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Model i diagnoza osobowosci w edukacji
dla wszystkich
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Artykut prezentuje model Objawy-Kompetencje-Cechy, ktéry moze by¢ wykorzystany w edukacji wta-
czajacej do catosciowej i kompleksowej diagnozy osobowosci. W artykule zostaty przedstawione wyma-
gania, jakie przed diagnoza osobowosci stawia edukacja dla wszystkich, a nastepnie zostato wykazane,
w jaki sposob te wymagania spetnia kompleksowy model Objawy-Kompetencje-Cechy. Kolejne cztony
nazwy modelu odnosz3 sie do warstw osobowosci wyréznionych jako istotne z perspektywy psycho-
logii wychowania i edukacji dla wszystkich. Sg to zatem (1) objawy zdrowia psychicznego (dobrostanu
osobistego i spotecznego) lub probleméw (eksternalizacyjnych, internalizacyjnych oraz psychastenicz-
nych); (2) kompetencje osobowosciowe, ktére sg ksztattowane w procesie wychowania i edukacji i pro-
wadza do dobrostanu oraz (3) cechy temperamentalne, ktére utatwiajg lub utrudniaja nabywanie tych
kompetencji. Model Objawy-Kompetencje-Cechy powstat na fundamencie Kotowego Modelu Meta-
cech Osobowosci.

SELOWA KLUCZOWE: diagnoza, edukacja dla wszystkich, edukacja wtaczajaca, model Objawy-Kompe-
tencje-Cechy, osobowos¢.

The model and assessment of personality in inclusive education

The paper presents the Symptoms-Competencies-Traits Model that can be used in inclusive education
to develop a comprehensive personality assessment. We discuss the requirements placed before per-
sonality assessment by inclusive education and then show how the comprehensive Symptoms-Compe-
tencies-Traits Model meets these requirements. The successive parts of the model’s name refer to subse-
quent layers of personality distinguished as crucial in educational psychology and inclusive education.
They include (1) symptoms of mental health (personal and social well-being) or problems (externaliza-
tion, internalization, and psychasthenia); (2) personality competencies that are shaped in the process of
education and lead to well-being, and (3) temperamental traits that facilitate or hinder the acquisition
of these competencies. The Symptoms-Competencies-Traits Model is based on the Circumplex of Per-
sonality Metatraits.

KEYWORDS: assessment, inclusive education, personality, Symptoms-Competencies-Traits Model.

Wprowadzenie

dukacja wiaczajaca, nazywana tez coraz czesciej edukacja dla wszystkich, bywa prze-
ciwstawiana edukacji segregacyjnej (Szumski, 2019) i jako taka - jest z jednej strony
przedmiotem raczej konsensusu w literaturze pedagogicznej, a zdrugiej strony — wzbudza
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kontrowersje w dyskursie publicznym. Takie rozbieznosci moga by¢ pochodna nieco inaczej
roztozonych akcentéw w sposobie rozumienia edukacji wtaczajacej (np. koncentracja na
celu, czyli dostepnosci edukacji dla wszystkich, bez wzgledu na wyjsciowe ograniczenia
lub koncentracja na konkretnym ksztatcie i sktadzie klas szkolnych). W niniejszym artykule
(1) krétko zostang przedstawione sposoby rozumienia edukacji wtaczajacej/ edukacji dla
wszystkich, wraz ze zrédtem kontrowersji, a nastepnie (2) zostang zidentyfikowane wyma-
gania, jakie dla modelu i diagnozy osobowosci wynikaja z edukacji dla wszystkich oraz
(3) zaprezentowany zostanie kompleksowy model osobowosci Objawy-Kompetencje-
-Cechy, zbudowany na fundamencie Kotowego Modelu Metacech Osobowosci (Strus,
Cieciuch i Rowinski, 2014; Strus i Cieciuch, 2017), jako odpowiedz na te wymagania. Model
Objawy-Kompetencje-Cechy powstat w ramach realizacji projektéw Opracowanie i upo-
wszechnianie narzedzi diagnostycznych wspierajqcych pomoc psychologiczno-pedagogicznq -
obszar osobowosciowy (POWR.02.10.00-00-9003/17) oraz Opracowanie i upowszechnianie
narzedzi diagnostycznych wspierajqcych pomoc psychologiczno-pedagogicznq — obszar emo-
¢jonalno-spoteczny (POWR.02.10.00-00-9004/17), realizowanych przez Instytut Psychologii
Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie w latach 2018-2022, i jest
podstawa narzedzi diagnostycznych, tworzonych w ramach tych projektéw.

1. Edukacja wlaczajaca - rozne sposoby rozumienia i zZrédta kontrowersji

Edukacja wtaczajaca bywa w literaturze réznie rozumiana i definiowania. W przegladzie
wielu definicji Kerstin Goransson i Claes Nilholm (2014) wyrdznili cztery nastepujace sposoby
rozumienia edukacji wtaczajace;j:

(1) umieszczenie ucznidw z niepetnosprawnosciami lub specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi w klasach z uczniami bez niepetnosprawnosci lub specjalnych potrzeb
edukacyjnych;

(2)spetnienie edukacyjnych i spotecznych potrzeb uczniéw z niepetnosprawnosciami lub
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi;

(3)spetnienie edukacyjnych i spotecznych potrzeb wszystkich uczniéw;

(4)stworzenie szczegdlnego rodzaju wspdlnoty cenigcej takie wartosci jak réwnosé,
a zarazem zréznicowanie; sprawiedliwos¢, a zarazem troske; eksperckos¢, a zarazem
wspolnotowos¢. Wspodlnota ta tworzona jest w szkole, ale owa szkolna wspdlnota jest
swego rodzaju przygotowaniem do uczestniczenia w spoteczenstwie opartym na tych
wartosciach, nazywanym czasem spoteczenstwem inkluzywnym.

Goransson i Nilholm (2014) stwierdzaja, ze kazde kolejne rozumienie edukacji wtacza-
jacej z powyzszego zestawienia, poszerza rozbudowuje poprzednie, zatem kolejne spo-
soby rozumienia to w zasadzie kolejne pietra, budowane na poprzednich i zaktadajace te
poprzednie rozumienia. Mozna by sie zatem spodziewac, ze ewentualne spory o zasadnos¢
edukacji wtaczajacej moga sie nasila¢ w miare poszerzania jej znaczenia, czyli przecho-
dzenia od pierwszego przez kolejne, az do czwartego sposobu jej rozumienia wedtug
wyzej wymienionych definicji. Jest jednak zupetnie inaczej, bo postawy wobec edukacji
wiaczajacej s bardziej skomplikowane niz relacje miedzy tymi rodzajami definicji. Zarazem
jednak to uszeregowanie definicji oferuje pewien klucz do zrozumienia watpliwosci, jakie
w polskiej przestrzeni publicznej pojawiaja sie wobec idei i praktyki edukacji wtaczajace;j.
Watpliwosci te zreszta wyrazane sa raczej nie w literaturze naukowej (tu panuje zgoda co do
zasadnosci edukacji wigczajacej), ale w publicystyce i dyskusjach w mediach drukowanych
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i —zwtaszcza - elektronicznych. Oto zatem czwarty z wymienionych sposobdw rozumienia
(wspdlnota wartosci inkluzywnego spoteczerstwa) w zasadzie nie wzbudza kontrowersji
wsrdd réznych stron spordw i dyskusji, w przeciwienstwie do pierwszego (faczenie w kla-
sach ucznidéw), ktéry juz réznicuje stanowiska. Co ciekawe i warte podkreslenia, pierwszy
sposéb rozumienia bywa ptaszczyzna sporu, dlatego ze wedtug jego przeciwnikéw moze
on wiasnie uniemozliwi¢ realizacje edukacji wiaczajacej rozumianej na sposob trzeci (rea-
lizacja potrzeb wszystkich uczniéw), a takze utrudni¢ edukacje wtaczajaca rozumiang na
sposob drugi (realizacja potrzeb uczniéw z niepetnosprawnosciami lub specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi) oraz czwarty (inkluzywne spoteczenstwo). Mozna zatem powiedzie¢,
ze watpliwosci i kontrowersje dotycza raczej srodkéw niz celu edukacji wtaczajacej.
Warto zauwazy¢, ze w oficjalnych dokumentach i stanowiskach zwykle akcentuje sie
to, co watpliwosci nie wzbudza, zatem raczej kolejne sposoby rozumienia edukacji wia-
czajacej z zestawu Goransson i Nilholma (2014). Oto np. na stronie internetowej polskiego
Ministerstwa Edukacji i Nauki (MEIN) mozna znalez¢ definicje, ktéra wprost odwotuje sie
do trzeciego i czwartego sposobu rozumienia z powyzszego zestawienia:
Edukacja wiaczajaca rozumiana jest jako podejscie w procesie ksztatcenia i wychowania, ktérego
celem jest zwiekszanie szans edukacyjnych wszystkich oséb uczacych sie [trzecie rozumienie -
potrzeby wszystkich uczniéw - J.C., W.S.] poprzez zapewnianie im warunkéw do rozwijania indy-
widualnego potencjatuy, tak by w przysztosci umozliwic¢ im petnie rozwoju osobistego na miare
swoich mozliwosci oraz petne wiaczenie w zycie spoteczne. Edukacja ta stawia za cel wyposazenie
ucznidw w kompetencje niezbedne do stworzenia w przysztosci wiaczajacego spoteczenistwa,
czyli spoteczenstwa, w ktérym osoby niezaleznie od réznic m.in. w stanie zdrowia, sprawnosci,
pochodzeniu, wyznaniu sg petnoprawnymi cztonkami spotecznosci, a ich réznorodnos¢ postrze-
gana jest jako cenny zaséb rozwoju spotecznego i cywilizacyjnego [czwarte rozumienie - inklu-
zywne spoteczenstwo] (MEiN, bdw).

2. Kim sg wszyscy w edukacji wtaczajacej?

Warto zauwazy¢, ze akcentowanie koniecznosci spetnienia potrzeb wszystkich uczniow
moze mie¢ do$¢ odmienne znaczenie w zaleznosci od kontekstu, w jakim jest uzywane.
W szczegdlnosci okredlenie wszyscy uczniowie moze byc¢ rozwiniete do dwoch postaci:
(a) nie tylko bez specjalnych potrzeb, ale i ze specjalnymi potrzebami lub (b) nie tylko ze spe-
¢jalnymi potrzebami, ale i bez specjalnych potrzeb. Jest to o tyle istotne, ze owe rozszerzenia
odzwierciedlaja dyskusje i niepokoje rodzicéw i nauczycieli zwigzane z edukacja wtaczajaca,
rozumiang na pierwszy sposéb wedtug przytoczonego powyzej zestawienia Goransson
i Nilholma (2014), do ktérego w przekazie medialnym edukacja wtaczajaca bywa reduko-
wana, a ktéry w odbiorze rodzicow moze by¢ zagrazajacy dla uczniéw bez specjalnych
potrzeb. Jesli jednak okreslenie wszyscy potraktowac literalnie i powaznie, bez ogranicza-
jacych przedzatozen, czyli w zgodzie z trzecim sposobem rozumienia zaproponowanym
przez Goransson i Nilholma (2014), edukacja wiaczajaca staje sie po prostu edukacja dla
wszystkich.

3. Potrzeba osobowosciowego uktadu odniesienia w edukacji dla wszystkich

Realizacja idei edukacji dla wszystkich w taki sposéb, aby rzeczywiscie byta efektywna
dla wszystkich, wymaga wielu zsynchronizowanych dziatai na bardzo réznych poziomach -
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prawnym, finansowym, architektonicznym, medycznym, pedagogicznym i wielu innych.
Jednym z tych obszaréw jest rowniez psychologiczny uktad odniesienia nabywania przez
dzieci tych wiasciwosci, ktére sa uznawane za cele edukacji. Jest to o tyle wazne, ze idea
edukacji wlaczajacej jest nierozerwalnie powigzana z tezg, ze celem edukacji jest nie tylko
transmisja wiedzy, ale ksztattowanie catego cztowieka, swego rodzaju paideia, by postu-
zy¢ sie klasyczna kategorig grecka (Jaeger, 2001). Potaczenie to jest widoczne nie tylko
w literaturze pedagogicznej. Oto nawet w oficjalnym, przywotanym powyzej rozumieniu
edukacji wtaczajacej jej cel zostat sformutowany jako umozliwienie uczniom ,petni rozwoju
osobistego na miare swoich mozliwosci oraz petne wtaczenie w zycie spoteczne” (MEIN,
bdw). Oznacza to w gruncie rzeczy, ze za dalekosiezny cel edukacji zostato uznane to, co
w klasycznej filozofii nazywane byto eudajmoniqg (Arystoteles, IV w. p.n.e./1996), a co we
wspotczesnym jezyku psychologicznym mozna okreslic jako szeroko rozumiany dobrostan
cztowieka. Pojawiaja sie zatem pytania, jak ten dobrostan rozumie¢, od czego on zalezy,
jakie odziatywania edukacyjne moga osiagniecie tego celu utatwi¢, a jakie czynniki go
utrudniaja. Innymi stowy — potrzebny jest model teoretyczny, ktéry oferowatby opis drogi
do tak zdefiniowanego celu, przy czym — co wazne - jesli edukacja wtaczajaca ma byc
dla wszystkich, to model powinien umozliwia¢ opis drogi dochodzenia do dobrostanu
wszystkich, niezaleznie od zréznicowanych warunkéw wyjsciowych, nazywanych niepet-
nosprawnosciami lub specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

4. Kategorialnosc specjalnych potrzeb edukacyjnych

Pojecie specjalnych potrzeb edukacyjnych petni w dyskursie o edukacji wtaczajacej/ edu-
kacji dla wszystkich wazna role i warto sie nad nim zatrzymac. Otéz zaréwno w literaturze,
jaki oficjalnych dokumentach prawnych, sa r6zne katalogi owych specjalnych potrzeb, przy
czym kryterium wigczania zwykle nie jest precyzyjnie okreslone. Np. w Rozporzadzeniu MEN
z dn. 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad organizagji i udzielania pomocy psychologiczno-
pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach s wymieniane tak
rézne kategorie jak: niepetnosprawnos¢, szczegoélne uzdolnienia, zaburzenia zachowania
czy choroba przewlekta (by wymienic tylko kilka przyktadow). Katalog, ktéry zawiera tak
bardzo rézne kategorie, ktéry moze by¢ i bywa poszerzany o kolejne, w zasadzie sprawia,
ze edukacja inna niz wiaczajaca przestaje by¢ mozliwa. Dzieje sie tak dlatego, ze przestaje
by¢ mozliwy podziat populacji uczniéw na tych ze specjalnymi potrzebami oraz tych bez
specjalnych potrzeb (ze wzgledu na brak jasnego kryterium wpisania danej kategorii na
liste specjalnych potrzeb). Co wiecej, nawet gdyby taki podziat zarysowa¢, zréznicowanie
miedzy wyréznionymi specjalnymi potrzebami bytoby duzo wigksze niz réznice miedzy
niektérymi specjalnymi potrzebami a ich brakiem. W zasadzie mozna by powiedzie¢, ze
okreslenie specjalne w nazwie specjalne potrzeby edukacyjne przestaje oznaczac szczegdline,
rzadkie, odbiegajgce od normy, a zaczyna znaczy¢ tylko i az specyficzne, doda¢ by mozna
specyficzne dla danego ucznia. W ten oto sposéb mozna skonkludowag, ze kazdy uczen ma
specyficzne dla siebie potrzeby edukacyjne, a wydzielanie jednych specjalnych potrzeb od
innych w wielu przypadkach staje sie trudne i sztuczne.

Z perspektywy nauczyciela lub rodzica mozna bytoby jednak wyrazi¢ krytyke powyz-
szego rozumowania za jego zbytnig abstrakcyjnos¢. Krytyk, postugujac sie analogia zdro-
wotng, mogtby wszak stwierdzi¢, ze z tego, iz trudno podzieli¢ ludzi na zdrowych i chorych,
nie wynika przeciez wniosek, ze nalezy zlikwidowac¢ szpitale lub ze chorych na choroby
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zakazne nalezy leczy¢ na jednym oddziale z np. chorymi onkologicznie. Warto zastanowi¢
sie nad ta analogia. Otéz zaréwno w niej, jak i w edukacji wiaczajacej, gtdwnym problemem
jest opis heterogenicznosci populacji (uczniéw lub w przywotanej analogii — chorych)
i dostosowanie oddziatywan (wychowawczych lub w przywotanej analogii — medycznych)
do wyodrebnionych grup. Warto zauwazy¢, ze obecnie w r6znych naukach, a nawet catych
obszarach zycia, idea kategorialnosci wykorzystywana do opisu heterogenicznosci jest
wypierana przez idee dymensjonalnosci. Przesuniecie to jest bardzo widoczne w obszarze
wiasnie zdrowia, w szczegdlnosci zdrowia psychicznego i rozumienia zaburzen psychicz-
nych, w tym zwiaszcza zaburzen osobowosci. W tym wypadku zmiana paradygmatu z kate-
gorialnego na dymensjonalny byta w literaturze dyskutowana juz od dawna, a w ostatniej
dekadzie zostata urzedowo usankcjonowana w oficjalnych klasyfikacjach medycznych.

5. Dymensjonalnos¢ zamiast kategorialnosci - przyktad zaburzen osobowosci

Standardowo diagnoza zaburzen psychicznych odbywa sie przy uzyciu jednej z dwoch
klasyfikacji. Jedna zostata stworzona przez Swiatowg Organizacje Zdrowia (World Health
Organization, WHO) - ICD (International Classification of Diseases), a druga przez Amerykan-
skie Towarzystwo Psychiatryczne (APA) — DSM (Diagnostic and statistical manual of mental
disorders). Zaburzenia osobowosci do niedawna byty diagnozowane jako jednostki nozo-
logiczne, podobnie jak inne choroby, w kategoriach zero-jedynkowych, czyli w diagnozie
stwierdzano, ze u danego pacjenta dane zaburzenie wystepuje lub nie wystepuje. Jednak
dekady stosowania obu klasyfikacji wykazaty wiele probleméw z takim podejsciem. Do
najwazniejszych naleza: zaréwno (1) brak roztacznosci kryteriow i nadmierne wspotwyste-
powanie roznych zaburzen, jak i (2) heterogeniczno$¢ w obrebie tej samej kategorii diagno-
stycznej, a dodatkowo (3) czeste diagnozowanie tzw. nieokreslonych zaburzen osobowosci
spoza przyjetego katalogu; (4) arbitralno$¢ progéw diagnostycznych oraz (5) w przypadku
zaburzen osobowosci - brak potaczenia z empirycznie zweryfikowanymi catosciowymi
modelami struktury osobowosci (por. omoéwienie w Strusiin., 2017).

W takiej sytuacji coraz wieksze poparcie zyskiwato podejscie dymensjonalne, zgodnie
zktérym zaburzenia osobowosci sa opisywane nie jako odrebne kategorie, ale ulokowanie
osoby badanej w gérnych rejestrach pewnych podstawowych wymiaréw, rozciggnietych od
zdrowia do choroby. W tym ujeciu zdrowie i choroba to nie dwa $wiaty, oddzielone wyrazna
granicg, ale kontinuum, na ktérym mozna wskazac réznigce sie od siebie skrajnosci, ale nie
mozna wskazac granicy jakosciowo oddzielajacej jedno od drugiego. Oczywiscie jednym
zkluczowych probleméw w tym ujeciu jest identyfikacja takich podstawowych wymiaréw,
na ktoérych mozna bytoby opisa¢ zaréwno zdrowe, jak i zaburzone funkcjonowanie osobo-
wosci cztowieka. Ostatnie wydania DSM oraz ICD, czyli DSM-5 (APA, 2013) oraz ICD-11 (WHO,
2020) dokonaty przetomu i zaburzenia osobowosci sg opisywane jako wysokie nasilenie
pewnych patologicznych wymiaréw, a nie przynalezno$¢ do oddzielnych patologicznych
kategorii. Obie klasyfikacje odwofaty sie w tym celu do modelu Wielkiej Pigtki cech oso-
bowosci (por. Cieciuch, takuta, Strus, Oltmanns i Widiger, 2021; Strus i in., 2017), definiujac
skrajne patologiczne nasilenie kazdego z wyréznionych wymiaréw. Strus, Lakuta i Cieciuch
(2021) wykazali, w jaki sposdb obie, rézniace sie nieco klasyfikacje pieciu patologicznych
cech osobowosci (DSM-5 oraz ICD-11), tacza sie ze soba oraz sytuuja w bardziej catosciowym
modelu, opisujgcym na sposéb dymensjonalny osobowos¢ zaréwno zdrowa, jak i zabu-
rzong. Model, ktory wykorzystali, to Kotowy Model Metacech Osobowosci (Strus i Cieciuch,
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2017; Strus, Cieciuch i Rowinski, 2014). Model ten okazat sie by¢ réwniez dobrym punktem
wyjscia dla konstrukcji modelu osobowosci uzytecznego w edukacji dla wszystkich. Poni-
zej najpierw zostanie krotko opisany Kotowy Model Metacech Osobowosci, a nastepnie
skonstruowany na jego podstawie model Objawy-Kompetencje-Cechy.

6. Kolowy Model Metacech Osobowosci jako podstawa modelu osobowosci
w edukacji dla wszystkich

Kotowy Model Metacech Osobowosci mozna traktowac jako ogéliny model osobowosci,
syntetyzujacy wiele modeli szczegétowych. Model zostat przedstawiony szczegdtowo gdzie
indziej (zob. Cieciuch i Strus, 2020; Strus, Cieciuch i Rowinski, 2014; Strus i Cieciuch, 2017).
Z perspektywy edukacji dla wszystkich wazne jest, aby model osobowosci byt integracyjny
i jak najbardziej catosciowy, aby moégt objac zréznicowanie — wiasnie owych wszystkich.
Dotychczasowe badania empiryczne $wiadcza o tym, ze Kotowy Model Metacech Osobo-
wosci spetnia te warunki. Miedzy innymi okazato sie, ze model ten (1) pozwala na integracje
w jednej ptaszczyznie modeli temperamentu, emocji, motywacji, wartosci, dobrostanu
i probleméw ze zdrowiem psychicznym (Strus i Cieciuch, 2017); (2) w tym zaburzen osobo-
wosci (Strus, takuta i Cieciuch, 2021; Zawadzki, 2016, 2017); (3) integruje Wielka Piatke i model
HEXACO (Strus i Cieciuch, 2021); (4) pokazuje subtelne réznice miedzy Wielkimi Dwdjkami
wywiedzionymi z tradycji psycholeksykalnej i kwestionariuszowej (Strus i Cieciuch, 2019);
(5) pozwala rozwigzac problemy z liczba i trescia typdw osobowosci (Strus, Cybis, Cieciuch
i Rowinski, 2021a, 2021b). Kotowy Model Metacech Osobowosci jest tez wykorzystywany do
tworzenia nowych modeli: na jego podstawie (6) Rogoza i in. (2022) skonstruowali model
narcyzmu wrazliwego; (8) Rymarczyk i in. (2020) zaproponowali rekonceptualizacje typu C
osobowosci, a (9) Kwiatkowska i Strus (2021) opracowali model zahamowania spotecz-
nego. Po wzieciu powyzszego pod uwage, Kotowy Model Metacech Osobowosci wydat
sie dobrym kandydatem, aby wykorzysta¢ go do stworzenia modelu osobowosci, ktéry
bedzie moégt by¢ podstawa diagnozy i optymalizacji oddziatywan edukacyjnych w edukacji
dla wszystkich. Poniewaz model byt szeroko zakrojony i z teoretycznych powodéw jego
ambicja byt opis petnego spektrum funkcjonowania w zakresie szeroko rozumianej oso-
bowosci, wtaczajac w to rézne formy problemoéw z funkcjonowaniem, w naturalny sposéb
odpowiadat on na wyzwania edukacji dla wszystkich.

Istotag Kotowego Modelu Metacech Osobowosci wykorzystang w opisywanym ponizej
modelu Objawy-Kompetencje-Cechy jest wyrdznienie dwéch podstawowych wymiaréw
do opisu réznych warstw osobowosci i funkcjonowania emocjonalno-spotecznego (zob.
Cieciuch i Strus, 2017). Owe dwa wymiary, jak wykazano w literaturze na temat Kotowego
Modelu Metacech Osobowosci przywotanej powyzej, (1) moga nabierac réznego znaczenia
w réznych sferach osobowosci, ale (2) w teoretycznie uzasadniony sposéb koresponduja ze
soba, a zarazem (3) integruja rozne istniejgce juz w literaturze modele opisujace danga sfere.

7. Model osobowosci Objawy-Kompetencje-Cechy

Cieciuchi Strus (2020) po analizie warunkéw, jakie w psychologii wychowania powinien
spetnia¢ model osobowosci, wyrézniaja trzy zbiory zmiennych osobowosciowych, jakie
powinny by¢ w takim modelu precyzyjnie uwzglednione, a zarazem rozréznione. Sa to
zmienne opisujace (1) cel odziatywan wychowawczych, (2) przedmiot, czyli te whasciwosci,
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ktére podlegaja zmianie i sg ksztattowane w procesie oddziatywan wychowawczych oraz
(3) kontekst, jak nazywaja te zmienne, ktére warunkuja nabywanie pozadanych wiasciwosci,
cho¢ same raczej modyfikacji nie podlegaja.

Podziat ten zostat przyjety w modelu teoretycznym wypracowanym w projektach Opra-
cowanie i upowszechnianie narzedzi diagnostycznych wspierajqcych pomoc psychologiczno-
-pedagogicznq - obszar osobowosciowy (POWR.02.10.00-00-9003/17) oraz Opracowanie
i upowszechnianie narzedzi diagnostycznych wspierajgcych pomoc psychologiczno-pedago-
gicznq - obszar emocjonalno-spoteczny (POWR.02.10.00-00-9004/17), realizowanych przez
Instytut Psychologii Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie w latach
2018-2022 jako podstawa narzedzi do diagnozy dzieci i mtodziezy.

Za nadrzedny cel oddziatywan edukacyjnych/wychowawczych przyjeto szeroko rozu-
miany dobrostan osobisty i spoteczny. Stopien realizacji celu przejawia sie w objawach
dobrostanu albo przeciwnie - objawach réznego rodzaju probleméw psychologicznych.
Przedmiotem oddziatywania sa kompetencje osobowosciowe, ktére sg ksztattowane
w procesie edukacji, a ktére prowadza do dobrostanu. Z kolei kontekstem sa cechy tem-
peramentu, zasadniczo niezmienialne w toku edukacji, ale w odpowiedniej konfiguracji
utrudniajace lub utatwiajace ksztattowanie kompetencji osobowosciowych. Kazda z trzech
wyréznionych warstw (objawy, kompetencje, cechy) jest zakorzeniona w Kotowym Modelu
Metacech Osobowosci, tworzac jeden spdjny, kompleksowy model osobowosci mozliwy
do wykorzystania w edukacji dla wszystkich.

7.1. Objawy (dobrostanu lub problemoéw)

Petny dobrostan w ujeciu opisywanego modelu jest wysokim nasileniem dwéch pod-
stawowych wymiaréw: dobrostanu osobistego oraz dobrostanu spotecznego. Dobrostan
osobisty polega na pozytywnym stosunku do siebie i efektéw wtasnych dziatarn oraz samo-
realizacji, zaangazowaniu i fascynacji podejmowanymi dziataniami. Z kolei dobrostan spo-
teczny polega na satysfakcjonujacych relacjach interpersonalnych, dobrym przystosowaniu
spotecznym oraz harmonii z otoczeniem. Petny dobrostan jest zatem takim stanem, w kt6-
rym cztowiek realizuje siebie, rozwija swoje ja, ale w harmonii z otoczeniem i w dobrych
relacjach z innymi. Zaburzenia dobrostanu, rozumianego jako wysokie nasilenie obu tych
wymiaréw, moga by¢ trojakiego rodzaju: (1) niskie nasilenie osobistego aspektu dobro-
stanu, (2) niskie nasilenie spotecznego aspektu dobrostanu lub (3) niskie nasilenie obu
aspektow. W pierwszym przypadku wystepujg objawy psychasteniczne, bedace tak duzym
dostosowaniem sie do wymogdw otoczenia, ze az sg szkodliwe dla ja i wkasnego rozwoju,
powigzane z deficytami i zahamowaniami motywacyjnymi oraz sztywnoscig schematéow
myslenia i dziatania. W drugim przypadku wystepuja objawy eksternalizacyjne, czyli roz-
nego rodzaju zachowania antyspoteczne, agresywne, niekontrolowane lub ryzykowne.
W trzecim przypadku wystepuja objawy internalizacyjne polegajace na diugotrwatym
odczuwaniu szerokiego spektrum emocji negatywnych zwigzanych zaréwno ze sobg, jak
i innymi. W kazdej z tych trzech grup objawéw wyrézniono dodatkowo trzy podkategorie.
Warto podkresli¢, ze model ten zostat przyjety jako czes¢ modelu diagnozy psychologicznej
w Rozporzadzeniu Ministra Zdrowia z dnia 16 wrzesnia 2020 r. zmieniajacym rozporzadzenie
w sprawie $wiadczen gwarantowanych z zakresu opieki psychiatrycznej i leczenia uzalez-
nien. W konsekwencji Narodowy Fundusz Zdrowia (2021) opracowat techniczny modut do
jej sprawozdawania, w ktérym uwzglednione zostaty kategorie opracowane w opisywanym
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modelu, mozliwe do zdiagnozowania za pomoca wypracowywanych w projektach narzedzi
diagnostycznych.

7.2. Kompetencje osobowosciowe (prowadzace do dobrostanu i ksztattowane
w edukacji)

Warstwa kompetencji osobowosciowych w modelu Objawy-Kompetencje-Cechy
zostata juz czesciowo opisana w literaturze naukowej na forum miedzynarodowym (Cie-
ciuch i Strus, 2021; Skimina, Strus, Cieciuch i Topolewska-Siedzik, 2022). Najogdlniej rzecz
biorac, istota ludzkiej aktywnosci, do ktdrej przygotowuje edukacja, jest umiejetnosc sku-
tecznego dziatania, ktére jest celowe (domena zadaniowa) i dokonuje sie w $wiecie, ktéry
jest w znacznej mierze $wiatem spotecznym (domena spoteczna). Mozna zatem powiedzie¢,
ze cztowiekowi potrzebne sg takie kompetencje, ktére umozliwig mu (1) podejmowanie
skutecznych dziatan celowych oraz (2) dobre funkcjonowanie w relacjach spotecznych.
W zakresie podejmowania dziataii celowych zostaty wyréznione dwa kluczowe wymiary:
(1a) kompetencje samomotywacji (wzmacniania intencji), aby wzmacnia¢ swoja moty-
wacje, zamiary czy intencje oraz (1b) kompetencje samokontroli (kontroli impulséw), aby
odpowiednio kontrolowaé popedy, impulsy i emocje, ktére moga przeszkadzac w rea-
lizacji dziatania. Z kolei w zakresie relacji spotecznych zostaty wyrdznione nastepujace
dwa kluczowe wymiary: (2a) kompetencje odpowiedzialnosci spotecznej, aby moc wejsé
w satysfakcjonujace dla obu stron relacje zinnymi oraz (2b) kompetencje asertywnosci, aby
wchodzac w relacje spoteczne - méc zachowac przy tym swoja autonomie i skutecznie
realizowac wiasne potrzeby. W kazdej z czterech ogélnych kompetencji osobowosciowych
wyrézniono dodatkowo po trzy aspekty, co daje tacznie 12 zmiennych opisujacych sfere
kompetencji osobowosciowych.

7.3. Cechy temperamentu (warunkujace ksztattowanie kompeteng;ji
osobowosciowych)

Ksztattowanie kompetencji osobowosciowych jest uwarunkowane trwatymi cechami
organizmu. W psychologii osobowosci trwate dyspozycje, uwarunkowane biologicznie,
byty zwykle nazywane temperamentem, cho¢ w szczeg6towych konceptualizacjach
i operacjonalizacjach czesto mieszano cechy temperamentu oraz takie cechy osobowosci,
ktére ulegaja zmianie i sg ksztattowane poprzez oddziatywanie srodowiska. W modelu
Objawy-Kompetencje-Cechy precyzyjnie odrézniono kompetencje osobowosciowe (czyli
te wiasciwosci, ktére sa pozadane, a zarazem podatne na zmiane i moga by¢ ksztatto-
wane) od cech temperamentu (jako takich cech, ktére zasadniczo s zdeterminowane
w znacznym stopniu biologicznie, warunkuja ksztattowanie kompetencji, ale same nie sa
raczej podatne na zmiany lub sg jedynie w niewielkim zakresie). Warstwa cech tempera-
mentu w modelu Objawy-Kompetencje-Cechy zostata czesciowo opisana w literaturze
naukowej na forum miedzynarodowym (Strus, Ponikiewska i Cieciuch, 2022). Podstawowa
definicje temperamentu przyjeto za Regulacyjna Teorig Temperamentu Strelaua (2006)
jako formalng charakterystyke zachowania w kategoriach energetycznych i czasowych.
Szczegdtowej konceptualizacji modelu temperamentu dokonano, integrujac Regulacyjng
Teorie Temperamentu Strelaua (2006) z Kotowym Modelem Metacech Osobowosci (Strus,
Cieciuch i Rowinski, 2014; Strus i Cieciuch, 2017). W odréznieniu od Regulacyjnej Teorii
Temperamentu, a w zgodzie z Kofowym Modelem Metacech Osobowosci — wyrézniono
dwa podstawowe ortogonalne wymiary temperamentu: reaktywnos¢ oraz aktywnos¢é.
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Wymiar reaktywnosci warunkuje wysokos¢ progu wzbudzenia, intensywnos¢ i czas trwania
reakcji emocjonalnych w odpowiedzi na doptywajace do organizmu bodzce emotogenne
oraz efektywnos¢ przetwarzania pobudzenia emocjonalnego. Wymiar aktywnosci odpo-
wiada natomiast za poziom endogennie generowanej energii oraz sposéb jej dystrybugji
(wydatkowania) zwigzany z takimi parametrami zachowania sprawczego jak intensyw-
nos¢, zmiennosc czy trwatos¢. Kontynuujac teze Strelaua (2006) o energetycznej i czasowej
charakterystyce temperamentu, na kazdym biegunie wymienionych powyzej wymiaréw
wyrézniono: aspekt czasowy i energetyczny.

Precyzyjna diagnoza temperamentu pozwala okresli¢ mozliwe trudnosci z ksztattowa-
niem kompetencji osobowosciowych. Np. wysoka reaktywnos¢ moze utrudniaé rozwoj
kompetencji samomotywacji, a wysoka aktywnos¢ — kompetencji samokontroli (kontroli
impulséw). Wiedza o uwarunkowaniach temperamentalnych pozwala lepiej dostosowac
oddziatywania edukacyjne, ukierunkowane na ksztattowanie kompetencji osobowoscio-
wych.

Na Rysunku 1 znajduje sie graficzna prezentacja modelu Objawy-Kompetencje-Cechy,
w tym zwtaszcza relacji miedzy trzema osobowosciowymi warstwami i gtdwnymi zmien-
nymi w nich wyréznianymi.

Objawy
dobrostanu i probleméw

Cechy . ).
temperamentu “a_  Reaktywnosé Aktywnosé ¢
< ~

-
~ -
________

Rysunek 1. Model Objawy-Kompetencje-Cechy
Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Cieciuch, Strus, 2020

Podsumowanie

Opisany powyzej model Objawy-Kompetencje-Cechy jest podstawa pakietu narzedzi,
ktéry umozliwia szczegdtowa diagnoze funkcjonowania kazdego ucznia, niezaleznie od
niepetnosprawnosci czy specjalnych potrzeb edukacyjnych w kazdej z opisanych powy-
zej warstw osobowosci. Taka diagnoza oferuje wiele korzysci z perspektywy edukacji dla
wszystkich. W szczegdlnosci:

1) W jednym modelu mozliwe sa opis i diagnoza podstawowych dyspozycji temperamen-
talnych i szeroko rozumianego funkcjonowania emocjonalno-motywacyjno-spotecz-
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nego. Ta sfera petni coraz bardziej istotna role w mysleniu o edukacji uczniéw z réznego
rodzaju réznie nasilonych i réznie rozumianych specjalnych potrzeb edukacyjnych. Nie-
zaleznie od specyfiki specjalnych potrzeb, w procesie edukacji uczniowie nabywajg
podstawowe kompetencje osobowosciowe, ktére sg podstawg ich osobistego i spo-
tecznego dobrostanu.

2) Diagnoza na podstawie tego modelu moze wzmocni¢ skuteczno$¢ oddziatywan
wychowawczych w edukacji wtaczajacej w zakresie ksztattowania pozadanych osobo-
wosciowych celow.

3) Diagnoza na podstawie tego modelu umozliwia catosciowy i dymensjonalny opis
zaréwno stabych, jak i mocnych stron, potencjatéw rozwojowych, jak i ryzyka proble-
moéw ucznia w jednym ukfadzie odniesienia.

4) Dymensjonalnos¢ nie wyklucza przyjecia progu odciecia. Postugujac sie przyktadem
z wczesniejszej czesci niniejszego tekstu mozna by powiedzie¢, ze kontinuum zdrowie-
-choroba nie kwestionuje zasadnosci szpitali. Aby jednak stwierdzi¢, czy kto$ powinien
znalez¢ sie w szpitalu, nalezy poznac jego wyniki w uktadzie odniesienia catej populacji
wiasnie na kontinuum zdrowie-choroba. Diagnoza na podstawie opisywanego modelu
osobowosci Objawy-Kompetencje-Cechy odbywa sie z uzyciem norm dla catej popu-
lacji dzieci i dorastajacych w danym wieku, ktére stanowia uktad odniesienia specyfiki
funkcjonowania dzieci i mtodziezy z ré6znymi specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Mozliwa jest zatem sytuacja, ze skrajne nasilenie pewnych wiasciwosci bedzie ozna-
cza¢, ze w danym wypadku potrzebna bedzie dodatkowa, pogtebiona i ukierunko-
wana diagnoza, ktéra moze doprowadzi¢ do wniosku, ze trwata lub czasowa realizacja
obowiazku szkolnego w inny sposéb niz wspdlna klasa bedzie lepszym rozwigzaniem.
Niemniej jednak nawet w tym wypadku diagnoza wyjsciowych warunkéw tempera-
mentalnych oraz poziomu rozwoju podstawowych kompetencji osobowosciowych
jest istotng informacja dla oddziatywan wychowawczych i edukacyjnych.
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