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WSTEP

Sukces w nauce ma swoje odzwierciedlenie nie tylko w ocenach, ale
równie¿ rzutuje na sytuacje spoùeczn¹ ucznia w klasie oraz w grupie
rówieœniczej. Dobry uczeñ zwùaszcza w mùodszym wieku szkolnym ma bardzo
sprzyjaj¹ce warunki do budowania wùasnego autoportretu- dodatniego i
pozytywnego. Natomiast uczeñ z niepowodzeniami w nauce szkolnej buduje
czesto swój autoportret negatywny, ksztaùtuje sie u niego postawa
samoodtr¹cenia.

Z powy¿szych wzgledów badanie psychologicznych nastepstw
niepowodzeñ w nauce ma doniosùe znaczenie poznawcze i praktyczne.
Szczególnie wa¿na jest ocena sytuacji spoùecznej uczniów z niepowodzeniami i
wpùywu tych sytuacji na zachowanie.

Celem pracy jest opis sytuacji spoùecznej uczniów, którzy maj¹ trudnoœci w
speùnianiu wymagañ formalnych szkoùy, oraz charakterystyka tych sytuacji.

W rozdziale I przedstawiono analize niepowodzeñ szkolnych i sytuacji
spoùecznie trudnych na podstawie polskiej literatury. Przedstawiono przede
wszystkim istote sytuacji trudnych i zachowanie czùowieka w sytuacji trudnej.
Rozdziaù ten wskazuje równie¿ sposoby eliminowania trudnych sytuacji
spoùecznych z ¿ycia uczniów z niepowodzeniami szkolnymi.

W rozdziale II przedstawiono zasady terapii dzieci z trudnoœciami w nauce,
które ukazuj¹ mo¿liwoœci przeksztaùcania sytuacji uczniów z niepowodzeniami,
z sytuacji emocjonalnie trudnych na pomyœlne.
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ROZDZIA£ I

ANALIZA NIEPOWODZEÑ SZKOLNYCH
I SYTUACJI SPO£ECZNEJ UCZNIÓW

W ÚWIETLE LITERATURY.
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1. POJECIE NIEPOWODZEÑ SZKOLNYCH I SYTUACJI SPO£ECZNYCH
W LITERATURZE.

Rozwa¿ania na temat „ Sytuacji spoùecznej uczniów z niepowodzeniami
szkolnymi” rozpoczniemy od ustalenia podstawowych pojeã.

Do podstawowych pojeã, które s¹ potrzebne do jednoznacznego okreœlenia
sytuacji spoùecznej uczniów z niepowodzeniami szkolnymi zalicza sie
nastepuj¹ce:
- niepowodzenia szkolne
- sytuacja spoùeczna
W literaturze naukowej problemem niepowodzeñ szkolnych zajmowali sie w
Polsce tej rangi badacze jak: Wincenty Okoñ, Jan Konopnicki, Ludwig Bandura,
Czesùaw Kupisiewicz, Halina Spionek, Maria Tyszkowa.

Niepowodzenia szkolne mo¿na rozpatrywaã w ró¿nych aspektach, ale
niezale¿nie od punktu odniesienia, zawsze jest to zjawisko negatywne. Mówi¹c
najogólniej przynosz¹ one niezaprzeczalne straty psychologiczne, pedagogiczne
i ekonomiczne.

W. Okoñ wyra¿a przekonanie, ¿e jednym z najbardziej zùo¿onych rodzajów
ludzkiej dziaùalnoœci jest praca wychowawcza i praca dydaktyczna na terenie
szkoùy. Zale¿y ona bowiem od wielu czynników.

Pierwszym z nich jest nauczyciel i narzedzie jego dziaùalnoœci
dydaktycznej.

Drugim czynnikiem decyduj¹cym o wynikach pracy nauczyciela i
wynikach w nauce uczniów jest sam uczeñ.

Trzecim czynnikiem, który decyduje o wynikach pracy nauczyciela i
ucznia s¹ warunki spoùeczne szkoùy i domu rodzinnego.
„… Wymienione trzy czynniki mog¹ wystepowaã w ukùadzie korzystnym i
wówczas praca dydaktyczna daje oczekiwane rezultaty. Bardzo czesto jednak
wystepuj¹ one w ukùadach niekorzystnych przyczyniaj¹c sie do wystepowania
zjawiska nosz¹cego w dydaktyce nazwe „ niepowodzeñ szkolnych”. Jeœli
niepowodzenia powoduj¹ mniej powa¿ne skutki, które bez przedùu¿ania pobytu
ucznia w szkole daj¹ sie usun¹ã, to taki przypadek nazywa autor
niepowodzeniami ukrytymi. O ukrytych niepowodzeniach szkolnych œwiadcz¹
równie¿ zahamowania w rozwoju aktywnoœci, zdolnoœci, samodzielnoœci oraz
zainteresowañ prac¹ szkoùy”. (1)

Odmienny pogl¹d na niepowodzenia szkolne prezentuje J. Konopnicki,
definiuj¹c je jako „… stan, w jakim znalazùo sie dziecko na skutek niespeùnienia
wymagañ szkoùy”.(2)

Tak sprecyzowan¹ definicje trudno uznaã za wystarczaj¹c¹. Szczególnie
problematyczny jest podany przez autora powód niepowodzeñ, a mianowicie
niespeùnienie wymagañ szkoùy. W polskim szkolnictwie trudno okreœliã wyniki
w nauce, jakie osi¹gaj¹ b¹dê powinni osi¹gaã uczniowie, a które ujednolicaùyby
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wymagania szkóù. Gdy w jednej szkole uczeñ nie speùni jej wymagañ, to w
innej mo¿e uchodziã za ucznia przecietnego.

Problemem niepowodzeñ szkolnych zajmowaù sie w swoich badaniach L.
Bandura. Autor nie precyzuje pojecia „ niepowodzenia szkolne”, wskazuje
jedynie na zale¿noœci niepowodzeñ od: szkoùy, samego ucznia i warunków
domowych.

Na powodzenia i niepowodzenia szkolne ogromny wpùyw maj¹ warunki
domowe, ogólna atmosfera domu i opieka wychowawcza ze strony rodziców.

Nie mniej wa¿nym czynnikiem niepowodzeñ szkolnych jest sama szkoùa,
co zdaniem autora obejmuje: wyposa¿enie szkoùy, przygotowanie metodyczne i
rzeczowe nauczyciela, jego doœwiadczenia, cechy charakteru, postawy i
przekonania.

Do przyczyn tkwi¹cych w samym uczniu autor zalicza: sùabe zdrowie
dziecka, sùabe uzdolnienia i niekorzystne wùaœciwoœci umysùu.

L. Bandura uwa¿a równie¿ przeci¹¿enie uczniów na skutek wymagañ
programów nauczania za êródùo niepowodzeñ szkolnych.(cyt. za Cz.
Kupisiewicz) (3)

Czesùaw Kupisiewicz podaje nastepuj¹c¹ definicje niepowodzeñ szkolnych:
„… Mówi¹c o niepowodzeniach dzieci w nauce szkolnej bedziemy mieli na
myœli te sytuacje, które charakteryzuj¹ sie wystepowaniem wyraênych
rozbie¿noœci pomiedzy wymaganiami wychowawczymi i dydaktycznymi szkoùy
a postepowaniem uczniów oraz uzyskiwanymi przez nich wynikami
nauczania.”(4)

Pogl¹dy na niepowodzenia szkolne, jakie prezentuje Cz. Kupisiewicz s¹
zbie¿ne z pogl¹dami W. Okonia. Obaj autorzy wskazuj¹, ¿e moment
rozbie¿noœci miedzy czynnikami decyduj¹cymi o powodzeniach szkolnych jest
êródùem niepowodzeñ dziecka w szkole.

Zdaniem M. Tyszkowej”… mo¿liwoœci dziecka na ka¿dym etapie rozwoju
równowa¿¹ jego aktywnoœã z otaczaj¹cym œwiatem. Bywa jednak tak, ¿e przed
dzieckiem stawiane s¹ zadania przerastaj¹ce jego mo¿liwoœci, b¹dê te¿ brak
dziecku warunków wykonania tych zadañ.”(5) Nastepstwem tego s¹
niepowodzenia szkolne a ich konsekwencj¹ sytuacje nazywane przez autorke
trudnymi.

Pojecie sytuacji zostaùo wprowadzone do psychologii na pocz¹tku XX
wieku przez Johana Watsona, twórce kierunku o nazwie behawioryzm. W myœl
zaùo¿eñ koncepcji behawioryzmu twierdzono, ¿e ludzkie zachowanie zale¿y od
sytuacji zewnetrznej, która pozwala przewidywaã i kontrolowaã to zachowanie.

„… Sytuacja ta jest równie¿ dostepna obiektywnym metodom
badania.”(6)Jeœli uda sie zbadaã samo zachowanie i ustaliã jego zale¿noœci od
sytuacji zewnetrznej „… to uzyskuje sie podstawe do przewidywania
zachowania sie i do wpùywania na jego przebieg.”(7)
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Obserwuj¹c zmiane sytuacji zewnetrznej istnieje mo¿liwoœã okreœlenia jak
zachowa sie jednostka. Odpowiednie sterowanie sytuacj¹ zewnetrzn¹ pozwala
kierowaã ludzkim zachowaniem sie.

Zgodnie z behawioryzmem ¿adne czynniki wewnetrzne jednostki nie
decydowaùy o zachowaniu, wrecz uwa¿ano je za zbedne, poniewa¿ czùowiek nie
potrafi decydowaã o ich przebiegu i dziaùaniu.

Zale¿noœã te przedstawia wypracowany przez behawiorystów model
zachowania sie S-R (bodziec- reakcja) (8), co rozumieã nale¿y, ¿e psychologia
zajmuje sie wyù¹cznie zale¿noœciami poszczególnych reakcji R od podniet
zewnetrznych S. Trudno zgodziã sie z pogl¹dami behawiorystów, którzy
twierdz¹, ¿e zale¿noœã miedzy reakcj¹ a sytuacj¹ zewnetrzn¹ mo¿na ujmowaã
statystycznie, ¿e na podstawie sytuacji zewnetrznej mo¿na okreœliã, czy nast¹pi
taka a nie inna reakcja. Powoùuj¹c sie na stwierdzenie T. Tomaszewskiego,
który twierdzi „… Nigdy nie mo¿na byã absolutnie pewnym, czy po okreœlonym
bodêcu nast¹pi taka czy inna reakcja, mo¿na to tylko przewidywaã z pewnym
stopniem prawdopodobieñstwa.”(9)

Zachowanie czùowieka nie jest nigdy wymierzalne i nie steruje nim
wyù¹cznie sytuacja zewnetrzna ani œrodowisko zewnetrzne.

Na wskroœ behawiorystyczne podejœcie do sytuacji prezentuje J. Pieter
twierdz¹c, ¿e „… Przez sytuacje na myœli mamy w psychologii zùo¿ony
caùoœciowy ukùad (splot, konstelacje, konfiguracje) prostych podniet,
wymagaj¹cych przystosowane do nich „ zachowanie sie” pojete ze swej strony
jako wysoce zùo¿ony, caùoœciowy ukùad reakcji prostych.”(10)

Autor œciœle wi¹¿e pojecie sytuacji z zachowaniem sie i ka¿e je ujmowaã
caùoœciowo „… Zachowanie sie jest skutkiem lub jeœli kto woli
odpowiednikiem, rezultatem, nastepstwem itp. danej sytuacji.”(11)

Naukow¹ analiz¹ ludzkiego zachowania zajmowaù sie Z. Skorny. Zdaniem
autora ludzkie zachowanie sie nale¿y uzale¿niã nie tylko od warunków
zewnetrznych, lecz równie¿ od kieruj¹cych nim mechanizmów. Wœród
mechanizmów tych mo¿na wyró¿niã dwa zasadnicze rodzaje, a mianowicie:
fizjologiczne i psychiczne mechanizmy zachowania sie. „… Mechanizmy
psychiczne s¹ realnie istniej¹cymi siùami, wywieraj¹cymi istotny wpùyw na
zachowanie sie uruchamiane przez podniety zewnetrzne i sytuacje
œrodowiskowe dziaùaj¹ce na organizm.”(12)

Podobnie jak Z. Skorny równie¿ A. Lewicki ludzkie zachowanie sie
uzale¿nia od czynników wewnetrznych, co absolutnie w swoich pogl¹dach
odrzucaj¹ behawioryœci.

Zdaniem A. Lewickiego zachowanie sie jest zale¿ne od sytuacji, od
podêwieku po poprzednich sytuacjach i od bodêców wewnetrznych.(13)
„… Sytuacja zewnetrzna to okreœlone przedmioty i osoby, które pozostaj¹ ze
sob¹ w takich a nie innych stosunkach i maj¹ dla jednostki pewn¹ wartoœã lub
przedstawiaj¹ zagro¿enie. Sytuacja obejmuje jednak nie tylko przedmioty
zewnetrzne aktualnie dziaùaj¹ce na osobnika, zawiera ona wewnetrzne
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komponenty, którymi s¹ procesy nastepcze stanowi¹ce pozostaùoœã po
poprzednich sytuacjach.”(14)

Odmienn¹ tendencje ujmowania sytuacji prezentuje T. Tomaszewski.
Zdaniem autora „… Sytuacj¹ czùowieka bedziemy nazywali ukùad jego
wzajemnych stosunków z innymi elementami jego œrodowiska w okreœlonym
momencie czasu. Pojecie sytuacji obejmuje elementy skùadowe, ich cechy, stan
poszczególnych elementów w danym momencie czasu jak równie¿ wzajemne
stosunki, jakie w danym momencie zachodz¹ miedzy elementami sytuacji.
Jednostka, ze wzgledu, na któr¹ rozpatrujemy sytuacje jest podmiotem
sytuacji.”(15) Nie mo¿na okreœliã sytuacji bez podania jej podmiotu. Okreœlaj¹c
sytuacje jakiegoœ podmiotu uwzgledniamy jego aktywnoœã, któr¹ T.
Tomaszewski nazywa „… aktywnoœci¹ podstawow¹ dla danej jednostki.”(16)
Dla wychowawcy klasy, podstawow¹ aktywnoœci¹ jest ka¿da dziaùalnoœã
wychowawcza. Zdaniem autora z psychologicznego punktu widzenia
najwieksze znaczenie ma rozpatrywanie sytuacji wùaœnie ze wzgledu na
aktywnoœã podstawow¹. Uwzgledniaj¹c dwie najwa¿niejsze formy aktywnoœci
ka¿dej jednostki „ ¿ycie i dziaùanie” T. Tomaszewski wyodrebnia dwa rodzaje
sytuacji:
- sytuacje egzystencjonalne- inaczej ¿yciowe, bytowe
- sytuacje behawioralne- czynnoœciowe (17)
Okreœlaj¹c sytuacje jednostki nale¿y uwzgledniaã dwa jej aspekty: bodêcowy i
zadaniowy. Aspekt bodêcowy wskazuje, ¿e dana sytuacja jest êródùem bodêców,
które oddziaùywaj¹ na czùowieka. Aspekt zadaniowy wskazuje, ¿e dana sytuacja
„ jest polem, w którym czùowiek rozwija jak¹œ dziaùalnoœã, realizuj¹c okreœlone
zadanie.”(18)

Te dwa aspekty zdecydowanie okreœlaj¹ miejsce czùowieka w sytuacji jako
podmiotu i jednoczeœnie jako jednego z elementów swojej sytuacji, a wiec „…
jego sytuacja jest okreœlona zarówno przez cechy i stany elementów jego
otoczenia, jak i przez cechy i stany jego samego.”(19)

W codziennym ¿yciu czùowiek funkcjonuje normalnie, gdy jego stosunki z
otoczeniem zapewniaj¹ mu równowage psychiczn¹. Regulacja tych stosunków
odbywa sie przy wykonywaniu odpowiednich czynnoœci. „… Tak
ustabilizowany system potrzeb, warunków oraz czynnoœci T. Tomaszewski
nazywa sytuacj¹ normaln¹.”(cyt. za R.Ossowski.) (20) W sytuacjach
ustabilizowanych lub powtarzalnych ustala sie zwykle jakaœ struktura czynnoœci,
za pomoc¹, której osi¹ga sie okreœlony wynik.

Je¿eli dziecko jest w sytuacji normalnej i przyswoi sobie okreœlone
struktury czynnoœci, to wynik jego pracy bedzie pozytywny. Jednak czesto
mo¿na zaobserwowaã, ¿e dzieci, które w pocz¹tkowym okresie nauki góruj¹
poziomem nad innymi, szybko trac¹ zapaù i cheã do pracy. „… Prawdopodobnie
dzieje sie tak, dlatego, ¿e w trakcie nauki zmienia sie rodzaj motywacji do
uczenia sie. Przy zmianie lub zaniku motywacji wewnetrznej pojawia sie
motywacja zewnetrzna, pobudzana przez przymus, naciski i wymagania.”(21)
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Skutkiem obni¿enia lub zaniku motywacji, braku warunków, b¹dê trudnoœci w
wykonywaniu czynnoœci jest coraz trudniejsza sytuacja ucznia.

Mówi¹c o sytuacjach spoùecznych mamy na myœli sytuacje, w których
wystepuj¹ inni ludzie. W sytuacji spoùecznej jest tak¿e uczeñ w klasie szkolnej.
Jego ewentualne niepowodzenia w nauce i nieumiejetne rozwi¹zywanie
zwi¹zanych z nimi sytuacji spoùecznych powoduje wiele pochodnych trudnoœci
wychowawczych i deformacji prawidùowego zachowania sie.
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2. SYTUACJE SPO£ECZNIE TRUDNE UCZNIÓW Z NIEPOWODZENIAMI
SZKOLNYMI.

W literaturze psychologicznej u¿ywa sie bardzo czesto trzech okreœleñ
„sytuacji trudnych”, a mianowicie: frustracja, konflikt, stres.

„ Sùownik wyrazów obcych” wymienione pojecia tùumaczy nastepuj¹co:
„ Frustracja- stan przykrego napiecia emocjonalnego wywoùany niemo¿liwoœci¹
(chwilow¹ lub staù¹) zaspokojenia przez jednostke jakiejœ potrzeby,
charakteryzuj¹cy sie przygnebieniem, poczuciem bezowocnoœci wszystkich
wysiùków, niewykorzystania uzdolnieñ prowadz¹cy czesto do ró¿nych form
dezorganizacji funkcji psychicznych i organicznych.”(1)
„ Konflikt- sprzecznoœã powstaj¹ca w wypadku zaistnienia u kogoœ, co najmniej
dwu potrzeb, których jednoczesne zaspokojenie jest niemo¿liwe.”(2)
„ Stres- stan ogólnej mobilizacji siù organizmu bed¹cy reakcj¹ na dziaùanie
silnych bodêców fizycznych lub psychicznych, mog¹cy przy dùu¿szym trwaniu
doprowadziã do zaburzeñ w funkcjonowaniu organizmu, wyczerpania i chorób
psychosomatycznych.”(3)

Definicje: frustracji, stresu i konfliktu powoduj¹ podobne skutki w
zachowaniu sie jednostki. Trudno jest rozró¿niã znaczenie tych pojeã.

Sytuacje trudne uczniów z niepowodzeniami szkolnymi analizuje
M. Tyszkowa.
Typologia sytuacji trudnych przedstawiona przez autorke obejmuje trzy grupy, a
mianowicie:
1. Trudne sytuacje zadaniowe, to jest takie, w których wymagania zadania
przekraczaj¹ aktualne mo¿liwoœci podmiotu. Nastepstwem tego stanu jest
przeci¹¿enie. Gdy warunki wykonywania zadañ, czy realizacji celów nie s¹
sprzyjaj¹ce, uci¹¿liwe lub zakùócaj¹ce nastepuj¹ utrudnienia, zakùócenia.
2. Trudne sytuacje typu spoùecznej interakcji. „ Do tej kategorii sytuacji
trudnych mo¿emy zaliczaã takie rodzaje spoùecznej interakcji, w których
wartoœci i d¹¿enia jednostki podlegaj¹ zagro¿eniu lub utrudnieniu przez innych
ludzi.”(4) Wœród sytuacji trudnych- spoùecznej interakcji autorka wyodrebnia:

a) Sytuacje spoùecznej ekspozycji, oceny i krytyki.
Dziecko o niskiej samoocenie, nieœmiaùe, wystawione na widok publiczny a na
domiar krytycznie w obecnoœci grupy osób ocenione, znajdzie sie w takiej
sytuacji. Czesto zdarza sie, ¿e brak taktu pedagogicznego u nauczyciela jest
powodem, ¿e dziecko nie z wùasnej winy stawiane jest w sytuacji trudnej, przed
któr¹ nie jest w stanie obroniã sie.

b) Innym rodzajem trudnej sytuacji spoùecznej interakcji s¹: sytuacje
spoùecznego konfliktu. Jest to sytuacja, w której stawiane s¹ dzieci rodziców,
którzy prezentuj¹ zbyt wygórowane ambicje wobec swych dzieci.

c) Sytuacje nacisku spoùecznego to jeszcze odrebny rodzaj sytuacji
spoùecznej interakcji. Przykùadem mog¹ byã sytuacje, w których uczniowie
decyduj¹ sie na ucieczke z lekcji i zmuszaj¹ do tego kroku równie¿ kolegów,
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którzy takiego zamiaru nie maj¹. Zmuszanie jednostki do podporz¹dkowania sie
grupie, nie liczenie sie z jej wùasnymi d¹¿eniami powoduje trudn¹ sytuacje dla
tej jednostki.
3. Trzeci¹ grupe sytuacji trudnych stanowi¹ sytuacje krañcowe, czyli takie, w
których zagro¿one zostaj¹ podstawowe wartoœci danej jednostki- jej zdrowie,
¿ycie, ludzka godnoœã, ideaùy ¿yciowe itp.

Typologia sytuacji trudnych zaproponowana przez J. Reykowskiego
uwzglednia zaanga¿owanie czùowieka w aktywnoœã ukierunkowan¹ na
osi¹gniecie celu. Autor wyodrebnia nastepuj¹ce rodzaje trudnoœci, jakie
uniemo¿liwiaj¹ jednostce osi¹gniecie celu. „… Przeszkoda: wykonuj¹c pewien
ci¹g czynnoœci osobnik natrafia na sytuacje, która uniemo¿liwia kontynuacje
tego ci¹gu, a wiec je¿eli d¹¿enie ma byã zrealizowane osobnik musi podj¹ã
dodatkowe czynnoœci tzn. obejœã, przeùamaã, znaleêã coœ w zastepstwie.”(5)
Szczególn¹ form¹ przeszkody jest zadanie konfliktowe, brak, zwùoka,
zaskoczenie lub zawód, wymaganie, niebezpieczeñstwo.

Sytuacje udaremniaj¹ce zaspokojenie potrzeb czùowieka lub wpùywaj¹ce na
obni¿enie jego poczucia wùasnej wartoœci to zdaniem autora- deprywacja.

Inny rodzaj trudnoœci to uszkodzenie lub strata to jest stan rzeczy,
rezultatem, którego jest fizyczna dolegliwoœã.

„… Wymienione trudnoœci mog¹ byã usuniete w peùni, czeœciowo lub
wcale. Niemo¿noœã ich usuniecia sprawia, ¿e d¹¿enie nie zostanie zrealizowane-
nastepuje pora¿ka.”(6) Pora¿ka wywoùana przez niezale¿ny od podmiotu stan
rzeczy mo¿e byã nazwana zdaniem autora udaremnieniem, zaœ pora¿ke
spowodowan¹ przez bùedy we wùasnym dziaùaniu J. Reykowski okreœla
niepowodzeniem

T. Tomaszewski jest twórc¹ teorii sytuacji, na któr¹ skùadaj¹ sie- zadania
(cele), czynnoœci i warunki. Te trzy czynniki to okreœlony, skomplikowany
ukùad obejmuj¹cy caùoksztaùt zwi¹zków miedzy konkretnym czùowiekiem a
œrodowiskiem. Gdy zostaje naruszona równowaga miedzy tymi czynnikami
mamy do czynienia z sytuacj¹ trudn¹. „… Sytuacje, w których osi¹gniecie
wyniku jest mo¿liwe tylko przy zmianie normalnej struktury czynnoœci,
nazywamy sytuacjami trudnymi.”(7) Autor na podstawie praktyki ¿yciowej i
badañ eksperymentalnych wyró¿niù pieã najbardziej typowych sytuacji
trudnych. S¹ to: - zadania ponad siùy

- zadania zùo¿one o zmiennej i niejasnej strukturze w zmiennych
warunkach

- przeszkody
- konflikty
- naciski
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Charakterystyka wszystkich czterech typów sytuacji trudnych.

„… O deprywacjach (brak, utrata, pozbawienie) mówimy, gdy w otoczeniu brak
jest podstawowych elementów, potrzebnych do normalnego funkcjonowania
organizmu lub samopoczucia czùowieka.”(8) Deprywacja mo¿e mieã charakter
fizyczny jak i psychiczny.

Niepowodzenia szkolne pozbawiaj¹ ucznia pozytywnych ocen z przedmiotów,
z zachowania, uznania wœród rówieœników i osób z najbli¿szego otoczenia. Brak
kontaktów z rówieœnikami prowadzi do stanów osamotnienia. Brak sukcesów w
szkole, niezadowolenie rodziców z ocen otrzymywanych w szkole, ci¹gùe
osi¹ganie niewspóùmiernych wyników w stosunku do wysiùku wkùadanego przez
dziecko w nauke sprawia, ¿e nie jest w stanie osi¹gn¹ã nawet minimalnego
sukcesu i zawsze bedzie sùabym uczniem. Niepowodzenia szkolne bardzo czesto
powoduj¹ sytuacje deprywacji co uniemo¿liwia dziecku wspóù¿ycie z innymi
ludêmi i powoduje gùebok¹ deformacje stosunków z otoczeniem.(9)
„… Przeci¹¿eniem nazywamy sytuacje, gdy czùowiek otrzymuje zadania na
granicy swoich siù fizycznych lub umysùowych, zadania wymagaj¹ce
maksymalnego wysiùku.”(10) W sytuacji przeci¹¿enia jest uczeñ, który
otrzymuje promocje z klasy do klasy mimo pogùebiaj¹cych sie i narastaj¹cych
braków w materiale programowym. Dziecko za wszelk¹ cene mo¿e nadrabiaã
braki, lecz w sytuacji przeci¹¿enia jest to mo¿liwe tylko przez krótki czas.
Nastepstwem stanu przeci¹¿enia jest niezadowolenie, brak aktywnoœci, poczucie
maùej wartoœci. Ni¿sza pozycja w zespole klasowym i w rodzinie.
„… Utrudnienie powstaje wtedy, gdy mo¿liwoœã wykonania zadania zostaje
zmniejszona, wskutek pojawienia sie w sytuacji jakichœ zbednych elementów
lub nieobecnoœci jakichœ elementów potrzebnych. W pierwszym wypadku
mówimy o przeszkodach, przeszkodach drugim zaœ o brakach.”(11) Przeszkody
i braki komplikuj¹ sytuacje, przez, co „… utrudniaj¹ czynnoœci orientacyjne,
decyzyjne i wykonawcze.”(12) Przeszkod¹ mog¹ byã tak¿e zewnetrzne naciski
fizyczne lub spoùeczno- moralne, Innym rodzajem utrudnieñ s¹ braki, które
mog¹ mieã charakter przedmiotowy lub informacyjny. Przykùadem braków
przedmiotowych jest brak potrzebnego podrecznika, przyborów szkolnych, zaœ
braki informacyjne to np.: niedokùadne objaœnienie sposobu wykonania zadania
domowego.
„… Sytuacja zagro¿enia wystepuje wtedy, gdy istnieje zwiekszone
prawdopodobieñstwo naruszenia jakiejœ wartoœci, cenionej przez przedmiot
dziaùaj¹cy, jego ¿ycia, zdrowia, wùasnoœci, dobrego imienia, pozycji, dobrego
samopoczucia, dobrej opinii osób bliskich.”(13) Dziecko, którego pozycja w
rodzinie zostaje zachwiana jest w sytuacji zagro¿enia, gdy¿ naruszona jest
wówczas równowaga miedzy jego warunkami zewnetrznymi a wewnetrznymi.
Traktowanie dziecka jako gorszego, mniej wartoœciowego daje nieporz¹dane
skutki i jest odpowiedzi¹ na czesto stawiane przez rodziców, nauczycieli pytanie
„ … dlaczego nasze dzieci maj¹ niepowodzenia szkolne?”.
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Problematyk¹ sytuacji trudnych zajmowaù sie te¿ A. Lewicki. Zdaniem
autora pojecie sytuacji trudnej mo¿na ujmowaã jako:
a) trudnoœci w znalezieniu œrodków do rozwi¹zania, co w typologii
Tomaszewskiego zaliczane jest do sytuacji utrudnieñ, utrudnieñ dokùadniej, do
braków utrudniaj¹cych i przeszkód, oraz do przeci¹¿eñ.
b) trudnoœci o charakterze emocjonalnym.(14)

A. Lewicki stwierdza, i¿ „… sytuacja obejmuje nie tylko przedmioty
zewnetrzne aktualnie dziaùaj¹ce na osobnika, zawiera ona równie¿ pewne
komponenty wewnetrzne.”(15) Mo¿na, zatem stwierdziã, i¿ wymienione wy¿ej
typy sytuacji trudnych wystepuj¹ ù¹cznie.

„ Sytuacje trudne do rozwi¹zania” staj¹ sie czesto „ trudne do zniesienia”.
Z kolei zaœ sytuacje trudne emocjonalnie czesto tak zaburzaj¹ procesy
orientacyjno- poznawcze, ¿e dany problem sytuacyjny staje sie trudny do
rozwi¹zania.(16)

Konsekwencj¹ niepowodzeñ szkolnych s¹ sytuacje trudne dzieci, w tym
wiele sytuacji spoùecznie trudnych. Trudnoœci w znalezieniu œrodków do
rozwi¹zania, jak równie¿ trudnoœci o charakterze emocjonalnym powa¿nie
utrudniaj¹ a nawet uniemo¿liwiaj¹ normaln¹ aktywnoœã dziecku.

Przegl¹d ró¿nych typologii sytuacji trudnych umo¿liwiù dokonanie wyboru
tych, które szczególnie wystepuj¹ w ¿yciu dzieci z niepowodzeniami szkolnymi.
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3. RODZAJE TRUDNOÚCI.

Dziecko, które rozpoczyna nauke szkoln¹ styka sie z ró¿nymi trudnoœciami.
Ju¿ samo pójœcie do szkoùy jest dla niego wielkim sprawdzianem sprostania
wymaganiom stawianym mu przez dorosùych, a wymagania w tym zakresie
sprecyzowane w programie nauczania pocz¹tkowego s¹ doœã wysokie.

Niepowodzenia szkolne nie pojawiaj¹ sie nagle.
Pocz¹tkowo dziecko napotyka trudnoœci na drodze do opanowania pewnych
umiejetnoœci, a gdy ich nie pokona, ma widoczne kùopoty w nauce. Stan taki
prowadzi do tego, i¿ uczniowie ci otrzymuj¹ sùabe oceny, a nawet zagro¿eni s¹
drugorocznoœci¹. Wpùywa to negatywnie na ogólny rozwój dziecka, na jego
psychike i motywacje do pracy, tworzy ono zaburzony obraz siebie, a tak¿e
zakùócenie wiezów rodzinnych.

W takim wypadku nale¿y z odpowiednim skutkiem udzielaã dzieciom pomocy
i czuwaã nad tym, aby te trudnoœci nie przerodziùy sie w niepowodzenia szkolne.

Wedùug literatury trudnoœci w nauce to sytuacja, kiedy uczeñ pomimo starañ,
nie potrafi w odpowiednim czasie przyswoiã sobie wiedzy i umiejetnoœci
przewidzianych w programie nauczania. W tym znaczeniu trudnoœci stanowi¹
przyczyne, a zarazem pierwszy etap szkolnych niepowodzeñ.
W praktyce szkolnej spotykamy nastepuj¹ce rodzaje trudnoœci:
1. zale¿ne od ucznia:

- niewùaœciwe sposoby uczenia sie, wynikaj¹ce z nieznajomoœci zasad
pracy umysùowej,

- tzw. „luki” w materiale z wczeœniejszych okresów,
- zaburzenia w przeprowadzaniu operacji umysùowych: obserwowanie,

wnioskowanie, porównywanie,
2. zale¿ne od nauczyciela:

- brak skutecznych metod nauczania- uczenia sie,
- nie likwidowanie braków w wiedzy ucznia,
- nie wzbudzanie w uczniu zainteresowañ nauk¹,

3. zale¿ne od programu ksztaùcenia:
- napotykanie nowych treœci, czesto zupeùnie „obcych” dziecku,
- coraz bardziej naukowe sùownictwo,
- nowe pojecia, które s¹ bardziej zùo¿one, odbiegaj¹ce od treœci

doœwiadczeñ ¿yciowych,
4. zale¿ne od stosowanych form, metod, œrodków realizacji programu:

- nieodpowiednie i nieciekawe dla ucznia podreczniki,
- zùy ukùad programu.(1)
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Podstawowe êródùo trudnoœci w nauce mo¿e mieã zwi¹zek z nieprawidùowym
procesem nauczania, tj. niedostatecznym preferowaniu metod, czy wymagañ do
indywidualnych potrzeb i mo¿liwoœci dzieci.

Nale¿y, wiec maksymalnie dostosowaã stopieñ trudnoœci do mo¿liwoœci
dziecka. Nie powinno byã reguù¹, ¿e wszystkie dzieci w klasie ucz¹ce sie razem,
musz¹ wykonywaã to samo i w tym samym czasie dochodziã do podobnych
efektów.
W toku wieloletnich obserwacji wùasnych i literatury mo¿na stwierdziã, ¿e
ogromny wpùyw na dziecko wywieraj¹ nastepuj¹ce czynniki:

- natury intelektualnej, emocjonalnej i wolicjonalnej,
- osobowoœã, wiedza i przygotowanie nauczyciela do zawodu,
- treœci programowe, organizacja pracy i atmosfera szkolna,
- stosunek rodziców do szkoùy (wspóùpraca szkoùy z domem

rodzinnym, atmosfera w rodzinie i kontakty ucznia z otoczeniem).

Przyczyny trudnoœci w nauce s¹ na ogóù wielorakie i zùo¿one. Dlatego wa¿ne
jest, aby nauczyciel rozumiaù, co sie dzieje w sferze doznañ ka¿dego dziecka,
by mógù w razie trudnoœci interweniowaã.

Czesùaw Kupisiewicz dzieli przyczyny niepowodzeñ na:
1. Przyczyny ekonomiczno – spoùeczne

/ zùe warunki materialne, mieszkaniowe, rozpad struktury rodziny, niski
poziom intelektualny i kulturalny rodziców, niewùaœciwa postawa
rodziców wobec dziecka, brak zrozumienia i zaspokojenia potrzeb
dziecka /.

2. Przyczyny biopsychiczne ( tkwi¹ce w dziecku )
/ mo¿liwoœci umysùowe, ogólne zdolnoœci, czeœciowo opóêniony rozwój,
deficyty fragmentaryczne, zaburzenia nerwicowe, a tak¿e wady wymowy,
wzroku, sùuchu /.

3. Przyczyny pedagogiczne ( tkwi¹ce w procesie dydaktycznym )
/ mog¹ byã spowodowane niedostatecznym przygotowaniem nauczycieli,
popeùnianymi przez nich bùedami dydaktycznymi oraz wadliw¹ postaw¹
wobec uczniów /.(2)

O powodzeniu szkolnym w du¿ej mierze decyduje atmosfera panuj¹ca w
rodzinie, wolna od nadmiernych napieã, poœpiechu, nerwowoœci, nacechowana
¿yczliwoœci¹. Dziecko kochane i traktowane serdecznie uczy sie chetniej.
Dom rodzinny, w którym sie wychowuje, ma ogromny wpùyw na jego
funkcjonowanie w szkole.

Warunkiem prawidùowego rozwoju jest zaspokajanie potrzeb dziecka oraz
troska o poziom intelektualny, moralny, czy zdrowotny W rodzinie, w której
panuje przykra, konfliktowa atmosfera, mùody czùowiek nie ma zapewnionego
poczucia bezpieczeñstwa, ma du¿e trudnoœci w osi¹ganiu pozytywnych
wyników nauczania.
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Równie¿ zùe warunki materialne sprawiaj¹, ¿e nie s¹ zaspokajane podstawowe
potrzeby dziecka, co w konsekwencji powoduje ksztaùtowanie sie takich
wùaœciwoœci, które z kolei obni¿aj¹ wydolnoœã w uczeniu sie. Przebiega ono
wolniej, a jego rezultaty s¹ ni¿sze.

Ponadto nadmierne zaabsorbowanie rodziców sprawami bytowymi powoduje,
¿e dzieci pozbawione s¹ nale¿ytej opieki, musz¹ liczyã tylko na siebie.
Czesto maj¹ zbyt wiele dodatkowych obowi¹zków, wiec na zamierzone uczenie
sie pozostaje im niewiele czasu.

Tak, wiec zùe warunki materialne rodziny wpùywaj¹ niekorzystnie na rozwój
fizyczny i psychiczny, w tym równie¿ rozwój umysùowy.
U dzieci tych czeœciej wystepuj¹ schorzenia i mo¿e obni¿yã sie aktywnoœã
szkolna. Czesto nie s¹ przygotowane we wùaœciwym czasie do rozpoczecia
nauki w szkole, a póêniej uzyskuj¹ znacznie gorsze rezultaty.
Gorsze warunki domowe polegaj¹ przede wszystkim na brakach w symulacji
zainteresowañ poznawczych dzieci i w ich zaspokajaniu.

Czesto te¿ rodzice o niskim poziomie wyksztaùcenia nie s¹ w stanie okazaã
pomocy dziecku w przypadku, gdy nie radzi sobie ono z wykonywaniem
ró¿norodnych zadañ.

Czynniki biologiczno-psychologiczne to ró¿nego rodzaju wùaœciwoœci dzieci,
które decyduj¹ o obni¿onym poziomie ich funkcjonowania, a wiec osi¹ganie
niezbyt zadowalaj¹cych postepów w ró¿nych dziedzinach. Najczeœciej
wymieniane czynniki biopsychiczne, maj¹ce wpùyw na edukacje, to:

- temperament
- cechy charakteru
- stan zdrowia
- rozwój psychomotoryczny.(3)

U dzieci ujawniaj¹cych trudnoœci stwierdza sie czesto ni¿sze od przecietnych
wskaêniki wzrostu i cie¿aru ciaùa oraz czestsze wystepowanie ró¿nych schorzeñ.
Zwi¹zek pomiedzy stanem zdrowia a postepami dzieci w uczeniu sie
przedstawiaj¹ Z. Wùodarski i A. Matczak.(4)
Wpùyw stanu zdrowia bywa mniej lub bardziej bezpoœredni. Natomiast wady
wzroku, sùuchu, czy zaburzeñ motorycznych powoduj¹ utrudnienie odbioru
pewnych informacji, czy te¿ wykonywanie zadañ z tym zwi¹zanych.

Przyczyn¹ trudnoœci szkolnych s¹ zaburzenia dynamiki procesów nerwowych,
a przybieraj¹ one ró¿norodn¹ postaã.

Nadpobudliwoœã psychoruchowa.
Ujawnia sie ona zwykle w ró¿nych sferach, ale nie z jednakow¹ siù¹. Mo¿e

wyst¹piã nadmierna ruchliwoœã, niepokój.
Dzieci takie niemal natychmiast reaguj¹ na wszystko, nie znaj¹ powœci¹gliwoœci
Wystepuj¹ u nich znaczne trudnoœci w koncentracji uwagi i czesto nie
przestrzegaj¹ ustalonych norm postepowania.
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Czesto s¹ chaotyczne i niedokùadne w dziaùaniu. Nie potrafi¹ œledziã toku
lekcji, poniewa¿ w danym momencie interesuje je coœ innego.
Dzieci te cechuje niezrównowa¿enie emocjonalne, przez co w oczach swoich
rówieœników nie s¹ odbierane pozytywnie. Zdarza sie, ¿e oceniamy je jako
dzieci zdolne, ale leniwe.

Stan taki powoduje, ¿e dzieci te zniechecaj¹ sie w pracy, a poniewa¿
wystepuj¹ce trudnoœci kojarz¹ sie ze szkoù¹, st¹d nierzadko pojawia sie
negatywny stosunek do tej instytucji, co dodatkowo jeszcze utrudnia uczenie sie.

Obni¿enie pobudliwoœci.
Zarówno zachowania charakterystyczne dla tego zaburzenia, jak i trudnoœci,

które z nim wspóùwystepuj¹, s¹ zupeùnie odmienne od tych, które cechuj¹ dzieci
nadpobudliwe. Niska aktywnoœã, biernoœã, czy spowolnienie s¹ barier¹ w
pokonywaniu szkolnych trudnoœci.
Dzieci zahamowane nierzadko znajduj¹ sie jakby w póùœnie. Sprawiaj¹
wra¿enie, jak gdyby niektóre bodêce z zewn¹trz nie docieraùy do nich.

Mo¿e sie te¿ zdarzyã, ¿e nie interesuj¹ sie niczym, jak gdyby wszystko, co
dzieje sie wokóù nich, byùo im obojetne.
Czasami przypuszczenia takie nie s¹ trafione. W zwi¹zku z powolnoœci¹ dzieci
te nie nad¹¿aj¹ za biegiem lekcji co powoduje, ¿e nie uczestnicz¹ w niej
aktywnie.

W stan silnego zahamowania mo¿na te¿ wprowadziã takie dzieci poprzez
nagle zaistniaù¹ sytuacje w klasie, np. wezwanie do odpowiedzi przez n-la.
Sprawiaj¹ wówczas wra¿enie zakùopotanych, nie maj¹cych nic do powiedzenia,
b¹dê nawet nie rozumiej¹cych czego oczekuje od nich nauczyciel.

W szkole dzieci takie maj¹ opinie niezdolnych i jeœli zdaj¹ sobie z tego
sprawe, to zahamowanie mo¿e sie jeszcze pogùebiã, a co za tym idzie, trudnoœci
sie powiekszaj¹.

Opóênienie rozwoju ruchowego.
W przypadku ogólnego obni¿enia rozwoju ruchowego dzieci takie wykazuj¹

obni¿on¹ sprawnoœã motoryczn¹, co ujawnia sie przede wszystkim na lekcjach
wychowania fizycznego. Nawet proste ãwiczenia sprawiaj¹ im wiele kùopotu, a
czasem wrecz nie mog¹ byã przez nie wykonane.
Poci¹ga to za sob¹ szereg konsekwencji. Dzieci te uwa¿ane s¹ za coœ „gorszego”
w oczach kolegów, co dodatkowo pogarsza ich sytuacje.

W przypadku opóênienia sprawnoœci manualnej (dùoni, palców) trudnoœci
wystepuj¹ przede wszystkim w uczeniu sie pisania i rysowania.
Zaburzenie sprawnoœci pisania przeszkadza w sporz¹dzaniu notatek. Dziecko,
które pisze wolno, niestarannie, maùo czytelnie lub czesto nie koñczy notatki,
nie wykorzysta zapisanej wiedzy. To z kolei poci¹ga za sob¹ lawine innych
trudnoœci.
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Innym rodzajem zaburzenia jest brak prawidùowej lateralizacji, czyli
funkcjonalnej przewagi prawej strony ciaùa nad lew¹.
Ze wzgledu na czynnoœci zwi¹zane z uczeniem sie szkolnym dotyczy to przede
wszystkim funkcji oka i reki.

Zaburzenia powstaj¹, gdy przewaga prawej strony ciaùa nie jest wyraêna, na
dominacji strony lewej b¹dê na braku lateralizacji jednorodnej, gdy na przykùad
dominuje lewe oko i prawa reka (lateralizacja skrzy¿owana).
W przypadku wszystkich wymienionych zaburzeñ mog¹ wyst¹piã trudnoœci w
nauce. Dzieci te ustepuj¹ na ogóù rówieœnikom w posùugiwaniu sie praw¹ rek¹.
Towarzysz¹ temu zaburzenia w orientacji przestrzennej, ujawniaj¹cej sie
szczególnie na lekcjach wychowania fizycznego, gdy trzeba naœladowaã ruchy
nauczyciela, zajmowaã oznaczone miejsca, czy dokonywaã w okreœlon¹ strone
ró¿nego rodzaju zwrotów. Brak dominacji prawego oka mo¿e równie¿
powodowaã trudnoœci w czytaniu i pisaniu, co poci¹ga za sob¹ „lawine” innych
trudnoœci.

U dzieci z lateralizacj¹ lewostronn¹ wystepuj¹ zazwyczaj trudnoœci w uczeniu
sie pisania. Sprawnoœã pisania jest niekiedy tak bardzo obni¿ona, ¿e problemem
staje sie sporz¹dzenie notatek, co przyczynia sie do ujawnienia trudnoœci w
wielu ró¿nych przedmiotach.

Wymienione przykùadowo trudnoœci zwi¹zane z niesprzyjaj¹cymi uczeniu sie
wùaœciwoœciami indywidualnymi uczniów nie stwarzaj¹ podstawy do
organizowania odrebnych klas czy szkóù.
Wymagaj¹ natomiast uwzglednienia przez nauczyciela w toku zajeã lekcyjnych
i stosowania indywidualizacji pracy.
Niekiedy po¿¹dane s¹ dodatkowe zajecia korekcyjno – kompensacyjne.

Postawy rodzicielskie.

Dom rodzinny dziecka to najwa¿niejsze miejsce, w którym dzieci ucz¹ sie
relacji miedzyludzkich.To rodzice maj¹ najwiekszy wpùyw na ksztaùtowanie sie
zarówno osobowoœci dziecka, jak te¿ jego perspektyw zawodowych.
Od ich postawy zale¿y, czy dziecko bedzie w stanie rozwin¹ã sie pod wzgledem
emocjonalnym i intelektualnym, by móc w przyszùoœci osi¹gaã sukcesy
zawodowe i byã przygotowanym do peùnienia ról w ¿yciu prywatnym.

Nie ulega w¹tpliwoœci, ¿e „to rodzina stanowi dla dziecka wa¿ne, a w
kolejnoœci pierwsze œrodowisko rozwojowe i wychowawcze”.(5)

To wùaœnie rodzice s¹ pierwszymi nauczycielami i stanowi¹ wzorzec dla
mùodego pokolenia. Niew¹tpliwie s¹ bardzo wa¿nym elementem w strukturze
osobowoœci.
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W literaturze spotkaã mo¿na wiele definicji postaw.
Z psychologicznego punktu widzenia definicja postawy brzmi jako „tendencja
do zachowania sie w specyficzny sposób wobec jakiejœ osoby, sytuacji czy te¿
problemu”.

Wedùug M. Ziemskiej postawa rodzicielska to „nabyta struktura poznawczo -
d¹¿eniowo - efektywna, ukierunkowuj¹ca zachowanie sie rodziców wobec
dziecka”. Jest to, wiec sposób odnoszenia sie rodziców do dziecka i
postepowania z nim.(5)

We wczesnym etapie rozwoju to wùaœnie rodzice s¹ pierwszymi
reprezentantami œwiata ludzi dorosùych. W kolejnych latach rozwoju dziecko
staje sie coraz mniej zale¿ne od rodziców.
Brak jednolitych postaw obu rodziców mo¿e utrudniã wychowanie pociechy,
która ma problem z odró¿nieniem dobra od zùa.
Istotn¹ role odgrywa te¿ atmosfera, która panuje w domu i sposób, w jaki
rodzice odnosz¹ sie do siebie.

Je¿eli interakcje pomiedzy czùonkami rodziny s¹ pozytywne, wzbogacaj¹ one
osobowoœã dziecka.

Jeœli relacje w rodzinie dziecka s¹ chùodne, peùne napieã, to dziaùaj¹ one
destruktywnie.
M. Ziemska uwa¿a, ¿e ka¿da postawa zawiera trzy zasadnicze komponenty:
uczuciowy, myœlowy i dziaùaniowy.
Element uczuciowy wyznacza charakter myœlenia i dziaùania rodziców.
Przejawia sie to w tonie wypowiedzi rodziców na temat dziecka, w wyrazie
ruchów i gestów. Komponent myœlowy znajduje wyraz w pogl¹dach na temat
dziecka, w ocenie jego zachowania, a komponent dziaùania wystepuje w
czynnych zachowaniach wobec dziecka.

Najbardziej znan¹ typologie postaw przedstawie za M. Ziemsk¹, która
wyró¿nia dwie podstawowe grupy postaw:

- pozytywne
- negatywne.

Do grupy wùaœciwych nale¿¹:
- p o s t a w a a k c e p t a c j i -
wyra¿a sie ona w akceptowaniu dziecka jako jednostki – jednostki, która
posiada zarówno cechy pozytywne, jak i negatywne. Mo¿e reprezentowaã sob¹
wysoki poziom intelektualny, b¹dê te¿ mo¿e przejawiaã trudnoœci w okreœlonej
dziedzinie. Ponadto akceptacja dziecka sprawia, ¿e ksztaùtuj¹ sie u niego
zdolnoœci do nawi¹zywania trwaùej wiezi emocjonalnej oraz okazywania uczuã.
Dzieki temu, ¿e jest cenione przez rodziców, potrafi odczuwaã te miùoœã.
Relacje w rodzinie s¹ szczere i otwarte, a dziecko jest miùe, wesoùe, odwa¿ne
i co wa¿ne – przyjacielsko i pozytywnie nastawione do ludzi.
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- p o s t a w a w s p ó ù d z i a ù a n i a z d z i e c k i e m –
przejawia sie w zaanga¿owaniu i zainteresowaniu rodziców prac¹ i zabaw¹
dziecka, jak równie¿ w anga¿owaniu dziecka w zajecia i sprawy rodziców i
domu. Dzieki takiej postawie dziecko czuje sie wartoœciowe i potrzebne. Mo¿e
wyraziã swoj¹ opinie, bo wie, ¿e zawsze zostanie wysùuchane przez rodzica.
Dziecko jest wiec ufne w stosunku do rodziców, nie boi sie prosiã ich o pomoc,
czy rade. Jest zadowolone z wùasnej pracy, wytrwaùe, zdolne do wspóùpracy
i podejmowania zobowi¹zañ.
Postawa wspóùdziaùania sprawia, ¿e mùody czùowiek potrafi wytrwale uczyã sie
i pracowaã. Wytwarza sie w nim tak¿e zdolnoœã troski o innych.

- r o z u m n a s w o b o d a –
dawanie dziecku wùaœciwej dla jego wieku rozumnej swobody ma wpùyw na
zdolnoœã dziecka do wspóùdziaùania z rówieœnikami. Uznanie swobody,
aktywnoœci, ma korzystny wpùyw na uspoùecznienie i ùatwoœã w przystosowaniu
sie do ró¿nych sytuacji spoùecznych.

Dziecko, któremu rodzice ufaj¹ i s¹ obiektywni w ka¿dej dziedzinie ¿ycia, w
miare upùywu lat coraz bardziej uniezale¿nia sie od nich. Jednak autorytet
rodziców utrzymuje sie i mog¹ oni kierowaã dzieckiem na tyle, na ile jest to
potrzebne.

- u z n a n i e p r a w d z i e c k a –
dziecko traktowane jest w rodzinie na równi z jej innymi czùonkami. Sprawia to,
¿e rozwija sie jego lojalnoœã i solidarnoœã wobec domowników.
Úwiadome swoich praw dziecko staje sie czeœciowo niezale¿ne od rodziców,
uczy sie samodzielnego podejmowania czynnoœci. Rozumni rodzice daj¹ mu w
ten sposób do zrozumienia, i¿ jest ono odpowiedzialne za swoje czyny.
Rodzice mog¹ wspieraã dziecko, poprzez udzielanie rad, wskazówek, wyjaœnieñ
oraz sugestii, a dziecko tworzy realistyczny obraz samego siebie.

Negatywne postawy ujmuje w ten oto sposób:

- p o s t a w a u n i k a j ¹ c a –
jest wynikiem nadmiernego dystansu uczuciowego rodziców wobec dziecka, ich
ulegùoœci i biernoœci. Rodzice wykazuj¹cy sie t¹ postaw¹ czesto ignoruj¹
dziecko, zaniedbuj¹c jego potrzeby uczuciowe, duchowe, czy intelektualne.
Nie poœwiecaj¹ mu nale¿ytej uwagi, nie rozmawiaj¹ z nim, nie interesuj¹ sie
jego ¿yciem, a tak¿e nie s¹ konsekwentni w dziaùaniach i wymaganiach
wzgledem dziecka. Unikanie kontaktów z dzieckiem sprawia, ¿e staje sie ono
uczuciowo niestaùe, niezdolne do wytrwaùoœci i koncentracji w nauce, nieufne,
ùatwo popada w konflikty z rodzicami, mo¿e czuã sie niepotrzebne.
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- p o s t a w a o d t r ¹ c a j ¹ c a –
ma miejsce przy nadmiernym dystansie uczuciowym i dominacji rodziców,
gdzie dziecko odczuwane jest jako cie¿ar, a opieka nad nim uwa¿ana jest za
odra¿aj¹c¹ lub przekraczaj¹c¹ ich siùy.
Dziecko widzi czest¹ krytyke wùasnej osoby, oschùoœã, brak akceptacji ze strony
rodziców. W tej sytuacji ani ojciec, ani matka nie okazuj¹ pozytywnych uczuã
swej córce, czy synowi. Dobre zachowanie, czy te¿ wyniki w nauce w ogóle nie
s¹ dostrzegane. Ka¿de, nawet drobne potkniecie, w oczach rodziców urasta do
rangi powa¿nego przewinienia.
Wychowywane w takiej postawie dziecko zaczyna traktowaã swoich rodziców
jako wrogów. Staje sie wtedy kùamliwe, aroganckie, nieposùuszne, kùótliwe,
agresywne wobec rówieœników i innych osób. Odtr¹canie dziecka przez
rodziców mo¿e stanowiã podùo¿e zachowañ aspoùecznych i wyzwalaã reakcje
nerwicowe.

- p o s t a w a n a d m i e r n i e w y m a g a j ¹ c a –
wystepuje wtedy, gdy rodzice nie licz¹ sie z indywidualnymi cechami i
mo¿liwoœciami dziecka wynikaj¹cymi miedzy innymi z fazy rozwojowej, w
jakiej sie znajduje. Rodzice z góry zakùadaj¹ dostosowanie sie dziecka do
stawianych wymagañ, do wytworzonego przez nich wzoru osobowego.
Matka i ojciec uwa¿aj¹ sie za autorytet i nie szanuj¹ indywidualnoœci dziecka.
Gdy przestaje ono dawaã sobie rade, zarówno w domu jak i w szkole, nie jest w
stanie ju¿ sprostaã rodzicielskim wymaganiom, zaczyna sie cofaã w rozwoju.
Dziecko przestaje wierzyã we wùasne siùy, mo¿liwoœci i zdolnoœci, staje sie
ulegùe, lekliwe, niepewne i przewra¿liwione.
Relacje z rodzicami, którzy wywoùuj¹ w nim bunt i agresje s¹ utrudnione.
Dziecko czuje sie osamotnione.
Taka postawa rodziców mo¿e doprowadziã je do zaùamania lub wywoùaã w nim
nadpobudliwoœã nerwow¹.
- p o s t a w a n a d m i e r n i e c h r o n i ¹ c a –
to przeciwny biegun wymiaru niezrównowa¿enia uczuã rodziców. Przejawia
ona nadmierne skoncentrowanie sie na dziecku, a tak¿e ulegùoœã. Rodzice
przyjmuj¹cy tak¹ postawe traktuj¹ dziecko przesadnie opiekuñczo i nadmiernie
pobùa¿liwie. Staraj¹ sie rozwi¹zywaã za nie wszystkie problemy ¿yciowe.
W efekcie nadmierna ochrona dziecka mo¿e powodowaã zaburzenia w
osi¹ganiu dojrzaùoœci emocjonalnej i spoùecznej, rodziã biernoœã, powodowaã
braki inicjatywy b¹dê nadmiern¹ pewnoœã siebie, poczucie wiekszej wartoœci,
nastawienie wymagaj¹ce i egoistyczne.
W tym przypadku dziecko „rz¹dzi” rodzicami, którzy pozwalaj¹ mu na ró¿nego
rodzaju wybryki, usprawiedliwiaj¹c i bezkrytycznie toleruj¹c zùe zachowanie.
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Analizuj¹c wy¿ej wymienione postawy, mo¿na stwierdziã, ¿e „ka¿dej
z wyró¿nionych postaw prawidùowych odpowiada przeciwna jej postawa
nieprawidùowa, a wiec : akceptacji – odtr¹canie,

wspóùdziaùaniu – unikanie,
rozumnej swobodzie – nadmierne ochranianie,
uznaniu praw – zbytnie wymaganie, zmuszanie,

korygowanie.
Jak widzimy, poszczególne postawy wùaœciwe i niewùaœciwe tworz¹
przeciwstawne pary, co ma znaczenie przy oddziaùywaniu na postawy
rodzicielskie.

Ró¿ne typy postaw rodziców wobec dziecka wywoùuj¹ okreœlone formy
w jego zachowaniu, prowadz¹ do uksztaùtowania odpowiednich cech
osobowoœci najpierw dziecka, a póêniej dorosùego czùowieka.

Wùaœciwe postawy rodzicielskie zapewniaj¹ dziecku poczucie bezpieczeñstwa,
prawidùowy rozwój spoùeczno-emocjonalny. Takie dzieci dobrze radz¹ sobie
w kontaktach spoùecznych, skùonne s¹ do nowatorstwa i chùonne intelektualnie.

Niewùaœciwe postawy rodzicielskie mog¹ powodowaã u dziecka opóênienie
dojrzaùoœci spoùeczno-emocjonalnej, agresywnoœã, lekliwoœã, biernoœã, brak
wiary we wùasne siùy, niskie aspiracje, podatnoœã na frustracje lub nadmiern¹
ufnoœã w siebie, przecenianie wùasnej wartoœci, zarozumialstwo, egoizm.

Mo¿na, wiec powiedzieã, ¿e powy¿sze cechy osobowoœci, ksztaùtowane pod
wpùywem okreœlonych postaw rodziców, wpùywaj¹ na tworzenie sie obrazu
wùasnego „ja” u dziecka.
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4. OGÓLNA CHARAKTERYSTYKA SYTUACJI SPO£ECZNEJ UCZNIÓW
Z NIEPOWODZENIAMI SZKOLNYMI.

4a. Sytuacja rodzinna dziecka z niepowodzeniami szkolnymi.

Wspóùodpowiedzialn¹ instytucj¹ za niepowodzenia szkolne uczniów jest
ich œrodowisko rodzinne, na które skùadaj¹ sie:
- poziom umysùowy rodziców
- metody wychowawcze
- atmosfera wychowawcza domu rodzinnego
- warunki bytowe rodziny

W niektórych rodzinach brak wiekszego zainteresowania dzieãmi, które
prze¿ywaj¹ niepowodzenia szkolne. Rodzice ograniczaj¹ sie zazwyczaj do
zaspakajania biologicznych potrzeb dzieci, pomijaj¹c potrzeby psychofizyczne
mùodego i wra¿liwego organizmu, który odnosi pora¿ki w interakcjach z
otoczeniem szkolnym. Ich wyù¹czn¹ reakcj¹ na niepowodzenia szkolne jest
karanie dziecka, stawianie go wœród rodzeñstwa jako najgorszego. Takie
postepowanie rodziców obni¿a w dziecku z niepowodzeniami szkolnymi
poczucie wùasnej wartoœci i wzmaga zagro¿enie. Rodzice tacy nie zauwa¿aj¹
niepowodzeñ szkolnych swoich dzieci w chwili, gdy sie one pojawiaj¹, lecz
wtedy, gdy skutki tych niepowodzeñ wystepuj¹ bardzo jaskrawo. Bywa te¿, ¿e
nadmierna troska rodziców o dziecko „ œlepa miùoœã” do niego utwierdza w
dziecku z niepowodzeniami szkolnymi przekonanie, ¿e jest ono niezdolne do
podejmowania wysiùku, by pokonaã trudnoœci, jakie nastrecza mu nauka w
szkole.

Dzieci z niepowodzeniami szkolnymi maj¹ czesto wrodzone, b¹dê
spowodowane przebytymi chorobami deficyty rozwojowe, które utrudniaj¹ im
normalne funkcjonowanie w interakcjach spoùecznych. Wady rozwojowe dzieci
s¹ czesto przez rodziców bagatelizowane. Mimo zaleceñ lekarza rodzice
uczniów z niepowodzeniami szkolnymi nie podejmuj¹ kroków zmierzaj¹cych do
likwidacji b¹dê zapobiegania ujemnym nastepstwom wad rozwojowych.
Dopiero na interwencje szkoùy rodzice udaj¹ sie z dzieckiem do lekarzy
specjalistów. Nie zawsze jednak rodzice stosuj¹ sie do ich zaleceñ, tùumacz¹c
sie brakiem czasu.

Atmosfera rodzinna równie¿ odbija sie na psychice dziecka z
niepowodzeniami szkolnymi. Na skutek ostrych konfliktów miedzy rodzicami,
dziecko prze¿ywa niepewnoœã i lek. Ci¹gùe nieporozumienia powoduj¹, ¿e
dziecko z niepowodzeniami szkolnymi wraz ze swoimi kùopotami przestaje
istnieã dla domu lub dom przestaje istnieã dla niego.

Nie bez znaczenia dla normalnego funkcjonowania dziecka s¹ warunki
materialne rodziny. W rodzinach o niskim dochodach panuje ci¹gle napieta
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atmosfera, na skutek braku œrodków do zaspakajania niezbednych potrzeb
czùonków rodziny.

W takiej sytuacji potrzeb dziecka z niepowodzeniami szkolnymi nie bierze
sie pod uwage. Nikt z czùonków rodziny nie liczy sie z potrzebami dziecka.
Zazwyczaj s¹ one „ kopciuszkami” w rodzinie. Dzieci z niepowodzeniami
szkolnymi z powodu obojetnoœci rodziców, pracy zawodowej obojga rodziców
lub na skutek obarczenia niepracuj¹cej matki nadmiern¹ iloœci¹ obowi¹zków
domowych, przychodz¹ do szkoùy zaniedbane i brudne. Jest to czesto
nastepstwem zùych warunków mieszkaniowych. W wiekszoœci rodziny o niskim
standardzie bytowym, z których najczeœciej wywodz¹ sie dzieci z
niepowodzeniami szkolnymi, zajmuj¹ ciasne mieszkania, skùadaj¹ce sie
przewa¿nie z pokoju i kuchni pozbawione urz¹dzeñ sanitarnych.

Z niskim poziomem umysùowym rodziców, ze zùymi warunkami bytowymi
rodzin dzieci z niepowodzeniami szkolnymi wi¹¿e sie czesto alkoholizm
jednego, a bywa, ¿e i obojga rodziców. Dziecko z niepowodzeniami szkolnymi
pozostawione w takich warunkach ma przekreœlone wszelkie szanse ¿yciowe. W
takich przypadkach nikt z najbli¿szych nie jest w stanie pomóc dziecku w
pokonywaniu jego kùopotów, gdy¿ najczeœciej rodzice nadu¿ywaj¹cy alkoholu
nie wiedz¹ lub nie zdaj¹ sobie sprawy, jakie nastepstwa powoduj¹
niepowodzenia szkolne i jak je eliminowaã. Rodzice tacy nie s¹ w stanie
rozbudzaã w dziecku wiary w siebie, ani motywacji do podejmowania kroków
likwiduj¹cych niepowodzenia szkolne. Trudna sytuacja rodzinna dziecka z
niepowodzeniami szkolnymi rzutuje na jego pozycje w grupie rówieœniczej.
Zdarza sie, ¿e grupa absolutnie nie akceptuje takiego dziecka.

4b. Sytuacja dziecka z niepowodzeniami szkolnymi w klasie.

Brak dziecku pozytywnych osi¹gnieã w szkole powoduje jego niecheã do
nauki. Jeœli trudnoœci w nauce i niecheã dziecka nie zostaj¹ na czas
skorygowane, powstaj¹ wówczas niepowodzenia szkolne przejawiaj¹ce sie w
zùych ocenach i zaburzeniach w zachowaniu dziecka. Stopieñ nasilenia
niepowodzeñ szkolnych jest uzale¿niony od indywidualnych cech jednostki,
która to niepowodzenie prze¿ywa.

Dzieci z niepowodzeniami szkolnymi silne, dobrze zbudowane fizycznie
bywaj¹ czesto postrachem dla kolegów, którzy go nie aprobuj¹. S¹ one w
ci¹gùym konflikcie ze swoimi rówieœnikami. Dzieci takie swoj¹ pozycje
podnosz¹ poprzez agresywne zachowania, bójki, dokuczanie innym itp. Takie
zachowania dziecka, oraz niedostateczne wyniki w nauce powoduj¹ równie¿
konflikty z nauczycielami. Dziecko na skutek niepowodzeñ szkolnych jest
wulgarne, niechetnie odpowiada na pytania, nie usprawiedliwia sie.

Oprócz dzieci z niepowodzeniami szkolnymi o charakterze wyraênie
wrogim, demonstracyjnym s¹ i takie, u których niepowodzenia szkolne
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powoduj¹ zachowania zahamowane, przejawiaj¹ce sie brakiem zaufania do
kolegów, nauczycieli, lekiem, unikaniem i odrzucaniem kontaktów spoùecznych.
Takie dzieci w klasie czuj¹ sie niepewnie i nieœmiaùo. Dzieci z niepowodzeniami
szkolnymi przejawiaj¹ce zachowania zahamowane nie maj¹ bliskich kolegów,
wycofuj¹ sie z zabawy, czuj¹ sie nieszczeœliwe. Nigdy i do nikogo nie zwracaj¹
sie z proœb¹ o pomoc. W ¿yciu klasy nie przejawiaj¹ ¿adnych inicjatyw s¹
bierne.

Sytuacja dziecka z niepowodzeniami szkolnymi w klasie zale¿na jest od
grupy, której ono jest czùonkiem, od jego pozycji w grupie i od stosunków
spoùecznych panuj¹cych wœród jego rówieœników a tak¿e od nauczyciela.
Nauczyciel z racji swego zawodu winien traktowaã wszystkich uczniów
jednakowo, lecz do dzieci z niepowodzeniami szkolnymi winien podchodziã
indywidualnie bior¹c pod uwage ich mo¿liwoœci i potrzeby. Nawet drobne
czynnoœci poprawnie wykonane nagradzaã. Zadaniem nauczyciela jest otaczaã
je opiek¹ i staù¹ trosk¹ przez eliminowanie sytuacji zakùócaj¹cych,
utrudniaj¹cych i zagra¿aj¹cych normalne funkcjonowanie tych uczniów na
terenie klasy. Ýeby eliminowaã z ¿ycia uczniów z niepowodzeniami szkolnymi
sytuacje spoùecznie trudne wynikaj¹ce z racji peùnienia przez to dziecko roli
ucznia i wychowanka nale¿y przydzielaã im zadania na granicy mo¿liwoœci
psychofizycznych tych uczniów, by w ten sposób podnosiã ich pozycje w grupie
rówieœników i umo¿liwiã im osi¹gniecie d¹¿eñ- by byã takimi jak

4c. Sytuacja dzieci z niepowodzeniami szkolnymi w czasie wolnym.

Ka¿de dziecko równie¿ i to, które prze¿ywa niepowodzenia szkolne d¹¿y do
zaspakajania swoich potrzeb ruchu i wy¿ycia sie. Okazj¹ do tego jest czas wolny
dzieci a wiec: przerwy miedzysekcyjne, zajecia pozalekcyjne i pozaszkolne.

Speùniaj¹c nieformalne wymagania rówieœników dziecko czuje sie
swobodnie i ma mo¿liwoœã wykazania sie sprawnoœci¹, zrecznoœci¹ i
zdolnoœciami artystycznymi.

Uczniowie z niepowodzeniami szkolnymi maj¹ ograniczone mo¿liwoœci
zaspakajania swoich dzieciecych potrzeb, ciekawoœci i zainteresowañ.
Najczeœciej s¹ oni biernymi uczestnikami swobodnych zabaw dzieciecych i
zajeã w ich wolnym czasie. Nie bior¹ udziaùu w zabawach, poniewa¿ nie s¹
lubiani lub nie maj¹ ¿adnego autorytetu wœród kolegów. Takie dzieci êle sie
czuj¹ w grupie rówieœników i cierpi¹ z tego powodu. Nie znajduj¹c u nikogo
poparcia, przejawiaj¹ wówczas takie zachowania, których grupa nie aprobuje.
Przezwiska, wyrz¹dzanie krzywdy, szczególnie jednostkom przywódczym w
zabawach dzieciecych i zajeciach pozaszkolnych, s¹ zemst¹ dzieci z
niepowodzeniami szkolnymi za ich wyizolowanie z grupy.
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Dzieci z niepowodzeniami szkolnymi, kiedy znajd¹ sie wœród mùodszych i
sùabszych fizycznie od siebie, peùni¹ w tej grupie funkcje „lidera” zabaw.
Przewodz¹ nie, dlatego, ¿e s¹ uznani przez czùonków zespoùu, a dlatego, ¿e
narzucaj¹ mùodszym od siebie przewage fizyczn¹. W ten sposób zaspakajaj¹
wewnetrzn¹ potrzebe uznania i bycia kimœ cenionym.
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5. SPOSOBY ELIMINOWANIA TRUDNYCH SYTUACJI SPO£ECZNYCH
Z ÝYCIA UCZNIÓW Z NIEPOWODZENIAMI SZKOLNYMI.

Uczniowie z niepowodzeniami szkolnymi w interakcjach z innymi uczniami
lub osobami prze¿ywaj¹ sytuacje spoùecznie trudne. Trudnoœci w nauce
uniemo¿liwiaj¹ uczniom z niepowodzeniami szkolnymi dorównanie uczniom
„dobrym”. Na skutek nie speùniania oczekiwañ swoich rówieœników z klasy
dobrze ucz¹cych sie, s¹ nara¿eni na krytyke, przezwiska, s¹ odrzucani i nie
uzyskuj¹ aprobaty ze strony najbli¿szego otoczenia w trakcie pobytu w szkole.
W tej sytuacji uczniowie z niepowodzeniami szkolnymi mimo usilnych starañ,
by zdobyã uznanie i pozyskaã kolegów, nie maj¹ szans podniesienia swojej
pozycji w grupie rówieœniczej, której s¹ czùonkami. Nasilaj¹cy sie konflikt z
samym sob¹, z kolegami czyni dla tych uczniów pobyt w szkole trudny do
zniesienia, wyzwala agresywne zachowania jak równie¿ wycofywanie sie z
udziaùu w ¿yciu spoùecznym klasy. Przejawem agresji s¹ ataki sùowne lub
fizyczne wobec kolegów lub rzeczy, które s¹ powodem sytuacji spoùecznie
trudnych.

Proces eliminowania sytuacji trudnych z ¿ycia uczniów z niepowodzeniami
szkolnymi winien obejmowaã usuwanie z ¿ycia tych uczniów sytuacji
wyzwalaj¹cych ich negatywne zachowania, a organizowanie takich warunków,
które stworz¹ dzieciom z niepowodzeniami w nauce mo¿liwoœã przejawiania
zachowañ pozytywnych. Za caùoksztaùt dziaùañ zmierzaj¹cych do poprawy
trudnych sytuacji spoùecznych odpowiedzialna jest szkoùa i rodzina.

Do zadañ szkoùy w zakresie eliminowania trudnych sytuacji spoùecznych z
¿ycia uczniów z niepowodzeniami szkolnymi nale¿y zaliczyã:

- Dokùadn¹ znajomoœã indywidualnych warunków domowych dziecka.
- Wykrywanie przyczyn niepowodzeñ, okreœlanie ich charakteru i zakresu.
- Staùy kontakt szkoùy ze œrodowiskiem rodzinnym dziecka celem

spowodowania metod wychowawczych, stosowanych przez rodziców i
podnoszenie wiedzy pedagogicznej rodziców.

- Staùe prowadzenie rozmów z caùym zespoùem klasowym celem zmiany i
poprawy stosunków rówieœniczych.

- Zapewnienie uczniom z niepowodzeniami szkolnymi optymalnej pomocy
dydaktycznej poprzez wù¹czanie ich do zespoùów wyrównawczych celem
wyeliminowania jednej z przyczyn trudnej sytuacji spoùecznej, mianowicie
zùych postepów w nauce.

- Ukierunkowanie aktywnoœci dzieci z niepowodzeniami szkolnymi zgodnie z
ich zainteresowaniami.

- Stosowanie indywidualizacji w procesie nauczania poprzez zadania
dostosowane do indywidualnych mo¿liwoœci uczniów z niepowodzeniami
szkolnymi.
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- Umiejetne stosowanie w procesie wychowawczym kar i nagród, polegaj¹ce
na nagradzaniu drobnych osi¹gnieã uczniów z niepowodzeniami szkolnymi a
unikaniu kar poni¿aj¹cych godnoœã dziecka prze¿ywaj¹cego niepowodzenia
szkolne.

- Otaczanie dzieci z niepowodzeniami szkolnymi staù¹ lub doraên¹ pomoc¹
materialn¹.

- Organizowanie wolnego czasu dzieci z niepowodzeniami szkolnymi przez
wù¹czanie ich do zespoùów œwietlicowych, socjoterapeutycznych i organizacji
uczniowskich.

- Otaczanie dzieci z niepowodzeniami szkolnymi staù¹ opiek¹ poprzez
wspóùprace z Poradni¹ Psychologiczno- Pedagogiczn¹ i lekarzami specjalistami
celem ùagodzenia, b¹dê eliminowania skutków deficytów rozwojowych tych
dzieci.

Zadania dla rodziców:
- Stworzenie wùaœciwej atmosfery wychowawczej, czyli otoczenie dziecka z

niepowodzeniami szkolnymi ¿yczliwoœci¹, wyrozumiaùoœci¹, cierpliwoœci¹.
- W przypadku zauwa¿enia trudnoœci w nauce staraã sie wszelkimi œrodkami

d¹¿yã do zlikwidowania tych trudnoœci, bowiem to jest jedna z pierwszych i
podstawowych przyczyn niepowodzeñ szkolnych, które w konsekwencji
prowadz¹ do zejœcia na droge przestepstw.

- Systematycznie wdra¿aã dziecko do pokonywania trudnoœci.
- Zabezpieczaã podstawowe warunki materialne dziecka.
- Utrzymywanie kontaktu ze szkoù¹.
- W razie potrzeby zapewniã dziecku pomoc dydaktyczn¹ nawet w formie

korepetycji.
- Kontrolowaã œrodowisko rówieœnicze, w którym przebywa dziecko.
- Wyrabiaã u dziecka przekonanie, ¿e podstawowym jego obowi¹zkiem jest

nauka.
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ROZDZIA£ II

TERAPIA DZIECI Z TRUDNOÚCIAMI

W UCZENIU SIE.
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1. POJECIE TERAPII.

Obecnie system opieki i pomocy dzieciom z odchyleniami i zaburzeniami
rozwojowymi obejmuje profilaktyke, diagnoze i terapie.
Wszelkie dziaùania profilaktyczne rozpoczynamy wtedy, gdy okreœlone cechy
rozwoju dziecka nie utrudniaj¹ mu jeszcze przystosowania, ani te¿ nie
dezorganizuj¹ prawidùowego procesu wychowawczego.
Wedùug H. Nartowskiej terapia pedagogiczna to „oddziaùywanie za pomoc¹
œrodków pedagogicznych (wychowawczych i dydaktycznych) na przyczyny
i przejawy trudnoœci dzieci w uczeniu sie, maj¹ce na celu wyeliminowanie
niepowodzeñ szkolnych oraz ujemnych konsekwencji z tego wynikaj¹cych”.

Stanowi ona swoist¹ interwencje wychowawcz¹, zmierzaj¹c¹ do
spowodowania okreœlonych, pozytywnych zmian w zakresie sfery poznawczej i
emocjonalno-motywacyjnej oraz w strukturze wiedzy i umiejetnoœci szkolnych
dziecka.

Aby terapia pedagogiczna przyniosùa oczekiwane efekty, nale¿y jasno
sprecyzowaã cele, okreœliã metody i formy pracy oraz odpowiednio dostosowaã
œrodki oddziaùywania interwencyjnego.

Nadrzednym celem terapii jest umiejetne stymulowanie rozwoju umysùowego,
psychicznego i spoùecznego dzieci z utrudnieniami rozwojowymi.
Mo¿na to osi¹gn¹ã poprzez wyrównywanie braków w wiadomoœciach i
umiejetnoœciach uczniów, eliminowanie niepowodzeñ oraz ich emocjonalnych i
spoùecznych konsekwencji.

Sùu¿¹ temu cele operacyjne, jasno sformuùowane, które mog¹ stanowiã
program terapii.

Przedmiotem oddziaùywañ terapeutycznych jest dziecko, jego zaburzenia
rozwojowe i trudnoœci szkolne. Tak, wiec efektywnoœã podejmowanych dziaùañ
w du¿ej mierze zale¿y od predyspozycji terapeuty, jego wiedzy i
umiejetnoœci.(1)

M. Bogdanowicz wyró¿nia nastepuj¹ce formy terapii:
- terapie psychomotoryczn¹ – usprawniaj¹c¹ jednoczeœnie funkcje psychiczne

i ruchowe,
- terapie psychodydaktyczn¹ – ãwiczenie czynnoœci nabytych w toku nauczania
- psychoterapie – lecz¹c¹ zaburzenia emocjonalne.

Bardzo czesto w pracy z dzieckiem stosuje sie wszystkie wymienione formy
równoczeœnie. Wszechstronne ãwiczenia zaburzonych funkcji na wszelkim
dostepnym materiale i we wszystkich mo¿liwych czynnoœciach przyczyniaj¹ sie
do przezwycie¿enia trudnoœci szkolnych.
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Podobnie podaje M.Tyszkowa, która za cel terapii uwa¿a:
- usuwanie bezpoœrednich przyczyn niepowodzeñ szkolnych,
- wyrównywanie braków w wiadomoœciach i umiejetnoœciach,
- przywracanie prawidùowych postaw uczniów wobec nauki.(2)

Ze wzgledu na trójtorow¹ dziaùalnoœã w terapii nie ma jednolitej terminologii
w tym zakresie.

Niektórzy twierdz¹, ¿e nale¿y operowaã pojeciem „reedukacja”. Termin ten
zostaù przejety z literatury zachodniej, a jest to „dziaùalnoœã wychowawcza i
nauczanie osoby, która z jakiœ powodów utraciùa pewne posiadane poprzednio
umiejetnoœci i wiadomoœci albo staùa sie nieprzystosowana do œrodowiska”.
Osoby prowadz¹ce te dziaùalnoœã nazywa sie „ reeduktorami ”.

Inni nazywaj¹ je ãwiczeniami korekcyjno – wyrównawczymi. Nazwa ta
zawiera w sobie elementy pracy korekcyjnej i wyrównywanie braków w
wiadomoœciach i umiejetnoœciach szkolnych, a wiec jest poprawne.
Stosuje sie te¿ nazwe zajecia korekcyjno – kompensacyjne. ( Z ùac.
Compensatio – wyrównywanie).
Nazwa ta obejmuje peùen zakres pojecia terapii pedagogicznej, bowiem chodzi
tu o usprawnianie zaburzonych funkcji, wytwarzanie prawidùowych
mechanizmów kompensacyjnych, w których funkcje sprawne wspieraj¹ te
uszkodzone, w wyniku, czego nie powstaj¹ niepo¿¹dane zmiany osobowoœci.
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2.ZASADY TERAPII.

Terapia pedagogiczna stanowi forme dziaùalnoœci wychowawczej, a wiec
powinny okreœlaã j¹ pewne prawidùowoœci.

Nauczyciel terapeuta, aby osi¹gn¹ã zaùo¿one cele przewa¿nie w swej pracy
stosuje nastepuj¹ce zasady:

Zasada indywidualizacji œrodków i metod oddziaùywania korekcyjnego:

dzieci z fragmentarycznymi zaburzeniami rozwoju wymagaj¹ dodatkowej
pomocy w postaci indywidualnego oddziaùywania pedagogicznego, poniewa¿
ich mo¿liwoœci percepcyjne uniemo¿liwiaj¹ efektywne uczenie sie w nauczaniu
masowym. Ka¿de dziecko jest inne, st¹d potrzeba przygotowania
indywidualnego podejœcia do ka¿dego dziecka, dostosowania œrodków i metod
pracy w taki sposób, by mo¿na byùo pomóc mu w przezwycie¿aniu trudnoœci.
Jest to niezbedny warunek, by osi¹gn¹ã zamierzone rezultaty.

Zasada powolnego stopniowania trudnoœci w nauce czytania i pisania
uwzgledniaj¹cego zùo¿onoœã tych czynników i mo¿liwoœci percepcyjne
dziecka:

stopniowanie trudnoœci dotyczy tu zarówno objetoœci opracowanego programu,
jak i jego przystepnoœci dla dziecka. Zawsze nale¿y rozpoczynaã od rzeczy
ùatwych, obejmuj¹cych niewielki zakres materiaùu i stopniowo przechodziã do
coraz bardziej zùo¿onych, du¿ych partii materiaùu dydaktycznego.
Nie mo¿emy przejœã do zadañ o wiekszym stopniu trudnoœci bez sprawnego
wykonywania ãwiczeñ na niskim poziomie.

Zasada korekcji zaburzeñ: ãwiczenie przede wszystkim funkcji
najgùebiej zaburzonych i najsùabiej opanowanych umiejetnoœci:

podczas zajeã ãwiczymy funkcje najsùabiej rozwiniete, ale robimy to poprzez
usprawnianie nie tylko okreœlonego deficytu, lecz jak gdyby „przy okazji”,
W pocz¹tkowej fazie zajeã jest wskazane przeplatanie ãwiczeñ .
/np. ù¹czymy ãwiczenia czytania i ãwiczenia pisania./

Zasada kompensacji zaburzeñ: ù¹czenie ãwiczeñ funkcji zaburzonych
z ãwiczeniami funkcji niezaburzonych w celu tworzenia wùaœciwych
mechanizmów kompensacyjnych:

aby unikn¹ã zùych ocen, dzieci poszukuj¹ sposobów przezwycie¿ania
trudnoœciom. Np. ucz¹ sie na pamieã caùych czytanek, choã maj¹ zaburzon¹
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analize i synteze sùuchow¹, w ten sposób, ¿e zapamietuj¹ poùo¿enie wyrazów
wzgledem brzegu kartki czy obrazka. Nie jest to dobry sposób kompensowania
trudnoœci. Z czasem deficyt nie maleje, tylko sie jeszcze powieksza, poniewa¿
czynnoœci analizy i syntezy s¹ omijane i funkcja ta nie jest usprawniana.

Zadaniem nauczyciela terapeuty jest wytworzenie u dziecka takich
mechanizmów psychologicznych, w których funkcje sprawniejsze bed¹ peùniùy
role kompensacyjn¹ i zarazem wspieraj¹c¹ czynnoœci funkcji zaburzonych.

Zasada systematycznoœci:

polega na dozowaniu w czasie, odpowiedniej czestotliwoœci i systematycznym
przeprowadzaniu ãwiczeñ korekcyjno – kompensacyjnych.
Zajecia w miare mo¿liwoœci powinny odbywaã sie jak najczeœciej, a najlepiej
codziennie. Jest dowiedzione, ¿e dùugie przerwy w zajeciach powoduj¹
czeœciowy lub caùkowity regres szczególnie u dzieci obdarzonych sùab¹
pamieci¹ i o ni¿szym rozwoju ni¿ przecietny.

Zasada ci¹gùoœci oddziaùywania psychoterapeutycznego:

dziaùania wychowawcze o charakterze psychoterapeutycznym powinny
towarzyszyã zabiegom dydaktycznym przez caùy czas trwania zajeã
terapeutycznych. Peùni¹ one funkcje profilaktyczn¹.
Za H. Spionek zwi¹zki przyczynowo – skutkowe pomiedzy trudnoœciami w
nauce a zaburzeniami emocjonalno – motywacyjnymi s¹ czesto bùednie
interpretowane przez otoczenie, co powoduje kary i represje, których rezultatem
jest dalsze pogùebianie sie procesów neurotyzacji lub socjopatyzacji.
Potocznie uwa¿a sie, ¿e dzieci te êle sie ucz¹, poniewa¿ s¹ leniwe. Sens jednak
tkwi w innej przyczynie. Przyczyn¹ osi¹gania przez nie sùabych wyników w
nauce mog¹ byã deficyty w sferze poznawczej i motorycznej lub zaburzenia
neurodynamiki, które dodatkowo jeszcze wspomagaj¹ mikrodefekty.
Efektem tych trudnoœci jest zanikanie motywacji do nauki.

Zadaniem terapeuty jest spowodowaã, aby dzieci chciaùy i mogùy sie uczyã.
W tym celu konieczne jest stosowanie ró¿norodnych elementów oddziaùywañ
Psychoterapeutycznych w procesie terapii pedagogicznej.

Wedùug wielu osób zajmuj¹cych sie pomoc¹, nale¿y tak wpùywaã œrodkami
psychicznymi na osobowoœã dziecka, aby stworzyã mu optymalne
funkcjonowanie psychiczne. Nie nale¿y, wiec karaã dziecka za coœ, co nie jest
zale¿ne od niego, nie wolno oœmieszaã, dyskwalifikowaã.
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Musimy tak pokierowaã terapi¹, aby nie pogùebiaã istniej¹cych zaburzeñ i nie
przyczyniaã sie do powstania nowych.

Dziaùania psychoterapeutyczne powinny byã nastawione na eliminowanie
i zapobieganie sytuacjom stresuj¹cym, stworzenie klimatu ¿yczliwoœci
i zaufania, aby dziecko czuùo sie dobrze i zechciaùo wspóùdziaùaã w usuwaniu
wùasnych kùopotów. Tylko w takich warunkach odzyska poczucie wùasnej
wartoœci, co zmobilizuje je do dalszych dziaùañ.
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PODSUMOWANIE

Celem niniejszej pracy byùo poznanie charakteru sytuacji spoùecznie trudnych
w zwi¹zku z wypeùnianiem przez uczniów z niepowodzeniami szkolnymi -
ról spoùecznych.

Na podstawie dokonanego przegl¹du literatury postawiono hipoteze pracy, ¿e
sytuacje spoùecznie trudne s¹ nastepstwem niepowodzeñ szkolnych, to znaczy
powstaj¹ wówczas, gdy uczeñ z tytuùu peùnienia ról spoùecznych spotyka sie z
negatywn¹ reakcj¹ czùonków swej grupy rówieœniczej – klasy, poniewa¿ nie
speùnia oczekiwañ otoczenia ze wzgledu na efekty uczenia sie i zachowania.

W pracy przedstawiono równie¿ problemy, jakie napotyka uczeñ w czasie
nauki i pobytu w szkole. Wskazano równie¿ zasady pomocy uczniom z
trudnoœciami w nauce i zachowaniu. W czasie terapii wy¿ej wymienionych
dzieci ogromn¹ role odgrywa pozytywna postawa rodziców i atmosfera
panuj¹ca w rodzinie. Na sytuacje spoùeczn¹ dzieci z niepowodzeniami
szkolnymi wpùywa równie¿ postawa nauczyciela, jego wiedza merytoryczna,
sposób przekazywania wiadomoœci, liczebnoœã klas.

Podsumowuj¹c rozwa¿ania na temat sytuacji spoùecznej uczniów z
niepowodzeniami szkolnymi dochodzimy do wniosku, ¿e przyczyny, które
wywoùuj¹ te sytuacje maj¹ charakter kompleksowy. Stanowi¹ je czynniki
spoùeczno- ekonomiczne, biologiczno- psychologiczne i pedagogiczne.
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