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Wstep

Obszar spoteczno-emocjonalny uczniéw stanowi obok sfery
poznawczej podstawowy obszar rozwojowy. Powszechne myslenie
o szkole jako o instytucji rozwijajgcej gtéwnie wiedze i umiejetnosci
uczniéw (tzw. ,twarde kompetencje”) redukuje jej kluczowg
funkcje wychowawczg, ktéra dotyczy procesu formowania
osobowosci mtodych ludzi, w tym ich emocji, motywacji, wartosci
i postaw (réwniez spotecznych). Traktowanie edukacji jedynie

jako wieloetapowej procedury przyswajania sobie wiedzy
znieksztatca jej wiasciwy cel, ktéry, idgc za R. Sternbergiem (1996),
mozna by sformutowacd jako powodzenie zyciowe. Gtdwnym
zadaniem szkoty, w tym szczegdlnie szkoty podstawowej, jest
stworzenie bazy dla rozwoju tych kompetencji, ktore w przysztosci
pozwolg dorostemu juz obywatelowi by¢ w petni samodzielnym

i odpowiedzialnym za los, nie tylko swdj, ale rowniez najblizszego
otoczenia. Ta baza petni funkcje swoistego zrédta — stanowi

zbidér uniwersalnych zasobdw, ktére mogg by¢ wykorzystywane
przy realizacji réznorodnych aktywnosci cztowieka (majg zatem
status zasobow transferowalnych; por. Rosalska, 2012).

W okresie miedzy 9 a 13 rokiem zycia (Srodkowy wiek szkolny)
intensywnie ksztattujg sie nastepujgce elementy owej zrédtowej bazy
(Erikson, 2004; Brzezinska, 2005):

a) umiejetnos¢ wspdtpracy z innymi,

b) poczucie kompetencji (w tym sprawczos¢ i odpornosé

emocjonalna na porazki),

c) samoocena.

Wyksztatcenie pozytywnego wzorca (czyli adekwatnego do
struktury osobowosci podmiotu) kazdego z tych trzech komponentéw
daje duze szanse na aktualny i przyszty (w zyciu dorostym)
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dobrostan. Stad istotne jest uczynienie tych obszaréw obiektami
faktycznego zainteresowania diagnostycznego i terapeutycznego
tak, aby mozliwe byto zrealizowanie najwazniejszego celu szkoty —
pomoc uczniowi w byciu/stawaniu sie szczesliwym (przez szczescie
nalezy rozumiec stan odczuwania wysokiej satysfakcji zyciowej;
Czapinski, 2004).

Pomoc w obszarze diagnozowania i rozwijania kompetencji
spoteczno-emocjonalnych powinna by¢ skierowana do
wychowawcéw ucznidw, ktdrzy obserwujg ich w naturalnych
sytuacjach i mogg bezposrednio reagowac na zaistniatg sytuacje
problemowsa.

Nauczyciele potrzebujg narzedzia do opisu zachowan uczniéw

w taki sposdb, aby méc na jego podstawie przygotowac odpowiedni
program profilaktyczny lub terapeutyczny (lub wspomagajgcy rozwdj
przy braku zidentyfikowanych deficytéw), a jednocze$nie dw opis byt
punktem wyjscia do wtgczenia w proces wspierania ucznia zaréwno
jego rodzicow, réwiesnikdow, jak i innych nauczycieli.

Nalezy podkresli¢, ze wspoétczesne badania nad rozwijaniem
inteligencji spotecznej i emocjonalnej (Smieja, Orzechowski, 2008)
wyraznie wskazujg na szerokie mozliwosci trenowania tej grupy
zdolnosci (kompetencji), pomimo zréznicowanych uwarunkowan
temperamentalnych i charakterologicznych miedzy uczniami. Utarty
deterministyczny poglad, ze ,trudno to zmieni¢, on juz taki jest!” —
czesto traktowany jako obronny wytrych w dialogu nauczyciel — rodzic
(argument stosowany przez obie strony) okazuje sie mie¢ niewiele
wspdlnego z prawidtowosciami psychologicznymi. Psychologia
wspotczesna, a szczegdlnie jej pozytywny nurt na nowo odkrywa
ogromny potencjat kreacyjny i autokreacyjny cztowieka, dzieki
ktéremu z tatwoscig wchodzi on w proces wprowadzania zmian
w swoim zyciu, jesli tylko widzi ich sens (Trzebinska, 2008).

W odpowiedzi na potrzebe kompleksowego i zrwnowazonego
wspierania rozwoju uczniéw klas IV=VI autorzy niniejszego



Wstep 9

podrecznika opracowali zatozenia pakietu diagnostycznego
TROS-KA oraz materiatéw postdiagnostycznych umozliwiajgcych
prace z uczniami w obszarach wymagajgcych takiego wsparcia
(na podstawie diagnozy). Akronim TROS-KA (T - trudnosci, R —
relacje z innymi, O — obraz siebie, S — sprawczos$é, KA — kontrola
afektu) zawiera gtéwng idee, jaka przyswiecata autorom podczas
prac koncepcyjnych: zatroszczyc sie o te obszary rozwojowe
uczniéw, ktére tej troski najbardziej potrzebuja (cel profilaktyczny).
Jednoczesnie TROS-KA to réwniez punkt dojscia dziatan
wspierajgcych — uksztattowanie gotowosci ucznidéw do troszczenia
sie o innych. TROS-KA to takze wsparcie udzielane wychowawcom
i pracownikom poradni psychologiczno-pedagogicznych (poprzez
wyposazenie ich w wystandaryzowane narzedzia diagnostyczne
i materiaty dydaktyczne).

Zrédtem troski jest niepokdj. Niepokdj moze paralizowac lub
tez motywowac do dziatania. Niniejsza koncepcja jest wyrazem
konstruktywnego dziatania niepokoju i silnego pragnienia uczynienia
ze szkoty miejsca przygotowujgcego ucznia do aktualnych i przysztych
wyzwan zyciowych, w ktérych bedzie on podmiotem dziatan, a nie
jedynie ich wykonawca.






1. Rozwdj spoteczno-emocjonalny
uczniow w Srodkowym wieku
szkolnym

1.1. Wyzwania rozwojowe

Okres 9-13 lat nazywany jest w psychologii rozwojowe] sSrodkowym
wiekiem szkolnym, a wiec ostatnim etapem dziecifstwa, swoistym
preludium przed adolescencjq i kryzysem tozsamosci (Brzezinska,
2005). Ta przejsciowos¢ przejawia sie w wielu obszarach i dotyczy
gtéwnie stopnia samodzielnosci podmiotu w inicjowaniu

i realizowaniu wtasnych dziatan (na ile dana czynnos$¢ moze by¢

juz zupetnie moja, a na ile wymaga zaangazowania/pomocy
dorostych). Trafnie przedstawit to zagadnienie w swej koncepcji
rozwoju psychospotecznego E. Erikson (1997; 2004). Zgodnie

z tym podejsciem gtdwnym zadaniem dziecka w tym wieku

jest uzyskanie réwnowagi miedzy poczuciem produktywnosci

a poczuciem nizszosci, czego efektem jest nabycie poczucia
kompetencji i adekwatna samoocena. Odbywa sie to na drodze
doskonalenia umiejetnosci szkolnych (czytanie, pisanie, liczenie,
zdobywanie wiedzy o Swiecie) i spotecznych (wspdtpraca,
odpowiedzialnos¢, znajomosé regut i zasad grupowych, rozumienie
norm moralnych ze wzgledu dazenie do konsensusu z otoczeniem —
konwencjonalizm, umiejetnos¢ rozumienia innych) oraz stopniowego
uniezalezniania sie od rodzicéw i silnego podlegania modelowaniu
przez réwiesnikow (Schaffer, 2006; Appelt, 2005).
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Niewtasciwe rozwigzanie opisanego konfliktu moze doprowadzi¢
do dwdch diametralnie réznych, cho¢ podobnych w skutkach
emocjonalnych sytuacji:

1) zanizona samoocena, brak wiary we wfasne mozliwosci

i przekonanie o pewnym poniesieniu porazki prowadzgce
w konsekwencji do bezradnosci;

2) przesadne poczucie sprawczosci moggce rodzi¢ frustracje
wynikajgcg ze stawiania sobie celéw nieadekwatnych do
mozliwosci.

Oba przypadki nieporadzenia sobie z rozwigzaniem konfliktu sg
silnymi predyktorami niedostosowania spotecznego rozumianego
jako wyraznie manifestujgcych sie w sferze behawioralne;j
(np. agresja, wagary, uzaleznienia, niska kontrola emocji) trudnosci
w akceptowaniu norm i nakazéw grupy oraz zadan zyciowych
(Hamachek, 1988; Pytka, 2005). Wazne jest zatem ksztattowanie
tych zasobdéw, ktére pozwolg podmiotowi obronié sie przed ryzykiem
utrwalenia zachowan aspotecznych. W sposéb kompleksowy
i interdyscyplinarny (uwzgledniajgc zaréwno wiedze z zakresu
psychologii, pedagogiki, jak i socjologii i medycyny) czynig to
koncepcje opracowane w ramach paradygmatu rezyliencji.

Dziecko rozwija poczucie kompetencji tj. Swiadomosci jestem
zdolny do... w oparciu o kontakty z réwiesnikami. Relacje spoteczne
stanowig swoiste laboratorium ustosunkowan do wtasnej
osoby. Znalezienie swojej roli w grupie i czerpanie z tej roli satysfakcji
daje podwaliny do formowania sie tozsamosci grupowej, ktora
stanowi punkt wyjscia do tworzenia sie zespotu (a wiec grupy oséb
podzielajgcych wspdlne cele i wartosci).

Kluczowe zadanie dla omawianego okresu, ktére kontynuujac
mysl Eriksona, nazwac¢ mozna budowaniem poczucia kompetencji,
ma fundamentalne znaczenie dla dalszych zmian i procesow
rozwojowych. Rola przekonania o byciu kompetentnym
uwidacznia sie w:
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a) stawianiu sobie wyzwan na miare wtasnych mozliwosci;

b) czerpaniu satysfakcji z inicjowania i realizacji dziatan;

c) ksztattowaniu postawy pracy (konsekwentne dazenie do celu
pomimo napotykanych trudnosci);

d) umiejetnosci uczenia sie we wspodtpracy (Swiadomos¢
znaczenia witasnej roli w grupie, a takze roli innych w procesie
rozwigzywania problemu o charakterze zespotowym).

1.2. Poczucie sprawczosci i radzenie sobie z trudnos$ciami

Poczucie kompetencji stanowigce pozytywne rozstrzygniecie
konfliktu rozgrywajgcego sie miedzy 9 a 13 rokiem zycia cztowieka
wiaczone jest przez Eriksona do katalogu cnét podstawowych,
bez ktérych, jak sam pisze: ,wszystkie inne bardziej zmienne
systemy wartosci tracg swoj charakter i znaczenie” (Erikson, 1997,
s. 287). Chodzi tu zaréwno o takie uktady oséb i zjawisk, jak swiat
pracy czy edukacji, jak i relacje spoteczne i obraz siebie. Bycie
kompetentnym stoi u podstaw podejmowania przez podmiot
aktywnosci w tych sferach i ono odpowiada za inne wartosci czy
uczucia z tymi aktywnosciami powigzane, jak np. odpowiedzialnos¢,
satysfakcja czy osiggniecia (sukces). W tym sensie nalezy wigzaé
poczucie kompetencji z takimi kategoriami psychologicznymi jak
sprawczos¢ lub witasna skutecznosé (por. Bandura 1997, 2006).

Dla Eriksona szkofa jest przestrzenig przechodzenia dziecka
w swiat dorostych, w ktérym ,,zyskuje sie uznanie dzieki
wykonywaniu pewnych rzeczy” (Erikson, 1997, s. 269). To dazenie do
akceptacji spotecznej na podstawie oceny efektéw witasnych dziatan
stanowi fundament ksztattowania postawy pracy rozumianej jako
wieloetapowy proces realizacji podjetych zamierzen obejmujacy:

a) okreslenie celéw dziatania,

b) opracowanie strategii realizacji celéw,
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c) aplikacje strategii radzenia sobie z problemami,

d) ocene efektdw koricowych wraz ze sformutowaniem wnioskow
do wykorzystania w przysztosci (podczas rozwigzywania
analogicznych trudnosci).

To, co decyduje o uogdlnionej pozytywnej ocenie wtasnych

kompetencji, to umiejetnosc finalizacji podejmowanych dziatan,

a wiec poczucie bycia sprawcg zaistniatych i odczuwalnych

(osobiscie i spotecznie — np. przez grupe rowiesnikow) skutkdw
wtasnych aktywnosci (w tym réwniez uczenia sie, por. Filipiak,

2012). Ta Eriksonowska interpretacja szkoty jako laboratorium

wtasnej sprawczosci powinna stanowic¢ fundament (punkt

wyjscia i punkt dojscia) formowania dziatan wychowawczych

i profilaktycznych zaréwno ze strony samej szkoty i rodzicéw,

jak i instytucji zewnetrznych, w tym poradni psychologiczno-
pedagogicznych. Nalezatoby zatem nieco odwrdcic perspektywe
ujmowania kluczowych zadan szkoty i spojrze¢ na podstawe
programowa nie tylko jak na dokument definiujgcy efekty

ksztatcenia przedmiotowego, ale zapis czgstkowych wynikéw

edukacji ucznia (czastkowych, gdyz odnoszgcych sie jedynie do
warstwy merytorycznej), do ktérych doszedt poprzez postawe pracy,
a zdobyte doswiadczenia o charakterze transferowalnym bedzie mégt
wykorzystaé w dalszym zyciu podczas mierzenia sie z realizacjg innych
postawionych sobie celéw. Podsumowujgc: z punktu widzenia procesu
ksztattowania sie poczucia kompetencji wazne jest, ze uczen opanowat
np. umiejetno$é rozwigzywania zadan z jedng niewiadoma, ale duzo
wazniejsze jest, w jaki sposéb do tego doszedt i na ile skutecznie uporat
sie z trudnosciami, ktére napotkat w trakcie realizacji zadania.

Zakres dziatan podejmowanych przez ucznia w przestrzeni

szkolnej oraz ich zwigzki z ksztattowaniem sie poczucia kompetencji
przedstawia rysunek nr 1. Nadany diagramowi ksztatt lejka nie

jest przypadkowy, gdyz o ogélnym poziomie poczucia kompetencji
podmiotu decyduje waga, jakg przypisuje on poszczegdlnym
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obszarom (np. koncentracja grupy na ubiorze modeluje waznos¢
tego aspektu w ocenie wtasnego poczucia kompetencji, podobnie jak
preferencja osiggniec czy zainteresowan).

Ja jako uczen
(osiagnigcia, talenty,
Ja jako osoba zainteresowania,
(wyglad fizyczny, ubidr, dziatania artystyczne,
cechy charakteru, sportowe i techniczne)

wartosci)

Ja jako kolega
(zakres i jako$¢ relacji
spotecznych, akceptacja grupy,
wspdtpraca z innymi podczas
wykonywania czynnosci
szkolnych)

poczucie kompetenc;ji

Rysunek nr 1. Szkota jako laboratorium sprawczosci
Opracowanie wtasne.

1.3. Relacje z innymi

Wspierajgce relacje rodzinne i réwiesnicze sg dla dziecka

w Srodkowym wieku szkolnym podstawowym czynnikiem
prawidtowego rozwoju. W ekologicznym modelu U. Bronfenbrennera
(2005) relacje te tworzg pewien mikrosystem otaczajgcy dziecko

i warunkujacy jego dobrostan, a ich jakos$¢ zalezna jest zaréwno

od aktywnosci rodzicow, wychowawcéw i innych oséb znaczacych,
jak tez i zachowan samego dziecka (Domagata-Zysk, 2004). Aby
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zrozumied i madrze wspierac dziecko, konieczne jest poznanie
rodzaju i jakosci doswiadczanych przez niego relacji, a takze
zwigzkéw, jakie zachodzg miedzy nimi z réznych perspektyw —
dziecka, rodzica oraz jego nauczycieli i wychowawcow.

Rodzice i rowiesnicy stanowig dla dziecka w srodkowym wieku
szkolnym podstawowag grupe oséb znaczacych, na ktére mozna liczy¢
W razie potrzeby — a wiec osoby udzielajgce mu wsparcia spotecznego,
rozumianego wielowymiarowo (Greenberger iin., 1998): jako
motywowanie do uczenia sie, wsparcie w razie problemdw z innymi
osobami, wsparcie w rozwoju osobowym, wsparcie w pielegnowaniu
zainteresowan, wsparcie finansowe, wsparcie polegajgce na
byciu z kims, bycie powiernikiem tajemnic, bycie wzorem do
nasladowania oraz do$wiadczanie szacunku. W katalogu Hendty’ego
i wspotpracownikéw (1992) osoby znaczace uznawane sg z kolei za
te, ktére mogg pomagac¢ w poznawaniu $wiata, akceptowac dziecko,
wierzy¢ jemu i wierzy¢ w nie, uczy¢, udzielaé wsparcia spotecznego,
w tym emocjonalnego, by¢ wzorem osobowym, opiekunem i osobg
stawiajgca wymagania. Osoba znaczgca moze takze redukowac badz
wzmacniac poczucie niepewnosci, bezradnosci i wtasnej wartosci
miodego cztowieka.

Srodkowy wiek szkolny to okres intensywnych zmian w zakresie
relacji z rodzicami i relacji z réwiesnikami. Zaréwno literatura
przedmiotu, jak i doSwiadczenie pokazuje, ze w tym okresie
obok relacji z rodzicami duzego znaczenia nabierajg relacje
réwiesnicze i znaczenie wsparcia emocjonalnego doznawanego od
rowiesnikéw. Z tego wzgledu dzieci wchodzgce w okres dojrzewania,
a nastepnie mfodziez czesto uwazane sg za osoby odrzucajgce relacje
z rodzicami, pragngce wolnosci i autonomii od rodzicielskich zakazow
i nakazéw, mocno zwigzane z réwiesnikami i od nich czerpigce wzorce
osobowe.

Podstawg utrzymania dobrych relacji miedzy dorastajgcym
dzieckiem a rodzicami jest efektywna komunikacja, ktéra nie



Relacje z innymi 17

przyjmuje jednak formy , przestuchain” na temat tego, co dziato

sie w szkole, ale jest statg i dojrzatg dyspozycyjnoscia rodzicow

i otwartoscig na kontakt z dzieckiem w réznych momentach

i okolicznosciach. Stuzy temu wspdlne spedzanie czasu, zardwno

w kontekscie odpoczynku, jak i pracy (np. wykonywanie razem

z dzieckiem codziennych obowigzkdéw). W takich nieformalnych
okolicznosciach dzieci chetniej dzielg sie swoimi przezyciami

niz w czasie formalnych rozméw pomyslanych jako ,rozmowy
wychowawcze”. Warto przy tym pamietaé, ze nastoletnie dzieci maja
prawo do swojej prywatnosci, ale jednoczesnie rodzice majg prawo
do wiedzy o zachowaniach i doswiadczeniach dzieci.

Relacje rowiesnicze dzieci w sSrodkowym wieku szkolnym
przybierajg postac zaréwno relacji przyjacielskich pomiedzy dwoma
osobami, jak tez i relacji przyjazni czy kolezeristwa w wiekszych
grupach. Poczatkowo przy wyborze przyjaciela/przyjaciotki duzg
role odgrywa atrakcyjno$¢ zewnetrzna: modne ubrania, ciekawe
zabawki/gadzety, sprawnos¢ sportowa czy tez powodzenie
towarzyskie wsrdéd rowiesnikdw. Stopniowo dzieci zauwazajg takze
inne, bardziej wewnetrzne cechy: lojalnos¢, zyczliwos¢, gotowosc
niesienia pomocy. Powszechnym zjawiskiem w szkole podstawowej
jest tworzenie przez dzieci grup kolezenskich, tzw. ,, paczek”, ktére
majg wspodlne zainteresowania. Uczniowie nalezacy o danej paczki
starajg sie spedzac razem jak najwiecej czasu i planujg wspdlne
dziatania. Poczatkowo paczki tworzg sie wéréd ucznidw tej samej
pfci, z czasem powstajg tez paczki oséb rdznej ptci, ale powigzanych
wspdélnymi zainteresowaniami. Przynaleznos¢ do paczki pozwala
na nawigzywanie przyjemnych kontaktéw towarzyskich, rozwdj
zainteresowan, daje poczucie przynaleznosci, podnosi prestiz
spoteczny i poczucie wtasnej wartosci. Jednoczes$nie paczki mogg
stawac sie narzedziem rowiesniczej przemocy relacyjnej: dzieje
sie tak, kiedy w sposdb ztosliwy odmawia sie niektédrym uczniom
mozliwosci przebywania z osobami nalezgcymi do danej paczki,
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Swiadomie szykanuje osoby nienalezgce do grupy czy tez wysmiewa
i obraza osoby spoza paczki. Uczniowie nienalezacy do paczki moga
wiec przezywadé osamotnienie, mie¢ obnizone poczucie wtasnej
wartosci czy tez doswiadcza¢ przemocy rowiesniczej. Inng forma
grup kolezenskich sg grupy formalne, np. harcerskie, sportowe,
artystyczne. Sg to zazwyczaj zespoty 0sdb potgczonych wspdlnymi
zainteresowaniami, ale niekoniecznie gtebokimi relacjami
osobowymi. Grupy te dostepne sg dla kazdego i przynaleznos¢ nie jest
uzalezniona od opinii cztonkéw grupy. Przynaleznos¢ do takiej grupy
daje dzieciom i mtodziezy poczucie bezpieczenstwa, stwarza okazje
do licznych kontaktéw interpersonalnych i ksztattuje kompetencje
spoteczne i nawyki wspdlnego dziatania. Zazwyczaj takie grupy tworza
dodatkowe wazne $rodowisko wychowawcze wspierajgce rozwdj
osobowosci ucznia.

Rozpad relacji rowiesniczych wigze sie z doswiadczaniem
przez mfodziez szeregu zaburzen. Najwazniejszym z nich wydaje
sie depresja mtodzienicza. Brakuje jednoznacznych kryteridow
diagnostycznych, ale zaktada sie, ze depresja moze wystepowac pod
réznymi postaciami, czesto ukrywanymi przez dziecko pod ostong
tzw. maski somatycznej — zaburzen taknienia, zaburzen snu, béléw
somatycznych, meczliwosci itp. Depresji mogg towarzyszy¢ niechec
do dziatania, zaniedbywanie obowigzkdéw szkolnych, brak motywacji
do uczenia sie, zaburzenia koncentracji. Skrajnymi objawami sg
zachowania izolacyjne, takie jak obojetno$¢, ucieczka w Swiat fantazji
lub prowokacyjne — bunt, agresja, wpadanie w natogi, wagary
i porzucenia szkoty. Objawom tym towarzyszy niskie poczucie wtasnej
wartosci i bezradnosci zyciowej. Depresji o charakterze klinicznym nie
nalezy myli¢ z nastrojami depresyjnymi odczuwanymi czasami przez
dzieci i mtodziez w okresie latencji i okresie dorastania. Nastroje takie
pojawiajg sie w zwigzku nowymi zadaniami rozwojowymi i zazwyczaj
zanikajg wtedy, kiedy mtody cztowiek przyzwyczaja sie do petnienia
nowych rél (Deptuta, 1997; 2006).
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1.4. Obraz siebie

Obraz siebie oznacza sposdb, w jaki jednostka widzi siebie i swoje
mozliwosci. Konstruuje on i rozwija w zyciu cztowieka na podstawie
informacji ptyngcych z trzech zrédet:

a) jak jednostka postrzega siebie,

b) jak postrzegajg jg inni,

c) co jednostka sadzi na temat tego, jak postrzegaja jg inni, na ile

jest to dla niej wazne i uwzgledniane w réznych aspektach zycia
i podejmowania dziatan (Schacteriin., 2011).

Samowiedza jest to wiedza jednostki na temat samej siebie,
ktora obejmuje szereg obszarow: wyglad, umiejetnosci, osiggniecia,
kompetencje, atrakcyjnosc¢ interpersonalng i sprawczos¢
(por. Kotodziejczyk, 2011). Sktada sie ona na obraz siebie, na jej
podstawie budowane jest poczucie wtasnej wartosci.

Samoocena dotyczy emocjonalnego stosunku do siebie samego,
wartos$ciowania siebie w kategoriach pozytywnych i negatywnych,
stopnia odczucia szacunku, sympatii do wtasnej osoby. Wedtug
M. Rosenberga (1965; za: Dzwonkowska, Lachowicz-Tabaczek, taguna,
2008) samoocena to postawa wobec Ja, a takze rodzaj ogdlnej oceny
siebie. N. Branden (2009) wyréznia dwa sktadniki samooceny:

a) wiare we wtasng skutecznosc i sprawczosé, rozumiang jako
zaufanie do wtasnego umystu, zdolnos¢ do podejmowania decyzji

i dokonywania wyborow, umiejetno$é uczenia sie i myslenia oraz b)
szacunek do siebie, czyli przekonania o swoich prawach do szczescia,
powodzenia, zaspakajania wtasnych potrzeb, pragnien, dazenie do
osiggania satysfakcji, zadowolenia i spetnienia.

Samowiedza i samoocena obejmujg to, co jednostka wie i mysli
o sobie oraz jak siebie w zwigzku z tg wiedzg i mysleniem ocenia
(Smith, Mackie, 2007). Samoocena moze stanowic trwata ceche
osobowosci oraz stan przejsciowy i zmienny, zalezny czynnikéw
sytuacyjnych. Moze by¢ ona globalna, gdy dotyczy wielu obszaréw
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funkcjonowania jednostki lub cze$ciowa, specyficzna, gdy zostaje
zawezona do jednej sfery zycia, kompetencji, umiejetnosci, roli
spotecznej.

Okres srodkowego wieku szkolnego to intensywny czas budowania
obrazu siebie, samowiedzy i samooceny. Rezultaty badan ujawniajg
réznice piciowe na tym etapie (Gentile i in., 2009). Dziewczeta
budujg samoocene na podstawie atrakcyjnosci fizycznej, natomiast
chtopcy, troszczg sie o sprawnosé fizyczng i oceniajg siebie wedtug
osiggnied sportowych. Dojrzewanie fizyczne rozpoczyna sie wczesniej
u dziewczat. Z powodu zmian w wygladzie oraz przybywania tkanki
ttuszczowej zaczynajg one szczegdlnie intensywnie uwzgledniac
atrakcyjnosc¢ fizyczng w swojej samoocenie, a ten jej wymiar moze
jg istotnie obnizaé. U chfopcdw zwiekszajgca sie masa ciata sprawia,
ze dazq do uzyskania sylwetki dobrze zbudowanej, wysportowanej,

i nie prowadzi do obnizenia samooceny. Jak wykazuje meta-analiza
wynikow badan nad samooceng i jej zréznicowaniem ze wzgledu
na pte¢, innym zrédtem réznic w samoocenie moze by¢ odmienne
traktowanie dziewczat i chtopcéw w szkole przez nauczycieli,

co sprawia, ze chfopcy lepiej czujg sie w szkole niz dziewczeta
(Zuckerman, Li, Hall, 2016). Jednak badania wykazujg tez tendencje
odwrotng (Cribb, Haase, 2016). Rdznice ptciowe dotyczgce
samooceny w tym okresie majg swoje implikacje w sposobach
reagowania na jej obnizenie (Oles, Sobol-Kwapinska, 2014).

U dziewczat czesdciej wystepujg bowiem zmiany nastroju i zaburzenia
o charakterze depresyjnym, u chtopcéw dominujg zachowania
antyspoteczne. Rezultaty badan ujawniajg ogdlng sktonnos¢

do obnizania sie samooceny w okresie wczesnej adolescencji
(Swiecicka, 2014).

Obraz siebie, samowiedza i samoocena majg ogromny wptyw
na sposdb funkcjonowania jednostki zaréwno w zadaniach
indywidualnych, jak i grupowych. Znaczacy jest udziat tych zmiennych
psychologicznych w rozwoju kompetencji spoteczno-emocjonalnych
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ucznia. Dlatego wazne jest wczesne reagowanie przez nauczycieli,
pedagogdéw i edukatoréw na osoby z niskim poczuciem wartosci,
zanizong samooceng, obnizonym poczuciem kompetencji

i sprawczosci, poniewaz te cechy mogg miec scisty zwigzek z ryzykiem
niedostosowania spotecznego ucznia.

Prawidtowy obraz siebie cechuje sie umiarkowanie wysoka,
adekwatng i realistyczng samooceng, ktéra przejawia sie:

a) akceptacja siebie,

b) wiarg we wtasne sity i poczuciem pewnosci siebie,

c) spostrzeganiem siebie jako osoby wartosciowej i kompe-

tentnej,

d) stawianiem sobie celéw adekwatnych do mozliwosci (co

umozliwia ograniczenie frustracji),

d) brakiem chwiejnosci emocjonalnej,

e) przyjmowaniem odpowiedzialnosci za swoje dziatania

i decyzje,

f) zyczliwoscia i zaufaniem w stosunku do innych,

g) silng i trwata motywacja do dziatania,

h) poprawnymi stosunkami z otoczeniem,

i) wysoka pozycjg spoteczng (Wosik-Kawala, 2007;

Sosin, 2014).

O tym, jak wazny jest obraz siebie w ksztattowaniu wtasciwych
relacji z otoczeniem moze swiadczy¢ odwrdcenie powyzszych
pozytywnych symptomow i wyobrazenie sobie, w jaki sposdb
funkcjonuje osoba np. z niskg akceptacjg siebie i brakiem zaufania
do innych.







2. ABC diagnozy funkcjonalnej

Pojecie diagnozy funkcjonalnej ma wielowgtkowag historie.

W psychologii klinicznej dziecka i neuropsychologii oznacza ono
proces dokonywania opisu funkcji psychicznych osoby badanej,
zarowno zaburzonych, jak i zachowanych (Sek, 2001/2017).

W psychologii szkolnej odwotuje sie do pojecia funkcjonalnej
oceny zachowania (O’Neill i in., 1997), ktdre zostato pierwotnie
wprowadzone w celu kompleksowej oceny dzieci z zaburzeniami
zachowania w klasie szkolnej (Gresham, Quinn, Restori, 1999),
gdy zwrdcono uwage na strukturalne kryteria rozpoznawania
zaburzen zachowania, prezentowane w miedzynarodowej
klasyfikacji zaburzern DSM-IV. W systematyzacji tej akcent
potozony w wiekszym stopniu jest na topografie zachowania
(co?) niz jego funkcje (po co?) (Gresham, Watson, Skinner,
2001). Ze wzgledu na fakt, iz kazde zachowanie ma jakis cel,
przyczyne i funkcje, wazne jest, aby do nich dotrzeé, rozpoznac
je, opisa¢ i opracowac plan interwencji. Zatem diagnoza
funkcjonalna to diagnoza zaréwno funkcji psychicznych, jak

i roli, jakg zachowania problemowe ucznia petnig w jego zyciu.

2.1. Cele diagnozy

Diagnoza funkcjonalna moze byé okreslona z jednej strony jako
wielowymiarowy proces opisu zachowan ucznia, a z drugiej jako
zbiér metod stuzgcych gromadzeniu informacji o przyczynach
trudnego zachowania (antecedents — A), jego charakterystyce
(behavior — B), a takze oméwieniu skutkéow (concequences — C),
w celu rozpoznania funkcji danego zachowania (Cooper, Heron,
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Heward, 2007). Program tak rozumianej funkcjonalnej oceny
zachowania, wystepujgcy jako akronim ABC (por. Gresham,

Quinn, Restori, 1999), powinien prowadzi¢ do zaprojektowania
strategii oddziatywan terapeutycznych, majgcych na celu redukcje
zachowan problemowych i stymulacje zachowan pozadanych
(Gresham, Watson, Skinner, 2001). Program funkcjonalnej oceny
zachowania nie jest oparty na jednorazowej obserwacji ucznia czy
rozmowie z nim, ale stanowi wieloetapowg procedure oddziatywan
w procesie diagnostyczno-terapeutycznym (lwataiin., 1994).

Gtéwnym celem tak rozumianej diagnozy funkcjonalnej
jest rozpoznanie czynnikéw srodowiskowych, warunkujgcych
wystgpienie zachowania problemowego, opis jego przebiegu oraz
konsekwencji, udzielenie uczniowi wsparcia i zastgpienie zachowania
niepozadanego bardziej akceptowanym spotecznie (Scott i in., 2004).

Funkcje zachowan, czyli powody ich ujawnienia sie, nalezg do
nastepujgcych pieciu kategorii:

1) potrzeba zwrdcenia na siebie uwagi;

2) potrzeba dostepu do preferowanych aktywnosci;

3) unikanie nielubianych zadan i czynnosci;

4) ucieczka od innych;

5) potrzeba wewnetrznej autostymulacji (Asmus, Vollmer,

Borrero, 2002).

W praktyce dokonywane jest réznicowanie miedzy diagnoza
funkcjonalng a analizg funkcjonalng. Pierwsza jest zestawem
procedur stosowanych do opisu zachowania problemowego, jego
przyczyn i konsekwencji. Druga odnosi sie do eksperymentalnej
manipulacji zdarzeniami w celu oceny ich wptywu na zachowanie
ucznia (Gresham, Watson, Skinner, 2001). Zatem analiza funkcjonalna
stanowi jedno z narzedzi diagnozy funkcjonalnej.
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Zasady funkcjonalnej oceny zachowania

1. W diagnozie funkcjonalnej uwzglednia sie zarowno obszary
deficytéw ucznia, jak i jego funkcje zachowane oraz zasoby,
szczegblng uwage poswiecajgc tym drugim, jako warunkom
wspomagania rozwoju, stymulacji i budowania pozytywnego
obrazu siebie.

2. Diagnoza funkcjonalna obejmuje opis wszystkich obszarow
funkcjonowania ucznia jako podmiotu spostrzeganego
holistycznie, jednostki, na ktérej obraz sktadajg sie wymiary
pozostajgce we wzajemnych zaleznosciach:

a) rozwoj fizyczny (ewentualne choroby somatyczne)
i motoryczny, w tym motoryka duza (lokomocja) i mata
(samoobstuga);

b) rozwdj poznawczy, w tym spostrzeganie wzrokowe,
stuchowe, pamie¢, uczenie sie, uwaga, myslenie;

c) rozwdj jezykowy, w tym: mowa, kompetencje jezykowe
i komunikacyjne;

d) rozwdj spoteczny, moralny i emocjonalny;

e) rozwoj tozsamosci i osobowosci (u ucznidw starszych
poczawszy od Sredniego wieku szkolnego).

3. Proces diagnozy jest scisle powigzany z mozliwoscia
oddziatywan interwencyjnych, rozwojowych
i wspomagajacych. Ze wzgledu na fakt, iz w diagnozie
funkcjonalnej ocena zachowania i terapia zaburzen przenikajg
sie wzajemnie, stanowi ona raczej jeden nierozerwalny cykl
diagnostyczno-terapeutyczny, w ktdrym diagnoza stuzy terapii,
a terapia pogtebianiu diagnozy i nadawaniu jej dynamicznego
charakteru, co z kolei prowadzi do podejmowania nowych
oddziatywan wspomagajacych.

4. Diagnoza funkcjonalna nastawiona jest na badanie funkcji
prezentowanych przez ucznia zachowan, a nie tylko ich
struktury.
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5. Ze wzgledu na jej dynamiczny charakter celem diagnozy
funkcjonalnej jest ukazanie petnego i zmieniajgcego sie
obrazu ucznia z profilem jego mocnych i stabszych stron, a nie
etykietowanie i nadawanie jednej statej nazwy przejawianym
przez niego zaburzeniom.

6. Diagnoza funkcjonalna jest procesem wieloetapowym,
dokonywanym przez zesp6t przedstawicieli réznych grup
spotecznych, powigzanych z uczniem, takich jak: nauczyciel,
psycholog, pedagog, logopeda, rodzice, majgcymi z nim
kontakt o réznym nasileniu i w zréznicowanych warunkach
zyciowych. Wystepujgce w literaturze pojecia diagnozy
nauczycielskiej i specjalistycznej, tzw. gabinetowej (Forys, 2015)
powinny by¢ rozumiane jako etapy jednego procesu, a nie
odrebne aktywnosci. Wspdtpraca wielu oséb zaangazowanych
w proces ksztatcenia i wychowania ucznia jest bowiem
kluczowg zasadg realizacji tego ztozonego przedsiewziecia.

7. Wazne jest, aby w miare mozliwosci przebiegata ona
w srodowisku znanym uczniowi i miata charakter ciggty, a nie
ograniczata sie do jednego czy dwdch spotkan z obcg osobg
W howym miejscu.

8. Diagnoza funkcjonalna uwzglednia dane z wielu Zzrédet:
pochodzacych od samego ucznia, ale takze od nauczyciela-
wychowawcy oraz od rodzicéw.

2.2. Etapy diagnozy

Diagnoza funkcjonalna stanowi rodzaj procesu badawczego

i przebiega wedtug etapéw jemu wiasciwych. Pierwszym z nich
jest zatem okreslenie obszaru badawczego, drugim postawienie
problemu i hipotez roboczych. Nastepnie operacjonalizujemy
zmienne i dokonujemy wyboru narzedzi. Kolejny etap to
zastosowanie wybranych narzedzi badawczych w celu weryfikacji
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przyjetych zatozen, co prowadzi do ich przyjecia badzZ odrzucenia
(Brzezinski, 2015; Oszwa, 2007). W tym miejscu mozliwe jest
powrdcenie do problemu badawczego i postawienie kolejnych
hipotez. Interpretacja wynikdw badania prowadzi do ustalenia
programu pomocy. Funkcjonalna diagnoza zachowania wykorzystuje
myslenie funkcjonalne. Obejmuje ono trzy etapy (tabela nr 1):

1) gromadzenie informacji i danych o uczniu przejawiajgcym
zachowanie problemowe, np. z grupy ryzyka niedostosowania
spotecznego;

2) opracowanie planu wsparcia;

3) ewaluacja powodzenia planu pomocy.

Tabela nr 1. Przyktadowy schemat etapéw diagnozy funkcjonalnej

Gromadzenie informacji

Opis zachowania problemowego

Sformutowanie operacyjnej definicji zachowania problemowego

Co wiemy o zachowaniu? W jakich okolicznosciach wystepuje? Co je poprzedza?
Co po nim nastepuje? Czy mozna zaobserwowac jakis$ wzor zaleznosci?

Co moze by¢ hipotetyczng funkcjg zachowania problemowego?
Unikanie czegos czy potrzeba uwagi?

Opracowanie planu pomocy

Jesli uczen potrzebuje uwagi, w jaki inny, bardziej akceptowany
spotecznie, sposdb moze jg otrzymac?

Jesli uczen stara sie unikna¢ zadania badz interakcji, co go do
tego sktania? Jakie emocje temu towarzysza?

Jak mozna operacyjnie okresli¢ pozadane zachowanie
oczekiwane od ucznia w warunkach idealnych?

Majac swiadomosé, ze uczenie sie nowych zachowan wymaga
czasu, jakie zachowanie mozna uznac za ,,przejsciowe” do czasu, gdy
uczen opanuje nowe najbardziej pozagdane zachowanie?

Czy sg jeszcze inne osoby, oprécz nauczyciela i ucznia, ktére mogg pomadc mu opanowacd
nowe zachowanie i bedg wzmacnia¢ pozytywnie jego pojawienie sie? Koledzy? Rodzice?

Jakie s mozliwosci nagradzania ucznia za przejawianie pozadanych zachowan?

Jakie sg czynniki hamujgce ucznia przed przejawianiem zachowania pozadanego?

Pomiar sukcesu realizowanego planu

W jaki sposéb mozna sprawdzi¢, czy nowe zachowanie wystepuje coraz
czesciej? | czy zachowanie problemowe pojawia sie coraz rzadziej?

Opracowanie wiasne na podstawie: Hershfeldt, Rosenberg, Bradshaw, 2010.
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2.3. Zatozenia modelu TROS-KA

Kluczowym aspektem funkcjonalnosci pakietu TROS-KA jest wpisanie
go w etapowy proces diagnostyczny, ktéry okreslony przez L. Pytke
jako etapy diagnozy resocjalizacyjnej (Pytka, 2005) i sktada sie z:

1) diagnozy konstatujacej fakty (okreslenie obszarow
deficytowych i obszaréw do rozwoju, a takze mocnych stron
badanego, wskazanie na potencjalne zrédta trudnosci — aspekt
etiologii badanych zjawisk);

2) diagnozy ukierunkowujgcej lub projektujgcej (opracowanie
programu dziatan o charakterze naprawczym/profilaktycznym/
rozwojowym i wdrozenie go w codzienng praktyke szkolng, co
wymaga Scistej wspotpracy specjalistéw z poradni, nauczycieli
i rodzicow);

3) diagnozy weryfikujacej (traktowanej jako etap ewaluacji
podjetych dziatan naprawczych).

podmioty zaangazowane w kazdy etap diagnozy:
SPECJALISCI Z PORADNI PP, NAUCZYCIELE, RODZICE,
ROWIESNICY (POSREDNIO)

diagnoza diagnoza diagnoza
konstatujaca fakty projektujaca weryfikujaca

UCZEN

-/

Rysunek nr 2. Model etapowy diagnozy TROS-KA
Opracowanie wiasne.
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Taki model (rysunek nr 2) jest optymalny w przypadku
wspomagania rozwoju uczniéw zagrozonych niedostosowaniem
spotecznym, gdyz zakresla ramy pomocy psychologiczno-
pedagogicznej, wskazuje na zespotowy charakter pracy oséb
wspomagajacych ucznidw oraz akcentuje konieczno$é dokonania
ewaluacji prowadzonych dziatan co czesto w praktyce jest pomijane.

Proponowany w czwartym rozdziale tego podrecznika wzér
raportu diagnostycznego utatwiajgcy przygotowanie informacji
zwrotnych dla rodzicédw i ucznia uwzglednia zatozenia diagnozy
funkcjonalnej (por. Al-Khamisy i in., 2012), ktéra powinna by¢:

1) pozytywna — zamiast deficytéw mdéwimy o obszarach do

rozwoju, akcentujemy mocne strony badanego;

2) kompleksowa — uwzglednia catoksztatt zachowan ucznia ze
szczegblnym rozpoznaniem kluczowego dla modelu TROS-KA
obszaru spoteczno-emocjonalnego (uwzglednienie pozostatych
cech i predyspozycji ucznia, takich jak np. rozwéj poznawczy,
umiejetnos$¢ uczenia sie, stan zdrowia, itp. definiuje kontekst
wiasciwy diagnozy i zwraca uwage na mozliwe korelacje typu:
stan zdrowia — stan emocjonalny, wydolnos$¢ poznawcza —
relacje spoteczne);

3) profilowa — nakreslenie w formie graficznej poziomu rozwoju
zdiagnozowanych komponentéw stad proponowany w dalszych
rozdziatach profil rozwoju emocjonalnego i spotecznego PREiS;

4) rozwojowa — diagnoza ma umozliwi¢ przygotowanie programu
rozwojowego (terapeutycznego), co zostato zaprezentowane
w modelu etapdw diagnozy (rysunek nr 2);

5) prognostyczna — wynik diagnozy stanowi predyktor osiggnie¢
uczniow (nalezy jednak pamietac, ze nie powinien by¢
traktowany jako etykieta, ktéra definiuje ucznia);

6) nieinwazyjna — diagnoza powinna odbywac sie w naturalnym
Srodowisku ucznia, czyli przede wszystkim w szkole, a takze
(jesli to mozliwe) w domu (np. uczniowie z fobig szkolng).
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Diagnoza funkcjonalna kompetencji spoteczno-emocjonalnych jest
procesem nastawionym na ocene zachowan ucznia z uwzglednieniem
informacji pochodzgcych od niego samego, jego rodzicéw, nauczyciela
i pracownikow poradni psychologiczno-pedagogicznych. Pakiet
narzedzi TRO-SKA pozwala na jej dokonanie w perspektywie
wielowymiarowej. Wszelkie rozbieznosci w obrazie kompetencji
spoteczno-emocjonalnych ucznia zagrozonego niedostosowaniem
spofecznym wymagaja pogtebionej analizy.

Pozwoli ona na prezentacje ucznia w zakresie: radzenia sobie

z trudnosciami (T), relacji spotecznych (R), obrazu siebie (0),
sprawczosci (S) oraz kontroli afektu (KA). Profil ocenianych
kompetencji uzyskany przez badanego ucznia stanowi drogowskaz
postepowania dla nauczyciela i pracownikdw poradni psychologiczno-
pedagogicznych oraz wskazéwke do pracy wspomagajgco-
interwencyjnej z wykorzystaniem materiatéw postdiagnostycznych,
przygotowanych w postaci scenariuszy zajec¢, ukierunkowanych

na wspomaganie obszardw ryzyka oraz rozwijanie zasobdw ucznia
w indywidualnym kontakcie z nim oraz w postaci ¢wiczen i gier
grupowych.

Narzedzie przeznaczone gtéwnie dla wychowawcdw i nauczycieli
okreslone jako KONTROLA AFEKTU (KA) odnosi sie do tych samych
zatozen teoretycznych, przy czym ujmuje te wymiary (TROS) nieco
ogélniej (poprzez zastosowanie 4-5 twierdzen z poszczegdlnych skal
szczegbtowych).

Szczegotowq charakterystyke wymiarow KA wraz z definicjami
obszarow TROS prezentuje tabela nr 2 i nr 3. Osobom
zainteresowanym koncepcjg teoretyczng modelu TROS-KA oraz
procedurg konstruowania i walidacji narzedzi polecemy siegniecie
do monografii wydanej przez ORE: Diagnoza rozwoju spoteczno-
emocjonalnego uczniow w wieku 9-13 lat (Domagata-Zyskiin., 2017).
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Tabela nr 2. Operacjonalizacja narzedzia KONTROLA AFEKTU

KONTROLA AFEKTU
AFEKT - zbior kompetencji spoteczno-emocjonalnych
regulujacych relacje podmiotu z otoczeniem

e odpornos¢ emocjonalna na porazki
® uczenie sie na podstawie doswiadczenia
e strategie radzenia sobie

T—radzenie sobie
ztrudnosciami

zakres i jakos¢ relacji

role grupowe

otwartos¢ na wspétprace

relacje rodzinne

rozumienie emocji wtasnych i innych
kontrola emocjonalna

R —relacje spoteczne

samowiedza

® samoocena

¢ Srodowiskowe zrédta samooceny (dom rodzinny, szkota,
réwiesnicy — diagnoza czynnikdw zewnetrznych)

O —obraz siebie

* motywacja zewnetrzna i wewnetrzna

S—sprawczos¢ S .
P ¢ |okalizacja kontroli

Tabela nr 3. Definicje obszaréw TROS

Obszar Definicja

Zbiér kompetencji ucznia regulujacy jego

odpornos¢ na porazki obejmujacy:

T-radzenie sobie e stosowanie strategii zaradczych

z trudnosciami ® uczenie sie na podstawie doswiadczenia

e stawianie sobie wyzwan w odpowiedzi na
doswiadczane trudnosci/problemy

Przez RELACJE SPOLECZNE zdefiniowano:

o zakres (ilosciowa charakterystyka wsparcia —ile
0s0b buduje sie¢ wsparcia danego podmiotu?)
i jakos¢ relacji spotecznych (na ile efektywne/
pomocne jest udzielane wsparcie spoteczne);

¢ kompetencje spoteczno-emocjonalne niezbedne
do efektywnego funkcjonowania w grupie
(w tym rozumienie i kontrola emocji);

e otwartosc na wspotprace z innymi przy zachowaniu
autonomii dziata podmiotu w grupie

R —relacje spoteczne
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O —obraz siebie

Zbidr przekonan ucznia na temat siebie samego obejmujacy
samowiedze (zakres informacji, jakie posiada uczen na
witasny temat, w tym: posiadane zdolnosci, zainteresowania,
mocne/stabe strony, wiedza nt. funkcjonowania

ucznia w roznych sytuacjach zyciowych, np. w stresie)

i samoocene (emocjonalny stosunek do wtasnej osoby).
Obraz siebie jest zatem konstruktem poznawczo-
emocjonalnym, ktéry odgrywa kluczowa role

w procesie regulowania relacji Ja ze Swiatem

S —sprawczosé

Uogdlniona tendencja ucznia do podejmowania dziatan
wynikajgcych gtéwnie z motywdw wewnetrznych

i przekonania o sprawowaniu kontroli nad wtasnym zyciem
oraz zakresem i jakoscig podejmowanych czynnosci




3. Skala KA

3.1. Sposdb prowadzenia badan i interpretacji wynikow

Skala KA w przypadku stosowania jej przez wychowawcéw ma
charakter przesiewowy i pozwala okresli¢ aktualny poziom rozwoju
kompetencji spoteczno-emocjonalnych bez jego szczegétowej
charakterystyki. Uzyskanie przez badanego niskiego wyniku stanowi¢
moze punkt wyjscia do wykonania pogtebionej diagnozy przez
pracownika poradni psychologiczno-pedagogicznej lub pedagoga/
psychologa szkolnego z wykorzystaniem testéw TROS (jednego,
dwdch, trzech lub wszystkich) lub innych narzedzi budujgcych
warsztat diagnosty. Wychowaweca na podstawie wyniku w skali

KA moze tez okresli¢, w jakim stopniu niezbedne jest podjecie
odpowiednich dziatan terapeutycznych lub wspierajgcych majacych
na celu zwiekszenie kompetencji ucznia w obszarze spoteczno-
emocjonalnym (a tym samym zmniejszenie ryzyka niedostosowania
spotecznego). Skala KA stanowi¢ moze réwniez pomoc

w prowadzeniu przez wychowawce obserwacji podtuznej w zakresie
rozwoju kompetencji spoteczno-emocjonalnych ucznidw (zalecany
pomiar raz w roku). Mozna jg wykorzysta¢ takze do ewaluacji
prowadzonych dziatan terapeutycznych.

Skala ta, podobnie jak pozostate testy baterii, zawiera opis réoznych
sytuacji bliskich doswiadczeniom uczniéw w wieku 9-13 lat i dwa
zréznicowane jakosciowo zachowania jako reakcje na nie, ktére nalezy
ocenié na skali: niepodobne —troche podobne — bardzo podobne.

Skale opracowano w dwdéch wersjach: aplikacji multimedialnej
(dostepne na stronie: www.ore.edu.pl) oraz papierowej (zatgcznik do
teczki diagnostycznej). Badania standaryzacyjne pokazaty, ze wersja
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multimedialna jest bardziej atrakcyjna dla uczniéw (efektywniej
redukuje opdr przed badaniem), jak i dla samych diagnostéw
(pozwala na automatyczne generowanie surowych wynikéw), dlatego
autorzy narzedzia zachecajg zainteresowane osoby do stosowania
wtasnie jej. Wersja papierowa moze by¢ wykorzystana w sytuacji
braku mozliwos$ci wykonania badania z uzyciem komputera lub

tez wsrdd ucznidw z deficytami uwagi, ktérych sam multimedialny
charakter badania moze rozpraszad.

Badanie prowadzone jest indywidualnie. W przypadku badan
przesiewowych dopuszcza sie prace w matej grupie (maks. pie¢
0s6b). Kazdy uczen powinien mie¢ jednak mozliwos¢ indywidualnego
kontaktu z diagnostg, w tym mozliwos¢ zadawania pytan. Badanie
nie jest ograniczone czasowo, cho¢ nie powinno zajg¢ wiecej niz 25
min. W przypadku braku mozliwosci wykonania go podczas jednego
spotkania mozna zapisa¢ wyniki i wrdci¢ do aplikacji na nastepnym
spotkaniu. Biorgc jednak pod uwage narracyjne osadzenie narzedzia
diagnostycznego, wejscie w te sama historie po jakims czasie
moze by¢ dla ucznia trudne i rzutowad na rzetelno$¢ oraz trafnosc
ostatecznych wynikéw. Zatem takich sytuacji nalezy unikac.

Uczen po zapoznaniu si€ z instrukcjg przystepuje do wykonania
aplikacji/uzupetnienia arkusza odpowiedzi. Diagnosta obserwuje
postepy w pracy, starajac sie jednak by¢ jak najmniej obecnym
podczas badania. Jego uwaga powinna by¢ ukierunkowana na:

a) tempo wykonywania kolejnych zadan przez ucznia (ocena, czy

odpowiedzi nie sg udzielane przypadkowo);

b) czestotliwo$¢ wybierania opcji WROC (ocena stopnia

pewnosci);

c) werbalne i pozawerbalne reakcje ucznia na poszczegélne

pytania (warto je notowacd jako dodatkowe zrddta informacji
w procesie diagnostycznym).

Po zakoriczeniu aplikacji diagnosta generuje raport z wynikami

i dziekuje uczniowi za udziat w badaniu, proponujgc mu wspdlne
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omowienie go podczas biezgcego/kolejnego spotkania lub

przekazuje informacje o dostarczeniu stosownego opisu wynikéw

rodzicom/opiekunom. Stosowanie wersji papierowej testu wymaga

wykorzystania klucza wydrukowanego na folii (element teczki

diagnostycznej) ze wzgledu na obecnos$é tzw. ,,pytan odwréconych”.
Uzyskane wyniki surowe powinny zosta¢ przeliczone na wyniki

znormalizowane: steny lub centyle wedtug tabel dotgczonych

do raportéw (aplikacja multimedialna) lub zamieszczonych

w dalszej czesci rozdziatu. Normy zostaty utworzone dla dwdch

grup wiekowych: 9-11 lat oraz 12—-13 lat osobno dla dziewczat

i chtopcéw. Podczas analizy wynikéw warto réwniez zwrdci¢ uwage na

ocene poszczegdlnych twierdzen przez ucznia (aspekt jakosciowy).

Tabela nr 4. Przyktadowa interpretacja wynikéw uzyskanych przez badanych

Interpretacja wynikow

Aktualny stopien rozwoju umiejetnosci spoteczno-emocjonalnych
regulujacych relacje podmiotu z otoczeniem odpowiadajacy za skuteczne
podejmowanie wyzwan rozwojowych i poczucie bycia kompetentnym.
Przyktadowa interpretacja:

Uczen wykazat sie w badaniu przecietnym poziomem kontroli

afektu, co swiadczy o tym, Ze jego aktualny poziom rozwoju

KA —kontrola kompetencji spoteczno-emocjonalnych pozwala mu na prawidfowe
afektu regulowanie relacji z otoczeniem i odczuwanie w wiekszosci

sytuacji bycia kompetentnym. Umozliwia to aktywne radzenie

sobie z wiekszoscig wyzwan i utrzymywanie satysfakcjonujgcych

relacji z otoczeniem. Pojawiajgce sie jednak trudnosci mogg

wymagac wsparcia ze strony najblizszego otoczenia, gdyz posiadane
zasoby odpornosciowe nie sq wystarczajgce do zmierzenia sie

z problemami wykraczajgcymi poza strefe najblizszego rozwoju.

Normy

Normy stenowe obliczono dla dwdch grup wiekowych
biorgc pod uwage specyfike rozwoju kompetencji spoteczno-
emocjonalnych w dwdch fazach srodkowego okresu szkolnego:
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a) 9-11 lat,

b) 12-13 Iat.

Zwazywszy na istotne statystycznie réznice w wynikach uzyskanych
przez dziewczeta i chtopcdw, normy zaprezentowano osobno dla
kazdej ptci.

Interpretacja stendw uniwersalna dla wszystkich wynikéw:

1, 2 sten — wyniki bardzo niskie,

3, 4 sten — wyniki niskie,

5, 6 sten — wyniki przecietne,

7, 8 sten — wyniki wysokie,

9, 10 sten — wyniki bardzo wysokie.

Normy dla uczniow w wieku 9-11 lat (pte¢: DZIEWCZETA)

SKALA KA (N=441)
Sten Wynik surowy

1 36iponizej
37-41
42-46
47-50
51-54
55-59
60-63
64-67
68-71
72
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Normy dla uczniéw w wieku 9-11 lat (pteé¢: CHLOPCY)

SKALA KA (N=412)
Sten Wynik surowy

1 31iponizej
32-36
37-41
42-45
46-50
51-55
56-60
61-65
66-70
71-72
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Normy dla uczniéw w wieku 12-13 lat (pteé: DZIEWCZETA)

SKALA KA (N=175)
Sten Wynik surowy

1 34 iponizej
35-39
40-43
44-47
48-51
52-56
57-60
61-64
65-68
69-72
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Normy dla uczniéw w wieku 12-13 lat (pteé: CHLOPCY)

SKALA KA (N=192)
Sten Wynik surowy

1 34 iponizej
35-38
39-43
44-47
48-51
52-56
57-60
61-64
65-69
70-72

Ol |IN|[oo|unn | |lw|N

=
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Tabela nr 5. Normy centylowe dla dwdch grup wiekowych — skala KA

Centyle
grupa
5 10 25 50 75 90 95
Dziewczeta (9-11 lat) 39 44 51 58 63 67 68
Dziewczeta (12-13 lat) 40 42 47 55 61 65 67
Chtopcy (9-11 lat) 37 40 46 55 61 65 68
Chtopcy (12-13 lat) 37 43 48 55 61 65 67

Przy oszacowaniu przedziatu, w jakim lezy prawdziwy wynik
osoby badanej, warto wzig¢ pod uwage dane zawarte w tabeli
nr 6. Do obliczenia wielkos$ci btedu standardowego pomiaru (SEM)
wykorzystano wskaznik stabilnosci skali KA.
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Tabela nr 6. Btedy standardowe pomiaru (SEM) i wartosci, jakie nalezy dodac i odjgc
od wyniku otrzymanego, by oszacowac przedziat ufnosci (z prawdopodobienstwem
85% i 95%)

Osoby badane Ptec Skala SEM 85% 95%
uczniowie dziewczeta KA 3,09 4 6
9-11lat chtopey KA 3,50 5 7
uczniowie dziewczeta KA 3,00 4 6
12-13 lat chtopcy KA 3,10 4 6

3.2. Wiasciwosci psychometryczne skali

Rzetelnos¢ testu wskazuje na doktadnos$¢ pomiaru i pozwala
oceni¢, w jakim stopniu mozemy zaufaé jego wynikom (Hornowska,
2007). W badaniach wykorzystane zostaty dwie metody szacowania
rzetelnosci testu:

1) stabilnosci testu (dokonano dwukrotnego pomiaru kontroli
afektu — KA w odstepie min. 6 tygodni;

2) zgodnosci wewnetrznej w postaci wspoétczynnika alfa
Cronbacha dla czterech skal T, R, O, S oraz dla skali KA
(prezentowane sg wspotczynniki zgodnosci wewnetrznej
dla wszystkich narzedzi TROS-KA ze wzgledu na zrédtowe
powigzanie skali KA ze skalami TROS).

Tabela nr 7. Zgodnos¢ wewnetrzna skal TROS-KA

Skala Alfa Cronbacha
T -radzenie sobie z trudnosciami 0,814
R-relacje 0,864
O —obraz siebie 0,904
S —sprawczosé 0,907
KA — kontrola afektu 0,730
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Trafnosc¢ dotyczy oceny (walidacji), w jakim stopniu dany test
mierzy cechy, ktére w intencji jego autoréw faktycznie miat mierzy¢
(Hornowska, 2007).

W celu oceny trafnosci skali KA poréwnano wyniki uzyskane w niej
w dwdch grupach: ucznidw zagrozonych ryzykiem niedostosowania
spotecznego i ucznidw bez tego ryzyka. Kontrola afektu okreslona
zostata jako jeden z kluczowych predyktoréw poczucia kompetencji
przektadajacy sie na podejmowanie lub nie zachowan o charakterze
prowokujgcym (aspotecznym). Ponadto trafnos¢ tresciowa
testu zostata zweryfikowana za pomocg ocen pieciu sedziow
kompetentnych szczegétowo zaznajomionych z modelem TROS-KA
(pozostawiono twierdzenia uznane jako zgodne z zatozeniami modelu
przez co najmniej czterech sedziéw).

Tabela nr 8. Srednie w skali KA dla poréwnywanych grup

Trudnosci w zachowaniu Srednia N Odchylenie standardowe
TAK 50,24 180 9,71
NIE 55,35 1022 8,92

Tabela nr 9. Test istotnosci réznic dla wynikdw w skali KA uzyskanych przez
poréwnywane grupy

Skala KA
U Manna-Whitneya 63 392,000
W Wilcoxona 79 682,000
z -6,661
Istotnos¢ asymptotyczna (dwustronna) <0,001

Zmienna grupujgca: trudnosci zachowaniu

Uzyskane wyniki potwierdzaja, ze uczniowie zagrozeni ryzykiem
niedostosowania spotecznego osiggajq istotnie nizsze wyniki w skali
KA niz pozostate osoby (Z=-6,61, p<0,001).



4. Kompetentne wspieranie
rozwoju spoteczno-
emocjonalnego uczniéw

w oparciu o model TROS-KA

4.1. Metody i techniki pracy

Ponizej zaprezentowano przyktadowe metody i techniki pracy, ktére
mozna wykorzysta¢ w pracy z uczniami w ramach dalszych etapow
diagnozy funkcjonalnej z wykorzystaniem pakietu TROS-KA.

Synektyka — metoda wykorzystujgca myslenie metaforyczne,
pozwalajgca na ujecie danego zjawiska lub przedmiotu z réznych
punktow widzenia dzieki poszukiwaniu analogii do innych zjawisk lub
przedmiotéw. W praktyce szkolnej wykorzystywane sg analogie:

1) Proste — uczen identyfikuje sie z innym obiektem: Zamieniono
Cie w liczbe 0. Jak sie przedstawisz innym podczas wieczorku
zapoznawczego?

2) Personalne — uczen stawia siebie w réznych sytuacjach mniej
lub bardziej realnych: Gdzie bys mieszkat, gdybys mdgt wybrac
dowolny zakqtek swiata?

3) Fantastyczne — uczent wymysla zupetnie nowe nazwy,
przedmioty, zjawiska: Co by byto, gdyby uczniowie nie mieli
prawa gfosu? Co powiedziatby Twdj pies, gdyby przemowit
ludzkim gfosem?

Taka metoda oprdécz rozwijania kompetencji spoteczno-
emocjonalnych (wczuwanie sie w nowg sytuacje) ksztattuje
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innowacyjnos¢ i kreatywnos¢ (wtasciwe postawy w ramach
kompetencji kluczowych).

Préby Mednicka (tzw. tribondy) — ¢wiczenia te usprawniajg
zdolnosci kojarzenia i aktywnego przeszukiwania zasobdw pamieci
semantycznej przez uczniow. Poprzez nieszablonowe tgczenie
wtasciwosci réznych przedmiotéw tribondy rozwijajg myslenie
twodrcze. Nauczyciel podaje uczniom trzy stowa (stad tribondy
wtasnie). Ich zadaniem jest znalezienie czwartego, ktére taczy sie
z kazdym z trzech podanych.

Przyktady:

rzeka — butelka — wanna (woda)
papier —komputer —tusz (drukarka)
krol — spodnie — drzwi (zamek)
rozmowa — komérka — budka (telefon)
zamek — szkto — plaza (piasek)

Tribondy s3 bardzo dobrg metoda rozwijania myslenia twoérczego
uczniow, a przede wszystkim uczg konsekwencji w dziataniu
(postawy pracy —wazny obszar w rozwoju spoteczno-emocjonalnym
w srodkowym wieku szkolnym). Zazwyczaj rozwigzywanie tribondow
trwa dtugo, gdyz wymaga przeprowadzenia wielu operacji
kojarzeniowych. Prowadzacy zajecia powinien kontrolowac sposéb
rozwigzywania przez uczniéw tribondéw i na pewno odpowiednio
zréznicowac poziom ich trudnosci (aby uczen nie miat poczucia
poniesienia porazki w przypadku zbyt trudnych zagadek; nie moga
byc¢ zbyt tatwe, gdyz wéwczas bedzie znudzony).

Listy atrybutéw — éwiczenie usprawniajgce myslenie tworcze,
w tym szczegdlnie jego ptynnosé, oryginalnosc i gietkosé. Zaleca
sie przeprowadzanie tego ¢wiczenia na poczatku, aby pobudzic¢
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uczniow do pracy, zwiekszy¢ koncentracje uwagi oraz zachecié

ich do podejmowania ryzyka twérczego podczas wykonywania
réowniez innych zadan. Cwiczenie moze by¢ realizowane w postaci
pisemnej (zadaniem ucznia jest udzielenie jak najwiekszej liczby
odpowiedzi w okreslonym przedziale czasowym, np. trzech minut)
lub ustnej (kolejno, siedzgc w kregu, dzieci odpowiadajg na zadane
pytanie, ich wypowiedzi nie powinny sie powtarza¢; w zaleznosci
od pomystowosci grupy mozna przeprowadzi¢ kilka rundek,
wykorzystujgc to samo pytanie).

Przyktadowe pytania o atrybuty:
Jaki moze byc snieg?
Jakie mogq by¢ uczucia?
Jaki moze by¢ przyjaciel?
W miare postepdw ucznidw mozna zmodyfikowac ten typ éwiczenia
poprzez odwrdécenie pytania:
Co moze byc szybkie?
Co moze ptyngc?
Co moze zachwycac?
Co moze rozczarowywac?
Mozna réwniez tgczy¢ wtasciwosci:
Co jest mite i mate?
Co zachwyca jednych, a rozczarowuje innych?
Co jest szybkie i niebezpieczne?
Co nudzi, gdy jest w nadmiarze?

Podany schemat stanowi inspiracje dla nauczycieli w kreowaniu
nieograniczonej liczby pytan i polecen. Mozna wykorzystywac je
w kontekscie rozumienia emocji i wtasnych stanéw uczuciowych.

Préby Guilforda — s3 metodg pomiaru myslenia twérczego, przy czym
warto z niej skorzystac¢ réwniez w celach pozadiagnostycznych.
Najczesciej stosuje sie dwa typy préb Guilforda:
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1) Test Odlegtych Konsekwencji — np. co by byto, gdyby na swiecie
zabrakto wody?

2) Test Niezwyktych Zastosowan — np. podaj jak najwiecej
niezwyktych (tj. innych niz zazwyczaj) zastosowan spinacza do
bielizny.

Uczniowie mogg sobie wzajemnie zadawac¢ samodzielnie wymyslone
pytania lub polecenia. Warto te technike odnie$¢ do obszaru
spoteczno-emocjonalnego:

Podaj jak najwiecej niezwyktych zastosowan usmiechu.

Podaj jak najwiecej niezwyktych zastosowar fez.

Co by byto, gdyby cztowiek nie nudzit sie?

Co by byto, gdyby ludzie nie wyrazali swoich emocji?

Co by byto, gdyby ludzie nie potrafili sobie ufac?

Dziennik uczu¢ — metoda pracy indywidualnej osadzona

w paradygmacie analizy autobiograficznej; uczniowie kazdego

dnia zapisujg w dzienniku uczu¢ dominujgcg w danym dniu

emocje. Podczas zaje¢ z nauczycielem/specjalistg z poradni
psychologiczno-pedagogicznej analizujg zapisy, odtwarzajgc kontekst
sytuacyjny.

Portfolio — to metoda stuzgca monitorowaniu osiggniec¢ ucznia
poprzez porzagdkowanie jego wytworéw w odpowiednio do

tego przygotowanej teczce (lub segregatorze). Zaletg portfolio
jest gromadzenie prac zaréwno dotyczacych efektéw dziatan
podejmowanych podczas zaje¢ szkolnych, jak i w domu (w ramach
czasu wolnego, zwigzanych bezposrednio z zainteresowaniami
ucznia). Portfolio jest bardzo dobrym narzedziem autoewaluacji:
uczen, dokonujac przegladu wtasnych prac, zauwaza swoj

rozwoj w czasie. Jednoczesnie dostrzega obszary wymagajgce
dodatkowego treningu, co pozytywnie wptywa na jego motywacje
wewnetrzng. Proponujemy dodatkowo , Teczke sukceséw”,
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w ktdrej gromadzone bedg prace uczniéw w ich odczuciu
najlepsze. Odnoszenie sie nauczyciela w codziennej komunikacji
z uczniami do teczek sukceséw (szczegdlnie w obliczu spadku
motywacji do pracy) moze stac sie kluczowym czynnikiem
ksztattujgcym ich poczucie sprawczosci i stabilizujgcym wzglednie
wysokg samoocene.

Trening madrosci — jest to metoda opracowana przez Sternberga
(adaptowana w Polsce przez T. Knopika; por. Knopik, 2012) stuzaca
rozwijaniu wsrdd uczniéw umiejetnosci wgladu w siebie oraz

wiedzy na temat innych ludzi (ich potrzeb, standw emocjonalnych,
motywow dziatania). Gtdwnym celem stosowania treningu madrosci
ma by¢ przygotowanie mtodych ludzi do uwzgledniania w swoich
dziataniach dobra wspélnego oraz troski o spoteczenstwo. Sternberg,
opisujgc fenomen madrosci, wskazuje na trzy rodzaje myslenia
odpowiedzialne za wypracowywanie przez podmiot stanu réwnowagi
miedzy wtasnymi potrzebami a potrzebami innych:

1) myslenie refleksyjne obejmuje: metapoznanie, kontrole
emocjonalng, monitoring wtasnego stanu psychicznego oraz
stanéw psychicznych innych ludzi, Swiadomos$¢ wyznawanych
przez siebie i innych wartosci;

2) myslenie dialogiczne polega na stosowaniu réznorodnych
systemdéw odniesienia podczas rozwigzywania probleméw
celem uchwycenia wielu punktéw widzenia i perspektyw;

3) myslenie dialektyczne — podmiot staje wobec réznych
interpretacji, stanowisk i ma na ich bazie wyksztatci¢ wtasny
poglad bedacy syntezg czasem zupetnie przeciwstawnych sobie
podejsé (Sternberg, Grigorenko, 2000).

Powyzsze rodzaje myslenia sg mozliwe do ksztattowania juz

w klasach IV-VI szkoty podstawowej. Zwigzane jest to z potrzebami
uczniow wynikajgcymi ze wspdtuczestniczenia w Swiecie dorostych,
w ktérych na réwni sg traktowane stwierdzenia typu: ,margaryna jest
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zdrowa, a masto szkodzi”, ,,margaryna szkodzi, a masto jest zdrowe”.
Pojawia sie dysonans rowniez o charakterze emocjonalnym i potrzeba
osgdzenia, kto ma racje, lub tez zrozumienia, ze to zalezy od bardzo
wielu kwestii.

Dobrg technikg stosowang w treningu madrosci jest tzw. drzewo
motywow. Uczniowie analizujg konkretne sytuacje ze swojego zycia
lub doswiadczenia swoich rowiesnikéw z perspektywy réznych oséb
zaangazowanych w dane wydarzenie.

Przyktad:

Bartek znéw obrazit sie na swojg mame. Obiecata mu miesigc

temu, zZe kiedy dostanie wypfate, to kupi tablet. Nie dotrzymata

stowa. Twierdzi, ze musi pozyczyc pienigdze babci na leki, poniewaz

nagle zachorowata i nie spodziewata sie, ze lekarstwa, ktore przepisze

lekarz, bedq az tak drogie. Bartek mysli, ze dla mamy wszyscy sq

wazniejsi od niego. Mamie jest przykro, Zze Bartek nie rozumie catej

sytuacji i jest na niq obrazony. Przeciez chodzi o zdrowie babci!
Uczniowie tworzg osobno drzewa motywoéw dla kazdej postaci

wystepujacej w opisanej historii. Technika ta pozwala poprzez

wizualizacje zrozumiec istnienie wielosci punktow widzenia,

ktore bardzo trudno jest pogodzié, podejmujac jakas konkretng

decyzje. Uczg sie w ten sposéb nie tylko myslenia dialogicznego

i refleksyjnego, ale takze elementéw analizy decyzyjnej (niezwykle

cennej w procesie Swiadomego ksztattowania biegu wtasnego zycia).
Trening madrosci jest metoda, ktéra moze by¢ stosowana

w ramach réznych typow edukacji/przedmiotéw. W ten sposéb

rozwdj kompetencji spoteczno-emocjonalnych zakotwiczony

jest w standardowym procesie realizacji podstawy programowe;j

i ksztattowania innych kompetencji kluczowych, takich jak

matematyczno-przyrodnicze, korzystanie z narzedzi TIK czy

postugiwanie sie jezykami obcymi.
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Ponizej zaprezentowano przyktad wtgczenia treningu madrosci
w realizacje standardowych zagadnien z podstawy programowe;j.
Co czujq rosliny? Temat projektu edukacyjnego, w ktérym
uczniowie poznajg mechanizm powstawania emocji i jednoczesnie
rozwijajg myslenie refleksyjne i dialogiczne. Zapoznajg sie
z roznymi poglagdami naukowcéw na te kwestie i prébujg sami
wypracowac wtasne stanowisko. Przy okazji poznajg zagadnienia
z zakresu przyrody, rozwijajg umiejetnosé poszukiwania informacji
z zastosowaniem TIK oraz usprawniajg prace zespotowa.

Drama to metoda edukacyjna ukierunkowana na wychowanie
i rozwdj emocjonalny, intelektualny i spoteczny jednostki;
aktywne uczenie sie przez dziatanie i doswiadczenie, zmaganie sie
z problemem i stawianie mu czota. Weztowym elementem dramy
jest konflikt (dylemat i problem), ktéry realizuje sie dzieki naturalnym
umiejetnosciom cztowieka do nasladowania kogos$ lub czego$
i wchodzenia w role (bycia kims$ innym).
Drama wymaga wprowadzenia i nauki zasad w niej obowigzujgcych
oraz stopniowego i konsekwentnego przeprowadzania przez
kolejne etapy. Klasyczne elementy, to: sytuacja wyjsciowa, problem
i konflikt jako sity napedowe, podsumowanie i wnioski. Uczestnicy
grajg bez scenariusza, reprezentujgc okreslone postaciiich
emocje oraz budujgc fabute. Najwazniejszy w dramie jest sam
proces podejmowania dziatania i jego przebieg, a nie rozwigzanie
konfliktu. Te wtasnie ceche dramy podkresla wiekszos¢ jej
animatordw — znaczenie dramy to przede wszystkim odtwarzanie
i obserwowanie zachowan ludzkich, ich pobudek i motywacji,
a potem analizowanie towarzyszgcych temu emocji oraz
konsekwencji podjetych decyzji.

Metoda dramy ma bardzo wysoka efektywnos$¢ w procesie
wspomagania ucznidéw zagrozonych niedostosowaniem spotecznym.
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Happening (ang. ‘wydarzenie’) to mniej popularna w szkolnictwie
forma dziatan parateatralnych. Happening opiera sie na prowokacji
zdarzen i proceséw oraz zacheca do udziatu w nich zgromadzonych
uczestnikdw. Tego typu dziatania znakomicie stymulujg postawe
twdrczg dzieci, wyzwalajgc ich aktywnos$¢ twdrczg. Ponadto
rozwijajg kontrole emocjonalng i umiejetnosc¢ radzenia sobie

z trudnosciami. Przyktadowe happeningi: Stop ktétniom!, Dzienr
dobrego stowa.

Gry dydaktyczne — w ramach rozwijania wspotpracy zespofowej
uczniowie wezma udziat w licznych grach dydaktycznych, ktérych
celem oprdcz opanowania okreslonej wiedzy czy umiejetnosci

(np. w ramach konkretnego przedmiotu — gra matematyczna

lub grupy sprawnosci — gra logiczna) jest przetestowanie siebie

w okreslonej roli spotecznej oraz zaakceptowanie sytuacji ponoszenia
porazki i odnoszenia sukcesu.

Przyktadowe gry dydaktyczne:

Wyliczanki matematyczne — uczniowie kolejno stosujg sie do
ustalonych zasad odliczania, np. parzyste liczby majg wartosc
0 1 mniejszg lub na nieparzyste méowimy , pokus” zamiast
wypowiadania ich wtasciwych wartosci.

Koto stéw — uczniowie w kilkuosobowej grupie krecg kotem i losujg
stowo, z ktérym ukfadajg zdanie — cigg dalszy opowiadanej wspdlnie
historii.

Ciocia z Ameryki — gra dydaktyczna ukierunkowana na rozwijanie
koncentracji uwagi oraz radzenie sobie z sytuacjg, kiedy inni
cztonkowie grupy znajg juz zasade kierujgcg gra, a ja sam jeszcze jej
nie poznatem; uczniowie wymieniajg kolejne prezenty przywiezione
przez ciocie, wczesniej dwie osoby umawiajg sie, ze pierwsze
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litery nazw prezentéw powinny by¢ zgodne z pierwszymi literami
imion graczy, na podstawie informacji zwrotnych: przywiozta ci/nie
przywiozta ci uczniowie metodgq prob i btedéw rozpoznaja regute; gra
jest elastyczna, gdyz za kazdym razem mozna wymysli¢ inne zasady.

Mam to na twarzy — typowa gra rozwijajgca inteligencje
emocjonalng: rozumienie uczu¢ i adekwatne do kontekstu ich
nadawanie; uczniowie grajg w dwdch zespotfach, prowadzacy
odczytuje historie i pewnym momencie zawiesza gtos, przedstawiciel
jednej z druzyn losuje zakorniczenie opowiesci i prezentuje je za
pomocg uczué wyrazonych jedynie ekspresjg twarzy, zadaniem jego
ekipy jest identyfikacja wtasciwego zakoriczenia z pieciu podanych
propozycji.

4.2. Metodyka prowadzenia wsparcia

Pakiet narzedzi diagnostycznych i materiaty postdiagnostyczne
TROS-KA przygotowane zostaty w modelu diagnozy funkcjonalnej,
ktoéry zaktada nie tylko stwierdzenie stanu rzeczy (a wiec w tym
przypadku diagnoze kompetencji spoteczno-emocjonalnych ucznia),
ale takze p6zniejszg prace terapeutyczng podlegajgcy statemu
monitoringowi i ewaluacji oraz wigzgcymi sie z tym modyfikacjami
przebiegu terapii i zaje¢ wspomagajacych.

W sytuacjach stwierdzenia niskiego poziomu kompetencji
spoteczno-emocjonalnych dziecka konieczne jest wdrozenie dziatan
naprawczych. Mogg one przybra¢ forme konsultacji dla rodzicéw
czy nauczycieli pracujgcych z dzieckiem. W sytuacjach wskazujgcych
na zagrozenie niedostosowaniem spofecznym konieczna jest tez
wspotpraca z innymi specjalistami (psychologiem, socjoterapeutg).
Sposobem dziatan postdiagnostycznych moze byé zaproponowanie
uczniowi udziatu w cyklu zajeé podnoszgcych kompetencje spoteczne
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i emocjonalne przygotowanych w ramach pakietu TROS-KA. Zajecia
maja charakter ogdlnorozwojowy oraz psychoedukacyjny i mogg by¢
prowadzone przez pedagoga lub psychologa — pracownika poradni lub
nauczyciela-wychowawce.

Pakiet materiatéw postiagnostycznych TROS-KA obejmuje cztery
poradniki, z ktérych kazdy sktada sie z kilkunastu scenariuszy zajeé
(indywidualnych i grupowych), kilku scenariuszy gier dydaktycznych
oraz prezentacji multimedialnych, gtdwnie o charakterze
samoksztatceniowym, przeznaczonych dla nauczycieli/pracownikéw
poradni. Trzy poradniki przeznaczone sg dla pracownikéw
poradni psychologiczno-pedagogicznych, ktérzy we wspdtpracy
z wychowawcami mogg poprowadzié¢ zajecia w szkole lub w poradni,
natomiast jeden poradnik przygotowany zostat dla nauczycieli
i wychowawcow. Zawiera on 14 scenariuszy zajeé, 8 scenariuszy gier
dydaktycznych oraz 5 prezentacji multimedialnych dla nauczyciela.

Zajecia przygotowane w programie postdiagnostycznych TROS-KA
majg charakter indywidualny lub grupowy, co jest szczegétowo
opisane we Wstepie do poradnika. Kazde zajecia majg podobny
przebieg, sktadaja sie z wprowadzenia do zaje¢, zaje¢ wtasciwych
i zakoniczenia. Ich realizacja mozliwa jest w czasie jednej jednostki
lekcyjnej, jednak majgc na wzgledzie indywidualne cechy kazdego
ucznia oraz zespotéw klasowych, mozliwe jest zrealizowanie
ich w krétszym lub dtuzszym czasie. Scenariusze majg charakter
otwarty, co oznacza, ze realizujacy je nauczyciel zaproszony jest
do ich modyfikowania w zalezno$ci od potrzeb ucznia lub grupy
uczniéw. Wazne jest, by zostaty one potraktowane jako punkt
wyijscia do zindywidualizowanej pracy nad okreslong kompetencjg,

z uwzglednieniem specyficznych uwarunkowan srodowiska szkolnego
i domowego ucznia.

Scenariusze przygotowane sg zasadniczo dla uczniow w wieku
9-13 lat, jednak we Wstepie do poradnika okreslone zostato, ktére
z nich sg bardziej wtasciwe dla dzieci mtodszych (9-11 lat), a ktére
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dla starszych (12-13lat). Scenariusze IV.3, IV.5, IV.7, V.8, IV.10, IV.13,
IV.14, przeznaczone s3 dla dzieci mtodszych (9-11 lat), natomiast
scenariusze IV.1, IV.2, IV.4, IV.6, IV.9, IV.11, IV.12 dla dzieci starszych
(12-13 lat). Ze wzgledu na indywidualne rdznice rozwojowe, to
nauczyciel podejmuje decyzje o zastosowaniu danego scenariusza

W pracy z grupg uczniéw lub w pracy indywidualnej z dzieckiem. Cze$¢
scenariuszy ma karty pracy dostosowane do wieku, oznaczone
odpowiednio jako wersja A (9-11 lat) i wersja B (12-13 lat). Ponizej
zamieszczono przyktad takich kart:

[KARTA PRACY NR 1 WERSJA A (DZIECI W WIEKU 9-11

[KARTA PRACY NR 1 WERSJA B (DZIECI W WIEKU 12-13)

Jakie czynnosci jeste w stanie wykona¢ w przeciagu jednej minuty? Jakie czynnosci jestes w stanie wykona¢ w przeciagu jednej minuty?
Wypisz wtasne pomysty w chmurkach. Wypisz wtasne pomysty w chmurkach.

) \ )
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Pakiet zostat przygotowany jako materiat do pracy indywidualnej
(7 scenariuszy) lub grupowej (kolejne 7 scenariuszy), jednak
po niewielkich modyfikacjach mozliwe jest wykonanie zadan
przewidzianych dla grupy przez ucznia na zajeciach indywidualnych
lub wykorzystanie scenariusza zaje¢ indywidualnych do pracy z grupa
dzieci. W scenariuszu pojawia sie wtedy wskazéwka:
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WSKAZOWKA METODYCZNA

Scenariusz przewidziany jest na zajecia indywidualne, ale po
niezbednych modyfikacjach moze takze stuzyc¢ jako scenariusz zajec
grupowych.

Scenariusze mogg by¢ realizowane takze z uczniami ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, jednak nalezy mie¢ na uwadze, ze materiat
jezykowy zastosowany w nich wymaga poziomu czytania co najmniej
ucznia kl. lll. Uzupetnieniem scenariuszy jest Stowiczek trudniejszych
wyrazen, w ktérym powinien przed zajeciami zapoznac sie nauczyciel
i upewnicd sie, czy uczen rozumie w sposob operacyjny stownictwo
pojawiajgce sie w materiatach.

W procesie ksztattowania kompetencji spoteczno—emocjonalnych
uczniow z wykorzystaniem pakietu TROS-KA konieczne jest
przestrzeganie nastepujacych zasad:

1. Punktem wyjscia do zajec jest przeprowadzenie diagnozy przy
pomocy pakietu narzedzi TROS-KA, co umozliwi dokonanie
szczegdtowego bilansu kompetencji spoteczno-emocjonalnych
ucznia. W przypadku wychowawcoéw i nauczycieli nalezy
zastosowac skale KA o charakterze przesiewowym. Badanie
moze by¢ wykonane w oparciu o aplikacje komputerowa
lub jej wersje papierowga. Wyniki uzyskane przez ucznia
powinny zosta¢ zestawione z normami, co pozwoli wskaza¢ na
najwazniejsze obszary pracy, ktdorymi moga by¢:

a) rozwijanie umiejetnosci radzenia sobie z trudnosciami,
b) rozwijanie relacji spotecznych, w tym rozumienia
i kontroli emocji,
c) rozwijanie samowiedzy i wzmacnianie samooceny,
d) wzmacnianie motywacji wewnetrznej i wewnatrzste-
rownosci.
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Materiaty zostaty tak przygotowane, aby ksztatcié takze
kompetencje kluczowe, takie jak wspodtpraca zespotowa,
myslenie twoércze, przedsiebiorczos¢ i umiejetnosci cyfrowe.

2. Kazdy scenariusz posiada jasno okres$lony cel gtéwny oraz
cele szczegdtowe, realizowane przez poszczegdlne ¢wiczenia
i zgodne z aspektami modelu TROS-KA. W materiatach
postdiagnostycznych, przeznaczonych do realizacji przez
wychowawcéw i nauczycieli cele poszczegdlnych zajec zostaty
sformutowane nastepujgco:

1) uswiadomienie sobie przez ucznidéw znaczenia uczciwego

i samodzielnego uczenia sieg,

2) ksztattowanie hierarchii wartosci,

3) ksztattowanie pozytywnej postawy do szkoty jako miejsca

umozliwiajgcego bycie sprawczym,

4) ksztattowanie poczucia kompetencji i motywacji

wewnetrznej,

5) rozwijanie umiejetnosci radzenia sobie przez uczniéw ze

zjawiskiem przegrywania i ponoszenia porazki,

6) uswiadomienie sobie przez ucznidw roli ocen procesie

samorozwoiju,

7) nabycie przez uczniéw umiejetnosci radzenia sobie ze

stresem,

8) ksztattowanie orientacji prospotecznej uczniow

i umiejetnosci wspotpracy w grupie,
9) ksztattowanie postawy tolerancji i otwartosci na innych,
10) ksztattowanie poczucia przynaleznosci ucznidw do grupy,
11) nabycie i poszerzenie wiedzy uczniéw na temat
posiadanych zdolnosci i talentéw oraz kompetencji
w zakresie ich rozwijania,

12) uswiadomienie sobie przez uczniéw indywidualnych
preferencji w zakresie petnienia okreslonych rél
w zespole,
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13) ksztattowanie umiejetnosci rozumienia emocji wtasnych
i innych oraz uswiadomienie sobie roli emocji w procesie
komunikacji.

Cele zaje¢ zgodne s3 takze z aktualng podstawa programowsa
ksztatcenia ogdlnego w klasach IV-VI, co zapewnia integracje
tresci zajec z przedmiotami szkolnymi, zwtaszcza jezykiem
polskim, etykg, wychowaniem do zycia w rodzinie, a takze
matematyka, przedmiotami przyrodniczymi oraz historia.

. Kazde zajecia powinny mie¢ jasno zarysowane wprowadzenie,

ktore zaciekawia i zacheca ucznia do udziatu w zajeciach,
przedstawiajac ich cel i potrzebe wykonania. Proponowane
¢wiczenia zagrzewajgce do pracy mogg by¢ przez

nauczyciela modyfikowane tak, aby w jak najwiekszym

stopniu odpowiedzie¢ na potrzeby ucznia lub grupy

uczniow. Umiejetne zastosowanie zabaw integracyjnych ma
duze znaczenie dla catego procesu pracy z grupg. Ksztattujg one
poczucie odpowiedzialnosci wynikajace z relacji wzajemnego
wspotdziatania i podejmowania decyzji. Umozliwiajg
nawigzanie wiezi wewnatrzgrupowej, wytworzenie przyjaznej
atmosfery oraz zdobywanie zaufania miedzy uczniami. Dobrze
poprowadzone ¢wiczenia wstepne angazujg ucznia i zaspakajajg
jego potrzebe kompetencji i autonomii (uczen podejmuje sam
decyzje, ze chce braé udziat w zajeciach, nie czuje sie do nich
zmuszony).

. Zajecia wiasciwe sktadaja sie zazwyczaj z kilku ¢wiczen

potgczonych tematycznie i stuzgcych realizacji celu
gtéwnego. Nauczyciel prowadzgacy zajecia powinien
jednak dostosowywac przebieg ¢wiczen do realnych

i zindywidualizowanych potrzeb ucznia lub grupy

uczniow. Oznacza to, ze mozna dostosowywac czas trwania
zajec do potrzeb i poziomu zainteresowania uczniéw,
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wydtuzajac je lub skracajgc. Zazwyczaj w scenariuszach
przygotowano wiecej materiatu, niz moze zostac zrealizowane
na jednej godzinie lekcyjnej, co daje nauczycielowi mozliwosci
wyboru éwiczen i rezygnacji z tych, ktdre uznaje za mniej
wskazane dla okreslonego ucznia. W ptynnym przebiegu
zaje¢ pomagajg zamieszczone w scenariuszach wskazowki
metodyczne, w ktdrych zawarto dodatkowe wyjasnienia
dotyczace przebiegu zajeé, stosowanej terminologii, np.:

IvV.1.

WSKAZOWKA METODYCZNA

Cwiczenie to powinno by¢ poprzedzone rozmowa o tym, jak
funkcjonuje sad — kto w nim pracuje i jakie role petni.

Przy doborze uczniéw do poszczegdlnych rél warto pamietac

o ich naturalnych predyspozycjach, np. obroncy i oskarzyciele
powinni by¢ uczniami lubigcymi dyskutowad i broni¢ swojego
zdania. Mozna takze przydzieli¢ inne role, np. woznego sgdowego,
protokolanta, pomocnika sedziego.

Wskazoéwki zawierajg takze komentarze i sugestie modyfikacji
¢wiczen w sytuacji pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, np.:

IV.6

WSKAZOWKA METODYCZNA

Wieluuczniow, szczegdlnie ze specjalnymipotrzebamiedukacyjnymi,
ma zanizong samoocene i poczucie wtasnej wartosci. Dzieje sie tak
wskutek licznych trudnosci, jakich doswiadczajg w szkole i poza
nig. Potrzebujg oni duzego wsparcia ze strony dorostych, w tym
rodzicéw. Pozytywna ocena, dostrzeganie mocnych stroni méwienie
dziecku o tym jest czynnikiem budujgcym wtasciwg samoocene,
ktdra jest wazna dla jego prawidtowego rozwoju psychofizycznego.
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IV.10

WSKAZOWKA METODYCZNA

Uczniowie z ADHD, uczniowie z zaburzeniami
zachowania. Nauczyciel moze powierzy¢ takiemu dziecku
dodatkowe zadanie, np. mianowac je kapitanem zespotu,
ktory ponosi odpowiedzialnos¢ za bezpieczenistwo swojej
grupy. Wzmocni tym samym poczucie odpowiedzialnosci za
grupe, poniewaz jest to rodzaj indywidualnego kontraktu.

Czes¢ wskazéwek dotyczy poszerzania omawianych tresci lub
wzbogacenia zaje¢ o nowe elementy, co moze okazac sie przydatne
zwfaszcza w pracy z uczniem zdolnym, np.

Iv.2.

WSKAZOWKA METODYCZNA

Mozna rozbudowac metafore nieba i gwiazd poprzez dodatkowe
instrukcje:

Gwiazdy, ktore sq najblizej siebie, potrzebujg swojego towarzystwa
do przetrwania (dlatego np. gwiazdy z mitosciq i rodzing powinny
by¢ blisko siebie).

Wyznacz gwiazde centralng Twojego gwiazdozbioru.

Stworz dwie-trzy konstelacje gwiazd. Jak bys je nazwat?

5. Do kazdego scenariusza przygotowano co najmniej jedng karte
pracy, jednak to nauczyciel prowadzacy zajecia decyduje o jej
wykorzystaniu (wykonaniu na zajeciach, zleceniu jako pracy
domowej). Karty mogg by¢ takze inspiracjg do innych zadan,
dostosowanych do indywidualnych potrzeb ucznidw. Jesli byto
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to potrzebne, karty zostaty takze przygotowane w wersji dla
uczniéw stabowidzgcych (taka karta oznaczona jest znaczkiem

lupy).
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6. Praca wspomagajgca ucznia w oparciu o przygotowane
materiaty metodyczne powinna miec¢ strukture procesu
i nie moze miec charakteru incydentalnego. Nie jest mozliwe
nabycie kompetencji spotecznych tylko poprzez zajecia
ogolnorozwojowe czy kompensacyjne — konieczne jest
kontynuowanie pracy w czasie innych zaje¢ szkolnych oraz
w Srodowisku domowym. Z tego wzgledu czesé cwiczen
wymaga np. rozmowy z rodzicami czy innymi osobami bliskimi
czy prowadzenia dziennika w okresie pomiedzy zajeciami. Rolg
nauczyciela, znajgcego dobrze sytuacje szkolng i rodzinng
ucznia jest takze indywidualne ukierunkowanie pracy wtasnej
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IV.6

ucznia w zaleznosci od réznych okolicznosci zyciowych

(np. jesli wiemy, ze uczen ma rodzenstwo — warto zachecic¢
go/zaproponowac w ramach pracy domowej podejmowanie
wspolnych dziatan z bratem czy siostrg; jesli znamy jego
mocne strony/zainteresowania — mozna wykorzystac te wiedze
i pomoc uczniowi przygotowac swoisty plan pracy wtasnej

W oparciu o przeprowadzone zajecia i jego mocne strony).
Proces diagnozy funkcjonalnej nie moze by¢ zamkniety w sali
szkolnej, ale powinien by¢ otwarty na catoksztatt doswiadczen
zyciowych ucznidw. Zasada ta znajduje takze odzwierciedlenie
we wskazdwkach metodycznych, np.

WSKAZOWKA METODYCZNA

Warto zacheci¢ dziecko do rozmowy z rodzicami na temat tego,
co oni w nim cenig. Dobrze bytoby najpierw poznad sytuacje
rodzinng ucznia, aby nie dopuscic do tego, ze informacja zwrotna
od rodzicéw bedzie dla niego niekorzystna.

7. Nauczyciel korzystajacy z pakietu TROS-KA moze wtgczaé

do zaje¢ dodatkowe éwiczenia, wynikajace z jego wtasnego
doswiadczenia zawodowego oraz znajomosci uczniéw. Nie jest
mozliwe stworzenie algorytmu postepowania diagnostyczno-
terapeutycznego, tzw. modelowe sytuacje podlegajg falsyfikacji
w codziennej praktyce, to, co ciekawe dla jednego ucznia, moze
okazac sie nuzgce i zniechecajgce dla innych. Stad jednym

z najwazniejszych postulatéw w pracy z pakietem TROS-KA

jest dynamiczna adaptacja ¢wiczen do potrzeb i oczekiwan
ucznia. Mozna zatem potraktowaé prezentowane scenariusze

i karty pracy jako zbiory ¢wiczen, ktore podlegajg modyfikacjom
i podporzadkowujg sie regutom jednostkowego spotkania
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miedzy nauczycielem a uczniem/uczniami, a nie dyktujg jego
warunki i przebieg.

. Zajecia powinny mie¢ wyraznie wyodrebniony etap

podsumowania. Zostajg w nim zebrane najwazniejsze wnioski
z zajeé, przy czym nalezy zadbad o to, by to uczer miat
mozliwos$¢ sformutowania ich. Uczniowskie komentarze nie
tylko podsumowujg biezgce prace, ale sg istotng wskazéwka
wyznaczajaca kolejne zadania rozwojowe i pokazuja
nauczycielowi-wychowawcy kierunek dalszej pracy. Zajecia
konczg sie takze wyznaczeniem zadania do pracy witasnej

w okresie miedzy kolejnymi spotkaniami. Moze by¢ ono
zapisane na karcie pracy lub w jakiejs innej formie, koniecznie
jednak nalezy do niego nawigzac w czasie nastepnego
spotkania. Zgodnie z klasycznymi regutami percepcyjnymi
dotyczacymi ,efektu pierwszenstwa” i ,efektu swiezosci”

to, co zostaje podkreslone na poczatku i na koricu zajeg,
najefektywniej zapada w pamiec.

. Wazne jest wigczenie w proces rozwojowy i terapeutyczny

takze szerszego otoczenia spotecznego ucznia, a wiec nie
tylko rodzicow i nauczycieli, ale posrednio takze réwiesnikow
(w tym kolegdw/kolezanki z klasy, ale takze znajomych

z sgsiedztwa, 0osdb poznanych na zajeciach pozalekcyjnych
lub innych znajomych). Mozna tego dokona¢ poprzez zadania
zebrania ciekawych informacji od tych oséb lub propozycji
zaprezentowania ich jako ciekawych i waznych dla ucznidw
postaci (0sdb znaczgcych). Takie dziatania pozwalajg
nauczycielowi lepiej pozna¢ sie¢ wsparcia spotecznego ucznia
(np. osoba zazwyczaj samotna w klasie moze miec szerokg,
ale nieznang nauczycielowi sie¢ wsparcia sgsiedzkiego)

i wykorzystaé te wiedze w procesie budowania kompetencji.
Zaleca sie, aby przeprowadzone zajecia (prowadzone
cyklicznie, minimum 4-5 spotkan) podsumowad raportem

o charakterze diagnostyczno-relacjonujgcym, w ktérym

59
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zaréwno rodzice ucznia, jak i sam uczen znajdg aktualny
opis rozwoju kompetencji spoteczno-emocjonalnych oraz
uzyskane w procesie kompensacyjnym/wspierajgcym
efekty. Przyktadowy wzdr raportu zamieszczono ponizej.

Propozycja raportu dla rodzicow

Imie i nazwisko ucznia/uczennicy:

Okres udziatu w zajeciach wspierajgcych rozwéj spoteczno-

emocjonalny: ..

Opis diagnozowanych obszarow:

Obszar

Diagnoza

Np. sprawczosé

Np. relacje
spoteczne

Gtéwne obszary wsparcia w ramach prowadzonych zajec:

Obszar wsparcia

Uzyskane efekty

Np. ksztattowanie
motywacji
wewnetrznej

Np. kontrola emocji

Mocne strony ucznia/uczennicy:

e np. kreatywnos¢, zdolnosci komunikacyjne.
Obszary wymagajgce dalszego wsparcia:

e np. kontrola emocji w sytuacjach trudnych.
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Zalecane formy wspomagania rozwoju:

np. wspolne analizowanie stanéw emocjonalnych bohateréw
filmoéw, ksigzek, prowadzenie rodzinnego Dziennika wspdlnych
sukcesow.

4.3. Ewaluacja wsparcia — PREiS

Diagnoza funkcjonalna oprdcz identyfikacji aktualnego potencjatu
podmiotu, zaplanowania i wdrozenia dziatan naprawczych, obejmuje
réwniez etap diagnozy weryfikujgcej (Pytka, 2005), czyli ocene
zakresu i jakosci udzielonego wsparcia. W tym celu autorzy modelu
TROS-KA stworzyli skale obserwacyjng PREIS (Profil Rozwoju
Emocjonalnego i Spotecznego) pozwalajgcg uporzagdkowac opis
zachowania ucznia w 14 kategoriach. Wybrane kategorie zaczerpniete
zostaty z definicji wymiaréw modelu TROS-KA, stad zaobserwowadé
mozna wyrazng spojnos¢ miedzy skalg KA (etap diagnozy
konstatujgcej fakty, por. rozdziat drugi podrecznika) a PREIiS (ocena
efektywnosci wsparcia). W ten sposéb wychowawca/nauczyciel
wzbogacony dodatkowo w opracowane materiaty postdiagnostyczne
(scenariusze, gry dydaktyczne, prezentacje multimedialne, aplikacje)
otrzymuje komplet narzedzi do prowadzenia petnej diagnozy
funkcjonalnej rozwoju kompetencji spoteczno-emocjonalnych
uczniow w wieku 9-13 lat.
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Tabela nr 10. Skala PREIS a skala KA

KONTROLA AFEKTU (SKALA KA)

RADZENIE SOBIE

Z TRUDNOSCIAMI RELACJE Z INNYMI OBRAZSIEBIE SPRAWCZOSC
Odpo.rnosc Zakres i jakos¢ relacji . Motywacja
emocjonalna na P — Samowiedza (SW) R ETE
porazki (OE) P v

Strategie Dziatanie Lokalizacja
zaradcze (SZ) w grupie? (GR) SEMEEHETE 0 kontroli (LK)

Radzenie sobie
z oceng (RO)

Relacje rodzinne (RR)

Rozumienie
emocji wtasnych
i innych (RE)

Kontrola
emocjonalna (KE)

Asertywnosc (A)

Zachowania
aspoteczne (ZA)

Skala nie jest wystandaryzowanym narzedziem diagnostycznym.
Prezentowana wersja zostata zweryfikowana w badaniach
pilotazowych na préobie N=66 uczniéw w wieku 9-13 lat, ktérych
zachowanie byto oceniane przez 10 nauczycieli. Otrzymane wyniki
pozwalajg uznac jg za trafne i rzetelne narzedzie przy zachowaniu
duzej ostroznosci ze wzgledu na niskg liczebnos$¢ préby. Uzyskany
wspotczynnik korelacji rho Spearmana miedzy wynikami PREIS
a wynikami w skali KA byt istotny statystycznie (p<0,001) i wynidst
0,62 (trafnos$é teoretyczna narzedzia), zas wspotczynnik stabilnosci
czasowej mierzony stopniem zwigzku miedzy wynikami w PREIS
w modelu test-retest (odstep miesigca, przy N=38 osdb) wynidst

0,735 (p<0,001). Trafnos¢ tresciowa twierdzen zostata oceniona przez

pieciu sedziow kompetentnych (pozostawiono tylko te twierdzenia,
ktore zostaty uznane przez 100% sedzidw jako diagnostyczne dla
danego wymiaru/kompetencji). Dane te majg charakter jedynie
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szacunkowy i stanowig dopiero etap wstepny do dalszych prac
standaryzacyjnych. Tym niemniej mozna potraktowac PREiS

jako narzedzie wspomagajace proces diagnozy funkcjonalne;j
(szczegélnie na etapie oceny wypracowanych rezultatow

i monitorowania rozwoju w czasie), przy zachowaniu $wiadomosci
opisanych ograniczen.

PREiS moze by¢ wykorzystany przez wychowawcéw i nauczycieli,
ktérzy powinni dysponowad szerokg wiedzg o uczniach. W zwigzku
z tym, ze ocena bogatego repertuaru zachowan diagnozowanych oséb
opiera sie jedynie na obserwacjach przeprowadzajgcego badanie,
kluczowym warunkiem korzystania ze skali jest mozliwos¢ podania
konkretnych empirycznych przyktadéw swiadczacych o poprawnosci
przeprowadzonej oceny (bez opisywania tych przyktadéw w arkuszu —
bardziej na zasadzie przywotania ,w myslach”). Taka wizualizacja
zachowania ucznia jest waznym kryterium trafnosci dokonywanych
nominacji nauczycielskich. W przypadku, kiedy nauczyciel nie potrafi
ustosunkowad sie do danego twierdzenia, zgodnie z instrukcjg
powinien pozostawic je nieuzupetnione i powrdécié do dalszej pracy
nad skalg po uzyskaniu stosowanych informac;ji (wywiad z rodzicami,
rozmowa z uczniem, zogniskowana obserwacja zachowania).

Zebrane dane po wyliczeniu $rednich dla kazdego obszaru
pozwalajg wykresli¢ aktualny profil rozwoju kompetencji
emocjonalnych i spotecznych uczniéw. Wszystkie wymiary (oprécz
zachowan aspotecznych) sformutowane sg pozytywnie, wiec im
wyzsza linia wykresu, tym wyzszy stopien rozwoju danej kompetencji.

Petny PREiS wymaga ustosunkowania sie do 100 twierdzen, co
zajmuje srednio 50 minut. Mozliwe jest rowniez wybranie kluczowych
obszardow diagnostycznych, np. tylko dotyczgcych obrazu siebie (czyli
samowiedzy i samooceny) lub relacji spotecznych (siedem wymiaréow).

Wypetnianie skali PREiIS w celu monitorowania rozwoju
kompetencji spoteczno-emocjonalnych uczniéw powinno nastepowac
przynajmniej raz w roku (optymalnie raz w semestrze). Uzyskane
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réznice w profilach pojedynczego badanego swiadczy¢ moga

o efektywnosci udzielonego wsparcia, a takze o naturalnym rytmie
rozwoju (dojrzewanie struktur osobowosciowych i poznawczych
odpowiedzialnych za kontrole afektu). Petna skala PREiS oraz
przyktadowe profile rozwoju kompetencji ucznidw zamieszczono
w Aneksie.



Zakonczenie

Kompetencje spoteczno-emocjonalne traktowane byty dotychczas
jedynie jako dodatkowe zmienne, ktdre ewentualnie warto by zbada¢
(obok kluczowych zdolnosci intelektualnych) podczas diagnozy

ucznia w srodkowym okresie szkolnym. Publikowane od poczatku lat
90. XX wieku doniesienia z badan nad rolg kompetencji spotecznych

i inteligencji emocjonalnej w ksztattowaniu sie powodzenia zyciowego
cztowieka (por. Smieja, Orzechowski, 2008) zachecajg raczej do
wiekszego skupienia diagnostow na takich komponentach, jak:
rozumienie i kontrola emocji, poczucie sprawczosci czy obraz siebie,
niz sama sfera inteligencji i wydajnosci proceséw poznawczych. Pakiet
TROS-KA jest odpowiedzig na potrzebe uzupetnienia pomocy
psychologiczno-pedagogicznej o wsparcie rozwoju kompetencji

intra- i interpersonalnych.

Zaprezentowany model diagnozy rozwoju spoteczno-
emocjonalnego ucznidw w wieku 9-13 lat wpisuje sie w paradygmat
diagnozy funkcjonalnej, ktdra traktuje etap identyfikacji
mocnych i stabych stron ucznia jedynie jako wstep do procesu
terapeutycznego. W tym ujeciu ma ona charakter kompleksowy
i dynamiczny. Ponadto opisane zasady prowadzenia wsparcia
wymuszajg podjecie trudu zintegrowania otoczenia ucznia wokot
jego osoby jako podmiotu diagnozy. Takie podejscie pozwala z jedne;j
strony na pozyskanie bardziej trafnych informacji na temat ucznia
(z kilku zZrédet), z drugiej zas wtgcza w proces terapii najblizszych,
ktorzy swoim zachowaniem (mniej lub bardziej uswiadomionym)
modelujg jego postawy.

Narzedzia diagnostyczne pakietu TROS-KA nie powinny by¢
traktowane jako testy do badania osobowosci. Kompetencyjne
podejscie autoréw do badanych obszaréw TROS (radzenie sobie
z trudnosciami, relacje spoteczne, obraz siebie i sprawczos¢)



wskazuje, ze ujmowane sg one jako wigzki umiejetnosci, ktére mozna
dzieki odpowiedniemu wsparciu rozwijac¢. Nalezy zatem traktowac
zaprezentowang w tym podreczniku skale KA jako narzedzie
pomiaru stopnia dojrzatosci sprawnosci zyciowych (w obszarze
spoteczno-emocjonalnym), a nie mierniki cech rozumianych jako
wzglednie trwate wtasciwosci jednostki (por. Strelau, 2014). Stad
tak wyrazne umocowanie przygotowanych materiatéw w podstawie
programowej. Autorzy proponujg zatem wizje szkoty i placowek
wspierajgcych jej dziatania jako swoistego laboratorium kompetencji
zyciowych, ktdre ksztattowane sg w naturalnym procesie realizowania
statutowych zadan szkoty.
Model TROS-KA, odwotujgc sie do klasycznej koncepcji
rozwoju psychospotecznego E. Eriksona, akcentuje role poczucia
kompetencji w radzeniu sobie przez uczniéw z aktualnymi
i kolejnymi wyzwaniami zyciowymi. Srodkowy okres szkolny
jest kluczowy dla utrwalenia aktywnej vs. pasywnej postawy
wobec wiasnych sprawnosci i wymagan otoczenia. Nalezy zatem
skupi¢ uwage zaréwno nauczycieli, jak i pracownikéw poradni
psychologiczno-pedagogicznych na ocenie stopnia, w jakim uczniowie
ksztattujg i wykorzystujg indywidualne strategie rozwigzywania
problemdéw. Brak wsparcia na tym etapie moze przyczyni¢ sie do
uksztattowania uogélnionego poczucia bezradnosci, co zwieksza
ryzyko niedostosowania spotecznego (Baumaisteriin., 2003).
TROS-KA to rowniez wyraz przekonania autoréw o potrzebie
rozwijania wsrdd ucznidw orientacji prospotecznej. Poczucie
sprawczosci interpretowane w kategoriach realizacji jedynie
osobistych celéw zamyka podmiot na potrzeby najblizszego
otoczenia. Uniemozliwia to rozwdj takich kompetenc;ji kluczowych, jak
wspotpraca zespotowa, czy kooperatywne uczenie sie (Knopik, 2016).
Chodzi zatem o to, aby poczucie kompetencji uczniéw dotyczyto
zaréwno ich wiasnych spraw, jak i intereséw pozaosobowych. Tylko
takie podejscie zblizy nas do zbudowania wspdlnoty definiowanej
przez grupowe cele i wartosci. Zatroszczmy sie zatem o wspdlnote.
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PREIS

PROFIL ROZWOJU EMOCJONALNEGO | SPOLECZNEGO UCZNIA

SKALA OBSERWACYJNA
Opracowanie: Tomasz Knopik, Urszula Oszwa, Ewa Domagata-Zysk
Lublin 2017
imie badanego: wiek:
data badania: badajacy:

Instrukcja: Prosze odnies¢ twierdzenia do badanego/
badanej ucznia/uczennicy i zaznaczyc, na ile pasujg/nie
pasujq one do jego/jej zachowania w skali 0-4, gdzie:

0 — zupetnie nie pasuje

1 - pasuje w niewielkim stopniu

2 — pasuje umiarkowanie

3 — pasuje w duzym stopniu pasuje

4 - catkowicie pasuje

W przypadku braku mozliwosci dokonania oceny (np. z powodu
niewystarczajgcej wiedzy o uczniu/uczennicy) prosze pozostawié
dane twierdzenie nieuzupetnione i wrdci¢ do wypetniania arkusza
diagnostycznego po zdobyciu potrzebnych informacji.

Podczas sumowania punktéw w kazdym obszarze nalezy zwrdécic
uwage na twierdzenia z odwrdcong punktacjg (wskazane znakiem *).
Prosze ocenic¢ je wedtug wzoru:0>4,1->3,2->2,3->1,4->0.
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Lp. | Twierdzenia dotyczace ucznia/uczennicy | 0 | 1 | 2 | 3 | 4
I. | Odpornos¢ emocjonalna na porazki (OE)
1. | Pracuje wytrwale az skoriczy zadanie. 1(2 4
2. | Napotykane trudnosci nie zrazajg go/jej. 11213
Po poniesieniu porazki ponownie
3. podejmuje wykonywanie zadania. 0112134
4. | Radzi sobie z przegrywaniem podczas gier i zabaw. 112 4
Nie koncentruje sie przesadnie na porazce. 1123
SUMA PUNKTOW OE:
Il. | Strategie zaradcze (SZ)
6.% W przypadku trudnosci od razu prosi o pomoc ol1l213]a
‘| zamiast samodzielnie zmierzy¢ sie z problemem.
Stara sie samodzielnie pokonaé napotykane trudnosci. 0|12 4
8. | Potrafi korzystac¢ z pomocy innych. 1
g * Wykor_lu_jejedyni_e te <:_zynno§gi, ktére ol1l1213!a
sprawiajg mu/jej przyjemnosc.
«| Gdy nie rozumie polecenia, woli nie rozwigzywac
10. ” 0(1(2|3]|4
zadania niz poprosi¢ o pomoc czy wyjasnienie.
11. | Radzisobie z odroczeniem (odtozeniem) nagrody w czasie. 1]2
12. | Radzi sobie ze stresem. 1
Analizuje popetnione przez siebie btedy w celu
13. unikniecia podobnych w przysztosci. 011234
14 Wykorzystuje zdobyte doswiadczenia w rozwigzywaniu ol1l1213la
" | takich samych lub podobnych problemoéw.
15. | Stosuje otrzymane wskazéwki w dziataniu. 0|1|12|3|4
Korzysta z doswiadczen praktycznych
16. (pozaszkolnych) w nauce szkolnej. 0|1]2)3]4
17. | Stosuje wiedze zdobytg w szkole w codziennym zyciu. 0|1|2|3|4
SUMA PUNKTOW SZ:
Ill. | Radzenie sobie z oceng (RO)
18.*| Jest zbyt wrazliwy/a na oceny zewnetrzne. 0|1|2|3|4
19 * Manifestuje przesadne/nasilone niezadowolenie, ol1l213]a
| kiedy dostaje ocene nizszg niz oczekiwana.
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20, | e da drimar, 0|1|23|4
21.*| Nadmiernie zalezy mu/jej na ocenie/opinii rowiesnikow. 1
22.*| Podejmowane dziatania uzaleznia od akceptacji otoczenia. | 0 | 1
23. | Potrafi przyjac krytyke na swéj temat. 1

SUMA PUNKTOW RO:
IV. | Zakres i jakos$¢ relacji spotecznych (RS)
20, | Materoka seCusprcaspoecuneas o|12]3|4
o[1]2]34
26.*| Jest izolowany/a przez klase. 1123
27. | Dobrze czuje sie w swojej klasie. 1
o[1]2]3]«
29. | Ma satysfakcjonujgce relacje spoteczne poza szkota. 0|1|2|3|4
SUMA PUNKTOW RS:
V. | Aktywnos$¢/dziatanie w grupie (GR)
30. | Szanuje pomysty i wypowiedzi cztonkow grupy. 0|1|2|3|4
s1. | Poponesposoby rouigani ety o[1]2]3]4
32. | Stara sie przekonac grupe do swoich pomystow. 0(1(2(3|4
33, Potraﬁ zrezygnowa_c’ z_w’rasnych pon'_lysiéw, jesli ol11213la
jest przekonany/a, ze inne propozycje sg lepsze.
34. | Podejmuje dziatania tagodzgce nieporozumienia w grupie. |0 |1(2 |3 |4
35. | Dba o dobrg atmosfere pracy w grupie. 0|1|2|3|4
36. | Chetnie wspotpracuje z rowiesnikami. 0|1|2|3|4
37. | Nie dyskryminuje réowiesnikow. 0|1|2|3|4
33, Wyraza sie zyczliwie o osobach ol1l213]a

pochodzgcych z innych krajow/kultur.

SUMA PUNKTOW GR:
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VI. | Relacje rodzinne (RR)

39. Otrzymng wqurcie e[nocjonalne ol11213]4
od rodzicéw/opiekundw.

0. Me} poczycie, ze moi_e liczy¢ na rodzicow/ ol11213]a
opiekunéw w sytuacjach trudnych.

41. | Odnosisie z szacunkiem do rodzicéw i bliskich. 11213

42.*| Twierdzi, ze nie spetnia oczekiwan rodzicow/opiekunow. 1(2

43.*| Boi sie reakcji rodzicow. 11213

SUMA PUNKTOW RR:

VII. | Rozumienie emocji wtasnych i innych oséb (RE)

44 * Zbyt s,z,ybkolo.cenia innych, pie .starajac sie ) ol1l213!a
znalez¢ wtasciwych powoddéw ich zachowan.

45. | Rozumie zrédta i przejawy wtasnych emocji. 0|1|2|3|4

46. | Rozpoznaje emocje innych. 0|1|2|3|4

47. | Wyjasnia emocje innych. 0|1|2|3|4

48. | Wyjasnia zachowania bohaterdéw filmoéw i ksigzek. 0|1|2|3|4

49. | Opisuje swoje samopoczucie. 0(1|2|34

50. | Wykazuje sie empatia. 0|1|2|3|4

51. | Poprawia swoj nastrdj w aprobowany spotecznie sposéb. [0 |1 (2 (3|4

SUMA PUNKTOW RE:
VIII. | Kontrola emocjonalna (KE)

52.*| Krzyczy na innych, kiedy sie z nim/z nig nie zgadzaja. 0|1|2|3|4

53.*| tatwo obraza sie. 0(1(2|3]|4

54.*| Jest porywczy/a i szybko wpada w ztos¢. 0|1|2|3|4

55.*%| Odczuwa nadmierny niepokdj w sytuacjach szkolnych. 0|1|2|3|4

56. Czeka ci'erpliwie, kiedy stoi V\{_kolejce (w stotéwce, ol1l213]a
w sklepiku szkolnym, na lekcji w-f).

57.*%| Obraza innych w sytuacjach napiecia emocjonalnego. 0|1|2|3|4

SUMA PUNKTOW KE:




PREIS, T. Knopik, U. Oszwa, E. Domagata-Zysk (2017) 75
IX. | Asertywnosc (A)
58. | Nie ulega nadmiernie wptywom grupy. 0|1|2|3|4
59. Odmaywa, klgn:!y daqa czynnosc nie ol1l213!a
sprawia mu/jej przyjemnosci.
60. | W jednakowym stopniu szanuje prawa swoje i innych. 1
61. | Rezygnuje z dziatania niezgodnego z jego/jej zasadami. 01
62. | Broni swojego zdania w grupie. 1
SUMA PUNKTOW A:
X. | Zachowania aspoteczne (ZA)
Ktamie, aby unikna¢ konsekwencji
63. niepozadanych zachowan. 0112134
64. szfadowuje ;’rosc na przgdmiotgph, ol11213!a
kiedy co$ nie jest po jego/jej mysli.
65. | W stanach pobudzenia emocjonalnego jest wulgarny/a. 0|1|2|3|4
66. | Wdaje sie w bojki lub awantury. 0|1|12|3|4
67. | Dokucza innym. 0|1|2|3|4
68. | Nasmiewa sie z innych. 0(1(2|31|4
Korzysta z mediéw spotecznosciowych tak czesto,
ze to przeszkadza w jego/jej funkcjonowaniu
69. - 7o p 8 0(1(2|31|4
w domu i szkole (np. $pi zbyt krétko, nie ma czasu
na odrabianie lekcji czy spotkania z kolegami).
70.* Nie jest gzaleiniony/g (np.,od_mediow ol1l2131]a
elektronicznych, papierosow itp.).
71. | Zachowuje sie agresywnie fizycznie wobec réwiesnikow. 1123
72. | Zachowuje sie agresywnie werbalnie wobec réwiesnikdw. 1|23
73. | Zachowuje sie agresywnie fizycznie wobec osdb dorostych. 11213
7. Zachowujg sie agresywnie werbalnie ol1l2131]a
wobec oséb dorostych.
Frustracje wytadowuje na stabszych
75 lub przypadkowych osobach. 0|1]2)3]4
76. | Nie okazuje zalu, kiedy sprawia komus przykrosc. 0|1|2|3|4

SUMA PUNKTOW ZA:
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XI. | Samowiedza (SW)

77. | Wymienia swoje mocne i stabe strony. 0(1(2|3|4

78. | Okresla swoje uzdolnienia. 0(1(2(3|4

79. | Opisuje swoje zainteresowania. 011|2(3|4

80.*| Podejmuje zadania powyzej swoich mozliwosci. 0(1(2(3|4

81. | Zastanawia sie nad swoim zachowaniem. 0|1(2(3|4

82. | Wie, co jest dla niego/niej wazne w zyciu. 0|1|2|3|4

83. | Wie, w czym jest dobry/a. 0(1(2|3|4

SUMA PUNKTOW SW:

Xll. | Samoocena (SO)

84. | Akceptuje swoj wyglad. 0(1(2|3|4

85.*%| Przesadnie dba o swoj wyglad. 0|1|2|3|4

86.*| Nie wierzy w swoje mozliwosci. 0(1(2|3|4

87. | Jest zadowolony/a z siebie. 0|1|2|3|4

88. | Czerpie satysfakcje z relacji z réwiesnikami. 0|1|2|3|4

89. | Ma poczucie, ze radzi sobie z obowigzkami szkolnymi. 0(1(2|3|4

SUMA PUNKTOW SO:
XIll. | Motywacja wewnetrzna (MW)

90. | Poswieca czas na rozwijanie swoich zainteresowan. 0|1|2|3|4

91.* V\_/ysokie oceny s3 dlglniegolpiej. wazniejsze ol1l213]a4
niz sama przyjemnos¢ uczenia sie.

92.*| W swoich dziataniach stara sie przypodobac innym. 0|1|2|3|4

93. Nie zraila_sie wy_sokim poziomeml ol1l213]4
trudnosci podejmowanych zadan.

9. Wyl_<azuje inicjatywe w organizowaniu ol1l213]4
sobie czasu wolnego.

95. | Ma potrzebe pomagania innym. 0(1|12|34

SUMA PUNKTOW MW:
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XIV. | Lokalizacja kontroli (LK)
96.* W czasie prac zespotowych obwinia 4
" | innych za niepowodzenia.
97. | W sytuacji porazki poszukuje jej zrédet takze w sobie. 4
08 * Z trudnoscig podejmuje decyzje, chcac spetnic 4
" | jak najwiecej oczekiwan innych oséb.
99 Ma swoje zasady, wedtug ktérych postepuje 4
" | nawet wbrew presji otoczenia.
100. | Przyznaje sie do btedéw i potrafi za nie przeprosié. 4

SUMA PUNKTOW LK:
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PROFIL ROZWOJU EMOCJONALNEGO | SPOLECZNEGO (wz6r)

obszar OE | SZ| RO [RS|GR|RR|RE|KE|A|ZA [SW|SO|MW | LK
liczba pkt
liczbatwierdzen | 5 |12 | 6 |6 |9 |5 |8 |6 |5|14| 7 |6 | 6 |5
SREDNIA
4,0
3,8
3,6
3,4
3,2
3,0
2,8
2,6
2,4
2,2
2,0
1,8
1,6
1,4
1,2
1,0
0,8
0,6
0,4
0,2
0,0
obszar OE | SZ | RO | RS |GR|RR|RE|[KE|A|ZA [SW|SO|MW | LK
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PROFIL ROZWOJU EMOCIJONALNEGO | SPOLECZNEGO (przyktad)

obszar

OE

SZ

RO

RS

GR

RR

RE

KE

ZA

SW

SO

MW

liczba pkt

12

36

12

16

18

10

19

12

16

31

20

12

10

liczba twierdzen

5

12

6

6

9

5

8

6

14

7

6

6

SREDNIA

2,4

3,0
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Komentarz: Wykreslony profil pokazuje, ze osoba badana osiggneta

najwyzsze wyniki w obszarze asertywnos$¢, zas najnizsze w motywacji
wewnetrznej oraz wewnetrznej lokalizacji kontroli (sprawczos$¢
w modelu TROS-KA).
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Zastosowanie narzedzia TROS pozwala na diagnoze funkcjonalng
wielowymiarowa. (..) Narzedzie jest ukierunkowane na szczegétowa
diagnoze funkcjonalng i pozwala przez to na szerokie wykorzystanie
jej w charakterystyce ucznia, odnoszac wyniki dla opisu wedtug
Miedzynarodowej Klasyfikacji Funkcjonowania Niepetnosprawnosci
i Zdrowia (ICF). (..) specjalisci w poradniach psychologiczno-
pedagogicznych oraz nauczyciele i wychowawcy otrzymuja atrakcyjne,
nowoczesne i wartosciowe narzedzie do diagnozy i wspomagania tak
waznej w okresie dorastania sfery spoteczno-emocjonalnej. (...) pakiet
TROS-KA przygotowany przez zesp6t: Ewa Domagata-Zysk, Tomasz Knopik,
Urszula Oszwa, oceniam bardzo wysoko i uwazam, ze bardzo celnie trafia
on w pilne potrzeby srodowiska edukacyjnego.

Z recenzji prof. zw. dr hab. Grazyny Krasowicz-Kupis

Oparcie catego zakresu diagnozy i zaproponowanych oddziatywan
terapeutycznych na Swiadomie dobranych podstawach teoretycznych
pozwolito uzyskac zwartg catos¢. Pakiet zawiera wiele unikalnych, bardzo
ciekawych propozycji oddziatywan rozwijajacych sfere spoteczno-
-emocjonalng dorastajacego cztowieka. Opiera sie na szerokiej literaturze
przedmiotu, pogtebionej przez analize rozwigzan praktycznych. Moze by¢
podstawa do dalszego tworczego rozwijania w pracy przez pedagogow
i psychologéw. Wysoka jako$¢ techniczna i nowoczesny charakter
rozwigzan w przedstawionych materiatach pozwala mie¢ nadzieje, ze
stang sie one jedna z podstawowych pomocy w pracy profilaktycznej
z uczniami zagrozonymi niedostosowaniem spotecznym.

Z recenzji dr hab. Ewy Skrzetuskiej, prof. SGGW
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