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Rozwijanie kapitatu spotecznego
jako zadanie nauczycieli

Developing social capital as a teacher’s objective

Abstract: This article outlines the necessity of developing the social capital. The first
part deals with a dilemma surrounding the expectation that teachers will engage in
developing cooperation skills — one of the aspects of social capital — despite the indi-
vidualistic trend dominating our culture. The second part focuses on the basic skills
contributing to the efficiency of cooperation when developed. These are the ability to
understand others and communicate with them, empathy and self-control. Teacher’s ac-
tivities enhancing their development were also characterised.
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Prof. dr hab. Michal Kleiber, czlonek rzeczywisty i prezes PAN,
w czasie wyktadu wygloszonego podczas uroczysto$ci z okazji nadania
mu stopnia doktora honorowego Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego
dnia 24 kwietnia 2012 roku, powiedzial, ze szanse dalszego rozwoju
Polski zaleza od rozwijania zdolnoSci uczenia sie ludzi, ich kreatywno-
$ci 1 umiejetnosci wspdlpracy. Poglad Kleibera jest zbiezny z wnioskami
sformutowanymi w kolejnym raporcie Diagnoza spoteczna 2011. Warunki
i jakos¢ zycia Polakow (Czapinski, Panek, red., 2011). Podkresla sie
w nim niski poziom rozwoju kapitatu spolecznego, ktéry rozumiany jest
jako zjawisko kulturowe obejmujace ,,obywatelskie nastawienie cztonkow
spoleczenstwa, normy spoteczne wspierajace dzialania wspdlne oraz za-
ufanie interpersonalne i zaufanie obywateli do instytucji publicznych”
(ibidem, s. 284). Kapital spoteczny decyduje o efektywnym rozwoju spote-
czenstwa 1 jako$ci zycia. Jest istota spoteczenstwa obywatelskiego. Kraje
ubozsze, do ktorych Polska jeszcze sie zalicza, moga sie rozwijaé dzieki
przyrostow1 kapitatu ludzkiego — wiedzy 1 umiejetnosci indywidualnych
ludzi. Jednak od pewnego progu zamoznosci decydujacy wplyw na roz-
wo) kraju ma kapitat spoleczny. Zaktada sie, ze ,Polska przekroczy prog
zamozno$ci, powyzej ktérego dalsze inwestowanie w kapital ludzki prze-
stanie wystarczaé¢ do podtrzymania rozwoju, prawdopodobnie za ok. 8 lat.
Tyle mniej wiecej zostalo nam czasu na budowanie kapitalu spotecznego,
jesli chcemy sie dalej rozwijaé” (ibidem, s. 292). Tak wiec dalszy rozwdj
naszego kraju bedzie zalezal w znacznej mierze od umiejetnosci zespoto-
wego dziatania. Autorzy raportu postuluja pilne wprowadzenie do przed-
szkoli 1 szko6t przedmiotu ,kompetencje obywatelskie”, ktory jednak nie
powinien by¢ realizowany w postaci lekcji z wyktadem 1 podrecznikiem,
lecz za pomocag takich form wychowania, ,ktére pokaza mtodym Polakom
konkretne korzys$ci wynikajace z ,podjecia ryzyka wspoéldziatania” (ibi-
dem, s. 355). Wybor rozwijania umiejetnosci wspotpracy jako celu wycho-
wania jest problemem kulturowym, wcale nie oczywistym w kulturze,
w ktorej zyjemy. Refleksja nad tym wyborem stanowi cel pierwszej czesci
tego artykutu. W drugiej czesci zostana przedstawione dzialania nauczy-
ciela sprzyjajace rozwojowi zdolnosci wspotpracy ucznidéw.

Rozwijanie umiejetnosci wspotpracy
w kulturze promujgcej indywidualizm

Niski poziom rozwoju umiejetnoéci wspolpracy w naszym spoleczen-
stwie jest konsekwencja kultury, w ktorej zyjemy. W naszej kulturze
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warto$¢ stanowi indywidualizm, a jego cechg charakterystyczna — we-
dlug H. Rudolfa Schaffera (2010) — jest dawanie pierwszenstwa celom
osobistym przed grupowymi. Przyjmuje sie, ze tym, co nadaje kierunek
dzialaniom ludzi, sg ich potrzeby, upodobania i prawa. Jednostke postrze-
ga sie jako istote autonomiczna, a wartosci promowane przez kulture
to asertywnos$é, ekspresja siebie 1 samorealizacja. Nic wiec dziwnego, ze
,dzieci wychowuje sie na osoby niezalezne, asertywne 1 ukierunkowane
na osiggniecia” (ibidem, s. 91).

Przeciwienstwem indywidualizmu jest kolektywizm. W spoleczen-
stwach kolektywistycznych indywidualno$é ma znaczenie drugorzedne,
warto$cig sa wiezi taczace jednostke z innymi cztonkami grupy, do ktérej
jednostka nalezy. Od ludzi oczekuje sie podporzadkowania swoich inte-
res6w interesom calej grupy, a zachowanie spoleczne ludzi ,jest w duzej
mierze konsekwencja narzuconych im norm, powinnosci i zobowigzan”
(Schaffer, 2010, s. 91). W celach wychowania zaklada sie przyswojenie
przez dzieci warto$ci wspoltpracy, a nie wspotzawodnictwa, polegania na
innych, a nie autonomii (Markus, Kitayama, 1991 — podaje za: Schaf-
fer, 2010).

Prawie 30 lat temu Wiestaw Lukaszewski (1984), analizujac wzo-
ry kultury jako czynniki determinujace szanse rozwoju osobowosci, scha-
rakteryzowatl réwniez indywidualizm 1 kolektywizm. Za cechy charak-
terystyczne indywidualizmu uznal: zalozenie o autonomii jednostki 1 jej
niezalezno$ci od grupy spolecznej, przyjmowanie jednostkowego interesu
za gléwny czynnik wywolujacy aktywnos$é czlowieka, dazenie do mak-
symalizowania interesu jednostki jako najbardziej skutecznego, a nawet
jedynego sposobu zachecania ludzi do dziatania. Wyrazem przekonan
charakterystycznych dla indywidualizmu jest nagradzanie wtasnie ta-
kich dziatan, ktore prowadza do maksymalizacji jednostkowego interesu.
W kulturze indywidualistycznej dziatanie ludzkie jest rozwiazywaniem
y,pbermanentnych konfliktéw réznych intereséw jednostkowych” (ibidem,
s. 73). Eksponujac interes osobisty 1 potrzeby jednostki, kultura indy-
widualistyczna skupia uwage czlowieka na nim samym i podtrzymuje
,1indywidualistyczne strategie dziatania, wzmacniajac je odpowiednimi
nagrodami. Kultura indywidualistyczna jest zatem koncepcja zycia poj-
mowanego (z pewna przesada mowiac) jako wyscigi, w ktorych tylko wy-
grywajacy sa ludzmi w pelni warto$ciowymi” (ibidem).

Kolektywizm natomiast to — w ujeciu Wiestawa fukaszewskiego —
wzorzec kultury, w ktorym eksponuje sie wspdlny interes, nawet gdyby
mial by¢ osiggniety kosztem interesu jednostkowego. Na plan pierw-
szy wysuwa sie wspélny cel 1 wspdlne dzialanie, a zaspokojenie potrzeb
jednostki jest pochodng stopnia realizacji interesu wspo6lnego. W takim
ujeciu poziom wspdlnego dobra nie stanowi sumy realizacji intereséw
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jednostkowych. Stopien zaspokojenia interesu jednostkowego zalezy bo-
wiem od tego, w jakim zakresie zostanie osiagniete dobro wspdlne (Liu-
kaszewski, 1984, s. 73).

Nie mozna powiedzieé, ze sg kultury indywidualistyczne 1 kolektywi-
styczne, bo te wzory funkcjonowania spolecznego przeplataja sie w spote-
czenstwach 1 grupach spotecznych. Mowi sie raczej o pewnym zréznicowa-
niu kultur ze wzgledu na to, jakie watki sq w nich bardziej eksponowane
(Lbukaszewski, 1984). Uwaza sie, ze indywidualizm jest ,,wltaSciwy spo-
leczenstwom, w ktérych wiezy miedzy jednostkami sg luzne 1 kazdy ma
na uwadze gtéwnie siebie 1 swoja najblizsza rodzine” (Hofstede, 1991 —
podaje za: Schaffer, 2010, s. 91). Kolektywizm natomiast dominuje
w kulturze spoleczenstw, ,w ktoérych ludzie od momentu narodzin naleza
do silnych, spéjnych grup. Grupy te przez cale zycie zapewniaja im opie-
ke 1 ochrone, za co ich cztonkowie odwzajemniaja sie niekwestionowana
lojalno$cia” (Hofstede, 1991 — cyt. za: ibidem). Wiestaw Lukaszewski
(1984) zwraca uwage na to, ze stoplen nasycenia zycia spolecznego wat-
kami indywidualistycznymi lub kolektywistycznymi zalezy od dominuja-
cej w spoleczenstwie ideologii, tradyc)i, a czasem wynika nawet z przesa-
déw. Pokazuje, jak dominacja indywidualizmu i kolektywizmu odbija sie
na funkcjonowaniu ludzi i szansach rozwoju ich osobowoéci.

Charakterystyczne dla stosunkéw miedzyludzkich w kulturach nasy-
conych indywidualizmem jest traktowanie innego czlowieka jak rywala.
Ludzie zachowuja sie egocentrycznie, dazac do maksymalizacji swojego
interesu, ale gdy ich interes wchodzi w konflikt z interesem innej oso-
by, ,,co najmniej jeden z rywali musi zachowaé sie antyspolecznie.
Zaspokojenie jego potrzeb musi sie dokonywaé kosztem niezaspokojenia
potrzeb innych ludzi. Inny cztowiek musi byé¢ spostrzegany w takiej sy-
tuacji jako ktos, kto potencjalnie pomniejsza stopien zaspokojenia wlas-
nych potrzeb” (Lbukaszewski, 1984, s. 74). Naturalng konsekwencja, in-
dywidualizmu jest rywalizacja, ktéra moze przybierac postac¢ rywalizacji
miedzy grupami spotecznymi, oraz ksztaltowanie sie przekonania, ze ry-
walizacja stanowi niezastapiony sposéb zycia czy dziatania. Uczestnic-
two w rywalizacji prowadzi do rozwijania sie nastawienia indywiduali-
stycznego ludzi. I tak, ,indywidualizm prowokuje rywalizacje, natomiast
rywalizacja podtrzymuje indywidualizm” (ibidem). Pewnym dowodem
empirycznym istnienia tego mechanizmu moze byé¢ stwierdzony w Dia-
gnozie spotecznej 2011 bardzo niski poziom zaufania spolecznego, jedne-
go ze wskaznikéw kapitatu spolecznego. Od 1992 roku az do roku 2011
wskaznik ten byt w Polsce 2—3-krotnie nizszy od éredniej w Unii Eu-
ropejskiej (zob. Czapinski, Panek, red., 2011, s. 290), mimo ze duza
cze$é krajéow UE znajdujacych sie w Europie Zachodniej zaliczana jest,
obok Ameryki Pélnocnej, do krajéw, w ktérych kulturze przewazaja
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watki indywidualistyczne (Schaffer, 2010). Wydaje sie wiec, ze w na-
szym spoteczenstwie tendencje indywidualistyczne sa jeszcze silniejsze
niz w krajach tradycyjnie stawiajacych na indywidualizm, co moze by¢
w pewnym stopniu reakeja na réznego rodzaju przejawy przymusowej ko-
lektywizacji, czasem realnej, czasem fasadowej, ktérej doSwiadczaliSmy
w poprzednim ustroju.

Kolektywizm dominuje w kulturach krajow Dalekiego Wschodu
1 niektorych panstw w Afryce 1 Ameryce Lacinskiej (Schaffer, 2010).
Wiestaw hukaszewski uwaza, ze nastepstwem podlegania kolektywi-
stycznemu wzorcowi kultury jest rozw(j wrazliwo$ci na stany 1 potrzeby
innych ludzi oraz ,nastawienie na spostrzeganie zwiazkéw miedzy inte-
resem wspdlnym a interesem jednostkowym. Kolektywizm uczy przed-
ktadaé MY nad JA czy ONI, ale uczy zarazem podziatu rdl, podziatu
pracy” (bukaszewski, 1984, s. 74). Dzieki kolektywizmowi ludzie ucza
sie kooperacji podejmowanej w imie wspdlnego interesu, co prowadzi do
spostrzegania siebie jako czesci wspdlnoty 1 sprawcy przyczyniajacego sie
do wspodlnego dobra.

W kwestil szans rozwoju osobowosci Lukaszewski jest zdania, ze
1stnieja patogenne skutki ,podlegania wzorcom indywidualizmu 1 ich
pochodnych — rywalizacji, wrogosci, egocentryzmu, antyspoleczno$ci”
(Lukaszewski, 1984, s. 75). Powotujac sie na wyniki badan, twierdzi,
ze ,tworczemu rozwojowl osobowosci sprzyja umiarkowana koncentra-
cja na »ja«” (ibidem, s. 508); mozna powiedzie¢ — umiarkowany poziom
skupienia uwagi na sobie. Jeéli bowiem jednostka jest zbyt stabo skon-
centrowana na wtasnych potrzebach, woéwczas staje sie zwykle przedmio-
tem eksploatacji, jesli jest skoncentrowana zbyt silnie — ma tendencje
do traktowania $wiata instrumentalnie. Umiarkowana koncentracja na
»ja” prowadzi do przypisywania innym ludziom podobnej wartosciowosci
1 podobnego znaczenia co sobie samemu 1 rownego traktowania zardw-
no siebie, jak i1 innych jako warto$ci autonomicznych. Sadze, ze to jest
wstepny warunek nawigzywania relacji kooperacyjnej. Drugi warunek
to spostrzeganie nie tylko samego siebie, lecz takze drugiego czlowieka
jako partneréw w realizacji wspolnego dobra. Ceche tej relacji stanowi
tez zdolno$¢ do przedktadania interesu wspdlnego ponad interes wtasny
czy partnera (ibidem). Wydaje sie, ze dla tego rodzaju relacji typowe jest
realizowanie wizji ponadosobistych. Charakteryzujac je, Wiestaw Luka-
szewski pisze, ze w przeciwienstwie do wizji osobistych, ktére dotycza
pozadanych stanéw wlasnej osoby, 1 wizji pozaosobistych, opisujacych po-
zadane stany Swiata, wizje ponadosobiste opisuja pozadane relacje jed-
nostki ze §wiatem. Realizacja tych wizji wymaga zmiany zwykle po obu
stronach — 1 w jednostce, 1 w §wiecie. Posiadanie takich wlaénie ponad-
osobistych wizji Lukaszewski uwaza za warunek optymalizacji twérczego
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rozwoju wlasnej osobowosci. Skupienie na realizacji pozadanych stanéw
wlasnej osoby, wlasnych intereséw prowadzi — zdaniem autora — do izo-
lacji czlowieka od otaczajacego $wiata, podporzadkowywania wszystkiego
1 wszystkich sobie 1 instrumentalnego traktowania swiata. W realizacji
wiz]ji pozaosobistej dominuje po$wiecanie sie, dobroczynnoéé, zachowania
altruistyczne. ,Jednostka traktuje sama siebie jako instrument maksy-
malizowania szans czy interesow innych ludzi, instytucji itp. Realizacja
takiej wizji, jakkolwiek bardziej sprzyja rozwojowi osobowosci niz spel-
nianie wizji osobistych, to bynajmniej rozwoju nie optymalizuje” (ibidem,
s. 401). Najkorzystniejsze dla rozwoju osobowosci czlowieka jest realizo-
wanie wizji ponadosobistych, ktore zwykle pobudzaja do kreatywnoSci,
chronig przed egocentryzmem, rywalizacja 1 utrata sensu zycia (ibidem).

Dzialanie na rzecz wspdlnego dobra we wspdlpracy z innymi ludzmi
jest wiec korzystne dla rozwoju osobowoéci jednostki 1 dla rozwoju spote-
czenstwa, w ktérym ona zyje. Zdolnoé¢é do takiego dziatania 1 jego realne
przejawy stanowia wlasnie kapital spoteczny. Tworzenia tego kapitatu
oczekuje sie miedzy innymi od szkoty. Swiadcza, o tym zapisy w Rozpo-
rzqdzeniu Ministra Edukacji Narodowej w sprawie podstawy programo-
wej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegol-
nych typach szkét. Umiejetno$§é pracy zespolowej zostala wymieniona
w tym dokumencie wéréd 7 najwazniejszych umiejetnosci, ktére ma zdo-
by¢ uczen w szkole podstawowej, 1 8 najwazniejszych umiejetnosci, ktore
ma zdoby¢ uczen w gimnazjum i szkole ponadgimnazjalnej. Czy nauczy-
ciel moze jednak ,pltynaé pod prad” kultury spoleczenstwa, w ktérym
zyje? Jakie sa szanse na to, ze taki cel wychowania zostanie zaakcep-
towany przez rodzicéw zyjacych w kulturze promujacej indywidualizm?
Jak osiggac taki cel, skoro nawigzanie relacji kooperacyjnej wymaga po-
strzegania innych ludzi jako partneréw i przypisywania im takiej samej
wartoéci jak sobie samym, a zyjemy w kulturze rzeczy, w ktorej dominu-
je kult posiadania débr materialnych, i w spoleczenstwie coraz bardziej
rozwarstwionym? Wiestaw Lukaszewski (1984) pisze, ze konsekwen-
cja dominacji kultury rzeczy nad kultura idei jest rywalizacja, a nastep-
stwem nieréwnosci spotecznych traktowanie innych ludzi instrumental-
nie. Dzieci przeciez nie zyja na innej planecie, sa cztonkami tego samego
spoleczenstwa i podlegaja tym samym wplywom kulturowym.

Inna kwestia to wiedza 1 umiejetno$ci nauczycieli w zakresie wspie-
rania rozwoju zdolno$ci do nawigzywania relacji kooperacyjnych. Czy
nauczyciele wiedza, jakie warunki trzeba stworzy¢ dzieciom, by mogtly
uczy¢ sie wspOlpracy 1 nabieraé przekonania, ze wspolne dziatanie zmie-
rzajace do wspdlnego — ponadosobistego — celu ma sens? W rozporza-
dzeniu dotyczacym podstawy programowej przedstawiono szczegdlowo
cele 1 tresci, ktérych realizacja ma sie przyczynié do zdobycia wszystkich
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wymienionych w rozporzadzeniu umiejetnoéci — z wyjatkiem umiejet-
noéci zespotowego dziatania, tak jakby dla nauczycieli specjalizujacych
sie w réznych przedmiotach nauczania bylto oczywiste, jakie sa sktadowe
tej umiejetnodei 1 jakie warunki trzeba stworzyé, zeby dzieci mogly ja
rozwijac.

Fundamenty, na ktérych buduje sie
umiejetnos¢ wspotpracy

Analiza kompetencji niezbednych do wspdlnego dziatania w drodze
do osiggniecia wspdlnego celu prowadzi do wniosku, ze wspélpraca wy-
maga zdolnoéci rozumienia innych ludzi 1 porozumiewania sie¢ z nimi,
empatycznego reagowania na przezywane przez nich emocje 1 samo-
kontroli umozliwiajacej skupienie na osigganiu celu pomimo przeszkdod
1 trudnoéci. Przeprowadzona przeze mnie analiza literatury majaca na
celu opisanie warunkow sprzyjajacych rozwojowi tych kompetencji po-
zwala wyodrebnié¢ pewna, pule dziatan, ktére moga, podejmowaé nauczy-
ciele w stosunku do dzieci i mtodziezy. Rozwdj omawianych umiejetnosci
dokonuje sie przede wszystkim w rodzinie 1 wlaénie z badan nad uwa-
runkowaniami rodzinnymi zaburzen zachowania i rozwoju kompetencji
poznawczych, emocjonalnych 1 spotecznych dzieci pochodza prezentowa-
ne dalej wnioski. Wydaje sie jednak, ze dzialania te moga takze sprzy-
jac rozwojowi psychospotecznemu dzieci w relacjach z innymi dorostymi,
W tym z nauczycielami.

Rozwd) zdolnoéci rozumienia innych ludzi 1 porozumiewania sie
z niml wymaga utworzenia systemu reprezentacji dotyczacych ich my-
§li, przekonan, uczu¢ 1 pragnien. Inaczej méwiac, wymaga wiedzy spo-
lecznej tworzonej w wyniku poznania spolecznego, obejmujacej takze
wiedze o sobie samym (Schaffer, 2010). Wiedza ta — nazywana teoria
umystu — umozliwia wyjaénienie sobie zachowania innych ludzi poprzez
odwolanie sie do ich przekonan, pragnien i odczué¢ (Biatecka-Pikul,
2004; Schaffer, 2010). Dzieki tej wiedzy dzieci potrafia tez wyjasnié
Innym, co czuja i czego potrzebuja (Astington, Edward, 2010). Jej roz-
wojowl sprzyjaja wszystkie dzialania, ktére prowadza do rozwoju kom-
petencji jezykowych 1 poznawczych dziecka oraz zdolno$ci do planowa-
nia wlasnego dziatania (Astington, Edward, 2010; Hughes, Lecce,
2010; Polkowska, 2000) (szczegdélne znaczenie maja dzialania, ktore
zaprezentowalam w ramce na nastepnej stronie).
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Dzialania sprzyjajace rozwojowi zdolno$ci rozumienia innych ludzi
i porozumiewania sie z nimi

1. Rozmowy z dzieckiem:

— o myS$lach, pragnieniach, zyczeniach, uczuciach innych ludzi i powodach ich
zachowania sie (Astington, Edward, 2010) oraz o stanach emocjonalnych
i psychicznych dziecka (Schaffer, 2005; Saarni, 1999), okazywanie sza-
cunku dla jego przezy¢;

— o wspdlnych do$wiadczeniach i1 dziataniach, ktére beda mialy miejsce
(Hughes, Lecce, 2010);

— na temat przeczytanych ksigzek historycznych, wydarzen z przesztosci, opo-
wiadan 1 bajek (Hughes, Lecce, 2010).

2. Aranzowanie zabaw symbolicznych w bogatym érodowisku (Astington,
Edward, 2010).

3. Wspétpraca z dzieckiem i towarzyszenie mu w dziatlaniu za pomoca werbalnych
wyjasénien (Sommerville, 2010).

4. Wprowadzanie i utrzymywanie dyscypliny opartej na wyja$nieniach, negocjowa-
niu zamiast karania, wyrozumialo$ci zamiast surowosci (Burack et al., 2006).

5. Postugiwanie sie technika dystansowania — kwestionowanie, podwazanie punk-
tu widzenia dziecka, dyskutowanie z nim w celu wywolania konfliktu poznaw-
czego, zadawanie pytan zamiast podawania gotowych wyjasnien dotyczacych
zachowania sie innej osoby (Davis, 1999).

6. Tworzenie warunkéw do rozméw dzieci z rowiesnikami i ze starszymi dzie¢mi
kompetentnymi spotecznie o przezywanych przez obie strony uczuciach, stanach
psychicznych, posiadanych przekonaniach i pragnieniach oraz wielu okazji do
wspdlnych dziatan (Schaffer, 2010; Badenes, Estevan, Bacete, 2000; Car-
tron, 2006b).

7. Tworzenie warunkéw do budowania pozytywnych i adekwatnych przekonan na
temat samego siebie (Miller, 2010).

8. Aranzowanie klimatu bezpieczenstwa i zaufania w zespole klasowym, w ktérym
dominujg przyjemne emocje (por. Denham, Zinsser, Bailey, 2011).

Empatia — jak pisze Nancy Eisenberg (2005) — to reakcja afek-
tywna, bedaca nastepstwem spostrzezenia lub rozumienia stanu emocjo-
nalnego innej osoby, taka sama jak uczucia przezywane przez te osobe,
adekwatna do tego, co naszym zdaniem ta osoba moze odczuwac, albo
bardzo podobna. Zaktada sie jednocze$nie, ze czlowiek empatycznie re-
agujacy odroéznia, chocby w pewnym stopniu, wlasny i1 cudzy stan emo-
cjonalny, nie jest ,zarazony” emocjami. Autorka uwaza, ze reakcja empa-
tyczna to reakcja inna niz wspdlczucie czy troska o drugiego czlowieka
lub przezywanie osobistego dyskomfortu na skutek spostrzegania trud-
nych emocji innego czltowieka. Podkresla, ze istota empatii jest przezy-
wanie takiej samej emocji, jaka przezywa inna osoba.

Na zdolno$é tak rozumianej empatii sktadaja sie nie tylko kompe-
tencje emocjonalne, lecz takze zdolno$ci poznawcze umozliwiajace zdanie
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sobie sprawy z punktu widzenia tej osoby, czesto odmiennego od punktu
widzenia podmiotu. Wnioskowanie o stanach emocjonalnych innej osoby
zalezy od doswiadczen spotecznych podmiotu — liczby 1 rodzaju sytuacji
spotecznych, w ktérych uczestniczyl, ale tez od jego zdolno$ci poznaw-
czych, umozliwiajacych odkrycie przyczyn powstania okreslonych emocji
drugiego czlowieka w tej sytuacji (Cartron, 2006b).

Dzialania sprzyjajace rozwojowi empatii

1. Rozmowy z dzieckiem na temat emocji — ich przyczyn, wplywu na zachowanie
dziecka 1 mozliwo$ci zmieniania stanéw emocjonalnych (Schaffer, 2005, 2006;
Harris, 2005). Skupianie uwagi dziecka w tych rozmowach na podobienstwie
jego doswiadczen i do$wiadczen innych ludzi (Eisenberg, Fabes, Losoya,
1999).

2. Dialog emocjonalny — odpowiadanie na emocje wyrazane przez dziecko wlasna
reakcja emocjonalna (co pozwala dziecku do§wiadczy¢é podzielania jego doéwiad-
czen emocjonalnych przez druga osobe) i reagowanie przez dziecko na emocje
partnera (Schaffer, 2006).

3. Zaspokajanie potrzeb emocjonalnych dziecka bez nadmiernego skupiania jego
uwagi na sobie, wspieranie dziecka w rozpoznawaniu, doéwiadczaniu 1 wyraza-
niu szerokiego zakresu emocji, dostarczanie dziecku okazji do obserwowania re-
akeji emocjonalnych innych ludzi na dane wydarzenie (Schaffer, 2006).

4. Tworzenie dziecku warunkéw do rozméw z réwieénikami na temat doéwiadczen
emocjonalnych (Harris, 2005), a takze dostrzegania podobienstw i réznic mie-
dzy ludzmi w przezywaniu podobnych sytuacji.

5. Zachecanie dziecka do analizy przezy¢ bohaterdw literackich (Mayer, Salovey,
1999; Saarni, 1999).

6. Stosowanie indukcji (Hoffman, 2006) — skupianie uwagi dziecka na stanach
emocjonalnych innych ludzi, stanach zaréwno zwiazanych z zachowaniem dziec-
ka, jak 1 niezaleznych od jego zachowania.

7. Modelowanie pozytywnego nastawienia do innych ludzi i empatycznego reagowa-

nia na przezywane przez nich emocje (por. Eisenberg, 2005).

. Tworzenie warunkow do rozwoju samokontroli (Eisenberg, 2005).

9. Autorytatywny styl wychowania — stawianie wymagan nieco przekraczajacych
mozliwoéci dziecka, oczekiwanie od dziecka dojrzatosci, postugiwanie sie per-
swazja w celu utrzymania dyscypliny, umiarkowana kontrola.

o]

Pojecie samokontroli emocjonalnej jest uzywane na okreslenie zdol-
nosci podmiotu do kontrolowania wlasnych emocji, w tym takze umie-
jetnoéci ich udawania, ukrywania i1 maskowania innymi emocjami
(Piotrowska, 1994). Samokontrola oznacza zdolno$¢ jednostki do zarza-
dzania wlasnymi emocjami i zachowaniami powstajacymi pod ich wptly-
wem, monitorowania, oceniania i modyfikowania reakcji emocjonalnych,
w tym zwlaszcza ich intensywnoéci i1 czasu trwania (Schaffer, 2010).
Niekiedy pojecie samokontroli jest uzywane w znaczeniu zdolnosci jed-
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nostki do radzenia sobie z trudnymi emocjami w sposob przystosowawczy
(Saarni, 1999). Obejmuje tez zdolnosé do odraczania gratyfikacji, hamo-
wania zachowan impulsywnych 1 zdolno§¢ do zorganizowanego dziatania
w sytuacji zadaniowej (Wojciechowska, 2005).

Zdaniem Carolyn Saarni (1999), punktem wyjécia rozwoju samo-
kontroli jest uéwiadamianie sobie przezywanych uczuc i wlasnych mozli-
wosci dziatania. Kluczowa role odgrywaja w tym zakresie rodzice, ktorzy
tworza warunki do rozwoju bezpiecznego przywiazania i udzielaja dziec-
ku wsparcia w radzeniu sobie z emocjami, a takze chronig dziecko przed
nadmiernym stresem 1 tworza $rodowisko, w ktéorym przewazaja przy-
jemne emocje. Julita Wojciechowska (2005) podkresla role optymalne;j
kontroli rodzicielskiej w okresie rodzenia sie autonomii dziecka, a Ka-
rolina Appelt (2005) znaczenie cierpliwego uczenia regul spotecznego
zachowania sie i zapewnienia dziecku poczucia bezpieczenstwa w okresie
przedszkolnym.

Przedstawione zdolno$ci poznawcze 1 emocjonalne sa z soba powia-
zane. Umiejetno$¢ empatycznego reagowania na wyrazane przez innych
ludzi uczucia podtrzymuje relacje, sprawia, ze partnerzy czuja sie waz-
ni 1 warto$ciowi. Jednak reakcja empatyczna, w tu przyjetym znaczeniu
tego stowa, nie jest mozliwa bez rozumienia uczué, potrzeb czy oczekiwan
innych ludzi, zdolno$ci spojrzenia na sytuacje ich oczami. Uswiadamianie
sobie wlasnych uczué, potrzeb, oczekiwan i przekonan oraz umiejetnosé
komunikowania ich innym ludziom pozwala jednostce nie tylko troszczy¢
sie o siebie, szukaé pomocy, lecz takze dzieli¢ sie wlasnym doéwiadcze-
niem 1 wplywac na realizacje wspolnego celu. Rozumienie siebie i innych,
obok znajomos$ci regul wyrazania uczué, jest warunkiem kontrolowania
emocji 1 podejmowania dzialan zmierzajacych do osiagniecia wspdlnego
celu.

Przedstawione w artykule dziatania sprzyjajace rozwojowi zdolnosci
rozumienia innych ludzi i porozumiewania sie z nimi, empatii 1 samo-
kontroli moga, stuzyé¢ rozwojowi fundamentalnych kompetencji, dzieki
ktorym mozliwe jest wspélne dziatanie zmierzajace do osiggniecia wspol-
nego celu. Jednak w przypadku umiejetnosci wspdlpracy bedacej skla-
dowa kapitatu spotecznego potrzeba czego$ wiecej. Nie chodzi bowiem
tylko o taki rodzaj wspdtpracy, ktora przynosi korzy$ci wspotpracujacym
osobom, lecz o wspolprace, ktora zmierza do realizacji celéw ponadosobi-
stych — przyczynia sie do pomnozenia dobra wspoélnoty (np. grupy spo-
lecznej). Osoby wspdtpracujace, bedace jednoczesénie czlonkami tej wspdl-
noty, musza byé gotowe do rezygnacji z zaspokojenia wlasnych potrzeb
lub do po$wiecenia interesu wspélpracujacego z nimi partnera, jesli do-
bro wspélnoty tego wymaga. Taki rodzaj zaangazowania we wspblprace
wymaga juz nie tylko wymienionych umiejetnosci. Konieczne jest jeszcze
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Dzialania sprzyjajace rozwojowi samokontroli

1. Uczenie dziecka regut spotecznego zachowania sie, thumaczenie ich sensu, oko-
liczno$ci ich stosowania, egzekwowanie ich i1 wspieranie dziecka w momencie
utraty samokontroli (por. m.in. Appelt, 2005).

2. Tworzenie warunkéw do zdobywania wiedzy na temat konstruktywnych spo-
sobow radzenia sobie z trudnymi uczuciami i dokonywania ich oceny; wykorzy-
stanie do tego literatury, filméw, aranzowanie wymiany do$wiadczen miedzy
dzieémi.

3. Przestrzeganie tych samych regut przez dorostego i kontrolowanie wlasnej ztosci
oraz innych przykrych emocji pojawiajacych sie w relacji z dzieckiem lub innymi
osobami w jego obecnoéci, by ograniczy¢ ekspozycje dziecka na zloéé (Cartron,
2006a; Brenner, Salovey, 1999; Lemerise, Dodge, 2005).

4. Okazywanie szacunku dla uczu¢ dziecka i zwracanie uwagi na to, ze w relacjach
interpersonalnych kazda ze stron jest rownie wazna 1 warto$ciowa oraz wspie-
ranie dziecka w uczeniu sie koordynowania wtasnej woli z wola innych ludzi
(Appelt, 2005).

5. Dopasowywanie wymagan do mozliwos$ci dziecka, negocjowanie regul, wspdlne
analizowanie sytuacji, w ktérych dziecko zachowuje sie impulsywnie czy agre-
sywnie, 1 wspoOlne poszukiwanie sposobéw pozwalajacych na ograniczenie tego
typu zachowan (Greene, Ablon, 2008).

6. Nagradzanie podejmowanych przez dziecko wysitkow zmierzajacych do kon-
struktywnego radzenia sobie z trudnymi uczuciami i stosowanie indukecji pozy-
tywnej (pokazywanie dziecku pozytywnych skutkéw w postaci przezy¢ innych
ludzi), gdy dziecko powstrzymato sie przed zrobieniem komus$ przykrosci czy
wyrzadzeniem szkody.

7. Tworzenie warunkéw do kontaktu z réwieSnikami kompetentnymi spotecznie
(Lemerise, Dodge, 2005).

8. Niedopuszczanie do sytuacji, w ktorej agresywne zachowanie dziecka lub tama-
nie regul spolecznego zachowania sie jest skutecznym sposobem osiggania celu
przez dziecko.

9. Tworzenie dziecku okazji do uczenia sie odraczania gratyfikacji poprzez dostar-
czanie mu stosownych do wieku okazji do czekania na swojq kolej, zachecanie do
podejmowania kolejnych prob osiggania celu w przypadku niepowodzen 1 wspie-
ranie dziecka w odnoszeniu sukcesu, zachecanie do planowania swoich dziatan
1 nagradzania sie po osiagnieciu celu.

umiejscowienie wysoko w hierarchii wartosci jednostki dobra wspdlnoty.
Czy nauczyciele naprawde wiedza, jakie doéwiadczenia podmiotu moga
do tego doprowadzi¢? Jakie praktyki socjalizacyjne temu sprzyjaja? Czy
rodzice sa gotowi zaakceptowac takie cele wychowania?
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