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+INTEGRACJA - EMPATIA - KOMUNIKACJA”:
Program treningu kompetencji spolecznych dla dzieci

Wprowadzenie teoretyczne

Szkota, obok rodziny, jest jednym z najwazniejszych srodowisk spotecznych
dziecka. Jej zadaniem jest nie tylko rozwijanie wiedzy dziecka, stymulowanie jego
rozwoju poznawczego, zdolnosci intelektualnych, ale rowniez wspieranie rozwoju
spoteczno-emocjonalnego. Stad tez tak istotne jest by dziecko w srodowisku
szkolnym czulo sie bezpieczne i akceptowane. Spelnienie tego warunku sprzyja
procesom uczenia si¢ i rozwijaniu przez dziecko w pelni jego potencjatu. Niestety nie
zawsze tak jest. Od pewnego czasu zaobserwowa¢ mozna narastajaca przemoc i
agresje w szkole. Jest to czes¢ szerszego problemu spolecznego, jakim jest
brutalizacja zycia spolecznego.

Agresje mozna zdefiniowac¢ jako zamierzone dzialanie majace na celu
wyrzadzenie krzywdy lub sprawienie komus przykrosci (Aronson, 2009). Pojecie to
jest bliskoznaczne, cho¢ nie tozsame, z przemoca. Istota tej ostatniej jest
wykorzystanie wtasnej przewagi nad drugim cztowiekiem (fizycznej, emocjonalnej,
spotecznej, duchowej). Mamy z nig do czynienia, gdy osoba stabsza (ofiara)
poddawana jest przez dluzszy czas negatywnym dziataniom osoby lub grupy oséb
silniejszych (sprawcy przemocy). Charakterystyczna cecha przemocy jest zatem
nierownowaga sit (Tracz-Dral, 2012). W 2011 roku w ramach programu ,Szkota bez
przemocy” przeprowadzono badania na ogdlnopolskiej reprezentatywnej probie 150
szkol reprezentujacych trzy szczeble nauczania - szkdét podstawowych,
gimnazjalnych oraz ponadgimnazjalnych. W ich wyniku stwierdzono, ze 63%
przebadanych uczniow doznalo przemocy stownej, 33% uczniow doswiadczyto
przemocy fizycznej pod postacia umyslnego przewrocenia lub pobicia, a 7% uczniow
dotkneta grozna przemoc fizyczna z uzyciem niebezpiecznego narzedzia. Polskiej
szkole nieobce s rowniez takie formy przemocy, jak niszczenie czyjejs wlasnosci,
kradzieze, cyberprzemoc i przemoc seksualna (Komendant-Brodowska, 2011; za:
Tracz-Dral, 2012). Problemem okazata si¢ rowniez przemoc relacyjna polegajaca na

manipulowaniu relacjami spolecznymi dziecka, w taki sposéb by zrobi¢ mu
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przykros¢ lub zaszkodzi¢, np. poprzez rozpowszechnianie plotek, odtracanie i
wykluczanie z grupy. Doswiadczylo jej az 41 % uczniow. Specyficznym rodzajem
przemocy jest dreczenie lub przesladowanie szkolne. Zawiera ono w sobie kilka lub
nawet wszystkie wymienione wczesniej formy przemocy, ma charakter wielokrotny i
dtugotrwatly i czesto przybiera posta¢ grupowa (np. wigksza czes¢ klasy zneca sie
nad jedna osoba) (Tracz-Dral, 2012). Niepokojace jest to, ze w Polsce znaczacy
procent uczniow mozna uznac¢ za ofiary dreczenia. Co szczegdlnie znaczace,
dreczenie jest bardziej rozpowszechnione u mlodszych dzieci - w szkole
podstawowej ofiara dreczenia jest prawie co 6smy uczen (12%), w gimnazjum — co
dziesiaty (10%), a w szkotach $rednich co dwudziesty (5%) (Tracz-Dral, 2012).

W wyniku analizy uzyskanych w badaniach z 2011 danych, stwierdzono, ze
ryzyko zostania ofiarg systematycznego dreczenia zwiazane jest przede wszystkim z
relacjami spofecznymi. Czynnikiem sprzyjajacym przemocy szkolnej jest zta
atmosfera w szkole. Dreczenie dotyczy jednoczesnie najczesciej uczniow, ktérzy
maja mniej przyjaciol (uczucie osamotnienia, bezsilnosci, braku wsparcia), otrzymuja
gorsze oceny, maja trudng sytuacje materialna, a ich rodzice sa mniej zaangazowani
w relacje ze szkotg (Komendant-Brodowska, 2011; za: Tracz-Dral, 2012). Wydaje sie,
ze czesto przyczyna niekorzystnych zjawisk w zyciu szkoty, a takze trudnosci w
radzeniu sobie z problemami i zaburzen zachowania u uczniéw sa deficyty w
zakresie ich umiejetnosci spotecznych i emocjonalnych. Problemem jest m.in.
nieumiejetnos$¢ radzenia sobie w réznego rodzaju sytuacjach spotecznych, czesto
przejawiana bezradnos¢, nieumiejetno$é nawiazywania i podtrzymywania glebszych
wiezi z innymi ludzmi, skfonno$¢ do zachowan ryzykownych itp. (por. Dzielska,
Kowalewska, 2014; Chmura-Rutkowska, 2014; Knopp, 2010).

O kompetencjach spotecznych moéwi sie coraz wiecej w kontekscie
efektywnosci funkcjonowania cztowieka w réznych sytuacjach zyciowych, jego
dobrostanu i szeroko rozumianego sukcesu. W literaturze przedmiotu jest wiele
definicji kompetencji spotecznych. Od lat badacze zadaja sobie pytanie czy sa one
ogolna umiejetnoscia spoteczng ujawniajaca sie we wszelkiego rodzaju sytuacjach,
czy tez obejmuja one wiele specyficznych, nieraz nie zwiazanych ze soba
umiejetnosci (por. Jakubowska, 1996; Martowska, 2012). Przedstawicielami tego
drugiego podejscia sa m.in. Argyle (1998) i Matczak (2001a). Zalozenie o wielosci
kompetencji spotecznych i ich intraindywidualnym zréznicowaniu przyjeto réwniez
przy konstruowaniu opisanego w dalszej czesci programu psychoedukacyjnego.
Oparto si¢ w nim na definicji Matczak (2007 s. 7), ktéra przez kompetencje spoteczne
rozumie ,zlozone umiejetnosci warunkujace efektywnos$¢ radzenia sobie w
okreslonego typu sytuacjach spotecznych, nabywane przez jednostke w toku

treningu spotecznego”. Wzbogacono ja jednak rowniez o komponent dotyczacy
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emodji, zdefiniowany jako umiejetnosci radzenia sobie z emocjami innych ludzi i
wlasnymi. Wsréd kompetencji spoteczno-emocjonalnych wymieni¢ mozna chociazby
umiejetnosci zwigzane z percepcja spoleczng, wrazliwos¢ spoleczng i empatie,
umiejetnos¢ odpowiedniego zachowania si¢ w rdéznych sytuacjach spolecznych,
umiejetnos¢ rozwigzywania konkretnych problemow interpersonalnych i sterowania
sytuacjami spotecznymi, umiejetnosci warunkujace radzenie sobie w sytuacjach
konfliktowych i wymagajacych asertywnosci, efektywna autoprezentacje i
umiejetnos¢ wplywania na innych, umiejetnosci komunikacyjne, umiejetnosci
kooperacyjne.

Niezaleznie od réznic w pojmowaniu kompetencji spoleczno-emocjonalnych
badacze uznaja je za wlasciwosci, ktore warunkuja efektywnos¢ funkcjonowania
jednostki (por. Argyle, 1998; Goleman, 1997; Bobrowska-Jabtonska, 2003; Elias, 1997).
Liczne badania prowadzone w rdéznych krajach konsekwentnie dowodza, ze
kompetencje  spoteczno-emocjonalne  sprzyjaja =~ zachowaniu  dobrostanu
psychicznego, ogolnej satysfakcji zyciowej, jakosci zwiazkow interpersonalnych,
gotowosci do udzielania pomocy innym, ale tez sklonnosci do korzystania ze
wsparcia spotecznego, efektywnym strategiom radzenia sobie ze stresem, a takze
szeroko rozumianemu przystosowaniu i prawidlowemu funkcjonowaniu
spolecznemu. Wykazano réwniez, ze niski poziom kompetencji spotecznych wiaze
sie m.in. z réznego rodzaju zaburzeniami psychicznymi, objawami somatycznymi,
poczuciem osamotnienia, zachowaniami przestepczymi oraz sklonnosciom do
roznego rodzaju uzaleznien (Argyle, 1994, 1998; Matczak, 2007; Schutte i in. 2002;
Van Rooy, Viswesvaran, 2004). Na szczegdlna uwage zasluguja badania
bezposrednio dotyczace zwiazku miedzy kompetencjami spolecznymi dzieci i
mlodziezy a ich funkcjonowaniu szkolnym. Na ich podstawie mozna stwierdzi¢, ze
umiejetnosci spoteczno-emocjonalne sprzyjaja sukcesom szkolnym i akademickim,
dobremu przystosowaniu do srodowiska szkolnego, szybszej i tatwiejszej adaptacji
do nowej szkoly, wyzszej pozycji socjometrycznej, a nawet stosowaniu przez
uczniow efektywniejszych strategii uczenia si¢ (Bar-On, 2000; Gil-Olarte Marqeuz,
Palomera Martin, Brackett, 2006; Matczak, 2007; Matczak, Knopp, 2013; Parker i in.,
2004a; Parker i in. 2004b; Schutte i in., 1998). Takie wyniki badan sa argumentem
przemawiajacym za celowoscia przeciwdzialania przemocy i innym problemom
spolecznym w Srodowisku szkolnym poprzez podnoszenie kompetencji spoteczno-
emocjonalnych dzieci i mtodziezy. Ich rozwijanie moze by¢ skuteczna droga z jednej
strony przeciwdzialania przemocy w szkole, z drugiej za$ polepszania
funkcjonowania dzieci i mlodziezy na réznych plaszczyznach zycia.

Ze wzgledu na zarysowane powyzej problemy, konieczne jest wdrazanie

odpowiednich programéw przeciwdziatajacych przemocy i agresji wsrod dzieci i
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miodziezy. Polskie szkoty realizuja tego rodzaju zajecia najczesciej w ramach godzin
wychowawczych. Nie zawsze jednak jest to wystarczajacee. W Stanach
Zjednoczonych i Europie Zachodniej funkcjonuje juz wiele kompleksowych i
dtugofalowych programow rozwijajacych kompetencje spoleczno-emocjonalne.
Najlepiej znane to PATHS (Greenberg, Kusche, Riggs, 2004, za: Humprey i in., 2007),
Program Tworczego Rozwiazywania Konfliktéw (Resolving Conflicts Creatively
Program, RCCP) (Lantieri i Patti, 1996; Aber, Brown i Henrich, 1999), Program
Rozwoju Spotecznego K-12 (Social Development Program K-12) (Defalco, 1999),
Program Rozwoju Spolecznego (Social Development Curriculum) (Shriver, Schwab-
Stone i Defalco, 1999), Nauka o Sobie (Self Science) (Stone-McCrown i in, 1998), czy
tez Program Zapobiegania Przemocy Drugi Krok (Program Second Step: A Violence
Prevention) (Zins, Travis III i Freppon, 1999). Wspomniane programy obejmuja
zarbwno  trening  konkretnych, szczegdélowych  umiejetnosci  spoteczno-
emocjonalnych, jak réwniez bardzo szeroka tematyke zwiazang z rozwiazywaniem
problemow spotecznych i konfliktow oraz tzw. ,ksztalttowaniem charakteru”.
Dotychczasowe doswiadczenia dowodza, Ze w znacznym stopniu przyczyniaja sie
one nie tylko do poprawy funkcjonowania szkolnego, ale rowniez efektywniejszego
radzenia sobie przez dzieci i miodziez w szerszym Srodowisku spotecznym (zob.
Knopp, 2010). Stad tez badacze, ale i osoby na co dzien pracujace z dzieémi i
miodzieza podkreslajq potrzebe wprowadzania do instytucji oswiatowych celowych
programow, ktore moglyby wspiera¢ nabywanie zdolnos$ci emocjonalnych i
kompetencji spotecznych (por. Elias, 1997; Knopp, 2010, 2013; Vandervoort, 2006).

1. Zalozenia teoretyczne warsztatow

Warsztaty opieraly si¢ na nastepujacych ogdlnych zatozeniach teoretycznych:

1. Rozwdj zadnej z wlasciwosci czlowieka nie moze si¢ dokonywac bez
aktywnosci wlasnej jednostki, w wyniku ktérej zdobywa ona okreslone
doswiadczenia (por. np. Matczak, 2001b, 2003; Tyszkowa, 1996). Tak samo jest w
przypadku kompetencji spoteczno-emocjonalnych, dla rozwoju ktérych szczegolnie
istotna jest aktywnos$¢ zadaniowa i interpersonalna.

2. W stymulowaniu rozwoju umiejetnosci spotecznych dziecka znaczaca
rola przypada jego $rodowisku wychowawczemu. Owo S$rodowisko stymuluje
rozwoj dziecka dostarczajac mu odpowiedniej wiedzy spolecznej i umozliwiajac
trening odpowiednich umiejetnosci spotecznych (Matczak, 2003; zob. tez Knopp,
2009, 2010).

3. Uzyteczna metoda rozwijania kompetencji spoteczno-emocjonalnych

dzieci jest trening interpersonalny. Jak dowodza liczne badania moze byc¢ on
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skuteczng metoda rozwijania i optymalizacji umiejetnosci psychologicznych
waznych w kontaktach z innymi ludZmi oraz zdolnosci do samoregulagji (por. np.
Gibb, 1981; Zaborowski, 1997). Trening interpersonalny to specyficzna forma
dziatalnosci edukacyjnej znacznie odbiegajaca od tradycyjnych metod nauczania i
szkolenia. Proces uczenia si¢ nie polega tu jedynie na uzyskiwaniu z zewnatrz
informacji, ktore wzbogacaja wiedze teoretyczna, a jego istota nie jest rozwigzywanie
tylko probleméw intelektualnych. Trening interpersonalny polega natomiast na
wykonywaniu réznych dziatan w interakcji z innymi ludZmi, uzyskiwaniu
doswiadczen osobistych, ktore tym dziataniom towarzysza oraz na opracowaniu
poznawczym tychze doswiadczen nie tylko w sferze intrapersonalnej, ale takze w
sferze interpersonalnej — w konfrontacji z doswiadczeniami i sposobami myslenia i
zachowania innych ludzi. Udzial w treningu wiaze si¢ z duzym wysitkiem, polega
na wlasnej aktywnosci i zaangazowaniu, wymaga zainwestowania w te prace duzej
energii psychicznej.

4. W opracowanych warsztatach uwzgledniono kilka plaszczyzn
oddzialywania na rozwo¢j pozadanych kompetencji spoteczno-emocjonalnych dzieci.
Przede wszystkim chodzito o organizowanie optymalnych doswiadczen spotecznych
i emocjonalnych (np. umozliwianie dzieciom wchodzenia w réznego rodzaju
interakcje z ludZmi, otwartego wyrazania emocji mowienia o nich, itp.),
przedstawienie prawidlowych wzorcow reagowania oraz dostarczenie odpowiedniej

wiedzy spoteczne;.
2. Cele warsztatow

Kompetencje spoteczne rozwijaja si¢ w wyniku treningu spotecznego (por.
Knopp, 2009; Martowska, 2012). Najczesciej jest to to trening naturalny, zachodzacy
w wyniku naturalnej aktywnosci dziecka i gromadzenia przez nie doswiadczen
spotecznych. Nalezy jednak zauwazy¢, ze niekiedy taki naturalny trening jest
niewystarczajacy do osiagniecia pozadanego poziomu kompetencji spotecznych u
dziecka. Nie kazde dziecko ma odpowiednie warunki nabywania umiejetnosci
spotecznych i réwnie duze mozliwosci podmiotowe na facylitujace rozwoj
pozadanych kompetengji. Dlatego autorzy opisywanych warsztatow zdecydowali si¢
wspomoc  naturalny  trening  spoleczny = celowymi = oddzialywaniami
psychoedukacyjnymi. Ogdlnymi celami warsztatbw bylo z jednej strony
umozliwienie dzieciom i mlodziezy nabycia wiedzy na temat emocji norm
spolecznych, relacji miedzyludzkich, sposobow radzenia sobie w sytuacjach
konfliktowych, z drugiej zas - stymulowanie rozwoju u nich szeregu umiejetnosci

spoteczno-emocjonalnych. Sposréd wielu kompetencji spoteczno-emocjonalnych,
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skupiono si¢ gléwnie na rozwoju empatii oraz umiejetnosci komunikacyjnych dzieci.
Podjeto takze intensywne dziatania zmierzajace do zintegrowania klasy, a przede
wszystkim zmiany sytuacji dzieci odrzucanych lub izolowanych. W zwiazku z tym
warsztaty zostaly podzielone na trzy czesci ,Integracja”, ,Komunikacja” i

,Empatia”. Kazda z nich miata prowadzi¢ do realizacji innych celéw szczegdtowych,

ktdre przedstawiono w tabeli 1.

Tabela 1. Cele szczegotowe przeprowadzonych warsztatow

Czes¢ , Integracja” Czes¢ ,, Komunikacja” Czes¢ ,, Empatia”

J nawigzanie dobrego | o dotarczenie wiedzy o | e zwrocenie uwagi na
kontaktu  prowadzacych  z | procesie komunikacji, z | role empatii w kontaktach
uczniami i  zdobycie ich | uwzglednieniem kanatéw | miedzy ludzkich.

zaufania werbalnych i niewerbalnych . nauczenie

o stworzenie atmosfery | e uswiadomienie rozpoznawania i wyrazania
bezpieczenstwa i zaufania w | odpowiedzialnosci za wtlasne | emocji oraz ich akceptacji
klasie stowa o uwarazliwienie na
0 lepsze wzajemne | wyksztatcenie umiejetnosci: innych ludzi i ich emocje
poznanie si¢ uczniow; . przekazywania o uswiadomienie istoty i

. zbudzenie  motywagji
do udzialu w warsztatach i

zainteresowanie zajgciami;

. okresenie zasad
wspotpracy;
. analiza struktury

socjometrycznej klasy i proba
poprawienia pozycji uczniow
odrzucanych i izolowanych

o wspieranie
ksztattowania poczucie
tozsamosci, jednosci i
przynaleznosci do  Kklasy
szkolnej

o zmotywowanie

uczniéw do aktywnego udziatu
w warsztatach

. polepszenie wspdtpracy
w grupie
J ksztattowanie

otwartosci na innych

pozytywnych i negatywnych
komunikatéw

o konstruktywnej
krytyki bez ranienia innych
o prowadzenia dyskusji i

poszukiwania kompromisu

o rozpoznawania i
wyrazania emocji

o wyrazania
negatywnych bez agres;ji
. odpowiedniego
reagowania na

emogji

zachowania
agresywne innych os6b

. asertywnego
komunikowania i bronienia
wlasnych potrzeb oraz granic

o radzenia  sobie w
sytuacjach  konfliktowych i
rozwiazywania konfliktéw

. nawigzania kontaktu z

wlasnym cialem

znaczenia granic w kontaktach
z innymi ludZmi
. nawigzanie kontaktu z
wlasnym cialem

° nauka zaufania wobec
kolezanek/ kolegow z klasy
. uswiadomienie

wpltywu wlasnego zachowania
na innych ludzi

o wyksztatcenie
umiejetnosci akceptacji innych i
zrozumienia ich odmiennosci
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3. Opis i specyfika klas

Warsztaty zostaly przeprowadzone w trzech klasach V. w jednej z
podwarszawskich szkot podstawowych. Lacznie wzieto w nich udziat 75 uczniéw
(31 dziewczynek i 44 chltopcow) w wieku 11-12 lat oraz 3 wychowawcow Kklas.
Sposob spostrzegania klas przez srodowisko szkolne byt bardzo rézny — od klasy
cieszacej si¢ najgorsza opinia pod wzgledem wynikéw w nauce, do klasy o najlepszej
opinii w tym wzgledzie. Rézny byl tez stosunek wychowawcéw do warsztatow i
zaangazowania w nie. Analiza struktury socjometrycznej klas wykazala jednak, ze
klasa spostrzegana jako najlepsza w nauce i najgrzeczniejsza byla réwnoczesnie
najmniej spdjna — funkcjonowaty w niej kilkuosobowe kliki, kilka 0os6b byto wyraznie
izolowanych lub odrzucanych. Wiele dzieci z tej klasy bez wyraznej przyczyny nie
chciato bra¢ udzialu w zajeciach. Wychowawca byl zaangazowany w warsztaty w
niewielkim stopniu. Druga z objetych warsztatami klas spostrzegana byla jako
przecietna pod wzgledem wynikow w nauce. Jednoczesnie uczniowie w tej klasie
mieli bardzo pozytywny stosunek do warsztatéw, wielu z nich okazywato duza
sympati¢ wobec prowadzacych. Wychowawczyni byla zaangazowana w warsztaty,
brata w nich czynny udzial, jednak dato si¢ zauwazy¢, Ze jej zachowanie
ukierunkowane na utrzymanie porzadku nieco ozigbialo atmosfere. Klasa
spostrzegana jako najstabsza pod wzgledem wynikéw w nauce, okazata si¢ bardzo
zzyta. Wychowawczyni byla lubiana przez uczniéw, brata czynny udzial w
warsztatach, nie ingerowata nadmiernie w przebieg zajec.

Nalezy bardzo mocno podkresli¢, ze cechy i poziom integracji kazdej z klas,
zachowanie wychowawcy i jego stopien zaangazowania, w silnym stopniu

wplywaty na przebieg spotkan i stopien realizacji zalozonych celéw.
4. Opis warsztatow

Warsztaty zostaly przeprowadzone podczas 10 godzin lekcyjnych - jako cykl
pieciu cotygodniowych spotkant po 2 dwie godziny lekcyjne. Zajecia
przeprowadzone byly na terenie szkoly, w specjalnie przystosowanej do tego klasie.
Odbywaty si¢ podczas zaje¢ szkolnych (najczesciej byly to godziny wychowawcze).
Z kazda z klas pracowalo trzech prowadzacych warsztaty — byli to studenci

psychologii, ktérzy uczestniczyli w przygotowaniu zaje¢. Jak juz wspomniano,

1 W opracowniu warsztatow, oprocz autorek artykulu braty udziat nastepujace osoby: Karolina
Machul, Maria Mathia, Anna Olszewska, Agnieszka Poniatowska. Wymienione osoby braty takze
udziat w realizacji zajec.
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program skfadal si¢ z trzech czesci tematycznych, jednak jest to podzial nieco
umowny, poniewaz tresci przepracowywane na kolejnych spotkaniach naktadaty sie
na siebie i byly nierozerwalnie ze soba zwiazane. Na czes¢ pierwsza, ktorej nadano
umowna nazwe ,Integracja”, poswiecono dwa spotkania. Cze$¢ ,Empatia”
zrealizowana zostala w czasie spotkania trzeciego i polowy nastepnego. Pozostate
spotkania (potowe czwartego oraz piate) poswiecono na cze$¢ , Komunikacja”. Na
poczatku pracy z klasami przeprowadzono test socjometryczny, w ktdrym dzieci
dokonywaly zaréwno wybordéw pozytywnych, jak i negatywnych. Dzigki niemu
prowadzacy mogli zorientowac si¢ w strukturze nieformalnej klasy i pod tym katem
przygotowac sie do kolejnych spotkan. Na ostatnich zajeciach uczniowie wypelniali
ankiety ewaluacyjne.

Na poczatku prowadzacy ustalali z dzie¢mi wspolne zasady. Zostaly one
spisane i nazwane kontraktem. Wspdlne ustalanie zasad sprzyja budowaniu
wspllnej tozsamosci grupy, zaufaniu i poczuciu bezpieczenstwa wszystkich
uczestnikéw warsztatow oraz dodatkowo motywuje ich do pracy nad osiagnieciem
wspdlnych celéw. Metoda uzyta do formutowania kontraktu byta , burza mézgow”.
Nastepnie wspdlnie ustalano, czy wymyslone zasady sa mozliwe do egzekwowania i
potrzebne. Prowadzacy zadawat pytania sugerujace, np. co zrobié, aby kazdy dobrze
si¢ czul. Z punktu widzenia prowadzacych niezbedne byto, aby dostrzegla potrzebe
takich zasad, jak: 1. Okazuje innym szacunek: nie przerywam, kiedy ktos mdéwi, nie
krytykuje jego wypowiedzi, nie oceniam, uwaznie stucham; 2. Nie kltoce sie, nie bije
si¢ z innymi; 3. Nie biegam, chyba, ze zabawa na tym polega; 4. Nie przeklinam; 5.
Aktywnie biore udziat w zabawach, pracuje najlepiej jak potrafie. Kazdy uczen
musial wyrazi¢ zgode na ostateczng wersje kontraktu. Wszyscy uczestnicy i
prowadzacy podpisywali go odciskajac na kartce swdj palec umoczony w farbie.

Aby wprowadzi¢ poczucie stabilizacji i bezpieczenstwa, program zaktadat
stala strukture spotkan. Zajecia rozpoczynaly sie¢ ustalonym rytualem
poprzedzajacym ich czes¢ wlasciwa, konczyly sie zas rytuatem pozegnalnym.
Dodatkowym elementem bylo rozdawanie identyfikatoréw na poczatku zajec i
zbieranie ich pod koniec. Rytualy grupowe sa bardzo wazne w budowaniu
stabilizacji i poczucia bezpieczenstwa. Rytuatem poczatkowym byl wspdlny okrzyk,
prowadzacy zaczynat krzyczac ,hej!”, dzieci odpowiadaty ,ho!”. Na koniec wszyscy
ustawieni w okregu trzymajac si¢ za rece przesylali sobie ,iskierke”. Zabawa ta
polega na tym, ze wszyscy staja w kole i fapia sie za rece. Prowadzaca Sciska reke
osoby po lewej lub prawej stronie, a ta osoba oddaje uscisk nastepnej osobie. Celem
jest przekazanie uscisku tak, aby ,,obszedl” cate koto.

Cze$¢ zajeciowa skladata sie z odpowiednich do tematu zabaw

poprzedzonych wstepem i podsumowaniem. Nalezy zaznaczy¢, Ze warsztaty

|swmu




czesciowo opieraly si¢ na zabawach ogolnie znanych i szeroko wykorzystywanych w

réznego rodzaju zajeciach grupowych. Szczegélowy program kolejnych spotkan

przedstawiono w tabeli 2.

Tabela 2. Plan przeprowadzonych warsztatow

Etap Czynnos$¢ ucznia Czynnos$¢ prowadzacych
zajec
Spotkanie 1
Ko Uczniowie siadajg w kole, | Przeczytanie listy obecnosci, przedstawienie prowadzacych,
< *bao % stuchaja zachecenie uczniéw do tego, zeby usias¢ w kole, rozdanie
E =z identyfikatorow
N & ®
O a2
Uczniowie odpowiadaja | Przedstawienie rytuatu powitalnego
-GE" na okrzyk
,gl Uczniowie przedstawiaja | ,Zabawa w gest”: kazdy uczen wita sie ze wszystkimi
§ sie stowami , Jestem (tu imie)” i wymysla wlasny prosty gest.
% Grupa odpowiada ,Witamy cie¢ (tu imie)” nasladujac
= przedstawiony gest.
Uczniowie przedstawiaja | Tworzenie kontraktu, zapisywanie pomystéw na tablicy,
swoje pomysty, | przepisanie wybranych zasad na duza kartke. Symboliczna
dyskutuja, podpisuja si¢ | zgoda kazdego uczestnika poprzez odcis$niecie odcisku palca
pod kontraktem na arkuszu z kontraktem
Wypelnianie testow | Przeprowadzanie testu socjometrycznego
socjometrycznych
Dzieci wlaczaja sie w | Zabawa ,Kto ma tak, jak ja”: uczestnicy siedza na krzestach w
zabawe kregu. Krzeset jest o jedno mniej, niz uczestnikow. Osoba, dla
ktorej nie starczyto krzesetka stoi na $rodku i mowi: ,,wszyscy,
ktorzy (tu wstawié, ceche, hobby etc.)”. Wszyscy, ktérych to
dotyczy zamieniajg si¢ miejscami, a na srodku pozostaje ten,
kto nie zdazy znalez¢ wolnego miejsca
Dzieci wlaczaja sie w | Zabawa ,Dziuple i dziecioty”: Uczestnicy dobieraja sie w
zabawe trojki, dwie osoby tapia si¢ za rece tworzac dziuple a trzecia
staje pomiedzy nimi bedac dzieciolem. Jedna osoba musi
pozosta¢ sama. Moze ona powiedzie¢ jeden z trzech
komunikatéw:
1. dziuple — wtedy wszystkie dziuple nadal trzymajac sie
za rece probuja znalez¢ nowego dzieciota, osoby bedace
dzieciotami pozostaja na miejscach;
2. dziecioly - wtedy wszystkie dzigcioly, opuszczaja
dziuple i szukajg sobie nowej, osoby bedace dziuplami
‘% pozostaja na miejscu,
g 3. trzesienie ziemi - wtedy wszyscy zamieniajg sie
E miejscami, jesli kto$ trzyma kogo$ za rece, musi puscic¢ i
p_g' znalez¢ nowg pare lub stad sie dzigciolem
% Uczniowie stajg w okregu | Przedstawienie rytuatu pozegnalnego “Iskierka” i zebranie
§ . itapia sie za rece identyfikatorow
N E
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Etap Czynnos¢ ucznia Czynnos¢ prowadzacych
zajec
Spotkanie 2
RS % Uczniowie siadajq w kole, | Przeczytanie listy obecnosci, rozdanie identyfikatoréw
a %8 stuchaja
N =
U 8 a
§ @ Uczniowie odpowiadaja | Rytuat powitalny
g na okrzyk
=%
Uczniowie wlaczajg si¢ w | Zabawa ,Nogi na ziemi”: dzieci w rownolicznych grupach
zabawe maja za zadanie tak sie¢ ustawic, zeby ziemi dotykata okreslona
liczba n6g 0sdb z grupy
Uczniowie wlaczajq sie w | Zabawa , Ludzki slalom”: zawigzujemy jednemu z dzieci oczy,
zabawe inne jest przewodnikiem, a reszta ustawia si¢ w nieruchome
przeszkody. Zadaniem przewodnika jest przeprowadzenie
kolegi/kolezanki przez tor w bezpieczny sposéb
Uczniowie zapisuja na | Prowadzacy ttumacza zasady zabawy, przyklejaja na plecach
kartkach na  plecach | dzieci kartki i wreczaja flamastry
kolegéw ich pozytywne
cechy, mite uwagi,
komplementy
Uczniowie rysuja i pisza | Prowadzacy tlumaczy, jak wykona¢ witasny herb, rozdaje
flamastrami na rozdanych | tarcze herbowe, kazda podzielona jest na cztery czesci
arkuszach — herbach
Uczniowie zglaszaja | Prowadzacy rysuje na tablicy tarcze herbowgq i zacheca klase
'% pomysty na to, jak ma | do wymyslenia wspodlnego herbu
= wyglada¢ wspdlny herb
E klasy, jeden wybrany
& uczen rysuje na tablicy
Uczniowie losuja imie | Zabawa ,Aniot str6z”: Dzieci losuja z kapelusza imie
kolegi lub kolezanki kolegi/kolezanki z klasy. Przez nastepny tydzien zadaniem
'qé kazdego jest wcielenie si¢ w aniota stréza i dyskretna opieka
:Nj nad wylosowang osoba?
§ Uczniowie staja w okregu | Rytuat pozegnalny “Iskierka” i zebranie identyfikatoréw
N ilapiq sie za rece
Spotkanie 3
B .g Uczniowie siadaja w kole, | Przeczytanie listy obecnosci, rozdanie identyfikatoréw
é %’3 stuchaja
N =
U g a
& Uczniowie odpowiadajg | Rytuat powitalny
é % na okrzyk
Z S

2 Zabawa ,Aniol str6z” okazata si¢ bardzo atrakcyjna dla dzieci. Na kolejnych zajeciach byla

powtarzana — dzieci losowaty nastepne osoby, ktérymi sig opiekowaly.




Etap Czynnos$¢ ucznia Czynnos$¢ prowadzacych
zajec
Dzieci siedzg i | Podsumowanie zabawy ,Aniot str6z”: dzieci prébuja sie
opowiadaja domysli¢, kto przez ostatni tydzien byt ich aniotem strézem,
opowiadaja, jak sie czuly w tym tygodniu
Uczniowie pokazuja | Zgadywanie emocji: dzieci dobierane sa w pary lub mate
kolegom emocje bez | grupy. Otrzymuja obrazki przedstawiajace rdézne emocje.
uzycia stow Jedna osoba z pary musi odtworzy¢ emocje z obrazka, a druga
musi jg odgadnad.
Uczniowie stuchaja, | Prowadzacy omawia ¢wiczenie z grupa. Nastepnie prezentuje
odpowiadaja na pytania, | krotka pogadanke o emocjach, poruszajac nastepujace kwestie:
wymieniaja uwagi Co to sg emocje; W jaki sposob mozna je wyrazac; Jak wyrazac
Q emocje, zeby nie urazi¢ innych; Rézne sfery prywatnosci i
@ dopuszczania do siebie réznych osob
§ Uczniowie staja w kole, | ,Zabawa w granice”: jedna osoba staje w srodku kota z
S na znak nauczyciela | zawigzanymi oczyma. Dzieci w kole zaczynajq sie powoli
= powoli zblizaja sie do | zbliza¢ do niej, zas ona ma za zadanie powiedzie¢ stop, w
$rodka kota momencie, kiedy poczuje, ze kto$ podszedt zbyt blisko
Uczniowie dziela sie na | Zabawa ,Ludzik”: dzieci podzielone sq na mate grupy. Kazda
mniejsze grupy, | z grup dostaje historyjke wymyslona przez prowadzacych
dyskutuja  rysuja, na | oraz kartonowego ludzika, na ktérym dzieci maja wypisac
koniec prezentuja | emocje, jakie moga sie pojawi¢ u osoby w opisanej sytuacji.
swojego ludzika Prezentuja, jak moglby zachowac si¢ cztowiek, aby rozwiazac
dana sytuacje.
Uczniowie siedza i | Omoéwienie zabawy Ludzik
stuchaja, wymieniaja
uwagi
% Uczniowie losujgq imiona | Zabawa ,Aniot Stréz”: kolejne losowanie
g kolegow/kolezanek
kS Uczniowie stoja w kole i | Rytuat pozegnalny “Iskierka” i zebranie identyfikatorow
E trzymaja sie za rece
Spotkanie4
3 - Uczniowie siadajg w kole, | Przeczytanie listy obecnosci, rozdanie identyfikatoréw
g S Y | stuchaja
O 8 2
g 2 Uczniowie odpowiadaja | Rytuat powitalny
g na okrzyk
53
Uczniowie siedza i | Podsumowanie zabawy ,Aniot str6z”: dzieci prdbuja sie
_EF opowiadaja domysli¢, kto przez ostatni tydzien byt ich aniotem strézem,
=

opowiadaja, jak sie czuly w tym tygodniu.

[Rozwiniecie

Uczniowie wlaczajg sie w
zabawe na wszystkich jej
etapach

Zabawa ,,Smerfy”: dzieci wcielaja si¢ w rézne postacie z bajki
o smerfach. Etapy ma kilka etapow:

- Pokazanie i opisanie postaci smerfow wykorzystanych
w zabawie.

- Podziat dzieci na grupy (okoto 5 oséb)

- Nadanie rol — przyklejamy na czole kazdego dziecka
karteczke z imieniem smerfa, imie oddaje charakter i cechy
postaci (np. papa smerf, ciamajda, ofiara, maruda).
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Etap Czynnos¢ ucznia Czynnos¢ prowadzacych
zajec
Rozdajemy grupom zadania: uczniowie majg ustali¢, co
zabieraja na poklad samolotu/na bezludna wyspe Ilub
zdecydowad, co robi¢ z klasowymi pieniedzmi (np. czy jechac
na wycieczke, czy urzadzac zabawe).
- Praca w grupach — dzieci probuja rozwiaza¢ problem
wspolnie traktujac siebie w taki sposob, jak pokazuje
karteczka.
- Omoéwienie w grupach kim byly i jak sie¢ czuty osoby
w swoich rolach.
Uczniowie siedza do | Rysowanie figur w parach: dzieci siedza w parach plecami do
siebie  plecami, jedna | siebie. Jedno z nich opisuje drugiemu to, co widzi na obrazku,
osoba  rysuje, druga | tak zeby na podstawie tego opisu ta druga osoba mogta
opowiada. Potem | rysujac odtworzy¢ obrazek
zamieniajq sie.
Uczniowie podzieleni | ,Zabawa w roz$mieszanie”: dzieci podzielone sa na dwie
zostaja na grupy, druzyny | druzyny, ktore stajg naprzeciwko. Jedna z druzyn ma za
staja naprzeciwko siebie zadnie  rozsmieszy¢ czlonkow  druzyny  przeciwnej.
Roz$mieszonych przyltacza sie do wlasnej druzyny
Uczniowie pozostaja w | Zabawa ,Krasnoludy, magowie, olbrzymy”: dzieci podzielone
dwoch druzynach, ktore | sa na dwie druzyny. Namawiaja sie w druzynach i wybierajg
staja naprzeciwko siebie jaki gest pokaze cata grupa (mozna pokazac gest oznaczajacy
jeng z trzech postaci wymienionych w nazwie zabawy).
Druzyny pokazuja gest w tym samym momencie. Zawsze
jedna druzyna wygrywa lub jest remis. Przegrani uciekaja do
tytu za linie bezpieczenistwa, wygrani moga ich przed linia
ztapad. Ztapani przechodza na strone przeciwnikow.
Olbrzymy fapia magoéw, magowie fapia krasnoludy, a
krasnoludy lapig olbrzymy.
Uczniowie w grupach | Zabawa wyciszajaca ,Gluchy telefon”
siadaja  w  kétku i
przekazuja sobie na ucho
hasta
% Uczniowie losuja imiona | Zabawy ,, Aniot Str6z”: kolejne losowanie
% kolegow/kolezanek
§ Uczniowie stoja w kole i | Rytuat pozegnalny “Iskierka” i zebranie identyfikatorow
N trzymaja sie za rece
Spotkanie 5
23 Uczniowie siadajg w kole, | Przeczytanie listy obecnosci, rozdanie identyfikatoréw
g ;50 % stuchaja
U a2
Uczniowie odpowiadaja | Rytuat powitalny
na okrzyk
'% Uczniowie  siedza i | Podsumowanie zabawy Aniol stréz — dzieci prdébuja sie
;131 opowiadaja domysli¢, kto przez ostatni tydzien byt ich aniotem strézem,
g opowiadaja, jak sie czuly w tym tygodniu.
g Uczniowie stuchaja Wprowadzenie do efektywnej komunikacji. Prowadzacy
= omawia, co to jest komunikacja i jak podawa¢ komunikat. Plan




Etap Czynnos$¢ ucznia Czynnos$¢ prowadzacych
zajec
pogadanki znajduje sie w aneksie 1
Uczniowie 1acza si¢ w | Dialogi z przeksztalcaniem komunikatu: dzielimy uczniéw na
grupy i dyskutuja, jak | grupy po 5 osob. Prowadzacy rozdajg wczesniej przygotowane
przeksztatci¢ komunikat komunikaty (np. ,zloscisz mnie”, ,spotkanie bylo
beznadziejne”, ,zachowujesz si¢ okropnie”, ,jestes glupi”,
itp.). Uczniowie przeksztatcaja komunikat z obrazliwego i
oceniajgcego na neutralny. Prowadzacy wyjasnia, ze ocenie
3 podlega zachowania, a nie osoba, komunikat po
% przeksztatceniu musi by¢ komunikatem ,Ja”.
g Uczniowie przedstawiaja | Omodwienie przeksztatconych komunikatow
S przeksztatcony
komunikat klasie
Uczniowie probuja | Poszukiwanie kompromisu: praca w matych grupach, z
porozumie¢ sie i znalez¢ | ktérych kazda dodatkowo podzielona jest na dwie podgrupy -
kompromis jedni chcg is¢ na film, drudzy na mecz. Zadaniem kazdej z
grup jest porozumie¢ sie, znalezc takie rozwigzanie konfliktu
by nikt nie czut sie pokrzywdzony.
@ Uczniowie wypelniaja | Ewaluacja warsztatéw: prowadzacy rozdajq ankiety
§ ankiety
% Uczniowie stoja w kole i | Rytuat pozegnalny “Iskierka” i zebranie identyfikatorow
é trzymaja sie za rece

5. Ewaluacja warsztatow

Uczestnicy warsztatow pod koniec ostatniego spotkania wypetniali ankiete
ewaluacyjna skladajaca si¢ z dwoch czesci — 3 pytan zamknietych z trzema
odpowiedziami do wyboru oraz 7 pytait otwartych (patrz: zatacznik 2). Ankieta
dotyczyla trzech obszaréw: samopoczucia w trakcie trwania zajeé, oceny ich
atrakcyjnosci a takze zmian postaw i kompetencji spotecznych jakie zaszly pod
wplywem warsztatow.

Odpowiedzi na pytania dotyczace oceny warsztatow pozwalaja stwierdzi¢, ze
zajecia byty dla dzieci atrakcyjne. Az 80% dzieci zadeklarowato, Ze chciatoby jeszcze
raz wziac¢ udzial w podobnych warsztatach, 8% jest to obojetne, a 11% uczestnikow
nie chciatoby uczestniczy¢ ponownie w takich zajeciach. Nalezy doda¢, ze wiele
dzieci wyrazato zainteresowanie podobna forma zaje¢ juz w trakcie trwania
warsztatow. Bardzo pozytywnie ocenione zostaly rowniez osoby prowadzace zajecia
(83% odpowiedzi). W odpowiedzi na prosbe o ich ocen, w wypowiedziach
uczestnikow najczesciej pojawialy sie okreslenia ,, dobrze” lub ,bardzo dobrze” lub
,mite, fajne, sympatyczne”. Zdarzaly si¢ tez wypowiedzi typu ,,sa dobre, pozwalaja

si¢ wypowiedzie¢ kazdej osobie”, , byly mite, zabawne i usmiechniete, dawaty nam
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wyrazi¢ uczucia”. Tylko 3% dzieci ocenito osoby prowadzace ,niezbyt (dobrze)”. Na
pytanie ,,Co najbardziej podobato ci si¢ w zajeciach?”, az 68% wymieniato zabawy,
glownie ruchowe (68%). Blisko 8% wypowiedzi dotyczyto elementéw wspdtpracy z
klasg, wspdlnych rozmdw, dzielenia si¢ refleksjami, poznawania siebie
(przyktadowe odpowiedzi: , kazdy moze si¢ wypowiedzie¢”, ,rozmawialismy duzo
o sobie”, ,wszyscy byli zyczliwi, ale i $mieszni”, ,klasa zaczeta ze sobg
wspotpracowac”). Tyle samo dzieci stwierdzilo, ze w warsztatach podobato im sig
wszystko. 3% dzieci stwierdzilo, Ze nic im si¢ nie podobalo. Zdarza sig, Ze najlepiej
wspominano brak lekcji w trakcie trwania warsztatow (5% odpowiedzi). 6%
odpowiedzi, to okreslenia niejednoznaczne, np. ,rdznie”, pozostale 5% to
stwierdzenia neutralne.

Wypowiadajac si¢ na temat wlasnego samopoczucia az 83% dzieci
stwierdzito, ze podczas zaje¢ czulo sie¢ dobrze lub bardzo dobrze, podczas gdy tylko
co dziesigte z nich czulo si¢ réznie lub Zle. W odpowiedziach pozytywnych
podkreslane byly elementy warsztatéw zwigzane z rozmowami, mozliwoscig
otwarcia sie i mowienia o wlasnych uczuciach (np. ,byto przyjemnie, mogtam mowié
co chcialam”, ,byto super, czulem si¢ wazny, ze kto§ wystuchuje mojej opinii”).
Ponad potowa (53%) dzieci czula, ze w trakcie zaje¢ mogla wypowiedzie¢ sie wtedy,
kiedy tego chciata.

W grupie pytan dotyczacych nowych umiejetnosci lub wiedzy uczestnicy
mogli wskaza¢ zmiany jakie zaszly pod warsztatow. Uzyskane wyniki zostaty

przedstawione na rysunku 1.




Rysunek 1. Deklarowane przez uczestnikow warsztatow zmiany w ich

kompetencjach spotecznych, postawach i wiedzy spotecznej.

Ponad potowa ankietowanych (52%) wskazala, Zze podczas warsztatow
zdobyla nowe umiejetnosci. Podobna czes¢ uczestnikow (53%) zaznaczyla, ze
zmienita zdanie o jakiejs osobie z klasy. Jednocze$nie az 70% ucznidw
zadeklarowato, Ze dowiedziato si¢ czegos nowego o sobie i kolegach z klasy. Nieco
mniejsza grupa osob (60%) uznata, ze dzieki warsztatom tatwiej jest im zauwazy¢ co
czuje ktos$ inny (60%) i zrozumie¢ zachowanie innych (62%).

Ostatnia pozycja ankiety ewaluacyjnej brzmiata: ,Jesli chcialbys co$ doda¢, tu
jest na to miejsce”. W swobodnych odpowiedziach pojawialy si¢ komentarze
odnosnie zabaw, ogolnej oceny zaje¢ i oséb prowadzacych zajecia (przykladowe
odpowiedzi: ,,Osoby prowadzace zwracaly si¢ do mnie po imieniu, jakby mnie znaty
od dawna, to mi sie podobato”, , chciatbym by¢ na tych zajeciach codziennie”, ,czy
moze by¢ jeszcze wiecej tych zajec?”, ,najbardziej mi si¢ podobato roz$mieszanie
(zabawa), chciatabym, zeby te warsztaty byty jeszcze”).

Nalezy podkresli¢, Zze ewaluacja warsztatow dokonana na podstawie samej
ankiety nie jest w pelni wystarczajaca. Sygnalizowane w niej przez dzieci zmiany w
zakresie ich kompetencji spotecznych maja charakter deklaratywny. Trudno ocenic¢
na ile warsztaty przyczynia si¢ do zwiekszenia efektywnosci funkcjonowania dzieci
w rzeczywistych sytuacjach spolecznych. W przysziosci warto bytoby dokonywac
pomiaru kompetencji spolecznych dzieci przed rozpoczeciem warsztatéw i po ich

Czy dzieki zajeciom tatwiej Ci zrozumiec
zachowanie innych?

Czy dzieki zajeciom zmienites zdanie o
jakiejs osobie z klasy?

Czy po zajeciach tatwiej Cl zauwazyc, co _
czuje ktos inny?

mtak
nie

W rozne

Czego nowego dowiedziates sie na

zajeciach o sobie i kolegach z klasy?

= 1 B B

Czy dzieki zajeciom zdobytes jakies nowe
przydatne umiejetnosci?

8

0% 20% 40% 60% 80%  100%
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Podsumowanie warsztatow i wnioski

Zdajac sobie sprawe z licznych ograniczen przeprowadzonych warsztatow,
wydaje sig, ze cho¢ czeSciowo pozwolily one osiagnac¢ zalozone cele. Zgodnie z
przyjeta koncepcja teoretyczna kompetencji spotecznych, rozwijaja si¢ one w wyniku
naturalnego treningu i gromadzenia doswiadczen. Uzupelnieniem lub nawet
substytutem takiego naturalnego treningu moga by¢ celowe oddziatywania
psychoedukacyjne, w tym trening interpersonalny. Warsztaty byly tak
skonstruowane by dzieci mogty w sposdb bezpieczny, a zarazem atrakcyjny dla nich,
wchodzi¢ w réznego rodzaju sytuacje interpersonalne i tym samym nabywac
niezbedne umiejetnosci spoteczne. Stad tez podstawowa forma zajec¢ byta zabawa -
atrakcyjna i skuteczna forma pracy z dzie¢mi. Uzupelniona ona zostala o inne
aktywizujace metody pracy z grupa, ktére s bardzo efektywne, poniewaz dzieci
lepiej zapamietujq i szybciej ucza sie tego co same przepracowaly, a takze maja
wieksza motywacje do pracy. Zadania podejmowane w ramach warsztatow
umozliwiaty dzieciom swobodne wypowiedzi dotyczace wlasnej osoby, sfery uczug,
ale takze prywatnych zainteresowan i zycia codziennego uczniéw. Dzigki lepszemu
poznaniu sig, klasa mialy mozliwos¢ pelniejszej integracji, a takze bardziej
efektywnej wspdtpracy. Réznorodne gry i zabawy ujawnily wiele nieznanych
wzajemnie dzieciom cech, pozwolily im odkrywa¢ wiedze¢ o ich wilasnym
funkcjonowaniu w grupie oraz o funkcjonowaniu innych ludzi.

Z naszych do$wiadczen wynika, ze przy prowadzeniu tego typu warsztatéw
wazne jest:

1. Wspotpraca i zaangazowanie wychowawcy klasy oraz jego czynny
udzial w zajeciach, nie jako osoby odpowiedzialnej za porzadek i dyscypling, ale jako
takiego samego jak inni uczestnika zaje¢;

2. Poprzedzenie warsztatow dla dzieci, krétkim szkoleniem Iub
warsztatem dla nauczycieli dotyczacym kompetencji spotecznych, ich znaczenia i
sposobdw rozwijania;

3. Wydtuzenie czasu trwania warsztatbw. Z naszych doswiadczen
wynika, ze 10 godzin to minimalny czas ich trwania. Spotkania dwugodzinne dobrze
sie sprawdzaja w pracy z dzie¢mi, ale dobrze byloby przeprowadzac tego typu
zajecia przez dluzy okres czasu, np. przez kilka miesiecy. Badania dowodza, Zze im
dtuzszy okres trwania oddziatywan psychoedukacyjnych, tym sa one skuteczniejsze
a ich efekty trwalsze (por. Knopp, 2010). Mimo deklaracji dzieci o rozwinieciu

kompetencji spotecznych bezposrednio po zakonczeniu warsztatow, efekty pracy




(nabyte na zajeciach umiejetnosci) wymagaja czasu na wdrozenie ich w codziennym
funkcjonowaniu uczniow;

4. Przy ograniczonym czasie warsztatow, warto aktywizowac dzieci do
pracy w przerwach miedzy spotkaniami, poprzez zadawanie im atrakcyjnych
»zadan domowych”, takich jak na przyklad w zabawie , Anioty Stroze”.

Kompetencje spoteczne sa tymi umiejetnosciami, ktdre wymagaja szczegolnej
uwagi. Po pierwsze, w ich zakresie istnieje duzy deficyt wsrod dzieci i mtodziezy. Po
drugie za$, sa one istotnym predykatorem efektywnosci funkcjonowania w relacjach
interpersonalnych i znaczaco wplywaja na stosunki panujace w klasie lub szkole. Ich
rozwijanie moze by¢ wiec jednym ze sposobdéw przeciwdziatania niekorzystnym
zjawiskom, z ktorymi coraz czesciej mamy do czynienia w Srodowisku szkolnym,
takim jak chociazby przemoc i agresja. Warto wiec rozwija¢ umiejetnosci spoteczne
uczniow poprzez celowy trening, na przyklad poprzez warsztaty podobne do tutaj
opisanych. Nalezy podkresli¢, ze ta forma pracy okazala si¢ satysfakcjonujaca dla
obu stron. Uczestnicy zaje¢ twierdzili, Ze zyskali nowe, przydatne umiejetnosci.
Pomimo sygnalizowanego niekiedy w trakcie zaje¢ zniechecenia, byli oni zadowoleni
z formy pracy, nabytych umiejetnosci, docenili poswigecony im czas. Z kolei osoby
prowadzace zajecia zdobyly nieocenione doswiadczenia i czerpaly wielka satysfakcje

z prowadzenia warsztatow i ich efektow.
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Zatacznik 1.
Wprowadzenia do efektywnej komunikacji

W sytuacjach konfliktowych nie jest wcale tatwo zapanowac nad emocjami. Czgsto w
trakcie kiétni padaja stowa ,bo Ty zawsze", "bo Ty nigdy", ,bo Ty jestes”. W jaki
sposob mamy wyrazi¢ swoje niezadowolenie, nie ranigc przy tym drugiego
cztowieka? Otoéz stosujac asertywny komunikat Ja. Podstawowymi zatoZzeniami
komunikatu Ja jest to, ze:

- otwarcie przyznaje, ze moje uczucia, pragnienia czy przekonania naleza do mnie,

- przyjmuje pelna odpowiedzialno$¢ za moje uczucia, pragnienia i przekonania -
przestaje obciazac ta odpowiedzialnoscig innych.

Komunikat Ja jest taka forma wyrazania wlasnych uczu¢, pragnien i przekonan,
ktora nie rani drugiej strony i nie obarcza jej odpowiedzialnoscia za to, co czujemy i
myslimy. Instrukcja do budowania komunikatu Ja jest bardzo prosta. Usiadz i
zastanow si¢, a najlepiej zapisz to, co sobie uswiadamiasz myslac o konkretnej
sytuacji konfliktowej, analizujgc ponizsze elementy.

CZUJE - stwierdzenie uczu¢ czy przekonan. Opisz swoje uczucia np. gniew, smutek,
zawdd, zal itp.

KIEDY TY - wskazanie konkretnego zachowania. Opisz zachowanie partnera, ktére
powoduje problem, czyli takie, ktére Ci przeszkadza albo rani.

PONIEWAZ - wskazanie konsekwencji/wartoéci. Opisz konsekwengje, jakie ponosisz
w zwigzku z zachowaniem partnera np. ryzyko utraty przyjaciol, strata czasu itp.
CHCE - sformulowanie celu. Powiedz, czego chcesz. Informuj jasno o swoich

prosbach i oczekiwaniach np. chcialbym zebys...
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Zatacznik 2.
Ankieta ewaluacyjna

Chciatybysmy sie dowiedzie¢ co sqdzisz o zajeciach, w ktdrych barates/bratas udziat, dlatego
prosimy Cig o szczerq odpowiedZ na kilka pytan.

1. Czy chciatbys/chciatabys jeszcze raz wzia¢ udziat w takich zajeciach? (zaznacz
wlasciwg odpowiedz)

tak nie jest mi to obojetne

2. Czy podczas zaje¢ czules/czulas, ze mozesz wypowiedzie¢ si¢ wtedy, kiedy
tego chciates/chciatas? (zaznacz wlasciwg odpowiedz)

tak nie roznie

3. Czy podczas zaje¢ czute$/czutas, ze inni Cie stuchaja? (zaznacz wiasciwa
odpowiedz)

tak nie roznie

4. Co najbardziej podobato Ci sie w zajeciach?

5 Jak czules$/czutas sie podczas zajec?

é .......... ] a k O Ce maSZ . 0 SO by pr OWdzqce Za] Qaa ? .......................................................................
7. Cay deieki zajeciom zdobyles jakieé nowe przydatne umicjetnodci ?
8. Crego nowego dowiedziales sie na zajeciach o sobie i kolegach z Klasy?




10. Czy dzigki zajeciom zmienites/zmienitas zdanie o jakiejs osobie z klasy?
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