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Wstep
Bateria TROS-KA 1— wprowadzenie

W ostatnich latach jestesmy swiadkami oraz uczestnikami zywej dyskusji dotyczacej trudno-
$ci i mozliwosci ucznidw ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi, a takze najbardziej
adekwatnego dla nich modelu ksztatcenia. Zasadniczo nauczyciele i osoby odpowiedzialne
za edukacje w Polsce zgadzajg sie co do tego (MEiN, 2020), ze podstawowym celem nowego
modelu edukacdji jest optymalizowanie rozwoju kazdej osoby tak, aby nie tylko wspierac jq w po-
konywaniu barier wynikajqcych z niepetnosprawnosci czy zaburzen, ale zapewniac jej aktywny
udziat i uczestnictwo zaréwno w procesie uczenia sie — nauczania, jak tez w innych sferach funk-
¢jonowania, charakterystycznych dla oséb w danym wieku. Poziom uczestnictwa i aktywnosci
zalezny jest za$ nie tylko od biologicznych i psychicznych predyspozycji danej osoby, ale
takze — zgodnie z zatozeniami biopsychospotecznego modelu niepetnosprawnosci — od za-
kresu wsparcia ze strony srodowiska rodzinnego, szkolnego i lokalnego (por. Otrebski i in.,
2022; Domagata-Zyskiin., 2022).

Kluczowym czynnikiem przy podejmowaniu decyzji dotyczacych wsparcia jest wtasciwe
rozpoznanie potrzeb i mozliwosci ucznia, ktére dokonuje sie w procesie wielospecjalistycz-
nej i kompleksowo prowadzonej oceny funkcjonalnej (OF). W kontrascie do dotychczaso-
wych podejs¢ diagnostycznych, akcentujacych, iz przed rozpoczeciem terapii konieczne
jest drobiazgowe rozpoznanie zaburzen, problemoéw i deficytéw ucznia, w modelu oce-
ny funkcjonalnej podkresla sie obowigzek opisu i charakterystyki réznorodnych obszaréw
funkcjonowania ucznia, nie tylko tych uznanych wstepnie za problematyczne, ale takze
jego mocnych stron.

Prezentowana monografia skierowana jest do specjalistow zatrudnionych w poradniach
psychologiczno-pedagogicznych oraz innych jednostkach systemu oswiaty, ktérzy dostrze-
gaja potrzebe identyfikowania aktualnego poziomu rozwoju kompetencji emocjonalno-
-spotecznych uczniéw w ramach prowadzonej oceny funkcjonalnej.

Pakiet TROS-KA 1 zawiera piec¢ skal, ktére pozwalaja okresli¢ nastepujace wymiary kompe-
tencji emocjonalno-spotecznych: radzenie sobie z trudnosciami (T), relacje spoteczne (R),
obraz siebie (0O), sprawczos¢ (S) oraz kontrole afektu (KA). KA to skala przesiewowa, ktéra
daje rébwniez szanse na ocene 270 stopni — wypetniana jest przez wychowawce lub innego
nauczyciela, rodzica i samego ucznia.

Akronim TROS-KA (T - trudnosci, R - relacje z innymi, O - obraz siebie, S — sprawczos¢,
KA - kontrola afektu) zawiera gtéwna idee, jaka przy$wiecata autorom podczas prac kon-
cepcyjnych: zatroszczyc¢ sie o te obszary rozwojowe uczniow, ktore tej troski najbardziej
potrzebujg (cel profilaktyczny). Jednoczesnie TROS-KA to réwniez punkt dojscia dziatan
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wspierajgcych — uksztattowanie gotowosci uczniéw do troszczenia sie o innych. TROS-KA to
takze wsparcie udzielane wychowawcom i pracownikom poradni psychologiczno-pedago-
gicznych (poprzez wyposazenie ich w wystandaryzowane narzedzia diagnostyczne i mate-
riaty dydaktyczne).

Obszar emocjonalno-spoteczny uczniéw stanowi obok sfery poznawczej podstawowy ob-
szar rozwojowy. Powszechne myslenie o szkole jako o instytucji rozwijajacej gtdwnie wiedze
i umiejetnosci uczniow redukuje jej kluczowa funkcje wychowawczg, ktéra dotyczy proce-
su formowania osobowosci mtodych ludzi, w tym ich emocji, motywacji, wartosci i postaw
(réwniez spotecznych). Traktowanie edukacji jedynie jako wieloetapowej procedury przy-
swajania sobie wiedzy znieksztatca jej whasciwy cel, ktéry mozna by sformutowa¢, idac za
Sternbergiem (1996), jako powodzenie zyciowe. Gtéwnym zadaniem szkoty, w tym szczegél-
nie szkoty podstawowej, jest stworzenie bazy dla rozwoju tych kompetenc;ji, ktére w przy-
sztosci pozwola dorostemu juz cztowiekowi by¢ w petni samodzielnym i odpowiedzialnym
za los, nie tylko swdj, ale réwniez najblizszego otoczenia. Ta baza stanowi zbiér uniwersal-
nych zasobdw, ktére moga by¢ wykorzystywane przy realizacji réznorodnych aktywnosci
cztowieka (majg zatem status zasobow transferowalnych; por. Rosalska, 2012).

Dynamika wyzwan wspétczesnego Swiata i konieczno$¢ zmierzenia sie z nowymi wyzwa-
niami (w tym tak ekstremalnymi - jak pandemia COVID-19 czy wojna w Ukrainie) wymaga
wyposazenia mtodych ludzi w zasoby odpornosciowe, wsréd ktérych kompetencje emocjo-
nalno-spoteczne odgrywaja kluczowa role. Stad znaczenie oceny funkcjonalnej, ktéra ukie-
runkowana jest na ten aspekt potencjatu ucznidw, istotnie wzrasta w procesie ksztatcenia
i wychowania otwartym na aktualne potrzeby zaréwno indywidualne, jak i spoteczne wyni-
kajace z przeobrazen cywilizacyjnych, kulturowych i politycznych.

Zawarte w monografii narzedzia wraz ze szczegétowymi wytycznymi dotyczacymi proce-
dury korzystania z nich, m.in. w odniesieniu do potencjalnych trudnosci uczniéw w zakresie
percepcji lub rozumienia tekstu, pozwalaja prowadzi¢ proces oceny funkcjonalnej réwniez
w grupie uczniéw ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi.

Nauczyciele z pewnoscia potrzebuja narzedzia do opisu zachowan uczniéw w taki sposéb,
aby mdc na jego podstawie przygotowac odpowiedni program profilaktyczny lub terapeu-
tyczny (lub wspomagajacy rozwdj przy braku zidentyfikowanych deficytéw), a jednoczesnie,
aby 6w opis byt punktem wyjscia do witaczenia w proces wspierania ucznia zaréwno jego
rodzicow, réwiesnikéw, jak i innych nauczycieli. Nalezy podkresli¢, ze wspétczesne badania
nad rozwijaniem inteligencji spotecznej i emocjonalnej (Smieja, Orzechowski, 2008) wyraz-
nie wskazuja na szerokie mozliwosci trenowania tej grupy zdolnosci (kompetencji), pomimo
zréznicowanych uwarunkowan temperamentalnych i charakterologicznych miedzy ucznia-
mi. Psychologia wspétczesna, a szczegdlnie jej pozytywny nurt na nowo odkrywa ogromny
potencjat kreacyjny i autokreacyjny cztowieka, dzieki ktéremu z tatwosciag wchodzi on w pro-
ces wprowadzania zmian w swoim zyciu, jesli tylko widzi ich sens (Trzebinska, 2008).
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W koncepcji pakietu TROS-KA wyraznie podkreslono transferowalny charakter zasobéw
emocjonalnych i spotecznych, odnoszac je do szerokiej sfery poczucia kompetencji i spraw-
czosci podmiotu (Domagata-Zyskiiin., 2017). Orientacja na zdolnosci cztowieka do korzysta-
nia z dostepnych zasobéw zostata uznana réwniez za kluczowy wymiar kompetencji emo-
cjonalno-spotecznych zgodnie z koncepcja E. Watersa i L.A. Sroufe’a (1983). Wedtug tych
badaczy kompetencje emocjonalno-spoteczne to zbidr umiejetnosci korzystania z zasobow
osobistych i srodowiskowych w celu osiggania korzystnych efektéw rozwojowych (ang.
good developmental outcomes). Korzystny charakter dokonan rozwojowych zwigzany jest
z efektywnym realizowaniem zadan rozwojowych (charakterystycznych dla danego etapu
zycia) oraz tworzeniem i kumulowaniem zasobéw do radzenia sobie z wyzwaniami w przy-
sztosci. Perspektywa zmiany funkcjonowania jest przez badaczy pojmowana dwojako: jako
rezultaty bliskie (proksymalne) i odtozone w czasie (dystalne). Wazne jest jednak odniesienie
podejmowanych dziatan edukacyjnych do obu wymiaréw tak, aby udzielane wsparcie nie
petnito tylko doraznej roli, ale trwale wzmacniato zasoby odpornosciowe ucznia (por. ryc. 1.).

Ryc. 1. Kompetencje emocjonalno-spoteczne jako umiejetnosci korzystania z zasobdéw

Zrédto: opracowanie wiasne wg koncepcji Watersa E. i Sroufe’a L.A., (1983)

Pierwotny zamyst polegajacy na opracowaniu osobnych wersji narzedzi TROS-KA dla po-
szczegolnych grup SPE po przeprowadzeniu badan pilotazowych i po wieloetapowych kon-
sultacjach z ekspertami z zakresu pedagogiki specjalnej i psychologii edukacyjnej (proces
ten szczegétowo zostat opisany [w:] Domagata-Zysk, Bieikowska, Knopik, Papuda-Doliiska,
2023) doprowadzit do uzyskania wersji skal spdjnych tresciowo — mozliwych do skompilo-
wania w jedna kongruentng wersje. Oparcie procesu wdrazania zmian w skalach na potrze-
bach wspdlnych wybranym grupom SPE umozliwito wygenerowanie wersji uniwersalnie
dostepnej, ale rébwniez otwartej na wykorzystanie racjonalnych modyfikacji, przygotowy-
wanych opcjonalnie i indywidualnie dla badanego ucznia, np. odczytu iteméw skali, zmiany
koloru tfa tekstu. Wdrozona juz podczas projektowania oryginalnej wersji narzedzi TROS-KA
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w 2017 r. idea projektowania uniwersalnego wzmocniona zostata aktualnie o istotne mo-
dyfikacje jezykowe. Uproszczenia dotyczyly gtéwnie skfadni i semantyki itemoéw diagno-
stycznych (bez interwencji w samg ich tres¢ i pragmatyke). Takie rozwigzania doprowadzity
do sytuacji, w ktorej zaadaptowane do czterech grup SPE osobne kwestionariusze TROS-KA
stanowity wtasciwie prawie tozsame skale. Sytuacja ta pokazuje, ze mozliwe jest przygo-
towanie jednej wspdlnej wersji narzedzia, ktére w zaden sposéb nie bedzie oczekiwato od
diagnosty juz na wstepnym etapie etykietowania przynaleznosci badanego ucznia do kate-
gorii specjalnych potrzeb edukacyjnych - bedzie jedynie wymagato ewentualnych dodatko-
wych dziatan ze strony badacza przeprowadzajacego ocene funkcjonalng (np. wyposazenie
w czytnik pozwalajacy na audiodeskrypcje obrazkéw w testach, powiekszenie ekranu, zaan-
gazowanie w badanie ttumacza jezyka migowego czy odczytanie iteméw przez nauczyciela).

Warto podkresli¢, ze ocena funkcjonalna jest postrzegana jako proces, ktéry zawsze po eta-
pie rozpoznania zasobdw ucznia i trudnosci oraz barier hamujacych jego rozwdj zakfada
wsparcie. Dlatego tez nauczyciele i wychowawcy otrzymuja, oprocz tej monografii i sa-
mej skali, materiaty postdiagnostyczne zgromadzone w poradniku (https://www.ore.edu.
pl/2023/12/bateria-testow-tros-ka-1). Zamyst tych scenariuszy, gier i kart pracy byt taki, aby
nie traktowac zajec¢ rozwijajacych kompetencje emocjonalno-spoteczne jako dodatkowej
formy ksztatcenia. Najbardziej skuteczne jest wdrozenie idei budowania zasobéw odporno-
sciowych jako statej perspektywy metodycznej przyjmowanej przez wszystkich nauczycieli
bez wzgledu na nauczany przedmiot (por. Knopik, Oszwa, 2022).



https://www.ore.edu.pl/2023/12/bateria-testow-tros-ka-1
https://www.ore.edu.pl/2023/12/bateria-testow-tros-ka-1

Rozdziat1
Uczniowie ze zroznicowanymi potrzebami edukacyjnymi
w kontekscie zadan rozwojowych Sredniego wieku
szkolnego — wybrane zagadnienia

W procesie oceny funkcjonalnej zaktadamy, ze kazdy uczen jest integralng osoba, dyspo-
nujaca unikalnym zestawem cech i funkcjonujacg w okreslonym srodowisku, posiadaja-
cym wiasciwe sobie walory wspierajgce rozwoj osoby — badz go hamujace czy utrudniaja-
ce. Jednoczesnie pewne cechy funkcjonowania sg wspoélne dla okreslonych grup uczniéw,
w tym uczniéw z niepetnosprawnosciami. Doswiadczane przez nich deprywacje sensorycz-
ne, spoteczne czy jezykowe modyfikuja sposoéb ich funkcjonowania osobistego oraz podej-
mowania dziatar w réznych rolach spotecznych.

W ponizszym rozdziale dokonany zostanie przeglad badan dotyczacych specyfiki funkcjo-
nowania psychospotecznego uczniéw z wybranymi niepetnosprawnosciami: dysfunkcjami
wzroku i stuchu, afazja oraz autystycznym spektrum zaburzen, w tym z zespotem Aspergera.

1.1. Kompetencje emocjonalno-spoteczne uczniow niestyszacych
I stabostyszacych

W celu utatwienia poruszania sie w omawianej tematyce w pierwszej kolejnosci dokona-
na zostanie analiza terminologiczna, a nastepnie scharakteryzowane potrzeby i kompeten-
cje uczniow niestyszacych i stabostyszacych. Na tym tle przedstawiony zostanie przeglad
wspotczesnych badan dotyczacych zaréwno uniwersalnosci, jak i specyfiki funkcjonowania
tej grupy uczniow.

1.11. Dylematy terminologiczne

Od lat najczestszym kryterium wyréznienia grupy oséb niestyszacych i stabostyszacych jest
zastosowanie liczbowych wartosci, okreslajagcych poziom uszkodzenia stuchu (US) w poréw-
naniu z osobami normalnie styszacymi. W Polsce i w krajach Europy Zachodniej w badaniach
surdopedagogicznych stosowana jest klasyfikacja Miedzynarodowego Biura Audiofonologii
(ang. International Bureau for Audiophonology BIAP), w ktérej uszkodzenie stuchu podzielo-
no na pie¢ kategorii w zaleznosci od stopnia utraty wrazliwosci stuchowej: lekkie (21-40 dB),
umiarkowane (41-70 dB, w tym pierwszy stopien — 41-55 dB, drugi stopierr — 56-70 dB),
znaczne (71-90 dB, w tym pierwszy stopien — 71-80, drugi stopien 81-90) i gtebokie (po-
wyzej 91 dB, w tym pierwszy stopien — 91-100, drugi stopien — 101-110, trzeci stopien -
111-119 dB). Osoby o uszkodzeniu stuchu powyzej 120 dB okresla sie jako catkowicie
gtuche. Podziat ten przedstawiono ponizej (tab. 1.).
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Tab. 1. Klasyfikacje audiofonologiczne uszkodzenia stuchu wg BIAP

Wielkos¢ uszkodzenia NazTNa w.jezyku Nazwa w jezyku polskim
angielskim

21-40 dB Mild Lekkie uszkodzenie stuchu

41-70dB Moderate Umiarkowane uszkodzenie stuchu

71-90 dB Severe Znaczne uszkodzenie stuchu

91-119dB Profound Gtebokie uszkodzenie stuchu

Powyzej 120 DB Total Catkowite uszkodzenie stuchu

Zrédto: opracowanie wg (1996) www.biap.org [dostep: 4.02.2022]

Inng klasyfikacje uszkodzen stuchu zaproponowato World Health Organization (WHO)
(Report on Deafness, 1991). Rozni sie ona zasadniczo od klasyfikacji Miedzynarodowego
Biura Audiofonologii (BIAP), poniewaz przyjmuje sie w niej, ze o US méwimy w przypadku
zaburzenia wiekszego niz 26 dB (w klasyfikacji BIAP jest to 21 dB), natomiast dla uszkodzen
znacznego i gtebokiego proponuje sie przyjecie nizszych wartosci: uszkodzenie znaczne
dotyczy oséb o wrazliwosci stuchowej 61-80 dB, natomiast uszkodzenie gtebokie diagno-
zuje sie u 0s6b o wrazliwosci stuchowej rzedu 81 i wiecej decybeli, co oznacza réznice w sto-
sunku do klasyfikacji BIAP az do 10 decybeli (tab. 1.).

Tab. 2. Klasyfikacja uszkodzen stuchu wg WHO

Audiometryczna wartos¢ .

. , . Nazwa w jezyku ) .
uszkodzenia (ISO) - srednia dla ) ] Nazwa w jezyku polskim

. angielskim

500, 1000, 2000 i 4000 Hz
26-40 dBHL dla lepszego ucha Slight Lekkie uszkodzenie stuchu
41-60 dBHL dla lepszego ucha Moderate Umiarkowane uszkodzenie stuchu
61-80 dBHL dla lepszego ucha Severe Znaczne uszkodzenie stuchu
81 dBHL i wiecej dla lepszego ucha | Profound Gtebokie uszkodzenie stuchu

Zrédto: opracowanie wg WHO, Report on Deafness, (1991)

Istniejgce réznice miedzy klasyfikacjami utrudniajg w istotny sposéb korzystanie z literatury
przedmiotu, poniewaz nie w kazdym przypadku wiadomo, co kryje sie za stownym okre-
$leniem poziomu uszkodzenia stuchu (np. mild moze znaczy¢ uszkodzenie 21-40 dB lub
41-54 dB, w zaleznosci od przyjetej klasyfikacji). Klasyfikacje powyzsze sg tez czesto kryty-
kowane. Szczepankowski (1998, s. 34) zauwaza, ze wykorzystuje sie w nich jedynie wartos¢
progu styszenia, ale nie uwzglednia sie innych aspektéw, przede wszystkim jakosci styszenia
nadprogowego, czyli rozrézniania i identyfikacji dzwiekdéw silniejszych niz pogranicza sty-
szenia oraz poziomu i jakosci styszenia, ktore jest efektem zastosowania urzadzen wspoma-
gajacych styszenie.
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Przy ocenie uszkodzen stuchu brane s3 takze inne aspekty modyfikujace obraz funkcjo-
nowania osoby, np. czynniki etiologiczne, ktore przyczynity sie do powstania zaburzenia.
Podzieli¢ je mozna na dwie grupy:
e wrodzone, w tym genetyczne - powstate na skutek predyspozycji genetycznych,
a takze choréb matki lub narazenia na czynniki niekorzystne podczas ciazy;
e nabyte, powstate po urodzeniu — na skutek choréb, urazéw mechanicznych w obre-
bie gtowy, urazéw akustycznych, uzycia srodkéw farmakologicznych (Pruszewicz,
2003; Sliwinska-Kowalska, 2005; Niemczyk, 2012).

Przy zastosowaniu pedagogiczno-logopedycznej oceny wptywu uszkodzenia stuchu na
funkcjonowanie osoby wazne jest kryterium czasu wystapienia stopnia uszkodzenia
stuchu. Rozrézniane sg tu trzy typy uszkodzenia:
1. Prelingwalne — diagnozowane wtedy, kiedy przyczyna wystapita przed rozwojem mowy:
a) wrodzone - ktére powstato w okresie prenatalnym i jest obecne juz w chwili
urodzenia;
b) nabyte — ktdére powstato w okresie perinatalnym lub pézniej w pierwszym roku zycia;
2. Perilingwalne — nabyte w czasie rozwoju mowy, pomiedzy drugim a si6dmym rokiem
Zycia;
3. Postlingwalne — nabyte po okresie rozwoju mowy - po siédmym roku zycia (Skarzynski,
1999:; Flexer i Madell, 2008).

Ze wzgledu na anatomiczng lokalizacje miejsca uszkodzenia wyrdznia sie takze trzy typy
uszkodzenia stuchu i wskazuje na ich specyficzne znaczenie dla styszenia mowy (tab. 3.).

Tab. 3. Typy uszkodzenia stuchu ze wzgledu na miejsce uszkodzenia i ich znaczenie dla styszenia mowy

. Miejsce, glebokos¢ Nastepstwo uszkodzenia
Typ uszkodzenia ) .
uszkodzenia w odniesieniu do mowy
Przewodzeniowe Ucho zewnetrzne Dziecko odbiera wtasng mowe na
(fac. hypoacusis conductiva) | lub srodkowe, drodze przewodnictwa kostnego i jest
ubytek najczesciej nie w stanie czesciowo ja korygowac;
przekracza 60 dB Zachowane jest styszenie i rozumienie

mowy w sprzyjajacych warunkach
akustycznych. Nie zawsze stoso-
wane jest w trakcie leczenia UWS.
Zastosowanie zgodnie z zaleceniami
lekarskimi urzadzen wspomagajacych
styszenie (UWS, np. aparat stuchowy,
aparat lub implant kostny) poprawia
styszenie i rozumienie mowy.

1
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Typ uszkodzenia

Miejsce, glebokos¢
uszkodzenia

Nastepstwo uszkodzenia
w odniesieniu do mowy

Odbiorcze

(tac. hypoacusis perceptiva)
zwane rowniez uszkodze-
niem zmystowo-nerwowym

Ucho wewnetrzne -
zwoj spiralny lub nerw
stuchowy; uszkodzenie
stuchu wystepuje czesto
w stopniu znacznym lub
gtebokim

Dzwiek odbierany jest nie tylko ciszej,
lecz takze jego jakosc jest inna, ze
wzgledu na ograniczenia zwigzane

z odbiorem czestotliwosci (dzwiek jest
zdeformowany). Zazwyczaj lepiej od-
bierane s3 czestotliwosci niskie, a go-
rzej wysokie, co powoduje zaburzenia
w odbieraniu dzwiekéw mowy, ale
przede wszystkim w jej rozumieniu.
Styszenie i rozumienie mowy mozliwe
jest przy uzyciu indywidualnie dobra-
nego UWS.

Wyzsze pietra drogi
stuchowej (w tym os$rodki
korowe - uszkodzenie typu
centralnego

Wyniki konwencjonalnych badan
stuchu sg najczesciej prawidtowe.
Trudnosci dotycza styszenia i rozu-
mienia dzwiekdéw (w tym rozrézniania
ich cech, np. czasu trwania, czesto-
tliwosci, gtosnosci). Utrudniona jest
identyfikacja i rozumienie sygnatu
dZzwiekowego (ze szczegdlnym
uwzglednieniem pasma mowy) —
szczegoblne w trudnych warunkach
akustycznych (hatas, rozmowa kilku
oséb itp.).

Mieszane (tac. hypoacusis
mixta)

Najczesciej uszkodzenia
nerwu stuchowego oraz
ostrego lub przewle-
ktego zapalenia ucha
srodkowego

Dzwiek odbierany jest ciszej, jego
jakos¢ jest inna, ponadto odbior
dzwieku moze sie zmienia¢ w czasie.
W zaleznosci od czasu trwania i gtebo-
kosci uszkodzenia pierwotnego moze
w réznym stopniu wptywaé na rozwaoj
mowy.

Zrédto: opracowanie wlasne wg Pruszewicz A., (2002), s. 325-333

W polskiej praktyce edukacyjnej przyjmuje sie audiologiczng klasyfikacje WHO, zatem do

grupy 0séb niestyszacych zalicza sie ucznidéw o uszkodzeniu stuchu powyzej 81 dB, nato-

miast do grupy osoéb stabostyszacych — uczniéw o uszkodzeniu stuchu ponizej tej wartosci.

Okreslenia te nie zawsze sg zgodne z autodeklaracjg uczniéw, dla ktérych okreslenie siebie

jako osoby niestyszacej, stabostyszacej wigze sie nie tylko z wartoscig audiologiczng uszko-

dzenia, ale szeregiem innych czynnikéw, np. postugiwaniem sie jezykiem migowym czy po-

czuciem przynaleznos$¢ do Kultury Gtuchych.
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1.1.2. Komunikacja uczniow z uszkodzeniem stuchu

Na gruncie polskim stosowana jest takze rozbudowana klasyfikacja zaproponowana
przez Kazimiere Krakowiak (20063, s. 255-288, por. takze Krakowiak, 2012). Zasadniczo
oparta jest ona na klasyfikacji WHO, jednak autorka proponuje zmiane w zakresie odréznia-
nia lekkiego i umiarkowanego stopnia uszkodzenia stuchu - dla lekkiego przyjmuje warto-
$ci 10-30 dB, dla umiarkowanego za$ 30-60 dB. Krakowiak proponuje takze, aby w kazdej
z grup wyrozniac jeszcze pierwszy, drugi i trzeci stopien, a charakteryzujac potrzeby osoby
z wada stuchu, okresla¢ takze czas powstania wady. W zwigzku z tym wyréznia uszkodze-
nie prelingwalne, powstate przed uksztattowaniem sie podstawowych funkcji stuchowych,
czyli w okresie prenatalnym lub w 1. roku zycia dziecka, perilingwalne wczesne — powstate
w wieku 2-3 lat, perilingwalne pdzne - powstate w wieku 4-7 lat, postlingwalne wczesne -
powstate w wieku 7-12 lat oraz postlingwalne p6Zne - powstate po 12. roku zycia. Autorka
proponuje takze podziat 0s6b z uszkodzeniami stuchu ze wzgledu na réznice w zakresie
jakosci ograniczenia sprawnosci styszenia dzwiekow mowy. Wyréznia w tym zakresie cztery
grupy oséb:
1. Osoby funkcjonalnie styszace, ktére z pomoca aparatéow stuchowych lub implantéw po-
trafig doktadnie rozpoznawac sygnaty mowy;
2. Osoby niedostyszace, ktére wykorzystujg zmyst stuchu jako dominujacy w odbiorze
mowy;
3. Osoby stabostyszace, ktére w percepcji wypowiedzi wykorzystuja gtownie zmyst wzroku,
pomocniczo korzystajac ze zmystu stuchu;
4. Osoby niestyszace, ktore nie wykorzystuja stuchu w percepcji mowy.

Autorka typologii zwraca takze uwage, ze przypisanie danej osoby do okreslonej grupy nie
ma charakteru statego, poniewaz na skutek terapii osoba moze poprawi¢ swojg zdolnos¢
rozumienia mowy, np. z osoby niestyszacej stac sie osobg stabostyszaca lub funkcjonalnie
styszaca (por. Krakowiak, 2012). Zatem kazdorazowo diagnoza ma charakter opisu aktualne-
go stanu osoby i moze ulec zmianie. Uwzglednienie tych wszystkich cech charakterystycz-
nych pozwolito na wyréznienie 107 grup oséb z uszkodzeniem stuchu (Krakowiak, 20063,
s. 283-287). Swiadomos¢ tak ogromnej réznorodnosci potrzeb jest powaznym zadaniem
dla kazdego badacza i praktyka podejmujacego sie pracy z osobami z uszkodzeniem stuchu.

W konsekwencji liczbowe, medyczne czy tez czasowe kryterium uszkodzenia stuchu nie
powinno by¢ traktowane jako ostateczne i jedyne, warunkujgce jednoznacznie rodzaj te-
rapii i program edukacji ucznia. Nalezy takze mie¢ na uwadze, ze sama sprawnos¢ odbioru
dZzwiekéw nie oznacza automatycznie umiejetnosci ich rozumienia i operowania nimi - ta
umiejetnosc jest zalezna od posiadanej przez dana osobe kompetencji jezykowej, czyli zdol-
nosci umystowego wtadania systemem jezykowym, ktéra jest efektem posiadanego przez
dana osobe doswiadczenia jezykowego (Krakowiak, 2006, s. 20). Uwarunkowane ono moze
by¢ biologicznymi mozliwosciami dziecka, jego cechami indywidualnymi, a takze oddziaty-
waniem $rodowiska czy zachodzacymi zmianami cywilizacyjno-kulturowymi (np. szerokim
dostepem do wizualnych srodkéw przekazu informacji).
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Przy ocenie mozliwosci komunikowania sie ucznia z uszkodzeniem stuchu nalezy bra¢ pod
uwage: korzysci z UWS, stan mowy, poziom znajomosci jezyka migowego, poziom czytania
ze zrozumieniem tekstu w jezyku ojczystym. Stan mowy okreslany jest przez surdologopede
na poszczegdlnych ptaszczyznach jezykowych (por. tab. 4.).

Tab. 4. Mozliwe stany rozwoju mowy uczniéw z uszkodzeniem stuchu

Stan rozwoju mowy
dziecka z US

Brak jezyka Kompetencja jezykowa, komunikacyjna i kulturowa jest realizowana w je-
w formie fonicznej zyku migowym. Stan ten dotyczy¢ moze ucznidw z gtebokim uszkodze-
niem stuchu, wychowujacych sie w kulturze srodowiska oséb Gtuchych.
W skrajnych przypadkach, spowodowanych wielorakimi czynnikami, brak
mowy wystepuje z brakiem lub ograniczeniem kompetencji i sprawnosci
jezykowych w ogéle.

Charakterystyka

Niedoksztatcenie Zaburzenie rozwoju mowy; wystepuja liczne nieprawidtowosci w nabywa-
mowy niu regut poszczegdinych podsystemow jezykowych zwigzane z ograniczo-
nym dostepem do pola akustycznego mowy.W mowie zaobserwowaé moz-
na nienormatywne zjawiska jezykowe, mozliwe jest zanikanie juz nabytych
umiejetnosci. Brak oznak samoistnego rozwoju mowy (w wypowiedziach
dziecka nie pojawiaja sie konstrukcje, ktére nie byty wczesniej ¢wiczone).
Mozliwa jest dysprozodia (stowa i zdania moga by¢ wypowiadane w wol-
niejszym tempie, z duzym wysitkiem) oraz dysfonia (jakos¢ gtosu — zbyt ni-
ski lub wysoki). Diagnozowane sg zaktécenia (nienormatywne realizacje)
fonemdw, morfeméw i struktur sktadniowych jezyka. Charakterystyczna
jest zmiennos¢ realizacji.

Opozniony System jezykowy jest nabywany zgodnie z prawidtami charakterystycznymi
rozwoj mowy dla dziecka mtodszego. Zachowana jest jednak reguta stopniowego przy-
swajania kompetencji jezykowej, komunikacyjnej, kulturowej oraz spraw-
nosci jezykowych. Trudnosci w mowie, wystepujace na poszczegdlnych
ptaszczyznach (fonologicznej, morfologicznej, sktadniowej oraz w zakresie
nabywania leksyki), uwidaczniaja zjawiska jezykowe charakterystyczne dla
dzieci w mtodszym wieku. Na przyktad: opdznienia umiejetnosci niezbed-
nych do samodzielnego tworzenia wypowiedzi majg charakter iloSciowy
(stownik czynny i bierny jest ponizej wieku chronologicznego) oraz jako-
$ciowy (liczne zaburzenia artykulacyjne, nieprawidtowosci semantyczne,
stabe rozumienie polecen). Diagnostyczng cecha jest obserwowany przez
rodzicow i terapeutéw samoistny rozwoj jezykowy swiadczacy o stopnio-
wym odkrywaniu regut jezykowych (w wypowiedziach uwidaczniajg sie
konstrukcje, ktére nie byly ¢wiczone). Stan diagnozowany jest u dzieci
w wieku przedszkolnym i mtodszym szkolnym. Pozwala prognozowa¢, ze
w diuzszym czasie, pod wptywem stymulacji, przy sprzyjajacych czynni-
kach egzo- i endogennych nastapi wyréwnanie poziomu mowy do normy
wiekowej.
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Stan rozwoju mowy

dziecka z US Charakterystyka

Dyslalia stuchowa Zaburzenie wymowy wynikajace z ograniczenia lub braku: dostepu aku-
stycznego do wzorcow wymowy oraz autokontroli stuchowej. Objawy,
w réznym stopniu nasilenia, spowodowane sg zawezeniem pola stucho-
wego percepcji mowy zaréwno w zakresie gtosnosci (dB), jak i natezenia
(Hz), a takze ograniczonymi strategiami i wydolnoscig urzadzen wspoma-
gajacych styszenie (m.in. kompresjg dzwieku). Trudnosci w réznicowaniu
stuchowym dzwiekéw mowy prowadza do niewtasciwej ich wymowy.
Zaburzenie artykulacyjne, przy jednoczesnym przyswojeniu systemu jezy-
kowego, charakteryzuja sie deformacja gtosek. W ciggu fonicznym moga
wystepowac: elizje, metatezy, substytucje (systemowe i niesystemowe) za-
réwno pojedynczych gtosek, jak i grup gtoskowych (w szczegélnosci spot-
gtoskowych). Analiza mozliwosci styszenia w wolnym polu w odniesieniu
do formantéw czestotliwosciowych samogtosek i spétgtosek pozwala na
okreslenie, jakie gtoski z inwentarza fonemoéw pozostajg w zakresie auto-
kontroli. Z dyslaliag audiogenng moga wspdétwystepowac nieprawidtowosci
na pltaszczyznie suprasegmentalnej — dysfonia i dysprozodia (w szczegél-
nosci zaburzenia tempa i melodii méwienia oraz rozmieszczenia akcentéw).

Stan normy Zardéwno rozumienie, jak i méwienie nie odbiegajg od normatywnego roz-
woju, charakterystycznego dla wieku badanego dziecka. Rozwdj mowy
wedtug standaryzowanych testow jest zgodny z normg wiekowa. Jezeli
dziecko ciagle jest w okresie rozwijania umiejetnosci jezykowych, to ko-
nieczna jest nadal systematyczna, profilaktyczna terapia i monitorowanie
percepcji stuchowej oraz poziomu rozwoju jezyka.

Zrédto: Modyfikacja opracowania wtasnego — Bienkowska K.l., (2022), s. 90-91, wg Emiluta-Rozya D., (2008,
2012, 2013, 2016, 2017)

1.1.3. Kompetencje emocjonalno-spoteczne dziecii miodziezy z uszkodzeniem stuchu —
przeglad badan

Analiza danych demograficznych z réznych krajéw i kontynentéw pokazuje, ze tylko ok. 5%
dzieci z uszkodzeniem stuchu rodzi sie w niestyszacych rodzinach, pozostate 95% ma stysza-
cych rodzicéw. Podstawowag trudnosciag rodzicow dzieci z uszkodzeniem stuchu jest nawia-
zanie skutecznej komunikacji w rodzinie. Z jednej strony jest to proces naturalny, z drugiej
strony uzalezniony jednak od wielu czynnikéw biopsychospotecznych. Do najwazniejszych
naleza: wczesna diagnoza, korzysci zUWS, brak uszkodzen i choréb sprzezonych i stymulacja
srodowiskowa prowadzona od wieku niemowlecego. Zdarza sie jednak, ze pomimo staran
otoczenia, z r6znorakich egzo- i endogennych przyczyn do dziecka nie docierajg wszystkie
komunikaty jezykowe, a podejmowana terapia stuchu i mowy nie przynosi spodziewanych
przez rodzicow i nauczycieli efektéw. Ma ono przede wszystkim znacznie utrudnione nie-
intencjonalne uczenie sie mowy, jezyka i poznawanie $wiata, np. przez przystuchiwanie sie
dorostym i innym dzieciom (podstuchiwanie). Ograniczony dostep do strumienia mowy
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skutkowa¢ moze ograniczeniami (w réznym stopniu) kompetencji komunikacyjnej i kulturo-
wej. Tym samym uczenh z uszkodzeniem stuchu najczesciej posiada niepetna wiedze o nor-
mach spotecznych, zrédtach okreslonych postaw, sposobach radzenia sobie z trudnos$ciami,
ztozonej i niejednoznacznej interpretacji emocji i zachowan innych oséb.

Okres dorastania jest czasem budowania wtasnej tozsamosci. W przypadku uczniéw niesty-
szacych i stabostyszacych oznacza to takze koniecznos¢ zmierzenia sie (juz nie jako dziecko,
bedace pod silnym wptywem rodzicéw, ale jako autonomiczny mtody cztowiek) z zagad-
nieniami wtasnej tozsamosci jako osoby z uszkodzeniem stuchu. To w tym okresie ucznio-
wie swiadomie myslg o sobie jako o osobie ,prawie styszacej’, ,stabostyszacej”, ,niestyszacej’,
~gtuchej”/Gtuchej. Mierzg sie zaréwno z konsekwencjami takiego myslenia o sobie samych,
jak i z opiniami kolegéw i kolezanek. Okres dorastania wigze sie z potrzebg poszukiwania
rowiesnikow o podobnych cechach. Moze to skutkowac¢ pogtebianiem wiadomosci o uszko-
dzeniu stuchu, a takze podtrzymywaniem lub nawigzywaniem kontaktéw z innymi osobami,
ktére rowniez noszqg UWS. Zdarza sie, ze nastolatek realizuje potrzebe gtebszego wejscia
w Swiat ciszy poprzez decyzje o poznaniu lub czestszym postugiwaniu sie jezykiem migo-
wym. Czes¢ dzieci i mtodziezy moze zachowywac sie odwrotnie. W okresie dorastania zaczy-
na ukrywac fakty — odmawia noszenia UWS, ukrywa je pod wtosami, czapka itp., odczuwa
potrzeba odciecia sie od $wiata 0s6b z uszkodzeniem stuchu, terapii, dodatkowych zajec¢
i lekcji indywidualnych, starajac sie za wszelka cene uchodzi¢ za osobe styszaca. Pozytywne
rozstrzygniecie tych konfliktéw wiagze sie z akceptacja siebie jako osoby niestyszacej, stabo-
styszacej, ktora posiadajac ceche niestyszenia - moze jednoczesnie by¢ w petni wartoscio-
wym i szczesliwym cztowiekiem (Kobosko, 2014, 2019).

Wyjatkowe trudnosci w okresleniu wtasnej tozsamosci majg osoby z gtebokimi uszkodzenia-
mi prelingwalnymi, ktére sg uzytkownikami implantéw slimakowych. Implanty zazwyczaj
pozwalaja im funkcjonowac dobrze w zakresie odbierania dzwiekéw mowy i rozwoju komu-
nikacji jezykowej. Sprawia to, ze uznajg oni siebie i s3 uznawani przez innych (np. nauczycie-
li) za osoby styszace. Negowanie faktu posiadania gtebokiego uszkodzenia stuchu i niepetne
rozumienie roli UWS moze jednak stanowi¢ zrédto niezrozumienia i trudnosci osobistych
i szkolnych. Znalezienie harmonijnych rozwigzan tych probleméw tozsamosciowych jest
niefatwe i moze by¢ dla dzieci i mtodziezy korzystajacej zimplantéw powodem dodatkowe-
go stresu i trudnosci rozwojowych (por. Bat-Chava, 2000).

Uczniowie niestyszacy i stabostyszacy zgtaszajg zazwyczaj wiecej trudnosci w zyciu rodzinnym
niz ich styszacy réwiesnicy. Okres dojrzewania jest czasem odkrywania nowej pozycji w ro-
dzinie - juz nie jako dziecko wymagajace troski i opieki, ale w petni autonomiczny cztonek
rodziny. Czas ten zazwyczaj wiaze sie z licznymi rozmowami, dyskusjami, konfliktami i napie-
ciami miedzy dzie¢mi a rodzicami. Dzieci niestyszace i stabostyszace moga odczuwac w tym
okresie wieksze trudnosci komunikacyjne. Jesli postuguja sie gtéwnie jezykiem migowym
nierozumianym przez rodzicéw, to nie sg w stanie porozmawiac z nimi na bardziej ztozone
tematy, co rodzi poczucie osamotnienia, izolacji oraz frustracje. Takze komunikacja w jezyku
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narodowym wymaga statego wysitku i rodzicéw, i dzieci (np. ze wzgledu na potrzebe odczy-
tywania mowy z ust lub nizszy zaséb stownictwa) oraz dobrych warunkéw przestrzennych,
koniecznosci uzywania jezyka zrozumiatego przez dzieci, parafrazowania czy powtarzania
wypowiedzi. Te zabiegi umozliwiaja skuteczng komunikacje, ale jednoczesnie zaburzajg
czesto spontaniczny charakter rozméw dziecka i rodzicéw, stajac sie zrodtem obustronnej
frustracji. Badania wskazuja, ze rodzice dzieci z uszkodzeniem stuchu czesciej zgtaszajg ich
problemy w sferze spoteczno-emocjonalnej niz rodzice dzieci styszacych (np. w badaniach
Van Eldik, Treffers, Veerman, Verhulst, 2004, problemy takie zgtosito 16% rodzicéw dzieci
i mtodziezy styszacej i 44% rodzicdw dzieci i mtodziezy z dysfunkcja stuchu). W powyzszych
badaniach stwierdzono takze, ze starsi uczniowie z uszkodzeniem stuchu (12-18 lat) cha-
rakteryzuja sie wyzszym poziomem niepokoju, zachowan depresyjnych i trudnosci spotecz-
nych niz uczniowie mtodsi (4-11 lat). Ponadto uczniowie z uszkodzeniem stuchu z nizszym
ilorazem inteligencji mieli wiecej probleméw spotecznych niz uczniowie z lepszymi kompe-
tencjami poznawczymi (Van Eldik, 2005; Van Eldki i in., 2004).

Wielu rodzicom dzieci z zaburzeniami w komunikowaniu sie trudno oderwac¢ sie od roli
tlumacza, jaka czesto penili od wczesnych etapéw rozwojowych ich dziecka. Opiekunom
moze by¢ trudno utrzymac wiasciwa rownowage pomiedzy opieka, troskag a wymaganiami
i oczekiwaniami i koniecznym obszarem wolnosci osobistej dziecka. W zwiazku z tym nie-
ktérzy rodzice chtopcédw i dziewczat z uszkodzeniem stuchu maja tendencje do nadmiernej
ochrony swoich dzieci (Olempska-Wysocka, 2012).

W okresie dorastania zmianie ulegaja takze relacje z réwiesnikami. Mtodziez potrzebuje wy-
sokiego poziomu akceptacji rowiesniczej, co czesto taczy sie z poczuciem bycia podobnym,
posiadania wspélnych zainteresowan, dzielenia sie codziennymi o$wiadczeniami. Dla ucznia
z uszkodzeniem stuchu decyzje o wyborze grupy réwiesniczej wiaza sie takze z zagadnienia-
mi komunikacyjnymi. Cze$¢ badan wskazuje, ze uczniowie niestyszacy i stabostyszacy bez-
pieczniej czuja sie w relacjach z rowiesnikami, ktérzy takze majg trudnosci ze styszeniem
(Stinson, Whitmire, Kluwin, 1996). W innych badaniach stwierdzono jednak, ze uczniowie ze
szkot specjalnych dla uczniéw z uszkodzeniem stuchu czesciej niz uczniowie niedostyszacy
ze szkot integracyjnych sg wycofani spotecznie, depresyjni, narzekajg na zty stan zdrowia
(Van Eldik, 2005). W obecnej dobie edukacji integracyjnej i inkluzyjnej znaczaco zwiekszy-
ty sie mozliwosci wspdlnego uczenia sie dzieci i mtodziezy z uszkodzeniem stuchu z ich sty-
szacymi réwiesnikami. Fakt ten otwiera mozliwosci wchodzenia w znaczace relacje rowiesni-
cze. Z badan wynika, ze znaczaca wiekszos$¢ dzieci i mtodziezy deklaruje pozytywne postawy
wobec réwiesnikow z uszkodzeniem stuchu: np. w badaniach Oszwy i Fedaczyniskiej (2017)
byto to 90% ucznidéw szkét ogdinodostepnych i 75% ucznidw szkot integracyjnych. Z analiz
naukowych wynika takze, ze niepetnosprawnos¢ modyfikuje wchodzenie w relacje kolezen-
stwa i przyjazni, ktére czesto pozostaja w sferze marzen uczniéw z niepetnosprawnosciami,
lub tez realizowane sg w innych relacjach, np. jako przyjazni z rodzicem, nauczycielem lub
inng osobg dorosty (Lipinska-Loks, 2015).
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Badania prowadzone w latach 60. i 70. wskazujg na brak kontroli emocjonalnej, niedojrza-
tos¢ spoteczna, niskie poczucie wiasnej wartosci oraz mniejszy zakres i jakos¢ interakgji spo-
tecznych oséb z uszkodzeniem stuchu (por. przeglad badan za: Kusche, Garfield, Greenberg,
1983). Grupa ta byta jednak najczesciej pozbawiona dostepu do UWS. Wspotczesne bada-
nia mtodziezy z uszkodzeniem stuchu wskazuja, ze odczuwajg oni wyzszy poziom stresu
i dysponuja mniejszym zakresem strategii radzenia sobie z trudnosciami niz ich styszacy
rowiesnicy. Pokazuja to badania prowadzone na 205-osobowej grupie, w ktorych niestysza-
ce dziewczeta przejawiaty najwyzszy poziom martwienia sie trudnosciami, wyzszy niz osoby
styszace oraz niestyszacy chtopcy (Lukomski, 2005).

Z badan wynika takze, ze w rozwoju kompetencji spoteczno-emocjonalnych kluczowg role
petni jezyk, ktéry pozwala nazwaé precyzyjnie odczuwane emocje, oceni¢ ich zwigzek z wy-
darzeniami i zachowaniami oséb (Kusche, Garfield, Greenberg, 1983).

Trudno generalizowac¢ wyniki dostepnych dotychczas badan. Nalezy bowiem podkreslic,
iz niewiele jest badan na temat dojrzatosci spoteczno-emocjonalnej dzieci z uszkodzeniem
stuchu, ktore byty wczeénie zaopatrzone w skuteczne UWS i poddawane intensywnej terapii
poznawczej, jezykowej i spotecznej od wieku niemowlecego.

Niewatpliwie jednak badania wskazujg na skutecznos¢ dziatan wspierajacych nabywanie
przez ucznidw niestyszacych i stabostyszacych kompetencji spotecznych i emocjonalnych.
Wsparcie dziecka i rodziny w rozwijaniu relacji i kompetencji spotecznych powinno by¢
wielokierunkowe, nakierowane na utatwianie rodzicom i dzieciom komunikacji oraz zapew-
nianie mozliwosci wspdlnego spedzania czasu we wspierajagcym $rodowisku, np. poprzez
rodzinne grupy wsparcia, spotkania weekendowe, kluby dla rodzicéw i dzieci, gdzie moga
nauczyc sie skutecznej komunikacji, w tym, jesli jest to konieczne, komunikacji w jezyku
migowym (Heiling, 2001). Istotne znaczenie odgrywa takze uczestnictwo wraz z rodzing,
a nastepnie samodzielnie w grupie réwiesnikdw w spotkaniach czy wakacyjnych turnu-
sach rehabilitacyjnych (Biertkkowska i Zaborniak-Sobczak, 2015; Suarez, 2000; Bierikowska,
Zaborniak-Sobczak, 2014; Bienkowska, Wozniak, 2016).

1.2. Kompetencje emocjonalno-spoteczne ucznia z dysfunkcja wzroku

Konsekwencje niepetnosprawnosci wzroku jako zaburzenia sensorycznego gtéwnie posred-
nio dotykaja sfery funkcjonowania spotecznego. Nie mozna przypisywac osobom z dysfunk-
cjami wzroku typowych cech ani formutowa¢ grupowych charakterystyk funkcjonowania
spoteczno-emocjonalnego, gdyz indywidualne réznice wystepuja wsrdd nich tak samo jak
w przypadku oséb widzacych. Niemniej jednak bezposredni wptyw niepetnosprawnosci
wzroku na sfere poznawczg i behawioralng przejawiajacy sie mniej w celach oraz efektach
poznawania i dziatania, a raczej w odmiennym sposobie ich osiggania, moze modyfikowa¢
sytuacje spoteczng tych oséb. Adekwatne w tym miejscu jest zdanie B. Batemana (1981, za:
Witkowski, 1994), ze niepetnosprawnos¢ wzroku jest mniej bolesna dla osoby niz sytuacja
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spoteczna z nig zwigzana. Mozliwos¢ modyfikowania zagrozen dla rozwoju kompetencji
spoteczno-emocjonalnych dotyczy w mniejszym stopniu dziatarn ukierunkowanych na in-
terwencje w okreslone cechy i zachowania wynikajace z braku lub ograniczonego widzenia,
€O raczej na umacnianie w realizacji zadan rozwojowych typowych dla danego przedziatu
wiekowego oraz stwarzanie okazji do wzajemnego poznawania i aktywizowania zasobéw
uczestnikow interakgcji.

1.2.1. Poczucie sprawczosci

Jednym z wymiaréw funkcjonowania spotecznego w okresie sSredniego wieku szkolnego jest
poczucie sprawczosci — przekonanie o byciu sprawca zaistniatych i odczuwalnych (osobiscie
i spotecznie, np. przez grupe réwiesnikow) skutkow wiasnych aktywnosci (por. Filipiak, 2012).
Niepetnosprawnos¢ wzroku — w zaleznosci od jej stopnia — stanowi ograniczenie samodziel-
nosci w wielu obszarach funkcjonowania, w zwigzku z tym moze znaczaco modyfikowac
poczucie sprawczosci. Dziecko niewidzace duzo czesciej niz jego petnosprawni rowiesnicy
znajduje sie w sytuacjach, w ktérych polega¢ musi na pomocy z zewnatrz (np. znalezienie
okreslonego przedmiotu czy miejsca, aktywnos¢ samoobstugowa). Utrudniona jest rowniez
realizacja potrzeb: biologicznych (np. niepetne zaspokojenie potrzeby ruchu warunkowane
lekiem przed przeszkoda, problemami w orientacji przestrzennej, koordynacji wzrokowo-
-ruchowej lub przeciwskazaniami lekarzy) czy psychicznych (np. ograniczone zaspokajanie
potrzeb poznawczych ze wzgledu na uzaleznienie aktywnosci eksploracyjnej od zaangazo-
wania otoczenia, aby informacje o $wiecie przekazywac pozostatymi drogami zmystowymi).
W zwigzku z tym poczucie sprawstwa dziecka niewidzacego jest ksztattowane przez nieco
inne wyzwania, niz ma to miejsce u dzieci petnosprawnych. Musi ono mierzyc sie z brakami
informacyjnymi (informacje niepetne, posrednie, prawdopodobne), konfliktowymi decyzja-
mi (brak pewnosci, czy podjeta decyzja na skutek niedoinformowania jest stuszna), przecia-
zeniami (przecigzenia aparatu regulacji w trakcie wykonywania zadan), zagrozeniami fizycz-
nymi (zdrowia, uszkodzenia ciata), (Ossowski, 1999).

Z poczuciem sprawczosci bezposrednio taczy sie przekonanie o sprawowaniu kontroli nad
wtasnym zyciem oraz zakresem i jakoscia podejmowanych czynnosci — lokalizacja kontroli.
Jak pokazujg badania (Roy, MacKay, 2002), adolescentéw z niepetnosprawnoscia wzroku ce-
chuje zewnetrzna lokalizacja kontroli — przekonanie, ze wydarzenia, jakich doswiadczajg, sa
niezalezne od podejmowanych dziatan i pozostaja poza ich kontrolg. Poczucie niewielkiego
osobistego wptywu na to, co dzieje sie wokét nich — zdaniem autoréw — moze nie wynikaé
bezposrednio z samej niepetnosprawnosci wzroku, ale raczej z warunkow i z sytuacji, w ja-
kich stawia ona te osoby.

R. Ossowski (1999) zaznacza, ze uczenie sie przez dziecko niewidzace czynnosci zycia co-
dziennego jest zawsze wielkim pasmem trudnych sytuacji. Jednakze mogg one wnosi¢ po-
zytywne efekty w ksztattowanie postawy samoakceptacji, szczegdlnie kiedy czestotliwosc¢
sukcesow bedzie wyzsza niz porazek.
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M. Pinquart i J.P. Pfeiffer (2011) hipotetycznych przyczyn mozliwie nizszego poziomu po-
czucia wlasnej skutecznosci u dzieci z dysfunkcjg wzroku w wieku 12-19 lat doszukuja sie
w ograniczeniach kompetencji spotecznych i fizycznych oraz w odmiennym funkcjonowa-
niu w zyciu codziennym. Drugi zbidr przyczyn stanowi¢ moga btedne przekonania, stereo-
typy, obnizone oczekiwania i nadmierna pomocniczos¢ zarowno ze strony dorostych, jak
i rowiesnikow. Duza cze$¢ interakcji dzieci z dysfunkcja wzroku w szkole wigze sie z otrzy-
mywaniem pomocy, co wytwarza¢ moze przekonanie o byciu stabszym, mniej zaradnym
(Jessup i in., 2018). Badania autoréw nie potwierdzity jednak hipotezy, ze poziom poczucia
wiasnej skutecznosci jest nizszy u dzieci z dysfunkcjg wzroku niz u widzacych. Przeciwnie, po
uptywie roku zmiana jest u nich bardziej pozytywna niz u widzacych. W poczatkowej fazie
badania mtodziez z niepetnosprawnoscig wzroku wykazata nizszy poziom poczucia sukcesu
w takich obszarach jak: przynalezno$¢ do grupy, tworzenie bliskich przyjazni, zwiazki ro-
mantyczne, ale wyzszy w zakresie autonomii wzgledem rodzicéw i planowaniu kariery niz
widzacy rowiesnicy (Pinquart i Pfeiffer, 2013a). W innych badaniach - poréwnujacych m.in.
poczucie skutecznosci dziewczat niewidomych (N=60) i widzacych (N=60) w szkotach sred-
nich w wymiarze szkolnym, spotecznym i emocjonalnym - nie wykazano réwniez istotnych
réznic miedzy grupami (Makkiyan i in., 2016). Oznacza¢ to moze, ze wyizolowana zmien-
na, jaka jest niepetnosprawnos¢ wzroku w niewielkim stopniu, wyjasnia stopien poczucia
sprawczosci, ktéry uzalezniony jest od szerszego zespotu czynnikéw.

Istotnym modyfikatorem poziomu poczucia skutecznosci sa postawy otoczenia, gtéwnie ro-
dzicéw i nauczycieli. Wystepowanie u dziecka niepetnosprawnosci wzroku zwieksza ryzyko
wytworzenia postawy nadopiekunczej (Adenzato, Ardito, Izard, 2006) stanowigcej wyraz tro-
ski o jego bezpieczenstwo czy tez checi wynagrodzenia utrudnien zwigzanych z dysfunkcja.
Badania Pinquart i Pfeiffer (2011) wykazaty, ze im wyzszy poziom nadopiekunczosci rodzicow
dzieci z niepetnosprawnoscia wzroku, tym mniejsza liczba przyjaciét i stabsza przynaleznos¢
do grupy (korelacja jest silniejsza, niz w grupie widzacych). Nadmiernie opiekuriczym posta-
wom zwykle towarzyszy niska stymulacja do aktywnosci wiasnej, a w konsekwencji utrwalo-
na nieche¢ do podejmowania inicjatywy, izolacja, spoteczna biernos¢, poczucie zaleznosci,
nadwrazliwos¢ czy podejrzliwos¢ (Ossowski, 1999). Do podobnych wnioskéw doprowadzaja
badania Z. Palak i E. Przytuckiej (2010). Niepokéj i nadopiekunczos¢ przejawiana przez matki
wspotwystepowata z nizszym poziomem akceptacji niepetnosprawnosci wzroku przez mto-
dziez. W grupie 0s6b o najnizszym poziomie akceptacji tej dysfunkcji okoto 67% ich matek
przejawiato postawe nadmiernie chroniacg i skoncentrowang na dziecku. Niski poziom ak-
ceptacji wtasnego stanu moze prowadzi¢ do wyuczonej bezradnosci, ulegtosci, biernego
nastawienia wobec rehabilitacji, tym samym pozbawia¢ dziecko wyzwan budujacych po-
czucie skutecznosci.

Na postrzeganie swoich kompetencji u dzieci z dysfunkcjg wzroku wptywaé moga nie tyl-
ko zachowania rodzicéw, ale réwniez organizacyjne praktyki szkoty i postawy nauczycieli.
Ciekawych wnioskéw dostarczajg badania etnograficzne nad integracjg niewidomego dziec-
ka z pozostatymi uczniami we wioskiej szkole ogélnodostepnej (Gobo, 2009). Konstrukcja
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tozsamosci niewidomej uczennicy odbywata sie poprzez organizacyjne praktyki i rytuaty
odgrywane wobec niej, jak np. ciggte towarzyszenie nauczyciela pomocniczego i wykony-
wanie wielu czynnosci poza gtdwnym nurtem zycia klasy, tolerowanie spéznien dziewczyn-
ki i zadawania pytan bez sygnatu od nauczyciela, odmienny sposéb wykonywania pewnych
zadan szkolnych, nadmierna pobfazliwos¢ ze strony nauczycieli. Konsekwencja takich prak-
tyk byto pojecie niepetnosprawnosci uksztattowane zaréwno w umysle kolezanek i kolegow,
jak i samej badanej jako osoby zaleznej, innej, niezaradnej, niesamodzielnej. Obserwacje
te pokrywaja sie czesciowo z rozwazaniami K. Czerwinskiej i I. Kucharczyk (2019) na temat
mozliwych konsekwencji obecnosci nauczyciela wspomagajacego (o ile wsparcie jest nad-
mierne, udzielane z nastawieniem jedynie na postepy akademickie): odseparowanie od ko-
legéw z klasy, utrudniony kontakt z kolegami czy uzaleznienie od pomocy osoby dorostej,
przekonanie o niskich mozliwosciach wiasnych w zakresie sprostania zadaniom szkolnym.

W srednim wieku szkolnym to szkota jest przestrzenia, w ktérej dziecko, zyskujac uzna-
nie rowiesnikdéw, buduje przekonanie o wiasnej skutecznosci i obraz swoich kompetencji.
Poziom oceny wtasnych kompetencji u dzieci z niepetnosprawnoscig wzroku moze réznic
sie w zaleznosci od typu szkoty, do ktérej uczeszczajg. Samooceny uczniéw z dysfunkcja
wzroku odnosnie postrzegania siebie pod wzgledem zdolnosci szkolnych, udziatu w rela-
cjach réwiesniczych, emocjonalnego nastawienia do szkoty zostaly poréwnane ze wzgle-
du na forme organizacyjng ksztatcenia: szkofa ogoélnodostepna, integracyjna i specjalna
(Papuda-Dolinska, 2017a). W zakresie kompetencji zwigzanych z uczeniem sig, najbardziej
pozytywnych ocen dokonaty dzieci ze szkét specjalnych, najnizej ocenili te sfere swojego
funkcjonowania uczniowie ze szkdl integracyjnych. Préby wyttumaczenia takich tendencji
wynikéw oscylowaty wokot teorii grup odniesienia i zwigzanego z nig podejscia poréwnaw-
czego - ciggte porébwnywanie sie z petnosprawnymi réwiesnikami, moze skutkowa¢ nega-
tywnymi wyobrazeniami na temat wtasnych kompetencji szkolnych. Indywidualny sukces
edukacyjny dzieci z niepetnosprawnoscia wzroku w poréwnaniu z norma, jaka osiggaja
rowiesnicy, czesto bedzie nizszy, a przez to poczucie sukcesu i prestizu — mniejsze. Istotnym
czynnikiem moze by¢ takze subiektywne postrzeganie efektywnosci wiasnej pracy wtozo-
nej w nauke. Wzmozony wysitek i dtuzszy czas poswiecony na wykonanie jakiego$ zadania
szkolnego przez dziecko z dysfunkcjg wzroku moze prowadzi¢ do przekonania o braku zdol-
nosci i obnizenia samooceny w zakresie wtasnych zdolnosci i umiejetnosci. Innej waloryzacji
pod wzgledem stopnia trudnosci podlegaja tez zadania wykonywane w szkole ogélnodo-
stepneji specjalnej. Niepowodzenie w zadaniach ocenionych na tatwe (np. zadania bazujace
na czynnosciach wzrokowych sg tatwe dla widzacych uczniéw, a trudne dla dziecka stabo-
widzacego) obniza motywacje i powoduje silniejsze przezycie porazki. W badaniach ame-
rykanskich z wykorzystaniem metody eksperymentu dzieci z niepetnosprawnoscig wzro-
ku z klas 3-6 (N=14) uczeszczajace do szkét specjalnych wykazywaty wyzsze oczekiwanie
sukcesu, a jego przyczyn poszukiwali w osobistych zdolnosciach (atrybucje wewnetrzne),
podczas gdy uczniowie szkét ogdélnodostepnych opisywali zdolnosci i wysitek jako rownie
istotne dla osiggniecia sukcesu (Head i in., 1992).
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W budowaniu poczucia kompetencji w zakresie umiejetnosci szkolnych nie sprzyja tak-
ze stosowanie taryfy ulgowej bedacej forma dyskryminacji pozytywnej okreslonej przez
Z. Palak (2000) pojeciem ,pedagogiki ograniczania” W badaniach B. Papudy-Dolinskiej
(2017a) 13% nauczycieli ze szkdt ogdlnodostepnych i 7% nauczycieli ze szkét integracyj-
nych przyznato, ze zwykle pracuja z dzieckiem z niepetnosprawnoscig wzroku na nizszym
poziomie niz z reszty klasy. Uczen taki, dostrzegajac inne, bardziej pobtazliwe traktowanie
ze strony nauczyciela, moze nabrac przekonania, ze jego kompetencje, zdolnosci i mozli-
WOSCi s3 nizsze niz pozostatych.

1.2.2. Radzenie sobie z trudnoSciami

Obecnos¢ nietypowych, w poréwnaniu do doswiadczen réwiesnikéw, sytuacji trudnych,
z jakimi mierzg sie dzieci z niepetnosprawnoscig wzroku, moze prowadzi¢ do wypracowania
odmiennych styli radzenia sobie czy tez wzorcédw reagowania na porazki. Liczba sytuacji
trudnych - zaktécen, zagrozen, przecigzen i deprywacji moze by¢ u nich wieksza, gdyz czes¢
wynika bezposrednio z niepetnosprawnosci wzroku:

e zaktocenia u 0s6b niewidzacych moga dotyczyc¢ dziatalnosci praktycznej ze wzgledu
na ograniczenia w wykonywaniu czynnosci wymagajacych wspoétdziatania analiza-
toréow kinestetycznego i wzrokowego, a takze utrudnienia w uczeniu sie przez nasla-
downictwo, np. zadania manualne, gry sportowe, zabawy itp.;

e zagrozenia to sytuacje zwigzane z ryzykiem utraty poczucia bezpieczenstwa.
Doswiadczaja ich dzieci niewidzace w sytuacji samodzielnego poruszania sie w nie-
znanych miejscach i przestrzeniach. Trudnosci w ocenie odlegtosci, mata Swiadomos¢
otaczajacej przestrzeni, wielkosci, ksztattow i rozmieszczenia w niej przedmiotow sta-
nowig podstawe leku przed zderzeniem z przeszkodg, zgubieniem sie, pomytka. Brak
mozliwosci wzrokowej oceny otoczenia moze by¢ przyczyng poczucia zagrozenia
w kontakcie z obiektami bedacymi w ruchu, w sytuacji nagtego pojawienia sie osoby
W pomieszczeniu oraz zmian w znanym otoczeniu, o ktérych osoba niewidzaca nie
zostata poinformowana (Majewski, 2002);

e przecigzenia wynikaja z dtugotrwatego pobudzenia osrodkowego uktadu nerwowe-
go w trakcie poznawania dotykowo-stuchowego. Dziecko, aby poznawac swiat musi
by¢ w ciagtej gotowosci do odbierania, analizowania i interpretowania bodzcéw do-
cierajacych za posrednictwem innych zmystéw. Koniecznos¢ utrzymywania uwagi
w stanie aktywnosci, zaangazowanie pamieci roboczej w sekwencyjne poznawanie
dotykowe prowadzi do wiekszej, niz u dzieci widzacych, meczliwosci i moze powodo-
wac przecigzenie uktadu nerwowego. Nawet pozornie proste czynnosci wymagaja od
niewidzacego wiekszego zaangazowania w aktywowanie mechanizmoéw kompensa-
cyjnych i duzego wysitku psychicznego (Konarska, 2010; Agyropoulos i in., 2017).

Deprywacje dotyczg wielu sfer funkcjonowania oséb niewidzacych:
« emocjonalnej: trudnosci w uchwyceniu zdarzeh prowadzacych do jedno-
znacznej reakcji emocjonalnej, np. niemoznos$¢ zaobserwowania zabawnego
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wydarzenia, zmian w otoczeniu przyrodniczym podczas wycieczki, trudnosci
w trafnej interpretacji emocjonalnego przekazu innych;

+ spotecznej: izolacja spoteczna wsrdd réwiesnikéw widzacych, deprywacja kon-
taktu emocjonalnego z rodzing, jesli dziecko przebywa w internacie;

« komunikacyjnej: problemy w odbiorze i jednoznacznej ocenie informacji kon-
tekstowych, np. gdy dialog dotyczy sytuacji nacechowanej informacjami wizu-
alnymi; ograniczenia w interpretacji pozawerbalnych form zachowania;

« poznawczej: ograniczenia lub braki w zakresie wrazen i spostrzezen, np. dziec-
ko niewidzace potrzebuje dodatkowych wyjasnien, alternatywnych sposobéw
poznania danego obiektu czy pojecia (Majewski, 2002).

Nieco inaczej przedstawia sie sytuacja dzieci stabowidzacych, u ktérych wzrok bierze aktyw-
ny udziat i petni dominujaca role w wykonywaniu czynnosci poznawczych, praktycznych czy
spotecznych. Stabsze lub zmienne mozliwosci wzrokowe moga jednak obnizac jakos¢ ich
wykonania, co przy zachowanej zdolnosci poréwnania efektéw do réwiesnikéw jest powo-
dem frustracji, rezygnacji i dodatkowych probleméw emocjonalnych.

Istotng zmienng w zakresie strategii radzenia sobie ze stresem u 0s6éb z dysfunkcjg wzroku
jest charakter niepetnosprawnosci: wrodzony lub nabyty. W przypadku nabytej niepetno-
sprawnosci dochodza leki i obawy o przysztos¢, o poradzenie sobie z sytuacjami, ktére do tej
pory byly wykonywane z udziatem wzroku (Karlsson, 1998).

Silny stres w sytuacji braku odpowiedniego wsparcia moze prowadzi¢ do obnizenia poczu-
cia dobrostanu psychicznego i reakcji nieadaptacyjnych. W badaniach przeprowadzonych
przez J. Harris i C. Lord (2016) zaréwno nauczyciele (22%), jak i rodzice (30%) dzieci niewi-
dzacych i stabowidzacych (N=189) ocenili, ze sg one bardziej niz widzacy narazone na za-
burzenia psychiczne. Mozliwe problemy psychiczne obserwowane w tej grupie uczniow to
miedzy innymi stany lekowe. W wywiadach focusowych, uczniowie z niepetnosprawnoscia
wzroku w wieku od 9 do 13 lat prezentowali obawy zwigzane z funkcjonowaniem spotecz-
nym i poczuciem innosci oraz z ograniczeniami fizycznymi wynikajacymi z niepetnospraw-
nosci (np. lek przed doznaniem urazu) (Visagie i in., 2017). W badaniach nigeryjskich (Esere
i in., 2016), ktérych przedmiotem obserwacji byty sytuacje trudne i sposoby radzenia sobie
Z nimi — uczniowie z niepetnosprawnoscia wzroku ze szkét srednich (N=120) za najtrudniej-
sze ocenili takie sytuacje jak: negatywne przekonania na temat ludzi niewidzacych, zanizo-
ne oczekiwania i odbieranie autonomii, bariery architektoniczne, nieodpowiednie wsparcie
edukacji przez rzad, koniecznos$¢ uczenia sie bez odpowiednich dostosowan. Preferowane
strategie tych ucznidow dotyczace radzenia sobie z trudnosciami stanowity raczej waski ze-
staw dziatan: czerpanie motywacji z osiggniec¢ rowiesnikdw, ignorowanie negatywnych ko-
mentarzy i postaw otoczenia, stuchanie motywacyjnych opowiadan, poruszanie sie z widza-
cym przewodnikiem.

Odpowiedz emocjonalna na doznawane sytuacje trudne moze prowadzi¢ do odmiennych
strategii regulacji emocji. To zagadnienie u dzieci niewidzacych (N=32) byto badane przez
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S. Salimi, E. Mohammadi i A. Sadeghi (2016). Badania pokazaty, ze osoby z niepetnospraw-
noscia wzroku istotnie rzadziej niz widzacy stosuja strategie pozytywnego przewartoscio-
wania (poznawcze przeformutowanie) i ttumienia, co oznacza¢ moze nizsza odpornos¢ na
porazki i stabszg kontrole impulséw. Problemy - w ujeciu sytuacji z innej perspektywy niz
wtasna — moga by¢ wynikiem braku mozliwosci interpretacji na temat zmieniajacych sie
w czasie czynnikéw o charakterze wizualnym, a z kolei niemoznos¢ obserwacji wizualnych
symptoméw emogji u innych ludzi w sytuacjach spotecznych utrudnia nabywanie technik
hamowania czy ttumienia emocji.

Podobnych wnioskéw dostarczaja polskie badania nad inteligencja emocjonalng i jej zwiaz-
kiem z umiejetnosciami spotecznymi niewidzacych gimnazjalistéw (N=46) (Brodacka, 2018).
Co ciekawe, niewidomi odznaczali sig istotnie nizszym poziomem zdolnosci do rozpoznawa-
nia tego, co przezywaja w danej chwili, nazywania doznawanych uczu¢ oraz réznicowania
ich natezenia. Do stabych stron emocjonalnosci niewidzacych nalezaty: akceptowanie, wy-
razanie i wykorzystywanie emocji w dziataniu, kontrola nad wtasnymi emocjami, rozumienie
i uswiadamianie sobie wtasnych i cudzych emocji oraz empatia. Wieksza czestotliwos¢ zabu-
rzen funkcjonowania emocjonalnosci wynika z czestszego doswiadczania sytuacji trudnych,
rzadziej stanowi bezposrednia konsekwencje braku wzroku (Brodacka, 2018). Trudnosci
te wynikajg gtéwnie ze spotecznego charakteru uczenia sie zdolnosci emocjonalnych, t;j.
ograniczenie aktywnosci wtasnej dziecka, zagrozenie rozwoju bezpiecznej wiezi miedzy
dzieckiem i rodzicem, brak wzrokowej stymulacji w rozwoju umiejetnosci wyrazania emogji
(ograniczone nasladownictwo, mniejsza stymulacja), przecigzenie osrodkowego uktadu ner-
wowego bezwzrokowg kontrolg otoczenia, do$wiadczanie frustracji potrzeb przez dziecko
oraz nieprawidtowych postaw spoteczenstwa w stosunku do 0séb z niepetnosprawnoscia.

Brak identyfikacji i wsparcia w problemach emocjonalnych moze prowadzi¢ do nieadapta-
cyjnych reakgji i trudnych zachowan. W badaniach S. Sharma, J. Sigafoos i A. Caroll (2002),
w ktérych wzieto udziat 336 dzieci z dysfunkcja wzroku u 24% zidentyfikowano zachowa-
nia trudne (ang. challenging behaviors) takie jak: wycofanie, nadaktywnos¢, stereotypowe
manieryzmy, drazliwos¢, agresja, wypowiedzi nieadekwatne do sytuacji. Ciekawych wnio-
skéw dostarczajg réwniez polskie badania E. Skrzetuskiej (1996), w ktérych poréwnywa-
ta zachowanie sie w czasie zaje¢ szkolnych dzieci z niepetnosprawnosciami wzroku ze szkél
specjalnych z dzie¢mi prawidtowo widzacymi ze szkét masowych. To wtasnie uczniowie ze
szkot specjalnych prezentowali nizszy poziom w zakresie cechy ,przyhamowanie” zwigzanej
z bierng postawa wobec innych 0séb oraz reakcjami lekowymi i obnizonym samopoczuciem.
Taki wynik autorka taczy ze skutkami swobodniejszej atmosfery na lekcji w szkofach specjal-
nych (mafa liczba uczniéw, mniejszy formalizm, indywidualizacja) oraz bardziej opiekuriczym
stosunkiem nauczycieli wobec uczniéw. Dalsze wnioski wskazuja, ze nauczyciele dzieci nie-
widzacych i stabowidzacych klas drugich nie obserwuja zbyt wielu zachowan nieprzystoso-
wawczych, réznigcych je od innych dzieci. Co wiecej, w grupie niewidomych obserwuje sie
mniej zachowan agresywnych i buntowniczych, ale juz mate resztki widzenia zdecydowanie
zwiekszajg liczbe takich zachowan.
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Natomiast u starszych dzieci z niepetnosprawnoscia wzroku (N=60) w wieku gimnazjalnym,
uczeszczajacych rowniez do szkét specjalnych, stwierdzono przecietny poziom kompeteng;ji
spotecznych i wystepowanie pewnych tendencji do zachowan o charakterze nieprzystosowa-
nia osobistego i spotecznego - nadmierne zabieganie o uwage i pochwaty, nieadekwatne re-
akcje na krytyke i frustracje, sktonno$¢ do przeceniania swoich uzdolnien oraz zachowan bun-
towniczych (Niemiec, 2015). K. Czerwinska i . Kucharczyk (2019), analizujac wyniki tych badan,
podkreslaja, ze specyfika terenu, jakim jest szkofa specjalna, stwarza odmienne warunki funk-
cjonowania uczniom z niepetnosprawnoscig wzroku niz w formach niesegregacyjncych — pra-
cuja tam z nimi wykwalifikowani specjalisci, szkoty s wyposazone w pomoce tyflodydaktyczne,
uczniowie otrzymujg profesjonalne wsparcie utatwiajace wypracowanie skutecznych strategii
radzenia sobie z nastepstwami uszkodzenia wzroku. Konkluzje te zwracaja uwage na fakt, ze
forma organizacyjna ksztatcenia i zwigzane z nig odmienne praktyki dydaktyczne, odmienny
charakter doswiadczanych trudnosci, inny rodzaj wsparcia, zréznicowany obraz interakcji spo-
tecznych, moga miec znaczenie w funkcjonowaniu spotecznym i stanowi¢ specyficzne podtoze
do powstawania i manifestacji zachowan trudnych. W badaniach B. Papudy-Dolinskiej (2017b)
wiecej nauczycieli pracujgcych w placéwkach oferujacych formy niesegregacyjne niz w specjal-
nych dostrzega trudnosci wychowawcze u niewidzacych lub stabowidzacych podopiecznych.
Czestsze wystepowanie zachowan okreslanych jako trudnosci wychowawcze w szkotach
ogdlnodostepnych i integracyjnych moze mie¢ zwigzek z formutowaniem innych oczekiwan
w kontekscie normy wyznaczanej przez dzieci petnosprawne. Nie mieszcza sie w niej za-
chowania powodowane niepetnosprawnoscig wzroku. Zdarza sie, ze uczen niewidzacy lub
stabowidzacy nieproszony do odpowiedzi zadaje duzo pytan w celu uzupetnienia informacji
wizualnych, ktérych nie posiada; wykonuje gwattowne lub powtarzalne ruchy - blindyzmy,
tym samym sprawiajac wrazenie nieskupionego itp. Z kolei w szkotach specjalnych normy
wzajemnego wspotzycia w klasie s3 budowane na podstawie typowych dla uczniéw z nie-
petnosprawnoscig wzroku zachowan, co wiaze sie z lepszym rozumieniem ich etiologii.

Do innych wnioskéw doprowadzajg badania, w ktérych problemy behawioralne zwigza-
ne z kontrolg i regulacjg emocji dotyczyty czesciej dzieci z niepetnosprawnoscia wzroku ze
szkot specjalnych (Heyl, Hintermair, 2015). Tutaj ich zrédtem moze by¢ fakt, ze do szkét tych
uczeszczajg zwykle dzieci z ciezszymi stopniami uszkodzenia wzroku i dodatkowymi dys-
funkcjami, co wiecej czes¢ z nich zamieszkuje w internacie, co ogranicza ich relacje z najbliz-
szymi i staje sie przyczyna deprywacji emocjonalnej.

Przyczyny zachowan trudnych u dzieci z niepetnosprawnosciag wzroku sa ztozone, i tak jak
w przypadku dzieci petnosprawnych nie nalezy pomija¢ czynnikéw indywidualnych i rodzin-
nych w ich analizie. Istotne jest, aby do ich Zrédet nie dochodzity sytuacje szkolne, stajac sie
pierwotng przyczyng zaburzen.
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1.2.3. Jakosc relacji spotecznych

Jakos¢ relacji spotecznych u oséb stabowidzacych i niewidzacych nie musi zaleze¢ od ogra-
niczen zwigzanych z niepetnosprawnoscia, ale jednak jej konsekwencje rzutujace na cha-
rakterystyke rozwoju spotecznego czy emocjonalnego stwarzajag odmienny kontekst dla
uczestnictwa w interakcjach miedzyludzkich i stawiajg osobe w pozycji ,innego”. W zwigzku
z tym, analizujgc whasciwosci relacji spotecznych dzieci z niepetnosprawnoscia wzroku, na-
lezy wzig¢ pod uwage dwie perspektywy: samej osoby stabowidzacej lub niewidzacej oraz
grupy spotecznej, do ktorej przynalezy.

Trudnosci w relacjach spotecznych powodowane bezposrednio niepetnosprawnoscig wzro-
ku dotycza gtdéwnie 0séb catkowicie niewidomych. W literaturze wymienia sie:

Niemoznos¢ obserwowania spotecznych zachowan réwiesnikéw i dorostych utrud-
nia uczenie sie przez nasladownictwo. Nawet przy skompensowaniu tych brakéw
w drodze wychowania rehabilitujgcego czy odpowiednich treningéw, niedostatek
obserwacji reakcji innych ogranicza stymulacje do podejmowania okreslonych ak-
tywnosci i wykorzystywania umiejetnosci w kontekstach relacji spotecznych (Sacks,
Silberman, 2000).

Brak danych wzrokowych istotnych do zarejestrowaniaiinterpretacji wizualnych - nie-
werbalnych aspektéw relacji miedzyludzkich. Niedostepne u dzieci catkowicie niewi-
domych, gdyz sa takie sktadniki komunikacji niewerbalnej jak mimika, pantomimika,
proksemika przy zachowanej mozliwosci interpretowania parajezyka — gtosowego,
niejezykowego aspektu porozumiewania sie.

Reakcje nieadekwatne do sytuacji, np. pytania niezwigzane z dziataniami odbywajacy-
mi sie w najblizszym otoczeniu, niezamaskowane emocje utrudniajg funkcjonowanie
w grupie réwiesnikéw, ktdrzy moga nie rozumiec¢ ich uwarunkowan i postrzegac je
jako ,nienormalne” - aspoteczne.

Brak percepcji i orientacji wzrokowej stwarza ograniczenie w realizowaniu nastepuja-
cych aktywnosci spotecznych: poznawanie nowych oséb, nawigzywanie werbalnych
kontaktéw, np. zwrdcenie sie z prosba o co$ do osoby dorostej, rozpoczecie rozmowy
zinnym dzieckiem itd., wspdlny udziat w zajeciach, w ktérych wymagana jest zgodna
interakcja kilku partneréw (Majewski, 1997).

Problemy w odbiorze i trafnej ocenie informacji kontekstowych i dostosowaniu za-
chowania do biezagcych wymogow sytuacyjnych niekorzystnie wptywaja na kompe-
tencje pragmatyczne w komunikacji. Niemoznos¢ wzrokowego pozyskiwania danych
o fizycznym i spotecznym otoczeniu utrudnia budowanie w umysle reprezentatyw-
nych modeli rzeczywistosci. Dzieci niewidzace moga mie¢ problemy w postugiwa-
niu sie pojeciami wymagajacymi znajomosci wizualnych wtasciwosci przedmiotéw
i zjawisk oraz luki w wiedzy o przyjetych zwyczajowo sposobach zachowania sie
w okre$lonych sytuacjach, ktére dziecko widzace pozyskuje w sposéb samorzutny,
obserwujac kontekst sytuacji (Czerwinska, Piskorska, 2018).
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e Wystepowanie zachowan niezgodnych z normami spotecznymi ze wzgledu na brak
dostepu do wzorcow wizualnych (np. niezwracanie gtowy w kierunku rozméwcy) lub
na skutek utrwalonych nawykoéw autostymulacyjnych, tzw. blindyzméw (kotysanie sie,
machanie dtorimi, podskakiwanie). Utrudniony jest takze odbiér bodzZcédw sygnalizuja-
cych potrzebe modyfikacji opisanych zachowan, jesli reakcja ogranicza sie do wykona-
nia gestu lub zmiany wyrazu twarzy (Czerwinska, Kucharczyk, 2019). Niedostateczne
informacje zwrotne w wielu sytuacjach spotecznych jak zabawa, interakcja moga by¢
przyczyna nizszych kompetencji spotecznych w tej grupie (Ferrell, 1996).

e Uczniowie z niepetnosprawnoscia wzroku uzywaja cyfrowych instrumentéw inte-
rakcji spotecznej w mniejszym stopniu niz ich widzacy koledzy (Kelly, Smith, 2008).
Udziat oséb niewidomych w zakresie korzystania z technologii informacyjno-ko-
munikacyjnych jako narzedziach posredniczacych w aktywnosci spotecznej (gtow-
nie pozaszkolnej) jest mniejszy ze wzgledu na niedobér edukacji w tym zakresie
(Wiazowski, 2016).

Jesli nawet stopiert opanowania umiejetnosci spotecznych nie jest bezposrednio zaktécony
przez niepetnosprawnos¢ wzroku (a raczej przez niedostateczny trening, niedob6r informa-
¢ji o sytuacji spotecznej), to staje sie czynnikiem silnie determinujacym jakos¢ relacji spotecz-
nych. O koniecznosci wtgczenia treningdw opanowania umiejetnosci spotecznych w eduka-
¢ji dzieci z niepetnosprawnoscig wzroku napisato wielu autoréw (Sacks, Wolffe, 2006, Hatlen,
2004, Caballo, Verdugo, 2007). Przy braku mozliwosci ich nasladowania i korygowania na
skutek obserwowanej reakcji, planowe i systematyczne nauczanie jest niezbedne. Zdaniem
P.H. Hatlen (2004) uczenie sie umiejetnosci spotecznych przez osoby niewidome jest tak
samo wazne, jak uczenie sie czytania.

Wsréd przestanek ku temu znajduja sie takie niedostatki w tej sferze jak np. trudnosci we
wspotdziataniu w czynnosciach wymagajacych kooperacji (np. zabawa, zmiana kolejnosci
aktywnosci, zainicjowanie nowej wspdlnej aktywnosci). Badania potwierdzajg, ze dzieci nie-
widzace (klasy 1-6) moga przejawia¢ opdznienia w nabywaniu zdolnosci przyjmowania cu-
dzej perspektywy i ukazywania adekwatnych zachowan w sytuacjach wymagajacych wspét-
dziatania (na podstawie ocen nauczycieli) oraz nizszy poziom asertywnosci (na podstawie
ocen rodzicow) (Zebehazy, Smith, 2011). Spontaniczny charakter aktywnosci zabawowej
rowniez jest modyfikowany przez czynnik niepetnosprawnosci wzroku. Dzieci z zaburzenia-
mi widzenia rzadziej angazuja sie w zabawy manipulacyjne oraz demonstruja bardziej ste-
reotypowe zachowania. Ponadto wiecej czasu spedzajg na zabawie samotnej lub w interak-
¢ji zdorostymi niz z réwiesnikami, wybieraja bierne formy odpoczynku, rzadziej tez spedzaja
czas wolny poza domem (Celeste, Grum, 2010).

Nizsze kompetencje spoteczne dzieci z niepetnosprawnoscia wzroku, gtéwnie dzieci niewi-
dzacych potwierdzaja liczne badania: nizszy niz u widzacych poziom podstawowych zacho-
wan spotecznych (uwzgledniajacych m.in. takie aspekty jak mowa ciata, gestykulacja, kontakt
wzrokowy) (Zainal, Salleh, 2011), wystepowanie zachowan o charakterze nieprzystosowania
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osobistego i spotecznego (Niemiec, 2015), tendencji do spotecznej izolacji (Celeste, 2006),
wspotwystepowania niskich spotecznych umiejetnosci z problemami behawioralnymi
(Runiji¢, Prci¢, Alimovi¢, 2015), mniejsze umiejetnosci interpersonalne (Huurre, Aro, 2000),
mniejsza samokontrola w sytuacjach spotecznych i nizsze poczucie bezpieczeristwa emo-
cjonalnego (Bhati, Parveen, Puju, 2012), problemy z rozumieniem werbalnych i niewerbal-
nych komponentéw spotecznych umiejetnosci (D'Allura, 2002).

W krajowych badaniach I. Kucharczyk (2017) z udziatem 60 uczniéw z niepetnosprawno-
$cig wzroku w wieku gimnazjalnym wykazano nizsze rezultaty w poréwnaniu do widzacych
rowiesnikdw w zakresie samoswiadomosci emocji i relacji spotecznych jak: werbalizowa-
nie emogcji, ujawnianie emocji, Swiadomos¢ wihasnych stanéw fizjologicznych organizmu,
empatia, inicjowanie kontaktow, ujawnianie wtasnych emocji w interakcjach spotecznych.
Autorka réznice te wyjasnia trudnosciami wynikajacymi z niepetnoprawnosci wzroku:
niemoznos¢ obserwacji sytuacji spotecznych, uczestniczenia w organizowanych przedsie-
wzieciach spotecznych, jak réwniez wynikajacymi z reakcji otoczenia, jak np. izolowaniem
spotecznym ucznioéw stabowidzacych.

Trudnosci z rozwijaniem i manifestowaniem spotecznych kompetencji moga rzutowac
na charakterystyke interakcji spotecznych w sytuacjach problemowych utozsamiang ze
wsparciem spotecznym. Ze wzgledu na liczne sytuacje trudne, uczniowie ci moga potrze-
bowac¢ wiecej wsparcia niz osoby petnosprawne, wiec dostepne im sieci spoteczne w swej
strukturze sa mniej liczne (Sacks, Wolffe, 1998), cho¢ nie zawsze te réznice odznaczaty sie
istotnoscia statystyczng (Huurre, Aro, 1998). Badania z udziatem grupy 315 adolescentéw
z niepetnosprawnoscig wzroku (Kef, Hox, Habekothe, 2000) wykazaty, ze sieci spoteczne tej
grupy s znacznie mniej liczne niz nastolatkéw petnosprawnych. W poréwnaniu do widza-
cych znajduje sie w nich mniej cztonkéw dalszej rodziny, sasiadéw i przyjaciét. Wsparcie ze
strony rodzicéw byto stabiej odczuwane przez mtodziez z niepetnosprawnoscig wzroku niz
przez petnosprawnych réwiesnikdw, natomiast nie byto réznic w percepcji wsparcia ze stro-
ny réwiesnikdéw. Generalnie, dzieci z niepetnosprawnoscig wzroku doswiadczaty wysokiego
poziomu poczucia szczescia i nie czuty sie samotne. Zatem to co rézni zasoby wsparcia spo-
tecznego stabowidzacych i widzacych to nie kryteria funkcjonalne (jakosc), a jedynie struk-
turalne (ilos¢). Oznacza to, ze mimo nieduzego kregu oséb bliskich w gronie réwiesnikow
dzieci te otrzymuja satysfakcjonujace wsparcie réwiesnicze. W badaniach z 2004 roku (Kef,
Dekovi¢), w ktérych uczestniczyto 178 ucznidéw z niepetnosprawnoscig wzroku, okazato sie,
ze wsparcie réwiesnicze bardziej niz wsparcie rodzicielskie jest wiekszym predyktorem do-
brego samopoczucia w grupie stabowidzacych niz widzacych. Oznacza¢ to moze silnie od-
czuwana potrzebe spotecznego uznania i afiliacji, niezaleznosci i samodzielnosci, ktéra jako
blokowana przez niepetnosprawnos¢ wzroku, ogranicza niewidomemu uznanie i pozadang
przynaleznos¢ do grupy.

W spotecznej sieci wsparcia uczniéw z niepetnosprawnoscig wzroku znaczaca role, nie-
co bardziej niz w przypadku widzacych, odgrywa nauczyciel wychowawca. Niewidomi
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i stabowidzacy nastolatkowie (N=182) deklarowali wyzszy poziom wsparcia spotecznego
ze strony nauczycieli w poréwnaniu z widzacymi (Pinquart, Pfeiffer, 2013b). Taka tenden-
cja moze wynikac z faktu mieszkania w internatach przy szkotach specjalnych, co pozwala
na czestszy kontakt z wychowawcami, jak réwniez na matej liczebnosci klasy w szkole spe-
cjalnej, co z kolei moze wptywacd na intensyfikacje wzajemnych kontaktéw z wychowawca
i stwarza¢ dobre warunki do zachowan wspierajacych.

Relacje spoteczne 0séb z dysfunkcjg wzroku zaleza takze od zewnetrznych czynnikéw zwig-
zanych z ich postrzeganiem i reakcjami otoczenia.

Widocznos¢ niepetnosprawnosci sprawia, ze postawy otoczenia szybciej zyskuja zabarwie-
nie negatywne, co moze mie¢ miejsce gtéwnie w przypadku uczniéw niewidzacych (pomo-
ce optyczne, nieoptyczne, narzedzia do czytania, technologie asystujace). W holenderskich
badaniach (Laat i in., 2013) nad postawami mtodziezy w wieku 13-17 lat wobec réwiesni-
kéw z ré6znego rodzaju niepetnosprawnosciami wykazano postawy bardziej pozytywne wo-
bec dzieci z niepetnosprawnosciami sensorycznymi niz wobec uposledzonych umystowo
czy tez ruchowo. Autorzy ttumacza ten fakt mniejsza widocznoscia wad stuchu czy wzroku
niz pozostatych rodzajéw niepetnosprawnosci. Nie oznacza to jednak, ze catkowita utrata
widzenia jako bardziej widoczna jest przyczynag negatywnych postaw ze strony otoczenia.
T. Majewski (2002) powotuje sie na badania stwierdzajace, ze dzieci ze sSrednim defektem
wzroku byly najmniej akceptowane przez swoich widzacych réowie$nikéw oraz nauczycieli.
Dzieje sie tak ze wzgledu na trudnosci w przewidzeniu mozliwosci oséb stabowidzacych.
Mtodziez licealna czesto utozsamia ucznidw stabowidzacych z osobami petnosprawnymi,
korzystajacymi z korekcji okularowej zapewniajacej petng ostro$¢ wzroku (Czerwinska,
2017). Niezrozumienie zmiennego funkcjonowania wzrokowego moze by¢ podstawg do za-
rzutéw o udawanie, nadmierne wykorzystywanie swojej niepetnosprawnosci w celu uzyska-
nia pobtazania, przychylnosci nauczyciela itp.

Ksztattowanie oraz modyfikacja postaw inicjowane sg przez komponent poznawczy -
w tym przypadku jest to wiedza na temat samej niepetnosprawnosci wzroku. Wedtug badan
J. Kirenko i P. Gindricha (2007) przeprowadzenie czterech lekcji z mtodzieza gimnazjalng we-
dtug brytyjskiego programu Odkrywanie prawdy o niepetnosprawnosci wzrokowej wptyneto
pozytywnie na zmiane nastawienia badanych wobec 0s6b z niepetnosprawnoscia i do samej
niepetnosprawnosci. W badaniach autoréw wystapity dodatnie korelacje miedzy poziomem
wiadomosci o niepetnosprawnosci wzrokowej a postawami wobec oséb niepetnospraw-
nych. Badani adolescenci, wiedzac wiecej o zaburzeniach wzroku, czesciej wyrazali opinie
o tym, ze zaakceptowaliby osobe niepetnosprawng jako swojego przyjaciela oraz ze warto
podejmowac z nig bezposredni kontakt.

Natomiast schematy poznawcze utrwalone na podstawie niepetnych wiadomosci funk-
cjonuja jako stereotypy. W badaniach K. Czerwinskiej (2011), dotyczacych wiedzy uczniéw
w wieku wczesnoszkolnym na temat oséb niewidomych, prezentowane byty gtéwnie
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stereotypowe przekonania. Ponad 49% respondentéw przypisywato niewidomym nega-
tywne atrybuty, a 43,7% postrzegato osoby niewidome jako zalezne i potrzebujace po-
mocy. Wsréd mtodziezy licealnej réwniez funkcjonuja liczne mity i stereotypy, a takze luki
w wiedzy na temat stabowzrocznosci dotyczace sposobu percepcji, metod czytania, sposo-
bu kontaktowania sie z otoczeniem (Czerwinska, 2017).

Na jakos¢ relacji rowiesniczych w klasie moze mie¢ wptyw zachowanie nauczyciela, ktory jest
przyktadem dla swoich uczniéw. Jedli traktuje dziecko z uszkodzonym wzrokiem jako petno-
prawnego ucznia, wtaczajac go we wszystkie aktywnosci, to wéwczas prezentuje wzorzec
zachowania nasladowany przez rowiesnikow w kontaktach ze swoim stabowidzacym
lub niewidzacym kolega (Majewski, 1997). Temu zagadnieniu sporo uwagi poswiecaja
amerykanskie badaczki S. Sacks i K.E. Wolffe (2006), zwracajac uwage, ze integracji rowiesni-
czej ucznidw z niepetnosprawnoscia wzroku sprzyjaja nie tyle strategie adaptacyjne ukie-
runkowane na uczenie ich umiejetnosci spotecznych i zachowan spotecznie akceptowanych,
ile gtdwnie tworzenie wspolnoty klasowej, promowanie klimatu akceptacji odmiennosci, ak-
tywizowanie wszystkich ucznidow jako rownych podmiotéw interakcji. Bardziej pozytywne
postawy nauczyciela wobec wspdlnego ksztatcenia uczniéw petnosprawnych i stabowidza-
cych oraz afirmujacy klimat w grupie klasowej sprzyjajg mniejszemu odczuwaniu stygma-
tyzacji oraz lepszym samoocenom swojej sytuacji spotecznej i emocjonalnej (takich jak po-
stawa wobec szkoty, stan emocjonalny, postawa wobec niepetnosprawnosci, radzenie sobie
z niepetnosprawnoscia, samoocena, odczuwanie stygmatu) (Hess, 2010).

Charakteryzujac jakosc relacji spotecznych dziecii mtodziezy z dysfunkcjami wzroku w opar-
ciu o badania empiryczne, mozna wysnu¢ wniosek, ze nie jest ona zadowalajaca, szczegél-
nie w szkotach ogélnodostepnych - integracyjnych lub masowych. Uczniowie ci doswiad-
czajg raczej tolerancji niz akceptacji przez rowiesnikdw (MacCuspie, 1991; Rosenblum,
2000; Wolffe, Sacks, 1997). Badania holenderskie (Breurkens, 2006) wskazuja, ze pozycja
socjometryczna uczniéw z uszkodzeniem wzroku w szkotach ogélnodostepnych nie réz-
ni sie znaczaco od statusu innych uczniéw. Niemniej jednak, uczniowie ci nie otrzymali
punktéw w kategoriach ,popularny” i ,ignorowany’, podczas gdy inne dzieci byty w tych
sferach punktowane. Podobnie wyglada sytuacja dzieci polskich, jesli chodzi o status so-
cjometryczny w klasie. Analiza sytuacji w grupie klasowej (szkoty ogélnodostepne i integra-
cyjne) ucznidéw z niepetnosprawnosciag wykazata, ze nieco ponad potowa z nich uzyskuje
pozycje przecietng (51,85%). Duzy odsetek tych ucznidéw jest w swoim zespole klasowym
izolowanych (25,95%). Mniejsza grupe badanych uczniéw z niepetnosprawnoscig wzroku
(14,81%) stanowig ci odrzucani w jakims$ stopniu przez rowie$nikdw. Najmniej liczng grupe
stanowili uczniowie akceptowani (9,25%), co wiecej - byta to akceptacja w stopniu stabym
(Papuda-Dolinska, 2017a).

1.2.4. Obrazsiebie i jegoznaczenie w ksztattowaniu kompetencji spotecznych

Obraz siebie jako konstrukt poznawczo-emocjonalny, ze wzgledu na swoistosci w ksztat-
towaniu kompetencji spotecznych w relacjach miedzyludzkich u uczniéw niewidzacych
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i stabowidzacych, moze réwniez podlega¢ zaktbceniom wynikajagcym zaréwno z pierwot-
nych, jak i wtérnych konsekwencji niepetnosprawnosci wzroku. Obraz siebie w swoim kom-
ponencie poznawczym obejmuje samowiedze na temat swoich mocnych i stabych stron,
zdolnosci i zainteresowan, funkcjonowania w réznych rolach i sytuacjach. Ksztattuje sie
pod wptywem opinii srodowiska spotecznego i wychowawczego (rodzicédw, nauczycieli,
rowiesnikow), wiasnego zyciowego doswiadczenia (sukceséw, niepowodzen) nabywanego
w kontaktach spotecznych, a takze informacji o swoim ,ja” pochodzacych ze spotecznych
poréwnan.

Brak wzroku u oséb niewidzacych i specyfika funkcjonowania z ta niepetnosprawnoscia
moze wptywaé na opinie innych, wlasne doswiadczenia oraz utrudnia¢ dokonywanie po-
rownan do rowiesnikow w zakresie zachowan spotecznych, rél spotecznych, zdolnosci, wia-
snych cech fizycznych, wygladu zewnetrznego itp. Dysfunkcja, w zaleznosci od jej stopnia,
moze definiowac rowniez obszar zainteresowan, form spedzania wolnego czasu, podejmo-
wanych aktywnosci. W zwigzku z tym samowiedza moze nie by¢ adekwatna, a obraz siebie
zaktécony w tych aspektach. Zaburzenie widzenia i Swiadomos$¢ czynnosci, ktérych dziecko
nie jest w stanie wykona¢ na takim poziomie jak réwiesnicy (np. poruszanie sie, gry spor-
towe, taniec), Swiadomosc¢ swojej innosci wynikajacej z niepetnosprawnosci, ograniczenia
wiasnych mozliwosci zyciowych, jak np. wyboru zawodu, utozenia sobie zycia rodzinnego
i odgrywania roli spotecznej w przysztosci to miedzy innymi czynniki, ktére moga wptywacd
negatywnie na budowanie obrazu siebie dzieci niewidzacych.

Wyniki badan empirycznych nie prowadza jednak do tak nakreslonych i jednoznacznych
whnioskéw. Metaanalizy badan dotyczacych samoswiadomosci i samooceny dzieci i mto-
dziezy z dysfunkcja wzroku w wieku 5-25 lat pokazuja, ze nizszy poziom samooceny i sa-
moswiadomosci w tej grupie w poréwnaniu do widzacych zostat zidentyfikowany w pie-
ciu badaniach empirycznych. Siedem analiz wskazywato na brak réznic miedzy grupami,
a w jednym wyniki w tych obszarach w grupie 0séb z niepetnosprawnoscia wzroku ocenio-
no jako wyzsze (Augestad, 2017). Optymistycznych wnioskéw dostarczaja takze polskie ba-
dania M. Niemiec (2018) z udziatem 60 gimnazjalistow z dysfunkcja wzroku, ktérych przed-
miotem byto,ja perspektywiczne” Wiekszos¢ niepetnosprawnych wzrokowo adolescentow
antycypuje swoja przysztos¢ oraz postrzega siebie w owej przysztosci na ogét bardzo po-
zytywnie: jako osoby wykonujace satysfakcjonujaca prace, cieszace sie dobrym zdrowiem,
wzbudzajgce poczucie zaufania, niezalezne.

Réznice w zatozeniach i metodologii badan moga by¢ przyczyna niespdjnosci wynikéw, ale
konstrukt obrazu siebie 0s6b z niepetnosprawnoscia wzroku jest bardzo ztozony i trudny do
badania. Jak w przypadku oséb petnosprawnych wiele zmiennych determinuje jego ksztat-
towanie. Oprocz tego dynamika niepetnosprawnosci wzroku jest powodem wewnetrznej
zmiennosci w tej grupie. Przykladowo stabowzroczno$¢ moze mie¢ charakter staty lub po-
stepujacy. Lek przed utratg wzroku moze prowadzi¢ do niecheci w podejmowaniu nowych
wyzwan, ograniczania swoich realnych mozliwosci, natomiast niepetnej akceptacji swojej

3



Ocena funkcjonalna rozwoju emocjonalno-spotecznego uczniéw ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi - bateria TROS-KA 1

niepetnosprawnosci towarzyszy¢ moze przecenianie swoich mozliwosci i podejmowanie
dziatan skazanych na niepowodzenie (Kucharczyk, Czerwinska, 2019).

Specyficzna jest rowniez sytuacja oséb stabowidzacych postugujacych sie wzrokiem w co-
dziennym zyciu ze wzgledu na swiadomosc¢ swojej innosci. Zaburzenie wzroku w wiekszosci
przypadkéw jest niepetnosprawnoscig widoczna dla otoczenia, a Swiadomosc¢ tego wsrod
dzieci i mtodziezy moze zaburza¢ pozytywna ocene wiasnego wygladu zewnetrznego.
Zaleznosci miedzy spostrzeganiem swoich wiasciwosci fizycznych a zaburzeniami w zacho-
waniu u dzieci z dysfunkcjami wzroku badat A. Pielecki (1994). Analiza uzyskanych danych nie
wykazata w badanej grupie (N=120) istotnych zaleznosci miedzy wymienionymi zmiennymi.
Stwierdzono natomiast istotng zaleznos¢ miedzy poziomem samooceny wygladu zewnetrz-
nego badanych dzieci a wystepowaniem u nich zaburzen o charakterze zamykania sie w so-
bie. Cecha ta przejawia sie gtéwnie niesmiatoscia i wstydliwoscig w towarzystwie i kontaktach
spotecznych. Nauczyciele i wychowawcy mieli trudnosci w dotarciu do tych uczniéw i na-
wigzaniu z nimi kontaktu. W badaniach tych odkryto takze krzywoliniowg zalezno$¢ niskiej
akceptacji wygladu zewnetrznego i wyzszego poziomu zaburzen o charakterze antyspotecz-
nym. Ponadto, tak jak uwazaja A. Roy i G. MacKay (2002), ludzie widzacy maja wiecej proble-
mow ze zrozumieniem funkcjonowania oséb stabowidzacych niz catkowicie niewidzacych,
aich niewtasciwe reakcje sg obserwowalne, co utrudnia budowanie spdjnego obrazu siebie.
Co wiecej, sami stabowidzacy maja trudnosci z okresleniem swojej tozsamosci w kontek-
$cie niepetnosprawnosci, co w literaturze okreslane jest,tozsamoscig hybrydalng” (Melchior,
2008). Przyczyna takiej sytuacji jest rozbieznos¢ kryteriéw formalno-prawnych i funkcjo-
nalnych, tzn. osoba prawnie moze mie¢ przyznany status niewidomej, ale umiejetnosci po-
stugiwania sie wzrokiem pozwalajg jej na co dzien funkcjonowac jak osoba stabowidzaca.
Kombinacji tozsamosciowych moze by¢ wiecej w zaleznosci od okolicznosci - sg sytuacje,
w ktérych mtodziez stabowidzaca postrzega siebie i jest odbierana przez otoczenie jako na-
lezaca do kategorii 0séb widzacych, stabowidzacych lub niewidzacych.

Oprécz stopnia niepetnosprawnosci wzroku istotnym czynnikiem w ksztattowaniu obrazu
samego siebie jest charakter niepetnosprawnosci — wrodzony lub nabyty. Wbrew mozli-
wym zaktéceniom obrazu siebie w sferze funkcjonowania spotecznego osoby niewidzace
od urodzenia nie przezywaja kryzysu tozsamosci zwigzanego z faktem pojawienia sie nie-
petnosprawnosci w jakim$ momencie zycia. Adaptuja sie do niej naturalnie i stopniowo,
aich rozwaj psychiczny przebiega bez zaktécen (Lewenteid, za: Majewski, 2002). Pojawienie
sie niepetnosprawnosci wzroku w trakcie zycia podwaza koncepcje tozsamosci osobistej.
Empiria potwierdza, ze mtodziez z nabyta niepetnosprawnoscia wzroku prezentuje tozsa-
mos$¢ bardziej niestabilng, zadaje wiele pytan i wyraza watpliwos$ci odnosnie wtasnego ,ja”
(Pinquart, Pfeiffer, 2013a). Adaptacja i akceptacja niepetnosprawnosci jest procesem dtugo-
trwatym i zmiennym: od rozproszenia tozsamosci warunkowanego rozbiciem dotychczaso-
wych wyobrazen i przekonan budujacych obraz wtasnej osoby, przez ponowne rozpoznanie
wiasnych zasobéw, do akceptacji dostepnych wartosci i mozliwosci oraz odrzucenia tych,
ktére staty sie niedostepne. Objawami braku akceptacji wtasnego stanu 0séb ociemniatych
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moze by¢ nieche¢ do korzystania z technologii asystujacych, biatej laski czy odmowa ucze-
nia sie systemu Braille’a w obawie przed stygmatyzacja spotecznag (Wiazowski, 2016).

Istotnym czynnikiem, ktéry moze wptywac na percepcje samego siebie w wielu aspektach:
moralnym, osobistym, fizycznym i spotecznym jest typ szkoty, do ktérej uczeszcza dziecko
z niepetnosprawnosciag wzroku: specjalna lub ogélnodostepna, cho¢ i w tym zakresie wy-
niki badan sa niejednoznaczne. Ciekawych wnioskéw dostarczajg krajowe badania Z. Palak
(2000) z udziatem 30 uczniéw z niepetnosprawnoscig wzroku ze szkét integracyjnych i 30 ze
szkot specjalnych. Badania dotyczyly obrazu wtasnej osoby (realnego i idealnego), samoak-
ceptacji oraz cech samooceny, takich jak jej poziom, stabilnos¢ i adekwatnos¢. W zakresie
,ja realnego” miedzy grupami wystapity tylko niewielkie réznice, natomiast w 16 aspektach
,ja idealnego” uczniowie stabowidzacy ze szkét ogélnodostepnych uzyskali nizsze wyniki
niz ich rowiesnicy ze szkét specjalnych. Zdaniem autorki badarn mogto to wynikac z faktu,
ze w warunkach szkoty ogélnodostepnej uczniowie ci borykaja sie z wiekszymi zagroze-
niami dla poczucia wlasnej wartosci i realizujg naturalng potrzebe wysokiej samoakcepta-
Cji przez przyjmowanie niskich standardéw ,ja idealnego”. Samoakceptacja rozumiana jako
stopien zgodnosci miedzy realnym i idealnym obrazem wtasnej osoby byta wyzsza wtasnie
w grupie uczniow ze szkét ogélnodostepnych.

Emocjonalny komponent obrazu siebie, czyli zespél emocjonalnych odniesien do wiedzy
na temat swoich mozliwosci, umiejetnosci i cech w przypadku oséb z niepetnosprawno-
$cig wzroku, zdaje sie by¢ mniej zaktdcony przez niepetnosprawnos¢ niz element poznaw-
czy zwigzany z samowiedza. Tutaj w duzym stopniu zastosowanie maja te wszystkie me-
chanizmy, ktére ksztattujg samoocene u oséb petnosprawnych (Tuttle D.W., Tuttle N.R,,
2004). Kazdy z nich jest w pewnym sensie modyfikowany przez niepetnosprawnos¢ wzroku.
S. Lewis i K.E. Wolffe (2006) wymieniaja wsrdd nich: styl przywigzania, postawy rodziciel-
skie, opinie innych, autonomia i inicjatywa, pozytywne relacje z réwiesnikami, pracowitos¢
i skutecznosc.

Juz samo wychowanie dziecka niewidzacego taczy sie z wiekszym ryzykiem wytworzenia
pozabezpiecznych styli przywigzania, ze wzgledu na utrudnione porozumiewanie sie z nim
poprzez zaburzenie afektywnych reakgji ,twarza w twarz’, negatywne stany emocjonalne
matki z powodu niepetnosprawnosci dziecka, ograniczone zaangazowanie w zachowania
polegajace na dzieleniu wspdlnego pola uwagi, opdznione reakcje dziecka na bliskos¢ mat-
ki (Konarska, 2010). Bez niezwykle istotnego na tym etapie wsparcia specjalistbw moga sie
pojawi¢ trudnosci w rozwinieciu bezpiecznego stylu przywigzania — bazy dla wiasciwego
poziomu samoakceptacji w przysztosci.

Z opiniami innych, dzieci stabowidzace i niewidzagce moga spotykac sie incydentalnie,
styszac rozmowy dorostych, znajomych na temat ich stanu zdrowia, wyrazy wspodtczucia,
objawy litosci, co moze wytwarza¢ w nich, w zaleznosci od reakcji rodzicéw, poczucie by-
cia dla nich obcigzeniem. Istotne sa tez informacje zwrotne na temat realnych mozliwosci
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dziecka, a nadmiar pochwat, szczegdlnie dotyczacych umiejetnosci dawno opanowanych
i dla dziecka na danym etapie banalnych, moze wnies¢ przekonanie o innosci w stosunku do
rowiesnikow w sferach, w ktérych ona nie istnieje. W procesie budowania samoakceptacji
mieszczg sie réwniez komunikaty nauczycieli - niekorzystne jest, jesli majg charakter pozy-
tywnie lub negatywnie wyrdzniajacy dziecko sposrdd reszty klasy, lub gdy sa nadmiernie
korygujace.

Réwiesnicy stanowia grupe odniesienia, do ktérej dzieci stabowidzace, tak jak inni uczest-
nicy tej grupy, poréwnuja swoje cechy, zdolnosci i mozliwosci, wyglad zewnetrzny. Poprzez
brak wizualnych informacji na ten temat znajduja sie oni w trudniejszej pozycji. Cata grupa
klasowa powinna by¢ wyczulona na pewne sytuacje zwigzane z inicjowaniem kontaktu, kon-
tynuowaniem go poza szkota, pewna specyfika funkcjonowania takich dzieci (korzystanie
z technologii asystujacych, biatej laski, brajla), innym sposobem wykonywania tych samych
zadan itp. Dla dzieci z niepetnosprawnoscig wzroku istotny jest réwniez kontakt z réwiesni-
kami stabowidzacymi lub niewidzacymi, ktérzy stanowig odrebny uktad odniesienia poréw-
nawczego o innym zestawieniu norm, zwigzanych szczegélnie z obszarami bezposrednio
modyfikowanymi przez niepetnosprawnosc - samodzielno$¢, poznanie, rozrywke.

Niedostateczne doswiadczenia spoteczne u dzieci i mtodziezy z niepetnosprawnoscia wzro-
ku, szczegodlnie niewidzacych, narazenie na negatywny ich charakter, utrudniajg samorzutny
rozwoj w tej sferze funkcjonowania. W tym kontekscie niezwykle istotne sg planowe oddzia-
tywania utatwiajace uczenie sie nowych umiejetnosci, dajace réwniez szanse na praktyko-
wanie i samodzielne korygowanie tych znanych.

1.3. Kompetencje emocjonalno-spoteczne uczniow z autystycznym spektrum
zaburzen, wtym z zespotem Aspergera — przeglad badan

Spektrum zaburzen autystycznych to ztozone zaburzenie neurorozwojowe, ktére charakte-
ryzuje sie deficytami w zakresie funkcjonowania spotecznego oraz ograniczonymi, powta-
rzalnymi wzorcami zachowan, zainteresowan i aktywnosci (DSM-5, APA, 2013). W obecnym
opracowaniu przedstawiona zostanie analiza literatury przedmiotu dotyczaca gtéwnie jed-
nej z form autyzmu, diagnozowanego obecnie jako zesp6t Aspergera (ZA). Zostat on opisany
juzw 1944 r. przez H. Aspergera, jako zaburzenie charakteryzujace sie dysfunkcjami w sferze
emocjonalno-spotecznej, ekscentrycznymi zachowaniami, niezwyktymi zainteresowaniami
oraz stosunkowo dobrym poziomem funkcjonowania intelektualnego.
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1.3.1.

Zespot Aspergera - dylematy diagnostyczne

Kryteria diagnostyczne dla ZA zostaty wprowadzone dopiero w latach 90. XX wieku
w Miedzynarodowej Klasyfikacji Choréb i Zaburzeh. Zespo6t Aspergera opisano tam przy po-
mocy nastepujacych wskaznikéw (DSM-IV, APA, 1994):

1.

o

Jakosciowe uposledzenie interakcji spotecznych przejawiajacych sie przynajmniej dwo-

ma objawami z ponizszych:

a) Znaczace uposledzenie korzystania z réznorakich form zachowan niewerbalnych ta-
kich jak: spojrzenie oko w oko, ekspresja mimiczna, postawa ciata, gesty regulujace
interakcje spoteczne;

b) Niezdolno$¢ nawigzania odpowiednich do wieku relacji réwiesniczych;

¢) Brak spontanicznego dazenia do dzielenia z innymi radosci, zainteresowan lub
osiggnie¢ (np. brak pokazywania, przynoszenia lub wskazywania obiektow za-
interesowania);

d) Brak spotecznej lub emocjonalnej wzajemnosci.

Ograniczone, powtarzajace sie lub stereotypowe wzorce zachowan, zainteresowan i ak-

tywnosci przejawiajace sie przynajmniej jednym objawem z ponizszych:

a) catkowite zaabsorbowanie jednym lub wiecej stereotypowych i ograniczonych wzo-
réw zainteresowan, ktdre sa anormalne zaréwno pod wzgledem intensywnosci, jak
i stopnia skupienia;

b) wyrazny brak elastycznosci w przywiazaniu do specyficznych, niefunkcjonalnych
dziatan rutynowych lub rytuatow;

C) stereotypowe i powtarzajace sie manieryzmy ruchowe (np. trzepotanie albo wykre-
canie rak lub palcéw, ztozone ruchy catego ciata);

d) trwate zainteresowanie elementami przedmiotéw.

Zaburzenie powoduje klinicznie istotne uposledzenie funkcjonowania w spotecznym,

zawodowym lub innym waznym obszarze zycia.

Nie wystepuje klinicznie istotne ogdélne opdznienie w mowie (np. pojedyncze stowa

przed drugim rokiem zycia, frazy przed trzecim rokiem zycia).

Nie wystepuje klinicznie istotne opdznienie w rozwoju poznawczym lub w odpowied-

nich do wieku umiejetnosciach samoobstugi, zachowaniu adaptacyjnym.

Nie sa spetnione kryteria dla uogdlnionego zaburzenia rozwoju lub schizofrenii.

W kolejnej edycji klasyfikacji Amerykarnskiego Towarzystwa Psychiatrycznego (DSM-5, 2013)
nie pojawiaja sie kryteria dla zespotu Aspergera, a jedynie trzy kryteria diagnostyczne au-
tyzmu, nieco zmienione w stosunku do wersji z 1994 roku. Osoba, u ktérej zdiagnozuje sie
autyzm, musi przejawiac¢ cechy wymienione w ponizszych dwdéch punktach (w tym, co naj-
mniej dwie z punktu 1.i jedna z punktu 2.):

1.

Klinicznie znaczace, state nieprawidtowosci w obrebie komunikacji spoteczneji interakgiji.

a) wyrazne deficyty w komunikacji werbalnej i niewerbalnej wykorzystywanej w inte-
rakcjach spotecznych;

b) brak wzajemnosci spotecznej;
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¢) nieumiejetnosc rozwijania i utrzymywania relacji z réwie$nikami wtasciwej dla pozio-
mu rozwoju.

Ograniczone, powtarzalne wzorce zachowan, zainteresowan i aktywnosci objawiaja-

ce sie poprzez co najmniej dwa z ponizszych objawow:

d) stereotypowe zachowania motoryczne lub werbalne lub nietypowe zachowania
sensoryczne;

e) nadmierne przywigzanie do rutyny i zrytualizowanych wzorcéw zachowania;

f) ograniczone zainteresowania.

Objawy musza wystapi¢ we wczesnym dziecinstwie (ale moga nie manifestowac sie

w petni, dopdki oczekiwania spoteczne nie przekroczg ograniczonych mozliwosci

dziecka).

W klasyfikacji ICD-10 (WHO) zesp6t Aspergera (F84.5) jest wymieniany jako jedno z o$miu ro-

dzajow zaburzen w kontekscie autyzmu. Dotychczasowe strategie diagnostyczne' pozwala-
ja na stwierdzenie wystepowania zespotu Aspergera u osoby, ktérag charakteryzuje (ICD-10):

1.

Brak istotnego klinicznie opdznienia w zakresie jezyka méwionego i rozumienia jezyka

lub rozwoju czynnosci poznawczych. Rozpoznanie wymaga stwierdzenia, ze wypowia-

danie pojedynczych stéw byto rozwiniete do drugiego roku zycia lub wczesniej, oraz ze
komunikatywne wyrazenia byty w uzyciu do trzeciego roku zycia lub wczesniej.

Umiejetnos¢ pomagania sobie, zachowania adaptacyjne i zaciekawienie srodowiskiem

w okresie pierwszych trzech lat zycia byto na poziomie odpowiadajacym rozwojowi in-

telektualnemu; fazy rozwoju ruchowego moga by¢ nieco opéznione i zwykle wystepuje

ruchowa niezdarnos¢ (choc nie jest to cecha diagnostyczna).

Pojedyncze szczeg6lne umiejetnosci, czesto niezwigzane z nieprawidtowym koncentro-

waniem sie na nich, wystepuja pospolicie, cho¢ nie s wymagane do rozpoznania.

Wystepuja jakosciowe nieprawidtowosci w zakresie wzajemnych interakgji spotecznych

(kryteria autyzmu):

a) niedostateczne wykorzystanie kontaktu wzrokowego, wyrazu twarzy, postawy ciata
i gestow do odpowiedniego regulowania interakgji spotecznych;

b) niedostateczny (nieodpowiedni do wieku umystowego i mimo licznych okazji) roz-
woj zwigzkéw réwiesniczych obejmujacy wzajemne podzielane zainteresowania,
Czynnosci, emocje;

c) brak odwzajemniania spoteczno-emocjonalnego, przejawiajacy sie uposledzeniem
lub odmiennoscig reagowania na emocje innych oséb albo brak modulacji zacho-
wania odpowiedniej do spotecznego kontekstu, albo staba integracja zachowan spo-
tecznych, emocjonalnych i komunikacyjnych;

Pacjent przejawia niezwykle nasilone, wyizolowane zainteresowania albo ograniczone,

powtarzajace sie i stereotypowe wzorce zachowania, zainteresowan i aktywnosci (kryte-

ria jak dla autyzmu):

1

Tekst powstat w lutym 2022 r.,, w diagnostyce zespotu Aspergera w Polsce nadal korzysta sie obecnie z kla-
syfikacji opartej na ICD-10, chociaz znana jest juz klasyfikacja ICD-11, w ktérej nie pojawia sie jednostka
0 nazwie zespot Aspergera.

36



Ocena funkcjonalna rozwoju emocjonalno-spotecznego uczniéw ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi - bateria TROS-KA1

a) pochtoniecie jednym lub liczniejszymi stereotypowymi zainteresowaniami o niepra-
widtowej tresci i zogniskowaniu albo jednym lub wiecej zainteresowaniami nieprawi-
dtowymi z powodu swej intensywnosci i ograniczenia, cho¢ nie z powodu tresci lub
zogniskowania;

b) wyraziscie kompulsywne przywiazanie do specyficznych, niefunkcjonalnych czynno-
$ci rutynowych i zrytualizowanych.

Zaburzenia nie mozna traktowac jako innej z postaci catosciowych zaburzen rozwojowych,
prostej schizofrenii (F20.6), zaburzenia typu schizofrenii (schizotypowego, F21), zaburzen
obsesyjno-kompulsyjnych (F.42), osobowosci anankastycznej (F60.5), reaktywnego lub nie-
selektywnego zaburzenia przywiazania w dziecinstwie (F.94.1 lub F.94.2 odpowiednio).

Jak podano powyzej, obecnie w Polsce diagnozy zespotu Aspergera stawiane sg zgodnie
zzapisami ICD-10, jednak warto na osoby z zespotem Aspergera spojrze¢ takze w kontekscie
nowej klasyfikacji ICD-11, ktérg zaprezentowano publicznie (po kilku latach prac) w maju
2019 r., zapowiadajac jej wdrozenie od stycznia 2022 r.?

WICD-11 proponuje sie pogrupowanie zaburzen autystycznych, okreslonych jako Zaburzenie
ze spektrum autyzmu w nastepujace kategorie:
e 6A02 Zaburzenie ze spektrum autyzmu;
e 6A02.0 Zaburzenie ze spektrum autyzmu bez zaburzen rozwoju intelektualnego
i ztagodnym lub bez uposledzenia czynnosciowego jezyka;
e 6A02.1 Zaburzenie ze spektrum autyzmu z zaburzeniem rozwoju intelektualnego
i fagodnym lub bez uposledzenia czynnosciowego jezyka;
e 6A02.2 Zaburzenie ze spektrum autyzmu bez zaburzen rozwoju intelektualnego
i z zaburzeniami funkcjonalnego jezyka;
e 6A02.3 Zaburzenie ze spektrum autyzmu z zaburzeniami rozwoju intelektualnego
i z zaburzeniami czynnosciowymi;
e 6A02.4 Zaburzenie ze spektrum autyzmu bez zaburzen rozwoju intelektualnego
i braku jezyka funkcjonalnego;
e 6A02.5 Zaburzenie ze spektrum autyzmu z zaburzeniem rozwoju intelektualnego
i brakiem jezyka funkcjonalnego;
e 6A02.Y Inne okreslone zaburzenia ze spektrum autyzmu;
e 6A02.Z Zaburzenie ze spektrum autyzmu, nieokre$lone.

Analiza wyzej wymienionych kategorii wskazuje, ze obecne klasyfikacje umieszczajg zespot
Aspergera w zespole zaburzen nazywanych spektrum zaburzen autystycznych (ang. Autistic
Spectrum Disorder — ASD). Osoby, u ktérych dotychczas diagnozowany byt zespét Aspergera
obecnie moga otrzymac diagnoze autyzmu o numerze 6A02.0: Zaburzenie ze spektrum auty-
zmu bez zaburzeri rozwoju intelektualnego i z tagodnym lub bez uposledzenia czynnosciowego

2 Okres przejsciowy zostat przedtuzony o kolejnych 5 lat.
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jezyka (za: ICD-11) lub spektrum zaburzen autystycznych (ang. Autism Spectrum Disorder -
ASD, w klasyfikacji DSM-5 pod symbolem 299.00).

1.3.2. Charakterystyka funkcjonowania uczniow z autystycznym spektrum zaburzen,
w tym z zespotem Aspergera w sferze poznawczej i emocjonalno-spotecznej

Podstawowg i pierwotng trudnos$¢ w zakresie kompetencji spoteczno-emocjonalnych sta-
nowi dla uczniéw z autyzmem rozpoznawanie i nazywanie emocji. Rozpoznawanie emogji
oznacza umiejetnos¢ rozrézniania stanéw emocjonalnych wyrazanych w mimice, gestach
oraz stowach oraz rozumienia ich znaczenia. Badania dzieci z autyzmem pokazuja, ze umie-
jetnosci te posiadaja tylko nieliczne dzieci z diagnoza autyzmu wysokofunkcjonujacego lub
zespotu Aspergera, jednak zazwyczaj tylko w zakresie emocji podstawowych, takich jak ra-
dos¢, smutek, lek, ztos¢. Dla wiekszosci dzieci z autyzmem rozpoznawanie emocji ztozonych
(np. zdziwienia) oraz innych ztozonych stanéw emocjonalnych (np. poczucia winy, dumy)
stanowi wyzwanie i wymagajg one wsparcia terapeutycznego w nabyciu sprawnosci roz-
poznawania tych emogcji i nadawania im znaczenia. Badania empiryczne zazwyczaj potwier-
dzajg, ze osoby z zespotem Aspergera majg mniejsze kompetencje w zakresie rozpozna-
wania emocji na podstawie wskazowek wizualnych i prozodycznych (Doi i in., 2013, N=20).
Uczniowie z zespotem Aspergera maja tez wieksze trudnosci w rozpoznawaniu emocji na
podstawie obserwacji twarzy (Lindner, Rosén, 2006), cho¢ nie wszystkie badania to potwier-
dzaja. W badaniach C.A. Mazefsky’ego i D.P. Oswalda (2007) nie zaobserwowano w tym za-
kresie r6znic miedzy grupa ucznidéw z zespotem Aspergera a grupg uczniow neurotypowych.

Umiejetnos¢ rozpoznawania emocji innych oséb jest jednym z zadan rozwojowych, ktére
moga by¢ wspierane w procesie wychowania i terapii, dlatego obserwuje sie réznice w za-
kresie tych kompetencji miedzy dzie¢mi a osobami dorostymi. Badania wsréd dzieci z ze-
spotem Aspergera pokazujg ich trudnosci w spotecznej ocenie i rozumieniu zachowan in-
nych oséb (por. Joliffe, Baron-Cohen, 1999; Lombardo i in., 2007; Minio-Paluello i in., 2009).
Doroste osoby z ZA moga jednak nie r6znic sie od oséb neurotypowych w zakresie rozpo-
znawania intencji innych osdb, czy tez rozpoznawania i nazywania ztozonych standw, takich
jak poczucie winy. Badania Channon i in. (2011) pokazuja, ze osoby z ZA moga w pewnych
sytuacjach wykazywac wieksza wrazliwos¢ w analizowaniu sytuacji wywotujacych poczucie
winy niz osoby neurotypowe. W ocenie roznych os6b moga tez wyrazniej niz inne osoby
prezentowac pewng sztywnos¢ w ocenianiu zachowan innych oséb i maja tendencje do od-
bierania sytuacji jako jednoznacznie ztych lub dobrych, bez analizowania ztozonosci sytuacji
(Channoniin. 2010a).

Chociaz czes¢ uczniow z zespotem Aspergera wykazuje dobre ogélne kompetencje spotecz-
ne (Fountain, Winter, Bearman, 2012), zasadniczo dzieci i mtodziez z tym zaburzeniem wyka-
Zujg nizszy niz réwiesnicy poziom przystosowania spotecznego i umiejetnosci spotecznych
(Berard i in., 2017). W prowadzonych dotychczas badaniach uczniowie z ZA wykazuja trud-
nosci w zakresie kontroli emocjonalnej, requlacji zachowania, ptynnosci rozumowania oraz
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planowania (Semrud-Clikeman, 2010). Osoby z autyzmem doswiadczajg takze wyraznych
trudnosci w zakresie odrézniania bodzcow istotnych od tych niewaznych, zwracaja uwage
raczej na cechy fizyczne (np. ubidr, kolory), niz na kontekst spoteczny danej sytuacji (np.
czy obserwowane osoby odczuwajg smutek, zdziwienie). M. Semrud-Clikeman i in. (2010)
stwierdzili takze, ze u dzieci z autyzmem obserwuje sie wyzszy poziom smutku i wycofywa-
nia sie z sytuacji spotecznych. Wykorzystywanie posiadanych kompetencji utrudniaja zabu-
rzenia mowy (btedy artykulacyjne, nieprawidtowe uzycie wyrazéw i fraz, zaburzenia prozodii
mowy), ktére znacznie czesciej obserwowano w grupie uczniéw z ZA niz w grupie kontro-
Inej (np. Shriberg i in., 2001). W dotychczasowych badaniach nad autyzmem stwierdza sie
istnienie zaleznosci pomiedzy ilorazem inteligencji dziecka a poziomem kompetencji spo-
teczno-emocjonalnych. Okoto 30% o0séb z autyzmem jednoczesnie ma zdiagnozowana
niepetnosprawnos¢ intelektualng réznego stopnia. Z badan wynika, ze dzieci z autyzmem,
ale bez trudnosci poznawczych, prezentuja wieksza réznorodnos¢ zachowan spotecznych
(Fountain, Winter, Bearman, 2012). Wykazano takze korelacje miedzy poziomem ilorazu inte-
ligencji, inteligencja werbalng i umiejetnosciami rozwigzywania probleméw poznawczych
a kompetencjami w zakresie wykorzystywania w dziataniu teorii umystu (Ahmed, Miller,
2011) oraz zwigzek miedzy umiejetnoscia rozpoznawania emocji a poziomem koncentracji
uwagi (Oerlemansiin., 2014).

W zyciu spotecznym czesto oceniamy zachowania i intencje innych oséb, co wymaga
dobrych kompetencji w zakresie teorii umystu, czyli umiejetnosci przypisywania sobie
i innym przekonan, pragnien i intencji, wyobrazania sobie, o czym drugi cztowiek mysli i cze-
go potrzebuje. W wielu badaniach stwierdzono, ze osoby z autyzmem i zespotem Aspergera
maja zaburzenia w zakresie ksztattowania sie teorii umystu (Baron-Cohen i in., 2000), co po-
woduje wiele trudnosci, m.in.: dostowne rozumienie komunikatéw, brak rozumienia fikcji,
problemy z interpretacjg emocji oraz standw mentalnych innych oséb na podstawie mimiki,
nierozumienie udawania, nieumiejetnos¢ udawania, brak identyfikacji obszaru oczu i twarzy
jako waznego zrédta informacji na temat emogji, a takze stanéw umystu, rozumienie jedynie
prostych zwigzkéw miedzy emocjami a wydarzeniami, brak zrozumienia bardziej ztozonych
przyczyn emocji, brak réznicowania miedzy tym, ze cos$ stato sie przypadkiem, a tym, co ktos
zrobit celowo, brak zrozumienia, kiedy kto$ zwodzi, oszukuje, manipuluje, trudnosci zempa-
tig, rozumieniem motywacji oraz przekonan innych ludzi. Trudnosci te narastajg szczegoélnie
w okresie dorastania, ktory dla oséb z autyzmem jest zwigzany z uczuciem osamotnienia
(Prokopiak, 2020). Mtodziez zasadniczo spedza wiecej czasu niz ich rowiesnicy z osobami
dorostymi - rodzicami i nauczycielami, przez co przyjmuje okreslony styl bycia czy prowa-
dzenia rozmowy, ktéry moze nie by¢ atrakcyjny dla réwiesnikow.

Pomimo, ze cecha autyzmu nie jest opdznienie motoryczne, dzieci z tym zaburzeniem
doswiadczaja tez licznych trudnosci w rozwoju ruchowym i majg obnizony poziom ak-
tywnosci fizycznej (Olejnik, 2018). Wynika to z zaburzen réwnowagi, stabej kontroli moto-
rycznej, zaburzen koordynacji ruchowej i ruchowo-wzrokowej, wystepowania ruchéw ste-
reotypowych, a takze tzw.,,chodzenia na palcach” Badacze tacza te trudnosci z zaburzeniami
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propriocepcji — czucia gtebokiego, co sprawia, ze osoby z autyzmem maja trudnosci w od-
czuwaniu swojego ciata, okreslaniu jego granic, a takze nadawaniu znaczen sygnatom pty-
nacym z ciata. Wolniej opanowuja takze czynnosci wymagajace dobrej koordynacji, takie jak
jazda na rolkach, na rowerze czy hulajnodze. Wymienione powyzej zaburzenia maja bezpo-
$redni i istotny zwigzek z rozwojem spoteczno-emocjonalnym, poniewaz do angazowania
sie dziecka w interakcje spoteczne potrzebny jest okreslony, szeroki zakres czynnosci rucho-
wych (Bhat, Landa, Gallowey, 2011). Dzieci z autyzmem rzadziej i mniej chetnie biorg zatem
udziat w zabawach ruchowych, unikaja ich takze ze wzgledu na przykre dla nich doznania
(np. uczucia goraca, pocenie sie, nagta zmiana potozenia ciata, dzwieki czy krzyki towarzy-
szace zabawom).

Uczniowie z zespotem Aspergera moga mie¢ trudnosci w zakresie nawigzywania i podtrzy-
mywania relacji rowiesniczych. Charakteryzuje je takze brak wzajemnosci spotecznej - zain-
teresowania innymi osobami, ich dziataniami, osiagnieciami i przezyciami. Czesto, cho¢ nie
zawsze, maja deficyty w komunikacji werbalnej i niewerbalnej. Ich zachowanie charaktery-
zuje sie stereotypowoscia, nietypowymi reakcjami sensorycznymi, nadmiernym przywigza-
niem do rutyny oraz ograniczonymi zainteresowaniami. Uczniowie z zespotem Aspergera
charakteryzuja sie zatem tymi samymi jakosciowymi nieprawidtowosciami w zakresie relacji
spotecznych, ktére wystepujg w autyzmie, jednak nie wystepuja u nich zaburzenia mowy
i niepetnosprawnosc intelektualna. Objaw osiowy ZA stanowig trudnosci w rozpoznawaniu
emocji, komunikacji z innymi ludZzmi, trudnosci w rozumieniu kodu spotecznego zaréw-
no w warstwie werbalnej, jak i niewerbalnej (zwtaszcza wtedy, kiedy rozméwca nie méwi
wprost, ale stosuje elementy patosu, humoru, myslenia figuratywnego, hiperboli, sytuacje
hipotetyczne, wyolbrzymienie pewnych faktéw, sarkastyczne czy ironiczne komentarze)
oraz trudnosci w stosowaniu teorii umystu — rozumienia stanéw umystowych innych oséb.

Czesc 0sbéb z zespotem Aspergera moze osiggna¢ stosunkowo wysoki poziom kompetencji

spotecznych, co faczone jest zdwoma grupami czynnikow:

1. Uczeniem sie spoteczno-emocjonalnym (ang. Social-Emotional Learning): rozpozna-
wanie emocji na podstawie gtosu i wyrazu twarzy (uwaga niewerbalna), empatia, korzy-
stanie z teorii umystu, rozwigzywanie problemoéw spotecznych;

2. Funkcjami wykonawczymi (ang. Executive Functions), takimi jak uwaga, planowanie,
umiejetnosc¢ regulacji zachowania i regulacji emocjonalnej. Badania dotyczace zwigzku
miedzy poziomem funkcji wykonawczych a poziomem kompetencji spotecznych wska-
zuja na wyrazny zwigzek kompetencji spoteczno-emocjonalnych (takich jak rozpoznawa-
nie emocji, rozwigzywanie probleméw spotecznych przyjmowanie perspektywy drugiej
osoby czy korzystanie ze wskazéwek o charakterze spotecznym) z funkcjami wykonaw-
czymi, takimi jak utrzymywanie uwagi, powstrzymywanie sie od dziatan impulsywnych,
dobre funkcjonowanie pamieci roboczej (Berard i in., 2017).

W literaturze przedmiotu oraz praktyce klinicznej zwraca sie uwage na fakt wystepowa-
nia podobienstw miedzy osobami z zespotem Aspergera a osobami z diagnozg autyzmu
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wysokofunkcjonujacego (ang. High Functioning Autism — HFA). W jednym i w drugim zespole
obserwuje sie zaburzenia w zakresie rozpoznawania emocji i prezentowania adekwatnych
spotecznie zachowan (Downs, Smith, 2004). C. de Giambattista i in. (2019) wskazujg na sze-
reg innych czynnikéw podobnych w tych dwéch zaburzeniach: wystepowanie trudnosci
w sferze komunikacji spotecznej oraz powtarzalne, uporczywe i ograniczone wzory zacho-
wan. Jednak w badaniach wykazano tez grupe czynnikéw réznicujacych osoby z tymi dwo-
ma diagnozami. Badane przez C. de Giambattista osoby z ZA (N=80) roznity sie od oséb HFA
(n=70) posiadaniem wyzszego ilorazu inteligencji, mniejszych trudnosci w uczeniu sie, lep-
szych kompetencji w zakresie komunikacji spotecznej. Konkludujac, C. de Giambattista i in.
(2019) stwierdzaja, ze nowe kryteria pozwola na postawienie diagnozy autystycznego spek-
trum zaburzen tylko dla czesci osdb, ktére obecnie otrzymuja diagnoze ZA (rézne szacunki
wskazuja, ze bedzie to miedzy 50-92%). Dodaja takze, ze na podstawie badan wskazane
bytoby utrzymanie okreslenia zesp6t Aspergera w praktyce diagnostycznej i terapeutycz-
nej. Pozwolitoby to na lepsze dopasowanie zakresu i form terapii do specyficznych potrzeb
uczniow z ZA, na tle innych potrzeb uczniéw z autyzmem. Podobne analizy prowadzit zespét
Ch. Montgomery iin. (2016), poréwnujac osoby z zespotem Aspergera i osoby z HFA (N=43).
Zaréwno zesp6t C. de Giambattista i in. (2019), jak i zespot Ch. Montgomery i in. (2016)
stwierdzaja, ze osoby z ZA funkcjonuja lepiej niz osoby z HFA, ale obydwie grupy wymaga-
ja wsparcia i doradztwa edukacyjnego. Osoby z zespotem Aspergera zazwyczaj prezentuja
mniejsze kompetencje w zakresie zachowan spotecznych wymagajacych wspédtpracy (ang.
Cooperative Social Behaviour), jednak badania potwierdzajg, ze dzieci z diagnoza ,autyzm
wysokofunkcjonujacy” uczestniczace w terapii moga osiggac wyniki typowe dla dzieci nie-
majacych diagnozy autyzmu (Downs, Smith, 2004).

Istotne jest, by nie postrzegac grupy uczniéw z autyzmem jako jednolitej, i nie tyle koncen-
trowac sie na przyporzadkowaniu ucznia z autyzmem do okreslonej grupy, ale w diagnozie
i planowanych dziataniach postdiagnostycznych uwzglednia¢ ich indywidualne kompe-
tencje i potrzeby. Uczniowie z autyzmem to osoby majace swoje autentyczne cele, zainte-
resowania i talenty, ktére wymagaja rozwijania i wsparcia (Szafranska, 2018). Moga takze
rozwing¢ znaczaco poziom wiasnej autonomii i stawac sie osobami o wysokim poziomie
motywacji wewnetrznej, refleksyjnymi, z dobrym wglagdem we wtasne zachowania, emocje
i decyzje, kierujace sie w postepowaniu czytelnym systemem wartosci (Prokopiak, 2020).

W biopsychospotecznym modelu rozwoju kompetencji spotecznych dziecii mtodziezy zakta-
da sie, ze nabywanie przez dziecko kompetencji spotecznych i emocjonalnych jest zwigzane
zarébwno z czynnikami zewnetrznymi (srodowiskiem rodzinnym, statusem socjoekonomicz-
nym i kapitatem kulturowym rodziny) oraz wewnetrznymi (temperamentem, osobowoscig,
czynnikami zdrowotnymi). Kluczowa role w nabywaniu kompetencji petnia relacje dziecka
z rodzicami. To z nimi dziecko nawiazuje relacje pierwotnego przywigzania, ktéra stanowi
kapitat do budowania zdrowych relacji w pézniejszych latach dziecinstwa, mtodosci i doro-
stosci. Brak bezpiecznego przywiagzania do rodzicéw w pierwszych miesigcach zycia tgczone
jest z pézniejszymi trudnosciami dziecka w nawigzywaniu znaczacych relacji spotecznych
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i stabszymi zdolnosciami radzenia sobie w sytuacjach trudnych (por. Domagata-Zysk, 2005;
Luecker, Roubinov, Tanaka, 2013). Rodzice, wprowadzajac dziecko w zasady rzadzace zyciem
spotecznym, s modelami rozwigzywania sytuacji konfliktowych.

Rodzicie dzieci z autyzmem czesciej doznaja stresu, ktéry ma tendencje do proliferacji — roz-
szerzania sie na kolejne sfery funkcjonowania rodzica (Bednarova, 2018). Wynika on przede
wszystkim ze statego charakteru zaburzenia, jego wptywu na zycie dziecka i jego rodziny,
brak zrozumienia dla nietypowych zachowan dziecka czy tez brak wsparcia spoteczne-
go. Zaobserwowano réwniez wystepowanie u rodzicéw zespotu wypalenia (Sekutowicz,
Kaczmarek, 2014), ktéry moze sie wigza¢ z czynnikami takimi jak: problemowe zachowa-
nia dzieci, ich zachowania autostymulacyjne i stereotypowe, doswiadczenia napietnowania
i izolacji (Pisula, 2012). W rozmowach przeprowadzonych przez M. Sekutowicz i E. Kaczmarek
(2014) matki dzieci z autyzmem takze zgtaszaty problemy takie jak: poczucie przeciazenia,
chronicznego zmeczenia, osamotnienia, stygmatyzacji. Rodzice dzieci z autyzmem i zespo-
tem Aspergera zgtaszajg tez wyzszy poziom leku spotecznego we wszystkich sferach: soma-
tycznej, poznawczej i w zakresie unikania (Kuusikko-Gauffin, 2013).

Rodzice, zwtaszcza matki dzieci z autyzmem, majg zdolnos¢ dostrzegania nawet niewiel-
kich postepow dziecka, sa wyczulone na nowe zachowania, czesciej niz inne mamy obser-
wujg uwaznie wiasne dzieci i dobrze znaja mechanizmy ich funkcjonowania (Pisula, 2012;
Sekutowicz, Kaczmarek, 2014). Te cechy matek czynia je wyjatkowo kompetentnymi wspét-
pracownikami w procesie oceny funkcjonalne;j.

Wymienione powyzej deficyty utrudniajg uczniom osiagniecie adekwatnego do ich wieku
poziomu kompetencji spotecznych i emocjonalnych, ktére sg niezbednym warunkiem do-
brego ogdlnego funkcjonowania osoby (Domagata-Zysk, Knopik, Oszwa, 2017). Kluczowe
dla rozwoju dziecka znaczenie ma wczesna diagnoza zaburzen i opdznien rozwojowych
oraz podjecie dziatan postdiagnostycznych i specjalistycznej terapii.

Dziatania postdiagnostyczne dla dzieci mtodszych powinny by¢ zwigzane z zabawa.
Powszechnie opisywane sg odmienne wzorce zabawy dzieci ze spektrum autyzmu (por.
Charbicka, 2018,) jednoczesnie to whasnie zabawa i spedzanie czasu z réwiesnikami moga
by¢ podstawowg forma terapii.

Zalecenia postdiagnostyczne powinny takze dotyczy¢ poszerzenia repertuaru zajeé ru-
chowych podejmowanych przez dzieci z autyzmem. Sprzyjaja one ogdélnemu lepszemu
funkcjonowaniu uktadu nerwowego dziecka, moga wycisza¢ ruchy stereotypowe, popra-
wic sprawnos$¢ w zakresie motoryki duzej i matej. Maja tez znaczenie dla rozwoju poczucia
sprawczosci — opanowanie czynnosci ruchowych wzmacnia przekonanie dzieci o wlasnej
skutecznosci, zwieksza zakres ich samodzielnosci (por. Szot, Bteszynski, Specht, 2011).

Podobnie jak w innych grupach dzieci, takze i w przypadku autyzmu i zespotu Aspergera
znaczacg poprawe funkcjonowania dziecka moze przyniesc biblioterapia. Dzieci i mtodziez
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z ZA maja trudnosci w rozumieniu literatury, ze wzgledu na czesta obecnos¢ w tekstach wat-
kéw nieopartych na konkretnych codziennych sytuacjach, ale na wydarzeniach nierzeczywi-
stych, wyobrazonych, niecodziennych. W terapii wskazane jest zapoznawanie dzieci z tzw.
opowiadaniami spotecznymi (ang. social stories), ktérych fabuta jest bliska codziennemu zy-
ciu dziecka, opowiada o wydarzeniach znanych, ktérych moze ono doswiadczy¢. Stopniowe
wprowadzanie elementéw rozpoznawania emocji ztozonych, opisywanie konsekwencji da-
nych sytuacji, zwieksza poziom rozumienia sytuacji spotecznych (Gray, 2010).

Istotne znaczenie moze miec terapia oparta na analizie sytuacji spotecznych, zwtaszcza
tych, ktére nie moga zostac przedstawione czy odegrane w codziennym zyciu (np. przecho-
dzenie na przejsciu dla pieszych na czerwonym $wietle, zachowania, w ktérych dokucza sie
innym osobom) moga skutecznie by¢ ¢wiczone z wykorzystaniem programéw multime-
dialnych. Badania Sz.N.V. Yuan oraz HHS Ip (2018, N=72) potwierdzaja skuteczno$¢ udziatu
dzieci w takich programach terapeutycznych i zwiekszenie ich kompetencji w zakresie wyra-
zania sie i kontrolowania emocji oraz skutecznosci interakcji spotecznych.

Terapia moze koncentrowac sie takze na ¢wiczeniach rozwigzywania probleméw spotecz-
nych i jak pokazuja badania, mozliwe jest osiggniecie wysokiego poziomu skutecznosci
terapii, zwtaszcza wtedy, kiedy rodzice w wysokim stopniu wspétpracuja z terapeuty i Swia-
domie kontynuujg wspieranie dziecka w srodowisku domowym (Bauminger, 2002).

W terapii warto skorzysta¢ z metody tutoringu réwiesniczego. Jego skutecznos¢ w odnie-
sieniu do ucznidéw zautyzmem potwierdzono w badaniach i eksperymentach (por. Szykowna,
2018). Tutoring nie tylko skutecznie pomaga uczniom z autyzmem w nabyciu kompetencji
szkolnych (np. czytania), ale strukturalizuje czas spedzany z réwiesnikami, zwiekszajagc moz-
liwosci interakgcji z nimi. Niektérzy uczniowie z autyzmem moga takze z sukcesem petnic
role tutoréw w odniesieniu do swoich mtodszych kolegéw, co zwieksza ich poczucie spraw-
czosci i stwarza okazje do dodatkowych relacji. Przynosi takze korzysci rozwojowe dzieciom
neurotypowym oraz wspiera postawy inkluzyjne oraz buduje obraz szkoty jako instytucji
opiekunczej i wspierajace;.

Tutoring réwiesniczy moze przyja¢ forme zorganizowanego wolontariatu réwie$niczego,
kolezenskiego, w czasie ktérego odpowiednio przeszkoleni mtodzi ludzie spotykaja sie z ko-
legami, kolezankami z autyzmem, spedzaja razem czas i wzajemnie sie poznaja. Tego typu
wolontariat, w zwigzku z trudnosciami oséb z autyzmem w zakresie nawigzywania sponta-
nicznych relacji réwie$niczych przynosi im wiele korzysci i uczy nowych kompetencji, dajac
jednoczesnie korzysci ich neuronormatywnym réwiesnikom (Prokopiak, 2020; Prokopiak,
Siedlecka, 2020; Prokopiak, 2021).

Dziatania postdiagnostyczne i terapeutyczne wspierajace uczniéw z autyzmem w procesie
uczenia sie spofteczno-emocjonalnego trwaja zazwyczaj dtugo i nie daja natychmiastowych
skutkéw (Wong i in., 2015). W miare uptywu lat przed dzieckiem pojawiajg sie takze kolejne
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zadania rozwojowe wynikajace z nastepnych stadiow rozwoju poznawczego i spoteczno-
-emocjonalnego, co wymaga zazwyczaj podejmowania nowych dziatah wspierajacych roz-
waj, dostosowanych do indywidualnych potrzeb ucznia na danym etapie.

1.4. Kompetencje emocjonalno-spoteczne uczniow z afazjq

1.4.1. Kontrowersje terminologiczne i propozycja szerokiego spojrzenia

Termin afazja w kontekscie diagnozy psychopedagogicznej dla potrzeb edukacji nie budzi
jednoznacznych konotacji. Logopedzi, psychologowie kliniczni, jezykoznawcy i neuropsy-
cholodzy prowadza intensywny dyskurs na temat spéjnej typologizacji zaburzen rozwoju
mowy u dzieci o przyczynach osrodkowych. Stosowana w praktyce logopedycznej termi-
nologia taka jak: niedoksztatcenie mowy o typie afazji (Kordyl, 1968; Panasiuk, 2008), afa-
zja dziecieca (Kordyl, 1969; Herzyk, 1992; Paluch, Drewniak-Wotosz, 2012), niedoksztatcenie
mowy (Parol, 1997), niedoksztatcenie mowy pochodzenia korowego - NMPK (Emiluta-Rozya,
2007, 2008, 2013; Kurowska, 2012), alalia (Panansiuk, 2008), specyficzne zaburzenia rozwoju
jezykowego - SLI (Leonard, 2006; Krasowicz-Kupis, 2012; Czaplewska, 2013) w rézny sposob
definiuje takze objawy zaburzen.

Wedtug nadal obowiazujacej w Polsce Miedzynarodowej Statystycznej Klasyfikacji Choréb
i Problemoéw Zdrowotnych ICD-10, afazja zostata umiejscowiona w rozdziale F80. Zaburzenia
rozwoju mowy i jezyka, ktére zostaty okreslone jako ,zaburzenia charakteryzujace sie upo-
$ledzeniem normalnych wzorcéw nabywania umiejetnosci jezykowych od wczesnych sta-
diéw rozwoju. Stanéw tych nie mozna bezposrednio wigzac z zaburzeniami neurologiczny-
mi, nieprawidtowosciami mechanizméw mowy, zaburzen sfery czuciowej, uposledzeniem
umystowym lub czynnikami Srodowiskowymi. Specyficzne zaburzenia rozwoju mowy
i jezyka czesto pociggaja za soba problemy takie jak: trudnosci w czytaniu i ortografii, za-
burzenie zwiazkéw interpersonalnych oraz odchylenia w zakresie emocji i zachowania”
(ICD-10, s. 245). Dla kodu F80.1 Zaburzenia ekspresji mowy — wskazano dysfazje rozwojo-
wa oraz afazje typu ekspresyjnego. Klasyfikacja podkresla, ze ten typ zaburzenia polega na
wyraznie nizszej (od poziomu typowego dla wieku umystowego) zdolnosci ekspresji mowy,
jednak rozumienie mowy miesci sie w granicach normy; moga wystepowac zaburzenia ar-
tykulacji. Kod F80.2 Zaburzenie rozumienia mowy dotyczy funkcjonowania jezykowego
dzieci i mtodziezy, w ktérym umiejetno$¢ rozumienia mowy nie osigga poziomu typowego
dla wieku umystowego dziecka. Ponadto mozliwe jest rowniez zaburzenie ekspresji mowy.
ICD-10 wymienia dla tego kodu: wrodzone zaburzenia percepcji stuchowej, afazje typu re-
cepcyjnego, afazje Wernickego oraz gtuchote stow.

Terminy afazja i dysfazja, cho¢ uznawane sg za synonimy, w istocie wskazujg jednak na wy-
razne réznice w zakresie zdolnosci jezykowych, ktérymi dysponuje dziecko. Termin afazja
rozwojowa uzywany jest na okreslenie catkowitego braku mowy (zaréwno wtedy, gdy mowa
nie wyksztatcita sie, jak i wtedy, gdy po zakoriczeniu procesu rozwojowego lub w trakcie
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jego przebiegu dziecko catkowicie traci zdolno$¢ komunikacji), za$ dysfazja rozwojowa od-
nosi sie do przypadkéw, gdy czynnosci jezykowe zostaty znaczaco ograniczone lub realizo-
wane sg w sposob zaktécony. Nieco inaczej ujmuje te kwestie A. Pilarska — badaczka nazywa
afazje rozwojowa - dysfazjg i podkresla jej wrodzony charakter: ,dziecko prawidtowo roz-
winiete intelektualnie, bez zaburzen natury psychologicznej, z prawidtowym stuchem nie
wyksztatcito mowy w ogodle, badz wyksztatcito jg w stopniu znacznie odbiegajacym od nor-
my wiekowej” (2017, s. 86). W przeciwienstwie do dysfazji, nabyta afazja rozpoznawana jest
woéwczas, gdy mowa do jakiegos momentu rozwijata sie prawidtowo, a pdzniej wystapity
rézne objawy zaburzen procesu ksztattowania i rozwoju mowy, tj. utrata mowy, zahamowa-
nie, regres lub opdznienie jej dalszego rozwoju. Inne pojecia uzywane w literaturze polskiej
to niedoksztatcenie mowy o typie afazji oraz wrodzony niedorozwdj ekspresji stownej oraz
wrodzony niedorozwaj ekspresji i recepcji stownej (Jastrzebowska, 1996). Niektérzy w ogdle
odrzucajg pojecie afazji, eksponujac termin alalia (Panasiuk, 2019).

Badacze podkreslaja, ze nie nalezy myli¢ niedoksztatcenia mowy pochodzenia korowego
(afazji rozwojowej) z opdznieniem rozwoju mowy, choc¢ do 3. czy 4. roku zycia kryteria rézni-
cujace sg niejednoznaczne (Emiluta-Rozya, 2007, 2012). Z rozwojowego punktu widzenia
dziecko z prostym opdznieniem rozwoju mowy, zwykle po 5. roku zycia, zaczyna moéwié i po-
wyzej 5. czy 6. roku zycia nie odbiega od rowiesnikow. Dziecko z niedoksztatceniem mowy
pochodzenia korowego (afazja dziecieca) nie wykazuje takiego regresu lub jest on stosun-
kowo maty (Pilarska, 2017; Panasiuk, 2008; Skibska, 2012).

Pewna proba uporzadkowania terminologii jest propozycja Panasiuk (2008; 2019) wigzaca typ
zaburzen jezykowych z momentem wystapienia uszkodzen o charakterze neurologicznym:
e alalia - wystepuje na skutek uszkodzenia w okresie przedstownym (do 1. roku zycia)
struktur mézgowych, ktére doprowadza do trudnosci w opanowaniu jezyka;
e niedoksztatcenie mowy o typie afazji - powstaje na skutek schorzen neurologicznych
zaistniatych w okresie ksztattowania sie struktur jezyka (od 2. do 6. roku zycia);
e afazja dziecieca — wynika z uszkodzenia pewnych struktur mézgowych w okresie po-
stlingwalnym (po 6. roku zycia) doprowadzajgcego do catkowitej lub czesciowej utra-
ty nabytych zdolnosci rozumienia i programowania stownych.

Jeszcze innym terminem, ktory jest najczesciej uzywany w anglosaskiej literaturze w kon-
tekscie zaburzen komunikacji jezykowej to SLI (ang. Specific Language Impairment) lub DLD
(ang. Developmental Language Disorder).

Trudnosci jezykowe i komunikacyjne sa wynikiem deficytow, ktére wptywaja na:
e ekspresjemowy:btedywartykulacjigtosek (wymowie), ograniczony stownik, trudnosci
z uczeniem sie nowych stéwek, trudnosci z budowaniem zdan ztozonych (czasem tez
prostych), trudnosci w automatyzacji zasad syntaktycznych;
e percepcje mowy: trudnosci ze zrozumieniem stéw, trudnosci ze zrozumieniem
zdan (zwtaszcza ztozonych), a takze na wszystkie skfadniki systemu jezykowego
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(fonologiczny, morfologiczno-sktadniowy, leksykalny, semantyczny, pragmatyczny)
(Pilarska, 2017).

Kompromisowi w ustaleniach terminologicznych z pewnoscia nie stuzyta dotychczasowa li-
nia legislacyjna, w ktérej to na mocy Rozporzqdzenia MEN z dnia 7 wrzesnia 2017 r. w sprawie
orzeczen i opinii wydawanych przez zespoty orzekajqce dziatajgce w publicznych poradniach
psychologiczno-pedagogicznych. Termin afazja zostat przyjety jako obligatoryjny i potrakto-
wany jako typ niepetnosprawnosci ruchowej. Tym samym pominieto w orzecznictwie caty
grupe dzieci z zaburzeniami (w szczegélnosci niedoksztatceniami) mowy pochodzenia ko-
rowego o typie recepcyjnym. Nieporozumienie to nie pozwala np. wykorzysta¢ Systemu
Informacji Oswiatowej (SIO) do zbierania rzetelnych danych na temat frekwencyjnosci afazji
w populacji dzieci i mtodziezy uczacej sie, gdyz system zbiera dane tacznie dla jednej ka-
tegorii orzeczeniowej, tj. niepetnosprawnosci ruchowej, w tym afazji. Gdyby jednak nawet
SIO dawat mozliwos¢ wyodrebnienia informacji tylko dla orzeczen o afazji, to i tak nie uda-
toby sie rozwigzac problemu z réznorodnym pojmowaniem przez zespoty orzekajace samej
jednostki chorobowe;j.

1.4.2. Kompetencje emocjonalno-spoteczne uczniow z zaburzeniami komunikacji jezykowej

Rozwoj kompetencji emocjonalno-spotecznych, zgodnie z teorig biologiczno-spotecznego
rozwoju cztowieka, warunkowany jest wieloma czynnikami o charakterze intra- i interperso-
nalnym (por. Bronfenbrenner, 1999; Christisen, 2010). W ramach ztozonej grupy czynnikéw
zewnetrznych wyodrebnia sie zaréwno te, ktére dotycza najblizszego srodowiska osoby (tzw.
mikrosystemu), jak i relacji, w ktorych wprost osoba nie uczestniczy, ale mogg one posred-
nio na nig oddziatywac (tzw. makrosystem obejmujacy przekonania, styl zycia, modele spe-
dzania wolnego czasu). Zatem to, w jaki sposob przebiega rozwoj emocjonalno-spoteczny,
zalezy od indywidualnych predyspozycji (o charakterze katalizatoréw, jak i inhibitoréow oraz
szans i zagrozen), a takze kontekstu oraz wzajemnej interakcji miedzy tymi komponentami.
Kwestia ta jest szczegdlnie istotna w poszukiwaniu specyficznych wtasciwosci rozwoju emo-
cjonalno-spotecznego dzieci i mtodziezy doswiadczajacych réznorodnych trudnosci w ko-
munikacji, w tym uczniéw z zaburzeniami komunikacji i afazja (Kochanska i Krasowicz-Kupis,
2014; Krasowicz-Kupis, 2012). Wskazuje na koniecznos$¢ odniesienia sie do ograniczonych
zasobow jezykowych i ich roli w nabywaniu i rozwijaniu kompetencji emocjonalno-spotecz-
nych oraz zachowan komunikacyjnych innych oséb w stosunku do uczniéw z ogranicze-
niami w zakresie funkcjonowania jezykowego (w tym ich postaw i stosowanych strategii
metodycznych — dotyczy nauczycieli, terapeutéw i rodzicow).

W przypadku uczniéw z zaburzeniami w komunikacji jezykowej, w tym uczniéw z afazja,
czynnikami, ktére moga oddziatlywac¢ na rozwoj kompetencji emocjonalno-spotecznych
sq (por. Cantwell, Baker, 1991; Charman i in., 2015; Fujiki, Brinton, Bonnie, 2002; Im-Bolten,
Cohen i Farnia, 2013; Leonard, 2006; 2014; Samson i in., 2020; Smoczynska, 2000; 2012):
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1.

Czynniki wewnetrzne:

nizszy stopien regulacji i kontroli emocji ze wzgledu na utrudnione werbalne prze-
twarzanie wiasnych stanéw emocjonalnych - ograniczone mozliwosci eksplikacji do-
$wiadczanych uczu¢;

doswiadczanie trudnosci w komunikacji utrudniajg nawigzywanie relacji z innymi;
trudnosci w wyrazaniu wtasnych potrzeb i uczué¢ oraz w rozumieniu komunikatéw od
innych moga powodowac frustracje i chroniczne cierpienie, w konsekwencji unikanie
sytuacji spotecznych, a tym samym znaczace zawezenie doswiadczen komunikacyj-
nych (brak treningu komunikacyjnego);

trudnosci w rozumieniu stanéw emocjonalnych innych oséb — utrudniony dostep do
pejzazu $wiadomosci 0s6b z najblizszego otoczenia;

podwyzszony poziom internalizacji i eksternalizacji probleméw implikujacy zacho-
wania antyspoteczne albo zaburzenia lekowe;

umiejetne przekazywanie emocji umozliwia dzieciom wyrazanie swoich zyczen
i uczu¢, wptywajac w ten sposob na ich otoczenie spoteczne — uruchomienie wspar-
cia spotecznego;

niskie poczucie wtasnej wartosci ksztattowane pod wptywem niskiego poczucia kom-
petencji w relacjach spotecznych;

obnizona motywacja do rozwoju ze wzgledu na trwate przekonanie o niskim poten-
cjale (nieadekwatna samowiedza i nieadekwatna samoocena);

ograniczony repertuar stanéw emocjonalnych ze wzgledu na trudnosci w jezykowym
odwzorowaniu wymiaréw wtasnych przezy¢;

deprywacja emocjonalna spowodowana brakiem mozliwosci zaspokojenia wtasnych
potrzeb (réwniez ze wzgledu na brak umiejetnosci zakomunikowania ich otoczeniu).

Czynniki zewnetrzne:

d)

negatywne postawy wobec 0s6b z zaburzeniami komunikacji jezykowej (czeste po-
strzeganie tych oséb jako posiadajacych bardzo niski potencjat intelektualny);

brak wiedzy otoczenia na temat charakteru trudnosci doswiadczanych przez uczniéw
z zaburzeniami komunikacji jezykowej;

nieuwzglednienie w procesie edukacji (opartym przede wszystkim na komunikagji
jezykowej) racjonalnych dostosowan i modyfikacji;

brak lub ograniczony dostep do profesjonalnego wsparcia edukacyjno-rozwojowego.

O ile rozwojowe (tj. wigzace na gruncie teorii wspotwystepowanie zjawisk rozwojowych)
analizy procesu ksztattowania sie kompetencji emocjonalno-spotecznych wskazuja na dos¢
obszerny zestaw potencjalnych trudnosci doswiadczanych przez osoby z zaburzeniami ko-
munikacji jezykowej, o tyle metaanalizy badan empirycznych nie przynosza jednoznacz-
nych rozstrzygnie¢. Wynika to zapewne z wewnetrznego zréznicowania tej grupy i braku
obiektywnych danych umozliwiajacych ocene poréwnawcza deficytéw jezykowych i komu-
nikacyjnych oséb badanych (por. Lloyd-Esenkaya, Russell, St Clair, 2020).
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Wskazniki wystepowania zaburzonych zachowan i specjalnych (tj. dodatkowych w stosunku
do réwiesnikéw) potrzeb emocjonalnych siegaja ok. 35-50% uczniéw z zaburzeniami komu-
nikacji jezykowej (Yew i O’Kearney, 2013).

Obok zaburzen zachowania pojawia sie okreslenie — zachowanie trudne wychowawczo. Musi
ono spetniac¢ co najmniej jeden z czterech warunkéw, tj.:

1. Uniemozliwia¢ lub w powazny sposéb zaktdcac prace nauczyciela.

2. Naruszac¢ prawo innych uczniéw do uczenia sie w klasie.

3. By¢ dla kogos fizycznie lub psychicznie niebezpieczne.

4. Polegac na niszczeniu czyjejs wtasnosci (Levin i Nolan, 2000).

Zachowanie to nie musi oznacza¢ destruktywnej dziatalnosci ucznia, moze by¢ réwniez
powtarzajaca sie, utrwalong biernoscia, nieangazowaniem sie w zajecia. W tym kontekscie
przyjmuje sie jako pomocny podziat zaproponowany przez Z. Shechtman i J. Leichtentritt
(2004). Badaczki te wyrdzniajg dwa typy trudnych zachowan: zachowania negatywne - prze-
szkadzanie w nauczaniu, agresja skierowana przeciwko nauczycielowi lub innym uczniom,
ostentacyjne okazywanie dezaprobaty itp. oraz zachowania nieskoncentrowane na za-
daniach - niepodejmowanie zadnych zadan podczas lekcji, skupianie sie na innych czyn-
nosciach niz te, ktére wynikaja z toku zaje¢. Przyjmuje sie jednak, ze te zachowania, cho¢
wymagajg dodatkowego wsparcia ze strony szkolnych specjalistow (pedagogéw, psycho-
logdéw, terapeutdw), nie maja jednak tak ztozonego charakteru jak zaburzenia zachowania.

W badaniach podtuznych przeprowadzonych na grupie uczniéw ze specyficznymi zabu-
rzeniami mowy (ang. Specyfic Language Disorders — SLI) M.C.St. Clair, A. Pickles, K. Durkin
i G. Conti-Ramsden (2011) stwierdzili, ze nadpobudliwos¢ i problemy emocjonalne systema-
tycznie zmniejszyty sie od dziecinstwa do wieku dojrzewania, podczas gdy problemy w re-
lacjach z réwiesnikami wzrastaty. W wiekszosci jednak badan identyfikujacych ogéline kom-
petencje rowiesnicze stwierdzono wyzszy poziom probleméw u dzieci ze SLI w poréwnaniu
z dzie¢mi bez SLI (por. Durkin, Conti-Ramsden, 2010). Pomiary socjometryczne wykazaty, ze
dzieci z zaburzeniami komunikacji jezykowej sg mniej lubiane i akceptowane przez réwie-
$nikdw w poréwnaniu z dzie¢mi bez tego typu trudnosci (Fujiki i in., 2013). W badaniach 20%
dzieci ze SLI nie miato problemoéw w relacjach z réwiesnikami (Mok i in., 2014). Wiele badan
wskazuje na mozliwos¢ funkcjonowania emocjonalno-spotecznego dzieci z zaburzeniami
rozwoju jezykowego na poziomie zblizonym do funkcjonowania réwiesnikéw (por. Farmer,
2000), przy czym zalezne jest to zaréwno od opanowania kompetencji jezykowych, nasta-
wien otoczenia, jak i dziatarh wspierajacych ze strony nauczycieli, specjalistow i rodzicow.

Z badan wynika, ze dzieci z zaburzeniami mowy maja trudnosci z podtrzymywaniem roz-
mowy z rowie$nikami (por. Lloyd-Esenkaya, Russell, Clair, 2020). Kierujg mniej zadan i pytan
do swoich réowiesnikéw (w poréwnaniu z komunikacjg z dorostymi). Szczegdlnie ubogie sg
pytania dotyczace samopoczucia, pogladéw i stanéw wewnetrznych rozméwcow (co moze
wynikac z koniecznosci zastosowania komunikatéw bardziej wyrafinowanych syntaktycznie
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i semantycznie (por. Fey, Leonard, Wilcox, 1981). Czesciej podejmuja w konwersacji tematy,
ktére juz byty poruszane, co moze oznaczac, ze majg obawy przed wprowadzaniem nowych
watkéw do rozmowy.

Istnieja dowody, ze dzieci z zaburzeniami jezykowymi maja podwyzszone ryzyko bycia
ofiarami ze strony rowiesnikéw, szczegdlnie w wieku 7-8 lat (Lloyd-Esenkaya, Russell,
Clair, 2020), co wpisuje sie w powszechny problem postaw uczniéw wobec réwiesnikéw
posiadajacych specjalne potrzeby edukacyjne, w tym niepetnosprawnosci. Z pewnoscia
w przypadku trudnosci komunikacyjnych dodatkowym czynnikiem ryzyka doswiadczenia
przemocy s3 mniejsze szanse na konfrontacje stowne w przypadku wystapienia konfliktu,
a takze nizszy poziom czujnosci pozwalajacy na predykcje aktu agresji na podstawie ana-
lizy komunikatow jezykowych.

1.4.3. Trudnosci w komunikowaniu si¢ a samoocena uczniow

Samoocena stanowi kluczowy komponent emocjonalno-spoteczny, ktory odpowiada za-
réowno za zakres dziatan podejmowanych przez podmiot (w tym jego aspiracje i stawiane
cele do realizacji), jak i ksztatt i jakos¢ relacji spotecznych. Co wiecej - same relacje spotecz-
ne oddziatuja na samoocene poprzez informacje zwrotne, jakie na whasny temat wydoby-
wa podmiot z komunikatow naptywajacych z otoczenia (Wylie, 1961). Trudnosci w interak-
cjach spotecznych moga mie¢ zatem negatywny wptyw na samooceng, a zanizony zwrotnie
obraz siebie bedzie blokowat inicjatywy prospoteczne w przysztosci i generowat zachowa-
nia internalizacyjne o charakterze lekowym (w tym fobie spoteczna, por. Cierpiatkowska,
Ziarko, 2009).

Wazng zmienng, ktdra nalezy wzig¢ pod uwage podczas analizowania zwigzkéw miedzy
trudnosciami komunikacyjnymi a samooceng, jest wiek uczniéw (Trzesniewski, Donnellan,
Robins, 2003). A.C. Jerome i in. (2002) twierdzg, ze mate dzieci z zaburzeniami w rozwoju
jezykowym moga miec stabilng i wzglednie wysoka samoocene, poniewaz nie maja jeszcze
rozwinietego wgladu w siebie i nie sg Swiadome wtasnych btedéw i ograniczeh w relacjach
spotecznych. Obnizenie samooceny pojawia sie, gdy uczniowie w toku edukacji coraz lepiej
rozpoznaja oczekiwania formutowane wobec nich (a wiele z nich dotyczy obszaru jezykowe-
go), a takze w toku intensyfikowania proceséw samokontroli spostrzegajag skutki wtasnych
deficytéw, np. podczas swobodnej komunikacji z rowiesnikami. Istotng role odgrywaja row-
niez oceny szkolne, ktére moga by¢ traktowane jako informacje zwrotne na temat ogélnego
potencjatu ucznia i pogtebiad (a czesto wyolbrzymiac) Swiadomos¢ posiadanych ograniczen.

Badania M. Fujiki, B. Brinton, S.L. James (2002) prowadzone byly w dwéch grupach wieko-
wych (6-9 lat i 10-13 lat) wsréd ucznidw ze specyficznymi zaburzeniami jezykowymi (SLI)
i w grupie kontrolnej (rozwoj jezykowy w normie). W mtodszej grupie nie stwierdzono
istotnych statystycznie roznic miedzy dzie¢mi ze SLI a dzie¢mi bez trudnosci w rozwoju jezy-
kowym. Jednak w grupie starszej zaobserwowano bardziej negatywne spostrzeganie siebie
w zakresie kompetencji szkolnych i otrzymywanej akceptacji spotecznej wéréd uczniow ze
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SLI. Réznice byty widoczne w tych obszarach, ktérych efektywnos¢ w najwiekszym stopniu
byta zalezna od jakosci komunikacji z innymi (Fujiki, Brinton, James, 2002).

W badaniach zorientowanych na pomiar samooceny uczniéw z zaburzeniami komunikacji
jezykowej réznie operacjonalizowany jest sam konstrukt samooceny. Dwa gtéwne podejscia
to: pomiar samooceny globalnej oraz samooceny zwigzanej z konkretnymi dziedzinami zy-
cia. Niski poziom samooceny globalnej nie musi oznacza¢ wysokiego czy umiarkowanego
nasilenia samooceny w wybranych obszarach funkcjonowania ucznia (np. realizacji wkasnych
pasji lub zycia rodzinnego). Z punktu widzenia powodzenia terapii i troski o wzmacnianie
dobrostanu uczniéw wazne jest identyfikowanie tych sfer, w ktérych podmiot dostrzega
swoje mocne strony, a takze ich dowartosciowanie (nawet jesli nie naleza do typowych ob-
szarow powigzanych z edukacja).

Badania przeprowadzone przez zespdét R. Wadman, K. Durkin, G. Conti-Ramsden (2008) do-
tyczyly poziomu globalnej samooceny i jej zwigzkéw z poziomem zdolnosci jezykowych,
towarzyskoscig oraz nie$miatoscia. Grupa ze SLI miata istotnie nizszy poziom samooceny niz
grupa bez SLI. Jednoczes$nie byta bardziej niesmiata, przy czym grupy nie réznity sie stop-
niem towarzyskosci. Analiza regresji wykazata, ze same zdolnosci jezykowe nie byty predyk-
torem globalnej samooceny, w przeciwienstwie do niesmiatosci. Analiza mediacji potwier-
dzita, ze niesmiatos¢ jest mediatorem zwigzku miedzy zdolnosciami jezykowymi a globalng
samooceng. Zjawisko to dotyczy przede wszystkim uczniéw w okresie dojrzewania, stad tez
zidentyfikowana rola niesmiatosci jako czynnika regulujgcego relacje miedzy SLI a samooce-
ng (Wadman, Durkin, Conti-Ramsden, 2008). Nie$miatos¢ jest bowiem warunkowana apro-
bata spoteczna i potrzeba przynaleznosci, szczegdlnie nasilonymi w okresie adolescencji.

Jednoczes$nie badania pokazuja takze pozytywne aspekty samowiedzy i samooceny w od-
niesieniu do specyfiki rozwoju emocjonalno-spotecznego uczniéw z trudnosciami w komu-
nikacji. W. Hellend i T. Helland (2017) zaobserwowali dobrze rozwiniete zachowania pro-
spoteczne uczniéw ze SLI. Tylko 15% badanych wykazato niskie wyniki w tym obszarze. To
potwierdzenie nastawienia prospotecznego jako mocnej strony oséb ze SLI jest zgodne
z wynikami opublikowanymi przez U. Toseeba i wspotpracownikéw (2017). Opierajac sie na
nich, mozna stwierdzi¢, ze prospotecznos¢ to czynnik ochronny, jesli chodzi o funkcjonowa-
nie spoteczne, a takze zaséb, na ktérym nalezy budowac dziatania, planujac terapie. Badania
jednoczesnie wskazujg, ze nastolatkowie, ktorzy postrzegaja siebie jako zaangazowanych
spotecznie, maja wiekszg pewnos¢ siebie i w wiekszym stopniu angazuja sie w relacje réwie-
$nicze (Jacobs, Vernon i Eccles, 2004). Co ciekawe, metaanalizy G. Conti-Ramsden i wspot-
pracownikéw (2013) identyfikuja zjawisko obnizenia tendencji prospotecznych u oséb ze SLI
posiadajacych stosunkowo dobrze rozwiniete kompetencje jezykowe. Moze to oznaczag, ze
dobrze funkcjonujaca recepcja jezyka sprzyja wiekszej swiadomosci trudnosci w relacjach
z innymi, co przektada sie na nasilenie uogélnionej postawy bezinteresownego angazowa-
nia sie na rzecz otoczenia.
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Rozdziat 2
Ocena funkcjonalna w modelu pracy z uczniem
ze zrdznicowanymi potrzebami edukacyjnymi

Ucze sie ciebie cztowieku.
Powoli sie ucze, powoli.
Od tego uczenia trudnego
Raduje sie serce i boli.

O sSwicie nadziejg zakwita,

Pod wieczor niczemu nie wierzy,
Czy watpi, czy ufa — jednako —
Do ciebie, cztowieku, nalezy.

Ucze sie ciebie i ucze

| wciaz cie jeszcze nie umiem —
Ale twe ranne wesele,

Twa troske wieczorng rozumiem.

Jerzy Liebert

2.1. Ogdlne zatozenia procesu oceny funkcjonalnej

Ocena funkcjonalna, rozumiana jako proces dokonywania opisu funkcjonowania osoby za-
rowno w aspekcie funkcji zaburzonych, jak i zachowanych, stosowana byfa i jest z powo-
dzeniem w psychologii klinicznej i neuropsychologii (Sek, 2001, 2017). Szczegdlnie czesto
wykorzystywana jest w opisie zachowan dzieci i mtodziezy z ro6znymi specjalnymi i indy-
widualnymi potrzebami edukacyjnymi (por. Domagata-Zysk, Amilkiewicz-Marek, 2019;
Domagata-Zysk, Knopik, 2019; Otrebski, Domagata-Zysk, Sudot, 2019; Prokopiak, Kirenko,
2020). W analizach zwraca sie uwage nie tylko na opis zachowania osoby (zaréwno w aspek-
cie potrzeb, jak i mozliwosci), ale takze na to, jakie funkcje petnig obserwowane zachowania
zarowno dla osoby badanej, jak i dla innych oséb w otoczeniu dziecka, zwtaszcza jego rodzi-
cOw i nauczycieli.

Model oceny funkcjonalnej zostat zaproponowany jako podstawowy model oceny w pro-
cesie wprowadzania edukacji wiaczajacej w Polsce. Zaproponowana definicja Ministerstwa
Edukacji i Nauki wskazuje, ze ocena funkcjonalna to ,wieloaspektowy proces rozpoznawa-
nia zasobow i trudnosci ucznia oraz oddziatujacych na niego czynnikéw srodowiskowych,
uwzgledniajgcy analize funkcjonowania (opartg na klasyfikacji ICF, wiedzy o kamieniach mi-
lowych w rozwoju dziecka) oraz — o ile zostata postawiona - diagnoze kryterialng (oparta
na klasyfikacji medycznej ICD lub DSM), a takze adekwatny i podlegajacy statej ewaluacji
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program wsparcia” (MEiN, 2020). Tak rozumiany proces oceny ma zatem charakter wielo-
specjalistyczny: przestaje byc¢ jedynie oceng o charakterze edukacyjnym, a staje sie ztozo-
nym procesem rozpoznawania zasoboéw zaréwno dziecka, jak i jego otoczenia — pozwala
na wyznaczanie celdw rozwojowych i terapeutycznych, ustalenie czynnikdw wspierajacych
rozwoj badz go wstrzymujacych (por. Domagata-Zysk, Knopik i Oszwa, 2018).

Szczegolnie istotnym zatozeniem obecnego modelu oceny funkcjonalnej jest $ciste powia-
zanie oceny i diagnozy z dziataniami interwencyjnymi i terapeutycznymi. W dotychczasowe;j
praktyce pedagogicznej i psychologicznej procesy diagnozy i terapii rozumiane byty cze-
sto w ujeciu dychotomicznym, jako dwa procesy odbywajace sie czesto w réznym czasie
i miejscu. Z jednej strony poradnie psychologiczno-pedagogiczne postrzegane byty jako
miejsce prowadzenia diagnozy, jednak realizacja zalecen dotyczacych terapii zapisywanych
w opiniach i orzeczeniach przekazywana byta do realizacji w szkotach i w innych placéwkach
os$wiatowych. Pracownicy poradni, gtéwnie ze wzgledéw organizacyjnych i kadrowych, nie
byli w stanie zapewni¢ wymaganych rodzajéw i sposobdéw terapii uczniom z podlegaja-
cych im placowek. Jednoczesnie, jesli zalecenia terapeutyczne dotyczyty np. dostosowania
wymagan edukacyjnych czy form prowadzenia lekgji, czy tez udziatu uczniéw w zajeciach
socjoterapeutycznych - naturalnym miejscem takich dziatan stawata sie szkota. Z drugiej
strony wsréd nauczycieli i specjalistéw pracujacych w szkole dominowato btedne przekona-
nie, ze dopiero posiadanie przez ucznia opinii czy tez orzeczenia warunkuje udzielanie mu
pomocy psychologiczno-pedaogogiczne;.

Nowy model oceny funkcjonalnej (Domagata-Zysk, Knopik, Oszwa, 2017a, 2017b; MEiN,

2020, Otrebski i in., 2022) proponuje zerwanie z tg diagnostyczno-terapeutyczng dychoto-

mia. Ocena funkcjonalna rozumiana jest bowiem jako proces:

1. Zbierania danych dotyczacych funkcjonowania ucznia w réznych srodowiskach i w réz-
nych sferach;

2. Analizy zebranych danych z wypracowania modelu dziatan wspierajacych i tera-
peutycznych;

3. Monitorowania i ewaluacji efektéw prowadzonych dziatan, modyfikacji wsparcia oraz
wigczania rezultatéw wsparcia do opisu funkcjonowania ucznia.

Procesy diagnozowania (oceniania) oraz dziatan terapeutycznych (interwencyjnych, post-
diagnostycznych) staja sie zatem w tym modelu elementami jednego procesu, ktéry roz-
poczyna sie od obserwacji zachowan ucznia dokonanych przez jego rodzicéw i nauczycieli,
a nastepnie pogtebionej, wielospecjalistycznej oceny potgczonej nierozerwalnie z procesem
wsparcia. Proces ten dokonuje sie w srodowisku najblizszym dziecku — w szkole, przy wspar-
ciu lekarzy, psychologéw i pedagogéw z placéwek specjalistycznych.

W tak rozumianym procesie kazdy nauczyciel (psycholog, pedagog) staje sie takze bada-
czem: nie jest jedynie diagnostg bioragcym udziat w procesie terapii lub terapeuta — odbiorca
wykonanej przez innego specjaliste diagnozy, ale wspétuczestnikiem, wspottwoércg w tym
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wieloetapowym procesie. Staje sie takze badaczem w spotecznym nurcie (tzw. badan w dzia-
taniu) rozumianym jako proces zbierania danych przez badacza - osobe, ktéra jest jedno-
czednie inspiratorem i aktywnym uczestnikiem w ramach badanych zdarzen czy proceséw
(Czerepaniak-Walczak, 2010).

W procesie badan w dziataniu wyréznia sie kilka etapéw (Kemmis, McTaggart, 2009):
1. Planowanie zmiany.

Dziatanie i obserwowanie procesu i konsekwencji zmian.

Refleksja nad tymi procesami i konsekwencjami.

Powtdrne planowanie.

Kolejne dziatanie i obserwowanie.

Kolejna refleksja.

Zmodyfikowane dziatania i wnioski.

No u .k wWwN

Badania w dziataniu rozumiane s3a jako badania interwencyjne i transformacyjne (Kemmis,
McTaggart, 2009; Kemmis, 2010), ktérych celem jest nie tylko opis, ale takze zmiana zasta-
nej rzeczywistosci. Sa to takze badania partycypacyjne (Cervinkova, 2012), a podstawg ich
sukcesu jest wspotpraca oséb z ré6znych srodowisk, oparta na posiadaniu wspdlnego celu
i autentycznym dialogu, z poszanowaniem podmiotowosci kazdego z uczestnikdéw procesu.

Wspotczesny model oceny funkcjonalnej zaktada, ze nie tylko uczen jest w nim podmiotem
uczacym sie, nabywajacym wiedze, umiejetnosci czy kompetencje - ale takze nauczyciel,
psycholog czy pedagog nieustannie uczy sie - poznaje nowe fakty dotyczace ucznia. To do-
$wiadczenie mozna odnies¢ bezposrednio do cyklu uczenia sie D. Kolba (1984). Zaktada sie
w nim, ze kazdy proces uczenia sie ma charakter spiralny, zaczynajacy sie od przezycia kon-
kretnego doswiadczenia, ktére z kolei poddawane jest refleksji, osadzane w teorii danego
pola, a nastepnie stosowane w praktyce. Tworzy to okazje do kolejnych doswiadczen rozpo-
czynajacych nastepny cykl uczenia sie (ryc. 2.).

Ryc. 2. Cykl uczenia sie Kolba D., (1984)

Zrédto: Centrum rozwoju osobistego, Jak pracujemy? [dostep: 12.09.2022]
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Uwzglednienie modelu uczenia sie poprzez doswiadczenia w procesie oceny funkcjonalnej
pozwala na zrozumienie koniecznosci statego gromadzenia nowych danych dotyczacych
funkcjonowania ucznia, nastepnie poddawania ich systematycznej i pogtebionej refleksji
w $wietle teorii wiedzy medycznej, teorii edukacyjnych, psychologicznych i pedagogicznych.
Gtebsze zrozumienie danych zachowan, poddanie ich refleksji w kontekscie wspdétczesnej
wiedzy naukowej (np. nieumiejetnos¢ badz brak umiejetnosci rozumienia wtasnych stanéw
emocjonalnych czy mechanizmow stojacych u podstaw budowania adekwatnej samooceny)
pozwala na wypracowanie mechanizmoéw radzenia sobie i ich stosowania w codziennej
rzeczywisto$ci domowej czy szkolnej. To z kolei jest zrédtem nowych doswiadczen, ktore
moga by¢ analizowane w jeszcze bardziej subtelny i szczegdtowy sposob.

2.2. Podstawowe zasady nauczycielskiej oceny funkcjonalnej

Podstawowym zatozeniem oceny funkcjonalnej (OF) jest jej pozytywny charakter.
W OF-ie uwzglednia sie zaréwno obszary deficytéw ucznia, jak i zachowane funkcje oraz
zasoby (w tym zdolnosci, uzdolnienia i zainteresowania), szczeg6lng uwage poswiecajac
tym drugim, jako warunkom wspomagania rozwoju, stymulacji i budowania pozytywnego
obrazu siebie. Mocne strony dajg szanse oparcia dziatan terapeutycznych na tych obszarach
lub funkcjach, ktére moga stanowi¢ akcelerator motywacyjny ucznia. Ponadto postulat obli-
gatoryjnego uwzgledniania w ocenie zasobow ucznia pozwala poszerzy¢ jego samowiedze,
ktéra nierzadko w sytuacji identyfikacji trudnosci, w tym niepetnosprawnosci, jest genero-
wana gtéwnie w oparciu o te negatywne aspekty funkcjonowania.

Ocena funkcjonalna ma charakter catosciowy — obejmuje opis mozliwie wszystkich ob-
szaréw funkcjonowania ucznia jako podmiotu spostrzeganego catosciowo - integralnie.
Zachowanie ujmowane jest jako wynik konfiguracji wielu czynnikéw, na ktére sktadaja sie:
rozwoj fizyczny (ewentualne choroby somatyczne) i motoryczny, w tym motoryka duza (lo-
komocja) i mata (samoobstuga); rozwdj poznawczy, w tym spostrzeganie wzrokowe, stu-
chowe, pamieg¢, uczenie sig, uwaga, myslenie; rozwdj jezykowy, w tym: mowa, kompetencje
jezykowe i komunikacyjne; rozwdj spoteczny, moralny i emocjonalny; rozwoéj tozsamosci
i osobowosci. Dopiero synteza tych czynnikow w ramach prowadzonego rozpoznania wraz
z uwzglednieniem kontekstu srodowiskowego pozwala trafnie odczyta¢ charakter danego
zachowania i zidentyfikowac warunki sprzyjajace lub utrudniajgce wystapienie danej reak-
¢ji. Przyktadowo: waznym komponentem niskich osiggniec¢ ucznia w matematyce moga by¢
zdolnosci analityczne ponizej przecietnej. Dodatkowo jednak informacje o uogdélnionym
niskim poziomie tolerancji na porazki wraz z oczekiwaniem od rodzicéw niskich osiaggnie¢
z matematyki (,w naszej rodzinie kazdy ma trudnosci z matematyka”), pozwalajg umiescic¢
problem ucznia w nalezytym szerokim kontekscie i odpowiedzie¢ na nie komplementarny-
mi dziataniami, wykraczajacymi poza samo trenowanie umiejetnosci myslenia analityczne-
go (Ashcraft, Moore, 2002).
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W procesie oceny funkcjonalnej dziatania diagnostyczne sq $cisle potaczone z tera-
peutycznymi (o charakterze profilaktycznym, interwencyjnym, rozwojowym i wspoma-
gajacym). Z tego wzgledu, iz w OF-ie analiza zachowania i wspieranie trudnosci, zaburzen
przenikaja sie wzajemnie, stanowi ona raczej jeden nierozerwalny cykl diagnostyczno-te-
rapeutyczny, w ktérym diagnoza stuzy terapii, a terapia pogtebianiu diagnozy i nadawaniu
jej dynamicznego charakteru, co z kolei prowadzi do podejmowania nowych oddziatywan
wspomagajacych. Brak postepéw pomimo prowadzonych dziatari edukacyjno-specjali-
stycznych wskazuje na koniecznos¢ powtérzenia i pogtebienia oceny funkcjonalnej (ryc. 3.).

Ryc. 3. Model oceny funkcjonalnej jako procesu realizowanego w toku ksztatcenia i wychowania

Zrédto: opracowanie wlasne

Ocena funkcjonalna jako proces wieloetapowy wymaga wspétpracy zespotu, poniewaz
dokonywana jest przez przedstawicieli réznych grup spotecznych powigzanych z uczniem,
takich jak nauczyciel, psycholog, pedagog, logopeda, rodzice majacy kontakt z dzieckiem
o réznym nasileniu i w zré6znicowanych warunkach zyciowych. Wspétpraca wielu oséb zaan-
gazowanych w proces ksztatcenia i wychowania ucznia jest kluczowg zasada realizacji tego
ztozonego przedsiewziecia.

T. Knopik (2022), odnoszac sie do koncepcji autodeterminacji (ang. Self-Determination

Theory — SDT) R. Ryana i E. Deci (2001), proponuje oprze¢ model wspotpracy w ocenie funk-

cjonalnej na trzech aspektach - zbieznych z trzema potrzebami:

1. Niezaleznosci (ang. autonomy) — poczucia wptywu na biezace zdarzenia i podejmowane
aktywnosci;

2. Kompetencji (ang. competence) — poczucia sensu podejmowanych dziatan, rozumienia
celéw oraz ich realizacji, do ktérych aktywnosci podmiotu maja sie przyczynic;

3. Przynaleznosci (ang. relatedness) — poczucia posiadania wspélnych celéw i wartosci
z okreslong grupa ludzi.

Dla kazdego aspektu mozna wskaza¢ kluczowe postulaty wspétpracy:

Potrzeba niezaleznosci:
1. Zapewnienie mozliwosci partycypacyjnego sposobu decydowania o kluczowych kwe-
stiach (np. wybdr metodyki postepowania);
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2. Konsultacyjny sposéb definiowania pozioméw funkcjonowania ucznia (np. z wykorzy-
staniem profilu ICF);

3. Zapewnienie mozliwosci wptywu podmiotéw na przebieg oceny funkcjonalnej;

4. Mozliwos¢ odmowy udziatu w diagnozie (dotyczy ucznia, rodzica) lub w pracach zespotu;

5. Réznorodnos¢ metod i form pracy pozwalajgca na dostosowanie do indywidualnych
preferencji cztonkéw zespotu (Knopik, 2022).

Potrzeba kompetencg;ji:

1. Uzasadnienie stusznosci podejmowanych dziatan;

2. Stosowanie jezyka dostepnego dla wszystkich podmiotéw wspétpracy (baza moga by¢
terminy oparte na klasyfikac;ji ICF);

3. Demonstrowanie zwigzkéw podejmowanych dziatan z pragmatyka zyciowa (szczegdlnie
w odniesieniu do ucznidéw i rodzicow);

4. Gotowos¢ do uczenia sie (bez odgornego zatozenia, ze dana tres¢ mnie nie dotyczy).

Potrzeba przynaleznosci:

1. Jasne definiowanie celéw wspdlnych dziatan i okreslenie zakresu odpowiedzialnosci
grupowej oraz poszczegolnych osoéb;

Sformutowanie zasad wspotpracy, w tym sposobu i formuty komunikowania sie;
Okazywanie sobie zyczliwosci w komunikacji;

Zapewnienie transparentnosci dziatan;

Akceptowanie indywidualnych cech i preferencji oséb z zespotu, ktére nie maja bezpo-
sredniego wptywu na efektywnos¢ wspdlnych dziatan.

i kW

Kolejna podstawowaq zasadq OF-u jest jej ciagly charakter, wielokontekstowos¢ i prze-
bieg w sSrodowisku znanym uczniowi. OF nie moze by¢ ograniczona do jednego czy dwéch
spotkan z obcg osoba w nowym miejscu (np. w poradni psychologiczno-pedagogicznej).
Przebiega¢ powinna w jak najszerszym spektrum srodowiska — istotne znaczenie bedg miaty
obserwacje prowadzone zaréwno w domu ucznia, w placéwce edukacyjnej, jak i w czasie
nieformalnych spotkan. Uwzglednienie danych z wielu zrédet (pochodzacych nie tylko od
ucznia, ale takze od nauczyciela, wychowawcy oraz od rodzicéw) i zbieranych w dtuzszym
czasie pozwala zarébwno na ocene stanu funkcjonowania ucznia w danym momencie, jak
i ocene zmian. W tym celu warto zastosowa¢ model oceny 270 stopni (kazde 90 stopni to po-
jedyncze zrédto informacji: uczen, rodzic, wychowawca, nauczyciel). Ocena zbieznosci i roz-
bieznosci w udzielonych odpowiedziach moze stanowi¢ podstawe prowadzenia konsultacji
szkolnych i propozycji podejmowanych oddziatywan pomocowych.

Zastosowane w ocenie funkcjonalnej narzedzia pomiarowe powinny umozliwi¢ opra-
cowanie profilu inter- (w odniesieniu do norm) i intraindywidualnego (analiza mocnych
i stabych stron w odniesieniu do wynikéw konkretnego ucznia). To, co jest wynikiem prze-
cietnym na tle populacji, moze by¢ kluczowym zasobem danego ucznia i taka informacja bez
opracowania profilu intraindywidualnego moze zosta¢ zupetnie pominieta. Przyktadowg
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propozycja zastosowania analizy intraprofilowej w badaniu kompetencji emocjonalno-spo-
tecznych z uzyciem baterii TROS-KA jest nastepujaca procedura:

1.

Odniesienie wynikéw poszczegdlnych testéow T, R, O, S do wynikéw przeliczonych
(w stenach).

Obliczenie Sredniej arytmetycznej wynikéw przeliczonych dla czterech testow.
Odniesienie wynikow poszczegdlnych testéw do sredniej — czy wynik jest wyzszy czy
nizszy od $redniej.

o7



Rozdziat 3
TROS-KA 1— etapy konstrukcji oryginalnego narzedzia
| zakres modyfikacji

3.1. Etapy prac nad narzedziami

Procedura powstawania oryginalnej wersji baterii TROS-KA opublikowanej w 2017 r. opar-
ta byta na standardzie psychometrycznym opracowanym przez E. Hornowska (2007).
Autorzy koncepcji TROS-KA wyodrebnili nastepujace etapy prac (Domagata-Zysk, Knopik,
Oszwa, 2017):

zdefiniowanie celu pomiaru: identyfikacja mocnych i stabych stron rozwoju spo-
teczno-emocjonalnego uczniow w wieku 9-13 lat w podejsciu kompetencyjnym
(gtéwnym obszarem diagnozy sa kompetencje emocjonalno-spoteczne, a nie cechy)
z mozliwoscig oceny ryzyka niedostosowania spotecznego;

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

przygotowanie propozycji tresci pozycji testowych i okreslenie ich formatu (ile i z ilu
odpowiedzi mozna wybra¢, w jakiej formie podawane sg pytania, a w jakiej odpowie-
dzi, jakie probki zachowania mozna zastosowac w pomiarze danej zmiennej);
wygenerowanie puli pozycji testowych (eksperci skorzystali zbogatej literatury przed-
miotu w zakresie wskaznikow rozwoju spoteczno-emocjonalnego uczniéw drugiego
etapu edukacyjnego, z tresci podrecznikéw szkolnych, wypowiedzi nauczycieli itp.;
zebrano 200% pozycji wiecej, niz zaktadajq ostateczne postaci narzedzi);

analiza jezykowa pozycji testowych (wszystkie wygenerowane pozycje poddane zo-
staty szczegotowej analizie jezykowej w aspekcie poprawnosci gramatycznej i sty-
listycznej — spojnosci stylu oraz zrozumiatosci dla potencjalnego odbiorcy — ucznia
drugiego etapu edukacyjnego. W tym celu przeprowadzony zostat we wrzesniu
2016 r. prepilotaz, w ktérym dodatkowo zostat zbadany poziom atrakcyjnosci wstep-
nej wersji narzedzi dla badanych — min. 60 oséb, w tym 50 uczniéw i 10 nauczycieli
oraz specjalistow z poradni);

analiza trafnosci tresciowej pozycji testowych (kompetentni sedziowie ocenig na
podstawie zaprezentowanej koncepcji i szczegétowych definicji stopien zgodnosci
danego twierdzenia, sytuacji z mierzonga cechg; do oceny trafnosci zostanie wykorzy-
stany wspotczynnik Lawshego);

przygotowanie klucza do oceny odpowiedzi (przyznanie punktacji poszczegol-
nym odpowiedziom adekwatnie do wskazywania przez nie stopnia nasilenia danej
cechy; zespét ekspertow podejmie starania, aby klucz odnosit sie do wskaznikéw
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punktowych tak, zeby ostateczny wynik w badaniu wtasciwym mégt okresli¢ 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 rownolegta wersja papierowa, skala KA - zestaw 1620 twier-
dzen o najwyzszej mocy dyskryminacyjnej wybranych ze skal TROS);

badanie pilotazowe przeprowadzone na grupie 110 os6b, w tym 100 uczniéw i 10 na-
uczycieli oraz specjalistow z poradni psychologiczno-pedagogicznych; ponadto
wzieto w nim udziat (w roli diagnostéw) 5 nauczycieli drugiego etapu edukacyjnego,
szczego6towo zapoznanych z koncepcja narzedzi przez zesp6t ekspertow;

obliczanie parametréw pozycji testowych pozwalajace na pozostawienie tych, ktére
w najlepszy sposdb réznicujg badanych w analizowanych aspektach (moc dyskrymi-
nacyjna pozycji);

przygotowanie ostatecznej wersji narzedzi diagnostycznych TROS-KA;

standaryzacja pakietu narzedzi wsréd 1200 uczniéw w wieku 9-13 lat oraz 400 na-
uczycieli, wychowawcoéw i pracownikéw poradni psychologiczno-pedagogicznych
(ocena rzetelnosci, walidacja trafnosci, normalizacja).

Badania standaryzacyjne (normalizacja i walidacja) zostaty przeprowadzone wsréd 1229

uczniow klas IV-VI ze szké6t podstawowych zlokalizowanych w sze$ciu wojewddztwach: ma-

zowieckim, lubelskim, podkarpackim, t6dzkim, swietokrzyskim, matopolskim. Dob6r miat

charakter kwotowo-warstwowy, tzn. wylosowanych zostato 30 szké6t podstawowych, z tego
15 miejskich i 15 wiejskich, a z kazdej ze szké6t badani uczniowie byli dobierani zgodnie
z ustalonymi kwotami na poziomie catej préby (tab. 5., 6., 7.).

Tab. 5. Zestawienie procentowe i ilosciowe badanych w grupie normalizacyjnej pod wzgledem pfci

Ple¢ Czestos¢ Procent splizcn?::owany
Dziewczyna 616 50,1 50,1

Chtopiec 613 49,9 100,0

Ogoétem 1229 100,0 100,0

Zrédto: Domagata-Zysk E., Knopik T., Oszwa U., (2017)
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Tab. 6. Zestawienie procentowe i ilosciowe badanych uczniéw z grupy normalizacyjnej z klas IV-VI

Klasa, do ktérej

uczeszczaja Czestoé¢ Procent Procent
badani skumulowany
4 422 343 343

> 405 33,0 673

6 402 32,8 100,0

Ogotem 1229 100,0 100,0

Zrédto: Domagata-Zysk E., Knopik T., Oszwa U., (2017)

Tab. 7. Zestawienie procentowe i ilosciowe badanych z grupy normalizacyjnej pod wzgledem miejsca
zamieszkania

Miejsce

. . ‘s Procent
zamieszkania | Czestos¢ Procent

skumulowany

badanych
Wies 619 50,4 50,4
Miasto 608 49,5 100,0
Ogodtem 1227 99,8 100,0

Zrédto: Domagata-Zysk E., Knopik T., Oszwa U., (2017)

Standaryzacja narzedzi przeznaczonych dla wychowawcéw i nauczycieli KA wymagata zaan-
gazowania wychowawcéw lub nauczycieli badanych uczniéw - byta to grupa ok. 400 oséb.

3.2. TROS-KA jako narzedzie w ocenie funkcjonalnej — wyniki analiz
przeprowadzonych w latach 2017-2022

Bateria narzedzi oraz scenariuszy dziatann postdiagnostycznych TROS-KA, opublikowana po
kilku latach prac, w roku 2017, stata sie waznym elementem oceny funkcjonalnej zaréwno
w praktyce pedagogicznej, jak i w zakresie badan naukowych. Zostata przekazana do kazdej
z publicznych poradni psychologiczno-pedagogicznych w Polsce. Odbyty sie takze liczne
szkolenia z zakresu jej stosowania, dzieki czemu jest wykorzystywana w biezacej praktyce
poradnianej. Z informacji zwrotnych od diagnostéw wiadomo, ze dzieki temu narzedziu
obecnie znacznie czesciej wtaczajg ocene kompetencji spoteczno-emocjonalnych do stan-
dardowej procedury diagnostycznej przy ocenie uczniéw ze specyficznymi i niespecyficzny-
mi trudnosciami w uczeniu sie czy zaburzeniami zachowania.
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Bateria narzedzi TROS-KA byfa takze wykorzystywana w kilku badaniach naukowych.
Badania wsréd uczniéw z niepowodzeniem szkolnym (Domagata-Zysk, Amilkiewicz-Marek,
2019; N=30) pokazaty, ze uczniowie ci we wszystkich skalach osiggaja wyniki na poziomie
niskim (3-4 sten): maja o sobie niskie mniemanie, uwazaja siebie samych za niezdolnych do
osiggania sukceséw i radzenia sobie z codziennymi wyzwaniami. Analizy pokazaty, ze wyste-
puja istotne statystycznie réznice miedzy wynikami ucznidéw z niepowodzeniem szkolnym
a ich rowiesnikami bez takich trudnosci (ryc. 4.).

Ryc. 4. Wyniki stenowe w skalach TROS uczniéw z niepowodzeniem szkolnym

Zrédto: Domagata-Zysk E., Amilkiewicz-Marek A., (2019)

Skale TROS posiadajg normy zréznicowane ze wzgledu na pte¢ (chtopcy, dziewczeta) oraz
wiek (uczniowie 9-11 oraz 12-13 lat). Bardziej szczegotowa analiza $rednich wynikéw w po-
szczegolnych grupach badanych uczniéw pokazata, ze starsi uczniowie osiagneli nizsze wyni-
ki w zakresie wszystkich czterech skal niz ich mtodsi koledzy i kolezanki, co wskazuje, ze wraz
z wiekiem - i jednoczes$nie wydtuzaniem sie okresu doswiadczania trudnosci w uczeniu sie -
kompetencje spoteczne badanych uczniéw nie rosng, a wrecz przeciwnie - stajq sie nizsze.
Szczegodlnie niskie wyniki osiagneli starsi chtopcy (12-13 lat) w zakresie radzenia sobie z trud-
nosciami, obrazu siebie i poczucia sprawczosci — wskazniki te mozna traktowac jako czynnik
ryzyka niedostosowania spotecznego. Starsze dziewczeta (12-13 lat) natomiast osiggnety
najnizszy wynik w kategorii relacji, co Swiadczy o znaczacym obnizaniu sie poczucia kompe-
tencji w relacjach interpersonalnych wraz z wiekiem dziewczat z trudnosciami w nauce.

Badania wéréd uczniéw z chorobami somatycznymi (m.in. alergia, astma i cukrzyca) wska-
zaty na obnizone kompetencje ucznidw w kazdym z zakreséw (Domagata-Zysk, 2019;
N=24). Dziewczeta i chtopcy stabiej radza sobie z trudnosciami napotykanymi w szkole,
maja mniejszy zakres i nizszg jakos$¢ relacji spotecznych, a ich obraz siebie jest na nizszym
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poziomie niz uczniéw bez choréb przewlektych. Zaobserwowano takze nizszy poziom po-
czucia sprawczosci. Szczegdtowa analiza wynikow wewnatrz grupy pokazata duze zréz-
nicowanie wynikéw: w badanej grupie byty zaréwno takie dzieci, ktore osiggaty wysokie
wyniki w zakresie poszczegdlnych kompetencji, jak tez uczniowie o wynikach najnizszych.
Wyniki tych badan potwierdzaja wiec dotychczasowa wiedze o funkcjonowaniu uczniéw
chorych (por. Domagata-Zysk, 2012), ale jednocze$nie wskazuja na potrzebe uwzglednia-
nia w ocenie funkcjonalnej takze oceny kompetencji spoteczno-emocjonalnych poszcze-
golnych ucznidéw i wiaczenia wnioskéw z tych badan indywidualnych do planu pracy po-
stdiagnostycznej (ryc. 5.).

Ryc. 5. Poziom kompetencji spoteczno-emocjonalnych uczniéw z chorobami somatycznymi

Wyniki TROS dla dwéch grup

65
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M z chorobami somatycznymi préba norm

Zrédto: Domagata-Zysk E., (2019)

Podobne wynikiuzyskanowbadaniach uczniéw z niepetnosprawnoscig intelektualng w stop-
niu lekkim (Domagata-Zysk, Knopik, 2019; N=34). Uczniowie ci uzyskali wyniki istotnie niz-
sze statystycznie niz uczniowie bez diagnozy niepetnosprawnosci intelektualnej (p<0,001)
w kazdej z badanych sfer. W tych badaniach zastosowano takze skale KA, wypetniang przez
ucznia, jego rodzica i nauczyciela. W grupie uczniow z niepetnosprawnoscia intelektualna
zaobserwowano wieksze niz w grupie uczniéw bez tej niepetnosprawnosci roznice w ocenie
ich kompetencji dokonywanej przez rodzicéw i nauczyciela ucznia. Stwierdzono takze, ze
odchylenia standardowe wynikéw sg znacznie wieksze w grupie uczniéw z niepetnospraw-
noscia intelektualng, co wskazuje, ze wyniki poszczegdlnych ucznidéw w tej grupie sg zaréw-
no bardzo wysokie, jak i bardzo niskie. Wynik ten uzasadnia potrzebe wysoce zindywiduali-
zowanego, spersonalizowanego podejscia w kontekscie oceny funkcjonalnej oraz dziatai
postdiagnostycznych.

W badaniach normalizacyjnych pakietu TROS-KA brali udziat takze uczniowie zdolni. Analiza
wynikow (Knopik, Oszwa, Domagata-Zysk, 2017; N=107) wskazuje, ze uczniowie zdolni osigg-
neli wyniki przecietne (6 sten), ale w kazdym tescie ich wyniki byty istotnie wyzsze niz réwie-
$nikow. Badani uczniowie zdolni wykazali sie zatem wyzszym poziomem kompetencji w za-
kresie obrazu siebie, poczucia sprawczosci i kontroli afektu w stosunku do grupy uczniéw
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niezidentyfikowanych jako zdolni. Na uwage zastuguje warto$¢ minimow osigganych przez
badanych w obu grupach. W przypadku uczniéw niezidentyfikowanych jako zdolni sg one
znacznie nizsze, co mozna, bioragc pod uwage réwniez wartos¢ odchylen standardowych,
uznac za symptom wiekszego zréznicowania wynikéw wsréd tej grupy, a takze potwierdze-
nie nieuzyskiwania przez uczniéw zdolnych bardzo niskich wynikéw w analizowanych te-
stach. Szczegdétowa analiza istotnosci réznic miedzy srednimi uzyskanymi przez badanych
w obu grupach pozwalata stwierdzi¢, ze najbardziej istotne réznice dotycza obrazu siebie
(p=0,002), kontroli afektu (p=0,004) i poczucia sprawczosci (p=0,009). Réznice w skalach
TiRsgistotne na poziomie p<0,05 (ryc. 6.).

TROS-KA

Zrédto: Knopik T, Oszwa U., Domagata-Zysk E., (2017)

Knopik i Oszwa (2022) wykorzystali baterie TROS-KA do oceny kompetencji emocjonalno-
-spotecznych uczniéw rozwijanych w toku innowacyjnych zaje¢ z matematyki. W grupie
eksperymentalnej 62 pigtoklasistow szkét podstawowych uczestniczyto przez 10 miesiecy
w lekcjach matematyki prowadzonych wedtug autorskiego programu, stawiajgcego na in-
tensywne zaspokojenie trzech potrzeb uczniéw: autonomii, kompetencji i przynaleznosci.
Wyniki wykazaty istotny statystycznie wzrost:

1) pozytywnego nastawienia do matematyki (mierzonego technika réznicowania

semantycznego);
2) kompetencji emocjonalno-spotecznych (mierzonych skalg KA z baterii TROS-KA);
3) osiggnie¢ matematycznych (mierzonych testem z matematyki i ocenami szkolnymi).

Wyniki byty odmienne w grupie kontrolnej (N=59), gdzie zaobserwowano spadek pozytyw-
nego nastawienia do matematyki, brak istotnego wzrostu kompetencji emocjonalno-spo-
tecznych oraz spadek ocen z matematyki.
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Badania wykazaty skutecznos¢ dziatan metodycznych opartych na zatozeniach modelu
TROS-KA w:

a) nabywaniu wiedzy i umiejetnosci matematycznych;

b) ksztattowaniu pozytywnego nastawienia do matematyki;

¢) rozwijaniu kompetencji emocjonalnych i spotecznych.

Lekcja matematyki nie ograniczata sie jedynie do przenoszenia zagadnien z podstawy pro-
gramowej, lecz traktowana byta jako przestrzen sprzyjajaca potrzebom uczniéw w trzech
kluczowych aspektach: autonomii, kompetencji i pokrewienstwa (Deci, Ryan, 2002). Dzia-
tania nauczycieli podejmowane w grupie eksperymentalnej koncentrowaty sie réwniez na
rozwijaniu: wspotpracy, umiejetnosci negocjacji, myslenia dialogicznego, radzenia sobie
z frustracjg w przypadku trudnosci przy rozwigzywaniu skomplikowanego problemu, rozwi-
janiu samowiedzy i stabilizacji poczucia wtasnej wartosci.

Analiza poréwnawcza wynikéw w skali KA uzyskanych przez uczniéw z grupy eksperymen-
talnej i kontrolnej potwierdza, ze obserwowany wzrost nie byt wynikiem naturalnych proce-
séw rozwojowych, ale kwestig planowanych oddziatywan edukacyjnych. Wyniki badan su-
geruja, ze organizacja procesu ksztatcenia i wychowania w oparciu o model TROS-KA moze
sprzyja¢ wyzszym osiggnieciom szkolnym uczniéw dzieki stworzeniu optymalnego $rodo-
wiska uczenia sie. Zwieksza sie zaangazowanie studentéw w planowanie procesu dydak-
tycznego, co pozwala im wzig¢ odpowiedzialno$¢ za wtasna nauke. Ponadto przedstawione
badanie wydaje sie przemawiac za brakiem koniecznosci traktowania implementacji pod-
stawy programowe;j i rozwijania kompetencji emocjonalnych i spotecznych uczniéw jako
wzajemnie sie wykluczajacych lub alternatywnych dziatan (albo jedno, albo drugie).

3.3. Modyfikacja wersji oryginalnej i opracowanie haterii TROS-KA1

W procedurze dostosowania oryginalnej wersji TROS-KA do potrzeb uczniéw ze zréznico-
wanymi potrzebami wzieto udziat czterech sedziéw kompetentnych - ekspertéw w zakresie
pracy z osobami: z afazjg i zaburzeniami rozwoju jezyka; z niepetnosprawnoscia stuchu, z za-
burzeniami wzroku oraz z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, w tym zespotem Aspergera.

Ponizej zaprezentowano przebieg oceny przeprowadzonej przez sedzidw kompetentnych.

SKALAT
DEFINICJA mierzonego wymiaru:

T - radzenie sobie z trudnosciami.
Zbior kompetencji cztowieka regulujacy jego odpornosc na porazki, obejmujacy stosowa-

nie strategii zaradczych, uczenie sie na podstawie doswiadczenia, stawianie sobie wyzwan
w odpowiedzi na doswiadczane trudnosci, problemy.
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SKALAR
DEFINICJA mierzonego wymiaru:

R - relacje spoteczne.

Przez relacje spoteczne zdefiniowano: zakres (ilosciowa charakterystyka wsparcia - ile oséb
buduje sie¢ wsparcia danego podmiotu) i jakos$¢ relacji spotecznych (na ile efektywne, po-
mocne jest udzielane wsparcie spoteczne); kompetencje spoteczno-emocjonalne niezbed-
ne do efektywnego funkcjonowania w grupie (w tym rozumienie i kontrola emocji); otwar-
tos¢ na wspdtprace z innymi przy zachowaniu autonomii dziatah podmiotu w grupie.

Skala O
DEFINICJA mierzonego wymiaru:

O - obraz siebie.

Zbior przekonan podmiotu na temat siebie samego obejmujacy samowiedze (zakres infor-
macji, jakie posiada podmiot na wtasny temat, w tym: posiadane zdolnosci, zainteresowa-
nia, mocne i stabe strony, wiedza nt. funkcjonowania podmiotu w ré6znych sytuacjach zycio-
wych, np. w stresie) i samoocene (emocjonalny stosunek do wtasnej osoby). Obraz siebie jest
zatem konstruktem poznawczo-emocjonalnym, ktéry odgrywa kluczowa role w procesie re-
gulowania relacji,Ja” ze Swiatem.

Skala s
DEFINICJA mierzonego wymiaru:

S — sprawczosc.

Uogdlniona tendencja jednostki do podejmowania dziatan wynikajacych gtéwnie z moty-
wow wewnetrznych i przekonania o sprawowaniu kontroli nad wtasnym zyciem oraz zakre-
sem i jakoscig podejmowanych czynnosci.

OCENA EKSPERTA uwzgledniata trzy aspekty:

1. Dostepnos¢ (zarébwno w aspekcie percepcyjnym, jak i struktury sktadniowej tekstu,
semantyki) itemu dla badanego, reprezentujacego dang grupe SPE w skali: 0-1, gdzie
0 — NIEODSTEPNY; 1 — DOSTEPNY; w przypadku wyboru 0 — propozycja zmiany.

2. Trafnos¢twierdzen-czyitemreprezentuje hipotetyczne (mozliwe) zachowaniabadanego
dziecka, reprezentujacego dang grupe SPE w skali: 0-1, gdzie O - NIEREPREZENTATYWNY;
1 - REPREZENTATYWNY; w przypadku wyboru 0 - podanie wyjasnienia.
UWAGA! W tym kryterium wazna jest blisko$¢ opisywanych sytuacji z tzw. pragmatyka
zyciowa.

3. Reprezentatywnos$¢ itemu dla mierzonego wymiaru zgodnie z podang definicjg w ska-
li: 0-1, gdzie 0 — NIEREPREZENTATYWNY; 1 — REPREZENTATYWNY; w przypadku wyboru
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0 - podanie wyjasnienia. Ocena w tym aspekcie dokonywana jest po wprowadzeniu
zmian w brzmieniu danego twierdzenia — dotyczy zatem zgodnosci zmodyfikowanego
itemu z definicja mierzonej kompetencji.

Ponadto ekspert oceniat:

e Dostepnos¢ instrukcji (zarowno w aspekcie percepcyjnym, jak i struktury sktadnio-
wej tekstu, semantyki) itemu dla badanego reprezentujacego dang grupe SPE w skali:
NIEDOSTEPNA - DOSTEPNA; w przypadku niedostepna — propozycja zmiany;

e Trafnos¢ propozycji udzielania odpowiedzi na twierdzenia przez ucznia w skali:

TAK czy NIE lub NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE
Ktora skala w wiekszym stopniu odpowiada sposobom udzielania odpowiedzi na
przygotowane twierdzenia diagnostyczne?

OCENA:
INSTRUKCJA (wybierz odpowiedz i podkresl jg):

NIEDOSTEPNA - DOSTEPNA
Propozycja Zmiany INSTIUKGE: ...eneereineeseisississisesisssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss

SKALA ODPOWIEDZI (wybierz odpowiedz i podkreél ja):

TAK czy NIE
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE
WY JASNIENIE: ...ttt s s bbb st bbbt skt bbb s ssnsas

OCENA TWIERDZEN

UWAGA! Ocena dotyczy osobno zdania wprowadzajgcego (oznaczanego w skali wyboldo-
wang liczba) i dwdéch twierdzen oznaczonych jako A i B, przy czym reprezentatywnos¢ itemu
dla mierzonego (aspekt 1) wymiaru dotyczy tylko twierdzeh A i B.

Item | ASPEKT 1 | Ewentualne |ASPEKT2 |Propozycja ASPEKT 3 | Ewentualne
(0lub 1) | wyjasnienie |(0lub1) zmiany (0lub 1) |wyjasnienie

la

1b

2a
2b
Itd.
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Po dokonaniu analizy zmian zaproponowanych przez sedziéw kompetentnych wprowadzo-
no nastepujace modyfikacje w skalach:

Uproszczono instrukcje i przyjeto nastepujace jej brzmienie:

1. Przeczytaj opis sytuacji lub postuchaj, jak czyta go nauczyciel.

2. Zapoznaj sie zdwoma przyktadami zachowan uczniéw.

3. Pomysl, w jaki sposéb Ty zachowujesz sie w takiej sytuacji.

4. Przy kazdym opisie zachowania okresl, czy pasuje ono do Ciebie (niepodobne, troche
podobne, bardzo podobne).

5. Jedli nie rozumiesz jakiejs sytuacji lub opisu, to popros o pomoc.

Sprawdzmy, jak to sie robi.

PRZYKLAD:
Wyobraz sobie taka sytuacje:

Twoja klasa chce wybrac¢ sie na wycieczke. Wtasnie rozmawiacie o tym, gdzie pojechac.
W takiej sytuacji zachowania uczniéw sa rézne. Oto dwa przyktady:

Zgtaszam swoje pomysty.

Czy opisane zachowanie jest podobne do Twojego zachowania?
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Zaznacz odpowiedz:

np. tak:
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE — BARDZO PODOBNE

lub:
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

lub:
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Zawsze zgadzam sie z pomystami innych.

Czy opisane zachowanie jest podobne do Twojego zachowania?
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Zaznacz odpowiedz:

np. tak:
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE
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lub:
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

lub:
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Teraz przeczytaj opisy roznych sytuacji i zaznacz odpowiedzi.

Wprowadzono zmiany w brzmieniu wszystkich iteméw czterech skal - w wiekszosci pole-
gaty one na rezygnacji ze zdan ztozonych i skréceniu wypowiedzi lub zastgpieniu wyrazéw
o niskiej frekwencyjnosci terminami bardziej dostepnymi. Zmiany w brzmieniu twierdzen
polegaty réwniez na rezygnacji ze szczeg6étowego okreslenia niektérych sytuacji opisanych
w itemach diagnostycznych (np. brak wskazania charakteru konkursu lub prac realizowa-
nych podczas biwaku — miato to na celu zwiekszenie stopnia uniwersalnosci doswiadczen
uczniéw opisanych w twierdzeniach). Zmienione itemy poddane zostaty ocenie przez se-
dziéw kompetentnych tak, aby zweryfikowa¢, czy sa reprezentatywne dla mierzonej cechy
(zgodno$¢ z podang definicjg kompetencji mierzonej przez dang skale). Wszystkie zmody-
fikowane twierdzenia zostaty ocenione przez czterech sedzidéw jako reprezentatywne dla
mierzonej cechy (ocena 1 w skali: 0-1). Zachowano jednak trzystopniowga skale wypowie-
dzi — wszyscy eksperci potwierdzili, ze taki ksztatt odpowiedzi umozliwia badanym udzie-
lania odpowiedzi w wiekszym stopniu zgodnych z ich faktycznym przekonaniem - co nie
jest mozliwe przy dychotomicznej skali: TAK — NIE. Ponadto zachowano oryginalne obrazki
w wersji elektronicznej baterii TROS-KA jako graficzne uzupetnienie opiséw sytuacji, przy
czym wzbogacono je o deskrypcje tak, aby mozliwe byto odczytanie ich podczas badan
uczniéw niewidzacych. Uzyskane skale w jednej wspdlnej wersji pozwalajg na trafne i rzetel-
ne badanie kompetencji emocjonalno-spotecznych uczniéw ze zréznicowanymi potrzeba-
mi edukacyjnymi.

3.4. Wiasciwosci psychometryczne metody i normy

3.4.1. Rzetelno$citrafno$¢ narzedzia

Jednym z najwazniejszych wskaznikow okreslajacych stopien, w jakim mozemy jako dia-
gnosci zaufa¢ danemu testowi, jest jego rzetelnos¢, a wiec ,wielkos¢ zwiazku, jaki zachodzi
miedzy wskaznikami obserwowanymi a wynikami prawdziwymi” (Hornowska, 2007, s. 45).
W prezentowanym projekcie badawczym wykorzystane zostaty dwie metody szacowania
rzetelnosci testu:

e stabilnosci testu (dokonano dwukrotnego pomiaru kontroli afektu — KA w odstepie
min. 6 tygodni; do oceny stabilnosci testu uzyto skali KA ze wzgledu na uwzglednie-
nie w niej najmocniejszych twierdzen ze skal TROS, co umozliwito rezygnacje z ucigz-
liwego ponownego badania uczniéw catym pakietem narzedzi);
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e zgodnosci wewnetrznej w postaci wspoétczynnika alfa Cronbacha dla czterech narze-
dzi TROS oraz dla skali KA.

Ponizej zaprezentowano uzyskane wyniki (tab. 8.).

Tab. 8. Wyniki szacowania rzetelnosci testu TROS-KA

Skala Alfa Cronbacha
T - radzenie sobie z trudnosciami 0,814
R - relacje 0,864
O - obraz siebie 0,904
S - sprawczos¢ 0,907
KA - kontrola afektu 0,723

Badania z wykorzystaniem skali KA przeprowadzono w odstepie szesciu tygodni z uzyciem
mobilnej wersji 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). O mozliwosci zastosowania
skali KA jako skali przesiewowej, badajacej aktualny stopien rozwoju kompetencji emocjo-
nalno-spotecznych, uwzgledniajacej wymiary szczegotowe TROS, swiadcza rowniez wspot-
czynniki korelacji wynikéw skali KA z wynikami uzyskanymi w poszczegélnych skalach TROS
(tab. 9.).

Tab. 9. Korelacja wynikéw w skalach KA i TROS

Skale TROS Skala KA
Rho Spearmana SkalaT Wspétczynnik korelagji 0,750
Istotnos¢ (dwustronna) <0,001
N 1211
Skala R Wspdtczynnik korelagji 0,783
Istotnos¢ (dwustronna) <0,001
N 1211
Skala O Wspotczynnik korelacji 0,797
Istotnos¢ (dwustronna) <0,001
N 1211
Skala S Wspotczynnik korelacji 0,819
Istotnos¢ (dwustronna) <0,001
N 1211

Trafnos¢ dotyczy oceny (walidacji), w jakim stopniu dany test mierzy cechy, ktére w intencji
jego autoréw faktycznie miat mierzy¢ (Hornowska, 2007). Ze wzgledu na logistyke prowa-
dzenia badan (duza préba, badania prowadzone na obszarze szesciu wojewddztw) zastoso-
wano rézne typy trafnosci w odniesieniu do réznych narzedzi tak, aby nie obcigza¢ uczniéw
zbyt duza liczba dodatkowych testow. Decyzje dotyczace wyboru danej metody szacowania
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trafnosci uzaleznione byty rowniez od dostepu do miarodajnego kryterium zewnetrzne-

go, co nie w kazdym zaprojektowanym narzedziu byto mozliwe (do$¢ ograniczone zasoby

wystandaryzowanych testow w zakresie badania kompetencji spoteczno-emocjonalnych

ucznidéw w wieku 9-13 lat).

Ponizej opisano metody badania trafnosci dla poszczegdlnych narzedzi (tab. 10.).

Tab. 10. Pomiar trafnosci narzedzi TROS-KA

Narzedzie

Typ trafnosci i metoda pomiaru

T - trudnosci (radzenie sobie
Z nimi)

Trafnos¢ kryterialna

Wskaznik korelacji z wynikiem uzyskanym w tescie JSR - ,Jak so-
bie radzisz?” autorstwa N. Oginskiej-Bulik i Z. Juczyriskiego (2009).
JSR stuzy do badania dzieci i mtodziezy w wieku szkolnym (11-17
lat). Sktada sie z dwoch czesci, pierwsza przeznaczona jest do
pomiaru dyspozycyjnych sposobéw radzenia sobie w sytuacji
trudnej, a druga - do sytuacyjnych. W skfad kazdej czesci wcho-
dzi dziewie¢ stwierdzen sformutowanych w czasie terazniejszym
w odniesieniu do podanej sytuacji, w czasie przesztym za$ do
wymienionej przez badanego sytuacji trudnej, doswiadczonej
w ciggu minionego roku. Stuzy do badania sposobéw radzenia
sobie w sytuacjach trudnych.

R - relacje

Trafnos¢ teoretyczna

Analiza réznic miedzygrupowych (poréwnanie srednich wynikéw
w skali R uzyskanych przez uczniéw z trudnosciami w kontaktach
interpersonalnych ze $rednig uzyskana przez ucznidéw nieprzeja-
wiajacych takich probleméw).

O - obraz siebie

Trafnos¢ teoretyczna

Analiza réznic miedzygrupowych (poréwnanie $rednich wynikéw
w skali O uzyskanych przez uczniéw z trudnosciami w zachowa-
niu ze srednig uzyskang przez uczniéw nieprzejawiajacych takich
probleméw). Autorzy zatozyli w swoim modelu, ze czynnikiem
zwiekszajacym ryzyko niedostosowania spotecznego jest zanizo-
na ocena siebie.
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Narzedzie Typ trafnosci i metoda pomiaru

S - sprawczos¢ Trafnos¢ kryterialna

Wskaznik korelacji z wynikiem uzyskanym w Skali Kompetencji
Osobistej KompOs autorstwa Z. Juczynskiego (2009). KompQOs
mierzy uogodlnione poczucie wtasnej skutecznosci; skfada sie
z dwéch podskal dotyczacych dysponowania sitg konieczng do
zainicjowania dziatania oraz zwigzanej z wytrwatoscia, niezbedng
do kontynuowania dziatania.

KA - kontrola afektu Trafnos¢ teoretyczna

Analiza réznic miedzygrupowych (poréwnanie $rednich wynikéw
w skali KA uzyskanych przez uczniow z trudnosciami w zachowa-
niu ze srednig uzyskang przez uczniéw nieprzejawiajacych takich
problemoéw). Autorzy zatozyli w swoim modelu, ze czynnikiem
zwiekszajacym ryzyko zachowan aspotecznych jest niski poziom
kontroli afektu.

SkalaT
Analiza zwigzkéw miedzy wynikami uzyskanymi przez badanych w skali T a wynikami trzech
skal JSR (Jak sobie radzisz?) pozwala stwierdzi¢, ze:
e skala T najwyzej koreluje z aktywna strategiag radzenia sobie z trudnosciami, co zbiez-
ne jest z zatozeniami modelu TROS-KA (r=0,246, p<0,001);
e skala T ujemnie koreluje ze strategia koncentracji na emocjach (r=-0,115, p<0,001),
co potwierdza pragmatyczny charakter sytuacji diagnostycznych zawartych w ska-
li T, wymagajacych podejmowania aktywnych sposobéw rozwigzywania problemoéw
(zamiast mniej skutecznej fiksacji na emocjach i uczuciach zwiazanych z ta sytuacja);
e skalaT koreluje ze strategia poszukiwania wsparcia (r=0,094, p=0,001) - jest to jednak
zwiazek o niskiej sile; czynnik wsparcia spotecznego ujety zostat w skali R i badania
walidacyjne potwierdzaja wyzsza korelacje wynikéw w tej skali ze strategiag poszu-
kiwania 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 11. Korelacje wynikéw w skali T z testem JSR

Wymiary JSR SKALAT
Rho JSR aktywne radzenie | Wspotczynnik korelacji 0,246
Spearmana Istotnos¢ (dwustronna) <0,001
N 1225
JSR koncentracja Wspdtczynnik korelag;ji -0,115
na emocjach Istotnos¢ (dwustronna) <0,001
N 1225
JSR poszukiwanie Wspodtczynnik korelagji 0,094
wsparcia Istotnos$¢ (dwustronna) <0,001
N 1225
SkalaR

Nauczyciele prowadzacy badania, kontrolujac specjalne potrzeby edukacyjne uczniow, wy-
typowali 35 0s6b z zaburzeniami w relacjach spotecznych. Poréwnanie wynikéw uzyskanych
przez tych ucznidow w skali R ze Srednig dla catej proby pozwala stwierdzi¢, na ile trafnie ska-
la R umozliwia zidentyfikowanie osoby z nasilonymi trudnosciami w relacjach spotecznych.
Zastosowany test istotnosci roznic potwierdza, ze wyniki w skali R sg istotnie nizsze wsréd
uczniéw z trudnosciami w relacjach spotecznych niz u pozostatych oséb (Z=-5,65, p<0,001).

Tabela 12. Srednia wynikéw w skali R w poréwnywanych grupach

Poréwnywana grupa Srednia w skali R

Uczniowie z nasilonymi trudnosciami
. 38,23
w kontaktach interpersonalnych

Pozostali uczniowie 56,44

Skala O

W celu oceny trafnosci skali O poréwnano wyniki uzyskane w niej w dwéch grupach: uczniéw
zagrozonych ryzykiem niedostosowania spotecznego i uczniow bez tego ryzyka. Obraz sie-
bie okreslony zostat jako gtéwny predyktor poczucia kompetencji przektadajacy sie na po-
dejmowanie lub niepodejmowanie zachowan o charakterze prowokujacym (aspotecznym).

Tabela 13. Poréwnanie wynikéw w skali O w dwéch grupach - z trudnosciami w zachowaniu i bez trudnosci

Trudnosci w zachowaniu Srednia N Odchylenie
standardowe
Grupa TAK 50,69 181 13,08
NIE 58,02 1035 11,3
Ogotem 56,92 1216 11,87
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Tabela 14. Statystyki testéw — istotnos¢ roznic miedzy dwoma grupami

Nazwa testu Obraz siebie - suma
U Manna-Whitneya 62718,5

W Wilcoxona 79189,5

Z -7,11

Istotnos$¢ asymptotyczna (dwustronna) <0,001

a. Zmienna grupujaca: trudnosci w zachowaniu

Uzyskane wyniki potwierdzaja, ze uczniowie zagrozeni ryzykiem niedostosowania spo-
tecznego osiagajg istotnie nizsze wyniki w skali O niz pozostate badane osoby (Z=-7,10;
p<0,001).

Skala s

Analiza zwigzkéw miedzy wynikami uzyskanymi przez badanych w skali S i w kwestionariu-
szu Skala Kompetencji Osobistych (KompOs) wskazuje na wyzsza korelacje skali S z czescig B
KompOs-u (r=0,387, p<0,001), ktéra odnosi sie do konkretnych dziatan podejmowanych
przez podmiot w sytuacjach problematycznych. Takie aktywne podejscie do sprawczosci bli-
skie byto autorom narzedzia (podejscie kompetencyjne), co potwierdza trafnos¢ uzyskanej
prawidtowosci. Warto podkresli¢, ze TROS-KA taczy idee skali A i B KompOs-u, tj. odnosi sie
zarowno do zachowania podmiotu, jak i podejmowanych przez niego dziatan (stad rowniez
istotna korelacja wynikéw w skali S ze skalg A KompOs-u: r=0,21, p<0,001).

Tabela 15. Korelacje wynikéw skali S z wynikami KompOs-u

Skala KompOs Skala s
Rho Spearmana KompOs A Wspétczynnik korelagji 0,21
Istotnos¢ (dwustronna) <0,001
KompOs B Wspétczynnik korelagji 0,39
Istotnos¢ (dwustronna) <0,001
Skala KA

W celu oceny trafnosci skali KA poréwnano wyniki uzyskane w niej w dwoch grupach:
uczniow zagrozonych ryzykiem niedostosowania spotecznego i uczniéw bez tego ryzyka.
Kontrola afektu okreslona zostata jako jeden z kluczowych predyktoréw poczucia kompe-
tencji, przektadajacy sie na podejmowanie lub niepodejmowanie zachowan o charakterze
prowokujacym (aspotecznym).
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Tabela 16. Zestawienie wynikéw w dwoch grupach uczniéw - zagrozonych ryzykiem niedostosowania spo-

tecznego i bez ryzyka

Trudnosci w zachowaniu Srednia N Odchylenie
standardowe
Grupa Tak 50,4 180 9,71
Nie 55,35 1022 8,92
Ogodtem 54,5982 1202 9,22

Tabela 17. Wyniki w skali KA - istotnos¢ réznic miedzy dwoma grupami

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

Uzyskane wyniki potwierdzaja, ze uczniowie zagrozeni ryzykiem niedostosowania spotecz-

nego 0siagaja istotnie nizsze wyniki w skali KA niz pozostate osoby (Z=-6,61, p<0,001).

3.4.2. Normy dla grup wiekowych

Normy stenowe obliczono dla dwéch grup wiekowych: 9-11 lat, 12-13 lat (bioragc pod uwa-
ge specyfike rozwoju kompetencji spoteczno-emocjonalnych w dwéch fazach srodkowego

okresu szkolnego). Interpretacja stenéw jest uniwersalna dla wszystkich wynikéw:
e 1,2 sten - wyniki bardzo niskie
e 3,4 sten — wyniki niskie
e 5,6 sten — wyniki przecietne

e 7,8 sten - wyniki wysokie

e 9,10 sten — wyniki bardzo wysokie

Normy dla uczniéw w wieku 9-11 lat

Wyniki surowe
Sten
Skala KA SkalaT Skala R Skala O Skala s
1 Ponizej 34 Ponizej 37 Ponizej 36 Ponizej 30 Ponizej 33
2 35-38 38-41 37-41 31-36 34-40
3 39-43 42-45 42-45 37-42 41-46
4 44-48 46-49 46-50 43-48 47-52
5 49-53 50-53 51-55 49-54 53-58
6 54-57 54-58 56-59 55-60 59-64
7 58-62 59-62 60-64 61-66 65-70
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Wyniki surowe
Sten

Skala KA SkalaT SkalaR SkalaO Skala s
8 63-67 63-66 65-68 67-72 71-76
9 68-71 67-70 69-72 73-78
10 72 71-72 69-72 79-80 77-80

Normy dla uczniéw w wieku 12-13 lat
SKALA KA
Wyniki surowe
Sten
Skala KA Skala T Skala R Skala O Skala S

1 Ponizej 35 ponizej 38 Ponizej 37 Ponizej 31 Ponizej 34
2 36-39 39-42 38-41 32-37 35-40
3 40-43 43-46 42-45 38-42 41-46
4 44-48 47-49 46-49 43-48 47-51
5 49-52 50-53 50-54 49-54 52-57
6 53-56 54-57 55-58 55-60 58-63
7 87-60 58-61 59-62 61-65 64—-69
8 61-65 62-64 63-66 66-71 70-74
9 66—-69 65-68 67-70 71-77
10 70-72 69-72 71-72 78-80 75-80

3.4.3. Interpretacja znormalizowanych wynikow

Uzyskane wyniki surowe powinny zosta¢ wyrazone jako wyniki znormalizowane (steny) lub

centyle wedtug tabel dotagczonych do raportéw (aplikacja multimedialna) lub zamieszczo-

nych powyzej. Normy zostaty utworzone dla dwéch grup wiekowych: 9-11 lat oraz 12-13

lat (bez réznicowania na pted). Interpretacja wynikdw powinna odnies¢ sie do definicji po-

szczegolnych wymiaréw T - R - O - S (w zaleznosci od zastosowanej skali) lub ogdlnego po-

ziomu rozwoju kompetencji emocjonalno-spotecznych zidentyfikowanego za pomoca skali

KA. Ponadto raport wygenerowany za pomocg aplikacji zawiera wykaz odpowiedzi bada-

nego na wszystkie pytania zawarte w skalach, co umozliwia uzupetnienie oceny ilosciowej

o aspekt jakosciowy (ustosunkowania sie do poszczegolnych sytuacji, dylematow). Ponizej

Ponizej przedstawiono przyktadowe sposoby interpretacji wynikow (tab. 18.).
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Tabela 18. Przyktadowe interpretacje wynikéw uzyskanych przez badanych

Skala

Interpretacja wynikow

T - radzenie sobie
z trudnosciami

Zbior kompetencji cztowieka regulujacy jego odpornos¢ na pojawiajace sie
trudnosci i porazki, obejmujacy:
« stosowanie strategii zaradczych;
« uczenie sie na podstawie do$wiadczenia;
« stawianie sobie wyzwan w odpowiedzi na doswiadczane trudnosci,
problemy (aktywne radzenie).

Przykfadowa interpretacja

Wysoki (w zaleznosci od stenu, centyla) poziom rozwoju kompetencji odpo-
wiedzialnych za radzenie sobie z trudnosciami; szeroki zakres stosowania stra-
tegii zaradczych, postrzeganie napotkanych trudnosci jako wyzwan, co moty-
wuje ucznia do dziatania; badany korzysta z nabytych doswiadczeh w zakresie
radzenia sobie z trudnosciami, co umozliwia mu bardziej efektywne mierzenie
sie z nowymi wyzwaniami.

R - relacje
spoteczne

Przez RELACJE SPOLECZNE zdefiniowano:

« zakres (ilosciowa charakterystyka wsparcia — ile oséb buduje sie¢
wsparcia danego podmiotu) i jakos¢ relacji spotecznych (na ile efek-
tywne, pomocne jest udzielane wsparcie spoteczne);

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

+ otwartos$¢ na wspotprace z innymi przy zachowaniu autonomii dziatan
podmiotu w grupie.

Przyktadowa interpretacja

Uczen uzyskat niskie wyniki w skali RELACJE SPOLECZNE, co moze $wiad-
czy¢ o ograniczonym zakresie wsparcia, jakie otrzymuje od innych oséb oraz
o niskim poziomie satysfakgcji czerpanej z aktualnych relacji z innymi ludzmi.
Szczegdtowa analiza uzyskanych odpowiedzi (pytania: R12, R15, R16, R18)
pokazuje, ze uczeh wykazuje niski poziom rozumienia i kontroli emocjonal-
nej, co prawdopodobnie przekfada sie na odczuwane trudnosci w relacjach
z otoczeniem.

O - obraz siebie

Zbiér 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 (emo-
cjonalny stosunek do wilasnej osoby). Obraz siebie jest zatem konstruktem
poznawczo-emocjonalnym, ktéry odgrywa kluczowa role w procesie regulo-
wania relagji ,Ja” ze swiatem.
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Skala

Interpretacja wynikow

O - obraz siebie
c.d.

Przyktadowa interpretacja:

Uczen uzyskat bardzo niski wynik w skali O, co $wiadczy o ograniczonej samo-
wiedzy oraz niskiej samoocenie. Brak wiedzy na temat posiadanego potencja-
tu jest prawdopodobnie istotnym czynnikiem uniemozliwiajagcym adekwatng
ocene podmiotu, co przektada sie na brak poczucia pewnosci siebie i ograni-
czony repertuar podejmowanych dziatan, czynnosci.

S - sprawczos¢

Uogdlniona tendencja jednostki do podejmowania dziatan wynikajacych
gtébwnie z motywoéw wewnetrznych i przekonania o sprawowaniu kontroli nad
wiasnym zyciem oraz zakresem i jakoscig podejmowanych czynnosci.

Przyktadowa interpretacja

Uczen posiada wysoki poziom sprawczosci. W jego dziataniach dominuje
motywacja wewnetrzna (ocena zgodnosci przedsiewziecia z wewnetrzny-
mi standardami). Stopien sprawowania kontroli nad zdarzeniami zyciowymi
i podejmowanymi czynnosciami jest wysoki, co przektada sie na poczucie
kompetenc;ji.

KA — kontrola
afektu

Aktualny stopien rozwoju umiejetnosci spoteczno-emocjonalnych reguluja-
cych relacje podmiotu z otoczeniem odpowiadajacy za skuteczne podejmo-
wanie wyzwan rozwojowych i poczucie bycia kompetentnym.

Przyktadowa interpretacja

Uczen wykazat sie w badaniu przecietnym poziomem kontroli emocjonalnej,
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 aktyw-
ne radzenie sobie z wiekszoscig wyzwan i utrzymywanie satysfakcjonujacych
relacji z otoczeniem. Pojawiajace sie jednak trudnosci moga wymagac wspar-
cia ze strony najblizszego otoczenia, gdyz posiadane zasoby odpornosciowe
nie sg wystarczajgce do zmierzenia sie z problemami wykraczajagcymi poza
strefe najblizszego rozwoju.

Zrédto: Domagata-Zysk E. i in., (2015)
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Rozdziat 4
Mozliwosci odniesienia wynikow badania narzedziem
TROS-KA do Miedzynarodowej Klasyfikaciji Funkcjonowania,
Niepetnosprawnosci i Zdrowia ICF

Miedzynarodowa Klasyfikacja Funkcjonowania, Niepetnosprawnosci i Zdrowia (International
Classification of Functioning, Disability and Health - |CF) zostata opublikowana przez Swiatowa
Organizacje Zdrowia (WHO) w 2001 roku w celu wprowadzenia jednolitego jezyka i kryte-
riow oceny zdrowia i stanéw z nim zwigzanych.

W Polsce ICF funkcjonuje wybiérczo w sektorze zdrowia natomiast w edukacji ma stuzy¢
jako jezyk opisu i sposob przedstawiania informacji o uczniu (jego trudnosciach i mocnych
stronach) jak réwniez perspektywa rozumienia ,specjalnych potrzeb edukacyjnych” jako in-
terakgji czynnikdéw biopsychospotecznych. Tym samym ICF tworzy spdjng rame do okresla-
nia wytycznych samego procesu oceny funkcjonalnej, jak i wpisuje sie w model teoretyczny
oceny funkcjonalnej. Mozna wyodrebni¢ kilka cech klasyfikacji ICF, ktére maja przetozenie
na opis funkcjonalnej charakterystyki potrzeb ucznia i tym samym stanowig punkty zbiezne

z przedstawiong w tej publikacji definicjg oceny funkcjonalnej:

1. Indywidualne potrzeby ucznia ICF rozpatruje jako ztozony stan modyfikowany przez
czynniki zdrowotne (struktury i funkcje organizmu), kontekstowe (zewnetrzne — czynniki
srodowiskowe/wewnetrzne - czynniki osobowe), aktywnos$¢ w srodowisku (aktywnos¢
i uczestniczenie, np. podejmowanie zadan wynikajacych z roli ucznia). Konsekwencja ta-
kiego podejscia jest diagnoza zorientowana nie na deficyt, a na uczestnictwo, ktérego
jakos¢ jest zalezna od wielu czynnikéw, w tym oddziatlywan otoczenia (szkoty, rodziny)
i zasobdw osoby (zob. Hollenweger, Lienhard, 2010).

2. ICF odchodzi od orientacji kategoryzacyjnej na rzecz relacyjnej (Persson, 2003) w zakresie
konceptualizacji indywidualnych potrzeb edukacyjnych. Ocena funkcjonowania ucznia
nie opiera sie na antycypowanych na podstawie diagnozy nozologicznej trudnosciach
(konsekwencjach niepetnosprawnosci), ale na obserwowanej aktywnosci w natural-
nych sytuacjach zyciowych w danym kontekscie, np. dwdéch uczniéw z tg sama diagnoza
nozologiczng moze funkcjonowac w szkole na bardzo réznych poziomach. Informacje
o funkcjonowaniu (a nie o kategorii specjalnych potrzeb edukacyjnych) uczniéw daja
szanse prowadzenia znacznie bardziej zunifikowanego procesu metodycznego/terapeu-
tycznego, wykorzystujagcego podobienstwo potrzeb edukacyjnych klasyfikowanych do
réznych kategorii niepetnosprawnosci/zaburzen.

3. Poszerza obszar identyfikacji mocnych stron ucznia, obejmujac szerszy kontekst niz za-
soby osobiste (aktywnos¢, uczestniczenie, wptyw srodowiska). Trudnos¢ w funkcjono-
waniu moze zosta¢ zminimalizowana lub catkowicie zniwelowana przez odpowiednie
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modyfikacje srodowiska, np. uniwersalnie zaprojektowane materiaty dydaktyczne omija-
ja bariery dostepu do tresci dla uczniéw z niepetnosprawnosciami sensorycznymi, a 0so-
ba z medyczna niepetnosprawnoscig wzrokowg moze nie posiada¢ niepetnosprawnosci
w znaczeniu funkcjonalnym.

. Trudnosci ucznia nie sg atrybutem statym i niezmiennym. Ostateczny efekt procesu dia-
gnostycznego, jakim jest profil funkcjonalny, podlega ewaluacji, jest dynamiczny i zmie-
nia sie w czasie (w przeciwienstwie do statycznej diagnozy klasyfikacyjnej obejmujacej
gtéwnie jednostronny opis funkcjonowania ucznia wedtug klucza ,kategoria niepetno-
sprawnosci/zaburzenia”) (zob. Boyle, 2014; Algraigray, Boyle, 2017). Oprécz tego profil
~Wymusza” synteze danych zebranych w trakcie réznych diagnoz, ktérych wyniki byty
podawane do tej pory jako informacje ,rozproszone”.

. Umozliwia intersubiektywna komunikowalnos¢, tzn. usprawnia porozumiewanie sie po-
miedzy ré6znymi podmiotami zaangazowanymi w prace z uczniem, np. nauczycieli, pra-
cownikéw poradni psychologiczno-pedagogicznych, w tym specjalistow: psychologow,
logopedow, lekarzy, decydentéw, pracownikdédw naukowych (Simeonsson, 2009). Dzieki
temu utatwia interdyscyplinarnos¢ diagnozy potrzeb ucznia, ktére czesto identyfikuje sie
~miedzysektorowo” (w jednostkach systemu oswiaty, podmiotach leczniczych, instytu-
cjach pomocy spotecznej).

Klasyfikacja ICF zbudowana jest z dwdch czesci, a kazda z nich zawiera po dwa skfadniki:

| cze$¢. Funkcjonowanie i niepetnosprawnosc

a) funkcje i struktury ciata;
b) aktywnosc i uczestniczenie.

Il czes¢. Czynniki kontekstowe

a) czynniki srodowiskowe;
b) czynniki osobowe.

Nasilenie trudnosci (odnosnie do funkcji ICF uzywa kategorii ,uposledzenia”) oceniane jest
na uniwersalnej skali kwalifikatoréw wedtug ponizszej legendy:

xxx. 0 — brak problemu (zaden, nieobecny, nieistotny)
xxx. 1 — nieznaczny problem (niewielki, maty)

XXX. 2 — umiarkowany problem (sredni, spory)

XXX. 3 — znaczny problem (wielki, silny)

XxX. 4 — skrajnie duzy problem (zupetny)

Xxx. 8 — nieokre$lony problem

Xxx. 9 — nie dotyczy

Schemat opisu stanéw zwigzanych ze zdrowiem ICF utatwia prowadzenie oceny w mode-
lu oceny funkcjonalnej, ale klasyfikacja sama w sobie nie jest narzedziem diagnostycznym.
Tworzy raczej strukture porzadkujacag informacje o uczniu w sensowny, logicznie i tatwo
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dostepny sposéb. Informacje te pochodzi¢ moga z réznych zrédet, a zbieranie ich odbywa
sie za pomoca réznych metod i narzedzi diagnostycznych (obserwacja, wywiad, test stan-
daryzowany, analiza dokumentéw). Obok skal i kwestionariuszy tworzonych sensu stricto na
podstawie struktury ICF nadal wykorzystywane by¢ powinny narzedzia, w ktérych mierzone
konstrukty wynikaja z ugruntowanych w teorii psychologicznej lub pedagogicznej koncep-
¢ji rozwoju cztowieka. Do takich nalezy pakiet narzedzi TROS-KA oparty na koncepcji roz-
woju psychospotecznego E. Eriksona (1997, 2004) i wyzwaniach rozwojowych srodkowe-
go wieku szkolnego. WHO (2013) w przewodniku uzytkowania ICF dopuszcza taka sytuacje
i nakresla kierunek praktyk zwigzanych z wigzaniem lub inaczej mapowaniem (ang. map-
ping) wynikoéw badania istniejacym juz narzedziem z kategoriami ICF. W przypadku takiego
narzedzia, wyniki uzyskane w badaniu z jego wykorzystaniem powinny by¢ przetozone na
kody i kwalifikatory ICF, aby informacja o funkcjonowaniu (tu: emocjonalno-spotecznym)
byta wystandaryzowana i odpowiednio wigczona do profilu funkcjonalnego ICF. Konwersja
danych otrzymanych w toku pomiaru za pomoca istniejgcego narzedzia jest procesem pod-
legajacym okres$lonej procedurze.

Rekomendowane jest, aby proces mapowania odbywat sie w zgodzie ze szczegétowymi za-
sadami taczenia danych (ang. linking rules) zaproponowanymi przez Cieza i in. (2002, 2005,
2019). Poszczegdlne etapy tego procesu obejmujg m.in. doktadne zapoznanie sie z klasy-
fikacjg ICF, wyodrebnienie kluczowej cechy z danego itemu lub innego wycinka wiedzy
o funkcjonowaniu osoby, zidentyfikowanie perspektywy, w jakiej informacja jest uzyskiwa-
na (opis, efekt wykonanego zadania, ocena itp.), precyzyjne powigzanie danego wycinka
wiedzy o zdrowiu z kodem ICF na odpowiednim poziomie.

Wedtug rekomendowanej procedury dokonano przetozenia skal TROS-KA na jezyk opisu
ICF. Takie wtasciwosci skal TROS-KA jak spdjnos¢ tresciowa itemoéw mierzacych kluczowy
konstrukt, rodzaj narzedzia (skala samoopisowa) interpretacja wynikéw w oparciu o skale
stenowgy, byty najbardziej istotnymi dla procesu mapowania.

1. Konstrukty kluczowe (ang. meaningful concepts) s wyraznie skonceptualizowane i zope-
racjonalizowane na poziomie kazdej ze skal (TROS), a itemy w poszczegdlnych skalach
tworzg spojna charakterystyke wtasciwosci podlegajacej pomiarowi. Pomimo ze w opi-
sywanych zachowaniach na poziomie iteméw mozna znalez¢ odniesienia do réznych ko-
doéw ICF, cel pomiaru jest jednak jednoznaczny?, np. w skali R opisywane sg zachowania
komunikacyjne jako srodek do nawigzywania relacji. Opisywanie ich kodami: odbiera-
nie wiadomosci werbalnych (d310) i niewerbalnych (d315) prowadzitoby do btednych
whnioskéw diagnostycznych (artefaktéw). Wszystkie skale wpisujg sie w sktadnik Czynniki

3 Rozpatrywanie konceptu okreslajacego wycinek wiedzy o funkcjonowaniu badanego z pozycji celu narze-
dzia zabezpiecza przed dokonywaniem sztywnych i mechanicznych powiazan (Cieza i in., 2019) prowadza-
cych do btedéw w przektadzie danych.
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osobowe*, ale dodatkowo ich manifestacja behawioralna w naturalnych sytuacjach zycia
codziennego daje sie opisa¢ kodami z zakresu sktadnika Aktywnosci i uczestniczenia.

2. Rodzaj narzedzia: dane pochodzace ze skali samoopisowej, w ktorej to uczen ocenia swo-
je whasne kompetencje emocjonalno-spoteczne nie pozwalajg na okre$lenie w sposéb
obiektywny problemu w zakresie funkcji (kody z prefiksem b), a raczej aktywnosci (kody
z prefiksem d) ICF, szczegdlnie, ze zachowanie oceniane jest w kontekscie hipotetycznej,
ale naturalnej sytuacji ulokowanej w kontekscie zycia codziennego.

3. Interpretacja wynikéw o skale stenowa ma znaczenie dla okreslenia przedziatéw wyni-
ku liczbowego przektadalnego na kwalifikatory ICF. Przetozenie wartosci stenowych na
kwalifikatory ICF® (tab. 19.).

Tab. 19. Przetozenie wartosci stenowych na kwalifikatory

Steny Kwalifikator

10-7 0 - brak problemu (zaden, nieobecny, nieistotny)
5-6 1 - nieznaczny problem (niewielki, maty)

4 2 - umiarkowany problem (sredni, spory)

2-3 3 — znaczny problem (wielki, silny)

1 4 - skrajnie duzy problem (zupetny)

Opierajac sie na wytycznych mapowania (ang. linking rules) (Cieza i in., 2019), powigzano
umiejetnosci oceniane skalami TROS z kategoriami i kodami ICF. Ze wzgledu na fakt, ze po-
szczegolne skale pakietu moga by¢ stosowane osobno, powigzania wynikéw z ICF zostang
przedstawione z ich rozréznieniem (tab. 20.).

4 Czynniki osobowe stanowia indywidualne tto zycia jednostki, ztozone z cech jednostki, ktére nie sg czescia
stanu chorobowego lub stanu zdrowia. Nie zostaty one sklasyfikowane w ICF ze wzgledu na zwigzane z nimi
duze zréznicowanie spoteczne i kulturowe (ICF, 2001, 2009).

5 Przetozenie wartosci stenowych na centylowe proponowane w klasyfikacji ICF doprowadza do rozbieznych
whnioskéw z interpretacji skali oraz kodu ICF, np. osoba z wysokim wynikiem uzyskuje kwalifikator nieznacz-
ny/umiarkowany problem. Z tego powodu autorzy proponujg inny sposéb przydzielania kwalifikatoréw,
zapewniajacy spojnos¢ wnioskdw na dwdch ptaszczyznach interpretacji.
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Tab. 20. Skale T, R, O, S i ich powiazania z kategoriami i kodami ICF

d750 Nieoficjalne kontakty towarzyskie
Wchodzenie we wzajemne kontakty z innymi
osobami, takie jak celowe kontakty z ludZzmi
zyjacymi w tej samej spotecznosci lub miesz-
kajacymi w tym samym domu lub z wspotpra-
cownikami, studentami, towarzyszami zabaw
lub ludZmi o tym samym pochodzeniu lub
zawodzie.

Skala pakietu TROS-KA Kategoria/Kod ICF Itemy skali

T - radzenie sobie Czynniki osobowe (ang. personal factors - pf) 1-18

z trudnosciami

d240 Radzenie sobie ze stresem i innymi 1-18

Zbior kompetencji cztowieka obcigzeniami psychicznymi

regulujacy jego odpornosé na Wykonywanie prostych lub ztozonych i skoor-

porazki obejmujacy: dynowanych dziatan, zwigzanych z kontrolo-

« stosowanie strategii waniem obcigzen psychicznych wystepujacych
zaradczych; podczas wykonywania zadan, ktére wiazg sie

+ uczenie sie na podstawie Z ponoszeniem znacznej odpowiedzialnosci,
doswiadczenia; narazeniem na stres, czynniki zaktdcajace lub
stawianie sobie wyzwan sytuacje kryzysowe, jak np. w trakcie kierowania
w odpowiedzi na doswiadcza- | pojazdem w czasie wielkiego natezenia ruchu
ne trudnosci/problemy. ulicznego lub sprawowania opieki nad liczna

grupg dzieci. Obejmuje: ponoszenie odpowie-
dzialnosci; radzenie sobie ze stresem i sytuacja-
mi kryzysowymi.

R - relacje spoteczne Czynniki osobowe (ang. personal factors — pf) 1-18
Zakres i jakos¢ relacji d720 Ztozone kontakty miedzyludzkie 1-18
spotecznych; Utrzymywanie i kontrolowanie wzajemnych

« Kompetencje spoteczno- kontaktéw z innymi ludzmi, w sposéb od-
-emocjonalne niezbedne do | powiedni do danej sytuacji i akceptowany
efektywnego funkcjonowania | spotecznie, tak jak np. kontrolowanie emocji
w grupie (w tym rozumienie | i odruchéw, werbalnej i fizycznej agresji, dziata-

i kontrola emogji); nie niezalezne od relacji spotecznych, zgodnie
Otwartos¢ na wspodtprace z zasadami i zwyczajami spotecznymi.
z innymi przy zachowaniu
autonomii dziatarh podmiotu | d760 Zwiazki rodzinne 7,8,9
w grupie. Tworzenie i utrzymywanie kontaktéw opartych

na wiezi pokrewienstwa, np. z cztonkami naj-

blizszej rodziny, dalsza rodzing, przybrang

i adoptowana rodzing, przyrodnia rodzing

i opartych na bardziej odlegtych zwiazkach,

np. z dalszymi kuzynami lub prawnymi

opiekunami.

10
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Skala pakietu TROS-KA Kategoria/Kod ICF Itemy skali
R - relacje spoteczne c.d. d750 Nieoficjalne kontakty towarzyskie 10
Wchodzenie we wzajemne kontakty z innymi
osobami, takie jak celowe kontakty z ludzmi
zyjacymi w tej samej spotecznosci lub miesz-
kajacymi w tym samym domu lub z wspétpra-
cownikami, studentami, towarzyszami zabaw
lub ludZmi o tym samym pochodzeniu lub
zawodzie.
d740 Kontakty oficjalne 11
Tworzenie i utrzymywanie okreslonych
kontaktow w oficjalnych sytuacjach, jak
np. z pracodawcami, profesjonalistami lub
ustugodawcami.
O - obraz siebie Czynniki osobowe (ang. personal factors — pf) 1-20
Zbiér przekonan podmiotu na
temat siebie samego obejmujacy
samowiedze (zakres informacji,
jakie posiada podmiot na wtasny
temat, w tym: posiadane zdolno-
$ci, zainteresowania, mocne/stabe
strony, wiedza nt. funkcjonowania
podmiotu w roznych sytuacjach
zyciowych, np. w stresie) i samo-
ocene (emocjonalny stosunek do
wiasnej osoby).
S - sprawczos¢ Czynniki osobowe (ang. personal factors — pf) 1-20
Uogdlniona tendencja jednostki | d177 Podejmowanie decyz;ji 1-20
do podejmowania dziatan wyni- | Dokonywanie wyboru sposréd ré6znych mozli-
kajacych gtownie z motywdw wosci, wdrazanie dokonanego wyboru, oce-
wewnetrznych i przekonania nianie skutkéw dokonanego wyboru, jak np.
o sprawowaniu kontroli nad wybieranie i kupowanie okreslonego artykutu
wiasnym zyciem oraz zakresem lub decydowanie o podjeciu sie i podejmowa-
i jakoscig podejmowanych nie jakiego$ zadania spo$réd wielu zadan, ktére
Czynnosci. nalezy wykonad.

Wszystkie skale angazuja czynniki osobowe, nieopisane w klasyfikacji, ale podlegajace
prébom identyfikacji i operacjonalizacji w literaturze. Istnieje w tej kwestii zgodnos¢, ze
czynniki emocjonalne i osobowosciowe wpisujg sie w ten sktadnik klasyfikacji (Karhula
i in., 2021). Model teoretyczny stojacy u podstaw skal TROS-KA opiera sie wiasnie na kon-
struktach osobowosciowych, takich jak inteligencja, autodeterminacja, kompetencje spo-
teczno-emocjonalne (zob. rozdziat 2). Niemniej jednak, manifestacja behawioralna czynni-
kéw osobowych opisywanych w poszczegdlnych skalach, obserwowana jako aktywnos¢
i uczestnictwo w $rodowisku szkoty, daje podstawy do wykorzystania kodéw z dziedziny
d ICF Aktywnosc i uczestniczenie.
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Itemy zawarte w skali T cho¢ opisujg rézne sytuacje polegajace na rozwigzywaniu proble-
mow angazujacych réwniez zasoby poznawcze (nie tylko emocjonalne), nie zostaty po-
wigzane z kodami odzwierciedlajgcymi te aktywnos$¢ (d175). To nie poznawcze zdolnosci
stanowig tutaj przedmiot pomiaru, ale kompetencje radzenia sobie z obcigzeniem psychicz-
nym, co juz dokfadniej precyzuja odpowiedzi do wyboru (nie rozwigzanie problemu, a wy-
bor zachowania w obliczu jego zaistnienia). Dlatego wynik uzyskany w badaniu catg skalg T
(wszystkie itemy) zostat powigzany z kodem d240 Radzenie sobie ze stresem i innymi ob-
ciazeniami psychicznymi.

Skala R, ktéra mierzy zakres i jakos¢ relacji spotecznych zostata powigzana z trzema kodami
ICF. Wiekszos$¢ itemow odpowiada tresciowo definicji dla kodu d720 Ztozone kontakty mie-
dzyludzkie. Ze wzgledu na to, ze opisywane w skali sytuacje odnoszg sie do relacji z kolega-
mi klasowymi, pominieto kod d710 Podstawowe kontakty miedzyludzkie, w ktérym to samo
nawigzywanie kontaktow jest kluczowe. Zaktada sie, ze relacja z kolegami klasowymi jest juz
duzo bardziej zaawansowana. Do jakosciowej analizy wyodrebniono réwniez itemy, ktére
w sposéb klarowny odnoszg sie do 0séb i relacji budujacych sieci wsparcia badanego: rodzi-
ce, nauczyciele, koledzy. Tym itemom przyporzadkowano kody odpowiednio: d760 Zwiqzki
rodzinne, d740 Kontakty oficjalne i d750 Nieoficjalne kontakty towarzyskie.

Skala O opisuje konstrukt poznawczo-emocjonalny, ktéry odgrywa kluczowa role w proce-
sie regulowania relacji Ja ze swiatem. Ze wzgledu na to, ze itemy nie odzwierciedlajag kom-
ponentu behawioralnego — badany ma za zadanie wybrac jedng z propozycji poznawczego
odbioru opisanej sytuacji — mozna je faczy¢ tylko ze sktadnikiem Czynniki osobowe. Czynniki
osobowe opisuja zasoby, sposoby radzenia sobie, wzory postepowania jednostki (Karhula
iin., 2021). W literaturze wielokrotnie w tej grupie wymienia sie: samoocene (Bogart, 2018,
Esmail, 2020), smoskutecznos¢ (Geyh, 2012, Dorstyn, 2017), pewnos¢ siebie (Awad, 2013),
obraz siebie (Bayly, 2016), samoakceptacje (Earde, 2018). Nie zostaty one sklasyfikowane
w ICF ze wzgledu na zwigzane z nimi duze zréznicowanie spoteczne i kulturowe (ICF, 2001,
2009). Rekomenduje sig, aby reprezentacja tych czynnikéw za pomoca ICF byta okre$lona na
poziomie samego skfadnika (gdyz jako taka jest mozliwie najbardziej precyzyjna) i okreslana
skrétem pf (ang. personal factors).

SkalaS obejmujerodzaje motywacji przejawianych przez uczniaorazjego poczucie lokalizacji
kontroli. Cata skala moze by¢ powigzana z czynnikami osobowymi oraz dodatkowo z kodami
z dziedziny Aktywnosc i uczestniczenie. Itemy nawigzuja jednak jednoznacznie do sytuacji,
w ktérej badany podejmuje decyzje dotyczaca hipotetycznej sytuacji, np. uczestnictwa
w dodatkowych zajeciach, wyboru stroju szkolnego, udziatu w akgji charytatywnej. Dlatego
tez zachowania opisywane w catej skali sugerujemy taczy¢ z kodem d177 Podejmowanie
decyzji.

Nalezy mie¢ na uwadze, ze efekt procesu przektadu wynikéw z badania skalami T, R, O, S
(opis funkcjonowania osoby za pomoca kodéw i kwalifikatoréw) nie zastepuje wnioskéw
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diagnostycznych formutowanych na podstawie danych pochodzacych z samego narzedzia.
Konwersja danych na jezyk opisu ICF powodowa¢ moze utrate trafnosci wnioskowania ze
wzgledu na odmienng terminologie i definicje, brak ujmowania pewnych wtasciwosci w ICF,
trudnosci w odseparowaniu funkgji od aktywnosci oraz niedookreslenie Czynnikéw osobo-
wych. Wyniki uzyskane w rezultacie pomiaru funkcjonowania ucznia w srodkowym wieku
szkolnym w wymiarze spotecznym i emocjonalnym z zastosowaniem pakietu TROS-KA po-
zwalaja na utworzenie profilu tych kompetencji w jezyku ICF. Rekomendowane jest jednak
zachowanie opisanych w tym rozdziale wytycznych oraz procedury postepowania.
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Rozdziat 5
Procedura diagnostyczna dla wybranych grup uczniow
Z dodatkowymi potrzebami edukacyjnymi

Ocena funkcjonalna traktowana jest jako wielowymiarowy proces opisu zachowan ucznia,
a z drugiej strony jako zbiér metod stuzacych gromadzeniu informacji o przyczynach trud-
nego zachowania, jego charakterystyce, oméwienia skutkdw i w celu rozpoznania funkgji
danego zachowania (Cooper, Heron, Heward, 2007). W zwigzku z tym wskazane jest okre-
$lenie zasad diagnozowania przy uzyciu konkretnego narzedzia jakim jest TROS-KA. Zasady
diagnozowania dzieci i mtodziezy w wieku szkolnym zdefiniowane w podreczniku TROS-KA
z 2017 roku pozostaja niezmienne. Pakiet TROS-KA zawiera pie¢ narzadzi diagnostycznych,
ktére moga byc¢ stosowane w réznych konfiguracjach przez specjalistow zatrudnionych
w poradniach psychologiczno-pedagogicznych, pedagogéw i psychologéw szkolnych.
Poszczegolne skale badajg poziom danej kompetencji: T - radzenia sobie z trudnosciami,
R - jakosci relacji, O — obrazu siebie, S — sprawczosci oraz poziom kontroli afektu (skala KA).
Ostatnia ze skal moze by¢ stosowana przez wychowawce jako narzedzie przesiewowe do
okreslenia aktualnego poziomu kompetencji spoteczno-emocjonalnych.

Obecna wersja narzedzia, dostosowana do potrzeb uczniéw ze zré6znicowanymi potrzebami
edukacyjnymi, zostata opracowana jako aplikacja multimedialna, zgodnie z zasadami pro-
jektowania uniwersalnego i réwnego dostepu:

e RoOwnos¢ w dostepie — narzedzie jest dostosowane do mozliwosci i stanu wiedzy
uczniow klas IV-VI, takze przez tych z zaburzeniami sprawnosci sensorycznej lub trud-
nosciami jezykowymi. Warunkiem mozliwosci skorzystania z narzedzia jest opanowa-
nie sprawnosci czytania ze zrozumieniem na poziomie lll klasy szkoty podstawowe;j.

e Elastycznos¢ uzycia — narzedzie dostosowane do preferencji i mozliwosci percepcyj-
nych uczniéw. Jest przygotowane w wersji multimedialnej, z wykorzystaniem uni-
wersalnej czcionki bezszeryfowej, moze by¢ takze odczytywane uczniowi, odstuchi-
wane przez ucznia lub odczytywane z uzyciem linijki brajlowskiej.

e Intuicyjna obstuga - zasady uzytkowania produktu s zrozumiate dla wszystkich
uczniow, takze tych ze SPE. W szczegdlnosci nie wymaga ono posiadania skompliko-
wanych sprawnosci manualnych i manipulacyjnych.

e Dostepnos¢ informacji — przekaz informacji wzmacniany jest poprzez towarzyszace
tekstowi ilustracje.

e Tolerancja na btedy - btagd w uzywaniu programu (np. niepotrzebne wcisniecie kla-
wisza) nie niszczy wykonanej uprzednio pracy, poniewaz wyniki zapisywane sa na
biezaco; przy korzystaniu z narzedzia mozliwe jest cofanie sie do poprzednich pytan
(np. w celu ponownego przeczytania zadania czy zmiany odpowiedzi) bez zagrozenia
utraty danych.
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e Niski poziom wysitku fizycznego — kazda skala wymaga uwagi tylko przez okoto
25 minut, a w razie potrzeby jej stosowanie moze by¢ zatrzymane i wznowione po
przerwie, jesli taka jest dziecku potrzebna.

e Dostepne wymiary i przestrzen — rozmiar przyciskéw i strzatek w wersji multimedial-
nej jest na tyle duzy, by utatwi¢ postugiwanie sie programem takze uczniom z zabu-
rzeniami koordynacji wzrokowo-ruchowe;j.

Ponadto, biorgc pod uwage potrzeby uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
zachowano dodatkowe zasady projektowania uniwersalnego w zakresie dostosowania je-
zykowego i graficznego. Twierdzenia dostosowane sg nie tylko do wieku badanych uczniéw
(9-13 lat), ale takze do specyficznych potrzeb jezykowych uczniéw z dysfunkcja stuchu, za-
burzeniami jezykowymi czy rozwojem na poziomie dolnej normy intelektualnej. W tescie
nie pojawia sie jezyk metaforyczny, zastosowane wyrazenia sa konkretne, przewazaja wérod
nich ,,nosne znaczeniowo” rzeczowniki i czasowniki. Ograniczono uzywanie zaimkéw na
rzecz zastosowania rzeczownikéw. Parametry techniczne testu sg przyjazne uzytkowniko-
wi z zaburzeniami wzroku - zastosowano fatwg do odczytywania czcionke bezszeryfowa
i wygodng wielkos¢ — 14 pkt. Ponadto narzedzie moze by¢ prezentowane z wykorzystaniem
réznej wielkosci czcionki oraz réznego koloru tta. Percepcje i odczytywanie tekstu na ekranie
utatwia jego przestrzenne rozmieszczenie, odpowiednia wielkos¢ przyciskow odpowiedzi
oraz wyrazny kréj strzatek pokazujacych przejscie na nastepng strone. Grafika iteméw na-
wigzuje do tresci pytan, pozwala lepiej wczu¢ sie w sytuacje diagnostyczna. Jednoczesnie
zadbano o to, aby dotgczone ilustracje nie sugerowaty badanym kierunku udzielania, np. po-
przez ekspresje emocji, zaprezentowanych postaci. Stonowany materiat ilustracyjny i spo-
s6éb jego ekspozycji uwzglednia réwniez potrzeby uczniéw z deficytami uwagami, ktérym
zbyt duza liczba bodzcéw uniemozliwia odczytanie wtasciwych tresci.

Wersja elektroniczna pakietu TROS-KA pozwala na tatwiejszy dostep, modyfikacje rozmiaru
itemdw, liter i na automatyczne generowanie surowych wynikéw badan. Wersja papierowa
moze by¢ wykorzystana dla uczniéw z deficytami uwagi, ktérych sam multimedialny charak-
ter badania mégtby rozpraszac.

Dostosowanie procedury diagnostycznej do wszystkich uczniow ze zréznicowanymi

potrzebami edukacyjnymi obejmuje nastepujace elementy:

1. Badania prowadzone jest indywidualnie w obecnosci diagnosty, ktéry stuzy wsparciem
werbalnym i niewerbalnym na kazdym etapie badania.

2. Warunkiem przeprowadzenia badania jest sprawnos$¢ czytania ze zrozumieniem na
poziomie ucznia konczacego lll klase. Mozliwe jest odczytanie tekstu przez diagnoste
i zaznaczenie przez niego odpowiedzi wybranej przez dziecko. Kazdy uczer ma mozli-
wos$¢ zadawania pytan dotyczacych zaréwno przebiegu badania, jak i tresci poszczegél-
nych itemow.

3. Badanie nie jest ograniczone czasowo (cho¢ przecietnie trwa ok. 25 min dla jednej
skali) — czas trwania jest dostosowany do indywidualnego tempa pracy ucznia.
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W przypadku braku mozliwosci wykonania skali lub skal podczas jednego badania ist-

nieje mozliwos¢ zapisania wynikéw i wrécenie do aplikacji na nastepnym spotkaniu - nie

pozniej jednak niz w ciggu kilku dni, poniewaz narracja zawarta w itemach uszeregowa-

na jest w ciagu logicznym i po dtuzszym czasie trudne moze by¢ przypomnienie sobie

historii, a to moze mie¢ wptyw na trafnos¢ i rzetelno$¢ wynikéw.

Badanie powinno by¢ przeprowadzone w komfortowych warunkach fizycznych -

w cichym, dobrze oswietlonym, przewietrzonym pomieszczeniu. Nalezy upewnic sie, czy

uczen ma dobre warunki pracy, np. odpowiednig wysokosc krzesta.

Diagnosta powinien upewnic sig, czy uczen po zapoznaniu sie z instrukcjg rozumie pole-

cenie, widzi obrazek przypisany do danego itemu.

Nastepnie uczen przystepuje do uzupetnienia arkusza odpowiedzi (aplikacji). Diagnosta

obserwuje postepy w pracy, starajac sie jednak by¢ jak najmniej obecnym (np. poprzez

zachowanie dystansu — komfortowej dla ucznia odlegtosci). Uwaga diagnosty powinna

byc¢ ukierunkowana na:

a) tempo wykonywania kolejnych zadan przez ucznia (ocena czy odpowiedzi nie sa
udzielane przypadkowo);

b) czestotliwoé¢ wybierania opcji WROC (ocena stopnia pewnosci);

c) obserwacji werbalnych i pozawerbalnych reakcji ucznia na poszczegdlne pytania
(warto je notowac jako dodatkowe zZrédta informacji w procesie diagnostycznym).

Po zakoniczeniu pracy w aplikacji diagnosta otrzymuje wyniki i dziekuje uczniowi za

udziat w badaniu oraz proponuje mu ich oméwienie podczas biezacego, przysztego spo-

tkania. Diagnosta przekazuje rodzicom informacje o wyniku badania wraz ze wskazania-

mi terapeutycznymi. Rekomenduje sig, by informacja taka byta pisemna.

Uzyskane wyniki surowe diagnosta przelicza na steny zgodnie z normami przyjetymi dla

grup wiekowych 9-11i12-13 lat.

Na rycinie 7. przedstawiono dostosowania niezbedne dla czterech grup uczniéw z uszko-

dzeniem stuchu, wzroku, autyzmem (w tym zespotem Aspergera) oraz zaburzeniami jezyko-

wymi (w tym afazjg).
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Ryc. 7. Niezbedne dostosowanie procedury diagnostycznej TROS-KA do wybranych grup uczniéw

Zrédto: opracowanie wlasne
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Rozdziat 6
Dziatania postdiagnostyczne

Istota oceny funkcjonalnej jest wpisanie w jej przebieg nie tylko dziatan oceniajacych
i diagnostycznych, ale takze monitorowanej i ewaluowanej regularnie pracy postdiagno-
stycznej (Domagata-Zysk, Knopik, Oszwa, 2017). Celem dziatan postdiagnostycznych jest
przede wszystkim nabywanie okre$lonych kompetencji przez uczestniczacych w nich
ucznioéw. Jednoczesnie jednak te liczne godziny pracy z uczniem stanowig doskonatg prze-
strzen do obserwacji i rozmow, ktére moga dostarczyc¢ kolejnych danych wzbogacajacych
pierwotng ocene.

Dla narzedzia TROS-KA opracowano dwa zestawy scenariuszy dziatan postdiagnostycznych
(zgromadzonych w dwéch e-poradnikach). W czasie obecnych prac nad udostepnianiem
narzedzia jak najwiekszej grupie uczniéw dokonano rewizji tych scenariuszy, dopracowano
ich metodyke tak, aby byty w petni dostosowane do potrzeb uczniéw ze zréznicowanymi
potrzebami edukacyjnymi, np. uczniéw z afazja, zespotem Aspergera, z dysfunkcja wzroku
i stuchu. Dodano takze kilka nowych scenariuszy.

Prezentowany czytelnikowi zestaw skfada sie obecnie z czterdziestu scenariuszy z kartami
pracy i przeznaczony jest dla specjalistéw pracujacych z uczniami, szczegdlnie pracowni-
kéw Poradni Psychologiczno-Pedagogicznych lub szkolnych specjalistow (psychologéw,
pedagogoéw, pedagogow specjalnych itp.). Zajecia moga mie¢ charakter indywidualny lub
grupowy.

Zestaw zawiera propozycje ¢wiczen ksztattujgcych kompetencje spoteczno-emocjonalne,
szczegOlnie w zakresie:
e rozwijania umiejetnosci radzenia sobie z trudnosciami, m.in. wynikajagcymi z do-
$wiadczania dodatkowych potrzeb edukacyjnych;
e budowania relacji spotecznych z réwie$nikami i innymi osobami znaczacymi;
e rozwijanie samowiedzy i wzmacnianie samooceny;
e wzmachianie poczucia sprawczosci i umiejetnosci podejmowania dojrzatych decyzji.

Zastosowanie danego scenariusza zaje¢ powinno kazdorazowo wynika¢ z doktadnego ro-
zeznania sytuacji ucznia. Na potrzebe podjecia danego tematu moga wskazywac ogolne
wyniki w skali TROS-KA 1 (np. niski wynik w skali T wskazuje, ze uczen potrzebuje wsparcia
w zakresie radzenia sobie z trudnosciami), ale takze dane z obserwacji ucznia i dodatkowej
rozmowy prowadzonej przy okazji wypetniania skal. Wielokrotnie w czasie badania skalami
TROS-KA 1 zdarza sie, ze uczen traktuje przedstawione winiety — historyjki spoteczne - jako
punkt wyjscia do dtuzszej rozmowy (np. czytajac winiete:,,Pojechate$ z rodzicami do kina.. .,
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uczen komunikuje: ,Ja nigdy nie bytem z rodzicami w kinie”, moze to stanowi¢ materiat do
dalszej rozmowy o relacjach rodzinnych).

Kazde zajecia maja klasyczna strukture — wprowadzenie do zaje¢, czes¢ gtéwng oraz zakon-
czenie. Za szczegolnie istotny element uznajemy wprowadzenie do zaje¢, w czasie ktérego
terapeuta dba o wzbudzenie motywacji do udziatu w zajeciach oraz pracy nad okreslong
kompetencja. Na kazdy etap zaje¢ zaplanowano nastepnie kilka ¢wiczen oraz co najmniej
jedna karte pracy. Opisom ¢wiczen towarzysza wskazéwki metodyczne ufatwiajace przy-
gotowanie zaje¢ w grupach zréznicowanych, szczegdélnie wskazano na mozliwosci dostoso-
wania zajec¢ do potrzeb uczniéw z zaburzeniami widzenia oraz z zaburzeniami jezykowymi
(niestyszacych, stabostyszacych, z zespotem Aspergera lub afazja). Proponowane ¢wiczenia
kazdorazowo powinny by¢ traktowane jako modelowe, ukazujace kierunek dziatan postdia-
gnostycznych, ale bez zobowigzywania terapeuty do bezrefleksyjnego realizowania catego
scenariusza. Zamieszczone w scenariuszach teksty czy odniesienia do materiatéw inter-
netowych mozna zastagpic¢ innymi, ktére w bardziej adekwatny sposéb moga odpowiadac
na potrzeby ucznia, np. zamiast analizowa¢ droge do sukcesu jednego z przedstawionych
w scenariuszu sportowcéw, terapeuta moze przedstawic $ciezke zyciowa lokalnego mistrza
sportu lub krajowej czy miedzynarodowej gwiazdy danego sezonu.

Niektére z zadann wymagaja zaangazowania ucznia w czasie pozalekcyjnym (np. tworzenie
planu tygodnia, zapisywanie drobnych sukceséw odniesionych w danym czasie). W ten spo-
s6éb jako autorzy chcemy podkresli¢, ze proces oceny funkcjonalnej powinien angazowacd
nie tylko srodowisko szkolne ucznia - ale takze jego samego oraz jego rodzicéw w czasie
pozalekcyjnym.

Cykl zaje¢ (np. 4-5 spotkan) warto zakonczy¢ raportem, ktérego wyniki mozna umiescié¢
w dokumentacji ucznia i w ten sposéb poszerzy¢ zrédta wiedzy w ocenie funkcjonalnej.
Ponizej zamieszczono wykaz scenariuszy oraz wybrane przyktady.

6.1. Wykaz scenariuszy
Ponizej zamieszczono wykaz scenariuszy baterii TROS-KA 1, podajac ich tytuly i cele.

1. Kto planuje, ten nie panikuje. Ksztattowanie umiejetnosci planowania dziatan i opraco-
wywania strategii ich realizacji.

2. Od krytyki do sukcesu. Jak wykorzystywac informacje zwrotne? Rozwijanie umiejetnosci
wykorzystywania informacji zwrotnych jako wskazéwek ukierunkowujacych strategie
rozwigzywania problemoéw.

3. 100 powoddw do rozwoju... Ksztattowanie motywacji wewnetrznej uczniéw.

Co i od kogo zalezy? Ksztattowanie motywacji wewnetrznej i poczucia kompetencji
uczniow.
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10.

11.
12.

13.

14.
15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

Kto mi moze poméc? Telefon do przyjaciela. Rozwijanie Swiadomosci uczniéw w zakresie
mozliwosci uzyskiwania przez nich wsparcia od oséb znaczacych.

Czy szkota musi bolec¢? Ksztattowanie pozytywnej postawy w stosunku do szkoty jako
miejsca umozliwiajacego uczniom bycie sprawczym.

W trosce o wspdlny interes. Ksztattowanie orientacji prospotecznej uczniéw oraz umie-
jetnosci wspétpracy w grupie.

MGéj idealny dzieri w idealnej szkole. Ksztattowanie pozytywnej postawy w stosunku do
szkoty jako miejsca umozliwiajacego uczniom bycie sprawczym.

Czy swiat da sie naprawi¢? Efekt motyla w pomaganiu. Ksztaltowanie orientacji prospo-
tecznej uczniéw oraz umiejetnosci wspotpracy w grupie.

Szef kuchni poleca. Ksztattowanie poczucia sprawczosci uczniéw w zakresie czynnosci
domowych.

Nowa akcja? Rewelacja! Ksztattowanie orientacji prospotecznej uczniow.

Niech zrobiq to inni! O jak odpowiedzialnos¢. Ksztattowanie poczucia kompetencji
i orientacji prospotecznej uczniéw.

Przyjaciele i uczciwos¢, czyli miedzy uczciwosciq a solidarnosciq. Ksztattowanie poczucia
autonomii uczniéw w relacjach z réwiesnikami.

Sztuka skutecznego odmawiania. Ksztattowanie wérdéd ucznidw postawy asertywne;.
Zazdroszcze, czy podziwiam? Ksztattowanie umiejetnosci rozumienia emocji wiasnych
i innych oraz uswiadomienie sobie roli emocji w procesie komunikacji z innymi.

W pajeczej sieci. O wsparciu spotecznym. Rozwijanie swiadomosci uczniow w zakresie
mozliwosci uzyskiwania przez nich wsparcia od oséb znaczacych.

Jak walczy¢ z przemocq? Nabycie przez uczniéw wiedzy i umiejetnosci w zakresie sku-
tecznego radzenia sobie z przemoca.

Czy rodzice zawsze majq racje? Ksztattowanie poczucia autonomii uczniéw w relacjach
z rodzicami.

Alfabet ludzkich emocji. Poszerzenie wiedzy ucznidéw na temat uczuc¢ i emocji oraz ich
znaczenia w procesie komunikowania sie z innymi.

Fair play na internetowym boisku. Ksztattowanie kompetencji w zakresie rozwijania kon-
struktywnych relacji spotecznych.

Pasjonat to ja! Nabycie, poszerzenie wiedzy ucznidw na temat swoich zainteresowan
i pasji.

Mam talent! Nabycie, poszerzenie wiedzy uczniéw na temat posiadanych zdolnosci
i talentow.

Czego lubie sie uczy¢? Na tropach radosci w nauce. Nabycie, poszerzenie wiedzy uczniow
na temat posiadanych zdolnosci i talentéw.

O ludziach, dla ktérych czas nie ptynie. Czwarty wymiar pasji. Uswiadomienie sobie przez
uczniow korzysci ptynacych z posiadania i rozwijania zainteresowan i pasji.
Pracowitos¢ czy talent? Ktdre kofo w rowerze jest wazniejsze? Ksztattowanie wsréd
ucznidéw motywacji do samorozwoju.

Jabtko czy gruszka? Sztuka wybierania. Usprawnienie przez uczniéw umiejetnosci po-
dejmowania decyzji z uwzglednieniem elementéw analizy decyzyjne;j.
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27.

28.

20.

30.
31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

Czy kazdy zastuguje na podziw? Sledztwo w sprawie mocnych stron. Poszerzanie wie-
dzy uczniéw na temat zasobdw, jakimi dysponuje cztowiek i poznanie mozliwosci ich
wykorzystania.

Czas wolny od... nudy. Nabycie, poszerzanie wiedzy uczniéw w zakresie mozliwosci
spedzania wolnego czasu.

Katalog moich sukceséw. Poszerzenie samowiedzy uczniéw oraz wzrost motywacji do
samorozwoju.

Naprawde jaki jestem, nie wie nikt...? Poszerzenie samowiedzy uczniéw.

Poczucie przynaleznosci, czyli o byciu ,z” a nie ,przeciwko”. Ksztattowanie postawy wia-
Czajacej i umiejetnosci radzenia sobie w sytuacjach wykluczenia spotecznego.

Przejs¢ mile w czyichs butach, czyli jak uczy¢ sie empatii. Ksztaltowanie postawy pokony-
wania trudnosci oraz budowanie motywacji do wprowadzania zmian.

Niemozliwe - moZliwe, czyli jak zosta¢c méwcqg motywacyjnym. Ksztattowanie postawy
pokonywania trudnosci oraz budowanie motywacji do wprowadzania zmian.

Halo, halo to ja... Nabycie, poszerzenie wiedzy uczniéw na temat sposobéw komuniko-
wania sie werbalnego i niewerbalnego.

Gimnastyka ¢wiczy ciato, aby lepiej méwic chciato. Ksztaltowanie poczucia sprawczosci
w zakresie doskonalenia aktywnosci fizycznej i sprawnosci w méwieniu.

Do tanga trzeba dwojga. Nabycie, poszerzenie wiedzy na temat aktu mowy w schema-
cie: nadawca - odbiorca - komunikat.

Panta rhei — wszystko ptynie. Ksztaltowanie poczucia zmian w postrzeganiu siebie
w zaleznosci od czasu i okolicznosci. Ksztattowanie orientacji prospotecznej uczniow.
lle kosztuje odrabianie lekcji? Rozwijanie umiejetnosci rozumienia sytuacji osoby chorej
lub niepetnosprawne;.

Wyrazy emocjonalnie zaangazowane. Ksztattowanie umiejetnosci rozumienia emocji
witasnych i innych oraz uswiadomienie sobie roli emocji w procesie komunikacji.
Cztowiek — to brzmi dumnie! Poszerzenie wiedzy na temat zasobow, jakimi dysponuje
cztowiek i poznanie mozliwosci ich wykorzystania.
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6.2. Przyktadowe scenariusze

Ponizej prezentujemy trzy przyktadowe scenariusze baterii TROS-KA 1. Wszystkie scenariu-
sze dostepne sg online.

Scenariusz 35
Temat: Gimnastyka ¢wiczy ciato, aby lepiej méwic¢ chciato.

Cel ogolny: Ksztattowanie poczucia sprawczosci w zakresie doskonalenia aktywnosci fizycz-
nej i sprawnosci w méwieniu.

Cele szczegotowe:
Uczen:
e poznaje rozne rodzaje motoryki (duzej - catego ciata, matej — w obrebie rak oraz arty-
kulacyjnej — w obrebie narzadéw mowy);
¢ planuje dziatania i opracowuje strategie ich realizacji;
e podsumowuje dotychczasowe doswiadczenia zwigzane z aktywnoscia fizyczna;
e formutuje postanowienia dotyczace organizacji swojej pracy w przysztosci;
e rozpoznaje mozliwe ograniczenia.

Powyzsze cele szczegbtowe sg zgodne z podstawa programowa, tj. uczen:

e w ramach jezyka polskiego: uczestniczy w rozmowie, ksztattuje umiejetnos¢ aktyw-
nego stuchania, dostosowuje sposéb wyrazania sie do zamierzonego celu wypowie-
dzi, wyraza i uzasadnia swoje opinie, operuje stownictwem z okreslonych kregow,
przedstawia intencje, uczestniczy w rozmowie na zadany temat, tworzy spéjne wy-
powiedzi, Swiadomie i z uwaga odbiera filmy, koncerty, spektakle, programy radiowe
i telewizyjne, zwlaszcza adresowane do dzieci i mtodziezy.

e w ramach wychowania fizycznego: zna ograniczenia w zakresie ruchu wynikajace
z mozliwosci ciata, rozpoznaje wybrane zdolnosci motoryczne cztowieka, rozumie
i opisuje idee starozytnego i nowozytnego ruchu olimpijskiego.

Metody pracy: metody demonstracyjne, ¢wiczenia ruchowe, rozmowa kierowana, poga-
danka, burza mézgow.

Srodki dydaktyczne:
e opcjonalnie kartki papieru i dtugopisy;
e opcjonalnie tablica interaktywna lub laptop i rzutnik.
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Wprowadzenie do zajec

Uczniowie stoja w kregu. Prowadzacy zadaje pytania:

- Jakie ¢wiczenia gimnastyczne wykonujecie w domu, a jakie na zajeciach wychowania
fizycznego?

Uczniowie kolejno prezentujg ¢wiczenia, unikajac powtdrzen, a cata grupa je powtarza. Po
wykonaniu ¢wiczen uczniowie zastanawiajg sie nad pytaniem:
— Czy sa ruchy, ktore sprawiajag Wam trudnosc? Jesli tak, to jakie? Czy mozna je wycwiczy¢?

Nauczyciel tak kieruje dyskusja, by pojawita sie sugestia, ze kto$, kto jest niepetnosprawny,
moze mie¢ np. ograniczenia ruchowe. Nauczyciel opowiada uczniom o ruchu sportowym
olimpiad specjalnych.

&  Wskazéwka metodyczna

Zajecia realizowane moga by¢ takze w matych grupach (4-5 osobowych) oraz indywidualnie
w ramach zaje¢ logopedycznych, w ktorych uczestnicza uczniowie ze SPE.

Jedli nauczyciel ma do dyspozycji tablice interaktywng lub rzutnik i laptop, to moze zaj-
rze¢ z uczniami na strone olimpiady specjalnej Olimpiady Specjalne, np. Swiatowe Zimowe
Igrzyska Olimpiad Specjalnych, Kazan, Rosja 2023.

Zajecia wlasciwe
Rozruszaj mozg!

Nauczyciel demonstruje trzy grupy ¢wiczen aktywizujacych: motoryke duza (np. pajacy-
ki), mata (np. ruch rak) i artykulacyjna (np. oblizywanie warg lub nadymanie policzkéw).
Nastepnie uczniowie pracujg w czteroosobowych grupach. Ich zadaniem jest wymyslenie
dwunastu ¢wiczen (po cztery kazdego rodzaju). Cwiczenia te uczniowie moga zapisac.

Kazda z grup demonstruje swoje pomysty. Z kazdej grupy wybierane s3 trzy najlepsze ¢wi-
czenia (po jednym z kazdej grupy). Zapisywane sg na tablicy.

Po zakonczeniu prezentacji grup wszyscy stajg w kole i wykonujg jeszcze raz najlepsze
¢wiczenia.

&  Wskazéwka metodyczna

Nauczyciel moze wspomnie¢ uczniom, ze aktywizacja miesni catego ciata pobudza ptaty
kory mdzgowej i sprzyja uczeniu sie. Dla dzieci ze SPE ¢wiczenia takie sprzyjaja komuniko-
waniu sie z réwiesnikami, pobudzajg motoryke i rozwijajag mowe.
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Trzy grupy ¢wiczen:
e Cwiczenia motoryki duzej - takie, ktére poruszajg cate ciato (w tym co najmniej jedno
z przejsciem linii srodkowej ciata);
e Cwiczenia motoryki matej — np. aktywizujace dtonie, palce (¢wiczenia reki) oraz nogi,
stopy;
e Cwiczenia motoryki artykulacyjnej — np. ruchy jezyka w gore i w dot, dzidbek,
gwizdanie, dmuchanie na dton, klgskanie jezykiem.

Zakonczenie

Nauczyciel wyswietla wiersz Matgorzaty Strzatkowskiej ,,Muszka” (karta pracy nr 1). Nau-
czyciel lub wszyscy wspdlnie odczytuja wiersz na gtos i probuja przedstawic jego tres¢ przy
uzyciu ruchéw (pantomimy, wystukiwania rytmu itp.).

Nastepnie uczniowie dzielg sie swoimi przemysleniami na forum klasy na koniec zaje¢.

— Co dat mi ruch? Jak sie czuje?
Wspdlnie wybieraja najbardziej oryginalne mysli.

Nauczyciel podsumowuje lekcje, wskazujac, ze kazdy ruch sprzyja rozwojowi — takze mowy.
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Karta pracy nr 1

»Muszka”
Matgorzata Strzatkowska

Zrédto: Strzatkowska M. — Siedem tamaricéw jezykowych na bardzo dobrq dykcje.

Mata muszka spod topuszki
chciata mie¢ r6zowe nozki -
rézdzka nozki czarowata,

lecz wciaz czarne nézki miata.

— po c6z czary, moja muszko?
Ruszze mozdzkiem, a nie rozdzka!
Wyrzu¢ wreszcie r6zdzke wrézki

i unurzaj w rozu nozki!

Narysuj w kazdym wersie tyle gwiazdek, ile jest sylab. Nastepnie wyklaskaj je lub przedstaw

przy pomocy ruchu.

Wers 1i2

** KX X XXX

*X X XXX *¥%

Kontynuuj ¢wiczenie.
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Scenariusz 37

Temat: Panta rhei — wszystko ptynie.

Cel ogolny: Ksztattowanie poczucia zmian w postrzeganiu siebie w zaleznosci od czasu

i okolicznosci. Ksztattowanie orientacji prospotecznej uczniow.

Cele szczego6towe:

Uczen:

poszerza wiedze na temat zasobodw, jakimi dysponuje;

analizuje zmiany, jakie zachodza w jego zyciu na przestrzeni czasu;
uczy sie zasad skutecznej autoprezentacji;

dostrzega i rozumie zmieniajgce sie emocje wiasne i innych;
przeprowadza wywiad.

Powyzsze cele szczegbtowe sg zgodne z podstawa programowa, tj. uczen:

w ramach jezyka polskiego: uczestniczy w rozmowie, doskonali pisanie i konstruowa-
nie wypowiedzi pisemnych, uczestniczy w rozmowie na zadany temat, wydziela jej
czesci, sygnaty konstrukcyjne wzmacniajgce wiez miedzy uczestnikami dialogu, ttu-
maczace sens, selekcjonuje informacje, okresla doswiadczenia innych i poréwnuje je
z whasnymi, rozwija umiejetnos¢ krytycznej oceny pozyskanych informacji;

w ramach etyki: objasnia, czym jest sens zycia, analizuje wtasne doswiadczenia, w tym
doswiadczenia moralne;

w ramach plastyki: w zadaniach plastycznych interpretuje obserwowane przedmioty,
motywy i zjawiska, stosujac $rodki wyrazu zgodnie z wtasnym odczuciem;

Metody pracy:

rozmowa kierowana,
wywiad pisemny,
pogadanka,
autoprezentacja,
rysunek.

Srodki dydaktyczne:

kartki papieru, dtugopisy, otowki;
karta pracy nr 1.
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Proponowany przebieg zajec

Wprowadzenie do zajec
Nauczyciel opowiada krétko o sobie, a nastepnie prosi uczniéw:
- Przypomnijcie sobie siebie, gdy mieliscie 6-7 lat i narysujcie swéj autoportret.

Przypomnijcie sobie przy okazji:
— Jakie mieliscie wowczas marzenia?
- Kim chcieliscie zosta¢ w przysztosci?
— Jakie cechy pozwalaty Wam wierzy¢, ze te marzenia sie spetnia?

& Wskazéwka metodyczna

Nauczyciel wybiera to, co chce opowiedzie¢. Wazne, by ta historia zawierata odniesienia do
szczegotéw, np.: Kiedy miatem 7 lat mieszkatem w matym mieszkaniu w bloku z rodzica-
mi, rodzenstwem i psem. Codziennie wychodzilismy na podworko przed blokiem i bawili-
$my sie w... Bardzo chciatem zostac... Dzisiaj jestem juz dorosty i zostatem nauczycielem...
(tu moze opowiedzie¢ o sobie, o swoich marzeniach i obecnym zyciu, i o tym, co lubi robi¢
w szkole i w wolnym czasie).

Zajecia wlasciwe
Obraz kolegi, kolezanki

Uczniowie ktada na stole swoje kartki z autoportretem odwréconym do blatu. Nauczyciel
dodatkowo miesza kartki. Uczniowie losujg autoportrety ze stotu i prébujg odnalez¢ osobe,
ktéra jest na rysunku. Nastepnie rysuja na drugiej stronie kartki jej portret — tak, jak ja widza
obecnie.

Nauczyciel prosi o przeprowadzenie wywiadu z wylosowang osoba:
- Jakie masz marzenia?
- Kim chcesz zosta¢?
- Co lubisz robi¢ w wolnym czasie?
- Jakie cechy pozwalaja Ci wierzy¢, ze te marzenia sie spetnia?

Uczen przeprowadzajacy wywiad zapisuje odpowiedzi na kartce obok portretu. Uczniowie
proponuja réowniez swoje pytania.

&  Wskazéwka metodyczna do pracy z uczniami z indywidualnymi
potrzebami edukacyjnymi

Jesdli w grupie znajduje sie uczen niewidzacy, to losowanie mozna pomingc i zastgpi¢ zamia-
na autoportretéw z kolega, kolezanka z tawki. Autoportrety mozna wtedy wykonac w formie
rysunku wypuktego.
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& Wskazéwka metodyczna

Jesli uczen wylosuje siebie, to zamienia sie z kolega.
Nauczyciel wyjasnia, czym jest karykatura i radzi jej unikac.

Karykatura: ,obraz lub opis uwydatniajacy i wyolbrzymiajacy charakterystyczne cechy po-
staci, przedmiotow, zjawisk itp. az do smiesznosci” lub ,zdeformowana posta¢ czegos”.

Zrédto: Stownik jezyka polskiego PWN — karykatura.

Prezentacja
Chetni uczniowie prezentujg w parach rysunki. Pierwszy uczenn omawia autoportret, rozpo-
czynajac zdanie: Gdy miatem 6-7 lat...

Odpowiada m.in. na pytania:
+ Jakie miate$ marzenia?
« Kim chciates zosta¢ w dziecinstwie?
+ Jakie cechy pozwalaty Ci wierzy¢, ze te marzenia sie spetnia?

Nastepnie autor portretu omawia to, czego dowiedziat sie z wywiadu.

Rozpoczyna od zdania:
To jest...(Ania), lat..., ktora sie zmieniata. Dzisiaj jest...

Zakonczenie

Nauczyciel przytacza aforyzm Heraklita z Efezu — wszystko ptynie i nic nie pozostaje takie
samo (gr. panta rhei kai ouden menei) oraz wyjasnia jego znaczenie: wszystko na swiecie jest
zmienne i nietrwate.

Zrédto: Gaarder J., (1995), Swiat Zofii. Cudowna podréz w giqb historii filozofii, Warszawa: Wydawnictwo Jacek
Santorski & CO., s. 48.

Nauczyciel pyta uczniéw, jak wyobrazaja sobie siebie za 10 lat i co musza zrobi¢, aby ten stan
osiggna¢ (do wykorzystania karta pracy nr 1).

Wspdlnie podsumowujg zajecia.

&  Wskazéwka metodyczna do pracy z uczniami z indywidualnymi
potrzebami edukacyjnymi

Nauczyciel zapisuje lub wyswietla na tablicy definicje i ilustracje karykatury oraz aforyzmu -
wszystko ptynie.
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Karta pracy nr 1
Narysuj siebie, jaki bedziesz za 10 lat.
Ja za 10 lat - autoportret z przysztosci

Uzupetnij tabele.

Ja za 10 lat: moje cechy, wykonywane
aktywnosci

Co musze zrobi¢, aby tak sie stato
(by to byto mozliwe)?

101




Ocena funkcjonalna rozwoju emocjonalno-spotecznego uczniéw ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi - bateria TROS-KA 1

Scenariusz 39
Temat: Wyrazy emocjonalnie zaangazowane.

Cel ogolny: Ksztattowanie umiejetnosci rozumienia emocji wiasnych i innych oraz uswiado-
mienie sobie roli emocji w procesie komunikacji.

Cele szczegotowe:
Uczen:
e czyta tekst ze zrozumieniem;
e wymysla pytania do tekstu i odpowiada na nie;
e wyraza i ocenia swoje skojarzenia za pomocg skali punktowej;
e dokonuje wyliczen sredniej arytmetycznej i wtasciwie interpretuje wyniki prowadzo-
nej analizy statystycznej (w wybranym, waskim aspekcie);
e poszerza wiedze na temat emocji podstawowych.

Powyzsze cele szczegétowe sg zgodne z podstawa programowa, tj. uczen:

e w ramach jezyka polskiego: identyfikuje wypowiedz jako tekst informacyjny, publi-
cystyczny lub reklamowy; wyszukuje w tekscie informacje wyrazone wprost i posred-
nio; dokonuje selekgji informacji;

e w ramach matematyki: oblicza srednig arytmetyczng kilku liczb; tworzy diagramy
stupkowe i kotowe oraz wykresy liniowe na podstawie zebranych przez siebie danych
lub danych pochodzacych z réznych zrédet.

Metody pracy:
analiza tekstu,
e praca pisemna,

e rozmowa kierowana,
e dyskusja,
e ankieta.

Srodki dydaktyczne:
e kartapracynr1.

Proponowany przebieg zajec

Wprowadzenie do zaje¢

Nauczyciel czyta dwa dialogi. Zadaje uczniom pytanie, jakie emocje wywotujg w nich te dia-
logi. Uczniowie prébuja wyjasni¢ zrodto swoich wrazen (proponowane pytanie: Dlaczego
wiasnie takie emocje wzbudzity w Was te dialogi?).
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Dialog 1

— Gdzie jedziecie na wakacje?

— Nad morze, a potem potkolonie sportowe w miescie.

— Aja w gory, bedziemy z rodzicami zdobywac¢ Korone Goér Polski.
— Wakacje juz za cztery tygodnie! Czujecie to?

Dialog 2

— Czy przeczytates juz lekture?

— Jeszcze nie, a kiedy zaczynamy jg omawiac?

— Nie wiem dokfadnie, ale chyba jest jeszcze kilka dni.

— Nic mi sie nie chce. Prébuje co$ robi¢, ale nic mi nie wychodzi. Teraz to nawet nie mam
sity, aby czytad.

— Co sie z tobaq dzieje?

— Po prostu zaliczam porazke za porazky, ile mozna?!

Zajecia wlasciwe

1. Polskie badania nad emocjami - praca z tekstem

Uczniowie zapoznajg sie z ponizszym tekstem (mozna go wyswietli¢ na tablicy interaktyw-
nej tak, aby mie¢ do niego staty dostep). Nauczyciel zacheca uczniéw do co najmniej dwu-
krotnej jego lektury.

& Wskazéwka metodyczna do pracy z uczniami z indywidualnymi
potrzebami edukacyjnymi

Tekst mozna rowniez wydrukowac w powiekszeniu na oddzielnych arkuszach tak, by ucznio-
wie z trudnosciami w zakresie percepcji wzrokowej (lub koncentracji uwagi) mieli do niego
swobodny dostep.

Tekst:

Zespot polskich psychologéw przygotowat baze prawie 3 tys. popularnych polskich stow
(rzeczownikow, czasownikéw i przymiotnikéw) wraz z informacjami o tym, jakiego rodza-
ju emocje (szczescie, ztos¢, smutek, strach, wstret) kojarzyly sie Polakom z tymi stowami.
Badania te wskazuja, ze najpopularniejszg emocja kryjaca sie w polskich stowach jest szcze-
$cie, a najrzadsza - wstret. Wyrazy ,awaria” i ,komar” sa wsréd rzeczownikéw, ktore kojarza
sie nam ze ztoscig, ,lawina” i ,skalpel” - ze strachem, ,scieki" i ,padline” powigzemy ze wstre-
tem, ,zatobe" i ,kondolencje” — okreslimy najczesciej jako stowa smutne, a,weekend” i ,zwy-
ciestwo” - jako wywotujace szczescie.

Z bazy stow wynika, ze w polskim jezyku jest sporo stow, ktore nie wzbudzaja tylko jed-
nej emogji (np. ,praca” kojarzy sie najbardziej ze szczesciem, ale rowniez ze strachem, zto-
$cig i smutkiem) albo takich, ktére sg neutralne (,strona”,,miesiac’, ,reka”), a wiec zwykle nie
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wywotuja wiekszych emocji. Baza polskich stow jest ocenzurowana — nie ma w niej wyrazéw
tabu, a wiec przeklenstw lub stéw obrazliwych.

Jeden z badaczy tak komentuje wyniki: ,Jestem zafascynowany emocjag wstretu! Jest o wie-
le bardziej skomplikowana niz inne emocje podstawowe, poniewaz jest multimodalna,
tj. dotyczy wielu zmystéw” (Emocjonujace! Powstata lista polskich stéw emocjonalnych).

Naukowiec zwraca uwage, ze obrzydliwy moze by¢ np. smak splesniatych truskawek, widok
martwego gotebia czy smréd sciekéw. Badacz dodaje, ze ,dzieki tej emocji nie jemy starych
truskawek, omijamy padline i nie kapiemy sie w brudnym morzu. Ta emocja ratuje nam zy-
cie” (Emocjonujace! Powstata lista polskich stéw emocjonalnych).

Zrédto: opracowano na podstawie naukawpolsce.pap.pl.

2. Pytania do tekstu
Nauczyciel zadaje uczniom pytania sprawdzajace stopien zrozumienia przeczytanego tek-
stu. Przyktadowo:

e Jakie czeSci mowy znalazty sie w zbiorze stow opracowanym przez badaczy?

e (Czego dowiedzieliscie sie na temat wstretu z przeczytanego tekstu?

e (o to znaczy, ze ,reka” jest stowem neutralnym?

¢ Jakie stowa tabu mozna znalez¢ w opracowanym zbiorze wyrazow?

o lle stbw umieszczono w bazie?

& Wskazéwka metodyczna

Cwiczenie moze by¢ realizowane w dwdch etapach. W pierwszym etapie uczniowie wymy-
$lajg swoje pytania do tekstu, a w drugim je zadajq i odpowiadaja na nie kolejno (uczen od-
powiada na pytanie poprzednika i zadaje swoje pytanie nastepnej osobie, ktora odpowiada
na nie itd.).

©  Wskazéwka metodyczna do pracy z uczniami z indywidualnymi
potrzebami edukacyjnymi

W przypadku trudnosci w rozumieniu tekstu mozna uprosci¢ go do nastepujacej postaci:
Polscy psychologowie przygotowali baze prawie 3 tys. stow (rzeczownikéw, czasownikow
i przymiotnikéw) wraz z informacjami o tym, jakie emocje (szczescie, ztos¢, smutek, strach,
wstret) kojarzyty sie Polakom z tymi stowami. Najczesciej z polskimi stowami kojarzy sie
szczescie, a najrzadziej — wstret. Wyrazy ,awaria” i ,komar” to rzeczowniki, ktére kojarza sie
ze ztoscia, ,lawina”i,skalpel” - ze strachem, ,scieki" i ,padlina” — ze wstretem, ,zatoba" i ,kon-
dolencje” - ze smutkiem, a ,weekend” i ,zwyciestwo” - ze szcze$ciem. Niektore stowa nie
wzbudzaja tylko jednej emocji (np.,praca”kojarzy sie najbardziej ze szczesciem, ale réwniez
ze strachem, ztoscia i smutkiem). Sq réwniez wyrazy neutralne (,strona’, ,miesiac’, ,reka”),
ktére nie wywotuja wiekszych emocji. Baza polskich stéw nie zawiera przeklenstw lub stéw
obrazliwych.
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Badacz pisze:,Jestem zafascynowany emocjg wstretu! Jest (...) bardziej skomplikowana niz
inne emocje, poniewaz dotyczy (...) wielu zmystéw” (Emocjonujace! Powstata lista polskich
stow emocjonalnych). Naukowiec zwraca uwage, ze obrzydliwy moze by¢ np. smak sple-
$niatych truskawek, widok martwego gotebia lub smréd $ciekdw. Badacz moéwi, ze ,dzieki
wstretowi nie jemy starych truskawek, omijamy padline i nie kapiemy sie w brudnym morzu.
Ta emocja ratuje nam zycie!” (Emocjonujace! Powstata lista polskich stéw emocjonalnych).

Zrédto: opracowano na podstawie naukawpolsce.pap.pl.

3. Sondaz klasowy

Uczniowie dokonujg ,emocjonalnej” oceny trzech stow: pies, sprawdzian, pizza (¢wiczenie 1,
karta pracy 1). Nastepnie zbieraja opinie od wszystkich (np. na tablicy) i wyliczaja srednia.
Przy okazji nauczyciel wyjasnia role takich obliczen w przekazywaniu informacji nt. opinii
jakiej$ grupy (np. sondaze). Mozna réwniez przygotowac zestawienie uzyskanych srednich
w postaci dowolnego diagramu (mozna go zaprojektowac w programie komputerowym).

Po wykonaniu obliczen uczniowie uzupetniaja nazwy emocji — ¢wiczenie 2 w karcie pracy.
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Karta pracy 1

Cwiczenie 1. Ocen, w jakim stopniu stowa kojarza Ci sie z podanymi emocjami. Podkres|
odpowiednig cyfre wedtug skali liczbowej:

1 - To stowo nie kojarzy mi sie w ogdle z tg emocja;

2 - To stowo tylko troche kojarzy mi sie z ta emocjg;

3 —To stowo raczej kojarzy mi sie z tg emocja;

4 - To stowo catkowicie kojarzy mi sie z tag emocja.

Stowo: pies
Emocja Skala liczbowa | Skalaliczbowa [ Skalaliczbowa | Skala liczbowa
Szczescie 1 2 3 4
Strach 1 2 3 4
Ztosc 1 2 3 4
Wstret 1 2 3 4
Smutek 1 2 3 4

Stowo: sprawdzian

Emocja Skala liczbowa | Skalaliczbowa |Skalaliczbowa | Skala liczbowa
Szczescie 1 2 3 4
Strach 1 2 3 4
Ztos¢ 1 2 3 4
Wstret 1 2 3 4
Smutek 1 2 3 4
Stowo: pizza
Emocja Skala liczbowa | Skalaliczbowa |Skalaliczbowa | Skala liczbowa
Szczescie 1 2 3 4
Strach 1 2 3 4
Ztosc 1 2 3 4
Wstret 1 2 3 4
Smutek 1 2 3 4
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Cwiczenie 2. Po zebraniu danych od wszystkich uczniéw w klasie i od nauczyciela uzupet-
nijcie ponizsze zdania:

e Stowo, ktére najbardziej kojarzy sie ze szczesciem:

Stowo, ktére najmniej kojarzy sie ze strachem:

Stowo, ktére najbardziej kojarzy sie ze ztoscia:

Stowo, ktére najmniej kojarzy sie ze wstretem:

Stowo, ktére najbardziej kojarzy sie ze smutkiem:
Ktodre ze stoéw jest wedtug Ciebie najbardziej neutralne? Dlaczego tak myslisz?

Zakonczenie
Co zrobic¢ z tg wiedza?

Na zakonczenie zajec¢ uczniowie zastanawiaja sie nad praktycznymi mozliwosciami wykorzy-
stania wiedzy na temat emocji wzbudzanych przez 3 tys. stbw zgromadzonych w bazie przez
polskich badaczy.

Do czego taka baza stow moze sie przydac?
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INSTRUKCJA

1. Przeczytaj opis sytuacji lub postuchaj, jak czyta go nauczyciel.

2. Zapoznaj sie zdwoma przyktadami zachowan uczniow.

3. Pomysl, w jaki sposéb Ty zachowujesz sie w takiej sytuacji.

4. Przy kazdym opisie zachowania okre$l, czy pasuje ono do Ciebie (niepodobne, troche
podobne, bardzo podobne).

5. Jesli nie rozumiesz jakiejs sytuacji lub opisu, to popro$ o pomoc.

Sprawdzmy, jak to sie robi.

PRZYKLAD

Wyobraz sobie taka sytuacje:

Odrabiasz prace domowg i nie umiesz poradzic¢ sobie z jednym z zadan.
Uczniowie w takiej sytuacji zachowuja sie roznie. Oto dwa przyktady.

A. Prosze o pomoc kogos dorostego lub kolege, kolezanke z klasy.

Czy zachowujesz sie podobnie? Czy opisane zachowanie jest niepodobne — troche podobne -
bardzo podobne do Twojego zachowania?
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Podkresl odpowiedz:

np. tak:
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

lub:
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

lub:
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Inny uczen moze zachowac sie tak:

B. Kiedy nie umiem poradzi¢ sobie z zadaniem - nie rozwiazuje go i przerywam odra-
bianie lekgji.

Czy zachowujesz sie podobnie? Czy opisane zachowanie jest niepodobne — troche podobne -
bardzo podobne do Twojego zachowania?

Podkres$l Twojg odpowiedz:

np. tak:
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE — BARDZO PODOBNE

lub:
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

lub:
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Teraz przeczytaj opisy roznych sytuacji i zaznacz odpowiedzi.
1. Podczas rozmowy ktos klamie na temat zachowania kolegi, ktéry jest nieobecny.

A. Nie odzywam sie.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Méwieg, ze to sg ktamstwa.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

2. Masz pokazac prace konkursowa przed publicznoscia. Bardzo sie denerwujesz.

A. Radze sobie ze zdenerwowaniem i wykonuje to zadanie.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE
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B. Rezygnuje, dlatego ze sie denerwuije.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

3. Kiedy skonczytes prezentacje pracy konkursowej, nauczycielka zgtosita kilka
uwag.

A. Mysle, ze te uwagi sg niepotrzebne.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Stucham uwaznie, zeby przygotowac lepsza prace w przysztosci.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE — BARDZO PODOBNE

4, Poogtoszeniukoncowychwynikow okazato sie, ze praca jest na czwartym miejscu.

A. Jestem zty i uwazam wyniki konkursu za niesprawiedliwe.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Ciesze sie, bo czwarte miejsce to tez sukces.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

5. W klasie rozwigzujecie trudne zadanie. Twoi koledzy hatasuja.

A. Pomimo hatasu dalej rozwigzuje zadanie.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Przerywam rozwigzywanie zadania, bo nie da sie pracowac w hatasie.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE — BARDZO PODOBNE

6. Rozwiazywates zadanie i otrzymates bledny wynik. W takiej sytuacji:

A. Robie zadanie jeszcze raz.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Nie poprawiam zadania.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

7. Trwa sprawdzian. Pozostato Ci mato czasu na jego ukonczenie.

A. Staram sie pracowac do konca.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Nie koncze, bo zostato mato czasu.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

132



Ocena funkcjonalna rozwoju emocjonalno-spotecznego uczniéw ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi - bateria TROS-KA1

10.

11.

12.

Dostates staba ocene z ostatniego sprawdzianu.

A. Uwazam, ze ten sprawdzian byt za trudny.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Ucze sie wiecej. Chce dostac lepszg ocene nastepnym razem.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Czytasz opis pracy domowej, ale nie mozesz poradzic sobie z zadaniem.

A. Zastanawiam sig, kto mégtby mi pomac.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Rezygnuje z robienia zadania.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Obiecates kolegom, ze przygotujesz zadania na kétko zainteresowan. Robites
co$ innego i teraz masz na to mato czasu.

A. Nie ide na koétko zainteresowan.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Kontaktuje sie z kolegami i prosze ich o pomoc.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE — BARDZO PODOBNE

W Twojej klasie koledzy i kolezanki chodza na ciekawe, bezptatne zajecia po lek-
cjach. Ty tez chcesz. Rodzice nie zgadzajq sie.

A. Zastanawiam sie, jak przekona¢ rodzicow.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Obrazam sie.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE — BARDZO PODOBNE

Zgubites ksigzke z biblioteki, a musisz jg jutro odda¢. Czeka na nia kolega.

A. Szukam ksiazki, az jg znajde. Jest potrzebna koledze.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Kiedys$ poszukam tej ksigzki, ale teraz nie mam czasu.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE
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13. Jedziecie na wycieczke. Umowites sie z ulubionym kolega, ze bedziecie razem
siedzie¢. Rano wsiadasz do autobusu. Kolega siedzi juz z inng osoba.

A. Siadam z kims innym i staram sie spedzi¢ wycieczke w ciekawy sposéb.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Obrazam sie. Udaje, ze mi nie zalezy.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

14. Na wycieczce musicie przygotowac¢ gatezie na ognisko.

A. Czekam, az zrobig to inni.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Pomagam w przygotowywaniu ogniska.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

15. Tyi kolega robiliscie jedzenie. Kolega dodat za duzo soli. Jedzenie jest niedobre.

A. Jestem zty na kolege.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE — BARDZO PODOBNE

B. To nie jego wina - to byt przypadek.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

16. Wybierasz sie z rodzicami do kina na dlugo oczekiwany film. Stoicie w korku.
Chyba spodznicie sie.

A. Méwie rodzicom, ze przez nich spéznimy sie.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Nie odzywam sie, bo to i tak nie ma sensu.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

17. Na szczescie zdazyliscie do kina. Okazato sig, ze film byt nudny.

A. Jestem zty. Myslatem, ze to bedzie cos lepszego.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Mysle sobie, ze nie warto chodzi¢ do kina.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE
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18. Po filmie masz nadzieje, ze rodzice kupia ci co$ stodkiego. Oni jednak uwazaja,
Ze nie mozesz juz dzis jes¢ stodyczy.

A. Méwie im, ze tylko stodycze moga poprawi¢ mi humor. Musza mi je kupic.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Obrazam sie na nich.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

135



Ocena funkcjonalna rozwoju emocjonalno-spotecznego uczniéw ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi - bateria TROS-KA 1

SKALA R (Relacje)
Autorzy: E. Domagata-Zysk, T. Knopik, B. Papuda-Dolinska, K.I. Bienkowska, (2023)

INSTRUKCJA

1. Przeczytaj opis sytuacji lub postuchaj, jak czyta go nauczyciel.

2. Zapoznaj sie zdwoma przyktadami zachowan uczniéw.

3. Pomysl, w jaki sposéb Ty zachowujesz sie w takiej sytuacji.

4. Przy kazdym opisie zachowania okre$l, czy pasuje ono do Ciebie (niepodobne - troche
podobne - bardzo podobne).

5. Jedli nie rozumiesz jakiejs sytuacji lub opisu, to popros o pomoc.

Sprawdzmy, jak to sie robi.

PRZYKLAD

Wyobraz sobie taka sytuacje:

Odrabiasz prace domowa i nie umiesz poradzic¢ sobie z jednym z zadan.
Uczniowie w takiej sytuacji zachowuja sie roznie. Oto dwa przyktady:

A. Prosze o pomoc kogos dorostego lub kolege, kolezanke z klasy.

Czy zachowujesz sie podobnie? Czy opisane zachowanie jest niepodobne - troche podobne -
bardzo podobne do Twojego zachowania?

Zaznacz odpowiedz:

np. tak:
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE — BARDZO PODOBNE

lub:
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

lub:
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Inny uczen moze zachowac sie tak:

B. Kiedy nie umiem poradzi¢ sobie z zadaniem - nie rozwigzuje go i przerywam odra-
bianie lekcji.

Czy zachowujesz sie podobnie? Czy opisane zachowanie jest niepodobne — troche podobne —
bardzo podobne do Twojego zachowania?
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Zaznacz odpowiedz:

np. tak:
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

lub:

NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

lub:

NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Teraz przeczytaj opisy roznych sytuacji i zaznacz odpowiedzi.

1.

Nakrzyczate$ na kolezanke. Jest jej przykro.

A. Uwazam, ze kolezanka na to zastuzyta.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE — BARDZO PODOBNE

B. Uwazam, ze Zle zrobitem.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Twaj kolega jest smutny.

A. Staram sie go pocieszyc.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Nie pytam o nic. Kazdy z nas ma swoje sprawy.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Kolega, z ktorym siedzisz w tawce byt kilka dni w szpitalu. W tym czasie siedziates
z inna osoba. Jutro kolega wraca do szkoty.

A. Boje sie, ze moge sie zarazic jego chorobg i nie chce z nim siedziec.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Od jutra bedziemy znowu siedzie¢ razem w tawce.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Dowiedziates sie, ze kolezanki i koledzy moéwia klamstwa o Tobie. Jest to dla
Ciebie bardzo przykre.

A. Ja tez zaczynam opowiadac ktamstwa o kolegach i kolezankach.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE
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B. Mowie o tym nauczycielowi.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

5. Do Twojej klasy dotaczyt nowy kolega.

A. Chce pozna¢ nowego kolege.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Nie chce, zeby do naszej klasy dotaczaty nowe osoby.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

6. Twoj kolega mieszka tylko z ciocia. Jego rodzice wyjechali za granice. Twéj kole-
ga czesto jest smutny.

A. Rozmawiam z kolega i zapraszam go do wspdlnych zabaw.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Kazdy moze by¢ smutny. Nie mozna sie do tego wtracac.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

7. Jakie maszrelacje z rodzicami?

A. Moi rodzice zawsze mi pomagaja
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Rodzice nie interesuja sie moimi sprawami.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

8. Jakie maszrelacje zmama?

A. Czuje sie nierozumiany przez moja mame.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Czuje sie kochany przez mojg mame.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

9. Jakie maszrelacje z tata?

A. Czuje sie kochany przez mojego tate.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Czuje sie nierozumiany przez mojego tate.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

Jakie masz relacje z kolegami i kolezankami?

A. Nie otrzymuje pomocy od moich kolegéw i kolezanek, gdy tego potrzebuje.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Pomagam kolegom i kolezankom, gdy tego potrzebuja.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Jakie masz relacje z nauczycielami?

A.Wiem, ze moge poprosi¢ nauczyciela o pomoc.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Nauczyciele sg od nauczania, a nie od pomagania.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Miates zty dzien w szkole. Wrocites do domu i bytes niemity dla rodziny.

A. Musze nauczy¢ sie lepiej panowac nad soba.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Takie zachowanie zdarza sie kazdemu. Nie da sie tego zmienic.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE — BARDZO PODOBNE

Znalaztes sie w trudnej sytuacji. Potrzebujesz pomocy osoby dorostej.

A.W moim otoczeniu jest kilka dorostych oséb, ktére moge poprosi¢ o pomoc.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Kazdy musi sobie sam radzi¢ z problemami.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE — BARDZO PODOBNE

Wiele osob w Twojej klasie nie lubi jednego ucznia.

A.To jego problem.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Prébuje go blizej poznac.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

W nocy na wycieczce jeden z kolegéw boi sig, gdy jest ciemno.

A.To Smieszne. Boja sie tylko dzieci.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE
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16.

17.

18.

B. Kazdy moze sie czegos bac.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Twoj kolega nie jest zadowolony z wycieczki. Chce juz wréci¢ do domu.

A. Niech nie jezdzi wiecej na wycieczki!
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Dziwne. Nie rozumiem, jak kto$ moze by¢ niezadowolony z wycieczki.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Na wycieczce szkolnej masz z innymi osobami przygotowac kolacje.

A. Chetnie pomagam i przygotowuje kolacje z innymi osobami.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Nie pomagam. Mam swoje plany.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Kolega zrobit tadne zdjecia na wycieczce. Nauczycielka pochwalita go, a kolega
rozptakat sie.

A. Jego zachowanie jest bardzo dziwne.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE — BARDZO PODOBNE

B. Na pewno ma powody, aby tak sie zachowac.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE — BARDZO PODOBNE

Uwagi do badania:
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SKALA O (Obraz siebie)
Autorzy: E. Domagata-Zysk, T. Knopik, B. Papuda-Dolinska, K.I. Bienkowska, (2023)

INSTRUKCJA

1. Przeczytaj opis sytuacji lub postuchaj, jak czyta go nauczyciel.

2. Zapoznaj sie zdwoma przyktadami zachowan uczniéw.

3. Pomysl, w jaki sposéb Ty zachowujesz sie w takiej sytuacji.

4. Przy kazdym opisie zachowania okre$l, czy pasuje ono do Ciebie (niepodobne - troche
podobne - bardzo podobne).

5. Jedli nie rozumiesz jakiejs sytuacji lub opisu, to popros o pomoc.

Sprawdzmy, jak to sie robi.

PRZYKLAD

Wyobraz sobie taka sytuacje:

Twoja klasa jedzie na wycieczke. Wtasnie rozmawiacie o tym, gdzie pojechac.
Uczniowie w takiej sytuacji zachowuja sie roznie. Oto dwa przyktady:

A. Zgtaszam swoje pomysty.

Czy zachowujesz sie podobnie? Czy opisane zachowanie jest niepodobne - troche podobne -
bardzo podobne do Twojego zachowania?

Zaznacz odpowiedz:

np. tak:
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE — BARDZO PODOBNE

lub:
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

lub:
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Zawsze zgadzam sie z pomystami innych.

Czy zachowujesz sie podobnie? Czy opisane zachowanie jest niepodobne — troche podobne -
bardzo podobne do Twojego zachowania?
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Zaznacz odpowiedz:

np. tak:
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

lub:

NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

lub:

NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Teraz przeczytaj opisy roznych sytuacji i zaznacz odpowiedzi.

1.

3.

Po raz kolejny nie udaje Ci sie uzyskac dobrej oceny ze sprawdzianu.

A. Mysle, ze nic mi sie nie udaje.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Musze powtdérzy¢ materiat, ktdrego nie umiatem.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Napisates wypracowanie. Jestes zadowolony z siebie, ale nauczyciel Cie nie
pochwalit.

A.Wiem, ze umiem pisac¢ dobre wypracowania.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE — BARDZO PODOBNE

B. Jestem smutny, ze nauczyciel mnie nie pochwalit i mysle, ze moje wypracowanie jest
stabe.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

W klasie koledzy i kolezanki czytaja Twoje wypracowanie. P6zniej mowia Ci, coim
sie podoba, a co nie.

A. Nie obchodzi mnie opinia innych.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Opinie innych oséb o mojej pracy sa dla mnie wazne.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE
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W szkole ogtoszono Dzien Sportu. Trzeba stworzy¢ czteroosobowe druzyny.

A. Szukam kolegéw i kolezanek, z ktérymi stworze druzyne.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Boje sig, ze nikt mnie nie zaprosi do druzyny.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Wygrates konkurs organizowany poza szkota. Jaka jest Twoja pierwsza reakcja?

A. Bardzo sie ciesze.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Udato sie, ale nastepnym razem na pewno sie nie uda.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Wygrates konkurs. Czy méwisz o tym kolegom, kolezankom w klasie?

A. Moich kolegéw nie interesujg moje sukcesy.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Méwie wszystkim, poniewaz jestem dumny z mojego sukcesu.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE — BARDZO PODOBNE

Kolega dzisiaj opowiadat o swoim psie. Ty tez ostatnio bawiles sie ze zwierzat-
kiem domowym, ale nic nie méwisz.

A. Nikogo nie interesuje to, 0 czym ja opowiadam.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Nic nie méwie, bo kolega opowiada na pewno ciekawiej niz ja.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

W czasie przerwy koledzy o czyms$ rozmawiaja. Przestaja mowi¢, kiedy do nich
podchodazisz.

A. Mysle, ze mnie obgadywali.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Pytam, o czym rozmawiali i wtgczam sie w rozmowe.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE
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9.

10.

11.

12.

13.

Koledzy maja ciekawa gre. Ty tez chciatbys ja mie¢, ale rodzice nie mogaq ci
jej kupic.

A. Ja zawsze mam gorzej niz inni.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Moge pograc w te gre razem z kolegami.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Ucieklo Twoje zwierzatko domowe. Jest ci smutno.

A. Ukrywam swoj smutek i udaje, ze nic sie nie stato.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Opowiadam o tym kolegom i kolezankom, bo wiem, ze mnie pociesza.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Nauczyciel powiedziat wam, ze w szkole organizowany jest konkurs talentow.
Kazdy uczen moze zaprezentowac swoje umiejetnosci. Co myslisz?

A.Wezme udziat w tym konkursie.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Nie mam zadnego talentu.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE — BARDZO PODOBNE

Nauczyciel proponuje, zeby przed konkursem chetne osoby opowiedziaty, czym
sie interesuja.

A. Nie zgtaszam sie, bo na pewno nikogo nie zaciekawi, czym ja sie interesuje.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Zgtaszam sie i opowiadam o moich zainteresowaniach.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE — BARDZO PODOBNE

Wykonates bardzo starannie prace na konkurs.

A. Jestem dumny z mojej pracy.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Mysle, ze praca nie bedzie podobata sie innym.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE
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14.

15.

16.

17.

18.

W szkole rozmawiacie, jak radzic sobie ze stresem podczas konkursu.

A. Mysle, ze nie ma skutecznych sposoboéw radzenia sobie ze stresem.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Jestem ciekawy, jak radzi¢ sobie ze stresem.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Przeczytates w ksigzce, ze kazdy ma jakie$ talenty i kazdy moze by¢ w czyms$
dobry.

A. Zgadzam sie z tym i wiem, w czym jestem dobry.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Mysle, ze to zdanie nie jest o mnie.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Przygotowujesz stroj, w ktorym wystapisz podczas konkursu. Co myslisz o ubra-
niach i butach, ktdre nosisz?

A. Jestem zadowolony z moich butdéw i ubran.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE — BARDZO PODOBNE

B. Chciatbym miec¢ bardziej modne ubrania i buty.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Za chwile pokazujesz Twoja prace na konkursie. Wszyscy sie denerwuja i Ty tez.

A. Jestem przekonany, ze to bedzie porazka.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Wiem, ze jestem dobrze przygotowany i méj wystep sie uda.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE — BARDZO PODOBNE

Prezentujesz prace na konkursie, ale koledzy Cie nie stuchaja.

A. Moja prezentacja jest ciekawa, ale nie wszystkich interesuje to samo.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Nie umiem opowiadac ciekawie o0 mojej pracy.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE
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19. Publicznos¢ oklaskuje Twoj wystep zdecydowanie ciszej niz wczesniejszy wystep
kolegi.

A. Mysle, ze mogtem postarac sie bardzie;j.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Ciesze sie z sukcesu kolegi i mojego.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

20. Odbierasz nagrode. Masz powiedzie¢, co czutes podczas konkursu.

A. Bez problemu opowiadam o swoich emocjach.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Nie lubie opowiadac¢ o swoich emocjach.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Uwagi do badania:
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SKALA S (Sprawczosc)
Autorzy: E. Domagata-Zysk, T. Knopik, B. Papuda-Dolinska, K.I. Bienkowska, (2023)

INSTRUKCJA

1. Przeczytaj opis sytuacji lub postuchaj, jak czyta go nauczyciel.

2. Zapoznaj sie zdwoma przyktadami zachowan uczniéw.

3. Pomysl, w jaki sposéb Ty zachowujesz sie w takiej sytuacji.

4. Przy kazdym opisie zachowania okre$l, czy pasuje ono do Ciebie (niepodobne - troche
podobne - bardzo podobne).

5. Jedli nie rozumiesz jakiejs sytuacji lub opisu, to popros o pomoc.

Sprawdzmy, jak to sie robi.

PRZYKLAD

Wyobraz sobie taka sytuacje:

Twoja klasa jedzie na wycieczke. Wtasnie rozmawiacie o tym, gdzie pojechac.
Uczniowie w takiej sytuacji zachowuja sie roznie. Oto dwa przyktady:

A. Zgtaszam swoje pomysty.

Czy zachowujesz sie podobnie? Czy opisane zachowanie jest niepodobne - troche podobne -
bardzo podobne do Twojego zachowania?

Zaznacz odpowiedz:

np. tak:
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE — BARDZO PODOBNE

lub:
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

lub:
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Zawsze zgadzam sie z pomystami innych.

Czy zachowujesz sie podobnie? Czy opisane zachowanie jest niepodobne — troche podobne -
bardzo podobne do Twojego zachowania?
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Zaznacz odpowiedz:

np. tak:
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

lub:
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

lub:
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Teraz przeczytaj opisy roznych sytuacji i zaznacz odpowiedzi.
1. Bedzie sprawdzian na lekgji. Musisz sie przygotowac.

A. Nie ucze sie, moze jakos mi sie uda napisac ten sprawdzian.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Ucze sie tyle, zeby by¢ dobrze przygotowanym.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE — BARDZO PODOBNE

2. Miodszy kolega zapytat Cig, dlaczego uczysz sie jezyka obcego.

A. Ucze sie, bo wiem, ze mi sie przyda.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Ucze sig, bo musze.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

3. Nauczyciel proponuje Wam dodatkowe zajecia komputerowe. Zgtosites sie.
Dlaczego?

A. Zgtosita sie prawie cata klasa, wiec ja tez.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Mysle, ze to bedzie dobrze wykorzystany czas.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

4. Zostajesz po lekcjach w swietlicy. Zauwazyles, ze ostatnio nie ma tam ciekawych
zajec.

A. Mysle, jakie ciekawe zajecia mozna zorganizowac i méwie nauczycielowi.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE
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B. W swietlicy jest nuda i nic tego nie zmieni.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Na przerwie byta kiétnia miedzy Twoimi kolegami. Ty bytes jej Swiadkiem. Pézniej
uczniowie opowiedzieli nauczycielowi nieprawde. Co robisz?

A. Méwie, co wiem na temat catej sytuacji.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Nic nie méwie, bo nie chce sie wtracac.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Nauczyciel pyta Was, o czym chcecie sie uczy¢ na lekcjach przed feriami.

A. Obojetne, czego bedziemy sie uczy¢.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Lubie, kiedy nauczyciel pyta uczniéw o zdanie.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Jest sprawdzian. Ktos podaje Ci rozwigzanie zadania.

A. Korzystam z pomocy, bo dzieki temu dostane lepsza ocene.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Korzystam z pomocy, bo moje rozwiazania sg zazwyczaj btedne.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Zastanawiacie sie w klasie, jak wydac pienigdze zarobione podczas zbiorki maku-
latury. Co robisz?

A. Nic. Inni zdecyduja.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE — BARDZO PODOBNE

B. Mam pomyst i przekonuje do niego innych.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Mozecie w klasie zdecydowag, jak bedzie wygladato Wasze ubranie szkolne.

A. Nic nie méwie, bo moja opinia jest niewazna.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Uczestnicze w rozmowie, bo kazdy gtos jest wazny.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE
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10.

11.

12.

13.

14.

Koledzy namawiajq Cig, aby oszuka¢ nauczyciela.

A. Zgadzam sie. Koledzy czesto maja dobre pomysty.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Odmawiam, bo tak sie nie robi.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Nauczyciele zapraszajq Was na dodatkowe spotkanie pod tytutem ,Co chcieli-
byscie zmieni¢ w naszej szkole?”

A. P6jde — mam kilka propozycji pomystéw i chce sie nimi podzieli¢ z innymi.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Nie ide - na takich spotkaniach i tak nic sie nie dzieje.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Wychowawczyni chce przygotowaé przedstawienie dla starszych samotnych
0s6b.

A.Takimi osobami powinna zajmowac sie opieka spoteczna.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Biore udziat, bo takim osobom nalezy pomagac.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Kolezanka chce zorganizowac zbieranie pieniedzy, aby pomoc glodnym dzieciom
w Afryce.

A. Dobry pomyst! Taka akcja pomoze wielu dzieciom.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE — BARDZO PODOBNE

B. To niedobry pomyst! Takie akcje nic nie daja.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE — BARDZO PODOBNE

Wziates udziatl w akcji zbierania pieniedzy na pomoc dla gtodnych dzieci. Pie-
niedzy jest bardzo mato.

A. Nie warto organizowac takich akgji.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Wazne, ze mogtem pomoc cho¢ jednej osobie.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE
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15.

16.

17.

18.

19.

Szkota organizuje akcje segregowania $mieci. Chcesz dotaczy¢. Koledzy mowia
Ci, ze to bez sensu i nic nie pomoze.

A.Pomagam i mysle, ze to wazne.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Zgadzam sie z kolegami i rezygnuje.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

W telewizji byta informacja, ze w jednym kraju jest powodz i mieszkancy potrze-
buja pomocy.

A. Mysle, jak mozna zorganizowa¢ pomoc dla tych ludzi.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Nie interesuje mnie to. Nie moge pomoc.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Uczestniczytes w spotkaniu z czlowiekiem, ktory ciekawie opowiadat o swoich
zainteresowaniach.

A. Mysle, ze zainteresowania to strata czasu.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Bede rozwija¢ swoje zainteresowania, aby kiedys tez o nich ciekawie opowiadac.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Bardzo lubisz sport. Jestes na spotkaniu ze zdobywca kilku medali. Co myslisz?

A. Jak bede ¢wiczyt, to moze tez zdobede medal.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Nigdy nie uda mi sie zdoby¢ medalu.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Nauczyciel wf-u przygotowuje z uczniami zawody sportowe. Koledzy namawiaja
Cie, aby pomoc nauczycielowi.

A. Nie pomagam, bo zrobig to inni.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Rozmawiam z nauczycielem i chce pomac.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE
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20. Przeczytates informacje o ciekawej wycieczce. Bedzie spanie w namiotach, a Ty
nigdy tego nie robites.

A. Musze sie zastanowi¢. To moze by¢ ciekawe.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

B. Nie chce. Nie lubie nowych sytuacji.
NIEPODOBNE - TROCHE PODOBNE - BARDZO PODOBNE

Uwagi do badania:
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