami i moga
byé odwazniejsi w swoich ocenach, z drugiej jednak ich opinie moga byé efektem odre-
agowania negatywnych emocji zwiazanych z buntowniczym okresem dojrzewania.
Zdecydowanie odmienne podejs$cie prezentuja nauczyciele. Wing za wystepowanie kon-
fliktéw (bez wzgledu na typ szkoly) cbarczani sa przede wszystkim uczniowie, ktérzy
zachowrja sie niewtasciwie na lekcjach, nie sa zainteresowani nauka ani sprawami kla-
sy 1 nie przestrzegaja regulaminu szkoly. Niewielu nauczycieli dostrzega przyczyne
sporéw w swoim postepowaniu (Przygonska E.,1996). O ile uczniowie (zwlaszcza miod-
si) przyznaja, ze zrddiem konfliktéw moze byé ich zachowanie, to juz nauczyciele zu-
peinie nie zgadzaja sie z opinia podopiecznych, ktérzy podstaw nieporozumien
w znacznym stopniu upatruja takze w niesprawiedliwym ocenianiu. Oni sami dekla-
nrja, ze staraja sie by¢ sprawiedliwi i cierpliwi, jednak w oczach ucznidw prcblem ten
przedstawia sie nieco inacze]j. Wychowankowie posadzaja swoich nauczycieli o méci-
wo$é, ponizanie i wyémiewanie ucznidw, zro$liwo$é, brak wyrozumiatodci, stosowanie
niesprawiedliwych ocen, faworyzowanie jednych, a gnebienie imnych ucznidéw, krzykli-
wosé, surowosé i1 zmienno$é w postepowaniu (Dudzikowa M., 1990).

Istotne jest, Ze konflikty sa czescie] zauwazane przez ucznidw niz przez nauczycie-
1i. Wiele sytuacji, ktérych nauczyciele nie postrzegajag jako konfliktowych, w opinii
ucznidw takimi wiadnie sa. Moze to wynikaé z zupeinie odmiennych wzajemnych ocze-
kiwanl oraz z braku umiejetnoéci nawigzania dcbrego kontaktu miedzy stronami. Pod-
czas gdy ucmiowie spodziewaja sie ze strony nauczycieli akceptacii, zrozumienia i za-
angazowania w ich problemy, otwarte] partnerskiej dyskusji na interesujace tematy,
nauczyciele koncentruja sie na zadaniach dydaktycznych, oczekuja od ucznidw dyscy-
pliny i dobrej nauki. Uczniowie czesto licza teZz na pamcc nauczyciela w nauce, chea,
by zwracal sie on do nich po imieniu, by traktowal wszystkich réwno, aby ich nie wy-
émiewat, a dostrzegal ich walory. Nauczyciele nastawiaja sie natomiast na cele o cha-
rakterze zdecydowanie bardziej instrumentalnym (dydaktycznym), a dopiero na dal-
szym planie dostrzegaja bezposrednio zwiagzane z uczniem (bycie powiernikiem i przy-
jacielem mtodziezy) — Gesicki J., 1990.
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Uczniowie, choé gotowl do negocjacji, najczescie] wybieraja ucieczke lub uleganie.
Miodzi ludzie wybieraja takie metody dziatan, gdyz sadza, Ze zawsze stoja na straco-
nej pozycji, a wszelkie atuty me strana silniejsza, czyli nauczyciel. Nauczyciele w sytu-
acjach konfliktowych twierdza, Ze zawsze sa gotowi do negocjacji. Ale warto zapytad,
jaka forme przyjmija te negocjacje? Zamiast wymiany pogladéw i préb dojscia do po-
rozumienia daZza do przekonania drugiej strony o blednodci jej pogladéw. Nauczyciele,
cheac osiagnaé cel, nie biora po uwage pogladdw i potrzeb ucznidw. Traktuja negocja—
cje jako forme walki, w ktérej musza byé zwyciezcy i przegrani. Swiadezy to o tym, zZe
nie znaja oni istoty negocjacji, a owym pojeciem postuguja sie, aby ,dopasowal” sie do
modnych cbecnie w szkole kierunkéw, w ktérych duzo miejsca zajmije partnerstwo.

W celu empirycznego spojrzenia na zagadnienie konfliktéw nauczycielskich
1 uczniowskich postuze sie wynikami badan prowadzonych przeze mmie w latach 2003-
-2005 w ramach projektu zatytutowanego ,Negocjacje jako forma kommikacji”, w re-
alizacji ktérego uczestniczyli studenci PWSZ nalezacy do Kola Naukowego ,Negocja—
tor” przy PWSZ im. Witelona w Legnicy.

Projekt sktadal sie z dwéch czedci: pierwsza z nich nosita nazwe ,Sposcby rozwia—
zywania konfliktéw przez ucznidéw jako szczegdlny rodzaj komnikacji spolecznej
w Srodowisku szkolnym — znaczenie negocjacji i mediacji”, druga natomiast, ,Rozwig-
zywanie konfliktéw przez nauczycieli jako szczegblny rodzaj kommikacji spoteczne]j
w Srodowisku szkolnym - znaczenie negocjacii i mediacji”.

Pierwsza cze$é¢ badan objela swoim zasiegiem niemalze 700 ucznidw wszystkich
typdw szkél (podstawowych, gimnazjalnych, zawodowych, ogblnoksztatcacych i tech-
nicznych) z terenu bylego wojewddztwa legnickiego. Podobnie w drugim etapie badan
wywiadow udzielili nauczyciele wszystkich pozioméw szkédl z tego samego terenu.
Zaznaczy¢ trzeba, ze w drugim etapie studenci przeprowadzajacy wywiady mieli trud-
no$ci z dotarciem do nauczycieli; mimo pism wystosowanych przez wiadze uczelni do
dyrektoréw z prosba o pomoc w tej sprawie i anonimowoici wywiaddw nauczyciele
czesto odmawiali ich udzielenia. Stad tacznie wywiadéw udzielito 89 nauczycieli.

Mimo duzej i zrdznicowanej grupy badawczej nie moZze byé ona uznana za repre—
zentatywna dla ucznidw i nauczycieli z obszaru Polski, moze jednakze stanowié punkt
odniesienia dla badania cmawianego prcblemu.

Istotne dla prcblematyki badawcze] stato sie poznanie sposcbu spostrzegania 1 ro-
zumienia konfliktéw przez ucznidw. Niezaleznie od pici i poziomu szkoly uczniowie
najczesciej definiuja sytuacje konfliktowa jako ,kiétnie” (od 17,8% do 26,3%, w zalez-
noéci od typu szkoty), ,rdznice pogladéw” (15%-31,6%), ,nieporozumienie” (10,5%-
14,9%) Iub ,niezgode” (8,7%-17,4%) . Znamiemne jest to, Ze uczniowie interpretuja sytu-
acje konfliktowe, postugujac sie skojarzeniami negatywnymi. Tylko niewielki procent
ankietowanych dostrzega, ze kenflikt moze mieé réwniez aspekty pozytywne. Jedna
z najrzadziej wybieranych altematyw opisujacych konflikt byla ,szansa na zmiane
1 rozwdj”. Logiczne wydaje sig, Ze postrzeganie konfliktu w kategoriach pejoratywnych
moze nie dawaé podstaw do poszukiwania pozytywnych mozliwos$ci ich rozwiazywa-
nia. Wysuwajac daleko idace przypuszczenie, stwierdzié moZzna, ze umiejetnoéé
konstruktywnego rozwigzywania konfliktéw wymaga zmiany postrzegania samego
Zjawiska.
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W badanej grupie do faktu bycia strona w konflikcie przyznaje sie zdecydowana
wiekszo$¢ ucnidw. Najwiecej oscb widzi sie w tej sytuacji w gimmazjach (82,1% dziew
czat 1 73% chlopcédw), najmie] natomiast w szkorach zawodowych i technicznych
(72,7% dziewczat 1 67,2% chiopcdw) . Nieco wiecej dziewczat wskazuje na siebie jako
strone w sporach; moze to jednak wynika¢ z wiekszej ich szczeroéci lub teZ z lepszego
rozumienia istoty konfliktu. W kolejnym pytaniu o strony, miedzy ktérymi wystepuja
konflikty, ucmniowie szkdl zawodowych i technicznych najczesciej wskazuja alternaty—
we ,uczen-uczen” (64,4%). Rowniez uczniowie imnych szkél najczedcie] zaznaczaja al-
ternatywe uczen-uczen”, rzadziej uczen-nauczyciel”.

Uczniowie pytani o to, kto jest odpowiedzialny za zaistniate konflikty, znéw wska-
zuja na siebie. Najbardziej samokrytyczni sa uczniowie szkdl podstawowych, (87,9%
dziewczat 1 77,8% chtopcdw w scbie 1 swoich kolegach dostrzega Zrédia sytuacji spor-
nych) . Bardzo podobnie odpowiadajg uczniowie pozostatych szkétr. Jedynie uczennice
gimazjdw zdecydowanie czeéciej za wystepowanie konfliktéw ocbwiniaja innych: 37,7%
z nich twierdzi, Ze za konflikty odpowiedzialny jest dyrektor szkoty, a 34,8% z nich
cbhwinia nauczycieli. Najbardziej interesujace jest pordwnanie odpowiedzi ucznidw
1 nauczycieli. Wedtug nauczycieli najczedciej spotyka sie w szkole konflikty na plasz—
czyzZnie ,uczen—nauczyciel” (27%) i ,grupa ucznidéw-nauczyciel” (18%), na dalszym
planie dostrzegaja te najczesciej wymieniane przez samych ucznidw: ,uczen-uczen”
(15%) . Podsumowujac, wiekszos$é konfliktéw obserwowanych przez nauczycieli stano-
wig te, w ktérych oni sami lub ich koledzy po fachu sa strona (68%; w szkotach zawo-
dowych az 84%). W tym miejscu nalezaloby sie zastanowié, z czego moga wynikaé te
réznice wypowiedzi. Mozna sie damy$laé, Ze nauczyciele po prostu nie wiedza o wielu
konfliktach, jakie maja miejsce wérdd ich ucnidw, lub nie przywiazuja wagi do ich ist-
nienia. Odmiennych odpowiedzi udzielaja nauczyciele szkdl podstawowych, ktérzy
w wiekszym stopniu dostrzegaja konflikty wystepujace miedzy ich podopiecznymi
(64%) . Moze to Swiadczyé o wiekszym zainteresowaniu nauczycieli szkédl podstawo-
wych uczniami lub tez wiekszym zaufaniu ucznidéw do swoich wychowawcdw.

Podsumowujac, nalezy réwniez wspomieé, Ze o ile uczniowie do$é chetnie
1 otwarcie miwig o konfliktach, o tyle nauczyciele rcbia to raczej ostromie. Twierdza,
ze W swoje] pracy nie spotykaja sie z konfliktami lub Ze... po prostu cne nie wystepuja.
Ze wzgledu na powszechnosé¢ wystepowania zjawiska konfliktéw w szkole takie wy-
powiedzi nauczycieli moga budzié uzasadnione watpliwo$ci co do ich prawdziwosci.

Z punktu widzenia problematyki badan istotne bylo poszukiwanie odpowiedzi na
pytanie: jak uczniowie radza sobie z rozwiazywaniem spordéw? Zdecydowana wiek-
szo$¢ z nich deklaruje, Ze rdbi to samodzielnie; pozostaje jednak kwestia, jakie sa meto-
dy dziatan ucmidw i ich efekty. Najwieksza samcdzielnodé przypisuja scbie uczniowie
szkédt zawodowych (81,8% dziewczat i 88,6% chlopcdw), najmniejsza za$ uczniowie
szkdt podstawowych (66,7% dziewczat i 80,6% chiopcdw) . Badania pokazuja, Ze najcze-
$ciej o pomoc w rozwigzywaniu spordw prosza uczniowie szkoédl podstawowych, co
moze wynikaé¢ z wiekszego zaangazowania nauczycieli w ich sprawy badZ tez z wiek-
szej otwartos$ci ucznidw. W przeciwienstwie do nauczycieli szkédt podstawowych na-
uczyciele szkét zawodowych zdaja sie nie widzied problemi, jakim sg konflikty miedzy
ich podopiecznymi; na ogél uczniowie sami staraja sie rozwiazywal swoje prcblemy.
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Uczniowie deklaruja réznorodne sposcby radzenia sobie ze sporami, poczawszy od
zachowan agresywnych, na ulegtych konczywszy. Wystepuje tu znaczne zrdznicowa-
nie, jezeli chodzi o typ szkdl. Agresywne zachowania najczesdcie] deklaruja uczniowie
szkét zawodowych: 18,9% ankietowanych wskazalo wariant ,bijesz, uzywasz sity, wal-
czysz”, a kolejne 14,7% ucieka sie do agresji sitownej ,krzyczysz, wyzywasz”. Najmmie]
takich zachowan wykazuja licealidci; ta grupa ucznidw najczedcie] zaznacza altematy-
we ,rozmewiant’ (13,6%), czesto réwniez wybiera postawe ulegtosci (11,6), cze$é¢ z nich
(11,1%) ,prdouje zrozumieé druga strone i przebaczyé”, a 10,6% skarzy. Gimmazjalisci
czesto radzg sdbie z konfliktami ,4miejac sie i Zartujac” (11,8%), nieco miejsza grupa
deklaruje ,zrozumienie i przebaczenie” (11,2%). Prawie 10% ucznidw tych szkdl przy-
maje sie, ze w cbliczu konfliktu ucieka sie do agresji siownej. Najmmie] agresywne za-
chowania przejawiaja uczniowie szkdl podstawowych: 13,1% wskazuje alternatywe ,ro-
zumiesz, wybaczasz”, 10,9% ,rozmawiasz”, a 10,4% ,wspblnie z przeciwnikiem szuka
rozwigzania”. W tym zestawieniu najbardzie] optymistyczne z wychowawczego punk-
tu widzenia wydaja sie wypowiedzi ucznidw szkdl podstawowych; wynikaé to moze
z ich pozytywnych relacji z nauczycielami, ktérzy czedciej niz inni angaZzuja sie
w uczniowskie problemy.

Podsumowujac, nalezy podkre$lié, ze uczniowie najczedcie] wybieraja zachowania
skrajne. Uciekaja sie do agresji (stowne] badz fizyemej) lub tez unikaja konfrontacji,
ulegaja, obracaja problem w zart. Niewielki tylko odsetek ankietowanych deklaruje
konstruktywne podejscie do sytuacji konfliktowych.

Z punktu widzenia uczniéw rzadko moga oni liczyé na pomoc nauczycieli w roz-
wigzywaniu konfliktéw. CzesSciej za to korzystaja z pomocy ,przyjaciela” (29,8%-37,7%
w zaleznosci od typu szkoly), ,kolegbw z klasy” (21,8%-44,4%) lub kogo$ z rodziny
(10, 5%-30%) . Wariant ,nauczyciel” wskazywany byt zdecydowanie najrzadziej. Duzo
cze$ciej niz imni wybierali go uczniowie szkédt podstawowych (25,9%) .

Stwierdzié wiec moZna, ze rola nauczycieli w rozwiazywaniu konfliktéw miedzy
uczniami jest stosunkowo niewielka. Sami nauczyciele przyznaja, ze cbserwuja tylko
niewielks cze$é¢ konfliktdw, ktérych stronami sg ich podopieczni. Uczniowie za$ staraja
sie by¢ samodzielni w radzeniu scbie ze sporami, w zwiazku z tym niezwykle rzadko
prosza o pomoc swoich nauczycieli.

Tymczasem okazuje sie, Ze zardwno nauczyciele, jak i uczniowie bardzo wysoko
oceniaja swoja znajomosé metod rozwiazywania konfliktéw za porozumieniem stron,
co niekoniecznie jednak przektada sie na umiejetnosci praktyczne i ich wykorzystanie.
Stwierdzi¢ mozna bowiem, Ze $rednio 65% ucznidw deklaruje znajomos$é metod roz-—
wigzywania konfliktéw za pomoca mediacii i negocjacji (dziewczeta, mimo Ze czeSciej
popadaja w konflikty z réwiednikami, znacznie cze$ciej prosza o panwoc w ich rozwig-
zywaniu, czedciej réwniez deklaruja znajamosé konstruktywnych metod radzenia sobie
z nimi) .

Takie dane mogiyby nastrajaé dosé optymistycznie, jednak, jak wynika z badan,
uczniowie najczesdcie] stosujaq metody unikania badz agresji, jednoczesdnie deklarujac
majanosé negocjacii i mediacji. Wynikaé to moze z ich niewiedzy na temat tych sposo-
béw rozwigzywania konfliktéw. Brak wiedzy i umiejetno$ci w zakresie negocjacji
i mediaciji potwierdza réwniez zdecydowanie wyrazona cheé ich poznania. Swiadczyé
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to moze o tym, Ze uczniowie odczuwaja potrzebe poznawania nowych technik rozwia-
zywania spordw, zastapienia dotychczasowych postaw bardziej skutecznymi i pozytyw-
nymi metodami.

Wsréd nauczycieli az 52%, opisujac konflikt miedzy swoimi podopiecznymi,
stwierdza, ze peinito role mediatora (w szkotach podstawowych az 80%). Jednakze
z wypowiedzi w pytaniach otwartych (sprawdzajacych) wynika, Ze wiekszo$¢ z nich
stosuje arbitraz, rozsadzajac spdér wedlug wlasnego uznania. Omacza to, ze cze$é na-
uczycieli nie zna istoty i zasad procesu negocjacji i mediacji. Optymistyczny akcent sta-
nowl fakt wyrazenia przez nauczycieli potrzeby ksztalcenia u siebie spotecznych umie-
jetnodci: kammikacji i sposobdw rozwiazywania konfliktéw (tacznie 67%) . Najwieksze
zapotrzebowanie na taka wiedze odczuwaja nauczyciele z najdiuzszym stazem pracy
oraz pracujacy w gimmazjach i szkolach zawodowych. Nauczyciele czuja potrzebe na-
bywania konkretnych umiejetnosci praktycznych (81%); niewielka cze$¢ z nich chee do-
skanalié sie tylko teoretycmnie.

Mozna zatem stwierdzié, ze zardwno nauczyciele, jak i uczniowie odczuwaja pew—
ne deficyty umiejetnoéci rozwiazywania konfliktéw. By¢ moze, metody przez nich do-
tad stosowane nie sa skuteczne.

Reasumuijac: konflikty szkolne stwarzaja wiele problembw zardwno ucznicm, jak
1 nauczycielom. Nauczyciele skoncentrowani na wiasnych problemach niewiele uwagi
przywigzuja do spordw miedzy swoimi podopiecznymi. Uczniowie, nie majac oparcia
w swoich wychowawcach, sami prébuja radzié sobie z konfliktami. Efektem sa zacho-
wania agresywne badZ tez ulegle. Te dwa skrajne rodzaje zachowat stanowia najcze-
$cie]j cbserwowane reakcje na konflikt.

Cieszy¢ moze fakt odczuwania przez ucznidw i nauczycieli potrzeby doskonalenia
swoich umiejetnodci rozwiazywania sytuacji spornych. Zaangazowanie uczniéw w pro-
ces rozwigzywania konfliktu zapewnia im zdobywanie umiejetnoéci krytycznego my—
§lenia, rozwiazywania probleméw i samodyscypliny. Udzial w dziataniach zmierzaja-
cych do zmiany zachowan kolegéw wiaze sie z rozwijaniem waznej cechy, jaka jest
zdolnoéé do samoregulacii i giebszego poznania zachowan spotecznie akceptowanych.
Umiejetnosé rozwiazywania spordw, podejmowania decyzji w sytuacjach trudnych siu-
zy nie tylko tagodnemu rozwigzywaniu konfliktéw bez uzycia sity i agresji, ale réw-
niez pozwala zachowaé sie stanowczo w sytuacjach nacisku ze strony grupy.

Dzien dzisiejszy wymaga zmiany instrumentéw dziatan spotecznych, w tym me-
tod rozwiazywania konfliktéw miedzy pracodawca—pracownikiem, sprzedawca-klien-
tem, rodzicami-dzieémi, czy wreszcie nauczycielami i uczniami. Ta umiejetno$é psycho-
logicma, bedaca dla jednych walka i menipulacia, a dla innych mozliwoscia stosowa—
nia perswazji i poszukiwaniem wspdlnego rozwiazywania konfliktéw, wymaga wiedzy
1 jest sztuka, ktérej warto, a nawet nalezy sie uczyé. Nauczyciele, ktérzy dzi$ podtrzy—
mija iluzje szkoty bezstresowej, gdzie nie dochodzi do sytuacii kenfliktowych, tworza
nieprawdziwa wizje wychowania, bez prawdy o codziennym Zyciu.

W nowoczednie rozumiane]j szkole nauczyciel przestaje byé traktowany jako jedy-
ne zrédio wiedzy i informacji, a za cel stawia sie mu ksztalcenie ludzi krytycznych
1 twérczych. Nastapila reorientacia priorytetéow edukacji: uczestnikdw procesu dydak-
tyczno-wychowawczego zaczeto traktowad podmiotowo, a prymat wiademoici zasta-
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piono prymatem rozwoju osobowos$ci i twdrczodci kazdego czlowieka. Akcentuje sie
idee ,pedagogiki dialogu”, ktéra glosi, Ze ,proces wychowania polega przede wszyst—
kim na relacji czlowieka z czlowiekiem”, w zwiazku z czym zasadniczymi elementami
procesu wychowania powinno sie staé wzajemne zrozumienie, zbliZenie emocjonalne,
1 wspbidziatanie (Tyma-foj I., 1999). Wspamaganie kreatywnosci ludzkiej jest podstawa
ksztaltowania stosunku czlowieka do wspdlczesnej rzeczywistodci. W nowoczesnym
podejsciu do wychowania w szkole przyjmuje sie za wasciwy poglad, Ze uczniowie
winni bra¢ aktywny udzial w tworzeniu regut i ksztattowaniu zycia szkolnego (Rylke
H., 19%9).

W sytuacji sporu, jesli nie ma dojs$é do walki, bardzo potrzebna jest dcbra wola
1 mozliwoéé porozumiewania sie. Konieczne jest przywrécenie wzajemme] kommnikacii,
przejécie od konfrontacji do skutecznego dialogu stron. Jest to mozliwe przy ujrzeniu
w przeciwniku nie wroga, a potencjalnego partnera do porozumienia i wspdipracy.

Tylko systematyczne badanie rzeczywistos$ci wychowawczej w réznych jej aspek-
tach pozwoli tworzyé pewne uogdlnienia i koncepcje teoretyczne, ktére mozna wyko-
rzysta¢ przy podejmowaniu dziatan zmierzajacych do jej poprawienia.
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Rola diagnozy w rozwiazywaniu konfliktow

Poznawanie rzeczywisto$ci szkolnej, a w tym i identyfikacja konfliktéw wystepu—
jacych w szkole w réimego rodzaju relacjach (nauczyciele-uczniowie, uczniowie-ucznio—
wie, nauczyciele-nauczyciele, uczniowie—pracownicy cbstugi itp.), winno byé jednym
z najwazniejszych celdw prowadzonego w niej wewnetrznego mierzenia jako$ci. Poja-
wianie sie bowiem tego rodzaju konfliktéw w sytuacji ,sprzecznoéci intereséw” rdz-
nych grup spotecznych fimkcjonujacych w szkole jest niemalze naturalne. Twierdzenie,
ze takowych konfliktéw w szkole nie ma, wynika raczej z braku ich stwierdzania niz
wystepowania. Nie posiadajac dostateczne] wiedzy na ich temat, trudno jest realizowad
w szkole dziatania profilaktyczne, trudno tez podejmowaé odpowiednie przedsiewzie-
cia wychowawcze 1 dydaktyczne.

Efektywnos$é szeroko rozumianego ksztatcenia i wychowania w szkole bedzie za-
tem na pewno nizsza w sytuacji braku rozpoznania, identyfikacji, a nastepnie diagnozy
pojawiajacych sie w niej konfliktéw. Stad teZ nieodzowne jest zardwno monitorowanie
wystepujacych w szkole réimego rodzaju sytuacji spolecznych - w celu rozpoznawania
konfliktéw — jak i ich diagnozowanie, czyli ustalenie istoty ich Zrédet (uwarunkowan)
i tendencji rozwojowych.

W tym miejscu warto zwrdcié uwage na fakt, Ze w praktyce szkolnej bardzo czesto
btednie rozumie sie istote diagnozy. Sprowadza sie ja niejednokrotnie wylacznie do
rozpoznawania, ewentualnie identyfikacji prcblemu - co powinno byé¢ zadaniem moni-
torowania rzeczywistosci szkolnej, a nie jej diagnozowania.

Na czym zatem powinna polegaé¢ diagnoza konfliktu (sytuacii konfliktowe])? Zda-
niem S. Ziemskiego,® kazda diagnoza powinna zawiera¢ 5 aspektéw, by mozna ja byto
okre$lié¢ mianem diagnozy peine].

Po pierwsze, powinnismy ustalié, z jakim problemem mamy do czynienia. Jest to
aspekt identyfikacyjny diagnozy (diagnoza przyporzadkowijaca — klasyfikacyjna lub ty-
pologiczna) . Na tym etapie nieodzowne jest odwolanie sie do teorii, jak i do$wiadczen
praktycznych.

Po drugie, powinnidmy okre$lié przyczyny (uwarunkowania) diagnozowanego
problemi. Aspekt ten, zwany genetycznym, moze nastreczyé szereg trudnosci. Uwa-
runkowania pojawiajacych sie konfliktéw moga bowiem wystepowaé w rodzinie, szko-
le, Srodowisku réwiedniczym, ale tez - w Srodowisku lokalnym lub w ogdlnej sytuacji
(spotecne], ekenamiczne]) kraju czy istniejacych i majdujacych sie we wzajerme] cpo-
zycji systemach wartodci. Zrédia wystepujacego konfliktu moga tkwié tez w oschowo-
$ci ucznidw, w ich postawach, systemach motywacji czy aspiracjach zyciowych. Wszyst-
ko to czyni ten obszar diagnozy skomplikowanym teoretycznie i trudnym do wykona-
nia praktycznie (kompetencje diagnosty, specyficzne metody i techniki diagnozowania) .

Kolejnym, nieodzownym krokiem poznania istoty badanego konfliktu jest préba
odpowiedzi na pytanie, jakie znaczenie ma rozpoznany przez nas problem dla cato-
ksztattu funkcjonowania osoby, u ktére] on wystepuje. Aspekt ten nazywamy ,celowo—
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$ciowym”. Mozna bowiem wyrdznié takie konflikty, ktére maja charakter szkodliwy,
destnikeyjny dla Jjednostki, ale tez i takie, ktérych przezwyciezenie (rozwiazanie) moze
sie przyczynié do pojawienia sie nowej warto$ci. Warto w tym miejscu przywolaé nieco
juz zapamiana, a przeciez niezwykle warto$ciowa koncepcje dezintegracji pozytywne]
K. Dabrowskiego.

Czwarty krok peinej diagnozy, czyli aspekt ,fazy”, to okre$lenie poziami (rozwo-
ju) wystepowania stwierdzonego konfliktu. Powinnidmy zatem podjaé prébe uzyska-
nia odpowiedzi na pytanie, czy konflikt ten jest w fazie poczatkowej, a stwierdzane
przez nas zjawiska (zachowania) pojawiaja sie stosunkowo rzadko, sporadycznie, czy
tez mamy raczej do czynienia ze systematycznym lub nawet statym przejawianiem sie
kenfliktu, czyli z jego faza rozwinieta.

Ostatni, piaty aspekt diagnozy, zwany ,rozwojowym” czy tez ,prognostycznym’,
to okreslenie tendencii rozwojowych badanego zjawiska. W oparciu o analize czynni-
kéw wystepujacych w konkretnej sytuacji konfliktu nalezy sformutowaé teze o jego
prawdopodcbnym rozwoju — zardwno kierunku, jak i natezeniu wystepowania.

Dopiero tak zaprojektowana i zrealizowana diagnoza umozliwi pelne zrozumienie
istoty i prawidiowosci stwierdzonego konfliktu, jego wyjadnienie oraz przewidywanie
ewentualnego rozwoju, a przez to umozliwi podjecie odpowiednich - skutecznych dzia-
tan dydaktycznych i wychowawczych.

W diagnozowaniu konfliktéw powinnismy uwzglednié takze fakt, Ze niejednokrot-
nie manmy do czynienia nie z sytuacja incydentalna, jednorazowym zdarzeniem (nie-
ktérzy dodaja: ,przypadkowym”’, co w Swietle wczedniej poczynionych uwag wydaje
sie nie do przyjecia), lecz procesem. Proces ten przebiega w wielu plaszczyznach. Jedna
z nich jest narastanie konfliktu, jego oddziatywenie na cotoczenie spoleczne, zmiany,
jakie zachcdza w catej kenfliktowe] sytuacii.

TImna plaszczyzna — czy tez wymiarem sytuacii koenfliktu - jest proces jego rozwia-
zywania. Warto zatem wyréznié¢ w tym zakresie diagnoze poczatkowa (wstepna), dia-
gnoze procesu rozwigzywania problemui i w koncu - diagnoze koncowa. We wszyst—
kich fazach procesu konfliktu jego diagnoza winna przebiegaé¢ inaczej. Inne bowiem
informacje wimnismy zebraé¢ w fazie poczatkowej, by zrozumieé i wyjasnié istote, uwa—
runkowania, tendencje rozwojowe konfliktu, inne w trakcie rozwiazywania prcblemu
(tutaj byé¢ moze moglibysmy czasem zastapié diagnozy etapowe lub ewaluacje etapowa
menitorowaniem procesu rozwiazywania konfliktu). Jeszcze imme — w fazie ostatniej -
gdzie diagnoza koncowa moze by¢ uzupelniona lub zastapicna ewaluacja, rozumiang
jako badanie efektéw podjetych dziatan majacych na celu rozwigzanie konfliktu.

Jak zatem wynika z poczynionych dotychczas rozwazan, rola diagnozy w rozwia—
zywaniu konfliktéw jest nie do przecenienia. Podcknie bowiem jak w przypadku leka-
rza, bez trafnie (i dodajmy — w porg) wykonanej diagnozy niemozliwe Jjest zaplanowa-
nie ,leczenia” - zardwno tego medycznego, jak i spoltecznego (pedagogicznego) .

Niestety, w praktyce szkolnej czesto wykonuje sie badania, ktére z dotychczas
przedstawiona powyzej koncepcia diagnozy niewiele maja wspdlnego. Jest to raczej
stwierdzenie faktu ,chorcby” niz ustalenie jej istoty, przyczyn, nasilenia i tendencji roz-
wojowych. Po przeprowadzeniu bowiem badan ankietowych z pytaniami typu: ,Czy
pijesz alkohol?”, ,Czy uzywasz narkotykéw?”, ,Czy stosujesz przemoc?”, ,Z iloma
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kolegami sie przyjamisz, a z ilam jeste$ w kanflikcie?”, wiemy tylko (lub nie — o czym
bedzie mowa nieco pdZniej), Ze wérdd naszych ucznidw rozwija sie jakas ,choroba”.
Nie mamy jednak informacji — mozliwych do uzyskania po wykonaniu peinej diagno-
zy — niezbednych do zaordynowania odpowiedniego ,leczenia”. By¢ moze niska nie-
jednokrotnie efektywnos$é projektowanych i realizowanych dziatan wychowawczych
1 profilaktycznych ma jedno ze swoich Zrédel w wykonanych w szkolach badaniach dia-
gnostycznych, ktére z diagnoza niewiele maja wspdlnego.

Przedstawione dotychczas uwagi dotyczace roli diagnozy w rozwiazywaniu kon-
fliktéw bytyby niepelne, gdyby zabraklo w nich rozwazan dotyczacych sposobdw —
a wiec metod i technik diagnozowania w rozwigzywaniu konfliktéw. Zwlaszcza ze
przedstawiona dotychczas koncepcje diagnozy trudno byloby zrealizowaé, postugujac
sie znanymi, najbardziej rozpowszechnionymi metodami i technikami badan ilo$cio-
wych, z dominujacymi w wewnetrznym mierzeniu jakoSci pracy szkoly badaniami an-
kietowymi.

0 ile bowiem mozna wyobrazié sobie ankiete dostarczajaca informacji o skali zja-
wiska, jego natezeniu i - ewentualnie - niektérych uwarunkowaniach (przyczynach),
to istota konfliktu, jego mnaczenie dla catoksztattu fimkcjonowania oséb w nim uczest-
niczacych, a zwlaszcza prognoza, czyli ustalenie tendenciji rozwojowych konfliktu, wy-
daje sie bardzo trudna lub wrecz niemozliwa do wykonania poprzez zastosowanie ilo-
$ciowe] koncepcji badan.

Jak zatem zrealizowaé nakres$lona powyzej diagnoze? Wydaje sie, Ze najlepszym
rozwigzaniem bytcby siegniecie do metod i technik badar jakosciowych.

Jedna z nich jest zogniskowany wywiad grupowy (zwany tez wywiadem fokuso-
wym lub w skrécie | fokusen!’). Jest to dyskusja w grupie ztozonej z moderatora i kil-
ku (6-10) respondentéw. Kwestia podstawowa jest rekrutacja potencjalnych uczestni-
kéw wywiadu. Nalezy w tym wzgledzie stosowad kryteria wspdlne doboru responden—
tow (np. dodwiadczanie przemocy) oraz réznicujace grupe (mp. pteé, wiek). Taki sposéb
rekrutacji zagwarantuje nam udzial wszystkich osdb (lub odpowiednie] reprezentacji),
ktérych opinie beda nam potrzebne do zebrania informacji niezbednych do zrealizowa—
nia peinej diagnozy. Mozna bowiem przeprowadzié takie wywiady w grupach zlozo-
nych np. z ofiar, sprawcéw, S$wiadkéw, potencjalnych ofiar i potencjalnych sprawcow
przemocy, wéréd mtodszych, starszych chiopcéw, mitodszych, starszych dziewczat itp.

Podobne opinie, z uwzglednieniem zmiennych réznicujacych diagnozowans przez
nas populacie, trudno byicby uzyskaé w badaniach ankietowych.

Nastepnie, w specjalnie przygotowanym pomieszczeniu, w oparciu © scenariusz
wywiadu (w badaniach jako$ciowych nie stosuje sie wystandaryzowanych narzedzi)
moderator inicjuje i kieruje dyskusja, w trakcie ktérej — wykorzystujac dynamike grupy
- prébuje uzyskaé interesujace go informacje dotyczace np. przyczyn zaistniatego kon-
fliktu, manifestacji zachowan, postulowanych przez respondentéw ,fokusa’” sposobdw
rozwigzania konfliktu. Zebrany w ten sposéb material empiryczny charakteryzuje sie
znacznie wiekszym poziomem uszczegdlowienia i pogiebienia w stosunku do analo-
gicznych informacii uzyskanych poprzez realizacje badan ankietowych. Ponadto pro-
wadzacy pogtebiony wywiad zogniskowany moze tak sterowaé dyskusja, aby wydo-
byé od uczestnikéw ,fokusa” takie opinie, ktérych w innej sytuacji by nie ujawnili.
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(To wtasnie jest istota badan jakodciowych — pozyskiwanie informacji, ktérych respon-
denci nie do konca sg pewni lub chawiaja sie, z réinych powoddw, Je ujawnié). W przy-
padku diagnozy kenfliktu takie wiasnie informacje beda bardziej przydatne do jego zro-
zumienia i rozwigzania niz powierzchowne opinie pozyskane z badan ilosciowych.

Caly przebieg wywiadu powinien byé rejestrowany, a nastepnie analizowany przez
diagnozujacego problem badacza. Dopiero szczegdlowa i pogiebicna analiza wszystkich
faz wywiadu zogniskowanego (zebrany materiat empiryczny dotyczacy konfliktu, ale
tez proces jego narastania w kontekScie okre$lonej sytuacii) pozwoli na sformitowanie
uogdlnien i wnioskdw.

Innymi, wartymi polecenia sposobami prowadzenia badat jakoSciowych, ktére
mozna stosowaé jako uzupelnienie wywiadu pogitebionego lub jego alternatywe, sa
techniki projekeyijne. Szczegdlne przydatne beda tu: ,chinski portret”, ,technika plane-
ty”, testy rysunkowe, collage i mapping zdje¢ lub rysunkéw.?

Techniki te naleZzy stosowaé, gdy temat badan wywoluje rdéznego rodzaju opory,
gdy wystepuja wérdd respondentéw bariery, a takze kiedy uczestnikom badan trudno
zwerbalizowaé wrasny punkt widzenia (wstyd, niepelna swiadomosé swojego zdania),
z czym przy diagnozowaniu réznego rodzaju konfliktéw wystepujacych w szkole
mamy z requty do czynienia.

Koticzac rozwazania dotyczace roli diagnozy w rozwigzywaniu konfliktéw, warto
sformutowaé postulat o keniecznodci prowadzenia peinej diagnozy sytuacji konfliktu
poprzez zastosowanie jakoiciowych metod badawczych i przez kompetentne osoby
posiadajace zardwno wiedze merytoryczng dotyczaca istoty konfliktu i sposchéw jego
rozwiazywania, jak i metodologiczna, pozwalajaca ha rzetelne i wiarygodne wykona-
nie badan.

Przypisy

I Mazurkiewicz E., Teoretyczne podstawy diagnostyki pechgogiczne] [w:] 1. Lepalczvk, J. Bandura (red.), Ele-
nmenty diagnostyki pedagogiczne], Warszawa 1987

2 Materialty z warsztatéw ,Zogniskowane wywiady grupowe”, CODN, Warszawa 2003



Jerzy Sliva
Krajowe Stowarzyszenie Mediatordw

Rozwigzywanie konfliktéw w szkole

Konflikt jest zjawiskiem, ktére stale towarzyszy szkole. Odmienno$é odczuwania
jego skutkéw zalezy jedynie od tego, jakie struktury dziatania przyjmije szkota dla
przeciwdziatania konfliktom, jak réwniez rozwigzywania tych, ktére juz zaistniaty.
Przeciwdziatanie konfliktom ma podobny charakter jak prewencja przestepczos$ci nie-
letnich lub wszelkiego rodzaju programy profilaktyezne w szkole. Przyktaddw na takie
prograny jest wiele, a ich jakos¢ i skutecznos$é jest oceniana w toku ich realizacji.

I8b. 1
Przyklady programéw

Prewencja przestepczosci

Profilaktyka w szkole

nieletnich

Zarzadzanie konfliktami w o$wiacie

Programy ochrony dzieci przed
zagrozeniami i uzaleznieniami, np.
.Unikanie zagrozen”, ,Siedem
krokéw”

Programy lokalne, czgsto
nazywane ,,Bezpieczne miasto”

Programy ksztatcenia nauczycieli
w zakresie mediacji Fundacji
»Dziecigce Listy do Swiata”

Programy przeciwdziatania
przemocy i agresji, np.

Dorazne akcje dotyczace nowych
zjawisk, np. Akcja ,Matolat”

Programy mediacji réwie$niczych,
m.in. ,;Cooltura konfliktu”, ,Nie

bdjmy sie konfliktéw”

wZastepowania agresji”

Istotne jest, aby stosowane w szkole programy — oprécz ich fundamentalnej i fimk-
cjonalnej zawartodci — zawieraly dwa wazne elementy:

1. Pilotaz, ktoéry pozwala (podobnie jak robimy to z kazdym nowym scenariuszem
lekeji) sprawdzié na male] grupie poczynicne zaltozenia co do opracowane]j metody
1 zaprogramowanych technik.

2. Ewaluacje, ktéra écisle zwigzana z procesem monitorowania realizacji programu
pozwala korygowaé bledy w poszczegdlnych etapach realizacji. Ewaluacja wiaze
sie Scisle z procesem planowania strategicznego, dla ktérego jest weryfikatorem.
Pozwala takze podejmowaé decyzje, czy dany program nalezy zamknaé (zakon-
czyt), rozwijaé i doskonalié, czy przeksztalcié w dojrzalsza forme dziatania.

Zanim opisze podstawowe zasady 1 wskaze praktyczne elementy stosowania me-
diacji, cheiatbym podkredlié, Ze mediacje sa tylko jedna z metod rozwiazywania kon-
fliktow w szkole, a racze]j nie tyle rozwiazywania, ile zarzadzania konfliktami w szko-
le! Sg metoda — mozna by powiedzieé - najbardziej szlachetna i bez wad. Maja jednak
stabosci, choéby taka, Ze nie mozna ich stosowaé w kazdym przypadku. Mediacje wy-
magaja ,koncesjonowania” lub wyboru zastosowania tylko jej niektérych elementdw
w przypadkach m.in. przemocy, agresji szkolnej, wszelkiego rodzaju uzaleznien, wresz-
cie kryzyséw zwigzanych z naruszaniem prawa kammego. Nalezy wiec z pelna uwaga
podeisé do diagnozowania konfliktéw szkolnych. I dlatego wiadnie w szkole potrzelne
53 osoby wyksztatcone i wyspecjalizowane w te] tematyce. Dcbra diagnoza i zastoso-
wanie wlasciwe] metody jest warunkiem powodzenia. A altermatywy sa skrajne.
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+ Eskalacja konfliktu moze sie przyczynié do rozerwania lokalnych wiezi spotecz-
nych, w tym wiezi miedzypokoleniowych, do poszerzenia areny koenfliktu o daw—
ne niezaltatwione sprawy i podmioty, ktére beda w samym konflikcie upatrywaty
dla siebie szansy na zatatwienie swoich intereséw;

+ zarzadzenie konfliktem i przyczynienie sie do jego rozwiazania moze byé podstawa
do wyksztatcenia w dzieciach dojrzatej postawy opartej na szacunku dla drugiego
cztowieka 1 zrozumienia jego potrzeb.

Krétko o historii mediacji

Mediacja to mtoda metoda. Rozwija sie dopiero od 30 lat, a wicdace w jej propa-
gowaniu sa m.in. Wielka Brytania, Szwecja, Australia, USA, Kanada, Niemcy i Francja.
W deklaracji o podstawowych zasadach sprawiedliwoéci dla ofiar przestepstw i nad-
uzyé wtadzy, uchwalonej przez Zgromadzenie Ogdlne Naroddw Zjednoczonych 29 1i-
stopada 1985 r., w art. 7. zapisano w odniesieniu do mediacji: mechanizny nieformmalne
stuzace rozwigzyweniu konfliktu, w tymnediacja, rozjenstuwo 1 wyniar sprawiedlinosci zwy-
czajowe] albo praktyki miejscowe, powinry hy¢, gdzie jest to stosowre, wykorzystane w celu
wlatwienia pojednania 1 ugyskania zadoscuczynienia dla ofiar. Warto zwrdcié uwage, ze 1 tu
rozrémia sie pojecia, ktére dla polskie] szkoly moga mied réwniez istotne znaczenie
1 przywohuja opisane wyze] zalecenia:

Tab. 2

warsztat pracy dla wychowawcy, pedagoga lub psychologa szkolnego (o ile nie sg
oni bezposrednio uwiktani w konflikt), to zaangazowanie przedstawicieli
podmiotéw niezaleznych od szkoly, ktérzy przybywaja do szkoly w misji
pojednawczej.

Mediacja

dziatania dyrekcji szkoty lub nadzoru pedagogicznego, organu prowadzacego —
Rozjemstwo w gdy na mocy swojego autorytetu doprowadzajg one do rozstrzygnie¢
szkole | o charakterze arbitrazowym.

Wymiar to: | efekt stosowania statutu szkolnego, w ktérym zapisane sg nie tylko prawa
sprawiedliwosci i powinnosci ucznidw, ale i skutki, jakie wywolujg poszczegélne dziatania
ZWYCZajowej i naruszanie okre§lonych norm.
utrwalone zachowania, np. dyrektora szkoty, wychowawcy czy rady
Praktyki miejscowe pedagogicznej - ktérzy majg specyficzne sposoby zatatwiania spraw na wiasnym
podwdérku.

W grudniu 2004 roku z inicjatywy Krajowego Stowarzyszenia Mediatordw oraz
Centrum Metodycznego Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej rozpoczely sie prace
nad strategia wprowadzania mediacji w oéwiacie. Pierwszym waznym przyczynkiem
tych prac byla konferencja ,Rozwiazywanie konfliktéw w szkole” w dniach 2-4 czerw-
ca 2005 rocku w Warszawie. Zanim jednak nastapity zintegrowane prace strategiczne,
na poczatku lat 90. prowadzone byly pierwsze eksperymenty z mediacjami réwiesni-
czymi (E. Czwartosz w Skarzysku Kamienne]j). Potem rozwijal sie program szkolenia
mediatordw w oéwiacie realizowany od 1996 roku przez Fundacje ,Dzieciece Listy do
Swiata” (program byt wspierany m.in. przez USAID, Komitet Integracji Eurcpejskied,
Fundacje Batorego, wreszcie MENiS). Cbecnie w co najmiej 350 placéwkach i instytu-
cjach odwiatowych sa prowadzone réznego typu dziatania wprowadzajace mediacje.
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Warto jeszcze docenié wkiad Fundacji ,Partners”, ktéra propaguje dziatania w obsza-
rze pokojowego rozwiazywania spordw oraz dialogu miedzykulturowego i tolerancii,
jak réwniez Polskiego Centrum Mediacji, ktére wspdlnie z Polskim Stowarzyszeniem
Edukacji Prawnej z biurem Rzecznika Praw Dziecka, dzieki wsparciu MENiS, propagu-
je idee sprawiedliwo$ci naprawcze].

Podstawy prawne mediac]ji

Mediacje w polskim prawie pojawily sie najpierw z ustawa z 23 maja 1991 r. o roz-
wigzywaniu spordw zbiorowych, gdzie caly 3. rozdzial zostal poSwiecony mediacjom
i arbitrazowi, a potem ze zmiang prawa karmego uchwalona przez Sejm RP 6 czerwca
1997 r., a chowiazujaca od 1 wrzeénia 1998 r. (Dz. U. nr 89, poz. 555, z pdém. zm.). Dla
polskie] szkoly najwazniejszymi aktami wprowadzania mediacji sa jednak: ustawa
o postepowaniu w sprawach, kodeks rodzinny i opiekuiczy, wreszcie ustawa o syste-
mie odwiaty i wynikajace z niej rozporzadzenia. Istotna nowelizacja ustawy o postepo-
waniu w sprawach nieletnich z 26 pazdziemika 1982 r. (Dz. U. z 2002 r. nr 11, poz. 109
i nr 58, poz. 542) w kontekécie wprowadzania mediacji byla zmiana z 23 marca 2001
roku. Na jej podstawie zostalo wydane rozporzadzenie Ministra Sprawiedliwo$ci z 18
maja 2001 r. w sprawie postepowania mediacyjnego w sprawach nieletnich (Dz. U.
z 2001 rcku, nr 56, poz. 591). To rozporzadzenie jest najlepszym cbecnie Zrédiem stan-
dardéw mediacyjnych w Polsce. Z kolei prace nad zmiang prawa cywilnego, a w tym
kodeksu rodzinmnego i opiekunczego (w kontekScie mediacji), sa obecnie na ukoncze-
niu. Dotychczas wprawdzie funkcjonowata requla w wymiarze sprawiedliwo$ci o po-
przedzaniu wtasciwego postepowania sadowego spotkaniami pojednawczymi, ale ja-
snych przepiséw regulujacych te kwestie nie byto.

Je$li chodzi o prawo o$wiatowe, to istnieja dwa przepisy do ustawy z 7 wrzednia
1991 r. o systemie oSwiaty mdwiace o mediacjach:

Tab. 3
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej § 1. 4. Poradnia realizuje zadania w szczegSlno$ci przez: 1) diagnoze;
i Sportu z 11 grudnia 2002 r. w sprawie 2) konsultacje; 3) terapie; 4) psychoedukacje; 5) rehabilitacje; 6)
szczegStowych zasad dziatania publicznych doradztwo; 7) mediacje; 8) interwencje w §rodowisku ucznia; 9)
poradni psychologiczno -pedagogicznych, dziatalnos¢ profilaktyczna; 10) dziatalnoé¢ informacyjna.
w tym publicznych poradni specjalistycznych
Rozporzadzenie MENIS z 7 stycznia 2003 1. § 2.1. pkt 6. 1 14. Pomoc psychologiczno -pedagogiczna polega

w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy |w szczegdlnosci na [...] podejmowaniu dziatan mediacyjnych
psychologiczno-pedagogicznej w publicznych i interwencyjnych w sytuacjach kryzysowych

przedszkolach, szkotach i placéwkach §15. 3. pkt 2. Do zadan pedagoga nalezy w szczegdlnosci:
diagnozowanie sytuacji wychowawczych w celu [...] okreglenia
odpowiednich form pomocy psychologiczno -pedagogicznej, w tym
dziatani profilaktycznych, mediacyjnych i interwencyjnych wobec
uczniéw, rodzicéw i nauczycieli.

Istotna sprawa dla mediacji w odwiacie sg réwniez podstawy programowe, ktére
moga byé bardzo dobra baza do konstruowania programow mediacji réwiedniczych.
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Podstawowe reguty mediacji

Mediacje, w moim najgitebszym przekonaniu, maja Swietne zastosowanie w szkole.
Wymagaja jednak oparcia na jasnych i jednolitych pryncypiach, ktére moga byé potem
zrdédlem opracowywania szkolnych programbw rozwiazywania kenfliktéw, albo raczej
zarzadzania konfliktami. Zadaniem mediatora nie jest rozwiazywanie konfliktéw, ale —
jak pieé palcéw dicni: diagnozowanie konfliktu, uczenie prawidiowe] kommikacii, do-
prowadzenie do wymiany informacji, odpowiedzialne uzywanie ,sity”, motywowanie
do ugody 1 porozumienia.

Jest 8 podstawowych zasad mediacji, ktérych uwzglednienie i stosowanie jest wa—
rinkiem powcdzenia: 1) dobrowolnos$é, 2) bezstromnos$é mediatora, 3) wiasno$é konflik-
tu, 4) poufnos$é, 5) prywatnodé, 6) gotowosé do ugody, 7) dziatanie w dobrej wierze, 8)
satysfakcja dwédch stron. Kazda z tych zasad wymaga odrebnego opisania, jednak
chciatbym szczegdlnie zwrdcié uwage na zasade ,wiasnosci konfliktu”, ktéra obecnie
budzi tak wiele nieporozumient. Polska szkota nie potrafi witasciwe umiejscawiaé Zrédet
poszczegdlnych konfliktéw, ktére z niszczaca sita tocza sie, burzac wiele delikatnych
nici wychowawczych. Wazne jest wiec, by nikt nie zalatwial problembw szkédl ponad
ich gtowami (a raczej dachami) oraz by dyrekcje szkdt odchodzity od arbitralnych roz-
wigzan konfliktéw, ktére dotyeza rodzicdw, dzieci lub nauczycieli. Kazdy konflikt jest
wlasno$ciag stron tego konfliktu. Natamiast podmioty, ktére sa zainteresowane okreslo-
nymi rozwigzaniami, powinny przyjmowaé odpowiednig role w sytuacji konfliktowej.

Komunikacja nauczyciele-dzieci - iloraz komunikacji w szkole

Istnieje bezpodredni zwiazek pomiedzy jakoscia kemmikacii oraz jako$cia naucza-
nia w szkole i skutecznodcia zabiegdw wychowawczych. Wzajeme oddziatywanie
ucznia i nauczyciela nakazuje powaznie potraktowad retoryczne pytanie i prcblem: czy
uczyt dzieci kanmikacji?

Znajdujemy wiele powoddw, dla ktérych kemmikacja jako czynnik ksztalcenia
umiejetnodci spotecznych w szkole schodzi realnie na plan dalszy. A tymczasem bada-
nia wskazuja, ze relacja kommikacyjna miedzy nauczycielami i uczniami jest jak 93:7.
Oznacza to, ze podczas lekcji dziecko na 14 minut wypowiedzi nauczyciela ma mozli-
wos¢ informacii zwrotnej tylko przez minute! Ale jeszcze trzeba pamietaé, Ze dziecko,
jako potencjalny partner interakcji kammikacyjnej, to na ogdl 25-30 ucznidw. Jak wiec
Zmienia sie ta propercja? Oto jest dylemat! Przywolujemy wiec trzy najwazniejsze mi-
nuty podczas lekeji, ktére byé moze w dziele wychowania maja kluczowe znaczenie,
bo ucza i utrwalaja w dzieciach okres$lone nawyki (dobre lub zie), utrwalaja przekona-
nie o skuteczno$ci okre$lonych sposcbéw kommikowania sie dla osiggania swoich ce-
14w i dbrony wtasnych racji.

Wiedza dydaktyczna nauczyciela oraz predyspozycje kommikacyjne, jak réwnieZ
brak zewnetrznych przejawdw nakazujacych zachowanie dystansu do wiasnych umie-
jetnoéci sktaniaja do przyjmowania wobec dzieci postawy silnie mentorskiej. A tymcza—
sem..

Rozwiazmy proste zadanie, z ktérym dzieci radza scbie natychmiast: W ktérg stro-
ne jedzie autobus na zataczonym cbrazku? (autobus jedzie w lewo, bo nie widaé drzwi) .
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O O

Rys. 1.
Komunikacja dzieci i komunikacja dorostych rdznia sie znacznie

Precyzyjne wskazania na ten temat przynosi analiza transakcyjna, ktéra opisata
typy kommnikatéw przekazywanych przez rodzica, dziecko i dorostego. Szkolne realia
to na ogdl skrzyzowane, czesto i zaburzone, a co najmie] nieprecyzyjne lub wadliwie
formutowane kemnikaty ze strony nauczycieli. Bo o ile bledy popelniaja dzieci, to nie
ma co sie martwié: po to jestedmy, by uczyé je prawidiowego kommikowania sie. Jed-
nak jesli nauczyciele, to bijmy na alamm, bo nie tylko chodzi o te trzy minuty podczas
lekeji, lecz o los dzieci, ktére oddano nam pod opieke w waznym dla nich fragmencie

Uczenie sie dorostych przebiega inaczej niz uczenie sie dzieci. Dzieci sa bardzo
plastyczne. Ich polisensoryczna ciekawos$é Swiata (wszystkimi zmystami) powoduje, Zze
szybko przyjmija impulsy zewnetrzne, a pojemo$¢ ich twardych dyskéw jest potez-
na. W tej eksplozji dazenia do dodwiadczania - gdy dzieci sie dziwia, fascynuja - nasz
odbiér ich potegi jest meczacy. Brakuje cierpliwosci, by tirumaczyé to, co wiemy, by
przestrzec dzieci przed bledami, ale réwniez brakuje wyobrazmi, by nie thumié¢ dziecie-
cej rado$ci i gotowosci uczenia sie. My, doro$li, mamy ,zatadowane” wiedza i do$wiad-
czeniem struktury poznawcze. Nie tylko wiec chodzi o to, by nauczyé nas technik pra-
widtowego a potem twdrczego kommikowania, negocjacji i rozwiazywania konfliktéw.
Czasami musimy sobie poradzié z catkowita przebudowa utrwalonych blednych sche-
matdw opartych na wadliwych wycbrazeniach, utrwalonych doswiadczeniem. Jako do-
rostych cechirje nas:

- wieksza sztywnoié uczenia sie,
- wypracowane nawyki, preferencje, ktére nie utatwiaja nabywania nowej wiedzy

1 umiejetnoded.

Mamy za to:

- wieksza zdolnoéé¢ do koncentracji uwagi,
- wieksza odpormos$é na zmeczenie,
- miejsze oczekiwania (w stosunku do dzieci) w kwestii atrakcyjnosci uczenia sie.

Do sformutowania wnioskéw zwigzanych z uczeniem dzieci kommikacji potrzeb-
ne nam sa jeszcze dwa wazne pojecia, ktérymi cheialbym ukierunmkowad proces two-
rzenia strategii kemmikacyjne] w szkole. Chodzi o iloraz kemmikacji oparty na kon-
strkeii ilorazu inteligencii.
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TICRAZ INTELIGENCJII (ang. intetligence queotient - IQ) zostal opisany na poczat-
ku XX wieku przez niemieckiego psychologa Wilhelma Sterna, ktéry zestawilt mozli-
wosci ludzkiego umystu w poszczegdlnych etapach rozwoju z realnie wykorzystywa-
nymi walorami mézgu. Stern stworzyl test rozwoju intelektualnego, ktéry miat oceniaé
zdolno$¢ do wydawania trafnych sadéw o problemach i sytuacjach dnia codziennego.
W ten sposéb powstal wzdr matematyczny, w ktérym ,wiek umystowy oscby nalezy
podzielié przez liczbe jej lat i ten wynik pamozyé przez sto. W ten sposéb np. prze-
cietny 10-latek powinien mie¢ IQ 110.

Obecnie uznaje sie, ze poszczegdlne kategorie wynikowe IQ wskazuja:

96-104 - przecietny poziom inteligencji; 110-116 - pcnadprzecietns inteligencie,
122-134 - wyrdiniajaca; wreszcie 134 1 wiecej Q - to wskaznik oséb o szczegdlnych
wybitnych walorach intelektualnych.

Dla nas jednak inna wiedza bedzie bardziej wartoéciowa i potrzebna. Otéz wraz
z rozwojem wiedzy naukowej o ludzkiej inteligencji i budowie mbzgu stwierdzono, Ze
standardowe testy okre$lajace IQ sq mato wiarygodne. Istnieje bowiem co najmmiej sze$é
sfer naszego intelektu, ktére nalezy rozpoznawaé nieco odmiennie — inteligencja emo-
cjonalna, fizyczna, logiczna, werbalna, wizualna i twércza.

ILORAZ KOMUNIKACJI. Amerykanski psycholog John Stewart w ksiazce ,Mosty
zamiast murdw” wskazal, ze kommikacja interperscnalna moZze nastapié tylko wtedy,
gdy cbydwie strony dajg co$ z siebie, a jednoczesnie sa otwarte na odbidr kemmika-
tow z drugiej strony. Sformitowal wiec koncepcije ilorazu kontaktu (contact quotient) -
okres$lajacego proporcie pomiedzy jakosScia dodwiadczonego kontaktu do mozliwej ja—
kosci tego kontaktu:

1K = osiagane bogactwo 1 jakosc kontaktu

nezlive bogactwo 1 jakode kantaktu

Propozycja Stewarta to niezwykle cemne narzedzie dla szkoty i dla relacji nauczy-
clel-uczen.

To réwnieZ niezwykle cenne narzedzie dla dyrektora szkoty, ktéry jest odpowie-
dzialny za ocene jakos$ci nauczania.

Odnoszac wiec konstrukcje dwéch przywolanych pojeé, warto sformitowaé prak-
tyczne metody pracy w szkole pozwalajace zardwno na diagnozowanie jakosci komu-
nikacji, jak i hammonizowanie programéw dydaktycznych z formg i jakoscia przekazu
wiedzy. Ma to wszystko daleko idace konsekwencje, bowiem jako$é kommikacii
w szkole ma proste przelozenie na jako$é zycia:

- ucznidw, dla ktérych motywacja do nauki jest kluczowa wobec oczekiwania jej
efektywnosci,
— nauczycieli, ktérzy poszukuja skutecznych metod pracy, a swdj zawdd postrzegaja

w kategoriach misji.

Ksztaltowanie relacji uczen-nauczyciel w oparciu o iloraz kommikacji powinno
uwzgledniaé Swiadomo$é, Ze dzieci bedziemy uczyli dopiero okre$lonych umiejetnodci
kommikacyjnych, podczas gdy nauczyciele beda rozpoznawali swoje ugruntowane juz
nawyki po to, by je zmienia¢ i harmenizowaé, a potem uczyé sie nowych technik.
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L W stosunku do nauczycieli warto zdiagnozowad (poprzez zestaw umiejetnych te-
stéw lub zajeé warsztatowych) indywidualnie dominujace predyspozycje i formy
inteligencii. Warto to zrobié, by ksztaltowad najlepsze umiejetnosci, a unikaé anga—
zowania sie w sprawy, w ktérych nie czujemy sie najlepie].

Przyklady wykorzystania poszczegblnych rodzajdw inteligenciji nauczycieli w dzia—

tanmiach szkoty:

+ inteligencja werbalna - jej rozpozanie ma kluczowe znaczenie dla jakosci ko
mmikacji z uczniami i wymaga ksztattowania u wszystkich nauczycieli;

* inteligencja emocjonalna - to predyspozycje do pcmagania — potrzebna wycho—
wawcom, pedagogom i psychologom;

+ inteligencja fizyczna — sprawne postugiwanie sie swoim ciatem i wszelkimi na-
rzedziami - ten typ predyspozycji sktania do prowadzenia imprez, wycieczek,
wspblzawodnictwa;

+ inteligencja logiczna - predyspozycje do wnioskowania na podstawie analizy
danych. Nauczyciel nig obdarzony potrafi np. tworzyé koncepcje rozwiazywa-
nia probleméw szkolnych;

+ inteligencja wizualna — predyspozycje do projektowania; moze wiec nauczycie—
le o tych preferencjach beda konstruowaé strony intemetowe, dbaé o wizerunek
szkoty;

+ inteligencja twdrcza - predyspozycje do tworzenia wizji — to $wietni partnerzy
dla dyrektora we wprowadzaniu nowinek i poprawy jakosci pracy (stymilowa-
nie rozwoju) .

2. Atutem w pracy z dziefmi jest to, Ze jako grupa wiekowa sg podchnie wrazliwe,
elastyczne i otwarte na uczenie sie. Prawidiowej kommikacii bedziemy wiec uczyé
dzieci gtdwnie poprzez wtasny przyktad nauczyciela i konsekwencie. Przydaje sie
jeszcze orze mitosci 1 ocean cierpliwodci” — ale to umiejetnosci wychodzace poza
proste schematy kommikacyjne.

3. Dla osiagania wysokiego wskaZnika ilorazu kommikacji trzeba réwniez przyjaé
okredlony kanon technik, ktérych stosowanie przyniesie oczekiwany pozytywny
efekt. Proponuje do ,koszyka kemmikacyjnego” wiaczyé 5 podstawowych tech-
nik, ktérych uczenie dzieci i dorostych ma swoja specyfike:
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Tab. 4
Podstawowe techniki . .
o Praca z nauczycielem Praca z uczniem
komunikacyjne
elementy sztuki retoryki, uczenie umiejetnosei
Precyzja wypowiedzi argumentacji. (odp(.)wiednio. wyraZani.a i adekwatnego,
dostosowanej do wieku odbiorcy — | nazywanie wlasnych potrzeb
czyli dziecka) i oczekiwan
uswiadamianie potrzeby uczenie prostego
adekwatnego do sytuacji stosowania | komunikatu ,,ja’, jako
(w odpowiedniej kolejnoéci) wyrazu | alternatywny dla komunikatu
Komunikat werbalny swoich emocj.i i uczt}c’ oraz Wty
przywolywania faktéw
- komunikat ,;ja’; komunikat ,,fuc’;
uczenie unikania; zbyt dtugiego
mdwienia
uczenie si¢ otwartoéci, ksztalcenie zdolnosci
a dalej: bezstronnoéci koncentracji uwagi
Aktywne shuchanie i obiektywizmu w relacji z uczniem;

uwrazliwianie na to, ze dzieci majg
nam co$ wartosciowego do
przekazania i warto ich stucha¢

Komunikat zwrotny

uczenie komunikatéw
dowartoéciowujgcych,

a w przypadku krytyki stosowania
komunikatéw asertywnych - nie-
ranigcych, lecz pozwalajacych na
zrozumienie problemu

uczenie unikania, ignorowania,
obwiniania i wys$miewania,
wykpiwania

uczenie stosowania techniki
~parafrazy” wprost — tj.
poprzez stosowanie formut:
»jesli dobrze
zrozumialam/em

... oraz asertywnych
komunikatéw

potrzeba rozumienia znaczenia okre§lonych zachowan

niewerbalnych jest wspdlna dla dzieci i dorostych — warto wiec

ksztattowac te zachowania, by unika¢ nieadekwatnych lub

Mowa ciala zaburzonych komunikatéw - np. w przypadku dorostych wyrazanie
zloéci poprzez krzyk ,,alez kochanie..”, a w przypadku dzieci
zaczepianie i agresywne zachowania wtedy, gdy dzieci chcg wykaza¢
zainteresowanie

Wnioski

Przedstawicna propozycja wdrazania idei ,ilorazu kommikacji” w szkole ma dwa

duze walory:

D) Opiera sie na prostych narzedziach, ktére moZze stosowaé kazdy dyrektor i kazdy
nauczyciel niezaleimie od wiasnych predyspozycii.
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2 Ma charakter nieinwazyjny - tzn. zachowuje podmiotows role rodzicdw w proce—
sie wychowania i opieki nad dziedmi.
Tloraz kommikacji jest wiec ogramie wartosciowym narzedziem diagnostycznym
1 konstrukeyjnym (strategicznym) . Aby zastosowad go, nie trzeba zbyt wiele wysitku,
a efekty sa kluczowe dla jako$ci procesu nauczania.



Stawomir Osiriski
Szkota Podstawowa nr 47 w Szczecinie

Konflikt w pokoju nauczycielskim

W zatozeniach konferencji istnieje zastrzezenie, Ze referaty nie powinien zawierad
wiece] niz sze$é stron znommalizowanego maszynopisu. Ta iloéé nie wystarczylaby na-
wet na przytoczenie wszystkich mozliwych definicii konfliktu jako takiego, za$ chocby
krétkie wymienienie metod rozwiazywania spordw wraz ze stosowna bibliografia zaje—
tcby kilkudziesieciostronicowe tomiszcze. Trudno przeto pokusié sie o przyzwoita na-
ukowg, refleksje. Mozna by réwniez przewrotnie i szyderczo rzec z jednej strony: nthil
rovi sup sole w tej materii. Z drugiej natomiast, powstalaby natychmiast watpliwosé, Zze
skoro tyle na Ow temat napisano, a i dzisiaj tutaj zaprezentowano, znaczy, Ze rzecz Jest
trudna, skomplikowana i zgola nierozwigzywalna badZ niemozliwa do opisania za
pomoca solidnego naukowego modelu. Wszystko to prawda — psychologia konfliktu,
zarzadzanie konfliktem staty sie dziedzinami obfitujacymi w ograma liczbe cpraco-
wan i sposobdw postepowania. Czegdz tam nie znajdziemy: sa strategie negocjacyjne,
techniki gier, metody relaksacyjne, mediacje i neurolingwistyka z hipnoza. Jak dotad
nikt z miej lub bardziej uczonych nie siegnat do sprawdzonego przed wiekami rzuca-
nia czaréw lub zamawiania urckdw.. My$le, Ze juz blisko do takiego postawienia sprawy.

Powaznie méwiac, istnieje w dziedzinie problematyki konfliktu szum informacyj-
ny, z ktérego coraz trudniej (mimo setek szkolen, studidw podyplomowych, kurséw)
wylowié rzeczy rzeczywisScie rzetelne naukowo wérdd morza pseudouczonego belkotu.
Nie jest to tez moim zadaniem, bo i wiedza nie taka jak trzeba, a i czasu na mato przy-
datne czynnoéci szkoda. Pozostaje jeno, pastiszujac ksiedza Chmielowskiego, rzec:
JHanflikt, jaki jest, kazdy widzi”.

Prcblem w tym, Ze jest i przewaznie niewgsko paskudzi, choé czasami bywa przy-
datny. Céz zatem z nim poczaé? Trzeba go zidentyfikowad i wykorzystaé, w czym co
madrzejsze ksiazki moga pande, ale w potyczee i wykorzystaniu i tak na pierwszy plan
wysinie sie nasze do$wiadczenie i miej lub bardziej wredny charakter. Bowiem kon-
flikt wsréd pedagogdw zawsze jest problemem dla dyrektora i on to misi go rozwia—
zaé. Je$li zatem szkota ma dobrze fumkcjonowaéd, w pokoju nauczycielskim nie ma miej-
sca na zadne powazne konflikty. Méwie — powazne, bowiem drcbnych, w gronie kilku-
dziesieciu oséb z przewaga pici Zenskiej, nie sposdh uniknaé. Trzeba tylko pilnowaé, Zeby
sie nie utrwalily i rozrosty, umiejetnie tez nalezy sterowad tzw. konfliktami twérczymi.

Te za$ sa niezwykle przydatne, albowiem ich nastepstwem moze byé wzrost moty-
wacji 1 zwiekszenie zaangaZowania oraz wysitku wktadanego w realizacje zadan. Po-
wodowaé moga swolsta burze mbzgdw, co przyczynia sie do poszukiwania nowych,
lepszych rozwigzan. Ogélnie rzecz biorac, wspdlne i twdrcze zmagania z konfliktem
moga zaowocowal wzrostem integracji i poczucia wspdlnoty grupy, co dzisiaj jest nie-
zbedne do realizacji chociazby programéw jako$ciowych. Pozytywnym sygnatem wy-
nikajacym z pojawienia sie konfliktu moze tez by¢ udwiadamienie wystepujacych bie-
déw w zarzadzaniu lub imnych stabych stron szkoly. Jest to charakterystyczne dla tych
placéwek, ktdre morna okre$lié jako organizacje uczace sie. Tutaj dzieki konfliktam lu-
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dzie ucza sie budowaé szczegdlng atmosfere pracy poprzez praktykowanie kreatyw-
nych systeméw my$lenia, éwiczenie osobistej cierpliwos$ci, tworzenie wspdlnych wizji
i dzialanie zespolowe. Organizacja uczaca pokazuje stata innowacyjnosé poprzez zwra—
canie uwagi na powyzsze czynniki, tak ze pomagaja widzied wzorce i ucza, Jjak zmie-
nia¢ je lub wzmacniaé¢ w sposdb efektywny.

Negatywne rezultaty kenfliktu to pojawienie sie stresu, a co za tym idzie, agresji
i innych negatywnych emocji. Niektére jednostki moga zamknaé sie w sobie lub kon-
centrowaé na istocie konfliktu. Tak czy owak, powoduje to pogorszenie stosunkdw po—
miedzy nauczycielami, a w konsekwencji odbija na uczniach i zaklédca prace szkoly.
Oczywiscie nie powinno to by¢ powodem do ukrywania konfliktu, choéby dlatego, ze
predze] czy pdmie] jego skutki ujawnia sie i w dodatku o wiele bardziej dotkliwe i plu-
gawe niz w pierwsze] fazie. W ogdle swoboda stawiania spraw spornych — oczywiscie
oprécz osobistych — wobec catego grona, potraktowanie przedmiotu konfliktu w spo-
séb otwarty roztadowuje napiecia, pozwala poznaé poglady na rzecz cala, za$ wymia-
na my$li niejako ,tagodzi” prcblem i spowcditje, Ze nie bedzie on zyl wlasnym, czesto
wyolbrzymionym plotka, zyciem.

Popatrzmy zatem, co nalezy uczynié, gdy mimo staran konflikt sie w pokoju na-
uczycielskim zalegnie i zaczyna wywolywaé niepokoje spoleczne. Misze tu przyznaé,
ze mimo wszystko dziwi mmie, jak wiele energii jest czasem marnctrawicne przez nie-
wspblmierne sprawy ambicjonalne, zwykle zacietrzewienie, cheé wygrania za wszelka
cene. Wzajeme niecheci, animozje wyrastaja bowiem na podiozu indywidualnych réinic
charakterclogicznych, postaw i1 dazen, pogladéw i celdw, co sprawia, Ze sa one bardzie]
od imnych zawiklane i niejasne. Czesto zalazkiem takowej sytuacji moze byé zupeinie
nieistotny drdbiazg lub niewythuraczalny logicznie brak synpatii jednej oscby do drugiej.

Jezeli dyrektor (jawnie lub, gdy trzeba, dyskretnie) wkadciwie nie zainterweniuje,
personalny, a przy tym czesto irracjonalny charakter tych konfliktéw spoteguja jeszcze
bardziej nieuchwytne plotki i wzajemme zlo$liwo$ci. Dyrekcja nie powinna by¢ w ta-
kich przypadkach biema, bo skutki osobistych potyczek moga byé odczuwalne w spra—
wach merytorycznych i nie moZna pozwolié na ich przediuzanie. Musi jednak mieé na
wzgledzie, ze shuzbowe, instytucjonalne wplatywanie sie w rozgrywki oscbiste, a juz
szczegblnie publiczne ich roztrzasanie, moze byé w swoich skutkach dotkliwe dla
wspblzycia w zespole i1 Srodowisku. Wiadomo jednak, Ze najwieksze mozliwodci wig-
zacych decyzji ma przetozony 1 juz to samo przez sie predestynuje go do roli arbitra.
Takze z tytulu obowiazkéw stuzbowych powinien braé udzial w godzeniu antagoni-
stéw. Zobowigzany jest bowiem zawsze do przeciwdziatania narastaniu konfliktowych
zdarzen i podejmowania wysitkéw w celu ich zlikwidowania. Powinno$é ta wynika
z funkcji kierowania. Warto zatem pamietaé, Ze zachowania dyrektora wobec konflik-
towe] sytuacji w podlegiym zespole, wybrane formy postepowania sa decydujace
i przesadzaja o skutkach spotecznych oraz stuzbowym rezonansie wzajemnych wasni.
Stad tez tak waine jest przygotowanie merytoryczne do roli mediatora.

Dyrektor wobec sytuacji konfliktowej musi przede wszystkim zachowaé dystans
emocjonalny. Nie powinien nikogo cbwiniaé, wyolbrzymiaé probleméw. Warto, aby
wszystko przemy$lat od nowa, zdystansowal sie od problemu, podszedl do niego
z odrcbing optymizmi, wiary, Zze moZna przezwyciezyé trudnodci. Czasami trzeba sie
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przygotowaé, jesli jest to konflikt miedzy nim a nauczycielem, na ustepstwo i przyzna-
nie sie do winy. Dyrektorzy o usposcbieniu cholerycznym moga mieé z tym trudnoéci,
wiec z requly przechodza do tego punktu, gdy juz odpowiednio wykrzycza swoje ra-
cje. Lepiej jednak w sytuacjach konfliktogernych jak najszybciej rozmawiaé z ludzmi,
niejako wyprzedzajac wybuch. W sytuacji bardzo trudnej, kiedy nie moZna przeforso-
waé wiasnej wizji, a trudno jest sie wycofaé i podporzadkowaé, dobrze jest odejs$é na
»#Z gory upatrzone pozycje”. To pozwala przemy$lel sprawe 1 opracowaé nows strate-
gie. Trzeba takze przyzwyczaié nauczycieli, ze pewnych swoich zachowan czy warun—
kéw dziatania zmienié sie nie da, gdyz stanowia one czes$é oscbowodci czy tez sytuacji
pracy. Dlatego tez trzeba zwalczy¢ w sobie gniew i irytacje jako bezproduktywne,
w wielu przypadkach zachowaé cierpliwo$é, gdyz jej brak zazwyczaj sprawia, ze fru-
stracja zaczyna by¢ stalym elementem Zycia. Natomiast do drobiazgdw w rodzaju két-
ni o krzesto w pokoju nauczycielskim trzeba podchodzié z ,wyniosta minag medrca”.
Zawsze nalezy tez uszanowal prawa innych ludzi, nie traktowaé¢ ich instrumentalnie.
Cztowiek intelektualnie i emocjonalnie dojrzalty, a taki powinien byé¢ wspdiczesny dy-
rektor, jest oscba, ktéra przy sprawnym my$leniu potrafi sie dobrze przystosowaé do
zmiennych sytuacji i zachowan innych ludzi. Dzieki temi, mimo czesto sprzecznych
postaw 1 potrzeb, moze utrzymywaé stan wzglednej réwnowagi.

Powyzsze spostrzezenia nie sa prosta recepta na natychmiastowy sukces w rozwia-
zywaniu konfliktéw. Jest nieskonczenie wiele sposchéw na jego odniesienie w potycz-
kach z nimi. Wyzwania, z jakimi dyrektorzy maja na co dzien do czynienia, sa poddb—
ne we wszystkich szkotach. Co zatem powinni uczynié, zeby zminimalizowaé ryzyko
powstawania konfliktéw, a takze, by radzié scbie z nimi z korzyécia dla szkoty?

* Najwazniejsza rzecz to zapewni¢ pelna jednomy$lnoéé w gronie kierowniczym.
Tuta] nie moZe zaistnieé Zaden konflikt - dyrektor i jego zastepcy wobec grona
Jdwia Jednym glosen’’, sprawy sporne zatatwiaja w cztery oczy, nie dajg sie tez
zmanipulowaé przerdznym pochlebcom i intrygantom. Szkola, w ktére] istnieje
konflikt miedzy dyrektorem i zastepca, jest Zle zarzadzana, toteZ sytuacja taka po-
winna byé¢ eliminowana szybko i brutalnie.

* Klarownie i jednoznacznie przekazywaé informacje. Nie jest tu najlepszym wyj-
$ciem mnozenie zarzadzen i wywieszek w pokoju nauczycielskim, ale bezpodred-
nie informowanie za pomoca rozméw czy krdciutkich rad pedagogicznych.

* Na poczatku kadencii okreslié¢ jasno requly postepowania, zwkaszcza je$li chodzi
0 bezwzglednie negatywny stosumek do lizusostwa, kumoterstwa, koterii i plotkar-
stwa oraz bardzo powazne traktowanie requt pracy szkoly, rzetelnego wypelnia-
nia cbowiazkdw, przestrzegania tajemicy stuzbowej itp. Warto tez przyzwyczail
grono do swej osobowosci — szczegdlnie gdy sie ma nature choleryczng.

+ Umiejetnie ksztaltowad zespdt. Dobieraé nauczycieli, stosujac metody kenkursowe,
positkujac sie referencjami i sprawdzaniem dotychczasowej kariery. Doktadnie in-
formowaé, jakie requiy pracy cbowiazuja w placdwce. Precyzyjnie przedstawié za—
sady zaangazowania (poza tzw. pensum), podejmowania innowacji, awansu, sto-
sunkéw miedzyludzkich, obowiazujacego ubioru itp. Czesto nie sa one zawarte
w pisemnych, kodeksowo-kartowo-statutowych przydziatach cbowigzkéw, a sta-
nowia o istotnych warunkach pracy.
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* Wmiare mozliwoéci (coraz mniejszych) zajmowaé sie zagadnieniami naprawde
waznymi dla funkcjonowania szkoly. Staraé sie tak organizowaé prace, by biuro-
kracja nie przyttoczylta nauczycieli. Niestety, wiele zadan trzeba zlecié zespolam,
gdyz sam nie zdota znalezé wystarczajacej ilodci czasu na przygotowanie lub ana—
lizowanie dokumentéw. Natomiast samemu rcbié lub ,firmowad” to, co moze wy—
wolaé niezadowolenie, np. plan lekcji, plan dyzurdw.

* Kierowa¢ ludzmi, a nie instytucja. W kierowaniu chodzi o nature ludzka, a ta nie
zawsze jest racjonalna. To znaczy, Zze dyrektor musi by¢ elastyczny i otwarty, cheac
budowaé dcbra szkole i wykorzystywaé zapat nauczycieli w celu uzyskania zato-
zonego rezultatu. Nalezy pamietad, ze czlonkowie zespolu kieruja sie emocjami,
pragna uzania, zazwyczaj nie lubia ryzyka. Aby méc to zrozumieé, potrzeba tmie-
jetnosci patrzenia na Swiat ich oczami. Nade wszystko za$ nalezy us$wiadamiad
wspblnote celdw, weryfikowanych przez klientdw szkoly w my$l zasady wzajem-
nosci: jesli ty dasz cod szkole, to szkota da tez tdbie.

* Szanowaé czas innych poprzez wiasciwe planowanie wszelkich zajeé, konkretne
1 tredciwe (maczy dobrze przygotowane) rady pedagogiczne oraz inne zebrania.

+ Stara¢ sie dobrze zarzadzaé zmiang, tworzy¢ sytuacje angazujace cale grono —
przede wszystkim przez przeksztatcanie szkoly w instytucje uczacy sie lub realizu-
jaca sensowny program budowy jakodci (np. SUS). Przed dyrektorem stoi wiec za-
danie rozpoczecia propagowania i praktykowania nowego stylu zarzadzania. Kaz-
da zmiana rozpoczyna sie od pojedynczego cziowieka, tylko od tego zalezy dobre
funkcjonowanie szkoty. Amerykanscy badacze twierdza, Ze przywddztwo jest dzis
rozumiane przez wielu jako wspdlne dzialanie — zharmonizowane w taki sposéb,
aby wywolal istotng zmiane, podnoszac jednoczesnie kompetencie i motywacje
wszystkich zainteresowanych. Z badat wynika, Zze z prawdziwym przywddztwem
mamy do czynienia wéwczas, gdy ludzie z wilasnego wyboru podazaja za przy-
wodca, poniewaz wierza w niego samego 1 w wizje, ktéra przed nimi nakreslil.

W kierowanej przeze mnie szkole staram sie weielad w Zycie przedstawione zasa-
dy i jak dotad zaowocowalo to integracja grona, poczuciem wspdlnoty i zdcbyciem cer-
tyfikatu jako$ci Szkoly Uezacej Sie. Nie jest to jeszcze doskonaty model, ale uwdato mi sie
stworzy¢ przyzwoite miejsce pracy oraz uzyskaé akceptacje rodzicédw. To juz duzo.
Moze kto$ zapytaé o dziatania integracyjne, wspdlne inprezy, Swieta, spotkania niefor—
malne. W naszej szkole takze sie odbywaja, ale nie stanowia metody budowania wspdl-
noty bezkonfliktowe] — sa jej przyjemym rezultatem.
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Leszek Chwist
Gimnazjum nr 11 w Koszalinie

Rola wychowawcy klasy
w rozwigzywaniu konfliktéw w szkole

Cziowiek jest uwiklany w rérmego typu sytuacje spoteczne. Bedac ich uczestnikiem,
nie sposéb wniknaé konfliktéw. Generalnie dotycza one spordw o dcbra materialno-eko-
nomiczne 1 takich, ktére odnosza sie do débr symbolicznych, np.: przekonania, wtadza,
prestiz, potrzeby. Christopher Moore wskazuje na pie¢ gtéwnych przyczyn konfliktéw:

L Prcblemy zwigzane z dostepem do informacji lub ich interpretacja - kiedy brakuje
danych, ludzie sa niedoinformowani badZ otrzymija biedne informacje, kiedy ina-
cze] interpretuja te same informecije. Kenflikt danych.

2 Problemy z relacjami miedzyludzkimi — zta kanmikacja, silne emocje, stereotypy,
bledne spostrzeganie, niezrozumienie, negatywne odwetowe zachowania. Konflikt
relacji.

3 Problemy z wartoéciami — wartos$ci zwigzane z tozsamoécia osocby (religia, kultura,
tradycja) oraz wartosci ,,zycia codziemnego”. Konflikt wartosci.

4 Prcblemy strukturalne — réme role spoteczne, ograniczona przestrzen, brak czasu,
odleglosé, nierdwna kontrola zasobdw, nierdwny rozkiad sit. Kenflikt struktural-
y.

5 RoéZnorodne interesy i potrzeby stron — interesy psychologiczne, proceduralne
1 rzeczowe. Wspdlzawodnictwo o pewne dcbra (pieniadze, czas), sposéb, w jaki sie
powinno prowadzié spdr, zaufanie, sprawiedliwos$é, szacumek. Konflikt intereséw.
Szkota jest miejscem, w ktérym chyba czedciej niZz gdzie indziej dochodzi do kon-

fliktéw. Co jest powodem tak czestego ich wystepowania? Przyczyn jest wiele, m.in.:

L Przymus chodzenia do szkoly — zgodnie z obowigzujacym prawem obowiazek

szkolny i obowiazek nauki musi byé realizowany do 18. roku zycia.

Przymuis i dyscyplina w szkole - ograniczenie swobody ucznidw.

Duze zageszczenie ucznidw.

Btedy kommikacyjne w relacjach: N-U, N-R, U-U, R-DZ.

Zaburzenia emocjonalne ucznidw.

Presja wyniku edukacyjnego - tworzona przez wiadze oéwiatowe, media, rodzi-
chw, wreszcie szkole.

7. Niezaspokajane potrzeby ucznidw: akceptacii, sukcesu, atrakcyjnosci, bezpieczen-
stwa itp.

Stefan Mieszalski' zwraca uwage, ze konstytutywnymi cechami tradycyjnej szkoty
53 przymis i dyscyplina. Nie wynikaja one z dobrowolnego wyboru nauczyciela. Za-
réwno nauczycielom, jak i uczniom zostaly narzucone przez instytucje zwana szkola.
Wynikaja z prawnych uwarunkowan, organizacji procesu ksztalcenia (system klasowo-
-lekeyjny), realizaciji celéw dydaktycznych (opanowanie wiadamodci i umiejetnosci, kté-
re nie maja wickszego praktycznego znaczenia dla ucznidéw w codziennym zyciu) oraz
imperatywnego charakteru rél narzucanych przez szkole nauczycielom i uczniom. Wie—
1u psychologéw i pedagogdw zajmujacych sie ta problematyks zwraca uwage, ze efek-

O U1 W
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tem takiego stanu rzeczy moze byé wyobcowanie ucznia, bunt, a nawet tzw. kolektyw-
ne podkultury sprzeciwu wobec szkoty i nauczycieli.’

Do szkoly przychodzi coraz wiecej ucznidw z zaburzeniami rozwoju psychospo-
tecznego, z zaburzeniami nerwicowymi, nieprzystosowaniem szkolnym oraz wykazu-
jacych ogélne niekorzystne zmiany w stanie zdrowia psychicznego. W biuletynie ,,Swiat
o stresie” z 1988 r., opracowanym na zlecenie MEN (Polska Agencja Interpress, 1988),
przedstawiono nastepujace wyniki badan:

* co piaty uczen klas w wieku od 7 do 15 lat wykazuje zaburzenia rozwoju psycho-
spoteczneqo,

* 23% dzieci i mtodziezy wykazuje zaburzenia nerwicowe,

* u 20% ucznidw stwierdzono nieprzystosowanie szkolne,

+ 8% ucznidw wykazuje ogdlne niekorzystne zmiany w stanie zdrowia psychicznego.

Informacja ta zostala potwierdzona przez lekarzy w czasie forum dyskusyjnego
zorganizowanego w 1999 r. przez Instytut Higieny Zdrowia.® Ten sam biuletyn ,,Swiat
o stresie” przytacza réwniez inne wyniki badan, z ktérych wynika, Ze pracujace matki
spedzaja ze swoimi dziedmi ok. 11 min dziennie (efektywny czas poswiecany dziecku),
za$ 30 min w soboty 1 $wieta. Matki niepracujace - 13 min dziennie, za$ w soboty
i Swieta 30 min. Oséb, ktére dbecnie pracuja w szkole, dane te nie dziwia. MySle, Ze
wiekszoé¢ z nas na podstawie wtasnych cbserwacji stwierdza, Ze sytuacja ta stale sie
pogarsza. Jest rzecza oczywista, ze w tak krétkim czasie nie moima przekazaé dzieciam
wartos$ci, nom spotecznych, fomm reagowania w rémych sytuacjach — takze konflikto-
wych. Nie da sie réwnieZ porozmawiaé¢ z dzieckiem o jego problemach, wspieraé go,
aktywnie uczestniczyé w jego zyciu oscbistym i szkolnym. Stad czesto zainteresowanie
rodzicdw funkcjonowaniem dziecka w szkole sprowadza sie do pytan: ,,co stychad?”,
,rjak tamw szkole?”, ,,odrdbited lekcje?”. Z requly otrzymija od dzieci lakoniczne i nic
niembwiace o rzeczywiste] sytuacji odpowiedzi: ,,wszystko jest w porzadku”, ,,nie mam
nic zadane”, ,,lekcje odrcbitem”. Sytuacja ta tworzy w dziecku przekonanie, ze nauka
nie jest istotng wartodcia. Dostrzega bowiem sprzecznosé pomiedzy deklaracjami rodzi-
cbw, ze szkola jest wazna, a rzeczywistym zainteresowaniem ich sytuacia szkolna. Cze-
sto w takich sytuacjach bywa, Ze rodzice cala odpowiedzialno$cia za sytuacje szkolna
swoich dzieci cbarczaja szkote. Szkolta oczywiscie realizuje zadania opiekurczo-wycho-
wawcze. Nie oznacza to jednak, Ze wyreczy rodzicédw. Stanowi jedynie uzupelnienie,
kontynuacje wychowania rozpoczetego w rodzinie. Wspiera i pomaga rodzicem w ich
dziataniach wychowawczych. Realizuje zadania zwiazane z ksztalceniem, uczy samo—
rzadnoéci 1 zacheca do rozwijania zainteresowan, ksztaltuje umiejetnos$é rzetelnej pracy
1 wspdldziatania w grupie, wyrdwnuje szanse ucznidéw i prowadzi profilaktyke spo-
Yeczna, rozwija postawy patrictyczne itp.

Nalezy pamietaé, Ze na rozwdj dziecka wplywa wiele czymnikéw: rodzina, $rodo-
wisko, szkola. Najmiej podatne na kontrole i kreowanie pewnych sytuacji wychowaw-
czych jest $rodowisko. W zwigzku z tym, tak duzo zalezy od harmonijnej wspdipracy
rodzicéw ze szkola i szkoly z rodzicami.

W procesie wychowania w szkole szczegdlnie istotna role pelni wychowawca. Przy
konstruowaniu celéw i zadat wychowawczych powinien uwzgledniaé potrzeby
ucznidéw i rodzicdw. Bardzo wazna jest wiedza na temat ucznidw, zebrana na podsta-
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wie dokumentéw ($wiadectwo szkolne, opinia psychologiczno-pedagogiczna), wywia-
du $rodowiskowego, obserwacji ucznia (jego zachowania w réznych sytuacjach szkol-
nych), wywiadu z pielegniarka szkolng i innych Zrédel. Posiadajac odpowiednia wie-
dze na temat dziecka, moina uniknaé¢ wielu trudnych sytuacji i problembw zwiazanych
z funkcjonowaniem ucznia w szkole. Np. Jezeli wiemy o zalegtodciach szkolnych dziec-
ka, mozemy zorganizowaé pomoc w nauce; je$li znana nam jest trudna sytuacja mate-
rialna rodziny ucznia, mozna dziecko zaopatrzyé w podreczniki szkolne; znajac jego
problemy adaptacyjne, mozemy poméc mu wej$c w nowa grupe — klase; rozwijaé jego
zainteresowania itd.

Ujednolicenie dziatan wychowawczych prowadzonych przez szkole i przez rodzi-
cdw to drugi bardzo wazny element procesu wychowania. Wychowawca klasy podczas
zebrat z rodzicami oraz w indywidualnych z nimi kontaktach powinien doprowadzié
do wypracowania indywidualnej strategii pracy z dzieckiem i klasa. Wspdipraca z ro-
dzicami nie jest rzecza tatwa i wymaga od wychowawcy odpowiedniego przygotowa—
nia metodycznego w zakresie organizacji wywiaddwek, jak i umiejetnodci prowadzenia
rozmowy z rodzicem. W moim gimnazjum rada pedagogiczna systematycznie szkoli
sie w zakresie: ,,jak zorganizowaé efektywng wywiadéwke” oraz ,,w jaki sposéb roz-
mawiaé z rodzicem”. Biblioteka szkolna oferuje wychowawcom klas liczne poradniki
metodyczne, ktérych lista jest wywieszona w pokoju nauczycielskim. Wypracowana
strategia powinna by¢ przez cbie strony zaakceptowana i konsekwentnie realizowana.
Rby tak sie stalo, nalezy wstuchaé sie w postulaty i oczekiwania rodzicow i uwzgled-
nié¢ je w koncepcji wychowawczej. Tradycja szkoty, w ktérej pracuje, jest branie pod
uwage potrzeb rodzicédw. Kazdego roku wychowawcy klas przeprowadzaja wsrdd ro-
dzicéw ankiety na temat ich oczekiwan wobec szkoly. Postulaty rodzicédw s analizo-
wane 1 (gdy jest to mozliwe) uwzgledniane w planie wychowawczym, regulaminie oce-
niania zachowania oraz przy planowaniu dziatat szkoly w zakresie profilaktyki spo-
tecznej. Wspblne ustalenia sa spisywane w formie kontraktéw wychowawcdw klas
z rodzicami oraz uczniami, w ktérych sa zawarte zasady i normy funkcjonowania
uczniow w szkole, formy wspdlpracy rodzicdw ze szkola i szkoly z rodzicami, cele wy-
chowawcze, sposcby ich realizowania oraz priorytety z zakresu profilaktyki spotecz-
nej. Wychodzac naprzeciw oczekiwaniam rodzicdw i uczniéw, w naszej szkole sa reali-
zowane programy wychowawczo-dydaktyczne, takie jak ,,mtodzi demckraci”, , ,mtodzi
racjonalisci”, ,,mtodzi przyrodnicy” Takie dziatanie ma przekonaé rodzicéw, Ze sa waz—
nym elementem fimkcjonowania szkoly, maja wplyw na jej dziatalno$é, oraz zachecié
ich do aktywnego wiaczenia sie w jej zycie.

Badania ankietowe przeprowadzone przez Mirostawa Krezla, dotyczace zrddel
agresywno$ci ucznidw, wskazuja, ze jako gidwne powody konfliktéw uczniowie podaja
przyczyny tkwiace w nauczycielu: brak sprawiedliwo$ci w ocenianiu (51,1%), poczucie
zagrozenia (50%), ponizanie przez oscby doroste (nauczycieli, imnych pracownikéw) .
Imiane takiego stanu rzeczy mozna uzyskaé poprzez organizowanie dla nauczycieli
rézmego typu szkolen, np. na temat kommikacji, rozwigzywania konfliktéw itp. Uczen,
ktéry popadt w konflikt z nauczycielem, oczekuje wsparcia i pomocy ze strony wycho—
wawcy, osoby, do ktérej ma zaufanie i ktéra jest dla niego autorytetem. Wychowawca
nie powinien unikaé¢ tego typu sytuacji, stanowi bowiem dla ucznia czasem jedyne opar-



L. Chwist — Rola wychowawcy klasy w rozwigzywaniu konfliktdw w szkole 65

cie 1 panoc w trudnej sytuaciji. Znajac mocne i stabe streny ucznia, i nie bedac osdba
bezpos$rednio uwiktang w konflikt, powinien podjaé sie roli mediatora. Nie chodzi tu
o bezkrytyczne brenienie ucznia, ale znalezienie takiego sposcbu rozwiazania proble-
mi, ktéry dla cou stron bedzie satysfakcjonujacy. Jedna z wiodacych zasad systemu wy-
chowawczego w naszym gimmazjum jest tzw. sprawiedliwoéé naprawcza, czyli stwo—
rzenie uczniom mozliwos$ci naprawy szkody, zadoSéuczynienia. Naszym zdaniem jest
to forma znacznie bardziej stymuilujaca ucznidéw do poprawy swojego zachowania niz
ich karanie.

Czesto sie zdarza, ze uczen w indywidualnym kontakcie jest mity, grzeczny i nie
stwarza zadnych prcblembw. Natomiast w grupie funkcjonuje zupelnie inaczej: prze-
szkadza, jest arogancki, przekracza normy spoleczne. Trzeba scbie zdawaé sprawe
z faktu, Ze klasa jest grupa spoleczna i jak kazda grupa ma okreélony cel, nommy, ktéd-
rymi sie kieruje, a takze lidera. Najbardziej poZadanym rozwiazaniem jest przejecie roli
lidera przez wychowawce klasy. Wtedy tylko bedzie miat istotny wplyw na preferowa-
ne nomy zachowan w grupie, atmosfere w klasie i relacje miedzy jej czlonkami. Oczy-
wiscie nie chodzi tu o autokratyczne sprawowanie rzaddw. Taki model, w ktérym wy-
chowawca jest liderem, nalezy wypracowaé w toku wspdlnej pracy z uczniami. Jednak
inicjatywa powinna byé po stronie wychowawcy (przyktad takich zajeé podaje m.in.
E. Kosinska w publikacji Wychowawca w szkole — krotki poradnik psychologiczny, Krakow
1999.) Wypracowanie wspdlnych ustalen (wspommiany kontrakt) powoduje, Ze ucznio-
wie czuja sie odpowiedzialni za powodzenie projektu i maja poczucie, ze sa waznym
elementem grupy. Nastepnym krokiem jest integracja klasy i stworzenie wzajemmych
relacji opartych na tolerancji, Zyczliwoéci, poszanowaniu godnos$ci innych ludzi, wza—
jemmej pomocy, empatii. Wiasciwa atmosfera w klasie moze ulatwié rozwigzywanie
konfliktéw, a niektdre nawet wyeliminowal. Sprzyjaja temu wypracowane wspdlnie
standardy wzajemmych interakcji i ustalone wzory postepowania w sytuacji konflikto-
wej. Nie jest to zadanie latwe i wymaga wielu przemys$lanych zabiegéw. Na pewno
sprzyjaja tem1 wspdlne przedsiewziecia: biwaki, wycieczki, udziat klasy w imprezach
szkolnych i zabawach, organizowanie wewnatrzklasowej pomocy w nauce dla ucznidw
stabszych, udziat klasy w zajeciach z zakresu kammnikacji, rozwiazywania konfliktéw i
efektwmnego uczenia sie, wyjécia do kina, teatru, na koncerty i imne formy spedzania
czasu. Wychowawca klasy powinien byé¢ inspiratorem pewnych dziatan, zachecaé
uczniéw do brania aktywnego udziatu w zyciu szkoly, wychowywaé w poczuciu przy-
wigzania do tradycji szkoly, wspieraé¢ rozwdj indywidualnych zainteresowat oraz
ksztaltowaé postawy patriotyczne. Nasi uczniowie aktywnie uczestnicza w przygoto—
waniu i realizacji wielu szkolnych i pozaszkolnych projektéw. Nie sposdb wymienié
wszystkich, dlatego przytocze tylko kilka przyktaddw: impreza okoliczno$ciowa zwig-
zana z przekazaniem sztandaru szkoly; przedstawienia szkolne; promocja szkoly
(wspbiredagowanie strony internetowej szkoly, udzial w przygotowywaniu informato-
réw, broszur i wydawnictw okolicznosciowych, wyjscia z oferta edukacyjna do innych
szkdl); udziat w przygotowaniach i obchodach jubileuszu szkoly; wspdiprzygotowanie,
obstuga i udzial w cyklicznym konkursie ortograficznym ,, ZAWROT GEOWY” — dwu-
modutowy konkurs ortograficzny, w ktérym rywalizuja najpierw doro$li (rodzice,
przedstawiciele wtadz miasta itp.), a pdZnie] miodzieZ; wspdlorganizowanie i aktywny



66

udzial w Dniu Samorzadnoéci Uczniowskiej — ,, OLIMPIADA WYOBRAZNI”; wspdlpra-
ca 1 udzial uczniéw w konkursie ,,SUPER KLASA” - wieloetapowy turniej wiedzy
1 spramnos$ci, potaczony z realizacia tzw. ligi zadaniowej. Elementami tumieju sa: kon-
kurs plastyczny dotyczacy praw i cbowigzkéw ucznia (mtodziez poznaje statut szkoly,
regulamin oceniania zachowania ucznidéw, przedmioctowy system oceniania, Konwen-—
cje Praw Dziecka); konkurs na gazetke klasowa, folder informmacyjny, biuletyn (kazdy
zespdl klasowy moze zaprezentowal swoje sukcesy, osiagniecia, zamierzenia i pomy-
sty dotyczace plandw edukacyjnych i kariery zawodowej); konkurs na przedsiewziecie
klasowe dotyczace dziatan na rzecz szkoly (organizowanie systemu pomocy kolezer-
skiej w nauce, udzial w projektowaniu i rozwijaniu strony intemetowe] szkoty, organi-
zacja akcji charytatywnych, tworzenie pomocy dydaktycznych, organizowanie réznego
typu konkurséw dla ucznidw innych klas itp.); rywalizacja klas dotyczaca wiedzy na
tarat historii i tradycji szkoty; kenkurs na najlepsza frekwencije klasy.

Na dcbra atmosfere w szkole maja wplyw wzajemme kontakty nauczycieli z ucznia-
mi, ktére powinny byé cparte na zyczliwodci, kulturze oscbistej, zaufaniu i zrozumie-
niu. Nie oznacza to rezygnacji z kensekwentnego dbania o przestrzeganie norm i za-
sad funkcjonowania uczniéw w szkole. Nalezy reagowad na wszelkie przejawy niepo-
stuszenstwa i niewladciwego zachowania, ale jednoczesdnie wskazywal te, ktoére sa
pozadane i poprawne. W swoich dziataniach nauczyciele musza byé¢ autentycezni i wia-
rygodni. Oznacza to, Ze sami powinni kierowaé sie zasadami, ktére wpajaja uczniom.
Musza odznaczaé sie kultura osobista i taktem pedagogicznym. Czesto nauczyciel swoja
postawa potrafi roztadowaé napiecie w klasie — czasami wystarczy uémiech, zyczliwy
1 nieocceniajacy stosunek do ucznidw, Zart. Wazny jest tembr i intonacja glosu, gesty,
sposéb poruszania sie. Nauczyciel musi mieé autorytet oparty nie na strachu, lecz na
wiedzy, oscbowo$ci, charyzmie. Proces dydaktyczny muisi by¢ zindywidualizowany
1 dostosowany do mozliwosSci ucznidw. Nie wyeliminuje to oczywiscie wszystkich kon-
fliktéw w relacjach N-U, ale w znaczny sposéb je zminimalizuje. Dobra atmosfere w
szkole tworza wspblne przedsiewziecia, w ktérych biora udziat nauczyciele, uczniowie
i rodzice. W mojej szkole organizowanych jest co roku kilka takich imprez: ,,DZIEN
SECRTU” - impreza, podczas ktérej rywalizuja ze soba nauczyciele i uczniowie, Dzien
Samorzadnoéci Uczniowskiej - ,, OLIMPIADA WYOBRAZNI” - zabawa o charakterze
pikniku. Podczas te] imprezy poszczegdlne klasy prezentuja wykonane przez siebie sto-
iska i wystawy, sprzedawane sa wypieki przygotowane przez rodzicédw, odbywa sie
loteria fantowa oraz wiele konkurséw i zawoddw sportowych, w ktérych biorg udziat
uczniowie, rodzice 1 nauczyciele. Zebrane pieniadze sg przeznaczane na pamoc ucznicm
z rodzin w trudnej sytuacji materialnej. Inng organizowans cyklicznie impreza jest
,  CIASTECZKOWA WYWIADOWKA”, w czasie ktérej sprzedawane sa przez uczniéw
wypieki przygotowane przez ich rodzicéw. Zebrane w ten sposdb pieniadze sa przeka-
zywane ucznicm potrzebujacym wsparcia (np. w ubiegtym roku jednej z naszej uczen-
nic spioneto mieszkanie. Cata kwote przekazano rodzicam dziecka) .

Szkota jest postrzegana przez ucznidw jako instytucja oparta na przymisie i dys—
cyplinie oraz ukierunkowana ha restrykcje wobec nich. Zwlaszcza jej restrykcyjny cha-
rakter wplywa na niecheé¢ ucznidw do szkoly i jest powodem frustracii i konfliktéw.
W swoim systemie wychowawczym szkola powinna wzmacniaé wtadciwe zachowania
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uczniéw poprzez nagradzanie. Nie tylko wiec nalezy karaé, krytykowaé negatywne
reakcje, ale przede wszystkim ktasé¢ nacisk na te, ktére sq pozadane.

Przeciwwaga dla przymusu i dyscypliny powinna byé wieksza demokratyzacija
szkoly. Mozna to osiagnaé poprzez umozliwienie uczniom wywierania wplywu na to,
co sie w niej dzieje. Wybrany w demokratycznych wyborach Samorzad Uczniowski
powinien mieé¢ mozliwos$é przedstawienia opinii ucznidw na temat wielu spraw zwiag-
zanych z funkcjonowaniem szkoty. W mojej szkole Samorzad Uczniowski opiniowal
m.in. wewnatrzszkolny system oceniania, regulamin oceniania zachowania, wspdltwo-
rzyt projekt Statutu Gimazjum. Ma mozliwo$é przedstawiania postulatdw ucznidw,
reprezentuje ich w réZnego typu imprezach szkolnych i miejskich. MtodzieZ powinna
identyfikowaé sie ze swoja szkola i mied poczucie, Ze jest bardzo waznym jej elemen—
tem oraz ze, ma wpilyw na jej ksztatt. Innym przejawem demokratyzacji szkoly moze
by¢ powolanie rzecznika praw ucznia. Powinna to byé¢ osoba wybrana przez ucznidw
w demokratycznych wyborach. Rzecznik reprezentowalby mtodziez w rdznego typu
sprawach, kiedy istniatcby przypuszczenie, Zze zostaly naruszone prawa ucznia. Repre-
zentowatby ucznidw podczas rad pedagogicznych w czedci dotyczace] wystawiania
ocen zachowania.

Duze znaczenie ma bezpieczehstwo dzieci w szkole. W moim gimmazjum przykla-
da sie do tego aspektu szczegdlng wage. Nauczyciele podczas przerw pelnia dyzury na
holach, podczas zajeé lekcyjnych nie sa wpuszczani na teren szkoly ucziowie innych
szkdét oraz osoby nieuprawnione. Podczas zabaw i dyskotek szkolnych Policja
1 Straz Miejska patroluja okolice i czuwaja nad bezpiecznym powrotem ucznidw do
domi. Na spotkania z uczniami sa zapraszani przedstawiciele Policji oraz sedziowie
Sadu Rodzinnego i Nieletnich, ktérzy rozmewiaja z miodzieza na temat bezpieczenstwa
1 prawa.

Szkola powinna nie tylko ksztalcié, ale rdwniez rozwijaé zainteresowania ucznidw.
Duza oferta kot zainteresowan i zajeé sportowych znacznie wzbogaca 1 uatrakeyjnia
szkote. Ucmiowie podezas tych zajed nie tylko rozwijaja swoje pasje 1 zainteresowania,
ale réwniez ucza sie spedzaé wolny czas w spoiecznie akceptowany sposéb. Podczas
zajeé sportowych ksztaltuja dyscypline i roztadowuja swoje emocje i frustracje. Mio-
dziez zaspokaja w ten sposéb potrzebe sukcesu i buduje poczucie wiasne] wartosci. Na-
szej mtodziezy propoujemy 18 réznych form zajeé pozalekeyjnych, z ktérych korzysta
prawie 48% ogdlu uczniéw. Uczniowie odnosza znaczace sukcesy w judo, pilce recz-
nej, pitce nomej i tenisie stotowym. Ostatnio zostal zakupiony sprzet do éwiczen sito-
wych oraz stoly do tenisa stolowego.

Szkota powinna dazy¢ do uzyskania jak najlepszych efektéw swoich dziatan. Bywa,
ze nie radzi sobie z pewnymi sytuacjami i potrzebuje wsparcia. Moje gimmazjum ak-
tywnie wspdlpracuje z rémymi instytucjami i stowarzyszeniami majacymi siedziby na
terenie miasta: MPP-P-em, MOPS-em, Policja, Sadem Rodzirmym i Nieletnich, Stowa-
rzyszeniem ,,Mtodzi - Miodym”, Towarzystwem Zapcbiegania Narkomanii, Towarzy-
stwem Przyjacidt Dzieci, CHP i innymi.

Podsumowujac, mozna powiedzieé, ze konflikt jest trwale wpisany w dziatalnosé
szkoly. Musimy sie nauczyé twdrczo go wykorzystywaé dla rozwoju szkoty, ucznia, ro-
dzicdw 1 nauczyciela.
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Beata Ziarkowska-Kubiak
Specjalny Osrodek Szkolno-Wychowawczy dla Dzieci Niestyszacych w Szczecinie

LIy’ w klasie

Kim jest ,inny”?

Inny to ktos, kto rdzni sie od otoczenia wygladem, zachowaniem, sposobem my-
$§lenia czy kommikowania sie. Bycie innym oznacza pozostawanie na zewnatrz, poza
requtami gry, bycie niechcianym lub zaledwie tolerowanym.

Innoséé czesto posiada nazwe: upo$ledzeny umystowo, niewidemy, giuchy, niepel-
nosprawny ruchowo albo bywa nienazwana, niewyrazna, a przez to jeszcze bardziej
dziwaczna i odrzucana.

Tno$¢ rodzi konflikty, bo nietatwo ja zrozumied, uznaé jej potrzeby i prawa, bo
wymyka sie przyjetym przez nas schematom my$lowym. Wszak tworzymy te schema-
ty (procedury, nomy, standardy, zasady) po to, aby wlatwié scbie ocene sytuacii, przy-
spieszyé tempo reagowania, zwiekszyé efektywno$é dziatan. Ta tendencja do porzad-
kowania zycia i czynienia go jednoznacznym ma jednak takze negatywne skutki. Traci-
my wrazliwo$é na drugiego czlowieka, ktéry nie miedci sie w przyjetych normach.

Pojawienie sie ,imnych” w naszym éwiecie sprawia, Ze ten $wiat przestaje byt swoj-
ski, bezpieczny, doockreélony. Zaczynamy odczuwaé lek przed nieznanym, ,zgroze nie-
okre$lacéci Nie wiadonp, jak zachowad sie w stosunku do 0séh niepelrosprawrnych, zeby
Ich nie wmzidé; Przeraza nnie to, co niegmare. Tylko niewiedza sprawia, Ze czegos sie gbawlam,
po nie wiem, czy dam sopie rade. Pisza studenci pedagogiki w badaniach na temat feno-
menu spotkania z cztowiekiem niepelnosprawnym.?

Lek, niewiedza i bezradno$é rodza czamo-biale spojrzenie na niepeinosprawnych:
albo jeste$ jednym z nas (wtedy musisz sie do nas upodobnié), albo jestes obey (dziw-
ny, gorszy, wrdg — zastugujesz na izolacje).

Zdumiewa zatem optymizm zwolennikéw integracji edukacyjnej, ze juz samp
unieszczenie dzieci ze specjalrymi potrzepami w szkolach powszechrych zaowocuje:

- unzrostem interakcjl spolecznych miedzy nini a irryni dziedmi,

- nzrostan akoeptacjli spoleczre] wobec dzieci o specjalrych potrzepach edikacyjrych ze stro-

- zintegrowaniem tych dzieci dzieki kortaktam z kolegani w klasie 1 ra$ladowaniu ich za-
chonani.’

Jak powstaje konflikt?

Zycie pokazuje, ze szybko 1 bez dobrego przygotowania wprowadzona ,integra-
cja”, jest Zrédiem konfliktéw, ktére pozostaja nierozwigzane. Dlaczego?

Pojawienie sie ,immego” w klasie staje sie problemem wszystkich: ucznidw, nauczy-
cieli, rodzicdw. Ich pierwsza reakcja jest najczedciej bunt (,dlaczego to my misiny sie
z nim meczyé?”), a potem préby ucieczki przed prcblemem i zrzucenia go na pozosta-
tych (,to zadanie jego rodzicdw”, ,uczniowie powinni pomdc koledze”, ,nie jestem
mamg Jasia, nie misze sie nim cpiekowad”, ,nauczyciele misza sobie z tym poradzié ,
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sa pedagogami, to ich praca”). Powstaje konflikt intereséw: ,imny” potrzebuje pamocy,
ale nikt nie poczuwa sie do wspdlnoty z nim i do towarzyszenia mu w codziennych
trudach.

Uczestnicy tej sytuacji przezywaja konflikt wewnetrzny — konflikt wartosci. Sta-
wiaja scbie pytania, co w zyciu warto: Zy¢ tak, jak proponuja media — lekko, tatwo
1 przyjemie? Je$li wktada¢ w co$ wysiltek, to w zdobywanie sukceséw, pieknej sylwet—
ki i pieniedzy? Czy teZ moze warto wspdlczué, pomagad, dotrzymywadé kroku tym, kté—
rzy ida wolniej, cieszyé sie ich sukcesami, tak odmiennymi od naszych? Te pytania
pojawiaja sie w zyciu kilkakrotnie: w zetknieciu z niepelnosprawnos$cia, staros$cia, nie-
uleczalng chorcha, ale takze gdy rodzi sie dziecko i trzeba odiozyé imne sprawy, Zeby
m1 towarzyszyc.

Jezeli kto$ na ostatnie pytanie odpowie, Ze warto, to cziowiek ze specjalnymi po-
trzebami (stary, chory, niepelnosprawny, malenki) majdzie w nim przyjaciela. Ale taka
odpowiedZ nie jest oczywista i nie zdarza sie zZbyt czesto. Trzeba o nig zabiegaé, udwia—
damia¢ jej sens mozolnie i cierpliwie. Pierwszym krckiem jest ukazanie sytuaciji niepei-
nosprawnego, nak*cnienie do spojrzenia na zycie z jego perspektywy.

Co czuje ,inny”?

A zatem, co czuje uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi umieszczony
w szkole ogdlnodostepne]? Rozwazmy ten problem w odniesieniu do mtodziezy gim-
nazjalnej — grupy wiekowej, w ktdrej najtrudniej funkcjonowaé, bedac ,immynt’.

Co czuje niepelnosprawny gimnazjalista?

Poczatkowo jest szczedliwy, Ze moze byé z réwiednikami. Jes$li byt nauczany indy-
widualnie i przekonywany, Ze szkota specjalna, do ktérej mogt trafié, jest szkola gorsza,
to czuje sie zwyciezca, bo wreszcie jest miedzy ludZmi, w dodatku ,lepszymi”, wiec
sam czuje sie lepszy. MoZe by¢ nieco zagubiony i zaklopotany, je$li potrzebna mu jest
paroc w funkejonowaniu w szkole. Oczekuje jednak, Ze mnajdzie akceptacie, zyczliwoéé
i przyjaz, a wraz z nimi pomoc i rozwiazanie probleméw. Oczekuje, Ze zostanie do-
strzezone jego poczucie humoru, talent melarski, mizyczny albo gawedziarski, serdecz-
noé¢ wobec bliskich, wrazliwoé¢ na dcbro i piekno, a nie tylko to, Ze jezdzi na wozky,
nie widzi, nie styszy lub wolniej my$li.

Pelen nadziei wkracza do szkoty i.... napotyka obojetnodd, niecheé, agresje, drwine
(a mtodziez gimazjalna potrafi by¢ okrutna i ranié¢ bardzo celnie!) albo w najlepszym
razie litoéé. Szybko zrozumie, Zze w tym ,lepszym’ Swiecie nikt go nie chee, Ze moze tu
przychodzié i uczyé sie, ale nie bedzie jednym z ,nich”.

Rodzi sie w nim konflikt: najpierw wewnetrzny pomiedzy marzeniami a rzeczywi-
sto$cia, a potem zewnetrzny: w odpowiedzi na odtracenie uczen niepelnosprawny od-
suwa sie, bywa zlo$liwy, uparty, agresywny — zaczyna funkcjonowaé na marginesie
Klasy. Jest docy, dziwny, gorszy, zashuguje na izolacje. Juz nie ma integracji, jest tylko
przymusowe osadzenie w tym samym miejscu.



B. Ziarkowska-Kibiak — ,Inny” w klasie 71

Jak rozwigzad konflikt?

Co zatem rcbid? Jak mozna ten konflikt rozwiazad?
Najpierw trzeba dokladnie poznaé sytuacje koenfliktowa, a potem rozmawiaé ze
wszystkimi jej uczestnikami i o wszystkich aspektach.
Ale najwiece] rozmawiaé z mtodzieza.
* Rozmawiaé o sprawach waznych: o sensie zycia, hierarchii wartos$ci, wieziach mie-

dzy ludZmi.

* Nie unika¢ tematéw trudnych (takich jak: starodé, samotnodé, ubdstwo, cierpienie,
duierd) .

* Tiumaczyé problemy oséb niepeinosprawnych i sposcby udzielania im pomocy
1 wsparcia.

+ Ukazywaé pojawienie sie problemu w zyciu jako szansy zmiany na lepsze.

* Podkre$laé dobre strony kazdego z ucznidw (najwieksza niecheé wobec niepeino-
sprawnych wykazuja oscby o niskim poczuciu wiasnej warto$ci, borykajace sie
z wieloma nierozwigzanymi problemami) .
A poza rozmowa:

* Ograniczy¢ rywalizacje miedzy uczniami albo z niej zrezygnowaé — niech kazdy
pordurnuje wiasne wyniki i pcbija wiasne rekordy (czy to mozliwe w naszej szkole?).

* Zachecaé ucznidéw do dziatan pozalekcyjnych, wolontariackich (moZze nawet warto
miej zadawaé, ale za to wychowaé ludzi wrazliwych i odpowiedzialnych?).

* Stwarzaé uczniowi niepeinosprawnerui okazje do realizacji jego uzdolnien.

* Rozwijaé samodzielno$é ucznia niepelnosprawnego w szkole.

+ Stworzy¢ klasowy system udzielania pomocy, biorac pod uwage potrzeby wszyst-
kich ucznidw .

* Pomagad¢ w asertywnym wyrazaniu gniewu.

* Pomagaé¢ w rozwigzywaniu codziennych sytuacji problemowych w klasie - nie
pozwalaé na nawarstwianie sie wzajeme] niecheci.

* By¢ dojrzatym, szczes$liwym i dobrym czlowiekiem, lubié ucznidw i pozwolié im
ze sdba przebywaé (dobre wzorce sa réwnie zarazliwe jak zle, ale jest ich zbyt
mato, zeby mogly byé réwnie skuteczne).

Kto moze poméc w rozwigzywaniu konfliktu?

Nauczyciele

Tego wszystkiego nie uda sie zrealizowaé jednemu nauczycielowi, cholby byt naj-
wiekszym entuzjasta. To musi byé dziatanie grupowe. Zatem i $wiadomosé wagi sytu-
acji, i sposcbdw radzenia scbie z nig misza istnied w calym zespole nauczycieli.

Jak to zrobié, zeby zechcieli pedjaé dodatkowy trud wychowawczy ludzie cbcigze—
ni opracowywaniem stert dokumentéw szkolnych ( te dwie umiejetno$ci rzadko ida
w parze, wiec albo ktoé jest dobry w dokumentowaniu, albo w dziataniu; stad coraz
miej nauczycieli dziatajacych) ? Moze warto jednak czescie] przygladaé sie priorytetaw
powtarzaé scbie pytania: na czym nam najbardziej w szkolnictwie zalezy? dokad zmie-
rzaja nasze dziatania? jakich ludzi cheemy spotykaé w zyciu (beda tacy, jakich wycho-
wamy) ?
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Rodzice

Cbok nauczycieli i ucznidw takze rodzice maja istotny wplyw na to, co dzieje sie
w szkole. Warto uSwiadamiaé¢ im zlozono$é sytuacji i sens naszych wysitkdéw, zeby nie
stali z boku albo nie dziatali przeciwko nam. Niewielu rodzicdw jest w rzeczywistosci
niechetnych do wspdldziatania, raczej sa niezorientowani i - jak wiekszoé¢ ludzi — re-
aguja sterectypowo.

Rodzina niepelnosprawnego ucznia

Najwiekszy wplyw na powodzenie integracji ma postawa samego ucznia niepei-
nosprawnego i1 jego rodzicdw. Niepelnosprawnos$é to zadanie zyciowe ( jak wiele in-
nych: matzenstwo, rodzicielstwo, zawdd). Bardzo trudne zadanie. Mozna realizowaé je
po mistrzowsku albo po partacku. Pierwszym krokiem do mistrzostwa jest akceptacja
niepeinosprawnosci przez dziecko i jego rodzicéw.

Kiedy my$limy o akceptacii, uéwiadamiamy scbie, jak wiele konfliktéw wewnetrz-
nych przezywa czlowiek, zanim ja osiagnie. Musi dokonaé wielu wybordw, w tym
wyboru paniedzy niedoskonato$cia (oscby, zjawiska, stanu itp., ktére mamy zaakcep-
towaé) a pragnieniem doskonalego; ograniczeniem wolno$ci (czasu, przestrzeni, pla-
néw) a dazeniem do niej; koniecznodcia dokonania w zyciu zmian i przewarto$ciowan
a potrzeba stabilizaciji. Nie wystarczy jednorazowa decyzja, trzeba przy niej wytrwaé.
Rkceptacja nie jest chwilowym opowiedzeniem sie po czyjej$ stronie. Jest postawa
zyciowa 1 wymaga podjecia diugotrwatego wysitku.

Niewielu rodzicdw potrafi tego dokcnaé. Nie akceptuja dziecka, bo czuja sie bez-
radni wobec jego problembw, maja poczucie winy, a jednoczednie krzywdy i opuszcze-
nia. Bywa, Ze unikaja problemi, wypieraja go, zamykaja sie w swoim Swiecie, odcinaja
sie od dziecka, szukaja cudownych metod uzdrawiania. Czasem popadaja w druga
skrajnoéé: sa nadopiekunczy, wyreczaja, nie wymagaja, nadskakuja, wynagradzaja. Cze-
sto sg pelni Zalu, pretensiji i roszczen wobec otoczenia. Czuja sie nieszeze$liwi. Ich dziec-
ko tez jest nieszcze$liwe, bo czuje sie nieakceptowane i nie akceptuje siebie.

Jesli do szkoly trafi taka rodzina, to raczej nie pawze w dziataniach integracyj-
nych. Rodzice beds jedynie surowo oceniaé prace nauczycieli, zglaszaé czeste reklama-
cje 1 oczekiwaé spektakulamych rezultatéw. Ich dziecko natomiast bedzie zagubione,
nieufne i niechetne do wspdidziatania. Bez watpienia powstanie wiele konfliktéw trud-
nych do rozwiazania, bo ich pierwotng przyczyna jest brak akceptacii problemdw dziecka.

Bywaja jednak rodzice, ktérzy podejmuija trud zycia z dzieckiem niepelnospraw-
nym na jego miare, zgodnie z jego potrzebami i mozliwodciami. Przyjmuijac niepeino-
sprawno$é, rozumieja ograniczenia, szukaja drdg rozwoju, daza do zapewnienia szcze-
$cia dziecku i scbie. Ich dziecko rzeczywidcie ma szanse czué sie szcze$liwe 1 akcepto-
waé siebie jako czlowieka niepelnosprawnego. Oni potrafig pozyskiwaé sprzymierzeicow,
wspbltworzyé w szkole warunki odpowiednie dla dziecka i pomagaé w realizacji po-
mystéw integracyjnych.

Obecnoséé takiej rodziny w Srodowisku szkolnym daje nadzieje, ze poczatkowy
konflikt intereséw pomiedzy sprawnymi a niepeinosprawnym stanie sie dla wszystkich
szansa rozwoju, a nha pytanie: ,czy warto dotrzymywaé kroku tym, ktérzy ida wol-
niej?”, wielu odpowie, Ze warto.
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Podsumowanie

Pojawienie sie ,innego” w szkole nie musi by¢ zagrozeniem dla naszego swojskie—
go, dookre$lonego Swiata, cho¢ burzy ustaleny porzadek i wymaga wysitku. Z pewno—
$cia przyczyni sie do postawienia wielu pytan i powstania sytuacji kenfliktowych. Be-
dzie takze okazja do dokonania zmian w S$wiadomo$ci uczestnikéw tych sytuacii.

Dokonawszy tych zmian, odkryja oni w ,imnym” juz nie cbcego, ktéry budzit lek,
ale kogos, kto - jak my wszyscy — ma swoje ograniczenia i mozliwoéci. Jezeli przestana
sie baé, to zroaumieja, Ze jego obecnod¢ czyni ich lepszymi. Docenia to wspdlistnienie,
ktore jest szansa rozwoju.

Przypisy

1 7. Baumen, Wieloznacznodd nowoczesna nowoczesnodé wieloznaczna, PWN, Warszawa 1995, s. 84.

2 M. Kozyczkowska, Fenomen spotkania z cziowiekiem niepetnosprawnym [w:] K. Rzedzicka (red.), Dorostodd,
nigpetnosprawnods, czas wspdiczesny, Tmpuls, Krakéw 2003, s. 344.

3 G. Stceart, Czy psychologia potrafi wzasachié icke integracii dzieci o specialnych potrzahach echikacyinych [w:]
G. Fairbeim (red.), Integracja dzieci o gpecjalnych potrzebach, QMPP-P MEN, Warszawa 2000, s. 51.
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sIwarza w twarz'’- procedura rozwigzywania konfliktéw
miedzy uczniami przy wspdéludziale rodzicéw

Konflikt jest stalym i nieuniknionym elementem Zycia spolecznego zardwno
w mekroskali — na poziamie catych spotecznoéci - jak 1 w mikroskali, na pozicamie jed-
nostek i matych grup. W szczegdlnodci jest wiec naturalnym sktadnikiem szkolnego
zycia. Moze wynikaé zardwno z réznic pomiedzy ludzmi, np. z réznych norm zacho-
wania sie webec czyjej$ nieuczciwosci, jak i1 z podobietstw, gdy np. dwie osoby daza
do przewcdzenia grupie. Istnienie konfliktu moze byé ukryte — co nie maczy, ze po-
zbawione destrukcyjnego wpiywu na skonfliktowane oscby — lub jawne, wyrazajace sie
w dziataniach w réznym stopniu nasyconych réznymi formami agresji. Jezeli pozostaje
nierozwigzany, moze sie nasili¢ i prowadzié do przemocy - psychicznej lub fizyczned.

Niniejsze cpracowanie dotyczy interwencji w sytuacji konfliktu, ktérego elemen-
tem jest agresja lub przemoc. Ponizej zapropcnowana zostata procedura przeprowadze—
nia spotkania, w ktérym uczestnicza cbie strony kenfliktu oraz ich redzice.

Celem spotkania jest:

+ skonfrontowanie sprawcy ze skutkami przemocy dla ofiary, jej rodzicdw i rodzi-
cdw sprawcy,

+ skonfrontowanie go ze skutkami prawnymi, jakie jego zachowanie pociaga za scba,

+ zaspokojenie pragnienia sprawiedliwosci,

* danie szansy na naprawienie szkdd, je$li poszkodowani na to sie zgodza.

Dazenie do sprawiedliwosci jest motywem skltaniajacym cbie strony do podjecia
dziatan, z tym, Ze u poszkodowanego i jego rodzicéw w pierwszym momencie jest to
na ogdl oczekiwanie odpowiedniej kary, czyli sprawiedliwodci wyréwnawczej, nato-
miast rodzice winowajcy szukaja sposcbu naprawienia wyrzadzonej krzywdy. Zatem
ich postawa - je$li zostana stworzone warunki, by sie ujawnilta - daje poczatek popra—
wie zachowania ich dziecka.

Wstepem do spotkania jest powiadomienie rodzicdw o zdarzeniu, ktére stato sie
powodem podjecia interwencii, np. o pobiciu kolegi, ktéremu trzeba byto udzielié po-
mocy medycznej. Juz w tym momencie zaczynaja sie wazyé losy spotkania. Rozmowa
typu ,wezwanie rodzicédw do szkoly” uruchamia w rodzicach mechanizmy obronne,
ktére utrudnia dialog. Natomiast przyjecie postawy, Ze zaistniate zdarzenie jest naszym
wspdlnym problemem, ktoéry wspdlnie checemy rozwigzaé, by pomdc dzieciom nawia-
zaé lub przywrdcié dobre stosunki, zwieksza szanse na konstruktywna wspdlprace tych
rodzicéw z pedagogiem i rodzicami osoby poszkodowanej.

Przygotowujac sie do spotkania, warto dokonaé analizy sytuacji psychologiczne]
wszystkich jego uczestnikéuw:

+ Co czuje, my$li i czego potrzebuje ofiara, ktéra zdecydowala sie na spotkanie?
+ Co czuje, myéli 1 czego potrzebuje sprawca?

+ Co czuje, myéli i czego potrzebuje rodzic ofiary?

* Co czuje, mysli 1 czego potrzebuje rodzic sprawcy?
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Spotkanie jest trudne dla wszystkich. Ofiara, mimo ze sie zdecydowata na przyj-
$cie (nie nalezy tego wymuszac), moze odczuwaé lek. Jej rodzice — gniew, ched odwetu,
niepokdj o bezpieczehstwo dziecka w przysziosci. Sprawca — moze odczuwalé strach
przed konsekwencjami, wstyd, Zal, Ze narazil swoich rodzicdw na przykro$ci. Rodzice
sprawcy — poczucie winy, wstyd, smutek; czesto taka sytuacja godzi w ich poczucie
wlasne]j warto$ci zwiazane z rola ojca czy matki, czemu towarzyszy my$l ,nie spraw-
dzitam sie jako matka”, ,nie sprawdzitem sie jako ojciec”.

Wyniki dokonanej analizy potrzeb podpowiadaja sposcby znmiejszenia napiecia
u wszystkich uczestnikéw spotkania. Koncentracja prowadzacego na zadaniu, jak sytu-
acje naprawié oraz traktowanie wszystkich uczestnikéw jako czlonkdéw zespolu pracu-
jacego nad poszukiwaniem rozwigzania problemu sprzyja temi, by u pozostatych oséb
napiecie nie wzrastato. Temu samemu stuzy silna strukturalizacja spotkania i polaczo-
na z zyczliwos$cia dyrektywno$é prowadzacego.

W szczegdlnoscl warto pamietaé o nastepujacych elementach:

* Podziekowanie wszystkim za przyjécie, dostrzezenie dobrej woli, dostrzezenie
trudnoéci - organizacyjnych i psychologicznych — ktére trzeba bylo przezwyciezyé,
przychodzac na spotkanie.

* Zaznaczenie, Ze problem jest wspdlny i ze wszystkim rodzicom zalezy na dobrym
wychowaniu swego dziecka, nauczycielom tez, a wiec przyczyna spotkania jest
nasze wspdlne niepowodzenie (odbarczenie z nadmiernego poczucia winy rodzica
sprawcy) .

+ Okazywanie wspdlczucia wszystkim uczestnikom, lecz nieodstepowanie od zasad
(miekkos$é wobec ludzi, twardos$é wobec problemu) .

+ Uwaime stuchanie, réune  traktowanie kazdego  wypowiadajacego sie,
nieprzywigzywanie sie do swojej koncepcji rozwiazania problemu.

* Koncentracja na poszukiwaniu rozwigzania, a nie na odtworzeniu nieistotnych
szczegbldw zdarzenia.

+ Otwarto$¢ na rozwiazania proponowane przez wszystkich —uczestnikéw,
uwzglednianie oczekiwan osoby poszkodowane].

* Podkre$lanie kazdego, nawet drobnego, osiagniecia w rozmowie, wyrazanie za to
uzhania.

Pierwszym etapem procedury jest ustalenie faktéw bedacych przyczyna spotkania.
Wyzwala to wiele emocji, poniewaz kazda ze stron ma swoja wersje zdarzen, w ktére]
elementy cbiektywne mieszaja sie z interpretacjami. Niezbedne jest wiec rozdzielenie
faktéw od subiektywnych interpretacji i ocen. Pavaga w tym aktywne stuchanie uczest-
nikéw konfliktu i modyfikowanie ich wypowiedzi poprzez rozbrajanie mechanizméw
napedzajacych konflikt aZz do momentu uzyskania wersji zgodnej. Pomocne moga byé
na przyktad pytania i stwierdzenia:

* Czy jest mozliwe, Ze cna poczuta sie zagrozona, gdy ja otoczyliscie?

* Czy Jest mozliwe, Ze jej intencje byly ime, niZz ty my$latas?

* Czy zgodzisz sie, Ze mozna bylo sytuacje rozwigzaé bez naruszania prawa?

* Mysle, ze zgadzamy sie z tym, Ze nie wolno bié¢ innych. Czasem bywa to trud-
ne. Co w tej sytuacji stanowilo te trudnos$é?

T pytanie do drugiej strony konfliktu: Czy potrafisz zrozumieé te trudnodé, bytes
kiedy$ w podcbnej sytuacji?
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* Zmienite$ zdanie co do intencji przeciwnika i przyznates$ sie do naduzycia sity - to
wymagato od ciebie odwagi.

* Ddbrze éwiadczy o tobie fakt, Ze potrafisz sie tu przymaé do zaczepki i Ze dostrze-
gasz swdj biad.

Dzieki takiemu zabiegowi z dwéch wersji tego samego zdarzenia, w wyniku kté-
rego trzeba byto Michatowi udzielaé¢ pomocy medyczne]...

Michat: Pomiedzy mry a Przemkiem od poczgtku roku dzialo sie Zle — Przemek nnie
upokarzal, wyshyginal sie nry, rewet ra lekcjach potrafil nnie wierzyé w giowe, nie pylo to
polesre, ale nigprzyjenre. Chelal by lepszy ok nnie we wszystkim, w rauce, w sporcie. Ostat-
nio ma wf. nialem szarnse ma rajlepszy wnik w klasie, ale Przamek, zepy do tego nie dopuscic,
potracil nnie, wtedy ypadiam 1 przypiegliem prawie ostatni. Jasre, Ze pylem zly, wiec tez pod-
ciademmi nogi. Potemw szkole z kilkam kolegani podszed? do nnie, otoczyli nnie 1 cheieli
pabic, wiec sie pronitem 1 wkerzylango, 1 wtedy sie zaczelo.

Przamek: Zachowrje sie romalnie, jak wszyscy w klasie, a Michal jest przewrazliniory.
I woale nie jest takim niewinigtkiem ostatnio m wf. pleglidy m czas, a on ze zlosci, Ze sie
przewrdcil gdy niechcacy go potracilem, podeig? mi mogi, Zepym nie nmial lepszego czasu niz
on. Potemw szkole z kolegani, ktérzy widzieli, Ze on to zropil celowo, podszediem do niego
Zepy pogadaé, a on pez powodn zaatakowal nnie, ro to sie pronilfem

.poprzez eliminacje tego, co subiektywne

Michat: Pomiedzy mry a Przemkiem od poczgtku roku dzialo sie Zle — Przemek nnie
upokarzal wysthuginal sie nrg rawet ma lekcjach potrafil nnie uderzy¢ w giowe, nie pylo to
polesre, ale nieprzyjenre.

Chcial py¢ lepszy ode nmie we wszystkim, w rauce, w sporcie. Ostatnio ra wf. miatem
szanse ma rajlepszy wynik w klasie ale Przenek, Zefy cb tego nie dopuscid, potracil nnie, whedy
upadiem 1 przybiegiem prawie ostatni. Jasre, e bylem zly wiec tez podeiglemnu rogi. Potem
w szkole z kilkama kolegani podszed? do nnie, otocgyli nnie 1 chciell pobid, wiec sie bronilem
1 wkrgylemgo, 1 wtedy sie zaczelo.

Przemek: Zachowuje sie rommalnie jak wszyscy w klasie, a Michal jest przewrazliwiony.
I weale nie jest takim niewinigtkiem — ostatnio ra wf. pisgalisny m czas, a on ze zlosci ze sie
przewrdcil gdy niechcacy go potracilem, podeig? mi mogi, Zepym nie nmial lepszego czasu niz
on. Potemw szkole z kolegant, ktérzy widzieli, ze on to zrobil celowo, podszediandb niego Zehy
pogadaé, a on pez powod zaatakowal nnie, ro to sie pronifem, a koledzy ni pamgali. (Zazra-
czore sq fragmenty wypowiedzi, ktore s interpretacjani i sublektywymi opiriani chicpedw).

.udaje sie wyluskaé bezsporme fakty...

Przenek od poczatku roku dokuczal Michalowi. Chiopcy mieli pordwnywalne wyniki
w rauce 1 w sporcie. Ma wf. Przemek potracil Michala, ten wpadl, przypiegl prawie ostatni,
potam podeial nogi Przenkowi. W szkole Przemek z kolegami podeszli do Michala, a kiedy go
otoczyli, Michat udergy? Przenka, z czego wywigzala sie bdjka takZe z pozostalyni kolegant.

.4 nastepnie poméc stronom konfliktu zrozumieé nawzajem swoje zachowania.
Zrozumienie nie oznacza usprawiedliwienia dla agresji, przemocy 1 dokuczania, zito
musi byé nazwane; je$li sa naruszone normy prawne, to sprawca powinien mieé Swia-
domoséé, jakie konsekwencije mu za to groza. Moment, gdy rodzice oscby poszkodowa-
nej odstepuja od siegniecia po nie, widzac oznaki skruchy u winowajcy, jest dla niego
silnym przezyciem dajacym impuls do poprawy zachowania. Swiademo$é, ze rodzice
- Jedni 1 drudzy - maja zbieime oczekiwania i Ze nie sa wrogo usposobieni, takze po-
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maga mi w przeprowadzeniu giebsze] refleksji i dokonaniu korekty swojego postepo-
wania.
Traktowanie rodzicdw obu stron przez oscbe prowadzaca jako sprzymierzencédw
w poszukiwaniu sposcbu rozwigzania konfliktu przynosi owoce takze w postaci ich
wzajerme] otwartoéci na siebie. Czesto to rodzice inicjuja przeproszenie oscby poszko-
dowanej 1 jej rodzicdw, co pociaga za scha oczywiscie poddbne zachowania u ich dzie-
ci. Kiedy pada propozycja, by poprawe swojego zachowania zapoczatkowaé jakim$
dobrym dziataniem, dziataniem na rzecz imnych, winowajcy bardzo chetnie na to przy-
staja. Decyduja sie na przyktad na kilka godzin pracy w biblictece, w szkolnej kuchni,
przy pracach porzadkowych lub w jakiej$ organizacji charytatywnej. Zostaje ustalcna
liczba godzin pracy i termin jej wykonania, nierzadko oscba poszkodowana deklaruje,
ze do tego sie przytaczy. Na koniec zachecam rodzicédw do tego, by w domu juz nie
wracali do samego zdarzenia, ktére bylo przyczyna spotkania, tylko skoncentrowali sie
na pamocy swoim dzieciom w zbudowaniu dobrych relacji. Ostatnim punktem spotka-
nia jest rnda, w ktérej uczestnicy okre$laja w skali 0-10 jego sens. Na ogdl wszyscy
podaja 10. Kiedy rozchodza sie, najczesciej podaja sobie rece. Tak poprowadzone spo-
tkanie jest dla uczestnikéw mocnym, dobrym dodwiadczeniem. Trwalos$é efektow
sprawdzam kilkakrotnie co pare dni. Wyniki s zachecajace.
Czymniki silnie oddziatujace na sprawcow:
* konfrontacja sprawcy ze skutkami jego zachowania - bdlem, strachem, poniZeniem,
fizycznym uszkodzeniem drugiej oscby;
* konfrontacija ze skutkami jego zachowania dla redzicow — jego i osdby poszkodowane];
* otrzymenie szansy naprawienia zia;
* dcbre przyjecie skruchy;
+ mozliwodé zamkniecia sprawy w krotkim czasie po speinieniu uzgodnionych wa-
runkow.

Ograniczenia metody

Dotycza zardwno stron konfliktu, jak i oscby interweniujace].

* Procedure te trudno jest stosowaé oscbam, dla ktérych poczucie sprawiedliwo—
$ci wiaZze sie z koniecznoscia wymierzenia winowajcy odpowiedniej kary, ktérym trud-
no sie rozstaé z przekonaniem, Ze samo zadoiéuczynienie bez ukarania winnego pozo-
stawia problem jako ,niezatatwiony”.

* Procedura bazuje na zdolno$ci do wspdtodczuwania, na moralnodci wynikajace]
z Dekalogu, na hierarchii wartosci, w ktérej dobro drugiego czlowieka jest tak samo
wazne jak moje wilasne 1 w ktérej sumienie rozlicza czlowieka z nakazu ,mihaj bli‘nie-
go jak siebie samego” - dlatego nie s skuteczne w odniesieniu do oséb gieboko zalbu-
rzonych i zdemoralizowanych.

Ribliografia
D. Jonhson, Podaj dior. Uniejetnosci interpersonalne, IPZT, Warszawa 1992

Jim Consedine w rozmowie z Wiktorem Osiatynskim, Sprawiedliwsza sprawiedliwosc [w:]
Gazeta Wyborcza, 11-12.01.2003

Bwa Siedlecka, Jestes lekiem na cate zio [w:] Gazeta Wborcza 18-19.01.2003
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Mediacje jako sposdéb rozwiazywania
konfliktéw interpersonalnych

O procedurach rozwigzywania konfliktu

Wedtug stownika jezyka polskiego procedura to unomvwany przepisami, zwyczaja-
ni sposdh prowadzenta, zatatwiania jakiej$ sprawy; tok, tryb, przebieg czegos.

Konflikt pojawia sie wtedy, kiedy dwie lub wiecej oséb, wzajemie od siebie zalez-
nych, znajduje sie w sytuacji, w ktdrej sposcby dazenia do realizacji wartosci, zaspo-
kajania potrzeb czy zdobycia okres$lenych débr (zascbéw) sa réine dla kazdej z nich.
Kazda z nich podejmije, w zwiazku z tym, dziatania zmierzajace do zmiany tej sytu-
acji. Dziatania mogq eskalowaé, lagodzié badZ rozwiazywaé konflikt.

Zrédiami konfliktu moga byé:

*  system wartos$ci - konflikt wartosci

+ dostep do informacji, interpretacja informacji - konflikt darych

* Dbledne postrzeganie sytuacji i ludzi oraz emocje z tym zwiazane, zta kanmikacja,
stereotypy, odwetowe zachowania - konflikt relacji

+ struktura sytuacji - pelnione role, ograniczenia czasowe, przestrzenne, ograniczo-
ne zascoy — konflikt strukturalny

* konflikt intereséw - pojawia sie zwykle wtedy, gdy kto$ chce zaspokoié swoje po-
trzeby kosztem innej osoby. Dotyczy¢ moze potrzeb rzeczowych (materialnych),
proceduralnych (np. sposcbu prowadzenia rozméw) lub potrzeb psychicznych.

Sposcby zachowania sie ludzi w sytuacji kenfliktu:

+ strategia daminacji

* ustepowanie

* brak dzialania - nadzieja na sampistne wygasniecie konfliktu

* kompromis — rezygnacja z czesci wiasnych Zadat w zamian za podcbna rezygna-
cJe drugiej strony

+ strategia rozwiazywania probleméw — poszukiwanie wspdlnie z druga strong moz-
liwodci jednoczesne] realizacji najwazniejszych intereséw cbu stron.

Sposoby wspomagajace rozwiazywanie konfliktéw:

+ aktywne stuchanie
* postepowanie w cparciu o jasne 1 czytelne nomy (zasady)
* negocjacje
+ mediacje
+  arbitraz
. sd.
Mapa konfliktéw w szkole

Kazda instytucja i organizacja sktada sie ze wzajemie zalemych jednostek, ktére
maja wilasne interesy. W szkole liczba wzajemmych relacji, oczekiwan i potrzeb sprzyja
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pojawianiu sie konfliktéw. Najczesciej pojawiaja sie one w relacjach: uczen-uczen,
uczen-nauczyciel, nauczyciel-nauczyciel, nauczyciel-rodzic.

Umiejetnosé negocjowania to jedna z wazniejszych umiejetnosci w pracy nauczy-
ciela. Warto sie uczyé postrzegania konfliktu jako naturalnego rezultatu wynikajacego
z zycla w grupie, przeciwstawiania sie rdimych typdw oscbowodci, potrzeb, dazet, za-
interesowant 1 przekonan.

Oczywiscie wlasnie w szkole uczen powinien nabywaé wiedze i doskonalié umie-
jetnosé efektywnego rozwiazywania konfliktéw.

Podstawowe reguly i etapy negocjacji nastawionych na wspdiprace

Negocjacje to proces kommikowania sie dwéch lub wiecej osdb (stron) bedacych
w konflikeie. Celem negocjacji jest osiagniecie porozumienia.
Wyrdznia sie dwa podstawowe typy negocjacji:

D) negocjacje pozycyjne — strony nie sa sktomne do ustepstw, daza do zwyciestwa, sta-
raja sie osiagnaé sukces, czesto kosztem drugiej strony;

2 negocjacje nastawione na wspdiprace — strony staraja sie osiagnaé porozumienie
przynoszace korzyéci wszystkim zainteresowanym. Ten rodzaj negocjacji siuzy
uczeniu sie dialogowego rozwiazywania konfliktdw.

Reguly negocjacji nastawicnych na wspdiprace:

+ oddziel ludzi od problembw - ,atakuj” problem, a nie osche;

* koncentruj sie na interesach, a nie na stanowiskach — interes to motyw postepowania
(dlaczego tak mi na tym, co chce osiagnaé, zalezy?), stanowisko — to cel postepo-
wania (co chee osiagnad?) ;

+ formituj pytania przed odpowiedziami — nie przewiduj odpowiedzi, nie interpretuj;

* poszukaj rozwiazan dajacych korzysci cbu stronom;

* nazywaj oslagniecia w negocjacjach.

Kolejnos$é etapdw w negocjacjach — ich przestrzeganie sprzyja wspdipracy.

L Ustalenie requl postepowania - sposcbu kammikacji, miejsca, czasu, liczby spo-
tkan, zapisywanie ustalen itd.

2 Nazwanie intereséw:

- kazdej ze stron,
- wspdlnych,
- sprzecznych.

3 Zdefiniowanie problemi — co mozemy zrcbié, aby interes A i interes B byt zreali-
zowany przy jednoczesnej uwadze na interesy wspbdlne? Warto, aby problem ne-
gocjacyjny byt sformitowany czytelnie i mozliwie najkréce].

4 Poszukiwanie rozwigzan — istotne jest branie pod uwage wszystkich propozycii
rozwiazan i1 ich wspdlne urealnianie.

W trakcie negocjacji streny:

- podejmuija decyzje dotyczace plandw dziatania,

- dokonuja wyboru priorytetéw wiasnych intereséw,

- daZa do porozumienia w kierunku nowych mozliwo$ci i kryteridw,

- dyskutuja nad réznicami w postrzeganiu faktow,

- wyrazaja wiasne emocje.
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Negocjacje a mediacje

Negocjacje to proces kommikowania sie dwoch lub wiecej oséb (stron) bedacych
w konflikcie, dazacych do osiagniecia porozumienia. Mediacja to taki sposéb rozwiazy-
wanie konfliktu, w ktérym w osiagnieciu porozumienia pomaga neutralna, niezaanga-
zowana w spdér oscba — mediator.

Glownym zadaniem mediatora jest pomoc stronom w stworzeniu takiej sytuacji
kanmikacyjnej, ktéra bedzie sprzyjaé rozwiazywaniu konfliktu. Mediator:

* dociera do informacji o istocie kanfliktu,

* nie przyznaje racji zadnej ze stron,

* nie udziela rad,

* nie interpretuje wypowiedzi,

+ stara sie doprowadzié¢ do otwartosci w wyrazaniu emocii,
* proponije podjecie préb rozwiazywania kenfliktu,

* doprowadza do wymiany potrzeb i oczekiwan stron.

Mediator to osoba niezaleima, bezstronna i darzona zaufaniem.

Mediacje, podchnie jak negocjacje, prowadzone sg etapami i wediug okres$lonych
procedur.

Przebieg procesu mediacii.t

Etapy mediacji:

I Rozmowy wstepne - osobno z kazda ze stron.

Maja one na celu umzliwienie przedstawienia problemu przez kazda z nich oraz
wstepne sformitowanie oczekiwan wobec drugiej strony. Jest tu réwniez miejsce na
przewentylowanie emocji. Na tym etapie nastepuje takze wyjadnienie, na czym polega
mediacja 1 jaka jest rola mediatora oraz zgoda na udzial we wspdlnym spotkaniu
z druga strona.

I Wspblne spotkanie cbu stron z mediatorem

Na nim ustala sie zasady, ktére beda ocbowiazywaly w czasie trwania spotkan me-
diacyjnych. Tu jeszcze raz, w obecno$ci dwdch stron konfliktu, nalezy przypomied,
czym jest mediacia, 1 Ze jej wynik zalezy od stron.

Przebieg mediacji:

L Przedstawienie problemi przez uczestnikéw mediacji.
2 Wentylacja, tj. wyraZenie swoich uczué, frustracji, gniewu. Jest to bardzo wazna

cze$t mediacji, poniewaz prowadzi do otworzenia sie i daje mozliwo$é uzyskania
satysfakcji psychologicznej.

3 Wyjasénienie zasygnalizowanych kwestii (sprowokowanie do szerszych wypowie—
dzi na te tematy, ktére pojawily sie w 2 pierwszych punktach) .

4 Spotkania na osobnodci — maja na celu m.in. umwzliwienie ujawnienia tredci, ktére
moga byé wazne dla catego przebiegu mediaciji, ale strona nie chee ich przedstawié
w cbecnos$ci drugiej strony. Stuza réwniez pelniejsze] wentylacji uczué.

5 Podsumowanie - dla zakonczenia miejszych etapdw, wylonienia istotnych proble-
méw, sformitowania oczekiwan i wzajemnych deklaracji. (Dokonuje go mediator
na podstawie informacji uzyskanych od stren).

& Sprawdzanie realnoéci propozycji (Przedstawienie przez strony gwarancji, ze ich
zobowigzania sg mozliwe do wykonania) .
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7 Zakonczenie dla osiagniecia ugody:

* szczegblowe ombwienie punktdw, w ktérych strony zgadzaja sie, i ustalenie

kompromiséw w kwestiach spornych;

* precyzyjne sformutowanie punktéw pisemmej ugody;

* Upewnienie sie, Ze dbie strony sie zgadzaja na tre$¢ i fomre zapisanych ustalen.

8 Podpisanie ugody przez strony i mediatora.

Symuilacje mediacji na warsztatach sa prowadzcne zgodnie z potrzebami uczestni-
kéw. Préby przeprowadzonych mediacii dotycza najczescie] problembw szkolnych zgto-
szonych przez uczestnikéw warsztatu. Po przeprowadzeniu mediacji ,aktorzy mediacji”
otrzymija informacje zwrotne od uczestnikéw szkolenia. Informacje dotycza zgodnosdci
symilaciji z requtami i etapami przebiegqu mediacji.

W szkole warto uczyé postrzegania konfliktu jako Zrédia waznej wiedzy na temat
zycia w grupie — réznic i podobienstw miedzy ludZzmi. Uczenie sie dialogowego roz-
wigzywania konfliktéw stuzy tez rozwijaniu i doskonaleniu takich umiejetnosci, jak:
aktywne situchanie, podejmowanie decyzji, nazywanie problemdw, wyrazanie uczué,
wyznaczanie celéw, radzenie sobie z sytuacja stresowa.

Przypisy
* Wedtug artykutu Tamary Pocent — mediatora ze Stowarzyszenia Mediatordw Rodzinnych w Warszawie;

Tamra Pocent, Mediacja — najlepszy sposdh rozwigzywania konfliktdw — www. kopd.pl/mediacia. html



Izabela Zajaczkowska

Centrum Doradztwa i Doskonalenia Nauczycieli w Szczecinie
Renata Majewska

Zachodniopomorskie Centrum Edukacyijne

Ksztattowanie umiejetnosci spotecznych i zyciowych
dziecka w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym
- program edukacyjny ,Zosia Samosia idzie w sSwiat”

Program ,Zosia Samosia idzie w Swiat” powstal w 2001 roku jako pomyst na grant
ogtoszony przez zachodniopcmorskiego kuratora. Jego autorkami sa: Izabela Zajacz-
kowska - konsultant w CDiDN oraz Renata Majewska — doradca w ZCE w Szczecinie
i pedagog w XVIII IO.

Fragmenty programm byly pilotazowo realizowane w latach 2002-2004 w Szkole
Podstawowe] nr 3 w Szczecinie przez jedna z autorek. Renata Majewska prowadzita
tam zajecia z uczniami klas I 1 IT pod nazwe W krainie Matego Ksiecia”. Zajecia trwaty
45 minut 1 odbywaly sie raz w tygodniu. Odbiér programu byt bardzo entuzjastyczny,
dzieci dopytywaly sie, kiedy spotkaja sie z bchaterami bajek. Program chwalili réw-
niez wychowawcy i rodzice, dla ktérych powstajace podczas zajeé prace i wytwory
dzieci byly Zrédiem informacji o nich. Wychowawcy podkre$lali réwniez, Ze dzieci po
uczestnictwie w programie skuteczniej radza sobie w kontaktach z réwiednikami
i w sytuacjach trudnych.

Autorki zdopingowane efektami i pozytywnym odbiorem postanowily zaprezen-
towaé nauczycielom program w cato$ci. W tym roku planuja poprowadzié pilotaz pro-
grami dla 20 nauczycieli przedszkoli i szkdt.

Opis programu

Adresatem prezentowanego programu sg hauczyciele pracujacy z dziedmi w wie—
ku przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Celem programu jest przygotowanie ich do
prowadzenia zajeé ksztatcacych umiejetnodci Zyciowe dzieci. Wezesna edukacja w za-
kresie ksztalttowania umiejetnoéci spotecznych pozwala dziecku lepiej funkcjonowad
w relacjach spotecznych i efektywniej radzié scbie w sytuacjach trudnych.

Praktyka pokazuje, ze umiejetnodci zyciowe mozna ksztattowad w kazdym wieku,
ale najwiekszy efekt uzyskuje sie w pracy z najmtodszymi, ktérzy od wezesnego dzie—
cinstwa praktykuja prawidtowe zachowania. Z czasem takie zachowania stajg sie ich
natura.

Program oprécz warto$ci wychowawczych i profilaktycznych promije zdrowie
psychiczne dziecka w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym.

W programie wystepuje Zosia Samosia, dziewczynka siedmioletnia. Ma ona duza
wyobraznie. Wyprawe do krainy bajek rozpoczyna pewnego dnia, kiedy nudzac sie
niewycbrazalnie, natrafia na wspaniaty kufer. Tak rozpoczyna sie ta historia.

Penizej prezentujemy cele programl, warunki uzyskania certyfikatu, opis kwalifi-
kacji autorek, program szczegdlowy wraz z przyktadowym scenariuszem.
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Cele projektu:

Przygotowanie nauczycieli do prowadzenia zajeé ksztaltujacych umiejetnodci spo—
Yeczne dziecka, a w szczegdlnodci:

- rozpoznawania i nazywania uczué oraz emocji,

- dawania empatii,

- akoeptacii siebie i imydh,

- otwartoéci w kontaktach z réwiednikami i dorostymi,

- wspdlpracy w grupie,

- radzenia sobie w sytuacjach trudnych.

Nabywanie przez nauczycieli umiejetno$ci ksztaltowania u dzieci dbatoéci o zdro-
wie ze szczegblnym uwzglednieniem zdrowia psychicznego oraz bezpieczenstwa
swojego 1 immych.

Poznanie metod aktywizujacych, sprzyjajacych rozwijaniu ww. umiejetnosci,
utrwalaniu nawykéw i troski o zdrowie.

Warunkiem uzyskania certyfikatu jest udziat nauczycieli w dwudziestogodzinnym

szkoleniu oraz przeprowadzenie 16 zajeé z dzieémi (wg proponowanych przez autorki
scenariuszy), potwierdzone ewaluacja. Certyfikat uprawnia do prowadzenia zajeé
z dzieémi w kolejnych latach, bez konieczno$ci odbywania ponownego szkolenia.

O D

Program sktada sie z pieciu czterogodzimmych moduléw:

Rozpoznawanie i nazywanie uczué i emocji

Ksztattowanie empatii

RAkceptacija siebie i imnych

Porozumiewanie sie z réwiednikami i dorostymi. Wspdipraca w grupie
Bezpieczenstwo Zosi Samosi w domu, przedszkolu i na podwérku.

Podczas realizacji programi nauczyciele zdobywaja wiedze nt. umiejetnodci Zycio—

wych, ale przede wszystkim uczestnicza w realizacji scenariuszy - wcielajac sie w role

Scenariusz 1.

Przygoda pilerwsza: Siedmiomilowe buty

Gele:

Zainicjowanie ,wedrdéwki po przygodach” zwanych umiejetno$ciami spolecznymi,

zycliowymi, przedstawienie postaci Zosi Samosi. Rozpoznawanie i nazywanie emoci
oraz uczut.
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Lp.

Tresci

Sposéb realizacji

Uwagi

Przedstawienie Zosi Samosi
Runda, podczas ktérej dzieci
przedstawiajg sie w dowolny
sposadb.

Rozmowa z dzie¢mi na temat
przedstawionej postaci.

Zosia Samosia to dziewczynka w wieku
takim jak dzieci, ktére biorg udziat w
programie.

Jak myglicie, jaka jest Zosia?

A jacy jestescie wy? Przedstawcie sie
Zosi.

Duza lala szmaciana

Dzieci opisuja
dziewczynke

Wprowadzenie w klimat
programu

Przeczytanie lub opowiedzenie przygody
pierwszej

Zalacznik 1.

Przygotowanie z gazet Butéw
Siedmiomilowych

Praca w parach

Tasma klejaca, zszywacz,
sznurek, kolorowe gazety

Testowanie butéw

Zaproszenie dzieci do marszu, taiica w
celu wyprébowania butéw.

Skoczne nagranie

Przekroczenie granicy,
rozmowa o uczuciach

Dzieci przechodzg przez brame zrobiona
z par i méwig o uczuciach, ktére
aktualnie przezywaja.

Skandowanie hasta

Hej ho, hej ho do Kréla by sie
szfo... Wesolek Smutny to jest to.

Malowanie uczu¢

Dzieci otrzymujg zarysy twarzy, maluja
farbami swoje uczucia - to warunek
poruszania sie po panstwie kréla
Wesotka Smutnego

Kartonowe owale, farby

Rozmowa dzieci z krélem

Witajcie, jestern krélem krainy uczuc.
Czy wiecie, co to sg uczucia?

Czy s3 nam potrzebne i do czego?
Jakie znacie uczucia?

Ktére uczucia lubicie przezywac i kiedy
sie pojawiaja?

Ktére uczucia sg nieprzyjemne i kiedy
sie pojawiaja?

Czy moja kraina kiedy$ zniknie?

Czy warto okazywac uczucia, jak to
robicie?

Kartonowa korona i berto
z watka

Pantomima uczué

Krél zaprasza dzieci do zabawy w
pokazywanie uczué: radosci, smutku,
zhodcl, strachu, zaciekawienia,
zaskoczenia, przerazenia.

Zakonczenie opowiesci

Zaproszenie dzieci na kolejne spotkanie,
pomoc w zdejmowaniu butéw.

Kosz na $mieci

Runda wrazen

Dzieci dzielg si¢ wrazeniami ze
spotkania z Zosia.
Pozegnanie sie.
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Zatacznik 1.

Opowiadanie pierwsze

Spotkanie z krdlem Wesolkiem Smutnym

Zosia przezyla wiele przygdd, ktére nauczyty ja, Jak zyé szczesliwie, zdrowo 1 bez-
piecznie. O tych przygodach nam opowie, a nawet zaprosi do wspdlnego ich przezy-
wania.

Wszystko zaczelo sie pewnego sitonecznego dnia w scbote, kiedy mama zarzadzita
wielkie porzadki. Zosi wiasnie marzyta sie wtedy kapiel w morzu. Miata tam pojechaé
z ciocig Iza, a tu nagle taka zmiana plandw.

Pytanie do dzieci: Co czuta wtedy dziewczynka? dyskusja na ten teamat

Samosia dostalta za zadanie zrobienie porzadku w wielkim kufrze Babci Celinki,
ktéry stal zapomiany w kacie na stryszku. Byla tym wielce zaskoczona, bo do te]j pory
nie wolno jej bylo tam zagladaé. Wbhiegta wiec w podskokach na stryszek, a za nig uko-
chany piesek — Zgredek, rasy storas, czyli kundelek. Stanela przed kufrem, ktéry byt
wielki, miat metalowe okucia na rogach, a wieko i boki ozdobicne znanymi Zosi posta-
ciami, z ktérymi gdzie$ sie juz spotkalta.

- Wiem! - krzyknela. Sa w ksiaZce, ktéra kiedy$ babcia podarowata mi pod choinke.
- To sa siedmiomilowe buty, a to Czerwony Kapturek, krasnoludki, Kubu$ Puchatek
i jego ferajna, Pipi, Swinki Trzy, Krélowa Sniequ. O, a tych postaci to nie znam.

Nie przeczytala bowiem ksigzeczki od babci do kodca.

Jakie bajki znacie? Czy mozecie o nich przez chwile opowiedzied?

Dziewczynka drzacymi rekami otworzyta kufer. Na wierzchu lezaly dziwne buty.
Kartka, ktéra wyjela z jednego buta, gtosita: Jestesny Siedmicomilowe Buty, jezeli jestes
odazrg osopa, to wskakuj w nie 1 daj sie poniesé do krairy krdla Wesoltka Smitnego. Rzadzi
on parstwem Kolorowych Hwocjli 1 Uczué. Kraim ta pojawla sie wtedy, ody ludzie sg weseli,
smitni padZz w jeszeze lrrym rastroju. Istnieje zatem zawsze.

Jak nyslicie, co zrobita Zosia?

Tak, ubrala Buty. I nagle znalazla sie na granicy panstwa Wesotka Smutnego. Stat
tam straznik, ktéry powiedziat: Je$li w tej cdwili cod czujesz, mozesz wejsc.

Zosia zaprasza réwniez was oraz wszystkie dzieci, aby razem z nia przesziy do

Zaraz na poczatku wedrdwki Zosia spotkata Krdla, ktéry zadawal jej wiele pytan,
poniewaz od dawna nie rozmawiat z czlowiekiem.

Pytania w scenariuszu
Krél byt zachwycony Zosia 1 jej przyjacidhmi. Zaprosit wszystkich na bal, ktéry miat
sie odby¢ nastepnego dnia. Zosia z radodcia przyjela jego zaproszenie.
Nagle Zgredek zaszczekat. Kto$ szedk po schodach na stryszek. Samosia szybciut-
ko zdjeta buty i z powrotem znalazla sie w swoje] rzeczywisto$ci — na strychu.
- Zosiu, pora na cbiad.
To mama wzywata dziewczynke.
- Opowiem wszystkim o swojej przygodzie przy cbiedzie. Moze mama da sie na-
mowic na bal u krdla. Teraz powiem jej, Ze ja bardzo kocham. W krainie Wesolka
pojawi sie moje uczucie.



Katarzyna Steponiak
koordynator programi ,Przyjaciele Zippiego”
Pracownia Promocji Zdrowia CMPPP w Warszawie

+Przyjaciele Zippiego” — program promocji zdrowia
psychicznego dla matych dzieci

sPrzyjaciele Zippiego” to program promuijacy zdrowie psychiczne i emocjonalne
matych dzieci. Podstawe programu stanowia liczne studia badawcze, ktére wykazalty,
ze jedng z przyczyn prcbleméw przezywanych przez dzieci i mtodziez jest brak umie-
jetnosci konstruktywnego radzenia scbhie z trudnodciami. Nalezalcby zadaé pytanie, czy
w dostatecznym stopniu zwracamy uwage na zdrowie psychiczne i1 emocjonalne ma-
tych dzieci — na ich samgpoczucie, relacje z immymi, na to, jak sdbie radza z trudnoécia—
mi 1 rozczarowaniami? Rodzice na co dzieh podwiecaja duzo uwagi zdrowiu fizyczne-
m swoich dzieci - upewniaja sie, czy zjadly positek, ubieraja je ciepto, zachecaja do
Uprawiania sportu, interesuja sie ich osiagnieciami w nauce - wybieraja najlepsze szko-
1y, pomagaja w nauce. Jednak to wszystko nie pomoze dziecicm w radzeniu scbie
z zyciowymi trudno$ciami, drobnymi sprzeczkami na placu zabaw ani tak wielkimi,
smitnymi wydarzeniami jak utrata kogo$ bliskiego.

Jezeli dzieci wyksztalca w scbie alternatywne sposcby radzenia scbie w sytuacjach
trudnych oraz uksztattuja umiejetnodé Swiadomego stosowania Srodkéw zaradezych —
w szczegblnoSci szukania pomocy 1 przyjmowania jej od imnych - to zdcbyte umiejet-
nosci zostana zachowane i przydadza sie przy rozwigzywaniu probleméw w okresie
dorastania i w dorostym zyciu.

Co wyrdznia program ,Przyjaciele Zippiego”?

+ Jest to jeden z niewielu programéw promocji zdrowia psychicznego dla tak ma-
tych dzieci — odbiorcy programu to dzieci w wieku od 5 do 7 lat.

* Cbecnie wiekszoé¢ dostepnych programéw ma na celu profilaktyke lub terapie,
zmierza do zapobiegania konkretnym zachowanicm problemowym; ,Przyjaciele
Zippiego” to program dla wszystkich dzieci z rémymi potencjatami, zasobami,
trudnoéciami.

* Program zostal tak zaprojektowany, aby mdgt byé zastosowany w réznych krajach
i réznych Srodowiskach. Koncentruje sie bowiem na uniwersalnych wartodciach,
przedstawia dzieci w typowych codziennych sytuacjach.

* Tworcy programi potozyli nacisk na aktywnos$é jednostki w grupie. Szczegblnie
podkredlany jest kontekst wspdlnoty.

Program ,Przyjaciele Zippiego” nie daje dzieciom wskazdwek, co robié ani nie
méwi: ,To rozwiazanie jest dobre, a tamto zle”. Zacheca natomiast dzieci do analizo-
wania i1 zastanawiania sie nad rozwigzaniami, ktére w danej sytuacji moga sie okazaé
pomocne. Program nie koncentruje sie wylacznie na uczeniu dzieci, jak radzié scbie
z prcblemami, ale pokazuje, jak wazne jest rozmawianie z innymi, kiedy odczuwamy
smutek lub zto$é i jak cemne jest stuchanie innych. Program afimmrje dzieciece zdolno-
$ci zardwno w zakresie udzielania pomocy, jak i korzystania z udzielanego wsparcia.
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Konstrukcja programi:

Program sktada sie z 24 spotkan zaplanowanych do pracy na caty rok szkolny.
Powinien byé¢ realizowany przez wychowawce grupy, tak aby tygodniowo odbywalo
sie 1 spotkanie. Sktada sie z szedciu czedci, z ktérych kazda rozpoczyna sie nowym
opowiadaniem o losach giéuwnych bohaterdw: Tiga, Lili, Sandy i Zippiego. Zippi jest
patyczakiem, a jego przyjaciele to grupa dziewczat i chiopcdw z tej samej szkoty. Do-
$wiadczaja oni przezyé, ktdre wiaza sie z tematem danej czesci.

Tematyka kolejnych czedci:

L Uczucia

Dzieci amawiaja uczucia — smutku, szczescia, zlodci, zazdrodci i zdenerwowania.

Gwicza mdwienie o tym, jak sie czujg w réémych sytuacjach i poznaja sposcby po-

prawiania wiasnego samopoczucia.

2 Komunikacja

W ramach tej czedci dzieci ucza sie skutecznej kommikacji. Program uczy dzieci

stuchania innych. Uczy, jak prosié o pomoc i mbwié to, co chee sie powiedzieé,

nawet w niesprzyjajacych okolicznoéciach. Czesto nawet niedmiate, wycofane dzie-
cl otwieraja sie w czasie spotkan i ucza sie swobodniej wyrazad.
3 Nawigzywanie i1 zrywanie wiezi

Ta cze$é jest poswiecona przyjazni — jak nawiazywaé i utrzymywaé przyjaznie, jak

radzié scbie z samotnodcia i odrzuceniem. Dzieci éwicza, jak mowié przepraszam

1 jak godzi¢ sie z przyjacielem po sprzeczce.

4 Rozwigzywanie konfliktow

Ta czesé dotyczy rozwiazywania konfliktéw, a w szczegdblnodci problemu przeéla-

dowania i tego, co dzieci mogg zrdbié, jesli cne same lub kto$ w ich otoczeniu tego

doéwiadcza.
5 Przezywanie zmiany i straty

Ta cze$é stanowi refleksje nad radzeniem sobie ze zmianami zardwno wielkimi, jak

1 matymi. Najwieksza zmiang ze wszystkich mozliwych jest émieré. Mimo Ze doro-

§11 czesto uwazaja, ze $mieré jest bardzo trudnym tematem do rozmowy,

to jednak mate dzieci chetnie o niej méwia. Podczas zajed wykorzystuja okazje do

otwartego mowienia na temat, ktéry jest tabu dla wielu dorostych. Jedno spotkanie
odbywa sie podczas odwiedzania miejsca pamieci lub cmentarza i moze wyda
sie to zaskakujace, ale jest ono czesto okres$lane jako najowocniejsze z calego
programu.

6 Dajemy scbie rade

Ostatnia cze$é stanowi podsumowanie wszystkiego, czego dzieci sie nauczyly: znaj-

dowania réznych sposobdéw radzenia sobie, pomagania innym oraz adaptowania

sie do nowych sytuacji. Koncowe spotkanie jest swego rodzaju Swietowaniem po-

Yaczonym z wreczaniem koren i dyploméw.

Kazda cze$é zawiera odrelne opowiadanie, ktére prezentuje bohaterdw w okolicz-
nosciach dobrze znanych matym dzieciom, takich jak: zdobywanie i tracenie przyjacioél,
przeéladowanie, radzenie sobie ze zmiana i stratg. Opowiadanie jest zilustrowane ze-
stawem barwnych cbrazkéw i uzupeinione zadaniami, takimi jak rysowanie, odgrywa-
nie rél i zabawy.
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Program uczy dzieci:
+ Jak okre$laé wrasne uczucia i jak o nich rozmawiaé.
o Jak mowié to, co chee sie powiedzieé.
» Jak stucha¢ uwaznie.
+ Jak prosié¢ o pamoc.
+ Jak nawigzywaé i utrzymywaé przyjaZnie.

+ Jak radzié¢ sobie z samotnodcia 1 odrzuceniem.

+ Jak méwié przepraszam.

+ Jak radzié sobie z prze$ladowaniem.

+ Jak rozwiazywaé konflikty.

* Jak radzié sobie ze zmiang i strata, miedzy imnymi ze émiercia.
+ Jak adaptowa¢ sie do nowych sytuacji.

+ Jak pomagaé innym.

sPrzyjaciele Zippiego” jest programem miedzynarodowym, przygotowanym przez
grupe ekspertéw. Dwukrotnie poddano go szczegdilowe] ewaluacji w Danii i na Litwie.
Obecnie upowszechnianiem programi na $wiecie zajmije sie organizacja charytatywna
,Partnership for Children” z Wielkiej Brytanii. W Polsce jedynym wiascicielem praw
autorskich do programu jest Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicz-
nej w Warszawie. W CMPPP oraz w 10 wojewddztwach Polski sa organizowane szko-
lenia dla nauczycieli do prowadzenia zajeé z dziedmi.

Konplet materiatéw do programu, ktéry otrzymija przeszkoleni nauczyciele, za-
wiera wszystko, co jest potrzebne, by go realizowaé. W pakiecie sa szczegblowe scena-
riusze kazdego spotkania, kolorowe ilustracje do poszczegdlnych opowiadan, aneksy
dla nauczyciela, materiaty dla dzieci: korony, kukielki, wizytéwki i dyplamy.

Aktualnie w Polsce programem objetych zostato pcnad 1600 dzieci w przedszko-
lach i zerdwkach szkolnych. Wyniki ewaluacji wskazuja, Ze program ,Przyjaciele Zip-
piego” jest warto$ciowy i godny upowszechniania. Nauczyciele i rodzice dostrzegaja
znaczace korzystne zmiany w zachowaniach dzieci.

Jeszcze kilka lat temu pamyst realizacji programi, ktéry bedzie promowal zdrowie
psychiczne tak matych dzieci, wydawal sie niewykonalny. Dzisiaj program ,Przyjacie-
le Zippiego” jest realizowany z powodzeniem w dziewieciu krajach s$wiata i w réinych
kulturach. Wyposaza dzieci w umiejetnosSci radzenia sobie z trudnoSciami, co wplywa
pozytywnie na ich stan emocjonalny.

Zippy noze mi ponvc, Zippy npie mi pomoc,

Zippy pamwze ni zdecydowad, co zropic,

Kiedy jestam amitry lub sanotny, przestraszory lub nieszczesliwy,

Zippy pamwze ni zdecydowac, co zropic.

(thuraczenie fragmentu piosenki stworzonej przez nauczyciela na spotkania ,Przy-
jacidt Zippiego”)
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Porozumienie w szkole

Fpatia jest podstawg dialogu o tym co wazre.
Marshall B. Rosenberg

Centrum Metodyczne Poamocy Psychologiczno-Pedagogicznej jako centralna pla-
cowka doskonalenia nauczycieli inicjuje i kreuje systemowe rozwigzania na rzecz roz-
woju szkédt w systemie edukacji. Naszym zadaniem jest opracowywanie koncepcji, ini-
cjowanie dziatan, realizacja badan, programdw i projektdéw miedzy immymi w zakresie
koordynacji szkolnych oddziatywan wychowawczych, a takZze tworzenia kultury orga-
nizacyjnej sprzyjajace] powstawaniu klimatu umozliwiajacego zaspokojenie potrzeb
wszystkich uczestnikéw zycia szkoly: ucznidw, nauczycieli, rodzicéw.

W ramach realizacji zadan statutowych CMPPP, we wspdipracy z Polska Wspdl-
nota Pokoju, powstaje program doskonalenia pracy szkoly ,Porozumienie w szkole”,
wspierajacy proces budowania demokratycznego modelu szkoly uwzgledniajacego po-
trzeby wszystkich oséb uczestniczacych w procesie edukacji - wychowawcdw, rodzi-
cdw 1 ucznidw. Jego celem jest wspomaganie zmiany w szkotach poprzez Swiadome
budowanie relacji pamiedzy uczestnikami zycia szkolnego. Poniewaz szkola jest wspdl-
nota oséb, ktére sg ze scba w ciagle zywych i dynamicznych relacjach, jako$é¢ i klimat
w niej parujacy zaleza od tego, jakie te relacje sa, o jest wnich gtéwng wartodcia. Jesli
zalezy nam na budowaniu szkoty przyjaznej, bezpiecznej, inspirujacej, nalezy skoncen-
trowad energie na tworzeniu takich wiasnie relacji.

Narzedziem proponowanego procesu jest metoda ,Porozumienie bez przemocy”
Marshalla B. Rosenberga (www.cnvc.org). Jest to sztuka kommikowania sie miedzy
ludZzmi, ktérzy respektuja wzajemie prawo do odmiennosci, szacunku i zaspokajania
wtasnych potrzeb.

Wiaczenie PBP do oéwiaty poprzez doskcnalenie nauczycieli ma kluczowe znacze-
nie dla procesu transformacii polskiej szkoty w szkote wspierajaca zycie, ktéra przyczy-
nia sie do powstawania spoleczefistwa cpartego na autonomii, niezaleznym mysleniu,
otwartym dialogu. Taka szkola motywuje do nauki za pomoca wewnetrznej nagrody,
jaka jest rado$é uczenia sie, za$ proces wychowawczy jest realizowany przez akcepta—
cje, Swietowanie réinic, wspdiprace, kontakt, mitosé.

Szkoly Porozumienia to szkoly, w ktérych prawa cziowieka sa respektowane,
a cenione sa: otwarto$é, zrozumienie i réznice pomiedzy ludZmi. Nieporozumienia
i konflikty sa rozwiazywane poprzez wspdlne poszukiwanie sposchéw zadowalajacych
wszystkie zainteresowane oscby.

W szkotach, gdzie stosowana jest metoda ,Porozumienie bez przemocy”, mozna
zaobserwowad:
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* Nauczycieli i ucznidw pracujacych razem, po partnersku, szanujacych sie i szuka-
jacych wzajemnie satysfakcjonujacych rozwigzan.

* Nauczycieli i ucznidw postugujacych sie jezykiem porozumienia, ktéry koncentru-
je uwage na uczuciach i potrzebach motywujacych kazda z oséb i na najlepszym
sposcbie ich zaspokojenia.

* Ucznidw zmotywowanych do nauki przez wlasna potrzebe rozwoju, a nie przez
lek przed kara lub cdbietnice nagrody.

* Oceny potaczone z informacja, czego sie uczniowie nauczyli, jakie umiejetnosci
1 wiedze opanowali.

* Spolecznosci uczace sie, zachecajace ucznidw do wzajemego dbania o siebie,
wsplerania sie w nauce, a nie rywalizowania o nagredy.

* Spotecznosci, gdzie wspbdlnym celem jest wspieranie wszystkich ucznidéw w osia-
ganiu ich indywidualnych celéw.

* Zasady 1 reguly obowiazujace wszystkich: uczniéw, nauczycieli, rodzicdw, pracow-
nikéw administracji ustalone przez zainteresowanych jako wynik porozumienia.

+ Site stosowana wylacznie w celu zaspokojenia takich potrzeb, jak ochrcna zdrowia
czy bezpieczenstwa, nigdy w intencji ukarania.

W miare rozwoju programi ,Porozumienie w szkole” przedstawiamy coraz bo-
gatsza oferte warsztatéw budowania relacji w oparciu o metode ,Porozumienie bez
przemocy” adresowana do ucznidw, nauczycieli i rodzicdw.

Podczas tych warsztatow uczestnicy ucza sie pogiebiania kontaktu ze sdba poprzez:

* Dbranie odpowiedzialnodci za swoje my$li, uczucia i postepowanie,

* rozpoznawanie swoich uczué i wyrazanie ich,

+ identyfikacje potrzeb tkwiacych u Zrédia tych uczué,

* wybdr sposcbéw realizacji wrasnych potrzeb,

* zerwanie z szablonami my$lenia, ktére prowadza do gniewu i depresii,

* spostrzegania rzeczywisto$ci bez osadéw i pordwnan sprzyjajacych przemocy.
Budowania relacji opartych na szczero$ci i empatii za pamoca:

+ kierowania pelnej szacunku uwagi na potrzeby i uczucia innych oséb,

* jasnego wyrazania swoich wartosci,

+ Swiadomego pogiebiania relacji i zwigzkéw poprzez wyrazanie présb, wdzieczno-
$ci, a takze odmowy,

* zapobiegania konfliktom i rozwigzywania ich poprzez nawiazywanie kontaktu
empatycznego,

* tworzenia rozwigzan opierajacych sie na bezpieczenstwie, szacinku, porozumieniu.
Wielu nauczycieli, zapoznanych z metoda poprzez warsztaty, prezentacje czy na-

wet tylko lekture ksigzki ,Porozumienie bez przemocy” Marshalla B. Rosenberga lub
opublikowanego przez CMPPP poradnika dla nauczycieli, postanowilo wprowadzalé ten
model kemunikacji do swoje] praktyki zawodowej. Taka decyzja stanowi poczatek pro-
cesu, ktéry wymaga zasadniczej zmiany postawy wobec siebie i ucznidw, a takze
sprawnosci w wykorzystaniu modelu zaproponowanego przez autora metody.

,Porozumienie bez przemocy” proponuje jezyk, z pomoca ktédrego mozna budo-
waé zrozumienie, szacunek i cheé wspdlpracy, zamiast zamieszania i staré. Jezyk ten
Opiera sie na umiejetno$ci wyrazania wtasnych uczué i potrzeb, a takZe rozumienia
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uczué i potrzeb osdéb, z ktérymi sie porozumiewamy — bez wzgledu na to, jak one je
wyrazaja.

Marshall B. Rosenberg uzywa dwdch symboli: zyrafy i szakala.

sJezyk zyrafy” to jezyk serca — wyraza nasze uczucia i potrzeby, opiera sie na
szczero$cl 1 umiejetnodci stuchania. Dlaczego zyrafa stala sie symbolem skutecznego, ser—
decznego porozumienia? Jest to ssak ladowy o najwiekszym w pordwnaniu do masy ciata
sercu 1 najdtuzszej szyi. Serce symbolizuje uczucia, diuga szyja umozliwia szeroka per-
spektywe spojrzenia, zdolno$é patrzenia i wnikania w giab siebie i drugiego cziowieka.
Relacje udowene w $wiecie Zyrafy sa szczere, bezpieczne, wolne, pelne enpatii i szacunku.

sJezyk szakala” to formutowanie komunikatéw kierowanych do innych ludzi
w formie ocen, sadéw, oskarzen, zadan, negowania prawa wyboru. Jest to jezyk, ktéry
sprzyja nieporozumieniom 1 konfliktan. Relacje szakala cechuje menipulacia, uzaleinie-
nie i przemec.

Model ,Porozumienie bez przemocy” (PBP) mozna opisaé za pomoca 4 etapdw:

1. Cbserwacja

Jestedmy w kontakcie ze wszystkim co nas otacza. Je$li potrafimy bez uprzedzen
1 wtasnych projekcji zobaczyé oraz opisaé fakty i zachowania imnych oséb - budujemy
kontakt. Gdy oceniamy — bardziej prawdopodokne jest, Ze zainteresowana oscba po-
czuje sie zagrozona 1 skupl sie na cbronie wtasnej pozycji, co nie sprzyja pogiebieniu
kontaktu. Najpierw staramy sie zobaczyé, co sie wlasciwie dzieje w danej sytuacji. Iu-
dzie zwykle mowia lub robig cos, co albo wzbogaca nasze zycie, albo nie. Czy zastana-
wiamy sie wtedy, co oni tak naprawde méwia czy rcbia? W modelu PBP chodzi o to,
abyémy umieli sformitowaé nasze spostrzezenie dotyczace danej sytuacii, powstrzymi-
jac sie od osadu, oceny, nie wyrazajac nasze] opinii, czy ono nam sig podoba, czy nie.
Nie obwiniamy ani nie krytykujemy naszego rozméwcy. Opisujemy tylko konkretne
uczynki, ktére spostrzegamy (widzimy, styszymy, przypominamy sobie).

2. Uczucie

Uczucia pojawiaja sie jako odpowiedZ na stopien zaspokojenia naszych potrzeb.
Jesli potrzeby sa zaspokajane, pojawia sie to, co nazywamy uczuciami ,pozytywnymi”
czy wygodnymi, Jjesli nie - pojawiaja sie uczucia, ktére okredlamy jako negatywne czy
niewygodne, cho¢ jako sygnalty sa bardzo cenne. Rejestrujac je, mamy mozliwoéé zasta-
nowienia sie nad tym, co mozemy zrobié, by zaspokoié nasze potrzeby.

Tak wiec to nasze potrzeby, nasze przemy$lenia na temat tego, co sie dzieje, wy-
woluja uczucia, nie za$ zdarzenia same w scbie. Oznacza to, Ze to nie ludzie sie wza-
jemie zloszcza, zasmicaja czy uszczes$liwiaja, lecz kazdy z nas sam sie ztosci, zasmica
1ub uszczedliwia, zalemie od stomia zaspokojenia swoich potrzeb w danej sytuaciji. Nie
mozemy wiec nikogo uznaé za sprawce naszych uczué¢ i nie mamy tez wtadzy nad re-
akcjami innych. Nie oznacza to, ze mozemy zachowywaé sie dowolnie. Jestesmy obu-
stromnie zalezni od siebie i przyczyniamy sie do przezy¢ imnych ludzi. Mozemy przy-
czynié sie do tego, Ze oscha, z ktéra rozmewiamy, moze poczué sie lepiej lub gorzej za
sprawa naszych czynéw lub naszego sposcbu porozumiewania sie. Jest jednak zasad-
nicza réznica miedzy przyczynianiem sie do nastroju oséb z naszego otoczenia a odpo-
wiedzialnodcia za uczucia innych.
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3. Potrzeba
W kazdej chwili my, ludzie, dazymy do zaspokojenia swoich potrzeb — Swiadomie
badZ nieswiadomie. Jednak tylko w wyjatkowo rzadkich przypadkach jestedmy w sta-
nie je zakommikowaé, poniewaz najczesScie] po prostu nie mamy z nimi kontaktu.
USwiadomienie scbie wiasnych potrzeb wymaga czasu i skierowania naszej uwagi na spo-
séb, w jaki finkcjorujemy na gtebszych poziamach. Czesto wydaje sie nam, Ze okre$lona
potrzebe moma zaspokoié jedynie w dany, konkretny sposéb i Ze moZze tego dokonaé tylko
jedna szczegdlna oscba. Tymczasem istnieje nieskoficzona liczba sposchdow zaspokojenia
kazdej z naszych potrzeb. W ksiaZzce Marshalla Rosenberga mozna znalezé liste potrzeb
zaproponowans, jako punkt wyjscia do osobistych refleksji na ich temat, a mianowicie:
Potrzepe swopody
* Wszyscy potrzebujemy swobody wyboru marzen, celdw, wyznawanych wartosci;
wyboru planu, za pomoca ktérego cheemy spelnié te marzenia, osiagnaé cele, za-
dos$éuczynié warto$ciom.
Potrgepa swictowania
* Wszyscy pragniemy czcié narodziny nowego zycia 1 spelniania sie marzen;
* Wszyscy pragniemy oplakiwaé swoje porazki: nosié zatobe po stracie ukochanych
oséb 1 po bezpowrotnie rozwianych marzeniach.
Potrzepa odrowy fizyczrnej
* powietrza, pozywienia, ruchu (sportu, gimastyki), ochrony przed émiercionosny-
mi formami zycia, takimi jak wirusy, bakterie, owady, zwierzeta, drapiezne
(a zwlaszcza ludzie), cdpoczynku, ekspresji seksualne], dachu nad giowa, dotyku, wody.
Potrzeba wspdizalezrosci
+ akceptacii, uznania, blisko$ci, wspdlnoty, wyrozumiatosci, wnoszenia wlashego
wktadu w bogactwo zycia (realizowania sie w dawaniu tego, co zyciu sprzyja), bez-
pleczenstwa uczuciowego, empatii, uczciwodci, mitosci, otuchy, szacunku, wspar-
cia, zaufania, zrozumienia, ciepia.
Potrzepa integralrosci
* autentyzmu
*  twdrczodci
* sensu
* godno$ci osdbiste].
Potrzepa zabawy, potrzeba wspdlnoty duchowej
* piekna, harmenii
* natchnienia, tadu
* pokoju.
4. Prodba
Gdy juz znamy swdj cbecny stan - wiemy, jak sie czujemy w zaistniatej sytuacji
1 jaka nasza potrzeba jest lub nie jest zaspokojona — mozemy w sposéb konkretny for—
mitowad wobec rozmbwcy nasza prosbe, ktéra wzbogaci nasze zycie albo po prostu je
umili. Prosimy o konkretne dziatanie, ktérego byémy sobie zyczyli, jednakZe niczego
nie zadajac mp.: czy noge Cle prosic, Zehys...
Istotne jest pamietanie o potrzebie swobody rozméwcy i akceptacja odmowy wy-
razonej prosby.
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Gdy skupiamy nasza uwage na czterech wymienionych obszarach i pomagamy
partnerom czynié to samo, tworzymy wzajemmy przeplyw zrozumienia.

Podobnym schematem postugujemy sie, przyjmuijac informacje od innych oséb.

1. Cbserwacja

Z empatia przyjmijemy to, co dzieje sie z naszym rozmdwca. W jego kommikacie
nie styszymy zarzutdw ani krytyki. Opisujemy konkretne uczynki, ktére spostrzegamy
(widzimy, sityszymy, przypominamy sobie albo wyobrazamy) siuzace (albo niestuzace)
naszemu dobru:

Kiedy (ty) widzisz (slyszysz, preypanmsz sopie)...

2. Uczucie

Kolejny krok to préba dotarcia do uczué drugiej oscby w obliczu opisanych wcze-
$niej uczynkdw:

Czy czujesz.?

3. Potrzeba

Energia zyciowa, przejawiajaca sie w postaci potrzeb, pragnien, oczekiwan, my$li
lub systeméw warto$ci, wywolujacych w naszym rozmowcy okres$lone uczucia:

Porniewaz potrzehrjesz ...

4. Prodba

Odnosimy sie z empatia do swojej prosby, nie styszac w niej tomu Zadania:

Coy chciadlys...?

Metoda nie ogranicza sie jednak wytacznie do sztywne] formuty siowne]j. Mozna
przejsé przez wszystkie cztery elementy modelu, nie méwiac ani stowa. Sednem ,Poro-
zumienia bez przemocy” nie sa bowiem konkretne stowa uczestnikéw dialogu, lecz to,
ze zdajemy sobie sprawe z cbecnodci czterech elementéw procesu.

,Porozumienie bez przemocy” pomaga nawigzaé¢ kontakt z samym soba i1 innymi
poprzez uruchomienie wrodzone] empatii, zmienié styl wyrazania siebie i situchania
tego, co mowiag imni. Na calym $wiecie ,Porozumienie bez przemocy” zajduje zastoso-
wanie w dziatalnosci mediacyjnej podczas rozwigzywania konfliktéw na wszelkich
poziomach.

Osoba odpowiedzialna za program w CMPPP jest Malgorzata Jakubczak:

emeil: mjakubczak@amppp.edu.pl tel.: 825 44 51(:3) w. 132




Halina Krupa
Oérodek Doskonalenia Nauczycieli w Stupsku

Program innowacyjny: ,Decyzje mate i wielkie
w psychoedukacji dzieci i mtodziezy”
Teren realizacji programi:
Gimazjum nr 5 w Stupsku, ul. prof. Lotha 3
Nabér ucznidw w czerwcu do kl. I gimnazjum z programem innowacyjnym
Przedmiot: wiedza o spoleczerstwie rozszerzona o psychoedukacie dzieci 1 mtodzie-
zy
Sposoby nauczania i uczenia oparte na rzeczywistosci
Zatozenia programowe:
+ 2 godz. tygodniowo dla klasy innowacyjnej,
+ 1 x wmiesigcu wyjscie do kina na filmy edukacyjne,
* wychowanie przez sztuke: warsztaty teatralne, koncerty,
+ aktywne uczestniczenie w zajeciach poprzez ruch rozwijajacy 1 warsztaty socjote-
rapeutyczne,
+ miwienie wprost, wnioskowanie, éwiczenia: widze, mys$le, Jestem, czuje,
* szkota jako miejsce wspcmagania rozwoju,
+ sztuka kommikowania sie,
+ asertywno$¢ - stanowczo, lagodnie, bez leku,
+ stres — dbjawy stresy,
* pozytywne my$lenie,
* wsparcie psychologiczne - grupy wsparcia,
* kommikat ,ja”,
* poczucie whasnej wartosci,
* jak radzié¢ scbie ze ztodcia,
+ krytykowanie i1 reagowanie na krytvyke,
* nomy spoleczne, moralnosé,
+ sytuacije konfliktowe, jak je rozwiazywaé,
* sztuka motywacji,
+ wykazanie celowo$ci podjetych tematéw i konsekwencje piynace z ich realizacii
wskazanie na proces projektowania okazji edukacyjnych i samorealizacje ucznidw.
Oferta dla rodzicdw i ucznidw chcacych wziaé udzial w projekcie edukacyjnym
w Gimnazjum nr 5 w Stupsku
Zaproszenie
Proces uczenia sie jest czym$, na co nie potrafimy bezpodrednio wplywaé, ponie—
waz nie znamy doktadnie jego mechanizméw. Organizowanie procesu uczenia sie jest
podstawows, fumkeja nauczyciela; uczen przyswajajac scbie jakie$ wiadomodci 1 umie-
jetnodci od nauczyciela, moze skorzystad z tego procesu.

Biorac pod uwage moje do$wiadczenia w pracy z grupa, proponuje Panstwu reali-
zacje programi metodami aktywizujacymi ucznia. Traktuje je jako wskazdwki i sposo-
by dziatania, ktére pomoga:
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* Poglebié zainteresowanie wspdlna sprawa.
* Rozwigzywaé konflikty, ktére sa nastepstwem rozwijajacego sie procesu grupowego.
* Przyswoié bez trudu wiedze.
* Rozwijaé wltasne panysty i je realizowad.
+ Kommikowaé sie z innymi w rdznych grupach dyskusyjnych.
* Dyskutowaé i spieraé sie na régne tematy.
Kryterium przyjecia warunkéw i zawarcie kontraktu pomiedzy stronami:

L Chet uczestniczenia w programie.
2. Rozmowa kwalifikacyjna, na ktéra nalezy przyjs$é¢ z rodzicem.
3  Koszty zwiazane z uczestnictwem w programie pcnosza rodzice.
4 Stan klasy 27 oséb.
5 Nauczyciel prowadzacy zajecia innowacyjne: Halina Krupa
Rekrutacja odbedzie sie dnia....... godZ. weeennn Gimazjum nr 5 w Stupsku, sala
o PSP
Celem programi innowacyjnego, ze wskazaniem na rozwigzywanie konfliktdw,
Jet:
L Poznanie przez ucznidéw nowego zakresu materiatu.
2 Przekazanie materiatu w formie wizualnej.
3 Uwrazliwienie na dany problem.
4  Zastanowienie sie nad swoja rola w grupie.
5 Nauka zachowatt w grupie i doskonalenie umiejetnos$ci podejmowania decyzji.
6 Umiejetne wspdlzycie w zespole.
7 Stosowanie zdobytej wiedzy w praktyce.
& Prdéba kreowania lidera w zespole klasowym i stawianie na umiejetno$¢ pracy

zespotowe].

Przebieq procesu nauczania w ciagu catego roku pozwoli mi na ujawnienie moc-
nych 1 stabych stren tego programu.

Efektem korelacji pracy psychoedukacyjnej nastawicne] na zdobycie wiedzy i na-
bywanie umiejetno$ci bedzie podejmowanie préb rozwigzywania konfliktéw oraz okre-
$§lenie pozytywnych i negatywnych aspektéw dziatania grupy.

Mocne strony:

+ Uczniowie mogg wyrazaé otwarcie swoje emocje za pomoca sidw.

» Uczniowie znaja pojecie proces gripowy oraz mechanizmy jego dziatania.

* Wszyscy uczniowie maja szanse byé¢ aktywni.

* Nauczyciel w szybki sposéb otrzymije informacje o nastrojach panujacych w grupie.

* Nauczyciel wystepuje w roli organizatora i porzadkuje proces lekcyjny.

* Uczen poszukuje zwigzkéw miedzy faktami, pojeciami.

* Uczy sie rozwiazywania konfliktéw w grupie.

* Pozwala na poznanie samego siebie.

* Rozwija umiejetnosci ruchowe i teatralne (rozwdj oscbisty ucznia) .
Stabe strony:

* Rywalizacja moze powodowad niezdrowa konkurencje wsrdd ucznidw.

+ Ucmniowie maja trudnodci z wejéciem w role (wewnetrzne ograniczenia): bunt, nie-
zdrowa rywalizacja, agresja stowna, obawa przed odmieszeniem.
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* Uczniowie nieprzyzwyczajeni do takich form pracy moga odebraé¢ hatasliwa atmos-
fere zajed jako zachete ,do wyghupiania sie”.

* Niektérzy uczniowie moga nie angazowaé sie w prace grupy.

* Mozliwo$é pojawienia sie konfliktéw trudnych do zdiagnozowania.

Uwagi do realizacji programu

* Nalezy zwrdcié uwage na rozwdj emocjonalny 15-latka (wiek rozwojowy nie idzie
w parze z wiekiem emocjonalnym. Jest to powodem wielu niezgodno$ci w realizacii pro-
gramu przez poszczegdlne jednostki — wwydatnienie ich dwiejnodci emocjonalnej.

* Indywidualne podejécie do ucznia. Wskazanie na inwestowanie w siebie moze
wzmocnié jego osobowosé lub zburzyé opinie na wiasny temat - ,szok” (uczestnik
moze mieé wygbrowane zdanie na swdj temat: ,pozycja - ja”).

+ Nieumiejetne wyrazanie siebie poprzez gesty — sprzeczo$é mowy ciala.

+ Zalozenia programowe sa lub moga byé zbyt cbszerne i ambitne, bogate
warsztatowo, i nie miedcié sie w jednostce lekeyjnej (wynika to z duzej liczebnosci
ucznidw w klasie — 27 oscb — 1 checi realizacji materiatu przez kazdego ucznia) .

* Nalezy prowadzié éwiczenia warsztatowe, wprowadzad mapy pamieci, realizowad
zasady dyskusji panelowej, ,burzy mozgdw”, technik P. Dennisona i innych me-
tod wspierajacych prace ucznia.

Podsumowanie

UwaZzam program innowacyjny za clekawy w realizacji. Wymaga on od mtodziezy
wewnetrznej dyscypliny i zaangazowania. Realizacja zamierzen pozwala miodzieZzy na
wyciszenie wewnetrzne i pokcnanie barier psychologicznych, jak réwniez radzenie so-
bie ze stresem. Dziatania ucznia beda pod stata kontrola nauczyciela prowadzacego.

Majac na wzgledzie prace u uczniem trudnym, zdolnym oraz uczniem realizuja-
cym program ,typowo zadaniowy”, chciatabym wskazaé¢ na mozliwodé powodzenie
przedsiewziecia. UwaZam propozycje swojego programu za nowatorstwo, czyli prace
na zywym organizmie.

I. Przyktady diugoterminowych profilaktycznych rozwigzan programowych
w Gimmazjum nr 5 w Stupsku w roku szkolnym 2003/2004, 2004/2005, 2005/2006.

Jak motywowaé ucznidw do pracy, jak rozwiazywaé konflikty i problemy narasta-
jace w zespole klasowym? Na te pytania odpowiedza sami uczestnicy zajeé po 2,5-let-
niej edukacji. Prezentowane prace celowo nie zostaly poprawione, poniewaz zalezy mi
na ich autentycznym przekazie i naturalnym odbiorze.

Temat: Czy zajecia z psychoedukacji mozna zaliczyé w poczet lekcji profilaktycz-
nych, majacych na celu rozwiazywanie konfliktéw? Jakie zainicjowano dziatania, czy
byly skuteczne, jak realizowane sa lekcje 1 co z tego wynika? Czy memy namacalne
efekty wspdlne] pracy?

Gtosy uczestnikéow:

1. Cla Drewniak — uczemnica kl. IIT k - 1at 15

Moim zdaniem psychoedukacja potrafi zdziataé cuda. Wszyscy bardzo sie zmieni-
lidmy odkad jestedmy w tej klasie. Nauczylidmy sie by¢ razem ze soba, dziataé razem,
pracowaé wspdlnie, upadaé i podnosié sie. Owszem byly kidtnie i nieraz sie zdarzyio,
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ze ktoé sie wylamal. Praca grupowa godzi nas i zbliza. Przykladem takiej pracy sa
warsztaty teatralne. Musimy pracowal wszyscy razem wspblnie i w zgodzie.

Na warsztatach poktécitam sie z Tomkiem. Jeden dzien byt trudny, ale obydwoje
juz nie raz styszelidmy od Pani stowa ,&wicz charakter” i w my$l te] zasady porozma-—
wialidmy ze soba i pogodzilidmy sie, bo cbydwoje nie cheielidmy zepsué caltego przy-
gotowania sie grupy 1 zeby nikt na tym nie ucierpiat.

W pierwszej klasie, kiedy Tomek sie od czego$ wylamywal pracowalismy na kole
,Razem czy osobno” na Tomka. Byly to rézne éwiczenia np. kazdy kazdemu musial
zada¢ jakie$ pytanie, a druga oscba szczerze odpowiedzieé. To przynosilto efekt bo do-
wiadywaliémy sie co denerwuje druga oscbe, a co sprawia jej przyjemosé. Ale nie byt
to efekt piorumujacy, poniewaz to byta faza formowania sie, w ktérej dopiero sie po-
znawalidmy i wszyscy jeszcze byli powSciagliwi, nie wszyscy sie angazowali w éwicze-
nia i kazdy kontrolowat sig. Jeszcze lody nie zostaty przeltamene.

W drugiej klasie &wiczenia byly juz bardziej rozbudowane np. kamienie i drzewa.
Zabawa polegata na tym, Ze tworzylidmy park, byli turysSci, ktérzy go zwiedzali i zmie-
niali co$ w nim. Byty drzewa, ktére byly nieruchome i kamienie réwniez nieruchome.
Turyéci zmieniali 1 przencsili to co chcieli (kogo cheieldi) . A Gwiczenie miato na celu prze-
tamanie ,strachu” przed krytyka i przed dotykiem. Przy tym tez uczylismy sie wcho—
dzié w role, jak przeciwdziataé wandalizmowi i byé ze sobq. Ale to byl jeszcze okres na
pograniczu sztumowania i normalizacii. Ckres sztumowania byt doéé ciezki, bo poja-
wito sie kilka kiétni, ale juZ powoli przechodzilo to w nomelizacje, w ktérej juz siebie
troche znalidmy ufalismy sobie, ale jeszcze do pewnego stopnia i to wiasnie w tym ckre-
sie pojawili sie liderzy przewcdzacy w grupie, blazny cheacy ,glupota” zwrdcié na sie-
bie uwage i chserwatorzy.

Pozostata trzecia klasa, teraz kiedy dochodzi do kiétni sa prowadzone dyskusje na
forum klasy i dalej wykenujemy éwiczenia ale juz inne np. zamek i krél. Cwiczenie
polegato na tym, aby dcbraé¢ sie parami i utworzyé zamek lub pozostaé samemu i byé
krélem, ktéry na hasto musi dostaé sie do zamku. Cwiczenie zblizyto nas i pokazalo,
kto jest indywidualista, a kto lubi pracowaé w grupie, co tez zapobiega kidceniu sie.

Kiotni zapobiegaja takze scenki rodzajowe. Ostatnio odgrywalidmy scenke pod ty-
tutem ,Autokar”. Miata cna pokazaé, co moze staé sie jak weZmiemy na wycieczke do
Heide Parku alkchol lub papierosy. W tej scence klasa oktamata wychowawce i pod-
czas kontroli ci, ktérzy przemycali wpadli i zostali zatrzymeni na granicy, misieli po
nich przyjechaé¢ rodzice. Wiasnie w tej scence pojawil sie spdr pamiedzy tymi co brali
alkchol, a miedzy tymi co nie brali. Cale szczesScie, dzigki tej scence nie zaistmial spdr
paniedzy klasa, je$li chodzi o branie i nie branie nielegalnych ,przyjemosdci”.

Kolejnym sposcbem na klétnie sa rozmowy na forum, ale bywaja one trudne, bo
mozna dowiedzieé sie o scbie prawdy, ktdra nie zawsze chee sie znaé.

Wszelkie prace na lekeji i kole zainteresowan nas zbliZzaja. Kiedy$ rysowalismy herb
naszej klasy, malazly sie tam elerenty, ktére kojarza sie z kankretnymi oscbami. Dziw-
na sprawa, ale upadki tez nas buduja, bo wtedy wszyscy razem laczymy sie i staramy
sie poprawié, bo nie cheemy zawies$é naszej Pani.

Lekcje prowadzone sg pod katem probleméw naszej grupy. Sa tak prowadzone,
abyény jak najwiece] dawali z siebie i potrafili wyciagad wnioski. Juz w pierwszej kla—
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sie byta lekcja o krytykowaniu, w sposéb nie raniacy, co sprawilo, ze teraz umiemy
sobie zwrdcié uwage, tak aby nikogo nie zranié. Umiemy pdjs$é na kompromis miedzy
soba (o tym réwniez mielismy lekcje). Ale dla mie najwazniejsza lekcjg byta lekcja
o asertywnos$ci. Teraz umiem powiedzieé ,nie”, dzieki czemu nie daje sie wykorzysty—
waé. Na pewno jednym z namacalnych efektdw jest to, Ze gdy pani powie praca w gru-
pach, to nie jeczymy ,ja nie chce byé z nia/nim”. Jednym stowem namacalny dowdd to
integracia. Wszyscy sie lubimy, ale trzeba dopowiedzied, Ze jedni sie lubig mmiej dru-
dzy bardziej, ale jestedmy grupa, a nie jednostkami.

Chciatabym wyciagnaé konkretne wnioski, czyli odpowiedzieé na pytania z tematu:

1 Czy zajecia z psychoedikacii nozra zaliczyé w pocget lekcji profilaktyczrych, najacych m
celu rogwigzywanie konfliktdw?

Moim zdaniem tak, bo jak juz wspormiatam psychoedukacja czyni cuda. Ludzie,
ktérzy przyszli do pierwszej klasy, byli z rémych Srodowisk i z rémymi zachowania—
mi i prcblememi. A teraz tworzymy silna, zgrana grupe, ktéra potrafi stanaé na wyso-
kos$ci zadania. Potrafi by¢ ,na Swieczniku” i podnies$é sie po upadky, jak i stawié czota
problemomn.

2 GJkie zmainicjowarp dzialamia, czy byly skuteczre, jak realizoware sa lekcje 1 co z tago wy-
nika?

Dziatania, ktére pomagaja nam w rozwigzywaniu konfliktéw to zajecia na kole
Razem czy osobno”, &wiczenia psychoedukacyijne, lekcje, medytacje, warsztaty teatral-
ne, dyskusje na forum klasy i indywidualne i oczywidcie scenki rodzajowe. Jak juz
wezedniej wspominatam byty one skuteczne. Teraz na pewno sa bardziej widoczne, niz
byly w pierwszej klasie, ale zawsze odnosity cne jaki$ skutek. Nieraz byl on widoczny
dopiero po pewnym czasie, a czasem od razu. Lekcje sa prowadzone wediug progra-
m1 1 wedlug potrzeb, jakie nasza Pani zauwaza u nas. Sa prowadzone, aby pombc nam
rozwiazaé prcblem, wypelnié braki lub przygotowad do konkretnego dziatania lub od-
noé$nie sytuacji, ktéra moze wydarzyé sie w przysziodci. Oczywiscie praca prowadzona
jest tak, aby nasz poziam rést, a nie malal.

3 Cgy many ramacalne efekty wspdlnej pracy?

Jak najbardziej. Wszyscy sie bardzo zmienilismy, wydoro$lelidmy, nauczylismy sie
duzo i pracujemy nad naszymi $rodkami wyrazu - ,szlifujemy” dobre cechy, a zile
uczymy sie opanowywaé lub zmieniaé. Uczymy sie panowad nad emocjami. Na warsz-
tatach bardzo duzo sie nauczylidmy, jak by¢ aktorami. Na pewno jestesmy bardziej elo-
kwentni, potrafimy przejawiad empatie i stalidmy sie asertywni. Potrafiny sie wyciszyé,
opanowaé 1 skupié na sobie dzieki pozycjam Dennisona. Nauczylismy sie skupiad uwa—
ge na kilku rzeczach na raz.

Koticzac moja prace cheiatabym powiedzieé, Ze jestem wdzieczna naszej wycho-
wawczyni za to, ze zatozyla taka klase. Szkoda, Ze razem nie bedziemy juz w liceum.
To Pani zapanowala nad grupa rozwrzeszczanych dzieci i zrcbita z nas mtodych ludzi,
ktérzy daza do celu razem i wspieraja sie nawzajem. Przychodzac znalismy tylko ogdt
zasad moralnych i nie zawsze potrafilidmy sie do nich zastosowaé, a teraz jestedmy
kulturalna grupa, choé jeszcze bardzo duzo musimy sie nauczyé.

2. Maja Zarecka — uczemnica kl. ITT k — lat 15

Kiedy chodzilidmy do drugiej klasy, po lekcjach zostalam na kole ,Razem czy oscb-
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no”. Dostalismy nastepujace zadanie: w ciagu 5 minut mielismy przygotowaé scenke
rodzajowa kiedy to dwie dziewczyny pochodzace z porzadnego domu ukradly ze skle-
pu spozywezego jakis drobny produkt. W poleceniu nie byto podane jak to wszystko
sie skonczy. Zawsze po takich lekcjach, nasuwa sie refleksja. Czy bchaterowie dobrze
postapili? Co ja zrobitabym w takiej sytuacji? Czy bytabym w stanie logicznie my$leé
1 podejmowad stuszne decyzje...?

Zawsze kiedy pomiedzy nami pojawia sie jakis problem, konflikt réwniez prdbuje-
my go razem rozwigzaé. Jezeli znamy sprawce konfliktu jest proszony na $rcdek, musi
stanaé przed reszta klasy i powiedzied dlaczego wiadnie tak postapil a my go uwaznie
stuchamy.

3. Sylwester Sagun uczet kl. IIT k - lat 15

Jednym z zadan tych zajeé bylo nauczenie nas jak radzié scbie ze stresem i nie-
émiatos$cia. To trudne zadanie, w moim przypadku zostalo zrealizowane w zadawala-
jacy mie sposdb, choé zdaje sobie sprawe, ze musze jeszcze diugo pracowad nad soba.

Innym tematem bylo ugruntowanie wlasnej wartosci i udwiadomienie scbie, Ze to
co sobg reprezentuje to jest cod naprawde waZnego i nie jestem gorszy od imnych.

Podczas naszych zajeé poznalidmy metody doskonalenia umysiu i ducha, a takze
staralidmy sie nauczyé panowaé nad emocjami.

Staratem sie postepowad¢ w mys$l maksymy ,Wiedza jest nam dana, by doskonalié
samego siebie”.

Zajecia psychoedukacyjne w naszym wykcnaniu to nie tylko teoria. Prébowalismy
w sposéb praktyczmy wykorzystad wiedze, ktéra nabylismy na wezedniejszych lekcjach.
Takim przyktadem moze byé préba ukazania jednemu z kolegbw w klasie, w jaki spo-
séb postepuje i sktonienie go do zmiany charakteru.

Wiele préb catego naszego zespolu nie odniosto pozadanego efektu - istnial nie-
zrozumiaty dla nas opér. Dopiero ostatnia inscenizacja w tym roku szkolnym dotycza-
ca jego zachowan zaczyna przynosi¢ namacalne efekty.

Ciezko powiedzieé, Ze te zajecia zmienilty kazdego. Na pewno efekty pracy beda
procentowaé po opuszezeniu murdw szkolnych i rozpoczeciu dalszej edukacji.

Jednak na niektérych oscbach widaé juz, Zze zajecia te odnosza pozadany skutek.
Najbardziej widoczne zmiany to wspomiany wczesniej Tomek.

Jezeli chodzi o moja osche to czy i jak sie zmienitem powirni ocenié¢ imni. Myéle

jednak, ze zajecia z psychoedukacji pozwolily mi na lepsze poznanie samego siebie
1 swojej wartoéci. Lepiej tez nauczylem sie panowaé nad emocjami. Uwazam, Ze obce]
osobie ciezko jest wywnioskowaé z mojego zachowania, co o niej mysle, a koledzy
1 znajomi, ktérzy mnie znaja wiedza, czego sie po mie spodziewad. Wiedza zdobyta
przez trzy lata na pewno zaowocuje nie tylko w dalszej mojej nauce, ale tez w zyciu
oscbistym.
4. Aleksandra Mikotajczyk uczennica k1. ITT k - lat 15
W ciagu 3 lat pracy dalidmy rade pokonaé kazdy konflikt narastajacy w naszej kla-
sie. Takie sytuacje zdarzaty sie rp. kenflikt z pierwsze]j klasy pomiedzy Kamila, a Piotr-
kiem. Dalidmy rade rozwiazaé go wspdlnymi sitami podczas jednej z naszych lekcii.
WeZmy pod uwage réwniez zachowanie Tomka. Od pierwsze] klasy podczas kazde]
z naszych lekcii powtarzata mu pani: ,Cwicz charakter!” i poskutkowato. Teraz Tomek
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mimo swoich wad, ktére weiaZz ma, jest juz imng osobq. Zmienit swoje zachowanie i chod
nie zawsze mu1 to wychodzi, stara sie postepowaé tak, zeby nie ranié tym immych. Jed-
nym ze sposcbéw przekonania go do zmiany zachowania byt klasowy sad nad nim.
Cala klasa siadata w kole, tak, aby kazdy widzial kazdego, Tomek siadat na S$rodku
1 wspblnie analizowalismy jego zachowanie. Po jakim$ czasie sam dochodzil do wnio-
sku, Ze lepie] nie wyltamywal sie z szeregu klasowego, latwie] bedzie mu zostaé z nami
po kolezensku. To, ze wcale nie byto mu tatwo przyznaé sie do wtasnego biedu mozna
byto zaobserwowal po jego nerwowych gestach i innym niZz zawsze przepraszajacym
tonie gtosu. Innym przyktadem moga by¢ scenki rodzajowe, ktére robilidmy, aby tym
razem na ziemie sprowadzié Piotrka. Na tej lekcji zostalidmy podzieleni na grupy i mir
sielidmy przedstawié jego zachowanie podczas wybranej przez nas lekcji. Kazdy z nas
uwazat to za banalne zadanie, poniewaz Piotrek wybijat sie po tym wzgledem na pra-
wie kazdej lekcji. Juz po plerwsze] scence zauwazyl, ze dotycza one jego zachowania.
Tez zrozumiat swoje bledy 1 teraz unika sytuacji takich, jakie miaty wtedy miejsce. Lecz
wiadomo nikt nie jest idealny i wszyscy mamy prawo do popeiniania bieddw, tylko
musimy jeszcze potrafié je zauwwazy¢ i chcied poprawié. Sposchem na pozbycie sie kon-
fliktéw z naszej klasy byly rownieZ warsztaty teatralne. Mielidmy tylko tydziet na przy-
gotowanie naszej wiasne] sztuki. Z pomoca pana Dawidczyka 1 nasze] pani wychowaw-
czyni ustalalismy scenariusz i przystosowywalismy role do kazdego. Podczas warszta—

téw moglidmy nauczyé sie jak pracowad w duzej grupie tak réznych od siebie osdb.
Pracowalismy dajac z siebie wszystko. Podsumowaniem tej pracy byt wystep dla ro-
dzicéw oraz udzial w konfrontacjach mtodziezowych grup teatralnych. Kazdy z tych
sposcbdw byl na swdj sposéb skuteczny i zrozumialy.

Namacalnym efektem naszej pracy jest zdobycie Brazowego Arlekina podczas kon-
frontacji mtodziezowych grup teatralnych lub miano ,Super Klasy” w roku szkolnym
2004/2005. Na obydwa te zaszczyty pracowalismy bardzo ciezko — cata klasa. Mam na-
dzieje, Ze te 3 lata naszej wspdlne] pracy zaowocuje w naszym teraZniejszym zyciu oraz
pomoze nam w podejmowaniu trudu dorosiego zycia.

5. Piotr Darenski uczen k1. IIT k - lat 15

Bez watpienia jedna z najwazniejszych zdolnoéci, ktéra powinnidmy rozwijaé jest
zdolno$é korzystania z umiejetnodci zdobytych do tej pory w dziedzinie psychoeduka-
cji. Aby jednak korzystaé z tych wiadomo$ci powinnismy wiedzieé, ze jest to jedna
z przewodnich nauk, za pomoca ktérej zdobywamy wiedze wykorzystywana nastep-

nie na wysokim pozicmie w praktyce, polegajaca na zapoznaniu sie ze sprawnoscia ra-
dzenia sdbie z rzeczami, ktére dla wiekszodci z nas staja sie trudne i wywoluja lek. Nie
mozemy jednak takich rzeczy, zostawiaé¢ w stanie nienaruszonym, gdyz najczescie]
mamy problem z nawiazaniem kontaktu w grupie, czy samodzielnym rozwiazywaniem
probleméw, konfliktéw i nawet mankamentdédw znaczacych dla wiekszej grupy osdb.
Problemy wzbudzajace w nas wszelkie cbawy i niepewno$é na przyktadzie klasy zaj-
mijace] sie psychoedukacia, byly na poczatku rozpoczecia ksztalcenia i przyswajania
tej wiedzy czym$, co utrzymywalismy na dos$é niskim pozicmie. Po pewnym odstepie
czasy, spedzonym z réwiesnikami klasy podezas duzej ilos$ci zajed, kélek, akcji, warsz—
tatéw oraz immych sytuacji, w ktérych pdl niedwiadomie nabywalidmy coraz wiecej po-
zytywnych cech dzieki wspdélnej pracy, wspdlnym pogladom oraz wspdlnym celom, do
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ktérej dazylidmy szybcie] poprzez poznawanie sie i wsituchiwanie w innych. Same lek-
cje psychoedukacyjne, staty sie dla nas nieodtacznym elementem catoksztattu edukacii.
Jest to nauka, pozwalajaca nam na cbszerne wykorzystywanie jej w wielu przedmio-
tach oraz sytuacjach zyciowych. Wedlug mie, dla wiekszodci osdb naszej grupy (na-
szej klasy) wyciecie z planu tych zajeé nie oznaczato by catkowitego korica pracy nad
scba, lecz pozostawilo by to w nas wielka pustke uzasadniang poprzez ogromme zna-
czenie 1 wielko$¢ tej dziedziny w sensie ,jeszcze tyle mozeny z tego zaczerpnad”.

Ja osobiscie zauwazytem, ze dla calej naszej grupy, jest to naszym priorytetem.
Podezas rozmowy z innymi réwiednikami, ktérzy nie zagladaja giebiej do psychoedu-
kacii, jak i podczas rémych okolicznosci przy spotkaniu z oscbami innymi, staramy sie
wyréznié wewnatrz zdobyte wezeséniej umiejetnosci. Przechodzac do innych mozliwo-
$ci nabywania zasobéw wiadamosci, poza tymi, ktére poznajemy na zajeciach, omijajac
réwniez fakt, iz nabywamy to z minuty na minute podczas przebywania ze soba, nale-
zy wspomieé o wyzej wymienionych atrakcjach polaczonych z obowiazkiem i kolej-
nym zrédiem informacji.

Warsztaty teatralne- niezwykle mobilizujace grupe do wspdlpracy, naktadaly na
nas zobowigzanie dostosowywania sie do innych. Praca z tekstem, gra aktorska oraz
uzyskanie porozumienia i cbustronne]j zgedy. Jest to duzy plus, gdyz warsztaty odbie-
rane sa jednoczednie jako przyjemosé, spedzanie czasu w zabawie potaczonej z po-
waga, oraz Jjako poczucie duzej odpowiedzialnos$ci, a nastepnie dumy. faczac to z pro-
blemem rozwigzywania kenfliktéw, uzyskujemy jednoglodna odpowiedz. Dzieki przy-
misowl pracy ze wszystkimi osobami z klasy i przypocminajac efekty psychoedukacji
indywidualnej powstaje zrozumienie z czasem, Ze jest to stata grupa, z ktéra powimni-
$my wspbipracowad, gdyz od tego zalezy tez oddzielnie osobisty poglad na wskazane
oscby. Nasze zajecia realizowane sa pod katem jednej osdby, jednoczesnie oddzialywaja
na nas 1 wtapiaja sie w tlo, ktére tworzy grupa. PoSrédd efektédw warto zauwazyé,
wspdlng mebilizacje cate] grupy, nie tylko w sytuacjach, gdzie jest nam to koniecznie
potrzebne, lecz réwniez w okoliczno$ciach, w ktérych wychodza na tym korzystnie inne
oscby.

Bez cienia watpliwo$ci psychoedukacje powinnismy zaliczaé do zajeé profilaktycz-
nych, jako nauke zapcbiegawcza 1 pomocnicza w kentaktach miedzyludzkich i sytu-
acjach codziemnych.
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Umiejetnosci wychowawcze nauczyciela
niezbedne w trudnych sytuacjach zawodowych

Zatozenia programi:

Program sktada sie z czterech czedci:

Umiejetnosci negocjacyjne 1 mediacyjne nauczyciela

Asertywno$é nauczyciela

Nauczyciel wobec agresji i przemocy

Zajecla superwizyjne — sukcesy 1 porazki w zastosowaniu poznanych technik

EHF‘H

Tak skonstruowany program pozwala na realizacje go w cato$ci badZ kazdego
warsztatu z osobna. Program jest wynikiem wieloletnich dodwiadczen autorek w pracy
z nauczycielami, rodzicami i uczniami. Jest odpowiedzia na pytania: co zrcbié w ckre-
$loned trudnej sytuacji, jak rozwigzaé prcblem, jak sie porozumieé i znalezé wspdlne
rozwigzanie, jak nie dopudcié do tych trudnych sytuacji?

W pracy zawodowe] wymaga sie od nauczyciela umiejetnosci interpersonalnych,
niezbednych w budowaniu wspdipracy z uczniem i rodzicami, kierowaniu zespolem
Klasowym. W przygotowaniu do tego zawodu kladzie sie duzy nacisk na sfere dydak-
tyczna, merytoryezng, metodyczna, pamijajac aspekt ksztatcenia psychologicznych kom-
petencji nauczyciela. W zwiazku z tym program zagospodarcwuje te luke i jest okazja
do zddbycia kankretnych umiejetnosci przydatnych w sytuacji konfliktu, naruszania granic,
presji i nacisku oraz przemocy i jej zapcbiegania. W konsekwenciji nauczyciel bedzie
mogt zachowaé poczucie wiasnej godnodci oraz bedzie mial wieksza satysfakcje z bu-
dowania pozytywnych relacji w kontaktach z uczniami, rodzicami i wspdipracowni-
kami. Uniejetnodci i wiedza wyniesione z udzialu w warsztatach, poprzez modelowanie,
umozliwia budowanie zespoiu klasowego, w ktérym trudne sprawy, problemy beda
rozwiazywane z wykorzystaniem technik negocjacyjnych, mediacyjnych i asertywnych.

Odbiorcy:

Autorki programu realizowaty elementy programu podczas swoje] dotychczasowe]
pracy zawodowe]. Program w wersji cbecnej zostal przeprowadzony dla nauczycieli,
pedagogdw 1 psychologéw szkolnych oraz wychowawcdw internatédw z Gdyni. Rekru-
tacji uczestnikdw dokonano poprzez ogioszenie w biuletynie Urzedu Miasta oraz roze-
stanie informacji do placdwek odwiatowych.

W realizacji programi brato udziat 117 oséb. Ogdtem odbylo sie siedem warszta-
téw w okresie od listopada 2003 r. do grudnia 2004 r. Program spotkal sie z ogramym
zainteresowaniem: liczba chetnych byta zdecydowanie wieksza niz miejsc. Z uwagi na
mozliwoéci organizacyjne i finansowe konieczne bylo ograniczenie liczby uczestnikéw.
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Cele programu

Cele ogblne:

Doskonalenie umiejetnoéci interpersonalnych: negocjacyjnych, mediacyjnych i aser-
tywnych nauczyciela.

Wykorzystywanie powyzszych umiejetnodci w praktyce zawodowej.
Zapobieganie zachowaniom agresywnym.

Cele szczegdlowe:

Nabycie umiejetnoéci skutecznego porozumiewania sie w sytuacjach konflikto-
wych:

* umiejetne budowanie kontaktu na pozicmie werbalnym i niewerbalnym,

+ udwiadomienie barier kemmikacyjnych (uogélnianie, interpretowanie, morali-
zowanie, dawanie dobrych rad itd.).

Zdobycie wiedzy na temat istoty konfliktu i sposobdw rozwigzywania go.

Poznanie i trenowanie modelu negocjacji nastawicnych na wspdiprace i umiejetne

zastosowanie w praktyce.

Opanowanie zasad prowadzenia mediacji wedlug modelu pozwalajacego uwzgled-

niaé¢ interesy obu stron.

Nabycie umiejetno$ci rozrédzniania zachowan asertywnych od ulegtych i agresyw-

nych.

Poznanie modelu asertywnego stawiania granic i mozliwo$ci zastosowania go

w praktyce.

Uniejetne zastosowanie przez nauczyciela asertywne] odmowy i radzenie sobie

Z ocenami.

Trenowanie asertywnych zachowan w symulowanych scenkach zawodowych.

Usystematyzowanie wiedzy na temat agresji i zachowan przemocowych.

USwiadomienie wtasnej roli w procesie przeciwdziatania agresji i przemocy.

1. Wypracowanie optymalnych interwencji w sytuacjach przemocowych - doraznych

oraz powtarzajacych sie wobec ofiary i sprawcy.
Forma zajeé:
Program moze by¢ realizowany jako calo$é w formie czterech warsztatdw psycho-

logicznych lub kazdego warsztatu oddzielnie.

Czas realizacji kazdego z warsztatéw — 20 godz. dydaktycznych (2 dni).

Maksymalna liczba uczestnikéw - 20 oséb. Grupa jest prowadzona przez dwdch

treneréw. Taka forma prowadzenia zajed umozliwia podziat na podgrupy i trenowanie

nowych umiejetnoéci przez kazdego z uczestnikéw. Jest to zgodne z podstawowymi
zasadami treningu grupowego.

Metody pracy:

Praca metoda warsztatowa z wykorzystaniem metod aktywnych - ,burza mé-

zgbw’, psychodrama, praca w parach, zespolach, analiza zapisu wideo — scenki dia-
gnostyczne, korekcja, a takze wyktad, dyskusja, analiza zachowan.

Po kazdym warsztacie uczestnicy otrzymija materiaty szkoleniowe.
Ewaluacja efektéw programu
Pomiaru efektywnoéci programu dokonywano po przeprowadzeniu kazdego
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warsztatu. Do tego celu shuzyta specjalnie skonstruowana ankieta ewaluacyjna.

Wnioski

Zrealizowany program spotkal sie z duzym zainteresowaniem. Otrzymal wysokie
pozytywne oceny ze wzgledu na zawarto$é merytoryczng, forme i sposéb prowadze-
nia oraz jego przydatnos$é¢ do pracy zawodowe] nauczyciela. Uczestnicy podkres$lali
koniecznoéé¢ realizacji dodatkowych warsztatéw superwizyjnych, w ktérych mieliby
okazje dokonania analizy nabytych umiejetnoéci pod wzgledem sukceséw i trudnosdci.

Srodowisko nauczycieli jest grupa, ktéra pragnie intensywnie sie doksztalcaé
1 wykorzystywaé zdobyta wiedze i umiejetnos$ci w praktyce, podnoszac dzieki temu
efektywnos$é swojej pracy, oszczedzajac czas 1 ,nerwy”, rdwnoczesénie czerpiac satys—
fakcje ze swoje] skutecznodci w relacjach z ludZmi - uczniami, rodzicami. Warto wiec
wykorzystaé te wysoka motywacje do podnoszenia pozicmu profesjonalizmu i stwa-
rzaé ockazje do realizacji tego celu.

Stosujac umiejetnoéci mediacyjne, negocjacyjne i asertywne, nauczyciel modeluje,
uczy skutecznej kommikacji oraz nieinwazyjnych sposcbéw rozwigzywania konfliktéw.

Konflikt i sposcby jego rozwigzywania

Konflikt towarzyszy czlowiekowl od zawsze. Jest integralng czesScia jego istnienia.
Rozumiany jako réznica intereséw przyczynia sie do oscbistego rozwoju jednostki, roz-
woju spoltecznego, ekonomicznego, naukowego. W tym aspekcie jest twérczy. Skoro
kenflikt jest motorem postepu, to dlaczego ma konotacje negatywna, dlaczego rodzi sil-
ne emocje, chawy, ched walki i odwetu? Ckazuje sie, Ze to, co jest destrukcyjne w kon-
flikcie, to sposéb jego rozwiazania, zwigzana z tym atmosfera, sposéb kommikowania
sie oraz cbawa przed konsekwencjami.

Najczedcie] rozwiazujemy konflikty poprzez:

* wnikanie, czyli udawanie, Ze konfliktu nie ma,

* dominacje (walke), czyli negocjacje twarde wedlug modelu ,wygrany - przegrany”,

+ wycofanie (ulegtos$é), czyli negocjacje miekkie wedtug modelu ,przegrany — wy-
grany”,

+ kompromis ,sprawiedliwy”,

+ powolanie arbitra, sedziego, ktéry uwzgledniajac dane kryteria, rozstrzyga spor,
przyznajac racje jednej ze stron,

* negocjacje nastawione na wspdlprace (partnerskie) wediug modelu ,wygrany —
wygrany”,

+ mediacie.

Kazdy z powyzszych sposobdw moze byé skuteczny lub nie, zaleznie od celu
1 kontekstu sytuacji. Oscba decydujaca sie na rozwiazanie konfliktu jest odpowiedzial-
na za strategie, a wiec sposéb, w jaki bedzie rozwiazywaé dany prcblem. Musi rozpo-
zna¢ sytuacje, znaé cele, ich hierarchie oraz przewidywaé kensekwencije stosowania
przyjetego sposchu.

Nauczyciel wobec sytuacji konfliktowe]

Skoro konflikt jest czym$ naturalnym, to wystepuje takze w placdwkach oéwiato—
wych. W szkole, placdwkach opiekunczych, wychowawczych spotykaja sie oscby, kté-
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rych interesy czesto sa sprzeczne. Nauczyciel jest narazony na konflikt w relacjach: na-
uczyciel-uczen, nauczyciel-rodzic, nauczyciel-nauczyciel, nauczyciel-dyrektor, nauczy-
ciel-pracownik administracyjny.

Pracownicy o$wiaty podejmija rézne sposoby rozwiazywania sytuacji spornych.

Z naszych dos$wiadczen wynika, Ze sposcbem, ktéry sprawdza sie w sytuacji diu-
gotrwate] 1 kenieczne], a taka jest sytuacja pracy w szkole, jest rozwiazywanie konflik-
téw metoda mediacii i negocjacji partnerskich. Szkota jednak nie sprzyja budowaniu
partnerskich relacji z racji swojej hierarchicznej struktury, systemdw organizacyjnych
1 proceséw kommikacyjnych. Na ogdl jest to komumnikacja picnowa jednostromna. Na-
uczyciel zajmije narzucong z gory pozycje w tej strukturze, ta natomiast wyznacza mu
okreslong role akceptowana organizacyjnie, spotecznie. W sytuacji konfliktu znajduje
sie nader czesto na pozycjl pewniejszej, jego racje sa warniejsze. Cdgrywanie takiej roli
nie zawsze jest skuteczne. Bywa, Ze nie tagodzi kenfliktu, lecz go poteguje. W czasie
warsztatow wspdlnie znajdujemy korzyséci z rozwigzywania spordw i trudnych sytu-
acjl metoda negocjacji partnerskich oraz mediacji.

Wychodzenie z roli jest procesem, ktéry musi uwwzgledniaé autodiagnoze nauczy-
ciela w zakresie:

* cech charakteru,

* poziomi samokontroli oraz radzenia scbie ze stresem,

+ zasobu wiedzy na temat konfliktu i jego twdrczego oraz destrukcyjnego aspektu,

+ umejetrosci kannikacji werbalnej, m.in. aktywnego stuchania, odstaniania intencii moty-
wow, zadawenia pytan w celu poznania potrzeb partnera, udzielania infommcii zwrotnej,

+ umiejetnodci kommikacji niewerbalnej: mowy ciata, mimiki, gestykulacji, pracy
glosem, wygladu zewnetrznego, organizacji przestrzeni,

+ umiejetnoéci budowania kontaktu z drugim czlowiekiem, czyli pozytywnego na-
stawienia do rozmbwcy, dbania o poczucie bezpieczenstwa, postrzegania drugie]
oscby jako partnera, a nie rywala,

+ umiejetnodci asertywnego radzenia sdbie w sytuacji presji, krytyki, oceny, narusza-
nia granic fizycznych i1 psychologicznych.

Negocjacje nastawione na wspdiprace — negocjacje partnerskie

Proponowany sposéb rozwigzywania konfliktéw metodami negocjacji partnerskich
oraz mediacji uwzglednia zasade fair-play, czyli niestosowanie technik sitowych, meni-
pulacyjnych. Jest strategia uwazana za najbardziej optacalna, gdyz wybdr rozwigzania
daje maksymalne korzyéci kazdej ze stron. W tej sytuacji nie ma zwyciezcdw ani poko-
nanych. Ponadto kazda ze stron aktywnie uczestniczy w procesie rozwiazywania spo-
i, przyjmije wiec odpowiedzialnodé, ale czerpie takze satysfakcje z przyjetych rozwia-—
zan. Taka strategia podejécia do sytuacji kenfliktowych w istotny sposéb wplywa na
budowanie wspdlpracy i poczucia bezpieczefstwa w grupie oraz przyczynia sie do jej
TOZWOjU.

Zatozenia negocjacji partnerskich
* Przygotuj sie do rozmowy, okresl cele, swoja strategie.
+ Zadbaj o otoczenie.
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Przyjmij zasade, Ze naprzeciwko ciebie siedzi partner, z ktérym cheesz sie porozu-
mie¢ w danej sprawie, a nie twdj wrdg czy rywal.

Pamietaj, Zze ma on prawo mieé imne zdanie w danej sprawie; za danym stanowi-
skiem kryja sie jego wazme interesy, potrzeby, do ktérych nalezy dotrzed.
Uéwiadom scbie swoje motywy i nazwij je.

Inajdz wspdlne 1 rozbieine interesy.

Okredlcie wspblnie zasady i requly prowadzenia rozmowy.

Zbuduj prcblem negocjacyjny, ktéry uwzglednia interesy kazdej ze stron.
Poszukajcie mozliwych rozwiagzan.

Dokecnajcie wyboru, ktéry w maksymalnym stopniu bedzie satysfakcjonowal obie
strany.

Na podstawie powyzszych zaltozen powstal algorytm prowadzenia negocjacii,

przedstawiony ponizej.

[ N A S

Algorytm negocjacji partnerskich

Kontakt, dobra atmosfera

Ustalenie regut

Okre$lenie stanowisk

Nazwanie potrzeb (intereséw)

Sformutowanie problemu negocjacyjnego

Poszukiwanie rozwigzan

Nauczyciel moze zastosowad negocjacje partnerskie, znajdujac sie w rémych rela-

cjach. Przykladowe sytuacje konfliktowe podawane przez uczestnikéw zajeé, w ktérych
negocjacje nastawione na wspdlprace okazaly sie skutecznym rozwigzaniem.

Relacja nauczyciel-nauczyciel:

state zastepstwo, dwie oscby chetne,

realizacja tego samego zadania, np. apel, opieka nad samorzadem, dwie oscby chetne,
opilekun na wycieczce, dwie oscby chetne.

Relacja nauczyciel-rodzic:

rodzice wnosza o zmiane jezyka obcego,

rodzice domagaja sie od wychowawcy klasy zmiany nauczyciela,

rodzice chca zmiany oceny,

nauczyciel chee zorganizowaé np. warsztaty w klasie, rodzice sa przeciwni.
Relacja nauczyciel-uczen:

nauczycielowi zalezy na podniesieniu éredniej ocen, frekwenciji - uczniowie maja
inne zdanie,

okres$lenie warunkéw, zasad, norm na wycieczce,

zmiana terminu klaséwki, sprawdzianu,

ocena, z ktéra nie zgadza sie uczen.

Mediacje jako sposéb rozwigzywania konfliktéw
Jedng z wielu putapek, w jaka wpadaja nauczyciele w sytuacji konfliktu, w ktéry

zaangazowane sa dwie lub wiecej stron, jest arbitralne rozstrzyganie spordw, szczegdl-

nie gdy konflikt dotyczy ucznidw. Kieruje tym przedwiadczenie, Ze nauczyciel jako oso-

ba dorosta, z dos$wiadczeniem i autorytetem, powinna znajdowaé rozwigzania za
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ucznidw, bo beda one najlepsze dla ich dobra. Nauczyciel, propomujac rozwigzanie, ktéd-
re satysfakcjonrje jedna ze stron lub jest niekorzystne dla coydwdch, misi mied Swiado—
mos$é¢ konsekwencji. Strony niezadowolone z rozwiazania moga przyjaé postawe obromna,
atakijaca 1 w konsekwencji kanflikt bedzie nierozwigzany, a nawet moze sie nasilié.

Narzucajac z géry rozwiazanie, nauczyciel stawia sie w roli sedziego, arbitra. Zwal-
nia z odpowiedzialnoéci za powstanie i rozwigzanie problemi. W tej grze to on rozda-
je karty. Pokazuje, Ze z kazda trudna sprawa nalezy przychodzié do niego. Pozbawia
ucznidw podejmowania préb poszukiwania rozwigzan. Wpilywa w ten sposéb ograni-
czajaco na rozwdj, kreatywnosé i twdrcze myélenie oraz nie zacheca do podejmowania
préb samodzielnego rozwigzywania probleméw. Tym samym nie rozwija umiejetnosci
interpersonalnych i spotecznych swoich podopiecznych. Skoro jest sedzia i podejmuje
decyzje, to staje sie takZze odpowiedzialny za ich konsekwencje. Pozbawia ucznidw
mozliwoéci uczenia sie, podejmowania decyzji, przyjmowania odpowiedzialno$ci
1 przezywania sukceséw z powodu rozwigzania problemu.

Optacalna pozycja dla nauczyciela w wielu jego zawodowych sytuacjach jest pozy-
cja mediatora. Bedac w roli mediatora, poSredniczy jedynie w sporze, konflikcie, majac
na celu utatwienie stronam dojscia do porozumienia. Jest oscbq wspierajaca, rozjemca,
a nie sedzia.

Zatozenia prowadzenia mediacji:

* Oscbha mediatora to oscha bezstromma w sprawie, czyli nieprzyjmrjaca racji Zadnej
ze stron.
* Mediator jest odpowiedzialny za zbudowanie kontaktu, utrzymywanie prawidio-
wych relacji, dba o otoczenie.
* Ustala requly spotkania i czuwa nad ich przestrzeganiem.
* Wystuchuje kolejno strony, precyzuje ich stanowiska, dociera do motywéw, jakie
za nimi stoja.
* Pokazuje wspdlne interesy, dla ktérych warto podejmowad proby rozwiazywania
kenfliktu.
* Formutuje prcblem negocjacyjny, ktéry zewiera najwazniejsze interesy kazdej ze stron.
* Uczy odpowiedzialno$ci, kreatywnosci poprzez zmotywowanie partnerdw do zna-
lezienia takiego rozwigzania, ktére w maksymalnym stopniu zabezpiecza interesy
kazdej ze stron.
Na podstawie zalozen zostal opracowany algorytm prowadzenia mediacji.
Kontakt, dobra atmosfera
Ustalenie regut
Wystuchanie stron
Okreslenie stanowisk

Nazwanie interesdw

Sformutowanie problemu

Uczenie odpowiedzialno$ci

Stosowanie powyzszego algorytmu wymaga od nauczyciela odpowiedzialnoéci
1 konsekwencji, precyzji jezyka, poszanowania kazdej ze stron, umiejetnosci cbdarzania
imych zaufaniem, cierpliwoéci w oczekiwaniu na efekty.

Przykltadowe sytuacje konfliktowe podawane przez uczestnikéw zajeé, w ktoérych

oy U oD
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mediacje okazaty sie skutecznym rozwiazaniem - strony w konflikcie:

Uczen (uczniowie)-uczen (uczniowie)

- ustalenie miejsca, czasu wycieczki,

- przeloZzenie terminu klaséwki, sprawdzianu - czes$é chee, cze$é nie,

— na co przeznaczyé klasowe” pienigdze: na biwak czy wycieczke,

- przystapienie do kenkursu, organizowanie jakiego$ przedsiewziecia, zdania sa po-
dzielane.
Rodzic (rodzice)- rodzic (rodzice):

- zmiana jezyka, nauczyciela przedmiotu, przewodniczacego trdijki klasowe],

- miejsce, koszty wycieczki, studnidwki,

- wprowadzenie dodatkowych lekcji, zajeéd,

- zorganizowanie warsztatéw w klasie.

Podsumowanie

Nie kazda sytuacje konfliktowa rozwiazujemy za pomoca mediacii i negocjacji. Sa
sprawy, ktére nie podlegaja negocjacjom. Zanim nauczyciel podejmie decyzje co do
sposchu rozwigzania sporu, winien okres$lié, w jakim jednym z trzech pél konfliktogen-
nych sie znajduje:

- negocjacjl partnerskich,
- decyzid,
- prosby.

Pole negocjac]i partnerskich zaktada réwne prawa obu stron do zajecia stanowiska
w danej sprawie. Przyktady takich sytuacji zostaly cpisane powyzej. Bywa tak, zZe na-
uczyciel jest w prawie podjaé decyzje, inaczej méwiac, znajduje sie w polu decyzji. Na
przyktad w sytuacji, gdy ucziowie poszli na wagary i nauczyciel decyduje sie na wy-
clagniecie z tego faktu konsekwencji, nie bedzie przecieZ negocjowal z nimi odsta-
plenia od zamiaru ukarania. Nauczyciel przekazuje swoja decyzje wraz z uzasadnie-
niem. W przypadky, gdy druga strona broni sie przed nig i usituje wynegocjowaé jej
cofniecie, o jest czesto raturalng reakcja w takiej sytuaci, optacalre dla nauczyciela jest
utrzymanie decyzji z uwagi na wlasng wiarygodno$é, autorytet. Je$li nauczycielowi
zalezy na wtasnej opinii, unikaniu podobnych konfliktéw w przysziosci, budowaniu
prawidiowych relaciji z zespolem, moze przejsé do pola negocjacji. Przedmiotem nego-
cjacji nie moze by¢ Jjednak decyzja, jej zasadno$é, lecz jedynie taki sposéb jej wykona—
nia, ktéry zabezpieczy interesy obu stron.

W pracy zawodowe] czesto w rdznych relacjach z innymi znajdujemy sie w polu
prosby. Proszac kogos, jestedmy przekonani o stuszno$ci swych racji. Styszac odmowe,
wpadamy w putapke przekonywania, argumentowania badZ stosowania rozwigzan si-
Yowych. Zapominamy, iz jestedmy w polu prosby, ze decyzja nalezy do oscby proszo-
nej, ze ma prawo nam odméwié. Z tego wladnie powodu to pole jest kenfliktotwodrcze.
Nauczyciel musi jednak mieé Swiadomodé, ze jego prodbie moze odméwié uczen, kole-
ga z pracy, dyrektor, rodzic. Oni wszyscy maja do tego $wiete prawo, a nawet cbowia—
zek, je$li prodba godzi w ich waime interesy, potrzeby.

Nauczyciel, stosujac umiejetnoéci negocjacyjne i1 mediacyjne, modeluje zachowania
interpersonalne oraz uczy twdrczych sposobdw rozwiazywania konfliktéw opartych
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o zasady partnerstwa i wspdipracy. Buduje kontakt i dba o atmosfere w zespole klaso-

wym, uczy tolerancji, akceptacji i poszanowania innoéci. Wdraza do samodzielnodci

w podejmowaniu decyzji i uczy przyjmowania odpowiedzialno$ci. Zapcbiega zacho-

waniom agresywnym i pasywnym. W konsekwencji stosujac umiejetnos$ci mediacyjne

1 negocjacyjne, nie dopuszcza do rozwiagzan sitowych, w ktérych wystepuje ofiara

1 sprawca. Zachowuje poczucie godnos$ci, sprawczosci oraz buduje swdj autorytet.
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mediator Polskiego Centrum Mediacji

Mediacja w gimnazjum - doswiadczenia koordynatora
projektu ,Co wiem o sprawiedliwosci naprawczeij?’

Mediacja jest sposcbem rozwiazania sytuacji kenfliktowej, w ktérej strony sporu
przy wsparciu mediatora podejmijq wysiltek znalezienia takiego rozwiazania, ktére
bedzie mozliwe do zaakceptowania przez kazda z nich. Mediacja ma doprowadzié do
dodwiadczenia satysfakcji przez uczestnikéw konfliktu i sprawié, by ich prcblem zostat
rozwiklany w sposéb konstruktywny i mozliwy przez nich do zaakceptowania.

Istota mediacji réwiesnicze]j, wywodzace] sie z tej idei, sprowadza sie do prostego
dla mtodych ludzi imperatywu: ,powiedz to stowami, nie pieSciami”. W zwiazku z tym
jest niezwykle blisko zwigzana z wszelkimi dziataniami profilaktycznymi w szkole,
zwiaszcza w zakresie — jak nietrudno sie domyéled - przeciwdziatania agresiji.

Uniejetno$é rozwiazywania konfliktéw pojawiajacych sie wérdd ucznidw jest
u nich na poziamie zbliZonym do umiejetno$ci dorostych, czyli na poziamie, ktéry zde-
cydowanie utrudnia spokojne i rzeczowe porozumiewanie sig ludzi. Dzieci 1 mitodziez
dostaja od swoich waznych dorostych przekaz, z ktérego wynika, Ze jes$li pojawia sie
kenflikt, to moma go rozwigzaé jedynie albo poprzez walke, albo przez wycofanie sie
z te] trudnej sytuacii.

Konkurs |, Rozwigzuje spory pez przemrcy, czyli co wiem o sprawiedliwosci raprawcze]”
i realizowany z nim réwnolegle program edukacyjno-profilaktyczny jest adresowany
do ucznidw szkdl gimmazjalnych. Daje im szanse przyswojenia wiedzy z tego zakresu
i, co réwnie wazne, nabycia umiejetnosci konstruktywnego rozwiagzywania konfliktu -
poprzez negocjacje i mediacie.

Program edukacyjno-profilaktyczny, o ktérym mowa, sktada sie z zajed adresowa—
nych do trzech grup uczestnikéw — mtodziezy, ich rodzicdw oraz nauczycieli.

Uczniowie dowiaduja sie, jak otwarcie i bez przemocy kommikowaé sie; jak po-
stepowaé, by nasze zachowania byly spotecznie akceptowane i pozwalaly na prawidio-
we funkcjonowanie w spoleczefstwie; jak umiejetnie podejmowaé decyzje w sytuacjach
trudnych; jak wchodzié w relacje z dorostymi. Poza tym ucza sig, kim jest mediator,
jakie sa podstawowe techniki mediacyjne, czym jest sprawiedliwo$é naprawcza. Warsz—
taty dla ucznidw maja wymiar 35 godzin.

Podobny wymiar maja warsztaty przeznaczcne dla nauczycieli. Oferta kierowana
do nauczycieli wynika z potrzeby, by w kazdej szkole, a zwlaszcza w gimmazjum, byt
co najmie]j jeden nauczyciel profesjonalnie przygotowany do bycia mediatorem. Zaje-
cla w ramach programi sa dopiero poczatkiem drogi do zdobycia kwalifikacji media-
torskich, zacheta do tego, by ksztalcié sie dalej. Taka mozliwod¢ jest nauczycielom
przedstawiana w postaci propozycji uzupelniajacego szkolenia pozwalajacego uzyskad
certyfikat mediatora zgodnie ze standardami ministerstwa sprawiedliwosci. Warsztaty
dla nauczycieli wynikaja poza tym z potrzeby kompatybilno$ci edukacyijnej. WaZne jest
przeciez, by nauczyciele byli zorientowani, czego ucza sie ich ucmicwie 1 rozumieli ich
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nowe zachowania, a takze towarzyszyli ich prébom wykorzystywania nowych umie-
Jetroded.

Rodzice, po raz pierwszy w tym roku wprowadzeni do programi, musieli ograni-
czyt sie do zajel zawartych w 20 godzinach zawierajacych praktyczna nauke skutecz-
nego kommikowania sie z dzieckiem, negocjowania z nim i mediowania. Mimo niepo-
koju nauczycieli co do wiaczenia sie rodzicdw w zajecia, okazato sie, Ze rodzice sa za-
interesowani tego rodzaju edukacja. Waznym warunkiem ich gotowosci do
uczestniczenia i zaangazowania edukacyjnego jest neutralno$¢ prowadzacego zajecia,
czyli jego zawodowe usytuowanie poza szkola.

Kiedy koiczy sie program edukacyjno-profilaktyczny, z poczatkiem nowego roku
kalendarzowego, czyli najczedciej po feriach, rozpoczyna sie etap konkursowy, zatytu-
Yowany ,Co wiem o sprawiedliwo$ci naprawczej?”.

Miodziezowi uczestnicy programu, ci wtasnie ,jprzeszkoleni”, staja sie specyficzna
grupa inicjatywna, ktéra ma za zadanie wspdlnie z innymi uczniami tej samej szkoly
przygotowaé prace artystyczna i opracowaé program Co mozeny zropic, apy znniejszyc
agresje 1 przenoc w raszej szkole? Zwycieskie szkoly w osobach swych przedstawicieli
bedg tradycyjnie uczestniczyé w spotkaniu w sejmie w dniu 1 czerwca i zostana tam
uhonorowane nagrodami .

W tym roku szkolnym odbywa sie trzecia edycja programi i polaczonego z nim
kenkursu. Uczestnicze w realizac]i tego pamysiu po raz drugi, jako koordynator lokal-
ny, tym razem wspieram w jego realizacji Gimmazjum nr 5 w Koszalinie. Pcprzednio
w roku szkolnym 2003/04 do programu i konkursu przystapilt Zespdt Szkdt nr 6 w Ko-
szalinie.

Pierwsza edycja konkursu na terenie Koszalina zakonczyta sie duzym sukcesem —
jedna uczennica zostata wyrdznicna w ogdlnopolskim finale, druga uplasowala sie na
miejscu trzecim. To gwoli prawdy historycznej...Tak w istocie sukces odniedli wszyscy.
Doro$li — nauczyciele i rodzice — zatrzymali sie na chwile w dziataniach pozomie wy-
chowawczych, a tak naprawde czesto peinych agresji i bezradno$ci, dzieci zcbaczyty,
Ze mozna inaczej niz krzykiem, zlodcig i piedciami rozwiazywaé koenflikty. Ten zysk
z cala pewnoscia procentuje w dalszym ciagu, a kto wie, moZze dla czedci uczestnikéw
stal sie stalym wskazaniem w relacjach z innymi.

Walory wychowawcze zajeé poswieconych uwaznemu situchaniu, poprawnej ko-
mmikacii i negocjowaniu sa w moim do$wiadczeniu - koordynatora i pedagoga — nie-
zwykle. Gimmazjalisci IT klas odkrywali przed prowadzacymi liczne zranienia uczynio-
niczyli jako strona lub jako cbserwatorzy; chcieli przyswajaé nowe umiejetnosci nie
tylko po to, by samemu lepiej funkcjonowaé, ale tez, by pomdc rodzicom wtedy, gdy
sie kléca, kiedy mowia o rozwodzie, kiedy nie moZna sie z nimi spokojnie porozumied.
Czesto dziato sie tak, Ze edukacja w tym zakresie ocierata sig o terapie. Dla wielu dzie-
ci byta to jedyna okazja, by imni zechcieli je postuchaé i wesprzeé panystami innego
rozwiagzania tej trudnej sytuacji. Zardwno mtodziez, jak i dorodli, ktérzy réwnolegle
uczyli sie lub doskonalili umiejetnos$ci konstruktywnego porozumiewania sie i rozwiag-
zywania spordw, mieli okazje poddaé refleksji swoje relacije z mtodymi ludZzmi, podjaé
wysitek innych niZz dotad zachowan.
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Réwnie niespodziewanie potrzebne okazaly sie warsztatowe spotkania z rodzica-
mi, po raz pierwszy w tegorocznej edycji w takim zakresie wprowadzcne do progra-
mi. Cbawy nauczycieli, Ze doro$li niechetnie wiacza sie w popoludniowe zajecia
w szkole, do$wiadczonych w oporze rodzicdw wobec aktywnos$ci proponowane] przez
szkote, nie spelnity sie. Oczywiscie, nie byto tak, Ze przyszio ich wielu, ale kilkmasto-
oschowa grupa rodzicédw pracowala niezwykle intensywnie i z duza motywacja do
przyswojenia nowych umiejetnosci. Nasze wspdlne zajecia przyniosty duzo nadziei
i zalu, ze nie beda kentynuowane w wigkszym wymiarze. Jest to poza wszystkim waz-
na informacja, jak duze jest zapotrzebowanie na edukacje z zakresu umiejetnos$ci ko-
mnikowania sie i umiejetnodci wychowawczych wérdd rodzicéw, potocznie ocenia-
nych jako grupa nieangazujaca sie w zycie szkoty

Do$wiadczenia piynace z programi pokazuja, jak wazna jest kontynuacja tego po-
mystu takze na poziomie szkoly pcnadgimmazjalnej. Wspaniale byicby, gdyby ucznio-
wie gimazjalni mogli przenies$é do liceum umiejetnosSci negocjowania i mediowania
przy peinej aprobacie i zrozumieniu nauczycieli, pedobnie przeszkolonych i rozumieja-
cych idee mediacii jak ich keoledzy z gimmazjum. Zatem to, co przy okazji konkursu jest
dziataniem adresowanym tylko do waskiej grupy odbiorcéw, powinno sie staé trwa-
tym elementem szkolnego programu profilaktyki na wszystkich pozicmach edukacji.

Kolejna, trzecia edycja programu edukacyjno-profilaktycznego i konkursu Rozwig-
Zuje spory pez przemocy, czyli co wiam o sprawiedlinosci raprawcze] wynika ze staran Pol-
skiego Centrum Mediacji w Warszawlie o popularyzowanie idei mediacji w naszym
spoteczenstwie 1 jest przez to stowarzyszenie pozarzadowe realizowane. Zajecia w szko-
tach prowadza certyfikowani mediatorzy i wkasnymi dodwiadczeniami w tym zakresie
dodatkowo promuja rozwiazywanie konfliktéw bez przemocy i bez wycofywania sie.

Jeden z ucznidéw, w trakcie zajeé w koszalinskim gimnazjum, tak mimochodem
powiedziat pod moim adresem: ,ale pani to musi by¢ stawna!”. I szybko dodal, widzac
moje zdziwienie: ,bo na pewno moéstwo ludzi szuka pani pomocy!”.... Okazuje sie, Ze
nie tak duzo, ale z pewnoécia coraz wiecej. Dobrze bytcby, gdyby polska szkota ckaza-
ta sie sita edukacyjna w zakresie negocjacji i mediacji — poprzez dziatania jej nauczycie-
1i i umiejetnodci ucznidw. Rzecz jednak nie tylko w edukowaniu mtodziezy w tym za-
kresie poprzez witadciwie zorganizowane zajecia, ale takze w tym, by uczniowie uczyli
sie konstruktywnych metod rozwigzywania kenfliktéw, nasladujac zachowania doro-
stych. Wszak intensywniej oddziatujemy wychowawczo, modelujac okre$lone postawy,
niz méwiac, jak one winny wygladaé..



