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Wspomaganie rozwoju emocjonalnego dzieci
odrzucanych przez rowiesnikow’

Supporting emotional development of children rejected by their peers

Abstract: Childhood full of painful experiences is familiar to these children who are
rejected by their peers. Because of restricted contacts with other people they have few
opportunities to develop their social, emotional and cognitive competences.

This article presents the theoretical assumption of the authorized programme of
supporting the psychosocial development of children rejected by their classmates. This
programme deals with creating conditions for the development of emotional self-control.
The detailed goals which enable developing this skill and the ways to achieve them are
also presented in this article.
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1 Artykut ten, jak réwniez autorski program wspomagania rozwoju psychospotecz-
nego dzieci odrzucanych przez rowie$nikow, powstal w ramach rozprawy doktorskiej pt.
Wspomaganie rozwoju psychospotecznego dzieci odrzucanych przez réwiesnikéw w klasie
szkolnej przygotowywanej pod kierunkiem dr hab. Marii Deptuty, prof. UKW.
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7 uwagi na podejmowang w niniejszym tomie tematyke, zasadne wy-
daje sie zwrécenie uwagi na problem dzieci odrzucanych przez réwieéni-
kéw. Sa to dzieci bez watpienia stanowiace grupe podwyzszonego ryzyka
(Schaffer, 2007, s. 142), dzieci, ktére ze wzgledu na swoje zachowanie
maja, niewiele okazji do tego, by utrzymywacé satysfakcjonujace relacje
z innymi, zwlaszcza z rowieSnikami z klasy szkolnej. Nie sg one lubiane,
nikt nie chce sie z nimi bawié, siedzie¢ w jednej tawce lub spedzaé wolne-
go czasu. Sytuacja taka moze $wiadczy¢ o silnym negatywnym stosunku
réwieénikow do tych dzieci (Pilkiewicz, 1973, s. 253—275).

Jedna z prawdopodobnych przyczyn takiego stanu rzeczy moga by¢ ce-
chy osobowoéciowe dzieci odrzucanych (Deptuta, 2007, s. 8—9). Sa one
m.in. impulsywne (Sikorski, 2000, s. 10—12), klétliwe (John, 1987,
s. 18), szczegdlnie sklonne do ztoSci, odwetu w sytuacji konfliktowej (Le-
merise, Dodge, s. 745—760), przejawiaja réwniez tendencje do zacho-
wan agresywnych (Bee, 2004).

Z tego wzgledu podjeto prébe opracowania programu wspomagania
rozwoju psychospolecznego dzieci odrzucanych przez rowiesnikéow. Jed-
nym z jego celow jest tworzenie dzieciom warunkéw do rozwijania samo-
kontroli emocjonalnej. W dalszej czesci artykulu zaprezentowane zostaty
teoretyczne podstawy dotyczace realizacji tego celu uzasadniajace sfor-
mutowanie skladajacych sie na niego celéw szczegdlowych, jak réwniez
mozliwe sposoby ich osiggania.

Warunki istotne dla rozwijania
samokontroli emocjonalnej

Samokontrola emocjonalna to wlasciwosé osobowosci, ktora decyduje
o czestoSci 1 natezeniu takich przezy¢ emocjonalnych, myé$li 1 zachowan
z nimi zwiazanych, ktore sa zgodne ze standardami spotecznymi lub
standardami aprobowanymi przez podmiot (Dolinski, 2000, s. 383—
384). Nie jest ona réwnoznaczna z wypieraniem emocji. Czltowiek, ktéry
potrafi kontrolowaé¢ swoje emocje, akceptuje swoje reakcje emocjonalne
1 wyraza je w formie akceptowanej spotecznie, dostosowanej do sytuacji.
Potrafi on w niektérych sytuacjach sttumié swoje emocje, w innych swo-
bodnie je wyrazaé¢ (Brzezinski, 1973, s. 101—102).

Aby mozna bylo panowaé¢ nad swoimi emocjami, zdaniem S. Gerst-
manna, musza by¢ spelnione okreslone warunki, ktérymi sa: uswiado-
mienie sobie charakteru wlasnych przezyé emocjonalnych, adekwatne
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rozpoznanie sytuacji stanowiacej zrédto emocji oraz uswiadomienie sobie
obowiazujacych zasad postepowania w rozpoznanej juz sytuacji i odpo-
wiednie ich zastosowanie (1976, s. 59). SV. Sandy 1 K.M. Cochran 1a-
cza, umiejetnos$é opanowywania emocji z uéwiadomieniem sobie wlasnych
stanéw emocjonalnych oraz uczué innych ludzi i umiejetnym ich komu-
nikowaniem (2005, s. 321). Natomiast zgodnie z modelem kontroli emocji
M. Kofty (1979) na proces samokontroli emocjonalnej sktadaja sie na-
stepujace procesy czastkowe: rozpoznanie emocji, rozpoznanie 1 uswia-
domienie sobie przyczyn wywolujacych niepozadane stany emocjonalne,
rozwazanie mozliwych nastepstw stanéw emocjonalnych.

Majac na uwadze przedstawione warunki istotne dla rozwijania samo-
kontroli emocjonalnej, jak réwniez deficyty rozwojowe dzieci odrzucanych
przez réwiesnikow, sformutowano cele szczegétowe dotyczace tworzenia
dzieciom odrzucanym warunkow do wzbogacania wiedzy o uczuciach
1 towarzyszacych im symptomach, rozpoznawania i nazywania emocji
wlasnych 1 innych oséb, dostrzegania zwigazku miedzy emocjami a sytu-
acjami, ktére je poprzedzaja, 1 konsekwencjami, do ktérych moga pro-
wadzié, ¢éwiczenia umiejetnosci radzenia sobie z trudnymi emocjami, jak
réwniez wyrazania ich w asertywny sposob.

Sposoby osiggania celow szczegotowych

Uczenie dzieci odrzucanych rozpoznawania 1 nazywania emocji wia-
snych 1 innych oséb, wzbogacanie ich wiedzy o uczuciach i towarzysza-
cych im symptomach mozliwe jest w wyniku tworzenia im warunkéw do
dokonywania poréwnan spotecznych (Kofta, 1979, s. 158), obserwowa-
nia mimiki 1 pantomimiki innych oséb (Maruszewski, Scigala, 1998,
s. 56), jak rowniez w wyniku tworzenia im okazji do wyciggania wnio-
skéw na temat doznawanych emocji na podstawie zdarzen, jakie je po-
przedzaja, 1 obserwacji konsekwencji wystapienia emocji w postaci wia-
snego zachowania czy tez bodzcow naplywajacych z wnetrza organizmu
(Kofta, 1979, s. 158; Maruszewski, Scigata, 1998, s. 63). Rozpozna-
wania werbalnych i niewerbalnych wskazowek dotyczacych wilasnych
1 cudzych emocji dzieci moga, uczy¢ sie, uczestniczac w odgrywaniu rol,
czytajac opowiadania, a takze dyskutujac o emocjach 1 sytuacjach je wy-
wolujacych (Sandy, Cochran, 2005, s. 325).

Zdaniem P.L.. Harrisa, czeste rozmowy z dzieémi na temat emocji,
jakich one doznaja, nazywanie ich, ale takze zastanawianie sie nad emo-
cjami postaci z bajek, nazywanie ich, zwracanie uwagi na fakt wpltywu
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zachowania dziecka na stany emocjonalne innych os6b, moze przyczynié
sie do wiekszej akceptacji przez dziecko wlasnych przyjemnych 1 przy-
krych emocji (2005, s. 363—365). Werbalizowania emocji moga dziecko
nauczy¢ takze rodzice (podczas realizacji programu réwniez osoba prowa-
dzaca zajecia), ktorzy saq w stanie rekonstruowaé emocje, jakie prawdo-
podobnie przezywa dziecko np. w sytuacji, gdy si¢ przewrocito 1 bolesnie
pottukto (Maruszewski, Scigata, 1998, s. 71—72; por. tez: Pitula,
2006, s. 385—397).

Rozwijaniu u dzieci odrzucanych umiejetnoSci nazywania swoich
uczué, ich dostrzegania, méwienia o nich, stuzy, oprécz rozmoéw i dysku-
sj1, ,krag uczuc”. Jest to technika, w ktérej odchodzi sie od tradycyj-
nego ustawienia stoléw i1 lawek na rzecz wspdlnego siedzenia w kregu,
podobnie jak przy ognisku. Sprzyja ona wyrazaniu swoich uczué, nawia-
zywaniu kontaktu emocjonalnego 1 wzrokowego. Daje réwniez okazje do
moéwienia 1 jednocze$nie stuchania, jak réwieénicy opowiadaja o swoich
emocjach (Kotodziejczyk, Czemierowska, Kolodziejczyk, 2004,
s. 14). Taki uktad przestrzeni stwarza dzieciom okazje do wchodzenia
w interakcje, wymieniania pogladéw, dyskutowania, budowania pozy-
tywnego klimatu podczas zaje¢ (Wilinski, 2005, s. 311). ,Krag uczuc”
lub, jak pisze K.W. Vopel, ,model kota” (2004, s. 72) sprawia, ze wszyscy
widza wszystkich, a prowadzacy jest wlaczony do grupy. Kolo, jako sym-
bol autonomii kazdego cztonka grupy, podkresla, ze kazdy zastluguje na
taka sama uwage, ze kazdy moze sie wypowiedzie¢, ze kazdy jest tak
samo wyjatkowy. Stuchanie przez dzieci tego, jak inni opowiadaja o swo-
ich uczuciach, ktérych one same doSwiadczaja, umozliwia takze rozwija-
nie empatii (Goleman, 1997, s. 423).

Prowadzenie z dzie¢mi rozmdéw na temat emocji moze sprawic, ze beda,
one uswiadamialy sobie swoje emocje i emocje innych osdb oraz beda po-
trafily je zrozumie¢. Beda umialy takze dostrzec zwigzek miedzy sytu-
acjami, ktére poprzedzaja ich emocje, 1 konsekwencjami, do ktorych te
emocje mogg prowadzié. Realizacji tego celu moze rowniez stuzyé stucha-
nie opowiadan, ktére moga poszerzaé pule mozliwych zachowan dzieci
w danej sytuacji (Matkiewicz, 1997, s. 271) 1 uwrazliwiaé na problemy
mnych (Molicka, 2002, s. 162), a takze technika odgrywania rél, ktora
jest szczegdlnie przydatna, gdy dzieci biorace udzial w zajeciach maja
¢wiczy¢ umiejetno$é postawienia sie na miejscu innej osoby, probowaé
zrozumieé 1 wezudé sie w jej uczucia 1 mysli wywotane okreSlonym wyda-
rzeniem, dostrzec, ze w konkretnych sytuacjach mozna dziataé¢ na wiele
réznych sposobéw (Kotodziejeczyk, Czemierowska, Kotodziejczyk,
2004, s. 15; Pankowska, 2000, s. 192).

Dzieci odrzucane nie potrafia rowniez wyrazaé¢ swoich emocji w spo-
séb akceptowany spotecznie. Ma to istotne znaczenie, zwlaszcza w przy-
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padku gniewu, ztoSci, czesto przez nie doznawanych. Takie trudne emocje
moga, prowadzi¢ do zachowan agresywnych wobec réwieénikéw. Wazne
zatem, aby tworzy¢ dzieciom warunki do tego, by mogty obserwowaé in-
nych uczestnikéw zajeé, jak w konstruktywny sposéb radza, sobie ze swo-
1mi emocjami, a pézniej wyprobowywac zaobserwowane strategie regula-
¢ji emocji w dziataniu. Dla realizacji tego celu istotne wydaje sie uczenie
dzieci stosowania technik fizjologicznych, umystowych 1 behawioralnych,
umozliwiajacych radzenie sobie z przykrymi emocjami.

Techniki fizjologiczne moga polega¢ m.in. na ¢wiczeniu dlugich 1 gte-
bokich wdechéw 1 wydechow lub rozluzniania swoich miesni. Maja one
szczegdlne znaczenie zwlaszeza dla fizjologicznego komponentu emocji
(np. przyspieszenie akcji serca, wzrost napiecia mieéniowego) (Gold-
stein, Glick, Gibbs, 2004, s. 80—81; Golinska 2004, s. 125; Kell-
ner, 2004, s. 32; Kofta, 1979, s. 248—249). Umyslowe techniki polega-
ja m.in. na stosowaniu autowerbalizacji uspokajajacych, np. ,nie martw
sie”, ,,uspok(j sie” (Goldstein, Glick, Gibbs, 2004, s. 82—84; Kellner,
2004, s. 73—74; Kofta, 1979, s. 226), z kolei behawioralne moga polegaé
m.in. na unikaniu sytuacji emocjorodnych 1 usuwaniu sie z nich, np. jesli
kontakty z innymi osobami prowadza czesto do nieporozumien, stajac sie
zrédlem nieprzyjemnych napieé¢ emocjonalnych, mozna zaczaé ich uni-
kaé (Golinska 2004, s. 124; Kofta, 1979, s. 221). Kolejnym sposobem
jest poszukiwanie 1 podtrzymywanie kontaktu z bodzcami emocjorodny-
mi. Tak postepuje np. alpinista, ktéry wyrusza w géry, aby dos§wiadczaé
przezy¢ zwigzanych z przezwyciezaniem trudnoéci 1 niebezpieczenstwa-
mi (Kofta, 1979, s. 221). Techniki behawioralne moga réwniez przy-
braé¢ forme dziatan skierowanych na poszukiwanie 1 wigczanie bodzZcéw
uruchamiajacych reakcje, ktére wykluczaja emocje, czyli ,,robienie czego$
innego” (Kofta, 1979, s. 222; Taracha, 2002, s. 18).

Realizacji celu, jakim jest wyrazanie emocji w asertywny sposéb,
moze stuzy¢ uczenie dzieci odrzucanych komunikatu ,ja” w celu informo-
wania innych o przezywanych przez siebie uczuciach. W trakcie éwiczen
1 udzielania sobie informacji zwrotnych dzieci beda mialy okazje przeko-
naé sie, na czym polega réznica pomiedzy komunikatami ,ja” a komuni-
katami ,ty” lub ,wy” (Gordon, 1995, s. 150—152).

W. Mischel 1 A.L.. DeSmet sa zdania, ze agresywne i sklonne do prze-
mocy dzieci oraz nastolatki moga wynie§é ogromne korzysci z udziatu
w zajeciach, podczas ktérych moga obserwowac pozbawione agresji spo-
soby radzenia sobie w interpersonalnych konfliktach. Jest to mozliwe
dzieki temu, ze osoby demonstrujace akceptowane zachowania moéwia
o swoich emocjach, staraja sie je wyjasnié, pokazuja wewnetrzna, dyna-
mike procesu samokontroli, a nie tylko zewnetrzne, obserwowalne zacho-
wania (Mischel, DeSmet, 2005, s. 269—270).
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Zdaniem E. McGinnis 1 A.P. Goldsteina jednoczesne zastosowanie mo-
delowania 1 odgrywania rél zwicksza szanse na nabywanie przez dzieci
akceptowanych spotecznie wzoréw zachowan. Demonstrowane przez mo-
dela poprawne zachowania sa utrwalane w wyniku ich ¢wiczenia, powta-
rzania w trakcie odgrywania scenek. Procedure te dopelniaja udzielane
dzieciom informacje zwrotne 1 wzmocnienia, ktére daja im odpowiedz na
pytanie, dlaczego maja sie zachowywaé tak, a nie inaczej, jak réwniez
transfer, czyli przeniesienie tego, czego nauczyly sie podczas treningu,
do $rodowiska szkolnego lub rodzinnego (McGinnis, Goldstein 2003,
s. 7T—17).

Opierajac sie na teorii rozbieznos$ci informacyjnej W. Lukaszewskiego,
mozna zalozy¢, ze jesli dzieciom odrzucanym beda wielokrotnie w czasie
udziatu w zajeciach dostarczane informacje niezgodne ze standardami
regulacji juz przez nie posiadanymi na temat réznych, czesto nieakcepto-
wanych spotecznie, sposobdéw wyrazania wlasnych emocji, to po wyczer-
paniu wszystkich mozliwo$ci usuniecia rozbieznos$ci przez dokonywanie
zmian w naptywajacych informacjach nastapi proces zmiany standardéw
regulacji (bukaszewski, 1974). Proces zmiany moze zosta¢ wzmocnio-
ny przez udzielanie dzieciom informacji zwrotnych dotyczacych akcepto-
wanych spotecznie sposobéw kierowania swoimi emocjami stosowanych
przez nie na zajeciach i poza nimi (zadania domowe) (Mischel, DeSmet,
2005, s. 271). Mozna zatem zalozy¢, ze udzielanie dzieciom odrzucanym
uczestniczacym w zajeciach pozytywnych informacji zwrotnych na temat
ich akceptowanych spotecznie zachowan moze spowodowaé zwickszenie
czestotliwos$ci wystapienia tych zachowan.

Inne zatozenia autorskiego programu

Dzieci odrzucane przez réwieénikow przejawiaja nie tylko deficyty
w zakresie samokontroli emocjonalnej. Sa to réwniez m.in. dzieci ego-
centryczne, nieuwzgledniajace w swoim dzialaniu potrzeb innych oséb
(Ekiert-Grabowska, 1982, s. 81; John, 1987, s. 18; Sikorski, 2000,
s. 10—11), a takze dzieci, ktére maja najczesciej niska samoocene (Asher,
Rose, 1999, s. 352; Brzezinska, 2004, s. 200; M. Supinska, 2003,
s. 88), a nawet wrogie wobec siebie usposobienie (Sikorski, 2000, s. 12).
7 tego tez wzgledu podczas realizacji autorskiego programu wspomaga-
nia rozwoju psychospolecznego dzieci odrzucanych przez réwiesnikéw
w klasie szkolnej tworzone beda dzieciom warunki nie tylko do rozwi-
jania samokontroli emocjonalnej, ale réwniez do rozwijania zdolnosci do
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decentracji interpersonalnej 1 ksztattowania poczucia wlasnej wartosci.
Obecnie trwa empiryczna weryfikacja programu? w pieciu grupach eks-
perymentalnych ztozonych z uczniéw klas IV, ktérzy sa odrzucani przez
réwieénikéw z powodu zachowan agresywnych.
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