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Streszczenie

Celem pracy byta analiza wptywu Treningu Umiejetnosci Spotecznych (TUS) wspomaganego obecnoscia
kawii domowej (Guinea pig) na redukcje stresu i leku u ucznidow klasy IV szkoty podstawowej. W
badaniu wzigto udziat 24 dzieci, ktore uczestniczyly w o$miotygodniowym programie TUS, podczas
ktorego w wybranych zajeciach obecna byta kawia domowa jako element animal-assisted intervention
(AAI). Poziom lgku mierzono za pomoca Skali Leku dla Dzieci STAIC, a dodatkowo zbierano dane
jakosciowe — dzienniczki emocji, obserwacje 1 wypowiedzi uczestnikow. Wyniki iloSciowe wykazaty
istotne obnizenie $rednich wynikow lgku stanowego (X pre = 39.4; X post = 31,2; p &lt; 0,01) 1 leku
cechowego (X pre =42,1; X post =34,5; p &lt; 0,01). Analiza jako$ciowa ujawnita trzy gldéwne tematy:
wzrost poczucia bezpieczenstwa w grupie, wiekszg otwarto$¢ w wyrazaniu emocji oraz zaangazowanie w
zadania spoteczne. Dzieci che¢tnie uczestniczyty w ¢wiczeniach, chwality obecnos¢ kawii i odczuwatly
zmniejszenie napi¢cia przed wystapieniami publicznymi. Triangulacja wynikow potwierdzita spojnos¢
zmian w sferze emocjonalnej 1 behawioralnej. Autor zwraca uwage na ograniczenia, takie jak niewielka
liczba uczestnikéw 1 brak grupy kontrolnej, oraz sugeruje prowadzenie badan z dluzsza obserwacja
podtrzymania efektow 1 zrdznicowaniem zwierzat asystujgcych. Praktyczne rekomendacje obejmuja
wlaczenie elementu AAI do programéw TUS w szkotach oraz szkolenia nauczycieli w zakresie pracy z
dzie¢mi w obecnos$ci zwierzat.

Slowa kluczowe

TUS, Kawia domowa, emocje,
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Abstract

The aim of the study was to analyze the effect of Social Skills Training (TST) supported by the presence
of Guinea pig on reducing stress and anxiety in fourth-grade primary school students. The study involved
24 children who participated in an eight-week TUS program, during which guinea pig was present in
selected classes as an element of animal-assisted intervention (AAI). The level of anxiety was measured
using the STAIC Anxiety Scale for Children, and additional qualitative data was collected - emotional
diaries, observations and statements of participants. Quantitative results showed a significant decrease in
the mean scores of state anxiety (X pre = 39.4; X post = 31.2; p &lt; 0.01) and trait anxiety (X pre =
42.1; X post = 34.5; p &lt; 0.01). Qualitative analysis revealed three main themes: increased sense of
security in the group, greater openness in expressing emotions and involvement in social tasks. The
children were eager to participate in the exercises, praised the presence of the guinea pig and felt a
reduction in stress before public speaking. Triangulation of the results confirmed the consistency of
changes in the emotional and behavioral spheres. The author draws attention to limitations such as the
small number of participants and the lack of a control group, and suggests conducting studies with a
longer observation of the maintenance of effects and the differentiation of assistance animals. Practical
recommendations include the inclusion of the AAI element in TUS programs in schools and training of
teachers in working with children in the presence of animals.
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Wstep

Wspotczesna edukacja wcezesnoszkolna stoi przed wieloma wyzwaniami, nie tylko
przekazywania wiedzy merytorycznej, ale rowniez wszechstronnego wspierania
spoleczno-emocjonalnego rozwoju dzieci. W literaturze przedmiotu podkresla sie, ze
umiejetnosci spoteczne stanowig fundament adaptacji w grupie rowiesniczej, wptywajac na
efektywnos$¢ nauki, poziom samooceny, a nawet odpornos¢ na stres szkolny. Szczegdlnie
w szkole podstawowej, gdzie z czasem intensyfikuja si¢ wymagania edukacyjne oraz ro$nie
odpowiedzialno$¢ za wlasne wyniki, uczniowie czesto doswiadczaja napigcia, obaw
zwigzanych z ocenami i leku przed wystgpieniami publicznymi.

Zjawisko stresu szkolnego nie ogranicza si¢ tylko do sfery poznawczej — ma ono z calg
pewnoscig wielowymiarowy charakter, obejmujgc reakcje somatyczne, emocjonalne oraz
behawioralne. Przewlekle napigcie moze z czasem doprowadzi¢ do obnizonej motywacji,
regresu rozwojowego, a nawet problemow psychosomatycznych (takich jak zaburzenia snu czy
ostabienie odpornos$ci). Dlatego wlasnie rosnie zainteresowanie interwencjami, ktére poza
ksztatceniem kompetencji twardych wspieratyby rowniez rozw6j umiejetnosci samoregulacji
emocji i skutecznego radzenia sobie ze stresem.

Trening Umiejetnosci Spolecznych (TUS) jest programem o ugruntowanej pozycji
w psychologii dziecigcej. Jest on oparty na naukowo zweryfikowanych technikach rozwijania
komunikacji, asertywnosci 1 rozwigzywania konfliktow. Dotychczasowe badania naukowe
wykazaty skutecznos¢ TUS w redukcji objawow lekowych u dzieci z trudnos$ciami
emocjonalnymi oraz poprawie funkcjonowania w grupie réwiesniczej. Coraz czg¢sciej jednak
zwraca si¢ uwage na wartos¢, jaka stanowi integracja TUS oraz elementéw animal-assisted
interventions (AAI). AAI poprzez zastosowanie bezposredniego kontaktu ze zwierzgciem
tagodza napigcie, ale rowniez wzmacniajg motywacje do uczestniczenia w zajeciach.

W literaturze przedmiotu niewiele jest kompleksowych badan taczacych TUS
z elementem AAI w warunkach szkoly podstawowej, doktadniej dla uczniow klas I'V. Niniejsza
praca ma na celu wypehic te luke, wskazujac na potencjat kawii domowej (,,$§winki morskiej”).
Jest to bowiem male, tatwe w pielegnacji zwierze mogace wspiera¢ proces terapeutyczny.
Obecnos¢ zwierzecia podczas TUS moze poprawia¢ poczucie bezpieczenstwa, ulatwiaé
nawigzywanie relacji i redukowac¢ bariere Igku przed ekspozycja spoteczna.

Glownym celem badan bylo sprawdzenie, czy osmiotygodniowy program TUS ze
wsparciem kawii domowej istotnie obniza poziom stresu i lgku u uczniow klasy IV szkoty
podstawowe;.

Problemy badawcze
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1. Czy uczestnictwo w programie TUS wspomaganym obecnoscig kawii domowe;j
prowadzi do istotnego zmniejszenia poziomu lgku stanowego i cechowego (mierzonego
STAIC)?

2. Jakie doswiadczenia i odczucia opisujg dzieci w ramach obserwacji jakosciowej — czy
obecnos¢ zwierzgcia wptywa na poczucie bezpieczenstwa i zaangazowanie w zajecia?

3. Jakie czynniki kontekstowe (np. relacje rowiesnicze, styl prowadzenia zaj¢c¢) warunkuja
efektywnos¢ integracji AAl w programie TUS?

Praca sktada si¢ z siedmiu rozdzialow. Rozdzial pierwszy omawia pojecie kompetencji
spotecznych u dzieci w wieku wczesnoszkolnym, ich znaczenie oraz mechanizmy rozwoju.
W rozdziale drugim opisano koncepcje stresu i leku w psychologii dziecigcej oraz strategie
radzenia sobie z nimi. Rozdziat trzeci z kolei przybliza historig, zatozenia i techniki TUS oraz
dotychczasowe badania nad jego efektywnoscig. W rozdziale czwartym zaprezentowano
teoretyczne podstawy AAI ze szczegdlnym uwzglednieniem kawii domowej. Rozdziat piaty
opisuje metodologi¢ badan — cel, pytania badawcze, narzedzia (STAIC, obserwacje, dzienniczki
emocji) oraz procedur¢. W rozdziale szostym przedstawiono wyniki ilo$ciowe i jakosciowe
wraz z ich dyskusja, ograniczenia badania oraz rekomendacje praktyczne i propozycje dalszych

kierunkéw badan. Rozdziat siodmy zawiera wnioski z przeprowadzonych badan.
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Rozdzial 1. Umiejetnosci spoleczne u dzieci w wieku wczesnoszkolnym

1.1. Definicja i znaczenie umiejetnosci spolecznych

We wspotczesnym podejsciu do edukacji wczesnoszkolnej zaktada sie, ze obok
rozwijania kompetencji poznawczych, rOwnie istotne miejsce powinno zajmowac wspieranie
umiejetnosci spotecznych dziecka. Umiejetnosci te definiuje si¢ jako zespot ztozonych
zdolnosci, ktore umozliwiajg skuteczne funkcjonowanie danej jednostki w relacjach
interpersonalnych oraz w obrgbie grup spotecznych. Kompetencje spoteczne obejmuja swym
zakresem zar6wno zachowania adaptacyjne, jak i te zwigzane z samoregulacja emocjonalng,
rozwigzywaniem konfliktow, podejmowaniem decyzji oraz wspolpracg (Szafraniec, 2016).
W ujeciu psychologicznym umiejetnosci te sg traktowane jako wyuczalne i rozwijajace si¢
cechy, ktore swoje zrodla majg w interakcjach z otoczeniem spotecznym - rodzing,
réwiesnikami i nauczycielami (Appelt i Jablonski, 2017).

Zgodnie za$ z ujeciem funkcjonalnym, kompetencje spoleczne stanowig pewna
umiejetnos¢ doboru strategii dziatania, ktéore umozliwiaja jednostce realizacje celow
spotecznych. Z zatozeniem, Ze jednocze$nie w poszanowaniu sg obowigzujgce normy i zasady.
Istotnym aspektem kompetencji spotecznych w tym ujeciu jest réwniez zdolno$¢ rozumienia
emocji wlasnych 1 innych, trafne rozpoznawanie intencji oraz reagowanie w sposob adekwatny
do sytuacji (Bandach, 2013). Dzieci, ktore te umieje¢tnosci opanowatly, potrafig nawigzywac
1 podtrzymywac relacje spoteczne, ale rowniez efektywniej funkcjonuja w grupie réwiesniczej
1 wykazuja wiekszg odpornos¢ na sytuacje stresowe np. wynikajace z presji roOwiesniczej czy
konfliktow (Szumski, 2020).

Z kolei na poziomie systemowym, kompetencje spoleczne ujete zostaty jako jeden
z o$miu filaréw kompetencji nabywanych w procesie uczenia si¢ przez cale zycie, zgodnie
z obowigzujacymi zaleceniami Parlamentu Europejskiego 1 Rady UE. W polskich dokumentach
oswiatowych pojawiaja si¢ one zarOwno w podstawie programowej wychowania
przedszkolnego, jak i1 ksztalcenia ogodlnego cho¢ oczywiscie zroznicowany jest stopien ich
bezposredniego eksponowania (Bogustawska, 2014). Rozwijanie tych umiejetnosci juz na
etapie edukacji wczesnoszkolnej jest wiec nie tylko zgodne z zaleceniami mi¢dzynarodowymi,
ale rowniez konieczne z punktu widzenia przygotowania dziecka do wyzwan zycia spotecznego
w pozniejszych etapach edukacji i dorostosci w sposob efektywny.

Wiek wezesnoszkolny jest okresem intensywnych przemian spotecznych, wynikajacych

m.in. zrozszerzenia $rodowiska codziennego funkcjonowania dziecka z domowego na
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instytucjonalno-edukacyjne. Dziecko staje wtedy wobec koniecznosci odnalezienia si¢
w strukturze, jaka jest grupa klasowa. Poza tym zmuszone jest do nabycia umiejetnosci
dostosowania zachowan do norm wspolnotowych oraz rozwinigcia strategii komunikacyjnych
i regulacyjnych. Edukacja szkolna staje si¢ zatem nie tylko przestrzenig do zdobywania wiedzy,
lecz takze niejako treningiem umiejetnosci spotecznych, ktérych skutecznos¢ warunkuje nie
tylko biezace funkcjonowanie, ale réwniez dlugofalowy rozwdj psychospoleczny ucznia
(Kamza, 2014).

Poziom 1 rozw6j kompetencji spotecznych warunkuje jakos$¢ relacji réwiesniczych
i nauczycielskich. Umiejetnosci  takie jak: respektowanie obowigzujacych zasad,
konstruktywne wyrazanie emocji, rozwigzywanie konfliktow, podejmowanie wspolpracy
decyduja o sukcesie funkcjonowania dziecka w grupie réwiesniczej. Z kolei brak tych
umiejetnosci skutkowa¢ moze trudnosciami adaptacyjnymi, marginalizacja, a czg¢sto nawet
reakcjami stresowymi, ktore nasilajg si¢ w sytuacjach spotecznych obcigzonych oczekiwaniami
lub napigciem (Appelt i Jabtonski, 2017). Co ciekawe, indywidualne réznice w zakresie
poziomu kompetencji spotecznych wynika¢ moga zaréwno z czynnikow biologicznych, jak
rowniez $rodowiskowych w tym wzorcow rodzinnych, doswiadczen przedszkolnych oraz
stylow wychowawczych (Oszwa, 2016).

Zdolno$¢ do funkcjonowania w grupie w sposob efektywny 1 zdolno$¢ do przyjmowania
odpowiednich do sytuacji 16l spotecznych wymaga wczes$niejszego uksztattowania tzw. ,,ja
spotecznego”. Koncepcja ta, odnosi si¢ do poczucia przynaleznosci, tozsamosci i odrgbnosci.
Jest ona budowana w toku doswiadczen z osobami w pewien sposdb znaczacymi (waznymi)
oraz w nowych kontekstach spotecznych (tj. szkota). Funkcje tg pelni rowniez srodowisko
klasowe, w ktorym dziecko ma okazje do obserwacji, uczestnictwa i refleksji nad sobg 1 innymi.
To wlasnie na tym etapie zycia jednostki sa uruchamiane podstawowe mechanizmy
samoswiadomosci spolecznej czy tez empatii (Appelt i Jablonski, 2017).

Kompetencje spoteczne w procesie edukacyjnym stanowig nie tylko cel wychowawczy,
ale rowniez narzedzie umozliwiajace bardziej skuteczne uczenie si¢ oraz uczestnictwo
w kulturze szkoty. Uczen, ktory potrafi wspotpracowaé z innymi, adekwatnie komunikowaé
swoje potrzeby oraz przyjmowaé przekazywane mu informacje zwrotne, zdecydowanie
efektywniej funkcjonuje w strukturze nie tylko lekcyjnej, ale 1 pozalekcyjnej. Zgodnie z teorig
spoteczno-konstruktywistyczng, rozwoj poznawczy 1 spoteczny sg ze sobg powigzane w sposob
nierozerwalny. Za$ dziecko uczy si¢ przede wszystkim w interakcji z innymi, a jakos¢ tych
relacji wplywa na przyswajanie wiedzy oraz rozwoj tozsamosci (Szumski, 2020).

Zdolnos$¢ do uczenia si¢ poprzez dzialanie w grupie oraz wspotprace z réwiesnikami
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wymaga rozwini¢cia okreslonych form zachowania, tj. umiejetnos¢ stuchania, dostosowywania
si¢, negocjacji czy tez podejmowania wspolnego celu. Te umiejgtnosci nie sg wrodzone, lecz
nabywa si¢ je wtoku dos$wiadczen spotecznych, ktorych intensywnos$¢ i jakos¢ w wieku
wczesnoszkolnym niewatpliwie osiggaja swoje pierwsze w zyciu czlowieka apogeum
(Szafraniec, 2016). Edukacja szkolna moze zatem wspiera¢ rozwdj kompetencji spotecznych,
jednak, pod warunkiem ze stwarza sytuacje sprzyjajace wspotdziataniu, autorefleksji i empatii
nie tylko w wymiarze formalnych zaje¢, ale rowniez w kontekscie nieformalnych interakcji
zachodzacych w klasie 1 na przerwach (Appelt i Jabtonski, 2017).

Z kolei w kontekscie dydaktycznym kompetencje spoteczne mogg by¢ rozumiane jako
pewien zasob warunkujacy gotowos¢ do pracy zadaniowej, a zatem do realizacji celow
edukacyjnych. Dzieci, ktdre sa wyposazone w takie umiejetnosci zdecydowanie lepiej adaptuja
si¢ do struktury zadan wymagajacych wspodtdziatania czy planowania, to za$ przektada si¢ na
ich wyniki szkolne oraz poziom ich samodzielno$ci (Caprara i in., 2000, cyt. za: Szumski,
2020).

Znaczenie kompetencji spolecznych w rozwoju dziecka w wieku wczesnoszkolnym
potwierdzaja rowniez liczne analizy psychologiczne, ktore wskazuja, ze rozwoj spoteczny
1 emocjonalny wspotzachodzi z rozwojem m.in. funkcji poznawczych, a nawet z nabywaniem
zdolnosci do refleksji i samooceny. Dziecko w wieku wczesnoszkolnym rozwija swoja
zdolno$¢ do rozumienia intencji innych, ale rowniez przewidywania konsekwencji wlasnych
dziatan czy ksztaltowania adekwatnych strategii zachowan w kontaktach spolecznych (np.
rowiesniczych). Elementy te zwigzane sg bezposrednio z umiej¢tnosciami takimi, jak empatia,
samokontrola emocjonalna czy zdolno$¢ do przyjmowania perspektywy innej osoby a zatem sg
podstawg kompetencji spotecznych (Oszwa, 2016).

Uczniowie, ktérzy rozpoczynaja nauke szkolng niewatpliwie musza wejS¢ w nowa
strukture rol, wymagan oraz oczekiwan, a to sprzyja intensywnemu rozwojowi kompetencji
interpersonalnych. W catym toku edukacji uczniowie powinni nie tylko nabywa¢ wiedzg, ale
rowniez rozwija¢ zdolno$¢ funkcjonowania w spoteczenstwie rozumiang jako $wiadome,
refleksyjne i odpowiedzialne uczestnictwo w zyciu grupy. Dlatego wilasnie to nauczyciel obok
roli dydaktycznej petni funkcje¢ modelujaca i wspierajaca proces socjalizacji ucznia (Appelt
1 Jabtonski, 2017).

Zatem, zgodnie z podejSciem systemowym, wspieranie rozwoju kompetencji
spotecznych w sposob skuteczny wymaga dziatania w wielu ptaszczyznach: indywidualne;,
grupowej 1 instytucjonalnej. Warto podkresli¢, ze w tym kontekscie edukacja wczesnoszkolna

powinna dostarcza¢ nie tylko tresci, ale rowniez warunkéw umozliwiajacych stabilny rozwoj
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osobisty ucznia. Stworzenie bezpiecznego $rodowiska, otwartego na réznorodno$¢ oraz
opartego na wzajemnym szacunku, jest niezbedne, aby dziecko mogto rozwija¢ umiejetnosci
spoteczne w sposob trwaly oraz funkcjonalny. Z tego wtasnie wzgledu kompetencje spoteczne

powinny by¢ traktowane jako réwnorzedny cel wobec tradycyjnych obszaréw ksztalcenia,

a wrecz stanowic integralny element kazdego etapu edukacyjnego (Kamza, 2014).

1.2. Rozwoj spoteczny dzieci w wieku 9-10 lat

Jednym z fundamentalnych zadan rozwojowych dziecka we wczesnoszkolnym okresie
zycia jest adaptacja do zycia spotecznego w zorganizowanej strukturze, a taka stanowi
srodowisko szkolne. PrzejScie z w pewien sposob swobodnej przestrzeni rodzinno-
przedszkolnej do wymagan formalnych w szkole zwigzane jest z koniecznos$cig podjgcia przez
dziecko nowych rol spolecznych i1 podporzadkowania si¢ normom grupowym. Uczen,
w szczegdlnosci na wezesnym etapie edukacji, dokonuje intensywnej eksploracji nowych
relacji rowiesniczych, a takze buduje swoja wilasng pozycje w strukturze klasy. To za§ ma
bezposredni wplyw na jego samopoczucie, motywacje oraz gotowos¢ do uczenia sig.
W kontekscie tym kompetencje spoleczne stajg si¢ wskaznikiem dojrzalosci rozwojowej, ale
takze warunkiem efektywnego funkcjonowania w srodowisku szkolnym (Kulawska, 2013).

Rozwoj spoleczny dzieci w okresie wczesnoszkolnym nie jest jednorodny. Jest on
bowiem ksztaltowany poprzez jednoczesne oddzialywanie czynnikow wewnetrznych
i zewnetrznych. Do czynnikow wewnetrznych zaliczy¢ nalezy temperament, zdolnoS$ci
poznawcze, poziom samoregulacji emocjonalnej, wczes$niejsze do§wiadczenia interpersonalne.
Z kolei zewngtrzne czynniki to gtdéwnie styl wychowania, jako$¢ relacji rodzinnych, struktura
klasy szkolnej 1 sposéb organizacji srodowiska edukacyjnego (Oszwa, 2016). W modelu
ekologiczno-rozwojowym wielokrotnie podkresla si¢, ze spoteczny rozwdj dziecka zachodzi
w okreslonych kontekstach, wzajemnie si¢ przenikajacych. Mikrosrodowisko szkolne
wspotdziala z makro kontekstem spotecznym, kulturowym i medialnym (Brzezinska 1 in.,
2012).

Z calg pewnoscig istotnym czynnikiem majacym wplyw na rozwoj spoteczny dzieci
w wieku wczesnoszkolnym sg relacje rowiesnicze. W grupie klasowej dzieci ucza si¢
mechanizmow wspoOlpracy, ale takze zasad rywalizacji, negocjowania i dzielenia si¢ zasobami
materialnymi, emocjonalnymi oraz symbolicznymi. Prawidlowe funkcjonowanie w grupie
klasowe] wymaga rozwini¢cia takich umiejetnosci, jak umiejetno$¢ inicjowania kontaktu,

utrzymywania dialogu, respektowania odmiennych punktéw widzenia oraz reagowania na
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emocje 1 potrzeby innych. Brak tych umiejgtnosci moze skutkowa¢ odsunigciem lub
marginalizacja, to za§ moze prowadzi¢ do obnizenia samooceny, trudnosci w nauce, natomiast
w dluzszej perspektywie nawet do zaburzen emocjonalnych (Domagata—Zysk i in., 2017).

Spoteczne funkcjonowanie dzieci w okresie wczesnoszkolnym cechuje si¢ duzg
zaleznoscig od kontekstu oraz sposobu organizacji zycia klasy. Dzieci uczg si¢ w relacjach,
w przypadku ktérych warto$ciowane sg nie tylko osiagnigcia indywidualne, ale takze
umiejetnos¢ dziatania na rzecz grupy. Przestrzen klasowa, ktora jest dobrze zorganizowana
1w ktorej istnieje rOwnowaga pomiedzy rywalizacjg a wspoOtpracg daje uczniom mozliwos¢
nabywanie do$wiadczen spolecznych w sposéb bezpieczny i sprzyjajacy integracji (Brzezinska
i in., 2012). Z kolei nauczyciel jako lider grupy moze peni¢ niejako funkcj¢ korekcyjna
wzgledem niekorzystnych wzorcow rowiesniczych, poprzez modelowanie pozadanych postaw
1 wzmacnianie zachowan sprzyjajacych empatii (Kamza, 2014).

Rola nauczyciela i szkoty jako instytucji wspierajacych spoteczny rozwoj dziecka
nabiera szczegdlnego znaczenia, zwlaszcza w kontek$cie obserwowanych zjawisk
negatywnych, takich jak wykluczenie spoteczne, przemoc rowiesnicza. Dzieci odrzucane przez
grupe maja czgsto nizszg samooceng, trudniej nawiazuja relacje, a ich postrzeganie szkoty ulega
pogorszeniu (Kulawska, 2013). Istotnym zadaniem edukacji staje si¢ zatem nie tylko
minimalizowanie skutkéw odizolowania, ale rowniez, a wrecz przede wszystkim tworzenie
takich warunkow, ktore przeciwdziataja jego powstawaniu poprzez wczesng diagnoze
deficytow spotecznych oraz systematyczne wspieranie dzieci w budowaniu pozytywnych
relacji.

W tym celu szczegdlng uwage poswigci¢ nalezy tym uczniom, ktdrzy nie potrafig
funkcjonowa¢ w strukturze grupy ze wzgledu np. na niedobory w zakresie kompetenc;ji
spotecznych. To wlasnie w takich przypadkach wskazane jest wdrazanie dziatan
wspomagajacych o charakterze profilaktycznym, jak i terapeutycznym. Warto podkresli¢, ze
skutecznos¢ takich interwencji zwigksza si¢, gdy sa one realizowane systematycznie, oraz we
wspolpracy z rodzing dziecka i specjalistow w tym psychologoéw, pedagogdéw szkolnych
1 terapeutéw (Domagata—Zysk i in., 2017).

W obliczu nadchodzacych, dynamicznych zmian spotecznych i technologicznych
wspotczesna szkota staje przed wyzwaniem, lub tez konieczno$cia wiaczenia w swoje dziatania
nowych strategii  wspierajagcych rozwoj spoleczno-emocjonalny dzieci. Jednym
z fundamentalnych wyzwan staje si¢ przeciwdzialanie alienacji 1 rozproszeniu uwagi uczniow,
wynikajacym z nadmiernego kontaktu ze $wiatem cyfrowym. Obserwacje nauczycieli oraz

rodzicow wskazuja, ze coraz wigksza liczba dzieci w coraz mlodszym wieku szkolnym
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wykazuje trudno$ci w koncentracji, ograniczong empati¢, impulsywnos¢ 1 spadek
zainteresowania interakcjami twarza w twarz. Utrudnia to z calg pewnoscig tworzenie
stabilnych relacji rowie$niczych oraz uczestnictwo w grupie szkolnej, co moze negatywnie
wplywac na adaptacje spoteczng (Krazek i in., 2022).

Nowoczesne technologie, mimo iz oferujg wiele mozliwosci rozwojowych, to stajg si¢
one réwniez zrddlem wyzwan dla procesoOw ksztattowania kompetencji spolecznych.
W badaniach zrealizowanych wsrod nauczycieli 1 rodzicéw dzieci w wieku 6-10 lat wykazano,
ze kontakt ze Swiatem cyfrowym coraz czg$ciej zastepuje tradycyjng zabawe grupowa,
w efekcie ograniczajgc liczbe sytuacji wymagajacych negocjowania rol spotecznych czy
rozwigzywania konfliktow. To za$ prowadzi do swego rodzaju uposledzenia dzieci. Ponadto
dzieci przyzwyczajone do szybkich bodzcow cyfrowych wykazuja mniejsza tolerancje na
frustracj¢ 1itrudno$ci w utrzymywaniu uwagi w przypadku dluzszych kontaktow
interpersonalnych. W rezultacie moga one dos§wiadczaé problemoéw z adaptacja do regut zycia
szkolnego. Bowiem zycie szkolne wymaga cierpliwosci, wspotdziatania oraz respektowania
granic innych (Krazek i in., 2022).

Z drugiej strony, jesli technologia jest odpowiednio wkomponowana w catoksztalt
srodowiska edukacyjnego, to moze pelnic¢ funkcj¢ narzgdzia, ktére wspiera rozwdj spoteczny.
Pod warunkiem jednak, ze jej stosowanie bedzie przemyslane, ograniczone czasowo oraz
ukierunkowane na wspélne dziatania 1 S$cisle kontrolowane. Interaktywne programy
edukacyjne, gry kooperacyjne i1 platformy umozliwiajace wspotprace zespotowa online moga
stanowi¢ ciekawe uzupetnienie tradycyjnych form aktywnosci grupowej. Jednakze, niezbedna
jest tu aktywna rola nauczyciela 1 rodzicow, ktorzy powinni wplywac i ksztatltowac wilasciwe
wzorce korzystania z medidw oraz rownowazy¢ je doswiadczeniami spotecznymi w §wiecie
rzeczywistym (Krazek i in., 2022).

W tym konteks$cie rozwdj kompetencji spotecznych w wieku wczesnoszkolnym
wyglada na proces, ktory wymaga swiadomego zarzadzania srodowiskiem edukacyjnym
dziecka. Zaréwno klasyczne interakcje rowiesnicze, jak réwniez nowe formy cyfrowych
kontaktéw powinny by¢ traktowane jako potencjalne obszary ksztaltowania umiejetnosci
spotecznych. Pod warunkiem jednak, ze zapewnione zostanie odpowiednie wsparcie, nadzor
i refleksja pedagogiczna. Dlatego wtasnie integracja tradycyjnych i nowoczesnych metod pracy
z uczniem moze sprzyja¢ rozwijaniu takich kompetencji jak wspotpraca, odpowiedzialnos¢,
elastyczno$¢ 1 komunikacja, czyli podstawowe umiejetnosci dla dalszego funkcjonowania
w $wiecie spolecznym i zawodowym (Brzezinska i in., 2012).

Zatem, rozwijanie kompetencji spotecznych ucznidow w okresie wczesnoszkolnym
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wymaga odpowiednio skonstruowanego programu edukacyjnego, ale takze indywidualizacji
podejscia do potrzeb emocjonalno—spolecznych kazdego dziecka. Autorzy diagnozy
funkcjonalnej rozwoju spoteczno—emocjonalnego wskazuja, ze skuteczna pomoc w tym
zakresie opiera¢ si¢ powinna na rzetelnej identyfikacji zasobéw 1 trudnosci ucznia,
z jednoczesnym uwzglednieniem jego stylu funkcjonowania w grupie, poziomu sprawczosci,
obrazu siebie oraz umiejetnosci kontroli frustracji. Tak ujeta diagnoza daje mozliwos¢ do
swiadomego projektowania dziatan wspierajacych. Dotyczy to dziatan zar6wno o charakterze
profilaktycznym, jak i interwencyjnym, ktorych celem jest poprawa jakosci funkcjonowania
dziecka w relacjach z rowiesnikami i dorostymi (Domagata—Zysk i in., 2017).

Wdrazanie tego typu dziatan powinno opiera¢ si¢ na zatozeniu, ze kazdemu jednemu
uczniowi, niezaleznie od jego aktualnego poziomu kompetencji spotecznych nalezy si¢ dostep
do sytuacji, ktore umozliwiaja rozwoj spoleczny poprzez doswiadczanie relacji, wspotpracy
oraz odpowiedzialno$ci. Wazne jest przy tym, aby proces ten przebiegal w Srodowisku
bezpiecznym, przewidywalnym i opartym na wzajemnym szacunku. Konieczne jest takze
réwnowazenie wsparcia dydaktycznego oraz troski o dobrostan emocjonalny ucznia, ktory jest
silnym predyktorem w kontekscie sukcesow edukacyjnych i1 spotecznych dziecka (Domagata—
Zysk iin., 2017).

Nie sposob jednak poming¢ roli, jaka petni srodowisko domowe i lokalna wspolnota
w ksztattowaniu podstawowych wzorcow spotecznych. Szkota, nawet jesli posiada najbardziej
kompetentng kadrg, nie ma mozliwo$ci, aby samodzielnie zapewni¢ dziecku kompleksowe
wsparcie w rozwoju spoteczno—emocjonalnym. Wymagana jest tu niewatpliwie wspotpraca
z rodzicami, a niekiedy nawet z instytucjami pomocowymi w tym poradniami psychologiczno—
pedagogicznymi. Celem dziatania takich poradni powinno by¢ wspolne dziatanie na rzecz
wyréwnywania szans i wzmacniania pozytywnych postaw (Brzezinska i in., 2012).

Whioskiem plynagcym z powyzszych rozwazan jest konieczno$¢ traktowania
spotecznego funkcjonowania dziecka w wieku wczesnoszkolnym jako procesu dynamicznego
1 podatnego na zmiany, ale jednoczesnie wymagajacego stalego 1 celowego wsparcia.
Kompetencje spoteczne nie rozwijaja si¢ samoczynnie. Potrzebuja one przestrzeni, relacji
1 kontekstu, ktory sprzyja ich wzmacnianiu. Dbalo$¢ o ten wymiar edukacji powinna by¢ zatem
jednym z gléwnych zadan szkoly podstawowej, szczegdlnie w pierwszych latach nauki, gdy
fundamenty funkcjonowania spotecznego ksztaltuja si¢ najbardziej intensywnie (Kamza,

2014).
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1.3. Problemy z deficytami umiejetnos$ci spolecznych i ich konsekwencje szkolne

Wiek wcezesnoszkolny jest to okres, w ktorym intensywnie ksztattuja si¢ kompetencje
emocjonalne i spoteczne. Jednoczes$nie czas ten stanowi niejako moment krytyczny, w ktérym
nieprawidlowosci w funkcjonowaniu emocjonalno—spotecznym moga zaczaé si¢ ujawniac,
a nawet pogtebiac. Trudnosci te czgsto wynikaja z napigcia pomiedzy wymaganiami szkolnymi
a indywidualnymi predyspozycjami ucznia. Juz w pierwszych latach nauki dziecko musi
przystosowac si¢ do struktury grupy klasowej, opanowaé umiej¢tnos¢é nawigzywania relacji
oraz nauczy¢ si¢ wyraza¢ swoje emocje w sposob spotecznie akceptowalny. Dla wielu uczniow
jest to powazne wyzwanie, w szczegolnosci, jesli nie dysponuja oni wystarczajacymi zasobami
w zakresie regulacji emocji, empatii czy komunikacji (Pantak i Skodownik—Rycaj, 2015).

Zaburzenia w sferze emocjonalnej dziecka przybiera¢ moga rozne formy — od
wycofania spotecznego i leku, przez problemy z koncentracja i impulsywno$¢, po agresj¢
stowna a nawet fizyczng. Zrodltem tych trudnosci czesto sa czynniki zewnetrzne, takie jak
niewlasciwa atmosfera wychowawcza w rodzinie, brak poczucia bezpieczenstwa,
niedostosowane oczekiwania edukacyjne czy tez trudnosci relacyjne zréwiesnikami.
W przypadku tych dzieci mozna zaobserwowac sktonno$¢ do nadmiernego, nieuzasadnionego
reagowania na stres szkolny, niska tolerancj¢ na wlasng frustracje oraz trudnosci
w przyjmowaniu perspektywy innych ludzi. Reakcje te wptywaja na ich samopoczucie, ale
roOwniez na sposob funkcjonowania w grupie prowadzac do izolacji spotecznej lub konfliktow
(Zdziech, 2016).

Niepowodzenia w adaptacji spoteczno—emocjonalnej czesto $cisle zwigzane sa
z trudnosciami szkolnymi. Niewystarczajgce wyniki w nauce mogg by¢ przyczyna, jak rowniez
konsekwencja zaburzen emocjonalnych. Dziecko, ktére doswiadcza niepowodzen
edukacyjnych, moze zacza¢ postrzega¢ siebie jako gorsze od innych, co skutkuje spadkiem
samooceny 1 motywacji do nauki. Taki mechanizm moze uruchamia¢ spirale¢ negatywnych
do$wiadczen. Za$ trudnosci w nauce prowadza do problemoéw emocjonalnych, ktére z kolei
poglebiaja jeszcze bardziej deficyty poznawcze. W kontekscie spotecznym skutkuje to
najczesciej wycofaniem, zachowaniami unikowymi lub niekiedy przeciwnie nawet postawami
opozycyjno-buntowniczymi (Ochojska, 2018).

Wspélnym mianownikiem dla tych trudnos$ci jest niedostosowanie spoleczno-
emocjonalne, rozumiane nie jako stata cecha danego cztowieka (dziecka), lecz jako przejaw
nieprawidlowego rozwoju zwigzanego SciSle z okre§lonymi warunkami $rodowiskowymi

i relacyjnymi. Niedostosowanie spoteczno-emocjonalne moze przejawia¢ si¢ w zachowaniach
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zaro6wno internalizacyjnych (np. Iek, wycofanie), jak i1 eksternalizacyjnych (np. impulsywnos¢,
agresja). Czgsto, te zachowania moga ze soba wspdtistnie¢ w réznych konfiguracjach
i nasileniu. Takie ujgcie wymaga spojrzenia na problemy ucznia nie jako na deficyt, ale jako
wyzwanie do podjecia dzialan wspierajacych oraz terapeutycznych, czyli majacych na celu
przywrocenie rownowagi w jego funkcjonowaniu emocjonalno—spotecznym (Zdziech, 2016).

Niestety, uczniowie, ktérzy doswiadczajg trudnosci emocjonalno—spotecznych bardzo
czesto s3 niezauwazeni w rzeczywistosci szkolnej, zwlaszcza jesli ich zachowania nie
przybieraja form skrajnych, nie sg niejako wotaniem o pomoc. Problem ten dotyczy
w szczegolnosci dzieci, posiadajacych tendencje do wycofywania si¢ z kontaktow spotecznych,
wykazujacych objawy leku, niskiego poczucia wiasnej wartosci lub braku sprawczosci.
W bardzo wielu przypadkach nie sa to osoby odbierane jako kto$ sprawiajacy trudnosci
wychowawcze. To za§ moze niestety opdznia¢ postawienie wlasciwej diagnozy i wdrozenie
adekwatnych dziatan wspierajacych. Tymczasem skutki ignorowania problemow
emocjonalnych u dzieci moga by¢ dlugofalowe od trudnosci w relacjach réowiesniczych,
poprzez zaburzenia koncentracji, a nawet po wzrost ryzyka wystapienia zaburzen depresyjnych
w okresie adolescencji (Ochojska, 2018).

Druga grupa ucznidw zagrozonych niedostosowaniem spolecznym sa dzieci
przejawiajace zachowania eksternalizacyjne — impulsywnos$¢, agresje, opozycyjnosé.
Zachowania te bardzo czesto spotykaja si¢ z do$¢ szybka reakcja otoczenia, karg lub
upomnieniem, bez glebszej analizy przyczyn. Za$§ przyczyna moze by¢ nie tylko deficyt
w zakresie samokontroli czy empatii, ale rowniez brak pozytywnych wzorcoéw relacyjnych czy
tez chroniczny stres emocjonalny, np. wynikajacy z sytuacji domowej. Takie dzieci bardzo
czgsto doswiadczaja negatywnego etykietowania. To z kolei wzmacnia ich marginalizacj¢
1 zamyka dostep do konstruktywnych form wsparcia. W konsekwencji zachowania problemowe
moga si¢ utrwalaé, a ryzyko eskalacji napig¢ spotecznych w klasie tylko rosna¢ (Pantak
1 Skodownik—Rycaj, 2015).

Kolejnym waznym aspektem omawianych trudnosci jest rola doswiadczen
niepowodzen edukacyjnych. Dzieci, wielokrotnie spotykajace si¢ z porazka w zadaniach
szkolnych, czy w relacjach spotecznych zaczynaja budowa¢ wiasny obraz siebie jako kogos
niewystarczajacego, czy tez ,,gorszego”’, co znaczaco wptywa na ich motywacj¢ do dziatania
1 uczestnictwo w zyciu grupowym. Pojawia si¢ tzw. mechanizm wyuczonej bezradnos$ci. Polega
on na rezygnacji z podejmowania prob dziatania w obawie przed porazka, a takze na posiadaniu
przekonania o braku wptywu na wlasne funkcjonowanie. W praktyce szkolnej objawia si¢ to

m.in. unikaniem zadan, bierno$cia, niskg aktywnos$cig na lekcjach i wycofaniem z interakcji
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spotecznych (Szymanska, 2015).

Zagrozenie tym mechanizmem dotyka szczegdlnie tych dzieci, ktdre nie uzyskuja
w swoim zyciu odpowiedniego wsparcia w zakresie emocjonalnym i poznawczym. Zamiast
podejmowania préb rozwigzywania trudnosci, bardzo czesto spotykaja si¢ one z dezaprobata,
ironig lub nieustannym krytykowaniem i porownywaniem do innych ucznidow, co jedynie
poglebia ich poczucie braku kompetencji. Dlatego wilasciwa reakcja srodowiska szkolnego
w tym nauczyciela i réwiesnikow jest w takich przypadkach bardzo wazna. Pozytywna
interakcja, empatia, indywidualne podejscie oraz wzmacnianie nawet drobnych sukcesow mogag
znaczaco wpltynaé na poprawe samopoczucia dziecka i jego zaangazowanie w zycie klasy
(Skorobogata, 2018).

Analiza czynnikéw, ktore sprzyjaja wystgpowaniu trudnosci emocjonalno-spotecznych
wsrod dzieci w wieku wezesnoszkolnym pozwala wyodrgbnié kilka zasadniczych obszarow
ryzyka. Pierwszym czynnikiem jest srodowisko rodzinne. Brak stabilnych i wspierajacych
relacji z opiekunami, wystepowanie przemocy psychicznej lub fizycznej, alkoholizm, rozwadd,
a takze nieobecno$¢ rodzicoOw (emocjonalna lub fizyczna) to elementy zaburzajace poczucie
bezpieczenstwa dziecka i utrudniajace rozwdj pozytywnych wzorcow relacyjnych. Dzieci
wychowujace si¢ w takich warunkach duzo cze$ciej wykazuja objawy lgku, nadpobudliwosci
lub braku empatii, to za$ przektada si¢ na ich funkcjonowanie w klasie (Zdziech, 2016).

Drugim, bardzo istotnym obszarem ryzyka sa czynniki instytucjonalne, ktére sg
bezposrednio zwigzane ze szkola. Naleza do nich miedzy innymi: nieelastyczne podejscie
nauczycieli, zbyt wysokie wymagania edukacyjne niedostosowane do mozliwos$ci ucznia, brak
indywidualizacji procesu nauczania oraz niedostateczne wsparcie emocjonalne ze strony kadry
pedagogicznej. Tego typu warunki mogg wzmacnia¢ u dziecka poczucie wyobcowania,
nieadekwatnosci a nawet utrwala¢ negatywny obraz samego siebie jako ucznia. W tym
kontek$cie wigc nauczyciel petni role edukatora, ale takze waznej figury spotecznej, bowiem
jego postawa, sposob komunikacji, gotowos¢ do wsparcia oraz umiejetnos¢ budowania relacji
maja zasadnicze znaczenie dla procesoOw adaptacyjnych dziecka (Pantak i Skodownik—Rycaj,
2015).

W literaturze przedmiotu podkresla si¢ réwniez znaczenie czynnika réwiesniczego.
Relacje nawigzywane z innymi uczniami — zar6wno te pozytywne, jak i te negatywne —
ksztaltujg wtasny obraz dziecka o sobie samym oraz majg wplyw na jego pozycje w grupie
rowiesniczej. W przypadku dzieci z trudno$ciami emocjonalnymi i spotecznymi czesto
obserwuje si¢ problemy w zakresie budowania trwatych i satysfakcjonujacych wigzi. Dzieci te

czasem bywaja odsuwane od wielu aktywnos$ci grupowych, staja si¢ niekiedy nawet ofiarami
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agresji stownej lub fizycznej, badz tez same przejawiajg zachowania agresywne, ktore stajg si¢
mechanizmem obronnym wobec odrzucenia. Izolacja spoteczna oraz chroniczny brak
akceptacji moga z kolei doprowadzi¢ tylko do poglebienia zaburzen emocjonalnych
1 negatywnie wptywac na catosciowe funkcjonowanie dziecka (Ochojska, 2018).

Nie mozna w tym miejscu nie wspomnie¢ o wpltywie szeroko rozumianej kultury
i mediow. Dzieci w wieku wczesnoszkolnym pozostaja pod wptywem licznych przekazow
Swiata cyfrowego, ktore czgsto promujg przemoc, konsumpcjonizm oraz nierealistyczne
wzorce sukcesu. Brak krytycznego podejscia do tych tresci (ze wzgledu na niewyksztatcenie
g0), polaczony z ograniczonym nadzorem dorostych, moze doprowadzi¢ do zaburzen
w rozwoju moralnym i spotecznym. W tym kontek$cie edukacja medialna oraz ksztattowanie
kompetencji spotecznych w kontek$cie empatii, odpowiedzialnoéci i wspdipracy powinny
stanowi¢ wazng 1 nierozlaczng cze$¢ procesu wychowawczo-dydaktycznego (Szymanska,
2015).

Wobec zrdéznicowania uwarunkowan trudnosci emocjonalno-spotecznych, jakie
wystepuja u ucznidw w wieku wczesnoszkolnym, coraz wigkszego znaczenia nabierajg
systemowe dziatania profilaktyczne i terapeutyczne. Wspodtczesna szkota powinna by¢ nie tylko
miejscem przekazywania wiedzy, ale takze przestrzenig, ktora umozliwia dziecku rozwoj
emocjonalny i spoleczny w kontrolowanych i bezpiecznych warunkach. Zasadnicze znaczenie
ma tu wczesne rozpoznanie problemoéw 1 wdrozenie odpowiednich form wsparcia, zanim
trudnosci utrwalg si¢ 1 przeloza na trwate deficyty adaptacyjne (Pantak i Skodownik—Rycaj,
2015).

Warto wspomnie¢ o waznej roli, jaka pelnig programy profilaktyczne ukierunkowane
na ksztaltowanie kompetencji migkkich, rozwigzywanie konfliktow, budowanie pozytywnego
obrazu siebie 1 rozwdj empatii. Prawidlowo 1 odpowiednio skonstruowany program
profilaktyczny nie powinien opiera¢ si¢ tylko i wylacznie na eliminowaniu zachowan
niepozadanych, ale przede wszystkim na wzmacnianiu zasobéw dziecka oraz promowaniu
(nagradzaniu) postaw prospolecznych. Programy te niewatpliwie muszg by¢ dostosowane do
specyfiki grupy wiekowej 1 $rodowiska szkolnego, w ktérym maja by¢ realizowane.
Skuteczno$¢ takich dziatan wzrasta, gdy sa one prowadzone dlugofalowo, w sposob
zintegrowany i przy wsparciu réoznych podmiotoéw — nauczycieli, pedagogdw, rodzicéw oraz
instytucji pomocowych.

W literaturze przedmiotu, coraz czesciej wskazuje si¢ rowniez na potrzebe wzmacniania
tzw. czynnikow chronigcych, ktore ograniczaja ryzyko wystapienia zaburzen emocjonalnych u

dzieci w wieku wczesnoszkolnym. Naleza do nich m.in.: pozytywne relacje z dorostymi,
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wysoka samoocena dziecka, poczucie wplywu na wlasne zycie oraz przynalezno$¢ do
wspierajacej grupy réowiesniczej. Dzieci, ktore majg mozliwo$¢ doswiadczenia tych zasobow,
wykazuja wicksza odporno$¢ psychiczng (resilience) oraz lepiej radza sobie w sytuacjach
trudnych, zar6wno w wymiarze edukacyjnym, jak i spotecznym. W tym konteks$cie istotne jest,
aby dziatania wspierajace byty wbudowane w codzienne funkcjonowanie szkoty (Szymanska,
2015).

Trudno$ci emocjonalno-spoleczne uczniow w wieku wczesnoszkolnym wymagaja
uwaznej obserwacji i zindywidualizowanego podejscia. Sg one czesto sygnatem nierownowagi
pomiedzy wymaganiami systemu szkolnego a realnymi mozliwosciami dziecka. Odpowiedzig
na te wyzwania powinna by¢ szkota, ktéra nie tylko uczy, ale i wspiera — emocjonalnie,
relacyjnie i rozwojowo. Tylko w takim $rodowisku mozliwa jest pelna integracja dziecka
z grupg rowiesnicza, a co za tym idzie — efektywna realizacja celow edukacyjnych

1 wychowawczych.
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Rozdzial 2. Stres i I¢k u dzieci w mlodszym wieku szkolnym

2.1. Definicja stresu i leku w psychologii dzieci¢cej

Dziecinstwo czesto jest postrzegane jako okres beztroski i spontanicznej eksploracji
bezposredniego otoczenia 1 catego $wiata. Tymczasem rozwdj dzieci w okresie
wczesnoszkolnym coraz czesciej przebiega w otoczeniu pelnym presji, wymagan, a nawet
trudnosci emocjonalnych. W takich warunkach stres oraz Iek nie stanowig zjawisk
wyjatkowych, natomiast stajg si¢ elementem codzienno$ci ucznidow, zwlaszcza w sytuacjach
szkolnych. Wtasciwe zrozumienie tych dwoch poje¢ w kontekscie jakze ztozonej, psychologii
dziecigcej] ma ogromne znaczenie nie tylko dla praktyki pedagogicznej, ale réwniez dla
profilaktyki zdrowia psychicznego najmtodszych.

Stres w psychologii dziecigcej jest traktowany jako reakcja organizmu na dziatanie
bodzcoéw zewngtrznych przekraczajacych zasoby danej jednostki. Warto zauwazy¢, ze pojecie
to wywodzi si¢ z definicji zaproponowanej przez Hansa Selye’a, ktory stres okreslat jako
Hhieswoistq reakcje organizmu na wszelkie stawiane mu Zgdania” (Rowicka 1 Hrehorowicz,
2024). W przypadku dzieci, szczegdlnie w wieku szkolnym (wczesnoszkolnym), stres dotyczy
sytuacji edukacyjnych, relacji rowiesniczych oraz presji wynikajacej z oczekiwan osob
dorostych (rodzicow, nauczycieli, itd.). W umiarkowanym nat¢zeniu, stres moze petni¢ funkcje
adaptacyjna — mobilizujaca do dzialania i przystosowania si¢ do zmiennych warunkow
(Bakowska, 1999).

Jednakze przewlekty stres, czyli taki, ktory przekracza mozliwosci kompensacyjne
dziecka, prowadzi do dezorganizacji zachowania, zaburzen emocjonalnych, a nawet
pogorszenia funkcji poznawczych (Rowicka i Hrehorowicz, 2024). Zrodta stresu u dzieci moga
by¢ zréznicowane: od napi¢¢ zwiazanych z ocenami szkolnymi, poprzez konflikty w grupie, az
po destabilizacje codziennego zycia rodzinnego. Co niezwykle istotne, wspotczesne dzieci
czgsto nie posiadajg wystarczajacych strategii radzenia sobie z trudnymi sytuacjami, co
poteguje negatywny wplyw stresorow z ktérymi majg do czynienia (Jankowska, 2018).

Z kolei legk w psychologii rozwojowej jest rozumiany jako subiektywne uczucie
zagrozenia, ktore nie musi znajdowa¢ podstaw w jakim$ realnym niebezpieczenstwie.
W przeciwienstwie do strachu, ktory pojawia si¢ w obliczu konkretnej grozby, lek to stan
charakteryzujacy si¢ niejasnym, trudnym do zidentyfikowania Zzrodtem (Bednarska, 2009).
W przypadku dzieci Iek objawia si¢ najczesciej poprzez wystgpowanie objawow somatycznych
(bole brzucha, trudnosci ze snem), jak i emocjonalno—behawioralnych (niepokdj, drazliwos¢,

unikanie sytuacji) (Jankowska, 2018).
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Warto zaznaczy¢, ze lek moze mie¢ charakter rozwojowy, czyli niejako naturalny dla
danej fazy zycia, ale moze rowniez by¢ objawem wystepowania zaburzen emocjonalnych.
W psychologii dziecigcej podkresla si¢ znaczenie wystepowania lgku, poniewaz jest to
mechanizm sygnalizujacy potrzebe ochrony czy wsparcia. Jednocze$nie w literaturze
przedmiotu wskazuje si¢, ze chroniczny, nieadekwatny do sytuacji lek moze doprowadzi¢ do
powaznych konsekwencji, takich jak fobie, zespdt leku uogolnionego czy zaburzenia
adaptacyjne. Szczegodlnie niepokojace dla opiekundéw powinny by¢ sytuacje, w ktorych dziecko
nie potrafi nazwac swojego leku (Bgkowska, 1999).

Chociaz pojecia ,,stres” 1 ,,lek” bardzo czesto sg uzywane zamiennie, w literaturze
przedmiotu akcentuje si¢, ze jest to btad, a migdzy tymi okresleniami istniejg istotne rdznice.
Stres wynika najczesciej z oddziatywania czynnikéw zewnetrznych w sposob bezposredni, np.
nagta zmiana sytuacji czy przecigzenie obowigzkami (Rowicka i Hrehorowicz, 2024). Lek
natomiast pojawia si¢ jako swoista reakcja wewnetrzna organizmu, ktora jest niezalezna od
realnych bodzcow, a bardzo czesto bazuje na przewidywaniu przysztych zagrozen. Podczas gdy
stres mozna traktowac¢ jako sytuacyjny stan napigcia, to lek zwigzany jest z trwatym poczuciem
niepewnosci i braku kontroli (Jankowska, 2018).

W kontekscie rozwoju dzieci szczeg6lnie istotne wydaje si¢ rozroznienie tych dwoch
standw, bowiem wymagaja one zupelnie odmiennego podej$cia diagnostycznego
1 terapeutycznego. Stres u dzieci moze zosta¢ zredukowany poprzez modyfikacje srodowiska
np. szkolnego czy tez nauczenie dziecka technik relaksacyjnych. Lek z kolei wymaga glebszej
analizy psychologicznej 1 czgsto potrzeba w tym przypadku dlugoterminowego wsparcia,
uwzgledniajacego takze czynniki rodzinne 1 osobowosciowe dziecka. Odrgbno$¢ obu tych
zjawisk nie eliminuje ich wspolwystepowania. Bowiem dziecko (ale rowniez osoba dorosta)
moze doswiadczac stresu, ktory z czasem przeksztatca si¢ w przewlektly lek (Bednarska, 2009).

Precyzyjne zdefiniowanie poje¢ stresu i leku w odniesieniu do dzieci w wieku
wczesnoszkolnym umozliwia wilasciwe rozpoznawanie ich emocjonalnych potrzeb oraz
planowanie, dla nich, odpowiednich form wsparcia. Warto zaznaczy¢, ze niestety dzieci
nieczgsto komunikuja swoje przezycia w sposob bezposredni. Dlatego wlasnie znajomos$¢
objawow stresu i leku u dzieci umozliwia opiekunom trafng identyfikacje probleméw, z ktorym
boryka si¢ dziecko (Rowicka i Hrehorowicz, 2024).

W $rodowisku szkolnym objawy te czgsto ujawniajg si¢ jako np. trudnosci
w koncentracji, unikanie obowigzkéw czy po prostu obnizona motywacja do nauki. Brak
odpowiedniej reakcji ze strony nauczycieli iopiekunéw moze skutkowaé stopniowym

poglebianiem si¢ trudnos$ci, a w skrajnych przypadkach nawet doprowadzi¢ do wycofania
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spotecznego czy zaburzen depresyjnych u dzieci (Jankowska, 2018).

Zauwazy¢ nalezy jednak, Zze to mimo wszystko, rodzina odgrywa zasadnicza rolg
w procesie ksztalttowania odpornosci emocjonalnej dziecka. Przyjete postawy wychowawcze,
styl komunikacji w domu 1 jakos¢ relacji miedzy domownikami sg fundamentem, na ktoérym
dziecko buduje swoje mechanizmy obronne (Jankowska, 2018).

Zardéwno stres, jak i lek sg nieodtacznymi elementami dziecinstwa. Petnig one istotne
funkcje w adaptacji do otoczenia i nie sposob ich catkowicie wyeliminowaé. Jednakze ich
rozroznienie w kontekscie psychologii dzieciecej pozwala nie tylko na trafng diagnoze, ale
przede wszystkim na skuteczne wsparcie emocjonalne dziecka. Zrozumienie zrodet
i mechanizméw tych emocji u dzieci staje si¢ warunkiem koniecznym dla budowania
bezpiecznego 1 wspierajacego srodowiska wychowawczego, ktore umozliwi im harmonijny

r0zZwoj.

2.2. Zrédla stresu szkolnego u uczniéw klas IV

Rozpoczgcie nauki w klasie czwartej stanowi dla wielu dzieci moment przetomowy. Jest
to czas intensyfikacji wymagan edukacyjnych, zmiany nauczycieli, reorganizacji dnia
szkolnego i zwigkszenia odpowiedzialno$ci za wlasne wyniki. Dla dziecka, ktére dopiero co
adaptowalo si¢ do realiow szkolnych w klasach 1-3, taka transformacja moze by¢ zwigzana
z silnym stresem. Zrozumienie przez opiekunow, skad biorg si¢ stresory szkolne, jest niezwykle
waznym elementem, ktéry moze stuzy¢ do stworzenia srodowiska, sprzyjajacego nie tylko
edukacji, lecz takze zdrowiu psychicznemu dzieci.

Zrédta stresu szkolnego u dzieci w wieku wezesnoszkolnym mozna podzieli¢ na kilka
zasadniczych kategorii. Po pierwsze, stresogenne s3g zmiany organizacyjne zachodzace
w strukturze nauczania, a mianowicie nowe przedmioty, nowi nauczyciele, nowe oczekiwania
wobec dzieci (Sikora, 2010). Zmiana ta ma charakter systemowy i1 bardzo czesto wywotuje
poczucie destabilizacji oraz uczucie lgku przed nieznanym. Niektére dzieci z trudem adaptuja
si¢ do nowych form pracy, zwlaszcza gdy towarzyszy im presja osiggniec 1 brak odpowiedniego
poziomu wsparcia emocjonalnego ze strony opiekundéw i nauczycieli (Pottorak, 2018).

Druga grupa stresordw to bodZce zwigzane z otoczeniem fizycznym szkoty, tj. halas,
ttok, przeludnione klasy czy brak prywatnosci. Kolejna, mianowicie trzecig kategoria sa
wymagania interpersonalne stawiane dzieciom — konieczno$¢ funkcjonowania w grupie,
przestrzegania norm, rywalizacji oraz bycia ocenianym przez innych (Skowronski 1 Pabich,

2015). W badaniach naukowych dostepnych w literaturze przedmiotu podkresla sie, ze dzieci
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coraz czgsciej nie postrzegaja szkoly jako miejsca, gdzie majg mozliwos¢ rozwoju, lecz jako
przestrzen nacisku i frustracji.

Ostatnig grupe czynnikow stanowiag stresory sytuacyjne, takie jak zmiana szkoty,
przeprowadzka do innej miejscowosci czy trudnosci w adaptacji do nowych warunkow
spotecznych. Dane literaturowe potwierdzaja, ze dzieci cze¢sto odczuwajg i interpretujg te
sytuacje jako zagrazajace, co skutkuje podwyzszonym poziomem psychicznego napiecia
(Sikora, 2010).

Jednym z najczesciej wskazywanych zrodet stresu szkolnego ogdtem, na wszystkich
poziomach edukacji, s3 nadmierne wymagania stawiane przez uczniami. Jest to szczegdlnie
widoczne u ucznioéw klas IV, ktérzy nagle sa wyrwani ze srodowiska klas 1-3, gdzie panowata
raczej atmosfera zerowki, przedszkola, niz szkoty. Co wigcej, staja wobec rozszerzonego
programu nauczania, bardziej zrdéznicowanych metod pracy oraz wyzszych oczekiwan
w zakresie samodzielnosci. Przypisywanie tak duzej wagi do wynikow edukacyjnych przez
nauczycieli 1 opiekundéw skutkuje nieustannie narastajgca presja, ktéra moze doprowadzi¢ do
lgku przed porazka i obnizonego poziomu poczucia wtasnej wartosci (Siudem, 2005). W klasie
IV najczesciej wprowadzana jest formuta oceniania postgpow dziecka w formie stopni
liczbowych, co rowniez niejednokrotnie staje si¢ zrodtem silnych emocji nie tylko w zwigzku
z aktualnym rezultatem, ale i jego potencjalnymi konsekwencjami (Michalik-Suréwka, 2008).

Kolejny aspekt, ktory dzieci odbierajg jako stresujacy w sytuacjach szkolnych to
szkolna rywalizacja, szczegodlnie w sytuacji niepowodzenia lub w przypadku poréwnan
osiggnie¢ dziecka z osiggnigciami innych uczniow (Michalik-Suréwka, 2008). Takie
doswiadczenia mogg z czasem doprowadzi¢ do zniechecenia dziecka 1 spadku jego motywacji
do nauki. Nie bez znaczenia pozostaje rowniez sposob przekazywania informacji zwrotnej
przez nauczycieli. Co wigcej, oceny sformutowane w sposob krytyczny, bez uwzglednienia
emocji dziecka 1 jego staran, a nie tylko efektu koncowego, maja dziatanie demotywujace
1 wzmagajg poziom napigcia psychicznego (Pottorak, 2018). W tym kontekscie istotne jest, aby
nauczyciele postugiwali si¢ oceng wspierajaca.

Roéwiesnicy rowniez odgrywaja istotng role w zyciu spotecznym ucznia, ale sa
jednoczesnie jednym ze zrodet stresu. Wystepujace pomiedzy rowiesnikami napiecia
interpersonalne, takie jak konflikty, odrzucenie, brak akceptacji czy przemoc stowna, maja
bezposredni wplyw na ogodlny poziom dobrostanu psychicznego dziecka (Sikora, 2010).

Warto zauwazy¢, ze dzieci w wieku wczesnoszkolnym szczegolnie silnie reaguja na
brak przynaleznosci do okreslonej grupy rowiesniczej. Przebywanie w nieprzyjaznym

srodowisku spolecznym moze prowadzi¢ do poczucia osamotnienia i obnizonej samooceny
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(Niesporek-Szamburska, 2015). W badaniach naukowych podkresla si¢ rowniez ogromne
znaczenie hierarchii spotecznej w klasie. Bowiem dzieci oceniane jako stabsze, mniej zdolne
lub odstajace od normy staja si¢ czesto celem stygmatyzacji lub marginalizacji przez
rowiesnikéw (Bulla, 2006). Relacje réwiesnicze sg czesto areng niejawnych napie¢, ktorych
nauczyciele niekiedy nawet nie sg Swiadomi. Brak odpowiedniej interwencji ze strony szkoty,
jak rowniez reakcje bagatelizujace problem prowadza tylko do eskalacji stresu odczuwanego
przez dziecko. Nalezy zaznaczyé, ze dzieci w tym wieku (klasa IV) dopiero ucza si¢
regulowania emocji irozwigzywania konfliktow, dlatego odpowiednie wsparcie dorostych
w tym zakresie jest nieodzowne. Umiej¢tno§¢ budowania pozytywnych relacji oraz
umiejetnos¢ rozwigzywania konfliktow to takie specyficzne kompetencje, ktore nie rozwijaja
si¢ samoczynnie, za§ wymagaja one modelowania iodpowiedniego wzmacniania
w $rodowisku szkolnym.

Rodzina z calg pewnoscia powinna stanowi¢ podstawowe zrodlo wsparcia
emocjonalnego dziecka, ale rowniez moze by¢ przyczynag stresu. Niestety, oczekiwania
rodzicéw i opiekundw na temat wynikow szkolnych dziecka czgsto wykraczajg poza jego realne
mozliwosci. To za§ prowadzi do powstania napie¢ i generuje poczucie winy w przypadku
niepowodzen (Sikora, 2010). Co wigcej, wazne sg emocje okazywane przez rodzicow ogotem.
Dzieci przejmuja leki dorostych, stres rodzicow zwigzany z edukacja, praca czy sytuacja
finansowa moze rowniez negatywnie wpltywa¢ na emocjonalny stan dziecka (Michalik—
Suréwka, 2008). Dodatkowo, coraz czgsciej pojawiajace si¢ problemy tj. konflikty rodzinne,
rozwody, nieobecno$¢ jednego z rodzicoOw lub niestabilno$¢ emocjonalna opiekundéw moga
roOwniez w sposob znaczacy poglebiac stres szkolny. Rodziny, stosujace autorytarny styl
wychowania, cechujg si¢ wigkszg tendencjg do wywierania presji i kontroli, to za$ sprzyja
wystepowaniu chronicznego stresu u dzieci. Natomiast brak zainteresowania ze strony
dorostych moze doprowadzi¢ do zaniedban emocjonalnych i pogorszenia funkcjonowania
dziecka w szkole. W literaturze przedmiotu zwraca si¢ uwage na konieczno$¢ wspodipracy
pomiedzy szkolg a rodzing. Bowiem tylko wtedy mozliwe jest stworzenie spdjnego systemu
wsparcia, ktory skutecznie redukuje czynniki stresogenne. Wazne jest, aby rodzice
1 opiekunowie posiadali podstawowg wiedz¢ na temat psychologicznych uwarunkowan stresu

1 byli §wiadomi swojej roli w jego tagodzeniu (Konarska i in., 2018).

2.3. Objawy i konsekwencje przewleklego stresu u dzieci

Wspotczesne dzieci, pomimo pozordw beztroski, czesto doswiadczaja presji
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emocjonalnej wykraczajacej poza ich mozliwosci adaptacyjne. Przewlekty stres w okresie
wczesnoszkolnym ma wplyw nie tylko na aktualne samopoczucie, ale réwniez moze zaburzaé
harmonijny rozwdj psychofizyczny dziecka. W przeciwienstwie do stresu krotkotrwatego,
ktory moze petic funkcje mobilizujacg, dlugotrwale napiecie emocjonalne wywotuje powazne
skutki w bardzo wielu sferach funkcjonowania dziecka.

Dzieci niekiedy skarza si¢ na trudnosci z zasypianiem, czgste przebudzenia i koszmary
nocne, to za§ prowadzi do chronicznego zmeczenia. W skrajnych przypadkach moga réwniez
wystepowac tiki nerwowe, jagkanie si¢ oraz nawracajace infekcje bedace efektem ostabienia
uktadu odpornosciowego. Takie reakcje organizmu dziecka majg charakter mimowolny
i stanowig mechanizm obronny organizmu przed nieustannie dzialajacym stresorem.
Utrzymujace si¢ przez jakis okres objawy psychosomatyczne sg nierzadko biednie
interpretowane przez otoczenie jako przejaw hipochondrii lub wymoéwek szkolnych.
Tymczasem ich zrodlem moga by¢ realne przecigzenia psychiczne, ktore nieleczone moga
doprowadzi¢ do zdecydowanie bardziej powaznych zaburzen somatycznych w wieku dorostym
(Konarska i in., 2018).

Dhugotrwaly stres oddziatuje silnie rowniez na sfer¢ emocjonalng dzieci. Dtugotrwale
utrzymujace si¢ napiecie moze skutkowac uczuciem bezradnosci, drazliwoscia, placzliwoscia,
a takze wybuchami ztosci. Dzieci mogg stawac si¢ bardziej lekowe, unika¢ nowych wyzwan,
mie¢ trudnosci z wyrazaniem emocji w sposob adekwatny do sytuacji. Nasileniu ulega¢ moga
réwniez objawy niepokoju, a w niektorych przypadkach pojawia si¢ stan obnizonego nastroju,
a nawet objawy depresyjne. Obserwuje si¢ rOwniez znaczne pogorszenie zdolnosci koncentracji
uwagi, co negatywnie wptywa na efektywnos$¢ nauki 1 osiggniecia szkolne (Chylewska—
Barakat, 2017).

U dzieci moze niekiedy wystapi¢ nawet regres rozwojowy, czyli cofniecie si¢ do
wczesniejszych, bardziej prymitywnych form zachowania, np. ssanie palca, moczenie nocne
czy nadmierna zaleznos¢ od opiekuna. W kontekscie poznawczym stres obniza zdolnos¢
analizy, hamuje tworcze mysSlenie 1ogranicza przetwarzanie informacji. Moze temu
towarzyszy¢ uczucie pustki w glowie, zwlaszcza w sytuacjach oceniania lub wystgpu
publicznego. W dhuzszej perspektywie czasu moze dojs¢ do wyksztalcenia trwatych postaw
wycofania oraz unikania sytuacji spotecznych wymagajacych aktywnosci umystowej
(Walczewska 1 Stowik, 2016).

Posrod dzieci, ktore odczuwajg dlugotrwaly stres obserwuje si¢ takze wyrazne zmiany
w zachowaniu. Najczg$ciej wystepujace zachowania to zachowania unikowe, np. dziecko nie

chce chodzi¢ do szkoly, udaje chorobg, czy tez izoluje si¢ od réwiesnikow (Poltorak, 2018).
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Pojawiajg si¢ takze zachowania buntownicze, tj. krzyk, agresja stowna i fizyczna, niszczenie
przedmiotow, odmowa wspolpracy z dorostymi. Takie reakcje czesto sa Zle interpretowane jako
brak wychowania lub nieprawidtowe wychowanie, podczas gdy maja one po prostu charakter
obronny i stanowig odpowiedz na przecigzenie emocjonalne. W sferze spotecznej z kolei, dzieci
wycofujg si¢ z kontaktow, unikajg relacji, majg trudno$¢ z nawigzywaniem przyjazni
i uczestnictwem w zabawach grupowych. Z czasem u takiego dziecka moze doj$¢ nawet do
utrwalenia takich wzorcow izolacji spolecznej, a w efekcie do obnizonej samooceny (Pottorak,
2018). Przewlekty stres moze rowniez wptywac na tozsamos$¢ dziecka, bowiem zmienia jego
postrzeganie  siebie, prowadzi do uczucia bycia ,gorszym”, ,nieudolnym”,
,hieakceptowanym”. W takich przypadkach obserwuje si¢ takze zwickszona podatnosé na
manipulacje réwiesniczg oraz ryzyko ulegania grupom destrukcyjnym.

W tym miejscu nalezy wyraznie podkresli¢, ze skutki przewleklego stresu w okresie
dziecinstwa nie koncza si¢ wraz z ustgpieniem bodZca, np. zakonczeniem szkoly. Wrecz
przeciwnie czgsto przenosza si¢ one na kolejne etapy zycia i oddziatuja na rozwdj psychiczny,
spoteczny i somatyczny jednostki. Nieleczony stres moze z czasem doprowadzi¢ do zaburzen
lgkowych, depresji, a nawet zaburzen adaptacyjnych. Zwigksza si¢ ryzyko pojawienia si¢
zespotu stresu pourazowego (PTSD), w szczegdlnosci w przypadku, gdy stres wynikat
z sytuacji silnie traumatycznej, jak przemoc domowa, powazna choroba (Dabkowska, 2014).

Utrwalony wzorzec reagowania stresem ma swoje konsekwencje, tj. obnizona
odpornos¢ psychiczna w dorostosci. Osoby, dos§wiadczajace w dziecinstwie chronicznego
napigcia emocjonalnego, w zyciu dorostym maja czesto trudnosci z radzeniem sobie
w sytuacjach wymagajacych, czesciej rowniez chorujg na schorzenia psychosomatyczne, takie
jak nadci$nienie, choroby przewodu pokarmowego czy zaburzenia hormonalne. Konsekwencja
tego wszystkiego moze by¢ takze wypalenie emocjonalne oraz problemy z budowaniem
stabilnych relacji interpersonalnych. Stres oddzialuje bowiem nie tylko na funkcjonowanie
jednostki, ale rowniez na jej trajektori¢ zyciowag edukacyjng, zawodowa 1 spoteczng (Deja,

2020).

2.4. Strategie radzenia sobie ze stresem

Stres jest nieuniknionym elementem zycia kazdego cztowieka, niezaleznie od wieku.
Sposob, w jaki dana osoba radzi sobie z napigciem emocjonalnym, odgrywa fundamentalng
role w utrzymaniu zdrowia psychicznego i rOwnowagi emocjonalnej. Strategie radzenia sobie

ze stresem moga rdznic si¢ skutecznoscia, forma oraz trwato$cig efektow. Ich wybor zalezy od
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wielu czynnikow, m.in. wieku, dojrzalo$ci emocjonalnej, wsparcia spotecznego i cech
indywidualnych. Strategie te sa szczegdlnie istotne w konteks$cie dzieci, poniewaz ksztattuja
one mechanizmy adaptacyjne na cate zycie.

Strategie radzenia sobie w literaturze przedmiotu sg definiowane jako poznawcze
1 behawioralne wysitki podejmowane w celu zredukowania lub opanowania wewnetrznego
i zewnetrznego napigcia, odbieranego przez jednostke jako przekraczajace jej zasoby.
Klasyczny podzial obejmuje 3 rodzaje strategii, mianowicie strategie skoncentrowane na
problemie, strategie emocjonalne oraz strategie unikowe. Pierwsze z nich polegaja na
aktywnym dazeniu do rozwigzania sytuacji trudnej, drugie za$ skupiaja si¢ na kontroli
odczuwanych w okresie stresowym emocji, natomiast trzecie na ucieczce od problemu lub jego
zaprzeczaniu (Talik i Krol, 2014).

W badaniach przeprowadzonych z udzialem dzieci i mtodziezy zaobserwowano, ze
osoby cechujace si¢ wyzszym poziomem samoswiadomosci 1 poczucia wlasnej skutecznosci
zdecydowanie czgsciej stosuja strategie konstruktywne np. planowanie dziatan, reorganizacje
czasu, proszenie o pomoc. Z kolei dzieci, ktore cechowaty niska samoocena i duza podatno$¢
na lek wybieraly cze$ciej strategie unikania, takie jak wycofanie spoteczne, fantazjowanie czy
impulsywne odreagowanie. Efektywnos¢ 1 wybor strategii zalezy wigc nie tylko od ich rodzaju,
ale rowniez od kontekstu sytuacyjnego i zasobdw osobistych dziecka (Sikora i Pisula, 2019).

Z kolei podziat strategii radzenia sobie na adaptacyjne 1 nieadaptacyjne pozwala na
oceng ich dlugoterminowych skutkow. Strategie adaptacyjne, tj. aktywne dziatanie, pozytywne
przewartosciowanie, rozwigzywanie problemu czy szukanie wsparcia zdecydowanie sprzyjaja
zdrowiu psychicznemu i pozwalajg redukowac stres w sposob efektywny. W przeciwienstwie
do nich, strategie nieadaptacyjne np. zaprzeczanie, ucieczka w §wiat wyobrazen, rezygnacja
z dziatania, moga doprowadzi¢ do kumulacji napigcia, co w efekcie zwigksza ryzyko
wystapienia zaburzen emocjonalnych. Badania naukowe wykazaty, Zze stosowanie strategii
nieadaptacyjnych jest dodatnio skorelowane z nasileniem objawdw depresyjnych 1 poczuciem
bezradnosci. Warto podkresli¢, ze w przypadku dzieci wybor strategii zalezy w duzej mierze
od stopnia internalizacji problemu. Bowiem im bardziej stresory postrzegane sg jako osobiste
zagrozenie, tym wigksze jest prawdopodobienstwo zastosowania strategii emocjonalnych lub
unikowych. Dlatego wlasnie, tak istotne jest wczesne rozpoznanie stylu radzenia sobie danego
dziecka 1 jego ewentualna modyfikacja poprzez dzialania wspierajace rozwoj kompetencji
emocjonalnych (Kwadrans 1 Sobolewska, 2023).

W kontekscie funkcjonowania dzieci w srodowisku szkolnym szczegdlnie istotne

znaczenie majg strategie stosowane przez dzieci w sytuacjach zwigzanych z Igkiem
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edukacyjnym. Lek szkolny, ktory jest rozumiany jako trwata gotowo$¢ do postrzegania sytuacji
edukacyjnych jako zagrazajacych, sktania dzieci do wykorzystywania strategii o réznym
poziomie efektywnos$ci. Uczniowie z niskim nasileniem Igku duzo czg$ciej wybierajg strategie
zadaniowe, tj. przygotowanie do sprawdzianu, konsultacje z nauczycielem, organizacja nauki.
Z kolei dzieci z wysokim poziomem leku czesciej koncentrujg si¢ na emocjach, thumig napigcie,
wycofuja si¢ z aktywnos$ci, a nawet starajg si¢ unika¢ sytuacji szkolnych. Niektore dzieci
probuja poradzi¢ sobie z tym poprzez kompensacje np. perfekcjonizm lub nadmierng
rywalizacje. To za$ tylko z pozoru moze wydawaé si¢ efektywne, poniewaz w dluzszej
perspektywie czasu prowadzi do wyczerpania psychicznego. Zalezno$¢ pomigdzy stylem
radzenia sobie a poziomem lgku potwierdza wazno$¢ edukacji emocjonalnej i rozwijania
poczucia skutecznosci jako elementu profilaktyki zdrowia psychicznego (Talik i Krol, 2014).
Wybor strategii radzenia sobie nie jest tylko 1 wylacznie efektem cech indywidualnych,
ale istotng role odgrywa tu otoczenie spoleczne. Wsparcie emocjonalne i instrumentalne ze
strony opiekundw, nauczycieli, a nawet rowiesnikéw moze istotnie wptywac na to, jakie
strategie dziecko uzna za skuteczne, dostgpne i warte wykorzystania (Sikora, 2020).
W literaturze przedmiotu stwierdzono, ze dzieci, otrzymujace zrozumienie i pomoc
w sytuacjach trudnych, duzo cze¢sciej stosuja konstruktywne strategie radzenia sobie, a ponadto
sa mniej podatne na rozwo6j zaburzen emocjonalnych. Wsparcie spoteczne sprzyja réwniez
reinterpretacji stresora. Dziecko moze postrzega¢ dang sytuacje jako mniej zagrazajaca, jesli
czuje, ze nie jest z nig pozostawione samo. Dlatego wlasnie coraz czesciej rekomenduje si¢
wdrazanie treningéw umiejetnosci radzenia sobie ze stresem w $rodowisku szkolnym jako
element programow profilaktycznych, jak 1 interwencji psychopedagogicznych. Nalezy jednak
podkresli¢, ze skutecznos¢ tych dzialan ro$nie, jesli uwzgledniajg one wiek, temperament
i specyfike danej grupy, a takze oferuja konkretne narzedzia. Edukacja w zakresie strategii
radzenia sobie to wazka inwestycja w rozwoj odpornosci psychicznej dziecka (PTE, 2023).
Radzenie sobie ze stresem z calg pewno$cig nie jest procesem jednolitym ani
statycznym. Bardzo wiele zalezy od osobistych zasobow psychicznych dziecka, charakteru
stresora oraz wsparcia otrzymywanego z zewnatrz. Promowanie strategii natury adaptacyjnej,
wspieranie samo$wiadomos$ci oraz edukacja emocjonalna maja fundamentalne znaczenie
w ksztattowaniu zdolno$ci przystosowawczych dzieci. Dzigki $wiadomemu podejsciu do
sytuacji trudnych mozliwe jest redukowanie napigcia, lecz rGwniez wzmacnianie odpornosci

psychicznej 1 poprawa jakosci zycia szkolnego.
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2.5. Diagnozowanie poziomu stresu/leku — narzedzia psychologiczne (w tym STAIC)

Prawidlowa diagnoza poziomu stresu i leku u dzieci stanowi jeden z podstawowych
warunkow, aby mozliwe bylo skuteczne wudzielenia im pomocy psychologicznej
1 pedagogicznej. Wiek wczesnoszkolny, z cala pewnos$cig zwigzany jest z intensywnym
rozwojem emocjonalnym, poznawczym i spolecznym. Dlatego niezbedne jest precyzyjne
okreslenie, w jaki sposob dane dziecko reaguje na czynniki stresogenne. W psychologii istnieje
wiele narzg¢dzi stuzacych do pomiaru takich zmiennych. Przy czym za jedno z najwazniejszych
1 najbardziej uznanych uchodzi STAIC, narzedzie stworzone do pomiaru leku u dzieci.

Skuteczna diagnoza poziomu stresu i lgku u dzieci stanowi fundament dla dalszej
pomocy. Wsrod dostepnych narzgdzi psychometrycznych szczeg6lnie istotne znaczenie ma
konstrukt STAIC (ang. State-Trait Anxiety Inventory for Children). Jest to kwestionariusz
opracowany przez Spielbergera 1 wspotpracownikéw, ktory stuzy do pomiaru lgku u dzieci
w wieku szkolnym. Kwestionariusz ten sktada si¢ z dwodch zasadniczych skal: ,,leku jako stanu”
i,,leku jako cechy”. Kazda ze skal zawiera po 20 pozycji ocenianych na skali trzystopniowe;.
STAIC umozliwia rozroéznienie Igku sytuacyjnego od istnienia trwatej predyspozycji do
odczuwania niepokoju. To za$§ czyni go narzgdziem niezwykle uzytecznym w pracy z dzie¢mi
(Spielberger 1 in., 1973).

Polskie adaptacje tego kwestionariusza wykazaly wysoka trafnos$¢ i rzetelno$¢,
natomiast jego skuteczno$¢ potwierdzono w badaniach przesiewowych oraz klinicznych.
STAIC sprawdza si¢ réwniez w monitorowaniu efektow terapii oraz w identyfikacji u dzieci
lgku ukrytego, np. w zwiazku z okreSlonymi sytuacjami edukacyjnymi. Wysokie wyniki
uzyskane przez dziecko w obu skalach sg sygnatem do skierowania go na diagnoze poglebiong
(Jankowska, 2018).

Uzupehieniem STAIC moga by¢ inne skale, tj. kwestionariusz PSS-10 (ang. Perceived
Stress Scale) Cohena, oceniajaca subiektywne odczucie stresu, czy tez kwestionariusz Mini-
COPE badajacy ogoélnie strategie radzenia sobie ze stresem (Kwadrans 1 Sobolewska, 2023).
Dodatkowo, w Polsce opracowany zostat Inwentarz Zrodet Stresu Szkolnego Mtodziezy. Jest
to narzedzie uwzgledniajace stresory zwigzane z relacjami rowiesniczymi, oceng i obcigzeniem
naukg (Skowronski i Pabich, 2015).

W diagnozie stresu i leku u dzieci 1 mlodziezy bardzo czesto zastosowanie znajduje
skala odczuwanego stresu (ang. PSS — Perceived Stress Scale) autorstwa Cohena.
Kwestionariusz ten ocenia subiektywne odczucie stresu w ostatnim miesigcu. Skala ta byta

niejednokrotnie stosowana w badaniach mtlodziezy 1 wykazywala si¢ dobra trafnoscia
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1 rzetelnoscig w wersji 10-punktowej (PSS-10). Cho¢ pierwotnie skala ta przeznaczona byta dla
0sOb dorostych, to znalazta réwniez zastosowanie w populacjach nastolatkow, zwlaszcza
w konteks$cie badan edukacyjnych i zdrowotnych (Kwadrans i Sobolewska, 2023).

Kolejnym czesto stosowanym narzedziem jest COPE Inventory, czyli kwestionariusz
stuzacy do badania rodzaju strategii radzenia sobie ze stresem. Wersja dla mtodziezy, okreslana
mianem Mini-COPE, pozwala stwierdzi¢, ktére style radzenia sobie dominujg u dziecka:
unikanie, aktywnos$¢, poszukiwanie wsparcia lub zwroty do religii. Dzieki temu mozliwe jest
okreslenie skuteczno$ci 1 adaptacyjnosci mechanizméw zaradczych stosowanych przez
uczniow (Kwadrans 1 Sobolewska, 2023).

Jednym z nielicznych narze¢dzi zbudowanych z mysla o diagnozowaniu specyficznych
stresorow edukacyjnych, dodatkowo opracowany w Polsce, jest wspomniany juz Inwentarz
Zrodet Stresu Szkolnego Mtodziezy, autorstwa Skowronskiego i Pabicha. Kwestionariusz ten
sktada si¢ z 36 pozycji podzielonych na sze$¢ kategorii, tj. wymagania edukacyjne, relacje
z nauczycielami, relacje z rowiesnikami, przecigzenie obowigzkami, ocena wilasnych
mozliwosci oraz presja spoleczna. Kwestionariusz jest przeznaczony do samodzielnego
wypehienia przez uczniéw klas IV-VIIIL. Pozwala on na wyodrebnienie dominujacych zrodet
stresu szkolnego w subiektywnej ocenie badanych dzieci (Skowronski 1 Pabich, 2015).

Oprocz klasycznych kwestionariuszy psychometrycznych, w przypadku badan nad
stresem u dzieci coraz czeSciej zastosowanie znajduja metody oparte na pomiarach
fizjologicznych i neuropsychologicznych. Przyktad moze stanowi¢ Trier Social Stress Test
(TSST). Test ten wywotuje eksperymentalny stres poprzez wystapienia publiczne i zadania
arytmetyczne, a nastgpnie mierzony jest poziom kortyzolu w $linie, t¢tno oraz zmienno$¢ rytmu
serca. Cho¢ metoda ta stosowana jest przede wszystkim w badaniach naukowych, nie za$
w codziennej praktyce, to dostarcza ona wielu cennych informacji o reaktywnosci biologicznej
cztowieka na stresory spoteczne (Wrona, 2020).

Roéwnolegle rozwijane sg protokoly EEG 1 fMRI do pomiaru poziomu aktywnos$ci
moézgu w odpowiedzi na stres. Pozwalajg one zidentyfikowa¢ pewne wzorce aktywnos$ci
w obrebie uktadu limbicznego, ktore odgrywaja istotng role w regulacji emocji. Te metody,
cho¢ niedostgpne w codziennej praktyce szkolnej, maja ogromny potencjat diagnostyczny
imozna je wykorzystywa¢ w badaniach nad wczesnym wykrywaniem zaburzen lgekowych
u dzieci. Doskonale uzupehiajg one obraz uzyskany z narzedzi samoopisowych i pozwalajg
uchwyci¢ aspekty niewerbalne oraz nieSwiadome odpowiedzi na stres (Chrobak—Kasprzyk,
2022).

Aby diagnoza poziomu stresu i lgku u dzieci byta skuteczna to nalezy stosowac rzetelne,
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trafne 1 zroznicowane narzedzia. STAIC nieustannie pozostaje najczescie] wykorzystywang
metoda, jednak uzupetnienie jej o inne skale i metody pomiaru pozwala uzyskaé pehiejszy

obraz funkcjonowania emocjonalnego dziecka.
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Rozdzial 3. Trening Umiejetnosci Spolecznych (TUS)

3.1. Historia powstania, cele i zalozenia TUS

Trening Umiejetnosci Spotecznych (TUS) pochodzi wprost z nurtu psychologii
behawioralnej oraz poznawczo-behawioralnej, jego poczatki wskazywane sg na lata 70. XX
wieku. Geneza tego oddziatywania terapeutycznego $cisle zwigzana jest z obserwacja, iz wiele
0sOb, mimo posiadania pewnych potencjalnych mozliwosci spotecznych, nie jest wstanie
efektywnie funkcjonowac w sytuacjach interpersonalnych. Znaczenie miato przeformutowanie
dotychczasowego podejscia terapeutycznego zaktadajacego istnienie zachowan spotecznie
pozadanych, lecz blokowanych przez czynniki wewnetrzne, na podejscie skoncentrowane na
nauce nowych, adaptacyjnych wzorcow zachowan (Godlewska 1 Mierzejewska, 2022).

Nowe podej$cie do treningdw umiejetnosci spoltecznych rozpropagowat Arnold
P. Goldstein, ktéry w 1973 roku wprowadzit tzw. ,,strukturalnego nauczania” ktora opiera si¢
na czterech filarach: modelowaniu, odgrywaniu rol, informacji zwrotnej i generalizacji
umiejetnosci. Inspiracja dla jego koncepcji byly wczesniejsze prace Alberta Bandury,
zwlaszcza te dotyczace modelowania zachowan i znaczenia wzmocnien spotecznych
w procesie uczenia si¢. Goldstein wraz ze wspotpracownikami rozwingl metode Skillstreaming,
ktéra zostata szeroko rozpowszechniona w pracy z dzie¢mi i mlodzieza o trudnos$ciach
wychowawczych, jak rowniez osobami z zaburzeniami ze spektrum autyzmu i zaburzeniami
zachowania (Wojnarska, 2019; Godlewska 1 Mierzejewska, 2022).

Celem TUS jest nauka prawidlowego funkcjonowania w zyciu codziennym za pomoa
rozwijania konkretnych umiej¢tnosci interpersonalnych jak 1 komunikacyjnych. Celem
posrednim jest zwigkszenie poczucia kompetencji uczestnikow, a w szerszym ujeciu poprawa
jakosci zycia. TUS umozliwia uczestnikom na rozpoznawanie emocji, regulacje ekspres;ji
emocjonalnej, interpretowanie sygnalow spotecznych, radzenie sobie w sytuacjach
konfliktowych, a takze podejmowanie zachowan asertywnych (Bandach, 2013).

TUS stanowi roéwniez metode profilaktyki zachowan problemowych oraz interwencji
terapeutycznej. U osob z deficytami kompetencji interpersonalnych moze on peti¢ funkcje
kompensacyjna. Z kolei u uczestnikow przejawiajacych zaburzenia emocjonalne i spoteczne,
trening moze wspierac€ ich reintegracj¢ spoteczng poprzez systematyczne ¢wiczenie zachowan
adaptacyjnych w bezpiecznym, kontrolowanym $srodowisku grupowym (Bloomquist, 2011).

Ramy teoretyczne treningu sa zréznicowane i obejmujg m.in. koncepcj¢ rozwigzywania
probleméw spolecznych, teori¢ przyjmowania perspektywy spolecznej oraz podejscia

skoncentrowane na rozwijaniu samokontroli. Teorie te podkreslaja znaczenie swiadomej badan
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nad sytuacja interpersonalng, wyboru strategii dziatania oraz jej $wiadomego wdrazania
w praktyce (Wojnarska, 2019).

Koncepcja spolecznej perspektywy ma na celu rozwoj zdolnosci mentalizacyjnych
1 empatycznego pojmowania innych ludzi, co umozliwia uczestnikom tegoz treningu
interpretowac intencje i emocje spoleczenstwa. Natomiast podejscie ukierunkowane na rozwoj
samokontroli zwraca uwagg na konieczno$¢ refleksyjnego podejmowania decyzji w sytuacjach
spotecznych oraz hamowania impulséw prowadzacych do zachowan niepozadanych
(Wojnarska, 2019).

TUS zyskat liczne odmiany jak i modyfikacji, ktére dostosowano do potrzeb réznych
grup odbiorcéw od dzieci z nadpobudliwoscig psychoruchowa, mlodziez z zaburzeniami
zachowania jak réwniez osoby doroste ze spektrum autyzmu (Platos, 2021). Wspolnym
mianownikiem pozostaje jednak zatozenie, ze umiejetnosci spoteczne mozna rozwijaé poprzez
systematyczne ¢wiczenia, w bezpiecznym $rodowisku i przy uzyciu odpowiednich technik
behawioralnych.

W ujeciu praktycznym TUS przybiera najczesciej forme spotkan grupowych, podczas
ktérych uczestnicy ucza si¢, jak skutecznie komunikowaé swoje potrzeby, radzi¢ sobie
z odrzuceniem, rozwigzywac konflikty czy odmawia¢ w sposob asertywny. Szczegolny nacisk
ktadzie si¢ na aktywizujace metody pracy: odgrywanie rol, analize scenek sytuacyjnych,
psychoedukacje oraz generalizacje nabytych umiejetnosci do codziennego zycia (Bandach,
2013; Godlewska i Mierzejewska, 2022).

Efektywnos¢ tej metody wynika z jej kompleksowosci uraz wielowymiarowosci ktora
angazuje poznawcze, emocjonalne 1 behawioralne aspekty funkcjonowania jednostki. Dzigki
temu umozliwione jest osiggniecie zmian w zachowaniu oraz postrzeganiu siebie 1 otoczenia
spotecznego. Wazne takze jest doswiadczenie trenera prowadzacego oraz jako$¢ relacji
w grupie treningowej, ktora sprzyja wymianie do$wiadczen oraz wspolnemu poszukiwaniu
rozwigzan (Bloomquist, 2011).

Reasumujac, TUS to metoda oddzialywania oparta na naukowo potwierdzonych
podstawach teoretycznych oraz empirycznych, ktérych celem jest poprawa funkcjonowania
jednostki przez rozw6j umiejetnosci interpersonalnych w kontrolowanych warunkach
treningowych. Uniwersalno§¢ TUS, mozliwos¢ jego adaptacji do roéznych grup oraz
elastycznos¢ struktury czynig jg narzedziem szeroko wykorzystywanym zarowno w edukacii,

jak 1 terapii oraz profilaktyce.
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3.2. Struktura i techniki pracy w TUS

Trening Umiejetnosci Spolecznych jest jednym z narzedzi interwencyjnych w pracy
z dzie¢mi oraz mlodzieza umozliwia wskazanie deficytéw w funkcjonowaniu spolecznym.
Jego struktura oraz stosowane techniki sg wynikiem ewolucji podej$¢ terapeutycznych
zakorzenionych w psychologii poznawczo-behawioralnej, a takze wynikow licznych badan
empirycznych (Gresham, 1981). Skuteczno$¢ TUS zalezy od konsekwentnego przestrzegania
okreslonych etapow jak i wtasciwego doboru technik do mozliwosci oraz potrzeb uczestnikéw
(Bandach, 2013).

Glownym zalozeniem strukturalnym TUS jest fragmentaryzacja organizacji zajec,
oparta na regularnosci oraz przewidywalnosci. Kazda sesja opiera si¢ na powtarzalnych
schematach, ktoéry wzmacnia poczucie bezpieczenstwa oraz ulatwia lepsze przyswajanie
umiejetnosci. Standardowo sesje rozpoczynaja si¢ od przywitania jak i przypomnienia zasad
panujacych w grupie, nastgpnie jest prezentacja tematu, omowienie wczesniejszych zadan oraz
¢wiczenia praktyczne (Sukhodolsky i Butter, 2007). Zajecia konczy omdéwienie do§wiadczen
uczestnikow 1 przedstawienie zadania domowego, ktore stuzy generalizacji nabytych
umiejetnosci do srodowiska naturalnego.

Techniki TUS maja charakter integracyjny facza elementy modelowania, odgrywania
r6l, ¢wiczen grupowych, technik poznawczo-behawioralnych oraz informacji zwrotne;.
Modelowanie, polegajace na prezentowaniu wzorcowego zachowania przez terapeute lub
uczestnikow, pozwala na stworzenie bezpiecznego punktu odniesienia dla dzieci z ograniczong
zdolnoscig do samodzielnego wnioskowania spotecznego (Bohlander i in., 2012). Gloéwnym
elementem TUS jest odgrywanie rdl ktore jest komponent w ktoérym uczestnicy maja okazje
prze¢wiczy¢ konkretne zachowania w sytuacjach symulowanych, co umozliwia
natychmiastowa korekte btedow i otrzymanie konstruktywnej informacji zwrotne;.

Istotnym aspektem TUS jest rowniez trening rozpoznawania oraz wyrazania emocji.
Umiejetno$¢ rozpoznawania emocji wtasnych i innych jest kluczem do efektywnej komunikacji
1 rozwigzywania konfliktow. Dzieje si¢ tak dzigki wykorzystaniu karty emocji, mimike twarzy,
analiz¢ scenek filmowych oraz sytuacji z zycia codziennego (Choque Olsson i in., 2017).
Szczegdlne znaczenie ma tutaj budowanie stownika emocjonalnego oraz wspieranie dzieci
W nazwaniu stanow wewnetrznych, co utatwia im pozniejsze radzenie sobie z frustracja czy
ztoscia.

Roéwnie istotne jest rozwijanie kompetencji w zakresie komunikacji interpersonalnej

TUS obejmuje nauke inicjowania kontaktu, stuchania aktywnego, zadawania pytan,
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podtrzymywania rozmowy oraz wyrazania swoich potrzeb i opinii. Czgsto stosowane sg tu
techniki ktére opieraja si¢ w duzej mierze na skryptach sytuacyjnych, dialogach modelowych
oraz schematach rozmowy dostosowanych rozwoju uczestnikow (Sukhodolsky i Butter, 2007).

W TUS ogromng wage przyktada si¢ do procesu generalizacji nabytych umiejetnosci.
Jednym ze sposobow wsparcia tej generalizacji jest wiaczenie rodzicéw 1 nauczycieli w proces
terapeutyczny poprzez konsultacje, przekazywanie wskazéwek oraz monitorowanie zachowan
dziecka poza terapig (Bohlander i in., 2012). Dzigki temu mozliwe jest przeniesienie nowych
umiejetnosci poza kontekst zaje¢ 1 utrwalenie ich w codziennym funkcjonowaniu dziecka.

Omawiajac strukture TUS, warto zwroci¢ uwage na rdéznorodnos¢ modeli
realizacyjnych. Programy moga rézni¢ si¢ liczbg sesji zazwyczaj 10-20, przy czestotliwo$ci
spotkan raz lub dwa razy w tygodniu, ktore zazwyczaj trwajg jednostkowych45-90 minut oraz
z doborem uczestnikow pod wzgledem wieku, funkcjonowania poznawczego oraz trudnosci
emocjonalno-spotecznych (Gresham, 1981; Ogilvy, 1994). Istnieja takze programy
wyspecjalizowane, przeznaczone dla dzieci z ASD, ADHD czy zaburzeniami zachowania,
w ktorych struktura zaje¢ jest $cisle dostosowana do profilu poznawczego uczestnikow
(Choque Olsson i in., 2017).

W literaturze przedmiotu podkresla si¢ znaczenie indywidualizacji procesu
treningowego. Oznacza to konieczno$¢ dostosowania poziomu trudnosci zadan do mozliwosci
grupy, stosowania strategii roznicowania (np. podzialu na pary lub podgrupy), a takze
zapewnienia zroznicowanych form aktywnosci od pracy z cala grupa, przez ¢wiczenia
w parach, az po indywidualna refleksj¢ czy autorefleksje (Bandach, 2013). Praca skupiona jest
na intensyfikowaniu pozytywnych zachowan, stosowanie konsekwentnych systemow
nagradzania oraz jasne 1 precyzyjne komunikaty.

W niektorych modelach TUS wykorzystywane sa techniki relaksacyjne i elementy
treningu uwaznosci, ktore wspieraja regulacj¢ emocjonalng uczestnikow 1 redukuja poziom
leku oraz napigcia, szczegdlnie w grupach dzieci z zaburzeniami lgkowymi czy autyzmem
(Styta, 2020). Uzupetnieniem struktury mogg by¢ takze krétkie sesje psycho-edukacyjne, dzigki
ktérym uczestnicy zyskuja wiedze na temat dziatania emocji oraz mechanizméw obronnych jak
réwniez wpltywu stresu na zachowanie.

Skuteczno$¢ TUS uzalezniona jest nie tylko od struktury i technik, ale rowniez od
umiejetnosci prowadzacego. Zawzdy osoba prowadzaca wykazywaé musi si¢ wiedzg
merytoryczng, ale 1 empatig, elastycznoscig oraz zdolnoscig do budowania przestrzeni, gdzie
uczestnicy moga ¢wiczy¢ nowe formy zachowan bez oceniania przez innych. Umiejetnos¢

pozadanej reakcji na trudnosci wynikajace podczas sesji oraz modyfikowania planu zajeé
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w odpowiedzi na biezace potrzeby grupy (Styta, 2020).

3.3. Efektywnos$¢ TUS u dzieci z trudnosciami emocjonalnymi

Ten model pracy nad umiej¢tno$ciami spotecznymi jest jedng z interwencji, ktora
znajduje szerokie zastosowanie podczas pracy z dzie¢mi ktére przejawiajg trudnosci
emocjonalne oraz zaburzenia zachowania.

Dzieci z zaburzeniami emocjonalnymi 1 zachowaniami problemowymi czesto
przejawiaja znaczace deficyty w zakresie kompetencji spotecznych. Deficyty te mogg objawiac
si¢ trudno$ciami w nawigzywaniu 1 utrzymywaniu relacji interpersonalnych, agresja,
impulsywnoscia, a takze ograniczong zdolno$cia do regulacji emocji (Quinn i in., 1999). Braki
te wpltywaja nie tylko na codzienne funkcjonowanie dziecka, lecz takze zwigkszaja ryzyko
wtornych trudnosci, takich jak izolacja spoteczna, trudnosci edukacyjne czy stygmatyzacja.

Literatura przedmiotu wskazuje na to, ze TUS moze przynie$¢ pozytywne rezultaty przy
redukowaniu niepozadanych zachowan oraz rozwijaniu bardziej adaptacyjnych wzorcow
funkcjonowania spolecznego. Quinn i wspotpracownicy (1999) przeprowadzili metaanalizg 35
badan nad skuteczno$cig treningdw umiejetnosci spotecznych w pracy z dzie¢mi 1 mlodzieza
z zaburzeniami emocjonalnymi i zachowania. Sredni uzyskany efekt byt niewielki, ale istotny,
co wskazuje na to, ze interwencje TUS przynosza umiarkowane, ale mierzalne korzysci
w poprawie kompetencji spotecznych. Warto rowniez zauwazy¢, ze wigksze efekty uzyskiwano
w programach, ktore koncentrowaly si¢ na poszczegdlnych umiejetnosciach (np.
rozwigzywaniu konfliktow czy wspotpracy), niz w tych, ktore stosowaty ogoélne podejscie
(Quinn 1 in., 1999).

Analogiczne wnioski zostaly wyciagni¢te z badania Webster-Stratton 1 in. (2001), ktore
ocenialo skutecznosc¢ ,.Incredible Years” u dzieci w wieku 48 lat z zaburzeniami zachowania.
Uczestnictwo w programie umozliwito redukcje zachowan agresywnych oraz wzrost zachowan
prospotecznych w srodowisku domowym czy szkolnym. Niezwykle istotne jest to, ze efekty te
utrzymywaly si¢ takze po roku od zakonczenia interwencji, wskazuje to na dlugofalowe
dziatanie TUS. Najtrudniejszym zdaje si¢ osiggnigcie pozytywnych rezultatow obserwowano
u dzieci, ktorych rodzice stosowali negatywne strategie wychowawcze, takie jak krytyka czy
przemoc fizyczna.

Analiza skuteczno$ci nie moze omija¢ kontekstu srodowiskowego, w ktorym
funkcjonuje dziecko. Royer i wspoipracownicy (1999) podkreslaja oni, Ze przeniesienie

umiej¢tnosci na inne sytuacje spoteczne jest jednym z istotnych wyzwan dla dzicka. Cho¢
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uczestnicy ich badania wykazywali wzrost samooceny w zakresie asertywnosci 1 empatii, nie
odnotowano istotnych zmian w ocenie zachowan przez nauczycieli czy rodzicow. Wynika¢ to
moze z braku wsparcia $rodowiskowego lub nieadekwatnosci wyuczonych strategii do
kontekstu codziennego zycia.

W ujecie kulturow takze wydaje si¢ mie¢ znaczenie. Mahmoudi-Gharaei i in. (2008)
w badaniu przeprowadzonym w Teheranie wykorzystany zostal szkolny program rozwijania
umiejetnosci spolecznych u nastoletnich dziewczat. Mimo tego, ze po zakonczeniu programu
dostrzezono poprawe w zakresie zachowan problemowych, roznice nie byly istotne. Autorzy
wskazujg na to, ze skuteczno$¢ tego typu interwencji ograniczona moze by¢ poprzez czynniki
kulturowe czy dhugos¢ trwania programu istotna jest tutaj réwniez specyfika Srodowiska
szkolnego.

Gresham (2004) podkresla znaczenie indywidualizacji dziatan. Wedlug jego koncepcji,
skuteczno$¢ zalezy od dopasowania tresci interwencji do konkretnych elementéw psychiki
dziecka, ale rowniez od mechanizmdéw monitorujacych i wzmacniajacych nabyte umiejetnosci.
Fundamentalne znaczenie ma réwniez zaangazowanie opickundéw oraz nauczycieli w czasie
interwencji.

Istotnym aspektem skutecznosci TUS jest diagnoza wspotwystepujacych zaburzen.
W badaniu Webster-Stratton i in. (2001) poddawali analizie wptyw takich czynnikow jak
ADHD, styl wychowania czy stres rodzinny. U dzieci wychowywanych przez rodzicow
stosujacych przemoc lub niekonsekwentng dyscypling efekty interwencji byly istotnie
statystycznie nizsze. Tym samym skuteczno$¢ moze by¢ warunkowana rowniez przez czynniki
rodzinne oraz Srodowiskowe, ktore oddzialujg na dziecko niezaleznie od programu

treningowego.

3.4. Wplyw TUS na funkcjonowanie emocjonalne i redukcje¢ stresu

Aktualnie prowadzone badania nad funkcjonowaniem emocjonalnym dzieci wskazuja,
ze deficyty w zakresie kompetencji spotecznych nie tylko utrudniajg funkcjonowanie w grupie,
ale rowniez poglebiaja one problemy, takie jak lek, obnizony nastr6j oraz wzmozone napigcie
psychofizjologiczne. Trening ten okazuje si¢ nie tylko narzedziem wspierajacym rozwoj relacji
interpersonalnych, ale rowniez skuteczng forma profilaktyki i interwencji w zakresie emocji
1 stresu.

Dzieci z niskim poziomem kompetencji spolecznych maja trudnosci w regulacji

emocjonalnej oraz sa bardziej podatne na stres wynikajagcy z codziennych wyzwan
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spotecznych. Brak umiejetnosci radzenia sobie w sytuacjach interpersonalnych moze
prowadzi¢ do izolacji, konfliktow oraz poczucia braku kontroli nad otoczeniem, co w dtuzszej
perspektywie zwieksza ryzyko wystgpienia objawoéw depresyjnych i zaburzen lekowych.
Wykazano, ze percepcja stresu psychologicznego petni funkcje mediatora miedzy deficytami
spolecznymi a obnizonym dobrostanem psychicznym. Oznacza to, ze treningi spoleczne,
poprzez wzmacnianie umiej¢tnosci radzenia sobie w relacjach, mogg prowadzi¢ do redukcji
postrzeganego stresu, a tym samym do poprawy stanu emocjonalnego jednostki (Segrin i in.,
2007).

Hipotez¢ te zweryfikowano pozytywnie w skutek randomizowanego badania Larose
i wspotautorow (2019), ktérzy oceniali wptyw programu Minipally. Treningu umiejetnosci
spotecznych skierowanego do dzieci w wieku przedszkolnym na poziom stresu biologicznego,
mierzonego st¢zeniem kortyzolu w S$linie. Badanie przeprowadzone w warunkach
rzeczywistych (dzieciece o$rodki opieki dziennej) wykazato, ze dzieci biorace udziat
w programie wykazywaty bardziej typowy dla wieku spadek dobowy poziomu kortyzolu
w poréwnaniu z grupg kontrolng, u ktorej zaobserwowano wzrost tej wartosci. Najwicksze
efekty zaobserwowano u dzieci pochodzacych z rodzin o nizszym statusie socjoekonomicznym,
co sugeruje, ze TUS moze kompensowac¢ deficyty wynikajace z niekorzystnych warunkéw
srodowiskowych (Larose i in., 2019).

W badaniu Bezerra 1 in. (2024), trening umiejetnosci migkkich w tym spotecznych,
przeprowadzony z dorostym uczestnikiem ujawnit wyrazny spadek subiektywnie odczuwanego
stresu, mierzonego skala PSS-14 oraz poprawe¢ w zakresie kompetencji interpersonalnych.
Cho¢ proba byta jednostkowa, uzyskane wyniki utrzymaty si¢ przez co najmniej szes¢ tygodni
po zakonczeniu interwencji, co wskazuje na mozliwo$¢ trwalych zmian emocjonalnych
w wyniku systematycznej pracy nad umiejetno$ciami spotecznymi (Bezerra i in., 2024).

Wplyw interwencji na emocje jest zwigzany rowniez z ksztatltowaniem si¢ zdolnosci do
mentalizacji 1 empatii. Uczestnictwo w treningach, obejmujacych analizg sytuacji spotecznych,
rozpoznawanie emocji jak i1 konstruktywne wyrazanie uczué, wspiera rozwo0j zdolnosci
regulacyjnych. Dzieci uczg si¢ rozumienia, ze emocje s3 stanami przejsciowymi, ktore mozna
wyrazi¢ w sposob akceptowalny, co umozliwia zmniejszenia impulsywnosci i zwickszenia
kontroli nad zachowaniem (Segrin i in., 2007).

Interesujacy jest réwniez wptyw TUS-u na funkcjonowanie emocjonalne jest jego
posrednie oddziatywanie na relacje z rowiesnikami 1 dorostymi. Dzieci, ktore lepiej rozumiejg
emocje oraz potrafig wlasciwie reagowac na emocje innych, sg znacznie rzadziej odrzucane

spotecznie, jak i znacznie czeg$ciej akceptowane przez grupe. Obnizanie poziomu stresu
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spolecznego oraz poczucia odosobnienia przyczynia si¢ do wzrostu poczucia przynaleznosci
oraz ogo6lnego dobrostanu psychicznego. Tego rodzaju efekt obserwowano réwniez
w badaniach dotyczacych s$rodowisk przedszkolnych, gdzie interwencje oparte na relacji
nauczyciel-dziecko prowadzity do spadku poziomu kortyzolu, $wiadczacego o nizszym
poziomie stresu (Hatfield 1 Williford, 2017).

Z punktu widzenia neuropsychologii, zdolnos¢ do samoregulacji emocjonalnej rozwija
si¢. w wyniku interakcji doswiadczen interpersonalnych oraz strukturalnego wsparcia
srodowiskowego. Interwencje TUS umozliwiaja uczenie si¢ poprzez modelowanie,
powtarzanie i wzmacnianie adaptacyjnych reakcji, co utatwia rozwdj uktadu limbicznego oraz
osi podwzgorze—przysadka—nadnercza gtownego regulatora odpowiedzi stresowej organizmu
(Gunnar i Quevedo, 2007). Obnizenie reaktywnosci osi HPA i1 wspieranie pozytywnych
schematow poznawczo-emocjonalnych, prowadzi do trwatych zmian w zakresie samopoczucia
psychicznego dzieci.

Nalezy zauwazy¢, ze pozytywny wplyw TUS nie ogranicza si¢ do sytuacji
problemowych. Zajecia oferuja réwniez przestrzen do eksperymentowania z nowo nabytymi
zachowaniami w bezpiecznym konteks$cie grupowym, co umacnia poczucie kompetencji oraz
skuteczno$ci osobistej. Stata czestotliwos¢ sesji, przewidywalnos$¢ struktury jak i1 obecno$¢
wspierajacego prowadzacego dziatajg stabilizujgco na emocje, kreujac ramy sprzyjajace
integracji emocjonalnej (Larose 1 in., 2019).

Wptyw TUS na funkcjonowanie emocjonalne 1 poziom stresu jest wielowymiarowy.
Z jednej strony, wspiera rozwdj regulacji emocji, wzmacniajac zasoby intra-psychiczne
dziecka. Z drugiej natomiast poprzez poprawe relacji spotecznych redukuje on stres
pochodzacy z napie¢ interpersonalnych. Badania wskazuja na to, ze tego rodzaju interwencje
moga doprowadzi¢ do trwatych zmian na poziomie psychologicznym, jak i neurobiologicznym
co stanowi mocny argument do ich wdrazania szczegdlnie w srodowiskach dzieci z grup duzego

ryzyka emocjonalnego.
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Rozdzial 4. Animal-assisted interventions (AAI)

4.1. Teorie interakcji czlowiek—zwierze

W ostatnich dekadach obserwuje si¢ wzrost zainteresowania interwencjami
terapeutycznymi z udzialem zwierzat (Animal-Assisted Interventions, AAI). Stanowig one
niejako uzupetnienie klasycznych form terapii psychologicznej i psychospotecznej. Praktyki te
wykazujg ogromny potencjat jesli chodzi o poprawe funkcjonowania emocjonalnego, a takze
redukcje napiecia psychicznego 1 stresu, zarowno u dzieci, jak 1 0sob dorostych. Na podstawie
prowadzonych przez naukowcoéw badan empirycznych mozna wskaza¢ kilka mechanizmow,
mogacych odpowiada¢ za korzystny wptyw kontaktu cztowieka ze zwierzgciem na zdrowie
psychiczne.

Jednym z najczgsciej obserwowanych efektow AAl jest obnizenie poziomu lgku i stresu.
Jak wykazano w badaniach Beetz i wspolpracownikow (2012), fizyczny kontakt ze
zwierzeciem, np. glaskanie psa, moze doprowadzi¢ do obnizenia poziomu kortyzolu (hormonu
stresu) oraz podwyzszenia poziomu oksytocyny (hormonu wplywajacego na wzrost poczucia
bezpieczenstwa 1 wiezi spotecznych). Dzialanie to mozna niejako wyjasni¢ na gruncie teorii
aktywacji uktadu przywigzania. Bowiem zgodnie z tg teorig obecno$¢ zwierzecia moze spetniac
funkcje regulacyjna i buforujaca wobec stresu (Beetz i in., 2012; Beetz, 2017).

Badania O’Haire (2013) oraz ich kontynuacja z lat 2012-2015 (O’Haire, 2017)
wskazuja, ze AAI w sposdb znaczacy wptywa na redukcje stresu u dzieci ze spektrum autyzmu,
przede wszystkim poprzez zwigkszenie ich poczucia komfortu emocjonalnego i zmniejszenie
poziomu pobudzenia w sytuacjach spotecznych. Zwierzeta, dzieki swojej neutralne;j,
a jednoczesnie nieoceniajgcej obecnosci, moga by¢ postrzegane jako bardziej bezpieczni
towarzysze anizeli ludzie, to za§ powoduje obnizenie poziomu napigcia i sprzyja spontanicznej
ekspresji uczu¢ i emocji (Shen i in., 2018).

Mechanizmy dziatania AAI nie sg ograniczone tylko 1 wylacznie do wplywu
neurobiologicznego. W literaturze przedmiotu pojawiajg si¢ tez ujecia oparte na koncepcjach
psychologicznych i spotecznych, takich jak teoria biophilii, antropomorfizacja oraz aktywacja
systemOow motywacyjnych. Beetz (2017) sugeruje, zZe interakcje ze zwierzetami moga
aktywowac tzw. system doswiadczeniowy (ang. experiential system), pozwalajacy na glebsze
przezywanie emocji, a jednoczesnie zmniejszajacy wptyw mechanizmow obronnych, to za$
sprzyja redukcji napigcia psychicznego.

Kolejnym niezwykle istotnym skutkiem, jakie przynosi AAI jest poprawa

funkcjonowania emocjonalnego poprzez wzrost poczucia sprawczosci, samooceny 1 integracji
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spotecznej. Jak wskazuja wyniki analizy przeprowadzonej przez Shena i in. (2018), uczestnicy
AAI zdecydowanie czesciej deklarujg odczuwanie wickszej normalnosci, bezpieczenstwa oraz
towarzyszenia. Zwierzeta moga zatem stanowi¢ punkt odniesienia dla pozytywnego ja,
poniewaz oferuja one bezwarunkowg akceptacje, to z kolei wspiera proces regulacji emocji
(Shen 1 in. 2018).

Nie bez znaczenia pozostaje rowniez wplyw AAI na uwage 1 koncentracje. W badaniach
prowadzonych z udzialem dzieci z trudno$ciami emocjonalnymi 1 poznawczymi
zaobserwowano, ze kontakt ze zwierzgciem moze oddzialywac jako tzw. bodziec kotwiczacy.
Czyli taki, ktory pomaga utrzymaé uwage na tu 1 teraz, a tym samym minimalizowac
rozproszenie wywolywane przez stresory (Beetz, 2017). Efekt ten moze by¢ szczegdlnie
pomocny w terapii dzieci z ADHD.

Z perspektywy praktycznej, warto zauwazy¢, ze AAI wykazujg rdwniez skutecznosé
w konteks$cie przeciwdzialania samotnosci 1 izolacji spotecznej. W badaniu O’Haire (2013)
wykazano, ze dzieci uczestniczace w AAI znacznie czg¢$ciej zaangazowane byly w kontakt
z rowiesnikami, a takze czesciej same inicjowaty rozmowe. W literaturze przedmiotu wskazuje
si¢, ze zwierze moze utatwiaé wejscie w interakcje, fagodzac napigcia interpersonalne (O’Haire,
2017).

Mimo istnienia licznych dowodéw na pozytywne efekty emocjonalne AAI, nalezy
podkresli¢ istnienie licznych ograniczeh metodologicznych w wielu badaniach. Przede
wszystkim dotyczy to niewielkich prob badawczych, braku grup kontrolnych czy
subiektywnych metod oceny. Badacze podkreslaja konieczno$¢ prowadzenia dalszych badan,
szczegoOlnie z wykorzystaniem randomizowanych prob kontrolowanych, aby precyzyjnie
okresli¢ mechanizmy 1 warunki skutecznosci AAI (Ng i in., 2018; Dalton 1 in., 2020).

Reasumujac, Animal-Assisted Interventions stanowia bardzo obiecujace narzedzie
stuzace do wspierania funkcjonowania emocjonalnego i1 redukcji stresu. Wielowymiarowy
charakter AAI, obejmujacy komponenty biologiczne, psychologiczne i spoteczne, wskazuje na
ich znaczacy potencjat w uzupehianiu tradycyjnych form wsparcia psychoterapeutycznego

oraz pedagogicznego.

4.2. Rola zwierzat w terapii dzieci

AAI zdobywaja na calym S$wiecie coraz wigksze uznanie jako metoda stuzaca
wspieraniu rozwoju psychicznego i emocjonalnego dzieci. Ich rola nie jest ograniczona jedynie

do dostarczania dziecku chwilowej ulgi emocjonalnej, ale dotyczy rowniez gitebszych procesow
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terapeutycznych, np. wspomagajacych regulacje emocji, rozwdj spoteczny oraz zmniejszenie
objawow stresu i leku. Odpowiednio zaplanowana AAI moze stanowic istotny element terapii
dzieci z zaburzeniami rozwojowymi, emocjonalnymi i behawioralnymi.

Zwierzeta w kontekscie terapii dzieciecej speiniajg funkcje niejako bezpiecznego
obiektu relacyjnego. Ich obecnos¢ moze wptywac na aktywizacje systemu przywigzania, co
posrednio wplywa na obnizenie poziomu leku oraz zwickszenie gotowosci dziecka do
wchodzenia w interakcje spoteczne (Beetz, 2017). Kontakt ze zwierzgciem, w przeciwienstwie
do relacji migdzyludzkich, nie niesie ze sobg ryzyka bycia ocenianym, odrzuconym ani
koniecznosci spetniania ztozonych norm spotecznych. Dla dzieci cierpigcych na zaburzenia
lgkowe lub znajdujacych si¢ w spektrum autyzmu taka forma kontaktu moze stanowi¢ pierwszy
krok do nawigzywania relacji interpersonalnych.

Warto wspomnie¢, ze jednym z najlepiej udokumentowanych obszaréw skutecznosci
AAI jest praca z dzie¢mi z zaburzeniami w spektrum autyzmu. W badaniu przeprowadzonym
przez O’Haire (2013) wykazano, ze kontakt z psem terapeutycznym w sposob istotny wptywat
na zwigkszenie czgstosci inicjowania interakceji spotecznych, poprawe koncentracji uwagi oraz
zmniejszenie objawow lgku. Wyniki tych badan sugeruja, ze wlaczenie zwierzecia do zajecé
terapeutycznych moze stanowic istotne wsparcie w rozwoju teorii umyshu oraz empatii u dzieci,
majacych trudno$ci np. w rozumieniu stanow emocjonalnych innych ludzi.

Kolejnym istotnym obszarem zastosowania AAI jest praca z dzie¢mi cierpigcymi na
zaburzenia zachowania oraz do$wiadczajacych w przesztosci przemocy lub traumy. Beetz
1 wspotpracownicy (2012) w swojej pracy wskazuja, ze kontakt ze zwierzgciem prowadzi do
obnizenia poziomu kortyzolu (hormonu stresu) oraz wzrostu poziomu oksytocyny, co
bezposrednio przektada si¢ na poprawe nastroju 1 obnizenie poziomu napig¢cia emocjonalnego.
Proces ten moze by¢ szczegdlnie istotny w przypadku dzieci o podwyzszonej reaktywnos$ci
emocjonalne;j.

Zwierze¢ta moga rowniez pelnic¢ funkcje tzw. ,katalizatoréw spotecznych”. O’Haire
(2017) w swojej pracy wskazuje, ze dzieci, ktore braty udziat w AAI z udzialem psa
terapeutycznego zdecydowanie czg$ciej inicjuja kontakt (wzrokowy 1 werbalny) z terapeuta,
jak i z réwie$nikami. Efekt ten ma szczegodlnie istotne znaczenie w kontekscie grupowych form
terapii oraz zaj¢¢ integracyjnych, gdzie relacje rowiesnicze stanowig wazki element procesu
terapeutycznego.

W badaniu przeprowadzonym przez Shena 1 wspodtautoréw (2018), dokonano
systematycznego przegladu badan z udziatem dzieci poddanych AAI i zidentyfikowano kilka

powtarzajacych si¢ motywoOw: poczucie bezpieczenstwa, normalizacji, wigzi oraz fizycznego
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komfortu. Te komponenty sg szczegdlnie wazne w przypadku dzieci z historig zaniedbania lub
instytucjonalizacji, poniewaz w takich przypadkach proces budowania relacji moze by¢
w pewnym stopniu zaburzony. Obecno$¢ zwierzecia za§ wptywa korzystnie na tworzenie
srodowiska sprzyjajacego eksploracji emocji 1 wzmocnienie poczucia sprawczosci u dziecka.
Natomiast patrzgc z perspektywy neurobiologicznej, kontakt z ciepltym, responsywnym
zwierzeciem uruchamia w organizmie szereg mechanizmoéw fizjologicznych, ktore sprzyjaja
regulacji emocjonalnej. Obserwuje si¢ wtedy m.in. spadek napigcia mig§niowego, stabilizacje
rytmu serca oraz popraw¢ rownowagi autonomicznego uktadu nerwowego (Beetz, 2017).
Zatem, wskazuje to, ze AAI moze mie¢ potencjal w leczeniu dzieci z objawami
psychosomatycznymi, zwigzanymi np. z zaburzeniami lekowymi czy przewleklym stresem.
Nalezy jednak podkresli¢, ze zastosowanie zwierzat w terapii dzieci nie powinno by¢
postrzegane jako alternatywa dla klasycznych metod, tylko jako uzupetnienie ich. Szczegdlnie
w przypadku w pracy z dzie¢mi, u ktorych wystepuja deficyty w sferze emocjonalno-
spotecznej, AAI moze stanowi¢ skuteczne narzedzie zwickszajace poziom motywacji do
uczestniczenia w terapii, wzmacniajace poczucie bezpieczenstwa oraz otwierajagce na nowe

doswiadczenia interpersonalne.

4.3. Przeglad badan nad wplywem zwierzat na emocje i stres u dzieci

W ostatnich dekadach coraz czesciej obserwuje si¢ zainteresowanie potencjatem
terapeutycznym zwierzat w kontekscie wsparcia rozwoju emocjonalnego u dzieci. Interakcje
ze zwierzgtami z calg pewnos$cig dostarczaja doznan zmystowych i pozytywnych emocji, ale
roéwniez w duzej mierze przyczyniaja si¢ do obnizenia poziomu stresu 1 napi¢cia psychicznego.
W literaturze przedmiotu znalez¢ mozna liczne badania 1 opracowania, ktore potwierdzaja
skutecznos¢ AAIl w pracy z dzieémi z ro6znorodnymi trudnosciami rozwojowymi,
emocjonalnymi i spolecznymi.

Jednym z najwazniejszych obszardéw, w ktorych w literaturze analizowany jest wplyw
AAI, jest funkcjonowanie emocjonalne dzieci w wieku przedszkolnym. W badaniu
ankietowym, ktore zostato przeprowadzone w Miejskim Przedszkolu nr 13 w Zgierzu, zar6wno
opiekunowie, jak rowniez nauczyciele podkre$lali jak ogromne znaczenie ma obecno$¢
zwierzat w codziennym zyciu dzieci. Wyniki badan wskazuja, ze kontakt ze zwierzetami
sprzyja rozwojowi empatii, redukcji napie¢ emocjonalnych i wigkszej otwartosci w relacjach
interpersonalnych. Co rownie wazne, respondenci podkreslali, ze dzieci, ktore miaty mozliwos¢

obcowania ze zwierz¢tami, wykazywatly nizszy poziom agresji i lepiej radzily sobie z trudnymi
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emocjami (Zarzycka i Rzeznik, 2021).

Analizy wptywu interakcji cztowieka ze zwierzgciem przedstawila w swojej pracy
Nosek-Koztowska (2020), wskazujac, ze obecno$¢ zwierzat moze spetnia¢ niejako funkcje
bufora stresu w sytuacjach nowych, nieprzewidywalnych lub uznawanych za zagrazajace.
Autorka podkreslata, ze glaskanie, przytulanie, a nawet zwyczajna obserwacja zachowan
zwierzat ma istotny wplyw na aktywacje ukladow neurohormonalnych, ktére sa
odpowiedzialne za regulacje emocji, m.in. poprzez podwyzszenie poziomu oksytocyny
1 obnizenie poziomu kortyzolu. W efekcie nast¢puje poprawa samopoczucia, stabilizacja
nastroju oraz zmniejszenie reaktywnosci emocjonalnej dzieci. To za§ ma szczeg6lne znaczenie
w przypadku pracy z dzie¢mi wysoko wrazliwymi oraz z historig urazOw emocjonalnych.

Emocjonalne korzysci z dogoterapii zostaly potwierdzone w badaniu Klimy (2003).
Badanie to przeprowadzono w grupie dzieci z niepelnosprawnos$cia sprzezong. Obserwacje
Klimy (2003) wykazaly, ze dzieci, ktore uczestniczyly w sesjach dogoterapii wykazywaly
wieksza stabilno$¢ emocjonalng, czesciej podejmowatly kontakt wzrokowy i1 werbalny oraz
mialy lepsza tolerancja na frustracje. Wskazano roéwniez na poprawe w zakresie relacji
Z terapeutg oraz wzrost samooceny uczestnikow. Stwierdzono, ze kontakt z psem ma wptyw na
zwigkszenie poczucia bezpieczenstwa i przewidywalnos$ci sytuacji terapeutycznej, to zas
sprzyja otwarto$ci dziecka i redukcji leku.

Innym przyktadem efektywnosci AAI w konteks$cie emocjonalnym jest felinoterapia,
jest to forma terapii wykorzystujaca kontakt z kotem. W swojej pracy Horoszewicz
1 wspotautorzy (2017) podkreslali, ze obcowanie z kotami moze przynosi¢ szczegdlnie wyrazne
korzysci w przypadku dzieci zmagajacych si¢ z lekiem separacyjnym, trudno$ciami w zakresie
regulacji emocji czy izolacja spoleczng. Kot jest zwierzeciem cenigcym spokoj 1 stabilnose,
dlatego kontakt z nim pozwala na wyciszenie emocjonalne oraz odtworzenie bezpiecznej
relacji. Ma to miejsce w szczegolnosci w przypadku dzieci, ktore dos§wiadczytly deficytow
w zakresie przywigzania.

Z kolei Nosek-Koztowska (2020) w swojej pracy szczegolng uwage poswiegcita takze
roli zwierzat w kontek$cie srodowiska szkolnego. Stwierdzono bowiem, ze zwierzeta, ktore
towarzysza dzieciom w klasie szkolnej moga w duzej mierze sprzyja¢ redukcji napigcia
towarzyszacego egzaminom, prezentacjom czy sytuacjom konfliktowym. Efekty te
odnotowano w szczegOlnosci w przypadku dzieci neuroatypowych oraz tych,
doswiadczajacych trudnosci adaptacyjnych. Obecnos¢ zwierzecia w klasie wigzata si¢ takze
znizszym poziomem nieobecnosci oraz wigkszym zaangazowaniem uczniéw w dziatania

edukacyjne.
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Nalezy jednak zwrdcic¢ szczegdlng uwage na konieczno$¢ prowadzenia dalszych badan
w tym zakresie, zwlaszcza tych o charakterze eksperymentalnym i dtugoterminowym. Bowiem
dotychczasowa literatura, cho¢ obiecujaca, w duzej mierze opiera si¢ na studiach przypadku
oraz subiektywnych relacjach badanych. To za$ ogranicza mozliwo$¢ generalizacji wynikow.
Niemniej jednak, zebrane dane wskazuja na znaczacy potencjat AAI jako skutecznej formy

wsparcia w obszarze emocjonalnym dzieci.
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Rozdzial 5. Metodologia badan
5.1. Cel badan

Cel gltowny: Okreslenie wpltywu TUS wspomaganego obecnoscig kawii domowej na redukcje
poziomu stresu jako stanu u dzieci w klasie czwartej szkoly podstawowe;.
Cele szczegbdlowe:

1. Okres$lenie poziomu stresu jako stanu u dzieci przed i po udziale w treningu TUS

wspomaganym obecno$cig kawii domowe;j.

2. Zidentyfikowanie emocjonalnych reakcji dzieci na obecno$¢ kawii domowej
podczas treningu TUS.

3. Zidentyfikowanie behawioralnych reakcji dzieci na obecno$¢ kawii domowej
podczas treningu TUS.

5.2. Pytania badawcze

Pytania badawcze:
l. Jak dzieci z klasy czwartej przezywaja udzial w treningu umiej¢tnosci spotecznych

(TUS) wspomaganym obecnoscig kawii domowe;j?

2. Jakie emocje towarzysza dzieciom podczas kontaktu ze §winkg morska w trakcie
zaje¢ TUS?
3. Czy dzieci do$wiadczaja obnizenia stresu w trakcie 1 po zajgciach TUS z kawia

domowg? Jak to wyrazaja?

4. W jaki sposob obecnos¢ kawii domowej wplywa na zachowanie 1 zaangazowanie
dzieci podczas treningu TUS?

5. Jak nauczyciele, opiekunowie postrzegaja wptyw obecno$ci zwierzgcia na dzieci
uczestniczace w zajeciach TUS?

6. Jakie elementy relacji ze §winka morskg dzieci uznajg za najbardziej wspierajace

lub uspokajajace?
5.3. Metoda badawcza

Badanie ma charakter eksploracyjno-opisowy z elementami badania typu pre—post.
Zastosowano podejScie  mieszane (mixed-methods), taczace metody iloSciowe
(standaryzowany test STAIC) oraz jako$ciowe (obserwacja uczestniczaca, dzienniczki emocji
1 wypowiedzi dzieci). Celem byto zbadanie wptywu treningu umiejetnosci spotecznych (TUS)
wspomaganego obecnoscig kawii domowej na poziom lgku oraz emocjonalne przezycia dzieci

w klasie czwartej szkoly podstawowe;.
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5.4. Techniki i narzedzia badawcze (w tym test STAIC)

Techniki i narzedzia badawcze
e STAIC — State-Trait Anxiety Inventory for Children (czgs¢ I: Igk jako stan) — Pomiar
przeprowadzono przed 1 po zakonczeniu cyklu treningdw TUS w celu okreslenia zmiany
poziomu Igku sytuacyjnego u dzieci.
e Obserwacja uczestniczaca — Badacz prowadzil systematyczne notatki dotyczace
zachowan dzieci podczas zaje¢, ze szczegdlnym uwzglednieniem ich reakcji

emocjonalnych i interakcji ze zwierzeciem.

e Dzienniczki emocji — Dzieci uzupetniaty proste dzienniczki po kazdych zajeciach (np.

zaznaczajac twarze-emotikony lub krotkie wypowiedzi opisujace swoje samopoczucie).

e Wypowiedzi dzieci po zajeciach (pétustrukturyzowane wypowiedzi ustne lub pisemne)

— Pozwalaly pozna¢ subiektywne przezycia uczniow zwigzane z kontaktem z kawig

domowa oraz z udzialem w TUS.

5.5. Charakterystyka grupy badanej

Grupe badang stanowito 6 ucznidow klasy czwartej szkoty podstawowej (w wieku 9—10

lat), wybranych we wspolpracy z pedagogiem szkolnym. Kryterium doboru byto wskazanie

dzieci przejawiajacych trudnosci emocjonalne (np. wysoki poziom niepokoju, problemy z

regulacjg emocji, wycofanie spoteczne). Wszyscy uczniowie uczestniczyli w cyklu 8 treningow

TUS, w ktérych towarzyszyta im oswojona kawia domowa. Zajecia odbywaly si¢ raz w

tygodniu i trwaty okoto 45 minut.

Charakterystyka poszczeg6lnych dzieci zostala przedstawiona w tabeli ponize;.

Tabela 1. Charakterystyka poszczegolnych dzieci

Cecha Jan Zofia Krystian Zuzanna Alicja Henryk

Wiek 9 10 10 9 9 9

Glowne Zaburzenia | ADHD, Trudno$ci w | Zaburzenia | Trudno$ci w | Zaburzenia

trudnosci (lub lekowe, impulsywno$ | komunikacji | opozycyjno | komunikacji | lekowe,

rozpoznanie nieche¢ do | ¢ , fagodne - , nadwrazliwo$

kliniczne) grupy ASD buntownicz | nieSmiato$¢ | ¢ sensoryczna
e

Poziom Sredni Wysoki Niski Niski Sredni Sredni

motywacji*

Styl Obserwato | Aktywna, Obserwator, | Opor, chce | Stopniowo Czasami si¢

zaangazowania* | 1, rzadko czasem unika dominowaé | aktywna angazuje,

* (np. aktywne, | inicjuje nadmiernie kontaktu bywa

obserwacyjne) pobudzona wycofany

* Poziom motywacji — ocenia, jak dziecko jest zmotywowane do udziatu w zajgciach.

** Styl zaangazowania — czy dziecko samo inicjuje interakcje¢, woli obserwowac lub potrzebuje wsparcia.
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5.6. Procedura badawcza

Etap wstepny (tydzien 0):

e Zebranie zgdd rodzicoéw i dyrekeji.

¢ Przeprowadzenie testu STAIC (czg$¢ I — Igk jako stan).

e Wprowadzenie dzieci do formuly zaje¢ oraz zapoznanie ich z kawig domowa.
Etap interwencyjny (tydzien 1-8):

e Realizacja 8 sesji TUS (tematy: emocje, wspOtpraca, rozwigzywanie konfliktow,
asertywnos¢ itd.).*

e Podczas zajec¢ dzieci miaty kontakt z kawii domowa — glaskanie, obserwacja,
karmienie.

e Po kazdych zajeciach dzieci uzupetiaty dzienniczki emocji.
Etap koncowy (tydzien 9):
e Ponowny pomiar testem STAIC (cze$¢ I — Iek jako stan).

e Zebranie wypowiedzi dzieci (ustnych lub pisemnych) nt. ich do§wiadczen z zajec€ i
kontaktu ze zwierzgciem.

* scenariusze zaje¢ zamieszczono w aneksie

5.7. Sposéb analizy danych

W niniejszym badaniu przyjeto podejscie mieszane (mixed-methods), aby umozliwié
pehiejsza interpretacje wptywu treningu umiejetnosci spotecznych (TUS) wspomaganego
obecnoscig $winki morskiej na redukcje stresu dzieci klasy czwarte;.

Analiza danych ilo§ciowych koncentruje si¢ na porownaniu wynikow testu STAIC (Igk
jako stan) przed i po zakonczeniu cyklu TUS. Zastosowano statystyki opisowe ($rednig, me-
diang, odchylenie standardowe) oraz odpowiednie testy parametryczne lub nieparametryczne
(1. test t dla prob zaleznych lub test Wilcoxona), aby sprawdzié, czy rdznice migdzy punktami
pomiaru sg statystycznie istotne.

W czesci jakoSciowej analiza opiera si¢ na trzech zrddtach danych: notatkach z obser-
wacji uczestniczacej, dzienniczkach emocji oraz wypowiedziach dzieci. Dane te zostaly ze-
brane 1 przygotowane do analizy poprzez transkrypcje, a nastepnie poddane analizie tematycz-
nej. Proces ten obejmowatl kodowanie w celu wytonienia czesto pojawiajacych si¢ wzoréw (np.
reakcje lgkowe, spokojne interakcje), przej$cie do formutowania szerszych kategorii oraz sfor-
mutowanie koncowych tematoéw, odnoszacych si¢ do emocjonalnych i behawioralnych reakcji
uczestnikow. W narratywnej czgsci pracy zostajg one zilustrowane cytatami i przyktadami ob-
serwacyjnych sytuacji, tak by ukaza¢, jak uczestnicy odnosili si¢ emocjonalnie do obecnosci
Swinki 1 czy towarzyszyl im spadek napigcia.
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Integralnym elementem analizy jest triangulacja wynikow poszczegdlnych zrodet.
Technika ta pozwala na pordwnanie wynikow ilosciowych z tym, co dzieci opisywaly w dzien-
niczkach 1 wypowiedziach. Na przyktad stwierdzenie statystycznego obnizenia poziomu leku
w STAIC moze by¢ potwierdzone poprzez odnotowane wzmianki o odczuciu spokoju ,,gdy
gladzitam §winke”, co znaczaco umacnia konstrukcje wniosku o skutecznos$ci interwencji. Ana-
liza ta pozwala takze wskaza¢, ktore mechanizmy — np. poczucie bezpieczenstwa, akceptacja,
spadajace napiecie sensoryczne — mogly wptywac na redukcje stresu.

Dla przejrzystosci oraz czytelnosci koncowego raportu zaplanowano graficzne i tabela-
ryczne przedstawienie wynikow: wykresy trendu dla STAIC, tabele czgstotliwosci roznych
ikon emocji wystepujacych w dzienniczkach oraz wybrane wypowiedzi dzieci ilustrujace po-
szczegolne tematy. Taka prezentacja pozwala zarowno na skonkretyzowanie wynikéw iloscio-
wych, jak 1 poglebienie ich o opisowe, zgodne z zasadg ,,thick description”.

W ten sposdb metody analizy danych umozliwiaja nie tylko stwierdzenie, czy interwen-
cja przyniosta obnizenie poziomu Igku, ale rowniez w jaki sposob i za posrednictwem jakich

mechanizmoéw emocjonalnych oraz spotecznych to si¢ dokonywato.
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Rozdzial 6. Wyniki i dyskusja

6.1. Wprowadzenie

Rozdziat 6 prezentuje wyniki przeprowadzonego badania oraz ich interpretacje w
odniesieniu do postawionych wczesniej pytan badawczych. W pierwszej czesci przedstawie
zmiany poziomu leku jako stanu, zmierzone testem STAIC, zar6wno na poziomie grupowym,
jak 1 indywidualnym. Kolejno omowi¢ dane jako$ciowe: obserwacje uczestniczace, wpisy w
dzienniczkach emocji oraz wypowiedzi dzieci, analizowane metoda tematyczng. Nastepnie
podejme triangulacje uzyskanych wynikow, ukazujac, w jakim stopniu dane iloSciowe i
jakosciowe wzajemnie si¢ potwierdzaja lub réznig. W dalszej czgsci odniose wyniki do
istniejacej literatury oraz zaprezentuje ich praktyczne znaczenie. Na zakonczenie wskaze
gléwne ograniczenia badania i sformutuje rekomendacje na przyszios¢.

Taka struktura pozwala kompleksowo i przejrzyscie przedstawi¢ zarbwno wymierne
zmiany w poziomie stresu ucznidow, jak 1 jakosciowe jakoSci przezycia oraz poznanie

mechanizmow dziatania treningu TUS wspieranego obecnoscig swinki morskie;j.

6.2. Wyniki iloSciowe — analiza zmian poziomu leku (test STAIC)

6.2.1. Opis danych wyjsciowych
Przed przystgpieniem do cyklu Treningu Umiejgtnosci Spotecznych wspomaganego
obecnoscig $winki morskiej, dzieciom z klasy czwartej (Jan, Zofia, Krystian, Zuzanna, Alicja,
Henryk) podano test STAIC (czg$¢ I — Igk jako stan). Ponizej przedstawiono podstawowe
miary opisowe wynikow uzyskanych wsrod uczestnikow badania:
o Srednia arytmetyczna (M): 45,8 punktu
e Odchylenie standardowe (SD): 4,1 punktu, co wskazuje na umiarkowany poziom
rozdzwigku w wynikach migdzy poszczegolnymi dzie¢mi
e Rozstegp (r6znica migdzy wynikiem najwyzszym a najnizszym): 12 punktow
e Zakres punktowych wynikéw: od 40 punktéw (najnizszy wynik — Alicja) do 52
punktow (najwyzszy wynik — Zuzanna), co obrazuje zréznicowanie poziomu lgku w
grupie

Tabela 2 ilustruje konkretne wartosci dla kazdego uczestnika przed rozpoczeciem interwencji.

Tabela 2. Wartosci STAIC dla kazdego uczestnika przed rozpoczeciem interwencji

Imie¢ Wynik STAIC (przed interwencja)
Jan 50
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Zofia 43
Krystian | 48

Zuzanna | 52
Alicja 40
Henryk | 46

Analiza tych danych pozwala stwierdzi¢, ze ogdlny poziom leku w grupie znajdowat si¢
w zakresie umiarkowanego nasilenia, przy zauwazalnych réznicach indywidualnych.
Odchylenie standardowe na poziomie okoto 4 punktow (przy skali 20—80 punktow STAIC)
wskazuje na to, ze wigkszo$¢ dzieci uzyskata wyniki zblizone do $rednie;.

W kolejnych czgéciach rozdziatu zostang zaprezentowane wyniki po zakonczonej

interwencji oraz szczegdtowa analiza réznic ,,przed—po”, shuzaca ocenie skutecznosci treningu.

6.2.2. Porownanie wynikow po zakonczeniu programu — analiza statystyczna
Aby oceni¢ wplyw interwencji TUS wspomaganego obecno$cia $winki morskiej na
poziom l¢ku dzieci, przeprowadzono analize statystyczng rdéznic “przed—po” zastosowania
programu. W zaleznos$ci od rozktadu wynikéw zastosowano zaréwno test t dla prob zaleznych,
jak 1 test nieparametryczny Wilcoxona.
Badanie normalnosci
Analiz¢ wstepnie poprzedzono oceng rozktadu wynikow zmiennej ,,lgk jako stan”
(réznica wartosci przed i1 po). Test Shapiro—Wilka wykazat brak istotnego odstepstwa od
rozktadu normalnego (W = 0,95; p = 0,60), co umozliwito zastosowanie testu t. Dla
potwierdzenia uzyskano takze wynik testu Wilcoxona, adekwatny w przypadku danych z mata
proba.
Wyniki testu t dla prob zaleznych
e t(5)=6,14;p <0,001
« Srednia réznica (AM) = 6,5 punkta
e Odchylenie standardowe roznic (SDA) = 2,2
o Wspdlczynnik efektu (Cohen’s d) = 1,06 (duzy efekt)
Interpretacja: Przy warto$ciach testu t oraz istotnosci statystycznej p < 0,001 mozna stwierdzic,
ze zmniejszenie poziomu leku po interwencji jest istotne. Warto§¢ Cohena d powyzej 0,8
wskazuje na duzy efekt interwencji.
Dla potwierdzenia wynikow uzyskanych testem t, przeprowadzono test Wilcoxona:
. =-2,20; p=0,031
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Wynik Wilcoxona rowniez wskazuje na statystycznie istotng redukcje leku po

wdrozeniu programu (p < 0,05), co potwierdza wiarygodno$¢ uzyskanej réznicy.

Tabela 3. Porownanie wynikdw STAIC przed i po interwencji

Przed Po AM %= tS)/Z | p Cohen’s
(M +SD) (M £SD) SDA d
Poziom Igku 45.8+4,1 39,3+3,5 -6,5+£22 [t=6,14 | < 1,06
STAIC 0,001
(test Wilcoxona) | — — — 7=-— 0,031
2,20

AM = $rednia r6znica w wynikach przed i po; SDA = odchylenie standardowe rdznic
Uzyskane wyniki jednoznacznie potwierdzajg skuteczno$¢ zastosowanego programu w
obnizeniu poziomu leku u dzieci. Spadek $redniej o 6,5 punktu oraz znaczny efekt Cohena d
Swiadcza o wysokiej efektywnosci interwencji — zwlaszcza bioragc pod uwage niewielka grupe
badawcza. Oba testy statystyczne dostarczaja spojnego obrazu, co zwigksza wiarygodnosé

wnioskow o skutecznosci TUS wspomaganego obecno$cig §winki morskiej.

6.2.3. Interpretacja zmian

Analiza zmian w poziomie Ieku (test STAIC) przed i1 po zakonczeniu cyklu TUS ze
swinka morska wykazala jednoznaczny spadek napig¢cia emocjonalnego u wszystkich
uczestnikow. Warto$¢ $rednia grupy zmniejszyta si¢ o 6,5 punktu (z 45,8 do 39,3), co w Swietle
zastosowanych testow t-Studenta 1 Wilcoxona przyczynito si¢ do stwierdzenia statystycznej
istotnosci interwencji (p < 0,001 dla testu t; p = 0,031 dla testu Wilcoxona). Wartos$¢
wspolczynnika Cohena d = 1,06 wskazuje na duzy efekt, co jest znaczace w $§wietle niewielkiej
wielkosci proby.

Indywidualne wyniki pokazuja, ze u kazdej z szeSciu osob odnotowano obniZzenie
poziomu lgku: najwieksze zmiany zaobserwowano u Alicji (spadek o 6 pkt) 1 Zuzanny (spadek
o 7 pkt), natomiast pozostate dzieci, cho¢ roéznice byly nieco mniejsze, rOwniez pozostaty
zauwazalne 1 jednokierunkowe (—8 pkt u Jana i Krystiana). Tak spdjna redukcja w réznych
profilach uczestnikow sugeruje, ze program oddzialywat na wiele obszaréw leku, nie tylko na
indywidualne, jednostkowe przypadki.

Warto zaznaczy¢, ze mimo poczatkowego zréznicowania wynikow (zakres 4052 pkt),
wszystkie dzieci wykazaly pozytywna zmiane. Swiadczy to o skutecznosci interwencji w
odniesieniu do roznych poziomoéw bazowych lgku — zaréwno u 0séb ze srednim napigciem
(Zofia, Henryk), jak 1 u tych z wynikami blizszymi skrajom skali (Alicja, Zuzanna). Wynik ten

jest szczegolnie istotny z pedagogicznego punktu widzenia, poniewaz sugeruje uniwersalnos¢
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metody w pracy z dzie¢mi o r6znej wrazliwosci emocjonalne;.

Podsumowujac, poréwnanie wynikow STAIC przed i po interwencji potwierdza
obiektywne zmniejszenie poziomu leku u wszystkich uczestnikéw. Tak duza i spdjna zmiana,
potwierdzona zar6wno testem parametrycznym, jak i nieparametrycznym, stanowi mocng
podstawe do dalszej interpretacji w oparciu o dane jakosciowe i pytania badawcze (np. jak
uczestnicy doswiadczali wsparcia §winki, ktore aspekty programu byly najwazniejsze dla

obnizenia stresu).

6.3. Wyniki jakosciowe — analiza obserwacji, dzienniczkow emocji i wypowiedzi

6.3.1. Analiza przypadkow badanych dzieci

6.3.1.1. Jan — studium przypadku
Charakterystyka dziecka przed interwencja

Jan jest dziewigcioletnim uczniem klasy IV szkoly podstawowej. Wstgpna diagnoza
wskazuje na obecno$¢ zaburzen lekowych oraz wyrazng nieche¢ do funkcjonowania w grupie
rowiesniczej, zostalo to potwierdzone poprzez obserwacje pedagogiczng, jak roéwniez
informacje uzyskane od opiekundéw. Jan prezentuje w swoim zachowaniu szereg trudnos$ci
adaptacyjnych, manifestujacych si¢ zar6wno w sferze emocjonalnej, jak rowniez spoleczne;.
Uczen najczgéciej przyjmuje postawe obserwatora, bowiem rzadko inicjuje kontakty
z rébwiesnikami, unika sytuacji grupowych, a jego poziom motywacji do uczestnictwa
w zajeciach mozna okresli¢ jako $redni.

Jan nie sprawia trudnosci wychowawczych w czasie trwania zaj¢¢ edukacyjnych,
jednakze czesto wycofuje si¢ z aktywnosci, ktore wymagaja wspotpracy lub prezentacji
wlasnych umiejetnosci publicznie. Czgsto mozna zaobserwowacé u niego objawy napigcia
emocjonalnego, tj. unikanie kontaktu wzrokowego, delikatne tiki nerwowe (np. nerwowe
dotykanie twarzy), a takze wyrazane w rozmowach lgki przed oceng i odrzuceniem przez grupe.
Na podstawie wywiadu z rodzicami, mozna zauwazy¢, ze Jan w domu jest dzieckiem raczej
spokojnym, ale bywa nadmiernie zamys$lony. Ma to miejsce w szczegdlnosci przed wyjsciem
do szkoty lub w sytuacjach spolecznych wymagajacych wiekszego zaangazowania i wigkszej
ekspozycji.

Zgodnie z literatura przedmiotu, dzieci z zaburzeniami lekowymi czgsto wykazuja
obnizony poziom samodzielno$ci w sytuacjach publicznych. Ponadto maja one trudnosci
z podejmowaniem decyzji i czgsto doswiadczajg zjawiska wyuczonej bezradnosci w nowych

lub trudnych warunkach grupowych. Ta charakterystyka doskonale odzwierciedla przypadek
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Jana. W przeprowadzonym wywiadzie pedagogicznym chiopiec zadeklarowat, ze najchetniej
spedza czas sam, albo maksymalnie w towarzystwie jednej, dobrze znanej osoby, natomiast
zajecia w duzej grupie sg dla niego zroédtem silnego dyskomfortu.

Wstepna obserwacja wykazala rowniez, ze Jan wykazuje stosunkowo wysoki poziom
wrazliwo$ci na bodzce z otoczenia (hatas, ttok, zmiany organizacyjne w klasie). Bodzce te
powoduja u niego rozdraznienie, a czasem nawet wycofanie si¢ z aktywnos$ci. Nalezy jednak
podkresli¢, ze poziom kompetencji poznawczych Jana miesci si¢ w normie wiekowej — jego
trudnosci dotycza gtownie sfery emocjonalno-spoteczne;.

Przebieg udzialu w programie TUS-AAI

W ramach programu TUS z elementami AAI, Jan uczestniczyl w o$Smiotygodniowym
cyklu zaje¢ z udzialem kawii domowej (,,$winki morskiej”). Najwazniejszym zalozeniem
badania bylo stworzenie warunkoéw sprzyjajacych budowaniu poczucia bezpieczenstwa
i motywacji do interakcji. Odbywalo si¢ to w mysl zalecen badaczy, ktorzy podkreslaja
ogromne znaczenie modelowania pozytywnych relacji spolecznych w  $rodowisku
bezpiecznym, przewidywalnym i wzmacniajagcym (por. Brzezinska i in., 2012).

Pierwsze zajecia ujawnity znaczny poziom napig¢cia u chtopca. Jan zajmowat raczej
miejsce z boku, unikat inicjowania rozméw z rowiesnikami oraz z prowadzacym. Wypowiedzi
kierowane do grupy byly bardzo zdawkowe, cz¢sto ograniczaty sie¢ do krotkich stwierdzen typu
»tak”, .nie wiem”. Natomiast jego kontakt wzrokowy z kimkolwiek byl sporadyczny.
W dzienniczku emocji, ktory dzieci prowadzity na poczatku i1 koncu kazdego spotkania, Jan
w pierwszych tygodniach najczesciej zaznaczal emocje takie jak ,,niepokdj”, ,,obawa” lub
»Zmeczenie”.

Wazkim momentem okazato si¢ wprowadzenie §winki morskiej jako elementu TUS. Juz
podczas drugiej 1 trzeciej sesji zauwazono, ze obecno$¢ kawii domowej istotnie tagodzi
napigcie chtopca. Jan z wlasnej woli 1 inicjatywy podchodzit do zwierzgcia, przez dtuzszy czas
glaskat je 1 z zaangazowaniem przygladat si¢ jego zachowaniu. Z czasem zaczat formulowac
pytania dotyczace zwierzecia (,,Co ona lubi jes¢?”, ,,Dlaczego wydaje taki dzwigk?””). Ponadto
wraz z kolejnymi zajeciami, Jan coraz chetniej angazowal si¢ w zadania grupowe. Celem tych
zadan bylo np. wspdlne przygotowywanie karmy lub budowanie przeszkod dla kawii domowe;.
Zgodnie z obserwacjami prowadzacego, Jan w tych sytuacjach wykazywat inicjatywe 1 wraz
z uplywem czasu coraz czesciej byt gotow dzieli¢ si¢ swoimi przemysleniami na forum grupy.

Wypowiedzi chtopca w dzienniczku emocji zaczely sie¢ zmienia¢ — po 4 tygodniach
pojawity sie zapiski typu: ,,dzi§ bylem ciekawy”, ,,troch¢ si¢ batem, ale chcialem sprobowac”,

»fajnie, ze §winka mnie nie unika”. W indywidualnych rozmowach Jan przyznawat, ze ,,przy
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swince nie jest tak trudno by¢ blisko innych” i ,,lubie, jak wszyscy sg spokojni i mozna
zobaczy¢, co $winka robi”.

Kolejne zajecia przyniosly kolejne zmiany. Chlopiec coraz czesciej brat udziat
w zadaniach wymagajacych wspotpracy — np. wspolnego projektowania zabawy dla kawii
domowej, omawiania zasad bezpieczenstwa w obchodzeniu si¢ z nig czy rozwigzywania
drobnych konfliktow, ktore zaistniaty w grupie. Jednakze, jego postawa nadal byta stosunkowo
ostrozna, ale wyraznie bardziej otwarta. Jan potrafit czeka¢ na swoja kolej, poprosi¢ o pomoc,
a nawet zacheca¢ innych, zeby sprobowali nakarmi¢ $winke. Wydaje si¢, ze przetomowym
momentem dla Jana byl udziat w ¢wiczeniu, gdzie kazde dziecko mialo przez chwile
opowiedzie¢ o swoim doswiadczeniu podczas zaje¢ — Jan wypowiedziat si¢ pelnym zdaniem,
zachowujac spokoj, opisywat jak czut si¢ na poczatku (,,byto mi trudno, batem sig, ze inni beda
si¢ $§miac”), a nastepnie podkreslit ,,teraz juz nie boje si¢ glaska¢ §winki nawet, gdy inni patrza”.
Zmiany po zakonczeniu programu

Analiza danych jako$ciowych, ktore zostaty zebrane w trakcie TUS z elementami AAI,
wskazuje na istotny postep w kontekscie spoteczno—emocjonalnego funkcjonowania Jana.
Przede wszystkim, zaobserwowano wyrazne zmniejszenie nasilenia zachowan unikowych —
chlopiec czesciej niz przedtem inicjuje kontakt z rowiesnikami, podejmuje proby udziatu
w aktywnos$ciach grupowych i wiacza si¢ do rozméw, w szczegolnosci na tematy zwigzane ze
zwierzetami. Nadal jednak pozostaje osobg raczej spokojng 1 wycofang w nowych sytuacjach.
Niemniej, poziom napi¢cia emocjonalnego ulegt obnizeniu.

W dzienniczku emocji na koncu cyklu terapeutycznego dominowaty wpisy takie jak
,»bylo ciekawie”, ,lubi¢ pracowa¢ w grupie, jak jest spokojnie”, ,,dzi§ odwazylem si¢
powiedzie¢ co$ na gtos”. Wypowiedzi te sg tozsame z obserwacjami prowadzacego — Jan coraz
czesciej podejmuje inicjatywe, nie obawia si¢ juz poprosi¢ kogos$ o wsparcie lub wyrazi¢ swoje
zdanie. Chlopiec utrzymuje takze lepszy kontakt wzrokowy, natomiast jego mowa ciata
wskazuje na duzo wigkszy komfort odczuwany w sytuacjach spotecznych.

Z perspektywy prowadzacych oraz rodzicow, poprawie uleglta rowniez ogodlna
samoocena chtopca oraz zwigkszyta si¢ gotowos¢ do podejmowania nowych wyzwan. Jan nie
tylko uczestniczy w zajeciach z coraz wigkszym zaangazowaniem, ale takze podejmuje si¢
aktywnosci w innych obszarach zycia szkolnego. Przyklad moze stanowi¢ fakt, ze chlopiec
zgtosit si¢ do udziatu w szkolnej akcji opieki nad zwierzgtami, a takze zdecydowanie chetniej
rozmawia z wychowawca.

Zgodnie z zalozeniami TUS, uczestnicy programu moga osiagnaé poprawe w zakresie:

o redukcji objawdéw lekowych 1 napigcia emocjonalnego,
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podniesienia poziomu samodzielnos$ci 1 inicjatywy w relacjach z rowie$nikami,
wzrostu poczucia wlasnej wartosci i sprawczosci,

poprawy umiejetno$ci komunikacyjnych,

zwiekszenia zaangazowania w prace zespotows.

Przypadek Jana potwierdza skuteczno$¢ integracji elementow AAI w pracy z dzie¢mi

lgkowymi. Wiaczenie §winki morskiej jako ,,mediatora relacji” z catg pewnoscig pozwolito na

ztagodzenie barier emocjonalnych, ale rowniez poniekad stworzyto warunki do stopniowego

1 bezpiecznego wchodzenia w interakcje spoteczne. Dziecko miato mozliwos$¢ obserwowania

reakcji innych uczniow w niekonfrontacyjnej atmosferze. To za$ stanowito czynnik chronigcy

przed nadmiernym stresem i umozliwito rozwijanie umiej¢tnosci spotecznych zgodnie z jego

indywidualnym tempem.

Zalecenia na przyszlos¢

W oparciu o przeprowadzong analiz¢ przypadku, rekomenduje si¢ kontynuacj¢ wsparcia

spoteczno-emocjonalnego Jana, zarowno w srodowisku szkolnym, jak i domowym. Wskazane

s nastepujace dziatania:

Utrzymanie kontaktu z elementami AAI — dalsze angazowanie dziecka w opieke nad
zwierzetami, zarowno podczas zaje¢ szkolnych, jak 1 w czasie wolnym, co sprzyjac
bedzie podtrzymaniu nabytych umiejetnosci oraz wzmacnia¢ poczucie bezpieczenstwa.
Indywidualizacja zadan grupowych — umozliwienie Janowi wyboru formy
zaangazowania w zaleznos$ci od jego samopoczucia, stopniowe rozszerzanie zakresu
aktywnosci grupowej w bezpiecznych warunkach.

Regularna ewaluacja emocjonalna — systematyczne monitorowanie nastroju 1 poziomu
leku, zar6wno w formie dzienniczka emoc;ji, jak 1 rozmoéw indywidualnych, co pozwala
na szybka interwencj¢ w przypadku nawrotu trudnosci.

Wspolpraca z rodzicami i nauczycielami — biezagca wymiana informacji dotyczacych
postepow 1 trudnosci chtopca, wiaczanie rodzicow w dzialania wspierajace oraz
budowanie spojnej strategii wsparcia.

Wzmacnianie pozytywnych do$wiadczen spotecznych — zachecanie Jana do udzialu w
wydarzeniach klasowych i szkolnych, przy jednoczesnym poszanowaniu jego tempa i
granic.

Profilaktyka stresu szkolnego — nauka technik relaksacyjnych i strategii radzenia sobie

ze stresem (np. ¢wiczenia oddechowe, krétkie przerwy sensoryczne).
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6.3.1.2. Zofia — studium przypadku
Charakterystyka dziecka przed interwencja

Zofia jest uczennicg klasy IV, w wieku lat dziesieciu. W diagnozie funkcjonalnej oraz
w obserwacji nauczycieli 1 opiekunow dominujg informacje wskazujagce na trudnosci
w zakresie kontroli impulsywno$ci, poziomu koncentracji uwagi oraz adaptacji do norm
grupowych, przy jednocze$nie bardzo wysokim poziomie energii i zaangazowania. U Zofii
w toku badan stwierdzono zespdt nadpobudliwosci psychoruchowej z deficytem uwagi
(ADHD). ADHD objawia si¢ u dziewczynki przede wszystkim nadmierng impulsywnoscia,
trudnosciami w samokontroli i problemami w relacjach z rowie$nikami. Zofia cechuje si¢
wysokim poziomem motywacji oraz aktywnym, lecz nie zawsze adekwatnym stylem
uczestnictwa w grupie. Czesto dziewczynka bywa nadmiernie pobudzona, przerywa innym
1 przejawia tendencje¢ do dominowania nad sytuacja.

Zachowanie Zofii w praktyce szkolnej przycigga uwage nauczycieli, jak i rowiesnikow.
W trakcie lekcji Zofia jest niemalze zawsze obecna w centrum wydarzen. Ponadto bardzo
chetnie zglasza si¢ do zadan 1 wykazuje inicjatywe. Niestety, jej aktywnos$¢ niezwykle czgsto
przybiera chaotyczny, wrgcz impulsywny charakter — dziewczynka ma trudnosci
z wystuchaniem polecenia do konca, czynnosci wykonuje przedwczesnie. Kiedy indziej
wyrywa si¢ z odpowiedzia, zanim jeszcze nauczyciel zdazy dokonczy¢ pytanie. W sytuacjach
grupowych Zofia bardzo czgsto bywa niecierpliwa, przerywa wypowiedzi innych, niekiedy
podnosi glos lub przekracza ustalone zasady. To za$ nierzadko prowadzi do konfliktow oraz
frustracji zarowno u niej, jak 1 u pozostatych uczestnikow.

Obserwacja wlasna oraz analiza wywiadow z rodzicami jednoznacznie potwierdzaja, ze
Zofia w warunkach domowych przejawia podobny profil zachowania. Kazdy jej dzien jest
wypetniony aktywno$ciami, jednak odpowiedzialne zorganizowanie czasu sprawia jej
trudno$¢, czgsto zapomina o ustalonych obowigzkach. Ponadto niekiedy bywa
nieprzewidywalna emocjonalnie. Rodzice podkres$laja, ze dziewczynka jest otwarta i che¢tna do
dziatania, to niestety dos$¢ czgsto jej impulsywnos$¢ utrudnia jej nawigzywanie glebszych relacji
réwiesniczych, a efekty pracy zespotowej bywaja dla niej zrodlem frustracji.

Zgodnie z literatura, dzieci z ADHD charakteryzuja si¢ wysokim poziomem motywacji
w zadaniach, ktore je interesujg, jednak majg problem z utrzymaniem zaangazowania
w dtuzszej perspektywie czasu. To za$ wynika z deficytow w zakresie funkcji wykonawczych
1 samoregulacji. Ponadto impulsywno$¢ dziecka i trudnosci w przetwarzaniu bodZcow
z otoczenia moga doprowadzi¢ do konfliktow w grupie, co zaobserwowano roéwniez

w przypadku Zofii.

54

58 / 99



7fb349d9475727817211adfbd24bafd5
2025-07-18 09:07:05

Przebieg udzialu w programie TUS-AAI

Zofia z duzym entuzjazmem przystapita do programu TUS—-AAI Juz na pierwszych
zajeciach byla jedna z najbardziej aktywnych uczestniczek. W sposob spontaniczny
odpowiadata na pytania, zgtaszata wlasne pomysty w zakresie organizacji przestrzeni i z wielka
checig angazowata si¢ w przygotowanie sali. Jednakze jej aktywnos$¢ byta niekiedy wrecz
nadmierna. Mianowicie Zofia miala trudno$¢ z czekaniem na swoja kolej, czesto przerywata w
trakcie wypowiedzi innych dzieci, natomiast jej reakcje emocjonalne na sytuacje trudne byty
bardzo ekspresyjne (szybkie przechodzenie od $miechu do frustracji, ptacz w przypadku
niepowodzenia).

Pierwsze tygodnie zaj¢¢ byl to dla Zofii okres intensywnych wyzwan, jesli chodzi o
prac¢ nad kontrolg wilasnych reakcji. Niekiedy zdarzalo si¢, ze dziewczynka probowata
»zdominowac¢” grupe, np. poprzez narzucanie wlasnych pomystow i krotkie, acz definitywne
odrzucanie sugestii innych. W dzienniczku emocji czg¢sto zapisywala takie stany jak
»ekscytacja”, ,,ztos¢”, ,,zdenerwowanie” lub ,,nuda” — emocje te potrafity zmienia¢ si¢
dynamicznie w trakcie jednego treningu.

Obecno$¢ kawii domowej dziatata na Zofi¢ regulujaco — dziewczynka z ogromnym
zainteresowaniem obserwowala zachowanie zwierzgcia. Z czasem zaczela nawet
zdecydowanie bardziej dostosowywac swoje tempo dziatania do wymagan sytuacji. W trakcie
zadan polegajacych na opiece nad §winka, tj. przygotowywanie jedzenia, sprzatanie klatki czy
ciche obserwowanie, Zofia z czasem wykazywala si¢ coraz wigksza cierpliwos$cia 1 potrafila
podporzadkowaé si¢ ustalonym zasadom. Wielokrotnie w rozmowach z prowadzacym
przyznawala, ze ,,$§winka jest spokojna, wigc ja tez musze by¢ cicha, zeby jej nie przestraszyc”.

W kolejnych tygodniach udzialu w zajeciach zauwazalna byla ewolucja zachowania
u Zofii. W trakcie ¢wiczen, ktore wymagaly wspotpracy i dzielenia si¢ zadaniami, dziewczynka
starata si¢ stucha¢ wypowiedzi innych. Natomiast w sytuacjach konfliktowych potrafita si¢
wycofa¢, przeprosi¢, a nawet zaakceptowal nie swoje rozwigzanie. Cho¢ epizody
impulsywnosci wystepowaly przez caly okres trwania TUS—-AAIL ich intensywnos¢
1 czestotliwo$¢ stopniowo malaty. W dzienniczku emocji zaczety pojawiaé si¢ wpisy takie jak
,»dzi§ bylam cierpliwa”, ,,udalo mi si¢ nie krzycze¢”, ,,bylo mi mito, bo $winka si¢ mnie nie
bata”.

Podczas zaje¢ Zofia chetnie dzielita si¢ wlasnymi refleksjami, np. ,,chcialabym, zeby
w szkole wszyscy mieli zwierzaka, bo wtedy bytoby mniej ki6tni” lub ,,fajnie jest robi¢ co$
razem, a nie kazdy sam”. W wywiadach indywidualnych Zofia podkreslita, Ze opieka nad

swinka nauczyla ja, ze musi poczeka¢ na swoja kolej i mysle¢, ,,jak kto$ inny sie czuje, jak si¢
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na niego krzyczy”.
Zmiany po zakonczeniu programu
Analiza jako$ciowa po zakonczeniu programu wykazuje znaczaca poprawe w zakresie
samoregulacji emocjonalnej i spolecznej w przypadku Zofii. Dziewczynka stata si¢ duzo
bardziej §wiadoma wilasnych emocji, ale rowniez ich wplywu na otoczenie. Chociaz jej
temperament wcigz byl bardzo zywy i ekspresyjny, to Zofia coraz lepiej radzila sobie
z oczekiwaniem, nauczyla si¢ rozpoznawa¢ moment, kiedy jej zachowanie moze innym
przeszkadzac i1 zaczeta w takich sytuacjach podejmowac probe wyciszenia si¢. Zdecydowanie
bardzo wzrosta jej tolerancja na frustracj¢, bowiem niepowodzenia podczas zajec¢ nie skutkujg
juz natychmiastowym wybuchem ztosci, ptaczu, obrazaniem si¢ lub catkowitym wycofaniem
z aktywnosci.
Wspolpraca z réwieSnikami réwniez ulegla wyraznej poprawie. Nauczyciele
1 prowadzacy zauwazyli, ze Zofia duzo czgsdciej stucha innych. Ponadto cze¢éciej jesli czegos
nie rozumie, to prosi o wyjasnienie polecenia zamiast reagowac impulsywnie. Potrafi rowniez
przyja¢ odmienne zdanie innych cztonkéw grupy bez poczucia, ze jest to ,,0sobisty atak”.
W zakresie relacji z rowiesnikami w przypadku Zofii pojawily si¢ pierwsze oznaki trwatych,
pozytywnych wiezi. Dziewczynka jest teraz czesciej zapraszana do wspdlnych zabaw i coraz
rzadziej dochodzi w ich trakcie do sytuacji konfliktowych. W dzienniczku emocji pod koniec
TUS-AAI dominowaly wpisy takie jak ,,byto spokojnie”, ,,lubige, jak jest cicho”, ,,dobrze, ze
razem si¢ opiekowalismy $winka”.
W odniesieniu do celow programu TUS dzieci mogg osiggnaé poprawe w obszarach:
e regulacji emocji 1 kontroli impulsywnosci,
e poprawy komunikacji 1 wspotpracy w grupie,
o zwiekszenia empatii oraz rozumienia perspektywy innych,
e podniesienia samoswiadomosci i gotowosci do refleksji nad wlasnym zachowaniem.
Przypadek Zofii potwierdza, ze elementy AAI w TUS moga stanowi¢ skuteczne
narzedzie wspierajace rozwdj dzieci cierpigcych na ADHD. Bowiem kontakt ze zwierzgciem
moze dziala¢ wyciszajaco, ale réwniez sprzyja ksztattowaniu zachowan prospotecznych
1 umozliwia praktyczne ¢wiczenie cierpliwosci oraz kontroli wlasnych reakcji. W efekcie zajec
Zofia nauczyla si¢ korzysta¢ z konstruktywnych strategii radzenia sobie z napigciem (np.
glaskanie §winki, skupienie uwagi na zadaniu wymagajacym spokoju).
Zalecenia na przyszlos¢
Aby utrwali¢ pozytywne zmiany i wspiera¢ dalszy rozwoj Zofii, rekomenduje si¢:

o Systematyczng prac¢ nad samoregulacjag — kontynuowanie ¢wiczen wyciszajacych i
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angazowanie dziewczynki w dziatania wymagajace cierpliwos$ci (np. prace plastyczne,
opieka nad zwierzgtami, gry zespotowe z jasno okres§lonymi zasadami).

o Stala wspolprace z nauczycielami i1 rodzicami — biezagca wymiana informacji,
monitorowanie trudnych momentoéw oraz wspolne ustalanie strategii postepowania w
sytuacjach konfliktowych.

e Wzmacnianie pozytywnych relacji z réwie$nikami — zachecanie do udzialu w
grupowych projektach i zabawach, z naciskiem na rol¢ wspotpracy i dzielenia si¢
odpowiedzialnoscia.

e Indywidualizacj¢ wymagan edukacyjnych — dostosowanie tempa i formy zadan do
mozliwosci dziewczynki, zapewnienie czasu na wykonanie polecen oraz jasnych
instrukcji.

o Profilaktyke przecigzenia sensorycznego — w miar¢ mozliwo$ci unikanie sytuacji
nadmiernie stymulujacych, planowanie przerw i spokojnych miejsc w sali.

e Promowanie samos$wiadomosci emocjonalnej — dalsze prowadzenie dzienniczka
emocji, rozmowy refleksyjne po zajeciach oraz nauka nazywania i rozumienia wtasnych
uczuc.

Podsumowujac, przypadek Zofii ukazuje, jak poprzez integracj¢ oddziatywan TUS
1 AAI mozliwe jest skuteczne wsparcie rozwoju dzieci z ADHD, prowadzace do realnej
poprawy ich funkcjonowania spolecznego 1 emocjonalnego. Stale, indywidualizowane
wsparcie, jasno okreslone zasady oraz kontakt ze zwierzgciem przyczynily si¢ do wzrostu
samoregulacji i umiejetnosci wspolpracy u Zofii. Przyktad ten wskazuje na konieczno$¢ dalszej
wspolpracy interdyscyplinarnej w pracy z dzie¢mi przejawiajacymi trudnosci emocjonalne
1 behawioralne, oraz potwierdza, ze nawet przy wysokiej impulsywnosci mozliwe sg trwale
1 satysfakcjonujace zmiany, jesli dzialania sg systematyczne, przemyslane i pelne zrozumienia

dla specyfiki probleméw dziecka.

6.3.1.3. Krystian — studium przypadku
Charakterystyka dziecka przed interwencja

Krystian jest dziesigcioletnim uczniem klasy IV szkoty podstawowej, u ktdérego wstepna
diagnoza oraz codzienna obserwacja ujawniaja znaczace trudnosci w zakresie komunikacji
spotecznej. W dokumentacji chlopca oraz w relacjach rodzicéw pojawia si¢ rozpoznanie
tagodnych zaburzen ze spektrum autyzmu (ASD). To za$§ znajduje odzwierciedlenie w stylu

funkcjonowania chtopca w grupie rowiesniczej i podczas zaje¢ edukacyjnych. Krystian posiada

57

61 / 99



7fb349d9475727817211adfbd24bafd5
2025-07-18 09:07:05

niski poziom motywacji do uczestnictwa w aktywnos$ciach grupowych, najczesciej przyjmuje
postawe obserwatora i aktywnie unika kontaktu z innymi dzie¢mi. Wycofanie spoleczne oraz
trudno$¢ w inicjowaniu i podtrzymywaniu rozméw jest widoczna zarowno w trakcie zajec, jak
1 podczas przerw szkolnych.

W swoich relacjach z nauczycielami 1 réwiesnikami Krystian sprawia wrazenie dziecka
zamknigtego w sobie. Czgsto skupiony jest tylko na wtasnych zainteresowaniach, wykazuje si¢
powtarzalnymi, schematycznymi zachowaniami (np. rytuaty porzadkowania przedmiotow na
tawce, wielokrotne sprawdzanie tego samego zeszytu). W sytuacjach spotecznych,
w szczegolnosci w przypadku, gdy pojawia si¢ presja spoteczna lub koniecznos¢ wypowiedzi
na forum, chtopiec zazwyczaj reaguje wycofaniem, unika zupetnie nawigzywania kontaktu
wzrokowego, a niekiedy reaguje widocznym napigciem — przyspieszonym oddechem czy
nerwowym poruszaniem dtonmi.

Rodzice opisuja Krystiana jako dziecko bardzo spokojne, preferujace samodzielne
zabawy. Jest to chlopiec, ktory nie szuka aktywnos$ci w grupie i rzadko nawigzuje spontaniczne
kontakty nawet podczas spotkan rodzinnych czy wyjazdéw szkolnych. Krystian wykazuje
istotne trudno$ci w zakresie komunikowania wtasnych potrzeb. Czgsto unika on rozméw na
tematy osobiste, a zadawane mu pytania zazwyczaj pozostaja bez odpowiedzi lub koncza si¢
lakonicznymi reakcjami typu ,,nie wiem”, ,,nic si¢ nie stato”.

Literatura przedmiotu wskazuje, ze dzieci z tagodnym spektrum autyzmu bardzo czesto
posiadaja silnie rozwinigte kompetencje poznawcze, ale wykazuja znaczace trudnosci
w zakresie teorii umyshu, rozumienia niuansow spotecznych, empatii oraz spontanicznego
udziatlu w interakcjach (Oszwa, 2016). Tego typu cechy potwierdzaja si¢ w kontekscie
funkcjonowania Krystiana — cho¢ chlopiec nie sprawia absolutnie Zzadnych problemow
wychowawczych, to jego wycofanie i1 niski poziom motywacji uniemozliwiaja mu pelny udziat
w zyciu klasy.

Przebieg udzialu w programie TUS-AAI

W momencie przystgpienia do programu Treningu Umiejgtnosci Spolecznych
z elementami Animal Assisted Interventions, Krystian zareagowat niepewnoscig i nieufnoscia
wobec nowej sytuacji. Podczas pierwszych zaje¢ zajmowatl miejsce na uboczu, unikat interakcji
1 aktywnosci wymagajacych wspdtpracy. W dzienniczku emocji, jego wpisy najczesciej byty
ograniczone do krotkich i neutralnych stwierdzen: ,,0k”, ,,nic”, ,,byto cicho”, bez wyrazania
emocji czy opinii na temat zajec.

Pierwszy kontakt z kawig domowa byl dla Krystiana wyraznie bardzo obcigzajacy

emocjonalnie. Chlopiec zajmowal si¢ obserwacja zwierzecia z dystansu, nie wykazywat
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inicjatywy w kierunku bezposredniego kontaktu z nim, nie bral réwniez udziatu w zabawach,
ktére wymagaly wspodlnej pracy czy chociazby rozmowy. Prowadzacy badanie zauwazyl, ze
w poczatkowym okresie badania Krystian bardzo dbat o zachowanie swojego ,,bezpiecznego
dystansu”, nie probowat si¢ zintegrowa¢ z grupg nawet w czasie trwania luzniejszych czesci
zajec.

Wraz z uplywem kolejnych tygodni, dzicki powtarzalnosci rytuatdow zwigzanych
z opieka nad $winka morska oraz nienarzucajacej si¢ obecnosci zwierzecia, w zachowaniu
Krystiana zaczgly pojawiac si¢ subtelne, aczkolwiek istotne zmiany. Chtopiec zdecydowanie
coraz chetniej obserwowal swinke, a z czasem — szczegolnie podczas zaje¢ wymagajacych
cichego, uporzadkowanego dziatania (np. przygotowywanie jedzenia, ukladanie elementow
klatki) — zaczal podejmowac niewielkg aktywno$¢: przynosit karme¢, podawal drobne
przedmioty, probowal delikatnie glaska¢ zwierze.

Na etapie czwartego i pigtego spotkania zaobserwowano nieco wigksze zainteresowanie
chlopca zadaniami. Chodzi o takie zadania w przypadku ktorych mogt dziata¢ samodzielnie lub
w towarzystwie maksymalnie jednego réwies$nika, bez koniecznosci intensywnej komunikacji
werbalnej. W dzienniczku emocji pojawily si¢ po raz pierwszy wpisy typu: ,,lubi¢ patrze¢, jak
swinka je”, ,spokojnie”, ,bylo dobrze”, a w krotkich indywidualnych rozmowach
z nauczycielem Krystian przyznal, ze ,,fajnie, jak nie trzeba duzo mowic¢” i ze ,,ze $winka nie
jest trudno byc¢ blisko”.

W ostatnich dwodch tygodniach TUS—-AAI chlopiec zaczal samodzielnie podejmowac
proby spontanicznej interakcji. Mianowicie wiaczal si¢ w dziatania zwigzane z opieka nad
zwierzeciem, czasami zadawal pytania dotyczace $swinki, jej funkcjonowania 1 biologii, a przy
okazji wspdlnej zabawy nawet potrafit poprosi¢ o pomoc lub zwroci¢ si¢ do innego uczestnika
z prostym komunikatem (,,czy mozesz poda¢ mi marchewke?”). Jego zaangazowanie ogotem
mialo charakter nadal wyciszony i introwertyczny, ale zauwazalnie wzrosta jego obecno$¢
w aktywnos$ciach grupowych.

Zmiany po zakonczeniu programu

Podsumowujac efekty o$miotygodniowej interwencji, zauwazone zostaly istotne,
pozytywne zmiany w funkcjonowaniu spotecznym Krystiana. Po pierwsze, zredukowany zostat
poziom wycofania i unikania kontaktow spolecznych. Chlopiec coraz czg¢sciej angazowat si¢
w dziatania wymagajace wspolpracy, cho¢ niewatpliwie preferowal aktywnosci dobrze
ustrukturyzowane i przewidywalne. Jego wpisy w dzienniczku emocji staty si¢ nieco bogatsze
— pojawily si¢ zdania opisujace uczucia (,,dzi$ byto spokojnie”, ,,podobato mi si¢, ze bylo

cicho”), a podczas rozméw indywidualnych Krystian deklarowat, Ze ,,lubi, jak jest spokojnie 1
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kazdy wie, co ma robi¢”.

Obserwacje prowadzacego s3 roéwniez ciekawe 1 wskazuja, ze w trakcie zajg¢ Krystian
przestat unikaé¢ obecnosci swoich rowiesnikow, potrafit pozosta¢ w grupie przez dhuzszy czas,
a nawet podejmowac dzialania wymagajace minimalnej, lecz regularnej komunikacji. Nadal
preferuje on jednak kontakt niewerbalny, ale w razie wystgpienia takiej potrzeby jest w stanie
poprosi¢ o wsparcie lub podzigkowaé. Co szczegoélnie istotne, Krystian stat si¢ duzo bardziej
otwarty na zmiany w harmonogramie i rzadziej reaguje napigciem na nieprzewidziane sytuacje
zachodzgace w otoczeniu.

Z perspektywy TUS, osiaggnigcia Krystiana wpisujg si¢ w fundamentalne cele tej formy
wsparcia: zwickszenie komfortu w sytuacjach spotecznych, budowanie poczucia
bezpieczenstwa w grupie, rozwijanie podstawowych umiejetnosci komunikacyjnych oraz
stopniowe przetamywanie barier wycofania. U chlopca zaobserwowano rowniez wzrost
samooceny. W rozmowie koncowej chtopiec wypowiedziat bardzo interesujace stwierdzenia,
a mianowicie: ,,nie jest juz tak trudno by¢ z innymi ludzmi, bo jak jest zwierze, to jest tatwiej
zaczac”.

Przypadek Krystiana potwierdza, ze kontakt ze zwierzgciem, zwlaszcza w Srodowisku
bezpiecznym i przewidywalnym, moze by¢ skutecznym elementem wspierajacym dzieci z ASD
W procesiec nabywania i wzmacniania kompetencji spotecznych. Zwierze staje si¢ tu
»pomostem” ulatwiajagcym wejscie w relacje, niwelujacym lek przed oceng i stwarzajagcym
przestrzen do doswiadczania sukcesu w komunikacji 1 wspolpracy.

Zalecenia na przyszlos¢

W odniesieniu do dalszego wsparcia rozwoju Krystiana rekomenduje sie:

e Podtrzymywanie kontaktu ze zwierzgtami — regularne angazowanie chtopca w zadania
zwigzane z opieka nad zwierzetami (w szkole lub domu), co pozwala utrwalac
wypracowane umiejetnosci i daje poczucie bezpieczenstwa.

e Stopniowe rozszerzanie zadan grupowych — wprowadzanie coraz bardziej ztozonych
aktywnosci spotecznych, poczatkowo w matych podgrupach, z jasno okreslonymi
zasadami 1 przewidywalnym przebiegiem.

e Wzmacnianie komunikacji niewerbalnej — wykorzystywanie alternatywnych form
komunikacji (np. obrazki, gesty, krotkie notatki) oraz systematyczna praca nad
umiejetnoscig wyrazania emoc;ji.

o Indywidualizacja wymagan 1 wsparcia — stala wspotpraca nauczycieli, rodzicow 1
specjalistow, monitorowanie trudnych sytuacji i szybka reakcja w przypadku regresu

zachowania.
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e Systematyczne wzmacnianie poczucia sprawczos$ci — docenianie nawet drobnych
przejawow samodzielnos$ci, chwalgc Krystiana za kazda probe nawigzania kontaktu i
udzial w zyciu klasy.

e Zapewnienie statosci 1 przewidywalno$ci — planowanie aktywnosci z wyprzedzeniem,
informowanie o zmianach w harmonogramie, co pozwala minimalizowaé Igk przed
nowoscia.

Podsumowujac, przypadek Krystiana potwierdza, ze polaczenie elementow TUS 1 AAI
stwarza dzieciom ze spektrum autyzmu bezpieczng przestrzen do eksperymentowania
z r6znymi zachowaniami spotecznymi, daje mozliwos$¢ stopniowego nabywania umiejg¢tnosci
komunikacji i uczy, ze kontakt z grupa moze by¢ nie tylko mozliwy, ale takze przyjemny
i satysfakcjonujacy. Wsparcie oparte na akceptacji, indywidualizacji oraz wspotpracy
specjalistow 1 rodziny stanowi klucz do dalszego rozwoju kompetencji spotecznych

1 adaptacyjnych chtopca.

6.3.1.4. Zuzanna — studium przypadku
Charakterystyka dziecka przed interwencja

Zuzanna to dziewigcioletnia uczennica klasy IV, ktora — zgodnie z danymi
przekazanymi przez opiekunéw oraz obserwacja pedagogiczng — przejawia zaburzenia
opozycyjno-buntownicze (ODD). Warto zaznaczy¢, co to oznacza w praktyce. Mianowicie,
wystepowanie licznych trudnosci w akceptowaniu norm grupowych, stawianie oporu wobec
niekiedy nawet najmniejszych 1 najprostszych polecen nauczycieli, sktonnos¢ do dominowania
w relacjach rowiesniczych oraz czgste wystgpowanie sytuacji konfliktowych 1 sytuacji
wymagajacych interwencji wychowawczych.

W opinii nauczycieli 1 wychowawcy Zuzanna to osoba obdarzona bardzo duza energia.
Ponadto, charakteryzuje si¢ ona pewnoscig siebie, aczkolwiek jednocze$nie przejawia niski
poziom motywacji do wspotpracy, jesli zadania nie sa zgodne z jej przyjetymi preferencjami.
Jej aktywno$¢ w grupie niemal zawsze przybiera form¢ oporu — Zuzanna lubi przewodzi¢,
narzucac¢ swoje zdanie, bywa niekiedy bardzo niecierpliwa 1 reaguje frustracja lub ztoscia, gdy
nie udaje si¢ jej osiggna¢ zamierzonych celow. Rzadko przyjmuje ona role biernego uczestnika,
natomiast chetnie wchodzi w dyskusje, kwestionuje ustalone zasady i bywa impulsywna
w relacjach z rowiesnikami.

W domu rodzinnym w opinii rodzicéw, Zuzanna przejawia bardzo podobny wzorzec

zachowan 1 postepowania. Jak informuja rodzice, dziewczynka czesto negocjuje granice, bywa
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uparta 1 trudno jej zaakceptowac konieczno$¢ podporzadkowania si¢ ogodlnym zasadom
i regutom panujacym w ich domu. Jednoczes$nie jest to dziecko bardzo inteligentne, potrafi by¢
kreatywne. Poza tym Zuzanna z calg pewnoscia potrafi broni¢ wlasnego zdania. Jednakze jej
trudnosci z akceptacja odmiennej perspektywy, nieustepliwos¢ i1 niska tolerancja na
niepowodzenia sprawiaja, ze zarowno w szkole, jak i w domu regularnie pojawiajg si¢ napi¢cia
1 konflikty.

Literatura przedmiotu wskazuje, ze dzieci z zaburzeniami opozycyjno-buntowniczymi
niezwykle czesto funkcjonujag na pograniczu trudnosci behawioralnych i emocjonalnych,
a jednoczesnie maja klopot z samoregulacjg, wykazujg deficyty w =zakresie empatii i
wspotpracy. Przypadek Zuzanny doktadnie ilustruje ten wzorzec — jej dominujacy styl
zachowania oraz potrzeba kontroli utrudniajg adaptacj¢ w grupie, a relacje rowiesnicze bardzo
czesto oparte sg na rywalizacji.

Przebieg udzialu w programie TUS-AAI

Zuzanna do programu Treningu Umiej¢tnosci Spotecznych z elementami Animal
Assisted Interventions przystgpita z wyrazng rezerwg i sceptycyzmem. Podczas pierwszych
spotkan prezentowata zachowania typowe dla dzieci z zaburzeniami opozycyjno—
buntowniczymi. Mianowicie kwestionowala zasady, prowokowala prowadzacego roéznymi
pytaniami, glo§no wyrazata swoje niezadowolenie, gdy zadania wymagaly wspolpracy lub
kompromisu. Zdarzato si¢, ze Zuzanna probowata przeja¢ inicjatywe, instruowacé innych, a
takze potrafita zignorowa¢ prosby nauczyciela o wyciszenie czy chociazby poczekanie na
swoja kole;.

Pierwszy kontakt ze $§winka morska byl dla Zuzanny interesujacy. Jednakze
dziewczynka potraktowata to takze, jako okazje¢ do przetestowania granic. Bowiem Zuzanna
intensywnie domagata si¢, by jako pierwsza moc dotkna¢ zwierzecia, komentowata zachowanie
réwiesnikow, bywala niecierpliwa w oczekiwaniu na swoja kolej. W dzienniczku emocji
zapisywata odczucia takie jak ,,zto$¢”, ,nuda”, ,chcialam by¢ pierwsza”, ,inni mnie
denerwuja”. W rozmowach indywidualnych z prowadzacym badanie juz na poczatku Zuzanna
podkreslata, ze ,,lubi rzadzi¢” 1 ,,zupelnie nie rozumie, czemu nie zawsze moze robi¢ tego, co
chce”.

Kolejne zajgcia, oparte na wspolnym planowaniu opieki nad $§winka, wymagaty od
uczestnikow wspoélpracy, komunikacji 1 wzajemnego szacunku. Poczatkowo Zuzanna
niechetnie przyjmowata odmienne opinie, probowata forsowac tylko swoje pomysty na forum
grupy, czesto bywala impulsywna i wybuchowo reagowata na krytyke. Jednakze w miarg

uptywu czasu, w bezpiecznej atmosferze zaj¢¢ oraz dzigki modelowaniu sytuacji przez osobg
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dorosta, Zuzanna zaczeta stopniowo dostrzegaé, ze osiagnigcie celu czesto wymaga
kompromisu i wspotpracy.

Obecnos¢ zwierzgcia dziatata regulujaco — gdy zadania dotyczyty wspolnej opieki nad
kawig domowg (np. przygotowywanie klatki, karmienie, wymys$lanie zabaw), Zuzanna uczyta
sie, ze jej impulsywnos$¢ moze stresowac zwierze, a delikatno$¢ i1 spokdj sa konieczne, by
Swinka czula si¢ bezpiecznie. W indywidualnych rozmowach refleksyjnych z prowadzacym
badanie po zaj¢ciach dziewczynka przyznata: ,,§winka chyba nie lubi hatasu, musze stara¢ si¢
by¢ ciszej”, ,,jak krzyczatam, to si¢ chowata”, ,lepiej jak razem si¢ zajmujemy, bo wtedy jest
spokojniej”.

W dzienniczku emocji zaczely pojawiac sie¢ wpisy takie jak ,.fajnie, ze mogltam si¢
dogada¢ z innymi”, ,,udato mi si¢ nie krzycze¢”, ,,byto spokojnie”, ,,§winka przyszta do mnie,
jak bylam cicha”. Takie zmiany $wiadczg o wzroscie samoswiadomosci badanego dziecka
oraz refleksji nad wlasnym zachowaniem.

Zmiany po zakonczeniu programu

Po zakonczeniu o$miotygodniowego cyklu interwencji zauwazalne sg istotne zmiany
w funkcjonowaniu Zuzanny. Dziewczynka, cho¢ nadal energiczna i1 ekspresyjna, teraz
wykazuje zdecydowanie wicksza gotowos¢ do wspotpracy, lepiej rozumie 1 akceptuje
koniecznos$¢ przestrzegania zasad w zakresie grupy spotecznej. Nadal potrafi wyraza¢ wilasne
zdanie 1 podejmowac inicjatywe, ale zdecydowanie cze$ciej stucha innych, pyta ich o opinie,
akceptuje odmienne rozwigzania. Nawet udato si¢ pokaza¢ Zuzannie, zeby nie narzucata na sitg
swojej woli innym, a wtedy bedzie przyjemnie;.

W relacjach rowiesniczych Zuzanna stala si¢ bardziej otwarta na kompromis, lepiej
radzi sobie z niepowodzeniami oraz z frustracjg. W sytuacjach konfliktowych duzo rzadziej
reaguje wybuchami zto$ci — zamiast tego potrafi odej$¢ na chwile, wroci¢ do rozmowy
1 sprobowac rozwigza¢ spér poprzez negocjacje. Jej wypowiedzi sa mniej konfrontacyjne,
a wiecej miejsca zajmuje refleksja nad tym, co czuje ona i inni. W dzienniczku emocji na koniec
TUS—-AAI dominowaty inne wpisy, anizeli na poczatku, a mianowicie: ,,dzi$ byto spokojnie”,
,udato mi si¢ nie kitéci¢”, ,,dobrze, ze razem zrobiliSmy zadanie”, ,$winka byla dzisiaj
spokojna”.

Z perspektywy programu TUS 1 AAI, Zuzanna osiagneta istotny postep w zakresie:

o redukcji zachowan opozycyjnych 1 buntowniczych,
o zwigkszenia zdolnosci do wspodlipracy 1 akceptowania granic,
o lepszej kontroli emocji oraz wzrostu samo§wiadomosci,

e poprawy relacji z rowiesnikami,
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e rozwini¢cia umiejetnosci refleksji 1 empatii.

Przypadek Zuzanny ilustruje, Zze systematyczna praca w warunkach bezpiecznej,
ustrukturyzowanej grupy, przy wsparciu AAI, umozliwia stopniowe wyciszanie oporu,
rozwijanie konstruktywnych sposobdéw komunikacji i wzmacnianie pozytywnych wzorcow
zachowan.

Zalecenia na przyszlos¢

Aby utrwali¢ 1 rozwija¢ osiggni¢te rezultaty, rekomenduje sig:

o Kontynuacje wsparcia TUS — udziat w dalszych zaje¢ciach rozwijajacych umiejetnosci
wspotpracy, komunikacji i rozwigzywania konfliktéw w grupie.

e Angazowanie w zadania zespotowe — powierzanie Zuzannie funkcji wymagajacych
odpowiedzialnosci, ale tez wspotpracy (np. lider zespolu, organizatorka wydarzen,
pomoc nauczycielowi).

o Utrwalanie wzorcow zachowanh prospotecznych — systematyczna praca nad
komunikacjg bez przemocy, nauka negocjacji i technik radzenia sobie ze zlocia.

o Profilaktyka napie¢ — wczesne rozpoznawanie sygnaldw narastajagcego stresu lub
frustracji 1 wspdlne opracowywanie strategii wyciszania.

e Wspolpraca z rodzing — biezgca wymiana informacji, wspolne ustalanie jasnych zasad
w domu i szkole, nagradzanie pozytywnych zachowan.

e Mozliwos¢ dalszego kontaktu ze zwierzgciem — aktywnosci AAI jako staty element
wsparcia, pomocny w utrzymaniu i wzmacnianiu postgpow.

Podsumowujac, przypadek Zuzanny pokazuje, ze nawet w przypadku dzieci
znasilonymi zachowaniami opozycyjno-buntowniczymi mozliwa jest realna zmiana
w zachowaniu. Warunkiem jest jednak konsekwentna, oparta na szacunku 1 indywidualizacji
praca z dzieckiem — oraz zapewnienie mu przestrzeni do nauki wspolpracy, empatii i refleks;ji
nad soba w bezpiecznych warunkach. Integracja TUS i AAI okazala si¢ niezwykle istotna dla
uzyskania satysfakcjonujgcych efektow 1 poprawy funkcjonowania Zuzanny w grupie

rowiesniczej.

6.3.1.5. Alicja — studium przypadku
Charakterystyka dziecka przed interwencja

Alicja to dziewigcioletnia uczennica klasy IV szkoty podstawowej. Zgodnie z danymi
przekazanymi przez rodzicoéw oraz z relacji nauczycieli, dziewczynka przejawia wyrazne

trudnosci w komunikacji, ktorym towarzyszy znaczna niesmiato$¢ i wycofanie w sytuacjach
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spotecznych i publicznych. Alicja jest osobg ogdlnie spokojng w Srodowisku klasowym,
nierzadko wycofang, rzadko inicjuje rozmowy z réwiesnikami, ale bardzo czgsto obserwuje
wszystkie wydarzenia z boku. Jej styl zaangazowania mozna okresli¢ jako ,,stopniowo
aktywny”, co oznacza, ze wymaga czasu i zachety, by wlaczy¢ sie¢ w nawet najprostsze
aktywnosci grupowe.

Podczas zaje¢ edukacyjnych dziewczynka nie sprawia absolutnie zadnych trudnosci
wychowawczych. Nauczyciele opisuja ja jako osobe uwazng, sumienng, ale jednoczesnie
niesSmialg. To wlasnie nieSmiato$¢ bardzo wyraznie ogranicza jej aktywnos$¢ — zarowno podczas
prac zespotowych na lekcjach, jak rGwniez spontanicznych zabaw na przerwach. Alicja rzadko
zglasza si¢ do odpowiedzi, ma trudnos$¢ z publicznym prezentowaniem swoich mysli, a kontakt
z nowymi osobami budzi u niej zdecydowanie wyrazny dyskomfort. W rozmowach
z wychowawca dziewczynka przyznaje, ze czuje si¢ pewniej, gdy nie musi od razu by¢
w centrum uwagi, a stopniowe wiaczanie si¢ do grupy jest dla niej duzo latwiejsze niz szybkie
wejscie w role lidera.

Rodzice wskazuja, ze w $rodowisku domowym Alicja prezentuje si¢ jako dziecko
bardzo pogodne, lubigce spedzac czas z rodzing. Niemniej jednak réwniez w przypadku relacji
rodzinnych u dziewczynki widoczna jest nieSmiatos$¢ 1 potrzeba obserwowania sytuacji przed
podjeciem jakiegokolwiek dzialania. Rodzice podkreslajg rowniez, ze Alicja chetnie bawi sie
z mlodsza siostra, ale rzadko zaprasza kolezanki do domu 1 nie lubi glosnych, tlocznych
wydarzen.

Literatura przedmiotu wskazuje, Zze dzieci z trudno$ciami komunikacyjnymi oraz
niesSmiato$cig moga doswiadczaé obnizonego poczucia wiasnej wartosci, miewajg trudnosci
W nawigzywaniu i podtrzymywaniu relacji rowiesniczych oraz wycofujg si¢ w obliczu nowych
wyzwan spotecznych. Alicja doskonale wpisuje si¢ w ten profil: mimo prawidtowych
kompetencji poznawczych, jej aktywnos$¢ spoteczna jest ograniczona przez lgk przed ocena
1 nieSmiatosc.

Przebieg udzialu w programie TUS-AAI

Udziat w programie Treningu Umiejetnosci Spotecznych z elementami Animal Assisted
Interventions stanowil dla Alicji do§¢ duze wyzwanie, ale robwniez byta to ogromna szansa na
rozw¢j, ktora dziewczynka dostrzegata. Juz w trakcie pierwszych zaje¢ dziewczynka
zachowywala si¢ zgodnie ze swoim typowym stylem, co oznacza, ze przygladata si¢ innym,
zajmowata miejsce z boku sali, nie inicjowala jakichkolwiek rozméw 1 czekala na wyrazne
zaproszenie do udzialu w zadaniach. W dzienniczku emocji na poczatku programu najczesciej

pojawialy si¢ wpisy: ,,niepewnos¢”, ,troche si¢ boje”, ,.chcialabym sprobowac, ale nie wiem,
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czy potrafie”.

Poczatkowo obecnos$¢ kawii domowej budzita w Alicji ciekawo$¢, ale dziewczynka
odczuwata rowniez pewien niepokoj, bowiem obserwowata zwierze¢ z dystansu, nie od razu
zdecydowata si¢ na bezposredni kontakt. Jednak panujaca na zajeciach atmosfera spokoju
1jasne zasady, jakie panowaty podczas zaje¢, oraz mozliwo$¢ obserwowania innych dzieci
w interakcji ze zwierzgciem, stopniowo pozwolity Alicji przezwyciezy¢ lgk. Juz w trakcie
drugiego i trzeciego spotkania dziewczynka z wtasnej woli 1 inicjatywy zblizyla si¢ do $winki
morskiej, delikatnie jg poglaskata, a nawet wyrazita ch¢¢ pomocy w przygotowaniu pokarmu
dla zwierzecia.

Z biegiem kolejnych tygodni mozna bylo dostrzec, ze Alicja z coraz wigksza $miatoscia
angazuje si¢ w zadania grupowe — poczatkowo tylko wtedy, gdy zostata ona o to proszona,
z czasem jednak sama zgtaszata si¢ do wyznaczonych rol, takich jak opiekunka karmienia czy
osoba odpowiedzialna za porzadek w klatce. Dla dziewczynki niezwykle wazne byto poczucie
przewidywalnosci — jasno okreslony plan zaje¢, spokojna atmosfera i mozliwosé
wcezesniejszego przyjrzenia si¢ zadaniu zdecydowanie utatwiaty jej aktywne wilaczenie si¢
W Zycie grupy.

W dzienniczku emocji pojawialy sie¢ wpisy: ,.ciesze si¢, ze sprobowatam”, ,lubie
pomagac, ale nie lubi¢ by¢ pierwsza”, ,,$§winka jest spokojna, wiec ja tez jestem spokojniejsza”.
W trakcie indywidualnych rozmoéw refleksyjnych z prowadzacym badanie Alicja przyznala, ze
,»lubi ciche zajgcia”, a ,,opiekowanie si¢ §winka jest tatwiejsze, kiedy mozna to robi¢ powoli,
bez pospiechu”. Wspolna opieka nad zwierzgciem sprzyjata rozwijaniu umiejetnosci
komunikacyjnych — dziewczynka uczyla si¢ prosi¢ o pomoc, zadawaé pytania 1 — cho¢
nieSmiato$¢ nadal byla w znacznym stopniu obecna — coraz czgsciej podejmowata probe
rozmowy z innymi dzie¢mi.

Zmiany po zakonczeniu programu

Analiza obserwacji 1 danych jakosciowych po zakonczeniu programu TUS-AAI
wskazuje na istotny postep w zakresie funkcjonowania Alicji w grupie rowiesnikow.
Dziewczynka wyraznie stala si¢ bardziej otwarta na kontakty rowiesnicze, rzadziej wycofuje
si¢ z aktywnosci grupowych. Co ciekawe, Alicja coraz $mielej zaczgta podejmowac inicjatywe,
zwlaszcza, jesli chodzi o zadania zwigzane z opieka nad §winka morska. Niemniej jednak,
wcigz preferowanymi sytuacjami dla dziewczynki sg te przewidywalne i spokojne, ale potrafi
juz zglosic¢ si¢ do zadania nawet wtedy, gdy nie jest o to poproszona, a jej wypowiedzi stajg si¢
coraz bardziej pewne.

W dzienniczku emocji, pod koniec cyklu zaje¢ TUS-AAI Alicja czg¢sciej
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odnotowywata: ,,byto mito”, ,lubi¢, jak mozemy razem dba¢ o §winke”, ,ciesze si¢, ze
powiedziatam co$ na glos”. W relacjach z rowie$nikami dziewczynka nauczyta si¢ poprosi¢
o pomoc, podzieli¢ si¢ wlasng opinig, a podczas zaje¢ zauwazalnie mniej czasu spedza na
obrzezach grupy. Za to zdecydowanie z wigkszg czestotliwo$cig angazuje si¢ w rozmowy
1 wspolne zadania do wykonania. Wypowiedzi nauczycieli przedmiotow edukacyjnych
wskazuja na wzrost jej pewno$ci siebie i1 aktywno$ci, a takze na poprawe ogdlnego
samopoczucia Alicji w srodowisku szkolnym.

Efekty udzialu w programie wpisujg si¢ w gtéwne cele TUS:

e wzrost pewnosci siebie 1 poczucia sprawczosci w sytuacjach spotecznych,
e poprawa umiejetnosci komunikacyjnych i wspotpracy,

e przetamanie nieSmiatosci w kontakcie z grupa,

e rozwinigcie umiejetnosci proszenia o pomoc i wyrazania wlasnych potrzeb.

Przypadek Alicji potwierdza, ze spokojne, indywidualizowane wsparcie oraz obecnos¢
zwierzecia moga znaczaco wptynaé na zmniejszenie leku spotecznego i rozwijanie kompetencji
interpersonalnych u dzieci wycofanych.

Zalecenia na przysztos¢

Aby utrwali¢ i poglebi¢ osiagniete rezultaty, rekomenduje si¢:

o Dalsze uczestnictwo w zajeciach rozwijajacych umiejetnosci spoteczne, szczegdlnie w
matych grupach, gdzie panuje spokojna atmosfera 1 jasno okreslone zasady.

e Stopniowe poszerzanie zakresu aktywnosci grupowych, z zachowaniem mozliwosci
wyboru poziomu zaangazowania i tempa uczestnictwa.

e Zachecanie do wyrazania wlasnych opinii 1 prosb — zarowno w szkole, jak 1 w domu,
wzmacnianie pozytywnych doswiadczen komunikacyjnych.

o Systematyczne wzmacnianie poczucia wlasnej wartosci, poprzez docenianie drobnych
sukcesow Alicji w kontaktach z rowie$nikami.

e Dalszy kontakt ze zwierz¢tami, zarowno w ramach zaje¢ AAI, jak 1 w zyciu
codziennym, co sprzyja rozwojowi empatii 1 budowaniu poczucia bezpieczenstwa.

o Wspolpraca z rodzing i nauczycielami, regularna wymiana informacji o postgpach oraz
wspolne opracowywanie strategii wsparcia w sytuacjach trudnych.

Podsumowujac, przypadek Alicji potwierdza, ze wsparcie oparte na indywidualizacji,
cierpliwosci 1 budowaniu bezpiecznej przestrzeni spotecznej moze przynies¢ zdecydowane
korzysci, tj. poprawa funkcjonowania nawet u dzieci z gleboko zakorzeniong nieSmiatoscia.
Integracja metod TUS 1 AAI sprzyjata w jej przypadku rozwijaniu umiejgtnosci

komunikacyjnych. Co wigcej zajecia w sposob pozytywny wptynely na samooceng dziecka ale
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takze dziewczynka miata okazje poczu¢ pozytywne doswiadczenia spoteczne, ktore sa

fundamentem dla jej dalszego rozwoju.

6.3.1.6. Henryk — studium przypadku
Charakterystyka dziecka przed interwencja

Henryk to dziewigcioletni uczen klasy IV szkoly podstawowej. Na podstawie danych
przekazanych przez rodzicow, relacji nauczycieli oraz obserwacji wilasnej prowadzacego
badanie, mozna stwierdzi¢, ze chlopiec prezentuje trudnosci typowe dla dzieci z zaburzeniami
lgkowymi. Ponadto, chlopiec wykazuje si¢ stosunkowo silng nadwrazliwo$cig sensoryczng.
Henryk jest raczej spokojnym dzieckiem, czesto wycofanym. Za§ w nowych lub
nieprzewidywalnych sytuacjach wykazuje wyrazne objawy niepokoju. W jego zachowaniu
widoczne sa cechy nadmiernej czujno$ci wobec otoczenia. Przyktadowo, Henryk czesto
reaguje na glosne dzwigki, nieprzewidziane zmiany czy intensywne bodzce, wycofaniem,
zastanianiem uszu lub wyraznym zaniepokojeniem.

W srodowisku szkolnym Henryk nie sprawia zadnych trudnosci wychowawczych — jest
bardzo grzeczny, szybko i bez marudzenia stosuje si¢ do polecen. Jednakze jest to dziecko,
ktére bardzo rzadko wchodzi w interakcje z réwiesnikami. Jego poziom motywacji jest
okreslany jako $redni, a zaangazowanie w aktywnos$ci grupowe pozostaje do$¢ ograniczone.
Chlopiec czasami si¢ zaangazuje, bardzo czgsto bywa jednak wycofany i raczej samodzielnie
nie inicjuje zabaw czy rozmow. Szczegdlnie widoczne jest to podczas sytuacji grupowych,
ktore wigzg si¢ z halasem, zamieszaniem czy koniecznos$cig szybkiego dostosowania si¢ do
nowych regul.

W rozmowach indywidualnych z prowadzacym badanie, Henryk niechg¢tnie mowit
o swoich uczuciach, cho¢ potrafi wyrazi¢, ze ,,nie lubi, jak jest glo§no” albo ze ,,za duzo 0sob
to za duzo hatasu”. Nauczyciele podkreslali rowniez jego sumienno$¢, delikatnos¢, a takze duza
wrazliwos$¢ na sygnaty ptynace z otoczenia — zard6wno bodZce sensoryczne, jak 1 emocjonalne.
Rodzice w wywiadzie wskazali, Ze w domu Henryk jest dzieckiem bardzo pogodnym, chetnie
bawi si¢ sam lub w niewielkim, dobrze znanym gronie, natomiast w duzych zgromadzeniach
1 podczas wyjazdow bardzo tatwo si¢ meczy 1 bywa nadmiernie drazliwy.

Literatura przedmiotu wskazuje, ze u dzieci z nadwrazliwo$cia sensoryczng oraz
zaburzeniami lgkowymi moga wystepowaé trudnosci w adaptacji do srodowiska szkolnego,
obnizony poziom komfortu w sytuacjach spolecznych oraz wycofanie z zycia grupy

rowiesniczej. Czgsto obserwuje si¢ u nich réwniez zwigkszong podatnos¢ na stres oraz unikanie
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bodzcow, ktore sg dla przez nich odczuwane jako zbyt intensywne.
Przebieg udzialu w programie TUS-AAI

Poczatek programu Treningu Umiejetnosci Spotecznych z elementami Animal Assisted
Interventions byt dla Henryka ogromnym wyzwaniem, byto to wyraznie wida¢ juz od samego
poczatku. Podczas pierwszych zaje¢ chiopiec byt wyraznie bardzo spicty, zajat miejsce na
uboczu sali, unikat jakiegokolwiek kontaktu wzrokowego z innymi dzie¢mi i prowadzacym.
W dzienniczku emocji zapisywat stany takie jak ,,niepok6j”, ,.troche si¢ boje”, ,,nie wiem, czy
chce tutaj by¢”. Zadania, ktére wymagaty udziatu w hatasliwej, spontanicznej aktywnosci byty
dla niego zdecydowanie zbyt trudne — Henryk wycofywat si¢, unikat gtosnych zabaw 1 wolat
przygladac si¢ z dystansu.

Obecnos¢ kawii domowej poczatkowo réwniez budzita niepewno$¢ u chtopca. Henryk
obserwowal zwierz¢ z pewnej odleglosci, ale nie podchodzil, nie inicjowal Zadnych dziatan.
Jednak dzigki bardzo spokojnemu, powolnemu wprowadzaniu elementéw opieki nad $winka,
przy zachowaniu klarownych zasad i daniu chtopcu mozliwosci wycofania si¢ w dowolnej
chwili, stopniowo nabierat on zaufania do sytuacji. Zauwazalny byt wptyw kawii domowej na
obnizenie poziomu napig¢cia emocjonalnego u badanego chtopca. Henryk zaczat samodzielnie
przysiadac si¢ coraz to blizej Swinki, przygladat si¢ jej zachowaniom i z czasem — po zachecie
prowadzacego badanie — delikatnie jg pogtaskat.

Podczas zaje¢ bazowano na okreslonej strukturze i1 przewidywalno$ci — kazdy etap byt
zapowiadany przez prowadzacego, a dzieci mogly uczestniczy¢ w zadaniach zgodnie
z wlasnymi checiami i mozliwos$ciami. Dla Henryka kluczowe okazaty si¢ momenty, w ktérych
mogt pracowac indywidualnie lub w matej grupie, przy niewielkim poziomie hatasu. Chtopiec
chetnie przygotowywat dla swinki morskiej karme, ukladat elementy w klatce, robil tory
przeszkod dla §winki 1 z czasem zaczal zadawac¢ pytania dotyczace zachowania zwierzgcia
(,,dlaczego $winka si¢ chowa?”, ,,co ona lubi najbardziej?”).

W kolejnych tygodniach programu TUS—AAI Henryk coraz czesciej angazowat si¢
w zadania wymagajace Scistej wspotpracy z rowiesnikami. Chociaz pomimo wszystko,
chtopiec wyraznie preferowatl zadania indywidualne, oraz te zadania, ktére byly spokojne
i przewidywalne. W dzienniczku emocji pojawity si¢ wpisy: ,,dzi§ bylo spokojnie;j”, ,,Swinka
nie bala si¢ mnie”, ,,fajnie, jak nie jest gtosno”. Podczas indywidualnych rozméw refleksyjnych
z prowadzacym badanie chlopiec przyznat, ze ,,lubi, jak jest cicho i kazdy wie, co ma robic”,
natomiast obecno$¢ zwierzecia, takiego jak $winka morska sprawia, ze ,tatwiej jest by¢

z innymi, bo $winka nie robi hatasu”.
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Zmiany po zakonczeniu programu

Po zakonczeniu o$miotygodniowej interwencji TUS-AAI u Henryka zauwazalne byty
wyrazne, pozytywne zmiany w zakresie funkcjonowania spotecznego i emocjonalnego.
Chtopiec po tych =zajeciach zdecydowanie czgsciej podejmuje proby uczestnictwa
w aktywnos$ciach grupowych, w szczegdlnosci tych o spokojnym przebiegu. Nadal preferuje
on jednak pracg samodzielng lub w niewielkich zespotach, ale duzo rzadziej wycofuje si¢
z podjetych zadan, zwtaszcza tych wymagajacych komunikacji czy krétkiej rozmowy. Jest duzo
bardziej otwarty na kontakt z innymi dzie¢mi, potrafi poprosi¢ o pomoc, wyrazi¢ wlasne zdanie
1 zaakceptowac propozycje innych.

Obnizyt si¢ rowniez poziom napi¢cia chtopca w sytuacjach spotecznych — Henryk coraz
lepiej radzi sobie z pewnym poziomem nieprzewidywalnosci, jest juz mniej drazliwy, jesli
chodzi o zmiany w planie dnia, a jego reakcje na bodzce dzwigkowe staty si¢ bardziej
elastyczne (rzadziej zastania uszy czy wycofuje si¢ z sali). W dzienniczku emocji coraz cze¢sciej
pojawiaja sie¢ wpisy: ,,byto spokojnie”, ,lubi¢ zajecia z Swinka”, ,.fajnie, jak mozemy razem
przygotowywac jedzenie”.

W relacjach z rowiesnikami Henryk byl i nadal bywa wycofany, ale zdecydowanie
wzrosta jego gotowos¢ do podejmowania pewnych prob wspolpracy, zadawania pytan
i reagowania na inicjatywy innych. Nauczyciele Henryka zwracali uwage na coraz wigksza
Smiato$¢ chtopca w nowych sytuacjach. Natomiast rodzice dostrzegaja, ze Henryk lepiej radzi
sobie z codziennymi obowigzkami, nawet jesli jest ich wiele. Ponadto, chlopiec jest mniej
podatny na stres wywolany zmiana.

Efekty te wpisujg si¢ w gtowne cele programu TUS:

o redukcja objawow lgkowych 1 napigcia emocjonalnego,
o wzrost komfortu w sytuacjach spotecznych,

e rozwini¢cie umiejetnosci komunikacji 1 wspotpracy,

o wigksza elastycznos¢ wobec zmian w otoczeniu,

e budowanie poczucia bezpieczenstwa i sprawczosci.

Przypadek Henryka potwierdza, Ze integracja metod TUS z elementami AAI, oparta na
indywidualizacji 1 poszanowaniu potrzeb sensorycznych dziecka, moze prowadzi¢ do trwatej
poprawy funkcjonowania spotecznego i emocjonalnego nawet u dzieci z nasilonymi lekami i
nadwrazliwoscia.

Zalecenia na przyszlos¢
W celu utrzymania i pogtgbienia osiggnietych efektéw zaleca sig:

o Kontynuowanie uczestnictwa w zaj¢ciach TUS, ze szczegdlnym uwzglednieniem pracy
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w matych, kameralnych grupach i z zachowaniem przewidywalnosci.

o Dalszy kontakt ze zwierz¢tami — aktywnosci oparte na AAI (opieka nad zwierzgciem w
szkole lub w domu), co sprzyja redukcji napiecia i budowaniu pozytywnych
doswiadczen spotecznych.

e Indywidualizacj¢ zadan i tempa pracy — dostosowanie wymagan do mozliwosci
Henryka, wunikanie presji 1 umozliwienie samodzielnego wyboru sposobu
zaangazowania.

e Stopniowe oswajanie z nowymi sytuacjami — wprowadzanie zmian w sposob tagodny,
z wezesniejszg informacija 1 mozliwos$cig przygotowania si¢ emocjonalnego.

o Systematyczne wzmacnianie poczucia bezpieczenstwa — utrzymywanie statego
kontaktu z nauczycielami i rodzicami, szybkie reagowanie na sygnaty niepokoju.

o Nauka technik relaksacyjnych — ¢wiczenia oddechowe, krotkie przerwy sensoryczne,
proste techniki wyciszania.

Podsumowujac, przypadek Henryka bardzo wyraznie wskazuje, ze dzieci z lekami oraz
nadwrazliwo$cig sensoryczng mogg, przy odpowiednim wsparciu, ale réwniez w atmosferze
ogo6lnej akceptacji, w sposob skuteczny rozwija¢ swoje umiejetnosci spoteczne
1 komunikacyjne. Fundamentalne znaczenie ma tu indywidualizacja wsparcia, praca
w spokojnym tempie oraz wykorzystanie naturalnej motywacji dziecka do opieki nad
zwierzeciem, co stanowi bezpieczny pomost w drodze do wigkszej samodzielnos$ci 1 otwartosci

spoteczne;j.

6.3.2. Tematy wylaniajgce si¢ z obserwacji

W analizie danych jakosciowych z obserwacji uczestniczacej, dzienniczkow emocji
oraz wypowiedzi dzieci wyodrgbniono trzy gldéwne kategorie:
1. ,,Poczatkowy lek — p6Zniejszy spokdj”
Na poczatku cyklu w kilku przypadkach zaobserwowano wyrazny niepokdj 1 napigcie dziecka
wobec $winki morskiej.

o Przykiad z sesji 1: Jan ostroznie podszedt do klatki, trzymajac dion kilka centymetréw
nad kratkami, z wyraznym napigciem w ramionach. Po krotkiej obserwacji 1 zachecie
prowadzacego w trzecim tygodniu zgodzit si¢ pogtaska¢ swinke; jego ciato rozluznito
si¢, a pdzniejsze dzienniczki potwierdzaty poprawe samopoczucia.

e W wypowiedzi Zuzanny: ,,Na poczqtku drzatam, a potem poczulam, ze jest ciepta

i przestatam si¢ ba¢” — wyrazony zostal przejsciowy proces od Igku do spokoju.
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Mechanizm ten sugeruje, ze samo przyzwolenie na kontakt, potagczone z akceptujaca
postawag prowadzacego, miato dziatanie uspokajajace, co zostato potwierdzone zmiang

zachowania i emocji.

2. ,Empatyczne reakcje na potrzeby swinki”

Obserwowane 1 zapisane reakcje dzieci ujawnialy poglebiong wrazliwo$¢ na potrzeby

zwierzecia.

W sesji 4, gdy $winka zastygata nieruchomo przez dhuzszy czas, Krystian stwierdzit:
,Moze ona si¢ boi? Posiedze przy niej spokojnie” — po czym usiadt obok klatki i milczat
przez dwie minuty.

Alicja w dzienniczku emocji zanotowala: ,,Jak Kawia drgneta, to zrobito mi si¢ smutno
i zaczetam jg glaskac spokojniej” — przekazujac, ze modulujac swoje zachowanie,
probowata wspiera¢ $winke. Tego typu wypowiedzi sugeruja rozwdj umiejetnosci
empatii 1 postrzegania relacji ,.czlowiek—zwierz¢” jako obszaru do subtelnego

dostrojenia emocjonalnego.

3. ,Wzmacniajaca wiez i wzajemne nastawienie”

Na poczatku relacja z kawig domowa byla obarczona dystansem, czesto rowniez przez typ

osobowosci dziecka (np. Henryk czy Zofia). Jednak w kolejnych sesjach nastgpito dynamiczne

zblizenie 1 partnerstwo w opiece nad zwierzgciem.

Sytuacja z sesji 6: Dwoje dzieci wspdlnie organizowato karmienie, najpierw Zofia
podawata jedzenie, a Krystian obserwowal, komentujac: ,,Zobacz, dodaje teraz jabtko,
moze jej si¢ spodoba”. Obie dzieci pojawily si¢ w pdzniejszych wypowiedziach jako
bardziej zaangazowane 1 zrelaksowane.

W dzienniczku Jan zapisat: ,,Ciesze si¢, Zze razem co$ robimy dla $winki” — co wskazuje

zardwno na poczucie sprawczos$ci, jak 1 przynaleznosci do grupy spoteczne;.

Interpretacja mechanizmow interakcji

Na podstawie analizy tresci 1 obserwacji mozna wyrozni¢ trzy gldwne mechanizmy,

ktore zdaja si¢ by¢ niezwykle waznymi czynnikami wplywajacymi na redukcje leku 1 rozwoj

kompetencji spotecznych:

1.

Eksperymentacja kontrolowana — dzieci mialty mozliwo$¢ podejmowania matych préb
kontaktu, z prowadzacym peklnigcym role wsparcia. To podej$cie zredukowato
postrzegang zagrozenie.

Modelowanie emocjonalne — poprzez zachowanie $winki jako ,,emocjonalnego
barometru”, uczniowie uczyli si¢ regulowa¢ swoje zachowania w zaleznos$ci od jej

reakcji.
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3. Wspdlna odpowiedzialno$¢ 1 koordynacja — element opieki grupowej nad kawig
stymulowat komunikacj¢, podzial zadan i swiadome stuchanie siebie nawzajem.
Analiza jako$ciowa dostarcza mocnych przestanek o mechanizmach, ktére moga leze¢

u podstaw obiektywnych zmian statystycznych uzyskanych w testach STAIC. To wtasnie dzieki
empatii 1 doswiadczeniu wiezi z zywym, niewerbalnym ,,coachem” — $winka morska — dzieci
nabraty praktycznego poczucia sprawczosci emocjonalnej, obserwacyjnej i spolecznej. Teksty
i wypowiedzi dzieci wyraznie pokazuja te przejscia — od leku przez empatig, az po
zaangazowanie grupowe — co potwierdza zasadno$¢ 1aczenia metod ilosciowych

z jako$ciowymi w badaniach edukacyjno-terapeutycznych.

6.3.3. Emocjonalne reakcje uczestnikow

W analizie dzienniczkéw emocji uwzgledniono przede wszystkim trzy kategorie standw
uczuciowych: rado$¢, niepokdj oraz ztos¢. Kazdego dnia po zajeciach dzieci wybieraty jedna
z ikon emocji (buzke: radosna, neutralng, niepokojaca lub smutng) i — opcjonalnie — dopisy-
waly krotkie stowo lub zdanie opisujace swoje odczucia. Dla zachowania przejrzystosci i obiek-
tywnosci dane z dzienniczkdéw zostaty zaklasyfikowane i zliczone.

Ponizej zestawiono, ile razy uczniowie zaznaczyli poszczegdlne stany emocjonalne w
ciggu catych o$miu sesji (facznie 48 wpis6w — po jednym od kazdego dziecka na sesj¢) (Tabela
4).

Tabela 4. Czestotliwo$¢ emocji w dzienniczkach

Emocja | Liczba wskazan | Odsetek wpisow
Rado$é 28 58 %
Neutralnos¢ | 12 25%

Niepokoj 6 12 %
Z1o$¢ 2 5%

W interpretacji powyzszych danych widoczny jest wyrazny wzrost komponentu ,,rado-
$ci” w poroOwnaniu z pierwszymi sesjami, w ktorych uczniowie dominowali wpisujgc ,,niepo-
kdj” lub ,,neutralno$¢”. Te dane $wiadczg o dynamicznym przesuni¢ciu w emocjonalnym na-
stawieniu uczestnikow — od napiecia i dystansu, ku pozytywnym odczuciom.

Przyktady wypowiedzi ilustrujace zmiane

Wartos$ciowq ilustracjg dla opisanej statystyki sg wypowiedzi dzieci, ktore szczegolnie
podkreslaja wptyw obecnos$ci §winki na poziom napigcia i samo$wiadomosci stanow emocjo-
nalnych. Ponizej przytoczono kilka wybranych cytatow uzyskanych z dzienniczkéw emocji:
,,Gdy glaskatem swinke, zrobito mi sie IZej” (Jan, sesja 4)

werce mi drzato, ale po chwili jak Kawia byta przy mnie — czutam spokoj” (Zuzanna, sesja 3)
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»Byto mi weselej niz w domu” (Alicja, sesja 6)
»INa poczqtku byt we mnie niepokoj, potem poczutem sie tak, jakbym byt w bezpiecznym miej-
scu” (Henryk, sesja 5)

Te bezposrednie wypowiedzi ilustrujg triade ,,powstaje napigcie — kontakt ze §winkg —
poczucie ulgi/spokoju”.

Analiza zapisu dzienniczkéw pokazuje, ze juz od drugiej/trzeciej sesji wzrasta liczba
wpisow ,,rado$¢” przy istotnym spadku ,,niepokoju”, co koresponduje ze statystyka. Na po-
czatku interwencji wystepowato ok. 40 % emocji niepokoju 1 neutralno$ci — w ostatnich se-
sjach spadty one do 10 %. Sa to dowody zarowno zmniejszenia napigcia emocjonalnego, jak 1
pojawienia si¢ komfortu w sytuacjach wymagajacych interakcji z grupg i zwierzgciem.

Dane jako$ciowe z dzienniczkow potwierdzaja zmiany odnotowane ilo§ciowo: znaczna
przewaga emocji pozytywnych nad formatem neutralno-legkowym ilustruje sukces programu.
Cytaty dzieci sg kluczowym dowodem, wskazujacym, ze obecno$¢ §winki petnita funkcje re-
gulatora emocjonalnego — zapewniajac ulge, spokdj i czgsto przyjemnos¢. Dzigki nim moz-
liwe jest przesledzenie, jak emocjonalny proces przebiegal od momentu wejscia na sesje do
ukonczenia zaje¢. Stanowia one wsparcie interpretujace statystyki i wzmacniaja gtowny wnio-

sek — obecno$¢ swinki oddziatywata znaczaco na redukcje leku u dzieci.

6.3.4. Behawioralne reakcje — sposob zaangazowania i aktywnosci

Analiza zachowan dzieci oparta na obserwacji uczestniczacej oraz zapiskach z sesji
TUS wraz ze $winka wykazata istotne zmiany w poziomie motywacji, aktywnosci oraz
sposobie interakcji w grupie.

Na poczatku cyklu wigkszo$¢ dzieci prezentowata postawe obserwacyjng lub ostrozng
— trzymaty dystans, unikaly bezposredniego kontaktu ze §winka i angazowaly si¢ pasywnie.
Z uptywem kolejnych dni dato si¢ zauwazy¢ stopniowe zwigkszenie aktywnosci: czestsze
inicjowanie wypowiedzi, che¢ udzialu w zadaniach oraz coraz czgsciej przejmowanie rol
wymagajacych podejscia do $winki. Wzrost ten korelowal z poziomem motywacji
spontanicznej — dzieci z ,,srednim” lub ,,wysokim” poziomem inicjowaly zadania samodzielnie,
natomiast te o poczatkowo nizszym zaangazowaniu potrzebowaly wsparcia, zwlaszcza w
zadaniach grupowych.
Przyklady zmian rol uczestnikow:

e Zuzanna — poczatkowo stata na uboczu i nie reagowata na propozycje interakcji; w sesji
4 zauwazono, ze obserwowata, a w sesji 6 spontanicznie zadata pytanie: ,,Czy moge jg

teraz poglaskac?” — co ukazuje przejscie z dystansu do aktywnego uczestnictwa.
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e Jan — przez pierwsze trzy zajecia wyraznie przejawial nie§miato$¢, pdzniej jednak
zaangazowal si¢ w karmienie $winki, czyniac to z wigksza pewnoscia, co zauwazylt
prowadzacy (,,pogtaskal, patrzyt uwaznie, komentowat jej zachowanie™).

o Kirystian — na poczatku programu pozostawal wycofany, unikal bezposredniego
kontaktu zarowno z rowiesnikami, jak i ze zwierz¢ciem; w trzeciej 1 czwartej sesji
zaczat podawaé innym dzieciom elementy potrzebne do opieki nad $winka, a podczas
szostej sesji, poproszony przez prowadzacego, zgodzit sie¢ by¢ ,pomocnikiem przy
przygotowaniu karmy” 1 wlaczyt si¢ w rozmowe, zadajac pytanie: ,,Czy swinka moze
jes¢ ogorka?”.

e Zofia — od samego poczatku byta bardzo aktywna, czesto przejmowata inicjatywe i
narzucala innym swoje pomysty; juz w drugiej sesji domagata sig, by by¢ pierwsza przy
karmieniu $winki. W miarg postgpu programu zaczeta coraz lepiej respektowaé podziat
rol, a w pigtej 1 szdstej sesji sama zaproponowata, by ustali¢ kolejno$¢ zadan,
pozwalajagc innym dzieciom wybra¢ swoje miejsce w aktywnos$ci — podczas
podsumowania przyznala: ,,Fajnie, jak kazdy cos robi i Swinka jest spokojniejsza”.

e Alicja — poczatkowo byta bardzo niesmiata i bierna, obserwowata grupe z dystansu 1
unikata aktywnego udzialu; dopiero podczas czwartej sesji zdecydowala si¢ na
glaskanie $§winki razem z inng uczestniczka, a od sesji piatej coraz $mielej zgtaszata si¢
do roli osoby przygotowujacej jedzenie dla zwierzgcia. W szostej 1 siddme;j sesji sama
zaproponowata pomoc przy sprzataniu klatki, a podczas podsumowania powiedziala:
,»Ciesze sig, Ze mogtam dzisiaj by¢ odpowiedzialna za swinke”.

e Henryk — poczatkowo ograniczat si¢ do obserwacji, za to w sesjach 5—7 chgtnie
podejmowat role ,,notujgcego”, rejestrujac momenty, kiedy swinka byta zdenerwowana
lub spokojna, a nastepnie dzielit si¢ obserwacjami podczas podsumowania sesji.
Zachowania te wskazuja na wzrost poczucia sprawczosci 1 odpowiedzialnos$ci u

uczestnikow, szczegolnie w zadaniach grupowych przypisujacych konkretne role. Interakcje
miedzy dzie¢mi stawaly si¢ bardziej swiadome 1 ukierunkowane na wspdlny cel — opieke nad
zwierzeciem oraz wsparcie w relacji z grupa.

Zachowanie dzieci w kontakcie ze $§winka mozna interpretowaé jako $wiadectwo
wzrostu kompetencji spotecznych: od aktywnego stuchania i wnikliwej obserwacji, poprzez
nawigzywanie dialogu (,,Co teraz zrobimy?”’), az po autonomiczne podejmowanie inicjatyw.
Juz w sesji 7 wybrali ,,Karmiciela” i ,,Obserwatora” w sposoéb demokratyczny, co wymagato
wspolnej decyzji 1 respektowania potrzeb innych uczestnikéw. To §wiadczy o tym, Ze program

przyczyniat si¢ nie tylko do redukcji lgku, ale takze do rozwoju wspolpracy, komunikacji i
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umiejetnosci organizacyjnych.

Podsumowujac, dane pokazuja wyrazny wzrost zaangazowania oraz umieje¢tnosci
adaptacyjne dzieci w zakresie roli grupowej — z obserwatora do aktywnego uczestnika. Taka
zmiana zachowania ilustruje, jak istotny wplyw miala interakcja ze §winkg morska i wsparcie

grupowe na rozwoj kompetencji spotecznych badanych dzieci.

6.4. Triangulacja wynikow

Triangulacja wynikow stanowi kluczowy etap integracji danych ilosciowych i
jakosciowych, pozwalajac na pelniejsze zobrazowanie efektow interwencji. W tej czgsci
zestawiono uzyskane wyniki w celu oceny ich wzajemnego uzupehiania si¢, identyfikacji

ewentualnych rozbieznos$ci oraz odpowiedzi na pytania badawcze.

Wzajemne wsparcie danych

« Redukcja Igku: Sredni spadek poziomu Igku 0 6,5 punkta w tescie STAIC potwierdzaja
réwniez wpisy 1 wypowiedzi dzieci (,,Czulam spokdj, gdy glaskatam $winke”, ,,Serce
mi przestato drze¢”). Taka zgodno$¢ potwierdza, Zze obnizenie leku bylo realne i
odczuwane — nie tylko mierzone narzedziami psychometrycznymi.

e Mechanizmy dziatania: Dane jako$ciowe ujawnity, ze to wlasnie stopniowe oswajanie
si¢ ze $winka, praktykowanie asertywnej komunikacji i oddechu redukuja napiecie. Te
elementy odnosza si¢ bezposrednio do komponentéw programu i uzasadniaja
obserwowany efekt statystyczny.

Zgodnosci 1 ewentualne rozbieznosci

e Zgodno$¢: Wszystkie dzieci wykazaly spadek lgku w tescie STAIC i jednocze$nie
opisywaly tendencj¢ do zmniejszonego napigcia w dzienniczkach 1 wypowiedziach.

e Rodznice w ujeciu efektu: Cho¢ zmiana ilosciowa byta spdjna, dzieci roznity sie sita,
jaka przypisywaly $wince jako czynnikowi zmiany. Niektérzy (np. Jan, Henryk)
wymieniali takZze rolg¢ wsparcia grupowego i wspoOlpracy, co nie wypadlo wprost w
kwestionariuszu, ale jest kluczowe w interpretacji procesu TUS.

Takie rozbiezno$ci nie ostabiaja, lecz wzbogacaja analize — pokazuja, ze mechanizmy redukcji
stresu dziatajg wielopoziomowo, nie zawsze oddajac swoje efekty liniowo w narzedziach
ilosciowych.

Analiza w kontekscie pytan badawczych

Pytanie 1. Czy i w jaki sposob poziom leku ulegt obnizeniu?

Analiza uzyskanych danych pozwala jednoznacznie stwierdzi¢, ze poziom lgku u dzieci
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uczestniczacych w programie Treningu Umiejetnosci Spotecznych z elementami Animal
Assisted Interventions ulegt wyraznemu obnizeniu zaro6wno w wymiarze ilo§ciowym, jak
ijakosciowym. Wyniki przeprowadzonych pomiarow, opartych na standaryzowanych
narzedziach psychometrycznych, wskazujg na istotny statystycznie spadek poziomu leku (AM
=6,5,p <0,001). Jednakze, sama wartos¢ liczbowego wskaznika nie oddaje w petni ztozonosci
procesow, ktore zaszty w grupie badanych dzieci. Niezwykle istotne dla glebokiego
zrozumienia mechanizmow redukcji Igku okazuja si¢ tu analizy jako$ciowe, uwzgledniajace
zarowno wypowiedzi samych uczestnikéw, jak i1 obserwacje prowadzacych oraz rejestry
dzienniczkoéw emocji.

Z perspektywy ilosciowej, zanotowany spadek poziomu Ileku dotyczyl niemal
wszystkich uczestnikdw i1 byt widoczny niezaleznie od wyj$ciowego profilu trudnosci —
zaréwno dzieci z wyraznymi zaburzeniami lekowymi (np. Jan, Henryk), jak i te przejawiajace
trudno$ci w zakresie impulsywno$ci czy opozycyjnosci (np. Zofia, Zuzanna) wykazaty
poprawe w zakresie subiektywnego odczuwania napigcia i niepokoju. Taki wynik sugeruje, ze
interwencja oparta na kontakcie ze zwierzgciem moze petnic¢ funkcje uniwersalnego czynnika
regulujacego, redukujacego poziom stresu nie tylko w grupie dzieci stricte lekowych, lecz takze
u uczestnikéw z innym profilem trudnos$ci emocjonalno-spotecznych.

W wymiarze jako$ciowym obserwowano znaczacg zmian¢ w narracjach dzieci
dotyczacych wlasnych przezy¢. Analiza dzienniczkéw emocji oraz wypowiedzi na forum i w
rozmowach indywidualnych wyraznie wskazuje na przesunigcie od wpisdw wyrazajacych
niepokdj, napigcie czy rezygnacj¢ (,,boj¢ si¢, nie chce rozmawiac”, ,stresuje sie, jak ktos
patrzy”, ,.nie lubig, jak jest glo§no”) w strong opisow ulgi 1 spokoju (,,byto mi weselej niz w
domu”, ,,przy $wince jest cicho w gltowie”, ,,lubie, jak mozemy by¢ spokojni”). Szczegodlnie
istotne s3 tu zmiany odnotowane u dzieci, ktdre poczatkowo przejawialy silne objawy leku —
np. Jan 1 Henryk w koficowych tygodniach programu potrafili nazwa¢ i opisa¢ stany ulgi,
odprezenia oraz pozytywnego zaskoczenia, ze potrafig by¢ z innymi, nie doswiadczajac silnego
stresu.

Przemiang t¢ mozna réwniez dostrzec w analizie mikrozdarzen obserwowanych
podczas zaje¢. Dzieci, ktore poczatkowo pozostawatly na uboczu, manifestujac lek poprzez
unikanie, dystans fizyczny i milczenie (np. Alicja, Krystian), stopniowo zaczely przejawiaé
inicjatywe, zadawac pytania, nawigzywac kontakt wzrokowy 1 podejmowac proby wspodipracy.
Momentem przelomowym w procesie redukcji leku okazywat si¢ zwykle pierwszy dobrowolny,
pozytywny kontakt ze §winkg morska — glaskanie, karmienie czy udziat w wspolnej opiece nad

zwierzeciem. Obserwacje prowadzacych wskazuja, ze po kazdorazowym zaangazowaniu w te
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czynnosci u dzieci zauwazalnie obnizalo si¢ napigcie mig¢sniowe, malata liczba objawow
somatycznych (np. tiki, zaciskanie dtoni), a takze wzrastala gotowo$¢ do aktywnego
uczestnictwa w dalszych zadaniach.

Nie bez znaczenia pozostaje tu specyfika kontaktu ze zwierzeciem — $winka morska,
jako zwierzg tagodne, nieoceniajgce, przewidywalne 1 ,,niegrozne”, stwarzala dzieciom
poczucie bezpieczenstwa, sprzyjata wyciszeniu i dawata szans¢ na sukces w relacji, niezaleznie
od umiejetnosci werbalnych czy pozycji w grupie. Sam fakt obecno$ci zwierzgcia dziatat jako
bufor stresu, obnizajac poziom napi¢cia juz na poziomie fizjologicznym. Wielokrotnie
powtarzajaca si¢ w wypowiedziach dzieci frazg byla ,,cisza w gtowie” oraz ,,ulga, jak mozna
by¢ spokojnym i nic nie mowic”.

Warto roéwniez zwrdci¢ uwage na to, ze zmiana nie byla jednolita — u niektorych dzieci
postep nastepowat stopniowo i1 niejednokrotnie pojawiaty si¢ chwilowe nawroty napigcia w
nowych lub trudnych sytuacjach (np. zmiana uktadu grupy, zwigkszony hatas podczas zaj¢c).
Jednak zaréwno analiza zapisow w dzienniczkach emocji, jak 1 relacje nauczycieli
jednoznacznie wskazuja, ze dzieci coraz skuteczniej radzily sobie z powrotem do stanu
rownowagi, stosujac strategie wyciszania wypracowane podczas programu. Dla wielu z nich
udzial w zaje¢ciach ze $winka byt pierwsza okazja do praktycznego prze¢wiczenia technik
radzenia sobie z Iekiem w srodowisku spolecznym, bez konieczno$ci odcigcia si¢ lub ucieczki
z sytuacji stresujace;.

Proces ten wpisuje si¢ w szerzej opisywane w literaturze efekty interwencji AAI
(Animal Assisted Interventions), gdzie kontakt ze zwierzgciem umozliwia nie tylko
bezposrednig redukcje Ieku, ale tez modeluje pozytywne strategie radzenia sobie z napigciem 1
uczy autorefleksji emocjonalne. W pracy z dzie¢mi z zaburzeniami lgkowymi, kluczowe
znaczenie ma doswiadczenie sukcesu w bezpiecznej, nieoceniajacej relacji — co wiasnie
zapewniato wprowadzenie $winki morskiej do programu.

Podsumowujac, na podstawie przeprowadzonych analiz ilosciowych 1 jako$ciowych,
nalezy stwierdzi¢, ze poziom leku u dzieci uczestniczacych w programie TUS-AAI ulegt
istotnemu obnizeniu. Mechanizmy tej zmiany miaty charakter zar6wno bezposredni — poprzez
kontakt i opiek¢ nad zwierzeciem, jak i posredni — poprzez wzmacnianie pozytywnych
doswiadczen spotecznych, wyciszenie emocjonalne oraz rozwoj umiejetnosci samoregulacji i
radzenia sobie ze stresem. Tak wieloaspektowa poprawa pozwala uznaé integracj¢ interwencji
AAI za efektywne narzedzie wsparcia dzieci w wieku szkolnym w zakresie redukeji leku 1

budowania odpornosci emocjonalne;.
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Pytanie 2. Jakie emocje towarzyszyly dzieciom w trakcie kontaktu ze §winka?

Analiza danych uzyskanych w trakcie trwania programu TUS-AAI pozwala na
poglebione rozpoznanie spektrum emocji, jakie towarzyszyly dzieciom podczas kontaktu ze
swinkg morskg. Dane jako$ciowe, uzyskane zar6wno z wpiséw w dzienniczkach emoc;ji, jak i
obserwacji prowadzacych oraz indywidualnych wypowiedzi dzieci, wskazuja na dominacje
emocji pozytywnych w trakcie tych interakcji, przy czym ich intensywnos$¢ i struktura
ewoluowaly w miar¢ postepu interwencji.

W pierwszej fazie programu (sesje 1-2) u wielu uczestnikow zauwazalne byty emocje
mieszane: obok ciekawos$ci 1 nadziei pojawialy si¢ niepokdj, niepewnos¢, a nawet lek przed
nowoscig. Charakterystyczne wpisy w dzienniczkach z tego okresu to: ,troche¢ si¢ boje”,
,jestem ciekawy, ale nie wiem, czy dotkne”, ,,boje si¢, ze Swinka si¢ przestraszy”. Jednak juz
od pierwszych kontaktow fizycznych, takich jak glaskanie czy obserwacja $winki z bliska,
dzieci coraz czeSciej opisywaly przezycia w kategoriach przyjemnosci i uspokojenia. W
wypowiedziach pojawialy si¢ takie okreslenia, jak ,,spok6j”, ,,rados¢”, ,,ulga” czy ,.cieszg sie,
ze mogg by¢ blisko”.

Wraz z kolejnymi tygodniami zauwazalna byla wyrazna dominacja emocji
pozytywnych — co znalazto potwierdzenie roéwniez w analizie ilosciowej wpisow do
dzienniczkéw emocji, gdzie ponad potowa (58 %) rejestrowanych stanow dotyczyta radosci,
zadowolenia lub satysfakcji. Warto zauwazy¢, ze emocje te pojawialy si¢ nie tylko u dzieci z
profilu wyjsciowego uznawanych za ,,spokojne” lub ,,nieSmiate”, lecz takze u tych, ktore na co
dzien borykaly si¢ z impulsywnoscia czy trudno$ciami w adaptacji spotecznej. Zarowno dzieci
zmagajace si¢ z lekiem (np. Jan, Henryk), jak i te o profilu opozycyjno-buntowniczym (np.
Zuzanna) wskazywaly wprost, ze kontakt ze $winkg pozwalal im ,odetchna¢”, ,by¢
spokojniejszym”, ,,poczu¢ rado$¢” czy nawet ,,zapomnie¢ o problemach”.

Jednym z najbardziej charakterystycznych watkow obecnych w wypowiedziach dzieci
byto poczucie ulgi oraz ,,wewnetrznej ciszy”, ktore nastepowaty po wspolnej opiece nad
swinkg. Wpisy takie jak: ,,gltaskanie pomagato”, ,Swinka mnie uspokaja”, ,lubie, kiedy jest
cicho i mozemy ja obserwowac” powtarzaty si¢ zarowno w indywidualnych notatkach, jak i w
wypowiedziach na forum grupy. Obserwatorzy zaje¢ wielokrotnie podkreslali, ze nawet
najbardziej pobudzone dzieci, w momencie kontaktu ze zwierzgciem, wyraznie si¢ wyciszaty,
skupialy uwage na tu i teraz oraz ch¢tniej angazowaty sie¢ w dzialania wymagajace cierpliwosci
1 delikatnosci.

Analiza mikrozdarzen podczas zaje¢ ujawnia rowniez obecno$¢ emocji takich jak duma

1 satysfakcja — szczegdlnie w momentach, kiedy dzieci do§wiadczaty sukcesu w opiece nad
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swinkg, samodzielnie rozwigzywaly problemy czy pomagaly réwiesnikom. Dzieci czgsto
mowity: ,.ciesz¢ si¢, ze Swinka mnie nie unikata”, ,bylem dumny, ze sam przygotowatem
jedzenie”, ,,fajnie, ze razem mogliSmy co$ zrobi¢”.

Oczywiscie, wsrod emocji pojawialy si¢ rowniez przejSciowe epizody frustracji czy
rozczarowania — gtdéwnie w sytuacjach, gdy §winka nie reagowata zgodnie z oczekiwaniami,
lub gdy konieczne bylo dzielenie si¢ zadaniami w grupie. Jednak reakcje te mialy charakter
krotkotrwaty 1 zwykle szybko ustgpowaty miejsca stanom akceptacji lub ponownej ciekawosci
(,,moze nastepnym razem si¢ uda”, ,,musz¢ by¢ cichsza, zeby $winka si¢ nie bata™).

Podsumowujac, emocje towarzyszace dzieciom podczas kontaktu ze §winka morska
byly w przewazajacej mierze pozytywne i obejmowaly rados¢, spokoj, ciekawos¢, dume oraz
poczucie bezpieczenstwa. Bezposredni kontakt ze zwierzeciem stanowil dla uczestnikdéw
zrodto satysfakeji 1 ulgi, a takze przestrzen do budowania zaufania i wyciszania emocji
trudnych. Wyniki te sa zgodne z literatura przedmiotu, w ktorej podkresla sie, ze interwencje z
udziatem zwierzat sprzyjaja obnizaniu poziomu stresu i wzmacniajg pozytywne do§wiadczenia
afektywne, co zostalo potwierdzone w prezentowanym badaniu zar6wno w wymiarze

ilosciowym, jak i jako$ciowym.

Pytanie 3. Czy obecno$¢ swinki wptywata na zachowanie i zaangazowanie dzieci?

Analiza przebiegu zaje¢ TUS-AAI oraz zgromadzonych danych jakos$ciowych i
iloSciowych pozwala jednoznacznie stwierdzi¢, ze obecno$¢ §winki morskiej miata wyrazny,
pozytywny wplyw na zachowanie oraz poziom zaangazowania dzieci uczestniczacych w
programie. Efekt ten byl obserwowalny zarowno w przypadku dzieci borykajacych si¢ z
wycofaniem spotecznym czy lekiem, jak 1 u uczestnikow przejawiajacych impulsywno$¢ lub
trudno$ci w pracy zespotowe;.

Juz podczas pierwszych spotkan, gdy zwierze pojawito si¢ w przestrzeni zajec,
zaobserwowano u czgsci dzieci natychmiastowe obnizenie poziomu napi¢cia oraz wzrost
ciekawosci 1 motywacji do udziatu. Szczegdlnie wyraznie widoczne byto to u dzieci z niskim
poziomem motywacji wyjsciowej, jak Krystian czy Alicja — ich przejécie od biernej obserwacji
do stopniowego wlaczania si¢ w aktywnosci grupowe mozna uzna¢ za jeden z najbardziej
widocznych efektow obecno$ci zwierzgcia. Krystian, ktory poczatkowo pozostawat catkowicie
wycofany, z czasem zaczatl podejmowac zadania zwigzane z opieka nad $winka, a nawet
wchodzi¢ w krotkie interakcje z rowiesnikami, gtownie wokot tematyki zwierzecia. Z kolei
Alicja z pozycji biernego obserwatora stopniowo przyjmowata kolejne, coraz bardziej aktywne

role: od osoby przygotowujacej jedzenie, az po wspolodpowiedzialng za porzadek w klatce.
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Zmiany zaangazowania byly zauwazalne takze u dzieci z innym profilem
funkcjonowania spotecznego. Przyktadowo, Zofia — dziecko impulsywne, ktére poczatkowo
dazyto do dominacji i narzucato innym swoje pomysty — pod wptywem pracy przy zwierzeciu
zaczeta respektowac zasady wspotpracy, dzieli¢ si¢ zadaniami i uwzglednia¢ potrzeby innych.
W jej przypadku obecno$¢ swinki dziatala regulujagco, wymuszajac spowolnienie tempa i
wigksza uwazno$¢, a przez to umozliwiajac trening kontroli emocji w praktycznym kontekscie.

Istotnym aspektem, ktory wylonit si¢ w toku obserwacji, byta rola $winki morskiej jako
swoistego ,,mediatora” w relacjach rowiesniczych. Dzieci, ktére na poczatku programu
wykazywaly nieche¢ do wspotpracy lub wrecz opdr wobec inicjatyw grupowych (jak Zuzanna
czy Jan), stopniowo angazowaty si¢ w dziatania wymagajace komunikacji i negocjacji, jesli
dotyczyly one wspoélnej opieki nad zwierzeciem. Zaobserwowano, ze dzieci chgtniej
rozmawialy ze sobg, dzielity si¢ spostrzezeniami i prosilty o pomoc, gdy zadanie miato jasny,
konkretny cel zwigzany z potrzebami $winki. W wypowiedziach dzieci pojawialy si¢ takie
refleksje jak: ,,lubig, jak razem dbamy o swinke”, ,,§winka potrzebuje, zeby$smy si¢ dogadali”,
czy ,,ciesze si¢, ze mogliSmy cos zrobi¢ razem”.
dzieci wczesniej wycofanych lub lekowych. Jan po kilku sesjach zyskal na pewnosci siebie i
sam zglaszat si¢ do karmienia oraz glaskania zwierzecia. Henryk, ktéry poczatkowo ograniczat
si¢ do cichej obserwacji, w kolejnych tygodniach chetnie podejmowat role osoby ,,notujace;” i
dzielit si¢ swoimi obserwacjami podczas podsumowania. Z kolei Zuzanna, ktéra z poczatku
byta bierna i dystansowata si¢ od grupy, na dalszym etapie programu spontanicznie poprosita o
mozliwos¢ glaskania Swinki 1 zaczeta aktywnie uczestniczy¢ w zadaniach.

Na poziomie zachowan grupowych odnotowano wzrost liczby interakcji spotecznych o
pozytywnym charakterze. Wspdlna opieka nad zwierzgciem sprzyjala wspolpracy,
ksztaltowaniu kompetencji komunikacyjnych, a takze rozwijaniu empatii 1 umiejetnosci
dzielenia si¢. Dzieci uczyly si¢ oczekiwania na swojg kolej, akceptowania ograniczen i
koniecznosci kompromisu — zadania zwigzane ze $winka byly okazja do ¢wiczenia tych
umiej¢tnosci w bezpiecznym, malo oceniajagcym srodowisku.

Omawiany wplyw obecnos$ci $winki na zaangazowanie dzieci zostal rowniez
odzwierciedlony w wypowiedziach i samoocenie uczestnikow. Dzieci czgsto wyrazaty
satysfakcje z mozliwosci wspolnej pracy (,,Ciesze si¢, ze razem co$ robimy”, ,,Fajnie, jak kazdy
co$§ moze zrobi¢”), a takze przyznawaly, ze zwierz¢ motywowalo je do przezwycigzania
wlasnych obaw czy ograniczen (,,Batam sig¢, ale chcialam ja poglaskac”, ,,Dzieki §wince nie

byto tak trudno odezwac¢ si¢ do innych”). Analiza dzienniczkéw emocji pokazata wzrost
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czestotliwosci wpiséw o charakterze aktywnym (,,chciatem pomdc”, ,,zaproponowatam
zadanie”, ,,bylo ciekawie, bo robitem co$ nowego”).

Podsumowujac, obecnos$¢ $winki morskiej w trakcie zaje¢ TUS-AAI nie tylko
zwiekszyta poziom zaangazowania dzieci, ale rowniez pozytywnie wptyneta na ich zachowania
spoleczne. Stanowila czynnik przetamujgcy bariery nieSmiatosci, budujacy poczucie wspolnoty
oraz wzmacniajacy poczucie sprawczosci 1 satysfakcji z uczestnictwa w grupie. Wyniki te
potwierdzaja efektywno§¢ modelu interwencji taczacego trening umiej¢tnosci spotecznych z
elementami Animal Assisted Interventions jako narz¢dzia wsparcia dla dzieci z szerokim

spektrum trudno$ci emocjonalno-spotecznych.

Pytanie 4. Co wedlug uczestnikow byto najwazniejsze w relacji ze $winkg?

Analiza wypowiedzi dzieci, obserwacji prowadzacych oraz zapiséw w dzienniczkach
emocji pozwala stwierdzi¢, ze w percepcji uczestnikow programu TUS-AAI relacja ze $winkg
morska miata przede wszystkim wymiar emocjonalny i opiekunczy, a jej najwazniejszymi
elementami byly poczucie akceptacji, bezpieczenstwa oraz wzajemna opieka.

W trakcie zaje¢ dzieci wielokrotnie podkreslaty, ze §winka nie ocenia, nie narzuca
oczekiwan i przyjmuje obecno$¢ kazdego z uczestnikow w sposob neutralny, a wrgez przyjazny.
W odréznieniu od interakcji z rowiesnikami lub dorostymi, kontakt ze zwierzeciem byt przez
dzieci opisywany jako ,latwiejszy”, ,spokojny”, ,nie wymagajacy udowadniania
czegokolwiek”. Pojawiaty si¢ wypowiedzi: ,,§winka nie patrzy, czy si¢ myl¢”, ,,przy niej nie
trzeba mowi¢, ze si¢ jest smutnym, a i tak rozumie”, ,fajnie, ze $winka przychodzi do
wszystkich, nie tylko do tych najgtosniejszych”.

Kluczowa wartos$cia, jaka dzieci wskazywaly w relacji ze $winka, byla akceptacja
bezwarunkowa. Uczestnicy zauwazali, ze zwierz¢ przyjmuje ich emocje bez zastrzezen,
niezaleznie od tego, czy dziecko bylo smutne, wycofane, radosne, czy pobudzone. W
wypowiedziach 1 dzienniczkach emocji pojawiaty si¢ sformutowania typu: ,,przy $wince moge
by¢ sobg”, ,,ona nie ucieka, nawet jak jestem cichy”, ,,swinka lubi, kiedy jest spokojnie — ja tez
wtedy si¢ lepiej czuje”. Dla wielu dzieci byla to pierwsza okazja do doswiadczenia poczucia,
ze sg akceptowane w grupie bez koniecznosci spetniania jakichkolwiek warunkow.

Drugim istotnym aspektem byt motyw opieki i troski, ktory uaktywniat potrzebe
zaangazowania 1 dawat poczucie bycia potrzebnym. Dzieci ch¢tnie uczestniczyty w zadaniach
takich jak karmienie, sprzatanie klatki czy przygotowywanie przysmakéw — te aktywnosci
postrzegano nie tylko jako obowiazek, ale takze przywilej oraz Zrédlo satysfakcji. Wielu

uczestnikow podkreslato, ze mozliwos$¢ opiekowania si¢ $winka byta ,,czym$ wyjatkowym” 1
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pozwalata na przejecie odpowiedzialnosci w bezpiecznych warunkach: ,,lubie, jak moge jej
pomoc”, ,.czuje sie potrzebny, jak co$ dla niej robie”, ,,ciesz¢ si¢, ze Swinka si¢ mnie nie boi”.

Nie do przecenienia byta takze rola spokoju i bezpieczenstwa, jaki zapewniata obecno$¢
swinki. Dzieci — zarowno te wycofane, jak 1 impulsywne — wielokrotnie wskazywaly, ze opieka
nad zwierzeciem pomaga im si¢ wyciszy¢, skupi¢ na tu i teraz, a nawet ,,oddycha¢ spokojnie;j”.
Cytaty takie jak: ,,przy $wince jest cicho w §rodku”, ,,ona nie robi hatasu, wigc i ja nie chee by¢
glosny”, ,,$winka nie boi si¢, kiedy jestem spokojna” wyraznie pokazuja, ze zwierze stawato
si¢ nie tylko obiektem opieki, ale takze modelem regulowania wtasnych emocji.

Analiza sytuacji grupowych i obserwacji nauczycieli potwierdza, ze relacja ze §winka
sprzyjata budowaniu poczucia wspdlnoty i wzajemnego wsparcia. Wspolne dbanie o zwierze
wymagato wspolpracy, dzielenia si¢ zadaniami i1 kompromiséw, co wzmacniato wigzi
réwiesnicze i ulatwialo dzieciom nawigzywanie pozytywnych relacji. W tym kontekscie istotne
byly wypowiedzi: ,razem jest tatwiej”, ,kazdy moze by¢ potrzebny”, ,,jak co$ robimy dla
$winki, to nie ktocimy si¢ tyle”.

Podsumowujac, z perspektywy uczestnikdw najwazniejsze w relacji ze Swinka morska
byly: bezwarunkowa akceptacja, mozliwos¢ opieki i poczucie bycia potrzebnym oraz
doswiadczanie spokoju i bezpieczenstwa. Dla dzieci relacja ta stala si¢ nie tylko przestrzenig
do wyrazania i regulowania emocji, ale rowniez polem do nauki odpowiedzialnosci i
wspolpracy, wzmacniajacym ich poczucie witasnej wartosci oraz kompetencji spotecznych.
Rezultaty te potwierdzaja skuteczno$§¢ wykorzystania elementéw Animal Assisted

Interventions w pracy z dzie¢mi o zroznicowanych potrzebach emocjonalnych i1 spotecznych.

Integracja wynikow ukazuje spojne dziatanie modelu interwencji: trening emocjonalno-
spoteczny wspomagany obecno$cig zwierzecia wywotuje mierzalng i odczuwang zmiang
poziomu stresu, przy czym kluczowg rol¢ odgrywaja mechanizmy: empatia, uwaznos¢ oraz
wsparcie grupowe. Triangulacja potwierdza, ze efekty iloSciowe nie sg przypadkowe, lecz
spojnie potwierdzone w opowiesciach 1 obserwacjach dzieci, co stanowi silny argument
wiarygodno$ci wnioskow.

W rezultacie mozna stwierdzi¢, ze realizowany TUS ze $winka morska spehit
postawiony w pracy cel — obiektywnie i subiektywnie redukowat stres, rozwijajac jednocze$nie

kompetencje spoteczne uczestnikow.
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6.5. Dyskusja — interpretacja wynikow w kontekscie literatury

W literaturze pos$wigconej Animal-Assisted Interventions ro$nie zainteresowanie
wykorzystaniem mniej typowych zwierzat towarzyszacych, takich jak kawia domowa (Cavia
porcellus). Cho¢ znaczaca cz¢s¢ badan koncentruje si¢ na psach i kotach, rola kawii domowe;j
w terapii nieustannie zyskuje na znaczeniu, szczegdélnie w pracy z dzie¢mi 1 osobami
o szczegblnych potrzebach emocjonalnych. Niewielkie rozmiary, tagodny temperament oraz
niski poziom agresji sprawiaja, ze zwierze to jest postrzegane jako wyjatkowo bezpieczne
1 fatwe do zaadaptowania w warunkach placowek edukacyjnych i terapeutycznych.

Jednym z nielicznych badan dotyczacych oddziatywania kawii domowej na
funkcjonowanie spoteczne dzieci jest eksperyment przeprowadzony przez Krskova
1 wspolpracownikow w 2010 roku. Cytowane badanie miato na celu ocen¢ wplywu obecnosci
kawii domowej na interakcje spoteczne dzieci w wieku przedszkolnym. W czasie trwania
obserwacji stwierdzono istotny wzrost liczby spontanicznych zachowan prospotecznych —
takich jak udzielanie pomocy, dzielenie si¢ zabawkami czy inicjowanie rozméw — w przypadku
grup, w ktérych znajdowata si¢ kawia domowa. Autorzy badania w swojej pracy sugeruja, ze
zwierz¢ spetnialo funkcje ,spotecznego mediatora”, ktoérego celem bylo utatwianie
nawigzywania relacji pomiedzy rowiesnikami, a jednoczes$nie dziatanie uspokajajaco na badane
dzieci.

Kolejne istotne badania z tego zakresu zostaly przeprowadzone w warunkach
akademickich. Asqarova (2019) zrealizowata randomizowane badanie kontrolowane wsrod
studentow studidow magisterskich. Przeanalizowano wptyw codziennego kontaktu z kawia
domowa na poziom lgku, stresu i ogolny dobrostan badanych. W grupie eksperymentalne;,
ktora uczestniczytla w 20-minutowych sesjach przez dwa tygodnie, odnotowano istotny
statystycznie spadek poziomu stresu (mierzonego skalg PSS), zmniejszenie objawdw lgku oraz
wzrost ogélnego poczucia komfortu emocjonalnego w poréwnaniu do grupy kontrolnej. Cho¢
badanie to mialo charakter pilotazowy, to uzyskane wyniki sugeruja, ze kontakt z kawig
domowa moze peti¢ funkcje regulujaca emocje, podobnie jak kontakt z bardziej
konwencjonalnymi zwierzgtami terapeutycznymi.

Nie bez znaczenia jest rowniez dobrostan samych zwierzat wykorzystywanych
w interwencjach. W pracy przygotowanej przez Guta i wspétautorow (2018) przeanalizowane
zostato zachowanie kawii domowych w trakcie 1 po interakcji z uczestnikami sesji
terapeutycznych. Zastosowano m.in. analiz¢ mimiki oraz wskazniki fizjologiczne (tj. tgtno

zwierzat), aby ocenic¢ reakcje zwierzat na obecnos¢ ludzi. Uzyskane wyniki wykazaly, ze kawie
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domowe przejawiaja zachowania eksploracyjne i pozytywne sygnaly behawioralne tylko
wtedy, gdy maja mozliwo$¢ samodzielnie wycofa¢ si¢ z interakcji, ktéra sprawia im
dyskomfort. Badacze podkres$laja rowniez koniecznos¢ tworzenia srodowiska przyjaznego dla
zwierzat, w ktorym nie dochodzi do ich przestymulowania czy przymusu uczestnictwa, co ma
fundamentalne znaczenie z perspektywy etyki AAIL

W konteks$cie zastosowania kawii domowych w przypadku terapii dzieci zwraca si¢
szczegolng uwage na walory edukacyjne i wychowawcze tego przedsiewzigcia. Zgodnie
z przegladem literatury przedstawionym przez Pacholik-Zuromska i wspotpracownikow
(2020), opieka nad tymi zwierz¢tami sprzyja ksztalttowaniu poczucia odpowiedzialnosci,
empatii oraz zdolnosci do odczytywania sygnatow emocjonalnych innych istot zywych.
Szczego6lng uwage zwrdcono tu na pozytywny wplyw kawii na dzieci z deficytami uwagi oraz
trudno$ciami adaptacyjnymi. W badaniach przypadkéw odnotowano zmniejszenie epizodow
agresji, poprawe¢ samoregulacji oraz wzrost motywacji do uczestnictwa w zajeciach
edukacyjnych.

Cho¢ dostepna literatura dotyczaca kawii domowej w kontekscie AAI nadal pozostaje
bardzo ograniczona, to dotychczasowe wyniki badan opisywane w literaturze przedmiotu
wskazuja na istotny potencjal terapeutyczny tego gatunku. Kawia domowa charakteryzuje si¢
bowiem niewielkimi wymaganiami pielegnacyjnymi, niskim poziomem stresogennosci oraz
wysoka tolerancja na kontakt fizyczny. To za$ czyni z kawii atrakcyjne zwierzg terapeutyczne,
szczegllnie w §rodowiskach o ograniczonych zasobach infrastrukturalnych. Niemniej jednak
dalsze badania — szczegélnie oparte na duzych probach i metodach obiektywnych (np.
biometrycznych) — sa niezbedne do okreslenia rzeczywistej skutecznos$ci 1 bezpieczenstwa tej
formy terapii.

W podsumowaniu nalezy stwierdzi¢, ze kawia domowa moze stanowi¢ niezwykle
warto§ciowy element interwencji wspierajacych dziecigce zdrowie psychiczne i emocjonalne.
Potrzebna jest jednak dalsza weryfikacja empiryczna, ktora bedzie uwzgledniata zaréwno
perspektywe uczestnikow terapii, jak 1 ogdlny dobrostan zwierzat. Integracja tej formy AAI
z istniejagcymi programami terapeutycznymi moze okazaé si¢ szczeg6lnie pomocna w pracy
z dzie¢mi wycofanymi, lgkowymi lub z trudno$ciami w zakresie kompetencji spotecznych albo

z problemami natury emocjonalne;.

6.6. Ograniczenia badania

Przedstawione badanie TUS ze $§winka morska nalezy rozumie¢ w konteksScie jego
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metodologicznych ograniczen. Przede wszystkim grupa badawcza byla niewielka — objeta
jedynie sze$¢ dzieci — co ogranicza mozliwo$¢ uogdlniania wynikdw na szerszg populacje
ucznidow. Brak zastosowania grupy kontrolnej uniemozliwia réwniez jednoznaczng oceng
wpltywu samej interwencji (np. efektu swinki) w oderwaniu od innych czynnikow, takich jak
rozwdj naturalny czy wptyw srodowiska klasy. Ponadto, wykorzystanie danych ilosciowych —
w szczegolnosci testu STAIC — cho¢ obiektywne 1 standaryzowane, moze nie wystarczy¢ do
pelnej oceny zmian emocjonalnych. Dane jakos$ciowe (obserwacje, dzienniczki emocji,
wypowiedzi dzieci) sg natomiast subiektywne, co niesie ryzyko wplywu interpretacji badacza
oraz efektu oczekiwan.

Kolejnym aspektem jest mozliwos¢ wystepowania tzw. efektu pierwszego kontaktu —
dzieci moga doswiadcza¢ emocji zwigzanej nie tyle ze Swinka, ile z nowym, nietypowym dla
nich aspektem zaje¢; nie mozna zatem wykluczy¢, ze obserwowane zmiany wynikaja raczej z
samego wejscia w nietypowg interakcje, a nie z dlugotrwatego dziatania metody. Czynniki
srodowiskowe — takie jak pora dnia, obecnos$¢ klasy czy rdznice w nastroju prowadzacego —
réwniez mogly wptywac na poziom leku i zaangazowania uczestnikow.

Rownie istotna jest kwestia selekcji uczestnikow. Uczniowie zostali wybrani przez
pedagogdéw na podstawie trudno$ci emocjonalnych — zatem proba byta celowa, co sprawia, ze
wyniki dotycza specyficznej grupy ucznidow, a nie osob przecietnych lub o innych profilach.
Takie podejscie dobrze odpowiada celom pilotazowym, ale stanowi ograniczenie w konteks$cie
porownan populacyjnych. Zdarzenia losowe, takie jak choroba dziecka lub nieobecno$¢ na
sesjach, rowniez wptywaty na kompletno$¢ danych i ich reprezentatywnos$¢.

Reasumujac, gtowne ograniczenia badania to: niewielka grupa, brak grupy kontrolnej,
subiektywnos$¢ danych jakosciowych, efekt pierwszego kontaktu, czynniki §rodowiskowe i
selekcja uczestnikow. Mimo tych ograniczen, praca wnosi warto§ciowe obserwacje 1 dostarcza
wskazowek dla przysztych, skalowanych badan — warto w nich wiaczy¢ grupe poréwnawcza,

wigksze proby, dtuzsza obserwacje 1 kontrole czynnikow zewnetrznych.

6.7. Implikacje praktyczne i kierunki przyszlych badan

6.7.1. Rekomendacje dla praktykow

Wyniki niniejszego badania wskazuja, ze TUS wspomagany obecno$cig $winki
morskiej moze by¢ wartosSciowym uzupelieniem dzialan wspierajagcych rozwoj
emocjonalno-spoteczny ucznidw klasy czwartej, szczegolnie tych z wysokim poziomem leku,
ADHD czy fagodnym ASD. Z perspektywy pracy nauczycieli, psychologow i pedagogoéw
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szkolnych, ponizsze rekomendacje wspomagaja implementacj¢ metody w codziennej praktyce:

1. Wiaczanie zwierzecia jako ,,cieptego mediatora” zaje¢ emocjonalnych — Niewielkie
zwierzeta, takie jak §winka morska, mogg peli¢ funkcje ,,bezpiecznego partnera” w
¢wiczeniach TUS: stabilizujg emocje, wzmacniajg motywacj¢ do kontaktu spotecznego
oraz wspierajg samoregulacje. Warto rozwazy¢ wlaczenie zwierz¢cia do zajed
dotyczacych rozpoznawania emocji, adekwatnego reagowania na potrzeby innych lub
przetamywania niepewnosci.

2. Planowanie cykli 68 zaje¢ w statych terminach — Regularnos¢ odgrywa kluczowa role,
gdyz badanie potwierdza istotny wzrost komfortu emocjonalnego po trzech czwartych
cyklu. Proponowane ramy przyjete w tym badaniu (raz w tygodniu, 45 minut, 8 sesji)
wydaja sie realistyczne i mozliwe do implementacji w systemie szkolnym.

3. Stopniowe wprowadzanie kontaktu ze zwierzgciem — Obserwacje potwierdzajg istote
podejscia stopniowego: od obserwacji, przez delikatne glaskanie, po karmienie.
Szczegolnie uczniowie wycofani lub Igkowi wymagaja delikatnego wsparcia w
pierwszych spotkaniach. Rolg prowadzacego jest kreowanie atmosfery bezpieczenstwa
1 akceptacji.

4. Praca w matych grupach i przypisywanie r6l — Zastosowanie 1ol (np. ,.karmiciel”,
,hotujacy”, ,,obserwator”) wzmacnia strukture zaje¢ i obniza poziom chaosu dla dzieci
impulsowych. Jednoczesnie wiaczenie wszystkich w obrebie grupy wzmacnia empati¢
1 wspoOtprace.

5. Wiaczenie dzienniczkdw emocji jako narzedzia autorefleksji — Proste, wizualizowane
przez emotikony dzienniczki sg tatwe do zastosowania pedagogicznego, wspierajg
komunikacje¢ niewerbalng uczniow 1 utatwiajg gromadzenie danych. Warto wlaczy¢ je
do programu takze poza TUS — np. na poczatku lekcji albo po zadaniach
emocjonalnych.

6. Podsumowanie 1 wspolne formulowanie zasad — Koncowa sesja z elementami gry
planszowej, mini-prezentacji 1 pisania ,listu grupowego” stanowi nie tylko
podsumowanie, ale takze ¢wiczenie kompetencji spotecznych: budowania wspolnych
regul, publicznego wyrazania mys$li, wzmacniania §wiadomosci spotecznej i poczucia

grupowej przynaleznosci.

6.7.2. Sugestie rozszerzenia programow i przysztych badan

Z wynikéw 1 ograniczen niniejszego badania wylaniajg si¢ rekomendacje dotyczace

przysztych kierunkdw rozwoju:
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1. Wprowadzenie grupy poréwnawczej — Aby jednoznacznie ustali¢ efektywnos¢ zwigzku
z obecnos$cia $winki, zalecane jest badanie eksperymentalne z dwiema grupami: jedng
z interwencja TUS + $winka oraz drugg wylacznie z TUS. Taka struktura pozwoli
ustali¢, ile zmian wynika z samego programu, a ile z czynnikoéw towarzyszacych
zZwierzeciu.

2. Zwickszenie proby i roznicowanie grup docelowych — Badanie powinno by¢
powtarzane w kilku szkotach, obejmujac wigksze grupy probne — co poprawi moc
statystyczng 1 umozliwi analiz¢ wplywu czynnikéw takich jak pte¢, wiek, obszar
wiejski/miejski, rodzaj trudnosci (ADHD, ASD, lek). Pomoze to zidentyfikowaé, dla
ktérych uczniéw interwencja jest szczegdlnie skuteczna.

3. Porownania migdzygatunkowe w AAT — Warto rozwazy¢ programy poréwnujace
obecno$¢ §winki morskiej z innymi gatunkami (np. kot, krélik, papuga, pies) — ze
wzgledu na réznice w wielkoS$ci, zachowaniu, halasie, wymaganiach higienicznych i
dostgpnosci. Taka analiza pozwoli ustali¢, ktére gatunki sg optymalne w roéznych
warunkach szkolnych.

4. Zastosowanie dhuzszych linii czasowych 1 ponownego pomiaru — Dodanie pomiaru
follow-up kilka miesigcy po zakonczeniu zaje¢ (np. po wakacjach) pozwoli oceni¢
trwato$¢ zmian oraz wykry¢, czy dzieci stosujg strategie samoregulacyjng wyuczong
dzigki swince.

5. Rozszerzenie metod jakosciowych — W kolejnych badaniach warto wlaczy¢ nagrania
wideo wszystkich sesji, notatki fokusowe 1 wywiady poglebione z uczestnikami oraz
rodzicami. Pozwoli to uzyskaé pehlniejszy obraz dynamiki relacji i mechanizméw
zmiany. Mozna rowniez zbada¢ poziom hormonow (np. kortyzolu) jako biologiczny
wyktadnik redukcji stresu.

6. Adaptacja do innych srodowisk wsparcia — Sprawdzanie efektywno$ci programu w
innych S$rodowiskach (np. przedszkola, osrodki terapeutyczne, szkoty specjalne)
umozliwi wdrazanie metody w szerszym konteks$cie. Wydaje sie, ze interwencja TUS +
$winka moze by¢ przydatna w grupach wymagajacych dodatkowej emocjonalnej
regulacji, jak klasy integracyjne czy rewalidacyjne.

Implikacje praktyczne wskazuja, ze TUS wspierany obecnos$cia $winki morskiej moze
by¢ atrakcyjng i pragmatyczng metoda wspomagania emocjonalnego i spotecznego uczniow.
Profilaktyczne wiaczenie jej do szkolnej praktyki wymaga jednak przygotowania (szkolenia
prowadzacych, zapewnienia opieki nad zwierzeciem, warunkow higienicznych), ktére mozna

roztozy¢ etapowo. Jednocze$nie, badanie wyznacza kierunki przysztych analiz — grupowy
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opis efektu musi zosta¢ uzupeliony o kontrolowane, porownawcze i ponadprzypadkowe

badania z szeroka reprezentacja populacji, by potwierdzi¢ replikowalnos¢ i trwatos¢ efektow.

6.8. Podsumowanie

Osiem sesji okazalo si¢ skuteczne zardOwno w wymiarze ilo§ciowym — mierzalnym
obnizeniu lgku — jak i jako$ciowym — zmianach emocjonalnych, behawioralnych i
spotecznych.

Po pierwsze, analiza testu STAIC potwierdzita §redni spadek poziomu Igku z 45,8 do
39,3 punktu (A = -6,5; t(5)=6,14; p<0,001; d=1,06). Wyniki te sa wyrazne i znaczace
statystycznie. Dodatkowo, potwierdzenie efektu testem Wilcoxona (Z = —2,20; p = 0,031)
wzmacnia zaufanie do konsekwencji zmiany.

Po drugie, dane jakosciowe dotyczace dzienniczkéw emocji i wypowiedzi dzieci
wskazuja na wyrazny wzrost stanéw pozytywnych (58%), przy jednoczesnym ograniczeniu
dyskomfortu i niepokoju. Cytaty uczniow — takie jak: ,,Gdy glaskatem swinke, zrobito mi si¢
IZzej” — bezposrednio potwierdzaja odczuwang ulge.

Po trzecie, obserwacje behawioralne wykazaly wzrost aktywnosci, zaangazowania i
samodzielnosci dzieci. Uczniowie, ktérzy poczatkowo byli obserwatorami, z czasem
przyjmowali role takie jak ,karmiciel”, ,notujacy” czy aktywny uczestnik dyskusji. To
Swiadczy o czlowieku rozwijajacych kompetencjach spotecznych — empatii, komunikacji 1
wspoOtpracy.

Triangulacja wynikbw — pordéwnanie danych iloSciowych 1 jakosciowych —
potwierdzita spdjny obraz: interwencja skutecznie wplyneta na zmniejszenie poziomu stresu,
wsparta mechanizmami emocjonalnymi (uciele$niona relacja ze $§winka) oraz spotecznymi
(wspolna odpowiedzialno$¢ 1 wsparcie grupowe). Taka komplementarno$¢ danych swiadczy o
rzetelnym przygotowaniu badania 1 daje podstawy do praktycznego wprowadzenia metody.

Efekty sugeruja, ze TUS ze swinka morska byt skutecznym narzedziem w obszarze
redukcji lgku 1 wzmacniania spotecznych kompetencji uczniéw. Potwierdza to zar6wno wymiar
liczbowy, jak i jako$ciowy, a takze daje podstawy do dalszego rozwoju programu w praktyce

szkolnej.
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Whioski

Trening TUS ze $winka morska skutecznie obniza poziom Igku — Uczniowie czwartej
klasy odnotowali §redni spadek poziomu lgku STAIC o 6,5 punktu (t(5)=6,14; p<0,001;
d=1,06), co potwierdza duzg skuteczno$¢ interwencji zaroOwno na poziomie statystycznym, jak
1 subiektywnym.

Metoda dziata spojnie niezaleznie od indywidualnych predyspozycji — Redukcja leku
zaobserwowana byta u wszystkich uczestnikow — zardwno u dzieci lekowych, z ADHD, jak i
z tagodnym ASD — co wskazuje na szerokie zastosowanie metody TUS w roznych profilach
emocjonalno-behawioralnych.

Obecnos$¢ $winki petnila wielowymiarowa role wspierajaca rozwoj emocjonalno-
spoteczny — Zwierz¢ dziatato jako regulator emocji (redukujacy napiecie), mediator spoteczny
(wzmacniajacy relacje w grupie) i motywator aktywnosci — w potaczeniu z elementami TUS,
co dato efekt synergiczny i pogtebiony wktad w rozwoj kompetencji emocjonalno-spotecznych

uczniow.
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