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ZASOBY ODPORNOSCIOWE UCZNIOW W SRODKOWYM
WIEKU SZKOLNYM A RYZYKO NIEDOSTOSOWANIA
SPOLECZNEGO

Wprowadzenie

Edukacja jako proces ztozonych oddzialywan zorientowanych na osobie ucznia nie
moze zosta¢ zredukowana jedynie do ksztalcenia, a wigc zdobywania nowej wiedzy
1 umiej¢tnosci o charakterze poznawczym. Jej obligatoryjnym komponentem jest
wychowanie ukierunkowane na wspierania ucznia w samorealizacji w poszanowaniu
praw innych (zgodnie z imperatywem kategorycznym Kanta). W pelni okreslit to Robert
Sternberg w koncepcji madro$ci jako réwnowagi: zastosowanie (...) wiedzy dla
wspolnego pozytku przez rownowazenie interesow osobistych, interpersonalnych
i pozaosobowych (...) (Reznitskaya, Sternberg, 2007, s. 133). Za kluczowy obszar
oddziatywan wychowawczych nalezy uzna¢ kompetencje emocjonalno-spoteczne,
stanowigce baz¢ do podejmowania wigkszosci czynnosci przez ucznia, ich kontynuowanie
i ustosunkowanie si¢ do nich jako przejawoéw wiasnego sprawstwa (Hamachek, 1988;
Schaffer, 2006). Brak wypracowania autorskich strategii radzenia sobie
z niepowodzeniami powoduje frustracje, ktore przy braku odpowiednich czynnikow
ochronnych wewngetrznych oraz naptywajacych z otoczenia, zwigkszaja ryzyko
niedostosowania spotecznego, przejawiajacego si¢ w postaci tzw. zachowan trudnych,
naruszajacych obowigzujace normy grupowe i lekcewazacych zadania rozwojowe (Pytka,
2005). Zachowania te mogg zosta¢ uogolnione jako typowa reakcja ucznia na wymagania
otoczenia i przy dodatkowym dziataniu niesprzyjajacych czynnikéw zyciowych przybrac¢
posta¢ pelnego niedostosowania spotecznego. Warto zatem przyjrzeé si¢ szczegdtowo
roznym modelom ksztaltowania zasobow odpornosciowych ucznidéw w wieku 9-13 lat
w celu podjecia odpowiednich dzialan pomocowych nastawionych na minimalizowanie
ryzyka wystgpienia i utrwalenia zachowan aspotecznych. Ten okres Zycia jest szczeg6lnie
wazny z racji dynamicznego procesu usamodzielniania si¢ dzieci i wkraczania w faze
kryzysu tozsamosci, ktérego pozytywne rozwigzanie uwarunkowane jest wlasnie
stopniem przygotowania kompetencji emocjonalno-spotecznych.

Wyzwania rozwojowe Srodkowego wieku szkolnego

Okres migdzy 9. a 13. rokiem zycia przypadajacy w Polsce na nauke¢ w klasach
IV-VI (tzw. II etap edukacyjny przed reformg systemu o$wiaty w 2016 r.) nazywany jest
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przez niektérych badaczy srodkowym wiekiem szkolnym (Re¢kosiewicz, Jankowski,
2014). Nazwa ta trafnie oddaje przejsciowy charakter tego etapu rozwojowego: powolne
wienczenie dziecifistwa i wkraczanie w okres dojrzewania, a wigc wprowadzanie
w dorostos¢. Dlatego tez w literaturze mozna spotka¢ wiaczanie tego etapu do pdznego
dziecinstwa lub tez wczesnej fazy dorastania (Blume, Zembar, 2007). Wigkszo$¢
opanowanych umiej¢tnosci ma charakter niepelny — charakterystyczne jest raczej
testowanie 1 wdrazanie si¢, niz utrwalone lub zautomatyzowane dziatania. PrzejSciowo$¢
faz rozwojowych skutkuje znacznym zréznicowaniem poszczegdlnych kompetencji
miedzy uczniami: to, co zostalo juz wilaczone do repertuaru zachowan przez jednych,
przez drugich znajduje si¢ dopiero w strefie najblizszego rozwoju. Nalezy pamigta¢ o tym
migdzyosobniczym zréznicowaniu, operujac pojeciem normy rozwojowej i kwalifikujac
czynnosci podejmowane przez ucznia jako zgodne z nig lub nie.

Uczen w tym wieku potrafi juz kontrolowa¢ swoje stany emocjonalne, co objawia
si¢ zmiang formy ekspresji emocji z behawioralnej na werbalng lub symboliczng. Wzrost
samokontroli uwidacznia si¢ w umiejetnosci maskowania swoich prawdziwych stanow
uczuciowych w sytuacji ekspozycji spolecznej, kiedy dang reakcje emocjonalng podmiot
uwaza za niezgodna z obowiazujaca norma. Moze przejawiac si¢ tez wykorzystywaniem
takiego repertuaru zachowan adekwatnych do odczuwanych emocji, ktéry jednoczesnie
zyska aprobat¢ otoczenia (Jarymowicz, 2008). Wychodzenie z egocentrycznej
perspektywy dziecka pozwala nie tylko dostosowaé swoje zachowania do standardu
grupowego, ale rowniez zrozumie¢ stany emocjonalne i zachowania innych osob, dajac
poczatek empatii (Jarymowicz, 1994). Zadania rozwojowe stojace przed uczniami
w srodkowym wieku szkolnym to przede wszystkim:

e utrwalenie postawy pracy zwiazanej z samodzielnym planowaniem dziatan
zorientowanych na realizacj¢ waznego dla podmiotu celu z uwzglednieniem
odpowiedzialno$ci ponoszonej za skutki podjetych decyzji i zastosowanych
rozwigzan; pojawienie si¢ porazek moze skutkowa¢ brakiem dostrzegania zwigzkow
migdzy wlasnymi staraniami a oczekiwanymi rezultatami (poczucie bezradnosci,
zewnetrzne lokowanie kontroli zdarzen, frustracja);

e przynaleznosé do grupy, ktdrej wyrazem jest mozliwie petna akceptacja ze strony
rowiesnikow, moze by¢ istotnym zagrozeniem rozwojowym dla podmiotu, gdy
redukuje on swoje dziatania do tych, ktére sa pozadane i wysoko oceniane przez
innych kosztem samorealizacji 1 poczucia autonomii; pozycja socjometryczna
stanowi kluczowe kryterium poczucia wlasnej wartosci i uczniowie sa w stanie
podja¢ nawet ryzykowne dziatania — cze¢sto niezgodne z ich preferencjami
1 bezposrednio im zagrazajace — tak, aby zyskac¢ uznane rowiesnikow;

e osiggniecia — pojawienie si¢ edukacji przedmiotowej i oceniania wyrazanego
numerycznie orientuje spostrzeganie wlasnych umiejetnosci przez uczniow
w perspektywie osiagnie¢, w tym wysokich ocen; niskie osiggni¢cia obnizaja
poczucie sprawstwa, co przeklada si¢ na obnizenie samooceny i utrate motywacji do
pracy; niebezpieczenstwo tkwi réwniez w zredukowaniu procesu uczenia si¢ do
bycia ocenianym bez koncentracji na samym dziataniu i przyjemnosci z niego
ptynacej (Filipiak, 2012).

Te trzy wyzwania mozna by podsumowac klasyczna opozycja sformulowang
w koncepcji rozwoju psychospotecznego Erika Eriksona (1997; 2004) jako
produktywnos$¢ vs. poczucie nizszosci. Pozytywnym efektem poradzenia sobie z tym
konfliktem jest poczucie kompetencji, stanowigce grunt do podejmowania przez podmiot
zadan rozwojowych w poszanowaniu wtasnej tozsamo$ci i autonomii, z jednoczesnym
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silnym poczuciem przynaleznosci do grupy. Poczucie kompetencji jest rowniez
kluczowym elementem budowania przez ucznia adekwatnej samooceny. Dzigki poznaniu
mocnych i stabych stron moze on stawia¢ sobie cele adekwatne do mozliwosci, co
pozwala ustrzec si¢ przed frustracja i silniej zwigza¢ wlasne dzialania z poczuciem
skutecznosci. Brak adekwatnego obrazu siebie moze doprowadzi¢ do sytuacji
realizowania zadan zbyt trudnych, co z jednej strony rodzi Igk (Csikszentmihalyi, 1997),
z drugiej za§ wyzwala do$wiadczenie bezradnosci o silnych inklinacjach unifikujacych —
fatwo$¢ przenoszenia porazek z jednej dziedziny na cato$§¢ dzialah podmiotu
(por. Bandura, 1997, 2006). Niskie poczucie kompetencji, nicadekwatna samoocena oraz
poczucie bezradno$ci stanowig katalizatory podejmowania dziatan aspotecznych, ktore
poczatkowo przybieraja posta¢ ryzyka niedostosowania spotecznego, by w przypadku
braku wsparcia ze strony otoczenia 1 ograniczonych zasobow odpornosciowych,
przeksztatci¢ si¢ w niedostosowanie spoteczne.

Charakterystyka uczniow z ryzykiem niedostosowania spolecznego

Opisujac trudnos$ci ucznia w obszarze zachowania, zazwyczaj uzywa si¢ terminow
Htrudne zachowania”, ,zaburzenia zachowania”, ,niedostosowanie spoteczne” czy tez
,.I'yzyko niedostosowania spotecznego”. Z przegladu literatury pedagogicznej wynika, ze
nie sg one jednoznacznie definiowane. Nomenklatura ta funkcjonuje rownolegle w dwoch
dyskursach jednak w nieco odmiennych konstrukcjach: naukowym oraz prawnym —
zwigzanym z regulowaniem zasad poradnictwa psychologiczno-pedagogicznego
w Polsce. Utrudnia to zarowno diagnozowanie ucznidow, jak i podejmowanie wzgledem
nich okres$lonych dziatan wychowawczych. Jednoczesnie poziom trudnosci w zachowaniu
dzieci i mtodziezy wzrasta — coraz wigksza liczba coraz mtodszych dzieci wchodzi
w konflikt z normami spotecznymi i prawem (Kehle i in., 2004). Charakterystyka
uczniow z poszczegdlnymi rodzajami dysfunkcji, dotyczy¢ bedzie a) trudnych zachowan,
b) ryzyka niedostosowania spotecznego, ¢) syndromu niedostosowania spolecznego.

Trudne zachowania. Trudne zachowania (challenging behaviour) moga pojawiac
si¢ w kazdym wieku u dzieci o prawidlowym wzorcu rozwojowym. Przejawiaja si¢ one
odmowa wykonania danej czynnos$ci, agresja lub innym zachowaniem trudnym dla
samego dziecka lub/i jego otoczenia, ograniczajacym jego prawidlowy rozwoj oraz
uczenie si¢ nowych umiejetnosci. Trudne zachowania mogg towarzyszy¢ innym
zaburzeniom, np. ze spektrum autyzmu, niepetnosprawnosci intelektualnej czy ADHD,
jednak przejawiaja je takze uczniowie bez dodatkowych trudnosci. W srodkowym wieku
szkolnym tacza si¢ one z nasilaniem si¢ u uczniéw potrzeby samostanowienia i autonomii
oraz naturalnym w tym wieku kwestionowaniem autorytetow rodzicielskich i szkolnych
(Domagata-Zysk, 2004).

Zachowania trudne w szkole moga przejawia¢ si¢ w wielu zakresach. Moze to
wigc by¢ nadmierna i przeszkadzajgca innym osobom aktywnos¢ ruchowa, ktora nie jest
przerywana nawet po zwrdceniu dziecku uwagi przez nauczyciela lub inne osoby.
Zachowania takie to np. bujanie si¢ na krzesle, chodzenie po klasie w czasie lekcji,
rozémieszanie klasy, natarczywe zabieranie glosu, popychanie, przepychanie si¢
1 poszturchiwanie innych. Czasem trudne zachowania przybieraja forme¢ zachowan
sabotujgcych inne osoby, sg to np. opdznianie, ocigganie si¢, obrazanie si¢, zapominanie.
Niektore z zachowan trudnych podejmowane sa z intencja swiadomego uprzykrzenia
innym zycia, sa to np. przezywanie, wySmiewanie, plotkowanie, rozpowszechnianie
obrazliwych informacji, zdje¢ czy filmikow, wykluczanie innych z grup i paczek
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w przestrzeni realnej lub wirtualnej, zastraszanie. Zachowania te moga mie¢ forme jawna
Iub ukryta (szczegodlnie wtedy, kiedy podejmowane sa w cyberprzestrzeni). Inng forma
trudnych zachowan sa zwigzane z wycofywaniem si¢ z Zycia spofecznego, takie jak
chroniczny smutek, biernos¢, uleglos¢, wycofywanie si¢ z dziatan grupowych, odmowa
wspolpracy, niech¢¢ do kontaktow spotecznych, nieche¢ do dzielenia si¢ z innymi swoimi
myslami i opiniami. Klasycznymi zachowaniami trudnymi sa zachowania buntownicze:
ktamstwa, oszukiwanie, nieprzestrzeganie kontraktow 1 umoéw, wybuchy zlosci,
przeklinanie, zachowania wulgarne, wagary, agresja wobec siebie i innych osob, a takze
zwierzat 1 przedmiotow.

Ryzyko niedostosowania spolecznego. Kategoria ta jest sama w sobie
wieloznaczna. Zagrozenie niedostosowaniem spotecznym jest postrzegane dwojako:
z jednej strony jako sytuacja, w ktorej dzieci i mlodziez wychowuja si¢ w srodowiskach
niekorzystnych dla ich rozwoju psychospotecznego (Pytka, 2000), co moze — cho¢ nie
musi — skutkowa¢ pojawianiem si¢ w ich funkcjonowaniu niekorzystnych zachowan,
z drugiej za§ — jako stan, w ktorym w zachowaniu dziecka zaczynaja pojawiaé si¢
zachowania niepozadane/trudne. Zagrozenie niedostosowaniem spotecznym jest to wiec
sytuacja, kiedy dziecko przejawia trudne zachowania, ktore nie sg skutecznie korygowane
przez rodzicow, wychowawcdw czy rowiesnikow. Ryzyko niedostosowania spolecznego
moze przerodzi¢ si¢ w niedostosowanie spoteczne, czyli brak umiejetnosci
funkcjonowania w rodzinie, grupie rowiesniczej i szkole w taki sposob, aby mozliwe bylo
rownolegle realizowanie wiasnych potrzeb podmiotu, jak i potrzeb i celow otoczenia.
Charakterystyczna cecha uczniow zagrozonych niedostosowaniem jest przekonanie,
ze ustalone normy spoteczne ich nie obowiazuja, ze majg oni prawo do wprowadzania
wlasnych zasad i narzucania ich innym. Nie zaluja swojego zachowania, a nawet sa
z niego dumni. Jednoczesnie ich zachowania maja charakter wolicjonalny i moga zostac¢
zmienione, jesli tylko dana osoba podejmie taka decyzje. Ten ostatni czynnik réznicuje
grupg¢ uczniow z ryzykiem niedostosowania od tych z zaburzeniami emocjonalnymi
o charakterze konstytucjonalnym, ktorzy maja trudnosci z zapanowaniem nad swoimi
zachowaniami ze wzgledu na czynniki biologiczne (Theodore, Akin-Little, Little, 2004).

Syndrom niedostosowania spolecznego. Brak wsparcia w dorostych osobach
znaczacych oraz niewlasciwa reakcja otoczenia na zachowania trudne nasilajg ich zakres
i glgboko$¢. Moga one stanowi¢ pierwsze symptomy niedostosowania spotecznego, ktdre
moze by¢ diagnozowane w czterech perspektywach (Pytka, 1995):

e oceny zachowania (definicje objawowe),

e oceny zachowania w konteks$cie teorii wychowania, z uwzglednieniem czynnikow
takich, jak motywacja, postawy, role spoteczne, normy, standardy idealne,
internalizacja warto$ci norm, poziom lgku, sumienie i inne (definicje teoretyczne);

e oceny zachowania w kontekécie norm i standardéw wyznaczanych przez narzg¢dzia
pomiarowe (definicje operacyjne);

e oceny zachowania w kontekScie $rodowiska wychowawczego oraz dziatan
administracyjnych i wychowawczych, ktore nalezy podja¢ w kontekscie zaburzen
zachowania ucznia (definicje utylitarne).

Niedostosowanie spoteczne rozumiane jest wigc jako taki stan osoby, w ktorym na
skutek  zaburzen o charakterze endogennym lub  niekorzystnych — warunkow
srodowiskowych wystepujg utrwalone, powtarzajqce sie zaburzenia w zachowaniu (Pytka,
2000, s. 90). Podobnie zaburzenie to definiowane jest w literaturze zagranicznej — jako
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celowe angazowanie si¢ ucznia w dziatania o charakterze antyspolecznym, destrukcyjnym
1 przestgpczym (por. Merrell, Walker, 2004).
W Rozporzqdzeniu MEN z 09.08.2017 r. w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy
psychologiczno-pedagogicznej wymienione sa trzy kategorie ucznidow wymagajacych
wsparcia ze wzgledu na trudnosci w zachowaniu. Sa to uczniowie (par. 2 pkt 2):
a) uczniowie z trudnosciami wynikajacymi z zaburzen zachowania lub emocji,
b) zagrozeni niedostosowaniem spotecznym, c¢) uczniowie niedostosowani spotecznie.
Warto w tym kontekscie pamigtaé, ze w badaniach edukacyjnych od lat te dwa
rodzaje zaburzen (zachowania lub emocji) stanowia oddzielne kategorie. Tocza si¢
dyskusje nad ich definicjami, takze w kontekscie okreslenia syndromu niedostosowania
spolecznego. Pojecie zaburzen emocjonalnych uznaje si¢ za specyficzne dla przepisow
o$wiatowych (Becker i in., 2011). W USA szkoty zobowigzane sa do udzielania pomocy
uczniom z zaburzeniami zachowania (emotional disturbance — ED; Office of Special
Education Child With Disability Rule, 2012), ale niedostosowanie spoteczne (social
maladjustment - SM) nie jest podstawa do udzielenia uczniowi pomocy przez szkote
(Disabilities Education Act of 2004 (2013), Miller, Williams, Mccoy 2004), zajmuja si¢
tym inne agendy.

Aktywizacja zasobow odpornosciowych — zjawisko rezyliencji

Mimo iz zjawisko rezyliencji ma dlugoletnia tradycj¢ na gruncie nauk spotecznych
(zostalo po raz pierwszy opisane w latach 70. ubieglego wieku), jednak nadal nie ma
jednomyslnosci w zakresie definicji i szczegotowej charakterystyki tego konstruktu, na co
zwraca uwage wielu autorow (por. Luthar i in., 2000; Masten, 2001; Ungar, 2004; Windle,
2010; Munoz i in, 2016). W dawniejszych opracowaniach zasoby odpornosciowe
definiowano jako stabilne cechy, zdolno$ci adaptacyjne posiadane przez jednostke
i pozwalajace jej na pozytywny rozwoj w warunkach diugotrwatego albo nasilonego
stresu. W toku licznych analiz prowadzonych na temat konfrontacji zatozen teoretycznych
z realiami praktyki (Windle, 2010; Zhang i in., 2016), zacz¢to ujmowac zdolnos¢ do
rezyliencji jako proces, zasilany i wspomagany triada czynnikoéw ochraniajacych (Grant
iin., 2007; Harris, 2015):

a) osobistych: typ ukladu nerwowego i koleraty neurobiologiczne (Bonanno, 2004;
Dennison i in., 2014), orientacja na cel, elastyczno$¢ (Breslin, 2005),

b) spotecznych rodzinnych: wspierajacy rodzice, gruntowne wychowanie, bezpieczny styl
przywiazania, zadowalajace warunki ekonomiczne rodziny (Grant i in., 2007; Grey
iin., 2015),

¢) spolecznych poza — rodzinnych: wsparcie szerszej sieci spotecznej — szkota, nauczyciel,
mentor, grupa réwiesnicza, organizacja mtodziezowa (Hills i in., 2017).

Pojecia  zblizone semantycznie 1 merytorycznie, odwotujace si¢ do zasobow

odporno$ciowych i konstruktu rezyliencji obejmujg zjawisko wzrostu pourazowego

(posttraumatic growth — Zhang 1 in., 2016) oraz odpornosci, twardo$ci i zahartowania

jako cech charakteru (hardiness, hardness — Ledesma, 2014; Sandler i in., 2015).

W anglojezycznej literaturze okre§leniami stosowanymi w charakterystyce rezyliencji sa:

oporno$¢ (resistance — O'Leary, 1998), nieustepliwo$¢ (toughness — Richardson i in.,

1990), determinacja (robustness — Luthar i in., 2000), wytrzymato$¢ (stamina — Dennison

i in., 2016), odporno$¢ (immunity — Mathew, Nair, 2017), wytrwato§¢ (endurance —

Mastten, 2001). Podkresla si¢, ze stanowia one przyklady cech w ujeciu statycznym

i mogg by¢ istotnymi komponentami osobistych zasobéw odpornosciowych jednostki.
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Nie oddaja jednak istoty wspotczesnie pojmowanego pojecia rezyliencji jako konstruktu,
oznaczajacego proces dynamicznej zdolno$ci, ksztaltowanej w czasie, podatnej na
oddziatywania pomocowe oraz zmiany pod wplywem indywidualnych do$wiadczen
zyciowych (Munoz i in., 2016). Nalezy zatem wiacza¢ je w dyskurs nad rezyliencja
z duzg ostroznoscia.

W kontekscie zasobéw odpornosciowych rezyliencja oznacza dynamiczny proces,
wzajemnego oddziatywania, pozostajacych w zmieniajacej si¢ interakcji, czynnikow
biologicznych, psychologicznych, spotecznych i $rodowiskowych, umozliwiajacych
jednostce na kazdym etapie zycia rozwijanie, utrzymywanie i odzyskiwanie dobrostanu
psychicznego, mimo do§wiadczanych przeciwnosci o duzym nasileniu (Luthar i in., 2000;
Masten, 2001). Jej istot¢ stanowi wspotwystgpowanie dwoch krytycznych elementow:
a) doswiadczanie powaznych trudnosci, b) utrzymywanie pozytywnej adaptacji i dazenia
do rozwoju, mimo niesprzyjajacych warunkéw (Munoz i in., 2016).

Dynamiczne modele zasob6w odporno$ciowych u dzieci i mlodziezy

Przeglad literatury ukazuje bogactwo wielosci modeli rezyliencji, konstruowanych
zaréwno na gruncie teoretycznym, jak i w efekcie empirycznych eksploracji. Podkreslenia
wymaga, ze wigksza ich czgs¢ powstata na fundamencie badan nad dorostymi (Windle,
2010; Ledesma, 2014), a nastgpnie zostala poddana weryfikacji na grupach dzieci
i modyfikowana pod wptywem dalszych analiz. Moze stanowi¢ to powazne ograniczenie
w implementacji takich rozwigzan na grunt praktyki pedagogicznej. W rzadszych
przypadkach modele rezyliencji sa konstruowane bezposrednio na podstawie badan
prowadzonych w populacji dzieci i mtodziezy (Richardson i in., 1990). Ten rodzaj
podejscia jest zawsze bardziej wiarygodny i bezpieczny, jednak w wielu sytuacjach
trudniejszych w realizacji (Oszwa, 2007).

Analiza literatury przedmiotu w zakresie prezentacji modeli rezyliencji pozwala
na uporzadkowanie ich w klasyfikacje o zroznicowanych kryteriach. Ze wzgledu
na kryterium funkcji, mozna wyrézni¢ trzy grupy modeli rezyliencji: a) modele
kompensacyjne (compensatory models), b) modele mobilizacyjne (challenge models),
oraz ¢) modele czynnikow ryzyka i ochrony (risk and protective factors models).

Kompensacyjne modele rezyliencji. W tym ujgciu rezyliencja przedstawiana jest
jako zasoby odporno$ciowe uruchamiane w podczas ekspozycji na dziatanie zagrozenia.
Czynniki ryzyka oraz kompensacji uczestnicza niezaleznie od siebie w procesie tworzenia
zasobow. Czynniki kompensacyjne to zadaniowe podej$cie do problemu, spostrzeganie
okoliczno$ci w pozytywnym $wietle, zdolno$¢ pozyskiwania ludzi z pozytywna energia,
nadzieja na dobry rezultat (Windle, 2010; Ledesma, 2014).

Modele mobilizacyjne. Zakladaja one, ze czynniki ryzyka zagrozenia moga
aktywizowa¢ jednostke do podejmowania dziatania w obliczu spostrzegania przeciwnosci
losu jako wyzwania, a nie serii przytrafiajacych si¢ nieszczg$§¢ z katastroficznym
skutkiem. Autorzy takich modeli stoja na stanowisku, ze doswiadczanie trudno$ci
wyposaza jednostke do stawienia czola kolejnym problemom (O'Leary, 1998; Ungar,
2004).

Modele czynnikow ryzyka i ochrony. Podkredlana jest w nich interakcja miedzy
obiema grupami czynnikow (ryzyka oraz ochrony), fagodzaca negatywny wptyw zagrozen
na rozwdj i stan psychiczny jednostki. Z jednej strony, czynniki chroniace, takie jak
zasoby osobiste (neurobiologiczne, osobowosciowe) i spoteczne (pozytywna sie¢
wsparcia emocjonalnego i poznawczego w grupie odniesienia) moderuja efekt
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negatywnego wplywu czynnikéw zagrazajacych. Z drugiej strony, pozwalaja one na
utrzymanie i rozwoj zdrowej psychiki mimo niekorzystnych warunkéw zyciowych
(Bonnano, 2004; Ungar, 2004; Ledesma, 2014; Hills i in., 2016). Nie tylko zatem chodzi
o ochrong przed niedostosowaniem spotecznym, ale takze jak najbardziej optymalne
wielokierunkowe funkcjonowanie.

Innym kryterium wyrdzniania modeli rezyliencji jest jej zakres. Wigkszo$¢
wspotczesnych autoréw modeli rezyliencji 1 zasobéw odpornosciowych (Ungar, 2004;
Luthar i in., 2000; Windle, 2010) zwraca uwagg¢ na trzy ich wspolwystepujace
komponenty, pozostajace we wzajemnej, dynamicznej wspotzaleznosci. Znajduja si¢ one
na poziomie a) jednostki (czynniki osobowe), b) rodziny (czynniki spoteczne) oraz
c) szerszej spolecznosci (czynniki $rodowiskowe) (por. Grant i in., 2007). Badania
Gordona Granta, Paula Ramcharana i Margaret Flynn (2017) prezentuja empiryczna
weryfikacje psycho—spolecznego modelu rezyliencji z uwzglednieniem tych trzech
poziomow. Na poziomie zasobow osobistych obejmuje on nastepujace sktadniki:

1) pozytywna postawa, pozwalajaca zachowaé¢ optymizm wobec trudnosci,

2) umiarkowanie pozytywny obraz siebie, przejawiajacy si¢ w monologu wewnetrznym,
wyrazajacym przychylne mysli na swdj temat (samowiedza) oraz objawiajacym
sympati¢ do samego siebie (samoocena),

3) niezalezno$¢ 1 poczucie autonomii w codziennym funkcjonowaniu, wyrazane
w wewngetrznym poczuciu kontroli oraz asertywnosci (por. Domagata-Zysk i in.,
2017),

4) entuzjazm, ujawniany w spontanicznosci i zdolnosci do przezywania radosci, nawet
z btahych powodow,

5) motywacja, stymulowana ciekawos$cia zycia, otwarto$ciag poznawcza oraz orientacja na
osiaganie celow,

6) umiarkowany poziom napigcia, manifestowany jako dreszcz emocji, dajacy sposobnosé
do mobilizacji, niesienia odpowiedzialnosci i podejmowania wyzwan,

7) poczucie sprawczosci, czyli przekonania o wlasnej skutecznosci i mozliwosci osiggania
sukcesu przy odpowiedniej determinacji;

8) potrzeba poszukiwania celu, sensu i znaczenia (por. Harris, 2015).

Na poziomie rodzinnym uwzgledniane sa:

9) zadowalajace relacje rodzinne, pozwalajace na wyrazanie empatii, przezywanie
pozytywnych emocji spotecznych (por. Oszwa, 2007a,b,c),

10) $wiadomos¢ mitosci 1 wsparcia od rodzica/rodzenstwa/opiekuna w sytuacji trudnej
(por. de Terte i in., 2014; Gray i in., 2015).

Poziom srodowiskowy dotyczy takich zmiennych, jak:

11) $wiadomos¢ potencjalnej gotowosci do pomocy 0s6b z dalszego otoczenia,

12) realna mozliwo$¢ zwrdcenia si¢ o pomoc do 0s6b spoza rodziny w obliczu trudnosci,

13) poczucie przynaleznosci do grupy odniesienia, na ktorej cztonkdéw mozna liczy¢ (por.
de Terte i in., 2014).

W innym modelu tréjsktadnikowym wyodrgbniane sa komponenty: a) poznawczy
(samoocena, znajomo$¢ strategii radzenia sobie), b) behawioralny (podejmowanie
dziatan), c) spoleczny (mozliwo$¢ wsparcia od otoczenia) (por. de Terte i in., 2014).
Wymieniane sa takze modele ekologiczne, akcentujace s$rodowiskowy komponent
rezyliencji oraz jej prorozwojowy charakter (Ungar, 2004). Model rezyliencji opracowany
w latach 90. (Richardson i in., 1990) jako jeden z pierwszych ukazal zjawisko
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gromadzenia zasobow odpornosciowych w postaci szeSciofazowego procesu, na ktory

sktadaja si¢ kolejno:

a) dziatanie czynnikow ryzyka, uruchamiajacych zasoby organizmu,

b) umieszczenie stresora w kontekscie, nadanie mu znaczenia i poszukiwanie czynnikow
ochrony,

¢) uruchomienie aktywnosci w ramach interakcji jednostka — srodowisko spoleczne,

d) pozyskiwanie wewnetrznych czynnikéw chroniacych w relacjach spotecznych,

e) zdobywanie doswiadczenia w poznawaniu i stosowaniu skutecznych strategii radzenia
sobie, umozliwiajacych adaptacje i pozytywny rozwdj mimo przeciwnosci,

f) uodpornienie w dzigki zdolnosci do zachowania réwnowagi, przezywania dobrostanu
psychicznego i dalszego rozwoju, ujawniane w kolejnych sytuacjach do§wiadczanie
trudnosci.

Zwraca uwagg, ze prezentowane modele majg charakter transakcyjny i relacyjny,
uwzgledniajacy szeroki kontekst zmiennych, uczestniczacych w procesie rezyliencji oraz
gromadzenia zasobow odporno$ciowych w ciggu zycia. Moga one zachodzi¢ zaréwno
u dzieci 1 mlodziezy w aspekcie rozwojowym i budowania odpornosci, jak i u dorostych,
wskutek do$wiadczania przeciwnosci losu. Wiek ksztaltowania rezyliencji determinuje
kierunek wzajemnych zaleznos$ci. W okresie rozwojowym silniejszy akcent potozony jest
na profilaktyke i tworzenie odpornosci na sytuacje trudne. W przypadku ludzi dorostych
czgsciej jest to odwotywanie si¢ do uspionych zasobow i uruchamianie ich w sytuacji
interwencyjnej. Oba kierunki moga takze wystgpowa¢ w odmiennych uktadach, jako
profilaktyka u dorostych oraz interwencja u dzieci, do$wiadczonych a) jednostkowo
(zaburzenia, cierpienie spowodowane choroba), b) lokalnie (warunkami ekonomicznymi)
c) globalnie (wojnami, klgskami zywiotowymi itd).

Wieloaspektowy pomiar rezyliencji jako cechy i procesu

Pomiar rezyliencji uwzglednia zarowno zmienne wewngtrzne, intrapsychiczne, jak
i zewngtrzne, interpersonalne. Do zmiennych intrapsychicznych zalicza si¢: zdolno$é¢
radzenia sobie, poczucie koherencji, zdolno$¢ wykorzystywania osobistych zasoboéw
poznawczych, emocjonalnych i behawioralnych, pozytywna samooceng, poczucie
sprawczosci i autonomii (Ungar, 2004), optymizm, empati¢, wglad, determinacje,
wytrwato$§¢ (Ledesma, 2014). Zmienne interpersonalne obejmuja: posiadanie sieci
spolecznej 0s6b sprawdzonych w trudnosciach, darzonych zaufaniem, zarowno w rodzinie
(rodzic, opiekun, rodzenstwo), jak i poza nig (przyjaciel, autorytet, nauczyciel).

Przeglad skal i narzedzi pomiaru zasobow odpornosciowych, ze szczegoélnym
uwzglednieniem rezyliencji, u 0oséb w okresie rozwojowym, ukazuje wiekokierunkowe
mozliwo$ci oceny tej zmiennej w aspekcie badania:

a) dzieci w ramach dynamicznej diagnozy funkcjonalnej (Stoiber, Gettinger, 201),

b) mlodziezy, za pomocg samoopisowych kwestionariuszy (Govender i in., 2017);

¢) zasobow rodzicow/opiekundw/nauczycieli w odniesieniu do dzieci z grup ryzyka (por.
Suzuki i in., 2015; takze: Domagata-Zysk i in., 2017),

d) rodziny jako systemu i tkwigcego w niej potencjatu (Panoi, Turliuc, 2016).

Diagnoza  funkcjonalna  dziecka  obejmuje  oceng¢ jego kompetencji
emocjonalno-spotecznych w konteks$cie radzenia sobie z trudno$ciami ze szczegdlnym
uwzglednianiem roli $rodowiska. Rownolegle realizowany jest program pozytywnego
wsparcia w celu zachgcania do stosowania technik wspomagajacych zdolno$¢ rezylienc;ji.
Nastepnie ocenia si¢ poziom umiejetnosci 1 poroOwnuje z jego poziomem wyjsciowym
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(Stoiber, Gettinger, 2011). Taki kompleksowy model diagnozy funkcjonalnej z zestawem
narzedzi zaré6wno do identyfikacji kompetencji emocjonalno-spotecznych, ich rozwijania
oraz walidacji efektywnosci procesu wsparcia, wdrazany jest od niedawna w polskich
poradniach psychologiczno-pedagogicznych (por. model TROS-KA, Domagata-Zysk
i in., 2017). Adresowana do grupy wiekowej 9 - 13 lat, najbardziej narazonej na
zagrozenie niedostosowaniem spolecznym, bateria TROS-KA sktada si¢ z czterech skal
pomiarowych, umozliwiajacych psychologom i pedagogom ocen¢ sposobow radzenia
sobie ucznia z trudnosciami (T), jego relacji spotecznych jako potencjatu wsparcia (R),
obrazu siebie (O) oraz sprawczosci (S). Dodatkowo skala kontroli afektu (KA) daje
mozliwos¢ kompleksowej oceny tych zasoboéw nauczycielowi. Pakiet TROS-KA jest
jedynym, zaprojektowanym i znormalizowanym na polskiej probie (n=1266), tak
kompleksowym zestawem narzedzi do diagnozy funkcjonalnej kompetencji spoteczno-
emocjonalnych uczniéw w tej grupie wieckowe;.

Kwestionariuszowe badanie mlodziezy dotyczy samodzielnie dokonywanej przez
ucznia na skali typu Likerta oceny wielu zmiennych, zaréwno wewnetrznych, jak
1 zewnetrznych, mogacych pehic rolg¢ w ksztaltowaniu rezyliencji (Govender i in., 2017).

Ocena zasobow opiekunow (rodzicow, nauczycieli) oparta jest zwykle na
usystematyzowanym zestawie obszarow rezyliencji. Obejmuje ona: 1) czas potrzebny na
powr6t do normalnego zycia, 2) rodzaje reakcji na negatywne wydarzenie, 3) odbior
czynnikow ryzyka, 4) postrzeganie wpltywu wczesniejszych zdarzen na aktualne
funkcjonowanie, 5) sposob definiowania trudno$ci/problemu, 6) nadzieja/poczucie
poradzenia sobie w przyszlosci, 7) otwarto$¢ na doswiadczenie i elastycznos$¢ (por.
Mathew, Nair, 2017).

Badania rodziny jako systemu nie sa zbyt popularne, gdyz narzedzia do ich
stosowania sa w poczatkowej fazie konstruowania (Panoi, Turliuc, 2016). Zwraca uwage
interesujacy model teoretyczny, stanowiagcy punkt wyjscia budowy skali. Jest on oparty na
typologii rodzin, w ktérym za kryterium przyjeto zestaw atrybutéw rodzinnych
i dominujacych zachowania w konteks$cie przeciwnosci zyciowych. Klasyfikacja rodzin
obejmuje cztery ich rodzaje: a) rodzing odradzajaca si¢ (regemerative family), ktora
cechuje wytrwato$¢ i odporno$¢, b) rodzing rytmiczna (rhytmic family), charakteryzujaca
si¢ dobra organizacja czasu w rutynie czynnosci codziennych, ¢) rodzing wielozadaniowa
(versatile family), ktora cechuje elastycznos$¢ i silne wi¢zi migdzy czlonkami, d) rodzing
tradycyjna (traditionalist family), z duzym akcentem na przestrzeganie i kultywowanie
tradycji. Kazdy typ rodziny ma inne mozliwoSci w zakresie wspierania zasobow
odpornosciowych.

Modele rezyliencji jako punkt wyjscia programow profilaktycznych

Z analizy literatury (Oszwa, 2008; Sandler i in, 2015; Harris, 2015; Allen i in.,

2016; Ohye i in., 2016; Ager, Metzler, 2017; Padhy, Kumar, 2017; Vindevogel, 2017)

wytaniaja si¢ trzy kierunki oddziatywan, widoczne zaréwno w programach

zorientowanych na  ksztaltowanie rezyliencji oraz  gromadzenie  zasobow
odpornos$ciowych u uczniow, jak i dziataniach interwencyjnych. Obejmuja one:

a) strategie skoncentrowane na czynnikach ryzykach (risk-focused) — dotycza poradnictwa
w zakresie umiejetnosci wezesnego rozpoznawania zagrozenia, $wiadomosci trudnosci
zwigzanych z zaburzeniem rozwojowych czy niekorzystnymi warunkami zycia oraz
otoczenia opieka w celu identyfikacji przejawoéw zagrozenia (Allen i in., 2016);
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b) techniki akcentujace zyski i korzysci ptynace z pojawiania si¢ przeciwnosci (asset-
focused) - ogniskuja si¢ na tworzeniu grup wsparcia, wezesnego i tatwego dostgpu do
pomocy, budowania zaplecza spotecznego poza srodowiskiem zagrazajagcym (Harris,
2015).

c) strategie zorientowane na proces (process-focused) — obejmuja psychoedukacije,
wczesne wyposazanie osob z grupy ryzyka w skuteczne techniki radzenia sobie
z trudnosciami, umiejgtnos¢ budowania wiary w siebie, uruchamiania zdolnosci do
samomotywacji i determinacji w pokonywaniu przeszkod i rozwigzywania problemow
(Oszwa, 2007a).

W programach prewencyjnych i interwencyjnych znaczna rol¢ przyznaje si¢ tez
duchowosci dziecka, pojmowanej szeroko (por. Harris, 2015), jako zdolno$¢ nadawania
zdarzeniom znaczenia, poszukiwanie sensu w podejmowanych dziataniach oraz przyczyn
wystapienia konstelacji okoliczno$ci zewnetrznych. W tym kontekécie wyrdzniane
sa cztery komponenty, wzmagajace gotowos¢ do rezyliencji (Breslin, 2005): 1) wzrost
swiadomosci 1 wrazliwosci sensorycznej dziecka, 2) wyzwania i udziat w aktywnoS$ciach,
pelen znaczenia, z nadawaniem poczucia sensu temu, co si¢ robi, 3) pomoc w rozwijaniu
zainteresowan i pasji oraz odkrywania talentoéw i zdolno$ci, 4) rozwijanie poczucia
humoru i dystansu do siebie i innych oraz ujmowania zjawisk z wielu perspektyw,
z zastosowaniem sztuki plastycznej, dramy, literatury etc.

Dzialania terapeutyczne w pracy z uczniem zagrozonym niedostosowaniem
spolecznym moga mie¢ charakter profilaktyczny lub resocjalizujacy (Wach, 2012)
1 powinny stuzy¢ uruchomieniu osobistych zasobéw odpornosciowych ucznia. Pierwszy
typ oddzialywan zorientowany jest na zapobieganie pojawianiu si¢ niekorzystnych
zjawisk (np. profilaktyka nadmiernego korzystania z internetu, wykorzystanie sportu
w pracy wychowawczej, zaangazowanie uczniow w dziatania wolontariackie), lub tez
charakter resocjalizujacy, kiedy dochodzi do powaznego naruszenia norm spotecznych.
Wspotczesne dziatania profilaktyczne powinny mie¢ charakter profilaktyki pozytywnej
(Wach 2012) — unika si¢ w niej strategii awersyjnych (np. straszenia konsekwencjami
zdrowotnymi zachowan trudnych), poniewaz czgsto odnositlo to skutek przeciwny
1 uczniowie chetniej podejmowali zachowania zakazane, przeciwne zaleceniom rodzicow
i wychowawcow.

W schemacie dziatan nowej profilaktyki przedstawionym przez Tomasza Wacha
(2012) wyroznia si¢ cztery kroki, ktore s3a spdjne ze strategiami wypracowanymi
w ramach zaprezentowanych modeli rezylienc;ji:

o Przekazywanie uczniom wiedzy na temat zagrozen, bez epatowania zlymi
zachowaniami, podawanie przyktadow zachowan trudnych.

e Uczenie i modelowanie zachowania si¢ w sytuacjach trudnych emocjonalnie.
Dotyczy to np. koniecznos$ci racjonalnego odmawiania (np. nie pdjde na wagary, bo
chce nauczy¢é sie matematyki i zdoby¢ dobry zawod), radzenia sobie w sytuacji
ekspozycji spotecznej (np. mam swoj system wartosci i on jest dla mnie wazniejszy
niz opinia grupy) oraz szukanie sojusznikéw — osob i grup, z ktorymi miody
cztowiek moze dzieli¢ swoje przekonania i warto$ci

o Dostarczanie argumentacji, pozwalajacej uczniom dokonaé racjonalizacji ich
zachowania (np. nie pije alkoholu, poniewaz alkohol przeszkadza w osigganiu
dobrych wynikow w sporcie). Wazne jest takze — podobnie jak na wcze$niejszym
etapie rozwoju — uczenie odraczania gratyfikacji (np. jest mi nieprzyjemnie, kiedy
odmawiam kolegom i oni si¢ ze mnie smiejg, ale potem bede z siebie dumny).
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e Wospieranie zachowan prozdrowotnych i prospotecznych, angazowanie dzieci
i mlodziezy w dzialania grup o pozytywnym systemie wartosci, np. grupy
harcerskie czy wolontariat, angazowanie w dzialania sportowe, turystyczne
i rekreacyjne. Istotne jest takze poszukiwanie sojusznikéw w przestrzeni wirtualne;j,
na portalach odwiedzanych przez dzieci i mtodziez.

Zakonczenie

Srodkowy wiek szkolny to czas wyzwan charakterystycznych dla osoby wkraczajacej
w faze dojrzewania. Czynnosci zabawowe ustepuja postawie pracy, ktorej zakres i jakos¢
uzaleznione s3 od poczucia kompetencji. Nieodtaczne w przypadku wdrazania si¢ do
nowych zadan rozwojowych do$wiadczanie licznych trudnosci, przy jeszcze niestabilnej
samoocenie, bez wsparcia zewngtrznego, moze przekracza¢é wydolno$¢ ucznia i rodzié
frustracj¢, manifestujaca si¢ poprzez zachowania trudne. Uczynienie jednak z rozwijania
zasobow odpornosciowych uczniow jednego z kluczowych zadan wychowawczych szkoty
pozwala zmniejszy¢ ryzyko pojawiania si¢ i utrwalania zachowan aspotecznych i co
wigcej generuje transferowalne kompetencje do wykorzystania zaréwno aktualnie, jak
i w zyciu dorostym.
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Zasoby odpornoSciowe uczniow w S$rodkowym wieku szkolnym a ryzyko
niedostosowania spolecznego

Celem artykutu jest zaprezentowanie roli zasobo6w odpornosciowych w radzeniu sobie
przez uczniow w wieku 9-13 lat z wyzwaniami rozwojowymi, takimi jak: poczucie
kompetencji, postawa pracy, przynalezno$¢ do grupy, potrzeba osiagnigé. Omawiane
zasoby, identyfikowane gtownie jako kompetencje emocjonalno-spoteczne, podlegaja
treningowi. Pozwala to traktowac je jako obszary do rozwoju, w przeciwienstwie do cech,
ktore maja status wlasciwosci wzglednie trwalych. Proces wspierania tych zasobow
mozna zatem uzna¢ za dzialalno$¢ profilaktyczng w obszarze ryzyka niedostosowania
spotecznego. Takie podejécie prezentuje wickszo$¢ ujec strategii radzenia sobie ludzi z
trudno$ciami, okreslanych jako modele rezyliencji. Ich odniesienie do specyfiki
rozwojowej osob w $Srodkowym wieku szkolnym pozwala wyznaczy¢ kierunki
efektywnego wspierania uczniéw w zakresie rozumienia i kontroli emocji, a takze
ksztaltowania satysfakcjonujacych relacji spolecznych.

Stowa kluczowe: zasoby odpornosciowe, ryzyko niedostosowania spotecznego,
kompetencje spoteczno-emocjonalne, uczniowie szkoty podstawowej

Middle-aged schoolchildren resilience and risk of social maladjustment

The aim of this article is to present the role of resilience in the process of coping with
developmental challenges, such as sense of competence, attitude towards work and need
for achievement of students aged 9-13. Resilience, identified primarily as emotional and
social competencies, is a subject to training. This allows to treat it as an area for
development, as opposed to features that have relatively permanent status. The process of
supporting resilience can therefore be considered as a preventive action in the area of the
risk of social maladjustment. This approach is presented by most of the approaches of
coping with difficulties, which are referred to as models of resilience. Their reference to
the developmental characteristics of middle-aged schoolchildren enables them to
determine the direction of effective support for students in understanding and controlling
emotions, as well as shaping satisfactory social relationships.

Keywords: resilience, risk of social maladjustment, social and emotional competencies,
primary school students
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