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Przedmiot i cel badan

Przedmiotem badan uczyniono skuteczno$¢ autorskiego programu wspomagania rozwoju
psychospotecznego dzieci z trudno$ciami w realizacji wymagan programowych w klasach IV szkoty
podstawowe;j.

Wskaznikami skuteczno$ci tego programu sg obiektywne i subiektywne zmiany zachodzace w
realizacji wymagan programowych (poprawa stopni szkolnych, zadowolenia z osiagnig¢ szkolnych,
obnizenie poziomu lgku szkolnego), a takze zmiany w zakresie strategii radzenia sobie ze stresem,
stylu atrybucyjnego przyczyn powodzen i niepowodzen, poczucia wlasnej wartosci oraz wytrwatosci
w dziataniu. Zmiany te zostaty pordéwnane ze zmianami, ktore w tym samym czasie zaszly u dzieci z
trudnosciami w realizacji wymagan programowych, wsérdd ktorych nie realizowano tego program.

Celami gléwnymi projektu badawczego byly: (1) opracowanie i empiryczna weryfikacja
autorskiego programu wspomagania rozwoju psychospotecznego dzieci w wieku szkolnym z
trudno$ciami w realizacji wymagan podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego (dalej nazywane
»Wymaganiami programowymi’’) oraz (2) opracowanie narzedzi stuzacych do diagnozowania takich
zmiennych, jak: poziom zadowolenia z realizacji wymagan programowych, styl atrybucyjny
powodzen i niepowodzen szkolnych oraz wytrwato§¢ w dziataniu.

Celem glownym autorskiego programu wspomagania rozwoju psychospotecznego jest
poprawa radzenia sobie z trudnosciami w realizacji wymagan programowych przez dzieci. Zaktada
si¢, iz zmiana ta bedzie konsekwencja stworzenia dzieciom warunkéw do realizacji takich celow
szczegolowych, jak tworzenie warunkéw do:

(1) rozwijania konstruktywnego stylu atrybucyjnego powodzen i niepowodzen,

(2) rozwijania poczucia wlasnej wartosci,

(3) rozwijania konstruktywnych strategii radzenia sobie ze stresem,

(4) rozwijania wytrwatos$ci w dzialaniu.

Glowne zalozenie koncepcji badan opiera si¢ na twierdzeniu, ze realizacja tych celow zwigkszy
ich szans¢ na lepsze radzenie sobie z trudno$ciami w realizowaniu wymagan programowych.
Jednostka dobrze przystosowana i1 dobrze radzaca sobie z trudnosciami bedzie zdolna do
podejmowania racjonalnych decyzji, takze w przypadku uzywania substancji psychoaktywnych, w
tym narkotykow.

Celem naukowym projektu jest wzbogacenie teorii wychowania o opis badanych zmiennych i
aktualng wiedze dotyczaca nastepstw oddziatywan opartych na zalozeniach teoretycznych przyjetych
w konstruowaniu tego programu co do celow oddziatywan i sposobdw ich osiggania.

Problemy i hipotezy badawcze

Glowny problem badawczy zawiera si¢ w pytaniu:

Jaka jest skuteczno$¢ autorskiego programu wspomagania rozwoju psychospolecznego
dzieci z trudno$ciami w realizacji wymagan programowych w klasach IV szkoly podstawowej
(Xy)?

Celem badan jest przede wszystkim ustalenie zwigzkow pomigdzy zmiennymi: zmienng
niezalezng glowna X, (programem zaje¢ wspierajacych rozwdj psychospoleczny uczniow) a zmiennymi
zaleznymi Y;—Yg: obiektywne trudnosci w realizacji wymagan programowych (Y1), lek szkolny (Y>),
motywacja do nauki (Y3), zadowolenie z osiagni¢¢ szkolnych (Y,), styl atrybucyjny powodzen i
niepowodzen szkolnych (Ys), poczucie wlasnej wartosci (Ys), strategie radzenia sobie ze stresem (Y5) i
wytrwato$¢ w dziataniu (Ysg).



Problemy istotnos$ciowe
Celem badan jest takze ustalenie odpowiedzi na pytania zawarte w problemach szczegotowych
o charakterze istotnosciowym:

1. Jaki jest poziom obiektywnych trudnosci w realizacji wymagan programowych (Y;) wW
badanych grupach eksperymentalnej (E) i kontrolnej(K)?

2. Jaki jest poziom Ieku szkolnego (Y;) ucznidw z trudnosciami w realizacji wymagan
programowych w badanych grupach eksperymentalnej (E) i kontrolnej(K)?

3. Jaki jest poziom motywacji do nauki (Y3) uczniow z trudnos$ciami w realizacji wymagan
programowych w badanych grupach eksperymentalnej (E) i kontrolnej(K)?

4. Jaki jest poziom zadowolenia z osiggnie¢ szkolnych (Y,) uczniow z trudnosciami w realizacji
wymagan programowych w badanych grupach eksperymentalnej (E) i kontrolnej( K)?

5. Jaki jest poziom stylu atrybucyjnego powodzen i niepowodzen szkolnych (Ys) uczniow z
trudno$ciami w realizacji wymagan programowych w badanych grupach eksperymentalnej (E)
i kontrolnej(K)?

6. Jaki jest poziom poczucia wiasnej wartosci (Ys) uczniow z trudnosciami w realizacji
wymagan programowych w badanych grupach eksperymentalnej (E) i kontrolnej(K)?

7. Jakie sg strategie radzenia sobie ze stresem (Y7) uczniéw z trudno$ciami w realizacji
wymagan programowych w badanych grupach eksperymentalnej (E) i kontrolnej(K)?

8. Jaki jest poziom wytrwato$ci w dziataniu (Ysg) uczniow z trudnosciami w realizacji wymagan
programowych w badanych grupach eksperymentalnej (E) i kontrolnej(K)?

9. Jaki jest poziom zazywania substancji psychoaktywnych (Yg) u czwartoklasistow z
trudnosciami w realizacji wymagan programowych eksperymentalnej (E) i kontrolnej(K)?

10. Jak jest postrzegana przez dzieci osoba prowadzaca zajecia (Xyi) W grupie eksperymentalnej
(E) i kontrolnej(K)?

Problemy zaleznoSciowe:

Problem 1: zwiazek mi¢dzy zmienna niezalezna X, a zmiennymi zaleznymi Y—Yg

1.1.Czy maleja obiektywne trudnosci w realizacji wymagan programowych (Y1) dzieci z trudno$ciami
w realizacji wymagan programowych uczestniczacych w zajeciach inspirowanych autorskim
programem wspomagania rozwoju psychospotecznego (Xy) w poréwnaniu z dzie¢mi z podobnymi
trudnosciami, ktére w takich zajeciach nie uczestniczyty?

1.2.Czy obniza si¢ poziom lgku szkolnego (Y,) dzieci z trudno$ciami w realizacji wymagan
programowych uczestniczgcych w zajeciach inspirowanych autorskim programem wspomagania
rozwoju psychospotecznego (Xy) w poréwnaniu z dzieémi z podobnymi trudno$ciami, ktore w
takich zajeciach nie uczestniczyty?

1.3. Czy wzrasta motywacja do nauki (Y3) dzieci z trudno$ciami w realizacji wymagan programowych
uczestniczacych w zajeciach inspirowanych autorskim programem wspomagania rozwoju
psychospotecznego (Xy) w poréwnaniu z dzie¢mi z podobnymi trudno$ciami, ktére w takich
zajeciach nie uczestniczyty?

1.4.Czy wzrasta zadowolenie z osiagni¢¢ szkolnych (Y,) dzieci z trudno$ciami w realizacji wymagan
programowych uczestniczacych w zajeciach inspirowanych autorskim programem wspomagania
rozwoju psychospotecznego (Xy) w poréwnaniu z dzie¢mi z podobnymi trudnosciami, ktére w
takich zajgciach nie uczestniczyty?

1.5.Czy obniza si¢ tendencja do niekonstruktywnego stylu atrybucyjnego powodzen i niepowodzen
szkolnych (Ys) dzieci z trudnosciami w realizacji wymagan programowych uczestniczacych w
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zajgciach inspirowanych autorskim programem wspomagania rozwoju psychospotecznego (Xg) W
porownaniu z dzie¢mi z podobnymi trudno$ciami, ktoére w takich zajeciach nie uczestniczyty?

1.6.Czy wzrasta poziom poczucia wlasnej wartosci (Yg) dzieci z trudnosciami w realizacji wymagan
programowych uczestniczacych w zajgciach inspirowanych autorskim programem wspomagania
rozwoju psychospotecznego (Xg) w poréwnaniu z dzieémi z podobnymi trudnosciami, ktore w
takich zajgciach nie uczestniczyty?

1.7.Czy korzystnie zmieniajg si¢ strategie radzenia sobie ze stresem (Y7) dzieci z trudno$ciami w
realizacji wymagan programowych uczestniczacych w zajgciach inspirowanych autorskim
programem wspomagania rozwoju psychospotecznego (Xy) w poréwnaniu z dzie¢mi z podobnymi
trudnosciami, ktére w takich zajeciach nie uczestniczyty?

1.8.Czy wrzrasta wytrwato§¢ w dziataniu (Yg) dzieci z trudnosciami w realizacji wymagan
programowych uczestniczacych w zajeciach inspirowanych autorskim programem wspomagania
rozwoju psychospotecznego (Xg) w poréwnaniu z dzie¢mi z podobnymi trudno$ciami, ktére w
takich zajeciach nie uczestniczyty?

Hipoteza 1: Udzial w zajeciach realizowanych wedlug autorskiego programu wspomagania
rozwoju psychospotecznego uczniéw z trudnosciami w realizacji wymagan programowych w
klasach IV szkoly podstawowej spowoduje korzystne dla rozwoju i funkcjonowania dzieci
zmiany w zakresie wybranych zmiennych zaleznych w poréwnaniu z dzieémi z podobnymi
trudnos$ciami nie objetymi oddzialywaniami.

Przyjeto nastepujace hipotezy szczegotowe:
H.1.1.: Udziat w zajeciach inspirowanych autorskim programem wspomagania rozwoju
psychospotecznego (Xy) korzystnie wplynie na zmian¢ zjawiska obiektywnych trudnosci w
realizacji wymagan programowych (Y;) wsrdd uczniow w grupach eksperymentalnych, w
poréwnaniu z uczniami w grupach kontrolnych. Uczniowie uczestniczacy w zajeciach inspirowanych
programem, w przeciwienstwie do uczniéw nieuczestniczacych, w posttescie osiagna wyzsze oceny
niz w pretescie.
H.1.2.: Udziatx w zajeciach inspirowanych autorskim programem wspomagania rozwoju
psychospotecznego (X,) korzystnie wplynie na poziom leku szkolnego () uczniéw z trudno$ciami
w realizacji wymagan programowych w grupach eksperymentalnych w poréwnaniu z uczniami z grup
kontrolnych. Uczniowie uczestniczacy w zajeciach inspirowanych programem, w przeciwienstwie do
ucznidow w nim nieuczestniczacych, w posttescie beda mieli nizszy poziom lgku niz w pretescie.
H.1.3.: Udziat w zajeciach inspirowanych autorskim programem wspomagania rozwoju
psychospotecznego (Xg) korzystnie wplynie na poziom motywacji do nauki (Y3) ucznidw z
trudnosciami w realizacji wymagan programowych w grupach eksperymentalnych w poréwnaniu z
uczniami z grup kontrolnych. Uczniowie uczestniczacy w zajgciach inspirowanych programem, w
przeciwienstwie do uczni6w w nim nieuczestniczacych, w posttescie beda mieli wyzszy poziom
motywacji niz w pretescie.
H.1.4.: Udzial w zajgciach inspirowanych autorskim programem wspomagania rozwoju
psychospotecznego (Xy) korzystnie wptynie na poziom zadowolenia z osiagni¢¢ szkolnych (Y,)
uczniéw z trudnosciami w realizacji wymagan programowych w grupach eksperymentalnych w
poréwnaniu z uczniami z grup kontrolnych. Uczniowie uczestniczacy w zajg¢ciach inspirowanych
programem, w przeciwienstwie do ucznidw nieuczestniczacych, w posttesciec beda bardziej
zadowoleni ze swoich osiagnig¢ niz w pretescie.
H.1.5.: Udziat w zajeciach inspirowanych autorskim programem wspomagania rozwoju
psychospotecznego (Xy) pozytywnie wplynie na zmiang niekonstruktywnego stylu atrybucyjnego
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powodzen i niepowodzen szkolnych (Ys) ucznidéw =z trudnoSciami w realizacji wymagan
programowych w grupach eksperymentalnych w porownaniu z uczniami z grup kontrolnych.
Uczniowie uczestniczacy w zajeciach inspirowanych programem, w przeciwienstwie do uczniow
nieuczestniczacych, w posttescie beda wyjasniaé swoje powodzenia i niepowodzenia w sposob
bardziej konstruktywny, niz w pretescie.

H.1.6: Udzial w zajeciach inspirowanych autorskim programem wspomagania rozwoju
psychospolecznego (Xg) korzystnie wplynie na zmiang poczucia wlasnej wartosci (Ys) uczniow z
trudno$ciami w realizacji wymagan programowych w grupach eksperymentalnych, w poréwnaniu z
uczniami nie objetymi oddziatywaniami. Uczniowie uczestniczacy w zajeciach inspirowanych
programem, w przeciwienstwie do uczniow nieuczestniczacych, w posttescie beda mieli wyzsze
poczucie wilasnej wartosci, niz w pretescie.

H.1.7.: Udziatx w zajeciach inspirowanych autorskim programem wspomagania rozwoju
psychospolecznego dzieci z trudnosciami w realizacji wymagan programowych (Xg) korzystnie
wplynie na strategie radzenia sobie ze stresem (Y7) uczniéw z trudno$ciami w realizacji wymagan
programowych w grupach eksperymentalnych w poréwnaniu z wuczniami nie objetymi
oddziatywaniami. Uczniowie uczestniczacy w zajeciach inspirowanych programem, w
przeciwienstwie do ucznidOw nieuczestniczacych, w postteScie czgsciej wykaza sie aktywnymi
strategiami radzenia sobie ze stresem, niz w pretescie.

H.1.8.: Udzial w zajgciach inspirowanych autorskim programem wspomagania rozwoju (Xg)
doprowadzi do wzrostu poziomu wytrwalosci w dzialaniu (Ysg) uczniow z trudno$ciami w realizacji
wymagan programowych w grupach eksperymentalnych w poroéwnaniu z uczniami nie objetymi
oddzialywaniami. Uczniowie uczestniczacy Ww zajeciach inspirowanych programem, w
przeciwienstwie do uczniéw w nich nie uczestniczacych, w posttescie wykaza si¢ dluzszym czasem
pracy nad trudnym zadaniem oraz wicksza liczba prob jego rozwiazania, niz w pretescie.

Badane zmienne

W tej pracy za zmienne zalezne przyjeto: obiektywng realizacje wymagan podstawy
programowej ksztatcenia ogdlnego (Y1), poziom leku szkolnego (Y3,), poziom motywacji do nauki
(Y3), poziom zadowolenia z osiggnie¢ szkolnych (Y,), styl atrybucyjny powodzen i niepowodzen
szkolnych (Ys), poczucie wiasnej wartosci (Ys), strategie radzenia sobie ze stresem (Y-), wytrwatos¢
w dziataniu (Ys).

Zmienng niezalezng gléwng stanowia oddziatywania realizowane wedlug autorskiego
programu wspomagania rozwoju psychospotecznego dzieci z trudnoSciami w realizacji wymagan
programowych (Xg). Natomiast zmienng niezalezna uboczng jest: postrzeganie osoby prowadzacej
zajecia (Xy1).

Zmienna zalezna: obiektywna realizacja wymagan podstawy programowej ksztalcenia
ogoélnego (Y,)

Realizacja wymagan programowych (szkolnych) to stopien opanowania przez ucznia
wymaganej na danym etapie nauczania wiedzy i umiejetnosci, ktore okresla podstawa programowa
ksztatcenia ogdlnego (Strézynski, 2000, s. 35), w tym przypadku dla szkoty podstawowej, klasy III i
IV. Pehi ona role¢ informacji o stopniu opanowania wymaganej wiedzy dla samego ucznia, jego
rodzicéw oraz nauczyciela, wskazujacej deficyty w celu ich eliminowania lub pokazujacej
obszary rozwijania zainteresowan.

Wskaznikiem realizacji wymagan programowych sa stopnie szkolne oraz s$rednia ocen na
koniec semestru i roku szkolnego.



Wskaznikiem osiggni¢¢ na koniec pierwszego etapu edukacji byly przyznane uczniom przez
wychowawce kl. I-I1l punkty: 1 - gdy uczen nie spelnil/w niewielkim stopniu spetnit wymagania
konieczne, mial bardzo powazne trudnosci w nauce; 2 - gdy uczen spelnit wymagania konieczne
(niskie osiagniecia), mial powazne trudno$ci, wymagat znacznej pomocy innych oséb, 3 - gdy uczen
spetnit wymagania podstawowe (przecigtne osiagni¢cia) z pomocg nauczyciela, 4 — gdy uczen
samodzielnie spehit przynajmniej wymagania rozszerzajace (lub z niewielka pomoca innej osoby),
nie wykazywat trudnosci.

W klasie IV za wskaznik przyj¢to semestralne oceny z jezyka polskiego oraz z matematyki,
przekodowane na skale czterostopniowg od 1 do 4 (taka, jaka zastosowano dla ocen na koniec klasy
111, taczac oceny 4, 5 1 6 w jedna kategori¢ - 4).

Zmienna zalezna: l¢k szkolny (Y)

L¢k szkolny mozna rozumieé¢ jako zmienny stan emocjonalny (negatywna emocja) lub jako
stala dyspozycja osobowosciowa. Ujmowany jako stan jest specyficzna wrazliwoscia na okres§lone
bodzce, elementy uktady sytuacyjnego, postrzegane przez jednostke jako zagrazajace.

L¢k to zjawisko wielowymiarowe, w ktérym wyrozniono pie¢ nastepujacych komponentow
(Wymiarow):

- wrazliwo$¢ emocjonalna (odczuwanie negatywnych emocji, subiektywno$¢ reakcji Igkowej),

- fizjologiczne objawy (np. przyspieszenie akcji serca, drzenie rak, uderzenia zimna/goraca),

- obnizenie wartosci ,,Ja” (zanizenie samooceny, samoobwinianie si¢, zaktopotanie, bezradnosc),

- ek spoteczny (zaburzone kontakty spoleczne, poczucie spotecznego odrzucenia,
skompromitowania),

- uczucie zagrozenia zorientowane na przyszto$¢ (Hussleina 1978 za Zwierzynska, Matuszewski,
2002, s. 7).

Wskaznikami leku szkolnego sa czynniki zwigzane z lekcja np. niedostateczne osiagnigcia,
zachowania nauczyciela, klasowki, odpytywanie.

Wisréd elementow wywotujacych lgk zwigzanych z szkota, jako instytucja sa: przekroczenie
regut szkolnych, promocja do nastepnej klasy, wywiadowka.

Wskaznikami leku szkolnego sa rowniez jego przejawy m.in.: zwigkszona wrazliwos¢
emocjonalna (zaniepokojenie, wewnetrzne pobudzenie), cielesne symptomy (przyspieszone bicie
serca, bladnigcie, zaburzenia ukladu pokarmowego itp.), obnizenie warto$ci ,,Ja” (poczucie
nieudolno$ci, bezradnoéci, winy, obnizona samoocena), uczucie zagrozenia zorientowane na
przysztos¢ (przewidywanie przysztych negatywnych stanow rzeczy, antycypacja przykrosci i
niepowodzen).

Zmienna zalezna: motywacja do nauki (Y3)

Motywacja do nauki to proces regulacji zachowania dziecka w szkole o charakterze
kierunkowym (Zwierzynska, Matuszewski, 2002, s. 6). Jest on zalezny od oceny uzyteczno$ci wyniku
oraz subiektywnego prawdopodobienstwa jego osiagnig¢cia. O uzytecznosci wyniku stanowi wartos$¢
czy znaczenie, jakie jednostka przypisuje danemu zadaniu lub danej czynnosci (w przypadku
motywacji do nauki beda to zadania zwigzane z uczeniem si¢ szkolnym) i dotyczy percepcji celu tej
dziatalnosci. Subiektywnie oceniane osiggnigcia celu jest zwigzane z spostrzeganiem wlasnych
mozliwosci 1 przekonaniami na temat siebie jako ucznia. M.H. Dembo (1997 za Zwierzynska,
Matuszewski, 2002, s. 6-7) wymienia trzy komponenty motywacyjne powigzane z samoregulacja
zachowania: wartosci, komponent afektywny, oczekiwania.

Przyjeto nastgpujace wskazniki motywacji do zdobywania wiedzy 1 umiejgtnosci w
warunkach szkolnych: ogélny stosunek do instytucji szkoty, do nauki szkolnej, stosunek do norm
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zachowania si¢ w szkole, zainteresowanie lekcja, zainteresowanie uczeniem si¢ jako czynnoscia
polegajaca na poznawaniu, stosunek do stopni i sprawdzania wiedzy, stosunek do odrabiania prac
domowych.

Zmienna zalezna: zadowolenie z realizacji wymagan programowych (Y,)

Zadowolenie z realizacji wymagan programowych jest uczuciowa reakcjg przyjemnosci
(satysfakcji, radosci) lub przykrosci (poczucie porazki, smutku, zalu), doznawang w zwiagzku z
opanowywaniem okreslonej wiedzy i umiejetnosci szkolnych (opr. wh. na podst. Banka, 2007, s. 329,
330), ma zatem wymiar subiektywny.

Wskaznikiem tej zmiennej jest okreSlenie przez dziecko na skali pigciostopniowe] (jestem
bardzo zadowolony, jestem raczej zadowolony, jestem troche zadowolony i troche niezadowolony,
jestem raczej niezadowolony, jestem bardzo niezadowolony) swojej satysfakcji z osiagnig¢ szkolnych
(otrzymywanych stopni szkolnych), z realizacji wymagan programowych.

Zmienna zalezna: styl atrybucyjny powodzen i niepowodzen szkolnych (Ys)

Styl atrybucyjny to charakterystyczny dla jednostki sposéb wyjasniania przyczyn zachowan jej
wlasnych lub innych osob (Forsterling, 2005, s. 118; Aronson, 1997, s. 187-188, 675). Styl
atrybucyjny powodzen i niepowodzen szkolnych to sposob wyjasniania przyczyn tych wydarzen,
ktory ma wplyw na dalszg aktywnos$¢ jednostki (Seligman, 2007, s. 71-72).

Wskaznikami  niekonstruktywnego stylu atrybucyjnego sa odpowiedzi w teScie
charakterystyczne dla wymiaréw obejmujacych:

A. w przypadku Skali Niepowodzen

e czynniki wewngtrzne (zdolno$ci, wytrwato$¢)
e czynniki stale (zdolnosci, trudno$¢ zadania)
e czynniki globalne (szeroki zakres przyczyn niepowodzen)

B. w przypadku Skali Powodzen

e czynniki zewnetrzne (trudno$¢ zadania, pech, los)
e czynniki zmienne (pech, los, wytrwatosc)
e czynniki ograniczone (waski zakres przyczyn powodzen)

Natomiast wskaznikami konstruktywnego stylu atrybucyjnego sa odpowiedzi w tescie
charakterystyczne dla wymiaré6w obejmujacych:

A. w przypadku Skali Niepowodzen

e czynniki zewngtrzne (trudno$¢ zadania, pech, los)
e czynniki zmienne (pech, los, wytrwatos¢)
e czynniki ograniczone (waski zakres przyczyn powodzen)

B. w przypadku Skali Powodzen

e czynniki wewngtrzne (zdolnos$ci, wytrwatosc)
e czynniki stale (zdolnosci, trudno$¢ zadania)
e czynniki globalne (szeroki zakres przyczyn niepowodzen).

Zmienna zalezna: poczucie wlasnej wartosci (Ye)

S. Coopersmith okresla poczucie wlasnej wartosci jako oceng jednostki odno$nie jej wlasnego
znaczenia, jej kompetencji, sukcesu w pordwnaniu z innymi (1968, za Juczynski 2005, s. 10).
Natomiast wedlug Z. Juczynskiego (2005, s. 9) poczucie wtasnej wartosci to ,,stosunek do samego
siebie, ksztaltowany w trakcie rozwoju cztowieka pod wplywem nabywanych doswiadczen,
spostrzeganej pozycji w grupie, opinii innych ludzi itp.” Wigze si¢ ono z pojeciem obrazu siebie 1 wia-
snego ,,ja”, jest rozumiane jako wiara w siebie i swoje mozliwos$ci, ocena samego siebie, postawa
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wyrazajaca si¢ w samoakceptacji. Mowi si¢ wowczas o globalnym poczuciu wlasnej wartosci, ktore
stanowi takze przestanke do formutowania oczekiwan i wymagan wobec otoczenia (Reykowski, 1976
za: Juczynski, 2005, s. 9). Poczucie wlasnej wartosci sklada si¢ z czterech obszarow: ,ja”
towarzyskiego, ,,ja” rodzinnego, ,,ja” szkolnego i ,,ja”’ osobistego.

Zmienna zalezna: strategie radzenia sobie ze stresem (Y-)

Radzenie sobie ze stresem to ,,stale zmieniajace si¢ poznawcze i behawioralne wysitki, majace
na celu opanowanie okreslonych zewnetrznych i wewngtrznych wymagan, ocenianych przez osobe
jako obcigzajace lub przekraczajace jej zasoby” (Lazarus, Folkman 1984, s. 141 za: Heszen, Se¢k,
2008, s. 706).

Strategie radzenia sobie to dyspozycyjne (charakterystyczne dla jednostki) i sytuacyjne
(wykorzystywane w konkretnej, do§wiadczane] sytuacji) sposoby zmierzajace do poradzenia sobie z
sytuacjg stresowa (Juczynski, Oginska-Bulik, 2009, s. 62).

Wisréd strategii rdzenia sobie ze stresem uwzgledniono te, ktore sa typowe dla dzieci w wieku
szkolnym: Aktywne Radzenie Sobie, Koncentracja na Emocjach, Poszukiwanie Wsparcia Spolecznego.
Wskaznikiem dla kategorii Aktywne radzenie sobie jest zastanawianie sie¢, jak sobie poradzi¢ z tym
problemem, obmyslanie plan postgpowania, Wyciaganie wnioskow; dla kategorii Koncentracja na
emocjach: ptakanie / ztoszczenie si¢, przejmowanie si¢ sytuacja, przypisywanie sobie winy za
sytuacje; dla kategorii Poszukiwanie wsparcia spotecznego: prosz¢ kogos o pomoc czy wierzganie si¢
innym.

Zmienna zalezna: wytrwalo$¢ w dzialaniu (Ys)

Wytrwato§¢ w dziataniu to umiejetno$¢ podtrzymywania aktywnosci i ,,doprowadzania do
konca podjetych decyzji, osiagania postawionego celu z przezwyciezaniem wszelkich przeszkod i
trudnos$ci na drodze don prowadzacej” (Maruszewski i in., 2008, s. 635; Tyszkowa, 1976, s. 95;
Lukaszewski, Marszat-Wisniewska, 2006, s. 13).

Wskaznikami wytrwalo$ci w tych badaniach sa:

1. czas wykonywania zadania (w sekundach),

2. liczba podejmowanych prob (rozpoczynania wykonywania zadania od nowa).

Zmienna niezalezna gléwna: oddzialywania realizowane wedlug autorskiego programu

Gléwna zmienna niezalezng stanowi autorski program  wspomagania rozwoju
psychospotecznego dzieci w klasie IV z trudno$ciami w realizacji wymagan podstawy programowej
ksztatcenia ogblnego.

Program ma charakter profilaktyczny, ze wzgledu na swoich adresatéw, ktérymi sa dzieci z
trudnosciami szkolnymi z grupy ryzyka niepowodzen szkolnych, zachowan problemowych. Program
opiera si¢ na zalozeniu, ze wczesne dziatlanie w formie treningdw umiejetnos$ci czy socjoterapii
(ksztattowania adekwatnych przekonan o sobie i o $wiecie) ograniczania lub zaprzestania zachowan
ryzykownych (Stepien 2004; Borucka, Okulicz-Kozaryn, 2010; www.kbpn.gov.pl).

Podstawa teoretyczng dla programu jest Teoria Zachowan Problemowych R. Jessora (1987 za:
Ostaszewski, 2003, s. 90-93, 97). Nawiazuje ona do zadan rozwojowych cztowieka, zaktada bowiem,
ze zarOwno zachowania problemowe (np. picie alkoholu, uzywanie narkotykow, zachowania
buntownicze), jak i zachowania akceptowane spotecznie (np. chodzenie do szkoly) pozwalaja
nastolatkom realizowa¢ zadania rozwojowe, zaspokajac¢ potrzeby psychologiczne, a takze radzi¢ sobie
w trudnych sytuacjach zyciowych. Mozna zatem zalozy¢, Zze z jednej strony znaczacym czynnikiem
ryzyka zachowan problemowych (m.in. uzywania substancji psychoaktywnych, wagarowania) sg
trudno$ci w uczeniu si¢ 1 niepowodzenia szkolne uczniow (aspekt poznawczy zjawiska), a z drugiej sg
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deficyty w zakresie rozwoju psychospotecznego (aspekt spoleczny, emocjonalny, motywacyjno-
wolicjonalny) oraz niezaspokojone potrzeby, niekorzystne zmiany w zachowaniu, ktérymi
charakteryzujg si¢ dzieci z trudnosciami w uczeniu si¢, niepowodzeniami szkolnymi (Krasowicz-
Kupis, Pietras, 2008).

Program oddziatywan wspomagajacych rozwdj psychospoteczny wpisuje si¢ w strategic
ksztattowania umiej¢tnosci  zyciowych, kluczowych dla efektywnego radzenia sobie z
przeciwno$ciami losu. Strategia ta realizowana jest najczesciej w formie treningdw, ktdre polegaja na
polegaja na uczeniu lub wzmacnianiu jednostki w takim zakresie, jak na przyktad: radzenie sobie ze
stresem, budowanie pozytywnego obrazu siebie, rozwigzywanie problemow, okreslanie celow.

Celem programu jest wspomaganie rozwoju dzieci z trudno$ciami w spelnianiu wymagan
programowych i stworzenie im takich warunkéw do zmiany, ktore beda sprzyjaty w radzeniu sobie z
réoznymi problemami (przede wszystkim szkolnymi), z ktérymi codziennie si¢ borykaja, lepszemu
poznaniu i rozumieniu siebie oraz swoich trudnosci.

Zaklada sie, ze dzigki zaprojektowanym oddzialywaniom stworzy si¢ jego uczestnikom
warunki, ktore beda sprzyjaly rozwojowi okreslonych zyciowych umiejgtnosci i wlasciwosci, ktore
ostabiag wplyw czynnikéw ryzyka (tutaj rozumianych jako szeroko pojete trudnosci edukacyjne i ich
korelatow), a wzmocnig wiedz¢ i umiejetno$ci z zakresu konstruktywnego stylu atrybucyjnego
powodzen i niepowodzen, poczucie wlasnej wartosci, konstruktywne strategie radzenia sobie w
trudnych sytuacjach oraz wytrwalo$s¢ w dziataniu. Ponadto formuta programu pozwala na rozwijanie
kompetencji emocjonalnych, spotecznych, ktore takze sg istotne z perspektywy powodzenia szkolhego
i efektywnego radzenia sobie z trudno$ciami.

Osobami, do ktorych adresowane sg oddziatywania, sg dzieci w wieku 10-11 lat (IV klasa
szkoty podstawowej), ktdre wykazuja trudnosci w spelnianiu wymagan podstawy programowej (moga
by¢ to dzieci zarowno ze specyficznymi jak i niespecyficznymi trudno$ciami w uczeniu sie,
niepowodzeniami szkolnymi). Gléwnym celem oddziatywan jest poprawa radzenia sobie z
trudnosciami w realizacji wymagan programowych. Zalozono, ze zmiana ta nastagi w wyniku
tworzenia dzieciom warunkow do:

- rozwijania konstruktywnego stylu atrybucyjnego powodzen i niepowodzen szkolnych,
- rozwijania poczucia wlasnej wartosci,

- rozwijania konstruktywnych strategii radzenia sobie ze stresem,

- rozwijania wytrwato$ci w dziataniu.

Podstawy teoretyczne programu maja swe zrodlo w teorii spolecznego uczenia si¢ A. Bandury
(2007) oraz Teorii dysonansu poznawczego L. Festingera (2007). Za wazne uznano takze elementy
psychologii humanistycznej, ktore regulujg relacje uczestnikdw, sprzyjaja poczuciu bezpieczenstwa i
uczeniu si¢ (Deptuta, 2003).

W teoriach poszukuje si¢ wyjasnien dotyczacych mechanizmu oczekiwanych zmian. Teoria
spolecznego uczenia si¢ A. Bandury opiera si¢ na zatozeniu, ze zachowanie czlowieka ksztattuje si¢ w
wyniku procesu uczenia si¢, sterowanego przez otoczenie, ktore dysponuje odpowiednimi
wzmocnieniami (Harwas-Napierata, 1997, s. 48). Zdaniem A. Bandury (2007, s. 37-38), jednostka
uczy si¢ wigkszosci zachowan przez modelowanie, czyli uczenie si¢ przez obserwacj¢ innych ludzi.
Woéweczas jednostka uzyskuje wazne informacje i wyrabia sobie poglad, w jaki sposob wykonuje si¢
nowe zachowania, a pozniej takie zakodowane w umysle informacje shuza jej jako wskazoéwki do
wlasnego dziatania. Teoria A. Bandury opisuje takze wzajemng zalezno$¢ zachowania czlowieka,
dyspozycji osobowosciowych oraz srodowiska. Waznym zatozeniem teorii spotecznego uczenia si¢
jest posredniczenie proceséw poznawczych pomigdzy oddziatywaniami §rodowiskowymi a zmianami
w osobowosci jednostki. Oznacza to, ze wyobrazenie bodzca moze przynie$¢ podobne skutki, jak
dzialanie. Zatem spoteczne uczenie si¢ wymaga zaangazowania procesOw uwagi, przechowywania,
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odtwarzania motorycznego i procesOw motywacyjnych. Zgodnie z teorig spolecznego uczenia si¢
mozna wyrdzni¢ uczenie si¢ obserwacyjne i procesy samoregulacji. Uczestnicy zaje¢ maja mozliwosé
obserwacji zachowan modeli i konsekwencji wynikajacych z tych zachowan np.: przez analizg opisu
sytuacji, planowanie dziatan i przewidywanie ich konsekwencji, obserwowanie odgrywanych rol.
Obserwacji towarzyszy interpretacja zalezna od wiedzy jednostki. Zatem zakres zmian begdzie wynikat
z wiedzy oraz z oceny skutecznosci danego dziatania (im jest ona wyzsza, tym wicksze
prawdopodobienstwo korzystania z zaobserwowanego sposobu zachowania).

Zatozono, ze dziecko z trudnos$ciami szkolnymi bedzie rozwijato wyzej wymienione zdolno$ci
wskutek obserwacji w szczegolnosci osoby prowadzacej, ale takze innych uczestnikow zajec, ktorzy
bgda demonstrowali pozytywnie oceniane zachowania. Obserwujac doswiadczenia innych o0sob,
zachodzi u jednostki zastgpcze warunkowanie emocji (wzmocnienia zastgpcze). Oznacza to, ze
nagroda uzyskana przez modela bedzie antycypowana przez obserwatora, co sktoni go do
podejmowania nowych zachowan (Bandura, 2007).

Oczekiwanie zatozonych zmian w badanych obszarach uzasadni¢ mozna takze odwotujac si¢ do
teorii dysonansu poznawczego L. Festingera (2007). Zmiana w przekonaniach dotyczacych
samooceny, stylu atrybucyjnego, sposobow radzenia sobie ze stresem moze nastgpi¢c w sytuacji
zaistnienia dysonansu poznawczego (Festinger, 2007). Podczas zaj¢¢ dzieci miaty liczne okazje do
poréwnywania wielu informacji m.in. o sobie samym, o sposobach wyjasniania przyczyn réznych
wydarzen, preferowanych przez siebie strategiach radzenia sobie w trudnych sytuacjach. Stworzenie
sytuacji prowadzacych do powyzszych poréwnan moze wywota¢ dysonans poznawczy i uruchomic
gotowos¢ do zlikwidowania zrodta dysonansu. W sytuacji, kiedy nie mozna zmodyfikowaé
zachowania moze doj$¢ do zmiany jednego lub kilku przekonan, z ktéorymi to zachowanie nie byto
zgodne (Festinger, 2007). Zatozono, ze warunki stworzone uczestnikom autorskiego programu beda
sprzyja¢ restrukturyzacji poznawczej dzigki zdrowym sposobom redukowania dysonansu
poznawczego przez przeksztatcenie istniejacych struktur dotyczacych wlasnego obrazu.

Sprzyjajace zmianom w osobowosci i zachowaniu uczestnikow zaje¢ warunki miaty tworzy¢
zasady stosowane psychoterapii Gestalt F. Perlsa przyjete w pedagogice zabawy - metodyce pracy z
grypa (Spielpidagogik) (Zaorska 1998; Sliwerski 1998). Kluczowa reguty jest dobrowolno$é
uczestnictwa, ktéra miedzy innymi pozwala na odkrywanie wiasnych autentycznych zachowan.
Zasady tworza mozliwo$¢ rozwijania komunikacji w grupie, poznania nowych tresci i ¢wiczenia
umigjetnosci. Wazne sg takze takie zasady, jak:

e zasada szerokiej komunikacji (uwzgledniajacej poziom werbalny czyli obiektywne,
prawdziwe informacje i niewerbalny - uwzgledniajacy emocje, doswiadczenia, relacje
interpersonalne; celem, ktory jej przy$wieca jest akceptacja réznorodnosci odczud,
doswiadczen, mysli, postaw, trudnosci i ograniczen;

e zasada pozytywnych przezy¢ (doswiadczen) (zabawa, jako droga osiagania celow ma
pobudza¢ do refleksji, pomaga¢ w uczeniu sig, sprzyja¢ wspoétdziataniu, dostrzeganiu
r6znych mocnych stron, co tagodzi niepokoj przed oceng, porazka, a wzmacnia motywacje
do wysitku);

e zasada roznorodnos$ci §rodkow wyrazu (przekazywanie tresci i wywotywanie emocji przez
oddzialywanie na roézne zmysty - ruch, gest, taniec, dzwigk, malowanie, granie 106l,
pantomime, stowo mowione i pisane).

e zasada TU i TERAZ — skupienie si¢ na doswiadczaniu siebie i otoczenia w terazniejszosci.

W realizacji tych zasad kluczowa role odgrywa osoba prowadzgca. Miata ona rowniez by¢

modelem dla dzieci, tak, aby mogly one nabywa¢ nowe umiej¢tnosci poprzez kontakt z nig w trakcie
realizacji programu.
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Aktywne doswiadczanie i przezywanie tego, co bylo tematem zaje¢ mialo umozliwiaé dzie-
ciom wykorzystywanie na zaje¢ciach metodyki pracy z grupa — Pedagogiki zabawy (m.in. krag uczué,
rysunki, odgrywanie scenek, burze mozgoéw, dyskusje, opowiadania, praca w parach i matych grup-
kach (Zaorska, 1998).

Program sktada si¢ z 20 scenariuszy (oddziatywania zaplanowano na 40 godzin realizowanych
w ciggu 10 tygodni w cyklu dwoch spotkan 1,5-godzinnych tygodniowo) i zatozono jego realizacj¢ od
pazdziernika do potowy grudnia 2011 roku. Oddziatywania w kazdej z eksperymentalnych grup
przeprowadzil jeden pedagog oraz osoba, pomagajaca mu podczas zaje¢ (studenci pedagogiki na
UKW). Osoby prowadzace zajecia zostaly przeszkolone do prowadzenia zaje¢ przez autorke
programu. Glownym prowadzacym zajecia byt zawsze pedagog szkolny. Zadaniem studentow-
wolontariuszy bylo wspieranie pedagogdéw podczas przygotowan do spotkan z dzie¢mi, pomoc w
trakcie zaje¢ oraz po nich.

Scenariusze zaje¢ wraz z kartami pracy zostaly zataczone do raportu.

Zmienna niezalezna uboczna: postrzeganie osoby prowadzacej zajecia (Uy)

Postrzeganie osoby prowadzacej zajgcia to sposob, w jaki dzieci w nich uczestniczace odbieraja
dorostego, jego postawg, cechy, zachowania. Kontrola tej zmiennej jest istotna nie tylko z uwagi na
przyjecie zatozenia, ze zachodzace u dzieci zmiany mogg by¢ zwigzane z postrzeganiem osoby
prowadzacej zajecia, ale takze z uwagi na fakt, ze opracowany program pracy z dzieCmi byt
realizowany przez pigciu pedagogébw szkolnych w réznych grupach eksperymentalnych i
wspomagajacych ich studentow.

Metody, techniki i narzedzia badawcze

Zastosowano eksperyment pedagogiczny, ktory polega na wywotywaniu lub zamienianiu
przebiegu procesow w okreSlonym fragmencie rzeczywistosci (tu edukacyjnej), poprzez
wprowadzenie do nich jakiegos nowego elementu i obserwowaniu zmian powstatych pod jego
wplywem (Pilch, Bauman, 2001, s. 73). Umozliwilo to uzyskanie informacji na temat skutecznos$ci
podejmowanych dzialan w zakresie wspomagania rozwoju psychospotecznego dzieci z trudno$ciami
w realizacji wymagan podstawy programowej ksztatcenia ogdlnego (Brzezinski, 2000, s. 62-65).

Badania ewaluacyjne oddziatywan zostaty przeprowadzone wedtug planu eksperymentalnego
z grupg kontrolng z pomiarem poczatkowym (pretestem) i koncowym (posttestem) zmiennych
zaleznych oraz z pomiarem odroczonym w grupach eksperymentalnej (E) i kontrolnej (K) po 4
miesigcach od zakonczenia oddzialywan w grupach eksperymentalnych. Badania w schemacie
eksperymentalnym umozliwiaja okreslenie wielkosci zmiany zachodzacej w grupie eksperymentalnej
oraz dokonanie poréwnan mi¢dzygrupowych.

Badania wtasciwe przeprowadzono w szesciu etapach, ktére przedstawia ponizsza tabela.

Tabela. Etapy badan w schemacie eksperymentalnym

Grupy | ETAP Il ETAP 11 ETAP IV ETAP V ETAP VI ETAP
10. 2011 | 1 " 1
PILOTA | IBadaniaw klasach | POMIAR | ODDZIALYWANI | POMIAR . POMIAR
. . Badania
E Z wylonienie w A11.2011 - w w Klasach w
03.- 06., dzieci grupach 02. 2012 grupach 05.2012 grupach
09.2011 z trudnosciami EiK EiK ' EiK
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11. 2011 02.-03.

2012

w realizacji wymagan 06. 2012

programowych

W prezentowanych badaniach zostal spetniony wymodg randomizacji. Z uwagi na cele
programu z zespotow klasowych wybrane zostaly dzieci z trudno$ciami w realizacji wymagan
programowych, jednak przydzielanie ich do grup porownawczych (eksperymentalnej i kontrolnej)

odbywato si¢ w sposob losowy. Ponizsza tabela przedstawia etapy badan eksperymentalnych.

Zastosowano nastepujace techniki badawcze: obserwacje, ankiete, badanie dokumentow.

W badaniach wykorzystano nast¢pujace narzgdzia badawcze:

Narzedzia zastosowane
w badaniach w klasach

Narzedzia zastosowane
w badaniach w grupach

- autorski ,, Arkusz do wyboru dzieci majgcych

trudnosci w realizacji wymagan podstawy
programowej ksztatcenia ogolnego dla klas 1V
(wypetniali byli i obecni wychowawcy klas 1V);

- autorski ,,Jakim  jestem

uczniem? Jakq jestem uczennicqg?” — do badania

Kwestionariusz

zadowolenia uczniow z realizacji wymagan
programowych;

- ., Kwestionariusz Ja i Moja Szkota” E. Skrzypek
— Siwinskiej (2002) - przeznaczony do badania
Igku szkolnego i motywacji do nauk,

- Skala bezradnosci szkolnej B. Cizkowicz
(2009) (zmienna ta nie zostala uwzgledniona w
projekcie, a wzigto ja pod uwage w wylanianiu
adresatow projektu).

- Skala ,Jak Sobie Radzisz?” (JSR) Z.
Juczynskiego i N. Oginskiej—Bulik (2009)- do
badania strategii radzenia sobie w trudnych
sytuacjach;

- Autorski  kwestionariusz  ,, Sukcesy i
Niepowodzenia — co o nich mysle?” (SiN) - do
badania stylu atrybucyjnego powodzen i
niepowodzen szkolnych;

- Inwentarz Poczucia Wtasnej Wartosci” S.
Coopersmitha w adaptacji Z. Juczynskiego
(2005);

- Autorski projekt obserwacji sytuacyjnej
»Logiczna uktadanka” do badania wytrwato$ci w
dziataniu (arkusz obserwacyjny);

- ,,Portret Wychowawcy Grupy” w adaptacji M.
Herzberg (2012; Deptuta, 1994; Junik, 2004) - do
badania sposobu postrzegania przez uczestnikow
zajec¢ osoby prowadzacej;

- Ankieta ,,Slick 98”, opracowana w Pracowni
Profilaktyki ~ Mtlodziezowej IPiN -  skale
dotyczace picia alkoholu i palenia papierosow.

Doboér os6b badanych

Badania majgce na celu wylonienie adresatow oddzialywan wymagaly od wychowawcow
opiekujacych si¢ obecnymi czwartoklasistami w poprzednich latach (klasy I-1lI) i obecnych
wychowawcow klas IV wytypowania dzieci, ktore mialy lub nadal majg trudno$ci w realizacji
wymagan podstawy programowej ksztalcenia oraz dzieci, ktorych trudnosci ujawnity si¢ w klasie IV
(cho¢ czas byl krotki — jeden miesigc). Po drugie wylonienie uczniow wymagato przebadania
wszystkich uczniéw klas IV w szkotach, ktore przystgpity do projektu. W badaniach wzi¢to udziat 485
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uczniow oraz 44 wychowawcow — nauczycieli (21 wychowawcow uczniéw na poziomie I-111 oraz 23
obecnych wychowawcow klas IV?) oraz pedagodzy szkolni.

Liczba dzieci wylonionych na tej podstawie wyniosta 117, Do udziatu w projekcie zaproszono
takze te dzieci, ktore jednoczes$nie spetnig przynajmniej cztery z pigciu innych, istotnych warunkéw
(kryterium 2-6).

Tabela. Kryteria kwalifikowania uczniéw klas IV do udzialu w zajgciach inspirowanych autorskim
programem

Kryterium 1: obiektywne trudnos$ci w realizacji podstawy programowe;j

- niespelnianie w klasie III i/lub niespetnianie wymagan podstawowych lub koniecznych podstawy
programowej w Kklasie 1V:

a. niskie osiggnigcia na koniec pierwszego etapu edukacji (na podstawie ocen opisowych
na koniec kl. III i opinii wychowawcy klasy III o trudno$ciach w spetnianiu wymagan
programowych, wyrazone w ocenie trudno$ci w nauce ucznia na skali trzystopniowej (3-
2-1) w zakresie edukacji polonistycznej, matematycznej, przyrodniczej i jezyka obcego),

b. niskie osiggniecia w klasie IV (niska/bardzo niska ogdlna $rednia ocen ze wszystkich
przedmiotow (3,1 — 1,0), niska/bardzo niska $rednia ocen (3,1-1,0) z przedmiotow
wiodacych: jezyk polski, matematyka, jezyk obcy nowozytny, przyroda, historia i
innych),

- posiadanie opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej dot. specjalnych potrzeb edukacyjnych
ucznia i/lub zalecenia o dostosowaniu wymagan.

Drugorzedowe znaczenia mialy nizej wymienione wskazniki, ze wzgledu na niekompletne dane:
- uczestniczenie w zajeciach korekcyjno-kompensacyjnych, dydaktyczno-wyréwnawczych itp.,

- wykazywanie osiagni¢¢ podstawowych, ktore sg wynikiem niewspotmiernego wysitku dziecka
i/lub innych oséb (nauczyciela, terapeutéw, rodzicow, korepetytoréw).

Kryterium 2: wysokie niezadowolenie ucznia ze swojej wiedzy, umiejetnosci i osiagnie¢ w nauce
(uzyskanie wysokich wynikéw na skali). Trzy przedzialy dla zmiennej (niski, przecigtny i wysoki)
wyznaczono na podstawie sredniego wyniku uzyskanego przez ogoét badanych czwartoklasistow
(§r=91,1) i odchylenia standardowego (SD=17,4). Maksymalnie uczen moégt zdoby¢ 120 punktow,
minimalnie 0. Przedziat niski od 0 — 72 punktdéw, przedzial wynikoéw przecigtnych miat od 73 — 108
punktow, a wysokich 109 — 120.

Kryterium 3: wysoki poziom l¢ku szkolnego,

Kryterium 4: niska motywacja do nauki,

Przedziaty dla tych dwéch zmiennych wyznaczono w oparciu o steny przeliczone na podstawie
wynikéw surowych osobno dla dziewczat i chtopcow (skorygowane o wpltyw zmiennej ,,aprobata
spoteczna” w przypadku wysokich wynikow na skali ktamstwa). Na skali stenowej przyjeto trzy
poziomy: 0-4 sten — poziom niski, 5-6 sten — poziom przecigtny, 7-10 — poziom wysoki. Wyniki
wysokie byty brane pod uwage do kwalifikowania ucznia do udziatu w projekcie.

Kryterium 5: wysoki poziom wyuczonej bezradnos$ci na jezyku polskim

Kryterium 6: wysoki poziom wyuczonej bezradno$ci na matematyce

Przedzialy dla tych dwoch zmiennych wyznaczono w oparciu o mediane i kwartale. Dla bezradnosci
na matematyce przedzial niskich wynikéw miesci si¢ 0 — 8, 9 — 17 — wyniki przecietne, 18 — 25 -
powyzej przecigtnych, 26 — 74 - wysokie wyniki, a dla bezradno$ci na jezyku polskim ustalona
nastepujace przedziaty: 0 —7 wyniki niskie, 8 — 15 — wyniki przecigtne,16 - 25 — wyniki powyzej

! Dwoch wychowawcow klas I-ITT uczniéw obecnych klas IV przebywato na urlopie zdrowotnym. Arkusze
zostaly wypetnione przez pedagogéw szkolnych na podstawie opisowych ocen na koniec klasy III.
2 Zastosowanie mediany i kwartyli umozliwito podziat uzyskanych wynikéw na cztery czesci - przedzialy do
25% przypadkow, do 50%, do 75% i do 100%.
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przecigtnych, 26 — 72 — wyniki wysokie.
Wyniki powyzej przecietne i wysokie byly brane pod uwage do kwalifikowania ucznia do udzialu w
projekcie.

Jesli uczen w badaniach przesiewowych uzyskat wyniki §wiadczace o wystepowaniu czterech
lub pieciu powyzszych niepokojacych wskaznikow, uznawano go za ucznia o subiektywnych
trudno$ciach w realizacji podstawy programu ksztalcenia i zapraszano do udziatu w projekcie.

Zastosowane takie procedury pozwolito na wytonienie trzech typow trudnosci szkolnych u
uczniow:

1. typ obiektywnych trudnosci szkolnych, wyrazajacych si¢ w niskich stopniach szkolnych,
$rednich ocen semestralnych z przedmiotow,

2. typ subiektywnych trudnosci szkolnych, wyrazajacych si¢ w wysokich niepokojacych
wskaznikach w pozostatych zmiennych (opiniach czy wtasciwos$ciach oso6b badanych),

3. typ obiektywno - subiektywnych trudnosci szkolnych, taczacych niskie stopnie z
niekorzystnymi wynikami w zakresie innych zmiennych.

W ten sposob wyloniono jeszcze 61 osob. Z tak utworzonej grupy 178 uczniéw do kazdej z 5
grup eksperymentalnych i kontrolnych zostato wylosowanych po 12 oséb. Przekazano im i ich
rodzicom zaproszenia do udziatu w projekcie (zajeciach i badaniach) wraz z informacjami na jego
temat. W przypadku odmowy, zastosowano procedure losowania kolejnej osoby.

Tabela. Rozktad liczbowy uczniéw w grupie eksperymentalnej i kontrolnej z uwzglgdnieniem podgrup
uczniow o danym typie trudnosci szkolnych

TYP TRUDNOSCI SZKOLNYCH
OBIEKTYWNO-
SZKOLA | GRUPA
SUBIEKTYWNE SUBIEKTYWNE OBIEKTYWNE
S i ©)
(O S) suma
E 2 3 3 8
SP2
K - - - 0
E - - - 0
SP 10
K 4 7 6 17
E - - - 0
SP 28
K 7 4 3 14
E 3 6 3 12
SP 38
K 6 7 7 20
E - - - 0
SP 40
K 2 4 2 8
E 3 2 4 9
SP 57
K - - - 0
E 3 3 4 10
SP 61
K - - - 0
E - 5 8
SP 63
K 14 - 1 15
ogélem 44 36,36 % 41 33,88% 36 29,75% | 121 100%
suma E 11 23,4% 19 40,43% 17 36,17% 47 100%
K 33 44,59% 22 29,73% 19 25,68% 74 100%
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Schemat statystycznej analizy danych

Do analizy statystycznej uzyskanych wynikoéw zastosowano program STATISTICA 10 1

nastgpujace metody statystyczne:

1. do opisu statystycznego wynikow - $rednia arytmetyczna, odchylenie standardowe;

2. do testowania hipotez — testami parametrycznymi: jednoczynnikowa ANOVA, ANOVA dla
uktadéw czynnikowych (analizy r6znic migdzy dwiema grupami) oraz ANOVA dla uktadow
z powtarzanymi pomiarami (do analizy r6znic mi¢dzy pomiarami [ i II, I i III, I i IIT) lub
testami nieparametrycznymi: Test U Manna-Witneya i Kruskala-Wallisa/test mediany, w
drugim przypadku: Test kolejnosci par Wilcoxona;

3. do oceny wiasciwosci psychometrycznych (rzetelno$ci i trafnosci) autorskich narzedzi
wykorzystano wspotczynnik zgodnosci wewnetrznej pozycji alfa Cronbacha (rzetelnos¢) i
wspotczynnik korelacji liniowej Pearsona (tratno$¢ kryterialna).

Uzasadnienie ich wyboru znajduje si¢ w podrozdziale Analiza wynikow badan.

Whioski z badan

Celem tego raportu, jest przedstawienie wynikow empirycznej weryfikacji autorskiego
programu wspomagania rozwoju psychospotecznego dzieci z trudnosciami w realizacji wymagan
podstawy programowej w klasie IV szkoly podstawowe;.

Zanim zostang zaprezentowane wnioski z badan autorka przedstawi opinie uczestnikow zajec
oraz ich realizatorow. Uczniom generalnie podobaly si¢ zajecia, uznali je za warto$ciowe i polecali je
innym dzieciom. Na podstawie listow, ktére dzieci mialu napisa¢ do innych potencjalnych
uczestnikdéw podobnych zaje¢, mozna stwierdzi¢, ze duze znaczenie mialy proponowane dzieciom
zabawy 1 aktywne metody realizacji zadan. Ponadto uczniowie stwierdzili, ze zajecia sa okazjg do
mitej i ciekawej zabawy z réwiesnikami, takze rozméw i nauki czego$s nowego. Pojawilo sie wiele
odpowiedzi, wskazujacych na to, ze zajecia te w opinii ich uczestnikow byty dla nich pomocne,
zwlaszcza w bardziej optymistycznym mysleniu o zdarzeniach oraz radzeniu sobie z trudno$ciami.
Podsumowujac, negatywne opinie uczniow w zasadzie dotyczyly zbyt matej liczby zabaw, Pozytywne
opinie i spostrzezenia zdecydowanie przewazyly nad negatywnymi. Sa tez bardziej zréznicowane,
dotycza wigkszej liczby kwestii.

Pieciu realizatorow programu w grupach eksperymentalnych wraz z asystentami, pytanych o
zajecia, z ktorych sg najbardziej zadowoleni wymieniali kilka réznych scenariuszy z réznych blokow
tematycznych, natomiast wszyscy byli jednoglosni w przypadku bloku zaje¢ poswigconemu poczuciu
wlasnej wartosci. Twierdza jednoczesnie, ze te zajgcia takze najbardziej podobaty si¢ uczniom.
Pedagodzy pytani o zajecia, ktore podobaly si¢ im najmniej, raczej wskazywali na metody
(miniwyktad) i zadania, ktore wymagaly czytania/pisania, niz na tresci. Zdarzato si¢, ze prowadzacy
zajecia rezygnowat z jakiego$ zadania, zwykle tego, ktore miato ¢wiczy¢/utrwala¢ dang umiejgtnosé
lub z zabaw ruchowych. Prowadzacy takze zasugerowali, co warto bytoby poprawi¢ m.in. zredukowac
liczbe zadan w scenariuszu lub wydluzy¢ cykl o kilka zaje¢, zrezygnowaé z zadan domowych,
zwickszenie ilosci zabaw ruchowych, aktywizujacych. W opiniach prowadzacych zajecia mozna
wyodrebni¢ dwie kategorie dostrzeganych u uczestnikdw zmian: (1) bezposrednie, dostrzegane na
zajeciach, zwigzane z realizacjg celow programu oraz (2) zwigzane z ogdélnym funkcjonowaniem
dzieci w szkole/klasie.

Z uwagi na gltowne cele programu zajeé, ktdrymi sg: tworzenie warunkdéw do uczenia si¢
konstruktywnego stylu atrybucyjnego powodzen i niepowodzen, wzmacniania poczucia wilasnej
wartosci, rozwijania konstruktywnych strategii radzenia sobie i wytrwaloSci w dziataniu, od tych
zmiennych rozpoczeto koncowsa ocene skutecznosci opracowanego programu.
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Program zaj¢¢ okazat si¢ nieskuteczny w przypadku ogdlnego stylu atrybucyjnego powodzen i
niepowodzen szkolnych dzieci bioracych w nich udziat. Jednak w I pomiarze u dzieci z grupy E nieco
obnizyt si¢ poziom niekorzystnego ogdlnego stylu atrybucyjnego, podczas gdy u dzieci z grupy K
zanotowano wzrost. Mimo, ze sa to zmiany nieistotne statystycznie, sa one zgodne z kierunkiem
zakladanym w hipotezie, iz dzieci biorace udziat w zajgciach prowadzonych wedlug opracowanego
przez autorke tego raportu programu nauczg si¢ bardziej konstruktywnie wyjasnia¢ przyczyny swoich
sukcesow 1 niepowodzen szkolnych.

Udziat dzieci z trudno$ciami w realizacji wymagan programowych w zajeciach wplynat
korzystnie (zmiany statystycznie istotne) na ich styl wyja$niania niepowodzen szkolnych bezposrednio
po zajeciach. W pomiarze odroczonym réznice migdzy I pomiarem a III byly juz statystycznie
nieistotne, ale wcigz wyniki byly bardziej korzystne niz w grupie K. W odniesieniu do stylu
atrybucyjnego niepowodzen hipoteze mozna uzna¢ za potwierdzona, poniewaz oddziatywania
zmierzaly do tego, aby uczestnicy bardziej konstruktywnie wyjasniali swoje niepowodzenia szkolne.
Nalezy jednak zastanowi¢ si¢ w jaki sposob podtrzymywaé po zakonczeniu zaje¢ osiggnigte dzieki
uczestnictwu w nich zmiany. Wydaje si¢, ze moglyby to by¢ np. dodatkowe spotkania utrwalajace
nowo zdobyta wiedze i umiejetnosci.

Zakladano, ze proponowane dzieciom podczas zaje¢ zadania, ktoérych celem byto
zastanawianie si¢ nad myslami w réznych sytuacjach (wychwytywanie mysli), dostrzeganie zwigzku
miedzy zdarzeniem, my$lami i uczuciami, a takze zmienianie mysli (budowanie mysli wspierajacych)
oraz kwestionowanie (kontrolowanie) mysli spowoduja 6w zmiany. W zadaniach wykorzystywano
m.in. historyjki obrazkowe lub zdarzenia, ktore byly udzialem dzieci, ktore byly szczegdlowo
omawiane z roznych perspektyw, a dzieci byly pytane o mysli i uczucia oraz o konsekwencje w
zachowaniu. Wszystkie te ¢wiczenia i dyskusje z dzie¢mi mogly si¢ przyczyni¢ do tego, ze badani po
udziale w zajeciach w wigkszym stopniu zaczgli analizowaé sytuacje i uwzglednia¢ wielos¢ przyczyn
zdarzen w ich wyjasnianiu, wplyw myslenia na emocje, samopoczucie i dziatanie. Mozna
przypuszczaé, ze dzigki tym poznawczym umigjetnosciom analizowania mysli, fatwiej jest im w taki
sposob wyjasni¢ niepowodzenie, aby mobilizowato i wspierato dalsze konstruktywne dzialania. Z
badan P.T.P. Wong i B. Weinera (1981, za: Forsterling, 2005, s. 29) wynika, Ze porazka bardziej
pobudza do szukania jej przyczyn niz sukces. Osoby badane, wyobrazajace sobie porazke, czesciej niz
wyobrazajace sobie sukces, pytaly o jej przyczyny. W tym przypadku atrybucje przyczyn pelnia
funkcje adaptacyjng, poniewaz umozliwiaja lepsze poradzenie sobie w danej sytuacji, ze wzgledu na
dazenie do =zlokalizowania przyczyny niepowodzenia. ,.Zewngtrzne atrybucje niepowodzenia
prowadza do mniej przygnebiajacych reakcji emocjonalnych niz atrybucje wewngtrzne i1 nie
wzbudzaja watpliwosci co do wlasnych zdolnosci (ochronne Ja). A zatem sktonno$¢ do dokonywania
wewnetrznych atrybucji sukcesu i zewnetrznych atrybucji niepowodzenia ma odzwierciedla¢
mechanizmy egotystyczne (umacnianie Ja i ochrona Ja)” (McFarland, Ross za: Forsterling, 2005, s.
98).

Natomiast nie pojawily si¢ pozadane zmiany w zakresie stylu atrybucyjnego powodzen
szkolnych. Nalezy tutaj takze zwrdoci¢é uwage na pewng ogolng tendencje wsrod badanych
czwartoklasistow. Dzieci z grupy E 1 K bardziej niekorzystnie wyjasniaja swoje powodzenia, niz
niepowodzenia. Trudniej jest im przypisa¢ sobie jaki$ szkolny sukces (fatwiej innym osobom lub
przypadkowi), zaktadaja czesciej, ze jest to jednorazowe i chwilowe zdarzenie. Jest to zastanawiajace
zjawisko, poniewaz badania dowodza, ze ludzie wykazuja tendencje do przyjmowania wigkszej
odpowiedzialnosci za sukcesy niz porazki (zob. Forsterling, 2005). Polega to na tym, ze przyczyny
niepowodzen wyjasnia si¢ czynnikami zewngtrznymi wobec jednostki, a przyczyny sukcesow
czynnikami wewnetrznymi. Za to zjawisko odpowiedzialna jest tendencja egotystyczna, zwigzana z
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ochrong poczucia wiasnej wartosci (McFarland, Ross za: Forsterling, 2005, s. 98). Dane te wymagaja
wigc dalszych analiz.

By¢ moze osoba wielokrotnie doswiadczajaca duzych niepowodzen, moze zmieni¢ przekonania
dotyczace swoich umiejetnosci i oczekiwania sukcesu, a w konsekwencji moze niepodejmowac lub
ograniczy¢ podejmowanie dziatania (Forsterling, 2005, s. 99).

Ponadto ksztattowanie stylu atrybucyjnego wymaga, jak zauwazyli pedagodzy prowadzacy
zajecia w grupach, odpowiedniej sprawno$ci poznawczej i wysitku intelektualnego. Uczniowie nie
przepadali za tego typu zadaniami. Preferowali natomiast zabawy ruchowe, gry, wigc by¢ moze
zadania zaplanowane w programie nie mialy szansy zosta¢ w pelni zrealizowane. Warto zastanowic
si¢ nad tym, jak dostosowac zadania zwigzane z tym celem do mozliwosci poznawczych dzieci oraz
ich gotowosci do angazowania si¢ w zadania wymagajace wysitku intelektualnego.

By¢ moze warto byloby rozpocza¢ cykl zaje¢ od tych, ukierunkowanych na wspieranie poczucia
wlasnej wartosci. Moze tatwiej uczniom bytoby odnajdywac i przypisywac sobie pomyslne zdarzania,
ktére faktycznie byty ich udzialem. By¢ moze zmiany w zakresie stylu atrybucyjnego powodzen nie
zaszly, poniewaz uczniowie W Klasach szkolnych nie do$§wiadczyli tylu powodzen, zeby utrwalié te
umiejetnose.

Autorski program zaje¢ dla ucznidow z trudnosciami szkolnymi okazat si¢ nieskuteczny w
zakresie ksztaltowania ich poczucia wlasnej wartosci. Srednie wynikéw w kolejnych pomiarach
wskazuja jednak na niewielki wzrost poziomu globalnego poczucia wtasnej warto$ci oraz jego
wymiaréw u tych uczniow, ktorzy brali udzial w zajgciach.

Uwzgledniajac w analizach podziat dzieci z trudno$ciami szkolnymi na podgrupy w zaleznosci
od charakteru tych trudnosci, dostarczyto cennych informacji o specyficznym zréznicowaniu poziomu
poczucia wlasnej wartosci w tych grupach. Zdecydowanie najwyzsze poczucie wlasnej wartosci maja
uczniowie z obiektywnymi trudnosciami szkolnymi, co moze by¢ efektem dziatajacego juz u tych
dzieci mechanizmu obronnego, opartego na przekonaniu, ze nauka i wyniki w szkole nie sa czyms$
wartosciowym. Mozna takze wnioskowac, ze dzieci z obiektywnymi trudno$ciami szkolnymi nie
postrzegaja siebie jako ucznidw z trudnosciami, co przektada si¢ prawdopodobnie na ich poczucie
wlasnej wartosci. U dzieci, z obiektywno-subiektywnymi trudno$ciami szkolnymi, ktére uzyskuja
niskie stopnie i do tego sg z nich niezadowolone, poczucie wlasnej wartosci jest nizsze niz u dzieci z
pozostatymi trudno$ciami.

Informacja ta jest szczegdlnie cenna dla osob projektujgcych oddzialywania adresowane do
dzieci z trudno$ciami w nauce. Dzieci zaliczane do grupy z trudno$ciami obiektywnymi wymagaja
innej pomocy niz dzieci zaliczone do grupy o trudnosciach obiektywno-subiektywnych i
subiektywnych. Problem ten autorka podejmie w innym opracowaniu.

Autorka przyjeta, ze wzrost poczucia wlasnej wartosci nastgpi w wyniku udziatu dzieci w
zadaniach, ktore sg realizowane podczas wielu spotkan, dzieki ktorym bedg mogly lepiej poznaé
siebie, swoje mocne i stabe strony, podczas ktorych doswiadcza sukcesu, pozytywnych informacji
zwrotnych od prowadzacego i rowie$nikow na swoj temat. Zalozono, ze doswiadczenia te wywolaja u
uczniéw dysonans poznawczy, ktory z kolei umozliwi dzieciom wzrost akceptacji dla samego siebie.

Brak oczekiwanych zmian moze wynikat z tego, ze cho¢ samoocena zmienia si¢ w czasie pod
wptywem aktywnos$ci jednostki oraz réznych do$wiadczen, to cechuje jg pewien stopien trwalosci
(Kulas, 1982, s. 280-282; Appelt, 2005, s. 295; Bee, 2004, s. 309).

Udziat uczniow z trudno$ciami w realizacji wymagan programowych w zajgciach
prowadzonych wedlug omawianego tu autorskiego programu nie wywotatl istotnych zmian i roéznic
miedzy grupami E i K w zakresie trzech r6éznych strategii radzenia sobie ze stresem: aktywnych —
ukierunkowanych na rozwigzanie problemu, emocjonalnych — skoncentrowanych na uczuciach,
spotecznych — skoncentrowanych na poszukiwaniu wsparcia, zaréwno w przypadku dyspozycyjnych
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strategii (stalej tendencji do wyboru danej strategii), jak i sytuacyjnych (zastosowanych w wybranej
sytuacji w przesztosci).

Pozytywnym sygnatem jest wzrost czestotliwosci deklarowania aktywnych strategii radzenia
sobie w trudnej sytuacji po udziale dzieci w zajgciach (zmiana statystycznie nieistotna), ktoremu
towarzyszg rzadsze deklaracje poszukiwania wsparcia w sytuacji stresujacej. Moze to oznaczacC, ze
uczniowie zaczynaja si¢ stopniowo koncentrowacé si¢ na rozwigzaniu problemu, a nie na poszukiwaniu
np. pocieszenia u innych oséb. Moze to by¢ zwiazane z pewna tendencja rozwojowa ujawniajaca si¢ u
dzieci w wieku szkolnym, w ktérej proporcja spotecznego i indywidualnego radzenia sobie zmienia
si¢ na rzecz indywidualnego (Brenner, Salovey 1999).

W przypadku sytuacyjnych strategii aktywnego radzenia sobie ze stresem w Il pomiarze
zmiany, jakie zaszty byly bliskie pozadanemu poziomowi istotnosci. Dzieci z trudnos$ciami szkolnymi,
ktére wziely udzial w programie zaje¢, czesciej niz przed nim deklarowaly, ze w trudnej sytuacji
zastosowaly aktywne strategie radzenia sobie (czyli samodzielnego poszukiwaly rozwigzania
problemu), takze w poréwnaniu do dzieci, ktore nie braty udziatu w programie (tu wyniki obnizyty
si¢). Nalezy zatem przyjac, ze udzial w zajgciach inspirowanych autorskim programem wspomagania
rozwoju psychospotecznego dzieci z trudno$ciami w realizacji wymagan programowych, a doktadnie
udzial w roéznorodnych grach, ¢wiczeniach, dzigeki ktéorym uczniowie mogli poszerza¢ wiedze i
¢wiczy¢é umiejetno$¢ aktywnego rozwigzywania probleméw (np. scenki, planowanie dziatania)
korzystnie wplynal na zmiane¢ w zakresie sytuacyjnych, aktywnych strategii radzenia sobie ze stresem.
Dlatego, pomimo braku istotnych réznic, zmiany, jakie zaszty u dzieci uczestniczacych w zajeciach
pomiedzy I i II pomiarem sg wyrazem tendencji zgodnej z hipoteza. Zaktadata ona, ze u dzieci z grupy
E w poréwnaniu z dzie¢mi z grupy K w posttescie nastgpi wzrost czestotliwosci stosowania
aktywnych strategii radzenia sobie w sytuacjach, ktore byty ich udziatem.

Wybdr strategii jest uwarunkowany przez wiele czynnikow zwigzanych z jednostkg np.:
predyspozycje, cechy osobowosci, temperament, wiek, pte¢, zinternalizowane wzory zachowan oraz
poziom optymizmu, samooceny, lekliwosci, osiggni¢¢, zdolnosci, niska sprawnos¢ umystowa, niski
poziom inteligencji (Rola, 1996, s. 45; Strelau 2000, s. 106; Rotter, Rotter, 1993 za Strelau, 2000, s.
123). Istotnym czynnikiem w wyborze strategii jest ptec, otdéz dziewczeta czesciej koncentruja si¢ na
emocjach, dlatego warto byloby przeanalizowa¢ zebrane dane w kontekscie ptci badanych
czwartoklasistow.

Brak oczekiwanych zmian w zakresie aktywnych strategii radzenia sobie by¢ moze wynika ze
zbyt matej ilosci okazji do obserwacji modela reagujacego w sytuacji stresu w aktywny sposob. W
procesie ksztattowania strategii radzenia sobie w trudnych sytuacjach rodzinnych, szkolnych,
rowiesniczych, kluczowe znaczenie ma uczenia si¢ poprzez obserwacje i wzmocnienia (Wrzesniewski,
2000, s. 46). Moze nauczenie si¢ takiego sposobu dziatania wymaga dtuzszego niz przewidziany w
programie treningu (zajgcia )

Wybdr strategii radzenia sobie przez jednostke wynika z jej poczucia kontroli nad sytuacja.
Jednostka nie podejmie aktywnych dziatan, jesli nie bedzie przekonana, ze ma wptyw na zdarzenie
(Heszen-Niejodek, 2002, s. 176). Zakladano, ze pierwsze zajecia dotyczace stylu atrybucyjnego
zdarzen stworza podstawy do ksztaltowania, zmienianiu przekonan, co do wptywu jednostki na
zdarzenia, zwlaszcza szkolne.

Jak pisze M. Molicka (2007, s. 76), uczniowie z trudnos$ciami szkolnymi w poczatkowym etapie
usilujg zmierzy¢ si¢ ze stresem, przyjmujac zadaniowy styl radzenia sobie. Jednak w wyniku braku
zamierzonych rezultatow, przechodzg do strategii unikania i wypracowania stylow obronnych takich,
jak: $ciagganie, nieodrabiania zadan domowych, odmowa chodzenia do szkoty. By¢ moze czgsé
uczniow uczestniczacy w zajeciach uksztaltowala oporniejsze w zmianie tego typu mechanizmy
obronne.
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Pozytywnym rezultatem udzialtu w zajeciach inspirowanych programem w zakresie
wytrwalo$ci w dziataniu, jest wydluzenie czasu pos$wieconego przez ucznidéw z grupy E na
rozwigzanie trudnego zadania miedzy I a Il pomiarem. Te korzystne zmiany jednak nie utrzymaty si¢
W czasie.

Udzial w zajeciach nie wptynat istotnie na wzrost liczby prob rozwiazania trudnego zadania.
Pomigdzy I a II pomiarem nastgpil nieznaczny wzrost liczby prob rozwigzania zadania (w grupie K
obnizyla si¢), ale nie byl on trwaty.

Czas pracy oraz liczba prob rozwigzania trudnego zadania na przestrzeni calego roku
szkolnego generalnie ulegly skroceniu. Moze wynika¢ to z do§wiadczanych niepowodzen w toku
rozwigzywania zadania w kolejnych pomiarach, gdyz spodziewajac si¢ ponownie niepowodzenia,
obniza si¢ motywacja do dziatania, coraz trudniej jest przezwyci¢zaé¢ przeszkody w wykonaniu
zadania. By¢ moze zmniejszyta si¢ atrakcyjnos¢ tej uktadanki dla ucznidow, nie byli juz zainteresowani
tym zadaniem tak, jak na poczatku roku szkolnego.

Spadek poziomu czasu rozwigzywania trudnego zadania i podejmowana kolejnych prob jego
rozwigzania u ucznidw z trudnosciami szkolnymi, po doswiadczeniu kolejnych niepowodzen jest
zgodny z wiedzg empiryczng na ich temat.

Niezwykle istotna jest organizacja aktywnosci ukierunkowanej na cel, fragmentaryzacja i
segmentacja dziatania, odraczanie gratyfikacji (Maruszewski 2008, s. 637 i kolejne), w ktorej dzieci
moga poczatkowo potrzebowaé wigkszej pomocy osoby dorostej. Wyniki analiz danych w zakresie
wytrwalo$ci w dziataniu nasuwaja autorce wnioski o koniecznos$ci wtaczenia do wspotpracy rodzicow
dzieci. Jest to wazne w realizacji kazdych dziatan z udziatem dzieci, natomiast tu ma szczegodlne
znaczenie ze w wzgledu na wykorzystywanie nabytej podczas zaje¢ wiedzy 1 umiejetnosci
wolicjonalnych w domu podczas uczenia sig.

W przyjetych hipotezach zaktadano, ze dzieci, ktore wezma udzial w zajeciach inspirowanych
programem wspomagania rozwoju w posttescie uzyskaja wyzsze oceny z jezyka polskiego i
matematyki, w przeciwienstwie do uczniéw nieuczestniczacych.

Analiza skutecznos$ci autorskiego programu wskazuje jednak na brak wplywu udzialu w
zajeciach na popraweg wynikow z matematyki. Uczniowie bioracy udzial w zajeciach nie réznig sig
istotnie pod tym wzgledem od dzieci niebioragcych w nich udziatu.

Istotng informacja jest to, ze uczniowie z grupy E ukonczyli klase IV z wynikami z
matematyki poprawionymi wzgledem tych z I pomiaru, a u uczniow z grupy K poziom tych wynikéw
si¢ obnizyt.

W I i w III pomiarze wynikow z matematyki uczniowie uczestniczacy w zajeciach i
nieuczestniczacy o okreslonym typie trudnosci szkolnych réznili si¢ miedzy sobg istotnie. Uczniowie
0 obiektywno-subiektywnych trudnosciach szkolnych w I pomiarze wykazali podobne wzgledem
siebie i1 najnizsze w obu grupach oceny. W kolejnych pomiarach w grupie E zaobserwowano u nich
stopniowg poprawe, a u ucznidow z grupy K pogorszenie ocen. Uczniowie o obiektywnych
trudnosciach szkolnych z grupy K na koniec klasy III charakteryzowali si¢ nieco wyzszym poziomem
osiagnie¢ niz uczniowie o tych samych trudnosciach w grupie E. Na koniec klasy IV to uczniowie z
grupy E poprawili swoje wyniki z matematyki, podczas gdy w uczniowie z grupy K utrzymali
dotychczasowy poziom. Oznacza to, ze w kolejnych pomiarach u ucznidw z obiektywno-
subiektywnymi i obiektywnymi trudnosciami szkolnymi w grupie E nastgpita Kkorzystna istotna
zmiana (wzrost wynikow) w porownaniu do grupy K.

Program okazal si¢ skuteczny w zakresie wynikow z jezyka polskiego, bezposrednio po
zakonczeniu jego realizacji w grupie E. W tej grupie nastapit nieznaczny wzrost wynikow, a dos¢
znaczacy spadek w grupie K. Ta pozytywna, zgodna z zatozong w hipotezie, zmiana nie utrzymala si¢
jednak w czasie, gdyz w pomiarze efektow odroczonych w grupie dzieci uczestniczacych w zajgciach
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nastgpito obnizenie wynikoéw z jezyka polskiego, a w grupie K nastgpit wzrost. Na koniec klasy 1V
$rednia wynikoéw z jezyka polskiego w grupie E wrocila na wyjsciowy poziom, a w grupie K ulegta
obnizeniu.

By¢ moze dzieki uczestniczeniu w zajeciach inspirowanych programem dzieci z grupy E
zostaly ochronione przed spadkiem wynikow z jezyka polskiego, jaki miat miejsce w grupie K w Il
pomiarze.

Typ trudnosci szkolnych réznicowat efekty udzialu w zajeciach w zakresie jezyka polskiego,
co uwidocznito si¢ w wynikach II 1 III pomiaru. Najwyzsze wyniki zawsze uzyskiwali uczniowie z
subiektywnymi trudno$ciami szkolnymi i byly to wyniki znaczaco rézne od wynikdéw pozostatych
podgrup uczniéw. W I pomiarze w grupie K najstabsze wyniki uzyskali uczniowie o subiektywno-
obiektywnych trudno$ciach, natomiast w grupie E uczniowie z obiektywnymi trudno$ciami. W
kolejnym pomiarze u uczniéw z obiektywno-subiektywnymi i obiektywnymi trudno$ciami z grupy E
zaobserwowano wzrost wynikow podczas gdy w grupie K pozostaly na dotychczasowym poziomie. W
przypadku uczniéw z subiektywnymi trudnosciami szkolnymi, ich wyniki si¢ obnizyty w kolejnych
pomiarach.

Stworzone podczas realizacji zaje¢ warunki do zmiany byly szczegdlnie sprzyjajace dzieciom
0 pewnych szczegolnych wilasciwosciach. Ze wzgledu na cele programu wspomagajacego rozwoj
psychospoteczny, by¢ moze oczekiwanie natychmiastowych rezultatbw w postaci poprawy ocen z
przedmiotu jest nieadekwatne. Takie zmiany wymagaja czasu ze wzgledu na przetozenie zmian w
obszarach psychospotecznego funkcjonowania na zmiany formalne widoczne w stopniach, $redniej
ocen.

Biorac to wszystko pod uwage mozna stwierdzi¢, ze udzial w zajeciach inspirowanych
autorskim programem wspomagania rozwoju psychospotecznego w niewielkim stopniu korzystnie
wplynat na obnizenie obiektywnych trudnosci w realizacji wymagan programowych wsrod uczniow w
grupie E, w poréwnaniu z uczniami w grupie K. U uczniéw uczestniczacy w zajeciach inspirowanych
programem, w przeciwienstwie do ucznidéw nieuczestniczacych, w posttescie nie zaobserwowano tak
znacznego obnizenia wynikow z jezyka polskiego i matematyki.

Udzial w zajeciach inspirowanych autorskim programem zaje¢ wspomagajacych rozwdj
psychospoteczny dzieci z trudno$ciami w realizacji podstawy programowej nie sprzyja redukowaniu
leku szkolnego uczniow. W obu grupach badanych w ciggu calego roku szkolnego poziom lgku si¢
obnizyl. Wysoki poziom lgku na poczatku klasy IV moze wynika¢ z wej$cia w nowg, a zatem trudng
sytuacje. Wigze si¢ ona ze zmiang nauczania ze zintegrowanego na przedmiotowe, zmiang otoczenia
fizycznego (np. nowa sala, nowe miejsce w tawce), zmiang wychowawcy (pojawiajg si¢ takze inni,
nowi nauczyciele), zmiang sposobu oceniania wiedzy i umiejetnosci dziecka przez nauczycieli, itp. Z
czasem, zdobywajac nowe do$wiadczenia, dzieci adaptujg si¢ do nowych warunkow i sprawniej, z
mnigjszym poziomem Ieku (typowego na poczatku tego etapu edukacji) funkcjonuja w tych
warunkach.

Badania wskazaly natomiast, ze uczniowie o obiektywnych trudnosciach szkolnych w
poréownaniu z pozostatymi uczniami (o subiektywnych czy obiektywno-subiektywnych trudnos$ciach)
maja zdecydowanie nizszy poziom lgku szkolnego (r6éznice migdzy nimi a uczniami o pozostatych
typach trudnosci szkolnych sg istotnie statystycznie).

Zjawisko leku szkolnego uczniow z trudnosciami szkolnymi warto byloby poznaé w
konteks$cie ich rowiesnikow, ktorzy takich trudno$ci nie przejawiajg. Bedzie to w przysztosci
przedmiotem kolejnych analiz.

Udzial w zajeciach inspirowanych autorskim programem zaje¢ wspomagajacych rozwoj
psychospoteczny dzieci z trudnosciami w realizacji podstawy programowej nie wpltyngt na wzrost
motywacji do nauki u tych uczniow. Cenng informacja w poszukiwaniu rozwigzan praktycznych
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adresowanych do ucznidow z trudnos$ciami szkolnymi sg niskie wyniki w zakresie motywacji do nauki
uczniow o subiektywnych trudnosciach oraz wysokie ucznidéw o obiektywnych trudno$ciach
szkolnych (uczniowie, ktorzy uzyskiwali niskie stopnie szkolne). Te dane wymagajg dalszych analiz i
szerszych interpretacji np. w zestawieniu z wynikami uczniow nie majacych tego typu trudnosci w
nauce.

Chociaz grupie E zaobserwowano pewna, zgodng z zakladanym w hipotezie kierunkiem,
zmiang, to niestety nalezy stwierdzi¢, ze udzial czwartoklasistéw w zajeciach inspirowanych
autorskim programem nie wptyngl istotnie na poziom ich zadowolenia z wlasnych osiagnigé
szkolnych na koniec IV klasy. Wazng informacja jest jednak to, Ze poziom tej zmiennej nie obnizy? si¢
w czasie tak, jak to mialo miejsce w grupie ucznioéw, ktorzy nie uczestniczyli w podobnych zajgciach.

Poszukujac wyjasnien braku oczekiwanych zmian w zakresie wlasciwosci i zachowan
zaktadanych w celach oddziatywan analizowano wypowiedzi pedagogow, prowadzacych zajgcia w
grupach. Okazalo sie, ze zdarzaly si¢ takie zajecia, podczas ktorych pedagodzy nie zrealizowali catego
scenariusza, poniewaz nalezato rozwigza¢ biezace problemy wychowawcze, byly trudnosciami w
motywowaniu uczniow do pracy (przetamywanie zmeczenia, probleméw z koncentracja) lub grupa
byta mniej tworcza. Wedlug prowadzacych zajecia, tym, co utrudniato im zrealizowanie kompletnego
scenariusza byl brak czasu i zbyt wiele zaplanowanych na jedno spotkanie zadan, ktore zderzato si¢ ze
zroznicowanymi mozliwosciami intelektualnymi grupy. Warte rozwazenia jest zatem roztozenie tresci
programowych zaplanowanych na cykl 20 zajeé, np. na 30 spotkan.

Autorka, dostrzegajac problem braku propozycji programéw wspierajacych rozwijanie
rozwoju psychospolecznego uczniow z trudnosciami w realizacji wymagan okreslonych w podstawie
programowej ksztatcenia ogdlnego, stworzyta program zaje¢. W oparciu o przedstawione w literaturze
tematu opisy cech i zachowan dzieci z wspomnianymi trudno$ciami dokonata wyboru czterech celow,
ktérym podporzadkowano tresci i formy pracy z dzie¢mi. Zaktadano, ze gldéwne zmiany, jakie zajda u
ucznidw uczestniczacych w zajeciach inspirowanych programem bede dotyczyly wiasnie tych
czterech zmiennych.

By¢ moze oczekiwanie bezposrednich zmian w ocenach z gtownych przedmiotéw, motywacji
do nauki, zadowolenia z osiggnie¢ szkolnych, redukcji leku szkolnego, wymagaty doboru innych
zadan i tresci. Mozliwe jest tez, ze na wystgpienie takich zmian potrzeba wigcej czasu. Zmiany
zatozone w celach oddzialywan dotycza fundamentalnych dla funkcjonowania dzieci wlasciwosci —
poczucia wlasnej wartos$ci, stylu atrybucji przyczyn swoich sukcesow i porazek szkolnych, natomiast
pozostate brane pod uwage zmienne sa z nimi silnie powigzane.

Autorka uwaza, ze niezbgdna jest systemowa pomoc uczniom z trudnos$ciami szkolnymi (tu
zostang wymienione tylko te, ktore sg zwigzane z jednostka, natomiast systemowe dzialania wymagaja
wlaczenia rodziny, o czym napisano ponizej). Nalezy:

1) wspieraé¢ uczniow z trudno$ciami szkolnymi, tworzac im warunki do rozwoju kompetencji

zyciowych i jednocze$nie

2) tworzy¢ warunki do usprawniania zaburzonych funkcji psychomotorycznych,

wyrownywania brakow w wiedzy oraz

3) umozliwi¢ dzieciom odnoszenie sukcesu w klasie szkolnej, ktora jest miejscem weryfikacji

tych umiejetnoscei.

Refleksja nad zwigkszeniem skuteczno$ci zaprojektowanych oddziatywan doprowadzila
autorke do wniosku, ze nalezy wlacza¢ rodzicow w dziatania ukierunkowane na przezwyci¢zanie
trudno$ci szkolnych, ale wykraczajace poza ¢wiczenie podstawowych umiegjetnosci szkolnych i
wyréwnywanie barkow w wiedzy szkolnej. Chodzi tu o zwigkszanie $wiadomosci rodzicielskiej i
kompetencji wychowawczych. Niestety, chociaz pedagodzy oferowali rodzicom dzieci
uczestniczacych w projekcie spotkania informacyjno-edukacyjne (poznanie programu zaje¢ oraz
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metod, rozmowa na temat trudno$ci wychowawczych), nie spotkaly si¢ one z zainteresowaniem.
Wspdlpraca z rodzicami dzieci uczestniczacych w projekcie ograniczala si¢ do kontaktow
telefonicznych Iub krétkich rozméw podczas odbierania dziecka po zakonczonych zajeciach. To, w
jaki sposob zacheci¢ rodzicéw do zaangazowania si¢ wspodlnie ze szkola w pomoc ich dzieciom,
wymaga glebszego namyshu i szerszych poszukiwan, poniewaz jest to powszechny obecnie problem.

Autorka jest przekonana, ze program zaje¢ moglby zostaé wykorzystany wsrod dzieci i
miodziezy w starszych klasach (sg to takze opinie pedagogéw). Po odpowiedniej adaptacji,
uzupetieniu okres$lonych tre$ci, by¢ moze wiasnie u nieco starszym adresatom tatwiej bytoby
przyswoi¢ nowa wiedze 1 umiejetnosci wymagajace wickszego wysitku poznawczego (np.
kwestionowania mysli i zastgpowania ich mys$lami wspierajacymi). Jednak wlasciwosci, ktore
utrudniajg im odnoszenie w sukcesO6w w nauce sg u nich jeszcze bardziej utrwalone. Dla starszych
uczniow warto byloby rozbudowad blok zaje¢ poswieconych konstruktywnemu stylowi mys$lenia o
réznych zdarzeniach, strategiach radzenia sobie w trudnych sytuacjach, wytrwatosci w dziataniu. U
mtodszych warto byloby wiecej czasu poswieci¢ na zajecia ksztaltujace poczucie wlasnej wartosci i
kompetencje emocjonalne oraz takie zajecia, ktore przygotowywatyby je do tagodnego przejscia progu
edukacyjnego migdzy III a IV klasg szkoty podstawowe;.

Warto byloby przygotowa¢ materialy informacyjne dla nauczycieli lub zorganizowac
spotkanie, podczas ktoérego nauczyciele nauczajacy w klasach IV byliby przygotowywani do bardziej
$wiadomej pracy z uczniami, by tworzy¢ dzieciom bardziej przyjazna warunki (np. w zakresie
planowania ich pracy i oceniania jej).

Podsumowujac, wudziat w zajeciach realizowanych wedlug autorskiego programu
wspomagania rozwoju psychospotecznego ucznidéw z trudnosciami w realizacji wymagan
programowych w klasach IV szkoly podstawowej nie wywotal spektakularnie korzystnych dla
rozwoju i funkcjonowania psychospotecznego dzieci zmian w zakresie wybranych zmiennych
zaleznych w porownaniu z dzie¢mi z podobnymi trudno$ciami, nie objetymi takimi oddzialywaniami.
. Niemniej jednak odnotowano w Kilku zakresach zmiany zgodne z kierunkiem hipotez, co pozwala
zywi¢ nadzieje, ze powstat program — ktory po modyfikacji moze sta¢ si¢ bardzo wazng ,.cegietky”
programu systemowego, nad ktorym autorka zamierza w przysztosci pracowac.
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