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Sylwia Seul

Mobilizacja dorostych
a ksztattowanie kompetencji ucznia

1. Sprzezenie zwrotne dorostych a radzenie sobie w nowych sy-
tuacjach

Proces dtugoterminowej relacji interpersonalnej motywujacej zachowania stu-
zace rozwojowi i socjalizacji w réznych obszarach sieci spotecznej stanowi pomoc
w przechodzeniu przez kolejne fazy rozwojowe i zwiazanie z nim zmiany. Jest
jednym z kluczowych czynnikéw sprzyjajacych radzeniu sobie ze stresem i utrzy-
maniu rOwnowagi emocjonalnej oraz podlozem rozwoju mozliwosci cziowieka.
Dziecko mobilizowane do dziatania stabiej doznaje konsekwencji zmian o charak-
terze konfrontacji stresowej, kryzysowym. Komfort wynikajacy z podjetej aktyw-
noéci utrzymuje dobre samopoczucie psychiczne. Spostrzegana mobilizacja moze
ksztaltowaé oceng zagrazajacych bodZzcow jako stabsza, a wiec wptywac na oceng
poznawcza. Dziecko, odbierajac informacje majace charakter sprzezenia zwrotne-
go, tworzy oceng wlasnego dziatania, jego efektywnosci lub celowosci, uzyskuje
zwrotne informacje dotyczace samego siebic, potwierdzenie innych (Bandura, 1993).

Typ sprz¢zenia zwrotnego, jaki uzyskuja dzieci, wytwarza ich spoleczno-mo-
ralne przekonania, skojarzone z reakcjami motywacyjnymi. Mozna wyrdzni¢ sprze-
zenie zwrotne skierowane na: 1. osobe (jestem z ciebie dumny, wstydze si¢ za
ciebie) i zorientowane na 2. strategie (bgdziesz dobrym dzieckiem, jezeli zrobisz
co$). Pierwszy typ sprzgzenia zwrotnego bedzie wpltywal na tworzenie uogélnione-
go obrazu siebie jako osoby zdolnej, dobrej lub niezdolnej, zlej itp. W sytuacji
pogorszenia wynikow swojej aktywnosci dzieci te beda reagowaty poczuciem bez-
radnosci, obniZeniem motywacji do dziatania skutecznego (poniewaz jestem nie-
zdolny, to sobie nie poradzg, szkoda wysitku) (Bandura i in., 1999, Sedek, 1995).
Dalszymi skutkami jest samospelniajace sig proroctwo, czyli oczekiwania rodzi-
cow przekazywane w formie takiego sprzgzenia zwrotnego beda sig w przysztosci
potwierdzaly (Seul, 1995) ze strata dla rozwoju dziecka.

Dzieci ksztaltuja przekonania o sobie na podstawie obserwacji wlasnego za-
chowania i informacji, jakich dostarczaja inne osoby, szczegélnie osoby znaczace.
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Wytworzone przekonania moga stuzy¢ jako wazne regulatory wpltywajace na my-
slenie o sobie 1 na funkcjonowanie zadaniowe. Te przekonania decydujg o tym, jak
dziecko bgdzie reagowato na nowe do$wiadczenia, jak bgdzie je interpretowato
(Gopnik, Welman, 1994). W rozwoju dziecka nieodzownym elementem jest mobi-
lizacja dorostych, gdyz moze ona peinié¢ pozytywna rolg w przezywaniu nowych
wyzwan, trudniejszych zadan oraz zapobieganiu skutkom stresu.

Wspomaganie rozwoju niesie wigc z soba gotowos¢ 1 umiejgtnosé do korzysta-
nia z zasobow spotecznych oraz tworzenie sieci wsparcia dla siebie 1 innych. Doro-
sty, ktory potrafi oddzieli¢ oceng dziecka od jego dziatania, akceptujac je, tworzac
w ten sposob bezpieczny kontekst emocjonalny dla rozwoju, bedzie mogt wehodzié
znim w interakcje oparte na wzajemno$ci dziatania (Brzezinska, Wilinski, 1995).

Obserwujac zachowania dzieci zmagajacych sig ze stresem, mozna stuzy¢ wspar-
ciem emocjonalnym i intelektualnym, pracowa¢ nad komponentami osobowosci,
ktdre pomoga dziecku w przyszlosci w efektywnym zmaganiu. Oginska-Bulik (1999)
wskazuje na sposoby poprawiajace funkcjonowanie dziecka w sytuacjach trudnych,
pomagajace zredukowaé wrogo$é, gniew, agresje, ksztaltowanie poczucia wlasnej
wartosci, umiejgtnosci wspotdziatania. Kryzys konstruktywnie przezyty przez dziec-
ko ma t¢ wartoé¢, ze pozwala przejéé do nowego stadium rozwoju.

Mozna pomdc dziecku przezywajacemu sytuacje stresowa poprzez: udziela-
nie wsparcia emocjonalnego, udzielanie pozytywnych, rzeczowych informacji, za-
checanie do ¢wiczenia swoich sprawnoéci, mobilizowanie do pracy nad soba, roz-
mawianie o tym, co zrobi¢ moze w przyszlosci w podobnej sytuacji. Doswiadcze-
nia stresu przez dziecko jest czynnikiem ksztaltujacym strategie radzenia sobie,
ktore stanowig formy zachowania nabytego zgodnie z ogdélnymi zasadami uczenia
si¢. W trakcie procesu radzenia mozliwe jest pojawienie nowych form aktywnosci
zaradczej wskutek przypadku lub zamierzonych wysitkow dziecka ksztattujacego
wlasne zachowania. Niektére z nowych form utrwalaja sig¢ jako nowe strategie,
zwlaszcza, gdy okazaly sig skuteczne w przezwycigzaniu stresu. Nastgpuje wzbo-
gacanic repertuaru zaradczego w rozwoju, ksztattujace wiasny stylu radzenia
sobie, ktorego male dzieci jeszcze nie maja. Wytworzy sig on w trakcie rozwoju,
w ktorym wazka rolg petni dostarczanie wsparcia emocjonalnego i instrumentalne-
80 przez kontekst spoteczny, a zwiaszcza osoby znaczace.

Jezeli dziecko jest przekonane o istnieniu niezmiennych cech, np. dotyczacych
sprawnosci intelektualnych, wyzwala to podatno$¢ na ksztattowanie motywacii,
reakcje, ktore sprzyjaja tworzeniu negatywnych atrybucji o sobie. W przypadku
nicpowodzenia wyksztatcaja poczucie bezradnosci. Niska ocena swoich zdolnosci
moze prowadzi¢ do negatywnych konsekwencji motywacyjnych. Dzieci wéwczas
wycofuja wysitek lub zaczynaja stosowaé strategie defensywne. Redukowana jest
wigc motywacja do zadan. Natomiast dzieci przckonane o mozliwosci zwiekszania
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swoich osiagnieé koncentruja sig na procesach poznawczych, pozwalajacych na
pelniejsze zrozumicenie sytuacji oraz rozwoju i doprowadzeniu do mistrzostwa
umiejetnoéci przez siebie cenionych. Wyniki w trakcie swojej aktywnosci traktuja
jako sprzezenie zwrotne uzyteczne, wskazujace nowe stratcgie, jako konieczne
w rcalizacji swoich celow. Widzimy wigc wyraznie, Ze przekonania te moga stano-
wié¢ wazny punkt poprzedzajacy rozwdj mozliwosci cziowieka (Camhy, Ruble,
1994).

Nauczycicle, reagujac krytyka na zachowania problemowe, pogarszaja sytu-
acje dziccka (Raszkiewicz 1999). Jak zauwaza Tuchowska (1998), krytyka, ztosli-
we uwagi, wyszydzanie i o§mieszanie, obrazanie godnosci osobistej, zwracanic
uwagi krzykiem przez nauczycicla sa jednym ze Zrddet Igku w szkole, ktéry wigze
sig z relacja nauczyciel-uczen.

Dzieci przekonane o istnieniu stalych cech bardziej oczekujg wzmocnienia
dorostego poprzez ich potwierdzenie. Nie doceniaja udziatu wysitku w stosowaniu
strategii koniecznych dla poprawiania wynikéw (Heyman, Erdley, Dweck, 1993,
Heyman Dweck, 1998, Sedek, 1995).

2. Konsekwencje mobilizacji

W niniejszej pracy skoncentrujemy sie na mobilizacji dorostych do realizacji
zadan i jego funkcji w ksztaltowaniu zachowan dziecka przechodzacego z klasy
trzeciej do czwartej (w szkole podstawowej), ktére wiaze si¢ z naruszeniem réwno-
wagi w dotychczasowym funkcjonowaniu i wymaga od dziecka ponownej adap-
tacji do sytuacji szkolne;j.

Aktywno$é rodzicow polegajaca na wskazywaniu mozliwosci dziecka i for-
my realizacji zadan, ich sensownosci, pozwala na zaufanie, otaczanic troska, przy-
jaznia. Dziecko, odbierajac informacje majace charakter sprzgzenia zwrotnego,
moze uzyskac oceng wlasnego dziatania, jego efcktywnosci lub celowosci, uzysku-
je zwrotne informacje dotyczace samego siebie, uzyskuje potwierdzenie innych.
Dynamika interakcji z dorostym pozwala dziecku na analizg sytuacji zadaniowej,
ujmowanie jego detalicznej struktury, w trakcie dziatania prowadzi do nowego skie-
rowania uwagi, otwicra nowe aspekty problemu i nowe mozliwosci odkrycia, ktore
nie byty oczywiste przed wejsciem w interakcje dorostego. Sprzgzenie zwrotne do-
rostego w postaci mobilizacji staje si¢ czynnikiem pomagajacym dziecku odkryé
nowe strategie. Mozna w ramach sprz¢zenia zwrotnego ukierunkowujacego samo-
regulacje wyrézni¢: (1) jako pierwotny mechanizm rozwojowy, informujacy o ak-
tualnych osiagnigciach i (2) stowne sprz¢zenie, komentarze lub opinie przed lub po
dziataniu, oba typy informuja o doktadnosci decyzji. Pozwalaja one dziecku ksztal-
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towaé tendencj¢ do samoregulacji, ktora jest konieczna dla utrzymania kierunku
dziatania (Byrnes, Miller, Reynolds, 1999).

Zachgta dorostych daje odwagg podcjmowania nowych niestandardowych roz-
wiazan. Moze sprzyjaé ksztaltowaniu sig zaufania do siebie, do swoich mozliwo-
$ci. Poczucic wigzi z innymi ludZmi umozliwia wchodzenie w interakcje oparte na
wzajemnosci i tworzenie obszarow wspolnej aktywnosci. Dziecko, ksztattujac swoje
kompetencje spoteczne, wytwarza zdolnos¢ do kierowania zachowaniem, emocja-
mi i poznanicm w realizacji swoich celéw bez zmuszania si¢ do przesadnego kon-
formizmu wobec réwiesnikow (Waters, Sroufe, 1998). Stopiet kompetencji we
weze$niejszej fazie rozwoju jest podtozem dla przysztych osiagnig¢. Sq one uwa-
runkowane przez dziecigce wigzi spoteczne, wynikaja ze sposobu realizacji funkcji
opiekuncze;j, jaka wobec nich stosowano (Parke, Laad,1992). Sieci wsparcia spo-
lecznego sa czynnikiem zabezpieczajacym przed ryzykiem stabych wynikéw
w nauce, zachowaniami problemowymi (Waters, 1995). W sytuacjach kryzyso-
wych, nowych, wyzwalajacych lgk, obawe dorosli mobilizujacy do dziatania
pomagaja dziecku w innym spostrzeganiu tej samej sytuacji, posrednicza w docho-
dzeniu do samodzielnego rozwiazania czy zmagania z zadaniem. Doznawanie
takiej aktywnosci dorostych przez dziecko warunkuje takze rozwéj kompetencji
interpersonalnych. Pozwola one na nawiazywanie i podirzymywanie kontaktu
z innymi ludZmi. Bedzie miat szeroki wachlarz elastycznie wykorzystywany w swo-
ich dziataniach, dostosowany do zmieniajace) sig symacji.

Dziecko mobilizowane przez dorostego, pracujace wigcej, dysponuje bogat-
szym repertuarem strategii radzenia oraz nastawieniem na uzyskiwanie informacji
i wykorzystywanie w dziataniu, a jest to podstawowa sprawno$cia warunkujaca
cfektywnos¢ radzenia — czyli realizacji funkcji emocjonalnej i instrumentalnej
w sytuacji konfrontacji stresowej.

Badacze podkreslaja wage percepcji sytuacji stresowej. Lek 1 mechanizmy
obronne utrudniaja u§wiadamianie zmian i refleksyjne przetwarzanie informacji.
Subiektywne doznawanic zmian w organizmie podporzadkowane jest funkcjom
warto§ciowania i nabywania wiedzy. Swobodna uwaga, pozwalajaca na uswiado-
micnie zmian w obu systemach rcgulacji, umozliwia intuicje twdrcza. Jest wige
warunkiem clastycznosci w doborze strategii zmagania. Z kolei intuicja afektywna
wigze sig z niska ptynnoscia i gigtkoscia myslenia, a wigc hamuje postawe tworcza,
Sprzyjajaca w zmaganiu ze stresem.

Dorosli w otoczeniu dziecka moga wejs¢ w rolg mediatora, posrednika, osoby
pomagajace) zdobywaé nowe kompetencje, albo tez przeksztatcac juz posiadane.
To zadanicm dorostych jest pomoc w ksztaltowaniu takiego kontekstu rozwoju,
aby pozwalal na rozwijanie mozliwosci dziecka oraz podejmowanie nowych zadan
(Brzezinska, Wilinski, 1995). Mobilizujac i pobudzajac aktywnos¢ dziccka i wspét-
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uczestniczac w nabywaniu przez nie nowych kompetencji, posrednicza w ksztahto-
waniu obrazu siebic. Elementy zawarte w nim sprzyjaé beda ksztattowaniu pod-
miotowosci dziecka jako zmiennej posredniczacej w formowaniu strategii radzenia
sobie ze stresem, jego autokreacii, rozwoju wlasnego potencjahi. Ocena srodowi-
ska pozytywna lub negatywna wplywa hamujaco lub przyspieszajaco na rozwdj
mozliwosci dziecka, pomagajac mu rozpoznaé efektywno$¢ podejmowanych dzia-
tan (Wachs, 1996, Bandura, 1993).

Zmiany kontekstu spotecznego (taka zmiana jest poczatek nauki w klasie czwar-
tej szkoty podstawowej) zmuszaja dziecko do wyuczenia si¢ jednocze$nie wielu
wzorcOw interakcji, ktdre sa akceptowanc lub tolerowane przez dydaktykoéw, po-
znania nowych wymagan i préb lub rezygnacji ze sprostania im. Pociaga to za
soba szereg zmian w funkcjonowaniu dziecka, ktorych nie mozna wyjasniac czyn-
nikami rozwojowymi. Przezywa ono lgk oraz jego konsekwencje.

Do wspomnianych zmian nalezg modyfikacje obrazu siebie wywolane zmiang
kontckstu szkolnego. Dziecko w klasic czwartej opisuje sicbie jako gorzej funkcjo-
nujace w sferze intelektualnej, emocjonalnej i spolecznej niz w klasie trzecicj (Seul,
1999). Sytuacja zyciowa czwartoklasisty narusza dotychczasowq réwnowagg emo-
cjonalng, wyzwala gk, bezradno$é intelektualna, bierno§¢ wobcc nauczyciela, po-
garsza jako$¢ wigzi z rowieénikami, obniza poczucie wlasnej wartosci, wyzwala
aktywno$¢ nieakceptowana, ucicczkowa oraz zachowania agresywne. Te dane wska-
zuja, Ze nowa sytuacja w szkole zbyt czgsto spostrzegana jest przez dziecko jako
zagrazajaca, a nie wyzwalajaca postawg zmagania. To wlaénie postawa zmagania
mobilizuje do pokonania zadan, sprzyja uruchamianiu przez dziecko wiasnych
zasobéw stymulujacych aktywnosé w kierunku zachowan twérczych, a nie ochron-
nych i prewencyjnych (Seul 1998). Od uzyskanego wsparcia emocjonalnego 1 in-
strumentalnego dorostych, a szczegdlnie rodzicoéw i nauczycieli w duzej mierze
zalezet bedzie, jak dziecko nada nowe znaczenie sytuacji, rozpozna swoje mozli-
wosci ksztaltowania jej i jaka podejmie aktywno$¢ tworcza.

Jezeli dziecko reaguje Igkiem, istnieje u niego wowczas sktonnosé do tworze-
nia negatywnych oczeckiwan, ma wigksza tendencjg do spostrzegania cech ne-
gatywnych, co utrudnia ksztattowanie kompetencji spotecznych (Aliose, 1993),
aw praktyce — wchodzenic w relacje kolezenskie czy przyjazni z innymi, umiejgt-
nc korzystanie ze wsparcia spotecznego.

W badaniach nad mobilizacja rodzicow (Seul, 2000) zakiadano, ze korzystne
funkcjonowanie ucznidéw w klasie czwartej bedzie w wyzszym stopniu determino-
wane aktywnoscia rodzicdw. Ponadto uczniowie, ktérym rodzice dostarczaja mo-
bilizacji, bgda umieli 1 chetnie poszukiwali wsparcia wérod rowiesnikow. Roznice
liczb aktéw zachowan rodzicow, ktore przyjeliémy okreslaé jako mobilizacja do
dziatania wskazuja, ze wobcc dziecka w czwartej klasie rodzice adresuja ich wigceej
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niz w trzeciej. Sprawg do oddziclnej dyskusji jest w ogélc niski udziat rodzicow
w mobilizowaniu dziecka do realizacji zadan szkolnych. Przyczyny takiego udzia-
tu moga tkwié¢ w spostrzeganiu poziomu samodziclnosci dziccka w realizowaniu
wlasnych obowiazkdw. Wspotczesni rodzice rzadko mobilizuja dziecko do pracy,
jakby a priori zaldadajac, ze dziecko juz jest wystarczajaco zorientowane w swoich
zadaniach, a wigc ,,samo wie”, ile i jak powinno pracowa¢. Nic nalezy takze wy-
kluczaé krytycznej postawy wobec tego, co szkota od dziecka wymaga, i deprecjo-
nowania tych obowiazkow. Pierwsze przypuszczenie wyjasnialoby jednoczesnie
fakt podwojenia tej aktywnosci rodzicow w klasie czwartej. Zmiana sytuacji dziec-
ka wyzwala wicksze zaangazowanie rodzicéw. Mozemy sobic postawié pytanie
o formg i skutki tego zaangazowania. Jest to obszar wymagajacy oddzielnej eks-
ploracji, nowych badan.

Obraz kompetencji intelektualnych ucznia wskazuje na fakt, zc rodzice, mobi-
lizujac dziecko do pracy, czynia to w taki sposéb, Ze czuje si¢ ono niekompetentne.
Sytuacja zmienia si¢ w czwartej klasie. Wskazywatoby to albo na zmiang taktyki
rodzicow, albo na uniezaleznienie obrazu siebie (w formie werbalnej) od dziatania
rodzicow.

Sfera funkcjonowania emocjonalnego wykazuje zwiazek aktywnosci rodzicow
z przezywaniem negatywnych emocji w trakcie lekcji w klasie czwartej. Dziecko
starsze mobilizowane przezywa wigcej emocji pozytywnych w trakcie przerwy niz
miodsze. U trzecioklasisty zaleznosé przybiera charakter negatywnej korelacji.

Réwniez trzecioklasista unika wsparcia rowiesnikéw na przerwic. W sferze
dziatania dziecka w klasie czwartej zaobscrwowano, ze dziecko to nie uczestniczy
w zabawie z rowiesnikami. Mozna by przypuszczaé, Ze aktywno$¢ nicakceptowa-
na (zachowania problemowe, a najczgsciej agresja) jest skutkiem niewlaczania sig
w zabawe z innymi dzie¢mi. Uwzgledniajac jednoczesnie fakt, ze zalezno$¢ ta nie
pojawita si¢ w klasie trzeciej, mozna przypuszczac, ze wezesniej dzieci po prostu
unikaty kontaktu z réwiesnikami, a zachowanic w czwarte;j klasie bylo dalsza kon-
sekwencja zlego dodwiadczenia w ksztaltowaniu wigzi spotecznych.

Zalezno$ci uzyskane w tym badaniu wykazuja, ze obraz siebic, swoich kom-
petencji intelektualnych zostaje przeobrazony na korzysc. Nie jest jednak wyklu-
czone, ze poza bezposrednim oddziatywaniem rodzicéw uzewngtrznit sig tu wplyw
zmian rozwojowych w ksztattowaniu poczucia tozsamosct i uruchomienie funkcji
walidacyjnej i konfirmacyjnej (Seul, 1999; por. Dymkowski, 1998).

Zmiany w funkcjonowaniu sfery emocjonalne;j i dziatalnosci dziecka sa konse-
kwentnc i jednoznaczne. Mozemy przypuszczac, ze: 1. mobilizacja rodzicéw na-
stepuje w fazie pojawienia sig trudnosci, a niestety nie w fazie wezesnicjszej. Kon-
sckwencja tego ,,spoznienia” rodzicow jest 2wrdcenie uwagi w aktywnosci dziecka
nic na rozwdéj i profilaktyke, ale na poprawienie bledéw, czyli korcktg. Dziecko
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uzyskuje komunikat, ze jest nickompetentne i teraz dopiero musi pracowac. Sytu-
acja szkolna zaczyna byé odbierana jako zagrozenic a nie zadanie, w ktérym dziec-
ko moze popisywac¢ sie nabytymi umicjgtno$ciami. Konsekwencja tej spdznione)
reakcji rodzicow jest koncentrowanie aktywnosci dziecka na ochronie przed zagro-
zenicm. Pojawiaja sig negatywne emocje na lekcji — najczgsciej lek. W trakceie
przerwy szkolnej nowe trudnosci. Dziecko w trzeciej klasie z negatywnym obra-
zem siebie Zle sig czuje wéréd rowiesnikow, unika ich wsparcia. Przerwy nie sa dla
niego przyjemnym oderwaniem od zajeé w trakcie lekcji. Jego funkcjonowanie
w klasie czwartej zostaje zmodyfikowane. I tak obraz siebie zmienia sig¢ na ko-
rzy$¢, a wigc rodzice, zmieniajac taktykg, wskazuja na rozwinigte mozliwosci po-
znawcze. Mimo tego poprawienia obrazu swoich kompetencji dziecko w trakcie
lekcji nadal sig Zlc czuje, boi i mozna przypuszczad, ze nie zawsze w petni wyko-
rzystuje swoje mozliwosci.

Azylem pozostajc przerwa migdzy lekcjami. Moze w trakcie przerwy, gdzie
kompetencje intclektualne nie sg elementem uaktywnionym przez §wiadomosé, sta-
Jja sig niewazne. Mimo to, Zze w zabawic dziecko moze popisywac si¢ innymi spraw-
nosciami (np. fizyczna), niechgtnie wchodzi w grupe zabawowg, Najbardziej zaha-
mowane dzieci maja tendencj¢ do niesmiatosci i wycofywania w grupach rowieéni-
czych (Kochanska, Radke-Yarrow, 1992) Dziecko nie podejmuje swojego planu
zachowania, jest powstrzymywane i dlatego tego nie czyni. Dzieci Igkliwe, bez
spolecznej inicjatywy 1 strategii asertywnosci traktowane sa przez rowiesnikow
jako stabo radzace sobie z rozwiazywaniem probleméw spotecznych (Steward,
Rubin, 1995). Niepowodzenia zwigkszaja lek spoteczny i wycofanie bgdzie pogar-
sza¢ warunki do uczenia adaptacyjnych sprawnosci spolecznych (np. konstruk-
tywnych strategii zmagania). Dziecko niesmiate i Iekliwe nie jest populamne i lubia-
ne przez rowiesnikow. Rozwija wige inne formy aktywnosci, zachowania proble-
mowe, podejmuje dzialalnog§é, ktora zwraca na siebie uwagg, zaspokajajac swoja
potrzebg bycia zauwazonym przez grupe, nawet za ceng uzyskania negatywnej
oceny spolcczne;j.

3. Zakonczenie

Podsumowujac dotychczasowe rozwazania, mozemy przyjaé, ze rodzice za
rzadko mobilizuja swoje dzieci do zadan szkolnych. Nie wykorzystuja mozliwosci
tkwiacych w relacji z dzieckiem. Ponadto podejmuja t¢ aktywno$é zbyt pdzno.
Skutkiem op6znicnia, braku profilaktyki, biezacego kontrolowania mozliwosci dziec-
ka i niedostrzegania obszaréw wymagajacych wigkszcgo zaangazowania dziecka
przed pojawieniem sig pierwszych trudnosci jest stworzenie obrazu sytuacji szkol-
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nej jako zagrazajacej dziecku. To whasnie spostrzeganie sytuacji jako zagrazajacej
a nie zadaniowej ksztaltuje u dziecka motywacje obronna, a nie mobilizacje do
twdrczego rozwiazywania problemow. Uruchomienie postawy twdrczej jest tatwiej-
sze, gdy dziecko spostrzega swoja sytuacjg jako wyzwanie, okazje do zademon-
strowania swoich wyuczonych wczeéniej umicjgtnosci, pomystowosci.

Aktywnos¢ rodzicdw w znacznym stopniu determinuje uzyskany przez dziec-
ko poziom rozwoju. Brak udzielanego wsparcia emocjonalnego, a wprowadzenie
na jego miejsce tylko mobilizacji pogarsza ksztaitujacy sig obraz kompetencji dziec-
ka. Ponadto zamiast konkretnego wsparcia instrumentalnego o charakterze rzeczo-
wej pomocy dziecku, dodatkowo wzmaga sig poczucie bezradnosci, hamujac roz-
woj mozliwoéci poznawczych i spolecznych dziecka. Oczywiste jest, ze od charak-
teru udziclanego sprzezenia rodzicéw, jego jakosci, bogactwa elementdw, wrazli-
wego reagowania na aktualnie ujawniane przez dziecko potrzeby zalezy jakos$é
pobudzania rozwoju nowych umiejetnosci, ktorego podiozem jest wsparcic emo-
cjonalne, a dopiero dalszym etapem dzialania moze by¢ wsparcie instrumentalne
imobilizacja. Natomiast mobilizacja, ktora zawiera elementy krytyki i niesie infor-
macjc o braku kompetencji oraz budzi lek, niekicdy przybierajac forme przemocy
emocjonalnej, jest czynnikiem utrudniajacym dziecku radzenie sobie z nowymi za-
daniami, a wiec nie sprzyja rozwojowi dziecka. Uzyskane niejednoznaczne wyniki
wskazuja, ze mobilizowanie dziecka jest procesem trudnym do wykonania, aby
uzyskaé pozytywne rezultaty dla rozwoju dziecka. Konieczna jest wnikliwa obser-
wacja, umicjetno$é shuichania, empatia w kontakcie z dzieckiem i dopiero analiza
aktualnej sytuacji i stanu dziecka moze byé podtozem skutecznego mobilizowania.
Badania tu przytoczone kaza przypuszczaé, ze réwniez wazny jest moment podjg-
cia takich dziatan: nie mozna si¢ spozniaé.
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