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Spoteczno-edukacyjne konteksty rozwoju inteligencji

emocjonalnej dziecka

MALGORZATA KOWALIK-OLUBINSKA

STRESZCZENIE

Artykul prezentuje analize modeli inteligencji
emocjonalnej obecnych w literaturze psycho-
logicznej. Autorka opisuje, biorgc za punkt
wyjscia model zdolnosci Mayera i Saloveya,
cztery komponenty inteligencji emocjonalnej:
percepcje, oceng i ekspresje emocji, emocjonal-
ne wspomaganie myslenia, rozumienie i ana-
lizowanie emocji oraz swiadomq i refleksyjng
regulacje emocji w celu ulatwienia rozwoju
intelektualnego i emocjonalnego.

Autorka rozwaza role rodziny i instytucji
edukacyjnych we wspieraniu rozwoju inteligen-
¢ji emocjonalnej dzieci. Omawiane sq tu takie
komponenty spoteczno-edukacyjnego kontekstu
rozwoju, jak relacje miedzy dorostymi i dziecmi,
programy edukacyjne, aktywnos¢ zabawowa
dzieci, zasoby inteligencji emocjonalnej oraz
kultura pedagogiczna dorostych.

W zakonczeniu autorka zwraca uwage na
kluczowe znaczenie silnych, pozytywnych rela-
¢ji tgczqceych dziecko z rodzicami i nauczyciela-
mi dla rozwoju jego inteligencji emocjonalnej.
Ten sktadnik spoleczno-edukacyjnego kontekstu
rozwoju jest scisle powigzany miedzy innymi z
postawami rodzicielskimi, stylem komunikacji
miedzy nauczycielem i dzieckiem, zasobami
inteligencji emocjonalnej dorostych oraz ich
zdolnoscig do bycia refleksyjnymi rodzicami i
nauczycielami.

WPROWADZENIE

Inteligencja emocjonalna stanowi jeden ztych
konstruktow psychologicznych, ktore wzbudza-
ja liczne kontrowersje. Dotyczg one zardwno
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samego terminu, jak i zakresu znaczeniowego
pojecia, oraz trafnosci metod i narzgdzi pomia-
rowych. Mimo tych kontrowersji inteligencja
emocjonalna stopniowo ugruntowuje swoja
pozycje jednego z elementéw aparatury poje-
ciowej psychologii akademickiej. Jednocze$nie
za sprawg publikacji popularyzujacych wiedzg
psychologiczna, gtéwnie Golemana, pojgcie
inteligencji emocjonalnej stato si¢ znane szero-
kim kr¢gom 0sob niezwigzanych profesjonalnie
z psychologia naukowa.

Tworcey i1 zwolennicy réznych modeli in-
teligencji emocjonalnej wydaja si¢ zgodni co
do tego, ze jej rozwoj dokonuje si¢ w réznych
kontekstach i trwa przez cale zycie cztowieka.
Nie negujac istotnej roli kontekstu wewnetrz-
nego, gtéwnie uwarunkowan genetycznych,
znaczacg role w rozwoju inteligencji emocjo-
nalnej przypisuja czynnikom natury spotecz-
nej. Teza ta wydaje si¢ szczegdlnie traftha w
odniesieniu do okresu dziecinstwa, gdy formuja
si¢ fundamenty dalszego rozwoju cztowieka,
a przemiany rozwojowe pozostajag w §cistym
zwigzku zjako$cia srodowiska spolecznego
dziecka. Najbardziej znaczacym komponentem
tego $rodowiska jest rodzina, nic wigc dziw-
nego, ze uznaje si¢ rodzicoOw za pierwszych i
najwazniejszych emocjonalnych edukatorow.
Z chwilg przekroczenia przez dziecko progu
instytucji edukacyjnych (przedszkola, szkoty)
poszerza si¢ spoleczny kontekst jego rozwoju,
co sprawia, ze w przebieg procesu nabywania
zdolnosci tworzacych inteligencje emocjonalng
zaczynaja ingerowac czynniki zwigzane z oso-
ba nauczyciela i organizowanym przez niego
procesem edukacyjnym oraz z uczestnictwem
W zyciu grupy rowiesniczej.
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Celem niniejszego opracowania jest za-
prezentowanie wybranych komponentéw spo-
feczno-edukacyjnego kontekstu rozwoju, ktore
wydaja si¢ powigzane z aktualizacja i wzbogaca-
niem zasobow inteligencji emocjonalnej dziecka.

POJECIE I STRUKTURA
INTELIGENCJI EMOCJONALNEJ

W literaturze psychologicznej funkcjonuja
ro6zne definicje i koncepcje inteligencji emocjo-
nalnej. Za trzy zasadnicze modele inteligencji
emocjonalnej uwaza si¢ modele Bar-Ona,
Golemana oraz Mayera i Saloveya.

Bar-On definiuje inteligencje emocjonalna
jako ,,zbior cech i zdolnos$ci zwigzanych z wie-
dza emocjonalna i spoteczng, ktore wplywaja na
0g06lng zdolnos¢ do skutecznego radzenia sobie
z wymaganiami §rodowiska” (za: Emmerling,
Goleman, 2003, s. 13). Sg to umiejgtnoscei in-
trapersonalne i interpersonalne, adaptacyjne,
radzenie sobie ze stresem oraz 0golny nastroj.

Goleman (1997, 1999) ujmuje inteligencje
emocjonalng jako nabyte umiejetnosci i kompe-
tencje lezace u podioza skutecznego kierowania.
Zaliczyt do nich samoswiadomo$¢, samoregula-
cj¢, motywacje, empati¢ i umieje¢tnosci spotecz-
ne. Zaprezentowane wyzej dwa modele inteli-
gencji emocjonalnej okreslane sa odpowiednio
jako model cech (traits approach) oraz model
kompetencji (competence approach) (Caruso,
2003; Emmerling, Goleman, 2003). Jasielska
i Leopold (2000) zaliczaja oba te modele do
kategorii modeli mieszanych ze wzgledu na
wlaczanie w obrgb pojgcia zardwno umiejet-
nosci poznawczych, jak i osobowosciowych.
Uzywaja tez w odniesieniu do nich terminu
»popularne”, sygnalizujacego, ze zostaty one
stworzone w rezultacie wykorzystania gtéwnie
wiedzy potocznej, uzupetnionej przez autorow.

Odmiennym od wymienionych jest model
autorstwa Mayera i Saloveya, zmodyfikowany
przy udziale Carusa. Podej$cie do inteligencji
emocjonalnej prezentowane przez tych autorow
wyraznie odwotuje si¢ do modelu inteligencji
ogolnej. Zaktadajg oni, ze inteligencja emo-
cjonalna stanowi zbior zdolnosci poznawczych
wobszarze emocji 1 inteligencji, co tworzy
model zdolnosci (ability approach) (Caruso,
2003; Emmerling, Goleman, 2003; Jasielska,
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Leopold, 2000; Mayer, Caruso, Salovey, 1999).
Jasielska i Leopold nazywaja ten model nauko-
wym dla odréznienia od poprzednio zaprezento-
wanych, wskazujac, ze powstal on w rezultacie
podsumowania badan z zakresu emocji i po-
znania. W tym ujeciu inteligencja emocjonalna
obejmuje: percepcje, oceng i wyrazanie emocji,
emocjonalne wspomaganie mys$lenia, rozu-
mienie i analiz¢ emocji oraz wykorzystywanie
wiedzy emocjonalnej, refleksyjng regulacje
emocji w celu wspierania rozwoju emocjonal-
nego i intelektualnego. Takie okreslenie taczy
w sobie, jak twierdzg autorzy, ,.idee, iZ emocje
moga sprzyjac lepszemu mysleniu oraz ze my-
$lac o0 emocjach, wykorzystujemy inteligencjg.
Laczy zatem inteligencj¢ z emocjami” (Mayer,
Salovey, 1999, s. 26).

Zestawienie modeli inteligencji emocjonal-
nej pozwala stwierdzi¢, ze chociaz ich tworcy
uzywajg tego samego terminu, to jednak na-
dajg mu rézne znaczenie. Jasielska i Leopold
(2000, s. 12), zestawiajac pojecie ,,inteligencja
emocjonalna” i ,,kompetencja emocjonalna”,
stwierdzaja: ,,Koncepcja inteligencji emocjo-
nalnej zaktada istnienie pewnej podstawowe;j,
wrodzonej zdolno$ci stanowigcej podstawe
dla rozwoju umiejetnosci emocjonalnych, na-
tomiast kompetencja emocjonalna odnosi si¢
do nabywanych w toku rozwoju umiejetnosci
isprawnosci”. Opierajac si¢ na tym rozroz-
nieniu terminologicznym wnosza o uzywanie
terminu ,,inteligencja emocjonalna” tylko w
odniesieniu do modelu zdolnosci Mayera i
Saloveya. Podobne stanowisko zajmuje Necka
(2003), ktory stwierdza, ze jedynie inteligen-
cja emocjonalna zdefiniowana jako zdolno$¢
poznawcza ,,zastuguje (...) na przypisanie jej
tej nazwy” (s. 100), a wlaczanie w zakres tego
pojecia takich sktadnikow, jak zdolno$ci empa-
tyczne, samokontrola, pilno$¢ i wytrwatos¢, nie
jest wlasciwe. Podobnie nie jest uzasadnione
nazywanie inteligencja emocjonalng umiejgtno-
$ci, kompetencji czy sprawnosci, niemajacych
charakteru poznawczego. Rowniez Caruso
(2003) proponuje, by termin ,,inteligencja
emocjonalna” zarezerwowac¢ dla modeli zdol-
nosci. Potrzebe rdéznicowania pojec dostrzegaja
Emmerling i Goleman (2003), odrdzniajac
pojecie inteligencji emocjonalnej od pojecia
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kompetencji emocjonalnej i utozsamiajac
zmozliwoscig (potential) osiagania ,,mistrzo-
stwa w nabywaniu specyficznych zdolnosci
wtej dziedzinie” (Emmering, Goleman, 2003,
s. 16). Kompetencje emocjonalne natomiast
oznaczaja stopien, w jakim cztowiek opanowat
specyficzne umiejetnosci i zdolnosci wykorzy-
stujace inteligencje emocjonalng i pozwalajace
mu na wigksza skutecznosc.

Mozna zatem przyjac, ze inteligencja emo-
cjonalna ,,jest grupa zdolno$ci do poznawczej
obrobki informacji zwigzanych z emocjami lub
z problemami wynikajacymi z faktu istnienia
emocji” (Necka, 2003, s. 101). Takie ujgcie
inteligencji emocjonalnej obecne jest w teorii
Mayera i Saloveya. Wyodrebnione przez tych
autoro6w komponenty inteligencji emocjonalnej
zorganizowane s3 w sposob hierarchiczny, od
najprostszych do najbardziej ztozonych, a wigc
od prostych zdolno$ci na poziomie percepcji
iekspresji emocji, przez poziom zdolnosci
emocjonalnego wspomagania myslenia oraz
zdolnosci do rozumienia i analizowania emocji,
do najwyzszego poziomu refleksyjnej, Swiado-
mej ich regulacji, sprzyjajacej rozwojowi emo-
cjonalnemu i intelektualnemu. Kazdy poziom
zawiera przy tym cztery typy zdolnosci, ktorych
kolejnos¢ odzwierciedla porzadek pojawiania
si¢ w ontogenezie (Jasielska, Leopold, 2000;
Maruszewski, Scigala, 1998; Mayer, Caruso,
Salovey, 1999; Mayer, Salovey, 1999).

Najnizszy poziom inteligencji emocjonal-
nej, tj. poziom percepcji, oceny i ekspres;ji
emocji, zawiera zdolno$ci odnoszace si¢ do
precyzji w identyfikowaniu treSci emocjonal-
nych. Rozwdj rozpoczyna si¢ od uczenia si¢
rozpoznawania i rozrézniania emocji u siebie
i u innych ludzi. Niemowleta i mate dzieci po-
trafia rozpoznawac ekspresj¢ emocji (wyglad,
mimiczny wyraz twarzy, ton glosu) osob, ktore
si¢ nimi opiekuja, i potrafig na nig reagowac.
Z wiekiem potrafig coraz precyzyjniej identyfi-
kowa¢ emocje w stanach wlasnego organizmu,
uczuciach i myslach. Przemiany dokonujace
si¢ wrozwoju psychicznym (gtdwnie poznaw-
czym) pozwalajg dziecku na przypisywanie
uczu¢ obiektom ozywionym i nieozywionym.
Myslenie wyobrazeniowe pozwala takze na
generalizacj¢ odczuwanych przez siebie sta-

néw emocjonalnych na innych. Dziecko moze
na przyktad ,,polaczy¢ przypadki, w ktorych
samo czuje si¢ zagrozone i kuli si¢ w sobie, z
podobnymi zachowaniami i pozycjami innych
dzieci, zwierzat czy przedmiotow, stajac si¢
zdolne do rozpoznawania wyrazow leku”
(Mayer, Salovey, 1999, s. 38). Wraz z dosko-
naleniem si¢ zdolnos$ci abstrahowania mozliwe
staje si¢ dostrzeganie i ocena wyrazow emocji
pojawiajacych si¢ w réznych okoliczno$ciach:
u innych ludzi, w sztuce itp. Kolejng zdolnoscia
na omawianym poziomie jest zmieniajaca si¢
z czasem zdolno$¢ do precyzyjnej ekspresji
stanow emocjonalnych. Opanowanie wymie-
nionych zdolnosci staje si¢ podstawa rozwoju
zdolnosci réznicowania precyzyjnych i niepre-
cyzyjnych, szczerych i nieszczerych wyrazow
emocji. ,,Poniewaz osoby o wysokiej inteligen-
c¢ji emocjonalnej znaja mechanizmy wyrazania
imanifestowania emocji, s rowniez czute na
manipulowanie nimi i falszowanie” (Mayer,
Salovey, 1999, s. 38).

Drugi poziom — emocjonalne wspomaganie
myslenia — odnosi si¢ do zdarzen emocjonal-
nych towarzyszacych procesom intelektual-
nym. Rozwdj rozpoczyna si¢ od nabywania
zdolnosci do wykorzystywania emocji jako
systemu sygnalizujacego zmiany zachodzace
w jednostce i w §rodowisku. Od urodzenia
emocje shuzg nam jako system alarmowy. Wraz
z dojrzewaniem czltowieka emocje zaczynaja
wspomaga¢ mys$lenie, ukierunkowujac uwage
no to, co wazne. W dalszej kolejnosci powsta-
je zdolno$¢ do wywotywania w sobie emocji
na zadanie po to, by lepiej je zrozumieé. Na
przyktad dziecko w sytuacji, w ktoérej ma po-
wiedzie¢, co czuje druga osoba, potrafi wejsc
W jej polozenie, sytuacje i odczué to, co ona
czuje. Pozwala to na natychmiastowa kontrole
uczuc¢ i ich cech. U osoby dorostej zdolnos¢ do
generowania wsobie emocji towarzyszy takze
planowaniu. Moze ona przewidywac uczucia,
ktére moga wystapi¢ w realnych sytuacjach.
Mayer i Salovey pisza, ze w cztowieku istnieje
»emocjonalny teatr umystu” (Maruszewski,
Scigata, 1998, s. 104), w ktorym ,,emocje moga
by¢ generowane, analizowane, poddawane
manipulacji itestowaniu w celu lepszego ich
zrozumienia. Im doktadniej, bardziej reali-
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stycznie taki emocjonalny teatr dziata, tym
bardziej pomaga on jednostce w podejmo-
waniu waznych zyciowo decyzji”. Pozostate
zdolnosci — tolerowania w sobie réznorodnych
stanow emocjonalnych oraz wykorzystania
emocji jako stymulatora myslenia — wymagaja
zaangazowania bardziej ztozonych procesow
poznawczych, a takze wiedzy o istocie proce-
s6w emocjonalnych.

Kolejny poziom w rozwoju inteligencji
emocjonalnej odnosi si¢ do rozumienia i
analizowania emocji oraz wykorzystywania
wiedzy emocjonalnej. Obejmuje zdolnosci
przypisywania nazw stanom emocjonalnym 1i
rozpoznawania relacji mi¢dzy nimi, na przyktad
umiejetnos¢ utozenia emocji na kontinuum
intensywnosci, a nast¢gpnie rozpoznanie podo-
bienstw iréznic w obrebie sympatii i mitosci,
irytacji izlo$ci. Zawiera tez zdolnos$¢ do wnio-
skowania o charakterze przezywanych stanéw
emocjonalnych w okreslonych sytuacjach
(np. smutek czesto towarzyszy utracie kogo$
bliskiego) oraz do przezywania i rozumienia
uczué¢ ztozonych, np. mitosci potaczonej z
nienawiscia, lgku polaczonego z zaskoczeniem,
nadziei jako kombinacji wiary i optymizmu,
bojazni jako kombinacji strachu i zdziwienia,
czy wreszcie zdolno$¢ przewidywania prawdo-
podobnych zmian stanéw emocjonalnych (se-
kwencji emocji), np. zto$¢ moze przeksztalcic
si¢ w zadowolenie (satysfakcje) lub w gniew 1
poczucie wstydu.

Najwyzszy poziom inteligencji emocjo-
nalnej wiaze si¢ ze Swiadomg i refleksyjna
regulacjg emocji. Podstawowa w tej grupie jest
zdolnos¢ do tolerowania i przyzwolenia dla
pojawiajacych si¢ reakcji emocjonalnych oraz
otwartosci na uczucia przyjemne i nieprzyjem-
ne, poniewaz zwracanie uwagi na emocje jest
warunkiem koniecznym uzyskania informacji
na ich temat. Nastepna jest zdolno$¢ do $wiado-
mego zaangazowania si¢ w emocje lub dystan-
sowania si¢ od nich w zalezno$ci od warunkow
zewnetrznych. Rodzice ucza dziecko, aby nie
manifestowa¢ pewnych uczué, np. uSmiechac
si¢ publicznie, nawet jesli czuje si¢ smutne, co
oznacza, ze dziecko dowiaduje sig, ze emocje
mogg by¢ oddzielone od zachowania. Dzigki
tego typu zabiegom wychowawczym jednostka
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dojrzata emocjonalnie potrafi dystansowac si¢
od przezywanych emocji i wycofa¢ zsytuacji
je wywolujacych, a wzbudzana wowczas ener-
gia emocjonalna i wglad, ktérego jednostka
doswiadczyta, moga zosta¢ wykorzystane w
procesie myslenia oraz do jego motywowania
(Jasielska i Leopold, 2000). Z czasem rozwija
si¢ zdolnos$¢ spojnej refleksji lub metado-
$wiadczenia nastroju i emocji, ktora obejmuje
swiadome oceny reakcji emocjonalnych, np.
,,Nie rozumiem w pelni, jak si¢ czuje¢” lub ,,To
uczucie wptywa na to, jak mysle”. Metado-
Swiadczenie nastroju dzieli si¢ na: metaewalu-
acje (uwaga poswigcana swojemu nastrojowi
1 ocenianie go, np. jako wyrazny, typowy czy
akceptowany) i metaregulacje emocji (proby
zmian nastroju podejmowane przez cztowicka)
(Jasielska, Leopold, 2000).

Mayer i Salovey zakladaja, ze osoby bar-
dziej inteligentne emocjonalnie beda szybciej
przechodzily przez stadia nabywania po-
szczegolnych zdolnosci 1 opanuja ich szerszy
wachlarz.

RODZINNY KONTEKST ROZWOJU
INTELIGENCJI EMOCJONALNEJ

Analiza przedstawiona wyzej dowodzi, ze
osigganie coraz wyzszego poziomu inteli-
gencji emocjonalnej dokonuje si¢ w powia-
zaniu zprzemianami w obszarze rozwoju
poznawczego, z wzrastaniem stopnia ogdlnej
dojrzatosci psychicznej, z bogaceniem si¢
zasobu doswiadczen, szczegodlnie w zakresie
przetwarzania informacji emocjonalnych. [los¢
i jakos$¢ tych doswiadczen wigze si¢ za$ przede
wszystkim zjakoS$cia relacji faczacych dziecko
z rodzicami.

Badacze sg zgodni co do tego, ze jako$¢ tych
relacji w okresie wczesnego dziecinstwa stanowi
klucz do pomyslnego rozwoju dziecka. Te, ktore
korzystnie wplywaja na rozwoj dziecka, okresla
si¢ mianem ,,wrazliwej reaktywnosci rodzicéw”,
czy tez pisze si¢ po prostu o wrazliwych rodzi-
cach (Ainsworth i in., 1978, za: Oatley, Jenkins,
2003; Eliot, 2003; Schaffer, 1994a). Wrazliwy
rodzic potrafi patrze¢ na §wiat z punktu widzenia
dziecka, jest czujny na komunikaty nadawane
przez dziecko i potrafi je poprawnie zinterpre-
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towaé, a nastepnie szybko iwlasciwie na nie
zareagowac (Schaffer, 1994a).

Dostgpnosé 1 wrazliwos¢ matki, nazywana
responsywnoscia, okresla jakos¢ komunikacji
migdzy nig a dzieckiem (Bowlby, 1988, za:
Czub, 2003) i stanowi istotny czynnik ksztat-
towania si¢ wzorca przywigzania dziecka
(Ainsworth, za: Czub, 2003; Vasta, Haith,
Miller, 1995; Maurer, Maurer, 1994). Matki
dzieci bezpiecznie przywiazanych §ledza stan
dziecka, reaguja na sygnaty ptynace od niego i
trafnie na nie odpowiadaja. Matka i dziecko o
bezpiecznym wzorcu przywigzania nawiazuja
kontakt wzrokowy, komunikuja si¢ przez mimi-
ke, wokalizacje, wymiang zabawek (Ainsworth,
za: Czub, 2003; Vasta, Haith, Miller, 1995;
Maurer, Maurer, 1994). Matka jest wrazliwa
na dokonania dziecka, reaguje na jego sukcesy
i trudnosci. Dzieci takich matek chetnie i od-
waznie podejmuja aktywnos$¢ eksploracyjna,
znajdujaca si¢ w poblizu matka zapewnia
przeciez poczucie bezpieczenstwa i mozli-
wos¢ jego odzyskania w sytuacjach trudnych
i niebezpiecznych. Wczesne relacje miedzy
dzieckiem a pierwszym opiekunem przenoszo-
ne sg z czasem na relacje z innymi osobami, sa
waznym stymulatorem rozwoju spolecznego,
emocjonalnego i poznawczego (Brzezinska,
2000; Furman, 1994; Przetacznik-Gierowska,
1996; Schaffer, 1994a, 1994b; Tronick, 1989).
W badaniach wykazano, ze wzor przywigzania
uksztattowany w pierwszym roku zycia pozwa-
la przewidzie¢ sposob funkcjonowania dziecka
w grupie przedszkolnej (Bowlby, 1988, za:
Czub, 2003). Dzieci z bezpiecznym wzorcem
przywiazania charakteryzowane byty jako
wspolpracujace, lubiane przez kolegow, pomy-
stowe, a takze jako zdolne do radzenia sobie
w roznych sytuacjach i tatwo powracajace do
rownowagi. Dzieci zodmiennymi od bezpiecz-
nego wzorcami przywigzania funkcjonowaty
inaczej — dzieci o wzorcu unikajacym cha-
rakteryzowane sa jako odizolowane emocjo-
nalnie od innych, czgsto wrogo nastawione do
otoczenia lub zachowujace si¢ antyspotecznie
i nadmiernie poszukujace uwagi. W stosunku
do rodzica zachowuja dystans, ignorujg proby
nawigzania przez niego kontaktu. Dzieci o am-
biwalentnym wzorcu przywigzania opisywane sa

jako napigte, impulsywne, poszukujace uwagi
1odznaczajgce si¢ brakiem umiejetnosci radze-
nia sobie w sytuacjach trudnych (najczgsciej
reaguja frustracja i bezradnos$cia). W stosunku
do matki dziecko odnosi si¢ na przemian z
serdeczno$cig i wrogo$cia lub niepewnoscig.
I wreszcie dzieci zdezorganizowane majg ten-
dencje¢ do kontrolowania rodzica i dominowania
nad nim (Abe, Izard, 1999; Czub, 2003; Vasta,
Haith, Miller, 1995). Wzorce przywigzania
i wynikajacy z nich sposob funkcjonowania
podmiotu wykazuja stato§¢ w okresie poznego
dziecinstwa i adolescencji (Abe, Izard, 1999;
Czub, 2003; Vasta, Haith, Miller, 1995).
Powyzsze spostrzezenia wydaja si¢ nie-
zwykle istotne dla rozwazan nad warunkami
sprzyjajacymi rozwojowi inteligencji emocjo-
nalnej, wskazujac, ze bliskie, bezpieczne relacje
zwrazliwym dorostym stanowia podstawowy
warunek rozwoju zdolnosci do gromadzenia
iprzetwarzania informacji emocjonalnych.
Deprywacja wiezi emocjonalno-spoteczne;]
wokresie dziecinstwa moze wywotywac deficyt
w zakresie rozrézniania, rozumienia emocjiiw
konsekwencji utrudnia¢ dzieciom nabywanie
wiedzy emocjonalnej (Izard, 2002; Pollak,
Cicchetti, Hornung, Reed, 2000). Brak poczucia
bezpieczenstwa moze uczyni¢ dziecko mniej
sklonnym do uczenia si¢ emocji ioemocjach,
a bardziej sktonnym do emocji negatywnych,
zatem niekorzystnie wptywa na samoregulacje
emocjonalng (Denham, Weissberg, 2003).
Wymiana afektywna, do jakiej dochodzi
migdzy dzieckiem a rodzicem, pozwala na
ekspresj¢ réznych standw emocjonalnych, na
ich glebsze odczuwanie, poznanie i stopniowe
wzbogacanie repertuaru §rodkdéw, za pomoca
ktorych mozna je wyrazi¢. Im bogatszym
repertuarem $rodkéw wyrazu dysponuje do-
rosty, tym bogatsza bedzie ekspresja emocji
dziecka. Badacze dowodza, ze zabawy twarza
w twarz matki z niemowleciem modyfikuja
sposdb wyrazania emocji tak, ze nabiera on
charakterystycznych dla catej rodziny cech. Z
uplywem czasu dzieci stajg si¢ coraz bardziej
podobne do matek pod wzgledem ekspresji
emocjonalnej (Oatley, Jenkins, 2003). Wraz z
wiekiem coraz trafniej i roznorodniej dzieci wy-
razajg irozpoznaja emocje. Sposoby ekspresji
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w coraz wigkszym stopniu pozostaja w zgodzie
znormami kulturowymi, co jest rezultatem wy-
magan stawianych dzieciom przez dorostych.

Wazna rola w rozwijaniu zdolnosci two-
rzacych strukture inteligencji emocjonalnej
przypada jezykowi. Umozliwia on dzieciom
stopniowe gromadzenie nazw odpowiadajacych
réznym emocjom. Opanowywanie tej termino-
logii przyczynia si¢ do wzbogacenia repertuaru
dostepnych dziecku srodkow ekspresji emocji,
umozliwia takze porozumiewanie si¢ z innymi
na temat emocji. Dzieci zaczynaja myslec
oprzyczynach emocji, jak je kontrolowac¢, two-
rzg wlasne teorie na ich temat (Oatley, Jenkins,
2003). Jezyk petni wazna rol¢ w rozwijaniu si¢
wzorcow ekspresji emocjonalnej. Dzieki nauce
werbalnego okreslania emocji dorosli pomagaja
dziecku w porzadkowaniu $§wiata oraz doswiad-
czen emocjonalnych. Komunikaty emocjonalne
zawarte w stlowach (np.,,Nie musisz si¢ bac
tego psa”) ucza dzieci, ktore zdarzenia powinny
wywotywac emocje w zbiorowosci, do ktdrej
dziecko nalezy; przekazujg im kulturowe reguty
ekspresji emocjonalnej. Jednocze$nie ,,mowie-
nie o emocjach strukturalizuje wlasne doswiad-
czenie wewngtrzne dziecka i pozwala mu zdo-
by¢ wiedzg o doswiadczeniach wewngtrznych
innych” (Oatley, Jenkins, 2003, s.199). Dzieci
w wieku przedszkolnym, wyjasniajac emocje
innych dzieci, odwotuja si¢ do ich stanow we-
wnetrznych — celow, pragnien iprzekonan, co
$wiadczy o tym, ze dysponuja pewna koncepcja
emocji jako wewnetrznego stanu umystowego
(Wellman, 1995, za: Oatley, Jenkins, 2003).
Mowienie o emocjach w relacjach rodzinnych
ma dtugotrwate konsekwencje dla rozumienia
przez dzieci komunikatéw emocjonalnych. ,,Im
wigcej matki mowity o stanach uczuciowych
do dzieci w wieku trzech lat, tym wigksze
byly umiej¢tnosci dzieci w rozpoznawaniu
emocji okazywanych przez nieznajomych do-
rostych, kiedy miaty 6 lat” (Dunn iin., 1991,
za: QOatley, Jenkins, 2003, s. 200). Rozmowy
i refleksje dzielone z innymi, a odnoszace si¢
do dos$wiadczen emocjonalnych pomagaja
dzieciom nie tylko w zrozumieniu emocji wta-
snych i cudzych, ale takze w zdystansowaniu
si¢ wobec nich (Dunn, 1999). Wzrastajaca
zdolno$¢ dziecka do moéwienia oido refleks;ji
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nad emocjami prowadzi do ,,uczestnictwa
w spotecznie akceptowanych koncepcjach
emocji, charakterystycznych dla kultury, w
ktorej zyje” (Dunn, 1999, s. 298). Zdolnos¢
do werbalnego wyrazania emocji wydaje si¢
tez wazna z punktu widzenia regulacji emocji.
Wypowiedzi stowne typu ,,jestem smutny”,
»zazdrosny”, pozwalajg nam oceni¢, co dzieje
si¢ w naszej psychice (Furman, 1994). Jest to
pierwszy konieczny krok, by pomysle¢, co
powoduje uczucia i co najlepiej znimi zrobic.
Stowa umozliwiajg zatem radzenie sobie z
uczuciami, zastgpujac wyrazeniem w stowach
(w myslach lub na glos, do odbiorcy) fizyczne
roztadowanie emocji.

Zrédlem rozwoju zdolnosci do regulowa-
nia emocji sa bezpieczne relacje z rodzicami.
Uksztaltowanie si¢ roznych wzorcoOw przywia-
zania ma ogromne znaczenie dla pdzniejszej
samoregulacji emocji przez jednostke —,,dla jej
oczekiwan co do roli innych os6b w sytuacjach
pobudzenia emocjonalnego i dla jej nastawie-
nia wobec roli, jaka pobudzenie emocjonalne
moze petni¢ w funkcjonowaniu, a co za tym
idzie, dla ekspresji emocji i ptynnosci kontroli
emocjonalnej” (Sroufe, 1995, za: Czub, 2003,
s. 42). We wczesnym dziecinstwie rozpoczyna
si¢ faza samoregulacji, ktora bedzie przez dhugi
czas wspomagana i kierowana przez dorostych.
Dziecko stopniowo staje si¢ zdolne do samo-
dzielnego regulowania swojego pobudzenia, a
dorosly interweniuje w sytuacjach, gdy pobu-
dzenie jest zbyt silne, angazujac si¢ w kontrole
impulsow 1 pomoc w ich ekspresji. Istotne
jest wigc to, ze opiekun pozostawia dziecku
swobode w samodzielnym kierowaniu swoim
zachowaniem, a spieszy z pomocg, gdy dostrze-
ze symptomy $wiadczace o narastaniu pobudze-
nia, zapowiadajace utrat¢ panowania nad soba.
Dzigki temu dziecko moze uczy¢ si¢ wyrazac
oraz kontrolowa¢ emocje. W rezultacie osigga
zdolno$¢ samodzielnego regulowania emocji
iadekwatnej ich ekspresji, respektujacej normy
spoteczne (Sroufe, 1995, za: Czub, 2003, s.42).
Zdolno$¢ do kontroli wewnetrznej ksztaltuje sie
przez caty okres dziecinstwa. Jednym zwaz-
niejszych czynnikow, ktory pomaga dzieciom
W utrzymywaniu rownowagi emocjonalnej, jest
obecnos$¢ w ich zyciu ludzi dajacych oparcie.
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Kolejnym czynnikiem sa wzorce zachowan
prezentowanych przez dorostych w sytuacjach
wywolujacych silne napigcie. Strategie radze-
nia sobie z napigciem, stosowane przez opieku-
néw, sg przejmowane przez dzieci i ujawniane
w zachowaniu. Dzieci w wieku 67 lat, ktore
wielokrotnie byly $wiadkami nasyconych zto-
$cig konfliktow rodzicielskich, majg sktonnosé
do agresji fizycznej w sytuacjach konfliktowych
(Cummings, 1984, za: Brenner, Salovey, 1999).
W innych badaniach (Ballard i in., 1993, za:
Brenner, Salovey, 1999) odnotowano, ze dzie-
ci, ktorych matki wykazywaty wysoki poziom
zto$ci, sprowokowane, czgsciej werbalizowaty
swoja zlos¢ niz dzieci matek, ktorych poziom
zto$ci byt nizszy. Dane te dowodza, ze sposoby
sterowania przez rodzicow swoim gniewem i
konfliktami moga wplywac na rozwoj strategii
regulacji emocjonalnej u ich dzieci.

Zdolno$¢ do utrzymywania z dzieckiem
relacji wspierajacych rozwdj inteligencji emo-
cjonalnej wigze si¢, jak mozna przypuszczac,
zpoziomem kultury pedagogicznej rodzicow,
obejmujacej wiedze, §wiadomosé celow wy-
chowawczych, poglady i warto$ci (Grochocin-
ski, 1986; Kawula, 1997). Znaczace miejsce
w strukturze kultury pedagogicznej zajmuje
posiadana przez rodzicow wiedza o psychice
dziecka i warunkach sprzyjajacych jej rozwojo-
wi. Dysponowanie taka wiedzg oraz zdolnosci
do refleksji nad jako$cia relacji z wlasnym
dzieckiem mozna uzna¢ za istotne przestanki
wyboru optymalnych metod wychowawczych,
podobnie jak $§wiadomos$¢ roli zyczliwosci,
zaufania we wzajemnych kontaktach miedzy
cztonkami rodziny sprzyja tworzeniu przez ro-
dzicow atmosfery jawnej, niezaktdconej komu-
nikacji w rodzinie. Za wazna nalezy takze uznac¢
zdolnos¢ do refleksji nad postawami wobec
wlasnych dzieci, zrozumienie, jak korzystne
dla wielokierunkowego rozwoju sg postawy
akceptacji, uznania praw dziecka i wspotdzia-
lania z nim. Badania nad zwigzkiem miedzy
postawami rodzicielskimi azdolno$cig dzieci
do decentracji wykazaty zwigzek miedzy typem
postawy rodzicielskiej a poziomem decentracji
interpersonalnej i impersonalnej dziecka. Dzie-
ci matek prezentujacych wtasciwe postawy
wychowawcze, charakteryzujace si¢ okazy-

waniem dziecku uczu¢, dostosowywaniem
wymagan do jego mozliwosci, zrozumieniem
jego potrzeb, udzielaniem pomocy w trudnych
dla niego sytuacjach oraz pozostawianiem
pewnego marginesu swobody i samodzielnosci,
osiggaly wyzsze wskazniki obu tych rodzajow
decentracji (Skarzynska, 1981).

Rozwoj inteligencji emocjonalnej dziecka
nalezy takze wigzac¢ z zasobami inteligencji
emocjonalnej jego rodzicoéw. Rodzice wy-
kazujacy ograniczenia wlasnej inteligencji
emocjonalnej nie beda mogli zapoczatkowaé
proceséw emocjonalno-poznawczego ucze-
nia si¢ dzieci. Dziecko moze uczestniczy¢ w
sytuacjach, wktorych rodzice w ogole unikaja
uczué¢ albo zaprzeczaja przezywaniu emocji
negatywnych (np. ztosci), nawet gdy inne
wskazniki wskazuja na wroga postawe. Takie
,lekcje emocjonalne” przyczyniajg si¢ do wy-
tworzenia si¢ w dziecku zaburzonych wzorcow
reagowania (Mayer, Salovey, 1999). Najpierw
dziecko, apotem juz osoba dorosta ignoruje
emocje lub dokonuje btednej ich interpretacji.
Warunkiem skutecznego wykorzystywania
przez rodzicow wiasnych zasobow psychicz-
nych jest $wiadomos¢ istnienia zwigzku migdzy
rozwijaniem inteligencji emocjonalnej dziecka
a wlasnymi mozliwo$ciami w tym zakresie
oraz ich ewaluacja. Rozpoznanie przez re-
fleksyjnych rodzicow wlasnych deficytow w
obszarze inteligencji emocjonalnej pobudzi
do podjecia dzialan nad aktualizowaniem
wlasnych mozliwo$ci w tym wzgledzie. Inteli-
gencj¢ emocjonalng mozna rozwijaé przez cale
zycie, wymaga to jednak bardziej $wiadomego
i zaangazowanego dziatania.

EDUKACYJNY KONTEKST
ROZWOJU INTELIGENCIJI
EMOCJONALNEJ

Kontekst rozwoju inteligencji emocjonalne;j
poszerza si¢, gdy dziecko zaczyna uczeszczac
do przedszkola i szkoty. Na rozwo6j zdolno$ci
tworzacych strukture inteligencji emocjonalne;j
wplywaja od tego momentu takze nauczyciele
i grupa réwiesnicza. Znaczng cz¢$¢ wiedzy
emocjonalnej zdobywajg dzieci w relacjach
znauczycielem, ktory czesto wystepuje ,,w roli
waznego 1 potencjalnie madrego dorostego”
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(Mayer, Salovey, 1999, s. 51). Im szerszym
wachlarzem zdolnosci z zakresu inteligencji
emocjonalnej dysponuje nauczyciel, tym
bardziej relacje z nim beda wzbogacaty zasob
doswiadczen i wiedzy emocjonalnej dziecka.
Istotng rolg odgrywa styl interakcji miedzy
nauczycielem a dzie¢mi. Stylem najkorzyst-
niejszym (Brzezinska, 1994) jest styl podmio-
towy — komunikowanie sie, ktore umozliwia
nauczycielowi i uczniowi zdobywanie doswiad-
czen, wiedzy 1 umiejetnosci zarowno w trakcie
samodzielnego, jak i wspdlnego dziatania.
Podczas wspolnego dzialania mozliwa staje
si¢ ,,wymiana wiedzy, wymiana do§wiadczen
zyciowych, uczenie si¢ od siebie nawzajem
réznych umieje¢tnosei” (Brzezinska, 1994, s.
36). Przy takim stylu interakcji dziecko nie
tylko uczy si¢ od nauczyciela, wzbogacajac
swoja wiedzg i umiejetnosci emocjonalne, ale
takze nauczyciel ma mozliwo$¢ uczenia si¢ od
dziecka, bogacenia w kontakcie znim wtasnych
doswiadczen emocjonalnych.

Na edukacyjny kontekst rozwoju inteligencji
emocjonalnej sktada si¢ tez obecno$¢ w progra-
mach ksztalcenia tresci i form, ktore sprzyjaja
nabywaniu i doskonaleniu zdolnosci dzieci do
spostrzegania, ekspresji, rozumienia emocji,
wlaczania emocji w proces myslenia. Wiacza-
nie ksztalcenia zdolnosci sktadajacych si¢ na
inteligencje emocjonalng do standardowego
programu nauczania stanowi trafng strategie
edukacyjna (Mayer, Salovey, 1999). Wzbo-
gacanie wiedzy emocjonalnej dzieci moze i
powinno odbywac si¢ bowiem na co dzien
wroznorodnych sytuacjach edukacyjnych.
Nauczyciele moga pomoéc dzieciom w rozwi-
janiu zdolno$ci do percepcji emocji na kilka
sposobow (Cobb, Mayer, 2000). W mtodszych
klasach mogg migdzy innymi prosi¢ uczniow
onazywanie uczu¢ io ich ekspresje (np. pokaz
mi smutek). Moga tez zachgca¢ ich zardwno
do identyfikowania emocji przedstawionych na
wizerunkach twarzy ludzkich, jak i do uczenia
si¢ odczytywania bardziej subtelnych sygnatéw
emocji, takich jak tempo mowienia, ton glosu,
postawa ciata i gesty. Im uczen jest starszy, tym
lepiej rozumie u innych subtelne, wyszukane
srodki ekspres;ji, jednoczesnie wiaczajac je do
wlasnego repertuaru §rodkéw wyrazu emocji.
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Z czasem zatem sytuacje edukacyjne stymulu-
jace rozwoj inteligencji emocjonalnej staja si¢
bardziej ztozone.

Szczegolnie wazng role w rozwijaniu in-
teligencji emocjonalnej przypisuje si¢ sztuce
— literaturze, sztukom plastycznym, muzyce,
teatrowi (Cobb, Mayer, 2000; Mayer, Salovey,
1999), sztuka bowiem wzbogaca i poglgbia
cztowieka takze w sferze przezy¢ (Szuman,
1961). Stanowi zrodto lepszego poznania i
zrozumienia drugiego cztowieka, sprzyja rozu-
mieniu przez intensyfikacj¢ naszej wrazliwosci
na drugiego cztowieka. Moze si¢ to dokonac
przez sugestywne, ekspresyjne postacie fikcyj-
ne, ktore zachecaja do wspolprzezywania ich
losu czy identyfikacji z bohaterem. Moze takze
przyjmowac postac projekcji wtasnych stanow
emocjonalnych na postacie fikcyjne (Wojnar,
1977). Kultura, w obreb ktorej wlaczane sg
rozne dziedziny sztuki, dostarcza ,,narzedzi
symbolicznych, niezbednych do opracowywa-
nia istrukturacji (restrukturacji) doswiadczenia
indywidualnego” (Tyszkowa, 1996, s. 120).
Warunkiem wiaczenia do§wiadczenia cztowie-
ka w struktury psychiczne jest wczedniejsze
opracowanie go waspekcie poznawczym,
afektywnym i ewaluatywnym. Obcujac ze sztu-
ka, jednostka przyswaja jezyk umozliwiajacy
rozpoznawanie wlasnych przezy¢ i jednoczesnie
,,Wwzorce ustosunkowania emocjonalnego do nich
i standardy wartos$ci, wedle ktorych je ocenia”
(Tyszkowa, 1996, s.120). To dlatego kontakty
ze sztukg 1 umiejetnos¢ jej przezywania majg
potencjalng moc wspomagania procesow
rozwoju indywidualnego. Rozwojowe i wy-
chowawcze walory sztuki polegajg na tym, ze
dziecko odnajduje w dzietach ,,zarowno jakosci
estetyczne wzmacniajace 1 wysubtelniajace
jego zdolno$¢ do odbierania wrazen, jak tez
artystycznie wyrazone idee i problemy, ktore
sktaniaja do refleksji, wzbudzajac jednoczesnie
glebokie uczucia iemocje” (Przetacznik-Gie-
rowska, 1993, s. 65).

Mayer i Salovey za najbogatsze zrodto
wiedzy o inteligencji emocjonalnej uznaja
literaturg. Postacie literackie charakteryzuja
wyraziste uczucia, dzieci moga zatem obser-
wowac, jakie emocje przezywaja bohaterowie,
jakie czynniki je wywotaty, jak bohaterowie
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sobie znimi radza; obserwuja tez, w jaki spo-
sob uczucia motywuja dziatania bohaterow.
Wszystko to sktada si¢ na bardzo dobrg lekcje
emocjonalnej percepcji.

W $rodowisku przedszkolnym i szkolnym
dziecko, poza uczestniczeniem w rozmaitych
sytuacjach edukacyjnych, wchodzi w liczne
interakcje z rowie$nikami, ktorych wpltyw
na bogacenie wiedzy emocjonalnej jest nie
mniej znaczacy niz wchodzenie w kontakt z
nauczycielem i uczestniczenie w sytuacjach
edukacyjnych. Kontakty z rowiesnikami
przybieraja najczgsciej posta¢ réznych zabaw
i wlasnie tej formie aktywnosci przypisuje si¢
wazng rol¢ wnabywaniu i wzbogacaniu wie-
dzy emocjonalnej. Zabawy oferuja dzieciom
swobode kultywowania emoc;ji (Shields, 2004),
ktére przybiera forme ozywiania lub wyciszania
szczegolnie prowokujacych, pobudzajacych
emocjonalnie sytuacji oraz form¢ ¢wiczenia
ro6znych aspektéw zycia uczuciowego, ujawnia-
jacych si¢ np. wpostaci pozegnania. Zabawa,
zwlaszcza ta, ktorej tre$¢ nawigzuje do realnego
zycia spolecznego, pozwala dzieciom rozwijac
rézne sposoby przezywania emocji i reagowa-
nia wsytuacjach nasyconych emocjami. Jesli
zatozymy, ze nie ma roéznicy mi¢dzy emocjami
w zabawie a dos§wiadczanymi w zyciu codzien-
nym, to musimy przyznaé, ze $wiat zabawy jest
istotny dla rozwijania zdolnosci emocjonalno-
-poznawczych. Warunkiem pomyslnej realizacji
zabawy jest zdolno$§¢ regulowania wlasnych

doznan emocjonalnych, a takze panowania
nad zwigzanym zemocjami dziataniem. W jej
trakcie dzieci maja szanse zrozumie¢, ze do
pewnego stopnia moga panowaé nad emocja-
mi negatywnymi. Fabula zabawy umozliwia
im wyrazanie tak trudnych emocji, jak strach,
zto$¢ czy cierpienie, i ,,przeprowadzac ekspery-
menty dotyczace mozliwosci okazywania tych
uczud, ich przyczyn, reakcji innych na nie oraz
poglebienia ich intensywnosci iksztattowania
zwigzanych z nimi do$wiadczen, zamiast im
si¢ poddawac” (Singer, 1994, za: Shields,
2004, s.128).

ZAKONCZENIE

Podjete w niniejszym opracowaniu rozwazania
nad komponentami spoteczno-edukacyjnego
kontekstu rozwoju inteligencji emocjonalne;j
dziecka uprawniajg do stwierdzenia, ze jego
najistotniejszym sktadnikiem jest jako$¢ inter-
akcji zachodzacych migdzy dzie¢mi a osobami
dorostymi — najpierw rodzicami, z czasem
takze nauczycielami. Niebagatelng rolg od-
grywaja tez interakcje dziecka z rowie$nikami,
stanowigc jeszcze jedno zrodlo wzbogacania
inteligencji emocjonalne;j.

Aktualizowaniu i wzbogacaniu zasobow
inteligencji emocjonalnej dziecka sprzyjaja bli-
skie, serdeczne relacje z wrazliwym dorostym,
ktory otwarty jest na rozwdj dziecka iswoj wiha-
sny, nie tylko zatem dazy do tego, by dziecko
uczyto si¢ od niego, ale takze jest sktonny uczy¢

si¢ od dziecka, ksztattowac swoje zdolnosci poprzez kontakty z dzieckiem. Jakos¢ tych relacji
powigzana jest prawdopodobnie z zasobami inteligencji emocjonalnej znaczacych oso6b dorostych
oraz z poziomem ich §wiadomosci pedagogicznej i zdolno$ci do autorefieksji. Niedobory wtych
obszarach mozna zatem potraktowaé jako czynniki zagrazajace bezkolizyjnemu rozwojowi
dziecka, w tym takze aktualizowaniu zdolnosci inteligencji emocjonalne;j.
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