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Opis cykKlu:

Teoria autodeterminacji (Self-Determination Theory - SDT) opracowana przez Edwarda
Deciego i Richarda Ryana w latach 80. XX wieku (Deci, Ryan, 1985) zyskuje coraz wigksze
zainteresowanie badaczy reprezentujgcych réznorodne dyscypliny. SDT jest makro-teoria,
ztozong z szesciu subteorii okreslajgcych wewnetrzne i zewnetrzne Zrédta motywacji oraz ich
wplyw na rozwdj poznawczy i spoteczno-emocjonalny cztowieka w biegu zycia, a takze na
roznice indywidualne w przebiegu tego rozwoju przy uwzglednieniu stopnia zaspokojenia
kluczowych potrzeb psychologicznych.

Uznanie procesu uczenia sie jako jednej z kluczowych dziatalnosci cztowieka, zgodnie z
podejsciem SDT, umiejscawia je w Srodowisku, ktére moze sprzyja¢ lub tez nie, realizacji
trzech potrzeb (3P) podmiotu (ucznia/uczennicy): przynaleznosci, kompetencji, autonomii.
Szkota zatem jako jeden z kontekstéw uczenia sie¢ moze by¢ rozpatrywana jako zrodto
inhibitoréw lub katalizatorow zaspakajania 3P.

Ta perspektywa odniesiona zaréwno do okreslenia poziomu realizacji 3P (aspekt
diagnostyczny), jak i strategii dydaktycznych stuzgcych rozwojowi autodeterminacji uczniow i
uczennic (aspekt metodyczny) stanowi komponent wigzgcy wskazany cykl publikacji. Waznym
aspektem cyklu jest uwzglednienie szczegodlnych potrzeb uczniéw i uczennic (termin
»SZczegolne potrzeby” przywotuje za Ustawg z dnia 19 lipca 2019 r. 0 zapewnianiu dostepnosci
osobom ze szczegdlnymi potrzebami — termin ten w moim przeswiadczeniu wprowadza
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pewien kompromis ,semantyczny” na gruncie rozwazan: ,specjalne potrzeby edukacyjne” vs.
,Zroznicowane potrzeby edukacyjne” vs. ,indywidualne potrzeby edukacyjne”).

Ryan i Deci (2020) poréwnujg swg teorie do "przewrotu kopernikanskiego" w naukach
spotecznych ze wzgledu na jej spektakularny zwrot w strone zaspokajania psychologicznych
potrzeb ucznidw i uczennic, skutkujgcy wzrostem motywacji do uczenia sie oraz
podnoszeniem poziomu dobrostanu psychicznego. Stanowi ona niewatpliwie inspiracje dla
ksztatcenia i wychowania, a takze wielu innych obszaréw ludzkiej dziatalnosci: zawodowej i
pozazawodowej (np. rozwoj pasji, budowanie kultury organizacyjnej).

Prezentowany cykl dotyczy zagadnienia oceny i rozwoju kompetencji emocjonalno-
spotecznych uczniéw i uczennic w toku edukacji w oparciu o teorie autodeterminacji. Sposéb
utozenia publikacji w cyklu jest zgodny z kierunkiem oceny funkcjonalnej, ktérej
struktura i kryteria rowniez sg szczegétowe omoéwione w niniejszym cyklu: od oceny
zasoboéw i trudnosci (w tym odniesienie do 0os6b ze szczegdélnymi potrzebami) przez
program wsparcia do pomiaru jego skutecznosci.

Publikacja 1:

Artykut ten porzadkuje wiedze na temat SDT i jej zatozeh w polskiej i Swiatowej literaturze w
kontekscie aktualnych i przysztych badah edukacyjnych. Waznym jego komponentem jest
analiza terminologiczna kluczowych pojec¢ stosowanych w tej koncepcji: samostanowienie —
autodeterminacja — samodeterminacja. W tekscie przedstawiono rozbudowang argumentacije
na rzecz postugiwania sie okresleniem ,autodeterminacja” (tak tez konsekwentnie bede
postugiwat sie tym terminem w dalszej czesci autoreferatu lub skrétem SDT).

W artykule zaprezentowano i omowiono szczegétowo strukture teorii audoterminaciji:

1) teoria oceny poznawczej, 2) teoria integracji organizmu, 3) teoria orientacji przyczynowych,
4) teoria podstawowych potrzeb psychologicznych, 5) teoria zawartosci celéw, 6) teoria
motywacji w relacjach.

Kluczowa z punktu widzenia wartosci aplikacyjnych SDT dla edukacji jest teoria podstawowych
potrzeb psychologicznych (Basic Psychological Needs Theory - BPNT). Autorzy BPNT
twierdzg, ze dobrostan psychiczny i optymalne funkcjonowanie jest uwarunkowane
subiektywnym poczuciem autonomii, poczuciem kompetencji oraz poczuciem przynaleznosci.
Oddziatywania wspierajgce/ograniczajgce te potrzeby wptywajg na dobrostan psychiczny
cztowieka. Wszystkie trzy potrzeby sg powigzane, dlatego zakidcenie nawet jednej z nich
moze prowadzi¢ do negatywnych skutkéw psychicznych catego systemu (Deci, Ryan, 1985;
2008):

a. Autonomia zwigzana jest z poczuciem sprawczosci, wewnetrznym umiejscowieniem
kontroli, mozliwosciami dokonywania wyborow, samodzielnego podejmowania decyzji. Jest
ona wspomagana przez doswiadczenie zainteresowania, pasji, dostrzegania wartosci
podejmowanych dziatan. Ostabia¢ jg moze sterowanie zewnetrzne poprzez karanie zachowan
niepozadanych i nagradzanie aktywnosci promowanych.

b. Kompetencja zwigzana jest z odczuciem umiejetnosci w danej dziedzinie, obszarze, czy w
realizacji okreslonej procedury. Powigzana jest zwykle z przekonaniem o osobistej mozliwosci
dalszego rozwoju i wzrostu, a takze odnoszenia sukceséw i podnoszenia poziomu osiggniec.

c. Przynaleznos¢ dotyczy poczucia bycia czescig spotecznosci, afiliacji, wiezi z innymi. Zdrowy
rozwoj tej potrzeby odbywa sie poprzez szacunek dla osoby, podmiotowe traktowanie,
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okazywanie troski, zyczliwosci, a takze poczucie nalezenia do grupy identyfikowanej przez
wspolne cele i wartosci.

Artykut zawiera przeglad badan wskazujacych na skutecznosé¢ implementacji BPNT do
praktyki edukacyjnej oraz charakterystyke narzedzi opartych na koncepcji SDT stworzonych
od podstaw lub adaptowanych na gruncie polskim. Kluczowg wedtug mnie czescig tekstu jest
wskazanie warunkow - krokow milowych umozliwiajgcych wdrozenie wybranych zatozen SDT
do edukacji:

1) zdefiniowanie w jezyku kompetencji i zasobow osobistych efektéw ksztatcenia
sformutowanych w podstawie programowej tak, aby mozliwa byla transpozycja
formalnych zapiséw na jezyk potencjalnych korzysci rozwojowych i edukacyjnych
uczniow, stanowigcych odpowiedz na ich potrzebe kompetencii;

2) wykorzystanie procedury oceniania uczniow do przekazywania im informacji,
stuzgcych samodzielnemu stawianiu celéw rozwojowych i doborowi optymalnych
srodkéw do ich osiggniecia;

3) poszerzenie repertuaru form i metod pracy z uczniami w taki sposéb, aby realizacja
podobnych treéci uwzgledniata naturalne zréznicowanie potrzeb oséb w grupie - np.
wybér sposobu dziatania dokonywany samodzielnie przez ucznidw z puli opcji
zaproponowanych przez nauczyciela albo wlasnych propozycji uczniéw;

4) stworzenie warunkow do autentycznej wspotpracy miedzy uczniami tak, aby zamiast
fikcyjnej pracy w grupie, podczas ktérej bardzo czesto kazdy czionek pracuje
indywidualnie nad swoim wydzielonym zadaniem, realizowana byta praca zespotowa,
oparta na wspdlnych celach i wartosciach;

5) poszerzanie pola do autonomicznych dziatah nauczycieli zamiast budowania polityki
edukacyjnej, opartej na formalizmie i hierarchicznym podporzadkowaniu;

6) budowania przestrzeni do efektywnej komunikacji miedzy podmiotami procesu
ksztatcenia tak, aby umozliwi¢ przeptyw rzetelnych informacji i opracowywanie
wspolnej strategii dziatania - np. wspdlnota celéw nauczycieli i rodzicow;

7) uznanie ksztattowania kompetencji emocjonalno-spotecznych, w tym samowiedzy i
samooceny, jako istotnych celdw edukacyjnych, realizowanych przez wszystkich
nauczycieli w ramach kazdego przedmiotu, a nie jako dodatku zarezerwowanego dla
specjalistdw w ramach pomocy psychologiczno-pedagogicznej (protest /obawy wobec
tzw. outsourcingu pomocy psychologiczno-pedagogicznej).

Miedzy innymi tym kwestiom (i ocenie efektywnosci wdrozen niektorych z tych postulatow)
po$wiecone sg kolejne publikacje w prezentowanym cyklu.

Publikacja 2:

Monografia prezentuje szczegdtowe zatozenia teoretyczne i metodologiczne oryginalnej wers;ji
baterii TROS-KA oraz opis wtasciwosci psychometrycznych (rzetelnos¢, trafnos¢, normy) wraz
z wytycznymi dla specjalistéw i nauczycieli w zakresie prowadzenia diagnozy i wsparcia (w
tym w odniesieniu do uczniéw i uczennic ze szczegdlnymi potrzebami).

Punktem wyjscia przy konstrukcji narzedzia byto teoretyczne osadzenie rozwoju kompetencji
emocjonalno-spotecznych w procesie zyciowej adaptacji podmiotu. To istotne zatozenie
pakietu TROS-KA: traktowanie kompetencji emocjonalno-spotecznych jako zasobdéw
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odpornosciowych odpowiadajgcych za radzenie sobie z wyzwaniami — nie tylko na gruncie
szkolnym.

Pierwsza, najbardziej ogdlng teorig zastosowang w prezentowanym modelu, ktora
z metapoziomu ujmuje rozwdj spoteczno-emocjonalny cztowieka, jest koncepcja inteligenc;ji
sprzyjajgcej powodzeniu zyciowemu autorstwa Sternberga (1996; 1997), wedle ktorej
kluczem do sukcesu cziowieka jest rownowaga miedzy trzema rodzajami inteligenciji:
analityczng, praktyczng i tworczg. Drugg koncepcja, ktéra wprost odnosi sie do
zrébwnowazonego ujecia Sternberga, ale nieco doktadniej bada obszar inteligenciji praktycznej
(radzenie sobie cztowieka w srodowisku), jest teoria autodeterminacji (Deci, Ryan, 1985).
Kluczowg kwestia warunkujgcg dobrostan jest mozliwos¢ zaspokojenia przez jednostke
potrzeb psychicznych zwigzanych z jej autonomig, poczuciem kompetencji oraz
ksztattowaniem wiezi spotecznych.

Potrzeba kompetencji to pragnienie odczuwania witasnej efektywnosci i dostrzegania
sensu w podejmowanych dziataniach. Jesli cztowiek wie, po co wykonuje okre$lone
czynnosci, jego zaangazowanie i satysfakcja sg duzo wyzsze niz w przypadku aktywnosci
pozbawionych wtasciwego uzasadnienia. Potrzeba autonomii wigze sie z mozliwoscig
uwzglednienia przez jednostke w procesie podejmowania waznych decyzji zyciowych
witasnych wartosci i przekonan. Nie oznacza petnej niezaleznosci od $rodowiska, ale
posiadanie zdolnosci do oddziatywania na nie (jak pisze P. Ole$, omawiajgc kryteria dojrzatej
osobowosci, chodzi o ,rozsgdng autonomig”, 2012). Potrzeba afiliacji odnosi sie do zakresu
interakcji z innymi ludzmi, przywigzania oraz doswiadczenia opieki, troski i zainteresowania
ze stronny innych oséb (Ryan, Deci, 2001). Pogtebieniem zagadnienia poczucia kompetencji,
ktore w teorii dobrostanu Ryana i Deciego zostato okreslone jako potrzeba kompetenciji, jest
ujecie psychorozwojowe Eriksona. Mozna zatem podsumowac: autorzy koncepcji pakietu
narzedzi TROS-KA wyszli od najbardziej ogdinej koncepcji umystu proponowanej przez
Sternberga, chcac doceni¢ role sfery emocjonalno-spotecznej w rozwoju cztowieka.
Nastepnie siegneli po nieco bardziej precyzujgcg ten obszar w aspekcie potrzeb i kompetenciji
teorie autodeterminacji, by w sposéb juz szczegdtowy zaproponowac operacjonalizacje
kluczowego dla uczniow w $rodkowym wieku szkolnym zdarzenia rozwojowego, jakim jest
nabycie poczucia kompetencji, odwotujgc sie do idei konfliktu Eriksona. To, co istotne,
wszystkie trzy podejscia teoretyczne ujmujg cztowieka jako istote dgzgcg do rozwoju i
osiggniecia stanu rownowagi, dajgcego peten dobrostan psychofizyczny. Jest to punkt
wspoélny prezentowanego modelu diagnozy z celem ogolnym podstawy programowej dla
szkoty podstawowej, ktérym jest: ,ksztattowanie u uczniow postaw warunkujgcych sprawne i
odpowiedzialne funkcjonowanie we wspétczesnym swiecie”.

Autorzy koncepcji TROS-KA wyodrebnili nastepujgce etapy prac:

1) zdefiniowanie celu pomiaru: identyfikacja mocnych i stabych stron rozwoju spoteczno-
emocjonalnego ucznidbw w wieku 9-13 lat w podejsciu kompetencyjnym (gtéwnym
obszarem diagnozy sa kompetencje emocjonalno-spoteczne, a nie cechy) =z
mozliwo$cig oceny ryzyka niedostosowania spotecznego; nalezy podkresli¢, ze
wspotczesne badania nad rozwijaniem inteligenciji spotecznej i emocjonalnej (Smieja,
Orzechowski, 2008) wyraznie wskazujg na szerokie mozliwosci trenowania tej grupy
zdolnosci (kompetencji), pomimo zréznicowanych uwarunkowanh temperamentalnych i
charakterologicznych miedzy uczniami;

2) wyjasnienie mierzonych cech: bezposrednie odniesienie do modelu teoretycznego, w
tym w sposéb szczegdlny do koncepcji rozwoju psychospotecznego autorstwa E.
Eriksona oraz koncepcji autodeterminacji;
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3) przygotowanie propozycji tresci pozycji testowych i okredlenie ich formatu (ile i z ilu
odpowiedzi mozna wybrac, w jakiej formie podawane sg pytania, a w jakiej odpowiedzi,
jakie probki zachowania mozna zastosowa¢ w pomiarze danej zmiennej);

4) wygenerowanie puli pozycji testowych (eksperci skorzystali z bogatej literatury
przedmiotu w zakresie wskaznikow rozwoju spoteczno-emocjonalnego uczniow |l
etapu edukacyjnego, z tresci podrecznikow szkolnych, wypowiedzi nauczycieli itp.;
zebrano 200% pozycji wiecej, niz zaktadajg ostateczne postaci narzedzi);

5) analiza jezykowa pozycji (wszystkie wygenerowane pozycje poddane zostaty
szczegobtowej analizie jezykowej w aspekcie poprawnosci gramatycznej i stylistycznej
— spoéjnosci stylu oraz zrozumiatosci dla potencjalnego odbiorcy — ucznia Il etapu
edukacyjnego — w tym celu przeprowadzony zostat we wrzesniu 2016 r. prepilotaz, w
ktérym dodatkowo zbadany bedzie poziom atrakcyjnosci wstepnej wersji narzedzi dla
badanych — min. 60 oséb, w tym 50 ucznidéw i 10 nauczycieli i specjalistow z poradni
psychologiczno-pedagogicznych);

6) analiza trafnosci tresciowej pozycji (kompetentni sedziowie ocenili na podstawie
zaprezentowanej koncepcji i szczegoétowych definicji stopien zgodnosci danego
twierdzenia/sytuacji z mierzong cechg; do oceny trafnosci zostat wykorzystany
wspotczynnik Lawshego);

7) przygotowanie klucza do oceny odpowiedzi (przyznanie punktacji poszczegélnym
odpowiedziom adekwatnie do wskazywania przez nie stopnia nasilenia danej cechy;
zespot ekspertéw podejmie starania, aby klucz odnosit sie do wskaznikdw punktowych
tak, zeby ostateczny wynik w badaniu wtasciwym mogt okresli¢ pozycje badanego na
kontinuum rozwojowym danej cechy, co pozwoli obserwowa¢ zmiany w profilu
spoteczno-emocjonalnym ucznia w toku edukaciji);

8) opracowanie formularza testowego (dla narzedzi TROS aplikacja multimedialna
z opisem zdarzen oraz rownolegta wersja papierowa, skala KA — zestaw 16-20
twierdzen o najwyzszej mocy dyskryminacyjnej wybranych ze skal TROS);

9) badanie pilotazowe na grupie 110 os., w tym 100 uczniéw i 10 nauczycieli
i specjalistow z poradni psychologiczno-pedagogicznych, ponadto wzieto w nim udziat
(w roli diagnostoéw) 5 nauczycieli Il etapu edukacyjnego szczegdtowo zapoznanych z
koncepcja narzedzi przez zesp6t ekspertow;

10) obliczanie parametréw pozycji testowych pozwalajagce na pozostawienie tych,
ktére w najlepszy sposéb rdznicujg badanych w badanych aspektach (moc
dyskryminacyjna pozycji);

11) przygotowanie ostatecznej wersji narzedzi diagnostycznych TROSKA,;

12) standaryzacja pakietu narzedzi wsréd 1200 ucznidw w wieku 913 lat oraz 400
nauczycieli/wychowawcow i pracownikéw poradni psychologiczno-pedagogicznych
(ocena rzetelnosci, walidacja trafnosci, normalizacja); préba normalizacyjna
uwzgledniata réwniez 110 osob ze szczegdlnymi potrzebami.

Badania standaryzacyjne (normalizacja i walidacja) zostaty przeprowadzone wsréd 1200
ucznidw szkét podstawowych (klasy IV-VI szkoly podstawowej) zlokalizowanych w 6
wojewddztwach: mazowieckim, lubelskim, podkarpackim, tédzkim, Swietokrzyskim,
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matopolskim. Dobdr miat charakter kwotowo-warstwowy, tzn. wylosowanych zostato 30 szkét
podstawowych, z tego 15 miejskich i 15 wiejskich, a z kazdej ze szkdt badani uczniowie byli
dobierani zgodnie z ustalonymi kwotami na poziomie catej préby.

Standaryzacja narzedzi dla wychowawcéw i nauczycieli KA wymagata zaangazowania
wychowawcow/nauczycieli badanych uczniéw. Byta to grupa ok. 400 os6b (wychowawcéw lub
nauczycieli badanych uczniéw). Ponizej przedstawiono definicje operacyjne skal w baterii
TROS-KA (KA byfa zostata zbudowana z wybranych iteméw TROS):

SKALAT

DEFINICJA mierzonego wymiaru:

T — radzenie sobie z trudnosciami. Zbior kompetencji cztowieka regulujgcy jego odpornosé
na porazki obejmujgcy: stosowanie strategii zaradczych, uczenie sie na podstawie
doswiadczenia, stawianie sobie wyzwan w odpowiedzi na doswiadczane trudnosci/problemy.

SKALAR

DEFINICJA mierzonego wymiaru:
R - Relacje spoteczne

Przez RELACJE SPOLECZNE zdefiniowano: * zakres (ilosciowa charakterystyka wsparcia
— ile os6b buduje sie¢ wsparcia danego podmiotu?) i jakosc¢ relacji spotecznych (na ile
efektywne/ pomocne jest udzielane wsparcie spoteczne); « kompetencje spoteczno-
emocjonalne niezbedne do efektywnego funkcjonowania w grupie (w tym rozumienie i
kontrola emociji); * otwartosé na wspodtprace z innymi przy zachowaniu autonomii dziatan
podmiotu w grupie.

Skala O

DEFINICJA mierzonego wymiaru:
O - obraz siebie

Zbior przekonan podmiotu na temat siebie samego obejmujgcy samowiedze (zakres
informaciji, jakie posiada podmiot na wiasny temat, w tym: posiadane zdolno$ci,
zainteresowania, mocne/stabe strony, wiedza nt. funkcjonowania podmiotu w roznych
sytuacjach zyciowych, np. w stresie) i samoocene (emocjonalny stosunek do wtasnej osoby).
Obraz siebie jest zatem konstruktem poznawczo-emocjonalnym, ktéry odgrywa kluczowag
role w procesie regulowania relacji Ja ze swiatem.

Skala S

DEFINICJA mierzonego wymiaru:
S - sprawczosé

uogolniona tendencja jednostki do podejmowania dziatann wynikajgcych gtownie z motywow
wewnetrznych i przekonania o sprawowaniu kontroli nad wlasnym zyciem oraz zakresem i
jakoscig podejmowanych czynnosci.
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Jednym z najwazniejszych wskaznikéw okreslajgcych stopien, w jakim mozemy jako diagnosci
zaufa¢ danemu testowi, jest jego rzetelnosc¢, a wiec ,wielko$¢ zwigzku, jaki zachodzi miedzy
wskaznikami obserwowanymi a wynikami prawdziwymi” (Hornowska, 2007, s. 45).
W badaniach pakietu TROS-KA wykorzystane zostaly dwie metody szacowania rzetelnosci
testu:

1) stabilnosci testu (dokonano dwukrotnego pomiaru kontroli afektu — KA w odstepie min.
6 tygodni; do oceny stabilnosci testu uzyto skala KA ze wzgledu na uwzglednienie w
niej ,najmocniejszych” twierdzen ze skal TROS, co umozliwito rezygnacje
Z ucigzliwego ponownego badania uczniéw catym pakietem narzedzi);

2) zgodnosci wewnetrznej w postaci wspétczynnika alfa Cronbacha dla czterech narzedzi:
TROS oraz dla skali KA (tabela 1).

Badania z wykorzystaniem skali KA przeprowadzono w odstepie 6 tygodni z wykorzystaniem
mobilnej wersji narzedzia testowego. Uzyskany wskaznik korelacji nieparametrycznej (skale
porzadkowe) r=0,873 (p<0,001) wskazuje na wysoki zwigzek miedzy wynikami w skali KA
z uwzglednieniem perspektywy czasowej (model test-retest). O mozliwosci zastosowania skali
KA jako skali przesiewowej, badajgcej aktualny stopien rozwoju kompetencji emocjonalno-
spotecznych, uwzgledniajgcej wymiary szczegotowe TROS, swiadczg réwniez wspotczynniki
korelacji wynikéw skali KA z wynikami uzyskanymi w poszczegélnych skalach TROS.

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

Tabela 1. Zgodnos¢ wewnetrzna skal TROS-KA.
Opis metod badania trafnosci dla poszczegdlnych narzedzi przedstawia tabela nr 2.

Pomiar trafnosci narzedzi TROSKA

skala typ trafnosci
metoda pomiaru

T — trudnosci (radzenie sobie z | Trafnos¢ kryterialna

nimi) Wskaznik korelacji z wynikiem uzyskanym w tescie JSR — ,Jak
sobie radzisz?” autorstwa N. Oginiskiej-Bulik i Z. Juczynskiego
(2009).

R - relacje Trafnosé teoretyczna

Analiza réznic miedzygrupowych (poréwnanie srednich wynikow
w skali R uzyskanych przez uczniéw z trudnosciami w kontaktach
interpersonalnych ze $rednig uzyskang przez uczniéw
nieprzejawiajgcych takich problemow).
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O — obraz siebie Trafnosé teoretyczna

Analiza réznic miedzygrupowych (poréwnanie srednich wynikow
w skali O uzyskanych przez uczniéw z trudnosciami w
zachowaniu ze $rednig uzyskang przez uczniéw
nieprzejawiajgcych takich problemoéw).

S - sprawczos¢ Trafnos¢ kryterialna

Wskaznik korelacji z wynikiem uzyskanym w Skali Kompetenc;ji
Osobistej KompOs autorstwa Z. Juczynskiego (2009).

KA —

kontrola afektu Trafnos¢ teoretyczna

Analiza réznic miedzygrupowych (poréwnanie srednich wynikow
w skali KA uzyskanych przez uczniéow z trudnosciami w
zachowaniu ze srednig uzyskang przez uczniow
nieprzejawiajgcych takich problemoéw). Autorzy zatozyli w swoim
modelu, ze czynnikiem zwiekszajgcym ryzyko zachowanh
aspotecznych jest niski poziom kontroli afektu.

Tabela 2. Sposob oceny trafnosci skal TROS-KA.

Przeprowadzone analizy wykazaty zadowalajgcg trafno$¢ wszystkich pieciu skal.

Monografia zawiera rowniez model oceny funkcjonalnej kompetencji emocjonalno-
spotecznych. Kluczowym aspektem funkcjonalnosci pakietu TROS-KA jest wpisanie go w
etapowy proces diagnostyczny, ktéry okreslony przez L. Pytke jako etapy diagnozy
resocjalizacyjnej (Pytka, 2005) i sktada sie z:

1)

2)

3)

diagnozy konstatujgcej fakty (okreslenie obszarow deficytowych i obszarow do
rozwoju, a takze mocnych stron badanego, wskazanie na potencjalne zrodfa trudnosci
— aspekt etiologii badanych zjawisk);

diagnozy ukierunkowujacej lub projektujgcej (opracowanie programu dziatah o
charakterze naprawczym/profilaktycznym/ rozwojowym i wdrozenie go w codzienng
praktyke szkolng, co wymaga $cistej wspotpracy specjalistow z poradni, nauczycieli i
rodzicéw);

diagnozy weryfikujacej (traktowanej jako etap ewaluacji podjetych dziatan
naprawczych).

Szczegodtowo opisano jakosciowe cechy oceny funkcjonalnej:

1)

2)

3)

pozytywna — zamiast deficytow mowimy o obszarach do rozwoju, akcentujemy mocne
strony badanego;

kompleksowa — uwzglednia cafoksztalt zachowan ucznia ze szczegdinym
rozpoznaniem kluczowego dla modelu TROS-KA obszaru spoteczno-emocjonalnego
(uwzglednienie pozostatych cech i predyspozycji ucznia, takich jak np. rozwdj
poznawczy, umiejetnos¢ uczenia sie, stan zdrowia, itp. definiuje kontekst witasciwy
diagnozy i zwraca uwage na mozliwe korelacje typu: stan zdrowia — stan emocjonalny,
wydolno$¢ poznawcza — relacje spoteczne);

profilowa — nakreslenie w formie graficznej poziomu rozwoju zdiagnozowanych
komponentow stad proponowany w dalszych rozdziatach profil rozwoju emocjonalnego
i spotecznego PREIS (narzedzie autorskie w postaci skali obserwacyjnej dla nauczycieli
i rodzicow);
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4) rozwojowa — diagnoza ma umozliwi¢ przygotowanie programu rozwojowego
(terapeutycznego), co zostato zaprezentowane w modelu etapow diagnozy;

5) prognostyczna — wynik diagnozy stanowi predyktor osiagnie¢ uczniéw (nalezy jednak
pamietac, ze nie powinien by¢ traktowany jako etykieta, ktéra definiuje ucznia);

6) nieinwazyjna — diagnoza powinna odbywa¢ sie w naturalnym srodowisku ucznia, czyli
przede wszystkim w szkole, a takze (jesli to mozliwe) w domu (np. uczniowie z fobig
szkolng).

Publikacja zawiera szczegotowe, przetestowane instrukcje w zakresie prowadzenia diagnozy
i wsparcia ucznidbw ze szczegdolnymi potrzebami. Podobnie jak materialy metodyczne,
stanowigce (w postaci czterech toméw) uzupetnienie monografii.

Publikacja nr 3:

Celem artykutu jest opisanie poziomu kompetencji emocjonalno-spotecznych ucznidw z
niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim w srodkowym wieku szkolnym przy
pomocy baterii testow TROS-KA. Wybodr tej grupy uczniow ze szczegdlnymi potrzebami
wynikat z jej ,pogranicznosci” (ktéra zostata opisana w artykule) oraz napotykanych trudno$ci
w procedurze badania kompetencji pozapoznawczych (problem metody pomiaru: czy pozycje
testowe sg wlasciwie rozumiane przez badanych?; czy identyfikujemy zatozone kompetencje
emocjonalno-spoteczne, czy tez stopien dekodowania tekstu?). Jednoczesnie sam poziom
rozwoju kompetencji emocjonalno-spotecznych (stanowigcych obszar zachowan o
charakterze przystosowawczym) moze byC traktowany jako jedno z kluczowych kryteriéw
diagnozy niepetnosprawnosci intelektualnej. Problemem w diagnostyce kompetencji
spoteczno-emocjonalnych o0s6b z niepetnosprawnoscig intelektualng jest zjawisko
,Zacieniania diagnostycznego” (diagnostic overshadowing) - kiedy to obserwowane trudnosci
w sferze emoc;ji i zachowan spotecznych przypisuje sie niepetnosprawnosci intelektualnej jako
takiej (Reis i in. 1982). Powoduje to niedostrzeganie realnych trudnosci oséb z NI oraz ich
narastanie w czasie, co moze prowadzi¢ do powaznych zaburzen w funkcjonowaniu
spotecznym oraz ryzyka niedostosowania spotecznego.

Badacze problematyki niepetnosprawnosci intelektualnej zauwazajg pilng potrzebe
poszukiwania nowych metod do badania kompetencji spoteczno-emocjonalnych oséb z NI
(Dekker i in., 2002), zwilaszcza w kontekscie wspierania ich potrzeby autonomii,
samostanowienia i samodzielno$ci postulowanej przez Konwencje Praw Osob
Niepetnosprawnych (Frielink, Schuengel, Embregts, 2018).

Pierwszoplanowym celem prezentowanych badan empirycznych byto okreslenie poziomu
rozwoju kompetencji emocjonalno-spotecznych badanych ucznibw w celu wypracowania
rekomendacji dla rodzicéw i nauczycieli dotyczgcych dziatan postdiagnostycznych. Wyniki
osiggniete przez ucznidéw z NI (N=34) poréwnano z wynikami grupy kontrolnej - uczniéw w
normie intelektualnej (N=37) oraz normami opracowanymi dla narzedzia TROS-KA. Drugim
celem badawczym byto okres$lenie, czy i — jesli tak, to w jakim zakresie - w procesie stosowania
narzedzi TROS-KA w badaniach uczniéw z NI w stopniu lekkim konieczne jest modyfikowanie
procedury badawczej wynikajgce z uwzglednienia specjalnych potrzeb edukacyjnych i
rozwojowych tej grupy uczniow.

TROS-KA zaktada wykorzystanie w badaniach probek zachowania rozumianych jako
rozwigzywanie probleméw bliskich doswiadczeniom osoby badanej. Ta wilasciwos¢ utatwia
stosowanie narzedzia w grupie osdéb z NI w stopniu lekkim i daje wiekszg pewnos¢
adekwatnosci wynikow niz stosowanie kwestionariuszy samoopisowych, w ktérych udziat
przypadku jest szczegodlnie duzy. Badania zostaly przeprowadzone w modelu diagnozy
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funkcjonalnej — badanym uczniom i ich rodzicom poza analizg wynikow badan zaoferowano
takze mozliwos¢é wsparcia zaprojektowanego w oparciu o materiaty postdiagnostyczne
zebrane w formie czterech poradnikéw metodycznych. Wsparcie realizowane byto przez co
najmniej 5 miesiecy i dotyczyto obszarow zidentyfikowanych jako najbardziej deficytowe dla
danej osoby. Po tym okresie wykonano ponownie test KA celem okreslenia efektywnosci
udzielonej pomocy.
Uzyskane wyniki pokazujg, ze poziom kompetencji emocjonalno-spotecznych uczniéw z NI w
stopniu lekkim ksztattuje sie (biorgc pod uwage normy opracowane dla catej populacji oséb w
wieku 9-11 i 12-13 lat) na poziomie niskim. Najwyzszy wynik dotyczy skali obraz siebie
(M=45,50), zas najnizszy oceny kompetencji emocjonalno-spotecznych dokonywanej przez
wychowawce w szkole za pomocg KA (M=33,18).

Analizujgc wyniki uczniéw z NI i wyniki uczniow w normie intelektualnej mozna
stwierdzic¢, ze:

a) uczniowie z NI osiggneli istotnie statystycznie nizsze wyniki niz osoby z grupy
poréwnawczej (p obliczone za pomocg nieparametrycznego testu U Manna Whitneya
w kazdej skali < 0,001);

b) w przypadku oceny zachowania uczniéw z NI dokonywanej za pomocg skali KA
dostrzega sie wieksze réznice miedzy samooceng uczniow - KA i oceng rodzica — KA
(R), a oceng wychowawcy — KA (W) niz w przypadku uczniéw z grupy poréwnawczej;
oceny wychowawcy sg bardziej krytyczne, co wskazywa¢ moze na silng tendencje
nauczycieli w szkotach inkluzywnych do formutowania swoich opinii o uczniu na
podstawie konfrontowania jego zachowan z tzw. normg klasowg (Mitchell, 2016);

c) zroznicowanie wynikdw w grupie uczniow z NI jest zdecydowanie wieksze niz w
przypadku ucznibw w normie intelektualnej (najwyzsza warto$¢ odchylenia
standardowego w grupie ucznidow z NI dotyczy skali relacje z innymi); analiza miniméw
i maksiméw osiggnietych przez badanych sugeruje, ze w grupie uczniow z NI znalazty
sie osoby, ktore osiggnety dosé wysokie oraz bardzo niskie wyniki;

d) efektywnos$¢ wsparcia udzielonego badanym w zakresie kompetencji emocjonalno-
spotecznych mierzona wzrostem kompetencji emocjonalno-spotecznych za pomoca
skali KA (model test-retest) jest istotna w obu grupach (poziom istotnosci réznic miedzy
wynikami KA przed wsparciem i po otrzymaniu wsparcia mierzony testem Wilcoxona
dla obu grup wynosi 0,001; wartos¢ Z dla grupy z NI=3,96, zas dla grupy w normie
intelektualnej Z=5,30), przy czym wigkszy wzrost dotyczy ucznidow z NI (réznica wynosi
5,36 w stosunku do 3,09 w grupie poréwnawczej).

Wykonane badania wskazujg, ze po wprowadzeniu najczesciej drobnych dostosowan,
mozliwe jest wykorzystanie bateri TROS-KA do oceny aktualnego stopnia rozwoju
kompetencji emocjonalno-spotecznych uczniow z NI w stopniu lekkim, a takze do analizy
efektywnosci udzielanego wsparcia (Skala KA):

e W wiekszosci przypadkow po jednokrotnej prezentacji procedury badawczej
uczniowie z NI w stopniu lekkim mieli trudnosci z jej zrozumieniem, domagali sie
powtdrzenh i uzupetnien. Nalezy przypuszczaé, ze prawdopodobnie wczesniej nie
spotkali sie z takg formg badania. Po uzyskaniu dodatkowych wskazéwek
podejmowali wykonywanie testu i dziatali zgodnie z procedura.

e Uczniowie rozumieli ogoing tres¢ wiekszosci historyjek, co oznacza, ze dotyczyly
one zdarzen i sytuacji znanych im z codziennego doswiadczenia.
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e Wiekszos¢ ucznidw zrozumiata zasade reagowania na przedstawiane historyki
(podobne- troche podobne — niepodobne) po jednokrotnym jej zaprezentowaniu.

o Wiekszos¢ ucznidw rozumiata stownictwo zastosowane w tresci historyjek.
Pojedyncze osoby miaty jednak trudnosci z rozumieniem pojec¢ takich jak: nie pali
sie, w bibliotece jest wiecej takich ksigzek, trema, akcja charytatywna, biwak, model
pojazdu kosmicznego, fan, wsparcie, spostrzegac, utkng¢ w korku, prostowac
ktamstwa, rozczarowanie, kotko zainteresowan, liczy¢ na kogo$, oszukac
nauczyciela, makulatura. Autorzy narzedzia przewidzieli takie sytuacje i dotgczyli
do pakietu stowniczek, w ktérym zebrano wyrazy i wyrazenia mogace sprawi¢
trudnos¢ uczniom z zaburzeniami jezykowymi.

o Wiekszos¢ badanych uczniow samodzielnie odczytywata historyjki. W kilku
przypadkach po okoto pét godziny uczniowie sygnalizowali zmeczenie, proces
czytania ulegat spowolnieniu i potrzebna byta pomoc ze strony osoby badajgce;j.

o Wiekszos¢ uczniow ukonczyta badanie w przewidzianym dla skal czasie i
potrzebowata okoto pdt godziny na wypetnienie jednej skali. Jesli badanie trwato
dtuzej, konieczne byto stosowanie krétkich przerw, czesto potgczonych z nagrodag
za wykonang prace.

o Obserwowane zréznicowanie poziomu koncentracji wymagato dostosowania czasu
prowadzenia badania do mozliwosci ucznia oraz stosowanie wzmochien
pozytywnych podnoszgcych koncentracje uwagi.

Co wazne, wnioski z tego badania zostaty wykorzystane w nowej wersji pakietu TROSKA-1 —
w wiekszym stopniu zgodnego z ideg projektowania uniwersalnego i ideg dostepnosci. Por.

Domagata-Zysk, E., Knopik, T., Papuda-Dolinska, B., Bienkowska, K. (2023). Nauczycielska ocena
rozwoju emocjonalno-spotecznego uczniéw ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi. ORE.

Domagata-Zysk, E., Knopik, T., Papuda-Dolinska, B., Bienkowska, K. (2023). Ocena funkcjonalna
rozwoju emocjonalno-spotecznego uczniow ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi. ORE.

Publikacja nr 4:

Artykut prezentuje koncepcje SDT jako mozliwe remedium na syndrom homo sovieticusa
polskiej szkoty. Tekst zwraca uwage na ciggle silng w niej dominacje transmisyjnego modelu
przekazywania wiedzy (Dylak, 2013; Klus-Stanska, 2010; Sliwerski, 2016). Uczen jest
nauczany, formowany zgodnie z przyjetym standardem (normg), a kazde odstepstwo od tego
spotecznie zaaprobowanego wzorca uwazane jest za przejaw stabosci systemu. W tym
paradygmacie sama szkota jako instytucja sprawujgca wiadze (paradygmat dyscyplinarny -
Foucalt, 2009) zniewala mtode umysty, pozbawiajgc je autonomii i mozliwosci petnego
uczestniczenia w planowaniu i realizacji wtasnych dziatarn o charakterze prorozwojowym.
Uczniowie muszg wpisa¢ sie w konwencje odgérnie planowanej edukacji jednakowej dla
wszystkich bez uwzglednienia ich indywidualnych preferencji i predyspozycji. Silna
centralizacja polskiej edukacji idzie w parze z unifikacjg warsztatu metodycznego polskich
nauczycieli. Szkota zamiast stwarza¢ sytuacje dydaktyczne, sprzyjajagce samodzielnemu
dostrzeganiu i rozwigzywaniu probleméw przez ucznidw, podaje gotowe informacje,
zaktadajgc, ze tworzg one niezbedng wiedze. Informacje te jednak stanowig zbidr
przypadkowo dobranych faktéw, ktéry nie poddany krytycznemu namystowi i
nieuporzgdkowany, nie moze sta¢ sie spdjng wiedzg (Dylak, 2013). Jak pisze Klus-Stanska
(2012): Tradycyjnie utrzymujgce sie sposoby opracowywania wiedzy w szkole majg charakter
zniewalajagcy ucznia pod wzgledem tozsamosSciowym, intelektualnym i spotecznym. Polscy
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nauczyciele rowniez pojmujg szkote jako instytucje opresyjng (Nowak-Dziemianowicz, 2014),
ktéra opierajgc sie na chronicznym procesie kontrolowania, rodzi przede wszystkim lek.
Przektada sie to na niski poziom poczucia niezaleznosci nauczycieli, przekonanie, ze zmiany
w szkolnictwie nie zalezg od nich, ale sg narzucane przez system (por. Rubacha, 2000).

Dopiero uwzglednienie tego kontekstu pokazuje, jak trudnym zadaniem, wrecz rewolucyjnym,
jest podjecie préby wdrozenia koncepcji SDT do polskiej edukacji. By¢é moze trudnos¢ ta jest
tez jednym z kluczowych powodéw braku obecnosci SDT w polskiej psychologii edukacyjne;j.
Homo sovieticus i cztowiek samodeterminujgcy sie — to nie tylko opozycyjne wizje cztowieka,
ale takze spoteczenstwa. Mozna zatem skonkludowac, ze koncepcja autodeterminacji niesie
ze sobg olbrzymi potencjat emancypacyjny — niezbedny polskiej szkole i polskiemu
spoteczehstwu.

Celem przeprowadzonych badan bylo udzielenie odpowiedzi na nastepujgce pytania
badawcze:

o Czy wdrazanie przez nauczycieli zatozen SDT (troska o zaspokojenie trzech
fundamentalnych potrzeb uczniéw: autonomii, kompetencji i przynaleznosci) do
codziennej praktyki szkolnej sprzyja wzrostowi kompetencji emocjonalno-
spotecznych uczniéw?

o (Czy zaspokojenie potrzeb uczniéw definiowanych przez SDT sprzyja ich wyzszym
osiggnieciom szkolnym (mierzonych za pomocg Sredniej ocen)?

Badania przeprowadzone zostaty w modelu test — retest z wykorzystaniem baterii testow
TROS-KA w okresie wrzesieh 2017 — czerwiec 2018 wsrdd pieciu klas pigtych w czterech
szkofach podstawowych (dwie szkoty miejskie, dwie szkoty wiejskie). tgcznie badaniem
zostato objetych 94 uczniow (w tym 48 dziewczat i 46 chtopcow) w wieku 10-11 lat oraz 28
nauczycieli (w tym 5 wychowawcéw). W badaniu brali udziat wszyscy uczniowie z danej klasy.
Badanie o charakterze podiuznym przebiegato w czterech etapach: 1) szkolenia dla
nauczycieli oraz rodzicéw, 2) badanie aktualnego rozwoju kompetencji emocjonalno-
spotecznych ucznidw, 3) realizacja zaje¢ w oparciu o przygotowane scenariusze na podstawie
SDT, 4) ponowny pomiar kompetencji emocjonalno-spotecznych uczniéw.

Analiza istotnosci réznic miedzy wynikami uzyskanymi przez badanych na poczatku roku
szkolnego oraz na jego zakonczenie pokazuje, ze w kazdym z obszarow TROS uczniowie
osiggneli znaczacy przyrost kompetencji (p<0,001).

Podobnie ocena stopnia rozwoju kompetencji emocjonalno-spotecznych uczniéw dokonywana
przez nauczycieli i rodzicow wskazuje na zdecydowany progres badanych w zakresie KA -
identyfikujgcej stopien ogdlnej dojrzatosci emocjonalno-spotecznej (p<0,001).

Analizie poddano réwniez poziom istotnosci réznic miedzy srednimi ocen w czwartej klasie
(poprzedzajacej klase, w ktdrej przebiegato badanie), a ocenami w | i Il semestrze klasy piatej.
Juz po jednym semestrze prowadzenia zaje¢ w oparciu o wypracowane materiaty dydaktyczne
zauwazono istotny wzrost ocen uczniéw (Srednia: 4,28 - wzrost o 0,1). Srednia ocen
uzyskanych w drugim semestrze byfa juz o 0,17 wyzsza niz srednia na zakonczenie klasy
czwartej. Zaobserwowane roznice sg istotne statystycznie.

Realizacja przez uczniéw potrzeb definiowanych przez SDT sprzyja wyzszym osiggnieciom
szkolnym, mierzonym za pomocg S$redniej ocen. Wskazuje to na zwiekszenie efektywnosci
procesu uczenia sie w sprzyjajgcym klimacie klasowym i szkolnym (por. Orsini, Binnie, Tricio,
2018). Zgodnie z zatozeniami SDT tworzenie Srodowiska nastawionego na zaspokajanie
trzech podstawowych potrzeb: autonomii, kompetencji i przynaleznosci uruchamia i utrwala
motywacje wewnetrzng (w prezentowanych badaniach rozumiang jako poczucie kompetencji),
ktéra jest kluczowa w upodmiotowieniu procesu uczenia sie (por. Poddrska-Jachnik, 2015).
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Uczen dostrzega zwigzek miedzy tym, co jest realizowane w ramach tresci podstawy
programowej z pragmatykg zyciowg oraz wilasng tozsamoscia. Powoduje to zgodnos¢ z
preferowanymi wartosciami, adekwatno$¢ celéw nauczania z celami zyciowymi, co przektada
sie na wyzsze osiggniecia szkolne (por. Niemiec, Ryan, 2009).

Stosowanie przez nauczycieli strategii bezposredniego angazowania uczniéw w proces
planowania i realizacji zaje¢ pozwala przeja¢ im odpowiedzialno$¢ za proces uczenia sie,
przez co czynnosci podejmowane w szkole przestajg by¢ postrzegane jako obowigzkowe, ale
jako wynik osobistej decyzji (Chall, 2000).

Implementacja SDT do polskiej edukacji stwarza szanse na zmiane modelu uczenia sie, {j.
przejscia od transmisyjnego nauczania do podejscia konstruktywistycznego, w ktérym uczenh
staje sie podmiotem wspoitworzacym wiedze w oparciu 0 wiasne przedsady i posiadang
wiedze potoczng. Waznym aspektem wdrazanych zmian w Srodowisku szkolnym okazuje sie
przekonanie do nich kadr tak, aby zgodnie z SDT, mieli oni poczucie sensu wprowadzanych
strategii, a co za tym idzie przejeli odpowiedzialno$¢ za te modyfikacje. W tym ujeciu SDT
moze byC¢ postrzegana jako proces upodmiotowienia nauczycieli zgodnie z modelem
empowerment (Lawson, 2004).

Zaprezentowane badania pokazujg, ze wdrazanie koncepcji SDT pozwala na ksztattowanie
zachowan o charakterze wzglednie trwatych postaw (spdjnos¢ miedzy zachowaniami w szkole
i poza nig), o czym swiadczg wyniki pozyskane od rodzicéw i nauczycieli — wyniki w skali KA
(N) i skali KA (R). Ocena kompetencji emocjonalno-spotecznych badanych zaréwno
wychowawcdéw, jak i rodzicow po rocznym uczestnictwie ucznidw w programie wsparcia
znaczgco wzrosta. Jednoczesnie udato sie zrealizowaé zatozone cele dydaktyczne zawarte w
podstawie programowej. Co wiecej, cele te zostaty witgczone w bardziej ztozone i dtugofalowe
strategie samorozwoju, a wiec dziatania realizowane w szkole zyskaty globalng perspektywe
catozyciowg, o czym Swiadczy zgodnos¢ opinii rodzicéw i nauczycieli. Moze to wskazywac na
transferowalny charakter rozwijanych kompetencji emocjonalno-spotecznych.

Publikacja nr 5:

W badaniach wtasnych podjeto zatem prébe empirycznego sprawdzenia, czy oddziatywania
edukacyjne wspierajgce zaspokojenie przez uczniow potrzeb: autonomii, kompetencji i
przynaleznosci podczas lekcji matematyki przyczynig sie do wzrostu pozytywnej postawy
uczniow wobec tego przedmiotu szkolnego, a takze wyzszych osiggnie¢ matematycznych i
jednoczesnie przetozg sie na rozwiniecie ich kompetencji emocjonalno-spotecznych. Zdolno$é
do samostanowienia (Niemiec, Ryan, 2009) i podejmowania aktywnosci kierowanych
zainteresowaniem i radoscig z wykonywanych dziatah stanowi wazny czynnik podnoszenia
efektywnosci uczenia sie i nauczania (Vansteenkiste, Lens, Deci, 2006). Szczegdlnie istotne
wydaje sie wyposazenie w te umiejetnosS¢ uczniow edukacji podstawowej, aby posiadali
wlasciwe i trwate wzorce zdobywania i konstruowania wiedzy w przysziosci. Zaspokojenie
potrzeby autonomii, kompetencji i przynaleznosci jest warunkiem ksztattowania motywac;ji
wewnetrznej (Deci, Ryan, 2002), ktéra ma szczegdlne znaczenie w edukacji matematycznej
ze wzgledu na spadek zainteresowania tym przedmiotem szkolnym w dalszych latach
edukacji, a takze narastanie negatywnych emocji wokot niego.

W oparciu o dotychczasowe wyniki, w badaniach wtasnych podjeto probe zmiany nastawienia
wobec matematyki wsrdd 62 ucznidéw pigtej klasy szkoty podstawowej, wobec ktérych przez
10 miesiecy (caty rok szkolny) wdrazano oryginalny program oparty na zatozeniach SDT,
ukierunkowany na wspieranie i rozwoj trzech uniwersalnych potrzeb: autonomii, kompetencji i
przynaleznosci oraz motywacji wewnetrznej do uczenia sie matematyki.
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Sformutowano dwa pytania badawcze:

1. Jak zmienity sie postawy (nastawienia) ucznibw wobec matematyki pod wptywem
oddzialywan metodycznych ukierunkowanych na zaspokojenie trzech zdefiniowanych
w koncepcji SDT potrzeb: autonomii, kompetenciji i przynaleznosci)?

2. Czy wdrazane rozwigzania metodyczne przyczynity sie do wzrostu kompetenciji
emocjonalno-spotecznych uczniéw?

3. Dodatkowo w celu kontroli efektywnosci nauczania matematyki zapytano: Czy
przeprowadzona interwencja skutkowata wzrostem osiggnie¢ matematycznych,
mierzonych ocenami szkolnymi oraz testem wiedzy i umiejetnosci matematycznych?

Badania przeprowadzone zostaty w modelu test — retest z wykorzystaniem dyferencjatu
semantycznego, testu osiggnie¢ matematycznych oraz baterii testow TROS-KA w okresie
wrzesien 2017 — czerwiec 2018 (caty rok szkolny) wérdd szesciu klas pigtych w trzech szkotach
podstawowych (dwie szkoty miejskie, jedna szkota wiejska). Lacznie badaniem zostato
objetych 121 uczniow (w tym 64 dziewczat i 57 chtopcdw - tab. 2) w wieku 10-11 lat, z czego
62 ucznidw uczestniczyto w dziataniach eksperymentalnych, zas 59 stanowito grupe kontrolnag,
w ktorej zajecia byly realizowane wedtug dotychczasowego, tradycyjnego programu i
metodyki.

Badanie o charakterze podtuznym przebiegato w czterech etapach: 1) poczatkowy pomiar
aktualnego rozwoju kompetencji emocjonalno-spotecznych uczniéw i postawy wobec
matematyki (skala KA i dyferencjat semantyczny); 2) realizacja zaje¢ matematycznych oparta
na zatozeniach SDT, 3) kohcowy pomiar kompetencji emocjonalno-spotecznych uczniow, ich
postaw wobec matematyki oraz osiggnie¢ matematycznych (skala KA, dyferencjat
semantyczny, test wiedzy i umiejetnosci matematycznych).

Analizy r6znic wewnagtrzgrupowych w zakresie wynikow uzyskanych przez badanych uczniow
w pomiarze poczgtkowym i koncowym wskazujg na: a) istotny wzrost kompetencji
emocjonalno-spotecznych w grupie eksperymentalnej oraz brak takiej zmiany w grupie
kontrolnej; b) istotny wzrost pozytywnej postawy wobec matematyki wsréd ucznidow z grupy
eksperymentalnej i istotny jej spadek w grupie kontrolnej; c) istotny wzrost ocen z matematyki
uczniow z grupy eksperymentalnej i istotny ich spadek w grupie kontrolne;.

Przeprowadzone badania wykazaty skutecznos¢ dziatan metodycznych opartych na
zatozeniach koncepcji SDT zaréwno w zakresie nabywania wiedzy i umiejetnosci
matematycznych, ksztattowania pozytywnej postawy wobec matematyki oraz rozwijania
kompetencji emocjonalno-spotecznych. Jak pokazujg przyktady dziatah nauczycieli lekcja
matematyki nie byta ograniczona jedynie do sytuacji przekazywania zagadnien z podstawy
programowej, ale traktowana byla jako przestrzen sprzyjajgca potrzebom uczniéw w trzech
kluczowych aspektach.

Nalezy zwréci¢ uwage, ze dziatania majgce na celu zaspokojenie trzech potrzeb
zdefiniowanych w SDT, wzrost motywacji wewnetrznej oraz dziatania ukierunkowane na
rozwoj kompetencji emocjonalno-spotecznych nie stanowig w praktyce osobnych czynnosci
(Justice, Rice, Warry, 2009). Implementacja zatozen SDT stwarza bowiem optymalne warunki
do rozwoju kompetencji emocjonalno-spotecznych (por. Ryan, Deci, 2000):

a) akceptacja i zaspokajanie potrzeby przynaleznosci — umiejetnosé wspétpracy,
rozwijanie empatii, kontrola emocjonalna, kooperatywne uczenie sie, ksztattowanie
wiasnej tozsamosci w grupie, umiejetno$¢ wyrazania wtasnego zdania;

b) akceptacja i zaspokajanie potrzeby kompetencji — identyfikacja wtasnych zasobdw,
poczucie sensu, zaangazowanie zadaniowe, stawianie sobie celow adekwatnych do
mozliwosci;

17



Autoreferat — dr Tomasz Knopik

c) akceptacja i zaspokajanie potrzeby autonomii — rozwijanie samowiedzy i ksztattowanie
samooceny, poczucie sprawczosci i wewnetrznej lokalizacji kontroli, odpowiedzialnosc¢
za podejmowane dziatania.

Wydaje sie zatem zasadne spojrzenie na wzrost pozytywnej postawy wobec matematyki przez
pryzmat nie tylko wzrostu motywacji wewnetrznej do nauki tego przedmiotu, ale tez
usprawnienia kompetencji emocjonalnych niezbednych w efektywnym wuczeniu sie
matematyki, w tym przede wszystkim umiejetnoéci radzenia sobie z trudnosciami.
Implementacja zatozen SDT do filozofii nauczania matematyki, szczegdlnie na wczesnym
etapie edukaciji, kiedy ksztattowane sg postawy wobec przedmiotéow i wlasnych zasobow jako
osoby uczacej sie, pozwala na realistyczne oczekiwania w zakresie zmiany tego negatywnego
paradygmatu w polskiej szkole. SDT zmienia bowiem systemowe pytanie: co uczen robi, aby
opanowac podstawe programowa, na pytanie: jakie wyzwania stwarza szkofa, aby uczen
zaangazowat sie w realizacje podstawy programowej. Matematyka zatem, z narzuconego
przez system obowigzku uczenia sie abstrakcji, z ktérg uczeh czesto nie czuje emocjonalnej
wiezi, powinna sta¢ sie zbiorem wyzwan rozwojowych, skonstruowanych na miare
indywidualnych mozliwosci i potrzeb, wobec ktérych nie mozna pozostaé obojetnym.

Publikacja nr 6:

Badania z udzialem ucznibw o wysokich osiggnigciach matematycznych ujawniajg
podwyzszony poziom leku przed matematykg u znacznej czesci z nich (Beilock, Maloney,
2015). Hipotezy wyjasniajgce dotyczg obecnosci podwyzszonej motywacji do osiggania
wysokich wynikow w tej grupie, a takze niecheci do przezywania porazki (Ramirez, Shaw,
Maloney, 2018). Podwyzszony poziom leku przed matematykg u tych ucznidow jest takze
wigzany z wartoscig, jakg przypisuje sie matematyce w ich domach rodzinnych. W badaniach
wiasnych za fundament teoretyczny i analityczny przyjeto teorie autodeterminacji (SDT- Ryan,
Deci, 2000). Na jej gruncie mozliwa jest wielowymiarowa prezentacja powigzan miedzy
analizowanymi zmiennymi: rezyliencja matematyczng, uzdolnieniami matematycznymi
(ktérych pedagogicznym wskaznikiem sg wysokie osiggniecia matematyczne — tzw. kryterium
pedagogiczne uzdolnien, por. Sekowski, 2000) oraz motywacjg do uczenia sie.

W problematyke uzdolnien matematycznych szczegdlnie wpisuje sie specyficzny model
rezyliencji, odnoszgcej sie do matematyki (Lee, Johnston-Wilder, 2010). Implikuje on podejscie
do uczenia sie matematyki poprzez rozwijanie umiejetnosci utrzymywania pozytywnych emocji
mimo trudnosci i wyzwan towarzyszacym edukacji matematycznej (Johnston-Wilder, Lee,
2010). Teoria SDT jest widoczna w strukturze modelu rezyliencji matematycznej zaréwno w
warstwie pojeciowej (motywacja wewnetrzna, wytrwatos¢), jak i w mechanizmie jej
ksztattowania (wsparcie spoteczne, zaspokajanie potrzeb ucznia). Na podstawie przegladu
rezultatéw dotychczasowych badan w referowanym projekcie poszukiwano odpowiedzi na
nastepujgce pytania badawcze:

1) czy wystepujg korelacje miedzy rezyliencjg matematyczng a motywacjg do uczenia sie w
grupie ucznidow uzdolnionych matematycznie ?

2) co jest najsilniejszym predyktorem wysokich osiggnie¢ matematycznych?

3) jaki jest poziom i profil rezyliencji matematycznej (wartos¢, trudnos¢, wzrost) w grupie
uczniow uzdolnionych matematycznie - w poréwnaniu z grupg kontrolng?
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4) jaki jest poziom i profil motywacji (motywacja wewnetrzna, motywacja identyfikacyjna,
motywacja introjektowana, motywacja zewnetrzna, amotywacja) w grupie uczniéw
uzdolnionych matematycznie w poréwnaniu z grupg kontrolng?

W badaniach uczestniczyto N=234 ucznidéw i uczennic klas 4 oraz 6 szkoly podstawowej w
wieku 11-13 lat, z ktérych utworzono grupe uczniéw uzdolnionych matematycznie (N=113)
oraz grupe kontrolng (N=121).

Gtéwnym wskaznikiem pomiaru uzdolnieh matematycznych badanych uczniéow byto kryterium
pedagogiczne w postaci ich ocen z tego przedmiotu (kryterium to, pomimo kontrowersji, jest
powszechnie przyjmowane wobec braku psychologicznych miar identyfikacji uzdolnieh
matematycznych, por. Sekowski, 2000). Doboru oséb do grup dokonano na podstawie jedne;j
oceny semestralnej z matematyki (kl. 4) lub Sredniej z trzech ostatnich ocen semestralnych (kl.
6). Uczniowie z ocenami 5 i 6 utworzyli grupe kryterialng, natomiast uczniowie z ocenami 4 i
nizszymi weszli w skfad grupy kontrolnej. Do pomiaru rezyliencji matematycznej zastosowano
Mathematical Resilience Scale (MRS-24; Kooken i in., 2015). Pomiaru motywacji dokonano z
zastosowaniem Kwestionariusza motywacji do nauki (Gozdz, 2015).

Przeprowadzona analiza korelacji (MRS a typy motywacji) wskazuje na prawidtowo$¢ w grupie
uczniéw uzdolnionych matematycznie w postaci istotnych zaleznosci miedzy wartoscig
matematyki jako wymiaru rezyliencji matematycznej a motywacjg wewnetrzng oraz motywacjg
identyfikacyjng (wysokie korelacje dodatnie) oraz amotywacjg (wysoka korelacja ujemna).
Dwa pozostate wymiary rezyliencji matematycznej (trudnosé¢ i wzrost) korelowaty stabo albo
korelacje nie byty istotne statystycznie. Przeprowadzona analiza regresji pozwolita okresli¢, ze
0golny poziom motywacji oraz wymiar MRS wartos¢ wyjasniajg w 12,9% poziom osiggnieé
matematycznych w grupie uczniéw uzdolnionych matematycznie. Cho¢ nie jest to wynik
WysOKi, jest istotny statystycznie i pozwala uznac¢ te dwa czynniki jako potencjalne predykatory
wysokich osiggnie¢ matematycznych (mierzonych za pomocg ocen szkolnych).

Grupa kryterialna i kontrolna réznity sie istotnie poziomem rezyliencji matematycznej zaréwno
w zakresie wyniku ogdlnego MRS, jak i trzech wymiaréw skali. Poziom rezyliencji
matematycznej byt istotnie wyzszy u ucznidw uzdolnionych matematycznie (najwieksze
réznice wystgpity w wymiarze wartos¢). Réznice miedzy grupami we wszystkich mierzonych
typach motywacji okazaty sie istotnie statystycznie. Grupa ucznidw uzdolnionych
matematycznie uzyskata wyzsze wartosci wskaznikdw powigzanych z motywacjg wewnetrzna,
natomiast w grupie kontrolnej wyzsze byty wyniki motywacji zewnetrznej oraz amotywaciji.
Oznacza to, ze wraz ze wzrostem motywacji uwarunkowanej wewnetrznie w tych trzech jgj
rodzajach wzrasta rezyliencja matematyczna i odwrotnie, przy wzrodcie rezyliencji
matematycznej mozna oczekiwa¢ wzrostu motywacji wewnetrznej w tej grupie ucznidw.
Mozna zatem potraktowa¢ motywacje wewnetrzng jako swoisty zasob odpornosciowy
ucznidw, ktory jednoczesnie jest czynnikiem stymulujgcym rozwoj ich potencjatu. Ustalenie to
jest niezwykle istotne w projektowaniu wsparcia dla uczniow uzdolnionych matematycznie,
ktére powinno rowniez skupi¢ sie na sferze motywacyjnej, bez ograniczania sie tylko do
stymulacji poznawcze;j.

Szczegotowa analiza wymiardw rezyliencji matematycznej wykazata najsilniejszg zalezno$¢
dodatnig miedzy postrzeganiem wartosci matematyki u uczniéw a ich motywacjg do uczenia
sie matematyki. Wyniki te zgodne sg z zatozeniami koncepcji SDT, wedle ktorej zaspokojona
potrzeba kompetencji ucznidw (uzasadnienie stusznosci podejmowanych dziatan, sens
uczenia sie matematyki, jej wartos¢ aplikacyjna) jest istotnym czynnikiem motywacyjnym.
Pozostate wymiary rezyliencji matematycznej, tj. postrzeganie trudnosci w matematyce jako
wyzwania, czy tez okazji do wzrostu i rozwoju w matematycznych zmaganiach, nie miaty tak
wyrazistego zwigzku z motywacja. Implikacja tego ustalenia dla praktyki edukacyjnej wigze sie
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z podejmowaniem wysitku nauczycieli w kierunku ukazywania warto$ci matematyki w procesie
ksztatcenia ogolnego, a takze w zyciu codziennym w celu ksztattowania i rozwoju rezyliencji
matematycznej ucznidow. Ponadto, zgodnie z zatozeniami SDT, nauczanie-uczenie sie
matematyki na sposdb szkolny z koniecznoscig odwotywania sie do zapiséw podstawy
programowej, musi by¢ poprzedzone transpozycjg tych zapiséw na zakres doswiadczen i
potrzeb uczniow - tak, aby matematyka akademicka stata sie matematykg dostepnag
pragmatycznie.

Publikacja nr 7:
Artykut ten prezentuje zastosowanie teorii SDT w e-kooperatywnym nauczaniu.

Potrzeba realizacji badan, ktérych wyniki zaprezentowano w tym artykule, wynikneta z
koniecznosci monitorowania zdalnego nauczania w czasie pandemii COVID-19 i
proponowania skutecznych rozwigzan wzmachiajgcych praktyke metodyczng nauczycieli,
Nauczyciele staneli przed wyzwaniem, jakim jest petna realizacja podstawy programowej w
nowych warunkach zamkniecia szkét. Wielu z nich uznato, ze mozliwe jest zastosowanie
dotychczasowych strategii nauczania w edukacji wirtualnej. Takie podejscie okazato sie
naiwne i wkrétce zarébwno nauczyciele, jak i uczniowie zdali sobie sprawe, Zze e-learning
wymaga zupetnie innych metod i technik nauczania niz te, ktére budowaly praktyke
stacjonarng (Allen, Rowan i Singh, 2020). Dodatkowymi istotnymi czynnikami, wobec ktérych
nauczyciele nie mogli pozosta¢ obojetni, byly poczucie niepewnosci, stresu i niepokoju
odczuwane przez ucznidéw w czasie pandemii oraz ich leki i obawy (Talidong i Toquero, 2020).
W wielu krajach rozpoczety sie dyskusje na temat priorytetow ksztatcenia na odlegtos¢ w
czasie pandemii COVID-19: zdobywanie nowej wiedzy i umiejetnosci w zakresie tresci
programowych kontra wyposazanie ucznidw w zasoby odpornoéciowe, aby mogli radzi¢ sobie
z obecng sytuacja.

Teoria SDT stanowi adekwatng odpowiedz na wyzwanie jednoczesnego realizowania
podstawy programowej oraz ksztaltowania zasobow odpornosciowych. W tym kontekscie w
badaniach wlasnych podjeto prébe zastosowania strategii uczenia sie opartego na wspotpracy
(Johnson i Johnson, 2003; Gillies, 2004) jako tej, ktéra mogtaby wzmocni¢ jednoczesne
rozwijanie kompetencji emocjonalno-spotecznych (poprzez uczenie kooperatywne) i poczucia
przynaleznos$ci oraz opanowanie zagadnien bezposrednio wynikajgcych z podstawy
programowej z matematyki.

Efektywne uczenie sie oparte na wspotpracy zawiera pie¢ kluczowych elementow (Gillies,
2016): 1) ustanowienie i ustrukturyzowanie pozytywnej wspotzaleznosci miedzy cztonkami
grupy; 2) promowanie interakcji, zachecanie do podjecia wysitku w celu wdrozenia zadanie,
aby zespot mogt odnies¢ sukces, 3) zachecanie do indywidualnej odpowiedzialnosci za
czesciowe zadanie kazdego ucznia, 4) bezposrednie nauczanie odpowiednich umiejetnosci
spotecznych, ktére obejmujg: aktywne stuchanie, dzielenie sie pomystami i pomoca,
konstruktywne komentowanie pomystéw kolegéw, demokratyczne podejmowanie decyzji, 5)
zachecanie ucznidw do ,przetwarzania” grupowego, ktére wigze sie z refleksyjnym
spojrzeniem na postepy i prace zespotu oraz panujgce w nim relacje podczas realizacji
projektu (Gillies , 2003).

Postawiono nastepujgce pytania badawcze:

1. W jakim stopniu strategia e-kooperatywnego uczenia sie matematyki jest skuteczna w
zdobywaniu wiedzy i umiejetnosci z zakresu matematyki?
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2. W jakim stopniu e-learning moze by¢ skuteczny w ksztattowaniu satysfakcji uczniow ze
zdobytej wiedzy matematycznej?

3. Czy kooperatywne uczenie sie matematyki za pomocg wirtualnego projektu
matematycznego jest efektywne w zakresie ksztattowania poczucia przynaleznosci uczniow
do klasy/grupy i redukcji niepokoju zwigzanego z sytuacjg kwarantanny i izolacji spotecznej
spowodowanej pandemig COVID-197?

Badania przeprowadzono w modelu test-retest w okresie 20.03 — 19.05.2020 wsréd 104
uczniow pieciu klas széstych (48 K, 56 M) z pieciu réznych szkét podstawowych (3 miejskie, 2
wiejskie). Liczebnos¢ poszczegodlnych klas byta zblizona: od 18 do 23 oséb. Szczegdtowy opis
interdyscyplinarnych e-projektéw matematycznych zawarto w artykule. Warto podkresli¢, ze
opisane dziatania podejmowane w ramach kazdego z projektu sg bezposrednio
ukierunkowane na zaspokojenie trzech potrzeb uczniéw: przynaleznosci, kompetencji i
autonomii.

Kooperatywne uczenie sie matematyki okazato sie skuteczne zaréwno w zakresie
ksztattowania poczucia przynaleznosci uczniow do klasy, jak i redukcji ich niepokoju. Dziatania
projektowe pozwolity sformutowac wspdlne cele do realizacji, a one, zgodnie z koncepcjg SDT
sg fundamentem dla formowania sie przynaleznosci podmiotu do grupy. Interakcje spoteczne
ewokowane potrzebg wspolnego uczenia sie pozwolity réwniez zredukowac niepokdj zwigzany
z adaptacjg do nowej sytuacji. Wsparcie spoteczne, ktére udzielane bylo podczas
kooperatywnego uczenia sie, petni¢ zatem mogto jednoczesnie bardziej uniwersalng role —
zasobu odpornosciowego w zmaganiu sie z nietypowym charakterem sytuacji kwarantanny.
Warto podkresli¢, ze nauczycielki nadzorujgce projekty, zgodnie z rekomendacjami ekspertow
zewnetrznych, wigczyly w spotkania on-line éwiczenia, umozliwiajgce ekspresje werbalng
negatywnych emociji uczniow.

Jednoczesnie wykazano, ze nauczanie kooperatywne jest skuteczne w zakresie nabywania
umiejetnosci i wiedzy typowo matematycznej. Gtownymi predyktorami osiggnie¢ okazaty sie
by¢: poczucie satysfakcji i kompetenciji. Jest to zgodne z wynikami obserwacji Kunter, Tsai i
in. (2008), ktorzy stwierdzili, ze satysfakcja (zamitowanie) do zaje¢ matematycznych jest
zwigzane z tworzeniem przez nauczycieli wspierajgcego srodowiska spotecznego i
prowadzenie zaje¢ w strefie najblizszego rozwoju uczniéw (zgodnie z zatozeniami SDT -
wyzwania dostosowane do mozliwosci). Mozna przypuszczac¢, zgodnie z zatozeniami SDT, ze
taka strategia pozytywnie oddziatuje na ksztattowanie sie motywacji wewnetrznej do uczenia
sie, a ponadto rodzi w uczniach silne przekonanie o pragmatycznej wartosci zdobywanej
wiedzy. Poprzez umozliwienie uczniom identyfikacji we wkasnym otoczeniu i zyciu problemow,
ktore wymagajg rozwigzania z punktu widzenia uzytecznosci, jak i dla czystej ciekawosci
poznawczej, projekty ksztaltujg postawe aktywnego i krytycznego uczestnika zdarzen, ktéry
czuje sie kompetentny w wyjasnianiu i eksplorowaniu wiasnych doswiadczen (Bolt, Hobbs,
1989).

Podsumowanie:

Omowiony cykl siedmiu publikaciji poszerza dotychczasowe ustalenia w obszarze pedagogiki
o nastepujgce aspekty:

1) modelowe rozwigzanie w zakresie oceny funkcjonalnej kompetencji emocjonalno-
spotecznych uczniow w perspektywie 270 stopni (konfrontacja samooceny, oceny
wychowawcy i oceny rodzica/rodzicow) uwzgledniajgce zaréwno szczegoétowy opis procesu
oraz jego charakterystyke jakosciowg, a takze wystandaryzowane narzedzia skierowane do

21



Autoreferat — dr Tomasz Knopik

psychologéw i pedagogow (TROS-KA, TROS-KA 1, PREIS); przygotowane rozwigzanie
uwzglednia szczegdlne potrzeby uczniéw i uczennic: na etapie identyfikowania ich potencjatu,
jak i projektowania wsparcia ze zwrdéceniem uwagi na role metodyki pracy ze zréznicowanymi
zespotami klasowymi;

2) opracowanie metodyki rozwijania zasobow transferowalnych z uwzglednieniem realizacji
podstawy programowej w ramach poszczegolnych typéw edukacji/przedmiotéw w oparciu o
zatozenia teorii SDT (w tym z propozycjg konkretnych scenariuszy, gier, aplikacji — materiaty
postdiagnostyczne), ocena efektywno$ci tej metodyki wraz z rekomendacjami dla praktykow
zajmujgcych sie nauczaniem; co istotne: wyniki badan prezentowanych w cyklu artykutow
jasno pokazujg, ze przy odpowiednio dobranej metodyce dziatania nie_ma opozycji miedzy
realizacjg podstawy programowej, a ksztattowaniem kompetencji transferowalnych uczniéw i
uczennic (zyciowo uzytecznych);

3) podkreslenie roli kompetenciji emocjonalno-spotecznych w edukacji, zarébwno w aspekcie
efektywnosci poznawczej procesu uczenia sie, jak i transferu wiedzy i kompetencji szkolnych
do funkcjonowania uczniéw i uczennic w kontekscie pozaszkolnym (model: szkota —
kompetencje zyciowo uzyteczne — potencjat adaptacyjny podmiotu — dobrostan);

4) aplikacja gtéwnych ustalen koncepcji SDT, w szczegdlnosci tych dotyczacych roli
zaspokojenia trzech uniwersalnych potrzeb cziowieka: przynaleznosci, kompetencji i
autonomii, na grunt paradygmatu edukacji wigczajgcej pojmowanej jako edukacja wysokiej
jakosci dla wszystkich; istotnym komponentem modelu dostepnej (inkluzywnej edukaciji) jest
metodyka projektowania uniwersalnego, ktéra zaktada nie tylko mozliwos¢ redukcji barier w
dostepie dla potencjalnych uzytkownikéw procesu dydaktycznego, ale takze (na poziomie UDL
— universal design for learning) zakotwiczenie uczenia — nauczania we wspolnych potrzebach
uczestnikow tego procesu;

5) wigczenie teorii SDT we wspotczesne badania nad czynnikami chronigcymi (zasobami
odpornosciowymi), co z jednej strony otwiera nowe perspektywy pedagogiczne, z drugiej
umozliwia traktowanie koncepcji SDT jako kluczowy paradygmat pozwalajgcy wyjasniac
(z metapoziomu) szczegotowe zjawiska edukacyjne (jak np. lek matematyczny, wypalenie
poznawcze, klimat szkolny, dobrostan szkolny).

Tematyka ta jest aktualnie kontynuowana przeze mnie w ramach badan:
a) klimat szkolny sprzyjajgcy autodeterminacji uczniéw zdolnych;

b) zréznicowanie 3P ws$rdd ucznidw korzystajgcych z réznych typdw/modeli edukacii
(Montessori, plan daltonski, edukacja domowa, szkota masowa);

c) rola autodeterminacji w realizowaniu przez nauczycieli przedmiotéw postulatéw edukaciji
wigczajace;j.
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rozwoju do modelu wsparcia. W: P. Kostyto (red.) Szkota réownych szans. Namyst
teoretyczny i rozwigzania praktyczne (s. 284-299). Wyd. UKW.

Knopik, T. (2017). Zainteresowania informatyczne uczniéw gimnazjéw — autentyczna
pasja czy obligatoryjny atrybut wspétczesnosci. W: M. Gorka (red.), Globalne i lokalne
problemy polityki bezpieczenstwa. Polska i Swiat (s. 136-154). Polskie Towarzystwo
Geopolityczne.

Knopik, T. (2018). POLAND. Guidance and Counselling in the School Curriculum.
W: Experiences, Practices, Innovations and Responses to Current Challenges (s. 42-
50). Institute of Educational Sciences — Euroguidance Romania

Knopik, T. (2016). Inteligencja i zdolnosci jezykowe — w strone integracji podmiotu. W: E.
Domagata-Zysk, A. Borowicz, R. Kotodziejczyk (red.), Jezyk i wychowanie.
Ksiega jubileuszowa z okazji 45-lecia pracy naukowej Profesor Kazimiery Krakowiak (s.
135-148). Wydawnictwo KUL.

Knopik, T., Knopik, M. (2015). Czy zdolny cziowiek moze by¢ szczesliwy? Model
zrbwnowazonego rozwoju dzieci zdolnych. W: B. Sidor-Piekraska, A. Bujnowska
(red.), Wczesne wspomaganie rozwoju dziecka w teorii i w praktyce (s. 121-136).
Wydawnictwo KUL.

Knopik, T. (2012). Trening madrosci jako innowacyjna metoda wspierania rozwoju uczniow
wybitnie zdolnych. W: E. Domagata-Zysk (red.), Uczen ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w Srodowisku réwiesniczym (s. 167-192). Wydawnictwo KUL.

Sekowski, A., Knopik, T,. (2011). Psychology of Giftedness and Psychology of Wisdom:
One or Multiple Perspectives? A. Ziegler, Ch. Perleth (red.), Excellence: Essays In Honour
of Kurt A. Heller (s. 102-115). Lit Verlag.

Publikacje w ramach wigzki tematycznej A odnoszg sie do szeroko rozumianej
psychopedagogiki zdolnosci, ktéra uwzglednia: teoretyczny namyst nad fenomenem
zdolnosci, uzdolnien i talentdow (ujmujgc je w niewspotmiernych paradygmatach:
psychologicznym i pedagogicznym; por. Sekowski, 2000/2001), identyfikacje zasobdéw
podmiotu (diagnoza i ocena funkcjonalna) oraz program wsparcia w perspektywie
proksymalnej (edukacyjnej) i dystalnej (catozyciowej). Waznem aspektem prowadzonych

badan w tym obszarze jest dobrostan ucznidw zdolnych i wypracowanie strategii o
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potwierdzonej skuteczno$ci w zakresie wspierania potencjatu adaptacyjnego tej grupy oséb
ze szczegoblnymi potrzebami.

Kluczowe komponenty cyklu wnoszgce nowe ustalenia i rozwigzania w obszarze
psychopedagogiki zdolnosci:

- autorski model optymalnego wspierania rozwoju uczniéw zdolnych GROW (grupowanie,
réwnowaga, osiggniecia, wsparcie/zasoby zewnetrzne);

- autorskie i wspoétautorskie narzedzia diagnostyczne (model KAPP dla uczniow z
ponadprzecietnym potencjatem poznawczym, Asocjacje stowne, Rozumowanie w kontekscie,
Klimat szkolny sprzyjajgcy autodeterminacji uczniéw zdolnych);

- eksploracja roli naiwnych koncepcji nauczycielskich na temat zdolnosci i uzdolnien w
procesie identyfikacji i wspierania ucznidéw zdolnych;

- adaptacja na polskim gruncie programu Education for wisdom Roberta Sternberga i ocena
skutecznosci programu w badaniach podtuznych;

- wdrazanie i promocja modelu zrownowazonego rozwoju uczniow zdolnych (opracowanie
narzedzia Kwestionariusz wspomagania zréwnowazonego rozwoju ucznia zdolnego; model
Talenton — Od zdolno$ci do madro$ci),

- oparcie konkretnych rozwigzan metodycznych w ramach wspierania rozwoju uczniow
zdolnych w pracy z zespotem klasowym na koncepcji SDT (dziatania na rzecz zaspokojenia
potrzeb: kompetencji, przynaleznosci i autonomii uczniéw zdolnych).

Wszystkie publikacje w ramach tego cyklu tematycznego upominajg sie o zwrécenie uwagi na
szczegoblne potrzeby rozwojowe i edukacyjne uczniow zdolnych. Istotng misjg spoteczng tych
tekstow jest manifestowanie protestu przeciwko marnowaniu talentow w Polsce i
proponowanie konkretnych strategii i rozwigzan (zwalidowanych w ramach badan) stuzgcych
konstruktywnej pomocy psychologiczno-pedagogicznej. O czesciowym powodzeniu tej misji
Swiadczy wykorzystanie moich propozycji w licznych dziataniach wdrozeniowych: Zdolni z
Pomorza, Talenton 1, Talenton 2, Od zdolnosci do madrosci, Potawiacze peret (wsparcie dla

ok. 13 tys. ucznidéw zdolnych; wsparcie kompetencyjne dla ok. 2,5 tys. nauczycieli).

B) diagnoza/ocena funkcjonalna oraz metodyka edukacji wtaczajacej
Monografie:
Domagata-Zysk, E., Knopik, T., Papuda-Dolinska, B., Bienkowska, K. (2023).

Nauczycielska ocena rozwoju emocjonalno-spotecznego uczniébw ze zréznicowanymi
potrzebami edukacyjnymi. ORE.

Domagata-Zysk, E., Knopik, T., Papuda-Dolinska, B., Bienkowska, K. (2023). Ocena

funkcjonalna rozwoju  emocjonalno-spofecznego  uczniéw  ze zréznicowanymi
potrzebami edukacyjnymi. ORE.
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Papuda-Dolinska, B., Wiejak, K., Btaszczak, A., Kochanska, M., Knopik,

T., Krasowicz-Kupis, G., tuniewska- Etenkowska, M., Zielinski, P. Kaczmarek, M.,
Sedek, G. (2022). Kompleksowa Analiza Procesow Poznawczych — skale KAPP_S
do oceny 0sob z niepetnosprawnoS$cig intelektualng w stopniu umiarkowanym
(KAPP_SNIU), znacznym (KAPP_SNIZ) i gtebokim (KAPP_SNIG). Warszawa: IBE.

Krasowicz-Kupis, G., Wiejak, K., Bedynska, S., Btaszczak, A., Kaczan,

R., Kaczmarek, M., Kochanska, M., Knopik, T., Krejtz, |., tuniewska- Etenkowska,
M., Orylska, A., Papuda-Dolinska, B., Rycielski, P., Rydzewska, K., Sedek, G.,
Smoczynska, M., Zielinski, P. (2022). Kompleksowa Analiza Proceséw Poznawczych
— bateria diagnostyczna KAPP dla dzieci i mtodziezy ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. Warszawa: IBE.

Wiejak, K., Btaszczak, A., Kochanhska, M., Knopik, T., Krasowicz-Kupis,

G., tuniewska- Etenkowska, M., Papuda-Dolihska, B., Zielinski, P. Kaczmarek, M.,
Sedek, G. (2022). Kompleksowa Analiza Procesow Poznawczych — bateria testow
komputerowych KAPP_A i kwestionariuszy KAPP_S dla dzieci i mtodziezy z
zaburzeniem ze spektrum autyzmu. Warszawa: IBE.

Papuda-Dolinska, B., Wiejak, K., Btaszczak, A., Kochanska, M., Knopik,

T., Krasowicz-Kupis, G., tuniewska- Etenkowska, M., Zielinski, P. Kaczmarek, M.,
Sedek, G. (2022). Kompleksowa Analiza Procesow Poznawczych — bateria testow
komputerowych KAPP_A i kwestionariuszy KAPP_S dla dzieci i mtodziezy z
niepetnosprawnos$cig intelektualng w stopniu lekkim.\Warszawa: IBE.

Papuda-Dolinska, B., Btaszczak, A., Kochanska, M., Knopik, T., Krasowicz-Kupis,
G., tuniewska- Etenkowska, M., Wiejak, K., Zielinski, P., Kaczmarek, M., Sedek, G.
(2022). Kompleksowa Analiza Procesow Poznawczych — bateria testow
komputerowych KAPP_A dla dzieci i mtodziezy z dysfunkcjg wzroku oraz dzieci i
miodziezy z dysfunkcjg stuchu. Warszawa: IBE.

Krasowicz-Kupis, G., Btaszczak, A., Kochanska, M., Knopik, T., Krasowicz-Kupis, G.,
tuniewska- Etenkowska, M., Papuda-Dolinska, B., Smoczynska, M., Wiejak, K.,
Zielinski, P., Kaczmarek, M., Sedek, G. (2022). Kompleksowa Analiza Proceséw
Poznawczych - bateria testow komputerowych KAPP_A i kwestionariuszy KAPP_S
dla dzieci i mtodziezy z zaburzeniem komunikacji jezykowej i z do$wiadczeniem
migracji. Warszawa: IBE.

Krejtz, I., Bedynska, S., Btaszczak, A., Kaczan, R., Kaczmarek, M., Kochanska, M.,
Knopik, T., Krasowicz-Kupis, G., tuniewska- Etenkowska, M., Orylska, A., Papuda-
Dolinska, B., Rycielski, P., Rydzewska, K., Sedek, G., Smoczynska, M., Wiejak,

K., Zielinski, P. (2022). Kompleksowa Analiza Proceséw Poznawczych — bateria
testow komputerowych KAPP_A dla dzieci i mtodziezy w wieku 5-25 lat. Czesc¢ 1:
podstawy teoretyczne i opis testow. Warszawa: |BE.

Kaczmarek, M., Bedynska, S., Btaszczak, A., Kaczan, R., Kochanska, M., Knopik,
T., Krasowicz-Kupis, G., Krejtz, I., Krejtz, K., Luniewska- Etenkowska, M., Orylska,
A., Papuda-Dolinska, B., Rycielski, P., Rydzewska, K., Sedek, G., Wiejak, K.,
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Zielinski, P. (2022). Kompleksowa Analiza Procesow Poznawczych — bateria testow
komputerowych KAPP_A dla dzieci i mtodziezy w wieku 5-25 lat. Cze$¢ 2: wtasno$ci
psychometryczne, stosowanie i interpretacja wynikow. Warszawa: IBE.

Artykuty:

Papuda-Dolinska, B., Knopik, T., Krasowicz-Kupis, G., Wiejak, K. (2023). The
Psychological Assessment of Students with Diverse Developmental Needs — Universal
Design Approach. International Journal of Special Education, 38(3), 47-59.

Papuda-Dolinska, B., Bfaszczak, A., Wiejak, K., Knopik, T., Krasowicz-Kupis, G.,
tuniewska-Etenkowska, M., Zielihski, P. (2023). Skale obserwacyjne do oceny rozwoju
poznawczego dla 0osdb z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu umiarkowanym
(KAPP_SNIU), znacznym (KAPP_SNIZ) i gtebokim (KAPP_SNIG) — charakterystyka
narzedzia. Lubelski Rocznik Pedagogiczny, 42(2), 117-133.

Domagata-Zysk, E., Knopik, T. (2022). Attitudes Toward Inclusion Among Polish
Primary School Teachers: A Strategic Factor in Implementing Inclusive
Education. Multidisciplinary Journal of School Education, 11(21), 211-233.

Knopik, T. (2022). Ocena funkcjonalna jako standard wspétpracy na rzecz
kompleksowego wspierania rozwoju ucznidbw ze zrdéznicowanymi potrzebami
edukacyjnymi. Problemy Opiekuriczo-Wychowawcze, 610(5), 27-41.

Knopik, T., Domagata-Zysk, E. (2021). Profil Rozwoju Emocjonalnego i Spotecznego
(PREIiS) w szkolnej ocenie funkcjonalnej. Edukacja, 2(157), 53—69.

Knopik, T. (2021). Miedzynarodowa Klasyfikacja Funkcjonowania, Niepetnosprawnosci
i Zdrowia (ICF) w edukacji — mozliwosci i wyzwania. Edukacja, 1(156), 68-83.

Papuda-Dolinska, B., Wiejak, K., Knopik, T. (2021). Jak przetozy¢ wyniki testéw
psychometrycznych na kody i kwalifikatory ICF? Procedura mapowania narzedzia
diagnostycznego — mozliwosci i ograniczenia. Edukacja, 1(156), 84—96.

Bedynska, S., Campfield, D., Kaczan, R., Kaczmarek, M., Knopik, T., Kochanska, M. .,
Krasowicz-Kupis, G., Krejtz, I., Orylska, A., Papuda-Dolinska, B., Rycielski, P.,
Rydzewska, K., Sedek, G., Smoczynska, M., Wiejak, K. . (2021). Narzedzia
diagnostyczne do oceny zdolnosci poznawczych dzieci i mtodziezy — projekt
wdrozeniowy. Przeglgd Psychologiczny, 64(2), 9-23.

Knopik, T., Papuda-Dolinska, B., Wiejak, K., Krasowicz-Kupis, G. (2021).
Projektowanie uniwersalne jako perspektywa metodyczna edukacji wigczajgce;.
Niepetnosprawno$¢. Dyskursy Pedagogiki Specjalnej, 42, 53-69.

Domagata-Zysk, E., Knopik, T. (2020). Functional diagnosis as a strategy for
implementing inclusive education in Poland. Revista Brasileira de Educag¢do Especial,

26(2), 203-220.
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Knopik, T., Oszwa, U., Domagata-Zysk, E. (2018). Diagnoza kompetencji emocjonalno-
spotecznych uczniow zdolnych w srodkowym wieku szkolnym z wykorzystaniem baterii
TROS-KA. Ruch Pedagogiczny, 2, 15-30.

Domagata-Zysk, E., Knopik, T., Oszwa, U. (2018). Znaczenie diagnozy funkcjonalnej
w edukacji uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Roczniki Pedagogiczne,
3, 77-90.

Oszwa, U., Knopik, T., Domagata-Zysk, E. (2017). Zasoby odpornosciowe ucznidw w
srodkowym wieku szkolnym a ryzyko niedostosowania spotecznego. Ruch
Pedagogiczny, 1, 91-104.

Narzedzia diagnostyczne:

Domagata-Zysk E., Knopik T., Oszwa U. (2017). TROS-KA. Zestaw narzedzi
diagnostycznych | materiatow postdiagnostycznych w obszarze emocjonalno-
spotecznym. Osrodek Rozwoju Edukaciji.

W ramach tej wigzki tematycznej zajmowatem sie gtéwnie konceptualizacjg procesu oceny
funkcjonalnej jako ramy organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w Polsce.
Autorska (wspdlnie z E. Domagata-Zysk) definicja oceny funkcjonalnej jako wielowymiarowego
rozpoznania: a) stanu funkcjonowania osoby w $rodowisku, uwzgledniajgcego opis i
identyfikacje zrodet jej aktualnego zachowania (w tym przejawianych zasobow i deficytéw)
oraz b) moZliwosci integralnego i zrbwnowazonego rozwoju badanej osoby, zaréwno w
aspekcie aktualizacji jej potencjatu rozwojowego, jak i zakresu modyfikacji srodowiska, w
ktorym funkcjonuje zostata przyjeta przez grono ekspertow pracujgcych nad rozwigzaniami w
zakresie optymalizacji wsparcia dla ucznidéw ze szczegdlnymi potrzebami.

Istotnym wktadem w rozumienie procesu oceny funkcjonalnej byto uporzgdkowanie terminéw
stosowanych przez pedagogéw i psychologéw. Stad wyrazna wyodrebnienie etapu diagnozy
funkcji jako istotnego elementu oceny funkcjonalnej, a nie traktowanie jej jako ekwiwalentu
catego procesu oceny funkcjonalne;j.

W publikacjach z tego obszaru wyraznie wskazuje na koniecznos¢ przejscia w dziataniach na
rzecz ucznibw ze szczegolnymi potrzebami od modelu medycznego do bio-psycho-
spotecznego, w ktorym niepetnosprawnos¢ rozpatrywana jest w zupetnie nowym
paradygmacie:

+ to nie sam stan zdrowia podmiotu implikuje jego niepetnosprawnosg;

» waznym elementem zasobdw podmiotu, regulujgcych stopien niepetnosprawnosci, sa
oprocz stanu zdrowia czynniki osobowe, takie jak np. zasoby poznawcze, wartosci,
zainteresowania, sposoby spedzania wolnego czasu, kompetencje emocjonalno-spoteczne
itp.;

* niepetnosprawnosc¢ jest zjawiskiem, ktore ,dzieje sie” w przestrzeni relacji spotecznych,
budowanej przez sam podmiot i jego zasoby oraz inne podmioty, réwniez dysponujgce
wiasnymi zasobami;
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* niepetnosprawnosc¢ nie jest stanem chronicznym — jej dynamika i nasilenie zalezg zaréwno
od stanu zdrowia podmiotu, aktualnej kondycji jego zasobodw, jak i mozliwosci i barier, jakie
stwarza mu dane otoczenie (ktére samo réwniez sie zmienia, a moze by¢ tez zmienione przez
sam podmiot).

To relacyjne (,ekologiczne”) rozumienie niepetnosprawnosci i szczegolnych potrzeb ma swoje
przetozenie na kryteria jakosciowe oceny funkcjonalnej, ktére w wielu moich artykutach zostaty
szczegoOtowe omowione i zwalidowane w licznych badaniach wtasnych oraz prowadzonych w
ramach projektéw realizowanych przez ORE.

Kluczowe watki tematyczne podejmowane w tym obszarze tematycznym i ich potencjalne
znaczenie dla pedagogiki:

a) klasyfikacja ICF i mozliwosci jej implementacji do komunikacji miedzysektorowej — podjatem
sie problematycznego zagadnienia przetozenia kodow ICF na tradycyjne skale wynikéw
przeliczonych stosowane w diagnozie psychopedagogicznej, czego efektem jest modut ICF w
baterii KAPP wraz z mozliwoscig wygenerowania indywidualnego profilu badanego;

b) projektowanie uniwersalne w edukacji i diagnozie psychologicznej na potrzeby edukacji —
uporzadkowanie terminologiczne (UD, UDL, UDA), sformutowanie trudnosci w implementacji
modelu UD do diagnozy psychologicznej ze wzgledu na kwestie odstepstwa od
wystandaryzowanej procedury postepowania (jeszcze powazniejsza trudno$é wynika z
wdrazania racjonalnych usprawnien do diagnozy psychopedagogicznej — odejscie od modelu
nomotetycznego i przejscie do podejscia idiograficznego);

c) nowe narzedzia dla kadr systemu oswiaty wspomagajgce proces oceny funkcjonalnej —
wspottworzenie i opisanie baterii KAPP i jej znaczenia w ocenie funkcjonalnej (obszar: procesy
poznawcze) — kluczowe jest wdrozenie metodyki projektowania uniwersalnego do narzedzia
KAPP, co daje szanse na poréwnywanie wynikow w tych samych testach miedzy grupami
uczniéw z réznym typem szczegodlnych potrzeb, w tym niepetnosprawnosci; bateria TROS-KA
1 uwzgledniajgca dostosowanie materiatdw diagnostycznych i postdiagnostycznych do
zroznicowanych potrzeb zespotu klasowego (adaptacja uwzgledniajgca UD oraz racjonalne
usprawnienia dla wybranych grup szczegdélnych potrzeb).

C) psychologia madrosci

Artykuty:

Zurawska-Zyta, R., Tokarska, U., Knopik, T. (2021). Self-distancing and narrative
wisdom in older adults’ autobiographical reflection. Journal of Constructivist
Psychology, 35(3), 1013-1036.

Knopik, T. (2018). Edukacja ku madrosci w doradztwie edukacyjno-zawodowym. Prima
Educatione, 2, 131-141.

Rozdziaty w monografiach:

Knopik, T., Zurawska-Zyta, R., & Tokarska, U. (2021). Madro$¢ w ujeciu wspbiczesnej
psychologii: sztuka zycia czy sztuka rozumienia zycia? W: E. Dryll, A. Cierpka, K. Matek
(red.), Psychologia narracyjna o madrosci, mitosci i cierpieniu (s. 27-50). Wydawnictwo
Liber Libri.
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Zurawska-Zyta, R., Knopik, T., Tokarska, U. (2020). My$le¢ o zyciu z dystansem -
dlaczego? Dystans psychologiczny w refleksji autobiograficznej w okresie pdznej
dorostosci. W: M. Kielar-Turska (red.), Staro$¢ jak jg widzi psychologia. Szanse rozwoju w
starosci (s. 303-326). Wydawnictwo Ignatianum.

Knopik, T. (2020). Promadrosciowa edukacja wczesnoszkolna: ramy teoretyczne i strategie
metodyczne. W: W. Limont (red.), Z teorii i praktyki edukacji wczesnoszkolnej ucznia
zdolnego, (s. 99-118). Wyd. Wyd. Naukowe MUP.

Knopik, T. (2013) Trening madrosci jako innowacyjna metoda rozwijania kompetencji
kluczowych. W: Z. Gas, Rozwoéj kompetencji kluczowych uczniéw w gospodarce opartej na
wiedzy. Dos$wiadczenia, best practices, perspektywy (s. 77-88). Wyd. WSEI.

W ramach tego cyklu tematycznego podjatem sie miedzy innymi préby adaptacji na gruncie
polskim modelu Education for wisdom Roberta Sternberga. Madros¢ dla Sternberga to
zastosowanie ukrytej, jak rowniez jawnej wiedzy dla wspolnego pozytku przez rownowazenie
interesow osobistych, interpersonalnych i pozaosobowych w krotkim i dfugim okresie, stuzgce
osiggnieciu rownowagi miedzy adaptacjg do istniejgcego srodowiska, modyfikacjg istniejgcego
Srodowiska oraz wyborem nowego Srodowiska (Reznitskaya, Sternberg, 2007, s. 133).
Sternberg, opisujac fenomen madrosci, wskazuje na trzy rodzaje myslenia odpowiedzialne za
wypracowywanie przez podmiot stanu réwnowagi (stan réwnowagi to jeden z komponentéow
modelu GROW - zaprezentowatem go w obszarze tematycznym A):

1) myslenie refleksyjne — obejmuje: metapoznanie, kontrole emocjonalng, monitoring
wilasnego stanu psychicznego oraz stanéw psychicznych innych ludzi, swiadomosc¢
wyznawanych przez siebie wartosci, zdolnos¢ do uzyskiwania wgladu w subtelnosci
danej sytuacji oraz wykorzystywanie tego wgladu do opracowania skutecznej strategii
rozwigzania konfliktu;

2) myslenie dialogiczne — polega na stosowaniu réznorodnych systemow odniesienia
podczas rozwigzywania problemdéw celem uchwycenia wielu punktow widzenia
i perspektyw; zamiast monologicznosci polegajgcej na przywigzaniu do wilasnego
zdania i doswiadczenia;,;

3) myslenie dialektyczne — podkresla dynamiczng integracje perspektyw przeciwnych
zgodnie ze schematem rozwoju mysli w ujeciu Heglowskim: teza — antyteza — synteza;
myslenie dialektyczne przesuwa zrodio wiedzy z autorytetu na Ja, to podmiot staje
wobec réznych interpretacji i stanowisk i ma na ich bazie wyksztafci¢ wtasny poglad
bedacy syntezg czasem zupetnie przeciwstawnych sobie podejsc.

Odnoszgc sie tych podstaw teoretycznych opracowatem program treningdw madrosci, ktérych
efektywnosc¢ zostata poddana ocenie i opisana w jednym z artykutéw. Dostrzegtem szczegdlng
potrzebe edukacji ku madrosci w odniesieniu do ucznidow zdolnych, stad ich optymalna Sciezka
rozwojowa opisywana jest przeze mnie nastepujgco: zdolnosci (potencjat poznawczy) —
uzdolnienia (zdolno$ci kierunkowe) — talenty (uzdolnienia przynoszgce wymierne osiggniecia)
— madros¢ (dojrzato$¢ osobowa). Tematyka wspierania rozwoju madroéci ucznidow zdolnych
jest przeze mnie kontynuowana w ramach opracowywanej monografii, ktéra zostanie wydana
w serii redagowane przez K. Szmidta w Wyd. Uniwersytetu Lodzkiego.

Ponadto wraz z zespotem psychologéw z Uniwersytetu Pedagogicznego im. KEN w Krakowie
(U. Tokarska, R. Zurawska-Zyta) podjgtem sie proby opisania autorskiego konceptu madrosci
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narracyjnej. Madro$¢ w ujeciu narracyjnym wyraza sie w specyficznym sposobie ujmowania
wiasnego doswiadczenia w ramach réznorodnych opowieéci prowadzgcym do konstruowania
zintegrowanej, a zarazem otwartej na nowe interpretacje catosciowej historii zycia. U podstaw
madrosci narracyjnej lezy zdolnosé podmiotu do: (a) dystansowania sie wobec historii
wlasnego zycia, (b) ujmowania poszczegodlnych doswiadczen w kontekscie catego zycia, (c)
utrzymywania dynamicznej rownowagi pomiedzy potrzebg spojnosci opowiesci o zyciu, a
otwartoscig na wielo§¢ mozliwych sposobdw jej konstruowania i interpretacji, (d)
transformacyjnego przeksztatcania trudnych doswiadczen i (e) rozumienia wtasnego zycia w
kontekscie egzystencjalnym (np. obecnos¢ watkdéw odnoszacych sie do celu i sensu zycia).
Koncepcja madrosci narracyjnej stojgca w opozycji do wspolczesnych uje¢ kryzysu
tozsamosci narracyjnej (np. Byung Hul Han, 2024), jest przez nas ciagle rozwijana w ramach
prowadzonych badan — gtéwnie w odniesieniu do oséb w okresie péznej dorostosci (mgdrosé
narracyjna a zréwnowazony bilans zycia).

D) edukacja w dobie pandemii COVID-19
Artykuty:

Knopik, T., Domagata-Zysk, E. (2022). Predictors of The Subjective Effectiveness of
Emergency Remote Teaching During The First Phase of The COVID-19
Pandemic. International Electronic Journal of Elementary Education, 14(4), 525-538.

Knopik, T., Btaszczak, A., Oszwa, U., Maksymiuk, R. (2022). Assisting Strategies of
the Parents of Students with Special Educational Needs in the Emergency Remote
Learning in Poland. International Journal of Environmental Research and Public
Health, 19(14), 8783.

Knopik, T., Btaszczak, A., Maksymiuk, R., Oszwa, U. (2021). Parental involvement in
remote learning during the COVID-19 pandemic—Dominant approaches and their
diverse implications. European Journal of Education, 56(4), 623—-640.

Knopik, T., Oszwa, U. (2021). E-cooperative problem solving as a strategy for learning
mathematics during the COVID-19 pandemic. Education in The Knowledge
Society, 22, e25176.

Sytuacja pandemii COVID-19 i zwigzanego z nig lockdownu wymusita wdrozenie nowej
formuly e-nauczania. Zjawisko zdalnej edukacji zostato przeze mnie i wspotpracownikow
zbadane gtéwnie w aspekcie potencjalnych implikacji dla praktyki ksztatcenia tak, aby
dostarczy¢ konkretne rozwigzania w przypadku kontynuowania tej formuty lub koniecznosci jej
powtdrzenia w przyszitosci. Najwazniejsze wnioski sformutowane w prezentowanych w tej
wigzce tematycznej artykufach:

e wysoka skutecznos¢ zaje¢ on-line w formule interdyscyplinarnych projektow
realizowanych zgodnie z zatozeniami teorii autodeterminacji (metodyka prowadzenia
zaje¢ on-line oparta na tworzeniu srodowiska e-nauczania respektujgce trzy potrzeby
uczniow — a takze nauczycieli: przynaleznosci, kompetencji i autonomii);

o koniecznos¢ kontynuowania pomocy psychologiczno-pedagogicznej oraz dziatan
wynikajgcych z dokumentacji typu WOPFU i IPET w ramach edukacji zdalnej — brak
wsparcia dla ucznibw ze szczegdlnymi potrzebami powodowat stosowanie
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mechanizmu wyreczania dzieci przez rodzicow i znaczgcym obnizeniem indywidualnej
motywacji uczniow do nauki;

koniecznos¢ wypracowania jasnego modelu wspétpracy miedzy szkotg a rodzicami w
czasie edukacji zdalnej;

istotnym wktadem w ramach szeroko dyskutowanego w pedagogice zagadnienia
rodzicielskiego zaangazowania w edukacje (parental involvement) jest opracowanie
typologii rodzicow jako e-edukatorow; analiza uzyskanych wynikéw pozwolita
zidentyfikowac trzy gtéwne skupienia reprezentujgce réznorodne podejscia rodzicow:
(1) zaangazowany rodzic-nauczyciel, (2) coach wspierajgcy autonomie oraz (3)
zaangazowany nauczyciel — ,wyreczacz”; rodzice w skupieniu trzecim podkreslali
dostrzegane bariery w zdalnym nauczaniu o wiele czesciej niz rodzice w skupieniach
pierwszym i drugim; je$li chodzi o postrzeganie korzyéci, statystycznie najwiecej ich
wskazali rodzice w skupieniu drugim.

Wskazniki bibliometryczne:

Baza Google Scholar:

- wskaznik cytowan: 373
- H-indeks: 11

Baza WoS:

- wskaznik cytowan: 32
- H-indeks: 3

Baza Scopus:

- wskaznik cytowan: 44
- H-indeks: 3

Sumaryczna punktacja ministerialna (2017-2024): 3 120
Liczba monografii naukowych: 12
Liczba artykutéw naukowych w czasopismach z wykazu MNiSW: 34

Informacja o wykazywaniu sie istotng aktywnoscig naukowg albo artystyczng
realizowang w wiecej niz jednej uczelni, instytucji naukowej lub instytucji kultury,

w szczegolnosci zagranicznej.

10.2016 - 09.2018 — Katedra Psychologii, Uniwersytet Pedagogiczny im. KEN w
Krakowie (umowa o prace), adiunkt. Zakres zadan: prowadzenie badan w zakresie
psychologii madrosci, opracowanie konstruktu teoretycznego madrosci narracyjnej (we
wspotpracy z: U. Tokarska, R. Zurawska-Zyfa), badania dotyczgce zwigzkéw miedzy
madroscig narracyjng z dobrostanem osdb w okresie pdznej dorostosci, dydaktyka;
efektem badan w UP byly cztery artykuty (opis w punkcie 4 — obszar ,psychologia

madrosci”).

01.2019 — 12.2019 — ekspert w projekcie miedzynarodowym Europejskiej Agencji do
spraw Specjalnych Potrzeb i Edukacji Wtaczajacej (European Agency for Special

34



Autoreferat — dr Tomasz Knopik

Needs and Inclusive Education) i MEIN pn. Wsparcie podnoszenia jakosci edukacji
wilgczajgcej w Polsce; opracowanie ostatecznej wersji modelu ,Edukacja dla
Wszystkich” (Education for All)

01.2019 — 09.2022 - ekspert naukowy (umowa o prace) w Instytucie Badan
Edukacyjnych w Warszawie w ramach projektu realizowanego w partnerstwie z
Uniwersytetem SWPS, pn. Opracowanie i upowszechnienie narzedzi diagnostycznych
do oceny zdolnos$ci poznawczych dzieci i mtodziezy. Zakres zadan: opracowanie
narzedzi diagnostycznych dla grupy ucznidw z ponadprzecietnym potencjatem
poznawczym, implementacja klasyfikacji ICF, przygotowanie rozdziatéw dot. opisu
wybranych testéw oraz procedury analizy i interpretacji wynikéw do cyklu monografii

oraz opracowanie poradnika dla nauczycieli i rodzicow.

10-12.2022 — kierownik naukowy w projekcie realizowanym przez Instytut Badan
Edukacyjnych dotyczgcym wspierania tranzycji na rynek pracy. Zakres zadan:
organizacja prac zespotu ekspertéw, opracowanie ekspertyzy w zakresie mozliwosci
zastosowania klasyfikacji ICF w doradztwie zawodowym; opracowanie metodyczne w
zakresie rozwijania zasobow transferowalnych przez ucznibw w toku realizacji

podstawy programowe;j.

05.2023 — obecnie — ekspert naukowy w miedzynarodowym projekcie pn. Accesssible
School for All realizowanym przez UNICEF oraz Instytut Badahn Edukacyjnych:
doradztwo dla kadry eksperckiej projektu, udziat w tworzeniu i opiniowaniu narzedzi
badawczych do oceny skutecznosci wybranych interwencji edukacyjnych; efektem
wspotpracy jest autorski kwestionariusz DU-SZA (Dostepno$¢ uczenia — szanse

aplikacji).

07.2023 — obecnie — kierownik naukowy w projekcie realizowanym przez Instytut
Badan Edukacyjnych pn. Wspieranie dostepnos$ci edukacji dla dzieci i mtodziezy.
Celem projektu jest opracowanie rozwigzan systemowych oraz narzedzi
diagnostycznych do prowadzenia oceny funkcjonalnej w toku edukacji (narzedzia
przeznaczone dla dzieci i mtodziezy w wieku 4-19 lat). Kierowanie pracami naukowymi
dotyczy nastepujgcych komponentéw projektu:

- opracowanie zestawu narzedzi do monitorowania dobrostanu dzieci i mtodziezy,

- opracowanie testéw kompetencji przedmiotowych jako instrumentéw do wdrazania

oceniania ksztattujgcego,
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- model obiegu danych w systemie edukacji — opracowanie wskaznikow rozwoju
dostepnosci edukacji w Polsce,

- metodyka pomiaru efektywnosci wsparcia edukacyjno-specjalistycznego (Wdrozenie
modelu oceny skutecznosci interwencji w edukaciji),

- model wspierania wejscia oséb ze szczegdlnymi potrzebami na rynek pracy,

- narzedzia do identyfikacji zdolnosci specjalnych dzieci i mtodziezy,

- standardy projektowania uniwersalnego w edukacji,

- standardy oceny funkcjonalnej w edukaciji.

06.2022 — obecnie — ekspert naukowy w projekcie realizowanym przez Fundacje
Polskiej Akademii Nauk pn. TalentOn. W ramach wspotpracy z Fundacjg PAN powstat
model wspierania uczniow zdolnych wraz ze standardem diagnostycznym. Efekty
opisane w monografii:

Gwiazdowska-Stanczak, S., Klimska, A., Klimski, M., Knopik, T., Pludowska, M., Sekowski, A.,
Zmuda, A. (2023). Od zdolnosci do madrosci — model wspierania rozwoju uczniéw zdolnych w

systemie edukacji. Wyd. Adam Marszatek.

Informacja o  osiggnieciach dydaktycznych, organizacyjnych oraz

popularyzujacych nauke lub sztuke.

DZIALALNOSC DYDAKTYCZNA:

Kierownik specjalnosci ,Psychologia wspomagania rozwoju i edukacji” w ramach
studiow na kierunku psychologia w UMCS (autorski program sciezki przygotowujace;j
do petnienia funkcji nauczyciela — psychologa w przedszkolach, szkotach i placéwkach)
Kierownik studiéw podyplomowych "Psychologia edukacyjna z przygotowaniem
pedagogicznym" (autor programu wdrazanego przez siedem uczelni w ramach zadania
zleconego przez MEN)

Cztonek Zespotu ds. Wspierania Podnoszenia Kompetencji Kadr w UMCS

Cztonek Uniwersyteckiego i Wydziatowego Zespotu ds. Dostepnosci dla Oséb ze
Specjalnymi Potrzebami

Wspétautor Strategii podnoszenia kompetencji kadry dydaktycznej w UMCS

Opiekun merytoryczny zadania "Opracowanie Strategii Uniwersalnego Projektowania
w UMCS" — redaktor i wspotautor Strategii Uniwersalnego Projektowania w UMCS

Czilonek Zespotu Programowego dla kierunku psychologia

36



Autoreferat — dr Tomasz Knopik

e Autor programu szkolen z zakresu projektowania uniwersalnego dla kadry
akademickiej UMCS (realizacja 10 edycji szkoleh w ramach programu Doskonatos¢
dydaktyczna uczelni)

¢ Promotor 23 prac magisterskich na kierunku psychologia

o Recenzent 31 prac magisterskich na kierunkach psychologia i pedagogika

e Promotor pomocniczy w przewodzie doktorskim (mgr Ewelina Zakrzewska, Instytut
Pedagogiki KUL; promotor: dr hab. Ewa Domagata-Zysk, prof. KUL)

o Opiekun dwutorowej Sciezki kariery dla studentéw psychologii

o Przewodniczacy zespotu ds. konkursu "Ztote indeksy" na kierunku psychologia
(przeprowadzenie trzech edycji konkurséw dla uczniéw szkét ponadpodstawowych)

e Autor programéw nowych przedmiotow dla studentéw pedagogiki, pedagogiki
specjalnej i psychologii z zakresu projektowania uniwersalnego: Projektowanie
uniwersalne w diagnozie psychologicznej, Projektowanie uniwersalne — perspektywa
interdyscyplinarna, Projektowanie uniwersalne — od zatozen do praktyki)

e Prowadzone przedmioty na kierunku psychologia: Wprowadzenie do filozofii, Etyka
zawodu psychologa, Psychologia wspomagania rozwoju i edukacji, Projektowanie
uniwersalne (koordynator przedmiotow)

o Prowadzone przedmioty na kierunkach: pedagogika, pedagogika resocjalizacyjna,
pedagogika specjalna: Wprowadzenie do filozofii, Projektowanie uniwersalne
(koordynator przedmiotow)

e Prowadzenie indywidualnego mentoringu dla mtodziezy wybitnie zdolnej w ramach
projektu @talentON

e Opiekun praktyk na kierunku Psychologia edukacyjna z przygotowaniem

pedagogicznym

DZIALALNOSC ORGANIZACYJNA:

e Cztonek Komisji Finansowej Instytutu Psychologii UMCS (2021 — obecnie)

o Czlonek Zespotu Ekspertéw MEN opracowujgcych model edukacji dla uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi — efektem pracy jest dokument pn. Model
Edukaciji dla Wszystkich (2018-2020)

e Czionek zespotu ds. ICF przy Rzeczniku do Spraw Oséb Niepetnosprawnych
(2021)

e Czionek Zespotu ds. Jakosci Ksztatcenia Nauczycieli przy KRASP (2021-obecnie)

e Ekspert kluczowy sieci ,Lubelskie Laboratorium Talentéw" (2019-2022)

e Czionek Wydziatowego Zespotu ds. Dostepnosci dla Osob ze Specjalnymi

Potrzebami (przewodniczacy Zespotu w latach 2021-22)
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o Czlonek uniwersyteckiego Zespotu ds. dostepnosci (2023-obecnie)

¢ Przewodniczacy zespotu ekspertéw MEN ds. opracowania rekomendac;ji do
rozporzadzenia w sprawie doradztwa zawodowego (ORE) — efektem pracy
zespotu jest wktad merytoryczny do rozporzadzenia MEN z dnia 12.02.2019
w sprawie doradztwa zawodowego

o Sekretarz Komisji Rekrutacyjnej na kierunku psychologia — UP im. KEN w
Krakowie (2017-2018)

o Czilonek zespotu ekspertow w Ministerstwie Nauki i Szkolnictwa Wyzszego
ds. opracowania programow studiéw doktoranckich (wspétautor programéw
modutéw z zakresu psychologii — wspdlnie z prof. dr hab. Michatem
Wierzchoniem) (2017-2018)

o Czlonek zespotu ekspertow w Ministerstwie Nauki i Szkolnictwa Wyzszego do
spraw opracowania modelowych programow ksztatcenia nauczycieli w szkotach

wyzszych

AUTORSTWO/WSPOLAUTORSTWO EKSPERTYZ:

Rekomendacje dotyczace edukacji i wtgczania dzieci i ucznidw z doswiadczeniem
migracyjnym przybytych z Ukrainy do polskiego systemu os$wiaty, Instytut Badan
Edukacyjnych — wspétautor ekspertyzy (2024)

Przeglad narzedzi diagnostycznych dla uczniéw zdolnych - @talentON - Program
Wsparcia i Rozwoju mtodziezy szczegdlnie uzdolnionej to realizowany przez
Fundacje Polskiej Akademii Nauk - wspotautor ekspertyzy (2022)

Przeglad koncepcji zdolnosci, opracowanie modelu wspomagania rozwoju uczniow z
uzdolnieniami humanistycznymi - @talentON - Program Wsparcia i Rozwoju
mtodziezy szczegdlnie uzdolnionej to realizowany przez Fundacje Polskiej Akademii
Nauk - wspétautor ekspertyzy (2022)

Model Edukacji dla Wszystkich (MEIN) — wspétautor (2020)

Programy szkolen i doradztwa dla kadr edukacji wigczajgcej (ORE) — wspétautor
(2020)

Opracowanie modelu szkolen i doradztwa dla ASPE - asystenta uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (ORE) — wspétautor (2019)

Innowacyjne modele ksztatcenia nauczycieli (MEIN, NBCiR) — wspotautor (2019)
Opracowanie programoéw studiow doktoranckich o zréznicowanych profilach (MEIN) —

wspotautor (2017)
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e Opracowanie modelu doradztwa edukacyjno-zawodowego (ORE) — wspotautor
(2016)

o Opracowanie  rekomendacji do rozporzgdzenia w  sprawie  doradziwa

zawodowego (2018)

DZIALALNOSC POPULARYZUJACA NAUKE:

Kierownik projektu Centrum Transferu Wiedzy Psychologicznej w UMCS, ktérego
celem bylo opracowanie wynikéw najnowszych badan w obszarze psychologii
edukacyjnej i pedagogice w postaci cyklu artykutdw popularnonaukowych i
scenariuszy dla nauczycieli i szkolnych specjalistéw

Przygotowanie publikacji w ramach projektu UMCS ,Okiem eksperta” dotyczacych
sytuacji uczniéw ukrainskich w polskich szkotach (Uczniowie z Ukrainy w polskich
szkotach — metodyka ogarniania szoku) oraz edukacji wlaczajgcej (Edukacja
wilgczajgca — ideologia czy model nowoczesnej edukacji?)

Publikacje popularyzujace wyniki badan naukowych w ,Edukacji Pomorskiej” (5
artykutow)

Realizacja cyklu szkolen dla kadr systemu oswiaty pn. ,Praca z uczniem zdolnym”,
,Od zdolnosci do madrosci”, ,Doradztwo zawodowe dla uczniéw zdolnych” (tgcznie
ok. 3200 godz. szkoleniowych; wsparcie dla ok. 3400 osdb)

Prowadzenie sieci samoksztatcenia nauczycieli lubelskich szkdt podstawowych
.Lubelskie Laboratorium talentéw”

Publikacje o charakterze popularnonaukowym i poradnikowym:

v' Domagata-Zysk, E., Knopik, T., Papuda-Dolinska, B., Bienkowska, K.
(2023). Ocena  kompetencji  spoteczno-emocjonalnych  uczniéw
ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi. Materiaty postdiagnostyczne
dla skal TROS. ORE (recenzja: Z. Gajdzica, B. Szczupat).

v' Domagata-Zysk, E., Knopik, T., Papuda-Dolinska, B., Bienkowska, K.
(2023). Ocena funkcjonalna rozwoju emocjonalno-spotecznego uczniéow
ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjnym. ORE(recenzja: Z. Gajdzica,
B. Szczupat).

v' Domagata-Zysk E., Knopik T., Oszwa U., Knopik M., Konowatek A.,
Krajewska M., Mazur J., Sudewicz K., Zakrzewska E. Jak rozwija¢ wsréd
uczniéw pozytywny obraz siebie? Poradnik dla pracownikéw poradni
psychologiczno-pedagogicznych. TROS-KA Materiaty postdiagnostyczne
cz. lll. ORE.

v" Domagata-Zysk E., Knopik T., Oszwa U., Knopik M., Konowatek A.,
Krajewska M., Mazur J., Sudewicz K., Zakrzewska E. (2017). Jak rozwija¢
wsrod uczniow umiejetno$c radzenia sobie z trudnosciami i poczucie
sprawczosci? Poradnik dla pracownikoéw poradni psychologiczno-
pedagogicznych. TROS-KA Materiaty postdiagnostyczne cz. |. ORE.

v' Domagata-Zysk E., Knopik T., Oszwa U., Knopik M., Konowatek A.,
Krajewska M., Mazur J., Sudewicz K., Zakrzewska E. (2017). Jak rozwija¢
wsrdd ucznidw konstruktywne relacje spoteczne? Poradnik dla
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pracownikow poradni psychologiczno-pedagogicznych. TROS-KA
Materiaty postdiagnostyczne cz. Il. ORE.

v" Domagata-Zysk E., Knopik T., Oszwa U., Knopik M., Konowatek A.,
Krajewska M., Mazur J., Sudewicz K., Zakrzewska E. (2017). Jak rozwija¢
wsrdd uczniow pozytywny obraz siebie? Poradnik dla
pracownikéw poradni psychologiczno-pedagogicznych. TROS-KA
Materiaty postdiagnostyczne cz. Ill. ORE.

v" Domagata-Zysk E., Knopik T., Oszwa U., Knopik M., Konowatek A.,

Krajewska M., Mazur J., Sudewicz K., Zakrzewska E. (2017). Jak rozwijac¢

kompetencje spoteczno-emocjonalne uczniéw? Poradnik dla

wychowawcow i nauczycieli. TROS-KA Materiaty postdiagnostyczne cz.

IV. ORE.

Knopik, T. (2017). Diagnoza funkcjonalna. ORE.

Knopik, T. (2014). Czas wolny... od nudy. Zrébwnowazony rozwoj uczniéow

zdolnych w ramach zaje¢ pozalekcyjnych. ORE.

v" Knopik, T., Domagata-Zysk, E., Kucharska, B., Knopik, M.

(2015). Doswiadczam — rozumiem — wiem. Innowacyjny program
nauczania dla | etapu edukacyjnego. Wyd. LECHAA.

v" Knopik, T., Koperwas, A., Filipiuk, D., Pekalska, E. (2015). Kotwice
kariery. Wyd. LECHAA.

v" Knopik, T., Koperwas, A., Filipiuk, D., Pekalska, E. (2015). Punkt
ciezkoSci. Poradnik w zakresie samorozwoju dla uczniow zdolnych. Wyd.
LECHAA.

v" Knopik, T., Koperwas, A., Filipiuk, D., Pekalska, E. (2015). Moje dziecko
jest zdolne. Wyd. LECHAA.

v' Knopik, M., Knopik, T. (2015). Twércze umysty. Edukacja ku
kreatywnosci. Wyd. SAWG.

<]

NAGRODY:
2024 — Nagroda Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego za znaczace osiggniecia w
zakresie dziatalnosci wdrozeniowej - nagroda zespotowa
2024 — Nagroda Samorzgdu Studentéw Wydziatu Psychologii i Pedagogiki UMCS
~Wyktadowca roku”
2023 - nagroda Rektora UMCS za wysoko punktowany artykut
2022 - Homo Didacticus — nagroda dla najlepszych dydaktykéw w UMCS
2022 - Medal im. Komisji Edukacji Narodowe;j
2022 - dwie nagrody Rektora UMCS za wysoko punktowany artykut
2020 - nominacja do nagrody im. prof. R. Czerneckiego za najlepszy artykut naukowy
o edukacji; artykut: Knopik, T., Oszwa, U. (2019). Self-determination and development
of emotional-social competences and the level of school achievements in 10—11-year-
old Polish students. Education 3-13, 48(8), 972-987.
2020 - nagroda Rektora UMCS za wysoko punktowany artykut.

GRANTY:
o MINIATURA 2021-22 (NCN) - kierownik projektu pn. ,Klimat szkolny sprzyjajgcy

autodeterminacji uczniéw zdolnych”
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e Centrum Transferu Wiedzy Psychologicznej w UMCS (MEiN) - kierownik projektu

w ramach grantu w programie MNiSW ,Spoteczna odpowiedzialno$¢ nauki”

e "Tranzycje na rynek pracy" (IBE i MEiN) - kierownik projektu finansowanego ze
Srodkow MEN

o Wspieranie dostepnosci edukacji dla dzieci i mtodziezy” — kierownik naukowy

projektu finansowanego z FERS (wspodtautor projektu)

7. Oprocz kwestii wymienionych w pkt. 1-6, wnioskodawca moze podaé inne informacje,

wazne z jego punktu widzenia, dotyczgce jego kariery zawodowe;.

Klamrag, ktéra spina rézne obszary mojej dziatalnosci naukowo-badawczej, jest
aktywnos¢ wdrozeniowo-upowszechniajgca. Opracowane modele (np. model
doradztwa zawodowego, model wsparcia ucznia zdolnego, model oceny
funkcjonalnej w obszarze emocjonalno-spotecznym, model wykorzystania ICF
w doradztwie zawodowym), narzedzia diagnostyczne (np. TROS-KA, KAPP,
Kwestionariusz Wspierania Zréwnowazonego Rozwoju Ucznia Zdolnego,
Kotwice mojej kariery) i materialy metodyczne (np. Doswiadczam — rozumiem
— wiem, Twoércze umysty) wykorzystywane sg w codziennej praktyce
przedszkoli, szkét i poradni psychologiczno-pedagogicznych w catej Polsce.
Dbanie o efektywny transfer rezultatéw badan naukowych do edukacji jest
kluczowym komponentem mojego zaangazowania zarowno w ramach pracy w
UMCS, w IBE, jak i Fundacji PAN.

Prowadzenie praktyki psychologicznej w zakresie diagnozy, wsparcia
terapeutycznego i szkoleniowego jest dodatkowg perspektywg pozwalajgca
skonfrontowa¢ efekty dziatalnosci naukowo-badawczej z aktualnymi

wyzwaniami w obszarze szeroko rozumianej edukaciji.

(podpis wnioskodawcy)
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