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Kompetencje spo³eczno-emocjonalne uczniów
z niepowodzeniami szkolnymi – badanie pilota¿owe
z zastosowaniem modelu TROS-KA

Trudnoœci i niepowodzenia szkolne s¹ zwi¹zane z kompetencjami spo³eczno-emocjonalnymi
ucznia na wiele sposobów – zaburzenia w zakresie nabywania tych sprawnoœci mog¹ byæ
Ÿród³em, efektem lub zjawiskiem towarzysz¹cym trudnoœciom i niepowodzeniom w nauce.
Celem artyku³u jest przedstawienie tego zjawiska w œwietle wyników badañ kompetencji
spo³eczno-emocjonalnych wykonanych z wykorzystaniem narzêdzi TROS-KA w grupie uczniów
z niepowodzeniem szkolnym w œrednim wieku szkolnym. Wyniki wskazuj¹ na powa¿ne trudno-
œci uczniów w sferze funkcjonowania spo³eczno-emocjonalnego i wymagaj¹ podjêcia intensyw-
nych dzia³añ postdiagnostycznych w celu wzmocnienie rezyliencji uczniów..

S³owa kluczowe: kompetencje spo³eczno-emocjonalne, trudnoœci szkolne, niepowodzenia szkolne,
relacje, radzenie sobie z trudnoœciami, obraz siebie, sprawczoœæ, TROS-KA

Social and emotional competences of students
with school failure – study with TROS-KA model

Learning difficulties and school failure are related to the student’s social and emotional compe-
tences in many ways - disorders in the acquisition of these skills can be a source, effect or phe-
nomenon accompanying school difficulties and failures. The aim of the article is to present this
phenomenon in the light of the results of socio-emotional competence tests carried out with the
use of TROS-KA tools in the group of pupils with school failure in middle school age. The results
indicate serious students’ difficulties in the following aspects: coping with life difficulties, rela-
tionships, self0image, self-eficacy and require intensive postdiagnostic activities aiming at im-
proving resiliency skills.

Keywords: social and emotional competencjes, school failure, learning difficulties, self-image,
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Wprowadzenie

W ka¿dym stuleciu szko³a staje przed wyzwaniem przygotowania dzieci
i m³odzie¿y do funkcjonowania nie tyle w ramach w³asnych murów i struktur, ale
tak¿e w œwiecie pozaszkolnym, œwiecie przysz³oœci osobistej i zawodowej ucznia.
Pedagodzy zwracaj¹ uwagê, ¿e zadanie to wspó³czeœnie wydaje siê wyj¹tkowo
trudne – w zwi¹zku z nasilonymi przemianami cywilizacyjnymi i kulturowymi.
Jak zauwa¿a Anna Karpiñska [2015], tempo przyrostu wiedzy, pojawianie siê no-
wych rozwi¹zañ technologicznych, szybkie zu¿ywanie siê rozwi¹zañ jeszcze dzi-
siaj przydatnych, wymaga postawienia na nowo pytania: co nale¿y rozumieæ pod
pojêciem powodzenia czy niepowodzenia szkolnego.

Trudnoœci i niepowodzenia w nauce wraz z ich nastêpstwami – przedwczes-
nym przerywaniem edukacji szkolnej i osi¹ganiem przez dzieci i m³odzie¿ niskie-
go poziomu edukacji – s¹ przedmiotem uwagi zarówno poszczególnych pañstw,
jak i Komisji Europejskiej. W ostatnich latach wydano kilka dokumentów Komisji
poœwiêconych tej kwestii. Narodowi i miêdzynarodowi liderzy edukacji wska-
zuj¹ w nich na inspiracje pomocne w przeprowadzaniu zmiany obecnego stanu
rzeczy. W ka¿dym z tych dokumentów pojawia siê postulat zmian w zakresie kul-
tury szko³y – odejœcia od rywalizacji i indywidualizacji na rzecz budowania
wspó³pracuj¹cych wspólnot, pracy zespo³owej i kszta³towania kompetencji inter-
personalnych [por. Przeciwdzia³anie…. 2011; Drugorocznoœæ... 2010; Reducing early…

2013; Council conclusion… 2016].
Celem badañ przedstawionych w artykule by³o okreœlenie poziomu kompe-

tencji spo³eczno-emocjonalnych uczniów w œrednim wieku szkolnym, którzy
doœwiadczaj¹ trudnoœci szkolnych. Badania przeprowadzono z wykorzystaniem
baterii TROS-KA, a wyniki porównano do norm dla populacji dzieci w wieku
9–13 lat. Pozwoli³o to na stwierdzenie wstêpowania ró¿nic w zakresie omawia-
nych kompetencji miêdzy grup¹ normalizacyjn¹ a badan¹ grup¹ uczniów do-
œwiadczaj¹cych trudnoœci szkolnych oraz zaproponowanie dzia³añ postdiag-
nostycznych.

Niepowodzenia szkolne

Niepowodzenia szkolne (w nauce) tradycyjnie definiowane s¹ jako proces po-
jawiania siê i utrwalania rozbie¿noœci miêdzy celami edukacji a osi¹gniêciami
uczniów oraz kszta³towania siê negatywnego stosunku dzieci i m³odzie¿y wobec
szko³y [Okoñ 2004: 274], czy te¿ stan w jakim znalaz³o siê dziecko na skutek
niespe³niania wymagañ szko³y [Kupisiewicz 2000: 253]. Niepowodzenia szkolne
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wyra¿aj¹ siê niskimi lub negatywnymi ocenami, drugorocznoœci¹ i wieloroczno-
œci¹ [por. Karpiñska 1999], a w konsekwencji przedwczesnym przerywaniem na-
uki szkolnej. Zwraca siê te¿ uwagê na szerszy kontekst zjawiska – zdaniem Woj-
ciecha Kojsa [1998] „niepowodzenie szkolne wyra¿a siê nie tylko w negatywnych
czy niskich ocenach, ale w marnotrawieniu twórczego potencja³u uczniów, wy-
chowywanie osób, które przyjmuj¹ wobec edukacji postawê niechêci, biernoœci
czy wrêcz agresji, a w konsekwencji ich aspiracje i plany edukacyjne na przysz³oœæ
s¹ na bardzo niskim poziomie”. Kryterium bardzo niskich lub negatywnych ocen
jest najczêœciej stosowanym kryterium w opisach omawianej grupy uczniów,
choæ warto pamiêtaæ, ¿e niepowodzenia szkolne nie musz¹ wyra¿aæ siê jedynie
w niskich ocenach – czasem uczeñ osi¹gaj¹cy dobre postêpy w nauce uzyskuje je
przy nieproporcjonalnie du¿ym wk³adzie pracy i mo¿e subiektywnie postrzegaæ
uczenie siê jako Ÿród³o przerastaj¹cych go trudnoœci i niepowodzeñ.

Zjawisko niepowodzeñ w nauce jest w ostatnich dekadach nie tylko w cen-
trum zainteresowania nauczycieli i rodziców, ale tak¿e polityków. W roku 2002
opracowano europejsk¹ strategiê przeciwdzia³ania przedwczesnemu koñczeniu
edukacji okreœlaj¹c cel na rok 2020 – zmniejszenie odsetka m³odzie¿y opusz-
czaj¹cej szko³ê przed jej zakoñczeniem z 17 do 10%. Jak pokazuje wykres Eurosta-
tu (wykres 1), cel ten wydaje siê bliski osi¹gniêcia.

Polska jest jednym z krajów o najni¿szym procencie uczniów przerywaj¹cych
naukê – jest to obecnie oko³o 5% populacji, a warto pamiêtaæ, ¿e celem Unii
Europejskiej by³o obni¿enie wskaŸnika przedwczesnego koñczenia nauki (który
w wielu krajach oscylowa³ ok. 20%) – do wartoœci 10% [Preventing early…. 2013]
(por. wykres 2).
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przedwczesne koñczenie edukacji i kszta³cenia cele do osi¹gniêcia na rok 2020

Wykres 1. Uczniowie przedwczeœnie przerywaj¹cy edukacjê w latach 2002–2017 (w %)

�ród³o: Eurostat, tab. t2020_40.



Kompetencje spo³eczno-emocjonalne uczniów z trudnoœciami
w nauce

Przegl¹d literatury przedmiotu wskazuje, ¿e zjawisko kompetencji spo³eczno-
-emocjonalnych uczniów z trudnoœciami w nauce nie jest czêsto badane. Kweren-
da w bazie danych Ebsco pozwoli³a na wyró¿nienie tylko 4 artyku³ów badaw-
czych na ten temat – wyniki prezentowanych tam badañ s¹ wspomniane poni¿ej.
W Polsce w ostatnich latach, pomimo ¿e grupa uczniów z niepowodzeniem szkol-
nym jest jedn¹ z 11 grup uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
rzadko w pracach badawczych charakteryzuje siê tê grupê uczniów. Jest to zwi¹-
zane z nowymi zjawiskami edukacyjnymi, takimi jak: wyj¹tkowo rzadkie sytu-
acje braku promocji uczniów w edukacji wczesnoszkolnej, mo¿liwoœæ promocji
warunkowej na ka¿dym z etapów edukacji, niezwykle rzadko wystêpuj¹ce zjawisko
wielorocznoœci czy nawet drugorocznoœci [por. Domaga³a-Zyœk 2012]. Jednoczeœ-
nie warto „upomnieæ” siê o tê zaniedban¹ grupê, której trudnoœci nie s¹ tak spekta-
kularne jak innych grup uczniów ze SPE, jednak zas³uguj¹ na poznanie i w konsek-
wencji – skuteczn¹ pomoc psychologiczno-pedagogiczn¹.

Klasycznie rozumiane niepowodzenia szkolne s¹ uwarunkowane nie tylko
zaburzeniami biologicznymi (mikrouszkodzenia mózgu, zaburzenia rozwoju
centralnego uk³adu nerwowego, zaburzenia metaboliczne wp³ywaj¹ce na mo¿li-
woœci pracy intelektualnej i inne), utrudniaj¹cymi uczniowi nabywanie wiedzy
i kompetencji w kolejnych latach nauki, ale tak¿e szeregiem czynników spo³ecz-
nych i emocjonalnych. W badaniach nad trudnoœciami i niepowodzeniami szkol-
nymi wskazuje siê na 3 grupy uwarunkowañ tych trudnoœci: 1) bio-psychiczne,
zwi¹zane z osob¹ ucznia, jego potencja³em intelektualnym, stanem zdrowia
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Wykres 2. Przedwczesne koñczenie nauki w poszczególnych krajach Europy oraz cele do
osi¹gniêcia na rok 2020 (w %)

�ród³o: Eurostat, tab. t2020_40.



i wrodzonymi predyspozycjami; 2) spo³eczne, zwi¹zane z relacjami z osobami
znacz¹cymi zarówno w œrodowisku domowym, jak i pozadomowym oraz 3) czyn-
niki dydaktyczne, dotycz¹ce zarówno ogólnych kwestii zwi¹zanych z polityk¹
edukacyjn¹ kraju, warunkami edukacji, podstaw¹ programow¹, jak te¿ codzienn¹
praktyk¹ szkoln¹ [por. Domaga³a-Zyœk 2004, 2012].

Wraz z powszechnym przyjêciem biopsychospo³ecznego modelu opera-
cjonalizacji specjalnych potrzeb edukacyjnych obecnie zwraca siê w wiêkszym
stopniu uwagê na czynniki œrodowiskowe warunkuj¹ce powodzenie i niepowo-
dzenie szkolne: status socjoekonomiczny [Sullivan 2009] oraz postawy i przeko-
nania œrodowiska ucznia, np. negowanie wartoœci edukacji, postrzeganie szko³y
jako instytucji opresyjnej, zachowania wskazuj¹ce na niedostosowanie spo³eczne
[Bulger, Watson 2006].

Trudnoœci w sferze spo³eczno-emocjonalnej w naturalny sposób towarzysz¹
uczniom z niepowiedzeniem szkolnym: prze¿ywaj¹ oni zazwyczaj w szkole wiê-
cej sytuacji stresowych ni¿ ich rówieœnicy, maj¹ trudnoœci w komunikowaniu
swoich prze¿yæ innym osobom, trudniej jest im znaleŸæ uznanie w grupie rówieœ-
niczej [Domag¹³a-Zyœk 2004, 2012], zajmuj¹ pozycje uczniów izolowanych lud
odrzucanych w badaniach socjometrycznych swoich klas [Deptu³a 1997], zg³a-
szaj¹ niski poziom wsparcia spo³ecznego ze strony rówieœników [Richman,
Rosenfeld, Bowen 1998], nisk¹ jakoœæ relacji z osobami znacz¹cymi, zw³aszcza ro-
dzicami [Domaga³a-Zyœk 2004], mog¹ mieæ tak¿e poczucie niespe³niania pok³ada-
nych w nich oczekiwañ rodzicielskich [Domaga³a-Zysk 2004]. Ogólnie uczniowie
z trudnoœciami w nauce opisywani s¹ jako grupa prezentuj¹ca niski poziom post-
rzeganego wsparcia spo³ecznego i emocjonalnego [Richman, Rosenfeld, Bowen
1998; Domag¹³a-Zysk 2004; Whitted 2011; Czekaj, £ukasik 2012], deficyty w za-
kresie kompetencji emocjonalnych [Whitted 2011] oraz ogólny niski poziom kom-
petencji spo³ecznych [Ashcroft 2014].

Badania w³asne

Celem badañ by³o okreœlenie poziomu rozwoju kompetencji spo³eczno-emo-
cjonalnych u uczniów w wieku 9–13 lat, ucz¹cych siê w klasach IV–VII i doœwiad-
czaj¹cych trudnoœci w uczeniu siê. Problem badawczy sformu³owano w postaci
pytania: Jaki jest poziom radzenia sobie z trudnoœciami, jakoœci relacji z innymi
osobami, obrazu siebie i sprawczoœci u uczniów z trudnoœciami szkolnymi?

W badaniach w³asnych wykorzystano narzêdzie do badania kompetencji
spo³eczno-emocjonalnych TROS-KA. Jest ono przeznaczone jest dla dzieci w œred-
nim wieku szkolnym (9–13 lat) i oparte na koncepcji rozwoju psychospo³ecznego
Eriksona, zak³adaj¹cej, ¿e g³ównym zadaniem rozwojowym dziecka w tym wieku
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jest nabycie poczucia kompetencji oraz stabilnej i adekwatnej samooceny [Erikson
2004]. Zadania te podejmowane s¹ w czasie rutynowych aktywnoœci w szkole
i w domu, a modelowane przez relacje z doros³ymi (rodzicami i nauczycielami)
oraz rówieœnikami.

Narzêdzie TROS-KA zbudowane jest z 5 skal, z których w obecnych bada-
niach wykorzystano 4: T – do badania umiejêtnoœci radzenia sobie z trudnoœciami;
R – badaj¹ca zakres i jakoœæ relacji spo³ecznych; O – oceniaj¹cej obraz siebie oraz
S – diagnozuj¹cej poczucie sprawczoœci. Pi¹ta ze skal, KA (kontrola afektu) ma
charakter przesiewowy, u¿ywana jest w wersji dla ucznia (KA), nauczyciela
KA(N) i rodzica KA(R). Jej zastosowanie pozwala na stosunkowo szybkie okreœle-
nie poziomu posiadanych przez dziecko kompetencji spo³eczno-emocjonalnych
– w perspektywie badanego ucznia, jego rodzica i nauczyciela, Porównanie wyni-
ków z tych trzech wersji skali KA jest Ÿród³em dodatkowych informacji o sytuacji
badanego ucznia, wskazuje na poziom znajomoœci jego kompetencji przez naj-
bli¿sze mu osoby, a tym samym wyznacza mo¿liwoœci i kierunek wsparcia.

W omawianych w niniejszym artykule badaniach zostan¹ przeanalizowane
dwie ze skal przesiewowych: KA oraz KA(N). Pomimo pocz¹tkowych pozytyw-
nych deklaracji rodziców o mo¿liwoœci ich udzia³u w badaniach, spoœród kwestio-
nariuszy przekazanych im do uzupe³nienia w domu wróci³o tylko kilka. Stosuj¹c
skale TROS-KA badacz nie jest zobligowany do wykorzystywania wszystkich
skal, zatem brak wyników dla skali KA(R) nie zak³óci³ przebiegu badania, choæ na-
le¿y za³o¿yæ, ¿e posiadanie wyników z kwestionariuszy uzupe³nionych przez ro-
dziców pozwoli³oby na pokazanie pe³niejszej sytuacji uczniów doœwiadczaj¹cych
trudnoœci i niepowodzeñ szkolnych.

TROS-KA nie jest kwestionariuszem samoopisowym, ale zak³ada wykorzy-
stanie w badaniach próbek zachowania: uczeñ zapoznaje siê z dan¹ sytuacj¹ i za-
stanawia siê, jak zachowa³by siê gdyby przydarzy³a siê jemu. Pakiet narzêdzi
TROS-KA poddany zosta³ rygorystycznemu procesowi standaryzacji i normaliza-
cji w grupie 1229 uczniów w wieku 9–13 lat, w wyniku czego okreœlono poziom
rzetelnoœci, trafnoœci teoretycznej i trafnoœci zewnêtrznej narzêdzia oraz opraco-
wano normy dla dziewcz¹t i ch³opców w wieku 9–11 i 12–13 lat. Pe³ny opis proce-
su normalizacji skal TROS-KA znajduje siê w publikacji Ewy Domaga³a-Zyœk,
Tomasza Knopika i Urszuli Oszwa [2017].

Grupê badawcz¹ stanowi³o 30 uczniów klas IV–VII kilku szkó³ z wojewódz-
twa lubelskiego. Kryterium doboru do grupy by³a niska œrednia ocen ucznia na
zakoñczenie roku szkolnego 2017/2018, która wynosi³a 3,0 lub mniej. Badania pro-
wadzi³a druga z autorek artyku³u we wspó³pracy z nauczycielami pracuj¹cymi
z uczniami w czerwcu 2017 r. W grupie by³o 12 dziewczynek i 18 ch³opców;
oœmioro dzieci uczêszcza³o do klasy IV, szeœcioro do klasy V, oœmioro do klasy VI
i oœmioro do klasy VII. Oœmioro dzieci z grupy badanej by³o uczniami drugorocz-
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nymi – czworo nie uzyska³o w czerwcu 2017 r. promocji do kolejnej klasy – byli to
uczniowie klasy V; czworo kolejnych dzieci by³o uczniami drugorocznymi,
powtarzaj¹cymi jedn¹ z poprzednich klas.

Udzia³ dzieci w badaniach by³ dobrowolny, ale wymaga³ zgody rodziców.
Ogó³em w badaniach zadeklarowa³o udzia³ 33 uczniów, jednak troje z nich nie
dokoñczy³o badania, odrzucono wiêc ich kwestionariusze z powodu niekomplet-
nych danych. Wiêkszoœæ dzieci wype³nia³o kwestionariusze z zainteresowaniem,
dodaj¹c w czasie badania w³asne komentarze do poszczególnych sytuacji. Szeœcioro
dzieci wymaga³o jednak motywowania i zachêcania do kontynuowania pracy przez
osobê prowadz¹c¹ badanie – procedura badañ dopuszcza tak¹ mo¿liwoœæ.

Wyniki badañ

Wyniki w skalach KA i KA(N) pokaza³y du¿e zró¿nicowanie miêdzy ocen¹
w³asnych kompetencji spo³eczno-emocjonalnych dokonan¹ przez uczniów,
a ocen¹ ich kompetencji przez nauczyciela. Nie tylko odpowiedzi nauczycieli
wskazuj¹, ¿e oceniaj¹ oni kompetencje spo³eczno-emocjonalne uczniów jako
ni¿sze ni¿ opisuj¹ to sami uczniowie, ale w kilkunastu przypadkach ró¿nice te s¹
bardzo du¿e i siêgaj¹ nawet 30 punktów. Wyniki te pokazuje wykres 3.
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Wykres 3. Porównanie wyników w skali KA i KA(N)

�ród³o: opracowanie w³asne.



Skale TROS dotycz¹ kolejno – jak ju¿ wskazano powy¿ej – oceny kompetencji
w zakresie radzenia sobie z trudnoœciami (T), relacji (R), obrazu siebie (O) oraz
sprawczoœci (S). W procesie normalizacji narzêdzia przygotowano normy
stenowe – ró¿nicuj¹c populacje pod wzglêdem p³ci (ch³opcy/dziewczêta) oraz
wieku (dzieci m³odsze – 9–11 lat i starsze 12–13 lat). Zgodnie z zasadami badañ
statystycznych wartoœci rzêdu 1–2 stena oznaczaj¹ wyniki bardzo niskie, 3–4 –
niskie, 5–6 – przeciêtne, 7–8 – wysokie, 9–10 – bardzo wysokie.

W prezentowanych tutaj badaniach dzieci z trudnoœciami w uczeniu siê
osi¹gnê³y we wszystkich czterech sferach wyniki niskie, ilustruje to wykres 4.
Szczególnie niskie wyniki widoczne s¹ w obszarze obrazu siebie – uczniowie
z trudnoœciami w nauce maj¹ o sobie niskie mniemanie, uwa¿aj¹ siebie samych za
niezdolnych do osi¹gania sukcesów i radzenia sobie z codziennymi wyzwaniami.

Bardziej szczegó³owa analiza œrednich wyników w poszczególnych grupach
badanych osób (starsze dziewczêta – m³odsze dziewczêta – starsi ch³opcy – m³odsi
ch³opcy) pokaza³a, ¿e starsi ch³opcy i dziewczêta osi¹gnêli ni¿sze wyniki w zakre-
sie wszystkich czterech skal ni¿ ich m³odsi koledzy i kole¿anki, wskazuje to, ¿e
wraz z wiekiem – i jednoczeœnie wyd³u¿aniem siê okresu doœwiadczania trudno-
œci w uczeniu siê – kompetencje spo³eczne badanych uczniów nie rosn¹, a wrêcz
przeciwnie, staj¹ siê ni¿sze. Szczególnie niskie wyniki osi¹gnêli starsi ch³opcy
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Wykres 4. Wyniki stenowe w skalach TROS (T – wyniki w skali „Radzenie sobie z trudnoœ-
ciami”, R – wyniki w skali „Relacje”, O – wyniki w skali „Obraz siebie”, S – wyniki w skali
„Sprawczoœæ”)

�ród³o: opracowanie w³asne.



w zakresie radzenia sobie z trudnoœciami, obrazu siebie i poczucia sprawczoœci;
wskaŸniki te mo¿na traktowaæ jako czynnik ryzyka niedostosowania spo³eczne-
go. Starsze dziewczêta osi¹gnê³y natomiast najni¿szy wynik w kategorii relacji
(przy czym w tej kategorii wynik m³odszych dziewcz¹t by³ najwy¿szy spoœród
czterech analizowanych tutaj grup), œwiadczy to o znacz¹cym obni¿aniu siê po-
czucia kompetencji w relacjach interpersonalnych wraz z wiekiem dziewcz¹t
z trudnoœciami w nauce. Wyniki ilustruje wykres 5.

Uzyskane wyniki porównano tak¿e z wynikami uzyskanymi przez uczniów
klas IV–VI bez trudnoœci w uczeniu siê, badanych w próbie normalizacyjnej na-
rzêdzia. W obliczeniach zastosowano test Manna-Whitneya (pomiar zmiennych
na skali porz¹dkowej). Otrzymane wielkoœci Z oraz poziomy istotnoœci (tab. 2)
wskazuj¹ na wystêpowanie istotnych ró¿nic miêdzy tymi dwoma grupami ucz-
niów w zakresie poziomu kompetencji spo³eczno-emocjonalnych we wszystkich
analizowanych obszarach. Badani uczniowie z trudnoœciami w uczeniu siê w po-
równaniu do ich rówieœników bez trudnoœci w nauce maj¹ wiêksze trudnoœci
w utrzymywaniu znacz¹cych relacji z rówieœnikami i osobami doros³ymi, s³abiej
radz¹ sobie w sytuacjach trudnych, maj¹ bardziej negatywny obraz siebie oraz
ni¿sze poczucie sprawczoœci (tab. 1 i 2).
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Tabela 1. Œrednie i odchylenia standardowe dla grup uczniów z trudnoœciami w uczeniu
siê i bez trudnoœci w uczeniu siê w poszczególnych skalach TROS, KA oraz KA(N)

KA KAN T R O S

uczniowie
z trudnoœciami
w uczeniu siê

œrednia 42,83 30,17 46,63 44,53 42,60 49,60

N 30 30 30 30 30 30

odchylenie stan-
dardowe

11,058 10,904 10,695 10,731 11,548 14,684

uczniowie
bez trudnoœci
w uczeniu siê

œrednia 53,04 47,84 55,00 56,00 56,00 59,67

N 30 30 30 30 30 30

odchylenie stan-
dardowe

8,881 8,642 8,830 8,630 9,830 11,26

ogó³em œrednia 47,94 39,00 50,82 50,27 49,30 54,63

N 60 60 60 60 60 60

odchylenie stan-
dardowe

9,326 11,750 8,623 9,506 10,561 11,513

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Tabela 2. Istotnoœæ statystyczna wyników dla grup uczniów z trudnoœciami w uczeniu siê
i bez trudnoœci w uczeniu siê w poszczególnych skalach TROS, KA i KA(N)

KA KAN T R O S

U Manna-Whitneya 180,000 90,000 200,000 70,000 125,000 265,000

W Wilcoxona 645,000 555,000 665,000 535,000 590,000 730,000

Z -4,020 -5,360 -3,728 -5,678 -4,843 -2,761

Istotnoœæ asymptotyczna
(dwustronna)

,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,006

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Badanie nie pozwoli³o na okreœlenie kierunku zale¿noœci: czy niski poziom
kompetencji jest konsekwencj¹, czy Ÿród³em trudnoœci w uczeniu siê. Mo¿na
skonkludowaæ, ¿e trudnoœciom w uczeniu siê uczniów w œrodkowym wieku
szkolnym towarzyszy niski poziom kompetencji spo³eczno-emocjonalnych.
Zgodnie z za³o¿eniami modelu TROS-KA identyfikowane obszary maj¹ charakter
zasobów transferowalnych, pozwala to przypuszczaæ, ¿e to obni¿one kompeten-
cje emocjonalno-spo³eczne reguluj¹ zakres podejmowanych aktywnoœci (w tym
tych typowo szkolnych), a w konsekwencji wzmagaj¹ pojawiaj¹ce siê trudnoœci
w uczeniu siê.
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Dzia³ania postdiagnostyczne

Powy¿sze analizy maj¹ oczywiœcie charakter ograniczony ze wzglêdu na nie-
wielk¹ grupê badawcz¹ (N=30) i nie mog¹ byæ uogólniane. Mo¿na jednak trakto-
waæ je jako badania pilota¿owe, które zdecydowanie wskazuj¹ na koniecznoœæ
dalszych badañ kompetencji spo³eczno-emocjonalnych uczniów z trudnoœciami
w uczeniu siê oraz podejmowania intensywnych dzia³añ postdiagnostycznych,
które powinny mieæ na celu kszta³cenie rezyliencji.

Rezyliencja rozumiana jest najczêœciej jako odpornoœæ i zdolnoœæ do radzenia
sobie w trudnych sytuacjach, czasem tak¿e jako „prê¿noœæ” lub „elastycznoœæ”.
W kontekœcie trudnoœci i niepowodzeñ szkolnych oznaczaæ mo¿e zdolnoœæ ucznia
do konstruktywnego funkcjonowania pomimo doœwiadczanych napiêæ i trudno-
œci. Rezyliencja nie jest cech¹ wrodzon¹, ale mo¿liw¹ do nabycia i rozwijania
w trakcie ró¿nych doœwiadczeñ ¿yciowych [Alvord, Grados 2005; Borucka, Osta-
szewski 2008; Southwick, Douglas-Palumberi, Pietrzak 2014; por. te¿ Domagala-
-Zyœk, Knopik, Oszwa 2017]. Kszta³cenie rezyliencji wydaje siê byæ wa¿nym ele-
mentem pracy z uczniami zagro¿onymi trudnoœciami i niepowodzeniami szkol-
nymi, a mo¿e siê ono dokonywaæ poprzez kszta³towanie kompetencji spo³eczno
emocjonalnych. Na zwi¹zek miêdzy osi¹gniêciami szkolnymi a tym rodzajem
kompetencji wskazuj¹ ostatnie badania [Zins i in. 2004; Domaga³a-Zyœk 2004;
Durlak i in. 2011; Elbertson, Brackett, Weissberg 2010]. Wysokie kompetencje
spo³eczno emocjonalne nie tylko chroni¹ przed doœwiadczaniem ró¿nego rodzaju
trudnoœci (np. pomagaj¹ unikaæ zachowañ ryzykownych), ale pomagaj¹ w poko-
nywaniu tych problemów, których nie da siê unikn¹æ (np. trudnoœci w czytaniu,
pisaniu czy liczeniu zwi¹zanych z uwarunkowaniami biologicznymi). W realiza-
cji tych dzia³añ pomóc mog¹ scenariusze zajêæ i zestawy æwiczeñ proponowane
w materia³ach postdiagnostycznych do baterii narzêdzi TROS-KA [Domaga³a-
-Zyœk i in. 2017a,b,c,d].

Podsumowanie

W artykule podjêto zagadnienie oceny poziomu kompetencji spo³eczno-emo-
cjonalnych uczniów z trudnoœciami w uczeniu siê w œrednim wieku szkolnym.
Wyniki analiz wskazuj¹, ¿e ta grupa uczniów prezentuje ni¿sze kompetencje
emocjonalne ni¿ ich rówieœnicy - badani uczniowie osi¹gali we wszystkich anali-
zowanych skalach wyniki na poziomie 4 stenu, co oznacza wyniki niskie. Dane te
wskazuj¹ na koniecznoœæ przeprowadzenia szerszych badañ tego zjawiska i usta-
lenia zale¿noœci poziomu kompetencji spo³eczno-emocjonalnych uczniów od
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rozmaitych czynników biologicznych (np. stan zdrowia), psychologicznych (np.
poziom motywacji do uczenia siê, poziom lêku szkolnego) oraz spo³ecznych
(cechy œrodowiska domowego i szkolnego).

W aspekcie praktycznym uzyskane wyniki wskazuj¹ na koniecznoœæ objêcia
badanych uczniów pomoc¹ psychologiczno-pedagogiczn¹ nie tylko w kontekœcie
wspierania procesu uczenia siê, ale tak¿e umiejêtnoœci radzenia sobie z trudnoœ-
ciami. Nie wszystkie bariery udaje siê pokonaæ (np. niski ogólny poziom funkcjo-
nowania poznawczego), ale mo¿na nauczyæ siê funkcjonowaæ w satysfakcjonuj¹cy
sposób pomimo ich wystêpowania. Warto wzmacniaæ kompetencje interpersona-
lne uczniów i umiejêtnoœci budowania znacz¹cych relacji spo³ecznych, pracowaæ
nad adekwatnym obrazem siebie oraz poczuciem sprawczoœci. Warto dodaæ, ¿e
wyniki prezentowane w tym artykule udostêpniono wychowawcom dzieci
(zgodnie z za³o¿eniami badañ), dziêki czemu mog¹ oni w bie¿¹cym roku szkol-
nym podj¹æ adekwatne dzia³ania wychowawcze.
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