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Jak rozwijac rozumienie

spoteczne u mtodziezy? Wnioski

z krotkoterminowego treningu opartego
na konwersacji

ABSTRAKT

Adolescencja to okres rozwojowy charakteryzujqgcy sie intensyfikacjq
i znaczgcymi zmianami w obszarze kontaktéw spotecznych. W tym
okresie maleje rola rodzicéw, wzrasta natomiast znaczenie grup ré-
wiesniczych. Réwiesnicy, a zwilaszcza przyjaciele, mogq zapewniaé
wsparcie instrumentalne i emocjonalne oraz byé znaczqcym zréd-
tem poczucia bezpieczenstwa, uczué i intymnosci. Dodatkowo rela-
cje réwiesnicze stanowiq swego rodzaju poligon doswiadczalny dla
éwiczenia wielu kompetencji niezbednych w ztozonych sytuacjach
spotecznych, takich jak radzenie sobie z problemami spotecznymi, roz-
wiqzywanie konfliktéw czy negocjacje. Wieksza intensyfikacja kon-
taktéw z réwiesnikami moze réwniez zwiekszy¢ zdolnosé nastolatkéw
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w zakresie rozumienia spofecznego. Z tego powodu ¢éwiczenie umie-
jetnosci rozumienia spotecznego w grupie réwiesniczej moze popra-
wié funkcjonowanie spoteczne miodziezy. Majgc na uwadze powyz-
sze zatozenia praktyczne i edukacyjne, podjeto prébe potwierdzenia
skutecznosci treningu opartego na konwersacji w zakresie rozumienia
spotecznego z intencjq zidentyfikowania czynnikéw potencjalnie wspie-
rajgcych lub zmniejszajgcych te skutecznosé.

Rozumienie spoteczne, czyli umiejetno$é rozumienia siebie i innych
w réznych sytuacjach spotecznych, rozwija sie w dziecinstwie i okresie
dojrzewania. Poniewaz umiejetno$é ta wptywa na efektywne funkcjo-
nowanie spoteczne nastolatkéw i rozwija sie w kontekscie spotecznym,
zaproponowano trening, ktérego celem jest stymulowanie rozwoju tej
umiejetnosci w oparciu o spoteczno-konstruktywistyczne podeijscie do
rozumienia spotecznego. Skutecznos¢ treningu doskonalgcego rozumie-
nie wtasnych i cudzych stanéw mentalnych zbadano na prébie polskiej
miodziezy (N = 65, sredni wiek = 14,6 lat). Adolescenci wzieli udziat
w dziewieciu péttoragodzinnych sesjach, w podziale na trzy grupy:
jednq eksperymentalng (rozumienie spoteczne, n = 26) i dwie grupy
kontrolne — percepcja/uwaga (n = 17) i literatura/film (n = 22). Pomi-
mo ze nie stwierdzono bezposredniego wptywu treningu teorii umystu,
wyniki dostarczyty waznych obserwacji do dalszych prac nad trenin-
giem rozumienia spotecznego wsréd mtodziezy.

Rozumienie spoteczne a spoteczne funkcjonowanie
w okresie adolescencji

Rozumienie spoleczne (social understanding, dalej cytowane za pol-
skim skrétem: RS) jest szerokim pojeciem, ktére opisuje rozumienie
$wiata spolecznego i psychologicznego (Carpendale, Lewis 2006).
Pierwsze oznaki takiego rozumienia obserwuje si¢ juz na wczesnym
etapie zycia (Astington, Hughes 2013; Biatecka-Pikul i in. 2022).
Przykitadowo rozréznianie przez mate dzieci falszywych przekonan —
zwykle w wieku okolo czterech lat (Wellman i in. 2001) — uwazane
jest za kamien milowy w rozwoju tej zdolnosci. Niemniej jednak RS
rozwija si¢ takze poza okresem przedszkolnym — rozwdj ten trwa az do
péznego dziecinistwa i okresu dojrzewania (Devine, Lecce 2021). Wraz
zwiekiem dzieci ich teoria umystu rozwija si¢ od intuicyjnej do bardziej
refleksyjnej, az wreszcie nabywaja one umiejetnoéé rekurencyjnego
i interpretacyjnego rozumieniu umysiéw (Astington, Hughes 2013).
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RS umozliwia rozumienie i radzenie sobie z niejednoznacznos-
ciag w sytuacjach spotecznych (Bialecka-Pikul, Hughes 2013), doko-
nywanie elastycznych i zréznicowanych interpretacji sytuacji lub
informacji (Weimer i in. 2017), rozumienie jezyka niedostownego
(np. zartéw, sarkazmu, metafor lub aluzji; zob. Happé 1995; Haupt-
man i in. 2023) oraz przekonywanie innych (Kotodziejczyk, Bosacki
2016). Rozwéj RS mozna stymulowaé poprzez interakcje z innymi
i uzywanie jezyka, co z kolei wiaze si¢ z komunikacjg i rozumieniem
(Carpendale, Lewis 2020). Wiele badan potwierdza znaczenie wply-
wu spolecznego dla rozwoju teorii umystu u dzieci (Hughes, Devine
2015b) i mlodziezy (Bosacki 2021; Hughes, Devine 2015a).

Badania wskazuja réwniez na pozytywna wzajemng zaleznosé
pomiedzy RS u dzieci a ich funkcjonowaniem spolecznym. Na przy-
ktad dzieci, ktére majg lepsze RS, z powodzeniem dolaczaja do grup
réwieéniczych, potrafia im przewodzi¢ (Peterson i in. 2007) i bro-
ni¢ wlasnego zdania (Peterson i in. 2016). Czesto sa tez one lubia-
ne w swych grupach (Slaughter i in. 2002). Bardziej zaawansowane
RS wydaje si¢ szczegélnie wazne dla nastolatkéw, ktére sg zmuszone
odnajdywa¢ si¢ w coraz bardziej spolecznie skomplikowanym $wiecie
(Bosacki 2021). Przyktadowo nastolatki muszg rozumie¢ komunika-
ty perswazyjne, poniewaz umozliwia im to opieranie si¢ informacjom
niezgodnym z ich warto$ciami i potrzebami lub obrone przed mani-
pulacja (Castonguay 2022). Muszg one réwniez rozumie¢ jezyk nie-
dostowny (zdolno$¢ oparta na mechanizmach zaréwno jezykowych,
jak i spoleczno-poznawczych; zob. Hauptman i in. 2023), ktéry jest
powszechnie uzywany w wielu sytuacjach spolecznych i ma kluczowe
znaczenie dla sukcesu komunikacyjnego.

Przyjmowanie perspektywy, czyli proces poznawczy polegajacy
na zrozumieniu punktu widzenia innej osoby, umozliwia jednost-
kom angazowanie si¢ w bardziej elastyczne zachowania spoleczne
i moderowanie wlasnych relacji spotecznych (Van der Graaff i in.
2018; Derksen i in. 2018). Umiej¢tnosé przyjmowania perspekty-
wy moze wspiera¢ utrzymywanie wysokiej jakosci relacji i udanych
przyjazni (Flannery, Smith 2017). Co wiecej, wyzsze umiejetnosci
RS s3 silnie zwigzane z budowaniem przyjazni wéréd dorastajacych
dziewczat (Gazelle i in. 2022), z nawigzywaniem satysfakcjonujacych
relacji z réwiesnikami u dorastajacych chtopcoéw (postrzeganym jako
silniejsze przywiazanie do réwiesnikéw) (Bialecka-Pikul i in. 2021)
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oraz z nizszym niezadowoleniem spolecznym i samotnoécig u obu
plci (Bosacki i in.2020; Caputi i in. 2017).

Ponadto nizsze poziomy RS moga by¢ zwiazane ze zlym zacho-
waniem. Na przyklad u nastolatkéw, ktérzy dopuszczali si¢ agresi,
nizszy poziom RS wiazal si¢ z eksternalizacja probleméw (Heleniak,
McLaughlin 2020). Niedawna metaanaliza ujawnita tez, ze deficyty
teorii umystu maja zwigzek ze sklonnoscig do samobdjstw w préb-
kach klinicznych dorostych i miodziezy (Nestor, Sutherland 2022).
Nie przesadzajac z géry o kierunku lub naturze tego zwiazku (przy-
czynowy czy zaledwie korelacyjny), autorzy tych badan sugeruja, ze
teoric umystu mozna ukierunkowywa¢ i modyfikowa¢ za pomoca
okreslonych interwencji — tak, by zredukowa¢ wspomniane ryzyko
w najbardziej podatnych grupach.

Rozumienie spoleczne ma kluczowe znaczenie dla porusza-
nia si¢ w coraz bardziej zlozonym $wiecie spolecznym nastolatkéw
(Weimer i in. 2021) i radzenia sobie z wyzsza podatnoscia na prob-
lemy psychiczne wynikajace ze zmian hormonalnych, neurologicz-
nych, spolecznych i psychologicznych, ktére kumulujg si¢ w okresie
dojrzewania (Blakemore 2019). W zwiazku z tym uzasadnione jest
podejmowanie préb wspierania nastolatkéw w rozwoju RS, nie tylko
w nietypowo rozwijajacych si¢ lub szczegélnie wrazliwych grupach,
ale takze w gronie typowo rozwijajacej sic mlodziezy reprezenta-
tywnej dla populacji ogélnej. Takie szkolenia moga by¢ czynnikiem
ochronnym w tym wyjatkowo dynamicznym okresie zycia, bogatym
w doswiadczenia afektywno-spoteczne (Crone, Dahl 2012).

Co wiccej, istnieja przekonujace dowody na to, ze okres dojrzewa-
nia jest czasem dalszego rozwoju RS, co pokazuja zaréwno badania
przekrojowe (Gabriel i in. 2021), jak i badania podiuzne (Biatecka-
-Pikul i in. 2020), choé rozwdj ten jest czasami bardzo subtelny
(Stepieni-Nycz i in. 2021). Ponadto analiza poziomu wynikéw nasto-
latkéw w réznych pomiarach teorii umyslu wykazuje, ze zawsze jest
mozliwos$¢ poprawy, gdyz nie zaobserwowano efektu maksymalnego
pulapu w wielu zadaniach mierzacych réznorodne aspekty spolecz-
nego poznania (Biatecka-Pikul i in. 2016). Dlatego tez wydaje si¢
zasadne pytanie o to, w jaki sposéb nalezy wdraza¢ odpowiednie
interwencje, by wesprze¢ umiejetnosci nastolatkéw i jakiego rodzaju
szkolenia beda najbardziej skuteczne w odniesieniu do RS.
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W jaki sposdb powinni$my rozwija¢ rozumienie spoteczne
u adolescentow?

Mimo ze RS rozwija si¢ naturalnie poprzez kontakt spoleczny
z rodzing, szkolg i grupami réwiesniczymi, mocne dowody wskazuja
na skuteczno$¢ treningu teorii umystu w réznych badanych grupach.
Metaanaliza programéw ukierunkowanych na trening teorii umystu
dla dzieci (zaréwno rozwijajacych si¢ normalnie, jak i tych z zabu-
rzeniami ze spektrum autyzmu) testowanych w badaniach kontro-
lowanych (Hofmann i in. 2016) wykazata umiarkowany pozytyw-
ny wplyw na teori¢ umystu uczestnikéw. Warto zauwazy¢, ze — jak
wykazala niedawna metaanaliza badan z udziatem zdrowych uczest-
nikéw (Roheger i in. 2022) — pozytywne skutki treningu rozumienia
spolecznego zaobserwowano nie tylko we wezesnym dziecinstwie,
ale takze w pézniejszym dzieciristwie i w okresie doroslosci.

Programy szkoleniowe uwzglednione w metaanalizach obejmo-
waly wiele procedur (np. narracje, rozmowy, dyskusje, filmy wideo,
odgrywanie rdl, korygujace informacje zwrotne i zabawy socjodra-
matyczne). Niemozliwe bylo przeanalizowanie réznic w skutecznosci
w zaleznosci od konkretnej tresci programu szkoleniowego. Niemniej
wiele wnioskéw potwierdzilo skuteczno$é programéw opartych
na rozmowie i refleksji nad stanami psychicznymi wlasnymi oraz
innych oséb. Na przyktad Serena Lecce i jej wspotpracownicy (2014)
stwierdzili, ze ekspozycja na liczne rozmowy o stanach mentalnych
poprawila RS u 9-10-letnich dzieci. Federica Bianco wraz z zespo-
tem (2016) prébowala zidentyfikowaé¢ mechanizm lezacy u podstaw
tej poprawy i doszla do wniosku, ze kluczowe bylo tu utworzenie
swoistego ,rusztowania” dla bardziej dojrzalego rozumienia réznych
sytuacji spolecznych. Twierdzenie to jest zgodne ze spoteczno-kon-
struktywistycznym podejsciem do rozwoju rozumienia spoleczne-
go, zgodnie z ktérym szczegdlnie wazne s3 rozmowy zwigkszajace
mozliwos¢ dzielenia si¢ przemysleniami, réznicowania, koordyno-
wania i konfrontowania wlasnej perspektywy z perspektyws innych
(Carpendale, Lewis 2015).

Wyzej wspomniane metaanalizy (Roheger i in. 2022) nie obejmo-
waly programéw szkoleniowych dla zdrowych nastolatkéw ze wzgle-
du na niedobér badan dotyczacych tej grupy wickowej. Badania nad
rozwojem RS i jego poprawy prowadzone sa gtéwnie na dzieciach lub
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mlodziezy w wieku przedszkolnym. Rzadko prowadzone s badania,
ktére ocenialyby wplyw treningu umiejetnosci spolecznych na RS
u nastolatkéw z zaburzeniami ze spektrum autyzmu (Lecheler i in.
2021; Zheng i in. 2021). Taka sytuacja moze by¢ zwigzana z tym, ze
zainteresowanie badaczy okresem dojrzewania w kontekscie rozwoju
RS pojawilo si¢ dopiero niedawno (Devine, Lecce 2021). Niemniej
znaczenie RS dla funkcjonowania spolecznego i zdrowia psychicz-
nego nastolatkéw sprawia, ze promowanie i wspieranie rozwoju RS
w tej grupie wiekowej jest bardzo uzasadnione.

Niniejsze badanie

Krétkoterminowe warsztaty grupowe to dla nastolatkéw sku-
teczna i atrakcyjna forma szkolenia. W mysl spoteczno-konstruk-
tywistycznego podejscia do rozwoju rozumienia spolecznego takie
dzialania, jak aktywne uczestnictwo w warsztatach, dyskusje, opo-
wiadanie historii i dzielenie si¢ refleksjami na temat psychiki i emocji
pozwalaja uczestnikom wspélnie rozwija¢ RS (Carpendale, Lewis
2006). Formalne aspekty warsztatéw przeprowadzonych w ramach
niniejszego badania bazowaly na zalozeniu, Ze naturalne srodowisko
szkolne bedzie przyjazne dla nastolatkéw i zagwarantuje wazno$¢
badania. Tre$¢ warsztatéw opierala si¢ giéwnie na doswiadczeniu
autoréw i wynikach wielu wezesniejszych badan (zgodnie z prakty-
ka opartg na dowodach). Tres¢ ta byta réwniez inspirowana trzema
programami: propozycja Sandry Bosacki (2008), ktérej program ma
na celu stymulowanie spolecznej refleksyjnosci miodziezy oraz zro-
zumienia samego siebie i innych; programem wspierania rezyliencji
PENN (The Penn Resilience Programme) (Brunwasser i in. 2009),
ktéry ma na celu promowanie optymizmu i realistycznego podejscia
do dyskomfortu lub porazki; oraz programem Fryburskie szkolenie
przeciw przemocy (Freiburger Anti-Gewalt-Training) (Frohlich-
-Gildhoff 2006), ktérego celem jest zapobieganie agresywnym
zachowaniom wsréd nastolatkéw poprzez wzmacnianie ich kompe-
tencji spolecznych i emocjonalnych.

W naszych badaniach analizowalysmy skuteczno$é trenin-
gu rozumienia spolecznego u adolescentéw. Przyjely$émy projekt
badawczy z jedna grupa eksperymentalna (grupa szkolona w zakre-
sie rozumienia spolecznego) i dwiema grupami kontrolnymi, ktére
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uczestniczyly w szkoleniu skoncentrowanym na innych procesach
(uwaga/percepcja w jednej grupie i umiejgtnos¢ zrozumienia teks-
tu/filmu w drugiej). Wszyscy mtodzi ludzie uczestniczyli w tescie
wstepnym, w warsztatach szkoleniowych i w tescie poszkoleniowym.
Przyjely$émy hipoteze, ze w tescie poszkoleniowym uczestnicy szko-
lenia RS zaprezentuja wyzszy poziom zrozumienia spolecznego niz
uczniowie z grupy kontrolnej, nawet jesli we wszystkich grupach
zaobserwujemy pewien postep.

Metoda
Uczestnicy

Do udzialu w badaniu zaproszono acznie 100 uczniéw z jednego
z gimnazjum w Krakowie. Jednak 35 uczniéw nie moglo przejsc¢ testu
poszkoleniowego, wigc wykluczytysmy ich z analizy. Test MCAR
Little’a wykazal, Zze brakujace dane nie podlegaly jakiemus konkret-
nemu porzadkowi (chi® = 11.92, 4f = 11, p = .370); zatem przypusz-
czamy, ze owe poszkoleniowe wyniki nie byly nieuchronnie zwigzane
z dystrybucja innych zmiennych. Co wiecej, grupy z kompletnymi
i niekompletnymi danymi nie réznily si¢ w T1 w zadnej zmien-
nej zwigzanej ze spolecznym rozumieniem (lambda Wilksa = .92;
F, . =1.29; p=.269),plcig (chi* = 0.02, df = 1, p = .766) lub wiekiem

(6.90)
(£, g5 = 1.90; p = .171).

Wszystkie kolejne analizy przedstawiono dla ograniczonej grupy
(N = 65; 37 dziewczat i 28 chtopcéw) w wieku 12,67-15,33 lat w T1
(M=14.31,8D=0.53)113,08-15,67 latw T2 (M = 14,68,8D =0,52).
Uczestnicy zostali losowo podzieleni na trzy podgrupy z trzema pro-
gramami treningowymi: jedna grupa eksperymentalna i dwie grupy
kontrolne. Szkolenie zostalo przeprowadzone, a dane poszkoleniowe
zostaly dostarczone przez 17 uczestnikéw z pierwszej grupy kontrol-
nej (C1: warsztaty uwaga/percepcja), 22 uczestnikéw z drugiej grupy
kontrolnej (C2: warsztaty tekst/film) oraz 26 uczestnikéw z grupy
eksperymentalnej (E: warsztat rozumienia spolecznego).
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Przebieg badania

Badanie to bylo czescig wickszego projektu podtuznego (Psy-
chologiczne Ja w $wiecie spotecznym. Przywigzanie, teoria umystu
i pojecie Ja w okresie adolescencji) prowadzonego w Instytucie Psy-
chologii i Instytucie Psychologii Stosowanej Uniwersytetu Jagiel-
loniskiego w Krakowie. Projekt uzyskal zgode Komisji Etyki Badan
Naukowych Instytutu Psychologii Uniwersytetu Jagielloriskiego.

Badanie zostalo zaplanowane jako eksperyment naturalny z dwo-
ma czasowymi punktami pomiaru przedzielonymi warsztatami tre-
ningowymi. T1 — test przed warsztatami odbyl si¢ w lutym 2018
roku; T2 — test poszkoleniowy zostal przeprowadzony w czerwcu
2018 roku.

Zorganizowano wstepne spotkanie, by przedstawi¢ cel warszta-
téw: wspieranie umiej¢tnosci potrzebnych mtodym ludziom w XXI
wieku. Nastepnie uzyskano pisemng zgode rodzicéw i uczniéw.
Pomiary przed i po szkoleniu (szczegély ponizej) zostaly zreali-
zowane w formie grupowej w szkole. Kazda z sesji warsztatowych
trwata okoto 45 minut. Podczas drugiego spotkania wszyscy uczest-
nicy zostali losowo przydzieleni do jednej z trzech grup szkolenio-
wych (uczniowie ciagneli losy z pudelka). Kazda grupa uczestniczyta
w dziewieciu jednogodzinnych sesjach warsztatowych prowadzonych
w okolo tygodniowych odstepach czasu (zgodnie z organizacja roku
szkolnego).

W kazdej z grup sesja warsztatowa przebiegata w podobny sposéb.
Najpierw nastgpowala krétka ,rozgrzewka”, majaca na celu zache-
cenie uczniéw do aktywnosci i wytworzenie pozytywnej atmosfery,
potem realizowano warsztaty wlasciwe, a na koniec dokonywano
krétkiego podsumowania. Wszystkie warsztaty odbywaty sie w szko-
le w trakcie godzin lekcyjnych. Sesje warsztatowe i testy (przed i po
cyklu warsztatéw) prowadzone byly przez przeszkolonych studentéw
czwartego i pigtego roku psychologii pod nadzorem eksperta z grupy
projektowej.

Szkolenie w grupie C1 (warsztat uwaga/percepcja) obejmowalo
takie procesy poznawcze, jak percepcja, uwaga, pamieé i umiejetno-
$ci koordynacji ruchowej. Grupa C2 (warsztaty tekst/film) uczestni-
czyla w spotkaniach majacych na celu poprawe umiejetnosci analizy
tekstéw literackich i filméw. Obie grupy kontrolne ¢wiczyly zatem
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kompetencje niezbedne miodym ludziom, ale niezwigzane bezpo-
$rednio z rozumieniem spolecznym. Grupa E (grupa eksperymen-
talna) uczestniczyta w warsztatach dotyczacych rozumienia spotecz-
nego i ¢éwiczyla takie umiejgtnosci, jak rozumienie siebie i innych,
przyjmowanie perspektywy, empatyczna wrazliwosé, perswazja oraz
postrzeganie i rozumienie niejednoznacznosci.

W grupie eksperymentalnej gléwna cze¢$¢ kazdego warsztatu
obejmowata aktywne scenariusze poprzedzone krétkim wprowadze-
niem do gléwnego tematu sesji. Kazdy scenariusz wymagat aktyw-
nego udziatu wszystkich uczniéw (nadzorowanego i wspomaganego
przez trenera), po ktérym nastgpowala dyskusja i refleksja na temat
ich do$wiadezen, uczué i przemyslen (moderowana przez trenera).
Pelna tres¢ wszystkich scenariuszy jest dostepna w jezyku polskim
(Biatecka-Pikul i in. 2016).

Narzedzia

W tescie przedszkoleniowym i poszkoleniowym zastosowano trzy
miary zdolnosci rozumienia spolecznego: Zadanie Opowiesci Auto-
perswazyjnej (Koltodziejezyk, Bosacki 2016), Elastycznos¢ i Auto-
matyczno$é Poznania Spotecznego (FASC; Hayward, Homer 2016)
oraz Zmodyfikowany Test Aluzji (MHT; Corcoran i in. 1995; wersja
polska: Maciurzynska i in. 2011). Wszystkie odpowiedzi uczestni-
kéw zostaly zebrane metodg ,papier—oléwek” podczas warsztatéw
grupowych. Szczegdélowy opis wszystkich zadan, w tym wartosci rze-
telnosci, przyktadowe historie i systemy kodowania, mozna znalez¢
w Biatecka-Pikul i in. (2021).

Zadanie Opowiesci Autoperswazyjnej sklada si¢ z czterech histo-
ryjek opisujacych sytuacje, w ktérych gtéwny bohater musi zmienié
swoje nastawienie do konkretnej sytuacji, osoby lub dziatania i prze-
kona¢ o czyms$ samego siebie (np. o tym, by zacza¢ si¢ uczy¢ fran-
cuskiego lub jes¢ mniej stodyczy). Po przeczytaniu kazdej historii
uczestnicy zostali poproszeni o podanie mozliwych strategii autoper-
swazji (tj. sposobu, w jaki bohater mégltby przekona¢ siebie samego
do zmiany swojego nastawienia) i wyjasnienie, w jaki sposéb propo-
nowane strategie moglyby si¢ okaza¢ skuteczne. Wszystkie odpowie-
dzi zostaly przeanalizowane pod katem zlozonosci psychologicznej
(tj. czy odnosily si¢ do zachowari lub stanéw psychicznych, ktére
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réznily si¢ od siebie pod wzgledem takich czynnikéw, jak percepcja,
pragnienia, motywacje, emocje lub przekonania) i ocenione w skali
od 0 do 3 punktéw. Obliczono dwa wskazniki: psychologiczng zto-
zono$¢ proponowanych strategii (SPPS) oraz psychologiczng ztozo-
no$¢ wyjasnien (SPES). Dwie losowo wybrane historie zostaly wyko-
rzystane w tescie przedszkoleniowym, a pozostale dwie — w tescie
poszkoleniowym. Srednia wartos¢ obliczona dla tych dwéch historii
zostala wykorzystana w analizie dla obydwu wskaznikéw.

Miara Elastyczno$¢ i Automatyczno$éé Poznania Spolecznego
(FAMSR) wykorzystuje komiksy, ktére przedstawiaja niejedno-
znaczne historie spoleczne, przy czym czasem towarzysza im dia-
logi i komentarze narratora. Uczestnik §ledzi historie z kreskéwek
i wyjaénia zachowanie bohateréw. W tym badaniu wykorzystaly$my
tylko wskazniki elastycznosci poznania spolecznego, rozumianego
jako zdolno$¢ dostrzegania wielu réznych aspektéw sytuacji spo-
tecznych, o ktérej swiadczy rozumienie stanéw psychicznych. Liczba
i ztozono$¢ pojec¢ psychologicznych stosowanych w zadaniu prze-
ktadaja si¢ na wielowymiarowos¢ i glebie rozumowania spolecznego
(Hayward, Homer 2016).

W analizach wzig¢to pod uwage dwa wskazniki: liczbe odpowie-
dzi dotyczacych stanéw psychicznych (FAMSR,; tj. liczba wypowie-
dzi zawierajacych unikatowe stany psychiczne) oraz liczbe okreslen
stanéw psychicznych (FAMST). Poniewaz dlugos¢ odpowiedzi byta
nieograniczona, kazda osoba mogta uzy¢ dowolnej liczby okreslen
stanéw psychicznych, a mozliwe wyniki w obydwu wskaznikach nie
mialy gérnego limitu. W tescie wstepnym wykorzystano trzy losowo
wybrane historie, a w tescie przeprowadzonym po szkoleniu — dwie
rézne historie. Dla kazdego wskaznika obliczono $rednig liczbg okre-
$leri stanu psychicznego/odpowiedzi dotyczacych stanu psychiczne-
go ze wszystkich historii w danym punkcie czasowym.

Zmodyfikowany Test Aluzji obejmowal opowiadania opisujace
sytuacje spoleczne i stwierdzenie bohatera zawierajace niebezposred-
nig prosbe o informacj¢. Pierwotna procedura oparta na wywiadzie
zostala zmodyfikowana do wersji papierowej — tak, by mozna ja byto
zastosowaé w grupie. Po przeczytaniu kazdej historii uczestnik jest
proszony o wyjasnienie doktadnego znaczenia niedostownej wypo-
wiedzi. Wymaga to od uczestnika zastanowienia si¢ nad myslami
bohatera. Psychologiczna ztozono$¢ odpowiedzi jest oceniana w skali
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od 0 do 4 punktéw, biorac pod uwage zaréwno adekwatnos¢ odpo-
wiedzi, jak 1 wyrazong perspektywe (egocentryczna/realistyczna ws
zlozona/interpersonalna). W tescie wstgpnym losowo wybrano trzy
historie, w tescie poszkoleniowym takze wykorzystano trzy (inne)
historie. W obydwu punktach czasowych obliczono srednig wynikéw
ze wszystkich trzech historii i wykorzystano ja w analizie.

Wyniki
Strategia analityczna

Jak wspomniano powyzej, dane od uczniéw, ktérzy nie uczest-
niczyli w teScie poszkoleniowym, zostaly usunigte z analizy. Pozo-
stale dane zawieraly brakujace elementy w okreslonych zadaniach
(jedna obserwacja z jednym brakujacym elementem; pieé¢ z dwoma
brakujgcymi elementami i dwa z trzema brakujacymi elementami).
Whynik testu MCAR Little’a nie byl znaczacy (chi* = 46.29, df = 39,
p = .197), zatem mozemy stwierdzi¢, ze brakujace dane byly losowe.
Pojedynczy brak danych zostal zniwelowany przy uzyciu algorytmu
oczekiwanie/maksymalizacja.

Na wstepnym etapie przeprowadzitysmy eksploracyjng analize
czynnikows, by zbada¢ strukture miar rozumienia spolecznego. Jako
kryteria liczby czynnikéw zastosowano metode osi gtéwnej i wartosé
wlasng 1. Analiza zadan w T1 ujawnita cztery czynniki — gléwnie
elementy grupujace zwigzane z okreslonymi miarami. Poniewaz ta
analiza nie jest kluczowa dla kwestii szkolenia, nie przedstawiamy
jej tutaj szczegélowo. Niemniej na podstawie jej wyniku postanowi-
ty§my uzy¢ oddzielnych wskaznikéw z zadan bez grupowania ich na
czynniki.

W analizie gléwnej obliczytysmy statystyki opisowe dla miar
rozumienia spolecznego zastosowanych w T1 i T2, analizujac jed-
noczesnie réznice pod katem plci i réznice pomiedzy grupami (gru-
pa eksperymentalna vs dwie grupy kontrolne) za pomocg analizy
MANOVA. Nastepnie przeprowadzity§my serie ponownych pomia-
r6w ANOVA (2 x 3, czas oceny x grupa), by przeanalizowa¢ zmiany
rozwojowe pomiedzy T1 i T2 oraz réznice w zmianach pomigdzy
trzema grupami.
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Statystyki opisowe

Statystyki opisowe dla wszystkich wskaznikéw rozumienia spo-
tecznego zostaly obliczone oddzielnie dla kazdej grupy szkoleniowej
i obydwu plci. Wyniki przedstawiono w Tabeli 1.

Tabela 1. $rednie dia wskaznikéw rozumienia spotecznego w dwéch punktach
czasowych (SD w nawiasie)

SPPS SPES FAMSR FAMST MHT
Grupa
12 m T2 m T2 m T2 m T2
Dziewczeta |1.53 [1.30 | 155 [1.04 |19 |1.06 [1.63 |1.65 |240 |254
(n=37) (0.56) | (0.62) | (0.57) | (0.64) | (0.66) | (0.39) | (0.97) | (0.81) | (0.88) | (0.79)
Chtopcy 154 (117 141 |093 [083 |093 |[1.23 [1.29 |235 |209
(n=28) (0.51) | (0.38) | (0.64) | (0.56) | (0.51) | (0.43) | (0.88) | (0.76) | (1.04) | (1.03)
Grk“ﬁ’a . 160 | 131 |1.44 [105 [1.13 [1.08 [153 |142 |237 |248
Ez(rf’:e;g)""’a (0.58) | (0.45) | (0.65) | (0.57) | (0.72) | (0.40) | (1.11) | (0.81) | (0.95) | (0.82)
Grk“rl’a . 162 | 124 [153 [1.00 |086 |1.12 [123 [176 |221 |220
221 ?nezn'l‘;")"a (0.60) | (0.53) | (0.51) | (0.56) | (0.52) | (0.42) | (0.84) | (0.85) | (0.86) | (1.18)
G';(“ﬁ’a . 139 (1.6 [152 [107 108 |098 |155 [1.39 |252 |230
5(‘:22 ‘(’ne:”'z"z")"a (0.41) | (0.62) | (0.63) | (071) | (0.56) | (0.45) | (0.82) | (0.77) | (1.02) | (0.83)
R 153 | 124 149 |105 |104 106 |1.46 [150 |238 |235
azem (0.54) | (0.53) | (0.60) | (0.61) | (0.62) | (0.42) | (0.95) | (0.81) | (0.94) | (0.92)
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Skréty: E — warsztat rozumienia spotecznego; C1 — warsztaty uwaga/koncentracja;
C2 — warsztaty tekst/film; SPPS — psychologiczna zlozonoéé proponowanych strategii
w Zadaniu Opowiesci Autoperswazyinej; SPES — psychologiczna ztozono$¢ wyjasnien
w Zadaniu Opowiesci Autoperswazyinej; FAMSR — liczba wypowiedzi zawierajgcych
unikatowe stany psychiczne w tescie FASC; FAMST — liczba okreslen stanéw
psychicznych w FASC; MHT — rozumienie aluzji.

Analiza MANOVA 2 x 3 (ple¢ x grupa szkoleniowa) dla pomia-
réw rozumienia spolecznego T'1 nie wykazala znaczacego gtéwnego
wplywu grupy szkoleniowej (lambda Wilksa = .87; Fio110 = 0.83;
p = .603) czy znaczacego gléwnego wplywu plci (lambda Wil-
ksa = .88; Foo =148 p = .212). Niemniej analiza kontrastu dla
pojedynczych zmiennych ujawnita znaczaca réznice miedzy chtop-
cami i dziewczetami w FAIMISR (F(1.59) = 4,95; p = .030, Ny = .08),
przy czym dziewczeta dostarczaly wiecej takich wypowiedzi w swych

odpowiedziach niz chlopcy.
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Analiza MANOVA 2 x 3 (ple¢ x grupa szkoleniowa) dla T2 nie

wykazala znaczacego efektu gléwnego grupy szkoleniowej (lambda
Wilksa = .90; F, ) = 0.62; p = .795) ani istotnego efektu gléwnego
plci (lambda Wilksa = .85; F o =2.00; p = .093). Niemniej analiza
kontrastu dla pojedynczych zmiennych ujawnila istotng réznice mig-
dzy chlopcami i dziewcz¢tami w dwéch wskaznikach RS: ponownie
w FAMSR (F,
(MHT; £, 5,

wyniki niz chlopcy w obydwu wskaznikach.

= 4.42; p = .040, N, = .07) i w rozumieniu aluzji

1.59)

=4.30; p = .043, N, = .07). Dziewczgta uzyskaly wyzsze

Analiza ANOVA z powtérzonymi pomiarami obejmowata dwa
czasy oceny jako czynnik wewnatrzgrupowy i trzy grupy treningo-
we jako czynnik mi¢dzygrupowy. Wyniki ujawnily znaczacy wplyw
czasu pomiaru dla dwéch wskaznikéw RS zwigzanych z autoperswa-
zja: SPPS (F<1.62) =12.73; p < .001, N, = .17) 1 SPES (F(l,ez) =23.77,
p < -001,n, = .28). Zaobserwowano spadek od T1 do T2 w oby-
dwu wskaznikach. W przypadku trzech pozostalych wskaznikéw RS
gléwny efekt czasu oceny nie byt znaczacy dla FAMSR (F(1 2= 0.22;
£ =0.640), FAMST (£, ,, = 0.48; p = 0.492) lub MHT (7, ., = 0.06;
p = .803). W zwigzku z tym, hipotezy o tym, Ze rozumienie spo-
teczne bedzie si¢ rozwija¢ w czasie i ze pozytywna zmiana w grupie
szkoleniowej RS bedzie bardziej wyrazna nie zostaly potwierdzone.
Wrecz przeciwnie, zaobserwowano spadek dwéch wskaznikéw RS
w czasie — niezaleznie od rodzaju warsztatéw.

Nie zaobserwowano znaczgcego efektu interakeji (grupa x czas)
dla zadnego ze wskaznikéw RS. Niemniej poréwnania par ujawnily,
ze w przypadku SPPS zaobserwowano znaczacy spadek w grupach
Cl (Fy ) =567, p=.020,n, =.08) i E (F,, = 4.74; p = .033,
n,, = -07). Ponadto odnotowano znaczacy wzrost wynikéw FAMST
od T1 do T2 tylko w grupie C1 (F(m) =4.54; p=.037, N, = .07), bez
znaczgcych zmian w pozostalych grupach.

Omdwienie wynikow
Podsumowanie

Celem tego badania interwencyjnego bylo ustalenie, czy trening
rozumienia spolecznego jest skuteczng metoda wspierania rozwoju
RS w okresie dojrzewania. Wyniki nie potwierdzily hipotezy, zgodnie
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z ktérg uczniowie, ktérzy uczestniczyli w warsztatach RS, wykaza
wyzszy poziom RS niz uczniowie z grup kontrolnych (uczestnicza-
cy w szkoleniach uwaga/koncentracja i rozumienie tekstu/filmu).
Innymi stowy, skuteczno$é¢ zastosowanych programéw nie zostala
potwierdzona.

Pierwszy etap analizy potwierdzil brak réznic w poziomie rozu-
mienia spolecznego pomiedzy studentami przypisanymi do réznych
rodzajéw szkolent podczas testu wstepnego — co potwierdzilo loso-
wy dobér uczniéw do kazdej grupy. Jednak wbrew oczekiwaniom
nie zaobserwowano znaczacych réznic pomigdzy grupami w tescie
poszkoleniowym, co wskazuje, ze mtodzi ludzie uczestniczacy w réz-
nych rodzajach szkoleri prezentowali podobny poziom rozumienia
spolecznego przed i po warsztatach. Dlatego tez wséréd uczniéw
nie sposéb bylo znalez¢ réznic w odniesieniu do ich poziomu rozu-
mienia spolecznego w zaleznosci od rodzaju szkolenia, w ktérym
uczestniczyli.

Mozliwe wyjasnienia braku skutecznosci treningu rozumienia spotecznego

Brak réznic pomiedzy trzema rodzajami treningu moze by¢ zwia-
zany z charakterystyka stosowanych procedur szkoleniowych. Szko-
lenie RS oparte na konwersacji okazato si¢ skuteczne u dzieci (Bian-
co iin. 2016; Lecce i in. 2014) i mtodziezy w wieku przedszkolnym
(Caputi i in. 2021), dlatego spodziewaly$my sig, ze jego skutecznosé
zostanie réwniez wykazana wéréd nastolatkéw. Poprzez dzielenie si¢
uczuciami i omawianie swych postaw i przekonan nastolatki moga
si¢ uczy¢ rozumie¢ wlasne i cudze stany psychiczne, poznawad per-
spektywy innych oraz rozumieé niejednoznacznos$é¢ i ztozone emo-
cje jako motywy ludzkiego zachowania. Umiejetnosci te mieszcza
si¢ w ogélnym obszarze kompetencji spolecznych w odniesieniu do
zasad i standardéw spolecznych, percepcji spolecznej, autoreflek-
sji 1 otrzymywania informacji zwrotnych, przy czym nie mozemy
wykluczy¢ tego, ze kompetencje spoteczne odegraly tutaj pewna role
(G6mez-Lopez i in. 2022).

Po pierwsze, nie mierzono kompetencji spolecznych uczestni-
kéw, a mogly one posredniczy¢ w rozwoju zrozumienia spolecznego,
wplywajac tym samym na skutecznos$é interwencji.
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Po drugie, rodzaje szkoleri zaplanowanych dla grup kontrolnych
nie byly wolne od aspektéw spolecznych. Na przyktad czlonkowie
grupy zajmujacej si¢ czytaniem tekstéw/ogladaniem filméw omawia-
li réwniez kwestie spoleczne zwigzane z prezentowanymi historiami,
co moglto wplynaé na ich poziom rozumienia spolecznego. Dowody
wskazujg na to, ze czytanie literatury poprawia rozumienie spoleczne
(Mumper, Gerrig 2017), a tempo tej poprawy moze by¢ bardzo szyb-
kie (Van Kuijk i in. 2018). Uczestniczy szkolenia dotyczacego uwagi/
koncentracji brali udzial w wielu ¢wiczeniach wymagajacych wspét-
pracy w grupie i rywalizacji pomi¢dzy dwiema lub trzema mniejszy-
mi grupami. A zatem wszystkie trzy dzialania szkoleniowe odnosily
si¢ do ogdlnych kompetencji spolecznych, w tym do RS. Mozna wiec
stwierdzié, Ze trening metapoznawczy mial miejsce w grupie ekspe-
rymentalnej, trening umiejetnosci spolecznych —w grupie skupiajacej
si¢ na uwadze/percepcji, a posredni trening RS w grupie zajmujacej
sie tekstem/filmem.

Po trzecie, jesli angazowanie si¢ w interakcje spoleczne pod-
czas sesji warsztatowych poprawia RS, to powinni§my si¢ spodzie-
wacé wzrostu w calej grupie. Niemniej analiza calej grupy nie tylko
wykazala brak poprawy jakichkolwiek wskaznikéw RS pomig¢dzy
testem wstgpnym a testem poszkoleniowym, ale réwniez znaczny
spadek w sposobie rozumienia autoperswazji po migdzy T11T2. By¢
moze moglibysmy przypisa¢ ten spadek specyficznym okolicznos-
ciom przeprowadzenia testu poszkoleniowego, ktére mogly wplyna¢
na wyniki. Pomiar ten zostal bowiem przeprowadzony w czerwcu,
pod koniec roku szkolnego, kiedy to frekwencja uczniéw jest nizsza
(okolo jedna trzecia uczestnikéw nie dostarczyta danych). Co wigcej,
zblizajace si¢ wakacje wyraznie wplynely na nastroje uczniéw i ich
motywacj¢ do udzialu w tescie poszkoleniowym. Zauwazylysmy wig-
cej nieczytelnych lub niepowaznych odpowiedzi w tescie poszkole-
niowym niz we wstepnym. Ponadto, poniewaz test poszkoleniowy
zostal przeprowadzony przez tych samych badaczy, ktérzy prowadzili
szkolenie, nastolatkowie mogli potraktowa¢ to ostatnie spotkanie nie
jako powazny test koficowy, ale jako kolejng sesje treningowa.

Inne czynniki, ktére mogly wplynaé¢ na skutecznos¢ treningu
i wyniki poszkoleniowe, to charakterystyka uczestnikéw i dynamika
grupy obserwowana przez prowadzacych podczas zajec we wszystkich
grupach. Mlodziez prezentowala czasami zachowania opozycyjne,

189



190

typowe dla tego okresu rozwojowego, negujac tresci podawane przez
dorostych lub celowo z nimi nie wspétpracujac (Twenge 2017). Na
poziomie grupy opor ten (rozumiany jako dziatania pokazujace dez-
aprobate i niezgode na proponowane aktywnosci) mégl wplywacd
na skutecznos¢ szkolenia. Opér podczas warsztatéw przejawial sie
biernie (jako niski poziom aktywnosci lub cisza) i aktywnie (jako
kwestionowanie lub podwazanie kompetencji osoby szkolacej) (zob.
takze Branka 2010). Obserwowalysmy takie zachowania podczas
sesji szkoleniowych i doszlyémy do wniosku, ze kilku uczestnikéw
(losowo przydzielonych do grup szkoleniowych) prawdopodobnie
bylo ze sobg w konflikcie, co potwierdzili pézniej ich nauczyciele. Ta
sytuacja mogta mie¢ wplyw na dynamike grupy we wszystkich trzech
grupach szkoleniowych.

Ostatnia kwestia, ktérg nalezy rozwazy¢, dotyczy pomiaréw
RS. Wszystkie te miary zwigzane byly z réznymi aspektami pozna-
nia spolecznego i nie zbiegaly sic we wspélnym czynniku bazowym.
Przypomina to sytuacje z wynikami podobnej analizy wykorzystuja-
cej te same metody i przeprowadzonej na wigkszej grupie nastolat-
kow (Biatecka-Pikul i in. 2021). Okazuije si¢, ze pomimo dostgpnosci
wielu narzedzi pomiaru RS w srednim dziecifistwie i okresie dora-
stania (zwykle okreslanych jako zaawansowane narze¢dzia pomiaru
teorii umystu), nadal brakuje przekonujacych dowodéw dotyczacych
ich korelacji z niektérymi czynnikami wyzszego rz¢du dotyczacymi
teorii umystu (Bialecka-Pikul i in. 2021; Osterhaus, Bosacki 2022;
Warnell, Redcay 2019).

Ponadto nadal istnieje potrzeba analizy metod, ktére oceniajg nie
tylko konstrukty lezace u ich podstaw, ale takze ich rzetelno$¢ i wraz-
liwoéé rozwojowa (Biatecka-Pikul i in. 2021; Stgpien-Nycz i in.
2021), gdyz wydaje si¢ prawdopodobne, ze rézne aspekty rozumienia
spolecznego moga wykazywac rézne trajektorie rozwojowe — zaréw-
no w pézniejszym okresie zycia, jak i w dziecistwie (Osterhaus i in.
2016; Wellman, Liu 2004). Dlatego tez zastosowane przez nas mia-
ry — w polaczeniu z innymi czynnikami — mogly nie by¢ wystarcza-
jaco czule, by uchwyci¢ zmiany RS w ciagu zaledwie pieciu miesiecy.
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Inaczenie treningu rozumienia spotecznego dla zdrowia
psychicznego adolescentow

Rozumienie spoleczne jest waznym czynnikiem w zyciu spolecz-
nym nastolatkéw i ma praktyczne implikacje dla ich codziennego
funkcjonowania. Pierwszym praktycznym aspektem rozumienia spo-
tecznego jest dzielenie si¢ emocjami i wzajemne pocieszanie. Wiele
badan dotyczacych zdrowia psychicznego nastolatkéw przeprowa-
dzonych podczas pandemii COVID-19 pokazuje znaczenie rela-
cji spotecznych i wsparcia spolecznego (np. Jones i in. 2021). Brak
takiego wsparcia moze by¢ zwigzany z duzym spadkiem dobrosta-
nu spolecznego nastolatkéw w Polsce i na $wiecie podczas pande-
mii COVID-19 (Racine i in. 2021; Sikorska i in. 2021). Kontakty
spoleczne podczas pandemii zostaly uznane za czynnik wspierajacy
odpornos$¢ i dobrostan nastolatkéw, ktéry mégl ich chroni¢ przed
psychopatologia (Rodman i in. 2022) i poczuciem osamotnienia
(Nearchou i in. 2020).

Drugim praktycznym aspektem korzystania z umiej¢tnosci rozu-
mienia spolecznego jest rozwigzywanie konfliktéw. Perspektywa spo-
teczno-poznawcza pozwala ustali¢ w badaniach rézne interpretacje
i uzasadnienia sporéw przez rodzicéw i nastolatkéw (Smetana 2011).
Identyfikacja wlasnych intencji oraz intencji innych w konfliktach
réwiesniczych moze zapobiegaé agresywnym zachowaniom w trud-
nych sytuacjach spolecznych (Dunn i in. 2022), gdyz zaawansowa-
na teoria umystu umozliwia nastolatkom odpowiednie zrozumienie
intencji i zachowari innych, a tym samym rozwigzywanie konfliktéw
bez przemocy.

Znaczenie RS dla wsparcia ze strony przyjaciét i pokojowego
rozwigzywania konfliktéw z réwiesnikami oraz z doroslymi potwier-
dza znaczenie treningu rozumienia spolecznego. Dlatego tez nalezy
podejmowaé dalsze wysitki w celu opracowania bardziej skutecznych
programéw treningu RS dla nastolatkéw. Biorac pod uwage wyni-
ki naszego badania i czynniki zakl6cajace, ktére zaobserwowaly$my,
jednym ze sposobéw zwickszenia skutecznosci szkolenia RS moze
by¢ bardziej wytezona praca nad kontrolg tych czynnikéw. Mozna
to zrobi¢ na przyktad poprzez bardziej uwazne uwzglednienie oko-
licznosci zewnetrznych, ktére moga wplywaé na proces szkolenia.
Okolicznosci te obejmuja np. organizacje roku szkolnego i pracy
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szkoly, zarzadzanie procesami grupowymi podczas sesji szkolenio-
wych, czynniki rozpraszajace podczas oceny, a takze wysitki maja-
ce na celu zwigkszenie motywacji i zaangazowania uczniéw w ten
proces (np. poprzez indywidualng, a nie grupowg ocen¢ lub two-
rzenie mniejszych grup podczas pisania testéw wstepnych i testéw
poszkoleniowych).

Ponadto, jak sugeruje wczesniejsza metaanaliza dotyczaca efek-
tywnosci szkoleri (Roheger i in. 2022), wydluzenie poszczegélnych
sesji warsztatowych i skondensowanie catego procesu chronologicz-
nie (innymi slowy, zastosowanie diuzszych i czgstszych sesji tre-
ningowych, dzigki czemu caly proces bedzie bardziej intensywny,
a zarazem krétszy) réwniez moze poméc w zwigkszeniu efektywno-
$ci treningu. Co wigcej, jako ze elementy rozumienia spolecznego sa
bardzo zréznicowane, skupienie si¢ na ich wezszym zakresie moze
si¢ okaza¢ bardziej skuteczne niz omawianie szerokiego wachlarza
kwestii zwigzanych z RS.

Oprécz tego mozna bardziej zréznicowaé grupy kontrolne — tak,
by mozna bylo bardziej precyzyjnie oceni¢ wplyw treningu rozumie-
nia spolecznego na dana grupe. Przyktadowo jedna grupa mogtaby
angazowac¢ si¢ w interakcje spoleczne zwigzane z RS, inna — w inter-
akcje spoleczne i dyskusje, ktére nie s3 zwigzane ze zrozumieniem
spolecznym, a jeszcze inna — w czynnosci, ktére nie obejmuja zad-
nych dodatkowych interakeji spolecznych (np. indywidualne szko-
lenie poznawcze lub brak jakiegokolwiek szkolenia). I wreszcie
zaréwno ocena skutecznosci treningu, jak i analiza czynnikéw zaklé-
cajacych moglyby by¢ skuteczniejsze, gdyby uwzglednié w nich czyn-
niki dodatkowe, ktére moga wplywa¢ na efektywnos¢ szkolen dla
poszczegdlnych uczestnikéw (np. kompetencje spoleczne, czynniki
poznawcze lub poziom motywacii).

Jako kierunek przyszlych badan proponujemy usprawnienie
naszego poprzedniego planu badawczego. Po pierwsze, by rozwingé
rozumienie spoleczne u nastolatkéw, nalezaloby wdrozyé¢ program
treningowy trwajacy co najmniej jeden rok szkolny — zapewniloby
to wicksza mozliwosé¢ poprawy tej kompetencji. Po drugie, liderzy
projektu powinni by¢ lepiej przygotowani, by realizowaé jednoli-
tg metode szkolenia. I wreszcie skutecznosé¢ szkolenia powinna by¢
analizowana za pomoca oceny indywidualnego poziomu rozumienia
spolecznego na poczatku projektu.
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Whioski

Cho¢ nasze badanie nie poprawilo rozumienia spolecznego
u nastolatkéw poprzez program szkoleniowy, nie mozemy stwierdzic,
ze wszelkie tego rodzaju programy sa bezowocne i niepotrzebne. Bio-
rac pod uwage rosngce wystepowanie probleméw ze zdrowiem psy-
chicznym w okresie dojrzewania i znaczenie rozumienia spolecznego
dla zycia spolecznego mlodziezy, powinno si¢ kontynuowaé préby
tworzenia skutecznych programéw szkoleniowych w tym zakresie.
Niepowodzenie w oméwionym tu badaniu moze by¢ cenng lekcja dla
przysztych badan w tej dziedzinie.
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