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The article presents two scales for researching the social context of 4-6 graders’ psychosocial deve-
lopment. One focuses on the relations with peers from the same class while the other on the relations
with teachers in a given class. Principles of social environmental psychology and Eric H. Erikson’s
notion of developmental goals constitute a theoretical basis of their construction. The scales include
four dimensions representing the non-specific (important throughout one’s life) developmental
conditions. These are: sense of security; sense of ownership; sense of emotional contact and bond;
sense of autonomy. They also include factors specific to the developmental phase that coincides with
the period when children attend primary school. Those conditions facilitate developing a sense of
competence and so two - sense of being valued and sense of support - were included. The scale for
researching the context of psychosocial development in relations with other pupils consists of 19
items and the one pertaining to teacher relations includes 28 items. Both scales have a very high
reliability (Cronbach’s alfa is, respectively, 0.938 and 926; mean correlations between positions are
0.455 and 0.311). The scales may be used by class teachers or school counsellors. They may be also
applied to the research of, e.g. the efficiency of educational and preventive influences.

Key words: scales, specific developmental conditions, non-specific developmental conditions, gra-
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Wstep

Celem artykulu jest prezentacja konstrukeji skal do badania warunkéw
rozwoju psychospotecznego uczniéw w klasach IV-VI szkoty podstawowej,
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bedaca przykladem rozwijanej przeze mnie koncepcji diagnozy warunkéw
psychospotecznego rozwoju tworzonych dzieciom w réznym wieku i w
réznych srodowiskach (zlobek, przedszkole, szkola podstawowa, gimna-
zjum). Najbardziej zaawansowane sa prace nad diagnoza warunkéw rozwo-
ju w Kklasie szkolnej w okresie p6znego dziecinistwa. W artykule zostana
krotko scharakteryzowane podstawy teoretyczne konstrukcji skal do bada-
nia warunkéw rozwoju w relacjach z réwiesnikami w klasie szkolnej oraz
w relacjach z nauczycielami uczacymi w danym zespole klasowym. Nastep-
nie zostang zaprezentowane definicje wymiaréw i przykladowe wskazniki
oraz oméwiony sposob przeprowadzenia badar pilotazowych, jak tez ich
rezultaty §wiadczace o wybranych psychometrycznych wlasciwosciach tych
skal.

Podstawy teoretyczne konstrukcji skal
do badania spolecznego kontekstu rozwoju psychospolecznego
uczniéw w klasach IV-VI

Podstawa teoretyczng koncepcji diagnozy rozwoju psychospotecznego
dzieci, ktorej efektem sa skale przedstawione w tym artykule jest teoria roz-
woju czlowieka, prezentowana przez Anne I. Brzeziriska!, ktérej najistotniej-
sze z punktu widzenia celéw tego artykulu twierdzenia zostang tu tylko
krotko scharakteryzowane. Autorka zwraca uwage, ze czlowiek przez cale
zycie podlega oddzialywaniu sil ulokowanych na zewnatrz niego - w $ro-
dowisku fizycznym i spolecznym oraz w nim samym, a sily te pozostaja
w ciagtej interakcji. Na ,sily wewnetrzne” skfadaja sie nie tylko czynniki
biologiczne, ale tez kompetencje nabyte we wczesniejszych okresach zycia
(wiedza, umiejetnosci), ktére wplywaja na zapotrzebowanie czlowieka na
dany rodzaj bodZcéw, oczekiwania wobec samego siebie i wobec otoczenia.
W miare rozwoju czlowiek jest zdolny do wywierania coraz wiekszego
wplywu na swoje otoczenie i dostosowywania go do swoich planéw i za-
mierzen. Brzezinska przytacza poglad H. Rudolpha Schaffera, iz ,kazdy
czlowiek poszukuje adekwatnej dla siebie niszy rozwoju, czyli takiego oto-
czenia, ktére ‘pasuje’ do jego garnituru genetycznego”?, co najlepiej pokazu-
je, jak wazna jest w tej koncepcji rola wilasnej aktywnosci cztowieka w jego

1 AL Brzeziriska, Spoleczna psychologia rozwoju, Warszawa 2000; tejze, Jak przebiega rozwdj
cztowieka? [w:] Psychologiczne portrety cztowieka. Praktyczna psychologia rozwojowa, red. A.L. Brze-
zinska, Gdansk 2005, s. 21-39.

2 H.R. Schaffer, Psychologia dziecka, przekl. A. Wojciechowski, Warszawa 2005, za: A.I. Brze-
zinska, Jak przebiega rozwdj cztowieka? s. 23-24.
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rozwoju. Efekt rozwoju, czyli miedzy innymi kompetencje, ktérymi dyspo-
nuje czlowiek w danym okresie swojego zycia, zalezy z jednej strony od jego
wewnetrznych zasobéw, z drugiej zas od zasobéw zewnetrznych. Na zaso-
by wewnetrzne sklada sie to co oddziedziczyl oraz co opanowat w poprzed-
nich okresach zycia. Okreslaja one jakos¢ ,,wewnetrznego kontekstu rozwoju
i poziom gotowosci (w zakresie wiedzy i umiejetnosci oraz motywacji i za-
angazowania) do podejmowania nowych zadan”3. Do zasobéw zewnetrz-
nych Brzezinska zalicza oferty i okazje do dziatania, system wsparcia istnie-
jacy w Sérodowisku rozwijajacej sie jednostki, wymagania Srodowiska
fizycznego i wymagania srodowiska spotecznego®.

Brzeziniska charakteryzujac spoteczny kontekst rozwoju, wyodrebnita
czynniki specyficzne i niespecyficzne. Miano specyficznych nadata tym,
ktore sa istotne w danym okresie zycia. Naleza do nich czynniki o szczegdl-
nym znaczeniu dla pomyslnej realizacji zadania rozwojowego przypadaja-
cego na dang faze rozwoju. Czynniki niespecyficzne sa istotne w kazdym
okresie zycia, a zaleza od jakosci kontaktéw jednostki z innymi ludZmi.
Sklada sie na nie , poczucie bezpieczenistwa i pozostajace z nim w opozycji
poczucie kontroli nad sytuacja oraz poczucie wiezi w opozycji do poczucia
autonomii”®. Czynniki niespecyficzne wplywaja miedzy innymi na dziatania
czlowieka. Jesli wysokiemu poczuciu bezpieczenstwa i zadowoleniu z sil-
nych wiezi z innymi towarzyszy wysokie poczucie sprawstwa i autonomii,
to cztowiek jest odwazny, otwarty i ciekawy $wiata, aktywny i zaangazowa-
ny w poznawanie swojego otoczenia. Niesprzyjajace rozwojowi sa zakloce-
nia réwnowagi w tym dynamicznym ukladzie. Bardzo wysokie poczucie
bezpieczenistwa i silna potrzeba wiezi z innymi przy niskim poczuciu kon-
troli nad sobg i otoczeniem oraz niskim poczuciem autonomii Brzeziriska
nazywa ,ukladem ryzyka”, podobnie jak niskie poczucie bezpieczeristwa
i niezaspokojenie potrzeby przynaleznosci przy jednoczesnym wysokim
poczuciu kontroli nad sytuacja i poczuciem autonomii w dziataniu.

Konsekwencja takiego niesprzyjajacego rozwojowi ukladu w pierwszej
z opisanych wersji moze by¢ nadmierna ostroznosé¢, nadmierna obawa
przed nieznanym, biernos¢ i zaleznos¢ od polecen, opinii, zgody innych
0sob na dzialania, ktére podejmuje jednostka®. W przypadku drugiej wersji
mozna, jak sadze, spodziewac sie duzej aktywnosci podejmowanej zgodnie
z wlasnymi potrzebami, marzeniami czy planami, lecz w poczuciu zagroze-
nia i osamotnienia.

3 AL Brzeziniska Jak przebiega rozwdj czlowieka? s. 24.
4 Tamze, s. 23-24.

5 Tamze, s. 30.

6 Tamze, s. 32.
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O znaczeniu czynnikéw nazwanych przez Brzezifiska niespecyficznymi
pisal wiele lat temu Wiestaw Lukaszewski, przedstawiajac je w kontekscie
szans na samorealizacje i akcentujac ich zaleznos¢ od kultury, w ktérej zy-
jemy, w tym proceséw socjalizacji i edukacji’. Role kazdego z nich z osobna
omawia sie chyba w kazdym podreczniku psychologii rozwojowej. Jednak
dla mnie inspiracjag do uwzglednienia tych czynnikéw jako wymiaréw kon-
struowanych skal stalo sie dopiero ujecie przedstawione przez Brzeziriska.
Dzieki niemu uzmystowitam sobie ich wzajemna zaleznos¢ i fakt, Ze jest to
uklad dynamiczny, a zakldcenia rownowagi w nim maja wielokrotnie opi-
sane w literaturze nastepstwa istotne dla pedagogoéw, ktérych zadaniem jest
tworzenie dzieciom warunkéw sprzyjajacych rozwojowi. Z tego powodu
poczucie bezpieczenistwa, kontaktu emocjonalnego i wiezi, autonomii
i sprawstwa uczynitam wymiarami konstruowanych skal.

Kolejne dwa wymiary, ktére wzielam pod uwage - poczucie bycia doce-
nianym i poczucie wsparcia - sa konsekwencja przyjecia koncepcji zadan
rozwojowych Erika Eriksona. Zgodnie z nia, w okresie uczeszczania do
szkoly podstawowej dziecko , uczy sie (...) zyskiwac uznanie dzieki wyko-
nywaniu pewnych rzeczy”8. Rozwija

w sobie przemysInos¢ i pracowitosé - tzn. dopasowuje sie do obcych praw rzadza-
cych $wiatem narzedzi i instrumentéw. Doprowadzenie czynnosci wytwarzania do
korica stanowi cel, ktéry stopniowo wypiera zachcianki i pragnienia zwigzane z za-
bawa®.

Dziecko uczy sie tez ,,czerpac przyjemnosé¢ z ukonczenia pracy, co osiaga
dzieki wytezonej uwadze i wytrwatoéci”10. Zagrozeniem rozwoju w tej fazie
jest

poczucie niestosownosci i nizszosci. Jesli nie ma ono nadziei na opanowanie narze-
dzia i umiejetnosci lub nie ufa wlasnej pozycji wéréd partneréw, moze zniechecic sie
do utozsamienia z nimi oraz ze $wiatem instrumentéw1!.

Innym zagrozeniem sa , ograniczenia nakltadane przez czlowieka na sie-
bie samego oraz zawezanie swych horyzontéw tak, by obejmowaty jedynie
jego prace”12.

7 W. Lukaszewski, Szanse rozwoju osobowosci, Warszawa 1984.
8 E.H. Eriskon, Dzieciristwo i spoteczeristwo, przekt. M. Hejmej, Poznan 1997, s. 269.
9 Tamze, s. 270.

10 Tamze.

11 Tamze.

12 Tamze, s. 271.
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Btazej Smykowski analizujac w pracach Eriksona opis konfliktu produk-
tywnos¢ vs poczucie nizszosci przypadajacego na te faze rozwoju pisze, ze
doswiadczanie poczucia nizszosci bedace efektem porazek w panowaniu
nad rzeczywistoscig, w dazeniu do bycia uzytecznym czy perfekcyjnej reali-
zacji zadan

moze motywowaé¢ do pokonywania trudnosci, by¢ zrédtem podstawowej dla tego
okresu sily zyciowej, jaka jest kompetencja panowania nad rzeczywistoscig i podzie-
lania z innymi aktualnosci (...), ale i przyczyna powaznego kryzysu!3.

Zwraca uwage na podstawowe znaczenie w tym okresie relacji dziecka
z nauczycielem, ktéry miedzy innymi ,moze zapobiec powaznemu kryzy-
sowi, jesli prawidlowo rozpozna uzdolnienia i wysiltki dziecka oraz nim
pokieruje”14.

To twierdzenie oraz udokumentowana w literaturze rola nauczycieli
w ksztaltowaniu sie samooceny dziecka, jego poczucia wilasnej wartosci, a w
konsekwencji poczucia kompetencji stanowilo podstawe uwzglednienia
w diagnozie zewnetrznego kontekstu rozwoju przekonan dziecka wskazuja-
cych na to, ze nauczyciel je docenia i Ze moze ono liczy¢ na jego wsparciel®.

Z analizy dynamiki spotecznej sytuacji rozwoju w okresach dzieciristwa
i dorastania przeprowadzonej przez Smykowskiego wynika, ze na II etapie
edukacji, kiedy $rodowisko nauczania staje sie bardziej zréznicowane na
skutek wprowadzenia nauczania przedmiotowego (réznorodnos¢ i zmien-
noé¢ tresci nauczania i nauczycieli) poczucie stalosci powinna dawa¢é dziec-
ku grupa rowiesnicza. Uznanie grupy nabiera szczegélnego znaczenial®,
dlatego docenianie przez réwiesnikéw i przekonanie, ze mozna na nich li-
czy¢ sa rownie waznymi specyficznymi czynnikami rozwoju, jak docenianie
i wsparcie nauczyciela. Wiele innych argumentéw potwierdzajacych role
réwiesnikow w tym okresie zycia znajduje si¢ w kazdym podreczniku psy-
chologii rozwojowej.

Zdaje sobie sprawe, ze wymienione zmienne szczegélowe sa tylko frag-
mentem spotecznego kontekstu rozwoju uczniéw w klasach IV-VI. Ich wy-
bér wynika z przekonania, Ze sa to te obszary, na ktére kazdy wychowawca
moze mie¢ wplyw. Uwzglednienie ich w programie pracy wychowawczej

13 B. Smykowski, Psychologia kryzysow w kulturowym rozwoju dzieci i mlodziezy, Poznan 2012,
s. 171.

14 Tamze.

15 Szerzej na ten temat m.in.: K. Appelt, Wiek szkolny. Jak rozpoznac potencjat dziecka? [w:]
Psychologiczne portrety cztowieka, s. 259-301; P. Wiliriski, Wiek szkolny. Jak rozpoznaé ryzyko i jak
pomagac? [w:] Psychologiczne portrety cztowieka, s. 304-343.

16 B. Smykowski, Psychologia kryzysow, s. 205-206.
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z klasg i sprawdzanie zachodzacych w wyniku jego realizacji zmian, dzieki
opracowanym skalom, moze utatwi¢ modyfikowanie pracy wychowawczej
w klasie.

Operacjonalizacja wymiar6w skal do badania
spolecznego kontekstu rozwoju psychospolecznego
w klasach IV-VI

Augustyn Barika pisze, ze zaleznos¢

czlowiek-srodowisko analizowaé mozna na poziomie wewnetrznego doswiadczenia
jednostki w postaci percepcji, odczué, emocji, motywacji, wartosci oraz zakresu moz-
liwego wplywu (...). Indywidualne mechanizmy odbioru srodowiska nadaja mu
okreslone znaczenia, a te z kolei wyznaczaja kierunek aktywnosci czlowiekal”.

Konsekwencja przyjecia przeze mnie tego zalozenia jest badanie atrybu-
qgji kazdego ucznia dotyczacych intencji i zachowan rowiesnikéw i nauczy-
cieli wobec niego.

Atrybucja w ujeciu Barki oznacza ,przypisywanie czegos komus lub
czemu$”18. W pojeciu przypisywanie - jak pisze Barika - zawarte jest zalo-
Zenie, Ze nasze spostrzeganie innych i siebie, a w rezultacie funkcjonowanie
w relacjach interpersonalnych,

jest efektem tego, jakie cechy, wlasciwosci czy stany przypisujemy szeroko rozumia-
nemu otoczeniu oraz sobie samym. Stoi za tym przestanka, ze proces spotecznego
funkcjonowania jednostki jest odzwierciedleniem subiektywnego procesu struktura-
lizowania spolecznego §wiata?®.

Zgodnie z tym zalozeniem pytania w kwestionariuszach ankiety zaczy-
naja sie zwykle od sformulowania: ,Jak myslisz, ile 0s6b z Twojej klasy
chcialoby, zebys...” , albo ,Jak myélisz, ilu nauczycielom, z ktérymi masz
lekcje w szkole zalezy na tym, zebys....”

W obu kwestionariuszach badani mieli do wyboru pie¢ mozliwych od-
powiedzi. W ankiecie dotyczacej relacji z rowie$nikami: nikt, jedna osoba,
kilka os6b, wiele 0s6b, prawie wszyscy?. W kwestionariuszu odnoszacym

17 A. Barika, Spoleczna psychologia srodowiskowa, Warszawa 2002, s. 27.

18 Tamze, s. 75.

19 Tamze.

20 Inspiracje dla sformulowania 2 pytar i opracowania kafeterii odpowiedzi stanowita dla
mnie ankieta dotyczaca odrzucenia réwieéniczego opracowana przez A.Y. Mikami, M.A. Bo-
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sie do relacji z nauczycielami do wyboru byly odpowiedzi: zadnemu, jed-
nemu, kilku, wiekszoéci, wszystkim. Roznica w sformutowaniu ostatniej
mozliwosci przedstawianej badanym do wyboru jest zamierzona. Uznatam,
ze w klasach, ktére zwykle licza okolo 25 os6b nie jest wazne, by przekona-
nie dotyczace wystepowania danego zachowania czy intencji dotyczylo
wszystkich uczniéw, lecz by dotyczylo wiekszosci lub prawie wszystkich.
Grupa nauczycieli, z ktérymi uczniowie w klasach IV-VI maja kontakt jest
znacznie mniejsza, a zadaniem nauczyciela jest tworzenie kazdemu ucznio-
wi w klasie warunkéw sprzyjajacych jego rozwojowi. Zatem, mozna ocze-
kiwa¢, ze kazdy z nich bedzie postrzegany jako osoba wywiazujaca sie
z tego zadania.

Poczucie bezpieczenstwa zdefiniowalam za Abrahamem Maslowem?!
jako przekonanie o zyczliwosci rowiesnikéw i nauczycieli, braku zagrozenia
z ich strony, o sprawiedliwym traktowaniu zgodnie z ustalonymi regutami.
Warunki istotne dla poczucia bezpieczeristwa podane przez Maslowa obej-
muja takze mozliwos¢ kontroli nad zdarzeniami wynikajaca z uporzadko-
wania $wiata i ograniczenia chaosu. Jednak watek kontroli nad istotnymi dla
jednostki zdarzeniami stanowi w mojej koncepcji osobny wymiar.

Skala dotyczgca postrzegania warunkéw do zaspokojenia potrzeby bez-
pieczenistwa w relacjach z réwiesnikami obejmuje 3 pytania z odwrécona
punktacja odpowiedzi, bowiem wskazniki dotycza: bycia obiektem doku-
czania, wy$miewania, zlosliwosci; przekonania, ze rowiesnicy moga specjal-
nie zrobi¢ badanemu/badanej przykros¢, ze jego/jej porazka moze im
sprawic radoé¢. Ten sam wymiar w relacjach z nauczycielami badany jest za
pomoca 5 pytan. Odpowiedzi na dwa z nich maja odwrécong punktacje. Sa
to odpowiedzi dotyczace tego, jak wielu nauczycieli wzbudza w osobie ba-
danej strach, obawe zwigzang z ocenianiem jej pracy lub czesto méwi do niej
podniesionym glosem. Trzy pozostale pytania dotycza postrzegania zyczli-
wosci, sprawiedliwosci i okreélenia przez nauczyciela regul pracy i zacho-
wania na lekcjach.

Poczucie sprawstwa w ujeciu Lukaszewskiego oznacza zdolnos¢ do
»Spostrzegania siebie jako czynnika sprawczego”, jako ,konstruktora zda-
rzeni”, ,,przekonanie o wlasnych mozliwosciach ingerowania w bieg zdarzer
w taki sposéb, by zmienia¢ ich przebieg i zmienia¢ ich skutki”22.

ucher, K. Humphreys, Prevention of Peer Rejection Through a Classroom-Level Intervention in Mid-
dle School, The Journal of Primary Prevention, 2005, 26, 1, s. 5-23.

2L A. Maslow, Motywacja i osobowos¢, Warszawa 1990, s. 79.

2 W. Lukaszewski, Szanse rozwoju osobowosci, s. 435.
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Ten wymiar w relacjach z réwiesnikami badany jest za pomoca 3 pytan
dotyczacych wplywu na to, co sie dzieje w klasie, jak traktuja osobe badana
réwieénicy oraz na podejmowane przez klase decyzje. Wymiar poczucia
sprawstwa w relacjach z nauczycielami obejmuje 5 pytant dotyczacych moz-
liwosci samodzielnej pracy na lekcjach, zwiazku pomiedzy pracg badane-
go/badanej na lekcjach i w domu z otrzymywanymi ocenami i posiadanymi
umiejetnosciami, zwiazku opinii nauczycieli o badanym/badanej z jego/jej
zachowaniem oraz przekonania o mozliwosci wplywania na zasady obo-
wigzujace na lekcjach.

Kazimierz Obuchowski zdefiniowat kontakt emocjonalny jako stosunek
dwustronny, ,w ktérym czlowiek czuje, Ze jest przedmiotem zainteresowania,
ze inni wspélbrzmia z jego wlasnymi uczuciami”?. W konstrukcji tego wy-
miaru skali wykorzystatam tylko to, co osoba badana otrzymuje od innych,
a nie to, co sama im oferuje.

Mozliwo$¢ zaspokojenia tej potrzeby w relacjach z réwiesnikami badaja
3 pytania dotyczace liczby os6b w klasie, z ktérymi osoba badana lubi
wspoltpracowad, dla ktérych wazna jest jej obecnos¢ i dobre samopoczucie.
W odniesieniu do relacji z nauczycielami, pytania (5) dotycza liczby nauczy-
cieli, dla ktorych wazne sa przezycia osoby badanej na lekgji, jej dobre sa-
mopoczucie, okazujacych mu sympatie i stuchajacych jej wypowiedzi oraz
przekonania, ze zalezy im na tym, by mogta odnieé¢ sukces w nauce.

W definicji pojecia autonomii za najwazniejsze uznatam odczucie wolno-
$ci wyboru, niezaleznosci od innych?*. W relacjach z réwiesnikami poczucie
autonomii badaja 3 pytania, ktore dotycza przekonania, ze badany/badana
nie zostanie wykluczony/a z grupy, jesli nie bedzie podobny/a do nich pod
wzgledem zainteresowan, ubioru i zachowania. W relacjach z nauczycielami
wymiar autonomii badany jest takze za pomoca 3 pytan. Dotyczg one liczby
przedmiotéw, na ktérych badany/badana moze realizowac¢ swoje pomysly,
zdecydowaé o swojej pracy, o wyborze oséb, z ktérymi bedzie wspdlnie
pracowal/a jesli nauczyciel organizuje prace w grupach.

Badania pilotazowe

Badania sprawdzajace te wersje skal (wczeéniejsza miata 4 kategorie od-
powiedzi oraz nieco inaczej sformulowane pytania i mozliwe odpowiedzi

2 K. Obuchowski, Psychologia dgzeri ludzkich, wyd. 4, zmienione i rozszerzone, Warszawa
1983, s. 178-179.

2 M. Kofta, D. Dolifiski, Poznawcze podejscie do osobowosci, [w:] Psychologia. Podrecznik aka-
demicki, red. J. Strelau, Gdarisk 2001, s. 565.
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dotyczace relacji z nauczycielami) przeprowadzone zostaly metoda papier-
oléwek w czerwcu 2015 roku przy wspétpracy z pracownikami Miejskiego
Osrodka Edukacji Nauczycieli w Bydgoszczy?>. Do badafi wybrano trzy
szkoly, kierujac sie érednig punktéw uzyskanych przez uczniéw danej szko-
ly w sprawdzianie na zakonczenie VI klasy przeprowadzonym w roku 2014.
W szkotach o najnizszych i przecietnych wynikach objeto badaniami
uczniéw z dwoch klas IV i dwoéch klas VI (wszystkie klasy z tego poziomu
nauczania). W szkole, ktorej Sredni wynik testu miescil sie w przedziale wy-
nikéw wysokich, badaniami objeto dwie klasy IV i jedna VI, jedyna jaka
w tym czasie byta. Badanie objelo tacznie 207 uczniéw, jednak z powodoéw,
o ktérych mowa nizej oraz z uwagi na brak odpowiedzi na pojedyncze py-
tania do analizy zakwalifikowatam 159 ankiet dotyczacych warunkéw roz-
woju w relacjach z réwiesnikami i 158 ankiet dotyczacych tych samych wa-
runkow w relacjach z nauczycielami.

Badania poprzedzito uzyskanie zgody rodzicow na udzial ich dziecka w
badaniu. To zadanie wykonali wychowawcy klas zapoznani z celami badan
i narzedziami badawczymi. W jednej ze szkét zgody nie uzyskano od jedne-
go rodzica.

Badania przeprowadzily osoby spoza szkoty (pracownicy i doktorantka
UKW, w tym autorka tego artykulu oraz pracownicy MOEN?Z¢). Uczniowie
zostali poinformowani o celach badarn, o mozliwosci odmowy wypelnienia
kazdej z ankiet, zrezygnowania w dowolnym momencie prowadzenia ba-
dan. Otrzymali tez informacje, jak beda one przebiegaly (5 kwestionariuszy
wypelnianych w réznym czasie) oraz o potrzebie polaczenia odpowiedzi
kazdego ucznia udzielonych w kolejnych dniach. Dzieki temu uczniowie
bez problemu zrozumieli procedure, ktéra zostala zastosowana w celu za-
pewnienia im pelnej anonimowosci. W pierwszym dniu badar losowali
kartke z siedmiocyfrowym numerem kodowym (kody wygenerowano za
pomoca programu Excel), wpisywali numer na swojej ankiecie, a nastepnie
karteczke z kodem chowali do malej koperty, ktorag opatrywali imieniem
i nazwiskiem lub wybranym przez siebie symbolem. Koperte zaklejali.
Czlonek samorzadu klasowego zbieral koperty z kodami uczniéw tej klasy

% Badania tu omawiane sg fragmentem badan prowadzonych w zwiazku z realizacja Stra-
tegii Rozwoju Edukacji w Bydgoszczy. W szkotach podstawowych oprécz autorki tego artyku-
tu prowadzg je jeszcze dwie osoby z pomoca przygotowanych przez siebie narzedzi. Badania
dotyczace wzmacniania rezyliencji uczniow grup z ryzyka prowadzi dr Wioletta Junik,
a badania dotyczace wspoétpracy szkoty z rodzicami dr Blanka Po¢wiardowska.

2 Autorka sklada podziekowania Dyrektorowi i Pracownikom MOEN oraz koordynator-
ce badan Pani Dorocie Wojtczak.
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do duzej koperty, zaklejal i odnosit do sejfu w sekretariacie szkoty. Przed
kolejnym badaniem przynosil koperte swojej klasy, otwieral ja i rozdawat
koperty z kodami kolezankom i kolegom. Zastosowana procedura spotkala
sie z uznaniem uczniéw.

Uczniowie sprawdzali, czy rzeczywiscie ich prawo do odmowy bedzie
respektowane odmawiajac wypelnienia ankiety. Zjawisko to wystgpito tylko
w szkole, ktoérej wyniki mieécity sie w najnizszej staninie i dotyczylo przede
wszystkim uczniéw powtarzajacych klase. Kiedy sie przekonali, ze osoba
prowadzaca badanie przyjmuje spokojnie i ze zrozumieniem ich decyzje, nie
wywiera nacisku, jedynie zacheca do przeczytania ankiety przed podjeciem
ostatecznej decyzji, czasem zmieniali zdanie i wypelniali ankiete. Niektorzy
uczniowie odmowili wypelnienia pierwszej ankiety (dotyczyta relacji z ro-
wieénikami), a wypelnili kt6ras z nastepnych lub wszystkie kolejne.

Wyniki

Analizy statystyczne wykonalam za pomoca programu Statistica 12, ko-
rzystajac z licencji zakupionej przez UKW. Skala do badania warunkow
rozwoju psychospotecznego w relacjach z réwiesnikami dla 19 itemoéw?”
osiggneta wysoka rzetelnoé¢ (alfa Cronbacha = 0,938). Srednia korelacji mie-
dzy pozycjami wynosi 0,455.

Skala do badania warunkéw rozwoju psychospolecznego w relacjach
z nauczycielami ma réwniez wysoka rzetelnoé¢ (alfa Cronbacha = 0,920)
i liczy 28 itemow?2s. Srednia korelacji miedzy pozycjami réwna sie 0,311.
Gdybym zdecydowala sie na usuniecie kolejnych dwéch itemow, to rzetel-
noé¢ skali wzrostaby do 0,926, a $rednia korelacji miedzy pozycjami do 0,342.
Na tym etapie pracy nad skalami nie decyduje sie jednak na ich usuwanie.

Teoretyczng trafnoé¢ obu skal sprawdzano poréwnujac zréznicowanie
wynikéw w zaleznosci od typu szkoty, do ktérej uczeszczaja badani. Szkota,
ktorej srednie wyniki miescily sie w najnizszej staninie mieéci sie¢ w $rodo-
wisku zdominowanym przez rodziny o bardzo niskim statusie socjoekono-
micznym. W wielu rodzinach wystepuja powazne problemy zwigzane

27 Narzedzie zastosowane w badaniach skladalo sie z 21 iteméw. Dwa zostaly usuniete
w wyniku analizy rzetelnosci, ze wzgledu na niskie wspétczynniki korelacji pozyciji.

28 Narzedzie zastosowane w badaniach skladalo sie z 30 iteméw. Dwa zostaly usuniete
z wyzej podanych powodow.
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z naduzywaniem alkoholu i uzaleznieniem od niego. Wiele dzieci wycho-
wuje sie¢ w rodzinach niepelnych, dotknietych bezrobociem i r6znymi prze-
jawami patologii. Mozna wiec przyjaé, ze w tych rodzinach czesto nie ma
podstawowych warunkéw do powstania bezpiecznego przywigzania
w okresie wczesnego dziecifistwa, ani warunkow sprzyjajacych realizacji
kolejnych zadani rozwojowych, przypadajacych na okres poniemowlecy
i przedszkolny. W rezultacie, dzieci wkraczaja do szkoly gorzej przygoto-
wane do nawigzywania relacji z réwiesnikami i nauczycielami, niz ich ré-
wieénicy z rodzin zapewniajacych im warunki sprzyjajace rozwojowi. Ozna-
cza to miedzy innymi nizszy poziom rozwoju teorii umystu pozwalajacej na
rozumienie sytuacji spotecznych, w tym zwlaszcza motywéw postepowania
innych ludzi, empatyczne reagowanie na ich emocje. U dzieci wychowuja-
cych sie w takich rodzinach czesciej wystepuja tez zaburzenia w rozwoju
kompetencji emocjonalnych, w tym zwlaszcza zdolnosci do kontroli emocji,
oraz w rozwoju kompetencji spotecznych umozliwiajacych zaspokajanie
swoich potrzeb w relacjach z innymi ludZmi. Dowody na poparcie tych
twierdzen przedstawita miedzy innymi autorka niniejszego artykutu?.

Funkcjonowanie dzieci zyjacych w takich srodowiskach prowadzi tez do
specyficznego przetwarzania informacji o innych ludziach oraz powstawa-
nia szeregu stereotypéw i uprzedzeri wobec nich, co utrudnia dziecku obiek-
tywna ocene ich intencji. Dzieci te bedac gorzej przygotowane do przysto-
sowania sie¢ do wymagan stawianych w szkole zaréwno co do nauki, jak
i zachowania przy jednoczesnym niedopasowaniu srodowiska szkolnego do
ich potrzeb i mozliwosci, majq tez powazne trudnosci w relacjach z nauczy-
cielami, ktérych przejawami bywa poczucie krzywdy i zal, agresja, poczucie
bezradnosci®.

Wyniki testéw (jednoczynnikowa ANOVAS3!) Swiadczg o tym, ze typ
szkoly réznicuje warunki psychospolecznego rozwoju uczniéw zaréwno w
relacji z uczniami (p = 0,0003), jak i nauczycielami (p = 0,013).

Na rycinie 1 widoczne sa érednie dla uczniéw uczacych sie w szkole
o najnizszych wynikach w sprawdzianie na koniec klasy VI (kod 1), wyni-
kach przecietnych (kod 2) i najwyzszych (kod 3).

2 M. Deptuta, Odrzucenie réwiesnicze. Profilaktyka i terapia, Warszawa 2013, rozdz. 21i 3.

30 Tamze, rozdz. 11 4.

31 Skosnos¢ i kurtoza mieéci sie w przedziale od plus do minus 1, w zwigzku z tym zasto-
sowano w analizach testy parametryczne.
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Ryc. 1. Spoleczny kontekst rozwoju psychospotecznego w klasach IV-VI
- relacje z réwieénikami w zaleznosci od typu szkoly

Poréwnanie wynikéw uzyskanych przez uczniéw z poszczegdlnych
szk6l parami Swiadczy o tym, zZe istotne sa tylko réznice miedzy szkola,
w ktorej uczniowie osiagaja wyniki niskie a szkolg o przecietnych wynikach
(t =-2,942; df = 159; p = 0,004) oraz miedzy szkolg o najnizszych wynikach
i szkola o wynikach wysokich (t = -3,548; df = 124; p = 0,0005).

Na rycinie 2 widoczne sa rezultaty poréwnania wynikéw dla relacji
z nauczycielami w zaleznoéci od typu szkoty. Porownanie wynikéow uzy-
skanych przez uczniéw z poszczegélnych szkét parami §wiadczy o tym, ze
istotne sa - podobnie jak w przypadku relacji z réwiesnikami - r6znice mie-
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Ryc. 2. Spoleczny kontekst rozwoju psychospolecznego w klasach IV-VI
- relacje z nauczycielami w zaleznosci od typu szkoly
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dzy szkola, w ktérej uczniowie osiggaja najnizsze wyniki a szkolg o prze-
cietnych wynikach w sprawdzianie na koniec VI klasy (t = -2,143; df = 168;
p = 0,034) oraz miedzy szkola o najnizszych i najwyzszych wynikach
w sprawdzianie na koniec VI klasy (t = -2,689; df = 131; p = 0,008).

W tabeli zamieszczonej ponizej znajduje sie zestawienie wartosci Sred-
niej i odchylenia standardowego dla kazdej skali.

Tabela 1
Spoteczny kontekst rozwoju psychospotecznego uczniéw klas IV i VI a typ szkoty

Spoteczny kontekst rozwoju psychospotecznego uczniéw
Relacje z réwiesnikami Relacje z nauczycielami
. odchylenie $rednia . odchylenie $rednia
Typ sred- . $red- .
. standardo- | przypadaja- . standardo- | przypadaja-
szkoty nia . nia .
we canalitem we canalitem
1 51,5 214 2,71 82,8 28,2 2,96
2 60,9 18,4 3,21 92,1 28,2 3,29
3 65,0 13,1 3,42 96,4 19,5 3,44

Wartosci odchylenia standardowego dla poréwnywanych grup wyréz-
nionych ze wzgledu na typ szkoly w przypadku relacji z réwie$nikami ma-
leja wraz ze wzrostem wynikéw sprawdzianu na zakoriczenie klas VI. Atry-
bucje uczniéw co do zachowan i intencji kolegow i kolezanek z klasy wobec
nich w szkole o wysokich wynikach sprawdzianu na koniec klasy VI sa naj-
mniej zréznicowane.

Warto tez zwréci¢ uwage na wartosci Srednich. Przy 19 pytaniach,
w ktoérych odpowiedziom badanych przypisywano punkty od 1 do 5, gdzie
5 oznaczalo wynik najbardziej korzystny, maksimum skali wynosi 95. Taki
wynik oznaczalby, ze badani przypisuja pozytywne intencje i zachowania
wobec siebie prawie wszystkim kolegom i kolezankom ze swojej klasy.

W przypadku atrybucji dotyczacych intencji i zachowan nauczycieli
zréznicowanie odpowiedzi jest identyczne w szkole o najnizszych wynikach
sprawdzianu na zakoriczenie VI klas i wynikach przecietnych. Znacznie
mniej zréznicowane sg atrybucje uczniéw ze szkoly o najwyzszych wyni-
kach na koniec klasy VI. Maksymalna wartos¢ tej skali wynosi 140 i oznacza,
Ze uczniowie przypisuja pozytywne intencje i zachowania wobec siebie
wszystkim uczgcym ich w tym roku szkolnym nauczycielom.

Ze wzgledu na nieré6wna liczbe iteméw w obu skalach w tabeli 1 znajdu-
je sie takze srednia przypadajaca na jeden item. Pozwala ona zobaczy¢, ze
atrybucje uczniéw w szkole o niskich wynikach na koniec klasy VI sa nieco
bardziej pozytywne wobec nauczycieli niz wobec rowiesnikéw. W pozosta-
tych dwoch szkotach to zréznicowanie jest mniejsze. Nizej zamieszczony
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wykres uwidacznia réznice dla wszystkich badanych uczniéw w zakresie
atrybugji co do intencji i zachowan réwiesnikow (R) i nauczycieli (N) odno-
szacych sie do poczucia bezpieczeristwa (B), kontaktu emocjonalnego (E),
poczucia autonomii (A), poczucia sprawstwa (S), doceniania (D) i wsparcia (W).
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Ryc. 3. Srednie przypadajace na jeden item dla poszczegélnych wymiaréw spolecznego
kontekstu rozwoju - w relacjach z réwiesnikami i w relacjach z nauczycielami

W

1]

\e]

1%

=

1%

Srednie przypadajace na jeden item $wiadcza o tym, ze w relacjach z na-
uczycielami uczniowie majg lepsze warunki rozwoju niz w relacjach z ré6-
wiesnikami, z wyjatkiem poczucia autonomii. W tym wymiarze odnotowa-
no najnizszy wynik w przypadku relacji z nauczycielami.

Sposréd wszystkich wymiaréw branych pod uwage w tym badaniu
najwyzsze wyniki odnotowano w przypadku poczucia bezpieczeristwa
oraz kontaktu emocjonalnego i to zaréwno w relacjach z nauczycielami, jak
i w relacjach z rowiesnikami. Wysoki jest takze wynik dotyczacy poczucia
wsparcia.

W relacjach z réwie$nikami najnizszy wynik odnotowano na wymiarach
poczucie sprawstwa i poczucie wsparcia, co oznacza, ze uczniowie czesto
nie sa przekonani o wlasnych mozliwosciach wptywania na to, jak sa trak-
towani przez kolegéw i kolezanki z klasy oraz na decyzje podejmowane
w klasie. Nie bardzo mogga tez liczy¢, ze w trudnej sytuacji otrzymaja pomoc.

Na podstawie analizy $rednich przypadajacych na jeden item nie mozna
powiedzied, czy ta Srednia jest efektem tego, ze wiekszos¢ badanych udzieli-
ta takiej odpowiedzi, czy tez zespoly klasowe sa skrajnie zréznicowane. Ta-
ka jakoSciowq analize przedstawie w innym kolejnym artykule.
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Whnioski

Prezentowane skale maja obiecujgce wartosci psychometryczne. Nie
wszystkie moga by¢ tu przedstawione ze wzgledu na objetoé¢ niniejszego
tekstu. Wydaje sig, ze moga uzupelni¢ warsztat diagnostyczny pedagogoéow
szkolnych i wychowawcow klas, ulatwiajac przeprowadzanie anonimowych
badan w zespolach klasowych, ktérych rezultaty moga stanowi¢ podstawe
projektowania pracy wychowawczej. Efektem ich stosowania moze by¢ tez
zmiana my$lenia nauczycieli. Zamiast koncentrowac¢ uwage na tym, co mo-
ge zrobi¢ z tym dzieckiem, co jest - jak sie zdaje - najczestszym sposobem
myslenia, moga skloni¢ do refleksji nad tym, jak moge zmieni¢ swoje za-
chowanie w kontakcie z dzieckiem. Zamiast analizowa¢ negatywne zacho-
wania dziecka i zastanawia¢ sie nad jego deficytami, lepiej sie zastanowic,
jakie intencje moze ono przypisywac rowiesnikom i nauczycielom, jak inter-
pretowac ich zachowania i jakie w zwigzku z tym przezywac uczucia. Wy-
starczy przeanalizowad, jak rozkladaja sie odpowiedzi uczniéw w Kklasie,
jakie sa indywidualne érednie wartosci przypadajace na poszczegélne wy-
miary, a w ramach wymiaréw na poszczegolne pytania. Bez wiedzy o tym,
czyje sa poszczegdlne odpowiedzi w klasie, nauczyciel moze sie zastanowic
nad wlasnym sposobem funkcjonowania w relacjach z uczniami, zaplano-
wac prace nad rozwojem swoich umiejetnosci interpersonalnych i wycho-
wawczych, zmiany w prowadzeniu lekcji oraz prace z klasa zmierzajaca do
stworzenia w zespole klasowym warunkow bardziej sprzyjajacych rozwo-
jowi uczniow.

Na podstawie wynikéw badan pilotazowych poprzedniej wersji tych
skal wspoétpracowatam, przez kilka miesiecy, z nauczycielami w jednej szko-
le podstawowej nad projektowaniem wyzej wymienionych zmian. Efekty tej
wspolpracy zostang przedstawione w oddzielnej publikacji.
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