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Lek szkolny a strategie radzenia sobie ze stresem u dzieci.
Moderujaca rola uogolnionego poczucia

wlasnej skutecznosci

The school anxiety and coping strategies.
The moderating effect of the general self-efficacy

Abstract: This study aims to test whether children with diverse frequency of school anxiety
differ in coping strategies and whether the general self-efficacy moderates the relationship be-
tween school anxiety and coping strategies. 105 children aged 10—13 were examined with the
Anxiety School Questionnaire by L. Czyzniejewska and G. Kopinke; the Self-Efficacy Scale by
Z. Juczynski; and JSR-Questionnaire by Z. Juczynski and N. Oginska-Bulik. The results show
that children with higher frequency of school anxiety more often use emotional strategy to cope
with stress. The moderating effect of the general self-efficacy on the relationship between school
anxiety and coping strategies is not significant.
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WPROWADZENIE

Lek przed szkola jest jednym z najczesciej
pojawiajacych si¢ lekow u dzieci w réoznym
wieku (Mularska, 2001; Pufal-Struzik, 1997,
Witkin, 2000). Jego nasilenie zwykle obser-
wuje si¢ w okresie péznego dziecinstwa z ra-
cji rozpoczynania edukacji szkolnej. Pojscie
do szkoty stanowi przelomowe wydarzenie
w zyciu dziecka, gdyz wiaze si¢ z wieloma
istotnymi dla niego zmianami. Dziecko po-
dejmuje nowa rolg spoteczna — staje si¢ ucz-
niem. Wychodzi z jedynej czgsto relacji zalez-
nosci — od rodzicow — i poddaje si¢ nowym
wpltywom spolecznym — klasy szkolnej oraz
nauczycieli. Jego dotychczasowa aktywnosc,

w ktorej dominowaly spontaniczno$¢ i zaba-
wa, przeksztatca si¢ w system dzialan wyzna-
czanych przez stale zadania i obowiazki (Ste-
fanska-Klar, 2005). Dlatego okres p6znego
dziecinstwa bywa krytyczny dla powstawania
leku szkolnego.

Lek szkolny mozna zdefiniowaé jako
»wzglednie trwata gotowos$¢ do odczuwania
sytuacji szkolnych, zwlaszcza wymagajacych
osiagni¢¢, jako sytuacji osobistego zagroze-
nia” (za: Deptuta, 1996, s. 96). Symptomy
leku szkolnego moga by¢ wielorakie. Wymie-
nia si¢ wsrod nich miedzy innymi dolegliwo-
Sci fizyczne, takie jak: bole gtowy, brzucha,
brak apetytu, nudno$ci, wymioty, biegunka,
bezsennos¢, niepokdj ruchowy, drzenie rak,
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duszno$é¢. Objawy narastaja, im blizej wyjscia
do szkoty, i ustepuja, gdy pozwala si¢ dziecku
pozosta¢ w domu (Bialecka-Pikul, 2011; Hey-
ne, Rollings, 2004; Ligocka, 1999; Witkow-
ska, Jabtonski, 1999). Poza sfera somatyczna
wiele objawoéw dotyczy emocjonalnego oraz
spotecznego funkcjonowania dziecka, migdzy
innymi gwattownych wybuchow gniewu czy
ptaczu oraz okazywania niesmiatosci. Skutki
wystepujacego napigcia lgkowego mozna za-
obserwowac rowniez w sferze poznawczej, na
przyktad w pogorszeniu si¢ koncentracji uwa-
gi (Ligocka, 1999).

Przyczyny lgku szkolnego u dzieci sa zto-
zone 1 wielorakie. Dotycza one uwarunko-
wan psychofizycznych i rodzinnych dziecka
oraz czynnikow specyficznych dla srodowiska
szkolnego, takich jak organizacja zycia szkol-
nego czy trudno$ci w szkolnych relacjach
spotecznych — z nauczycielami oraz z innymi
uczniami (Elliott, Place, 2000; Jalinik, 1995;
Witkin, 2000).

Po stronie samego dziecka zrédet lgku
szkolnego mozna upatrywa¢ migdzy inny-
mi w specyficznych trudnosciach w uczeniu
si¢ (np. dysleksja, dysgrafia, dysortografia,
akalkulia), ktore przektadaja si¢ na niepowo-
dzenia szkolne (Bogdanowicz, 2012; Grusz-
czyk-Kolczynska, 2008; Krasowicz-Kupis,
Pogoda, 2012; Maszorek, 2000; Wojda, 2001).
Warto doda¢, ze stresujace s zar6wno niepo-
wodzenia obiektywne, ktorych wyrazem sa
oceny niedostateczne, jak i niepowodzenia su-
biektywne, polegajace na uzyskiwaniu ocen
ponizej wlasnych aspiracji ucznia (Guszkow-
ska, 2003). Lek budzi takze niewtasciwa reak-
cja rodzicow na szkolne niepowodzenia dzieci
(Studenski, 1992), w tym stosowanie suro-
wych kar (Guszkowska, 2003).

Wsrdd czynnikoéw specyficznych dla $ro-
dowiska szkolnego za szczego6lnie Igkotworcze
uwaza si¢ nadmierne wymagania i oczekiwa-
nia zwiazane z realizacja programu szkolnego,
zardwno ze strony rodzicow, jak i nauczycieli.
Niezmiennie na kazdym etapie nauki zrédlem
leku sa klasowki, zardbwno zapowiedziane, jak
i niespodziewane (Guszkowska, 2003; 2005;
Heyne, Rollings, 2004; Jalinik, 1995; Mular-
ska, 2001; Talik, 2011a; 2011b; Witkin, 2000).

Elzbieta Talik, Kamila Krol

Lek moze wywolywaé takze sam nauczyciel,
na przyktad poprzez demonstrowanie wta-
dzy, bezduszne egzekwowane wymagan oraz
niesprawiedliwe ocenianie. Stresogenny jest
kontakt z nauczycielem, ktory nie lubi swo-
jej pracy, nie posiada odpowiednich umiejet-
nosci pedagogicznych (Jalinik, 1995). Czegsto
obawy, ktore uczniowie przezywaja przed nie-
ktérymi przedmiotami szkolnymi, maja swoje
zrodto whasnie w Igku przed nauczycielem da-
nego przedmiotu. U dzieci Igk wywotuje tak-
ze perspektywa zmiany szkoty czy repetowa-
nia klasy (Grabowska, 2001). Przyczyna lgku
przed szkola moga by¢ rowniez relacje z in-
nymi uczniami, a w szczeg6lnosci rywaliza-
cja o oceny, wysmiewanie 0sob uzdolnionych,
upokarzanie innych w obecnosci klasy (Roz-
nowska, 2012; Zubrzycka, 2008). Warto do-
da¢, ze w dzisiejszych czasach szkota nie jest
miejscem bezpiecznym dla ucznia; popet-
nia si¢ w niej wiele wykroczen, czynow ka-
ralnych 1 przestepstw. Zdarzaja si¢ podpale-
nia, akty wandalskie oraz rozpowszechnianie
i zazywanie narkotykow. Coraz czg$ciej do-
chodzi do aktéw przemocy — fizycznej, psy-
chicznej, a nawet seksualnej (Dambach, 2003;
Solak, 2011) oraz tzw. cyberprzemocy, a wigc
nekania innych za pomoca mediéw elektro-
nicznych, na przyktad na portalach spotecz-
no$ciowych (zjawisko ,.hejteréw”) (Bednarek,
2011; Pyzalski, 2011). Dotyczy to réznych ty-
pow szkot i whasciwie wszystkich poziomow
nauczania, od przedszkola do szkot wyzszych
(Ostrowska, Surzykiewicz, 2005; Solak, 2011;
Surzykiewicz, 2000).

W radzeniu sobie z problemami szkolnymi
dzieci stosuja rozne strategie, w zaleznosci od
specyfiki Igku szkolnego oraz poziomu jego
nat¢zenia. I tak, w radzeniu sobie z Igkiem
egzaminacyjnym dzieci 1 miodziez najczgs-
ciej wykorzystuja strategie skoncentrowane
na problemie (Pincus, Friedman, 2004). Gdy
zrodtem Igku szkolnego jest przemoc ze stro-
ny innych uczniéw (bullying), wowczas sto-
sowane sa zarowno poznawcze mechanizmy
radzenia sobie (DeLara, 2008), jak i strategie
unikowe (Waasdorp, Bagdi, Bradshaw, 2010).
Biorac pod uwagg drugie kryterium, natgze-
nie Igku, zaobserwowano, ze gdy poziom leku
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jest niski i umiarkowany, osoby czgsciej wy-
bieraja aktywne radzenie sobie (Pincus, Fried-
man, 2004; Talik, 2011a), natomiast gdy po-
ziom Igku jest wysoki — unikaja problemu
(Larsson, Lennart, Morris, 2000) i/lub kon-
centruja si¢ na emocjach (Juczynski, Oginska-
-Bulik, 2009), co — paradoksalnie — moze na-
sila¢ napigcie nerwowe (Guszkowska, 2000).
Oba typy strategii — unikowy i emocjonalny —
sa wymieniane jako mniej efektywne w sytua-
cjach pozostajacych pod kontrola osoby (por.
Heszen-Niejodek, 2000). Uwzgledniajac cata
ztozonos¢ oceny efektywnos$ci procesu radze-
nia sobie (por. Heszen-Niejodek, 2000; Ju-
czynski, Oginska-Bulik, 2009), mozna uznac,
ze w kontekscie funkcjonowania szkolnego
wysoki poziom Igku i/lub czgste jego prze-
zywanie moze by¢ deficytem, ograniczeniem
w radzeniu sobie ze stresem, dlatego istot-
ne jest poszukiwanie zasobow, ktore z jed-
nej strony wzmacniatyby pozytywne aspekty
aktywnosci zaradczej, a z drugiej — ostabiaty
czy nawet eliminowaly negatywne oddzialy-
wanie deficytow. W konsekwencji przektada-
loby sig to na wigksza efektywno$¢ zmagania
si¢ z trudno$ciami.

Psychologowie zidentyfikowali wiele za-
sobow, istotnych sytuacji przezywania stresu
(Poprawa, 2001). Zasobem szczegdlnie waz-
nym w okresie dziecinstwa jest poczucie kom-
petencji osobistej (Erikson, 1997), okreslane
réwniez jako poczucie wilasnej skutecznosci
(Bandura, 1993). Wyraza ono sit¢ indywidu-
alnych przekonan co do wtasnych zdolno$ci
poradzenia sobie w trudnych sytuacjach (Ju-
czynski, 2001). Przeswiadczenie o wilasnej
skuteczno$ci moze mie¢ rézny stopien ogol-
no$ci — od zgeneralizowanego sadu typu: ,,po-
radzg sobie w réznych sytuacjach”, po spe-
cyficzne przekonanie o zdolnosci poradzenia
sobie w jakiej$ konkretnej sytuacji, na przy-
ktad w zakresie osiagnig¢ szkolnych (self-effi-
cacy for academic achievement). Ma ono po-
zytywne 1 wieloaspektowe oddziatywanie na
podejmowang aktywnos$¢ zaradcza: wplywa
na sposob oceny wydarzen jako zrodet stre-
su i sprzyja trafnej ocenie sytuacji (Schwarzer,
1997). Jezeli sytuacja zostanie oceniona jako
stresujaca, poczucie wilasnej skutecznosci de-

cyduje o poziomie stresu, jaki osoba moze wy-
trzymaé, oraz ma wptyw na podejmowane za-
chowania zaradcze (Oles$, 2003). Im wigksze
poczucie wlasnej skutecznosci, tym wigksza
gotowos¢ do podejmowania zadan trudnych
i wytrwalo$¢ w ich wykonywaniu. Z wyso-
kim poczuciem kompetencji osobistej wiaze
si¢ wigksza zdolno$¢ do znoszenia i pokony-
wania porazek. Im wigksze poczucie kompe-
tencji osobistej, tym wigksza mobilizacja do
dziatania oraz inwestowania energii i wysitku.

Z badan wynika, ze poczucie wlasnej sku-
teczno$ci jest istotnym zasobem w radze-
niu sobie z ré6znego rodzaju stresorami wieku
dziecigcego, na przyktad z rozwodem rodzi-
cow (Kurtz, 1994; Rotenberg, Kim, Herman-
-Stahl, 1998), z porazka na zawodach spor-
towych (Brown, Malouff, Schutte, 2005)
czy z wizyta u dentysty (Liddell, Murray,
1989). W konteks$cie funkcjonowania szkol-
nego poczucie kompetencji osobistej wy-
mienia si¢ jako istotny predyktor nie tylko
Ieku, ale rowniez sukceséw egzaminacyjnych
(McCormick, McPherson, 2003; McPherson,
McCormick, 2006; Trudeau, 2010). U dzieci
z trudno$ciami w nauce poczucie wiasnej sku-
teczno$ci sprzyja zwigkszeniu podejmowa-
nych wysitkow w uczeniu si¢ (Lackaye, Mar-
galit, 2006).

Poczucie wlasnej skutecznosci jest ponad-
to zaliczane do tzw. moderatorow stresu, obok
takich zasobow osobistych, jak optymizm, wy-
sokie poczucie wiasnej wartosci (Juczynski,
Oginska-Bulik, 2009). Oznacza to, ze wyso-
ki poziom wspomnianych zasobow, w kontek-
Scie podejmowanej przez dzieci aktywnos$ci
zaradczej, moze modyfikowaé niekorzystne
dziatanie negatywnych wlasciwosci, takich
jak na przyktad lgk. W konsekwencji dziecko
cechujace si¢ wysokim poczuciem kompeten-
cji osobistej, a zarazem odczuwajace lgk, be-
dzie lepiej radzito sobie z sytuacja stresujaca
niz osoba, ktorej przekonanie o wilasnej sku-
tecznosci jest niskie. W tym przypadku efekt
moderujacy poczucia wlasnej skutecznosci
moze polega¢ albo na wyborze skuteczniej-
szej strategii radzenia sobie ze stresem, albo
na zmniejszeniu sity zwiazku migdzy Igkiem
a mniej adaptacyjna strategia zaradcza.
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W dotychczasowych badaniach uzyska-
no potwierdzenie moderujacej roli poczucia
wlasnej skutecznos$ci w relacji migdzy rdz-
nymi rodzajami Igku a funkcjonowaniem
psychospotecznym osoby: na przyktad po-
zytywna zalezno$¢ migdzy waznoscia wyko-
nywanego zadania a Igkiem egzaminacyjnym
byta stabsza w grupie o0sob cechujacych si¢
wysokim poczuciem kompetencji osobistej
(Nie, Lau, Liau, 2011). W kontekscie prob-
lematyki radzenia sobie ze stresem poczu-
cie wilasnej skutecznosci bylo moderatorem
legku zwiazanego z wysokimi wymagania-
mi w pracy: osoby doswiadczajace silnego
leku, a zarazem cechujace si¢ z wysokim po-
czuciem wlasnej skutecznos$ci, czgséciej wy-
bieraty strategi¢ koncentracji na problemie,
w poréwnaniu z pracownikami o nizszym
poczuciu kompetencji osobistej (Salanova,
Grau, Martinez, 2006).

Celem niniejszej pracy byta analiza réznic
w zakresie stosowanych strategii radzenia so-
bie ze stresem u dzieci przezywajacych z roz-
na czgstoscia lgk szkolny oraz analiza mode-
rujacej roli uogolnionego poczucia wiasnej
skutecznosci dla lgku szkolnego w kontek-
$cie podejmowanej przez dzieci aktywnosci
zaradczej.

Uogdlnione poczucie
wiasnej skutecznosci (1)

Elzbieta Talik, Kamila Krol

METODA

Problem badawczy, pytania i hipotezy

Problem badawczy dotyczy rdéznic w zakre-
sie strategii radzenia sobie ze stresem u dzieci
przezywajacych z rozna czgstoscia Igk szkol-
ny i wyraza si¢ w pytaniu: jakie strategie za-
radcze sa typowe dla dzieci czg$ciej przezy-
wajacych Igk szkolny?

Dodatkowo przewidywano, ze wybor stra-
tegii bgdzie modyfikowany przez poczucie
kompetencji osobistej, stad celem byta analiza
wplywu uogdlnionego poczucia wlasnej sku-
tecznosci (moderator) na zalezno$¢ migdzy lg-
kiem szkolnym (predyktor) a strategiami ra-
dzenia sobie ze stresem (zmienna zalezna).

Rysunek 1 ilustruje modelowe ujgcie ana-
lizy moderacji, w ktorej zaktada sig, ze mode-
rator, wchodzac w interakcj¢ z predyktorem,
zmienia relacj¢ migdzy nim a zmienna zalezna,
przy czym zmiana ta moze dotyczy¢ kierunku
i/lub sity zwiazku (Bedynska, Ksiazek, 2012).

W niniejszych badaniach zaktadano, ze
efekt moderacji nie bgdzie dotyczyt kierun-
ku zaleznos$ci migdzy Igkiem szkolnym a stra-
tegiami radzenia sobie ze stresem, a jedynie
sity tego zwiazku. Przewidywano, ze dzieci
czgsto przezywajace Igk, a zarazem cechuja-

Strategie radzenia sobie

Lek szkolny (2)

Interakcja 1 x 2

ze stresem (3)

Rysunek 1. Model wptywu uogélnionego poczucia wlasnej skutecznosci (1) na zaleznos¢ migdzy Igkiem
szkolnym (2) a strategiami radzenia sobie ze stresem (3)
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ce si¢ wysokim poczuciem kompetencji oso-

bistej, beda nadal wybieraty typowe dla tej sy-

tuacji strategie (np. koncentracji na emocjach

— por. Rachman, 2005; Szewczyk, Kulik, Bac-

tawska, 2001), cho¢ czgsto odwotywania si¢

do nich moze by¢ mniejsza niz u 0séb, ktérych
poczucie wlasnej skutecznosci jest niskie. Do-
datkowe pytanie badawcze brzmi zatem: jakie
sa roznice w zakresie sity zalezno$ci migdzy
lekiem a strategiami radzenia sobie ze stre-
sem w grupie dzieci z wysokim i niskim po-
czuciem wlasnej skutecznosci?

Postawiono nastgpujace hipotezy badawcze:

1. Dzieci, ktore czgsto przezywaja lek szkol-
ny, czgsciej wybierajq strategie koncentra-
cji na emocjach i poszukiwania wsparcia
spotecznego.

2. Sita negatywnej zaleznosci migdzy Igkiem
a strategia aktywnego radzenia sobie ze
stresem jest wyzsza w grupie dzieci z wy-
sokim poczuciem wtlasnej skutecznosci.

3. Sita pozytywnej zaleznosci migdzy Igkiem
a strategia koncentracji na emocjach jest
nizsza w grupie dzieci z wysokim poczu-
ciem wilasnej skutecznos$ci.

4. Sila pozytywnej zalezno$ci migdzy Igkiem
a strategia poszukiwania spolecznego
wsparcia jest wyzsza w grupie dzieci z wy-
sokim poczuciem wlasnej skutecznosci.

Narzedzia pomiaru

W badaniach zastosowano cztery kwestiona-
riusze. Do zebrania danych na temat czgstosci
przezywania lgku szkolnego postuzyt Kwe-
stionariusz Le¢ku Szkolnego Lidii Czyznie-
jewskiej i Grazyny Kopinke (Deptuta, 1996).
Poczucie wlasnej skuteczno$ci mierzono przy
zastosowaniu Skali Kompetencji Osobistej
KompOs Zygfryda Juczynskiego (2001). Do
identyfikacji strategii radzenia sobie ze stre-
sem postuzyl kwestionariusz Jak Sobie Ra-
dzisz? JSR Zygfryda Juczynskiego i Niny
Oginskiej-Bulik (2009).

Kwestionariusz Lgku Szkolnego zawiera
14 pytan dotyczacych sytuacji wywotujacych
Iek, ktore sa dobrze znane dzieciom z codzien-
nego zycia szkolnego. Wynikaja one z naucza-
jacej funkcji szkoly i stawianych przez nia

wymagan: intelektualnych ogolnych, szcze-
gotowych i pozaintelektualnych. Przyktadowe
pytanie brzmi: ,,Jezeli nauczyciel zadaje pyta-
nie catej klasie, czy boisz sig, ze to ty bedziesz
musiat odpowiedzie¢?”. Dzieci wskazuja, jak
czesto kazde twierdzenie odnosi si¢ do nich,
poprzez wybor jednej z nastgpujacych katego-
rii odpowiedzi: ,,czgsto”, ,,czasami”, ,,nigdy”.
Odpowiedzi sa punktowane na 3-stopniowej
skali Likerta od 0 (nigdy) do 2 (czgsto). Wyni-
ki mieszcza si¢ w przedziale od 0 do 28 punk-
tow, wyzszy wynik wskazuje na wyzsza czg-
sto$¢ doswiadczania Igku szkolnego. Badanie
tym kwestionariuszem zmierzalo do wylonie-
nia dwoch grup dzieci — rzadko i czgsto prze-
zywajacych lek szkolny.

Skala Kompetencji Osobistej KompOs
pozwala na pomiar uogolnionego poczucia
wiasnej skutecznosci oraz dwoch jego kom-
ponentow: sily, koniecznej do zainicjowania
dziatania oraz wytrwalosci, niezbgdnej do
jego kontynuowania. Sktada si¢ z dwéch skal:
A —sily i B — wytrwalosci, z ktorych kazda za-
wiera po sze$¢ twierdzen. Wynik ogdlny mie-
$ci sig w przedziale od 12 do 48 punktow. Im
wyzszy wynik, tym wyzsze poczucie wlasnej
skutecznosci. Rzetelno$¢ (wspotczynnik alfa
Cronbacha) wynosi .72 dla catej skali, .74 dla
skali sity 1.62 dla skali wytrwatosci.

Kwestionariusz Jak Sobie Radzisz? JSR
sktada si¢ z dwoch czesci, z ktorych kazda
zawiera dziewig¢ twierdzen. Czgs¢ pierwsza
przeznaczona jest do pomiaru dyspozycyjnych
sposobow radzenia sobie w sytuacji trud-
nej (stresowej), cze$¢ druga mierzy sytuacyj-
ne sposoby radzenia sobie. Dyspozycyjne spo-
soby radzenia sobie dotycza ustosunkowania
si¢ badanego dziecka do standardowej sytuacji
trudnej 1 wiaza si¢ z bardziej ogolna postawa
radzenia sobie z trudno$ciami, sposoby sytua-
cyjne dotycza natomiast radzenia sobie w kon-
kretnej sytuacji stresujacej, do$wiadczonej
przez dziecko w ciagu roku poprzedzajacego
badanie (za: Juczynski, 2001, s. 63). W zakre-
sie obydwu typoéw (dyspozycyjny i sytuacyj-
ny) wyrézniono trzy rodzaje strategii: aktywne
radzenie sobie, koncentracja na emocjach oraz
poszukiwanie wsparcia spotecznego. Rzetel-
no$¢ (wspodtczynnik alfa Cronbacha) dla wer-
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sji dyspozycyjnej miesci si¢ w przedziale .68—
.73; dla wersji sytuacyjnej .66—.71.

Dodatkowo przeprowadzono badanie an-
kieta', ktora postuzyta do zebrania podstawo-
wych informacji na temat uczniéw, dotycza-
cych danych personalnych (imig, wiek, ptec),
demograficznych (szkota, klasa, miejsce za-
mieszkania, liczba rodzefistwa, osoby miesz-
kajace z dzieckiem) oraz preferencji (czas
wolny, preferencje uczgszczania do szkoty,
uogolniony Igk).

Osoby badane i procedura badan

Badaniami objgto 105 wuczniow klas IV
z dwoch szkot podstawowych z terenu woje-
wodztwa lubelskiego. Uczniowie klas IV moga
czegsciej doswiadczaé Igku szkolnego w zwiaz-
ku z zakonczeniem edukacji wczesnoszkol-
nej 1 konieczno$cia zaadaptowania si¢ do na-
uczania przez wigcej niz jednego nauczyciela.
Liczba uczniow objetych badaniami uczesz-
czajacych do danej placéwki wynosita odpo-
wiednio 50 i 55 os6b. Grupg badang utworzy-
o 50 dziewczat i 55 chlopcéw w wieku od 10
do 13 lat (M = 10.61). Obydwie szkoty znajdo-
waly si¢ na terenie miejscowosci, gdzie liczba
ludnosci nie przekraczata 3100 mieszkancow,
stad najwigksza liczba dzieci (61.9%) zamiesz-
kiwata teren matego miasta. Pozostate osoby
(z wylaczeniem jednej, zamieszkujacej duze
miasto) zamieszkiwaly na terenie wsi (37.1%).

Elzbieta Talik, Kamila Krol

Wisrod badanych znajdowaly sig zarowno dzie-
ci bedace jedynakami (11.4%), jak 1 posiadaja-
ce rodzenstwo w liczbie od 1 do 7. Wickszos¢
badanych wychowywata si¢ w pelnej rodzinie
(89.5%). Czas wolny dzieci najchgtniej spgdza-
ly z rodzina (49.5%) i z przyjaciotmi (28.6%).

Badania miaty charakter grupowy, nie
przekraczaty jednej jednostki lekcyjnej (45
minut) i odbywaly si¢ w obecno$ci wycho-
wawcy. Obejmowaty wszystkich uczniéw da-
nej klasy, ktorzy wyrazili ch¢é uczestnictwa
w badaniach.

ANALIZA WYNIKOW

Analiz¢ danych empirycznych rozpoczgto od
obliczenia statystyk opisowych dla poszcze-
golnych zmiennych (tabela 1).

Sredni poziom poczucia wiasnej skutecz-
no$ci w badanej grupie (M =36.07; SD =5.25)
jest zblizony do wyniku w prébie normaliza-
cyjnej dla tej grupy wieku (M = 34.50; SD =
4.75) (por. Juczynski, 2001). Najczesciej wy-
bierang przez dzieci strategia radzenia sobie
ze stresem jest aktywne radzenie sobie, za-
réowno dyspozycyjne (M = 1.49; SD = .99), jak
i sytuacyjne (M = 1.98; SD = 1.09).

Nastgpnie przeanalizowano korelacje mig-
dzy zmiennymi (tabela 2).

Zaobserwowano liczne istotne korela-
cje migedzy zmiennymi o niskiej sile zwigzku

Tabela 1. Statystyki opisowe zmiennych w badanej grupie (N = 105)

Zmienna Min Max M SD
Lgk szkolny 1 20 8.18 4.61
Poczucie kompetencji osobistej 15 47 36.07 5.25
Aktywne radzenie sobie — strategia dyspozycyjna 0 4 1.49 .99
Koncentracja na emocjach — strategia dyspozycyjna 0 4 73 .83
Poszukiwanie wsparcia spotecznego — strategia dyspozycyjna | 0 3.67 1.01 .86
Aktywne radzenie sobie — strategia sytuacyjna 0 4 1.98 1.09
Koncentracja na emocjach — strategia sytuacyjna 0 3 1.27 93
Poszukiwanie wsparcia spotecznego — strategia sytuacyjna 0 3.33 1.36 91
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(r = .21-.37) oraz o sile umiarkowanej (r =
.44-.55) Najsilniejsza zalezno$¢ dotyczy ko-
relacji sytuacyjnych strategii radzenia sobie ze
stresem: ze strategia koncentracji na emocjach
koreluje poszukiwanie wsparcia spotecznego
(r=.55; p<.001) i aktywne radzenie sobie (r
= .54; p < .01). Najnizsza istotna sit¢ zwiaz-
ku (r = .21; p < .05) zaobserwowano migdzy
strategiami dyspozycyjnymi: koncentracja na
emocjach i aktywnym radzeniem sobie. Po-
czucie wlasnej skutecznosci ujemnie korelu-
je z Igkiem szkolnym (» = —.29; p < .01) oraz
ze strategia koncentracji na emocjach, zarow-
no dyspozycyjna (r =—.29; p <.05), jak i sytu-
acyjna (r =-22; p <.05).

W celu weryfikacji hipotezy 1, o ré6znicach
w zakresie strategii radzenia sobie ze stresem
u dzieci przezywajacych Igk szkolny z rozna
czestoscia®, przeprowadzano test t-Studenta
dla prob niezaleznych. Uzyskane wyniki za-
prezentowano w tabeli 3.

Elzbieta Talik, Kamila Krol

W zakresie strategii radzenia sobie ze stre-
sem istnieja roznice istotne statystycznie mig-
dzy dzie¢mi z r6zna czgstoScia przezywania
lgku szkolnego i dotycza jednej strategii za-
radczej — koncentracji na emocjach, ktora —
zarowno dyspozycyjnie (¢ (71.43) =—1.14; p <
.001), jak i sytuacyjnie (¢ (87) =—2.38; p <.05)
jest wyzsza w grupie dzieci cze$ciej przezy-
wajacych lek szkolny. Nie stwierdzono nato-
miast réznic w zakresie strategii poszukiwania
wsparcia spolecznego, zatem hipoteza 1 zosta-
fa czg$ciowo potwierdzona.

W celu weryfikacji hipotez o0 moderacyjnej
roli uogoélnionego poczucia wlasnej skutecz-
nosci dla zalezno$ci migdzy Igkiem szkolnym
a strategiami radzenia sobie ze stresem prze-
prowadzono seri¢ analiz regresji z efektem in-
terakcyjnym. Procedura statystyczna przebie-
gata w nastepujacych krokach (za Bedynska,
Ksiazek, 2012): najpierw zmienne niezalez-
ne (Igk szkolny i uogélnione poczucie wiasnej

Tabela 3. Roznice w zakresie strategii radzenia sobie ze stresem migdzy dzie¢mi rzadziej (1; N = 60)

iczesciej (2; N = 45) przezywajacych Igk szkolny

Strategie radzenia sobie ze stresem Grupa M SD Test istotnosci roznic
1 1.52 1.09
Aktywne radzenie sobie £(102.91)=.33
2 1.46 .84
1 42 .60
Dyspozycyjne | Koncentracja na emocjach t(71.43) = —4.64%**
2 1.15 91
Poszukiwanie wsparcia 1 93 80 £(103)=—1.14
spotecznego ) 112 9 ’
1 2.35 .81
Aktywne radzenie sobie t(87)=.23
2 2.32 .68
1 1.30 .79
Sytuacyjne Koncentracja na emocjach t(87)=-2.38*
2 1.71 .82
Poszukiwanie wsparcia 1 1.50 82 £ (87)=~1.40
spotecznego 2 1.73 69 '

*p <.05; % p<.01; ¥*¥* p <.001
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skutecznos$ci) wycentrowano poprzez standa-
ryzacje warto$ci zmiennych. Nastgpnie utwo-
rzono sktadnik interakcyjny, mnozac przez sie-
bie obie zmienne niezalezne — predyktor (Igk
szkolny) i moderator (uogoélnione poczucie
wlasnej skutecznosci). W dalszej kolejnosci
przeprowadzono hierarchiczng analizg regre-
sji, z metoda krokowa, wprowadzajac w dru-
gim kroku element interakcyjny, nazywany
dalej zmienng interakcyjna. Jako zmienng za-
lezna wprowadzano kolejne strategie radzenia
sobie ze stresem. Wszystkie obliczenia wyko-
nano w programie IBM SPSS Statistics 21.

Z przeprowadzonych obliczen wynika, ze
oba modele regresji: model 1 — dla efektow
gléwnych zmiennych niezaleznych i modera-
tora oraz model 2 — uwzgledniajacy efekt in-
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tegracyjny, sa dobrze dopasowane do danych
tylko dla jednej strategii — dyspozycyjnej kon-
centracji na emocjach (tabela 4).

Dla weryfikacji hipotezy 3 o moderacyjnej
roli uogolnionego poczucia wilasnej skutecz-
nosci dla zalezno$ci migdzy Igkiem szkolnym
a strategia koncentracji na emocjach wazna
jest istotno$¢ modelu ze sktadnikiem interak-
cyjnym (modelu 2), ktora potwierdza wynik
analizy wariancji (F(2, 102) =9.94; p <.001).
Jednakze dalsza analiza — wspotczynnikow re-
gresji przedstawiona w tabeli 5 — wskazuje, ze
omawiany efekt interakcyjny jest nieistotny —
w modelu 2 zmienna interakcyjna w ogdle si¢
nie pojawia.

Nadal istotne sa efekty glowne — obie
zmienne, Igk szkolny i uogdlnione poczucie

Tabela 4. Statystyki dopasowania modelu efektow glownych (1) i modelu ze sktadnikiem interakcyjnym

(2) do danych (analiza wariancji)

Model Suma kwadratow df Sredni kwadrat F p<
Regresja 8.96 1 8.96 14.83 .000
1 Reszta 62.25 103 .60
Ogotem 71.21 104
Regresja 11.61 2 5.81 9.94 .000
2 Reszta 59.60 102 .58
Ogotem 71.21 104
Zmienna zalezna: dyspozycyjna strategia koncentracji na emocjach
Tabela 5. Wspotczynniki standaryzowane i niestandaryzowane dla modelu efektow gtoéwnych (1)
i modelu ze sktadnikiem interakcyjnym (2)
Wspotezynniki Wspotezynniki
Model . d tand
niestandaryzowane standaryzowane ¢ Istotnosé
B Btad standardowy Beta
(Stata) 73 .08 9.66 .000
1
Lek szkolny .29 .08 35 3.85 .000
(Stata) 73 .07 9.83 .000
) Lek szkolny 24 .08 .29 3.11 .002
Uogolnione poczucie | _ | 08 20 213 | 036
wiasnej skutecznosci

Zmienna zalezna: dyspozycyjna strategia koncentracji na emocjach
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wlasnej skuteczno$ci, niezaleznie od siebie
wiaza si¢ z dyspozycyjna strategia koncentra-
¢ji na emocjach, przy czym czgstos¢ stosowa-
nia tej strategii zwigksza si¢ wraz ze wzrostem
czgstosci doswiadcezania lgku szkolnego (S =
29; p < .01) i spadkiem poziomu poczucia
whasnej skutecznosci (ff = —.20; p <.05).

O nieistotnym efekcie interakcyjnym infor-
muje rowniez tabela 6. Wynika z niej, ze zmia-
na w zakresie wyjasnianej wariancji zmiennej
zaleznej (zmiana R?) wprawdzie jest istotna
statystycznie (p < .05), ale model z efektem
interakcyjnym wyjasnia zdecydowanie niz-
szy procent wariancji (4%) niz model efektow
gtownych (13%). Innymi stowy, wprowadze-
nie interakcji zmiennych niezaleznych pogar-
sza przewidywanie zmiennej zalezne;j.

W zwiazku z brakiem istotnos$ci efektu in-
terakcyjnego nie przeprowadzono kolejnych
krokoéw, a wigce nie podzielono badanej grupy
na dwie, z uwagi na poziom natg¢zenia poczu-
cia wlasnej skutecznosci, i nie porownano obu
grup w zakresie kierunku i sity strategii kon-
centracji na emocjach. Ostatecznie wigc hipo-
teza 3 nie zostata potwierdzona, podobnie jak
hipotezy 2 i 4, dotyczace efektu moderacji dla
zwiazku migdzy lgkiem szkolnym a strategia
aktywnego radzenia sobie (hipoteza 2) oraz
poszukiwania spotecznego wsparcia (hipoteza
4) — dla tych strategii wyniki analizy wariancji
byly nieistotne, co oznacza, ze modele z efek-
tem interakcyjnym nie byly dobrze dopasowa-
ne do danych.

W zwiazku z tym, ze model efektow glow-
nych okazal si¢ istotny, a takze — jak wynika

Elzbieta Talik, Kamila Krol

z warto$ci zmiany statystyki R? — model ten
lepiej wyjasnia zmienng zalezna, zdecydo-
wano si¢ wykona¢ dodatkowe analizy regre-
sji prostej (bez efektu interakcyjnego), w kto-
rym zalezno$¢ jednego predyktora ze zmienng
zalezna nie modyfikuje w zaden sposob wpty-
wu drugiego, a wigc oba efekty sa niezalezne.
Jako zmienne zalezne wprowadzono kolejno
poszczegolne strategie radzenia sobie ze stre-
sem. Uogdlnione poczucie wlasnej skuteczno-
Sci okazato si¢ istotnym predyktorem tylko dla
strategii dyspozycyjnej koncentracji na emo-
cjach (F(2, 102) = 9.94; p < .001). Wraz ze
wzrostem poczucia kompetencji osobistej ma-
leje czgstos$é stosowania tej strategii (5 =—.20;
p <.05).

DYSKUSJA WYNIKOW

Celem niniejszej pracy byla analiza réznic
w zakresie stosowanych strategii radzenia so-
bie ze stresem u dzieci przezywajacych z roz-
ng czestoscia Igk szkolny. Szukano réwniez
odpowiedzi na pytanie, czy uogo6lnione poczu-
cie wlasnej skutecznosci, ktore stanowi istot-
ny zasob w okresie mtodszym szkolnym, mo-
deruje relacje migdzy Igkiem a podejmowana
przez dzieci aktywnoscia zaradcza.

Hipoteza 1, dotyczaca strategii radzenia
sobie ze stresem przez dzieci, ktore doswiad-
czaja leku szkolnego z rdzna czestoscia, zo-
stata czesSciowo potwierdzona — dzieci czgs-
ciej przezywajace Igk szkolny, czg$ciej stosuja
strategi¢ koncentracji na emocjach, przy czym

Tabela 6. Statystyki R? i zmiany R* dla modelu efektow gtéwnych (1) i modelu ze sktadnikiem

interakcyjnym (2)
Blad stan- Statystyki zmiany
Model | R | R? Skorygoz— dardowy Zmia- F Istot-
wane R* | oszacowa- “ | zmia- | dfl df2 | nos¢F
nia na R’ n .
y zmiany
1 35 .13 ] .12 78 13 14.83 1 103 .000
2 40 | .16 | .15 .76 .04 4.54 1 102 .036

Zmienna zalezna: dyspozycyjna strategia koncentracji na emocjach
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wybor tej strategii ma charakter nie tylko sy-
tuacyjny, ale wiaze si¢ takze z bardziej trwa-
Ia tendencja do jej stosowania. W zakresie
strategii poszukiwania wsparcia spotecznego
nie stwierdzono istotnych réznic migdzy ucz-
niami przezywajacymi lgk szkolny rzadziej
i czgsciej.

Uzyskane wyniki sg spojne z innymi da-
nymi empirycznymi, wskazujacymi na stra-
tegie emocjonalne jako typowe dla osoéb lg-
kowych (por. Szewczyk, Kulik, Bactawska,
2001). Lek powoduje koncentracj¢ na so-
bie, na przezywanych emocjach, w wigkszym
stopniu niz na problemie (Rachman, 2005).
Reakcje Igkowe dominuja nad przedmiotem
trudnosci, dlatego dzieci czg$ciej przezywaja-
ce gk szkolny w wigkszym stopniu koncen-
truja si¢ na emocjach niz na aktywnym zma-
ganiu si¢ z trudnosciami. Warto zauwazyc, ze
— w poréwnaniu z okresem przedszkolnym —
w p6znym dziecinstwie zmniejsza si¢ czgstosc
stosowania strategii unikowych i emocjonal-
nych, z uwagi na rozwijajace si¢ funkcje po-
znawcze (Pilecka, Fryt, 2011). W tym czasie
w radzeniu sobie ze stresem szkolnym najbar-
dziej charakterystyczne sa strategie skoncen-
trowane na problemie (Compas, 1987; 1998;
Compas i in., 2001; Pincus, Friedman, 2004).
Biorac pod uwage uzyskane wyniki, mozna
stwierdzi¢, ze w kontekscie aktywnos$ci zarad-
czej lek moze modyfikowaé zachowania typo-
we dla dzieci w okresie szkolnym.

Nie stwierdzono istotnych réznic migdzy
osobami rzadziej i czg$ciej przezywajacymi
lek szkolny w zakresie strategii poszukiwa-
nia spolecznego wsparcia. Uczniowie w row-
nym stopniu poszukuja wsparcia u rowiesni-
kéw, bez wzgledu na czesto$é doswiadczania
leku. Zdaniem badaczy poszukiwanie wspar-
cia spotecznego jest strategia czgsto wybie-
rana w dziecinstwie, niezaleznie od rodzaju
trudnosci, z ktora dzieci si¢ zmagaja (Compas
i in., 2001; Eschenbeck, Carl-Walter, 2007;
Guszkowska, 2003).

Hipotezy dotyczace moderacyjnej roli
uogodlnionego poczucia wiasnej skutecznosci
w relacji migedzy Igkiem szkolnym a strategia-
mi radzenia sobie ze stresem nie zostaty po-
twierdzone (hipotezy 2—4). Wprawdzie uogdl-

nione poczucie wlasnej skutecznosci koreluje
istotnie ujemnie z Igkiem szkolnym (r = —.29;
p <.01), to jednak ich interakcja nie jest istot-
na. Oznacza to, ze uog6lnione poczucie wtas-
nej skuteczno$ci nie wptywa na sile zalez-
no$ci migdzy lgkiem szkolnym a strategiami
zaradczymi. Czgstszemu przezywaniu lgku to-
warzyszy czgstszy wybor strategii koncentra-
¢ji na emocjach, i dzieje sig tak niezaleznie od
poziomu poczucia wilasnej skutecznosci. Nie
jest wige tak, ze u dzieci z wysokim zgenerali-
zowanym poczuciem kompetencji osobistej ta
zaleznos¢ jest stabsza niz u tych, ktorych prze-
konanie o wilasnej skutecznosci jest niskie.
Stwierdzona w przeprowadzonych ana-
lizach regresji istotnos¢ modelu glownego
wskazuje, ze w tej grupie wieku lgk szkolny
1 uogolnione poczucie wilasnej skutecznosci
stanowia odmienne czynniki psychologiczne
1 prowadza do odmiennych predykcji. Brak
zakladanej interakcji mozna probowaé wy-
jasni¢ odmiennoscia sfer, do ktorych odnosza
si¢ obie zmienne: Igk — przynalezy bardziej do
sfery emocji, natomiast poczucie wilasnej sku-
tecznosci laczy si¢ gtownie ze sfera poznaw-
cza. Zakres generalizacji obu zmiennych jest
réwniez inny: Igk odnosi si¢ do konkretnej sy-
tuacji (szkota), przekonanie o wtasnej skutecz-
nosci ma natomiast charakter bardziej ogdlny
i dotyczy przekonania o mozliwos$ci poradze-
nia sobie w réznych sytuacjach trudnych (Ju-
czynski, 2001). By¢ moze gdyby moderato-
rem bylo specyficzne poczucie kompetencji
osobistej, na przyktad wiazace si¢ z osiagnig-
ciami szkolnymi (self-efficacy for academic
achievement — por. Bandura i in., 1996), woéw-
czas zaktadana interakcja by wystapita. Inne
mozliwe wyjasnienie braku istotnej interak-
cji zwiazane jest z faktem, ze osoby lgkowe
zazwyczaj nizej oceniaja swoje kompetencje.
Z matematycznego punktu widzenia podczas
kolejnych krokéw w analizie moderacji obni-
zone wartosci obu zmiennych mogly wplynac¢
na nieistotno$¢ zmiennej interakcyjne;j.
Poczucie wlasnej skuteczno$ci wywiera
wplyw przede wszystkim na zachowania ce-
lowe (Bandura, 1993), takie jak zachowania
prozdrowotne (Luszczynska, 2004; Schwar-
zer, 1997), przedsigbiorcze (Laguna, 2006),
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jak roéwniez zaradcze (Juczynski, 2001).
Z przeprowadzonych badan wynika, ze uogoél-
nione poczucie wlasnej skutecznos$ci, nieza-
leznie od Igku szkolnego, wptywa na wybor
strategii radzenia sobie ze stresem, a konkret-
nie — jednej strategii dyspozycyjnej, koncen-
tracji na emocjach. Im nizszy poziom zgene-
ralizowanego poczucia kompetencji osobiste;j,
tym czestszy wybor tej strategii — t¢ sama za-
lezno$¢ potwierdzaja wyniki innych badan
(por. Bandura, Locke, 2003; Talik, 2012).
Podsumowujac, dzieci w okresie szkolnym
roznia si¢ w zakresie jednej strategii radzenia
sobie ze stresem — koncentracji na emocjach,
ktora jest typowa dla uczniéw czgsciej prze-
zywajacych Igk szkolny. Badania wykazaty,
ze uogoblnione poczucie wlasnej skutecznosci
nie modyfikuje sity oddziatywania Igku szkol-

PRZYPISY
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nego na podejmowana przez dzieci aktywnos¢
zaradcza, ale niezaleznie od niego wplywa na
dobor dyspozycyjnej strategii koncentracji na
emocjach, przy czym im nizsze przekonanie
o wlasnej skutecznosci, tym tendencja do sto-
sowania tej strategii wzrasta. Zgeneralizowa-
ne przekonanie o wlasnej skuteczno$ci, mimo
iz jest waznym zasobem dla dzieci w péznym
dziecinstwie, nie stanowi moderatora zwiaz-
ku migdzy lgkiem szkolnym a radzeniem so-
bie ze stresem.

W dalszej perspektywie nalezaloby poszu-
ka¢ innych, bardziej specyficznych zasobow
1 wlasciwosci (np. depresyjnosé, agresywnose),
ktére moga modyfikowaé oddziatywanie Igku
szkolnego. Zakres generalizacji uzyskanych
wynikow jest ograniczony rowniez z powodu
niereprezentatywnosci badanej proby.

! Ankieta zostata opracowana na proseminarium z psychologii klinicznej dzieci i mtodziezy — za jej

udostepnienie autorki dzigkuja s. Elzbiecie Sadel.

2 Z uwagi na mata liczebno$¢ uczniow czgsto przezywajacych lek (N = 13) za pomoca mediany (Me =
8) wyodrebniono dwie grupy dzieci: rzadziej (1, N= 60) i czgsciej (2, N =45) doswiadczajacych lgku szkol-
nego, dla ktérych przeprowadzono dalsze obliczenia i analizy.
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