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Streszczenie

Artykut podejmuje problematyke kompetencji spoteczno-emocjonalnych (KSE) jako kluczowego zasobu warunkujgcego
bezpieczenstwo edukacyjne mtodziezy, osadzajac wyniki eksperymentu pedagogicznego w ramach pojeciowych edukacyjnej
analizy transakcyjnej (EAT). Eksperyment objat 48 ucznidow w wieku 13-14 lat aktywnie uczestniczgcych w kulturze gier kom-
puterowych; grupa eksperymentalna (N = 24) realizowata 20 godzin dydaktycznych Treningu Zastepowania Agresji (TZA).
Analiza danych z kwestionariuszy umiejetnosci spotecznych (KUS i OKUS) wykazata wzrost kompetencji w grupie eksperymen-
talnej, przy braku analogicznych zmian w grupie kontrolnej. Soczewkg interpretacyjng przyjeta w artykule jest analiza trans-
akcyjna, a w szczegdlnosci model standw Ja: udziat w TZA sprzyja wzmocnieniu funkcji stanu Dorosty, przejawiajgcej sie
w wiekszej refleksyjnosci, samokontroli i zdolnosci do regulacji emocji. Artykut postuluje systemowe wtgczenie zaje¢ rozwija-
jacych umiejetnosci spoteczno-emocjonalne (SE) do ramowych programdéw nauczania jako elementu profilaktyki uniwersalnej.

Stowa kluczowe: kompetencje spoteczno-emocjonalne, edukacyjna analiza transakcyjna, Trening Zastepowania Agresji,
bezpieczenstwo edukacyjne.

1. Wprowadzenie: kiedy szkota nie nadaza za uczniem

Z jednej strony pytanie o to, kiedy szkota powinna wspiera¢ rozwdéj kompetencji spoteczno-emo-
cjonalnych (SE), wydaje sie mie¢ odpowiedz oczywistg: zanim pojawig sie trudnosci. Réwniez przeko-
nanie, ze mtode pokolenie wymaga dzi$ systemowego wsparcia w zakresie rozwijania kompetenc;ji spo-
teczno-emocjonalnych, moze sprawiaé¢ wrazenie stwierdzenia banalnego. Trudno ignorowac fakt, ze


https://doi.org/10.16926/eat.2026.15.05.pl
mailto:imikolajewska@aps.edu.pl
mailto:agata.mikolajewska.18@ucl.ac.uk
mailto:j-jonak@neiu.edu
https://doi.org/10.16926/eat.2026.15.05.pl
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.pl

eat-2026-rb-04 Izabela MIKOtAJEWSKA, Agata MIKOtAJEWSKA-FURMANEK, Jolanta JONAK 2

wspotczesne dzieci i mtodziez funkcjonujg w rzeczywistosci spotecznej naznaczonej wysokg dynamika
zmian, presjg osiggniec, przecigzeniem informacyjnym oraz coraz silniejszg obecnoscig medidéw cyfro-
wych w codziennym zyciu. W tym kontekscie rozwéj kompetencji SE przestaje by¢ jedynie dodatkowym
elementem edukacji, a staje sie jednym z kluczowych warunkéw dobrostanu psychicznego, jakosci re-
lacji interpersonalnych oraz efektywnego uczenia sie. Znaczenie kompetencji spoteczno-emocjonal-
nych jako czynnika chronigcego zdrowie psychiczne oraz wspierajgcego funkcjonowanie szkolne, za-
wodowe i spoteczne znajduje potwierdzenie zaréwno w miedzynarodowych rekomendacjach polityki
edukacyjnej (OECD, 2024), jak i w licznych badaniach naukowych. Literatura przedmiotu wskazuje, ze
rozwijanie kompetencji SE wigze sie z ograniczaniem zachowan ryzykownych (CASEL, 2020), wzrostem
zdolnosci do samoregulacji i budowania relacji spotecznych (Goleman, 1997), a takze redukcjg roznych
form agresji, zaréwno tradycyjnej, jak i realizowanej z wykorzystaniem nowych technologii informacyj-
nych (Pyzalski & al 2026, WHO/Europe, 2024; Machackova et al., 2023).

Z drugiej strony, pomimo tego, ze rozwdj i wyposazanie uczniéw w umiejetnosci spoteczno-emo-
cjonalne postrzegane sg jako fundament profilaktyki i integralny element rozwoju mtodego pokolenia,
w polskim ustawodawstwie i praktyce o$wiatowej zagadnienia te nadal nie s3 wyodrebnione jako sa-
modzielny i systemowo wspierany obszar edukacji. Ich rozwéj wpisuje sie jedynie w szersze dziatania
wspierajgce ucznia, realizowane w ramach zaje¢ z psychologiem lub pedagogiem szkolnym, badz
w ramach realizacji programéw wychowawczo-profilaktycznych. Zaréwno Ustawa Prawo Oswiatowe
(Dz. U. 2016 poz. 35), jak i obowigzujgce Rozporzadzenie w sprawie Pomocy Psychologiczno-Pedago-
gicznej (Rozporzadzenie MEN, 2017, Dz. U. poz. 1591) odnoszg sie wytgcznie do ogdlnego wsparcia
rozwojowego ucznia, uwzgledniajgcego jego potrzeby edukacyjne i psychofizyczne, jednak w sposéb
ogdlnikowy i bez zapewnienia systemowego finansowania dziatan rozwijajacych umiejetnosci spo-
teczno-emocjonalne. W praktyce oznacza to, ze zajecia rozwijajgce te umiejetnosci sg realizowane spo-
radycznie, w ramach dodatkowych grantéw/projektow, czesto w zaleznosci od mozliwosci finanso-
wych szkoty i umiejetnosci pozyskiwania funduszy przez cztonkéw kadry pedagogicznej. W efekcie dzia-
tania profilaktyczne, z zatozenia majgce zapobiegad pojawieniu sie trudnosci, funkcjonujg w rzeczywi-
stosci szkolnej sporadycznie i sg uzaleznione od zrédet finansowania. Tymczasem wigczenie rozwoju
kompetencji spoteczno-emocjonalnych (KSE), w tym treningdw umiejetnosci spotecznych (TUS), do
systemowych programéw edukacyjnych z odpowiednim wsparciem finansowym nalezy uznac za nie-
zbedne dla zapewnienia ich trwatej i powszechnej realizacji. Niniejszy artykut wychodzi od prezentacji
wynikéw eksperymentu pedagogicznego przeprowadzonego z udziatem mtodziezy aktywnie uczestni-
czacej w kulturze gier komputerowych i reinterpretuje je w perspektywie edukacyjnej analizy transak-
cyjnej (EAT). Wybor tej ramy teoretycznej nie jest przypadkowy: EAT dysponuje precyzyjnym aparatem
pojeciowym umozliwiajgcym opis zaréwno wewnetrznych proceséw regulacji (model stanéw Ja), jak
i wzorcéw komunikacyjnych (analiza transakc;ji), ktore lezg u podstaw interakcji spotecznych —w szkole,
w domu i w przestrzeni wirtualnej. Cel artykutu jest dwojaki: empiryczny — przedstawienie wynikéw
eksperymentu, oraz teoretyczny — wskazanie, jak EAT moze wzbogaci¢ interpretacje danych z badan
nad SEL i stanowi¢ argument na rzecz systemowych zmian w polskiej edukaciji.

2. Edukacyjna analiza transakcyjna jako soczewka

Respektujgc miedzynarodowe i krajowe rekomendacje dotyczgce skutecznosci rozwijania kompe-
tencji spoteczno-emocjonalnych, podjeto dziatania ukierunkowane na weryfikacje, czy podobne efekty
mozna zaobserwowac wsrdod polskich adolescentéw aktywnie uczestniczgcych w kulturze gier kompu-
terowych. Prezentowane rozwazania bazujg na wynikach eksperymentu pedagogicznego (bedacego
podstawg wczesniejszych badan jednej z Autorek), ktére osadzono w perspektywie Edukacyjnej Analizy
Transakcyjnej. Uzupetniajgc luke w dotychczasowych analizach, przedstawione w nowym sSwietle
whioski mogg przyczynié sie do wtaczenia rozwoju kompetencji SE jako integralnego elementu pol-
skiej edukaciji.
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Sama Analiza Transakcyjna, rozwinieta przez Erica Berne’a (1961, 1964) jako teoria osobowosci
i psychoterapii, z czasem zyskata odrebng gatgz zastosowan pedagogicznych. Wspomniany nurt rozwi-
jany m.in. przez badaczy EAT (por. Barrow & Newton, 2016) oraz Srodowisko skupione wokét pisma
»Transactional Analysis Journal”, koncentruje sie na relacji nauczyciel-uczen, klimacie klasy i procesach
uczenia sie rozumianych jako ztozona siec¢ transakcji interpersonalnych. Berne, wyrdzniajgc trzy stany
Ja: Rodzic, Dorosty i Dziecko, traktowat je nie jako metafory, lecz jako rzeczywiste, obserwowalne
wzorce reagowania na swiat. Rodzic przechowuje zinternalizowane normy, nakazy i wzorce zachowan
przejete od osdéb znaczgcych; Dorosty przetwarza biezgce informacje w sposéb zbalansowany i ade-
kwatny do sytuacji; Dziecko zawiera wczesne strategie radzenia sobie z potrzebami i emocjami — za-
rowno tworcze (Dziecko Wolne), jak i dezadaptacyjne (Dziecko Zaadaptowane). W tym ujeciu kluczowe
staje sie pytanie, jak codzienne doswiadczenia szkolne, w tym programowe dziatania wychowawcze
i profilaktyczne, modulujg elastycznos¢ tych struktur?

Z perspektywy EAT proces uczenia sie przebiega najefektywniej, gdy uczen funkcjonuje w stanie
Ja—Dorosty lub Ja—Dziecko Wolne, ktére charakteryzujg sie otwartoscig poznawczg, spontanicznoscia
i naturalnym zaangazowaniem (Barrow & Newton, 2016). Trudnosci szkolne i relacyjne czesto wynikajg
natomiast z dominacji wzorcow powigzanych z Dzieckiem Zaadaptowanym, przejawiajgcych sie bier-
noscig, wycofaniem lub buntem, badz z Rodzicem Krytycznym, zwigzanym z nadmiernym samokryty-
cyzmem, perfekcjonizmem i lekiem. W konsekwencji skrypty zyciowe, utrwalone we wczesnym dzie-
cinstwie nieSwiadome plany dziatania, mogg ograniczaé elastycznos¢ reagowania jednostki i jej zdol-
nos$¢ do budowania zdrowych relacji réwiesniczych (Berne, 1961; Steiner, 1974).

3. Gracze komputerowi w swietle pedagogiki medialnej i edukacyjnej analizy
transakcyjnej (EAT)

Wybér graczy komputerowych jako préby badawczej miat charakter celowy i wynikat z zatozen
osadzonych w paradygmacie pedagogiki medialnej oraz Edukacyjnej Analizy Transakcyjnej (EAT). Pe-
dagogika medialna, analizujgc wptyw sSrodkéw masowego przekazu na jednostke i spoteczeristwo, po-
szukuje efektywnych metod ich wykorzystania w procesie dydaktyczno-wychowawczym (McLuhan,
1994; Tanas i Galanciak, 2018). Lezaca u jej podstaw koncepcja Marshalla McLuhana, w tym jego stynne
stwierdzenie ,the medium is the message” (1994, s. 7), wyznacza ramy analizy tego, jak rézne formy
technologii oddziatujg na cztowieka, ksztattujac jego kompetencje poznawcze, spoteczne i emocjo-
nalne. Zgodnie z tg tezg sama forma komunikacji oraz uzywane medium majg co najmniej tak samo
istotny wptyw na percepcje i zachowanie jednostki, jak przekazywana za ich posrednictwem tres¢é.
W kontekscie badanej mtodziezy perspektywa ta pozwala zrozumied, jak cyfrowe srodowisko modeluje
interakcje réwiesnicze oraz generuje specyficzne ryzyka konfliktéw. Wspodtczesni gracze online funk-
cjonujg bowiem w tzw. przestrzeni hybrydowej, w ktérej tradycyjne granice miedzy swiatem realnym
(offline) a wirtualnym (online) ulegaja zatarciu. Badania empiryczne dowodzg, ze bullying szkolny i cy-
berprzemoc nie sg zjawiskami niezaleznymi. Jak wskazujg Knauf i Eschenbeck (2025), nawet do 95%
ofiar cyberbullyingu doswiadcza jednoczesnie przesladowania w bezposrednich relacjach szkolnych
(Modecki i in., 2014; Waasdorp & Bradshaw, 2015). Spory zainicjowane podczas rozgrywek wielooso-
bowych czy aktywnosci w mediach spotecznosciowych sg przenoszone na szkolne korytarze, przybie-
rajgc forme agresji fizycznej lub werbalnej, i odwrotnie — konflikty klasowe znajdujg swojg kontynuacje
w $wiecie wirtualnym. Ta hybrydowosc¢ doswiadczenia generuje wyjgtkowo ztozone wyzwania w ob-
szarze regulacji emocji i rozwigzywania konfliktéw, co sprawia, ze interwencje z zakresu SEL mogg by¢
dla tej grupy nastolatkow szczegdlnie pozyteczne.

Z perspektywy EAT aktywnos$¢ w grach online mozna opisac jako specyficzny ekosystem wymiany
transakcyjnej. W warunkach normatywnych gry dostarczajg przede wszystkim transakcji komplemen-
tarnych (np. gracz inicjuje kontakt: ,zagrasz ze mnga?”, a drugi odpowiada: ,tak”), przez co wymiana
jest prosta, przewidywalna i bezpieczna. Pojawienie sie konfliktu, jak np. wyzywanie na czacie, oszuki-
wanie, trollowanie czy wykluczenie z rozgrywki, wprowadza jednak transakcje krzyzowe lub ukryte,
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ktore dezorganizujg komunikacje i prowokujg automatyczne, czesto agresywne reakcje skryptowe.
Srodowisko gier komputerowych redefiniuje réwniez proces pozyskiwania tzw. strokes, czyli wprowa-
dzonych przez Berne’a (1964) jednostek rozpoznania spotecznego, ktérych deficyt moze prowadzi¢ do
zaburzen réwnowagi psychicznej. W swiecie wirtualnym strokes przybierajg wysoce atrakcyjna, na-
tychmiastowgq forme: punktdéw, rankingdéw, nagréd czy cyfrowych dowoddw przynaleznosci do grupy.
W sytuacji gdy tradycyjna szkotfa nie dostarcza mtodemu cztowiekowi wystarczajgcej liczby pozytyw-
nych strokes warunkowych i bezwarunkowych, gracz zaczyna szukaé ich w sieci — niekiedy kosztem
relacji offline.

4. Uczenie kompetencji spoteczno-emocjonalnych (SEL) i Trening Zastepowania
Agresiji (TZA): perspektywa Edukacyjnej Analizy Transakcyjnej (EAT)

Jako metode ksztattowania kompetencji spoteczno-emocjonalnych wybrano Aggression Replace-
ment Training (ART) ze wzgledu na jego udokumentowang skutecznos$é w rozwijaniu umiejetnosci spo-
tecznych, regulacji emocji oraz w ksztattowaniu zdolnosci podejmowania dojrzatych decyzji moralnych
(Ensafdaran et al., 2019; Goldstein & Glick, 1997; Wotk, 2024). Metoda ta, poprzez systematyczne tre-
ningi w matych grupach, umozliwia praktyczne wdrazanie strategii radzenia sobie w sytuacjach trud-
nych, zaréwno w srodowisku szkolnym, jak i w przestrzeni wirtualnej. ART sktada sie z trzech wzajemnie
powigzanych komponentdw, z ktérych kazdy, z perspektywy analizy transakcyjnej, odpowiada innemu
wymiarowi funkcjonowania osobowos$ci mtodego cztowieka. Trening umiejetnosci prospotecznych,
stanowigcy behawioralny aspekt metody, dostarcza skryptowi zyciowemu nastolatka nowych, kon-
struktywnych wzorcéw zachowan w miejsce dotychczasowych, zautomatyzowanych reakcji. Trening
kontroli ztosci, bedgcy komponentem emocjonalnym, wzmacnia strukture stanu Ja—Dorosty. Wyposaza
on mfodego cztowieka w narzedzia pozwalajace na identyfikacje sygnatow ztosci, rozpoznawanie i za-
stepowanie automatycznych mysli (monitami), a nastepnie na swiadome wyciszanie impulsywnych,
lekowych badz agresywnych reakcji, ktorych zrédtem jest stan Ja—Dziecko.

Wreszcie Trening wnioskowania moralnego stymuluje rozwdj poznawczy poprzez konfrontowanie
zinternalizowanych, czesto sztywnych przekazéw stanu Ja—Rodzic z samodzielna, dojrzata refleksja
etyczng. W tym strukturalnym i proceduralnym ujeciu, szczegélnie interesujaca staje sie perspektywa
kontraktu, na ktérg analiza transakcyjna kfadzie silny nacisk jako narzedzie wyznaczajace cele i warunki
wspotpracy. Kazda sesja ART rozpoczyna sie od jawnie sformufowanego, wspdlnego celu, bedacego
w istocie miniaturowym kontraktem edukacyjnym. Dzieki temu uczestnik treningu przestaje by¢ bier-
nym odbiorcg oddziatywan profilaktycznych, a staje sie aktywnym wspottwdrcg procesu. Nastepuje
wowczas kluczowe przesuniecie: nastolatek przechodzi z pozycji Ja—Dziecka Zaadaptowanego (oczeku-
jacego na instrukcje lub manifestujacego bunt) ku pozycji Ja—Dorostego, ktory potrafi negocjowac
i bra¢ odpowiedzialnosé za wtasne zachowanie. W konsekwencji umiejetnosci nabyte podczas ART za-
czynaja petnié funkcje psychospotecznego ,, dekodera” transakcji sieciowych. Pozwalajg one nastolat-
kowi zidentyfikowac, z jakiego stanu Ja reaguje w momentach kryzysowych w grze, i Swiadomie wybraé
inng, nieagresywng odpowiedZ. Stosowanie tego typu interwencji profilaktycznych nie tylko moze
wspierac rozwdj interpersonalny mtodych ludzi, ale petnié¢ réwniez funkcje prewencyjng i ograniczac
ryzyko eskalacji konfliktéw w obu sprzezonych ze sobg przestrzeniach: realnej i wirtualnej.

5. Metodologia i procedura badan

Punktem wyjscia do zaplanowania badan byto sformutowanie pytan problemowych ukierunkowa-
nych na ocene skutecznosci metody Aggression Replacement Training (ART) w rozwijaniu umiejetnosci
spotecznych uczniéw. W zwigzku z tym okreslono dwa gtéwne pytania badawcze:

RQ1. Czyiw jakim stopniu udziat w Aggression Replacement Training sprzyja rozwojowi umiejetnosci
spotecznych uczestnikdw eksperymentu w swietle wynikéw uzyskanych na podstawie wypetnie-
nia Kwestionariuszy Umiejetnosci Spotecznych?
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RQ2. Czyiw jakim stopniu udziat w Aggression Replacement Training sprzyja rozwojowi umiejetnosci
spotecznych uczestnikéw eksperymentu w swietle wynikéw uzyskanych na podstawie wypetnie-
nia Obserwacyjnych Kwestionariuszy Umiejetnosci Spotecznych?

W celu weryfikacji sformutowanych probleméw badawczych zastosowano metode eksperymentu
pedagogicznego, uzupetniong sondazem diagnostycznym. Sondaz diagnostyczny postuzyt do doboru
proby badawczej. Dzieki niemu do udziatu w eksperymencie zostata wytoniona grupa mtodziezy szkol-
nej (13—14 lat), spetniajaca kryteria istotne z punktu widzenia celéw badania. Wszyscy uczestnicy byli
uczniami istniejgcych klas szkolnych oraz aktywnymi graczami komputerowymi. Dobd6r miat charakter
celowy, co pozwolito uzyskaé jednorodng prébe i tym samym ograniczy¢ wptyw potencjalnych zmien-
nych zaktécajacych. Eksperyment objat facznie 48 uczestnikdéw, podzielonych na dwie réwnoliczne
grupy: eksperymentalng (E = 24) oraz kontrolng (K = 24). W grupie eksperymentalnej zostat wprowa-
dzony czynnik eksperymentalny w postaci zaje¢ Aggression Replacement Training (ART) w wymiarze
20 godzin dydaktycznych, realizowanych w ciggu trzech miesiecy. Przeprowadzone w dwdch ekspery-
mentalnych podgrupach (kazda liczaca 12 uczestnikow) zajecia ART byty ukierunkowane na rozwdj
kompetencji spotecznych, emocjonalnych oraz umiejetnosci wnioskowania moralnego. Grupa kon-
trolna, nie uczestniczac w treningu, funkcjonowata w niezmienionych warunkach (bez wprowadzonego
czynnika eksperymentalnego). Zaréwno przed rozpoczeciem eksperymentu, jak i po jego zakoniczeniu,
uczestnicy obu grup wypetnili pre-test i post-test Kwestionariusza Umiejetnosci Spotecznych ukierun-
kowany na ocene poziomu rozwoju umiejetnosci spotecznych i emocjonalnych. Réwnolegle analo-
giczne kwestionariusze OKUS wypetnili wychowawcy uczniéow z obu grup, umozliwiajac poréwnanie
oceny samooceny ucznidw z oceng zewnetrzng. Tak skonstruowany projekt badawczy pozwalat na we-
ryfikacje roli zaje¢ ART w rozwoju umiejetnosci spoteczno-emocjonalnych uczniéw aktywnie uczestni-
czacych w grach komputerowych.

W zwigzku z podjetym przedmiotem badan zwigzanym ze znalezieniem odpowiedzi na pytania ba-
dawcze zostata przeprowadzona analiza statystyczna dla wszystkich uczestnikow eksperymentu
(N = 48) na podstawie pierwszego i drugiego pomiaru kwestionariuszami KUS i OKUS.

5.1. Perspektywa wychowawcéw (OKUS): wyniki dla pytania badawczego 1 (RQ1)

Dane uzyskane na podstawie pre-testu i post-testu OKUS, odnoszgce sie do poziomu umiejetnosci
spotecznych uczniéw uczestniczacych w eksperymencie, wskazaty na wzrost srednich wynikéw we
wszystkich 21 ocenianych obszarach w grupie eksperymentalnej. Jednoczesnie w grupie kontrolnej nie
zaobserwowano istotnych réznic. Wyniki te sugeruja, ze uczestnictwo w Treningu Zastepowania Agre-
sji przyczynito sie do rozwoju kompetencji spotecznych jedynie w grupie objetej oddziatywaniami.

Potwierdzeniem skutecznosci programu TZA byly réwniez informacje zwrotne przekazane przez
wychowawcoéw, ktérzy po zakoniczeniu zajeé wypetnili kwestionariusz OKUS oraz udzielili kierownikowi
projektu dodatkowych jakosciowych opinii dotyczacych funkcjonowania uczniéw. Wychowawcy zau-
wazyli pozytywne zmiany w zachowaniach ucznidéw, obejmujace przede wszystkim wiekszg samokon-
trole, umiejetnosé powstrzymywania reakcji impulsywnych oraz czestsze unikanie sytuacji prowoka-
cyjnych. Z tego wzgledu w post-tescie OKUS ocenili oni ucznidw wyzej, doceniajac ich swiadomy wysi-
tek i wtozong prace. Z perspektywy analizy transakcyjnej obserwowane przez wychowawcéw zacho-
wania odpowiadajg wzrostowi dostepnosci stanu Ja—Dorosty. Dorosty nie dziata na zasadzie automa-
tycznych, skryptowych odpowiedzi; potrafi zebra¢ dane z sytuacji, ocenic¢ je bez nadmiernego obcigze-
nia emocjonalnego i wybra¢ odpowiedz adekwatng do kontekstu. Redukcja impulsywnosci wskazuje
natomiast na ostabienie dominacji Dziecka Zaadaptowanego, dla ktérego nagta prowokacja jest sygna-
tem zagrozenia wymagajgcym natychmiastowej reakcji obronnej. Wychowawcy ocenili uczniow wyzej
w post-tescie nie dlatego, ze wymagania zmalaty, lecz dlatego, ze dostrzegli Swiadomy wysi-
t e k, a to witasnie sSwiadomosc i intencjonalno$¢ dziatania sg kluczowymi cechami funkcjonowania
stanu Dorosty. W jezyku EAT méwiliby$my: uczniowie zaczeli ,,wychodzi¢” ze skryptowych automaty-
zmow ku bardziej elastycznym wzorcom reagowania.
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5.2. Perspektywa ucznidow (KUS): wyniki dla pytania badawczego 2 (RQ2)

Wyniki uzyskane z pomiaru KUS nie wykazaty tak jednoznacznych réznic miedzy grupa ekspery-
mentalng a kontrolng, jak miato to miejsce w przypadku OKUS. W grupie eksperymentalnej na podsta-
wie KUS odnotowano wzrost srednich wartosci w szesciu umiejetnosciach, spadek w trzynastu oraz
brak zmiany w dwdch. Swiadczy to o tym, ze udziat w zajeciach wptynat na zmiane samooceny umie-
jetnosci spotecznych uczestnikdw, zaréwno w kierunku wyzszej, jak i nizszej oceny. Natomiast w grupie
kontrolnej wiekszos¢ wynikéw KUS nie wykazata znaczacych zmian w poréwnaniu z pre-testem. Przy
powierzchownej lekturze wynik ten mdégtby sugerowac pogorszenie funkcjonowania, jednak informa-
cje zwrotne uczestnikdw pozwalajg go interpretowad zupetnie inaczej. Analiza informacji zwrotnych od
uczestnikdw grupy eksperymentalnej pozwala wnioskowac, ze udziat w TZA oraz praktyczne wdrazanie
nabytych umiejetnosci w zyciu codziennym przyczynity sie do wzrostu samoswiadomosci i refleksyjno-
$ci ucznidw. Uczniowie uswiadomili sobie, ze stosowanie umiejetnosci spotecznych wymaga refleksji,
wysitku oraz Swiadomego zaangazowania, co znalazto odzwierciedlenie w bardziej krytycznej ocenie
poszczegdblnych kompetencji w post-tescie. Wyniki te znajdujg wyjasnienie w eksperymentalnym mo-
delu uczenia sie Kolba (1984), zgodnie z ktérym przyswajanie nowych umiejetnosci przebiega cyklicznie
— przez doswiadczenie, refleksje, konceptualizacje i aktywne eksperymentowanie. Obnizona samoo-
cena w wybranych obszarach KUS moze wskazywa¢é na przejscie uczestnikdw z fazy nieswiadomej nie-
kompetencji ku Swiadomej niekompetencji: uczniowie zaczeli dostrzegac ztozonos¢ umiejetnosci, kto-
rych wczesniej po prostu nie zauwazali. W terminologii analizy transakcyjnej oznacza to, ze tam gdzie
wczesniej dominowata automatyczna, bezkrytyczna odpowiedz ze stanu Ja—Dziecko, pojawity sie na-
myst i dystans charakterystyczne dla stanu Ja—Dorosty. Nizszy wynik w post-tescie nie Swiadczy zatem
o regresie, jest paradoksalnym dowodem pogtebionej refleks;ji, a ta jest warunkiem trwatej zmiany.

6. Ograniczenia badania

Przeprowadzone badanie, mimo ze wnosi istotny wktad w dyskusje nad rolg zajeé¢ SEL w rozwijaniu
kompetencji spoteczno-emocjonalnych ucznidw, nie jest wolne od ograniczen. Przede wszystkim brak
reprezentatywnej proby badawczej uniemozliwia uogdlnienie uzyskanych rezultatéw na catg popula-
cje. Ponadto ograniczona liczba godzin (20) przeznaczonych na trening mogta wptyng¢ na zakres
obserwowanych efektéw, zauwazalne byty gtdéwnie pierwsze symptomy ksztattowania sie pozgdanych
wzorcow zachowan, podczas gdy petniejsza ocena trwatosci zmian wymagataby badan dtugofalowych.
Zidentyfikowane ograniczenia wskazujg jednoczesnie potencjalne kierunki dalszych badan. Realizacja
kolejnych projektéw z wiekszymi, losowo dobranymi prébami pozwolitaby na doktadniejsze uchwyce-
nie zaleznosci miedzy uczestnictwem w zajeciach SEL a specyfikg funkcjonowania uczniéow o réznych
profilach. Dodatkowo badania longitudinalne umozliwityby ocene trwatosci efektow w dtuzszej per-
spektywie czasowej.

7. Dyskusja: od eksperymentu do systemu

Wyniki przeprowadzonego badania sugeruja, ze udziat w zajeciach ukierunkowanych na rozwdj
kompetencji spoteczno-emocjonalnych przyczynia sie do ich wzrostu oraz wspiera uczniéw w codzien-
nym funkcjonowaniu. Rozwijane podczas zaje¢ umiejetnosci petnity funkcje zasobu wspomagajacego
radzenie sobie z sytuacjami trudnymi zaréwno w Swiecie realnym, jak i w przestrzeni online, na przy-
ktad podczas gier komputerowych wymagajacych wspétpracy, umiejetnosci komunikacyjnych, samo-
regulacji oraz odpornosci emocjonalnej. Niestety pomimo istniejgcych dowoddw naukowych, potwier-
dzajgcych znaczenie systemowego wspierania rozwoju kompetencji spotecznych jako elementu
wzmacniajacego dobrostan i poczucie bezpieczenstwa edukacyjnego mtodych ludzi, zajecia, ktére mo-
glyby systemowo wspierac¢ rozwdj tych kompetencji, nie zajety dotad naleznego miejsca w polskim
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systemie edukacji. Zajecia tego typu sg obecnie realizowane najczesciej w ramach profilaktyki selek-
tywnej badz wskazujgcej dopiero wéwczas, gdy u ucznia zostang zdiagnozowane deficyty i rodzic zgtosi
problem do szkoty badz do poradni psychologiczno-pedagogicznej (PPP). W efekcie uczen moze uzy-
skaé dostep do zajec SEL na podstawie opinii zespotu diagnostycznego i bra¢ udziat w zajeciach organi-
zowanych przez poradnie albo szkote, czesto bezptatnie, ale gtéwnie w ramach wsparcia doraznego.
W przypadku zajeé realizowanych w ramach szkolnego programu wychowawczo-profilaktycznego ich
dostepnosc jest uzalezniona od dostepnosci Srodkéw finansowych (np. przyznanych w ramach uzyska-
nych grantow). Alternatywg pozostajg zajecia prywatne, finansowane przez rodzicdw, co generuje nie-
rownosci w dostepie, nie kazdy rodzic moze sobie pozwoli¢ na takie rozwigzanie. Imperatywem jawi
sie wiec wprowadzenie zajec rozwijajgcych kompetencje spoteczno-emocjonalne, takich jak Trening
Umiejetnosci Spotecznych (TUS), do ramowych programdw nauczania co umozliwitoby zapewnienie
ich statego finansowania ze srodkéw publicznych. Dzieki temu wszyscy uczniowie mogliby mie¢ rowny
dostep do tego typu zajec, niezaleznie od sytuacji ekonomicznej rodziny. Podobnie jak w przypadku
obowigzkowych zaje¢ z doradztwa zawodowego, ktére od 2017 roku zostaty wigczone do ramowych
programow nauczania dla uczniow klas 7 i 8 (Dz. U. 2018 poz. 1675) state wpisanie SEL do aktéw nor-
matywnych pozwolitoby objgé nimi catg spotecznosé szkolng w ramach profilaktyki uniwersalnej, a nie,
jak obecnie, jedynie uczniéw zdiagnozowanych w systemie profilaktyki selektywnej i wskazujgcej. Re-
alizacja treningdw SEL w wymiarze ok. 20 godzin semestralnie pozwolitaby nie tylko na rozwéj umie-
jetnosci spotecznych i emocjonalnych, lecz takze na ich transfer do codziennych sytuacji szkolnych
i spotecznych, wzmacniajgc zarowno bezpieczenstwo edukacyjne, jak i funkcjonowanie spoteczne
uczniow. Cho¢ wskazana liczba godzin moze wydawac sie relatywnie niewielka, stanowi ona istotny
punkt wyjscia do ksztattowania okreslonych umiejetnosci spoteczno-emocjonalnych. Dzieki systema-
tycznemu treningowi zajecia te mogtyby inicjowac proces stopniowej internalizacji pozgdanych wzor-
cow zachowan wsrdd ucznidéw. W takim ujeciu petnityby nie tylko funkcje doraznego wsparcia, lecz
takze stwarzatyby warunki do trwatej zmiany postaw i umiejetnosci, ktdra nastepnie mogtaby by¢ po-
gtebiana w toku praktyki szkolnej oraz kolejnych cykli treningowych. Powstaje zatem zasadnicze pyta-
nie: dlaczego mozliwo$¢ uczestnictwa w zajeciach SEL pojawia sie dopiero wtedy, gdy deficyty zostaty
juz zdiagnozowane, a nie w ramach profilaktyki pierwszorzedowej — jeszcze zanim trudnosci w ogdle
sie ujawnia? Brak systemowych dziatan prewencyjnych na poziomie ogdélnodostepnym sprawia, ze
szkota nie realizuje w petni swojej roli w zakresie wspierania rozwoju psychospotecznego ucznidéw,
a interwencje koncentrujg sie na reagowaniu na istniejgce juz trudnosci. Tymczasem, gdyby rozwigza-
nia profilaktyczne o charakterze uniwersalnym, takie jak SEL, zostaty wpisane w state ramy organiza-
cyjne szkoty, mogtyby one nie tylko zmniejsza¢ ryzyko wystgpienia problemdw, ale réwniez wspierac
uczniow w budowaniu trwatych zasobéw psychospotecznych. Zgodnie z obowigzujacymi w Polsce prze-
pisami Prawa Oswiatowego, kazda szkota zobowigzana jest do opracowania programu wychowawczo-
profilaktycznego, ktéry powinien integrowac¢ dziatania wychowawcze i profilaktyczne, odpowiadajgc
zarowno na potrzeby rozwojowe ucznidw, jak i specyfike srodowiska lokalnego. Gdyby jednak program
ten zostat objety szczegétowym rozporzadzeniem regulujgcym jego organizacje, realizacje i finansowa-
nie, podobnie jak inne obszary edukacji, np. programy nauczania czy doradztwo zawodowe, mogtby
stac sie realnym narzedziem systemowego wsparcia rozwoju spoteczno-emocjonalnego uczniéw. Z jed-
nej strony mozna argumentowac, ze brak centralnych regulacji daje szkotom szerokg autonomie
w ksztattowaniu dziatarn wychowawczo-profilaktycznych. Pozwala to na ich dostosowanie do potrzeb
danej placéwki i lokalnego Srodowiska, co teoretycznie zwieksza adekwatnosé i skutecznos¢ podejmo-
wanych inicjatyw. Jednak z drugiej strony, brak systemowego wsparcia finansowego znaczgco ograni-
cza mozliwosci szkét. Realizacja programu wychowawczo-profilaktycznego jest uzalezniona od krea-
tywnosci nauczycieli i pedagogéw w pozyskiwaniu dodatkowych srodkéw — najczesciej poprzez apliko-
wanie do lokalnych komisji rozwigzywania probleméw alkoholowych: Gminnej Komisji Rozwigzywania
Probleméw Alkoholowych (GKRPA) lub Miejskiej Komisji Rozwigzywania Problemoéw Alkoholowych
(MKRPA), instytucji grantowych (krajowych i zagranicznych), czy tez organizacji pozarzgdowych.
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Ciezar organizacyjny i merytoryczny spoczywa zazwyczaj na pedagogu lub psychologu szkolnym,
petnigcym funkcje przewodniczgcego zespotu ds. programu wychowawczo-profilaktycznego. W efek-
cie podejmowane dziatania majg czesto charakter incydentalny i ograniczajg sie do krétkoterminowych
form, np. udziatu ucznidw w jednorazowych warsztatach prowadzonych przez specjalistéw zewnetrz-
nych. Tego rodzaju inicjatywy, cho¢ cenne, nie sg w stanie wyposazy¢ ucznidw w narzedzia umozliwia-
jace rozwdj kompetencji spoteczno-emocjonalnych. Rozwdj takich umiejetnosci wymaga bowiem sys-
tematycznego, dtugofalowego oddziatywania, obejmujgcego trening w bezpiecznych warunkach (sala
treningowa), mozliwos¢ zastosowania ich w codziennych sytuacjach, a nastepnie otrzymania informa-
cji zwrotnej i korekty zachowan. Organizacja cyklu zaje¢ SEL w wymiarze minimum 20 godzin w seme-
strze dla grupy okotfo 15 uczniéw wymaga jednak zabezpieczenia srodkéw finansowych, w jakie szkoty
nie zostaty wyposazone w ramach podstawowego finansowania.

Whioski

Przeprowadzone badanie dostarcza argumentdow na rzecz wigczenia Treningu Zastepowa-
nia Agresji do systemowych dziatan wspierajgcych rozwéj spoteczno-emocjonalny wspétcze-
snej mtodziezy, zwtaszcza, ze jej codzienne zycie toczy sie w hybrydowej przestrzeni gier i re-
lacji szkolnych. Interpretacja danych przez pryzmat edukacyjnej analizy transakcyjnej pozwala
na opisanie mechanizmu tej zmiany: zajecia TZA wzmacniajg dostepnos$¢ stanu Ja—Dorosty
i ograniczajg dezadaptacyjne wzorce Dziecka Zaadaptowanego. Obserwowany transfer umie-
jetnosci do przestrzeni online sugeruje, ze zmiana ma charakter internalizacji, a nie jedynie
powierzchownego wyuczenia behawioralnego. EAT pozwala postawi¢ pytanie nie tylko o to,
co sie zmienia, lecz o to, jak i dlaczego, wskazujac na wewnetrzne procesy regulacji i wzorce
transakcyjne jako mechanizm lezgcy u podstaw rozwoju kompetencji spoteczno-emocjonal-
nych. To perspektywa, ktéra powinna miec state miejsce w warsztacie pedagoga i psychologa
szkolnego. Kluczowym wnioskiem systemowym pozostaje jednak koniecznos$é wyjscia poza lo-
gike profilaktyki selektywnej i wskazujgcej. Skoro dostepne sg skuteczne metody, takie jak
TZA, a dowody ich efektywnosci sg coraz mocniejsze, pytanie ,czy?” staje sie nieaktualne.
Aktualne staje sie pytanie ,kiedy?”, gdy decydenci uznajg, ze kazdy uczen, niezaleznie od tego,
czy jego zycie toczy sie gtdwnie w Swiecie realnym, czy w hybrydowej przestrzeni offline
i online, zastuguje na systematyczne wsparcie w ksztattowaniu umiejetnosci, ktére decydujg
o jakosci jego relacji i jego bezpieczenstwie w obu tych swiatach.
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