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Wstep

Szkota jest jak buty. Chroni nasze stopy, ale takze powoduje
odciski. Buty dopasowuje sie do rozmiaru stopy, a szkoty
nie da sie dopasowac do wymiaru ucznia. Stqd odciski!

Stas (12 lat, wypowiedz sformutowana podczas
treningu twdrczosci, imie chtopca zmienione)

Zamieszczona powyzej analogia zostata skonstruowana przez
bardzo wrazliwego ucznia szdstej klasy szkoty podstawowej
podczas jednego z treningdw kreatywnosci. Stas zostat uznany za
ucznia zagrozonego niedostosowaniem spotecznym i uczeszczat
na zajecia socjoterapeutyczne realizowane przez prowadzgcego
z wykorzystaniem technik myslenia dywergencyjnego. Dzieki
tej wypowiedzi (i kontynuowanej po zajeciach rozmowie
z psychologiem) mozliwe byto dokonanie przetomu w procesie
wspomagania rozwoju osobowego chtopca poprzez doktadne
zdiagnozowanie obszaréw, w ktérych szkota jako buty nie
pasuje na stopy Stasia. To nie stopy Stasia sg za duze, ale szkota
jest za mata, aby je pomiescié. Ta zmiana perspektyw, ktora
formalnie zostata wdrozona w modelu diagnozy funkcjonalnej
podkreslajgcej zasoby, a nie trudnosci (deficyty) cztowieka, pozwala
dowartosciowac nieco zlekcewazony obszar diagnostyczny, jakim
jest sfera emocjonalno-spoteczna, zazwyczaj zdominowana przez
identyfikacje inteligencji i ewentualnych trudnosci szkolnych.
Tymczasem obszar spoteczno-emocjonalny ucznidw stanowi
obok sfery poznawczej podstawowy obszar rozwojowy. Powszechne
myslenie o szkole jako o instytucji rozwijajacej gtdéwnie wiedze
i umiejetnosci uczniéw (tzw. ,twarde kompetencje”) redukuje jej
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kluczowg funkcje wychowawczg, ktéra dotyczy procesu formowania
osobowosci mtodych ludzi, w tym ich emocji, motywac;ji, wartosci

i postaw (réwniez spotecznych). Traktowanie edukacji jedynie jako
wieloetapowej procedury przyswajania sobie wiedzy znieksztatca
jej whasciwy cel, ktéry, idgc za R. Sternbergiem (2010), mozna by
sformutowac jako powodzenie zyciowe. Gtdwnym zadaniem szkoty,
w tym szczegdlnie szkoty podstawowej, jest stworzenie bazy dla
rozwoju tych kompetencji, ktére 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 Zrdédta — stanowi zbidr uniwersalnych zasobdw,
ktore mogg by¢ wykorzystywane przy realizacji réznorodnych
aktywnosci cztowieka (majg zatem status zasobdw transferowalnych;
por. Rosalska, 2012).

W okresie miedzy 9 a 13 rokiem zycia (Srodkowy wiek
szkolny — czas nauki w klasach IV=VI szkoty podstawowej) intensywnie
ksztattujg sie nastepujgce elementy owej zrédtowej bazy (Erikson,
2004; Brzezinska, 2005):

a) umiejetnos¢ wspotpracy 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 komponentdow
daje duze szanse na aktualne i przyszte (w zyciu dorostym) poczucie
dobrostanu. 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, 2010).
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Kluczowa role w procesie wspomagania uczniow klas IV-VI
w zrdwnowazonym rozwoju poznawczo-osobowym mogg odgrywac
poradnie psychologiczno-pedagogiczne. Wymaga to jednak:

a) doceniania i promowania modelu udzielania pomocy, w ktérym
specjalisci z poradni dziatajg w naturalnym otoczeniu dziecka
(szkota, sSrodowisko rodzinne), a nie jedynie w zwykle obcym
uczniom budynku samej poradni;

b) przygotowania narzedzi, ktére umozliwig standaryzacje
procesu diagnozy i wsparcia rozwoju spofeczno-emocjonalnego
uczniéw (aktualnie ze wzgledu na ograniczony dostep do
wystandaryzowanych testéw dotyczgcych sfery spoteczno-
emocjonalnej obowigzuje bardzo duza dowolnos¢ poradni
w tym zakresie, co czesto skutkuje tym, ze kompetencje z tej
sfery diagnozowane sg jakimkolwiek testem osobowosci
bez swiadomosci réznicy we witasciwym celu badania, ktéry
jest niezgodny z celem i zatozeniami opisanymi w instrukcji;
zdecydowanie lepiej ta standaryzacja jest realizowana
w obszarze diagnozy inteligencji, do czego niewatpliwie
przyczynia sie dostep do szerokiej gamy poprawnych pod
wzgledem psychometrycznym narzedzi);

¢) wzmocnienia roli modelu wspomagania pracy szkét przez

poradnie psychologiczno-pedagogiczne, szczegdlnie w obszarze
udzielania wsparcia merytorycznego wychowawcom w zakresie
identyfikacji i rozwigzywania probleméw wychowawczych
(Raport ORE z 2015 r. dotyczacy oceny efektywnosci procesu
wspomagania szkot przez poradnie rowniez formutuje
analogiczng rekomendacje);

zmiany swiadomosciowej w skryptach dziatania pracownikow
poradni ukierunkowanej na zréwnanie waznosci sfery
spoteczno-emocjonalnej z waznoscig sfery poznawczej
(poprawna diagnoza rozwoju ucznia powinna by¢ diagnoza
kompleksowg zorientowang na model zréwnowazonego

d

~
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rozwoju, w ktérym bada sie stopien synchronii proceséw
poznawczych z procesami osobowosciowymi, w tym

z emocjami, motywacjg i relacjami spotecznymi; Sternberg,
Grigorenko, 2010; Sekowski, 2000; Knopik, 2014).

Postulaty te korespondujg z wynikami badan przeprowadzonych
w 2016 . przez E. Domagate-Zysk, U. Oszwe i T. Knopika
wsrod 62 pracownikéw poradni psychologiczno-pedagogicznych
z 6 wojewodztw:

a) 46,8% badanych redukuje pojecie normy rozwojowej do normy

intelektualnej;

b) 61,3% badanych uznaje, ze kluczowym Zrédtem informacji

o szeroko rozumianej osobowosci uczniéw sg opisy zachowan
otrzymane od wychowawcow/nauczycieli, przy czym ponad
potowa tych oséb kwestionuje jednoczesnie adekwatnosc
oceny nauczycielskiej.

Badania te wskazujg, ze diagnos$ci majg tendencje do utozsamiania
warunkow efektywnego uczenia sie z czynnikami poznawczymi
(pamie¢, uwaga, myslenie, percepcja) z pominieciem sfery
emocjonalno-motywacyjnej i spotecznego kontekstu uczenia
sie. Tymczasem wspotczesna psychologia to wtasnie w tym
obszarze widzi klucz do sukcesu edukacyjnego (por. Spitzer, 2007;
Filipiak, 2008).

Réwnolegle do wsparcia pracownikéw poradni psychologiczno-
pedagogicznych pomoc w obszarze diagnozowania i rozwijania
kompetencji spoteczno-emocjonalnych powinna by¢ réwniez
skierowana do wychowawcow uczniow, ktérzy obserwujg ich
w naturalnych sytuacjach i mogg bezposrednio reagowacd na
zaistniatg sytuacje problemowga. Wychowawcy potrzebujg
narzedzia do opisu zachowan ucznidéw w taki sposéb, aby méc na
jego podstawie przygotowac odpowiedni program profilaktyczny
lub terapeutyczny (lub wspomagajgcy rozwéj przy braku
zidentyfikowanych deficytéw), a jednoczesnie 6w opis byt punktem
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wyjscia do wtaczenia w proces wspierania ucznia zaréwno jego
rodzicow, rowiesnikow, jak i innych nauczycieli. Warto podkreslié,
ze wspotczesne badania nad rozwijaniem inteligencji spoteczno-
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 wspdfczesna,

a szczegblnie 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 (Trzebiriska, 2008). Takie tez powinno
by¢ konstruktywne zatozenie modelu poradnictwa psychologiczno-
pedagogicznego w Polsce.

W odpowiedzi na wyzej opisane problemy w zakresie
kompleksowego i zrbwnowazonego wspierania rozwoju ucznia klas
IV=VI autorzy niniejszej monografii opracowali zatozenia pakietu
diagnostycznego TROS-KA oraz materiatéw postdiagnostycznych
umozliwiajgcych prace z uczniami w obszarach wymagajacych
takiego wsparcia (na podstawie diagnozy). Akronim TROS-KA (T -
trudnosci, R —relacje z innymi, O — obraz siebie, S — sprawczos¢, KA —
kontrola afektu) zawiera gtéwng idee, jaka przyswiecata autorom
podczas prac koncepcyjnych: zatroszczy¢ sie o te obszary rozwojowe
uczniow, ktére tej troski najbardziej potrzebuja (cel profilaktyczny).
Jednoczesnie TROS-KA to réwniez punkt dojscia dziatan
wspierajacych — uksztattowanie gotowosci uczniow do troszczenia
sie o innych. TROS-KA to takze wsparcie udzielane wychowawcom
i pracownikom poradni psychologiczno-pedagogicznych (dlatego
mozna potraktowac niniejszg monografie jako podrecznik dla
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pracownikow poradni psychologiczno-pedagogicznych prezentujgcy
kompleksowy model diagnozy funkcjonalnej w zakresie rozwoju
spoteczno-emocjonalnego uczniéw w wieku 9-13 lat).

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 butdéw, ktdre zamiast powodowac odciski, bedg prowadzity
ku dobrej przysztosci podlegajgcej kontroli podmiotu.



1. Funkcjonowanie emocjonalno-
spoteczne uczniow w sSrodkowym
wieku szkolnym

Dotychczasowy paradygmat prowadzenia badan w psychologii
rozwojowej oparty na zatozeniu o szczegétowosci nauk zaczerpnietym
z neopozytywizmu dokonat fragmentaryzacji psychiki cztowieka na
oddzielne sfery (poznawcza, emocjonalna, motywacyjna, spoteczna),
ktore niczym osobne byty, cho¢ kontaktujg sie ze sobg, posiadajg
odmienne struktury i funkcje. Wspdtczesnie odchodzi sie od takiego
teoretycznego podziatu na rzecz poszukiwania integracji podmiotu
manifestujgcej sie w jego zachowaniu, w ktérym trudno jest
rozrézni¢ elementy stricte poznawcze od emocjonalnych. Idgc tym
tropem, autorzy TROS-KI traktujg obszar spoteczno-emocjonalny
jako wspdlng ptaszczyzne ksztattowania relacji ze Swiatem.

1.1. Wyzwania rozwojowe

Okres, w ktérym uczen uczeszcza do klas IV-VI, nazywany jest

w psychologii rozwojowej Srodkowym wiekiem szkolnym, a wiec
ostatnim etapem dziecinstwa, swoistym preludium przed
adolescencjg i kryzysem tozsamosci (Brezinska, 2005; Trempata,
2011). Ta ,przejsciowosc” 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
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podejsciem gtdwnym zadaniem dziecka w tym wieku jest uzyskanie
rownowagi 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 (wspodfpraca, odpowiedzialno$é, znajomosc regut i zasad
grupowych, rozumienie norm moralnych ze wzgledu na konsensus
otoczenia — konwencjonalizm, umiejetnosé rozumienia innych) oraz
stopniowego uniezalezniania sie od rodzicéw i silnego podlegania
modelowaniu przez rowiesnikdw (Schaffer, 2006; Appelt, 2006).

Niewtasciwe rozwigzanie wyzej 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 moggace 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 nakazoéw 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 ujecia resilience.

Dziecko rozwija poczucie kompetencji tj. Swiadomosci ,jestem
zdolny do...” w oparciu o kontakty z rowiesnikami. Relacje
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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, ktéra
stanowi punkt wyjscia do tworzenia sie zespotu (a wiec grupy oséb
podzielajgcych wspdlne cele i wartosci).

Kluczowe zadanie dla tego etapu, ktére kontynuujgc mys|

Eriksona, nazwaé mozna budowaniem poczucia kompetencji,
ma fundamentalne znaczenie dla dalszych zmian i proceséw
rozwojowych. Rola przekonania o byciu kompetentnym
uwidacznia sie w:

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).

Umieszczajgc w centrum rozwoju spoteczno-emocjonalnego

dziecka w srodkowym wieku szkolnym poczucie kompetencji,
wyznacza sie jednoczes$nie kluczowe komponenty bezposrednio
oddziatujgce na formowanie sie tej postawy, przy czym raczej
mamy tu do czynienia ze sprzezeniem zwrotnym: to, co

formuje poczucie kompetencji, podlega tez formowaniu przez
uogodlnione poczucie kompetencji (Hamachek, 1988). W takim
systemowym (,,zamknietym”) ujeciu na plan pierwszy wysuwajg
sie relacje spoteczne i samoocena. Samoocena jest trzonem
poczucia kompetencji (podmiot okresla zakres swoich dziatan

i prawdopodobienstwo osiggniecia sukcesu poprzez ocene
wtasnych mozliwosci), a gtéwnym zrédtem samooceny na tym
etapie edukacyjnym sg relacje spoteczne i status jednostki w ich
miedzypodmiotowe;j strukturze.
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1.2. Sprawczosc i radzenie sobie z trudnosciami

Poczucie kompetencji stanowigce pozytywne rozstrzygniecie
konfliktu rozgrywajgcego sie miedzy 9. a 13. rokiem zycia cztowieka
wigczone jest przez Eriksona do katalogu cnét podstawowych,
bez ktdrych, 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. odpowiedzialnosé¢,
satysfakcja czy osiggniecia (sukces). W tym sensie nalezy wigzac
poczucie kompetencji z takimi kategoriami psychologicznymi jak
sprawczos¢ lub wtasna skutecznosé (por. Bandura 1997, 2006).

Warto dodaé, ze Erikson, analizujgc konflikt pracowitosé
vs. poczucie nizszosci, wielokrotnie podkresla jego znaczenie dla
radzenia sobie z trudnosciami, ktdre mogg pojawié sie podczas
wykonywania przez podmiot réznych aktywnosci, przy czym na
pierwszym planie umieszcza rzeczywistos¢ szkolng. Dla Eriksona
szkota jest przestrzenia 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,

c) aplikacje strategii radzenia sobie z problemami,

d) ocene efektéw koncowych wraz ze sformutowaniem wnioskow

do wykorzystania w przysztosci (podczas rozwigzywania
analogicznych trudnosci).



Sprawczos¢ i radzenie sobie z trudnosciami 17

To, co decyduje o uogdlnionej pozytywnej ocenie wtasnych
kompetenc;ji, to umiejetnos¢ finalizacji podejmowanych dziatan,
a wiec poczucie bycia sprawcg zaistniatych i odczuwalnych (osobiscie
i spotecznie — np. przez grupe rowiesnikdw) 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 jakichkolwiek dziatarn wychowawczych
i profilaktycznych zaréwno ze strony samej szkoty i rodzicow,
jak i instytucji zewnetrznych, w tym poradni psychologiczno-
pedagogicznych. Nalezatoby zatem nieco odwrdci¢ perspektywe
ujmowania kluczowych zadan szkoty i spojrze¢ na podstawe
programowa nie tylko jak na dokument definiujgcy efekty
ksztatcenia przedmiotowego, ale zapis czgstkowych wynikow
edukacji ucznia (czgstkowych, gdyz odnoszgcych sie jedynie do
warstwy merytorycznej), do ktérych doszedt poprzez postawe pracy,
a zdobyte doswiadczenia o charakterze transferowalnym bedzie
mogt wykorzysta¢ w dalszym zyciu podczas mierzenia sie z realizacja
innych postawionych sobie celéw. Podsumowujac: z punktu widzenia
procesu ksztattowania sie poczucia kompetencji wazne jest, ze uczen
opanowat np. umiejetnos¢ rozwigzywania zadan z jedng niewiadomg,
ale duzo wazniejsze jest, w jaki sposdb do tego doszedtinaile
skutecznie uporat sie z trudnosciami, ktére napotkat po drodze.

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 ogdlnym poziomie poczucia kompetencji
podmiotu decydowad bedzie waga, jakg przypisuje on poszczegdlnym
obszarom (silna koncentracja grupy na ubiorze modeluje waznos¢
tego aspektu w ocenie wtasnego poczucia kompetencji, podobnie jak
preferencja osiggniec czy zainteresowan).
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Ja jako uczen
(osiagniecia, talenty,
Ja jako osoba zainteresowania,
(wyglad fizyczny, ubidr, dziatania artystyczne,
cechy charakteru, sportowe i techniczne)
wartosci)

Ja jako kolega
(zakres i jakos¢ relacji

spotecznych, akceptacja grupy,
wspétpraca z innymi podczas
wykonywania czynnosci
szkolnych)

poczucie kompetencji

Rysunek nr 1. Szkota jako laboratorium sprawczosci
Opracowanie wtasne.

Korzystajac z prac klasykéw, L. Wygotskiego i J. Brunera,
E. Filipiak (2012) przeprowadzita ciekawg analize zwigzkow
sprawczosci z procesem uczenia sie, wskazujgc na nastepujgce
przejawy ,samosterownosci” (self-regulated learner):
a) rozumienie tego, czego uczen sie uczy;
b) rekonstrukcja wiedzy (uczen przektada to, co ustyszy, na wtasne
sformutowania);
c) w przypadku trudnosci szukanie pomocy;
d) wtasciwa ocena umiejetnosci potrzebnych do wykonania
okreslonego zadania;
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e) stosowanie wtasciwych strategii uczenia sie;

f) ocena skutecznosci zastosowanych strategii;

g) monitorowanie wtasnego procesu uczenia sie;

h) planowanie pracy;

i) organizacja przestrzeni do uczenia sie.

Podobne analizy mozna by przeprowadzi¢ w obszarze
troski o swdj wyglad czy tez relacje spoteczne.

Wspotczesna psychologia, idgc tropem koncepcji rozwoju
Eriksona (2004), ujmuje sprawczos¢ jako czynnik ksztattujgcy
dobrostan (w paradygmacie motywacyjnym). Jednymi z czotowych
przedstawicieli tego podejscia sg E. Ryan i R. Deci (2004), dla ktorych
sprawczos¢ to w istocie pochodna motywacji cztowieka przybierajacej
dwie zasadnicze postaci: zewnetrzng i wewnetrzng (co wskazuje na
silne zwigzki tego podejscia z teorig autodeterminacji).

Motywacja zewnetrzna nastawiona jest na realizacje gratyfikacji
zewnetrznych, tj. wiadze, pienigdze, popularnosé, prestiz. Motywacja
wewnetrzna natomiast wynika z samej przyjemnosci wykonywania
danych czynnosci i zwigzana jest z potrzebg samorealizacji i transgresji
(wykraczania poza granice osobiste i spoteczne; J. Kozielecki nazywa
te motywacje potrzebg hubrystyczng, 2007). Odwotujac sie do
koncepcji flow Csikszentmihalyiego, mozna stwierdzi¢, ze: , satysfakcja
ptynaca z tworczej aktywnosci — i ogdlniej, z kazdego zachowania,
ktore stuzy poszerzeniu Ja — jest rdwnie autentyczna i pierwotna jak
satysfakcja homeostatyczna, ktéra redukuje dyskomfort i dolegliwosci”
(Csikszentmihalyi, Nakamura, 2004, s. 115). Motywacja wewnetrzna
jest zatem podstawg rozwoju osobowego cztowieka i bezposrednio
oddziatuje na réwnowage psychiczng, ktérg mozna opisac jako
zdolno$¢ jednostki do podejmowania dziatan dostosowanych do
waznych dla niej motywdw. Orientacja autoteliczna jest warunkiem
obligatoryjnym dobrostanu i stoi u podstaw mozliwosci zaspokajania
potrzeby kompetencji (Deci, Ryan, 1985).
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Warto podkresli¢ role tej motywac;ji dla catoksztattu rozwoju
cztowieka, gdyz redukowanie procesu zdobywania wiedzy o swiecie
jedynie do wyboru tych tresci, ktére sg potrzebne cztowiekowi na
co dzien, pozbawia jg przedmiotowego zakotwiczenia. Uznanie
zatem, ze rozwigzywanie uktaddw réwnan nie jest przecietnemu
cztowiekowi niezbedne do komfortowego funkcjonowania w swiecie
wspotczesnym, moze pozbawié go naturalnej okazji do dokonywania
transgresji i rozwiniecia wtasnej sprawczosci poprzez skuteczne
pokonanie napotkanych trudnosci i osiggniecie zaplanowanego efektu.

Koncepcja motywacyjna wyrdznia trzy podstawowe uniwersalne
potrzeby psychiczne: autonomii, poczucia kompetencji i bliskosci
w relacjach z ludzmi (Czapinski, 2004). Odpowiadajg one za ogdlng
ocene jakosci zycia, na ktdrg sktadaja sie:

a) rozwdj psychiczny (dojrzewanie osobowosci);

b) integralnos¢ (przyswojenie sobie norm i wzorcéw kulturowych);

¢) psychiczny dobrostan (zdrowie psychiczne, zadowolenie

z wtasnego zycia);

d) witalnos¢ (dobrostan fizyczny);

e) zgodnosc¢ z wiasnym Ja.

Motywacja autoteliczna jest wiec w istocie nie do konca
bezcelowa. Jej gtdwnym zadaniem jest podtrzymywanie i rozwijanie
poczucia kompetencji (wzmacnianie zasobdw jednostki). Badania
Csikszentmihalyiego pokazujg, ze czynnos$ci wymagajgce
potwierdzenia posiadania wysokich, specjalistycznych kwalifikacji
sg zrodtem przyjemnosci nie ze wzgledu na gratyfikacje zewnetrzng
(np. premia pieniezna, uznanie srodowiska), ale wtasnie ze wzgledu
na stwarzanie okazji do potwierdzenia wtasnych kompetenc;ji

i wartosci (Csikszentmihalyi, 1997). Podejmowanie tego typu
dziatan zazwyczaj nie wymaga wielkiego wysitku (mimo wysokiego
stopnia trudnosci zadan), gdyz inwestowanie uwagi w stanie
petnego zaangazowania opiera sie na zjawisku jej niepodzielnosci,
nie sg ponoszone koszty zwigzane z mechanizmem skupiania
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uwagi na przedmiocie operacji umystowych (,,uwaga poswiecana
danej dziedzinie motywowana zainteresowaniami jest zarliwa
i niepodzielna” — Csikszentmihalyi, Nakamura, 2004, s. 111).

Zredukowanie dziatan podejmowanych przez podmiot jedynie
do tych, ktére s3 motywowane zewnetrznie, uzaleznia ocene
kompetencji od czynnikdw czesciowo przypadkowych, co ostatecznie
prowadzi do jej znacznego obnizenia. Dziatania podejmowane
w celu zaspokojenia motywacji wewnetrznej wptywajg natomiast
pozytywnie na ocene jakosci zycia, szczegdlnie w diuzszej
perspektywie czasowej (pozytywna ocena ma charakter dtugotrwaty,
podczas gdy jednorazowe gratyfikacje materialne mogg podwyzszy¢
dobrostan tylko na chwile). K. Sheldon i S. Lyubomirsky (2007) odkryli
w swoich badaniach podfuznych nastepujace prawidtowosci:

a) zaspakajanie potrzeb zwigzanych z relacjami spotecznymi

i poczuciem kompetencji utatwia dostosowanie podmiotu
do nowych warunkdw, a tym samym zwieksza poczucie
dobrostanu;

b) swiadomos¢, ze wydarzenia, ktore przytrafiajg sie podmiotowi,

sg wynikiem jego wtasnej motywacji (efektem jego dziatan),

a nie okolicznosci zewnetrznych, istotnie zwieksza ocene jakosci
Zycia, co mozna w nawigzaniu do koncepcji motywacyjnej
wyttumaczy¢ realizacjg potrzeby autonomii; czynienie dobrych
uczynkdéw na rzecz innych pozwala zaspokoi¢ podstawowq
potrzebe wiezi spotecznej;

c) osoby, ktére pomagajg innym, postrzegajg siebie jako bardziej

skuteczne, hojne i sprawujgce kontrole nad rzeczywistoscia,
a to pozytywnie wptywa na dobrostan.

Zaletg koncepcji motywacyjnej jest niewatpliwie jej wymiar
aplikacyjny. Badania Sheldona i Lyubomirsky udowodnity
efektywnosc interwencji zwiekszajgcych poziom szczescia
poprzez np. kontrolowane okazywanie wdziecznos$ci osobom
z najblizszego otoczenia czy tez niesienie im pomocy nawet przy
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btahych problemach. Co wiecej autorzy podkreslajg mozliwos¢
trenowania tych kompetencji, ktére odpowiadajg za poczucie
kompetencji podmiotu i wedtug nich moga stac sie przedmiotem
sformalizowanych dziatan edukacyjno-wychowawczych. W podobnym
duchu wypowiada sie Sternberg, ktérego program Edukacja ku
maqdrosci od lat wspiera uczniow amerykanskich w rozwijaniu
inteligencji praktycznej w taki sposdéb, aby ich indywidualne cele nie
szkodzity innym i jednoczesnie przyczyniaty sie do wzrostu dobra
spotecznego (por. Sternberg, 1996).

Psycholodzy pozytywni o orientacji motywacyjnej twierdza, ze
,podobnie jak ptywania, jezdzenia konno, pisania lub gry w golfa,
szczescia mozna sie nauczy¢”. Kluczowg kwestig warunkujgca
dobrostan wydaje sie mozliwos¢ zaspokojenia przez jednostke
potrzeby kompetencji. Trafnie podsumowuje pozytywny mechanizm
dziatan autotelicznych J. Czapiniski:

,0soby motywowane wewnetrznie nie tylko lepiej realizujg
zatozone cele i czerpig wiecej z tego satysfakcji, ale takze pdzniej
wykazuja silniejszg jeszcze motywacje wewnetrzng, odnoszg wiecej
sukceséw i dalej wzmacniajg motywacje wewnetrzng, co jeszcze
bardziej zwieksza szanse na osigganie kolejnych sukceséw” (Czapinski
2004, s. 80). Takie wnioski sg niezwykle cenne w projektowaniu
programow wychowawczych i profilaktycznych, szczegdlnie
w odniesieniu do uczniéw szkét podstawowych.

Badania przeprowadzone w ramach projektu Kotwice kariery
(Knopikiin., 2015) wsrdd 900 uczniéw wieku 12—16 lat pokazuja, ze
poczucie kompetencji jest najwazniejszym czynnikiem wyjasniajgcym
ich dobrostan. Osoby, ktérych zasoby pozwalajg na podejmowanie
wyzwan i kontynuowanie dziatarn pomimo napotykanych trudnosci,
zdecydowanie pozytywniej oceniajg swoje zycie niz osoby o nizszym
poziomie sprawczosci. Okazuje sie jednak, ze zbyt wysokie poczucie
kompetencji obniza dobrostan spoteczny. Ludzie zbyt sprawczy
nie sg nastawieni na dialog z innymi. Przywigzanie do wtasnych
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pogladdéw i motywac;ji jest tak silne, ze tracg z pola widzenia potrzeby
i cele otoczenia, co w konsekwencji powoduje ich odrzucenie

i osamotnienie. Osoby te majg trudnosci w pracy zespotowej,
dominuje u nich ,afekt ojcowski” polegajacy na zafiksowaniu sie na
swoich pomystach bez otwartosci na idee i krytyke z zewnatrz. Czesto
tez siegajg po zadania nieadekwatne do ich mozliwosci, co rodzi
frustracje i obnizenie samooceny.

Mozna zatem podsumowad, ze zgodnie z ideg zrdbwnowazonego
rozwoju poczucie kompetencji znacznie wykraczajgce poza realne
umiejetnosci i wiedze podmiotu stanowi, podobnie jak zanizona
sprawczos¢, istotny czynnik zagrazajgcy dalszemu rozwojowi
ucznia. W skutecznym rozwijaniu poczucia kompetencji nie chodzi
zatem o to, aby wyksztatci¢ wéréd ucznidow przekonanie, ze mogg
wszystko, ale raczej Swiadomos¢, co jest w zasiegu ich dziatania, a co
im nie podlega (por. Baltes, Smith, 2008).

1.3. Relacje spoteczne

Wspierajgce relacje rodzinne i réwiesnicze sg dla dziecka

w Srodkowym wieku szkolnym (9-13 lat) podstawowym czynnikiem

prawidtfowego rozwoju. W ekologicznym modelu U. Bronfenbrennera

(2005) relacje te tworzg pewien mikrosystem otaczajgcy dziecko

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

aktywnosci rodzicéw, wychowawcow i innych oséb znaczgcych, jak tez

i zachowan samego dziecka. Aby zrozumiec¢ i madrze wspieraé dziecko,

konieczne jest poznanie rodzaju i jakosci doswiadczanych przez

niego relacji, a takze zwigzkdw, jakie zachodzg miedzy nimi z réznych

perspektyw — dziecka, rodzica oraz jego nauczycieli i wychowawcéw.
Budowanie znaczacych relacji z innymi osobami stanowi

samo centrum procesu wychowania podejmowanego przez

dom i szkote. Wychowanie czesto jest bowiem okreslane jako
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wsparcie wychowanka w nawigzywaniu i podtrzymywaniu wiezi
miedzyosobowych (Gogacz, 1993). Wigze sie to ze stwierdzeniem,

ze kazdy cztowiek jest ,,bytem relacyjnym”, ktéry w petni odkrywa

to, kim jest, dopiero w spotkaniu z drugg osobg (Buber, 1968/1992).
Zagadnienie to podejmuje amerykanski psycholog J. Youniss (Youniss,
Smollar, 1992) w swojej relacyjnej koncepcji wychowania dzieci

i mfodziezy. Opierajac sie na teoriach J. Piageta i H.S. Sulivana twierdzi,
ze mtody cztowiek to ,, byt w relacji”, ktéry staje sie osobg dojrzaty
zaréwno dzieki samodzielnym przemysleniom i dziataniom, jak tez

i relacjom z innymi osobami.

Rodzice i rowiesnicy stanowig dla dziecka w srodkowym wieku
szkolnym podstawowa grupe oséb znaczacych, na ktére mozna liczy¢
w razie potrzeby — a wiec osoby udzielajgce mu wsparcia spotecznego,
ktore moze by¢ rozumiane wielowymiarowo (Greenbergeriin., 1998):
jako motywowanie do uczenia sie, wsparcie w razie problemow
z innymi osobami, wsparcie w rozwoju osobowym, wsparcie
w pielegnowaniu zainteresowan, wsparcie finansowe, wsparcie
polegajace na ,byciu z kims”, bycie powiernikiem tajemnic, bycie
wzorem do nasladowania oraz doswiadczanie szacunku. W katalogu
Hendty’ego i wspotpracownikéw (1992) osoby znaczgce uznawane
sg z kolei za te, ktére mogq pomagac w poznawaniu $wiata (enablers),
akceptowac dziecko, wierzyé jemu i wierzyé w nie (believers), uczy¢
(teachers), udziela¢ wsparcia spotecznego, w tym emocjonalnego
(supporters), by¢ wzorem osobowym (role models), opiekunem
i 0sobg stawiajgca wymagania. Osoba znaczgca moze takze
redukowac bgdz wzmacnia¢ poczucie niepewnosci, bezradnosci
i wtasnej wartosci mtodego cztowieka.

Okres srodkowego wieku szkolnego to takze czas intensywnego
rozwoju emocjonalnego. Charakterystycznym zjawiskiem jest
bezprzedmiotowosé przezy¢ — uczucia pojawiajg sie bez konkretnego
bodzZca wywotujacego go, sg intensywne i zmienne. Czesto ten
stan okresla sie jako hustawke nastrojow, ktdra dotyczy nie tylko
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relacji interpersonalnych, ale takze oceny wtasnych kompetencji
poznawczych: euforia i smutek mogg dotyczy¢ wiec przyjazni, ale tez
kompetencji w zakresie danego przedmiotu (,,historia jest $wietna —
jestem beznadziejny z historii”)

Srodkowy wiek szkolny to okres intensywnych zmian w zakresie
relacji z rodzicami i relacji z réwiesnikami. Zaréwno literatura
przedmiotu, jak i dosSwiadczenie pokazuje, ze w okresie szkolnym
obok relacji z rodzicami duzego znaczenia nabierajg relacje
réwiesnicze i znaczenie wsparcia emocjonalnego doznawanego
od réwiesnikéw (Baltes, Smith, 2008). Z tego tez wzgledu dzieci
wchodzgce w okres dojrzewania, a nastepnie mtodziez czesto
uwazane sg za osoby odrzucajgce relacje z rodzicami, pragngce
wolnosci i autonomii od rodzicielskich zakazow i nakazow,
mocno zwigzane z rowiesnikami i od nich czerpigce wzorce
osobowe. Mysleniu takiemu, ktére propagowane jest przez
czes¢ medidw ukazujgcych starsze dzieci i nastolatki jako osoby
notorycznie skonfliktowane z rodzicami i preferujgce pseudodorosty
styl zycia (np. korzystanie z uzywek, ostry makijaz), ulegajg takze
rodzice. Sgdzg, ze ich rola wychowawcza zakonczyta sie, a dowodem
ich postepowosci jest petna akceptacja postaw mtodego cztowieka,
bez podejmowania préb ich modyfikacji. Badania psychologiczne
i edukacyjne dowodzg jednak, ze jest to postawa btedna. W okresie
dorastania rzeczywiscie wzrasta potrzeba wsparcia doznawanego
od réwiesnikdéw, jednak nie zanika potrzeba pozostawania w bliskich
relacjach z osobami znaczgcymi ze sSrodowiska rodzinnego — z matka,
ojcem i rodzenstwem (Youniss i Smollar, 1985; Domagata-Zysk,
2004). Rodzina nadal pozostaje takze miejscem nabywania istotnych
doswiadczen komunikacyjnych oraz spotecznych (Villanueva, 1996).
Relacje z rodzicami oparte sg nadal w duzej mierze na ich postawach
rodzicielskich. Za pozytywne uzna¢ mozna (Ziemska, 2009) postawe
akceptacji, wspoétdziatania, uznania praw dziecka i przyznania mu
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rozumnej swobody, natomiast za negatywne — odtrgcenie, unikanie,
nadmierne wymagania i nadmierne ochranianie.

Zmiana relacji spotecznych miedzy rodzicami a dzieémi w okresie
dorastania nie jest zatem procesem alienacji i odtgczenia, ale
transformacji i autonomizacji wspieranej bliskoscig. Rodzice
nadal pozostajg najwazniejszymi dla dziecka osobami znaczgcymi,
od ktérych oczekujg zaréwno wsparcia emocjonalnego, jak
i rady, pomocy i kontroli zachowania (Domagata-Zysk, 2004).
Zmiana w relacji polega gtéwnie na tym, ze autorytet rodzica nie
obejmuje juz wszystkich sfer zycia dziecka: rodzic przestaje by¢
wszechpotezng figurg, a staje sie osobg posiadajgcy zaréwno zalety,
jak i wady. Dorastajgce dzieci oczekujg, ze w relacjach z rodzicami
beda doznawac wiekszej autonomii i czesciej niz dotychczas
wspoétuczestniczy¢ w podejmowaniu decyzji dotyczacych ich zycia,
szukajg odrebnosci i samodzielnosci, doskonalg sprawczosé i buduja
poczucie kompetencji w réznych sferach — ale jednoczes$nie pragng
pozostania w bliskiej, choé¢ zmodyfikowanej w stosunku do okresu
dziecinstwa relacji z rodzicami. Rodzice wptywajg takze w wysokim
stopniu na procesy samookreslania sie i samooceny (Lackovic-Grgin,
Dekovi¢, 1990). Poczucie akceptacji rodzicielskiej ktéremu towarzyszy
zaufanie w mozliwosci dziecka i zgoda na coraz wiekszg jego
autonomie pozwala na stworzenie swego rodzaju bezpiecznej koalicji,
w ktorej rodzice i nastoletnie dzieci wspdlnie podejmujg dziatania
majace na celu poradzenie sobie z wymaganiami srodowiska.

Podstawg utrzymania dobrych relacji miedzy dorastajgcym
dzieckiem a rodzicami jest efektywna komunikacja, ktéra nie
przyjmuje jednak formy , przestuchan” 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 obowigzkéw). W takich nieformalnych
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okolicznosciach dzieci chetniej dzielg sie swoimi przezyciami
niz w czasie formalnych rozméw pomyslanych jako ,rozmowy
wychowawcze”. Warto przy tym pamietaé, ze nastoletnie dzieci
majg prawo do swojej prywatnosci, ale jednoczesnie rodzice maja
prawo do wiedzy o zachowaniach i do$wiadczeniach dzieci. Powinni
wiedziec, gdzie i z kim przebywajg ich dzieci, i sprawowac nad nimi
bezposrednig opieke — polski Kodeks karny podaje w tym zakresie
granice 15 lat. Wiedza dotyczgca aktywnosci dziecka powinna takze
obejmowac jego relacje wirtualne — rodzice majg prawo orientowaé
sie o tym, z jakich stron korzysta ich dziecko, powinni takze
troszczyc sie o to, by byty to strony dostosowane do jego potrzeb
wiekowych. Warto pamieta¢, ze do zatozenia konta na wiekszosci
portali spotecznosciowych wymagana jest granica wiekowa 13 lat.

Relacje z réwie$nikami w srodkowym wieku szkolnym
dostarczajg dziecku wielu pozytywnych, ale i trudnych doswiadczen:
zaspokajajg poczucie bliskosci, przynaleznosci spotecznej, sg
waznym zrédtem wsparcia spotecznego, utatwiajg podejmowanie
zadan rozwojowych, szczegdlnie w zakresie rozwijania kompetencji
spotecznych. Dajg takze mozliwos¢ eksperymentowania
w przyjmowaniu réznych rél spotecznych, doswiadczania kontroli
spotecznej i podporzadkowywania sie jej. Takze w relacjach
réwiesniczych w okresie dorastania dokonuje sie proces
indywidualizacji — stawania sie kim$ niepowtarzalnym i wyjgtkowym —
od poczatkowego silnego zwigzania sie z grupa, poprzez dazenie
do posiadania wtasnych, czasem odmiennych od innych pogladdéw
i przekonan. Indywidualizacja w tym zakresie rodzi czasem poczucie
wyobcowania, odrzucenia, niezrozumienia lub konfliktu, co jednak
jest takze elementem rozwoju i nabywania kolejnych kompetencji
spotecznych.

Relacje rowiesnicze dzieci w sSrodkowym wieku szkolnym
przybierajg posta¢ zaréwno relacji przyjacielskich pomiedzy dwoma
osobami, jak tez i relacji przyjazni czy kolezeristwa w wiekszych
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grupach. Poczatkowo przy wyborze przyjaciela/przyjaciotki duzg role
odgrywa atrakcyjnos¢ zewnetrzna: modne ubrania, ciekawe zabawki/
gadzety, sprawnosc¢ sportowa czy tez powodzenie towarzyskie

wsréd rowiesnikdw. Stopniowo dzieci zauwazajg takze inne, bardziej
wewnetrzne cechy: lojalnosé, zyczliwosé, gotowos¢ niesienia
pomocy. Powszechnym zjawiskiem w okresie szkoty podstawowe;j
jest tworzenie przez dzieci grup kolezenskich, tzw. ,paczek”, ktore
majg wspodlne zainteresowania. Uczniowie nalezgcy o danej paczki
starajg sie spedzac razem jak najwiecej czasu i planujg wspdlne
dziatania. Poczatkowo paczki tworzg sie wéréd uczniow tej samej
pfci, z czasem powstajg tez paczki oséb réoznej ptci, ale powigzanych
wspolnymi zainteresowaniami. Przynaleznos¢ do paczki pozwala

na nawigzywanie przyjemnych kontaktédw towarzyskich, rozwdj
zainteresowan, daje poczucie przynaleznosci, podnosi prestiz
spoteczny i poczucie wtasnej wartosci. Jednoczes$nie paczki mogg
stawac sie narzedziem réwiesniczej przemocy relacyjnej: dzieje

sie tak, kiedy w sposdb ztosliwy odmawia sie niektérym uczniom
mozliwosci przebywania z osobami nalezgcymi do danej paczki,
Swiadomie szykanuje osoby nienalezgce do grupy czy tez wysmiewa
i obraza osoby spoza paczki. Uczniowie nienalezacy do paczki moga
wiec przezywacé 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 wspdolnymi
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 rozwaj
osobowosci ucznia.
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Wspdtczesnie grupy kolezeriskie tworzg sie nie tylko
w rzeczywistosci realnej, ale takze w $wiecie wirtualnym, gdzie jedng
grupe tworzg osoby czesto zamieszkujgce odlegte miejsca, ale majgce
wspdlne zainteresowania. Wirtualne grupy kolezenskie zaktadane
sg takze przez uczniéw chodzacych do tej samej klasy, co czesto
utatwia wzajemng komunikacje i umozliwia dziatanie w dobrym
celu, np. podzielenie sie informacjami szkolnymi w przypadku
choroby. Chociaz korzystanie z portali spotecznosciowych obecnie
mozliwe jest od 13 roku zycia, wiele mtodszych dziewczat i chtopcéw
zaktada na nich konta i korzysta z nich zaréwno w celu utrzymywania
biezgcej komunikacji z réwiesnikami, jak i oglgdania filmoéw i innych
materiatow. Internet, zdaniem badaczy, daje dzieciom i mfodziezy
swobode porozumiewania sie, wymiany mysli, zdobywania
nowych doswiadczen, ekspresiji, ksztattowania swojej tozsamosci
(Minimol, Angelina, 2015), stanowi takze okazje do rozszerzania
sieci relacji spotecznych i budowania kapitatu spotecznego (Ahn,
2012). Jednoczesnie stwarza wiele zagrozen dla realnych relacji
z rowiesnikami i bliskimi: w znaczacy sposdb ogranicza liczbe i zakres
kontaktéw realnych, a nawet telefonicznych i pozbawia dzieci
doswiadczen komunikowania sie w realnym Swiecie, przez co stajg
sie one bezradne w réznych sytuacjach codziennej komunikacji
z rowiesnikami (Caplan, 2007).

Komunikacja internetowa wprowadza takze zmiany jako$ciowe:
powszechne uzywanie symboli graficznych (emotikondw,
»tapek”), zdje¢, plakatéw oraz prostych, niezdaniowych
komunikatow jezykowych zubaza jezyk nastolatkéw, co utrudnia
im nawigzywanie komunikacji w realnym swiecie. Przestrzen
wirtualna staje sie tez coraz czesciej miejscem wyrafinowanej
przemocy relacyjnej: powodem trudnosci dzieci moze by¢ fakt
nieprzyjecia do grupy, wyrzucenia z grupy, zamieszczenia ztosliwego
komentarza. Anonimowos¢ i bezosobowos$¢ komunikacji wirtualnej
sprawia, ze czesciej dochodzi w niej do aktéw agresji werbalnej
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(tatwiej kogos obrazi¢, jesli nie jest konieczne powiedzenie tego

twarza w twarz). Problem pogtebia fakt, ze ten rodzaj komunikacji

i relacji rowiesniczych jest zazwyczaj catkowicie niedostepny rodzicom

i nauczycielom. Rodzicie i nauczyciele winni mie¢ Swiadomos¢, ze

wspofczesdnie dzieci spedzajg czesto znacznie wiecej czasu w grupach

wirtualnych niz w formie kontaktéw z réwiesnikami w sytuacjach

realnych — jak pokazujg badania, Internet jest uzywany przez dzieci

czesto az 7-8 godzin dziennie (Minimol, Angelina, 2015).
Doswiadczenia spoteczne ucznidow we wspotczesnej szkole

majg coraz wyrazniej integracyjny i inkluzyjny charakter,

w zwigzku z obecnoscig w szkotach ogdélnodostepnych dzieci ze

specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (Wigcek, 2008; Domagata-

Zysk, 2012). Daje to zaréwno dzieciom sprawnym, jak i tym

doswiadczajgcym réznych trudnosci okazje do doskonalenia

kompetencji spotecznych w relacjach z osobami o innych potrzebach,

mozliwosciach i sposobach ekspresji. Stanowi takze wyzwanie dla

indywidualnych przekonan i potrzeb dzieci, ktére czesto muszg zostac

zmodyfikowane w zwigzku z potrzebami réwiesnikédw (w relacji

z uczniami z niepetnosprawnos$ciami dzieci mogg zastanawiac

sie nad odpowiedziami na pytania: Czy rzeczywiscie wiedza jest

najwazniejsza — czy istotna jest tez wspdtpraca przy jej zdobywaniu?;

Czy wazne jest dotarcie do celu wycieczki — czy poczekanie na kolege,

ktory jest mniej sprawny fizycznie?; Czy moi przyjaciele musza

by¢ podobni do mnie — czy moge zaprzyjaznic¢ sie kim$ o zupetnie

innym statusie materialnym, zdolnosciach, sposobie bycia?).

Jakos¢ relacji réwiesniczych ma zwigzek zaréwno z ogélnym

dobrostanem psychofizycznym dziecka, jak tez i jego osiggnieciami

edukacyjnymi. Wenz-Gross i Siperstein (1997) badali zakres

i rodzaj relacji spotecznych uczniéw klas IV-VI doswiadczajgcych

i niedoswiadczajgcych trudnosci w uczeniu sie. Stwierdzili, ze miedzy

tymi grupami dzieci nie wystepujg réznice w zakresie wielkosci

sieci spofecznej, natomiast dajg sie zauwazy¢ réznice w zakresie
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sposobdw korzystania z tych zasobdw: uczniowie z trudnosciami
rzadziej zwracajg sie do rodzicéw o pomoc w rozwigzywaniu
probleméw, rzadziej tez oczekujg pomocy od réwiesnikéw we
wszystkich badanych zakresach (przyjazni, wsparcia emocjonalnego
i pomocy w rozwigzywaniu problemoéw). Wenz-Gross i Siperstein
(1997) stwierdzili takze, ze im wiekszy zakres wsparcia spotecznego
odczuwanego przez dziecko w rodzinie, tym rzadziej doswiadcza ono
trudnych relacji réwiesniczych, w ktérych dominuje konfliktowos$é
i rywalizacja.

Rozpad relacji réwiesniczych wigze sie z doswiadczaniem
przez mfodziez szeregu zaburzen. Najwazniejszym z nich wydaje
sie depresja mtodzienicza. Brak jednoznacznych kryteriéw
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 moga towarzyszy¢ niecheé
do dziatania, zaniedbywanie obowigzkdéw szkolnych, brak motywacji
do uczenia sie, zaburzenia koncentracji. Skrajnymi objawiani sg
zachowania izolacyjne, takie jak obojetno$é, ucieczka w Swiat fantazji
lub prowokacyjne — bunt, agresja, wpadanie w natogi, wagary
i porzucenia szkoty. Objawom tym towarzyszy niskie poczucie wiasnej
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 rol.

Podsumowujac, warto jeszcze raz powtérzy¢, ze dobre relacje
z rodzicami i réwiesnikami sg dla dzieci w srodkowym wieku
szkolnym nie tyle celem samym w sobie, ale srodkiem do realizacji
innych waznych zadan rozwojowych tego okresu: budowania
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sprawczosci, poczucia kompetencji, adekwatnej samooceny. Ze
wzgledu na wieloaspektowosc¢ tego zagadnienia nie mozna zatem

w pomocy psychologiczno-pedagogicznej koncentrowac sie jedynie
na zindywidualizowanej interwencji, konieczna jest wspotpraca
Srodowiska rodzinnego i szkolnego. W wiekszosci sytuacji dobre
relacje dziecka z innymi ksztattujg sie spontanicznie, a wynika to

z poczucia akceptacji rodzicielskiej i rodzinnej oraz wielu okazji do
wchodzenia w relacje réznego typu, budowanie ich i rozwigzywanie
codziennych trudnosci nieodmiennie towarzyszgcych bliskosci

z innymi. Dobre relacje z rowiesnikami nie sg alternatywg dobrych
relacji z rodzicami, wprost przeciwnie — nastolatki odczuwajgce
akceptacje i wsparcie w relacjach z rodzicami umiejg takze

budowad trwate i wspierajace relacje z réwie$nikami. Waznym
zadaniem rodzicéw i nauczycieli jest nie tyle zindywidualizowana
pomoc w nawigzywaniu takich relacji, ile tworzenie sprzyjajacych
srodowisk — klas, szkét czy innych miejsc (klubow, druzyn harcerskich,
Swietlic), w ktérych panuje i promowana jest atmosfera wspoétpracy,
poczucia przynaleznosci do okreslonego srodowiska i wzajemnej
troski o siebie, a nie rywalizacji i wykluczania. Jedynie niewielka grupa
dzieci potrzebuje specjalistycznego wsparcia w zakresie budowania
relacji zinnymi — zazwyczaj wynika to z trudnych doswiadczen
rodzinnych lub funkcjonowania w niesprzyjajgcym srodowisku
wychowawczym. Potrzebujg oni przede wszystkim odbudowania
wiary w siebie oraz doswiadczenia akceptacji ze strony dorostych
0s0b znaczacych — wtedy beda gotowi do wchodzenia w znaczace

i konstruktywne relacje z réwiesnikami.

1.4. Obraz siebie, samowiedza i samoocena

Pojecia te sg ze sobg powigzane i komplementarne, chociaz nie
tozsame, jednak bardzo zblizone znaczeniowo. W jezyku potocznym
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czesto traktowane sg jako synonimy. Dokfadniejsza analiza wskazuje,
ze kazde z nich akcentuje inny aspekt percepcji samego siebie.

Obraz siebie (self-image, self-concept) oznacza sposdb, w jaki
jednostka widzi siebie i swoje mozliwosci. Konstruuje sie i rozwija
w zyciu cztowieka na podstawie informacji ptynacych z trzech zrédet:

a) jak jednostka postrzega siebie,

b) jak postrzegajg jg inni,

c) co jednostka sgdzi na temat tego, jak postrzegajg jg inni, naile

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

Samowiedza (self-awareness, self-consciousness) jest to wiedza
jednostki na temat samej siebie, ktéra obejmuje szereg obszaréw:
wyglad, umiejetnosci, osiggniecia, kompetencje, atrakcyjnosc
interpersonalng i sprawczos¢ (por. Kotodziejczyk, 2011). Sktada sie
ona na obraz siebie, na jej podstawie budowane jest poczucie wiasnej
wartosci.

Samoocena (self-esteem, self-worth, self-regard) dotyczy
emocjonalnego stosunku do siebie samego, wartosciowania 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 ogélnej oceny
siebie. L. Niebrzydowski (1976) przedstawia samoocene jako
element systemu samowiedzy, samoswiadomosci cztowieka, czesé
obrazu wiasnej osoby. N. Branden (2009) wyrdznia dwa sktadniki
samooceny: a) wiare we wtasng skutecznosc¢ i sprawczos¢, rozumiang
jako zaufanie do wtasnego umystu, zdolno$é do podejmowania
decyzji i dokonywania wybordéw, umiejetnos¢ uczenia sie i myslenia
oraz b) szacunek do siebie, czyli przekonania o swoich prawach do
szczesScia, powodzenia, zaspakajania wtasnych potrzeb, pragnien,
dazenie do osiggania satysfakcji, zadowolenia i spetnienia.
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Samowiedza i samoocena obejmuja to, co jednostka wie i mysli
o sobie oraz jak siebie w zwigzku z tg wiedzg i mysleniem ocenia
(Smith, Mackie, 2007). Samoocena moze stanowic¢ trwatg ceche
osobowosci (trait) oraz stan przejSciowy i zmienny (state), zalezny
czynnikow sytuacyjnych. Moze by¢ ona globalna, gdy dotyczy wielu
obszarow funkcjonowania jednostki lub cze$ciowa, specyficzna, gdy
zostaje zawezona do jednej sfery zycia, kompetencji, umiejetnosci,
roli spoteczne;j.

Samoocena opisywana jest w literaturze psychologicznej jako
efekt dwdch stanowisk (Gentile i in., 2009). Pierwsze to model
kompetencyjny, powigzany z teorig samoskutecznosci (self-efficacy)
A. Bandury (1997). W podejsciu tym podstawe do samowiedzy
i samooceny stanowi poziom osiggniec¢ i kompetencji jednostki
w obszarach dla niej waznych. Drugie podejscie odwotuje sie do
potrzeby przynaleznosci, zgodnie z ktdrg samoocena stanowi
odzwierciedlenie tego, co inni myslg o jednostce i w jaki sposéb jej to
komunikujg (Baumeister, Leary, 1995).

Ze wzgledu na doniesienia z badan na temat zwigzku wysokiej
samooceny z dobrym samopoczuciem, pozytywnymi relacji
interpersonalnymi i zadowoleniem z zycia (Orth, Robins, Widaman,
2012) pozadane jest jej posiadanie i utrzymywanie, co nie zawsze
okazuje sie fatwe, poczynajgc od wczesnych okreséw rozwojowych
(Baumeister i in., 2003). Dlatego wazne jest, aby dbaé o prawidtowy
rozwdj tej zmiennej psychologicznej od najwczesniejszego okresu oraz
wtasciwie reagowac na wszelkie przejawy nieprawidtowosci i ryzyka
pojawienia sie zaktdcen.

Okres srodkowego wieku szkolnego to intensywny czas budowania
obrazu siebie, samowiedzy i samooceny. Rezultaty badan ujawniajg
réznice piciowe juz 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
osiggniec sportowych. Dojrzewanie fizyczne rozpoczyna sie wczesniej
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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 chtopcow zwiekszajgca sie masa sprawia, ze
daza do uzyskania sylwetki dobrze zbudowanej, wysportowanej, i nie
prowadzi do obnizenia samooceny. Jak wykazuje meta-analiza badan
nad samooceng i jej zréznicowaniem ze wzgledu na pte¢, innym
zrédtem réznic w samoocenie moze by¢ odmienne traktowanie
dziewczat i chtopcdw w szkole przez nauczycieli, co sprawia, ze
chtopcy 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 czesciej wystepujg bowiem
zmiany nastroju i zaburzenia o charakterze depresyjnym, u chfopcow
dominujg zachowania antyspoteczne. Rezultaty badan ujawniajg
0g6Ing sktonnos¢ do obnizania sie samooceny w okresie wczesnej
adolescencji (Swiecicka, 2014).

Samoocena i samoakceptacja stanowig sktadnik znajomosci
samego siebie, umozliwiajacy jednostce znalezienie miejsca we
wspotczesnym Swiecie, wymagajgcym stanowczosci, samodzielnosci,
pewnosci siebie i zaradnosci, bowiem sukcesy w tym zakresie sg
budulcem poczucia wtasnej wartosci. Wedtug N. Brandena (1998)
poczucie wtasnej wartosci jest uwarunkowane szescioma czynnikami,
ktére wptywajg na samoocene w zréznicowany sposdb na kolejnych
etapach zycia. Nalezg do nich: Swiadome zycie, samoakceptacja,
odpowiedzialnos¢ za witasne dziatania, asertywnosé, celowe zycie,
integralnosc¢ osobista.

Z samooceng Scisle powigzane sg dwa pojecia: 1) obraz wtasnej
osoby stanowigcy istotng czes¢ osobowosci; 2) samoakceptacja, czyli
poczucie wtasnej wartosci, ktére posiada dwa wymiary: a) poznawczy,
czyli samoocene oraz b) emocjonalny, czyli sympatie do siebie



36 Funkcjonowanie emocjonalno-spoteczne uczniow w srodkowym wieku szkolnym

samego. W okresie pdznego dziecinstwa i wczesnej adolescencji piec¢
obszaréw codziennego funkcjonowania podlega szczegdlnej ocenie

i stanowi zrédto wiedzy o sobie samym. Sg to: osiggniecia szkolne,
umiejetnosci sportowe, kompetencje spoteczne (zapewniajace
popularnos¢ w grupie), atrakcyjnos¢ fizyczna, wiasne decyzje

i dziatania (Kotodziejczyk, 2011).

Ksztattowanie samooceny jest procesem dtugotrwatym i ztozonym,
ktorego zrédta lezg w doswiadczeniu dziecka i komunikatach
ptyngcych z otoczenia spotecznego, a w szczegdlnosci:

a) w sposobach traktowania dziecka przez rodzicow

w dziecinstwie — docenianie, pozytywne wzmocnienia,
brak zachety, nadmierne wymagania, zrdznicowane style
wychowawcze i postawy rodzicielskie;

b) w relacjach interpersonalnych z poszczegdlnymi cztonkami
rodziny, dorostymi osobami znaczgcymi, nauczycielami,
rowiesnikami — poczucie przynaleznosci, odrzucenie,
popularnos¢ w grupie, ocena kompetencji i osiggniec,
poréwnywanie sie z innymi, wptyw grupy odniesienia;

¢) w jednostkowych uzdolnieniach i niepowtarzalnej osobowosci —
umiejetnos¢ dostrzegania ich w dziecku, informacje zwrotne na
ich temat, atmosfera akceptacji i mitosci badz jej braku;

d) czynnikach kulturowych i wartosciach przekazywanych na
drodze modelowania przez otoczenie spoteczne, w jakim
jednostka zyje i rozwija sie (Atkinson, 2006).

W wieku szkolnym w mtodym cztowieku dokonujg sie liczne

zmiany rozwojowe, ktére stanowig dodatkowe zrédto informaciji

o sobie samym, wptywajg na poziom samooceny oraz poczucie
kompetencji. Obszary zmian obejmujg rozwdj fizyczny, poznawczy,
emocjonalny, spoteczny, moralny (Wilinski, 2005; Ziétkowska, 2005).
Zréwnowazony stosunek do wiedzy ptynacej z tych licznych zrédet
daje jako wypadkowa realistyczng samoocene. Zaleznie od konstelacji
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wymienionych czynnikdéw jednostka buduje samoocene adekwatng
albo nieadekwatng, zawyzong badz zanizong (Appelt, 2005).

Zanizony obraz samego siebie przejawia sie gtdwnie w postaci
braku wiary we wtasne mozliwosci, a takze w postaci konsekwencji
bardziej odlegtych, takich jak: trudnosci w rozpoznawaniu swoich
potrzeb, tendencji do ciggtego przepraszania, ttumaczenia sie
z powodu wstydu i poczucia winy, braku poczucia bezpieczenstwa,
nieumiejetnosci zaufania innym ludziom, nadmiernej wrazliwosci
na krytyke, napadowe stany lekowe, wystepowanie zachowan
depresyjnych (Obuchowska, 2005; Zidtkowska, 2005; Atkinson, 2006).

Przesadnie wyidealizowany obraz wtasnej osoby stanowi
uktad odniesienia do nieadekwatnych dziatan jednostki. Ja
realne poréwnywane jest z Ja idealnym, co objawia sie poprzez
stawianie sobie wygdrowanych wymagan, obwinianie siebie za
porazki, dgzenie do perfekcji, wygdérowane ambicje, brak szczerosci,
autentycznosci i otwartosci, zarozumiatos¢ i pyche, nieustanng
rywalizacje z innymi, ciggta walke o sukcesy (por. Wosik-Kawala,
2007). Zaréwno posiadanie samooceny zawyzonej, jak i zanizonej
nie sprzyja nawigzywaniu i utrzymywaniu satysfakcjonujgcych relacji
interpersonalnych i moze prowadzi¢ do konfliktdw z innymi albo
wycofywania sie, a w konsekwencji nawet do ryzyka niedostosowania
spotecznego (Obuchowska, 2005).

Poziom samooceny moze stanowi¢ wypadkowga miedzy
oczekiwaniami oséb znaczacych a dotychczasowymi sukcesami
i niepowodzeniami w podejmowanych aktywnosciach (Adamus,
2004). W rozwoju samooceny wystepujg trzy fazy. Samoocena moze
by¢ powierzchowna, pogtebiona oraz dojrzata (Malec, 2002). Etap
samooceny powierzchownej to okres dziecifstwa i poczatkow jej
ksztattowania. Dziecko dostrzega swoje kompetencje i stabe strony,
jednak nie analizuje zbyt dociekliwie cech niepozgdanych. Moze
obwinia¢ za swe niepowodzenia inne osoby z otoczenia. Czes¢
dorostych pozostaje na tym etapie. Samoocena pogtebiona,
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charakterystyczna dla okresu dorastania, cechuje sie coraz

wiekszg Swiadomoscig swoich cech i kompetencji oraz ich zwigzku

z zachowaniem, decyzjami, sukcesami i porazkami. Niektdrzy dorosli
nie osiggajg tego poziomu. Osoba z samooceng dojrzatg posiada
zdolnos¢ postrzegania swoich zachowan, cech i stanow z perspektywy
i dystansu, potrafi dokonac krytycznej i realistycznej oceny siebie. Jest
to samoocena charakterystyczna dla nielicznych oséb, ze zdolnoscia
do samokrytycyzmu i obiektywnej oceny rzeczywistosci.

WSsréd kryteriow samooceny wyrdznia sie jej zakres, poziom,
trwatosé, trafnosé, wartosé pewnosé i jawnosé (Brzeziriska, 2005;
Obuchowska, 2005). Pod wzgledem zakresu samoocena moze by¢
globalna albo czesciowa, specyficzna. Samoocena globalna bywa
definiowana jako postawa i uzywana jest zamiennie z pojeciem
poczucia wtasnej wartosci. Samoocena specyficzna dotyczy
funkcjonowania osoby w réznych obszarach jej zycia, rolach
spotecznych, zawodowych, zadaniach.

Samoocena moze byé tez analizowana jako dyspozycja stabilna
w czasie, cecha mniej podatna na okresowe zmiany, jednak wahajgca
sie nieznacznie w ciggu catego zycia. Jako stan samoocena jest
zdeterminowana kontekstem sytuacyjnym, nastrojem, informacjami
zwrotnymi oraz stopniem akceptacji przez inne osoby, pod ktérych
wptywem ulega zmianom w réznych kierunkach i zakresach
(por. Wosik-Kawala, 2007).

Czesto analizowanym kryterium samooceny jest jej
poziom. Samoocena moze byé wysoka albo niska. Jej stopien
trwatosci wyznacza, na ile jest ona stabilna, nie zmienia sie pod
wptywem informacji z zewnatrz badz zmienna, niestabilna, zalezna
od warunkdéw zewnetrznych, krytyki, komunikatéw ptyngcych
z otoczenia. Trafno$¢ samooceny to stopien adekwatnosci bgdz
nieadekwatnosci wzgledem rzeczywistych kompetencji i osiggnieé
jednostki (por. samoocena zanizona i zawyzona). Pod wzgledem
wartosci samoocena moze by¢ pozytywna badz negatywna. Inna jej
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charakterystyka to stopien pewnosci. Samoocena moze by¢ pewna,
bezpieczna albo obronna, zagrozona, gdy zalezy od zmieniajacych sie
opinii otoczenia. Samoocena zagrozona bywa nieadekwatnie wysoka,
ale bardzo krucha i podatna na krytyke, na ktérg jednostka reaguje
ostrym sprzeciwem, spadkiem wiary we wtasne sity i obronnie. Osoby
takie potrzebuja nieustannych pozytywnych informacji zwrotnych od
otoczenia spotecznego, aby utrzymac poczucie wtasnej wartosci na
zadowalajacym poziomie (Jordaniin., 2003). Samoocena moze by¢
tez jawna i ukryta. Gdy wystepuje rozbieznos¢ wysokosci i samoocena
jawna jest wysoka, a ukryta niska, moze to by¢ powodem duzej jej
niestabilnosci (Dzwonkowska i in., 2008). Uwzglednianie réznych
kryteriow samooceny pozwala na dokonanie petniejszego jej

opisu, jednak nalezy pamieta¢, ze wiele z wymienionych rodzajéw
wyrdznionych w ten sposdéb wspotwystepuje ze sobg, co oznacza
koniecznos¢ kompleksowej analizy tego zjawiska w przypadku
kazdego dziecka.

Budowanie adekwatnej samooceny jest waznym zadaniem
zarowno jednostki, jak i jej otoczenia spotecznego (Lewandowska-
Kidon, Wosik-Kawala, 2009). Samoocena konstruowana jest na
podstawie informacji zwrotnych ptyngcych jednoczesnie z kilku zrédet
(Appelt, 2005; Brzezinska, 2005). Ich ranga zmienia sie w réznych
okresach zycia. W okresie szkolnym bardzo wazne jest pordwnywanie
swoich wynikéw z osiggnieciami rdwiesnikow w procesie
doswiadczania przez ucznia sukcesow i niepowodzen. Kolejny, nadal
istotny obszar, to oceny dorostych oséb znaczacych, rodzicow
i nauczycieli. W drugim okresie ksztatcenia podstawowego rodzice
pozostajg nadal autorytetem, z ktérych opinia liczy sie dziecko. Jednak
ze wzgledu na réznorodnos$¢ ocen nauczycieli z licznych dziedzin
wiedzy, rowniez ich udziat w budowaniu samooceny wzrasta. Inny
obszar ocen pochodzi z interakcji i relacji z ludzmi, zaréwno trwatymi,
jak przyjazn, czy przypadkowymi, jak pomoc we wskazaniu drogi
osobie na ulicy. Informacje pochodzace od rodzicéw, réwiesnikow
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oraz w postaci ocen szkolnych sktadajg sie na poczucie kompetencji
tak w dziataniu, jak i w relacjach spotecznych. Osoba o rozwinietym
poczuciu kompetencji bedzie przejawiata je w wielu obszarach, takich
jak: poczucie fachowosci, warto$¢ wtasnej pracy i warto$é osobista,
realistyczna samoocena, umiejetnos¢ wspotpracy (Appelt, 2005).
Prawidtowy obraz siebie cechuje sie umiarkowanie wysokg,
adekwatng i realistyczng samooceng, ktdéra przejawia sie:
a) akceptacja siebie, b) wiarg we wtasne sity, c) spostrzeganiem siebie
jako osoby wartosciowej, d) brakiem chwiejnosci emocjonalnej,
e) przyjmowaniem odpowiedzialnosci za swoje dziatania i decyzje,
f) zyczliwoscig i zaufaniem w stosunku do innych, g) silng, zdrowa
motywacjg do dziatania, h) poprawnymi stosunkami z otoczeniem,
i) wysoka pozycja spoteczng (Wosik-Kawala, 2007; Sosin, 2014).
Osoba z realistyczng samooceng posiada znajomos$é swoich
mocnych i stabych stron i potrafi adekwatnie ocenié¢ wtasne
mozliwosci. Wyznacza sobie realne cele, osigga sukcesy, ale tez radzi
sobie z porazkami i konstruktywnie je wykorzystuje. Umie doskonali¢
swoje postepowanie.
Osoba z samooceng nierealistyczng przecenia lub nie docenia
swoich mozliwosci. Nadmiernie koncentruje sie na zasobach
i mocnych stronach, nie zauwaza stabosci. Moze tez przywigzywac
zbyt duzg wage do stabosci i porazek, nie dostrzegajgc swoich
waloréw i minimalizujgc sukcesy (Bardziejowska, 2005; Brzeziriska,
2005). Charakteryzuje jednostki, ktére wierzg w swoje mozliwosci
i nie poddajg sie mimo porazek i trudnosci. Potrafig poprosi¢ o pomoc,
gdy sytuacja tego wymaga. Akceptujg réznice miedzy ludzmi, jednak
nie odczuwajg nizszosci ani nie wywyzszajg sie (Appelt, 2005).
Rezultatem wielokierunkowych oddziatywan ontogenetyczno-
spotecznych moze by¢ uksztattowanie sie u ucznia poczucia
kompetencji i samoakceptacji albo poczucia nizszosci
i samoodtrgcenia (Erikson, 2002; por. tez Sosin, 2014).
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Poczucie kompetencji bedzie wigzato sie z posiadaniem:

a) przekonania o wtasnej skutecznosci i przydatnosci do realizacji
powierzonych zadan, b) poczucia akceptacji ze strony réwiesnikéw

i przynaleznosci do grupy, c) poczucia bycia dobrym w jakiejs
dziedzinie, d) otrzymywania pochwat i uznania od nauczycieli

i rowiesnikéw (Wilinski, 2005; Brzeziriska, 2005). Osoba posiadajaca
samoakceptacje bedzie potrafita korygowac zachowania pod
wptywem informacji od innych na swéj temat.

Poczucie nizszosci i samoodtracenia bedzie odczuwane jako
poczucie: a) bycia nielubianym, b) bycia niewaznym, c) braku szans
wykazania sie i ujawnienia mocnych stron, d) niedopasowania,

e) nieumiejetnosci sprostania wymaganiom. Osoby samoodtracajgce
dodatkowo czesto przezywajg poczucie krzywdy, winy, pretensji i zalu
do siebie samego. Nie doceniajg one swoich sukcesdow, minimalizujg
je, a jednoczesnie przeceniajg porazki i dgzg do ponizania

siebie. Trzymaja sie na uboczu i nie wykazujg zaangazowania

w dziatania grupowe (Sosin, 2014). Mogg takze przejawia¢ nieustanny
pesymizm, zamartwianie sie o przyszto$¢ z jednoczesnym dazeniem
do doskonatosci jako domniemanym sposobem na uzyskanie
sympatii réwiesnikéw. Nie potrafig radzic¢ sobie z krytycznymi
informacjami na temat swoich dziatan, Zle znoszg negatywne opinie,
zatamuijg sie. Posiadajg takze niskg zdolno$¢ podejmowania
decyzji, najmniejszy problem analizujg pod wieloma aspektami
i bardzo dtugo rozwazajg nieistotne szczegdty. Przejawiajg tez
poczucie leku przed odpowiedzialnoscig, czasem nawet wyuczong
bezradnos¢, co wigze sie z niskim poczuciem sprawczosci.

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 ucznia. Dlatego wazne jest wczesne reagowanie przez
nauczycieli, pedagogdéw i edukatoréw na osoby z niskim poczuciem
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wartosci, zanizong samooceng, obnizonym poczuciem kompetencji
i sprawczosci, poniewaz te cechy mogg miec scisty zwigzek z ryzykiem
niedostosowania spotecznego ucznia.

1.5. Kontrola afektu

Na gruncie psychologii obowigzuje dos¢ duza swoboda w zakresie
postugiwania sie takimi pojeciami, jak: emocje, afekt, uczucia,
wrazenia. Czesto traktuje sie je synonimicznie (Imbir, 2012),
zaktadajgc wspodlne intuicyjne ich rozumienie. Biorgc jednak pod
uwage ekstensje tych terminéw oraz ich miejsce w hierarchii zakresu
wyrazanej tresci, nalezatoby wyjs¢ od analizy afektu (co podpowiada
rudymentarny w dawnej psychologii podziat na sfere poznawczg
i afektywng), ktory nadaje kierunek definiowania pozostatych poje¢.
Afekt wspodtczesnie pojmowany jest zazwyczaj dwojako. Z jedne;j
strony , jest to chwilowa, pozytywna lub negatywna reakcja
organizmu (wegetatywna, mie$niowa, doznaniowa) na jaka$s
zmiane w otoczeniu lub samym podmiocie. Za sprawg procesow
neurohormonalnych powoduje on tendencje od/do spostrzeganego
lub pomyslanego obiektu, zblizanie/oddalanie i bywa odczuwany
jako przyjemnosé/przykros¢” (Kolanczyk iin., 2004, s. 16). Takie
podejscie wywodzi sie z badan Murphy i Zajonca (1994) i potwierdzi¢
ma pierwszenstwo proceséw emocjonalnych wzgledem poznania
(w badaniach eksperymentalnych przywotywanych autoréw
bodzce byty eksponowane na tyle krétko, ze niemozliwe byto ich
poznawcze ujecie). Z drugiej jednak strony afekt pojmowany jest
jako cecha wigzaca takie zjawiska jak emocje, uczucia, nastrdj,
nastawienia podmiotu, postawy (Kaczmarek, 2008) i wyraza
sie poprzez szczegdétowa lub uogdlniong ocene w wymiarze
przyjemnos¢ — nieprzyjemnosc (czy tez przy wiekszym udziale
czynnikdw poznawczych: pozadane — niepozgdane), niezaleznie od
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czasu trwania i intensywnosci bodzca. Takie ujecie afektu okreslane
jest w literaturze jako afekt rdzeniowy (Russell, 2003) i wyraznie
ukazuje pierwszenstwo tego konstruktu wzgledem emocji czy
wrazen. Bliskie jest rdwniez zrodtowym, filozoficznym eksploracjom,
w ktorych afekt traktowany byt jako ogét zjawisk psychicznych
cztowieka (por. Kozielecki, 2010), stanowiacy o jego nieredukowalnej
indywidualnosci i wyjgtkowosci.

Afekt zatem jako swoisty system walidacji zjawisk odbieranych
jako istotne dla podmiotu podlega regulacji — kontroli. Mozna wiec
okresli¢ kontrole afektu jako ztozong strukture osobowosciowo-
poznawczg odpowiedzialng za regulowanie nastawienia podmiotu
do siebie samego i obiektow zewnetrznych, na ktdre sktadajg
sie zarowno osoby (relacje spoteczne), jak i konkretne problemy
do rozwigzania (trudnosci/wyzwania wymagajgce uruchomienia
posiadanych zasobéw odpornosciowych). Nie nalezy zatem
rozpatrywac tego konstruktu jako natychmiastowej, czesto
bezrefleksyjnej (automatycznej) reakcji emocjonalnej osoby na
bodziec, ale raczej jako wzglednie utrwalony w czasie i w zachowaniu
zestaw ustosunkowan jednostki wobec wtasnej osoby, jak i innych
ludzi oraz potrzeb i oczekiwan otoczenia.

DeBellis i Goldin (2006) proponujg czteroelementowy
model afektu uwzgledniajgcy zardwno aspekt poznawczy, jak
i emocjonalny. Wedtug nich afekt to ,,system reprezentowania
i kodowania informacji o otoczeniu fizycznym i spotecznym
uwzgledniajgcy poznawcze i pozapoznawcze zasoby podmiotu, jak
i poznawcze i pozapoznawcze komunikaty naptywajace od innych”
(Goldin, 1999, s. 37) Takie holistyczne podejscie do psychiki cztowieka,
przewartosciowujgce w duzej mierze kartezjanski dualizm jest coraz
wyrazniejsze we wspotczesnej psychologii. Warto przypomnie, ze
wedtug autora Rozprawy o metodzie indywidualna swiadomos¢,

,ktéra watpi, pojmuje, twierdzi, przeczy, chce, nie chce, a takze
wyobraza sobie i czuje” (Kartezjusz, 1958, s. 38) bedaca jedynie
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elementem metafizycznej res cogitans, poznaje przedmioty tylko
rozumowo z wytgczeniem wptywdéw emocji i instynktéw. Dzisiejsza
psychologia poznawcza, gteboko osadzona w filozoficznej teorii
poznania poprzez takie konstrukty jak inteligencja emocjonalna, style
myslenia, zdolnosci (por. Renzulli, 1986; Knopik, 2016) czy koncepcje
cech ze sfery pogranicza J. Meyera (por. Ledzinska, 2004), poszukuje
,Sstruktur” integrujacych psychike cztowieka, pokazujgcych, ze sfera
poznawcza, emocjonalno-wolitywna oraz osobowos¢ stanowig
jednos¢, ktdra zapewnia petne zakorzenienie podmiotu w Swiecie,

a separacja wtadz psychiki, tj. rozumu, uczué i woli ma charakter
jedynie systematyzujacy, teoretyczny.

DeBellis i Goldin wyrdzniaja:

a) przekonania (beliefs) — raczej ustabilizowane sady podmiotu
na temat zdarzen majgcych miejsce w jego zyciu, nadajgce
porzadek i sens doswiadczeniu, kontrolujg cele stawiane
przez jednostke i wtgczajg proces ich realizacji w ztozong
narracje na temat relacji: JA — SWIAT; wedtug Op’t Eynde’a, De
Corte’a, Verschaffel (2002) przekonania sg fgczone w swoiste
wigzki znaczeniowe (klastry) i o ile podmiot nie jest w stanie
zaakceptowac sprzecznosci sgdéw w ramach tego samego
klastra, to moze nie okazywaé zadnego protestu w przypadku
opozycji przekonan budujgcych inne klastry (przyktadowo:
dziecko pozytywnie odnoszace sie do zasady fair play
w klastrze sport, daje przyzwolenie na tamanie tej zasady
podczas sprawdzianu i usprawiedliwia swoje zachowanie
przekonaniem, ze ,$cigganie jest uczciwe”);

b) postawy (attitudes) — wzglednie trwate, ustrukturyzowane
zestawy odczué, jakie uruchamia podmiot w odpowiedzi na
dany typ sytuacji/bodzca (np. podczas rozwigzywania zadania),
stanowig ogniwo posrednie miedzy stanami emocjonalnymi
(wysoka dynamika zmian — McLeod uzywa okreslenia hot;
por. 1992) a przekonaniami (niska dynamika zmian — cold);
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c) stany emocjonalne — (emotional states) szybko zmieniajace
sie konfiguracje odczu¢ podczas wykonywanej przez podmiot
aktywnosci (na skutek bodzcow o charakterze Swiadomym lub
nieSwiadomym);

d) wartosci (values) — gteboko zakorzenione w podmiocie prawdy
definiujace cele dtugoterminowe i motywujgce go do ich
realizacji.

Warto podkresli¢, ze ten model ujmuje dwa wymiary:

1) odnosi sie do wyposazenia indywidualnego podmiotu,

2) ujmuje wyposazenia i nastawienia najblizszego otoczenia,

w ktédrym éw podmiot funkcjonuje.

Jest to bliskie ujeciu inteligencji praktycznej R. Sternberga
(2012) i kluczowej dla niej zréwnowazonej adaptacji jednostki do
Srodowiska (przez zréwnowazenie nalezy rozumie¢ umiejetnosc
godzenia intereséw wtasnych z potrzebami i oczekiwaniami innych).
Jak to szczegdtowo prezentuje rysunek nr 2, komponenty afektu
podlegaja ciggtej interakcji z afektami innych osdb, ale takze ksztattujg
je (co odpowiada wymiarom: modyfikacji i selekcji Srodowiska
w triarchicznej koncepcji inteligencji Sternberga), co wyraznie
wskazuje na wewnetrzne i zewnetrzne zrédta motywacji do rozwoju
(utarte i akceptowane zestawy reakcji emocjonalnych w danej klasie —
attitudes — mogg hamowac zachowania indywidualne uczniow
bardziej adekwatne do ich przekonan i uznawanych wartosci, np. nie
warto by¢ kujonem, wiec nalezy reagowaé negatywng uogdlniong
dezaprobatg na bodzZce edukacyjne typu: ,,Nauczcie sie definicji”).
Chcac zatem zidentyfikowac bliskie modelowi afektu DeBellis i Goldin
inne koncepcje psychologiczne, warto by poszukaé w obrebie teorii
motywacji, gdyz w istocie fundamentalny wymiar afektu ,przyjemne—
nieprzyjemne” lub ,pozadane—niepozgdane” wprost odnosi sie do
projektowania celéw i odpowiadajgcych im dziatan, co stanowi sedno
poczucia kompetencji w ujeciu Eriksona.



46 Funkcjonowanie emocjonalno-spoteczne uczniow w srodkowym wieku szkolnym

przekonania innych

. stany
przekonania .
emocjonalne
postawy stany emcjonalne
innych innych
postawy wartosci

wartosci innych

Rysunek nr 2. Model afektu
Opracowanie wtasne na podstawie: DeBellis, Goldin, 2006.

Ciekawym pomystem jest spojrzenie na afekt z perspektywy
psychotransgresjonizmu Kozieleckiego (2007, 2010), co skutecznie
czyni m. in. B. Pieronkiewicz (2015), traktujgc afektywne transgresje
jako sposoby radzenia sobie z lekiem matematycznym czy innymi
barierami hamujgcymi realizacje potrzeby hubrystycznej
przez podmiot.

Nieco inng analogie dostrzec mozna, poréwnujgc kontrole
afektu z wzglednie nowym konstruktem psychologicznym, jakim
jest inteligencja emocjonalna. A. Matczak (2008), formutujac
zdolnosciowe komponenty inteligencji emocjonalnej wskazuje na trzy
umiejetnosci:

a) konfrontowania subiektywnych doznan z obiektywna
rzeczywistoscig, co pozwala optymalnie wykorzystac niesione
przez emocje informacje w dziataniu;

b) swiadomego regulowania poziomu pobudzenia emocjonalnego
(reagowanie adekwatnie do bodzca);



Rezyliencja 47

c) kontrolowanego wyrazania emocji umozliwiajgcego sprawne
i skuteczne komunikowanie wtasnych potrzeb i oczekiwan
otoczeniu.

Kluczowym komponentem inteligencji emocjonalnej jest
zatem kontrola polegajgca z jednej strony na hamowaniu reakgji
instynktownych (co jest zgodne z klasyczng definicjg inteligencji
sformutowanej przez Thurstone’a, 1938), z drugiej zas na
takim w miare szybkim odbiorze komunikatéw emocjonalnych,
aby uchwycic ich bezposredniosc i nie straci¢ naturalnosci
przekazu. Wyréznione przez DeBellis i Goldina takie komponenty
afektu jak przekonania i postawy zdajg sie stuzy¢ réwnowadze
odczytywania informacji emocjonalnych, a wspomniana metafora
McLeod’a hot vs. cold te analogie w petni potwierdza.

1.6. Rezyliencja

Badanie uwarunkowan niedostosowania spotecznego, a takze
czynnikdw budujacych zasoby umozliwiajgce minimalizowanie
ryzyka wystgpienia tego zjawiska stanowi gtéwng idee koncepcji
rezyliencji (resilience). W jezyku polskim najwtasciwszym
odpowiednikiem tego pojecia jest termin ,,odpornos¢” lub
»preznosc”, choc niektérzy raczej kojarza je z ,,elastycznoscig”. Chodzi
zatem o zdolno$¢ podmiotu do pozytywnego funkcjonowania

w grupie spotecznej pomimo doswiadczania réznego rodzaju
dystraktoréw o charakterze wewnetrznym (np. zaburzenia
osobowosci, niepetnosprawnosci, cechy poznawcze) i zewnetrznym
(np. patologiczne srodowisko domowe i szkolne, ubdstwo,
przemoc). Rozwijanie tej zdolnosci (lub grupy zdolnosci) mozliwe
jest dzieki kilku grupom czynnikéw (Borucka, Ostaszewski, 2008):

a) cechy indywidualne (np. wysoka samoocena, poczucie
skutecznosci, towarzyskosé¢, dobre funkcjonowanie
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intelektualne, spokojne, pogodne usposobienie, wiara, talenty,
otwartos$¢ na zmiany, elastycznos¢, kontrola emocjonalna oraz
rozumienie emocji wtasnych i innych oséb);

czynniki rodzinne (np. spdjnosé rodziny, zgodnosé, ciepto,
bliskie relacje miedzy cztonkami rodziny, dobra sytuacja
materialna rodziny, zainteresowania rodzicéw, poziom ich
wyksztatcenia);

¢) czynniki zewnetrzne (zaufanie spoteczne jako wymiar kultury

mentalnej danej spotecznosci, dobre i bezpieczne sgsiedztwo,
posiadanie przyjaciot, mentorow, przynaleznosé do organizacji
o charakterze prospotecznym, uczeszczanie do sprawnie
funkcjonujacej szkoty, postawa pracy).

Poziom rezyliencji wynika zatem z jednej strony z nasilenia
obiektywnie wystepujgcych czynnikéw ryzyka (zbyt duza
czestotliwos¢ zjawisk zagrazajgcych cztowiekowi moze przerosngc
jego mozliwosci obrony; przy czym zupetna nieobecnosé czynnikow
ryzyka réwniez zagraza jednostce ze wzgledu na brak mozliwosci
testowania swoich kompetencji w zakresie radzenia sobie
z trudnosciami w praktyce), z drugiej zas strony z poziomu rozwoju
zasobow odpornosciowych (rysunek nr 3).

b

~
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czynniki
ryzyka

zasoby osoby
odpornosciowe  wspierajace

dostosowanie

Rysunek nr 3. Dostosowanie jako wynik rezyliencji
Opracowanie witasne.

W literaturze wystepuje kilka paradygmatéw rozwijania
rezyliencji (por. Luthar, Zelazo, 2003). S3 to:

a) model réwnowazenia ryzyka (compensatory model) — zaktada,
ze czynniki chronigce bezposrednio oddziatujg na zachowanie
osoby, réwnowazgc wptyw wystepujacych czynnikéw ryzyka
(wsparcie ze strony rodzicow, wzajemne zrozumienie i wspdlne
rozwigzywanie probleméw rownowazy dziatanie czynnikéw
ryzyka wystepujgcych w szkole, np. stosowanie przemocy,
wagarowanie, sieganie po uzywki);

b) model redukowania ryzyka (immunity or protective model) —
przyjmuje sie, ze czynniki chronigce sg moderatorami relacji
miedzy zagrazajagcym bodzcem a reakcjg na niego w postaci
konkretnych zachowan podmiotu; w tym ujeciu zasoby
jednostki stanowig swoisty bufor chronigcy jg przed zbyt
negatywnym oddziatywaniem czynnikéw ryzyka (wsparcie
ze strony wychowawcy dobrze orientujgcego sie w sytuacji



50 Funkcjonowanie emocjonalno-spoteczne uczniow w srodkowym wieku szkolnym

rodzinnej ucznia redukuje jego demotywacje do nauki
wywotang zbyt duzymi — nieadekwatnymi do mozliwosci,
wymaganiami ze strony rodzicéw);

¢) model uodparniania na ryzyko (challenge model) — zaktada, ze
optymalny poziom ryzyka moze uodparniac i przygotowywac
jednostke do nowych i trudniejszych wyzwan — mechanizm
hartowania (pozbawianie dziecka sytuacji ryzykowanych,
tzw. ,,szklany klosz” odbiera mu mozliwosci konfrontowania
wtasnych zasobdéw z wyzwaniami Srodowiska, co sprawia, ze
ich rozwdj ulega spowolnieniu; w przypadku wystgpienia
w przysztosci czynnika o obiektywnie nawet niskim nasileniu
ryzyka ,niezahartowany” podmiot moze zareagowac kryzysem
i siegnieciem po autodestruktywne srodki zaradcze);

d) model stabilizowania ryzyka (protective-stabilizing model)
zaktada, ze wystepowanie czynnika chronigcego obniza wptyw
ryzyka i utrzymuje czestos¢ niepozgdanego zachowania na
statym niskim poziomie (stabilizuje je, cho¢ go zupetnie nie
usuwa, np. posiadanie przyjaciela, mentora lub mozliwos$é
skorzystania w szkole z porad psychologa/pedagoga).

Warto podkreslic¢ raz jeszcze, ze idea rezyliencji nie zaktada
iluzorycznie, ze wszystkie czynniki ryzyka da sie zredukowac i w ten
sposéb ochronié dziecko przed negatywnym wptywem srodowiska,
jak chciatoby wielu nadopiekuniczych rodzicow. Blizsze jest jej
myslenie o ograniczaniu tych czynnikéw przy réwnoczesnym
budowaniu odpowiednich zasobdw odpornosciowych (profilaktyka
rozumiana kompleksowo), co mozliwe jest tylko podczas
rozwigzywania realnych problemoéw. Taka jest w istocie idea TROS-KI:
troszczenie sie to towarzyszenie dziecku w pokonywaniu kolejnych
wyzwan poprzez wspolne wyjasnianie zarowno sukceséw, jak
i porazek, zamiast projektowania sztucznej rzeczywistosci ciggtego
wygrywania (jak ma to miejsce np. podczas gier dorostych z dzie¢mi).



2. Diagnoza funkcjonalna

Pojecie diagnozy funkcjonalnej ma wielowgtkowag historie.

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

W psychologii szkolnej odwotuje sie do pojecia funkcjonalnej
oceny zachowania (functional behaviour assessment — FBA)
(O’Neilliin., 1997), ktére zostato pierwotnie wprowadzone w celu
kompleksowej oceny dzieci z zaburzeniami zachowania w klasie
szkolnej (Gresham, Quinn, Restori, 1999), gdy zwrdécono uwage

na strukturalne kryteria rozpoznawania zaburzen zachowania,
prezentowane w miedzynarodowej klasyfikacji zaburzen

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, rozpoznad je, opisac i opracowac plan interwencji. Zatem
diagnoza funkcjonalna to diagnoza zaréwno funkcji psychicznych,
jakiroli, 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 omoéwieniu skutkéw (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).
Czynniki te stanowig zmienng niezalezng, natomiast zachowanie
problemowe jest zmienng zalezna. Relacje miedzy nimi mogg miec
charakter zaleznosciowy (korelacyjny), ale takze przyczynowo-
skutkowy (O’Neill i in., 1997).

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

1) potrzeba zwrdcenia na siebie uwagi (attention seeking);

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
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ucznia (Gresham, Watson, Skinner, 2001). Zatem analiza funkcjonalna
stanowi jedno z narzedzi diagnozy funkcjonalnej.
Zasady funkcjonalnej oceny zachowania

1. W diagnozie funkcjonalnej uwzglednia sie zarowno obszary
deficytdw 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 obszaréw
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, pamieé, 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.
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. Diagnoza funkcjonalna nastawiona jest na badanie funkcji

prezentowanych przez ucznia zachowan, a nie tylko ich
struktury.

. 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.

. Diagnoza funkcjonalna jest procesem wieloetapowym,

dokonywanym przez zespot przedstawicieli roznych 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. Wspétpraca wielu oséb zaangazowanych
w proces ksztatcenia i wychowania ucznia jest bowiem
kluczowg zasadg realizacji tego ztozonego przedsiewziecia.

. 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 osoba
W nowym miejscu.

. Diagnoza funkcjonalna uwzglednia dane z wielu zrddet:

pochodzacych od samego ucznia, ale takze od nauczyciela-
wychowawcy oraz od rodzicéw.
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2.2. Metody diagnozy funkcjonalnej

Gromadzenie danych na temat zachowania ucznia w celu rozpoznania
jego potencjatu i obszaréw rozwoju odbywa sie z wykorzystaniem
trzech rodzajéw metod:

1) posrednich — analiza wytworodw, skale obserwacyjne, wywiady
sSrodowiskowe;

2) bezposrednich — systematyczna i ciggta obserwacja ucznia
w warunkach naturalnych oraz wykonywanie przez niego zadan
diagnostycznych;

3) eksperymentalnych — z zastosowaniem eksperymentu
psychopedagogicznego i manipulacji zmiennych w celu ukazania
zwigzkéw przyczynowo-skutkowych miedzy nimi (lwata i in.,
2000; Scott i in., 2004; Scott, Anderson, Spaulding, 2008).

O

Diagnoza
funkcjonalna

_ 1
I 1 1

metody bezposrednie metody posrednie
(obserwacja wykonania (wywiad, skale analiza funkcjonalna
zadan przez ucznia) ohserwacyjne)
| ) | ) |
analiza opisowa eksperyment

J N /

relacja zwigzek
zaleznosciowa przyczynowo-skutkowy

" AN "

Rysunek nr 4. Metody diagnozy funkcjonalnej i rezultaty ich stosowania
Opracowanie wtasne na podstawie: O’Neill i in., 1997.



56 Diagnoza funkcjonalna

2.3. Etapy diagnozy funkcjonalnej

Diagnoza funkcjonalna stanowi rodzaj procesu badawczego

i przebiega wedtug etapow jemu witasciwych. 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 przyjetych zatozen,
co prowadzi do ich przyjecia badzZ odrzucenia (Brzezinski, 2015).

W tym miejscu mozliwe jest powrdcenie do problemu badawczego

i postawienie kolejnych hipotez. Interpretacja wynikow badania
prowadzi do ustalenia programu pomocy. Funkcjonalna diagnoza
zachowania (FBA) wykorzystuje myslenie funkcjonalne (function-
based thinking — FBT). 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 etapdw diagnozy funkcjonalne;j

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 wzoér 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, sposéb moze jg otrzymac?

Jesli uczen stara sie unikng¢ zadania badz interakcji, co go do
tego skfania? Jakie emocje temu towarzyszg?
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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, oprocz nauczyciela i ucznia, ktére mogg pomadc mu opanowacé
nowe zachowanie i bedg wzmacnia¢ pozytywnie jego pojawienie sie? Koledzy? Rodzice?

Jakie sa mozliwosci nagradzania ucznia za przejawianie pozgdanych zachowan?

Jakie sg czynniki hamujace ucznia przed przejawianiem zachowania pozgdanego?

Pomiar sukcesu realizowanego planu

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

Opracowanie wiasne na podstawie: Hershfeldt, Rosenberg, Bradshaw, 2010.

2.4. Diagnoza funkcjonalna kompetencji
spoteczno-emocjonalnych

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 konstatujgcej fakty (okreslenie obszarow
deficytowych i obszaréw do rozwoju, a takze mocnych stron

badanego, wskazanie na potencjalne zrddta 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 specjalistdw z poradni, nauczycieli

i rodzicow);
3) diagnozy weryfikujgcej (traktowanej jako etap ewaluacji
podjetych dziatarh naprawczych).
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podmioty zaangazowane w kazdy etap diagnozy:
SPECJALISCI Z PORADNI PP, NAUCZYCIELE, RODZICE,
ROWIESNICY (POSREDNIO)

diagnoza diagnoza
konstatujgca fakty projektujaca

diagnoza

weryfikujaca

Rysunek nr 5. Model etapowy diagnozy TROS-KA
Opracowanie wtasne.

Taki model (rysunek nr 5) jest optymalny w przypadku
wspomagania rozwoju uczniéw zagrozonych niedostosowaniem
spotecznym, gdyz zakresla ramy pomocy psychologiczno-
pedagogicznej, wskazuje na zespotowy charakter pracy oséb
wspomagajacych uczniéw oraz akcentuje koniecznosé dokonania
ewaluacji prowadzonych dziatan (co czesto w praktyce jest pomijane).

Przygotowany w podreczniku opis raportu diagnostycznego
utatwiajgcy specjalistom z poradni psychologiczno-pedagogicznych
i nauczycielom przygotowanie informacji zwrotnych dla rodzicéw
i ucznia uwzglednia zatozenia diagnozy funkcjonalnej (por. Al-Khamisy
iin., 2012), ktéra powinna by¢:
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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$é 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 komponentow (stad profil rozwoju
spoteczno-emocjonalnego ucznia);

4) rozwojowa — diagnoza ma umozliwi¢ przygotowanie programu
rozwojowego (terapeutycznego), co zostato zaprezentowane
w modelu etapow diagnozy (rysunek nr 5);

5) prognostyczna — wynik diagnozy stanowi predyktor osiggnie¢

uczniow (warto jednak pamietac, ze nie powinien by¢

traktowany jako etykieta, ktéra definiuje ucznia);

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).
Diagnoza funkcjonalna kompetencji spoteczno-emocjonalnych jest

procesem nastawionym na ocene zachowan ucznia z uwzglednieniem

informacji pochodzgcych od niego samego, jego rodzicéw, nauczyciela

i pracownikdw 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 wymagajg pogtebionej analizy.

Pozwoli ona na prezentacje ucznia w zakresie: radzenia sobie

z trudnosciami, relacji interpersonalnych, obrazu siebie oraz

6

~
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kontroli afektu. Profil ocenianych kompetencji uzyskany przez
badanego ucznia stanowi drogowskaz postepowania dla nauczyciela

i pracownikéw poradni psychologiczno-pedagogicznych oraz
wskazéwke do pracy wspomagajgco-interwencyjnej z wykorzystaniem
materiatéw postdiagnostycznych, przygotowanych w postaci
scenariuszy zaje¢, ukierunkowanych na wspomaganie obszarow
ryzyka oraz rozwijanie zasobdw ucznia w indywidualnym kontakcie

z nim oraz w postaci ¢wiczen i gier grupowych.



3. Model teoretyczny narzedzi
TROS-KA

3.1. Model ogoiny

Punktem wyjscia do stworzenia modelu diagnostycznego TROS-KA

sg trzy, w przekonaniu autordéw, kluczowe ujecia zrbwnowazonego
rozwoju cztowieka, ktdrego celem dystalnym jest dobrostan
rozumiany jako wysoka jakos¢ zycia. Wsparcie uczniow udzielane
zarowno przez nauczycieli, jak i specjalistow z poradni psychologiczno-
pedagogicznych powinno by¢ lokalizowane w perspektywie satysfakcji
zyciowej ucznia: temu celowi stuzg procesy nauczania i wychowania —
rdzenie funkcjonalnego systemu o$wiaty w Polsce. Autorzy koncepcji
z petng determinacjg podkreslajg ten aspekt, gdyz w ich przekonaniu
ta dtugofalowa perspektywa ksztatcenia odpowiedzialnego za

siebie i swdj los szczesliwego obywatela umyka podmiotom
Zaangazowanym w nhauczanie, a pierwszorzedne miejsce w polu

ich uwagi zajmuje postulat realizacji podstawy programowej (ktéra

z zatozenia przeciez ma wtasnie do szczesliwego zycia przygotowac).
Model prezentujgcy koncepcje bazowe przedstawia rysunek nr 6.
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Teoria inteligencji sprzyjajacej powodzeniu zyciowemu
wg Sternberga

el | Koncepcja autodeterminacji wg Ryana i Deciego
praktyczna

inteligencja LUCCN [ Koncepcja kompetencii wg Eriksona
twércza przynaleznosci

potrzeba

. radzenie sobie relacje
kompetencji

i ) i z trudnosciami spoteczne sprawczosc
inteligencja
potrzeba m R s)

analityczna autonomii

Rysunek nr 6. Ogdlny model teoretyczny
Opracowanie wtasne na podstawie: Sternberg, Grigorenko (2000);
Erikson (1997); Ryan, Deci (2001).

Pierwszg najbardziej ogdlng teorig zastosowang w prezentowanym
modelu, ktéra z metapoziomu ujmuje rozwdj spoteczno-emocjonalny
cztowieka, jest koncepcja inteligencji sprzyjajgcej powodzeniu
zyciowemu autorstwa Sternberga (1996), wedle ktérej kluczem
do sukcesu cztowieka jest rownowaga miedzy trzema rodzajami
inteligencji: analityczng, praktyczng i twoércza. Inteligencja
analityczna w ujeciu Sternberga budowana jest przez metapoznanie
(kontrolowanie wtasnych proceséw poznawczych, w tym myslenia,
pamieci, percepcji, wyobrazni i uwagi), komponenty nabywania
wiedzy (bezposrednio odpowiedzialne za uczenie sie) oraz
sktadniki wykonawcze. Rozumienie jej jest zblizone do inteligencji
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psychometrycznej, czyli grupy zdolnosci diagnozowanych w testach
inteligenciji.

Inteligencja praktyczna dotyczy rozwigzywania problemadw,
regulowania relacji ze swiatem zewnetrznym oraz celowg adaptacje
do realnie istniejgcej rzeczywistosci. Wedtug Sternberga osoba
inteligentna nie powinna narzekac¢ na srodowisko, gdyz inteligencja
to wiasnie optymalna adaptacja do otoczenia. Jesli podmiot nie
przystosowat sie, powinien podjgé wysitek modyfikacji najblizszego
otoczenia, a gdy to nie przynosi pozgdanego skutku, jest zobligowany
do zmiany Srodowiska. Przygotowywanie ucznidw od najmtodszych
lat do takiego konstruktywnego podejscia do wtasnego zycia (zamiast
narzekania) i aktywnego dziatania jest w opinii Sternberga istotnym
zadaniem szkoty i rodzicow (Sternberg, Grigorenko, 2000).

Inteligencja twoércza okreslana przez takie cechy jak: oryginalnosé
myslenia, otwartos$¢ na problemy, tolerancja dla odmiennosci,
podejmowanie ryzyka poznawczego odpowiada za réwnowage
miedzy procesami uczenia sie (radzenia sobie z nowymi zadaniami)

a automatyzacjg proceséw myslowych.

Warto raz jeszcze podkresli¢, ze wspétpraca pomiedzy tymi
trzema rodzajami inteligencji, warunkujgca sukces zyciowy, to
wedtug Sternberga synergia, co oznacza, ze efektywnos¢ wspolnego
dziatania wszystkich inteligencji jest zdecydowanie wieksza
niz suma efektywnosci dziatania w zakresie poszczegdlnych
struktur. Wspomaganie jedynie inteligencji analitycznej, choé
pozytywnie wptynie na zakres posiadanej przez ucznia wiedzy, obniza
szanse na zyciowy sukces, gdyz zdobyta wiedza bedzie miata charakter
odtworczy i nie bedzie miata bezposredniego przetozenia na
praktyke (tzw. ,wiedza deklaratywna”). Podobnie brak stymulowania
inteligencji praktycznej spowoduje niewykorzystanie potencjatu
ucznia poprzez ograniczone relacje spoteczne.

Drugg koncepcja, ktéra wprost odnosi sie do zréwnowazonego
ujecia Sternberga, ale nieco doktadniej bada obszar inteligencji
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praktycznej (radzenie sobie cztowieka w srodowisku) jest teoria
autodeterminacji (Deci, Ryan, 1985). Kluczowg kwestig warunkujgca
dobrostan jest mozliwos¢ zaspokojenia przez jednostke potrzeb
psychicznych zwigzanych z jej autonomia, poczuciem kompetencji
oraz ksztattowaniem wiezi spoteczne;.

Potrzeba kompetencji to pragnienie odczuwania wtasnej
efektywnosci i dostrzegania sensu w podejmowanych
dziataniach. Jesli cztowiek wie, po co wykonuje okreslone czynnosci,
jego zaangazowanie i satysfakcja sq duzo wyzsze niz w przypadku
aktywnosci pozbawionych wtasciwego uzasadnienia. Potrzeba
autonomii wigze sie z mozliwoscig uwzglednienia przez jednostke
w procesie podejmowania waznych decyzji zyciowych wtasnych
wartosci i przekonan. Nie oznacza petnej niezaleznosci od srodowiska,
ale posiadanie zdolnosci do oddziatywania na nie. Potrzeba afiliacji
odnosi sie do zakresu interakcji z innymi ludZmi, przywigzania oraz
doswiadczenia opieki, troski i zainteresowania ze stronny innych oséb
(Ryan, Deci, 2001).

Pogtebieniem zagadnienia poczucia kompetencji, ktére w teorii
dobrostanu Ryana i Deciego zostato okreslone jako potrzeba
kompetenc;ji, jest ujecie psychorozwojowe Eriksona (szczegétowo
opisane w dalszej czesci podrozdziatu). Mozna zatem podsumowac:
autorzy koncepcji pakietu narzedzi TROS-KA wyszli od najbardziej
ogodlnej koncepcji umystu proponowanej przez Sternberga,
chcac docenié role sfery emocjonalno-spotecznej w rozwoju
cztowieka. Nastepnie siegneli po nieco bardziej precyzujgca ten
obszar w aspekcie potrzeb i kompetencji teorie autodeterminacji,
by w sposdb juz szczegétowy zaproponowac operacjonalizacje
kluczowego dla ucznidw w srodkowym wieku szkolnym zdarzenia
rozwojowego, jakim jest nabycie poczucia kompetencji, odwotujac
sie do idei konfliktu Eriksona. To, co istotne, wszystkie trzy
podejscia teoretyczne ujmujg cztowieka jako istote dgzgcy do
rozwoju i osiggniecia stanu rownowagi, dajgcego peten dobrostan
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psychofizyczny. Jest to punkt wspdlny prezentowanego modelu
diagnozy z celem ogdlnym podstawy programowej dla szkoty
podstawowej, ktdrym jest: , ksztattowanie u ucznidw postaw
warunkujgcych sprawne i odpowiedzialne funkcjonowanie we
wspotczesnym Swiecie”.

3.2. Model szczegotowy

Autorzy koncepcji narzedzi TROS-KA dokonali doktadnej analizy
znaczenia konfliktu rozwojowego opisanego przez Eriksona jako
produktywnos$é — poczucie nizszosci: jego uwarunkowan, przejawow
i konsekwencji. Wzieli pod uwage bardzo ztozone zaleznosci

miedzy poszczegdlnymi czynnikami psychicznymi generujgcymi
uogdlnione poczucie kompetencji zamiast klasycznego modelu
zaleznosci jednokierunkowych, w ktérym mozna jasno stwierdzi¢,
jaka zmienna determinuje poziom innej zmiennej. W przypadku
poczucia kompetencji nie jest mozliwe doktadne stwierdzenie
kierunku zaleznosci miedzy takimi konstruktami jak: relacje spoteczne,
samoocena, sprawczos¢, odpornos¢ emocjonalna itp.; wtasciwe
jest méwienie o wspodtzaleznosciach wielokierunkowych (Brzezinski,
1996). W tym celu wprowadzono termin kompetencje spoteczno-
-emocjonalne, odnoszacy sie do tych czynnikéw, ktére biorg

udziat w rozwojowym procesie formowania sie tozsamosci
grupowej: osoba staje sie czescig grupy, zachowujac swoja
autonomie i jednoczesnie interioryzujgc normy tej grupy (to

istota uspotecznienia). Na gruncie metaanalizy budowanie
tozsamosci grupowej jest w zasadzie najwazniejszym zadaniem
rozwojowym Sredniego wieku szkolnego. Nie oznacza to, ze

chodzi o petne uksztattowanie tej tozsamosci (gdyz jest to
rozciggniete w czasie), ale stworzenie bazy do jej formowania.
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Celowo autorzy nie oddzielajg kompetencji spotecznych od
emocjonalnych, gdyz na tym etapie rozwojowym istnieje miedzy
tymi konstruktami istotna wspotzaleznosé. Prezentuje to rysunek
nr 7. Rozwijanie poczucia kompetenc;ji i ksztattowanie tozsamosci
grupowej z pewnoscig nalezy do tych obszaréw zachowan,
ktore wymagajg wspotwystepowania kompetencji spotecznych
i emocjonalnych.

KOMPETENCJE
SPOLECZNE

KOMPETENCJE
EMOCJONALNE

Obszar zachowan
wymagajacych
wspdtwystepowania
kompetencji spotecznych
i emocjonalnych

Obszar zachowan, ktdre umozliwiaja
jednostce angazowanie sig

w pozytywne interakcje z innmi
ludZmi

Obszar zachowan wymagajacych
zdolnosci do efektywnego
regulowania emocji,

aby osiagnac cel

Rysunek nr 7. Zaleznos$¢ miedzy kompetencjami spotecznymi
i emocjonalnymi
Zrédto: Czub, M. (2014) (red.), s. 11.

W ujeciu Eriksona obraz siebie jako obszar przejawiania
sie poczucia kompetencji zwigzany jest zaréwno z relacjami
spotecznymi (stanowig one przestrzen do testowania siebie
w roznych rolach w grupie i zbierania informacji zwrotnych), jak
i wewnetrznymi zasobami uruchamianymi w obliczu wystgpienia
problemu, tj. umiejetnoscig radzenia sobie z trudnos$ciami (w tym
emocjonalng odpornoscig na porazki), a takze sprawczoscig
rozumiang jako uogdlnione przekonanie podmiotu o efektywnosci
podejmowanych przez siebie dziatan. Miedzy tymi dwoma
zmiennymi istnieje scista wspodfzaleznosc: sprawczosc uruchamia
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strategie radzenia sobie z trudnos$ciami, a efektywne radzenie sobie
z problemami zwieksza poczucie sprawczosci. Nie mozna jednak
tych komponentéw utozsamic ze sobg. Sprawczos¢ przyjmuje
bardziej postaé uogdlnionej oceny podmiotu, a radzenie sobie

z trudnosciami to zbiér kompetencji ujmujacych zaréwno wiedze,
umiejetnosci, jak i postawy. Mozna wyobrazi¢ sobie sytuacje osoby,
ktora na skutek zawyzonego poczucia sprawczosci ocenia siebie jako
niesprawcza, gdy tymczasem z wiekszoscig trudnosci radzi sobie
doskonale. | odwrotnie: sg osoby, ktére postrzegajg siebie na skutek
réznych bteddéw (lub ztudzen) atrybucji jako sprawcze, nie potrafigc
przy tym zastosowaé w obliczu wystgpienia trudnosci jakiejkolwiek
strategii zaradcze]. Kwestia niewspdtmiernosci poczucia sprawczosci
i faktycznej sprawnosci w radzeniu sobie z problemami jest
szczegOlnie zauwazalna wsrdd uczniow w srednim wieku szkolnym,
gdzie jednostkowe, czasem przypadkowe opinie spoteczne mogg
stanowi¢ bodziec do spojrzenia na siebie jako na tego, ktory wszystko
potrafi lub tez niczego nie umie (Appelt, 2005).

Takie ujecie poczucia kompetencji i towarzyszgcych mu
komponentdéw prezentuje rysunek nr 8. Jest on wizualizacjg
czynnikéw teoretycznych czesci pakietu TROS-KA przeznaczonej
dla specjalistéw z poradni psychologiczno-pedagogicznych (TROS).
Nalezy podkresli¢, ze caty proces wzajemnych oddziatywan miedzy
poszczegdlnymi czynnikami odbywa sie w konkretnym srodowisku,
stad nalezy je w modelu diagnozy funkcjonalnej z pewnoscig
uwzglednic.



68 Model teoretyczny narzedzi TROS-KA
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Rysunek nr 8. Szczegétowy model teoretyczny pakietu narzedzi TROS-KA
Opracowanie wiasne.

Warto zwréci¢ uwage, ze tak opracowany model dobrze oddaje
czynniki ryzyka niedostosowania spotecznego uczniéw, wsréd ktdrych
wymienia sie wtasnie (por. Urban, 2000):

a) niskie poczucie sprawstwa,

b) niestabilng i/lub zanizong samooceneg,

c) zaburzony model relacji spotecznych,

d) nieumiejetnosc radzenia sobie z wyzwaniami, co rodzi

frustracje (agresja za$ jest forma redukcji frustracji).

W tym ujeciu zatem pakiet TROS-KA uwzglednia na etapie
diagnozy (a takze podczas postdiagnostycznych dziatan
wspierajgcych) potrzeby ucznia zagrozonego niedostosowaniem
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spotecznym, w tym w obszarze identyfikacji Zrédet trudnosci

i metod ich kompensacji. Jest to zwigzane z tym, ze kluczowg
perspektywg rozwojowa, w ktorej ,funkcjonuje” model TROS-KA,
jest proces ksztattowania sie tozsamosci grupowej (a doktadnie;j:
przyswajania przez podmiot cech konstytuujgcych grupe).
Mozliwosc zidentyfikowania trudnosci w tym obszarze juz na samym
poczatku zadania rozwojowego podkresla profilaktyczng funkcje
opracowanego pakietu narzedzi.

Narzedzie przeznaczone gtéwnie dla wychowawcéw i nauczycieli
okreslone jako KONTROLA AFEKTU (KA) odnosi sie do tych samych
zatozen teoretycznych, przy czym ujmuje te wymiary nieco ogélniej
(poprzez zastosowanie 4-5 twierdzen z poszczegdlnych skal
szczeg6towych).

Szczegdtowq charakterystyke wymiaréw KA wraz z definicjami
obszaréw TROS prezentuje tabelanr 2 inr 3.

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 wspotprace

relacje rodzinne

rozumienie emocji wiasnych i innych
kontrola emocjonalna

R —relacje spoteczne

samowiedza

e samoocena

¢ $rodowiskowe zrodta samooceny (dom rodzinny, szkota,
réwiesnicy —diagnoza czynnikéw zewnetrznych)

O —obraz siebie

* motywacja zewnetrzna i wewnetrzna

S—sprawczos¢ S .
P ¢ |okalizacja kontroli
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Tabela nr 3. Definicje obszaréw TROS

Obszar Definicja

Zbiér kompetencji cztowieka regulujacy jego

odpornosc na porazki obejmujgcy:

T-radzenie sobie e stosowanie strategii zaradczych

z trudnosciami e uczenie sie na podstawie doswiadczenia

e stawianie sobie wyzwan w odpowiedzi na
doswiadczane trudnosci/problemy

Przez RELACJE SPOLECZNE zdefiniowano:

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

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

e otwartos¢ na wspotprace z innymi przy zachowaniu
autonomii dziatat podmiotu w grupie

R —relacje spoteczne

Zbidr przekonan podmiotu na temat siebie samego
obejmujacy samowiedze (zakres informacji, jakie
posiada podmiot na wtasny temat, w tym: posiadane
zdolnosci, zainteresowania, mocne/stabe strony,
wiedza nt. funkcjonowania podmiotu w roznych
sytuacjach zyciowych, np. w stresie) i samoocene
(emocjonalny stosunek do wtasnej osoby).

Obraz siebie jest zatem konstruktem poznawczo-
emocjonalnym, ktdéry odgrywa kluczowa role

w procesie regulowania relacji Ja ze $wiatem

O —obraz siebie

Uogdlniona tendencja jednostki do podejmowania

dziatan wynikajgcych gtéwnie z motywéw wewnetrznych

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

S —sprawczosé

3.3. Od modelu teoretycznego do zatozen funkcjonalnych

Autorzy na podstawie zaréwno bogatej literatury przedmiotu

(por. Piaget, 1966; Schaffer, 2006, 2012), jak i doswiadczen wtasnych
zwigzanych z badaniem kompetencji spoteczno-emocjonalnych
uczniow w wieku 9-13 lat wyszli od przekonania, ze standardowe
kwestionariusze samoopisowe nie sg trafnym narzedziem
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w diagnozie ucznidéw tej grupy wiekowej. Wynika to przede
wszystkim z przyjecia iluzorycznego zatozenia, ze dzieci majg na
tyle rozwiniety wglad w siebie, Ze moga rzetelnie ustosunkowac
sie do twierdzen podanych w kwestionariuszach. Metaanalizy
dotyczace spdjnosci czasowej i sytuacyjnej cech w badaniach
dzieci wskazujg jednak jednoznacznie, ze udziat przypadku
w tego typu pomiarach jest bardzo duzy (por. Strelau, 2014).

Zamiast typowych stwierdzen do oceny, autorzy koncepcji TROS-KA
zaproponowali wykorzystanie prébek zachowania rozumianych
jako rozwigzywanie problemodw bliskich zyciu badanego. Narzedzia
diagnostyczne zostaty przygotowane jako swoista narracja na temat
interesujgcego zdarzenia, podczas ktorej badany zmierzy sie z réznymi
dylematami i trudnos$ciami i bedzie musiat na nie zareagowac. Takie
rozwigzanie traktujgce test bardziej jako fabularyzowang gre
(przy petnym zachowaniu wymogdw stawianych narzedziom
psychometrycznym) charakteryzuje sie nastepujgcymi walorami:

a) zaangazowanie emocjonalnie badanych, pozytywnie
wptywajgce na procesy uwagi podczas wypetniania testu;

b) atrakcyjnos¢ wizualna — opisy sytuacji wzbogacone
nienarzucajgcymi sie wizualizacjami, pozwalajgce zmniejszy¢
dystans miedzy sytuacjg badawczg a sytuacjq zyciowa
(zwiekszenie trafnosci ekologicznej narzedzia),

c) zwiekszenie stopnia zrozumiatosci pytan testowych dzieki
umieszczeniu ich w kontekscie sytuacyjnym,

d) brak warunku dotyczgcego posiadania przez badanych
samowiedzy w postaci deklaratywnej (na czym bazuje wiele
testow).

Dominujace watki fabularne w proponowanych testach —

grach dotyczg przyktadowo: wyjazdu na obdz wakacyjny, udziatu

w konkursie talentéw, wizyty w kinie lub pracy zespotowej nad
projektem. Opisane w tych aplikacjach sytuacje bedg wymagaty od
badanych zajecia okreslonego stanowiska, ktére w oparciu o oceny
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sedziéw kompetentnych oraz wyniki badan pre- i pilotazowych
uznane zostaty za diagnostyczne dla danego wymiaru. Zatozono, ze
dany test nie bedzie zawierat wiecej niz 20 sytuacji diagnostycznych,
co zajmie badanemu ok. 25 min. (Srednio nieco ponad minute na
sytuacje, przy zatozeniu braku presji czasowej, mogg sie oczywiscie
zdarzy¢ badania trwajgce dtuzej).

Wszystkie wyzej wymienione narzedzia TROS-KA posiadajg wersje
elektroniczng i papierowa. Utatwi to proces diagnozy i pozwoli na
otrzymanie przynajmniej czesciowego profilu rozwoju kompetencji
spoteczno-emocjonalnych ucznia automatycznie za pomoca wersji
elektronicznej i po przeliczeniu w wersji papierowe;j.

Autorzy przyjeli nastepujace zatozenia funkcjonalne
prezentowanego modelu diagnozy:

1. Narzedzia stosowane przez pracownikéw poradni
psychologiczno-pedagogicznych ze wzgledu na incydentalny
charakter badania (zdarza sie, ze pracownicy poradni nie znajg
ucznia, trudno tez ze wzgledéw logistycznych i kadrowych
poradni zatozy¢, ze diagnoza bedzie prowadzona w modelu
podtuznym) powinny by¢ zorientowane gtdwnie na ocene
probek zachowan ucznia. Jednoczesnie stosowane kryteria
oceny tych prébek nalezy wystandaryzowac tak, aby
zminimalizowac ryzyko btedu nastawienia w procesie diagnozy.

2. Narzedzie diagnostyczne powinno redukowac opér ucznidéw
przed badaniem, poniewaz przetamanie negatywnego
nastawienia uczniéw do samej procedury badania jest
kluczowym etapem procesu diagnostycznego warunkujgcym
jego rzetelnosc i trafnosc.

3. Narzedzie diagnostyczne powinno by¢ dostosowane
do specyfiki funkcjonowania poznawczego i spoteczno-
emocjonalnego uczniow w srodkowym wieku szkolnym oraz
bliskie ich naturalnemu otoczeniu — przez otoczenie nalezy
rozumieé zaréwno przestrzen fizyczng, osoby, jak i konkretne
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tresci (odpowiadajgce zakresowi podstawy programowej
i np. potencjalnym zainteresowaniom uczniéw w danym wieku).

4. Narzedzia diagnostyczne powinny by¢ dostepne dla wszystkich
specjalistow pracujgcych w poradniach psychologiczno-
pedagogicznych oraz wychowawcdéw po zapoznaniu sie
z ich zatozeniami i instrukcjami ich stosowania zawartymi
w podreczniku (bez koniecznos$ci odbywania specjalistycznego
szkolenia).

5. Narzedzia nie powinny by¢ stosowane przez samych ucznidw
lub rodzicédw bez nadzoru diagnosty (wykorzystanie narzedzia
przez osoby nieposiadajgce doswiadczenia w diagnozie moze
zaowocowac zbyt redukcjonistycznymi etykietami — bez
uwzglednienia poziomu poszczegdlnych wynikdw w kontekscie
catego procesu diagnostycznego).

6. Narzedzie diagnostyczne powinno posiadac¢ dwie wersje:
papierowg (tradycyjng) i multimedialng pozbawiong barier
technicznych réwniez dla ucznidw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi (w postaci aplikacji do zainstalowania na
komputerze diagnosty lub za pomocg strony www).

7. Narzedzie nie powinno miec limitu czasowego: wielu uczniéw
szkot podstawowych to osoby refleksyjne (dopiero wdrazajg
sie w impulsywnos$¢ implikowang przez przedmiotowy system
ksztatcenia — zajecia ,,od do” zaréwno jesli chodzi o czas, jak
i zakres tresciowy), dla ktdrych wprowadzenie presji czasowej
zwigzane jest z tendencja do popetnienia btedéw wynikajgcych
z braku mozliwosci dokonania wystarczajgco wnikliwej
analizy problemu. Brak limitu czasowego jest takze korzystny
dla przebiegu diagnozy ucznidéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi.

8. Narzedzie diagnostyczne powinno by¢ atrakcyjne dla ucznidow
i motywowac ich do jak najbardziej uwaznego wykonywania
kolejnych polecen (utrzymanie wysokiego zaangazowania
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badanych jest warunkiem koniecznym otrzymania rzetelnego
i trafnego wyniku).

. Narzedzie diagnostyczne, w przeciwienstwie do dominujgcych

na rynku kwestionariuszy samoopisowych, powinno odnosié
sie w przewazajacej liczbie zadan do préb zachowania (istota
narzedzi samoopisowych sprowadza sie do ukrytego zatozenia,
rzadko weryfikowanego w praktyce, ze osoby badane posiadajg
wystarczajgcy wglad w siebie, aby w sposdb odpowiedzialny

i zgodny z prawdg, ustosunkowac sie do podanych twierdzen,

z catg pewnoscig mozna stwierdzi¢, ze wiekszo$¢ ucznidw klas
IV-VI szkoty podstawowe] takiego wgladu jeszcze nie posiada;
por. Uszynska-Jarmoc, 2005).

10. Narzedzie diagnostyczne powinno by¢ odporne na zmienng

aprobaty spotecznej (uczniowie w tym okresie rozwojowym sg
bardzo podatni na domniemane oczekiwania otoczenia, w tym
rowniez diagnosty).



4. Opis powstawania narzedzi
pakietu TROS-KA

4.1. Etapy prac nad narzedziami

W?zorujac sie na standardzie psychometrycznym opracowanym
przez Hornowska (2007), autorzy koncepcji TROS-KA zaplanowali
procedure konstruowania narzedzi wedtug nastepujgcych etapow:

1) zdefiniowanie celu pomiaru: identyfikacja mocnych i stabych
stron rozwoju spoteczno-emocjonalnego ucznidw w wieku
9-13 lat z mozliwoscig oceny ryzyka niedostosowania
spotecznego;

2) wyjasnienie mierzonych cech: bezposrednie odniesienie do
modelu teoretycznego, w tym sposodb szczegdlny do koncepcji
rozwoju psychospotecznego E. Eriksona;

3) przygotowanie projektu tresci pozycji testowych i okreslenie ich
formatu (ile i z ilu odpowiedzi mozna wybrac?, w jakiej formie
podawane sg pytania, a w jakiej odpowiedzi?, jakie probki
zachowania mozna zastosowaé w pomiarze danej zmienne;j?);

4) wygenerowanie puli pozycji testowych (eksperci skorzystali
z bogatej literatury przedmiotu w zakresie wskaznikdw
rozwoju spoteczno-emocjonalnego uczniéw klas IV-VI szkoty
podstawowej, z tresci podrecznikéw szkolnych, wypowiedzi
nauczycieli itp.; zebrano 200% pozycji wiecej, niz zaktadajg
ostateczne postaci narzedzi);

5) analiza jezykowa pozycji (wszystkie wygenerowane pozycje
poddane zostaty szczegdtowej analizie jezykowej w aspekcie
poprawnosci gramatycznej i stylistycznej — spdjnosc stylu oraz
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~

7)

8)

9)

zrozumiatosci dla potencjalnego odbiorcy — ucznia klasy IV-VI
szkoty podstawowej — w tym celu przeprowadzony zostat we
wrzesniu 2016 r. prepilotaz, w ktérym dodatkowo zbadany byt
poziom atrakcyjnosci wstepnej wersji narzedzia dla badanych;
przebadano 72 osoby, w tym 66 ucznidéw i 6 nauczycieli

i specjalistow z poradni psychologiczno-pedagogicznych);
analiza trafnosci tre$ciowej pozycji (sedziowie kompetentni
ocenili na podstawie zaprezentowanej koncepcji

i szczegotowych definicji stopien zgodnosci danego twierdzenia/
sytuacji z mierzong kompetencjg; do oceny trafnosci
wykorzystany zostat wspétczynnik Lawshego);

przygotowanie klucza do oceny odpowiedzi (przyznanie
punktacji poszczegbélnym odpowiedziom adekwatnie do
wskazywania przez nie stopnia nasilenia danej cechy; klucz
odnosi sie do wskaznikéw punktowych tak, aby ostateczny
wynik w badaniu wiasciwym maogt okreslié¢ pozycje badanego
na kontinuum rozwojowym danej cechy, co pozwoli
obserwowac zmiany w profilu spoteczno-emocjonalnym ucznia
w toku edukacji);

opracowanie formularza testowego (dla narzedzi TROS
aplikacja multimedialna z opisem zdarzen oraz réwnolegta
wersja papierowa, skala KA — zestaw wybranych twierdzen

o najwyzszej mocy dyskryminacyjnej wybranych ze skal TROS);
badanie pilotazowe w grupie 118 osdb, w tym 108 ucznidw,
10 nauczycieli i specjalistéw z poradni psychologiczno-
pedagogicznych, ponadto w badaniu wzieto udziat (jako
diagnosci) 5 nauczycieli klas IV-VI szkoty podstawowej
szczeg6towo zapoznanych z koncepcjg narzedzi przez zespot
ekspertow;

10) obliczanie parametréw pozycji testowych pozwalajgce

na pozostawienie tych, ktore w najlepszy sposdb réznicujg
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badanych w testowanych aspektach (moc dyskryminacyjna
pozycji);

11) przygotowanie ostatecznej wersji narzedzi diagnostycznych
TROS-KA;

12) standaryzacja pakietu narzedzi wsréd 1229 ucznidéw w wieku
9-13 lat oraz 314 nauczycieli, wychowawcéw i pracownikéw
poradni psychologiczno-pedagogicznych (ocena rzetelnosci,
walidacja trafnosci, normalizacja).

4.2. Prepilotaz i pilotaz

W oparciu o opracowany model teoretyczny pakietu
narzedzi diagnostycznych TROS-KA zespdt ekspertéw
opracowat pule 250 twierdzen, ktére byty zgodne
tre$ciowo z przedmiotem diagnozy, tj. zbiorem kompetenc;ji
emocjonalno-spotecznych odpowiedzialnych za:
1) radzenie sobie z trudnosciami (skala T),
2) relacje z innymi (skala R),
3) obraz siebie (skala O),
4) poczucie sprawczosci (skala S).
Kazda opisana sytuacja diagnostyczna musiata spetniac kryteria:
1) poprawnosci jezykowej;
2) atrakcyjnosci i zrozumiatosci dla uczniéw w wieku 9-13 lat;
3) koncentracji tre$ciowej, tj. odnoszenia sie do danej
kompetencji przy mozliwym odrzuceniu pozostatych (dana
sytuacja diagnostyczna bada w najwiekszym stopniu
zdefiniowany przedmiot diagnozy, a nie np. zmienne
posredniczgce);
4) ukierunkowania na kompetencje, nie stan (mierzy¢ wzglednie
trwatg tendencje/umiejetnosc, a nie przypadkowe reakcje);
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5) wzglednej roztacznosci tresciowej z pozycjami wchodzgcymi
w skfad pozostatych elementéw pakietu TROS-KA (réznicowanie
skal: T, R, O, S).

Na podstawie podanych kryteriéw zespo6t ekspertéw wybrat 124
najbardziej adekwatne twierdzenia (po 31 w kazdej skali), ktére
zostaty ujete jako roboczy materiat diagnostyczny w badaniach
prepilotazowych.

Badania prepilotazowe zostaty przeprowadzone w okresie
6—16.09.2016 r. na terenie 4 szkdt podstawowych w Lublinie
przez trzech nauczycieli klas IV=VI i jednego pracownika poradni
psychologiczno-pedagogicznej wsrdd 66 ucznidw klas IV-VI szkoty
podstawowej. W badaniach prepilotazowych wykorzystano jedynie
wersje drukowane kwestionariuszy.

Uzyskane wyniki poddane zostaty analizom statystycznym (moc
dyskryminacyjna twierdzen, spdjnos¢ tresciowa) oraz analizom
semantycznym (uwagi uczniéw dotyczgce rozumienia poszczegdlnych
twierdzen). Sprawdzono réwniez, jak radzg sobie z takg forma testu
(koniecznos¢ odczytania pieciu stron tekstu) uczniowie ze SPE,
szczegOlnie uczniowie z dysleksja.

Wyniki prepilotazu:

1) wstepna zgodnos$¢ wewnetrzna twierdzen dla poszczegdlnych
skal przekraczata 0,8 (alfa Cronbacha: T— 0,83, R—0,84, O —
0,87,5-0,81);

2) moc dyskryminacyjna twierdzen obliczona wskaznikiem
korelacji nieparametrycznej rho Spearmana z wynikiem
ogblnym skali przekroczyta poziom 0,4 dla: 25 twierdzen w skali
Tiskali O, 26 twierdzen w skali R i 24 twierdzen w skali S;

3) wszystkie opisy twierdzen zostaty skrécone ze wzgledu na
trudnosci badanych z koncentracjg uwagi podczas wypetniania
testow i wtasciwym rozumieniem tresci rozbudowanych
sytuacji diagnostycznych (szczegdlnie wsrdd uczniow
z dysleksj3);
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4) zaobserwowano liczne trudnosci badanych z wyborem
tylko jednej z trzech mozliwych reakcji w danej sytuacji
diagnostycznej, stad w pilotazu zaplanowano modyfikacje
stwierdzen w taki sposdb, aby badany mégt ustosunkowac sie
do kazdej z podanych reakgji.

Badania pilotazowe przeprowadzono w okresie pazdziernik—
grudzien 2016 wsrdéd 108 ucznidw klas IV-VI szkoty podstawowej
(badanie skalami TROS). Dodatkowo badaniem objeto wychowawcow
i rodzicéw uczniéw. Uzyskano w ten sposéb 60 ocen 270 stopni, tj. 60
ucznidw zostato ocenionych przez:

a) samego siebie,

b) jednego z rodzicéw,

c) wychowawce.

Celem pilotazu byto przygotowanie optymalnych wersji skal
TROS i KA do procedury standaryzacyjnej. Badani byli zréznicowani
pod wzgledem ptci, wieku i klasy. Dziewczynki i chtopcy stanowili
réwnoliczne podgrupy (54 oséb), podobnie reprezentacja klas IV, V
i VI (po 36 uczniow).

Wsrod badanych znalazta sie grupa ucznidw z trudnosciami
w zachowaniu. Ucznidw tych identyfikowano na podstawie nominacji
wychowawcow (tak wiec ocena kazdego ucznia pochodzita tylko
od jednego nauczyciela). Oceniali oni czestotliwos¢ wystepowania
agresji werbalnej, fizycznej i relacyjnej. Ponadto brano po uwage
poczucie wyalienowania z grupy, brak podporzadkowania sie
regutom panujgcym na zajeciach oraz wystepowanie prowokacyjnych
zachowan. Uwzgledniajac te kryteria, nauczyciele nominowali do
grupy uczniow z trudnosciami w funkcjonowaniu spotecznym 36
uczniow, w tym 25 chtopcédw. Uczniowie pochodzili z klasy 1V (13
uczniéw), V (10 ucznidéw) oraz VI (13 uczniow).

W grupie badanych znalezli sie réwniez uczniowie ze SPE
wynikajgcymi gtdwnie ze specyficznych trudnosci w uczeniu sie
(dysleksja, dysgrafia, dysortografia, dyskalkulia). Przypuszczano, ze
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werbalny charakter testu moze stanowié¢ utrudnienie w diagnozie
badanych nalezgcych do tej kategorii uczniéw ze SPE. Umozliwito to
czesciowe zweryfikowanie mozliwosci wykorzystania pakietu narzedzi
w diagnozie rozwoju kompetencji spoteczno-emocjonalnych uczniéw
ze SPE.

Ponadto czes¢ uczniow zostato objetych oceng 270 stopni. Oznacza
to, ze oprdécz samych ucznidw w badaniach wzieli udziat takze ich
rodzice i wychowawcy. W grupie uczniéw ocenionych w ten sposdb
byto 60 0séb, w tym 32 dziewczynki. Z klasy IV byto 24, z klasy V — 19,
a z klasy VI—17 ucznidw.

Badania prowadzone byty w wersji papierowej podczas
dwdch spotkan z uczniem. Kazde trwato ok. 45 min. Badania
przeprowadzali przeszkoleni pedagodzy: czterech nauczycieli
klas IV=VI i jeden pracownik poradni psychologiczno-
pedagogicznej. Podczas pierwszego spotkania uczniowie wypetniali
skale T (w zmodyfikowanej po prepilotazu wersji 31 twierdzen) i R
(33 twierdzenia), zas podczas drugiego skale O (32 twierdzenia) i S
(32 twierdzenia). Badania miaty charakter indywidualny, diagnosci
zachecali ucznidw do zgtaszania uwag i biezgcego komentowania
ocenianych twierdzen. Dobdr ucznidw do badan miat charakter
losowy — z kazdej klasy w danej szkole wybierano po 6 oséb (3
dziewczynki, 3 chtopcdéw). Warunkiem udziatu dziecka w badaniu byto
uzyskanie zgody rodzicéw/prawnych opiekunéw. Podczas badania
przyjeto nastepujgce zatozenia:

a) brak presji czasowej podczas rozwigzywania testow;

b) mozliwos¢ wyjasniania przez badajgcego znaczenia uzytych
pojec¢ i doprecyzowania/wyjasniania sytuacji diagnostycznych,
ktére wzbudzity watpliwosci badanych;

c) mozliwos¢ wykonania testow podczas kilku spotkan (wiecej niz
dwdéch).

Podczas oceny twierdzen zastosowano skale trzystopniowg, co

podyktowane byto wynikami prepilotazu. Badani uczniowie twierdzili,
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ze nie sg w stanie ustosunkowac sie do proponowanych reakcji na
skali binarnej (0—1, pasuje—nie pasuje), gdyz pewne zachowania majg
charakter incydentalny i nalezatoby je ocenic jako ,,czesciowo pasuje”.
Jednoczesnie zbadano wsrdd 15 osdb rozwigzanie pieciostopniowe na
skali: catkowicie pasuje — zupetnie nie pasuje. Badanie metodg test—
retest wykazato niskg stabilnos¢ tej skali (korelacja miedzy dwoma
pomiarami 0,38), przy czym dla kolejnych 14 oséb stabilnos¢ przy
ocenie na skali trzystopniowej ksztattowata sie na poziomie 0,73.

Tabela nr 4. Plan analiz statystycznych —

pilotaz

Cel analizy

Metoda/technika

Obliczenie mocy dyskryminacyjnej
twierdzen przez obliczenia wskaznika
korelacji miedzy oceng danego
twierdzenia a wynikiem ogdlnym
(sumarycznym) dla danej skali TROS

Wskaznik korelacji nieparametrycznej rho
Spearmana (pomiar na skali porzgdkowej)
oraz wskazniki korelacji pozycji z wynikiem
ogoblnym w analizie rzetelnosci

Obliczenie zgodnosci wewnetrznej skal

Alfa Cronbacha z obliczaniem rzetelnosci testu
(skali) po usuwaniu poszczegdlnych pozycji

Wybadr najsilniej dyskryminujgcych
pozycji do puli pozycji dla skali KA

Korelacja rho Spearmana pozycji
z wynikiem ogdlnym

Analiza réznic miedzy grupami
wyodrebnionymi ze wzgledu na ptec (ZN)
w zakresie poziomu uzyskanych wynikéw
w skalach TROS (Z2Z) — weryfikacja
twierdzenia o nieco nizszym poziomie
rozwoju kompetencji emocjonalno-
spotecznych chtopcéw w stosunku do
dziewczynek w srednim okresie szkolnym

Testy istotnosci réznic miedzy grupami—
wykorzystano testy nieparametryczne ze
wzgledu na pomiar ZZ na skali porzagdkowej
oraz liczebno$¢ poréwnywanych grup <30

Analiza réznic miedzy ocenami ucznia,
rodzica i wychowawcy dla skal TROS

ANOVA z powtarzanymi pomiarami

Analiza réznic miedzy ocenami ucznia,
rodzica i wychowawcy dla skali KA

ANOVA z powtarzanym pomiarem
—analiza efektu gtownego

Analiza trafnosci dyskryminacyjnej
ucznioéw z brakiem kontroli zachowania
dla skal TROS i KA (zachowania
agresywne, ryzykowne lub zagrazajace
wykluczeniem spotecznym)

ANOVA z powtarzanymi pomiarami—
analiza efektéw interakcyjnych

Analiza czynnikowa (jednorodnosci
konstruktu) skali KA

Eksploracyjna analiza czynnikowa,
metoda z osi gtéwnych (PAF)
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Szczegotowa procedura doboru twierdzen do ostatecznych wersji skal:
KROK 1. Na pierwszym etapie pieciu sedziéw kompetentnych
(pedagogdéw szkolnych oraz pracownikéw poradni psychologiczno-
-pedagogicznej, przeszkolonych w zakresie metody) przeprowadzito
ocene stopnia korespondencji tresci twierdzen poszczegélnych
skal TROS z ich definicjami oraz zatozeniami modelu teoretycznego
TROS-KA. Sedziowie odpowiadali na pytanie: w jakim stopniu
dane twierdzenie mierzy konkretng kompetencje/grupe
kompetencji? Nastepnie oceniali zgodnos¢ twierdzen z mierzong
kompetencjg (zmienng) na skali binarnej 0—1, gdzie 0 — niezgodne,
1 —zgodne. Oceny sedzidéw zostaty poprzedzone kilkugodzinng
prezentacjg zatozen modelu oraz godzinng dyskusjg panelowa.
Ustalono minimalny wskaznik zgodnosci CVR na poziomie 0,6.
W przeliczeniu na surowe wyniki oceny sedzidéw oznacza to, ze
min. czterech sedziéw zaznaczyto 1 (ocena pozytywna),

_ N,-(N/2)
CVR = N2

gdzie:

Ne — liczba sedzidw akceptujacych dane twierdzenie,

N — liczba wszystkich sedziow.

Ponadto po dokonaniu oceny twierdzen zadaniem sedziéw

byta panelowa analiza jezykowa twierdzen i wspdlne optymalne
dostosowanie tych twierdzen do ustalonych kryteriow tj:

a) twierdzenie jest sformutowane mozliwie krétko tak, aby jego
dtugosc nie stanowita problemu dla ucznidéw ze specyficznymi
trudnosciami w uczeniu sieg;

b) twierdzenia powinny ujmowac sytuacje bliskie doswiadczeniom
dziecka;
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c) twierdzenia powinny by¢ sformutowane w sposéb mozliwie
jednoznaczny, ograniczajgcy wielos¢ kierunkéw ich interpretacji;
d) pojecia uzyte w twierdzeniach powinny by¢ zrozumiate dla
uczniéw klas IV-VI szkoty podstawowej;

W wyniki analizy wspétczynnika CVR w poszczegdlnych skalach
usunieto nastepujgce pozycje i nie wigczano ich do dalszych analiz:

Skala T: 5 pozycji,

Skala R: 3 pozycje,

Skala O: 4 pozycje,

Skala S: 2 pozycje.
KROK 2. W dalszej czesci przeprowadzono analize spdjnosci
wewnetrznej pakietu narzedzi TROS-KA z wykorzystaniem
wspotczynnika alfa Cronbacha na prébie N=108. Badano takze
wptyw pozycji na rzetelnos¢ catej skali. Umozliwito to wytgcznie
z dalszych badan twierdzen/pozycji o najnizszej zgodnosci.

W wyniku badan rzetelnosci usunieto w wersji standaryzacyjnej
nastepujace pozycje:

Skala T: 1 pozycja,

Skala R: 1 pozycja,

Skala O: 1 pozycja,

Skala S: 1 pozycja.
KROK 3. Analiza mocy dyskryminacyjnej twierdzen w odniesieniu do
danej skali (poziom minimalny korelacji przynajmniej jednej reakcji
dla danego twierdzenia, tj. A lub B z wynikiem ogdlnym=0,40).

W wyniku analizy dyskryminacyjnej zdecydowano sie na usuniecie
nastepujgcych pozycji:

Skala T: 5 pozycji,

Skala R: 8 pozycji,

Skala O: 6 pozycji,

Skala S: 6 pozycji.
Do analizy pozycji dla skal wtgczono zrewidowane skale TROS.



84 Opis powstawania narzedzi pakietu TROS-KA

Skala KA zostata przygotowana gtéwnie jako narzedzie
diagnozowania kompetencji spoteczno-emocjonalnych uczniow
przez wychowawcéw oraz dodatkowo do dokonywania oceny 270
stopni (ocena ucznia, wychowawcy i rodzica) celem identyfikacji
ewentualnego ryzyka niedostosowania spotecznego ucznidow
(rozbieznos¢ ocen jako wskaznik zagrozenia). Przyjeto zatem, ze dobdr
pozycji do niej powinien spetnia¢ nastepujgce warunki:

a) Twierdzenia powinny byé proste w ocenie rodzicow

i wychowawcow — na etapie pilotazu odrzucono
twierdzenia, ktére zostaty ocenione przez sedzidow
kompetentnych jako trudne do oceny przez rodzicow

i/lub wychowawcéw. Zdecydowano takze, aby nie wtaczaé
do dalszych analiz tych pozycji, dla ktérych przynajmniej
dwdch oceniajacych (z pieciu) negatywnie ocenito dane
twierdzenie. Niespetnienie tego kryterium dla pozycji a lub b
skutkowato wytgczeniem jej z danej skali.

b) W kolejnym etapie procedury wyboru pozycji do skal KA
zatozono, ze w jej sktad wejdg te pozycje z poszczegdlnych skal
TROS, ktére majg najwiekszg moc dyskryminacyjng dla ocen
uczniowskich (zbiér B), ocen rodzicielskich (zbiér A) oraz ocen
nauczycielskich (zbiér C). Do wersji standaryzacyjnej zostang
wybrane te pytania, ktére znalazty sie w trzech zbiorach
réwnoczesnie.

Po usunieciu pozycji nie spetniajgcych kryteriow do dalszych analiz

wiaczono zrewidowane skale TROS. Rozktad wynikéw w tych skalach
przedstawia tabela nr 5.

Tabela nr 5. Statystki opisowe dla zrewidowanych skal pakietu narzedzi
TROS, N=108

Skala M SD Skosnosé Kurtoza a Cronbacha

T—radzenie sobie
ztrudnosSciami

98,71 | 10,98 -0,55 -0,45 0,867

R —relacje spoteczne 97,46 | 11,10 -0,35 -0,84 0,852
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O —obraz siebie 103,56 | 12,64 -0,04 -0,98 0,872

S —sprawczosé 100,69 | 12,98 -0,28 -0,71 0,861

115

110

105 —

100 ‘)O<

95

90

85

T R 0

— uczen wychowawca — rodzic

Rysunek nr 9. Srednie w zrewidowanych skalach TROS
(N=60, ocena 270 stopni)

Wyodrebnione twierdzenia poddano analizie czynnikowej
celem weryfikacji ich jednorodnos$ci. Do ostatecznej wersji skali
KA weszty tylko te, ktérych tadunki czynnikowe zaréwno dla oceny
uczniow, rodzicéw, jak i wychowawcoéw byty rowne lub wyzsze niz 0,4
(przynajmniej dla jednej z dwdch reakcji: a lub b).

Tabela nr 6. Twierdzenia wybrane do skali KA —fadunki czynnikowe

Twierdzenie Ocena ucznia Ocena wychowawcy Ocena rodzica
T8a 0,107 0,713 0,258
T8b 0,357 0,645 0,509

T10a 0,342 0,607 0,357
T10b 0,412 0,430 0,328
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T22a 0,310 0,470 0,431
T22b 0,323 0,279 0,291
T25a 0,374 0,641 0,343
T25b 0,558 0,665 0,416
T29a 0,296 0,487 0,121
T29b 0,461 0,591 0,652
R1lla 0,323 0,234 0,042
R11lb 0,586 0,502 0,575
R24a 0,521 0,333 0,438
R24b 0,401 0,399 0,243
R26a 0,475 0,435 0,076
R26b 0,505 0,584 0,430
R27a 0,542 0,547 0,218
R27b 0,725 0,682 0,384
R30a 0,513 0,350 0,029
R30b 0,076 -0,043 0,452
Ola 0,161 0,557 0,590
0O1b 0,422 0,588 0,539
O3a 0,456 0,493 0,579
03b 0,401 0,496 0,599
09a 0,420 0,346 0,148
0%b 0,244 0,479 0,449
O13a 0,399 0,547 0,718
O34a 0,287 0,515 0,734
034b 0,341 0,452 0,482
S3a 0,405 0,105 0,475
S3b 0,359 0,635 0,607
S12a 0,477 0,444 0,680
S12b 0,399 0,522 0,670
S13a 0,330 0,500 0,675
S13b 0,235 0,513 0,642
S21a 0,493 0,495 0,333
S21b 0,503 0,513 0,074
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4.3. Standaryzacja

Badania standaryzacyjne (normalizacja i walidacja) przeprowadzone
zostaty wsrdd 1229 uczniow szkét podstawowych (klasy 1V-VI
szkoty podstawowej) zlokalizowanych w 6 wojewddztwach:
mazowieckim, lubelskim, podkarpackim, tédzkim, swietokrzyskim
i matopolskim. Dobdér miat charakter kwotowo-warstwowy,
tzn. wylosowanych zostato 30 szkét podstawowych, ztego 15 miejskich
i 15 wiejskich, a z kazdej ze szkét badani uczniowie byli dobierani
zgodnie z ustalonymi kwotami na poziomie catej préby (tabela nr 7).

Tabela nr 7. Zaktadany dobdr badanych uczniéw

Kryterium Proporcja

ptec 50% uczniowie, 50% uczennice
33,3% —klasa IV

klasa 33,3% —klasa V

33,3% —klasa VI

50% — uczniowie ze szkét wiejskich
50% — uczniowie ze szkét miejskich

lokalizacja szkoty
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Tabela nr 8. Pte¢ badanych

Ptec Czestosc Procent | Procent waznych ilhead
skumulowany
dziewczynka 616 50,1 50,1 50,1
chtopiec 613 49,9 49,9 100,0
Ogdtem 1229 100,0 100,0
ptec
i chtopiec W dziewczyna
Rysunek nr 10. Pte¢ badanych

Tabela nr 9. Klasy, do ktérych uczeszczajg badani

Klasa Czestosc Procent | Procent waznych AR

skumulowany

\% 422 34,3 34,3 34,3

\Y 405 33,0 33,0 67,3

W 402 32,8 32,8 100,0

Ogotem 1229 100,0 100,0
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klasa

mV =V my

Rysunek nr 11. Klasy, do ktérych uczeszczajg badani

Tabela nr 10. Miejsce zamieszkania badanych

Miejsce zamieszkania a3 . Procent
Czestosc Procent Procent waznych

badanych skumulowany

wies 619 50,4 50,4 50,4

miasto 608 49,5 49,6 100,0

Ogdtem 1227 99,8 100,0

Rysunek nr 12. Miejsce zamieszkania badanych

miejsce zamieszkania

608

W wies M miasto
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Standaryzacja narzedzi dla wychowawcéw i nauczycieli KA
wymagata zaangazowania wychowawcéw/nauczycieli badanych
uczniow oraz rodzicow. Byta to grupa 314 oséb (wychowawcéw lub
nauczycieli badanych uczniéw) oraz 1177 rodzicow.

W proces standaryzacji zostato zaangazowanych (jako diagnosci
przeprowadzajacy badania):

a) 5 specjalistow z poradni psychologiczno-pedagogicznych,

b) 140 nauczycieli klas I1V-VI szkoty podstawowej (zatozono, ze

podczas standaryzacji nauczyciele postepujacy zgodnie
z procedurg opracowang przez zespot ekspertow mogg réwniez
zbiera¢ dane na temat narzedzi TROS).

Taka liczba diagnostéw pozwolita z jednej strony na sprawne
przeprowadzenie standaryzacji, z drugiej zas utatwita merytoryczne
ich przygotowanie do wykonania zaplanowanych dziatan.

Diagnosci po przeprowadzeniu badan z wykorzystaniem pakietu
TROS-KA (w narzedziu KA dane zostaty uzyskane od wychowawcéw
i rodzicéw) wprowadzili wyniki do elektronicznych raportéw,
ktore nastepnie poddane zostaty wieloaspektowym analizom
statystycznym. Dodatkowo wszystkie wyniki zapisane zostaty
w centralnej bazie danych, ktéra na biezgco byta monitorowana przez
specjaliste do spraw badan i analiz celem identyfikacji ewentualnych
bteddéw lub brakéw.

Na podstawie zebranych danych dokonano ponownej oceny
mocy dyskryminacyjnej twierdzen i ich zgodnosci wewnetrznej, co
umozliwito wykluczenie:

w skali T: 2 pozycji;

w skali R: 3 pozycji;

w skali O: 1 pozycji;

w skali S: 3 pozycji.

Ostatecznie zatem skale Ti R liczg po 18 sytuacji diagnostycznych
(36 reakciji), zas skala O i S po 20 sytuacji diagnostycznych (40 reakc;ji).
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Dodatkowe informacje na temat wynikéw standaryzacji zawarto
w Aneksie.

W procesie standaryzacji zweryfikowano rowniez przydatnos¢
oceny 270 stopni przy ocenie ewentualnego ryzyka niedostosowania
spotecznego uczniéw. W tym celu wykorzystano 18 sytuacji
diagnostycznych zawartych w skali KA i poddano je ocenie zaréwno
uczniow, rodzicéw, jak i wychowawcdéw. Petna ocena 270 stopni
dotyczy 1129 ucznidw. Tabela nr 11 prezentuje uzyskane wyniki.

Tabela nr 11. Ocena 270 stopni z wykorzystaniem skali KA — opis statystyczny

Opis statystyczny KA uczniowie KA rodzice wychxlawcy
N 1115 1115 1115
Srednia 54,60 40,14 39,19
Bfad standardowy Sredniej 0,277 0,168 0,187
Mediana 56,00 40,00 39,00
Odchylenie standardowe 9,25 5,67 6,27
Minimum 17,00 15,00 17,00
Maksimum 72,00 54,00 53,00

Sprawdzono stopien korelacji dokonanych ocen w skali

KA. Uzyskane wyniki (tabela nr 12) pozwalajg stwierdzi¢, ze
zgodno$é samooceny ucznia oraz ocen rodzica i wychowawcy, choé
jest istotna statystycznie, nie jest zbyt wysoka (r=0,213, p<0,001
dla oceny rodzica; r=0,186, p<0,001 dla oceny wychowawcy).
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Tabela nr 12. Korelacja miedzy ocenami w skali KA uzyskanymi w modelu

270 stopni
KA uczniowie KA rodzice naucliCciele
Wspétczynnik korelacji 0,213 0,186
Rho Spearmana Istotnos¢ (dwustronna) <0,001 <0,001
N 1115 1115

Sprawdzono rowniez poziom istotnosci roznic dokonanych ocen
za pomocg ANOVA z powtarzanym pomiarem. Uzyskane wyniki
potwierdzajg statystyczng istotnosé zaobserwowanych rdznic
(znaczacy efekt réznicy — czgstkowe eta2 = 0,725).

Tabela nr 13. Wyniki ANOVA z powtarzanym pomiarem dla czynnika KA

N = o 2B
s§ g -ag,, ~3 g _g
Efekt £ w 2 = g % 3
= = B ko ]
[=) o &
Slad Pillai 0,725 | 1452,731° | 2,000 | 1104,000 | 0,000 0,725
Lambda 0,275 | 1452,731° | 2,000 |1104,000 | 0,000 0,725
Wilksa
Ka [Slad 2,632 | 1452,731° | 2,000 | 1104,000 | 0,000 0,725
Hotellinga
Najwiekszy
pierwiastek | 2,632 | 1452,731° | 2,000 | 1104,000 | 0,000 0,725
Roy’a

a. Statystyka dokftadna
b. Plan: Stata
W ramach planu obiektéw: KA
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Tabela nr 14. Testy efektéw wewnatrzobiektowych dla KA

> L
£ % _ = N g o
2 a ® S = o o -g
Zrédto =5 £ TE w s = 2
3! 5 : | B2
S = - O &
sferyeznosé | 40/ 670604 | 2 82335302 | 1960,447 | 0,000 | 0,640
zatozona
(G;;ei:sltouse' 164670,604 | 1,783 | 92336,150 | 1960,447 | 0,000 | 0,640
KA
Huynh-Feldt | 164670,604 | 1,786 | 92197,262 | 1960,447 | 0,000 | 0,640
Dolna
granica 164 670,604 | 1,000 | 164 670,604 | 1960,447 | 0,000 | 0,640
epsilon

55,00 -
s
S  50,00-
5 45,00-
£
40,00 -
o

35,00 -

Oszacowanie $rednie brzegowe - KA

1

1-KAuczen 2-KArodzic 3- KA wychowawca

Rysunek nr 13. Rdznica w ocenie 270 stopni miedzy uczniem,
rodzicem i wychowawca

2
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Analizie poddano réwniez efekty interakcyjne dla skali
KA (3 pomiary) przy uwzglednieniu zmiennej: trudnosci
w zachowaniu. Sprawdzono w ten sposéb, czy w grupie ucznidow
nominowanych przez wychowawcéw jako osoby z ryzykiem
niedostosowania spotecznego (165 osdb) poziom zaobserwowanych
réznic w ocenie 270 stopni jest wyzszy niz wsrdd pozostatych
badanych. Uzyskany wspotczynnik czgstkowe eta? = 0,041 wskazuje
na brak istotnych statystycznie réznic w poziomie niezgodnosci ocen
miedzy obiema poréwnywanymi grupami.

Tabela nr 15. Wyniki ANOVA z powtarzanym pomiarem dla efektu interakcyjnego:
KA i trudnosci w zachowaniu

> . o
T N ) © ©
3 2 ! g | &%
Efekt = w : 2 £ = 2
© = (=] w
S = £ k7] S m
-] - (S
$lad Pillai 0,041 | 23,159a | 2,000 | 1095,000 | 0,000 | 0,041
Lambda 0,959 | 23,159a | 2,000 | 1095,000 | 0,000 | 0,041
Wilksa

KA* trudnosci | §|ad

wzachowaniu | potellinga | %042 | 23159 | 2,000 | 1095,000 | 0,000 | 0,041

Najwiekszy
pierwiastek 0,042 23,159a | 2,000 | 1095,000 | 0,000 | 0,041
Roy’a

a. Statystyka doktadna
b. Plan: Stata + Trudnosci
W ramach planu obiektéw: KA
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Tabela nr 16. Testy efektéw wewnatrzobiektowych dla efektu interakcyjnego: KA —
trudnosci w zachowaniu

g2 o w | E
. 28 c S e | 2%
Zrédto =5 £ TR w s = 3
53 5 § |5z
== - O &
sferyeznosc | 1343587 | 2 | 671,793 | 16,229 | 0,000 | 0,015
zatozona
czynnik 1% g;?f;?wse‘ 1343,587 | 1,763 | 761,896 | 16,229 | 0,000 | 0,015
Trudnosci
wzachowaniu | Huynh-Feldt | 1343,587 | 1,768 | 760,069 | 16,229 | 0,000 | 0,015
Dolna
granica 1343,587 | 1,000 | 1343,587 | 16,229 | 0,000 | 0,015
epsilon
Oszacowanie $rednie brzegowe - KA
5500 - trudnosci
w zachowaniu
- tak
2 .
S 5000- e
=
2L
=
B
w4500 -
2
s
=
5]
> 40,00~
o
35,00 -

1

1-KAuczen 2-KArodzic 3- KA wychowawca

2

3

Rysunek nr 14. Rdznica w ocenie 270 stopni miedzy uczniem, rodzicem

i wychowawcg wsrdd uczniow z trudnosciami w zachowaniu i bez trudnosci
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W celu pogtebienia oceny stopnia skutecznosci procedury
oceny 270 stopni wykorzystano pozyskane dane na temat
specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniéw, ktére byty dodatkowo
gromadzone podczas standaryzacji. Ponownie zastosowano ANOVA
z powtarzanym pomiarem z efektem interakcyjnym dla zmiennej:
ryzyko niedostosowania spotecznego (wysokie dla uczniéw z opinig
o0 aspotecznym zachowaniu z poradni psychologiczno-pedagogicznej —
N=32 i niskie dla uczniéw z uzdolnieniami interpersonalnymi —
nominacja nauczycielska — N=35). Uzyskana wielkos¢ efektu mierzona
czastkowym eta? jest istotna statystycznie, cho¢ umiarkowana
(eta® =0,237). Mozna zatem wnioskowad, ze ocena 270 stopni
faktycznie moze znalez¢ zastosowanie przy diagnozie predyktoréow
ryzyka niedostosowania spotecznego rozumianego jednak nie tylko
jako przejawianie przez uczniow trudnosci w zachowaniu (jak to
miato miejsce w ocenach nauczycielskich), ale jako bardziej ztozona
postawa o charakterze aspotecznym (Swiadczy o tym niska liczebnos¢
grupy ucznidéw z opinig o ryzyku niedostosowania spotecznego
w stosunku do catej grupy ucznidw sprawiajgcych trudnosci
w zachowaniu — proporcja 32:165).

Tabela nr 17. Wyniki ANOVA z powtarzanym pomiarem dla efektdw interakcyjnych:
KA i ryzyko niedostosowania spotecznego

N (]
Efekt £ w 5% | To = =873
S = ] o © 3
; = » N =
(©]
Slad Pillai | 0,237 | 9,932° | 2,000 | 64,000 0,000 0,237
Lambda 0,763 | 9,932° | 2,000 | 64,000 0,000 0,237
Wilksa
czynnik1* | ¢4
yoko | Hotelinga | 0310 | 9932 | 2,000 | 64,000 0,000 0,237
Najwiekszy
pierwiastek | 0,310 | 9,932° | 2,000 | 64,000 0,000 0,237
Roy’a

a. Statystyka dokftadna
b. Plan: Stata + ryzyko
W ramach planu obiektéw: czynnikl
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Tabela nr 18. Testy efektéw wewnatrzobiektowych dla efektu interakcyjnego: KA —

ryzyko niedostosowania spotecznego

Z3 0 o
) s g B 8 | 5,8
Zrédto =35 S 8'§ w £ g;g
E_m A - ©
IEE = k7 5 =
sferyczno$é | 1027906 | 2 | 518,913 | 10,562 | 0,000 | 0,140
zatozona
czynnik1* g;‘i’fs’z:wse' 1037,826 | 1,846 | 562,215 | 10,562 | 0,000 | 0,140
ryzyko
vey Huynh-Feldt | 1037,826 | 1,927 | 538,653 | 10,562 | 0,000 | 0,140
Dolnagranica | 1437 956 | 1,000 | 1037,826 | 10,562 | 0,002 | 0,140
epsilon
Oszacowanie $rednie brzegowe - KA
60,00 - ko
- wysokie
55,00 - - niskie
£
S 50,00-
g
E
2
S 45,00-
I
o
@
s
S 4000-
o
S
< 35,00-
30,00 -
1 2 3

1-KAuczen 2-KArodzic 3-KAwychowawca

Rysunek nr 15. Rdznica w ocenie 270 stopni miedzy uczniem,
rodzicem i wychowawcg wsréd ucznidow z wysokim
i niskim ryzykiem niedostosowania spotecznego
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W procesie diagnozy nalezy traktowaé wnioski ptyngce z oceny
270 stopni z duzg ostroznoscia i przy walidacji uzyskanych réznic
w wynikach w skali KA warto zastanowic sie, na ile jest to efekt
sktonnosci badanego do przedstawiania siebie w duzo lepszym
Swietle, a na ile skutek zanizania poziomu kompetenc;ji przez
nauczyciela i rodzica lub tez nieznajomosci zachowan dziecka. Analiza
korelacji ocen uzyskanych w skali KA przez ucznia, wychowawce
i rodzica osobno przeprowadzona dla uczniéw z trudnosciami
w zachowaniu i dla nieprzejawiajgcych takich trudnosci (tabela
nr 19), wskazuje, ze wieksza rozbieznos¢ w ocenach dotyczy
uczniow z trudnosciami (brak istotnego statystycznie zwigzku
z oceng wychowawcy, poziom istotnosci zas zwigzku z oceng
rodzica na poziomie p=0,05). Rdznice te nie sg jednak na tyle
duze, aby mozna w petni rekomendowa¢ model 270 stopni jako
niezawodny paradygmat prognozowania ryzyka niedostosowania
spotecznego. Nalezatoby raczej potraktowac opisang ocene jako
narzedzie wspomagajgce (dodatkowe) proces identyfikacji tego
ryzyka.

Tabela nr 19. Korelacje (rho Spermana) miedzy ocenami w skali KA dla uczniéw
z trudnosciami w zachowaniu i bez trudnosci

—— KArodzice | KA wychowawcy
’ Wspoic.z.ynnlk 0,187 -0,010
KA uczniowie z trudnosciami korelacji
w zachowaniu ¢
Istotnosé 0,016 0,894
(dwustronna)
Wspoic.z.ynmk 0,199 0,156
KA uczniowie bez trudnogci korelacji
w zachowaniu S¢
Istotnos¢ 0,001 0,001
(dwustronna)




5. Wtasciwosci psychometryczne
metody i normy

5.1. Rzetelno$¢ narzedzia

Jednym z najwazniejszych wskaznikow okreslajgcych stopien,

w jakim mozemy jako diagnosci zaufa¢ danemu testowi, jest

jego rzetelnos¢, a wiec wielkos¢ zwiqzku, jaki zachodzi miedzy
wskaznikami obserwowanymi a wynikami prawdziwymi
(Hornowska, 2007, s. 45). W prezentowanym projekcie badawczym
wykorzystane zostaty dwie metody szacowania rzetelnosci testu:

1) stabilnosci testu (dokonano dwukrotnego pomiaru kontroli
afektu — KA w odstepie min. 6 tygodni; do oceny stabilnosci
testu uzyto skali KA ze wzgledu na uwzglednienie w niej
»,hajmocniejszych” twierdzen ze skal TROS, co umozliwito
rezygnacje z ucigzliwego ponownego badania ucznidw catym

pakietem narzedzi);

2) zgodnosci wewnetrznej w postaci wspoétczynnika alfa
Cronbacha dla czterech narzedzi: TROS oraz dla skali KA.
Zatozone graniczne wyniki (poziom minimum) dla akceptacji
dobroci testu w zakresie rzetelnosci prezentuje tabela nr 20.

Tabela nr 20. Zaktadane minimalne wskazniki rzetelnosci narzedzia diagnostycznego

Skala Stabilnos¢ testu Zgodnos¢ wewnetrzna
T-trudnosci nie dotyczy 0,80
R - relacje nie dotyczy 0,80
O —obrazsiebie nie dotyczy 0,80
S - sprawczosé nie dotyczy 0,80
KA — kontrola afektu 0,70 0,70
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Mozna zatem przyjaé, ze pakiet TROS-KA, przy uwzglednieniu
w procedurze standaryzacji powyzszych wartosci, spetni podstawowy
warunek stawiany narzedziom diagnostycznym, jakim jest ich wysoka
rzetelno$é. Tabela nr 21 prezentuje uzyskane wyniki.

Tabela nr 21. Zgodnos$¢ wewnetrzna skal pakietu TROS-KA

Skala Alfa Cronbacha
T—radzenie sobie z trudnosciami 0,814
R - relacje 0,864
O —obrazsiebie 0,904
S - sprawczosc 0,907
KA — kontrola afektu 0,730

Tabela nr 22. Stabilnos$¢ testu KA

Wspodtczynnik korelacji:

Test —retest KA 0,873
Rho Spearmana Istotnos¢ (dwustronna) <0,001

N 1194

Badania z wykorzystaniem skali KA przeprowadzono
w odstepie 6 tygodni, stosujgc komputerowga wersje narzedzia
testowego. Uzyskany wskaznik korelacji nieparametrycznej (skale
porzadkowe) r=0,873 (p<0,001) wskazuje na wysoki zwigzek miedzy
wynikami w skali KA z uwzglednieniem perspektywy czasowej (model
test—retest). Swiadczy to o kompetencyjnym wymiarze mierzonych
zmiennych (zgodnie z zatozeniami modelu). Podejscie cechowe
prawdopodobnie narazone bytoby na nizszg spdjnos¢ czasowa
i sytuacyjng (Strelau, 2014).

Ponadto zweryfikowano spdjnosc¢ skali KA za pomocg analizy
czynnikowej (metoda wyodrebniania gtéwnych sktadowych).
Uzyskane wyniki pokazujg, ze skala KA zachowuje umiarkowany
poziom koherencji treéciowej. Swiadczy to o tym, ze cho¢
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poszczegdlne skale (ktorych twierdzenia wykorzystane zostaty
do zbudowania skali KA) dotyczg réznych aspektéw kompetencji
emocjonalno-spotecznych, u ich podtoza lezy wspdlny konstrukt
(Swiadczy o tym rowniez wspotczynnik alfa Cronbacha=0,723).
Szczegotowe informacje na temat tadunkdédw czynnikowych

poszczegdlnych itemow prezentuje tabela nr 23.

Tabela nr 23. tadunki czynnikowe poszczegdlnych twierdzen w skali KA

Czynnik
Twierdzenie 1
la 0,130
1b 0,241
2a 0,430
2b 0,317
3a 0,358
3b 0,238
4a 0,391
4b 0,436
5a 0,242
Sb 0,392
6a 0,314
6b 0,507
7a 0,508
7b 0,364
8a 0,477
8b 0,443
9a 0,523
9b 0,406
10a 0,288
10b 0,410
11a 0,412
11b 0,522
12a 0,534
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12b 0,368
13a 0,366
13b 0,428
14a 0,384
14b 0,400
15a 0,395
15b 0,381
16a 0,548
16b 0,530
17a 0,505
17b 0,595
18a 0,475
18b 0,500

O mozliwosci zastosowania skali KA jako skali przesiewowej
badajacej aktualny stopien rozwoju kompetencji emocjonalno-
spotecznych uwzgledniajgcej wymiary szczegétowe TROS Swiadczg
réwniez wspotczynniki korelacji wynikéw skali KA z wynikami
uzyskanymi w poszczegdlnych skalach TROS (tabela nr 24).

Tabela nr 24. Korelacje wynikéw skali KA z pozostatymi skalami pakietu TROS-KA

Skala KA
Wspétczynnik korelacji 0,750
SkalaT Istotno$¢ (dwustronna) <0,001
N 1211
Wspotczynnik korelacji 0,783
SkalaR Istotnos¢ (dwustronna) <0,001
Rho Spearmana N 1211
Wspétczynnik korelacji 0,797
Skala O Istotno$¢ (dwustronna) <0,001
N 1211
Wspotczynnik korelacji 0,819
Skala S Istotnos¢ (dwustronna) <0,001
N 1211
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5.2. Trafnos¢ narzedzia

Trafnos¢ dotyczy oceny (walidacji), w jakim stopniu dany test
mierzy cechy, ktdre w intencji jego autorow faktycznie miat
mierzy¢ (Hornowska, 2007). Ze wzgledu na logistyke prowadzenia
badan (duza préba, badania prowadzone na obszarze szesciu
wojewddztw) zastosowano rézne typy trafnosci w odniesieniu do
réznych narzedzi tak, aby nie obcigzac uczniéw zbyt duzg liczba
dodatkowych testéw. Decyzje dotyczgce wyboru danej metody
szacowania trafnosci uzaleznione byty réwniez od dostepu
do miarodajnego kryterium zewnetrznego, co nie w kazdym
zaprojektowanym narzedziu byto mozliwe (dos¢ ograniczone zasoby
wystandaryzowanych testow w zakresie badania kompetencji
spoteczno-emocjonalnych uczniow w wieku 9-13 lat).

Opis metod badania trafnosci dla poszczegdlnych narzedzi
przedstawia tabela nr 25.

Tabela nr 25. Pomiar trafnosci narzedzi TROS-KA

Narzedzie Typ trafnosci i metoda pomiaru

Trafnosc¢ kryterialna.

Wskaznik korelacji z wynikiem uzyskanym w tescie JSR —Jak sobie radzisz?
autorstwa N. Oginskiej-Bulik i Z. Juczyriskiego (2009). JSR stuzy do badania
dzieci i mtodziezy w wieku szkolnym. Sktada sie z dwdch czesci, pierwszej

T—trudnosci - - ; . .
. - przeznaczonej do pomiaru dyspozycyjnych oraz drugiej - sytuacyjnych
(radzenie . . . N S
. .. | sposobow radzenia sobie w trudnym potozeniu. W sktad kazdej czesci
sobie z nimi) e . . . L
wchodzi dziewiec stwierdzen sformutowanych w czasie terazniejszym
w odniesieniu do podanej sytuacji, w czasie przesztym zas do wymienionej
przez badanego sytuacji trudnej, doswiadczonej w ciggu minionego
roku. Stuzy do badania sposobdw radzenia sobie w sytuacjach trudnych
Trafnosc teoretyczna.
R-relacje Analiza réznic miedzygrupowych (poréwnanie srednich wynikéw w skali R

uzyskanych przez ucznidéw z trudnosciami w kontaktach interpersonalnych
ze $rednig uzyskana przez ucznidéw nieprzejawiajacych takich probleméw)
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O —obraz
siebie

Trafnos$¢ teoretyczna.

Analiza réoznic miedzygrupowych (poréwnanie srednich wynikow

w skali O uzyskanych przez ucznidw z trudnosciami w zachowaniu ze
$rednig uzyskang przez ucznidéw nieprzejawiajgcych takich probleméw).
Autorzy zatozyli w swoim modelu, ze czynnikiem zwiekszajacym

ryzyko niedostosowania spofecznego jako zanizona ocena siebie

s —
sprawczosé

Trafnos¢ kryterialna.

Wskaznik korelacji z wynikiem uzyskanym w Skali Kompetenc;ji
Osobistej KompOs autorstwa Z. Juczyrskiego (2009) - KompOs mierzy
uogdlnione poczucie wiasnej skutecznosci; sktada sie z dwdch podskal
dotyczgcych dysponowania sitg konieczng do zainicjowania dziatania
oraz zwigzang z wytrwatoscia, niezbedng do kontynuowania dziatania

KA —kontrola
afektu

Trafnos¢ teoretyczna.

Analiza réznic miedzygrupowych (poréwnanie srednich wynikow

w skali KA uzyskanych przez uczniéw z trudnosciami w zachowaniu ze
$rednig uzyskang przez ucznidéw nieprzejawiajgcych takich problemaéw).
Autorzy zatozyli w swoim modelu, ze czynnikiem zwiekszajgcym

ryzyko zachowan aspotecznych jest niski poziom kontroli afektu.

Skala T

Analiza zwigzkdéw miedzy wynikami uzyskanymi przez badanych
w skali T a wynikami trzech skal JSR pozwala stwierdzi¢, ze:

a) skala T najwyzej koreluje z aktywnga strategia radzenia sobie
z trudnosciami, co zbiezne jest z zatozeniami modelu TROS-KA
(r=0,246, p<0,001);

b) skala T ujemnie koreluje ze strategig koncentracji na emocjach
(r=-0,115, p<0,01), co potwierdza pragmatyczny charakter
sytuacji diagnostycznych zawartych w skali T wymagajgcych
podejmowania aktywnych sposobdw rozwigzywania
problemdéw (zamiast mniej skutecznej fiksacji na emocjach
i uczuciach zwigzanych z tg sytuacja);

c) skala T koreluje ze strategig poszukiwania wsparcia (r=0,094,
p<0,01) — jest to jednak zwigzek o niskiej sile; czynnik wsparcia
spotecznego ujety zostat w skali R i badania walidacyjne
potwierdzajg wyzszg korelacje wynikow w tej skali ze strategig
poszukiwania wsparcia w JSR, niz ma to miejsce w przypadku
skali T (dla skali R: r=0,22, p<0,001).
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Tabela nr 26. Korelacje skali T z testem JSR

SKALAT
JSR— Wspodtczynnik korelacji 0,246
aktywne Istotnos¢ (dwustronna) <0,01
radzenie N 1225
ISR — Wspotczynnik korelacji -0,115
Rho Spearmana | koncentracja Istotno$¢ (dwustronna) <0,01
na emocjach N 1225
JSR— Wspodtczynnik korelacji 0,094
poszukiwanie Istotnos¢ (dwustronna) <0,01
wsparcia N 1225

Skala R

Nauczyciele prowadzacy badania, kontrolujgc specjalne potrzeby
edukacyjne uczniéw, wytypowali 35 0séb z zaburzeniami

w relacjach spotecznych. Poréwnanie wynikéw uzyskanych
przez tych uczniéw w skali R ze Srednig dla catej proby pozwala

stwierdzi¢, na ile trafnie skala R umozliwia zidentyfikowanie osoby

z nasilonymi trudnosciami w relacjach spotecznych. Zastosowany
test istotnosci réznic potwierdza, ze wyniki w skali R sg
istotnie nizsze wsrdd ucznidw z trudnosciami w relacjach
spotecznych niz u pozostatych oséb (Z=-5,65, p<0,001).

Tabela nr 27. Srednie w skali R w poréwnywanych grupach

Poréwnywana grupa

Srednia w skali R

Uczniowie z nasilonymi trudnosciami
w kontaktach interpersonalnych

38,23

Pozostali uczniowie

56,44
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Tabela nr 28. Test istotnosci réznic — wyniki w skali R

Statystyki testu®
U Manna-Whitneya 70 008,000
W Wilcoxona 86 844,000
z -5,650
Istotnos¢ asymptotyczna (dwustronna) <0,001

a. Zmienna grupujaca: trudnosci w relacjach
Skala O

W celu oceny trafnosci skali O poréwnano wyniki uzyskane

w niej w dwdch grupach: uczniéw zagrozonych ryzykiem
niedostosowania spotecznego i uczniéw bez tego

ryzyka. Obraz siebie okreslony zostat jako gtéwny predyktor
poczucia kompetencji przektadajgcy sie na podejmowanie lub
nie zachowan o charakterze prowokujgcym (aspotecznym).

Tabela nr 29. Srednie w skali O dla poréwnywanych grup

Trudnosci w zachowaniu Srednia N Odchylenie standardowe
TAK 50,69 181 13,08
NIE 58,02 1035 11,30

Tabela nr 30. Rangi w skali O dla poréwnywanych grup

Trudnosci w zachowaniu N Srednia ranga Suma rang
TAK 181 437,51 79 189,50
NIE 1035 638,40 660 746,50
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Tabela nr 31. Test istotnosci réznic w wynikach w skali O dla poréwnywanych grup

Skala O
U Manna-Whitneya 62 718,500
W Wilcoxona 79 189,500
z -7,103
Istotno$¢ asymptotyczna (dwustronna) <0,001

a. Zmienna grupujaca: trudnosci zachowaniu

Uzyskane wyniki potwierdzajg, ze uczniowie zagrozeni
ryzykiem niedostosowania spotecznego osiggajg istotnie nizsze
wyniki w skali O niz pozostali badani (Z=-7,10, p<0,001).

Skala S

Analiza zwigzkdéw miedzy wynikami uzyskanymi przez badanych

w skali S i w kwestionariuszu Skala Kompetencji Osobistych (KompOs)
wskazuje na wyzszg korelacje skali S z czescig B KompOs (r=0,387,
p<0,001), ktéra odnosi sie do konkretnych dziatarn podejmowanych
przez podmiot w sytuacjach problematycznych. Takie aktywne
podejscie do sprawczosci bliskie byto autorom narzedzia
(podejscie kompetencyjne), co potwierdza trafnosc uzyskanej
prawidtowosci. Warto podkresli¢, ze TROS-KA taczy idee skali

A'i B KompOs, tj. odnosi sie zaréwno do zachowania podmiotu,

jak i podejmowanych przez niego dziatan (stgd réwniez istotna
korelacja wynikow w skali S ze skalg A KompOs: r=0,21, p<0,001).
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Tabela nr 32. Korelacje wynikow w skali S z wynikami KompOs Ai B

Skala S
Wspoiczyrlmk 0,210%*
korelacji
KOMPOS A Istotnos¢ <0,001
(dwustronna)
N 1222
Rho Spearmana m o
Wspd czyrlnl 0,387**
korelacji
KOMPOS B Istotnos¢ <0,001
(dwustronna)
N 1223
Skala KA

W celu oceny trafnosci skali KA poréwnano wyniki uzyskane

w niej w dwdch grupach: ucznidéw zagrozonych ryzykiem
niedostosowania spotecznego i uczniéw bez tego ryzyka. Kontrola
afektu okres$lona zostata jako jeden z kluczowych predyktorow
poczucia kompetencji przektadajgcy sie na podejmowanie lub

nie zachowan o charakterze prowokujgcym (aspotecznym).

Tabela nr 33. Srednie w skali KA dla poréwnywanych grup

Trudnosci w zachowaniu Srednia N LBy Bl
standardowe
TAK 50,24 180 9,71
NIE 55,35 1022 8,92
Tabela nr 34. Rangi uzyskane w skali KA dla poréwnywanych grup
Trudnosci w zachowaniu N Srednia ranga Suma rang
TAK 180 442,68 79 682,00

NIE 1022 629,47 643 321,00
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Tabela nr 35. Test istotnosci roznic 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
Istotno$¢ asymptotyczna (dwustronna) <0,001

a. Zmienna grupujaca: trudnosci zachowaniu

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

5.3. Normy

Normy stenowe obliczono dla dwdch grup wiekowych (bioragc
pod uwage specyfike rozwoju kompetencji spoteczno-
emocjonalnych w dwdch fazach srodkowego okresu szkolnego):
9-11 lat,
12-13 lat.

Zwazywszy na zdiagnozowane istotne statystycznie réznice
w zakresie poziomu wymiaréw TROS-KA miedzy dziewczetami
i chtopcami normy zaprezentowano osobno dla obu pfci.

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.
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Normy dla uczniéw w wieku 9-11 lat (pteé: KOBIETY)

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

O |0 | N ||| |w|N

=
o

SKALA T (N=441)

Sten Wynik surowy
1 39iponizej
2 40-42
3 43-46
4 47-51
5 52-54
6 55-58
7 59-62
8 63-66
9 67-70

10 71-72
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SKALA R (N=441)

Sten

Wynik surowy

1

39iponizej

40-43

44-47

48-52

53-56

57-60

61-64

65-68

Ol |IN|[oo|un | |w|N

69-71

=
o

72

SKALA O (N=441)

Sten

Wynik surowy

1

29iponizej

30-35

36-42

43-48

49-54

55-60

61-67

68-73

O |0 | N || |H |W|N

74-79

=
o

80




112 Wtaéciwosci psychometryczne metody i normy

SKALA S (N=441)

Sten Wynik surowy

1 38iponizej
39-44
45-49
50-54
55-60
61-65
66-71
72-76
77-79
80

Ol |IN|[oo|un | |lw|N

=
o

Normy dla uczniéow w wieku 9-11 lat (pteé: MEZCZYZNI)

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

O |0 | N ||| |w|N

=
o
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SKALA T (N=412)

Sten

Wynik surowy

1

34 iponizej

35-39

40-43

44-47

48-52

53-56

57-60

61-65

O || N[ | |lw|N

66-69

=
o

70-72

SKALA R (N=412)

Sten

Wynik surowy

1

32iponizej

33-37

38-42

43-47

48-52

53-57

58-62

63-67

O |0 | N || |H |wW|N

68-71

=
o

72




114

Wiasciwosci psychometryczne metody i normy

SKALA O (N=412)

Sten

Wynik surowy

1

30i ponizej

31-36

37-42

43-47

48-53

54-59

60-65

66-70

Ol |IN|[oo|un | |lw|N

71-76

=
o

77-80

SKALA S (N=412)

Sten

Wynik surowy

1

29iponizej

30-36

37-42

43-49

50-55

56-62

63-68

69-75

Ol |IN|[oo|un | |lw|N

76-78

=
o

79-80
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Normy dla uczniow w wieku 12-13 lat (pte¢: KOBIETY)

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

O |0 | N || |H |wWw|N

=
o

SKALA T (N=175)

Sten Wynik surowy

38iponizej
39-42
43-46
47-49
50-53
54-57
58-60
61-64
65-68
69-72

Ol |IN|([aojun || W[IN|K

=
o
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Wiasciwosci psychometryczne metody i normy

SKALA R (N=175)

Sten

Wynik surowy

1

37iponizej

38-41

42-45

46-49

50-53

54-57

58-62

63-66

Ol |IN|[oo|lun | |lw|N

67-70

=
o

71-72

SKALA O (N=175)

Sten

Wynik surowy

1

28 iponizej

29-34

35-40

41-46

47-51

52-57

58-63

64-69

O |0 | N ||| |wWw|N

70-75

=
o

76-80
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SKALA S (N=175)

Sten

Wynik surowy

1

34 iponizej

35-39

40-45

46-51

52-56

57-62

63-68

69-73

O |l |IN|[oo|un | |lw|N

74-79

=
o

80

Normy dla uczniow w wieku 12-13 lat (pteé¢: MEZCZYZNI)

SKALA KA (N=192)

Sten

Wynik surowy

1

34 iponizej

35-38

39-43

44-47

48-51

52-56

57-60

61-64

O |0 | N || |H|W|N

65-69

=
o

70-72
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Wiasciwosci psychometryczne metody i normy

SKALA T (N=192)

Sten

Wynik surowy

1

37 i ponizej

38-41

42-45

46-49

50-52

53-56

57-60

61-64

o |l |9 |oc ||~ ||

65-67

=]

68-72

SKALA R (N=192)

Sten

Wynik surowy

1

361 ponizej

37-40

41-45

46-49

50-53

54-57

58-61

62-65

Ol |IN|[oo|un | |lw|N

66-69

=
o

70-72
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SKALA O (N=192)

Sten

Wynik surowy

1

33iponizej

34-39

40-44

45-50

51-55

56-61

62-66

67-72

O |l |IN|[oo|u | |lw|N

73-77

=
o

78-80

SKALA S (N=192)

Sten

Wynik surowy

1

34 iponizej

35-40

41-45

46-51

52-57

58-63

64-69

70-74

O |l |IN|[oo|un | |w|N

75-79

=
o

80
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Przy oszacowaniu przedziatu, w jakim lezy prawdziwy wynik
osoby badanej, warto wzigé pod uwage dane zawarte w tabeli nr 36.
Do obliczenia wielkosci SEM wykorzystano wskazniki zgodnosci
wewnetrznej testow (TROS) i stabilnosci (KA).

Tabela nr 36. Btedy standardowe pomiaru (SEM) i wartosci, jakie nalezy
dodacd i odjg¢ od wyniku otrzymanego, by oszacowac przedziat ufnosci
(z prawdopodobienstwem 85% i 95%)

Osoby badane Ptec Skala SEM 85% 95%
T 3,36 5 7
R 3,09 4 6
kobiety (0] 3,87 6 8
S 3,36 5 7
uczniowie KA 3,09 4 6
9-11 lat T 3,73 5 7
R 3,64 5 7
mezczyzni 0] 3,57 5 7
S 3,96 6 8
KA 3,50 5 7
T 3,17 5 6
3,03 4 6
kobiety (o] 3,67 5 7
S 3,47 5 7
uczniowie KA 3,00 4 6
12-13 lat T 3,75 5 7
3,05 4 6
mezczyzni (0] 3,44 5 7
S 3,52 5 7
KA 3,10 4 6

Przyktad: Badana 12-letnia uczennica uzyskata w skali R wynik 56
pkt. Oznacza to, ze przy zatozeniu 95% przedziatu ufnosci jej wynik
miesci sie w przedziale: od 50 do 62 pkt (+/- 6 pkt).

Dodatkowo przygotowano normy centylowe pozwalajgce
ocenic¢ pozycje wyniku konkretnego ucznia na tle grupy (ile
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procent oséb ma wynik rowny badz wyzszy/nizszy niz uzyskany
przez badanego).

Przyktadowo: badany chtopiec w wieku 11 lat uzyskat w skali KA 69
pkt, co wskazuje, ze jest w grupie 5% 0sdb z najwyzszymi wynikami
w tej skali.

Normy centylowe sg szczegdlnie przydatne przy okreslaniu
wynikéw bardzo niskich, ponizej 10 centyla (10 % grupy), oraz bardzo
wysokich, powyzej 90 centyla (10 % grupy).

Tabela nr 37. Normy centylowe dla uczniow w wieku 9-11 lat, pteé: KOBIETY

Centyle

Skala

5 10 25 50 75 90 95
skala KA 39 44 51 58 63 67 68
(wynik surowy)
skala T 41 45 52 58 62 65 66
(wynik surowy)
skala R a1 47 54 60 65 67 69
(wynik surowy)
skala O 34 41 50 59 67 72 75
(wynik surowy)
skala S 41 45 57 65 71 75 77
(wynik surowy

Tabela nr 38. Normy centylowe dla uczniéw w wieku 9-11 lat, pte¢: MEZCZYZNI

Centyle

Skala

5 10 25 50 75 90 95
skala KA 37 40 46 55 61 65 68
(wynik surowy)
skala T 38 42 49 56 61 64 66
(wynik surowy)
skala R 37 40 49 57 62 67 68
(wynik surowy)
skala O 37 41 48 57 65 71 75
(wynik surowy)
skala S 38 40 48 60 70 75 78
(wynik surowy
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Tabela nr 39. Normy centylowe dla uczniéw w wieku 12-13 lat, pte¢: KOBIETY

Centyle

Skala

5 10 25 50 75 90 95
skala KA 40 42 47 55 61 65 67
(wynik surowy)
skala T a1 45 50 56 61 64 67
(wynik surowy)
skala R 41 44 51 57 62 65 66
(wynik surowy)
skala O 33 38 48 57 64 69 71
(wynik surowy)
skala S 39 44 52 61 69 74 76
(wynik surowy)

Tabela nr 40. Normy centylowe dla uczniéw w wieku 12-13 lat, pte¢: MEZCZYZNI

Centyle

Skala

5 10 25 50 75 90 95
skala KA 37 43 48 55 61 65 67
(wynik surowy)
skala T 40 44 50 56 61 63 65
(wynik surowy)
skala R 40 43 51 57 61 66 68
(wynik surowy)
skala O 39 43 52 60 67 72 73
(wynik surowy)
skala S 38 44 53 61 70 75 78
(wynik surowy)




6. Procedura badania
i interpretacji wynikow

6.1. Opis postepowania diagnostycznego

Pakiet TROS-KA zawiera pie¢ narzedzi diagnostycznych, ktore
mogaq by¢ stosowane w réznych konfiguracjach w zaleznosci
od osoby diagnosty (pracownik poradni psychologiczno-
pedagogicznej, pedagog/psycholog szkolny, nauczyciel/
wychowawca) i celu badania. Szczegdtowy opis uzytkownikdéw
testow i celow badania znajduje sie w tabeli nr 41.

Tabela nr 41. Uzytkownicy pakietu TROS-KA

w ramach obserwacji podfuznej

Ocena 270 stopni (uczen, rodzic,
wychowawca) celem okreslenia
rozbieznosci w percepcji
zachowania ucznia jako
mozliwych predyktoréw ryzyka
niedostosowania spotecznego

Skala Cel badania Uzytkownicy
T-radzenie Okreslenie poziomu danej Specjalisci zatrudnieni
sobie kompetencji/ zbioru kompetencji w poradniach psychologiczno-
ztrudnosciami pedagogicznych: psycholodzy
R -relacje i pedagodzy
O—-obraz
siebie Psycholodzy i pedagodzy szkolni
S - sprawczosc
KA —kontrola Okreslenie poziomu kontroli Nauczyciele, wychowawcy,
afektu afektu, monitorowanie jej poziomu | psycholodzy i pedagodzy szkolni

Specjalisci zatrudnieni

w poradniach psychologiczno-
pedagogicznych: psycholodzy
i pedagodzy

Psycholodzy i pedagodzy szkolni
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Skala KA w przypadku stosowania jej przez wychowawcéw ma
charakter przesiewowy i pozwala okresli¢ aktualny poziom rozwoju
kompetencji spoteczno-emocjonalnych bez jego szczegbtowej
charakterystyki. Uzyskanie przez badanego niskiego wyniku stanowic
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. Wychowawca 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 uczniéw (zalecany
pomiar raz w roku). Warto jg wykorzystac takze do ewaluacji
prowadzonych dziatan terapeutycznych.

Pracownicy poradni psychologiczno-pedagogicznych moga
zastosowac skale KA do wykonania oceny 270 stopni, ktéra pozwoli
skonfrontowac¢ odpowiedzi ucznidéw z opiniami/przekonaniami
rodzicow i wychowawcdéw. Réznice w otrzymanych wynikach moga
Swiadczy¢ o zbyt pozytywnym postrzeganiu wtasnego zachowania
i postaw przez ucznia (w przypadku znaczgco wyzszych wynikéw) lub
0 zanizonym obrazie siebie (w przypadku znaczgco nizszych wynikéw).
Obie sytuacje mogg wigzac¢ sie z wysokim ryzykiem niedostosowania
spotecznego. Postrzegane jako jeden z predyktorow pozwalajg
potraktowac pakiet TROS-KA jako narzedzie wspomagajgce proces
identyfikacji ryzyka niedostosowania spotecznego przy wyraznym
podkresleniu, ze nie powinno to by¢ narzedzie gtéwne.

Pakiet opracowano w dwdch wersjach: aplikacji multimedialnej
(dostepne na stronie: www.ore.edu.pl) oraz papierowej (zatgcznik do
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teczki diagnostycznej). Badania standaryzacyjne pokazaty, ze wersja
multimedialna jest bardziej atrakcyjna dla uczniow (efektywniej
redukuje opdr przed badaniem), jak i dla samych diagnostow
(pozwala na automatyczne generowanie surowych wynikéw), dlatego
autorzy narzedzia zachecajg zainteresowane osoby do stosowania
wiasnie jej. Wersja papierowa moze byé wykorzystana w sytuacji
braku mozliwosci wykonania badania z uzyciem komputera lub

tez wérdd uczniow z deficytami uwagi, ktérych sam multimedialny
charakter badania moze rozpraszac.

Badanie prowadzone jest indywidualnie pod kontrolg
diagnosty. W przypadku badan przesiewowych dopuszcza sie prace
w matej grupie (maks. pie¢ osdb). Kazdy uczer powinien mieé¢ jednak
mozliwos$¢ indywidualnego kontaktu z diagnostg, w tym mozliwos¢
zadawania pytan. Badanie nie jest ograniczone czasowo, choé nie
powinno zajg¢ wiecej niz 25 min. (dla jednej skali). W przypadku
braku mozliwosci wykonania go podczas jednego spotkania istnieje
mozliwos$¢ zapisania wynikow i wrécenia 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 wynikow.

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

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

odpowiedzi nie sg udzielane przypadkowo);

b) czestotliwoséé wybierania opcji WROC (ocena stopnia

pewnosci);
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c) werbalne i pozawerbalne reakcje ucznia na poszczegélne
pytania (warto je notowac jako dodatkowe Zrédta informaciji
w procesie diagnostycznym).

Po zakonczeniu aplikacji diagnosta generuje raport z wynikami
i dziekuje uczniowi za udziat w badaniu, proponujac mu wspdlne
omowienie go podczas biezgcego/kolejnego spotkania lub przekazuje
informacje o dostarczeniu stosownego opisu wynikdw rodzicom/
opiekunom. Stosowanie wersji papierowych testow wymaga
wykorzystania klucza wydrukowanego na foliach (element teczki
diagnostycznej) ze wzgledu na obecnosé tzw. ,,pytan odwréconych”.

Uzyskane wyniki surowe powinny zostac przeliczone na wyniki
znormalizowane: steny lub centyle wedtug tabel dotagczonych do
raportow (aplikacja multimedialna) lub zamieszczonych w pigtym
rozdziale niniejszej monografii. Normy zostaty utworzone dla
dwdch grup wiekowych: 9-11 lat oraz 12—-13 lat osobno dla
kobiet i mezczyzn. Interpretacja wynikéw powinna odnies¢ sie do
definicji poszczegélnych wymiaréw T—R— 0 —S (w zaleznosci od
zastosowanej skali) lub ogdlnego poziomu rozwoju kompetenc;ji
spoteczno-emocjonalnych okreslonych w modelu TROS-KA jako
kontrola afektu (KA). Ponadto raport wygenerowany za pomoca
aplikacji multimedialnej zawiera opis odpowiedzi badanego na
wszystkie pytania zawarte w skali, co umozliwia uzupetnienie
oceny ilosciowej o aspekt jakosciowy (ustosunkowania sie do
poszczegdlnych sytuacji/dylematéw). Przyktadowe sposoby
interpretacji wynikéw prezentuje tabela nr 42.
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Tabela nr 42. Przyktadowe interpretacje wynikow uzyskanych przez badanych

Interpretacja wynikow

Zbiér kompetencji cztowieka regulujacy

jego odpornos¢ na pojawiajgce sie trudnosci i porazki obejmujacy:
e stosowanie strategii zaradczych

e uczenie sie na podstawie doswiadczenia

e stawianie sobie wyzwan w odpowiedzi na doswiadczane

T-radzenie trudnosci/problemy (aktywne radzenie).
sobie Przyktadowa interpretacja:
ztrudnosciami Wysoki (w zaleznosci od stenu/centyla) poziom rozwoju kompetencji

odpowiedzialnych za radzenie sobie z trudnosciami; szeroki zakres
stosowania strategii zaradczych, postrzeganie napotkanych trudnosci
jako wyzwan, co motywuje ucznia do dziatania; badany korzysta

z nabytych doswiadczenr w zakresie radzenia sobie z trudnosciami, co
umozliwia mu bardziej efektywne mierzenie sie z nowymi wyzwaniami

Przez RELACJE SPOLECZNE zdefiniowano:
o zakres (ilosciowa charakterystyka wsparcia — ile 0s6b buduje
sie¢ wsparcia danego podmiotu) i jako$¢ relacji spotecznych (na
ile efektywne/pomocne jest udzielane wsparcie spoteczne);
e kompetencje spoteczno-emocjonalne niezbedne do efektywnego
funkcjonowania w grupie (w tym rozumienie i kontrola emocji);
e otwartosc na wspotprace z innymi przy zachowaniu
R—relacje autonomii dziatan podmiotu w grupie.
spoteczne Przyktadowa interpretacja:
Uczen uzyskat niskie wyniki w skali RELACJE SPOtECZNE, co swiadczy¢
moze o ograniczonym zakresie wsparcia, jakie otrzymuje od innych
0s0b, oraz niskim poziomie satysfakcji czerpanej z aktualnych
relacji z innymi ludZmi. Szczegotowa analiza uzyskanych odpowiedzi
(pytania: R12, R15, R16, R18) pokazuje, ze uczeri wykazuje niski
poziom rozumienia i kontroli emocjonalnej, co prawdopodobnie
przektada sie na odczuwane trudnosci w relacjach z otoczeniem

Zbioér przekonan podmiotu na temat siebie samego obejmujacy
samowiedze (zakres informacji, jakie posiada podmiot na wtasny temat,
w tym: posiadane zdolnosci, zainteresowania, mocne/stabe strony,
wiedza nt. funkcjonowania podmiotu w roznych sytuacjach zyciowych,
np. w stresie) i samoocena (emocjonalny stosunek do wtasnej osoby).
Obraz siebie jest zatem konstruktem poznawczo-emocjonalnym, ktory
odgrywa kluczowa role w procesie regulowania relacji Ja ze Swiatem.
Przyktadowa interpretacja:

Uczen uzyskat bardzo niski wynik w skali O, co Swiadczy

0 ograniczonej samowiedzy oraz niskiej samoocenie. Brak

wiedzy na temat posiadanego potencjatu jest prawdopodobnie
istotnym czynnikiem uniemozliwiajgcym adekwatng ocene

podmiotu, co przektada sie na brak poczucia pewnosci siebie

i ograniczony repertuar podejmowanych dziatari/czynnosci

O —obraz siebie
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Uogdlniona tendencja jednostki do podejmowania

dziatan wynikajacych gtéwnie z motywdw wewnetrznych

i przekonania o sprawowaniu kontroli nad wtasnym zyciem

oraz zakresem i jako$cig podejmowanych czynnosci.

Przyktadowa interpretacja:

Uczen posiada wysoki poziom sprawczosci. W jego dziataniach
dominuje motywacja wewnetrzna (ocena zgodnosci przedsiewziecia
z wewnetrznymi standardami). Stopien sprawowania kontroli

nad zdarzeniami zyciowymi i podejmowanymi czynnosciami

jest wysoki, co przektada sie na poczucie kompetencji

S - sprawczosé

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
kompetencji spoteczno-emocjonalnych pozwala mu na prawidtowe
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. Pojawiajqce sie jednak trudnosci moggq
wymagac wsparcia ze strony najblizszego otoczenia, gdyz posiadane
zasoby odpornosciowe nie sq wystarczajgce do zmierzenia sie

z problemami wykraczajgcymi poza strefe najblizszego rozwoju

KA —kontrola
afektu

6.2. Badanie ucznidw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi

W procesie tworzenia pakietu narzedzi TROS-KA
autorzy dotozyli wszelkich staran, aby mogli z niego
korzystac takze uczniowie ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. Dziatania te przebiegaty dwukierunkowo:

1) narzedzia w najwyzszym mozliwym stopniu zachowujg zasady
projektowania uniwersalnego w edukacji (universal learning
design), dlatego mozliwe sg do wykorzystania przez szeroki
kragg odbiorcéw, takze ucznidw z wiekszoscig typow specjalnych
potrzeb edukacyjnych;
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2) przygotowano takze (zawarte w tym rozdziale) wskazowki
utatwiajgce diagnozowanie ucznidw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi o powazniejszym charakterze oraz wytyczne
dotyczace koniecznych modyfikacji procedury diagnostycznej
w sytuacji gtebszych zaburzen percepcyjnych lub motorycznych.

W efekcie tych zabiegdw pakiet narzedzi TROS-KA moze by¢

stosowany wsréd wielu uczniéw klas IV-VI, a jedynym wymogiem jest
prezentowanie przez dziecko sprawnosci czytania ze zrozumieniem
na poziomie ucznia koriczgcego klase Ill. W uzasadnionych
przypadkach mozliwe jest takze odczytanie tekstu przez osobe
badajgcg i zaznaczenie odpowiedzi wybranej przez ucznia, gdyz celem
badania nie jest sprawdzenie poziomu umiejetnosci czytania, a teksty
zadan majg stac sie impulsem do zaprezentowania kompetencji
emocjonalno-spotecznych, a nastepnie oceny poziomu ich rozwoju.

6.2.1. TROS-KA - narzedzie w modelu projektowania
uniwersalnego w edukacji (ULD)

Wykorzystywane wspotczesnie w edukacji narzedzia, a wiec

m.in. programy, podreczniki, elementy obudowy dydaktycznej,
narzedzia diagnozy i terapii pedagogicznej powinny by¢
przygotowywane zgodnie z zasadami projektowania uniwersalnego
(universal design: accessible design, barrier-free design, design

for all, inclusive design). Jest to takie projektowanie ustug

i produktow, aby mogty by¢ uzywane przez rézne osoby, bez
potrzeby adaptacji. Projektowanie uniwersalne w uczeniu sie

jest to wiec pewien model edukacji, w ktérym w oparciu o wyniki
badan psychologicznych, pedagogicznych i neurobiologicznych
proponuje sie rozwijanie elastycznego (flexible) srodowiska uczenia
sie, odpowiadajgcego specjalnym potrzebom edukacyjnym réznych
grup uczniéw (Rose, Meyer, Hitchcock, 2005). Organizacja nauczania
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powinna zaktada¢ wykorzystanie zréznicowanych srodkéw nauczania
oraz prezentacji materiatu przez ucznia, a takze réznorodnych
srodkéw pedagogicznych i technologicznych wspierajgcych
motywacje i zaangazowanie uczniéw. Model ULD funkcjonuje

w ramach edukacji inkluzyjnej i jest zgodny z biopsychospotecznym
modelem podejscia do niepetnosprawnosci. Umozliwia

wspolne uczenie sie 0séb o zréznicowanych potrzebach,

nie tylko zwigzanych z niepetnosprawnoscig, ale takze

z trudnosciami jezykowymi (migranci, uchodzcy) oraz

sytuacjami losowymi (np. trudnosci rodzinne bedgce

przyczyng zagrozenia niedostosowaniem spotecznym).

W projektowaniu uniwersalnym stosowanych jest siedem zasad
réwnego dostepu (Scott, McGuire, Shaw 2001; Rose, Harbour,
Johnston, Daley, Abarbanell, 2006), zachowano je takze w konstrukgji
pakietu narzedzi TROS-KA:

1. Réwnosc¢ w dostepie — narzedzia bedg mogty by¢

uzywane przez uczniow klas IV-VI, takze przez tych

z zaburzeniami sprawnosci sensorycznej lub trudno$ciami
jezykowymi. Warunkiem podstawowym jest opanowanie
sprawnosci czytania ze zrozumieniem na poziomie co najmniej
Il klasy szkoty podstawowej.

2. Elastycznos¢ uzycia — narzedzia bedg uzywane w wersji
drukowanej lub multimedialnej, z wykorzystaniem réznych
czcionek, tta, mogg byc¢ takze odczytywane uczniowi/
odstuchiwane, odczytywane z uzyciem linijki brajlowskiej — sg
wiec dostosowane do preferencji i mozliwosci percepcyjnych
ucznidw.

3. Intuicyjna obstuga — zasady uzytkowania produktu sg
zrozumiate niezaleznie od zakresu doswiadczen uzytkownika —
nawet jesli ktos nigdy nie korzystat z komputera i nie grat w gry
komputerowe, powinien umieé obstuzy¢ narzedzie, poniewaz
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nie wymaga ono posiadania skomplikowanych sprawnosci
manipulacyjnych.

4. Dostepnos¢ informacji — skutecznos$¢ przekazu informacji
wzmacniana jest poprzez towarzyszace tekstowi ilustracje.

5. Tolerancja na btedy — btagd w uzywaniu programu
(np. niepotrzebne wcisniecie klawisza) nie niszczy wykonanej
uprzednio pracy, poniewaz wyniki zapisywane sg na biezgco;
przy korzystaniu z narzedzia mozliwe jest cofanie sie do
poprzednich pytan (np. w celu ponownego przeczytania
zadania czy zmiany odpowiedzi) bez zagrozenia utraty danych.

6. Niski poziom wysitku fizycznego — kazda skala wymaga uwagi
tylko przez okoto 20 minut, a w razie potrzeby jej stosowanie
moze by¢ zatrzymane i wznowione po przerwie, jesli taka jest
dziecku potrzebna.

7. Dostepne wymiary i przestrzen — rozmiar przyciskow
i strzatek w wersji multimedialnej jest na tyle duzy, by utatwic
postugiwanie sie programem takze uczniom z zaburzeniami
koordynacji wzrokowo-ruchowe;.

Analizujgc narzedzie bardziej szczegdétowo w zakresie mozliwosci
jego wykorzystania przez uczniéw ze SPE, warto wskaza¢ dodatkowo
na zachowanie zasad projektowania uniwersalnego w nastepujacych
zakresach:

1. Jezyk twierdzen dostosowany jest nie tylko do wieku badanych
ucznidéw (9-13 lat), ale takze do specyficznych potrzeb
jezykowych uczniéw z dysfunkcja stuchu, zaburzeniami
jezykowymi czy rozwojem na poziomie dolnej normy
intelektualnej. W tescie nie pojawia sie jezyk metaforyczny,
zastosowane wyrazenia sg konkretne, przewazajg wsrod
nich rzeczowniki i czasowniki. Ograniczono uzywanie
zaimkéw — pojawiaja sie one tylko w takich sytuacjach, kiedy
ich zrozumienie nie powinno stanowié trudnosci dla ucznia.
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Narzedzie ma rdzne wersje — papierows i elektroniczng, co daje
uczniowi mozliwos$¢ wyboru tej, ktdra jest dla niego bardziej
odpowiednia.

Instrukcje do zadan moga by¢ przekazane uczniowi w rézne;j
formie — np. uczniom z trudnosciami w czytaniu diagnosta
moze odczytywacd pytania (opisy sytuacji), a dziecko w tym
czasie $ledzi tekst na ekranie, co utatwia rozumienie

tresci zadan.

. Parametry techniczne testu sg przyjazne uzytkownikowi

ze SPE: zastosowano tatwa do odczytywania czcionke
bezszeryfowg i wygodng wielko$¢ — 14 pkt., narzedzie moze by¢
prezentowane z wykorzystaniem réznej wielkosci czcionki oraz
réznego koloru tta (co jest potrzebne uczniom stabowidzacym
oraz uczniom z dysleksja, por. Krasowicz-Kupis, 2008)).

. Przestrzenne rozmieszczenie tekstu na ekranie utatwia jego

percepcje i odczytywanie, wyrazny kréj strzatek pokazujgcych
przejscie na nastepna strone oraz odpowiednia wielkosé
przyciskdw odpowiedzi pomagajg w korzystaniu z testu
uczniom z zaburzeniami koncentracji, dysfunkcjg wzroku czy
motoryki mate;j.

. Mozliwe jest modyfikowanie czasu trwania

badania. W instrukcji do narzedzia okreslono przecietny czas
badania, jednak czas odczytywania zadan moze by¢ wydtuzony
tak, aby dziecko nie czuto sie pospieszane, ale mogto we
wtasnym tempie zapoznac sie z przedstawionymi sytuacjami

i wybraé najbardziej pasujgca do jego zachowania odpowiedz.
Test jest atrakcyjny dla ucznia (co zweryfikowano podczas
pilotazu i badan standaryzacyjnych), a to wzmaga jego
motywacje do wykonania zadan. Grafiki pojawiajace sie przy
poszczegdlnych sytuacjach nawigzujg do tresci pytan, pozwalajg
lepiej wczué sie w sytuacje diagnostyczng i majg znaczenie
motywujgce. Jednoczesnie zadbano o to, aby dotaczone
ilustracje nie sugerowaty badanym kierunku udzielania
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odpowiedzi np. poprzez ekspresje emocji zaprezentowanych
postaci. Oszczedny (stonowany) styl prezentowanego materiatu
graficznego oraz sposob jego ekspozycji uwzglednia réwniez
potrzeby uczniéw z deficytami uwagami, ktérym zbyt duza
liczba bodzcow uniemozliwia odczytanie wiasciwych tresci.

6.2.2. Modyfikacje modelu diagnozy dla uczniow
ze znacznymi SPE

Nasilenie dysfunkcji moze spowodowac, ze uczen nie bedzie
w stanie wykonac testu w standardowej wersji. Biorgc pod
uwage zaréwno potrzeby, jak i mozliwosci ucznia, mozna
w procesie diagnostycznym zastosowaé modyfikacje, ktére
umozliwig wykonanie rzetelnej diagnozy.

Uczniowie z powaznymi dysfunkcjami wzroku. Jesli
dziecko — pomimo zastosowania powiekszonej czcionki — ma
trudnosci z odczytaniem tresci zadan, mozliwe jest, aby tekst
przeczytata osoba prowadzgcg badania. Jesli jest to konieczne, opis
sytuacji i sugerowane odpowiedzi nalezy odczyta¢ dwukrotnie. Tres¢
zadan moze zostac takze odstuchana przez dziecko z wykorzystaniem
programoéw do zmiany tekstu na mowe lub tez wydrukowana pismem
Braille’a. Towarzyszgce tekstowi grafiki nie niosg tresci informacyjnych,
majg petnié role wspomagajaca. Uczniowie z powaznymi
dysfunkcjami wzroku, ktérzy nie sg w stanie obejrze¢ ilustracji, mogg
skorzysta¢ z audiodeskrypcji (doktadnego opisu ilustracji) wykonanej
przez osobe prowadzgcg badania. W takim wypadku nalezy na
badanie przeznaczy¢ wiecej czasu tak, aby dziecko miato mozliwos¢
dokfadnego zapoznania sie z sytuacjg. Przedstawione w historyjkach
doswiadczenia dobierane byty tak, aby oddawac codzienne realia
szerokiego grona uczniéw. Dzieci z dysfunkcjami wzroku takze
odnajda tam zdarzenia, z ktérymi mogg spotkac sie na co dzien.
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Uczniowie z powaznymi dysfunkcjami stuchu. Wiekszo$¢ uczniow
z dysfunkcjami stuchu to osoby stabostyszgce, postugujgce sie na
co dzien jezykiem polskim w mowie oraz pismie, funkcjonujgce
w klasach i szkotach ogdélnodostepnych (por. Domagata-Zysk,
Karpinska-Szaj, 2011). Ta grupa ucznidéw nie powinna napotkaé na
trudnosci w czasie wykonywania zadan testowych. Okoto 5% dzieci
z uszkodzeniami stuchu pochodzi z rodzin niestyszgcych — uczniowie
ci najczesciej postuguja sie w codziennej komunikacji jezykiem
migowym, ktéry uznajg za gtéwny i najbardziej skuteczny sposéb
porozumiewania sie. W takiej sytuacji osoba prowadzgca badanie
powinna takze znac biegle jezyk migowy lub zadbac o obecnos¢
ttumacza jezyka migowego. Uczern moze odczytywac tresc
historyjek samodzielnie, czasem jednak bardziej skuteczne bedzie
przedstawienie ich z wykorzystaniem jezyka migowego.

Moze sie tez zdarzy¢, ze poziom rozwoju jezyka badanego
ucznia bedzie obnizony, co przejawi sie wolnym tempem
czytania i trudnosciami w rozumieniu tekstu. Nalezy pamietac,
ze podstawowym warunkiem stosowania pakietu narzedzi
TROS-KA jest posiadanie przez ucznia umiejetnosci czytania
ze zrozumieniem witasciwego dla poziomu klasy lll, jednak
w przypadku dzieci komunikujgcych sie w jezyku migowym
dopuszczalne jest rzetelne przekazanie tresci z wykorzystaniem
jezyka migowego. W indywidualnych przypadkach dla dziecka
z powaznymi dysfunkcjami stuchu niezrozumiate beda niektére
stowa — pomimo tego, ze autorzy narzedzia dotozyli staran, aby
jezyk testu byt prosty i komunikatywny. Osoba prowadzaca badania
powinna w takiej sytuacji wyjasni¢ niezrozumiate stowo i upewnié sie,
czy uczen prawidtowo zrozumiat opisywang sytuacje (stad zalecany
przez autordw indywidualny sposéb badania ucznidéw i korzystanie
z zataczonego do pakietu TROS-KA Stowniczka wyrazow i wyrazen dla
ucznidéw z trudnosciami jezykowymi).
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Uczniowie z nasilonymi specyficznymi trudnosciami w czytaniu
i pisaniu. W przypadku uczniéw o niezbyt nasilonych trudnosciach
w czytaniu i pisaniu wykonanie testu nie powinno sprawiac
trudnosci, cho¢ moga by¢ potrzebne opisane powyzej modyfikacje
wbudowane w narzedzie, np. zmiana koloru tta czy tez powiekszenie
czcionki. W sytuacji, kiedy trudnosci w czytaniu i pisaniu sg nasilone,
konieczne moze byc¢ znaczne wydtuzenie czasu przeznaczonego
na odczytanie zadan lub tez odczytanie ich tresci przez osobe
badajgca. Wskazane jest takze upewnienie sie, czy badany uczen
na pewno zrozumiat tre$¢ zadania tak, aby wykluczy¢ zaznaczanie
przypadkowych odpowiedzi. Uczen z powaznymi trudnosciami
w czytaniu moze takze potrzebowad przerw w wykonywaniu testu lub
podzielenia pracy na dwa oddzielne spotkania — takie modyfikacje sg
mozliwe i nie wptywajg na ogdlny wynik badania.

Uczniowie z trudnosciami motorycznymi. W badaniach
uczniow z zaburzeniami motoryki matej nalezy zapewnié mozliwos¢
korzystania przez nich ze specjalistycznego oprzyrzgdowania —
np. specjalnej myszy komputerowej czy alternatywnych sposobdw
pracy z monitorem (np. wskazniki uruchamiane czotem, palcem
itp.). Wazne jest, aby zapewni¢ uczniowi komfort wykonywania testu
tak, aby rozdraznienie czy zmeczenie nie wptyneto modyfikujgco
na ogdlny wynik badania. Uczniowie ci bedg potrzebowali takze
wydtuzonego czasu na wykonanie zadan i/lub podzielenia pracy na
czesci.

Uczniowie z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng. Poziom
jezykowy narzedzia TROS-KA wymaga sprawnosci czytania ze
zrozumieniem na poziomie co najmniej klasy Ill. Uczniowie
z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim zazwyczaj
opanowujg czytanie na takim poziomie, cho¢ moze to nastgpic
rok lub dwa lata pdzniej niz w przypadku dzieci sprawnych. Pakiet
narzedzia TROS-KA moze zatem by¢ stosowany w badaniach tych
dzieci z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim, ktére
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rozumiejg teksty na poziomie klasy Il lub wyzszym. Prezentowane
w tescie sytuacje zyciowe znane sg dzieciom z omawianej

grupy. W badaniach nalezy przewidzie¢ dtuzszy czas na wykonanie
zadan, uczniowie moga takze potrzebowad doraznego wyjasnienia
niektérych fragmentéw — co zwigzane jest z ich indywidualnym
doswiadczeniem.

Uczniowie z autyzmem i zespotem Aspergera. Istotg trudnosci
uczniéw z autystycznego spektrum zaburzen sg problemy w relacjach
spotecznych. Narzedzia pakietu TROS-KA badajg natomiast gtdwnie
kompetencje spoteczne. Pakiet ten nie moze byé wiec stosowany jako
narzedzie diagnozujgce autyzm, poniewaz do tego celu stuzg inne
specjalistyczne narzedzia diagnostyczne. Mozna jednak stosowadé
pakiet TROS-KA jako narzedzie pomocnicze, wskazujgce na zakres
podobienstw i réznic w zachowaniu ucznia ze spektrum zaburzen
autystycznych w odniesieniu do jego réwiesnikéw. Pakiet TROS-KA
moze stuzy¢ jako swego rodzaju program terapii i nabywania
kompetencji spotecznych, a takze jako narzedzie wskazujgce na
postepy w zakresie terapii adekwatnych zachowan spotecznych (jako
wynik np. zamierzonego i kontrolowanego modelowania postaw).
Warto wowczas wykorzystac¢ oceny poszczegdlnych twierdzen do
jakosciowej analizy preferencji i mozliwych zachowan badanych.

Uczniowie zagrozeni niedostosowaniem spotecznym.

W starszych klasach szkoty podstawowej uczniowie stajg sie bardziej
niezalezni, realizujg swojg potrzebe samostanowienia i autonomii
(Domagata-Zysk, 2004), jednak czasami wigze sie to ze wzrostem
trudnych zachowan, do ktérych nalezg m.in. przeszkadzanie

w czasie lekcji, konflikty z rowiesnikami, agresja, dokuczanie innym
dzieciom, spdznianie sie, wagary, wybuchy gniewu, nadmierna
ulegtos¢, nieprzestrzeganie umoéw, odmowy i bunty, wykluczanie
innych ze wspdlnych dziatan. Jesli dziecko prezentujgce trudne
zachowania spotyka sie z niewtasciwg reakcjg dorostych,
niepozadane postepowanie nasila sie i moze prowadzi¢ do
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niedostosowania spotecznego. Trudne zachowania ucznia czesto
wynikajg z przebywania dziecka w niekorzystnym wychowawczo
srodowisku rodzinnym (modelujgcym w ograniczonym zakresie
zachowania pozadane) lub z traumatycznych doswiadczen rodzinnych
i pozarodzinnych, ale moga takze by¢ wywotywane lub wzmacniane
przez niekorzystne wychowawczo srodowisko szkolne lub kontakty
dziecka z dysfunkcyjnymi rowiesnikami.

Zagrozenie niedostosowaniem spotecznym jest to wiec taka
sytuacja, kiedy dziecko przejawia trudne zachowania, ktére
nie sg skutecznie korygowane przez rodzicéw, wychowawcow
i rowiesnikéw. Zagrozenie niedostosowaniem spotecznym moze
przerodzi¢ sie w niedostosowanie spoteczne, czyli brak umiejetnosci
funkcjonowania w rodzinie, grupie rowiesniczej i szkole w taki
sposdb, aby mozliwe byto rownolegte realizowanie wtasnych potrzeb
podmiotu oraz potrzeb i celéw otoczenia.

Pakiet TROS-KA pozwala na diagnoze ryzyka niedostosowania
spotecznego na bardzo wczesnym etapie jego pojawiania sie, co
umozliwia rozpoznanie zrédet trudnych zachowan, ktérymi moga byc¢:
niska samoocena, negatywny obraz siebie, mate poczucie sprawczosci,
nadmierna submisywnos¢, nierespektowanie regut, nieche¢ do
wspolnych dziatan, poczucie odrzucenia réwiesniczego, poczucie
braku wsparcia ze strony dorostych i rowiesnikéw, osamotnienie.

Autorzy narzedzia zadbali réwniez o zminimalizowanie podczas
badania efektu aprobaty spotecznej — bardzo silnego w przypadku
uczniow z ryzykiem niedostosowania, a polegajgcego na udzielaniu
odpowiedzi zgodnych z tym, co jest pozgdane przez wychowawcow
i rodzicdw, nawet jesli nie ma to zadnego przetozenia na codzienne
praktyki. W tym celu rekomenduje sie stosowanie analizy 270
stopni tj. poszerzenie badania o oceny kompetencji emocjonalno-
spotecznych ucznia przez wychowawece i przynajmniej jednego
rodzica/opiekuna (nalezy wowczas wykorzystac skale KA). Stopien
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rozbieznosci ocen moze by¢ dodatkowym wskaznikiem, ktéry warto
uwzgledni¢ podczas diagnozy ryzyka niedostosowania spotecznego.
W badaniu ucznidow zagrozonych niedostosowaniem spotecznym
nalezy szczegdlnie zadbac¢ o zdobycie ich zaufania i wykonywanie
zadan w atmosferze realnej wspétpracy ucznia i diagnosty, tak
aby uzyskane wyniki rzetelnie odzwierciedlaty zakres trudnosci
dziecka. Nalezy takze zwraca¢ uwage na komentarze dziecka w trakcie
wypetniania testu, poniewaz mogg one stanowi¢ dodatkowe
informacje diagnostyczne. Warto podkresli¢, ze sam proces badania
polegajacy na analizowaniu poszczegdlnych sytuacji zyciowych
i mozliwych zachowan wpisuje sie w dziatania ksztattujgce zasoby
odpornosciowe podmiotu zgodnie z koncepcjg resilience (Luthar,
Sawyer, Brown, 2006). Uczen rozwija w ten sposéb swiadomosé
w zakresie mozliwych sposobdw pozytywnego adaptowania sie do
otoczenia i nawet jesli nie wskazuje na dang reakcje, to zdaje sobie
sprawe z istnienia réznych potencjalnych rozwigzan opisanego
problemu.

6.3. Opis rozwoju spoteczno-emocjonalnego ucznia
z odniesieniem do klasyfikacji ICF

Miedzynarodowa Klasyfikacja Funkcjonowania, Niepetnosprawnosci
i Zdrowia (International Classification of Functioning, Disability and
Health — ICF) zostata opublikowana przez Swiatowg Organizacje
Zdrowia (WHO) w 2001 roku w celu wprowadzenia jednolitego jezyka
i kryteriéw oceny zdrowia i standw z nim zwigzanych. Klasyfikacja

ta zawiera i okresla warunki zdrowia i dobrego samopoczucia

(tzw. dobrostanu). Dziedziny dotyczgce zdrowia i powigzane

ze zdrowiem zostaty zaprezentowane w niej z punktu widzenia
jednostki oraz spoteczenstwa. Funkcjonowanie rozumiane jest

w tej klasyfikacji szeroko, jako termin obejmujacy funkcje fizyczne
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(dotyczace ciata) oraz aktywnos¢ i udziat w réznych obszarach
i dziedzinach zycia. Dotyczy tez czynnikéw Srodowiskowych,
z ktérymi cztowiek pozostaje w interakcji. W zamierzeniu
autorow korzystanie z ICF powinno umozliwiaé tworzenie
profiléw funkcjonowania oséb zdrowych, z grupy ryzyka
zaburzen oraz z niepetnosprawnoscia (por. ICF, 2001, 2009).

W podobnym opracowaniu WHO, jakg jest Miedzynarodowa
Klasyfikacja Chordb i Zaburzen znana jako ICD-10, zaburzenia
i choroby przedstawione sg w ujeciu etiologicznym. W ICF sg
one powigzane z ogdlnym stanem zdrowia. Nalezy podkresli¢, ze
obie klasyfikacje zostaty opracowane przez WHO i nie powielajg
sie, a raczej stanowig wzajemne uzupetnienie. O ile ICD-10
dostarcza informacji o rozpoznaniu choroby czy zaburzenia, o tyle
ICF ukazuje petniejszy, poszerzony obraz funkcjonowania osoby
w wielu wymiarach zycia. Zdaniem autoréw Miedzynarodowej
Klasyfikacji Funkcjonowania, Niepetnosprawnosci i Zdrowia ,,czesto
spotykamy sie z btednym rozumieniem, ze ICF dotyczy wytgcznie
0s0b niepetnosprawnych, podczas gdy w istocie dotyczy wszystkich
ludzi. Przy pomocy ICF mozna opisa¢ wszystkie aspekty zdrowia
i stany zwigzane ze zdrowiem. Innymi stowy, ICF ma zastosowanie
uniwersalne” (ICF, 2009, s. 7).

Wedtug A. Wilmowskiej-Pietruszynskiej i D. Bilskiego (2013) ,,ICF
ocenia funkcjonowanie i niepetnosprawnos$¢ w skali jakosciowe;j
i ilosSciowej, umozliwia zapis w jezyku miedzynarodowym w formie
elektronicznej (kodéw), pozwala na poréwnanie wynikéw w skali
jednostkowej i makro, ale takze w réznych okresach” (s. 5).

Wobec powyzszego istnieje uzasadnienie dla mozliwosci
potencjalnego wykorzystania i zastosowania tej klasyfikacji
w diagnozie psychologiczno-pedagogicznej w celu dokonania
ujednoliconego opisu funkcjonowania badanych w aspektach
i obszarach mierzonych przez narzedzia stosowane przez psychologéw
i pedagogdw w procesie diagnozy funkcjonalnej.
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Analizujgc zawartos¢ kryterialng ICF, mozna znalezé w niej
odniesienia do aspektéw kompetencji spoteczno-emocjonalnych
mierzonych pakietem narzedzi diagnostycznych TROS-KA. Z drugiej
strony, wyniki uzyskane w rezultacie zastosowania pomiaru
funkcjonowania ucznia w srodkowym wieku szkolnym w wymiarze
spotecznym i emocjonalnym z zastosowaniem pakietu TROS-KA
pozwalajg na utworzenie profilu tych kompetencji w jezyku ICF. Ze
wzgledu na fakt, ze poszczegdlne skale pakietu mogg by¢ stosowane
osobno, powigzania wynikdw z ICF zostang przedstawione z ich
rozréznieniem.

Skale T i S (radzenie sobie z trudnosciami i sprawczosc)

Skala T obejmuje ocene odpornosci na porazki, rodzaje
strategii zaradczych, umiejetnos¢ uczenia sie przez
doswiadczenie, réznorodnos¢ sposobdéw radzenia
sobie z oceng w srodowisku domowym, przez rodzicéw
i opiekundéw. Skala S obejmuje rodzaje motywacji przejawianych
przez ucznia oraz jego poczucie lokalizacji kontroli.

Wyniki uzyskane przez badanego w skali radzenia sobie
z trudnos$ciami oraz w skali sprawczosci pozwalajg na opisanie,
w jaki sposdb stosuje on posiadang wiedze, rozwigzuje problemy
(d175), podejmuje decyzje (d177), a takze, jak wypetnia ogdlne
zadania i obowigzki, szczegdlnie w zakresie rozwigzywania tak
pojedynczego zadania (d210), jak i wielu zadan (d220). Ponadto
profil jego wynikéw ukazuje, jak radzi on sobie z realizacjg dziennego
rozktadu zaje¢ (d230) oraz ze stresem i innymi obcigzeniami
psychicznymi (d240). Mozna tez dokonad opisu ogdlnych obowigzkéw
i zadan realizowanych przez ucznia w szerszym kontekscie (d298,
d299), ktérego dotyczg sytuacje diagnostyczne przedstawione
w skalach. Profil ucznia w obu skalach bedzie réwniez odnosit sie do
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obszaru zycia domowego, a w szczegdlnosci do przygotowywania
positkdow (d630), wykonywania prac domowych (d640) oraz szeroko
rozumianych zadan wykonywanych w gospodarstwie domowym
(d649, d698, d699). Ze wzgledu na fakt, ze niektdre pozycje skal
odnoszg sie do pomocy innym osobom, mozliwe jest tez ukazanie
tego aspektu funkcjonowania badanego. W profilu jego kompetencji
spoteczno-emocjonalnych znajdg sie tez gtéwne obszary zycia,

a w nim ksztatcenie szkolne (d820).

Skala R (relacje spoteczne)

Skala R stuzy do opisu zakresu i jakosci relacji interpersonalnych
badanego, podejmowanych przez niego rél grupowych, otwartosci na
wspotprace z innymi, relacji z rodzicami, rozumienia emocji wtasnych
oraz innych oséb, kontroli emocjonalnej, a takze asertywnosci.

Profil kompetencji spoteczno-emocjonalnych z zastosowaniem
tej skali i odniesieniem do klasyfikacji ICF pozwoli na ukazanie
umiejetnosci ucznia w zakresie porozumiewania sie, a w szczegdélnosci
odbierania wiadomosci werbalnych (d310) i niewerbalnych
(d315), moéwienia (d320), tworzenia wiadomosci niewerbalnych
(d325), rozmowy (d350) i dyskusji (d355). Kolejnym aspektem
funkcjonowania mierzonym skalg sg wzajemne kontakty i zwigzki
miedzyludzkie. Obejmujg one ogdlne i podstawowe kontakty
interpersonalne (d710, d729), kontakty ztozone (d720), nieoficjalne
(d750), zwigzki rodzinne (d760), szczegdlne wzajemne kontakty
i zwigzki miedzyludzkie (d779, d798, d799). Zycie w spotecznosci
lokalnej, dziatalnos¢ spoteczna i obywatelska mogg by¢ opisane jako
d910, zycie w spotecznosci lokalnej (d910) oraz rekreacja i organizacja
czasu wolnego (d920). Ocena wsparcia i wzajemnych powigzan
badanego ucznia obejmuje najblizszg rodzine (e310), dalszg rodzine
(e315), przyjaciot (e320), znajomych, rowiesnikdw, kolegdw, sasiadow
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i cztonkow lokalnej spotecznosci (e325), ludzi posiadajgcych wiadze
(zwierzchnikéw, nauczycieli — e330) oraz zwierzeta oswojone (e350).
Profil wynikéw zawiera réwniez postawy réznych oséb z kregéw
spotecznych o zréznicowanym zasiegu (€498, e499): cztonkow
najblizszej rodziny (e410), dalszej rodziny (e415), przyjaciot (e420),
znajomych, rowiesnikow, kolegdw, sgsiaddw i cztonkdw spotecznosci
lokalnej (e425), oséb posiadajgcych wtadze, zwierzchnikow,
nauczycieli (e430), a takze normy spoteczne i obyczaje (e465).

Skala O (obraz siebie)

Skala O obejmuje ocene samowiedzy ucznia, a takze emocjonalnej
oceny samego siebie. Dotyczy opisu srodowiskowych zrédet
samooceny i ich roli w obrazie siebie. Czynniki zewnetrzne petnigce
role w ksztattowaniu samooceny odnoszg sie w opisywanej skali do
domu rodzinnego (rodzicow/opiekundw) oraz szkoty (nauczyciela
i rowiesnikéw) i oséb znaczgcych ze Srodowiska pozaszkolnego.
Sposrod obszaréw wyszczegdlnionych w ICF wyniki tej skali moga
odnosic sie do funkcji psychicznych, a zwtaszcza funkcji orientacji
(b114), catosciowych funkcji psychospotecznych (b122), funkcji
temperamentu i osobowosci (b126), funkcji energii i napedu (b130).
W obszarze dbania o siebie obejmuja: funkcje emocjonalne (b152),
wyzsze funkcje poznawcze (b164), funkcje doswiadczania siebie
i czasu (b180) oraz ubieranie sie (d540), jedzenie (d550), picie (d560)
i troske o wtasne zdrowie (d570).

Skala KA (kontrola afektu)

Skala KA dotyczy pomiaru aspektéw kompetencji spoteczno-
emocjonalnych zawartych w skalach TROS, ale dokonywanych
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przez nauczyciela, wychowawce danego ucznia, a nie — jak skale
wczesniej opisane — przez pracownika poradni psychologiczno-
pedagogicznej. Zatem wymiary i kategorie funkcjonowania
badanego ukazujgce profil mierzonych kompetencji
w odniesieniu do ICF bedg dotyczyty obszaréw opisywanych
przez odpowiednie skale TROS przedstawione wczesniej (choé
w ograniczonym zakresie — przesiewowy charakter skali KA).

W tabeli nr 43 znajduje sie uporzgdkowany wykaz obszarow
funkcjonowania, aktywnosci, uczestniczenia i Srodowiska spotecznego
stanowigcy czes$¢ wspdlng TROS-KA i ICF.
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Tabela nr 43. Mozliwosci zastosowania wynikow pakietu TROS-KA w kontekscie
ICF — lista obszaréw odniesienia

pojedynczego zadania
D220 podejmowanie
wielu zadan

D230 realizowanie
dziennego

rozktadu zajec

D240 radzenie

sobie ze stresem

i innymi obcigzeniami
psychicznymi

D298 ogdlne zadania
i obowigzki, inne
okreslone

D299 ogodlne

zadania i obowiazki,
nieokreslone

Zycie domowe
D630 przygotowywanie
positkdéw

D640 wykonywanie
prac domowych
D649 zadania

w gospodarstwie
domowym,

inne okreslone

i nieokreslone

D660 pomaganie
innym osobom
D698 zycie domowe,
inne okreslone
D699 zycie domowe,
nieokreslone

niewerbalnych
D350 rozmowa
D355 dyskusja

Wzajemne kontakty

i zwigzki miedzyludzkie
D710 podstawowe
kontakty miedzyludzkie
D720 ztozone kontakty
miedzyludzkie

D729 ogdlne kontakty
miedzyludzkie,

inne okreslone

i nieokreslone

D750 nieoficjalne
kontakty towarzyskie
D760 zwigzki rodzinne
D779 szczegdlne
wzajemne kontakty

i zwigzki miedzyludzkie,
inne okreslone

i nieokreslone

D798 wzajemne
kontakty i zwigzki
miedzyludzkie

D799 wzajemne
kontakty i zwigzki
miedzyludzkie

energii i napedu

Dbanie o siebie
B152 funkcje
emocjonalne
B164 wyzsze funkcje
poznawcze

B180 funkcje
doswiadczania
siebie i czasu
D540 ubieranie sie
D550 jedzenie
D560 picie

D570 troska

o wtasne zdrowie

T/S R o KA
Stosowanie wiedzy Porozumiewanie sie Funkcje psychiczne Odniesienie
D175 rozwigzywanie D310 odbieranie — B114 funkcje orientacji | do
problemdw wiadomosci ustne B122 catosciowe wszystkich
D177 podejmowanie D315 odbieranie funkcje czterech
decyzji —wiadomosci psychospoteczne wymiaréw:

niewerbalne B126 funkcje TROS
Ogélne zadania D330 moéwienie temperamentu
i obowigzki D335 tworzenie i osobowosci
D210 podejmowanie wiadomosci B130 funkcje
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Giéwne obszary zycia
D820 ksztatcenie
szkolne

Zycie w spotecznosci
lokalnej, dziatalnos¢
spoteczna i obywatelska
D910 zycie

w spotecznosci lokalnej
D920 rekreacja

i organizacja

czasu wolnego

Wsparcie i wzajemne
powigzania

E310 najblizsza rodzina
E315 dalsza rodzina
E320 przyjaciele

E325 znajomi,
rowiesnicy, koledzy,
sgsiedzi i cztonkowie
lokalnej spotecznosci
E330 ludzie posiadajacy
wtadze (zwierzchnicy)
E350 zwierzeta
oswojone

Postawy

E410 postawy cztonkéw
najblizszej rodziny

E415 postawy cztonkow
dalszej rodziny

E420 postawy przyjaciét
E425 postawy
znajomych,
rowiesnikéw, kolegdw,
sgsiaddw i cztonkdw
spotecznosci lokalnej
E430 postawy oséb
posiadajgcych wtadze
(zwierzchnikow)

E465 normy spoteczne,
obyczaje i ideologie
E498 postawy,

inne okreslone

E499 postawy,
nieokreslone







7. Model postepowania
terapeutycznego

7.1. Proponowane metody i techniki pracy

Ponizej zaprezentowano przyktadowe metody i techniki pracy, ktére
warto 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 przedmiotdw. W praktyce szkolnej wykorzystywane sg analogie:

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

2) Personalne — uczen stawia siebie w réznych sytuacjach mniej
lub bardziej realnych: Gdzie bys mieszkat, gdybys mogt wybraé
dowolny zakatek swiata?

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

Warto zwréci¢ uwage, ze taka metoda oprécz rozwijania
kompetencji emocjonalno-spotecznych (wczuwanie sie w nowg
sytuacje) ksztattuje innowacyjnosc¢ i kreatywnos¢ (wtasciwe postawy
w ramach kompetencji kluczowych).
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Proby Mednicka (tzw. tribondy) — ¢wiczenia te usprawniajg
zdolnosci kojarzenia i aktywnego przeszukiwania zasobow
pamieci semantycznej przez ucznidéw. Poprzez nieszablonowe
taczenie wtasciwosci roznych przedmiotow tribondy rozwijajg
myslenie twdrcze. Nauczyciel podaje uczniom trzy stowa
(stad ,tribondy” wtasnie). Ich zadaniem jest znalezienie
czwartego, ktére faczy sie z kazdym z trzech podanych.

Przyktady:

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

Tribondy s3 bardzo dobrg metodg rozwijania myslenia twérczego
ucznidw, a przede wszystkim uczg konsekwencji w dziataniu
(postawy pracy —wazny obszar w rozwoju spoteczno-emocjonalnym
w srodkowym okresie szkolnym). Zazwyczaj rozwigzywanie
tribonddw trwa dtugo, gdyz wymaga przeprowadzenia wielu
operacji kojarzeniowych. Prowadzacy zajecia powinien kontrolowa¢d
sposodb rozwigzywania przez ucznidéw tribonddow i na pewno
odpowiednio zréznicowac poziom ich trudnosci (aby uczen nie miat
poczucia poniesienia porazki w przypadku zbyt trudnych zagadek;
nie mogg byc¢ zbyt tatwe, gdyz wéwczas bedzie znudzony).

Listy atrybutéw — ¢wiczenie usprawniajgce myslenie twércze,

w tym szczegdlnie jego ptynnosc, oryginalnos¢ i gietkos¢. Zaleca
sie przeprowadzanie tego ¢wiczenia na poczgtku, aby pobudzi¢
uczniéw do pracy, zwiekszy¢ koncentracje uwagi oraz zachecic¢
ich do podejmowania ryzyka twdrczego podczas wykonywania
réwniez innych zadan. Cwiczenie moze by¢ realizowane w postaci
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pisemnej (zadaniem ucznia jest udzielenie jak najwiekszej
liczby odpowiedzi w okreslonym przedziale czasowym,

np. trzech minut) lub ustnej (kolejno, siedzac w kregu, dzieci
odpowiadajg na zadane pytanie, ich wypowiedzi nie powinny
sie powtarzac; w zaleznosci od pomystowosci grupy mozna
przeprowadzi¢ kilka rundek, wykorzystujgc to samo pytanie).

Przyktadowe pytania o atrybuty:
Jaki moze by¢ $nieg?
Jakie mogg by¢ uczucia?
Jaki moze by¢ przyjaciel?
W miare postepdw ucznidw mozna zmodyfikowac ten
typ ¢wiczenia poprzez odwrdcenie pytania:
Co moze by¢ szybkie?
Co moze ptyngc?
Co moze zachwycaé?
Co moze rozczarowywac?
W miare postepdw w treningu myslenia twdrczego
zalecane jest faczenie 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 polecei. Warto umieszczac je
w kontekscie rozumienia emocji i wtasnych stanéw uczuciowych.

Préby Guilforda — s3 metodg pomiaru myslenia twdrczego,
przy czym warto z niej skorzysta¢ rowniez w celach
pozadiagnostycznych. Zazwyczaj stosuje sie dwa typy préb Guilforda:
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1) Test Odlegtych Konsekwencji — np. co by byto, gdyby na $wiecie
zabrakto wody?

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

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

Podaj jak najwiecej niezwyktych zastosowan usmiechu.

Podaj jak najwiecej niezwyktych zastosowan tez.

Co by byto, gdyby cztowiek nie nudzit sie?

Co by byto, gdyby ludzie nie wyrazali swoich emog;ji?

Co by byto, gdyby ludzie nie potrafili sobie ufaé?

Dziennik uczu¢ — metoda pracy indywidualnej osadzona
w paradygmacie analizy autobiograficznej; uczniowie
kazdego dnia zapisujg w dzienniku uczu¢ dominujgca

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

Portfolio — to metoda stuzgca monitorowaniu osiggnie¢ ucznia
poprzez porzgdkowanie jego wytwordw w odpowiednio do

tego przygotowanej teczce (lub segregatorze). Zaletg portfolio
jest gromadzenie prac zarowno dotyczacych efektéw dziatan
podejmowanych podczas zajeé 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 swéj

rozwadj w czasie. Jednoczesnie dostrzega obszary wymagajace
dodatkowego treningu, co pozytywnie wptywa na jego motywacje
wewnetrzng. W ramach projektu TROS-KA proponujemy
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dodatkowo ,Teczke sukceséw”, w ktérej gromadzone beda
prace uczniéw w ich odczuciu najlepsze. Odnoszenie sie
nauczyciela w codziennej komunikacji z uczniami do teczek
sukcesow (szczegdlnie w obliczu spadku motywacji do pracy)
moze stad 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 ucznidw umiejetnosci wglagdu w siebie oraz
wiedzy na temat innych ludzi (ich potrzeb, standw emocjonalnych,
motywow dziatania). Gtéwnym celem stosowania treningu madrosci
ma by¢ przygotowanie mtodych ludzi do uwzgledniania w swoich
dziataniach dobra wspdlnego oraz troski o spoteczenistwo. 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
systemow odniesienia podczas rozwigzywania problemoéw
celem uchwycenia wielu punktéow 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
podejs¢ (Sternberg, Grigorenko, 2000).

Powyzsze rodzaje myslenia sg mozliwe do ksztattowania juz

w klasach IV-VI szkoty podstawowej. Zwigzane jest to z potrzebami
ucznidw wynikajgcymi ze wspdtuczestniczenia w Swiecie dorostych,
w ktérych na rowni sg traktowane stwierdzenia typu: ,margaryna
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jest zdrowa, a masto szkodzi”, ,margaryna szkodzi, a masto jest
zdrowe”. Pojawia sie dysonans réwniez 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 réwiesnikow z perspektywy réznych oséb
zaangazowanych w dane wydarzenie.

Przyktad:

Bartek zndw obrazit sie na swojg mame. Obiecata mu miesigc

temu, Ze kiedy dostanie wypftate, 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, Ze Bartek nie rozumie caftej

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

wystepujgcej w opisanej historii. Technika ta pozwala poprzez

wizualizacje zrozumiec istnienie wielosci punktow widzenia,

ktdre bardzo trudno jest pogodzié, podejmujgc jakas konkretng

decyzje. Uczg sie w ten sposdb nie tylko myslenia dialogicznego

i refleksyjnego, ale takze elementdw analizy decyzyjnej (niezwykle

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

w ramach réznych typow edukacji/przedmiotéw. W ten sposdb

rozwdéj kompetencji spoteczno-emocjonalnych zakotwiczony

jest w standardowym procesie realizacji podstawy programowe;j

i ksztattowania innych kompetencji kluczowych, takich jak

matematyczno-przyrodnicze, korzystanie z narzedzi ICT czy

postugiwanie sie jezykami obcymi.
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Ponizej zaprezentowano przyktad wigczenia 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 réznymi pogladami naukowcdédw na te kwestie i prébujg sami
wypracowac witasne stanowisko. Przy okazji poznajg zagadnienia
z zakresu przyrody, rozwijajg umiejetnosé poszukiwania informacji
z zastosowaniem ICT oraz usprawniajg prace zespotowa.

Drama to metoda edukacyjna ukierunkowana na wychowanie
i rozwéj emocjonalny, intelektualny i spoteczny jednostki;
aktywne uczenie sie przez dziatanie i doswiadczenie, ,,zmaganie
sie” z problemem i ,,stawianie mu czofa”. Weztowym elementem
dramy jest konflikt (dylemat i problem), ktéry realizuje sie
dzieki naturalnym umiejetnosciom cztowieka do nasladowania
kogos lub czegos i ,,wchodzenia w role” (bycia kim$ 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 postaci i ich 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 animatoréw — 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 wysokg efektywnos¢ w procesie
wspomagania uczniéw 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 uczestnikéw. Tego typu dziatania
znakomicie stymulujg postawe twdrczg dzieci, wyzwalajac ich
aktywnos¢ twérczg. Ponadto rozwijajg kontrole emocjonalng

i umiejetnos$é radzenia sobie z trudnosciami. Przyktadowe
happeningi: Stop ktétniom!, Dzien dobrego stowa.

Gry dydaktyczne — w ramach rozwijania wspodfpracy zespotowej
uczniowie wezma udziat w licznych grach dydaktycznych, ktérych
celem oprdécz opanowania okre$lonej 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 maja
wartosé o 1 mniejszg lub na nieparzyste méwimy , pokus”
zamiast wypowiadania ich wfasciwych wartosci.

Koto stéw — uczniowie w kilkuosobowej grupie krecg kotem i losujg
stowo, z ktédrym uktadajg zdanie — cigg dalszy opowiadanej
wspodlnie 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 litery
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nazw prezentdw powinny by¢ zgodne z pierwszymi literami imion
graczy, na podstawie informacji zwrotnych: przywiozta ci/nie
przywiozta ci uczniowie metodg 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 uczué¢ i adekwatne do kontekstu ich
nadawanie; uczniowie grajg w dwéch zespotach, prowadzgcy
odczytuje historie i pewnym momencie zawiesza gtos,
przedstawiciel jednej z druzyn losuje zakorczenie opowiesci

i prezentuje je za pomocg uczué wyrazonych jedynie
ekspresjg twarzy, zadaniem jego ekipy jest identyfikacja
wtasciwego zakonczenia z pieciu podanych propozycji.

7.2. Praca z uczniami ze SPE

Materiaty postdiagnostyczne pakietu TROS-KA zostaty tak
przygotowane, aby w jak najwiekszym stopniu umozliwiaty prace
uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wspdlnie

z grupg rowiesnikow. Jak wspomniano w opisie modelu terapii
zamieszczonym powyzej, diagnoza kompetenc;ji spoteczno-
emocjonalnych powinna by¢ jedynie poczatkiem procesu dziatan
wychowawczych i samowychowawczych, ktorych celem jest
budowanie czy tez doskonalenie okreslonych kompetencji. Ma

to szczegdlne znaczenie dla ucznidw ze SPE, u ktérych zaburzenia
samooceny, poczucia sprawczosci czy relacji réwiesniczych

czesto sg nieodtgcznym elementem zespotu doswiadczanych
przez nich trudnosci (por. Borowicz, 2012; Domagata-Zysk, 2012;
M. Knopik, 2012; T. Knopik, 2012; Krasowicz-Kupis, 2012; Skoczylas,
2012; Skrzetuska, 1996). Udziat uczniéw ze SPE w zajeciach
realizowanych w oparciu o materiaty postdiagnostyczne TROS-KA
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moze pomadc im w lepszym poznaniu siebie, doskonaleniu
kompetencji spotecznych, petniejszym rozumieniu regut wspotzycia
spotecznego, a takze umozliwi¢ zaprezentowanie wtasnych
talentow, pasji i umiejetnosci réwiesnikom bez specjalnych potrzeb
edukacyjnych. Formuta zaje¢ grupowych wykorzystujgca zatagczone
scenariusze daje szanse uczniom ze SPE na pokazanie sie innym
osobom z zupetnie odmiennej perspektywy niz ta codzienna,
implikowana gtéwnie posiadanymi trudnosciami czy deficytami.
Zarowno scenariusze, jaki i karty pracy sa dostosowane do
potrzeb oséb stabowidzgcych, zgodnie z normg WCAG 2.0. Niektére
karty pracy, ze wzgledu na istotng role zastosowanych tam grafik,
przystosowano zgodnie z rekomendowanymi zasadami adaptacji
materiatéw dydaktycznych do potrzeb oséb stabowidzgcych. Karty
te zostaty oznaczone w nagtéwku piktogramem lupy (symbolizujgcej
powiekszenie). W ramach projektu nie byto mozliwe stworzenie kart
wydrukowanych pismem Braille’a, zaprojektowanie grafiki dotykowej
i audiodeskrypcji materiatu wizualnego, ale przygotowane zasoby
mogtyby by¢ dostosowane rowniez w taki sposdb.
Podczas realizacji zaje¢ w grupach integracyjnych nalezy mieé
na uwadze, ze zakres do$wiadczen percepcyjnych i spotecznych
0s6b z dysfunkcjami wzroku moze réznic sie od doswiadczen innych
dzieci (Skoczylas, 2012). Ze wzgledu na trudnosci w samodzielnym
poruszaniu sie, obserwowaniu zachowan réwiesnikéw i uczestnictwie
w dziataniach z innymi dzie¢mi mogg one potrzebowac wsparcia
w realizacji zadan ruchowych i dodatkowych wskazéwek. Wazne jest,
aby role asystentow dziecka z dysfunkcjg wzroku petnili inni uczniowie
i w ten sposdb poszerzali zakres swoich kompetencji w relacjach
z innymi osobami. W uzasadnionych przypadkach dziecku moze
towarzyszy¢ nauczyciel wspomagajgcy czy dorosty asystent, jednak
nalezy mie¢ na uwadze fakt, ze obecnos¢ osoby dorostej w czasie
pracy grupowej moze modyfikowac dynamike dziatan zespotu
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i wptywac na otwartos¢ uczniéw w zakresie
dzielenia sie wtasnym doswiadczeniem.

Pakiet materiatéw postdiagnostycznych ukierunkowany jest
na wzmacnianie kompetencji uczniéw zaréwno w ramach pracy
indywidualnej, jak i z grupa. Mozliwos¢ doswiadczanych trudnosci
w zakresie podejmowanych zadan i czynnosci, jaka jest udziatem
uczniow z dysfunkcjami wzroku, stanowi zatem gtéwne zagrozenie dla
ich poczucia sprawczosci. W tym sensie posiadane specjalne potrzeby
edukacyjne stanowig dodatkowy argument na rzecz uzytecznosci
proponowanych materiatow jako elementu zajec¢ rewalidacyjnych
i wspierajgcych integracje spofeczng tej grupy uczniéw.

Uczniowie z powaznymi dysfunkcjami stuchu w edukacji moga
korzysta¢ z r6znych dostosowan utatwiajgcych im prace w grupach
integracyjnych. Tresci zaje¢ (wypowiedzi nauczyciela oraz uczniow)
moga by¢ transkrybowane (zapisywane symultanicznie) i wySwietlane
na monitorze komputera dziecka, co zapewnia mu szybki dostep do
tresci przekazywanych na zajeciach i udziat w biezgcych rozmowach
i wykonywaniu zadan (Domagata-Zysk, w druku b). Materiaty filmowe
powinny by¢ opatrzone specjalnie przygotowanymi napisami
(Domagata-Zysk, w druku a). Jesli nie jest mozliwe zapisywanie
symultaniczne (wymaga to pracy specjalisty piszgcego na klawiaturze
z predkoscig ok. 140 znakdéw na minute), asystenci (osoby doroste
lub inni uczniowie-wolontariusze) mogg przygotowywac doktadne
notatki z przebiegu zajec, streszczajgc to, co dzieje sie w klasie, i w ten
sposdb zapewniaé dostep do tresci. Notatki prowadzone na biezgco —
recznie lub elektronicznie — takze pozwalajg uczniowi (siedzgcemu
obok osoby piszacej — skryby) sledzenie toku zajed.

Uczniowie postugujacy sie jezykiem migowym skorzystajg
z obecnosci ttumacza jezyka migowego, ktéry w sposdb wyrazny,
ale tez dyskretny — nieingerujacy w prace grupy — pozwoli dziecku
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niestyszagcemu na zrozumienie tresci wypowiedzi pedagoga i innych
uczniéw. Warto w takiej sytuacji przypominac uczestnikom zajec
zasady pracy w obecnosci ttumacza — musi on by¢ zawsze dobrze
widoczny dla dziecka niestyszgcego, a grupa powinna pamietaé o tym,
zeby dwie osoby nie mowity jednoczesnie.

Wspdtczesnie ogromna wiekszos$¢ dzieci z dysfunkcjg stuchu

porozumiewa sie w jezyku polskim takze w mowie i mozliwe

staje sie ich samodzielne uczestnictwo w zajeciach w grupach
ogélnodostepnych czy integracyjnych (por. Domagata-Zysk,
Karpinska-Szaj, 2011). Niezbedne jest jednak stosowanie w grupie
zasad poprawnej komunikacji, co umozliwia uczniom niestyszgcym
dobry odbiér wypowiedzi innych dzieki aparatom stuchowym,
implantom slimakowym oraz umiejetnosci odczytywania mowy

z ust. Podstawowe zasady pracy w grupie, w ktérej znajduje sie uczen
z dysfunkcjg stuchu, sg nastepujace:

a) twarz osoby méwigcej jest dobrze oswietlona i widoczna dla
ucznia z dysfunkcja stuchu;

b) uczestnicy zajec siedzg w taki sposdb, aby byli zwrdceni do
siebie twarzami (w kregu, pétkolu);

c) osoby zabierajg gtos po kolei, nie przekrzykuja sie; dobrze
jest takze, aby osoba zabierajgca gtos wykonata jakis
sygnat wizualny przed rozpoczeciem wypowiedzi (np. gest
podniesienia reki), co pomaga uczniowi z dysfunkcjg stuchu
zlokalizowa¢ moéwigcacego i zwrdcic sie w jego kierunku;

d) nalezy méwi¢ w normalnym tempie: nie za wolno i nie za
szybko, nie za gtosno i nie za cicho;

e) jesli osoba z dysfunkcjg stuchu daje sygnat, ze nie rozumie
wypowiedzi, nalezy jg powtdrzy¢;

f) konieczne jest unikanie wszelkich hataséw zaktdcajgcych
komunikacje, np. szurania krzeset, pstrykania dtugopisami,
towarzyskich rozmoéw miedzy uczniami, przeszkadzajgcych
w odbiorze gtéwnej wypowiedzi.
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Zastosowanie powyzej opisanych modyfikacji pozwoli uczniom
z dysfunkcjg stuchu doskonali¢ swoje kompetencje spoteczne. Moze
tez stac sie szansg podniesienia poczucia wtasnej wartosci, pokazania
nieznanych dotad talentéw czy zainteresowan, odniesienia sukcesu
indywidualnego czy grupowego w wykonaniu zadania. Dla uczniéw
styszgcych natomiast stworzy okazje do doskonalenia kompetencji
komunikowania sie z osobami majgcymi trudnosci w tym zakresie, co
poszerzy ich wrazliwo$é, empatie oraz kompetencje spoteczne.

Uczniowie z nasilonymi specyficznymi trudnos$ciami w czytaniu
i pisaniu w zakresie realizacji zaje¢ postdiagnostycznych bedg
potrzebowali przede wszystkim wsparcia wtedy, kiedy w zajeciach
pojawia sie koniecznos$¢ czytania lub pisania. Zaproponowane
w zadaniach polecenia i teksty sg zazwyczaj krétkie, jednak nie mozna
wykluczy¢, ze niektdrym uczniom (zwtaszcza z kl. IV) przysporza
trudnosci. Nauczyciel moze wtedy gtosno odczyta¢ potrzebny
do wykonania zadania tekst. Jesli w grupie ucznidow sg osoby
z powaznymi trudnosciami w czytaniu i pisaniu, nalezy réwniez
zapewnic¢ im odpowiednio wydtuzony czas na wykonanie polecen
pisemnych. Warto podkresli¢, ze w materiatach postdiagnostycznych
TROS-KA przewazajg zadania wymagajgce rozmowy i wspotdziatania
w zespole, co moze stanowic dla tej grupy uczniéw znakomitg
okazje do zaprezentowania wtasnych walorow bez koniecznosci
postugiwania sie tekstem i pisaniem. Szczegélnie polecane sg takze
zadania z zakresu budowania pozytywnego obrazu siebie oraz
rozpoznawania swoich mocnych stron i talentéw — kompetencje
w tym zakresie mogg zapobiec powstawaniu wtérnych zaburzen,
zwigzanych z dysleksja, takich jak obnizenie samooceny, brak wiary
we wiasne mozliwosci, obnizony poziom aspiracji edukacyjnych oraz
trudnosci w nawigzaniu konstruktywnych relacji w grupie.
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Uczniowie z trudnosciami motorycznymi mogg wymagac
wsparcia wtedy, kiedy zadanie zaktada duzg aktywnos¢ fizyczng
dzieci, np. prace konstrukcyjne czy plastyczne. Wazne jest, aby
uczen z zaburzeniami motorycznymi nie czut sie w takich sytuacjach
wykluczany z grupy. Pedagog prowadzacy zajecia lub lider grupy
powinien zadbac, aby kazdy cztonek zespotu petnit w nim funkcje
adekwatne do jego mozliwosci i potrzeb, w ten sposéb udziat
w zajeciach moze przyczynié sie do wzrostu kompetencji spotecznych
catej grupy. Obecnos¢ ucznia z trudnosciami motorycznymi powinna
stac sie dla innych impulsem do weryfikacji wtasnych pogladéw
na temat oséb z niepetnosprawnosciami, nabycia kompetencji
w zakresie udzielania pomocy (bez niepotrzebnego narzucania sie czy
nadopiekunczosci), doceniania ich mocnych stron i wktadu w sukces

grupy.

Uczniowie z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng zasadniczo
nie powinni napotykac szczegélnych trudnosci w realizacji zadan
z pakietu postdiagnostycznego TROS-KA. Jesli jednak poziom ich
funkcjonowania miesci sie w dolnej czesci niepetnosprawnosci lekkiej,
blizej niepetnosprawnosci w stopniu umiarkowanym, moga miec
nieznaczne trudnosci z petnym uczestniczeniem w zajeciach, gtéwnie
ze wzgledu na inne doswiadczenia spoteczne (por. Sidor-Piekarska,
2012). Sg to osoby mniej samodzielne i kreatywne, wymagajgce
wiekszego wsparcia dorostych w wykonywaniu codziennych
czynnosci, stad niektérych ¢wiczen nie bedg potrafity wykonac
samodzielnie. W przypadku zaje¢ indywidualnych pedagog powinien
zawsze dostosowywac zadania do mozliwosci ucznia. W pracach
grupowych konieczne jest zadbanie o to, aby uczen z lekka
niepetnosprawnoscig intelektualng nie czut sie odizolowany. Moze
w tym pomagac przekazywanie dodatkowych, szczegétowych
instrukcji do zadan, wyznaczanie w pracach zespotowych takich rdl,
ktore sg mozliwe do wykonania, zachecanie grupy do wzajemne;j
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zyczliwosci i akceptowania ograniczen poszczegdlnych oséb

w grupie. Udziat ucznidéw z lekkg niepetnosprawnoscia intelektualng
w zajeciach postdiagnostycznych pakietu TROS-KA moze by¢ dla nich
istotng szansg na nabycie kompetencji spotecznych i emocjonalnych,
utatwiajgcych im funkcjonowanie wsréd rowiesnikéw. Warto tez

tak zaplanowad prace, aby uczniowie ci mieli szanse odnoszenia
sukcesow i prezentowania swoich mocnych stron na forum grupy.

Uczniowie z autyzmem i zespotem Aspergera mogg czerpaé
istotne korzysci z udziatu w zajeciach prowadzonych przy pomocy
materiatéw postdiagnostycznych pakietu TROS-KA, nabywajac
i doskonalgc kompetencje spoteczne i emocjonalne. W zaleznosci
od stopnia zaburzen autystycznych mogg oni jednak odbierac
proponowane zadania jako trudne, dalekie od ich codziennych
doswiadczen. Decyzje o udziale danego ucznia w zajeciach powinien
za kazdym razem podejmowac nauczyciel prowadzgcy ¢wiczenia
tak, aby nie narazaé ucznia z autystycznym spektrum zaburzen na
sytuacje, ktore sg dla niego przykre lub niedostepne percepcyjnie
(np. zadania wymagajace bliskiego kontaktu fizycznego z drugg osobg,
wyobrazanie sobie sytuacji mato realnych, ocena zachowan innych
0s6b). Jednoczesnie, pamietajac o koniecznosci pracy z uczniem
w strefie jego najblizszego rozwoju, warto podejmowacd z nim prace
w ramach zaje¢ indywidualnych, korzystajgc z tych zadan, ktére
moga by¢ w podstawowej formie lub po zmodyfikowaniu wykonane
przez ucznia, oraz wtgczaé go w jak najpetniejszy sposdb w zajecia
prowadzone w grupie.

Uczniowie zagrozeni niedostosowaniem spotecznym moga
w petni korzystac¢ z zadan pakietu postdiagnostycznego TROS-KA,
nie napotykajac na bariery sensoryczne czy poznawcze. Problemem
moze byc¢ jednak ich nieche¢, brak motywacji czy nawet zachowania
opozycyjno-buntownicze w stosunku do osoby prowadzgace;j
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zajecia, innych dzieci czy propozycji wykonania éwiczenia. W takich
sytuacjach warto odnosic sie do nowego modelu profilaktyki (Wach,
2012), w ktérym kary i przestrogi zastepowane sg konstruktywnym
odniesieniem sie do tresci istotnych dla mtodego cztowieka, takich
jak np. wolnosé wyboru czy bliskos$¢ z innymi. W takiej perspektywie
pakiet postdiagnostyczny TROS-KA moze stac sie elementem
programu profilaktycznego i wychowawczego szkoty, umozliwié
uczniom zagrozonym niedostosowaniem m.in. wzmacnianie poczucia
wtasnej wartosci, poznawanie wtasnych zasobéw, uczenie sie
asertywnosci, ksztattowanie bliskich relacji z osobami znaczacymi

i réowiesnikami.

Waznym atutem przygotowanych materiatow jest modelowanie
pozytywnych zachowan poprzez przywotywanie licznych
przyktadéw znanych postaci literackich i przedstawicieli swiata
kultury, sportu, nauki czy polityki, ktérzy swoimi postawami
i podjetymi decyzjami wskazujg na konstruktywne strategie
radzenia sobie z trudnosciami. Wpisuje sie to w model zapobiegania
ryzyku wykluczenia spotecznego poprzez ksztattowanie zasobdéw
odpornosciowych opracowany w ramach koncepcji rezyliencji przez
K. Kumfera (1999).

Uczniowie zdolni sg kolejng grupa uczniéw ze SPE, ktérych
specyficzne mozliwosci, potrzeby i oczekiwania zostaty w petni
uwzglednione w opracowanych scenariuszach. Przekonanie o tym,
ze zdolnosci wymagajg szczegdlnego wsparcia, nie dla wszystkich
jest oczywiste (por. Sekowski, Knopik, 2008). Warto zatem przywotaé
chod kilka argumentéw, szczegdlnie tych wprost odnoszgcych sie do
zatozen modelu TROS-KA:

a) uczniowie zdolni wykazujg sie dos¢ czesto asynchronig
rozwoju (por. Knopik i inni, 2015): rozwdéj poznawczy znacznie
wyprzedza rozwdj motoryczny i emocjonalny, co powoduje
problemy w ich codziennym funkcjonowaniu (brak kontroli



emocjonalnej, nieumiejetnosc radzenia sobie z zadaniami
manualnymi, wycofanie spoteczne);

b) kluczowym komponentem uzdolnien jest motywacja do

rozwoju definiowana jako umiejetno$¢ radzenia sobie

z trudnosciami, upér, determinacja w dziataniu, fascynacja
problemem (Renzulli, 1986); warunkiem optymalnego rozwoju
posiadanego potencjatu jest podtrzymywanie zaangazowania
zadaniowego, co wymaga wyksztatcenia wsrdd ucznidw
Swiadomej postawy niewarunkowanej jedynie ocenami
szkolnymi, ale przede wszystkim wewnetrznymi standardami

i wartosciami (badam/analizuje to, bo lubie problemy
naukowe lub gram na instrumencie, bo to sprawia mi ogromng
przyjemnosc);

uczniowie zdolni wykazujg specyficzne problemy o charakterze
endogennym, np. perfekcjonizm (dazenie za wszelkg cene

do osiggniecia mistrzostwa w podejmowanych dziataniach),
indywidualizm (silna orientacja na wtasne cele i wartosci,
czesto w opozycji do postaw i przekonan najblizszego
otoczenia, w tym réwiesnikow), wielos¢ zainteresowan
(poswiecanie uwagi wielu zagadnieniom i problem decyzyjny

z okresleniem dziedziny dominujgcej), idealizm (silna rola
wartosci w podejmowaniu decyzji przez ucznidéw zdolnych),
potrzeba autonomii (dgzenie do niezaleznosci, manifestujgce
sie czesto niepohamowang krytykg wobec najblizszych osob

i niesubordynacjg); trudnosci te, ktére raczej powinnismy
traktowac jako wyzwania rozwojowe, przy braku wsparcia

ze strony srodowiska i bez mozliwosci wykorzystania

wiasnych zasobdw odpornosciowych prowadzi¢ mogg do
wyalienowania i poczucia osamotnienia ucznidéw zdolnych
(stad tak czeste postrzeganie osob zdolnych jako posiadajgcych
deficyty w sferze spotecznej — zaznaczy<¢ jednak trzeba, ze
wiasciwsze jest raczej méwienie o tych brakach jako skutkach
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niewtasciwego radzenia sobie z problemami niz immanentnych,
niejako organicznych, komponentach zdolnosci).

Dziatania przewidziane przez autoréw modelu TROS-KA
w ramach wieloetapowej diagnozy funkcjonalnej (uwzgledniajacej
réwniez terapie/kompensacje) majg na celu wsparcie uczniow
zdolnych w roztozonym w czasie procesie budowania zasobdw
o charakterze zaré6wno emocjonalnym, jak i poznawczym, stuzgcym
zréwnowazonemu rozwojowi nie tylko ich talentéw, ale przede
wszystkim im jako osobom utalentowanym (stagd poruszane tematy:
zainteresowania, typy uzdolnien, solidarnos¢ grupowa i jej granice,
rola ocen zewnetrznych w uczeniu sie, szanse i zagrozenia rywalizacji,
niesienie pomocy innym, sposoby spedzania wolnego czasu). Mozna
zatem stwierdzi¢, ze wiekszo$¢ materiatoéw postdiagnostycznych
wprost odpowiada na specyficzne potrzeby uczniéw zdolnych,
gdyz odnosi sie do kluczowych komponentéw zdolnosci (takich jak
zaangazowanie zadaniowe, kreatywnos¢, wartosci), uwzgledniajac
zarowno role wspodtpracy grupowej, pragnienie przynaleznosci,
jak i wspétwystepujace z nim, tak charakterystyczne dla oséb
z inteligencjg ponadprzecietng, pragnienie autonomii.

Ponadto wybrane scenariusze zawierajg we wskazéwkach
metodycznych konkretnie ukierunkowane propozycje metodyczne,
uwzgledniajgce potrzeby poznawcze ucznidw zdolnych poprzez
poszukiwanie dodatkowych informacji, niestandardowe
porzgdkowanie materiatu lub tez prowadzenie badan o charakterze
guasi-naukowym.



8. Praca z pakietem TROS-KA
— podsumowanie

W celu stworzenia swoistej mapy drogowej osobom zainteresowanym
korzystaniem z pakietu TROS-KA w niniejszym rozdziale zebrano
najwazniejsze informacje o charakterze aplikacyjnym.

Gawartoéé pakietu TROS-KA: A

a) arkusze testowe (papierowe) do wszystkich pieciu narzedzi
opatrzone odpowiednim nadrukiem z logo pakietu i metryka
z ograniczonymi danymi personalnymi, w tym trzy rézne arkusze
do narzedzia KONTROLA AFEKTU (wersja dla uczniow, rodzicéw
i nauczycieli);

b) klucze do arkuszy testowych w formie porecznej utwardzanej folii
(przytozenie folii do arkusza z odpowiedziami pozwoli na szybkie
obliczenie surowego sumarycznego wyniku badanego);

c) ptyta CD z materiatami dla pracownikdw poradni psychologiczno-
pedagogicznych zawierajgca: elektroniczng wersjg podrecznika
dla pracownikéw poradni psychologiczno-pedagogicznych,
materiaty postdiagnostyczne (trzy czesci zawierajgce: scenariusze,
gry dydaktyczne i prezentacje multimedialne), narzedzia
diagnostyczne TROS-KA;

d) ptyta CD z materiatami dla nauczycieli zawierajgca: elektroniczng
wersjg poradnika dla nauczycieli, materiaty postdiagnostyczne
(cztery czesci zawierajgce: scenariusze, gry dydaktyczne
i prezentacje multimedialne), skale KA oraz plik instalacyjny do

aplikacji BIURO PORAD.
- J
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(e) dwa podreczniki z informacjami na temat zatozen narzedzia,
normami i warunkami realizacji diagnozy funkcjonalnej (jeden
o charakterze poszerzonej monografii prezentujgcy w sposéb
kompleksowy model diagnozy funkcjonalnej skierowany gtéwnie
do specjalistéow z poradni psychologiczno-pedagogicznych
i drugi dla wychowawcdw i nauczycieli).Ponizej zaprezentowano
w postaci dziesieciu zasad model dziatah doradczych opracowany
\_ i zweryfikowany w ramach standaryzacji pakietu TROS-KA: )

1. Punktem wyjscia prowadzenia zaje¢ kompensacyjnych/
rozwijajacych w oparciu o prezentowane materiaty
postdiagnostyczne jest przeprowadzenie bilansu kompetencji
spoteczno-emocjonalnych ucznia przy pomocy pakietu
narzedzi TROS-KA, w oparciu o aplikacje komputerowg TROS-KA
lub jej wersje papierowa. Uzyskane wyniki (w wybranej/
wybranych przez diagnoste skali/skalach) skonfrontowane
z normami wskazujg na najwazniejsze obszary do pracy podczas
zaje¢. Uwaga terapeuty moze by¢ zatem ukierunkowana na:
a) rozwijanie umiejetnosci radzenia sobie z trudnosciami (przy
przecietnych lub nizszych niz przecietne wynikach w skali T);
b) rozwijanie relacji spotecznych, w tym rozumienia i kontroli
emocji (przy przecietnych lub nizszych niz przecietne wynikach
skali R);
¢) rozwijanie samowiedzy i wzmacnianie samooceny (przy
przecietnych lub nizszych niz przecietne wynikach skali O);
d) wzmacnianie motywacji wewnetrznej i wewnatrzsterownosci
(przy przecietnych lub nizszych niz przecietne wynikach skali S).
Dodatkowo przygotowane materiaty ukierunkowane sg na
rozwijanie takich kompetencji kluczowych, jak wspotpraca zespotowa,
myslenie twodrcze, przedsiebiorczosé i umiejetnosci cyfrowe.
Pakiet TROS-KA jest zatem kompletem narzedzi nakreslajagcych
przedmiot procesu terapeutycznego/rozwijajgcego i w tym sensie
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wykorzystanie samej aplikacji diagnostycznej nie powinno by¢
traktowane jako jednorazowe zdarzenie (dostarczenie uczniowi
informacji zwrotnej na temat posiadanych kompetencji), ale

etap wstepny wiasciwych zaje¢ prowadzonych regularnie przez
dtuzszy czas.

2. Zajecia prowadzone w oparciu o przygotowane scenariusze

i karty pracy powinny odnosi¢ sie do obszaréw zdiagnozowanych
jako wymagajace wsparcia. Kazdy scenariusz ma zatem jasno
okreslony cel ogdlny (odnoszacy sie do konkretnego aspektu modelu
TROS-KA) oraz odniesienie do aktualnej podstawy programowej.

3. Kazde zajecia powinny miec jasno zarysowany wstep, w ktorym
prezentowane sg cele spotkania oraz wykonywane sg ¢wiczenia
wprowadzajgce. Pominiecie tego etapu zajec grozi oporem

ucznidw i utratg motywacji do pracy. Pokazanie uczestnikowi sensu
zaje¢ umozliwia zaspokojenie potrzeb kompetencji i autonomii —
kluczowych potrzeb uczniéw. Kazdy specjalista/nauczyciel powinien
przed spotkaniem samodzielnie odpowiedzie¢ sobie na pytanie
dotyczace zwigzku planowanych zajeé z rozwojem kompetencji
spoteczno-

-emocjonalnych ucznia/uczniéw.

4. W czesci wtasciwej zaje¢ prowadzacy korzysta z opracowanych
kart pracy, pamietajac jednak, ze uczen nie musi wykonaé
wszystkich zamieszczonych w nich ¢wiczen. Niektore osoby
potrzebujg duzo wiecej czasu na wykonanie zadan, niz

zostato to zaplanowane w scenariuszu, i nie ma sensu ich
pospieszac. W takiej sytuacji nalezy zapewnic im potrzebny

czas, zwtaszcza w przypadku zajec indywidualnych.

5. Praca w oparciu o przygotowane materiaty metodyczne
powinna miec strukture procesu, stagd zaleca sie, aby uczniowie
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po przeprowadzonych zajeciach mieli okazje do kontynuowania
podejmowanych tematéw i zagadnien w postaci dodatkowych
¢wiczen (propozycje w scenariuszu niewykorzystane podczas zajec).

6. Niektore ¢wiczenia opisane w scenariuszach zaje¢ wymagajg
zaangazowania ucznidow poza szkotg, np. poprzez przeprowadzenie
wywiadu z rodzicami czy pozyskanie opinii rowie$nikow na temat
zainteresowan lub ich oczekiwan dotyczacych przysztosci. Proces
diagnozy funkcjonalnej nie moze by¢ zamkniety w sali i powinien
otworzy¢ sie na catoksztatt doswiadczen uczniow.

7. Specjalista/nauczyciel korzystajgcy z produktow pakietu TROS-KA
powinien elastycznie podchodzi¢ do dziatan i zalecen w nich
opisanych. Nie jest mozliwe stworzenie algorytmu postepowania
diagnostyczno-terapeutycznego, tzw. ,modelowe sytuacje” podlegaja
falsyfikacji w codziennej praktyce, to, co ciekawe dla jednego

ucznia, moze okazaé sie nuzace i zniechecajace 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, ktére podlegajg modyfikacjom

i podporzgdkowujg sie regutom jednostkowego spotkania:
prowadzgcy — uczen/uczniowie, a nie dyktujg jego warunki i przebieg.

8. Zajecia powinny mie¢ wyraznie wyodrebniony etap podsumowania,
w ktérym zebrane zostajg wnioski (najbardziej wartosciowe sg

te, ktére werbalizuje sam uczen) i zlecone zadania do wykonania

przez ucznia w czasie do nastepnego spotkania. Zgodnie

z klasycznymi regutami percepcyjnymi dotyczacymi ,efektu
pierwszenstwa” i ,efektu Swiezosci” to, co zostaje podkreslone

na poczatku i na koncu zajeé, najefektywniej zapada w pamiec.
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9. Wazne jest wiaczenie w proces terapeutyczny rowiesnikow

i rodzicow ucznidw oraz nauczycieli. Zgodnie z popularnym
modelem wspierania uczniow opracowanym przez Mdénksa
(1986) uwzglednienie czynnikdw egzogennych w aktualizowaniu
potencjatu znaczgco zwieksza efektywnos¢ udzielanej pomocy.

10. Zaleca sie, aby przeprowadzone zajecia (prowadzone cyklicznie,
minimum 4-5 spotkan) podsumowacé raportem o charakterze
diagnostyczno-relacjonujgcym, w ktérym zaréwno rodzice ucznia,

jak i sam uczen znajdg aktualny opis rozwoju kompetencji spoteczno-
-emocjonalnych oraz uzyskane w procesie kompensacyjnym/
wspierajagcym efekty. Przyktadowy wzdr raportu zamieszczono ponizej.
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Propozycja raportu dla rodzicow

4 )
Imie i nazwisko ucznia (uczennicy):

Okres udziatu w zajeciach wspierajgcych rozwaj
spoteczno-emocjonalny:
Opis diagnozowanych obszaréow:

Obszar Diagnoza

Np. sprawczosé

Np. relacje
spoteczne

Gtéwne obszary wsparcia w ramach prowadzonych zaje¢:

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.




Zakonczenie

Kompetencje spoteczno-emocjonalne traktowane byty dotychczas
jedynie jako dodatkowe zmienne, ktdre ewentualnie warto by
zbadac¢ (obok kluczowych zdolnosci intelektualnych) podczas
diagnozy ucznia w Srodkowym okresie szkolnym. Publikowane
od poczatku lat 90. XX wieku doniesienia z badan nad rolg
inteligencji spoteczno-emocjonalnej w ksztattowaniu sie
powodzenia zyciowego cztowieka (por. Smieja, Orzechowski,
2008) zachecajg raczej do wiekszego skupienia diagnostéw 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 uczniéw w wieku 9—13 lat wpisuje sie w paradygmat
diagnozy funkcjonalnej, ktéra 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 jednej
strony na pozyskanie bardziej trafnych informacji na temat ucznia
(z kilku zrédet), z drugiej zas wtgcza w proces terapii najblizszych,
ktérzy 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
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z trudnosciami, relacje spoteczne, obraz siebie i sprawczos¢)
wskazuje, ze ujmowane sg one jako wigzki umiejetnosci, ktére mozna
dzieki odpowiedniemu wsparciu rozwija¢. Nalezy zatem traktowac
prezentowane testy jako narzedzia 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 materiatdw w podstawie programowej. Autorzy
proponujg zatem wizje szkoty i placéwek wspierajgcych jej dziatania
jako swoistego laboratorium kompetencji zyciowych, ktore
ksztattowane sg w naturalnym procesie realizowania statutowych
zadan szkoty.

Model TROS-KA, odwotujac sie do klasycznej koncepcji
rozwoju psychospotecznego 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 wtasnych
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
problemdw. Brak wsparcia na tym etapie moze przyczynic sie do
uksztattowania uogdélnionego poczucia bezradnosci, co zwieksza
ryzyko niedostosowania spotecznego (Baumaister i in., 2003).

Warto podkresli¢, ze TROS-KA to réwniez wyraz dojmujgcego
przekonania autoréw o potrzebie rozwijania wsrdd ucznidw
orientacji prospotecznej. Poczucie sprawczosci interpretowane
w kategoriach realizacji jedynie osobistych celéw zamyka podmiot
na potrzeby i oczekiwania najblizszego otoczenia. Uniemozliwia to
rozwdj takich kompetencji kluczowych, jak wspétpraca zespotowa,
czy kooperatywne uczenie sie, w wymiarze makrospotecznym zas
ostabia rozwdj spoteczenistwa obywatelskiego (Knopik, 2016). Chodzi
zatem o to, aby poczucie kompetencji uczniéw dotyczyto zaréwno ich



Zakorczenie 173

wtasnych spraw, jak i interesdw pozaosobowych. Tylko takie podejscie
zblizy nas do zbudowania prawdziwej wspdlnoty definiowanej przez
podobne cele i wartosci. Zatroszczmy sie zatem o wspdlnote.






Podziekowania

Stworzenie pakietu narzedzi TROS-KA mozliwe byto dzieki
pomocy i zaangazowaniu wielu oséb i instytucji. W badaniach
pre- i pilotazowych oraz standaryzacji brato udziat trzydziesci
pieé szkot podstawowych i cztery poradnie psychologiczno-
pedagogiczne z terenu szesciu polskich wojewddztw. JestesSmy
im za to bardzo wdzieczni. Bez ich pomocy i zaangazowania
nie osiggneliby$Smy zatozonych efektow.

Nasze serdecznie podziekowania kierujemy do nastepujgcych
szkot i poradni oraz kierujgcych nimi dyrektoréw:

Wojewoddztwo lubelskie

Szkota Podstawowa nr 5 im. Marii Konopnickiej w Chetmie,
dyrektor Pani Ewa Jakubowicz-Machajska

Szkota Podstawowa nr 7 im. ks. Jana Twardowskiego

w Lublinie, dyrektor Pan Mariusz Lisek

Szkota Podstawowa nr 21 im. Krélowej Jadwigi

w Lublinie, dyrektor Pan Jerzy Piskor

Szkota Podstawowa nr 51 im. Jana Pawta Il

w Lublinie, dyrektor Pani Marianna Olszanska

Szkota Podstawowa nr 52 im. Marii Konopnickiej

w Lublinie, dyrektor Pani Matgorzata Stacharska

Zespot nr 1 Gimnazjum i Szkota Podstawowa im. Ks. Jana
Twardowskiego w Siennicy Nadolnej, dyrektor Pani Matgorzata Policha
Zespot Poradni nr 2 w Lublinie, dyrektor Grazyna Soszynska
Zespot Szkot im. Marii Kownackiej w Krzywdzie,

dyrektor Pani Ewa Latoch-Sprycha

Zespot Szkot nr 4 im. Hetmana Jana Zamoyskiego

w Zamosciu, dyrektor Pani Jolanta Goryczka
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Zespot Szkdt nr 12 w Lublinie, dyrektor Pan Lucjan Miciuk
Zespot Szkot Publicznych w Wilkowie, dyrektor Pan Lech tyjak
Zespot Szkot w Ksiezpolu, dyrektor Pan Jan Michoriski

Wojewddztwo tédzkie

Publiczna Szkota Podstawowa im. Jana Dtugosza

w Nowej Brzeznicy, dyrektor Pani Elzbieta Bgk

Szkota Podstawowa nr 1 im. Lotnikdw Polskich

w Poddebicach, dyrektor Pan Sebastian Bamberski

Szkota Podstawowa nr 5 im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego
w Piotrkowie Trybunalskim, dyrektor Pani Magdalena Bobras
Zespot Szkoét w Ujezdzie, dyrektor Pani Stawa Sinkiewicz

Wojewodztwo matopolskie

Publiczna Szkotfa Podstawowa nr 2 im. Kazimierza
Brodzinskiego w Bochni, dyrektor Pan Zbigniew Solak
Szkota Podstawowa im. mjra pilota Jerzego Iszkowskiego
w Tegoborzy, dyrektor Pani Zofia Cieciwa

Szkota Podstawowa nr 97 im. Joachima Lelewela

w Krakowie, dyrektor Pani Maria Madej

Szkota Podstawowa im. Tadeusza Kosciuszki

w Regulicach, dyrektor Pan Jarostaw Gawet

Wojewoddztwo mazowieckie

Poradnia Psychologiczno-Pedagogiczna nr 3 w Radomu,
dyrektor Pani Marzena Radulska-Olifirowicz

Poradnia Psychologiczno-Pedagogiczna nr 21 w Warszawie,
dyrektor Pani Olimpia Rumianowska-Zapiér

Publiczna Szkota Podstawowa nr 2 im. Hansa Christiana
Andersena w Radomiu, dyrektor Pan Marek Sternalski
Szkota Podstawowa im. Stefana Krasinskiego

w Chotomowie, dyrektor Pani Grazyna Sprawka
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Szkota Podstawowa im. Stefana Zeromskiego

w Szulmierzu, dyrektor Pani Jolanta Sarnecka
Szkota Podstawowa nr 1 im. Stanistawa Jachowicza
w Ostrofece, dyrektor Alina Jabtonowska

Szkota Podstawowa nr 314 im. Przyjaciét Ziemi

w Warszawie, dyrektor Pani Iwona Turowska
Zespot Szkot Integracyjnych im. Jana Pawta |l

w Radomiu, dyrektor Pan Jan Rychlicki

Wojewddztwo podkarpackie

Szkota Podstawowa nr 1 im. $w. Kazimierza i Jana

Pawta Il w Zagdrzu, dyrektor Pan Tomasz Rudy

Szkota Podstawowa w Nowosielcach, dyrektor Pani Elzbieta Burczyk
Zespot Szkolno-Przedszkolny nr 1 w Rzeszowie,

dyrektor Pan Tomasz Nowordl

Zespot Szkot im. Jana Pawta Il w Kupnie,

dyrektor Pani Elzbieta Chmielowiec

Wojewodztwo swietokrzyskie

Poradnia Psychologiczno-Pedagogiczna

w Bodzentynie, dyrektor Pani Anna Patac

Publiczna Szkota Podstawowa im. Wt. Reymonta

w Skotnikach, dyrektor Pani Bronistawa Piasta

Szkota Podstawowa im. gen. bryg. Antoniego Hedy-

Szarego w Radoszycach, dyrektor Pani Anna Wasik

Szkota Podstawowa nr 18 im. Zbigniewa Kruszelnickiego
,Wilka” w Kielcach, dyrektor Pani Dorota Majchrzyk

Szkota Podstawowa im. Karola Wojtyty w Radlinie,

dyrektor Pan Robert Dzierzgwa

Zespo6t Edukacyjno-Przedszkolny Szkota z Pasjg im. Elzbiety Sottys
w Ostrowcu Swietokrzyskim, dyrektor Pani Katarzyna Cukierska
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Zespot Przedszkolno-Szkolny w Dobromierzu,

dyrektor Pan Robert Dzierzgwa

Realizacja badan mozliwa byta dzieki stworzeniu zespotu

nauczycieli i specjalistéw z poradni psychologiczno-pedagogicznych,

ktdérzy mimo niefortunnego czasu na badania (przerwa
Swigteczna, koniec semestru, ferie zimowe) podotali zadaniu.

Na nasze podziekowania zastugujq:

Antosz Witold

Bactawska Aldona
Banach Barbara

Baran Sylwia

Bedlinska Ewa

Bielecka Katarzyna
Bielecka Magdalena
Bojarska-Kozak Agnieszka
Bozek Marta

Cerazy Magdalena
Chimiak Barbara
Chlebosz Matgorzata
Chmielewska Maria
Cholewa-Bajda Agnieszka
Chuda Joanna

Cukierska Katarzyna
Domagata-Koncewicz Alicja
Dunin-Borkowska Kinga
Dyjak Matgorzata
Dys$-Gradzielewska Marlena
Eksman Anna

Figura Monika

Forys Katarzyna
Fragczek Monika
Gatkiewicz lwona
Gaworczyk Monika
Gazda Agnieszka
Gniewek Hanna
Gofebiowska Beata
Gotebiowska Elzbieta
Grabowski Dariusz
Gredziak Monika
Grzesko Matgorzata
Iranowska Matgorzata
Jakubowicz-Machajska Ewa
Janikowska Renata
Kaczmarczyk Robert
Kania Magdalena
Kaziréd Bozena
Klimczak Danuta
Kmie¢ Marcin
Kosicka Elzbieta
Kostecka-Marchewa
Dorota
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Kostro-Olechowska Katarzyna
Kot Jolanta

Kowal Aleksandra
Kowalczyk-Szczupak Agnieszka
Koziska Agnieszka
Kozyra Henryk
Krukowski Robert
Krupczak Iwona
Krzowska Bozena
Krzystek-Nowak Anna
Kubica Agnieszka
Kudela Renata

Kurek Magdalena

Kut Monika
Latoch-Sprycha Ewa
tojek Irena

tyczak Katarzyna
Machnio Agnieszka
Mackiewicz Sylwia
Majchrzyk Dorota
Maj-Mozdzen Kinga
Matagowska Emilia
Matek Beata
Marcinkowska Agata
Marek Anna

Matwijec Anna
Makosa Anetta
Makosa Anna
Meyer-Bramowska Renata
Michniak Marta
Mioduchowska Bozena
Misiak Justyna

Misiura-Budzen Eliza
Mtynarska Jozefina
Modzelewska Marzena
Moron Katarzyna
Nowocien lwona
Nowordl Tomasz
Oczkowska Renata
Owczarczyk Matgorzata
Pawliszak Agnieszka
Pigtek Beata

Pietron Beata
Piwowarek Katarzyna
Policha Matgorzata
Radecka Anita
Radziwolska Barbara
Rajchel Agnieszka
Rosotowska Joanna
Rudnik Anna
Rzgdkowsktukasz
Siewier Marta

Sikora Kazimiera
Sikorska-Szostak Agnieszka
Skwirowska Edyta
Smerdzynska Mirostawa
Sobala-Kujda Magdalena
Sobczak Joanna
Solecka Agnieszka
Sotkiewicz Jarostaw
Softtysik Maria
Sowinska Urszula
Spadto Agnieszka
Stachera Marta
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Stanik Urszula

Suska Grazyna
Szczepanek Andrzej
Szelag Lidia

Szelgg Matgorzata
Szpisak Edyta
Szymczyk Edyta

Sliwa Matgorzata
Swiderska-Ptasiriska Anna
Taranek Lidia

Topolska Anna
Trabinska Ewa
Trzesniewska Renata
Tuma Agnieszka
Turniak Agnieszka
Tyrka Bozena

Tyzak Renata
Walaszczyk Stanistawa

Wasyk Magdalena
Wasik Anna

Wetna Natalia
Weychan Irmina
Winiarska Wiestawa
Wityk Marzena
Wiodarczyk Aneta
Wrdblewska Marta
Wszofa Teresa

Wujek Anna

Wylotek Magdalena
Wytominska-Krumholc
Magdalena

Zapalska Katarzyna
Zapata Monika
Zgtobicka Matgorzata
Zyska Magdalena
Zuk Tomasz

Na szczegdlne podziekowania za nieoceniong pomoc w realizacji
badan prepilotazowych i pilotazowych zastuguja:

Aldona Konowatek
Maria Krajewska
Jolanta Mazur
Katarzyna Sudewicz
Ewelina Zakrzewska.



Bibliografia

Adamus, M. (2004). Samoocena a zachowania spoteczne. Edukacja i Dialog,
6, 64—67.

Al-Khamisy, D., Kosmala, J., Piotrowicz, R. (2012). Poradnik dla nauczycieli
i specjalistow edukacji wtqczajgcej oraz rodzicéw dzieci i mtodziezy
Z niepetnosprawnosciq opracowany w ramach projektu pomocy dla
Gruzji. Warszawa: ORE.

Appelt, K. (2005). Wiek szkolny. Jak rozpoznac potencjat dziecka? W:

A. . Brzezinska (red.), Psychologiczne portrety cztowieka: praktyczna
psychologia rozwojowa (s. 259—302). Gdansk: GWP.

Asmus, J., Vollmer, T., Borrero, J. (2002). Functional behavioral assessment:

A school based model. Education and Treatment of Children, 25 (1), 67—090.

Atkinson, S. (2006). Teraz ja! Czyli jak zbudowa¢ poczucie wtasnej wartosci. Poznan:
Wydawnictwo Zysk i S-ka.

Baltes, P., Smith, J. (2008). The fascination of wisdom: Its nature, ontogeny, and
function. Perspectives on Psychological Science, 3, s. 56—64.

Bandura, A. (1997). Self-efficacy. The exercise of control. New York: Freeman.

Bandura, A. (2006). Toward a psychology of human agency. Perspectives on
Psychological Science, 1, 164—180.

Baraniewicz, D. (2003). Diagnoza relacji réwiesniczych w klasie
szkolnej. W: E. Minczarkiewicz (red.), Dziecko niepetnosprawne. Rozwdj
i wychowanie. Krakow: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.

Bardziejowska, M. (2005). Okres dorastania. Jak rozpozna¢ potencjat nastolatkow?
W: A. Brzezinska (red.), Psychologiczne portrety cztowieka (s.345—378).
Gdansk: GWP

Baumeister, R. F., Campbell J. D., Krueger, J. I., Vohs, K. D. (2003). Does High Self-
esteem Cause Better Performance, Interpersonal Success, Happiness, Or
Healthier Lifestyle? Psychological Science in the Public Interest, 4(1), 1-44.



182 Bibliografia

Baumeister, R., Leary, M. (1995). The need to belong. Desire for interpersonal
attachments as a fundamental human motivation. Psychological Bulletin,
117,497-529.

Baumgartner, J., Burnett, L., DiCarlo, C.F., Buchanan, T. (2012). An Inquiry of
Children’s Social Support Networks Using Eco-Maps. Child Youth Care Forum
,41,357-369.

Bill R. (2006). Trudna klasa. Warszawa: Wydawnictwo Fraszka Edukacyjna.

Borowicz, A. (2012). Srodowisko spoteczne dziecka z uszkodzonym stuchem. W:

E. Domagata-Zysk (red.), Uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
w srodowisku réwiesniczym (s. 83—92). Lublin: Wydawnictwo KUL.

Borucka, A., Ostaszewski, K. (2008). Koncepcja resilience. Kluczowe pojecia
i wybrane zagadnienia. Medycyna Wieku Rozwojowego, 12, 587-597.

Branden, N. (2009). Szes¢ filarow poczucia wtasnej wartosci. £t6dz: Wydawnictwo
Feeria.

Braun, K. (2012). Edukacyjne konsekwencje migracji i reemigracji. W: E. Domagata-
Zysk (red.), Uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w Srodowisku
rowiesniczym (s. 153—166). Lublin: Wydawnictwo KUL.

Bronfenbrenner, U. (2005) (red.). Making human beings human: Bioecological
perspectives on human development. Thousand Oaks, CA: Sage
Publications, Inc.

Brzezinska, A. (2005) (red.). Portrety psychologiczne cztowieka. Praktyczna
psychologia rozwojowa. Gdanisk: GWP.

Brzezinski, J. (2015). Metodologia badan psychologicznych. Warszawa: PWN.

Buber, N. (1968/1992). Ja i Ty: wybdr pism filozoficznych. Warszawa: Instytut
Wydawniczy PAX.

Chatas, K. (2002). Dwa oblicza samotnosci szkolnej wychowanka. Roczniki Nauk
Spotecznych. Lublin: Wydawnictwo Towarzystwo Naukowe Katolickiego
Uniwersytetu Lubelskiego, 21—35.

Chatas, K., Wisniewska, K. (red.) (2005). Szkolna samotnos¢. Lublin: Wydawnictwo
Drukarnia Liber Duo Kolor s.c.



Bibliografia 183

Cholewa-Gatuszka, B.(1998). Rozwijanie umiejetnosci interpersonalnych dziecka
w domu i szkole. W: Dymara B. (red.), Dziecko w Swiecie szkoty. Szkice
o wychowaniu. Krakéw: Wydawnictwo IMPULS.

Cooper, J., Heron, T., Heward, W. (2007). Applied behaviour analysis. New Jersey:
Pearson Education.

Cribb, V., Haase, A. (2016). Girls feeling good at school: School gender
environment, internalization and awareness of socio-cultural attitudes of
associations with self-esteem in adolescent girls. Journal of Adolescence, 46,
107-114.

Csikszentmihalyi, M. (1997). Finding flow. New York: Basic Books.

Csikszentmihalyi, M., Nakamura, J. (2004). Motywacyjne zrédta kreatywnosci
z perspektywy psychologii pozytywnej. W: J. Czapinski (red.), Psychologia
pozytywna. Nauka o szczesciu, zdrowiu, sile i cnotach cztowieka
(s. 103—116). Warszawa: PWN.

Czapinski, J. (2004). Psychologiczne teorie szczescia. W: J. Czapinski (red.),
Psychologia pozytywna. Nauka o szczesciu, zdrowiu, sile i cnotach cztowieka
(s. 51—102). Warszawa: PWN.

Czub, M. (2014) (red.). Diagnoza funkcjonowania spoteczno-emocjonalnego dziecka
w wieku od 1,5 do 5,5 lat. Warszawa: IBE.

DeBellis, V. A., Goldin, G. A. (2006). Affect and meta-affect in mathematical
problem solving: A representational perspective. Educational Studies in
Mathematics, 63(2), 131-147.

Deci, E., Ryan, R. (1985). Intrinsic motivation and self-determination in human
behavior. New York: Plenum Publishing Co.

Deptuta, M. (1997). Szanse rozwoju psychospotecznego dzieci w zmieniajqcej sie
szkole. Bydgoszcz: Wyd. UJK.

Deptuta, M. (2006). Zmiany w zakresie kompetencji spotecznej zachodzgce
u ucznidw starszych klas szkoty podstawowej. W: M. Deptuta (red.),
Diagnostyka i profilaktyka w teorii i praktyce pedagogicznej(s. 189—-207).
Bydgoszcz: Wydawnictwo Akademii Bydgoskiej im. Kazimierza Wielkiego.

Deptuta, M. (2013). Odrzucenie réwiesnicze. Profilaktyka i terapia. Warszawa: PWN.



184 Bibliografia

Domagata-Zysk, E. (2004). Autonomia czy odtgczenie? O roli oséb znaczgcych
w Zyciu mfodziezy z trudnosciami w nauce. Lublin: Wydawnictwo
Towarzystwa Naukowego KUL.

Domagata-Zysk, E. (2012). Relacje rowiesnicze ucznidw z niespecyficznymi
trudnosciami w nauce. W: E. Domagata-Zysk (red.), Uczen ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi w Srodowisku réwiesniczym (s. 13—28). Lublin:
Wydawnictwo KUL.

Domagata-Zysk, E., Karpinska-Szaj, K. (2011). Uczer z wadq stuchu w szkole
ogdlnodostepnej. Podstawy metodyki nauczania jezykéw obcych. Krakéw:
Impuls.

Domagata-Zysk, E. (2012). Wspieranie ucznia z chorobg przewlektg w srodowisku
szkolnym. W: E. Domagata-Zysk (red.), Uczen ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w srodowisku rowiesniczym (s. 111—128). Lublin:
Wydawnictwo KUL.

Domagata-Zysk, E. (2016). Napisy jako forma wspierania edukacji i funkcjonowania
spotecznego oséb niestyszgcych i stabostyszacych. W: W. Otrebski,

K. Maryniarczyk (red.), Przepis na rehabilitacje. Dzieci i mtodziez
Z niepetnosprawnosciq (s. 41-53). Gdansk: Harmonia Universalis.

Domagata-Zysk, E. (w druku a). Przygotowywanie notatek jako adekwatna forma
wsparcia dla studentow niestyszgcych i stabostyszgcych, mps.

Domagata-Zysk, E. (w druku b). Zapisywanie symultaniczne — adekwatna forma
wspierania edukacji, pracy oraz udziatu w Zyciu spotecznym i kulturalnym
0s6b niestyszqcych i stabostyszgcych, mps.

Dzwonkowska, I., Lachowicz-Tabaczek, K., taguna, M. (2008). Samoocena i jej
pomiar. Polska adaptacja skali SES M. Rozenberga. Warszawa: Pracownia
Testow Psychologicznych.

Erikson, E. (1997). Dzieciristwo i spoteczeristwo. Poznan: Rebis.

Erikson, E. (2002). Dopetniony cykl Zycia. Poznan: Rebis

Erikson E. (2004). Tozsamos¢ a cykl zycia. Poznan: Wydawnictwo Zysk i S-ka.

Filipiak, E. (2012). Rozwijanie zdolnosci uczenia sie. Z Wygotskim i Brunerem
w tle. Gdarsk: GWP.



Bibliografia 185

Forys, M. (2015). Dwie diagnozy — jeden uczen. Diagnoza nauczycielska
i specjalistyczna. Warszawa: ORE.

Gas, Z. (1993). Profilaktyka uzaleznien. Warszawa: WSiP.

Gawecka, M. (2005). Poczucie osamotnienia dziecka w rodzinie wtasnej. Torun:
Wydawnictwo ,,Mado”.

Gentile, B., Grabe, S., Dolane-Pascoe, B., Twenge, J., Wells, B., Maintino, A. (2009).
Gender difference in domain specific self-esteem: A meta-analysis. Review
of General Psychology, 13, 34—-45.

Gogacz, M. (1993). Podstawy wychowania. Niepokalanéw: WOF.

Goldin, G. (1999). Affect, meta-affect, and mathematical belief structures.

W: E. Pehkonen, G. Torner (red.), Mathematical beliefs and their impact on
teaching and learning of mathematics (s. 37-42). Niemcy: Proceedings of
the Workshop in Oberwolfach.

Greenberger, E., Chen, Ch., Beam, M. (1998). The role of “Very Important:
nonparental adults in adolescent development. Journal of Youth and
Adolescence, 27 (3),321-343.

Gresham, F., Quinn, M., Restori A. (1999). Methodological issues in functional
analysis: Generalizability to other groups. Behavioral Disorders, 24,
180-182.

Gresham, F., Watson, T., Skinner, C. (2001). Functional behavioral assessment:
Principles, procedures, and future directions. School Psychology Review,
30(2), 156-172.

Hamachek, D. E. (1988). Evaluating self-concept and ego-development within
Erikson’s psychosocial framework: a formulation. Journal of Counseling and
Development, 66 (8), 354—360.

Hartley, P. (2000). Komunikacja w grupie. Poznan: Zysk i S-ka.

Harwas-Napierata, B., Trempata, J. (2006). Psychologia rozwoju
cztowieka. Charakterystyka okresow Zycia cztowieka. Warszawa: PWN.

Hattie, J. (2016). Dostep on-line: http://visible-learning.org/nvd3/visualize/hattie-
ranking-interactive-2009—2011-2015.html (10.04.2017).



186 Bibliografia

Hendty, L., Roberts, B., Glendinning, A., Coleman, J. (1992). Adolescents’
perceptions of significant individuals in their lives. Journal of Adolescence,
15, 255-270.

Herbert, M. (2008). Rozwdj spoteczny ucznia. Poznanie potrzeb i problemow dzieci
w okresie dorastania. Gdarsk: GWP.

Hershfeldt, P., Rosenberg, M., Bradshaw, C. (2010). Function-based thinking:

A systematic way of thinking about function and its role in changing
student behavior problems. Beyond Behavior, 1, 12—21.

Heyne, D., Rollings, S., King, N., Tonge, B. (2004). Nieche¢ do szkoty. Jak pomdc
dziecku, ktore opuszcza lekcje i wagaruje. Gdansk: GWP.

Hitchcock, C.G., Meyer, A., Rose, D., Jackson, R. (2002). Providing new access to
the general curriculum: Universal design for learning. Teaching Exceptional
Children, 35(2), 8-17.

Hornowska, E. (2007). Testy psychologiczne. Teoria i praktyka. Warszawa:
Wydawnictwo Naukowe SCHOLAR.

Imbir, K. (2012). Odmiennos¢ emocji automatycznych i refleksyjnych:
poszukiwanie zréznicowania neurobiologicznego i psychologicznego. Praca
doktorska. Warszawa: UW.

ICF (2001, 2009). Miedzynarodowa Klasyfikacja Funkcjonowania,
Niepetnosprawnosci i Zdrowia. Genewa: WHO; Warszawa: Centrum
Systemow Informacyjnych Ochrony Zdrowia.

Iwata, B., Pace, G., Dorsey, M., Zarcone, J., Vollmer, T., Smith, R., Rodgers, T. (1994).
The functions of self-injurious behavior: An experimental-epidemiological
analysis. Journal of Applied Behaviour Analysis, 27, 215—-240.

Jordan, C., Spencer, S., Zanna, M., Hoshino-Browne, E., Correll, J. (2003).

Secure and defensive high self-esteem. Journal of Personality and Social
Psychology, 85(5), 969—978.

Iwata, B., Wallace, M., Kahng, S., Lindberg, J., Roscoe, E., Conners, J., Hanley, G.,
Thompson R., Worsdell A. (2000). Skill acquisition in the implementation
of functional analysis methodology. Journal of Applied Behavior, 33(2),
181-194.



Bibliografia 187

Juczynski, Z. (2009). Narzedzia Pomiaru w Psychologii i Promocji
Zdrowia. Warszawa: Pracownia Testow PTP.

Jundzitt, E., Pawtowska, R. (2003). Pedagogika cztowieka samotnego. Gdansk:
Wydawnictwo Gdanskiej Szkoty Humanistycznej.

Kaczmarek, t. (2008). Podstawy neuropsychologiczne wptywu afektu pozytywnego
na procesy poznawcze w kontekscie rozbudowy zasobdw osobistych. W:

A. Stapinska (red.), Pojecie zmiany w teorii i praktyce psychologicznej
(s. 67—90). Poznan: wyd. UAM.

Kartezjusz (1958). Medytacje o pierwszej filozofii. Warszawa: PWN.

Kirenko, J. (2002). Wsparcie spoteczne oséb z niepetnosprawnosciq. Ryki: WSUPIZ.

Knopik, M. (2012). Zaburzona komunikacja a relacje spoteczne. Zagrozenia
i strategie wsparcia. W: E. Domagata-Zysk (red.), Uczer ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi w srodowisku rowiesniczym (s. 29—42). Lublin:
Wydawnictwo KUL.

Knopik, M. (2015). Twdrcze umysty. Edukacja ku kreatywnosci. Wroctaw: SAWG.

Knopik, T. (2012). Trening madrosci jako innowacyjna metoda wspierania
rozwoju uczniow wybitnie zdolnych. W: E. Domagata-Zysk (red.), Uczen ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w srodowisku rowiesniczym
(s. 167—192). Lublin: Wydawnictwo KUL.

Knopik, T. (2015) (red.). Kotwice kariery. Lublin: Wyd. Lechaa.

Knopik, T. (2016). Inteligencja i zdolnosci jezykowe — w strone integracji
podmiotu. W: E. Domagata-Zysk, A. Borowicz, R. Kotodziejczyk (red.), Jezyk
i wychowanie. Ksiega jubileuszowa z okazji 45-lecia pracy naukowej Profesor
Kazimiery Krakowiak (s. 135—148). Lublin: Wydawnictwo KUL.

Kolanczyk, A. (2004) (red.). Serce w rozumie. Afektywne podstawy orientacji
w otoczeniu. Gdansk: GWP.

Kotodziejczyk, A. (2011). Pdzne dziecinstwo — mtodszy wiek szkolny. W: J. Trempata
(red.). Psychologia rozwoju cztowieka. Podrecznik akademicki (s. 234—258).
Warszawa: PWN.

Konczyk, D. (2011). Zasady adaptacji materiatéw dydaktycznych do potrzeb osob
stabowidzgcych. Warszawa: Uniwersytet Warszawski.



188 Bibliografia

Kozielecki, J. (2007). Psychotransgresjonizm. Nowy kierunek psychologii. Warszawa:
Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”.

Kozielecki, J. (2010). Koncepcje psychologiczne cztowieka. Warszawa: Wydawnictwo
Akademickie ,Zak”.

Krasowicz-Kupis, G. (2008). Psychologia dysleksji. Warszawa: PWN.

Krasowicz-Kupis, G. (2012). SLI i inne zaburzenia jezykowe. Gdarisk: GWP.

Kulawska, E. (2013). Uwarunkowania i konsekwencje odrzucenia dziecka w wieku
szkolnym przez grupe rowiesniczg. Seminare 33, 193—207.

Kumpfer, K. (1999). Resilience and development: Positive life adaptations. Nowy
York: Kluwer Academic/Plenum Publishers.

Kwasna, E. (2014). Samotnos¢, codzienny towarzysz cztowieka. W: J. Zimny (red.),
Samotnos¢: wybdr czy koniecznosc? Stalowa Wola: Wydawnictwo Eikon
Plus, Katolicki Uniwersytet Lubelski.

Lackovi¢-Grgin, K., Dekovié, M. (1990). The contributions of significant others to
adolescents’ self-esteem. Adolescence, 25, 839-845.

Ledzinska, M. (2004). W poszukiwaniu powigzan miedzy inteligencja
i osobowoscig. W: A. Sekowski (red.), Psychologia zdolnosci. Wspdtczesne
kierunki badan (s. 15—-29). Warszawa: PWN.

Lewandowska-Kidon, T., Wosik-Kawala, D. (2009). Rozwijanie poczucia wtasnej
wartosci u dzieci w mtodszym wieku szkolnym. Krakédw: Oficyna Wydawnicza
Impuls.

Luthar, S., Sawyer, J., Brown, P. (2006). Conceptual issues in studies of resilience:
past, present, and future research. Annals of the New York Academy
Sciences, 1094, 105—115.

Luthar, S., Zelazo, L. (2003). Research on resilience: An integrative review. W:

S. Luthar (red.), Resilience and vulnerability: Adaptation in the context of
childhood adversities (s. 510-549). Cambridge, UK: Cambridge Press.

Malec, M. (2002). Obraz siebie. Remedium, 5, 14—15.

Martusewicz, R. (2010). Facebook and me or how | spent my summer
vacations. Educational Studies, 46, 447-449.

Matyjas, B. (2008). Dzieciristwo w kryzysie. Etiologia zjawiska. Warszawa:
Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”.



Bibliografia 189

McGuire, J.M., Scott, S.S., Shaw, S.F. (2004). Universal design for instruction:

The paradigm, its principles, and products for enhancing instructional
access. Journal of Postsecondary Education and Disability, 17(1), 10—20.

McLeod, D. (1992). Research on affect in mathematics education:

A reconceptualization. W: D. Grows (red.), Handbook of research on
mathematics teaching and learning (s. 575-596). New York: Macmillan.

Minimol, K., Angelina, J. (2015). Teenagers’ perception of social network sites in
relation to academic motivation and interpersonal relationships: A focus
group approach. Indian Journal of Positive Psychology, 6, 93-97.

Murphy, Sh. T., Zajonc, R. B. (1994). Afekt, poznanie i Swiadomos¢: rola
afektywnych bodzcéw poprzedzajacych przy optymalnych i suboptymalnych
ekspozycjach. Przeglqd Psychologiczny, 37, 261—299.

Myers, D. (2004). Bliskie zwigzki a jakos¢ zycia. W: J. Czapinski (red.), Psychologia

pozytywna. Nauka o szczesciu, zdrowiu, sile i cnotach cztowieka (s. 204—-234).
Warszawa: PWN.

Obuchowska, 1. (1996). Drogi dorastania: psychologia rozwojowa okresu dorastania
dla rodzicow i wychowawcow. Warszawa: WSiP.

Obuchowska, I. (2005). Psychologia kliniczna dzieci i mtodziezy — wybrane
zagadnienia. W: H. Sek (red). Psychologia kliniczna, t. 2 (s. 26—73).
Warszawa: PWN.

Oginska-Bulik, N., Juczynski, Z. (2009). NPSR — Narzedzia Pomiaru Stresu i Radzenia
Sobie ze Stresem. Warszawa: Pracownia Testéw PTP.

Oles, P., Sobol-Kwapinska, M. (2014). Miedzy naturg a kultura, czyli o rozwoju
osobowosci. W: M. Swiecicka (red.), Drogi rozwoju osobowosci dzieci
i mtodziezy (s. 13—25). Warszawa: Wydawnictwo Paradygmat.

O’Neill, R., Albin, R., Storey, K., Horner, R., Sprague, J. (1997). Functional
assessment and program development for problem behavior: A practical
handbook. Pacific Grove, CA: Brooks/Cole Publishing Company.

Op ‘T Eynde, P., De Corte, E., & Verschaffel, L. (2002). Framing students’
mathematics-related beliefs: A quest for conceptual clarity and
a comprehensive categorization. W: G. Leder, E. Pehkonen, G. Térner (red.),



190 Bibliografia

Beliefs: A Hidden Variable in Mathematics Education (s. 13—38). Boston,
MA: Kluwer Academic Publishing.

Orth, U., Robins, R., Widaman, K. (2012). Lifespan development of self-esteem
and its effects on important life outcomes. Journal of Personality and Social
Psychology, 102, 1271—1288.

Oszwa, U. (2007). Dziecko z zaburzeniami rozwoju i zachowania w klasie
szkolnej. Vademecum nauczycieli i rodzicow. Krakow: Oficyna Wydawnicza
,Impuls”.

Piaget, J. (1966). Rozwdj ocen moralnych dziecka. Warszawa: PWN.

Pieronkiewicz, B. (2015). Koncepcja ksztatcenia transgresyjnego jako odpowiedz na
specjalne potrzeby edukacyjne wspétczesnej mtodziez. W: W. Ztobicki (red.),
Transgresje w edukacji (s. 219—230). Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.

Pruitt, D. B. (2002). Twdj nastolatek. Zachowanie, rozwdj emocjonalny
i poznawczy. Warszawa: Dom Wydawniczy Rebis.

Pytka, L. (2005). Pedagogika resocjalizacyjna. Warszawa: Wydawnictwo APS.

Renzulli, J. (1986). The three-ring conception of giftedness: a development model
for creative productivity. W: R. Sternberg, J. Davidson (red.), Cocneptions of
giftedness (s. 53—92). Cambridge: Cambridge University Press.

Rosalska, M. (2012). Warsztat diagnostyczny doradcy zawodowego. Przewodnik dla
nauczyciela i doradcy. Warszawa: KOWEZiU.

Rose, D.H., Harbour, W.S., Johnston, C.S., Daley, S.G., Abarbanell, L. (2006).
Universal Design for Learning in Post secondary Education: Reflections on
Principles and their Application. Journal of Postsecondary Education and
Disability, 19(2), 135-151.

Rose, D.H., Meyer, A., Hitchcock, C. (2005). The universally designed classroom:
Accessible curriculum and digital technologies. Cambridge: CUP.

Russell, J. A. (2003). Core Affect and the Psychological Construction of
Emotion. Psychological Review, 110 (1), s. 145-172.

Ryan, R., Deci, E. (2001). On happiness and human potentials: A review of research
on hedonic and eudaimonic well-being. Annual Review of Psychology, 52,
141-166.



Bibliografia 191

Ryan, R., Deci, E. (2004). Autonomy is no illusion: Self-determination theory and
the empirical study of authenticity, awareness, and will. W: J. Greenberg,

S. L. Koole, T. Pyszczynski (red.), Handbook of experimental existential
psychology (s. 449-479). New York: Guilford Press

Schacter, D., Gilbert, D., Wegner, D. (2011). Psychology. New York: Worth
Publishers.

Schaffer, H. (2006). Rozwdj spoteczny. Dziecinistwo i mtodosc. Krakow:
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego.

Schaffer, H. (2012). Psychologia dziecka. Warszawa: PWN.

Scott, C. (1999). Modeling self-esteem: the potential impact of school personel on
students. Profesional School Counseling, 2(5), 367-373.

Scott, S., McGuire, J., Shaw, S. (2001). Principles of Universal Design for
Instruction. Storrs: University of Connecticut, Center on Postsecondary
Education and Disability.

Scott, T., Anderson, C., Spaulding, S. (2008). Strategies for developing and carrying
out functional assessment and behavior intervention planning. Preventing
School Failure, 52(3), 39-50.

Scott, T., Bucalos, A., Liaupsin, C., Nelson, C., Jolivette, K., DeShea, L. (2004). Using
functional behavior assessment in general education settings: Making a case
for effectiveness and efficiency. Behavioral Disorders, 29(2), 189—201.

Sek, I. (2001/2017). Psychologia kliniczna, t. 1. Warszawa: PWN.

Sekowski, A. (2000). Osiggniecia uczniéw zdolnych. Lublin: Wydawnictwo KUL.

Sekowski, A., Knopik T. (2008). Mity a rzeczywistos¢. Uwagi na temat spotecznego
funkcjonowania oséb wybitnie zdolnych. Psychologia. Edukacja
i Spoteczenstwo, 5, 9-21.

Sheldon, K., Lyubomirsky, S. (2007). Trwaty wzrost poziomu szczescia: perspektywy,
praktyki i zalecenia. W: A. Linley, S. Joseph (red.), Psychologia pozytywna
w praktyce (s. 87—111). Warszawa: PWN.

Sidor-Piekarska, B. (2012). Relacje ucznidow z niepetnosprawnoscig intelektualng
z réwiesnikami w ksztatceniu niesegregacyjnym. W: E. Domagata-Zysk (red.),
Uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w sSrodowisku rowiesniczym
(s. 65—82). Lublin: Wydawnictwo KUL.



192 Bibliografia

Skoczylas, E. (2012). Dziecko z dysfunkcjg wzroku w integracyjnym systemie
ksztatcenia. W: E. Domagata-Zysk (red.), Uczeri ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w srodowisku rowiesniczym (s. 93 — 110). Lublin:
Wydawnictwo KUL.

Skrzetuska, E. (1996). Zachowania uczniow klas Il o réznym stopniu utraty
wzroku w szkole i internacie osrodkow szkolno-wychowawczych dla dzieci
niewidomych i niedowidzgcych. Lublin: Wydawnictwo UMCS.

Skrzetuska, E. (2011). (red.) Problemy edukacji wczesnoszkolnej: indywidualizacja,
socjalizacja, integracja. Lublin: Wydawnictwo UMCS.

Smith, E., Mackie, D. (2007). Social Psychology. Hove: Psychology Press.

Sosin, 1. (red.) (2014). Psychoedukacja: Asertywnosc, stres, emocje, samoocena,
komunikacja interpersonalna. Warszawa: RAABE.

Spizer, M. (2007). Jak uczy sie mézg? Warszawa: PWN.

Sternberg, R. (1996). Successful intelligence: How practical and creative intelligence

determine success in life. New York: Simon&Schuster.

Sternberg, R., Grigorenko, E. (2000). Teaching For Successful Intelligence. To
Increase Students Learning and Achievement. Illinois: Arlington Heights.

Sternberg, R. (2012). The Assessment of Creativity: An Investment-Based
Approach. Creativity Research Journal, 24(1), 3—12.

Strealau, J. (2014). Réznice indywidualne. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe
SCHOLAR.

Szablowska, K. (2015). Samoocena mtodziezy gimnazjalnej a lek przed matematykg
i jej postrzeganie. Nieopublikowana praca magisterska, Wydziat Pedagogiki
i Psychologii UMCS, promotor: U. Oszwa.

Smieja, M., Orzechowski, J. (2008). Inteligencja emocjonalna: fakty, mity,
kontrowersje. W: M. Smieja, J. Orzechowski (red.), Inteligencja
emocjonalna. Fakty, mity, kontrowersje (s. 19—45). Warszawa: PWN.

Swiecicka, M. (red.) (2014). Drogi rozwoju osobowosci dzieci i mtodziezy. Warszawa:
Wydawnictwo Paradygmat.

Thurstone, L. (1938). Primary mental abilities. Chicago: University of Chicago Press.

Trzebinska, E. (2008). Psychologia pozytywna. Warszawa: Wydawnictwo
Akademickie i Profesjonalne.



Bibliografia 193

Urban, B. (2000). Niedostosowanie spoteczne mfodziezy. Krakdw: Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego.

Urbaniuk, J. (2008). Dziecko z fobig spoteczng. W: B. Cytowska, B. Winczura,

A. Stawarski (red.), Dzieci chore, niepetnosprawne i z utrudnieniami
w rozwoju (s. 471—478). Krakow: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.

Uszyniska-Jarmoc, J. (2005). PODROZE — SKARBY — PRZYGODA. Podrecznik i program
rozwijania twdrczosci, samoswiadomosci oraz dyspozycji autokreacyjnych
dzieci z klas I-1lI. Biatystok: Wydawnictwo Trans Humana.

Villaueva, M. (1996). Adolescence in middle class. Haga: CIP Gegevans Koninklijke
Bibliotheek.

Wenz-Gross, M., Siperstein, G. (1997). Importance of social support in the
adjustment of children with learning problems. Exceptional Children, 63(2),
183-193.

Wigcek, G., (2008). Efektywna integracja szkolna. Lublin: Wydawnictwo
Towarzystwo Naukowe Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawta Il.

Youniss, J., Smollar, J. (1985). Adolescent relations with mothers, fathers and
friends. Chicago: University of Chicago Press.

Wach, T. (2012). Trudno$ci wychowawcze w okresie adolescencji — diagnoza,
oddziatywania, efekty. W: E. Domagata-Zysk (red.),Uczen ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi w Srodowisku rowiesniczym (s. 129-152). Lublin:
Wydawnictwo KUL.

Wilinski, P. (2005). Wiek szkolny. Jak rozpozna¢ ryzyko i jak pomagac? W:

A. Brzezinska (red.). Psychologiczne portrety cztowieka (s. 303—344).
Gdansk: GWP.

Wilmowska-Pietruszynska, A., Bilski, D. (2013). Miedzynarodowa Klasyfikacja
Funkcjonowania, Niepetnosprawnosci i Zdrowia. Niepeftnosprawnos¢ —
zagadnienia, problemy, rozwiqgzania, 2(7), 5—20.

Wosik-Kawala, D. (2007). Korygowanie samooceny uczniéw gimnazjum. Lublin:
Wydawnictwo UMCS.

Ziotkowska, B. (2005). Okres dorastania. Jak rozpoznad ryzyko i jak pomagac?

W: A. Brzezinska (red.). Psychologiczne portrety cztowieka (s. 379-422).
Gdansk: GWP.



194 Bibliografia

Zuckerman, M., Li, C., Hall, J. (2016). When men and women differ in self-esteem
and when they don’t: A meta-analysis. Journal of Research in Personality,
64, 34-51.

Zebrowska, M. (1980). Psychologia rozwojowa dzieci i mfodziezy. Warszawa: PWN.



Aneks

W Aneksie dokonano przeglagdu wybranych danych statystycznych
zebranych podczas standaryzacji pakietu narzedzi TROS-KA.

Tabela nr 44. Opis statystyczny dla skal TROS-KA

Kategoria opisu Skala KA SkalaT SkalaR Skala O Skala S
Srednia 54,62 55,30 56,44 56,97 60,60
Btad standardowy sredniej 0,265 0,229 0,256 0,339 0,342
Mediana 56,00 57,00 58,00 58,00 62,00
Odchylenie standardowe 9,21 8,02 8,97 11,85 11,98
Minimum 17,00 18,00 16,00 12,00 24,00
Maksimum 72,00 71,00 72,00 80,00 80,00

Tabela nr 45. Pte¢ a wyniki uzyskane w skalach TROS-KA

Pleé Ka;;igs‘:'a SkalaKA | SkalaT | skalaR | SkalaO | Skalas
$rednia 55,79 56,15 57,72 56,88 61,36
N 607 615 615 615 614
Kobieta
Odchylenie 8,78 7,65 8,38 12,31 11,22
standardowe
$rednia 53,45 54,46 55,16 57,07 59,35
N 604 610 613 610 610
Mezczyzna
Odchylenie 9,49 8,29 9,37 11,39 12,57
standardowe
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48 50 52 54 96 58 60 62 64

W kobieta ™ mezczyzna

Rysunek nr 16. Srednie w skalach TROS-KA dla uczniéw i uczennic

Tabela nr 46. Test istotnosci réznic w zakresie wynikdw uzyskanych w skalach
TROS-KA przez dziewczeta i chtopcow

Skala KA Skala T SkalaR Skala O Skala S
U Manna- 156457,50 | 165037,50 | 157507,00 | 186 165,00 | 165 900,50
Whitneya
W Wilcoxona 339167,50 |351392,50 |345698,00 |372520,00 |352255,50
z -4,416 -3,644 -4,991 -0,228 -3,457
Istotnosé
asymptotyczna <0,001 <0,001 <0,001 0,820 <0,001
(dwustronna)

Zmienna grupujgca: ptec

Uzyskane wyniki potwierdzajg prawidtowos¢é zaobserwowang
réwniez podczas standaryzacji innych narzedzi do oceny stopni
rozwoju kompetencji spoteczno-emocjonalnych (np. DINEMO, INTE):
istotnie statystycznie wyzsze wyniki uzyskiwane przez kobiety
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w porownaniu do mezczyzn. W przypadku pakietu TROS-KA zasada
ta dotyczy skal: T, R, S i KA, co dodatkowo potwierdza trafnosé
teoretyczng prezentowanych narzedzi.

Tabela nr 47. Klasa a wyniki uzyskane w skalach TROS-KA

Klasa Skala KA SkalaT SkalaR Skala O Skala S
Srednia 55,30 55,78 57,39 57,56 60,98
v ;
Odchylenie 9,40 8,06 9,07 11,79 12,57
standardowe
Srednia 54,58 55,10 56,37 56,75 60,81
V .
Odchylenie 9,54 8,54 9,34 11,97 11,86
standardowe
Srednia 53,95 55,02 55,49 56,54 60,02
VI ;
Odchylenie 8,64 7,42 8,39 11,81 11,46
standardowe

Tabela nr 48. Test istotnosci roznic w wynikach TROS-KA miedzy uczniami
uczeszczajgcymi do réznych klas

Analiza Skala KA Skala T Skala R Skala O Skala S
Chi-kwadrat 6,621 4,344 15,134 1,057 3,137
df 2 2 2 2 2
Istotnosc 0,037 0,114 0,001 0,589 0,208
asymptotyczna

Test Kruskala-Wallisa

Zmienna grupujaca: klasa
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Tabela nr 49. Miejsce zamieszkania (wies-miasto) a wyniki w TROS-KA

Miejsce zamieszkania Skala KA Skala T SkalaR Skala O Skala S
Srednia 54,81 55,02 56,54 57,52 60,88
Wies ;
Odchylenie 9,05 8,046 8,99 11,55 11,91
standardowe
Srednia 54,42 55,58 56,32 56,41 60,33
Miasto ;
Odchylenie 9,38 7,99 8,96 12,15 12,02
standardowe

Tabela nr 50. Wspétczynniki korelacji rho Spearmana wymiaréw TROS-KA
z osiggnieciami szkolnymi ($rednia ocen)

o Wspétczynnik korelacji 0,250
Skala KA (uczniowie)

Istotnos¢ (dwustronna) <0,01
Wspdtczynnik korelacji 0,280

Skala KA (rodzice) —
Istotno$¢ (dwustronna) <0,01
Wspétczynnik korelacji 0,434

Skala KA (nauczyciele) —
Istotnos¢ (dwustronna) <0,001
Wspodtczynnik korelacji 0,270

SkalaT

Istotnos¢ (dwustronna) <0,01
Wspdtczynnik korelacji 0,187

Skala R —
Istotno$¢ (dwustronna) <0,01
Wspotczynnik korelacji 0,200

Skala O —
Istotnos¢ (dwustronna) <0,01
Wspodtczynnik korelacji 0,298

Skala S —
Istotnos¢ (dwustronna) <0,01

Analiza réznic w wynikach uzyskanych w skalach TROS-KA
przez uczniow z trudnosciami w zachowaniu i nieprzejawiajgcych
takich trudnosci (tabela nr 56 i nr 57) pokazuje, ze ci pierwsi
prezentujg istotnie statystycznie nizsze wyniki we wszystkich testach
pakietu. Potwierdza to zatem zatozenia teoretyczne modelu TROS-KA
(trafnos¢ teoretyczna), wedle ktérych u oséb zagrozonych ryzykiem
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niedostosowania spotecznego mozna zaobserwowac nizszy poziom
wyrdéznionych kompetencji spoteczno-emocjonalnych.

Tabela nr 51. Wyniki w skalach TROS-KA uzyskane przez uczniéw z trudnosciami
i bez trudnosci w zachowaniu

rupa uczniow ala ala ala ala ala

G i6 SkalaKA | SkalaT | SkalaR | SkalaO | Skalas
Uczniowie $rednia 50,23 51,54 52,28 50,68 54,71
z trudnosciami dchvleni

\(Nzach<>)waniu 3;] d‘;red”;ae 9,71 9,35 10,97 13,08 13,06
N=182

Uczniowie bez | Srednia 55,35 55,93 57,17 58,02 61,62

trudnosci ]

w zachowaniu | Odchylenie 8,92 7,58 8,40 11,30 11,51
(N=1034) standardowe ! ’ ’ ! !

Tabela nr 52. Poziom istotnosci réznic wynikéw uzyskanych w skalach TROS-KA
przez ucznidéw z trudnos$ciami i bez trudnosci w zachowaniu

skala KA skalaT skalaR skala O skala S
U Manna- 63392,000 | 67338,000 | 70008,000 | 62718,500 | 65014,500
Whitneya
W Wilcoxona 79682,000 83991,000 86844,000 79189,500 81667,500
Z -6,661 -6,130 -5,650 -7,103 -6,644
Istotnos¢
asymptotyczna <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001
(dwustronna)

Zmienna grupujgca: trudnosci w zachowaniu
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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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