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Kompetencje spoleczno-emocjonalne uczniéw
z niepowodzeniami szkolnymi — badanie pilotazowe
z zastosowaniem modelu TROS-KA

Trudnosci i niepowodzenia szkolne sa zwigzane z kompetencjami spoleczno-emocjonalnymi
ucznia na wiele sposobéw — zaburzenia w zakresie nabywania tych sprawnosci moga by¢
zrédlem, efektem lub zjawiskiem towarzyszacym trudno$ciom i niepowodzeniom w nauce.
Celem artykulu jest przedstawienie tego zjawiska w $wietle wynikéw badan kompetencji
spoleczno-emocjonalnych wykonanych z wykorzystaniem narzedzi TROS-KA w grupie uczniéw
z niepowodzeniem szkolnym w $rednim wieku szkolnym. Wyniki wskazuja na powazne trudno-
$ci uczniéw w sferze funkcjonowania spoteczno-emocjonalnego i wymagaja podjecia intensyw-
nych dzialan postdiagnostycznych w celu wzmocnienie rezyliencji uczniéw..

Stowa kluczowe: kompetencje spoleczno-emocjonalne, trudnosci szkolne, niepowodzenia szkolne,
relacje, radzenie sobie z trudno$ciami, obraz siebie, sprawczos¢, 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, selfdimage, self-eficacy and require intensive postdiagnostic activities aiming at im-
proving resiliency skills.

Keywords: social and emotional competencjes, school failure, learning difficulties, self-image,
self-eficacy, relationships, coping, TROS-KA
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Wprowadzenie

W kazdym stuleciu szkola staje przed wyzwaniem przygotowania dzieci
imlodziezy do funkcjonowania nie tyle w ramach wlasnych muréw i struktur, ale
takze w Swiecie pozaszkolnym, $wiecie przyszlosci osobistej i zawodowej ucznia.
Pedagodzy zwracaja uwage, ze zadanie to wspolczesnie wydaje sie wyjatkowo
trudne — w zwiazku z nasilonymi przemianami cywilizacyjnymi i kulturowymi.
Jak zauwaza Anna Karpinska [2015], tempo przyrostu wiedzy, pojawianie si¢ no-
wych rozwigzan technologicznych, szybkie zuzywanie sie rozwiagzan jeszcze dzi-
siaj przydatnych, wymaga postawienia na nowo pytania: co nalezy rozumie¢ pod
pojeciem powodzenia czy niepowodzenia szkolnego.

Trudnoéci i niepowodzenia w nauce wraz z ich nastepstwami — przedwczes-
nym przerywaniem edukacji szkolnej i osiaganiem przez dzieci i mlodziez niskie-
go poziomu edukacji — sg przedmiotem uwagi zaréwno poszczegélnych panstw,
jak i Komisji Europejskiej. W ostatnich latach wydano kilka dokumentéw Komisji
poswieconych tej kwestii. Narodowi i miedzynarodowi liderzy edukacji wska-
zuja w nich na inspiracje pomocne w przeprowadzaniu zmiany obecnego stanu
rzeczy. W kazdym z tych dokumentéw pojawia sie postulat zmian w zakresie kul-
tury szkoly — odejscia od rywalizacji i indywidualizacji na rzecz budowania
wspolpracujacych wspdlnot, pracy zespotowej i ksztaltowania kompetencji inter-
personalnych [por. Przeciwdziatanie.... 2011; Drugorocznosc... 2010; Reducing early. ..
2013; Council conclusion... 2016].

Celem badan przedstawionych w artykule byto okreslenie poziomu kompe-
tencji spoteczno-emocjonalnych uczniéw w srednim wieku szkolnym, ktérzy
doswiadczaja trudnosci szkolnych. Badania przeprowadzono z wykorzystaniem
baterii TROS-KA, a wyniki poréwnano do norm dla populacji dzieci w wieku
9-13 lat. Pozwolilo to na stwierdzenie wstepowania réznic w zakresie omawia-
nych kompetencji miedzy grupa normalizacyjna a badana grupa uczniéw do-
$wiadczajacych trudnosci szkolnych oraz zaproponowanie dzialan postdiag-
nostycznych.

Niepowodzenia szkolne

Niepowodzenia szkolne (w nauce) tradycyjnie definiowane sg jako proces po-
jawiania sie i utrwalania rozbieznosci miedzy celami edukacji a osiggnieciami
uczniow oraz ksztaltowania sie negatywnego stosunku dzieci i mlodziezy wobec
szkoly [Okon 2004: 274], czy tez stan w jakim znalazlo sie dziecko na skutek
niespelniania wymagan szkoly [Kupisiewicz 2000: 253]. Niepowodzenia szkolne
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wyrazajg sie niskimi lub negatywnymi ocenami, drugorocznoscia i wieloroczno-
Scig [por. Karpiniska 1999], a w konsekwencji przedwczesnym przerywaniem na-
uki szkolnej. Zwraca sie tez uwage na szerszy kontekst zjawiska — zdaniem Woj-
ciecha Kojsa [1998] ,niepowodzenie szkolne wyraza sie nie tylko w negatywnych
czy niskich ocenach, ale w marnotrawieniu twoérczego potencjatu uczniéw, wy-
chowywanie os6b, ktére przyjmuja wobec edukacji postawe niecheci, biernosci
czy wrecz agresji, a w konsekwengji ich aspiracje i plany edukacyjne na przyszltoé¢
sa na bardzo niskim poziomie”. Kryterium bardzo niskich lub negatywnych ocen
jest najczedciej stosowanym kryterium w opisach omawianej grupy uczniéw,
cho¢ warto pamieta¢, ze niepowodzenia szkolne nie musza wyrazac¢ sie jedynie
w niskich ocenach — czasem uczen osiagajacy dobre postepy w nauce uzyskuje je
przy nieproporcjonalnie duzym wkladzie pracy i moze subiektywnie postrzega¢
uczenie si¢ jako zrédlo przerastajacych go trudnosci i niepowodzen.

Zjawisko niepowodzen w nauce jest w ostatnich dekadach nie tylko w cen-
trum zainteresowania nauczycieli i rodzicéw, ale takze politykéw. W roku 2002
opracowano europejska strategie przeciwdzialania przedwczesnemu konficzeniu
edukacji okreslajac cel na rok 2020 — zmniejszenie odsetka mlodziezy opusz-
czajacej szkole przed jej zakoniczeniem z 17 do 10%. Jak pokazuje wykres Eurosta-
tu (wykres 1), cel ten wydaje sie bliski osiggniecia.
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Wrykres 1. Uczniowie przedwczesnie przerywajacy edukacje w latach 2002-2017 (w %)
zrodlo: Eurostat, tab. t2020 40.

Polska jest jednym z krajéw o najnizszym procencie uczniéw przerywajacych
nauke — jest to obecnie okolo 5% populacji, a warto pamietac, ze celem Unii
Europejskiej bylo obnizenie wskaznika przedwczesnego koficzenia nauki (ktéry
w wielu krajach oscylowat ok. 20%) — do wartosci 10% [Preventing early.... 2013]
(por. wykres 2).
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Wrykres 2. Przedwczesne konficzenie nauki w poszczegolnych krajach Europy oraz cele do
osiagniecia na rok 2020 (w %)
zrodlo: Eurostat, tab. t2020 40.

Kompetencje spoleczno-emocjonalne uczniéw z trudnosciami
W nauce

Przeglad literatury przedmiotu wskazuje, ze zjawisko kompetencji spoteczno-
-emocjonalnych uczniéw z trudnosciami w nauce nie jest czesto badane. Kweren-
da w bazie danych Ebsco pozwolila na wyréznienie tylko 4 artykuléw badaw-
czych na ten temat — wyniki prezentowanych tam badah sa wspomniane ponizej.
W Polsce w ostatnich latach, pomimo Ze grupa uczniéw z niepowodzeniem szkol-
nym jest jedna z 11 grup uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
rzadko w pracach badawczych charakteryzuje sie te grupe uczniéw. Jest to zwig-
zane z nowymi zjawiskami edukacyjnymi, takimi jak: wyjatkowo rzadkie sytu-
acje braku promocji uczniéw w edukacji wczesnoszkolnej, mozliwos$¢ promocji
warunkowej na kazdym z etapéw edukacji, niezwykle rzadko wystepujace zjawisko
wielorocznosci czy nawet drugorocznosci [por. Domagata-Zysk 2012]. Jednoczes-
nie warto ,upomniec¢” sie o te zaniedbang grupe, ktorej trudnosci nie s tak spekta-
kularne jak innych grup uczniéw ze SPE, jednak zasluguja na poznanie i w konsek-
wengji — skuteczng pomoc psychologiczno-pedagogiczna.

Klasycznie rozumiane niepowodzenia szkolne sa uwarunkowane nie tylko
zaburzeniami biologicznymi (mikrouszkodzenia moézgu, zaburzenia rozwoju
centralnego uktadu nerwowego, zaburzenia metaboliczne wplywajgce na mozli-
wosci pracy intelektualnej i inne), utrudniajacymi uczniowi nabywanie wiedzy
i kompetencji w kolejnych latach nauki, ale takze szeregiem czynnikéw spotecz-
nych i emocjonalnych. W badaniach nad trudno$ciami i niepowodzeniami szkol-
nymi wskazuje si¢ na 3 grupy uwarunkowan tych trudnosci: 1) bio-psychiczne,
zwiazane z osobg ucznia, jego potencjalem intelektualnym, stanem zdrowia



Kompetencije spoteczno-emocjonalne uczniéw z niepowodzeniami szkolnymi... 161

i wrodzonymi predyspozycjami; 2) spoleczne, zwigzane z relacjami z osobami
znaczacymi zaréwno w srodowisku domowym, jak i pozadomowym oraz 3) czyn-
niki dydaktyczne, dotyczace zaréwno ogélnych kwestii zwigzanych z polityka
edukacyjna kraju, warunkami edukacji, podstawa programowa, jak tez codzienng
praktyka szkolna [por. Domagata-Zysk 2004, 2012].

Wraz z powszechnym przyjeciem biopsychospolecznego modelu opera-
cjonalizacji specjalnych potrzeb edukacyjnych obecnie zwraca sie w wiekszym
stopniu uwage na czynniki srodowiskowe warunkujace powodzenie i niepowo-
dzenie szkolne: status socjoekonomiczny [Sullivan 2009] oraz postawy i przeko-
nania srodowiska ucznia, np. negowanie wartosci edukacji, postrzeganie szkoty
jako instytucji opresyjnej, zachowania wskazujace na niedostosowanie spoleczne
[Bulger, Watson 2006].

Trudnosci w sferze spoleczno-emocjonalnej w naturalny sposéb towarzysza
uczniom z niepowiedzeniem szkolnym: przezywajq oni zazwyczaj w szkole wie-
cej sytuacji stresowych niz ich réwieénicy, majg trudnosci w komunikowaniu
swoich przezy¢ innym osobom, trudniej jest im znalez¢ uznanie w grupie rowies-
niczej [Domagata-Zysk 2004, 2012], zajmujg pozycje uczniéw izolowanych lud
odrzucanych w badaniach socjometrycznych swoich klas [Deptula 1997], zgla-
szaja niski poziom wsparcia spolecznego ze strony réwiesnikéw [Richman,
Rosenfeld, Bowen 1998], niska jakos¢ relacji z osobami znaczacymi, zwlaszcza ro-
dzicami [Domagata-Zysk 2004], moga mie¢ takze poczucie niespelniania pokfada-
nych w nich oczekiwan rodzicielskich [Domagatla-Zysk 2004]. Ogoélnie uczniowie
z trudno$ciami w nauce opisywani sg jako grupa prezentujgca niski poziom post-
rzeganego wsparcia spolecznego i emocjonalnego [Richman, Rosenfeld, Bowen
1998; Domagata-Zysk 2004; Whitted 2011; Czekaj, Lukasik 2012], deficyty w za-
kresie kompetencji emocjonalnych [Whitted 2011] oraz ogélny niski poziom kom-
petencji spotecznych [Ashcroft 2014].

Badania wtasne

Celem badan bylo okreélenie poziomu rozwoju kompetencji spoteczno-emo-
cjonalnych u uczniéw w wieku 9-13 lat, uczacych sie w klasach IV-VII i doswiad-
czajacych trudnosci w uczeniu sie. Problem badawczy sformutowano w postaci
pytania: Jaki jest poziom radzenia sobie z trudno$ciami, jakosci relacji z innymi
osobami, obrazu siebie i sprawczosci u uczniéw z trudnosciami szkolnymi?

W badaniach wlasnych wykorzystano narzedzie do badania kompetencji
spoleczno-emocjonalnych TROS-KA. Jest ono przeznaczone jest dla dzieci w éred-
nim wieku szkolnym (9-13 lat) i oparte na koncepcji rozwoju psychospolecznego
Eriksona, zaktadajacej, ze gléwnym zadaniem rozwojowym dziecka w tym wieku
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jest nabycie poczucia kompetencji oraz stabilnej i adekwatnej samooceny [Erikson
2004]. Zadania te podejmowane sa w czasie rutynowych aktywnosci w szkole
i w domu, a modelowane przez relacje z dorostymi (rodzicami i nauczycielami)
oraz rowie$nikami.

Narzedzie TROS-KA zbudowane jest z 5 skal, z ktérych w obecnych bada-
niach wykorzystano 4: T — do badania umiejetnosci radzenia sobie z trudno$ciami;
R —badajaca zakres i jakos¢ relacji spotecznych; O — oceniajacej obraz siebie oraz
S — diagnozujacej poczucie sprawczosci. Piata ze skal, KA (kontrola afektu) ma
charakter przesiewowy, uzywana jest w wersji dla ucznia (KA), nauczyciela
KA(N) i rodzica KA(R). Jej zastosowanie pozwala na stosunkowo szybkie okresle-
nie poziomu posiadanych przez dziecko kompetencji spoteczno-emocjonalnych
—w perspektywie badanego ucznia, jego rodzica i nauczyciela, Poréwnanie wyni-
kéw z tych trzech wersji skali KA jest Zrédtem dodatkowych informacji o sytuacji
badanego ucznia, wskazuje na poziom znajomosci jego kompetencji przez naj-
blizsze mu osoby, a tym samym wyznacza mozliwosci i kierunek wsparcia.

W omawianych w niniejszym artykule badaniach zostang przeanalizowane
dwie ze skal przesiewowych: KA oraz KA(N). Pomimo poczatkowych pozytyw-
nych deklaracji rodzicéw o mozliwosci ich udzialu w badaniach, sposréd kwestio-
nariuszy przekazanych im do uzupetnienia w domu wrdcito tylko kilka. Stosujac
skale TROS-KA badacz nie jest zobligowany do wykorzystywania wszystkich
skal, zatem brak wynikéw dla skali KA(R) nie zaklécil przebiegu badania, choé¢ na-
lezy zalozy¢, ze posiadanie wynikéw z kwestionariuszy uzupelnionych przez ro-
dzicéw pozwoliloby na pokazanie pelniejszej sytuacji uczniéw do§wiadczajacych
trudnosci i niepowodzen szkolnych.

TROS-KA nie jest kwestionariuszem samoopisowym, ale zaklada wykorzy-
stanie w badaniach prébek zachowania: uczen zapoznaje sie z dana sytuacja i za-
stanawia sie, jak zachowalby sie gdyby przydarzyla sie jemu. Pakiet narzedzi
TROS-KA poddany zostal rygorystycznemu procesowi standaryzacji i normaliza-
¢ji w grupie 1229 uczniéw w wieku 9-13 lat, w wyniku czego okreslono poziom
rzetelnosci, trafnosci teoretycznej i trafnosci zewnetrznej narzedzia oraz opraco-
wano normy dla dziewczat i chtopcéw w wieku 9-11 i 12-13 lat. Pelny opis proce-
su normalizacji skal TROS-KA znajduje si¢ w publikacji Ewy Domagata-Zysk,
Tomasza Knopika i Urszuli Oszwa [2017].

Grupe badawcza stanowilo 30 uczniéw klas IV-VII kilku szkél z wojewddz-
twa lubelskiego. Kryterium doboru do grupy byla niska §rednia ocen ucznia na
zakonczenie roku szkolnego 2017/2018, ktéra wynosila 3,0 lub mniej. Badania pro-
wadzila druga z autorek artykulu we wspélpracy z nauczycielami pracujacymi
z uczniami w czerwcu 2017 r. W grupie bylo 12 dziewczynek i 18 chiopcow;
o$mioro dzieci uczeszczalo do klasy IV, szescioro do klasy V, oémioro do klasy VI
i osmioro do klasy VII. Osmioro dzieci z grupy badanej bylo uczniami drugorocz-
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nymi— czworo nie uzyskalo w czerwcu 2017 r. promocji do kolejnej klasy — byli to
uczniowie klasy V; czworo kolejnych dzieci bylo uczniami drugorocznymi,
powtarzajacymi jedna z poprzednich klas.

Udgziat dzieci w badaniach byt dobrowolny, ale wymagat zgody rodzicow.
Ogolem w badaniach zadeklarowalo udziat 33 uczniéw, jednak troje z nich nie
dokonczylo badania, odrzucono wiec ich kwestionariusze z powodu niekomplet-
nych danych. Wiekszos¢ dzieci wypelnialo kwestionariusze z zainteresowaniem,
dodajac w czasie badania wlasne komentarze do poszczegdlnych sytuacji. Szeécioro
dzieci wymagalo jednak motywowania i zachecania do kontynuowania pracy przez
osobe prowadzaca badanie — procedura badan dopuszcza taka mozliwos¢.

Wyniki badan

Wyniki w skalach KA i KA(N) pokazaly duze zréznicowanie miedzy oceng
wlasnych kompetencji spoleczno-emocjonalnych dokonang przez uczniéw,
a oceng ich kompetencji przez nauczyciela. Nie tylko odpowiedzi nauczycieli
wskazuja, ze oceniaja oni kompetencje spoleczno-emocjonalne uczniéw jako
nizsze niz opisuja to sami uczniowie, ale w kilkunastu przypadkach réznice te sg
bardzo duze i siegaja nawet 30 punktéw. Wyniki te pokazuje wykres 3.
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Wykres 3. Poréwnanie wynikéw w skali KA i KA(N)

zrodlo: opracowanie wlasne.
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Skale TROS dotycza kolejno —jak juz wskazano powyzej — oceny kompetencji
w zakresie radzenia sobie z trudnosciami (T), relacji (R), obrazu siebie (O) oraz
sprawczosci (5). W procesie normalizacji narzedzia przygotowano normy
stenowe — réznicujac populacje pod wzgledem pici (chlopcy/dziewczeta) oraz
wieku (dzieci mlodsze — 9-11 lat i starsze 12-13 lat). Zgodnie z zasadami badan
statystycznych wartosci rzedu 1-2 stena oznaczajg wyniki bardzo niskie, 3—4 —
niskie, 5-6 — przecietne, 7-8 — wysokie, 9-10 — bardzo wysokie.

W prezentowanych tutaj badaniach dzieci z trudnodciami w uczeniu sie
osiggnely we wszystkich czterech sferach wyniki niskie, ilustruje to wykres 4.
Szczegoblnie niskie wyniki widoczne sa w obszarze obrazu siebie — uczniowie
z trudnoéciami w nauce maja o sobie niskie mniemanie, uwazajg siebie samych za
niezdolnych do osiggania sukceséw i radzenia sobie z codziennymi wyzwaniami.
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Wykres 4. Wyniki stenowe w skalach TROS (T — wyniki w skali ,Radzenie sobie z trudnos-
ciami”, R — wyniki w skali ,Relacje”, O — wyniki w skali ,Obraz siebie”, S — wyniki w skali
»Sprawczosc”)

zrodlo: opracowanie wlasne.

Bardziej szczeg6lowa analiza §rednich wynikéw w poszczegélnych grupach
badanych oséb (starsze dziewczeta — mlodsze dziewczeta — starsi chlopcy — mlodsi
chlopcy) pokazala, ze starsi chlopcy i dziewczeta osiagneli nizsze wyniki w zakre-
sie wszystkich czterech skal niz ich mlodsi koledzy i kolezanki, wskazuje to, ze
wraz z wiekiem —i jednoczesnie wydluzaniem sie okresu doswiadczania trudno-
§ci w uczeniu sie — kompetencje spoleczne badanych uczniéw nie rosng, a wrecz
przeciwnie, staja sie nizsze. Szczeg6lnie niskie wyniki osiagneli starsi chiopcy
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w zakresie radzenia sobie z trudno$ciami, obrazu siebie i poczucia sprawczosci;
wskazniki te mozna traktowa¢ jako czynnik ryzyka niedostosowania spoleczne-
go. Starsze dziewczeta osiggnely natomiast najnizszy wynik w kategorii relacji
(przy czym w tej kategorii wynik mlodszych dziewczat byl najwyzszy sposrod
czterech analizowanych tutaj grup), swiadczy to o znaczacym obnizaniu sie po-
czucia kompetencji w relacjach interpersonalnych wraz z wiekiem dziewczat
z trudno$ciami w nauce. Wyniki ilustruje wykres 5.

I chiopcy 9-11 lat
M dziewczeta 9-11 lat
I chiopcy 12-13 lat
dziewczeta 12-13 lat
T R o] S

Wykres 5. Srednie wyniki w poszczegdlnych skalach w grupach dziewczat i chlopcéw
(mlodszych i starszych) w poszczegolnych skalach TROS (T — wyniki w skali ,Radzenie
sobie z trudnosciami”, R — wyniki w skali ,Relacje”, O — wyniki w skali ,Obraz siebie”,
S —wyniki w skali ,Sprawczos¢”)
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zrédlo: opracowanie wlasne.

Uzyskane wyniki poréwnano takze z wynikami uzyskanymi przez uczniéw
klas IV-VI bez trudnosci w uczeniu si¢, badanych w prébie normalizacyjnej na-
rzedzia. W obliczeniach zastosowano test Manna-Whitneya (pomiar zmiennych
na skali porzadkowej). Otrzymane wielkosci Z oraz poziomy istotnosci (tab. 2)
wskazuja na wystepowanie istotnych réznic miedzy tymi dwoma grupami ucz-
niéw w zakresie poziomu kompetencji spoleczno-emocjonalnych we wszystkich
analizowanych obszarach. Badani uczniowie z trudno$ciami w uczeniu sie w po-
rownaniu do ich réwiesnikéw bez trudnosci w nauce majg wieksze trudnosci
w utrzymywaniu znaczacych relacji z réwiesnikami i osobami dorostymi, slabiej
radza sobie w sytuacjach trudnych, maja bardziej negatywny obraz siebie oraz
nizsze poczucie sprawczosci (tab. 11 2).
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Tabela 1. Srednie i odchylenia standardowe dla grup uczniéw z trudnosciami w uczeniu
sie i bez trudnosci w uczeniu sie w poszczegélnych skalach TROS, KA oraz KA(N)

KA KAN T R o) S
uczniowie érednia 42,83 | 3017 | 4663 | 4453 | 4260 | 49,60
z trudnosciami | 30 30 30 30 30 30

W uczeniu sie

odchylenie stan- |1y o56 | 10904 | 10,695 | 10731 | 11,548 | 14,684

dardowe
uczniowie érednia 53,04 | 4784 | 5500 | 5600 | 5600 | 59,67
bez trudnosci | 30 30 30 30 30 30

W uczeniu sie

odchylenie stan- 8,881 8,642 8,830 8,630 9,830 11,26

dardowe
ogbltem $rednia 47,94 39,00 50,82 50,27 49,30 54,63
N 60 60 60 60 60 60

odchylenie stan-

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

zrédlo: Opracowanie wiasne.

Tabela 2. Istotnoé¢ statystyczna wynikéw dla grup uczniéw z trudnoéciami w uczeniu sie
ibez trudnoéci w uczeniu sie w poszczegélnych skalach TROS, KA i KA(N)

KA KAN T R 0 S
U Manna-Whitneya 180,000 | 90,000 | 200,000 | 70,000 | 125000 265,000
W Wilcoxona 645000 | 555000 | 665000 | 535000 | 590,000 | 730,000
z -4,020 45,360 3,728 5,678 4,843 2,761
ij&i‘;ﬁiﬁ;ﬁ;“l’mtyum 000 1000 000 1000 000 1006

zrédlo: Opracowanie wlasne.

Badanie nie pozwolilo na okreslenie kierunku zaleznosci: czy niski poziom
kompetencji jest konsekwencja, czy zrédlem trudnosci w uczeniu sie. Mozna
skonkludowa¢, ze trudnosSciom w uczeniu sie uczniéw w srodkowym wieku
szkolnym towarzyszy niski poziom kompetencji spoleczno-emocjonalnych.
Zgodnie z zalozeniami modelu TROS-KA identyfikowane obszary maja charakter
zasobow transferowalnych, pozwala to przypuszczag, ze to obnizone kompeten-
cje emocjonalno-spoleczne reguluja zakres podejmowanych aktywnosci (w tym
tych typowo szkolnych), a w konsekwencji wzmagaja pojawiajace sie trudnosci
W uczeniu sie.
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Dzialania postdiagnostyczne

Powyzsze analizy maja oczywiscie charakter ograniczony ze wzgledu na nie-
wielka grupe badawcza (N=30) i nie mogg by¢ uogodlniane. Mozna jednak trakto-
wac je jako badania pilotazowe, ktére zdecydowanie wskazuja na koniecznosé
dalszych badaii kompetencji spoteczno-emocjonalnych uczniéw z trudnosciami
W uczeniu si¢ oraz podejmowania intensywnych dzialan postdiagnostycznych,
ktére powinny mie¢ na celu ksztalcenie rezyliencji.

Rezyliencja rozumiana jest najczesciej jako odpornosé i zdolnos¢ do radzenia
sobie w trudnych sytuacjach, czasem takze jako ,preznos¢” lub ,elastycznos¢”.
W kontekscie trudnoéci i niepowodzeni szkolnych oznacza¢ moze zdolnos¢ ucznia
do konstruktywnego funkcjonowania pomimo doswiadczanych napiec i trudno-
Sci. Rezyliencja nie jest cecha wrodzona, ale mozliwg do nabycia i rozwijania
w trakcie r6znych doswiadczen zyciowych [Alvord, Grados 2005; Borucka, Osta-
szewski 2008; Southwick, Douglas-Palumberi, Pietrzak 2014; por. tez Domagala-
-Zysk, Knopik, Oszwa 2017]. Ksztalcenie rezyliencji wydaje sie by¢ waznym ele-
mentem pracy z uczniami zagrozonymi trudnosciami i niepowodzeniami szkol-
nymi, a moze si¢ ono dokonywacé poprzez ksztalttowanie kompetencji spoleczno
emocjonalnych. Na zwigzek miedzy osiagnieciami szkolnymi a tym rodzajem
kompetencji wskazujq ostatnie badania [Zins i in. 2004; Domagala-Zysk 2004;
Durlak i in. 2011; Elbertson, Brackett, Weissberg 2010]. Wysokie kompetencje
spoleczno emocjonalne nie tylko chronia przed do$wiadczaniem r6znego rodzaju
trudnosci (np. pomagaja unika¢ zachowan ryzykownych), ale pomagaja w poko-
nywaniu tych probleméw, ktérych nie da si¢ unikngé¢ (np. trudnoéci w czytaniu,
pisaniu czy liczeniu zwiazanych z uwarunkowaniami biologicznymi). W realiza-
¢ji tych dzialan pomdc moga scenariusze zajec i zestawy ¢wiczenh proponowane
w materialach postdiagnostycznych do baterii narzedzi TROS-KA [Domagata-
-Zyskiin. 2017a,b,c,d].

Podsumowanie

W artykule podjeto zagadnienie oceny poziomu kompetencji spoleczno-emo-
cjonalnych uczniéw z trudnodciami w uczeniu sie w Srednim wieku szkolnym.
Wyniki analiz wskazuja, ze ta grupa ucznidw prezentuje nizsze kompetencje
emocjonalne niz ich réwiednicy - badani uczniowie osiggali we wszystkich anali-
zowanych skalach wyniki na poziomie 4 stenu, co oznacza wyniki niskie. Dane te
wskazuja na koniecznos¢ przeprowadzenia szerszych badan tego zjawiska i usta-
lenia zaleznosci poziomu kompetencji spoteczno-emocjonalnych uczniéw od
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rozmaitych czynnikéw biologicznych (np. stan zdrowia), psychologicznych (np.
poziom motywacji do uczenia sie, poziom leku szkolnego) oraz spolecznych
(cechy $rodowiska domowego i szkolnego).

W aspekcie praktycznym uzyskane wyniki wskazujg na koniecznos¢ objecia
badanych uczniéw pomoca psychologiczno-pedagogiczna nie tylko w kontekscie
wspierania procesu uczenia si¢, ale takze umiejetnosci radzenia sobie z trudnos-
ciami. Nie wszystkie bariery udaje sie pokonac¢ (np. niski ogélny poziom funkcjo-
nowania poznawczego), ale mozna nauczyc sie funkcjonowac w satysfakcjonujacy
sposéb pomimo ich wystepowania. Warto wzmacnia¢ kompetencje interpersona-
Ine uczniéw i umiejetnosci budowania znaczacych relacji spotecznych, pracowac
nad adekwatnym obrazem siebie oraz poczuciem sprawczosci. Warto dodac, ze
wyniki prezentowane w tym artykule udostepniono wychowawcom dzieci
(zgodnie z zalozeniami badan), dzieki czemu moga oni w biezacym roku szkol-
nym podjaé¢ adekwatne dziatania wychowawcze.
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