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Srodkowy wiek szkolny (Brzezinska, 2005; Rekosiewicz, Jankowski, 2014),
obejmujacy okres od 9 do 13 lat zycia, stanowi koncowy etap dziecinstwa przed przej$ciem
do okresu dojrzewania. Z rozwojowego punktu widzenia jest to okres szczeg6lny, poniewaz
obfituje w specyficzne wyzwania i zadania, z ktorymi zmaga si¢ mtody cztowiek juz jako
autonomiczny podmiot ponoszacy odpowiedzialno$¢ za wilasne wybory i zachowania.
Zgodnie z koncepcjami rozwoju Erika Eriksona (1997; 2004) oraz Roberta Havighursta
(za: Bates i in., 2007; Bakiera, Stelter, 2011), zarowno kryzysy rozwojowe, jak i zadania
rozwojowe stanowig sile napedowa procesu dojrzewania cztowiecka. W srodkowym wieku
szkolnym wydaja si¢ petni¢ one rolg szczegdlng w ksztattowaniu osobowosci jednostki, gdyz
pozwalaja jej na autonomizacj¢ 1 samodzielnos¢ (w wyraznym kontrascie
do dotychczasowego wspotdecydowania i wspotodpowiedzialnosci dorostych). Zgodnie
z koncepcja Eriksona (1997) glowny kryzys jednostki w tym okresie wynika ze starcia
dwoch sil, tkwigcych w poczuciu produktywnosci 1 poczuciu nizszosci. Uzyskanie wzglednej
rownowagi migdzy nimi jest wyzwaniem tego okresu. Zgodnie z teorig Havighursta
(za: Brzezinska, 2005) gléwne zadania rozwojowe srodkowego wieku szkolnego dotycza
osiaggania niezalezno$ci osobistej, rozwijania postaw spotecznych oraz budowania wlasnej
hierarchii warto$ci, obok innych nie mniej waznych, jak doskonalenie umiejetnosci czytania,
pisania, liczenia, rozwo6j myslenia pojgciowego czy uczenie si¢ roli plciowe;.

Radzenie sobie z kryzysami i wyzwaniami rozwojowymi wymaga wysokich
zdolnosci adaptacyjnych. W tym kontek$cie uczniowie zdolni jako ponadprzecigtnie
inteligentni powinni wykazywac si¢ szerokimi zasobami odpornosciowymi (funkcjonalne
podejécie do inteligencji jako grupy zdolno$ci przystosowawczych, por. Knopik, 2015;
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Sternberg, 2003), ktore pozwola im efektywniej poradzi¢ sobie z pojawiajacymi si¢
trudnodciami. Jednoczes$nie dos¢ czgsty poglad dotyczacy deficytow emocjonalno-
spolecznych ucznidéw zdolnych (objawiajacych si¢ m.in. w postaci dysharmonii rozwojowej)
potaczony ze stanowiskiem wskazujacym na ich nadwrazliwo$¢ emocjonalng i sensoryczna
(Limont, 2011) sugeruje, ze omawiany obszar moze charakteryzowa¢ si¢ deficytami
o charakterze parcjalnym lub globalnym. W obliczu tej kontrowersji, ktora implikuje liczne
stereotypy i uprzedzenia wobec 0s6b zdolnych (Sekowski, Knopik, 20102008), zasadne jest
podjecie raz jeszcze proby opisania funkcjonowania emocjonalno-spolecznego uczniéw
zdolnych ze szczegdlnym uwzglednieniem specyfiki srodkowego wieku szkolnego.

Uczen zdolny w §rodkowym wieku szkolnym wobec wyzwan rozwojowych

Osoba zdolna wymyka si¢ jednoznacznym ustaleniom terminologicznym. Nieco
inaczej charakteryzuje ja pedagogika (kluczowe kryterium osiagni¢¢), nieco inaczej
psychologia (kluczowe kryterium inteligencji). Zazwyczaj odrdznia si¢ pojecia: uczen zdolny
1 uczen uzdolniony, podkreslajac, ze w pierwszym przypadku chodzi o ponadprzecigtne
ogdlne zdolnosci poznawcze, a w drugim o przejawiane Ww konkretnych
dziedzinach/przedmiotach osiagnigcia (por. Limont, 2011; Sekowski, 2001; Knopik, 2012).
Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad
organizacji i udzielania pomocy  psychologiczno-pedagogicznej w  publicznych
przedszkolach, szkotach i placowkach wskazuje na uczniow ze szczegolnymi uzdolnieniami,
cho¢ praktyka diagnostyczna zredukowana zazwyczaj do pomiaru inteligencji, sugerowataby
raczej uzywanie pojecia uczen zdolny. Warto zauwazy¢, ze utozsamianie zdolnosci
z uzdolnieniami wskazuje na koniecznos¢ uwzglednienia w procesie identyfikacji uczniow
zdolnych juz zrealizowanych przejawow posiadanego potencjatu, gdy tymczasem we
wczesnych etapach edukacji wazniejsze jest swobodne eksplorowanie swoich talentow niz
ich usystematyzowany trening, ktory takie osiagnigcia mogtby wygenerowaé (por. Model
Wzbogaconej Triady jako proces rozpoznawania i1 wspomagania osob uzdolnionych,
Renzulli, Reis, 1997).

Klasycznym modelem zdolnosci, ktory probuje polaczy¢ oba podejscia (tj. potencjat
vs aktualizacja w postaci wymiernych rezultatéw) i doczekat si¢ juz bogatej tradycji badan
edukacyjnych jest trdjpierscieniowa koncepcja Renzullego (2004). Wedle tego ujecia
zdolnosci to relacja (o charakterze synergii) mi¢dzy: ponadprzecigtnymi wlasciwosci
poznawczymi (szybko$¢ przetwarzania informacji, dobrze rozwinigte procesy uwagi,
pamigci i myslenia), tworczoscig (ptynnos¢, gietkos¢, oryginalnosé, otwarto$¢ na nowosci,
cickawo$¢ poznawcza, wnikliwo$¢) i motywacja (wytrwatos$é, wytrzymatos¢, pracowitosc,
pewnos$¢ siebie). Zasadne jest zatem mowienie o zdolnosciach jako zjawisku poznawczo-
osobowo$ciowym, a nie tylko (co ma zazwyczaj miejsce) przejawie wysokiej inteligencji.
Stad wlasciwa identyfikacja zdolno$ci powinna opiera¢ si¢ na modelu diagnozy
funkcjonalnej przetamujacej paradygmat sztucznego wydzielania tego, co poznawcze,
emocjonalno-spoleczne czy osobowosciowe. Opierajac si¢ zatem na zatozeniach Renzullego,
autorzy artykutu definiuja ucznia zdolnego jako osobe o ponadprzecigtnym potencjale
poznawczym, ktoéra jest zmotywowana do uczenia si¢ (tj. nabywania nowej wiedzy
1 umiejetnosci — nie tylko w odniesieniu do tresci szkolnych) i wykazuje si¢ postawa
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kreatywna, tj. otwarto$ciag na problemy oraz oryginalnoscia i wytrwaloscia w ich
rozwiazywaniu. Takie ujecie pozwala z jednej strony na identyfikacje potencjatu, z drugiej
za$ na optymalne i zrownowazone wspieranie w jego aktualizacji zgodnie z idea opisana
przez Renzullego jako from high potential to gifted performance (por. Renzulli, Reis, 1997).
Srodkowy wiek szkolny ma w tym procesie kluczowe znaczenie, gdyz to wlasnie wowczas
ksztaltuje si¢ tozsamos$¢ podmiotu jako osoby zdolnej (,,posiadam zdolnoSci i chce je
rozwija¢”) ze wzgledu na intensywne eksplorowanie swoich zainteresowan oraz
permanentne konfrontowanie swoich kompetencji z zasobami roéwiesnikow.

Zgodnie z teorig zadan rozwojowych Havighursta, w kazdym okresie zycia pojawiaja
si¢ inne zadania rozwojowe, ktore poddawane sg naciskom: a) biologicznym (zmieniajacego
si¢ organizmu), b) psychicznym (nabytych wczesniej kompetencji), c¢) spotecznym
(aktualnych oczekiwan spolecznych) (por. Brzezinska, 2005). Szczegolnie widoczne sg one
w zakresie kompetencji spoteczno-emocjonalnych, ktére obejmuja swym zasiggiem liczne
umiejetnosci 1 funkcje, stanowigc kompetencyjng baze dla nich (tzw. zasoby transferowalne,
por. Domagata-Zysk i in., 2017). Uczen zdolny w $rodkowym wieku szkolnym zmaga si¢
z sytuacjami problemowymi i trudno$ciami, poszukujac najbardziej efektywnych strategii
radzenia sobie w zasadzie tak, jak kazdy jego rowiesnik. Jego charakterystyczna
nadwrazliwo$¢ afektywna i poznawcza sprzyja jednak znacznie czgstszemu rozpoznawaniu
sytuacji trudnych, hiperbolizowaniu ich znaczenia i reagowaniu z sita nieadekwatng do
ewokujacych to zachowanie bodzcow (Se¢kowski, 2001). Intensywna koncentracja na
przynaleznosci grupowej, tak charakterystyczna dla tego okresu, pokazuje jednocze$nie
,»INNos¢” o0sob zdolnych: specyficzne zainteresowania, niestandardowe poczucie humoru,
idealizm aksjologiczny, perfekcjonizm. Mtody czlowiek staje wobec dylematu:
przystosowac si¢ kosztem utraty indywidualizmu, czy tez pozosta¢ soba, ponoszac ryzyko
spolecznego odrzucenia (Robinson, 2002).

Srodkowy wiek szkolny to czas wytaniania si¢ samowiedzy i samooceny wskutek
licznych sposobnosci do spostrzegania swoich kompetencji w konfrontacji z rowiesnikami.
Powoduje to, ze ksztaltujacy si¢ obraz wlasnej osoby jest niestabilny. Uczef zdolny, wobec
ktérego otoczenie czesto formutuje konkretne oczekiwania, czasem przewyzszajace jego
mozliwosci, dazy jednocze$nie do uzyskania niezalezno$ci oraz poczucia sprawczosci.
Badania pokazuja, ze osoby ponadprzeci¢tne bywaja postrzegane przede wszystkim przez
pryzmat ich osiagni¢¢, co obniza ich poczucie bezpieczenstwa i powoduje, ze na pewnym
etapie bardziej kieruja si¢ celami otoczenia (laury w konkursach i olimpiadach jako
wyroéznienie dla nauczycieli i szkoty, ambicje rodzicow) niz motywacja wewnetrzng (por.
Neihart, 2002; Limont, 2011). W okresie tym od ucznia oczekuje si¢ wigkszej kontroli afektu
(nacisk spoleczny), jednak nie zawsze podaza za tym osiagni¢ta gotowos¢ uktadu
nerwowego (nacisk biologiczny i psychiczny), co rodzi frustracje, konflikty i negatywnie
oddzialuje na sposoby radzenia sobie z trudno$ciami, relacje spoteczne, samoocen¢ oraz
poczucie sprawczosci. W przypadku osob zdolnych dochodzi ponadto do specyficznego
zhudzenia percepcyjnego polegajacego na tym, ze ze wzglegdu na zdecydowanie
przyspieszony rozwoj poznawczy, sfer¢ emocjonalno-spoteczna, nawet jesli jest aktualnie
zgodna z norma, postrzega si¢ jako deficytowa (por. Knopik, Knopik, 2015). Zjawisko to
bywa zrédlem uprzedzen w stosunku do oso6b zdolnych i traktowania ich jako
problemowych, gdy w rzeczywistosci przejawiane trudno$ci wychowawcze sa
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charakterystyczne dla danego etapu, przy czym implicite zaktada si¢, ze ponadprzecig¢tni
uczniowie powinni by¢ rowniez wyrézniajacy w zachowaniu (Ledzinska, 2010).

Kompetencje emocjonalno-spoleczne uczniéw zdolnych

Przez kompetencje emocjonalno-spoteczne nalezy rozumie¢ zbidr umiejgtnosci
efektywnego wchodzenia w interakcje z innym ludzmi opartych na gotowosci do
$wiadomego zarzadzania emocjami adekwatnie do wieku i kontekstu sytuacyjnego (LeBuffe,
Shapiro, Naglieri, 2009). Oddzielanie kompetencji emocjonalnych i spotecznych w podejsciu
rozwojowym jest nieuprawnione, gdyz w zasadzie kazdy przejaw afektu uwiklany jest
w kontekst srodowiskowy (emocje jako regulator relacji podmiotu z otoczeniem), kazde za$
zachowanie spoteczne czerpie w wigkszym badz mniejszym stopniu z repertuaru mozliwych
reakcji emocjonalnych.

Warto podkresli¢, ze podejscie kompetencyjne zaktada mozliwo$¢ uczenia sie¢
i rozwijania pozadanych zachowan, stad jego popularnos¢ w ostatnich latach w programach
profilaktycznych i wychowawczych. Sposrod licznych kompetencji emocjonalno-
spolecznych, w badaniach wlasnych uwzgledniono te, ktére uznano za wiodgce
w $rodkowym wieku szkolnym w kontek$cie rozwoju psychicznego ucznia i zadan
rozwojowych aktualnych i przysztych. Sa to: a) radzenie sobie z trudno$ciami, b) relacje
spoteczne, c) obraz siebie, d) poczucie sprawczosci, e) kontrola afektu. Jako zbidr
umiejetnosci wspolnie odpowiedzialnych za ogoélne poczucie kompetencji uczniow zostaty
one zoperacjonalizowane i szczegétowo opisane w modelu TROS-KA (por. Domagata-Zysk
iin., 2017).

Napotykane trudnos$ci i strategie radzenia sobie z nimi. W obliczu wytaniania si¢
tozsamosci 1 ksztaltowania poczucia wlasnej wartosci, uczniowie zdolni w $rodkowym
wieku szkolnym, silniej niz ich réwiesSnicy, zmagaja si¢ z sytuacjami problemowymi
zarowno w aspekcie spotecznym, jak 1 emocjonalnym. Zwigzane to jest z ich
nadaktywno$ciag poznawczg, sensoryczng i afektywna (Limont, 2014). Z jednej strony
umiejetnos$¢ dostrzegania trudnosci ma znaczenie adaptacyjne i pozwala podmiotowi na
opracowywanie i stosowanie indywidualnych strategii radzenia sobie z trudno$ciami,
z drugiej za§ moze przekracza¢ zasoby odpornosciowe i spowodowac reakcje unikowe,
legkowe lub nerwicowe. Osoby wrazliwe przejawiaja tendencj¢ do traktowania bodzcow
neutralnych jako zagrazajacych im, co zwigksza czgstotliwo$¢ odczuwania dyskomfortu
psychicznego i postrzegania wielu sytuacji jako potencjalnych przeszkdéd do pokonania.
Trudno zaadaptowac¢ si¢ do srodowiska, ktore ciagle stwarza nowe wyzwania (a taki jest
skrypt poznawczo-emocjonalny wielu os6b wybitnie nadwrazliwych) i utrzymuje podmiot
w stanie chronicznego niepokoju. Rzutuje to na jej relacje spoteczne, poniewaz zachowania
0s6b w najblizszym otoczeniu odbierane sa zazwyczaj jako nieprzychylne, ukierunkowane
na ponizenie i zdyskredytowanie, gdy w rzeczywisto$ci sa neutralne lub wprost nastawione
na wsparcie.

Nowy wymiar relacji interpersonalnych. Rodzinne relacje dziecka w $rodkowym
wieku szkolnym warunkuja jego dobrostan, jednak stopniowo traca na waznosci. Ich jako$¢
nadal zalezy od aktywnosci rodzicow, wychowawcow i innych oséb znaczacych oraz od
zachowan samego dziecka. Poznanie rodzaju i jakosci doswiadczanych przez niego relacji
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interpersonalnych, a takze zwiazkoéw, jakie zachodza migdzy nimi z réznych perspektyw —
dziecka, rodzica oraz jego nauczycieli i wychowawcow, jest wazne dla lepszego zrozumienia
dziecka oraz udzielenia mu wsparcia. Rodzice 1 rowiesnicy stanowig dla dziecka
w srodkowym wieku szkolnym wiodace grupy osob znaczacych (por. Domagata-Zysk 2004).
Osoba znaczaca moze redukowa¢ badz wzmacnia¢ poczucie niepewnos$ci, bezradnosci
1 wlasnej wartosci mtodego cztowieka. Ten etap rozwoju jest takze czasem intensywnych
zmian w zakresie relacji z rodzicami i1 réwiesnikami. Uczen w tym wieku czesto
marginalizuje relacje z rodzicami, dazy do autonomii od rodzicielskich regulacji. Staje si¢
coraz silniej zwigzany z réwiesnikami i od nich czerpie wzorce osobowe. Wzrasta wowczas
potrzeba wsparcia doznawanego od rowiesnikow, Rodzina nadal pozostaje miejscem
nabywania do$wiadczen emocjonalnych i spotecznych. Fundamentem utrzymania dobrych
relacji dorastajacego dziecka z rodzicami jest efektywna komunikacja. Kontakty
z rowiesnikami sg zrodlem pozytywnych, ale nietatwych do§wiadczen. Dazenie do spojnosci
z grupa, do ktorej si¢ przynalezy, z jednej strony, a potrzeba autonomii, z drugiej strony,
stawiaja mlodego cztowieka wobec koniecznosci wyboru oraz poszukiwania réwnowagi
miedzy potrzeba bliskosci rowiesniczej a potrzeba niezaleznosci i indywidualnosci. Janos
i Robinson (1985) stwierdzili, ze od 20 do 25% uzdolnionych dzieci do$wiadcza trudnosci
spolecznych z czgstotliwoscia dwa razy wigksza niz ich ,przecigtni” rowiesnicy. Peterson
i Ray (2006) donosza, ze w szkole podstawowej zdolni uczniowie czgsto doswiadczaja
dokuczania z powodu ich inteligencji lub niepospolitych umiej¢tnosci. Wedlug ich
obserwacji apogeum tej przemocy relacyjnej przypada na szosty rok nauki, a wigc omawiany
srodkowy wiek szkolny. Jednoczes$nie ci sami badacze uznali inteligencj¢ jako czynnik
ochronny w subiektywnym do$wiadczeniu uczniow sytuacji bycia zastraszanym oraz
wspomagajacy konstruktywne rozwiazanie tego problemu.

Wielu badaczy kwestionuje zasadno$¢ mowienia o specyficznych problemach
uczniow zdolnych i1 przewarto$ciowuje klasyczny paradygmat wyodrgbniana trudnosci endo-
i egzogennych charakterystycznych dla osob ponadprzecigtnych (por. S¢kowski, 2001).
Badania podituzne oraz metaanalizy zespotu Neihart, Reis, Robinson i Moon
(2002, s. 268) doprowadzity do konkluzji, iz nie ma dowoddéw na to, ze utalentowane dzieci
lub mtodziez — jako grupa — z natury sa bardziej podatne na niedopasowane spoteczne niz
jakakolwiek inna grupa. Analizy Wellisch i in. (2011) prowadzone w Nowej Zelandii
i Australii pozwolity stwierdzi¢, ze rodzice nie zglosili zadnych znaczacych roznic
w zakresie czgstotliwosci i jakosci problemdéw w zachowaniu miedzy dzie¢mi z 1Q ponizej
i powyzej 120.

Obraz wlasnej osoby i jego niestabilno$¢. Mimo ciagtosci i plynnosci rozwoju,
w $rodkowym wieku szkolnym uczen ma sposobnos¢ dowiadywania si¢ nowych informacji
0 sobie samym, ze wzgledu na rosnacg liczbe obszarow podejmowanych aktywnos$ci. Obraz
siebie, oznaczajacy sposob, w jaki jednostka postrzega siebie i swoje mozliwos$ci, rozwija si¢
W ciaggu catego zycia na podstawie informacji o sposobie, w jaki czlowiek widzi siebie, jak
postrzegaja go inni, a takze na ile jest to dla niego wazne (Wilinski, 2005). W wieku 9-13 lat
zycia wystgpuje w tym obszarze duza niestabilno$¢. Uczen buduje wiedz¢ na swdj temat
(samowiedza). Obejmuje ona wyglad, umiej¢tnosci, osiagnigeia, kompetencje, atrakcyjnosé
interpersonalng i sprawczo$¢ (por. Kolodziejczyk, 2011). Na jej podstawie ksztaltuje sig¢
poczucie wlasnej wartosci. Emocjonalny stosunek do siebie samego, wartosciowanie siebie
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w kategoriach pozytywnych i negatywnych, stopien odczucia szacunku, sympatii do wlasnej
osoby (samoocena) pozostaja w Scistej zaleznosci z tg wiedza. Wiara we wilasng skutecznose,
a takze szacunek do siebie (Branden, 2009), stanowig warunek zaspokajania wiasnych
potrzeb, pragnien, dazenie do osiggania satysfakcji, zadowolenia i spelienia. Okres
sredniego wieku szkolnego to intensywny czas budowania obrazu siebie, samowiedzy
i samooceny ze wzgledu na podejmowanie dziatan, za ktére podmiot jest sam od poczatku do
konca odpowiedzialny. Wyniki badan ujawniaja réznice piciowe w tym zakresie (Gentile
i in., 2009). Dziewczeta buduja samooceng na podstawie atrakcyjnosci fizycznej, natomiast
chtopey troszcza si¢ o sprawnos¢ fizyczng i oceniaja siebie wedtug osiagni¢é sportowych.
Przesadnie wyidealizowany obraz wlasnej osoby stanowi zrédto nieadekwatnych dziatan
jednostki. Moze prowadzi¢ do stawiania sobie zbyt wysokich wymagan, obwiniania si¢ za
porazki, dazenia do perfekeji, zarozumiatosci i pychy, co z kolei nie sprzyja byciu lubianym
w grupie rowiesniczej. Warto dodaé, ze w przypadku uczniow zdolnych stawianie sobie
samemu wysokich standardoéw przenoszone jest na innych, stad nadmierny krytycyzm wobec
otoczenia i odbieranie 0s6b zdolnych jako zarozumiatych i nieprzystepnych. Obnizone
poczucie wlasnej wartosci jest zjawiskiem rzadziej spotykanym u uczniéw zdolnych, ale
moze przejawia¢ w postaci braku wiary we wlasne mozliwosci w zakresie kompetencji,
w ktorych nie czujg si¢ wybitni (Obuchowska, 2005). Nieadekwatny obraz siebie
przeszkadza w nawiazywaniu i utrzymywaniu satysfakcjonujacych relacji interpersonalnych
i moze prowadzi¢ do konfliktéw z innymi albo wycofywania sig.

Potrzeba autonomii i poczucie sprawczo$ci. Sa one istotnymi czynnikami,
decydujacymi o adekwatnej samoocenie. Zdolno$¢ do konczenia rozpoczgtych zadan
1 poczucie posiadania kontroli oraz sprawstwa nad realizowanymi aktywno$ciami prowadzi
do zgeneralizowanej pozytywnej oceny wlasnych kompetencji, co w rezultacie daje uczniowi
poczucie satysfakcji. Poczucie sprawczosci i potrzeba autonomii sg $ciSle zwigzane
z procesem uczenia si¢ (Filipiak, 2012), a samosterowno$¢ (albo wyuczona bezradnos$¢ jako
jej odwrotno$¢) moze by¢ widoczna w rozumieniu tego, czego uczen si¢ uczy, umiejgtnosci
transformowania wiedzy na wtasny jezyk (por. asymilacja i akomodacja w teorii J. Piageta,
1966a, 1966b), adekwatna ocena umiej¢tnosci potrzebnych do wykonania zadania,
uruchomienie skutecznych strategii uczenia si¢, zdolno$¢ do planowania, organizowania
i monitorowania kolejnych krokow we wlasnym procesie uczenia si¢ (rola funkcji
zarzadzajacych — por. Brzezinska, 2005; Boyd, Bee, 2008). Sprawczo$¢ stanowi pochodna
motywacji cztowieka (Oszwa, Chmiel, 2017), ma takze $cisty zwiazek z ksztaltowaniem si¢
poczucia umiejscowienia kontroli (Jaros, Oszwa, 2014). Zgodnie z teoriag motywacyjna
Richarda M. Ryana i Edwarda Deciego (2004) nalezy ona do trzech uniwersalnych potrzeb
psychicznych cztowieka, obok poczucia kompetencji i bliskosci w relacjach z innymi.
Z badan T. Knopika przeprowadzonych na grupie 960 zdolnych gimnazjalistow wynika, ze
potrzeba autonomii jest zmienng, ktéra w najwickszym stopniu réznicuje uczniow zdolnych
z wysoka 1 niska $rednig (Srednia w grupie z wysokimi ocenami: 9,85, z niskimi ocenami:
7,78, p<0,001). Wielu badaczy podkresla, ze uczniowie zdolni, pomimo wysokiego poziomu
umiejetnosci, nie osiagaja wysokich wynikéw akademickich. Obliczono, ze 15-40%
utalentowanych uczniéw nie wykazuje osiagni¢¢ adekwatnych do potencjatu (Seeley, 1993).
Z prezentowanych analiz wynika, ze utalentowani uczniowie maja wigksze szanse
powodzenia, gdy czuja, ze sprawuja kontrole nad procesem uczenia si¢ i sami dokonuja
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wyboru kierunkéw poglebiania swojej wiedzy 1 umieje¢tnosei (Figg i in., 2012). Angazuja si¢
w wyzwania szkolne i akademickie, kiedy maja poczucie, ze nauczyciele dbaja o nich i sa
bezposrednio zainteresowani ich sukcesem, przy jednoczesnym poszanowaniu ich wolnosci
oraz prawa do samostanowienia (Figg i in., 2012). W tym kontekscie badacze rozrdzniaja
trzy typy uzdolnionych ucznidw:

a. osiggajacych wysokie wyniki w wielu dziedzinach;

b. z nieadekwatnymi osiagni¢ciami, znacznie ponizej mozliwosci (czgsto na skutek
perfekcjonistycznych inklinacji powodujacych frustracje i wycofanie si¢; czg¢stym
bledem jest sigganie po zadania nieadekwatne do zidentyfikowanego potencjatu);

c. tzw. ,selektywnych konsumentow zdolnosci” (podczas gdy perfekcjonisci traca
czas na watpienie we wlasne umiej¢tnosci na skutek poniesionych porazek,
selektywni konsumenci pewni siebie i1 swoich umiej¢tnosci, decyduja si¢
zaangazowac caty swoj wysilek tylko w przedmioty i projekty, ktore ich interesuja
1 ktore sg zgodne z ich predyspozycjami i preferencjami, por. Figg i in., 2012).

Kontrola afektu. Jest to zlozona umiejetnos¢, odpowiedzialna za regulacje
nastawienia ucznia do samego siebie, do innych oséb oraz do sytuacji problemowych.
W literaturze psychopedagogicznej (por. DeBellis, Goldin, 2006) rozumiana jest jako
zdolno$¢ do kodowania wiedzy o §wiecie z uwzglednieniem poznawczych i emocjonalno-
spolecznych komunikatow, naptywajacych z otoczenia, majaca na celu integracje
wielowymiarowej psychiki ludzkiej (por. Domagata-Zysk i in., 2017). Przekonania, postawy,
stany emocjonalne i warto$ci stanowig glowne elementy skladowe, integrowane przez
jednostke w procesie ksztaltowania kontroli afektu (DeBellis, Goldin, 2006). Kompetencja
ta, budowana intensywnie w S$rodkowym wieku szkolnym stanowi jednoczes$nie duze
wyzwanie rozwojowe o znaczeniu strategicznym — funkcja ochronna petiona podczas
znajdujgcego si¢ w strefie najblizszego rozwoju kryzysu tozsamosci. Niski poziom kontroli,
$wiadczacy o trudnosciach w integrowaniu procesow psychicznych, moze by¢ przyczyna
zaburzen w relacjach interpersonalnych uczniéw zdolnych oraz nieosiagania przez nich
sukcesow mimo uzdolnien (por. syndrom nieadekwatnych osiagni¢¢ szkolnych — Dyrda,
2009). Kontrola emocji, polegajaca na umiej¢tnosci ich hamowania oraz na skutecznym
odbiorze komunikatow emocjonalnych stanowi istotny czynnik powodzenia w relacjach
z innymi oraz czerpania satysfakcji z zycia (Goleman, 1997).

Metoda

Celem teoretycznym badania byto znalezienie odpowiedzi na nastgpujace pytania
badawcze:

1. Jaki jest poziom rozwoju kompetencji emocjonalno-spolecznych uczniéw zdolnych
w wieku 9-13 lat?

2. Czy wystgpuja roznice istotne statystycznie w zakresie poziomu kompetencji
emocjonalno—spotecznych migdzy uczniami zdolnymi, a ich roéwiesnikami
niezidentyfikowanymi jako zdolni?
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3. Jaki jest zwigzek migdzy kompetencjami emocjonalno-spotecznymi a osiagni¢ciami
u uczniow zdolnych i uczniow niezidentyfikowanych jako zdolni?

Celem praktycznym bylo okreslenie zalozen optymalnego modelu wspierania
rozwoju uczniow zdolnych, ktérego efektem nie beda jedynie wymierne osiggnigcia
i sukcesy, ale samorealizacja przektadajaca si¢ na wysoka jako$¢ zycia tych osob (zgodnie
z rdzeniowg funkcjg inteligencji).

Badania zostaly przeprowadzone w ramach wspodtpracy z Osrodkiem Rozwoju
Edukacji w Warszawie polegajacej na przeprowadzeniu procedury normalizacji pakietu
TROS-KA przeznaczonego do diagnozy kompetencji emocjonalno-spotecznych uczniéw
w wieku 9-13 lat. Identyfikacja uczniow zdolnych odbyta si¢ za pomoca Nauczycielskiego
Formularza Rekomendacji autorstwa Judy Eby (Eby, Smutny, 1998). Kazdy uczen wskazany
potencjalnie jako zdolny byl oceniany przez dwoch nauczycieli w kryteriach: zdolnosci
ogodlne, myslenie tworcze i motywacja do pracy (zgodnie z modelem trojpierscieniowym
Renzullego). Sredni wynik uzyskany z dwéch niezaleznych rekomendacji nauczycielskich
powyzej 37 pkt wskazywal na posiadanie zdolno$ci (wynik osoby badanej miescit sig
w przedziale od 15 pkt do 60 pkt). W ten sposob wytoniono grupe 107 uczniéw zdolnych
(przy 1229 uczniéw objetych normalizacja, co stanowi 8,7% proby), w tym 55 dziewczat
1 52 chlopcoéw. Uzyskana liczba zgodna jest z wigkszoscig modeli zdolnosci wskazujacych
na procentowy udzial osob zdolnych w populacji w przedziale od 2 do 20% (podejscie
elitarne vs egalitarne). Oznacza to, ze grupa poréwnawcza w projektowanych badaniach
(uczniami niezidentyfikowanymi jako zdolni) jest grupa 1122 osob, przy czym w analizach
uwzgledniono wyniki otrzymane od 1052 ucznidéw (niepetna charakterystyka w odniesieniu
do ocen szkolnych oraz braki danych w ocenie 270 stopni).

Do pomiaru wskaznikow kompetencji emocjonalno-spotecznych wykorzystano
bateri¢ TROS-KA opracowang przez E. Domagale-Zysk, T. Knopika i U. Oszwe (2017),
zbudowana z nastgpujacych testow:

a. Skala T — radzenie sobie z trudno$ciami (18 sytuacji diagnostycznych, punktacja:
0-72 pkt);

Skala R —relacje z innymi (18 sytuacji diagnostycznych, punktacja: 0-72 pkt);
Skala O — obraz siebie (20 sytuacji diagnostycznych, punktacja: 0-80 pkt);

Skala S — sprawczos¢ (20 sytuacji diagnostycznych, punktacja: 0—80 pkt);

Skala KA — kontrola afektu (18 sytuacji diagnostycznych, punktacja: 0-72 pkt) —
skala ta wykorzystywana jest do przeprowadzenia oceny kompetencji emocjonalno-
spotecznych badanego w modelu 270 stopni, tzn. ze wypetnia ja sam uczen, jego
wychowawca (nauczyciel) i rodzic.

N

Wszystkie testy baterii TROS-KA zostaly wystandaryzowane i znormalizowane.
Wiasciwosci  psychometryczne skal (rzetelnos¢, trafno$¢ teoretyczna oraz trafhosc
zewnetrzna) sa zadowalajace, co zostalo zweryfikowane w toku badan pilotazowych,
standaryzacyjnych oraz aktualizacyjnych.

Badania zostaly przeprowadzone w modelu diagnozy funkcjonalnej, co oznacza,
Ze uczniowie oprocz oceny stopnia rozwoju kompetencji emocjonalno-spotecznych
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otrzymali réwniez adekwatne wsparcie o charakterze terapeutyczno-rozwojowym
ukierunkowane na wzmacnianie posiadanych zasobow i uzupetnianie deficytow. Wsparcie to
zostato zaprojektowane w oparciu o materiaty postdiagnostyczne zebrane w formie czterech
poradnikéw metodycznych (por. Domagata—Zysk i in., 2017 a, b, c, d).

Zgodnie z zatozeniem oceny 270 stopni w badaniu skala KA wzig¢li udzial réwniez
rodzice (99 osob) i nauczyciele uczniow zdolnych (107 osob). Takie podejscie pozwala na
skonfrontowanie tego, jak postrzegaja swoje kompetencje emocjonalno-spoleczne sami
uczniowie z tym, jak je odbieraja rodzice oraz nauczyciele.

Wyniki

Uzyskane wyniki (tabela 1) pokazuja, ze uczniowie zdolni w kazdym badanym tescie
osiagneli srednie wyzsze niz ich ,,przeci¢tni” rowiesnicy z grupy poréwnawczej. Odnoszac te
wyniki do norm mozna stwierdzi¢, ze Srednie wynikéw uczniéw zdolnych wskazuja na
przecigtny poziom rozwoju kompetencji emocjonalno-spotecznych (6. sten). Najwigksze
roznice dotycza skal: obraz siebie (O), sprawczos¢ (S) 1 kontrola afektu (KA). Co ciekawe:
najnizsze roznice dotycza ocen dokonanych przez nauczycieli. Mozna uznaé, ze ta ocena jest
na podobnym poziomie: w jednej i drugiej grupie znaczaco ponizej oceny dokonanej przez
samych uczniéw. Na uwage zasluguje wartos¢ minimoéw osigganych przez badanych w obu
grupach. W przypadku uczniow niezidentyfikowanych jako zdolni sa one znacznie nizsze,
co mozna, biorgc pod uwage rowniez warto$¢ odchylen standardowych, uzna¢ za symptom
wigkszego zrdznicowania wynikow wsrdd tej grupy, a takze potwierdzenie nieuzyskiwania
przez ucznidow zdolnych bardzo niskich wynikéw w analizowanych testach.

Tabela 1. Statystyki opisowe dla skal TROS-KA

Odchylenie

Skala Grupa Minimum | Maksimum Srednia | standardowe
KA — ocena uczniow Uz 39,00 72,00 57,07 7,94

ubzZ 17,00 72,00 54,36 9,30
KA — ocena rodzicow uz 20,00 51,00 45,74 5,20

ubzZ 15,00 54,00 39,99 5,69
KA — ocena nauczycieli uz 23,00 53,00 39,10 5,59

ubzZ 17,00 54,00 38,94 6,24
Skala T Uz 37,00 68,00 57,19 7,12

ubzZ 18,00 71,00 55,13 8,08
Skala R Uz 34,00 71,00 58,21 7,97
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Skala O

Skala S

UbZz

Uz

Ubz

uz

Ubz

16,00
22,00
12,00
37,00

24,00

72,00
77,00
80,00
80,00

80,00

56,26 9,05

60,21 10,33
56,65 11,95
63,53 10,55
60,29 12,08

Oznaczenia: UZ — uczniowie zdolni, UbZ — uczniowie bez zidentyfikowanych zdolnosci

Wykres 1. Srednie uzyskane przez obie grupy badanych w testach TROS-KA

Wyniki w skalach TROS-KA

KA - uczniowie KA - nauczyciele

skala R

50
40
30
20
10

o

skala S

M uczniowie zdolni M pozostali uczniowie

Szczegdtowa analiza istotnosci roéznic migdzy $rednimi uzyskanymi przez badanych

w obu grupach (tabela 2) pozwala 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 T i R sa istotne na poziomie p<0,05.

Tabela 2. Testy istotnosci ré6znic migdzygrupowych

KA —ocena | SkalaT Skala R Skala O | Skala S
Aspekt analizy uczniow
U Manna-Whitneya 48925,50 51613,00 52823,00 48612,50 50439,50
W Wilcoxona 654475,50 672668,00 677226,00 | 669667,50 || 670380,50
Z -2,885 -2,294 -1,987 -3,155 -2,617
Istotnos$¢ asymptotyczna | 0,004 0,022 0,047 0,002 0,009
(dwustronna)
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Dodatkowo okreslono poziom istotnosci i site¢ zwiazkéw migdzy poszczegoélnymi

kompetencjami emocjonalno-spotecznym a osiagnigciami

traktowanymi

w literaturze jako psychopedagogiczny wskaznik uzdolnien (por. Sgkowski, 2001). Tabela 3
pokazuje, ze w obu grupach otrzymane wskazniki korelacj sa istotne statystycznie co
najmniej na poziomie p<0,0,01, przy czym zdecydowanie silniejsze dotycza grupy uczniow

zdolnych

Tabela 3. Korelacje migdzy wynikami w skalach TROS-KA a ocenami szkolnymi ($rednia

ocena za poprzedni semestr)

Skala Grupa | Wspotczynnik korelacji rho Spearmana

KA — ocena uczniow uz 0,32
UbZ 0,22
KA - ocena rodzicow Uz 0,32
UbZ 0,26
KA — ocena nauczycieli | UZ 0,62
UbZ 0,41
Skala T Uz 0,41
UbZ 0,24
Skala R Uz 0,28
UbZ 0,16
Skala O Uz 0,42
UbZ 0,19
Skala S Uz 0,45
UbZ 0,27

Istotnos¢

<0,01

<0,01

<0,01
<0,01
<0,001
<0,001
<0,001
<0,01
<0,01
<0,01
<0,001
<0,01
<0,001

<0,01

Oznaczenia: UZ — uczniowie zdolni, UbZ — uczniowie bez zidentyfikowanych zdolnosci

25



Dyskusja wynikéw i implikacje praktyki pedagogicznej

Przeprowadzone badania moga stanowi¢ podstawe istotnych implikacji w zakresie
nauczania 1 wychowania uczniow zdolnych.

Badania jednoznacznie pokazuja, iz uczniowie zdolni prezentuja przecigtny poziom
rozwoju kompetencji emocjonalno-spolecznych. Potwierdza to tez¢ zespotu Neihart, Reis,
Robinson i Moon (2002) kwestionujacg specyficzne trudnosci w tym obszarze rozwojowym
wséréd osob zdolnych. Nalezy zaznaczyé, ze testy TROS-KA uwzgledniaja spoteczne
zaangazowanie i relacje towarzyskie uczniow organizowane po szkole. W przypadku
uczniow zdolnych to wazna modyfikacja w stosunku do dotychczasowych prob
diagnostycznych, z ktorych wigkszo$¢ skupiata si¢ na spolecznym funkcjonowaniu uczniow
jedynie w $rodowisku szkolnym. Okazuje si¢, ze uczniowie zdolni, nie zaspokajajac w pelni
potrzeby przynaleznosci w szkole, czynia to bardzo czesto podczas zaje¢ dodatkowych
w grupie innych osob zdolnych. To kontekstowe, dynamiczne podejscie do relacji
spolecznych jest postulatem diagnozy funkcjonalnej, a w przypadku uczniow zdolnych
pozwala na bardziej adekwatng ocen¢ posiadanych przez ich kompetencji w tym obszarze
(por. Knopik, 2015). Jednoczesnie taki wniosek pokazuje, jak wazne jest stworzenie
w szkole warunkow do integrowania si¢ uczniow zdolnych.

Wazne jest przeanalizowanie wynikow uczniow zdolnych w kontekscie wynikow
catej badanej populacji uczniow w Srodkowym wieku szkolnym. Pomimo osiggnigcia
przecigtnych wynikéw w badanych obszarach, uczniowie zdolni wykazuja si¢ istotnie
wyzszym poziomem kompetencji emocjonalno-spotecznych szczegdlnie w zakresie: obrazu
siebie, poczucia sprawczo$ci 1 kontroli afektu w stosunku do grupy uczniéw
niezidentyfikowanych jako zdolni. Z jednej strony moze to by¢ efekt wigkszego wgladu
w siebie, z drugiej za$ skutek poradzenia sobie z duzo wigksza liczbg wyzwan rozwojowych
(wynikajacych z nadwrazliwo$ci, a takze szerokiego zakresu podejmowanych dziatan).
Aktywnos$¢ uczniéw zdolnych, ktora czesto spotyka si¢ ze spotecznym uznaniem (nagrody
w konkursach, olimpiadach, wystawy, wysokie oceny) daje niewatpliwie okazj¢ do
wzmacniania swojej samooceny. Jednocze$nie wielo$¢ zainteresowan i stawianie sobie
celow nieadekwatnych do potencjalu moze obnizy¢ poczucie pewnosci siebie. Dlatego tak
istotne jest przewarto$ciowanie myslenia o rozwijaniu swoich talentow z perspektywy
konkurséw 1 chronicznej rywalizacji na rzecz zbudowania flow wokot samej czynnosci
uczenia si¢ (w kazdym obszarze aktywnoS$ci ucznia). Warto podkresli¢, ze zarowno testy, jak
1 materiaty postdiagnostyczne zawarte w pakiecie TROS-KA taka nowa perspektywe buduja
(np. zamiast rywalizacji tworzone s3 okazje do podzielania si¢ swoja wiedza z innymi,
zamiast indywidualnej wygranej — proponowana jest wspolna akcja spoteczna).

Badania potwierdzily istotny statystycznie zwiazek miedzy kompetencjami
emocjonalno-spolecznymi a ocenami szkolnymi w obu grupach. Okazuje si¢ jednak,
ze zdecydowanie silniejsze korelacje wystepuja w grupie uczniéw zdolnych, co potwierdza
role identyfikowanych kompetencji jako swoistych zasobow pomocnych w aktualizowaniu
potencjatu poznawczego podmiotu. Oczywiscie nalezy réwniez pamigta¢ o swoistym
sprzezeniu zwrotnym, z jakim mamy do czynienia w przypadku ocen szkolnych w tym
etapie rozwojowym: poczucie sprawczosci, pozytywny obraz siebie (w przypadku tych
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zmiennych roéznice w sile zwigzkéw migdzy obiema grupami sa najwigksze) stymuluje
osiagnigcia szkolne, ale jednoczes$nie oceny wzmacniajg te kompetencje.

Warto takze doda¢, ze w przypadku uczniow zdolnych poza ocenami waznym
sposobem przejawiania si¢ ich potencjatu zgodnie z koncepcja Renzullego i wykorzystanym
w badaniach formularzem Eby jest zaangazowanie zadaniowe. Skoro warunkiem
zakwalifikowania si¢ do grupy uczniéw zdolnych byt wysoki poziom tej zmiennej mozna
przypuszczaé, ze mierzone w modelu TROS-KA kompetencje (wyzsze u uczniow zdolnych)
pozytywnie oddzialuja na owo zaangazowanie. Wniosek te jest szczegélnie istotny
w kontekscie projektowania wsparcia dla uczniéw zdolnych.

Zastosowana w badaniach ocena 270 stopni, zaktadajaca oceng¢ tego samego zjawiska
przez ucznia, jego rodzica i nauczyciela pokazuje, ze nauczycielskie oceny kompetencji
spoleczno-emocjonalnej uczniow maja najnizsze wartosci. Wynik ten jest zaskakujacy, gdyz
zazwyczaj uczniowie o wysokich ocenach ($rednia ocen w grupie UZ=4,84) sa bardziej
pozytywnie postrzegani przez nauczycieli. Moze to §wiadczy¢ o duzych kompetencjach
diagnostycznych nauczycieli — sa wszak osobami, ktore profesjonalnie zajmuja si¢
zagadnieniami wychowawczymi i jest prawdopodobne, ze w zwiazku z tym dostrzegaja
wigcej, niz rodzice czy sam uczen (szczegélnie prowadzac obserwacje podiuzng).
Jednocze$nie mozna przypuszczaé, ze czg§¢ niskich wynikow moze wigza¢ si¢ ze staba
znajomoscia ucznia i trudnoscia w zakresie przewidywania jego reakcji w zaproponowanych
sytuacjach diagnostycznych (szczegélnie tymi oderwanymi od pragmatyki szkolnej) oraz
z funkcjonujagcymi w $rodowisku nauczycielskim stereotypami dotyczacymi rzekomych
deficytow uczniow zdolnych w sferze spotecznoemocjonalno-emocjonalnejspoteczne;.
W modelu diagnostycznym TROS-KA (Domagata-Zysk i in., 2017) rozbiezno$¢ wynikow
w ocenie 270 stopni traktowana jest jako czynnik ryzyka wychowawczego, stad konieczne sa
dalsze, bardziej szczegétowe badania zaobserwowanego fenomenu.

Zakonczenie

Uczniowie zdolni wbrew do$¢ popularnym przekonaniom nie wykazuja
specyficznych deficytow w obszarze emocjonalno-spolecznym. Co wigcej — poziom ich
funkcjonowania w zakresie radzenia sobie z trudnos$ciami, poczucia sprawczosci i obrazu
siebie jest wyzszy niz w grupie uczniow niezidentyfikowanych jako zdolni. Nalezy jednak
pamigta¢, ze w badaniu nie brali udziatu uczniowie wybitnie zdolni (wéwczas kryterium
doboru to maksymalnie 2% populacji), u ktoérych prawdopodobnie charakterystyka tych
kompetencji prezentowataby si¢ nieco inaczej.

W zasadzie taki wniosek zgodny jest z idea inteligencji jako umiej¢tnosci
rozwigzywania problemow, nie tylko analitycznych, ale takze praktycznych: twodrczych
i zwigzanych z pragmatyka zyciowa. Warto t¢ rownowage migdzy sfera poznawcza
a emocjonalno-spoteczng w rozwoju potencjalu osob zdolnych wzmacnia¢, gdyz, jak
wskazuja badania Roberta Sternberga nad inteligencja sprzyjajaca powodzeniu, tylko takie
podejscie daje szans¢ na optymalng aktualizacjc mozliwosci, ktére drzemia w
ponadprzecigtnych umystach (por. Sternberg, 2010), a nie moga si¢ wybudzi¢ migdzy
innymi z braku poczucia kompetencji i samowiedzy.
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Diagnoza kompetencji emocjonalno-spolecznych uczniéw zdolnych w srodkowym
wieku szkolnym z wykorzystaniem baterii TROS-KA

Artykul podejmuje zagadnienie funkcjonowania emocjonalno-spotecznego uczniow
zdolnych w $rodkowym wieku szkolnym. Jako ucznidow zdolnych zidentyfikowano osoby
posiadajace wysoko rozwinigte: ogélne zdolnosci poznawcze, kreatywno$¢ i zaangazowanie
zadaniowe (zgodnie z modelem trojpierscieniowym Josepha Renzullego) wedlug nominacji
nauczycieli. Dos¢ rozpowszechnione stanowisko wskazujace na niski poziom kompetencji
emocjonalno-spotecznych ~ 0séb  ponadprzecietnych  nie  zostalo  potwierdzone
w prezentowanych badaniach. Wykazano, ze badani uczniowie zdolni (n=107, z 30 szkoét
podstawowych z terenu 6 wojewodztw) wykazujg si¢ istotnie statystycznie wyzszymi
wynikami w kazdym obszarze diagnozowanym w modelu TROS-KA (radzenie sobie
z trudnosciami, relacje z innymi, obraz siebie, sprawczos¢, kontrola afektu) niz ich
rowiesnicy z grupy poréwnawczej. Ponadto skutecznie wykorzystuja posiadane zasoby
emocjonalno-spoleczne do podejmowania wyzwan o charakterze poznawczym (w obszarze
interesujacych ich przedmiotow/dyscyplin). W tym znaczeniu kompetencje opisane
w modelu TROS-KA stanowia fundamentalne zaplecze aktualizacji uzdolnien uczniéw, a ich
usystematyzowane wspieranie w postaci spojnego programu rozwojowego powinno zostac
uwzglednione podczas planowania pomocy psychologiczno-pedagogiczne;j.

Stowa kluczowe: pedagogika, psychologia, uczen zdolny, kompetencje spoteczno-
emocjonalne, srodkowy wiek szkolny, TROS-KA

Diagniosis of social-emotional competences of gifted adolescents using TROS-KA
battery — research report

The article addresses the issue of emotional and social functioning of gifted students
in middle school age. Gifted students were identified as having high level of general
cognitive abilities, creativity and task engagement (according to the Joseph Renzulli’s tri-
ring model of giftedness), according to the teacher's nomination. The research did not
confirm the fairly widespread opinion indicating a low level of emotional and social
competence of gifted students. It was shown that the gifted students (n = 107, of 30 primary
schools from 6 voivodships) show statistically significantly higher scores in each diagnosed
area in the TROS-KA model (coping strategies, relationships with others, self-image,
efficiency, affect

Keywords: pedagogy, psychology, gifted students,social and emotional competence, middle
school age TROS-KA
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