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Dziatalno$¢ pedagoga szkolnego jest przedmiotem dyskusji praktykéw i teore-
tykéw wychowania. Wytyczne wkadz oswiatowych, zgodnie z ktérymi zadaniem pedago-
ga szkolnego jest ,,organizacja i koordynacja dziatalnosci szkody w zakresie opie-
ki wychowawczej nad dzieckiem”", tylko w ogélnych zarysach ukazuja kierunki jego
dziatania. Wymiana doswiadczen i pogladéw praktykéw i teoretykéw wychowania, ktéra
ma miejsce w literaturze pedagogicznej, ukazuje rézne propozycje dotyczace kompe-
tencji i zakresu zadahn pedagoga szkolnego. We wszystkich koncepcjach wysunietych
w dotychczasowej dyskusji mimo braku zgodnosci co do kompetencji i zakresu zadan
pedagoga szkolnego jednym z géwnych jego zadan jest pomoc w wychowywaniu ucznioéw
sprawiajacych trudnosci wychowawcze. Brak jest jednak publikacji omawiajacych for-
my pracy pedagoga szkolnego w zakresie przezwyciezania trudnosci wycliowawczych.
Niniejszy artykut stanowi proébe ukazaniagddéwnych kierunkéw i niektérych form
pracy pedagoga szkolnego w tym zakresie. Zanim przejde do szczegétowych propozycji,
zasygnalizuje niektére problemy teoretyczne, zwigzane z zagadnieniem trudnosci wy-
chowawczych.

W dotychczasowej literaturze pedagogiczno-psychologicznej jest wiele okres-
len.. trudnosci wychowawczych. Pojecia trudnosci uzywa sie nierzadko zamiennie z
terminami: nieprzystosowanie spoteczne, zde przystosowanie lub dostosowanie spotecz-
ne, zaburzenia w zachowaniu, zaniedbanie moralne. Nie wchodzac w ich analize,
przyjmuje za Z. Zaborowskim, ze trudnosci wychowawcze to takie formy zachowania
ucznidéw, ktére pozostaja w sprzecznosci z zatozeniami wychowawczymi i wystepuja
w mniej lub bardziej $wiadomie zorganizowanym procesie wychowawczymz. Nie chodzi
Jjednak o wszystkie, formy zachowania pozostajace w sprzecznosci z zatozeniami
wychowawczymi . Na miano trudno$ci wychowawczych, zgodnie z rozumieniem Z. Zabo-
rowskiego, zastuguja te formy zachowania, ktére utrzymuja sie przez dbtuzszy czas
i pozostaja w wyraznej rozbieznosci z zatozeniami pedagogicznymi, powaznie de-
zorganizujac lub hamujac oddziatywanie wychowawcze.

Przyjmujac przedstawione wyzej typowo pedagogiczne rozumienie trudnosci
wychowawczych chciakabym podkresli¢, Zze pojecie trudnosci wychowawczych jest
nadal problemem otwartym. Problemem otwartym jest takze klasyfikacja trudnosci

wychowawczych. W dotychczasowych prébach podziatu dzieci trudnych najczesciej



wyréznia sie dwie grupy: dzieci agresywne i skfonne do wykroczen oraz niesmiate
i neurotyczne. Podziat taki proponuja m.in. A. Lewicki, O. Liptowski, M. Przetacz-
nikowaj M. Susutowska.

Dla pedagoga waznym problemem sa przyczyny trudno$ci wychowawczych. Zagadnie-
to doczekato sie wielu opracowan naukowych. Pomimo rozbieznosci w" kwestii szczeg6-
+owego ujmowania przyczyn trudnosci wychowawczych autorzy tych opracowan sa zgod-
ni co do tego, ze Zréddem trudnosci wychowawczych jest co najmniej kilka czynnikéw
wzajemnie oddziatywujacych na siebie. Wyrézniane przez réznych autoréw przyczyny
trudnosci wychowawczych sprowadzaja sia do dwéch grup: przyczyn endogennych i przy-
czyn egzogennych. Na pierwsze z nich skkadaja sig czynniki biologiczne, na drugie
czynniki $rodowiskowe. Z punktu widzenia dziatalnosci pedagoga szczegélnie isto-
tne wydaja sia czynniki $rodowiskowe, a zwkaszcza tkwigce w Srodowisku szkolnym.

WSréd przyczyn tkwigcych w $Srodowisku szkolnym wymienia sia na ogé4 organi-
zacyjne i dydaktyczne3. Przyczyny organizacyjne zwigzane sa z niedostatkami syste-
mu szkolnego, programéw, podrecznikéw, systemu ksztakcenia nauczycieli. Naleza do
nich zbyt liczne klasy 1 szkoty, zbyt duza liczba lekcji itp. Przyczyny okre-
Slone jako dydaktyczne zwigzane sa z wystepujacym czesto w szkole przesadnym dydak-
tyzmem,, polegajacym na przesunieciu zainteresowania nauczyciela z ucznia, jego
potrzeb, motywéw czy zainteresowan na program nauczania. Oprécz przyczyn organiza-
cyjnych i dydaktycznych istniejg jeszcze inne przyczyny, ktére mozna okresli¢ jako
spoteczne. Przyczyny te rzadko uwzgledniane sa w opracowaniach teoretycznych, a
takze niedoceniane sa w praktyce wychowawczej. Zwigzane sa one oddziatywaniem kla-
sy szkolnej jako grupy spotecznej, tj. z oddziatywaniem funkcjonujacych w klasie
takich zjawisk i proceséw grupowych jako normy grupowe, struktury grupowe, przywé-
dztwa, klimat grupowy czy spoistos¢ klasy. 0 istnieniu tego rodzaju uwarunkowan
Swiadcza liczne badania nad grupami spotecznymi (m.in. -.nane eksperymenty S.E.
Ascha i K. W. Backa), ktére wykazaty, ze grupa, do ktérej jednostka nalezy, wywiera
na nig wielostronny wptyw. Wpdyw zjawisk i proceséw grupowych funkcjonujacych
w klasie na wystepowanie trudnosci wychowawczych stwierdzidam w badaniach, w kt6-
rych poréwnywatam wkasciwosci zjawisk i proceséw grupowych w klasach charaktery-
zujacych sie najwiekszym I najmniejszym stopniem nasilenia wystepujacych w nich
trudnosci wychowawczych. Okazato sie, ze klasy sprawiajace trudnosci wychowawcze
roznity sie od klas nie sprawiajacych trudnosci wychowawczych mniej korzystnymi
- z wychowawczego punktu widzenia - wkasciwosciami takich zjawisk i proceséw
grupowych, jak:

- stabsza akceptacja norm grupowych zwigzanych z wymaganiami nauczycieli;
- nizszym poziomem demokratyzacji struktury grupowej;

- istnieniem przywédcéow wywierajacych negatywny wpiyw na klase;

- nizszym poziomem zyczliwosci charakteryzujacym klimat grupowy klasy;

- nizsza spoistoscia klasy.



Otrzymane wyniki bada¢ $wiadcza o potrzebie celowego i $wiadomego ksztatto-
wania zjawisk I procesow grupowych w klasie w celu zapobiegania i przezwyciezania
trudnosci wychowawczych.

W Swietle powyzszych rozwazan dotyczacych trudnosci wychowawczych, a w szcze-
gélnosci ich przyczyn, w dziatalnosci pedagoga szkolnego w ramach przezwyciezania
trudnosci wychowawczych wyrézni¢ mozna dwa podstawowe zakresy: prace z poszczegol-
nymi uczniami trudnymi (prowadzenie indywidualnych przypadkéw) i prace z zespota-
mi klasowymi .

W obydwu wyréznionych zakresach dziatalnosci konieczna jest wspédpraca peda-
goga szkolnego z wychowawcami klas. Prowadzac indywidualnie uczniéw trudnych peda-
gog wspotdziata z wychowawcami klas przy ustalaniu diagnozy i realizacji ustalone-
go przez pedagoga planu postepowania wychowawczego z uczniem. Wspodpracujac z
wychowawcami klas w ramach pracy z zespotami klasowymi, pedagog pomaga wychowawcy
klasy w ustaleniu kierunku pracy wychowawczej nad ksztaktowaniem pozadanych wycho-
wawczo whasciwosci zjawisk 1 procesow grupowych w klasie, a takze pomaga w samej
pracy wychowawczej, np. stosujac na godzinie wychowawczej niektére, oméwione w
dalszej czesci artykutu techniki wychowawcze.

Wyréznione zakresy dziakalnosci pedagoga szkolnego w ramach przezwyciezania
trudnosci wychowawczych nie beda obecnie szczeg6towo omawiane. Skoncentruje sie
jedynie na niektérych, podstawowych - weddug mnie - formach pracy pedagoga szkol-
nego. W ramach pracy pedagoga z poszczegdlnymi uczniami trudnymi podstawowa forma
jest rozmowa z uczniem. Natomiast w pracy z zespodami klasowymi waznag formg pracy
pedagoga sa techniki wychowawcze, m.in. techniki sondazu opinii klasy o zachowaniu

uczniéw i techniki socjodramatyczne.

1. Rozmowa pedagoga szkolnego z uczniem

G¥ownym celem rozmowy pedagoga szkolnego z uczniem jest, weddug M. tobockie-
go, ,,doporoozenie mu w mozliwie wszechstronnym rozwoju jego osobowosci poprzez
wspélne omawianie i rozwigzywanie osobistych kdopotéw i trudnosci, jakie napotyka
on w Srodowisku szkolnym, rodzinnym i réwieéniczym"4. Cel taki zaktada, ze rozmo-
wa pedagoga z uczniem ma pomdéc uczniowi w rozumieniu sytuacji,w ktérej sie znaj-
duje, ocenie siebie samego i innych ludzi i znalezieniu rozwigzania jego proble-
méw. Pedagog, chcac poméc uczniowi, rozmawia z nim w taki sposéb, aby uczen nauczy#
sie oceny siebie i innych, nabrat do siebie zaufania, uwierzyt we whkasne sity
i mozliwosci i samodzielnie znalazt rozwigzanie nurtujacych go probleméw. Tak
wiec chodzi o pomoc wykraczajaca poza dawanie drobnych rad i wskazéwek, o pomoc
polegajaca na ,,zwiekszeniu u osoby przyjmujacej pomoc zdolnosci do pomagania sa-

mej sobie™



Skuteczne przeprowadzanie rozmowy zalezy od spednienia przez pedagoga
okreslonych wymagan. Ro6zni psychologowie wymieniaj« wiele réznych warunkéw popraw-
nie przeprowadzonej rozmowy. Za szczeg6lnie przydatne dla rozmowy prowadzonej
w celach wychowawczych uwazane jest stanowisko C, Rogerss, tworcy ,teorii skon-
centrowanej na pacjencie". Gkownym zatozeniem teorii C. Rogersa jest przekonanie
0 koniecznosci umozliwienia rozméwcy swobodnego i szczerego wypowiadania sie
oraz uwaznego i cierpliwego wystuchania go. Ze spednieniem powyzszego warunku
wigze* sie nastepujece wymagania poprawnie przeprowadzonej rozmowy:

t. partnerskie i demokratyczne traktowanie ¢;«ego rozméwcy;

2. koncentrowanie sie na rozméwcy, czyli wyzbycie sie wszelkich przejawéw egocen-
tryzmu;

3. akceptowanie rozméwcy i wyrazanie poszanowania dla jego osoby;

4. zapewnienie rozméwcy pierwszeastwalw wypowiadaniu sie i poszukiwania w jego wy-
powiedziach pods wy dla zadawania dalszych pytan i zajecia stanowiska;

5. umozliwienie mu samodzielnego, samorzutnego, niczym nie skrepowanego wypowiada-
nia sie;

6. traktowanie wypowiedzi rozméwcy jako podstawowego elementu oddziatywania tera-
peutycznego w sensieodrugowani aprzezywanych przez niego napie¢ psychicznych;

7. Swiadomos$¢,ze podstawowe potrzeb« czhowieka jest zwierzanie sie innym ze swych
praw osobistychﬁ.

Do istotnych czynnikéw warunkujacych skuteczno$¢ rozmowy pedagoga szkolnego
z uczniem nalezy sposéb formutowania pytan zadawanych przez pedagoga i sposéb
odpowiadania pedagoga na wypowiedzi ucznia dotyczace jegoprobleméw.

W toku prowadzonej przez pedagoga rozmowy z uczniem nie jest wskazane zada-
wanie zbyt wielu pytan, aby rozmowa nie przeksztaktcita sie w wypytywanie. Formutu-
jac pytania nalezy unika¢ pytan alternatywnych, wymagajecych odpowiedzi ,tak™ lub
,»nie". Wskazane sag pytania otwarte, stymulujace ucznia do obszernej odpowiedzi
Wazne jest takze, aby pytania zadawane uczniowi bydy formutowane krétko, konkretnie
1 zrozumiale . W sposobie odpowiadaniaipedagoga na wypowiedzi ucznia dotyczace jego
probleméw wazne jest wkasciwe postugiwanie sie przez pedagoga okreslonymi rodzajami
reakcji, ktérych rozréznienia, ze wzgledu na zawarte w nich intencje, dokonat
C. Hogers.

Pierwszy typ reakcji - wedtug koncepcji C. Rogersa - stanowi« reakcje ocenia-
Jace, czyli wypowiedzi, ktére wskazuj«, ze dokonana zostata ocena osoby rozméwcy,
jego probleméw, przezy¢ i mysli. Oceny te dotycz« na ogét stopnia waznosci danej
sprawy. Drugi typ reakcji stanowi« wypowiedzi interpretujace. Wskazuj« one, ze za-
miarem pomagaj«cego jest pouczenie swego rozméwcy odnos$nie do znaczenia jego problemu.
Trzecim typem reakcji s« wypowiedzi podtrzymuj.«co-uspokajaj«ce. Wskazuj« one, ze

zamiarem pomagajacego jest wyciszenie i uspokojenie osoby, ktérej pomaga. Czwarty



typ reakcji to wypowiedzi badawczo-sondujace. Wskazuje one, ze pomagajacy zmierza
do uzyskania dalszych informacji na temat omawianego problemu. Piety i ostatni typ
reakcji stanowie wypowiedzi rozumiejece. Se one proébe przekazania, jak pedagog zro-
zumiat osobe, ktdérej pomaga, i sprawdzenia, czy zrozumienie to by+o w+aéciwe8.
Whasciwe postugiwanie sie wyréznionymi kategoriami wypowiedzi polega na wy-
strzeganiu sie naduzywania czy zbyt rzadkiego postugiwania sie okreslonym rodzajem
reakcji, a takze na wyczuciu odpowiedniego momentu dla odpowiedniej wypowiedzi.
Szczegolnie zalecana - jako uniwersalna kategoria wypowiedzi, a niestety zbyt
rzadko stosowana w praktyce - jest kategoria reakcji rozumiejacych. Znaczenie tego
typu reakcji jest szczeg6lnie duze w poczatkowym etapie rozmowy, ale i w nastepnych
etapach sprzyjaj« one wzrostowi zaufania i skutecznosci rozmowy. Natomiast ze
szczegb6lna ostroznosci«, wyczuciem i rozeznaniem powinno sie stosowa¢ wypowiedzi
oceniajace, ktére sa najczestszym sposobem reakcji w kontaktach miedzyludzkich.
Ze wzgladu na to, ze ocenianie sprzyja wyzwalaniu poczucia zagrozenia, postuluje

sie ograniczenie wypowiedzi oceniajacych w rozmowie pedagoga szkolnego z uczniem.

2. Techniki sondazu opinii klasy o zachowaniu ucznidéw

Techniki sondazu opinii klasy o zachowaniu uczniéw stanowig probe uprzyste-
pnienia niektérym uczniom tego, co sadzi o nich klasag. Pomagaja one w ksztattowa-
niu demokratycznej struktury grupowej w klasie. Dzieje sie tak dzieki temu, ze
poprzez ujawnianie dodatnich cech zachowania ucznidéw w ramach tego rodzaju technik
nastepuje rekonstrukcja ich wkasnego obrazu siebie, a takze utartych wsréd kolegéw
klasowych opinii o nich. Chodzi tu o przeksztatcenie wkasnego obrazu siebie i opi-
nii wéréd kolegéw klasowych tych uczniéw w klasie, ktdérzy odznaczaja sie wyjatkowo
niska samooceng oraz sg nielubiani i odrzucani przez kolegéw klasowych. Rekonstru-
kcja taka umozliwia Im zajmowanie wyzszych pozycji w strukturze grupowej klasy,
co sprzyja konstruktywnym zmian >mw zachowaniu.

Wyréznia sie dwa rodzaje technik sondazu klasy o zachowaniu uczniéw. Pier-
wszy z nich stanowi technika sondazu negatywnych i pozytywnych opinii o0 uczniu.
Obejmuje ona cztery zasadnicze etapy.

Pierwszy etap polega przede wszystkim na wyjasnianiu celu, jaki zamierza
sie osiagna¢ za pomocag omawianej tu techniki. Uczniowie dowiadujg sie, ze zasto-
sowana technika ma na celu przyjscie z pomocg koledze (kolezance), ktérego zacho-
wanie jest wspolnie omawiane i oceniane. Podkresla sie jednoczesnie, ze nie prze-
widuje ona zadnych sankcji i ze wyklucza mozliwo$¢ wywierania jakiejkolwiek presji
zewnatrznej. Stawia za zadanie jedynie oddziatywanie na SwiadomosS¢ ucznia beda-
cego przedmiotem oceny w taki sposob, aby poznat on wkasne postepowanie widziane
oczami jego kolegéw. Oprécz celu i przebiegu stosowanej techniki po-

daje sie kilka istotnych warunkéw jej przeprowadzania. Sa nimi:



t. Catkowita dobrowolnos¢ udziad» w niej ucznidéw, a zwkaszcza ucznia, ktérej za-
chowanie na by¢ przedmiotem oceny.

2. Wypowiadanie opinii i oeen tylko z zamiarem przyjscia koledze (kolezance) z po-
moca, bez jakichkolwiek oznak ponizenia go czy osmieszania.

3. Zachowanie pednej dyskrecji wmmawia&snych sprawach przez wszystkich uczestni-
koéw.

Drugi etap techniki sondazu negatywnych i pozytywnych opinii o uczniu doty-
czy wypowiadania sie przez ucznidéw na temat ujemnych stron zachowania sie kolegi
(kolezanki). Moga odpowiada¢ np. na pytania typu ,,Co nie podoba sie nam w zachowa-
niu kolegi (kolezanki)"? lub ,,Co niepokoi nas w zachowaniu kolegi (kolezanki)"?

Omawianie w pierwszej kolejnosci ujemnych stron zachowania sie ucznia jest
podyktowane wzgladami psychologicznymi. Uczen, ktéry najpierw dowiedzialtby sie
0 dodatnich stronach swego zachowania, a dopiero pézniej c réznych swych niedoma-
ganiach i potknieciach, mégtby odnies¢ wrazenie, ze Zghaszane wczes$niej dodatnie
strony jego Zachowania byty jedynie kurtuazja, nie majaca nic wspdélnego z praw-
dziwg zyczliwoscig kolegéw. Wypowiedzi na temat dodatnich stron zachowania naste-
pujace po opiniach negatywnych utwierdzajg go w przekonaniu, ze ma wiecej przyja-
ciok, niz sie spodziewak™”.

Uczniowie, ktdérzy wypowiadali sie na temat ujemnych stron zachowania kolegi
(kolezanki), powinni z reguty wypowiada¢ Sie w nastepnym, trzecim etapie przebiegu
techniki, dotyczacym wyrazania pozytywnych opinii o zachowaniu kolegi. Zadaniem
pedagoga jest zadba¢ o to, aby wypowiedzi na temat pozytywnych cech zachowania
danego ucznia byty bogate i liczniejsze od tych, ktére dotyczydy ujemnych cech
zachowania.

Podczas zgtaszania pozytywnych opinii z regudy zabiera glos réwniez pedagog,
ktéory »ypowiada sie zwykle dopiero po wypowiedziach uczniéw, uzupedniajac je
1 wzbogacajac.-

Czwarty 1 ostatni etap techniki sondazu negatywnych i pozytywnych opinii
polega na wspélnym ustalaniu wnioskéw, ktore dotycza:

1. pewnych osobistych wkasciwosci ucznia, dzieki ktdérym zastuguje on na uznanie
ze strony klasy;

2. niektoérych ujemnych przejawéw jego zachowania sie, na ktdére warto zwrécic
szczegbtowg uwage celem zwalczani» ich;

3. udziatu klasy w doprowadzeniu do zmiany zachowania danego ucznial*.

H uk#adaniu wnioskéw koncowych dobrze jest unikaé¢ ogélnikowosci i wyrazac je
stowami samych dzieci, dzieki czemu bywaja lepiej rozumiane i budzg wiekszy res-
pekt uczniéw™~.

Drugi rodzaj technik sondazu opinii klasy o z»chowaniu uczniéw stanowi son-

daz pozytywnych opinii o uczniu. Technika ta wydaje sie celowa i uzytecznazwkaszcza



w przypadku uczniéw sprawiajacych szczeg6lne trudnosci wychowawcze, wybitnie
izolowanych i odrzucanych. Pomaga ona bowiem w przewarto$ciowaniu obrazu wkasnej
osoby 1 pogtebianiu wiezi emocjonalnych miedzy ocenianym uczniem a kolegami klaso-
wymi, poprzez uswiadamianie wielu jego dodatnich cech.

Podobnie jak poprzednio w omawianej technice wychowawczej przedmiotem wspc
nej oceny jest za kazdym razem jeden uczen lub uczennica. Wymagana jest tu réwniez
zgoda ucznia na zgtaszanie pod jego adresem opinii i ocen. Omawiana technika
powinna mie¢ nastepujacy przebieg.

Pierwszy etap polega na wyjasnieniu klasie celu, jakiemu stuzy¢ ma pozytyw-
ne. ocenianie danego ucznia. Warto przy tym podkresli¢, ze chodzi tu szczegélni,
o zobiektyzowanie oceny danego ucznia, czyli wyzbycie sie jednostronnosci w sto-
sunku do niego, oraz ufatwienie mu og6lnej zmiany w jego postepowaniu. Aby zache-
ci¢ uczniéw do wyrazania pozytywnych opinii o koledze (kolezance), warto zaznaczyc¢
ze kazdy cztowiek moze wykaza¢ sie wielkoscig spotecznie uznawanych cech,i to
niezaleznie od popednianych btedéw i aspotecznych zachowan. Nalezy takze uswiado-
mi¢ uczniom, ze ocenianemu koledze (kolezance) bedzie #atwiej zmienié¢ dotychcza-
sowy spos6b postepownia, gdy przekona sie, ze klasa jest do niego zyczliwie na-
stawiona.

Drugi etap omawianej techniki nastepuje bezpos$rednio po wyrazeniu zgody
przez ucznia na udziat w niej w charakterze g#éwnego przedmiotu oceny. Etap ten
polega na wypowiadaniu sie przez grupe o pozytywnych jego cechach. Jesli wyste-
puja trudnosci w zgtaszaniu pozytywnych opinii o zachowaniu danego ucznia, mozna
zastosowa¢ naradzanie sie uczniéw w spontanicznie utworzonych zespokach, zanim
zabiorg oni glos publicznie.

Trzeci etap sondazu pozytywnych opinii o uczniu dotyczy wypowiadania sie
na temat ewentualnych sposobéw przyjscia mu z pomoca. Wypowiedzi takie kryja
pewne niebezpieczenstwo zbyt natarczywego przypominania ujemnych cech ucznia.
Cechy takie wymieniane by¢ powinny tylko w $cistym konteks$cie proponowanych form
pomocy uczniowi. Sugestie zgloszone w tym zakresie przez ucznidéw nie zawsze sg
realne. Liczy sie tu jednak bardziej szczery zamiar przyjscia z pomoca koledze
(kolezance) niz jej rzeczywista wartos¢ w sensie mozliwosci jej realizacji.

Ostatni etap techniki sondazu pozytywnych opinii o uczniu stanowi podsumo-
wanie wypowiedzi uczniéw, ktérego najczesciej dokonuje pedagog. Podkresla w nim
dominujace dodatnie cechy danego ucznia i apeluje o pomaganie mu w réznych sytu-
acjach. Wyraza takze swe zaufanie do niego w zwigzku z jego dalszym postepo-

Warne ral3



3. Techniki soejodramatyczne

Techniki socjodramatyczne polegaj« na spontanicznym odegraniu (udramatyzo-
waniu) jakiego! wydarzenia, sytuacji czy tez ukazaniu osoby w dziataniu, 4acznie
z odpowiednia przedyskutowaniem przedstawionych improwizacjile. Nazwa zamienna
technik socjodramatycznych jest ,,socjodrama'. Nazwe ,,socjodramy' wprowadzit
J. L. Moreno jako jedna z form psycfaodramy w szerokim znaczenia tego stowa.
Psychodrama - w szerokim znaczeniu - obejmuje wszystkie zabiegi badawcze, tera-
peutyczne i1 wychowawcze postugujace sie spontaniczna dramatyzacja"5. Psychodrama
pojmowana w wezszym znaczeniu tego stowa, to leczenie zaburzen psychicznych po-
jedynczych oséb. Socjodrama natomiast dotyczy rozwigzywani* zagadnien 0 wyra-
znym wydzwieku spotecznym i wychowawczym®**_. Celem jej jest ,przeciwstawianie sie
napotykanym trudnosciom w grupie, nie tyle ze wzgledu na dobro jednostki, ile
z uwagi na korzys¢ wszystkich lub co najmniej wiekszosci oséb uczestniczacych
w socjodramie’*".

G¥ownym zakozeniem socjodramy, jako jednej z form szeroko rozumianej psy-
chodramy, jest teza o diagnostycznym, terapeutycznym i wychowawczym znaczeniu
twérczej spontanicznoséci, przez ktére J. L. Moreno rozumie zmienno$¢ w zakresie
wkasciwego reagowania na nowe sytuacje 1 ,,hoWe reagowanie na ,stare” sytuacje18
Socjodrama stwarza szczeg6lnie dobre warunki do wyzwalania tak rozumianej spon-
tanicznosci twlrczej dzieci i1 mbodziezy. Niektdérzy uwazaja je nawet za najwkas-
ciwszg, Torme ekspresji dzieci i mbodziezy w wieku 12-18 Iatlg.

Wyzwalanie spontanicznosci twérczej ucznidéw za pomoce socjodramy pozwala
na poznanie funkcjonujacych w klasie zjawisk grupowych i wkasciwosci charakte-
rologicznych uczniéw oraz na dokonywanie pozadanych wychowawczo zmian v tym za-
kresiezo. Improwizowana dramatyzacja - w ramach ktérej uczniowie rozwiazuje
nurtujace klase problemy poprzez wyrazanie swoich osobistych przezy¢ i pogla-
déw - przyczynia sie zaréwno do ksztaktowania pozadanych wychowawczo norm grupo-
wych, jak i do przeksztatcenia struktury grupowej klasy oraz podnoszenia jej
spoistosci , Z punktu widzenia zapobiegania i przezwyciezania trudnosci wycho-
wawczych szczeg6lne znaczenie ma ksztattowanie pozadanych wychowawczo norm gru-
powych, gdyz normy grupowe funkcjonujace w klasie se dla uczniéw wzorem poste-
powania. Zalety socjodramy jako techniki stuzacej ksztattowaniu zjawisk grupo-
wych w klasie szkolnej, potwierdzaja wyniki badan empirycznych. Sg to m.in. wyni-
ki, ktore uzyskali badacze japonscy (Fuknoka i #tishii) obserwujac efekty stoso-
wania socjodramy w klasie szkolnej. Stwierdzili oni, ze stosunki interpersonal-
ne w klasie ulegty wyraznej poprawie, a wiez osobista leczaca uczniow ulegta
wyraznemu wzmocnieni'u22. Podobne efekty stwierdzono w innych badaniach dotycza-
cych skutecznosci szeroko rozumianej psychodramy, ktére wykazaty ponadto wiele

innych waloréw tej techniki23 -



Techniki socjodramatyczne zastosowane w klasie szkolnej moga mie¢ nastepu-
Jacy przebiegi
t. ustalanie i przedyskutowanie problemu,

2. spontaniczne »dramatyzowanie sytuacji lub zdarzen zwiazanych z danym proble-
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3. ustosunkowanie sie do zaimprowizowanych sytuacji czy zdarzen

Ustalenie i przedyskutowanie problemu rozpoczyna sit od zasugerowania go
przez pedagoga lub uczniéw, a nastepnie ukazania go na tle konkretnych przykta-
déw. Problemy te powinny dotyczy¢ sytuacji waznych dla catej klasy lub wiekszo$-
ci- uczniow w klasie. Jednak nie wszystkie problemy nurtujace uczniéw nadaje sie
do scenicznego zaiprowizowaaia w klasie. Zastrzezenia budze problemy o osobistym
i drazliwym charakterze lub zwiezene z przypadkiem wyraznych zaburzen emocjonal-
nych lub nieprawiddowosci rozwojowych wychowankéw. Nalezy zrezygnowaé¢ z rozwie-
zywania za poeoce technik socjodramatycznych probleméw, w sprawie ktérych wycho-

wawca nie ma wystarczajacego rozeznania i doswiadczenia.

Omawiany etap technik socjodramatycznych nazywany jest czesto faze ,,rozgrza-
nia" grupy, gdyz stuzy on szczegdélnie zainteresowaniu uczniéw problemem i dalszym
przebiegiem soejodragy*5 .

Spontaniczne «dramatyzowanie sytuacji lub zdarzen powinno mie¢ charakter
improwizacji w innym tego stowa znaczeniu - bez uprzedniego wyuczenia sie rol.
Pozwala to uczniom odreagowaé¢ przezywane frustracje, i stresy, przezy¢ zywione
przez nich urazy i ,zahamowania. Wazne jest, aby pedagog niepotrzebnie nie wtre-
cat sie do sposobu~odgrywaniaokreslonych rél przez uczniéw, wyzwalat natomiast
ich spontaniczno$¢ twoércze.

Ze wzgledu na sposéb improwizacji istnieje rézne rodzaje technik socjodra-
matycznych, ktére z powodzeniem moge by¢ stosowane w klasie. Jedne z nich jest
tzw. technika lustrzana, ktéra polega na dok#adnym odtwarzaniu zachowania ucznia
lub ucznidéw w ich obecnosci, dzieki czemu moge oni +*atwiej zanalizowa¢ i ocenic
whasne zachowanie sie, jak réwniez zrozumie¢ reakcje innych oséb na to zachowanie.
Mozliwa do stosowania w klasie jest takze tzw. technika wymiany roél, ktéra polega -
Jak wskazuje nazwa - aa tym, ze odtwarzajeca dane sytuacje osoba A gra osobe B,
natomiast osoba B gra osobe A. Technika ta stanowi prébe doswiadczenia wzajemnych
uczu¢ i zachowan, utatwiaj«c lepsze wzajem» zrozumienie 1 rozwiezanie istnieja-
cego problemu**.

Ustosunkowanie sie do zaimprowizowanych sytuacji czy zdarzen odbywa sie
na ogé+ w formie swobodnej dyskusji. Uczniowie zastanawiaje sie tu miedzy innymi
nad tym - na ile udramatysowane wydarzenia i sytuacje se obiektywnym odbiciem
omawianego problemu”~jakie przezycia wzbudzaty one u oséb odgrywajacych okreslo-

ne role i u osb6b obserwujacych improwizacje oraz jakie wnioski praktyczne nasu-



waja sie po udramatyzowanych sytuacjach i wydarzeniach. Podczas wyciggania
wnioskéw uczniowie interesuje sie gtoéwnie konkretnymi sposobami rozwigzania oma-
wianego problemu. Zasugerowane przez ucznidéw sposoby rozwigzan moge by¢ insceni-
zowane, jednak wymaga to nie tylko pewnej wprawy w kierowaniu przez pedagoga te-
go rodzaju technikami, ale takze wyrobionych umiejetnosci improwizacyjnych ucz-
nidw. Niemniej jednak warto proby takie podejmowac¢. Koniecznos¢ taka zachodzi
wtedy, gdy podczas pierwszego i drugiego etapu przeprowadzonej techniki socjo-
dramatycznej uczniowie koncentruje sie wydgcznie na réznych przejawach rozpatry-
wanego problemu, bez poszukiwania sposobéw rozwigzania tego problemu. U takim
przypadku, spontanicznym zainacenizowaniu pewnych rozwigzan, uczniowie ustosun-
kowuje sie do zaimprowizowanych sytuacji lub zdarzen zgodnie z sugestiami, jakie
podano w zwiezku z opisem przebiegu trzeciego etapu socjodramy.

Przedstawione etapy tecbnik socjodramatycznycb daje tylko ogélne orientacje
odnosdnie do ich przebiegu. Tak np. etapy drugi i trzeci czesto nachodze na sie-
bie 1 wzajemnie sie uzupedniaje, a niekiedy ustalony na wstepie problem ulega
zmianie podczas przeprowadzanej inscenizacji.

Oméwione formy pracy pedagoga szkolnego w ramach przezwyciezania trudno$-
ci  wychowawczych nie wyczerpuje wszystkich mozliwosci w tym zakresie. Tak np.
wpracyz uczniami starszymi (szkoka Srednia) méghby byé stosowany w tym celu
trening interpersonalny. Od inwencji i umiejetno$ci pedagoga szkolnego zalezy
poszukiwanie i stosowanie innych form pracy w zakresie przezwyciezania trudnos$-
ci  wychowawczych. W niniejszym artykule chodzi4o mi o ukazanie potrzeby dwukie-
runkowych oddziatywan wychowawczych: bezpos$rednich - skierowanych na pojedyn-
czych uczniéw, i posrednich - zwigzanych z funkcjonowaniem zjawisk i procesoéw

grupowych w klasie.
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DES SCHULPADAGOC* IN ANBETRACHT VOH ERZIEHUNCSPROBLEMEN

Zusammenfassung

Der Artikel zeigt die Hauptricirtungfcn um) einige Fonen der Arbeit de*
Schulpadagogen im Kalmen der Uberwindung von Erziehungsscfawierigkeiten auf. Oie
Autorin unterscheidet zwei Richtungen der erzieherischen Einwirkung! die an mit-
telbare Einwirkung, die auf eiazelhe Schaler auagerichtet ist (lIlidividualfSlle),
und die mittelbare Einwirkung, die darauf beruht, dass sich in der Schulklasse
die erzieherisch gewinschten Merkmale der Gruppenphdnomene und -prozease heraus-
bilden. Bei der Besprechung bevorzugter Richtungen der Arbeit des Schulpadagogen
konzentriert sich die Autorin auf einige grundsatzliche Arbeitsformen. Und so
wurden im Rahmen der Arbeit des Schulpadagogen mit einzelnen schwierigen Schilern
als Grundform daa Gesprach mit dem Schale besprochen, wahrend im Rahmen der
Gestaltung der erzieherzieh gewlnschten Grnppenphanoaene und -prozease in der
Klasse die Techniken der Sondierung der Meinung der Klasse zum Verhalten der
Schuler sowie soziodramatische Techniken besprochen werden.



