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Z TRUDNOSCIAMI PRZYSTOSOWAWCZYMI
W SRODOWISKU SZKOLNYM W KONTEKSCIE
POTRZEBY ROZWIJANIA INTELIGENC]JI EMOCJONALNE]

Streszczenie: Przekraczanie kolejnego progu edukacji, jak rowniez codzienne sytuacje szkolne
wywolujg u uczniéw przykre emocje. W konsekwencji przyczyniaja si¢ do zaburzenia samo-
oceny, relacji z innymi osobami, spowalniajg rozwdj umiejetnosci emocjonalnych. Prowadzi
to do trudnosci przystosowawczych, rozumianych jako dezaptacyjne reakcje na sytuacje
stresowe. Te z kolei wigzg si¢ z brakiem kompetencji spolecznych.

Jak wynika z badan prezentowanych w literaturze polskiej i obcojezycznej, uczniowie,
w tym ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, maja nierzadko problemy ze zdobywaniem
umiejetnosci spotecznych i emocjonalnych. W konsekwencji doswiadczaja trudnosci przystoso-
wawczych, zaré6wno o charakterze indywidualnym, jak i spolecznym. W artykule analizowane
zagadnienie zobrazowano indywidualnym przypadkiem ucznia szkoty podstawowej ze zdiag-
nozowanymi mieszanymi zaburzeniami zachowania i emocji. Wskazano rowniez na potrzebe
konsekwentnego rozwijania umiejetno$ci emocjonalnych od poczatku edukacji szkolnej.

Niwelowanie trudnosci przystosowawczych uczniow jest mozliwe poprzez wspieranie ich
w zdobywaniu kompetencji emocjonalnych, w tym inteligencji emocjonalnej. Dane naukowe
dowodzg, ze niektdre zdolnosci emocjonalne mozna zyska¢ w toku nauki. Inteligencja emocjo-
nalna, jak kazdy nowy konstrukt, budzi wiele kontrowersji, ale tez nadziei, ze z uptywem czasu
poznamy jej znaczenie w zyciu czlowieka.

Stowa kluczowe: trudnosci przystosowawcze, inteligencja emocjonalna, kompetencje emocjo-
nalne, specjalne potrzeby edukacyjne
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WPROWADZENIE I CEL PRACY

Najwiekszg zmiang w zyciu dziecka jest pdjscie do szkoly i przystosowanie si¢
do panujacych tam warunkéw oraz wymagan. Przebywanie w szkole ksztaltuje
dziecigca wiedze, daje poczucie sprawczosci, rados¢ z osigganych sukceséw, ale
takze niesie za sobg rozczarowanie, smutek, zto§¢ w sytuacji przezywanej porazki.
Te codzienne do$wiadczenia odpowiadaja za postawe pracowitosci, czyli sposob,
w jak odnosimy si¢ do zadan i obowigzkéw oraz radzimy sobie z organizacjg
wlasnej pracy. Maja réwniez wplyw na wytrwalos¢ w pokonywaniu przeszkod.
Ocena wlasnej sprawczosci w wykonywaniu zadan szkolnych oraz w kontaktach
z réwiesnikami i dorostymi decyduje o tym, jak u ucznia ksztaltujg sie samoocena
i obraz siebie (Kaczan 2009, s. 152-157; Pottorak 2017, s. 71).

Przystosowanie to adaptacja do nowego srodowiska, do nowych warunkdéw oraz
sytuacji, to umiej¢tnos¢ panowania nad srodowiskiem, wlasciwej oceny i stawiania
czota trudnosciom. To ,zdolno$¢ organizmu do utrzymywania wewnetrznej
réwnowagi (homeostazy) w srodowisku zewnetrznym oraz dazenie podmiotu do
ukladania zréwnowazonych stosunkdw z otoczeniem spotecznym” (Lubowiecka
2000, s. 16). Mowa tu o przystosowaniu osobowym, majacym wymiar subiektywny,
pozwalajacy jednostce osiagna¢ ,,poczucie zadowolenia i wewnetrznej satysfakcji”
(Klus-Stanska 2004, s. 11) dzieki rozwijaniu wlasnego potencjatu, kreatywnosci
i otwartosci na nowe doswiadczenia (Bilewicz-Kuznia 2015, s. 188). Wyrdznia
sie réwniez przystosowanie spoleczne rozumiane jako pelnienie rél spotecznych
zgodnie z oczekiwaniami otoczenia spofecznego (Buchnat 2013, s. 15), polegajace na
dostosowaniu si¢ do panujacych w spotecznosci norm moralnych, przyzwyczajen,
zwyczajow, przekonan (Doroszewska 1989, s. 257).

Szkolne sytuacje oceniane przez ucznia jako trudne wywotuja w nim lek,
frustracje, powoduja niezaspokojenie potrzeb psychicznych (akceptacji, uznania,
szacunku). W konsekwencji obnizajg jego samoocene, zmniejszaja poczucie wlasnej
wartos$ci oraz skutecznosci (Mudrecka 2013, s. 55), zaburzaja relacje z innymi
osobami, gléwnie réwiesnikami. Utrudniajg rozwijanie umiejetnosci spolecznych,
takich jak radzenie sobie w sytuacjach stresowych czy zadaniowych, a takze ostabiaja
motywacje do nauki. Prowadzi to do zaburzen przystosowawczych, rozumianych
jako dezaptacyjne reakcje na sytuacje stresowe. Moga one mie¢ charakter indy-
widualny lub spoteczny, trwaly lub przemijajacy, kiedy jednostka znajdzie sposob
na przystosowanie si¢ do nowej sytuacji (Reber 2000).

Réwniez uczniowie przekraczajacy kolejny prog edukacji wystawiaja na probe
dotychczas opanowane techniki adaptacyjne, starajac si¢ odpowiedzie¢ na zmiany
zwigzane z procesem edukacji, systemem oceniania oraz oczekiwaniami nauczycieli.
Te za$ najczesciej nie wpisuja sie w mozliwosci absolwentdw nizszych poziomow
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edukacyjnych, tym bardziej ucznidéw ze specjalnymi potrzebami i problemami
edukacyjnymi. Przyczynia si¢ to niejednokrotnie do spadku samooceny i wielu
niekorzystnych zmian w funkcjonowaniu psychospotecznym.

Trudnosci przystosowawcze wynikajg m.in. z braku kompetencji spotecznych,
ktore z kolei silnie wigzg si¢ z poczuciem wewngtrznej kontroli oraz z poczuciem
skutecznosci (Mudrecka 2013, s. 57; Lukasik 2013). To ostatnie pojecie, wprowa-
dzone przez Alberta Bandure (2007), oznacza przekonanie jednostki, ze poradzi
sobie z konkretng, réwniez nowa sytuacja. Spostrzeganie wlasnej skutecznosci
okresla myslenie, ktére motywuje, kieruje wykonaniem oraz emocjonalnym
pobudzeniem (Lukasik 2013, s. 26). Nieprzystosowawcze formy funkcjonowania
jednostki zwigzane sg rowniez z przypisywaniem przez nig porazek przyczynom
wewnetrznym, natomiast sukcesow — przyczynom zewnetrznym (Seligmann 1990,
za: Mudrecka 2013, s. 58). Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
sa w literaturze przedmiotu okreslani jako ,,szczegdlnie zagrozeni w zdobywaniu
umiejetnosci spolecznych” (por. Cytlak 2013, s. 180). Wobec powyzszego wazne, by
mlody czlowiek nauczyl si¢ ufa¢ sobie i swojemu otoczeniu, osiggnal samokontrole
i poczucie wlasnej odrebnosci, wyksztalcit orientacje na cele i inicjatywe w dziataniu,
zyskal poczucie wlasnej kompetencji i adekwatna samooceng oraz nauczyl sie
przebywac i wspotpracowaé w grupie rowiesniczej (Wilinski 2009, s. 194).

W niniejszym artykule postanowiono wskaza¢ mozliwo$ci niwelowania wspom-
nianych trudnosci przystosowawczych uczniéow poprzez rozwijanie ich kompetencji
emocjonalnych, gléwnie inteligencji emocjonalnej. Wzieto przy tym pod uwage
fakt, ze niski poziom inteligencji emocjonalnej moze by¢ zaréwno przyczyna, jak
i konsekwencja trudnosci przystosowawczych.

OPIS STANU WIEDZY

TRUDNOSCI PRZYSTOSOWAWCZE

Trudnosci przystosowawcze to niezdolnos¢ przystosowania si¢ do nieoczekiwanych
zmian i nowej sytuacji Zyciowej, manifestujaca si¢ rozlicznymi formami zachowan,
najczesciej nieakceptowanymi spolecznie. Do typowych objawéw nalezg: unikanie kon-
taktow z rowiesnikami, brak uznania w grupie rowiesniczej, obojetny lub niechetny sto-
sunek do nauczycieli i obowigzkow szkolnych, nastréj depresyjny, lek, niska samoocena,
poczucie braku mozliwosci poradzenia sobie w danej sytuacji, ograniczenie zdolnosci do
wykonywania codziennych obowigzkéw, wybuchowos¢, regres, zachowania agresywne
czy antysocjalne (por. Minkiewicz 2017, s. 162; Wolanczyk 2002, s. 23-24, 47-48).
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W literaturze przedmiotu odnalez¢ mozna liczne badania dotyczace zaburzen
przystosowawczych uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. I tak na
przyklad na zaburzenia przystosowawcze uczniéw z dysleksja i innymi zaburzeniami
w nauce w obszarze interakeji spolecznych wskazujg m.in. zajmowane przez nich
nizsze pozycje spoleczne w klasie szkolnej, mniejsza akceptacja spoteczna (odrzu-
cenie badz izolowanie przez rowiesnikéw) niz w przypadku uczniéw niemajacych
problemdéw w nauce (Leszczynski 2008, s. 15; Gindrich 2002, s. 173-174). Uczniowie
z trudno$ciami w uczeniu si¢ wykazuja nieadekwatne przystosowanie osobiste,
sa nadpobudliwi psychoruchowo, zamknieci w sobie (Leszczynski 2008, s. 16),
wrazliwsi na niepowodzenia oraz skfonni do wycofywania si¢ (Ledwoch 1999,
za: Péttorak 2017, s. 76). Cechuje ich tez wyuczona bezradno$¢ (Gindrich 2011).
Uczniowie ci, chcgc zaistnie¢ na forum grupy klasowej, nierzadko posuwaja si¢ do
zachowan niezgodnych z zasadami obowigzujacymi w szkole (Mickiewicz 2011).

Na trudnosci przystosowawcze uczniéw z wadami i zaburzeniami mowy, ich
nizsze poczucie wartosci, brak wiary we wlasne sity, spadek motywacji do nauki
i zadan szkolnych wskazuja badania m.in. Barbary Sawy (1990) i Elzbiety Marii
Minczakiewicz (2017, s. 161), ktora zwraca uwage na to, ze prawie 40% tych uczniow
jest izolowanych w klasie, a 18% odrzuconych. Réwniez dzieci ze specyficznymi
zaburzeniami jezykowymi (SLI) maja nizszg pozycje w strukturze socjometrycznej,
rzadziej wchodza w relacje spoteczne z rowie$nikami i dorostymi oraz wykazuja
mniejsze zdolnosci spoteczne (Leonard 2006, s. 30-31).

Liczng grupe w polskiej szkole stanowig uczniowie przewlekle chorzy. Sza-
cunkowo problem choréb przewleklych (z wylaczeniem otyloséci) dotyka 20-25%
uczniowskiej populacji (Woynarowska, Oblacinska 2014; Matkowska-Szkutnik,
Mazur 2011). Przewlekta choroba dziecka wptywa niekorzystnie nie tylko na
jego rozwdj psychiczny czy fizyczny, ale réwniez na przebieg procesu edukacji
i sytuacje spoleczng ucznia w grupie réwiesnikéw (Huygen, Kuis, Sinnema 2000;
Nowicka 2001; Shiu 2004; Géralczyk 2009; Woynarowska 2010). Badania wykazaty
statystycznie wigkszy poziom stresu szkolnego u dzieci z chorobg przewlekla niz
u dzieci zdrowych (Matkowska-Szkutnik, Mazur 2011), a takze wieksza podatnos¢
na zaburzenia przystosowawcze i afektywne. Wedlug ustalen naukowcow dzieci
chorych przewlekle dotycza problemy: obnizonej samooceny i zaburzen zachowa-
nia (Lavigne, Faier-Rouman 1992; Maciarz 2006; Brosig, Mussatto i in. 2007;
Woynarowska 2010), duzego leku, niedojrzatosci emocjonalnej, braku poczucia
bezpieczenstwa, zaburzen obrazu siebie i tozsamosci, obnizenia poczucia wlasnej
wartosci, deprywacji potrzeb emocjonalnych oraz obnizenia motywacji do dziatania
(Goéralczyk 1996; Pecyna 2000; Ionica, Lucacela i in. 2006). Co ciekawe, réwniez
rodzenstwo uczniéw przewlekle chorych narazone jest na zaburzenia przystoso-
wawcze (Kondracka 2013, s. 59).
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Uczniowie z rodzin dysfunkcjonalnych, w ktérych dochodzi do zaburzen
interakcji spotecznych, przejawiajg zaburzenia przystosowawcze, na co wskazuja
badania zaréwno $wiatowe, jak i polskie (Havighurst 1981, Sher 2000, Grze-
gorzewska 2011). Na przyktad uczniowie z rodzin alkoholowych charakteryzuja
si¢ nizszg samooceng, poczuciem braku kontroli, staba umiejetnoscia radze-
nia sobie w sytuacjach nowych lub zmieniajacych si¢ w poréwnaniu z uczniami
wychowujacymi si¢ w rodzinach bez tego problemu (Dabrowska, Oles 2016, s. 67).
Zaburzenia emocjonalne i w zachowaniu oraz niska samoocen¢ ujawniajg dzieci
doswiadczajace permanentnego zagrozenia i deprywacji potrzeb psychicznych
w domach rodzinnych (Zeromska-Charlifiska 2012, s. 271). Réwniez pochodzenie
z rodziny niezamoznej okresla warunki egzystencji dzieci, sytuuje je w sferze
ubostwa i braku perspektyw (Kietb-Grabarczyk 2010, s. 86-87; Marzec 2001,
s. 147; Cecelek 2011).

UCZEN Z ZABURZENIAMI EMOCJONALNYMI
I PRZYSTOSOWAWCZYMI W SZKOLE

W celu zobrazowania trudnosci, jakie s udzialem uczniéw przejawiajacych zaburze-
nia przystosowawcze, postuzono si¢ opisem przypadku. Przedstawiono wybrane
aspekty psychospolecznego i edukacyjnego funkcjonowania ucznia klasy IV szkoty
podstawowej. Problemy natury emocjonalnej znalazty swe odbicie w zachowaniu
i funkcjonowaniu chlopca. Analizujagc podobne przypadki, nalezy pamietac, ze
wazng role w genezie i ksztalttowaniu objawéw odgrywaja indywidualne predyspozy-
cje i wrazliwo$¢ jednostki (Olechowska 2016, s. 253).

OPIS PRZYPADKU

Uczen ma obecnie 13 lat i powtarza klase IV. W biezacym roku (2018) zdiagno-
Zowano u niego, zgodnie z klasyfikacja ICD-10, mieszane zaburzenia zachowania
i emocji F92.8. Zaburzenia te manifestuja si¢ niestabilno$cig emocjonalng, zacho-
waniami impulsywnymi, trudnosciami w dostosowaniu si¢ oraz przestrzeganiu
ogolnie obowiazujacych norm i zasad.

W kwestionariuszu osobowosciowym uczen zaprezentowal znaczaco
podwyzszony poziom jawnego niepokoju, wysokie napiecie nerwowe. W stosunku
do wieku ma obnizong dojrzatos$¢ spoleczno-emocjonalng. Z jednej strony jest
niecierpliwy, w obliczu trudnosci rezygnuje z wysitku. Z drugiej strony wykazuje
pewno$¢ siebie, dominacje, upor, bunt, krytycyzm wobec innych - lubi zwraca¢
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na siebie uwage. Uczen teoretycznie zna obowigzujace normy, na ogo6! jednak
postepuje pod wpltywem emocji, impulsywnie. Ma problemy z uznaniem auto-
rytetu dorostych i przewidywaniem skutkéw swojego postepowania. Nieletniemu
orzeczono $rodek wychowawczy w formie nadzoru kuratora oraz zobowiagzano go
do uczestniczenia w zajgciach o$rodka szkolno-wychowawczego.

Rozwoj chlopca przebiegal prawidtowo, zostat urodzony sitami natury. Adek-
watnie do wieku nabywat kolejne umiejetnosci. Z uwagi na trudnosci wychowawcze
po raz pierwszy zostal zgloszony do poradni psychologiczno-pedagogicznej w klasie
IT szkoly podstawowej. Z opinii uzyskanej wowczas od wychowawcy wynikalo,
ze umiejetnosci szkolne chlopca nie budza zastrzezen. Byl on okredlany jako
uczen zdolny i bardzo aktywny. Wychowawczyni wskazata natomiast na pewne
symptomy trudnosci. Uczen:

- nie konczyl rozpoczetych prac, odmawial ich wykonania,

- prezentowal nieréwne tempo pracy, mial problemy z koncentracja uwagi

podczas zajed,

- rozmawiajac na lekcjach, przeszkadzal sobie i innym,

- mial problemy z panowaniem nad emocjami, reagowal gwaltownie

i niewspoimiernie do sytuacji,

- nie potrafil przegrywac i cieszy¢ sie z sukceséw innych uczniéw,

- popadal w konflikty z réwiesnikami, co przyczynialo si¢ do braku akcep-

tacji chlopca ze strony klasy,

- odnosil si¢ niestosownie do nauczycieli i personelu szkoty,

- mial duze trudnosci z przestrzeganiem ustalonych zasad.

Po raz kolejny zgloszono ucznia na diagnoze do poradni psychologiczno-
pedagogicznej w klasie IV. Z opinii nauczycieli, wychowawcy i pedagoga szkol-
nego wynikalo, ze w sytuacjach emocjonalnie neutralnych, bezpiecznych uczen
wydawal si¢ osobg towarzyska. Potrafil rozmawia¢ z innymi kolegami i nauczy-
cielami, a w razie potrzeby zaoferowa¢ pomoc. W opinii nauczycieli chlopiec nie
wykorzystywal posiadanego potencjatu intelektualnego. Na podstawie informacji
uzyskanych ze szkoly, m.in. od pedagoga szkolnego, ktory prowadzil obserwacje,
wskazano inne trudnosci. Uczen:

- odmawial wykonywania polecen nauczycieli, nie wyjmowal z plecaka

ksigzek i zeszytow, nie notowal prac domowych,

- nie uczestniczyl w wybranych lekcjach, wychodzil samowolnie z sali,

- gdy spozniat sie na lekcje, pomimo prosb nauczyciela nie wchodzit do sali,

twierdzac, ze nie lubi, gdy inni na niego patrza,

- czesto tamat ogdlnoszkolny zakaz korzystania na lekcjach z telefonéw i tab-

letow. Nauczyciele wybierali ,,mniejsze z1o” i nie reagowali na zachowanie
chtopca, co z kolei rodzito bunt ze strony kolezanek i kolegéw z klasy,
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- podczas wybuchow ztosci stosowat grozby stowne w stosunku do rowiesnikéw
i nauczycieli,

- oszukiwal, prébowal interpretowac prawa i obowiazki na swoja korzysc.

Z uwagi na pogorszenie zachowania i brak promocji do klasy V uczen poddany
zostal diagnozie medycznej. Stwierdzono w niej wyzej wymienione zaburzenia
zachowania i emocji o zfozonej etiologii. Zgodnie z zaleceniami lekarskimi wska-
zano potrzebe nauczania indywidualnego w specjalistycznym osrodku opiekunczo-
wychowawczym. Uznano, ze ta forma edukacji stanowi szanse na dalszg nauke
polaczong z terapig.

W biezacym roku szkolnym (2017/2018) uczen przebywat we wspomnianym
os$rodku. Nauczyciele ze szkoly podstawowej, do ktorej jest zapisany, realizowa-
li z nim zajecia w formie nauczania indywidualnego. Chlopiec bardzo chciat
utrzymywac dalsze kontakty z kolegami z klasy. Wychowawca zadbat wiec o to,
by uczen mogt bra¢ czynny udziat w imprezach klasowych i wspolnych wyjsciach.

W opinii nauczycieli po roku indywidualnego nauczania widoczny jest progres
w zakresie opanowanych przez ucznia wiadomosci i umiejetnosci, ale motywacja
chlopca do nauki pozostaje wcigz niska. Nadal zdarzaja si¢ sytuacje labilnosci emoc-
jonalnej, préby przekraczania granic, zagadywania i odchodzenia od tematu lekgji.

Podjete w o$rodku intensywne oddzialywania terapeutyczne, korekcyjne
i edukacyjne wplywaja pozytywnie na zachowanie i osiggnigcia edukacyjne ucznia.
Chlopiec uczestniczy w zajeciach sportowo-rekreacyjnych, korekcyjno-kompensa-
cyjnych i socjoterapeutycznych. Osrodek jest w stalym kontakcie z matka ucznia.

Informacje zebrane zaréwno od nauczycieli, jak i pracownikéw osrodka
pozwalaja wnioskowac¢, ze warunkiem progresu w zachowaniu i funkcjonowaniu
chlopca jest dalsza intensywna praca terapeutyczno-wychowawcza, szczegolnie
w zakresie przestrzegania zasad, granic oraz radzenia sobie z przezywanymi
emocjami.

INTELIGENCJA EMOCJONALNA A FUNKCJONOWANIE SZKOLNE UCZNIOW

Rozwdj emocji wpisuje si¢ w zmiany zachodzace we wszystkich obszarach
funkcjonowania jednostki. Warunkuje rozwoj innych proceséw psychicznych,
stanowigcych tlo rozwojowe dla ksztaltowania sie emocji (Gasiul 2007). Przezycia
emocjonalne motywuja do okreslonego dziatania. Zmiany w procesach poznawczych
i relacjach spotecznych wplywaja na sposob identyfikowania stanéw emocjonalnych,
a takze wyrazania emocji i kierowania nimi. Okreslajg tez ich rodzaj i intensywnos¢.
Rozwdj umiejetnosci wyrazania emocji uzalezniony jest od oczekiwan spotecznych,
wczesniejszych doswiadczen oraz od relacji z innymi osobami (Bakiera 2009, s. 49).
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Zrédto emocji stanowia bodzce zewnetrzne lub wewnetrzne. Typowy dla
danej osoby sposob reagowania emocjonalnego utrwala sie wskutek oceny jego
efektywnosci. Wybierane s3 wigc reakcje, ktore przynosza jednostce spadek napiecia
wewnetrznego, daja aprobate grupy rowiesniczej, a czasem pozwalaja unikna¢
dezaprobaty ze strony dorostych. Tak zwane przykre emocje to sktadowa naszej
emocjonalnosci, dlatego wazna jest akceptacja wlasnych przezy¢ emocjonalnych
i okazywanie ich w odpowiedni sposéb. Do zadan dorostych nalezy pomoc ucz-
niom w nazywaniu tych przezy¢ i radzeniu sobie z nimi. Adaptacyjne radzenie
sobie z emocjami jest mozliwe poprzez stosowanie réznych strategii, wykonywanie
¢wiczen oddechowych i relaksacyjnych, uczestniczenie w zajgciach sportowych,
a takze dzialaniach wolontariackich (Bakiera 2009, s. 55).

Rolg 0s6b zajmujacych si¢ na terenie szkoty udzielaniem wsparcia psycho-
logiczno-pedagogicznego jest pomoc w zrozumieniu, rozpoznaniu i nazwaniu
przezy¢ emocjonalnych, jak réwniez rozwijanie zdolnoéci samoregulacji poprzez
ksztaltowanie inteligencji emocjonalnej (Goleman 1997).

Inteligencje emocjonalng mozna najogdlniej zdefiniowa¢ jako zdolno$¢ lub
zbiér zdolnosci poznawczych do przetwarzania informacji emocjonalnych, a wiec
do odczytywania znaczen emocjonalnych i uwzgledniania ich w rozumowaniu
i rozwigzywaniu probleméw. Zdolnosci te stanowia podstawe rozwoju kompetencji
pozwalajacych na efektywna regulacje emocjonalng oraz dobre radzenie sobie w sytu-
acjach spolecznych i zadaniowych. Kompetencje emocjonalne bedg tu rozumiane
jako konkretne umiejetnosci radzenia sobie w rzeczywistych sytuacjach zZyciowych,
w ktorych pojawiajg sie informacje emocjonalne. Wielos¢ i réznorodnos¢ takich
sytuacji uzasadnia uzywanie terminu kompetencja w liczbie mnogiej. Zaréwno in-
teligencja emocjonalna, jak i kompetencje emocjonalne sg dyspozycjami instrumen-
talnymi, decydujacymi o mozliwosci efektywnego dziatania, pozostajacymi ze soba
w zwigzku. Inteligencja emocjonalna to zatem jeden z czynnikéw warunkujacych
nabywanie kompetencji emocjonalnych (Matczak, Martowska 2011, s. 7-8).

W koncepcji Daniela Golemana (1999, s. 46) kompetencja emocjonalna jest ro-
zumiana jako ,wymierna umiejetno$¢ wywodzaca sie z inteligencji emocjonalnej”,
umiejetnos¢ praktyczna uksztaltowana w toku uczenia sie, na bazie zdolnosci,
ktore skiadaja sie na inteligencje emocjonalng. Te za$§ mozna uznac za poznawczy
wyznacznik kompetencji.

W zakresie kompetencji emocjonalnych, zdaniem Carol L. Gohm i Gerarda
L. Clore’a (2002), znajduja sie:

- umiejetnosci komunikowania swoich emocji innym w sposéb zgodny

z osobistymi celami oraz spotecznymi standardami;

- umiejetnosci zarzadzania emocjami — wywolywania w sobie okreslonych

stanow i nastrojow, ktore ulatwiaja funkcjonowanie, przykladowo wyko-



FUNKCJONOWANIE UCZNIA Z TRUDNOSCIAMI PRZYSTOSOWAWCZYMI W SRODOWISKU SZKOLNYM... 57

nywanie zadan i utrzymywanie relacji spotecznych oraz wyciszanie nie-
korzystnych emocji;

- umiejetnos¢ podnoszenia wlasnego nastroju;

- umiejetnosci wplywania na stany emocjonalne innych oséb, motywowa-

nie, pocieszanie lub wprawianie w dobry humor (Matczak, Martowska
2011, s. 7-8).

Peter Salovey i John D. Mayer (2002, za: Knopp 2010) wyrdzniajg w strukturze
inteligencji emocjonalnej cztery grupy zdolnosci. Sg to:

- zdolnosci do spostrzegania emocji (wlasnych i cudzych) oraz ich wyrazania;

- zdolnosci do emocjonalnego wspomagania myslenia (do wykorzystywania

emocji i niesionych przez nie informacji przy rozwigzywaniu problemow);

- zdolnosci do rozumienia i analizowania emocji;

- zdolnosci do kontrolowania i regulowania emocji.

Zdolnosci nalezace do dwu pierwszych grup skiadaja sie na dos§wiadczeniowa
(experiential) inteligencje emocjonalng, natomiast zdolnosci nalezace do grupy
trzeciej i czwartej — na strategiczng (strategic) inteligencje emocjonalng. Pierwszy
z tych rodzajow inteligencji warunkuje efektywnosc¢ odbierania, wykorzystywania
i przekazywania informacji emocjonalnych, drugi za$ — sprawno$¢ metapoznawczej
kontroli tych proceséw (Knopp 2010, s. 52).

Kompetencje emocjonalne, powstajace w toku emocjonalnych doswiadczen,
stuza rozwigzywaniu rzeczywistych probleméw emocjonalnych pojawiajacych sie
w sytuacjach spotecznych i zadaniowych, w ktére jednostka jest zaangazowana
(Matczak, Martowska 2011, s. 7-8). Mayer i Salovey (1999, za: Knopp 2010, s. 53)
wskazuja, ze kompetencja emocjonalna odnosi si¢ do wiedzy i umiejetnosci, jakie
jednostka — zdeterminowana przez inteligencje emocjonalng — zdobywa po to, by
mogta funkcjonowaé w sposob adekwatny w réznych sytuacjach.

Osoby o wyzszym poziomie kompetencji emocjonalnych lepiej radza sobie
w sytuacjach trudnych w srodowisku szkolnym. Duza inteligencja emocjonalna moze
sie przyczynia¢ do zmniejszenia intensywno$ci negatywnych przezy¢, jak réwniez
sprzyja poszukiwaniu kontaktow towarzyskich, ktore potrafig obnizy¢ napigcie
emocjonalne i zwigkszy¢ mozliwo$¢ uzyskania wsparcia spolecznego (Jaworowska,
Matczak 2008; Matczak, Knopp 2013). Wplyw inteligencji emocjonalnej na regulacje
stresu zalezy od rodzaju sytuacji stresowej, czynnika sytuacyjnego, wlasciwosci
podmiotowych oraz §wiadomosci wlasnych kompetencji emocjonalnych.

Poszczegdlne komponenty inteligencji emocjonalnej moga facylitowaé spoleczne
funkcjonowanie w srodowisku szkolnym, a takze procesy uczenia si¢ i rozwigzywania
probleméw emocjonalnych. W badaniach hiszpanskich wykazano dodatnia korelacje
miedzy rozumieniem i zarzagdzaniem emocjami u uczniéw a opiniami nauczycieli
na temat adaptacji szkolnej dzieci (wyrazajacej sie wynikami w nauce, odrabianiem
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prac domowych i uczestniczeniem w zajeciach) oraz przekonaniem, ze poradza
sobie w zyciu (Mestre i in. 2006, za: Knopp 2010, s. 70-71).

Inne sa réwniez mechanizmy radzenia sobie przy przejsciu ze szkoly podsta-
wowej do szkoly $redniej u uczniéw o wysokiej i niskiej inteligencji emocjonalne;.
Ci pierwsi rzadziej chodzg na wagary i maja lepsze oceny (Petrides, Fredrickson
i Furnham 2004, s. 279), a nauczyciele wykazuja mniej obaw o ich postepy w nauce
czy zachowanie (Qualter 2007, s. 80). Wyniki niektérych badan potwierdzaja, ze
dzieci potrafigce odczytywac emocje innych ludzi osiagaja wyzszy status spoleczny
wsrdd réwiesnikow (Cole, Putnam 1992, za: Knopp 2005, s. 224). Natomiast dzieci
o wysokim napieciu emocjonalnym, do$§wiadczajace silnych emocji negatywnych,
labilne emocjonalnie nie cieszg si¢ sympatia rowiesnikow, a nawet s przez nich
odrzucane (Stocker, Dunn 1990, za: Knopp 2005, s. 225).

Omawiajgc zagadnienie inteligencji emocjonalnej, nalezy pamieta¢, ze charakter
reakcji miedzy dzieckiem a otoczeniem jest dwukierunkowy. Konieczne wydaje
sie zatem dostosowanie oddzialywan srodowiska do indywidualnych cech jed-
nostki, co sprzyja rozwojowi jej zdolnosci emocjonalnych. Istnieje szereg pro-
gramow wspierajacych inteligencje emocjonalng. Ich celem jest zwigkszanie u dzieci
i mlodziezy szeroko rozumianych kompetencji spolecznych oraz emocjonalnych
poprzez uczenie rozpoznawania emocji, wyrazania ich i zarzgdzania nimi, a takze
rozwijanie zdolnosci rozwigzywania probleméw oraz samokontroli. Do najczesciej
wskazywanych programéw edukacyjnych tego typu mozna zaliczy¢: PATHS (Child-
hood Development Programme for School), Program Rozwoju Spotecznego K-12
(Social Development Program K-12), Nauke o Sobie (Self Science). Klasyfikowane sg
one jako programy ,,uczenia si¢ spotecznego i emocjonalnego”, nie dotyczg sensu
stricto inteligencji emocjonalnej. Badacze zajmujacy sie zagadnieniem podkreslaja,
ze ze wzgledow praktycznych korzystniejsze jest wprowadzanie do szkol tzw.
programow celowych, wspierajacych nabywanie zdolnosci emocjonalnych i kom-
petencji spotecznych (Elias i in. 1997, 2000; Liff 2003; Schilling 1996; Vandervoort
2006, za: Knopp 2010, s. 96-99).

Peter Salovey, John D. Mayer i David Casuso (2002) wskazujg, iz po 2002 roku
dane dotyczace mozliwosci stymulowania inteligencji emocjonalnej u dzieci
i mlodziezy poprzez oddzialtywania edukacyjne dotycza gtownie programéw
tworzonych i realizowanych na potrzeby badan naukowych, a nie rzeczywiscie
funkcjonujacych w procesie edukacji.

Niektorzy z badaczy uwazaja, ze umiejetnosci spotecznych i emocjonalnych
nalezy uczy¢ na osobnych zajeciach, sekwencyjnie i przez dtugi czas (Defalco
1999; Elias i in. 1997, za: Knopp 2010, s. 103). Przykladem takiego programu jest
»Irening inteligencji emocjonalnej u dzieci i mtodziezy” (TIEDM) opracowany na
zamowienie placowek o$wiatowych Montessori w Konstancinie-Jeziornej (Knopp
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2010, s. 103-104). Sktada si¢ on z pieciu czesci adresowanych do réznych grup
wiekowych - od dzieci w wieku 4 lat po uczniéw szkot srednich. Realizacja kazdej
z czesci trwa okoto roku szkolnego. Co trzy lata dziecko przechodzi kolejny etap
treningu. Tematyka zaje¢ w poszczegélnych czesciach jest podobna i obejmuje
nastepujace zagadnienia:

- integracja i wspdldzialanie,

- $wiadomo§¢ ciala,

- komunikacja niewerbalna,

- ekspresja emocjonalna,

- samo$wiadomo$¢ emocjonalna,

- wiezi z innymi ludZmi oraz towarzyszace im emocje,

- stosunek do samego siebie i zwigzane z nim emogje,

- sposoby radzenia sobie z emocjami negatywnymi,

- samoregulacja i kontrola emocjonalna.

Scenariusze zajg¢ dostosowane sg do grupy wiekowej. Wykorzystuje si¢
nastepujace metody pracy z grupa: opowiadanie historii i biografii, miniwyklad,
instruktaz poznawczy, odgrywanie rol, gry i zabawy, praca w malych grupach, tech-
niki relaksacyjne, ekspresja przez sztuke. Skutecznosci programu nie zweryfikowano
w badaniach empirycznych, jednak stanowi on ciekawg propozycje (Knopp 2010,
s. 108). Rozwigzaniem stuzacym rozwijaniu umiejetnosci spotecznych i emocjonal-
nych moze by¢ wprowadzanie tresci w ramach prowadzonych przedmiotow (zajeé
artystycznych i sportowych, etyki, religii, jezyka polskiego, historii) i w zwiazku
z codziennym funkcjonowaniem szkoly. Nauczyciele poprzez biezgce monitoro-
wanie oraz skuteczng komunikacje powinni wspiera¢ uczniéw w codziennych
sytuacjach tak, by rozwijali umiejetnosci zwigzane z samokontrolg, samoregulacja
i akceptowanym spolecznie sposobem wyrazania uczu¢. Poza tym bardzo wazne
jest uczenie si¢ przez dawanie osobistego przykladu. Nauczyciel, pedagog powi-
nien wigc stanowi¢ wzdr osobowy dla dziecka i sam charakteryzowac si¢ wysokim
poziomem umiejetno$ci emocjonalnych. Zdolnos$¢ do rozpoznawania, rozumienia
emocji i zarzadzania nimi sprzyja bowiem budowaniu bardziej pozytywnych
i satysfakcjonujacych relacji z uczniami oraz tworzeniu srodowiska edukacyjnego
na fundamencie wzajemnego wsparcia (Madalinska-Michalak, Gérska 2012).
Zwieksza rowniez szanse na to, by sami uczniowie traktowali sie z wiekszym
szacunkiem, a ponadto mieli $wiadomos¢, ze istnieje wigcej niz jedno podejscie
do problemu i sposobu jego rozwigzania.
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PODSUMOWANIE

»Przestrzen edukacyjna, ktéra powinna by¢ dla uczniéw miejscem gromadzenia
doswiadczen sprzyjajacych nabywaniu dojrzalosci kompetencyjnej dla wielu
z nich staje si¢ miejscem niekorzystnych przezy¢ blokujacych psychospoleczny
rozwdj” (Michalak 2015, s. 120). Istnieje szeroki wachlarz sytuacji szkolnych, ktére
wywolujg u uczniéow trudnosci przystosowawcze. O jakosci przystosowania jednostki
do wymagan zycia i o efektywnosci, z jaka wykonuje stojace przed nig zadania
decyduja zdolnosci poznawcze oraz umiejetnosci radzenia sobie z innymi ludzmi
i sobg, w tym z wlasnymi i cudzymi emocjami (Matczak, Martowska 2011, s. 5).

Jak wykazuja badania prezentowane w niniejszej pracy, uczniowie z dysleksja,
wadami i zaburzeniami mowy, chorobami przewleklymi czy wywodzacy sie z rodzin
dysfunkcyjnych (co oczywiscie nie wyczerpuje listy uczniow klasyfikowanych do
tej grupy) wykazuja wspomniane trudnosci zaréwno w plaszczyznie indywidualnej,
jak i spotecznej. Te z kolei uwarunkowane sg zaréwno czynnikami wewnetrznymi
(np. posiadanymi przez dziecko zdolnosciami emocjonalnymi, osiagnieciami na-
bytymi na poprzednich etapach edukacyjnych), jak i czynnikami zewnetrznymi
(m.in. aktywnym wsparciem rodzicéw, nauczycieli lub innych 0séb waznych
z punktu widzenia prawidlowego rozwoju dziecka).

Posiadanie przez dzieci i mlodziez rozwinietych kompetencji emocjonal-
nych warunkuje ich rozwdj osobisty i spoteczny oraz wplywa na umiejetnosé
konstruktywnego i skutecznego funkcjonowania interpersonalnego. Pozwala na
akceptowane spolecznie wyrazanie wlasnych uczué, radzenie sobie z nimi oraz
rozpoznawanie uczu¢ innych oséb (Wosik-Kawala 2013). Zgodnie z podejsciem
Saloveya i Mayera inteligencja emocjonalna stanowi pewien potencjal jednostki,
z ktérego wyodrebniono kompetencje emocjonalne (wiedzg i umiejetnosci). Poziom
kompetencji emocjonalnych czlowieka zalezy od rozwoju inteligencji emocjonalne;.

Osoby o wyzszym poziomie inteligencji emocjonalnej lepiej niz inni radza
sobie z nawigzywaniem i podtrzymywaniem bliskich relacji interpersonalnych.
Umiejetno$¢ regulowania i odczytywania emocji umozliwia uzyskanie wiekszego
wsparcia spolecznego, co zwieksza tendencje do poszukiwania wsparcia w przyszlosci
(Knopp 2005, s. 225).

W tym kontekscie rozwijanie inteligencji emocjonalnej dzieci i mltodziezy,
a takze stymulowanie ich aktywnos$ci emocjonalno-motywacyjnej w warunkach
wspolzycia klasowego jawi si¢ jako wazne zadanie szkoty i pracujacych w niej nau-
czycieli. Powinni oni podejmowa¢ dzialania zmierzajace zaréwno do niwelowania
zachowan znamionujacych trudnosci przystosowawcze, jak i do zapobiegania ich
konsekwencjom w dorostym zyciu mlodego czlowieka. Warto wiec wyposazy¢
nauczycieli w umiejetnosci rzetelnego rozpoznawania tego typu probleméw oraz
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radzenia sobie w sytuacji ich wystapienia. Konieczne wydaje si¢ uswiadomienie
nauczycielom, ze dzialania typu: wzmacnianie u uczniéw ich mocnych stron,
pracowanie na tzw. zasobach, budowanie adekwatnej samooceny, jak réwniez
umiejetnosci radzenia sobie w sytuacjach stresowych niewatpliwie przyczynia
sie do zmniejszenia zjawiska wykorzystywania przez uczniéw nieakceptowanych
spolecznie i destrukcyjnych mechanizméw przystosowawczych.

Zgodnie z podejsciem calo$ciowym rozwijanie kompetencji emocjonalnych
powinno obejmowac¢ cale srodowisko szkolne, a nie koncentrowac¢ si¢ tylko na
poszczegolnych uczniach. Nauczyciel, planujac prace, musi zadbac o to, by forma
zaje¢ byla dla ucznia atrakcyjna, a on czul si¢ podmiotem dziatan edukacyjnych.

LITERATURA

Bakiera L., 2009, Czy dorastanie musi by¢ trudne? Warszawa, Wydawnictwo Naukowe
Scholar.

Bandura A., 2007, Teoria spotecznego uczenia sie. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe
PWN.

Bilewicz-Kuznia B., 2015, Przystosowanie psychospoteczne i wspdtpraca réwiesnicza
dzieci dziatajgcych w matych grupach. W: J. Uszynska-Jarmoc, M. Bilewicz (red.),
Kompetencje kluczowe dzieci i mlodziezy. Teoria i badania. Warszawa, Wydawnic-
two Akademickie Zak, 185-204.

Brosig C.L. 11in., 2007, Psychosocial Outcomes for Preschool Children and Families after
Surgery for Complex Congenital Heartdisease. “Pediatric Cardiology”, 28(4), 255-62.

Buchnat M., 2013, Przystosowanie szkolne dzieci szescioletnich ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi. Leszno, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Humanistycznej im.
Krola Stanistawa Leszczynskiego.

Cecelek G., 2011, Sytuacja szkolna dziecka z rodziny ubogiej. Warszawa, Wydawnictwo
Akademickie Zak.

Ciarrochi J. i in., 2002, Adolescents Who Need Help the Most Are the Least Likely to
Seek It: The Relationship Between Low Emotional Competence and Low Intention
to Seek Help. “British Journal of Guidance & Counselling”, 3(2), 173-188.

Cytlak I., 2013, Iluzje inkluzji? Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
w placéwkach oswiatowych. ,Studia Edukacyjne”, 27, 173-184.

Dabrowska E., Oles M., 2016, Sktonnosc¢ do zachowar autodestruktywnych a preznos¢
psychiczna milodziezy z rodzin z problemem alkoholowym. ,Sztuka Leczenia”, 1,
65-76.

Doroszewska J., 1989, Pedagogika specjalna. Wroctaw, Zaklad Narodowy im. Ossolinskich.

Gasiul H., 2007, Teorie emocji i motywacji. Warszawa, Wydawnictwo UKSW.



62 ANNA WITEK, TERESA LEWANDOWSKA-KIDON

Gindrich P.A., 2002, Funkcjonowanie psychospoteczne uczniow dyslektycznych. Lublin,
Wydawnictwo UMCS.

Gindrich P.A., 2011, Psychospoteczne korelaty wyuczonej bezradnosci mtodziezy gim-
nazjalnej z trudnosciami w uczeniu sie i zaburzeniami towarzyszgcymi. Lublin,
Wydawnictwo UMCS.

Gohm C.L,, Clore G.L., 2002, Affect as Information: An Individual-Differences Ap-
proach. W: B.L. Feldman, P. Salovey (red.), The Wisdom in Feeling. Psychological
Processes in Emotional Intelligence. New York, The Guilford Press, 89-113.

Goleman D., 1997, Inteligencja emocjonalna. Poznan, Wydawnictwo Media Rodzina.

Goralczyk E., 2009, Dziecko przewlekle chore. Psychologiczne aspekty funkcjonowania
dziecka w szkole i przedszkolu. Warszawa, Wydawnictwo CMPPP.

Goralczyk E., 2008, Wspieranie dzieci przewlekle chorych i ich rodzin. W: B. Woynarowska
(red.), Profilaktyka w pediatrii. Warszawa, Wydawnictwo Lekarskie PZWL, 343-362.

Grzegorzewska I., 2011, Dorastanie w rodzinach z problemem alkoholowym. Warszawa,
Wydawnictwo Naukowe Scholar.

Havighurst R.J., 1981, Developmental Tasks and Education. New York, Longman.

Huygen A.C.J., Kuis W., Sinnema G., 2000, Psychological, Behavioural and Social
Adjustment in Children and Adolescents with Juvenile Chronic Arthritis. “Annals
of the Rheumatic Diseases”, 59, 276-282.

Jaworowska A., Matczak A., 2008, Kwestionariusz Inteligencji Emocjonalnej INTE. Warsza-
wa, Pracownia Testéw Psychologicznych Polskiego Towarzystwa Psychologicznego.

Kaczan R., 2009, Wspomaganie rozwoju dziecka z ograniczong sprawnoscig w wieku
szkolnym. W: A.I Brzezinska i in. (red.), Droga do samodzielnosci. Jak wspomagac
rozwéj dzieci i mtodziezy z ograniczeniami sprawnosci. Sopot, Gdanskie Wydawnic-
two Psychologiczne, 150-192.

Kietb-Grabarczyk D., 2010, Wplyw rodziny na system (anty)wartosci wspotczesnej
miodziezy. W: G. Durka (red.), Wspolczesna rzeczywistos¢ w wybranych problemach
spotecznych. Krakéw, Oficyna Wydawnicza Impuls, 81-94.

Klus-Stanska D., 2004, Adaptacja szkolna siedmiolatkow. Olsztyn, Wydawnictwo UWM.

Knopp K., 2005, Rola inteligencji emocjonalnej w zyciu cztowieka. ,Studia Psychologica”,
6, 221-235.

Knopp K., 2010, Inteligencja emocjonalna oraz mozliwosci jej rozwijania u dzieci
i mtodziezy. Warszawa, Wydawnictwo UKSW.

Kondracka J., 2013, Zalozenia rekreacji terapeutycznej i jej rola na podstawie badan
przeprowadzonych w wakacyjnym osrodku rekreacyjnym Barretstown dla dzieci
cierpigcych na choroby przewlekle i zagrazajgce zyciu. ,Psychiatria i Psychologia
Kliniczna”, 13(1), 58-66.

Lavigne J.V., Faier-Rouman J., 1992, Psychological Adjustment to Pediatric Physical
Disorders: A Meta-Analytic Review. “Journal of PediatricPsychology”, 17, 133-157.



FUNKCJONOWANIE UCZNIA Z TRUDNOSCIAMI PRZYSTOSOWAWCZYMI W SRODOWISKU SZKOLNYM... 63

Leonard L.B., 2006, SLI - Specyficzne zaburzenie rozwoju jezykowego. O dzieciach,
ktére nie potrafig mowic. Gdansk, GWP.

Leszczynski R., 2008, Dysleksja jako ciggle aktualny problem pedagogiczny. ,Nauczyciel
i Szkota”, 1-2 (38-39), 9-18.

Lubowiecka J., 2000, Przystosowanie psychospoteczne dziecka do przedszkola. Warszawa,
WSiP.

Fukasik I., 2013, Poczucie wlasnej skutecznosci we wspétpracy z grupg. Eksperyment
pedagogiczny w przestrzeni akademickiej. Lublin, Wydawnictwo UMCS.

Maciarz A., 2006, Dziecko przewlekle chore. Opieka i wsparcie. Warszawa, Wydawnic-
two Akademickie Zak.

Madalinska-Michalak J., Géralska R., 2012, Kompetencje emocjonalne nauczyciela.
Warszawa, Wydawnictwo Wolters Kluwer Polska.

Matkowska-Szkutnik A., Mazur J., 2011, Funkcjonowanie w szkole uczniéw z chorobg
przewleklq. ,Problemy Higieny i Epidemiologii”, 92(2), 232-240.

Marzec H., 2001, Dziecko w rodzinie z ubéstwem materialnym. Lowicz, Wydawnictwo
Mazowieckiej Wyzszej Szkoly Humanistyczno-Pedagogiczne;.

Matczak A., Martowska K., 2011, Z bada nad uwarunkowaniami kompetencji emo-
cjonalnych. ,,Studia Psychologica”, 11(1), 5-18.

Matczak A., Knopp K.A., 2013, Znaczenie inteligencji emocjonalnej w funkcjonowaniu
cztowieka. Wydawnictwo Stowarzyszenia Filomatéw Liberi Libri [pozyskano
z: www.liberilibri.pl/matczak/item/download, dostep: 14.04.2018].

Michalak R., 2015, Przestrze klasy szkolnej miejscem wykluczenia uczniow. Problemy
adaptacyjne czwartoklasistow. ,Studia Edukacyjne”, 34, 101-121.

Mickiewicz J., 2011, Dysleksja rozwojowa. Podstawy diagnozy i terapii. Torun, Wydawnic-
two TNOIK.

Minczakiewicz E. M., 2017, Dyslalia na tle innych wad i zaburze# mowy u dzieci
w wieku przedszkolnym i szkolnym. ,,Konteksty Pedagogiczne”, 1(8), 149-169.
Mudrecka L, 2013, Wykorzystanie koncepcji resilience w profilaktyce niedostosowania

spofecznego i resocjalizacji. ,Resocjalizacja Polska”, 5, 49-61.

Nowicka A., 2001, Psychospoteczna integracja dzieci przewlekle chorych w szkole pod-
stawowej. Krakéw, Oficyna Wydawnicza Impuls.

Olechowska A., 2016, Specjalne potrzeby edukacyjne. Warszawa, Wydawnictwo Nau-
kowe PWN.

Petrides K.V., Fredrickson N., Furnham A., 2004, The Role of Trait Emotional Intel-
ligence in Academic Performance and Deviant Behaviour at School. “Personality
and Individual Differences”, 36, 277-293.

Qualter P.iin., 2007, Supporting the Development of Emotional Intelligence Competen-
cies to Easy the Transition from Primary to High School. “Educational Psychology
in Practice”, 23(1), 79-95.



64 ANNA WITEK, TERESA LEWANDOWSKA-KIDON

Salovey P., Mayer ].D., Caruso D., 2002, The Positive Psychology of Emotional Intel-
ligence. W: C. Snyder, S.J. Lopez (red.), Handbook of Positive Psychology. Oxford,
OUP, 159-171.

Pecyna M.B., 2000, Dziecko i jego choroba. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie Zak.

Péttorak M., 2017, Psychospoteczne funkcjonowanie dzieci z dysleksjg rozwojowg -
wybrane aspekty. ,,Glos - Jezyk - Komunikacja”, 4, 68-78.

Reber A.S., 2000, Stownik psychologii. Warszawa, Wydawnictwo Scholar.

Sawa B., 1990, Dzieci z zaburzeniami mowy. Warszawa, WSiP.

Sher K.J., 2000, Charakterystyka psychologiczna dzieci alkoholikéw. W: L. Zbucka
(red.), Badania nad dzie¢mi alkoholikow. Warszawa, Wydawnictwo Panstwowej
Agencji Rozwigzywania Probleméw Alkoholowych, 164-183.

Shiu S., 2004, Positive Interventions for Children with Chronic Illness: Parents’” and
Teachers’ Concerns and Recommendations. “Australian Journal of Education”,
48(3), 239-252.

Wolanczyk T., 2002, Zaburzenia emocjonalne i behawioralne u dzieci i mlodziezy
szkolnej w Polsce. Warszawa, Wydawnictwo Akademii Medycznej.

Woynarowska B., 2010, Wptyw choréb przewlektych na rozwdéj, zachowania i sytuacje
szkolng dzieci i mtodziezy. W: B. Woynarowska (red.), Uczniowie z chorobami
przewlektymi. Jak wspierac ich rozwéj, zdrowie i edukacje. Warszawa, Wydawnic-
two Naukowe PWN, 19-41.

Woynarowska B., Oblacinska A., 2014, Stan zdrowia dzieci i mtodziezy w Polsce.
Najwazniejsze problemy. ,,Zdrowie Dzieci i Mlodziezy. Wybrane Zagadnienia”,
2(38), 41-64.

Zeromska-Charliniska J., 2012, Uniwersalnosé postrzegania jakosci form zycia wspétczesnej
rodziny. ,L1.6dzkie Studia Teologiczne”, 21, 263-275.

FUNCTIONING OF A STUDENT WITH ADJUSTMENT PROBLEMS
IN A SCHOOL ENVIRONMENT IN THE CONTEXT OF THE NEED
FOR DEVELOPING EMOTIONAL INTELLIGENCE

Abstract: Crossing the next/subsequent level of educational system as well as challenges pupils
meet at school every day cause unpleasant emotions/feeling and contribute to difficulties with
their self-esteem, relations with other people and make it difficult to develop social skills. All
that leads to an adjustment disorder.

According to the research presented in Polish and foreign literature, the pupils, including
those with special educational needs, quite often have problems with acquiring social and
emotional skills and have problems to adjust to or cope with individual stress or social life
events. In the article, a case study of a primary school pupil diagnosed as having an emotional
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and behavioral disorder is presented and analysed. The importance of developing social and
emotional skills among pupils in an early stage of education is stressed.

Pupils with adjustment problems may be helped by developing their social skills/com-
petences and emotional intelligence. The research proves that some emotional skills may
be taught. Emotional intelligence may be controversial but in the future it will be seen how
important it is in the life of an individual.

Keywords: adjustment disorder, emotional intelligence, social skills/competences, special
educational needs





