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MOZLIWOSCI SUPERWIZJI W ROZWIAZYWANIU
PROBLEMU AGRESJI | MANIPULACJI W POLSKIEJ SZKOLE

W ostatnich latach, rozwigzywanie probleméw dydaktyczno-wychowawczych
na terenie wspétczesnej polskiej szkoty, stato sie skomplikowane i trudniejsze niz
kiedykolwiek wczeséniej. Lekcje szkolne to juz nie tylko miejsce, gdzie rodzi sie bunt i
agresja w najbardziej nieoczekiwanych odmianach, ale szkota i lekcje to takze arena
zachowan manipulacyjnych, zaréwno w dziataniach ucznia, jak i nauczyciela. Mozna
oczywiscie idealistycznie uzna¢, ze nie ma trudnych uczniéw, uruchamiajacych
swoje manipulacje i gry transakcyjne - sa tylko niekompetentni nauczyciele, lub
odwrotnie - nie ma niekompetentnych i manipulujacych nauczycieli — s3 tylko
Zli uczniowie. Mozna tez utopijnie zatozy¢, ze przemoc i agresja w wspodtczesnej
szkole jest problemem wyimaginowanym lub nadmiernie przejaskrawionym,
ktéry da sie rozwigza¢ bez wiekszego wysitku. Tylko po co oszukiwaé ucznidw i
nauczycieli? Po co manipulowac ich opiniami i po co w konsekwencji tych dziatan
zupetnie niepotrzebnie prowokowac postawy agresywne? Trudno przeciez znalez¢
obszar funkcjonowania wspoétczesnej plskiej szkoly, ktéry nie bylby dotkniety
trudnosciami. W kazdej szkole sa sytuacje w ktérych problemem jest przemoc lub
agresja ucznia, innym razem sa to tendencje do dystansowania sie od klasy i do
unikania kontaktéw z réwiesnikami, a czasami sa to trudnoscizwigzane z osigganiem
szkolnych sukceséw, a w innych przypadkach ktopoty powigzane z uzaleznieniem
od uzywek lub gier komputerowych. Prawie w kazdej klasie s uczniowie, ktéry
sprawiaja problemy dydaktyczne lub wychowawcze. Stad tez celem niniejszego
artykutu jest nie tylko przedstawienie stanu faktycznego w nowoczesnej szkole,
ale réwniez proba wskazania rozwiagzan tych nabrzmiatych, a ciagle jeszcze bardzo
stabo rozpoznanych, problemoéw edukac;ji.

1. Manipulacja w szkole

Ciggle stabo rozpoznanym problemem wspétczesnej polskiej szkoty jest
manipulacja w dziataniach dydaktycznych, ktéra pojawia sie na wszystkich
progach edukacyjnych i w niemal wszystkich instytucjach zwigzanych z edukacja.
Manipulacja bywa przeciez dobér szkolnych lektur nadobowigzkowych, czy tez
zajecia z religii w szkole panstwowej. Manipulacja w dziataniach dydaktycznych
jest takze rozlegty system wzmocnien negatywnych i pozytywnych, stosowanych
bez jawnej ich prezentacji oraz ustalania regut oceniania na poczatku spotkan
przez nauczyciela. Wystarczy zaobserwowa¢ zachowania poszczegdlnych uczniéw,
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aby zakwalifikowac ich reakcje do kar lub oczekiwanych nagréd, po ktérych to
dziataniach nastepuje czesto mocne rozczarowanie, zwtaszcza gdy przypuszczenia
i oczekiwania ucznioéw, czesto nie zgadzajg sie z systemem ewaluacji, stosowanym
przeznauczyciela.W obliczu niejasnego i zupetnie nieczytelnego systemu oceniania,
uczniowie prébujg rozmaitych sztuczek oraz nietypowych zachowan. Robig to w
nadziei, ze przynajmniej jedna z wielu form ich dziatania, zadowoli nauczyciela i
w konsekwencji przyniesie konkretne korzysci w postaci nagrody, jaka dla ucznia
jest najczesciej dobra ocena lub pochwala na forum klasy. Manipulacja jest tez
stosowanie niewielkich, a nawet zbyt matych wzmocnien przez nauczyciela w mysl
zasady, ze w ksztatceniu pozadany jest raczej niedosyt wzmocnien zewnetrznych,
poniewaz ich przesyt zbyt silnie uzaleznia ucznia.

Manipulacja dydaktyczna w zakresie ewaluacji jest czasami takze brak reakgji
ze strony nauczyciela na szereg zachowan negatywnych, gdyz podkreslanie
zachowan nieprawidtowych prowadzi do ich mimowolnego utrwalania. Karanie
i nagradzanie to ponadto obszar, w ktérym nauczyciel nie tylko manipuluje,
ale réwniez ulega putapkom manipulacyjnym. Sa nimi liczne btedy i efekty
w technikach ewaluacyjnych zaliczane do zjawiska generalizacji uczuciowej,
takie jak efekt halo, homo halo, hetero halo, efekt aureoli, efekt stereotypdw
i uprzedzen, efekt skamienialych oczekiwan, efekt samosprawdzajacej sie
przepowiedni, czy tez btad ocen skrajnych lub btad dostosowywania ocen do
poziomu klasy. Klasycznym przyktadem manipulacji jest szeroko opisywany w
podrecznikach dydaktyki efekt Pigmaliona, wykryty przez Roberta Rosenthala
w 1968 roku. Efekt ten polega na przyroscie osiggnie¢ ucznidw wywotanym
pozytywnymi oczekiwaniami nauczyciela. Rosenthal poinformowat nauczycieli
o rzekomo zblizajgcym sie silnym przyspieszeniu rozwoju intelektualnego u
wybranych (wylosowanych w proporcji 1/5) uczniéw. Mimo, ze nauczyciele
zapewniali, ze w zaden sposéb nie wyrdzniali tych uczniow w toku zajec
edukacyjnych, po kilku miesigcach okazato sie, ze wskazani przez badacza i jego
zespdt uczniowie, mieli nie tylko wyzsze osiggniecia szkolne, ale tez istotnie
wyzsze ilorazy inteligencji. Oznacza to, ze oczekiwania nauczycieli, odczytane
przez ucznidéw poprzez wyraz twarzy, kierowane zainteresowanie i uwage, ton
gtosu, zadawane pytania, zachety i pozytywne komentarze, oddziatywaty na nich
korzystnie i doprowadzity do zwiekszenia motywacji i rozwoju poziomu osiggniec
szkolnych. Zjawisko to czesto interpretowane w zestawieniu z dziataniami
okreslanymi jako samosprawdzajgca sie przepowiednia, czy samosprawdzajace
sie proroctwo, polega na nieswiadomym wytwarzaniu danych potwierdzajacych
opinie (pozytywna lub negatywna). Rosenthal dowiddt tez, ze opinie nauczycielio
uczniach nie wylosowanych pogorszyly sie. Spadek osiagnie¢ uczniéw na skutek
negatywnych oczekiwan, w odréznieniu od efektu Pigmaliona okreslono efektem
Golema - basniowego osobnika uosabiajacego zto.

Manipulacja w edukacji pojawia sie takze miedzy innymi w stowach, w
sformutowaniach, w tezach, w podejmowanych tematach i zagadnieniach (na
przyktad poznanie strategii w pokonywaniu oporu klienta, arabski targ i inne
schematy w negocjacjach cenowych w ramach zaje¢ z przedsiebiorczosci lub

12



OBPA30OBAHE MHTEPANCUNTTIIMHAPHOCT I CABPEMEHW YHUBEP3UTET

ekonomii). Manipulacja na zajeciach szkolnych moze mieé miejsce nie tylko w
doborze tresci, ale tez w sposobach ukazania tresci ksztatcenia. Nauczyciel geografii
moze na przyktad zaprezentowac wyspe Kauai w sposéb tradycyjny, w nadziei, ze
uczniéw zainteresuje przekazywana tres¢, ale moze on réwniez zadbac o bardziej
interesujacy sposéb przekazu i przygotowac opowiadanie o chfopcu o imieniu
Wikiwiki, ktéry zyje na tej hawajskiej wyspie. Opowiadanie by¢ moze sprowokuje
uczniéw do postawienia pytan, czy Wikiwiki chodzi do szkoty? Jak spedza dzien? Co
najczesciej je na obiad? Historia Wikiwiki moze by¢ dobrg okazjg do przedstawienia
szczegotéw klimatycznych, gospodarczych, politycznych tego regionu $wiata.
Nalezy jednak pamieta¢, aby nie uczyni¢ zbyt duzego uzytku z informacji, ktére
zostaty przedstawione tylko po to, aby pobudzi¢ zainteresowanie ucznia.

Manipulacja w dziataniach dydaktycznych to réwniez problem komunikatow
werbalnych i niewerbalnych przekazywanych przez nauczyciela. Nauczyciel moze
niektére fragmenty swojego opowiadania lub wyktadu wyeksponowaé w sposéb
szczegdblny gtosem. Moze do tego uzy¢ bary gtosu, natezenia gtosu, a takze gestu,
czy mimiki. Znany jest przeciez dydaktykom (i nie tylko dydaktykom) efekt doktora
Foxa, zwany tez uwiedzeniem pedagogicznym, czyli zanik krytycyzmu w stosunku
do tresci przekazu, wywotany atrakcyjnoscia osobista wyktadowcy. Wykryto go,
gdy lekarze na pewnym kongresie wysoko ocenili wykfad przystojnego aktora,
ktéry wyuczytsie tekstu nacechowanego btedami naukowymi. Aktor, przestawiony
jako profesor medycyny, wygtosit wyktad peten podstawowych btedéw, nikt
jednak nie zwrdécit uwagi, a nawet doktor Fox oczarowat uczestnikoéw sympozjum.
Eksperyment dowiddt jednoznacznie, ze mity wyglad i dobrze brzmiacy gtos,
s3 niewatpliwie atutami nauczyciela. Charyzmatyczny wyktadowca moze wiec
tatwiej wzbogaca¢ uczniéw o nowe wiadomosci i wzory myslenia, ale moze
tez ich nadmiernie uzaleznia¢ od siebie i od swoich przekonan oraz osobistych
pogladéw, a to bywa niebezpieczne.

Srodkiem do celu, ktérym dla ucznia sg sukcesy dydaktyczne, staje sie czesto
zreczno$¢, polegajgcanatym,aby niedaésieztapad.Relacje te okreslasie najczesciej
jako gry transakcyjne, zwane tez grami interpersonalnymi lub psychologicznymi.
Szczegdblng role odgrywajg one w procesie dydaktycznym, a zwilaszcza w obszarze
ewaluacji. llos¢ gier, jakie moga podejmowac ze sobg uczniowie i nauczyciele jest
nieskoriczona (Ken 1991, Jagieta 2004). Nalezy réwniez pamieta¢, ze jedna gra
moze powodowac pojawienie sie innej gry. Na zainicjowang przez nauczyciela gre
Lpowiniene$ uzna¢ maoj autorytet’, uczen czesto odpowie znang gra ,btad”. Obok
giertransakcyjnych w relacjach dydaktycznych pojawia sie tez psychomanipulacja,
czyli nieuprawnione przejmowanie kontroli psychologicznej w taki sposéb, aby
partner nie zdawat sobie z tego wcale sprawy. Tego rodzaju dziatania okresla
sie tez makiawelizmem. Wsréd najpopularniejszych gier w dydaktyce spotyka
sie réwniez konformizm, podnoszenie wartosci nauczyciela, wtasna korzystna
autoprezentacja, deprecjonowanie innych oraz wymuszanie obietnic, narzucanie
warunkéw, domaganie sie wyjatkowego traktowania, skracanie dystansu i
wzbudzanie poczucia winy. Wszelkie gry transakcyjne i manipulacyjne wymagaja
od nauczyciela niezwyktej cierpliwosci, szybkiej reakgji, wysokiej odpornosci na
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frustracje i duzych umiejetnosciinterpersonalnych (Mietzel 2002). Pewng odmiang
gier transakcyjnych sg dewaloryzacje transakcyjne. Zalicza sie do nich miedzy
innymi ignorowanie ucznia i jego probleméw, negowanie znaczenia problemu,
negowanie mozliwosci rozwigzania problemu oraz negowanie mozliwosci
udziatu nauczyciela w rozwigzaniu problemu. Dewaloryzacje transakcyjne to
nic innego jak karanie ucznia za jego stabe lub wyjatkowo niskie osiggniecia
w nauce lub w zachowaniu. Nic przeciez tak nie rani, jak zimna obojetnos¢,
demonstrowana oschtos¢ w kontaktach i beznamietny dystans. Tego rodzaju
zachowania nauczyciela w prostej linii prowadza do nowych gier podejmowanych
przez ucznia. Sa to gtéwnie biernos¢, akomodacja, czyli dopasowanie sie poprzez
ulegto$¢ i udawane postuszeAstwo, agitacja lub agresja. Zadna z tych form
manipulacji nie tylko nie prowadzi do konstruktywnego rozwigzania problemu,
ale przede wszystkim oddala nauczyciela i uczniéw od celéw, dla ktérych zostata
powotana szkota.

Manipulacje i gry sa rodzajem mechanizmu obronnego ludzi, ktérzy
spragnieni sa wsparcia i uznania ich wartosci, lecz przestali wierzy¢ w to, ze
moga to otrzymac za pomocy szczerych o otwartych komunikatow. To efekt
poczucia bezradnosci. llos¢ i jakos¢ gier, ktére uczniowie przynosza do szkoty jest
czesto efektem atmosfery w domu i koniecznosci uprawiania tam pewnych gier
manipulacyjnych. Dlatego tez nauczyciele majg poczucie, ze w niektérych klasach
pracuje im sie lepiej, a w niektérych znacznie trudniej. Z drugiej strony jedynie
autentyczny i prawdziwy nauczyciel ma szanse na sukces na polu dydaktycznym,
w przeciwnym razie sam bedzie inicjowat wiele gier lub wysyfat sygnaty
zachecajace uczniow do podjecia gier. Na szczescie istnieje wiele sposobdéw, ktére
pozwalajg nauczycielom radzi¢ sobie z tg trudng sytuacjg dydaktyczna. Jest to
jednak niewatpliwie przedsiewziecie dla ambitnego i inteligentnego pedagoga.
Wyzwanie to zmusza go do wiekszej elastycznosci w dziataniu, pogtebiania
refleksji nad wiasna praca oraz odejscia od szablonu i schematyzmu w dziataniu.

Jedna z drég mistrzostwa pedagogicznego wiedzie poprzez odpowiednie
strukturalizowanie przeszitych i aktualnych doswiadczen zawodowych oraz ich
wzbogacanie, czyli taka czynng krytyczng refleksje nad swoja praca. Nauczyciele
spotykajg na swej drodze uczniéw niepostusznych, dziwacznych, manipulatoréw,
nie potrafigcych przystosowac sie do szkoty i jej wymagan. Praca z nimi wiasnie jest
miarg profesjonalizmu pedagogicznego. Najwyzszym stopniem dydaktycznego
wtajemniczenia jest natomiast eliminowanie manipulacji z dziatan samego
nauczyciela. Te przejawiajaca sie eskalacja agresywnych zachowan uczniéw na
terenie szkoty, potwierdzaja wypowiedzi uczniéw, uzyskiwane w prowadzonych
badaniach na terenie szkét wszystkich szczebli. Szczegdlnie trudna sytuacja
panuje w szkotach gimnazjalnych. Ich uczniowie wskazuja na silnie zakorzeniong
nieformalng obrzedowos¢ uczniowska. Obrzedowos¢ ta czesto przybiera postac
groznych, a nawet niebezpiecznych zachowan o podtozu sadystycznym. Zjawisko
to, jak dowodzg badania (Grzywa — Bilkiewicz 2005) szczegdlnie nasila sie w ciggu
dwoch pierwszych miesiecy pobytu uczniéw pierwszych klas szkét gimnazjalnych.
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2. Agresja w szkole

Gimnazjum w Polsce w zatozeniach miato by¢ miejscem wyréwnywania
szans edukacyjnych. Atmosfera leku i zagrozenia nie sprzyja jednak realizacji
tego celu. Zjawiska ,fali szkolnej” nie nalezy bagatelizowa¢, poniewaz staje sie
ono powszechne i na state moze zagosci¢ w kalendarzu imprez szkolnych tak
jak wakacje, ferie czy dzieh nauczyciela. Jego skale moga ograniczy¢ jedynie
Swiadome dziatania wychowawcze nauczycieli, prowadzone we wspotpracy z
rodzicami i samymi uczniami.

Nie ulega watpliwosci, ze zjawisko przemocy w szkole, okre$lane mianem
fali, a niekiedy nawet mobbingu szkolnego, obejmujace przesladowania i rézne
formy szykan, istnieje w polskiej szkole, a takze w innych szkotach Europy i $wiata,
od dawna. Juz w starych powiesciach mozna spotkac opisy systematycznego
dreczenia uczniéw przez kolegdéw. Pomimo, iz zjawisko to znane jest od dawna,
to stosunkowo pdézno, bo dopiero na poczatku lat siedemdziesigtych zaczeto
zajmowac sie nim w sposob bardziej systematyczny i naukowy. Poczatkowo
badania ograniczone byly tylko do Skandynawii, ale juz w latach osiemdziesiatych
i pdzniej, wage problemu doceniono takze w innych regionach Europy i swiata,
miedzy innymi w Japonii, Kanadzie, Stanach Zjednoczonych, a takze w Australii.
Rezultaty badawcze dowodzg, ze zjawisko agresji i przemocy w szkole obejmuje
znaczna czes¢ populacji ucznidw i przybiera coraz bardziej drastyczne formy.

W swietle badan przeprowadzonych na terenie Krakowa przez zespot
badaczy z Instytutu Psychologii Stosowanej (Krupa 2005), dreczenie uczniéw
przez szkolnych kolegéw dotyka ponad potowe uczestniczacych w badaniu
respondentéw (ponad potowa z grupy 402 nauczycieli i 1844 ucznidw). Istnieje
wiele czynnikéw, ktére sprzyjaja rozwojowi tego zjawiska. Naleza do nich miedzy
innymi: nasladowanie modelu zachowan dorostych przez mtodziez, rosnaca
popularnos¢ agresoréw w grupie roéwiesniczej, ostabienie autorytetu nauczyciela,
milczaca aprobata i brak sprzeciwu innych uczniéw w szkole oraz syndrom
wypierania problemu, ktéry nierzadko dotyka dyrekcje szkét i nauczycieli.

Sposréd rodzajow zagrozen, na jakie najczesciej wskazujg badani uczniowie
dominuja agresja stowna i fizyczna. Wysoka pozycje w tym niechlubnym rankingu
zajmuja tez kradzieze, wymuszenia i cyberprzemoc, czyli grozby i szantazowanie
poprzez Internet lub przy uzyciu telefonéw komoérkowych. Coraz bardziej
popularne staje sie ostatnio rozsytanie osmieszajacych informacji, filmoéw, zdje¢,
dopisywanie komentarzy na blogu, forum dyskusyjnym lub przy uzyciu innych
komunikatoréw. Tylko w lutym 2008 roku do serwisu helpline zgtosito sie 78 ofiar
cyberprzemocy z catego kraju (dla poréwnania: w roku 2007 byto ich 50). Badanie
przeprowadzone w styczniu na temat cyberprzemocy na probie 3000 ucznidéw
w wieku 12-17 lat dowodzi, iz prawie potowa, bo 47% respondentéw zetkneta
sie z cyberprzemoca w postaci wulgarnych wyzwisk w Internecie, a ponad 57%
przyznaje, ze przynajmniej raz stato sie bohaterami filméw nagranych wbrew
ich woli. W 87% przypadkéw za wirtualng przemoca stojg koledzy ze szkoty.
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Incydenty te skutkuja czesto zerwaniem wiezi z kolegami, brakiem zaufania do
0s6b z najblizszego otoczenia, wagarami, poczuciem wyobcowania, a czasem
prébamisamobdjczymi.Zagrozenie przemoca lub bycie ofiarg, mimo nagfasniania
problemu od lat w mediach i organizowaniu wielu szkolen dla nauczycieli oraz
ucznioéw, ciagle jest sprawa wstydliwg i w zwigzku z tym rzadko zgtaszana przez
ofiary. Niepokojacy jest fakt, iz wielu uczniéw, ktérzy byli ofiarami przemocy
nie zgtasza tego faktu. Nauczyciele uczestniczacy w badaniach przyznaja, ze
ich wiedza na temat negatywnych zjawisk w szkole rzadko pochodzi od ofiar
- czesciej dowiadujg sie o nich od innych nauczycieli, ucznidéw lub dyrekgji
szkoty. Nauczyciele bedacy respondentami wymienionych badan spostrzegaja
uczniow czesto jako zagubionych, tatwo ulegajacych wplywom grupowym,
nieprzystosowanych do radzenia sobie ze stresem, kierujgcych sie wartosciami
hedonistycznymi, bez oparcia w autorytetach, bez wsparcia w rodzinie.

Odrebny problem wyeksponowany w doniesieniach z badah oraz w
literaturze przedmiotu stanowi rodzina i jej relacje ze szkofq, a raczej ich brak
jako jedna z przyczyn rosnacej fali przemocy w szkotach. Wyniki badarh dowodzg
jednoznacznie, iz rodzice rzadko z wtasnej inicjatywy podejmuja che¢ spotkania
sie z wychowawca lub szkolnym pedagogiem, nawet wéwczas, gdy ich dziecko
wyraZznie przejawia zachowania wskazujagce na niedostosowanie spoteczne.
Ponadto relacje z rodzicami bywaja czesto dla nauczycieli Zzrédtem stresu i
frustracji. Powodem takich odczu¢ jest coraz czesciej roszczeniowe stanowisko
rodzicow i obarczanie szkoty catkowita odpowiedzialnoscia za problemy
wychowawcze i niepowodzenia szkolne uczniéw. Badania dowiodty réwniez, iz
nauczyciele sa zmeczeni probami wspdtpracy z rodzicami i odczuwaja catkowity
brak wsparcia ze strony rodzicéw uczniéw w walce z agresywnymi zachowaniami
mifodziezy. Towarzyszy im odczucie utraty znaczenia pracy oraz odczucie
bezsilnosci w miejscu pracy. Zjawisko to jest o tyle istotne, ze wiaze sie, jak
twierdzi Seemann (1975), z obnizeniem a nawet utratag mozliwosci przewidywania
sytuacji spotecznych i wynikéw witasnego oraz cudzego zachowania. W
konsekwencji moze wiec ono prowadzi¢ do utraty sensu pracy lub nawet sensu
zycia. Wskazywac to moze posrednio na fakt, ze nauczyciele przezywaja wiele
powaznych watpliwosci zwigzanych z zasadnoscia ich wysitku wychowawczo -
edukacyjnego. Niepokojace sa réwniez te doniesienia z badan, ktére wskazuja
na wysokie poczucie zagrozenia czesci nauczycieli w miejscu zamieszkania,
wywotane agresywnymi zachowaniami mtodziezy.

Przeglad literatury przedmiotu, jak i rezultaty przeprowadzonych badan
dowodza jednoznacznie, iz istnieje ogromna potrzeba wdrozenia programéw
profilaktycznych oraz podjecia dziatar niwelujacych fale przemocy w szkole. Préba
rozwigzania chociaz w czesci tego skomplikowanego zagadnienia, moze okazac sie
istotna nie tylko dla terazniejszosci edukacji, ale rowniez stworzy¢ jej przysztosciowy
wymiar. Nalezy bowiem przypuszcza¢, ze agresywni uczniowie, dreczacy kolegow
w szkole, réwniez p6zniej beda sprawiac ktopoty. Ryzyko kryminalnej przysztosci
czy probleméw alkoholowych jest w tej grupie zwiekszone. Teza ta znajduje
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potwierdzenie w wielu nowszych badaniach (Olwens 2007). Wskazujg one, ze
okoto 60% chtopcow, ktérych w szkole podstawowej i gimnazjum okreslono jako
sprawcow przesladowan, w wieku 24 lat miato na koncie jakie$ przestepstwo
kryminalne. Prawie 40% z nich skazano za trzy albo wiecej przestepstw. Dla grupy
kontrolnej (czyli chtopcéw, ktdrzy nie byli ani sprawcami, ani ofiarami mobbingu)
odsetekten wynosit 10%. Z kolei wirdd oséb, ktdre byty w dziecinstwie szykanowane,
przestepczos¢ jest z reguly przecietna lub nawet nizsza od sredniej.

Stad tez istotnym przedsiewzieciem likwidujgcym lub niwelujacym w
czesci fale przemocy szkolnej mogg okazac sie wszelkie dziatania prewencyjne
prowadzone przez szkote, jak réwniez poradnie psychologiczno-pedagogiczne
i policje. Dobrym pomystem moze by¢ takze zorganizowanie w konkretnym dniu
w szkole zamiast zwyktych lekcji, specjalnych zaje¢ poswieconych problemowi
fali szkolnej. W prowadzeniu takich zaje¢, oprécz dyrekcji i nauczycieli, powinni
wzig¢ udziat szkolny psycholog i lekarz, przedstawiciele rodzicéw, takze ktos z
organizacji pozaszkolnych i kuratorium. Jezeli wczesniej przeprowadzono wsréd
ucznidw ankiete, jest to dobra okazja, by przedstawi¢ publicznie jej wyniki i
wspdlnie je przeanalizowac (z udziatem psychologa). Mozna takze postuzy¢ sie
innymi pomocami, na przyktad programem wideo o mobbingu w szkotach. Nalezy
réwniez pamietac, ze dzieci bedace ofiarami przemocy szkolnej sa czesto niesmiate i
zastraszone. Obawiaja sig, ze interwencja dorostych pogorszy tylko ich potozenie. W
takiej sytuacji uzyteczny mogtby okazac sie telefon kontaktowy czynny przez kilka
godzin w tygodniu, pod ktdry kazdy mogtby zadzwonic i anonimowo porozmawiaé
o zaistniatych problemach w szkole lub poza nig. Dyzur przy telefonie mégtby petni¢
szkolny psycholog lub inna osoba zwigzana ze szkota. Osoba, ktérej zadaniem
bytoby przede wszystkim wystuchanie dzwonigcych i udzielenie im wsparcia. Taki
telefon moze by¢ uzyteczny takze dla rodzicéw, ktérzy spostrzegli, ze ich wiasne
dzieci nekaja lub sa nekane przez kolegéw. Dzwoniagc pod podany numer, moga
otrzymacrade, jak majg postepowac. Wspdtpracazdomem rodzinnym w zwalczaniu
fali agresji w szkole powinna przybrac¢ zdecydowanie wiecej ptaszczyzn wspélnych
dziatan nauczycieli, dyrekcji szkoty oraz rodzicéw, aby mozna byto oczekiwa¢, ze
podjete srodki zaradcze majg szanse spetni¢ swojg funkcje. Skutecznym sposobem
walki z agresjg w szkole moze okazac sie réwniez sieganie po zatozenia pedagogiki
ciszy (Olearczyk 2010).

3. Superwizja i jej mozliwosci

Dokonujac nieuniknionych uproszczen tej ztozonej materii, ktdra jest fala
w szkole, nalezy uzna¢, ze zjawisko to przybiera niepokojace rozmiary i jeszcze
bardziej niepokojace formy. Fala w szkole staje sie zagrozeniem juz nie tylko dla
uczniéw, ale rowniez dla nauczycieli. Zgromadzone w badaniach i literaturze
przedmiotu dane, jednoznacznie wskazujg na fakt, iz nalezy podja¢ dziatania,
ktére pozwola na szczegdtowe zbadanie i jeszcze blizsze rozpoznanie zjawiska,
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a nastepnie rozpocza¢ wdrozenie planowych oraz zamierzonych procedur
wychowawczych na terenie szkét na wszystkich poziomach ksztatcenia. To w
jaki stopniu przedsiewziecia podjete przez szkote moga przyczyni¢ sie rozwoju
kompetencji uczniéw w zakresie ograniczenia agresji i jednoczesnego rozwoju
wspotdziatania, wymaga kolejnych rozwazan naukowych. Z cata stanowczoscia
jednak nalezy zatozy¢, iz opracowanie programu przeciwdziatania przemocy w
szkole i poza nig oraz objecie nim nie tylko uczniéw, ale réwniez przygotowanie
oferty szkolern i kurséw dla nauczycieli, jest jednym z gtéwnych wyzwan
wspotczesnej edukacji. Taki nurt ksztatcenia umozliwia ponadto rozwijanie postaw
rozumnej koegzystencji, wspotpracy, partnerstwa i empatii wsérdéd ucznidw.
Nauczyciele realizujac to wyzwanie powinni sta¢ sie refleksyjnymi, wrazliwymi
i tolerancyjnymi wychowawcami. Ich rola powinna polega¢ na umiejetnosci
pomocy uczniom w poszukiwaniu sensu tam, gdzie inni widza tylko okazje do
dziatan przemocowych i aktéw agresji. W odpowiedzi na poszukiwanie rozwigzan
w dziataniach pedagogéw i nauczycieli pojawia sie wiele pytan. Dominujg wsréd
nich pytania o to, czy istnieje sposéb na to, aby skutecznie rozwigzywac takie
problemy? Co robi¢ w takich sytuacjach? Jakie dziatania moga by¢ najlepsze?
Dziata¢ samemu czy zespotowo? Pojawia sie wiele watpliwosci, a ostatecznie po
catej serii pytan, czesto przychodzi bezradno$¢. Odpowiedzig na problemy szkoty,
obok propozycji sformutowanych powyzej, moze by¢ tez mniej popularnai ciggle
stabo rozpoznana w polskiej szkole superwizja. Superwizja, jako profesjonalna
metoda obserwacji i refleksji, gtéwnie w praktyce terapeutycznej, moze okazac
sie tez doskonala metoda wsparcia w doskonaleniu zawodowym pedagogow.
Superwizja, jak wskazujg badania (Kozuh 2010), staje sie coraz czesciej pomocna
nauczycielom i pedagogom nie tylko w obszarze rozwigzywania konfliktéw,
ale réwniez pozostatych sytuacji kryzysowych w szkole na wszystkich progach
edukacyjnych.

LSuperwizja”’, ktérej nazwa pochodzi od angielskiego stowa ,supervision’,
czyli ,nadzorowanie” lub ,przegladanie” jest procesem obustronnego uczenia sie,
majacym na celu nieustanne wzmacnianie rozwoju zawodowego zaréwno bardzo
doswiadczonego, jak i poczatkujgcego pracownika. To proces monitorowania
i jednocze$nie ewaluacji, instruowania, modelowania, a zarazem wsparcia.
Superwizja w procesie ksztatcenia polega gtéwnie na dzieleniu sie z innymi
pedagogamiswoimitrudnosciami, watpliwosciamiipomystamiorazposzukiwaniu
najlepszych odpowiedzi. Pozornie mogtoby sie wydawa¢, ze metoda ta niczym
nie rézni sie od dobrze znanych w edukacji innych strategii uczenia sie takich jak:
konsultacja, narada zespotowa, staz pracy, praktyka zawodowa, poradnictwo. Nic
bardziej mylnego. Pomimo wielu podobienstw wymienionych strategii uczenia
sie nietrudno wskaza¢ tez zasadnicze r6znice. To co na przyktad wyraznie odréznia
superwizje od konsultacji to przede wszystkim to, ze superwizja jest procesem, a
konsultacja najczesciej jedynie pojedynczym spotkaniem, w ktérym dodatkowo,
w przeciwienstwie do superwizji, brak przyrostu wiedzy po stronie prowadzacego
konsultacje. Od narady zespotowe] superwizje odréznia z kolei gtéwnie to, ze
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istota superwizji nie jest podejmowanie wspdlnych decyzji. W superwizji decyzje
o rozwigzaniu konkretnego problemu podejmuje tylko superwizant, po spotkaniu
z superwizorem i tylko superwizant bierze catkowita odpowiedzialnos¢ za
dziatania. Superwizja wyraznie odroznia sie tez od stazu lub praktyki zawodowej,
ktérych podstawowym celem jest przygotowanie stazysty do pracy w srodowisku
pracy, a superwizja przebiega w réznych instytucjach edukacyjnych. Superwizja
rézni sie takze zasadniczo od poradnictwa, w ktérym rozwigzywanie probleméw
przebiega gtéwnie na poziomie osobistym, podczas gdy w superwizji chodzi o
rozwigzywanie probleméw pojawiajacych sie na poziomie zawodowym.

4. Istota supewizji

Niewatpliwie wszelkie przygotowania do spopularyzowania superwizji nalezy
rozpocza¢ od rozwoju kompetencji, ktdre sg niezbedne w procesie superwizyjnym, a
sanimiwyposazeniewobszerngwiedze merytoryczng, dydaktyczna, psychologiczng
i ogdlnospoteczng, biegtos¢ emocjonalna, wspédtpraca, komunikatywnos¢ i
refleksyjnosc i empatia. Dlaczego wiasnie te cechy?

Poniewaz superwizja przebiega jako proces relacyjny. Relacyjnos¢ ta
wyraza sie miedzy innymi jako podobienstwo i zwigzek miedzy sytuacja
zawodowa i sytuacja superwizji. Im bardziej kompetentny pedagog, zaréwno
ten w charakterze superwizora jak i superwizanta w procesie superwizyjnym
i im bardziej sytuacje zawodowe i superwizyjne wzajemnie sie miedzy sobg
przeplatajg, tym analiza superwizyjna staje sie bardziej przydatna w konkretnych
sytuacjach dydaktycznych lub wychowawczych. Wzajemne relacje pomiedzy
sytuacja zawodowa i sytuacja superwizji przedstawia schemat, na ktérym sytuacja
zawodowa zostata oznaczona symbolem SZ a sytuacja superwizji symbolem SS.

relacje w
T superwizji

Schemat1: relacyjny proces superwiz;ji

Zrédto: koncepcja wtasna

Zwiazki relacji w superwizji pomiedzy sytuacjami zawodowymi
superwizantéw i sytuacja samej superwizji przedstawione na schemacie moga
mie¢ réznorodny charakter — od relacji najbardziej powigzanych — do relacji,
w ktérych sytuacje zawodowe i sytuacje superwizji charakteryzuje najstabszy
zwigzek. Przyktady tych réznorodnych powigzan prezentuja kolejne schematy

19



OBPA30BAHE 1 CABPEMEHW YHUBEP3UTET

sytuacjazawodowa

sytuacjasuperwizji

Schemat2: relacyjny proces superwizji

Zrédto: koncepcja wtasna

Przedstawiony schemat prezentuje proces superwizyjny, w ktoérym
superwizant spotyka i poddaje gtebokiej analizie sytuacje, z ktérymi sam
zderzyt sie w rzeczywistosci edukacyjnej oraz ktérych sam doswiadczyt. Jest to
jednoczednie najbardziej scisly zwigzek relacyjny w superwizji. Nie wszystkie
sytuacje w superwizji charakteryzujg tak zaciesnione relacje, dlatego tez dwa
kolejne schematy ukazuja mniej powigzane relacje procesu superwizyjnego.

sytuacjasuperwizji
sytuacjazawodoy M i L 1
a

Schemat3: relacyjny proces superwizji

Zrédto: koncepcja wiasna

Schemat nr 3 pokazuje proces superwizyjny, w ktérym superwizant
spotyka i poddaje analizie takie sytuacje, ktére sg zblizone w jednym lub kilku
elementach do sytuacji, ktérych sam doswiadczyt w pracy zawodowej, prowadzac
proces ksztatcenia i wychowania. Najstabsze powigzania pomiedzy sytuacjami
zawodowymi i sytuacjami prezentowanymi oraz analizowanymi w procesie
superwizyjnym przedstawia kolejny schemat.

syluac|jazawodow

|

Schemat4: relacyjny proces superwizji
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Zrodto: koncepcja whasna

Oznacza to, ze sytuacje analizowane w procesie superwizyjnym sg dla
superwizanta nowe i dotad nieznane. Nalezy tu jednocze$nie nadmieni¢, ze by¢
moze superwizant spotkat sie z takimi lub podobnymi sytuacjami w ramach
swojego zawodu, ale nie doswiadczyt ich osobiscie, ani tez nie uczestniczyt w nich
z zadnym gtosem doradczym.

Z uwagi na dowiedziony przeze mnie wyzej relacyjny charakter superwizji,
jest zatem rzeczag zupetnie zrozumiata, Ze wymienione wczesniej przeze mnie
kompetencje taki jak: refleksyjnos¢, empatia, komunikacjg interpersonalna, sa
rzeczywiscie niezbedne do podjecia procesu superwizyjnego. Wiodacym celem
superwizji jest tez empatyczne wnikniecie w przezycia superwizanta i ucznia
oraz wyostrzenie swiadomosci ich wspélnych relacji, szczegdlnie wéwczas, gdy
relacje te pograzone sa w kryzysie oddziatywan wychowawczych lub problemie
dydaktycznym. Przyktadowg sytuacje prezentuje kolejny schemat.

Schemat5: relacyjny proces superwizji

Zrédto: koncepcja wtasna

Proces ukazany na schemacie stanowi istote zintegrowanego, relacyjnego
podejscia do procesu ksztatcenia i superwizji. Superwizor odgrywa w nim
role wyjatkowa, poniewaz przyczynia sie do budowania znaczenia w relacji,
w ktérej nigdy bezposrednio nie uczestniczy. To duzy problem - przyzwolenie
superwizanta na krytyke i uznanie krytyki!l!l Mozna to osiagna¢ niemal jedynie
poprzez budowanie zaufania.

Najwazniejszy cel procesu superwizyjnego, ktéry ma by¢ wsparciem szkoty
w kryzysie jest osiggany dopiero wéwczas, gdy w procesie superwizyjnym
pojawia sie inkluzja, co prezentuje kolejny schemat, bedacy préba przedstawienia
zintegrowanego modelu superwizji w perspektywie metasystemowej. Prawdziwe
autorytety w dziedzinie superwizji, do ktérych niewatpliwie nalezg Gilbert (2004)
i Evans (2004) podkreslaja, ze inkluzja rézni sie tym od empatii tym, ze jest
umiejetnoscig nie wejscia w Swiat w innego cztowieka, ale zarazem utrzymania
poczucia wtasnej odrebnosci i odmiennosci.

Zrédto: koncepcja wiasna

Schemat ten dowodzi, ze dzieki zdolnosci do inkluzji, superwizor potrafi
doceni¢ wielostronng nature procesu ksztatcenia i uwzgledni¢ wszystkie jego
aspekty. Inkluzja bowiem polega na tym, by w relacji z uczniem lub grupg uczniow
zachowac jednoczesnie obie te biegunowe postawy. Nalezy podkresli¢, ze moze
sie przy tym rodzi¢ spore napiecie, poniewaz naturalng ludzka sktonnoscia jest to,
aby zajmowac tylko jedng zwybranych pozycjiisztywno sie jej trzymadé. Superwizja
ma ufatwié superwizantowi ptynne przechodzenie od jednej postawy do drugiej,
dlatego tak cennym warsztatem w superwizji w edukacji sa kapelusze myslowe
de Bono, dzieki ktérym trenujemy zdolno$¢ patrzenia na ten sam problem lub
sytuacje kryzysowa z r6znych perspektyw.

Dzieki superwizji dowiadujemy sie takze nowych rzeczy o sobie samych, z
ktérych nie zdawalismy sobie sprawy i dzieki temu uczymy sie lepiej rozumiec
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swoje reakcje, uczucia i sposéb myslenia. Lepiej rozumiemy tez podejmowane
przez siebie decyzje i gtebiej je analizujemy. Dzieki temu szybciej odnajdujemy
skuteczng odpowiedx na wszelkie kryzysowe sytuacje w edukacji. Co zatem
zrobi¢, aby upowszechni¢ superwizje? Przede wszystkim podja¢ starania, aby
wprowadzi¢ superwizje na wszystkich szczeblach ksztatcenia i doskonalenia
kadr pedagogicznych. Moze dobrze rozpoczaé wdrazanie superwizji od géry,
a wiec od instytucji przygotowujacych przyszta kadre pedagogiczng. Chyba
nikt z nas nie watpi, przygladajac sie na program edusat, emitowany w polskiej
telewizji publicznej i analizujac jego jakos¢, ze superwizja jest tam konieczna.
Wyktady zarejestrowane zaledwie kilka miesiecy temu przypominajg styl
ksztatcenia charakterystyczny dla korica XIX i to w najstabszym wydaniu.
Wiele do zrobienia jest tez w Wojewddzkich Osrodkach Metodycznych, ktére z
zatozenia maja propagowac najnowoczesniejszy styl pracy w szkole. Wystarczy
przesledzi¢ oferte z ostatnich trzech lat, by dojs¢ do przykrego wniosku, ze
nie ma nawet jednego kursu, pomimo wielu przygotowujacych do pracy ze
stazystami, ktory zawieratby w temacie szkolenia superwizje. Wiele zatem jest
do zrobienia w obszarze wykorzystania superwizji w rozwigzywaniu probleméw
dydaktyczno-wychowawczych w polskiej szkoty i zachodzi podejrzenie, ze
wiele niewykorzystanych szans superwizji jest tez na terenie innych systeméw
edukacyjnych w Europie i na $wiecie. Stad tez celem zaprezentowanego tekstu,
jaki postawita sobie autorka jest rozpropagowanie idei superwizji, znanej od
dawna w obszarze pedagogiki pracy i pracy socjalnej, a na nowo odkrytej w
obszarze ksztatcenia i wychowania w szkole wszystkich szczebli i poziomow.
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