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WSTEP

Z punktu widzenia psychologii zwierzqt i ludzi
jest niezmiernie pouczajqce, a nieraz i zabawne,
studiowanie harmonijnego dostrajania si¢ pana i psa

Konrad Lorenz

We wspolczesnym $wiecie kompetencje spoleczne odgrywaja ogromng rolg, bedac
bardzo waznym skladnikiem kapitatu spotecznego — zjawiska kulturowego obejmujacego
,obywatelskie nastawienie czlonkdw spoleczenstwa, normy spoteczne wspierajace dziatania
wspolne oraz zaufanie interpersonalne 1 zaufanie do instytucji publicznych” (Czapinski,
2011, s. 284).

W zalozeniach podstawy programowej edukacji wczesnoszkolnej z dnia 23 grudnia
2008 roku podkreslono koniecznos$¢ zadbania o prawidtowg adaptacje dzieci do warunkow
szkolnych oraz ich poczucie bezpieczenstwa w nowym $rodowisku. Czas trwania okresu
adaptacyjnego okresla nauczyciel, biorgc pod uwage potrzeby dzieci. Kolejnym wyzwaniem
stojagcym przed nauczycielami edukacji wczesnoszkolnej jest wspolna edukacja dzieci
szescio- 1 siedmioletnich. Nalezy przy tym podkresli¢, ze zmiany rozwojowe nie sg
ograniczone wieckiem uczniéw, zachodza w indywidualnym rytmie i tempie, a takze zaleza
od roznorodnych uwarunkowan zewnegtrznych i1 wewnetrznych. Biorac pod uwage
roznorodno$¢ potrzeb 1 mozliwosci dzieci rozpoczynajacych nauke szkolng, od nauczycieli
oczekuje sie jeszcze wiekszej indywidualizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego,
stosownie do zréznicowanych form i metod pracy. Obserwowane od wielu lat zjawisko
akceleracji rozwoju dzieci — rozumiane jako proces przyspieszania naturalnego tempa ich
rozwoju w roznych sferach osobowosci oraz nicharmonijny ich rozwdj — sprawia, ze u coraz
wigkszej grupy dzieci przyjmowanych do klas pierwszych diagnozuje si¢ ryzyko lub
zaburzenia koncentracji uwagi, niedojrzalo$¢ emocjonalng, postawy aspoleczne i stany
lgkowe.

J. Czapinski w swoich pracach nad diagnoza spoteczng (2011, 2013, 2015) zwraca
uwage na duza wiedze spoleczna czy ,,wiedz¢ o spoleczenstwie” polskiej mlodziezy w
wieku szkolnym. Jednocze$nie wskazuje na niskie umiejgtnosci praktycznego jej
wykorzystywania, ktore przejawiaja si¢ brakiem umiejetnosci  wspolpracy i
samoorganizacji. Autor postuluje, by wprowadzi¢ do przedszkoli i szkot przedmiot
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,kompetencje obywatelskie”, ktorego realizacja w sposob praktyczny ma pokazaé uczniom
konkretne korzysci wynikajace z ,,podjecia ryzyka” wspoldziatania (Czapinski, 2013, s.
378).

Niewatpliwie kompetencje spoteczne powinny podlega¢ celowemu oddziatywaniu w
procesie edukacyjnym w przedszkolu i szkole. Kompetencje spoteczne rozwijane w wieku
szkolnym sa zrodlem szczegélnej sity, ktéra czyni dziecko spragnionym peienia w
dalszym zyciu okreslonych rél spofecznych.

Biorac pod uwage, ze rozwdj kompetencji dzieci nie nastepuje tylko w spontanicznych
kontaktach z réwiesnikami, obowigzkiem dorostych jest wiasciwe i rozwazne ksztaltowanie
tych umiejetnosci, ktére w konsekwencji przetozg si¢ na ich pdzniejsze funkcjonowanie w
spoleczenstwie oraz karier¢ w szkole czy pracy zawodowe].

Wedlug obecnie obowigzujacej podstawy programowej pomijanie kompetencji
spotecznych w procesie edukacji wczesnoszkolnej lub tez sprowadzanie ich tylko do
nabywania umiejetnosci wykorzystania zdobytej wiedzy do ,,odpowiedniego przygotowania
dziecka do funkcjonowania w warunkach wspotczesnego §wiata” jest niekorzystne z punktu
widzenia nadrzednej roli szkoty, jakg jest wszechstronny, harmonijny 1 pelny rozwoj ucznia.

Wezesny wiek szkolny, trwajacy od 6—7. do 10—12. roku zycia, jest ostatnim etapem
dziecinstwa w rozwoju cztowieka. I cho¢ wyraznie przynalezy do dziecinstwa, z pewnej
perspektywy mozemy go traktowac jako pierwszy krok dziecka w §wiecie dorostych. W tym
wieku dziecko podejmuje role ucznia, wigzaca si¢ z nowymi wymaganiami i oczekiwaniami,
ktorych wczesniej dziecko nie doswiadczyto: koniecznoscig wigkszego usamodzielnienia,
uniezaleznieniem od rodzicow oraz dominacjg aktywnosci odmiennej od zabaw
przedszkolakow, jaka jest nauka.

Przyjmuje si¢, ze wiek wczesnoszkolny przedstawia w biegu zycia najwigksze
znaczenie dla rozwoju spolecznego dziecka. Przypada na okres krytyczny dla ksztaltowania
si¢ wielu funkcji psychicznych dziecka. W tym okresie dzieci wykazuja duza pobudliwos¢
emocjonalng — spowodowang glownie niedojrzaloscia ukladu nerwowego, a takze
nieznajomosciag wzorcow zachowan akceptowanych spofecznie, a nabywanych w drodze
uczenia si¢. Od tego, w jaki sposob dziecko radzi sobie z wymaganiami sytuacji szkolnych,
zalezy rozwQj poczucia jego kompetencji spotecznych.

Na ksztaltowanie kompetencji spotecznych dziecka w nowym $rodowisku szkolnym
ogromny wptyw ma przebieg procesu przystosowania. Na kompetencje te sktadajg si¢ wzory
zachowan wyniesione z rodzinnego domu, wrodzone mechanizmy adaptacyjne dziecka oraz

warunki nowego Srodowiska. Dziecko przekraczajace po raz pierwszy prog szkoty zaczyna
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funkcjonowa¢ w dwoch srodowiskach — w rodzinie i szkole. W tym wypadku doswiadczenia
wyniesione z domu stanowig podstawe jego zachowania w szkole i czgsto nie wystarczaja
do pokonywania trudnosci, jakie napotyka w nowym s$rodowisku szkolnym. Z chwilg
rozpoczgcia przez dziecko nauki w szkole do oddziatywania rodziny dofacza sie¢
wychowawczy  wplyw nowego, szkolnego srodowiska. Pojecie  $rodowiska
wychowawczego szkoty odnoszone do dziecka szescio- i siedmioletniego, zarbwno w
pedagogice, psychologii, jak i1 socjologii, nabiera szczegdlnego znaczenia. S. Kowalski
(1977, s. 14) system szkolny definiuje jako ,,uktad rdl szkolnych, uczniow i nauczycieli,
ugruntowany w ludzkich postawach, przekonaniach i1 oczekiwaniach, w ramach ktérego
odbywa si¢ realizacja zadan systemowych przy pomocy zespotu ludzi, ktorych
postepowanie jest regulowane zarowno przepisami, jak 1 zwyczajami”.

Zatem szkota oddziatuje na dziecko w sposob planowy 1 systematyczny — stajac si¢
dla niego nie tylko instytucja nauczajacg, ale rowniez — obok rodziny — jednym z
najwazniejszych srodowisk wychowawczych. To wiasnie w szkole nawigzuje kontakty z
rowiesnikami, uczy si¢ wspolzycia w grupie oraz rozwija swojg osobowos¢. Rozpoczynajac
nauke w klasie pierwszej szkoly podstawowej, dziecko przede wszystkim poszukuje
swojego miejsca, pozycji spotecznej w klasie szkolnej. Role grupy klasowej w ksztaltowaniu
kompetencji spotecznych uczniow trafnie opisat J. Pieter (1964, s. 166): ,,Kazda klasa ma
swojg atmosfer¢. W klasie o dobrze zorganizowanym procesie wychowawczym powstaje
atmosfera kolezenskosci, w ktdérej zaznacza si¢ poszanowanie innych czlonkoéw grupy,
obrona przed atakami rowiesnikoOw 1 dorostych. Taki uktad stosunkéw w klasie zapewnia
uczniom, tak wazne dla prawidlowego dziatania i rozwoju, poczucie bezpieczenstwa. Kazda
jednostka znajduje w klasie oparcie i nie czuje si¢ niczym zagrozona. Rodzi si¢ poczucie
wiezi z kolegami, wspolnota przezy¢ emocjonalnych i identyfikowanie si¢ z zespolem
klasowym”.

Nauczyciel rozporzadza bogatym zespolem s$rodkéw wychowawczych, ktérymi
jednak nie moze postugiwac si¢ automatycznie, nie§wiadomie, lecz musi dokonywac¢ wsrod
nich wyboru w zaleznosci od bardzo wielu réznorakich czynnikoéw. W ksztattowaniu
mechanizméw ulatwiajacych proces adaptacji dziecka do nowej sytuacji zwigzanej z
podjeciem edukacji szkolnej wazne jest spokojne i uwazne wyznaczanie dziecku granicy
mozliwo$ci. Jest to mozliwe dzigki optymalnemu doborowi form i metod pracy oraz
organizowaniu roéznorodnych, atrakcyjnych zaje¢, w czasie trwania ktorych dziecko moze
si¢ realizowac. Petne poznanie i zrozumienie dziecka, ktdérego rozwojem chce si¢ kierowac,

to nieodtaczny element skutecznego oddziatywania pedagogicznego nauczyciela.



Obecnos$¢ zwierzgcia podczas zaje¢ edukacyjnych powoduje, ze atmosfera pracy
dziecka jest wyjatkowa, specyficzna i niepowtarzalna. Towarzystwo bezgranicznie
tolerancyjnego zwierzecia sprawia, ze dziecko czuje si¢ bezpieczne i pozytywnie nastawia
je do szkoty. Nauka z psem kojarzona jest z zabawa — a nie z nastegpnym zadaniem, ktore
dziecko musi wykona¢ w celu zyskania kolejnego celu edukacyjnego. Pies ulatwia
pokonanie oporu przed nawigzaniem kontaktéw spolecznych. Jako transfer umiejetnosci
wyrazania emocji i nawigzywania kontaktow spotecznych z powodzeniem moze staé si¢
pomocnikiem nauczyciela (Korczynski, Popiotek, 2017, s.164).

Obecnie wykorzystanie psow w terapii 1 edukacji staje si¢ coraz bardziej popularne,
jednak w literaturze 1 publikacjach naukowych brak jest kompleksowych opisow tych
dziatan (Otto, 2008: Korczynski 2017). Dostegpna literatura przedmiotu wskazuje, ze psy
moga by¢ wykorzystywane do pracy z dzie¢mi, pelnigc kluczowa role dla rozwoju
spotecznego, emocjonalnego i poznawczego dziecka (Melson, 1995; Triebenbacher, 2000).

Pierwszym celem niniejszej pracy bylo zaprojektowanie i empiryczna weryfikacja
autorskiego programu ,,Kynoterapia — adaptacja z udzialem psa” przeznaczonego dla dzieci
rozpoczynajacych nauke szkolng w szkole podstawowej. Drugim za$ zdobycie wiedzy
pozwalajgcej na glebsze poznanie nieujawnionych w badaniu eksperymentalnym
fenomenow dotyczacych ksztaltowania kompetencji dzieci w relacji z psem oraz kontekstu
implementacji kynoterapii (edukacji z udzialem psa) do praktyki edukacyjnej 1
wychowawczej. Niemniej wazne dla badacza bylo ulatwienie dzieciom procesu adaptacji do
warunkow szkolnych. Od strony pedagogicznej istotnym aspektem bylo wdrozenie
innowacji pedagogicznej programu adaptacyjnego ,.,Kynoterapia — adaptacja z udzialem
psa’.

Prace podzielono na sze$¢ czgscii wzbogacono aneksem. Pierwsze trzy rozdzialy maja
charakter teoretyczny, natomiast pozostale empiryczny.

W rozdziale pierwszym przedstawiono najwazniejsze kierunki zmian rozwojowych
dziecka rozpoczynajacego nauke w szkole, skupiajac si¢ przede wszystkim na jego
spoteczno —emocjonalnych kierunkach rozwojowych. W dalszej cze$ci rozdziatu oméwiono
istot¢ progu szkolnego oraz uwarunkowania procesu adaptacji dziecka do szkoty i1 podjecia
przez nie roli ucznia, kolegi i wychowanka. Przedstawiono takze role Srodowiska
spotecznego i grupy klasowej na rozwoj spoteczno — emocjonalny dzieci.

Rozdziat drugi poswigcono charakterystyce poje¢: adaptacji, przystosowana i
kompetencji spotecznych. Oméwiono role dojrzatosci szkolnej 1 posiadanych kompetencji

dziecka do podjecia przez nie nauki szkolnej. Przesledzono problematyke dotyczaca
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przejawiania przez dziecko okreslonych zachowan prospotecznych, oméwiono znaczenie
relacji interpersonalnych w ghipie klasowej. Opisujac wybrane aspekty funkcjonowania
dziecka w klasie, starano si¢ uwzgledni¢ ich zwigzek z nabywaniem przez nie wybranych
kompetencji spotecznych, a takze wykaza¢ zwigzek jakosci relacji i klimatu emocjonalnego
klasy na rozwdj spoteczny dzieci.

Rozdziat trzeci poswigcono opisowi relacji czlowieka z psem w ujeciu biologicznym
i psychologicznym. Przedstawiono zlozono$¢ definicji animaloterapii i kynoterapii,
biologiczne uwarunkowania kontaktu dziecko — pies, a takze najwazniejsze teorie naukowe
1 koncepcje poznawcze, tlumaczace role zwierzat w funkcjonowaniu dziecka.
Zaprezentowano role zwierzat w terapii 1 edukacji w kontekscie badan naukowych w
zakresie antrozoologii, praktyki terapeutow, nauczycieli oraz polskich 1 migdzynarodowych
standardow animaloterapii. Omowiono standardy pracy z psami w Polsce i na $wiecie.

W rozdziale czwartym przedstawiona zastata metodologia badan wtasnych. Zawarto
w nim informacje odnoszace si¢ do szczegdlowej problematyki badan, zastosowanych
metod, technik i narzedzi badawczych. Scharakteryzowano organizacj¢ przeprowadzonego
eksperymentu pedagogicznego w warunkach naturalnych szkoty, teren badan, a takze grupy
badawcze.

W kolejnym rozdziale omdéwiono podstawy teoretyczne, cele oraz warunki
osiggniecia celow programu adaptacyjnego ,,Kynoterapia - adaptacja z udziatem psa”.
Opracowane scenariusze do programu zamieszczono w aneksie w zalaczniku nr 10 niniejszej
pracy.

W rozdziale szostym zaprezentowano wyniki badan wtasnych oraz podjeto probe ich
analizy 1 interpretacji. Rozdzial ten zamyka jakos$ciowy opis przejawow zaangazowania
dzieci na zajeciach z udzialem psa oraz wrazenia i spostrzezenia uczestnikow po realizacji
projektu.

Niniejsza prac¢ zamyka zakonczenie, bibliografia oraz aneks, w ktorym
zamieszczono kwestionariusze badan, formularz zgod, a takze scenariusze zaje¢ programu
adaptacyjnego ,.,Kynoterapia — adaptacja z udzialem psa”.

Opisany projekt badawczy to efekt harmonijnej wspotpracy srodowisk i zyczliwych
ludzi, a zarazem przyklad laczenia teorii z praktyka na rzecz wspierania dzieci w nabywaniu
wybranych kompetencji spotecznych i utatwienia im adaptacji do warunkow szkolnych w
kontakcie z psem. Badania zostaly zorganizowane dzigki zaangazowaniu pracownikow
Szkot Podstawowych nr 22 130 w Lublinie, dzieci i ich rodzicéw oraz studentek pedagogiki

przedszkolnej UMCS - za co jestem wszystkim bardzo wdzigczna. Szczegdlne stowa
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podzigkowania kieruj¢ do Pana Profesora Mariusza Korczynskiego i Pani Profesor
Barbary Bilewicz. Dzigkuje za wskazanie drogi naukowej i zyczliwo$¢, za cierpliwosc,

wiar¢ w sukces i kazde dobre stowo.
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ROZDZIAL 1. PSYCHOSPOLECZNE UWARUNKOWANIA
ADAPTACJI DZIECKA DO RZECZYWISTOSCI
SZKOLNEJ

1.1. Kierunki zmian rozwoju spoleczno-emocjonalnego w okresie
wczesnoszkolnym

Okres pierwszych lat edukacji wczesnoszkolnej przypada na wiek od 5-6 do 8-9 lat,
a wedtug niektorych zrodet dotyczy wieku od 7 do 1012 lat (Stefanska-Klar, 2004, s. 130;
Kosiarska, 2007, s. 57). Pierwsza klasa szkoty podstawowej czgsto traktowana jest jako etap
przejSciowy miedzy wiekiem przedszkolnym a szkolnym. Jest to faza rozwoju dziecka o
najwigkszym znaczeniu w sensie spotecznym i najbardziej skomplikowana od pozostatych
(Witowski, 2004; Brzezinska, Appelt i Zidtkowska, 2010; Muchacka, 2008).

Zdaniem wielu autoréw okres wczesnoszkolny jest bardzo wymagajacy dla dziecka,
pod wzgledem nie tylko budowania wtasnej §wiadomosci, tozsamosci, kompetencji, ktore
sktadajg si¢ na pdzniejszg samooceng, ale takze jest to czas rozwoju na wielu ptaszczyznach:
spotecznej, emocjonalnej, intelektualnej i ruchowe;.

Ogo6lnie ujmujac, mozna powiedzie¢, ze w okresie poznego dziecinstwa mozna
wyréznic cztery rodzaje zmian:

1) przeksztalcenie dotychczasowej aktywnosci dziecka, zdominowanej przez zabawe,
w system dzialan sterowanych przez niejako narzucone dziecku stale zadania,
obowigzki oraz wymagania;

2) dalszy rozwdj i integracja funkcji psychicznych, umozliwiajace dostosowanie si¢ do
nowych sytuaciji;

3) trwale wejscie w nowe srodowisko, poza bezposrednim wplywem rodzicow, co
oznacza poddanie si¢ innym rodzajom wplywow spotecznych, odmiennych od tych,
ktore dziecko do tej pory znalo (rodzinnych, przedszkolnych) i czgsto tak samo
waznych;

4) podjecie nowej roli spotecznej (Stefanska-Klar, 2004, s. 130).

W mlodszym wieku szkolnym dochodzi do licznych zmian rozwojowych, ktore
ufatwig dziecku poznawanie $wiata oraz ludzi, a takze realizacj¢ stojacych przed nim zadan.
Dzigki rozwojowi czynno$ci umyslowych, jakimi sa operacje konkretne, dziecko moze

dowolnie koncentrowac swoja uwage i obejmowac nig coraz wigcej elementéw. Aktywnos¢
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poznawcza w tym okresie staje si¢ selektywna i systematyczna, co z kolei pozwala na
Kierowanie uwagi dziecka na konkretne zadania, ktére ma wykonac. Niezwykle istotne jest,
ze to wlasnie w tym okresie pojawiajg si¢ u dziecka nowe formy uczu¢ moralnych, poczucie
sprawiedliwo$ci 1 wzajemny szacunek (Piaget, 2006). W modelu rozumowania moralnego
L. Kohelberga (1976) dzieci ponizej 9. roku zycia przejawiaja moralnosé
przedkonwencjonalng, ktora charakteryzuje si¢ przyjmowaniem przez nie egocentrycznej
perspektywy, przejawiajacej si¢ w zachowaniach, ktore odpowiadajg wlasnym potrzebom i
interesom, a jednocze$nie daja wzajemne korzysci w interakcjach z innymi. Na tym
poziomie brak jest zrozumienia oczekiwan innych 1 norm spotecznych. Jednocze$nie model
rozwoju moralnego J. Piageta wskazuje, ze dziecko w tym okresie znajduje si¢ w stadium
relatywizmu moralnego, ktore podkresla wage narzuconych z zewnatrz i niepodlegajacych
dyskusji regut spolecznych. Relatywizm moralny objawia si¢ wzrostem zdolnosci do
kierowana si¢ regutami rzagdzacymi dzialaniem, a takze fascynacja rozpoznawaniem regul,
kierowaniem si¢ nimi i wymyslaniem wtasnych (Piaget, 1967).

Zatem rozwd] umyslowy dziecka faczy si¢ z jego osobowoscig 1 funkcjami
spotecznymi, a spoteczne poznanie pozwala mu dokfadnie poznawac siebie i1 innych oraz
rozwija¢ umiejetnosci spoteczne (Deptuta i Misiuk, 2016, s. 33).

Prawidlowy rozwdj spoleczny i emocjonalny dziecka na etapie edukacji
wczesnoszkolnej odgrywa olbrzymig role w ksztaltowaniu jego postawy wzgledem innych
0sob, ale tez wzglgdem samego siebie (Oszwa, 2016, s. 23-39). To od nich zalezy, jak beda
si¢ ksztaltowaly kompetencje dziecka w przyszto$ci, jego samoocena, czy towarzyszy¢ beda
mu trudnos$ci 1 zaburzenia, $cisle powigzane z brakami, ktorych dziecko doswiadczyto w
najwazniejszym dla niego okresie zycia.

Z uwagi na to, ze przedmiotem niniejszego rozdziatu jest glownie analiza aspektu
rozwoju spoteczno-emocjonalnego, tylko na nich zostanie skupiona uwaga.

Uwaza sig, ze wiek szkolny to jeden z najwazniejszych etapow rozwoju cztowieka,
zarbwno na gruncie spotecznym, jak i emocjonalnym. W przypadku tego pierwszego
dziecko, ktore coraz lepiej i tatwiej radzi sobie z rozstaniem z rodzicami (np. dzigki
wczesniejszym doswiadczeniom przedszkolnym), jest w stanie nawigza¢ nowe relacje
spoteczne. Bycie uczniem determinuje konieczno$¢ nawigzania nowych stosunkoéw, w
szerszym konteks$cie spotecznym. Krag ludzi wokot zaczyna si¢ poszerzaé, dziecko uczy si¢
podporzadkowania nowym regutom i — co takze wazne — pozyskania informacji zwrotnych
0 sobie samym, z innych zrédel niz dotychczas czerpalo te wiedze. Na tym etapie rozwoju

srodowisko szkolne, rodzina i1 szerokie otoczenie spoleczne wydaje si¢ by¢ jednakowo

12



wazne. Z punktu widzenia dalszego rozwoju uczestnictwo w zyciu spotecznym dziecka ma
ogromne znaczenie i warunkuje (m.in. w zwigzku z oczekiwaniami wobec dziecka ze strony
spoteczenstwa, innych dorostych, dzieci itd.) poczucie wtasnej wartosci (Brzezinska, 2005,
S. 24-25).

M. Kielar-Turska (2004) rozwo6j spoteczny dziecka rozpatruje z dwoch punktow
widzenia:

1) jako integrowanie si¢ dzieci w grupe spoleczna, co okresla mianem socjalizacji;

2) jako ksztaltowanie si¢ dziecka w grupie, ktore zwigzane jest z nabyciem przez
dziecko okre§lonych wzoro6w przezywania, myslenia 1 dzialania w rdéznych
sytuacjach.

Dziecko — w miar¢ dorastania — przechodzi przez kolejne etapy w biegu zycia, co
zwigzane jest z pelnieniem przez nie nowych nieznanych rdl spotecznych. Zdaniem M.
Kielar-Turskiej ,,socjalizacja” polega na integrowaniu si¢ dzieci z grupg spoteczng. W
procesie socjalizacji uczniowie nabywaja okreslong wiedz¢ o swojej grupie spolecznej,
standardach, rolach spotecznych oraz obyczajach 1 wartosciach przyjetych w tej grupie.
Rozwd6j kompetencji spotecznej u dziecka stanowi podstawe do radzenia sobie z nowymi
sytuacjami, co jest szczegdlnie wazne podczas wchodzenia dziecka do nowego $rodowiska,
jakim jest szkota. Rozwoj spoteczny polega zatem na zdobywaniu dojrzatosci do wspoédtzycia
w spofeczenstwie.

W tym procesie znaczenie majg zardéwno relacje z rodzicami, jak i te z nauczycielami
oraz réwiesnikami. Rodzice nadal stanowig ostoj¢ bezpieczenstwa i powinni okazywac ze
swojej strony maksimum wsparcia. To pozytywne interakcje z rodzicami, a takze
podejmowanie wspoOlnych dziatan, jest w stanie umocni¢ dziecko w podejmowaniu
samodzielnych i niezaleznych decyzji czy wchodzeniu w sposdb prawidlowy w relacje z
innymi. Zaburzony stosunek pomi¢dzy dzie¢mi i rodzicami, powielanie nieprawidlowych
wzorcow, skutkujacych generowaniem bledow wychowawczych, sprzyjaja tworzeniu
zaburzonych relacji, ktore z kolei rzutuja na pozostate stosunki na gruncie spotecznym.
Dlatego tez rodzic nadal powinien utrzymywac bliskie stosunki z dzie¢mi, szczegdlnie w
sytuacjach trudnych i stresujacych dla dziecka, ale musi tez mie¢ na uwadze wigksza
potrzebe jego samodzielnosci (Czub, 2003, s. 31-49). Rowniez relacje z nauczycielami maja
szczegllne znaczenie na etapie wczesnoszkolnym, kiedy to u dziecka rodzi si¢ potrzeba
identyfikowania si¢ z osobami kompetentnymi, ktore pelnia rolg autorytetu. Nauczyciel
sprzyja przy tym budowaniu samooceny dziecka i poczuciu kompetencji. Nie nalezy tez

zapominaé, jak wazne na gruncie rozwoju spolecznego dzieci, zwlaszcza na etapie
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wczesnoszkolnym, jest budowanie relacji z réwie$nikami. Z jednej strony dzieckiem kieruje
silna potrzeba przynalezno$ci do grupy (z naciskiem na ,trzymanie si¢” w grupach
jednorodnych pod wzgledem plci), wspdlnego dziatania, spedzania czasu i zabaw. Z drugiej
strony bardzo wazna jest opinia rowiesnikow, w oparciu o ktéra dziecko buduje poczucie
wlasnej wartosci (Jasko, 2020, s. 19). Nawigzywanie bliskich kontaktow z roéwiesnikami
oparte jest czesto na stawianiu wymagan, wig¢zi emocjonalnych z przyjaciéotmi tej samej pici.
Brak przyjaciolki lub przyjaciela tej samej plci staje si¢ przyczyng poczucia osamotnienia
lub niskiej samooceny (Grunebaum i Solomon, 1982, s. 286).

Wszystkie interakcje z rowiesnikami stanowig dla dziecka nie tylko Zrodto satysfakcji,
ale takze sprzyjaja rozwojowi wielu kompetencji spotecznych, jak chociazby empatii,
przestrzegania norm, umieje¢tnosci wspllpracy czy ujmowania problemoéw z roéznych
perspektyw, prowadzenia dyskusji. Nawigzanie przyjazni stanowi podstawe do dalszego
roznicowania 1 doskonalenia uczuciowosci poprzez trenowanie empatii, altruizmu, sposobu
wyrazania gniewu w nieagresywny sposob. To wiasnie podczas takich kontaktow dzieci
ucza si¢ rozumienia takich poje¢ jak: zobowigzanie, solidarno$¢, odpowiedzialno$¢ za
przyjaciela oraz swoja grupe.

Zgodnie z koncepcjg E. Eriksona podstawowym zadaniem rozwojowym dziecka,
ktory przypada na okres uczeszczania do szkoty podstawowej, jest uksztattowanie w nim
poczucia kompetencji, ktore stanowi istot¢ stadium rozwojowego wieku szkolnego
(Brzezinska, 2004; Stefanska-Klar, 2007).

Kompetencje spoteczne odgrywaja w tym procesie niezwykle wazng role. Od nich
bowiem zalezy dobre funkcjonowanie w réznych srodowiskach, z tym wiaze si¢ rowniez
odbieranie od réwiesnikow 1 dorostych pozytywnych informacji zwrotnych, ktore
przyczyniaja si¢ do poprawy samooceny i poczucia wartosci, nabywania przekonania o
wlasnej skutecznosci 1 fachowosci. W mtodszym wieku szkolnym dochodzi do licznych
zmian rozwojowych, ktore ulatwiaja dziecku poznawanie §wiata i realizacje stojacych przed
nim zadan. W okresie tym u dziecka pojawiajg si¢ nowe formy uczu¢ moralnych, poczucie
sprawiedliwo$ci 1 wzajemny szacunek (Piaget, 2006). Jego aktywno$¢ poznawcza jest
bardziej selektywna i systematyczna, co pozwala dziecku na ukierunkowanie uwagi na
konkretne zadania, ktore ma wykonac¢ (Kielar-Turska, 2008).

Rozwoj spoteczny dzieci na etapie wczesnoszkolnym przynosi im wiele korzysci —w
zaleznosci od relacji, w ktore wchodza. Prawidlowe relacje z rodzicami ucza
samodzielnosci, daja poczucie bezpieczenstwa oraz wsparcia emocjonalnego |

poznawczego, dostarczaja wlasciwych wzorcow. Relacje z nauczycielami sprzyjaja
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ksztattowaniu nowych wzorcow i ideatow, ksztattowaniu samooceny, poczucia kompetencji
oraz wzmacniania zdolno$ci do samokontroli czy samoregulacji. Z kolei relacje z
rowiesnikami zaspokajaja potrzeby przynalezno$ci do grupy, wspolnego dziatania z
dzie¢mi, umacniaja poczucie wlasnej wartosci, ucza przestrzegania norm grupowych,
przyjmowania i wydawania opinii czy doskonalenia si¢ w samokontroli (Brzezinska, 2005,
S. 28).

Wartosci spoteczne, ktore dziecko nabywa w okresie wczesnoszkolnym — np.:
swiadomos$¢ istnienia wzorcow uznanych przez srodowisko domowe, szkolne, narodowe,
potrzeba 1 umiejetno$¢ identyfikowania si¢ z grupami spolecznymi, umiejetnosée
samodzielnego wyrazania oczekiwan 1 potrzeb spotecznych czy dbato$¢ o bezpieczenstwo
wlasne 1 uczestnikOw grupy — sprzyjaja dalszemu rozwojowi, nabywaniu kompetencji 1
samoswiadomosci (Buk-Cegietka, 2017, s. 85-86). Co wazne, w miar¢ rozwoju dziecko uczy
si¢ takiego zachowania w grupie rowiesnikow, ktore pozwoli mu na sprawne w niej
funkcjonowanie. Tym samym bedzie w stanie podporzadkowaé si¢ normom, wypehiac
zadania zarowno grupowe, jak i indywidualne (Przetacznik-Gierowska, Makietto-Jarza,
1992, s. 182).

Dziecko, ktore rozpoczyna edukacje szkolna, uczy si¢ pracowitosci, pilnosci i
wytrwato$ci. Zdaniem B. Muchackiej (2007, s. 111): ,,Pracowito$¢ wigze si¢ z podjeciem
nowych zadan, zwigzanych glownie z edukacjag 1 osigganiem celéw, dazeniem do
opanowania roznych umiejg¢tnosci, czerpaniem przyjemnosci i zadowolenia oraz satysfakcji
z dobrze lub nawet perfekcyjnie wykonanego zadania”.

Podobnie jak rozwdj spoteczny, rozwoj emocjonalny na etapie wezesnoszkolnym to
jedna z najbardziej istotnych faz w cyklu rozwojowym dziecka (Dyrda, 2014, s. 19-33). W
tym czasie dzieci stajg si¢ bardziej swiadome swoich standw emocjonalnych, a takze ich
wplywu na zachowanie, dlatego staraja si¢ kontrolowaé poprzez dostosowanie swojej
ekspresji do panujacych wymagan spolecznych. Ich dziatania w wigkszym stopniu sg
niezalezne od bezposredniego wpltywu emocji zarowno pozytywnych, jak i negatywnych.
Niemniej, na etapie wczesnoszkolnym dziecku towarzyszy bardzo wiele emocji. Majac 5-6
lat, jest w stanie co prawda zrozumie¢ sens pozytywnych i negatywnych emocji, a dzigki
nabywanej refleksyjnosci bardziej zapanowac nad swoimi uczuciami, co nie znaczy jednak,
ze umiejetnosci te nabywa od razu (Brzezinska, 2004, s. 23). Dziecku zatem moga
towarzyszy¢ zarOwno emocje negatywne, na granicy agresji, cechujace si¢ utrzymujacymi
stanami zlosci i niepokojem, co w konsekwencji moze prowadzi¢ do odrzucenia przez

srodowisko klasowe, tym samym rzucajac cien na ksztaltujace si¢ na relacje spoleczne, a
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takze pejoratywnie wptywa na poczucie wlasnej wartosci (Czechowski, 2015, s. 310-313).
Nie oznacza to jednak, ze wylacznie emocje o zabarwieniu negatywnym sg tymi, ktére sa
wiasciwe dla wieku wczesnoszkolnego. Dzieci cechuje takze szeroki wachlarz emocji
pozytywnych, takich jak: szczescie, poczucie humoru, okazywanie miltosci, troski, CO
stanowi doskonaty budulec dla przysztych relacji z drugim cztowiekiem (Kosiarska, 2007,
S. 63).

Dzieci rezygnuja z ekspresji behawioralnej na rzecz werbalnej lub symbolicznej,
postugujac si¢ dopuszczalnymi formami wypowiedzi czy zachowan symbolicznych albo w
ogole hamuja ekspresje (Matczak, 2003, s. 319). Na etapie wczesnoszkolnym dzieci czesto
thumig swoje emocje, aby dostosowac si¢ do oczekiwan spolecznych grupy, w ktorej
partycypuja, co moze prowadzi¢ do wyraznego obnizenia nastroju (Jach-Salamon, 2021, s.
279). Zaburzenia emocjonalne, ktére definiowane s3 jako nieprawidlowe zachowania,
nieadekwatne do danej sytuacji, majg prawo ujawnic si¢ na etapie wczesnoszkolnym, kiedy
to dziecko nie radzi sobie z wyrazaniem uczu¢, ma trudno$ci w budowaniu relacji z
rowiesnikami albo w ogolnosci w kontaktach interpersonalnych.

Opuszczajagc dom czy przedszkole, ma prawo odczuwac bardzo szeroki wachlarz
emocji, na czele z przygngbieniem, smutkiem, zdenerwowaniem 1 strachem. Ciekawe
podejscie do struktury smutku i jego odbioru jako emocji, a takze nazywaniu smutku przez
dzieci na etapie wczesnoszkolnym prezentuje Jach-Salamon (2021).

Réwnoczesnie z doskonaleniem mechanizmoéw samokontroli u dziecka nastgpuje
dalsze roznicowanie 1 wzbogacanie sfery emocjonalnej poprzez rozwoj uczuciowosci
zwigzanej z petnionymi przez dziecko rolami: aspiracje, pasje poznawcze, zainteresowania,
wzrost znaczenia satysfakcji z dobrze wykonanej pracy, prawidlowe zachowanie
dostosowane do danej kreacji, zazdro$¢ o sukces i inne uczucia wywolane rywalizacjg.
Réznicujg sie reakcje emocjonalne towarzyszace wspOlpracy: sprawowaniu opieki,
kierowaniu innymi (Stefanska-Klar, 2004, s. 152).

Najwazniejsze obszary rozwoju dziecka w wieku wczesnoszkolnym przedstawiono w

tabeli 1.
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Tabela 1. Charakterystyka rozwojowa dziecka w wieku wczesnoszkolnym

ukierunkowania dziatalno$ci w
czasie

brak statosci ukierunkowania
dziatalnosci

zmienno$¢, impulsywnosé w
kontaktach spotecznych
deficyty pamieci

falszowanie rzeczywistosci
niedostateczne urealnienie swoich
mozliwo$ci

niestosownosci zachowan w
zabawie i relacjach spolecznych
nadmierne reakcje na sytuacje

spoleczne

Obszar . .
. Wilasciwosci rozwoju Obszary zmian rozwojowych
rozwoju
Spoteczny brak ustrukturowania i linia najwigkszego oporu w

realizacji zamierzen, zdolnosci
samoograniczania si¢

statos¢ w kontaktach spotecznych
(wicksza trwato$¢ przyjazni, relacji
kolezenskich)

osiagganie zamierzonych celow w
spotecznie aprobowany sposéob
poczucie zobowigzania
identyfikowanie si¢ z wlasnym
rodzicem i innymi waznymi
dorostymi

kierowanie si¢ w dziataniu
wyobrazeniem spotecznych
konsekwencji, a nie tylko wlasnej

satysfakcji

Emocjonalny

nadwyzki energii 1 impulsywne
zachowania

proby zachowania sie ,,w dorosty
sposdb”

proby brania na siebie
odpowiedzialno$ci za sprawy
przekraczajace jego aktualne
mozliwo$ci

odbieranie czasem celéw lub
podejmowanie dziatan spotecznych
z celami lub dziataniami innych
cztonkoéw rodziny grupy
poczucie winy wynikajace z tych

konfliktow

utrzymanie inicjatywy przy
uwzglednianiu mozliwych
przeszkod

przewidywanie i uwzglednianie
zjawisk, zdarzen, dziatan innych
0sOb w swoich celach i dzialaniach
realistyczna samoocena

rozumie emocje wlasnych i innych
0s0b

mozliwosci wskazania zrodet emocji
zmiana ekspresji emocji na mniej
spontaniczng i bardziej dostosowang

do regut spotecznych

Poznawczy

nasladownictwo odroczone —
nasladowanie obiektow i zdarzen po

uplywie pewnego czasu od ich

zdolnos$¢ korzystania ze wszystkich

wskazowek dostepnych w sytuacji
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ekspozycji; zabawa symboliczna —
kreowanie pomystow, tworzenie
indywidualnych symboli

rysunek — mowa — obszary dziatan
symbolicznych

egocentryzm — postrzeganie Swiata z
wilasnej perspektywy

centracja — koncentrowanie uwagi
tylko na jednej wlasciwosci sytuacji
ograniczanie si¢ we wnioskowaniu
do danych spostrzezeniowych
koncentracja na stanach, nie na
transformacjach

nieodwracalno$¢ — niemoznos$¢
dokonania my$lowego powrotu do
sytuacji wyjsciowej

brak hierarchicznej klasyfikacji —
przedmioty grupowane i
klasyfikowane wedhug jakiejs$
zasady nie moga by¢ ponownie
sklasyfikowane wedhug innej zasady
animalizm — przepisywanie zycia
obiektom nieozywionym
artyficjalizm — przekonanie, ze
wszystko na $wiecie jest przez
kogo$ zrobione do uzytku cztowieka
przekonanie, ze wszystko na §wiecie

jest zrobione w jakims$ celu.

zadaniowej lub spotecznej
(decentracja)

zdolnos¢ wskazywania na dziatanie
wiecej niz jednego czynnika w
sytuacji zadaniowej lub spoteczne;j
nawiasie (wspolwystepowania
czynnikow)

rozumienie przeksztatcen jako
etapow dokonywania si¢ zmian w
przedmiocie lub sytuacji, ktore nie
zmieniaja swojej tozsamosci
zdolnos$¢ odwracania operacji,
inwersji zdarzen w sytuacjach
spotecznych odtwarzania wsteczne;j
kolejnosci zdarzen

stabilizacja schematow
poznawczych pod wzgledem
niezmiennos$ci zjawisk fizycznych
zdolnos¢ logicznego rozumowania
umiejetnosé oceny argumentow jako

dopasowanych do problemu

Zrédto: K. Appelt, J. Wojciechowska (2014), s. 19-20.

Nalezy mie¢ $wiadomos¢ tego, ze dzieci wkraczajac do szkoty, wnosza juz okreslone
zachowania, nawyki, reakcje i przyzwyczajenia, ktére nabyly w domu rodzinnym (Czechowski,
2015, s. 310). Dlatego tez przywiazuje si¢ duze znaczenie dla prawidtowego ksztattowania wiezi
spotecznych — zwlaszcza rodzinnych, cho¢ nie tylko — od poczatku zycia dziecka, aby mozliwy byt
prawidlowy jego rozwoj emocjonalno-spoteczny (Czub, 2003, s. 31).
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Jesli dziecko czuje, ze rodzina daje mu mito$¢ i szacunek, gdy wzrasta w atmosferze zyczliwosci,
serdecznosci, wowczas ma ogromne szanse na zbudowanie prawidtowych relacji z innymi (Skibska,

2014, s. 355-364).

1.2. ,Dziecko na progu edukacyjnym

Istota ,,progu szkolnego” wymaga od dziecka wydatkowania wickszej ilo$ci energii
na podejmowanie nowych zadan oraz jawnie stawianych przez otoczenie oczekiwan i
wyzwan. Ten stan jest przyczyng nasilenia konfliktow interpsychicznych 1
interpersonalnych, obecnoscig dyskomfortowych reakcji emocjonalnych, wsréd ktorych
zwykle dominuje niepewnos¢ oraz poczucie zagrozenia (Michalak, 2010, s. 12).

Progi edukacyjne, nazywane progami szkolnymi, rozpatrywane sa w dwoch
wymiarach: wertykalnym i horyzontalnym. W pierwszym przypadku chodzi o tzw. awans
edukacyjny, polegajacy na przechodzeniu z jednej placowki do drugiej, a w poszczegdlnych
szkotach — z klasy do klasy. W tym wypadku przej$cie ucznia na kolejny etap jest mozliwy
dzieki nabyciu ,,0siggnie¢”, ktorym towarzysza okreslone zmiany rozwojowe wszystkich
sfer osobowos$ci ucznia. Zmiany te nie zachodza samorzutnie, lecz uwarunkowane sa
aktywno$cig, warunkami zycia 1 jakoscig edukacyjnych doswiadczen dziecka (Paszenda,
2013, s. 155).

W polskim systemie edukacji prog pierwszy przekraczaja dzieci sze$cioletnie, majace
za sobg ,,edukacje” w przedszkolu 1 rozpoczynajace nauke w klasie pierwszej. Drugi —
charakter horyzontalny rozumienia progéw edukacyjnych jest bardziej ztozony, dotyczy
bowiem procesu adaptacji ucznia do nowych warunkow szkolnych. Mtodszy wiek szkolny
stanowi zatem zasadniczy zwrot w rozwoju spotecznym dziecka, ktore — dotad bedace pod
silnym wplywem rodzicow i uzaleznione od ich decyzji — zwraca si¢ w strong szkoty,
nauczyciela i grupy rowiesnicze;j.

Aby dziecko mogto skutecznie przestapi¢ prog szkolny, powinno posiada¢ okreslony
poziom rozwoju kompetencji emocjonalnych i spotecznych, ktore wyrazaja si¢ miedzy
innymi w relacjach interpersonalnych z dzie¢mi, nauczycielka, a takze w umiejetnosciach
stuchania, zachowania réwnowagi emocjonalnej, skupienia uwagi i1 samodzielnosci
(Muchacka, 2007, s. 111). Od poziomu tych umiej¢tnosci uzalezniony jest proces adaptacji
dziecka do nowych warunkow szkolnych, a takze w jaki sposob bedzie sobie ono radzi¢ w
nowej dla siebie roli ucznia. Adaptacja ucznia trwa przez caty okres nauki w klasach I-Ill,

jednak najsilniejsze jej przejawy wystepuja u uczniow klas pierwszych.
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Zdaniem K.M. Czarneckiego adaptacja dzieci w tym okresie dotyczy ich
przystosowania fizycznego, psychicznego, uczuciowego, spolecznego i moralnego do
warunkow szkoty. Adaptacja fizyczna dotyczy ,,wytrzymatos$ci” dziecka na przecigzenie
szkolne zajeciami edukacyjnymi. Adaptacja psychiczna zwigzana jest z opanowaniem
podstawowych tresci ksztalcenia. Adaptacja uczuciowa dotyczy sposobow i przejawow
reagowania dziecka w sytuacjach trudnych. Adaptacja spoteczna dotyczy kontaktow z
réwiesnikami i grupg klasowa. Z kolei adaptacja moralna zwigzana jest z zasadami oraz
normami postepowania wobec kolegéw i nauczycieli (Czarnecki, 2007).

Jak pokazuja badania trudno$ci w adaptacji do szkoly ma okolo 40%
pierwszoklasistow, a u 25% sa one znacznie nasilone (Grzeszkiewicz, 2009). W tym
trudnym dla dziecka okresie nasilajg si¢ na ogoét trudnosci wychowawcze 1 zaburzenia
zachowania. Dla wielu dzieci kontakt ze szkolg jest zrodlem przykrych napieé
emocjonalnych, utrudniajgcych przystosowanie do nowych warunkow szkolnych.

Przebieg procesu adaptacji do szkoly 1 podjecie roli ucznia zalezy przede wszystkim
od aktualnego poziomu rozwoju dziecka, w ktérym rozpoczyna nauke szkolng, odzialywan
wychowawczych rodzicéw, warunkow edukacji szklonej, wiasciwosci otoczenia, postawy
nauczyciela i rowiesnikow.

Zdaniem 1. Skipor-Rybackiej (1991, s. 24) efektywne podjecie roli ucznia i kolegi
zalezy od dojrzatosci do kontaktow interpersonalnych, dojrzatosci do wspdizycia,
podejmowania dzialan zbiorowych i zadan szkolnych. Zawg¢zajac moje rozwazania do
obszaru spolecznego zwigzanego z tematem pracy — zdaniem S. Szumana — dziecko gotowe
do realizacji obowigzkéw szkolnych w aspekcie spotecznym powinno wykazaé si¢
samodzielno$cig, umiejetnoscig wspoOlpracy 1 wspdldzialania, nawigzywania i1
podtrzymywania kontaktow z rowiesnikami oraz osobami dorostymi, systematycznos$cig 1
wytrwato$cig w dziataniu, poczuciem obowigzku, szacunku dla pracy innych, umiej¢tnoscia
kontrolowania i wyrazania swoich emocji, zdyscyplinowaniem oraz umiej¢tnoscia
panowania nad sobg (Szuman, 1970, s. 153-198).

Dziecko, ktore konczy przedszkole i rozpoczyna nauke szkolng, reprezentuje juz
pewna dojrzalo$¢ spoteczna. Wiekszo$¢ z nich potrafi: poda¢ swoje imi¢ i nazwisko,
wymieni¢ imiona i nazwiska czlonkdw rodziny, zaczyna si¢ juz orientowa¢ w rolach
spotecznych, ktore pelnia; w sposdb zrozumiaty potrafi wyrazi¢ swoje pragnienia; obdarzy¢
uwaga druga osobe, by wiedzie¢, o czym ona moéwi; by¢ ushuznym wobec innych osob
(dzieci, dorostych) w miarg swoich mozliwos$ci; wspotpracowacé z rowiesnikami w taki

sposob, by bra¢ udziat w wspolnych zabawach; spokojnie czekaé na to, czego nie moze
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natychmiast otrzymac i rozumie¢, ze dorosli majg ograniczone mozliwo$ci w spetnianiu jego
pragnien  (http:  //www.men.gov.pl/index.php?option=com_content&view,  dostep:
16.04.2022).

W opinii ekspertéow MEN dziecko przed rozpoczeciem nauki szkolnej powinno
posiada¢ takie kompetencje spoleczne, ktore pozwola mu realizowa¢ swoje potrzeby w
zgodzie z innymi i w sposob akceptowany: mie¢ poczucie wiasnej odrgbnosci i musi ponosié
odpowiedzialnos$¢ za to, co robi i jak si¢ zachowuje; umie¢ porozumiewac si¢ z innymi w
waznych sprawach: w czytelny 1 akceptowany sposéb ma mowi¢ o swoich potrzebach 1
zamierzeniach oraz stuchac i starac¢ si¢ rozumie¢ innych, gdy mowig o swoich problemach;
rozumied, ze otaczajacy Swiat jest tak zorganizowany, aby wszyscy wszystkim pomagali
(dzieci — dzieciom, dzieci — dorostym); wiedzie¢, ze przynaleznos¢ do grupy spoleczne;j
0znacza przestrzeganie w niej umow spotecznych; zachowywac si¢ zgodnie z przyjetymi
zwyczajami (kulturalne zwracanie si¢ do siebie 1 uzywanie slow: prosze, dzigkuje,
przepraszam itp.) (ibidem).

M. Deptuta, w ramach rozwijanej przez siebie koncepcji diagnozy pedagogicznej
dzieci szkolnych, zaproponowala ogdlng kategorie diagnozy — kompetencje spoleczne
dzieci, w ktorej odwoluje si¢ do takich poje¢¢ jak: altruizm, kolektywizm, uspotecznienie,
postawy prospoteczne czy niedostosowanie spoteczne dziecka (Deptuta, 2000, s. 496).

Kompetencje spoleczno-emocjonalne peilnig wazng role adaptacyjng (Knopp,
www.ore.edu.pl, dostep: 17.04.2022).

»Badacze uznaja kompetencje spoleczne za wlasciwosci, ktore warunkujg
efektywnos¢ funkcjonowania jednostki (por. Argyle, 1999; Goleman, 2005; Borkowski,
2003; Elias 1 in., 1997). Badania empiryczne dowodzg, ze kompetencje koreluja dodatnio
migdzy innymi z dobrostanem psychicznym, ogo6lng satysfakcja zyciowsg, jakoscig
zwigzkow interpersonalnych, gotowos$cig do udzielania pomocy innym, korzystania ze
wsparcia spolecznego, skutecznymi strategiami radzenia sobie ze stresem oraz szeroko
rozumianym przystosowaniem 1 prawidlowym funkcjonowaniem spotecznym” (Knopp,
www.ore.edu.pl).

K. Knopp stawia teze, iz umiejetnosci spoleczne sprzyjaja sukcesom w szkole,
dobremu przystosowaniu do $rodowiska szkolnego, szybszej i tatwiejszej adaptacji do
nowych warunkéw szkolnych, a nawet stosowaniu przez uczniow lepszych i
efektywniejszych strategii uczenia si¢. Na podstawie wynikow przytoczonych badan
swiadczacych o znaczeniu kompetencji spotecznych w szkole mozna wyciaggna¢ wniosek,

ze istnieje mozliwo$¢ polepszenia funkcjonowania szkolnego dzieci i mlodziezy poprzez
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rozwijanie u nich tego rodzaju zdolnosci. Opracowanie i dostosowanie odpowiednich form
oddzialywan psychopedagogicznych i psychokorygujacych do dziecka wymaga dokonania
diagnozy poziomu jego kompetencji spolecznych oraz ewentualnych deficytow w tym
zakresie (Knopp, www.ore.edu.pl).

Niestety, zdaniem przywotlywanej autorki, tzw. ruch ksztalcenia umiejetnosci
spotecznego na razie jest stosunkowo malo popularny w Polsce. Zdaniem B. Muchackiej
(2008, s. 112) czesto popetnianymi bledami przez nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej sa:
pospiech w realizacji programu szkolnego, nieuwzglednianie tempa pracy dziecka, jego
zdolnosci 1 zainteresowan. Zjawisko to jest niepokojace, zwazywszy na to, ze nasze dzieci 1
miodziez, podobnie jak ma to miejsce w innych krajach, czg¢sciej wykazuja problemy
zwigzane z deficytami pewnych umiejetnosci spotecznych. Ksztalcenie kompetencji
spotecznych nie moze by¢ traktowane jako remedium na wszelkiego rodzaju wspoiczesne
problemy szkoly, jednak wydaje si¢, ze w systemie ksztatcenia oprocz dostarczania wiedzy,
warto zaoferowa¢ dzieciom 1 milodziezy rowniez inne mozliwos¢ zdobycia szeroko
rozumianych umiejetnosci spotecznych. Mozna tego dokona¢ na dwa sposoby: poprzez
tworzenie 1 wprowadzanie do instytucji os$wiatowych specjalnych programow
edukacyjnych, podobnych do tych opisanych wczesniej, albo poprzez integrowanie wiedzy
o funkcjonowaniu spotecznym z juz istniejagcymi programami nauczania. Wsérod badaczy 1
praktykoéw opinie co do skuteczno$ci obu metod sg dos¢ podzielone.

W krajach zachodnich istnieje poglad, ze umiejetnosci spotecznych nalezy nauczac
tak samo jak tradycyjnych przedmiotow szkolnych, czyli sekwencyjnie, przez dhugi czas,
prowadzac osobne zajecia w tym zakresie (Defalco, 1999; Elias i1 in., 1997). Zdecydowatam
si¢ na drugg forme treningu z zastosowaniem kynoterapii. Kynoterapia jest naturalng formag
wspomagania edukacji, ksztaltowania sprzyjajacych warunkow uczenia si¢. Jest to metoda
wzmacniajgca efektywnos$¢ rozwoju osobowosci. Kynoterapia dostarcza rdwniez bardzo

wiele okazji do ¢wiczenia kompetencji.

1.3. Klasa szkolna jako grupa spoleczna

W literaturze pojecie ,.grupy spotecznej” jest roznie rozumiane. S. Mika (1972, s. 34)
uwaza, ze grupe spoteczng moga stanowi¢ dwie lub wigcej jednostek, ktore pozostajg ze
soba w bezposredniej interakcji, kiedy maja wzglednie wspolny i jasny cel oraz ustalone

normy.
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W zyciu dziecka pierwsza i nadzwyczaj wazng grupa spoleczng jest rodzina.
Przynalezno$¢ do niej, atmosfera w niej panujaca, stosunek rodzicow (w postaci
przywigzania), a takze opieka, ktorej udziela — wptywaja na stopien i poziom uspotecznienia
dziecka, tym samym decydujac, w jaki sposob dziecko bedzie funkcjonowaé w kolejnej
grupie — instytucji, jaka jest szkota, a w niej klasa szkolna. Szkota (placowka szkolna) sitg
rzeczy jest wyselekcjonowang instytucja, w ktorej z zalozenia zachodza w rézny sposob
kierowane procesy socjalizacyjne. Klasa jest jej formalnym elementem — z uwagi na
wzglednie staty sklad ucznidw, respektowane prawo oswiatowe, okreslone przepisy
wewnatrzszkolne 1 sposob funkcjonowania (plany lekcji, programy wychowania 1
nauczania, plany wynikowe) oraz zespdl nauczycieli. Stanowi takze grupe zadaniowa,
powolang w celu przekazywania — przyswajania tresci zwigzanych z procesem nauczania.
Klasa szkolna stanowi rowniez srodowisko wychowawcze, poniewaz w niej dokonuje si¢
proces wychowania (Ekiert-Grabowska, 1982, s. 8). O wartosci klasy jako srodowiska
wychowawczego w glownej mierze decyduje struktura nieformalna klasy, a wiec
nieformalny uktad stosunkéw interpersonalnych miedzy uczniami. Tworzenie struktury
nieformalnej klasy jest procesem roztozonym w czasie i1 opartym na interakcjach
rowiesniczych, ktore przebiegaja w matych grupach kolezenskich, czesto zmieniajacych si¢
w zaleznos$ci od sytuacji, typu aktywnos$ci, chwilowych czy trwalszych sympatii oraz
antypatii (Laciak, 1998, s. 87). Gdy dzieci w wieku 6-7 lat rozpoczynajg nauke szkolnag,
poczatkowo tworzg nieznany sobie zbidr réznych oséb, w ktorym brak jest jeszcze wiezi
spotecznej. Mimo ze klasa szkolna utworzona jest w sposob formalny, w krotkim czasie
staje si¢ takze grupa nieformalng, w ktorej kazdy uczen zajmuje okreslong pozycj¢ spoteczng
— rozumiang jako miejsce ucznia w klasie 1 zwigzang z tym role spofeczng. W literaturze
przedmiotu wymiennie z terminem ,,pozycja spoleczna” uzywa si¢ terminu ,.status
spoteczny”. W klasie zycie spoleczne uczniow ksztattuje si¢ przypadkowo 1 zywiolowo.
Dosy¢ czesto powstajacy uklad stosunkow i dziatan determinowany jest przez wzory i
normy, niekoniecznie zbiezne z ogolnie przyjetym wzorem dobrego ucznia. Mozna by rzec,
ze kazda klasa szkolna charakteryzuje si¢ okreslong struktura grupowa, przejawiajacg si¢ w
Zréznicowaniu poszczegdlnych uczniow ze wzgledu na pozycje spoteczne, jakie zajmuja.
Takie roznice dotycza uczniow lubianych lub nielubianych oraz sposobu, w jaki okazujg
sobie sympati¢ 1 antypatie (Lobocki, 1985, s. 58). Charakterystyczng cecha pozycji
spotecznych — oprocz roznic, jakie migdzy nimi zachodza — jest powiazanie ich z

okreslonymi relacjami czy stosunkami spotecznymi wystepujacymi w grupie klasowe;.
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Struktura grupowa stanowi uktad powigzanych ze soba pozycji, posiada okreslony charakter
hierarchiczny.

Poszczegdlne pozycje w strukturach zwigzane sa z wigkszym lub mniejszym
natezeniem cechy, ktora charakteryzuje stosunki wigzace dang pozycj¢ z innymi pozycjami.
Na przyktad z punktu widzenia liczby stosunkéw pozycja najbardziej lubianego jest
najwyzsza w danej strukturze. Srednio lubiany jest pozycja $rednia, natomiast osoba
nielubiana ma najmniej powigzan z innymi pozycjami, bagdz ma najwigcej powigzan typu
nielubienia.

Podstawg tworzenia si¢ struktury nieformalnej jest diada. Wystepuje ona we
wszystkich rodzajach grup ze wzgledu na dwie kategorie atrakcyjnosci: pozytywng i
negatywng. W diadzie moga wystapi¢ nastepujace kombinacje: wzajemna pozytywna (++),
wzajemna negatywna (- -), mieszana — gdzie dwie osoby maja przeciwstawne uczucia wobec
siebie (+-). Zarbwno odwzajemniona sympatia, jak i antypatia sg stabilne i nie podlegaja
szybkim zmianom, natomiast stosunki mieszane zmieniajg si¢ badz w pozytywne badz w
negatywne. Wzajemna atrakcyjna diada jest podstawg do tworzenia si¢ triad, a te rozrastajg
si¢ w jeszcze wigksze grupy. Istnieje jednak ograniczonos$¢ tego zjawiska: im wigksza grupa,
tym trudniej znalez¢ osobe, ktéra moglaby nawigza¢ ze wszystkimi czlonkami stosunki
pozytywne. Wraz z powigkszeniem si¢ grupy nast¢puje jej podziat na mniejsze podgrupy.
Wzajemne stosunki mogg by¢ zarowno pozytywne, jak i negatywne. Ponadto pojawiajg si¢
osoby izolowane — nienalezgce do zadnej z tych grup i podgrup ani nawet do diad.

Wielu autorow (por. Deptuta, 1996; Bielecka, 2003a; Kielar-Turska, 2008; Bogucki,
2009) dokonujac opisu struktury grupowej klas, okresla pozycje poszczegodInych uczniow,
przyporzadkowujac ich do konkretnych kategorii socjometrycznych:

1) dzieci o statusie jednostek akceptowanych (popularnych) — uzyskuja w badaniach
socjometrycznych duzo wyborow pozytywnych i niewiele lub zadnych wyborow
negatywnych. Cieszg si¢ 0gdlnym uznaniem; uwaza si¢, ze dziecko akceptowane ma
najwieksze mozliwos$ci zaspokajania potrzeb psychicznych w grupie oraz najwicksza
szans¢ prawidlowego rozwoju spofecznego. Grupa klasowa jest dla niego terenem
sukcesOw, zapewnia poczucie bezpieczenstwa oraz satysfakcji z przebywania w
gronie przyjaznych i zyczliwych ludzi (Bielecka, 2003b, s. 296; Lipman, 1993, s.
225);

2) dzieci o statusie jednostek przecietnych, przecigtnie akceptowanych — otrzymuja w

badaniach socjometrycznych niewielkg liczbe wyborow pozytywnych i niewielkg
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liczbe wskazan negatywnych; sa to dzieci raczej lubiane, jednak niezajmujace
waznych miejsc w strukturze grupy (Ekiert-Grabowska, 1982, s. 29);

3) dzieci o statusie jednostek polaryzujacych akceptacjg, statusie niezrownowazonym
— uzyskuja w badaniach socjometrycznych duza liczbe zaréwno wyborow
pozytywnych, jak i negatywnych. Jest to grupa, do ktorej naleza dzieci polaryzujace
opini¢ grupy; cze$¢ ucznidw je akceptuje, lubi, ma do nich stosunek pozytywny, a
cze$C przeciwnie; taka sytuacja oczywiscie jest niekorzystna z punktu widzenia
funkcjonowania dziecka, bowiem z jednej strony jest ono nagradzane uznaniem, z
drugiej odrzucane i karane (Ekiert-Grabowska, 1982, s. 29);

4) izolowane — takie dzieci funkcjonujg na marginesie zycia klasy, nie podejmuja
dziatan na rzecz grupy, czesto sg okreslane jako bierne spotecznie. Sytuacja dziecka
izolowanego z psychologicznego punktu widzenia jest niekorzystna, gdyz nie ma
ono mozliwos$ci konfrontacji 1 zebrania do§wiadczen spotecznych, w zwigzku z tym
nie przechodzi niezbgdnego treningu spotecznego w sytuacjach kontaktow z innymi;

5) o statusie jednostek izolowanych, odrzucane — w badaniach socjometrycznych nie
uzyskuja ani wyborow pozytywnych, ani negatywnych, badz uzyskuja ich bardzo
niewiele. Sa przedmiotem deklarowanej niecheci grupy, w przestrzeni grupy
klasowej nie znajdujg warunkow do zaspokajania swoich potrzeb, przebywanie w
grupie jest dla nich zrodlem negatywnych przezy¢, czesto przekladajacych si¢ na
stosunek dziecka do szkoly, samoocene 1 motywacj¢ do nauki (por. Mika, 1972;
Ekiert-Grabowska, 1982).

Reasumujgc, pozycje akceptacji oraz przeci¢tnosci uwazane sg za Korzystne dla
funkcjonowania dziecka, natomiast izolacja 1 odrzucenie, a takze polaryzacja akceptacji
traktowane sg jako niekorzystne i niepozadane — takie, ktore nie tworzg optymalnych
warunkow dla rozwoju psychospotecznego dziecka.

Wielu badaczy uwaza, ze status spoleczny dziecka w klasie szkolnej ma warto$§¢
prognostyczng (Lis, 1988, s. 29; Turner i Helms, 1999, s. 324). Potwierdzajg to wyniki badan
G.W. Ladda (1990), ktory dowiodl, ze dzieci odrzucone przez réwiesnikow z grupy
przedszkolnej uzyskuja nizszy poziom przystosowania szkolnego, w szkole odznaczajg si¢
mniej pozytywnymi zachowaniami i postawami, osiggaja gorsze wyniki w nauce 1 czgsciej
niz inni roéwiesnicy unikaja szkoty. Natomiast w przypadku dzieci utrzymujacych
pozytywne relacje z rowiesnikami w przedszkolu zaobserwowano wiasciwg adaptacj¢ do
srodowiska szkolnego. M. Deptuta i A. Misiuk (2016, s. 30) zwracaja uwage, ze pozycja,

jaka dziecko zajmuje w nieformalnej strukturze klasy szkolnej, decyduje w znacznym

25



stopniu o perspektywach jego rozwoju poznawczego, emocjonalnego, moralnego, stanowigc
tez istotny czynnik wptywajacy na zdrowie psychiczne.

G. Chojnacka-Szawtowska (1996, s. 39) podkresla zalezno$¢ miedzy miejscem
zajmowanym przez dziecko w nieformalnej strukturze klasy szkolnej a procesem adaptacji.
Autorka wykazuje, ze pozytywne zwigzki wewnatrzgrupowe stanowig podstawe
przyjmowania norm i wzoréw zachowan spotecznych przez czlonkow grupy oraz wptywaja
dodatnio na poczucie bezpieczenstwa dzieci i klimat emocjonalny grupy.

Przedmiotem licznych analiz empirycznych jest nie tylko ustalenie, jakie pozycje
zajmujg poszczegolni uczniowie w klasie szkolnej, lecz takze to, od jakich czynnikow zalezy
status socjometryczny ucznia w klasie oraz jak jest on rozumiany przez samych uczniow.

Popularnos¢ dzieci w grupie jest uwarunkowana calym zespotem réznych czynnikow.
Wsérod czynnikow warunkujacych pozycje dziecka w nieformalnej strukturze grupy
wyrdznia sig:

1) inteligencje — badania wykazuja, ze wyniki pomiaréw inteligencji koreluja z
akceptacja spoleczng. Najczesciej akceptowane sg dzieci, ktore prezentujg postawy
konformistyczne. Jednostki tworcze sa zazwyczaj stabo akceptowane przez
rowiesnikow. Zwraca si¢ uwage na istnienie czynnikow zwigzanych z inteligencja,
to jest zachowanie spoleczne uczniow: im miodsze dziecko — tym jego rola w
zajmowaniu pozycji w grupie jest mniejsza, im dzieci starsze — tym zwigzek miedzy
sukcesami W nauce a akceptacja jest wigkszy;

2) charakter zachowan spotecznych — dzieci oceniane jako atrakcyjne cechuje empatia,
zyczliwo$¢, che¢ niesienia pomocy, tatwos¢ w nawigzaniu kontaktow,
kolezensko$¢, inicjatywa; w stosunku do dorostych s3 postuszne i
podporzadkowane, z pelionych funkcji wywigzuja si¢ dobrze i samodzielnie.
Uczniowie odrzucani przez grup¢ przejawiaja postawy negatywne wobec innych w
formie aktywnej agresji lub biernej wrogosci. Wzbudzaja oni w innych uczucie
niepokoju 1 niepewnosci;

3) niektore cechy osobowosci — zaklada sie, ze relacja migdzy wyraznym
akceptowaniem kogo$ a jego zdrowiem psychicznym ma charakter monotoniczny,
to znaczy, ze im wigksza jest waga zaburzen psychicznych, tym wigksze
prawdopodobienistwo odrzucenia emocjonalnego. Do najczgéciej badanych
przejawow osobowosci osob akceptowanych i1 odrzucanych nalezy samoocena i

percepcja wiasnej pozycji w grupie. Samoocena dziecka jest zalezna od tego, jak
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spostrzegaja go rowiesnicy, to znaczy, ze liczba i jakos$¢ uzyskanych przez jednostke
wyborow socjometrycznych wptywa na jej samoocene (Czownicka, 1979).

Na zajmowang przez dziecko pozycje w klasie szkolnej w znacznej mierze wptywaja
jego kompetencje spoleczne. Stopien, w jakim jest ono lubiane przez rowiesnikow lub
wiaczane do wspdlnych zajg¢ jest wskaznikiem przystosowania dziecka do srodowiska
rowiesniczego.

Z. Zaborowski (1962) dokonat klasyfikacji stosunkow spotecznych panujacych w
grupie, uwzgledniajagc dwa zasadnicze czynniki istniejgce w zyciu spotecznym: jednostke 1
grupe. W ten sposob uzyskat nastepujace typy stosunkow spotecznych:

1) stosunki rzeczowe sg funkcja wspdlnie wykonanej pracy zwigzanej z okreslonym
podziatem czynnosci, kierownictwem 1 podporzadkowaniem si¢ oraz
odpowiedzialnos$cig za wykonanie pracy. Przebiegaja na plaszczyZznie wspolpracy;

2) stosunki kolezenskie sg wynikiem przynaleznosci do konkretnego zespotlu. Ze
wzgledu na tres¢ emocjonalng stosunki kolezenskie dzielimy na: pozytywne
(stosunek zyczliwy 1 opiekunczy) oraz negatywne (stosunki niecheci, zawisci);

3) stosunki przyjacielskie sa zwigzkami o bogatej i dodatniej tresci emocjonalne;j
faczacej partnerow, umozliwiajgcymi im zaspokojenie potrzeb psychicznych i
spotecznych,;

4) stosunki miedzygrupowe z punktu widzenia postaw dzielimy na: pozytywne
(wspotpraca 1 pomoc) oraz negatywne (negatywizm, antagonizm, bojkot, niechgc);

5) stosunki jednostki z grupa, ze wzgledu na jej kierunek, dadza si¢ podzieli¢ na:
pozytywne (identyfikacja, solidaryzowanie) oraz negatywne (opdr, negatywizm,
wycofywanie si¢);

6) stosunki miedzy grupa a jednostka dzielimy na: pozytywne (stosunek opiekunczy,
zaufania) oraz negatywne (bojkot, niech¢¢, izolacja).

W rezultacie spontanicznych, intymnych, bezposrednich kontaktow ucznidow ze sobg
powstaje migdzy nimi wi¢Z emocjonalna i przestrzen do zaspokojenie swoich potrzeb
spotecznych i emocjonalnych. Mozna wigc skonstatowaé, ze to oddziatujace na siebie
czynniki spoteczne i psychologiczne wyznaczaja zachowanie w klasie i ksztattuja okreslony
klimat klasy (Arends, 2000, s. 123).

Badacze, ktorzy opisuja srodowisko i klimat klasy, zwracaja szczegdlng uwage na
szereg czynnikow emocjonalnych, takich jak: znaczenie emocji w nauce, zachowaniu i
relacjach spolecznych. Zdaniem N.A. Flandersa (1970), badajacego klimat klasy, osoba

bezposrednio zwigzang z emocjami uczniow jest nauczyciel, a dokladnie jego akceptacja
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emocji ucznidbw i — €O za tym idzie — ich zachowan wynikajacych z tych emocji. Autor
wskazuje takze kategorie oceny klimatu grupy klasowej, wymieniajac: wspolprace,
przyjacielskos$¢, wsparcie, rywalizacje czy wystepowanie pozytywnych interakcji miedzy
uczniami. Zdaniem J. Withall (2002, s. 89) klimat klasy ocenia si¢ pozytywnie, jesli
uczniowie maja poczucie sprawczosci | komunikowania si¢ z nauczycielem. Zatem klimat
emocjonalny klasy koreluje ze stylem dyscyplinowania i kierowania zachowaniem w klasie
przez nauczycieli. Laczy si¢ z trwaloscig 1 przejrzystoscia przyjetych przez grupe klasowa
zasad. Srodowisko i klimat klasy zalezy rowniez od stopnia zaangazowania uczniow i
nauczycieli w dziatania, osiggnie¢ uzyskiwanych przez uczniéw, a te z kolei bedg wynikac
z rodzaju zastosowanych przez nauczyciela metod dydaktycznych i realizowania roznych
innowacji.

I. Przybylska (2018, s. 158) zmienno$¢ klimatu emocjonalnego klasy tlumaczy
czynnikami bliskimi (proksymalnymi), do ktérych mozna zaliczy¢ zachowania ,.tu i teraz”
w przestrzeni klasy. Czynniki proksymalne beda zaleze¢ od uczniow, ale réwniez od
nauczyciela 1 bedg interpretowane w kontekscie takich zachowan jak: wspolne dziatania,
sposoby komunikowania si¢ 1 wyrazania przynaleznosci do grupy, zwyczaje klasowe. W tej
grupie znajduja si¢ kompetencje spoteczno-emocjonalne nauczyciela i uczniéow, ich wiedza
I umiejetnosci radzenia sobie z emocjami. Ponadto styl pracy nauczyciela, uznawane
wartos$ci 1 przekonania dotyczace wychowania sg czynnikami bezposrednio oddziatujgcymi
na klimat klasy. Na czynniki bliskie wptyw maja czynniki dalsze, takie jak doswiadczenia
emocjonalne uczniéw i nauczycieli, zwigzane z ich z osobistymi przezyciami oraz szeroko
rozumiane z uwarunkowania kulturowe spoteczne i ekonomiczne srodowiska szkoty.

Cechy wuczniow 1 nauczycieli oraz przyjmowane przez nich wartosci, cele
i oczekiwania, ktore ich laczg badz dzielg, w okreSlonej czasoprzestrzeni Klasy i szkoty
tworzg uklad wyjatkowy iwzajemnie uwarunkowany. W relacjach réwnosci wplyw
wszystkich cztonkdéw grupy klasowej na klimat emocjonalny jest szczego6lnie dostrzegalny.

Analizujac kontekst wplywu zajgé z udzialem psa na klimat emocjonalny klasy,
wydaje si¢ zasadne wigczanie ich do wzmocnienia efektéw realizowanych przez nauczycieli
programdw oraz poprawy samopoczucia i zaangazowania uczniow. Pies jest niewatpliwie
silnym dystraktorem w przestrzeni dziecigcego $wiata. PrzyjaZnie nastawione zwierze
postrzegane jest przez dziecko jako istota wrazliwa, czujaca, udzielajaca mu wsparcia
emocjonalnego. Udzial psoéw W zajeciach wzbogaca srodowisko edukacyjne i wychowawcze

klasy. Wpltywa na motywacj¢ 1 zaangazowanie ucznidw oraz obniza poziom Stresu.
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Naturalny i systematyczny kontakt z psem ma znaczacy wplyw na ksztaltowanie

odpowiednich postaw, takich jak: zaufanie, empatia, rado$¢ i zadowolenie.
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ROZDZIAL 11. ADAPTACJA, PRZYSTOSOWANIE |
KOMPETENCJE SPOLECZNE - WYJASNIENIA
TERMINOLOGICZNE

Wchodzenie matego dziecka w role ucznia wigze si¢ z koniecznos$cig opanowania
przez nie nowych umiejetnosci, bedacych odpowiedzig na zachodzace liczne zmiany w
przestrzeni codzienno$ci szkolnej. S3 to zmiany zadaniowe, wynikajace z programu
nauczania 1 wymagan stawianych przez nauczycieli oraz zmiany organizacyjne wynikajace
z hierarchicznego uporzadkowania Srodowiska szkolnego. Wedlug R. Michalak (2013)
szkota, bedaca jednostkg organizacyjng, wyznacza ramy dziatania, w ktérych podmioty

organizacyjne przestrzegaja okreslonych, standardowych wzorcéw dziatania.

2.1. Proces adaptacji

W procesie adaptacji do szkolnego srodowiska dziecko powinno opanowaé nowe
formy postepowania, gdyz w wigkszosci przypadkow ,dotychczasowe formy
funkcjonowania (w przedszkolu) nie sprawdzaja si¢ w konfrontacji z nowym przepisem roli
(ucznia)” (Michalak, 2018, s. 117). Jest to duze wyzwanie, polegajace na wprowadzaniu
harmonii miedzy potrzebami i1 dgzeniami jednostki a wymogami i oczekiwaniami jej
srodowiska (Kupisiewicz, 2009, s. 178). Od wlasciwego przebiegu poszczegodInych etapow
procesu adaptacji dziecka do warunkow szkoly zalezy jego powodzenie w codziennym
funkcjonowaniu, warunkujg one jakos$¢ zycia w tym momencie oraz na dalszych etapach
rozwojowych, wptywajgc na poczucie wartosci wlasnej pracy i wartosci osobistej (Deptuta
i Misiuk, 2016, s. 37).

Istnieja dwie grupy czynnikdw determinujacych proces adaptacji. Wedhig G.
Sochaczewskiej (1985) sa to czynniki endogenne i egzogenne. Do grupy pierwszej
(wewngtrznych) autorka zalicza: wiek, ogolny poziom psychoruchowego rozwoju dziecka,
indywidualne cechy ukfadu nerwowego, stan zdrowia oraz ple¢. Druga grupa czynnikoéw
zwigzana jest ze Srodowiskiem rodzinnym oraz $rodowiskiem, do ktérego dziecko ma si¢
przystosowac. Do czynnikdéw egzogennych naleza rowniez wczesniejsze doswiadczenia
adaptacyjne dziecka.

Pojecie adaptacji pochodzi od facinskiego stowa adaptatio, co o0znacza
»przystosowanie”. Istot¢ adaptacji E. Kochanowska (2012, s. 17) tlumaczy jako ,,proces

poszukiwania swojego miejsca w kazdym nowym s$rodowisku, takze w szkole, (...) zalezy
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od tego, na ile zachowana jest rOwnowaga pomiedzy spolecznymi oczekiwaniami i
naciskami, mozliwo$ciami dziecka oraz jego dazeniami. Im wigksza jest rOwnowaga, im
bardziej wymagania zewnetrzne respektuja nature dziecka i sg zgodne z jego wlasnymi
dazeniami, tym szybciej nastepuje proces przystosowywania si¢, tym tagodniej przebiega, i
tym lepszymi konczy si¢ rezultatami”. W takim ujeciu adaptacja rozumiana jest jako ciagly
proces dostosowywania si¢ dziecka do zmian zachodzacych w srodowisku i w konsekwencji
ma doprowadzi¢ do jego przystosowania si¢ do nowych warunkéw szkolnych. Adaptacja w
odniesieniu do ucznia, lub inaczej przystosowanie do warunkow szkolnych, definiowana jest
jako dwukierunkowy proces: z jednej strony srodowisko wptywa na jednostke i wymaga od
niej pewnych zmian w celu dostosowania si¢ do panujacych warunkow, z drugiej strony —
sama jednostka rowniez wplywa na §rodowisko i1 zmienia je. Zachowanie réwnowagi
migdzy dostosowaniem a mozliwoscig regulacji Srodowiska sprzyja prawidlowemu

procesowi dostosowania si¢ ucznia do warunkoéw panujacych w szkole (Oleksa, 2016, s. 18).

2.2. Dojrzalo$é¢ szkolna warunkiem adaptacji do nauki szkolnej

Zasadniczym celem szkoty jest wspieranie rozwoju dziecka. Rozwoj ten dokonuje si¢
przez realizacj¢ gldwnych zadan, jakie w okresie szkolnym stawiane sg przed dzieckiem.
Jak wskazuja E. Zuchowska-Czwartosz i Z. Czwartosz (1980, s. 171) do zadan tych naleza:
adaptacja do srodowiska szkolnego 1 wymagan szkoty, dazenie do uzyskania niezaleznosci,
identyfikacja z picig 1 zgodna z nig rolg spoteczna, a takze uksztaltowanie obrazu siebie,
systemu wartosci oraz plandw na przysziosc.

Adaptacja do srodowiska szkolnego wiaze si¢ z opanowaniem przez dziecko wiclu
waznych umiejetnosci, w tym gldwnie umiejetnosci podporzadkowania si¢ nakazom —
zaréwno tym ogdlnospotecznym, jak i wprowadzonym przez system edukacyjny, biezacym,
a takze nakazom formutlowanym przez nauczycieli (Formanski, 2004, s. 113). Nalezy tutaj
rowniez wspomnie¢ o umiejetnosci odraczania realizacji swoich zamiarow i zaspokajania
pragnien oraz umiej¢tno$¢ wspotpracy w zespole.

Jesli chodzi o uzyskanie przez dziecko niezaleznos$ci, to proces ten jest roztoZzony na
wiele lat. Rozpoczyna si¢ w klasach nauczania wczesnoszkolnego, a jego najwicksze
nasilenie przypada na okres dorastania. W trakcie tego procesu z biegiem czasu ostabia si¢
wi¢z emocjonalna z rodzing, a wzmacniaja si¢ kontakty z grupa rowiesnicza, przy czym
jakos$¢ tego kontaktu jest Scisle uzalezniona od charakteru wigzi emocjonalnej z rodzicami.

Identyfikacja z grupa ulatwia lub utrudnia adaptacje z grupa. Uwaza si¢, ze uzyskanie
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niezaleznosci jest procesem trudnym dla dziecka, poniewaz wymaga od niego rozwigzania
wielu probleméw wynikajacych z konfliktu miedzy rola dziecka a rola dorostego.

Identyfikacja z plcig jest procesem w znacznym stopniu uwarunkowanym kulturowo.
Srodowisko wzmacnia zachowania zgodne z rola przypisana danej plci, a nie akceptuje
zachowan niezgodnych.

Z procesem uzyskiwania niezalezno$ci $cisle wigze si¢ ksztaltowanie obrazu siebie,
systemu wartosci i planow na przysztos¢. Coraz wigksza samodzielno$¢ w podejmowaniu
decyzji wigze si¢ z dokonywaniem wyborow, ktore wplywaja na ksztaltowanie si¢ wlasnego
Systemu wartosci.

W okresie szkolnym nie tylko przed dzieckiem stawiane sg zadania — rowniez
srodowisko szkolne ma ich wiele do wypehienia. Sg to migdzy innymi: wspomaganie
wszechstronnego rozwoju ucznia, zaspokojenie jego potrzeb psychicznych (bezpieczenstwa,
kontaktu, akceptacji, aktywnoS$ci) oraz wspieranie jego zdrowia (Formanski, 2004, s. 116).

Aby dziecko mogto podota¢ wymaganiom, jakie stawia mu szkota, powinno posiadac
odpowiedni poziom gotowosci szkolnej. Autorzy (Wygotski, 1971; Brzezinska,
2004; Bruner, 2006; Filipiak, 2012) gotowos¢ dziecka definiujg jako efekt interakcji
dojrzewania (w tym przede wszystkim zmiany zwigzane z rozwojem kory przedczotowej) 1
rozwoju pobudzanego przez czynniki srodowiskowe, a takze aktywno$¢ wilasng dziecka. Z
kolei gotowos¢ szkoly mozemy okresli¢c jako wrazliwo$¢ instytucji na dynamicznie
zmieniajace si¢ potrzeby dziecka oraz jego umiejetnos¢ dostosowania warunkow, wymagan,
procedur i zadan do tych potrzeb (Brzezinska, Matejczuk i Nowotnik, 2012, s. 5-22).

W ocenie gotowosci szkolnej dziecka czgsto zamiennie uzywa si¢ pojecia ,,dojrzatosé
szkolna”. B. Wilgocka-Okon (2003, s. 23) przedstawia réznice w znaczeniu obu pojeé —
,podstawe zroznicowania tych poje¢ moze stanowi¢ zarOwno rozumienie samego procesu
dojrzewania, jak tez roli uczenia si¢ w procesie rozwojowym”. W pierwszym przypadku
podnosi si¢ range ksztaltowania pewnych umiejetnosci dziecka, stwarzajac mu szanse
Osiaggni¢cia dojrzalosci szkolnej, ze szczegdlnym zwrdoceniem uwagi na moment jego
przygotowania czy gotowosci do podjecia zadan szkolnych. W drugim przypadku zaktada
si¢, ze dokonujace si¢ w dziecku zmiany rozwojowe wigzg si¢ z jego dojrzewaniem i maja
charakter spontaniczny. W takim ujeciu kierowanie rozwojem dziecka przypisuje si¢
zlozonym mechanizmom biologicznym, jakim jest dojrzewanie, a wigc moment
charakteryzujacy si¢ wrazliwos$cig na oddziatywania zewnetrzne, ktére moga modyfikowaé

kierunek i dynamike zmian, jakie zachodza w rozwoju dziecka.
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S. Szuman (1962) przez pojecie dojrzatosci szkolnej rozumie ,,0siggnigcie przez dzieci
takiego poziomu rozwoju fizycznego, spolecznego 1 psychicznego, ktory czyni je
wrazliwymi 1 podatnymi na systematyczne nauczanie i wychowanie w Klasie pierwszej
szkoty podstawowej” (Szuman, 1962, s.18). Wedtug autora gotowos¢ szkolna to ,,poziom
rozwoju psychicznego, ktéry czyni dzieci wrazliwymi i podatnymi na nauczanie i
wychowanie” (Szuman, 1962, s.19). Autor przez ,,wrazliwos$¢” dziecka rozumie jego
zainteresowanie si¢ szkola, tym wszystkim, czego mozna si¢ w niej nauczy¢, co mozna W
niej przezy¢. Natomiast ,,podatnos$¢” dziecka to stan, w ktérym to, czego dziecko si¢ uczy,
jest dla niego zrozumiale 1 przystepne.

D. Goleman podkresla w gotowosci szkolnej wtasciwosci emocjonalno-spoteczne:
fatwo$¢ nawigzywania kontaktu z osobami dorostymi i rowiesnikami, umiejetnos¢
wspoldziatania 1 wspolzycia, zdolnos¢ wyrazania swoich potrzeb, wiare w siebie, cieckawos$¢
$wiata, zdolno$¢ kontrolowania si¢ na miare swojego wieku (Goleman 2005, s. 11).

Dojrzato$¢ szkolna dotyczy wielu obszarow rozwoju dziecka:

1) dojrzato$¢ fizyczna: stan zdrowia, wzrost i cigzar ciata, sprawno$¢ motoryczna
funkcje zmystow;

2) dojrzatos¢ spoteczna: poczucie obowigzku, kontakty spoleczne, samopoczucie w
grupie, zbiorowe wspoétdzialanie;

3) dojrzatos¢ umystowa: orientacja w $wiecie, opanowanie mowy, operacje myslowe,
rozumienie symboliki;

4) dojrzalos¢ emocjonalna: zmiany w nasileniu uczué, uzewnetrznianie uczud,
kierowanie uczuciami;

5) dojrzatos$¢ wolicjonalna: celowa dzialalnos$é, wytrwalo$¢ w pracy, podejmowanie
inicjatyw, doprowadzenie podjetych zadan do konca (Janiszewska, 2006, s. 6-9).

Dojrzato$¢ szkolng mozna ujmowaé w sposodb dynamiczny lub statyczny. Wedlug M.
Przetacznik-Gierowskiej (1992, s. 315) statyczna dojrzato$¢ to moment rOwnowagi migdzy
wymaganiami szkoty a mozliwos$ciami rozwojowymi dziecka. Dojrzalo$¢ dynamiczna jest
dlugotrwatym procesem przemian psychofizycznych prowadzacych do przystosowania si¢
dziecka do warunkow szkoly.

Z kolei R. Wigckowski (1995, s. 10) uwaza, ze dojrzato$¢ szkolna jest wtorna w
stosunku do rozwoju dziecka i wynika z faktu osiggnigtego przez dziecko poziomu
rozwojowego.

Gotowos$¢ szkolng nalezy traktowac jako efekt celowego kierowania rozwojem

dziecka, do tego konieczna jest wiedza oraz §wiadomos$¢ dorostych na temat przebiegu
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procesu rozwoju dziecka, jego mozliwosci, specyficznych potrzeb oraz ograniczen w
kolejnych (Brzezinska, Appelt i Zidtkowska, 2010, s. 95-292). Takie podejscie zwicksza
szanse na wykreowanie optymalnej sytuacji szkolnej, a takze umozliwia wlasciwe okreslenie
wymagan szkolnych adekwatnie do aktualnych potrzeb i mozliwosci dziecka. Wiedza na
temat rozwoju dziecka w rdéznych obszarach pozwala réwniez bardziej $wiadomie
przygotowywac je we wezesniejszym okresie przedszkolnym i wspieraé te obszary rozwoju,

ktore sg niezbedne do radzenia sobie z zadaniami szkolnymi.

2.3. Przystosowanie psychospoleczne

Problematyka samego przystosowania podejmowana jest na gruncie wielu dyscyplin
naukowych: socjologii, pedagogiki, psychologii (Dukaczewski, 1986), a takze medycyny,
biologii i kryminologii (Kirenko, 1991). Stad definicje pojecia przystosowania sg
niejednoznaczne. Roéznice w definiowaniu pojawiajg si¢ roOwniez u  autorow
reprezentujacych t¢ sama dziedzing naukow3.

K. Szewczuk (2016, s. 8) jednoznacznie definiuje przystosowanie spoteczne jako stan
lub proces adaptacji jednostki do okreslonych warunkéw funkcjonowania spotecznego. Z
kolei K. Popielski zwraca uwage na to, ze termin ,,przystosowanie” w psychologii ma
szersze znaczenie niz pojecie ,,adaptacja”. Zdaniem autora organizm samorzutnie
modyfikuje swoje zachowanie pod wptywem czynnikow zewnetrznych i takie zjawisko
najczesciej okresla si¢ mianem adaptacji. Natomiast termin ,,przystosowanie” generuje dwa
dodatkowe elementu w stosunku do adaptacji, mianowicie: czynnik $wiadomosciowy |
emocjonalny (Popielski, 1978, s. 84). Mozna powiedzie¢, ze wynikiem adaptacji powinno
by¢ uzyskanie stanu przystosowania lub jego braku.

W zalezno$ci od akcentowanego aspektu przystosowania wyrdznia si¢ trzy grupy
definiciji:

1) biologiczne — podkreslajace przystosowanie w kategoriach adaptacji, czyli
dostosowania si¢ organizmoéw do zmian zachodzacych w ich otoczeniu.
Przystosowanie rozumiane jest jako regulowanie wzajemnych stosunkow organizmu
z jego otoczeniem. Wynikiem takiego przystosowania sg zmiany w budowie i
funkcjonowaniu organizméw i przejawiaja si¢ w procesach homeostazy polegajace;j
na utrzymaniu roéwnowagi miedzy organizmem a $rodowiskiem. E. P. Solomon
adaptacjami nazywa specyficzne cechy, zwigkszajace zdolno$¢ organizmu do

przezycia w okreslonych warunkach. W mysl tej definicji, kazdy organizm, ktory
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odniost sukces biologiczny, jest harmonijnym polaczeniem adaptacji
wyksztalconych w procesie ewolucji (Solomon, 2010, s. 5);

2) socjologiczne (spoteczne) — definiuje przystosowanie jako zdrowe, aktywne
uczestnictwo w dziatalno$ci grupy, podejmowanie odpowiedzialnosci i unikanie
wszelkiego oszukiwania siebie, umozliwiajace pelny udziat w dziatalnosci innych i
optymalny rozwdj osobowosci (Gindrich, 2004, s. 49; Kirenko, 1998, s. 11-19;
Sendyk, 2001, s. 117; Wojnarska, 1999, s. 39-41). Socjolodzy czgsto przystosowanie
ujmujg w kategoriach zaburzen i konfliktow interpersonalnych, w relacji cztowiek —
srodowisko (zob. Szczepanski, 1984; Cekiera, 1979, s.11);

3) psychologiczne — akcentuje zwigzek pomie¢dzy jednostka a ,s$rodowiskiem
spotecznym” (Koscielska, 1984, s. 18), w ktorym ona funkcjonuje. Zaborowski
(1962, s. 118) pisze, ze na gruncie psychologii przystosowania termin
»przystosowanie” oznacza ,,proces, dzieki ktoremu jednostka osigga stan wzgledne;
roOwnowagi migdzy wlasnymi potrzebami, pragnieniami, mozliwosciami a
warunkami | wymaganiami zewngtrznymi”. Przystosowanie zatem jest zwigzane z
dazeniem do zaspokajania potrzeb i okreslane jest jako umiejetnos¢ zaspokojenia
przez danego osobnika w okreslonych warunkach srodowiska potrzeb, rozumianych
szeroko jako dgzenie do okreslonych celow, zardéwno zdobywczych, jak i obronnych,
zgodnych z normami i warto$ciami akceptowanymi w danym $rodowisku zycia
jednostki (Lewicki, za: Sendyk, 2001, s. 117).

Wedtug J. Kirenki (1998, s. 50) bledne wydaje si¢ definiowanie przystosowania
wylacznie w kategoriach jednego rodzaju czynnikow, bowiem jest to zjawisko zlozone 1
nalezy je rozpatrywac na wielu poziomach zycia. Zgodnie z tym najtrafniejsze wydaje si¢
rozumienie pojecia przystosowania jako ,stanu dynamicznej réwnowagi miedzy
wewnetrznymi  wymaganiami  jednostki a wymaganiami $§rodowiska spolecznego,
osigganego w wyniku wielopoziomowego 1 wieloaspektowego procesu adaptacji,
psychologizacji, socjologizacji, ktorego przejawem powinien by¢ stopien dojrzatosci
integracji poszczegdlnych cech 1 sfer osobowos$ci jednostki, pozwalajace jej na
satysfakcjonujace i sensowne funkcjonowanie w otaczajacej rzeczywistosci i oddziatywanie
na nig” (Kirenko, 1998, s. 50-51). W takim ujeciu przystosowanie rozumiane jest jako uktad
dynamiczny relacji czlowiek — $rodowisko, w ktorym wspoldzialaja ze soba czynniki
socjologiczne, biologiczne i psychologiczne. Jest to czynno$¢ trwajaca i niedokonczona

dzigki stale dokonujacym si¢ przemianom.
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Przystosowanie moze dotyczy¢ roznych dziedzin funkcjonowania jednostki. Z.
Sc¢kowska wyodrebnia pojgcie przystosowania psychicznego jako umiejetnos¢ zaspokajania
swoich potrzeb w warunkach danego $rodowiska oraz przystosowania spolecznego,
polegajacego na zgodnos$ci norm i wartos$ci, ktérymi kieruje si¢ jednostka z systemem celow
i norm akceptowanych w jej spotecznym srodowisku (Sekowska, 1991, s. 12).

Przystosowanie spoleczne (ang. social adjustment) to pehlienie rol spotecznych
zgodnie z oczekiwaniami otoczenia spolecznego lub realizacja wlasnych potrzeb
spotecznych i potrzeb innych oso6b (Buchnat, 2013, s. 15, za: Lerner, 1983; Wojciechowska,
1984). Uwzglgdniajac problematyke poczucia szczgécia i zadowolenia, D. Klaus-Stanska
(2004, s. 11) definiuje ,,przystosowanie spoleczno-osobowe” polegajace na realizacji rol
spotecznych zgodnie z wymaganiami otoczenia w taki sposob, by ich petnienie pozwalato
jednostce osiggna¢ poczucie zadowolenia 1 wewnetrznej satysfakcji. Wobec powyzszego
zasadne wydaje si¢ utozsamianie przystosowania spotecznego z kompetencja spoteczna,
ktora ujawnia si¢ w tym, na ile jednostka potrafi i chce dostosowaé si¢ do zwyczajow,
nawykow, standardow zachowania przyjmowanych przez spoleczenstwo (Witkowski,
1985). Reasumujac, przystosowanie w aspekcie spolecznym powinno by¢ zwigzane z
przygotowaniem do pehnienia rél spolecznych, z osiggnieciem i utrzymania rOwnowagi
migdzy zaleznos$cig a niezaleznos$cig od innych, uksztattowaniem postawy prospolecznej, a
takze prawidlowych i satysfakcjonujacych relacji z innymi ludzmi (Majewicz, 2001).

Autorzy (Tomaszewski, 1967; Doroszewska, 1989; Obuchowska, 2009) wymieniajg
dwa typy przystosowania si¢ cztowieka do zmian spotecznych:

1) typ czynny (twoérczy, progresywny, aktywny) — zwigzany z aktywnym i tworczym
podejsciem do funkcjonowania w zyciu spolecznym grupy. Adaptacja czynna taczy
si¢ z duzym zaangazowaniem jednostki w celu realizacji aspiracji;

2) typ bierny (ochronny, konformistyczny, pasywny) — zwigzany z malym
zaangazowaniem w zycie spoteczne, przektadaniem wiasnych egoistycznych celow
jednostki nad cele grupowe.

Przejawiany typ adaptacji zalezy od kryteriow adaptacji, na ktore wskazuje E.
Jackowska (1980), dzielac je na dwie kategorie:

1) Kryteria zewngtrzne — nazywane rowniez behawioralnymi, odnosza si¢ do zachowan
danej osoby przejawianych wzgledem grupy spotecznej lub jej czlonkow,
respektowania przez nig wartosci, jakie obowiazuja w tej spolecznosci. Kryteria
behawioralne zaleza od roéznych czynnikow, np.: nawigzywania kontaktow

spotecznych, poziomu uznania spolecznego osiggnietego w danej grupie,
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wystepowania zachowan prospotecznych takich jak: wspoldzialanie, niesienie
pomocy, zaangazowanie i zachowan ogolnie cenionych spofecznie takich jak:
inicjatywa, przestrzeganie norm, obowigzkéw oraz brak wystepowania zachowan
aspotecznych;

2) kryteria wewnetrzne — inaczej introspekcyjne, zwigzane sg z przezyciami jednostki,
jakie powstaja na skutek uczestniczenia w zyciu danej grupy np.: poziom
zadowolenia jednostki z nawigzywanych kontaktéow w grupie, empatia i wnikliwos¢
spoteczna oraz $wiadomos$¢ 1 akceptacja wlasnej pozycji w grupie.

W odniesieniu do przystosowania spotecznego dziecka (ucznia) J. Rembowski (1986,
s. 277) sformulowal okreslenie przystosowania do zadan szkoty. Przejawia si¢ ono w
psychicznym zachowaniu si¢ w sytuacjach szkolnych, prowadzacym do pokonywania
trudnos$ci w procesie nauki, regulowaniu swojego stosunku do rowiesnikow 1 dorostych w
szkole oraz czynnym udziale w zyciu grupy.

Inni autorzy zwracaja uwage na wymiar osobisty przystosowania si¢ ucznia do szkoty,
ktore ma wymiar subiektywny i1 pozwala uczniowi osiggna¢ ,,poczucie zadowolenia i
wewnetrznej satysfakcji” (Klus-Stanska, 2004, s. 11) oraz ,rozwija¢ wlasny potencjat,
kreatywno$¢ i otwarto$¢ na nowe do$wiadczenia (Bilewicz-Kuznia, 2015, s. 188).

Z kolei M. Chodkowska (2004, s. 161) podkresla, ze z przystosowaniem ucznia do
warunkow szkoty $cisle wigza si¢ efekty w zakresie jego funkcjonowania w szkole.
Przystosowanie dziecka decyduje o jakosci spolecznego funkcjonowania, a jednoczesnie
poziom tego funkcjonowania wyraza si¢ migdzy innymi poprzez sprawnos¢ adaptacyjng. M.
Buchnat (2013, s. 15) wyrdznia rowniez przystosowanie do szkoty rozumiane jako petnienie
rol spotecznych zgodnie z oczekiwaniami otoczenia, ktore polega na dostosowaniu si¢
dziecka do panujagcych norm moralnych, przyzwyczajen, zwyczajow 1 przekonan
panujacych w klasie. Dobrze przystosowany uczen to taki, ktory potrafi nawigzac pozytywne
kontakty z kolegami, przestrzega podstawowych norm uznawanych przez zespot klasowy,
dazy do nawigzania i zachowania kontaktow spolecznych z rowiesnikami, zna i akceptuje
wlasng pozycje zajmowang w grupie.

Trudnosci przystosowawcze wynikaja z braku kompetencji spotecznych, ktore z kolei
silnie koreluja z poczuciem wewnetrznej kontroli oraz z poczuciem skutecznosci
(Mudrecka, 2013, s. 57; Lukasik, 2013). Postrzeganie wlasnej skutecznosci, ze poradzi sobie
z konkretng, rdwniez nowa sytuacja, okresla myslenie, ktore motywuje, kieruje wykonaniem

oraz emocjonalnym pobudzeniem (Lukasik, 2013, s. 26).

37



Przyjecie szerokiej perspektywy teoretycznej rozwoju spotecznego rodzi potrzebe

analizy tej dyspozycji czlowieka, ktora przyjeto nazywaé kompetencja spoteczng.

2.4. Zachowania prospoleczne jako wskazniki uspolecznienia dziecka

W ujeciu J. Reykowskiego (1979, s. 2) czynnosci prospoleczne sg podklasg czynnosci
spotecznych. Badacz definiuje je jako ,,szczegdlng formg czynnos$ci adaptacyjnych, ktore
nie stuzg bezposredniemu zabezpieczeniu dziatajacego osobnika, lecz innym osobnikom,
badz tez grupie jako calo$ci” (za: Rozanska-Kowal, 2010, s. 157). Autor definiuje
,»czynnosci spoleczne” jako czynnosci ludzi, ktére ukierunkowane sg na zmiany stanu
zaspokojenia potrzeb obiektow spolecznych (ludzi, spofecznosci, instytucji, organizacji,
spoteczenstw). Natomiast ,,czynnosci prospoteczne” s3 traktowane jako czynnos$ci
spoteczne, ktore sg zorganizowane w taki sposob, by niebedacy podmiotem dziatania obiekt
spoteczny odni6st korzysci. Zatem sg to czynnosci, ktore podtrzymuja, chronig lub rozwijaja
interes innych oso6b (Reykowski, 1986, s. 27). Autor niejednokrotnie podkresla, ze nie mozna
moéwic¢ o postawie prospolecznej bez ukierunkowania swojego dzialania na rzecz innych
0sob. W podobny sposob pojecie ,,zachowan spotecznych” tlumaczy A. Matczak (2003, s.
170), okreslajac je jako czynnosci, ktorych celem jest dobro innych ludzi, a wiec
ukierunkowane sg na ich ochrong, rozwdj lub optymalizacje ich funkcjonowania. Rowniez
D. Batson (za: Clarke, 2005, s. 12-13) zachowania prospoteczne definiuje jako ,,szeroki
zakres zachowan — takich jak pocieszanie, dzielenie si¢ czy wspdlna praca — majacych na
celu przyniesienie korzysci jednej osobie lub wielu osobom innym niz my sami”. Podobnie
M. Kielar-Turska (2008, s. 115) podkres$la w znaczeniu zachowan prospotecznych element
korzysci pltynagcych dla innych, a nie bezposrednio dla osoby czynigcej dobro. Z kolei E.
Potempska i G. Sobieska-Szostakiewicz (2003, s. 7) okreslaja zachowania prospoteczne jako
Lumiejetnosei wspotzycia z ludzmi”. Inni autorzy zwracaja uwage na motywacje 0sob
wykazujacych zachowania prospofeczne. I tak W. Aue (2006, s. 57) uwaza, ze osoba
zachowujaca si¢ prospotecznie to ,,0soba podejmujaca jakie$ dzialanie, poswigcajaca swoja
energie, uwage, czas, gotowa po$wigci¢ nawet dobra 0sobiste, na rzecz innej osoby, nie
uwzgledniajac wlasnego interesu”. Comte thumaczy, ze sg zachowania te wynikajg z troski
1 gotowosci do poswigcania wlasnych interesOw na rzecz spotecznego dobra (za: Rozanska-
Kowal, 2010, s. 63). Z kolei J. Reykowski (1986, s. 39) uwaza, ze dziatania na rzecz innych
s powigzane z motywacja endocentryczna, czyli ,,podwyzszaniem poczucia wartosci i

bedacego Zrodlem zadowolenia”. W przedstawionych wyzej definicjach mozna dostrzec
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réznice w sposobach rozumienia pojgcia przez réznych autoréw. Jednoczesnie wszyscy

podkreslaja wspo6lng ceche tego pojecia, mianowicie sg to dziatania, ktore stuza wsparciu

osoby badz grupy osob i maja na celu poprawg ich sytuacji w wyniku wprowadzenia

korzystnych zmian.

Charakteryzujgc czynnosci prospoteczne, zdaniem J. Reykowskiego (1986, s. 28-32),

nalezy uwzglednic:

1) obiekt spoleczny, ze wzgledu na ktdry czynnosci sa podejmowane: konkretna
osoba, zbiorowos¢, instytucja, idea;

2) cele czynnos$ci — usuniecie szkody badz zwigkszenie dobra w sferach: cielesnej,
materialnej, moralnej, praktycznej, emocjonalnej;

3) rozmiar czasowy zdarzenia: krotkotrwale jednorazowe, rozciagniete w czasie
powtarzajace si¢, zdarzenia wystepujace stale, trwajace przez znaczng czes$¢ zycia,

4) Koszty czynnosci: koszty naturalne, koszty dodatkowe, grozba poniesienia szkody

cielesnej, materialnej, moralnej, emocjonalnej czy tez utrata wartosci, ktorg mozna

by osiagna¢, kierujac swoj czas 1 wysitek na cele osobiste.

Biorgc pod uwagg ,,relacje migdzy tym, co w wyniku czynno$ci osigga sam podmiot,

a co osiggaja inni”, J. Reykowski (1986, s. 27-28) wyodr¢bnia nast¢pujgce kategorie:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

czynno$ci altruistyczne — zorganizowane tak, aby kto$ inny osiggnal korzysc,
podczas gdy podmiot poswigca wazne dobro osobiste;

czynnosci POmocowe — zorganizowane tak, aby ktos$ inny odnidst korzys¢, podczas
gdy podmiot ponosi jedynie naturalne koszty czynnosci;

czynno$ci kooperacyjne — zorganizowane tak, aby podmiot oraz inni odnosili
korzysci lub nie ponosili strat;

czynno$ci adaptacyjne — zorganizowane tak, aby podmiot odniost korzys¢, ale w
sytuacji, gdy praktycznie brak jest powigzan miedzy aktywnosciag podmiotu a
interesami innych;

czynnos$ci egocentryczne — zorganizowane tak, aby podmiot odnidst korzysci.
Korzysci 1 straty innych sg skutkiem ubocznym;

czynnos$ci eksploratorskie — zorganizowane tak, aby podmiot odniost korzysci
kosztem innych;

czynno$ci zorganizowane tak, aby kto$§ inny poniost szkodg lub straty niezaleznie

od kosztow, jakie w zwiazku z tym moze ponie$¢ podmiot.
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Kategorie 1, 2 i 3 obejmuja zachowania prospoteczne, kategoria 5 — zachowania
spoteczne, kategorie 6 i 7 — zachowania antyspoteczne. Natomiast kategoria 7 jest w tym
kontekscie kategorig neutralng.

Gotowos¢ do zachowan prospotecznych (postawy prospoleczne) — autorzy: S. Guz
(1991), J. Reykowski (1986) i M. Jarymowicz (1979) faczg z wlasciwosciami psychicznymi
jednostki, ktore warunkuja podejmowanie dzialan zgodnych z oczekiwaniami spolecznymi
1 s spolecznie akceptowane. Nalezg do nich:

1) zdolno$¢ do dostrzegania wymagan i oczekiwan spolecznych, do zauwazania
problemow moralnych w roznych sytuacjach — czynnik percepcyjnych;

2) sklonnos¢ do angazowania si¢ w rozwigzywanie tych probleméw — czynnik
motywacyjny;

3) umiejetnos¢ organizowania czynnosci prowadzacych do rozwigzania tych
problemow, zaspokajania czyich§ oczekiwan czy speliania wymagan spotecznik —
czynnik instrumentalny.

Rozpatrujgc wymienione wyzej czynniki, ktore wptywaja na ksztattowanie gotowosci
dzieci do zachowan prospolecznych w $rodowisku szkolnym, mozna uwzglednic:
osobowo$¢ nauczyciela, styl kierowania zespotem klasowym, pozycje spoteczng uczniow i
wiez z klasg wynikajacg z tej pozycji, klimat emocjonalny, funkcje petnione przez ucznia w
klasie.

Na rozwoj zachowan prospotecznych wpltywa wicle czynnikow. J. Rozanska-Kowal
(2010, s. 65) wymienia czynniki: ewolucyjno-genetyczne, spoleczne, sytuacyjne i
indywidualne.

Czynniki ewolucyjno-genetyczne zwigzane sg z ,teori¢ doboru krewniaczego (...)
oraz koncepcja determinizmu genetycznego”. Pomoc osobom bliskim i spokrewnionym
moze by¢ podyktowana biologiczng checig zwigkszenia szansy przekazania cech
genetycznych. Natomiast tlumaczac mys$l koncepcji determinizmu genetycznego,
»dobieramy si¢ w pary i pomagamy tym osobom, ktére sg do nas genetycznie podobne”.
Zdaniem autorki czynniki spolteczne sg oparte na teorii spotecznego uczenia si¢, teoriach
norm oraz teorii wymiany spolecznej. Zatem utozsamianie si¢ z pozytywnymi normami
spotecznymi, dobry przyktad czy pochwaty — sa najlepszymi metodami wptywajacymi na
prawidlowy rozw0j zachowan prospolecznych. Z kolei znaczenie czynnikow sytuacyjnych
ocenia si¢ poprzez wptyw prawidlowej ,analizy sytuacji pod katem spostrzezenia jej,
interpretacji jako sytuacji kryzysowej oraz wzigcia na siebie odpowiedzialnosci i oceny

wlasnych mozliwosci udzielenia pomocy”. Czynniki sytuacyjne sa3 w pewien sposob
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zwigzane z osobowoscig cztowieka. Glowna cecha osobowosci prospotecznej jest empatia,
ktéra stanowi podstawe do prawidlowego zrozumienia perspektywy drugiej osoby, a co za
tym idzie obrania wtasciwych kierunkéw dziatan prospolecznych, majacych na celu pomoc
w sytuacjach, za ktore czlowiek staje si¢ odpowiedzialny.

Zgodnie z teorig spolecznego uczenia si¢ zachowania prospoteczne, podobnie jak inne
zachowania, sa wyuczone.

Psychologowie rozwojowi uwazaja, ze w ksztaltowaniu gotowosci do podejmowania
czynnosci prospotecznych istotng rolg odgrywaja takie srodki wychowawcze jak:

1) modelowanie (uczenie si¢ przez nasladownictwo, uczenie zastgpcze), ktore jest
niczym innym jak dawaniem dobrego przykladu dziecku. Wiecej o wplywie
modelowania na ksztalttowanie zachowan prospolecznych i nabywaniu nowych
wzorcow zachowan piszg B. Arska-Karytowska (1982, s. 7-8).
stania si¢ dorostym i troski o innych (Kielar-Turska, 2004, s. 117)

Z przeprowadzonych badan wynika, Ze najlepszym sposobem nauczenia dzieci
zachowan prospotecznych jest sytuacja, w ktorej obserwuja pozadane zachowania, a
nastepnie je nasladujg i za to sg nagradzane (za: Clarke, 2005, s. 32-33). Podobng opini¢
prezentuje A. Matczak (2003, s. 171). Zdaniem autorki dzieci cz¢sto nasladujg zachowania
opiekuncze swoich rodzicoéw 1 osob starszych. Interesujagcych ustalen na temat czynnikow
determinujacych ksztaltowanie zachowan prospotecznych dostarczyla Z. Smolenska (za:
Reykowski, 1979, s. 809), ktora stwierdza, ze istnieje dodatnia, statystyczna istotna korelacja
migdzy stopniem spostrzeganego podobienstwa innych do wlasnego ,,ja” a natezeniem
reakcji prospotecznych. Gotowo$¢ do zachowania zorientowanego na dobro innej osoby jest
tym wieksza, im bardziej osoba ta postrzegana jest jako podobna do ,,ja”. W toku innych
badan ustalono, iz innym waznym czynnikiem wptywajacym na gotowos$¢ do udzielania
pomocy przez przypadkowych uczestnikow zdarzenia jest liczba tych uczestnikow. Jesli jest
ich wielu, maleje prawdopodobienstwo udzielenia pomocy (Reykowski, 1979, s. 808).

Innych interesujacych ustalen na temat czynnikéw determinujacych udzielenie
pomocy dostarczyly badania przeprowadzone przez L. Berkowiza (za: Reykowski, 1979, s.
808). Na podstawie uzyskanych wynikéw stwierdzono, Zze na gotowos$¢ do zachowan
prospotecznych (zachowan pomocowych i wspotpracy) maja wptyw:

1) przeswiadczenie o skutecznosci pomocy — jesli istnieje prawdopodobienstwo, ze

pomoc bedzie skuteczna, wowczas wzrasta poziom gotowosci do jej udzielenia;
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2) stosunek do partnera — partner, ktory budzi uczucie sympatii, ma wigksze szanse
otrzymania pomocy;

3) nasladownictwo — dobry przyktad — obserwacja, ze inne osoby udzielaty pomocy;

4) wlasne do$wiadczenie otrzymania pomocy od kogo$ innego;

5) przyczyny klopotow partnera — osoba, ktora z wlasnej winy nabawila si¢ ktopotow,
ma mniejsze szanse otrzymania pomocy.

Podsumowujac, prospolecznos¢ jest zjawiskiem powszechnym, wystepujacym w
codziennym zyciu. Umiejetno$¢ wspolpracy 1 udzielania pomocy jest jedng z kompetencji
niezbednych wspolczesnemu czlowiekowi. Konieczno$¢ jej rozwijania jest wielokrotnie
podkreslana przez ekspertow w zakresie edukacji (Muchacka, 2012, s. 14). Umiejgtnos¢
wspolpracy stanowi ,,jeden z wyznacznikdw spotecznosci uczacej si¢, w ktorej uczestniczy
uczg si¢ ze sobg i od siebie” (Nowak, 2012, s. 35), zwicksza szans¢ na nawigzywanie
satysfakcjonujacych wiezi, a tym samym sprzyja tworzeniu bezpiecznego klimatu do
dalszego doskonalenia swoich kompetencji. M. Kuspit (2005, s. 30-31) zwraca uwagg, ze
wcezesne doswiadczenia mlodego czlowieka, zwigzane z jego sukcesami i1 porazkami w
relacjach interpersonalnych, wplywaja na odbiér i ocen¢ innych os6b w przysziosci.
Rozwijanie gotowosci do podejmowania dziatan na rzecz innych jest wazne rowniez ze
wzgledu na konsekwencje, ktore zwigzane sg z brakiem umiejetnosci prospolecznych.
Dzieci o niskim poziomie umiejetnosci prospolecznych czesto s3 nieprzystosowane,
odrzucane przez spotecznos¢ klasowg czy szkolng, osiggaja rowniez gorsze wyniki w nauce
I majg gorszy stosunek do obowigzku szkolnego. Edukacja wczesnoszkolna jest Kluczowa,
jesli chodzi o rozwo6j zachowan prospotecznych, bowiem w tym okresie zycia dziecka
roznicuja si¢ kryteria oceny siebie oraz dwie sfery jego funkcjonowania: relacje z
rowiesnikami i radzenie sobie z zadaniami szkolnymi. Zachowania prospoteczne odgrywaja

rowniez kluczowa role w rozwoju poczucia kompetencji.
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2.5. Kompetencje spoleczne

Proby zdefiniowania pojecia kompetencji podejmowanie sg w obrebie wielu dyscyplin
naukowych. Jakkolwiek byloby ono definiowane — zawsze jest traktowane jako co$
zlozonego, wieloaspektowego, wielowymiarowego.

Termin ,.kompetencje” pochodzi od tacinskiego czasownika competere, ktdry oznacza
nadawac si¢, zajmowaé okreslong pozycje, wspotzawodniczy¢. W literaturze przedmiotu
funkcjonuja definicje kompetencji spotecznych, ktére charakteryzuja si¢ bardzo ré6znym
zakresem szczegdtowosci.

A. Meczkowska (2003, s. 635) terminu ,kompetencja” uzywa na oznaczenie
potencjatu podmiotu wyznaczajacego jego zdolnos¢ wykonania okreslonych dziatan i1
wyraznie oddziela dwa ujecia.

W pierwszym ujeciu kompetencje przedstawia si¢ jako potencjal adaptacyjny
podmiotu, dajacy mu mozliwo$¢ dostosowania si¢ do warunkoéw otoczenia. Wedhug takiego
podejscia kompetencja oznacza dyspozycje do instrumentalnego dziatania zwigzanego z
wiedzg, umiejetnosciami, motywacja.

Drugie ujecie to takie, w ktérym kompetencja jawi si¢ jako transgresyjny potencjat
podmiotu. Zatem jest rodzajem glebokiej struktury poznawczej, integrujacej funkcjonujace
w jej ramach elementy oraz rownowazacej relacje czlowieka ze $wiatem. Wedlug tego
podejscia kompetencja to tworcza aktywnos¢ podmiotu towarzyszaca procesowi nabywania
kompetencji, a takze jej wykorzystania. To umiejetnos$¢ reorganizacji dotychczas posiadanej
przez podmiot wiedzy, wzorcow myslenia 1 dziatania. Tak rozumiana kompetencja jest nie
tylko sprawnos$cig dziatania, ale jest tez potencjalem stanowigcym warunek aktywnego i
tworczego uczestnictwa w kulturze; jest zdolnoscig do indywidualnej refleksji 1 spoteczne;
negocjacji.

Po raz pierwszy pojecia kompetencji jako konstruktu teoretycznego psychologii
motywacji uzyt R.W. White, definiujac je jako dazenie jednostki do wywierania skutecznego
wplywu na otoczenie (za: Sgk, 1985, 2000). W pedagogice najogdlniej termin ten stosuje si¢
do okreslenia dyspozycji cztowieka, jaka osigga si¢ w ciggu zZycia przez wyuczenie
(Czerepaniak-Walczak, 1994). Wedtug M. Dudzikowej (2006, s. 48) nabywanie dyspozycji
odbywa si¢ w konkretnym ukladzie sytuacji socjalizacyjnych. Pod pojeciem dyspozycji
kryje si¢ zespot cech psychofizycznych, takich jak: wiedza, umiejetnosci, doswiadczenia,
zdolno$ci, ambicje, motywacja, warto$ci, refleksyjnos$¢, postawy, style dziatania, ktore

jednocze$nie wptywaja na indywidualne réznice w opanowywaniu kompetencji.
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A. Matczak (2001, za: Smotka, 2008) definiuje pojecie kompetencji spotecznych jako
zlozone umiejetnosci warunkujace efektywnos$¢ radzenia sobie w okreslonego typu
sytuacjach spofecznych. Kompetencjami spolecznymi nazywa si¢ réwniez konkretne
umiejetnosci interpersonalne, nazywane tez spotecznymi. H. Sowinska (2011, s. 273),
analizujac rozwoj kompetencji spotecznych dziecka na etapie edukacji wczesnoszkolnej,
zdefiniowala kompetencje spoleczne jako:

1) umiejetno$¢ zachowania dziecka w sytuacjach spolecznych, np. umiejetnosci
wspoldziatania w sytuacjach zadaniowych;

2) swiadomos¢ i rozumienie zjawisk ze spotecznymi relacjami interpersonalnymi oraz
grupowymi, np. znajomo$¢ norm spolecznych;

3) bardziej specyficzne umiejetnosci, np. nawigzywanie przyjazni czy wlaczanie si¢ do
grupy;

4) skutki zachowan spotecznych, np. popularnos¢ wsrod rowiesnikow.

Jednak opis rozwoju osobowosci w kategoriach tak pojetych kompetencji o
charakterze czysto instrumentalnym jest niewystarczajacy do pelnego opisu rzeczywistych
mechanizméw funkcjonowania czlowieka w §wiecie spotecznym.

Z zestawienia definicji kompetencji spotecznych dokonanego przez A. Wojnarska
(2011, s. 41-42) wynika, Ze r6zni autorzy eksponujg czasem podobne elementy, umicjetnosé
dostosowania do otoczenia (Witkowski, 1985), skuteczno$¢ w relacjach z ludzmi (Sg¢k,
2000) lub spoteczny kontekst interakcji (Jakubowska, 1996), zdolno$¢ wywierania
okreslonego wptywu w interakcjach i realizacji celow osobistych (Argyle, 2002), panowanie
nad emocjami i bezkolizyjne uczestnictwo w kontaktach spotecznych (Goleman, 2005).
Wszystkie wymienione wyzej definicje odnoszg si¢ do relacji czlowiek — otoczenie,
charakteru intelektualnego, emocjonalno-motywacyjnego oraz behawioralnego, skutecznej
komunikacji, poprawnego i bezkolizyjnego realizowania rol spotecznych, efektywnosci
dziatania i dobrego przystosowania spotecznego.

Oto kilka definicji kompetencji spotecznej przytoczonych przez H.R. Schaffera (2010,
s. 180): ,,osiggnigcie istotnych celéw spotecznych, zdolnos¢ do skutecznego angazowania
si¢ w zlozone interakcje personalne, zachowanie, ktére stanowi odbicie udanego
funkcjonowania spolecznego, osiggnigcie istotnych celow spolecznych, zdolno$¢ do
wykonywania okre§lonych kulturowo zadan, posiadanie wlasciwych umiejetnosci
spotecznych, i zdolnosci do ich wykorzystywania, skutecznie zachowanie w ocenie innych
oraz sformulowanie i przyjecie celow osobistych, ktore sg wlasciwe i przystosowawcze w

okreslonych sytuacjach spotecznych”.
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Z. Bartkowicz (2013, s. 65-66) zwraca szczego6lng uwage na wiedze spoleczna,
doswiadczenie spoleczne, mys$lenie prospoleczne, osobowo$¢ spoleczng, inteligencje
emocjonalng oraz spoteczng, autorytet spoteczny wraz z zaufaniem, zdolnosci i umiejetnosci
spoteczne.

Definicje te nawiazuja do potencjalu podmiotu wyznaczajacego zdolnos¢ do
wykonywania okreslonych zadan (Meczkowska, 2003, s. 298) lub do dokonania czego$
(Reber i Reber, 2008). Wedtug G. Filipowicza (2004, s. 17) kompetencje to ,,dyspozycje w
zakresie wiedzy, umiej¢tnosci oraz postaw pozwalajace realizowaé zadania zawodowe na
odpowiednim poziomie”. M. Kossowska i I. Sottysinska (2002, s. 14) definiuja wiedze
W potocznym rozumieniu (wiedza deklaratywna) jako ,,wiem, co”, umiejetnosci (wiedza
proceduralna) jako ,,wiem, jak i potrafi¢”, za§ postawy — ,,chce i jestem gotow wykorzystac
swojg wiedz¢”. M. Czerepaniak-Walczak (1994, s. 137) kompetencje podmiotu definiuje
jako ,,szczegdlna wlasciwos¢, wyrazajaca si¢ w demonstrowaniu na wyznaczonym przez
spoteczne standardy poziomie, umiejetnosci adekwatnego zachowania si¢, w $wiadomosci
potrzeby i konsekwencji takiego wlasnie zachowania oraz przyjmowania na siebie
odpowiedzialno$ci za nie”. E. Kozak-Czyzewska (2009, s. 8) interpretujgc przedstawiong
wyzej definicje, zwraca uwage na podmiotowy charakter kompetencji, na wysoki poziom
ich uniwersalno$ci oraz na ich struktur¢ sktadajacg si¢ z umiejetnosci adekwatnego
zachowania, $wiadomos$ci potrzeby 1 skutkow zachowania, a takze przyjecia
odpowiedzialno$ci za skutki owego zachowania.

Pojawienie si¢ kompetencji ujmowania struktur wewnetrznych poprzez ukazanie
mechanizméw taczacych ludzkie mysli, idee, reprezentacje 1 motywy z rzeczywistymi
zachowaniami spolecznymi pozwala na szersze rozumienie poj¢cia kompetencji
spotecznych (Sowinska, 2011, s, 273). Podejscie to oznacza, ze kompetencje spoteczne to
pewna globalna struktura psychiczna, skladajaca si¢ z wielu nakladajacych na siebie
elementow.

J. Borkowski (2003) wyodrgbnit zbidr elementéw, ktore jego zdaniem wchodza w
sktad kompetencji spotecznych ludzi i wptywaja na ich poziom. Jako najwazniejsze z nich
autor wymienia:

1) wiedzg spofeczng — ktora nabywana jest przez jednostke poprzez gruntowne
wyksztatcenie oraz doksztatcanie si¢ formalne i1 nieformalne (samoksztalcenie);

2) doswiadczenie spoteczne — na ktore skiadajg sie zdobyte doswiadczenia zawodowe,
rodzinne i spotecznikowskie. Zalezy ono réwniez od wieku jednostki, wyksztalcenia,

zainteresowan itp.;
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3) myslenie prospoteczne — inaczej mentalnos$¢ spoteczna, ktora oznacza uwrazliwienie
na potrzeby 1 mozliwosci innych;

4) osobowo$¢ spofeczng — ktorg autor wyjasnia jako dojrzalo$¢ emocjonalna,
odpowiedzialnos¢, kreatywno$¢ oraz zdolno$¢ wywierania wptywu spotecznego;

5) inteligencj¢ emocjonalng — ktéra pozwala na wlasciwe odczytywanie i korzystanie z
posiadanych juz doswiadczen emocjonalnych w sytuacjach spolecznych, zwlaszcza
problemowych;

6) inteligencj¢ spoleczng — rozumiang jako zdolno$¢ rozwigzywania problemow i
konfliktow miedzyludzkich, zdolnos$¢ do efektywnej wspolpracy z innymi ludzmi;

7) dojrzatos¢ moralng — ktora opiera si¢ na powszechnie stosowanym i akceptowanym
systemie wartosci. Dojrzalos¢ moralna jednostki przejawia si¢ miedzy innymi W
znajomosci norm prawnych i moralnych, a takze konsekwentnym ich stosowaniu.
Jednostka dojrzata moralnie prezentuje i propaguje swojg postawa wartosci takie jak:
sprawiedliwos¢, réwnos¢, madrose, zyczliwose, przyjazn, prawda, dobro itp.;

8) autorytet spoleczny — ktory jest istotny dla poziomu kompetencji spolecznych
jednostki 1 nie wynika z zajmowanego urzgdu czy funkcji, ale przejawia si¢ w
szacunku, zyczliwos$ci, godnosci i prawdziwym powazaniu jednostki przez innych;

9) zaufanie — ktore jest niezbedne do budowania relacji interpersonalnych,
wymagajacych otwartosci na innych ludzi, bez obawy przed o$mieszeniem czy
odrzuceniem.

Zaufanie posiada dwa aspekty: bycie osobg godng zaufania oraz ufanie innym ludzmi.

Kompetencja spoteczna w rozwoju czlowieka oznacza pozadany efekt koncowy. W
literaturze pedagogicznej, a takze psychologicznej, kompetencje spoteczne sprowadza si¢
czesto do umiejetnosci wspoldziatania w relacjach interpersonalnych i grupowych. H.
Sowinska (2011, s. 273) oraz H. Sek (1985) podkreslaja szczegdlne znaczenie tych
kompetencji spolecznych, ktéore wyznaczaja poziom skutecznosci w relacjach
miedzyludzkich. Sa to: zdolno$¢ do wspotpracy podczas interakcji, trafno$é spostrzegania i
rozumienia sytuacji spolecznych, dazenie do rozwigzywania problemow interpersonalnych
oraz sama umiejetnos¢ ich rozwigzywania, zdolno$¢ podtrzymywania kontaktu,
komunikacji i negocjacji. Kompetencja spofeczna bywa tez okreslana jako zdolno$¢ do
zawierania przyjazni, a cz¢sto stosowanym kryterium jej oceny jest popularnos¢ jednostki
w grupie (S¢k, 1985, s. 91-92).

Takie wieloaspektowe ujecie kompetencji spolecznych ukazuje zalezno$¢ miedzy

rozwojem roznych funkcji 1 procesow psychicznych oraz miedzy ich rozwojem a
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funkcjonowaniem jednostki w relacjach interpersonalnych i grupowych. Kompetencje
spoteczne rozwijaja si¢ w okreslonym kontekscie socjokulturowym (Karwowska-Struczyk,
2009, s. 378). Kompetencje osiggane przez wyuczenie warunkuja efektywne zachowanie sie
(Czerepaniak-Walczak, 1994), a ich nabywanie odbywa si¢ w konkretnym ukladzie
socjalizacyjnym (Dudzikowa, 2006, s. 48). Zatem kompetencje moga by¢ analizowane w
kontekscie celu dziatania edukacyjnego albo przyczyny pewnych zjawisk. P. Smotka (2008)
uwaza, ze zdolno$¢ i chgc jednostki do rozwijania kompetencji zalezg od ich predyspozycji,
specyficznych zdolnosci 1 cech osobowosci. Te cechy warunkujg mozliwosci doskonalenia
kompetencji, wplywajac na tempo ich rozwoju oraz sprawnos$¢ ich stosowania w praktyce.

Jako utrwalone doswiadczenie spoteczne stabilizuja rozwoj spoteczny w dalszych
fazach zycia cztowieka, indywidualizuja go 1 zapewniajg autonomi¢ wobec wplywow
zewnetrznych. Umozliwiajg jednostce wszechstronne uczestnictwo w roznych dziedzinach
zycia spotecznego, rozwigzywanie probleméw (Czerepaniak-Walczak, 1994) oraz radzenie
sobie z konfliktem rodzagcym si¢ pomigdzy checig wspotpracy a realizacja wlasnych celow
(Smotka, 2008) bez utraty wiasnej autonomii (Kowalik, 2008, s. 79). Ponadto kompetencja
spoleczna jest utozsamiana z dojrzatoscig spoteczng, zrgcznoscig w sytuacjach spotecznych
1 adekwatno$cig zachowania spotecznego. Wyraznie widaé, ze kompetencja spoleczna to
termin zbiorczy, ktory obejmuje bardzo wiele roznych zachowan (Schaffer, 2010). Autor
zwraca szczegbdlng uwage na dwa odrebne podejscia dotyczace definiowania kompetencji
spotecznych, jakie sg stosowane w badaniach.

Pierwszy — ktory prezentuje J. Hubbard (1994) — ujmuje kompetencje spoteczne w
kategoriach umiejgtnosci spotecznych, w sktad ktorych wchodza: sktonnos¢ do wspotpracy,
umiejetnosci komunikacyjne, gotowos$¢ do niesienia pomocy innym oraz empatia. W
podejéciu drugim — prezentowanym przez J. Coie (1982) — zostaly podkre$lone skutki
spoteczne posiadania kompetencji, wymieniajac wérod nich miedzy innymi popularnos¢. W
niniejszej pracy oparfam si¢ na obu prezentowanych przez H.R. Schaffera koncepcjach
spotecznych.

Dokonujac zestawienia definicji kompetencji spotecznych, H.R. Schaffer (tamze,
2010) zwraca uwagg na trudnos$ci przektadania ich na wskazniki, ktore mozna wykorzysta¢
podczas badan. Wymienia cztery sposoby operacjonalizacji zmiennej ,,Kompetencje
spoteczne”:

1) traktowanie ich jako umiejetnosci spotecznych;

2) pomiar relacji;

3) pomiar statusu socjometrycznego;
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4) pomiar funkcjonalnych nastgpstw posiadania lub braku kompetencji spotecznych.

Z kolei L. Rose-Krasnor (2006, s.126) rozroznita cztery sposoby operacyjnego
definiowania kompetencji spolecznej — odnoszac si¢ do umiejetnosci spotecznych, statusu
socjometrycznego, relacji i funkcjonalnych nastepstw. Autorzy zgodnie podkreslaja, ze
znaczenie skuteczno$ci w interakcjach jest najwazniejszym wyktadnikiem kompetencji
spotecznych. Zdaniem U. Jakubowskiej (1996) osoba kompetentna spolecznie powinna
potrafi¢ zastosowac posiadane dyspozycje w konkretnych dziataniach. Samo przyswojenie
wzorcOw zachowan jest niewystarczajace, bowiem wazne jest dostosowanie ich do
konkretnego kontekstu sytuacyjnego. Inni autorzy owe wzorce zachowan, $wiadczace o
posiadaniu kompetencji spotecznych, definiujg jako umiejetnosci spoteczne, uwazajac je za
behawioralng strone kompetencji spotecznej, na ktérg sktadajg sie¢ rowniez takie elementy
jak: wiedza, zrozumienie, brak leku (Argyle, 2002; Smotka, 2008).

Analizujgc literatur¢ przedmiotu, trudno odr6zni¢ umiejetnosci spoleczne od
kompetencji spolecznych. Te drugie zazwyczaj definiowane s3 jako dyspozycje
psychologiczne odpowiedzialne za duzy zakres zrdéznicowanych dzialan spotecznych,
mozliwych do wykonania przez jednostke. Umiejetnosci spoleczne to dyspozycje
przyporzadkowane jej konkretnemu dzialaniu. Kompetencje spoleczne uwazane sg za
pojecie nadrzedne 1 szersze niz umiej¢tnosci spoteczne. Odnoszg si¢ bowiem do
poznawczych i emocjonalnych umiej¢tnosci oraz zachowan spofecznych, tym samym
przystosowujac jednostke do srodowiska spotecznego. Umiejetnosci spoteczne definiujg
opis konkretnych zachowan obserwowanych 1 interpretowanych umiej¢tnosci
wykorzystania posiadanej wiedzy i zdolnosci adekwatnie do okreslonej sytuacji spotecznej
(Rogaska, 2009).

Za poziom kompetencji spotecznych jednostki moga odpowiadac¢ takie czynniki jak:
predyspozycje, posiadane odruchy, sposdb poradzenia sobie z okresami krytycznymi,
temperament, dotychczasowy trening spoteczny (Wojnarska, 2011, s. 43).

Natomiast D. Goleman (2005, s. 417) zaklada, ze kompetencje spoteczne wynikajg z
inteligencji emocjonalnej. Wérdd jej sktadowych wyszczegdlnit: samoswiadomos¢ (glownie
w zakresie wlasnych uczu¢), odrdznianie mys$li od uczué, dostrzeganie konsekwencji
podejmowanych dziatan, kontrole emocji, nauke radzenia sobie z trudnymi emocjami,
poczucie odpowiedzialno$ci oraz empatie.

Poziom kompetencji spotecznych wskazuje zatem, na ile jednostka opanowata
umiejetnosci umozliwiajace jej skutecznie radzenie sobie w roznych kontekstach

sytuacyjnych zycia spotecznego. Poziom kompetencji zalezy od rodzaju, intensywnosci i
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efektywnosci treningu spoltecznego, ktérym jednostka podlega w ciggu swojego zycia oraz
jej inteligencji spotecznej, dzigki ktérej moze prawidlowo analizowaé sytuacje spoteczne i
skutecznie dziata¢ w stosunku do innych oséb (Piotrowska, 1993, 1997).

Kompetencje spoteczne nie maja struktury hierarchicznej, lecz sktadaja si¢ z wielu
r6znych powigzanych ze sobg umiejg¢tnosci elementarnych, ktore tylko razem umozliwiaja
radzenie sobie jednostki z dang sytuacja spoteczng (Matczak, 2007; Chrost, 2012).

Struktura kompetencji spotecznych jest wyjasniana za posrednictwem roznych modeli
(Bartkowicz, 2013, s. 66-67). Trzypoziomowy model kompetencji spotecznych — Tri-
Component Model T.A. Cavella tworzg spoleczne przystosowanie (osigganie celow
rozwojowych), spoleczne osiggniecia (adekwatne reakcje na zadania spoleczne) 1
umiejetnosci spoleczne (reakcja stosownie do wieku 1 sytuacji). Jest on krytykowany za
trudnosci z przestrzeganiem teoretycznych zalozen modelu oraz diagnozowaniem
poszczegdlnych poziomow. S.H. Spence jako odpowiedz na te problemy proponuje
czteropoziomowy model praktyczny. Jego skladowymi sg dlugoterminowe efekty
spoteczne, rezultaty krotkoterminowe, diagnoza intensywnos$ci i przebiegu jawnych
zachowan spotecznych oraz badanie spoleczno-kognitywnych procesow. Przyktadem
interakcyjnego spojrzenia na kompetencje spoteczne jest pryzmowy model kompetencji
spotecznych — The Prism Model (Rose-Krasnor, za: Bartkowicz, 2013, s. 67). Analizujac
poziomy bryly od wierzchotka, tworzg j3: teoretyczny poziom (definicje i zalozenia
odnosnie do efektywnos$ci), poziom wskaznikow kompetencji spotecznych (relacje
perspektywy ,.Ja” i perspektywy ,.Inni”) oraz poziom umiejetnosci spotecznych (podstaw,
zachowania i motywacyjna).

Ostatnim modelem kompetencji spotecznych, ktory wydaje sie najbardziej popularny,
jest Model ASC (Affective Social Competence), ktorego tworcami sg: A.G. Halberstadt, S.A.
Denham i J.C. Dunsmore (za: Bartkowicz, 2013, s. 68-69). W tym modelu afektywne
kompetencje spoleczne tworza trzy podstawowe komponenty: wysylanie informacji
afektywnych, przyjmowanie informacji afektywnych oraz do§wiadczanie afektu. Kazdy z
nich obejmuje cztery zdolnosci wazne dla skutecznych interakcji spotecznych: swiadomos¢
(nadawania 1 otrzymania informacji oraz dos§wiadczania afektu), zdolno$¢ identyfikowania
(zarowno informacji, jak 1 wlasnych uczu¢), rozumienie spolecznego kontekstu
(dostosowanie do niego informacji, uwzgledniajacych rozumienie znaczen afektywnych 1
wlasnych emocjonalnych do$wiadczen) oraz zarzadzanie 1 regulacja (zarzadzanie
wysylaniem 1 przyjmowaniem informacji, a takze doswiadczaniem afektu). Osoba

afektywnie kompetentna spotecznie bedzie posiadata zintegrowane wszystkie komponenty.
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Jesli zabraknie ktorego$ z nich, np. doswiadczania emocji, jej przekaz zamiast jasnego moze
zosta¢ uznany za manipulacyjny.

G. Sztumski i J. Smogorzewska wuznali definicje kompetencji spolecznych
przedstawiong przez K. Bost i wspolpracownikow za najbardziej kompletng, w ktorej
okreslono je jako umiejetnos¢ ,.elastycznego wykorzystywania zasobéw behawioralnych,
emocjonalnych i poznawczych do realizacji celow spolecznych, przy jednoczesnym
minimalnym ograniczeniu realizacji celow rowiesnikow i bez wkraczania w trajektorie
rozwojowe, ktore utrudniaja dziecku realizacj¢ jego przysztych, czesto nie znanych mu
jeszcze celow” (za: Smogorzewska i Sztumski, 2015, s. 11). Wedlug autorow wartos¢
takiego rozumienia kompetencji spotecznych polega na probie harmonizowania interesow
podmiotu 1 jego otoczenia spotecznego poprzez:

1) zwr6cenie uwagi na role zdolnos$ci emocjonalno-motywacyjnych i poznawczych,
gdyz dziatanie spolecznie kompetentne nie jest mozliwe bez zrozumienia sytuacji
spotecznej 1 motywacji do adekwatnego zachowania si¢ w niej;

2) sprawdzenie wymiaru behawioralnego do zachowan odpowiednich do spotecznego
kontekstu aktywno$ci podmiotu i zwigkszajagcych szans¢ na osiggnigcie
pozadanych rezultatow;

3) podjecie proby dookreslenia spotecznego kontekstu dzialania przez wskazanie
zaleznos$ci migdzy celem indywidualnym a celami spotecznymi (Smogorzewska i
Sztumski, 2015, s. 11-12);

4) podkresleniec uzytecznoSci kompetencji spolecznych dla dalszego rozwoju
(Deptuta, Misiuk, 2016, s. 18).

Takie rozumienie pojecia ,kompetencje spolteczne” jest mi najbardziej bliskie. W
kontekscie realizacji programu kynoterapii z udzialem psa konieczne jest bowiem
rownowazenie mozliwosci realizacji wlasnych celow dziecka i respektowanie dobrostanu

psa jako partnera spolecznego.
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ROZDZIAL 111. KYNOTERAPIA W TEORII |
RZECZYWISTOSCI EDUKACYJNEJ

Pomyst, aby zwierze bralo udzial w procesic wspomagania leczenia czy
rekonwalescencji ludzi, pojawiat si¢ — by nastepnie zosta¢ zapomnianym na dlugi czas —
wiele razy w historii ludzkosci (np. Hipokrates, Ghell, Tuke, Bethel, Pawling). Proby te
podejmowane byly intuicyjnie na podstawie naturalnych potrzeb czlowieka oraz obserwacji
wplywu zwierzat na poprawe jakosci zycia 1 funkcjonowania ludzi. Efekty intuicyjnego
dzialania zaleza od wiedzy 1 doswiadczenia osoby prowadzacej — nie sg wigc mierzalne 1
powtarzalne, co utrudnia ich stosowanie i rozpowszechnianie. Szukajac odpowiedzi na
pytanie, czy oraz w jaki sposob cztowiek 1 zwierzg oddzialywaja na siebie (wchodza w
relacje), rozpoczgto intensywne badania, oparte w gldéwnej mierze na obserwacji, ktore
przyczynily si¢ do intensywnego rozwoju terapii z udzialem zwierzat — animaloterapii. W
1903 roku, po raz pierwszy W. Flower Brucke opublikowat zbior 1200 wypracowan na temat
psow, napisanych przez dzieci. Analiza tych prac pozwolila na wysuniecie rewolucyjnej na
owe czasy hipotezy, ze zwierze moze odgrywac szczegdlng role dla samotnego i cierpigcego
dziecka (Dudka-Wlodarczyk, 2006, s. 7). Zwierzeta (psy) dajg ludziom poczucie
bezpieczenstwa, bezinteresownej mitosci, stajg si¢ dobrym kompanem, udziclajg wsparcia
spotecznego. Glaskanie cieptego 1 wrazliwego stworzenia przez zestresowang osobg dziata

na nig rozluzniajaco.

3.1. Animaloterapia a kynoterapia

Interakcja miedzy czlowickiem a zwierzeciem definiuje pojecie ,,Human — Animal
Bond” (HAB) wprowadzone w latach 80. XX wieku przez O. Cusacka jako ,.fizyczny,
emocjonalny, intelektualny i filozoficzny zwigzek miedzy osobg a zwierzeciem” (Lai, 1998,
s. 3). Na przestrzeni ostatnich kilkunastu lat HAB stat si¢ centralnym elementem edukacji i
terapii z udzialem zwierzat, wzmacniajac oddzialywanie terapeutyczne i motywacyjne
zwierzecia z czlowiekiem. W ostatnich kilkudziesigciu latach HAB zostal poddany
szczegblowym obserwacjom i badaniom naukowym (Dudka-Wlodarczyk, 2006, s. 87). W
celu okreslenia i1 sprecyzowania kierunkow badan oraz studiow empirycznych z zakresu
relacji zachodzacych pomiedzy czlowiekiem a zwierzgtami powstata nowa dyscyplina
naukowa — antrozoologia (gr. antropos — ludzki, zoon — zwierze, logos — stowo, mysl,
rozumowanie). Jest to interdyscyplinarna dziedzina z pogranicza antropologii, psychologii,

weterynarii, biologii, medycyny, socjologii, ktéra migdzy innymi skupia si¢ na
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poszukiwaniu pozytywnych rezultatdow interakcji czlowieka ze zwierzgtami (w
szczegdlnosci z psami) w zakresie:

1) wykorzystania zwierzat w edukacji i terapii,

2) zwiazku miedzy posiadaniem zwierzat a ich zdrowiem fizycznym i psychicznym;

3) oddzialywan psow pracujacych (terapeutycznych) na funkcjonowanie dzieci ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi;

4) podniesieniu jako$ci zycia o0sOb niepelnosprawnych z wykorzystaniem psow
asystujacych, serwisowych (sygnalizujacych atak epilepsji, spadek cukru), psow
przewodnikow osob niewidomych;

5) wplywu psow na proces resocjalizacji oséb bedacych w konflikcie z prawem,
zwiazek z przemoca domowa i okrucienstwem wobec zwierzat;

6) wplywu pséw na odporno$¢ immunologiczng dzieci, alergii, chorob odzwierzgcych;

7) zwigzku miedzy posiadaniem psa a fizyczng aktywnoscig ludzi, redukcji chorob
serca, chordb psychicznych;

8) roli zwierzat jako spotecznych katalizatoréw (http://www.isaz.net, dostep:
18.05.2021).

Animaloterapia jest metoda pracy z udziatem zwierzat, ktéra opiera si¢ na zatozeniu,
1z kontakt z nimi ma pozytywny wplyw na rozwo6j cztowieka. Przyczynia si¢ do poprawy
jego stanu fizycznego 1 psychicznego. Uwaza si¢, ze jest jedng z najbardziej naturalnych
metod wspomagania leczenia, rehabilitacji i edukacji, ktorej glowna zaleta jest czynnik silnie
motywujacy do dzialania — kontakt ze zwierzgciem (Franczyk, Krajewska i Skorupa, 2012,
s. 15). Animaloterapia pozytywnie wplywa na stymulowanie ogdlnego rozwoju dziecka,
wyréwnuje dysharmonie rozwojowe, usprawnia zaburzone funkcje, kompensuje braki w
rozwoju psychicznym i fizycznym, usprawnia zaburzone funkcje, z powodzeniem
wykorzystywana jest na zajeciach rewalidacyjnych i terapeutycznych (Korczynski i
Popiotek, 2013, 2016, 2017; Popiotek 2012, 2013).

Pierwsza Kklasyfikacja animaloterapii (zooterapii) — w tej chwili najbardziej
popularna — zostala zaproponowana przez American Pet Partners, w znaczeniu ogdlnym
oznacza forme¢ wlaczania zwierzat do rehabilitacji, nauki i opieki — Animal Assisted
Intervention, AAI (Kokocinska, 2021, s. 19, za: Kruger i Serpell, 2006). W zaleznos$ci od
stawianych celow AAI przybiera forme: terapii z udziatem zwierzat — AAT (Animal
Assisted Therapy), edukacji z udziatem zwierzat AAE (Animal Assisted Education) oraz

AAA zaje¢ z udzialem zwierzat (Animal Assisted Activity).
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Ztozono$¢ definicyjng animaloterapii dostrzega srodowisko terapeutow pracujacych
ze zwierzgtami. Aktualnie toczy sie dyskusja, ktorej moderatorem jest Miedzynarodowe
Stowarzyszenie Organizacji Zajmujacych si¢ Interakcjami Ludzi i Zwierzat (The
International Association of Human — Animal Interaction Organizations, IAHAIO). Jest to
miedzynarodowa organizacja zrzeszajaca podmioty zajmujace si¢ praktyka, badaniami
naukowymi oraz edukacja w zakresie aktywizacji z udzialem zwierzat oraz szkoleniem
zwierzat. Organizacja ta ujmuje animaloterapi¢ jako ,interwencje” z udzialem zwierzat
(AAI) 1definiuje jg jako ,,zorganizowang interwencj¢ o wyznaczonym celu, w trakcie ktorej
swiadomie 1 celowo wigcza si¢ zwierzeta do dzialan w obszarze ochrony zdrowia, edukacji,
shuzby cztowiekowi do realizacji celow terapeutycznych ludzi” (IAHAIO White Paper,
2014).

Dziatalno$¢ taka moze by¢ prowadzona w Kilku obszarach: terapia z udziatem zwierzat
(AAT), edukacja z udziatem zwierzat (AAE) oraz aktywno$¢ z udziatem zwierzat (AAA).
Obszary te zostaty dookreslone w nastepujacy sposob:

1) Animal Assisted Therapy (AAT) — Terapia z Udzialem Zwierzat: planowana i
zorganizowana interwencja terapeutyczna o wyznaczonym celu, prowadzona przez
specjalist¢ z zakresu zdrowia, edukacji lub opieki spotecznej. Postep terapii jest
zmierzony i opisywany w specjalistycznej dokumentacji. AAT jest prowadzona i/lub
kierowana przez specjalistow posiadajagcych odpowiednie wyksztalcenie (z waznymi
licencjami/pozwoleniami, tytutami zawodowymi, stopniami naukowymi lub ich
ekwiwalentami) oraz posiadajacych praktyczne doswiadczenie w tym zakresie.
Dziatania AAT skupiajg si¢ na poprawie fizycznego, poznawczego, behawioralnego
i/lub spoteczno-emocjonalnego funkcjonowania osoby podlegajacej terapii”
(IAHAIO White Paper, 2014, polska wersja jezykowa);

2) Animal Assisted Education (lub Animal Assisted Pedagogy) (AAE) — Edukacja/
/Pedagogika z Udzialem Zwierzat: zaplanowana, zorganizowana interwencja o
wyznaczonym celu, kierowana i/lub wdrazana przez specjaliste z zakresu edukacji
lub o pokrewnej specjalnosci. AAE jest prowadzona przez wykwalifikowanego (ze
stopniem) nauczyciela ogdlnego lub pedagoga specjalnego. Nauczyciele prowadzacy
AAE muszg posiadaé wiedze o zwierzetach uczestniczacych w zajeciach.
Przykltadem AAE prowadzonej przez nauczyciela z ogdélnym wyksztalceniem
pedagogicznym moze by¢ spotkanie edukacyjne promujace odpowiedzialng opieke
nad zwierzgtami domowymi organizowane przez pedagoga; roéznego rodzaju

prelekcje i pogadanki promujace odpowiedzialne posiadanie zwierzat. Jedynie w
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przypadku, gdy AAE jest przeprowadzana przez pedagoga specjalnego, mozna
moOwic o terapii 1 0 nastawieniu na osiagnigcie celu. W tym przypadku przedmiotem
dziatalno$ci sa cele edukacyjne, umiejetnosci spoteczne i1 funkcjonowanie
poznawcze ludzi. Postepy uczestnikow sa mierzone i dokumentowane. Przyktadem
AAE prowadzonej przez pedagoga specjalnego jest program nauki czytania z
udziatem psa;

3) Animal Assisted Activity (AAA) — Aktywnosci z Udziatem Zwierzat: zaplanowane,
maja sprecyzowany cel, nieformalne interakcje i spotkania przeprowadzone przez
zespot cztowiek — zwierze w celach motywacyjnych, edukacyjnych i rekreacyjnych.
Zespoty czlowiek — zwierzg, aby zosta¢ zakwalifikowane do prowadzenia AAA,
muszg wczesniej przejS¢ szkolenie na poziomie co najmniej podstawowym,
zakonczone formalng oceng umiejetnosci. Zespoly takie moga roéwniez
wspolpracowaé bezposrednio z opieka zdrowotng, pedagogiem i/lub osrodkiem
opieki, realizujgc konkretne, mozliwe do udokumentowania cele. W tym ostatnim
przypadku staja sie czgscig AAT lub AAE, prowadzonej przez specjaliste w ramach
jego dziatalnosci zawodowej. Przyktadem AAA jest angazowanie zwierzat do
pomocy w trakcie sytuacji kryzysowych, tj. kleski zywiotlowej, wypadku itp. W
takiej sytuacji AAA polega na zapewnieniu komfortu i wsparcia osobom, ktore
przezylty kleski zywiotowe lub inne sytuacje kryzysowe. Innym przyktadem AAA sa
zajecia aktywizujace dla pensjonariuszy doméw opieki prowadzone wraz ze
zwierzgtami towarzyszacymi.

Charakterystyke poszczegoInych form pracy ze zwierzetami w zakresie AAI przedstawiono

w tabeli 2.
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Tabela 2. Formy kontaktu z udzialem zwierzat

Activity (AAA) —
zabawy z udziatem
zwierzat tzw.

spontanicznosc¢ i brak
konkretnych celow.
Zajecia czgsto odbywaja

animowac pracg
grupy; nie musi
mie¢ zadnego

Dokumentacja
Nazwa Charakter zajeé Osoba prowadzaca . ]
zajec
Animal Assisted Cechuje ja Osoba potrafigca Zajecia najczesciej

nie sg
dokumentowane

,dogoterapia”, w
przypadku zaje¢ z psem

uzupetniajacy aktualng
rehabilitacje/terapie

kierunkowe, np.:
pedagogiczne,
psychologiczne,
fizjoterapeutyczne

»dogoaktywnosci”, w si¢ w grupie, glownym konkretnego
przypadku zaje¢ z psem | zalozeniem jest wspolna, | wyksztalcenia

pozytywna interakcja
Animal Assisted Zajecia terapeutyczne Osoba prowadzaca | Zajecia sg na
Therapy (AAT) — badz rehabilitacyjne. musi posiadac biezaco
terapia z udziatem Maja konkretny cel, konkretne dokumentowane i
zwierzat tzw. pokrywajacy lub wyksztalcenie ewaluowane

Animal Assisted
Education (AAE) —
edukacja z udziatem
zwierzat

Wspomaganie procesu
edukacyjnego dzieci,
wykazujacych
szczegolne potrzeby w
tym zakresie. Konkretny
cel i plan musza
pokrywac si¢ z aktualnie
realizowanym celem
edukacyjnym. Przyklad:
edukacja kynologiczna

Osoba prowadzaca
musi posiadac
konkretne
wyksztalcenie z
zakresu
prowadzenia
procesu
edukacyjnego

Zajecia sg na
biezaco
dokumentowane i
ewaluowane

Zrédto: J. Nawrocka-Rohnka (2015), s. 23-35.

Psy spetniaja warunki stawiane animaloterapii, dlatego tez wyodrgbniono kynoterapie
(dogoterapi¢). Zdolno$¢ emocjonalnego rezonowania czlowieka i psa oraz ewolucyjne
przywigzanie obu gatunkow staly si¢ podstawowag koncepcji psa jako ,terapeuty”. Za
udzialem pséw w edukacji 1 terapii przemawia ich zdolno$¢ do kontaktu z czlowiekiem i
komunikowania si¢ z ludzmi, wykazywanie przez nie roznorodnych reakcji uczuciowych
analogicznych do uczu¢ ludzkich, umieje¢tnos¢ adaptacji oraz tatwos¢ i szybko$¢ uczenia sig.

E. Oeser (2009, s. 49) zwrdcit uwage na inteligencje spoteczng psow, ktora jego
zdaniem przypomina inteligencj¢ spoteczng czlowieka i polega na podobienstwie
Swiadomosci, myS$lenia oraz odczuwania psow i ludzi. Inteligencja ta nie wynika z
naturalnego pokrewienstwa uwarunkowanego ale z

genetycznego ewolucyjnie,
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dostosowania psiej §wiadomosci i inteligencji do cztowieka jako ,,spotecznego partnera i
towarzysza”.

A. Rozetti-Szymanska i wspolpracownicy (2010, s. 207) podaja, ze ,,dogoterapia,
inaczej kynoterapia (grec. kyon — pies, therapeia — leczenie, opieka) czy tez canisoterapia
(fac. Canis lupus familiaris — pies domowy) jest formg terapii kontaktowej z udzialem
odpowiednio wybranych i przygotowanych psow”.

Zwiazek Zooterapeutow 1 Przewodnikéw Zwierzat Pracujacych przyjal, ze
dogoterapia/kynoterapia jest terapiag wspomagajaca inne terapie. Wsrod terapii, ktore mogg
by¢ wspomagane poprzez udzial psa, wymieniaja: socjoterapi¢, oligofrenoterapie,
resocjalizacje, psychoterapi¢, terapie pedagogiczng, wspomaganie sensomotoryczne,
fizjoterapi¢ oraz inne terapie, w szczegdlnosci terapie dzieci, mlodziezy 1 osob starszych,
ktore shuzag osigganiu progresu w rozwoju oraz redukcji ograniczen w funkcjonowaniu
somatycznym, psychicznym i spotecznym (PZZiPZP,
<http://www.zooterapia.org.pl/zooterapia/dogoterapiakynoterapia-definicje-zasady/,
dostep: 01.04.2016).

M. Pogorzelczyk i E. Gajewska (2014, s. 43-47) dogoterapie wymieniaja wsrod
metod niekonwencjonalnych. Definiuja ja jako ,naturalng terapic z udzialem
wyselekcjonowanych pséw, majaca wptyw na poprawe zdrowia i samopoczucia. Przede
wszystkim jest elementem wspomagajacym rehabilitacje, nie moze stanowi¢ glownej
metody terapeutycznej. Wzmacnia efekty leczenia, a pies obecny podczas zaje¢ jest
wspanialym motywatorem dla dziecka. Kontakt ze zwierzgciem wptywa na sferg fizyczna,
psychiczng, emocjonalng, poznawczg oraz spoteczng dziecka”.

J. Filozof (2004) uwaza, ze glowne dziatanie dogoterapii, jako terapii kontaktowe;j,
polega na fizycznym kontakcie i nawigzaniu psychicznej wiezi ze zwierzgciem. Proces ten
przyspiesza 1 ulatwia leczenie oraz przejscie choroby.

J. Nawrocka-Rohnka (2010, s. 304-310) podaje, ze ,dogoterapia jest metoda
wspomagania rehabilitacji 1 terapii osob z niepetnosprawnos$ciami, w trakcie ktorej
wykorzystywane sg specjalnie wyselekcjonowane i wyszkolone psy, a nad przebiegiem
terapii czuwa zespot specjalistow”.

Polskie Towarzystwo Kynoterapeutyczne (PTK) definiuje kynoterapie (dogoterapig)
jako ,,metod¢ wzmacniajaca efektywno$¢ rozwoju osobowosci, edukacji i1 rehabilitacji, w
ktérej motywatorem jest odpowiednio wyselekcjonowany 1 wyszkolony pies”

(Wojciechowska, 2010). W dokumencie PTK pt. ,,Standardy kynoterapii” zdefiniowano trzy

56



formy kynoterapii (dogoterapii): Spotkanie z Psem (SP), Edukacja z Psem (EP), Terapia z
Psem (TP):

1) Spotkanie z Psem (SP) —to zajecia z psem, ktore zmierzaja do budowy pozytywnego
kontaktu uczestnikow z psem. Najczegsciej jest to ukierunkowana, spontaniczna i
radosna zabawa, ktéra stuzy przyzwyczajeniu do kontaktu z psem. Uczestnicy
glaszcza psa, wydaja mu polecenia. Zajecia majg na celu dostarczy¢ pozytywnych
wrazen emocjonalnych, satysfakcji z kontaktu ze zwierzgciem, przetamuja
potencjalny lgk, stymulujg zmysty oraz pobudzaja do dzialania (PTK, 2013,
<http://www.kynoterapia.eu/standardy.html>, dostep: 01.04.2017);

2) Edukacja z Psem (EP) — zajecia shuizg usprawnianiu sfery intelektualnej i
poznawczej. Najczesciej odbywaja si¢ w placowkach szkolnych 1 przedszkolnych.
Pies uczestniczacy w zajeciach stanowi motywator do nauki. Poprzez stworzenie
przyjaznej atmosfery sprzyja przyswajaniu wiedzy. Ten rodzaj zaje¢ pomaga
dzieciom lepiej przyswaja¢ wiedzg i poprawi¢ koncentracje uwagi. Pracg zespotu
kynoterapeutycznego kieruje pedagog, gdyz zajecia te realizujg program nauczania
(PTK, 2013, <http://www.kynoterapia.eu/standardy.html>, dostep: 01.04.2016);

3) Terapia z Psem (TP) — opiera si¢ na zestawie ¢wiczen, ktore sg ukierunkowane na
osiggniecie konkretnego celu z zakresu catosciowej rehabilitacji. W porozumieniu
ze specjalista, np. lekarzem, rehabilitantem czy psychologiem, zostaje ulozona
metodyka pracy terapeutycznej. Ten rodzaj zajg¢ z psem wyrdznia si¢
indywidualnym podejsciem do mozliwosci 1 potrzeb kazdego uczestnika

(PTK, 2013, <http://www.kynoterapia.eu/standardy.html>, dost¢p: 01.04.2016).

Podstawowe cele kynoterapii (dogoterapii) realizowane podczas zaje¢, o ktorych
mowi literatura, to przede wszystkim ksztaltowanie i1 rozwoj nastepujacych sfer
funkcjonowania cztowieka:

1) sfery fizycznej — w zakresie:

- poprawy motoryki i koordynacji ruchowej,
- usprawnienia umiej¢tnos$ci poruszania sie,
- usprawnienia zdolno$ci utrzymania roOwnowagi;
2) sfery psychicznej — poprzez:
- usprawnienie komunikacji werbalnej i niewerbalnej,
- usprawnienie umiejetnosci koncentracji uwagi (stuchania i koncentrowania

si¢ na wykonywanym zadaniu),
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3)

4)

- podwyzszenie samooceny,

- redukcje leku,

- zmniejszenie napigcia i stresu,

- zwiekszenie poczucia wlasnej wartosci,

- ulatwienie interakcji z innymi,

- rozwijanie empatii,

- otwarcie na Swiat,

- wzrost opiekunczosci,

- wzrost zaufania,;

sfery motywacyjnej:

- zwigkszenie checi uczestnictwa w zyciu grupy,
- poprawa kontaktu z innymi czlonkami grupy,
- zwiekszenie ochoty do ¢wiczen;

sfery edukacyjnej:

- zwiekszenie zasobu stownictwa,

- ¢wiczenie pamiegci krotko- 1 dlugoterminowe;,

- ksztaltowanie poje¢ takich jak: kolor, wielkos¢, ksztalt itp. (Otto, 2005).

B. Pawlik-Popielarska (2005, s. 6-9) precyzuje gtdwne cele terapeutyczne kynoterapii:

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)
9)

rozwijanie umiej¢tnosci spotecznych,

stymulowanie rozwoju umystowego,

poprawa funkcjonowania emocjonalnego,

poprawa rozwoju zdolnosci werbalnych,

nawigzywanie naturalnej wi¢zi ze Swiatem,

zwigkszenie motywacji do wykonywania ¢wiczen rehabilitacyjnych,
zwigkszanie mozliwos$ci lokomocyjnych,

obnizenie napi¢cia migSniowego,

eliminowanie lgkow, w tym Igku przed psem,

10) stymulowanie rozwoju sprawno$ci motorycznej,

11) integrowanie srodowiska — rodziny, grupy, w ktorej przebywaja uczestnicy zajec.

Z kolei N. Bekasiewicz (2008, s. 60-61) zwraca uwage na korzysci, jakie moga

przynies¢ zajecia prowadzone z udziatem psa. Sa to:

1)
2)
3)

otwarcie na Swiat,
rozwijanie empatii,

wzrost akceptacji,
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4) wzrost zaufania,

5) pobudzenie umystowe,

6) kontakt fizyczny,

7) socjalizacja,

8) wzrost opickunczosci,

9) korzysci fizjologiczne,

10) korzysci edukacyjno-wychowawcze,
11) dostarczanie rozrywki.

W odniesieniu do dogoterapii mozemy wymieni¢ jej pozytywne oddzialywanie w
zakresie nastgpujacych problemow:

1) zaburzenie rozwoju,

2) umystowe uposledzenie,

3) trwale Slady natury psychicznej i fizycznej po przebytych chorobach lub urazach,

4) uszkodzenie stuchu,

5) wady narzadu wzroku,

6) niedostosowanie spoleczne,

7) samotno$¢, wyalienowanie,

8) zaburzenie uktadu emocjonalno-uczuciowego,

9) niski poziom sprawnosci ruchowe;j,

10) niskie poczucie wiasnej wartosci,

11) brak motywacji,

12) maty zasob stownictwa,

13) wstyd,

14) niski stopien koncentracji uwagi (Paszkiewicz, 2017).

Nalezy podkresli¢, ze podstawowym warunkiem pracy zwierzat na rzecz ludzi jest
pozytywny ich wizerunek w reprezentacji poznawczej u ludzi. Ten wizerunek powinien by¢
uzyskany za pomocg dzialan pedagogicznych, a wiec w procesie nauczania i wychowania.
Wychowanie do pozytywnego obrazu psa zwigzane jest z uzyskaniem odpowiedniej wiedzy,
umiejetnosci i kompetencji spotecznych dotyczacych zwierzat domowych (Sipowicz, 2016,
s. 81, za: Mietzel, 2003; Sliwerski, 2005; Lobocki, 2010).

Jak zauwaza U. Morszczynska (2009) pedagogika jest nauka, w ktorej normy maja
charakter powinnosciowy. Ksztaltowanie pozytywnego wizerunku psa jako towarzysza
cztowieka jest istotnym elementem wychowania. Mtodego czlowieka nalezy uwrazliwi¢ na

cierpienie i niedole zwierzat, zapoznaé¢ go z ich prawami. Pomimo ze spoteczny obraz psa
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nie jest identyczny na caltym swiecie, to jest waznym elementem zycia spolecznego naszego
gatunku, dlatego zdaniem autorow wiedza o zwierzgtach jest integralng czg¢scig wiedzy
ogolnej cztlowieka nabytej w toku edukacji przedszkolnej, szkolnej oraz szkoly $redniej
(Sipowicz, 2016, s. 82, za: Kubielski, 2000; Sliwerski, 2005; Lobocki, 2010).

K. Sipowicz i wspotpracownicy (2016, s. 74) podkreslaja pedagogiczne aspekty relacji
miedzy czlowiekiem i psem. Proponuja wprowadzenie terminu ,.kynopedagogika” jako
subdyscypliny pedagogiki ogélnej (teorii wychowania, pedagogiki rodziny, ekopedagogiki,
pedagogiki  wieku dzieciecego, dydaktyki) oraz pedagogiki specjalnej (terapia
pedagogiczna, oligofrenopedagogika, tyflopedagogika, chorych somatycznie, chorych z

zaburzeniami psychicznymi, spektrum autyzmu, geragogiki).

3.2. Biologiczne uwarunkowania kontaktu dziecko — pies

Doniesienia naukowe dotyczace wpltywu kontaktu z psem na wybrane uklady
organizmu czlowieka oparte sg na metaanalizach, a wiec wyzszym poziomie wiarygodnos$ci
danych.

Liczne z nich wykazaly pozytywny efekt interakcji oraz normalizacje poziomu
hormonéw we krwi, obnizenie ciSnienia i t¢tna, obnizenie poziomu cholesterolu i
trojglicerydow, a takze lepszy sen.

Warto$¢ poziomu stezenia hormonow we krwi jest zwigzana ze stanem emocjonalnym
cztowieka. Prowadzone badania wykazaty, ze kontakt z psem moze wplywaé na sekrecje
oksytocyny i kortyzolu (Odendaal, 2000). Oksytocyna odpowiada za postep akcji porodowej
(skurcze macicy) 1 laktacje oraz niektore aspekty ludzkiego zachowania, szczegdlnie za
relacje spoteczne i tworzenie silnej wiezi z innymi osobami (Miller i in., 2009). Natomiast
kortyzol jest hormonem zwigzanym z reakcja organizmu na stres. Gwaltowny wzrost tego
hormonu we krwi jest fizjologiczng reakcja organizmu na nagly bodziec stresogenny. Jednak
utrzymujacy si¢ wysoki poziom kortyzolu moze staé si¢ przyczyna powstania wielu
zaburzen metabolicznych, emocjonalnych i psychicznych. Jesli oksytocyna jest tym
hormonem, ktéry wptywa na site budowania wi¢zi migdzyludzkich (odgrywa tez szczegolng
role w czasie cigzy, porodu i wezesnych etapow macierzyhstwa), to w istocie obecnos¢ psa
moze dzieciom ulatwi¢ utatwia¢ spoleczne funkcjonowanie — nie tylko ulatwiajac
przywiazanie si¢ do swojego psa, ale tez do innych ludzi.

Badania L. Handlin (2011) wykazaty, ze wlasciciele pséw uzyskuja wyzszy poziom

oksytocyny w stosunku do grupy kontrolnej, ktora nie miata kontaktu z psem. Przytaczane
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przez J. Nawrocka-Rohnke (2015) badania prowadzone przez N. Miho i wspdtpracownikow
nad poziomem wydzielanej oksytocyny wykazaty, ze osoby, ktére maja lepsza relacje z
psem maja wyzszy poziom oksytocyny niz osoby, ktore miaty te relacje stabsze. Wyniki
pokazaly rowniez, ze wspoOlna zabawa powodowata uzyskanie wyzszych wartosci
oksytocyny niz bezkontaktowe przebywanie z psem w jednym pomieszczeniu. Inicjowany
kontakt przez psa wywoluje u czlowieka reakcje zwigzane z przywigzaniem i poprawa
samopoczucia (Miho i in., 2009). Liczne badania potwierdzaja fakt, ze kontakt z psem
powoduje obnizenie stezenia kortyzolu u oséb doswiadczajacych przewleklego stresu, u
ktorych wysoki poziom tego hormonu utrzymywat si¢ przez dtuzszy czas. Pozytywnie na
poziom wyzej opisanych hormonéw wptywa przede wszystkim bezposredni kontakt z
czworonogiem: glaskanie, przytulanie czy rados¢ na widok ukochanego psa. To z kolei daje
poczucie szcze$cia, bezpieczenstwa i przywigzania. Zmniejsza réwniez poziom stresu
(Barker i in., 2005).

K. Allen, J. Blascovich i W.B. Mendes (2002) dowiedli, iz wlasciciele psow maja
nizsze ci$nienie tetnicze oraz nizszy puls w stosunku do 0s6b nieposiadajgcych psow. Z kolei
Beetz 1 wspdtpracownicy podaja, ze kontakt ze zwierzeciem obniza ci$nienie i tetno, a takze
zmniejsza wzrost tych parametrow na czynniki stresogenne. Reakcja jest silniejsza, jesli
bardziej zwigzani jesteSmy z naszym psem (Beetz i in., 2012). Inne badania prowadzone
przez K. Cole’a dowiodly, ze osoby po zawale, ktore mialy zajecia z psem: wizyta
wolontariusza i czworonoga w pokoju pacjenta — uzyskaty lepsze efekty dotyczace spadku
cisnienia skurczowego, pracy ukladu wiencowego, spadku poziomu epinefryny i
norepinefryny niz grupa kontrola, ktora zostala objeta standardowg procedura leczenia.
Dodatkowo osoby przebywajace z psami deklarowaty najnizszy poziom niepokoju (Cole i
in., 2007, s. 575-585). Dobra kondycja psychiczna oraz prawidtowe funkcjonowanie uktadu
nerwowego, krwiono$nego i1 oddechowego wplywaja na odpoczynek 1 regeneracje
organizmu podczas snu. M. Miillersdorf i wspotpracownicy (2010, s. 53-63) wykazuja, ze
obecnos$¢ psa w domu moze przyczyni¢ si¢ do poprawy przyzwyczajen zwigzanych ze snem.
Wiasciciele psow na ogédt zglaszaja znacznie mniej problemoéw zwigzanych ze snem i
rzadziej cierpig na bezsenno$¢ niz osoby, ktore psa nie posiadaja.

Jak wynika z danych, ktore zostalty przedstawit I. Dimitrijevi¢ (2009, s. 236-241),
interakcje chorych dzieci z psem moga przyspieszy¢ rekonwalescencj¢. Poprzez kontakt ze
zwierzeciem sg one bardziej zaangazowane w proces terapeutyczny oraz maja wicksza
motywacje do podejmowania zadan. Dzieci z MPD (mézgowym porazeniem dziecigcym) Z

niedowladem konczyn gornych, ktore miaty glaskac¢ psa, karmi¢ go i wykonywac rdézne
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zabiegi pielggnacyjne slabszg konczyna, byly bardziej cierpliwe i1 zaangazowanie,
wykazywaty si¢ wigksza precyzja ruchow niz podczas innych zajec.

Terapeuta/nauczyciel pracujacy z udziatem psa w oczach pacjenta/ucznia wydaje si¢
bardziej sympatyczny, pogodniejszy i wart zaufania. Przez identyfikacje ze zwierzgciem
dziecko moze czu¢ akceptacje terapeuty w stosunku do siebie, co daje mu poczucie
bezpieczenstwa (Zilcha-Mano, Mikulincer i Shaver, 2011, s. 541-561).

Zajecia z udzialem psa z powodzeniem stosuje si¢ w pracy z dzie¢mi majacymi
problemy w nauce, tj.: dysleksja, dysgrafig i dyskalkulig. K. Sipowicz (2016) powotuje si¢
na badania przeprowadzone w Pensylwanii w 2010 i 2011 roku w jednej ze szkot
podstawowych. W badaniu wzigty udziat dzieci z dysleksja, ktére podczas zabawy w
towarzystwie psa, uczyly si¢ pisac i czyta¢. Jak podaja S.M. Handler i wspoipracownicy
(2011, s. 818-856) dzieci w atmosferze przyjaznej zabawy chetniej uczestniczyly w
zajeciach 1 lepiej reagowaly na polecenia nauczyciela i pedagoga specjalnego. Znacznie
szybciej opanowaly litery alfabetu, trafniej identyfikowatly litere z gloskg oraz lepiej
rozumialy sens zdan. Przyjazne towarzystwo czworonoga, sprawilo, ze uczniowie
samodzielnie ukladali stowa z puzzli. M. Fields-Babineau (2012) podaje, ze w Australii
rowniez do szkot wprowadza si¢ psy wizytujace, w towarzystwie ktorych dzieci uczg si¢
czyta¢. Z kolei F. Martin i J. Farnum (2002, s. 657-670) opisuja efekty dogoterapii
wykorzystywanej w procesie przyswajania wiedzy dzieci z deficytem uwagi, ADHD i
zespotem zaburzen uwagi, a takze dysleksja. Jak podaja autorzy dzieci w obecnosci psa
odczuwaly mniejszy stres podczas lekcji i zmienity sposob postrzegania nauczyciela,
bedacego réwnoczesnie opiekunem psa. Powolujac si¢ na zjawisko przeniesienia, autorzy
zauwazaja, ze dobra relacja dzieci z psem wptyneta bezposrednio na relacje z nauczycielem.
Inne badania prowadzone w grupie ucznidow w wicku 6-13 lat, z zaburzeniami
hiperkinetycznymi i ADD w Kanadzie i RPA, dowodza, ze udziat psa podczas zajgé
edukacyjnych poprawia koncentracje i nastr6j dzieci. Sprawia, ze uczniowie bardziej
Swiadomie korzystaja ze S$rodowiska spolecznego i tatwiej wchodza w kontakty z

rowiesnikami. Sg pewniejsze siebie (Jalongo, Astorino i Bomboy, 2004, s. 9-16).

3.3. Koncepcje poznawcze i teorie wplywu spolecznego
Niejednokrotnie w literaturze przedmiotu zwraca si¢ uwage na brak empirycznie
dowiedzionych teoretycznych ram dla wyjasnienia, dlaczego i w jakim stopniu relacje

pomiedzy ludzmi a psami sg potencjalnie terapeutyczne (Otto, 2008).
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B. Braastad i in. (2006) do wytlumaczenia wplywu zwierzat na procesy poznawcze
oraz terapi¢ czlowieka powotujg si¢ na nastgpujace teorie naukowe: teori¢ biofilii (Biophilia
Hypothesis), teorie¢ wsparcia spotecznego (Social Support Theory), teori¢ uczenia si¢ (A
Learning Theory), teorie poznawcza (Social Cognitive Theory) oraz teori¢ przywigzania
(Attachment theory).

M. O’Haire (2010) powotujac sie¢ na konkretne profity z obcowania z naturg, powotuje
si¢ na dwie teorie — ,,wsparcia spolecznego” oraz ,.biofilii”. Pierwsza z przytoczonych przez
autora zaktada, ze zwierzgta zapewniajg cztowiekowi wsparcie spoteczne poprzez swoje
towarzystwo, obecno$¢ 1 dostepnos¢, nieoceniajacy stosunek 1 bezwarunkowa mitosc.

Proba wyjasnienia pozytywnej reakcji dziecka na kontakt ze zwierzetami jest teoria
biofilii (Biophilia Hypothesis), opracowana przez E.O. Wilsona w 1984 roku. Biofilia jest
wrodzong cechg cztowieka i definiowana jest jako naturalna — zaprogramowana genetycznie
przez ewolucje — potrzeba bycia czlowieka w kontakcie naturg. W praktyce biofilia oznacza
archetypiczng potrzebe kazdego cztowieka wchodzenia w interakcje z florg, faung i calymi
ekosystemami. Ow kontakt jest szczegdlnie istotny w ksztattowaniu sfery psychicznej i
spotecznej dziecka (Popiotek, 2012). Jak wykazatly badania juz samo przebywanie
cztowieka wsrdd zieleni 1 kwiatow pobudza go 1 rozwesela, zwigksza jego stabilno$¢
emocjonalng, obniza poziom stresu i powoduje popraweg stosunkoOw interpersonalnych
migdzy dzie¢mi. Kontakt dziecka z naturg ksztaltuje takze jego sfere poznawcza: wptywa na
poprawe pamigci, rozwija wyobrazni¢ i kreatywnos¢ (Waliczek, Bradley i Zajicek, 2001),
motywuje oraz zwicksza ciekawos¢ 1 pewnos$¢ siebie. E.O. Wilson powotujac si¢ na teori¢
biofilii, sugeruje, ze terapeutyczny wptyw psa moze polega¢ na wzmocnieniu pozytywnej
relacji dziecka z otoczeniem. Kontakt ze zwierz¢ciem pomaga ponadto dziecku zaspokoi¢
jego naturalng potrzebe odczuwania ciepta, dotyku i przyjemnosci.

S.R. Kellert (1997) rozwijajac teori¢ biofilii, wyodrebnit dziewie¢ jej perspektyw:

1) perspektywa utylitarystyczna — w ktorej autor na pierwszy plan wysuwa przydatnos¢
zwierzat dla zycia ludzi (zrodlo pokarmu i ciepta, sita pociggowa);

2) perspektywa naturalistyczna — kontakt ze zwierzeciem i naturg odbierany jest jako
mentalne doznanie, dzigki ktoremu czlowiek si¢ relaksuje, €O czyni go
szcze$Sliwszym 1 zdrowszym. Glaskanie 1 przytulanie si¢ do zwierzgcia jest
relaksujace;

3) perspektywa ekologiczno-naukowa - oparta jest na wnikliwej obserwacji

ekosystemoéw 1 panujacych w nich zaleznos$ci. Motywacje stanowi tutaj chec
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zdobycia wiedzy oraz zrozumienia praw rzadzacych w przyrodzie. Obserwacja
zalezno$ci i zachowania zwierzat w stadzie;

4) perspektywa estetyczna — w ktorej cztowiek zaspokaja potrzebe odczuwania pickna,
wzruszenia, np. wzruszajac si¢ na widok ,,stodkiego” szczenigcia;

5) perspektywa symboliczna — w naszej kulturze oraz sposobie myslenia pies jest
symbolem wiernos$ci i oddania. Znajduje miejsce w wielu legendach, basniach czy
utworach literackich;

6) perspektywa humanistyczna — odwotuje si¢ do humanistycznej mitosci przyrody,
Ktorej wyrazem sg troska i altruizm;

7) perspektywa moralistyczna — niezwykle wazna w ksztaltowaniu zachowan
pomocowych i kooperacyjnych. Kluczowy jest tutaj szacunek do kazdej zywej istoty.
Ten rodzaj biofilii ma miejsce, gdy pomagamy rannemu zwierzgciu lub
przygarniamy bezdomne zwierzg;

8) perspektywa dominujgca — czlowiek stojacy na szczycie piramidy pokarmowej,
kontroluje i dominuje nad innymi gatunkami;

9) perspektywa negatywna — jest atawistyczng reakcjg organizmu na zagrozenia ze
Swiata przyrody 1 wyraza si¢ odczuwaniem leku, strachu, fobii lub antypatig do
okreslonych zwierzat lub konkretnych sytuacji zwigzanych z nimi.

Kazda z tych perspektyw ma okreslong warto$¢ ewolucyjng i jest komplementarna do
pozostatych (Kellert, 1997).

Zgodnie z teorig uczenia si¢ (A Learning Theory) Bryckel (Kruger i Serpell, 2006)
dziecko fatwiej przyswaja wiadomosci w atmosferze przyjaznej akceptacji. Przyjemna
czynno$¢ ma wigksze szanse na wzmocnienie i powtdrzenie w przyszlosci. Zwierzeta
bioragce udziat w zajeciach edukacyjnych czy terapeutycznych odwracaja uwage od
czynnos$ci 1 zabiegdw nieprzyjemnych dla dziecka.

Pies jest idealnym towarzyszem przy czytaniu, poniewaz przy nim dzieci rozluzniaja
si¢, uwalniaja od niepotrzebnego stresu. Nastepuje przy tym spadek fizjologicznych
wskaznikow pobudzenia ci$nienia krwi, rytmu serca, poziomu trojglicerydoéw i cholesterolu.

Utrwalenie w pamigci mocnych wrazen, spowodowanych przez pewne bodzce
zewngtrznego Srodowiska, na dtugi czas decyduje o gtdwnych motywach dziatan czlowieka
i jego celow (Szwaj, 2009). Obecnos¢ psa jest na tyle silnym dystraktorem w przestrzeni
dziecigcego $wiata, ktora sama w sobie rozbudza naturalng ch¢¢ nawigzania kontaktu z
czworonogiem, przenoszac zasoby uwagi intensywnej, uwalnia jednocze$nie od odczuwania

na swiadomym poziomie fizycznego dyskomfortu (Braun i in., 2009).
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Jak podaje literatura takie emocjonalno-zmystowe poznanie jest skuteczne i
efektywne. To co czlowiek przezywa emocjonalnie, najlepiej utrwala si¢ w jego komoérkach
nerwowych. Fizjologiczng przestankg takiego nauczania jest wyzsza mobilno$¢ elementow
neuronowych ukfadu nerwowego czlowieka, wywolana przez oddzialywanie ukladu
wegetatywnego i endokrynologicznego (Szwaj, 2009).

Tworca kolejnej teorii — teorii przywigzania jest J. Bowlby, brytyjski lekarz i
psychoanalityk, ktory na podstawie wlasnych doswiadczen oraz obserwacji dotyczacych
negatywnego wplywu na rozwo6j dziecka i dlugotrwatego oddzielenia od matki i sSrodowiska
rodzinnego (Marchwicki, 2006, s. 336-337). Decydujacy wplyw na ksztalt teorii
przywigzania wywarly wyniki badan etologoéw H. Harlowa i K. Lorenza J. Bowlby, ktére
udowodnity, ze potomstwo niektorych gatunkdéw zwierzat moze rozwingc¢ silng wigz wobec
konkretnej postaci petnigcej funkcje matki bez posrednictwa zaspokajania glodu. Na tej
podstawie J. Bowlby wysunat tezg, ze w kazdym czlowieku istnieje uwarunkowany
biologicznie 1 stanowigcy integralng czes¢ ludzkiej natury system przywigzania. Istnienie
tego systemu wyjasnia ludzka tendencje do tworzenia silnych wigzi emocjonalnych z
waznymi, bliskimi osobami (important others) — postaci przywigzania (Marchwicki, 2006,
S. 369). Taka postacig — szczegdlnie w sytuacji stresu, trudnosci lub zagrozenia dla dzieci,
0sob samotnych lub starszych — moze sta¢ si¢ zwierze. W przypadku dzieci pies moze by¢
traktowany jako — obiekt przejSciowy (transitional object) (Kruger i Serpell, 2006, s. 30),
ktory umozliwia dziecku otrzymanie od niego pociechy i ochrony, roztadowanie stresu
wynikajacego z separacji od oséb waznych, bliskich.

Zdaniem J. Bowlby’ego, zachowania zwigzane z przywigzaniem sg komplementarne
do zachowan opiekunczych i eksploracyjnych. Ich funkcjg jest ochrona i pomoc drugiej
osobie w sytuacji trudnosci, poczucia zagrozenia, choroby, a w przypadku osob dorostych
takze staroSci (Marchwicki, 2006, s. 374).

Na tej podstawie badacze wysungli nastgpujace hipotezy:

1) zwierzeta moga sprzyjac rozwojowi emocjonalnemu, bedac w okresie wyobcowania,
odrzucenia lub kryzysu statym Zrédlem przyjazni, poczucia bezpieczenstwa i otuchy;

2) opieka nad zwierzeciem w dziecinstwie moze wyrobi¢ zwickszong wrazliwos¢ na
uczucia i postawy innych ludzi, nauczy¢ tolerancji, samoakceptacji i panowania nad
sobg (Wtodarczyk-Dudka, 2006, s. 7).

Teoria roli (Role Theory) zaklada, ze dziecko poprzez pelnienie okreslonej roli w
grupie rowiesniczej modyfikuje swoje zachowanie, by odpowiada¢ oczekiwaniom i

wyznacznikom kreacji (Kruger i Serpell, 2006). Na tej koncepcji opiera si¢ wiele programow
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terapeutycznych z udzialem psoéw, skierowanych do dzieci z rodzin dysfunkcyjnych i
nieprzystosowanych spotecznie, wycofanych i nieufnych. Wejscie dziecka w role tresera psa
daje mu mozliwo$¢ dokonywania wyborow, poczucia odpowiedzialnosci i sprawstwa.
Przyjmujac role opiekuna psa, moze si¢ z nim bawi¢, wydawac¢ komendy, nagradzac¢ go za
dobra prace, zajmowac si¢ kim$ stabszym. W takiej atmosferze moze poczué si¢ kims$
waznym, wyjatkowym i potrzebnym Mozna woéwczas wskaza¢ dziecku prawidlowe wzorce
zachowan i wartosci prospoteczne oraz przekaza¢ wiedze¢ o otaczajacym $wiecie.

Wydaje si¢ roéwniez istotne, jaka role dziecko przypisuje psu (Frank, 1984). Moze on
peli¢ role towarzysza, przyjaciela, powiernika, zabawki, wielbiciela, pacjenta, klienta
salonu fryzjerskiego, wspotpracownika, kozta ofiarnego, lustra czy obroncy (Brodie 1 in.,
1999).

Ostatnie z przytoczonych — teoria poznawcza i teoria spotecznego poznania — najlepiej
thumaczg wplyw zwierzat na podniesienie kompetencji spotecznych ludzi. Teorie te opierajg
si¢ na fenomenie uczenia si¢ jednostki od grupy, zaleznosci ludzkiego poznania 1
zachowania od $rodowiska. W tym wypadku uczenie si¢ nastgpuje poprzez obserwacje,
nasladowanie, bezposrednie instrukcje i1 kojarzenie. Naturalnym pierwowzorem takie]
edukacji jest rodzina, grupa rowiesnicza w przedszkolu i szkole.

Pies jest naturalnym elementem rodziny ludzkiej. Jego  obecnosc¢,
poparta wiasciwym zachowaniem osob dorostych, usprawnia migdzypokoleniowy transfer
wartos$ci, przekonan i postaw. K. Stawarz-Popek (2011, s. 140) zwraca uwage, ze obecnos¢
psow w strukturze rodziny wzmacnia jej funkcjonowanie w obszarze socjologicznym,
socjalizacyjnym, rekreacyjno-towarzyskim oraz emocjonalno-ekspresyjnym. Podejscie,
ktore traktuje psa jako skladnik struktury rodziny, jest nowe i odbiega od
antropocentrycznos$ci nauk spotecznych.

Znaczenie posiadania zwierzat w rodzinie dla rozwoju psychospotecznego dzieci byto
przedmiotem wielu badan. Autorzy donosza o skutecznosci ,,modelowania” pewnych
zachowan u dzieci poprzez wprowadzenie do ich domow zwierzat (Haggerty i in., 1989). W
tym wypadku wprowadzenie do otoczenia zwierzg¢cia miato na celu wniesienie pozytywnej
zmiany w percepcji jednostki — tak aby wptywata rowniez na jej zachowanie. Posiadanie psa
pozytywnie koreluje z wigksza jednoscig i spojnosciag rodziny (Endenburg i Baarda, 1995).
Badania wykazuja, ze dzieci wychowujace si¢ w rodzinach, gdzie jest pies, sa bardziej
empatyczne od dzieci, w ktorych w rodzinach pséw nie ma. Nabyta przez dziecko w
kontakcie ze zwierzgciem empatia, ktora jest podstawg inteligencji emocjonalnej, moze by¢

wykorzystana w kontaktach z ludzmi. Rowniez badania R.H. Poresy i Ch. Hendrixa (1989,
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za: Edenburg i Barda, 1995) potwierdzaja, ze dzieci w wieku 3-6 lat, ktore majg zwierze,
osiggaja wyzsze wyniki empatii w stosunku do réwiesnikow, ktorzy ich (zwierzat) nie
posiadaja. Uczenie dzieci, W jaki sposob sprawowac opieke nad zwierzgciem, dostarcza im
nowych umiej¢tnosci istotnych w kolejnych etapach zycia. J. F. Bergesen (1989) stwierdza,
ze dzieci, ktore w swojej klasie musza opickowac si¢ psem, maja lepsze zdanie na swoj
temat. Przede wszystkim wystepuje u nich wzrost poczucia wlasnej wartosci i poprawia sie
samoocena. Przejecie odpowiedzialno$ci za zwierzg rozwija poczucie kompetencji, ktore w
rozwoju spoteczno-emocjonalnym dziecka odgrywa decydujaca role.

Bolesne doswiadczenia zwigzane z odejSciem zwierzecia 1 sposob, w jaki rodzice 1
bliscy beda sobie radzi¢ z ta sytuacja, moze mie¢ wptyw na to, jak dziecko bedzie radzito
sobie z podobnymi sytuacjami w przysztosci (Wlodarczyk-Dudka, 2012). Dzieci
posiadajace zwierzeta domowe wykazuja wysoka gotowos¢ do zabaw i1 kontaktow z innymi
dzie¢mi, rzadziej izolujg si¢ od grupy rowiesnikow.

Zwierzegta moga przyczynic si¢ do wzbogacenia stownika czynnego 1 biernego dzieci,
stajac si¢ stymulatorami, a zarazem wiernymi stuchaczami dziecigecych opowiesci 1 relacji
(Endenburg 1 Barda, 1995). W kontakcie ze zwierzgtami dzieci majg poczucie wiasnych
zdolnos$ci 1 umiejetnosci. Na tej podstawie opiera si¢ program ,,czytania psu” — R.E.A.D
(The Reading Education Assistance Dogs) opracowany w 1999 roku w Utah (USA). Jest on
kierowany do dzieci objetych obowigzkiem szkolnym, ktore majg trudnosci z nauka pisania
1 czytania. Badania, ktore zostaty przeprowadzone w 2001 roku (Martin, 2002) dowodza, ze
dzieci przetamujg opdr czytania przed wigkszym audytorium przez glo§ne czytanie psu oraz
potwierdzaja pozytywny wpltyw obecnosci psa na nauke czytania wsrodd dzieci w szkole.
Czytanie psu, przy braku zagrozenia negatywng oceng, znaczaco polepsza funkcjonowanie
emocjonalne dziecka (Kulisiewicz, 2009). U badanych dzieci zaobserwowano rowniez
podwyzszenie poziomu samooceny, umiejetnosci spotecznych, a takze mniejsza liczbe
nieobecnosci w szkole. Podobne rezultaty uzyskano po wprowadzeniu do amerykanskich
szk6t programu ,,Paws to Read” (www.altmed.creighton.edu) oraz wzorowanych na nich
programach nauki matematyki i plastyki z udziatem psa.

Jak donosi wortal PSY24.pl w kontakcie z psem mozna uczy¢ dziecko miedzy innymi
przestrzegania regut zachowan oraz niwelowac takie problemy jak: wyobcowanie, brak
kontaktu z innymi ludzmi, hiperaktywnos$¢, nie§miato$¢, agresja oraz brak dystansu do
innych.

Psy moga sta¢ sie katalizatorem rozwoju zachowan spotecznych u dzieci

uczeszczajacych do tej samej klasy. Instytut Badan Zachowan, badajacy relacje miedzy

67


http://www.altmed.creighton.edu/

cztowiekiem a zwierzgciem, przeprowadzit wspdlnie z Uniwersytetem w Wiedniu badania
naukowe, w wyniku ktorych stwierdzono, ze obecno$¢ psow w klasie szkolnej ma wymierny
wplyw na integracje spoteczng dzieci. Sposrod 21 dzieci az 18 z nich chetniej przychodzito
do szkoly w dniach, kiedy w klasie byty psy. W czasie lekcji dzieci wykazywaty wicksza
uwage oraz zainteresowanie tematem. Zanotowano takze spadek poziomu agresji oraz
wzrost poziomu empatii u dzieci, bedacej kluczowym czynnikiem integracji spoleczne;j.
Nastgpita poprawa funkcjonowania dzieci nie$miatych i wycofanych, ktore uaktywnity si¢ i
zintegrowaly z resztg grupy klasowej. Zanotowano rowniez wzrost umiejetnosci wydawania
samodzielnych opinii przez dzieci oraz spadek wplywu opinii innych oséb na wybory i
wypowiedzi dzieci.

Nie kazde dziecko moze uczestniczy¢ w kynoterapii. Przeciwskazaniem do
prowadzenia zaje¢ z udziatem psa sg: alergie na siers¢ lub $ling psa, obecno$¢ otwartych ran,
choroby skoéry, choroby infekcyjne i pasozytnicze, podwyzszona temperatura u dziecka
(Polskie Towarzystwo Kynoterapeutyczne), a takze nasilona epilepsja. Z zaje¢ powinny by¢
wykluczone takze te dzieci, ktore przejawiajg agresj¢ w stosunku do psa. Aby kynoterapia
mogta przynies¢ zamierzony efekt, nalezy w pierwszej kolejnosci wyeliminowac u dziecka
Iek przed psem, jesli takowy wystepuje. Nalezy podkresli¢, ze podstawowym warunkiem
pracy zwierzat na rzecz ludzi jest pozytywny ich wizerunek w reprezentacji poznawczej u
ludzi. Ten wizerunek powinien by¢ uzyskany za pomoca dziatan pedagogicznych, a wigc w
procesie nauczania i wychowania. Dopiero pozytywny i obiektywny wizerunek psa moze
skutkowa¢ rozwojem kynoterapii. Niezaleznie od charakteru zaje¢ z psem, beda one
wplywaé na sfere emocjonalno-spoteczng dziecka. Aby uzyska¢ mozliwie najlepszy efekt,
niezbedne jest pozytywne nastawienie obu stron (Potocka, Grzegorzewski i Kowalski,
2015). Podstawg takiego efektu jest bezposrednia relacja oraz regularny kontakt ze
zwierzeciem (Poplawska, 2004) oraz aktywne spedzanie czasu. Relacje te budowane sa
przez afordancje¢, czyli dostosowanie zachowania 0raz emocji psa i czlowieka kanatami
sensorycznymi (wechowymi, stuchowymi, somatosensorycznymi).

Tak samo jak nie kazde dziecko, rowniez nie kazdy pies, moze uczestniczy¢ w terapii.
Cechy charakteru psa, jego temperament, predyspozycje, stan zdrowia, a takze rola, jakg ma
spetni¢ w terapii, sg czynnikami decydujacymi o sukcesie kynoterapii (Korczynski, 2011).
Jesli z jakich§ wzgledéw pies nie bedzie akceptowany przez dziecko, trudno osiagnac
jakikolwiek cel kynoterapeutyczny.

Na schemacie 1 przedstawiono prawdopodobny wptyw zwierzat towarzyszacych na

rozwoj dziecka.
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Schemat 1. Czynniki ksztattujace rozwdj dziecka wraz z prawdopodobnym wplywem zwierzat
towarzyszacych

Siec Grupa
spoleczna rowiesnicza

Relacje rodzinne Afordancja

Historia Osobowost . o : o
) . . Styl rodzicielstwa Charakter dziecka
rozwoju rodzica rodzica

Rozwoj dziecka

| ; |
i ' i
1 ! !

Zrédto: opracowanie wlasne.

Reasumujac, dostgpna literatura przedmiotu wskazuje, ze zajecia z psami moga by¢
wykorzystywane do pracy z dzie¢mi w szkotach, peligc kluczowa rolg w edukacji, rozwoju
kompetencji spotecznych oraz adaptacji do nowych warunkéw szkolnych.

Nalezy pamietac, ze kynoterapia — aby mogta odnies$¢ skutek — musi $cisle wspotgraé
z innymi oddzialywaniami, ktérymi objete jest dziecko 1 w peni akceptowac ich zatozenia
(Korczynski, 2011). Sama w sobie nie stanowi terapii — jest formg wspierania
konwencjonalnych metod pracy terapeutycznej: rehabilitacji oraz edukacji. Aby mogta
odnies¢ okreslony skutek, musi by¢ celowa i zaplanowana. Zajecia z kynoterapii powinny
by¢ dostosowane do potrzeb i mozliwosci dzieci, a program kynoterapeutyczny musi by¢
oparty na aktualnej podstawie programowej. Prawidlowe prowadzenie kynoterapii
uwzglednia zalozenia wieloprofilowego wspomagania rozwoju dziecka, usprawniajac jego
funkcje poznawcze, emocjonalno-motywacyjne i ruchowe. Jako$¢ i skuteczno$¢ zajeé
kynoterapeutycznych zalezy od atmosfery tych zaje¢ — swoistej wiezi, ktora nawigzuje si¢

w relacji terapeuta — pies — dziecko, relacji opartej na zaufaniu, akceptacji i sympatii.
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3.4. Standardy pracy z psami w Polsce i na $§wiecie

Brak jest jasno sprecyzowanych podstaw prawnych do wdrazania programéw z
udzialem psa w placowkach oswiatowych i1 terapeutycznych. Nie ma takze powszechnie
obowiazujacych standardow pracy z zakresu terapii z udzialem psa. Jedynym
niekwestionowanym wymogiem jest szczepienie psa przeciwko wsciekliznie — raz w roku,
a takze odrobaczanie — raz na kwartal. Pomimo podejmowanych przez $rodowisko
terapeutow wieloletnich préb wypracowania powszechnie obowigzujacych norm pracy ze
zwierzgtami, nie udalo si¢ ustali¢ wspolnego stanowiska. Organizacje pozarzadowe,
placowki oswiatowe 1 osoby prywatne mogg prowadzi¢ dowolne aktywnosci (AAT, AAA,
AAE), w dowolny sposéb 1 nie podlegaja kontroli zadnego, nadrzednego podmiotu. Jedyna
weryfikacja i ewaluacja odbywa si¢ na poziomie samych odbiorcéw i ich opiekunow.
Niektore podmioty w pracy z udzialem zwierzat kieruja si¢ wlasnymi, wypracowanymi
przez siebie standardami, czgsto przy tym odwotujac si¢ do standardow zagranicznych
(IAHAIO).

Bioragc pod uwage, ze kynoterapia jest dziedzing wiedzy 1 praktyki spotecznej, ktora
ze wzgledu na kierunki oddziatywan, formy pracy, jak 1 grupy odbiorcéw lokuje si¢ na
pograniczu pedagogiki specjalnej, psychiatrii, edukacji i medycyny somatycznej, to wymaga
od prowadzacych specjalistycznej wiedzy, umiejetnosci 1 praktyki pracy z udziatem psa.
Dlatego osoby zaangazowane w kynoterapi¢ postulujg o opracowanie systemu nadzoru zajeé¢
1 stworzenia $ciezki zawodowej kynoterapeutow. Proby wypracowania obowigzujacych w
tym wzgledzie norm w Polsce miaty swoj poczatek w 2004 roku, kiedy to powotano Polski
Zwiazek Dogoterapii — na wzor istniejagcego Polskiego Zwigzku Hipoterapii. Glowng rolg
tego zwigzku bylo zrzeszanie roznych organizacji prowadzacych ten typ wspomagania
procesu terapii, edukacji i1 rehabilitacji dziatajacych na terenie Polski oraz wspolnego
wypracowania standardow pracy w poszczego6lnych jego obszarach. Kolejng organizacja,
ktéra podjeta si¢ tej roli byt Polski Zwigzek Kynoterapii (PTK), dziatajacy od 2006 roku.
Efektem prac PTK bylo dookreslenie zakresu pracy terapeuty, psow oraz wprowadzenie
,»Kodeksu Pracy Kynoterapeuty”, ,,Kanonéw Kynoterapii” i ,,Standardow Kynoterapii”. W
2010 roku za przyczyng i staraniem czionkow PTK ,kynoterapeute / dogoterapeute”
wpisano na list¢ zawodow prowadzona przez Ministerstwo Pracy i1 Polityki Spoteczne;.
Obecnie zawdd ten figuruje pod numerem 323007 1 jest zapisany do grupy ,,pracujacy
niekonwencjonalnie lub komplementarne metody terapii”. Wpisanie danego zawodu do

klasyfikacji nie stanowi podjecia jakichkolwiek wytycznych zwigzanych z przygotowaniem
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danej grupy zawodowej, jej obowigzkéw i zakresu dzialan. Wolna recka w zakresie
standardow powoduje, ze de facto istnieje ich bardzo duzo.

Reasumujac, w Polsce za przyklad standardow pracy podaje si¢ ,,Kanon Kynoterapii
PTK”. Precyzuje on zakres uprawnien Asystenta Kynoterapii, Kynoterapeuty i Specjalisty-
Kynoterapeuty, przeciwwskazania do udzialu w zajeciach oraz obecno$¢ niezbednej
dokumentacji (psa, kynoterapeuty i dokumentacji zaje¢). Okresla rowniez obligatoryjnos¢
posiadania ubezpieczenia OC oraz fakultatywnie polisg NNW (www.kynoterapia.eu,
dostep: 14.04.2022). Zatozenia podane wyzej sg rozsadne i w praktyce moglyby by¢ uznane
przez wiele organizacji, jednak spora watpliwo$¢ budzi zapis, iz w sklad zespolu
terapeutycznego musi wchodzi¢ jedynie kynoterapeuta, opcjonalnie asystent lub przewodnik
psa (Nawrocka-Rohnka, 2010).

Odwotujac si¢ do zagranicznych standardow opracowanych przez migdzynarodowe
organizacje m.in.: Pet Partners (dawniej Delta Society), International Association of Human
Animal Interaction Organizations (IAHAIO), International Society of Animal-Assisted
Therapy (ISA-AT), Animal Assisted Intervention International (AAII), sg one uj¢te bardzo
ogolnie i mato precyzyjnie, cze¢$¢ z nich jest niedostosowana do polskich realiow, co stwarza
spore pole do wilasnej interpretacji. All podaje zakres dokumentdéw, ktory jest niezbedny do
prowadzenia dziatan ze zwierzetami; sg to: zgoda klienta, ksigzeczka szczepien psa, a takze
karty pracy prowadzacego z dokumentacja potwierdzajaca realizacje danych zajec
(www.aai-int.org, dostep: 12.04.2022). Jedynie ISA-AT okre$la, kto moze prowadzi¢
zajecia AAT. Warunkiem przynalezno$ci do tego stowarzyszenia jest organizacja szkolen
dla prowadzacych zajecia z psami, ktére trwajg minimum 225 godzin. Wedtug wytycznych
uczestnicy muszg posiada¢ minimum tytut licencjata z zakresu pracy z pacjentem
(pedagogika, psychologia, terapia zajgciowa, fizjoterapia i pokrewne). Zakres materiatu
obejmuje komponenty kynologiczne, terapeutyczne, higieniczne oraz minimum 40 godzin
praktyki wlasnej. ISA-AT odwotuje si¢ jednak do standardow pracy IAHAIO (tzw. White
Paper), jednak podaje swoje wilasne standardy szkolenia prowadzacych (www.aat-isat.org,
dostep: 13.04.2022). Wigkszos$¢ organizacji w PolSsce w swojej pracy z udziatlem zwierzat
dowotuje si¢ zapisow przedstawionych w White Paper z 2014 roku.

W przedstawionych wyzej standardach nie ma jednoznacznych wskazan, dla jakich
grup odbiorcoOw zajecia z udziatem pséw sg najlepszym rozwigzaniem. Brak rowniez jasno
dookreslonych przeciwskazan do wprowadzania zwierzat w proces terapii, rehabilitacji czy
edukacji. Jednym z warunkow jest to, aby odbiorca nie wykazat negatywnego podejscia do

psa (agresji, fobii), byt w dobrej kondycji fizycznej (nie miat goraczki, otwartych ran), nie
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mial choréb pasozytniczych (owsica, wszawica, $wierzb) oraz nie miat alergii na sier§¢ psa
(Wolff, Frishman, 2004, s. 131-134).

Wszystkie standardy zaktadaja, Ze pies uczestniczacy w zajeciach musi by¢ zdrowy,
odrobaczony i zaszczepiony. Oprdocz bezpieczenstwa weterynaryjnego, pies powinien by¢
przygotowany (wyszkolony) do pracy z wykorzystaniem metod pozytywnego szkolenia.
Udziat psa w zajeciach jest mozliwy pod warunkiem zachowania jego bezpieczenstwa i
dobrostanu (wwwe.aai-int.org, dostep: 13.04.2022; www.iahaio.org, dostep: 13.04.2022;
www.petpartners.org, dostep: 13.04.2022, www.kynoterapia.eu, dostep: 13.04.2022).

Wigkszos¢ z przedstawionych wyzej dowodow badan naukowych nad skutecznos$cia
kynoterapii (dogoterapii), zdaniem T. Pietrasa (2016, s. 122-123), zaliczana jest do
dowodéw klasy C wiarygodnosci danych — pochodzacych wylacznie z matych prob,
opartych na uogolnionej opinii ekspertow, a czes$¢ z tych badan jest watpliwa pod wzgledem
metodologicznym. Zdaniem T. Witkowskiego (2009, 2013) polska pedagogika nie
doczekata si¢ rzetelnej analizy skutecznosci stosowanych metod opartych na dowodach. Jak
zauwaza autor kazda metoda pracy i terapii, jesli jest dobrze promowana, zostaje wpisana w
»kanon prawdziwo$ci” 1 czasami jest zalecana bez celowos$ci i refleksji. Przestanki te

stwarzajg przestrzen do podjecia szerszych badan w tym zakresie.
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ROZDZIAL IV. METODOLOGIA BADAN WELASNYCH

W Polsce kynoterapia, znana czesciej jako dogoterapia (ang. dog — pies) czy
canisterapia (fac. Canis — pies), cieszy si¢ coraz wigkszym zainteresowaniem i coraz czesciej
jest wprowadzana do szkol Jak uwaza M. Korczynski (2011), Kynoterapia jest najbardzie]
naturalng forma wspomagania edukacji, terapii oraz rozwoju dziecka. W szkolach
masowych zajecia z psem spotykane sa jednak rzadko. Na ogot bywaja to jednorazowe
»spotkania z psem”, podczas ktorych dzieci uczone sa bezpiecznego zachowania w
kontakcie ze zwierzeciem oraz zasad w jaki sposob majg si¢ zachowywaé w sytuacji ataku
psa. Brak jest dlugoterminowych programow edukacyjnych z udziatem psa, ktore realizujg
cele ksztalcenia 1 zadania ustalone w podstawie programowej ksztalcenia ogdlnego w
poszczeg6lnych typach szkot. Dlatego tez jednym z zalozen niniejszej pracy bylo
opracowanie, realizacja oraz weryfikacja programu kynoterapeutycznego ukierunkowanego
na rozwijanie wybranych kompetencji spotecznych.

Wyro6znia si¢ dwa podejscia do roli zaje¢ z udziatem psa w procesie pedagogicznym.

Pierwszy z nich, w ktorym na pierwszym miejscu stawia si¢ potrzeby dziecka, a
dopiero na drugim pokazuje si¢ potrzeby zwierzecia. W tym podejsciu pies powinien by¢
ulegty, cierpliwy, ustuzny, znosi¢ ,,zachcianki” dziecka — co w konsekwencji rodzi
przestanke do przyjmowania postawy egocentrycznej i egoistycznej.

Drugie podejscie to rdzne dziatania na rzecz zwierzat, poszanowania ich odrgbnosci
gatunkowej 1 praw. Uczenh pomagajac zwierz¢tom, zdobywa nowe umiejetnosci i
kompetencje — ksztaltowania postaw prospolecznych, altruistycznych, pomocowych oraz
kooperacyjnych. Uczestnicy programéw edukacji z psem AAE (Animal Assisted Education)
opartych na pomocy, opiece jako dzialaniach altruistycznych i kooperacyjnych,
uwzgledniajacych zachowania oraz potrzeby psa, moga nabywaé umiejetnosci spoteczne,
poprawia¢ komunikacje 1 ksztattowa¢ postawy prospoteczne. Jak uwaza C. Gilligan (1982,
s. 26) programy prospofeczne z udzialem i na rzecz zwierzat mogg sta¢ si¢ obszarem
wychowania i wplywania na rozwdj moralny, ktorego fundamentem moze by¢ obowiazek,
sprawiedliwo$¢ oraz troska o siebie 1 innych. Przy okazji, w odpowiedzi na wlasne dzialania
prozwierzece, uczniowie doswiadczaja korzysci zwrotnych takich jak: poczucie
sprawczosci, uznania innych, pozytywnej uwagi spotecznej, poprawy samooceny, a takze
poczucia wspdlnoty i1 bezpieczenstwa. Pozytywna odpowiedz spoteczna (grupy klasowej)

oraz zauwazalna wdzigczno$¢ zwierzgcia zacheca ucznia do kontynuacji i powielania
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strategii nakierowanej na pomoc 1 wspdlprace z innymi, roéwniez w relacjach
miedzyludzkich.

W klasyfikacji metod nauczania nie ma wyodrgbnionej metody z udzialem zywego
zwierzecia. Z kolei podejscie do psa jako ,,pomocy dydaktycznej” jest niepelne i w
rzeczywisto$ci nie oddaje jego charakteru. Psy uczestniczace w kynoterapii sa
selekcjonowanie pod katem rasy, hodowli, rodzicow szczeniaka. Wedlug standardow
Polskiego Towarzystwa Kynoterapeutycznego pies terapeutyczny to pies bezpieczny, ktory
jest doskonale zsocjalizowany w rdéznych S$rodowiskach, zrownowazony, odwazny,
rozumnie poshuszny, reagujacy na polecenia opiekuna nawet w warunkach duzego natezenia
bodzcow. To takze pies posiadajacy zdane egzaminy pod katem wyszkolenia w Kierunku
kynoterapii.

Psa nie mozna nazywac terapeuta — jest on jedynie medium pomig¢dzy dzieckiem a
terapeuta, specyficzng pomoca w rozwoju okreslonych czynno$ci. Pies potrzebuje
przewodnika, ktéremu bedzie podporzadkowany (stuchajgc i wykonujgc jego polecenia),
osoby ktora psa dobrze zna i odczytuje wysylane przez niego sygnaly. Zajecia z udziatem
zwierzat musza by¢ prowadzone przez osobg wyksztalcong w tym kierunku — kynoterapeute,
posiadajacego gruntowng wiedz¢ z zakresu pedagogiki, dydaktyki, czesto specjaliste w
swojej dziedzinie: pedagoga, psychologa (Popiofek, 2012).

Problematyka skutecznos$ci kynoterapii w rozwijaniu kompetencji spotecznych dzieci
jest niezwykle interesujacym, ale trudnym zagadnieniem badawczym. Zdaniem osob
zajmujacych si¢ zawodowo kynoterapig istnieje wiele czynnikow, ktore oddziatujg na
sytuacje edukacyjne z udziatem psa i zaklocajg obraz wynikow. Z tego powodu wymaga
przemys$lanego wyboru strategii badawczej w modelu badan jakosciowych lub/i
iloSciowych. W przypadku niniejszych badan celowo zastosowano procedurg eksperymentu
pedagogicznego, by zadziata¢ w S$rodowisku naturalnym klasy szkolnej i mozliwie
wyeliminowaé wptyw wielu zmiennych zaklocajacych.

Badania nad wspieraniem rozwoju uczniow uwzgledniajace interwencje dydaktyczno
— wychowawcza pod postacig programu kynoterapeutycznego zostaly ukierunkowane na
wspieranie wybranych kompetencji spotecznych uczniéw klas pierwszych, po to, by ulatwié

im adaptacje do nowej rzeczywistos$ci szkolnej i wzmocni¢ procesy integracyjne.
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4.1. Przedmiot i cel badan

W kazdych badaniach pedagogicznych nalezy okresli¢ przedmiot badan, ktorym
moze by¢ ,zjawisko, proces, problem, element rzeczywistosci psychospolecznej,
stanowigcy obiekt badan; przedmiot badan skupia na sobie uwage lub stanowi obiekt
poznania; jest nim zatem to, co stanowi podstawowa mysl, zalozenie czegos, temat, tresc;
przedmiotem badan s3 obiekty lub zjawiska, w odniesieniu do ktoérych badacz chce
prowadzi¢ badania lub/i formulowaé twierdzenia; stanowia go takze warunki, w ktorych
przebywaja osoby badane, reakcje tych osob oraz sytuacje w ktorych uczestniczg badani —
w charakterze czynnych lub biernych cztonkow” (Guziuk-Tkacz i Siegien-Matyjewicz,
2012, s. 214).

Przekraczanie progu szkolnego jest przelomowym okresem w zyciu kazdego
dziecka. Wiaczenie psa w ten proces moze w znacznej mierze zlagodzi¢ stres szkolny.
Czasowa obecno$¢ psa w klasie ma pozytywny wplyw na zachowania oraz stany
emocjonalne ucznidow. Pies ulatwia pokonanie oporu przed nawigzaniem kontaktow
spotecznych, przyczynia si¢ do wzrostu mozliwosci uczenia si¢ dziecka. Nauka z psem
kojarzona jest z zabawg. Obecnos$¢ zwierzecia w szkole podczas zaje¢ edukacyjnych
powoduje, ze atmosfera w klasie ulega zmianie. Towarzystwo bezgranicznie tolerancyjnego
zwierzecia sprawia, ze dziecko czuje si¢ bezpieczne 1 pozytywnie nastawia je do szkoty.
Jako transfer umiejetnosci wyrazania emocji 1 nawigzywania kontaktoéw spotecznych z
powodzeniem moze stac si¢ pomocnikiem nauczyciela (Korczynski, Popiotek, 2017, s.164).

W zwigzku z powyzszym przedmiotem niniejszych badan byly wybrane
kompetencje spoleczne uczniow rozpoczynajacych nauke, badane w Kkontekscie
procesu wspierania ich adaptacji do warunkéow szkolnych przez kynoterapie.

Zdaniem K. Rubachy (2011, s. 15): ,,Celem poznania naukowego, a wigc badan
naukowych, jest wyjasnienie, przez ktdre rozumie si¢ szacowanie zwigzku miedzy badanymi
zjawiskami”. Wyjasnienia wystepujace jako cele poznania naukowego prowadza do
ustalenia praw dotyczacych zbiorowosci ludzkiej, w tym wypadku skutecznosci kynoterapii,
czyli zaje¢ z udzialem psa.

Celem poznawczym badan byla proba okreslenia skutecznosci kynoterapii (zajeé
z udzialem psa) w rozwijaniu wybranych kompetencji spolecznych uczniow
rozpoczynajacych nauke w szkole podstawowej.

Celem praktycznym bylo opracowanie programu Kkynoterapeutycznego,

wdrozenie go na zasadzie innowacji pedagogicznej do szkoly oraz jego weryfikacja.
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Podjeta praca ma charakter empiryczny, w ktorej wszystkie analizy i wnioski zostaty
sformulowane na podstawie przeprowadzonych badan. Realizowane badania miaty
charakter ilo$ciowy z elementami analizy jakosciowej oraz diagnostyczno-weryfikacyjny.
Dane wynikajace z zebranego materiatu empirycznego pozwolity na opracowanie wnioskow
i sformutowanie pewnych praktycznych wskazan zainteresowanym osobom zajmujacym si¢
kynoterapia, a takze zainteresowanym nauczycielom i rodzicom dzieci rozpoczynajacych

edukacje szkolng dotyczaca celowosci realizacji programow z udzialem zwierzat w szkole.

4.2. Problemy badawcze i hipoteza

Problem badawczy bardzo czgsto przyjmuje charakter pytania. ,,Pytanie badawcze to
uswiadomienie sobie trudnosci z wyjasnieniem 1 zrozumieniem okreslonego fragmentu
rzeczywistosci, jest to deklaracja naszej niewiedzy zawarta w gramatycznej formie pytania”
(Pilch i Bauman, 2001, s. 17). Kluczem do badan w tej pracy jest gtobwny problem badawczy
W postaci nastepujacego pytania:

Czy — a jezeli tak, to w jakim zakresie — program adaptacyjny o charakterze
interwencji dydaktyczno-wychowawczej ,,Kynoterapia — adaptacja z udzialem psa”
korzystnie wplywa na rozwo6j wybranych kompetencji spolecznych uczniow
rozpoczynajacych nauke w szkole podstawowej?

Definiowanie zakresu wiedzy wyjasniajacego problem badan nastepuje poprzez
wylonienie probleméw wnikliwych — postawionych w formie pytan problemowych.
Zdaniem K. Rubachy (2011, s. 110): ,,Pytania szczeg6towe wyprowadza si¢ z doswiadczen
wyniesionych z terenu badan, najczesciej z kontekstu towarzyszacemu zdarzeniom. Liczby
tych pytan nie mozna przewidzie¢”.

Rozwigzanie gléwnego problemu zwigzane jest z uzyskaniem odpowiedzi na
nastepujace pytania — problemy szczegotowe:

1. Jaki jest poziom przystosowania psychospotecznego uczniow z grup E i K przed
i po wprowadzeniu programu adaptacyjnego Kynoterapia — adaptacja z
udziatem psa W grupie E?

2. Jaki jest status spofeczny uczniow z grup E i K przed i po wprowadzeniu
programu adaptacyjnego Kynoterapia — adaptacja z udziatem psa W grupie E?

3. Jaka jest gotowo$¢ do zachowan prospotecznych uczniow z grup E i K przed i
po wprowadzeniu programu adaptacyjnego Kynoterapia — adaptacja z udziatem

psa w grupie E?
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4. Jakie jest zaangazowanie uczniow z grupy E, dzieci z grup E i K przed i po
wprowadzeniu programu adaptacyjnego Kynoterapia — adaptacja z udzialem
psa w grupie E?

Literatura przedmiotu oraz przeprowadzone przez kynoterapeutow, psychologow i
fizjologdw obserwacje wskazujg na poprawe zdolnosci komunikacyjnych i spotecznych, a
takze wzrost samodzielnej i celowej aktywnosci dzieci (Winkle i Zimmerman, 2009;
Korczynski i Popiotek, 2013). Nadal jednak brak jest potwierdzenia skutecznoS$ci terapii z
udziatem psa w badaniach empirycznych. Trudno jest zatem na tej podstawie wysnué
jednoznaczne wnioski dotyczace rozwigzania wyzej postawionych problemow.

Biorac pod uwagg, ze jednym z najcze$ciej popetnianych przez badaczy btedow jest
»fatszywe wnioskowanie”, wynikajagce z towarzyszacych oczekiwan, powinno si¢
zrezygnowa¢ z postawienia hipotez. Jednak, jak podkresla J. Brzezinski (2004), dobrze
postawiony problem uprawnia badacza do budowania stwierdzen, co do ktorych istnieje
prawdopodobienstwo, iz stanowi¢ bedg prawdziwe rozwigzanie problemu.

Hipoteza w eksperymencie pedagogicznym jest dla badacza ,,materiatem roboczym”,
czyli jest ona najbardziej prawdopodobng, na gruncie jego wiedzy, odpowiedzig na pytanie
badawcze o zalezno$¢ funkcyjng taczaca zmienng zalezng ze zmienng niezalezng. Hipoteza
sformutowana jest w jezyku okreslonej teorii, ktorg, po pomyslnym przejsciu testow
kontrolnych wzbogaci (Brzezinski, 2000, s. 23). Zdaniem K. Rubachy (2011, s. 105):
,Hipoteza jest zdaniem wyprowadzonym z teorii, ktore odnosi si¢ do warunkow
empirycznych, pozwalajacych na zweryfikowanie teorii”. Z kolei wedlug Z. Gniteckiego
(2007, s. 326): ,Dobrze sformutowana hipoteza odpowiada nastepujagcym warunkom:
ukierunkowuje wysitek badacza, odwotuje si¢ do znanych faktow z dziedziny danej nauki,
jest zdaniem wysoce prawdopodobnym, mozliwa jest do zweryfikowania, dotyczy istotnych
dla nauki zdarzen i ma moc teoriotwdrcza, nie jest sprzeczna z udowodnionymi juz
twierdzeniami danej dyscypliny naukowej, jest jednoznaczna i dostatecznie szczegdétowo
sformufowana, thumaczy w sposob dostateczny znane juz fakty, posiada ograniczony
zasieg’.

W  zwiazku z powyzszym sformulowano nast¢pujaca  hipoteze:
Zaimplementowana interwencja dydaktyczno-wychowawcza w postaci programu
adaptacyjnego ,,Kynoterapia — adaptacja z udzialem psa” korzystnie wplywa na
rozwo0j wybranych kompetencji spolecznych uczniow rozpoczynajacych nauke w

szkole podstawowej.
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Analiza dostepnej literatury wskazuje, ze psy moga z powodzeniem by¢
wykorzystywane do pracy z dzie¢mi, petnigc kluczowa rolg w ich rozwoju spotecznym,
emocjonalnym i poznawczym (Melson, 1995). Psy towarzyszace sprzyjaja integracji
spotecznej (Colarelli i in., 2017). Nawigzanie interakcji z psem 1 jego pozytywne
nastawienie powoduje, ze dzieci czuja si¢ mniej odizolowane i spofecznie akceptowane
(McConnell 1 in., 2011). Badania dotyczace oceny efektow realizowanych programéw z
udzialem zwierzat wskazuja na wzrost zachowan prospotecznych 1 poprawe
funkcjonowania spotecznego uczestniczacych dzieci (Colarelli 1 in., 2017). Obecnos$¢ psa
na zajeciach powoduje wzrost pozytywnych emocji wsrdd cztonkéw grupy, poprawiajg ich

samopoczucie 1 zaangazowanie (Fick, 1993).

4.3. Zmienne i wskazniki

Konsekwencja ustalenia probleméw badawczych jest okreslenie zmiennych, ktorymi
sq zazwycza] podstawowe cechy, symptomy, przejawy charakterystyczne dla badanego
faktu, zjawiska czy procesu albo tez réznego rodzaju czynniki bedace ich przyczyna lub
skutkiem (Lobocki, 2001, s. 131).

Zdaniem K. Rubachy (2008, s. 41): ,,Zmienne to zbior warto$ci, jakie przyjmuje dany
obiekt w populacji, do ktérej nalezy” (...) ,,Wartosci zmiennej nie majg czgsci wspolnej. Tak
wiec zaden obiekt nie moze naleze¢ do dwoch lub wigcej wartosci zmiennych. Wartosci
zmiennej muszg wyczerpywa¢ wszystkie jej warianty”. Z kolei T. Pilch (2001, s. 50-51)
zwraca uwage na typologie zmiennych, ktére sa rozbiciem pojecia na elementy przezen
oznaczone, lub inaczej, przelozeniem pojecia na jezyk empiryczny obserwowalnych
mierzalnych réwnowaznikow.

Okreslone cechy danego zjawiska wptywaja na siebie w réznoraki sposob. Jedne
oddzialuja na inne, lecz same nie ulegaja wptywom — to zmienne niezalezne; z kolei te, ktore
wplywaja na inne cechy, to zmienne zalezne. Wedtug K. Rubachy (2008, s. 42): ,,Zmienne
zalezne to zmienne losowe, a wigc takie, ktorych rozkladu wartos$ci w zbiorze badanych
obiektow badacz nie moze przewidzie¢. Zmienne niezalezne to zmienne ustalone, a wigc
takie, ktorych rozkiad wartosci w zbiorze badanych obiektéw ustala sam badacz”.

W niniejszej pracy zmienng zalezng gtéwna sa wybrane kompetencje spoleczne
badanych uczniow.

Zdaniem A. Matczak kompetencje spoleczne to ztozone umiej¢tnosci, warunkujace
efektywnos¢ radzenia sobie w okreslonego typu sytuacjach spotecznych, nabywane przez

jednostke w toku treningu spolecznego (Matczak 2001, s. 6). Ich rozwdj polega na
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integrowaniu si¢ dzieci w grup¢ spoleczng; ksztaltowaniu si¢ jednostki w grupie, czyli
dochodzeniu do unikatowych wzoro6w przezywania, mys$lenia w rdéznych sytuacjach
spotecznych (Kielar-Turska, 2004, s.113).

Kompetencjami spolecznymi nazywa si¢ réwniez konkretne umiejetnosci
interpersonalne. W niniejszym badaniu przyjeto definicje kompetencji spotecznych w ujeciu
H. Sowinskiej (2001, s. 273), jako:

1) umiejetno$¢ zachowania dziecka w sytuacjach spolecznych, np. umiejetnosci
wspoldziatania w sytuacjach zadaniowych;

2) swiadomos¢ i rozumienie zjawisk ze spotecznymi relacjami interpersonalnymi oraz
grupowymi, np. znajomo$¢ norm spotecznych;

3) bardziej specyficzne umiejetnosci, np. nawigzywanie przyjazni czy wiaczanie si¢ do
grupy;

4) skutki zachowan spotecznych, np. popularno$¢ wsrod rowiesnikow.

Jak wskazuje B. Przybylak (2004), dziecko, ktore osiagneto dojrzato$¢ spoteczna,
chetnie nawigzuje kontakty z rowiesnikami oraz dorostymi, potrafi wspotzy¢ w grupie,
przestrzega regut zycia w zbiorowosci 1 zawartych umow. Jest obowigzkowe,
zdyscyplinowane 1 w miar¢ samodzielne, rozumie proste sytuacje spoteczne, rozeznaje si¢
w tym, co jest dobre, a co zle, potrafi podejmowac prawidlowe decyzje.

Przyjmujac teoretyczne ujecie kompetencji wedtug H. Sowinskiej (2011, s. 273),
zmienna zalezna globalna - wybrane kompetencje spoteczne - zostala w niniejszych
badaniach uszczegdélowiona w zmiennych zaleznych szczegdtowych, to jest:

- przystosowanie psychospoteczne, odnoszace si¢ do swiadomos$ci norm i rozumienia
zjawisk ze spolecznymi relacjami oraz bardziej specyficznych umiejetnosci, np.
nawigzywania przyjazni czy wilaczania si¢ do grupy;

- status spoleczny ucznia, odnoszacy si¢ do ostatniej wyrdznionej przez Sowinska
cechy, tj. popularnosci wérod roéwiesnikow;

- gotowo$¢ do zachowan prospolecznych i pomocowych zwigzang z umiejetnoscia
zachowania si¢ w sytuacjach spolecznych, np. wspotdziatania;

- zaangazowanie, rozumiane jako warunek zmiany rozwojowej w procesie stawania
si¢ kompetentnym spotecznie.

Wybor ten mial swoje ograniczenia, na co zwraca uwagg takze H.R. Schaffer (tamze,
2010, s. 180), wymieniajac cztery sposoby operacjonalizacji zmiennej kompetencje
spoteczne: traktowanie ich jako umiejetnosci spoleczne; mierzac relacje; status

socjometryczny; funkcjonalne nastepstwa posiadania lub braku kompetencji spotecznych.
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Zmienng niezalezng W eksperymencie byt program adaptacyjny ,,Kynoterapia —
adaptacja z udziatem psa”, majacy charakter interwencji dydaktyczno — wychowawczej,
zrealizowanej w naturalnych warunkach pracy szkoty, obejmujacy od strony dydaktycznej
autorski zestaw zaje¢ z udziatem psa. Glowne cechy tej zmiennej: cele, istote i kontekst
przedstawiono w rozdziale V. Scenariusze zajg¢ zostaly umieszczone w aneksie niniejszej
pracy.

By opisa¢ dane zjawisko, nalezy ustali¢ takze zmienne posredniczace, ktore jako
czynnik dodatkowy modyfikuja dany proces. Bylo to samopoczucie badanych, obecnos¢ psa
w domu, doswiadczenia z psami, struktura rodziny, srodowisko lokalne.

Zmienne nalezalo zoperacjonalizowa¢, ustalajac ich wskazniki. E. Babbie (2009, s.
146) definiuje wskaznik jako ,,znak obecnos$ci lub nieobecnosci badanego pojecia”. To
wybrana obserwacja, ktorg traktujemy jako odzwierciedlenie zmiennej, ktorag chcemy
zbadac

Zastosowanie wyodrebnionych zmiennych, odpowiadajacych im wskaznikow, a takze
technik badawczych umozliwiajacych zgromadzenie potrzebnego materialu empirycznego

przedstawiono w tabeli 3.

Tabela 3. Operacjonalizacja zmiennych zaleznych

Zmienna
Wymiar / Wskazniki Narzedzie
Nazwa zmienne badawcze
szczegolowe

Kompetencije Przystosowanie Kwestionariusz
spoteczne, ktore psychospoteczne 12 wskaznikow (przejawow) Zachowania Si¢
egzemplifikuje sig przystosowania: a) pozytywne: Ucznia W
w nastepujacych ckspresja stowna, towarzyskosc, Przedszkolu i
efektach taktowne postgpowanie, Szkole” (CBI)
socjalizacyjnych zyczliwos¢, wytrwatose, E.S. Schaefera i
ksztalcenia i koncentracja; b) negatywne: M. Aaronsona
adaptacyjnych nadruchliwos$¢, roztargnienie,

nieSmiatos¢, zawzigtosc,
odsuwanie si¢, nerwowos¢ —
opisane w wymiarach:
ekstrawersja — introwersja —
pozytywne — negatywne
zachowywanie sig;

— $rednie wyniki 3 czynnikow
przepowiadajacych oraz sredni
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wynik ogdlny przystosowania
spotecznego do szkoty

Status spoleczny | Pozycja socjometryczna Technika
ucznia J. L. Moreno
Struktura i klimat emocjonalny Plebiscyt
zyczliwosci
niecheci
J. Korczaka
Gotowos¢ ucznia | Kategorie zachowan: Proba
do zachowan 1) wspotdziatanie na zasadzie eksperymentalne
prospolecznych: rownosci, gdy partnerzy S. Baleya
przyczyniajg si¢ swoja
Gotowosc do aktywnos$cig rownomiernie do
wspolpracy i wykonania wspdlnego
wspoldziatania z dzialania;
kolegami 2) kierownictwo cykliczne, gdy
kazdy z partneréw podejmuje
kolejng role kierownicza;
3) kierownictwo jednego z
dzieci, gdy pelni ono funkcje
sterowania wspdlnym
dziataniem;
4) zachowania rywalizacyjne,
gdy dzieci walczg o rolg
Kierownicza w dziataniu;
Gotowosc¢ do 5) catkowity brak wspdlnego
zachowan dzialania
pomocowych
wobec 0s6b Kategorie zachowan: Préba
dorostych 1) spontaniczna pomoc; eksperymentalne
2) pomoc po pierwszym zdaniu; | B. Arskiej-
3) pomoc po drugim zdaniu; Karytowskiej
4) pomoc na prosbe (po trzecim
zdaniu);
5) brak pomocy (odmowa);
Zaangazowanie | Ocena zachowania ucznia Skala Komfortu

na podstawie skali zaangazowania:
1 — skrajnie niskie

2 — niskie
3 — umiarkowane
4 — wysokie

5 — bardzo wysokie

Psychicznego i
Zaangazowania
F. Laevers

Zrédlo: opracowanie wilasne.
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Wymienione wskazniki zmiennych ujeto w wielkosci liczbowe, a nast¢pnie poddano
je analizie statystycznej. Takie podejscie pozwolito na precyzyjnie i konkretnie wskazanie
zalezno$¢ i zwigzkow badanych zjawisk.

Z uwagi na wymagania kanonu jedynej roznicy, bedacej warunkiem eksperymentow
w dwugrupowym planie eksperymentalnym z grupa E i K, nalezato zadba¢ o staranny dobor
0sob do grup. Zdaniem S. Bedynskiej i M. Cypryanska (2013, s. 30), aby mozna bylo
stwierdzi¢ relacjg¢ przyczynowo-skutkowa miedzy dwiema zmiennymi, grupa kontrolna
powinna si¢ rozni¢ od eksperymentalnej jedynie nat¢zeniem zmiennej niezaleznej, przy
braku réznic w innych aspektach. Dlatego w badaniu kierowano si¢ doborem celowo-
losowym. W doborze celowym uwzgledniono nast¢pujace kryteria:

1) Uczniowie rozpoczynajacy nauke szkolng.

2) Plec.

3) Wiek (6. 17. rok zycia) — badane grupy sg homogeniczne pod katem tej zmienne;.

4) Reakcja dziecka na kontakt z psem — dzieci niewykazujace lekow i fobii w stosunku
do psa.

Kwalifikacja uczniow do badan zostala przeprowadzona na podstawie analizy

dokumentacji szkolnej oraz kwestionariusza wywiadu skierowanego do rodzicow.

4.4. Metody, techniki i narzedzia badawcze

Podejmujac badania, nalezy je ulokowa¢ w okreslonym paradygmacie, CO nie jest
fatwe z powodu wielosci perspektyw 1 wizji badawczych. Zdaniem S. Woloszyna (za:
Kubinowski, 2013, s. 97) wspolczesna pedagogika jest dyscypling otwartg, dopuszcza
wiclo§¢ rozwigzan teoretycznych, cechuje ja — podobnie jak inne nauki spoleczne I
humanistyczne  —  wieloparadygmatycznos¢.  Paradygmat  dostarcza  zalozen
interpretacyjnych umozliwiajacych analize i oceng¢ wynikoOw badan naukowych.

B. Stegpien (2016, s. 52) wymienia cztery paradygmaty metodologiczne:
pozytywistyczny/postpozytywistyczny, konstruktywistyczny/interpretacyjny,
transformacyjny oraz pragmatyczny.

Badania zrealizowano w schemacie eksperymentu w naturalnych warunkach pracy
szkoty. W postepowaniu badawczym odwotano si¢ do paradygmatu pozytywistycznego, a
wiec opartego na racjonalizmie i empiryzmie oraz zalozeniu, ze jest deterministyczny, a w
nim eksponowane s3: ,korespondencyjna teoria prawdy, zwigzki poznawania

rzeczywisto$ci z nastawieniem na jej naprawianie, wymog zachowania obiektywizmu przy
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empirycznym ustalaniu prawidlowosci. Poznanie naukowe charakteryzuje si¢ za§ rygorem
metodycznej systematycznosci, dazeniem do ustalenia prawdy przy uzyciu obiektywnych
narzedzi, technik i metod badawczych (...), jego celem jest rozwigzywanie istotnych
problemow i wdrazanie korzystnych zmian, ma przyczynia¢ si¢ badz do rozwoju teorii, badz
do jej falsyfikacji” (Kubinowski, 2013, s. 36).

Ze wzgledu na wybrany paradygmat poshizono si¢ strategia badan ilosciowych,
ktérego glowne zalozenia to:

1) ,przekonanie, ze zachowanie 1 dziatanie ludzi mozna badaé metodami
przyrodoznawstwa;

2) celem nauki jest wyjasnianie oraz ustalanie przyczyn badanych zjawisk i faktow;

3) przestrzeganie postulatOw scjentyzmu oraz empiryzmu — gloszacego, ze jedyna
droga poznania jest do§wiadczenie;

4) prowadzenie badan wedlug ustrukturyzowanych, szczegdlowych projektow;

5) $cisle zdefiniowane zmienne;

6) sprecyzowane kroki postgpowania badawczego;

7) problematyka zoperacjonalizowana;

8) wystandaryzowane techniki oraz narzedzia badawcze;

9) dbato$¢ o obiektywizm oraz eliminowanie wptywu badacza lub badanego na rezultat
badan;

10) wnioskowanie statystyczne, ktoére pozwala na rozciggnigcie na calg populacje
wnioskoéw uzyskanych z badan proby reprezentatywnej” (Guziuk-Tkacz 1 Siegien-
Matyjewicz, 2012, s. 167).

Dla wyjasnienia trudno mierzalnych zjawisk takich jak kontekst edukacyjny
eksperymentu oraz rozwdj relacji uczniow z psem, odwotano si¢ takze do paradygmatu
konstruktywistyczno/interpretacyjnego.

Wybrano procedur¢ eksperymentu pedagogicznego zrealizowanego w modelu
iloSciowym, opartym na planie dwoch grup réwnolegtych, z pomiarem poczatkowym i
koncowym. Wedtug J. Brzezinskiego (2004, s. 286): ,,model eksperymentalny to taki model
sprawdzania hipotez o zalezno$ciach miedzy zmienng (zmiennymi) zalezng i zmienng
niezalezng gldwna, ktory zaktada:

1) manipulacj¢ co najmniej jedng niezalezng — glowna,;

2) kontrolowanie pozostatych zmiennych, ubocznych i zaktocajacych uznanych przez

badacza za istotne dla zmiennej zaleznej;
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3) dokonanie pomiaru zmiennos$ci zmiennej (zmiennych) zaleznej, spowodowane;]
zamierzonym przez badacza oddzialywaniem na nig (na nie) zmiennej (zmiennych)
niezaleznej — gldwne;j”.

Zdaniem M. Lobockiego (1984) podczas eksperymentu pedagogicznego nie jest
mozliwe kontrolowanie wszystkich zmiennych. Wynika to z faktu, iz wywolujemy
interesujagce nas zjawiska w naturalnych warunkach (przewaznie szkolnych) w
przeciwienstwie do eksperymentu laboratoryjnego.

Trudne do realizacji sa rOwniez wymienione przez autora wymagania w stosunku do
eksperymentu pedagogicznego takie jak:

1) badane zjawisko musi by¢ takie, by osoba badajgca mogta je wywolta¢;

2) warunki eksperymentu muszg by¢ jasno i wyraznie okreslone;

3) powinny pozwalaé si¢ zmieniac;

4) badania mozna powtorzy¢ przy zachowaniu tych samych warunkow;

5) uzyskane zmiany dajg si¢ zmierzy¢ (Lobocki, 1984, s. 149).

Dziatajac w rzeczywistosci pedagogicznej nie mozemy wszystkich tych warunkow
przestrzega¢ w sposob absolutny 1 bezwzgledny.

Badania eksperymentalne wymagaja wyboru dwoch porownywalnych ze sobg grup
(eksperymentalnej i kontrolnej) ustalonych na zasadzie reprezentatywnych podobienstw
oraz posiadanych wilasciwosci istotnych dla celu badan. Procedura prowadzenia
eksperymentu wymaga dokonania pomiaru tych cech, ktére byly przedmiotem badan na
wstepie w grupie kontrolnej 1 eksperymentalnej. Nastgpnie w trakcie trwania eksperymentu
nalezy wprowadzi¢ okreslony bodziec — czynnik eksperymentalny, ktéry zadziala w sposob
planowy. Po zakonczeniu eksperymentu dokonuje si¢ ponownego pomiaru w obu grupach
w celu stwierdzenia zaistnialych zmian (Sztumski, 1995, s. 89).

Uzasadnieniem dla zaplanowanego eksperymentu byta potrzeba zweryfikowania w
praktyce autorskiego programu adaptacyjnego realizowanego z udziatem psa. Eksperyment
miat charakter naturalny. Prowadzony byt w realnych warunkach zycia badanych, w tym
przypadku w przestrzeni szkolnej (grupy klasowej). Wprowadzajac dziatania interwencyjne
do grupy E (eksperymentalnej), starano si¢ okresli¢ skuteczno$¢ zaproponowanego
oddziatywania oraz przestrzega¢ zasady skrupulatnosci opisu, rozumianej tak, by prace
badawcza przedstawi¢ mozliwie jak najdokladniej, aby potencjalny badacz mogl na
podobnej grupie powtorzy¢ badania i w konsekwencji uzyskaé zblizone rezultaty.
Czynnikiem ingerujacym byt projekt edukacyjny polegajacy na wprowadzeniu do grupy

eksperymentalnej autorskiego cyklu zaje¢ adaptacyjnych z udziatem psow terapeutycznych
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(kynoterapii). Skutki dziatania celowo wprowadzonych bodzcow podlegaly obserwacji i
pomiarom. Natomiast w grupie kontrolnej edukacja wczesnoszkolna bylta realizowana w
tradycyjny sposob, z wykorzystaniem programu adaptacyjnego bez udzialu psa. Aby
sprosta¢ wymaganiom poprawno$ci metodologicznej, w toku badan przestrzegano trzech
zasad. Po pierwsze, zjawisko traktowane jako przyczyna czasowo poprzedzato zjawisko,
ktore potraktowano jako skutek. Po drugie, oba zjawiska korelowaly ze sobg lub wzajemnie
podlegaty transformacjom, to znaczy zmiany w jednym pociaggaty zmiany w drugim. Po
trzecie, kontrolowano oddzialywanie zjawisk innych niz zmienna niezalezna (wplyw
zmiennych ubocznych) na zmienng zalezng (Rubacha, 2008, s. 345). Spenienie tych trzech
warunkow $wiadczy o przeprowadzeniu prawomocnego wnioskowania.

Eksperyment wymaga zastosowania techniki badawczej, ktora stanowi zespot
bardziej skonkretyzowanych sposobow realizowania zamierzonych badan. Dokonujac
wyborow sposrod kilku technik badawczych, w pracy postuzono si¢ technikg grup
rownolegtych. Technika ta zaklada istnienie grup rownolegltych z pomiarem poczatkowym
1 koncowym, w ktorej jedna jest grupa eksperymentalna, a druga grupa kontrolng (Goralski,
1994).

Klasyczny eksperyment pozwala badaczowi na wyprowadzenie wnioskow
dotyczacych zalezno$ci przyczynowo skutkowych wystepujacych pomiedzy zmienng
niezalezng 1 zalezng (Maszke, 2004, s. 129-130). Ro6znica migdzy wynikiem koncowym i
poczatkowym w obu badanych grupach stanowi miar¢ wplywu dziatania czynnika
eksperymentalnego na badane zjawisko. Na tej podstawie mozna orzec, w jakim stopniu
zmienna niezalezna wptyneta na zmiang zalezng. T¢ roznice mozna obliczy¢, stosujgc wzor:
d=(P4-P2)—(P3-P1).

Podczas badan wykorzystana zostata technika grup rownolegtych, zwana réwniez
technikg grup poréwnawczych, obejmujaca wszystkie elementy procedury badawczej
(Zaczynski, 1977, s. 93). W tabeli 4 przedstawiono schemat techniki grup réwnolegtych,

natomiast na schemacie 1 model kierunku pomiaru.
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Tabela 4. Schemat techniki grup rownoleglych w eksperymencie

Grupa Pomiar wstepny Czynniki Pomiar koncowy Réznica
Kontrolna P1 C P3 P3-P1=d k
Eksperymentalna P2 Cx P4 P4-P2=d e

P1, P2 — wstgpny pomiar zmiennej zaleznej
P3, P4 — koncowy pomiar zmiennej zaleznej
Cx — czynnik eksperymentalny — zmienna niezalezna
d k, d e — réznice pomiedzy pomiarem poczatkowym i koncowym w grupach eksperymentalnej i
kontrolnej
Zrédto: Maszke (2004), s. 129.

W literaturze istnieje wiele definicji poje¢ metoda i1 technika badawcza. Pojecia te
r6znig si¢ zakresem znaczeniowym. Wedtug M. Lobockiego (1984, s. 115) metody s3 z
reguly pewnym ogolnym systemem regul, ktore dotycza organizowania okres$lonej
dziatalno$ci badawczej, to jest szeregu operacji poznawczych i praktycznych, kolejnosci ich
zastosowania, jak rowniez specjalnych srodkow 1 dziatan skierowanych z gory na zalozony
cel badawczy. W S$cistym zwigzku z przyjeta metoda pozostaja techniki badawcze,
rozumiane jako czynnosci praktyczne, regulowane starannie wypracowanymi dyrektywami,
ktore pozwalaja na uzyskanie optymalnie sprawdzalnych informacji, opinii i faktow (Pilch 1
Bauman, 2001, s. 71).

Techniki badawcze sa ,bardziej skonkretyzowanymi sposobami realizowania
zamierzonych badan” (Lobocki, 1984, s. 115). Metoda badawcza ma zatem bardziej
kompleksowy charakter niz technika badawcza, ktéra — jak pisze M. Lobocki (1984, s. 115)
— jest ,,ostatnim akordem” zastosowanej metody badan. Ponadto metoda zawiera zwykle
kilka technik badawczych. Zastosowanie roznorodnych technik badawczych umozliwia
zebranie bogatego materialu empirycznego i uzyskanie wszechstronnej wiedzy na temat
podjetej problematyki.

W odniesieniu do przyjetych celoéw konieczne byto wybranie technik badawczych,
mierzacych kompetencje spoleczne/trudnosci przystosowawcze w trzech sferach
funkcjonowania: pozycji spolecznej zajmowanej przez ucznia w klasie szkolnej, poziomu
przystosowania si¢ do szkoty, zachowania (prospoteczne) i zaangazowanie.

Realizacji okres$lonej techniki badan stuzy odpowiedni przedmiot, zwany narz¢dziem
badawczym.

W przeprowadzonym badaniu eksperymentalnym, zarOwno w pomiarze poczatkowym

jak i koncowym, zastosowano nastepujace narzgdzia badawcze:
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1) w celu ustalenia poziomu przystosowania spotecznego do szkoty — Kwestionariusz
Zachowania si¢ Dziecka w Przedszkolu i Szkole (CBI) E. Schaefera i M. Aaronsona
w adaptacji J. Rembowskiego (1986);

2) w celu okreslenia statusu spolecznego ucznia — Technik¢ socjometryczna J.L.
Moreno oraz Plebiscyt zyczliwosci i niecheci;

3) w celu ustalenia poziomu gotowosci ucznidéw do zachowan prospotecznych — Proby
eksperymentalne, tj.: Probe pomystu S. Baleya oraz Prob¢ pomystu B. Arskiej-
Karylowskie;j;

4) ze wzgledu na specyfike zaje¢ z udziatem psa dodatkowo monitorowano poziom
samopoczucia 1 zaangazowania uczniOw na zajeciach. W tym celu zastosowano
Skalg Komfortu Psychicznego i Zaangazowania F. Laeversa (2001).

Biorac pod uwagg, ze kynoterapia jako sposob oddziatywania na rozw6j kompetencji
spotecznych u uczniow rozpoczynajacych nauke w szkole miata charakter innowacji
pedagogicznej, to procedura eksperymentu pedagogicznego umozliwita badaczowi
praktyczng ocen¢ zastosowanej formy animaloterapii w szkole.

W pomiarze zmiennych zastosowano sondaz diagnostyczny, w ktérym zgodnie z
tym, co pisze M. Lobocki (2010), szczegdlng uwage zwracano na sposob formutowania
pytan sondazowych, ktore nie mogly by¢ dzietem przypadku, lecz wynikiem przyjetej
koncepcji badan oraz sprecyzowanym problemem badawczym. W zbieraniu materiatu
badawczego zostal zastosowany kwestionariusz ankiety $rodowiskowej skierowanej do
rodzicow (Zaczynski, 1997, s. 149).

W eksperymencie wykorzystano takze obserwacje. Zdaniem J. Sztumskiego (1995, s.
112) jest ona najbardziej elementarng metoda poznania empirycznego, wchodzacg w sklad
innych metod. To celowe, ukierunkowane i zamierzone oraz systematyczne postrzeganie
badanego przedmiotu, procesu lub zjawiska. Obserwacja umozliwita zbadanie zachowan
prospotecznych, kooperacyjnych, samopoczucia, zaangazowana ucznidéw oraz analize
jakosciowg procesu dydaktyczno-wychowawczego w toku adaptacji z udziatem psa. W celu
zminimalizowania subiektywnych ocen badacza wprowadzono usystematyzowane karty
odpowiedzi, w ktérych odnotowywano wczesniej wymienione zachowania.

W wyniku procedury eksperymentalnej zebrano dane iloSciowe w pomiarze
powtarzalnym w grupie eksperymentalnej 1 kontrolnej na terenie dwoch szkot
podstawowych w Lublinie.

W niniejszej pracy wykorzystano nastepujace narz¢dzia badawcze, ktdre zamieszczono w

Aneksie.
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Kwestionariusz Statusu Spoleczno-Ekonomicznego Rodziny (Zalacznik nr 1)

Wykorzystany w celu uzyskania podstawowych informacji na temat dziecka:
struktury rodziny dziecka, wieku i wyksztalcenia rodzicOw, miejsca zamieszkania, stosunku
dziecka do psa. Zastosowany kwestionariusz obejmuje pytania zamknigte lub polotwarte,
zaopatrzone w tzw. Kafeteri¢, czyli zestaw przewidzianych odpowiedzi. Kwestionariusz
Statusu Spotecznego-Ekonomicznego Rodziny skierowany zostat do rodzicow 1 opiekunow

uczniow.

Kwestionariusz CBI (Classroom Behawior Inwentory) E. Schaefera i M. Aronsona w
polskiej adaptacji J. Rembowskiego (1972) (Zalacznik nr 2)

Umozliwia okreslenie stopnia przystosowania psychospotecznego dziecka do
przedszkola 1 szkoty. Kwestionariusz sktada si¢ z 60 cech jawnego zachowania si¢ dziecka
w klasie pogrupowanych w 12 skal, wsrod ktorych 6 opisuje cechy emocjonalne ucznia,
natomiast pozostale 6 cechy spoteczne. Sposrdd cech emocjonalnych 3 to cechy pozytywne:
(1) ekstrawersja stowna, (5) wytrwatos¢, (11) koncentracja uwagi oraz 3 to cechy
negatywne: (2) nadruchliwos$¢, (6) nerwowosé, (8) roztargnienie. Wsrod 6 skal spotecznych
rowniez 3 stanowig cechy pozytywne: (3) zyczliwo$¢, (7) towarzyskos¢, (9) taktowne
postepowanie, natomiast cechy negatywne to: (4) odsuwanie si¢, (10) nieSmiatos¢, (12)
zawzieto$¢. W sumie 6 cech stanowi cechy pozytywne i 6 cechy negatywne.

Wyniki 12 skal ulozy¢ mozna w trzy wymiary — trzy czynniki przepowiadajace, ktore
umozliwiajg okreslenie przystosowania si¢ dziecka w szkole w trzech aspektach:

1) T wymiar ,,ekstrawersja — introwersja” — na ktory sktadajg si¢ cechy wskazujace
na ekstrawersje: (1) ekspresja stowna i (7) towarzysko$¢ minus cechy wskazujace na
introwersj¢: (4) odsuwanie si¢ i (10) nie§miatos¢. M. Kopacz (1990) definiuje ten
wymiar jako dazenie dziecka do poszukiwania i1 nawigzywania kontaktow
Spotecznych;

2) 1l wymiar ,,milo$¢ — nienawis¢” (zachowania pozytywne — negatywne) — tworzg
cechy: (3) zyczliwo$¢, (9) taktowne postepowanie minus (6) nerwowos¢ 1 (12)
zawzigto$¢. Ten czynnik wskazuje na poziom uspotecznienia dziecka (Kopacz,

1990):
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3) Il wymiar ,pozytywne nastawienie — negatywne nastawienie” — na ktory
sktadaja si¢ cechy: (5) wytrwalos¢ i (11) koncentracja minus (2) nadruchliwos¢ i (8)
roztargnienie (Rembowski, 1972). Wymiar ten tworza cechy emocjonalne, stad
uznaje si¢ go jako wskaznik dojrzatosci emocjonalnej.

Kazda z wymienionych cech przyjmuje stopien nasilenia, wyrazony wskaznikiem
liczbowym od 1 do 4 punktow. Kazda skala przyjmuje wartosci od 5 do 20 punktdw.
Natomiast poszczeg6lne wymiary moga osigga¢ wyniki od —30 do 30 punktow. Ogdlny
stopien przystosowania, obejmujacy sume¢ wynikow trzech wymiardéw (I, II, III), moga
osiggac od -90 do 90 punktdéw.

Celem badania stopnia przystosowania si¢ dziecka do srodowiska szkolnego bylo
uzyskanie $srednich wynikow poszczegolnych skal, wynikow 3 wymiaréw oraz ogdlnego
przystosowania ucznidow bioracych udziat w zajeciach z psem oraz uczniéw biorgcych udziat

w zajeciach bez psa.

Technika socjometryczna J. L. Moreno (Zalacznik nr 3)

Umozliwia poznanie nieformalnej struktury grupy — istniejagcych w niej stosunkow
interpersonalnych takich jak: popularno$¢, wzajemne sympatie, antypatie, obojetnos¢ czy
odrzucenie. Pozycja spofeczna, jaka zajmuje dziecko w grupie réwiesniczej ma istotne
znaczenie dla jego rozwoju, wplywa bowiem na liczbe i1 jako$¢ kontaktéw dziecka z
rowiesnikami, a tym samym ksztaltuje jego doswiadczenia spoteczne.

W praktyce test socjometryczny J.L. Moreno polega na podaniu wszystkim cztonkom
grupy specjalnie skonstruowanych pytan — kryteridw socjometrycznych.

Zastosowany w badaniach test zawieratl trzy kryteria dwustronne (pozytywne i
negatywne), z dwoma dozwolonymi wyborami.

Badania przeprowadzono metoda indywidualng z wykorzystaniem zdje¢ wszystkich
czlonkow grupy (socjometria fotograficzna). Pytania zadawane byly przez grupe sedziow
kompetentnych w oddzielnej sali. Dzieci che¢tnie podejmowaty rozmowe i udzielaty
wyczerpujacych odpowiedzi.

Kazdemu dziecku zadano nast¢pujace pytania:

1. Wskaz 2 osoby na zdjeciu, z ktorymi cheialbys siedzie¢ w tawce. Z Kim raczej nie
chciatbys (chcialabys) siedzie¢ w jednej tawce? Wskaz 2 osoby na zdjeciu.

2. Wyobraz sobie, ze organizujemy konkurs. Ty stalby$ (stataby$) na czele druzyny
konkursowe;j. Jakie 2 osoby wybratby$ (wybralaby$) najchetniej do swojej grupy?
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Wskaz je na zdjeciu. Kogo raczej nie wybralby$ (wybrataby$) do swojej grupy?
Wskaz 2 osoby na zdjeciu.

3. Wyobraz sobie, ze zostale$ (zostatas) poproszony (poproszona) o zabranie psa na
spacer. Kogo z klasy zabralbys$ (zabralaby$) ze sobg? Wskaz 2 osoby na zdjeciu.
Kogo raczej nie zabratby$ (zabratabys) ze soba? Wskaz 2 osoby.

Badania odbywaly si¢ w innym pomieszczeniu, co zapewnialo dzieciom poczucie
bezpieczenstwa i umozliwitlo formulowanie przez nie szczerych i1 wyczerpujacych
odpowiedzi. Wskazane na fotografii przez dzieci osoby zostaly zapisane w postaci numeru
na uprzednio skonstruowanym formularzu.

Analizg zebranego materiatu oparto na propozycjach M. Pilkiewicza (1973, s. 253-
275).

Pierwszg czynnoscig niezbgdng do przeprowadzenia analizy bylo sporzadzenie tabeli
socjometrycznej. Dla kazdej grupy utworzono trzy tabele dotyczace poszczegodlnych
kryteriow dwustronnych z rozrdéznieniem na wybory pozytywne i negatywne. Wybory
pozytywne zaznaczono w tabelach wedlug pierwszenstwa: wybor pierwszy cyfra ,,1”, wybor
drugi cyfra ,,2”. Wybory negatywne oznaczono znakiem ,,X”. Nastepnie obliczono wartosci
brzegowe przez zsumowanie poziomo i pionowo wybordw dla poszczegolnych osob. Liczba
otrzymanych wyborow socjometrycznych przez poszczegdlne jednostki od pozostatych
cztonkéw w grupie (poziom socjometryczny) stala si¢ punktem wyjsScia przy okresleniu
pozycji kazdego dziecka. Im wigcej wyboréw pozytywnych otrzymata dana osoba, tym
wyzsza jest jej pozycja w grupie i odwrotnie.

Dokonujac waloryzacji poziomoéw socjometrycznych, skorzystano z koncepcji U.
Bronfenbrennera, ktéry obliczyl za pomocg rachunku prawdopodobienstwa wartosci
krytyczne statusOw socjometrycznych — gdérng warto$¢ krytyczng oraz dolng wartos¢ i

srednig dla grup o liczebnosci 10-50 os6b.
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Tabela 5. Krytyczne wartosci statusow socjometrycznych

%ig:zzvt\)/?)l‘gr}l, Sgrrlévv\;’ Jedno kryterium Dwa kryteria Trzy kryteria
kazdym (jedno pytanie) (dwa pytania) (trzy pytania)
kryterium (liczba
wyboréw . .| Niski | Wysoki | « . | Niski | Wysoki | « . . [ Niski [ Wysoki
dozwolonych w | Srednia | g6 | starus | ST | oty | status | ST | status | status
kazdym pytaniu)
1 1 - 4 2 - 6 3 0 8
2 2 - 6 4 0 9 6 1 12
3 3 0 7 6 1 11 9 3 15
4 4 0 8 8 2 13 12 5 18
5 5 1 9 10 4 16 15 9 22

Zrédto: Pilkiewicz (1973, s. 261)

Kryteria przedstawione w tabeli 5 stanowig podstawe klasyfikacji uczniow do 5 grup

— w zaleznosci od ich statusu socjometrycznego.

1.

Status niski (N) — gdy liczba wyboroéw otrzymanych nie przekracza dolnej wartosci
krytycznej, przy okreslonej liczbie wyborow dozwolonych i okres§lonej liczbie
kryteriow socjometrycznych.

Status nizszy od przeci¢tnego (-X) uzyskuja osoby, u ktérych liczba otrzymanych
wyborow przekracza dolng warto$¢ krytyczna, nie osiggajac wartosci Sredniej
przyjetej w tej skali.

Status przecietny (X) wyznaczony jest przez $rednig wyborow przewidziang dla
okreslonej liczby kryteriow socjometrycznych i dozwolonych wyborow plus minus
jeden sgsiadujacy poziom socjometryczny.

Status wyzszy od przecigetnego (+X) uzyskujga osoby, u ktorych liczba wyborow
przekracza warto$¢ srednig, nie osiggajgc jednak gornej wartosci krytyczne;.

Status wysoki (W) wyznaczony jest przez przekroczenie gornej wartosci krytyczne;]
przewidzianej dla statusu wysokiego tabeli Bronfenbrennera.

W niniejszych badaniach zastosowano trzy kryteria dwustronne i dwa wybory.

Odczytujac wartos$ci krytyczne, kre§lono granice statusow socjometrycznych dla badanych

grup:
1)
2)
3)
4)
5)

status wysoki (W) 12 i wigcej wyborow
status wyzszy od przecigtnego 8-11 wyborow
status przecietny (X) 5-7 wyboréw

status nizszy od przecigtnego (-X) 2-4 wyborow

status niski (N) 0-1 wybor
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W efekcie takiego postepowania okreslono miejsce (status) kazdego dziecka na
pieciostopniowej Skali Sympatii (wybory pozytywne) oraz Skali Antypatii (wybory
negatywne). Na tej podstawie skonstruowano Socjometryczng Skale Akceptacji,
uwzgledniajaca wszystkie mozliwe kombinacje pozycji jednostek na obu wyzej
wymienionych skalach.

Wedtug tej skali kazdemu dziecku mozna bylo przypisa¢ jedna z pieciu kategorii
glownych: Akceptacja, Przecietnos$¢, Polaryzacja, Izolacja i Odrzucenie. Dla podkreslenia
znaczenia 1 mocy statystycznej przyporzadkowano podkategorie szczegdtowe: ,,zero” (Ao,
Po, Io, 00), ,,17, ,,2”.

Najkorzystniejsza kategorig z punktu widzianej zajmowanej pozycji w grupie jest
akceptacja (A). Osoby akceptowane to jednostki, ktore zajmuja pozycje wysoka lub powyzej
przecietnej na Skali Sympatii 1 jednocze$nie pozycj¢ niska lub ponizej przecietnej na Skali
Antypatii. Do tej kategorii nalezg osoby, wzgledem ktorych wykazywane sg silne postawy
pozytywne przy braku postaw negatywnych. Kategoria ta rozpada si¢ na 3 kategorie
szczegdlowe (wybitna, silna i staba).

Druga kategorig jest pozycja przecigtna (X). W tej grupie znajduja si¢ osoby, ktore
zarOwno na Skali Sympatii, jak 1 Skali Antypatii zajmujg pozycje $rednie lub zblizone do
sredniego. S3 to osoby, w stosunku do ktorych wystepuja mato zréznicowane postawy
grupy. W ramach tej kategorii nie wyrdznia si¢ podkategorii.

W trzeciej kategorii znalazty si¢ osoby, ktore polaryzuja wzgledem siebie akceptacje
grupy — przez czes¢ klasy sg lubiane, a przez drugg nielubiane; wzgledem nich wykazywane
sg postawy skrajne — od silnych sympatii do silnych antypatii. Ta kategoria rozpada si¢ na
dwa stopnie (wybitng oraz silng).

Czwartg kategorig jest izolacja (I). Dominujg tutaj postawy neutralne. Osoby z tej
grupy nie sg ani lubiane, ani nielubiane przez grup¢. Wyr6zniono 3 stopnie izolacji: wybitna,
silna 1 staba.

Ostatnia kategoria Socjometrycznej Skali Akceptacji tworzona jest przez osoby
odrzucane (O). Przez odrzucenie rozumie si¢ taka sytuacj¢, gdy w grupie nie ma zadne;j
osoby, ktora by dang osobe lubita. Mozemy méwi¢ tutaj o silnym stosunku negatywnym
grupy. W tej kategorii wyrdzniono 3 podkategorie — 3 stopnie odrzucenia: wybitne, silne,

stabe.

Plebiscyt zyczliwosci niecheci J. Korczaka (Zalacznik nr 4)
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Plebiscyt zyczliwosci i niecheci stanowi socjometryczng skale oszacowan. Polega na
okresleniu stosunku emocjonalnego ucznia do pozostatych kolezanek i kolegéw w klasie.
Dzieki tej technice mozna pozna¢ postawy uczniow wzgledem siebie, a takze okresli¢ ich
pozycje spoteczna.

Badania plebiscytem moga by¢ prowadzone grupowo badz indywidualnie, w
zaleznos$ci od sytuacji. Z uwagi na fakt, ze do klas pierwszych uczeszczaty dzieci o rok
milodsze (szescioletnie), zastosowano metode indywidualnych rozméw. Rozmowy zostaty
przeprowadzone w oddzielnej sali z udziatem sedziow kompetentnych. W celu usprawnienia
badania sfotografowano wszystkie dzieci w klasie. Dzieci na fotografii zostaly ustawione w
sposob losowy, aby nie sugerowa¢ wyborow przez badajacego. Zdaniem M. Deptuly
(Deptuta 1 Misiuk, 2016, s. 82) zastosowanie fotografii jest dobrym rozwigzaniem w
sytuacji, gdy dzieci nie pamigtajg imion 1 nazwisk kolegdw, a takze gdy jeszcze nie piszg 1
nie czytaja. Z kolei proszenie dzieci w mlodszych klasach o to, by wstaty z tawki, gdy ich
rowiesnicy dokonujg oceny — tak jak sugeruje M. Pilkiewicz (1973), moze stanowi¢ dla
dziecka niekomfortowag sytuacje czy wrecz sta¢ si¢ zrodlem stresu. Badane dzieci
ustosunkowywaty si¢ do kazdej osoby w klasie na skali pieciostopniowej: od ,,bardzo lubi¢”
(+1), ,,lubie” (+), ,,nie wiem, czy bardziej go lubig, czy nie lubi¢” (0), po ,.nie lubi¢” (-) i
,,bardzo nie lubi¢” (--) — poprzez wskazanie danej osoby na fotografii. Nastepnie odpowiedzi
byty nanoszone przez badajacego na arkusz. Po uzyskaniu ocen od wszystkich uczniow w
klasie wykonano tabele macierzowe (por. Pilkiewicz, 1973). Nastepnie obliczono, ile
uczniowie z danej klasy otrzymali i oddali ocen pozytywnych, obojetnych (0) i
negatywnych.

W celu okreslenia poziomu akceptacji spotecznej ucznia w klasie szkolnej oraz
uspolecznienia danego ucznia obliczono wskaznik pozytywnych ocen P, zar6wno
otrzymanych, jak i oddanych.

Warto$¢ sumy P pozytywnych otrzymanych ocen ma takze duze znaczenie przy
okreslaniu zajmowanej przez ucznia pozycji spolecznej w klasie. Im wyzsza jest wartos$¢
tego wskaznika, tym wyzszy jest poziom akceptacji spotecznej oraz pozycja ucznia w klasie.
Suma P = 5xN dwa plusy + 4xN jeden plus + 3xNo + 2xN jeden minus+1xN jeden minus
gdzie:

N dwa plusy — liczba ocen ,,bardzo lubi¢”,
N jeden plus — liczba ocen ,,lubi¢”,

No — liczba ocen ,,nie wiem, czy bardziej go lubig, czy nie lubie”,

93



N jeden minus — liczba ocen ,,nie lubig”,

N dwa minusy — liczba ocen ,,bardzo nie lubig”.

Dwutorowa analiza statusu socjometrycznego badanych ucznidow za pomoca
plebiscytu zyczliwosci i1 niechgci polega na okresleniu:

1) poziomu akceptacji spotecznej ucznia i pozycji zajmowanej przez niego w klasie
szkolnej — obliczajac wskaznik P, czyli sum¢ pozytywnych ocen otrzymanych od
innych oraz liczbg otrzymanych ocen pozytywnych, negatywnych i obojetnych;

2) poziomu przystosowania spolecznego: szkolnego i uspolecznienia ucznia —
obliczajagc wskaznik P, czyli sume¢ pozytywnych ocen oddanych innym oraz liczbe
oddanych ocen pozytywnych, negatywnych i obojetnych.

Za podstawe wyznaczania statusow na skali popularnosci 1 stosunku emocjonalnego
do grupy przyjeto — za M. Pilkiewiczem (1973) — kryteria oparte na wartosci wskaznikow
sympatii 1 antypatii. Oceny oznaczajace silng sympati¢ czy silng antypati¢ majg dwukrotnie
wieksze znaczenie niz oceny oznaczajace stabg sympatie 1 stabg antypatie.

Wskaznik sympatii WS = 1(% ++)+0,5(%+)

Wskaznik antypatiit WA= 1(%--)+(%-)

Uzyskane wyniki pozwalaja odczyta¢ pozycje kazdego dziecka na skali sympatii:
pozycja wysoka — wskaznik rowny 50% i wigcej oraz skali antypatii: pozycja wysoka —
wskaznik rowny 25% 1 wigcej. Na ich podstawie mozna rowniez wyznaczy¢ pozycje dziecka

na skali popularno$ci stanowigcg wypadkowa obu skal.

Proba eksperymentalna pomystu B. Arskiej-Karylowskiej (1982) (Zalacznik nr 6)
Proba pozwala na pomiar gotowos$ci uczniow do udzielania pomocy osobom starszym
(kynpterapeucie). Sytuacja bania wygladata nast¢pujaco: uczniowie weszli do sali, w ktorej
przebywat pies, kynoterapeutka i sedzia kompetentny. W momencie wejscia uczniow do sali
kynoterapeuta rozsypat kartki (w wersji oryginalnej opisu proby zaproponowano rozsypanie
spinaczy, jednak ze wzgledu na obecno$¢ psa i ryzyko niezauwazenia przez dzieci matych
elementow, celowo zamieniono je na biate kartki papieru). Kynoterapeuta zbierat rozsypane
kartki, nastepnie uktadat je na biurku. Badane dzieci, aby zaja¢ miejsca na dywanie, na
ktérym siedzi pies, musiaty ming¢ kucajaca kobiete. Uczen, ktory wehodzit do sali, witat sig
z kobieta, odpowiadata mu 1 wskazywala miejsce na dywanie; jezeli badany spontanicznie
zaoferowat swoja pomoc, nie méwila nic, tylko zgadzata sig, aby jej pomogt.
Kynoterapeuta po chwili samodzielnego zbierania kartek wypowiadata kolejno

zdania:
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1) pierwsza zacheta: ,, Ale duzo kartek. Nie wiem, czy sama dam rade pozbierac”;
2) druga zacheta: ,, Zobaczcie, juz tak dlugo zbieram i tyle mi jeszcze zostato”;
3) trzecia zacheta: ,,Stuchajcie, moze byscie mi troche pomogli, bo jeszcze tyle tego
zostato”.
Pierwsze zdanie wypowiadane bylo jakby do siebie, w zdaniu drugim Kynoterapeuta
zwracat si¢ do dzieci, dopiero w zdaniu trzecim prosbe kierowat bezposrednio do uczniow.
Zachowanie uczniow oceniane bylo w skali pieciopunktowej. 5 punktow otrzymywali
uczniowie, ktorzy pomogly spontanicznie, zanim Kynoterapeuta wypowiedzial pierwsze
zdanie; 4 punkty otrzymaty dzieci po pierwszej zachecie; 3 punkty po drugiej zachecie; 2
punkty po trzeciej zachgcie; 1 punkt otrzymali uczniowie, ktorzy nie pomogli
kynoterapeucie pomimo zachgcen. Sedzia kompetentny na karcie obserwacji zapisywat

wyniki.

Proba wspolpracy pomystu S. Baleya (Zalacznik nr 7)

Badanie pozwala na pomiar gotowos$ci dzieci do zachowan kooperacyjnych, a wigc
wspolpracy z kolegami z grupy klasowej. Uczniowie z klasy zostali losowo podzieleni na
czteroosobowe grupy. Kazda z grup zajeta miejsce przy jednym stoliku, na ktérym wczesniej
roztozono klocki BUMP. Eksperymentator poprosit: ,, Z otrzymanych klockow zbudujcie cos
razem”. Nastgpnie grupa se¢dziow kompetentnych dokonata obserwacji zachowan
poszczegbdlnych dzieci w grupie (jeden sedzia kompetentny obserwowal jedng grupe) i
naniosta wyniki obserwacji na przygotowang wczesniej karte obserwacji. Zachowanie dzieci
zostato skategoryzowane w nastepujacy sposob:

1) wspoldziatanie na zasadzie rowno$ci gdy partnerzy przyczyniajg si¢ swoja

aktywnoscig rownomiernie do wykonania wspolnego dziatania;

2) kierownictwo cykliczne, kazdy z partnerow podejmuje kolejng role kierownicza;

3) kierownictwo jednego z dzieci gdy pelni ono funkcje sterowania wsp6lnym

dzialaniem;

4) zachowania rywalizacyjne, gdy dzieci walczg o rolg kierowniczg w dziataniu

catkowity brak wspolnego dziatania.

Skala Komfortu Psychicznego i Zaangazowania F. Laevers (Zalacznik nr 8)
Skala Komfortu Psychicznego i Zaangazowania jest narzgdziem, ktore umozliwia
0g0lng ocen¢ komfortu psychicznego i zaangazowania W skali pigciostopniowejod 1 do 5z

wykorzystaniem opracowanych przez zespot pod kierownictwem F. Laeversa arkuszy
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obserwacji (Skali samopoczucia i Skali zaangazowania). Poziom 1 w skali oznacza skrajnie
niskie samopoczucie /zaangazowanie, natomiast poziom 5 interpretowany jest jako bardzo
wysokie samopoczucie / zaangazowanie.

Obserwacji dokonata grupa sedzidow kompetentnych podczas zaje¢ w grupie E 1 K,
poczawszy od drugich do ostatnich zaje¢, w szesciu punktach czasowych. Umozliwilo to
biezacy monitoring oraz analiz¢ dynamiki zmian samopoczucia i zaangazowania dzieci w

toku calego eksperymentu.

Z uwagi na to, iz dziecko w srodowisku szkolnym wyst¢puje w dwoch rolach: ucznia
i kolezanki/kolegi, ocena jego kompetencji spotecznych dotyczyta zachowania istotnego dla
wszystkich 0so6b znaczacych (rowiesnikow, nauczycieli, kynoterapeuty). Zatem opisane
narzedzia badawcze skierowane zostaly do: wychowawcy - Kwestionariusz CBI); dzieci -
Test socjometryczny J. Moreno, plebiscyt zyczliwosci i niecheci — wybory pozytywne i
negatywne;
1) grupy sedziow kompetentnych - kwestionariusz obserwacji prob eksperymentalnych
shuzacych ocenie gotowosci dzieci do zachowan prospotecznych w stosunku do
rowiesnikdw 1 0sob starszych oraz kwestionariusz obserwacji zaangazowania i

samopoczucia.

4.5. Organizacja i przebieg badan

Badania pilotazowe, ktore poprzedzily realizacje eksperymentu, zostaly
przeprowadzone w roku 2015 we wszystkich klasach pierwszych wybranych szk6t. Miaty
one forme¢ obserwacji ukierunkowanej, podczas ktorej okreslono reakcje dzieci na psy
terapeutyczne. Dzieci, ktore baty si¢ psow, zostaly skierowane na zaj¢cia indywidualne w
celu wyeliminowania strachu przed zwierzgciem (zajecia terapeutyczne pracy z dzieckiem
z kynofobig).

Badanie wlasciwe przeprowadzono w okresie od wrzesnia do lutego roku szkolnego
2015/2016 na terenie dwoch szkot podstawowych w Lublinie.

Badaniami objeto 84 uczniow szeScio- i siedmioletnich, uczeszczajacych do klas
pierwszych. Ten element doboru mial charakter celowy. O wyborze szkoty decydowata
obecnos$¢ ucznidéw rozpoczynajacych nauke w klasach pierwszych w wieku szesciu i siedmiu
lat. Ten warunek byl niezbedny do tworzenia grup eksperymentalnej i kontrolnej oraz

przeprowadzenia naturalnego eksperymentu pedagogicznego.
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Eksperyment w analizowanych badaniach polegal na rozwijaniu kompetencji
spotecznych. O naukowos$ci podejmowanych badan eksperymentalnych przesadza
zinterpretowanie wynikow (trafno$¢ wewnetrzna) przez ich uogélnienie (trafno$é
zewnetrzna). W przypadku tych badan obserwowanym zachowaniem byt wskaznik
kompetencji spotecznych okreslony wedlug przyjetych kryteriow, natomiast postgpowaniem
eksperymentalnym byly zajecia adaptacyjne, czyli oddzialywania wychowawcze i
profilaktyczne, wynikajace z opracowanego programu (z udzialem psa — Kynoterapia w
grupie E lub bez udziatu psa w grupie K). Oddzialywania wychowawcze 1 profilaktyczne
pozostaly w zwigzku przyczynowo-skutkowym, tj. nabywaniem 1 ksztaltowaniem
kompetencji  spofecznych. Okreslono schemat postepowania badawczego (plan
eksperymentu) wedtug J. Brzezinskiego. ,,Plan eksperymentu jest to wystandaryzowany
sposob postgpowania badawczego, a takze — jak to ma miejsce w przypadku wspodtczesnych
eksperymentéw — okreslony sposob postepowania w zakresie analizy statystycznej danych”
(Brzezinski, 2004, s. 29). Tak rozumiany plan rozpatrywany jest wedlug trafnosci
wewngetrznej 1 zewngtrznej.

Trafno$¢ wewnetrzna planu eksperymentalnego jest warunkiem niezbednym, bez
spetnienia  ktorego wyniki uzyskane na podstawie przeprowadzonego badania
eksperymentalnego nie moga by¢ interpretowane w kategoriach zalozonej koncepcji
naukowej. Dlatego tez plan musi by¢ adekwatny do danej hipotezy. Powinny by¢
kontrolowane wszystkie czynniki mogace mie¢ wptyw, poza zmienng. Badacz powinien
manipulowa¢ zmienna.

Z kolei trafho$¢ zewngtrzna planu eksperymentalnego zwigzana jest z pytaniem o
zakres wnioskoéw, ktore badacz sformutowat na podstawie wynikow uzyskanych z badania
eksperymentalnego. Méwiac inaczej, dotyczy ona zakresu generalizacji tych wnioskoéw.

Plan eksperymentu przedstawiono w formie graficznej na schemacie 2.
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Schemat 2. Plan dwugrupowy z grupami eksperymentalna (E) i grupa kontrolng (K) — pretest i
posttest w obu grupach.

Pretest E program Posttest E
adaptacyjny
z psem X
Pretest K o Posttest K
zajecia
adaptacyjne

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: J. Brzezifiski (2000).

Etap 1. badania:

W pierwszym etapie badan dokonano doboru proby badawczej, czyli obiektu, ktory mozna
przyporzadkowa¢ do okreslonej populacji. Szkoty i klasy wyodrebniono do badan w sposéb
celowy, opierajac si¢ na nast¢pujacych kryteria (zmienne uboczne kontrolowane): chlopcy 1
dziewczynki uczeszczali do klasy pierwszej, byli w wieku 6 1 7 lat, nie bali si¢ psow.
Nastepnie stosujac kryterium losowe, okreslone klasy przydzielono do grupy kontrolnej (K)
i grupy eksperymentalnej (E). Dokonano pomiaru poczatkowego, okreslajac:
przystosowanie psychospoteczne uczniéw, ich status spoteczny (pozycj¢ socjometryczng,
strukturg i klimat emocjonalny klasy), gotowo$¢ do zachowan prospotecznych uczniow
(zachowania kooperacyjne i wspdtpracy) oraz zaangazowanie uczniow.

Etap 2. badania:

Obie grupy potraktowano w sposob zréoznicowany. Grupg eksperymentalng poddano
oddzialywaniu eksperymentalnemu, to znaczy przeprowadzono zajecia objete programem
adaptacyjnym ,,Kynoterapia - adaptacja z udziatem psa”. Natomiast w grupie kontrolnej
realizowano zajecia adaptacyjne oparte na tych samych zalozeniach programowych co
program kynoterapii, bez udzialu psa. Dodatkowo na zajeciach zar6wno z udziatem psa, jak
i bez niego (w grupach K i E) prowadzono monitoring poziomu samopoczucia i
zaangazowania dzieci.

Etap 3. badania:

Po ustaniu oddziatywania eksperymentalnego dokonano pomiaru poczatkowego, okreslajac:

status spoleczny ucznia (pozycj¢ socjometryczng i klimat spoteczny klasy), przystosowanie
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szkolne ucznia, gotowos¢ do zachowan prospotecznych uczniéw (zachowania kooperacyjne

1 wspolpracy). Dokonano poroéwnania migdzygrupowego i wewnatrzgrupowego.

4.6. Charakterystyka badanych

Badaniami zostato objetych 84 uczniow klas pierwszych w wieku szesciu i siedmiu
lat. Po uzyskaniu niezbednych zgdd od rodzicéw oraz dyrekcji szkot i przeprowadzeniu
pomiaru pilotazowego okazalo si¢, ze siedem z dziewigciu klas pierwszych jest najbardziej
zblizonych pod wzgledem zmiennych kontrolowanych (pte¢, wiek, lek przed psem). Po
szczegdlowej analizie cech klas, do badan celowo wybrano cztery z nich i podzielono je
losowo na grupe E i K. W grupie E znalazlo si¢ poczatkowo 19 uczniow ze Szkoty
Podstawowej nr 22 i 25 uczniow ze Szkoty Podstawowej nr 30. Ostatecznie liczebno$¢ grupy
E wyniosta 43 osoby, gdyz jedna z dziewczynek z uwagi na zbyt silny Igk przed psem nie
zostala uwzgledniona w badaniach. W grupie K znalazlo si¢ 41 osob. Rozkiad grupy E i K

przedstawiono w tabeli 6.

Tabela 6. Liczba dzieci z poszczegolnych placowek w grupie eksperymentalnej i kontrolnej

Szkota Grupa E % Grupa K %
SP nr 22 18 42 18 44
SPnr 30 25 58 23 56
Razem dzieci 43 100 41 100

SP nr 22 — szkota podstawowa usytuowana przy ul. Rzeckiego 10 w Lublinie (dzielnica LSM)

SP nr 30 — szkota podstawowa usytuowana przy ul. Natkowskich 110 w Lublinie (dzielnica
Wrotkow)

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Badang probe stanowili uczniowie uczgszczajacy do klasy pierwszej szkoty
podstawowej. W obu grupach w niewielkim stopniu dominowali chtopcy (62,8% E i 56%
K). Wszystkie dzieci uczeszczaty wezesniej do przedszkola. Rozktad pici w poszczegolnych

grupach zaprezentowano w tabeli 7.
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Tabela 7. Pte¢ badanych dzieci

Grupy
Kryterium poréwnania Eksperymentalna Kontrolna
N | % N %
Informacje na temat plci badanych
Pte¢ Kobieta 16 37,2 18 44,0
Mgzczyzna 27 62,8 23 56,0
RAZEM: 43 100,0 41 100,0

Zrodto: opracowanie wiasne.

W doborze uczniow do badania istotny byt ich wiek. 29 grudnia 2015 r. zmienity si¢
zasady posylania dzieci do szkoty podstawowej. Zgodnie z nimi obowigzek rozpoczecia
nauki w pierwszej klasie mialy siedmiolatki, a szesciolatki mogty i1$¢ do pierwszej klasy, ale
nie musiaty. Decyzj¢ o poslaniu dziecka do szkoly podejmowali rodzice. Jednak ostatecznie
o przyjeciu dziecka szescioletniego decydowat dyrektor na podstawie wolnych miejsc w
klasach. W obu badanych grupach (K i E) dominowali uczniowie siedmioletni — po 48% w

grupie kontrolnej i eksperymentalne;j.

Tabela 8. Wiek badanych dzieci

Grupy
Kryterium porownania Eksperymentalna Kontrolna
N % N %
Informacje na temat wieku badanych
Ptec¢ 6 lat 21 48,8 20 48,8
7 lat 22 51,2 21 51,2
RAZEM: 43 100,0 41 100,0

Zrodto: opracowanie wlasne.

Jak wskazuja badania dotyczace reakcji dziecka na psa, wiek jak i pte¢ badanych moga
mie¢ wpltyw na uzyskane wyniki. Stwierdzono (Hurlock, 1985, s. 401, za: Lehman), ze
zainteresowanie psem wzrasta szybko miedzy 6. a 14. rokiem zycia, przy czym tempo tego
wzrostu osigga punkt kulminacyjny okoto 12. roku zycia. Zarowno dziewczynki, jak i
chlopcy wola psy niz koty. Zainteresowanie zabawa z psem u chtopcéw przychodzi pdznie;j
niz u dziewczynek

Inng zmienng rejestrowang byto miejsce zamieszkania dzieci. Informacje na ten temat

umieszczono w tabeli 9.
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Tabela 9. Miejsce zamieszkania badanych dzieci

Grupy
Kryterium poréwnania Eksperymentalna Kontrolna
N | % N %
Informacje na temat miejsca zamieszkania
Miejsce Wies 0 0,0 1 2,4
zamieszkania Miasto 43 100,0 40 97,6
RAZEM: 43 100,0 41 100,0

Zrodto: opracowanie wiasne.

Badania socjologiczne pokazuja, ze stosunek ludzi do zwierzat jest zwigzany z ich
miejscem zamieszkania oraz rola, jaka petnig zwierzgta w rodzinie. Wigkszo$¢, poza jednym
dzieckiem z grupy kontrolnej, mieszkata w miescie (100% dla E 1 97,6% dla K). Wedhug
K.T. Koneckiego (2005, s. 83) zdecydowana wiekszos¢ rolnikow w Polsce ma pragmatyczne
podejscie do psow. Zdaniem autora w ich gospodarstwach domowych tzw. psy tancuchowe
pelnia rolg ostrzegawczg 1 obronng, w zwigzku z tym nie sg traktowane jako czlonek rodziny.
Na podstawie wywiadu poglebionego ustalono, ze ten jeden badany uczen z grupy K nie
posiada w domu psa. Zatem ta informacja nie stanowita zmiennej zaktocajace;j.

Jak podaje literatura, nastawienie dziecka do obecnych na zajeciach psow jest
czynnikiem, ktéry moze wywiera¢ decydujacy wplyw na efekty zaje¢ oraz wyniki i oceng
parametrow zardOwno obiektywnych, jak i subiektywnych (Lass-Hennemann i in., 2014).
Stosunek dziecka do psa byl okreslony na podstawie obserwacji ukierunkowanej podczas

badan pilotazowych, ktére poprzedzaly badania. Dane te przedstawiono w tabeli 10.

Tabela 10. Informacje dotyczace stosunku dziecka do psa w opinii rodzicow

Grupy
Kryterium poréwnania Eksperymentalna Kontrolna
N % N %

Informacje dotyczace stosunku dziecka do psa w opinii rodzicéw
Aktualna obecno$¢ psa w domu Ték 12 20,9 J 22,0
Nie 31 72,1 32 78,0
RAZEM: 43 100,0 41 100,0
Negatywne do$wiadczenia dziecka z | Tak 4 16,7 4 111
psem w przesztosci Nie 39 83,3 37 88,9
RAZEM: 43 100,0 41 100,0
Strach dziecka przed psem w opinii Tak 5 11,6 8 19,5
rodzicow Nie 38 88,4 33 80,5
RAZEM: 43 100,0 41 100,0

Zrédto: opracowanie wlasne.
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W grupie eksperymentalnej w opinii rodzicow 11,6% dzieci balo si¢ psa, a w grupie
kontrolnej 19,5%. 16,7% dzieci z grupy E mialo negatywne do$wiadczenia z psem w
przesziosci, w grupie K bylo ich 11,1%. 27,9% dzieci z grupy eksperymentalnej mialo w
domu psa, a w grupie K 22%. Badania socjologiczne pokazuja, ze dzieci, ktorych rodzice
byli silnie zwigzani ze zwierzetami domowymi, w zyciu dorostym roéwniez wykazuja silne
oznaki takiego zwiazku. Zdaniem K.T. Koneckiego (2005) aktualne postawy rodzicow w
stosunku do zwierzat w domu rodzinnym bardzo silnie warunkujg przyszte postawy dzieci
w stosunku do ich zwierzat domowych. Dzieci obserwujac dorostych 1 ich wzorce
socjalizacji zwierzat domowych, przyjmuja te wzorce. Polaczenie cech poshuszenstwa,
biernosci 1 fagodnosci moze by¢ takim wilasnie dominujagcym wzorcem socjalizacyjnym
przekazywanych wzorcoOw osobowych. Autor uwaza, ze komunikowanie 1 kontaktowanie
si¢ dzieci ze zwierzgtami pozwala odtworzy¢ strukture emocjonalng polskiej rodziny.
Posiadanie zwierzat domowych peini zatem niezwykle wazng role w socjalizacji dzieci, a
takze w reprodukcji struktur rodzinnych i kulturowych wzorcow zachowan (Konecki, 2005,
S. 67-69).

Klasy, w ktorych byty dzieci wykazujace silny lek wobec pséw terapeutycznych byty
wylaczane z badan. Ostatecznie dobodr klas do grup uwzgledniat tylko te, w ktérych nie byto
dzieci bojacych sie psoOw. Natomiast dzieci zdiagnozowane pod katem kynofobii zostaly
zakwalifikowane do zaj¢¢ indywidualnych (zajgcia terapeutyczne pracy z kynofobig) — 6
dzieci w obu szkotach. W trakcie trwania eksperymentu jedna uczennica zostala pogryziona
przez psa dziadkéw, dlatego nie zostata uwzgledniona w wynikach badan. Co ciekawe
obserwacje dokonane przez kynoterapeutow nie pokryly si¢ z opinig rodzicoOw na temat
stosunku badanych dzieci do pasa i wystepowania lekow w kontakcie z psem.

Nalezy rowniez zaznaczy¢, ze podczas trwania calego eksperymentu u uczestnikow
zaje¢ adaptacyjnych (ucznidw grupy E I K) monitorowany byt ich komfort psychiczny i
poziom zaangazowania. Badanie to umozliwilo biezaca ocen¢ nastawienia dzieci do psa.

Inng zmienng rejestrowang byta struktura rodziny.
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Tabela 11. Struktura rodziny

Grupy
Kryterium poréwnania Eksperymentalna Kontrolna
N | % N %
Struktura rodziny
Typ rodziny Petna 38 88,4 36 88,0
Niepetna 3 6,9 5 12,0
Zrekonstruowana 2 4,7 0 0,0
RAZEM: 43 100,0 41 100,0

Zrodto: opracowanie wiasne.

Zdecydowana wiekszo$¢ dzieci w obu grupach pochodzita z rodzin petnych (88,4%

dla E 1 88% dla K), przy czym w grupie eksperymentalnej 4,7% pochodzita z rodzin

zrekonstruowanych. 4,7% dzieci z grupy E pochodzito z rodzin niepelnych, z kolei z rodzin

niepetnych pochodzito 12% dzieci z grupy K. Powszechne jest przekonanie, ze niepetno$¢

rodziny wywiera negatywny wplyw na rozwdj spoteczno — emocjonalny dziecka,

doprowadzajac do zaburzen w réznych sferach jego funkcjonowania. B. Kaja (1992 s. 43)

wnioskuje, ze konflikty miedzy rodzicami, rozwdd, a w konsekwencji bark rodzica,

implikuje wystepowanie zaburzen emocjonalnych u dzieci. Podobne stanowisko prezentuje

K. Pospieszyl i E. Zabczynska (1981 s. 82), ktérzy uznaja rozpad rodziny za jedna z

gldwnych przyczyn trudnosci dzieci w nawigzywaniu kontaktow z rowiesnikami,

izolowania si¢ od grupy, problemow z agresja i innych zachowan antyspotecznych.

Dodatkowo zebrano informacje na temat posiadanego rodzenstwa.

Tabela 12. Rodzenstwo badanych

Grupy
Kryterium poréwnania Eksperymentalna Kontrolna
N % N %
Rodzenstwo badanych
Brak rodzefistwa 12 27,9 10 24,4
/jedno dziecko
Liczba dzieci w Jedna siostra/brat 25 58,2 26 63,4
rodzinie Dwoje rodzenstwa 4 9,3 3 7,3
Troje }ub wiecej 9 46 5 4.9
rodzenstwa
RAZEM: 43 100,0 41 100,0

Zrédto: opracowanie wilasne.
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Analiza wykazala, ze w grupach eksperymentalnej i kontrolnej wigkszos¢ dzieci
posiadata rodzenstwo (72,1% w grupie E 1 75,6% w grupie K). W grupie eksperymentalnej
bylo nieco wiecej jedynakow (27,9%), natomiast w grupie K 24,4 % ucznidow nie posiadato

rodzenstwa.

4.7. Teren badan

Badania realizowano w miescie wojewddzkim Lublin, usytuowanym we wschodnie;]
czesci Polski, o liczbie 326 276 mieszkancow. Pierwszym kryterium doboru terenu badan
byt wybdr takiego rejonu, w ktorym beda szkoly o podobnych warunkach geograficzno —
kulturowych, z wiecej niz jedng klasg pierwsza, do ktorych uczeszczajg dzieci w wieku 6 1
7 lat. Celowo wybrano placowki zlokalizowane na terenie przylegajacych do siebie dzielnic:
Lubelskiej Spotdzielni Mieszkaniowej (LSM) oraz Wrotkowie. Wedlug A. Brzezinskiej
(2004, s. 189) srodowisko spoteczno — kulturowe jest bardzo waznym czynnikiem rozwoju
dzieci, a zwigzane z nimi cechy - takie jak czynniki geograficzne, sSrodowiskowe 1 kulturowe
- wplywaja na kazda jednostke.

Badania przeprowadzono na terenie szkol. Szkota Podstawowa nr 30 oraz Szkota
Podstawowa nr 22 w Lublinie. Obie szkoly powstaly w latach pi¢édziesigtych ubieglego
wieku, w ramach wielkiej akcji budowy "1000 szk6t na Tysigelecie". Architektura obu
placowek jest bardzo podobna: niski, pawilonowy budynek, z duzymi oknami,
zharmonizowany z otoczeniem. Obie szkoly posiadajg rozbudowane obiekty sportowe i
basen. W szkotach tych klasy pierwsze miescity si¢ na jednym poziomie i1 posiadaly wilasne
szatnie oraz odrebne wezly sanitarne z toaleta i lazienkami. Taki ukiad pozwalal na
oddzielenie klas nauczania poczatkowego od pozostatych klas. Zajgcia, ktére realizowane
byly w ramach eksperymentu, prowadzone byly w salach lekcyjnych klas pierwszych. Byty
to duze, dobrze nastonecznione pomieszczenia z lawkami, stolikami, dywanem i
indywidualnymi szatkami dla ucznidow. W placéwkach szkolnych bylo tacznie 9 oddziatow
Klas pierwszych: Trzy klasy pierwsze w Szkole Podstawowej nr 22 oraz szes¢ klas w Szkole
Podstawowej nr 30. W wybranych do eksperymentu klasach wychowawczyniami byty
nauczycielki dyplomowane, ktore posiadaly wyksztalcenie wyzsze z zakresu nauczania
poczatkowego. Uczniowie oprocz zaje¢ programowych mieli mozliwo$¢ uczestniczenia w
zajeciach $wietlicy szkolnej, basenu 1 dodatkowej godziny jezyka angielskiego.

Nauczycielki w swojej pracy wykorzystywaty elementy metody kinezjologii edukacyjnej P.
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Denissona, metody W. Sherborne, pedagogiki zabawy Metody Dobrego Startu, metody

projektu, edukacji matematycznej E. Gruszczyk — Kolczynskiej, techniki relaksacji.

3 T " A"
A -

Fot. 1. Szkota Podstawowa nr 30 im. Kroéla Fot. 2. Szkota Podstawowa nr 22 im.
Kazimierza Wielkiego w Lublinie Bolestawa Prusa w Lublinie
Zrodto: https:/sp30.lublin.eu Zrodlo: https://zso5.lublin.eu

4.8. Charakterystyka zastosowanej procedury statystycznej

Zebrany materiat empiryczny poddano analizie ilo§ciowej 1 jako$ciowej. Zastosowana
procedura analiz statystycznych wynikata z przyjetego modelu badan, byta podyktowana
przyjetymi zatozeniami i problemami badawczymi, jak rOwniez wymaganiami poprawnosci

statystycznej wedlug schematu 3.

Schemat 3. Model kierunkow pomiaru i analiz wynikéw eksperymentu technikg dwu grup

Pomiar (p)
Poczatkowy Koncowy

E1 | Pp <::(::> ;;
4
K1 | Pp <"::> Pk

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: J. Brzezinski (1999).

Grupa

Aby zweryfikowa¢ hipoteze badawcza, zastosowano seri¢ analiz wariancji w
schemacie mieszanym, osobno dla kazdej zmiennej zaleznej. Jako zmienng
wewnatrzobiektowa wprowadzano zmienna czasu, czyli powtarzany pomiar zmiennej
zaleznej — wybrane kompetencje spoleczne (pretest i posttest). Grupa badawcza

(eksperymentalna i kontrolna) wprowadzana byla jako zmienna mig¢dzyobiektowa. W
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badaniu przeprowadzono zestaw analiz wariacyjnych dla kazdej zmiennej zaleznej
szczeg6towe] i odpowiadajacych im wskaznikow przedstawionych w tabeli 3 niniejszej
pracy. Jak wskazuja K. Krejtz i I. Krejtz (2013, s.64), ,, Czlowiek podlega jednoczesnemu
oddzialywaniu bardzo wielu czynnikéw, ktorych wpltyw jest trudny do wyizolowania.
Najczesciej wspoltgraja one ze sobg, zmieniajac nawzajem wptyw, jaki wywieraja na badane
zjawisko”.

W ANOVIE w schemacie mieszanym weryfikowane byly nast¢pujace efekty: efekt
glowny czynnika miedzyobiektowego, efekt gtdwny czynnika wewnatrzobiektowego, efekt
interakcji czynnika wewnatrzobiektowego i czynnika migdzyobiektowego. Wyniki analiz
opieraty sie na statystyce F (F=wariancja wyjasniona podzielona przez wariancj¢ btedu).

Analiza ujawniala efekty gléwne obu zmiennych (mato uzyteczne interpretacyjnie)
oraz efekt interakcji obu tych zmiennych, méwiacy o tym, czy w grupie eksperymentalnej i
kontrolnej zmiana mi¢dzy poziomem zmiennej zaleznej w pretescie 1 posttescie wystgpita w
tym samym kierunku (interakcja nieistotna) czy w przeciwnych kierunkach (interakcja
istotna). W przypadku uzyskania istotnego efektu interakcyjnego obliczano efekty proste (z
poprawka Bonferroniego na wielo$¢ poréwnan), ktore pozwalaty stwierdzi¢, czy zmiana
poziomu zmiennej zaleznej byla istotna statystycznie osobno w grupie eksperymentalnej 1
kontrolnej.

W interpretacji wynikéw analiz statystycznych przyjeto, ze roznice sa istotne
statystycznie, gdy: 0,01 < p <0,05; p < 0,01 — r6znice bardzo istotne statystycznie.

Analiz dokonano z wykorzystaniem pakietu statystycznego SPSS Statistics w wersji
24.0 PL oraz programu Microsoft Office Excel 2003.
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ROZDZIAL V. PROGRAM ADAPTACYJNY
»KYNOTERAPIA — ADAPTACJA Z UDZIALEM PSA”

5.1. Podstawy teoretyczne programu

Wezesny wiek szkolny, trwajacy od 6-7 do 10-12 roku zycia, jest ostatnim etapem
dziecinstwa w rozwoju czlowieka. I cho¢ wyraznie przynalezy do dziecinstwa, z pewnej
perspektywy mozemy go traktowac jako pierwszy krok dziecka w $wiecie dorostych. W tym
wieku dziecko podejmuje role ucznia, wigzaca si¢ z nowymi wymaganiami 1 oczekiwaniami,
ktorych wczesniej nie doswiadczylo: koniecznoscig wiekszego usamodzielnienia,
uniezaleznieniem od rodzicow oraz dominacjg aktywnosci odmienne; od zabaw
przedszkolakow, ktorg jest nauka.

Przyjmuje si¢, ze wiek wczesnoszkolny ma istotne znaczenie dla rozwoju spotecznego
dziecka. Przypada na okres krytyczny dla ksztaltowania si¢ wielu funkcji psychicznych
dziecka. W tym czasie dzieci wykazuja duzg pobudliwo$¢ emocjonalng spowodowang
glownie niedojrzatoscia ukladu nerwowego, nieznajomo$cia wzorcOw zachowan
akceptowanych spotecznie, nabywanych na drodze uczenia si¢. Od tego, w jaki sposob
dziecko radzi sobie z wymaganiami sytuacji szkolnych, zalezy rozwodj poczucia jego
kompetencji spotecznych.

Na ksztattowanie kompetencji spotecznych w nowym srodowisku szkolnym ogromny
wplyw ma przebieg procesu przystosowania. Skfadajg si¢ na to wzory zachowan wyniesione
z rodzinnego domu, wrodzone mechanizmy adaptacyjne dziecka oraz warunki nowego
srodowiska. Uczen przekraczajacy po raz pierwszy prog szkoty zaczyna funkcjonowaé w
dwoch srodowiskach — w rodzinie 1 szkole. W tym wypadku do$wiadczenia wyniesione z
domu stanowia podstawe jego zachowania w szkole 1 czesto nie wystarczaja do
pokonywania trudnosci, jakie napotyka ono w nowym srodowisku szkolnym.

Rozne sytuacje szkolne zmuszajag matego ucznia do refleksji nad zjawiskiem
powinno$ci, normy i formy zachowan oraz przede wszystkim obowigzku. Daja mu réwniez
mozliwo$¢ rozwoju na réznych polach, ale rownocze$nie sa miarg ryzyka porazki, poczucia
malej wartosci, a w efekcie zagubienia czy zniechecenia do szkoty. Jak pokazuja badania
trudno$ci w adaptacji do szkoty ma okoto 40% pierwszoklasistow, a u 25% sg one znacznie
nasilone (Grzeszkiewicz, 2009). W tym trudnym dla dziecka okresie nasilajg si¢ na ogot

trudnosci wychowawcze i1 zaburzenia zachowania. Dla wielu dzieci kontakt ze szkolg jest
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zrédtem przykrych napig¢ emocjonalnych, utrudniajacych przystosowanie do nowych
warunkow szkolnych.

W ksztaltowaniu mechanizméw ulatwiajacych proces adaptacji ucznia do nowej
sytuacji zwigzanej z podjgciem nauki szkolnej wazne jest spokojne i uwazne wyznaczanie
granic jego mozliwosci. Jest to mozliwe dzigki optymalnemu doborowi form i metod pracy
oraz organizowaniu roznorodnych, atrakcyjnych zajec¢, w czasie trwania ktoérych uczen moze
si¢ realizowaé. Obecnos¢ zwierzgcia w szkole, podczas zaje¢ edukacyjnych, sprawia, ze
atmosfera pracy dziecka jest wyjatkowa, specyficzna 1 niepowtarzalna. Towarzystwo
bezgranicznie tolerancyjnego zwierze¢cia sprawia, ze dziecko czuje si¢ bezpieczne, co
pozytywnie nastawia je do szkoty. Nauka z psem kojarzona jest z zabawa, a nie z nastgpnym
zadaniem, ktore dziecko ma wykona¢ w celu uzyskania kolejnego celu edukacyjnego. Pies
ulatwia pokonanie oporu przed nawigzaniem kontaktow spotecznych, przyczynia si¢ do
wzrostu mozliwosci uczenia si¢ dziecka. Z analizy literatury przedmiotu wynika, ze w
kontakcie z psem mozna uczy¢ dziecko migdzy innymi przestrzegania regut zachowan oraz
zniwelowaé takie problemy jak: wyobcowanie, brak kontaktu z innymi ludzmi,
hiperaktywno$¢, nie§miato$¢, agresja, brak dystansu do innych.

Psy moga sta¢ si¢ katalizatorem rozwoju zachowan spotecznych u dzieci
uczeszcezajacych do tej samej klasy. Instytut Badan Zachowan, badajacy relacje migdzy
cztowiekiem a zwierzeciem, przeprowadzit wspdlnie z Uniwersytetem w Wiedniu badania
naukowe, w wyniku ktorych stwierdzono, ze obecnos¢ pséw W klasie szkolnej ma wymierny
wplyw na integracj¢ spoteczng dzieci. Dzieci chetniej przychodza do szkoty w dniach, kiedy
w klasie sg psy. W czasie lekcji dzieci wykazuja wigksza uwage oraz zainteresowanie
tematem. Zanotowano takze spadek poziomu agresji oraz wzrost poziomu empatii u dzieci,
bedacej kluczowym czynnikiem integracji spotecznej. Nastgpita poprawa funkcjonowania
dzieci nie$miatych 1 wycofanych, ktére uaktywnity sie i zintegrowaly z reszta grupy
klasowej. Zanotowano rowniez wzrost umiej¢tnosci wydawania samodzielnych opinii przez
dzieci oraz spadek wplywu opinii innych oséb na wybory i wypowiedzi dzieci.

Czasowa obecno$¢ psa w klasie szkolnej ma pozytywny wplyw na zachowania oraz
stany emocjonalne wszystkich ucznidow. Dziecko, aby moglo zdobywa¢ nowe
doswiadczenia, potrzebuje wzorcoOw do nasladowania, zarowno wsrdd dorostych, jak 1
swoich rowiesnikow. Zajecia z udziatem psa stwarzaja idealne warunki do nasladowania i
jednoczesnie podejmowania zadan twdrczych. Mozliwo$¢ wspolnej zabawy, nauki przez
nasladownictwo, identyfikacje i wspotdzialanie jest dla dziecka droga do zaistnienia jako

istota spoleczna.
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Uczen pomagajac zwierzetom, zdobywa nowe umiejetnosci i kompetencje, buduje
postawe prospoleczng: altruistyczng, pomocows i kooperacyjna. W odpowiedzi na wilasne
dziatania prozwierzece, dos§wiadcza takich korzysci jak: poczucie sprawczosci, uznanie
innych, pozytywna uwaga spoleczna, poprawa samooceny, a takze poczucie wspdlnoty i
bezpieczenstwa. Pozytywna odpowiedz spoleczna (grupy klasowej) oraz zauwazalna
wdzigcznos¢ zwierzgcia ma zacheci¢ ucznia do kontynuacji i powielania strategii
nakierowanej na pomoc i wspotprace z innymi, rowniez w relacjach miedzyludzkich.

Jak uwaza C. Gilligan (1982, s. 26) programy prospoteczne z udziatem 1 na rzecz
zZwierzat sa obszarem wychowania 1 wptywania na rozw6j moralny, ktérego fundamentem
moze by¢ obowigzek, sprawiedliwos$¢ oraz troska o siebie 1 innych. Wyraznie zatem ujawnia
si¢ sens podejmowania badan nad skuteczno$cig kynoterapii w rozwijaniu kompetencji
spotecznych, majacych decydujacy wplyw na proces przystosowania dzieci do nowych

warunkow szkolnych, co w konsekwencji przetozy si¢ na umiejetnosci.

5.2. Zalozenia programu

Celem edukacji wczesnoszkolnej jest wspomaganie dziecka w rozwoju
intelektualnym, emocjonalnym, spofecznym, etycznym, fizycznym i estetycznym. Wazne
jest rowniez takie wychowanie, aby dziecko w miare swoich mozliwos$ci byto przygotowane
do zycia w zgodzie z samym soba, ludzmi i przyrodg. Nalezy zadba¢ o to, aby dziecko
odroznialo dobro od zta, bylo $swiadome przynalezno$ci spotecznej (do rodziny, grupy
rowiesniczej 1 wspolnoty narodowej) oraz rozumiato konieczno$¢ dbania o przyrode.

Z analizy tre$ci programowych Edukacji Spotecznej — Wychowanie do zgodnego
wspotdziatania z rowiesnikami 1 dorostymi. Uczen konczacy klas¢ pierwsza: 1) potrafi
odréznic, co jest dobre, a co zte w kontaktach z rowie$nikami i dorostymi; wie, ze warto by¢
odwaznym, madrym 1 pomagaé potrzebujacym; wie, ze nie nalezy klamac lub zatajac
prawdy; 2) wspdlpracuje z innymi w zabawie, w nauce szkolnej i w sytuacjach zyciowych;
przestrzega regul obowiazujacych w spotecznosci dziecigcej oraz w $wiecie dorostych,
grzecznie zwraca si¢ do innych w szkole, w domu 1 na ulicy; 5) zna zagrozenia ze strony
ludzi; wie, do kogo i w jaki sposob nalezy si¢ zwroci¢ o pomoc (Podstawa programowa

ksztalcenia ogdlnego dla szescioletnich szkoét podstawowych i gimnazjow, 1999).
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5.3. Cele programu

Celem glownym programu bylo stworzenie uczniom optymalnych warunkow do

krotkotrwalej 1 tatwej adaptacji w szkole.

1)
2)
3)

4)

5)
6)

Cele szczegotowe programu:
zaspokojenie poczucia bezpieczenstwa dzieci;
eliminowanie stresu adaptacyjnego;
wspomaganie dziecka w procesie przystosowania do zycia w nowym otoczeniu,
jakim jest szkofa;
zmniejszenie u dzieci napie¢ emocjonalnych zwigzanych z pobytem w nowym
srodowisku;
ksztattowanie poczucia przynaleznosci do grupy rowiesniczej;
motywowanie dzieci do podejmowania dziatan sprzyjajacych integrowaniu.

Przeglad literatury z zakresu animaloterapii wskazuje, ze praca z psem rozwija u dzieci

nastepujace kompetencje:

1)
2)
3)
4)
5)

6)

7)
8)

9)

umiejetnosci budowania pozytywnych relacji w kontaktach miedzy dzie¢mi, miedzy
dzie¢mi a zwierzeciem;

przestrzegania zasad dbania o wlasne zdrowie i bezpieczenstwo podczas kontaktow
ze zwierzgtami;

umiejetnosci wspolpracy z psem, terapeuta i grupg rowiesnicza;

umiejetnosci dbania o wlasne sprawy oraz bezpieczenstwo swoje, psa 1 kolegow;
umiejetnosci odpowiedzialno$ci za realizacje powierzonego zadania;
rozpoznawania i nazywania wybranych emocji wiasnych i1 psa: radosci, smutku,
zlosci, strachu, a takze okreslania sytuacji bedacych zrédtem tych emoc;i;
umiejetnosci wyrazania emocji;

znajomos$ci regut spolecznych i umiejetnosci odpowiedniego zachowania si¢ w
sytuacjach spotecznych;

umiejetnosci kooperacyjne;

10) umiejetnosei koncentracji uwagi (stuchania i koncentrowania si¢ na wykonywanym

zadaniu);

11) umiej¢tnosci nawigzywania przyjazni i wlaczania si¢ do grupy.

w

tabeli 13 zestawiono cele kynoterapii w kontekscie ksztattowania wybranych

kompetencji spotecznych dzieci, niezbednych do adaptacji w szkole.
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Tabela 13. Cele programu adaptacyjnego ,,Kynoterapia — adaptacja z udziatem psa”

Cele programu Kompetencje Wskazniki
spoleczne
budowanie pozytywnych relacji w Kompetencije e zdolno$¢ do
kontaktach miedzy dzie¢mi, miedzy spoteczne zwigzane z efektywnych
dzie¢mi a zwierzgciem realizacjg roli interakcji z
wdrazanie do przestrzegania zasad cztonka grupy — otoczeniem

dbania o wiasne zdrowie i
bezpieczenstwo podczas kontaktow ze
zwierzgtami

ksztaltowanie umiejetnosci wspotpracy
z psem, terapeutg i grupg rowiesnicza
ksztattowanie umiejetnosci dbania o
wilasne sprawy i1 bezpieczenstwo swoje,
psa i kolegow

ksztaltowanie umiejetnosci
odpowiedzialnosci za realizacje
powierzonego zadania

wdrazanie do rozpoznawania i
nazywania wybranych emocji wlasnych
i psa: radosci, smutku, ztosci, strachu, a
takze okreslanie sytuacji bedgcych
zrodtem tych emocji

ksztaltowanie i rozwijanie umiejetnosci
wyrazania emocji

ksztaltowanie umiejetnosci wyciszania
si¢ w czasie bezposredniego kontaktu z
psem

ksztattowanie pozytywnych emocji
dziecka w kontakcie z psem
odczytywanie komunikatéw
niewerbalnych wysytanych przez psa i
dzieci

niwelowanie lekow i napiec¢
zwigzanych z kontaktem dziecka ze
zZwierzeciem

rozwijanie poczucia bezpieczenstwa i
przynaleznosci do grupy, w ktorej
znajduje si¢ pies

rozwijanie zachowan opiekunczych w
stosunku do zwierzat i osob stabszych
ksztattowanie uczu¢ akceptacji i
tolerancji w stosunku do zwierzat
nabywanie umiejetnosci opiekowania
sie, wychowania i komunikacji ze
zwierzgtami

ksztaltowanie empatii

status spoteczny
ucznia

zdolno$¢ do
angazowania si¢ w
ztozone interakcje
interpersonalne
posiadanie takich
umiejetnosci jak:
nawigzywanie
przyjazni z
rowie$nikami,
wilgczanie si¢ do
grupy, popularnos¢ i
akceptacja dziecka w
zespole
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e wdrazanie do pokonywania wlasnych
stabosci

e rozwijanie potrzeby kontaktu ze
$wiatem zwierzat

e budowanie poczucia wlasnej wartosci,
pewnosci siebie przez kontakt ze

zwierzgeciem

e likwidowanie Igkow i napigé Kompetencije ¢ regulowanie
zwigzanych z kontaktem ze zwigzane z zachowania
zwierzeciem przystosowaniem e czynne dostosowanie do

e uwrazliwienie na potrzeby ludzi i dziecka do szkoty wymagan zycia
zwierzat 1) emocjonalne szkolnego

e utrwalenie wlasciwych nawykow 2) spoteczne « aktywne pokonywanie
zwigzanych z mowieniem trudnos$ci w procesie

o ksztaltowanie umiejetnosci uczenia

nawigzywania kontaktéw spotecznych e czynny udzial w zyciu
- formutowanie pytan, prosb, klasy
polecen, sygnalizowanie wiasnych
potrzeb, nawigzywanie i
prowadzenie rozmowy
- odpowiadania na pytania
o ksztaltowanie umiejetnosci
koncentracji uwagi
« usprawnianie funkcji percepcyjno-
motorycznych
e wzbogacanie stownika biernego i
Czynnego
e poprawa pamigci
o (¢wiczenia w zakresie motoryki matej i
duzej dziecka
« Wwyrabianie nawyku czynnego
uczestnictwa w zabawach i
¢wiczeniach ruchowych
e przezywanie pozytywnych emocji
zwigzanych z odnoszeniem sukceséw

Zrédlo: opracowanie wilasne.

5.4. Warunki osiggania celow programowych

Prawidlowe prowadzenie zaje¢ uwzglednialo zalozenia wieloprofilowego
wspomagania rozwoju dziecka, usprawniajac jego funkcje poznawcze, emocjonalno-
motywacyjne i ruchowe. Jakos$¢ i skuteczno$¢ zaje¢ z udziatem psa zalezata od atmosfery
tych zaje¢ — swoistej wiezi, ktora nawigzuje si¢ w relacji terapeuta — pies — dziecko, opartej

na zaufaniu, akceptacji i sympatii.
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Nie kazdy uczen mogt uczestniczy¢ w programie kynoterapii. Przeciwwskazaniem do
prowadzenia zaj¢¢ z udziatem psa sa: alergie na sier§¢ lub §line psa, obecnos$¢ otwartych ran,
choroby skoéry, choroby infekcyjne i pasozytnicze, podwyzszona temperatura u dziecka, a
takze nasilona epilepsja. Z zaje¢ powinny by¢ wykluczone réwniez te dzieci, ktore
przejawiaja agresje w stosunku do psa. Aby zajecia mogly przynie$¢ zamierzony efekt,
nalezalo w pierwszej kolejnosci wyeliminowaé u uczniow lek przed psem, jesli takowy
wystepowal. Warunkiem koniecznym bylo akceptowanie przez dziecko psa, jak rowniez
pies musiat w pelni zaakceptowaé dzieci, z ktorymi pracowal. Cechy charakteru psa
biorgcego udzial w zaj¢ciach — odpowiedni temperament, jego predyspozycje, stan zdrowia,
a takze rola, jakg ma penic pies na zajeciach — sg czynnikami decydujagcymi o sukcesie
realizowanego programu (Korczynski, 2011).

Zajecia kynoterapii prowadzone byly z wykorzystaniem nastepujacych metod:

1) asymilacji wiedzy (pogadanki, pracy z ksiazka, materialem obrazkowym,
tekstow literackich, ktorych bohaterami sg psy);

2) samodzielnego dochodzenia do wiedzy (metody sytuacyjne, burzy mozgu, gier
dydaktycznych i obserwacji);

3) metod waloryzacyjnych/eksponujagcych (metody impresyjne, metody
ekspresyjne);

4) metod praktycznych (stawianie zadan, metoda ¢wiczen utrwalajgcych).

Jedng z glownych metod wykorzystywanych przez kynoterapeut¢ byly metody
impresyjne, ktore polegaty na uczestnictwie ucznidéw w sytuacjach, w ktorych eksponowane
byly roézne wartosci (spoteczne, moralne, estetyczne, naukowe zwigzane z zyciem
spolecznym zwierzat) wywolujace przezycia emocjonalne. Dzigki tym metodom dzieci
zdobywaty wiedze o swiecie, wyprowadzaty wnioski praktyczne, utatwiajace ksztattowanie
ich przekonan i postaw. Z kolei metody ekspresyjne umozliwiaty uczniom wyrazanie swoich
przezy¢, uczué w konkretnej dziatalnosci (indywidualnej, zespotowej), opiece nad psem oraz
tworczosci plastycznej, stownej, muzycznej czy konstrukcyjnej. Udziat psa w zajeciach,
jego zachowanie wprowadzat dzieci w konkretng sytuacj¢, angazujac je W dziatania
zwigzane z potrzebg zrozumienia i rozwigzania. Whnikliwa obserwacja zachowania psow,
jak rowniez wlasciwa interpretacja ich zachowan przez dzieci, pozwolity im unika¢ sytuacji

ryzykownych w kontakcie z innymi zwierzgtami — elementy profilaktyki pogryzien.
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Tabela 14. Cechy programu adaptacyjnego ,,Kynoterapia — adaptacja z udziatem psa”

Cechy programu

Elementy programu

Charakterystyka

Kontekst

Przestrzen i warunki

nabywania

kompetencji spotecznych niezbednych do
prawidtowej adaptacji ucznia w szkole

Srodowisko uczgce, w ktorym

ma migjsce rozwoj i edukacja
dziecka: sala szkolna (dywan,
stoliki) korytarz, sala
swietlicy szkolnej, boisko;
Osoby znajdujace si¢ w tym
srodowisku (dzieci,
kynoterapeuta, pies
nauczyciel, rodzice,
spotecznos¢ szkolna, studenci)

Postawa kynoterapeuty i nauczyciela

Osoby budujace relacje
dialogowe, otwarte,
proponujace, elastyczne,
stuchajace i obserwujace

Komunikowanie si¢

Komunikacja otwarta,
dialogowa, z szacunkiem dla
potrzeb i autonomii
poznawczej dziecka,
waloryzowanie mowy
potocznej i ekspresji stownej

Pies

Postuszny, podazajacy za
czlowiekiem, lubigcy kontakt
z dzieckiem, odwazny,
spokojny i przyjacielski
odporny na stres, wykazujacy
poprawne zachowania
spoleczne i tatwos¢ w
przyswajaniu wiedzy. Brak
tendencji obronnych i
zachowan terytorialnych.

Metodyka

Cel programu

stworzenie uczniom
optymalnych warunkow do
krotkotrwatej i tatwe;j
adaptacji w szkole.

Sposoby organizowania zaje¢

Systematycznie prowadzone
zajecia (jeden raz w tygodniu)
z udzialem psa

Strategie metodycznego postgpowania

Zawarte w scenariuszach

Samodzielne dochodzenie do
wiedzy, asymilacja wiedzy;
aktywnos¢ eksploracyjna,
stawiane zadan.

Formy

Indywidualna, zbiorowa,
zespotowa

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Niniejszy program adaptacyjny zostal zrealizowany z udzialem psa w naturalnych
warunkach szkoty i w sumie obejmowat 30 jednostek lekcyjnych w grupie eksperymentalne;j
(po 15 jednostek w kazdej z klas). Model pracy z psem opary byt na inkluzji, czyli wlaczeniu
zwierzecia do zespolu klasowego z zachowaniem wszystkich etapow socjalizacji
zaproponowanych przez Krzysztofa Koneckiego (2005, s. 60). W grupie kontrolnej
zrealizowano zajecia adaptacyjne W wymiarze 30 jednostek (po 15 jednostek w kazdej z
klas) oparte na tych samych zalozeniach programowych co program kynoterapii, lecz bez

obecnosci psa.
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ROZDZIAL VI. SKUTECZNOSC PROGRAMU
KYNOTERAPEUTYCZNEGO W SWIETLE BADAN
WLASNYCH

6.1. Samopoczucie dzieci jako warunek konieczny dla zmiany rozwojowej

Efektywny proces rozwoju ucznia wyznaczajg dwa istotne czynniki: samopoczucie
okreslane jako komfort psychiczny (well-beind) oraz zaangazowanie (involvement). Jak
uwaza B. Bilewicz — Kuznia ,,dzieci, ktore czujg si¢ swobodnie, bezpiecznie i pewnie,
szybciej przyswajaja treSci nauczania, a rozwoOj kompetencji przebiega sprawnie] w
warunkach emocjonalnego komfortu i zaangazowania” (Bilewicz-Kuznia, 2016, s. 67). O
dobrym samopoczuciu ucznia na zaj¢ciach swiadczy jego rados¢, zrelaksowanie 1 spokoj
wewnetrzny, zywotnos$¢, otwartos¢, wiara we wlasne sily oraz wglad w siebie (Skala
samopoczucia, zat. nr 8) Natomiast przejawy zaangazowania ucznia to jego koncentracja,
energia, kreatywnos¢, ekspresja twarzy i postawy, wytrwalos¢, precyzja, czas reakcji, ilo$¢
czasu, w ktorym uczen jest w pelni pochloniety wykonywana czynnos$cig, bycie
entuzjastycznym, znajdowanie przyjemnosci w badaniu (Skala zaangazowania, zal. nr 8).
Czynniki te pozwalajg dziecku osiggnag¢ wyzszy poziom rozwoju kompetencji (Laevers,
Vandenbussche i in. 2006, s. 5).

Dobre samopoczucie, bezpieczenstwo i komfort psychiczny to warunki podstawowe,
ktore musza by¢ spelione i stale monitorowane, aby mie¢ pewnos$¢, ze udzial w zajeciach
psa nie jest czynnikiem zakldcajacym przebieg procesu rozwijania wybranych kompetencji
spotecznych i adaptacji uczniow do szkoty.

Podczas zaje¢ terapeutycznych w obu grupach prowadzona byla obserwacja
samopoczucia i zaangazowania u kazdego z ucznidw przez grupe s¢dziow kompetentnych z
wykorzystaniem Skali Komfortu i Zaangazowania autorstwa F. Laeversa (zat. nr 8).

Wykorzystujac w praktyce kynoterapeutycznej skali daje mozliwos¢ kynoterapeucie
nie tylko oceng¢ stosunku dziecka do psa lecz, przede wszystkim, skoncentrowania si¢ na
potencjale rozwojowym i1 zdolno$ciach dziecka. Ocenia komfort psychiczny, samopoczucie,
ktore jest podstawa rozwoju dziecka, za§ o procesie adaptacji i nabywania kompetencji
spotecznych wnioskuje na podstawie oceny stopnia zaangazowania 1 wykorzystania jego

indywidualnych zdolnosci.
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Schemat 4. Rozwijanie kompetencji dziecka przez zapewnienie mu wlasciwych warunkdéw rozwoju

interwencja
dydaktyczno -
wychowawcza

zaangazowanie

kvnoterapia proces

komfort psychiczny

rozwoj wybranych
kompetencji
spofecznych

Zrodto: opracowanie wlasne.

Zdaniem B. Bilewicz — Kuzni (2016, s. 70), obserwacj¢ zorientowang na takie
zmiany cechuje staly, regularny monitoring kazdego dziecka z osobna, praktykowany
systematycznie w odmiennej formule niz diagnoza jego umiej¢tnosci.

W niniejszym opracowaniu przedstawiono wyniki obserwacji uzyskanych w trakcie
zaje¢¢, poczawszy od drugich do ostatnich zajec, w szesciu punktach czasowych. Umozliwito
to analize dynamiki zmian samopoczucia 1 zaangazowania dzieci w toku calego programu
adaptacyjnego. Do statystycznej weryfikacji hipotezy wykorzystano analiz¢ wariancji w
schemacie mieszanym uwzgledniajagca szesciokrotny pomiar zmiennej zaleznej] w dwdch
odregbnych grupach (kontrolnej 1 eksperymentalnej). Sze$ciokrotny pomiar umozliwit
réwniez statystyczng analize trendu zmian w odniesieniu do ksztaltu zaleznosci. Liczebno$¢
grup w tych analizach byla nieco nizsza niz liczebnos¢ catej grupy ze wzgledu na absencje
niektorych uczniow na pojedynczych zajeciach. Ostatecznie przeanalizowano wyniki 31
dzieci z grupy kontrolnej i 37 dzieci z grupy eksperymentalnej. Z racji niespetnienia
zalozenia o sferycznos$ci wariancji w kolejnych pomiarach testy F liczone byly z poprawka

na sferyczno$¢ Greenhouse-Geisera.
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Ocena samopoczucia ucznidOw zostala przedstawiona ponizej, natomiast zmiany w

zakresie zaangazowania uczniow w rozdziale 6.5.

6.1.1. Ocena samopoczucia uczniow

Analiza wariancji ujawnita istotny efekt glowny zmiany poziomu samopoczucia

(F@.9:2574=11,14; p<0,001; eta?=0,14). Testy kontrastow wewnatrzobiektowych ujawnity

obecnos¢ istotnego statystycznie trendu liniowego (liniowego przyrostu) poziomu

samopoczucia badanych dzieci w kolejnych pomiarach (F1:66)=30,05; p<0,001). Mimo tego,

ze efekt gldwny zmiennej grupa byl nieistotny statystycznie (F:66)=0,18; p=0,670), to efekt

interakcji przynalezno$ci do grupy ze zmienng czasu byl juz istotny statystycznie

(F@.9:257.4=3,27; p<0,001; eta?=0,05). Uzyskane wyniki przedstawiono w tabeli 15.

Tabela 15. Samopoczucie ucznidow z grupy E i K w trakcie realizacji eksperymentu

2 . Odchylenie

Grupa Srednia standardowe N

Samopoczucie_T1 kontrolna 4.00 1.00 31
eksperymentalna 3.51 1.14 37

OGOLEM 3.73 1.10 68

Samopoczucie_T2 kontrolna 3.71 1.22 31
eksperymentalna 3.67 1.05 37

OGOLEM 3.69 1.12 68

Samopoczucie_T3 kontrolna 3.81 0.75 31
eksperymentalna 3.97 0.83 37

OGOLEM 3.89 0.79 68

Samopoczucie_T4 kontrolna 4.09 0.91 31
eksperymentalna 4.24 0.72 37

OGOLEM 4.17 0.81 68

Samopoczucie_T5 kontrolna 3.90 0.94 31
eksperymentalna 4.43 0.65 37

OGOLEM 4.19 0.83 68

Samopoczucie_T6 kontrolna 4.48 0.67 31
eksperymentalna 4,51 0.51 37

OGOLEM 4.50 0.58 68

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Wykres 1. Zmiana poziomu samopoczucia uczniow podczas zaje¢ w grupach eksperymentalnej i
kontrolnej

Zrodto: opracowanie wiasne.

Analiza efektow prostych ujawnita, ze mimo przejawiania przez dzieci z grupy
kontrolnej istotnie wyzszego poziomu samopoczucia na poczatku treningu (terapii) —
tendencja statystyczna na korzy$¢ grupy kontrolnej w pierwszym punkcie pomiaru
(p=0,069), juz od nastepnego punktu czasowego poziom samopoczucia w obu grupach si¢
wyrdéwnal, a w punkcie pigtym byl nawet wyzszy w grupie eksperymentalnej (p<0,01).

W grupie eksperymentalnej nastgpil systematyczny wzrost poziomu samopoczucia
bez momentéw krytycznych (spadku wartosci w okreslonych punktach pomiarowych),
natomiast w grupie kontrolnej mozna zaobserwowac¢ dwa jego spadki: w drugim i pigtym
punkcie pomiarowym.

Udziat psa podczas realizacji programu adaptacyjnego o charakterze interwencji
dydaktyczno - wychowawczej ,,Kynoterapia — adaptacja z udziatem psa” przyczynit si¢ do
poprawy samopoczucia dzieci na zajeciach w szkole. Pozytywne emocje, ktérych
doswiadczaja dzieci w kontakcie z psem warunkuja sposob odbioru przez nie
rzeczywisto$ci. Uzyskane wyniki badan sa spdojne z wynikami uzyskanymi przez K.T.
Koneckiego (2005) oraz innych badaczy: A. Beetz i in. (2012); J. P. Trammell (2017). Jak
podaje A. Potocka (2019, s. 17-18) psy moga udziela¢ uczestnikom zaje¢ potrzebnego im

wsparcia w postaci akceptacji, zainteresowania, empatii, dajac w efekcie uspokojenie,
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nadziej¢ 1 otwarcie oraz poczucie bycia waznym i przynaleznym do sieci wzajemnych
zobowigzan. Przez co, jak sugeruje autorka, uczniowie moga poczué si¢ pewniej ze
zwierzeciem, | aktywniej uczestniczy¢ w zajgciach.

Jednym z wazniejszych czynnikow wspomagajacych dobre samopoczucie,
rozpatrywane na gruncie psychologii pozytywnej, jest doswiadczanie pozytywnych standw
emocjonalnych dzieki wsparciu spotecznemu (Czerwinska-Jasiewicz i Wojciechowska,
2011, s. 177). Wsparcie spoteczne, jakie daje dzieciom pies moze przelozy¢ si¢ na ich
stopien zakorzenienia w srodowisku spotecznym grupy. Moze mie¢ rowniez znaczenie dla
poczucia przynaleznos$ci ucznia do grupy 1 bliskosci z innymi, co w pewien sposob utatwia

jego adaptacje do szkoty 1 niweluje leki zwigzane z przekraczaniem progu szkolnego.
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6.2. Przystosowanie psychospoleczne dzieci z grup E i K do warunkow
szkolnych przed i po zakonczeniu oddzialywan kynoterapeutycznych

w grupie E

Kompetencje spoleczne sa struktura zlozona, wuzalezniona od zdolnosci,
temperamentu, charakteru, czy $wiadomosci spotecznej jednostki, dlatego powszechnie
wigze si¢ je z innymi kompetencjami, takimi jak: kompetencje komunikacyjne, relacyjne,
efektywne porozumiewanie si¢ w danej sytuacji i specyficzne umiejetno$ci sprawcze
(Lubowiecka, 2011, s. 378-379). Mozna je takze rozpatrywaé¢ jako umiejetnosci
interpersonalne (ktore obejmuja poczucie wilasnej wartosci, empatie, autonomig,
zaangazowanie, rozwigzywanie problemow) oraz relacje migdzyludzkie (wzajemne
oddziatywanie, popularno$¢, komunikacje 1 umiejetnosci przywoddceze) (Kienig, 2013, s.
144).

Z tego powodu interesujace okazalo si¢ monitorowanie poziomu przystosowania
psychospotecznego dzieci zgodnie z rozumieniem, ze przystosowanie spoleczne oznacza
proces ciagltego dostosowywania si¢ jednostki do wymogoéw otoczenia (adaptacja), ale
rowniez rownolegly proces dostosowywania si¢ otoczenia do jednostki, dzigki czemu
przystosowanie spoteczne pojawia si¢ jako wynik nieustannego réwnowazenia procesOw
akomodacyjno-asymilacyjnych. Zdolnos¢ przystosowania spotecznego dziecka do grupy
jest jednym z wymiar6w jego kompetencji spolecznych. Przejawem dobrego
przystosowania dziecka do szkoly jest umiejetno$¢ zaspokajania wilasnych potrzeb, a
jednoczes$nie zdolno$¢ do podejmowania dziatan prowadzacych do realizacji stawianych
jednostce wymagan (Jaworowska, 1982; Siudem, 2005). Osobg dobrze przystosowang
cechuje zaangazowanie w bogaty, dynamiczny proces rozwijania wlasnego potencjatu,
adekwatne reagowanie na zmiany w $rodowisku, otwarto$¢ na nowe doswiadczenia
zyciowe, zaufanie do $wiata i ludzi, samego siebie, poczucie swobody, wewnetrznej
wolnos$ci 1 autonomii w mysleniu, zdolnos$¢ do kreatywnosci, innowacyjnos$ci. Osiagnigcie
takiego stanu $wiadczy o osobowosciowym rozwoju jednostki, jej dojrzalosci 1 integracji
(Glodzik, 2006).

Badanie polegalo na oszacowaniu przez nauczycieli rozwoju dzieci z grupy
eksperymentalnej i kontrolnej uczgszczajacych do klasy pierwszej, przy uzyciu
Kwestionariusza do badania zachowania si¢ dziecka w przedszkolu i szkole (CBI) E.
Szaefera i M. Aaronsona w adaptacji J. Rembowskiego (1972), zamieszczonego w aneksie
niniejszej pracy. Zastosowane narzedzie umozliwito dokonanie oceny zachowania dziecka

w szkole, a tym samym ustalenie stopnia jego przystosowania do warunkow szkolnych.
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Osiag

nigcia rozwojowe kazdego ucznia byly oceniane przez pracujace w grupie

nauczycielki (wychowawczynie klas), ktére dwukrotnie wypehity arkusze (przed i po

realizacji eksperymentu), indywidualnie oceniajagc rozwoj kazdego ucznia. Kwestionariusz

CBI pozwolit okresli¢ ogolny poziomu przystosowania spotecznego badanych dzieci oraz

jego pozytywne i negatywne wskazniki.

Na potrzeby interpretacji 12 skal ustalono, ze:

1)
2)
3)
4)

5)

6)
7)

8)
9)

ekspresja stowna — okresla, czy dziecko chetnie wypowiada si¢ na rozne tematy, czy
inicjuje rozmowy z rowiesnikami,

nadruchliwos$¢ — oznacza aktywnos$¢ ruchowg dziecka na terenie klasy;

zyczliwos¢ — mowi o stosunku dziecka do kolegow w sytuacjach szkolnych;
odsuwanie si¢ — okresla stopien wspdtpracy dziecka z cztonkami grupy w rdéznych
przejawach dzialania;

wytrwalo$¢ — informuje o stopniu zaangazowania dziecka oraz sposobie realizacji
obranych celow;

nerwowos¢ — dotyczy reakcji dziecka na sytuacje trudne;

towarzysko$¢ — wskazuje, na ile dziecko jest inicjatorem dziatan kolegow, jak
funkcjonuje jako cztonek grupy;

roztargnienie - mowi o umiejetnosci skupiania si¢ dziecka na dziataniu;

taktowne postgpowanie — opisuje sposob zachowania si¢ dziecka w kontaktach

spotecznych;

10) nieSmiato$¢ — informuje o stopniu napiecia lub swobody w kontaktach z

rowiesnikami;

11) koncentracja — charakteryzuje stopien skupienia uwagi na dziataniu, szczegolnie w

niesprzyjajacych warunkach;

12) zawzigtos¢ - okresla czgstotliwo$é i stopien nasilenia negatywnych reakcji

emocjonalnych w kontaktach spotecznych na terenie szkoty (Kopacz, 1990).

Wyniki opisanych wyzej 12 skal pogrupowano w trzy wymiary — trzy czynniki

przepowiadajace (tabela 16), ktore pozwolity okresli¢ przystosowanie ucznia w trzech

aspektach:

I: ekstrawersja — introwersja,
I1: mitos¢ — nienawi$¢ (zachowanie pozytywne — negatywne),

I11: pozytywne — negatywne nastawienie.
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Tabela 16. Przystosowanie psychospoteczne uczniow do szkoty — Kryteria oceny

Nr skali Nazwa skali Czynnik
1 ekspresja stowna . ekstrawersja — introwersja
7 towarzyskos¢
4 odsuwanie si¢
10 zazenowanie — niesmialosc¢
3 zyczliwosé I1. mito§¢ — nienawis¢ (zachowanie
9 taktowne postepowanie pozytywne — negatywne)
6 nerwowosé
12 zawzigtosé
5 wytrwalosc¢ I1l. pozytywne — negatywne nastawienie
11 koncentracja
2 nadruchliwos¢
8 roztargnienie

Zrédto: opracowanie whasne.

W obrebie kazdego z wymiardw (czynniki: I, II 1 III) mozliwy do uzyskania wynik

miescil si¢ w przedziale od -30 do +30. Wynik dodatni $wiadczyt 0 przewadze pozytywnych

cech zachowania, ujemny wskazywat na dominacje¢ przejawow negatywnych. Wyrdznia si¢

cztery poziomy przystosowania do nowego srodowiska:

e | poziom - bardzo dobre przystosowanie, 0gdlny wynik od +16 do +90 punktow;

e |l poziom - dobre przystosowanie, 0gblny wskaznik od 0 do +15 punktow;

e Il poziom — niski poziom przystosowania, trudno$ci w przystosowaniu, ogolny

wynik od 0 do -15 punktow;

e IV poziom - bardzo niski poziom przystosowania, powazne trudnosci w

przystosowaniu; ogolny wskaznik od -16 do -90 punktow (Kienig, 2012, s. 158).

Tabela 17. Srednie wyniki uzyskane przez dzieci z grup E i K w pretescie i posttescie w zakresie
poszczegdlnych wymiaréw kwestionariusza CBI

Czynnik (wymiary) Srednia w pretescie Srednia w posttescie
Grupa E Grupa K Grupa E Grupa K

I: ekstrawersja — introwersja 2,16 5,56 1,65 8,29
I1: mito$¢ - nienawis¢ (pozytywne 6,81 9,00 9,26 12,17
— negatywne zachowanie si¢)
I11: pozytywne — negatywne 2,72 4,61 3,84 9,85
nastawienie
OGOLNY SREDNI WYNIK: 11,69 19,17 14,72 30,31

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Przedstawione w tabeli 17 dane liczbowe dowodza, ze zarowno dzieci z grupy K, jak
réwniez badane dzieci z grupy E uzyskaty we wszystkich wymiarach wyniki dodatnie, co
swiadczy o przewadze pozytywnych przejawdéw zachowania w zakresie czynnikow: I, 1I i
I11. Podobnie jak w badaniach J. Rembowskiego (1972), S. Guz (1985, s. 198) oraz B.
Bilewicz-Kuzni (2015, s. 181), najwyzsze otrzymane $rednic wynikow w obu grupach
(zarowno w badaniu poczatkowym, jak i koncowym) odnotowano w obrebie czynnika II:
zachowanie pozytywne — negatywne (milo$§¢ — nienawi$¢), co $wiadczy o znacznej
przewadze zyczliwosci 1 taktownego postepowania nad zawzigtoscig 1 nerwowoscig. Ten
czynnik — zdaniem M. Kopacz (1990) — wskazuje na poziom uspotecznienia dziecka. We
wszystkich badanych zakresach czynnikow dzieci z grupy kontrolnej uzyskaty wyzsze
wyniki w porownaniu z wynikami uzyskanymi przez dzieci z grupy eksperymentalne;]
zarOwno w pretescie, jak 1 posttescie. Najnizsze Srednie wyniki uzyskaty badane dzieci z
grupy E w zakresie czynnika I: ekstrawersja — introwersja. M. Kopacz (1990) definiuje ten
wymiar jako dazenie dziecka do poszukiwania 1 nawigzywania kontaktoéw spotecznych.
Oznacza to, ze badane dzieci z grupy eksperymentalnej wykazaty mniejszg tendencje do
przewagi ekstrawertycznosci nad introwertywnoscia, czyli przejawiaty mniejsza sktonnos$¢
do skupiania uwagi na innych, na otaczajacej ich rzeczywistosci niz na wlasnej osobie. Byty
bardziej niesmiate 1 wycofane w poréwnaniu z dzie¢mi z grupy K. Mimo to po
przeprowadzonym eksperymencie nastgpit spadek $redniego wyniku w wymiarze I:
ekstrawersja — introwersja w grupie E, natomiast w grupie K odnotowano wzrost $redniego
wyniku. Po przeprowadzonym eksperymencie zaprezentowane dane wskazuja, ze dla
badanej grupy najbardziej roznicujacy okazat sie czynnik III. Wynika to z faktu, ze dzieci z
grupy E charakteryzowaty si¢ mniejszym stopniem koncentracji i wytrwalosci niz badani z
grupy K. Wymiar III tworza cechy emocjonalne, stad uznaje si¢ go jako wskaznik
dojrzatosci emocjonalnej (Kopacz, 1990). Suma rezultatow uzyskanych w trzech wymiarach
przystosowania spotecznego stanowi ogolny wynik koncowy. Uzyskane wyniki przez grupg
E i K oscylowaty migdzy +11,69 i+30,31, co stanowi II poziom — dobre przystosowania do
nowych warunkow szkolnych w zakresie czynnikow: I, II 1 III dzieci z grupy E w badaniach
poczatkowych oraz I poziom — bardzo dobre przystosowanie dzieci grupy K w badaniach
poczatkowych i1 koncowych. Nalezy zwroci¢ uwage, ze wyniki uzyskane przez dzieci z
grupy E w zakresie czynnikéw: I, II 1 III w badaniach kofcowych byly wyzsze i osiagaty

dolng granic¢ poziomu I — bardzo dobre przystosowanie do warunkow szkolnych.

124



6.2.1. Czynnik I: ekstrawersja - introwersja

Na ten wymiar sktadaja si¢ cechy, ktore wskazuja na ekstrawersje: ekspresja stowna i
towarzysko$¢ oraz cechy wskazujace na introwersj¢: odsuwanie si¢ i nieSmiatos¢. Czynnik
ten najogoélniej mozna scharakteryzowaé¢ jako dazenie dziecka do poszukiwania i
nawigzywania kontaktow spolecznych. Uzyskane wyniki w zakresie opisanego czynnika
prezentuje tabela 18.

Tabela 18. Czynnik I: ekstrawersja — introwersja uczniow z grupy E i K w badaniach
poczatkowych i koncowych

‘ . Odchylenie
Grupa Srednia standardowe N
eksperymentalna 2,16 8,78 43
Czynnik | pery
(ekstrawersja — introwersja) kontrolna 5,56 7,96 41
— pretest -
OGOLEM 3,82 8,52 84
. eksperymentalna 1,65 9,07 43
Czynnik |
(ekstrawersja — introwersja) kontrolna 8,29 8,81 41
— posttest -
OGOLEM 4,89 9,49 84

Zrodto: opracowanie wlasne.

Otrzymane wyniki wskazuja na to, ze w grupie uczniow, w ktérej realizowano
program adaptacyjny z udzialem psa, czynnik 1. ekstrawersja — introwersja ulegt
zmniejszeniu miedzy badaniami poczatkowymi i koncowymi. Natomiast w grupie
kontrolnej, czynnik I ulegt wzrostowi. Na tej podstawie mozna sadzié, ze uczniowie z grupy
kontrolnej, wykazywali wigkszg sklonno$¢ do poszukiwania i nawigzywania kontaktow
spotecznych w poroOwnaniu z grupa eksperymentalng.

Analiza wariancji przeprowadzona na czynniku I: ekstrawersja — introwersja skali CBI
ujawnila nieistotny efekt gldwny powtarzanego pomiaru (F:82=1,85; p=0,177), istotny
efekt gtowny zmiennej Grupa (F:82=8,63; p<0,01; eta®=0,10) oraz istotny efekt interakcji
miedzy nimi (F:s2=3,95; p<0,05; eta?=0,05).
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Zrodto: opracowanie wiasne.

W grupie kontrolnej wyniki 0s6b badanych dla czynnika I: ekstrawersja — introwersja

istotnie wzrosty migdzy pretestem a posttestem (p<0,05). W grupie eksperymentalnej

rdznica byla nieistotna statystycznie (p=0,655).

6.2.2. Czynnik I1: milo§¢ — nienawis¢ (zachowanie pozytywne - negatywne)

Czynnik ten tworza pozytywne przejawy zachowania: zyczliwo$¢ 1 taktowne

postepowanie oraz negatywne cechy: nerwowos¢ 1 zawzigtos¢. Uznaje si¢, ze wymiar ten

wskazuje na poziom uspolfecznienia dziecka. Uzyskane wyniki w zakresie opisanego

czynnika prezentuje tabela 19.
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Tabela 19. Czynnik II: mito$§¢ — nienawi$¢ uczniow z grupy E i K w badaniach poczatkowych i

koncowych
& . Odchylenie
Grupa Srednia standardowe N
i eksperymentalna 6,81 7,99 43
Czynnik Il
(mito$¢ — nienawisc) kontrolna 9,00 15,35 41
— pretest ,
OGOLEM 7,88 12,12 84
i eksperymentalna 9,26 11,94 43
Czynnik Il
(mito$¢ — nienawisc) kontrolna 12,17 14,50 41
— posttest ,
OGOLEM 10,68 13,25 84

Zrodto: opracowanie wiasne.

Wyniki przeprowadzonej analizy wskazujg na wzrost wartosci czynnika I1: mito$¢ —
nienawi$¢ wsrod badanych uczniow z grupy eksperymentalnej i kontrolnej co swiadczy

wzroscie poziomu ich uspotecznienia.

Analiza wariancji dla czynnika IlI: mito$¢ — nienawis¢ (zachowanie pozytywne —
negatywne) ujawnita istotny efekt gldwny powtarzanego pomiaru (F:82=17,00; p<0,001;
eta?=0,17), podczas gdy pozostale efekty, tj. efekt zmiennej Grupa (F1:2=0,90; p=0,346)
oraz efekt interakcji (F(1:82)=0,29; p=0,594) okazaly si¢ nieistotne statystycznie.

Grupa

eksperymentalna
— kortrolna

307

204

CBI - Czynnik lI: Mitlosé-Nienawisé
[=]
1

T T
Pretest Fosttest

Pomiar

Wykres 3. Zmiana dla czynnika Il: mito$¢ — nienawis¢ (zachowanie pozytywne — negatywne) w
grupach eksperymentalnej i kontrolnej
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Zrodto: opracowanie wiasne.

W obu grupach badanych zaobserwowano istotny statystycznie wzrost poziomu
czynnika II: mitos¢ — nienawis$¢ (dla grupy kontrolnej p<0,01; dla grupy eksperymentalnej
p<0,05).

6.2.3. Czynnik I11: pozytywne nastawienie — negatywne nastawienie

Czynnik 11l przepowiadajgcy tworzg pozytywne cechy zachowania: wytrwalos$¢ i
koncentracja oraz negatywne: nadruchliwos¢ 1 roztargnienie. Wymiar ten z uwagi na to, ze
tworza go cechy emocjonalne zachowania si¢ dziecka, uznaje si¢ za wskaznik dojrzatosci

emocjonalnej. Uzyskane wyniki w zakresie opisanego czynnika prezentuje tabela 20.

Tabela 20. Czynnik I11: pozytywne nastawienie — negatywne nastawienie uczniow z grupy E i K w
badaniach poczatkowych i koncowych

. . Odchylenie
Grupa Srednia standardowe N
i eksperymentalna 2,72 13,92 43
Czynnik 111
(pozytywne — negatywne kontrolna 4,61 15,73 41
nastawienie) — pretest ,
OGOLEM 3,64 14,77 84
. eksperymentalna 3,84 15,40 43
Czynnik 11
(pozytywne — negatywne kontrolna 9,85 15,96 41
nastawienie) — posttest ;
OGOLEM 6,77 15,87 84

Zrodto: opracowanie wlasne.

Wyniki przeprowadzonej analizy wskazuja na wzrost wartosci czynnika III:
pozytywne nastawienie — negatywne nastawienie w obu badanych grupach uczniow migdzy
pretestem a posttestem. Swiadczy to o wzroécie ich dojrzatosci spoteczne;.

Dla czynnika Ill: pozytywne nastawienie — negatywne nastawienie analiza wariancji
ujawnila istotny efekt glowny powtarzanego pomiaru (F:s2=13,09; p<0,001; eta®=0,14),
nieistotny efekt gltowny zmiennej Grupa (F(1;82)=1,51; p=0,222) oraz istotny efekt interakcji
miedzy nimi (Fq:82)=5,51; p<0,05; etaZ:O,OG).
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Grupa
eksperymentaina
—kontrolna

o

CBI - Czynnik lll: Nastawienie pozytywne - negatywne
|
|

T T
Pretest Posttest

Pomiar

Wykres 4. Zmiana dla czynnika Ill: pozytywne nastawienie — negatywne nastawienie w grupach
eksperymentalnej i kontrolnej

Zrodto: opracowanie wiasne.

Analiza efektow prostych ujawnita, ze wzrost pozytywnego nastawienia W okresie
pomiedzy badaniem poczatkowym a koncowym, wystapit tylko w grupie kontrolnej
(p<0,001), niewielki wzrost pozytywnego nastawienia zaobserwowany w grupie

eksperymentalnej nie przekroczyl progu istotnosci statystyczne;.

6.2.4. CBI — razem czynniki
Dla wskaznika bedacego sumg czynnikow: I, II 1 III przeprowadzono kolejng analizg

wariancji w schemacie mieszanym. Uzyskane wyniki przedstawione w tabeli 21 wskazuja
na wzrost poziomu przystosowania psychospotecznego uczniow z grupy E i grupy K w
zakresie trzech aspektow:

e |: ekstrawersja — introwersja,

e |I: mito$¢ — nienawis¢ (zachowanie pozytywne — negatywne),

e |ll: pozytywne — negatywne nastawienie.

Wzrost ten byt wyzszy w grupie K, w ktorej zajecia prowadzone byly bez udziatu psa.
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Tabela 21. Poziom przystosowania psychospotecznego uczniow z grupy E i K w badaniach

poczatkowych i koncowych. Suma czynnikéow 1, 11, 11T

Grupa Srednia Sgﬂ;g{'ggxe N

Razem (3 czynniki) — pretest eksperymentalna 11,70 21,14 43
kontrolna 19,17 30,09 41

OGOLEM 15,35 26,01 84

Razem (3 czynniki) — posttest eksperymentalna 14,74 28,39 43
kontrolna 30,32 33,35 41

OGOLEM 22,35 31,71 84

Zrodto: opracowanie wiasne.

Uzyskano istotny efekt gléwny powtarzanego pomiaru (F1:82=16,94; p<0,001; eta®=0,17),

istotny efekt interakcyjny (F(:s2=5,52; p<0,05; eta?=0,06) oraz efekt miedzygrupowy

(zmiennej Grupa) na poziomie tendencji statystycznej (F1:s2=3,71; p=0,058; eta®=0,04).

a0

60

30

CBI - 3 czynniki razem
=
1

-60

Grupa

eksperymentaina
—hontrolna

T T
Pretest Posttest

Pomiar

Wykres 5. Zmiana dla zsumowanych czynnikow I, 11 i IIl w grupach eksperymentalnej i kontrolnej

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Kolejny raz analiza efektow prostych ujawnila istotny statystycznie wzrost

mierzonego wskaznika w grupie kontrolnej (p<0,001) i nieistotng statystycznie zmiang

zachodzaca w grupie eksperymentalnej (p=0,210).
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6.2.5. Pozytywne przejawy przystosowania psychospolecznego

O przystosowaniu spolecznym dziecka dobrze $wiadcza wysokie wyniki w skalach
pozytywnych i niskie wyniki w skalach negatywnych.

W tabeli 22 zaprezentowano $rednie wyniki uzyskane przez badane dzieci z grupy
eksperymentalnej i kontrolnej podczas badan poczatkowych i koncowych w zakresie
pozytywnych przejawow  przystosowania spolecznego. Analiz¢ poszczegdlnych

pozytywnych wskaznikéw zaprezentowano w kolejnych rozdziatach.

Tabela 22. Srednie w zakresie pozytywnych przejawow przystosowania psychospotecznego
uczniow z grup E i K w badaniach poczatkowych i koncowych

Wyniki Srednie Srednia w pretescie Srednia w posttescie
w zakresie Rodzaj

pozy;;;g;;;ggolx:ﬁ]izwow GrupaE | GrupaK | GrupaE Grupa K cechy
Ekspresja stowna 13,14 13,61 12,37 14,83 emocjonalne
Zyczliwo$é 12,40 13,93 12,74 15,51
Koncentracja 12,07 13,05 12,33 14,66
Wytrwatosé 13,65 13,80 13,47 15,71 spoteczne
Towarzyskosé 13,21 13,17 12,47 14,51
Taktowne postepowanie 14,33 15,68 15,35 17,12
SREDNIA DLA 6 SKAL 13,13 13,87 13,12 15,39

Zrodto: opracowanie wlasne.

Przedstawione w tabeli 22 dane wskazuja, ze dzieci z grupy E uzyskaly nieco nizszy
sredni wynik w zakresie pozytywnych przejawOw przystosowania spolecznego w
porownaniu z otrzymanymi $rednimi wynikami grupy K w badaniach poczatkowych i
koncowych. Co istotne, w obu grupach (E 1 K) po przeprowadzonym eksperymencie nastapit
wzrost sredniego wyniku w zakresie pozytywnych przejawoéw przystosowania spotecznego.
Analizujac szczegblowo pozytywne cechy przystosowania spotecznego badanych dzieci,
zauwaza si¢, ze poza ekspresja stowng (czynnik emocjonalny) i towarzyskoscia (czynnik
spoteczny) w grupie E po przeprowadzonej interwencji uzyskano wzrost $rednich wynikow.
W grupie K uzyskano wzrost wszystkich wskaznikow pozytywnych przejawow
przystosowania (emocjonalnych 1 spotecznych). Mozna przypuszczaé, ze obecno$¢ na
zajeciach psa sklania dzieci do méwienia z mniejszg ekspresja (ciszej, spokojniej, bez

»przekrzykiwania si¢”, czekajac na swoja kolej w udzielaniu odpowiedzi). Natomiast
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towarzystwo psa dla dzieci introwertycznych (co potwierdzity badania czynnika I) daje
wsparcie spoleczne. Wskazowka do zrozumienia znaczenia psow dla dzieci jest — zdaniem
E. Prato-Previde i E. Fallani i in. (2006, s. 66) — rzadsze oczekiwanie odrzucenia ze strony
zwierzgcia 1 fatwiejszy z nim kontakt fizyczny. Z kolei L. Beck i E. Madresh (2008, s. 46)
zwracaja uwage, ze zwierzgta oferuja relacje, ktore sg wzglednie nieskomplikowane,
podczas gdy zwiazki z ludzmi sg czgsto bardziej wymagajace. Autorki konkluduja, ze
wlasciciele zwierzat doswiadczaja wigkszego poczucia bezpieczenstwa w relacjach ze
zwierzgtami niz z innymi osobami. W celu wykazania efektow pracy wybrano cztery cechy
majace — zdaniem A. Kienig (2012, s. 159) — zdecydowany wptyw na wzrost kompetencji
spotecznych dzieci. Nalezg do nich: taktowne postgpowanie, towarzyskos¢, koncentracja 1
wytrwalo$¢. Badania wykazaty, ze zarowno w grupie E, jak 1 K nauczycielki najwyzej
ocenily taktowne postgpowanie w pretescie (14,33 grupa E 1 15,68 grupa K) i w posttescie
(15,35 grupa E 1 17,2 w grupie K) oraz wytrwato$¢. Co jest spojne z wynikami uzyskanymi
przez B. Bilewicz-Kuzni¢ (2015, s. 195). Nizej za$ nauczycielki ocenity takie cechy jak
towarzysko$¢ i koncentracje — zarowno w grupie E, jak i K. Przy czym koncentracja, jak
pokazuja wyniki, jest najnizej cecha oceniang przez nauczycielki zarowno w grupie
kontrolnej, jak i eksperymentalnej.

Analizujac wszystkie pozytywne skale testu CBI facznie, okazuje si¢, ze wszystkie
efekty, gldwne i interakcyjny sg istotne statystycznie (dla powtarzanego pomiaru
F:82=15,34; p<0,001; eta?=0,16; dla zmiennej grupa F:s2=13,50; p<0,001; eta?=0,14; dla
interakcji F:s2=15,82; p<0,001; eta®=0,16).

Tabela 23. Pozytywne przejawy przystosowania psychospotecznego ucznidéw z grupy E i K

Grupa Srednia Sf[)ai((::lr;)l/’lgg\i\(/ae N

Ogodtem pozytywne — pretest eksperymentalna 78,79 11,19 43
kontrolna 83,24 11,36 41

OGOLEM 80,96 11,43 84

Ogodtem pozytywne — posttest eksperymentalna 78,72 13,06 43
kontrolna 92,34 13,96 41

OGOLEM 85,37 15,07 84

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Grupa

eksperymentalna
—kontrolna

1107

90

CBI - Ogotem pozytywne

504

30

T T
Pretest Posttest

Pomiar

Wykres 6. Zmiana dla wszystkich cech pozytywnych wymiaréw przystosowania psychospotecznego
w grupie eksperymentalnej i kontrolnej

Zrodto: opracowanie wlasne.

Istotg efektu interakcyjnego jest to, ze uogdlniony poziom pozytywnych zachowan w
grupie eksperymentalnej nie zmienit si¢ migdzy pretestem a posttestem (p=0,966), natomiast

w grupie kontrolnej wyraznie wzrést (p<0,001).

6.2.5.1. Ekspresja stowna uczniow w grupy E i K w badaniach poczatkowych i
koncowych
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Tabela 24. Ekspresja stowna ucznioéw z grupy E i K w badaniach poczatkowych i koficowych

Grupa Srednia Sgﬂ;g{'ggxe N

Ekspresja stowna — pretest eksperymentalna 13,14 3,63 43
kontrolna 13,61 3,57 41

OGOLEM 13,37 3,59 84

Ekspresja stowna — posttest eksperymentalna 12,37 3,71 43
kontrolna 14,83 3,84 41

OGOLEM 13,57 3,95 84

Zrédto: opracowanie wlasne.

Analiza wariancji w schemacie mieszanym ujawnila nieistotny efekt glowny
dwukrotnego pomiaru zmiennej Ekspresja stowna F1:82=0,38; p=0,540, istotny efekt
zmiennej Grupa F.s2=4,16; p<0,05; eta?=0,05 oraz istotny efekt interakcji tych zmiennych
F:82=7,30; p<0,01; eta®=0,08.

Istote efektu interakcyjnego obrazuje wykres 7.

Grupa

eksperymentalna
199 —kontrolna

CBI - Ekspresja sfowna

T T
Pretest Posttest

Pomiar

Wykres 7. Zmiana poziomu cechy Ekspresja stowna w grupie eksperymentalnej i kontrolnej

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Istota efektu interakcyjnego okazat si¢ wzrost poziomu ekspresji stownej w grupie

kontrolnej 1 jej spadek w grupie eksperymentalnej. Analiza efektow prostych ujawnita
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jednak, ze spadek poziomu ekspresji stownej w grupie eksperymentalnej nie byt istotny
statystycznie (p=0,139), natomiast wzrost tego poziomu w grupie kontrolnej przekroczyt
prog istotnosci statystycznej (p<0,05).

6.2.5.2. Zyczliwo$é uczniow z grupy E i K w badaniach poczatkowych i kenicowych

Tabela 25. Zyczliwo$¢ uczniéw z grupy E i K w badaniach poczatkowych i koficowych

Grupa Srednia s;i;g{?gxe N

Zyczliwo$é — pretest eksperymentalna 12,40 2,26 43
kontrolna 13,93 2,57 41

OGOLEM 13,14 2,52 84

Zyczliwoéé — posttest eksperymentalna 12,74 2,85 43
kontrolna 15,51 3,07 41

OGOLEM 14,10 3,26 84

Zrodto: opracowanie wlasne.

Dla zmiennej Zyczliwo$¢ oba efekty glowne, czyli czynnik czasu oraz efekt zmiennej
Grupa okazaly sie istotne statystycznie (odpowiednio: F.s2=13,53; p<0,001; eta’=0,14
oraz Fu.s2=16,54; p<0,001; eta?=0,17). Istotny okazat sie rowniez efekt interakcji tych
dwoch zmiennych (F1:82=5,53; p<0,05; eta?=0,06).
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CBI - Zyczliwosé

Grupa

eksperymentalna
—kontroina

Wykres 8. Zmiana poziomu cechy Zyczliwo$¢ w grupie eksperymentalnej i kontrolnej

Zrodto: opracowanie wiasne.

T
Pretest

Pomiar

T
Postest

Po rozbiciu efektu interakcyjnego na efekty proste okazato si¢, ze wzrost poziomu

zyczliwos$ci wystapit wyraznie w grupie kontrolnej (p<0,001), natomiast zmiana ,,in plus”

zaobserwowana w grupie eksperymentalnej okazata si¢ nieistotna statystycznie (p=0,345).

6.2.5.3.

koncowych

Tabela 26. Wytrwato$¢ uczniow z grupy E i K w badaniach poczatkowych i koncowych

Wytrwalo$¢ uczniow z grupy E i K w badaniach poczatkowych i

Grupa Srednia S;?]((::I?:’Igg\i\?e N

Wytrwato$¢ — pretest eksperymentalna 13,65 5,57 43
kontrolna 13,80 3,88 41

OGOLEM 13,73 4,79 84

Wytrwato$¢ — posttest eksperymentalna 13,47 3,98 43
kontrolna 15,71 3,64 41

OGOLEM 14,56 3,96 84

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Dla skali wytrwalosci testu CBI najbardziej istotny statystycznie okazat si¢ efekt
interakcji powtarzanego pomiaru wytrwatosci oraz zmiennej Grupa (F(182=6,22; p<0,05;
eta?=0,07), istotny byt rowniez efekt gldwny powtarzanego pomiaru (F.82=4,20; p<0,05;
eta?=0,05). Efekt glowny zmiennej Grupa okazat sie nieistotny statystycznie (F:s2=1,97;
p=0,164).

Grupa

eksperymentalna
19 — kontrolna

CBI - Wytrwatosé

T T
Pretest Posttest

Pomiar

Wykres 9. Zmiana poziomu cechy Wytrwatos¢ w grupie eksperymentalnej i kontrolnej

Zrodto: opracowanie wlasne.

W grupie eksperymentalnej zmiana poziomu wytrwato$ci byta nieistotna statystycznie
(p=0,751), podczas gdy w grupie kontrolnej nastapit istotny wzrost poziomu wytrwalosci

miedzy pretestem a posttestem (p<0,01).

6.2.5.4. Towarzyskos$¢ uczniow z grupy E i K w badaniach poczatkowych i

koncowych
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Tabela 27. Towarzysko$¢ uczniéw z grupy E i K w badaniach poczatkowych i koncowych

Grupa Srednia Sz?](;rxggxe N

Towarzyskos¢ — pretest eksperymentalna 13,21 3,18 43
kontrolna 13,17 2,51 41

OGOLEM 13,19 2,85 84

Towarzysko$¢ — posttest eksperymentalna 12,47 3,02 43
kontrolna 14,51 2,65 41

OGOLEM 13,46 3,01 84

Zrédto: opracowanie whasne.

Analiza wariancji przeprowadzona dla skali towarzyskos¢ ujawnita nieistotny efekt
gldowny powtarzanego pomiaru (F(1:82=0,92; p=0,340), efekt zmiennej Grupa na poziomie
tendencji statystycznej (Fa:s2=3,44; p=0,067; eta?=0,04) oraz wysoce istotny efekt
interakcji miedzy nimi (F(1:82=11,22; p<0,001; eta?=0,12).

Grupa

eksperymentalna
19- —kontrolna

CBI - Towarzyskosé
|
/]

T T
Pretest Posttest

Pomiar

Wykres 10. Zmiana poziomu cechy Towarzysko$¢ w grupie eksperymentalnej i kontrolnej

Zrédlo: opracowanie wilasne.

W grupie kontrolnej nastapil istotny wzrost poziomu towarzyskos$ci migdzy pretestem
a posttestem (p<<0,01), podczas gdy w grupie eksperymentalnej nastapit spadek poziomu tej

zmiennej na poziomie tendencji statystycznej (p=0,091).
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6.2.5.5. Taktowne postepowanie uczniéw w grupie E i K w badaniach
poczatkowych i koncowych

Tabela 28. Taktowne postepowanie uczniow z grupy E i K w badaniach poczatkowych i

koncowych

Grupa Srednia szcrjl(;?:‘lgcr)]\i\?e N

Taktowne postgpowanie — | eksperymentalna 14,33 2,53 43
pretest kontrolna 15,68 3,80 41
OGOLEM 14,99 3,27 84

Taktowne postgpowanie — | eksperymentalna 15,35 3,68 43
posttest kontrolna 17,12 3,14 41
OGOLEM 16,21 3,52 84

Zrodto: opracowanie wiasne.

Dla skali taktowne postgpowanie analiza wariancji ujawnila istotne efekty glowne

powtarzanego pomiaru (F(1:s2=23,13; p<0,001; eta?=0,22) oraz grupy badanej (Fq:s2=5,31;

p<0,05; eta?=0,06). Efekt interakcji migdzy nimi nie byt istotny statystycznie (F:52)=0,66;

p=0,419).

CBI - Taktowne postepowanie

T
Pretest
Pomiar

T
Posttest

Grupa
eksperymentalna

— kontrolna

Wykres 11. Zmiana poziomu cechy Taktowne postepowanie w grupie eksperymentalnej i kontrolnej

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Zmiany, ktore zaszty w grupie kontrolnej i eksperymentalnej odnosnie do poziomu
taktownego postepowania nie roznily si¢ od siebie. Analiza efektéw prostych ujawnita
istotny wzrost poziomu taktownego postepowania zarOwno w grupie eksperymentalnej

(p<0,01), jak i w grupie kontrolnej (p<0,001).

6.2.5.6. Koncentracja uczniow z grupy E i K w badaniach poczatkowym i

koncowym

Tabela 29. Koncentracja uczniow z grupy E i K w badaniach poczatkowych i koncowych

Grupa Srednia sg:lij?:'lgcr:\i\fe N

Koncentracja — pretest eksperymentalna 12,07 2,60 43
kontrolna 13,05 3,28 41

OGOLEM 12,55 2,98 84

Koncentracja — posttest eksperymentalna 12,33 3,19 43
kontrolna 14,66 4,04 41

OGOLEM 13,46 3,80 84

Zrodto: opracowanie wlasne.

Dla skali koncentracja analiza wariancji ujawnila istotno$¢ statystyczng obu efektow
glownych (dla powtarzanego pomiaru F1:52=9,57; p<0,01; eta®=0,11; dla zmiennej grupa
Fus2=6,34; p<0,05; eta’=0,07) oraz efektu interakcyjnego (Fs2=5,04; p<0,05;
eta?=0,06).
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Wykres 12. Zmiana poziomu cechy Koncentracja w grupach eksperymentalnej i kontrolnej

Zrodto: opracowanie wiasne.

Wzrost poziomu zmiennej Koncentracja w grupie byt na tyle niewielki, ze nieistotny
statystycznie (p=0,545), analogiczny wzrost w grupie kontrolnej byl juz jednoznacznie

istotny statystycznie (p<0,001).

6.2.6. Negatywne przejawy przystosowania psychospolecznego uczniow z
grupy Ei K
Negatywne przejawy przystosowania spolecznego W zakresie emocjonalnym i
spotecznym zostaly zestawione i zaprezentowane w tabeli 30. Analize poszczegdlnych

negatywnych wskaznikow przystosowania psychospolecznego zaprezentowano w

kolejnych rozdziatach.
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Tabela 30. Srednie w zakresie negatywnych przejawdw przystosowania psychospolecznego
uczniow z grupy E i K w badaniach poczatkowych i koncowych

Wyniki Srednie X X
w zakresie negatywnych Srednia w pretescie Srednia w posttescie Rodzaj
przejawow cechy
przystosowania GrupaE | GrupaK | GrupaE | GrupaK
Nadruchliwo$é 10,91 11,00 10,30 10,66 | emocjonalne
Odsuwanie si¢ 11,09 9,88 10,40 10,02
Nerwowos¢ 10,23 10,49 9,84 10,32
Roztargnienie 12,09 11,24 11,65 9,85 | spoteczne
Zazenowanie —nieSmialos¢ 13,09 11,34 12,79 11,02
Zawzigto$é 9,67 10,12 9,00 10,15
SREDNIA DLA 6 SKAL: 11,18 10,67 10,66 10,33

Zrodto: opracowanie wiasne.

Analiza przedstawionych danych dowodzi, ze dzieci z grupy eksperymentalnej
osiggnely ogdlny s$redni wynik w zakresie negatywnych przejawdéw przystosowania
spotecznego nieznacznie wyzszy (11,18 w pretescie 1 10,66 w posttescie) w pordwnaniu z
wynikami grupy kontrolnej (10,67 w pretescie 1 10,33 w posttescie). W przypadku dwoch
cech (odsuwanie si¢ i zawzigto$¢) dzieci z grupy K po przeprowadzonej interwencji
uzyskaty nieznaczny wzrost $redniej wynikéw uzyskanych, w pozostatych odnotowano
spadek. Odsuwanie si¢, jak rowniez zawzigtos¢, sg cechami niesprzyjajagcymi pracy w grupie
i utrudniajg dobre funkcjonowanie spofeczne. Natomiast po przeprowadzonej interwencji z
udziatem psa w grupie E odnotowano spadek wszystkich $rednich badanych cech
(emocjonalnych 1 spotecznych). Biorgc pod uwage negatywne przejawy przystosowania
spotecznego, badane dzieci ogdtem cechuje wedtug nauczycielek w najwyzszym stopniu
zazenowanie — niesmiatos¢, co roéwniez wykazaty badania B. Bilewicz-Kuzni (2015, s. 196).
Mniej nasilonymi ws$rod negatywnych przejawdw przystosowania byly nerwowos$¢ i

nadruchliwos¢.

6.2.6.1. Nadruchliwo$¢ uczniéw z grupy E i K w badaniach poczatkowych i

koncowych
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Tabela 31. Nadruchliwo$¢ uczniéw z grupy E i K w badaniach poczatkowych i koncowych

Grupa Srednia szcrjl(;?:’lc(ieg\i\?e N

Nadruchliwo$¢ — pretest eksperymentalna 10,91 4,45 43
kontrolna 11,00 5,33 41

OGOLEM 10,95 4,87 84

Nadruchliwo$¢ — posttest eksperymentalna 10,30 4,99 43
kontrolna 10,66 4,90 41

OGOLEM 10,48 4,92 84

Zrodto: opracowanie wiasne.

Analiza wariancji wykazala nieistotny efekt glowny zmiennej grupa (F1:82)=0,05;

p=0,831), efekt dwukrotnego pomiaru zmiennej Nadruchliwos¢ znajdowat si¢ na poziomie

tendencji statystycznej (F:s2=3,69; p=0,058; eta?=0,04), a efekt interakcyjny tych dwoch

zmiennych roéwniez byl nieistotny

statystycznie (F(1:82=0,29; p=0,595).

Poziom

nadruchliwosci w obu grupach spadt w posttescie w porownaniu do pretestu (M=10,48

wobec M=10,95), lecz byla to zmiana minimalna.

19
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Grupa
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— hortroina

Wykres 13. Zmiana poziomu cechy Nadruchliwos¢ w grupie eksperymentalnej i kontrolnej

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Pomimo tego, ze efekt interakcyjny okazat si¢ nieistotny, przeprowadzono analiz¢
efektow prostych, sprawdzajac istotno$¢ zmiany poziomu zmiennej Nadruchliwo$¢ w obu
grupach. W grupie kontrolnej, gdzie bezwzgledna warto$¢ zmiany poziomu nadruchliwosci
byla mniejsza, efekt byl jednoznacznie nieistotny statystycznie (p=0,335), ale w grupie
eksperymentalnej, gdzie rdznica ta byla wigksza, istotno$¢ statystyczna efektu zblizyla sie
do poziomu progowego (p=0,083). Oznacza to, ze w grupie eksperymentalnej zauwazono

minimalny spadek poziomu nadruchliwo$ci migdzy momentem pretestu i posttestu.

6.2.6.2. Odsuwanie si¢ uczniow z grup E i K w badaniach poczatkowych i

koncowych

Tabela 32. Odsuwanie si¢ uczniéw z grupy E i K w badaniach poczatkowych i koncowych

Grupa Srednia sg?](;?:_ljg\j\fe N

Odsuwanie si¢ — pretest eksperymentalna 11,09 2,42 43
kontrolna 9,88 2,67 41

OGOLEM 10,50 2,60 84

Odsuwanie si¢ — posttest eksperymentalna 10,40 2,51 43
kontrolna 10,02 2,25 41

OGOLEM 10,21 2,38 84

Zrodto: opracowanie wlasne.

Dla odsuwania si¢ efekty gldowne zmiennych Czas oraz Grupa byly nieistotne
statystycznie (odpowiednio F(1s2=1,48; p=0,228 oraz F(1;82=2,63; p=0,109), natomiast
efekt ich interakcji pozostawat na poziomie tendencji statystycznej (F1:82=3,46; p=0,066;

eta?=0,04).
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Wykres 14. Zmiana poziomu cechy Odsuwanie sie¢ w grupie eksperymentalnej i kontrolnej

Zrodto: opracowanie wiasne.
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Analiza efektow prostych ujawnita, ze minimalny wzrost tendencji do odsuwania si¢

zaobserwowany w grupie kontrolnej okazat si¢ nieistotny (p=0,653), podczas gdy niewielki

spadek tej tendencji zaobserwowany w grupie eksperymentalnej byt juz istotny statystycznie

(p<0,05).

6.2.6.3.

Tabela 33. Nerwowos¢ uczniow z grupy E i K w badaniach poczatkowych i koncowych

Nerwowos$¢ uczniéw z grupy E i K w badaniach poczatkowych i koncowych

Grupa Srednia Sg?](;rg_ﬁg\i;e N

Nerwowos¢ — pretest eksperymentalna 10,23 2,65 43
kontrolna 10,49 5,50 41

OGOLEM 10,36 4,26 84

Nerwowos$¢ — posttest eksperymentalna 9,84 3,83 43
kontrolna 10,32 5,37 41

OGOLEM 10,07 4,62 84

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Dla podskali nerwowos$¢ testu CBI zarowno efekty gtdéwne predyktorow, jak i efekt
ich interakcji okazaty si¢ nieistotne statystycznie (dla powtarzanego pomiaru F(1;82)=1,51,;
p=0,223; dla zmiennej Grupa F(1.82=0,15; p=0,699; dla interakcji F.82=0,24; p=0,628).

Brak zaleznosci dla tej skali wyraznie pokazuje wykres 15.

Grupa

eksperymentalna
191 —kontrolna

CBI - Nerwowosé
o
1

T T
Pretest Posttest

Pomiar
Wykres 15. Zmiana poziomu cechy Nerwowos¢ w grupie eksperymentalnej i kontrolnej

Zrodto: opracowanie wlasne.

Poréwnania przeprowadzone osobno dla grupy eksperymentalnej 1 kontrolnej (efekty
proste) roOwniez nie ujawnity istotnosci zmiany poziomu nerwowosci w obu badanych

grupach (dla grupy eksperymentalnej p=0,223; dla grupy kontrolnej p=0,606).

6.2.6.4. Roztargnienie uczniéw z grupy E i K w badaniach poczatkowych i
koncowych

146



Tabela 34. Roztargnienie uczniow z grupy E i K w badaniach poczatkowych i koncowych

Grupa Srednia Sz?](;rxggxe N

Roztargnienie — pretest eksperymentalna 12,09 3,81 43
kontrolna 11,24 4,61 41

OGOLEM 11,68 4,22 84

Roztargnienie — posttest eksperymentalna 11,65 4,46 43
kontrolna 9,85 4,78 41

OGOLEM 10,77 4,68 84

Zrodto: opracowanie wiasne.

Analiza wariancji przeprowadzona dla zmiennej Roztargnienie ujawnita istotny efekt

glowny powtarzanego pomiaru (F:82=10,73; p<0,01; eta?=0,12) oraz nieistotny efekt

glowny zmiennej Grupa (F1:82=2,05; p=0,156). Efekt interakcji migedzy nimi ujawnit si¢ na

poziomie tendencji statystycznej (F(1:s2=2,88; p=0,094; eta®=0,03).

CBI - Roztargnienie

Wykres 16. Zmiana poziomu cechy Roztargnienie w grupie eksperymentalnej i kontrolnej

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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W grupie eksperymentalnej spadek poziomu roztargnienia migdzy pretestem a

posttestem byl mniejszy niz w grupie kontrolnej, a rdéznica miedzy pomiarami nie
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przekroczyta progu istotnosci statystycznej (p=0,261). W grupie kontrolnej spadek poziomu
roztargnienia byt bardziej wyrazny oraz istotny statystycznie (p<0,001).

6.2.6.5. Zazenowanie — nieSmialo$¢ uczniow z grupy E i K w badaniach

poczatkowych i koncowych

Tabela 35. Zazenowanie — nieSmiato$¢ uczniéw z grupy E i K w badaniach poczatkowych i

koncowych
‘ . Odchylenie
Grupa Srednia standardowe N
Zazenowanie, nie§miato$¢ — eksperymentalna 13,09 2,32 43
pretest
kontrolna 11,34 2,69 41
OGOLEM 12,24 2,64 84
Zazenowanie, nieSmiato$¢ — eksperymentalna 12,79 2,71 43
posttest
kontrolna 11,02 3,13 41
OGOLEM 11,93 3,04 84

Zrodto: opracowanie wlasne.

Jedynym istotnym efektem dla skali zazenowanie — nie§miato$¢ byt efekt zmienne;j
Grupa (Fas2=11,85; p<0,001; eta?=0,13), co wynikalo z tego, Zze w grupie
eksperymentalnej poziom tej zmiennej byl istotnie wyzszy niz w grupie kontrolnej —
zarOwno w pretescie, jak 1 posttescie. Efekt gtowny powtarzanego pomiaru oraz interakcji
dwukrotnego pomiaru i zmiennej Grupa okazat si¢ nieistotny (odpowiednio: F:82)=1,03;

p=0,313 dla zmiennej Grupa i F(1:82=0,01; p=0,981 dla interakcji).
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Wykres 17. Zmiana poziomu cechy Zazenowanie — nieSmialo$¢ w grupie eksperymentalnej i
kontrolnej

Zrédto: opracowanie whasne.

Wykres 17 potwierdza uzyskany w analizie wariancji wzorzec wynikoOw. Roznice
migdzy wynikami w skali zazenowanie — nieSmiato$¢ w odniesieniu do pretestu 1 posttestu
byty nieistotne w obu grupach (p=0,480 dla grupy eksperymentalnej i p=0,469 dla grupy

kontrolnej), chociaz nieznacznie spadaty.

6.2.6.6. Zawzietos¢ uczniow z grupy E i K w badaniach poczatkowych i koncowych
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Tabela 36. Zawzigto$¢ uczniow z grupy E i K w badaniach poczatkowych i koncowych

Grupa Srednia szcrjl(;?:’lc(ieg\i\?e N

Zawzigtos¢ — pretest eksperymentalna 9,67 2,68 43
kontrolna 10,12 5,22 41

OGOLEM 9,89 4,10 84

Zawzigtos¢ — posttest eksperymentalna 9,00 3,85 43
kontrolna 10,15 4,98 41

OGOLEM 9,56 4,45 84

Zrodto: opracowanie wiasne.

Analiza wariancji przeprowadzona dla skali zawzigto$¢ ujawnila nieistotnosé

statystyczng obu efektow glownych (dla powtarzanego pomiaru F1;82=1,61; p=0,208; dla

zmiennej Grupa F:82=0,79; p=0,378) oraz efektu interakcyjnego (F:82=1,86; p=0,177).
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Wykres 18. Zmiana poziomu cechy Zawzigtos¢ w grupie eksperymentalnej i kontrolnej

Zrédto: opracowanie wilasne.
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Mimo braku istotnosci efektu interakcji przeprowadzono analizg efektow prostych.

Zmiana poziomu zawzig¢tosci w grupie kontrolnej okazala si¢ nieistotna statystycznie,

natomiast w grupie eksperymentalnej zaobserwowano niewielki spadek zawzigtosci istotny

na poziomie tendencji statystycznej (p=0,063).

Analiza uwzgledniajgca wszystkie negatywne skale testu CBI ujawnila istotny

statystycznie efekt glowny powtarzanego pomiaru (F1:82=8,69; p<0,01; eta?=0,10). Drugi

efekt glowny — efekt réznic migdzy grupg eksperymentalng a kontrolng okazat si¢ nieistotny

statystycznie F(1:82=0,40; p=0,529, podobnie jak efekt interakcji powtarzanego pomiaru i

zmiennej Grupa F(1;82=0,37; p=0,544.

Tabela 37. Ogotem negatywne

Odchylenie

Grupa Srednia standardowe N

Ogotem negatywne — pretest eksperymentalna 67,09 13,44 43
kontrolna 64,07 21,15 41

OGOLEM 65,62 17,58 84

Ogotem negatywne — posttest eksperymentalna 63,98 17,13 43
kontrolna 62,02 21,30 41

OGOLEM 63,02 19,19 84

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Wykres 19. Zmiana dla wszystkich skal negatywnych w grupach eksperymentalnej i kontrolnej

Zrodto: opracowanie wiasne.

Mimo braku istotnos$ci efektu interakcji miedzy predyktorami obliczono efekty proste
roznic w poziomie negatywnych skal testu CBI dla grup kontrolnej i eksperymentalnej. W
grupie eksperymentalnej odnotowano istotny statystycznie spadek miedzy pretestem a
posttestem (p<0,05), natomiast w grupie kontrolnej réznica migdzy pomiarami byta
nieistotna statystycznie (p=0,106).

Badania poziomu przystosowania psychospolecznego ujawnily, ze uogoélniony
poziom pozytywnych zachowan w grupie eksperymentalnej nie zmienit si¢ migdzy
pretestem a posttestem (p=0,966), natomiast w grupie kontrolnej wyraznie wzrést (p<0,001),
co mozna tlumaczy¢ kontekstami majgcymi wptyw na oddziatywanie edukacyjne w klasie
szkolnej. Elementy kontekstowe to gldéwnie elementy przestrzeni osobowej, np. postawa
nauczycieli. Nalezatoby takze wzia¢ pod uwagg czas oddzialywan interwencji dydaktyczno-
wychowawczej. By¢ moze byt on zbyt krétki, aby mozna bylo zauwazy¢ zmiang pozytywna,
by¢ moze postawa nauczycielek w grupie eksperymentalnej i kontrolnej byta odmienna albo
zadzialaly inne zmienne. Do wyjasnienia tego zjawiska wskazane byloby podjecie badania
dluzszego niz 4-miesigczna interwencja oraz skrupulatne monitorowanie zmiennych takich
jak: postawa nauczycieli, klimat emocjonalny i inne czynniki majace wpltyw na zmiany
rozwojowe.

Bardzo obiecujacym wnioskiem ptyngcym z badania jest to, iz grupie
eksperymentalnej odnotowano istotny statystycznie spadek uogoélnionego poziomu

negatywnych zachowan w miedzy pretestem a posttestem (p<0,05), natomiast w grupie
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kontrolnej réznica migdzy pomiarami byla nieistotna statystycznie (p=0,106). Zatem
statystycznie istotne obnizenie si¢ w grupie eksperymentalnej takich cech jak:
nadruchliwos$¢, odsuwanie si¢, nerwowo$¢, roztargnienie, zazenowanie — niesmiato$¢ czy
zawzigto$¢ mozna thumaczy¢é wptywem czynnika eksperymentalnego, jakim byl w grupie
eksperymentalnej program dydaktyczno-wychowawczy ,Kynoterapia — adaptacja z
udzialem psa”.

Wszystkie dzieci, zarowno z grupy eksperymentalnej, jak i kontrolnej, znaczaco
rozwinely pozytywne cechy przystosowania psychospolecznego. Szczegélny wplyw
kynoterapii ujawnil si¢ w obnizeniu odsuwania si¢ — tendencja zaobserwowana w
grupie eksperymentalnej istotna statystycznie (p<0,05), niewielkim obnizeniu sie¢
zawzietoSci — istotnym na poziomie tendencji statystycznej (p=0,063) oraz minimalnym
spadku poziomu nadruchliwos$ci. Tendencje te warto monitorowa¢ w ramach dluzszego

oddziatywania eksperymentalnego.
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6.3. Status spoleczny uczniéw z grup E i K w $wietle badan wlasnych

Jako$¢ relacji z rowiesnikami ma decydujacy wplyw na ksztaltowanie poznawczych,
emocjonalnych i spotecznych kompetencji dziecka. Akceptacja rowiesnikow stanowi jeden
z warunkow prawidlowego rozwoju dziecka. Ma znaczenie dla ksztaltowania si¢ poczucia
wlasnej wartosci, zaangazowania w sprawy klasowe, motywacje do nauki i podejmowania
nowych zadan. W sytuacjach nowych, trudnych dla dziecka, ktérych doswiadcza w zwigzku
z przekraczaniem ,pprogu szkolnego” i adaptacja do warunkoéw szkolnych, wsparcie
rowiesnikow 1 dobre z nimi relacje sa bardzo istotne. Daja poczucie bezpieczenstwa,
stymulujag do trenowania 1 doskonalenia kompetencji emocjonalnych, spotecznych 1
poznawczych (Deptuta, 1996, s. 129). Z kolei dzieci nieakceptowane, odrzucane przez
rowiesnikdw, narazone sg na ciaggly stres 1 doswiadczaja negatywnych emocji, przez co nie
podejmuja wspolnych aktywnosci 1 blokuja mozliwos¢ rozwoju kompetencji niezbednych
do nawigzania i podtrzymania dobrych relacji z ludzmi.

Za wskaznik przystosowania dziecka do Srodowiska rowiesniczego uwaza sie
stopien, w jakim jest ono lubiane przez rowiesnikow lub wlaczane do wspoélnych zajeé
(Asher i Rose, 1999, s. 335).

W celu okreslenia struktury spotecznej w badanych grupach postuzono si¢ testem J.L.
Moreno, dzigki ktéremu mozna bylo okresli¢, jaka pozycje zajmuje dziecko w nieformalnej
strukturze grupy 1 przypisa¢ uczniom status osoby wysoko akceptowanej, S$rednio
akceptowanej, polaryzujacej akceptacje, izolowanej i odrzucanej. Druga technika badawcza
pozwolita przyjrze¢ si¢ stosunkom spoleczny panujagcym w grupach eksperymentalnej
kontrolnej oraz okresli¢ stosunek grupy do ucznia, ucznia do grupy i wskaznik klimatu

emocjonalnego.

6.3.1. Pozycja spoleczna uczniow w $wietle badan z wykorzystaniem testu J.

Moreno

W celu obliczenia wynikéw uzyskanych dzigki zastosowanej klasycznej techniki J.L.
Moreno (zal. nr 3), wykorzystano opracowana przez M. Pilkiewicza Socjometryczng Skale
Akceptacji (SSA). Obecnie ten sposob obliczania wynikow jest bardziej popularny niz
dwuwymiarowy model J.D. Coie, K.A. Dodge’a i H. Capotelli. Zastosowana procedura
pozwala na wyznaczenie pozycji dziecka w grupie w ramach jednej z pigciu kategorii:

pozycja dziecka popularnego, dziecka kontrowersyjnego, dziecka przecigtnie
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akceptowanego, dziecka izolowanego oraz dziecka odrzucanego (por. Schaffer, 2006, s. 359;
Deptuta, 1996, s. 69; Kielar-Turska, 2008; Bielecka, 2003, s. 295-299, 308; Bogucki, 2009,
s. 97).

Wyniki testu Moreno zostaly przeanalizowane w odniesieniu do pigciu kategorii
socjometrycznych: Akceptacja, Przecigtnos¢, Polaryzacja, Izolacja i Odrzucenie zgodnych
z Socjometryczng Skalg Akceptacji (SSA) znajdujacg si¢ w zatgczniku nr 4 niniejszej pracy:
Akceptacja, Przecigtnos$¢, Polaryzacja, Izolacja i Odrzucenie. SSA jest wypadkowa pozycji
na Skali Sympatii oraz pozycji na Skali Antypatii. Kategorie: Akceptacja, lzolacja i
Odrzucenie posiadaty po trzy podkategorie (wybitna, silna i staba), w zwigzku z tym
przypisano im trzy wartosci zmiennej oddajace ich nasilenie (odpowiednio: 3, 2 1 1) oraz
wartos¢ zerowa (0) dla osob, ktore nie zostaly zakwalifikowane do tej kategorii. Kategoria
Polaryzacja posiadata dwie podkategorie (wybitna, silna) w zwigzku z tym przypisano im
wartosci zmiennej odpowiednio: 3 i 2 (oraz 0 dla 0sob niezakwalifikowanych). Kategoria
Przecietno$¢ nie posiata podkategorii, w zwigzku z tym wartos¢ zmiennej zakwalifikowano

zerojedynkowo (1-0, jest-nie ma).

6.3.1.1. Pozycja spoleczna Akceptacja uczniow z grupy E i K w pomiarze
poczatkowym i koncowym

Kategoria Akceptacja na Socjometrycznej Skali Akceptacji (SSA) opisuje jednostki
lubiane przez duzg czgs$¢ grupy i niebedgce nielubianymi przez nikogo. W stosunku do tej
grupy uczniow przejawiane sg silne postawy pozytywne. Sg to dzieci popularne, czgsto
wybierane do wspolnych zabaw, w zwigzku z tym majg najwicksze szanse zaspokajania
swoich potrzeb w grupie. Klasa jest dla nich Zrédlem sukcesow. Przyjmuje sig, ze uczniowie
akceptowani stanowig grupe, ktora jest dobrze przystosowana do warunkow szkolnych, a
proces adaptacji przebiegt u nich pozytywnie.

Przedstawione w tabeli 38 wyniki wskazujg na wzrost liczby dzieci akceptowanych
przez grupe po realizacji programu adaptacyjnego zarowno grupie K, jak i grupie E. Wzrost

ten jest wyzszy w grupie E, w ktorej program realizowany byt z udziatem psa.
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Tabela 38. Wyniki uzyskane przez uczniow z grupy E i K w zakresie Akceptacja w badaniach
poczatkowych i koncowych

Grupa Srednia szcrjl(;g’lgg\i\?e N

Akceptacja — pretest | kontrolna 0.36 0.88 41
eksperymentalna 0.25 0.49 43

OGOLEM 0.30 0.71 84

Akceptacja — posttest | kontrolna 0.46 0.86 41
eksperymentalna 0.39 0.82 43

OGOLEM 0.42 0.84 84

Zrédto: opracowanie wlasne.

Analiza wariancji w schemacie mieszanym ujawnita nieistotne oba efekty gldéwne

(efekt dwukrotnego pomiaru: F:82)=1,83; p=0,179; efekt zmiennej Grupa F82=0,37;

p=0,545) oraz efekt interakcji zmiennej Grupa

wystgpowania akceptacji (F1;82=0,06; p=0,811).
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Wykres 20. Zmiana czg¢sto$ci wystepowania pozycji spotecznej Akceptacja (test Moreno) w grupie

eksperymentalnej i kontrolnej

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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W obu grupach zaobserwowano nieznaczny wzrost czestosci wystepowania kategorii
Akceptacja chociaz w obu przypadkach nie przekroczyt on progu istotnosci statystycznej

(dla grupy eksperymentalnej p=0,257; dla grupy kontrolnej p=0,438).

6.3.1.2. Pozycja spoleczna Przeci¢tno$¢ uczniow z grupy E i K w pomiarze
poczatkowym i koncowym

Kategoria Przecigtnos¢ Socjometrycznej Skali Akceptacji opisuje jednostki, w
stosunku do ktorych wystepuja malo zréznicowane, niezbyt silne postawy grupy.
Charakteryzuje dzieci kontrowersyjne, ktore przez jednych sa lubiane, a przez innych
odrzucane. Przebywanie w grupie nie dostarcza im zbyt wielu bodzcow pozytywnych ani
negatywnych.

Przedstawione w tabeli 39 wyniki wskazuja na spadek liczby dzieci kontrowersyjnych
po realizacji programu zarowno w grupie K, jak tez w grupie E. Przy czym mozna zauwazy¢,
ze spadek ten jest nieco wyzszy w grupie K, w ktorej program adaptacyjny realizowany byt

bez udziatu psa.

Tabela 39. Wyniki uzyskane przez uczniow z grupy E i K w zakresie Przeci¢tnos¢ w

badaniach poczatkowych i koncowych

Grupa Srednial Odchylente N

standardowe
Przecigtnosé — kontrolna 0.36 0.48 41
pretest eksperymentalna 0.32 0.47 43
OGOLEM 0.34 0.47 84
Przecigtnosé — kontrolna 0.29 0.46 41
posttest eksperymentalna 0.28 0.45 43
OGOLEM 0.28 0.45 84

Zrédto: opracowanie wilasne.

Czesto$¢  wystgpowania pozycji  socjometrycznej Przecigtno$¢ podobnie jak
Akceptacja rowniez nie zmieniata si¢ istotnie w porownaniu mi¢dzygrupowym (nieistotny
efekt glowny zmiennej Grupa F1;82=0,11; p=0,746) oraz pomigdzy pretestem i posttestem

w calej probie (nieistotny efekt glowny powtarzanego pomiaru F1:82)=1,00; p=0,321).
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Analogicznie efekt interakcji obu tych zmiennych pozostawat nieistotny statystycznie

(Fa:82=0,50; p=0,824).
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Wykres 21. Zmiana czesto$ci wystepowania pozycji spotecznej Przecietno$¢ (test Moreno) w grupie
eksperymentalnej i kontrolnej

Zrodto: opracowanie wiasne.

Analiza efektow prostych ujawnita nieistotny spadek czgstosci wystgpowania pozycji
Przecietno$¢ w obu grupach (w grupie eksperymentalnej p=0,580; w grupie kontrolnej
p=0,396).

6.3.1.3. Pozycja spoleczna Polaryzacja uczniéw z grupy E i K w pomiarze
poczatkowym i koncowym

Kategoria Polaryzacja akceptacji na Socjometrycznej Skali Akceptacji opisuje
jednostki, ktore polaryzuja grupe. Sytuacja tych dzieci w klasie jest szczegdlna: czes¢
uczniow ma do nich stosunek pozytywny, lubi je i akceptuje, czg§¢ — wregez przeciwnie. Sa
to osoby jednocze$nie akceptowane i odrzucane. Wysoka polaryzacja jest charakterystyczna
dla klas sktoconych, podzielonych na kilka mniejszych grup.

Przedstawione w tabeli 40 wyniki wskazuja na znaczny spadek liczby dzieci
przecigtnie akceptowanych w grupie E w badaniu koncowym w stosunku do wynikoéw

uzyskanych w badaniu poczatkowym. Natomiast uzyskane wyniki w badaniu kofncowym,
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przeprowadzonym w grupie K, wskazuja na wzrost liczby dzieci, wzglgdem ktorych grupa

przejawia zréznicowane postawy.

Tabela 40. Wyniki uzyskane przez uczniow z grupy E i K w zakresie Polaryzacja w badaniach
poczatkowych i koncowych

Grupa Srednia Odchylenie N
standardowe

Polaryzacja — pretest | kontrolna 0.04 0.31 41
eksperymentalna 0.16 0.61 43

OGOLEM 0.10 0.49 84

Polaryzacja — posttest | kontrolna 0.09 0.43 41
eksperymentalna 0.00 0.00 43

OGOLEM 0.04 0.30 84

Zrodto: opracowanie wlasne.

Analiza wariancji przeprowadzona dla czgstosci wystgpowania pozycji Polaryzacja
ponownie ujawnita nieistotno$¢ efektow gtdwnych zmiennej Grupa (F(1:82=0,02; p=0,896)
oraz powtarzanego pomiaru (F(1s2=0,81; p=0,372). Interakcja obu tych zmiennych
okazala sie jednak istotna na progowym poziomie tendencji statystycznej (F:s2=2,76;
p=0,100; eta?=0,03).
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Wykres 22. Zmiana czestosci wystepowania kategorii Polaryzacja (test Moreno) w grupie
eksperymentalnej i kontrolnej

Zrodto: opracowanie wlasne.

Analiza efektow prostych ujawnita, ze w grupie kontrolnej nastgpit nieistotny wzrost
czesto$ci wystepowania pozycji Polaryzacja (p=0,593), podczas gdy w grupie
eksperymentalnej istotny na poziomie tendencji statystycznej spadek wystepowania tej
pozycji socjometrycznej (p=0,070). Uzyskane wyniki mogg sugerowac, ze obecnos¢ psa
na zajgciach w grupie E przyczynila si¢ do zmniejszenia liczby ucznidw polaryzujacych
grupe, przez co grupa klasowa stata si¢ bardziej zintegrowana. Zaistniatg tendencj¢ warto

monitorowa¢ w ramach dluzszego odziatywania eksperymentalnego.

6.3.1.4. Pozycja spoleczna Izolacja uczniow z grupy E i K w pomiarze
poczatkowym i koncowym

Kategoria I1zolacja na Socjometrycznej Skali Akceptacji charakteryzuje jednostki,
ktoére sa ani lubiane, ani nielubiane. Grupa prezentuje wzgledem nich swego rodzaju
obojetnos¢. Dominujg tutaj postawy neutralne. Nie budzg ani sympatii, ani antypatii. Mozna
powiedzie¢, ze uczniowie izolowani funkcjonuja na marginesie zycia klasy, okreslani sa jako

bierni spotecznie. Izolacja moze wynika¢ z sytuacji, gdy dziecko jest izolowane przez grupe,
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jak réwniez gdy ono samo si¢ izoluje. Z uwagi na to, ze izolowane dziecko nie ma
mozliwosci zebrania do$wiadczen spolecznych, proces jego adaptacji do warunkéw
szkolnych jest utrudniony.

Przedstawione w tabeli 41 wyniki wskazujg na spadek liczby izolowanych dzieci po
realizacji programu adaptacyjnego. Warto$¢ spadku w grupie kontrolnej byla nieznanie
wigksza w grupie kontrolnej niz eksperymentalnej, w ktérej zajecia prowadzone byly w

obecnosci i przy udziale psa.

Tabela 41. Wyniki uzyskane przez uczniéow z grupy E i K w zakresie lzolacja w badaniach

poczatkowych i koncowych

Grupa Srednia Odchylenie N
standardowe

Izolacja — pretest kontrolna 0.48 0.89 41
eksperymentalna 0.39 0.85 43

OGOLEM 0.44 0.87 84

Izolacja — posttest | kontrolna 0.34 0.72 41
eksperymentalna 0.32 0.68 43

OGOLEM 0.33 0.69 84

Zrodto: opracowanie wlasne.

W odniesieniu do czgstosci wystgpowania pozycji Izolacja oba efekty glowne oraz
efekt interakcyjny okazaly si¢ nieistotne statystycznie (dla zmiennej Grupa F1:82=0,19;
p=0,661, dla powtarzanego pomiaru F.82=0,79; p=0,377, dla efektu interakcji grupy i
powtarzanego pomiaru F1:82=0,10; p=0,754).
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Wykres 23. Zmiana czestosci wystepowania kategorii Izolacja (test Moreno) w grupie

eksperymentalnej i kontrolnej

Zrodto: opracowanie wlasne.

W grupie eksperymentalnej i kontrolnej zaobserwowano nieistotny statystycznie
spadek czestosci wystepowania pozycji socjometrycznej Izolacja miedzy pretestem a
posttestem. Wartos$¢ spadku w grupie kontrolnej byta nieznanie wigksza w grupie kontrolnej
niz eksperymentalnej, co znalazlo odzwierciedlenie w warto$ciach prawdopodobienstwa

(dla grupy kontrolnej p=0,403; dla eksperymentalnej p=0,683).

6.3.1.5. Pozycja spoleczna Odrzucenie uczniow z grupy E i K w pomiarze
poczatkowym i koncowym

Kategoria Odrzucenie na Socjometrycznej Skali Akceptacji charakteryzuja jednostki
nielubiane przez wszystkich w grupie. Wzgledem oséb odrzucanych dominuja silne postawy
negatywne. Do tej kategorii naleza dzieci, ktore otrzymuja duza liczbe wyboroéw
negatywnych, przy braku lub niewielkiej liczbie wyborow pozytywnych. Klasa ich nie lubi
inie uznaje. Nie znajduja one w ramach klasy warunkow dla zaspokojenia waznych potrzeb,

nie maja wplywu na to, co dzieje si¢ w klasie, a czesto znajduja sie¢ w konflikcie z grupa.
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Przedstawione w tabeli 42 wyniki wskazuja, ze po realizacji programu nastgpit spadek
liczby dzieci izolowanych w grupie kontrolnej, natomiast w grupie E odnotowano wzrost

liczby dzieci, wzgledem ktorych dominujg silne postawy negatywne.

Tabela 42. Wyniki uzyskane przez uczniéw z grupy E i K w zakresie Odrzucenie w badaniach

poczatkowych i koncowych

Grupa Srednia Odchylenie N
standardowe

Odrzucenie — pretest kontrolna 0.41 0.86 41
eksperymentalna 0.34 0.84 43

OGOLEM 0.38 0.84 84

Odrzucenie — posttest kontrolna 0.29 0.68 41
eksperymentalna 0.44 0.90 43

OGOLEM 0.36 0.80 84

Zrodto: opracowanie wlasne.

Ostatnia z pozycji socjometrycznych testu Moreno — Odrzucenie ujawnita analogiczny
wzorzec wynikow: brak istotnosci obu efektow glownych (dla zmiennej Grupa F(1:82)=0,07;
p=0,797; dla powtarzanego pomiaru F:82=0,03; p=0,860) oraz efektu interakcyjnego
(Fa:82=1,73; p=0,192).
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Wykres 24. Zmiana czestoSci wystgpowania kategorii Odrzucenie (test Moreno) w grupach

eksperymentalnej i kontrolnej

Zrodto: opracowanie wlasne.

Z analizy efektow prostych wynika, ze w grupie eksperymentalnej nastapit nieznaczny
(nieistotny statystycznie p=0,418) wzrost czgstosci wystepowania pozycji odrzucenie,

natomiast w grupie kontrolnej nastgpit jej nieznaczny spadek (p=0,300).

6.3.2. Struktura i klimat emocjonalny grupy E i K w Swietle badan z

wykorzystaniem Plebiscytu zyczliwosci i niecheci J. Korczaka

Aby okresli¢ strukture i klimat emocjonalny grup badawczych: eksperymentalnej 1
kontrolnej przed i po realizacji programu adaptacji zastosowano Plebiscyt zyczliwosci i
niechgci. Na tle innych technik socjometrycznych pozwala on bardziej precyzyjnie okresli¢
pozycje socjometryczng badanych, ich wzajemne interakcje, a takze przystosowanie
spoteczne w zakresie poziomu akceptacji spotecznej i uspolecznienia, postugujac sie
wskaznikami sympatii, antypatii, uspotecznienia pozytywny i uspolecznienia negatywny,
obliczonych wedlug wzoréw zaproponowanych przez M. Pilkiewicza, podanych przez D.

Ekiert-Grabowska. Poza liczbg wskaznikow zaletg plebiscytu jest oszacowanie wzajemnego
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stosunku wszystkich uczniow w grupie klasowej (Pilkiewicz, 1973, s. 207-208; Ekiert-
Grabowska, 1984, s. 73).

Zastosowanie Plebiscytu umozliwito okreslenie stosunku emocjonalnego grupy do
badanych dzieci, czyli ustalenie poziomu sympatii i antypatii rowiesnikow do badanych

jednostek na warto$¢ wskaznikow: sympatii (WS) i antypatii (WA).

6.3.2.1. Sympatia w grupie E i K przed i po zakonczeniu oddzialywania
eksperymentalnego

Na podstawie wynikoéw przedstawionych w tabeli 43 mozna zaobserwowac wzrost

wskaznika sympatii zarowno w grupie E jak i grupie K miedzy pretestem i posttestem.

Tabela 43. Sympatia w grupie E i K przed i po zakonczeniu oddziatywania eksperymentalnego

Grupa Srednia Odchylente N
standardowe

Wskaznik sympatii — pretest eksperymentalna 48,95 15,98 43
kontrolna 46,84 14,93 41

OGOLEM 47,92 15,42 84

Wskaznik sympatii — posttest eksperymentalna 51,85 16,26 43
kontrolna 49,37 17,76 41

OGOLEM 50,64 16,95 84

Zrodto: opracowanie wlasne.

Analiza wariancji obliczona dla wskaznika sympatii metody Plebiscyt ujawnita
jedyny istotny efekt powtarzanego pomiaru (Fa:s2=7,02; p<0,01; eta®=0,08), drugi efekt
glowny — efekt zmiennej Grupa okazat si¢ nieistotny (F(1:82)=0,46; p=0,501). Nieistotny byt
rowniez efekt interakcji miedzy tymi zmiennymi (F(1:82=0,03; p=0,860).
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Wykres 25. Zmiana w zakresie klimatu wzajemnej Sympatii uczniow w grupie E i K przed i po

zakonczeniu oddziatywania eksperymentalnego

Zrodto: opracowanie wlasne.

Mimo braku istotnosci efektu interakcyjnego obliczono efekty proste dwukrotnego
pomiaru wskaznika sympatii w obu grupach badawczych. Minimalnie silniejszy wzrost
wskaznika sympatii pomiedzy pretestem 1 posttestem zaobserwowano w grupie

eksperymentalnej (p<0,05) niz w grupie kontrolnej (p=0,088).

6.3.2.2. Antypatia w grupie E i K przed i po zakonczeniu oddzialywania
eksperymentalnego

Na podstawie wynikéw przedstawionych w tabeli 44 mozna zaobserwowacé wzrost
wskaznika antypatii grupie K i jego spadek w grupie E — zmiana nastgpita w przeciwnych
kierunkach (interakcja istotna). Pozwala to na sformulowanie konkluzji, ze po realizacji
programu adaptacyjnego w grupie E byto mniej uczniéw nielubianych, natomiast w grupie

K bylo ich wigce;j.
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Tabela 44. Antypatia w grupie E i K przed i po zakonczeniu oddziatywania eksperymentalnego

Grupa Srednia Odchylenie N
standardowe

Wskaznik antypatii — pretest eksperymentalna 10,55 13,69 43
kontrolna 14,99 11,76 41

OGOLEM 12,71 12,91 84

Wskaznik antypatii — posttest eksperymentalna 11,25 13,231 43
kontrolna 18,28 16,10 41

OGOLEM 14,68 15,035 84

Zrodto: opracowanie wiasne.

Dla wskaznika nielubienia z metody Plebiscyt analiza wariancji ujawnita istotny

efekt powtarzanego pomiaru (F:s2=6,18; p<0,05; eta?=0,07), efekt grupy na poziomie

tendencji statystycznej (F(1.82=3,91; p=0,051; eta®=0,05) oraz nieistotny efekt interakcji

(Fas2=2,60; p=0,111).
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Wykres 26. Zmiana w zakresie klimatu wzajemnej Antypatii uczniow w grupie E i K przed i po

zakonczeniu oddzialywania eksperymentalnego

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Analiza efektow prostych pokazala, Ze minimalny wzrost wskaznika antypatii w
grupie eksperymentalnej nie przekroczyt progu istotnosci statystycznej (p=0,534), natomiast
w grupie kontrolnej wzrost tego wskaznika byt na tyle wyrazny, ze stat si¢ istotny

statystycznie (p<0,01).

6.3.2.3. Pozytywne przejawy uspolecznienia uczniéw z grupy E i K przed i po
zakonczeniu oddzialywania eksperymentalnego

W metodzie plebiscytu mozliwe jest rowniez obliczenie wskaznika uspolecznienia
bedacego miarg pozytywnych (lubienia) 1 negatywnych (nielubienia) wyboréw

dokonywanych przez kazde dziecko w klasie.

Tabela 45. Pozytywne przejawy uspotecznienia uczniow z grupy E i K przed i po zakonczeniu

oddziatywania eksperymentalnego

Grupa Srednia Odchylente N
standardowe

Wskaznik uspotecznienia eksperymentalna 48,96 12,76 43
pozytywny — pretest kontrolna 46,91 15,59 11
OGOLEM 47,96 14,17 84

Wskaznik uspotecznienia eksperymentalna 51,86 16,211 43
pozytywny — postiest kontrolna 49,37 18,194 11
OGOLEM 50,65 17,14 84

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Analiza wariancji przeprowadzona dla pozytywnego wskaznika uspotecznienia
ujawnita nieistotno$¢ statystyczng obu efektow gloéwnych (dla powtdrzonego pomiaru
F.82=2,37; p=0,127, dla zmiennej Grupa F.82=0,58; p=0,448) oraz efektu interakcji
(F:82=0,02; p=0,899).
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Wykres 27. Zmiana w zakresie pozytywnych wskaznikow uspotecznienia W grupie
eksperymentalnej i kontrolnej przed i po =zakonczeniu oddziatywania

eksperymentalnego

Zrodto: opracowanie wlasne.

Analiza efektow prostych przeprowadzona osobno w grupie eksperymentalnej i
kontrolnej rowniez udowodnita brak istotnej statystycznie zmiany poziomu pozytywnego
uspotecznienia w obu grupach (p=0,236 dla grupy eksperymentalnej i p=0,326 dla grupy

kontrolnej).

6.3.2.4. Negatywne przejawy uspolecznienia uczniow z grupy E i K przed i po
zakonczeniu oddzialywania eksperymentalnego

Analiza wariancji przeprowadzona dla drugiego wskaznika uspolecznienia —
uspotecznienia negatywnego ujawnita istotny efekt glowny zmiennej Grupa (F;82)=7,17;
p<0,01; eta®=0,08), efekt powtarzanego pomiaru na poziomie tendencji statystycznej
(Fa:82=2,94; p=0,090; eta®=0,04) oraz nieistotny efekt interakcyjny (F.s2=1,23; p=0,270).
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Tabela 46. Negatywne przejawy uspotecznienia uczniow z grupy E 1 K przed i po zakonczeniu

oddzialywania eksperymentalnego

, Odchylenie
Grupa Srednia N
standardowe
Wskaznik uspotecznienia eksperymentalna 10,54 6,45 43
negatywny — pretest
gatywny —p kontrolna 14,96 12,88 41
OGOLEM 12,70 10,29 84
Wskaznik uspotecznienia eksperymentalna 11,25 8,45 43
negatywny — posttest
gatywny —p kontrolna 18,28 15,05 41
OGOLEM 14,68 12,56 84
Zrédto: opracowanie whasne.
50,00 Grupa
eksperymertalna
——kontrolna
% 40,00
-E 30,004
&
% 20,007
z
10,00 —
Pre;est Pos{l'test
Pomiar

Wykres 28. Zmiana w zakresie negatywnych wskaznikow uspotecznienia w grupie eksperymentalne;j

i kontrolnej przed i po zakonczeniu oddziatywania eksperymentalnego

Zrédlo: opracowanie wilasne.

Analiza efektow prostych pokazata, ze w grupie eksperymentalnej poziom

negatywnego uspolecznienia nie zmienit si¢ miedzy pomiarami (p=0,667), podczas gdy w
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grupie kontrolnej wskaznik ten wzrost, a istotno$¢ statystyczna tej zmiany pozostaje na
poziomie tendencji statystycznej (p=0,052).

Badania struktury spofecznej grup eksperymentalnej i kontrolnej z wykorzystaniem
testu J. Moreno ujawnily wzrost czgstosci wystgpowania kategorii Akceptacja po realizacji
programu adaptacyjnego, chociaz w obu przypadkach nie przekroczyl on progu istotnosci
statystycznej (dla grupy eksperymentalnej p=0,257; dla grupy kontrolnej p=0,438). Ten
wzrost akceptacji mozna tlumaczy¢ wptywem programu i lepszym poznaniem si¢ dzieci w
grupach klasowych. Natomiast w kategorii Polaryzacja w grupie kontrolnej odnotowano
nieistotny wzrost czgstosci wystgpowania pozycji Polaryzacja (p=0,593), podczas gdy w
grupie eksperymentalnej odnotowano istotny na poziomie tendencji statystycznej spadek
wystepowania tej pozycji socjometrycznej (p=0,070). Taka tendencja moze $wiadczy¢ o
pozytywnym wplywie realizacji programu adaptacyjnego ,,Kynoterapia — adaptacja z
udziatem psa” realizowanego w grupie eksperymentalnej, jednak do wyjasnienia tego
zjawiska wskazane byloby podjecie badania dluzszego niz 4-miesigczna interwencja oraz
skrupulatne monitorowanie zmiennych takich jak: postawa nauczycieli, klimat emocjonalny
1 inne czynniki majace wplyw na zmiany rozwojowe dzieci. Obiecujace wyniki uzyskano
roOwniez w kategorii Izolacja, w ktérej grupach eksperymentalnej 1 kontrolnej
zaobserwowano nieistotny statystycznie spadek czgsto$ci wystepowania pozycji
socjometrycznej. Zastanawiajacy jest nieznaczny (nieistotny statystycznie p=0,418) wzrost
czgstosci wystepowania pozycji Odrzucenie w grupie eksperymentalnej, przy jej spadku w
grupie kontrolnej (p=0,300). Pomimo ze badania z wykorzystaniem techniki Moreno
ujawnity wzrost czgstosci wystepowania pozycji Odrzucenie w grupie eksperymentalne;j, to
tendencji tej nie potwierdzit wskaznik antypatii w Plebiscycie. Mozna zatem sadzié, ze
wzrost odrzucenia moze w tym wypadku nie wynika¢ z braku uspotecznienia dzieci w grupie
(co potwierdza wzrost wskaznika uspolecznienia), a §wiadczy¢ raczej o niskim stopniu
uspolecznienia jednostki albo prezentowanych zachowan przez te jednostki, ktore sa
niezgodne z przyjetymi przez cala grupe zasadami. Przyczyn braku akceptacji nalezy
dopatrywac si¢ zar6wno po stronie dzieci nielubianych, jak i po stronie dzieci, ktore ich nie
akceptuja. Znaczace jest natomiast to, ze wzrost czgstotliwosci odrzucenia zaobserwowano
w grupie, gdzie program adaptacji prowadzony byt z udzialem psa. Zatem pies okazat si¢
tutaj silnym dystraktorem — czynnikiem, ktory zr6znicowat dzieci. Na tej podstawie mozna
wnioskowac, ze przejawiane przez jednostke zachowanie w stosunku do psa moglo by¢
przyczyna odrzucenia jej przez grupg¢. Tendencje t¢ warto monitorowa¢ w dluzszym

oddziatywaniu eksperymentalnym. Na podstawie analizy wskaznikow sympatii mozna
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stwierdzi¢, ze realizacja programu adaptacyjnego przyczynila si¢ do poprawy klimatu
emocjonalnego grup eksperymentalnej i kontrolnej. Przy czym w grupie eksperymentalnej,
w ktoérej podczas zaje¢ adaptacyjnych obecny byl pies, wzrost wskaznika sympatii byt
minimalnie silniejszy niz w grupie kontrolnej, w ktérej program realizowano bez udzialu
psa. Rola psa w realizacji eksperymentu jest widoczna, jesli uwzglednimy czynnik antypatii.
Analiza efektow prostych pokazata, ze minimalny wzrost wskaznika antypatii w grupie
eksperymentalnej nie przekroczyt progu istotnosci statystycznej (p=0,534), natomiast w
grupie kontrolnej, w ktdrej nie bylo psa, wzrost tego wskaznika byt na tyle wyrazny, ze stat
si¢ istotny statystycznie (p<0,01).

Glownym celem prezentowanych badan jest ocena skutecznos$ci realizowanego
programu adaptacyjnego ,,Kynoterapia — adaptacja z udzialem psa”. Analiza przyjetych
celow programu prowadzi do wniosku, ze wspolnym efektem realizowanego programu
powinien by¢ wzrost kompetencji spotecznej dzieci. Globalnym wskaznikiem zmian
zachodzacych w tych obszarach moga by¢ zmiany w zakresie popularnosci w grupie.
Stanowisko to uzasadni¢, odwotujac si¢ do wzrostu wskaznika uspotecznienia —
pozytywnego w obu grupach: eksperymentalnej i kontrolnej oraz wskaznika uspotecznienia
— negatywnego, ktory nie zmienil si¢ w grupie eksperymentalnej miedzy pomiarami,
natomiast w grupie kontrolnej wskaznik ten wzrdst, a istotno$¢ statystyczna tej zmiany

pozostaje na poziomie tendencji statystycznej (p=0,052).

6.4. Gotowos¢ do zachowan prospolecznych uczniéw z grupy E i K przed
i po zakonczeniu oddzialywania eksperymentalnego

Zachowania prospoteczne dzieci w wieku wczesnoszkolnym sg elementem dojrzatosci
spotecznej i posiadanych przez dziecko kompetencji spotecznych, ktore ksztattuja si¢ w toku
rozwoju jednostki. Wedtug D. Clarke (2005, s. 12-13) zachowania prospoteczne stanowia
szeroki zakres takich zachowan jak: pocieszanie, dzielenie si¢ czy wspdipraca, i maja na
celu przyniesienie korzysci jednej osobie lub wielu osobom, innym niz my sami. W
literaturze przy okresleniu zachowan prospotecznych badacze najczgéciej odwotuja si¢ do
ujecia J. Reykowskiego. Jego zdaniem: ,Dziatania dla dobra innych, nastawione na
doskonalenie funkcjonowania, ochrone¢ lub rozw6j innych oséb, ale takze instytucji, grup,

spoteczenstw, idei i organizacji, okreslane sg jako prospoteczne” (Reykowski, 1986, s. 806).
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Podejmowanie dziatan na rzecz innych jest przejawem uspotecznienia i w znacznym
stopniu determinuje jego adaptacje i funkcjonowanie w nowych warunkach szkolnych. Jest
decydujacym czynnikiem przy podejmowaniu nauki szkolne;j.

Gotowo$¢ do zachowan prospotecznych uczniow okreslono na podstawie obserwacji
ich reakcji w sytuacjach ekstremalnych, zaaranzowanych w naturalnych warunkach grupy
klasowej. Przy analizie gotowo$ci do podejmowania czynno$ci prospotecznych
uwzgledniono dwie kategorie tych czynnosci: zachowania kooperacyjne i zachowania

pomocowe.

6.4.1. Gotowos$¢ uczniow z grupy E i K do zachowan kooperacyjnych

Gotowos¢ do zachowan kooperacyjnych polega na wzajemnym oddziatywaniu na
siebie w taki sposob, aby kazda ze stron miata z tego prywatny zysk badz aby nie doszto do
utraty jej osobistych dobr (Reykowski, 1986, s. 30). Zdaniem autorow wspdlpraca opiera si¢
na wzajemnym zaufaniu, sympatii oraz zwigzana jest z przyjmowaniem czyjego$ punktu
widzenia (Sandy i1 Cochran, 2005, s. 330). Warunkiem wspolpracy jest przyjecie jednego
celu 1 aby go osiggna¢, osoby wspolpracujace powinny modyfikowaé swoje zachowanie,
pomaga¢ sobie wzajemnie, udziela¢ wskazoéwek oraz liczy¢ si¢ z pomystami innych
zaangazowanych osob. Wedlug B. Muchackiej (2012) oraz J. Nowak (2012) umiejetnos¢
wspolpracy jest jedng z kompetencji niezbednych wspoéiczesnemu cztowiekowi 1 powinna
by¢ rozwijana w procesie edukacji, w ktorej uczestnicy uczg si¢ ze sobg i od siebie. Stad
wspolipraca zwicksza szanse dzieci na nawigzanie satysfakcjonujacych relacji z
rowiesnikami 1 sprzyja tworzeniu klimatu doskonalenia innych kompetencji spotecznych.

Podczas badan wykorzystano probe wspolpracy i wspotdziatania w uktadzie S. Baleya
(1935). Czteroosobowym zespotom dzieci udostepniono klocki BAMP 1 poproszono je, aby
wspolnie  co$ zbudowaly. Zachowanie dzieci podczas wykonywania zadania
skategoryzowano w nastgpujacy sposob:

1) wspoldziatanie na zasadzie rownoéci — 5 pkt,
2) kierownictwo cykliczne — 4 pkt,

3) kierownictwo jednego z dzieci — 3 pkt,

4) zachowania rywalizacyjne — 2 pkt,

5) catkowity brak wspolnego dziatania — 1 pkt.

Analiza zgromadzonych danych wykazata, Ze dzieci w obydwu grupach w badaniach
poczatkowych przejawialy zblizony poziom gotowosci do wspotdziatania z kolegami 1

173



kolezankami z klasy (2,39 dla grupy E i 2,42 dla grupy K). Po przeprowadzonym
eksperymencie mozna zaobserwowac wzrost poziomu gotowosci do wspotdziatania w obu
grupach. Uzyskane wyniki w badaniu koncowym grupy eksperymentalnej (w ktorej
realizacja programu adaptacyjnego byta prowadzona z udzialem psa) sg wyzsze (3,57) w
poréwnaniu z uzyskanymi wynikami koncowymi grupy kontrolnej (3,11). Omoéwione

wyniki zostaty ujete w tabeli 47.

Tabela 47. Gotowo$¢ dziewczynek i chtopcow do zachowan kooperacyjnych z grupy E i K

e Grupa eksperymentalna Grupa kontrolna
Dziewczynki | Chlopcy | Ogétem | Dziewczynki | Chlopcy | Ogolem
pretest 2,31 2,48 2,39 2,55 2,35 2,42
posttest 3,81 3,33 3,57 3,39 2,83 3,11

Zrodto: opracowanie wiasne.

Poréwnujac stopien gotowosci do zachowan kooperacyjnych w zaleznosci od plci
badanych, zauwaza si¢ rd6znice w obu grupach badawczych. W grupie eksperymentalnej w
badaniu poczatkowym chlopcy wykazywali nieco wyzszy poziom gotowosci od
dziewczynek. W badaniu koncowym ta tendencja nie zostata utrzymana. Dziewczynki
wykazaty wyzszy poziom gotowosci do zachowan kooperacyjnych od chtopcéw. Natomiast
w grupie kontrolnej zarébwno w badaniu poczatkowym, jak i koncowym, dziewczynki

wykazaty wyzszy poziom gotowosci do zachowan kooperacyjnych niz chiopcy.

Dla zilustrowania zmian w zakresie gotowosci badanych uczniow do zachowan

kooperacyjnych przed i po realizacji eksperymentu umieszczono ponizej wykres 29.
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Wykres 29. Gotowos$¢ dziewczynek i chtopcow do zachowan kooperacyjnych w grupach E i K

Zrédto: opracowanie wlasne.

Poréwnanie poszczegdlnych kategorii zachowan prezentowanych przez uczniow z
grupy eksperymentalnej pozwala stwierdzi¢, ze w badaniu poczatkowym blisko polowa
(44,2%) odznaczala si¢ przecietnym poziomem gotowosci do zachowan kooperacyjnych,
polegajacym na kierownictwie jednego z uczniow, podczas gdy pozostala trojka
podporzadkowata si¢ i1 biernie wykonywala polecenia. Nalezy nadmieni¢, ze w dwoch
grupach dzieci poktécity sie o klocki, co uniemozliwitlo zaobserwowanie wspolpracy w
grupie (25,6%). W dwodch grupach (16,3%) pojawily si¢ zachowania rywalizacyjne
dotyczace koloru klockéw. Dzieci mialy wiele pomystow na zrealizowanie zadania, jednak
nie potrafity wybraé, ktory jest najlepszy. Niektore same podejmowaty zadanie i same je
konczyty, nie liczac si¢ z innymi czlonkami grupy. Po realizacji zaj¢¢ z udziatem psa, w
badaniu koncowym uzyskane wyniki ulegly pozytywnej zmianie. Zwigkszyla si¢ liczba
uczniow (z 11,6% w pretescie do 25,5% w posttescie) prezentujacych zachowanie
polegajace na kierownictwie cyklicznym, podczas ktorego kazde z dzieci — partnerow
dziatania podejmowalo role kierownicza. Natomiast zmniejszyla si¢ liczba ucznidw
prezentujacych zachowania podporzadkowane kierownictwu jednego dziecka z grupy (z
44,2% w pretescie do 30,3% w posttescie). W porownaniu do badan poczatkowych w
badaniach koficowych odnotowano wigksza liczbe ucznidéw wspodlpracujacych na zasadzie
réwnosci, chetnie podejmujacych wspdlne dzialania. Nalezy zaznaczy¢, ze zmniejszyla si¢
liczba dzieci, ktore prezentowaty zachowania rywalizacyjne (z 16,3% w pretescie do 11,9%

w posttescie). W poréwnaniu z badaniami poczatkowymi w badaniach kofcowych
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odnotowano takze mniejszg liczbg uczniow, ktorzy nie podje¢li wspolnego dziatania. Ten typ

zachowania przejawialo co czternaste badane dziecko. Zdarzaly si¢ przypadki, ze jedno

dziecko w grupie wychodzilo z inicjatywa, reszta poczatkowo si¢ przygladata, zadawata

pytania, nastepnie przechodzila na inne tematy, tracgc tym samym zainteresowanie

zleconym zadaniem.

Tabela 48. Gotowos$¢ do zachowan kooperacyjnych — rozktad wynikéw uzyskanych przez uczniéw
z grupy eksperymentalnej (E) — pretest i posttest

Skala — Uczniowie
Kategorie zachowan liczba
punktéw Pretest % Posttest %
Wspotdzialanie na zasadzie rownosci 5 1 2,3 11 55
Kierownictwo cykliczne 4 5 11,6 11 25,5
Kierownictwo jednego z dzieci 3 19 44,2 13 30,3
Zachowania rywalizacyjne 2 7 16,3 5 11,9
Calkowity brak wspdlnego dzialania 1 11 25,6 3 6,8
OGOLEM: 43 100,0 43 100,0

Zrodto: opracowanie wlasne.

Ponizej przedstawiono graficzny obraz wynikow w zakresie poszczegdlnych

zachowan badanych uczniow z grupy E 1 K w badaniu poczatkowym i koncowym.
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Wykres 30. Kategorie zachowan w zakresie gotowo$ci do zachowan kooperacyjnych uczniéw z
grupy E 1 K w badaniach poczatkowych i koncowych

Zrodto: opracowanie wiasne.

Poréwnanie poszczegdlnych kategorii zachowan prezentowanych przez uczniow z
grupy kontrolnej pozwala stwierdzi¢, ze w badaniu poczatkowym (29,3%) prezentowali
przecigtny poziom gotowosci do zachowan kooperacyjnych, wyrazajacym si¢ w postaci
zachowan polegajacych na kierownictwie jednego z dzieci, podczas gdy pozostali
czlonkowie grupy podporzadkowali mu si¢ i biernie wykonywali polecenia. W badaniu
poczatkowym taka sama liczba dzieci (29%) wykazywata zachowania rywalizacyjne
(sprzeczajac si¢ o0 miejsce 1 sposdb wykonania powiezonego zadania). Spora liczba uczniow
(ponad 24%), czyli co czwarte dziecko w grupie, nie podjelo si¢ wspolpracy, biernie
przygladajac si¢ pracy pozostatych dzieci, lub pracowaly oddzielnie, indywidualnie
wykonujac powierzone zadanie. Po przeprowadzeniu interwencji dydaktyczno-
wychowawczej bez udziatu psa 1 przeprowadzeniu badania koncowego uzyskano wyzsze
wyniki w porownaniu do otrzymanych wynikow w pretescie. Zdecydowanie wzrosta liczba
dzieci (z 12,2% w pretescie do 22% w posttescie), ktore prezentowaly zachowania zwigzane
z cyklicznym kierownictwem w grupie. Natomiast liczba dzieci prezentujacych kategori¢
zachowan ,kierownictwo jednego z dzieci” nie uleglo zmianie w posttescie (29,3%).
Niektore dzieci wykonywaty zadanie bardzo niechetnie, zwierzajac si¢ nauczycielowi, ze
»same zrobityby to lepiej”. Nalezy zaznaczy¢, ze w grupie K, podobnie jak w grupie E, w

badaniach kofncowych w pordwnaniu z badaniami poczatkowymi, wzrosta liczba dzieci,
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ktoére potrafig razem z partnerem wykona¢ powierzone zadanie, chetnie podejmujac wspdlne

dziatanie i aktywnie w nim uczestniczac (17,1%).

Tabela 49. Kategorie zachowan w zakresie gotowosci do zachowan kooperacyjnych uczniow z
grupy K w badaniach poczatkowych i koncowych

Skala — Uczniowie
Kategorie zachowan liczba
punktow Pretest % Posttest N /%
Wspolfiglaianle na zasadzie 5 5 4.9 7 171
réwnosci
Kierownictwo cykliczne 4 5 12,2 9 22,0
Kierownictwo jednego z dzieci 3 12 29,3 12 29,3
Zachowania rywalizacyjne 2 12 29,3 6 14,5
Ca'ikow'lty brak wspdlnego 1 10 243 7 171
dziatania
OGOLEM: 41 100,0 41 100,0

Zrodto: opracowanie wlasne.

Analiza zachowan przejawianych przez dziewczynki w badaniach poczatkowych obu
grup badawczych pozwala stwierdzi¢, ze najwigckszy odsetek uczennic wykazywat
zachowania polegajace na kierownictwie w grupie jednej dziewczynki. Po interwencji
dydaktyczno-wychowawczej ,Kynoterapia — adaptacja z udzialem psa” w grupie
eksperymentalnej najwiecej dziewczynek prezentowalo zachowania zwigzane ze
wspotdziataniem na zasadzie réwnosci oraz kierownictwem cyklicznym, kiedy to kazda
dziewczynka podejmuje si¢ funkcji sterowania calg grupa (po 31,2%) — charakteryzujacych

si¢ bardzo wysokim 1 wysokim poziomem gotowos$ci do zachowan kooperacyjnych.
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Tabela 50. Gotowo$¢ do zachowan kooperacyjnych — rozktad wynikoéw uzyskanych przez
dziewczynki i chtopcow z grupy eksperymentalnej (E) — pretest i posttest

_ Skala — Dziewczynki Chlopcy
Kategorie .
X liczba
zachowan Kté
Punkiow | pretest | 96 |Posttest| % Pretest | % | Posttest | %

Wspotdziatanie
na zasadzie 5 0 0 5 31,2 1 3,7 6 22,2
réwnosci
Kierownictwo

) 4 2 12,5 5 31,2 3 111 6 22,2
cykliczne
Kierownictwo | 4 8 |500| 4 | 250 11 |407| 9 33.3
jednego z dzieci
Zachowania 2 2 125 2 12,6 5 18,5 3 11,1
rywalizacyjne
Calkowity brak
wspolnego 1 4 25,0 0 0 7 26,0 3 11,1
dzialania
Catkowity brak wspélnego 16 |100,0| 16 | 100,0 27 |1000| 27  |100,0
dzialania

Zrodto: opracowanie wiasne.

Analiza danych zawartych w tabeli 50 zostala przedstawiona graficznie w postaci wykresu

31.
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5-wspoldziatanie na zasadzie rownosci; 4-kierownictwo cykliczne; 3-kierownictwo jednego z dzieci;
2-zachowania rywalizacyjne; 1-catkowity brak wspolnego dziatania

Wykres 31. Gotowos¢ do zachowan kooperacyjnych — rozkltad wynikéw uzyskanych przez
dziewczynki i chtopcow z grupy eksperymentalnej (E) — pretest i posttest

Zrodto: opracowanie wiasne.

Z kolei w grupie kontrolnej w posttescie najwicksza grupa dziewczynek prezentowata
zachowania zwigzane z cyklicznym kierownictwem w grupie oraz kKierownictwo jednego z
dzieci w grupie — prezentujac wysoki poziom gotowosci do zachowan kooperacyjnych.

W grupie badanych chlopcow najczesciej wystepujacym rodzajem zachowan jest
kierownictwo jednego czlonka grupy. Uzyskane wyniki przez uczniéw z grupy kontrolnej

zostaty zaprezentowane w tabeli 51 oraz graficznie w postaci wykresu 32.
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Tabela 51. Gotowos¢ do zachowan kooperacyjnych — rozktad wynikoéw uzyskanych przez
dziewczynki i chtopcow z grupy kontrolnej (K) — pretest i posttest

_ Skala — Dziewczynki Chlopcy
Kategorie .
X liczba
zachowan Kté
PUnktow | pretest | 9% |Posttest| % | Pretest | % | Posttest | %
Wspotdziatanie
na zasadzie 5 0 0 3 16,6 2 8,7 4 17,3
rownosci
Kierownictwo 4 3 [167] 6 |334| 2 |87] 3 130
cykliczne ’ ’ ' '
Kierownictwo
. o 3 7 38,8 6 334 5 21,8 6 26,1
jednego z dzieci
Zachowania
. . 2 5 27,8 1 55 7 30,4 5 21,8
rywalizacyjne
Catkowity brak
wspolnego 1 3 16,7 2 11,1 7 30,4 5 21,8
dziatania
OGOLEM: 18 |100,0f 18 |100,0 23 |100,0 23 100,0
Zrédto: opracowanie wiasne.
16,6 : 17,3
21,8
. 38,8
60% 26,1
0% 30,4
27,8 33,4 21,8

20%

0%

gr. K- Dz. : Pretest

gr. K- Dz. : Posttest

H]l m2 3 m4

gr. K- Ch. : Pretest

5

gr. K- Ch. : Posttest

Wykres 32. Gotowos$¢ do zachowan kooperacyjnych — rozktad wynikow uzyskanych przez
dziewczynki i chtopcow z grupy kontrolnej (K) — pretest i posttest

Zrédto: opracowanie wlasne.
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6.4.2. Gotowos$¢ do zachowan pomocowych

Gotowos$¢ do zachowan kooperacyjnych przejawia si¢ czynnosciach (zachowaniach),
ktére zorganizowane sa tak, by kto$ inny odniost korzys$¢, podczas gdy podmiot ponosi
jedynie naturalne koszty czynno$ci — poswieca czas i wysitek (Reykowski, 1986, s. 27).

Pomaganie zaliczane jest do ,szerszej kategorii zachowan prospotecznych”, dla
ktorych charakterystyczne jest dazenie przez jednostke do zmiany sytuacji innej osoby.
Zmiana ta ma na celu polepszenie sytuacji drugiej osoby lub przeciwdziatanie pogorszeniu
si¢ aktualnego stanu rzeczy (Grzelak, 2008, s. 99-109).

Aby okresli¢ gotowos¢ badanych dzieci do zachowan pomocowych, zastosowano
Sytuacje sktaniajacg do udzielenia pomocy osobie dorostej. W tym celu wykorzystano probe
eksperymentalng pomystu B. Arskiej-Karylowskiej (1982), polegajaca na obserwacji relacji
dziecka, ktore zastaje eksperymentatora zbierajacego rozsypane kartki. Wskaznikiem
gotowosci do dziatan pomocowych jest reakcja dziecka na zaistnialg sytuacje przejawiajaca
si¢ w nastepujacych kategoriach zachowan:

1) spontaniczna pomoc — 5 pkt,

2) pomoc po pierwszym zdaniu — 4 pkt,
3) pomoc po drugim zdaniu — 3 pkt,

4) pomoc po trzecim zdaniu — 2 pkt,

5) brak pomocy — 1 pkt.

Tabela 52. Gotowo$¢ badanych uczniéw do zachowan pomocowych w grupach E i K ($rednia
arytmetyczna — X)

Grupa Grupa eksperymentalna Grupa kontrolna
Badanie Pretest Posttest Pretest Posttest
X 2,78 3,49 2,44 3,29

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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M pretest M posttest

Wykres 33. Gotowo$¢ badanych do zachowan pomocowych w grupach E i K (Srednia arytmetyczna
— X) dziewczynek i chtopcow

Zrédto: opracowanie wlasne.

Analizujgc wyniki srednich arytmetycznych uzyskane przez dzieci z grup kontrolnej i
eksperymentalnej, mozna zauwazy¢, ze w grupie eksperymentalnej wyzszym poziomem
gotowosci do zachowan pomocowych cechuja si¢ chtlopcy w badaniach poczatkowych,
natomiast w badaniach koncowych wyniki wyzsze osiggnety dziewczynki (3,81
dziewczynki 1 3,33 chlopcy). W grupie kontrolnej wyzsze wyniki gotowosci do zachowan
pomocowych osiggaja dziewczynki (2,55 dziewczynki 1 2,35 chlopcy). Natomiast po
realizacji programu adaptacyjnego w grupie kontrolnej, podobnie jak w grupie
eksperymentalnej, dziewczynki uzyskaly wyzsze wyniki od chlopcow (3,39 dziewczynki i
2,83 chlopcy). Roznice miedzy badaniami obu pici silniej zaznaczajg si¢ w populacji grupy
eksperymentalnej, gdzie program adaptacji realizowany byl w obecnosci psa, co sugeruje,
ze dziewczynki sg bardziej podatne na ten typ oddziatywania od chlopcow. W $wietle
przeprowadzonych badan zauwaza si¢ wystgpowanie zalezno$ci miedzy przejawem
zachowan pomocowych a plcig dzieci, ktore opisata G. Rudkowska (1988, s. 202). Wedlug
autorki wspomniane rozbiezno$ci majg kontekst kulturowy i wynikaja z odmiennego modelu

wychowania dziewczynki i chlopca preferowanego przez dorostych.
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Tabela 53. Gotowo$¢ badanych do zachowan pomocowych w grupach E i K ($rednia arytmetyczna
—x) dziewczynek i chtopcow

Badanie Grupa eksperymentalna Grupa kontrolna
Dziewczynki Chlopcy Dziewczynki Chlopcy
Pretest 2,31 2,48 2,55 2,35
Posttest 3,81 3,33 3,39 2,83

Zrodto: opracowanie wiasne.

Szczegotowy rozktad wynikow w zakresie przejawiania poszczegdlnych kategorii
zachowan pomocowych przedstawiajg ponizsze tabele. Z przedstawionych danych wynika,
ze w grupie eksperymentalnej po realizacji programu adaptacyjnego z udziatem psa wzrosta
liczba dzieci, ktére wykazaty gotowos¢ do spontanicznego przychodzenia z pomocg innym
(9,8% w pretescie 1 21,9% w posttescie). Podobnie w grupie eksperymentalnej wzrosta
liczba dzieci, ktore wykazaly pomoc po pierwszym zdaniu (14,6% w pretescie 1 31,7% w
posttescie). Podobng tendencj¢ mozna zauwazy¢ w grupie kontrolnej, w ktorej program
adaptacyjny realizowany byt bez obecnosci psa. Przy czym dzieci z grupy kontrolnej w
wigkszosci przypadkow pospieszyty z pomoca po drugim zdaniu (33,4% w pretescie 131,5%
w posttescie). W grupie eksperymentalnej dzieci byly bardziej pomocne 1 w wigkszosci
przypadkow oferowaly swoja pomoc po drugim zdaniu (34,2% w pretescie) oraz po
pierwszym zdaniu (31,7% w posttescie). Analizujgc wyniki koncowe otrzymane po
realizacji programu adaptacyjnego, mozna zauwazy¢ spadek liczby dzieci, ktore wykazaty
catkowity brak zyczliwos$ci (w grupie eksperymentalnej z 14,6% do 4,9%) oraz kontrolnej

(z 23% dzieci do 7,9%).
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100%
90%
80%
70%
60%
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34,2

26,8

gr. E: Pretest

24,4

17,1

gr. E: Posttest

ml

33,4
31,5
30,2
18,4
gr. K: Pretest gr. K: Posttest

5-spontaniczna pomoc; 4-pomoc po pierwszym zdaniu; 3-pomoc po drugim zdaniu; 2-pomoc po trzecim
zdaniu; 1- brak pomocy

Wykres 34. Gotowos¢ do zachowan pomocowych — rozktad wynikow uzyskanych przez uczniow z

Zrodto: opracowanie wiasne.

grup eksperymentalnej (E) i kontrolnej (K) — pretest i posttest
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Tabela 54. Gotowo$¢ do zachowan pomocowych — rozktad wynikow uzyskanych przez ucznioéw z
grupy eksperymentalnej (E) — pretest i posttest

Skala — Uczniowie
Kategorie zachowan liczba
punktdw | preet N/% | Posttest | N/%
Spontaniczna pomoc 5 4 9,8 9 21,9
Pomoc po pierwszym zdaniu 4 6 14,6 13 31,7
Pomoc po drugim zdaniu 3 14 34,2 10 24,4
Pomoc po trzecim zdaniu 2 11 26,8 7 171
Brak pomocy 1 6 14,6 2 4,9
OGOLEM: 41 41/100,0 41 41/100,0

Zrodto: opracowanie wiasne.
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Tabela 55. Gotowo$¢ do zachowan pomocowych — rozktad wynikow uzyskanych przez dzieci z
grupy eksperymentalnej (K) — pretest i posttest

Skala — Uczniowie
Kategorie zachowan liczba

punktdw | preest N/% | Posttest | N/%

Spontaniczna pomoc 5 3 7,8 8 21,1
Pomoc po pierwszym zdaniu 4 2 52 8 21,1
Pomoc po drugim zdaniu 3 13 33,4 12 31,5
Pomoc po trzecim zdaniu 2 12 30,2 7 18,4

Brak pomocy 1 9 23,1 3 7,9
OGOLEM: 39 100,0 38 100,0

Zrodto: opracowanie wiasne.

Rezultaty dotyczace gotowosci do zachowan pomocowych osiaggnigte po realizacji
programu adaptacyjnego przez dziewczynki wskazuja, iz reakcje pozytywne czesciej
przejawialy osoby badane z grupy eksperymentalnej. W porownaniu z kolezankami z grupy
kontrolnej 31,2% udzielito pomocy spontanicznie, w grupie kontrolnej 23,5%. O wysokim
poziomie zyczliwosci dziewczat z grupy eksperymentalnej $wiadczy fakt, iz nie
zaobserwowano u nich reakcji odmowy pomocy podczas proby eksperymentalnej po
realizacji programu adaptacyjnego z psem. Nalezy zwroci¢ uwage, ze dziewczynki z grupy
eksperymentalnej najczesciej Spieszyly z pomocg przy pierwszym zdaniu (43,8%) podczas
badan koncowych oraz po drugim zdaniu w badaniu poczatkowym (37,5%). Dziewczynki z
grupy kontrolnej najczesciej udzielalty pomocy po drugim zdaniu (41,2% w pretescie i 35,3%
W posttescie).

Porownujac  wyniki uzyskane przez chlopcow w zakresie przejawiania
poszczego6lnych zachowan pomocowych, mozna zauwazy¢, ze wigkszo$¢ z nich udzielata
pomocy po drugim zdaniu — zarowno w grupie kontrolnej, jak i eksperymentalnej (28% w

posttescie 1 32% w pretescie). Co prawda badani z grupy kontrolnej w badaniu
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przeprowadzonym po realizacji programu bez udzialu psa czgéciej spontanicznie spieszyli z
pomoca w pordwnaniu z chlopcami z grupy eksperymentalnej (w grupie kontrolnej: 4,5% w
pretescie 1 19% w posttescie; w grupie eksperymentalnej: 20% w pretescie i 8% w
posttescie), jednak wigcej z nich odméwito pomocy (27% w pretescie i 14,3% w posttescie).
Podczas prob chlopcy z grupy kontrolnej rywalizowali migdzy sobg o kartki — zabierali sobie
je zrak, przejawiajac tym samym inne intencje niz pomocowe. Cze$¢ z nich od razu pobiegta
w kierunku dywanu, zeby zaja¢ miejsce najblizej pani.

Pte¢ jest czynnikiem silnie réznicujacym pod wzgledem gotowosci do zachowan
pomocowych badanych dzieci z grupy eksperymentalnej. W zbiorowosci tej bardziej

wrazliwe okazatly si¢ dziewczynki.

100% 3
12,5 16

20% .
80% 31,2
60%
50%
40% 37,5 28
32

30%
20%

(]

0% Loe2 | 62 L8 |
gr. E-Dz. : Pretest gr. E- Dz. : Posttest gr. E-Ch. : Pretest gr. E- Ch. : Posttest

H]l m2 3 m4 m5

5-spontaniczna pomoc; 4-pomoc po pierwszym zdaniu; 3-pomoc po drugim zdaniu; 2-pomoc po trzecim
zdaniu; 1- brak pomocy

Wykres 35. Gotowo$¢ do zachowan pomocowych — rozklad wynikow uzyskanych przez
dziewczynki i chtopcow z grupy eksperymentalnej (E) — pretest i posttest

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Tabela 56. Gotowos¢ do zachowan pomocowych — rozktad wynikow uzyskanych przez
dziewczynki i chtopcow z grupy eksperymentalnej (E) — pretest i posttest

_ Skala — Dziewczynki Chlopcy
Kategorie .
X liczba
zachowan Kté
Punkiow | pretest | 9% |Posttest| % | Pretest | % | Posttest | %
Spontaniczna 5 2 125 5 | 312 2 8,0 4 | 16,0
pomoc
Pomoc po
pierwszym 4 4 25,0 7 43,8 2 8,0 6 24,0
zdaniu
Pomoc po 3 6 |375| 3 | 188 8 32 7 | 280
drugim zdaniu
Pomoc po 2 3 |188] 1 6.2 8 32 6 24.0
trzecim zdaniu
Brak pomocy 1 1 6,2 0 0 5 20,0 2 8,0
OGOLEM: 16 [100,0/ 16 100,0 25 100,0 25 100,0

Zrodto: opracowanie wiasne.

Analizujac $rednie wyniki udzielania pomocy uzyskane przez dzieci z obydwu grup

badawczych, mozna stwierdzi¢, ze bardziej zyczliwe okazaly si¢ dzieci z grupy

eksperymentalnej, ktore uzyskaly wyzsze wyniki od grupy kontrolnej zarowno w badaniach

poprzedzajacych realizacje programu adaptacyjnego, jak i po.
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Tabela 57. Gotowo$¢ do zachowan pomocowych — rozktad wynikow uzyskanych przez
dziewczynki i chtopcow z grupy kontrolnej (K) — pretest i posttest

_ Skala — Dziewczynki Chlopcy
Kategorie .
X liczba
zachowan Kté
PUnkiow | pretest | 96 |Posttest| % Pretest | % | Posttest | %
Spontaniczna 5 2 |118| 4 | 235 1 45 4 19,0
pomoc
Pomoc po
pierwszym 4 0 23,5 5 29,4 2 9,1 3 14,3
zdaniu
Pomoc po
drugim 3 7 41,2 6 35,3 6 27,3 6 28,6
zdaniu
Pomoc po
trzecim 2 5 29,4 2 11,8 7 31,8 5 23,8
zdaniu
Brak 1 3 [176| o© 0 6 |273| 3 14,3
pomocy
OGOLEM: 17 100,0 17 100,0 22 100,0 21 100,0

Zrodto: opracowanie wiasne.

Z uzyskanych wynikow badan wynika, ze dzieci w wieku 6 1 7 lat dostrzegaja potrzeby

innych oraz sg $wiadome zasad i norm postepowania, ktére obowigzujag we wspotzyciu

spotecznym, jednak czesto przektadajg pragnienia i dazenia osobiste nad potrzeby interesy

innych. S. Guzowska (1985), ktora badata gotowos$¢ do zachowan prospotecznych dzieci

konczacych edukacje przedszkolna oraz zachowania spoteczne przejawiane przez ucznidow

pierwszej klasy szkoly podstawowej, zauwazyla, ze najcze$ciej wystepujacym wsrod

badanych dzieci rodzajem zachowan prospotecznych sa zachowania pomocowe, w drugiej

kolejnosci zachowania kooperacyjne. Powyzsza teza zostala potwierdzona réwniez w

wyniku niniejszych badan.
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6.5. Zaangazowanie uczniow z grup E i K w trakcie oddzialywan
kynoterapeutycznych w grupie E

Zdaniem Laeversa zaangazowanie ucznia pozwala mu osiggnaé wyzszy poziom
kompetencji (Laevers, Vandenbissche i in. 2006, s. 5).

Obserwacja zaangazowania (involvement) ucznidéw w trakcie zajgé adaptacyjnych
prowadzona byta przez caty okres realizacji eksperymentu, w grupach E i K.

Obserwacji zaangazowania kazdego ucznia dokonata grupa sedziow kompetentnych
z wykorzystaniem Skali Komfortu Psychicznego i Zaangazowania autorstwa F. Laeversa
(zal. nr 10). Monitorowane byty nastepujace przejawy zaangazowania ucznia wedtug Skali
Zaangazowania: koncentracja, energia, kreatywnos$¢, ekspresja twarzy 1 postawy,
wytrwalos¢, precyzja, czas reakcji, 1lo$¢ czasu, w ktorym uczen jest w pelni pochloniety
wykonywana czynnoscig, bycie entuzjastycznym, znajdowanie przyjemnosci w badaniu. Na
potrzeby dokonania potrzebnych analiz ostatecznie wybrano wyniki z sze$ciu punktow
pomiarowych. Liczebno$¢ grup w tych analizach byla nieco nizsza niz liczebno$¢ calej
grupy ze wzgledu na absencj¢ niektorych uczniow na pojedynczych zajeciach. Ostatecznie
przeanalizowano wyniki 31 dzieci z grupy kontrolnej i 37 dzieci z grupy eksperymentalnej.
Do statystycznej weryfikacji hipotezy wykorzystano analiz¢ wariancji w schemacie
mieszanym uwzgledniajaca szesciokrotny pomiar zmiennej zaleznej w dwoch odrgbnych
grupach (kontrolnej i eksperymentalnej). Z racji niespelienia zalozenia o sferycznosci
wariancji w kolejnych pomiarach testy F liczone byly z poprawka na sferycznos¢

Greenhouse-Geisera.

6.5.1. Zmiany w zakresie zaangazowania badanych uczniéw na zajeciach z

psem

Analiza przeprowadzona dla oceny zaangazowania ucznidéw na zajeciach ujawnita
istotny efekt glowny wzrostu poziomu zaangazowania w zajecia (Fa,1:272,7)=8,59; p<0,001;
eta®=0,12). Testy kontrastow wewnatrzobiecktowych ujawnity istotny efekt trendu liniowego
(F(1:66)=14,46; p<0,001) — liniowego przyrostu zaangazowania, chociaz istotny pozostawat
réwniez trend szeScienny (F:66=17,29; p<0,001). Miedzyobiektowy efekt gtdéwny grupy
badanej, podobnie jak poprzednio, nie byt istotny statystycznie (F1:66)=0,12; p=0,729), ale
efekt interakcji przynaleznosci do grupy i zmiany poziomu zaangazowania byt juz istotny

statystycznie (F,1:272.7=5,31; p<0,001; eta®=0,07).
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Tabela 58. Zaangazowanie uczniow z grupy E i K w trakcie realizacji eksperymentu

Grupa Srednia Odchylenie N
standardowe

Zaangazowanie T1 kontrolna 413 0,95 31
eksperymentalna 3,21 0,97 37

OGOLEM 3,63 1,06 68

Zaangazowanie T2 kontrolna 3,29 1,16 31
eksperymentalna 3,27 1,07 37

OGOLEM 3,28 1,10 68

Zaangazowanie T3 kontrolna 3,74 0,96 31
eksperymentalna 3,64 1,08 37

OGOLEM 3,69 1,02 68

Zaangazowanie T4 kontrolna 3,77 1,11 31
eksperymentalna 4,21 0,75 37

OGOLEM 4,01 0,95 68

Zaangazowanie T5 kontrolna 4,00 0,85 31
eksperymentalna 4,08 0,76 37

OGOLEM 4,04 0,79 68

Zaangazowanie T6 kontrolna 3,90 0,97 31
eksperymentalna 410 0,69 37

OGOLEM 4,01 0,83 68

Zrédlo: opracowanie wilasne.

Podobnie jak bylo to w przypadku oceny poziomu samopoczucia (oméwionego w
rozdziale 6.1) na poczatku spotkan terapeutycznych — dzieci z grupy kontrolnej ujawniaty
istotnie wieksze zaangazowanie w poréwnaniu do dzieci z grupy eksperymentalnej
(istotno$¢ statystyczna p<0,001 w punkcie czasowym 1), podczas gdy w miarg kolejnych
spotkan tendencja odwrdcita si¢ na korzys$¢ grupy eksperymentalnej (tendencja statystyczna

p=0,056 w punkcie czasowym 4).
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Wykres 36. Zmiana poziomu zaangazowania uczniow podczas zaje¢ w grupach eksperymentalnej i
kontrolnej

Zrédto: opracowanie whasne.

Poczatkowo obecno$¢ psa dziatata na uczniow rozpraszajaco. Z biegiem czasu dzieci
przyzwyczaily si¢ do psa, a poziom koncentracji na zadaniach byt wigkszy. Liczba
aktywnosci realizowanych podczas zaje¢ czasami byla mniejsza niz podczas zaje¢ bez
udziatu psa — wynikato to z faktu, ze zaangazowanie w kontakt bezposredni dziecka z psem
wymaga czasu. Podczas zaje¢ z udzialem psa uczniowie moéwily ciszej, spokojniej. Nie
wykonywaty gwaltownych ruchéw, byly bardziej uwazne. Kontrolowaty siebie 1 innych.
Latwiej im bylo opanowa¢ emocje, gdy towarzyszyt im pies. Pozytywne efekty przyszty po

3-4 regularnych spotkaniach.

6.5.2. Zaangazowanie

Zard6wno postrzeganie zwierzat przez dzieci, jak 1 dzieci przez zwierzeta, ma charakter
dynamiczny i1 zmienia si¢ W miar¢ poznania oraz nawigzania wiezi. Na poczatku dziecko
odbiera psa przez pryzmat jego cech typowo zwierzecych — animalizm. Traktuje go jako
wlasnos¢, stawia sie¢ w roli przewodnika, nie identyfikuje si¢ z nim. Zwierze jest postrzegane
jako przedstawiciel innego gatunku, prezentujagcego inne zachowania niz czlowiek. Po

pewnym czasie, W miar¢ poznawania, zmienia si¢ postrzeganie psOw przez dzieci, ktore
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koncentruja si¢ na jego ,,ludzkich cechach” — antropomorfizm. Nadaja mu cechy ludzkie 1
okreslone role, czesto podobne do tych, jakie petnig inni czlonkowie grupy. Rowniez
zwierz¢ zmienia swoje podejscie do dzieci i otoczenia. Na o0go6t na poczatku jest
skoncentrowane na swoim przewodniku, czuje si¢ niepewnie w klasie. W miar¢ czasu
poznaje swoja pozycje w grupie, w swoim zachowaniu stosuje si¢ do norm panujacych w
zespole. Wedhug dzieci ,,utozsamia si¢ z grupg”, przyjmuje niejako perspektywe ,,my”.
Zwierze staje si¢ zatem elementem atmosfery grupy, w ktorej wszyscy czlonkowie
dopasowujg si¢ swoim zachowaniem do siebie, rezonuja. Jak pokazuja badania
antropomorfizacja zwierzat jest zjawiskiem powszechnym i niezbednym, by czlowiek mogt
na co dzien przebywac ze zwierzgtami 1 tak jak w stosunku do innych ludzi ma charakter
projektowania wlasnych subiektywnych doswiadczen 1 motywow (K.T. Konecki, 2005, s.
16). Co ciekawe badania psychologiczne potwierdzajg, ze antropomorficzne postrzeganie
okreslonych zachowan zwierzat przez wiele oséb jest identyczne lub bardzo podobne
(Morris, Fidler, i Costall, 2000, s. 162). RW. Belk (1996, s. 140) uwaza, ze
antropomorfizacja jest pierwszym krokiem do zaakceptowania zwierzecia jako czlonka
grupy. Zwierze traktowane jest jak dziecko, rodzenstwo, a uczestnictwo w wspolnych
rytuatach jest dowodem na wejscie do grupy.

Opisujac zaangazowanie dzieci, skupiono si¢ na postrzeganiu przez nie psow, ktore
zmienia si¢ w zaleznos$ci od etapu adaptacji. Szczegolnie wazna dla badacza jest kategoria
antropomorfizujaca, a zwlaszcza antropomorfizacja partykularna, ktéra podkresla ,,ludzkie
cechy” danego zwierze¢cia oraz jego przynalezno$¢ do grupy.

Takie podej$cie jest waznym czynnikiem ksztattowania si¢ tozsamos$ci dziecka —

empatycznego, rozumiejgcego, kochajacego zwierzeta i ludzi.

194



Tabela 59. Matryca postrzezeniowa zwierzat

Cechy typowo zwierzece
»ZWierzecos¢” — perspektywa
animalistyczna

Cechy typowo ludzkie
— perspektywa antropomorficzna

partykularne

partykularna — méj (nasz) pies jest
wyjatkowy i to gldwnie dzigki
kontaktom ze mng (z nami) nie ma
cech ludzkich

Cechy Perspektywa animalistyczno- Uniwersalizujaca

uniwersalne uniwersalna — wszystkie zwierzgta, | antropomorfizacja — wszystkie
w tym psy, zachowuja si¢ w zwierzeta, w tym zwierzeta domowe,
okreslony ujednolicony sposob. Jest | czuja, cierpig i myslg — podobnie jak
to dla nich charakterystyczne, cztowiek
poniewaz sg tylko zwierzgtami i nie
maja cech ludzkich

Cechy Perspektywa animalistyczno- Partykularna antropomorfizacja —

moj (nasz) pies jest wyjatkowy i to
dzieki kontaktom ze mna (z nami)
zachowuje si¢ jak cztowiek.
Personifikacja, nadawanie imion,

zdrobnien

Zrodto: K. T. Konecki (2005), s. 42.

Aby dziecko moglo prawidlowo funkcjonowaé¢ w $rodowisku szkolnym, powinno
posiada¢ okreslone zdolnosci spoleczne — kompetencje spoteczne. Sg to bardzo zlozone
umiejetnosci, ktore warunkuja efektywne radzenie sobie w okreslonych sytuacjach
spotecznych i s3 nabywane przez jednostke w toku treningu spotecznego. Proces ten,
zdaniem B. Harwas-Napieraty (2000), mozna rozpatrywac¢ dwojako:

1) jako integrowanie dzieci w grupe¢ spoteczng, okre$lane mianem socjalizacji;
2) jako ksztaltowanie si¢ jednostki w grupie, czyli proces dochodzenia do unikatowych
wzorcOw przezywania, myslenia dziatania w r6znych sytuacjach.

Dziecinstwo jest okresem, kiedy mozna dzieciom pomoc wyksztalci¢ odpowiednie,
dobre nawyki emocjonalne. Zdaniem A. Skowronskiej (2010, s. 223) istnieje wiele

dowodow na to, ze emocji, uczu¢ i zachowan emocjonalnych mozna si¢ nauczy¢.

6.5.2.1. Pies - figura znaczaca

Niewatpliwie w rozwoju spotecznym dziecka wazng role odgrywa $rodowisko. Obejmuje
ono ogo6l znaczacych dla dziecka jednostek, grup, kregéw 1 innych zbiorowisk, z ktérymi
dziecko ma kontakt i ktore wplywaja na jego zachowanie.

Podejmujac temat wiaczania psa do zaje¢ AAE (aktywnosci z udzialem zwierzat)

realizowanych na terenie szkoty, warto si¢ zastanowi¢, jaki jest sens angazowania zwierzat?
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Fot. 3. Praca Krzysia przekazana w formie laurki kynoterapeucie

Zrodlo: archiwum wiasne autorki.

Czy pies moze sta¢ si¢ na tyle znaczacg jednostkg dla dziecka, ktéra wplynie na jego
zachowanie 1 nabywanie okreslonych zdolnos$ci spotecznych? Czy mozemy mysle¢ o psie
jako istocie magicznej, obdarzonej niezwykla moca, ktora pociesza i rozwigzuje problemy?

Tak jak podczas eksperymentu postrzegat Inke i Fany Krzy$ (Fot. 3).

6.5.2.2. Percepcja badacza

Analiza literatury z zakresu AAI / AAE (interwencji z udziatlem zwierzat/edukacji z
udzialem zwierza) oraz poczynione obserwacje na przestrzeni Kilku lat pracy kynoterapeuty
1 biologa, utwierdzily badacza w przekonaniu, Ze rozwijanie wiedzy 1 umiej¢tnosci
spotecznych na gruncie tematow bliskich dziecku jest trwalsze i bardziej atrakcyjne. Swiat

przyrody i zwierzat jest bardzo atrakcyjny dla dziecka, wzbudza jego zainteresowanie,
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angazuje 1 rozwija wyobrazni¢. Zwierze¢ta odgrywaja wazng role w socjalizacji dzieci.
Zantropomorfizowane ich postacie pojawiaja si¢ w bajkach, czytankach, filmach. Z
przedstawionych w nich charakterystyk glownych bohateréw dzieci ucza si¢ znaczenia
zachowan moralnych i niemoralnych, dobra 1 zta. Przedstawiony ,,ludzki §wiat zwierzat™ i
wiedza o nim czgsto stajg si¢ kulturowym zroédlem i wskazowka dla konstruowania relacji
oraz interakcji w $wiecie ludzkim. Badania psychologiczne wskazujg, Zze posiadanie
zwierzat w okresie dziecinstwa oraz interakcje z nimi wptywaja na rézne zachowania w
zyciu dorostym oraz pehlnig funkcje psychospoleczne, redukuja stres, lek, poprawiaja
samopoczucie i zaangazowanie. W literaturze przedmiotu pojawiaja si¢ takze poglady, ze
zwierzeta przyczyniajg si¢ do spojnosci grupy (rodziny, zespoln klasowego), dobrej
atmosfery, ze odczuwamy z nimi silng wi¢z emocjonalna, a czesto traktowane sg jak dzieci
(Raup, 1999, s. 145, 148; Flynn, 2000, s. 105, 121-122; Sable, 1995, s. 335).

Osoba terapeuty byla przez dzieci postrzegana bardzo pozytywne — jako

superbohaterka. Dzieci zwracaly si¢ do niej pozytywnie, po imieniu.

[ PANT To NA) L Epsz4 ot

Fot. 4. Laurka w wykonaniu Zuzi przedstawiajaca kynoterapeute

Zrodto: archiwum wiasne autorki.
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Powszechnie przyjmuje si¢, ze adaptacja jest glownym elementem i mechanizmem
socjalizacji, pod wptywem ktérego czlowiek nabywa cechy uspolecznienia i czuje si¢

petnoprawnym cztonkiem spoteczenstwa.

6.5.2.3. Rozwdj kontaktu z psem

Zwierzg staje si¢ obiektem lokowania uczu¢ dziecka, jest gldownym motywem
kontaktu dziecka z psem i p6zniejszych z nim relacji. Bardzo ciekawe byty obserwacje

dzieci podczas pierwszego spotkania z psem w szkole.

6.5.2.3.1.  Pierwszy kontakt i jego motywy

Cze$¢ dzieci poczatkowo bardzo spontanicznie podbiegata do psa, przytulata si¢ do
niego, inne wyciszaty si¢ 1 wnikliwie przygladaly si¢ jego zachowaniom. Nierzadko
uczniowie wycofani, malo rozmowni z niskg samooceng, dzielili si¢ z kynoterapeutka
swoimi do$wiadczeniami ze zwierzetami. Podczas pierwszego kontaktu niezwykle wazna
dla dziecka okazala si¢ blisko$¢ psa. Przyjazny dotyk, glaskanie, ktore podnosza poziom
oksytocyny w organizmie. Kwestie dotyku i przytulania psa nalezy rowniez rozpatrywaé w
odniesieniu do naturalnych potrzeb czlowieka. Wazne sg tutaj doznania sensoryczne:
jedwabisto$¢, mickkos¢ siersci, cieplo, ktore towarzysza dotykowi. Jak potwierdzity badania
A. Beetz i wspotpracownikéw (2013) w momencie wyboru przytulania si¢ do zywego psa u
chlopcow z lekowym stylem przywigzania nastgpita w wigkszym stopniu redukcja
wydzielania kortyzolu niz w przypadku przytulania si¢ do maskotki. Oznacza to, ze wplyw
psa ma charakter unikatowy, a kontakt taktylny z nim nie jest prostg funkcjg sensorycznej
przyjemnosci migkkiego futra.

Mozliwo$¢ poglaskania i przytulenia psa, okazatla si¢ dla dzieci swego rodzaju nagroda
za dobrze wykonane ¢wiczenie, czy zachowanie. Podczas jednych z zaje¢, chlopiec zdjat
bluze, poniewaz bylo mu gorgco. Wykorzystata to Inka, ktéra polozyla si¢ na lezacej obok
chlopca bluzie. Przelezala w ten sposob wigkszo$¢ zaje¢, sprawiajac tym samym rados¢
chlopcu, ktéry mogt w tym czasie ja glaska¢. Na nastgpnych zajeciach wszystkie dzieci

zdjety wierzchnie ubrania, aby mie¢ przy sobie lezacego psa.
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Fot. 5. Przyktad dostrajania si¢ dzieci do oczekiwan psa — czesé 1.

Zrédio: archiwum wilasne autorki.

Fot. 6. Przyktad dostrajania si¢ dzieci do oczekiwan psa - czesS¢ 2.

Zrodlo: archiwum wiasne autorki.

Kwestie dotyku nalezy rozpatrywa¢ w aspekcie moralnym i wychowawczym. L.
Glenk (2017) uwzgledniajac te kwestie w odniesieniu do pséw pracujacych, zwraca uwage
na to, ze nie wszystkie psy tolerujg i lubig by¢ glaskane przez obce osoby. Znaczenie ma
rowniez sposob 1 miejsce glaskania oraz dotykania psa. Dlatego waznym aspektem zajec z
udziatem psa byta edukacja humanitarna i respektowanie odmienno$ci gatunkowej psa przez
dziecko. Stopniowo u dzieci pojawialo si¢ poczucie odpowiedzialnosci 1 lek przed
negatywnymi skutkami ewentualnego zranienia. Dzieci staly si¢ bardziej uwazne, nie
podbiegaty nagle do psa, staraly si¢ nie nadepna¢ mu na ogon.

W konsekwencji prawie catkowicie zniknely zachowania natretne, egocentryczne,
zwigzane z potrzeba glaskania, dotykania i zaczepiania psa. Natomiast sukcesywnie dzieci

prezentowaly zachowania prospoleczne: pomoc 1 empatig, ktore przejawialy si¢ w
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kontrolowaniu potrzeb psa, czy ma wode¢ w misce — kontrolowaniu sygnatdéw wysylanych
przez psa: czy jest spokojny, czy smutny, zdenerwowany, czy czuje si¢ niepewnie w zwigzku
z halasem lub glosnymi rozmowami. Co ciekawe, dzieci zaczg¢ly kontrolowad siebie
nawzajem i zwraca¢ sobie uwage. Pojawily si¢ zachowania kooperacyjne, planowanie
zabaw z psem, porzadkowanie zabawek, wyznaczanie kolejno$ci wydawania komend i
zabaw z psem. Dzieci zwracaly uwage, do kogo podchodzi pies ,,aby go pocieszy¢, wejsé
mu na kolana”.

Zauwazono, ze dzieci opisujac emocje psa, czgsto mowity o swoich emocjach.

Dz: Pani Judytko, Inka jest dzisiaj smutna.
K: Tak, rzeczywiscie, wydaje si¢ by¢ smutna. Jak myslisz, dlaczego?

D: Moze jakies dziecko na korytarzu sprawito jej przykros¢. Brzydko jg nazwato.

Dz: Fany jest dzisiaj bardzo zmeczona.
K: Tak myslisz? Ciekawe, co jg tak zmeczylo?
Dz: Pewnie przyjscie do szkoly.

Czesto dzieci przypisywaty Ince 1 Fany role w wyborze atencji. Poprzez okreslone
dziatania psa (podejscie, wziecie smaczka, wejscie na kolana) dziecko czulo si¢ wybrane,
wyrdznione przez psa. ,,Fany poczekala az przestatem si¢ jej ba¢ i dopiero wtedy wzieta ode
mnie chrupka”. ,Inka sposrod wszystkich dzieci wybrala mnie i polozyla si¢ na mojej

bluzie”.

Kolejnym waznym aspektem okazat si¢ kontakt wzrokowy, doktadnie komunikacja
wzrokowa. Pies przypatrujacy sie dziecku podczas opowiadania, czytania czy tez
wydawania komendy przez dziecko, dawal mu poczucie uwagi i wsparcia spolecznego.
Dzieci tez czgsto poszukiwaly wzroku psa i nawigzywaty z nim kontakt wzrokowy. Badania
M. Nagasasawa potwierdzity, ze krotki migdzygatunkowy kontakt wzrokowy, rozumiany
jako patrzenie sobie w oczy, wplywa na podwyzszenie poziomu oksytocyny zaréwno u
cztowieka, jak i psa. Je$li spojrzymy na proces udomowienia psa, to wlasnie kontakt
wzrokowy, polegajacy na poszukiwaniu ludzkiej uwagi i pomocy, okazat si¢ decydujacy
(Persson i in., 2015, s. 337-344). U psow, jak tez u ludzi komunikacja wzrokowa jest bardzo

zrdznicowana. Zardwno dlugotrwale wpatrywanie si¢, jak i unikanie wzroku sg rdznie
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interpretowane. Dzieci wycofane, nieSmiate, czesto unikaty kontaktu wzrokowego z
terapeuta, natomiast z psem 6w kontakt nawigzywaly bez problemu.

Pierwszy kontakt — bez wzglgdu na to, jakimi motywami jest inicjowany — ma
olbrzymie znaczenie dla dalszego przebiegu nabywania kompetencji spotecznych dzieci w
kontakcie z psem. Wowczas mamy do czynienia ze zjawiskiem budowania wiezi. Jest ona
uwarunkowana przez predyspozycje biologiczne i genetyczne dzieci oraz psa. Jednakze
budowanie wigzi zalezy takze od okreslonej sekwencji interakcji i motywu kontaktu dziecka
z psem. Wspdlna przestrzen (sala, dywan) ulatwia komunikacje werbalng 1 niewerbalng
dziecka z psem 1 psa z dzieckiem. Wspdlne, oparte na pozytywnych emocjach
doswiadczenia, umozliwig traktowanie psa jak czlowieka (antropomorfizacja). W czasie
pierwszego etapu dziecko w kontakcie z psem mialo mozliwos¢ przezywania
zroznicowanych uczué, i —odpowiednio do swojego wieku — kontrolowalo je i panowato nad
nimi. Staralo si¢ powstrzymywa¢ od wrzaskéw, negatywnych zachowan 1 spokojnie
wytrwac do konca lekcji nawet w sytuacji, gdy byto zdenerwowane.

Podsumowujac analize pierwszego etapu adaptacji i zaangazowania zwierzat w grupie
klasowej — za K.T. Koneckim (2005, s. 48) — mozna stwierdzi¢, ze pierwszy pozytywnie
emocjonalny kontakt z psem wptywa na dalszy rozwoj procesu zaangazowania 1 adaptacji,
tj.: ksztaltowanie si¢ wigzi tak zwierzecia z cztowiekiem, jak i czlowieka ze zwierzeciem.

Kolejnym waznym etapem zaangazowania dziecka w kontakt z psem bylo
podejmowanie przez nie okreslonych rél spotecznych: wilasciciela, szkoleniowca i
niezwykle waznej roli — opiekuna psa. Co ciekawe pies, w odbiorze dzieci, réwniez
podejmuje pojedyncze i kontekstualne role. Czgsto przypisuja im motywy ludzkie. Dzieci,
aby sprawi¢ przyjemnos$¢ psu, dokarmialy go smaczkami, przynosity zabawki, gryzaki,
piteczki.

Bardzo ciekawy byt sposdb méwienia dziecka o psie i do psa. Zwracajac sie
szczeg6lnie do Inki (mlodszej suczki), dzieci stosowaly zdrobnienia, uczlowieczali
Lantropomorfizowali” psa: ,,Moja ty kochana”, ,, Smakowalt ci chrupeczek, chcesz jeszcze?”,
,,Poczekaj zaraz ci Szymus da”, ,, No nie bqdz taka niecierpliwa, usigdz tadnie i poczekaj”.

Czgsto na prosbe dzieci wykonywane bytly fotografie z Inka 1 Fany. P6Zniej zdjecia
wysylane byty rodzicom lub samym dzieciom. Fotografie okazatly si¢ ciekawym materiatem
badawczym, ktory w pewien sposob tlumaczy typ relacji dziecko — pies lub znaczenie tej
relacji, a takze wigzi dziecko — pies (Human—animal bond, HAB.). Gtéwnych inspiracji
analitycznych kategorii i sam sposob analizy formalnej fotografii zaczerpnegtam z analizy

fotografii w wykonaniu K.T. Koneckiego (2005).
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Po pierwsze, ciekawy byl motyw, dlaczego dzieci chciaty by¢ fotografowane z psem?
Ta ciekawos$¢ stala si¢ podstawa pytan, ktore kierowatam dla dziecka: ,, Dlaczego chcesz

299,

mie¢ takie zdjecie?”. Odpowiedzi dzieci: ,,Chce mieé¢ ‘pamigtke’”; ,,Chce pokazac
siostrze”; ,, Chce pokazac rodzicom Inke i Fany”; , Inka jest taka tadna, chce mie¢ z nig
zdjecie”.

Po drugie, interesujacy byt sposob, w jaki dzieci prezentowaly na fotografii psy oraz

ramy sytuacji, w ktorych wykonywane byty zdjecia.

Fot. 7. Przyklad zabawy z udzialem psa

Zrodlo: archiwum wiasne autorki.

e Fotografie zbiorowe, do ktorych dzieci zapraszaly najblizsze im kolezanki i
kolegow. Wedtug K.T. Koneckiego (2005, s. 130): ,,tego typu tlo wzmacnia niejako
przedstawiony wizerunek wlasnej rodziny 1 ogniska domowego”. Na fotografiach
czgsto mozna zauwazyc, ze dzieci wspolnie spogladaja na Inke lub Fany, niektore

dotykaja psa, wzmacniajac z nim kontakt.

202



Fot. 8. Wspolne pozowanie do zdjecia — eksponowanie psa

Zrodlo: archiwum wiasne autorki.

Zdjecia indywidualne z psem, gdzie dziecko trzyma zwierze na rekach lub kolanach.
Obejmuje psa tak jak dorosty rodzic trzyma mate dziecko. Czasami przytulajg si¢
do zwierzat tak jak do swoich rodzicéw. Czasami dziecko chcac wyeksponowac psa,
przytrzymuje go silowo, stara si¢ go kontrolowa¢. Bardzo ciekawe jest tutaj
poblazanie psu przy braku subordynacji. Taka akceptacja wyraza si¢ przez usmiech
albo przyzwalajace zaklopotanie. Niektore $mieszne sytuacje byly celowo
aranzowane przez dzieci. Zdaniem K.T. Koneckiego (2005, s. 147) taki dotyk

wskazuje na bliskos¢ 1 silng wiez spoteczng z partnerem.
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Fot. 9. Wspolne pozowanie do zdjecia — eksponowanie psa

Zrodlo: archiwum wiasne autorki.

e Zdjecia przedstawiajagce wspdlng zabawe 1 inne aktywno$ci z psem. Na takich
fotografiach dziecko prezentuje psa jako swojego partnera w wykonywaniu
okreslonej aktywnosci (czytanie, rozwigzywanie zadania). Na ogél jest bardzo
skupione na zadaniu i nie patrzy w obiektyw. Pies asystuje mu, daje wsparcie, patrzy

na wykonywang przez nie czynnosc.

6.5.2.3.2.  Wozrost kompetencji komunikacyjnych

Podczas zajg¢ uczniowie $piewali psom piosenki: ,,0 jak mito i wesolo, kiedy chrupek
krqazy w koto, chrupek tu, chrupek tam, chrupka dzis Fanusi dam” lub inne zastyszane w
szkole tego dnia. Czytaty i opowiadaly historie, dzielgc si¢ z psem swoimi doswiadczeniami
1 przezyciami. Zadawaly retoryczne pytania: , Dlaczego jestes taka smutna?”, ,,No i co
chcesz, kochany piesku?”, ,, Czy ci Inko jest wygodnie?”, ,, Czy chcesz chrupeczka? ”. Takie

zachowania dzieci $wiadcza o atmosferze zajg¢ opartej na relacji, zaufaniu i
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bezpieczenstwie. ROwniez w tym aspekcie wazna jest obecno$¢ psa w dziecigcej przestrzeni.

Tworzenie z nim aliansu, ktéry daje poczucie partnerstwa w wykonywaniu ¢wiczen i zadan.

Fotografia zamieszczona ponizej przedstawia chlopca czytajacego w skupieniu psu.

e
Fot. 10. Uwspdlnianie uwagi - towarzystwo psa

Zrodlo: archiwum wiasne autorki.

Pies jest wyrozumiatym stuchaczem, nie reaguje na drobne btedy i pomyiki, tym samym

daje dziecku poczucie zrozumienia dla jego wysitkow i staran.
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Podczas zaje¢ czesto dzieci wydawaly psy komendy: ,,siad”, , tap”, , turlaj si¢”,
,Szukaj”, ,,gtos” itp.

Kiedy dziecko chciato, aby pies wykonal komende, musiato wypowiadac ja w sposob
zdecydowany i1 pewny, tak by pies mogt ja zrozumie¢. Nie bylo to tatwe dla uczniow
nie$miatych, moéwiacych cicho. Czgsto wilasnie w takich sytuacjach dzieci nabieraly
pewnosci do méwienia na forum — moéwienia do psa. Uczyly si¢ mowi¢ pewnie i

zdecydowanie, nie krzyczac przy tym.

6.5.2.3.3.  Ekspresja emocji

W grupie eksperymentalnej byty rowniez dzieci, ktore mialy problem z rozpoczgciem
lub zakonczeniem powierzonego im zadania. Woéwczas mogly go wykonac z psem, unikajac
tym samym zagubienia czy niepewnos$ci. Widzac spokoj 1 zdecydowanie psa w dzialaniu,
dziecko nasladowalo go, podazato za nim, a w efekcie wykonywalo trudne zadanie. Takie
zadania wydawaly si¢ latwiejsze, jesli realizowane byly wspolnie.

Obecnos¢ psa podczas zaje¢ adaptacyjnych przyczynita si¢ do poprawy trudno
mierzalnych u dzieci parametréow takich jak: samopoczucie, rado$¢, poczucie bycia
zrozumianym. Biorgc pod uwage calosciowe podejscie do edukacji i wychowania, dbanie o
dobre samopoczucie jest rownie istotnym parametrem jak przekazywanie samej wiedzy,
dlatego warto realizowaé tego typu zajecia cho¢by w celu poprawy samopoczucia
podopiecznych i ksztaltowania postaw prozwierzecych.

Z uwagi na zbyt krotki czas prowadzonego eksperymentu oraz jego charakter — pelne
wlaczenie pséw terapeutycznych w funkcjonowanie grupy klasowej bylo niemozliwe do
zaobserwowania. Ten rodzaj zajec¢, w ktorych pies przebywa w grupie klasowej w ciggu dnia
1 porusza si¢ w przestrzeni szkoty, jest bardzo mato popularny w Polsce (Potocka, 2019, s.
121). Natomiast cieszy si¢ powodzeniem w Niemczech i Holandii.

Po zakonczeniu eksperymentu kynoterapeutka spotkata si¢ z dzie¢mi z dwoch grup
eksperymentalnych w obu szkotach, aby porozmawia¢ z nimi, co zapamietali z realizacji
tego projektu. Informacje, ktére uzyskala od dzieci potwierdzily, ze psy terapeutyczne
zostaly wlaczone w dzieciecg perspektywe postrzegania ich roli w zyciu spolecznym klasy.
Uczniowie niejednokrotnie w swoich opowiadanych podkreslali cechy ludzkie psow irole

spoteczne, jakie im przydzielali.
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Dz: , Inka pomagata mi si¢ zrelaksowac po zajeciach. Poczgtki szkoly podstawowej
wspominam strasznie. Dzigki takim zajeciom, chciato mi sie do niej przychodzi¢ (pamietam,

ze Inka przychodzita do nas we wtorki)”.

Dz: |, Dzigki takim zajeciom mialem kontakt z psem. Pamigtam ogromne szczescie, gdy

mogtem dac¢ smaczka Fany — czutem sie wtedy taki szczesliwy”.

Dz: ,, Kiedy przychodzita Fany, szczegolng uwage zwracatam na to, czy jest zadowolona, czy
nas lubi. Pamigtam, zZe byta bardzo stodka i potulna. Inka byla bardzo wesola, zabawna,
czesto nas rozsmieszata. Gramolita sie nam na kolana albo ktadia sie obok nas. Bardzo to

lubitam. Czutam sie taka wazna, ze mnie wybrata” .

Dz: ,, Pamigtam takq zabawe, podczas ktorej Fany przechodzita nam po plecach. To byto
bardzo przyjemne. Trudno byto nam powstrzymac smiech i piszczenie, Zeby jej nie

przestraszyc’”.

Dz: ,,Moge powiedzie¢, ze Fany nauczyta mnie czytaé na glos. Zawsze mialem z tym
problem, bo batem sie, ze sie pomyle. Z Fany czytanie wyglgdalo inaczej, ona zawsze
stuchata. Raz nawet zasneta. Bardzo mnie to ucieszyto. Czutam si¢ jak mama, ktora czyta

dzidziusiowi przed snem”.

Dz: ,,Na dogoterapii duzo rozmawialismy o roznych sprawach. Lubilem rozmawiac o

emocjach i uczuciach. Z rodzicami nigdy tego nie robitem”.

Dz: ,,Zajecia z dogoterapii sprawialy mi duzo radosci, lubitam glaska¢ Fanusie. Bardzo

mnie to uspakajato”.

Dz: ,, Dzieki tym zajeciom nauczytam sie, w jaki sposob bezpiecznie podejs¢ do psa.

Przyznam, zZe na poczqtku troche sie batam, zwlaszcza zwariowanej troche Inki”.
Dz: ,,Na zajeciach z Inkq i Fany czutam sie bezpieczna, taka spokojna”.

Ch: ,, Lubitem rozmawia¢ z Inkqg. Pamietam, gdy jej cos mowilem w sekrecie, z takim
zrozumieniem patrzyta na mnie i miata takie duze oczy. Miatem wtedy takq pewnosé, ze

nikomu nic nie powie i nie zdradzi mojego sekretu. Bardzo mito wspominam te zajecia”.

Dz: ,, Bardzo zalowatem, Ze nie ma Inki i Fany z nami, Ze juz nas nie odwiedza. Takie zajecia
w szkotach to byt naprawde swietny pomyst. Czasami sobie mysle, zZe gdybym dzisiaj z Inkg

napisat sprawdzian z matmy, bytoby mi o wiele latwiej”.
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Przedstawione wyzej zachowania dzieci zwigzane sg z zaangazowaniem ich w proces
adaptacji psa z grupa klasowa. Warunkiem koniecznym nawigzania kontaktu dziecka z
psem, jest wspolnota przestrzeni, klasy, grupy oraz wspolne respektowanie norm i zasad w
niej panujacych. Najwazniejsze dla procesu adaptacji i zaangazowania dziecka okazat si¢
jego bezposredni kontakt z psem (glaskanie, przytulanie), kontakt wzrokowy i mozliwo$¢
karmienia. Komunikacja niewerbalna, w ktorej dominujaca role odgrywaja dotyk i kontakt
wzrokowy, umozliwia przekazywanie emocji zwigzanych z nadaniem okre$lonego
znaczenia relacji — wzajemne zaufanie i akceptacja partnerow interakcji. Motywy kontaktu
dziecka z psem czgsto miaty charakter altruistyczny (troska o dobre samopoczucie psa w
klasie), ale rowniez zaspokojenie wiasnych potrzeb: kontaktu dotykowego, bycia waznym,
sprawczym, podniesienie samooceny czy wspolna zabawa. Zaangazowanie dzieci w relacje
z psem nastepuje tylko wtedy, gdy wszystkie przyjmuja perspektywe partykularno-
antropomorficzng, w ktorej nadaja zachowaniu zwierzat cechy typowo ludzkie i przypisuja
mu wptyw grupy lub poszczeg6lnych jej cztonkdéw. Przyjecie takiego postrzegania psow jest
ostatecznym etapem zaangazowania grupy w adaptacj¢ z psem 1 $cisle zalezy od akceptacji
psoéw, ich zwyczajow i specyficznych potrzeb. Przyjeta przez dziecko antropomorficzna
matryca zachowania si¢ psa jest $cisle uzalezniona od nadanej mu roli (rozrywkowa,
obroncy, opiekuna, przewodnika, terapeuty, podnoszaca samooceng i status spoteczny).
Socjalizacja pséw terapeutycznych do bycia z uczniami w klasie nie ma takiego samego
charakteru jak socjalizacja uczniow w grupie klasowej. Jednak zwierzeta, traktowane i
postrzegane w ramie antropomorfizacyjnej, podlegaja w jej trakcie podobnym procesom i
zjawiskom. Uczen przez odpowiednig obserwacje 1 interpretacje, moze wspotodczuwac z
psem 1 uczy¢ si¢ wlasciwej adaptacji w szkole. Zaangazowanie si¢ dzieci we wspdlne
doswiadczenia adaptacyjne zwigzane z obecnoscig psa w grupie klasowej, dostarczajg im
motywow do zajmowania okre§lonych pozycji spotecznych, dzielenia wspolnych wartosci,
przekonan i norm zwigzanych z troskg o zwierze, umiejetnos$¢ odczytywania komunikatow
werbalnych 1 niewerbalnych, przyswajania 1 interpretowania roéznych stanéow
emocjonalnych. W trakcie realizowanego programu zaobserwowano rowniez wieksza
motywacje 1 pozytywne nastawienie uczniow do zaje¢ w szkole. Rozwoj kompetencji
komunikacyjnych 1 funkcji poznawczych. Wzrost empatii w stosunku do zwierzat jako
przejaw $wiadomosci humanitarnej i ekologicznej, a takze uznanie wartosci wspOlpracy

opartej na zaufaniu i bezpieczenstwie wszystkich uczestnikow zajeé.
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ZAKONCZENIE

W Polsce kynoterapia znana jest czesciej jako dogoterapia (ang. dog — pies) czy
canisterapia (lac. Canis — pies). Metoda ta cieszy si¢ coraz wickszym zainteresowaniem i
jest coraz czeSciej wprowadzana do szkél Jak uwaza M. Korczynski (2011, s. 42)
kynoterapia jest najbardziej naturalng formg wspomagania edukacji, terapii oraz rozwoju
dziecka. W szkotach masowych zajecia z psem spotykane sg jednak rzadko. Na ogot bywaja
to jednorazowe ,spotkania z psem”, podczas ktorych dzieci uczone sg bezpiecznego
zachowania w kontakcie ze zwierzeciem oraz jak maja si¢ zachowywaé w sytuacji ataku
psa. Brak jest dlugoterminowych programéw edukacyjnych z udzialem psa, ktore realizuja
cele ksztalcenia i1 zadania ustalone w podstawie programowej ksztalcenia ogdlnego w
poszczegbdlnych typach szkol. Prawidlowe prowadzenie kynoterapii uwzglednia zatozenia
wieloprofilowego wspomagania rozwoju dziecka, usprawniajgc jego funkcje poznawcze,
spoteczne, emocjonalno-motywacyjne 1 ruchowe. Jako$§¢ 1 skuteczno$¢ zajeé
kynoterapeutycznych zalezy od atmosfery tych zaje¢ — swoistej wiezi, ktéra nawigzuje si¢
w relacji terapeuta — pies — dziecko, relacji opartej na zaufaniu, akceptacji i sympatii.

Z przegladu pismiennictwa wynika, ze wigkszo$¢ dowodow z badan naukowych nad
skutecznos$cig kynoterapii powstata na podstawie opinii ekspertow lub badan pochodzacych
z matych prob; cz¢s¢ z nich jest rowniez watpliwa pod wzgledem metodologicznym. Opinie
zwolennikOw kynoterapii oparte s3 w gldwnej mierze na dziataniach praktycznych,
obserwacjach zachowan dzieci wykonujacych ¢wiczenia z udziatem psa oraz codziennego
funkcjonowania dziecka w warunkach szkolnych. Jednakze, pomimo wzrostu
zainteresowania kynoterapia, ktory jest widoczny na przestrzeni lat, istnieje spora grupa
przeciwnikdw wprowadzania psoOw do szkol, tlumaczac to wzgledami epidemicznymi,
higienicznymi, bezpieczenstwa weterynaryjnego, alergiami dzieci, ,,dezorganizacja pracy
klasy” lub brakiem zapewnienia dobrostanu psa.

Po analizie doniesien badawczych i koncepcji programowych zdecydowano si¢ na
konstruktywistyczny model metodycznego postgpowania z elementami podejscia
behawiorystycznego i edukacji ekologicznej. Strategia czynnos$ciowa programu opiera si¢
na podstawach metodologicznych 1 treSciach programowych Edukacji Spotecznej —
Wychowanie do zgodnego wspotdziatania z rowiesnikami 1 dorostymi. Edukacja
ekologiczna prowadzona jest w nurcie zaprezentowanym przez E. Ogrodzka-Mazur (2017,

s. 220) jako $wiadoma, celowa, planowa i systematyczna dziatalno$¢ kynoterapeuty, przy
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aktywnym wspotudziale wychowankoéw, ktorej zasadniczym celem jest organizowanie
takich sytuacji, aby dziecko w kontakcie z elementem przyrody — psem, doznawato wielu
pozytywnych przezy¢ zmystowych, emocjonalnych i intelektualnych, a takze zachgcanie do
podejmowania réznorodnych dziatan praktycznych na rzecz opieki nad zwierzetami.

W klasyfikacji metod nauczania nie ma wyodrgbnionej metody z udziatem zywego
zwierzecia. Z kolei podejscie do psa jako ,,pomocy dydaktycznej” jest niepelne i w
rzeczywisto$ci nie oddaje jego charakteru. Psy uczestniczace w eksperymencie byly
selekcjonowanie pod katem rasy, hodowli, rodzicéw, posiadaty odpowiednie przygotowanie
1 zdane egzaminy pod katem pracy w kynoterapii.

Podjeta praca ma charakter empiryczny, w ktorej wszystkie analizy 1 wnioski zostaty
sformutowane na podstawie przeprowadzonych badan i obserwacji. Realizowane badania
mialy charakter iloSciowo-jakosciowy oraz diagnostyczno-weryfikacyjny. Prowadzono je
przez okres jednego roku, w klasach pierwszych, w dwodch lubelskich szkotach
podstawowych.

W trakcie badan szukano odpowiedzi na gléwny problem badawczy w postaci
pytania: Czy — a jezeli tak, to w jakim zakresie — program adaptacyjny o charakterze
interwencji dydaktyczno -wychowawczej ,,Kynoterapia — adaptacja z udzialem psa”
korzystnie wplywa na rozwéj wybranych kompetencji spolecznych uczniow
rozpoczynajacych nauke w szkole? oraz pytania szczegdtowe:

1. Jaki jest poziom przystosowania psychospotecznego uczniow z grup E i K przed
I po wprowadzeniu programu adaptacyjnego Kynoterapia — adaptacja z
udziatem psa W grupie E?

2. Jaki jest status spoleczny uczniow z grup E i K przed i po wprowadzeniu
programu adaptacyjnego Kynoterapia — adaptacja z udziatem psa w grupie E?

3. Jaka jest gotowo$¢ do zachowan prospotecznych uczniow z grup E i K przed i
po wprowadzeniu programu adaptacyjnego Kynoterapia — adaptacja z udziatem
psa w grupie E?

4. Jakie jest zaangazowanie uczniow z grupy E, dzieci z grup E i K przed i po
wprowadzeniu programu adaptacyjnego Kynoterapia — adaptacja z udziatem
psa w grupie E?

Zmienng zalezng w badaniu eksperymentalnym byly wybrane kompetencje spoteczne
ucznidw rozpoczynajacych nauke szkolna, tj.: przystosowanie psychospoteczne, status

spoteczny, gotowo$¢ do zachowan prospolecznych i zaangazowanie.
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Zmienng niezalezng w eksperymencie byl program adaptacyjny ,,Kynoterapia —
adaptacja z udziatem psa”, zorganizowany w naturalnych warunkach szkolnych, obejmujacy
od strony dydaktyczno-wychowawczej autorski zestaw 15 zajgé. Zmienng t¢ wprowadzono
jedynie do grupy eksperymentalnej. W grupie kontrolnej zrealizowano zajecia adaptacyjne
oparte na tych samych zalozeniach programowych co program kynoterapii, lecz bez
obecnos$ci psa. W badaniu kontrolowano nast¢pujace czynniki: samopoczucie dziecka,
obecno$¢ psa w domu dziecka przed i w trakcie realizacji zajg¢ kynoterapii, negatywne
doswiadczenia z psami, miejsce zamieszkania. W eksperymencie kierowano si¢ doborem
celowo-losowym. Dobor celowy uwzglednial nastgpujace kryteria:  uczniowie
rozpoczynajacy nauke szkolng w klasie pierwszej — ple¢, wiek (6. 1 7. rok zycia), reakcja
dziecka na kontakt z psem — w eksperymencie braty udziat dzieci niewykazujace lgkow i
fobii w stosunku do psa. Celowo dobrane grupy nastepnie losowo rozdzielono na grupy:
eksperymentalng (E) 1 kontrolng (K).

Badania pilotazowe poprzedzity realizacje eksperymentu i byly przeprowadzone we
wszystkich klasach pierwszych w wybranych szkofach. Mialy forme¢ obserwacji
ukierunkowanej, podczas ktérej okreslono reakcje dzieci na psy terapeutyczne. Badania
pilotazowe zostaty przeprowadzone w potowie wrzesnia 2015 roku, podczas zaje¢ otwartych
z udzialem rodzicow, wychowawcow klas i dyrekc;ji.

Z uwagi na poczatkowo negatywne nastawienie kadry pedagogicznej i1 jawna
nieakceptacje nowych przedsigwzi¢¢ metodycznych realizowanych przez inne osoby niz
nauczyciel szkoty, a takze indywidualne zasady i1 przekonania do psow, istniaty obawy
badacza co do obiektywnos$ci oceny skutecznosci programu. Z tego wzgledu wstepna ocena
wybranych kompetencji spotecznych dzieci w szkole ujmowata zachowania dziecka istotne
dla wszystkich osob znaczacych (réwiesnikow, nauczycieli, kynoterapeuty). W badaniach
poczatkowych wybranych kompetencji spofecznych wykorzystano: Kwestionariusz
Zachowania si¢ Dziecka w Przedszkolu i Szkole (CBI) E. Schaefera i M. Aaronsona w
adaptacji J. Rembowskiego (1986); proby eksperymentalne: probg pomyshu S. Baleya oraz
probe pomystu B. Arskiej-Karylowskiej; technike socjometryczng J.L. Moreno oraz
Plebiscyt zyczliwosci i niechgci. Ze wzgledu na specyfike zaje¢ z udziatem psa dodatkowo
monitorowano poziom samopoczucia 1 zaangazowania uczniOw na zajeciach z
wykorzystaniem Skali Komfortu Psychicznego i Zaangazowania F. Laevers.

Opracowany program adaptacyjny ,,Kynoterapia — adaptacja z udziatem psa” objat
cykl zaje¢ prowadzonych z dzie¢mi jeden raz w tygodniu, a takze zabawe¢ i spotkania

okolicznosciowe: ,,.Dni Dogoterapii” i konkurs plastyczny nt. ,,Jesli pieska masz, to o niego
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dbasz”. Zajecia cechowaly konstruktywistyczne strategie dydaktyczne (m.in.
rozwigzywanie zadan i problemow, konflikt emocjonalny i poznawczy, modelowanie
zachowan, praca w grupach, aktywnos$¢ eksploracyjna, rozmowy wprowadzajace i
podsumowujace). Glowna przestrzenig nabywania kompetencji byta sala lekcyjna i $wietlica
szkolna. Bardzo duzg uwage przywigzywano do warunkéw emocjonalnych, uwzgledniajac
dbatos¢ o komfort psychiczny dzieci i psa terapeutycznego. Monitorowano sposob
komunikacji i zaangazowania dzieci i psa.

Poszczegdlnym zajeciom nadano tez cele szczegdtowe, ktorych punktem odniesienia
byta podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego dla szkolty podstawowej, tresci
programowe Edukacji Spotecznej — Wychowanie do zgodnego wspotdzialania z
rowiesnikami 1 dorostymi (zatacznik nr 1 do rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowe;j
z dnia 15 lutego 1999 roku w sprawie podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego, Dz.U.
z 1999 r. Nr 14, poz. 129). Po zakonczeniu oddzialywan eksperymentalnych polegajacych
na realizacji programu adaptacyjnego ,,Kynoterapia — adaptacja z udziatem psa” w grupie
eksperymentalnej i po realizacji cyklu 15 zaje¢ adaptacyjnych bez udziatu psa w grupie K —
dokonano ponownie pomiaru zmiennej zaleznej w obu grupach z wykorzystaniem tych
samych narzedzi badawczych co w badaniach poczatkowych.

Skuteczno$¢ programu mierzono poprzez porownanie zmian wybranych kompetencji
spotecznych miedzy momentem rozpoczecia projektu edukacyjnego (pretestem) a
momentem jego zakonczenia (posttestem).

Aby wykluczy¢ czynnik rozwojowy oraz niezalezne odziatywanie placowki szkolnej,
srodowiska rodzinnego, obserwowano, na ile zmiana wybranych kompetencji spotecznych,
zaobserwowana w grupie eksperymentalnej (gdzie program adaptacji byt realizowany z
udziatem psa) r6zni si¢ od zmian w tym samym obszarze w grupie kontrolnej (gdzie zajecia
adaptacyjne realizowane byty bez udzialu psa z zestawem tych samych tresci jak w
programie kynoterapii). Taki zabieg miat na celu zaobserwowanie zmian, ktoére zaszty na
skutek realizacji kynoterapii — wptywu obecnosci psa na ksztaltowanie kompetencji
spotecznych dzieci rozpoczynajacych nauke szkolng.

Aby zweryfikowa¢ hipotez¢ badawcza, zastosowano seri¢ analiz wariancji w
schemacie mieszanym, osobno dla kazdej zmiennej zaleznej. Jako zmienng
wewnatrzobiektowg wprowadzano zmienng czasu, czyli powtarzany pomiar zmiennej
zaleznej (pretest i posttest). Grupa badawcza (eksperymentalna i kontrolna) wprowadzana
byfa jako zmienna mig¢dzyobiektowa. Analiza ujawniata efekty glowne obu zmiennych

(mato uzyteczne interpretacyjnie) oraz efekt interakcji obu tych zmiennych, méwiacy o tym,
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czy w grupie eksperymentalne;j i kontrolnej zmiana migdzy poziomem zmiennej zaleznej w
pretescie i posttescie wystapita w tym samym kierunku (interakcja nieistotna), czy tez w
przeciwnych kierunkach (interakcja istotna). W przypadku uzyskania istotnego efektu
interakcyjnego obliczano efekty proste (z poprawka Bonferroniego na wielo$¢ poréwnan),
ktore pozwaly stwierdzi¢, czy zmiana poziomu zmiennej zaleznej byla istotna statystycznie
osobno w grupie eksperymentalnej i kontrolnej. Analiz dokonano z wykorzystaniem pakietu
statystycznego SPSS Statistics w wersji 24.0 PL oraz programu Microsoft Office Excel
2003.

Badania koncowe, przeprowadzone po zakonczeniu odziatywan eksperymentalnych
oraz towarzyszaca im analiza ilosciowa 1 jakoSciowa wykazaty, ze korzystne zmiany w
zakresie kompetencji spofecznych nastgpily zar6wno w grupie eksperymentalnej, jak i
kontrolne;.

Hipoteza: Zaimplementowana interwencja wychowawcza pod postacia
programu ,, Kynoterapia — adaptacja z udzialem psa” korzystnie wplywa na rozwoj
wybranych kompetencji spolecznych uczniow zostala w badaniach czeSciowo
potwierdzona.

Dobre samopoczucie jest podstawowym warunkiem koniecznym do zaistnienia
wszelkich zmian rozwojowych. Podczas eksperymentu w obu grupach prowadzona byta
obserwacja tej zmiennej u kazdego z ucznidw przez grupe s¢dziow kompetentnych. Udziat
psa podczas realizacji programu adaptacyjnego o charakterze interwencji wychowawczej
»Kynoterapia — adaptacja z udziatem psa” przyczynit si¢ do poprawy samopoczucia dzieci
na zaj¢ciach w szkole. Analiza efektow prostych ujawnita, ze mimo tego, iz dzieci z grupy
kontrolnej przejawiaty istotnie wyzszy poziom samopoczucia na poczatku treningu (terapii)
— tendencja statystyczna na korzy$¢ grupy kontrolnej w pierwszym punkcie pomiaru
(p=0,069), juz od nastepnego punktu czasowego poziom samopoczucia w obu grupach si¢
wyrownat, a w punkcie pigtym byt nawet wyzszy w grupie eksperymentalnej (p<0,01).

Uzyskane wyniki badan sa spdjne z wynikami uzyskanymi przez K.T. Koneckiego
(2015) oraz A. Beetz i wspoltpracownikow (2012) i J.P. Trammell (2017).

Jednym z wazniejszych czynnikbw wspomagajacych dobre samopoczucie,
rozpatrywane na gruncie psychologii pozytywnej, jest do§wiadczanie pozytywnych stanow
emocjonalnych dzigki wsparciu spotecznemu (Czerwinska-Jasiewicz i Wojciechowska,
2011, s. 177). Wsparcie spoleczne, jakie daje dzieciom pies, moze przelozy¢ si¢ na ich

stopien zakorzenienia w $rodowisku spolecznym grupy. Moze mie¢ rdwniez znaczenie dla
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poczucia przynaleznos$ci ucznia do grupy i bliskosci z innymi, co w pewien sposob utatwia
jego adaptacje do szkoly i niweluje Igki zwigzane z przekraczaniem progu szkolnego.
Najwazniejsze Wyniki analiz materiatlu empirycznego, stanowigce zarazem odpowiedz
na pytania badawcze dotyczace roznic w zakresie wybranych kompetencji spotecznych po
realizacji programu adaptacyjnego: z udzialem psa w grupie eksperymentalnej i bez udziatu

psa w grupie kontrolnej s3 nastepujace:

W odniesieniu do pytania pierwszego:

Jaki jest poziom przystosowania psychospolecznego uczniéow z grup E i K przed i po
wprowadzeniu interwencji wychowawczej ,, Kynoterapia — adaptacja z udziatem psa” w
grupie E?

Z badan przeprowadzonych za pomocg Kwestionariusza CBI wynika, ze zar6wno
dzieci z grupy K, jak roéwniez badane dzieci z grupy E, uzyskaly we wszystkich wymiarach
wyniki dodatnie, co $wiadczy o przewadze pozytywnych przejawdw zachowania w zakresie
czynnikow: I, 11, III. Podobnie jak w badaniach J. Rembowskiego (1972), S. Guz (1985, s.
198) oraz B. Bilewicz-Kuzni (2015, s. 181) najwyzsze otrzymane $rednie wynikow w obu
grupach (zar6wno w badaniu poczatkowym, jak i koncowym) odnotowano w obrebie
drugiego czynnika — zachowanie pozytywne — negatywne (mito$¢ — nienawis¢), co Swiadczy
0 znacznej przewadze zyczliwosci i taktownego postgpowania nad zawzigtos$cig i
nerwowoscig. Ten czynnik, zdaniem M. Kopacz, wskazuje na poziom uspolecznienia
dziecka. We wszystkich badanych zakresach czynnikéw, dzieci z grupy kontrolnej uzyskaty
wyzsze wyniki w porownaniu z uzyskanymi wynikami dzieci z grupy eksperymentalnej
zarOwno w pretescie, jak 1 posttescie. Najnizsze §rednie wyniki uzyskaty badane dzieci z
grupy E w zakresie czynnika I: Ekstrawersja — Introwersja. M. Kopacz (1990) definiuje ten
wymiar jako dazenie dziecka do poszukiwania i nawigzywania kontaktow spolecznych.
Oznacza to, ze badane dzieci z grupy eksperymentalnej wykazuja mniejsza tendencj¢ do
przewagi ekstrawertycznos$ci nad introwertywnoscia, czyli przejawiaja mniejszg skfonnos¢
do skupiania uwagi na innych, na otaczajacej ich rzeczywistosci niz na wlasnej osobie. Sa
bardziej nie§miale 1 wycofane w poréwnaniu z dzie¢mi z grupy K. Mimo to po
przeprowadzonym eksperymencie nastgpil spadek S$redniego wyniku w I wymiarze:
Ekstrawersja — Introwersja w grupie E, natomiast w grupie K odnotowano wzrost $redniego
wyniku. Po przeprowadzonym eksperymencie zaprezentowane dane wskazujg, ze dla
badanej proby najbardziej roznicujacy okazat si¢ czynnik I1I. Wynika to z faktu, ze dzieci z

grupy E charakteryzuja si¢ mniejszym stopniem koncentracji i wytrwatosci niz badani z
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grupy K. Wymiar III tworza cechy emocjonalne, stad uznaje si¢ go jako wskaznik
dojrzatosci emocjonalnej (Kopacz, 1990). Suma rezultatow uzyskanych w trzech wymiarach
przystosowania spotecznego stanowi ogolny wynik koncowy.

Uzyskane wyniki poczatkowe w zakresie sumy rezultatow trzech wymiarow: I, 111111
wskazuja na dobre przystosowanie do warunkow szkolnych dzieci z grupy eksperymentalne;j
oraz bardzo dobre przystosowanie dzieci z grupy kontrolnej. Po realizacji programu
kynoterapii w grupie eksperymentalnej nastapit wzrost wynikow w zakresie czynnikow: |,
I1, I i w konsekwencji dzieci z tej grupy osiggnety dolng granice poziomu I — bardzo dobre
przystosowanie do warunkow szkolnych.

Badania poziomu przystosowania psychospotecznego ujawnity, iz uogoélniony poziom
pozytywnych zachowan w grupie eksperymentalnej nie zmienil si¢ migdzy pretestem a
posttestem (p=0,966), natomiast w grupie kontrolnej wyraznie wzrdst (p<0,001), co mozna
thumaczy¢ kontekstami majacymi wplyw na oddziatywanie wychowawcze w klasie
szkolnej. Elementy kontekstowe to glownie elementy przestrzeni osobowej, np. postawa
nauczycieli. Nalezaloby takze wziag¢ pod uwagg czas oddzialywan interwencji dydaktyczno-
wychowawczej. By¢ moze byt on zbyt krotki, aby mozna bylo zauwazy¢ zmiane pozytywna,
by¢ moze postawa nauczycielek w grupie eksperymentalne;j i kontrolnej byta odmienna, albo
zadziataly inne zmienne. Do wyjasnienia tego zjawiska wskazane bytoby podjecie badania
dtuzszego niz 4-miesigczna interwencja oraz skrupulatne monitorowanie zmiennych takich
jak: postawa nauczycieli, klimat emocjonalny i inne czynniki majagce wplyw na zmiany
rozwojowe.

Bardzo obiecujacym wnioskiem plynagcym z badania jest to, ze w grupie
eksperymentalnej odnotowano istotny statystycznie spadek uogoélnionego poziomu
negatywnych zachowan w miedzy pretestem a posttestem (p<0,05), natomiast w grupie
kontrolnej réznica migdzy pomiarami byla nieistotna statystycznie (p=0,106). Zatem
statystycznie istotne obnizenie si¢ w grupie eksperymentalnej takich cech jak:
nadruchliwos$¢, odsuwanie si¢, nerwowos¢, roztargnienie, zazenowanie — nieSmiatosc,
zawzigto$¢ mozna thumaczy¢é wptywem czynnika eksperymentalnego, jakim byt w grupie
eksperymentalnej program dydaktyczno-wychowawczy ,Kynoterapia — adaptacja z
udziatem psa”.

Wszystkie dzieci, zarowno z grupy eksperymentalnej, jak i kontrolnej, znaczaco
rozwingly pozytywne cechy przestgpowania psychospolecznego. Szczegdlny wplyw
kynoterapii ujawnit si¢ w: obnizeniu odsuwania si¢ — tendencja zaobserwowana w grupie

eksperymentalnej istotna statystycznie (p<0,05), niewielkim obnizeniu si¢ zawzietosci —
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istotnym na poziomie tendencji statystycznej (p=0,063) oraz minimalnym spadku poziomu
nadruchliwosci. Tendencje te warto monitorowa¢ w ramach dhuzszego oddziatywania
eksperymentalnego.

Analiza danych dowodzi, iz dzieci z grupy eksperymentalnej osiagnety ogdlny $redni
wynik w zakresie negatywnych przejawow przystosowania spotecznego nieznacznie wyzszy
(11,18 w pretescie i 10,66 w posttescie) w pordwnaniu z wynikami grupy kontrolnej (10,67
w pretescie 1 10,33 w posttescie). W przypadku dwoch cech (odsuwanie si¢ 1 zawzigto$¢)
dzieci z grupy K po przeprowadzonej interwencji uzyskaly nieznaczny wzrost sredniej
wynikow uzyskanych, w pozostatych odnotowano spadek. Odsuwanie si¢, jak réwniez
zawzigtos¢, sg cechami niesprzyjajacymi pracy w grupie 1 utrudniajgcymi dobre
funkcjonowanie spoteczne. Natomiast po przeprowadzonej interwencji z udziatem psa w
grupie E odnotowano spadek wszystkich §rednich badanych cech (emocjonalnych i
spolecznych). Biorac pod uwage negatywne przejawy przystosowania spotecznego, badane
dzieci ogdlem cechuje wedlug nauczycielek w najwyzszym stopniu zazenowanie —
nieSmialo$¢, co rowniez wykazaly badania B. Bilewicz- Kuzni (2015, s. 196). Mniej
nasilonymi ws$rod negatywnych przejawéw przystosowania byly nerwowos$¢ i
nadruchliwos¢.

Dane wskazuja, ze dzieci z grupy E uzyskaty nieco nizszy $redni wynik w zakresie
pozytywnych przejawOw przystosowania spolecznego w porOwnaniu z otrzymanymi
srednimi wynikami grupy K w badaniach poczatkowych 1 koncowych. Co istotne, w obu
grupach (E i K) po przeprowadzonym eksperymencie nastgpit wzrost sredniego wyniku w
zakresie pozytywnych przejawoéw przystosowania spotecznego. Analizujac szczegdtowo
pozytywne cechy przystosowania spofecznego badanych dzieci, zauwaza si¢, ze poza
ekspresja stowng (czynnik emocjonalny) 1 towarzyskoscig (czynnik spoteczny) w grupie E,
po przeprowadzonej interwencji uzyskano wzrost $rednich wynikéw. W grupie K uzyskano
wzrost wszystkich wskaznikdw pozytywnych przejawdw przystosowania (emocjonalnych i
spotecznych). Mozna przypuszcza¢, ze obecno$¢ na zajeciach psa skfania dzieci do
mowienia z mniejszg ekspresja (ciszej, spokojniej, bez przekrzykiwania sie, czekajac na
swoja kolej w wudzielaniu odpowiedzi). Natomiast towarzystwo psa dla dzieci
introwertycznych (co potwierdzity badania czynnika 1) daje wsparcie spoteczne.
Wskazowka do zrozumienia znaczenia psow dla dzieci jest — zdaniem E. Prato-Previde i E.
Fallani (2006, s. 66) — rzadsze oczekiwanie odrzucenia ze strony zwierzgcia i latwiejszy z
nim kontakt fizyczny. Z kolei L. Beck i E. Madresh (2008, s. 46) zwracaja uwage, ze

zwierzeta oferuja relacje, ktore sa wzglednie nieskomplikowane, podczas gdy zwiazki z
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ludzmi sg czesto bardziej wymagajace. Autorki konkluduja, ze wlasciciele zwierzat
doswiadczaja wiekszego poczucia bezpieczenstwa w relacjach ze zwierzgtami niz z innymi
osobami. W celu wykazania efektow pracy wybrano cztery cechy, majace — zdaniem A.
Kienig (2021, s. 159) — zdecydowany wplyw na wzrost kompetencji spotecznych dzieci.
Nalezg do nich: taktowne postepowanie, towarzyskos¢, koncentracja i wytrwalos¢. Badania
wykazaly, ze zarowno w grupie E, jak i K, nauczycielki najwyzej ocenily taktowne
postepowanie w pretescie (14,33 grupa E 1 15,68 grupa K) i w posttescie (15,35 grupa E i
17,2 w grupie K) oraz wytrwalos¢. Co jest spojne z wynikami uzyskanymi przez B.
Bilewicz-Kuznig¢ (2015, s. 195). Nizej zas nauczycielki ocenity takie cechy jak towarzysko$¢
1 koncentracje — zarowno w grupie E, jak 1 K. Przy czym koncentracja, jak pokazuja wyniki,
jest najnizej oceniang cechg przez nauczycielki zarowno w grupie kontrolnej, jak 1

eksperymentalne;.

W odniesieniu do pytania drugiego:

Jaki jest status spoleczny uczniow z grup E i K przed i po wprowadzeniu interwencji
dydaktyczno-wychowawczej ,, Kynoterapia — adaptacja z udziatem psa” w grupie E?

Badania struktury spotecznej grup eksperymentalnej i kontrolnej z wykorzystaniem
testu J. Moreno ujawnity wzrost czestoSci wystepowania kategorii Akceptacja po
realizacji programu adaptacyjnego. Wzrost ten mozna tlumaczy¢ wptywem programu i
lepszym poznaniem si¢ dzieci w grupach klasowych. Natomiast w kategorii Polaryzacja w
grupie kontrolnej odnotowano nieistotny wzrost czestosci wystepowania tej pozycji,
podczas gdy w grupie eksperymentalnej istotny na poziomie tendencji statystycznej jest
spadek wystepowania tej pozycji socjometrycznej Polaryzacja (p=0,070). Taka
tendencja moze $wiadczy¢ o pozytywnym wptywie realizacji programu adaptacyjnego z
udzialem psa realizowanym w grupie eksperymentalnej, jednak do wyjasnienia tego
zjawiska wskazane byloby podjecie badania dluzszego niz 4-miesigczna interwencja oraz
skrupulatny monitoring zmiennych takich jak: postawa nauczycieli, klimat emocjonalny i
inne czynniki majace wpltyw na zmiany rozwojowe dzieci. Obiecujgce wyniki uzyskano
rowniez w kategorii Izolacja, w ktorej w grupach eksperymentalnej i kontrolnej
zaobserwowano spadek czestosci wystepowania tej pozycji socjometrycznej.

Zastanawiajacy okazal si¢ nieznaczny (nieistotny statystycznie p=0,418) wzrost
czgstosci wystgpowania pozycji Odrzucenie w grupie eksperymentalnej, przy jej spadku w
grupie kontrolnej (p=0,300). Pomimo ze badania z wykorzystaniem techniki Moreno

ujawnity wzrost czestosci wystepowania pozycji Odrzucenie w grupie eksperymentalnej, to

217



tej tendencji nie potwierdzit wskaznik antypatii w Plebiscycie. Mozna zatem sadzié, ze
wzrost Odrzucenia moze w tym wypadku nie wynikaé¢ z braku uspolecznienia dzieci w
grupie (co potwierdza wzrost wskaznika uspolecznienia), a raczej $wiadczy¢ o niskim
stopniu uspotecznienia jednostki albo prezentowanych zachowan przez te jednostki, ktore
s3 niezgodne z przyjetymi zasadami przez cala grupe. Przyczyn braku akceptacji nalezy
dopatrywaé zar6wno po stronie dzieci nielubianych, jak i po stronie dzieci, ktore ich nie
akceptuja. Znaczace jest natomiast to, ze wzrost czestotliwosci Odrzucenia
zaobserwowano w grupie, gdzie program adaptacji prowadzony byl z udzialem psa.
Zatem pies okazal si¢ tutaj silnym dystraktorem — czynnikiem, ktory zréznicowat dzieci. Na
tej podstawie mozna wnioskowaé, ze przejawiane przez jednostke zachowanie w stosunku
do psa mogto by¢ przyczyng odrzucenia jej przez grupg. Tendencje te warto monitorowac w
dtuzszym oddziatywaniu eksperymentalnym. Na podstawie wskaznikOw sympatii mozna
stwierdzi¢, ze realizacja programu adaptacyjnego przyczynita si¢ do poprawy klimatu
emocjonalnego grup eksperymentalnej i kontrolnej. Przy czym w grupie eksperymentalnej,
w ktoérej podczas zaje¢ adaptacyjnych byt pies, wzrost wskaznika sympatii byl minimalnie
silniejszy niz w grupie kontrolnej, w ktorej program realizowano bez udzialu psa. Rola psa
w realizacji eksperymentu jest widoczna, jesli uwzglednimy czynnik antypatii. Analiza
efektow prostych pokazata, Zze minimalny wzrost wskaznika antypatii w grupie
eksperymentalnej nie przekroczyt progu istotnosci statystycznej (p=0,534), natomiast w
grupie kontrolnej, w ktorej nie bylo psa, wzrost tego wskaznika byl na tyle wyrazny, ze stat

si¢ istotny statystycznie (p<0,01).

Analizujac poszczegélne wyniki testu Moreno i Plebiscytu, mozna zauwazy¢
pozytywny wplyw kynoterapii na status spoleczny i klimat emocjonalny grupy oraz

wzrost wybranych kompetencji spolecznych dzieci.

W odniesieniu do pytania trzeciego:

Jaka jest gotowos¢ do zachowan prospotecznych uczniow z grup E i K przed i po
wprowadzeniu interwencji dydaktyczno-wychowawczej ,, Kynoterapia — adaptacja z
udzialem psa” w grupie E?

Analiza zgromadzonych danych wykazata, ze dzieci w obydwu grupach w badaniach
poczatkowych przejawiaty zblizony poziom gotowosci do wspoldziatania z kolegami 1
kolezankami z klasy (2,39 dla grupy E i1 2,42 dla grupy K). Po przeprowadzonym

eksperymencie mozna zaobserwowac wzrost poziomu gotowos$ci do wspotdziatania w obu
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grupach. Uzyskane wyniki w badaniu koncowym grupy eksperymentalnej (w ktorej
realizacja programu adaptacyjnego byta prowadzona z udzialem psa) sg wyzsze (3,57) w
poréwnaniu z uzyskanymi wynikami koncowymi grupy kontrolnej (3,11).

Poréwnujac stopien gotowosci do zachowan kooperacyjnych w zaleznos$ci od plci
badanych, zauwaza si¢ réznice w obu grupach badawczych. W grupie eksperymentalnej w
badaniu poczatkowym chlopcy wykazywali nieco wyzszy poziom gotowosci od
dziewczynek. W badaniu koncowym ta tendencja nie zostala utrzymana. Dziewczynki
wykazaty wyzszy poziom gotowos$ci do zachowan kooperacyjnych od chlopcow. Natomiast
w grupie kontrolnej zarébwno w badaniu poczatkowym, jak 1 koncowym, dziewczynki
wykazaty wyzszy poziom gotowosci do zachowan kooperacyjnych niz chlopcy.

Porownanie poszczegolnych kategorii zachowan prezentowanych przez dzieci z grupy
eksperymentalnej pozwala stwierdzi¢, ze w badaniu poczatkowym blisko potowa dzieci
(44,2%) odznaczata si¢ przecietnym poziomem gotowosci do zachowan kooperacyjnych,
polegajacym na kierownictwie jednego z dzieci, podczas gdy pozostata trojka
podporzadkowata si¢ 1 biernie wykonywata polecenia. Po realizacji zaje¢ z udziatem psa, w
badaniu koncowym uzyskane wyniki ulegly pozytywnej zmianie. Zwigkszylta si¢ liczba
dzieci (z 11,6% w pretescie do 25,5% w posttescie) prezentujgca zachowanie polegajace na
kierownictwie cyklicznym, podczas ktorego kazde z dzieci — partnerow dziatania
podejmowato rolg kierowniczg. Natomiast zmniejszyla si¢ liczba dzieci prezentujaca
zachowania podporzadkowane kierownictwu jednego dziecka z grupy (z 44,2% w pretescie
do 30,3% w posttescie). W porownaniu do badan poczatkowych — w badaniach koncowych
odnotowano wickszg liczbe dzieci wspolpracujacych na zasadzie rownosci, chetnie
podejmujacych wspolne dziatania. Nalezy zaznaczy¢, ze zmniejszyta si¢ liczba dzieci w
grupie eksperymentalnej, ktéra prezentowala zachowania rywalizacyjne (z 16,3% w
badaniach poczatkowych do 11,9% w koncowych). W poréwnaniu z badaniami
poczatkowymi w badaniach koncowych odnotowano takze mniejszg liczbg dzieci, ktore nie
podjety wspolnego dziatania. Ten typ zachowania prezentowalo co czternaste badane
dziecko w grupie eksperymentalnej. Zdarzaty si¢ przypadki, ze jedno dziecko w grupie
wychodzilo z inicjatywa, reszta poczatkowo si¢ przygladata, zadawala pytania, nastgpnie
przechodzita na inne tematy, tracagc tym samym zainteresowanie zleconym zadaniem.

Poréwnanie poszczegolnych kategorii zachowan prezentowanych przez dzieci z grupy
kontrolnej pozwala stwierdzi¢, ze w badaniu poczatkowym (29,3%) grupa odznaczata si¢
przecietnym poziomem gotowosci do zachowan kooperacyjnych, wyrazajacym si¢ w postaci

zachowan polegajacych na kierownictwie jednego z dzieci, podczas gdy pozostate
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podporzadkowaty mu si¢ i biernie wykonywaty polecenia. W badaniu poczatkowym taka
sama liczba dzieci (29%) wykazywata zachowania rywalizacyjne (sprzeczajac si¢ o miejsce
1 sposdb wykonania powierzonego zadania). Spora liczba dzieci (ponad 24%), czyli co
czwarte dziecko w grupie nie podjelo wspodlpracy, biernie przygladajac si¢ pracy
pozostatych dzieci, lub pracowalo oddzielnie, indywidualnie wykonujac powierzone
zadanie. Po przeprowadzeniu interwencji dydaktyczno-wychowawczej bez udziatu psa i
przeprowadzeniu badania koncowego uzyskano wyzsze wyniki w porownaniu do
otrzymanych wynikow w preteScie. Zdecydowanie wzrosta liczba dzieci (z 12,2% w
pretescie do 22% w posttescie), ktora prezentowata zachowania zwigzane z cyklicznym
kierownictwem w grupie. Natomiast liczba dzieci prezentujaca kategorie zachowan
,kierownictwo jednego z dzieci” nie ulegla zmianie w posttescie (29,3%). Niektore dzieci
wykonywaty zadanie bardzo niechetnie, zwierzajac si¢ nauczycielowi, ze ,,same zrobilyby
to lepiej”. Nalezy zaznaczy¢, ze w grupie K, podobnie jak w grupie E, w badaniach
koncowych w poréwnaniu z badaniami poczatkowymi wzrosta liczba dzieci, ktére potrafig
razem z partnerem wykona¢ powierzone zadanie, chetnie podejmujgc wspolne dziatanie 1
aktywnie w nim uczestniczac (17,1%).

Z przedstawionych danych wynika, ze w grupie eksperymentalnej po realizacji
programu adaptacyjnego z udziatem psa wzrosta liczba dzieci, ktéra wykazala gotowos¢
do spontanicznego przychodzenia z pomoca innym (9,8% w pretescie i 21,9% w
posttescie). Podobnie w grupie eksperymentalnej wzrosta liczba dzieci, ktéora wykazata
pomoc po pierwszym zadaniu (14,6% w pretescie i 31,7% w posttescie). Podobng tendencje
mozna zauwazy¢ w grupie kontrolnej, w ktorej program adaptacyjny realizowany byt bez
obecnosci psa. Przy czym dzieci z grupy kontrolnej w wigkszosci przypadkow pospieszyto
z pomocg po drugim zdaniu (33,4% w pretescie i 31,5% w posttesciec). W grupie
eksperymentalnej dzieci byly bardziej pomocne i w wigkszos$ci przypadkow oferowaty
swoja pomoc po drugim zdaniu (34,2% w pretescie) oraz po pierwszym zdaniu (31,7% w
posttescie). Analizujac wyniki koncowe otrzymane po realizacji programu adaptacyjnego,
mozna zauwazy¢ spadek liczby dzieci, ktore wykazaly calkowity brak zyczliwosci (W
grupie eksperymentalnej z 14,6 % do 4,9%) i kontrolnej (z 23% dzieci do 7,9%).

Rezultaty dotyczace gotowosci do zachowan pomocowych osiagnigte po realizacji
programu adaptacyjnego przez dziewczynki wskazuja, Zze reakcje pozytywne czgsciej
przejawialy badane z grupy eksperymentalnej. W poréwnaniu z kolezankami z grupy
kontrolnej 31,2% udzielito pomocy spontanicznie, w grupie kontrolnej 23,5%. O wysokim

poziomie zyczliwosci dziewczat grupy eksperymentalnej $wiadczy fakt, iz nie
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zaobserwowano u nich reakcji odmowy pomocy podczas proby eksperymentalnej po
realizacji programu adaptacyjnego z psem. Nalezy zwroci¢ uwage, ze dziewczynki z grupy
eksperymentalnej najczesciej $pieszylty z pomocg przy pierwszym zdaniu — 43,8% podczas
badan koncowych oraz po drugim zadaniu w badaniu poczatkowym — 37,5%. Dziewczynki
z grupy kontrolnej najczgsciej udzielaty pomocy po drugim zdaniu (41,2% w pretescie |
35,3% w posttescie).

Porownujac  wyniki uzyskane przez chlopcow w zakresie przejawiania
poszczegbdlnych zachowan pomocowych, mozna zauwazy¢, ze wigkszos$¢ z nich udzielata
pomocy po drugim zdaniu zarowno w grupie kontrolnej, jak i eksperymentalnej (28%
chlopcoOw w posttescie oraz 32% w pretescie). Co prawda badani z grupy kontrolne; w
badaniu przeprowadzonym po realizacji programu bez udziatu psa czesciej spontanicznie
spieszyli z pomocg w porownaniu z chlopcami z grupy eksperymentalnej (w grupie
kontrolnej — 4,5% w pretescie, 19% w posttescie oraz w grupie eksperymentalnej 20% w
pretescie 1 8% w posttescie), jednak wiecej z nich odmoéwito pomocy (27% w pretescie 1
14,3% w posttescie). Podczas prob chlopey z grupy kontrolnej rywalizowali miedzy sobg o
kartki — zabierali sobie je z rak, przejawiajac tym samym inne intencje niz pomocowe. Czgs$¢
z nich od razu pobieglo w kierunku dywanu, zeby zaja¢ miejsce najblizej pani.

Ple¢ okazata si¢ czynnikiem silnie roznicujacym badane dzieci z grupy
eksperymentalnej pod wzgledem gotowosci do zachowan pomocowych. W zbiorowosci tej
bardziej wrazliwe okazaly si¢ dziewczynki.

Z uzyskanych wynikow badan wynika, ze dzieci w wieku 6 1 7 lat dostrzegaja potrzeby
innych oraz sg $wiadome zasad i norm postepowania, ktére obowigzujag we wspotzyciu
spotecznym, jednak czgsto przedkitadaja pragnienia i dgzenia osobiste nad potrzeby interesy
innych. S. Guz (1985), ktora badata gotowos$¢ do zachowan prospotecznych dzieci
konczacych edukacje przedszkolna oraz zachowania spoteczne przejawiane przez uczniow
pierwszej klasy szkoly podstawowej, zauwazyla, Zze najcze$ciej wystepujacym wsrod
badanych dzieci rodzajem zachowan prospotecznych sa zachowania pomocowe, a w drugie;j
kolejnosci zachowania kooperacyjne. Powyzsza teza zostata potwierdzona rdwniez wyniku
niniejszych badan).

Analiza zachowan przejawianych przez dziewczynki w badaniach poczatkowych obu
grup badawczych pozwala stwierdzi¢, ze najwigkszy odsetek uczennic wykazywato
zachowania polegajace na kierownictwu w grupie jednej dziewczynki. Po interwencji
wychowawczej ,,Kynoterapia — adaptacja z psem” w grupie eksperymentalnej najwiece;j

dziewczynek prezentowato zachowania zwigzane ze wspoldzialaniem na zasadzie rownosci
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i kierownictwem cyklicznym, kiedy to kazda dziewczynka podejmuje si¢ funkcji sterowania
cala grupa (po 31,2%) — charakteryzujacych si¢ bardzo wysokim i wysokim poziomem
gotowosci do zachowan kooperacyjnych. Z kolei w grupie kontrolnej w posttescie
najwicksza grupa dziewczynek prezentowala zachowania zwigzane z cyklicznym
Kierownictwem w grupie — prezentujac wysoki poziom gotowosci do zachowan
kooperacyjnych.

W probie badanych chlopcoéw najczgsciej wystepujacym rodzajem zachowan jest

kierownictwo.

W odniesieniu do pytania czwartego:

Jakie jest zaangazowanie uczniow z grup E i K przed i po wprowadzeniu interwencji
dydaktyczno-wychowawczej ,, Kynoterapia — adaptacja z udziatem psa” w grupie E?

Poczatkowo obecno$¢ psa dziala na dzieci rozpraszajaco. Z biegiem czasu dzieci
przyzwyczaily si¢ do psa, a poziom koncentracji na zadaniach byl wigkszy. Liczba
aktywnosci realizowanych podczas zaje¢ czasami byla mniejsza niz podczas zaje¢ bez
udziatu psa — wynikato to z faktu, ze zaangazowanie w kontakt bezposredni dziecka z psem
wymaga czasu. Podczas zaje¢ z udzialem psa dzieci mowily ciszej, spokojniej. Nie
wykonywaty gwaltownych ruchéw, byly bardziej uwazne. Kontrolowaty siebie 1 innych.
Latwiej im bylo opanowac emocje, gdy towarzyszyt im pies. Pozytywne efekty przyszlty po
3-4 regularnych spotkaniach.

O ile dzieci z grupy kontrolnej na poczatku spotkan ujawnialy istotnie wigksze
zaangazowanie w porownaniu do dzieci z grupy eksperymentalnej (istotnos¢ statystyczna
p<0,001 w punkcie czasowym 1), to w miar¢ kolejnych spotkan tendencja odwrocita si¢ na
korzy$¢ grupy eksperymentalnej (tendencja statystyczna p=0,056 w punkcie czasowym 4).

Zaangazowanie si¢ dzieci we wspolne doswiadczenia adaptacyjne zwigzane z
obecnoscig psa w grupie klasowej dostarczyly im motywow do zajmowania okreslonych
pozycji spotecznych, dzielenia wspdlnych wartosci, przekonan i norm zwigzanych z troska
o zwierze, umiejetnos¢ odczytywania komunikatow werbalnych 1 niewerbalnych,
przyswajania i interpretowania roéznych stanow emocjonalnych. W trakcie realizowanego
programu zaobserwowano rowniez wigksza motywacje¢ i pozytywne nastawienie uczniow
do zaje¢ w szkole. Wzrostu ekspresji emocji, empatii w stosunku do zwierzat jako przejaw
Swiadomosci humanitarnej 1 ekologicznej, a takze uznanie wartosci wspOlpracy opartej na

zaufaniu i bezpieczenstwie wszystkich uczestnikow zajec.
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Badania pozwalajg sformutowac nast¢pujace wnioski dla praktyki edukacyjnej i
kynoterapeutycznej:

1. Program adaptacyjny ,,Kynoterapia — adaptacja z udzialem psa” jest skutecznym
narzgdziem oddziatywania wychowawczego i1 edukacyjnego.

2. Pies jest istotnym, elementem posredniczgcym W przestrzeni wychowania i procesie
budowania przez dzieci kompetencji spoteczno-emocjonalnych. Peini role
motywatora do podejmowania aktywnos$ci spotecznych, wyzwala i reguluje klimat
emocjonalno-spoteczny w grupie, a takze wptywa na uktad rol spotecznych.

3. Problematyka ksztaltowania kompetencji spotecznych z udziatem pséw w szkole
jest bardzo zlozona i stanowi trudne wyzwanie poznawcze.

Doswiadczenie zdobyte podczas badan pozwala na sformutowanie rowniez wnioskow

dla przysztych badaczy tego problemu:
1. Badania prowadzi¢ po okresie adaptacyjnym, w ktorym uksztaltowane sg juz relacje
grupowe;

2. Dobrze zorganizowac przestrzen dla psa i lepiej zadbac o jego dobrostan;

3. Wazne jest nastawienie 0sOb bezposrednio zaangazowanych w projekt do psa i
dziatalnosci — zyczliwe.

Prowadzone badania pozwolily wyjasni¢ tylko niektére, zwigzane z tym
zagadnieniem, kwestie. Rozstrzygnigcie kolejnych probleméw dotyczacych podjetej
tematyki wymaga dalszych, poglebionych eksploracji. Przedstawione wyniki moga
stanowi¢ podstawe podjecia dalszych prac, zmierzajacych w realizacji badz modyfikacji
programow kynoterapii, ktore rozwijaja kompetencje spoteczne dzieci rozpoczynajacych
nauke szkolna.

Warto rowniez podkresli¢, ze uzyskane wyniki badan nie posiadaja rangi
rozstrzygajacej, lecz jedynie sygnalizujaca, wskazujaca na pewne prawidtowosci, ktore w
duzej mierze zaleza od kontekstu kulturowego, doswiadczen i stosunku do psa oséb

zaangazowanych.
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WYKAZ SKROTOW

AAA —Aktywnosci z udziatem zwierzat (ang. Animal Assisted Activity)

AAE — Edukacja z udziatem zwierzat (ang. Animal Assisted Education)

AAI — Interwencja z udzialem zwierzat (ang. Animal Assisted Intervention)

AAT — Terapia z udzialem zwierzat (ang. Animal Assisted Therapy)

AAIl — Miedzynarodowa organizacja zajmujaca si¢ interwencjg z udzialem zwierzat (ang.
Animal Assisted Intervention International)

ADHD — Zespo6t nadpobudliwosci psychoruchowej z deficytem uwagi (ang. Attention
Deficit Hyperactivity Disorder)

CS — Sygnaty Uspokajajace (ang. Calming Signals)

IAHAIO — Miedzynarodowe Stowarzyszenie Organizacji zajmujacych si¢ interakcja
czlowiek-zwierze (ang. International Association of Human-Animal Interaction
Organizations)

ISA-AT — Migdzynarodowe Towarzystwo Terapii z udziatem zwierzat (International
Society of Animal-Assisted Therapy)

MPD — mézgowe porazenie dziecigce

NNW — nastepstwa nieszczesliwych wypadkow

NS — nieistotne statystycznie (fac. non significant)

OC — odpowiedzialno$¢ cywilna

PTK — Polskie Towarzystwo Kynoterapii

PZD — Polski Zwiazek Dogoterapii

SSA - Socjometryczna Skala Akceptaciji

WS — Wskaznik sympatii

WA — Wskaznik antypatii
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Zaljcznik nr 1. Kwestionariusz Statusu Spoteczno — Ekonomicznego
Rodziny
Czeé¢ A
1. Ple¢ dziecka
a) Kobieta
b) Mgzczyzna
2. Wiekdziecka .....................
3. Miejsce zamieszkania
a) Miasto
b) Wies
4. Wyksztalcenie matki
a) Podstawowe
b) Zawodowe
¢) Srednie
d) Wyzsze
5. Wyksztalcenie ojca
a) Podstawowe
b) Zawodowe
¢) Srednie
d) Wyzsze
6. Warunki materialne rodziny
a) Zte
b) Dobre
c) Bardzo dobre
7. Liczba dzieci w rodzinie
a) Brak rodzenstwa
b) Jedna siostra lub brat
c) Dwoje rodzenstwa
d) Troje rodzenstwa
8. Struktura srodowiska rodzinnego
a) Rodzina petna
b) Rodzina niepetna
¢) Rodzina zrekonstruowana

Czes¢ B
1. Czy w Panstwa domu jest pies?

| TAK | NIE
2. Czy dziecko do$wiadczylo nieprzyjemnego kontaktu z psem?

Nie

TaK (GAKI?) . e
3. Czy dziecko boi si¢ psa?

| TAK | NIE
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Zalacznik nr 2. Kwestionariusz CBI (Classroom Behawior Inwentory) E.

Schaefera i M. Aronsona w polskiej adaptacji J.

Rembowskiego.

Prosze¢ o mozliwe jak najdokladniejsze opisanie zachowania dziecka poprzez zakreslenie
jednej z czterech cyfr, wedtug instrukcji:

Jezeli dane twierdzenie jest calkowicie zgodne z zachowaniem dziecka — prosze¢ zakresli¢
cyfre 4.

Jezeli dane twierdzenie jest tylko w niektérych przypadkach zgodne z zachowaniem
dziecka — prosze zakresli¢ cyfre 3.

Jezeli dane twierdzenie jest bardzo malo zgodne z zachowaniem dziecka — prosze¢ zakresli¢
cyfre 2.

Jezeli dane twierdzenie jest calkowicie niezgodne z zachowaniem dziecka — prosze
zakresli¢ cyfre 1.

E.S Schaefer, M Aaronson

Kwestionariusz zachowania si¢ dziecka w przedszkolu i w szkole

(Classroom behavior Inventory Preschool to Primary)

Za zgoda E. S. Schaefera opracowanie polskie J. Rembowski

1 | Chetnie wypowiada si¢ na temat swych zabawek, ubioruitego,corobi | 4 | 3 | 2 | 1

2 | Czesto zmienia miejsce w sali (klasie), pokoju itp. bez specjalnej| 4 | 3 | 2 | 1
potrzeby

3 | Ujmuje si¢ za kazdym i ochrania kazdego, komu inni dokuczaja 4 13|21

4 | O ile nie musi bawi¢ si¢ z innymi, bawi si¢ najchetniej 4 13|21

5 | Pracuje tak dlugo, by catkowicie osiggnac cel 4 13|21

6 | Rozczarowuje si¢ z powodu drobnych (btahych) spraw 4 | 3|2 |1

7 | Nie czeka, az inni zblizg si¢ do niego, lecz pierwszy czyni przyjacielski| 4 | 3 | 2 | 1
gest

8 |Cze¢sto nie konczy rozpoczetej pracy, gry itp., bo traci dla niej| 4 | 3 | 2 | 1
zainteresowanie

9 | Nie zabiera dzieciom zabawek czy przedmiotdéw, gdy te si¢ nimi bawia 4 | 3|2 |1

10| Kiedy wystepuje przed grupa ma cichy i niepewny gtos 4 | 3|2 |1

11 | Skupia swoja uwage na tym, co robi i nic nie jest w stanie jej oderwac 4 | 3|2 |1

12 | Jezeli zostanie za co$ zganiony — siada i zaczyna si¢ dgsac 4 | 3|2 |1

13 | Gdy tylko w poblizu znajduja si¢ jakie$ dzieci—chetnie rozpoczynaznimi| 4 | 3 | 2 | 1
rozZmowe
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14| Czgsto wierci sig, siada, wstaje, kreci sig, porusza itp. 4 | 3|2 |1

15| Chetnie uzycza innym materiatu, oddaje kubek z woda i inne swojerzeczy | 4 | 3 | 2 | 1

16 | Rzadko z wlasnej inicjatywy dotacz si¢ do innych, gdy ci pracuja 4 | 3|21

17 | Nie zraza si¢ (nie rezygnuje), gdy podjeta przez niego praca nie przynosi| 4 | 3 | 2 | 1
efektow i kontynuuje jg nadal

18| Jezeli nie pozwala mu si¢ robi¢ tego, na co ma ochote — zaczyna narzeka¢ | 4 | 3 | 2 | 1
ijeczed

19| Dobiera kolegow i organizuje z nimi wspdlne zabawy 4 1 3|2 |1

20| Czesto nie konczy rozpoczetego zadania, bo inne rzeczy odciagaja jego| 4 | 3 | 2 | 1
uwage

21 | Stara si¢ nie zaktdca¢ spokoju innym 4 1 3|2 |1

22 | Nie potrafi wprost patrze¢ w twarz osobom starszym, odwraca od nich| 4 | 3 | 2 | 1
gtowe, lub opuszcza ja w dot

23| Mimo hatasu i ruchu panujacego wokoét niego — zachowuje spokojinie| 4 | 3 | 2 | 1
przerywa zajgcia

24| Po ktotni, sprzeczce (sporze) ztosci si¢ i gniewa przez dtuzszy czas 4 1 3]2]|1

25| Gdy jest w grupie (gromadzie) zawsze ma co$ do powiedzenia 4 13|21

26 | Nie usiedzi spokojnie, by wystucha¢ dtuzszego opowiadania 4 1 3|2 |1

27| Szybko przebacza tym, ktorzy mu dokuczaja 4 1 3|2 |1

28 | Jesli inne dzieci przylaczaja si¢ do niego — przerywa zabawe 4 1 3|2 |1

29 | Niechetnie odchodzi od rozpoczetej pracy 4 13|21

30| Gdy mu kto$ dokuczy, lub si¢ z kims$ posprzecza — ma ochotg¢ bicikopac| 4 | 3 | 2 | 1

31| Podczas gier, zaje¢, lub zabaw itp. stara si¢ polaczy¢ dzieci w grupe| 4 | 3 | 2 | 1
wedtug wlasnego upodobania

32 | Kazde najdrobniejsze zaktocenie z zewnatrz — odrywa jego uwage 4 | 3|2 |1

33| Cierpliwie czeka swojej kolejnosci 4 | 3|2 |1

34 | Kiedy kto$ go obserwuje — wydaje si¢ by¢ mniej sprawny i mniej zreczny | 4 | 3 | 2 | 1

35 | Jest tak zaabsorbowany tym, co robi, ze nie styszy, co sigdoniegoméwi | 4 | 3 | 2 | 1

36 | Kiedy nie pozwala mu si¢ robi¢ tego, co chce, dgsa si¢ i nie bierzeudziatu| 4 | 3 | 2 | 1
w zajeciach (zabawie)

37 | Lubi opowiada¢ o wszystkim, co mu si¢ przydarzyto 4 | 3|2 |1

38 | Nie moze znalez¢é sobie miejsca, kreci si¢, wykreca palce, przebiera| 4 | 3 | 2 | 1
nogami

39 | Zawiera znajomosci z kazdym napotkanym dzieckiem 4 13|21
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40| Zwykle pracuje samotnie 4 13|21

41| Zawsze mozoli si¢ nad pracami, by uwienczy¢ je skutkiem 4 1 3]2]|1

42 | Jesli nie moze zrobic¢ tego czego chce — popada w zty humor 4 | 3|21

43 | Chetnie przylacza si¢ do grona bawigcych si¢ (pracujacych) i zachgcado| 4 | 3 | 2 | 1
tego innych

44| Przez chwile tylko skupia uwagg na przedmiotach 4 13|21

45 | Otwiera innym drzwi i stara si¢ nie sta¢ przejsciu 4 1 3|2 |1

46 | Rozmawia z wychowawcg (nauczycielem) cichym i niepewnym gltosem | 4 | 3 | 2 | 1

47 | Gdy zabawka lub czynno$¢ go interesuje — bez reszty skupiananuwage | 4 | 3 | 2 | 1

48 | Kiedy zada si¢ od niego aby poczekat na swojg kolejke — gniewa siginie| 4 | 3 | 2 | 1
bierze udziatu w grze (zajgciu)

49 | Jest pierwszym, ktory zabiera gltos w sprawach klasowych (grupy) 4 1 3]2]|1

50 | Lubi biegaé bez celu 4 13|21

51 | Dzieciom skrzywdzonym lubi dodawa¢ otuchy 4 1 3|2 |1

52 | Kiedy inni zbierajg sie, aby $piewaé, tanczy¢ czy bawi¢ sie —onoddala| 4 | 3 | 2 | 1
sie

53| Pracuje przy rozwigzywaniu lamigiowek, uktadaniu zabawek| 4 | 3 | 2 | 1
konstrukcyjnych itp. tak dtugo, az dang czynnos$¢ doprowadzi do konca

54 | Jesli nie otrzymuje tego czego pragnie — staje si¢ niespokojny i arogancki| 4 | 3 | 2 | 1

55| Przylacza si¢ chetnie do grupy i wnosi do niej rado$¢ (atmosferg| 4 | 3 | 2 | 1
kolezenstwa)

56 | Zajgcia innych tatwo rozpraszaja jego uwage 4 13|21

57 | Chetnie mowi ,,dzigkuje” 1 okazuje szacunek 4 13|21

58 | Jezeli zwraca si¢ na niego uwage — wykazuje mniejsze napigciei wigksza | 4 | 3 | 2 | 1
swobodg

59| Wykonywana w klasie (sali) praca zaprzata go bez reszty i nicniejestw| 4 | 3 | 2 | 1
stanie go od niej oderwac

60 | Kiedy czuje si¢ urazony — trudno u niego o przebaczenie 4 13|21
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Zalacznik nr 3. Test socjometryczny J. Moreno

Imig¢ i nazwisko badanego

Klasa .....
Imig i nazwisko dziecka ...,

Data badania ........ Nazwa placowki ................

2. Wyobraz sobie, ze organizujemy konkurs. Ty stalby$ na czele druzyny konkursowe;.
Jakie 2 osoby dobralby$ do swojej grupy? Wskaz je na zdjgciu.

3. Wyobraz sobie, ze zostales poproszony o zabranie psa na spacer, kogo z klasy zabralby$
ze sobg? Wskaz 2 osoby na zdjeciu.

Dziekuje ©
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Zalacznik nr 4. Socjometryczna Skala Akceptacji

Pozycja na skali Pozycja na S_SA Pozycja na SSA

Lp. sympatii | antypatii PO e Kategorie glowne

ymp P szczegolowe g g

1. W N Ao —wybitna akceptacja | Akceptacja ,,A”

2 w -X A — silna akceptacja J ednos.tkl. lublaqe przez duzg czgs¢
W X grupy i nie sg nie lubiane prawie
+x N przez nikogo.

3. +X X A, — staba akceptacja W stosunku do nich przejawiane sg

silne postawy pozytywne.
+)z( _))(( Przecigtnos¢ ,,X”
. 2 Jednostki, w stosunku do ktorych

4, X X X — przecigtnosé . e
X +X wystepuja mato zréznicowane
X X niezbyt silne postawy grupy.
+X +X Polaryzacja akceptacji ,,P”

5. +X W P, — silna polaryzacja Jednostki jednocze$nie przez czesé
W +X grupy lubiane, a przez druga czg$é

grupy nielubiane. W stosunku do nich
. .| wystepuje zdecydowane

6. w w Po —wybitna polaryzacja zroéznicowanie postaw, silnych

postaw sympatii i antypatii.

7. X N I, — staba izolacja Izolacja ,,I”

N X o S .
X X Jednostki, ktore sa ani lubiane, ani
S . nielubiane — jest to swojego rodzaju

8. -X N 11 — silna izolacja ) h :

N X ObO]Q.tnO.SC grupy wobec danej osoby.

) N N o — wybitna izolacja Dominujg tu podstawy neutralne.
-X +X . Odrzucenie ,,0”

10. N +X Oz — slabe odrzucenie Jednostki nielubiane przez
X w . . wszystkich w grupie.

1. -X W 0. —silne odrzucenie Dominuje bardzo silna postawa

12. N W Oo — wybitne odrzucenie | negatywna.

Zrodto: Pilkiewicz (1973a, s. 269), opisy kategorii Bogucki (2009, s. 95)
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Zalacznik nr 5. Plebiscyt zyczliwosci niecheci J. Korczaka

Kazde dziecko okresla swoj stosunek do pozostatych oséb w grupie na pigciostopniowe;j
skali:

17 - bardzo lubige;
17— lubig;

,0” — jest mi obojetny;
,»=5, — Iaczej nie lubig;

» - =, — zdecydowanie nie lubie.

265



Zalacznik nr 6. Proba eksperymentalna pomystu B. Arskiej-

Karylowskiej
Szkota.....ccoovviiiiii Klasa........ooovvviiiiiiiiinn.n.
Data:. ..o Stan klasy (w danym dniu)
Skala — Reakcje dzieci Razem
Kategorie zachowan ilo§¢
pkt. Dziewczynki Chtopcy N%
Spontaniczna pomoc 5
Pomoc po pierwszym 4
zdaniu
Pomoc po drugim
. 3
zdaniu
Pomoc po trzecim
. 2
zdaniu
Brak pomocy 1
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Zalacznik nr 7. Proba wspolpracy pomystu S. Baleya

Szkota..........ooooi Klasa........cooooviiiiiiiiiin.,
Data:.......ccoovviiiiiiiiiie, Stan klasy (w danym dniu)......
Skala Reakcje dzieci - oddzielnie dziewczynki i chlopcy
Kategorie - Razem
zachowan ilos¢ Grupa | Grupall | Grupa lll | GrupalV | N/ o
pkt.
DZ | CH | DZ | CH |DZ|CH| DZ | CH

Wspoidziatanie
na zasadzie 5
rownosci
Kierownictwo

. 4
cykliczne
Kierownictwo
jednego z 3
dzieci
Zachowania 5
rywalizacyjne
Catkowity brak
wspolnego 1
dziatania
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Zalacznik nr 8. Skala Komfortu Psychicznego i Zaangazowania F.

Laevers

Skala samopoczucia

Poziom Samopoczucie

Sygnaly

1 skrajnie niskie

dziecko daje wyrazne sygnaty dyskomfortu:

e marudzi, szlocha, placze, krzyczy

e jest przygnebione, smutne lub przestraszone, panikuje

e jest zdenerwowane lub ma napad wsciektosci

e daje sygnaly, tj. przebiera nogami, wierci si¢, rzuca
przedmiotami, dokucza innym

e ssie kciuk, trze oczy

e nie reaguje na otocznie, unika kontaktu, zamyka si¢ w sobie

e rani siebie, uderza glowa, rzuca si¢ na podtoge

2 niskie

postawa, wyraz twarzy oraz czyny wskazuja na to, ze dziecko
nie czuje si¢ komfortowo; jednakze sygnaty sg mniej wyraznie
niz te na poziomie 1 lub poczucie dyskomfortu nie jest

sygnalizowane przez caty czas

3 umiarkowane

Dziecko przyjmuje postawe neutralng; wyraz twarzy oraz
postawa wykazuja niewiele lub brak emocji; brak sygnatow
wskazujgcych na smutek czy zadowolenie, komfort czy

dyskomfort

4 wysokie

dziecko daje oczywiste sygnaly zadowolenia (wymienione na
poziomie 5); jednakze sygnaly te nie sa stale obecne z taka sama

intensywnos$cia

5 bardzo wysokie

w trakcie obserwacji dziecko czuje si¢ dobrze, a nawet

wspaniale:

e wyglada na szczgsliwe i wesote, uSmiecha sie, promienieje,
piszczy z rados$ci

e jest spontaniczne, ekspresyjne i jest soba

e mowi do siebie, bawi si¢ dzwigkami, nuci piosenki

e jest odpre¢zone, nie okazuje oznak stresu czy napigcia
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e jest otwarte i przystepne dla otoczenia
e jest pelne zycia, energii, promienieje

e wyraza ufno$¢ we wlasne sily oraz pewnos$¢ siebie

Skala zaangazowania

Poziom | Zaangazowanie Przyklady
1 skrajnie niskie dziecko nie wykazuje zadnej aktywnosci:
e brak koncentracji, gapienie sie, marzenia dzienne
e nieobecna, bierna postawa
e Dbrak czynnosci zorientowanych na osiggniecie celu,
czynnos$ci bezcelowe, nieprzynoszace zadnych rezultatow
e brak oznak poznawania $wiata i zainteresowania
e nieprzyjmowanie niczego do wiadomosci, brak aktywnosci
umystowej
2 niskie dziecko wykazuje pewien stopien aktywnosci, ale jest ona czesto
przerywana:
e ograniczona koncentracja, odwraca wzrok w trakcie
wykonywania czynno$ci, bawi si¢, marzy
e latwo si¢ rozprasza
e czynno$ci prowadza jedynie do ograniczonych rezultatow
3 umiarkowane dziecko jest przez caty czas zajete, ale brakuje mu prawdziwe;j
koncentraciji:
e czynno$ci rutynowe, zainteresowanie jest powierzchowne
e nie jest zaabsorbowane czynnos$cia, czynno$¢ jest
krotkotrwata
e ograniczona motywacja, brak prawdziwego oddania,
czynnosci nie stanowig dla dziecka wyzwania
e dziecko nie nabywa glebokich do§wiadczen
e nie wykorzystuje w pelni swoich mozliwosci
e czynno$¢ nie pobudza wyobrazni dziecka
4 wysokie widoczne sygnaty swiadczace o zaangazowaniu, ale nie sg one w

peti okazywane:
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e dziecko jest zaabsorbowane czynnoscig i nie przerywa jej

e przez wigkszo$¢ czasu obecna jest prawdziwa koncentracja,
lecz w kilku krétkich momentach zainteresowanie przybiera
bardziej powierzchowna postac

e czynno$¢ stanowi dla dziecka wyzwanie, obecny jest pewien
poziom motywacji

e czynno$¢ pobudza mozliwosci oraz wyobrazni¢ dziecka do

pewnego stopnia

bardzo wysokie

w trakcie obserwacji dziecko jest stale zaangazowane i w pehi

pochtonigte wykonywang czynno$cia:

e jest w pelni skupione i bez przerwy skoncentrowane

e jest bardzo zmotywowane i wytrwatle, czynno$¢ stanowi
atrakcje

e nawet silne bodZce nie sg w stanie zdekoncentrowaé dziecka

e jest uwazne, skupia si¢ na szczegdtach, wykazuje
doktadnosé

e wysoka aktywnos$¢ umystowa oraz gltebokie doswiadczanie

e dziecko stale wykorzystuje swoje wszystkie zdolnosci:
wyobraznia i aktywno$¢ umystowa pracujg na wysokich
obrotach

e dziecko wyraznie pochtonigte przez czynnos$¢, co sprawia

mu przyjemnos¢
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Zalacznik nr 9. Formularz zgod skierowany do rodzicow i opiekunow

Lublin, dnia .......cocovvveivininenns

Wyrazam zgode na udzial mojego dziecka

w zaj¢ciach kynoterapii (dogoterapii) prowadzonych w Szkole Podstawowej nr ........
w Lublinie przez Panig Judyte Popiotek

TAK - NIE

Wyrazam zgode na udzial mojego dziecka w badaniach pedagogicznych i dokumentowanie
wynikow z zachowaniem anonimowosci danych osobowych oraz wykorzystanie ich na
potrzeby pracy doktorskiej pisanej przez Panig Judyte Popiotek pod kierunkiem prof. dr hab.
Mariusza Korczynskiego na Wydziale Pedagogiki 1 Psychologit UMCS

TAK - NIE

Przeciwwskazania do uczestnictwa dziecka w zajeciach z udzialem psa:

- silna alergia na sier$¢ i $ling psa

- otwarte rany

- choroby skory

- choroby infekcyjne

- pasozyty

- podwyzszonha temperatura

- kynofobia oraz agresja dziecka skierowana przeciwko psu (wskazane zajg¢cia
indywidualne)

(podpis rodzica/opiekuna)
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Zalacznik nr 10. Scenariusze zaje¢ do programu adaptacyjnego

SCENARIUSZ |

METRYKA
Temat zajec:
Czas trwania:

Cel gtowny:

Cele

szczegbdlowe:

Metody i
techniki pracy:

»Kynoterapia — adaptacja z udzialem psa”

Poznajmy sie. Zasady obowigzujace podczas zaje¢ z psem.

45 minut.

Budowanie pozytywnych relacji w kontaktach wsrod dzieci i miedzy

dzieémi a psem poprzez wprowadzenie regutl zapewniajacych

bezpieczenstwo.

- stworzenie okazji do zapoznania si¢ uczestnikoOw ze sobg iz psem,

- przypomnienie norm grupowych 1 ustalenie zasad dotyczacych
kontaktu z psem — zawarcie kontraktu,

- tworzenie atmosfery bezpieczenstwa, wzajemnego szacunku i
zaufania,

- obnizenie poziomu napig¢cia wynikajagcego ze znalezienia si¢ w
nowej sytuaciji,

- integracja grupy,

- budowanie empatii,

- wykonywanie zadan zgodnie z instrukcja,

- wspolpraca w grupie.

praca w kregu, praca w grupie, rundka, pogadanka, obserwacja, praca z

materialem obrazkowym, ¢wiczenia utrwalajace, metody stowne,

impresyjne i ekspresyjne.

Srodki maskotka psa, karma dla psa, psia miska, woda, obrazki z zasadami
dydaktyczne:  podczas zajg¢ z psem, karton, klej, flamastry.
PRZEBIEG ZAJEC

I. Cwiczenia wprowadzajace

1. Powitanie:
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1) Autoprezentacja terapeuty i kilka stow o psie, ktory bedzie obecny na zajeciach.

2) Rundka autoprezentacyjna z niedokonczonym zdaniem — dzieci siedzg na podlodze
w kole/poétkolu. Zaczyna terapeuta, moéwi swoje imi¢ i konczy zdanie: ,, Mysle, ze
psy sq ...”". Przekazuje maskotke dzieciom, ktore kontynuuja wg klucza, np. ,, Jestem
Kasia i mysle, ze psy sq ...”

. Zajgcia whasciwe

Pogadanka o potrzebie specjalnych zasad zachowania na zajgciach z psem.

Praca w czterech grupach. Kazda grupa otrzymuje obrazek ilustrujacy jedng zasade
obowigzujacg podczas zaje¢ z psem:

1) Kiedy wchodzi pies siedzimy spokojnie.

2) Mowimy spokojnym glosem.

3) Uwaznie stuchamy.

4) Trzymamy rece przy sobie.

Grupy prezentuja swoje przemyslenia, a nast¢pnie wszyscy wspolnie omawiajg zasady.

Kontrakt: uczniowie wklejaja obrazki na duzy karton, podpisujg si¢ i zawieszajg go w
widocznym miejscul.

Zapoznanie z psem.

Terapeuta wprowadza psa. Dzieci siedzg na podiodze w kole/potkolu. Nauczyciel z psem
siada naprzeciwko dzieci. Przypomnienie imienia psa. Pies wita si¢ szczeknigciem z
grupa, a nastepnie grupa wita si¢ z psem ,,Rymowankg — z pieskiem powitankg”.
Nauczyciel wypowiada stowa rymowanki, a dzieci na uméwiony sygnat, np. klagniecie,
wypowiadajg imi¢ psa obecnego na zajeciach. Imi¢ psa moze by¢ wypowiadane na rozne
sposoby, np. szeptem, sylabami, Spiewajaco: ,, Dzis na zajecia przyjechata (sygnat — imi¢
psa). Na powitanie zaszczekata (sygnal — imi¢ psa) i ogonem zamerdala (sygnat — imi¢
psa), bardzo chrupki zjes¢ by chciala (sygnat — imi¢ psa). Wszyscy juz usiedli w kole,
zaraz chrupki wezmq w dlonie (sygnal - imi¢ psa) czas na przysmaki, a czestujg dzis
dzieciaki.”

Czas na przysmaki.

Autoprezentacja uczestnikow w kontakcie z psem. Nauczyciel jako pierwszy wykonuje
zadanie, aby omoéwi¢ i zaprezentowac, jak bezpiecznie podejs¢ do psa, poda¢ mu
chrupek. Uczniowie pojedynczo - w kolejnosci jak siedzg lub innym ustalonym
wczesniej kluczu np. dziecko, ktoére wykonalo zadanie wskazuje kolejng osobe -
podchodza do psa, kucaja przed nim, witaja si¢ i przedstawiaja, np. ~Witaj piesku/(imig
psa). Jestem/Mam na imie...(imi¢ dziecka).”, a nastepnie karmig psa chrupkami mowigc:
"Prosze/Smacznego” - kazde dziecko ma mozliwo$¢ wyboru sposobu podania psu
pokarmu — miska, dton.

Woda dla psa.
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Dzieci stoja/siedza w jednym rzedzie, na koncu czeka pies. Pierwsze dziecko dostaje
miske z woda, nastepnie przekazuje je kolejnemu - tak by nie uroni¢ kropli i dostarczy¢

pieskowi.

I1l. Zakonhczenie:

1. Podsumowanie — niedokonczone zdanie.

., Dzis na zajeciach z psem nauczylem/tam sie... Dzis na zajeciach z psem najtrudniejsze/

najfajniejsze byto..."

’

2. Pozegnanie: Dzieci wykonuja czynnosci, o ktérych mowa w rymowance.

,»Nasze dionie klaszczq, teraz sie glaszczq, w kolana stukajq, pigtke z sqsiadem/sqsiadkq

przybijajg a pieskowi (imie psa) na do widzenia machajq.”

SCENARIUSZ 11

METRYKA
Temat zajec:
Czas trwania:

Cel gtowny:

Cele

szczegbdlowe:

Metody i

techniki pracy:

Srodki
dydaktyczne:

Dobre maniery na lapy cztery — bezpieczny kontakt z psem.
45 minut
Wdrazanie do przestrzegania zasad dbania o wlasne zdrowie i

bezpieczenstwo podczas kontaktow ze zwierzetami.

witanie si¢ z psem zgodnie z przyjetymi zasadami,

- odczytywanie 1 wyrazanie emocji,

- tworzenie atmosfery bezpieczenstwa, wzajemnego szacunku i
zaufania,

- odczytywanie komunikatow niewerbalnych,

- integracja grupy,

- wczuwanie si¢ w sytuacj¢ — empatyzowanie,

- wykonywanie zadan zgodnie z instrukcja,

- odrdznianie zachowan pozadanych i niepozadanych,

- wspolpraca w grupie.

praca w kregu, praca w grupie, pogadanka, obserwacja, praca z

materialem obrazkowym, scenki, ¢wiczenia utrwalajace, metody

stowne, impresyjne i ekspresyjne.

karma dla psa, psia miska, obrazki z zasadami bezpiecznego kontaktu z

psem, broszurki.
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PRZEBIEG ZAJEC

1.

Cwiczenia wprowadzajace

Powitanie: ,,Zaczynamy nasze spotkanie — pies prezentuje powitanie”.

Pies prezentuje jedna z form powitania: szczeknigcie, podanie fapy lub przybicie piatki,

gdzie szczeknigcie oznacza powitanie stowem, podanie tapy to powitanie przez

uscisnigcie dloni, a przybicie pigteczki to przybicie pigtki (moze by¢ kombinacja, np.

szczeknigcie 1 podanie fapy — powitanie stowem z jednoczesnym usci$nigciem dtoni).

Zaczyna prowadzacy, a nastepnie dzieci siedzac w kole/potkolu przekazujg powitanie

swojemu sgsiadowi, az powitanie wroci do prowadzacego. Warto zwrédci¢ dzieciom

uwage, ze witajac si¢ z dorostym uzywamy innych stow niz witajac si¢ z rowiesnikiem.

. Zajecia wlasciwe

Wyobraz sobie... Uczniowie zamykaja oczy, shuchaja opisOw sytuacji, ktore czyta

nauczyciel, np.:

1)

2)

3)

4)

Siedzisz na tawce w parku, $wieci stonce, $piewajg ptaki. Jest pigkny wiosenny
dzien. Myslisz o czym$ mitym, jest to co$ tak mitego, ze uSmiechasz si¢. Nagle
podbiega do ciebie nieznajoma osoba i zaczyna ci¢ obejmowac, glaszcze po glowie,
pochyla si¢ nad twoja twarza, krzyczy do ucha, chwyta za twoja reke, robi krok w
tyl, po czym skacze i zaczepia o twoje wlosy... Co czujesz? Co robisz?

Masz swoj pokoj, jest twoj od maluszka, spedzasz w nim duzo czasu, §pisz, uczysz
si¢, bawisz, masz tam wszystkie swoje skarby. Pewnego dnia otwierasz drzwi i
widzisz, ze kto$ $pi w twoim 16zku, bawi si¢ twoimi zabawkami, bierze do r¢ki twoja
ulubiong maskotke i macha ci nig przed nosem, a nastepnie chowa za sobg... Co
czujesz? Co robisz?

Chce ci si¢ bardzo spaé, czujesz zmeczenie 1 potrzebujesz si¢ poltozy¢. Kladziesz si¢
w swoim 16zku, przykrywasz cieptym kocem, zasypiasz, oddychasz spokojnie,
zaczyna ci si¢ $ni¢ co$ przyjemnego. Nagle styszysz glos: ,, Wstawaj, chce si¢ bawié,
wstawaj chce gra¢ w pitke”. Czujesz, ze ktos ci¢ taskocze, a poniewaz nadal masz
zamkniete oczy traca ci¢ i potrzasa toba... Co czujesz? Co robisz?

Burczy ci w brzuchu, czujesz ogromny gtdd, cieknie ci $linka na samg mysl o tym,
co bedzie dzi$ na obiad, a bedzie to przeciez twoje ulubione danie. Nie mozesz si¢
juz doczekad, idziesz wigc na stolowke 1 przygladasz si¢ ostatnim przygotowaniom.
Siadasz przy stole, przed toba stoi talerz pachngcego i smakowicie wygladajacego

jedzenia. Talerz stoi przed tobg, wigc musi by¢ dla ciebie. Czekasz cierpliwie az
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jedzenie nieco ostygnie, kiedy nagle obok ciebie siada kolega i siega r¢ka do twojego

talerza, przysuwa go do siebie, pochyla si¢ nad nim, wacha ... Co czujesz? Co

robisz?

2. Prawda — falsz.

Nauczyciel czyta kilka twierdzen, uczniowie za pomocg kciuka pokazuja czy to prawda

czy fatsz: np.:

- Kazdego psa mozna glaskac.

- Pies lubi, gdy klepiesz go po glowie.

- Mozna zaczepia¢ psy na spacerze.

- Mozna wchodzi¢ na podworko, ktorego pilnuje pies.

- Pies lubi, gdy si¢ go budzi podczas drzemki.

itd.

3. Scenki — grupy prezentuja, wszyscy odgaduja.

Podziat na grupy. Kazda grupa przygotowuje scenke pokazujaca jedng zasade

bezpiecznego kontaktu z psem (wg otrzymanej grafiki z podpisem).

I1l. Zakonczenie (podsumowanie)

1. Obok psa stoi pusta miska i lezg broszurki nt. bezpiecznego kontaktu z psem. Kazde

dziecko bierze psi chrupek, wrzuca psu do miski i zabiera sobie broszurke.

SCENARIUSZ 111

METRYKA

Temat zajec:

Czas trwania:

Cel gtowny:

Cele

szczegOlowe:

Swiat zmyslow — dotyk. Jak glaskaé psa?

45 minut.

Uwrazliwienie na potrzeby ludzi 1 zwierzat poprzez Wdrazanie do

przestrzegania zasad dbania o wlasne zdrowie i bezpieczenstwo podczas

kontaktow ze zwierzetami.

odczytywanie 1 wyrazanie emocji,

tworzenie atmosfery bezpieczenstwa, wzajemnego szacunku i
zaufania,

budowanie klimatu dla akceptacji i tolerancji w stosunku do ludzi i
zZwierzat,

identyfikowanie zmystow z czg$ciami ciata,
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- rozwijanie $wiadomosci wlasnego ciala,
- przelamywanie lgkow i1 nie§miato$ci zwigzanych z bezposrednim

kontaktem z rowiesnikami 1 psem.

Metody i praca w krggu, praca w parach, pogadanka, pokaz i obserwacja, praca z

techniki pracy: materialem obrazkowym, ¢wiczenia utrwalajace, rundka, ¢wiczenia

edukacyjne, ruchowe, metody impresyjne i ekspresyjne.

Srodki plakat jak glaskac¢ psa, kartki z sylwetami pséw, kredki/flamastry.
dydaktyczne:

PRZEBIEG ZAJEC

I. Cwiczenia wprowadzajace

1. Powitanie:
. Lapki”— dzieci, siedzac w kole, witajg si¢ kolejno poprzez klasnigcie swoja prawa
dlonig w lewa dlon sgsiada.

Il. Zajecia whasciwe

1. O jaki zmyst chodzi?
Nauczyciel wskazuje rézne czesci ciala psa, a dzieci nazywajg zmyst z nimi zwigzany:
ucho — stuch, nos — wech, oko — wzrok, jezyk — smak; na koniec glaszcze psa — dotyk.

2. Uczta dla zmystow
Zadanie uczniow polega na pokazaniu na sobie, jakim zmyslem odbierajg r6zne bodzce,
np. szczekanie, rudy pies, psi szampon, hot dog, miekkie futro, zimny nos, merdanie
ogona, wycie, psi chrupek.

3. Masazyki w parach
Dzieci siedza na dywanie w parach, w trakcie recytacji wierszyka masuja plecy
kolegi/kolezanki, rysujac okreslone ksztatty: Kotko, kwadrat, mata kreska, narysuje
zaraz pieska. Cztery nogi jak patyki, oczy, nosek — trzy guziki. Stornce swieci, deszczyk
pada, smaczne kosci piesek zjada. Dzieci zamieniajg si¢ rolami.

4. Rundka — czy podobat ci si¢ masaz? Jaki masaz jest przyjemny?

5. Jak glaska¢ psa?

Nauczyciel wskazuje rozne czgsci ciala psa, nazywa je i pyta, np.:
- glowa: czy glaskac po niej psa?
- ogon: czy glaska¢ po nim psa?

- plecy: czy gtaska¢ po nich psa?
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Dzieci odpowiadaja: tak/nie.

6. Jak glaskac psa?

Prezentacja plakatu przedstawiajgcego jak glaskac psa. Nauczyciel prezentuje glaskanie

na psie. Kazde dziecko dostaje kartke z sylwetka psa. Wzorujac si¢ na plakacie, zaznacza

na niej strefy, w ktorych gtaskanie sprawia psu przyjemnos¢.

I1l. Zakonczenie (podsumowanie)

1. Pozegnanie:

., Glaskanie na pozegnanie, czyli wiem juz jak, wigc poglaszcze psa, niech przyjemnosé

ma’”’ — dzieci kolejno podchodza do psa i glaszcza go wg poznanych zasad.

SCENARIUSZ IV

METRYKA
Temat zajec:
Czas trwania:

Cel gtowny:

Cele

szczegbdlowe:

Metody i

techniki pracy:

Srodki
dydaktyczne:

Mowa ciala i emocje czlowieka oraz psa

45 minut.

Wdrazanie do rozpoznawania i nazwania wybranych emocji wlasnych i

psa: oraz okreslania sytuacji bedacych ich zrodtem.

Stwarzanie sytuacji do odczytywania, nazywania i wyrazania
emocji werbalnie i niewerbalnie,

przekazywanie emocji mowa ciala,

opisywanie sytuacji wywotujagcych rozne emocje

akceptacja i tolerancja wobec emocji ludzi i zwierzat,
wspoldziatanie w grupie,

dostrzeganie relacji przyczynowo-skutkowych i wyciaganie
wnioskow,

przetamywanie lekow 1 nieSmialosci zwigzanych z

bezposrednim kontaktem z réwiesnikami i psem.

praca w kregu, praca w grupach, pokaz i obserwacja, praca z materialem

obrazkowym, rundka, ¢wiczenia edukacyjne, ruchowe, impresyjne i

ekspresyjne.

karma dla psa, ilustracje edukacyjne (M. Fallon, V. Davenport, (2019),

Dzieciaki i psiaki. Tworzenie bezpiecznej i zgodnej relacji., Czerwonak:
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Vesper, s. 61-72), kartki z memory (,,Zajecia z psem. Terapia.
Edukacja. Zabawa”, nr 4(12)/ 2019, wkiadka).

PRZEBIEG ZAJEC

1.

Cwiczenia wprowadzajace
Powitanie
»Chrupek w koto” — wszyscy siadaja w kole, trzymajg si¢ za dlonie tak, ze prawa dion
lezy na lewej dloni sgsiada. Jedna osoba bierze do prawej reki psi chrupek 1 przekazuje
go sasiadowi po lewej (tak by chrupek znalazt si¢ w jego prawej dloni) itd. Chrupek jest
przekazywany dopoki nie skonczy si¢ rymowanka. Osoba na ktorej si¢ zatrzyma karmi
psa, a nastepnie zaczyna zabawe na nowo.

Rymowanka: O jak mito i wesoto, kiedy chrupek krqzy w koto, chrupek tu, chrupek

tam, chrupka dzis pieskowi dam”’.

. Zajecia wlasciwe

Rundka — Pokaz jak si¢ dzi$ masz?

Dzieci kolejno pokazuja swoje dzisiejsze samopoczucie (bez uzycia stow), pozostali
odgaduja. Na koniec przygladaja si¢ psu i probuja okresli¢ jego emocje.

Champ i mowa psiego ciata

Pogadanka z wykorzystaniem ilustracji; oméwienie z dzie¢mi skad wiemy, ze pies jest
niezadowolony/zadowolony?

Obrazki sytuacyjne — praca w grupach.

Kazda grupa otrzymuje dwa obrazki: jeden przedstawiajacy psa zadowolonego, drugi z
niezadowolonym. Zadanie polega na hazwaniu emocji psa i wskazaniu ich przyczyn. Do
kazdego obrazka s3a dofaczone pytania pomocnicze. Grupy prezentuja efekty swojej
pracy, wskazujac czy pies jest zadowolony czy nie oraz dlaczego? Po prezentacji
wszyscy obserwuja psa obecnego na zajeciach i okreslaja jego emocje oraz ich
przyczyny.

Emocjonalne memory.

Uczniowie otrzymuja kartki z memory do samodzielnego wykonania w domu — Zetony
do pokolorowania, wycigcia, naklejenia na blok techniczny. Nauczyciel pokazuje jako

wzOr wykonang przez siebie gre.

I1l. Zakonczenie

1.

Podsumowanie — z luka zdanie.
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., Dzisiejsze spotkanie z psinkqg koncze ... minkg” — dzieci wypowiadaja zdanie, w

miejscu luki prezentuja mine oddajaca ich emocje.

2. Pozegnanie: Psa szczekanie (pies szczeka).

SCENARIUSZ V

METRYKA
Temat zajec:
Czas trwania:

Cel gtowny:

Cele

szczegdlowe:

Metody i
techniki pracy:

Srodki
dydaktyczne:

Pokonujemy nude — tworzymy bude.

45 minut.

Wyrabianie nawyku czynnego uczestnictwa w zabawach i ¢wiczeniach

ruchowych.

- odczytywanie, nazywanie 1 wyrazanie emocji werbalnie i
niewerbalnie,

- stwarzanie okazji do przekazywania emocji mowg ciata,

- opisywanie sytuacji wywotujacych rézne emocje

- uwrazliwienie na akceptacje i tolerancje wobec emocji ludzi i
zwierzat,

- wspoldziatanie w grupie,

- rozwijanie §wiadomos$ci wlasnego ciala,

- rozwijanie komunikacji werbalnej i niewerbalnej,

- rozwijanie pamigci,

- dostrzeganie relacji przyczynowo-skutkowych i wycigganie
wnioskow,

- przetamywanie lgkow 1 nieSmialosci zwigzanych z bezposrednim
kontaktem z rowiesnikami i psem.

praca w kregu, pokaz i obserwacja, praca z materialem obrazkowym,

¢wiczenia energetyzujace, ruchowe, edukacyjne, stowne, impresyjne i

ekspresyjne.

karma dla psa, miska, tekst opowiesci aktywizujacej K. Gondek-

Wieczorek Nudy z budy”(,Zajecia z psem. Terapia. Edukacja.

Zabawa”, nr 4(12)/ 2019, s. 40-41), wycigte figury geometryczne w

r6znych kolorach i formatach, obrazki z budkami do odwzorowania.
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PRZEBIEG ZAJEC

1.

Cwiczenia wprowadzajace

Powitanie

Pies wita si¢ szczeknigciem z grupa, a nastepnie grupa wita si¢ z psem ,, Rymowankq — 2
pieskiem powitankg”. Nauczyciel wypowiada stowa rymowanki, a dzieci na umoéwiony
sygnat np. klasnigcie, wypowiadajg imi¢ psa obecnego na zaje¢ciach (imi¢ psa moze by¢
wypowiadane na rézne sposoby, np. szeptem, sylabami, §piewajaco): ,, Dzis na zajecia
przyjechata (sygnat — imi¢ psa). Na powitanie zaszczekata (sygnal — imig psa) i ogonem
zamerdata (Sygnal — imi¢ psa). Bardzo chrupki zjes¢ by chciata (sygnal — imi¢ psa).
Wszyscy juz usiedli w kole, zaraz chrupki wezmg w dlonie (sygnat — imie psa). Czas na
przysmaki, a czestujq dzis dzieciaki”.

Dzieci kolejno podchodza do psa, karmig go w wybrany sposob (dlon, miska) 1 glaszczg.

. Zajecia wlasciwe

Nudy z budy

Opowies¢ aktywizujaca: terapeuta czyta opowies¢. Dzieci wcielajg si¢ w rolg psa Burka:
nasladujg szczekanie, wachanie, ktada si¢ na boku itd. Nastgpnie dzieci odpowiadajg na
pytania dotyczace historyjki. Kazda poprawna odpowiedz to ekstra przysmak dla pieska.
Zagadka: ,,Bez okienek i bez drzwi, piesek w niej bezpiecznie Spi. Domek dla pieska, ktory
na podworku mieszka.”

Nauczyciel prezentuje ilustracje budy dla psa i napis ,,buda”, wspolnie z uczniami
omawia jej przeznaczenie, wyglad. Przyczepia na tablicy bude zlozong z figur
geometrycznych duzego formatu. Dzieci wskazujg 1 nazywaja figury.

Buduje, buduje domek dla...

Kazde dziecko otrzymuje jedng figure geometryczng: koto, kwadrat lub trojkat. Figury
maja rézne kolory, np. niebieski, zotty, czerwony, zielony, przy czym nie ma dwoch
jednakowych (w zaleznosci od liczebnosci grupy moze by¢ wiecej kolorow). Figury
nalezy rozdysponowac tak, by bylo tyle samo kwadratow, trojkatow i kot Zadanie
polega na zbudowaniu domkéw dla pséw wg instrukcji (poziom najlatwiejszy pozwala
na uzywanie nazw figur albo cze$ci budowli (dach, $ciany, wejscie) oraz kolorow, w
wersji trudniejszej nie mozna uzywaé ww. nazw a przedstawiaé je opisowo).
Prowadzacy zajecia jest pierwszym kierownikiem budowy i rozpoczyna zadanie. Losuje
jeden obrazek z projektem domku dla psa i wg niego podaje instrukcje, formutujac ja
nastepujaco: ,,Buduje, buduje domek dla ... (imi¢ psa), potrzebuje... (np. niebieski
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kwadrat)” albo ,,Buduje, buduje domek dla ... (imi¢ psa), jego Sciany bedq niebieskie”.
Dziecko, ktore ma element pasujacy do instrukeji ktadzie go w miejscu wyznaczonym
przez prowadzacego, a nastgpnie przejmuje projekt (wzor) od kierownika budowy
kontynuujgc instrukcje: ,,Buduje, buduje domek dla ... (imi¢ psa), potrzebuje ... (np.
czerwonego trojkata)” albo ,,Buduje, buduje domek dla ... (imi¢ psa), jego dach bedzie
czerwony”. Po wybudowaniu kazdego domku obrazek z projektem kladziemy obok, ale
odwrécony. Dopiero, gdy wszystkie domki sg wybudowane odwracamy wzory, a oceny
ich zgodnosci dokonuje pies swoim szczekaniem.

4. Pieski, budki i psoty — zabawa ruchowa
Dzieci tworzg trojki: dwie osoby chwytaja si¢ za rece 1 tworzag budke, a trzecia osoba
wchodzi do $rodka i jest pieskiem. Jedna osoba musi pozosta¢ poza trojkami, tzn. nie
tworzy zadnej budki i1 nie jest pieskiem, natomiast bedzie wydawa¢ komendy
uruchamiajgce zabawg, a sg to: "budki", "pieski" i "psoty". Na hasto "budki" na miejscu
pozostajg pieski, a budki zmieniaja swoje potozenie, szukajac nowego pieska. Kiedy
padnie hasto "pieski", kazdy z pieskdw musi znalez¢ sobie nowa budke. Hasto ,,psoty”
oznacza, ze rozpadajg si¢ dotychczasowe trojki i kazdy musi szuka¢ sobie nowej grupy.
Osoba, ktora wypowiada komendy, za kazdym razem stara si¢ skorzysta¢ z zamieszania
1zaja¢ miejsce jakiegos pieska lub wlaczy¢ si¢ do ktorejs budki— tak by kto inny pozostat
bez przydziatu do trojki 1 wydawat komendy.

I1l. Zakonczenie

1. Pozegnanie: dzieci wykonujg czynnos$ci, o ktérych mowa w rymowance:
,»Nasze dionie klaszczq, teraz sie gltaszczq, w kolana stukajq, pigtke z sqsiadem/sqsiadkq
przybijajg a pieskowi (imi¢ psa) na do widzenia machajq.”

SCENARIUSZ VI

METRYKA
Temat zajec: Krolewskie maniery i z psem spacery
Czas trwania: 45 minut.
Cel gtowny: Ksztattowanie umiejetnosci dbania o wilasne sprawy 1 bezpieczenstwo

swoje, kolegdéw i psa.
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Cele - uwrazliwienie na akceptacja i tolerancja wobec emocji ludzi i

szczegOlowe: zwierzat,

- wspoldziatanie w grupie,

- rozwijanie $wiadomosci wlasnego ciala,

- stworzenie okazji do przelamywania Igkéw 1 niesmiatosci
zwigzanych z bezposrednim kontaktem z réwiesnikami i psem,

- budowanie atmosfery do poczucia odpowiedzialno$ci za wspolne

dobro.

Metody i praca w kregu, w grupie, pokaz i obserwacja, ¢wiczenia ruchowe,

techniki pracy: edukacyjne, impresyjne, ekspresyjne, stowne.

Srodki karma dla psa, laptop z projektorem (film zrealizowany w ramach
dydaktyczne:  projektu WARSZTATOW KULTURY , Na trawnikach wolimy

kwiatki”, tekst A. Chabros-Pitat ,, Krol Sobieski mial trzy pieski (...)
sprzqtaj po swoim psie tadnie, korona ci z glowy nie spadnie”),
papierowe korony, zalaminowane $lady psich tap, bragzowe kulki z

papieru, woreczki na psie odchody, kosz na §mieci.

PRZEBIEG ZAJEC

1.

Cwiczenia wprowadzajace

Powitanie: Spiewanie i pokazywanie — gdy nauczyciel wskazuje na psa wszyscy
$piewajg refren: piesku, piesku, gdy s$piewa zwrotki wszyscy nasladujg gesty, ktore
wykonuje prowadzacy, a ktore odpowiadajg tresci piosenki np. do ciebie machamy —
machanie, bardzo cie kochamy — serduszko z dtoni.

Piosenka: Piesku, piesku — wszyscy cig witamy. Piesku, piesku — do ciebie machamy.
Piesku, piesku — my ci chrupka damy. Piesku, piesku — i ci¢ pogtaskamy. Piesku, piesku
— razem rade damy. Piesku, piesku — bardzo cie kochamy.

Dzieci karmig psa 1 glaszcza.

. Zajgcia wlasciwe

Film animowany: Krol Sobieski
Dzieci ogladaja film, a nast¢gpnie rozmawiaja na jego temat. Nauczyciel kieruje
rozmowg. Wyjasnienie znaczenia zwiazku frazeologicznego: Korona ci z glowy nie

spadnie.
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2.

Krolewska rundka z niedokoficzonym zdaniem.

Do zadania potrzebne sg papierowe korony (dla wszystkich uczestnikow). Prowadzacy

zaklada papierowa korong i stojac mowi: ,,Korona mi z glowy nie spadnie, gdy ... (np.

p6jde dluzsza droga, by nie deptaé trawnika). Nastepnie przygotowane korony zaktadaja

uczniowie (w kolejnosci jak siedzg) i podajg swoje pomysty na dokonczenie zdania.

Zabawa ruchowa w koronach.

Na dywanie rozlozone sa $lady psich tap (tworza $ciezke) oraz brazowe papierowe kulki.

Dzieci nadal maja na glowach korony, ktore podczas zadania nie powinny spas¢ z gtow.

Zadanie polega na:

1) oderwaniu z rolki jednego woreczka na psie odchody

2) przejsciu po $ciezce z psich fapek i zebraniu jednej brazowej kulki, ale tak by nie
dotkna¢ jej donig, a chwyci¢ przez woreczek

3) zawigzaniu woreczka i wrzuceniu go do kosza na $mieci

4) przekazaniu rolki z woreczkami kolejnej wybranej osobie, ktéra ma wykonaé
zadanie.

Zakonczenie

Podsumowanie i pozegnanie.

Dzieci powtarzajg rymowanke: ,.Jesli kochasz pieski, bqdz jak Krol Sobieski. Sprzqtaj

po piesku tadnie, korona ci z glowy nie spadnie.”

Podczas gdy dzieci mowig wierszyk, pies wykonuje taniec radosci — np. kreci sie w

kotko, podskakuje, chodzi na dwoch tapkach, turla si¢, robi ukton i na koniec szczeka.

SCENARIUSZ VII

METRYKA

Temat zajec: Jesli pieska masz to o niego dbasz

Czas trwania: 45 minut.

Cel glowny: Rozwijanie zachowan opiekunczych w stosunku do zwierzat i osob
stabszych.
Cele - zapamigtywanie 1 odtwarzanie sekwencji ruchow,
szczegblowe: - wzmacnianie wigzi grupowej przez budowanie pozytywnej
atmosfery,
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- poszerzenie wiedzy na temat psich akcesoriow i opieki nad
zwierzgtami,

- tworzenie okazji do kreatywnego poszukiwania rozwigzan dla
r6znych sytuacji,

- tworzenie atmosfery do pehienia roznych funkcji w grupie,

- wzmacnianie poczucia przynaleznosci do grupy i odpowiedzialno$ci
za nia,

- stwarzanie okazji do budowania wigzi i pozytywnej atmosfery

poprzez docenianie obecnosci 1 pracy innych.

Metody i praca w krggu, w parach, pokaz i obserwacja, praca z rekwizytami,

techniki pracy:  ¢wiczenia ruchowe, edukacyjne, impresyjne i ekspresyjne.

Srodki worek z psimi akcesoriami (np. zabawki, szampon, obroza), ,, Piesek u

dydaktyczne:  lekarza” oprac. zbiorowe, wyd. Stowne 2011.

PRZEBIEG ZAJEC

1.

Cwiczenia wprowadzajace

Powitanie: Na powitanie od pieska zadanie — zo6twik, beczka i pigteczka. Prowadzacy z
psem jako pierwszy wykonuje sekwencje gestow przybijajac zotwika, beczke 1
piateczke, a nastepnie dzieci w kolejnosci jak siedzg, witajg si¢ z sgsiadem z prawej 1

lewej.

. Zajecia wlasciwe

Worek z psimi skarbami

Dzieci siedzg w kole/potkolu, podaja sobie z ragk do ragk worek, w ktorym znajduja si¢
psie akcesoria, np. smycz, obroza, psi szampon, rozne zabawki psa, szczotki, grzebienie
itp. Worek zatrzymuje si¢ na szczeknigecie psa. Dziecko nie zagladajac do S$rodka
wyjmuje jeden przedmiot, stara si¢ nazwac go i powiedzie¢, do czego stuzy. Przedmiot
— jezeli jest czyms$ czego dzieci dotychczas nie znaty — wedruje z rak do rak, by dzieci
mogly go blizej obejrze¢ 1 dotkngé. Oméwiony przedmiot ukladamy na $rodku przed
grupa. Kiedy wszystkie akcesoria sa juz ujawnione, grupa dzieli si¢ na kilkuosobowe
zespoly. Kazdy zesp6l ma wyszukaé przedmioty wg wskazanej kategorii, np.
pielegnacja, zabawa, zdrowie, odpoczynek, spacer, Zywienie.

Czego potrzebuje pies, czy wiesz?
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Dzieci pracuja w parach wymyslajac 1 zadajac sobie wzajemnie zagadki zwigzane z
opieka nad psem, np. ,,Pies ma brudne futerko — Czego potrzebuje pies, czy wiesz?”,
., Pies kuleje — Czego potrzebuje pies, czy wiesz?”

Piesek u lekarza — tekst do uzupehiania.

Prowadzacy czyta tekst. Zadaniem uczniéw jest uzupetnienie go brakujacymi stowami.
Jesli dzieci maja problem z odnalezieniem odpowiedniego stowa wyznaczany jest sufler,
ktéry podpowiada, bez uzywania stow.

Zakonczenie

Podsumowanie i pozegnanie: ,,Na do widzenia mam ci cos mitego do powiedzenia.”
Dzieci kolejno podchodza do psa, glaszcza go i méwig mu co$ mitego, np. ,,Dobrego

popotudnia”, ,,Ciesze sie, ze jestes”, ,,Lubige ci¢” itp.

SCENARIUSZ VI1II

METRYKA

Temat zajec: Kazdy ma jakis talent — psie zawody

Czas trwania: 45 minut.

Cel gtowny: Budowanie pozytywnych relacji migdzy dzie¢mi oraz mi¢dzy dzie¢mi i
zwierzgciem.

Cele - wzmacnianie wi¢zi z grupg i poczucia bezpieczenstwa,

szczegdblowe: - wzbogacanie stownika czynnego i biernego,

- wzmacnianie motywacji poprzez poczucie sprawstwa,

- doskonalenie umiejetnosci logicznego myslenia i dopasowywania
poprzez eliminacjg,

- zachgcanie do identyfikowania i rozwijania wlasnych zdolnosci oraz
pasji,

- uwrazliwienie na potrzeby innych i akceptowanie ich ograniczen,

- stwarzanie okazji do zabierania gltosu w dyskusji i formutowanie

wnioskow.

Metody i praca w kregu, w parach, w grupach, burza mézgoéw, praca z materiatem

techniki pracy: obrazkowym, ¢wiczenia edukacyjne, ruchowe, impresyjne i

ekspresyjne.
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Srodki psie chrupki, krzyzowka (pudetko z haslami do niej), plansze

dydaktyczne:  przedstawiajace psy pracujace oraz podpisy z nazwami zawodow.

PRZEBIEG ZAJEC

1.

3.

Cwiczenia wprowadzajace
Powitanie: Rymowanka (dzieci powtarzajg za nauczycielem):

., Witaj piesku, jak si¢ masz, wszyscy cie lubimy, milo ugoscimy, bqdz wsrod nas.’

Dzieci czgstujg psa chrupkiem z otwartej dloni lub miski 1 glaszcza go na powitanie.

. Zajecia wlasciwe

Dzieci rozwigzuja krzyzowke, losujac w parach poszczegdlne hasta z pudetka. Za kazde
odgadnigte hasto dostajg zeton w postaci psiego chrupka, ktéry wrzucajg do miski psa.

a) Niosg psa w $wiat

b) Psitalerz

c) Lekarz dla psa

d) Kura to ptak, a pies to ...

e) Pies, ktory si¢ ciggle nudzi

f) Labrador, golden retriever, owczarek, york

g) Okragta zabawka psa

h) Doskonaty w psim nosie

i) Psichiopak to pies, a psia dziewczyna to...

j) Pies o dlugim tutowiu na krétkich tapkach

K) Bardziej okazale na pyszczku kota niz psa

I) Psie dziecko

m) W parze z obroza
Dzieci odgaduja poszczegdlne hasta (lapy, miska, weterynarz, ssak, mops, rasa, pitka,
wech, suczka, jamnik, wasy, szczeni¢, smycz) i hasto koncowe, ktére brzmi PIES
PRACUJACY.
Burza m6zgoéw na temat tego, jakie zadania moze pehic pies pracujacy.
Nauczyciel opowiada o0 pracy psa terapeuty oraz o jego przewodniku — dogoterapeucie.
Zwraca szczeg6lng uwage na to, jak wazne jest stworzenie zgranego duetu czlowiek —
pies.
Nauczyciel rozdaje dzieciom plansze z rysunkami psow, wykonujacych rédzne zadania.

Udostepnia tez spisane nazwy psich zawodow. Trzeba je dopasowa¢ do konkretnych
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obrazkow: pies przewodnik, pies ratownik gorski, pies opiekun, pies strézujacy, pies
pasterski, pies ratownik wodny, pies policyjny, pies terapeuta i pies towarzysz. Po
prawidlowym dopasowaniu, dzieci pracuja w grupach (kazda grupa dostaje jeden psi
zawo0d) 1 okresla, co nalezy do obowigzkéw danego psa i jakie musi mie¢ cechy, aby im
sprosta¢. Grupy prezentuja swoje wnioski, pozostali aktywnie shichaja, ewentualnie
dodaja wlasne pomysty.
4. Czary mary, czary mary jestes psem.
Dzieci prezentujg si¢ wg klucza: imig, rasa, mocna strona, psi zawod, np. ,,Hau, hau,
jestem Rafik, jestem kundelkiem, jestem wierny i jestem psem do towarzystwa. ”
I1l. Zakonczenie
1. Podsumowanie: hasto do odkrycia - pies aportuje kartki z wyrazami (zwinig¢te w rulon),
ktore ukladajg si¢ w hasto: ,, Pies terapeuta uczy nas i bawi, w potrzebie nikogo nie
zostawi. ” Dzieci wspo6lnie odczytuja hasto:
a) z intonacjg pytajaca
b) z intonacjg twierdzaca.

2. Pozegnanie: pies wykonuje ukton, dzieci machajg na do widzenia.

SCENARIUSZ IX

METRYKA
Temat zajec: Kazdy jest wazny, kazdy wielka wartos¢ ma.

Czas trwania: 45 minut.

Cel gtowny: Ksztaltowanie poczucia przynaleznosci do grupy rowiesnicze;.
Cele - stworzenie klimatu do dostrzegania wartosci kazdego czlonka
szczegOlowe: grupy,

- wzmacnianie wi¢zi 1 przynaleznosci do grupy,

- wzmacnianie motywacji do bycia w grupie.
Metody i praca w kregu, praca w grupie, pokaz i obserwacja, ¢wiczenia ruchowe
techniki pracy:  (rytmizujace), edukacyjne, ekspresyjne.
Srodki duzy karton, flamastry, nozyczki, tasma klejaca, kijki ($rednica 1- 2 cm,

dydaktyczne:  dilugos¢ 15 cm).

PRZEBIEG ZAJEC

I. Cwiczenia wprowadzajace
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Powitanie: ,,Na psie szczekanie niech kazdy wstanie i powie — Piesku witam cie!”. Dziecli

wstaja 1 mowia: ,,Piesku witam cie!” .

. Zajgcia whasciwe

Na dywanie siedzi pies, co on zrobi to my tez.
Zabawa w nasladowanie psa, ktory np. biega w prawo i lewo, kreci sig, turla, podskakuje,
lezy na brzuchu, na plecach.
Rysujemy psa
Pies ktadzie si¢ na arkuszu papieru, zostaje obrysowany, dzieci dorysowuja brakujace
elementy, koloruja obrazek.
Jak to pouktadac?
Nauczyciel proponuje dzieciom wyzwanie: rysunek psa, ktory powstat przed chwila,
zostanie pociety na tyle elementdéw, ilu jest uczestnikow. Kazdy wezmie jedng czese,
takze prowadzacy. Wyzwanie polega na ponownym utozeniu obrazka i1 posklejaniu go
taSmg w calo$¢. Dzieci przystepuja do realizacji zadania. Nauczyciel tak kieruje
zadaniem, by jego element zostat jako ostatni. Kiedy dzieci ulozg obrazek i pozostanie
juz tylko cze$¢ nauczyciela, prowadzacy zwleka z dopasowaniem swojego elementu i
zadaje pytania, co by bylo, gdyby:
- stwierdzit, ze nie chce oddawac swojej czesci,
- zgubit lub zniszczyt swoja czg$¢, np. pogniott,
- nie chciatl, aby jego cze$¢ lezata koto czgsci, ktorg potozyt X,
Prowadzacy tak kieruje rozmowe, by dzieci dostrzegly analogie do ich grupy klasowe;:
kazdy element ma znaczenie 1 jest wazny, tak jak w klasie wazny 1 potrzebny jest kazdy

z nich. Nauczyciel doktada swoj element, dzieci sklejaja rysunek, wieszajg w sali.

Wspdlny rytm

Dzieci siadaja w kole, kazdy dostaje kijek, ktory trzyma w prawej dioni. Rozgrzewka:
na komendg ,,stuknij” — uderza lekko w podloge, a na haslo ,,podaj” przekazuje kijek
sasiadowi, tak by ten chwycit go lewa r¢ka itd. Kiedy ruch jest juz ptynny, zamiast
»stuknij” méwimy ,super”, a zamiast ,podaj” — klasa; kolejne propozycje moga
podawa¢ dzieci, Mozna zwigkszy¢ tempo, a to co zmieniamy to rytmicznie
wypowiadane stowa, ktére mozna rozbudowac¢ w cale frazy i1 zdania, np.

1) stuknij — podaj,

2) super — klasa

3) nasza — klasa, super — jest
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4) nasza — klasa, super — jest, super — klasa, super — pies
I1l. Zakonczenie

1. Pozegnanie: dzieci kolejno podchodzg do psa, glaszcza go i méwig mu do zobaczenia.

SCENARIUSZ X

METRYKA
Temat zajec: W zdrowym ciele, zdrowy duch.
Czas trwania: 45 minut.
Cel glowny: Umiejetnos¢ dbania o wlasne sprawy 1 bezpieczenstwo swoje,
rowiesnikow 1 psa.

Cele - uwrazliwienie na potrzeby psa,

stworzenie okazji do identyfikowania siebie i swojej wartosci dla

grupy,

- doskonalenie umiejgtnosci wspolpracy,

szczegdlowe:

- wzmacnianie umiejetno$¢ wspierania innych i cieszenia si¢ ich
sukcesami,
- uwrazliwienie na wyczucie i delikatnos¢ w kontakcie z psem.
Metody i praca w kregu, praca w grupach, pokaz 1 obserwacja, ¢wiczenia
techniki pracy:  ruchowe, edukacyjne, impresyjne i ekspresyjne.
Srodki pitka, miska, woda, koto hula hop, skakanka, lina, pachotki, szarfy,
dydaktyczne:  gumowe stopki.

PRZEBIEG ZAJEC

I. Cwiczenia wprowadzajace

1. Powitanie: Na powitanie — psie aportowanie
,,Hej ... (imi¢ dziecka np. Michale) pitke rzuél pitke rzuc¢/ (imig psa, np. Inka) ... bardzo
prosi/ pies pitke przynosi/pitke rzuc/pitke rzuc”
Prowadzacy $piewa piosenke (melodia ,,Panie Janie”). Dziecko, ktore ustyszy swoje
imi¢ rzuca psu pifke, a nastgpnie wskazuje kolejng osobe $piewajac piosenke (nauczyciel
1 grupa wspieraja w $piewaniu).

2. Woda dla psa, pies pragnienie ma.
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Nauczyciel prosi ucznidéw o odczytanie potrzeb psa — potrzebuje odpoczynku i wody.
Osoba chetna nalewa psu wode do miski.

Il. Zajgcia whasciwe

1. Casting do druzyny
Dzieci wymieniaja jedng warto$¢, ktora moga zaoferowac druzynie np. odwaga, spryt,
spokdj, zyczliwo$é. Selekcjonerem jest pies, ktory szczeka na znak przyjecia do druzyny.

2. Tor przeszkéd
Dzieci - podzielone na dwie grupy - majg zaprojektowac tor przeszkod, ktory beda
pozniej pokonywaé. Nauczyciel prezentuje rzeczy, ktore maja do dyspozycji, np. koto
hula hop, skakanka, lina, pacholki, szarfy, gumowe stopki. Dodatkowe wytyczne dla
toru: min. 3 elementy — max.5, okreslona przestrzen do ustawienia, WAZNE: poziom
trudnosci toru dostosowany do wszystkich cztonkdéw grupy — wszyscy powinni by¢ w
stanie go pokona¢, ale jednocze$nie ma by¢ wyzwaniem 1 pewnym wysitkiem .
Przedstawiciel grupy prezentuje tor i sposob, w jaki nalezy go pokonac.
Niespodzianka — grupy zamieniajg si¢ torami (na etapie konstruowania toru uczniowie
nie wiedza, ze tworzg tor dla drugiej grupy).
Dzieci z druzyn pokonujg tory przeszkdd. Na koniec tory przeszkod pokonuje (na ile to
mozliwe) terapeuta z psem. Pozostali kibicuja. Wszyscy wszystkim gratuluja.

I1l. Zakonczenie

1. Pozegnanie: ,,Wszyscy teraz stajg w kole i szykujg swoje dlonie”
Wszyscy stoja w kole. Nauczyciel stojacy w srodku, wycigga dlon, a dzieci po kolei
ktada na niej swoje. (jak przed meczem). Dzieci powtarzaja za nauczycielem: ,,Druzyna,
druzyna/

W druzynie — moc i sita.” Rece wedruja do gory. Pies szczeka 1 wykonuje taniec rados$ci.

SCENARIUSZ XI

METRYKA
Temat zajec: Wspolna troska, wspélna sprawa — niechaj czysta bedzie trawa.
Czas trwania: 45 minut.
Cel gtowny: Znajomo$¢ regul spotecznych i umiejetno$¢ odpowiedniego zachowania

si¢ w sytuacjach spotecznych.
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Cele - ksztaltowanie odpowiedzialno$ci za wspdlne dobro

szczegOlowe:

stosowanie si¢ do przyjetych zasad,

- stworzenie okazji do stosowania regul spolecznych i umiejgtnosé
odpowiedniego zachowania si¢ w sytuacjach spotecznych,

- budowanie atmosfery do kreatywnego rozwigzywania problemow,

- stwarzanie okazji do rozwijania asertywno$ci, nawigzywania I
prowadzenia rozmowy,

- doskonalenie umiejetnosci wspolpracy w grupie,

- stwarzanie okazji do uzasadniania swojego punktu widzenia,

- budowanie atmosfery do prezentowania swoich pomystow,

- rozwijanie umiejetno$¢ oceny sytuacji i wartosciowania, co jest
dobre a co zle,

- integrowanie grupy przez realizacje wspdlnego celu,

- wzmacnianie poczucia pewnosci siebie 1 satysfakcji.

Metody i praca w kregu, praca w grupie, w parach, pogadanka, burza mozgow,

techniki pracy: prezentacja, scenki, ¢wiczenia ekspresyjne, sytuacyjne, plastyczne,

stowne.

Srodki blok techniczny, flamastry, kredki, woreczki na psie odchody.

dydaktyczne:

PRZEBIEG ZAJEC

1.

Cwiczenia wprowadzajace
Powitanie: ,,Wszyscy juz usiedli w kole, na kolanach majg dlonie, kazdy juz gotowy jest,

szczeka wiec radosnie pies.” — pies wita sie szczeknieciem.

. Zajecia wlasciwe

Potrzebujemy waszej pomocy ,,Pies nie cztowiek i niestety nie korzysta z toalety”
Nauczyciel siada z psem przed dzie¢mi, nawigzuje do wcze$niejszych zaje¢ na temat
sprzatania po psach. Kieruje rozmowa tak, by dzieci wiedziaty, dlaczego to takie wazne,
jakie sa skutki niesprzatania po psie. Nauczyciel z przykro$cia stwierdza, ze nadal wielu
wiascicieli nie sprzata po swoim psie i chciatby to zmieni¢. Mowi o swoich przykrych
dos$wiadczeniach zwigzanych z tym tematem i o towarzyszacych temu emocjach. Prosi
uczniow 0 pomoc w rozwigzaniu tego problemu.

Burza m6zgoéw — co mozna zrobi¢ by ludzie sprzatali po swoich psach?
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Dzieci podaja pomysty, zapisuja je. Zakltadamy, ze padng propozycje typu: tabliczki
,»Sprzataj po swoim psie”, uprzejme zwracanie uwagi osobie, ktéra nie sprzata — a jesli
si¢ nie pojawia, nalezy naprowadzi¢ dzieci na taki pomyst.

Pomysty mamy, teraz dziatamy.

Dzieci w grupach projektuja tabliczki przypominajace o sprzataniu po psie — grafike,
tekst, hasto. Prezentujag swoje pomysty. Po kazdej prezentacji terapeuta tak kieruje psem,
by dzieci mogly zaobserwowaé zadowolenie psa i aprobate dla ich projektu (np. pies
szczeka, podskakuje, klania sie, kreci, turla).

Scenki

Dzieci w parach ¢wiczg sytuacje, w ktorych zwracajg uwage osobie, ktora nie
posprzatata po swoim psie, proponuje woreczki. Wezesniej wspdlnie ustalajg, o czym
nalezy pamigtac, jakich mozna uzy¢ stow i argumentow.

Zakonczenie

Pozegnanie: ,,Na pozZegnanie — pigteczek przybijanie” — dzieci podchodzg do psa i
przybijaja z nim piatke.

SCENARIUSZ XII

METRYKA

Temat zajec: Zabawa — dla dobrych relacji wazna sprawa.

Czas trwania: 45 minut..

Cel gtowny: Nawigzywanie przyjazni z rOwiesnikami i wigczanie si¢ do grupy.
Cele - stwarzanie okazji do pogl¢biania relacji z rowiesnikami,
szczegblowe: - rozwijanie umiej¢tno$ci dostrzegania podobienstw z réoznymi

osobami w grupie,

- budowanie atmosfery do zmniejszania dystansu migdzy cztonkami
grupy,

- poglebianie uwaznosci na potrzeby innych,

- wyzwalanie spontanicznej radosci.

Metody i praca w kregu, praca w grupie, ¢wiczenia ruchowe, edukacyjne,

techniki pracy: impresyjne i ekspresyjne.
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Srodki pitka, kostka z oczkami do aportowania przez psa, lina, kolorowe

dydaktyczne:  gumowe kostki, kolorowe miseczki, psie chrupki, maskotka psa.

PRZEBIEG ZAJEC

1.

Cwiczenia wprowadzajace
Powitanie: nauczyciel moéwi: ,,Na zajecia przyszedt czas, najpierw piesek wita was (pies

szczeka), odpowiedzcie — grzecznie, mito — Witaj ... (imi¢ psa)! Witaj psino!”

. Zajecia wlasciwe

Rundka

Nauczyciel moéwi, ze jedng z potrzeb psa jest zabawa. ,, Ulubiong zabawg ... (imig psa)
jest aportowanie (rzuca psu pitke do aportu). A jaka jest twoja ulubiona zabawa? Dzieci
po kolei wymieniajg swoje ulubione zabawy wywotujac do powstania tych, ktorzy maja
podobnie: ,,Na me wezwanie niech zaraz wstanie ten, kto lubi ... np. gra¢ w szachy.
Propozycja wspdlnych zabaw zwigzanych z psem.

Losowa niespodzianka

Dzieci siedzag w kole. Kazde dziecko rzuca kostka, ktorg aportuje pies. Dziecko liczy
wyrzucone oczka, nauczyciel méwi prawo/lewo, a uczen odlicza siedzace dzieci,
podchodzi do ,,0dliczonej osoby” i wypowiada jej imi¢ poprzedzajac je przymiotnikiem
z pozytywng cechg 0soby, np. wesota Jola; nast¢pnie zamieniajg si¢ na miejsca. Osoba,
ktora wykonata zadanie wyznacza kolejng osobe, majagc na uwadze, ze kazdy moze

rzuci¢ kostka tylko raz.

Ztap mnie jesli potrafisz

Zabawa ruchowa na refleks i1 koncentracj¢ uwagi. Na podtodze rozsypane sg kolorowe,
gumowe kosteczki. Nauczyciel - stojac na srodku - kreci nad glowa dtuga ling, na koncu
liny moze by¢ przyczepiona maskotka pieska. Zadanie dzieci polega na wzigciu kostki,
tak by nie zostaly dotknigte przez maskotke. Dzieci podchodza pojedynczo, np.
nauczyciel wywohuje po imieniu. Kazda kostka to zeton na chrupek dla psa. Dzieci
karmia psa z kolorowych miseczek, dopasowujac kolor zdobytej kostki i miseczki.

Pies, dziecko, przyjaciele

Na podtodze lezy lina. Gdy padnie haslo ,,przyjaciele”, trzeba stana¢ w rozkroku - tak,
by lina znalazla si¢ migdzy nogami, gdy ,,pies” — przeskoczy¢ na prawa strong, ,,dziecko”
—na lewa. Pozycja wyjsciowa: dzieci stoja jedno za drugim wzdtuz liny. W zalezno$ci

od wypowiadanego hasta, przeskakuja w odpowiednie miejsce. Kto si¢ pomyli - odpada
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(moze zmieni¢ wypowiadajacego hasta). Hasta mozna dobra¢ w zalezno$ci od potrzeb,
np. pies, pitka, zabawa.

I11. Zakonczenie

1. Pozegnanie: ,,Wszyscy teraz stajg w kole i szykujq swoje dtonie”
Wszyscy stoja w kole, nauczyciel stojacy w srodku wyciagga dton, a dzieci po kolei ktada

na niej swoje (jak przed meczem). Rece wedruja do gory. Pies szczeka.

SCENARIUSZ X111

METRYKA
Temat zajec: Swiadomos¢ wlasnego ciala.
Czas trwania: 45 minut.
Cel glowny: Przestrzeganie zasad dbania o wlasne zdrowie 1 bezpieczenstwo podczas
kontaktow ze zwierzetami.
Cele - Uwrazliwienie na respektowanie cudzych granic i wyznaczanie
szczegbdlowe: wlasnych,
- oswajanie lgkow przez karmienie psa z rdznych cze$ci ciala,
- wczuwanie si¢ w sytuacj¢ 1 emocje innej osoby,
- pokonywanie wlasnych stabosci.
Metody i praca: w kregu, w grupach, w parach; obserwacja, pogadanka, praca z
techniki pracy: materialem obrazkowym, ¢wiczenia ruchowe, edukacyjne, ekspresyjne.
Srodki kostka z obrazkami, przedstawiajacymi czesci ciala, psie chrupki, kartki,

dydaktyczne:  flamastry, kolorowa chustka/szarfa.

PRZEBIEG ZAJEC

I. Cwiczenia wprowadzajace

1. Powitanie: ,, Rymowankq — z pieskiem powitankq”.
Nauczyciel wypowiada stowa rymowanki, a dzieci na uméwiony sygnat np. klasniecie,
wypowiadaja imi¢ psa obecnego na zajeciach.

Il. Zajgcia whasciwe

1. Kostka z czgéciami ciala
Dzieci rzucaja kostka, na ktorej sa rézne czesci ciata, np. kolano, dlon, ramig, stopa,

tokie¢, szyja. Pies zjada chrupka ulozonego na okreslonej czesci ciata.
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Kto da wigcej?

Dzieci pracuja w grupach, szukajac jak najwiekszej liczby podobienstw i rdznic
pomigdzy ciatem czlowieka i psa. Pomysty zapisuja w tabelkach. Nauczyciel zaczyna
licytacje: kto wymieni najwigcej podobienstw, kto roznic.

Siedzie¢ komus$ na ogonie

Dzieci dobieraja si¢ w pary. Zadanie polega na tym, by podaza¢ za partnerem i by¢
bardzo blisko. Zamiana w parach. Rozmowa o0 odczuciach podczas zabawy, komforcie
ruchow, sformutowanie wnioskoéw.

Przyczepit si¢ jak rzep do psiego ogona

Jak si¢ zachowuje pies, gdy przyczepi mu si¢ co$ do ogona? O czym to swiadczy? Czy
pies lubi, gdy dotyka si¢ jego ogona?

Ogon — dzieci stajg w rzadku i chwytaja si¢ za ramiona. Ostatnie z dzieci wktada sobie
za pasek chustke, kolorowa szarfe lub skrawek materialu. Pierwsze dziecko to glowa,
ostatnie ogon. Zadanie polega na chwyceniu ogona, ktory nie daje si¢ ztapac.

Pies ogonma, aja ... ?

Chetne dzieci wymieniajg czg$¢ ciata, ktorej nie pozwalajg dotykac, bo tego nie lubig.
Co oznacza, gdy sie mowi o kimS$, ze przyczepit si¢ jak rzep do psiego ogona?
Wyjasnienie powiedzenia oraz przelozenie go na codzienne sytuacje.

Zakonczenie

Pozegnanie: pies na do widzenia szczeka i na ,,gfaski” czeka. Dzieci glaszczg psa w

miejscach, ktore wymienia terapeuta.

SCENARIUSZ X1V

METRYKA

Temat zajec: Zdrowa strawa to podstawa — edukacja w zakresie zdrowego

odzywiania.

Czas trwania: 45 minut.

Cel gtowny: Ksztattowanie umiejetnosci dbania o wilasne sprawy i bezpieczenstwo

swoje, kolegdw i psa.

Cele - rozwijanie umiejetnosci wybierania tego, co jest dobre a co zle,

szczegdlowe: - utrwalanie i poszerzanie wiedzy na temat Zywienia,

- stwarzanie okazji do zabierania glosu w dyskusji,
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- doskonalenie uwaznos$ci na innych,

- budowanie atmosfery poczucia bezpieczenstwa i zaufania.

Metody i praca w kregu, w parach, praca z tekstem, ¢wiczenia ruchowe,

techniki pracy:  edukacyjne, ekspresja muzyczna.

Srodki chrupki psie, czekoladowe, groszki, kartki z tekstami, czyste kartki,

dydaktyczne:  flamastry, kredki, talerzyk.

PRZEBIEG ZAJEC

Cwiczenia wprowadzajace

Powitanie: dzieci witajg si¢ z psem — podanie tapy.

. Zajecia wlasciwe

Chrupkowe zamieszanie

Praca w matych grupach. Uczniowie dostajg pojemniki z chrupkami, ktorym majg si¢
uwaznie przyjrzec 1 oceni€, czy nadaja si¢ dla psa. Okazuje si¢, ze wsrod psich chrupkow
sg czekoladowe groszki i1 czekoladowe chrupki zbozowe. Zadanie polega na przebraniu
psiego pokarmu - tak by pozostato tylko to, co moze zjes¢ pies.

Czy wszystko, co smaczne jest zdrowe? — dyskusja.

Aby pies byt zdrowy

Praca w grupach. Dzieci otrzymujg krotkie teksty na temat zywienia psa, np. czym
karmi¢ psa, jak czeste powinny by¢ positki, co jest zabronione w diecie pupila. Kazda
grupa omawia najwazniejsze zasady 1 zapisuje na plakacie.

Od kazdego co$ zdrowego

Dzieci siedzac w kole wymieniajg produkty, ktore warto jes¢ — produkty nie moga si¢
powtarza¢. Dzieci przekazuja sobie jedng reka talerzyk, trzymany na dloni jak taca.
Kazda stuszna propozycja to psi chrupek polozony na talerzyku. Zabawa trwa dopoki
nie wyczerpig si¢ pomysty (upuszczony talerzyk powoduje odebranie uzbieranych
chrupkéw). Na koniec dzieci czestujg psa zdobytymi chrupkami.

Zakonczenie

Pozegnanie: piosenka ,,Piesku, piesku teraz cie zegnamy, piesku piesku, znowu

zapraszamy ”. Pies szczeka na pozegnanie.

SCENARIUSZ XV
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METRYKA

Temat zajec: Dobre maniery sa dobre dla wszystkich.

Czas trwania: 45 minut

Cel gtowny:

Umiejetnos¢ budowania pozytywnych relacji miedzy dzie¢mi oraz

miedzy dzie¢mi i zwierzgciem a takze znajomo$¢ regut spotecznych i

umiejetnos¢ odpowiedniego zachowania w rdznych sytuacjach.

Cele - utrwalenie i poszerzenie wiadomos$ci na temat bezpiecznych

szczegOlowe: kontaktow z psem,

Metody i
techniki pracy:

- rozwijanie kompetencji spolecznych,

- doskonalenie umiej¢tnosci komunikaciji,

- stwarzanie okazji do dyskutowania, formulowania pytan

twierdzen, argumentowania

- pokonywanie nie§miatosci,

- rozwijanie kreatywnosci 1 umiejetnosci odgrywania rol.

ruchowe, edukacyjne

obrazkowym 1 tekstem literackim, ekspresja stowna,

i

praca w kregu, w grupach, pogadanka, dyskusja, praca z materialem

¢wiczenia

Srodki obrazki przedstawiajace powitanie z psem, teksty wierszykow:

dydaktyczne:

,, Pomytka mrowkojada”, ,, Gdy nadchodzq dzikie dziki”, ,,Szympans na

grillu”, ,, Glupie dowcipy kangura”, ,, Sladami oposa” (G. Strzebonski,

Dobre maniery dla dzieci, Krakoéw 2017, s. 72-76).

PRZEBIEG ZAJEC

1.

Cwiczenia wprowadzajace

Powitanie: kazde dziecko (pojedynczo) wita si¢ stowami, np. ,, Witaj piesku”, ,, Czes¢

piesku”, ,, Dzien dobry”. Pies na kazde powitanie odpowiada szczeknigciem.

. Zajecia wlasciwe

Zaplatany jezyk

Zadaniem uczniow jest powtorzenie za nauczycielem: savoir vivre.
Dobre maniery — savoir vivre

Dobre maniery — co to takiego i czy ham potrzebne?

Dobre maniery podczas powitania z psem
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Nauczyciel opowiada o tym, ze psy takze maja swoj savoir vivre. Opisuje rdzne sytuacje
I wskazuje, o czym trzeba pamigtaé witajac si¢ z psem.

Praca z obrazkami: dzieci otrzymuja zestaw obrazkdéw, zadanie polega na wybraniu tych,
ktore prezentuja poprawny wzorzec. Uczniowie podchodza do psa i witajg si¢ z nim

(glaszcza), pamigtajac o omoéwionych zasadach.

W parku, w lesie, nad jeziorem

Praca w grupach, kazda grupa losuje krotki wierszyk. Z wierszykiem zwigzane sg nazwy
grup: Mréwkojady, Dzikie Dziki, Szympansy, Kangury, Oposy. Tekst trzeba
przygotowac jako scenke, tzn. przeczyta¢ z podziatem na role i odegraé. Po kazdej
scence, dzieci bedace publicznoscig podaja zasade, ktora przedstawita grupa, a sg to, np.
nieploszenie zwierzat, niezasmiecanie.

Zakonczenie

Pozegnanie: ,,Powiem innym, bom nie gapa: Do widzenia! Czes¢! Pa paal”

Pies robi: macha tapg i szczeka.
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