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Wstep

Samoocena 1 percepcja siebie to zjawisko, ktore zawsze wzbudzato duze
zainteresowanie badaczy reprezentujacych rézne dyscypliny nauki. Pojawiaty sig
rozmaite badania dotyczace tej problematyki nie tylko w obrgbie nauk spolecznych.
Dzigki zgromadzonym dotychczas wynikom licznych badan, nasz zaséb wiedzy na ten
temat znacznie si¢ poszerzyl. Odwotujac si¢ do teorii psychologicznej, potrafimy nie
tylko okresli¢ czym jest samoocena, wskaza¢ jej rodzaje oraz poznac jej geneze, ale
przede wszystkim ja zbada¢ dzigki wystandaryzowanym, uznanym na catym $wiecie
narzgdziom diagnostycznym. Pozwalaja one okresli¢ nie tylko poziom samooceny, ale
rowniez jej adekwatnos$¢, trafno$é, pewno$¢, stabilno$¢. Ponadto percepcje siebie
mozna analizowaé¢ uwzgledniajac rézne wymiary ,,ja”, tj. rodzinny, moralno-etyczny,
personalny (prywatny), fizyczny, spoteczny. Mozna tez rozpatrywaé samoocen¢
1 percepcje siebie z perspektywy oceny wlasnego zachowania, zadowolenia z siebie czy
tez tozsamosci osoby’. Pomimo ze wicle juz wiemy o samoocenie i percepcji siebie
ucznia, to jej zwigzek z funkcjonowaniem psychospotecznym, zawodowym,
edukacyjnym, ekonomicznym, zdrowotnym jest wcigz kwestiga nierozstrzygniety
1 wymagajacg dalszych badan. Na ptlaszczyznie nauk spolecznych warte uwagi sa
przede wszystkim zalezno$ci miedzy samooceng i percepcja siebie a takimi zjawiskami
jak poczucie wiasnej skuteczno$ci, umiejscowienie poczucia kontroli oraz status
socjometryczny. Dlatego w niniejszej pracy zmienne te s3 wybranymi przeze mnie
korelatami samooceny 1 percepcji siebie. Prowadzone w tej pracy rozwazania skupiaja
si¢ za$ na analizie zwigzku miedzy wymienionymi korelatami a samoocena i percepcja
siebie mlodziezy przejawiajacej trudnosci w uczeniu si¢, uczeszczajace] do szkot
branzowych (dawniej do zasadniczych szkot zawodowych). Wybrany przedmiot badan
prezentowanych w tej rozprawie doktorskiej jest specyficzny a podejmowany temat jest
dos¢ oryginalny, poniewaz rzadko pojawia si¢ w pracach autoréw polskich
1 zagranicznych zajmujacych si¢ problematyka trudno$ci w uczeniu si¢. Szkotla
zawodowa, a obecnie branzowa, nie jest terenem, ktory jest czesto eksplorowany przez
badaczy zjawiska trudnos$ci w uczeniu si¢ lub funkcjonowania psychospolecznego

ucznia z takimi klopotami. Takie badania sg zazwyczaj prowadzone w celu

' Gasiorowska-Nozka J., Janowski R., Wybrane wlasciwosci samooceny milodziezy licealnej
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poszukiwania skutecznych oddzialywan resocjalizacyjnych i socjoterapeutycznych?,
majac na uwadze nie tyle trudno$ci w uczeniu si¢, co nieprzystosowania spoteczne
ucznia ze szkoly branzowej®. Jest to z jednej strony ciekawe dla badacza, ale z drugiej,
niezrozumiate 1 krzywdzace dla ucznia, poniewaz juz podczas rekrutacji do szkot
ponadpodstawowych notuje si¢ najnizsze progi punktowe pozwalajace na przyjecie do
branzowych szkot I stopnia, w pordwnaniu z liceami ogo6lnoksztatcacymi i technikami,
gdzie punktacja umozliwiajgca dostanie si¢ ucznia do takich placowek o$wiatowych,
jest znacznie wyzsza. Oznacza to, ze juz samo ,zanizanie progow punktowych”
w kontekscie przyjecia do szkot branzowych i ich ,,zawyzanie” w procesie rekrutacji do
liccum lub technikum powoduje ,negatywna selekcje”, przy czym za zdolnych,
majacych wyzsze mozliwosci poznawcze, uznaje si¢ ucznidw aspirujacych do
ksztatcenia w liceum lub technikum, a uczniami stabszymi stajg si¢ automatycznie
kandydaci do ksztalcenia w szkotach branzowych I stopnia. Kariera szkolna w obu tych
grupach uczniéw moze wigc przebiega¢ zupelnie inaczej. Ponadto rosnie potrzeba
prowadzenia badan dotyczacych trudno$ci w uczeniu si¢ 1 funkcjonowania
psychospotecznego uczniow szkoty branzowej, poniewaz krzywdzacy stereotyp ucznia
»zawodowki” z trudno$ciami w nauce wydaje si¢ by¢ silnie zakorzeniony
w $wiadomosci spotecznej. Jednak uczniowie wybierajacy szkole branzowa jako
miejsce przyszlej nauki, nie zawsze uzasadniaja swdj wybor niskimi osiggnig¢ciami
szkolnymi 1 tatwoscig przyjecia do tego typu szkoty, ale m.in. checig zdobycia zawodu
I bycia wykwalifikowanymi pracownikami w swojej specjalizacji zawodowej.
Szczegotowe refleksje dotyczace uczniow szkot branzowych, specyfiki tego typu szkot,
historii i reform o$wiaty zawarto w rozdziale: ,,Szkolnictwo zawodowe w Polsce”.
Niedobor prob badawczych 1 opracowan autorOw na temat funkcjonowania
psychospotecznego 1 trudno$ci w uczeniu si¢ miodziezy szkét branzowych, stoi
w sprzeczno$ci do znacznie wigkszej liczby prac badawczych prowadzonych w grupie
uczniéw z takich placéwek oswiatowych dotyczacych resocjalizacji niedostosowanych

spotecznie i socjoterapii ucznidOw zagrozonych nieprzystosowaniem spolecznym, co

Sierostawski J., Uzywanie alkoholu i narkotykow przez miodziez szkolng - raport
z ogolnopolskich badan ankietowych zrealizowanych w 2011 r., ,Europejski Program Badan
Ankietowych w Szkotach EPBAS”, 2011.
* Satata E., Gawry$ E., Przemoc domowa a funkcjonowanie mlodziezy w szkole w okresie

adolescenciji, ,,Annales Universitatis Mariae Curie - Sktodowska”, 33 (4) , 2020, s. 291 - 304.
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*. Dlatego istnieje potrzeba

moze shuizy¢ deprecjonowaniu warto$ci takich uczniow
prowadzenia dalszych badan empirycznych i poglgbienia wiedzy dotyczacej zwigzku
miedzy samooceng 1 percepcja siebie a poczuciem wiasnej skutecznosci,
umiejscowieniem kontroli, statusem socjometrycznym w specyficznej, w nie do konca
poznanej grupie badawczej, jaka s3a uczniowie z trudno$ciami w uczeniu sig,
uczeszczajacy do szkot branzowych.

Badania dotyczace funkcjonowania psychospotecznego uczniow z trudnosciami
w uczeniu sie, prowadzili m.in.: Marta Bogdanowicz, Henryk Kulas, Piotr Gindrich,
Grazyna Krasowicz-Kupis, Anna Wojnarska, Radostaw Drwal, Katarzyna Rak, Ewa
Domagata-Zysk. Wnioski wyprowadzone przez wyzej wymienionych polskich autorow
wskazywaly na wystgpowanie nizszej samooceny w grupie ucznidow z trudnosciami
W uczeniu si¢ oraz u ucznidow majagcych niekorzystny status socjometryczny w klasie
szkolnej°. Ponadto potwierdzono, ze samoocena ucznidéw z trudno$ciami w uczeniu sie
charakteryzowata si¢ wigksza konfliktowoscig i defensywno$ciag w poréwnaniu do
badanej grupy ucznidw niewykazujacych trudnosci szkolnych®. Badania na gruncie
migdzynarodowym, rowniez wskazaly na istotne rdznice w poziomie samooceny
miedzy grupg ucznibw z LD oraz grupa uczniow bez LD (ang. learning
disabilities/difficulties). Amy Gans, Maureen Kenny, i Dave Ghany, w badaniach
wilasnych potwierdzili nizszy poziom samooceny zaréwno globalnej, jak i specyficznej,
zwlaszcza dotyczacej mozliwosci intelektualnych 1 aspektow zwigzanych ze szkota,
W grupie uczniéw z trudno$ciami w uczeniu si¢ ! Analizujgc wymiar funkcjonowania
psychospotecznego w kontekscie poczucia wlasnej skutecznosci uczniow, wskazuje si¢
na istotnie statystycznie nizszy poziom tego poczucia u badanych uczniow
z trudno$ciami w uczeniu si¢. Badani przez Piotra Gindricha uczniowie wykazywali
nizszy poziom poczucia uogolnionej wlasnej skuteczno$ci oraz w wymiarach sity
i wytrwatosci. Trzeba przy tym zauwazy¢, ze uczniowie z niskim poziomem poczucia
wlasnej skutecznosci czesto nie podejmujg zadan, z ktorymi prawdopodobnie mogliby

sobie poradzi¢ lub tez rezygnuja w trakcie wykonywania zadan, nie doprowadzajac

* Malczewski A., Mlodziez a substancje psychoaktywne, [w:] Grabowska M., Gwiazda M.
(red.), Mtodziez 2018, Wyd. ORE, Warszawa 2019, s. 234 - 249.

Kulas H., Obraz wiasnej osoby u dzieci uczestniczqcych w zajeciach korekcyjno-
wyrownawczych, ,, Psychologia Wychowawcza”, 3, 1987, str. 319 - 326.
® Gindrich P., Psychospoleczne korelaty wyuczonej bezradnosci milodziezy gimnazjalnej
z trudnosciami w uczeniu sie i zaburzeniami towarzyszqcymi, Wyd. UMCS, Lublin 2011, s. 91.
" Gans A. M., Kenny M. C., Ghany D. L., Comparing the self-concept of students with and
without learning disabilities, ,,Journal of Learning Disabilities”, 36 (3), 2003, s. 287 - 295.
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pracy do konca®. Badania prowadzone przez Grazyne Krasowicz-Kupis, dotyczace
funkcjonowania psychospotecznego w kontek$cie poczucia kontroli wykazaty, ze
uczniowie z dysleksja nie réznig sie¢ od swoich roéwiesnikéw niewykazujgcych
specyficznych trudnosci w uczeniu si¢ w tym zakresie. Obie grupy badanej miodziezy
poczucie kontroli majg zlokalizowane wewngtrznie (w skrocie LOC, od angielskiego
locus of control). Odbieraja oni zarowno sukcesy, jak i porazki jako wynik wlasnych
dziatan i majg poczucie odpowiedzialnos$ci za ich rezultaty. Autorka, dokonujac szerszej
analizy wynikow w badanej grupie ucznidow z dysleksja, wyprowadza wnioski
$wiadczace o zwigzku wewngtrznego LOC z korzystaniem z terapii pedagogicznej.
Mtodziez z dysleksja uczestniczaca w terapii wykazuje wyzszy poziom poczucia
kontroli wewnetrznej, szczegolnie w kontekscie odniesienia sukcesu®. Natomiast
Katarzyna Rak w badaniach wtasnych nad poczuciem umiejscowienia kontroli
u mlodziezy w wieku 13-18 lat, prezentuje wyniki wskazujace na uwewnetrznione LOC
w grupie uczniow z dysleksjg, zarbwno w wymiarze zgeneralizowanym, jak
I w obszarze czynnika poniesienia porazki. Wyniki te obrazuja zjawisko przypisywania
sobie winy za niepowodzenia u tych uczniéw, uznania wlasnych ograniczen, natomiast
zawdzigczania sukcesow losowi lub innym osobom. Natomiast grupa badanych
ucznidw niewykazujacych trudno$ci w uczeniu si¢, czesciej prezentowala poczucie
kontroli zlokalizowane zewnetrznie, gldwnie w ujeciu globalnym oraz w odniesieniu do
czynnika poniesienia poraZkilO.

Badacze zajmujacy si¢ problematyka funkcjonowania psychospolecznego
uczniéw z trudno$ciami w uczeniu si¢ zwracajg rOwniez uwage na istotne statystycznie,
silne powiazanie niepowodzen szkolnych z przezywaniem porazek w kontaktach
z rowiesnikami''. Wyniki badan whasnych, ktore przedstawit Piotr Gindrich, wskazuja,
ze uczniowie z trudnoSciami w uczeniu si¢ przejawiaja problemy w utrzymaniu
kontaktow spotecznych lub w ogdle w nawigzywaniu takich kontaktow. Uczniowie
z dysleksja rozwojowa lub wykazujacy trudnosci w uczeniu si¢ tzw. niespecyficzne,

czesto zajmuja niekorzystne pozycje socjometryczne, sa odrzuceni lub izolowani przez

® Gindrich P., Psychospoleczne korelaty..., s. 91.
¥ Krasowicz-Kupis G., Psychologia dysleksji, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 2013, s. 171.

Y Rak K., Dysleksja i zdolnosci twércze [w:] Krasowicz-Kupis G. (red.) ,,Dysleksja rozwojowa
- perspektywa psychologiczna”, Wydawnictwo Harmonia, Gdansk 2006, s. 97 - 108.

! Domagata-Zysk E.,: Wsparcie spoleczne ze strony réwiesnikéw jako warunek powodzenia
szkolnego uczniow gimnazjum, [W:] Deptuta M. (red)., Diagnostyka pedagogiczna i profilaktyka
w szkole i Srodowisku lokalnym, Wyd. Akademii Bydgoskiej im. Kazimierza Wielkiego,
Bydgoszcz 2004, s. 79 - 80.
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grupe rowiesnicza®®. Podobne wnioski na podstawie badan prowadzonych wéréd 1361
badanych dzieci wyprowadzili David B. Estell, Martin H. Jones, Ruth Pearl, Richard
Van Acker, Thomas W. Farmer i Phillip C. Rodkin, wskazujac, ze uczniowie
z trudno$ciami w uczeniu si¢, czg¢Sciej zajmujg nizszg pozycje socjometryczng
I otrzymuja status ucznia izolowanego, w porownaniu do swoich rowiesnikow z klasy
szkolnej, bez takich trudnosci. Badacze podkreslili, ze pozytywne relacje
z réwiesnikami z klasy szkolnej sa kluczowym elementem uczenia si¢ 1 $wiadczg
o dobrym przystosowaniu szkolnym ucznia™. Inne badania, obejmujace 1453 uczniow
piatych klas szkoty podstawowej w Holandii pokazuja wyrazne zalezno$ci miedzy
statusem socjometrycznym ucznia w klasie szkolnej a trudno$ciami w uczeniu si¢
i niskim osiggnigciami szkolnymi. Potwierdzono w nich hipotezy dotyczace zwigzku
miedzy nizszym statusem socjometrycznym uczniow z LD i niskimi osiggnigciami a ich
niskg reputacja szkolng w oczach rowiesnikow (ang. peer academic reputation).
Whioski wyprowadzone z badan wskazuja na znaczenie nauczyciela, ktory nie
powinien skupia¢ si¢ bezposrednio na objawach samych trudnosci w uczeniu sie,
a raczej powinien okresla¢ pozycje socjometryczng uczniow 0raz organizowac dziatania
edukacyjne wspierajace tolerancj¢ i zrozumienie réznic w zakresie osiggnie¢ i zdolno$ci
uczniow w klasie szkolnej'®. Z kolei, Kenneth A. Kavale and Steven R. Forness
dokonali przegladu 152 badan w zakresie deficytéw umiejetnosci spotecznych wsrod
ucznidéw z trudno$ciami w uczeniu si¢, ktore uwzgledniaty réwniez grupe porownawcza
ucznidow bez takich trudnosci. Autorzy ustalili, ze 75% ucznidéw z trudnoSciami
w uczeniu si¢ przejawia takie deficyty. Kavale i Forness zwrécili uwage na to, ze
umiej¢tnosci spoteczne nalezy postrzega¢ jako jeden z wazniejszych korelatow
trudno$ci w uczeniu si¢. Wskazali tez na nizszy poziom wynikoéw uzyskanych w grupie
uczniéw z LD dla wigkszosci wymiarow kompetencji spotecznych w opinii wszystkich
oceniajacych (nauczycieli, rodzicéw, uczniéw)™. Natomiast Frank M. Gresham

i Donald L. MacMillan przedstawili przeglad badan empirycznych dotyczacych

2 Gindrich P. A., Funkcjonowanie psychospoleczne uczniow dyslektycznych, Wyd. UMCS,
Lublin 2002, s. 133 - 140.

3 Estell D. B., Jones M. H., Acker R. V., Pearl R., Farmer T. W., Rodkin P. C., Peer groups,
popularity, and social preference trajectories of social functioning among students with and
without learning disabilities, ,,Journal of Learning Disabilities”, 41 (1), 2008, s. 5 - 14.

1 Sande L., Hendrickx M., Boor-Klip H. J., Mainhard T., Learning disabilities and low social
status: the role of peer academic reputation and peer reputation of teacher liking, ,,JJournal of
Learning Disabilities”, 51 (3), 2018, s. 211 - 222.

BKenneth K. A., Forness S. R., Social skill deficits and learning disabilities:
a meta-analysis, ,,Journal of Learning Disabilities”, vol. 29 (3), 1996, s. 226 - 237.
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kompetencji spolecznych i funkcjonowania afektywnego dzieci z tzw. lekkimi
niepetnosprawnosciami (ang. mild disabilities). Kompetencje spoleczne zostaty
skonceptualizowane jako wielowymiarowy konstrukt obejmujgcy umiejetnoSci
spoteczne, status socjometryczny, zachowania adaptacyjne i relacje z roéwiesnikami.
Analiza wielu badan autorstwa Gresham i MacMillan wykazata, ze uczniowie z lekkimi
niepetnosprawnosciami (tzn. z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng, z trudnosciami
W uczeniu si¢) maja klopoty zardbwno w relacjach réwiesniczych, jak i w relacjach
z nauczycielami w szkole. Autorzy przedstawili rowniez wnioski $wiadczace o tym, ze
tacy uczniowie moga wykazywac¢ bardziej problematyczne zachowania i sg mniej
akceptowani lub nawet odrzucani przez rowiesnikow w poréwnaniu do badanych
ucznidw bez niepelnosprawnosci. Ponadto wspomniana grupa uczniéw moze mieé tez
nizszg samoocen¢ 0golng, chociaz tutaj wyniki sg mniej zgodne niz w przypadku
statusu socjometrycznego i kompetencji spotecznych™.

Praca sktada si¢ z siedmiu rozdziatow. Pierwszy z nich ma charakter teoretyczny
1 przybliza problem samooceny i percepcji siebie, jej wybranych, psychospotecznych
korelatow a takze trudnosci w uczeniu si¢. Omoéwiono w nim szczegétowe zagadnienia
psychologiczno-pedagogiczne takie jak: terminologia dotyczaca percepcji siebie i ,,ja”;
analiza funkcji, wlasciwosci 1 kryteriow samooceny oraz cechy oso6b z réznym
poziomem samooceny z uwzglednieniem struktury ,ja” 1 percepcji siebie.
Zaprezentowano réwniez znaczenie samooceny 1 percepcji siebie dla funkcjonowania
psychospotecznego 1 edukacyjnego ucznia z trudno$ciami w uczeniu si¢, m.in. ukazano
specyfike samooceny ucznia doznajacego niepowodzen szkolnych. W rozdziale
zaprezentowano takze badania wskazujace na zwigzek miedzy samooceng i percepcja
siebie a osiggni¢ciami szkolnymi i trudno$ciami w nauce. Przedstawione w kolejnych
podrozdziatach zagadnienia dotycza wybranych psychospolecznych korelatow.
Przyblizono w nich takie konstrukty teoretyczne jak poczucie wlasnej skutecznosci,
poczucie umiejscowienia kontroli, status socjometryczny, majac na uwadze ich wplyw
na osiagnigcia szkolne ucznia, w tym na obecno$¢ trudnos$ci w nauce lub ich brak.
W rozdziale pierwszym duzo miejsca poswigcono ukazaniu samego zjawiska trudnosci
w uczeniu si¢ z perspektywy psychopedagogicznej. Zwrdcono uwage zarOwno na

specyficzne trudno$ci w uczeniu si¢ tzn. dysleksje, dysgrafie, dysortografig, jak 1 na

1% Gresham F. M., MacMillan D. L., Social competence and affective
characteristics of students with mild disabilities, , Review of Educational Research”, vol. 67
(4), 1997, 5. 377 - 415.

13



trudno$ci w uczeniu si¢ niewynikajace z dysleksji rozwojowej, tzw. niespecyficzne.
W rozdziale tym wskazano tez mozliwe psychospoteczne skutki trudno$ci w uczeniu
sie, majac na wzgledzie mtodziez i osoby doroste, tj. grupy wiekowe, ktore sg rzadziej
wlaczane do badan nad trudno$ciami w uczeniu sig.

Rozdziat drugi dotyczy terapii pedagogicznej ucznidw z trudnos$ciami w uczeniu
si¢. Przedstawiono w nim jej podstawy teoretyczne, majac na uwadze dawng
1 wspotczesng terminologi¢, wskazujac terminy, ktérych nie powinno si¢ juz stosowac
w pracy korekcyjno-wyrownawczej. Uwzgledniono przedmiot oddziatywan
terapeutycznych, tzn. dysfunkcje i sfery rozwoju ucznia majace zwigzek z trudnosciami
w zakresie pisania, czytania oraz uczenia si¢ matematyki. Wskazano na zajgcia
specjalistyczne i oddzialywania psychopedagogiczne, podczas ktorych terapeuci maja
na celu usprawnianie, korekcje i1 kompensacj¢ zaburzonych funkcji. W kolejnym
podrozdziale tematem rozwazan uczyniono wybrane metody, ktore sa stosowane
w ramach oddzialywan terapeutycznych podczas zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych
dla uczniow ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢ oraz podczas zajeé
rewalidacyjnych organizowanych dla uczniéw z niepetnosprawnosciami. Wazng czgsécia
rozdziatu jest omowienie aktow prawnych regulujacych organizowanie i udzielanie
pomocy psychologiczno-pedagogicznej w placowkach o$§wiatowych.

W rozdziale trzecim ukazano specyfike szkolnictwa zawodowego w Polsce. Na
poczatku przyblizono rys historyczny edukacji zawodowej, jej ewolucje w $wietle
kolejnych reform systemu oswiaty. Omowiono aktualne zmiany w strukturze
szkolnictwa w Polsce, zwracajagc na uwage na takie fakty jak: likwidacja gimnazjow
oraz liceow profilowanych, zastapienie zasadniczych szk6l zawodowych, branzowymi
szkotami I i II stopnia. Przedstawiono rowniez model szkolnictwa w Polsce
obowiazujacy przed reforma i po reformie oswiaty w 2017 roku oraz dokonano wgladu
w ustawy 1 rozporzadzenia okreslajace zasady funkcjonowania szkot ksztatcacych
w zawodach. Zaprezentowano wspotczesng klasyfikacje zawodow szkolnictwa
branzowego oraz szczegotowy wykaz specjalizacji w obrebie danej branzy.
W omawianym rozdziale wskazano roéwniez na rozporzadzenie odnoszace si¢ do
podstaw programowych w szkolnictwie branzowym oraz opracowano przyktad
podstawy programowej dla wybranego zawodu. Dokonano analizy wynikow
egzaminéw zawodowych osiagnigtych przez ucznidéw w roku szkolnym 2019/2020.

W podsumowaniu rozdzialu nie zabraklo miejsca na witasne refleksje dotyczace
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edukacji ucznia z trudnosciami w uczeniu si¢, korzystajacego z oferty szkolnictwa
branzowego.

Rozdzial czwarty rozprawy doktorskiej przedstawia metodologiczne podstawy
badan wiasnych. Okreslono w nim przedmiot i cel badan, problemy badawcze w formie
pytan, na ktére poszukiwano odpowiedzi w toku przeprowadzonej analizy iloSciowe;j
1 interpretacji wynikdw badan. Przyjeto hipotezy, ktére zostaly zweryfikowane na
podstawie uzyskanych wynikéw. Omoéwiono dobor proby do badan oraz metody,
techniki 1 narzedzia zastosowane w procesie badawczym, tj. Skale Samooceny TSCS
W. H. Fitts’a, Skal¢ Samooceny SES Rosenberga, Kwestionariusz do Badania Poczucia
Kontroli G. Krasowicz-Kupis i A. Wojnarskiej, Skale Kompetencji Osobistej KOMPOS
Z. Juczynskiego, Plebiscyt Zyczliwoéci i Niecheci J. Korczaka, Test 6 trudnosci
W uczeniu si¢ P. Gindricha. Zaprezentowano zmienne i wskazniki badan wlasnych oraz
skonstruowano model obrazujacy uklad zalezno$ci migdzy badanymi zmiennymi.
W rozdziale tym opisano réwniez teren, organizacj¢ 1 przebieg badan oraz
scharakteryzowano szczegdélowo probe badawcza w oparciu o metryczke zastosowang
w ankietach.

Rozdziat piaty dotyczy waznej problematyki odnoszacej si¢ do zaleznosci
miedzy poziomem samooceny I percepcji siebie mierzonym Skalag SES Rosenberga
i Skalg TSCS Fittsa a nasileniem objawow trudnos$ci w uczeniu si¢ u badanej mtodziezy
ze szkot branzowych. W rozdziale tym omoéwiono réwniez wynik statystyki testu t-
Studenta w celu poréwnania roznic migdzygrupowych w zakresie zmiennych:
samooceny 1 percepcji siebie, poczucia wlasnej skutecznosci, poczucia umiejscowienia
kontroli i statusu socjometrycznego.

W széstym rozdziale dokonano analizy korelacji migdzy wybranymi w pracy
korelatami tj.: poczuciem wiasnej skutecznosci badanym Skala KOMPOS
Juczynskiego, poczuciem umiejscowienia kontroli mierzonym Kwestionariuszem
KBPK Krasowicz-Kupis i Wojnarskiej, statusem socjometrycznym badanym
Plebiscytem Zyczliwoéci i Niecheci Korczaka a nasileniem objawow trudno$ci
w uczeniu si¢ u badanej mlodziezy ze szkét branzowych. W celu okreslenia réznic
miedzy badang grupg ucznidw z trudnos$ciami w uczeniu si¢ a grupg uczniéw bez takich
trudno$ci ze szkot branzowych w zakresie zmiennych-korelatow, dokonano analizy
wyniku testu t-Studenta dla préb niezaleznych.

Rozdziat sidédmy zawiera prezentacj¢ wynikow badan wiasnych oraz ich

interpretacj¢ odnoszacg si¢ do zaleznosci migdzy samooceng i percepcja siebie
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a wybranymi zmiennymi z obszaru funkcjonowania psychospotecznego, tj. poczuciem
wlasnej skutecznos$ci, poczuciem kontroli, statusem socjometrycznym, ktore zostaty
zaprezentowane na modelu korelacyjno-regresyjnym (rozdziat IV) i stanowig korelaty.
Wyniki badan empirycznych opracowano postugujac si¢ programem statystycznym
SPSS Statistics, obliczajac wprowadzone dane z wykorzystaniem wspotczynnika
korelacji liniowej r Pearsona w dwoch grupach badanych ucznidow ze szkot
branzowych: uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢ (grupa A) oraz uczniowie bez
trudnosci w uczeniu si¢ (grupa B). Zawarte w tabelach wspotczynniki korelacji oraz ich
interpretacja pozwalajg na przyjecie lub odrzucenie wczesniej wyprowadzonych hipotez
oraz dostarczenie nowej wiedzy dotyczacej tych zjawisk w odniesieniu do grupy
badawczej uczniow z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze szkot branzowych. Ponadto
W rozdziale sibdmym przedstawiono i omowiono wyniki analizy regresji liniowej,
wielokrotnej, m.in. modele oraz predyktory istotnie wyjasniajgce wariancje zmiennej
zaleznej. Modele Kkorelacyjno-regresyjne odnosity si¢ do zmiennych zaleznych
z obszaru samooceny i percepcji siebie tj.: samooceny ogoélnej (SES), globalny
wskaznik pozytywny (TSCS), wskaznik samokrytycyzmu - SC (TSCS), globalny
wskaznik zmienno$ci (TSCS), globalny wskaznik konfliktow (TSCS), wskaznik
rozktadu odpowiedzi - D (TSCS). Zmiennymi objasniajacymi wprowadzonymi do
analizowanych w pracy modeli korelacyjno-regresyjnych byty: poczucie wiasnej
skuteczno$ci - czynnik sily i czynnik wytrwalosci (KOMPOS), poczucie lokalizacji
kontroli - skala porazek i skala sukcesow (KBPK), status socjometryczny -
uspotecznienie i1 akceptacja spoteczna.

W zakonczeniu wyprowadzajac wnioski koncowe udzielono odpowiedzi na
przedstawione w czgsci metodologicznej problemy badawcze oraz potwierdzono lub
odrzucono hipotezy robocze podczas dyskusji wynikow badan wiasnych. W tej czesci
zwrocono roéwniez uwage na ograniczenia badan oraz implikacje praktyczne
otrzymanych wynikow. Podsumowujac rozprawe doktorskg poddano refleksji wtasnej
problematyke funkcjonowania psychospotecznego uczniéow z trudno$ciami w uczeniu

si¢, uczeszczajacych do branzowej szkoty | stopnia.
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Rozdzial 1 Samoocena mlodziezy z trudnosciami w uczeniu si¢ i jej

psychospoleczne korelaty

Mtodziez uczeszczajaca do szkoét branzowych 1 stopnia, majgca trudnosci
W uczeniu si¢, czgsto doswiadcza rowniez problemoéw psychospotecznych, zwigzanych
m.in. z odrzuceniem lub izolowaniem przez roéwiesnikow, brakiem wiary we wlasng
skuteczno$¢, ocenianiem wlasnej osoby negatywnie w kontek$cie np. fizycznym,
rodzinnym, moralno-etycznym czy tez spotecznym. Poznanie zwigzku migdzy
samooceng a jej korelatami, tj. statusem socjometrycznym, poczuciem wlasnej
skutecznos$ci, umiejscowieniem poczucia kontroli u ucznidow wykazujacych trudnosci
w uczeniu si¢, jest wazne dla praktyki psychopedagogicznej i moze zapobiec
poglebianiu si¢ zaburzen i deficytow oraz wystepowaniu negatywnych skutkow, tj.
depresji, wyuczonej bezradnosci lub roéznych typow =zaburzen w zachowaniu.
Rozpoczynajac rozwazania nad wczesniej wymienionymi aspektami, nalezy
w pierwsze] kolejnosci dokona¢ analizy podstaw teoretycznych tych zagadnien,
zawartych w literaturze przedmiotu, zaprezentowa¢ etiologi¢ trudnos$ci w uczeniu sig,
wyjasni¢ terminy dotyczace m.in. samooceny 1 jej korelatow, omowi¢ cechy
charakterystyczne oséb o réznym poziomie wiasnej skuteczno$ci, czy tez o0sob
roznigcych si¢ pod wzgledem lokalizacji poczucia kontroli. W rozdziale dotyczacym
samooceny 1 percepcji siebie oraz jej korelatdw przedstawione zostang definicje
autorow 1 badaczy zajmujacych si¢ ta problematyka, wyjasniajace znaczenie terminéw
waznych dla tej pracy. Omowione zostang wlasciwosci samooceny oraz znaczenie jej
poziomu u ucznia z trudno$ciami w uczeniu si¢, uczestniczacego W procesie
edukacyjnym, wychowawczym 1 opiekunczym. Kolejne rozwazania prowadzone
w rozdziale | beda dotyczyly wybranych korelatéw samooceny. Omoéwiona zostanie
koncepcja poczucia wlasnej skuteczno$ci i poczucia kontroli, ugruntowane
w teorii spofecznego uczenia si¢ oraz znaczenie statusu socjometrycznego m.in.
dla ksztaltowania si¢ pozytywnej samooceny miodziezy z trudnosciami w uczeniu sig.
Rozdziat zakonczg zagadnienia mieszczace si¢ w obszarze trudno$ci w uczeniu sig,
zarowno tych specyficznych, jak 1 trudnosci w uczeniu si¢ niewynikajacych

z dysleksji rozwojowej.
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1.1. Samoocena i jej wlasciwosci

Samoocena jest jednym z najwazniejszych wymiaréw psychospotecznego
funkcjonowania cztowieka. Pomaga ona m.in. wyjasni¢ mechanizmy powstawania
niepowodzen szkolnych, zwlaszcza ich skutkow oraz nieprzystosowania spoiecznego“.
W literaturze polskiej psychologowie zajmujacy si¢ ta problematyka, najczesciej
okreslaja samoocen¢ terminami ,,obraz siebie”, ,,obraz wilasnej osoby” lub ,,pojecie
wlasnego ja”. Terminy bliskoznaczne odnoszace si¢ do obrazu wlasnej osoby, ktore sa
spotykane w literaturze przedmiotu to: samopoznanie, tozsamos¢, ,Ja”, self,
samowiedza, poczucie wlasnej wartosci, orientacja w sobie, samo$wiadomos¢,
koncepcja siebie. Nie uzgodniono dotychczas ostatecznej terminologii, dlatego
aktualnie te pojecia bywaja rozumiane jak synonimy, co nie jest do konca uprawnione.
Autorzy probujacy zdefiniowa¢ terminy dotyczace obrazu wlasnej osoby wskazuja na
rozmaite ich znaczeniowe aspekty, przez co nie stworzono jeszcze jedynej i pelnej
definicji*®. Wybitni psychologowie osobowoséci m.in.: Jung, Adler, Horney, Allport,
traktuja obraz siebie jako czynnik, ktéry pelni centralne znaczenie w strukturze
osobowosci'.

Sa rozne definicje samooceny specjalistow zajmujacych si¢ ta problematyka.
Niektore sposrod nich zostang tutaj przytoczone. Na przyktad, Leon Niebrzydowski
twierdzi, ze: ,,samoocena jest elementem systemu wiedzy czlowieka o samym sobie
oraz stanowi trzon obrazu wiasnej osoby, istotny sktadnik swiadomosci samego siebie.
Jest nierozerwalnie zwigzana z pojgciem o sobie samym, gdyz bez niej nie byloby
mozliwe ani okreslenie wtasnej istoty, ani wyodrebnienie siebie ze srodowiska™?.
Arthur S. Reber definiuje samooceng jako: ,,koncepcje¢ siebie, stanowigcg mozliwie jak
najbardziej pelny i1 doglgbny obraz siebie”. Swoja koncepcje opracowal rowniez
Nathaniel Branden. Wedlug niego: ,,Samoocena sktada si¢ z dwoch wspotzaleznych
czynnikow. Pierwszy z nich to wiara we wlasng skuteczno$¢ (rozumiana jako zaufanie
do wlasnego umystu, umiejetnos¢ myslenia, uczenia si¢, dokonywania wyborow

1 podejmowania decyzji). Drugi za$ to szacunek do siebie (przekonanie cztowieka, ze

' Bartkowicz Z., Agresywnos¢, kompetencje spoleczne i samoocena resocjalizowanych
nieletnich a ich przestepczos¢ w okresie dorostosci, Wyd. UMCS, Lublin 2013, s. 73.

8 Kirenko J., Psychospoteczne determinanty funkcjonowania seksualnego oséb z uszkodzeniem
rdzenia kregowego, Wyd. UMCS, Lublin 1998, s. 58.

¥ Block B. L., Osobowosciowe uwarunkowania nasilenia probleméw psychospolecznych
u 0s6b z uszkodzeniem rdzenia kregowego, Towarzystwo Naukowe KUL, Lublin 1999, s. 46.

20 Niebrzydowski L., O poznawaniu i ocenianiu samego siebie, Wyd. NK, Warszawa 1986,
s. 146.
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ma prawo do szcze¢$cia 1 powodzenia, ze jest jednostkg wartoSciowa oraz zasluguje na
zaspokojenie swoich pragnien czy potrzeb, a takze oznacza osigganie tego co dla danej
osoby jest waZne)”Zl. Janusz Reykowski podaje nast¢pujace rozumienie tego zjawiska:
»jest to teoria na swoj wilasny temat, odnoszaca si¢ gldwnie do wewnetrznych
czynnikow, od ktorych zalezy realizacja stawianych sobie celow. Teoria ta uwzglednia
fakt, iz ludzkie mozliwosci roznig si¢ w zaleznosci od realizowanych zadan
1 towarzyszacych okoliczno$ci oraz zawiera twierdzenia o duzym stopniu ogdlnosci,
ktére ujmuja samoocene jako pewna calo$¢”?®. Natomiast Elliot Aronson, Timothy
Wilson, Robin Akert opisuja samooceng jako: ,,dokonywanie przez ludzi oszacowania
warto$ci samych siebie, to znaczy rozmiaru, w jakim spostrzegaja siebie jako dobrych,

h%. Bolestaw Niemierko uwaza, ze: ,,samoocena to

kompetentnych 1 przyzwoityc
poczucie wiasnej wartosci majace zrodta zewngtrzne (poréwnania z innymi osobami,
autorytetami) i wewnetrzne (poziom aspiracji, cele oraz potrzeby)”?*. Wedlug Jozefa
Kozieleckiego wiedza o samym sobie stanowi ,,zbior sagdéw i wyobrazen na temat
wlasnego wygladu zewnetrznego, intelektu, charakteru, dojrzato$ci emocjonalnej,
stosunkéw z innymi ludzmi, czy aspiracji zyciowych. Cztowiek zdobywa ja w procesie
zamierzonego lub niezamierzonego poznania, a nastgpniec w trakcie refleksji formutuje
sady o sobie”?.

Najczgsciej samoocena jest rozumiana jako element warto$ciujaco-oceniajacy
obrazu wtlasnej osoby, przy czym wazny dla niej jest kontekst funkcjonowania
psychospotecznego jednostki, a takze jej przystosowania spotecznego i1 osobistego.
Zauwaza si¢, ze wlasciwie uksztaltowane ,,ja” stanowi podstawe trafnej 1 adekwatne;j
samooceny oraz moze mie¢ wplyw na przystosowanie spofeczne, szkolne, osobiste?.
Samo$wiadomo$¢ zawiera element oceny, tak wigc czlowiek dokonuje ewaluacji

wlasnej osoby ze wzgledu na ,ja” realne 1 ,ja” idealne (zbudowane w oparciu

o wlasny system wartosci 1 postaw). Obraz siebie wyrazajacy si¢ w samoocenie pozwala

! Branden N., 6 filarow poczucia wtasnej wartosci, Wyd. Ravi, £.6dz 1998, s. 17.

2 Reykowski J., Procesy emocjonalne, motywacja, osobowos¢, Wyd. Naukowe PWN,
Warszawa 1992, s. 166 - 171.

2 Aronson E., Akert R.M., Wilson T.D., Psychologia spofeczna, Wyd. Zysk i S-ka, Poznan
1997, s. 249.

2 Niemierko B., Ocenianie szkolne bez tajemnic, Wyd. WSiP, Warszawa 2002, s. 9.

% Kozielecki J., Psychologiczna teoria samowiedzy, Wyd. PWN, Warszawa 1986, s. 14.

2 Gindrich P. A., Funkcjonowanie psychospoleczne uczniow dyslektycznych, Wyd. UMCS,
Lublin 2002, s. 103.
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na poznanie samego siebie, szczegdlnie stosunku do samego siebie oraz warto$ciowanie
swoich mozliwosci, a takze cech fizycznych?’.

Oprécz funkcji warto$ciujgco-oceniajacej, ktéra nastawiona jest gldwnie na
spostrzeganie wlasnych wartosci oraz siebie jako jednostki godnej szacunku
1 potepienia, wyrdznia si¢ takze funkcje poznawczo-uswiadamiajacg i integrujaco-
scalajaca. Pierwsza odnosi si¢ do miejsca, jakie zajmuje jednostka w §wiecie oraz do
zwiazkow laczacych jg ze Swiatem. Druga zas taczy wszystkie aspekty bytu cztowieka,
jednoczy osobowos$¢, integruje i nig kierujezs. Ponadto samoocena dotyczy sadoéw
odnoszacych si¢ do wilasnej osoby, relacji z otoczeniem, wiasnych cech psychicznych
oraz fizycznych i czgsto odzwierciedlajg ja twierdzenia typu: jestem tadna, lubiana
przez rowiesnikow, jestem zdolna. Sady dotyczace wlasnej osoby moga mie¢ takze
charakter negatywny, np. jestem zbyt szczupta/gruba, zbyt wysoki/niski,
nieinteligentny, nielubiany przez innych?’.

Nalezy zwrdci¢ uwage na wymienione juz wczesniej ,,ja” realne oraz ,ja”
idealne obrazu wiasnej osoby (ang. actual self). ,,Ja” realne charakteryzuje cztowieka
w aktualnym stanie, w jakim akurat si¢ znajduje we wlasnym mniemaniu. Odpowiada
ono na pytanie ,,Jaki jestem?”. Natomiast ,,Ja” idealne (ang. ideal self) zawiera pewne
wlasciwosci, ktore dana osoba chcialaby mie¢ i odpowiada na pytanie ,,Jaki chcialbym

9730, »Ja” idealne 1 ,,Ja” realne s3 odpowiednikami dwdch rodzajéw samooceny,

by¢
czyli realnej i idealnej.

Waznym zagadnieniem s3 rOwniez inne wlasciwosci samooceny 1 obrazu siebie,
ktore pozwalaja moéwi¢ o jej kryteriach. Ze wzgledu na takie kryteria jak: jakosci
1 poziomu, adekwatnosci 1 trafnosci, pewnosci 1 stabilno$ci samooceny wyroznia si¢:
samooceng pozytywna/negatywna, wysoka/niska, adekwatna/nieadekwatng
(trafna/nietrafng), pewna/zagrozona, stabilnq/niestabilnq?’l. Warto zaznaczy¢, ze stabilng
samoocen¢ charakteryzuje staly system opinii integrujgcy zachowanie, natomiast
niestabilng cechuje zwykle zaleznos¢ od opinii innych ludzi lub nastrojow 1 zdarzen, co

powoduje zachwianie pogladow na wiasny temat. Samoocena moze by¢ adekwatna,

czyli zgodna z rzeczywistymi mozliwosciami wlasnymi oraz nicadekwatna w sytuacji,

2" Kirenko J., dz. cyt., s. 59.

Block B. L., dz.cyt., s. 59.

% Madrzycki T., Osobowos¢ jako system tworzqcy i realizujgcy plany, Gdanskie Wydawnictwo
Psychologiczne, Gdansk 1996, s. 178.

®Tamze, s. 179 - 180.

31 Kirenko J., dz. cyt., s. 60.
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gdy ma miejsce zawyzanie swoich mozliwosci (cztowiek podejmuje sie
przekraczajacych jego mozliwosci zadan) lub ich zanizanie (niedocenianie siebie i przez
to osigganie znacznie mniej w poréwnaniu do wiasnych, realnych mozliwos$ci).
W kontekscie adekwatnos$ci 1 nieadekwatno$ci samooceny mozna odnies¢ si¢ do cech,
ktore przejawiaja osoby z zawyzong samooceng oraz zbyt niskga samooceng. Cechy te

przedstawiono w tabeli 1.

Tabela 1. Cechy osob z niskg oraz z zawyzong samooceng (zrodto: Z. Bartkowicz,
2013, 5. 75)

Cechy osoby z niskg samooceng Cechy osoby z zawyzona samooceng
— zahamowana i Iekliwa, — prezentuje wygérowane ambicje
— obawia si¢ $miesznosci i krytyki ze (prowadzi to rowniez do cierpienia),
strony innych, — stawia sobie za wysokie wymagania,
— popada w konflikty (prowadzi to — nadmiernie przezywa niepowodzenia,
rowniez do braku statoSci zwiazkow), | — przesadnie faworyzuje siebie (moze to
— jest mato aktywna. prowadzi¢ do zaburzen socjalizacji
zwigzanych z nadmierng
samokontrolg).

Adekwatna 1 stabilna samoocena jest uwarunkowana sgdami warto$ciujgcymi
dotyczacymi zycia cztowieka na ptaszczyznie fizycznej, psychicznej i spotecznej. Taka
samoocena jest niezbednym warunkiem, aby osiagna¢é odpowiedni poziom
samoakceptacji. Wedlug Jozefa Kozieleckiego poziom ogdlny samooceny jest
warunkowany m.in. przez:

— wyniki wezes$niejszych doswiadczen 1 dziatan,

— status ekonomiczno-spoteczny cztowieka,

— formulowane przez innych ludzi oceny i opinie,

— che¢ zdobycia aprobaty spotecznej,

— emocje,

— dazenie do obrony wtasne;j osoby32.

Rozpatrujac wlasciwosci samooceny 1 jej kryterium odnoszace si¢ do jej poziomu, tj.

niska/wysoka samoocena, warto zwroci¢ uwage na badania, w ktorych Miron

%2 Kirenko J., dz. cyt., s. 60.
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Zuckerman stwierdza, ze u 0s6b o wysokiej samoocenie wystepuje obronna atrybucja
(ang. self-protective attribution). Ponadto podwyzszeniu i dazeniu do obrony
samooceny sprzyja zaangazowanic ego oraz koncentracja na sobie**. Natomiast
zauwaza si¢, ze na niskg samooceng i brak samoakceptacji wskazuje istotna rozbieznos$¢
miedzy realnym a idealnym wizerunkiem siebie”.

Kolejnym kryterium samooceny jest jej wymiar pozytywny lub negatywny.
Ksztattowaniu si¢ pozytywnej samooceny towarzyszy oddziatywanie na poszczegdlne
sfery zar6wno wewnetrzne, jak 1 zewngtrzne. Literatura przedmiotu podaje cechy
dobrego przystosowania, ktore wigzg si¢ z pozytywna samoocena, takie jak:

— wiara w swoje mozliwosci,

— akceptacja wlasnych cech fizycznych,

— nastawienie prospoteczne,

— dobre relacje z innymi,

— dobre funkcjonowanie w szkole i w rodzinie.

Natomiast jezeli moéwimy o samoocenie negatywnej, to zauwaza si¢ jej zwigzek

z wrogim stosunkiem do siebie (tzw. samo-odtragcaniem) oraz wobec innych. U o0sdb

z taka samooceng wystepuje rowniez brak wytrwaloSci w dziataniu 1 poczucie

krzywdy®.

Inng wazng wlasciwoscig samooceny jest jej struktura. Timothy J. Strauman,
Tory Higgins, Joseph Nuttin wyrdzniaja kilka jej sktadnikow, tj. ,,ja powinnosciowe”,
»ja publiczne/spoteczne” 1 ,ja prywatne”. Natomiast James przedstawil
wielowymiarowy model koncepcji siebie 1 wyrdznit trzy zasadnicze elementy
warto$ciujgco-oceniajace koncepcji siebie:

1. Self materialny - zawiera si¢ w nim komponent poznawczy (dom, rodzina, wyglad
fizyczny, ubranie), emocjonalny (skromno$¢, duma, proéznos$¢) oraz komponent
motywacyjny (dbato$¢ o wlasny wyglad, instynkty, namigtnos¢, gromadzenie dobr).

2. Self spoteczny - tu komponent poznawczy dotyczy uznania w oczach innych,
popularnosci, stawy; emocjonalny - pychy, snobizmu, wstydu, upokorzenia;
motywacyjny - pragnienia bycia dostrzeganym, podziwianym, ambicji, mitosci,

zazdrosci.

% Madrzycki T., dz. cyt., s. 206.
% Bartkowicz Z., dz.cyt. Wyd. UMCS, Lublin 2013, s. 74.
% Kirenko J., dz. cyt., s. 74.

22



3. Self duchowy - w tym przypadku komponent poznawczy to: wola, dyspozycje,
subiektywny byt, psychiczne wlasciwosci; emocjonalny to poczucie nizszo$ci
i winy lub przeciwnie poczucie wyzszosci umystowej i moralnej, poczucie
niewinno$ci; komponent motywacyjny to sumienno$¢ oraz aspiracje (moralne,
religijne, intelektualne)*®.

James podkres$la znaczenie hierarchii struktury obrazu siebie i wskazuje, Ze na szczycie

powinien znajdowaé si¢ Self duchowy, natomiast najnizej self materialny. ,Ja”

spoteczne powinno znalez¢ si¢ pomiegdzy ,,ja” duchowym a ,,ja” materialnym37.

Warto przedstawi¢ takze strukture samooceny prezentowang przez Williama
Fitts’a, ktory wyrdznia trzy poziomy funkcjonowania percypowanego ,,ja”: tozsamosc,
zadowolenie z siebie oraz zachowanie. Poziomy te odnoszg si¢ do 5 sfer ,,ja”:

1. Ja Fizyczne (ang. physical self) - dotyczy percepcji wlasnego ciata, stanu zdrowia,
wygladu fizycznego oraz seksualnos$ci.

2. Ja Moralno-Etyczne (ang. moral-ethical self) - uwzgl¢dnia moralng wartosc,
stosunek do Boga, poczucie bycia ,,dobrym” lub ,,ztym czlowiekiem”. Ogodlnie
mowigc jest to stosunek do wyznawanych wartosci i norm moralnych.

3. Ja Osobiste (ang. personal self) - obejmuje poczucie wlasnej warto$ci i ocene
osobowosci, pomijajac przy tym kontekst spoteczny 1 wlasnego ciata.

4. Ja Rodzinne (ang. family self) - obejmuje wtasny obraz jako cztonka rodziny oraz
percepcje siebie na tle obecnego kregu najblizszych osob.

5. Ja Spoteczne (ang. social self) - uwzglednia ,,ja spostrzegane” w stosunku do innych
0s0b spoza kregu wilasnej rodziny oraz w jaki sposob osoba odczuwa swa wartos¢
podczas interakcji spolecznych38.

Wskaznik samooceny ,,tozsamos$¢” okresla to w jaki sposob cztowiek widzi samego

siebie i odpowiada na pytanie ,jaki jestem?”, natomiast ,,zadowolenie z siebie”

odzwierciedla poziom zadowolenia lub samoakceptacji i dotyczy tego jak dana osoba
odczuwa swoje ,,ja”. Trzeci poziom, czyli ,,zachowanie” okresla poziom percepcji
wlasnego zachowania, odpowiadajac na nastgpujace pytania: jak postepujg, co robig?

Opisana struktura samooceny oraz poziomy funkcjonowania percypowanego ,ja”

% Block B. L., dz. cyt., s. 52 - 53.

8 Tamze.

% Fitts W. H., Tennessee Self-Concept Scale - Manual, Counselor Recordings and Tests.
Nashville Tennessee, 1965.
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pomagaja okre$lic wlasciwosci samooceny jednostki oraz odpowiednio ja

. .39
zdiagnozowac™.

1.1.1. Samoocena uczniow z trudno$ciami w uczeniu sie

Osoby majace trudno$ci w uczeniu si¢ czesto wykazujg brak pewnosci siebie,
niskg samooceng, niezadowolenie z siebie, przejawiaja Igk 1 osamotnienie, przezywaja
frustracje *°. W érodowisku szkolnym wykazuja m.in. takie zachowania jak:

— zabieganie o uwage nauczyciela lub kolegdw poprzez odgrywanie roli ,klasowego
btazna”,

— podwazanie zasadno$ci zdobywania dobrych ocen oraz bycia grzecznym uczniem
(przez co probuja maskowac swoje niepowodzenia),

— wagarowanie, co powoduje nawarstwienie si¢ zalegloSci oraz wystepowanie
kolejnych probleméw i czesto skutkuje porzuceniem szkotly lub powtarzaniem
klasy*.

Uczen majacy trudnoSci w uczeniu si¢ powinien by¢é podmiotem
indywidualnych oddziatywan psychopedagogicznych, poniewaz moze przejawia¢ on
(oprocz podstawowych symptomow tych trudnosci) swoisty wachlarz objawow
zaburzen towarzyszacych (ADHD - zespot nadpobudliwo$ci psychoruchowej
z deficytem uwagi, zespot Tourette’a, depresja, zaburzenia lgkowe i1 obsesyjno-
kompulsywne, zaburzenia opozycyjne, zaburzenia przetwarzania bodzcow stuchowych,
choroba afektywna dwubiegunowa, zaburzenia ze spektrum autystycznego np. zespot
Aspergera)* oraz niepowodzen szkolnych z tym zwigzanych. Trudno si¢ dziwié, ze
szybko obnizajgca si¢ samoocena 1 motywacja czg¢sto idag w parze z trudnosciami
W UcCzeniu si¢, poniewaz uczen, np. z dysleksja musi wtozy¢ kilkakrotnie wigkszy
wysitek w rozwigzanie zadania niz dziecko bez takich zaburzen, aby w koncu uzyskaé
podobny wynik dziatania. Mimo Ze sami uczniowie majacy klopoty w nauce rzadko
potrafia wskaza¢ swoje mocne strony na plaszczyznie szkolnej, to jest ich niemato.

Moga wykazywac¢ si¢ m.in. umiejetnosciami w prowadzeniu dyskusji 1 w dramie, czy

% Tamze.

% Bear G. G., Minke K. M., Manning M. A., Self-concept of students with learning disabilities.
A meta-analysis. ,,School Psychology Review”, 31 (3), 2002, s. 405 - 427.

* Bogdanowicz M., Adryjanek A., Rozynska M., Uczer z dysleksjq w domu - poradnik nie tylko
dla rodzicow, wyd. OPERON, Gdynia 2014, s. 75 - 82.

2 Kutscher M. L., Attwood T., Wolff R. R., Dzieci z zaburzeniami tqczonymi. ADHD, trudnosci
w nauce, zespol Aspergera, zespol Touretta, depresja dwubiegunowa i inne zaburzenia, \Wyd.

K. E. Liber, Warszawa 2007, s. 15 - 16.
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tez réoznego rodzaju uzdolnieniami artystycznymi i tworczymi. Bywa tez, ze bez
problemu radza sobie z informatyka, osiggaja sukcesy w sporcie, a takze wykazuja
zdolnosci w naukach S$cistych 1 przyrodniczych. Budowanie zdrowej samooceny
mtodego cztowieka odbywa si¢ przy duzym udziale i zaangazowaniu jego rodzicéw. To
oni powinni oprocz dysfunkcji, widzie¢ mocne strony swojego dziecka i podkreslac je
w codziennym zyciu. Uczniowie przejawiajacy trudnosci w uczeniu si¢ i nast¢pujace po
sobie niepowodzenia szkolne moga by¢ czesciej podatni na fobie szkolne, zaburzenia
odzywiania, depresj¢. Zdarzaja si¢ rowniez wsrdod nich osoby majace mysli
samobojcze®.

Samoocena jest ksztattowana gltéwnie w dziecinstwie i w okresie dojrzewania
mtodego cztowieka, a nastepnie moze si¢ zmienia¢ na podstawie gromadzonych
doswiadczen zyciowych. Kluczowa role w budowaniu poprawnego obrazu siebie
miodego cztowieka peinig rodzice, ktérzy naprowadzaja dziecko w kierunku odkrycia
jakie jest i jakie by¢ powinno. W wieku mlodzienczym cztowiek, poprzez interakcje
spoteczne, dos§wiadczanie niepowodzen czy sukcesOw, porownywanie siebie z innymi,
potrafi juz samodzielnie dostrzec swoje mocne i stabe strony, zmieni¢ obraz siebie oraz
wejs¢ na wyzszy poziom samowiedzy. James A. Beane wyrdznia nastepujace czynniki
ksztattujace samoocen¢ w okresie tzw. wczesnej adolescenc;i:

— Oddziatywania nauczycieli 1 pracownikow szkoly, rodzicow, réwiesnikow,
sgsiadow, kuzynow, innych ludzi w spoteczenstwie - czyli czynnik ludzki.

— Oddziatywanie trudnosci szkolnych, mass medidw, technologii, uprzedzen,
stereotypow, problemow spotecznych, polityki, technologii - czynniki spoteczne.

— Poziom spotecznego i fizycznego rozwoju - czyli czynnik rozwojowy.

— Plany dotyczace dalszej Sciezki zawodowej, muzyka, moda, zycie stawnych ludzi,
hobby - czynnik zainteresowan.

Czynniki opisane powyze] maja istotny wplyw na samooceng, ksztaltowanie sie¢

systemu warto$ci miodych ludzi, na ich koncepcj¢ siebie oraz maja zwigzek

z trudnosciami w nauce™. Doéwiadczanie przez miodego cztowieka niepowodzen

w ktoryms$ z wyzej wymienionych obszaré6w moze przyczyni¢ si¢ do ksztaltowania si¢

niskiej samooceny. Wsrdd przyczyn niskiej samooceny uczniow z trudnosciami

W uczeniu si¢, wyrdznia si¢ m.in.:

* Bogdanowicz M., Adryjanek A., Rozynska M., dz. cyt., s. 75 - 82.
* Bartkowicz Z., dz. cyt., s. 75 - 95.
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— Doswiadczanie niepowodzen szkolnych oraz otrzymywanie od nauczycieli,
rowiesnikow, rodzicow, negatywnych informacji zwrotnych, gltéwnie krytycznych,
dotyczacych kompetencji szkolnych czy tez osiagnigé, co moze powodowaé
zaburzenia obrazu wlasnej osoby.

— Sam fakt diagnozy dysleksji, ktory moze mie¢ bezposredni, negatywny wptyw na
samooceng¢, powigzany z mechanizmem samospetniajgcej si¢ przepowiedni.

— Uczeszczanie  ucznibw  majacych  opini¢  psychologiczno-pedagogiczng
o specyficznych trudnosciach w uczeniu si¢ na dodatkowe zajecia, organizowane
poza ich klasa, co moze powodowac poczucie izolacji i innosci oraz spotecznego
pigtna.

— Syndrom biernego ucznia z trudno$ciami w uczeniu si¢, cechujacy si¢ brakiem jego
zaangazowania w dziatania i zadania szkolne™.

Henryk Kulas wskazuje na wystgpowanie istotnych roéznic w spostrzeganiu
siebie u dzieci z deficytami rozwojowymi oraz u dzieci bez takich zaburzef. ,Ja
fizyczne” negatywnie ocenita ponad polowa uczniow z grupy z deficytami, natomiast
w grupie kontrolnej taka ocena wystgpita nielicznie. Najwicksze rdznice
zaobserwowano w ,,ja psychicznym”, gdzie swoje mozliwosci intelektualne i zdolnos$ci
dzieci z deficytami ocenialy negatywnie. Grupa ta czg¢sto wskazywata na cechy takie
jak: nerwowos¢, lgkliwos¢, mata wytrwatos¢ w dazeniu do celu, brak odpornosci
w sytuacjach trudnych. Dzieci z deficytami rozwojowymi odno$nie ,,ja spotecznego”
przypisuja sobie: brak umiejetnosci nawigzywania kontaktow z rowiesnikami,
nie$miato$¢, brak samodzielnosci. Zdecydowane zroznicowanie obu grup wystgpito na
poziomie samoakceptacji, gdyz zadne dziecko z grupy z deficytami nie jest zadowolone
z siebie, wszystkie oczekuja bycia innymi niz sg w rzeczywistosci. Dzieci bez
deficytow rozwojowych majg przewaznie pozytywny obraz wiasnej osoby, a jedynie
16,7% nie jest zadowolonych ze swoich cech psychicznych, fizycznych, spolecznych46.

Badania Piotra Gindricha przeprowadzone w trzech grupach badawczych (B -
osoby z trudno$ciami w uczeniu si¢ bez dysleksji, C - osoby nie przejawiajace ani
trudno$ci w uczeniu si¢, ani dysleksji, A - badani z dysleksja - grupa podstawowa)

odnosity si¢ do jako$ci samooceny, pozycji spotecznej w klasie szkolnej oraz zaburzen

* Gindrich P., Psychospoleczne korelaty wyuczonej bezradnosci miodziezy gimnazjalnej
z trudnosciami w uczeniu sie i zaburzeniami towarzyszqcymi, Wyd. UMCS, Lublin 2011, s. 96.
® Kulas H., Obraz wiasnej osoby u dzieci uczestniczqcych w zajeciach korekcyjno-
wyrownawczych, ,,Psychologia Wychowawcza”, 3, 1987, s. 319 - 326.
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w zachowaniu. Wyniki badan wskazuja na fakt, ze uczniowie z dysleksja oraz
uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢ bez dysleksji maja niska samooceng (ich obraz
siebie jest wyraznie mniej korzystny niz u uczniow bez takich trudnosci). Obraz samego
siebie uczniow z trudnosciami w nauce oraz z dysleksja cechuje si¢ wewnetrzng
konfliktowoscig 1 defensywnoscig. Na tle ucznidw bez trudnosci, uczniowie majacy
ktopoty z naukg lub dysleksje prezentuja obronny obraz samych siebie, ukrywajac
prawdziwe ,,ja”, co utrudnia im dokonanie autentycznego wgladu w siebie. Niska
samoocena uczniéw dyslektycznych zwykle prowadzi do wtornych symptomoéw
psychicznych, tj. poczucia Igku 1 osamotnienia, nieporadnos$ci, zniech¢cenia,
niezadowolenia z siebie, depresji, braku samoakceptacji, niskiej motywacji do
dziatania®’. Opisujac samoocene uczniéw dyslektycznych, autor wskazuje na poglad, ze
doznawanie niepowodzen dydaktycznych oraz porazek w relacjach spotecznych moze
skutkowa¢ negatywng koncepcja siebie. Z kolei na pdzniejszych etapach edukacji
negatywna koncepcja siebie, obnizona samoocena czy tez inne ujemne skutki oddziatuja
w konsekwencji na szkolne i1 spoleczne funkcjonowanie ucznia z dysleksja lub
trudno$ciami w uczeniu si¢ bez dysleksji48. Inne badania wskazuja tendencj¢ do
utrzymywania si¢ statego poziomu samooceny u uczniéw z trudnosciami w uczeniu si¢
lub tez obnizania si¢ tego poziomu w toku edukacji szkolnej*®. Natomiast zauwazono
korzystny wplyw w kontekScie pozytywnej zmiany samooceny, u uczniow ze
specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢, korzystajacych ze specjalistycznej terapii,
umozliwiajacej im rozwijanie m.in. umiejetnosci kompensacyjnych®.

Badania Marty Bogdanowicz 1 Bozeny Wszeborowskiej-Lipinskiej
przeprowadzono w Gdansku w latach 1981-1990 w trzech etapach. Rozpoczeto je
w klasie ,,0”, a zakonczono w klasie 6smej, czyli w ostatniej klasie szkoty podstawowe;.
Ich celem byta ocena rozwoju, poziomu edukacji i funkcjonowania spotecznego uczniow
ryzyka dysleksji wciggu 9 lat obserwacji. W badaniach porownywano dwie grupy
dzieci: grupe kryterialng (34 dzieci ryzyka dysleksji wylonionych w kl1.”0”) oraz
kontrolng (34 dzieci dobrze czytajacych w klasie ,,0”). Metody badan byty tak dobrane,

" Gindrich P. A., Funkcjonowanie psychospoleczne uczniéw dyslektycznych, Wyd. UMCS,
Lublin 2002, s. 174.

*® Tamze, s. 57 - 58.

* Burden R., Burdett J., Factors associated with successful learning in pupils with dyslexia.
A motivational analysis, ,, British Journal of Special Education”, 33 (5), 2005, s. 100 - 104.

*® Polychroni F., Koukoura K., Anagnostou I., Academic self-concept, reading attitudes and
approaches to learning of children with dyslexia, do they differ from their peers?, ,,European
Journal of Special Needs Education”, 21 (4), 2006, s. 415 - 430.
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aby mozna bylo oceni¢ funkcje poznawcze, motoryczne, integracj¢, 0sobowos¢
i funkcjonowanie psychospoteczne. Samoocena uczniéw z dysleksja w tych badaniach
bylta niekorzystna. Przyszty obraz samego siebie, samoocena i poczucie wtasnej wartosci
byly istotnie zanizone w porownaniu z grupg kontrolng i niewspdtmierne do mozliwosci
intelektualnych. Poczucie kontroli bylo umiejscowione zewngtrznie. Niektorzy
uczniowie przejawiali poczucie odrzucenia, a poziom lgku byt u nich podwyzszony.
U wielu ucznidow z dysleksja uwidaczniat si¢ neurotyczny rozwoj osobowosci.
Osobowos$¢ uczniow z dysleksja i bez tych probleméw, badana 14 - Czynnikowym
Kwestionariuszem Cattella dla Mtodziezy wykazywata istotne réznice w zakresie
niektorych czynnikéw. Mtodziez z dysleksja byla realistyczna. Miata obnizony poziom
aspiracji. Byla nastawiona na przystosowanie si¢ do blokad i trudnosci. Okazala si¢
bardziej konformistyczna i bardziej zalezna od opinii grupy. Oczekiwata wsparcia od
réwiesnikow w celu kompensowania ztych relacji z dorostymi. Niepowodzenia szkolne
i niski poziom samooceny wplywaly na ich dalsza edukacj¢ przez ograniczenie ich
tendencji do indywidualizmu i postawy tworczej. Widzenie wilasnych perspektyw
zyciowych czy plany na przyszto§¢ byly bardzo zredukowane w poréwnaniu

z mozliwo$ciami intelektualnymi®®,
1.2. Psychospoleczne korelaty samooceny
1.2.1. Poczucie wlasnej skutecznosci jako korelat samooceny

Poczucie wlasnej skuteczno$ci stanowi w pewnym sensie konstrukt podobny do
samooceny. Zauwaza si¢ zwigzek pozytywnej samooceny z tym wlasnie poczuciem.
Koncepcja poczucia wiasnej skutecznosci (ang. self-efficacy) zostata opracowana przez
Albert Bandurg, jako cze$¢ teorii spotecznego uczenia si¢ (ang. social cognitive theory)
1 opisuje si¢ ten mechanizm jako poczucie osobistego sprawstwa, ktére modyfikuje
pewne zachowania. W tym kontekscie poczucie wtasnej skutecznosci przejawia si¢ jako
przekonanie jednostki, ze moze ona wykona¢ okreslone dziatania (niezaleznie od
przeszkod 1 ograniczen), ktére jest warunkiem osiggniecia pewnego wyniku. Cztowiek

wykazuje przekonanie, Ze ma potencjal dziatania w kierunku osiggnigcia okre§lonego

*thttps://wszystkoconajwazniejsze.pl/prof-marta-bogdanowicz-brak-pomocy/ dostep dn.
02.10.2017.
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celu. Zauwaza si¢ zwigzek migdzy poczuciem wlasnej skuteczno$ci a systemem
poznawczym, emocjonalnym oraz motywacyjnym>.

Poczucie wiasnej skutecznosci jest definiowane przez Roberta Wood’a i Alberta
Bandur¢ jako ,wiara w czyja$ zdolno$¢ do mobilizowania motywacji, zasobow
poznawczych 1 kierunkow dziatania potrzebnych do sprostania okreslonym

»%3 Jest ono takze ,wiara czlowicka w jego zdolnosci

wymaganiom sytuacyjnym
kontrolowania wydarzen, ktére go dotycza, oraz wiarg w jego mozliwosci
motywowania samego siebie, mobilizowania wtasnego potencjatu poznawczego oraz
odpowiednich zachowan potrzebnych do skutecznego wypetniania zadan™>*,
Samo-skuteczno$¢ wigze si¢ ze specyficzng zdolnoscia wykonania zadania
i w przeciwienstwie do samooceny, uwazanej za cech¢ indywidualnej charakterystyki,
nie ma wymiaru oceniajacego samg osobe. Stwierdza si¢, ze od poczucia wlasnej
skuteczno$ci zalezy determinacja, updr, czas pos§wigcony na zadanie i trwanie przy

rozwiazaniu w obliczu trudnoci oraz poziom napiccia®

. Przekonanie o wtlasnej
skuteczno$ci to pewno$¢, ze potrafimy nauczy¢ sie okre§lonych rzeczy oraz
z zaangazowaniem 1 skrupulatnie robimy wszystko, aby sprosta¢ wyzwaniom
wyznaczonym przez system warto$ci przyjety przez nas samych. Przekonanie o wtasnej
skutecznos$ci jest oparte na osiggnieciach 1 sukcesach z przesztosci. Jest ono glebsze
nawet niz przekonanie o wlasnej wiedzy i umiethnoéciach%.

Zjawisko to jest powigzane niejako z zasada samospelniajacego si¢ proroctwa,
poniewaz wiara w swe mozliwosci zazwyczaj sprzyja osigganiu sukcesu. Natomiast,
gdy sukces juz wystapi, zwrotnie podtrzymuje t¢ wiare. Wedlug Bandury ludzie unikaja
zadah w ich mniemaniu niewykonalnych, a podejmuja si¢ tych, ktére sa na miarg ich
mozliwo$ci. Oczywiscie zdarza si¢, ze zadania, ktore rzeczywiscie mogliby wykonac,
nie sg przez nich nawet podejmowane lub nastgpuje rezygnacja podczas ich
wykonywania. W takiej sytuacji wilasna skuteczno$¢ zostala nisko oceniona. Wraz

z oczekiwaniem wlasnej skutecznosci, muszg wystepowa¢ u danej osoby zdolno$ci

potrzebne do wykonania okreslonego zadania, aby poczucie to nie miato

> Bandura A., Self-efficacy: mechanism in human agency. “American Psychologist”, 37 (2),
1982, s. 122 - 147.

%3 Lukasik ., Poczucie wlasnej skutecznosci we wspdlpracy z grupq: eksperyment pedagogiczny
w przestrzeni akademickiej, Wyd. UMCS, Lublin 2013, s. 24.

* Banka A., Psychologia jakosci Zycia, Stowarzyszenie Psychologia i Architektura, Poznan
2005, s. 12 - 13.

> Fukasik I, dz. cyt., s. 25.

*® Branden N., 6 filaréw poczucia wlasnej wartosci, Wyd. Ravi, L6dz 1998, s. 51.
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nierealistycznego charakteru. Dlatego, gdy dokonujemy oceny poczucia wlasnej
skuteczno$ci u danej osoby, musimy znaé jej zdolnosci®”.

Podkresla sie, ze istnieje zjawisko uogdlnionej whasnej skutecznosci (ang. general
self-efficacy), ktore jest cechg osobowosci wyznaczajacg zachowanie. Literatura
przedmiotu charakteryzuje ludzi o odmiennym poziomie wlasnej skutecznosci jako
podejmujacych dziatania réznego typu®®. Ludzi o réznym poziomie wlasnej
skutecznos$ci dzieli si¢ na osoby o wysokim oraz niskim poziomie tego poczucia.

Tabela 2. obrazuje cechy 0s6b 0 odmiennym poziomie poczucia wtasnej skutecznosci.

Tabela 2. Cechy 0s6b z niskim oraz wysokim poziomem poczucia wiasnej skuteczno$ci

(zrodto: Lukasik 1., 2013, s. 28)

Osoby z wysokim poziomem Osoby z niskim poziomem
self-efficacy self-efficacy
— trudne zadania odbieraja jako — wyczuwajac osobiste zagrozenie
wyzwanie, wycofuja si¢ z trudnych zadan,
— wykazuja zaangazowanie w — wykazuja niskie aspiracje,

wykonanie zadania,

— daza do realizacji wyznaczonych przez | — pojawiajaca si¢ trudnos¢ powoduje
siebie celow, szukanie usprawiedliwienia, zazwyczaj
wskazujac na wlasne niekompetencje

1 przeszkody wewnetrzne,

— porazka nie powoduje obnizenia — rezygnuja z zadan postrzeganych przez
poczucia wlasnej skutecznosci, nich jako trudnych lub nie wktadaja

w nie dostatecznego wysitku,

— redukuja pojawiajacy si¢ stres, przez — po poniesione] porazce niezbyt szybko
co obnizaja podatno$¢ na depresje, odzyskuja wiar¢ we wtasne
mozliwosci,
— przewaza u nich dobry nastroj — sg przygnebieni, szybko ulegaja

stresowi 1 popadajg w depresjg.

" Madrzycki T., Osobowos¢ jako system tworzqcy i realizujgcy plany, Gdanskie Wydawnictwo
Psychologiczne, Gdansk 1996, s. 193 - 194.
%8 Fukasik I, dz. cyt., s. 28.
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Analizujac tabele 2 zauwaza si¢, ze osoby z wysokim poziomem poczucia
wlasnej skutecznosci przejawiaja wigksze zdolno$ci motywacyjne oraz maja tendencje
do radzenia sobie w sytuacjach stresowych. Natomiast osoby z niskim poziomem tego
poczucia, charakteryzujg si¢ brakiem wiary we wiasne mozliwosci, nie radza sobie
w sytuacjach stresowych, co moze prowadzi¢ do takich negatywnych skutkow jak, np.
depresja. Osoby z niskim poczuciem wiasnej skutecznoSci przejawiajg zachowania
unikowe, napotykajac na trudnosci, wycofuja si¢ z zadan uznanych w ich mniemaniu za
niewykonalne, w przeciwienstwie do oséb z wysokim poziomem tego poczucia, ktore
daza do wyznaczonego przez siebie celu i wykazujg zaangazowanie w wykonywane
zadania.

Spostrzegany brak wtasnej skutecznosci, jak podkresla Albert Bandura, moze
obnizy¢ do zera potencjal motywacyjny oczekiwan dotyczacych wyniku dziatania.
Dwie pozostate zmienne (sita i wytrwato$¢) maja zwiazek z faza dzialania
(wolicjonalng), w ktorej nastepuje przeksztalcenie zamiaru w konkretne czynnosci.
Zainicjowanie dzialania wymaga odpowiedniej sity (wysitku), za$§ podtrzymywanie
podjetego dziatania pomimo réznych przeciwno$ci musi by¢ wspierane wytrwaloéci'cfg.
Bandura w swoich badaniach zwraca uwage na fakt wzajemnego oddziatywania
poczucia wlasnej skutecznosci i leku przed niepowodzeniem. Podkresla, ze niski
poziom tego poczucia powoduje lgk przed niepowodzeniem w sytuacjach zadaniowych,
natomiast wysoki pozwala osobie dziata¢ efektywnie i redukuje lek. Czlowiek moze
dziata¢ sprawnie, nawet przy silnym pobudzeniu lekowym, gdy poczucie wlasnej
skutecznoéci utrzymuje sie na poziomie umiarkowanym®. Inni badacze zajmujacy sie
problematyka poczucia wlasnej skutecznosci wskazuja, ze osoby z niskim poziomem
tego poczucia, moga przejawia¢ stany nasilenia stresu i depresji, przejawiaja mniejszy
wysitek wktadany w wykonanie zadania oraz wykazuja nizszy poziom odpornosci
1 wytrwato$ci w sytuacji pojawienia si¢ trudnosci®. Natomiast osoby osiggajace Wysoki
poziom poczucia wilasnej skutecznos$ci traktujg trudnosci jako wyzwanie, wykazuja
przekonanie ,potrafi¢, uda mi si¢”, sa zaangazowane w okres$lone dziatania, mimo
pojawiajacych sie trudnosci lub przeszkod zewnetrznych. Osoby z wysokim poziomem

poczucia wiasnej skutecznosci, podczas wykonywania skomplikowanych i trudnych

* Juczynski Z., Poczucie wilasnej skutecznosci: teoria i pomiar, ,,Acta Universitatis Lodziensis.
Folia Psychologica”, Wydawnictwo Uniwersytetu L.odzkiego, £.6dz 2000, s. 12.

% Madrzycki T., dz. cyt., s. 194.

% pajeras F., Self-efficacy beliefs in academic settings, ,,Review of Educational Research”, 66
(4), 1996, s. 543 - 578.
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zadan, zachowuja spokoj, sa skoncentrowane na dzialaniu, przejawiaja wysoka
motywacje w doprowadzeniu zadania do kofica®.

Charles Carver i Michael Scheier na podstawie badan wtasnych stwierdzaja, ze
poziom prywatnej samoswiadomosci jednostki modyfikuje poczucie wlasnej
skuteczno$ci (samoswiadomos$¢ ta wigze si¢ z Igkiem). Jezeli osoba spodziewa sie, ze
bedzie mogla efektywnie wykona¢ zadanie (czyli poczucie wilasnej skutecznosci jest
silne), wtedy zwickszona prywatna samoswiadomos¢ bedzie sprzyjajacym czynnikiem
wytrwato$ci w dziataniu. Natomiast wtedy, gdy poczucie to jest stabe, zwigkszona
prywatna samo$wiadomo$¢ przyczyniac si¢ bedzie do wycofania si¢ oraz rezygnacji
z dalszego dziatania®. Inni badacze, Seyyed Babak Alavi i John McCormick,
przeprowadzajac badania wsrod 145 studentéw, wskazali na wystepowanie zjawiska
zespotowej skuteczno$ci, ktorej poziom jest wysoki wtedy, gdy formowanie grupy
zadaniowej odbywa si¢ we wczesnych stadiach pracy. Alavi i McCormick opisuja
poczucie wiasnej skuteczno$ci bardziej w kontek$cie spotecznym niz osobowym.
Bandura za§ uwaza, ze osoby o wysokim poziomie uogélnionej wtasnej skutecznosci,
wcale nie musza wykazywa¢ wysokiego poziomu zespolowej skutecznosci. Podkresla,
ze dla wilasciwego uksztaltowania poczucia wiasnej skutecznosci we wspotpracy
z grupa, wazne jest rozwijanie umiejetnosci komunikacyjnych, planowanie i panowanie
nad czasem, umiejetnos¢ dzielenia si¢ wiedza}64.

Omawiajac problematyke poczucia wlasnej skuteczno$ci w kontekscie
ksztalcenia zawodowego, warto przytoczy¢ raport z badan, prowadzonych przez
naukowcow z Turcji - Ali Tas, Veysel Bora, Abdullah Selvitopu, Yusuf Demirkaya,
ktére prezentuja wnioski $wiadczace o do$¢ czesto wystepujacym zjawisku tzw.
odsiewu wsrod uczniow szkot zawodowych. Przyczyny porzucania obowigzku
szkolnego badacze analizowali w czterech kategoriach: indywidualnej, szkolnej,
rodzinnej, lokalnej (dotyczacej $rodowiska zamieszkania). Mimo wysokiego odsetka
badanych zaprzestajacych nauki w szkole zawodowej, badani uczniowie nie wyrazali
checi korzystania z poradnictwa psychologiczno-pedagogicznego. Gtowna przyczyna
rezygnacji z nauki szkolnej badanych uczniow byly czynniki indywidualne takie jak:

czeste absencje szkolne, zbyt wymagajacy program nauczania, niskie oceny,

% Schwarzer R., Poczucie wlasnej skutecznosci w podejmowaniu i kontynuacji zachowan
zdrowotnych. Dotychczasowe podejscia teoretyczne i nowy model. [w:] Heszen - Niejodek 1.,
Sek H. (red.), Psychologia zdrowia, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 1997, s. 175 - 205.

% Madrzycki T., dz. cyt., s. 194.

* Fukasik I, dz. cyt., s. 252.
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powtarzanie klasy. Badania pokazaly, ze waznym czynnikiem zapobiegajacym
przedwczesnej rezygnacji ze szkoty, w percepcji badanych ucznidw, sa postawy
i zachowania nauczycieli i rowiesnikow®. Rezygnacja z nauki szkolnej uczniow szkot
zawodowych moze mie¢ zwigzek z omawianym mechanizmem poczucia wiasnej
skutecznosci oraz jego wymiarami sity i wytrwatosci.

Natomiast analiza regresji w badaniach prowadzonych w Tajlandii przez
Thanapat Sripan i Chuchai Sujivorakul w grupie 277 uczniow ze szkoét zawodowych
(majacych 15 lat) uwzgledniata zmienng zalezng, tj. che¢ kontynuowania edukacji
zawodowej oraz sze$¢ predyktoréw/zmiennych niezaleznych: strategie samoregulacji
uczenia si¢, sprawowanie, zachowanie i osiggni¢cia w nauce swiadczace o partycypacji
w zyciu szkoty (ang. school participation), poczucie emocjonalnej wigzi ze szkotg (ang.
school identification), zach¢canie uczniow przez nauczyciela do rozmowy i wzajemnych
interakcji podczas wykonywania zadania, auto-determinacje (samostanowienie) w ujeciu
Ryan i Deci, wsparcie autonomii ucznia przez nauczyciela. Wyniki regresji liniowej
ujawnily, ze uczestnictwo w zyciu szkolnym, samostanowienie oraz poczucie tacznosci
uczuciowej ze szkota byly zmiennymi, na podstawie ktorych mozna bylo najlepiej
przewidzie¢ to, czy uczniowie chcieli kontynuowa¢ naukg w szkole zawodowej, czy tez
nie. Autorzy w implikacjach praktycznych wskazuja, ze to, czy milodziez chce
kontynuowa¢ nauke W szkotach zawodowych moze zaleze¢ od jej auto-determinacji,
stad tez szkota powinna t¢ zdolno$¢ wspieraé%. Rozwijanie u uczniéw poczucia wlasnej
skutecznosci, a szczegélnie wlasnej skutecznosci odnoszacej si¢ do czynnika
wytrwalo$ci, umozliwi im poznanie mechanizméw kierujacych danym zachowaniem
1 wyprowadzeniem sposobow wlasnych zarzadzania wytrwatoscia w dziataniu.
Wzmocnienie poczucia wilasnej skutecznosci u uczniow szkot zawodowych moze
zapobiec przerywaniu edukacji w momencie osiggnigcia 18 roku zycia.

Majac na uwadze cel badan uwzgledniony w mojej pracy, warto réwniez
przytoczy¢ wyniki badan otrzymane przez Fatwa Tentama i Muhammad Zulfikar Nur,
dotyczace zalezno$ci migdzy poczuciem wlasnej skutecznosci i interakcjami
spotecznymi z réwiesnikami a zatrudnialnos$cig uczniow indonezyjskich szkot
zawodowych. Analiza regresji liniowej wykazala, ze poczucie wilasnej skutecznosci

i relacje rowiesnicze w szkole pelnig znaczaca rolg w wyjasnianiu zmiennos$ci zmiennej

% Tas A., Bora V., Selvitopu A., Demirkaya Y., Reasons for dropout for vocational high school
students, ,,Educational Sciences: Theory & Practice”, 13 (3), 2013, s. 1561 - 1565.

66 Sripan T., Sujivorakul C., Variables that influence the intention to persist in vocational
education, ,,International Journal of Instruct”, 13 (2), 2020, s. 17 - 32.
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zaleznej, zatrudnialnosci (ang. employability); umiejetnosci wymaganych przez
potencjalnych pracodawcow absolwentow szkoty zawodowej. Skonstruowany przez
badaczy indonezyjskich model regresji wyjasnia az 40,8% wariancji zmiennej zalezne;j.
Analizujgc poszczegdlne sktadniki modelu, poczucie wiasnej skutecznosci jest lepszym
predyktorem (26,7% wyjasnionej wariancji) w porownaniu do interakcji spotecznych
w grupie rowiesniczej (14,1% wyjasnionej zmiennosci). Mozna zatem stwierdzi¢, ze aby
rozwija¢ u ucznidéw umiejetnosci zawodowe wymagane na rynku pracy, nalezy przede
wszystkim wzmacnia¢ i ksztaltowa¢ u nich kompetencje w zakresie poczucia wlasnej

. .:67
skutecznos$ci”".
1.2.1.1. Poczucie wlasnej skuteczno$ci mlodziezy z trudno$ciami w uczeniu sie

Koncepcja poczucia wlasnej skutecznosci Bandury cieszy si¢ najwigckszym
zainteresowaniem badaczy probleméw psychopedagogicznych. Badania prowadzone
w nurcie psychopedagogicznym moga dotyczy¢, np. uwarunkowan osiggnieé
szkolnych 1 motywacji do nauki, a takze trudno$ci w uczeniu sie®. Warto zwrécié
uwage na model triady Bandury, obrazujacy dwukierunkowos$¢ zaleznos$ci miedzy
zachowaniem, $rodowiskiem a czynnikami indywidualnymi. Model ten jest
szczegblnie wazny w odniesieniu do ucznia z trudno$ciami w uczeniu sig,

w konteks$cie poczucia wlasnej skuteczno$ci®.

% Tentama F., Nur M. Z., The correlation between self-efficacy and peer interaction towards
students’ employability in vocational high school, ”International Journal of Evaluation and
Research in Education”, 10 (1), 2021, s. 8 - 15.

% Gindrich P., Psychospoleczne korelaty..., s. 90.

% Bandura A., Social cognitive theory of personality [w:] Pervin L. A., John O. P. (red.),
Handbook of personality: theory and research, Guilford Press, New York 1999, s. 154 - 196.
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Rysunek 1. Model triady teorii determinizmu dwukierunkowych zalezno$ci Bandury
(zrodto: P. Gindrich, 2011, s. 89 - 90)

ZACHOWANIE

DETERMINIZM

DWUKIERUNKOWYCH
ZALEZNOSCI

CZYNNIKI < >  SRODOWISKO
INDYWIDUALNE

Bandura wyjasniajac teori¢ pojecia wilasnej skutecznosci (ang. self-efficacy)
wskazuje na determinizm cechujacy wzajemne zaleznosci miedzy osoba,
zachowaniem 1 Srodowiskiem, piszac:

,leoria spotecznego uczenia si¢ wyjasnia ludzkie zachowanie w kategoriach statych,
wzajemnych interakcji migdzy determinantami poznawczymi, behawioralnymi
1 $rodowiskowymi. Ten proces wzajemnego determinizmu kryje w sobie mozliwo$¢
wplywania przez ludzi na swoj los, ale takze zakresla granice samokierowania. Zatem ta
koncepcja funkcjonowania czlowieka ani nie przypisuje ludziom roli bezsilnych
pionkow, kontrolowanych przez sity srodowiskowe, ani tez roli panéw dla samych
siebie, mogacych sta¢ si¢, kim tylko zechca. Zaréwno ludzie, jak 1 czynniki
srodowiskowe sa wzajemnie zdeterminowane, uwarunkowane™"°.

Doswiadczanie przez uczniéw z trudno$ciami w uczeniu si¢ porazek i sukcesow
w Srodowisku szkolnym, dostarcza im informacji o efektywnosci uczenia sig.
Wywiera to wptyw na ich wlasng skuteczno$¢. Rowiesnicy maja istotne znaczenie
w ksztaltowaniu si¢ poczucia wlasnej skutecznos$ci mtodego cztowieka. Obserwuje on

podczas toku lekcji oraz w trakcie wykonywania zadan, zachowania innych cztonkéw

" Bandura A., Social cognitive theory..., . 154 - 196.
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klasy (czesto porownujac wiasne mozliwosci do kolegow/kolezanek). Otrzymywanie
informacji  zwrotnych, dotyczacych swoich osiggnig¢ od nauczycieli oraz
porownywanie si¢ do réwiesnikéw, wplywa na ksztaltowanie si¢ poczucia
skuteczno$ci spotecznej, ujetego przez Alberta Bandurg jako a sense of collective
efficacy. Analizujac poczucie whasnej skutecznosci rowniez w tym wzgledzie, mozna
zauwazy¢, ze obejmuje ono czynniki indywidualne, spoteczne i behawioralne’".

Badania poczucia wtlasnej skutecznosci u dzieci i miodziezy z trudnos$ciami
W uczeniu si¢, wykazuja, ze uczniowie ci szacujg wilasng skuteczno$¢ na istotnie
nizszym poziomie w poréwnaniu do ich rowiesnikéw bez zaburzen. Podkresla si¢
rébwniez znaczenie tzw. wlasnej skutecznosci szkolnej (ang. academic self-efficacy
beliefs). Zjawisko to dotyczy przekonan, oczekiwan uczniow w kontekscie ich
osiggnie¢ szkolnych, kompetencji i zdolnosci’®.  Uczniowie majacy trudnosci
W uczeniu si¢, cze¢sto wykazujgc niski poziom poczucia wilasnej skutecznosci, nie
podejmuja si¢ wykonania zadan, z ktorymi prawdopodobnie mogliby sobie poradzi¢
lub tez rezygnuja w trakcie wykonywania takich zadan uznajac, ze ich poziom
przekracza ich mozliwosci. W konsekwencji otrzymuja oni negatywne oceny, co
prowadzi do wystepowania kolejnych trudnosci w nauce i konsekwencji z tym
zwigzanych.

Badania Marzeny Kowaluk-Romanek, prowadzone w dwoch grupach: uczniéw
ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢ i uczniow bez takich trudnosci,
uczeszczajacych do klas V - VIII szkoty podstawowej, dotyczyly poczucia wlasnej
skutecznos$ci 1 stanowienia o sobie. Zauwazono, ze uczniow wykazujacych trudnosci
W uczeniu si¢, cechuje nizszy poziom uogolnionego poczucia wiasnej skutecznosci,
stabsza sila angazowania si¢ w dzialania oraz mniejsza wytrwalo$¢ w dazeniu do
okreslonego celu w poréwnaniu do ich rowiesnikow bez dysleksji. Badani uczniowie
ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢ wykazywali nizszy poziom motywacji
do podejmowania wyzwan oraz przekonania dotyczacego wiasnych zdolnosci do
wytrwatego 1 efektywnego dziatania. Korelacje migdzy poczuciem wlasnej
skuteczno$ci a stanowieniem o sobie, w grupie badanych uczniéw z trudno$ciami

W uczeniu si¢ byly niskie, dodatnie’®.

! Tamze.
"2 Gindrich P., Psychospoteczne korelaty... , s. 91.
" Kowaluk-Romanek M., Poczucie wlasnej skutecznosci a stanowienie o sobie uczniéw

z dysleksjq, ,,Lubelski Rocznik Pedagogiczny”, T. XXXVII (4), 2018, s. 67 - 78.
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Fazlinda Binti Ab Halim, Wan Hanim Nadrah Binti Wan Muda i Saslizawati
Binti 1zam w oparciu 0 wyniki badan wlasnych wskazali na istotng statystycznie
dodatnig zalezno$¢ miedzy poczuciem wilasnej skuteczno$ci a umiejetnosciami
sprzyjajacymi przysztemu zatrudnieniu. Badania przeprowadzono w Malezji,
W grupie uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, majacych trudnosci
W uczeniu si¢ powigzane z niepelnosprawnoscig intelektualng. Wykazano, ze badana
mlodziez ze specjalnych szkét zawodowych cechowata sie najnizszym poziomem
umiejetnosci w zakresie zarzgdzania informacjg, logicznego myslenia, korzystania
z nowych technologii i postugiwania si¢ komputerem. Badacze doszli do wniosku, ze
niski poziom poczucia wlasnej skutecznosci u badanej miodziezy z LD ma zwigzek
z niskim poziomem umiej¢tnosci wymaganych do zatrudnienia przez potencjalnych
pracodawcow’*.

W konteksécie poczucia wiasnej skutecznosci u mtodziezy branzowej szkoly
I stopnia, w ktorej uczniowie ksztatcacy si¢ w tego typu szkole ponadpodstawowej sa
w przedziale wiekowym 16-20 lat, warto przytoczy¢ badania Ralfa Schwarzer
i Reinharda Fuchs. Badacze wskazali, ze wystepuje istotny zwigzek migdzy
poczuciem wlasnej skutecznosci a pewnymi zachowaniami, tj. zapobieganiem
1 rzucaniem palenia tytoniu oraz innych uzaleznief, kontrolowaniem wagi ciala
1 innymi zachowaniami zwigzanymi z jedzeniem, podejmowaniem regularnych
¢wiczen fizycznych oraz zapobieganiem niekontrolowanym zachowaniom
seksualnym”. Opisane wyniki badaf dotyczace korelacji miedzy poczuciem wilasnej
skutecznosci a zachowaniami zdrowotnymi mogg mie¢ zastosowanie podczas
konstruowania  programow  profilaktyczno-wychowawczych ~ w  szkolach

ponadpodstawowych.
1.2.2. Poczucie kontroli jako korelat samooceny

Kolejnym korelatem pojecia wilasnej osoby, stanowigcym przedmiot teorii
spotecznego uczenia si¢, ktéra koncentruje si¢ na roli warto§ci wzmocnienia oraz
oczekiwan, zapoczatkowanej w 1966 roku przez Juliana B. Rottera, jest umiejscowienie

poczucia kontroli (ang. locus of control - w skrocie LOC), wywierajace wplyw na

" Halim F. B. A., Muda W. H. N. B. W., Izam S. B., The relationship between employability
skills and self-efficacy of students with learning disabilities in vocational stream, ,,Faculty of
Technical and Vocational Education”, 2019, s. 163 - 174.

™ Schwarzer R., Fuchs R., Self-efficacy and health behaviors [w:] Conner M., Norman P. (red.),
Predicting health behaviors, Open University Press, Buckingham 1996, s. 163 - 196.
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motywacj¢ i wyniki dzialania osoby. Koncepcja Alberta Bandury wskazywata na
oczekiwania dotyczace wlasnej skutecznosci w kontekscie podejmowania dziatan
i wytrwaloSci w dziataniu, natomiast Julian Rotter zajmowat si¢ oczekiwaniami
odnoszacymi sic do wyniku (ang. outcome expectancies)’®. Zauwazyl on, ze ludzie
odmiennie interpretujg przyczyny roéznych zdarzen, ktore dotycza ich samych lub
innych osob. Teoria Rottera dotyczy subiektywnie odczuwanej lokalizacji sprawstwa
zdarzen 1 wskazuje na wyrazne rozroznienie: 0sob wierzacych w to, ze ich losem kierujg
oni sami oraz takich, ktorzy wierza, ze wyniki zdarzen, sa zwigzane z czynnikami
niezaleznymi od nich samych’’. Julian Rotter w swojej teorii nazywa takie
mechanizmy: poczucie kontroli wewnetrznej (ang. internal locus of control) oraz
poczucie kontroli zewngtrznej (ang. external locus of control). Osoby z poczuciem
kontroli wewnetrznej przejawiaja tendencje do oczekiwania, ze wyniki zaleza od ich
aktywnosci 1 prezentuja przekonanie bycia ,.kowalami swego losu”. Osoby z poczuciem
kontroli zewnetrznej wierza, ze wszystko co uzyskuja jest spowodowane przez dzialanie
innych ludzi, los, przypadek, czyli czynniki zewnetrzne °. Podkresla si¢ takze istnienie
ogo6lnego 1 specyficznego poczucia kontroli. Pierwsze przejawia si¢ w sytuacjach
nowych, drugie za$§ w warunkach czlowiekowi znanych’®.

Umiejscowienie poczucia kontroli rozumiane jest jako wymiar osobowosciowy,
ktory decyduje o autonomii podmiotu i przejawia si¢ w ro6znych zachowaniach jednostki
wystepujacych niezaleznie od sytuacji. Poczucie kontroli w literaturze przedmiotu,
opisywane jest m.in. jako: ,zwigzek przyczynowy zachodzacy miedzy czyjas
aktywno$cig a zdarzeniami, ktore te aktywnos¢ wywotaly” lub tez jako ,,Swiadoma
1 celowa aktywno$¢, ukierunkowana na osiaggniecie okreslonego skutku”®°.
Umiejscowienie poczucia kontroli rozumiane jest rowniez jako: ,,0g6lne oczekiwania
ludzi dotyczace stopnia, w jakim uzyskiwane przez nich rezultaty i nagrody wynikaja

z ich wilasnych dziatan, a w jakim sg skutkiem oddziatywania czynnikow

® Madrzycki T., dz. cyt., s. 195.

" Rotter J. B., Generalized expectancies for internal versus external control of reinforcement,
,,Psychological Monographs: General and Applied”, 80 (1), 1966, s. 1 - 28.

® Drwal R., Poczucie kontroli jako wymiar osobowosci - podstawy teoretyczne, techniki
badawcze i wyniki badan. [w:] Drwal R. (red.), Adaptacja kwestionariuszy osobowosci.
Wybrane zagadnienia i techniki, Wyd. PWN, Warszawa 1995, s. 199 - 227.

¥ Madrzycki T., dz. cyt., s. 195 - 196.

%Strzelecki W., Cybulski M., Strzelecka M., Rola poczucia umiejscowienia kontroli
w ksztaltowaniu wybranych zachowan zdrowotnych adolescentow, ,,Nowiny Lekarskie”, 78,
20009, s. 20.
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srodowiskowych”®. Koncepcja umiejscowienia poczucia kontroli dotyczy dazenia

cztowieka (poprzez rézne formy zachowan instrumentalnych) do zaspokajania potrzeb.

Powoduje to dostarczanie wzmocnien oraz oczekiwania dotyczace tego, ze

w przyszto$ci po takim samym zachowaniu, rowniez wystgpi takie same wzmocnienie.

Natomiast w przypadku pojawienia si¢ alternatywnych zachowan, wybrane zostanie to,

dostarczajace najbardziej wartosciowych i oczekiwanych wzmocnieh®.

Julian Rotter wskazuje na trzy grupy czynnikow determinujgcych ludzkie
zachowanie, tj. oczekiwania, wzmocnienia 1 sytuacje psychologiczne. Ponizej
zamieszczono ich doktadniejszg charakterystyke.

1. Oczekiwania - prawdopodobienstwo spodziewania si¢ W danej sytuacji, poprzez
pewne zachowanie, uzyskania okreslonego wzmocnienia.

a) Oczekiwania zgeneralizowane - uogodlnienie dotychczasowych doswiadczen
jednostki, powstatych na podstawie podejmowanych wczesniej dziatan. Odnosza
si¢ do sytuacji nowych badz wzglednie nowych.

b) Oczekiwania specyficzne - zwigzane z okres$long kategoria podejmowanych
dziatan. Odnoszg si¢ do doswiadczen zblizonych do tych w przeszioéci%.

2. Wzmocnienia - dziatania, warunki lub stany wplywajace na ruch w kierunku celu.
Cos$ co ma wplyw na wystgpienie, kierunek czy tez rodzaj zachowania. Uzywa si¢
tez synonimow takich jak: rezultat dziatania, skutek, nagroda. Warto§¢ wzmocnien
powigzana jest z potrzebami, ktérych sita jest zalezna od wartosci celu oraz
uogodlnionego oczekiwania. Podkresla si¢, ze wystgpienie okreslonego zachowania
jest konsekwencja dzialania wielu r6znych wzmocnien w tym czasie. Wzmocnienia
wiaza si¢ z potrzebami ludzkimi, ktére to rozwijaja si¢ pierwotnie, bazujac na
konsekwencjach biologicznych 1 wyrazaja si¢ przez zbidr zachowan funkcjonalnie
ze sobg powigzanych.

3. Sytuacje psychologiczne - dostarczajg przestanek okreslajacych bezposrednie
oczekiwania u danej osoby oraz wartosci wzmocnieh. Zawieraja si¢ tutaj zaleznosci
przyczynowe, wystgpujace mi¢dzy jednostka a wydarzeniem. Wyrdznia si¢ czynniki

niezalezne od woli - wyznaczajace granice. Nastgpnie w tych granicach dzialaja

81 Zimbardo P. G., Gerrig R. J., Psychologia i zycie, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2012, s. 590.

% Rotter J. B., Poczucie wewnetrznej versus zewnetrznej kontroli wzmocnien, ,Nowiny
Psychologiczne”, 5/6, 1990, s. 59 - 70.

% Block B. L., Osobowosciowe uwarunkowania nasilenia probleméw psychospolecznych
u 0s0b z uszkodzeniem rdzenia kregowego, Towarzystwo Naukowe Katolickiego Uniwersytetu
Lubelskiego, Lublin 1999, s. 66 - 68.
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czynniki, ktore podlegaja woli cztowieka, okreslajac osiggnigcie wykonania
1 przystepujac do dziatania. Konstrukt zwigzany z pojeciem kontroli odnosi si¢ wigc
do sytuacji potgczonych z wewnetrznymi czynnikami, niepodlegajagcymi woli
jednostki oraz czynnikami podlegajacymi woli. Sytuacje te mozna wigc rozpatrywac
dwutorowo: sytuacje sprawnosciowe (ang. skills) - cztowiek sprawujacy peing
kontrole nad wzmocnieniami, rezultatami wlasnych dziatah oraz sytuacje losowe
(ang. chance) - brak wptywu czlowieka na wzmocnienia, rezultaty zalezg od
czynnikéw zewnetrznych, losowych lub od innych ludzi®.

Umiejscowienie kontroli jest indywidualng wlasciwoscia osoby 1 jest
rozpatrywane ze wzgledu na umiejscowienie wewnetrzne lub zewnetrzne. Swiadomos¢
o umiejscowieniu kontroli moze prowadzi¢ do zrdznicowania w percepcji danej
sytuacji. Doswiadczanie kontroli nad zdarzeniami lub brak kontroli, prowadzi do
wytwarzania si¢ zgeneralizowanych prze§wiadczen zwigzanych z tym zjawiskiem.
W toku spotecznego uczenia si¢, oddziatywania kultury i socjalizacji ksztaltuja si¢
przekonania dotyczace kontroli zdarzen. W zwigzku ze zmianami w zakresie
nieokre$lonosci 1 niepewnosci oraz poczucia pewnosci i stabilno$ci, umiejscowienie
kontroli moze ulec przesunigciu®™.

Niektorzy badacze zajmujacy si¢ ta problematyka, wskazuja na ewaluacje
poczucia umiejscowienia kontroli, wraz z wiekiem. W takim rozumieniu, zewnetrzne
poczucie kontroli od opiekunczych rodzicow, jest typowe dla okresu dziecinstwa,
natomiast poczucie kontroli wewngtrznej czescie] wykazuje miodziez w okresie $redniej
adolescencji, manifestujagc wlasng niezaleznos$¢. Obnizenie poziomu poczucia kontroli
wewnegtrznej, zauwaza si¢ ponownie w okresie poznej dorostosci, gdy pogarszajace si¢
zdrowie 1 postgpujace stabosci, moga sktania¢ do potrzeby pomocy i opieki86.

Badania poczucia umiejscowienia kontroli, prowadzone ws$rdéd uczniow,
w $rodowisku szkolnym szkét gimnazjalnych 1 $rednich, ujawnily wnioski dotyczace
zwigzku miedzy lokalizacjg kontroli a stosowaniem systemu nagrod. Badacze twierdza,
ze wewnetrzna motywacja, wewngtrzne poczucie kontroli, maja bardziej pozytywne
skutki dla uczenia si¢. Natomiast korzystanie z nagréd moze podwazy¢ poczucie
autonomii 1 kontroli nad wlasnymi ocenami szkolnymi oraz obnizy¢ wewnetrzng

motywacje. Zewnetrzne nagrody moga zmieni¢ poczucie kontroli uczniow z powodu

84 :
Tamze.

% Kmiecik K., Regulacyjne funkcje umiejscowienia poczucia kontroli, ,Zeszyty Naukowe

Wydzialu Humanistycznego Uniwersytetu Gdanskiego™ , 6, 1984, s. 47 - 65.

% Ruth J. E., Personality, “Encyclopedia of Gerontology (Second Edition)”, 2007, s. 1 - 57.
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przekonania o kontrolowaniu wtasnych osiggni¢¢ (LOC wewngtrzny) na przekonanie,
ze osiagnigcia sa kontrolowane przez nauczyciela (LOC zewngtrzny). Inne badania,
kwestionujac te hipotezy, wskazaty, ze nagrody moga tylko w niektorych kwestiach
wptywaé na obnizenie wewnetrznej motywacji 1 wewnetrznego poczucia kontroli,
zatem powinny byé rozwaznie stosowane w szkotach®’.

Analiza wynikow badan prowadzonych przez Fatwa Tentama i Fakhri
Abdussalam w indonezyjskich szkotach zawodowych, ujawnita istotng statystycznie,
dodatnig zalezno$¢ migedzy wewnetrznym poczuciem kontroli badanej miodziezy z 12
klasy a jej przedsigbiorczoscia, a doktadniej zamiarem, chgcia rozpoczecia przez nia
dziatalnosci gospodarczej po ukonczeniu szkoty. Stanowigce predyktor, wewngtrzne
poczucie kontroli uczniow pozwala na wyjasnienie 2,1% wariancji zmiennej zaleznej -
przedsiebiorczosci, czy tez gotowosci do zatozenia wlasnej firmy przez badanych, przy
czym pozostata czg$¢ wariancji jest wyjasniana przez inne czynniki. Autorzy w swoich
implikacjach ~ praktycznych  wskazuja, Ze nauczyciele oprocz  ksztalcenia
specjalistycznych umieje¢tnosci zawodowych powinni optymalizowaé potencjal ucznia
szkoly zawodowej, tak aby byl on rowniez wyposazony w takie umiejgtnosci
zawodowe, ktore sg uwarunkowane wewnetrznym LOC, a w konsekwencji mogt on
rozpocza¢ owocna dziatalno§é¢ gospodarcza, cechujac si¢ zapatem i produktywnoscia™.

Mechanizm poczucia umiejscowienia kontroli, oprocz badan
psychopedagogicznych, jest réwniez czesto analizowany w odniesieniu do badan
zwigzanych ze zdrowiem. W tym kontekscie LOC jest ustalane, aby zrozumie¢ w jakim
stopniu ludzie maja przekonanie, ze ich stan zdrowia lub przyszte wyniki zdrowotne, sg
osiggane poprzez ich wlasne dziatania. Zauwaza si¢ rowniez, wielowymiarowa
perspektywe lokalizacji poczucia kontroli np. dana osoba ma silne przekonanie
o kontroli wlasnego zdrowia, jednocze$nie wierzac, ze lekarze maja duzy wpltyw na
zdarzenia zwigzane z jej zdrowiem. Nalezy podkresli¢, Ze obecnie poczucie
umiejscowienia kontroli jest uznawane za jeden z czterech najwazniejszych,

psychologicznych filarow podstawowej ewaluacji wlasnej osoby (ang. core self-

8 Wigfield A., Mason-Singh A., Achievement motivation, , Encyclopedia of Adolescence”, 1,
2011, s. 10 - 19.

% Tentama F., Abdussalam F., Internal locus of control and entrepreneurial intention: a study
on vocational high school students, ,,Journal of Education and Learning”, 14 (1), 2020, s. 97 -
102.
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evaluation), oprocz samooceny (ang. self-esteem), poczucia wtasnej skutecznosci (ang.

self-efficacy) i neurotycznosci (ang. neuroticism)®.

1.2.2.1. Poczucie kontroli mlodziezy z trudnos$ciami w uczeniu si¢

Koncepcja umiejscowienia poczucia kontroli (ang. LOC - locus of control)
odnosi si¢ m.in. do zwigzku migdzy zachowaniami a wzmocnieniami oraz
zachowaniami instrumentalnymi jednostki. Zauwaza si¢, ze w niektorych sytuacjach
wzmocnienie jest zalezne od jednostki, natomiast w innych sytuacjach pozostaje poza
jej kontrola. Percepcja wzmocnien jako konsekwencji wtasnych aktywnos$ci, powoduje
uksztattowanie poczucia umiejscowienia kontroli wewnetrzne]. Zewnetrzne poczucie
umiejscowienia kontroli wystepuje wtedy, gdy uzyskanie wzmocnienia przypisuje si¢
dzialaniu otoczenia. Osoba z poczuciem kontroli zlokalizowanym zewngtrznie,
przejawia przekonanie, ze wszystko co ja spotyka pozostaje poza jej kontrolg oraz jest
niezalezne od podejmowanych przez nig dziatan®. Warto dokona¢ charakterystyki osob
Z Wwewngtrznym umiejscowieniem poczucia kontroli oraz oséb z zewngtrznym

umiejscowieniem tego poczucia. Cechy te prezentuje tabela 3.

Tabela 3. Cechy 0s0b z wewngtrznym oraz z zewnetrznym LOC (zrodto: Drwal R.,
1995, s. 199 - 227)

Osoby z umiejscowieniem poczucia kontroli

Wewngetrznym Zewngtrznym

— majg wyzsze aspiracje, — nie ufajg sobie 1 swoim mozliwos$ciom,
— wyzej oceniaja mozliwos$¢ wystapienia | — silnie przezywaja zagrozenie,

sukcesu we wlasnych dziataniach, — sgniepewne,
— s Swiadomi wptywu na sw@j los oraz | — unikajg odpowiedzialnosci,

przebieg wydarzen, — w trudnych sytuacjach stosuja
— ufaja sobie, mechanizmy obronne m.in.
— s3 samodzielni w podejmowaniu wypieranie,

decyzji, — czgsto prezentuja zachowania tj.:

% Drummond N., Garcia L., McCleary L., Improving the lived experience of dementia
transitions, [w:] Drummond N., Garcia L., McCleary L., Evidence - informed approaches for
managing dementia transitions, Academic Press, Canada 2020, s. 1 - 28.

% Drwal R., Poczucie kontroli..., s. 199 - 227.
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— rozumieja i akceptuja wieloznacznosé bierno$¢, nietolerancja, zalezno$é

Analizujac tabele 3, zauwaza si¢ tendencj¢ do przejawiania przez osoby
z zewnetrznym umiejscowieniem poczucia kontroli niepewnos$ci, braku wiary we
wlasne mozliwosci, czy tez nieradzenie sobie w sytuacjach trudnych. Uwarunkowania
te moga prowadzi¢ do wystepowania wielu, niepozadanych zachowan, tj. nietolerancji,
zalezno$ci od innych ludzi, zdarzen, rzeczy oraz biernosci w roznych sytuacjach
zadaniowych. Inaczej jest w przypadku osob z LOC wewngtrznym, ktore wierza
w swoje mozliwosci w kontekscie podejmowania dziatan oraz wierza, ze majg wplyw
na swoj los lub przebieg zdarzen. Wykazuja oni rowniez wyzsze aspiracje, motywuje
ich to do osobistego zaangazowania i oczekiwania, ze 0siggng wyznaczony cel, sg
samodzielni w tym dazeniu do celu i ufaja sobie.

Literatura przedmiotu podkre§la, ze umiejscowienie poczucia kontroli
w kontek$cie sytuacji, mozna rozpatrywa¢ dwutorowo. Obserwacja lokalizacji tego
poczucia moze dotyczy¢ sytuacji porazek oraz sytuacji zwigzanej z sukcesami. Badacze
zajmujacy si¢ ta problematyka wskazuja, ze uczniowie majacy trudno$ci w czytaniu
1 pisaniu, napotykajac niepowodzenia szkolne oraz trudnosci w kontaktach
rowiesniczych, czgsto majg negatywng koncepcj¢ siebie. Wyniki wielu badan pokazuja,
ze mlodziez z trudno$ciami w uczeniu si¢, ma silniej zlokalizowane poczucie kontroli
na zewnatrz, jednak zauwaza si¢ rowniez, ze mMiodziez ta, uznaje porazki
1 niepowodzenia za skutek wlasnych ograniczefn (umiejscowienie kontroli wewnegtrzne),
natomiast w sytuacji odnoszenia sukcesow zawdzigcza je innym osobom lub traktuje
jako przypadek losowy (LOC zewnetrzny)®*. Uczen z poczuciem kontroli wewnetrznej,
wykazuje si¢ odpowiedzialnos$cig za swoje dziatania w szkole i ich skutki. Uczen
z LOC wewngtrznym zawdzigcza sukcesy wlasnym wysitkom, ale porazki sa
utozsamiane z wlasnymi niedociggnigciami lub zaniedbaniami. Taka osoba ma
poczucie, ze tylko ona jest odpowiedzialna za okres$lony skutek jej dzialania i ma
wpltyw na swoj los. Natomiast uczen z umiejscowieniem poczucia kontroli na zewnatrz
ma przekonanie, ze efekty jego dziatan szkolnych sg zwigzane m.in. z wptywem innych
ludzi. Uczen z LOC zewngtrznym cze¢sto twierdzi, ze np. kolega, nauczyciel czy tez
rodzic zrobit mu na zto$¢ lub tez, ze akurat miat pecha, przerzucajac w ten sposob

odpowiedzialno$¢ na innych. Umiejscowienie poczucia kontroli na zewnatrz u ucznia,

%! Krasowicz-Kupis G., Psychologia dysleksji, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 2013, s. 171.
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moze prowadzi¢ do zagrozen w zakresie zdrowia psychicznego, podwyzszenia poziomu
depresji lub tez do ksztattowania si¢ wyuczonej bezradnosci®.

Badania Grazyny Krasowicz-Kupis wykazaly, ze mlodziez dyslektyczna nie
rozni sie¢ pod wzgledem poczucia kontroli od swoich réwiesnikdw. Zarowno uczniowie
ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢, jak i ich rowiesnicy bez takich trudnosci,
wykazujg wewnetrzne poczucie umiejscowienia kontroli. Poczucie kontroli jest
zlokalizowane wewngtrznie, u ucznidw z obu grup, zarowno w sytuacji sukcesu,
a takze w sytuacji wystapienia porazki. Czujg si¢ oni odpowiedzialni za zdarzenia
i traktuja je jako wynik wilasnych dziatan. Badaczka wskazuje, ze uwewnetrznienie
LOC ma zwigzek z korzystaniem z terapii. Mlodziez z dysleksja, uczestniczaca
w tradycyjnej terapii pedagogicznej w zakresie swoich trudnosci, charakteryzuje sig¢
wyzszym poziomem poczucia kontroli wewngtrznej, SzCzegoélnie w kontekscie
sukcesow™.

Inne badania dotyczace umiejscowienia poczucia kontroli u ucznidw
z trudno$ciami w uczeniu si¢, prowadzone przez Katarzyng Rak, odnosity si¢ do
badanej grupy mitodziezy w wieku 13-18 lat (n=104), z wykorzystaniem
kwestionariusza KBPK Grazyny Krasowicz-Kupis i Anny Wojnarskiej. Wyniki badan
pokazuja, ze osoby z dysleksja rozwojowa oraz bez dysleksji charakteryzuja sig
nieustalonym zasadniczo LOC. Jednak w sytuacji niepowodzenia, poczucie kontroli
byto bardziej uwewngtrznione w grupie mtodziezy z dysleksja, w porownaniu do oséb
niewykazujacych specyficznych trudnosci w uczeniu sie;94.

Radostaw Drwal omawiajac  wyniki badan wlasnych, dotyczacych
umiejscowienia poczucia kontroli, wskazat na zwigzek wewnetrznego poczucia kontroli
z wysokg samooceng i samoakceptacja. Osobom lubigcym i akceptujacym siebie, ktore
postrzegaja siebie jako dobrego cztowieka, posiadajacego wiele zdolnosci, uwazajacym
siebie za osobe warto§ciowg w takim samym stopniu co inni, towarzyszy poczucie
,bycia kowalami swojego losu”, przypisywanie wyniku zdarzen wlasnym dziataniom®.
Podobne  wnioski, dotyczace zwigzku poczucia umiejscowienia  kontroli

z niepowodzeniami szkolnymi i porazkami w relacjach spotecznych, wyprowadzit

% http://pedagogikaspecjalna.tripod.com/notes/LDloc.html, dostep dn. 25.04.2020.

% Krasowicz-Kupis G., Nowa psychologia dysleksji, Wyd. Naukowe PWN SA, Warszawa
2019, s. 206 - 207.

% Krasowicz-Kupis G., Psychologia..., s. 171.

% Drwal R. L., Osobowos¢ wychowankéw zakladéw poprawczych, Wyd. Ossolineum, Wroctaw
1981, s. 46.
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w swoich badaniach Piotr Gindrich. Zauwaza si¢, ze uczniowie z trudnos$ciami
W uczeniu si¢, przypisuja niepowodzenia wlasnym ograniczeniom, natomiast sukcesy
odbierajg jako dzieto przypadku, co wptywa na ksztaltowanie si¢ negatywnej koncepcji
siebie. W konsekwencji czesto wystepuja rowniez zaburzenia przystosowawcze,
zwiazane z zachowaniem, pozycja socjometryczna w klasie szkolnej, samoocena®®.
Badania prowadzone przez Joanng¢ Poziemska w grupie uczniow szkot
ponadpodstawowych (liceow, technikéw, zasadniczych szkét zawodowych), dotyczyty
zaleznos$ci miedzy poczuciem umiejscowienia kontroli a osiggni¢ciami edukacyjnymi.
Wartosci wspoétezynnikow korelacji pokazaty, ze wewngtrzne poczucie kontroli sprzyja
wyzszym osiggni¢ciom, a takze poczuciu zaradno$ci i motywacji do dziatania. Jednak
badaczka zwraca uwageg, ze nie jest to zalezno$¢ prostoliniowa, gdyz odmienne
znaczenie dla ucznia ma to, czy jest to sytuacja negatywna czy pozytywna. Aktywnej
postawie sprzyja postrzeganie sukcesoOw jako wilasne, natomiast na postrzeganie
niepowodzen, ma wpltyw to jak postrzegane sa sukcesy. Poziemska zaleca wigc
diagnozowanie LOC uczniow oddzielnie dla czynnika sukcesu oraz czynnika porazek,
a takze uwzglednianie nieadekwatnych osiagnie¢ ucznia i probleméw edukacyjnych97.
Kenneth J. Tarnowski i Susan M. Nay dokonali proby uwzglednienia zwigzku
miedzy wystepowaniem zaburzen uczenia si¢ i zachowania a umiejscowieniem
poczucia kontroli uczniow. Badaniami zostato objetych 51 chtopcow, w wieku 7-9 lat.
Wyodrgbniono cztery grupy: dzieci majgce trudnosci w nauce (grupa LD), majace
trudnos$ci w uczeniu si¢ z towarzyszacym zespotlem ADHD (grupa ADHD+LD), majace
wytacznie ADHD oraz uczniowie niewykazujacy trudnosci w nauce. Zauwazono
istotnie réznice w zakresie poczucia kontroli miedzy grupami uczniow objetych
badaniami. Najbardziej zewnetrzny LOC miata grupa ADHD+LD, potem grupa LD,
nastgpnie grupa ADHD, najmniej zewnetrzny LOC ujawnit si¢ w grupie pordéwnawcze;j.
Warto podkresli¢, ze grupa dzieci majaca podwdjng diagnoze (ADHD+LD) ujawniata
najwyzszy poziom poczucia kontroli zewnetrznej. Analizujagc wyniki  badan

prowadzonych przez tych badaczy, mozna wnioskowac, ze wspoOlwystepowanie

% Gindrich P. A., Funkcjonowanie psychospoleczne..., s. 173 - 175.

% Poziemska J., Poczucie umiejscowienia kontroli zdarzen szkolnych a osiggniecia edukacyjne,
[w:] Niemierko B., Szmigiel M. K. (red.), Zastosowania diagnozy edukacyjnej, Wyd. grupa
TOMAMI, Krakéw 2015, s. 474 - 482.
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zaburzen ma wptyw na ksztaltowanie si¢ umiejscowienia poczucia kontroli zewngtrzne;j
u dzieci i mlodziezy szkolnej*.

Reasumujgc mozna stwierdzi¢, ze rozwo6j poczucia umiejscowienia kontroli
odbywa si¢ gtownie w okresie dziecinstwa i dorastania. W procesie tym wazne sg rézne
czynniki, miedzy innymi: S$rodowisko rodzinne, do$wiadczanie niepowodzen lub
sukcesow, relacje interpersonalne, samoocena. Swiadomosé lokalizacji umiejscowienia
kontroli w sytuacji sukcesow i porazek jest wazng informacjg w przypadku oddzialywan
terapeutycznych w kontek$cie roznych zaburzen i dysfunkcji. Zauwaza si¢, ze
u ucznidow majacych trudnosci w uczeniu si¢, poczucie kontroli czesciej umiejscowione
jest na zewnatrz, aczkolwiek niektore badania pokazuja tendencje, ze w sytuacji porazki
poczucie to jest zlokalizowane wewnetrznie, natomiast w sytuacji sukcesu zewng¢trznie.
Umiejscowienie poczucia kontroli u uczniéw jest wazne w kontekscie oddziatywan
psychopedagogicznych i dydaktyczno-wychowawczych nauczycieli i specjalistow na
terenie szkoly, poniewaz to jakim LOC cechuje si¢ dany uczen, moze wyjasniac jakie

nadaje on znaczenie wlasnym powodzeniom i1 niepowodzeniom szkolnym.
1.2.3.Status socjometryczny jako korelat samooceny

Metoda socjometryczna, nazywana takze socjometria, zapoczatkowana zostata
przez amerykanskiego psychiatr¢ Jacob Levy Moreno w 1934 r. Metoda byla
wykorzystywana glownie przez pedagogdédw, socjologéw 1 psychologdw, ale réwniez
przez wojsko oraz przemyst i o§wiatg. Pierwotnie zatozeniem socjometrii byt pomiar
sympatii i antypatii odnoszacy si¢ do réznych grup spotecznych. Socjometria pozwala
na badanie ilo$ciowe stosunkdw miedzyludzkich, sytuacji odrzucenia, akceptowania lub
izolowania cztonkéw okreslonej grupy spotecznej®. Literatura przedmiotu prezentuje
wiele definicji tego terminu. Wedlug Elzbiety Lisowskiej ,,socjometria jest metoda
badania nieformalnej, wewnetrznej struktury grupy ze wzgledu na kryteria - sytuacje
spoteczne okreslone w pytaniach socjometrycznych [...], socjometria umozliwia takze
rejestrowanie zmian we wzajemnych stosunkach migdzy cztonkami grupy, migdzy

5,100

osobami a grupami oraz migdzy grupami” . Inny autor zajmujacy si¢ metoda

% Tarnowski K. J., Nay S. M., Locus of control in children with learning disabilities and
hyperactivity: a subgroup analysis, “Journal of Learning Disabilities”, 122, 1989, s. 381 - 383.
% Yobocki M., Metody i techniki badari pedagogicznych, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,
Krakow 2006, s. 173 - 174.

% Lisowska E., Socjometria jako metoda badania nieformalnej struktury grupy, ,.Zeszyty
Wszechnicy Swietokrzyskiej”, 13, 2001, s. 151.
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socjometryczng - Sven Ake Ingvar Bjerstedt, okresla ja jako ,ilosciowe badanie
stosunkéw miedzyludzkich w aspekcie faworyzowania, obojetnosci 1 odrzucenia
w okreslonej sytuacji wyboru”ml. Socjometria pozwala ustali¢ stosunki miedzyludzkie
panujgce w grupie, rozumiane przez Zbigniewa Zaborowskiego jako ,,unormowane
okreslonymi rolami i wzorami spolecznymi wzajemne postawy osobnikow wytworzone
w wyniku $wiadomego, bezposredniego, trwalszego oddzialywania na siebie”'%
Wedlug Mieczystawa  Lobockiego ,metoda socjometryczna pozwala na
zidentyfikowanie o0s6b cieszgcych si¢ wyjatkowg popularnoscia w grupie, czyli
pelniacych w niej funkcje tzw. przywodcoéw nieformalnych, i to zarOwno w sensie
pozytywnym, jak i negatywnym. Umozliwia takze rozpoznawanie 0s6b wyraznie
nielubianych, wyizolowanych 1 odrzuconych przez grupg. Tym samym ulatwia
poznanie wzajemnych powigzan i zaleznosci ogotu cztonkow danej grupy”103.

Socjometria jest metoda umozliwiajaca poznanie 1 obserwowanie wielu
przejawdw zycia grupy spolecznej, jaka jest takze klasa szkolna. Grupa badang za
pomoca metody socjometrycznej moze by¢: zespot uczniowski, rodzina, klasa szkolna,
grupa wychowawcza w roznego typu placowkach, tj. w domu dziecka, pogotowiu
opickuniczym, zastepie harcerskim, druzynie’®. Metoda ta pozwala na poznanie
probleméw wychowawczych, ktérych nauczyciel nie jest w stanie przewidzieé,
natomiast do jego kompetencji nalezy wudzielenie wsparcia lub interwencji
w odniesieniu do réznego typu probleméw wystepujacych w grupie wychowawczej'®.
Badania socjometryczne pozwalajg na poznanie pozycji zajmowanej przez uczniow
w nieformalnej strukturze grupy klasowej, powigzan wewnatrzklasowych, istniejgcych
podgrup, postaw uczniéw odnoszacych si¢ do rowiesnikow, struktur powigzan ze sobg
poszczegblnych uczniow'®,

Literatura przedmiotu wskazuje na trzy podstawowe rodzaje pozycji ucznia
w klasie:

1. Akceptacje.

2. lzolacje.

191 Eriedrichs J., Methoden empirischer sozialforschung, VS Verlag, Braunschweig 1990, s. 255.
102 Zaborowski Z., Stosunki spoleczne w klasie szkolnej, Wyd. PWN, Warszawa 1964, s. 13.

183 Fobocki M., Wprowadzenie do metodologii badar pedagogicznych, Oficyna Wydawnicza
LImpuls”, Krakow 1999, s. 239.

1% ¥.obocki M., Metody i techniki..., s. 173 - 174.

1% Bielecka E., Metoda socjometrii i jej zastosowanie w pracy wychowawczej, [w:] lzdebska J.
(red.), Dziecko w rodzinie i w srodowisku réwiesniczym, Wyd. Trans Humana, Biatystok 2003,
s. 295 - 300.

1% ¥.obocki M., Metody i techniki. .., s. 175.
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3. Odrzucenie.

Warto zwréci¢ uwage na cechy charakterystyczne, czy tez czynniki, ktére czgsto

decyduja o tym jaka pozycj¢ socjometryczng zajmuje uczen w grupie spotecznej jaka

jest klasa szkolna. Cechy te przedstawia tabela 4.

Tabela 4. Status socjometryczny ucznia w Kklasie szkolnej (zrodto: E. Bielecka,
J. 1zdebska, 2003, s. 295 - 298)

Dziecko
akceptowane

Ma poczucie humoru, cieszy si¢ uznaniem, jest pomocne,
posiada atrakcyjny wyglad fizyczny, w sytuacjach zagrozenia
staje w obronie kolegow, kolezanek, jest inteligentne,
dotrzymuje obietnic, jest zyczliwe, budzi zaufanie, dyskretne,
uzdolnione w pewnych dziedzinach, np. sporcie, muzyce,
plastyce, ma charyzme, wykazuje tendencj¢ do rozwigzywania
probleméw, organizuje zycie klasy, dobrze si¢ uczy, wykazuje

dobre wychowanie.

Dziecko izolowane

Nawiazuje kontakty kolezenskie, lecz nie wykazuje wrazliwosci
spotecznej, wykazuje nizszg aktywno$¢, ma zanizong
samooceng, nie docenia posiadanych zdolnosci, spodziewa si¢
niepowodzen, jest skrepowane i zawstydzone podczas skupiania
na nim uwagi, brakuje mu odwagi podczas wyrazania opinii
przed grupa, obawia si¢ krytyki lub o$mieszenia, wycofuje si¢
z interakcji, ma wysoki poziom lgku i obnizong motywacje do
nauki, nie budzi zainteresowania innych osob. Uczen izolowany
moze tez przejawia¢ cechy ftj.: kiotliwosé, niekolezenskose,

zto$liwosé.

Dziecko odrzucone

Jest zazwyczaj w konflikcie z grupa, przejawia aktywnos$é
w interakcjach, nie udziela pomocy, nie liczy si¢ z potrzebami
innych, jest wulgarne, ztos§liwe, dokucza innym, obmawia
innych, nie ma poczucia humoru i jest niekolezenskie, probuje
zwrdci¢ na siebie uwage, jego poziom intelektualny jest nizszy,
ma tez niskg motywacje, obserwuje si¢ u niego nieodpowiednie
zachowanie w stosunku do nauczycieli, niestabilng samooceng,

niski poziom samoakceptacji i uspotecznienia, rozni si¢ ono od
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grupy zachowaniem, osobowo$cig oraz zainteresowaniami.

Badacze wyrdzniajg takze kategori¢ dziecka o statusie niezrownowazonym. Uczen taki
otrzymuje jednocze$nie wybory pozytywne (jest akceptowany), jak rowniez wiele
wyboréw negatywnych (jest odrzucony). Ta szczegdlna sytuacja psychologiczna ma
zazwyczaj miejsce w klasie podzielonej na podgrupy lub skidconej. Posiadanie przez
ucznia statusu niezrOwnowazonego nie jest korzystne dla jego funkcjonowania,
poniewaz raz jest nagradzany przez swoich zwolennikow z podgrupy, innym razem
karany/odrzucany przez cztonkéw innej podgrupy®’.

Wielu badaczy zajmujacych si¢ ta problematyka dochodzi do wniosku, Zze osoby
akceptowane spotecznie czesto charakteryzuja si¢ réwniez wyzszym poziomem
samooceny. Wskazuje to na potrzebe obserwacji statusu socjometrycznego i jego
zwigzku z poziomem samooceny w klasie szkolnej, do ktorej uczgszczaja m.in.
uczniowie ksztalcacy si¢ na wyzszym etapie edukacyjnym (ze szkét branzowych),
majacy trudnosci w uczeniu si¢. Pozwoli to odpowiedzie¢ na wiele pytan stawianych
przez specjalistow i nauczycieli, ktoérzy probuja wyjasni¢ réozne zachowania uczniow

wykazujacych trudnos$ci szkolne.
1.2.3.1. Pozycja socjometryczna ucznia z trudno$ciami w uczeniu si¢

Mtodziez wykazujaca trudnosci w uczeniu si¢, oprocz niepowodzen szkolnych,
doswiadcza rowniez probleméw zwigzanych z relacjami migdzyosobowymi. Niektorzy
badacze zajmujacych si¢ ta problematyka twierdza, ze pierwotng przyczyng powodujaca
separacj¢ ucznia od grupy rowiesniczej i trudnosci w nauce, sg ktopoty odnoszace sie
do otrzymywania spotecznego wsparcia oraz problemy w nawigzywaniu poprawnych
relacji spotecznych'®. Zauwaza sie, iz waznym czynnikiem warunkujacym osiagniecie
sukcesu szkolnego sg kompetencje spoteczne dotyczace relacji ze swoimi rowiesnikami
oraz dorostymi. Badania pokazuja, ze trudnosci w relacjach spotecznych prowadza do
pojawienia si¢ niepowodzen szkolnych. Zycie mlodego cztowieka w okresie dorastania
jest zdominowane przez naukg. Zwigzane z tym faktem powodzenia badz
niepowodzenia szkolne majg ogromny wplyw na jego funkcjonowanie psychiczne,
spoteczne 1 emocjonalne. Wyniki w nauce, sukcesy lub porazki edukacyjne wplywaja

w rézny sposéb na relacje z nauczycielami, rowiesnikami i rodzicami. Jezeli chodzi

Bjelecka E., dz. cyt., s. 295 - 298.
1% Ridscale J. Dyslexia and self-esteem, [w:] Turner M., Rack J. (red.), The study of dyslexia,
Publisher Springer Science, York UK 2005, s. 249 - 279.
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0 niepowodzenia szkolne, to sa one niepozadane zaré6wno z perspektywy
pedagogicznej, jak i psychologicznej oraz spotecznej. Trudno$ci w uczeniu si¢ stanowia
szczegOlng bariere dla starszych ucznidw, poniewaz sg oni $wiadomi swoich efektow
pracy, nauki i1 odnosza je do standardow oraz pordéwnuja uzyskane wyniki
z osiagnieciami swoich rowiesnikow'®.

Przyczyn pojawienia si¢ 1 narastania niepowodzen szkolnych u milodziezy
z trudno$ciami w uczeniu si¢, upatruje si¢ w kontek$cie przezywania porazek
w kontaktach z réwiesnikami. Uczniowie majacy trudno$ci w uczeniu si¢, czesto
ujawniaja problemy w utrzymaniu kontaktow spotecznych oraz w ogole,
w nawigzywaniu takich kontaktow ze swoimi rowiesnikami. Wykazuja takze wyzszy
poziom poczucia samotnosci w porownaniu do swoich réwiesnikoéw niewykazujacych
trudnos$ci w uczeniu sic;llo.

Badania dotyczace poziomu akceptacji spotecznej oraz pozycji zajmowanej
przez badanych uczniéw w klasie szkolnej wskazuja, ze wigkszos$¢ uczniow cieszacych
si¢ mniejszg aprobatg i akceptacja spoteczng ma stwierdzong dysleksje lub
niespecyficzne trudnosci w uczeniu. Osoby te sa czesto odrzucane, izolowane, mniej
popularne w grupie klasowej, a w badaniach socjometrycznych otrzymuja znacznie
nizsze wyniki niz ich rowiesnicy. Odwotujac si¢ do danych z badan opisanych przez
Piotra Gindricha, ktory analizowat wyniki w trzech grupach, zauwaza si¢, ze w grupie
badanych z dysleksja byly 33 osoby odrzucone i izolowane, a w grupie uczniow
z trudno$ciami w uczeniu si¢ bez dysleksji 35, przy liczebnosci po 60 oséb w kazdej
z badanych grup. Autor podkresla, Ze ta sytuacja nie jest korzystna, poniewaz uczniowie
odrzuceni, izolowani, nieakceptowani, wyrazaja wrogi stosunek do rowiesnikow oraz
czegsto prezentuja wobec nich zachowania agresywne. Uczniowie izolowani przez klase
maja poczucie wyobcowania, co moze prowadzi¢ do niedostosowania spotecznego'’.
Wyzej zaprezentowane wnioski, potwierdzaja rowniez kolejne badania, prowadzone
wsrdd ucznidw majacych trudnosci w uczeniu si¢ oraz ich rodzicow. Zauwaza si¢, ze
uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢ nie tylko dos$wiadczaja nizszej aprobaty

spotecznej, nie sa popularni i lubiani w klasie szkolnej, ale réwniez w percepcji

“Domagata-Zysk E. Wsparcie spoleczne ze strony réwiesnikéw jako warunek powodzenia
szkolnego uczniow gimnazjum, [W:] Deptuta M. (red.), Diagnostyka pedagogiczna i profilaktyka
w szkole i Srodowisku lokalnym, Wydawnictwo Akademii Bydgoskiej im. Kazimierza
Wielkiego, Bydgoszcz 2004, s. 79 - 80.

"Tamze, s. 86.

" Gindrich P. A., Funkcjonowanie psychospoleczne..., s. 133.
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rodzicow przejawiaja zaburzenia umiej¢tnosci spotecznych oraz nieprawidtowosci
w zachowaniu™*,

Inne badania odnoszace si¢ do kompetencji spotecznych 1 przystosowawczych,
pokazuja, ze uczniowie z dysleksja istotnie r6znig si¢ w tym aspekcie, w zaleznosci od
wieku. Nizszy poziom kompetencji spotecznych stwierdzono w klasie pierwszej szkoty
podstawowej, porownujac do kolejnych klas na tym etapie edukacyjnym. Tendencja ta
nie wystgpita w grupie ucznidow bez trudnosci w uczeniu si¢. Osoby z dysleksja, majac
niski poziom wiary we wilasne mozliwosci, dodatkowo odczuwaja stres zwigzany
z rozpoczgciem nauki szkolnej. Obawiaja sie m.in. braku akceptacji ze strony
réwiesnikow, a takze ze strony nauczycieli. W konsekwencji uczniowie z dysleksja
moga przejawia¢ trudno$ci w nawigzywaniu relacji interpersonalnych oraz wykazywacé
tendencj¢ do wycofywania si¢ z kontaktow spolecznych113.

Interesujgce wnioski ze swoich badan wyprowadzili Ruth Pearl, Mavis Donahue
I Tanis Bryan. Dotyczyly one tworzenia grup podczas zaje¢ szkolnych, dobierajac
ucznidow Z trudnosciami w uczeniu si¢ i uczniow bez takich trudno$ci w pary, w sytuacji
zadaniowej. Taki dobdr uczniow do wykonania okreslonego zadania intelektualnego
powodowat bardzo korzystne skutki w postaci wzrostu pewnosci siebie i wiary we
wlasne mozliwo$ci ucznidéw wykazujacych trudnosci w uczeniu si¢. Uczniowie ci
wyrazali rowniez ch¢¢ ponownej wspotpracy w przysziosci, w tak dobranych grupach
zadaniowych''*,

Wielu badaczy przyjmuje hipotezg $wiadczacag o tym, ze grupg ucznidow
izolowanych lub odrzuconych przez rowiesnikéw czeséciej stanowig uczniowie majacy
trudnosci w uczeniu si¢. Dzieci odrzucane przez swoich kolegow i kolezanki radza
sobie gorzej w relacjach spotecznych, a zrédel tego upatruje si¢ w stabo rozwinigtych
kompetencjach spotecznych, braku zdolnosci do zawierania przyjazni. Obserwujemy
efekt btednego kota, poniewaz niewystarczajace kompetencje spoteczne ucznidow
powoduja problemy w znalezieniu przyjaciol, natomiast brak przyjaciol stanowi
przeszkode w rozwijaniu takich kompetencji, ktore s3 bardzo wazne dla

funkcjonowania spotecznego mtodego cztowieka ™.

2 Miller C. J., Hynd G. W., Miller S. R. Children with dyslexia, not necessarily at risk for
elevated internalizing symptoms, ,,Reading and Writing”, 18, 2005, s. 425 - 439.

'3 Krasowicz-Kupis G., Nowa psychologia dysleksji, Wyd. PWN, Warszawa 2019, s. 207.

" Domagata-Zysk E., dz. cyt., s. 87.

115 Tamze, s. 89.
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1.3. TrudnoSci w uczeniu si¢ jako problem psychopedagogiczny

1.3.1. Pojecie, klasyfikacje objawowe i przyczyny trudnosci w uczeniu si¢

Trudnos$ci w uczeniu si¢ istniejg tak dtugo jak system o$wiaty i stanowig problem
edukacyjny, psychologiczny i spoteczny. Po raz pierwszy terminu ,,trudno$ci w uczeniu
si¢” uzylt Samuel Kirk w 1963 roku. Uznano go za tworce pedagogiki trudnoSci
w uczeniu si¢ jako subdyscypliny pedagogiki specjalnej™®.

Definicja terminu trudno$ci w uczeniu si¢ nie jest jednoznaczna, zatem warto
przedstawi¢ definicje tego zaburzenia wedlug réznych badaczy. Arthur Reber uznaje
trudno$ci w uczeniu si¢ za syndrom wystepujacy u uczniow w normie intelektualnej lub
powyzej niej, zwigzany z zaburzeniami w zakresie czytania, pisania, nabywania
umiejetnoéei  matematycznych™’. William Henry Gaddes wskazuje, ze termin
»trudno$ci w uczeniu si¢”, odnosi si¢ do dzieci z zaburzeniami jezykowymi oraz
obejmuje jedno lub wiecej zaburzen funkcji uniemozliwiajacych uczenie si¢. Podkresla,
ze W tym rozumieniu przyczyng trudno$ci w uczeniu si¢ nie sg ani uposledzenie
umystowe, ani uszkodzenia efektoréw/receptoroéw. Badacz ten zwraca tez uwagg na to,
ze objawy trudno$ci w uczeniu si¢ nasilajg si¢ z powodu braku specjalistycznej pomocy,
natomiast s3 wygaszane przez oddzialywania terapeutycznell8.

Przeglad literatury przedmiotu odzwierciedlata dotychczas rozne (czesto nawet
rozbiezne) sposoby rozumienia terminu ,trudno$ci w uczeniu si¢”. Precyzujac
znaczenie tego pojecia, warto dostrzec jego sens w kontekscie szerokim i1 waskim.
Szersze rozumienie trudno$ci w uczeniu si¢ (w skrocie LD - learning
difficulties/disabilities) obejmuje r6znego rodzaju trudnosci zwigzane z uczeniem sig,
ktore sag uwarunkowane miedzy innymi schorzeniami neurologicznymi, uszkodzeniami
mozgu, wiacznie z niepetnosprawnoscig intelektualng, zaburzeniami emocjonalnymi

9 Marta Bogdanowicz podkreslajac fakt,

oraz uszkodzeniem narzadu ruchu lub zmystu
ze pojecie LD moze by¢ szeroko i ogolnie ujmowane, rownoczesnie zaweza jego zakres
I w swoich pracach dzieli trudnosci w uczeniu si¢ na specyficzne i niespecyficzne.

Niespecyficzne trudno$ci w uczeniu si¢ utozsamia z zaburzeniami spowodowanymi

18 Kowaluk M., Efektywnosé terapii pedagogicznej dzieci z trudnosciami w uczeniu sie,
Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, Lublin 2009, s. 12.

" Reber A. S., Dictionary of Psychology, Wyd. Penguin Books, London 1985, s. 396.

"8 Gaddes W. H., Learning disabilities and brain function. A neuropsychological approach,
Publisher Springer - Verlag, New York 1980, s. 22.

% Kowaluk M., dz. cyt., s. 14.
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takimi przyczynami jak: bledy dydaktyczne szkoty, zaniedbanie $srodowiskowe, brak
motywacji do nauki, przebywanie w otoczeniu obcojezycznym. Nazywa niespecyficzne
trudnosci w uczeniu si¢ ,,pseudodysleksjg”, twierdzac, ze nie majg one specyficznego
charakteru, nie sg uwarunkowane parcjalnymi zaburzeniami funkcji psychoruchowych

i nie ograniczaja si¢ tylko do pisania i czytania'®

. Inni autorzy wskazuja, ze podtoze
niespecyficznych trudno$ci w uczeniu si¢ obejmujg takie zmienne jak: zaburzenia
emocjonalne, psychiczne, opoznienie intelektualne, zesp6ét nadpobudliwosci
psychoruchowej z deficytem uwagi, czynniki srodowiskowe 1 zewnetrzne (niewlasciwe
wychowanie, czynniki psychogenne, réznice kulturowe)?".

Wezszy zakres obejmuje za$§ trudnosci w uczeniu si¢ 0 specyficznym
charakterze 1 Scisle okreslonym pochodzeniu. Specyficzne trudnosci w uczeniu si¢
(w skrocie SLD - ang. specific learning difficulties/disabilities) okresla si¢ jako
a chronic condition, czyli dlugotrwaty stan, charakteryzujacy si¢ zaburzeniami
integracji werbalnych 1 niewerbalnych zdolnosci oraz zaktoceniami rozwoju.
Warunkiem rozpoznania specyficznych trudnosci w uczeniu si¢ jest przecigtna lub
ponadprzecigtna inteligencja, dobre funkcjonowanie systemow sensorycznych,
adekwatnych mozliwosci uczenia sic oraz poprawnej sprawnosci motorycznej'?.
Normg intelektualng uznaje si¢ za gtowne kryterium ,,specyficznosci” (w tym rowniez
dysleksji). Nalezy podkresli¢, ze ,dysleksja” jest jeszcze wezszym terminem
mieszczacym si¢ w obszarze semantycznym SLD.

Amerykanskie Towarzystwo Psychiatryczne (DSM-IV) w swojej Klinicznej
definicji zaburzen w uczeniu si¢ wyrdznia trudnosci w pisaniu i czytaniu oraz trudnos$ci
W uczeniu si¢ matematyki. W DSM-IV mozna réwniez dostrzec kryteria diagnostyczne
zaburzen uczenia si¢ tj.: niezgodno$¢ rzeczywistych osiggnie¢ w czytaniu, ekspresji
pisemnej i matematyce z przewidywanymi, oczekiwanymi osiggnieciami w tych
samych obszarach, majac na wzgledzie wiek, iloraz inteligencji, poziom edukacyjny

ucznia'?,

120 Bogdanowicz M., O dysleksji czyli specyficznych trudnosciach w czytaniu i pisaniu -
odpowiedzi na pytania rodzicow i nauczycieli, Wyd. Popularnonaukowe ,,LINEA”, Lubin 1994,
s. 23 - 24.

121 Krasowicz-Kupis G., Jezyk, czytanie i dysleksja, AWH Antonii Dudek, Lublin 2001, s. 21;
Oszwa U., Zaburzenia rozwoju umiejetnosci arytmetycznych. Problem diagnozy i terapii,
Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2005, s. 29.

22 Hallahan D. P., Kauffman J. M., Exceptional children, Prentice Hall, Englewood Cliffs -
London 1988, s. 105 - 106.

2 DSM - IV. Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders. fourth edition, American
Psychiatric Publishing, 2000.
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W celu zaprezentowania wzajemnych zalezno$ci mig¢dzy réznymi uj¢ciami

zaburzen i trudnos$ci w uczeniu sig¢, stworzono model graficzny (zob. rys. 2).

Rysunek 2. Model zaleznosci miedzy LD, SLD a dysleksjg (zrodto: P. Gindrich, 2002,
s. 15)

Zaburzenia uczenia si¢

(learning disorders - LD)

i

Trudno$ci w uczeniu si¢

(learning disabilities/difficulties - LD)

|
‘ l

Specyficzne trudnosci w uczeniu si¢ Dysleksja
(specific learning (dyslexia)
disabilities/difficulties/disorders - SLD)

Zaprezentowany na rysunku 2 model wskazuje na rozumienie trudnosci w nauce
w znaczeniu szerokim jako zaburzenia uczenia si¢ (ang. learning disorders) oraz
w znaczeniu wezszym: trudnosci w uczeniu si¢ (ang. disabilities - wewnatrzpochodne,
difficulties - zewngtrzne uwarunkowania). Jeszcze wezszymi okreSleniami sg:
specyficzne trudnos$ci w uczeniu si¢ oraz dysleksja. Specyficzne trudnos$ci w uczeniu si¢
moga wystepowac pod postacig dysleksji, co widzimy réwniez na modelu. Rysunek 3
ilustruje przyczyny trudno$ci w czytaniu i pisaniu majac na wzgledzie kontekst wezszy

(specyficzne trudnosci) oraz szerszy (niespecyficzne trudnosci).
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Rysunek 3.  Przyczyny niepowodzen w nauce czytania 1  pisania

(zrédto: M. Bogdanowicz, A. Adryjanek, M. Rozynska, 2014, s. 75 - 82, 90 - 91)

TRUDNOSCI W CZYTANIU I PISANIU

e N

Niespecyficzne trudnosci Specyficzne trudnosci
Niepelnosprawnosé Dysleksja rozwojowa
—> .
intelektualna
Wady zmystu Dysleksja
y zmy Y J
Inteligencja nizsza niz Dysortografia
> przecigtna
Zaniedbanie srodowiskowe Dysgrafia

Majac na uwadze symptomatologie¢ w literaturze przedmiotu mozna spotkac tez
rozne typy trudnosci w czytaniu i pisaniu:
» Dysleksje (dys z grec. zle, cigzko oraz lego z tac. czytam) oznaczajaca trudnosci
W czytaniu.
= Dysortografi¢ (grec. orthos - prawidlowy, stuszny) oznacza trudnosci
W poprawnym pisaniu.
» Dysgrafi¢ (grec. graphein - rysowac, pisa¢) czyli niski poziom graficzny

pisma’?*,

124 Dawid D., Rozwijanie kreatywnosci uczniow dyslektycznych na lekcjach jezyka polskiego
w klasach IV - VI szkoly podstawowej. Scenariusze Zajeé, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,
Krakéw 2004, s. 11.
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Doktadniej rzecz biorac za dysleksje¢ (ang. specific reading disorder - specyficzne
trudno$ci w czytaniu) mozna uznaé¢ nieumiejetno$¢ poprawnego czytania gltosnego
1 cichego, wlacznie z brakiem zrozumienia tego, co si¢ czyta. Czytanie gtosne powinno
by¢: ptynne (catymi wyrazami bez zatrzymywania si¢ przed kazdym wyrazem); biegle
(uwzgledniajace umiejetne stosowanie regularnego tempa, akcentowanie logiczne
i interpunkcyjne); wyraziste (poprawna wymowa, dykcja, wlasciwa intonacja
1 modulacja); poprawne (prawidtowe odczytywanie wyrazow, spostrzeganie wzrokowe
ksztattow, kolejnosci liter, prawidlowe przyporzadkowanie ich gloskom, wilasciwa
synteza wzrokowo-stuchowo-artykulacyjna  wyrazu). Natomiast czytanie ze
zrozumieniem powinno cechowac si¢: rozumieniem dostownym, interpretacyjnym,
krytycznym, tworczym 1 kreatywnym. Zaburzenia wyzej wymienionych umiejetnosci ze
wzgledu na charakterystyczne bledy wskazuja na cechy dysleksji. Analizujac
zaburzenie jakim jest dysgrafia (ang. specific developmental disorder of motor function
- specyficzne rozwojowe zaburzenie funkcji motorycznych, charakteryzujace si¢
zaburzonym poziomem graficznym pisma), wskazuje si¢ na jej cechy, takie jak: pismo
nieksztaltne, niespdjne, niejednolicie potozone, nieproporcjonalne (przy normie
intelektualnej ucznia). Natomiast dysortografia (ang. specific spelling disorder -
specyficzne zaburzenia w poprawnej pisowni) wystepuje u dziecka, ktore mimo
znajomosci regul pisowni i normy intelektualnej, popetnia liczne, charakterystyczne
btedy ortograficzne, zapisuje w sposob fonetyczny (tak jak styszy), zmienia, przestawia,
dodaje lub opuszcza litery i wyrazy. Znaczne réznice migdzy poziomem poprawnego
pisania w przepisywaniu, pisaniu ze stuchu i z pamiegci, wypowiedzi pisemnych
a etapem edukacji, wskazuja na to, ze dysortografia jest bardziej pogiqbionalZS.

Wyjasnienia poszczegdlnych rodzajow dysleksji rozwojowej pozwalaja
stwierdzi¢, ze dotyczy ona wystepowania roznorodnych trudnosci w kontekscie istotnie
roznych form komunikacji, zar6wno czytania, czynno$ci pisania oraz poprawnej
pisowni'?.

Na wcze$niej zaprezentowanych modelach graficznych nie zostata wyrdzniona
dyskalkulia, czyli specyficzne trudnos$ci w uczeniu si¢ matematyki. W zwigzku z tym,
w tym miejscu, akcentujac t¢ dysfunkcje, nalezy przedstawié¢ definicje dyskalkulii

rozwojowej, opracowang przez Kos¢ w latach siedemdziesigtych ubiegtego wieku.

' Jastrzab J., Edukacja terapeutyczna, Wydawnictwo Edukacyjne ,,Akapit”, Torun 2002,
s. 309 - 311.

126 Bogdanowicz M., Integracja percepcyjno - motoryczna. Teoria - diagnoza - terapia, Wyd.
Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno - Pedagogicznej MEN, Warszawa 1997, s. 10.
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Wedlug tego badacza, dyskalkulia rozwojowa (ang. developmental dyscalculia) to
zaburzenie zdolno$ci matematycznych, ktére objawia si¢ réznicami w zakresie
umiejetnosci matematycznych dziecka w pordéwnaniu do norm dla danej grupy
wiekowej. W Klasyfikacji ICD-10 dyskalkulia wystepuje pod nazwa ,,specyficzne
zaburzenie umiejetnosci arytmetycznych”. Natomiast w klasyfikacji DSM-IV uzywa si¢
pojecia ,,zaburzenie matematyczne” (ang. mathmatical disorder). Definicja przytoczona
w Miedzynarodowej Klasyfikacji Choréb Swiatowej Organizacji Zdrowia okresla
zaburzenie zdolno$ci matematycznych nast¢pujaco:

»,Zaburzenie to polega na sklasyfikowanym uposledzeniu zdolno$ci matematycznych,
ktérych nie da si¢ wyjasni¢ niskim poziomem inteligencji ogdlnej lub jednoznacznym
brakiem dostosowania zaj¢¢ szkolnych. Deficyt ten dotyczy przede wszystkim
opanowania podstawowych umiejetnosci liczenia, takich jak dodawanie, odejmowanie,
mnozenie, dzielenie, w mniejszym stopniu bardziej zaawansowanych zdolnosci
matematycznych, niezbednych przy obliczaniu zadan trygonometrycznych,
geometrycznych, r6zniczkowych i catek™?.

Wyrédznia si¢ kilka podtypow dyskalkulii rozwojowej, tj. dyskalkuli¢ werbalng
(zaburzenie slownego wyrazania zalezno$ci i poje¢ matematycznych), dyskalkulig
leksykalng ~ (zaburzenie = czytania  symboli = matematycznych),  dyskalkuli¢
praktognostyczng (nieumiej¢tno$¢ manipulacji  konkretnymi przedmiotami w celu
obliczenia np. patyczkami, palcami), dyskalkulie przestrzenng (aleksj¢ liczb, arytmig -
zaburzone dokonywanie obliczen arytmetycznych), dyskalkuli¢ ideognostyczng
(zaburzenie obliczania w pamigci, nierozumienie zaleznosci 1 poje¢ matematycznych),
dyskalkuli¢ czynno$ciowa (zaburzenie wykonywania w odpowiedniej kolejnosci
dziatah - uczen nie rozumie w jaki sposob i dlaczego co§ wykonuje), dyskalkuli¢
graficzng (zaburzenie zapisywania symboli matematycznych - wystepujace czgsto
lacznie z dysgrafig), dyskalkulie operacyjng (zaburzenie wykonywania operacji
matematycznych)*%.

Uwaza sig, ze aby dokona¢ diagnozy zaburzen matematycznych nie wystarczy
adekwatno$¢ wieku rozwojowego, ale rowniez potrzebna jest diagnoza umiej¢tnosci

pisania i czytania. W przypadku, gdy wraz z zaburzeniami w zakresie matematyki

2" ICD-10, Klasyfikacja zaburzen psychicznych i zaburzer zachowania. Opisy kliniczne
i wskazowki diagnostyczne, Wyd. Versalius, Instytut Psychiatrii i Neuropsychologii, Krakow -
Warszawa 2000.

'8 Kos¢ L., Developmental dyscalculia, “Journal of Learning Disabilities”, 1, 1974, s. 164 -
177.
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wystepuja trudnosci w czytaniu i pisaniu, stwierdza si¢ ztozone zaburzenie sprawnos$ci
szkolnych. Taka diagnoza ztozonych trudnosci, jest w klasyfikacji ICD-10 okreslona
jako ,,stabo zdefiniowana kategoria pozostata”, co wskazuje na potrzebe¢ dalszych badan
i analiz tego zjawiska'?.

Majac na uwadze grupe badawcza w niniejszej pracy (uczniowie szkot
branzowych), nalezy wskaza¢ na zrdéznicowanie objawoéw specyficznych trudnosci
W uczeniu sie, w poszczegolnych grupach wiekowych, okresach rozwojowych. Objawy
dysleksji rozwojowej charakterystyczne dla etapu przedszkolnego to m.in.: opdzniony
rozwdj mowy, maly zaséb stow, problemy z rozumieniem, ubogie wypowiedzi, staba
ekspresja jezykowa, mate zainteresowanie uczeniem si¢ liter, niedostrzeganie rymow,
ostabione umiejetnosci rymowania, nieznajomos¢ liter wlasnego imienia. Natomiast na
etapie edukacji wczesnoszkolnej, objawy jakie mozna zaobserwowac dotyczg stabej
znajomos$ci relacji litera - gloska, braku umiejetnosci gloskowania najprostszych
wyrazow, obnizonej $wiadomosci fonemowej, nieprawidtowego zapisu wyrazéw oraz
trudno$ci w przepisywaniu, niechgci do czytania, nieprawidtowej artykulacji wyrazow
dlugich i nieznanych, pomijania fragmentéw lub mylenia kolejnosci sylab i glosek,
zgadywania wyrazéw podczas czytania, nieprawidlowej pisowni, niewyraznego pisma,
trudnosci w czytaniu zadan tekstowych z matematyki, a takze trudnosci w nauce
jezykow obcych. W okresie adolescencji i dorostosci zauwaza si¢ nastgpujace objawy
dysleksji: obnizona ptynno$¢ czytania i wolne tempo pisania, problemy z ortografia
oraz ekspresja pisemna, trudno$ci w zapamig¢tywaniu nazw miejsc, imion 1 nazwisk,
trudno$ci w przywotywaniu stow (,,mam to na koncu jezyka”), zmeczenie wywotane
przez czytanie, unikanie czytania na glos, niska samoocena i lgk przed czytaniem
w obecnosci innych o0sob, zastgpowanie trudnych wyrazéw (zmyslanie innych,
fatwiejszych wyrazow), niech¢tne czytanie ksigzek dla przyjemnosci, problemy
z wykonywaniem testOw wyboru, staba organizacja pracy i problemy z organizacja
zaje¢ zycia codziennego, trudno$ci w zarzadzaniu czasem, problemy w zakresie
komunikacji spotecznej 130

Objawy charakterystyczne dla dysleksji, w odniesieniu do uczniéw w okresie
sredniej adolescencji oraz do oséb dorostych, w pewnych kwestiach sa podobne lub

takie same jak w okresie edukacji wczesnoszkolnej (trudnosci w zakresie ptynnosci

12 |anderl K., Kaufmann L., Dyskalkulia, Wyd. Harmonia Universalis, Gdansk 2015, s. 103.
130 Krasowicz-Kupis G., Nowa psychologia dysleksji, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2019, s. 180 - 183.
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1 tempa czytania, poprawnej pisowni). Natomiast pojawiaja si¢ w tym okresie
dodatkowe problemy dotyczace organizacji zycia codziennego i zawodowego, a takze
odnoszace si¢ do sfery emocjonalnej i spotecznej. Nalezy réwniez zaznaczy¢, ze
u wigkszosci 0sob z dysleksja zdiagnozowang w dziecinstwie, deficyty fonologiczne
utrzymujg si¢. Pomimo ze osoby z dysleksja, z wiekiem nabywaja umiejetnosci
kompensacyjnych oraz moga nauczy¢ si¢ poprawnego czytania wiekszej liczby stow
1 czytania ze zrozumieniem, to jednak deficyt fonologiczny blokuje ptynnos$¢. Mozna
zatem powiedzie¢, ze trudnosci pojawiajace si¢ w okresie dziecinstwa ewoluuja
W powolne czytanie w dorostogci®™.

Najnowsza klasyfikacja zaburzen psychicznych DSM-5 (Diagnostic and
Statistic Manual of Mental Disorder) opublikowana przez Amerykanskie Towarzystwo
Psychiatryczne (ang. American Psychiatric Association) z dnia 18 maja 2013 roku,
ukazuje nowe aspekty tj. rozroznienie stopnia nasilenia objawow dysleksji: tagodne,
umiarkowane, ci¢zkie. Wskazujac na wymienione rozroznienie stopnia nasilenia
objawow specyficznych trudno$ci w uczeniu si¢, objawy tagodne rozumie si¢ jako
»pewne trudno$ci w uczeniu si¢ w jednym lub w dwoch obszarach umiejetnosci
szkolnych, ktore sg na tyle tagodne, Ze moga by¢ kompensowane lub umozliwia¢ dobre
funkcjonowanie, przy zapewnieniu odpowiednich warunkéw lub wsparcia, szczegolnie
w okresie nauki szkolnej”. Mowigc o objawach umiarkowanych, nalezy stwierdzi¢
»wyrazne trudno$ci z uczeniem si¢ w jednym lub wiecej spo$rod obszarow umiejetnosci
szkolnych. Niemozliwe jest zapewnienie biegloSci w tych obszarach bez okresowo
prowadzonego intensywnego i specjalistycznego nauczania w okresie nauki szkolnej.
W celu doktadnego i skutecznego realizowania zadan, wymagane jest zapewnienie
odpowiednich warunkoéw 1 wsparcia, przynajmniej przez cz¢s¢ dnia w szkole, w pracy
lub w domu”. Klasyfikujac objawy jako cigzkie, wskazujemy na ,,powazne trudnos$ci
w uczeniu si¢, wplywajace na kilka obszarow nauki szkolnej. Istnieje mate
prawdopodobienstwo, ze dana osoba opanuje wspomniane umiejetnosci bez statego,

intensywnego, zindywidualizowanego nauczania specjalistycznego przez wigkszo$¢

B Shaywitz S., Pokona¢ dysleksje. Nowy, kompletny, oparty na badaniach naukowych program
dla 0sob z zaburzeniami czytania na kazdym poziomie, Wyd. Harmonia Universalis, Gdansk
2018, s. 204.
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okresu nauki szkolnej. Nawet mimo zapewnienia odpowiednich warunkéw lub wsparcia

. . . i 132
w domu, szkole lub w pracy, skuteczne wykonywanie zadan moze by¢ niemozliwe” ™.

Rozpatrujac objawy dysleksji, warto odwota¢ si¢ do mozliwych, opisanych
w literaturze przedmiotu, przyczyn tych problemow. Istnieje Kkilka koncepcji

etiologicznych dysleksji rozwojowej 1 trudno$ci w uczeniu sig:

1. Genetyczna - geny przekazywane z pokolenia na pokolenie jako czynnik
patogenny (dziedziczenie zaburzonych zmian w centralnym uktadzie nerwowym
(w skrocie CUN), odpowiadajacych za czytanie i pisanie).

2. Opodznionego dojrzewania CUN - spowolnione dojrzewanie CUN i zaburzenia
funkcjonalne (czynniki uszkadzajace CUN, geny, hormony jako czynniki
patogenne).

3. Organiczna - mikrouszkodzenie okolic mézgu odpowiedzialnych za czynnosé
pisania i czytania (zwiazki chemiczne, fizyczne, biologiczne jako czynniki
patogenne oddziatujace na CUN w okresie okoloporodowym).

4. Hormonalna - zablokowanie rozwoju lewej potkuli moézgowej - nieprawidtowy
model rozwoju mézgu, niedoksztalcenie okolic kory mézgowej).

5. Psychodysleksji - wptyw zaburzen emocjonalnych i funkcjonalnych centralnego

uktadu nerwowego (stres, urazy psychiczne jako czynniki patogenne)133.

Jezeli chodzi o niespecyficzne trudno$ci w czytaniu i pisaniu to ich podioza
mozna doszukiwa¢ si¢ w niepetnosprawnosci intelektualnej, co oznacza, ze trudnosci te
przyjmuja charakter uogolniony i dotycza trudnosci w uczeniu si¢ w odniesieniu do
wszystkich przedmiotéw szkolnych. Trudnos$ci w czytaniu 1 pisaniu moga dotyczy¢
réwniez osob, u ktorych wystepuja wady zmystu. Warto zaznaczy¢, ze u dzieci
z wadami zmyshu wzroku lub stuchu mozna zdiagnozowac¢ dysleksje rozwojowa
wylacznie w przypadku, gdy przyczyna trudnosci dotyczy bezposrednio typowych cech
dla zaburzen specyficznych trudno$ci w czytaniu i pisaniu, a nie zaburzen zwigzanych
z trudnoéciami w czytaniu i pisaniu w zakresie uszkodzen wzroku czy stuchu. Zrodta
niespecyficznych trudno$ci w uczeniu si¢ dopatrywaé si¢ mozna roéwniez
w zaniedbaniach $rodowiskowych réznego typu m.in. juz w wieku poniemowlgcym.

Przejawem tych zaniedbah moze by¢ np. brak codziennego czytania ksigzek dziecku

132 DSM-5. Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, fifth edition, American
Psychiatric Association, 2013, s. 66 - 74.
133 Bogdanowicz M., O dysleksji, czyli specyficznych trudnosciach..., s. 47 - 48.
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w domu, co nie sprzyja rozwijaniu zainteresowania ksigzka, a w wieku szkolnym
zaprzestanie ¢wiczen usprawniajacych czytanie dziecka od klasy pierwszej az do
uzyskania biegltosci w tym wzgledzie. Im dziecko jest starsze, tym zaniedbania
srodowiskowe majg inng specyfike. Wsrdd przyczyn wystepowania niespecyficznych
trudno$ci w uczeniu si¢ badacze wymieniajg rowniez zaniedbania dydaktyczne,
zwigzane m.in. z nieumiejetnym realizowaniem programu nauczania, licznymi klasami,

niekompetentnym nauczycielem, brakiem indywidualizacji*.
1.3.2. Trudnos$ci w uczeniu si¢ mlodziezy i os6b dorostych

Uczen z trudno$ciami w uczeniu si¢, szczegdlnie ze zdiagnozowang dysleksja
(diagnoza najczgsciej ma miejsce w IV klasie szkoly podstawowej) otrzymuje
specjalistyczng pomoc na wszystkich etapach edukacyjnych. Wraz z wiekiem ucznia
maleje jednak liczba odpowiednich metod terapii, naukowo zweryfikowanych
i opracowanych ¢wiczen na zaburzone funkcje - dostosowanych do jego poziomu
rozwojowego, np. do potrzeb edukacyjnych miodego cztowieka bedacego w wieku
sredniej adolescencji, uczgszczajacego do szkoly ponadpodstawowej. Wraz
z ukonczeniem szkoty $redniej przez mtodziez z trudno$ciami w uczeniu si¢ konczy si¢
swiadczenie jakiejkolwiek pomocy specjalistycznej dotyczacej jej zaburzen.
Spowodowane jest to brakiem poradni specjalistycznych 1  terapeutow
wykwalifikowanych w kierunku diagnozy i terapii osob dorostych majacych dysleksje.

Zauwaza si¢ mechanizm, tzw. ,.blednego kota”, poniewaz mtodziez z dysleksja,
$wiadoma swoich problemow, rzadko podejmuje si¢ kontynuacji edukacji na studiach
wyzszych, a w konsekwencji ma klopoty z wykonywaniem zadan zawodowych
wymagajacych wiedzy na wyzszym poziomie i wybiera rodzaj pracy ponizej wlasnych
mozliwosci. Czesto wyborem dalszej Sciezki kariery zawodowej u miodziezy
1 dorostych z dysleksja, kieruje profil czynnosci zawodowych - obowigzki
wykorzystujace w niewielkim stopniu umiejetnosci czytania i pisania. Takie czynniki
jak: wieloletni stres szkolny, zwigzany z wystgpowaniem trudnosci w uczeniu sig,
niepowodzenia w realizowaniu planéw zawodowych, moga wpltywa¢ na rozwoj

osobowosci, a takze by¢ przyczyng zaburzen depresyjnych, emocjonalnych

3% Bogdanowicz M., Adryjanek A., Rozynska M., Uczen z dysleksjg w domu - poradnik nie
tylko dla rodzicow, Wyd. Operon, Gdynia 2014, s. 90 - 91.
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1 nerwicowych. Taka sytuacja moze prowadzi¢ do zachowan destrukcyjnych
tj.: zazywania alkoholu lub narkotykéw oraz do frustracji i agresji‘*.

Wiedza dotyczaca dysleksji, ktorg badacze i1 inni specjali$ci aktualnie dysponuja,
pochodzi gtownie z badan prowadzonych wsrdd dzieci. Jednak obserwacje Kliniczne
oraz do$wiadczenia praktykow wskazuja, ze symptomy trudno$ci w czytaniu i pisaniu
zmieniajg si¢ z wiekiem. Te u dorostych s3 znaczaco inne niz u dzieci. Badaczka
Grazyna Krasowicz-Kupis okresla ten fenomen w szerokim znaczeniu jako
intraindywidualne zréznicowanie dysleksji136.

W kontekscie omowionej w podrozdziale 1.3.1. analizy objawow i symptomow
zaburzen czytania i pisania, zauwaza si¢ roznice na poszczegdlnych etapach:
przedszkolnym, szkoty podstawowej oraz szkoty ponadpodstawowej i dorostosci.
Warto w tym miejscu rozwing¢ problematyke odnoszaca si¢ do objawow trudnosci
W uczeniu si¢ osob dorostych oraz mtodziezy na etapie $Sredniej adolescencji, a takze
niektorych mechanizméw kompensacyjnych. Dorosli z trudnosciami w czytaniu
1 pisaniu przejawiaja symptomy tj.: stabe czytanie na glos wzgledem rozumienia
czytanego tekstu oraz techniki i tempa, wolne czytanie po cichu z r6znym poziomem
rozumienia, maskowanie deficytow przez zapamictywanie tekstow zamiast czytania,
uczenie si¢ i zdobywanie informacji za pomoca srodkéw masowego przekazu, niechetne
czytanie dhuzszych tekstow (wyjatek stanowi literatura zwigzana z zawodem lub
hobby). W pracy czesto ucza si¢ od innych (podczas dyskusji ze wspotpracownikami,
szkolen, zebran, konferencji), nie s3 w pelni swiadomi swoich trudnosci lub je ukrywaja
(opowiadaja dziecku bajki zamiast je czyta¢, ttumacza si¢, np.: brakiem okularow,
brakiem czasu), problem z poprawng pisownig wspomagaja komputerem, stownikiem
lub polegaja w tym wzgledzie na innych osobach np. Zonie, sekretarce. Majac trudnosci
z ortografia, niechetnie wypowiadaja si¢ na piSmie, unikaja pisania protokotow
1 sprawozdar’ll37.

W odniesieniu do zaburzonych funkcji stuchowo-jezykowych, z trudnoscia
wypowiadaja ztozone wyrazy i czesto popetniajg btedy. Przekrecaja nazwiska i nazwy
oraz przestawiaja kolejnos$¢ gltosek w wyrazach (,,gruczot” - ,,gurczot”). Maja problem
z doktadnym zapamigtaniem informacji odebranych przez telefon. Czesto majg

trudno$ci z szybkim przypomnieniem sobie nazwisk lub nazw. Wystepuje u nich

135 Bogdanowicz M., Dysleksja w wieku dorostym, Wyd. Harmonia Universalis, Gdansk 2012,
s.16-17.

13 Krasowicz-Kupis G., Psychologia dysleksji, Wyd. Nauk. PWN, Warszawa 2008, s. 33.

37 Bogdanowicz M., Dysleksja w wieku..., s. 21 - 22.
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problem z ptynnym wymienieniem wszystkich nazw miesigcy w prawidtowej oraz
w odwroconej kolejnosci (zaburzone zapamigtywanie materialu uszeregowanego
w sekwencje)™*®.

Wystepujace u mtodziezy i os6b dorostych z dysleksja trudnosci z orientacja
W czasie i przestrzeni objawiajg si¢ problemami z czytaniem mapy lub z orientacja
w terenie oraz odrdéznieniem strony lewej od prawej. Cechuja si¢ staba umiejgtnoscia
planowania i1 organizowania, zarzgdzania czasem, materiatami. Warto rowniez zwrdcic¢
uwage na trudnosci z operowaniem liczbami 1 cyframi. Trudnos$ci te objawiajg sie,
np. myleniem kolejnosci cyfr przy wykrgcaniu, wybieraniu numeru telefonu, myleniem
numerow (autobusoéw: 63 - 36, 9 - 6). Z powodu ztego umiejscowienia przecinka lub
opuszczania/dodawania zer, nieprawidlowo zapisuja liczby. Zauwaza si¢, zZe
u milodziezy i osob dorostych z dysleksja, czesto wystepuje rowniez mylenie dat
I godzin oraz zle zapamigtywanie danych liczbowych m.in.: numeru telefonu, PIN do
karty, co prowadzi do komplikacji w Zyciu prywatnym i zawodowym™.

Symptomatologia dysleksji u dorostych i mlodziezy w wieku S$redniej
adolescencji obejmuje tez trudno$ci w uczeniu si¢ czynnosci uzytecznych w zyciu
codziennym. Pojawiajg si¢ trudnosci z rozumieniem formularzy, przez co osoby te nie
potrafig ich wypehié, czesto nie umiejgc zautomatyzowaé wilasnego podpisu (skutek:
problem z identyfikacjg ich osoby, szczegolnie w banku czy urzg¢dzie). Maja problemy
ze zautomatyzowaniem reakcji ruchowych niezbgdnych do prowadzenia samochodu
(wielokrotnie nie zdaja egzaminu na prawo jazdy) oraz z opanowaniem uktadow
tanecznych/gimnastycznych (w-f, kurs tanca, fitness). Mlodziez i osoby doroste
z dysleksja czesto zdobywaja wyksztalcenie oraz stanowisko pracy znacznie ponizej
swojej wiedzy 1 mozliwosci intelektualnych140.

Mimo ze wiele symptomow trudno$ci w uczeniu si¢, pojawia si¢ zarOwno
u dzieci, mtodziezy, jak 1 u oséb dorostych, to nie nalezy w tym konteks$cie stawiac
znaku roéwnos$ci. Osoba dorosta z trudnosciami w uczeniu si¢, rozumiejgc, ze musi
spetnia¢ wymagania, jakie obowigzuja w pracy zawodowej, spoteczenstwie oraz zyciu
osobistym, probuje wypracowacé wlasne, zastepcze strategie radzenia sobie w sytuacjach

trudnych, zwiazanych z umiejetnosciami poprawnego czytania i pisania**’. Marta

% Tamze.

39 Tamze.

10 Tamze.

"I Wejner - Jaworska T., Dysleksja z perspektywy dorostosci, Wyd. Difin SA, Warszawa 2019,
s. 50.
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Bogdanowicz okresla je ,,zastepczymi sposobami rozwigzywania zadah wymagajacych
postugiwania si¢ tymi umiejetnosciami i wlasnymi strategiami radzenia sobie
w sytuacjach klopotliwych”142. Uruchamianie réznych metod kompensacji przez osoby
doroste z trudnos$ciami w uczeniu si¢, dotyczg np.: zastgpowania czytania
zapamigtywaniem, zastgpowania stow trudnych pod wzglgdem ortograficznym innymi,
pisanie na komputerze zamiast odr¢cznie, korzystanie z nowych technologii, unikanie
prac i zadan zwiazanych z pisaniem lub czytaniem*. Interesujacy jest fakt, ze m.in. ze
wzgledu na konieczno$¢ stosowania przez osoby z trudnosciami w uczeniu si¢, strategii
kompensacji lub unikania, w Wielkiej Brytanii uznano dysleksje za niepetnosprawnos¢.
Nalezy jednak wskaza¢, ze strategie te, w sytuacji stresu, podczas presji czasowe;j,
spotecznej ekspozycji lub podczas wystepowania czynnikéw zaktocajacych (np. hatas),
moga przesta¢ dziata¢. Ustawodawstwo w Wielkiej Brytanii uznalo dysleksje za
niepetnosprawnos¢, motywujac ten fakt tym, ze dysleksja jest stanem do$wiadczanym
przez cale zycie oraz ma znaczacy wplyw na codzienne zycie danej osoby, a wigc

spetnia kryteria niepelnosprawnosci 1 jest objeta Ustawg o rownosci z 2010 r.t

W Polsce pierwsze badania dotyczace problematyki osob dorostych z dysleksja
byly prowadzone przez Hanng Jaklewicz, Marte¢ Bogdanowicz, Teres¢ Lewandowska
w latach 1968 - 1993 i miaty charakter longitudinalny. Badania odbyly si¢ w trzech
etapach:

= Etap pierwszy - badano 10 - letnie dzieci z Il klasy szkoly podstawowej,

z dysleksja (1968 r.)

= Etap drugi - badano te same osoby w wieku 20 lat (1978 r.)

= Etap trzeci - badano te same osoby w wieku 30 lat (1988 r.)
W tych badaniach grupa kryterialna to: 28 oso6b dorostych z dysleksja 1/lub
dysortografia, grupa kontrolna: 23 osoby doroste bez takich zaburzen. Analizujac
wyniki badah mozna powiedzie¢, ze w grupie 20-latkéw stwierdzono: wtdrne
zaburzenia emocjonalne 1 motywacyjne oraz nerwicowe, rozwo0j osobowosci
neurotyczny, utrzymywanie si¢ trudnos$ci w pisaniu lub tacznie w pisaniu 1 czytaniu.

Osoby te wczesniej konczyly swoja edukacje i funkcjonowaly na poziomie ponizej

42 Bogdanowicz M., O dysleksji, czyli specyficznych trudnosciach w czytaniu i pisaniu -
odpowiedzi na pytania rodzicow i nauczycieli, Wyd. Popularnonaukowe ,,LINEA”,, Lubin
1994, s. 17.

13 Wejner - Jaworska T., dz. cyt., s. 53.

144 |egislation, British Dyslexia Association, www.bdadyslexia.org.uk, dostep dn. 24.05.2021.
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swoich intelektualnych mozliwosci. Wykazywaty gléwnie wyksztalcenie zawodowe.
Jezeli chodzi o badania 30-latkéw to zanotowano brak znaczacej pozycji zawodowej
oraz zadowolenia z pracy, nieaktywno$¢ w zyciu spolecznym, uznawanie okresu
szkolnego za najtrudniejszy okres w zyciu, ograniczony zakres zainteresowan

.. . . e e . , 145
1 nierealizowanie wtasnych ambicji i planow ™.

" Lockiewicz M., Bogdanowicz K. M., Dysleksja u oséb dorostych, Wyd. Impuls, Krakow
2013, s. 58 - 59.
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Rozdzial 1II Terapia pedagogiczna uczniow z trudnoSciami

W uczeniu si¢

Terapia pedagogiczna jest dziedzing cieszaca si¢ aktualnie duzym
zainteresowaniem pedagogdéw 1 psychologéw oraz rodzicow dzieci i miodziezy
z trudno$ciami w uczeniu si¢. Wraz z coraz wigksza wiedzg o dysleksji, powstajg nowe
narzedzia do diagnozy tego zaburzenia oraz nowe metody 1 programy terapeutyczne.
Terapia pedagogiczna odnosi si¢ do specjalistycznej pracy z uczniem majacym
zaburzenia funkcji, ktore odpowiadajg za umiej¢tnosci prawidlowego czytania, pisania
1 uczenia si¢ matematyki. Podstawa podjecia dziatan z zakresu terapii pedagogicznej
jest opinia z poradni psychologiczno-pedagogicznej, zawierajaca diagnozg takich
zaburzen jak: dysleksja, dysgrafia, dysortografia, dyskalkulia, wskazania, ktore funkcje
sg zaburzone 1 w jakim stopniu oraz zalecenia do pracy z dzieckiem. Zajecia z zakresu
terapii pedagogicznej odbywaja si¢ najczesciej w formie zajeé korekcyjno-
kompensacyjnych, ktore prowadzi specjalista - terapeuta pedagogiczny lub nauczyciel -
terapeuta (specjalizacja z terapii pedagogicznej). Rozporzadzenia, ktore zostang opisane
w tym rozdziale dokladnie okreslaja zasady 1 warunki prowadzenia zajgé
specjalistycznych z dzie¢mi z dysfunkcjami oraz niepelnosprawnosciami. Wielu
autoré6w zajmujacych si¢ ta problematyka przedstawia szereg metod i ¢wiczen
zalecanych do stosowania przez terapeutdow podczas pracy korekcyjno-

kompensacyjnej. Zostang one omdéwione w drugiej czesci tego rozdziatu.
2.1. Pojecie i obszar oddzialywan terapii pedagogicznej

Pojecie terapii, pierwotnie stosowane w medycynie (grec. therapeia - leczenie),
jest obecne w terminologii nauk takich jak: psychologia, socjologia, pedagogika.
Termin ,terapia pedagogiczna” wystepuje gtownie w pedagogice specjalnej, noszacej
wczesniej nazwe ,,pedagogika lecznicza”. Terapie pedagogiczng mozna rozumiec
w ujeciu szerokim jako roznoraka pomoc dotyczaca ztagodzenia lub usunigcia
wystepujacych u osoby z niepelnosprawnos$cig zaburzen zwigzanych z przyswajaniem
wiadomosciami i umiejetnosci szkolnych. Terapia pedagogiczna moze si¢ wigc 0dnosic
do o0s6b z niepetlnosprawnosciami intelektualnymi, chorych, z zaburzeniami

. , . . . . 146
sensorycznymi, trudno$ciami w uczeniu si¢” .

16 Czajkowska I., Herda K., Zajecia korekcyjno-kompensacyjne w szkole, Wyd. WSIP,
Warszawa 1989, s. 41.
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Literatura przedmiotu podaje rézne terminy odnos$nie dzialan wyréwnujacych
deficyty oraz tagodzacych nasilenie zaburzen powodujacych problemy w opanowaniu
podstawowych wiadomosci i1 przyswajaniu umiejetnosci szkolnych. Wyr6zniamy takie
terminy jak: ,,praca korekcyjno-kompensacyjna”, ,terapia pedagogiczna”, ,zajecia
dydaktyczno-wyrownawcze”, ,reedukacja”. Bogdanowicz podkresla, ze termin
»reedukacja” rozumiany jako przywracanie utraconych umiej¢tnosci, mozemy stosowaé
wylacznie wobec osob, ktore utracily umiejetno$¢ pisania i czytania z powodu
uszkodzenia mézgu, a nie wobec 0sob, ktore tych umiejetnosci jeszcze nie posiad1y147.
Wedlug Hanny Nartowskiej terapia pedagogiczna  dotyczy  oddziatywan
zmniejszajacych dysharmoni¢ i opoznienia rozwojowe, ktore wptywaja na dziatalno$¢
dziecka ogdlng badz w okreslonych obszarach. Zwraca ona uwage na brak wyraznej
granicy migdzy terapiag a profilaktyka oraz na fakt wzajemnej zaleznosci tych
terminow™*®. Edyta Gruszczyk-Kolczynska ujmuje terapie pedagogiczna jako dzialania
naprawcze, ktorych celem jest rekonstrukcja systemu umiejetnosci szkolnych,
korygowanie dostrzezonych zaburzen i1 wspomaganie rozwoju dziecka. Autorka
kwestionuje dzielenie czynno$ci naprawczych na psychologiczne 1 pedagogicznel49.
Irena Czajkowska wskazuje, ze terapi¢ pedagogiczng nalezy rozumie¢ jako
oddziatywania za pomoca $rodkow pedagogicznych na przejawy i przyczyny trudnos$ci
w uczeniu si¢. Takie dziatania wychowawcze 1 dydaktyczne maja na celu eliminowanie
niepowodzen edukacyjnych i ich konsekwencjilSO.

Terapi¢ pedagogiczng nalezy rozpatrywa¢ dwutorowo: jako proces dydaktyczny
oraz proces wychowawczy. Podstawowym celem terapii pedagogicznej jest stworzenie
warunkow do wszechstronnego rozwoju intelektualnego, spotecznego i emocjonalnego
dziecka z zaburzeniami rozwojowymi na miar¢ jego mozliwosci. Zgodnie z zaleceniami
poradni psychologiczno-pedagogicznej dziecko moze by¢ zakwalifikowane do
odpowiedniej formy zajec¢. Zajgcia terapeutyczne moga by¢ realizowane w formie: zajgé

dydaktyczno-wyrownawczych, terapii logopedycznej, zajel korekcyjno-

Y Kowaluk M., Efektywnosé terapii pedagogicznej dzieci z trudnosciami w uczeniu sie, Wyd.
UMCS, Lublin 2009, s. 62.

8 Nartowska H., Opéznienia i dysharmonie rozwoju dzieci, Wyd. WSIiP, Warszawa 1980,
s. 173.

19 Gruszezyk-Kolczynska E., Dzieci ze specyficznymi trudnoSciami w uczeniu sie matematyki,
Wyd. WSIiP, Warszawa 1994, s. 156.

%0 Czajkowska I., Organizacja opieki i pomocy dzieciom z trudnosciami w uczeniu sie w Polsce

[w:] Wtodek-Chronowska (red.), Terapia pedagogiczna, Wyd. UJ, Krakow 1993, s. 157.
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kompensacyjnych, gimnastyki korekcyjnej™. Zajecia korekcyjno-kompensacyjne
prowadzone s3 w celu usprawniania zaburzonych funkcji zwigzanych z czytaniem,
pisaniem, matematyka lub ich kompensacji. Objeci sg nimi uczniowie
z nieprawidlowos$ciami rozwojowymi, ktoérzy nie sg w stanie opanowac¢ okreslonych
umiejetnosci szkolnych z powodu swoich dysfunkcji. Natomiast zajecia dydaktyczno-
wyrownawcze s3 prowadzone w celu uzupelnienia brakéw oraz opanowania tresci
z programOw obowigzkowych przedmiotow nauczania. Zajecia te prowadzone sg dla
dzieci z trudno$ciami w uczeniu si¢, ktoére z powodu réznych zaburzen nie sa w stanie
przyswoi¢ materiatu dydaktycznego podczas lekcji w czasie przeznaczonym na dane
tresci.

Terapia pedagogiczna odnosi si¢ do dziatan polegajacych na usprawnianiu,
korekcji, kompensacji zaburzonych funkcji odpowiadajacych za pojawienie si¢

trudno$ci w czytaniu, pisaniu, uczeniu si¢ matematyki. Zaburzenia moga dotyczy¢:

1. Percepcji wzrokowej - zaktocona analiza i synteza, gubienie znakow graficznych,
mylenie podobnych liter, zaburzone rdéznicowanie wzrokowe elementow,
wskazywanie podobienstw, trudnosci z rozplanowaniem pisma na stronie, trudnosci
w orientacji w przestrzeni, trudnosci z okre§leniem kierunkdéw: geometria, mapa.

2. Percepcji stuchowej - trudnosci z syntezg wyrazéw oraz analizg 1 syntezg dzwiekdéw
podobnie brzmigcych, gubienie liter w wyrazach, mylenie glosek podobnie
brzmigcych, trudno$ci w powtarzaniu i zapamigtaniu dlugich wyrazéw, zmienianie
wyrazow, trudno$ci w uczeniu si¢ wierszy 1 piosenek na pamiec.

3. Sfery motorycznej - dysgrafia: obnizona sprawno$¢ manualna, pismo nieestetyczne,
niski poziom graficzny, brak laczenia liter.

4. Koordynacji - zaburzenie wspoétdziatania sfery motorycznej i percepcyjnej (mimo iz
same sfery moga funkcjonowaé prawidtowo).

5. Lateralizacji - nieustalona lub skrzyzowana'*?,

Omawiajgc zaburzenia w zakresie Systemu percepcyjno-motorycznego, warto
zwroci¢ uwage na poprawnos$¢ poszczegolnych funkeji 1 ich integracje. W tym
kontekscie, wazna w rozwoju psychomotorycznym jest wigc motorycznos$¢, stanowigca

catoksztalt ruchow ciala, a takze poszczegoélnych jego czesci. Jej zakres obejmuje

! Kowaluk M., dz. cyt., s. 62.

52 Dawid D., Rozwijanie kreatywnosci uczniow dyslektycznych na lekcjach jezyka polskiego
w klasach IV-VI szkoly podstawowej, Scenariusze zaje¢, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,
Krakow 2004, s. 12.
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motoryke mala, duza, manualng i grafomotoryke, a takze potencjat motoryki, czyli
doktadno$¢ (precyzja czynno$ci ruchowych), szybko$¢ (tempo wykonywania
czynnosci), plastyczno$¢ (ptynnos¢ w przechodzeniu od ruchu do ruchu), trwatosé
(pamig¢ ruchéw). Rozwoj motoryki przejawia si¢ w sprawnosci ruchowej, obejmujace;j
podsystem poczucia lateralizacji, orientacji w schemacie ciata i przestrzeni oraz ruchy
wielkie i kierowanie wlasnym cialem, ruchy poszczeg6lnych konczyn i ich czesci oraz
umiejetnos¢ koordynowania nimi. Zaburzenia w sferze percepcyjno-motorycznej
dotycza rowniez lateralizacji, rozumianej jako asymetria funkcji ciata ludzkiego.
Lateralizacja polega na przewadze jednej polowy ciala nad druga, z tym, ze
u wiekszosci 0sOb przewaza czynnos¢ prawej strony ciata, natomiast mniejszy odsetek
to wystgpowanie przewagi lewej strony. Wyr6znia si¢ lateralizacje jednorodng (prawo -
lub lewostronno$¢), lateralizacj¢  niejednorodng, skrzyzowana, nieustalong,
obustronno$¢. Przyczyny trudnoSci w uczeniu si¢ czesto stanowi lateralizacja
skrzyzowana i lewostronna. Kolejng wazng funkcja jest percepcja wzrokowa. Dotyczy
postrzegania $wiata jako zbioru, z ktdérego mozna wyr6zni¢ ksztalty i przedmioty oraz
spostrzega¢ ich wzajemne stosunki przestrzenne. Zdolnosci wzrokowe dotycza
koordynacji wzrokowo-ruchowej, percepcji statosci ksztattu, percepcji figury i tla,
percepcji pozycji w przestrzeni, percepcji stosunkéw przestrzennych. Ogoélny system
percepcji wzrokowej tworza pewne podzespoly, takie jak: podsystem stosunkow
przestrzennych (odlegto$¢, wzajemne polozenie), oswietlenia (jasnos¢, ciemnos$¢),
widzenie wzorcowe bodzcoéw (postac 1 kolory $wiata - percepcje matych przedmiotow,
obrazéw plaskich, sylwetek i twarzy, znakow graficznych, potozenia konczyn i ich
czescei). Diagnozujac trudno$ci w uczeniu si¢, zwraca si¢ uwage na zaburzenia w sferze
analizy 1 syntezy. Jezeli chodzi o =zaburzenia analizy, to wiaza si¢ one
z niedostrzeganiem istotnych szczegdétow, niewyodrebnianiem ksztaltow z tla, czy tez
niedostrzeganiem potozenia  przestrzennego. Natomiast zaburzenia syntezy
odzwierciedlajg si¢ w niezdolnos$ci integrowania w cato$¢ elementow, przy koncentracji
na poszczegodlnych elementach. Zaburzenia percepcji wzrokowej utrudniaja lub nawet
uniemozliwiaja percepcje rzeczywistosci przez myslenie konkretno-obrazowe, co
skutkuje klopotami w nabywaniu wiedzy i1 umiejetnosci. Wazng rolg w rozwoju
percepcyjno-motorycznym petni réowniez funkcja percepcji stuchowej. Percepcja ta
oznacza zdolno$¢ do rozrozniania dzwigkéw o rdéznej barwie oraz natezeniu
1 czestotliwo$ci. Zawieraja si¢ w jej zakresie takie podzespoty jak percepcja dzwiekow

Swiata zewnetrznego (odglosy zjawisk atmosferycznych, zwierzat, dzwigki urzadzen
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mechanicznych), percepcja stowno-stuchowa mowy (stuch fonematyczny, pamigé
stuchowa, werbalna, analiza i synteza sluchowa), podsystem percepcji melodii.
Potencjat tej funkcji to zdolnosci stuchowe, w obszarze ktorych wymienia si¢ stuch
fizjologiczny, postrzeganie dzwigkéw (wyodrebnianie cech szczegdlnych),
systematyzowanie w sekwencje oraz tworzenie wzorca sluchowego. Zaburzenia tej
funkcji maja wptyw na nieprawidlowy rozwoj myslenia pojeciowego i ograniczony
rozwoj mowy153.

W  przypadku nieprawidtlowego funkcjonowania ktérego§ z analizatoréw
(wzrokowego, stuchowego, Kinestetyczno-ruchowego) pojawiajg si¢ trudnosSci
W opanowaniu poprawnego czytania i pisania. Badacze zajmujacy si¢ ta problematyka
zauwazaja zwigzek miedzy zaburzeniami w zakresie funkcji percepcyjno-
motorycznych (oraz  wspotistniejacych  zaburzen lateralizacji oraz  orientacji
w schemacie ciata i przestrzeni), a wystgpowaniem trudnosci w pisaniu i czytaniu.
Poziom rozwoju oraz dziatania poszczegolnych funkcji (odpowiadajacych za
umiejetnos¢ prawidlowego pisania 1 czytania) jest okreslany w poradniach
psychologiczno-pedagogicznych za pomocag testow. Diagnozie odpowiadajg
poszczegolne modele terapii pedagogicznej, podczas ktorej stosowane sg metody
1 ¢wiczenia o charakterze korekcyjno-kompensacyjnym, a wigc ukierunkowane na
usprawnianie zaburzonych funkcji oraz wzmacnianie funkcji niezaburzonych w celu

kompensacji'>*.
2.2. Metody stosowane w terapii pedagogicznej 0s0b z trudnosciami w uczeniu si¢

Terapia pedagogiczna wykorzystuje metody i programy o charakterze
korekcyjno-kompensacyjnym, oddziatujace na zaburzone funkcje u dzieci i mtodziezy
z trudnosciami w uczeniu si¢, a takze metody redukujace zaburzenia emocjonalne
1 zachowania. Terapeuci stosujg réznorodne programy 1 sposoby pracy z uczniami
z trudnosciami w uczeniu sie, takie jak: programy usprawniania funkcji percepcyjno-
motorycznych, kinezjologia edukacyjna, programy usprawniania funkcji jezykowych,
czytania, pisania 1 umiejetnoSci matematycznych, pamigci 1 uwagi, programy

uwzgledniajace oddzialywania psychoterapeutyczne. W kolejnych podrozdziatach

153 Jastrzab J., Edukacja terapeutyczna, Wyd. Edukacyijne ,,Akapit”, Torun 2002, s. 83 - 84.
>4 Bogdanowicz M., Integracja percepcyjno-motoryczna w terapii pedagogicznej [w:] Wiodek-
Chronowska J. (red.), Terapia pedagogiczna, Wyd. UJ, Krakow 1993, s. 45.
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przedstawiono najczegsciej wykorzystywane metody w  pracy korekcyjno-

kompensacyjnej.
2.2.1. Metoda dobrego startu M. Bogdanowicz

Metoda dobrego startu Marty Bogdanowicz jest metoda stymulowania rozwoju
psychomotorycznego stosowang w terapii dzieci z trudno$ciami w uczeniu si¢. Autorka
opracowata swojg metode wzorujgc si¢ na metodzie Le Bon Depart, stworzong przez
holenderska pedagog i fizjoterapeutk¢ Thea Bugnet. Metoda dobrego startu Marty
Bogdanowicz w oparciu o trzy elementy (wzrokowy, stuchowy, ruchowy) oddziatuje na
procesy instrumentalne, motoryczne i percepcyjne. Metoda ta ma zatem na celu
jednoczesne usprawnianie analizatorow: stuchowego, kinestetyczno-ruchowego oraz
wzrokowego, a takze ksztatcenie lateralizacji i orientacji w schemacie ciala, przestrzeni.
Ogodlne zatozenia metody dobrego startu koncentrujg si¢ na usprawnianiu i koordynacji,
a wiec integrowaniu wzrokowo-stuchowo-ruchowych funkcji, jak rowniez ksztatceniu
zdolno$ci operowania 1 rozumienia symboli abstrakcyjnych. Metoda Marty
Bogdanowicz to zestaw ¢wiczen o wzrastajgcym stopniu trudnosci, pozwalajgca
uzyskaé¢ postep w rozwoju funkcji percepcyjno-motorycznych oraz integracji tych
funkcji. Cwiczenia prowadzone w oparciu o t¢ metode, usprawniaja czynnosci
analizatoréw 1 ich wspoéldziatanie. Metode stosuje si¢ podczas zaje¢ terapeutycznych
z dzie¢mi z zaburzeniami psychomotorycznymi, majacymi trudnosci w nauce, a takze
w celu przygotowania dzieci do nauki pisania i czytania™>.

Cwiczenia zaproponowane przez Bogdanowicz sa podzielone na trzy grupy: ¢wiczenia
ruchowe, ruchowo-stuchowe, ruchowo-stuchowo-wzrokowe.  Struktura  zajeé
prowadzonych metoda dobrego startu ma staly schemat, ktdry przedstawiono na

rysunku nr 4.

155 Bogdanowicz M., Integracja percepcyjno-motoryczna..., s. 144 - 148,
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Rysunek 4. Schemat zaj¢¢ prowadzonych metoda dobrego startu (zrodto: Bogdanowicz
M., 1997, s. 146)

Zajecia wprowadzajace

. . e Cwiczenia ruchowe
Zajecia wlasciwe . )
e (Cwiczenia ruchowo-stuchowe

e Cwiczenia ruchowo-stuchowo-wzrokowe

Zajecia koncowe

Zajgcia wprowadzajace maja na celu koncentracje uwagi. Ksztalca orientacje
w lewej 1 prawej stronie schematu ciata i przestrzeni oraz koryguja postawe ciala. Maja
zatem charakter orientacyjno-porzadkowy. Podczas zaje¢ wprowadzajacych, stuchane
sg piosenki i prowadzona jest rozmowa na ich temat oraz wyjasniane sg nieznane tresci
1 pojecia. Wprowadza si¢ réwniez ¢wiczenia rozwijajace pamieé, uwage, stuch
fonematyczny w oparciu o tekst piosenki. Kolejnym etapem sg zajecia wlasciwe,
w ktorych jako pierwsze przeprowadza si¢ ¢wiczenia ruchowe. Maja one za zadanie
usprawnia¢ motoryke i relaksowaé. Odbywaja si¢ w formie zabawy ruchowe;j. Kolejne
¢wiczenia, ktore sa prowadzone w czesci wlasciwej, to ¢wiczenia ruchowo-stuchowe.
Polegajg na rytmicznym ¢wiczeniu (przy rownoczesnym $piewaniu piosenki) duzych
ruchow oraz palcow 1 dloni na wateczkach z piaskiem. W tej czgsci do ruchu dotacza sig
element muzyczny. Zasadniczg cz¢écia metody sa ¢wiczenia ruchowo-stuchowo-
wzrokowe, ktorych podstawe stanowi zestaw wzoréw graficznych zawierajacy linie -
famane, uko$ne, pionowe, poziome, figury geometryczne - prostokat, trojkat, koto,
kwadrat, linie krzywe - ksztalty literopodobne. Wystepuja dwie modyfikacje: ,,Piosenki
do rysowania” i ,,Piosenki i znaki”. Jezeli chodzi o stopien komplikacji, to zamiast
wzoréw mozemy zastosowac litery - ,,Piosenki na literki”.
Cwiczenia ruchowo-stuchowo-wzrokowe w wersji ,,Piosenki i znaki” powinny
odbywac si¢ w nastepujacych etapach:
1. Demonstracja wzoru i ¢wiczenia.
2. Polisensoryczne uczenie si¢ wzoru - wodzenie palcem po wzorze i $piewanie

piosenki.
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3. Spiewanie piosenki przy jednoczesnym odtwarzaniu wzoru réznymi technikami:

- w powietrzu r¢ka - odwzorowywanie z planszy i z pamigci,

- na powierzchni stolu - podtogi, na tackach z piaskiem - palcem;

- na tabliczce lub arkuszu papieru - kredg, kredkami woskowymi, weglem,;

- na kartce papieru z bloku rysunkowego - grubym mazakiem, pedzlem;

- w liniaturze zeszytu - otdéwkiem lub dtugopisem.
Zajecia koncowe odbywaja si¢ poprzez zabawg¢ z piosenkg. Podsumowujg one
przeprowadzone wczesniej etapy oraz dzialaja relaksujgco. Zajecia metoda dobrego
startu Marty Bogdanowicz mozna prowadzi¢ grupowo Ilub indywidualnie, raz
w tygodniu i1 trwajg one 30 minut. W kazdym tygodniu zmieniajg si¢: piosenka, wzor,
zabawa ruchowa, zestaw ¢wiczen na wateczkach, natomiast schemat zaje¢ pozostaje ten
sam. Autorka podkresla, ze terapeuta powinien wykorzystywa¢ pomysty dzieci
w modyfikacji ¢wiczen, wprowadza¢ ¢wiczenia proponowane przez uczestnikow ze

yo o , , o1
wzgledu na rozwdj ich tworczosei®®.

2.2.2. Kinezjologia edukacyjna Dennisona

Podstawowa metoda kinezjologii edukacyjnej jest ,,Gimnastyka modzgu”
opracowana przez Paula i Gail Dennisonow. Metoda ta jest nastawiona na korygowanie
dysfunkcji rozwojowych, wspomaganie procesu uczenia si¢ oraz wspieranie rozwoju
dzieci i os6b dorostych. Obejmuje zaréwno wiedze¢ o ruchu, jak i stymulacje
okreslonych funkcji psychicznych poprzez stosowanie ruchow calego ciala.
Kinezjologia edukacyjna powoduje pobudzenie oraz integrowanie struktur moézgu,
aktywizujac stare polaczenia neuronalne oraz tworzac nowe. Metoda ta sktada sig
z kilku grup ¢wiczen: ¢wiczen lateralnych, rozciagajacych i wydtuzajacych migsnie,
energetyzujacych ciato. Cwiczenia lateralne polegaja na lateralizacyjnym przekraczaniu
linii $rodkowej ciata. Pole srodkowe jest to przestrzen taczaca prawa 1 lewa polkule
moézgu, tzw. spoidlo wielkie. Termin pola §rodkowego jako pierwszy opisal P. E.
Dennison, wskazujac na rownowazenie lateralne jako seri¢ czynno$ci ustanawiajacych
zintegrowane wzory mig¢dzy naprzemienno bocznymi ruchami ciata, sluchem oraz
wzrokiem. Zjawisko to nazwano Dennison laterality repatterning. Wyzej wymienione
czynno$ci wptywaja na wspotprace prawej i lewej potkuli mézgowej, podnosza stopien

lateralizacji, stabilnosci ruchow ciala oraz pomagaja w osigganiu umiejgtnosci

1% Bogdanowicz M., Integracja percepcyjno-motoryczna..., s. 144 - 148,
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szkolnych, takich jak: liczenie, czytanie, pisanie. Cwiczenia wskazane przez Dennisona,
zaliczane do tej grupy to: rysowanie oburagcz, 6semki alfabetyczne, ,,ston”, oddychanie
przeponowe, krazenie szyja, kotyska, ,,akumulator”, rowerek, leniwe 6semki (rysowanie
na papierze lub tablicy symbolu nieskonczonosci, naprzemiennym, plynnym ruchem
zaczynajac posrodku, kierujac si¢ w przeciwng stron¢ do ruchu wskazowek zegara),
ruchy naprzemienne (jednoczesny wymach reka i przeciwstawng do niej noga oraz
modyfikacje w postaci poruszania rgkami w roznych kierunkach, naprzemienne
podskoki). Cwiczenia lateralne wplywaja miedzy innymi na poprawe wymowy,
czytania ze zrozumieniem, efektywnego stuchania, pisowni, koordynacji pracy narzadu
wzroku, poprawy ruchliwosci gatek ocznych, poprawy procesu czytania, zdolno$ci
rozumienia symboli i ich rozrézniania, wzrokowego przekraczania linii Srodkowe;j.
Cwiczenia rozciagajace i wydhuzajace migénie to kolejna grupa éwiczen Dennisona,
ktorych celem jest usunigcie odruchu obronnego kurczenia si¢ tylnej czgsci ciata
(wWystgpujacego w sytuacji stresu i napigcia) za pomocg napinania (ang. stretching)
i rozruszania (ang. limbering). Cwiczenia te zalicza si¢ do obszaru skupienia
I koncentracji oraz uznaje si¢, ze rozcigganie mig¢sni ciata powoduje przesytanie do
moézgu informacji dotyczacej bezpieczenstwa i gotowosci do zadan poznawczych.
Informacja ta swobodnie przechodzi do przednich cze$ci moézgu, ktore odpowiadaja
miedzy innymi za koncentracje na szczegédle, myslenie przyczynowo-skutkowe,
abstrakcyjne. Cwiczenia zaliczane do tej grupy to: aktywna reka, pompowanie pieta,
»Ssowa”, zginanie stopy, wypady (rozciagaja 1 rozluzniajg migsnie biodrowo-
ledzwiowe, wazna jest prawidlowa postawa ciala, tzn. stang¢ w rozkroku, stopy
rozstawione szerzej niz ramiona, stopy ustawione wzgledem siebie pod katem, pigta
ugietej nogi w tej samej linii co podbicie wyprostowanej nogi, miednica 1 tutow
skierowane do przodu), luzne sktony - usprawniaja zdolnos$ci ruchowe oraz integralno$¢
sciggien, biodrowych, udowych 1 miednicy (wykonywanie sktonow klatkg piersiowa, do
przodu w pozycji siedzacej do skrzyzowanych nég; wazny jest wdech i wydech podczas
wykonywania ¢wiczenia). Wykonywanie ¢wiczen rozciggajacych i1 wydhuzajacych
migénie wplywa na poprawe czytania ze zrozumieniem, liczenia w pamig¢ci, myslenia
abstrakcyjnego, poprawia rozumienie, zapamig¢tywanie oraz moze powodowaé wzrost

samooceny™’.

>" Dennison P. E., Dennison G., Brain gym. Teachers edition, Edu Kinesthetics, California
1989,s.5-7,s.30-32.
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Cwiczenia energetyzujace cialo maja na celu ulatwienie przeptywu energii
elektromagnetycznej przez ciato, co skutkuje przywrdéceniem prawidlowych potaczen
neuronalnych migdzy modzgiem a cialem. Wytwarzane podczas pracy fizycznej
1 umystowej, elektryczne i1 fizyczne zmiany podtrzymuja skupienie $wiadomosci oraz
poczucie stabilnosci i lateralizacji. Do tej grupy ¢wiczen zalicza si¢ pozycj¢ Dennisona,
punkty rownowagi, kapturek mysliciela (odchylenie do tylu malzowiny usznej za
pomoca palca wskazujgcego 1 kciuka, nastgpnie masowanie od gory, po tuku ucha do
ptatka usznego), ziewanie oraz punkty aktywizujace myslenie (potozenie jednej reki na
pepku, druga stymuluje punkty miedzy zebrami). Cwiczenia te wspomagaja pamigé,
pobudzaja stuch, poprawiaja wymowg, pomagaja wyeliminowaé przekrecanie liter
i sylab w trakcie pisania i czytania oraz robienie dtuzszych przerw w trakcie czytania
1 zlewanie si¢ spotglosek.

Cwiczenia kinezjologii edukacyjnej Dennisona stosuje si¢ glownie w terapii
uczniéw ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢. Zauwaza si¢ u nich korzystny
wpltyw ¢wiczen na rozwdj funkcji wzrokowo-przestrzennych, poprawg w zakresie

L. . . . , . . .. ..158
czytania i pisania oraz zwigkszenie rownowagi emocjonalnej 1 koncentracji™".

2.2.3. System percepcyjno-motoryczny N. Kepharta

Newell Kephart wskazywat na znaczenie psychomotoryki w rozwoju dziecka. Jego
zdaniem istnieje konieczno$¢ usprawniania mechanizmu percepcyjno-motorycznego,
poniewaz zapobiega to trudnosciom w nauce. Rozwoj percepcji ksztattow 1 struktury
przestrzeni poprzedza rozw0j zdolno$ci percepcyjno-motorycznych, zdolnos$ci
ruchowych, skojarzen zwigzanych z obszarem percepcji i motoryki. Kephart opracowat
¢wiczenia do oceny poziomu rozwoju percepcyjno-motorycznego dziecka oraz
éwiczenia do stymulacji rozwoju funkcji percepcyjno-motorycznych. Cwiczenia do

oceny poziomu rozwoju tych funkcji zamieszczono w tabeli 5'°°.

158 Dennison P. E., Dennison G., dz. cyt., s. 37, 47.
159 Kephart N. C., Dziecko opoznione w nauce szkolnej, PWN, Warszawa 1970, s. 142.
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Tabela 5. Cwiczenia stosowane w metodzie Kepharta (zrédto: N.C. Kephart, 1970,

s. 180)

Rodzaj ¢wiczenia

Obserwacja i ocena

1. Cwiczenia na rbwnowazni

Obserwacja  elastyczno$ci  postawy,  orientacji
1 wyobrazni przestrzennej, rownowagi dziecka.
Oceniamy: posuwanie si¢ do przodu i do tyhu,

posuwanie si¢ bokiem.

2. Skakanie

Przeskakiwanie, skoki na jednej nodze, skoki
Z zaangazowaniem obu n6g. Oceniamy: r6znicowanie
stron ciala 1 utrzymywanie kontroli nad wilasnym

cialem.

3. Rozpoznawanie czesci

ciala

Wykonywanie ruchow wskazanych przez terapeute:
dotknij swojej glowy, swoich ramion, lokci, oczu
uszu, ust. Ocena dotyczy znajomoS$ci swojego ciata
i kontroli ruchow oraz $wiadomosci potozenia

poszczegblnych czgsci ciata.

4. Nasladowanie ruchow

Ruchy ramion jednostronne, obustronne, krzyzujace
sie. Ocenie podlega zdolno$¢ dziecka do

kontrolowania konczyn gornych.

5. Cwiczenia z przeszkodami

Przechodzenie nad 1 pod umieszczong przeszkoda.

Oceniamy wyczucie przez dziecko przestrzeni.

6. Orly na $niegu

Ruchy rak i nog w pozycji lezacej. Oceniamy
ptynnos¢ ruchdéw, czy sa one zharmonizowane, czy
urywane, skokowe oraz czy dziecko panuje nad
ruchami. Istotne s3 réwniez wspoiruchy innych

konczyn, ktore powinny by¢ nieruchome.

7. Chodzenie po kamieniach

Chodzenie po 20 kwadratach (10 czarnych i 10
czerwonych) tak aby lewa noga stawac¢ na czarne,
a prawa na czerwone. Ocenie podlega koordynacja
oka i nog oraz zmiana nodg i tulowia w roéznych

warunkach.

8. Cwiczenia na tablicy

Rysowanie roznych wzoréw na tablicy, zaczynajac od
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rysowania kota, nastgpnie rysowanie podwdjnych kot
lewa i prawg reka. W kolejnym etapie rysowanie linii
poziomych wyznaczonych punktami X przez
nauczyciela oraz linie pionowe. Oceniamy: wybor
reki, potozenie rysunku, wielko$¢ kota, kierunek

ruchu reki 1 doktadno$¢ wykonania.

9. Wodzenie oczami Fiksacja wzroku na kolorowym otowku. Terapeuta
przesuwa otéwek przed oczami dziecka w odleglosci
50 cm ruchami najpierw poziomymi, nast¢pnie
pionowymi, po przekatnej, kolistymi. Oceniamy

zdolno$¢ do kontrolowania ruchu oczu.

10. Wzrokowa znajomos$¢ Wzér figur odwzorowuje si¢ na kartce papieru.
ksztattow Oceniamy poziom wykonania, ktory $wiadczy
o0 zdolnosci do operowania ksztaltami i1 spostrzegania

ich.

Kephart opracowat réwniez zestaw ¢wiczen do stymulacji rozwoju funkcji
percepcyjno-motorycznych. Podzielil je na trzy grupy: percepcja ksztattow, kontrola
wzrokowa oraz wiedza percepcyjno-motoryczna. Cwiczenia do stymulacji to miedzy
innymi: réwnowaznia - posuwanie si¢ na taweczce do przodu, do tylu, bokiem,

o 1
przejscie przodem oraz tytem'®.

Cwiczenie ,,rownowaznia” rozwija rownowage,
doskonali lateralizacje i usprawnia orientacje. Cwiczenia rytmiczne stymuluja ruchy
jednostronne i1 dwustronne. Uzywajac tylko jednej strony ciata, a nastgpnie obu stron,
dziecko wybija rytm na bebenku. Najpierw wybija rytm prawg noga i lewa, nastgpnie
prawa reka 1 lewa lub przy przejsciu z jednej strony na drugg. Kolejne ¢wiczenie to
zabawa zegarowa. Cwiczenie wykonywane jest przy tablicy, na ktérej namalowano
koto o $rednicy 45 cm 1 punkty na jego obwodzie od 1 do 8, natomiast w $rodku kota
umieszczona jest cyfra 0. Zadaniem dziecka jest przemieszczanie rak zgodnie
z poleceniami, wykorzystujagc nastepujgce kategorie ruchu: przeciwstawny - dziecko

umieszcza obie rece na obwodzie kota i1 przenosi je na punkt O, ruch od $rodka na

zewnatrz - dziecko umieszcza r¢ce na punkcie 0 1 przenosi je na wskazane punkty na

1% Kephart N. C., dz. cyt., s. 142.
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obwodzie, ruch rownolegty - rece poruszajg si¢ rownolegle, ruch krzyzowy - lewa reka
dziecka na cyfrze 7, prawa na 0, przenosi lewa reke na 0, a prawa na 1'%%,

Cwiczenia zaproponowane przez Kepharta maja korzystny wplyw na rozwoj
funkcji percepcyjno-motorycznych, ktore sg przez terapeute usprawniane podczas zajec
korekcyjno-kompensacyjnych z uczniem z zaburzeniami rozwojowymi, trudno$ciami

W uczeniu sig.

2.2.4. Program rozwijajacy percepcje wzrokowa M. Frostig i D. Horne

Program stworzony przez Marianne Frostig i Davida Horne jest zorientowany
gléwnie na usprawnianie wzrokowego spostrzegania, rozwijanie zdolnos$ci
percepcyjnych. Zawiera ¢wiczenia na trzech poziomach: podstawowym, $rednim,
wyzszym. Stosuje si¢ go w pracy z dzie¢mi przystepujacymi do nauki pisania i czytania,
zaniedbanymi $rodowiskowo, op6znionymi intelektualnie, niestyszacymi, z dzie¢mi
z parcjalnymi opdznieniami w rozwoju percepcji wzrokowej. Cwiczenia odnosza si¢ do
pieciu aspektow percepcji wzrokowej: koordynacji wzrokowo-ruchowej, spostrzegania
figur 1 tla, spostrzegania stosunkéw przestrzennych, stato§ci spostrzegania,
spostrzegania potozenia przedmiotow w przestrzeni. Pierwszym aspektem percepcji
wzrokowej jest koordynacja wzrokowo-ruchowa. Dotyczy on zharmonizowania gatek
ocznych z ruchami czgsci lub catego ciata. Dziecko z zaburzong funkcja koordynacji
wzrokowo-ruchowej nie potrafi zsynchronizowa¢ wzroku, np. z sigganiem reka po jakis
przedmiot. Ze zmystem wzroku powigzane sg rowniez takie ruchy jak: bieganie,
skakanie, omijanie przeszkdd, kopanie pitki. Od koordynacji wzrokowo-ruchowej
zalezne jest poprawne wykonywanie niemal wszystkich czynno$ci. Kolejnym aspektem
jest spostrzeganie figury i tla. Odnosi si¢ on do rzeczy, na ktorych koncentrujemy
uwage oraz do takich bodzcow jak: stuch, wzrok, dotyk, wech. Wybrane bodZce bedace
w centrum uwagi tworza figur¢ w naszym polu percepcyjnym, natomiast pozostale
tworza mgliscie spostrzegane tto. Autorzy jako przyktad relacji percepcyjnej figura - tto
podaja czynno$¢, gdy dziecko chwyta i odbija pitke na placu zabaw, to pitka jest figurg
w jego polu spostrzezeniowym, a inne elementy znajdujace si¢ na placu takie jak
hustawka czy piaskownica sg mglistym ttem. W sytuacji przeniesienia uwagi na inny
przedmiot, staje si¢ on figurg w naszym centrum uwagi, a pozostate elementy wtapiaja
si¢ w tto. Zaburzenie tej umiejetnosci powoduje, ze dziecko bedzie miato trudnosci, np.

ze ztapaniem pitki, gdy nie spostrzeze jej jako figury i nie wyodrgbni z tla. Zaburzenia

11 Kaja B., Zarys terapii dziecka, Wyd. WSP, Bydgoszcz 2001, s. 90 - 92.
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w tym zakresie maja rowniez wplyw na niestarannos$¢ dziecka w swojej pracy. Nie jest
ono w stanie znalez¢ odpowiedniego miejsca na stronie zeszytu, opuszcza fragmenty
tekstu, majac trudnosci z wyodrgbnieniem szczegdtow potrzebnych do wykonania
zadania. Trzecim aspektem percepcji wzrokowej jest stato$¢ spostrzegania. Wyraza si¢
poprzez zdolno$¢ spostrzegania przedmiotu jako statosci (okreslone potozenie, ksztalt,
wielko$¢). Przedmioty s3 przyporzadkowane odpowiedniej kategorii ksztattow,
niezaleznie od zmiany ich barwy, wielkosci kata, pod ktéorym sg spostrzegane.
Spostrzeganie stalo$ci odnosi si¢ tez do rozpoznawania wielko$ci przedmiotu, mimo
obecnos$ci czynnikdw, ktore wydawacé by si¢ moglo zmieniaja jego wielko$¢, np. pitka
trzymana w rgkach, a ta sama pitka znajdujaca si¢ w duzej odlegtosci. Statos¢
spostrzegania dotyczy rowniez percepcji barwy i jasnosci (bieli), tzn. rozpoznawania
barwy niezaleznie od warunkéw o$wietlenia, tha, odbijania i rodzaju $wiatta. Cwiczenia
w tym zakresie wspomagaja zdolno$¢ rozpoznawania ksztalttow geometrycznych
niezaleznie od formy w jakiej wystepuja, czy tez umiejetnos¢ rozpoznawania znanych
stbw uzytych w innym konteks$cie lub napisanych przy pomocy innej czcionki.
Kolejnym aspektem percepcji wzrokowej jest spostrzeganie potozenia przedmiotow
w przestrzeni. Odnosi si¢ on do relacji przestrzennych, ktére zachodza migdzy
przedmiotem a obserwatorem. Dotyczy spostrzegania przedmiotow przed, za, z tyhu,
z przodu, ponad, ponizej, za, po ktorejs ze stron. Zaburzenie dotyczy znieksztalcenia
Swiata widzianego przez dziecko, ktére ma trudnos$ci ze zrozumieniem znaczenia stow
odnoszacych si¢ do potozenia w przestrzeni, np. po prawej, po lewej, poza, na gorze.
Trudnosci te skutkuja pojawieniem si¢ znieksztatcen liter, stow, zdan, cyfr, rysunkow.
Dziecko z brakiem zdolno$ci spostrzegania potozenia przedmiotow w przestrzeni,
w stosunku do wlasnego ciata, myli litery (,,b - d”), spostrzega np. ,,on” jako ,,no”, ,,24”
jako ,,42”. Zaburzenia obejmujace ten aspekt utrudniaja dziecku opanowanie pisania,
czytania oraz ortografii 1 arytmetyki. Ostatnim, pigtym aspektem percepcji wzrokowe;j
jest spostrzeganie stosunkoéw przestrzennych. Zdolnos¢ ta dotyczy spostrzegania dwoch
lub wigkszej liczby przedmiotéw w stosunku do samego siebie oraz relacji migdzy tymi
przedmiotami. Autorzy jako przyktad podaja nawlekanie koralikéw na sznurek. W tym
¢wiczeniu dziecko spostrzega potozenie koralikow i sznurka w stosunku do wlasnego
ciata oraz wzajemne potozenie koralikow 1 sznurka. Podstawg rozwijania tej zdolnos$ci
jest opanowanie wczesniej opisanej zdolnosci spostrzegania potozenia przedmiotow
w przestrzeni. Spostrzeganie stosunkow przestrzennych dotyczy widzenia relacji,

podobnie jak miato to miejsce w spostrzeganiu figury i tla. Roznica migdzy tymi
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dwoma aspektami polega na tym, ze w spostrzeganiu figury i tla wystepuje przedmiot
glowny, na ktory skierowana jest uwaga i narzucajace si¢ tto, natomiast w przypadku
drugiego aspektu to dowolna liczba przedmiotow moze by¢ dostrzegana jednoczesnie

1 w jednakowym stopniu, a takze zachodzace mi¢dzy nimi wzajemne stosunki'®.

Frostig 1 Horne w celu usprawniania percepcji wzrokowej proponujg szereg ¢wiczen
w obrgbie wyzej wymienionych i opisanych pigciu aspektow percepcji wzrokoweyj.
Wsrdd nich na uwagg zastuguja:

1. Koordynacja wzrokowo-ruchowa: rysowanie w ograniczonym polu, rysowanie po
zaznaczonych liniach, rysowanie linii prostych bez ograniczenia pola, rysowanie
tukow.

2. Spostrzeganie figury 1 tla: przecinajagce si¢ linie, przecinajace si¢ figury,
uzupetnianie figur, sktadanie figur, podobienstwa i rdznice w szczegotach,
naktadajace si¢ figury, odwrocenie figury i tla.

3. Stalo$¢ spostrzegania: stalo$¢ ksztattu, rysunki schematyczne, poréwnywanie
wielko$ci pozornej i rzeczywistej, pordwnywanie trzech, czterech i pigciu wielkosci
figury geometrycznej.

4. Spostrzeganie potozenia przedmiotow w przestrzeni: odwrdcenia i rotacje calej
figury, potozenie szczegotow, odbicia lustrzane.

5. Spostrzeganie stosunkow przestrzennych: roznice i podobienstwa, najkrotsza droga
do celu, uzupelnianie rysunkéw przez kolorowanie, uzupetnianie wzoréw przez
kolorowanie, uzupelnianie figur przez rysowanie szczeg6low, taczenie kropek,
porzadkowanie sekwencji czasowych, uzupetlnianie sekwencji przestrzennych,
odtwarzanie sekwencji, sktadanie czesci, sktadanie figur geometrycznych, sktadanie
czesci rysunku w caty rysunek.

Autorzy zalecaja, aby przed zajeciami wlasciwymi przeprowadzi¢ zajecia wstepne
oraz aby nie ogranicza¢ si¢ do ¢wiczen opisanych w zeszycie, a wprowadzi¢ rowniez
zabawy ruchowe 1 ¢wiczenia fizyczne. Oprécz wymienionych wyzej ¢wiczen,
proponuja réwniez C¢wiczenia rozwijajace zdolnosci manipulacyjne 1 orientacje

W przestrzeni®,

%2 Frostig M., Horne D., Wzory i obrazki. Podrecznik. Program rozwijajacy percepcie
wzrokowg - poziom wyzszy, Wyd. Pracownia Testow Psychologicznych, Warszawa 2012,
S.5-7.

183 Tamze, s. 22 - 37.
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Wykonywanie ¢wiczen metoda rozwijajaca percepcje wzrokowa przygotowuje
dziecko do czytania, pisania, identyfikowania grafemoéw, spostrzegania i roznicowania
ksztattow geometrycznych niezaleznie od wielkosci 1 koloru, do identyfikacji liter
w roéznych konfiguracjach, zapobiega myleniu liter o podobnych ksztattach i1 utatwia

opanowanie pisowni zgodnej z zasadami ortografii.

2.2.5. Metoda ruchu rozwijajacego W. Sherborne

Metoda ruchu rozwijajacego Weroniki Sherborne wywodzi si¢ z teorii Rudolfa
Labana, ktory wyrdznit kategorie ruchu takie jak: ruch prowadzacy do poznania
wlasnego ciata, ruch ksztaltujacy zwigzek jednostki z otoczeniem fizycznym, ruch
wiodacy do wytworzenia si¢ zwigzku z drugim czltowiekiem, ruch prowadzacy do
wspotdzialania w grupie oraz ruch kreatywny. Wszystkie ¢wiczenia prowadzone ta
metoda zawieraja element relaksacyjny. Laban dokonal klasyfikacji zwigzkow

migdzyludzkich ze wzgledu na typ ruchu®*

. Przedstawit je nastepujaco:

1. Ruch ,,z” - jeden z partnerdéw jest opiekunczy i aktywny, drugi natomiast bierny
wzgledem niego. W zaawansowanej fazie, partner bierny pozwala si¢ unie$¢
partnerowi aktywnemu. Cwiczenia nalezace do tej grupy ruchu, wzmacniajg
wzajemne zaufanie partneréw oraz zaufanie do samego siebie kazdego z nich.
Cwiczenie to wymaga zrozumienia mozliwosci i potrzeb partnera.

2. Ruch ,,przeciwko” - 0soby pracujace w parze przyjmuja rolg aktywna i bierna, czyli
atakujacego 1 bronigcego si¢. ,,Atakujacy” w tym ¢wiczeniu rozwija wrazliwos$¢ na
mozliwosci ,,bronigcego si¢”, natomiast ,,bronigcy si¢” poznaje mozliwosci partnera
i daje mu mozliwoé¢ wyprobowania swojej sity. Cwiczenie to moze wyzwalaé
nagromadzone napigcia psychiczne, poprzez zabawe (sitowanie si¢, mocowanie) bez
wylawiania zwyciezcow 1 pokonanych. Zabawy ,,przeciwko” uczg radzenia sobie
w sytuacji konfliktu, pozwalaja na poznanie cudzych i1 wlasnych sposobow
reagowania oraz uczg kontrolowania emocji.

3. Ruch ,razem” - ¢wiczenia, ktdére wymagaja wspolpracy 1 zaangazowania obu
partnerow oraz zaufania i1 zrozumienia. Ruch ,razem” wytwarza roéwnowage
1 harmoni¢ migdzy partnerami oraz w kazdym z partner6w osobno 165,

Zajecia prowadzone z zastosowaniem metody ruchu rozwijajacego Weroniki

Sherborne moga odbywac si¢ indywidualnie lub grupowo. Ze wzgledu na spoteczny

%4 Bogdanowicz M., Kisiel B., Przasnyska M., Metoda Weroniki Sherborne w terapii
i wspomaganiu rozwoju dziecka, Wyd. WSIP, Warszawa 1996, s. 13 - 15.
165 .

Tamze.
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wymiar tej metody oraz warto$¢ kontaktu z innymi osobami i jego korzystny wplyw na

rozwdj dziecka, zalecane jest prowadzenie ¢wiczen w formie grupowej. Autorka

W swoim programie wyodrebnia cztery grupy ¢wiczen wspomagajacych rozwoj

dziecka.

1. Cwiczenia prowadzace do poznania wlasnego ciata: wyczuwanie brzucha, plecow,
posladkow przez lezenie na plecach, na brzuchu, $lizganie si¢ w koétko na plecach
lub brzuchu, siedzac przycigganie kolejno nog, krecenie si¢ w kotko na posladkach
oraz przewrét na plecy, przycigganie kolan 1 chowanie glowy oraz
rozprostowywanie si¢ do pozycji lezacej, czolganie si¢ na brzuchu oraz na plecach
do przodu, réwnoczesnie zginajac na przemian rece i nogi, wyczuwanie kolan przez
podcigganie kolan do siadu skulnego, pchanie kolan do siadu prostego, w siadzie
prostym rozcieranie i poklepywanie kolan, maszerowanie i bieganie
z podnoszeniem wysoko kolan, wyczuwanie nog przez chodzenie i bieganie na
,»sztywnych” nogach, chodzenie i bieganie na ,,mi¢kkich” nogach, dotykanie siedzac
palcami stop podlogi, uderzanie o podtoge pigtami, uderzanie o podtoge cata stopa,
wyczuwanie tokci przez dotykanie tokciami kolan, dotykanie prawym lokciem
lewego kolana i odwrotnie, wyczuwanie twarzy przez wytrzeszczanie i mruzenie
oczu, zabawne miny, wyczuwanie catego ciata przez lezenie na plecach, turlanie si¢
z naprezonymi i rozluZnionymi mig¢$niami, lezenie z r¢kami raz napr¢zonymi, a raz
rozluznionymi wzdtuz ciala.

2. Cwiczenia pomagajace zdoby¢ pewno$¢ siebie i poczucie bezpieczenstwa
w otoczeniu: ¢wiczenia indywidualne polegajace na lezeniu na plecach lub na
brzuchu rozluZniajac migénie, ¢wiczenia w parach, np. jedna osoba robi ,,mostek”,
druga osoba przechodzi pod, przez, nad, dookola na czworakach, ¢wiczenia
W grupie np. grupa tworzy ,,tunel”, pozostale osoby czotgaja si¢ na plecach, brzuchu
pod tunelem.

3. Cwiczenia utatwiajace nawigzywanie kontaktu i wspélpracy z partnerem
1 grupa: ¢wiczenia ,,z” - opieranie si¢ o plecy partnera w pozycji siedzacej, pchanie
plecami partnera, przy czym druga osoba stawia opor, ktadzenie si¢ plecami na
partnera z unoszeniem bioder, ciggnigcie za kostki lezacego na brzuchu lub plecach,
kotysanie w r6znych kierunkach, prowadzenie ,,$lepca”, podtrzymywanie w pozycji
lezacej na goleniach, podtrzymywanie za rgce 1 na stopach wspotéwiczacego,
¢wiczenia ,,przeciwko” typu ,,skala”, ,,worek”, ,,paczka”, kolysanie si¢, rownowaga,

hustanie.
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4. Cwiczenia tworcze: propozycje uczestnikow do rozwijania ¢wiczen

proponowanych w programie oraz ¢wiczenia w formie tanca'®.

Sherborne za gtowna ide¢ metody uznaje postugiwanie si¢ ruchem jako narzedziem
wspomagania rozwoju psychoruchowego dziecka i terapii zaburzen rozwojowych.
Autorka przedstawia podstawowe zalozenia metody takie jak: rozwijanie przez ruch
swiadomosci wlasnego ciata 1 usprawnianie ruchowe §wiadomosci przestrzeni
1 dziatania w niej, dzielenia przestrzeni z innymi ludZmi i nawigzywania z nimi
bliskiego kontaktu. Podmiotem oddzialywan za pomocg metody ruchu rozwijajacego sg
dzieci z roznego rodzaju odchyleniami w rozwoju, z zaburzeniami motorycznymi,
intelektualnymi, emocjonalnymi oraz trudnosciami w nawigzywaniu kontaktow
spotecznych. Metode zaczeto stosowa¢ w Polsce w latach siedemdziesiagtych i do dnia
dzisiejszego pracuja nig terapeuci w szkolach, poradniach psychologiczno-
pedagogicznych 1 placéwkach stuzby zdrowia. Metoda ruchu rozwijajacego w tych
instytucjach jest wykorzystywana w terapii dzieci m.in. z niepelnosprawno$ciami
intelektualnymi, autyzmem, z zaburzeniami zachowania i emocjonalnymi, z wczesnym
mézgowym porazeniem dziecigcym, dzieci niestyszacych i niewidomych oraz tych
z niekorzystnych pod wzgledem rozwojowym $rodowisk wychowawczych167.

2.2.6. Ramowy program postepowania psychodydaktycznego w nauce czytania

i pisania J. Jastrzab

Jadwiga Jastrzab - autorka omawianego w tym podrozdziale programu - odnoszac
si¢ do zagadnienia poprawnej nauki czytania i pisania zwraca uwage na rozne
okreslenia w terapii w zalezno$ci od rodzaju trudnos$ci z jakimi zmagaja si¢ dzieci.
Okreslenia terapeutyczne w tym konteks$cie to m.in.: stymulacja (dla ucznidw
nieczytajacych 1 niepiszacych), reedukacja (dla ucznidow czytajacych 1 piszacych
btednie), terapia podtrzymujaca (dla uczniow o ograniczonych mozliwos$ciach,
polegajaca na zapobieganiu utraceniu przez nich dotychczasowych osiagniec). Jadwiga
Jastrzab w metodzie jezykowej terapii pedagogicznej ujmuje trzy kierunki oddziatywan:
psychodydaktyczny, psychokorekcyjny i psychoterapeutyczny. Program

psychodydaktyczny uwzglednia w swojej strukturze okres propedeutyczny, okres

1% Bogdanowicz M., Kisiel B., Przasnyska M., dz. cyt., s. 58 - 72.
%7 Tamze, s. 37 - 40.
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wlasciwy, okres uzupetniania podstawowych wiadomo$ci 1 umiej¢tnosci oraz ich
doskonalenia™®,

Okres propedeutyczny poprzedzajacy rozpoczecie systematycznej nauki czytania
1 pisania metoda sylabowg obejmuje ¢wiczenia w analizie 1 syntezie mowy oraz
wyodrebnianie sktadnikow jezyka. Cwiczenia dotycza miedzy innymi:
- wyodrgbniania zdan i wyrazow w mowie ustnej i pisemnej;
- uzupeltniania tekstow, zdan brakujgcymi wyrazami;
- analizy 1 interpretacji tresci czytanych wyrazow, zdan, tekstow;
- okreslania lokalizacji liter, glosek, sylab, wyrazow;
- roznicowania sylab, liter, wyrazow ze wzgledu na odmiennos¢.
Okres ten obejmuje rowniez ¢wiczenia wdrazajace 1 utrwalajace znajomos$¢ samogtlosek.
Cwiczenia te polegaja na:
- rozpoznawaniu samogtosek w sylabach;
- wyodrebnianiu samoglosek w naglosie, srodgtosie, wyglosie wyrazow;
- stuchaniu i1 powtarzaniu, odczytywaniu i zapisywaniu potaczen samoglosek dwu
i wielokrotnych (,,aa”, ,,au”, ,,au0”, ,,eiu”, ,,ioe”, ,,arui”, ,,ioue”, ,,e0ae”);
- rozroznianiu polaczen samoglosek ze spotgloskami w uktadach przeciwstawnych.

Okres wlasciwy, czyli systematyczne ksztaltowanie i1 utrwalanie umiejetnosci

poprawnego czytania i pisania w oparciu o podstawowe litery i gloski alfabetu, dotyczy
stuchowo-wzrokowego i1 ruchowego opracowania glosek 1 liter alfabetu oraz stuchowo-
wzrokowego 1 ruchowego opracowania wyrazOw metoda sylabowa. Przyktadowe
¢wiczenia to:
- stuchowo-wzrokowo-ruchowe opracowanie sylab otwartych (,,1a”, ,,ma”);
- shuchowo-wzrokowo-ruchowe opracowanie wyrazéw o sylabach otwartych dwu-
i wielosylabowych (,,la - 1a”, ,.ko - |0 - ry”);
- shluchowo-wzrokowo-ruchowe opracowanie sylab zamknigtych bez grupy
spotgltoskowej (,,la - s, ,,sza - fas”™);
- shuchowo—wzrokowo-ruchowe opracowanie wyrazéw dwusylabowych (sylaba otwarta
1 zamknieta: ,la - sek”, zamkni¢ta 1 otwarta: ,,las - ka”, zamknigta i zamknigta: ,,mos -
tek™);
- stuchowo-wzrokowo-ruchowe opracowanie wyrazow wielosylabowych o roéznym

uktadzie, liczbie, strukturze z pominigciem spotglosek (,,ma - ka - ron”, ,,la - tar - ka”);

%8 Jastrzab J., Terapia dysleksji, dysgrafii i dysortografii, [w:] Jastrzab J. (red), Edukacja
terapeutyczna, Wyd. Edukacyjne ,,AKAPIT”, Torun 2002, s. 315.
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- shuchowo-wzrokowo-ruchowe opracowanie wyrazow =z grupg spotgloskowa
w strukturze sylab (np. spoétgloska poprzedza sylabg otwarta, poprzedza wyraz
dwusylabowy, wyrazy jedno i wielosylabowe z grupg spotgloskowa - ,,blok”, ,,skok”
lub ,,gra - ni - ca”

Okres witasciwy zawiera takze ¢wiczenia w czytaniu i1 pisaniu wyrazéw, zdan, tekstow
wiazanych oraz sprawdziany stopnia poprawnosci czytania i pisania™®.

Okres uzupelniania podstawowych wiadomosci 1 umiejetnosci ortograficznych
oraz doskonalenia czytania i poziomu graficznego pisma obejmuje wymawianie,
odczytywanie i pisownig specyficznych glosek jezyka polskiego. Cwiczenia z tej grupy
zawieraja:

- dwuliterowe oznaczenia glosek (,,sz”, ,,dz”, ,,dz”);

- dwojakie oznaczenia glosek migkkich (,,i” jako znak diakrytyczny);

- podobienstwo samoglosek nosowych ,,3”, ,,6” z ,,om”, ,,em”.

Okres ten stanowig roéwniez ¢wiczenia dotyczace pisania wyrazow trudnych pod
wzgledem ortograficznym (z ,,6 - u”, ,,rz - z”, ,,ch - h”, ze znakiem dzwigcznosci na
poczatku i na koncu wyrazu) oraz eliminowanie specyficznych btedéw polegajacych na
nieprawidlowym réznicowaniu (gltoski podobnie brzmiace: ,,p - b”, ,d - t”, ,,sz - 27,
litery podobne ksztattem: ,1 -1-t”, ,m-n-w-u”,,6-9”), a takze usprawnianie tempa
i techniki czytania ze zrozumieniem przez stosowanie treningu czytania. Cwiczenia
tempa, techniki i1 czytania ze zrozumieniem dotycza czytania plynnego (calymi
wyrazami, bez zatrzymywania); czytania poprawnego (przyporzadkowanie literom
odpowiednich glosek); czytania bieglego (regularne tempo, stosowanie akcentow
logicznych, poprawna interpretacja znakow interpunkcyjnych); czytania wyrazistego
(poprawna wymowa, dykcja, pauzy, wiasciwa modulacja i intonacja, odpowiednie
tempo 1 rytm); czytania ze zrozumieniem wedlug okreslonej hierarchii (dostowne
rozumienie tekstu, interpretowanie, krytyczna i sktaniajgca do refleksji ocena jakosci
tekstu, tworczo-kreatywne odkrywanie problemow). Na tym etapie programu okreslone
sa rowniez ¢wiczenia w kontek$cie doskonalenia graficznego poziomu pisma m.in.:

ptynne pisanie liter zlozonych z kilku elementéw (ruch szeregowy), rownoczesne

kreslenie kolejnych liter wystepujacych po sobie, mieszczenie zapisu w liniaturze przez

1% Tamze, s. 316 - 318.
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uwzglednienie wielko$ci 1 proporcji oraz ukierunkowania liter, usprawnianie
koordynacji ruchowej miedzy migéniami i stawami wszystkich czesci reki™.

Jastrzab w metodzie jezykowej terapii pedagogicznej uwzglednita rowniez druga
form¢ oddziatywania terapeutycznego pod postacia ramowego programu psycho-
korekcyjnego dla systemu percepcyjno-motorycznego. Program ten zawiera
usprawnianie i korektur¢ w sferze kinestetyczno-ruchowej, orientacj¢ w schemacie ciata
i przestrzeni, usprawnianie i korektur¢ w sferze percepcji wzrokowej oraz usprawnianie
1 korektur¢ w sferze percepcji stuchowej. Autorka zwraca rowniez uwage na
dostosowanie programu do aktualnej wydolnosci wysitkowej 1 wydajnosci pracy
dziecka oraz do jego potrzeb. Przedstawia ujecie metodyczne struktury jednostki zajec,
ktora sktada si¢ z czterech ogniw. Pierwsze z nich to organizacja, mobilizacja
1 wdrazanie dzieci do pracy. Drugie ogniwo stanowi intensywna, efektywna praca
korekcyjno-kompensacyjna, a trzecie relaks, odprezenie po wysitku i zmeczeniu.
Ostatnie, czwarte ogniwo struktury zajec¢ stuzy podsumowaniu i sprawdzeniu poziomu

efektow terapii*’.

2.2.7. Integracja sensoryczna A. J. Ayres

Metode integracji sensorycznej (ang. Sensory Integration, w skrocie Sl)
zapoczatkowata psycholozka Anna Jean Ayres w latach siedemdziesiatych XX wieku
w Kalifornii. Wprowadzita ona ten rodzaj interwencji i publikowata artykuly oraz
ksigzki dotyczace integracji sensorycznej i jej skutecznosci w terapii dzieci

72 Integracja sensoryczna jest to zdolnos¢ do odczuwania

z zaburzeniami uczenia si¢
1 rozumienia oraz organizowania informacji pochodzacych od zmystéw pobierajacych
bodzce z otoczenia oraz z organizmu'’®. Porzadkuje ona informacje pobrane przez
zmysty oraz pozwala w sposob celowy dziata¢ i reagowaé na do§wiadczane sytuacje.
Jest to proces wlasciwej rejestracji bodZzcéw wszystkimi zmystami roéwnocze$nie,
organizacja bodzcow umozliwiajaca pozniejsze ich wykorzystywanie. Zaburzenia
w zakresie integracji sensorycznej] mogg objawia¢ si¢ m.in. nadaktywnoscig lub

rozkojarzeniem. Hiperkineza czesto jest pierwszym objawem dysfunkcji zauwazanym

0 Tamze.

! Tamze, s. 314.

"2 Ayres A. J., Dziecko a integracja sensoryczna, Wyd. Harmonia Universalis, Gdansk 2020,
s. 11.

3 Emmons P. G., Anderson L. M., Dzieci z zaburzeniami integracji sensorycznej. Zaburzenia
rozwojowo-sensoryczne oraz edukacyjne wystepujgce w ramach autyzmu, ADHD, trudnosci
szkolnych oraz zaburzen dwubiegunowych, Wyd. Liber, Warszawa 2007, s. 15.
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przez rodzicow, gdyz dziecko jest przewaznie caly czas w ruchu, biega zamiast chodzi¢,
a wykonywane czynnosci wydaja si¢ by¢ bezcelowe. Dziecku, ktére przejawia
zaburzenia integracji sensorycznej, ciezko jest si¢ skupié, jest ono rozkojarzone, co
szczegbdlnie moze by¢ duzym problemem w szkole, natomiast nie jest ono w stanie
»Wylaczy¢” bodzcow zewngtrznych tj.: halasu, §wiatla, zamieszania i gwaru czgsto
panujacego w szkole podczas przerw miedzylekcyjnych. We wczesnych okresach
dziecko sprawia wrazenie typu ,,wszedzie go petno”, a nadmierna aktywnos$¢ z kolei
powoduje, ze zapomina wzig¢ do szkoly istotnych przedmiotow, ma trudnosci
z odrabianiem lekcji czy tez wypelianiem obowiazkow domowych tj. posprzatanie
swojego pokoju'™.

Dziecko z zaburzeniami integracji sensorycznej moze wyglada¢ na smutne, nie
cieszy¢ si¢ z czasu spedzonego z rodzing, nie lubi¢ zabaw z réwiesnikami, a przegrana
moze oddziatywa¢ na jego samoocene. We wczesnych latach, dziecko moze nie radzic¢
sobie ze stresem w codziennych i nowych sytuacjach oraz by¢ bardzo przewrazliwione.
Takie zachowania prowadza czgsto do sytuacji, ze jest ono nielubiane przez swoich
rowiesnikow i spotyka si¢ z negatywnymi reakcjami innych. Dziecko z zaburzeniami
integracji sensorycznej czesto woli bawi¢ si¢ z mtodszymi dzie¢mi, ktore mu nie
zagrazaja lub z osobami dorostymi, ktére potrafia zrozumieé¢ i zaakceptowad jego
zachowania. U dzieci z takimi zaburzeniami czesto zauwaza si¢ opoznienia W rozwoju
mowy 1 jezyka, poniewaz te mechanizmy zaleza od innych procesow zwigzanych
z integracja sensoryczng. Szczegllnie zauwaza si¢ zaburzenia w zakresie tonusu
mig$niowego i koordynacji. Bodzce pochodzace z ukladu proprioceptywnego
i przedsionkowego zapewniaja tonus migsniowy, natomiast gdy uktady te nie
funkcjonuja prawidlowo, dziecko ma staba koordynacje ruchowa, potyka sie, traci
rownowage, narzedzia pisarskie wypadaja mu z reki, nie jest w stanie jednoznacznie
ustali¢, w ktorej czesci krzesta doktadnie siedzi (zdarza si¢ wtedy, ze spada z krzeset).
Dziecko przejawiajace zaburzenia integracji sensorycznej czgsto ma trudnosci
z uktadaniem puzzli, konstruowaniem budowli z klockéw lub w ogole postugiwaniem
si¢ zabawkami. Objawy zaburzenia integracji sensorycznej s3 szczegdlnie zauwazalne
wtedy, gdy dziecko rozpoczyna nauk¢ w szkole. Moga bezposrednio zaktocaé proces
uczenia si¢ zachodzacy w mozgu czy tez ujawniaé si¢ poprzez zte zachowanie,

zaktocajace 1 uniemozliwiajace wykonywanie obowigzkow szkolnych. Dziecko

"4 Ayres A. ., Dziecko a integracja..., s. 65.
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z dysfunkcja integracji sensorycznej przejawia liczne trudno$ci w czytaniu i pisaniu,
a takze z orientacjg w przestrzeni i spostrzeganiem. Czesto czuje si¢ zagubione
w przestrzeni szkolnej. Nie mogac doktadnie okresli¢ swojego potozenia wpada na
ludzi, ma trudnos$ci z przepisywaniem z tablicy (problem z okreSleniem przestrzeni
miedzy sobg a tablica). Wykazuje rowniez trudnosci z rozmieszczeniem liter lub
wyrazow na kartce. W wieku $redniej adolescencji uczen z zaburzeniami w zakresie
integracji sensorycznej moze prezentowaé nastepujace Objawy: odwracanie si¢
w niewlasciwg strong, trudnosci w zapamigtywaniu sekwencji cyfr (numer telefonu,
wydanie reszty), problemy z wybijaniem prostego rytmu, unikanie réznych aktywnos$ci
(taniec, sport), brak koncentracji na zadaniu, problemy z porzadkowaniem bodzcow,
problemy w zaplanowaniu ciggu zadan, trudnos$ci z doprowadzeniem pracy do konca'™.
Wsrod objawow zaburzenia integracji sensorycznej wyrdznia si¢ rowniez problemy
stuchowo-ruchowe,  dotykowo-ruchowe,  stuchowo-przedsionkowe,  wgchowo-
pamigciowe, trudno$ci z przekraczaniem linii §rodkowej ciata, niezdarno$¢ ruchowa,
trudno$ci z odtwarzaniem bodzcow wzrokowych i1 stuchowych, mniejszg wrazliwosé
lub nadwrazliwo$¢ na bodzZce, zaburzenia integracji odruchow"®.

W terapii metoda integracji sensorycznej oddzialywania odnosza si¢ do
bazowych systeméw zmystowych: zmystu wzroku (widzenie), zmystu stuchu (dzwigk),
smaku (smak), powonienia (zapach), dotyku (dotyk), zmystu proprioceptywnego
(pozycja i ruch), zmystu przedsionkowego (grawitacja, ruch glowy, rownowaga). Ayres
wskazata, ze rozw0j funkcji poznawczych mozna usprawnia¢ 1 modyfikowa¢ poprzez
integracje systemoéw somatosensorycznych. Autorka podkres§la, ze ksztattowanie sig
percepcji wzrokowej i1 shluchowej oraz ich koordynacji ma zwigzek z wlasciwa
stymulacja przez bodzce dotykowe oraz przedsionkowo-proprioceptywne’’.

Gléwnym celem terapii integracji sensorycznej jest dostarczanie bodZcow
sensorycznych w sposéb planowy 1 kontrolowany, usprawnianie organizacji
mechanizméw mozgowych. Stymulacja dotykowa polega na wywotywaniu bodzcow
m.in. poprzez pocieranie skory dziecka suchg szmatka, tkaning lub odpowiednia
szczotka. W przypadku, gdy uktad nerwowy interpretuje te bodzce jako nieprzyjemne,

nalezy zastosowal pocieranie dlonig terapeuty, dziecka lub tkaning jedwabna.

> Tamze, s. 66 - 67.

178 Kuleczka-Raszewska M., Markowska D., Ucze sie poprzez ruch. Program terapii dla dzieci
autystycznych i niepetnosprawnosciq sprzezong, Wyd. Harmonia, Gdansk 2017, s. 36.

""" Odowska-Szlachcic B., Metoda integracji sensorycznej we wspomaganiu rozwoju mowy
u dzieci z uszkodzeniami osrodkowego uktadu nerwowego, Wyd. Harmonia, Gdansk 2016, s. 24.
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Stymulacji mozemy poddawac¢ fragmenty ciala tj.: dionie, nogi, plecy, ramiona, twarz,
okolice ust. Terapeuta kontrolujac reakcje dziecka, moze zaproponowaé aby samo
sprobowato stymulowa¢ wybrane miejsca np. stopy, szczotka lub tkaning. Niektore
dzieci podczas stymulacji dotykowej wydajg si¢ pozada¢ tego typu aktywnosSci
(poszukuja takich doznan zmystowych), natomiast u innych moze wystepowac pewna
dezorganizacja. Wptyw porzadkujacy lub dezorganizujacy stymulacji oceniamy na
podstawie obserwacji reakcji dziecka. ,,Negatywne” reakcje dziecka nie powinny by¢
powodem do rezygnacji ze stymulacji, natomiast na pewien czas zaleca si¢
zastosowanie w terapii alternatywnych metod wspierania integracji sensorycznej.
Przyktadowe ¢wiczenia w stymulacji dotykowej to m.in.: pocieranie skory dziecka
réoznymi strukturami, malowanie palcami 1 pegdzlami, wyszukiwanie r6znych
przedmiotow w pojemnikach wypelnionymi np. piaskiem lub ryzem, wyszukiwanie
przedmiotéw o réznych ksztattach w pudetku z otworami, zwini¢cie dziecka w koc lub
koldre i uciskanie roznych czeéci ciata, pocieranie plecow i konczyn dziecka'’®.
Kolejnym rodzajem stymulacji jest stymulacja przedsionkowa. Dzieci z zaburzeniami
W uczeniu si¢ rdznig sie pod wzgledem tolerancji na stymulacje przedsionkows.
Wprowadzajac stymulacje przedsionkowg terapeuta powinien poleci¢ dziecku
wykonanie duzej ilosci szybkich obrotéw, na miar¢ swoich mozliwosci 1 uwaznie
obserwowac reakcje przetwarzania bodzcow. W celu zapewnienia dziecku poczucia
bezpieczenstwa stymulacje rozpoczynamy od usadzenia go bezpiecznie w sieci lub
hamaku, tak aby bylo nisko nad podtoga i zachecamy do lekkiego odpychania si¢
nogami (aby wprawi¢ sie¢ w ruch kotysania). Jezeli dziecko czuje si¢ juz pewniej,
mozemy wprowadzi¢ deskorolke w celu bardziej intensywnego oddzialywania.
W kolejnych etapach wprowadza si¢ nastgpujace C¢wiczenia: siad lub stanie na
obracajacym si¢ dysku, hustanie si¢ na hustawce, zjezdzanie po zjezdzalni w rdéznych
pozycjach, chodzenie po réwnowaznych murkach Iub podwieszanych belkach,
utrzymywanie rOwnowagi na desce rOwnowaznej, utrzymywanie rownowagi na duzej
pitce, hustawka na brzuchu, rzuty do celu oburacz w pozycji na brzuchu
np. woreczkami, wchodzenie i schodzenie po schodach, chodzenie po $ladzie, skakanie
na trampolinie, odpychanie si¢ na deskorolce kijkami i slalom miedzy przeszkodami'’®.

Kolejnym obszarem oddziatywan jest propriocepcja (tzw. czucie glebokie). Kinestezja

8 Ayres A. )., Integracja sensoryczna a zaburzenia uczenia sie, Wyd. Harmonia Universalis,
Gdansk 2018, s. 161 - 164.
' Tamze, s. 166 - 171,
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odnosi si¢ do §wiadomego poczucia ruchu lub pozycji stawdw i jest zrodtem zwrotnych
informacji czuciowych pochodzacych z ruchu. Stymulacja kinestetyczna w tym zakresie
polega m.in. na kompresji lub aproksymacji stawéw. Taka stymulacje wykonuje si¢
poprzez chwytanie jedng r¢ka za rami¢ dziecka (powyzej stawu lokciowego) 1 druga
reka za przedrami¢ (ponizej stawu tokciowego), nastgpnie w sposob kontrolowany,
terapeuta dociska w stawie lokciowym rami¢ do przedramienia. Podobne postepowanie
stosuje si¢ do stawoéw kolanowych i stop, nadgarstkow 1 palcow dioni oraz stawodw
barkowych®. Przykladowe ¢wiczenia zalecane do stymulacji propriocepcji to m.in.:
przymocowanie ci¢zarkéw do kostek i przegubow, pchanie lub ciagnigecie wypeltnionej
zabawkami taczki lub woézka, zwisanie na rekach na drabinkach oraz hustanie si¢ na
drabince lub drazku, odbijanie r¢kami i kopanie nogami podwieszonego worka,
chodzenie na czworakach z woreczkami utozonymi na plecach, napieranie regkoma lub
stopami o $ciang, odciskanie dtoni lub stop w réznych masach, nawijanie sznurka na
nadgarstki lub palce, §lizganie i odpychanie si¢ na workach wypetnionych materiatem
sypkim, podskoki obundz do przodu i do tylu oraz na boki, przeciaganie liny w parze,
podskoki na trampolinie, zeskakiwanie z wysoko$ci na rézne podtoza (materac, gabka,
folia babelkowa), siedzenie za dzieckiem $ciskajac jego kolana i jednocze$nie kotysanie
si¢ do przodu i do tylu, przenoszenie np. ksigzek lub klockéw z jednego miejsca
w drugie®®*.

Na podstawie teorii integracji sensorycznej Ayres powstato wiele programow
np. ,,Terapia Reki”, tj. metoda aktualnie szeroko stosowana w terapii dzieci i mtodziezy

z dysgrafia.

2.3. Organizowanie i udzielanie pomocy psychologiczno-pedagogicznej

w placowkach oswiatowych w Swietle regulacji prawnych

Udzielanie uczniom pomocy psychologiczno-pedagogicznej oraz dostosowanie
metod 1 form ksztalcenia, a takze wychowania 1 opieki, do ich potrzeb i mozliwosci
psychofizycznych oraz edukacyjnych jest requlowane przez akty prawne takie jak:

1. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r.
w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-

pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach.

8 Tamze, s. 172 - 175.
181 Kuleczka-Raszewska M., Markowska D., dz. cyt., s. 74 - 76.
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2. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r.
w sprawie warunkow organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci
1 mlodziezy niepelnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i zagrozonych
niedostosowaniem spotecznym.

3. Konwencja o prawach oséb niepelnosprawnych, sporzadzona w Nowym Jorku
dnia 13 grudnia 2006 r. Ratyfikacja Konwencji przez Polske dnia 25
pazdziernika 2012 r.

2.3.1. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 roku
w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej

w publicznych przedszkolach, szkolach i placowkach

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie zasad organizacji
I udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i1 placoéwkach z dnia 9 sierpnia 2017 roku wskazuje na to, ze pomoc ta jest
udzielana uczniom, rodzicom oraz nauczycielom. Polega ona na rozpoznawaniu
i zaspokajaniu indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych ucznia oraz
rozpoznawaniu indywidualnych mozliwosci psychofizycznych ucznia i czynnikow
srodowiskowych wptywajacych na jego funkcjonowanie w szkole w celu wspierania
potencjatu rozwojowego ucznia i stwarzania warunkéw do jego aktywnego i pelnego
uczestnictwa w zyciu szkoty oraz $rodowisku spotecznym. Pomoca psychologiczno-
pedagogiczng objeci sa uczniowie, u ktorych pojawia si¢ taka potrzeba,
a w szczegllnosci uczniowie z niepetnosprawnosciami, ze specyficznymi trudnosciami
w uczeniu si¢, z deficytami kompetencji i zaburzeniami sprawnosci jezykowej,
wykazujacy niepowodzenia szkolne, ze wzgledu na niedostosowanie spoteczne lub
zagrozeni niedostosowaniem spotecznym, z zaburzeniami zachowania lub emocji,
z chorobg przewlekla, ze wzgledu na sytuacje kryzysowe lub traumatyczne.
W kontekscie spolecznym, pomoc psychologiczno-pedagogiczna jest udzielana ze
wzgledu na zaniedbania $Srodowiskowe (zwigzane z sytuacja bytowa ucznia i jego
rodziny, spedzaniem czasu wolnego, kontaktami §rodowiskowymi) oraz ze wzgledu na
trudnos$ci adaptacyjne (zwigzane z réznicami kulturowymi lub ze zmiang Srodowiska
edukacyjnego, w tym zwigzanych z wczesniejszym ksztalceniem si¢ za granicg).
Pomoca psychologiczno-pedagogiczng objeci sa rowniez uczniowie wykazujacy

szczegélne uzdolnienia. Pomocy takiej w szkole udzielaja uczniom nauczyciele,
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wychowawcy, specjalisSci, w szczegélnosci psycholodzy, pedagodzy, logopedzi,
doradcy zawodowi, terapeuci pedagogiczni*®.

Zgodnie ze wspomnianym rozporzadzeniem pomoc psychologiczno-pedagogiczna
udzielana w szkole rodzicom ucznidow i nauczycielom (w formie porad, konsultacji,
szkolen, warsztatbw) ma polega¢ na wspieraniu rodzicow 1 nauczycieli
w rozwigzywaniu probleméw wychowawczych i dydaktycznych oraz rozwijaniu ich
umiejetnosci wychowawczych w celu zwigkszenia efektywnosci pomocy udzielanej
uczniom. W celu zapewnienia bardziej efektywnej pomocy zaleca si¢ wspotprace
z rodzicami, poradniami psychologiczno-pedagogicznymi, placowkami doskonalenia
nauczycieli, innymi szkotami, organizacjami pozarzgdowymi, instytucjami dziatajacymi
na rzecz rodziny, dzieci 1 mlodziezy. Inicjatorami udzielania pomocy psychologiczno-
pedagogiczne] moga by¢ sami uczniowie lub ich rodzice, a takze dyrektor szkoty,
nauczyciel, pielegniarka szkolna, poradnia, asystent rodziny, asystent nauczyciela lub
osoby z niepelnosprawno$cia, pracownik socjalny, kurator sadowy, organizacja
pozarzadowa, instytucja dziatajaca na rzecz rodziny, dzieci i mtodziezy.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej wskazuje tez na to, ze pomoc
psychologiczno-pedagogiczna jest udzielana w trakcie biezacej pracy z uczniem oraz
przez zintegrowane dziatania nauczycieli i specjalistow. Proponuje réwniez rdzne
formy zajg¢ takie jak: klasy terapeutyczne; zajecia rozwijajace uzdolnienia; zajgcia
rozwijajagce  umiejetnosci  uczenia  si¢;  zajecia  dydaktyczno-wyréwnawcze;
specjalistyczne (korekcyjno-kompensacyjne, logopedyczne, rozwijajace kompetencje
emocjonalno-spoteczne, inne zajg¢cia o charakterze terapeutycznym); zajecia zwigzane
z wyborem kierunku ksztalcenia 1 zawodu; zindywidualizowanej $ciezki ksztalcenia;
porad 1 konsultacji; warsztatow. Dyrektor jest odpowiedzialny za organizacje
wspomagania szkoly w zakresie realizacji zadan z zakresu pomocy psychologiczno-
pedagogicznej. Planuje i przeprowadza dziatania majace na celu poprawe jakoSci
udzielanej pomocy™®.

W tabeli 6 przedstawiono formy zaje¢ w zakresie pomocy psychologiczno-

pedagogicznej oraz wyjasnienia do jakich uczniéw sg one gldwnie skierowane.

182 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad

organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placowkach.
183 Tamze.
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Tabela 6. Formy zaj¢¢ z przeznaczeniem dla uczniéw z poszczegodlnymi dysfunkcjami
lub zaburzeniami (zrédlo: Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia

9 sierpnia 2017 r. w sprawnie zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-

pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach)

Forma zajec

Adresat/podmiot

Liczba uczestnikow

oddziatywan zaje¢ zajec
Zajecia rozwijajace Uczniowie szczegolnie Nie moze przekraczac 8
uzdolnienia uzdolnieni uczestnikow
Zajecia korekcyjno— Uczniowie z zaburzeniami Nie moze przekraczaé 5
kompensacyjne I odchyleniami rozwojowymi
Zajecia logopedyczne Uczniowie z deficytami Nie moze przekraczac 4

kompetencji i zaburzeniami

sprawnosci jezykowych

Zajgcia rozwijajace
kompetencje emocjonalno-

spoteczne

Uczniowie przejawiajacy
trudno$ci w funkcjonowaniu

spotecznym

Nie moze przekraczaé
10 (chyba ze potrzeba
uczestnikow jest

zwigkszenie grupy)

Inne zajecia o charakterze

terapeutycznym

Uczniowie z zaburzeniami

i odchyleniami rozwojowymi,
majacy problemy

w funkcjonowaniu w szkole
oraz z aktywnym 1 pelnym

uczestnictwem w zyciu szkoty

Nie moze przekraczaé

10

Zindywidualizowana

Sciezka ksztalcenia

Uczniowie, ktorzy moga
uczeszezac do szkoty, ale ze
wzgledu na trudnosci w
funkcjonowaniu wynikajace ze
stanu zdrowia nie moga
realizowac¢ wszystkich zaje¢
edukacyjnych wspoélnie

z oddziatem szkolnym

1 wymagaja dostosowania

organizacji i procesu nauczania

- Indywidualnie
- Wspolnie z oddziatem

szkolnym
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do ich specjalnych potrzeb

edukacyjnych

Klasy terapeutyczne

Uczniowie wymagajacy
dostosowania organizacji

I procesu nauczania oraz
dtugotrwatej pomocy
specjalistycznej z uwagi na
trudno$ci w funkcjonowaniu
w szkole wynikajace

z zaburzen rozwojowych lub ze
stanu zdrowia, posiadajacy
opini¢ z poradni, zawierajaca
wskazania objecia ucznia

pomoca w tej formie

Nie moze przekraczac

15

Zajecia rozwijajace

umiejetnosci uczenia si¢

Uczniowie wskazujacy na
potrzebe podnoszenia

efektywnosci uczenia si¢

Rozporzadzenie nie
okresla liczby

uczestnikOw

Zajecia dydaktyczno-

wyrownawcze

Uczniowie majacy trudnosci
W nauce, w szczeg6lnosci

w spetnianiu wymagan
edukacyjnych wynikajacych

Z podstawy programowej

Nie moze przekraczac

8 uczestnikow

Zajgcia zwigzane z
wyborem kierunku

ksztalcenia 1 zawodu

Uczniowie szkot
podstawowych, liceow,
technikow, branzowych szkot
I stopnia. Zajgcia uzupetniaja
dziatania z zakresu doradztwa

zawodowego

Rozporzadzenie nie
okresla liczby

uczestnikow

Rozporzadzenie w

sprawie zasad organizacji

1 udzielania pomocy

psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach, placowkach

okresla zadania nauczycieli, wychowawcow, pedagoga i psychologa, logopedy, doradcy

zawodowego, terapeuty pedagogicznego oraz dyrektora. Do zadan nauczycieli nalezy

m.in. obserwacja pedagogiczna w trakcie biezacej pracy z uczniem, majgca na celu
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w szczegolnoscei rozpoznanie trudnosci w uczeniu si¢ (w tym deficytow, kompetencji
1 zaburzen sprawnosci jezykowych oraz symptomow specyficznych trudnosci w uczeniu
si¢), zainteresowan ucznia i jego potencjalu. Nauczyciele w trakcie biezgcej pracy
z uczniem powinni wspiera¢ ich w wyborze kierunku ksztalcenia i zawodu. Zadania
psychologa i pedagoga szkolnego skupiaja si¢ na prowadzeniu badan i1 dziatan
diagnostycznych  skoncentrowanych  na  uczniach, diagnozowaniu  sytuacji
wychowawczych w szkole, udzielaniu uczniom pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w odpowiednich do rozpoznanych potrzeb formach, podejmowaniu dziatan z zakresu
profilaktyki uzaleznien i innych probleméw ucznidéw, minimalizowaniu skutkow
zaburzen rozwojowych 1 zachowania, prowadzeniu dzialan mediacyjnych
i interwencyjnych, pomocy rodzicom i nauczycielom w rozpoznawaniu i rozwijaniu
indywidualnych mozliwosci, predyspozycji 1 uzdolnien uczniow'®,

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r.
w sprawie organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej

w przedszkolach, szkotach 1 placowkach weszto w zycie dnia 1 wrzesnia 2017 r.

2.3.2. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 roku
w sprawie warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci
i mlodziezy niepelnosprawnych, niedostosowanych spolecznie i zagrozonych

niedostosowaniem spolecznym

Kolejnym  rozporzadzeniem  poswieconym  pomocy  psychologiczno-
pedagogicznej w szkole jest Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
9 sierpnia 2017 r. w sprawie warunkow organizowania ksztalcenia, wychowania
1 opieki dla dzieci 1 mlodziezy niepelnosprawnych, niedostosowanych spotecznie
1 zagrozonych niedostosowaniem spotecznym. Regulacje prawne dotycza uczniow
majacych orzeczenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego z uwagi na niepetnosprawnos¢
(uczniowie niestyszacy, stabostyszacy, niewidomi, stabowidzacy,
z niepelnosprawnoscig ruchowa, afazja, niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu
lekkim, umiarkowanym, znacznym, =z autyzmem, zespolem  Aspergera,
niepelnosprawno$ciami  sprzezonymi); niedostosowanie spoleczne;  zagrozenie

niedostosowaniem spotecznym. Rozporzadzenie wskazuje w jakich typach szkdét moze

'8 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad
organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placowkach.
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by¢ to ksztalcenie specjalne organizowane. Wymienia si¢ szkoty ogolnodostepne
1 ogolnodostepne z oddziatami integracyjnymi, integracyjne, ogo6lnodostepne
z oddzialami specjalnymi, specjalne, specjalne przysposabiajace do pracy, mlodziezowe
osrodki wychowawcze, mlodziezowe osrodki socjoterapii, specjalne osrodki szkolno-
wychowawcze, specjalne os$rodki wychowawcze oraz osrodki rewalidacyjno-
wychowawcze. Dziatania edukacyjne i wychowawcze dla dzieci
z niepelnosprawno$ciami organizuje si¢ w integracji z uczniami pelnosprawnymi.
Ksztatlcenie ucznia z niepetnosprawnoscig, niedostosowanego spotecznie lub
zagrozonego niedostosowaniem spotecznym w szkotach ponadpodstawowych moze
odbywac si¢ do ukonczenia przez niego 24 roku zycia. Szkoly zobowigzane sa do
realizacji zalecen zawartych w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego,
zapewnienia warunkow do nauki (sprzet specjalistyczny, S$rodki dydaktyczne)
dostosowanych do indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz
mozliwosci psychofizycznych ucznidow, do organizowania zaje¢ specjalistycznych,
rewalidacyjnych i innych ze wzglgdu na rodzaj niepelnosprawnosci oraz
resocjalizacyjnych 1 socjoterapeutycznych. Szkota powinna integrowac uczniow ze
srodowiskiem rowiesniczym (w tym z uczniami petnosprawnymi), stosujgc roznorodne
dziatania w tym wzgledzie oraz przygotowywaé uczniéw do samodzielnosci w zyciu
dorostym. Jednym z podstawowych dokumentow, zwigzanym z organizowaniem
ksztalcenia specjalnego w szkole, jest indywidualny program edukacyjno-
terapeutyczny. Rozporzadzenie wyrdznia zagadnienia, ktére muszg znalez¢é sie
w Indywidualnym Programie Edukacyjno-Terapeutycznym (w skrocie IPET)*®,

IPET powinien zawierac:

— zakres 1 sposob dostosowania programu 1 wymagan edukacyjnych do
indywidualnych potrzeb rozwojowych 1 edukacyjnych oraz mozliwos$ci
psychofizycznych ucznia (zastosowanie odpowiednich metod i form pracy
z uczniem);

— zintegrowane dziatania nauczycieli i specjalistow (ukierunkowane na poprawe
funkcjonowania ucznia oraz dziatania o charakterze rewalidacyjnym,

resocjalizacyjnym, socjoterapeutycznym);

'8 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie warunkow
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych,
niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spolecznym.
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— formy i okres udzielania uczniowi pomocy psychologiczno-pedagogicznej oraz
wymiar godzin realizowania okreslonych form pomocy;

— dziatania wspierajace rodzicOw ucznia oraz zakres wspoéldziatania: z poradniami
psychologiczno-pedagogicznymi, poradniami specjalistycznymi, placowkami
doskonalenia nauczycieli, organizacjami pozarzadowymi oraz innymi
instytucjami, podmiotami dzialajacymi na rzecz rodziny, dzieci i mtodziezy,
osrodkami  wychowawczymi,  osrodkami  socjoterapii i szkolno-
wychowawczymi;,

— zajecia rewalidacyjne, resocjalizacyjne, socjoterapeutyczne lub inne ze wzgledu
na mozliwosci psychofizyczne ucznia oraz jego potrzeby rozwojowe
i edukacyjne, a takze zajgcia z zakresu doradztwa zawodowego, zwigzane
z wyborem kierunku ksztalcenia i zawodu;

— zakres wspotpracy nauczycieli 1 specjalistow z rodzicami ucznia,

— rodzaj 1 sposdb dostosowania warunkow organizacji ksztatcenia do rodzaju
niepelnosprawnosci w zakresie wykorzystywania technologii wspomagajacych
to ksztalcenie;

— wybrane zajecia edukacyjne realizowane indywidualnie z uczniem lub w grupie
liczacej do 5 0s6b (dostosowane do potrzeb ucznia oraz ze wzgledu na zalecenia
zawarte w orzeczeniu lub/i w oparciu o wielospecjalistyczng oceng
funkcjonowania ucznia)*®°.

Indywidualny ~ program  edukacyjno-terapeutyczny  opracowuje  zespot
nauczycieli 1 specjalistow, ktorzy prowadza zajecia z uczniem po dokonaniu
wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjonowania. Ta ocena, zgodnie z tym
rozporzadzeniem, powinna uwzglednia¢ indywidualne potrzeby rozwojowe
I edukacyjne, mocne strony, predyspozycje, zainteresowania i uzdolnienia ucznia,
zakres 1 charakter wsparcia ze strony nauczycieli i1 specjalistOw oraz asystentow lub
pomocy nauczyciela, przyczyny niepowodzen edukacyjnych lub trudnosci
w funkcjonowaniu ucznia (w tym bariery i ograniczenia utrudniajace funkcjonowanie
1 udziat ucznia w zyciu szkoly), efekty podejmowanych dziatan w celu przezwyci¢zania
trudnosci. IPET opracowuje si¢ na okres, na jaki zostalo wydane orzeczenie o potrzebie

ksztalcenia specjalnego, natomiast nie moze on by¢ dhuzszy niz etap edukacyjny.

18 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie warunkow
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych,
niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym.
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Rozporzadzenie zobowigzuje szkole¢ do opracowania programu do dnia 30 wrze$nia
roku szkolnego (w przypadku, gdy uczen rozpoczyna nauke od poczatku roku
szkolnego) lub 30 dni od zlozenia w szkole orzeczenia o potrzebie ksztatcenia
specjalnego.

Regulacje prawne dotycza roéwniez obowigzku zatrudniania specjalistow
w przypadku, gdy do szkoly uczeszczaja uczniowie majacy orzeczenie o potrzebie
ksztalcenia specjalnego ze wzgledu na autyzm, zespdt Aspergera, niepelnosprawnosci
sprzezone. W celu wspotorganizowania ksztatcenia uczniow niepelnosprawnych
zatrudnia si¢ nauczycieli majacych kwalifikacje z zakresu pedagogiki specjalnej,
specjalistow, asystenta nauczyciela, pomoc nauczyciela. Dodatkowe zatrudnianie
specjalistow powinno odbywaé si¢ z uwzglednieniem realizacji zalecen zawartych
w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego (np. uczniowi z autyzmem szkota
powinna zapewni¢ nauczyciela wspomagajacego). Nauczyciele majacy kwalifikacje
z zakresu pedagogiki specjalnej lub specjalisci prowadza wspolnie z innymi
nauczycielami zaj¢cia edukacyjne oraz wspdlnie z nauczycielami, wychowawcami
1 specjalistami zintegrowane dziatania i zaj¢cia okreslone w programie, a takze prace
wychowawczg. Uczestnicza (w miar¢ potrzeb) w zajeciach edukacyjnych
prowadzonych przez innych nauczycieli oraz w zintegrowanych dziataniach i zajg¢ciach
okreslonych w programie. Specjalisci w zakresie pedagogiki specjalnej udzielaja
pomocy nauczycielom prowadzacym zajecia edukacyjne, ktora uwzglednia dobor form
I metod pracy z uczniem majacym orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego.
Pedagodzy specjalni prowadza z uczniem zajecia dostosowane do jego indywidualnych
potrzeb rozwojowych, edukacyjnych i mozliwo$ci psychofizycznych oraz zgodnie
z diagnoza i1 zaleceniami w orzeczeniu wydanym przez poradni¢ psychologiczno-
pedagogiczna.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie warunkéw
organizowania ksztalcenia, wychowania 1 opieki dla dzieci 1 mlodziezy
niepetnosprawnych, niedostosowanych spotecznie i1 zagrozonych niedostosowaniem
spotecznym zobowigzuje dyrektora szkoty do wyznaczenia zaje¢ edukacyjnych,
zintegrowanych dziatan i1 zaje¢ programowych z uwzglednieniem indywidualnych
potrzeb rozwojowych 1 edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych uczniow,
ktére beda realizowane przez nauczycieli 1 specjalistow. Dyrektor szkoty powierza

prowadzenie zaj¢¢ dostosowanych do rodzaju dysfunkcji lub niepelnosprawnosci
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ucznia, nauczycielom lub specjalistom, ktorzy maja kwalifikacje odpowiednie do

. . , . . 187
rodzaju niepelnosprawnos$ci ucznia .

2.3.3. Konwencja o prawach oséb niepelnosprawnych, sporzadzona w Nowym
Jorku dnia 13 grudnia 2006 roku, ratyfikowana przez Polske dnia
25 pazdziernika 2012 roku. Artykul 24 ,,Edukacja”

Kolejnym aktem prawnym, ktérego tresci s wazne w szkole ze wzgledu na
organizowanie ksztalcenia, opieki i wychowania dzieci i mlodziezy ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi jest Konwencja o prawach 0s6b niepetnosprawnych,
sporzadzona w Nowym Jorku dnia 13 grudnia 2006 r., ratyfikowana przez Polsk¢ dnia
25 pazdziernika 2012 r. Artykut 24 pod tytulem ,,Edukacja” informuje o prawie osob
niepelnosprawnych do edukacji oraz o wlaczajacym systemie ksztatcenia, integracji na
wszystkich poziomach ksztalcenia. Edukacja ma odbywacé si¢ bez dyskryminacji i na
zasadach réwnych szans. Realizacja tego prawa ma zmierza¢ do rozwijania osobowosci,
talentow 1 kreatywnosci u osob niepetnosprawnych oraz do rozwijania ich zdolnosci
fizycznych 1 umyslowych, rozwijania potencjalu oraz poczucia wlasnej warto$ci
1 godno$ci, umozliwienia osobom z niepelnosprawnoscia udzialu w wolnym
spoteczenstwie. Szkoty sa zobowigzane do realizacji tego prawa, zapewniajac, ze osoby
z niepelnosprawnoscia nie beda wykluczane z powszechnego systemu edukacji oraz
z bezplatnej 1 obowigzkowej nauki na poziomie podstawowym i $rednim ze wzgledu na
niepetnosprawnos$¢ oraz bedg one korzystaé z bezptatnego nauczania wiaczajacego
wysokiej jako$ci na zasadzie rownosci z innymi osobami w spoteczno$ci. Zgodnie
z Konwencja szkota ma obowigzek wprowadzenia racjonalnych usprawnien zgodnych
z indywidualnymi potrzebami ucznia z niepetnosprawnoscia, ktory ma uzyskiwaé
niezb¢dne wsparcie w ramach powszechnego systemu edukacji w celu zapewnienia
skutecznej  edukacji.  Konwencja  wskazuje na  umozliwienie = osobom
z niepelnosprawnos$ciami zdobycia umiejetnosci zyciowych 1 spotecznych (przez
zastosowanie odpowiednich §rodkéw), aby utatwi¢ im pelny i rowny udziat w edukacji
1 w zyciu spotecznym. Podejmowane $rodki w celu realizacji tego prawa to miedzy
innymi: nauka alfabetu Braille’a, alternatywnego pisma, wspomagajace 1 alternatywne

sposoby komunikacji, wsparcie od rowiesnikow, umozliwienie nauki j¢zyka migowego.

18" Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie warunkow

organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych,
niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym.
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Realizacja tego prawa wymaga zatrudnienia specjalistow o odpowiednich
kwalifikacjach oraz szkolenia nauczycieli, przy czym dzialania te powinny obejmowac
wiedze na temat niepelnosprawnosci oraz Kkorzystanie ze wspomagajacych
1 alternatywnych metod komunikacji, technik i materiatow edukacyjnych w celu
wspierania 0sob z niepelnosprawnosciami. Waznym punktem w Konwencji o prawach
0sOb niepetnosprawnych, jest punkt 5., ktérego tre$¢ jest nastepujaca: ,,Panstwa-strony
zapewniaja, ze osoby niepetlnosprawne beda miaty dostep do powszechnego
szkolnictwa wyzszego, szkolenia zawodowego, ksztatcenia dorostych i mozliwosci
uczenia si¢ przez cale zycie, bez dyskryminacji i na zasadzie réwnosci z innymi
osobami. W tym celu Panstwa-strony zagwarantuja, ze zapewnione beda racjonalne
usprawnienia dla osob niepeinosprawnych”lgg.

Konwencja w sposob znaczacy wskazuje na istotne przestanki moéwiace o braku
dyskryminacji w Kkonteks$cie dostepu do edukacji, na réwne prawa 0sOb
niepetnosprawnych i sprawnych. Zgodnie z Konwencja szkoty powinny umozliwia¢
kazdemu uczniowi funkcjonowanie i osigganie sukcesow edukacyjnych na miar¢ jego
mozliwo$ci psychofizycznych 1 edukacyjnych oraz dostosowywaé¢ formy, metody
prowadzenia zajeé, zakres tresci, a takze sposob oceniania. Dokument ten niejako
reguluje watpliwosci prawne dotyczace dylematow wielu dyrektorow szkot
ogdlnodostepnych odnosnie przyjmowania ucznidéw z niepetnosprawnosciami do
placowek tego typu. Dotychczas uczen z niepelnosprawnoscia najczesciej podejmowat
nauke¢ w szkole specjalnej, nie majac mozliwosci integracji z mtodzieza petnosprawng.
Interpretujac zapis Konwencji o prawach 0sob niepetnosprawnych (dziat edukacja)
powinno si¢ zwroci¢ szczegdlng uwage na regulacje wskazujace na prawo do wyboru
typu szkoty przez ucznia lub rodzica ucznia niepelnoletniego z niepetnosprawnoscia.
Wedhug zapisu w opisywanym dokumencie dyrektor szkoty powinien umozliwié
uczniowi z niepelnosprawnos$cig uczeszczanie do wybranej przez niego szkoty oraz
zapewni¢ mu odpowiednie warunki nauki. Pomimo réznych zapisow w omawianych
rozporzadzeniach i wskazanej Konwencji, nadal wielu dyrektorow szkoét, nauczycieli,
pracownikow poradni psychologiczno-pedagogicznych poddaje w  watpliwos¢
mozliwo$¢ radzenia sobie ucznidéw z niepetnosprawnosciami intelektualnymi w ré6znym

stopniu na zaj¢ciach lekcyjnych prowadzonych w szkole ogolnodostepne;.

% Konwencja o prawach osob niepetnosprawnych, Artykut 24 - Edukacja, Nowy Jork,
13 grudnia 2006 roku.
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Reasumujagc mozna powiedzie¢, ze omawiany rozdziat dotyczacy terapii
pedagogicznej przedstawia m.in. zagadnienia dotyczace pojecia i obszaru oddziatywan
terapii pedagogicznej w S$wietle rozwazan teoretycznych zawartych w literaturze
przedmiotu. Skupiajg si¢ one wokot zaburzonych funkcji odpowiadajacych za
wystepowanie trudnosci w uczeniu si¢ oraz termindw okreslajacych oddziatywania
terapeutyczne na te funkcje. Oddziatywania przyjmuja r6zng forme, jest to m.in. praca
korekcyjno-kompensacyjna, zajecia dydaktyczno-wyrownawcze, terapia pedagogiczna,
czy tez reedukacja (zob. podrozdz. 2.1.). Zaprezentowane w rozdziale metody korekcji
lub kompensacji zaburzonych funkcji, najczesciej stosowane przez praktykdéw
zajmujacych si¢ terapig pedagogiczng wraz z odpowiednio dobranym programem zajeé
dydaktyczno-wyréwnawczych, ktorych gtéwnym celem jest wyrownywanie brakow
edukacyjnych, stanowia integralng cato$¢ oddziatywan terapeutycznych. Zauwaza sie,
ze wigkszo$¢ metod terapii pedagogicznej, opracowanych przez autoréw zajmujacych
si¢ ta problematyka, jest skierowana do uczniéw szkot podstawowych lub tez dzieci
w wieku przedszkolnym.

Opisane w rozdziale metody takie jak: kinezjologia edukacyjna Dennisona,
system percepcyjno-motoryczny Kepharta, metoda ruchu rozwijajacego Sherborne,
program rozwijajacy percepcje¢ wzrokowa Frostig i Horne, moga by¢ zastosowane
w terapii pedagogicznej ucznidéw majacych trudnosci w uczeniu si¢, uczeszczajacych do
szkot branzowych I stopnia lub mlodziezy wykazujacej takie trudnosci, ze szkot
ponadpodstawowych innego typu (zob. podrozdz. 2.2.1. - 2.2.6.). Natomiast program
postepowania psychodydaktycznego w nauce czytania i pisania Jadwigi Jastrzab oraz
metoda dobrego startu Marty Bogdanowicz, adresowana jest gltownie do dzieci
mtodszych tzn. uczniéw szkot podstawowych i1 dzieci uczgszczajacych do przedszkola.
Analizujac metody terapii, programy terapeutyczne, pomoce 1 $rodki oraz karty pracy
dydaktyczno-terapeutyczne stosowane podczas zajgé terapeutycznych, zauwaza si¢
niedostatek materialéw przeznaczonych dla starszych grup wiekowych, tj. uczniow
branzowej szkoty I stopnia, bedacych w wieku 16-20 lat. Trzeba tez dostrzec potrzebg
zwigkszenia zakresu stosowanych metod terapii pedagogicznej, wlaczajac przy tym
grupe wiekowa ucznidow ze szkél ponadpodstawowych. Problem ten powinien byc¢
tematem dalszych analiz w konteks$cie oddzialywan terapeutycznych, kierowanych do
mtodziezy z trudno$ciami w uczeniu sig.

Omawiany rozdziat przedstawia regulacje prawne dotyczace pomocy

psychologiczno-pedagogicznej udzielanej w szkotach. Warto zwroci¢ uwage, ze
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Konwencja powotlana ds. oséb niepetnosprawnych, méwi m.in. o tym, ze prawo do
edukacji powinno by¢ realizowane bez dyskryminacji i z zapewnieniem rownego
traktowania 0s0b z r6znego rodzaju niepetnosprawnosciami, zaburzeniami, deficytami.
Omowiono  réwniez rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej, zawierajace
informacje na temat tego, w jaki sposdb organizowaé¢ pomoc psychologiczno-
pedagogiczng w szkole, aby umozliwi¢ prawidlowe funkcjonowanie uczniom ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, na miar¢ ich mozliwosci psychofizycznych oraz
umozliwi¢ im osigganie sukcesow poprzez udzielanie wielospecjalistycznej pomocy na
terenie danej placowki o$wiatowej (zob. podrozdzial 2.3.). Uczen szkoty branzowe;j
I stopnia, majacy orzeczenie, np. o niepelnosprawnosci intelektualnej lub opini¢
0 specyficznych trudnosciach w uczeniu si¢, czy tez syndromie deficytu uwagi
z nadpobudliwoscig psychoruchowa (w skrocie ADHD), zgodnie z aktualnymi
regulacjami prawnymi, moze realizowa¢ nauke nie tylko w szkotach integracyjnych,
szkotach specjalnych, ale takze w szkotach ogolnodostepnych. Dyrektor szkoty,
nauczyciele i specjaliSci umozliwiaja prawidlowy przebieg ksztalcenia takim uczniom,
poprzez m.in. dostosowanie metod i1 form pracy oraz sposobu oceniania, a takze poprzez
zorganizowanie zaj¢¢ rewalidacyjnych, dydaktyczno-wyrownawczych, zaje¢ z zakresu
terapii pedagogicznej i innych specjalistycznych. Szkota ma obowiazek realizowaé
rowniez zalecenia zamieszczone w dokumentacji wydanej przez poradnie
psychologiczno-pedagogiczne. Skuteczne dziatania nauczycieli 1 specjalistow,
pozwalaja uczniom z niepelnosprawnosciami, dysfunkcjami, zaburzeniami,
kontynuowac¢ nauke w szkole, ktoérag sami wybrali m.in. ze wzgledu na zawod, w ktorym

chcea sie¢ ksztalcic.
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Rozdzial 111 Szkolnictwo zawodowe w Polsce

Szkolnictwo zawodowe w Polsce przechodzi aktualnie swoisty renesans, ktory
przejawia si¢ w szeregu reform dotyczacych szkot branzowych 1 technikow,
wprowadzanych przez Ministerstwo Edukacji Narodowej. Na reklame¢ i promocj¢
szkolnictwa zawodowego w latach 2012-2020 przeznaczono duze naktady finansowe
oraz zaangazowano wielu specjalistow w tej dziedzinie. Przywrécenie ,,do task”
szkolnictwa zawodowego nie bylo prostym zadaniem dla Ministerstwa Edukacji
Narodowej, kuratoriow, dyrektorow szkét zawodowych, nauczycieli 1 instruktorow
zawodu. Trudnosci tego typu placowek byly i nadal sg zwigzane ze stereotypowym
postrzeganiem szkoét zawodowych jako tych o niskim standardzie edukacyjnym oraz
z deprecjonowaniem wartos$ci ucznidéw popularnych ,,zawodowek”. Pomimo skrajnych
opinii wystgpujacych w spoteczenstwie, dotyczacych szkolnictwa zawodowego, warto
dokona¢ obiektywnej analizy problematyki zwigzanej z ksztalceniem tego typu.
Studiujgc literatur¢ przedmiotu, zwrdécono uwage m.in. na histori¢ szkolnictwa
zawodowego w Polsce, przestanki wskazujace na potrzebe ksztatcenia w konkretnych
zawodach, analize jego jakosci (wyniki egzaminow zewnetrznych), ambicje oraz
aspiracje zyciowe I zawodowe osOb wybierajacych tego typu szkote, mozliwosci na
rynku pracy dla oséb majacych konkretne umiejgtnosci oraz wysoko$¢ zarobkow
absolwentow szkot zawodowych, ktorzy podjeli prace w wyuczonym zawodzie.
Reforma szkolnictwa zawodowego z 2017 roku, wprowadzita m.in. zmiany
W nazewnictwie, a istniejgca wczesniej zasadnicza szkola zawodowa zostala
przeksztalcona w branzowg szkote I 1 II stopnia. Rozwazania teoretyczne oraz badania
empiryczne w niniejszej pracy beda dotyczy¢ glownie ucznidéw branzowej szkoty
I stopnia, ze wzgledu na fakt, ze pierwsi uczniowie podejma nauke¢ w szkole branzowe;j

II stopnia dopiero we wrzesniu roku szkolnego 2020/2021.
3.1. Rys historyczny ksztalcenia zawodowego w Polsce

Poczatki szkolnictwa zawodowego w Polsce siggajg XVIII wieku, natomiast
jego rozwoj nastgpit w drugiej potowie XIX w. Rozwoj szkolnictwa zawodowego
zwigzany byl m.in. z zapotrzebowaniem na wykwalifikowanych pracownikow
w branzach przemystowych, handlowych, rolniczych. W Polsce, w pierwszej potowie
XIX wieku, z inicjatywy Stanistawa Staszica, powstaly szkoty zawodowe ksztalcgce

w branzach, tj. gérnicza, lesna, weterynaryjna, rolnicza. Uznawane byly za nieliczne
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szkoly zawodowe w Europie, w tamtym okresie. Na ziemiach wchodzacych w skiad
Drugiej Rzeczypospolitej, przed I wojng $wiatowa, funkcjonowalo kilkanascie szkot
zawodowych, technicznych, ksztalcacych przysztych pracownikow gtownie dla
gornictwa, kolejnictwa, przemystu i budownictwa. Szkoty te charakteryzowaty si¢
wysokim poziomem ksztatcenia, a absolwenci tego typu szkot byli poszukiwani przez
pracodawcow. Waznym wydarzeniem dla edukacji, w tym okresie, bylo uchwalenie
ustawy o ustroju szkolnictwa z dnia 11 marca 1932 roku, w historii szkolnictwa znanej
jako ,,reforma jedrzejewiczowska” (nazwa pochodzi od nazwiska 6wczesnego ministra
edukacji). Wyrozniono trzy typy szkét zawodowych, tj. przysposabiajace do zawodu,
gimnazja zawodowe i licea zawodowe. Reforma szkolnictwa zawodowego taczyta sie
z budowg Centralnego Okrggu Przemystowego oraz z planami rozwoju gospodarczego
kraju'®®, Szkoty zawodowe po II wojnie $wiatowej (w 1949 roku) zostaly wylaczone
z systemu o$wiaty, natomiast przydzielono je do poszczegdlnych ministerstw. Organem
zarzadczym byt dwczesnie Centralny Urzad Szkolenia Zawodowego. Zmiany ustrojowe
w 1951 roku spowodowaty wprowadzenie takich typow szkot jak: zasadnicze szkoty
zawodowe, technika oraz szkoly przysposobienia zawodowego. Statystyki wskazuja, ze
w 1946 roku w Polsce istnialo 2830 szkot zawodowych, natomiast juz w roku 1990
liczba tego typu placowek wynosita 9673. Wskazuje to na duza popularno$¢ szkot
zawodowych w tamtych czasach oraz na ch¢é zdobywania przez mtodych ludzi
zawodow rzemieélniczychlgo.

Najwickszym zainteresowaniem w latach 70. XX wieku cieszyty si¢ tzw.
przyzaktadowe szkoty zawodowe. Nauka w nich sprzyjata waskim specjalizacjom,
nabywaniu kompetencji pracowniczych, praktycznej nauce zawodu oraz umozliwiata
pd&zniejsze zatrudnienie dobrze wyszkolonego pracownika. Dzi§ wielu absolwentow
przyzaktadowych szkol zawodowych oraz ekspertow szkolnictwa zawodowego, dobrze
wspomina tego typu ksztalcenie, natomiast pojawiajg si¢ réwniez opinie, ze szkoly
zawodowe przy przedsigbiorstwach powodowaly czesto przyswojenie waskich
umigjetnosci  (odpowiadajacych  konkretnemu przedsigbiorstwu), przez co taki
pracownik byl juz zwigzany z firmg na diugie lata, jesli nie na cate zycie. Lata

dziewiecdziesigte, a doktadnie zmiany gospodarcze na przetomie lat 80. 1 90. XX

8http:/leduentuzjasci.pl/images/stories/badania/rose2011/RoSE2011-R4-edukacja-
zawodowa.pdf, dostep dn. 11.04.2020.

% Mazik-Gorzelanczyk M., Ksztalcenie zawodowe w Polsce w perspektywie zmian i potrzeb
gospodarki, Wyd. Friedrich - Ebert - Stiftung, Przedstawicielstwo w Polsce, Warszawa 2016,
s.5-7.
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wieku, spowodowaty niejako spadek zainteresowania nauka w szkotach zawodowych.
Wynikato to m.in. z likwidacji przyzaktadowych szkét zawodowych. Usunigcie tego
typu ksztatcenia byta spowodowana zmianami politycznymi oraz gospodarczymi. Coraz
wiecej przedsigbiorstw ulegato prywatyzacji, co przyczyniato si¢ do tego, ze firma
nastawiona byla na zyski, a nie na przyzaktadowe szkolenie mtodych ludzi. Ksztalcenie
zawodowe nie miescito si¢ w nowej filozofii gospodarczej, a nawet w ustawie
o systemie o$wiaty z 1991 roku nie poswiecono szkolom zawodowym zbyt wiele
uwagilgl. Wprowadzenie oszczednosci w oswiacie byto juz kolejnym krokiem do
wyeliminowania szkoét zawodowych z oferty edukacyjnej, na czym w pewnym sensie
skorzystaty licea ogolnoksztatcace. Szkolnictwo zawodowe wymagato wigkszych
naktadéow finansowych ze wzgledu na ksztatcenie praktyczne (zakup sprzetu,
materialdow, odpowiednie wyposazenie warsztatow szkolnych, optacenie instruktorow
praktycznej nauki zawodu) w przeciwienstwie do szkot $rednich ogoélnoksztatcacych,
ktére prowadzity jedynie ksztalcenie teoretyczne.

Rok 1998 przyniést kolejne zmiany 1 nastgpng reformg, tzw. ,reforme
Handkego” (nazwa pochodzi od nazwiska éwczesnego ministra). Zmiany te, w swoim
zatozeniu, miaty prowadzi¢ do propagowania edukacji ogolnoksztalcacej, czyli
uzyskania wyksztalcenia §redniego, a pdzniej wyzszego. Reforma ta byta nastawiona
m.in. na dziatanie majgce na celu objecie edukacjag w liceach 80% uczniow danego
rocznika, przy czym utworzono réwniez nowg struktur¢ systemu o$wiaty i nowy typ
szkoly, tj. gimnazjum. Wprowadzenie gimnazjow wydluzylo ksztalcenie podstawowe
o rok, natomiast szkoty zawodowe oferowaly nauk¢ w systemie dwuletnim. W 2002
roku pojawit si¢ nowy typ szkoty, tj. liceum profilowane, ktory w swoim zalozeniu miat
réwnoczesnie ksztalci¢ w zawodach oraz przygotowywaé¢ do matury z przedmiotow
ogoblnoksztatcacych. Wprowadzenie 3-letnich licedéw profilowanych miato docelowo
wycofa¢ z systemu edukacji technika, aczkolwiek nigdy nie zrealizowano tych zatozen.
Licea profilowane okazaly si¢ jednak nietrafionym pomystem, poniewaz zbyt mata
liczba godzin zajg¢ praktycznych uniemozliwiata wyposazenie ucznia w umiejetnosci
zawodowe na wysokim poziomie, natomiast niska zdawalno$¢ egzaminu maturalnego
wskazywala na niezadowalajacy poziom ksztatcenia ogdlnego w tego typu szkotach.
W 2011 roku podjeto decyzje o likwidacji liceow profilowanych, natomiast

w strukturach szkolnictwa $redniego pozostaty 3-letnie zasadnicze szkoly zawodowe,

191 .
Tamze.
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4-letnie technika oraz 3-letnie licea ogdlnoksztatcace™*

. W tabeli 7 przedstawiono
liczebnosci 1 odpowiadajace im odsetki ucznidéw, ktorzy dokonali wyboru okre§lonego

typu szkoty w latach 1990-2011.

Tabela 7. Liczba i odsetek uczniéw uczeszczajacych do poszczegdlnych typow szkot
ponadpodstawowych, ponadgimnazjalnych 1990-2011 (zrodto: M. Herbst, A. Levitas,
2012, 5.135)

Rok Zasadnicza % Technikum % Liceum %

szkolny szkota i Liceum ogolnoksztatcace
zawodowa profilowane

1990/91 815 43 637 34 445 23
1995/96 772 32 846 38 683 30
2000/01 542 23 961 41 864 37
2005/06 239 13 816 45 748 41
2010/11 225 15 632 43 598 41

*liczebnosci uczniéw w tabeli sg podane w tysiagcach

Dane statystyczne zamieszczone w tabeli 7 pokazuja tendencj¢ wzrostowag
w zakresie wyboru przez uczniow licedow ogolnoksztatcacych oraz tendencje malejaca
odno$nie wyboru przez nich ksztalcenia w zasadniczych szkét zawodowych. Na
kontynuowanie nauki w zasadniczych szkotach zawodowych w latach 1990-91
zdecydowato sie¢ 43% uczniow, natomiast w latach 2005-2006 juz zaledwie 13%
Natomiast istotny wzrost wystapil w liceach ogdélnoksztatcacych, gdzie w latach 1990-
1991 odsetek uczniow wynosit 23% i wzrost az do 41% w latach 2010-2011.

Reformy dotyczace szkolnictwa zawodowego oraz zmiany gospodarcze
oddziatywaty bezposrednio na wybdr S$ciezki ksztalcenia przez mtodych ludzi.
Od zakonczenia Il wojny $wiatowej do konca lat 80. XX wieku, szkolnictwo zawodowe
cieszylo si¢ najwigcksza popularnoscia, a w szczeg6lnosci dotyczylo to
przyzaktadowych szkot zawodowych. Absolwenci szkot zawodowych byli postrzegani
jako dobrze wykwalifikowani rzemieslnicy i1 specjaliSci w swojej dziedzinie. W latach
1997-2002 likwidacja miejsc pracy i upadek wielu przedsigbiorstw, ktore zapewniaty
zatrudnienie  rzemie$lnikom,  sklonita  uczniow do  wybierania  licedw

ogolnoksztatcacych, ktore umozliwialy zdanie matury 1 kontynuowanie edukacji na

92 Stasiak, J., System edukacji wobec wyzwar rynku pracy w Polsce, ,,Acta Universitatis
Lodziensis, Folia Oeconomica”, 248, 2011, s. 345.
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studiach wyzszych. W é6wczesnym spoteczenstwie zaczeto pojawiac si¢ przekonanie, ze
tylko matura lub ukonczenie studiow zapewni godne zycie, natomiast szkoty zawodowe
byly postrzegane jako placowki dla najstabszych uczniéw, bez ambicji 1 aspiracji
Zyciowychlg?’. Absolwenci ,,zawodowek” zaczeli zarabia¢ mniej, gdyz rynek byt juz
nasycony rzemie$lnikami I robotnikami. Dostepnos¢ liceow byta coraz wigksza ze
wzgledu na poczatki nizu demograficznego i konkurowania o ucznia przez réznego
rodzaju szkoly. Zauwaza sie¢, ze po roku 2005 tendencja spadkowa w zakresie wyboru
przez uczniow szkoét zawodowych zatrzymala si¢, co moze oznaczac, ze negatywne
postrzeganie tego typu placowek ulega zmianom i zainteresowanie miodziezy edukacja

zawodowag zaczyna ponownie wzrastaé.

3.2. Aktualne zmiany w edukacji zawodowej w s$wietle reformy o$wiaty
z 2017 roku

Wystepujaca przez wiele lat zapas¢ w edukacji zawodowej spowodowata deficyt
pracownikow rzemie$lniczych, dobrze wykwalifikowanych robotnikow o waskich
specjalnosciach. Znaczna czg¢$¢ miodziezy posiadala wiedze og6lna, teoretyczng po
ukonczeniu liceum, ewentualnie zdobywata wyzsze kwalifikacje kontynuujac edukacje
na poziomie studiow wyzszych. Zaczeto zauwazaé wigksze zapotrzebowanie na rynku
pracy na pracownikoéw dobrze wykwalifikowanych praktycznie, posiadajacych zar6wno
wiedze teoretyczna w danej specjalnosci, jak 1 umiejetnosci praktyczne. Negatywne
postrzeganie szkolnictwa zawodowego nie zachegcalo mtodych ludzi do ksztalcenia si¢
w takich szkotach i nawet gwarancja pracy po zdobyciu odpowiednich kwalifikacji nie
poprawita sytuacji w tym wzgledzie. Ministerstwo Edukacji Narodowej podjeto zatem
odpowiednie dziatania zmierzajace do zmian na gruncie szkolnictwa zawodowego.

Na skutek reformy edukacji oraz zmiany w systemie szkolnictwa zawodowego
od 2017 roku wprowadzono podziat na branzowe szkoty | i Il stopnia. Od 1 wrze$nia
2017 roku dotychczasowa 3-letnia zasadnicza szkota zawodowa przeksztalcita si¢ w 3-
letnig branzowa szkole I stopnia. W tym samym w roku szkolnym 2017/2018 nie
odbyta si¢ juz rekrutacja do pierwszych klas dotychczasowych 3-letnich zasadniczych
szkot zawodowych. Szkoly te zostaly zastgpione branzowymi szkotami I 1 II stopnia.
Od roku szkolnego 2017/2018 rozpoczgta si¢ rekrutacja kandydatow do pierwszej klasy
branzowej szkoty I stopnia. W latach szkolnych 2017-2018, 2019-2020 do branzowe;j

% Herbst M., Levitas A., Decentralizacja systemu oswiaty, lata 2000-2010 - czas stabilizacji
i nowe wyzwania, Wyd. ICM, Warszawa 2012, s. 134.
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szkoty I stopnia przeprowadzono rekrutacj¢ absolwentéw gimnazjum, a od roku
szkolnego 2019/2020 rekrutacja uwzgledniala juz absolwentow 8-letniej szkoty
podstawowej. W okresie przejsciowym (lata szkolne 2017/2018 i 2018/2019) branzowe
szkoty 1 stopnia prowadzily klasy w dotychczasowej 3-letniej zasadniczej szkole
zawodowej (odpowiednio w Klasie drugiej i trzeciej). Uczniowie tych klas otrzymali
swiadectwa 1 dyplomy ustalone dla dotychczasowej zasadniczej szkoty zawodowe;.
Pierwsi absolwenci ukonczg branzowg szkote I stopnia w 2020 roku. W zwigzku z tym,
uruchomienie branzowej szkoty II stopnia nastgpi 1 wrze$nia 2020 roku. Absolwent
szkoly branzowej II stopnia bedzie mogl przystagpi¢ do egzaminu maturalnego,
a nastepnie kontynuowac¢ edukacje na studiach wyzszych. Na rysunku 5 i 6
przedstawiono model szkolnictwa podstawowego i ponadpodstawowego przed reforma
edukacji z 2017 roku, wprowadzajacej przeksztatcenia organizacyjno-strukturalne oraz

model ilustrujacy zmiany po tej reformie.

Rysunek 5. Model szkolnictwa przed reforma oswiaty w 2017 r. (zrodto: opracowanie

wilasne)

6-letnia Szkota Podstawowa 3-letnie Gimnazjum
3-letnia Zasadnicza 4-letnie 3-letnie Liceum
Szkota zawodowa Technikum Ogolnoksztatcace
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Rysunek 6. Model szkolnictwa po reformie oswiaty w 2017 roku (zrodto: opracowanie

wlasne)

~

3-letnia Branzowa
Szkota | stopnia

l

2-letnia Branzowa
Szkota II stopnia

8-letnia Szkota Podstawowa

l

\

5-letnie Technikum

4-letnie Liceum
Ogolnoksztatcace

Zmiany w systemie szkolnictwa zawodowego obejmujg nie tylko zasadnicze
szkoty zawodowe (po reformie szkoty branzowe I i1 II stopnia), ale takze drugi typ
ksztalcenia zawodowego, czyli technikum. Dotychczasowe 4-letnie technikum
z dniem 1 wrzesnia 2019 roku zostalo przeksztatcone w 5-letnie technikum. Do roku
2019/2020 prowadzona byta rekrutacja do dotychczasowego 4-letniego technikum (dla
absolwentow gimnazjum). Natomiast w roku szkolnym 2019/2020 i w pdzniejszych
latach rekrutacja bedzie prowadzona do 5-letniego technikum (dla absolwentow
8-letniej szkoty podstawowej). W roku szkolnym 2020/2021 nie bgdzie prowadzona
rekrutacja do Kklas pierwszych 4-letniego technikum, co oznacza, ze z dniem
1 wrzeénia 2020 roku nastgpi likwidacja klasy pierwszej 4-letniego technikum,

a w nastepnych latach kolejnych klas™.

3.3. Ksztalcenie zawodowe w Swietle ustaw i rozporzadzen

Funkcjonowanie szkét branzowych reguluje gtownie Ustawa Prawo Oswiatowe
oraz rozporzadzenia ministra edukacji takie jak: rozporzadzenie z dnia 15 lutego 2019
roku w sprawie ogélnych celow i zadan ksztalcenia w zawodach szkolnictwa
branzowego oraz klasyfikacji zawodow szkolnictwa branzowego, Rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 16 maja 2019 roku w sprawie podstaw

programowych ksztatlcenie w zawodach szkolnictwa branzowego oraz dodatkowych

%http://reformaedukacji.men.gov.pl/o-reformie/uczen-i-rodzic/branzowa-szkola-i-i-ii-
stopnia.html, dostep dn. 2.11.2019.
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umiejetnosci zawodowych w zakresie wybranych zawodoéw szkolnictwa branzowego.
Ponizej omowiono dokumenty regulujace prace szkot branzowych oraz przyblizono

specyfike ksztalcenia branzowego w Swietle obowigzujgcych regulacji prawnych.

3.3.1. Ustawa Prawo oswiatowe z dnia 14 grudnia 2016 roku a ksztalcenie

zawodowe

Ustawe Prawo Oswiatowe z dnia 14 grudnia 2016 roku ogloszono dnia
19 czerwca 2019 roku, a obowigzuje ona od dnia 1 wrze$nia 2017 roku. W artykule 46
mozna odnalez¢ informacje dotyczaca szkolnictwa zawodowego moéwiagcg o tym, ze
minister wlasciwy na drodze rozporzadzenia okresla ogdlne cele i zadania ksztatcenia
w zawodach szkolnictwa branzowego, klasyfikacje zawodow szkolnictwa branzowego.
Klasyfikacja ta ma wskazywa¢ m.in. branze oraz zawody przyporzadkowane do branz,
kwalifikacje wyodrebnione w zawodzie, poziom Polskiej Ramy Kwalifikacji (dla
kwalifikacji wyodrgbnionej w zawodzie lub petnej kwalifikacji), ministra wtasciwego
dla zawodu, typy szkét ponadpodstawowych ksztalcacych w zawodzie, kwalifikacyjne
kursy zawodowe lub kursy umiejetnosci zawodowych, formy ksztalcenia lub
ksztatcenie 0sob niepetnosprawnych.

Ustawa Prawo oswiatowe wskazuje rdéwniez na okreSlenie na drodze
rozporzadzenia podstaw programowych ksztalcenia w zawodach szkolnictwa
branzowego, dodatkowe umiejetnosci zawodowe w zakresie wybranych zawodoéw oraz
zestawy celow ksztalcenia 1 tresci nauczania opisanych w formie oczekiwanych efektow
ksztalcenia  (wiedzy, umiejetnosci zawodowych, kompetencji  personalnych
1 spotecznych). Ustawa mowi réwniez o mozliwosci wspomagania materialnego oraz
organizacyjnego szkot prowadzacych ksztalcenie zawodowe w zakresie realizacji
ksztatcenia zawodowego, w tym stosowania nowoczesnych technik 1 technologii
w procesie ksztatcenia zawodowego odpowiednio do potrzeb rynku pracy. Ustawa
w art. 46 pkt. 3 okresla warunki i sposoby wprowadzenia zawodoéw do klasyfikacji,
natomiast art. 46b zawiera informacje o tym, ze minister wlasciwy do spraw o$wiaty
i wychowania ustala prognoze zapotrzebowania na pracownikoéw w zawodach
szkolnictwa branzowego na krajowym i wojewodzkim rynku pracy. Prognoza ta jest

ustalana w oparciu o dane Instytutu Badan Edukacyjnych w Warszawie, Glownego
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Urzedu Statystycznego, Zaktadu Ubezpieczen Spotecznych oraz Systemu Informacji
O$wiatowej'®.

Ustawa Prawo oswiatowe jest ogdélnym dokumentem wskazujagcym na istotne,
podstawowe informacje dotyczace szkolnictwa, w tym szkolnictwa zawodowego,
natomiast szczegétowe dane zawieraja poszczegolne rozporzadzenia wydawane przez

Ministra Edukacji Narodowe;j.

3.3.2. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 lutego 2019 roku
w sprawie ogélnych celéw i zadan Kksztalcenia w zawodach szkolnictwa

branzowego oraz klasyfikacji zawodow szkolnictwa branzowego

Rozporzadzenie okres$la, ze nadrzednym celem ksztalcenia w zawodach
szkolnictwa branzowego jest przygotowanie do wykonywania pracy zawodowej oraz
aktywnego funkcjonowania na zmieniajacym si¢ rynku pracy. Po ukonczeniu nauki
w tego typu szkole absolwent powinien posiada¢ pelne kwalifikacje zawodowe oraz
przystapi¢ do potwierdzenia swoich umiejetnosci 1 uzyska¢ odpowiednie uprawnienia.
Szkola powinna umozliwi¢ uczniowi zdobycie dodatkowych uprawnien w zakresie
wybranego zawodu lub kwalifikacji z obszaru Zintegrowanego Systemu Kwalifikacji.
Przygotowanie do uzyskania dodatkowych umiejetnosci jest prowadzone w wymiarze
wynikajacym z réznicy miedzy suma godzin obowigzkowych zaje¢ zawodowych
a minimalng liczba godzin ksztalcenia zawodowego dla wyodrgbnionych kwalifikacji,
okreslong w podstawie programowej ksztatcenia w szkolnictwie branzowym.

Zadania szkoly prowadzacej ksztalcenie zawodowe w duzej mierze sg zalezne
od zmian spoteczno-gospodarczych, m.in. nowych technik i technologii, rozwoju
udzialu handlu mi¢dzynarodowego, oczekiwan pracodawcow w zakresie umiejetnosci
1 wiedzy pracownikdéw. Zwraca si¢ uwage gltownie na wspdlpracge z pracodawcami
szkot prowadzacych ksztalcenie w zawodach, aby stawalo si¢ ono nowoczesne oraz
odpowiadato potrzebom wspodtczesnej gospodarki. Zaznacza si¢, ze najlepsza formag
ksztalcenia zawodowego w poszczegdlnych branzach jest edukacja w rzeczywistych
warunkach pracy u pracodawcow lub na warsztatach szkolnych.

Waznym elementem edukacji zawodowe] jest korelacja ksztatcenia ogolnego
1 zawodowego. Doskonalenie kluczowych kompetencji ogodlnych oraz umiejetnosci

1 wiedzy zawodowej umozliwi sprostanie wymaganiom zmieniajacego si¢ rynku pracy.

% http://prawo.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WDU20170000059/U/D20170059L j.pdf,
dostep dn. 2.11.2019.
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Potaczenie wiedzy i kompetencji ogélnych z umiejetnos$ciami praktycznymi i wiedza
teoretyczng z zakresu danej branzy pozwoli na osiggni¢cie sukcesu zawodowego tak
wykwalifikowanemu absolwentowi. Zadania szkoty obejmujg wspomaganie rozwoju
kazdego ucznia na miar¢ jego potrzeb i mozliwosci, uwzgledniajac podnoszenie
poziomu wyksztatcenia i kwalifikacji oraz zapobieganie przedwczesnemu konczeniu
nauki. Rozporzadzenie wskazuje rdwniez na zadanie szkoty jakim jest umozliwienie
uczniom zdobywania dodatkowych uprawnien zawodowych, uzyskiwanie dodatkowych
umiejetnosci, elastyczne reagowanie na potrzeby rynku pracy, otwarto$¢ na uczenie si¢
przez cate zycie oraz zwracanie uwagi na mobilno$¢ edukacyjng i1 zawodowa
absolwentow, ktorzy ukonczyli szkole wyposazeni w umiejetnosci zawodowe
z wybranej branZyl%.

Klasyfikacja zawoddéw w rozporzadzeniu ma uklad tabelaryczny i zawiera takie
informacje jak: rodzaj branzy, nazwa zawodu, symbol cyfrowy zawodu, minister
wlasciwy dla zawodu, typy szkol oraz symbol i nazwa kwalifikacji. Klasyfikacja
zawodow dla branzowych szkot 11 1T stopnia, uaktualniona w roku szkolnym 2019/2020
przedstawia zawody z obszaréw ksztatcenia, tj. administracyjno-ustugowy, budowlany,
elektryczno-elektroniczny, mechaniczny i gorniczo-hutniczy, rolniczo-lesny z ochrong

srodowiska, turystyczno-gastronomiczny, medyczno-spoteczny, artystyczny.

Tabela 8. Klasyfikacja zawodow szkolnictwa branzowego (zrodto: Rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 lutego 2019 r. w sprawie ogélnych celow
1 zadan ksztalcenia w zawodach szkolnictwa branzowego oraz klasyfikacji zawodow

szkolnictwa branzowego)

Branza Nazwa zawodu Minister wlasciwy
dla zawodu

Audiowizualna — Fotograf — Gospodarki

— Technik fotografii i

multimediow (BSII)

Budowlana — Betoniarz - Zbrojarz — Budownictwa,

— Ciesla Planowania i

— Dekarz Zagospodarowania

— Kamieniarz Przestrzennego oraz

—  Kominiarz Mieszkalnictwa

—  Monter izolacji budowlanych — Gospodarki

— Monter izolacji — Transportu

19 https://www.infor.pl/akt-prawny/DZU.2019.035.0000316,rozporzadzenie-ministra-edukacji-
narodowej-w-sprawie-ogolnych-celow-i-zadan-ksztalcenia-w-zawodach-szkolnictwa-
branzowego-oraz-klasyfikacji-zawodow-szkolnictwa-branzowego.html, dostgp dn. 3.11.2019.

112



https://www.infor.pl/akt-prawny/DZU.2019.035.0000316,rozporzadzenie-ministra-edukacji-narodowej-w-sprawie-ogolnych-celow-i-zadan-ksztalcenia-w-zawodach-szkolnictwa-branzowego-oraz-klasyfikacji-zawodow-szkolnictwa-branzowego.html
https://www.infor.pl/akt-prawny/DZU.2019.035.0000316,rozporzadzenie-ministra-edukacji-narodowej-w-sprawie-ogolnych-celow-i-zadan-ksztalcenia-w-zawodach-szkolnictwa-branzowego-oraz-klasyfikacji-zawodow-szkolnictwa-branzowego.html
https://www.infor.pl/akt-prawny/DZU.2019.035.0000316,rozporzadzenie-ministra-edukacji-narodowej-w-sprawie-ogolnych-celow-i-zadan-ksztalcenia-w-zawodach-szkolnictwa-branzowego-oraz-klasyfikacji-zawodow-szkolnictwa-branzowego.html

przemystowych

Monter konstrukcji
budowlanych

Monter sieci i instalacji
sanitarnych

Monter stolarki budowlanej
Monter zabudowy i robo6t
wykonczeniowych w
budownictwie

Murarz- tynkarz

Operator maszyn i urzadzen
do robét ziemnych i
drogowych

Technik budownictwa (BSII)
Technik budowy drog (BSII)
Technik inzynierii sanitarnej
(BSII)

Technik rob6t
wykonczeniowych

w budownictwie (BSII)
Zdun

Ceramiczno-
szklarska

Operator urzadzen przemystu
ceramicznego

Operator urzadzen przemystu
szklarskiego

Technik ceramik (BSII)
Technik technologii szkta
(BSII)

Gospodarki

Chemiczna

Operator maszyn i urzadzen
do przetworstwa tworzyw
sztucznych

Operator urzadzen przemystu
chemicznego

Technik technologii
chemicznej

Gospodarki

Drzewno-
meblarska

Koszykarz-plecionkarz
Mechanik-operator maszyn
do produkcji drzewnej
Pracownik pomocniczy
stolarza

Stolarz

Tapicer

Technik technologii drewna

Gospodarki

Elektroenergetyczna

Elektromechanik
Elektryk
Technik elektryk (BSII)

Gospodarki

Elektroniczno-
mechatroniczna

Automatyk

Elektronik

Mechatronik

Technik automatyk (BSII)
Technik elektronik (BSII)
Technik mechatronik (BSII)

Gospodarki
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Fryzjersko-
kosmetyczna

Fryzjer

Pracownik pomocniczy
fryzjera

Technik ustug fryzjerskich
(BSII)

Gospodarki

Gorniczo-
wiertnicza

Gornik eksploatacji
otworowej

Gornik eksploatacji
podziemnej

Gornik odkrywkowej
eksploatacji ztoz

Gornik podziemnej
eksploatacji kopalin innych
niz wegiel kamienny
Operator maszyn i urzadzen
przerébezych

Technik gornictwa
odkrywkowego (BSII)
Technik gornictwa
otworowego (BSlII)
Technik goérnictwa
podziemnego (BSII)
Technik podziemnej
eksploatacji kopalin innych
niz wegiel kamienny (BSII)
Technik przerobki kopalin
statych (BSII)

Technik wiertnik (BSII)
Wiertacz

Energii
Srodowiska

Handlowa

Sprzedawca
Technik handlowiec (BSII)
Technik ksiggarstwa (BSII)

Gospodarki
Kultury i Ochrony
Dziedzictwa Narodowego

Hotelarsko-
gastronomiczno-
turystyczna

Kelner

Kucharz

Pracownik obstugi hotelowej
Pracownik pomocniczy
gastronomii

Pracownik pomocniczy
obstugi hotelowe;j

Technik hotelarstwa (BSII)
Technik ustug kelnerskich
(BSII)

Technik zZywienia i ustug
gastronomicznych (BSII)

TurystyKi
Rynkow Rolnych
Rozwoju WSsi

Les$na

Operator maszyn lesnych

Srodowiska

Mechaniczna

Blacharz

Kowal

Mechanik-monter maszyn i
urzadzen

Monter systemow
rurociggowych

Operator obrabiarek

Gospodarki
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skrawajgcych

Pracownik pomocniczy
mechanika

Pracownik pomocniczy
Slusarza

Slusarz

Technik mechanik (BSII)

Mechaniki
precyzyjnej

Mechanik precyzyjny
Optyk-mechanik
Technik optyk (BSII)
Zegarmistrz
Ztotnik-jubiler

Gospodarki

Metalurgiczna

Modelarz odlewniczy
Operator maszyn i urzadzen
odlewniczych

Operator maszyn i urzadzen
przemystu metalurgicznego
Technik odlewnik (BSII)
Technik przemystu
metalurgicznego (BSII)

Gospodarki

Motoryzacyjna

Blacharz samochodowy
Elektromechanik pojazdow
samochodowych

Lakiernik samochodowy
Mechanik motocyklowy
Mechanik pojazdow
samochodowych

Technik pojazdow
samochodowych (BSII)

Gospodarki
Transportu

Ogrodnicza

Ogrodnik
Technik ogrodnik (BSII)

Rolnictwa

Poligraficzna

Drukarz fleksograficzny
Drukarz offsetowy
Operator procesow
introligatorskich
Technik procesow
drukowania (BSII)
Technik procesow
introligatorskich (BSII)

Kultury i Dziedzictwa
Narodowego

Przemystu mody

Garbarz skor

Kaletnik

Krawiec

Kusnierz

Obuwnik

Operator maszyn

w przemysle wldkienniczym
Pracownik pomocniczy
krawca

Rekodzielnik wyrobow
wlokienniczych
Technik garbarz (BSII)
Technik obuwnik (BSII)

Gospodarki
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Technik przemystu mody
(BSII)

Technik technologii wyrobow
skoérzanych (BSII)

Technik wtokienniczych
wyrobow dekoracyjnych
(BSII)

Technik wtokiennik (BSII)

Rolno-hodowlana

Jezdziec
Mechanik-operator pojazdow
I maszyn rolniczych

Rolnictwa
Kultury Fizycznej
Rynkow Rolnych

Pszczelarz Rozwoju Wsi
Rolnik
Technik agrobiznesu (BSII)
Technik mechanizacji
rolnictwa i agrotroniki (BSII)
Technik pszczelarz (BSII)
Technik rolnik (BSII)
Rybacka Rybak $rodladowy Rolnictwa
Technik rybactwa Rybotowstwa
srodladowego (BSII) Zeglugi Srodladowej
Spedycyjno- Magazynier- logistyk Transportu
logistyczna Technik logistyk (BSII) Gospodarki Morskiej
Zeglugi Srodladowe;j
Rybolowstwa
Spozywcza Cukiernik Rynkow Rolnych
Operator maszyn i urzadzen
przemystu spozywczego
Piekarz

Przetwodrca migsa

Przetworca ryb

Technik przetworstwa
mleczarskiego (BSII)
Technik technologii zywnosci
(BSII)

Teleinformatyczna Monter sieci i urzadzen Informatyzacji
teleinformatycznych
Technik telekomunikacji
(BSII)
Transportu Kierowca mechanik Transportu
drogowego Technik transportu
drogowego (BSII)
Transportu Monter nawierzchni Transportu
kolejowego kolejowej
Transportu Monter budownictwa Gospodarki
wodnego wodnego Gospodarki Wodnej

Monter jachtow i todzi
Monter kadtubow jednostek
ptywajacych

Technik budownictwa
wodnego (BSII)

Technik budowy jednostek

Gospodarki Morskiej
Zeglugi Srodladowe;j
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| | ptywajacych (BSII) |

*BSII- nauka zawodu prowadzona w branzowej szkole 11 stopnia

Klasyfikacja zawodow umozliwia dyrektorom szkot wybranie dla potrzeb oferty
edukacyjnej tych zawodow, na ktore jest aktualnie zapotrzebowanie na rynku pracy.
Popyt na dane zawody, wynika m.in. z prognoz zapotrzebowania na pracownikow
okreslonych branz. Prognoza przedstawia zapotrzebowanie na pracownikow danej
branzy na krajowym 1 wojewodzkim rynku pracy oraz zawiera alfabetycznie
uporzadkowane wykazy zawodow szkolnictwa branzowego, z podzialem na istotne
1 umiarkowane zapotrzebowanie ze wzgledu na rozwdj panstwa i regionu. Prognoze
zapotrzebowania na krajowym rynku pracy, kazdego roku, oglasza Ministerstwo
Edukacji Narodowej w drodze obwieszczenia w Dzienniku Urzedowym RP ,,Monitor

Polski™*¥’.

3.3.3. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 16 maja 2019 roku
w sprawie podstaw programowych Kksztalcenia w zawodach szkolnictwa
branzowego oraz dodatkowych umiejetnosci zawodowych w zakresie wybranych

zawodow szkolnictwa branzowego

Rozporzadzenie okre$la podstawy programowe w zawodach szkolnictwa
branzowego, ktére zawieraja nazw¢ zawodu oraz numer, kwalifikacje wyodrebnione
w zawodzie, cele ksztalcenia, efekty ksztalcenia i kryteria weryfikacji tych efektow,
warunki realizacji ksztatcenia w zawodzie, wyposazenie szkoty niezbedne do realizacji
ksztalcenia, minimalng liczb¢ godzin ksztalcenia zawodowego dla kwalifikacji
wyodrgbnionej w zawodzie, mozliwosci podnoszenia kwalifikacji w zawodzie.

W celu doktadnego wyjasnienia poszczegdlnych sktadowych podstawy
programowe]j ksztatlcenia w zawodach, dokonam analizy jednego z najczgsciej
wybieranych zawodow przez ucznidow Szkoét Branzowych 1 Stopnia. Zawod ten jest
z obszaru branzy budowlanej, a jego nazwa to ,monter zabudowy i robot
wykonczeniowych w budownictwie”, natomiast numer nadany dla zawodu to 712905.
Kwalifikacja wyodrebniong w tym zawodzie jest wykonywanie rob6t montazowych,
oktadzinowych i wykonczeniowych. Celem ksztatcenia w zawodzie ,,monter zabudowy
1 robot wykonczeniowych w budownictwie” jest przygotowanie do wykonania zadan

w zakresie kwalifikacji. Absolwent branzowej szkoly I stopnia w tym zawodzie jest

¥ https://www.gov.pl/web/edukacja/zawody-potrzebne-na-rynku-pracy--obwieszczenie-
ministra-edukacji-narodowej, dostep dn., 10.04.2020.
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przygotowany do montowania systemoéw suchej zabudowy, wykonywania robot
malarskich, wykonywania robot tapeciarskich, wykonywania robo6t posadzkarskich oraz

wykonywania robot okladzinowych198

. Do wykonywania zadan zawodowych niezbedne
jest osiaggniccie efektow z poszczegdlnych przedmiotéw szkolnych ksztatcenia
branzowego. Ponizej przedstawi¢ przedmioty w zakresie ksztalcenia branzowego
w zawodzie monter zabudowy i robot wykonczeniowych w budownictwie oraz

przyktadowe efekty ksztatcenia i kryteria weryfikacji tych efektow.

1. Bezpieczenstwo i higiena pracy

Efekty ksztalcenia:

— uczen organizuje stanowisko pracy zgodnie z wymaganiami ergonomii,
przepisami bezpieczenstwa 1 higieny pracy, ochrony przeciwpozarowe]
1 ochrony $rodowiska.

Kryteria weryfikacji:

— stosuje zasady organizacji stanowiska pracy wynikajace z ergonomii, przepisow
bezpieczenstwa 1 higieny pracy, ochrony przeciwpozarowej i ochrony
srodowiska,

— dobiera wyposazenie i sprz¢t w zalezno$ci od rodzaju stanowiska pracy zgodnie
z przepisami bhp, ochrony ppoz. i ochrony srodowiska.

Efekty ksztalcenia:

— uczen stosuje zasady bezpieczenstwa i higieny pracy, ochrony
przeciwpozarowej 1 ochrony srodowiska na stanowisku pracy.

Kryteria weryfikacji:

— opisuje zasady bhp podczas wykonywania zadan zawodowych,
— obsluguje maszyny i urzadzenia na stanowiskach pracy zgodnie z zasadami
I przepisami bhp, ochrony ppoz. i ochrony §rodowiska.
2. Podstawy budownictwa

Efekty ksztalcenia:

— uczen charakteryzuje rodzaje 1 elementy obiektéw budowlanych.

Kryteria weryfikacji:

— klasyfikuje obiekty budowlane,

1% Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 16 maja 2019 r. w sprawie podstaw
programowych ksztalcenia w zawodach szkolnictwa branzowego oraz dodatkowych
umiej¢tnosci zawodowych w zakresie wybranych zawodow szkolnictwa branzowego.
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— okresla funkcje elementéw konstrukcyjnych i niekonstrukcyjnych budynku.

Efekty ksztalcenia:

— uczenh charakteryzuje podstawowe pojecia mechaniki 1 wytrzymatosci
materialdéw w odniesieniu do konstrukcji rusztowan.

Kryteria weryfikacji:

— omawia zalezno$¢ no$nosci elementow rusztowan od czynnikdw wewngtrznych,
np. geometria, wzmocnienia i zewngtrznych, np. obciazenia,
— wykonuje i omawia szkic zabudowy rusztowan zawierajacy rzuty i widoki (plan
montaZu)lgg.
3. Montaz elementdéw suchej zabudowy

Efekty ksztalcenia:

— uczen poshuguje si¢ dokumentacja projektowa, specyfikacjami technicznymi
wykonania 1 odbioru robot budowlanych, normami, katalogami oraz
instrukcjami dotyczacymi montazu w systemach suchej zabudowy.

Kryteria weryfikacji:

— odczytuje informacje zawarte w dokumentacji projektoweyj,
— stosuje zalecenia zawarte w specyfikacjach technicznych wykonania robot
w systemach suchej zabudowy.

Efekty ksztalcenia:

— uczen kalkuluje koszty robdt w systemach suchej zabudowy na podstawie
przedmiaru robot.

Kryteria weryfikacji:

— stosuje zasady sporzadzania przedmiarow robot,
— sporzadza kalkulacj¢ kosztow przy montazu $cian dzialowych, oktadzin, sufitow
oraz innych konstrukcji w systemach suchej zabudowy.
4. Wykonywanie robot malarskich
Efekty ksztalcenia:

— uczen wykonuje powtoki malarskie.

Kryteria wervyfikacji:

— wykonuje powtoki malarskie emulsyjne, olejne, lakiernicze, silikatowe,

— wykonuje powtoki strukturalne.

199 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 16 maja 2019 r. w sprawie podstaw
programowych ksztalcenia w zawodach szkolnictwa branzowego oraz dodatkowych
umiejetnosci zawodowych w zakresie wybranych zawodow szkolnictwa branzowego.
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5. Wykonywanie robo6t tapeciarskich
Efekty ksztalcenia:

— uczen wykonuje roboty tapeciarskie.

Kryteria weryfikacji:

— przygotowuje klej do tapet i tapety do naklejania,
— uklada tapety na $cianach i sufitach.

6. Wykonywanie robot posadzkarskich

Efekty ksztalcenia:

— uczen wykonuje posadzki z réznych wyrobow.

Kryteria weryfikacji:

— dobiera technologie i materiaty do wykonania posadzek,
— wykonuje posadzki jastrychowe, z drewna i wyrobow drewnopodobnych,
wyrobow mineralnych i tworzyw sztucznych.
7. Wykonywanie robot oktadzinowych
Efekty ksztatcenia:

— uczen wykonuje oktadziny z roznych wyrobow.

Kryteria weryfikacji:

— przygotowuje nowe i stare podtoze do wykonania posadzek z roznych wyrobow,
— dobiera material oktadzinowy do podtoza,
— wykonuje okladziny z wyrobow mineralnych, drewna 1 wyrobdéw
drewnopodobnych oraz tworzyw sztucznych?®,
8. Jezyk obcy zawodowy
Efekty ksztalcenia:

— uczen postuguje si¢ podstawowym zasobem $rodkow jezykowych w jezyku
obcym nowozytnym, umozliwiajacym realizacj¢ czynnosci zawodowych.

Kryteria weryfikacji:

— rozpoznaje oraz stosuje Srodki jezykowe umozliwiajace realizacje czynnosci
zawodowych w zakresie: czynno$ci wykonywanych na stanowisku pracy;
narzedzi, maszyn, urzadzen i1 materiatdw; procesow 1 procedur, formularzy,
specyfikacji oraz innych dokumentow zwigzanych z wykonywaniem zadan

zawodowych; §$wiadczonych ustug, w tym obstugi klienta.

200 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 16 maja 2019 r. w sprawie podstaw
programowych ksztalcenia w zawodach szkolnictwa branzowego oraz dodatkowych
umiej¢tnosci zawodowych w zakresie wybranych zawodow szkolnictwa branzowego.
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9. Kompetencje personalne i spoteczne

Efekty ksztalcenia:

— uczen przestrzega zasady kultury osobistej 1 etyki zawodowe;].

Kryteria weryfikacji:

— stosuje zasady kultury osobistej i ogolnie przyjete normy zachowania
w $rodowisku pracy,

— respektuje  zasady  dotyczace  przestrzegania  tajemnicy  zwigzang]
z wykonywanym zawodem i miejscem pracy.

Efekty ksztalcenia:

— uczen wspolpracuje w zespole.

Kryteria weryfikacji:

— pracuje w zespole, ponoszac odpowiedzialno§¢ za wspolnie realizowane
zadania,

— przestrzega podziatu r6l, zadan i odpowiedzialnosci w zespole,

— modyfikuje sposob zachowania, uwzgledniajac stanowisko wypracowane
wspolnie z innymi cztonkami zespotu.

Rozporzadzenie okresla minimalng liczbg godzin ksztalcenia zawodowego dla

kwalifikacji. W zawodzie monter suchej zabudowy i robot wykonczeniowych
w budownictwie minimalna liczba godzin wynosi 860. Minimalna liczba godzin
przeznaczona na ksztalcenie z zakresu bezpieczenstwa i higieny pracy wynosi 30,
podstaw budownictwa - 90, montazu elementow suchej zabudowy - 240, wykonywania
robot malarskich - 80, wykonywania robot tapeciarskich - 80, wykonywania robot
posadzkarskich - 180, wykonywania robot oktadzinowych - 130, jezyka obcego
zawodowego - 30%%,
Oprécz podstawy programowej ksztalcenia w zawodach, uczniowie branzowych szkot
I stopnia realizujag réwnocze$nie podstawe programowa ksztalcenia ogdlnego, czyli
przedmioty ogdlnoksztalcgce m.in. jezyk polski, matematyka, biologia, chemia, historia,
geografia.

Rozporzadzenie wskazuje rowniez na obowigzek odpowiedniego wyposazenia
szkoly w specjalistyczny sprzet oraz materiaty potrzebne do realizacji zadan z podstawy

programowej. W tym przypadku pracownia budowlana musi posiada¢ m.in. modele

201 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 16 maja 2019 r. w sprawie podstaw

programowych ksztalcenia w zawodach szkolnictwa branzowego oraz dodatkowych
umiejetnosci zawodowych w zakresie wybranych zawodow szkolnictwa branzowego.
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systemoéw suchej zabudowy, plansze 1 filmy instruktazowe dotyczace robdt
montazowych i wykonczeniowych, narzgdzia i sprzet pomiarowy, normy, aprobaty
techniczne i certyfikaty jakosci, przykladowe dokumentacje projektowe, specyfikacje
techniczne odbioru robdt, cenniki do kosztorysowania robdt. Natomiast pracownia
rysunku technicznego powinna by¢é wyposazona w stanowiska komputerowe
z programem do wykonywania rysunkow technicznych, stanowiska rysunkowe do
wykonywania rysunkéw odrecznych, pomoce dydaktyczne do ksztattowania wyobrazni
przestrzennej. Zajgciami szkolnymi w branzowej szkole I stopnia, wymagajacymi
najwigkszego wyposazenia sa warsztaty szkolne, w ktorych uczniowie odbywaja zajecia
praktyczne. Wyposazenie warsztatow szkolnych w zakresie zawodu z branzy
budowlanej to miedzy innymi stanowiska montazu suchej zabudowy, stanowiska
wykonywania robdt malarsko-tapeciarskich, stanowiska wykonywania robot
posadzkarsko-oktadzinowych, przyrzady kontrolno-pomiarowe, przyrzady do
trasowania, elektronarzedzia 1 sprzet do montazu, rézne podloza, instrukcje
producentdéw, katalogi, instrukcje obstugi maszyn i urzadzen, tablice pogladowe,
wzorniki®®,

Reasumujac, mozna powiedzieé, ze realizacja edukacji branzowej wymaga od
uczniow duzego wysitku zwigzanego z osigganiem celéw z podstawy programowe;j
ksztatcenia w zawodach 1 réwnoczes$nie podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego.
Uczen liceum ogolnoksztatcacego realizuje wylacznie cele 1 zadania z podstawy
programowej ksztatcenia ogdlnego, przygotowujac si¢ do egzaminu maturalnego
1 kontynuowania edukacji na studiach wyzszych. Uczeh szkoly branzowej, oprécz
wiedzy z przedmiotdow ogolnoksztatlcacych, musi opanowaé dodatkowo wiedze
teoretyczng z przedmiotdow zawodowych oraz naby¢ umiejg¢tnosci praktyczne podczas
nauki w warsztatach szkolnych lub u pracodawcy. Analizujac ustawy i rozporzadzenia
dotyczace szkolnictwa zawodowego mozna réwniez wywnioskowac, ze ksztatcenie
zawodowe, branzowe wymaga wigkszych nakladow finansowych niz ksztatcenie
w liceach ogolnoksztatcacych. Potrzeba wickszych naktadéw finansowych na
szkolnictwo zawodowe wynika m.in. z obowigzku wyposazenia warsztatow
w odpowiednie stanowiska, sprzet, narzedzia, wyposazenia pracowni technicznych,

laboratoriow w przyrzady np. projektowe i nowoczesne technologie oraz zatrudnienia
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nauczycieli 1 instruktoréw specjalizujacych si¢ w danej branzy, a roéwnoczes$nie

posiadajacych przygotowanie pedagogiczne.

3.4. Osiaggniecia uczniow zdajacych egzamin potwierdzajacy kwalifikacje

w zawodzie w 2019 roku

Najwazniejszym egzaminem dla uczniéw szkoét branzowych jest egzamin
potwierdzajacy kwalifikacje zawodowe w branzy, w ktorej dany uczen si¢ ksztalci.
Odbywa si¢ on w trzeciej klasie szkoty branzowej I stopnia i podzielony jest na dwie
czesci: pisemng 1 praktyczng. Czegs¢ pisemna sktada sie¢ z 40 pytan, ktore gtownie
sprawdzaja wiedz¢ z zakresu podstaw, technik i technologii konkretnego zawodu oraz
proporcji i réznego rodzaju obliczen. Cze$¢ praktyczna odbywa si¢ w osrodku
egzaminacyjnym, ktory posiada warsztaty, pracownie wyposazone w stanowiska
odpowiadajace branzy, z ktérej uczen jest egzaminowany. W czesci praktycznej zdajacy
wykonuje zadanie egzaminacyjne z arkusza Centralnej Komisji Egzaminacyjne;j.
Wykonanie zadania ocenia egzaminator, natomiast za prawidtowe przeprowadzenie
egzaminu odpowiada przewodniczacy komisji nadzorujacej. Podczas egzaminu z czesci
praktycznej, obecny jest rowniez asystent techniczny, ktory przeprowadza instruktaz
stanowiskowy oraz jest do dyspozycji w razie problemow mogacych wystapi¢ podczas
egzaminu, np. awarii sprzetu.

Do egzaminu potwierdzajagcego kwalifikacje w zawodzie w roku 2019
przystapito 362 846 ucznidw na terenie catego kraju. Egzamin odbywa si¢ w trzech
sesjach: styczen/luty, maj/czerwiec, czerwiec/lipiec. W styczniu i lutym egzamin
przeprowadzono w 266 kwalifikacjach, w maju i czerwcu w 4 kwalifikacjach, natomiast
w sesji czerwiec/lipiec az w 355 kwalifikacjach. Warto w tym miejscu wyjasnié, ze aby
zda¢ cze$¢ pisemng egzaminu potwierdzajacego kwalifikacje w zawodzie, nalezy
uzyska¢ minimalnie 50% punktéw (na 40 punktow) czyli minimum 20 pkt, natomiast
aby zda¢ cze$¢ praktyczng egzaminu potrzeba uzyska¢ minimum 75% punktéw (na 100

punktow mozliwych do uzyskania).?%,

2hitps://cke.gov.pl/images/ EGZAMIN ZAWODOWY!/informacje o wynikach/2019/Sprawozd
anie_z_przebiegu_egzaminu_potwierdzajgcego _kwalifikacje w_zawodzie w_2019 roku.pdf,
dostep dn. 23.12.2019 r.
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Tabela 9. Zdawalno$¢ egzaminu potwierdzajacego kwalifikacje zawodowe w 2019 roku

(zrodto: Centralna Komisja Egzaminacyjna)

Catos¢ Cze$¢ pisemna egzaminu Czg$¢ praktyczna egzaminu
egzaminu

Zdato Przystapito Zdato Przystapito Zdato

280395 397790 347469 411587 322424
(77,28%) (87,35%) (78,34%)

Tabela 9 przedstawia dane dotyczace zdawalno$ci egzaminu potwierdzajgcego
kwalifikacje w zawodzie, w 2019 roku. Analizujac dane z tabeli 9, zauwaza sig,
ze 280395 wucznidw (77,28%) w Polsce otrzymato $wiadectwo potwierdzajace
kwalifikacje w zawodzie, co oznacza, ze zdali obie cze$ci egzaminu zawodowego, tj.
cze$¢ pisemng oraz cze$¢ praktyczng egzaminu. Sposrod wszystkich, ktorzy przystapili
do czegsci pisemnej egzaminu, zdato 87,35% ucznidw, natomiast czgs¢ praktyczng
78,34%. Zauwaza si¢ wigkszg liczbe ucznidow, ktorzy przystapili do czgsci praktycznej
egzaminu (411587) w poréwnaniu do czesci pisemnej, gdzie nieco mniej, tj. 397790
uczniéw zdecydowato si¢ do niej przystapic.

Egzamin potwierdzajacy kwalifikacje w zawodach uczniowie zdaja w trzech
sesjach: styczen-luty, maj-czerwiec, czerwiec-lipiec. Ponizej, w tabeli 10.
przedstawiono dane dotyczace osob, ktore przystapity do egzaminu zawodowego
w 2019 roku oraz dane dotyczace liczby o0sob, ktore zdaty ten egzamin i tym samym

otrzymaty $wiadectwo potwierdzajace kwalifikacje w zawodzie.
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Tabela 10. Zdawalno$¢ egzaminu potwierdzajacego kwalifikacje zawodowe

z podziatem na sesje (zrodto: Centralna Komisja Egzaminacyjna)

Sesja Przystgpito Zdato Zdawalnos¢
Styczen-luty 2019 149853 111571 74,45%
Maj-czerwiec 2019 1621 1601 98,77%
Czerwiec-lipiec 2019 211369 167223 79,11%
Lacznie w 2019 roku 362843 280395 77, 28%

Najwigksza liczba uczniow przystgpita do egzaminu w roku 2019 w sesji
czerwiec-lipiec. Natomiast najmniejszg liczb¢ i odsetek zdajacych mozna
zaobserwowaé w sesji maj-czerwiec. Przystgpienie do egzaminu w poszczegodlnych
sesjach jest uzaleznione miedzy innymi od rodzaju kwalifikacji oraz od organizacji
egzamindw przez osrodki egzaminacyjne. Najwicksza zdawalno$¢ egzaminow
zawodowych w roku 2019 wystgpita w sesji maj-czerwiec (98,77%), natomiast
najmniejsza zdawalno$¢ w sesji styczen-luty (74,45%). Lacznie zdawalno$¢ egzaminu
z r6znych kwalifikacji w roku 2019 wyniosta 77,28%, co oznacza, ze dyplom
potwierdzajacy kwalifikacje w zawodzie otrzymato 362.843 ucznidow.

W roku 2019, w sesji czerwiec-lipiec najwiecej uczniow (szkot branzowych
| stopnia i technikow) przystapito do egzaminu potwierdzajacego wiedze¢ i umiejetnosei
w zawodach z kwalifikacji, takich jak: sporzadzanie napojéw 1 potraw, obstuga
magazynOw oraz diagnozowanie oraz naprawa elektrycznych 1 elektronicznych uktadow
pojazdéw samochodowych. Ponizej, w tabeli 11 zaprezentowano kwalifikacje, wedtug
kolejnosci, od kwalifikacji, do ktorej przystapita najwigksza liczba uczniow w Polsce
w 2019 roku. Tabela 11 wskazuje réwniez odsetek osob, ktore zdaty egzamin z obszaru

zawodu, w ktoérym si¢ ksztatca.
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Tabela 11. Egzaminy z kwalifikacji do ktorych przystapita najwigksza liczba uczniow

w roku 2019 (zrodto: Centralna Komisja Egzaminacyjna)

Nazwa kwalifikacji Przystapito Zdato
Sporzadzanie napojow i1 potraw 15528 91,79%
Obstuga magazynow 7212 73,02%
Diagnozowanie oraz naprawa elektrycznych 6411 87,20%

i elektronicznych uktadow pojazdow

samochodowych

Prowadzenie sprzedazy 5192 92,60%
Prowadzenie produkcji rolniczej 4640 91,12%
Diagnozowanie i naprawa podzespotow i zespolow 4246 84,94%

pojazdéw samochodowych

Montaz i konserwacja instalacji elektrycznych 3669 76,97%

Kwalifikacje wyodrebnione sg z poszczegolnych zawodow w taki sposob, ze
sporzadzanie napojéow 1 potraw jest wyselekcjonowane z zawodu kucharz,
a diagnozowanie oraz naprawa elektrycznych i elektronicznych ukladéw pojazdow
samochodowych dotyczy zawodu: ,elektromechanik pojazdow samochodowych”.
Analizujgc dane z tabeli 11 zauwaza si¢, ze najwieksza liczba ucznidw przystapita do
egzaminu z kwalifikacji: sporzadzanie napojow 1 potraw (15528), ktorg zdato 91,79%
osOb. Natomiast najwickszy odsetek zdawalno$ci osiagneli uczniowie, ktorzy
przystapili do egzaminu z kwalifikacji ,,prowadzenie sprzedazy”, a wiedze¢
1 umiejetnosci w tym obszarze potwierdzito az 92,60% zdajacych te kwalifikacje.

Warto rowniez dokona¢ analizy omawianego w podrozdziale dotyczacym
podstawy programowej zawodu ,,monter suchej zabudowy i robot wykonczeniowych
w budownictwie” (zob. podrozdz. 3.3.3.). Wyodrebnia si¢ w jego obszarze trzy
kwalifikacje, ktore potwierdza si¢, przystepujac do egzaminu zawodowego. Pierwsza

kwalifikacja to montaz systemow suchej zabudowy. Do egzaminu przystapilo na terenie
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calego kraju w roku 2019, 79 uczniéw, a zdato 92,41%. Druga kwalifikacja to
wykonywanie robot malarsko-tapeciarskich, przy czym przystapito do jej potwierdzenia
76 ucznidéw, a zdato 76.32%. Trzecig kwalifikacja w wyzej wymienionym zawodzie jest
wykonywanie robot posadzkarsko-okladzinowych. W tym przypadku przystapito do
egzaminu potwierdzajagcego umiej¢tnosci 1616 ucznidw, a zdato 90,72% oséb.
Kwalifikacje te dotyczyly zawodu monter suchej zabudowy i robot wykonczeniowych

w budownictwie, ktory jest w obszarze ksztatcenia branzy budowlane;j 204,

3.5. Uczen z trudno$ciami w uczeniu si¢ a szkolnictwo branzowe

Uczniowie majacy trudno$ci w uczeniu si¢ wynikajace z niepelnosprawnosci
intelektualnej, dysleksji czy tez z innych dysfunkcji powodujacych wystepowanie
trudnos$ci edukacyjnych, zgodnie z zalozeniem edukacji wlaczajacej i Konwencji osob
z niepelnosprawnos$cia mogg uczgszcza¢ do szkot ogdlnodostepnych. Dawniej
uczniowie z niepetnosprawnosciami, migdzy innymi intelektualnymi, uczeszczali do
szkot specjalnych lub integracyjnych. Dzi$ to gtownie rodzice tych uczniéw podejmuja
decyzje w jakiej szkole ich dziecko bedzie ksztatcone. Jezeli chodzi o uczniow
z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim, ucznidow z dysleksja oraz
uczniow  zagrozonych  niedostosowaniem  spotecznym lub  tez  uczniow
z niepelnosprawno$cig sensoryczng to realizuja oni w szkotach ogoélnodostepnych
podstawe¢ programowa takg samg, jak pozostali uczniowie. Uczniowie
z niepelnosprawnos$cig intelektualng w stopniu umiarkowanym i znacznym oraz
z niepelnosprawnos$cia sprzezong (gdy jedna to niepelnosprawnos$¢ intelektualna
w stopniu umiarkowanym lub znacznym) realizuja odrebng podstawe programowa,
roOwnoczesnie uczeszczajac na zajecia z oddziatem klasowym (podstawa programowa
ksztalcenia ogolnego dla ucznidéw z niepelnosprawno$cia intelektualng w stopniu
umiarkowanym i znacznym). Uczniowie z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu
umiarkowanym lub znacznym nie otrzymuja ocen w skali 1-6, otrzymuja oni wylacznie
oceny opisowe, rowniez z zachowania.

Uczniowie z niepetnosprawnos$ciag intelektualng w stopniu lekkim po
przeprowadzeniu szeregu badan psychologiczno-pedagogicznych otrzymuja orzeczenie

o potrzebie ksztalcenia specjalnego wydane przez poradni¢ psychologiczno-

2%hitps://cke.gov.pl/images/ EGZAMIN ZAWODOWY/informacje o wynikach/2019/Sprawozd
anie_z_przebiegu_egzaminu_potwierdzajgcego _kwalifikacje w_zawodzie w_2019 roku.pdf,
dostep dn. 23.12.2019r.
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pedagogiczng. Rodzic ucznia z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim,
sktadajac podanie o przyjecie do wybranej szkoly ponadpodstawowej, dolacza
orzeczenie wydane przez poradni¢. Przyjecie przez dyrektora szkoty ogdlnodostepne;,
ucznia z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim uruchamia procedure
zorganizowania uczniowi warunkoéw i form realizacji ksztatcenia specjalnego na terenie
placowki. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 roku,
dotyczace pomocy psychologiczno-pedagogicznej oraz organizowania ksztalcenia dla
uczniéw z niepetnosprawnosciami okresla termin, w jakim szkota ma podja¢ wszelkie
dzialania, aby stworzy¢ takiemu uczniowi odpowiednie warunki do nauki
i funkcjonowania w srodowisku szkolnym. Szkota organizuje ksztatcenie specjalne oraz
sporzadza dokumentacj¢ do dnia 30 wrzes$nia lub jezeli uczen dostarczy orzeczenie
w pozniejszym terminie tj. 30 dni od daty wptynigcia dokumentu o potrzebie
ksztalcenia specjalnego. Organizowanie uczniowi z niepetnosprawnoscig intelektualng
w stopniu lekkim ksztalcenia specjalnego polega na stworzeniu odpowiednich
warunkow do prawidlowego funkcjonowania psychospotecznego i edukacyjnego.
Zespot nauczycieli uczacych dang osobe, wychowawca 1 specjali§ci podczas zebrania
zapoznaja si¢ z trescig i zaleceniami orzeczenia oraz sporzadzaja takie dokumenty jak:
wstepna wielospecjalistyczna ocena poziomu funkcjonowania ucznia (w skrocie
WOPFU), indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny (w skrocie IPET), a takze
ustalajg formy pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Nauczyciele prowadzacy zajecia
z uczniem z niepetlnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim opracowuja adaptacje
metodyczne odno$nie programu nauczania z kazdego przedmiotu. Modyfikacje te
odnosza si¢ takze do form i metod pracy z uczniem majacym orzeczenie o potrzebie
ksztalcenia specjalnego oraz uwzgledniaja dostosowanie tresci nauczania i sposobu
oceniania. Metodyczne adaptacje edukacyjne musza uwzglednia¢é mozliwosci
psychofizyczne ucznia oraz jego potrzeby. Nauczyciel prowadzacy lekcje z oddzialem
klasowym, w ktorym jest uczen z niepelnosprawnoscig intelektualna, powinien,
realizujac podstawe programowa i program nauczania, jednocze$nie przygotowac lekcje
1 pomoce dydaktyczne w taki sposob, aby ulatwi¢ temu uczniowi zrozumienie tresci
1 wykonanie zadania na miar¢ jego mozliwo$ci, a tym samym rowniez umozliwi¢ mu

. .. 2
osiagniecie sukcesu?®.

2% Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie warunkow
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych,
niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spolecznym.
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Uczen z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim w szkole
ponadpodstawowej - branzowej I stopnia, ucze¢szcza na zajecia rewalidacyjne, ktorych
wymiar to 2x60 minut w tygodniu. Zaj¢cia rewalidacyjne na poziomie szkoty
ponadpodstawowej prowadzi si¢ w celu usprawniania zaburzonych funkcji oraz
korekcji 1 kompensacji. Oprocz zaje¢ rewalidacyjnych organizuje si¢ uczniowi
z niepelnosprawnoscia zaje¢cia dydaktyczno-wyréwnawcze, zmierzajace do wyrownania
brakow edukacyjnych, gléwnie z matematyki i jezyka polskiego. W ramach pomocy
psychologiczno-pedagogicznej na terenie szkoly umozliwia si¢ uczniowi korzystanie
z porad i konsultacji z pedagogiem szkolnym, uczgszczanie na zajecia z doradztwa
zawodowego oraz na zajecia rozwijajace zainteresowania ucznia, takze zwigzane
z wyborem kierunku ksztatcenia. Szkota branzowa I stopnia, organizujac ksztalcenie
specjalne, wspotpracuje z rodzicami ucznia oraz z poradnig psychologiczno-
pedagogiczng. Dwa razy w roku zespot dokonuje wielospecjalistycznej oceny poziomu
funkcjonowania ucznia oraz oceny efektywnos$ci udzielanej pomocy psychologiczno-
pedagogicznej*®.

Organizowanie pomocy psychologiczno-pedagogicznej na terenie szkoty oraz
dostosowanie form, metod nauczania oraz sposobu oceniania dotyczy roéwniez uczniow
majacych trudnos$ci w uczeniu si¢ wynikajace ze specyficznych trudnosci w uczeniu sig,
ujawniajace si¢ w postaci dysleksji, dysgrafii, dysortografii czy dyskalkulii, a takze
trudno$ci w uczeniu si¢ niespecyficznych, ktére maja inng etiologi¢. Uczniom
wykazujacym trudno$ci w uczeniu si¢, udziela si¢ pomocy w formie zaje¢ dydaktyczno-
wyréwnawczych, zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych, zaje¢ z doradca zawodowym,
porad i konsultacji z pedagogiem, psychologiem szkolnym oraz poprzez dostosowanie
przez nauczycieli form, metod pracy i sposobu oceniania. Niedostosowanie wymagan
edukacyjnych oraz sposobu prowadzenia zaje¢ z takim uczniem do jego mozliwosci,
moze prowadzi¢ do poglebiania si¢ trudnosci, a w konsekwencji do takich nastgpstw jak
depresja. Uczen z dysleksja rozwojowa otrzymuje z poradni psychologiczno-
pedagogicznej opini¢, do ktorej zalecen szkota ma obowiazek si¢ zastosowaé. Opinia
o specyficznych trudnosciach w uczeniu si¢ zawiera opis funkcjonowania ucznia,

poziom zaburzen okre$lonych funkcji i wskazowki do pracy z uczniem na zajeciach
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lekcyjnych oraz w domu. Uczen z dysleksja realizuje t¢ samg podstaw¢ programowa co
pozostali uczniowie®®’.

Szkoty branzowe I stopnia (dawniej zasadnicze szkoty zawodowe) mimo proby
zmiany wizerunku, nadal bt¢dnie postrzegane sa jako szkoty dla ,,stabszych” uczniow.
Popularyzowanie idei inkluzji czy tez edukacji wiaczajacej oraz Konwencja osob
niepetnosprawnych (ratyfikowana w Polsce w 2006 roku) umozliwitly uczniom
majacym trudnosci w uczeniu si¢ wynikajagce z niepelnosprawnosci lub innych
zaburzen, ucz¢szczanie do szkot ogdlnodostepnych, a nie wylacznie specjalnych
i integracyjnych®®. Czesto ze wzgledu na postrzeganie szkot branzowych jako tych
0 nizszym poziomie nauczania i wymagan, uczniowie z trudno$ciami w nauce
wybieraja wilasnie ten typ szkoly. Podobny stereotyp zwigzany z ksztalceniem
zawodowym zauwaza si¢ w Niemczech, gdzie dodatkowo obowigzuje tzw. ,,system
dwutorowego ksztatcenia” (ang. dual vocational education and training system).
Oznacza on system taczacy ksztalcenie w szkole zawodowej z ksztalceniem
specjalistycznym na praktyce u pracodawcy, w siedzibie firmy, zaktadu. Jednak czesto
pracodawcy w Niemczech nie podejmuja si¢ ksztalcenia w ramach praktyk mlodziezy
w zakltadzie lub firmie, zwracajgc uwage m.in. na brak autonomii w ustalaniu programu
ksztalcenia w danym zawodzie, brak odpowiednich, satysfakcjonujgcych pracodawcow
regulacji prawnych dotyczacych przyznawania urlopéw uczniom, wskazujac tez na
malg elastyczno$¢ i mobilnos¢ mtodych ludzi. Wymienione czynniki mogg mie¢
zwigzek z niedoborem pracownikow branz rzemie§lniczych w tym kraju oraz
z zapotrzebowaniem na wykwalikowanych specjalistow m.in. z Polski®®. Analizujac
we wczesniejszym podrozdziale podstawg programowa, mozna zauwazy¢ jak wiele
wymagan stawia edukacja branzowa (zawodowa), jak wiele jest w szkole branzowe;j
dodatkowych przedmiotéw, poniewaz oprocz tych ogodlnoksztatcacych, ktére realizuja
licea ogolnoksztalcace, jest tez szereg przedmiotow szkolnych zwigzanych z wybrang
przez ucznia branzg. Uczen szkoly branzowej [ stopnia nie zdaje egzaminu

maturalnego, a przystgpuje do niego dopiero po ukonczeniu szkoly branzowej

27 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad
organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach 1 placowkach.

% Konwencja o prawach osob niepeosprawnych, sporzadzona w Nowym Jorku dnia
13 grudnia 2006 r. Ratyfikacja Konwencji przez Polske dnia 25 pazdziernika 2012 r.

2% Granato M., Krekel E. M., Urlich J. G., The special case of disadvantaged young people in
Germany: how stakeholder interests hinder reform proposals in favour of a training guarantee,
,»Research in Comparative & International Education”, 10 (4), 2015, s. 537 - 557.
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Il stopnia®™®

. Natomiast gléwnym celem szkoly branzowej jest przygotowanie go do
wykonywania wyuczonego zawodu na najwyzszym poziomie. Podobny model
programowy jest realizowany w Finlandii. Uczniowie ksztalcacy sie¢ zawodowo
w waskich specjalnosciach realizujg zredukowany program nauczania z przedmiotow
ogolnoksztatcacych w poréwnaniu do programu realizowanego przez ucznidw szkot
srednich ogdlnoksztatcacych. Natomiast program ten posiada podstawy przygotowujace
uczniow ze szkot zawodowych do kontynuowania edukacji na wyzszych szczeblach lub
kursach kwalifikacyjnych. Badacze z Finlandii zajmujacy si¢ tg problematyka wskazali,
ze umozliwienie dalszego ksztatcenia uczniom uczeszczajagcym do szkot zawodowych,
jest wazne zaréwno dla nich samych, jak i potrzebne, patrzac z punktu widzenia
europejskich wartosci 1 zasady uczenia si¢ przez cate Zyciezn.

Uczniowie  majacy  trudno$ci w  uczeniu si¢  wynikajace, np.
Z niepetnosprawnosci intelektualnej w stopniu lekkim czy dysleksji rozwojowej maja
wigksze trudnosci z opanowaniem tresci podczas zaje¢ teoretycznych przedmiotow
ogolnoksztatcagcych i zawodowych, natomiast wykazuja si¢ wysokim poziomem
umiejetnosci na zajgciach praktycznych (warsztatach szkolnych) i1 egzaminach
zawodowych z czesci praktycznej. Egzamin potwierdzajacy kwalifikacje w zawodzie
sktada si¢ z czgSci teoretycznej i1 praktycznej, a wigc uczen oprocz posiadania
umiejetnosci praktycznych powinien opanowaé rowniez wiedze teoretyczng z danej

branzy?'?

. Opanowanie wiedzy zawodowej wymaga czesto od uczniéw z trudnosciami
w uczeniu si¢ duzo wigcej wysitku niz przyswojenie wiedzy ogolnej. Przedmioty
zawodowe zawieraja podstawy programowe, w ktorych przewazaja tresci wymagajace
myslenia abstrakcyjnego i wyobrazni przestrzennej, np. rysunek budowlany czy
technologie wytwarzania®3. Po dostosowaniu przez nauczyciela, pedagoga metod
1 form pracy z uczniem, sposobu przekazywania treSci nauczania oraz dzigki
uczgszczaniu przez ucznia na zajecia dodatkowe jest on w stanie opanowac tzw.

podstawe programowg, zda¢ egzamin potwierdzajacy kwalifikacje w zawodzie

i wykonywa¢ wybrany przez siebie zawod na wysokim poziomie. Uczniowie

219 https://reformaedukacji.men.gov.pl/tag/branzowa-szkola, dostep dn. 11.04.2020.

21 Haltia N., Isopahkala-Bouret U., Jauhiainen A., The vocational route to higher education in
Finland: students’ backgrounds, choices and study experiences, ,JEuropean Educational
Research Journal”, 00 (0), 2021, s. 1 - 18.

22 Centralna Komisja Egzaminacyjna. https://cke.gov.pl/egzamin-zawodowy/  dostep
dn. 11.04.2020.

?B0¢rodek Rozwoju Edukacji. https://www.ore.edu.pl/wp-content/uploads/2020/03/monter-
zabudowy-i-robot-wykonczeniowych-w-budownictwie.pdf, dostep dn. 11.04.2020.
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uczeszcezajacy do szkot branzowych, niemajacy trudno$ci w uczeniu si¢ oraz uczniowie
z trudno$ciami edukacyjnymi na réznym podtozu, integruja si¢, ucza siebie nawzajem
oraz maja jeden wspdlny cel, tzn. zdoby¢ wiedz¢, umiejetnosci ogdlne i zawodowe,
wejs¢ na rynek pracy jako dobrze wykwalifikowani specjalisci.

Reasumujagc mozna powiedzie¢, ze zaprezentowane w tym rozdziale fakty
sktaniaja do refleksji nad percepcj¢ spoteczng szkot branzowych, ktéra nie jest wolna od
krzywdzacych stereotypow, takich jak, np. ,,szkota branzowa to najlepsze miejsce dla
tych stabszych uczniow”. Trzeba pami¢tac¢ o tym, ze uczen szkoty branzowej I stopnia,
oprocz opanowania tresci podstawy programowej ksztalcenia ogolnego, rownoczesnie
powinien zdoby¢ wiedze¢ i umiejetnosci zawarte w podstawie programowej ksztatcenia
w zawodach. Wsrdd najczgsciej wybieranych zawodéw w szkotach branzowych sa
zawody techniczne, np. z branzy budowlanej czy mechanicznej. Wymaga to rozwijania
myslenia abstrakcyjnego i wyobrazni przestrzennej. Nauka zawodu w szkolach
branzowych z pewnoscig nie nalezy do ,,}atwej edukacji”, a uczniowie wybierajacy ten
typ szkoty nie kieruja si¢ nizszym progiem punktowym przy naborze, a czgsto
aspiracjami przyswojenia umiejetnosci w zawodzie, ktory zawsze chcieli wykonywac.
Szkolnictwo branzowe, unowocze$niajgc edukacje przez zastosowanie nowych
technologii i oferujac uczniom ksztalcenie w zawodach popularnych na rynku pracy,
staje si¢ konkurencyjne dla liceow ogdlnoksztalcacych, a nawet uczelni wyzszych.
Mimo ze deprecjonowanie warto$ci Uczniow z tzw. ,,zawodowek” (obecnie szkot
branzowych) nadal jest zauwazalne, to jednak stereotyp ten powoli stabnie,
a zainteresowanie szkolnictwem branzowym jest coraz wigksze 1 popyt na dobrze
wykwalifikowanych pracownikow wzrasta. Szkolnictwo branzowe jest rOwniez otwarte
na edukacje ucznidéw z niepelnosprawnosciami i innymi zaburzeniami. Zauwaza si¢
wysokie zaangazowanie tych uczniow w wykonywanie zadan z zakresu zawodu,
w ktorym si¢ ksztalcg. Podczas pracy w warsztatach szkolnych sg oni doktadni
I ciekawi nowych technologii. Uczniom majgcym orzeczenie o potrzebie ksztalcenia
specjalnego, zapewnia si¢ w szkole branzowej specjalistyczng pomoc psychologiczno-
pedagogiczng w rdéznych formach oraz opiekg pedagoga specjalnego. Szkolnictwo
zawodowe (branzowe) zmienia si¢, unowoczesnia, wzbogaca swoja oferte, otwiera si¢
na wszystkich uczniéw. Jest ono zarazem ciekawym, ale cieszacym si¢ mniejszym
zainteresowaniem badaczy obszarem zaréwno dla rozwazan teoretycznych, jak
1 prowadzenia badan empirycznych obejmujacych wiele aspektow dotyczacych

szkolnictwa branzowego oraz funkcjonowania psychospolecznego ucznidow
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wybierajacych tego typu Sciezke ksztalcenia; nietatwa, ale jednak nadal specyficzng
i budzaca pewne kontrowersje. Stabnacy, aczkolwiek nadal obecny w przestrzeni
spotecznej stereotyp, ukazujacy, ze szkota branzowa jest najlepszym miejscem dla
uczniéow stabszych w nauce, pochodzacych z nizszych klas spotecznych, majacych
rodzicow o mniejszych aspiracjach edukacyjnych, niewatpliwie moze mie¢ wcigz
negatywny wplyw na samooceng, pozycje socjometryczng czy tez poczucie kontroli,
przynajmniej czeSci uczniow uczeszczajacych do tego typu szkot. Ustalenie
prawdziwosci tego sadu jest jednym z wazniejszych powodoéw podjecia badan

wlasnych.
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Rozdzial IV Metodologiczne podstawy badan wlasnych

Metodologia jest dziedzing nauki wskazujaca w jaki sposob planowac
1 prowadzi¢ proces badawczy, ktory czesto jest dlugotrwaty 1 obejmuje kilka etapow.
Etapy te koncentrujg si¢ m.in. na okresleniu przedmiotu i celu badan, sformutowaniu
problemow badawczych, prawidlowym okresleniu hipotez. Jej zadaniem jest réwniez
ustalenie schematu badan, tzn. okreS$lenie czy bedzie on eksperymentalny, quasi-
eksperymentalny czy tez korelacyjny. Z punktu widzenia metodologicznego, wazny jest
takze trafny wybor metod, technik oraz narzedzi pomiarowych, ktore odpowiadajg
specyfice prowadzonych badan oraz maja wymiar praktyczny. Rozdzial dotyczacy
metodologicznych podstaw badan witasnych bedzie zawieraé réwniez tresci opisujace
skale pomiarowe zastosowane w procesie badawczym, zmienne i wskazniki oraz model
zalezno$ci migdzy interesujacymi badacza zmiennymi. W rozdziale IV bedzie wskazany
teren badan oraz kryteria doboru badanych do grupy podstawowej i poréwnawcze;.
Przedstawiona zostanie takze charakterystyka osob badanych na podstawie analizy
danych z zastosowaniem wynikow z tabeli krzyzowej. Wyniki beda rozpatrywane
w wyodrebnionych na podstawie ustalonych kryteriow, w dwoch grupach oséb
badanych. Zaprezentowany w tym rozdziale model korelacyjny cechuje si¢ wyjatkowa,
aczkolwiek nieprzypadkowa konfiguracjg wybranych, wiaczonych do niego zmiennych.
Skonstruowany model zawiera zmienng zalezna, tj. samooceng i percepcje siebie oraz
zmienne niezalezne tj.: poczucie wiasnej skuteczno$ci, poczucie kontroli, status
socjometryczny. Wyrdzniono réwniez zmienne posredniczace m.in. trudno$ci
w uczeniu si¢. Prowadzone badania wtasne obejmujg grupy uczniow szkét branzowych
I stopnia. Ten typ szkoly jest specyficzny i czgsto kontrowersyjny w opiniach
spoteczenstwa. Branzowa szkota I stopnia (dawniej zasadnicza szkota zawodowa) nie
cieszyla si¢ w ostatnich 20. latach pozytywnymi opiniami. Przypisywano wiele
krzywdzacych atrybucji tego typu szkolom, a warto$¢ uczniow ,,zawodowek™ czgsto
byta deprecjonowana. Uwazani byli oni za ucznidw stabszych, mniej inteligentnych, nie
majacych ambicji i1 aspiracji, przejawiajacych trudnosci szkolne. Wyboru terenu badan
wiasnych dokonano gltoéwnie na podstawie wielu lat do§wiadczen zawodowych w pracy
z uczniami z branzowych szkoét 1 stopnia, w oparciu o obserwacje opinii publicznej
dotyczacej szkolnictwa zawodowego oraz uwzgledniajac podjete przez Ministerstwo
Edukacji Narodowej dynamiczne dziatania w obszarze ksztalcenia branzowego, m.in.

reforme¢ szkolnictwa zawodowego w 2017 roku oraz projekt pt. ,,szkota zawodowa -

134



szkola pozytywnego wyboru”. Podczas rekrutacji ucznia konczacego szkote
podstawowa do szkoly ponadpodstawowej decyduje liczba punktéw. Punktacja
umozliwiajgca przyjecie ucznia do branzowej szkoty 1 stopnia jest najnizsza
W poroOwnaniu ze wszystkimi pozostatymi typami szkoét (liceum, technikum). Taka
sytuacja moze §wiadczy¢ o tym, ze cze$¢ uczniow wybierajgca ten typ szkoty mogta
mie¢ trudnosci szkolne juz na wczesniejszych etapach edukacji. Etap adolescencji nie
jest tatwym czasem dla mlodego czlowieka w zakresie funkcjonowania
psychospotecznego, szczegdlnie w Srodowisku szkolnym. Zewnetrzne czynniki, tj.
otrzymywanie negatywnych ocen ze szkolnych przedmiotow nauczania oraz
uzyskiwanie negatywnych ocen w postaci ujemnych informacji zwrotnych od
rowiesnikow w kontekscie relacji spotecznych lub tez wewngtrzne czynniki, tj. niska
samoocena, mogg mie¢ zwigzek z wystgpowaniem trudnosci w uczeniu si¢ ucznia.
Wielu badaczy zajmujacych si¢ problematyka trudnosci w uczeniu si¢ i ich zwigzkiem
Z samooceng oraz statusem socjometrycznym m.in. Marta Bogdanowicz, Piotr Gindrich,
Grazyna Krasowicz-Kupis, Henryk Kulas, Katarzyna Rak, formutuje wnioski
swiadczace o tym, Ze uczniowie z trudnosciami w uczeniu si¢ cz¢sto majg niski poziom
samooceny oraz niski poziom wilasnej skutecznosci?'®. Ponadto uczniowie wykazujacy
trudno$ci w uczeniu si¢ czg¢sto charakteryzuja si¢ zasadniczo nieustalong lokalizacja
poczucia kontroli, a w sytuacji porazki maja tendencj¢ do ujawniania wewngtrznej
atrybucji**®. Skutkiem tego jest fakt, ze uczniowie z trudnosciami szkolnymi, w sytuacji
doznania niepowodzen mogg przypisywac sobie wing z powodu rzekomego braku
zdolnosci, widzg w sobie deficyty i1 bledy, obwiniajg siebie, natomiast w sytuacji
sukcesu wskazuja, ze byt to przypadek, zbieg okolicznosci lub twierdza, ze
zawdzigczaja sukces innym osobom (LOC zewnetrzny). Wlaczenie wymienionych
zmiennych do wlasnego modelu korelacyjnego nie jest przypadkowe, poniewaz sg one
istotne dla funkcjonowania psychospotecznego mtodziezy w wieku od 16 do 20 lat, tj.
wtedy, gdy taki uczen zdaje juz sobie w petni sprawe ze swoich trudno$ci w uczeniu sie,
probleméw z samooceng czy tez motywacja. Dotychczas zainteresowania badaczy
odnosnie trudnosci w uczeniu si¢ 1 aspektow zwigzanych z funkcjonowaniem
psychospotecznym ucznia dotyczyly gléwnie takiego terenu badan jak szkota

podstawowa, gimnazjum oraz liceum ogdlnoksztatcace. Natomiast wylania si¢ takze

24 Kulas H., Samoocena miodziezy, WSiP, Warszawa 1987. s. 172 - 186; Gindrich P., A.,
Funkcjonowanie psychospoteczne uczniow dyslektycznych, Wyd. UMCS, Lublin 2002, s. 140 -
174.

215 Krasowicz-Kupis G., Psychologia dysleksji, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 2013, s. 171.
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potrzeba prowadzenia badan tego typu, przede wszystkim w branzowych szkolach
| stopnia, gdzie trudnosci w uczeniu si¢ s3 rownie czestym zjawiskiem wsrod

mtodziezy.
4.1. Przedmiot i cel badan

Podstawa organizacji procesu badawczego jest okreslenie przedmiotu i celu
badan. Proces ten wymaga przyjecia okreslonych norm i zasad oraz regut postepowania.
Nieznajomo$¢ podstawowych zatozen metodologicznych podwaza zasadno$¢
prowadzonych badan®®. Warto w tym miejscu przyblizy¢ okreslenie przedmiotu badan
(obserwacji) autorstwa Mieczystawa Lobockiego. Autor w tym kontek$cie uwzglednia
warunki, w ktorych przebywaja obserwowane osoby. Dotycza one migdzy innymi
temperatury otoczenia, o$wietlenia, wygladu estetycznego klasy szkolnej oraz oséb
uczeszezajacych do danej klasy (pte¢, wiek, ich poziom kulturalny i umystowy).
Zagadnienie przedmiotu badan rozpatruje on tez w sytuacjach, w ktorych uczniowie
uczestnicza w sposob bierny lub czynny. Sytuacje te moga mie¢ miejsce podczas lekcji
(jako zajecia zorganizowane) lub tez na korytarzu szkolnym (zaje¢cia niezorganizowane)
podczas przerw miedzylekcyjnych i po lekcjach. Lobocki definiujac przedmiot badan,
podkresla istote reakcji badanych oso6b na okreslone warunki lub sytuacje oraz ich
sposob zachowania w zewngtrznym postrzeganiu. Obserwowane reakcje na te sytuacje
moga odnosi¢ si¢ do ucznidw, ktdrzy maja problemy, chca zwroci¢ na siebie uwage,
daza do dominacji poprzez zachowywanie si¢ w okreslony sposob lub tez do ucznidw

wybitnie uzdolnionych®!’

. Precyzyjne okreSlenie przedmiotu badan nie jest zadaniem
fatwym.

Kolejnym waznym aspektem jest cel badan, ktory powinien by¢ precyzyjnie
sformutowany. Literatura przedmiotu prezentuje szereg definicji tego terminu.
Wiadystaw Zaczynski okresla cel badan jako ,,blizsze okreslenie tego, do czego zmierza
badacz, co pragnie osiagna¢ w swoim dziataniu™?*®, Waldemar Dutkiewicz uwaza, ze
cel badan to ,,dazenie do wzbogacania wiedzy o osobach, rzeczach lub zjawiskach

bedacych przedmiotem badan™?*°. Z kolei Tadeusz Pilch i Teresa Bauman twierdza, ze

216 ¥ obocki M., Metody i techniki badan pedagogicznych, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,
Krakow 2005, s. 13 - 14.

2" Tamze, s. 56-58.

218 7aczynski W., Praca badawcza nauczyciela, WSiP, Warszawa 1995, s. 52.

29 Dutkiewicz W., Podstawy metodologii badar do pracy magisterskiej i licencjackiej
z pedagogiki, Wyd. Stachurski, Kielce 2001, s. 50.
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cel badan to: ,zdobycie wiedzy maksymalnie S$cistej, maksymalnie pewne;j,
maksymalnie ogélnej, maksymalnie prostej, o maksymalnej zawartosci badawczej”?%°.
Glownym celem badan wiasnych niniejszej pracy, jest proba oszacowania
poziomu samooceny i percepcji siebie oraz wybranych zmiennych funkcjonowania
psychospotecznego, a takze proba poznania zwigzku miedzy samooceng i percepcja
siebie a jej psychospotecznymi korelatami tj.: poczuciem umiejscowienia kontroli,
poczuciem wlasnej skuteczno$ci, statusem socjometrycznym, w badanej grupy
mlodziezy z trudno$ciami w uczeniu si¢, ucz¢szczajacej do szkot branzowych, na tle
grupy poréwnawczej sktadajacej si¢ z uczniow szkot tego samego typu, nie majacych

trudno$ci w uczeniu sie.

4.2. Problemy i hipotezy badawcze

Wyznaczenie celu badan nie jest jednak wystarczajace, poniewaz wszelki postep
naukowy zalezy przede wszystkim od poprawnego sformutowania problemow
badawczych. Literatura przedmiotu przedstawia wiele definicji dotyczacych problemow
badawczych. Mieczystaw Lobocki okresla problem badawczy nastgpujaco: ,,Na ogot
jest nim takie pytanie, ktore w miar¢ precyzyjnie okre§la cel zamierzonych badan
i jednoczes$nie ujawnia braki w dotychczasowej wiedzy na interesujgcy nas temat.
Problem badawczy jest zwykle uszczegotowieniem celu badan. Umozliwia bowiem
doktadniejsze poznanie tego, co rzeczywiscie zamierzamy zbada¢”??*. Janusz Sztumski
natomiast uwaza, ze ,,problemem badawczym jest to co orientuje nasze przedsigwzigcia
badawcze” oraz wskazuje, ze jest on przedmiotem wysitkow badawczychzzz. Ogolnie
problem badawczy okresla si¢ jako ,,pewne pytanie lub zespot pytan, na ktore
odpowiedzi ma dostarczy¢ badanie” oraz ,,pytanie, okreslajace jakos¢ i rozmiar pewnej
niewiedzy, a takze cel 1 granice¢ pracy naukowej”m.

Drugg wazng kwestig sa rodzaje problemow badawczych, ktore przyjmuja forme
pytan 1 dziela si¢ na pytania rozstrzygnigcia i1 pytania dopelnienia. Na pytania

rozstrzygnigcia mozna udzieli¢ jednej z dwoch odpowiedzi, ktore wykluczajg sig (,,tak”

220 pilch T., Bauman T., Zasady badar: pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jakosciowe, Wyd.
Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2001, s. 23.

221% obocki M., Metody i techniki badaii pedagogicznych, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,
Krakow 2005, s. 23.

222 Sztumski J., Wstep do metod i technik badan pedagogicznych, Wydawnictwo Slask,
Katowice 1995, s. 38.

%23 Lobocki M., Wprowadzenie do metodologii badar pedagogicznych, Oficyna Wydawnicza
»Impuls”, Krakow 2001, s. 102.
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lub ,,nie”). Zaczynaja si¢ one od partykuly pytajnej ,,czy”. Pytania dopelnienia
natomiast, daja ogolny schemat odpowiedzi i nie ujawniajg alternatywy, tak jak ma to
miejsce w pytaniach rozstrzygnieciach. Pytania dopetnienia majg funkcje zadaniowq224.
Wyrdznia si¢ rowniez problemy naukowo-badawcze, problemy dotyczace wtasciwosci
zmiennych oraz subiektywnie badawcze. Lobocki opisuje, ze problemy naukowo-
badawcze to pytania, na ktére dotychczas nie uzyskano odpowiedzi lub odpowiedzi te
byty niezadowalajgce. Dotycza one tego, CO nieznane w nauce. Natomiast problemy
subiektywne odnosza si¢ do kwestii nowych jedynie dla danej grupy badawcze;j.
Kolejng grupa probleméw badawczych sg pytania dotyczace whasciwosci zmiennych.
Pytania te dotycza wartosci zmiennych, znajdujacych si¢ w zasiegu zainteresowan
badacza, ktére charakteryzuja przedmioty czy tez zjawiska. Natomiast pytania
o zalezno$ci miedzy zmiennymi odnoszg si¢ do relacji taczacych zmienne badania®®.
Jerzy  Brzezinski przedstawia klasyfikacje  probleméw  badawczych
W nastgpujacy sposob:
1. Problemy istotno$ciowe:
— Jakie zmienne niezalezne sg istotne dla danej zmiennej zaleznej Y?
— Jaka warto$¢ przyjmuje dana zalezna zmienna Y, gdy zmienna niezalezna
X1, przyjmuje pewng wyrozniong wartos$¢ Z?
— Jakg warto$¢ przyjmuje dana zmienna niezalezna Xj, gdy zmienna
zalezna Y przyjmuje pewna wyr6zniong warto$¢ T?
— Ktore ze zmiennych niezaleznych sa bardziej, a ktore mniej istotne dla
danej zmiennej Y? (zmienne glowne i zmienne uboczne).
— Czy zmienne niezalezne wplywaja na dang zmienng zalezna, kazda
niezaleznie od pozostatych, czy tez wchodza ze soba w interakcje?
2. Problemy zaleznos$ciowe:
— Jaka jest zalezno$¢ zmiennej Y od zmiennych dla niej istotnych?
— Jakiej postaci zwigzek funkcyjnie laczy zmienna =zalezna Y ze
zmiennymi niezaleznymi dla niej istotnymi?zzs.
Mowigc o kryteriach formutowania problemow badawczych, nalezy wskaza¢ na

usytuowanie problemow na tle dotychczasowych osiggnig¢ naukowych oraz precyzje

224 Brzezinski J., Elementy metodologii badan psychologicznych, PWN, Warszawa 1980, s. 51.

225t obocki M., Metody i techniki..., . 22 - 23.
226 Brzezinski J., dz. cyt.,, S. 56.
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w sposobie ich formulowania. Istotna jest tez przydatno$¢ praktyczno-uzyteczna

podejmowania probleméw badawczych oraz realna mozliwo$¢ ich rozwigzania na

drodze poszukiwan naukowo-badawczych?’.

Gtowne problemy badawcze w niniejszej pracy, wyrazono w formie pytan

1 odnoszg si¢ one do dwoch nurtow analiz (porownawczego 1 korelacyjnego):

1.

2.

Jaki poziom samooceny i percepcji siebie wykazujq uczniowie z trudnosciami
w uczeniu sie, uczeszczajgcy do szkot branzowych w poréwnaniu z uczniami bez
takich trudnosci?

Jakim poziomem funkcjonowania psychospotecznego w wymiarach: poczucia
kontroli, poczucia wlasnej skutecznosci oraz uspotecznienia i aprobaty
spotecznej w klasie szkolnej cechujq si¢ uczniowie z trudnosciami w uczeniu sig,
uczeszczajgcy do szkol branzowych w porownaniu z uczniami bez takich
trudnosci?

Czy, a jesli tak, to jakie zwigzki wystepujq miedzy poziomem samooceny
| percepcji siebie a funkcjonowaniem psychospotecznym w wymiarach poczucia
kontroli, poczucia wfasnej skutecznosci oraz uspolecznienia i aprobaty
spolecznej w klasie szkolnej w badanej grupie uczniow z trudnosciami w uczeniu
sig, uczeszczajgcych do szkot branZzowych w porownaniu z badanymi uczniami

bez takich ktopotow, ksztalcqcymi sig¢ w takich szkotach?

Wisréd probleméw szezegdtowych, wyrazonych w formie pytania, odnoszacych si¢ do

pierwszego problemu gltéwnego uwzgledniono nastepujace zagadnienia:

1.

Jakim poziomem samooceny i percepcji siebie w zakresie samokrytycyzmu,
globalnego wskaznika pozytywnego, tozsamosci, zadowolenia z siebie,
zachowania, ja fizycznego, ja moralno-etycznego, ja prywatnego, ja rodzinnego,
Jja spotecznego, globalnego wskaznika zroznicowania, wskaznika zroznicowania
w obrebie kolumny, wskaznika zroznicowania w obregbie wiersza, rzedu,
wskaznika prawda/falsz, wskaznika rozktadu odpowiedzi - D wykazujq sie
uczniowie z trudnosciami w uczeniu sie, uczeszczajgcy do szkot branzZowych
w porownaniu z badanymi uczniami bez takich ktopotow z takich szkot?

Jakim poziomem samooceny ogolnej cechujg sie¢ uczniowie z trudnosciami
w uczeniu sig, uczeszczajgcy do szkol branzowych w porownaniu z badanymi

uczniami bez takich ktopotow z takich szkot?

227 L.obocki M., Metody i techniki..., S. 23.
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Problemy szczegétowe, bedace pytaniami, odnoszace si¢ do drugiego problemu
gléwnego obejmujg nastepujace kwestie:

1. Jaki jest poziom funkcjonowania psychospotecznego w wymiarze ogolnego
poczucia kontroli (zewnetrznej Ilub wewnetrznej) Igcznie dla sytuacji
osiggniecia sukcesu i poniesienia porazki, specyficznego poczucia kontroli
(zewnetrznej lub wewnetrznej) odnoszgcej si¢ do sytuacji poniesienia
porazki oraz uwzgledniajgcej tylko sytuacje odniesienia sukcesu u badanych
uczniow z trudnosciami w uczeniu sie, uczeszczajgcych do szkot branzowych
w porownaniu z uczniami niemajgcymi takich trudnosci, ksztatconymi
w takich szkotach?

2. Jaki jest poziom funkcjonowania psychospolecznego w wymiarze ogolnej
wlasnej skutecznosci oraz w zakresie specyficznych czynnikow (sity
i wytrwalosci) u badanych wuczniow z trudnosciami w uczeniu sig,
uczeszezajgcych do  szkol  branzowych w  poréwnaniu  Z  uczniami
niemajgcymi takich trudnosci, ksztatconymi w takich szkotach?

3. Jakim poziomem  funkcjonowania  psychospolecznego w  wymiarze
uspolecznienia i akceptacji spotecznej w klasie szkolnej cechujq sie badani
uczniowie z trudnosciami w uczeniu sie, uczeszczajgcy do szkot branzowych
w porownaniu z ich kolezankami i kolegami bez trudnosci w uczeniu sie

z takich szkot?

Wsrod problemow szczegdtowych, wyrazonych w formie pytania, odnoszacych si¢ do
trzeciego problemu gldéwnego uwzgledniono nastepujace kwestie:
1. Czy, a jesli tak, to jakie zaleznosci istniejq miedzy poziomem samooceny
i percepcji siebie w zakresie samokrytycyzmu, globalnego wskaznika
pozytywnego, tozsamosci, zadowolenia z siebie, zachowania, ja fizycznego, ja
moralno-etycznego, ja prywatnego, ja rodzinnego, ja spotecznego, globalnego
wskaznika zroznicowania, wskaznika zrozmicowania w obrebie kolumny,
wskaznika zroznicowania w obrebie wiersza, rzedu, wskaznika prawda/falsz,
wskaznika rozktadu odpowiedzi - D a funkcjonowaniem psychospotecznym
W wymiarze umiejscowienia Uogdlnionego poczucia kontroli i jego specyficzng
lokalizacjg w sytuacji poniesienia porazki oraz odniesienia sukcesu w badanej
grupie uczniow z trudnosciami w uczeniu sie, uczeszczajgcych do szkot

branzowych oraz w grupie porownawczej?
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2. Czy, a jesli tak, to jakie zaleznosci istniejqg miedzy poziomem ogolnej samooceny
a funkcjonowaniem psychospotecznym w wymiarze lokalizacji Uogdlnionego
poczucia kontroli oraz jego specyficznego umiejscowienia w sytuacji poniesienia
porazki i osiggniecia sukcesu w badanej grupie uczniow z trudnosciami
w  uczeniu sie, uczeszczajgcych do szkol branzowych oraz w  grupie
porownawczej?

3. Czy, a jesli tak, to jakie zaleznosci wystepujq miedzy poziomem samooceny
i percepcji siebie w zakresie samokrytycyzmu, globalnego wskaznika
pozytywnego, tozsamosci, zadowolenia z siebie, zachowania, ja fizycznego, ja
moralno-etycznego, ja prywatnego, ja rodzinnego, ja spotecznego, globalnego
wskaznika zroznicowania, wskaznika zrozmicowania w obrebie kolumny,
wskaznik zrozmicowania w obrebie wiersza, rzedu, wskaznika prawda/falsz,
wskaznika  rozktadu odpowiedzi - D a poziomem funkcjonowania
psychospotecznego w wymiarze uogolnionego poczucia wlasnej skutecznosci
a takze odnosnie specyficznych czynnikow sity i wytrwatosci w badanej grupie
uczniow z trudnosciami w uczeniu sig, uczeszczajgcych do szkot branzowych
oraz w grupie porownawczej?

4. Czy, a jesli tak, to jakie zaleznosci wystepujg miedzy poziomem ogolnej
samooceny a poziomem funkcjonowania psychospolecznego w wymiarze
uogolnioneg0 poczucia wiasnej skutecznosci a takze odnosnie specyficznych
czynnikow sity i wytrwalosci w badanej grupie uczniow z trudnosciami
w  uczeniu sig, uczeszczajgcych do szkofl  branzowych oraz w grupie
porownawczej?

5. Czy, a jesli tak, to jakie zaleznosci istniejg miedzy poziomem samooceny
i percepcji siebie w zakresie samokrytycyzmu, globalnego wskaznika
pozytywnego, tozsamosci, zadowolenia z siebie, zachowania, ja fizycznego, ja
moralno-etycznego, ja prywatnego, ja rodzinnego, ja spotecznego, globalnego
wskaznika zroznicowania, wskaznika zroznicowania w obrebie kolumny,
wskaznika zroznicowania w obrebie wiersza, rzedu, wskaznika prawda/falsz,
wskaznik  rozktadu odpowiedzi - D a poziomem funkcjonowania
psychospotecznego w wymiarze uspolecznienia i akceptacji spotecznej w klasie
szkolnej w  badanej grupie uczniow z trudnosciami w uczeniu  Sig,
uczeszczajgcych do szkot branzowych oraz w grupie porownawczej?

6. Czy, a jesli tak, to jakie zaleznosci wystepujq miedzy poziomem ogolnej
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samooceny a poziomem funkcjonowania psychospotecznego w wymiarze
uspotecznienia i akceptacji spotecznej w Kklasie szkolnej w badanej grupie
uczniow z trudnosciami w uczeniu sie, uczeszczajgcych do szkot branzowych

oraz w grupie porownawczej?

Hipoteza jest jednym z najwazniejszych aspektow w procesie badawczym.
Rozni badacze podaja szereg definicji tego terminu. Wtodzimierz Goriszowski okresla
hipoteze jako ,,naukowe przypuszczenie o zwigzku zaleznosci danych zjawisk do
innych lub o zwigzku poj¢¢ o znaczeniu ustalonym”zzs. Milton Gordon uznaje, ze
,hipoteza jest to zaktadanie stosunkow powszechnych oraz koniecznych tam, gdzie
dane zmystowe dostarczajg bezposredniej podstawy jedynie do zarejestrowania tego, ze
pewne zjawiska nastepowaly po sobie w dotychczasowym doswiadczeniu”. Hipoteza
jest przyjmowanie jakich$ prawidtowosci glebszych, bardziej istotnych, w celu
wyjasnienia prawidlowosci ujawnionych w do$wiadczeniu®?®. Wedlug Wiadystawa
Zaczynskiego hipoteza ,,bedac zalozeniem przypuszczalnych zaleznosci, jakie zachodza
migdzy wybranymi zmiennymi, jest w istocie propozycja odpowiedzi na pytanie
zawarte w problemie”®. Tadeusz Pilch i Teresa Bauman definiuja hipoteze jako
,wszelkie twierdzenia czg¢sciowo tylko uzasadnione, przeto tylko wszelki domyst, za
pomoca ktorego tlumaczymy dane faktyczne, a wiec tez 1 domyst w postaci
uogolnienia, osiggnigtego (...) na podstawie danych wyjéciowych”zgl.
Opisujac  hipotezg¢ warto wyodrgbni¢ jej cechy oraz funkcje poznawcze.

Zamieszczono je w tabeli 12.

228 Goriszowski W., Podstawy metodologiczne badar pedagogicznych, Wydawnictwo Wyzszej
Szkoty Pedagogicznej TWP, Warszawa 2006, s. 40.

229 Tamze, s. 41.

20 zaczynski W., dz. cyt., s. 33.

231 pjlch T., Bauman T., dz. cyt., s. 33.
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Tabela 12. Funkcje i cechy poznawcze hipotezy (zrodto: W. Goriszowski, 2006, s. 4)

Funkcje poznawcze hipotezy

Cechy poznawcze hipotezy

1.

Czynnik celowego i
ukierunkowanego dziatania.
Element wyboru czynnikéw
(ukierunkowuje co ma by¢
przedmiotem badan).
Sugerowanie nowych metod
badan lub tez zakres zastosowania
znanych.

Element inwencji tworczej

(sktadnik postepu naukowego).

Thlumaczy poznane fakty.

Jest mozliwa do zweryfikowania.
Dotyczy istotnych dla danej nauki
zdarzen.

Jest zdaniem wysoce
prawdopodobnym, ktérego
stusznos¢ wstgpna polega na
niesprzecznosci z udowodnionymi
juz twierdzeniami.

Jest jednoznacznie i dostatecznie
sformutowana.

Mozliwa do zweryfikowania
metodami specyficznymi dla danej

dyscypliny naukowe;j.

Ogdlnie rzecz ujmujac hipoteza jest pewne przypuszczenie, domyst. Nie

wystepuja jeszcze jasne, klarowne 1 jednoznaczne reguly dotyczace formutowania

hipotez. To zagadnienie nie jest jeszcze rzecza w pelni opracowang. Zauwaza si¢

trojakie dochodzenie do hipotezy. Moze to by¢ inwencja tworcza, intuicja

jednostkowa lub tez dzieto jako spoteczny wynik naukowej refleksji zespotu

uczonyc

h232.

W planie badan wtasnych niniejszej pracy, wyodrebniono trzy hipotezy robocze

glowne:

1. Zakiada sie, ze badani uczniowie z trudnosciami w uczeniu sie, uczeszczajgcy do

szkot branzowych bedg mie¢ nizszg samoocene i bardziej negatywnq percepcje

siebie niz uczniowie z grupy porownawczej.

Zaktada sie, Ze badani uczniowie z trudnosciami w uczeniu si¢ ze szkot

branzowych bedg cechowali

psychospotecznego w  wymiarach poczucia kontroli,

232 Goriszowski W., dz. cyt., s. 43 - 44.

sie
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skutecznosci oraz uspolecznienia i akceptacji ze strony rowiesnikow w klasie
szkolnej niz uczniowie z grupy porownawczej.

3. Zaklada sie, ze w badanej grupie uczniow ze szkot branzowych, majgcych
trudnosci w uczeniu sie zwigzek miedzy poziomem samooceny 1 percepcji siebie
a poziomem funkcjonowania psychospotecznego W takich wymiarach jak:
poczucie kontroli, poczucie wlasnej skutecznosci oraz uspotecznienie i aprobata
spoteczna w klasie szkolnej bedzie silniejszy lub inny pod wzgledem kierunku

stwierdzonych zaleznosci niz w grupie poréwnawczej.

Ponizej zaprezentowano hipotezy szczegdlowe, ktoére odnosza si¢ do hipotezy
roboczej gtownej nr 3. Hipoteza ta wymaga uszczegdtowienia m.in. ze wzgledu na
liczbe zmiennych, cel i przedmiot badan oraz istote i zlozono$¢ procesu wyjasniania
tych zjawisk. Ponizej zaprezentowane hipotezy szczegdlowe dotycza zaleznosci miedzy
samooceng 1 percepcja siebie a wybranymi w pracy korelatami, analizowanych
w dwoch grupach badanej miodziezy ze szkot branzowych: uczniow z trudnosciami

W uczeniu si¢ (grupa A) oraz ucznidow niewykazujacych takich trudnosci (grupa B).

Hipotezy szczegdtowe:

1. Zakiada sig, ze w badanej grupie uczniow ze szkol branzowych, majgcych
trudnosci w uczeniu sig¢ zaleznosci miedzy poziomem samooceny i percepcji
siebie w zakresie samokrytycyzmu, globalnego wskaznika pozytywnego,
tozsamosci, zadowolenia z siebie, zachowania, ja fizycznego, ja moralno-
etycznego, ja prywatnego, ja rodzinnego, ja spotecznego, globalnego wskaznika
zroznicowania, wskaznika zroznicowania w obrebie kolumny, wskaznika
zroznicowania w obrebie wiersza, rzedu, wskaznika prawda/falsz, wskaznika
rozktadu odpowiedzi - D a funkcjonowaniem psychospotecznym w wymiarze
umiejscowienia uogolnionego poczucia kontroli oraz jego lokalizacji oddzielnie
W sytuacji poniesienia porazki i odniesienia sukcesu bedg silniejsze lub inne pod
wzgledem kierunku niz w grupie porownawczej.

2. Zaktada sie, ze w badanej grupie uczniow ze szkol branzowych, majgcych
trudnosci w uczeniu sig¢ zaleznosci miedzy poziomem ogolnej Samooceny
a  funkcjonowaniem  psychospoltecznym —w  wymiarze umiejscowienia
uogolnionego poczucia kontroli oraz jego lokalizacji oddzielnie w sytuacji
poniesienia porazki i odniesienia sukcesu bedq silniejsze lub inne pod wzgledem
Kierunku niz w grupie porownawczej.
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3. Zaklada sie, ze w badanej grupie uczniow ze szkot branzowych, majgcych
trudnosci w uczeniu si¢ zaleznosci miedzy poziomem samooceny i percepcji
siebie w zakresie samokrytycyzmu, globalnego wskaznika pozytywnego,
tozsamosci, zadowolenia z siebie, zachowania, ja fizycznego, ja moralno-
etycznego, ja prywatnego, ja rodzinnego, ja spolecznego, globalnego wskaznika
zroznicowania, wskaznika zroznicowania w obrebie kolumny, wskaznika
zroznicowania w obrebie wiersza, rzedu, wskaznika prawda/falsz, wskaznika
rozkladu odpowiedzi - D a funkcjonowaniem psychospotecznym w wymiarze
uogolnionego poczucia witasnej skutecznosci, specyficznych czynnikow sity
i wytrwalosci bedq silniejsze lub inne, uwzgledniajgc ich kierunek niz w grupie
porownawczej.

4. Zaklada sie, ze w badanej grupie uczniow ze szkdt branzowych, majgcych
trudnosci w uczeniu sie¢ zaleznosci miedzy poziomem ogdlnej samooceny
a funkcjonowaniem psychospotecznym w wymiarze uogolnionego poczucia
wlasnej skutecznosci, specyficznych czynnikow sity i wytrwatosci bedg silniejsze
lub inne, uwzgledniajqc ich kierunek niz w grupie porownawczej.

5. Zakiada sie, ze w badanej grupie uczniow ze szkot branzowych, majgcych
trudnosci w uczeniu si¢ zaleznosci miedzy poziomem samooceny i percepcji
siebie w zakresie samokrytycyzmu, globalnego wskaznika pozytywnego,
tozsamosci, zadowolenia z siebie, zachowania, ja fizycznego, ja moralno-
etycznego, ja prywatnego, ja rodzinnego, ja spolecznego, globalnego wskaznika
zroznicowania, wskaznika zroZnicowania w obrebie kolumny, wskaznika
zroznicowania w obregbie wiersza, rzedu, wskaznika prawda/fatsz, wskaznik
rozktadu odpowiedzi - D a poziomem funkcjonowania spotecznego w wymiarze
uspotecznienia i akceptacji spotecznej w klasie szkolnej w badanej grupie
uczniow z trudnosciami w uczeniu sie, uczeszczajgcych do szkot branzowych
bedq silniejsze lub inne ze wzgledu na ich kierunek niz w grupie badanych
uczniow niemajqcych takich ktopotow, pobierajqgcych nauke w takich szkotach.

6. Zaktada sie, ze w badanej grupie uczniow ze szkol branZowych, majgcych
trudnosci w uczeniu sie zaleznosci miedzy poziomem ogdlnej samooceny
a poziomem funkcjonowania spolecznego w wymiarze uspolecznienia
i akceptacji spotecznej w klasie szkolnej bedg silniejsze lub inne ze wzgledu na

ich kierunek niz w grupie porownawczej.
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Hipotezy zostaly skonstruowane w oparciu o wyniki dotychczasowych badan.
Cze$¢ wynikéw badan dotyczacych samooceny i jej korelatoéw (poczucia wilasnej
skutecznos$ci, poczucia kontroli, statusu socjometrycznego) zostala przytoczona
w rozdzialach czegsci teoretycznej tej pracy, natomiast w celu uzasadnienia wyzej
zaprezentowanych hipotez nalezy przedstawi¢ réwniez inne istotne wyniki badan
odnoszace si¢ do okreslonych w pracy hipotez.

Badania dotyczace samooceny uczniow z trudno$ciami w uczeniu  Sig,
uzasadniajace pierwsza hipoteze roboczg gloéwna, byly prowadzone m.in. przez
Henryka Kulasa, ktory przedstawil interesujace wnioski w kontekscie tej
problematyki. Analizowal on samoocen¢ badanych w dwoch grupach: ucznidw
z deficytami rozwojowymi oraz uczniow bez takich deficytow. Wskazal on na
istotne statystycznie roéznice w spostrzeganiu siebie miedzy tymi grupami. Ponad
potowa uczniéw z deficytami wykazata negatywny obraz siebie w kontekscie ,,ja
fizycznego”. Uczniowie z tej grupy negatywnie ocenili rOwniez ,,ja psychiczne”.
Nisko oceniali swoje zdolno$ci intelektualne, natomiast czgsciej wskazywali na
wystepowanie u nich takich cech jak lekliwos¢, nerwowos$¢, nieSmialos$¢, brak
umiejetnosci nawigzywania kontaktow. Interesujace jest to, ze zaden badany z grupy
ucznidow z trudno$ciami, nie jest zadowolony z siebie oraz pragnie by¢ inny niz jest
realnie w poroéwnaniu do grupy kontrolnej, gdzie obraz siebie badanych jest

23 Do podobnych wnioskéw doszedt Piotr Gindrich. Wyniki

wyraznie pozytywny
przeprowadzonych przez niego badan wskazuja, ze uczniowie majacy trudnosci
W uczeniu si¢, wykazywali nizszy poziom samooceny niz ich rowiesnicy bez takich
trudnosci. Uczniowie z trudnos$ciami szkolnymi nizej oceniali mozliwo$¢
osiggniecia sukcesu oraz swoje zdolnosci intelektualne. Konsekwencja
negatywnego obrazu siebie ucznidow z trudnoSciami w uczeniu si¢ bylo
niezadowolenie z siebie, nieporadnos¢, zniechecenie, czy tez poczucie osamotnienia
1 brak motywacji do dziatania. Badacz prezentuje rowniez wyniki badan wtasnych,
ktore wskazuja na fakt, ze uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢ maja slabsze
poczucie  wlasnej wartosci oraz niekorzystny status  socjometryczny
w poréwnaniu do ich rowiesnikéw niewykazujacych trudnosci w nauce®. Badania

potwierdzajace niskg samooceng ucznidOw z trudnosciami w uczeniu si¢ przedstawia

rowniez Seleshi Zelenke, ktéra w metaanalizie wskazuje, ze 89% badanych

233 Kulas H. Samoocena mtodziezy, Wyd. WSiP, Warszawa 1987. s. 172 - 186.
234 Gindrich P. A., Funkcjonowanie psychospoleczne..., s. 140 - 174,

146



z dysleksja ma obnizong samoocen¢. Badaczka zwraca uwage na sytuacje
utrzymywania si¢ takiego poziomu samooceny lub nawet obnizania si¢ w okresie
edukacji szkolnej*®. Inni badacze zwracaja rowniez uwage na zalezno$¢ micdzy
samooceng a poczuciem sukcesu ucznidow z trudno$ciami w uczeniu si¢. Praveen
Kumar i William Dharma Raja wskazuja, ze nalezy akceptowaé ograniczone
mozliwo$ci ucznidow majacych trudnosci w uczeniu si¢ oraz dazy¢ do rozwoju ich
pozytywnej samooceny, wzmacniajgc ich mocne strony i umozliwiajgc im osigganie
sukcesOw na miar¢ ich mozliwosci. Wsparcie spoteczne w szkole ze strony
nauczycieli i w domu ze strony rodzicéw oraz pozytywny obraz siebie sg podstawa
do radzenia sobie ucznia z trudnosciami wynikajacymi z deficytow”.

Wyniki prowadzonych badan roéznych autorow pozwalaja na uzasadnienie
drugiej hipotezy roboczej gtownej, odnoszacej si¢ do wymiaréw funkcjonowania
psychospotecznego ucznidow z trudnosciami w uczeniu si¢. Marzena Kowaluk-
Romanek w badaniach wlasnych dotyczacych poczucia wilasnej skutecznosci
1 stanowienia o sobie uczniéw z dysleksja wskazata na istotne statystycznie rdéznice
miedzygrupowe odnosnie kompetencji osobistych, zbadanych przy uzyciu Skali
KOMPOS Zygfryda Juczynskiego. Analiza wynikéw pozwolita badaczce na
wyprowadzenie wnioskdw $wiadczacych o tym, ze uczniowie z trudno$ciami
W uczeniu si¢ maja wyraznie nizsze poczucie wlasnej skutecznosci niz ich
rowiesnicy niewykazujacy trudno$ci szkolnych. Z badan tych mozna rowniez
wywnioskowac, ze uczniowie ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢ 0s13gaja
nizsze wyniki w zakresie dwoch szczegdétowych zmiennych tej skali, tj. sily oraz
wytrwato§ci w poréwnaniu do ich réwiesnikow bez trudno$ci w nauce, ktérzy
wierza w swoje zdolno$ci, maja motywacj¢ do podejmowania wyzwan i potrafia
wytrwa¢ w dziataniu. Wspomniani uczniowie z takimi trudno$ciami charakteryzuja
si¢ mniejszym zaangazowaniem w dziatanie oraz nizszym poziomem wytrwalosci
w dazeniu do celu oraz spodziewaja sic niepowodzenia®’. Malezyjscy badacze:
Fazlinda A. Halim, Wan Hanim N. B. Muda, Saslizawati 1zam w wynikach badan
wlasnych przedstawili istotng statystycznie zalezno$¢ miedzy poczuciem wlasnej

skuteczno$ci  uczniow z  trudnosciami  w uczeniu si¢  wynikajacymi

2% Krasowicz-Kupis G., Nowa psychologia dysleksji, Wyd. PWN, Warszawa 2019, s. 200.

2% Kumar S. P., Raja B. W. D., High self-esteem as a coping strategy for students with learning
disabilities, ,,Journal on Educational Psychology”, 2 (4), 2009, s. 14 - 19.

27 Kowaluk-Romanek M., Poczucie wlasnej skutecznosci a stanowienie o sobie uczniéw

z dysleksjq, ,,Lubelski Rocznik Pedagogiczny”, T.XXXVII, (4), 2018, s. 71.
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z niepelnosprawnosci intelektualnej a umiej¢tnosciami zatrudnienia. Autorzy
zwrocili uwage, ze uczniowie z LD czesto przejawiajg problemy z zarzadzaniem
informacjg, mysleniem, interpretacjg informacji, obstugiwaniem nowych technologii
oraz w zakresie bazowych wymagan - czytania, pisania, stuchania, mdwienia,
rozwigzywania probleméw matematycznych. Dodatkowo wykazuja niski poziom
poczucia wlasnej skuteczno$ci, co nie jest dobrym czynnikiem, poniewaz wysoka
samo-skuteczno$¢ ma istotne znaczenie w zatrudnianiu oséb z LD przez
pracodawcc')w238. Kolejne badania, prowadzone przez Katarzyne Rak, dotyczyly
poczucia umiejscowienia kontroli. Badaczka objeta badaniami mtodziez (104 osoby
badane) w wieku 13-18 lat. Wyodrgbnita ona dwie grupy badane: osoby
z dysleksja rozwojowa oraz osoby bez dysleksji. Obie grupy charakteryzowaly si¢
nieustalonym LOC, natomiast poczucie kontroli w sytuacji porazki bylo bardziej
uwewnetrznione w grupie uczniow ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sie?>’,
Badania Grazyny Krasowicz-Kupis wskazaly, ze zar6wno mtodziez z dysleksja, jak
1 mlodziez nieprzejawiajaca trudnoSci w uczeniu si¢, poczucie kontroli ma
zlokalizowane wewngtrznie. Zauwazono rowniez, ze w grupie uczniow z dysleksja,
wewnetrzna lokalizacja poczucia kontroli w sytuacji sukcesu, ma zwigzek
z korzystaniem z terapii’®’. Niepowodzenia w nauce, na ktore najbardziej narazeni
sa uczniowie z trudnoSciami w uczeniu si¢, maja zwigzek z relacjami
interpersonalnymi tych uczniéw. Niektore wyniki badan potwierdzaja, ze dysleksja
wptywa na sposob funkcjonowania spotecznego, a uczniowie, u ktoérych wystepuja
trudno$ci w uczeniu si¢, majg tendencje do wycofywania si¢, przejawiaja problemy
w przystosowaniu do srodowiska szkolnego, sa wrazliwi na nastroje innych 0s6b**,
Badania Piotra Gindricha, dotyczace funkcjonowania psychospolecznego uczniow
z trudno$ciami w uczeniu si¢, analizowane w odniesieniu do trzech grup
badawczych, potwierdzaja, ze uczniowie z dysleksja oraz uczniowie wykazujacy
trudno$ci w uczeniu si¢ bez dysleksji zajmuja nizsze pozycje spoteczne

w $§rodowisku szkolnym, czgséciej sa izolowani lub odrzucani w poréwnaniu do

%8 Halim F. B. A., Muda W. H. N. B. W., Izam S. B., The Relationship between employability
skills and self-efficacy of students with learning disabilities in vocational stream, ,,Faculty of
Technical and Vocational Education”, 2019, s. 163 - 174.

2% Krasowicz-Kupis G., Psychologia dysleksji, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 2013, s. 171.
240 K rasowicz-Kupis G., Nowa psychologia..., s. 208.

1 Ledwoch B., Problemy emocjonalne dziecka z dysleksjg rozwojowq, [w:] Herzyk A.,
Borkowska A. (red.) Neuropsychologia emocji. Poglqdy, badania, klinika, Wyd. UMCS, Lublin
1999, s. 191 - 207.
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uczni6w bez trudnosci, ktorzy otrzymywali korzystniejsze oceny w tym zakresie®*.
Podobne wnioski z badan wlasnych wyprowadzita Aneta Czerwinska.
Zaprezentowata ona wnioski $wiadczace o tym, ze uczniowie z trudnos$ciami
W uczeniu si¢ sg mniej lubiani i popularni wsrod swoich rowiesnikow, rzadziej
doswiadczaja aprobaty spotecznej. Wyniki badan wlasnych autorki potwierdzaja
nizszy status socjometryczny tych uczniow w porownaniu do ich rowiesnikow

niewykazujacych trudnosci szkolnych243.

Aneta Czerwinska przedstawia, na
podstawie analizy materialu empirycznego, ze u 63,2% ucznidow z trudnosciami
W uczeniu si¢ stwierdza si¢ brak akceptacji ze strony rowiesnikéw, 16,8% uzyskato
wysoka aprobate spoteczng, natomiast 20% uczniéw z trudnosciami to osoby, ktore
uzyskaty przecietng pozycje spoieczna,244. Warto przedstawi¢ rowniez badania,
prowadzone przez Erkana Isik, dotyczace zaleznosci migdzy wsparciem spotecznym
1 poczuciem umiejscowienia kontroli a sukcesem zawodowym studentéw studiow
licencjackich o profilu praktycznym. Autor w badaniach wlasnych wskazat, Ze
wsparcie spoleczne, szczegélnie ze strony rodziny silnie koreluje z sukcesem
zawodowym badanych studentéw oraz ma istotne znaczenie dla badanej grupy
studentdow z zewnetrzna lokalizacja poczucia kontroli?”®. Natomiast badania
prowadzone przez Teja Lorger, Majda Schmidt i Karin Bakracevi¢ Vukman, wsrod
417 ucznidw szkoét sSrednich (359 chiopcow 1 58 dziewczat), ujawnily istotne
statystycznie roznice w pozycji socjometrycznej miedzy grupa uczniow z LD
a grupg uczniow bez LD. Uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢ zajmujg nizsze
pozycje socjometryczne, sg mniej lubiani przez swoich rowiesnikow z klasy
szkolnej i maja status ucznia odrzuconego. Natomiast badani uczniowie bez LD sg
postrzegani jako popularni lub jako osoby o umiarkowanej pozycji socjometrycznej.
Autorzy zwracaja uwage na potrzebe wiaczania przez nauczycieli odpowiednich
strategii wzmacniajacych u uczniow umiejetnosci spoteczne. Podkreslajg rowniez,
Ze pozytywne postawy 1 wystarczajaca wiedza rowiesnikow na temat specjalnych

potrzeb edukacyjnych moze mie¢ znaczacy wptyw na akceptacj¢ spoteczng uczniow

22 Gindrich P., A., dz. cyt., 2002, s. 140 - 174.

#3 Czerwinska A., Uwarunkowania akceptacji uczniow ze specyficznymi trudnosciami
w uczeniu sie w klasie szkolnej. Perspektywa edukacyjna., [w:] Kaja B. (red.), Wspomaganie
rozwoju. Psychostymulacja i psychokorekcja, Wydawnictwo Uczelniane WSP, Bydgoszcz
2004, s. 66 - 86.

24 (Czerwifiska A., Relacje rowiesnicze w klasach I-IV szkoly podstawowej, ,Nauczyciel
i Szkota”, 1 -2 (18 - 19), 2003, s. 214 - 225.

> Isik E., Perceived social support and locus of control as the predictors of vocational outcome
expectations, ,,Educational Sciences: Theory & Practice”, 13 (3), 2013, s. 1426 - 1430.
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ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi®®.

Whnioski  opracowane przez niektorych badaczy zajmujacych = si¢
funkcjonowaniem psychospotecznym i samooceng wskazywaly na istotne korelacje
uwzglednionych w planie badan wiasnych zmiennych i pozwolity na uzasadnienie
trzeciej hipotezy roboczej, gléwnej. Omawiajgc badania dotyczace poczucia
kontroli, stanowigcego jeden z waznych korelatdow samooceny i percepcji siebie na
prezentowanym modelu korelacyjnym warto zaznaczy¢, ze badacze zajmujacy si¢
tym zjawiskiem, przedstawiajg fakty $§wiadczace o zlokalizowaniu poczucia kontroli
wewnetrznie u ucznidow z trudno$ciami w uczeniu si¢, szczegodlnie w sytuacji
porazki. Nalezy w tym miejscu przytoczy¢ wnioski z badan Radostawa Drwala,
ktore prezentuja korelacje dwoch wiaczonych przeze mnie do modelu zmiennych.
Autor wskazal, Ze istnieje pewien zwigzek wewnetrznego poczucia kontroli
z wysoka samoocena. Badani majacy poczucie kontroli zlokalizowane wewnetrznie
(LOC wewngtrzny) charakteryzowali si¢ jednocze$nie wysokim poziomem
samoocenyz‘”. Niska samoocena jest czesto stwierdzana u os6b z trudno$ciami
W uczeniu si¢, co moze prowadzi¢ do alienacji, wyobcowania takich osob, jak
zaobserwowano w badaniach Katarzyny Tomaszek. Badania tej autorki odnosity si¢
do korelacji obrazu siebie 1 funkcjonowania spotecznego mtodziezy w wieku 16-20
lat i prowadzone byly z wykorzystaniem narzgdzia do badania samooceny (Skali
TSCS) Fittsa. Badaczka analizowata samoocen¢ mlodziezy w trzech grupach,
wyodrebnionych ze wzgledu na stopien wyalienowania spotecznego (gr. 1 -
wyizolowani, gr. 2 - dostosowani, gr. 3 - oderwani). Wnioski z badan przedstawione
przez Katarzynge Tomaszek wskazywaly, Ze doswiadczanie przez mtodziez
wyobcowania $cisle koreluje ze znieksztalceniami w obrazie siebie. Deprecjacja
wlasnej osoby zaznaczata si¢ w kontekstach niskiej samooceny, braku zadowolenia
z siebie i wzmozonego samokrytycyzmu. Badaczka doszta do wniosku, ze im nizszy
poziom samooceny u mtodziezy, tym wyzsze wskazniki wyalienowania, im wyzszy
poziom samokrytycyzmu, tym wyzsze wskazniki ogélnego wyobcowania 0raz im

wyzszy poziom globalnego wyalienowania, tym wyzsze wskazniki braku zgodnosci

2% |orger T., Schmidt M., Vukman K. B., The social acceptance of secondary school students
with learning disabilities (LD), ,,C.E.P.S. Journal”, 5 (2), 2015, s. 177 - 194.

" Drwal R. L., Osobowos¢ wychowankoéw zakladow poprawczych, Wyd. Ossolineum, Wroctaw
1981, s. 46.
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i sprzeczno$ci w percepcji siebie®®. Piotr Wilinski przedstawia wnioski z badaf,
ktére wskazuja na korelacj¢ migdzy odrzuceniem spotecznym, samooceng
i niepowodzeniami szkolnymi. Dzieci z trudno$ciami szkolnymi odrzucane przez
rowiesnikoOw oraz otrzymujgce negatywne informacje rowniez od nauczycieli, sg
przekonane, ze nie zasluguja na akceptacje. Niska samoocena uczniow
o niekorzystnym statusie socjometrycznym, doswiadczajacych niepowodzen
szkolnych, utrwala sie;249. Korelacje  odnoszace si¢ do samooceny
i statusu socjometrycznego opisali w analizie badan wlasnych Mark R. Leary
i Deborah L. Downs. Autorzy zwrécili uwage, ze samoocena jest jakby
mechanizmem pozwalajacym uniknagé¢ wykluczenia z grupy, jest ona tzw.
,»Socjometrem”. We wnioskach z badan Leary i Downs konkluduja, ze zachowania
powodujace spadek samooceny to jednocze$nie zachowania prowadzace do
odrzucenia spotecznego, natomiast odrzucenie przez innych prowadzi do czasowego
obnizenia samooceny®’. Wnioski z badan dotyczace korelacji wybranych w tej
pracy zmiennych, zauwaza si¢ w analizie Abrahama Tessera. Badania prowadzone
przy uzyciu skali do badania samooceny Morrisa Rosenberga, przekonuja, ze
samoocena wigze si¢ z takimi zmiennymi jak: poczucie wewngtrznej kontroli,
motywacja 1 wytrwalos¢ w kontek$cie osiaggnig¢ oraz potrzeba aprobaty
spoiecznej251. Dokonujac przegladu badan z obszaru korelacji samooceny i1 poczucia
wlasnej skuteczno$ci, majac na uwadze wczesniej zaprezentowane wnioski z badan
opisujace ucznia z trudnoSciami w uczeniu si¢ jako ucznia o niskim poziomie
samooceny 1 stabym poczuciu wlasnej skutecznosci, warto przytoczy¢ wnioski
z badan wlasnych prowadzonych przez Charlesa S. Carvera, Michaela F. Scheiera.
Stwierdzaja oni, ze poczucie wlasnej skutecznos$ci jest modyfikowane przez poziom
samoswiadomosci danej osoby. Jezeli poziom poczucia wlasnej skutecznosci jest
silny, to wysoki poziom samoswiadomosci bedzie korzystnie wptywaé na
wytrwato$¢ w dziataniu, natomiast w sytuacji, gdy poczucie wlasnej skutecznosci
jest stabe, to taki wysoki poziom samo$wiadomosci bgdzie powodowaé wycofanie

si¢ 1 szybsza rezygnacje z dziatania. Inne badania Carver i Scheier pokazaty, ze

8 Tomaszek K., Obraz siebie u miodziezy wyalienowanej, ,,Annales Universitatis Mariae
Curie-Sktodowska”, vol. XXVIII, (2) 2015, s. 110 - 116.

9 Wilinski P., Wiek szkolny. Jak rozpoznacé ryzyko i jak pomagac? [w:] Brzezinska A. L. (red.),
Psychologiczne portrety cztowieka, Wyd. GWP, Gdansk 2005, s. 303 - 304.

20\Wojciszke B., Cztowiek wsréd ludzi. Zarys psychologii spotecznej., Wyd. Naukowe Scholar,
Warszawa 2012, s. 164.

2! Tamze, s. 147.
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osoby o wysokim poziomie samoakceptacji charakteryzuja si¢ wigksza
wytrwaloscia w dazeniu do celu w poréwnaniu do oséb o niskim poziomie
samoakceptacji. Wytrwatos¢ w dziataniu w kontek$cie poczucia wlasnej
skutecznosci, szczegdlnie odnosita si¢ do sytuacji trudnych252.

Omowione wyniki badan roéznych autordw zajmujacych si¢ problematyka
funkcjonowania psychospotecznego, pozwolity na sformutowanie hipotez,
zaprezentowanych w tym podrozdziale. Przedstawiony przeglad badan,
uzasadniajacy przyjete hipotezy, dotyczy osob w zblizonym lub takim samym
przedziale wiekowym jak wyodrgbniona przeze mnie proba badawcza. Nie
przytoczono wynikow badan innych autoréw, dotyczacych samooceny i jej
korelatow, tj. poczucia kontroli, poczucia wilasnej skuteczno$ci, statusu
socjometrycznego, prowadzonych w grupie uczniéw z branzowej szkoty I stopnia,
poniewaz nie odnaleziono takich doniesien w zrodtach polskich i zagranicznych.
Zainteresowania ~ naukowe  badaczy @ w  kontek$cie  funkcjonowania
psychospotecznego uczniow z trudno$ciami w uczeniu si¢, koncentrowaly si¢
gtownie na wybranych typach szkot takich jak: szkota podstawowa, gimnazjum
(przed reforma edukacji w 2017 r.) oraz liceum ogo6lnoksztalcagce. Natomiast
badania w zasadniczych szkotach zawodowych skupialty si¢ glownie na

zagadnieniach dotyczacych resocjalizacji.

4.3. Metody, techniki i narzedzia zastosowane w procesie badawczym

Ogolnie rzecz ujmujac, Metody i techniki badan sg okreslonymi sposobami
postepowania badawczego. Dotychczas zarowno metody badawcze, jak i techniki nie sa
definiowane jednoznacznie przez badaczy. Stefan Nowak okresla metody badawcze
jako ,typowe 1 powtarzalne sposoby zbierania, analizy 1 interpretacji danych
empirycznych, shluzace do uzyskania maksymalnie zasadnych odpowiedzi na pytania
problematyki badawczej”253. Natomiast Mieczystaw Lobocki uwaza, ze metoda badan
,»odnosi si¢ do ogodlnych dyrektyw czy norm (regul) postepowania badawczego, tj.
obowiazujacych bez wzgledu na cel, jakiemu ma ona stuzy¢, 1 warunki, w jakich si¢ ja

254

stosuje”™”. Jezeli mowimy o technikach badawczych, Jan Szczepanski wskazuje, ze ,,s3

22 Madrzycki T., dz. cyt., s. 192 - 194,

23 Nowak S., Metodologia badar: spolecznych, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2012,
s. 22.

24 Lobocki M., Wprowadzenie do metodologii badari pedagogicznych, Oficyna Wydawnicza
»Impuls”, Krakow 2010, s. 225.
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tozsame z blizej skonkretyzowanymi wskazaniami, okre$lajacymi mozliwie doktadnie

i szczegdlowo przebieg organizowanego za ich pomoca procesu badawczego”?.

Podobnie Nowak zwraca uwageg, ze sposobami postgpowania badawczego, bardziej

skonkretyzowanymi, sg techniki badan. Twierdzi on, ze techniki ,,podporzadkowane sg

metodom badawczym, petnigc niejako wobec nich wyraznie stuzebng rolg. Stanowia
jasny ,,ostatni akord” danej metody badan, ktora jest dla nich zawsze istotnym punktem
odniesienia 1 obejmuje kilka ich odmian”. Przypisuje si¢ technikom badawczym wysoka

warto$¢ poznawczg oraz uznaje si¢ za czes$¢ sktadowa metody badawczej 2%,

Analizujagc powyzsze definicje wystepujace w literaturze przedmiotu, zauwaza si¢, ze

metoda badan jest terminem dotyczacym ogdlnych zalozen, sposobdéw postepowania.

Natomiast techniki badawcze s3 jakby skladowymi metod, sa one bardziej

uszczegotowione oraz maja charakter praktyczny.

Badacze zajmujacy si¢ ta problematyka proponujg rézne klasyfikacje metod
badawczych. Pierwsza z nich jest klasyfikacja oparta na kryterium naukowosci.
Wymienia si¢ tutaj metody naukowe oraz metody pozanaukowe. Metody badawcze
dzieli si¢ rowniez na metody psychometryczne, np.: kwestionariusze, testy oraz metody
niepsychometryczne, np.: wywiad, obserwacja. Istnieje takze klasyfikacja metod ze
wzgledu na kryterium dotyczace etapu badan i zgodnie z nig wyrdznia si¢ metody
gromadzenia wiadomosci, metody analizy myslowej zbieranego materialu oraz metody
sprawdzania 1 uszczegotowienia Wywiad(')W257.

Henryk Rowid dokonat ogolnej klasyfikacji metod w nast¢pujacym uktadzie:

1. Metoda empiryczna - systematyczne 1 planowe obserwacje faktow oraz
doswiadczenia w praktyce pedagogicznego dzialania poczynione przez badacza.

2. Metoda eksperymentalna - obserwacja przebiegu okreslonego zjawiska, powtorzenie
tego zjawiska w podobnych warunkach, zmiana warunkéw w powtdrzonym
eksperymencie oraz przedstawienie wynikow eksperymentu w postaci wykresow
lub liczb.

3. Metoda fenomenologiczna - opis zaobserwowanego faktu, zjawiska.

25 Szczepanski J., Techniki badan spotecznych, 1.6dz 1951, s. 51.
%% Nowak S., dz. cyt., s. 29.
2T Goriszowski W., dz. cyt., s. 69.
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4. Metoda funkcjonalna - bezposrednie poznanie faktow spoleczno-kulturowych
I zjawisk oraz potrzeb 1 sposobu ich zaspokajania, poznanie zaréwno roli
czynnikéw, jak i ich funkcji w caloksztatcie organizacji258.

Oprécz wyzej wymienionych i opisanych metod, literatura przedmiotu podaje
réwniez inng ich klasyfikacje. Podzial metod i technik badawczych zaproponowany

przez Lobockiego zostat przedstawiony w tabeli 13.

Tabela 13. Podziatl metod i technik badawczych wg. Lobockiego (zrodto: M. Lobocki,
2005, s. 29 - 30)

Metody badan Techniki badan

1. Metoda obserwacji | —techniki obserwacji standaryzowanej (technika obserwacji
skategoryzowanej, technika obserwacji probek czasowych),
— techniki obserwacji niestandaryzowanej (technika obserwacji
dorywczej, technika dzienniczkow  obserwacyjnych,
technika obserwacji fotograficznej, technika probek

zdarzen).

2. Metoda szacowania | — skale numeryczne i graficzne,
(skale ocen) — skale przymiotnikowe i opisowe,
— skale dyskretne 1 ciggle,

—skale z wymuszonym wyborem.

3. Eksperyment — technika grup rownolegtych,
pedagogiczny — technika rotacji (podziatu krzyzowego),
— technika czterech grup (Solomona),

— technika jednej grupy,

— badania quasi - eksperymentalne.

4. Testy osiagniec — testy wedlug mierzonej cechy osiagnig¢ badanego,
szkolnych — testy wedtug uktadu odniesienia wynikow testowania,
— testy wedlug stopnia zaawansowania konstrukcyjnego,

— testy wedlug zasiegu stosowania.

5. Metoda — klasyczna technika socjometryczna,

socjometryczna — plebiscyt zyczliwosci i niecheci,

28 Tamyze, s. 68.
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—technika ,,Zgadnij kto?”,

— technika szeregowania rangowego.

6. Analiza

dokumentow

— klasyczne techniki analizy dokumentow (analiza wewngtrzna
1 zewngtrzna dokumentow),

— analiza jakos$ciowa, ilosciowa i formalna dokumentow,

— analiza dziennikoéw, zeszytéw, rysunkow, wypracowan,

—nowoczesne techniki analizy dokumentow.

7. Metoda sondazu

—techniki sondazu z zastosowaniem ankiety (technika ankiety
audytoryjnej, prasowej, pocztowej, ankieta jawna
i anonimowa),

—technika sondazu z zastosowaniem wywiadu (wywiad
catkowicie  lub  czeéciowo  swobodny,  wywiad
strukturalizowany/skategoryzowany, wywiad indywidualny
I zbiorowy, wywiad jawny i ukryty).

8. Metoda dialogowa

—rozmowa indywidualna i grupowa,
—rozmowa bezposrednia i posrednia,

—rozmowa oparta na sluchaniu czynnym lub biernym.

9. Metoda
biograficzna

— metoda indywidualnych przypadkow,

— metoda monograficzna.

Przedstawione

w tabeli 13 metody i techniki, badacz stosuje

w procesie poszukiwania odpowiedzi na skonstruowane problemy badawcze oraz

hipotezy. Techniki badawcze s3a uszczegotowieniem metod badawczych. Sg jakby

bardziej skonkretyzowane oraz przypisuje si¢ im rowniez okreslone narzedzia badawcze

m.in. standaryzowane. Trafny wybor odpowiedniej metody i technik badawczych oraz

narzedzi jest elementem waznym w konteks$cie naukowosci oraz w odniesieniu do

zwigzku z problematyka przedmiotu i celu badan.

Cel badan wlasnych zostanie osiggniety za pomoca metody sondazu

diagnostycznego. Bedzie on zrealizowany w oparciu o wyniki otrzymane za pomoca

techniki ankietowania z zastosowaniem ankiety i nastepujacych narz¢dzi badan:

e Skala Samooceny TSCS W. H. Fittsa (Tennessee Self Concept Scale),

e Skala Samooceny SES M. Rosenberga (Self Esteem Scale),
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e Kwestionariusz do Badania Poczucia Kontroli G. Krasowicz-Kupis
i A. Wojnarskiej (KBPK),

e Skala Kompetencji Osobistej (KOMPOS) Z. Juczynskiego,

e Plebiscyt Zyczliwosci i Niecheci J. Korczaka,

e Test 6 trudno$ci w Uczeniu si¢ P. Gindricha oraz analiza dokumentacji szkolnej

ucznia.

4.3.1. Skala Samooceny TSCS W. H. Fittsa (Tennessee Self Concept Scale)

Skala Samooceny Williama Howarda Fittsa powstata w Stanach Zjednoczonych
na przetomie lat 50. i 60. XX wieku. Natomiast w 1975 r. zostata po raz pierwszy
przettumaczona na jezyk polski przez Heleng Grzegotowska. Skala sktada si¢ ze 100
twierdzen. 10 dotyczy samokrytyki (skala samokrytycyzmu), a 90 twierdzen stanowi
skale wtasciwa. Skala odnosi si¢ do trzech poziomoéw funkcjonowania ,,ja”: tozsamosci,
zadowolenia z siebie oraz zachowania, w ktorych zawiera si¢ pig¢ sfer ,,ja”: fizyczne,
moralno-etyczne, osobiste, rodzinne, spoleczne®®. Pozytywne i negatywne twierdzenia
skali stanowig rowng liczbe oraz odzwierciedlaja 15 wskaznikow ujetych w osiem
kategorii (3 wiersze, 5 kolumn). Globalny wskaznik pozytywny jest najwazniejSzym
wskaznikiem w catej skali. Okresla on ogdlny poziom samooceny badanego. Oprocz
globalnego wskaznika, skala umozliwia uzyskanie odr¢gbnych wskaznikow

okreslajacych poziom samooceny w o$miu kategoriach:

1. Wiersz | - tozsamos¢ ("jaki jestem™?).

2. Wiersz 1l - zadowolenie z siebie (twierdzenia okre$lajace poziom
samoakceptacji).

3. Wiersz Ill - zachowanie (badany oceniajac siebie odpowiada na pytania ,,co
robi¢”, ,,jak postepuje”?).

4. Kolumna A - ,ja fizyczne” (opis wlasnego ciata, stan zdrowia, wyglad
zewngtrzny, seksualnos¢, sprawno$¢ fizyczna).

5. Kolumna B - ,ja moralno-etyczne” (stosunek badanego do wartosci i norm

moralnych.

29 Borowiecki P., Samoocena 0séb z niepelnosprawnoscig w Swietle wybranej literatury
i badan wlasnych, ,,Niepelnosprawno$¢ - Zagadnienia, Problemy, Rozwigzania”, 15 (2), 2015,
s. 117.
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6. Kolumna C - ,ja prywatne” (poczucie wlasnej wartosci, ocena wlasnej
osobowosci, pomija si¢ tu kontekst spoteczny i dotyczacy ciala).
7. Kolumna D - ,,ja rodzinne” (obraz wtasny badanego w $rodowisku rodzinnym).
8. Kolumna E - ,ja spoteczne” (relacje z otoczeniem spolecznym W percepcji
badanego oraz w jaki sposob odczuwa swoja wartos¢ podczas interakcji
z innymi)?®°.
Osoby uzyskujace wysokie wyniki w zakresie globalnego wskaznika pozytywnego maja
poczucie, ze sg wartosciowe, lubig i szanujg siebie, wierzg w siebie. Natomiast osoby
uzyskujace niskie wyniki w obrebie tego wskaznika odczuwaja lek, poddaja
w watpliwos¢ wlasng warto$¢, sg niepewne siebie, czujg si¢ nikomu niepotrzebne, sg
nieszcz¢$liwe |1 depresyjne oraz brak im wiary w siebie. Jezeli wynik uzyskany
w zakresie globalnego wskaznika pozytywnego jest wysoki, a w podskali
samokrytycyzmu niski, wtedy badacz moze wnioskowaé o znieksztatceniu prawdy
przez badanego oraz jego defensywno$ci. Natomiast wyraznie skrajne wyniki sg
otrzymywane przez ludzi z zaburzeniami psychicznymi. Wynik zmiennosci V
(zroznicowania) percepcji siebie wskazuje na niezgodno$¢ miedzy spostrzeganymi
sferami wlasnego ,ja”. Niskie wyniki moga wskazywa¢ na sztywno$¢ sytuacji,
natomiast wysokie wyniki w tym zakresie moga $wiadczyé o pewnej niestatosci
w danej kwestii. Catkowita zmienno$¢ w odniesieniu do pojedynczego wyniku,
prezentuje suma V. Wyniki ponizej $redniej lub nieco powyzej uzyskuja osoby dobrze
zintegrowane wewnetrznie. Wynik dystrybucji - D wskazuje na rozmieszczenie
odpowiedzi na arkuszu przez dang osobg. Okresla on jeszcze jeden aspekt percepcji
siebie 1 wskazuje w jaki sposob jednostka postrzega siebie. Niskie wyniki w tym
wskazniku moga $wiadczy¢ o defensywnos$ci osoby, natomiast wysokie wskazuja na jej
zdecydowanie i pewnos$¢. Wskaznik prawda-fatsz dotyczy za$ tego, czy badany
prezentuje sklonnos¢ do niezgadzania si¢ lub zgadzania si¢ z okreslonymi
twierdzeniami, niezaleznie od tego czego te twierdzenia dotycza. Wysokie wyniki
w zakresie wskaznika prawda-falsz opisuja wlasne ,,ja”, podkreslajac kim jest badany
oraz odzwierciedlaja sklonno§¢ badanego do odrzucenia faktu kim nie jest. Niskie
wyniki prezentuja tendencje przeciwng, a wyniki przecigtne wskazuja, ze osoba
dokonuje okreslenia swojego ,,ja” w sposob harmonijny, tzn. akceptuje to, co wchodzi

w sklad ,ja” oraz odrzuca to, co nie wchodzi w jego zakres. Wyniki w zakresie

20 Fitts W. H., Tennessee Self-Concept Scale - Manual, Counselor Recordings and Tests.
Nashville Tennessee, 1965.
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wskaznika konfliktow netto okres$laja sprzecznosci mig¢dzy odpowiedziami na
pozytywne i negatywne twierdzenia w obszarze danej strefy obrazu siebie. Uzyskane
wyniki w zakresie tego wskaznika okreslajg stopien zroznicowania. Fitts zwraca uwage
na dwa rodzaje konfliktow: konflikt przyzwolenia tzw. cichej zgody oraz konflikt
zaprzeczenia. Konflikt przyzwolenia ujawnia si¢ wtedy, gdy wyniki punktacji
pozytywnej s3 wicksze od wynikéw punktacji negatywnej (eksponowanie i afirmacja
swoich cech pozytywnych przez badanego). Konflikt zaprzeczenia prezentuje odwrotng
sytuacj¢, w ktorej wyniki punktacji negatywnej sa wyzsze (osoby badane nadmiernie
zaprzeczaja swoim cechom negatywnym, koncentrujac si¢ na ,.eliminowaniu
negatywow”’). Warto rowniez zwrdci¢ uwage na wskaznik globalnego konfliktu, ktory
jest suma punktacji pozytywnej i negatywnej. Na ogolny konflikt w percepcji wtasnego
,ja”’, sprzeczno$¢ lub zamet, wskazujg wysokie wyniki w tym zakresie. Wyniki niskie
interpretowane sg odwrotnie, natomiast jezeli chodzi o wyniki skrajnie niskie, to dana
osoba moze prezentowaé sztywny opis wiasnej osoby do tego stopnia, ze mozna

podejrzewac ja o tworzenie obronnego, sztucznego stereotypowego obrazu siebie”®.

4.3.2. Skala Samooceny SES M. Rosenberga

Skala Samooceny SES (Self-Esteem Scale) zostala opracowana przez Morrisa
Rosenberga w 1965 roku. Jest to jedno z najbardziej popularnych narzedzi do badania
samooceny. Pozwala mierzy¢ ogdlny poziom samooceny, ujawniany w samoopisie.
Skala SES charakteryzuje si¢ prostota oraz tatwoscig uzycia. Badanie nig zajmuje od 2
do 3 minut. Doczekata si¢ ona przektadu na 28 jezykow. Moze stanowi¢ ona takze
kryterium oceny trafnoséci innych skal mierzacych samoocene lub dyspozycje z nig
powigzane. Skala Rosenberga w wersji oryginalnej z 2006 roku zostata przettumaczona
rowniez na jezyk polski przez trzech niezaleznych tlumaczy, aczkolwiek nie mozna
jednoznacznie ustali¢ autorstwa. Skala Samooceny SES jest stosowana do pomiaru
globalnej samooceny (pozytywna, negatywna) milodziezy i dorostych. Wedlug
Rosenberga wysoka samoocena oznacza, ze jest si¢ ,,wystarczajgco dobrym”,
wartosciowym czlowiekiem, natomiast niska - niezadowolenie z siebie, odrzucenie
wlasnego ,ja”. Omawiana skala sktada si¢ z 10 twierdzen majacych charakter

diagnostyczny. Badany wskazuje w jakim stopniu zgadza si¢ z tymi twierdzeniami,

261 Gasiorowska-Nozka J., Janowski R., Wybrane wlasciwosci samooceny mlodziezy licealnej
w Swietle wynikow badania skalg W. H. Fittsa, ,,Psychologia Wychowawcza”, 5, 1984,
s. 523 - 531.
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odpowiadajac na skali czterostopniowej. Wyniki mieszczg si¢ w przedziale od 10 do 40
punktéow. Twierdzenia dotycza m.in. tego czy osoba badana czuje si¢ osobg
wartosciowg w takim samym stopniu co inni, czy przypisuje sobie cechy pozytywne,
lubi siebie, czy jest z siebie zadowolona. Wystepuja réwniez twierdzenia o zabarwieniu
negatywnym, dotyczace, np. tego, ze nie wiedzie jej si¢, nie ma powodow do dumy
z siebie lub tez czy wystepuje u niej poczucie bezuzytecznosci. Ttumacze przektadajacy
twierdzenia skali na jezyk polski mieli pewne problemy ze wzgledu na zwroty
idiomatyczne. Ostatecznie zdecydowano si¢ na pozostawienie twierdzen w wersji
oddajacej istote badanego konstruktu, natomiast lepiej brzmigcej w jezyku polskim.
Twierdzenie: | take a positive attitude toward myself, mozna przettumaczy¢ ,,jestem
pozytywnie nastawiony do siebie”, aczkolwiek zastosowano twierdzenie ,,lubi¢ siebie”.
Analiza korelacji mi¢dzy polska a angielska wersja skali wykazala wysokie wyniki
w tej kwestii. Rozpicto§¢ wynikéw wahala si¢ migdzy 0,70 do 1. Nie zauwazono
w zadnym twierdzeniu réznic istotnych statystycznie. Rozklady wynikow w obu

wersjach byly podobne?®.

4.3.3. Kwestionariusz do Badania Poczucia Kontroli G. Krasowicz-Kupis
i A. Wojnarskiej

W celu oszacowania poczucia kontroli mtodziezy wybrano kwestionariusz
autorstwa polskich badaczy. Forma pytan i wyodrebnienie skali porazek i sukcesow
KBPK opieraty si¢ na wzorcu zaczerpnigtym z amerykanskiego kwestionariusza IAR
(ang. The Intellectual Achievement Responsibility) opracowanego przez Crandall V. C.,
Katkovsky W. i Crandall V. J. Zakres tresci pytan KBPK obejmuje poza szkota, takze
inne wazne obszary zycia mlodziezy. Wersja wstgpna narzedzia zawiera 40 pytan,
dotyczacych zwyktych sytuacji zyciowych mlodziezy szkolnej. W odniesieniu do
kazdego pytania kwestionariusza sformutowano dwie odpowiedzi (,,a” i ,,b”). Badany
dokonuje wyboru jednej sposrod nich. Jeden rodzaj odpowiedzi odzwierciedla poczucie
kontroli wewng¢trznej, tzw. LOC wewnetrzny, drugi za$ reprezentuje kontrolg
zewnetrzng, czyli tzw. LOC zewngtrzny. Wsrdd kategorii zdarzen, ktore zawarto
w tresci pytan kwestionariusza znalazty si¢ m.in. kontakty z rowie$nikami i1 rodzicami,
osiggniecia szkolne, a takze rozne zdarzenia pomyS$lne i1 niepomyslne. Kazda

z wymienionych kategorii zawiera pytania dotyczace sytuacji wystapienia sukcesu oraz

22 ¥aguna M., Lachowicz-Tabaczek K., Dzwonkowska I., Skala samooceny SES Morrisa
Rosenberga - polska adaptacja metody, ,,Psychologia Spoteczna”, 2 (4), 2007, s. 164 - 167.
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pytania odnoszace si¢ do porazek. W 24 pytaniach, odpowiedzi §wiadczace o LOC
wewnetrznym (,,a”) wystepuja jako pierwsze, a w pozostatych jako drugie w kolejnosci
(,,b”). Kwestionariusz zawiera takze 10 pytan ,,buforowych”, stuzgcych zamaskowaniu
celu badania. Ostateczna wersja KBPK skfada si¢ z 50 pytan roznigcych si¢ formag
w zalezno$ci od tego, czy badanymi sg chtopcy czy dziewczeta. Skala sukcesow (S) jest
tworzona przez pytania dotyczace zdarzen pozytywnych, a skale porazki (P) formuja te
kwerendy, ktére odnosza si¢ do zdarzen negatywnych. Istnieje takze skala S+P
stanowigca wynik ogdlny dla calego kwestionariusza, sum¢ wynikéw tych dwoch skal.
Wysoki wynik surowy jest liczba wybranych odpowiedzi $wiadczacych o poczuciu
kontroli wewnetrznej>®.

Nalezy stwierdzi¢, ze rzetelno§¢ KBPK jest wysoce zadowalajaca. Osiagnigte
wspotczynniki rzetelnos$ci dla tej skali sg zblizone do tych uzyskanych dla innych
testow poczucia kontroli. Ponadto KBPK ma normy stenowe obliczone tacznie dla
chlopcow 1 dziewczat. Opisywany kwestionariusz spetnia warunki stawiane narzgdziom

powszechnie stosowanym w badaniach miodziezy.
4.3.4. Skala Kompetencji Osobistej (Skala KOMPOS) Z. Juczynskiego

Uogolnione poczucie wiasnej skutecznosci, inaczej kompetencji osobistych,
odwotuje si¢ do okreslonych sytuacji zadaniowych. Pierwsza wersja skali KOMPOS
skladata si¢ z opisu dwodch sytuacji ocenianych na podstawie 10 twierdzen. Po
przeprowadzonej analizie wynikéw badan prowadzonych w grupie 300 dzieci
i mtodziezy w wieku 12-17 lat, wyeliminowano cz¢s$¢ twierdzen. Obecna wersja Skali
KOMPOS Zygfryda Juczynskiego sktada si¢ wigc z dwoch sytuacji (oznaczonych jako
A i B), w ktorych zawiera si¢ po 6 twierdzen. Twierdzenia te, sa sformutowane
w polowie pozytywnie 1 negatywnie (odzwierciedlaja z jednej strony efekt mobilizacji,
z drugiej za$ rezygnacji). Skala wyraza zdolnos¢ jednostki do efektywnego
1 wytrwalego dzialania. Zatem cala skala sklada si¢ z 12 stwierdzen, z czego czg$¢ A
zawiera 6 odnoszacych si¢ do czynnika sily, natomiast czg¢s¢ B dotyczy czynnika
wytrwatosci. Cze¢$¢ A opisuje sytuacj¢ klopotliwa np. nieprzygotowanie si¢ do lekcji
lub konieczno$¢ przyznania si¢ do ktamstwa. Odpowiedzi, ktore uczen udziela na
cztero-stopniowej skali zawierajg takie twierdzenia jak: znajduje¢ jakie$ rozwigzanie,

trace glowe, maksymalnie si¢ koncentrujg, nie wiem co mam robi¢, moge polega¢ na

283 Krasowicz-Kupis G., Psychologia..., s. 40.
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sobie, spodziewam si¢ niepowodzenia. Wynik z tej czeSci, mowi o tym czy dana osoba
jest w stanie podja¢ si¢ wykonania okreslonego zadania lub zmierzy¢ si¢ z sytuacja
klopotliwa, czy tez uznaje zadanic za zbyt trudne i od razu spodziewa si¢
niepowodzenia. Natomiast cze$¢ B, opisuje sytuacje, w ktorej uczen zamierza zrobic¢
co$ dla niego waznego, istotnego np. przygotowaé si¢ na jutro do klasowki.
Twierdzenia, ktore uczen ocenia na skali cztero-stopniowej w tej czgsci to: robig to,
nawet gdy jestem bardzo zmeczony; rezygnuje z zamiaru, gdy w telewizji leci moj
ulubiony program; robi¢ to, nawet gdy, jak si¢ wydaje, jest to ponad moje sily;
rezygnuje z tego, gdy nie widz¢ szans powodzenia; robi¢ to, nawet gdy kto$ lub co$
bardzo mi przeszkadza; rezygnuje¢ z tego, jezeli mam co$ cickawszego do zrobienia.
Wyniki w tej czeSci wskazuja na wytrwato$¢ w dzialaniu, nawet mimo pojawienia si¢
przeszkod zewnetrznych lub zchzeniaZM.

Badania Skalg Kompetencji Osobistej Zygfryda Juczynskiego mozna prowadzi¢
indywidualnie lub grupowo, a czas ich przeprowadzenia wynosi okoto 10 minut.
Odpowiedzi badanych w kazdej z czgéci, tj. A i B, oceniane sg na skali cztero-
stopniowej. Suma punktéw jest obliczana dla kazdej czesci oddzielnie (A 1 B) oraz dla
catosci. Rozpigto$¢ wynikoéw dla A i B wynosi od 6 do 24 pkt., zas dla catej skali od 12
do 48 pkt. Suma punktow jest wskaznikiem poczucia kompetencji osobistej. Zgodno$é
wewnetrzna zmierzona za pomocg Alfa Cronbacha dla catej skali osiaga putap 0,72,
a jej rzetelnos¢ potowkowa 0,49. Zauwaza si¢, ze omawiana technika badawcza ma

. g 2
zadowalajace wlasciwosci psychometryczne %

4.3.5. Plebiscyt Zyczliwosci i Niecheci J. Korczaka

Plebiscyt Zyczliwoéci i Niecheci umozliwia wglad w catoksztalt panujacych
w grupie stosunkow miedzyludzkich. Kazdego czlonka jakiej$s grupy spotecznej, np.
klasy szkolnej poddaje si¢ ocenie na pigciostopniowej skali: bardzo lubi¢ (+ +), lubie¢
(+), jest mi obojetny (+ -), raczej nie lubi¢ (-), nie lubi¢ (- -). Jest to technika
wprowadzona przez Janusza Korczaka. Natomiast pierwotnie, technika ta zostata
opracowana przez Arneckera. Opisywana technika daje mozliwos¢ zbadania pozycji
socjometrycznej ucznia w klasie szkolnej, aczkolwiek moze by¢ stosowana rowniez

w innych grupach osob. Uczniowie, wypetniajac kwestionariusz ankiety, dokonuja

264 Juczynski Z., Poczucie wlasnej skutecznosci: teoria i pomiar, ,,Acta Universitatis Lodziensis.

Folia Psychologica”, 4, 2000, s. 19 - 23.
%% Tamze.
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wyboréw ocen oddawanych poszczegolnym cztonkom, kolezankom i kolegom z klasy
szkolnej. Kazdy uczen dostaje list¢ z numerami w dzienniku uczniéw (kodami),
wchodzacych w sklad danej klasy szkolnej oraz z arkuszem odpowiedzi stuzacym
wybraniu jednej z 5 ocen. Podczas badania z wykorzystaniem narzedzia ,,Plebiscyt
Zyczliwosci i Niecheci” powinno sie zastosowaé kodowanie arkuszy ocen dla badanych
0osOb.  Najczesciej] stosowanym  kodowaniem podczas prowadzenia badan
pedagogicznych sg numery z dziennika szkolnego, wedtug listy obecno$ci uczniow.
Oceniajgc innych, kazdy badany wykazuje aprobate lub dezaprobate dla kolezanek
i kolegow z klasy szkolnej, stosujac pigciostopniowa skale. Uczen biorgc udziat
w badaniu, automatycznie staje si¢ tez osobg poddawang ocenie innych, czyli np. moze

by¢ akceptowany lub odrzucony spolecznie przez rowiesnikow?®.

Narzedzie
J. Korczaka daje wiele mozliwos$ci podczas pdzniejszej analizy i interpretacji wynikow
badan z uzyciem Plebiscytu Zyczliwosci i Niecheci. Pozwala rozpatrywaé status
socjometryczny badanej osoby az w dwoch wymiarach. Pierwszy z nich oznacza
aprobate i dezaprobate dla innych, czyli poziom uspotecznienia danego ucznia.
Natomiast drugi okresla poziom akceptacji lub odrzucenia ucznia przez rowiesnikow
z klasy szkolnej, czyli poziom akceptacji spoleczne;.

Reasumujac, nalezy podkresli¢, ze socjometria daje wiele mozliwosci badania
stosunkéw w grupie spotecznej, szczegdlnie majac na uwadze spotecznos$¢ szkolng.
Narzedzie, jakim jest Plebiscyt Zyczliwoséci i Niecheci Janusza Korczaka, pozwala na
wnikliwg analize pozycji zajmowanej przez ucznia w klasie szkolnej. Umozliwia
sprawdzenie tego, czy jest on lubiany, nielubiany, odrzucony przez swoich
rowiesnikow. Analiza moze odbywaé¢ si¢ rowniez W innym kontekscie, czyli
odnoszacym si¢ do wymiaru uspolecznienia. Uczen wykazujacy wyzszy poziom
uspolecznienia, oddaje innym wiecej ocen pozytywnych (lubig, bardzo lubig), natomiast
uczen wykazujacy niski poziom uspolecznienia czgsciej oddaje kolegom/kolezankom
z klasy szkolnej oceny negatywne (nie lubige, bardzo nie lubi¢). Wyniki badan
mlodziezy, odnoszace si¢ do statusu socjometrycznego, moga by¢ wykorzystane
w praktyce pedagogicznej, w dalszej pracy z grupa w zakresie oddziatywan

psychopedagogicznych. Mogg rowniez peli¢ role wylonienia o0s6b lubianych

2% ¥ obocki M., Metody i techniki..., S. 237.
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I nielubianych przez innych badz lubigcych i nielubigcych innych, w celu prowadzenia

dalszych badan naukowych na tle poréwnawczym tych whasnie grup®®’.

4.3.6. Test 6 trudnosci w uczeniu si¢ P. Gindricha i analiza dokumentacji szkolnej

ucznia

Test 6 trudno$ci w Uczeniu si¢ zostat stworzony przez Piotra Gindricha

w oparciu o Test 6 Pytan opracowany przez Denisa Herberta Stotta. Jego polska
adaptacja byta dzietem Jana Konopnickiego i miata miejsce w 1971 r. Jak wskazuje
nazwa, test sktada si¢ z 6 pytan, ktore sg skierowane do wychowawcoéw oraz
nauczycieli - polonistow uczacych klasy, do ktorych uczeszczajg badani uczniowie. Dla
potrzeb badan wlasnych, arkusz obserwacji trudnos$ci w uczeniu si¢ P. Gindricha zostat
rozszerzony o dwa dodatkowe twierdzenia. Twierdzenie 7. odnosi si¢ do frustracji
spowodowanej czytaniem, pisaniem, naukg matematyki czy w ogodle szkola, natomiast
twierdzenie 8. dotyczy czytania tekstu ze zrozumieniem, umiejetnosci opowiadania
przez ucznia tego co przeczytat. Gtéwnym celem tej techniki jest wyodrebnienie grupy
uczniow wykazujacych trudnosci w uczeniu si¢. Poszczegolne pytania odnoszg si¢ do
okreslonych wtasciwosci i objawow trudno$ci w nauce:

e Pytanie 1 — biegto$¢ w zakresie czytania, pisania, stosowania zasad poprawnej

pisowni w odniesieniu do poziomu innych uczniéw w klasie.

e Pytanie 2 — poziom graficzny pisma.

e Pytanie 3 — motywacja do czytania, uczucia towarzyszace czytaniu.

e Pytanie 4 — zapis fonetyczny wyrazow.

e Pytanie 5 — werbalne wyrazanie mysli.

e Pytanie 6 — poziom umiejetnosci matematycznych.

e Pytanie 7 — frustracja zwigzana ze szkola, czytaniem, pisaniem.

e Pytanie 8 — czytanie ze zrozumieniem.
Zadaniem nauczyciela jest zaznaczenie w tabeli czy dany problem, $§wiadczacy
0 trudnosciach w uczeniu si¢ wystepuje oraz okre$lenie nasilenia objawow tych
trudnos$ci na skali pieciostopniowej: 1 - nigdy si¢ nie zdarza, 2 - rzadko si¢ zdarza,

.. . . . .2
3 - czasami si¢ zdarza, 4 - czesto si¢ zdarza, 5 - zdarza si¢ nagminnie %8,

267 Tamze.

2% Gindrich P. A., Funkcjonowanie psychospoleczne..., s. 91.
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Test 6 trudno$ci w Uczeniu si¢ zostanie zastosowany w badaniach wtasnych,
w celu wyodrgbnienia dwoch badanych grup ucznidow: z trudnosciami w uczeniu sig
I bez takich trudno$ci oraz wstepnego rozpoznania rozpowszechnienia zjawiska
trudnosci w uczeniu si¢ u uczniow szkot branzowych 1 stopnia. Procedurg
wyodrebnienia grupy ucznidow wykazujacych trudnosci w uczeniu si¢ oraz grupy
uczniow bez takich trudno$ci uzupelnia wyniki analizy dokumentacji szkolnej oraz
odpowiedzi odno$nie przebiegu kariery szkolnej (szkola podstawowa i1 gimnazjum)
badanych uczniow. Uwzglednione zostang takze: $rednia arytmetyczna stopni
zawartych w dziennikach lekcyjnych elektronicznych oraz wyniki testow osiggnieé

szkolnych badanych uczniéw podczas konsultacji z pedagogiem szkolnym.
4.4. Opis procedury statystycznej

4.4.1. Metoda analizowania informacji empirycznej oraz model weryfikacji

przyjetych hipotez

Literatura przedmiotu okresla gldwne, podstawowe metody analizy empirycznej,
jakimi sg: analiza jako$ciowa oraz ilosciowa. Johann Herbart, Ernst Weber i Gustav
Fachner, jako jedni z pierwszych, tj. w 1825 roku, uwzglednili mozliwosci stosowania
analizy i opisu zjawisk metoda ilo§ciowa. Tg problematyka zajmowali si¢ rOwniez inni
wybitni badacze, m.in.: Charles Edward Spearman, Raymond Cattell, Carl Friedrich
Gauss, ktorzy zwracali uwage, ze to przede wszystkim mnogo$¢ faktow stwarza
rzetelng podstawe dla uogolnien, a nie pojedyncze fakty z zycia jednego czlowieka.
Zwolennikiem badan ilo$ciowych byt rowniez znany filozof - Immanuel Kant, ktory
uwazal, ze ,,mozliwo$¢ zastosowania matematyki w jakiej$ dyscyplinie naukowe;j

podnosi ja dopiero do rangi prawdziwej nauki®

. Do metod analizy ilo$ciowej
zaliczamy: metody statystyczne, optymalizacyjne, analiz¢ czynnikowg, metody
dyskryminacji zbioréw. W analizie iloSciowej wazne jest, aby wszystkie kategorie
realizujgce si¢ w populacji generalnej, wystgpowaly rownie czgsto w zbiorowosci
badanej?”. Natomiast jezeli chodzi o badania jako$ciowe, to zrodla do$wiadczen
upatruje si¢ w etnografii (nauce o zyciu, obyczajach, kulturze), fenomenologii

1 hermeneutyce. Badania w podejsciu jakoSciowym sg czesto porownywane do badan

29 ¥ obocki M., Wprowadzenie do metodologii badari pedagogicznych, Oficyna Wydawnicza
Impuls, Krakéw 2010, s. 65 - 66.

2% Zimny T., Metody statystyczne w badaniach i diagnostyce pedagogicznej, Wyd. Naukowe
Uniwersytetu Szczecinskiego, Szczecin 2007, s. 33 - 34.
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antropologicznych, w ktorych badacz poznaje stosunki migdzyludzkie wsrdéd ludow
pierwotnych, w nowo odkrywanej kulturze. Tego typu badania prowadzili tacy wybitni
pedagodzy jak Becker czy Smith. Badania jakosciowe koncentrujg si¢ na tym, jakie
znaczenie maja badane zjawiska dla osoby badanej. Wymaga to od badacza, empatii,
wczuwania si¢ w stany psychiczne badanego oraz wykazania si¢ intuicja. Badacz
w podejsciu jakosciowym musi rowniez pamigta¢ o odczytywaniu ekspresji ludzkie;j,
umiejetnosci poznania kontekstu znaczeniowego zjawiska oraz o tzw. ,,czytaniu mi¢dzy
wierszami”. Badania jako$ciowe spotykaja si¢ z duza krytyka wsrdéd naukowcow
zajmujacych si¢ problematyka badan empirycznych. Zarzuca si¢ im m.in.:
powierzchowny, pobiezny opis i analiz¢ zgromadzonych materiatow, dowolng i btgdng
interpretacje wynikoOw badan, zbyt mata liczbe przypadk(')w271.

Reasumujac mozna stwierdzi¢, ze analiza jakoSciowa ,,0kresla tylko kategorie
rejestrowanych informacji i dopuszcza operacje zbierania i analizowania
naprzemiennie”, natomiast analiza prowadzona w podejsciu ilosciowym pozwala
okresli¢ ,krotno$¢ wystapienia najczesciej wczesniej wyroznionych kategorii,
a operacja zbierania musi w calosci poprzedza¢ operacje analizowania informacji”?’2.

Metoda analizowania informacji statystycznej, ktéra zostanie wykorzystana
w badaniach wlasnych, bedzie analiza iloSciowa. Natomiast weryfikacji przyjetych
w pracy hipotez dokonam poprzez zastosowanie modelu korelacyjnego analizy zjawisk
oraz analizy regresji liniowej wielokrotnej. Model korelacyjny polega na wykazaniu
zalezno$ci miedzy interesujagcymi nas zjawiskami w badanej zbiorowosci oraz na
okresleniu jaki jest charakter 1 stopien tych zalezno$ci. Zwigzki mogg mie¢ charakter
funkcyjny lub stochastyczny. Pierwszy wystepuje wtedy, gdy kazdej wartosci jednej
zmiennej odpowiada jedna warto$¢ innej, natomiast drugi, gdy warto$¢ jednej cechy
zmienia si¢ wraz z warto$cig jednej lub kilku innych cech (przyczyna - skutek).
Korelacja jest wigc rodzajem zwigzku stochastycznego. Model korelacyjny jest typowy
dla zjawisk spotecznych oraz spoleczno-politycznych i spoteczno-gospodarczych.
Zwiazek korelacyjny ustala si¢ jedynie przy badaniu prob reprezentatywnych dla
populacji oraz dla duzych populacji. Zwiazki okre§lane za pomoca liczb zachodza
miedzy cechami ilosciowymi, w ktorych wyrdznia si¢ korelacje dodatnig (okresla
zgodnos$¢ cech) oraz korelacje ujemng (okresla przeciwienstwo cech). Istnienie zwigzku

korelacyjnego ustala si¢: porownujac rozktady wyrazow szeregdw charakteryzujacych

2L} obocki M., dz. cyt., s. 92 - 101.
272 Zimny T., dz. cyt., s. 33 - 34.
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badane zjawisko, za pomoca wykresu korelacyjnego, uktadajac wyniki badan
w tablicach korelacyjnych. W celu okreslenia sity i nat¢zenia zwiazku korelacyjnego,

stosuje si¢ wspotczynnik korelacji, aby doktadnie ustali¢ wspotzaleznosci cech?’®,
4.4.2. Skale pomiarowe, wnioskowanie statystyczne, testowanie hipotez

W badaniach wilasnych zastosuj¢ skal¢ nominalng, interwatowa i ilorazows.
Skala nominalna pozwala uzyska¢ informacje umozliwiajace podstawowe rozréznienie
1 podzial obiektow lub jednostek ze wzgledu na charakteryzujace je warianty. Nastepnie
przypisuje si¢ je do okreslonych, rozlacznych, wyczerpujacych kategorii, ktore
pozwalaja jednoznacznie zidentyfikowaé badany obiekt jako nalezacy do tej, a nie innej
klasy’”. Pomiar na poziomie interwalowym, pozwala oceni¢ odleglosé miedzy
poszczegdlnymi wariantami badanej cechy. W skali interwalowej jednakowym
roznicom migdzy wartosciami cechy odpowiadaja jednakowe roznice miedzy
przyporzadkowanymi im liczbami. Skala ilorazowa osigga najwyzszy poziom pomiaru
cech. Wystepuje tutaj zero absolutne (fizyczny poziom zerowy). Przykladami cech
ilorazowych sa: wiek, wzrost, dlugo$¢, waga, dochody. Mozna przeprowadzi¢ na nich
wszystkie operacje matematyczne. Roéwnym rdéznicom miedzy wlasciwosciami
badanych jednostek na tej skali odpowiadaja roéwne roznice migdzy
przyporzadkowanymi im liczbami oraz przyporzadkowanie to ma charakter
proporcjonalny do mierzonych wtasnosci jednostki275.

Oproécz okreslenia skal pomiarowych podczas prowadzenia i1 analizy badan,
innym waznym zagadnieniem w badaniach naukowych jest testowanie hipotez. Mowigc
o testowaniu hipotez statystycznych, mamy na mysli ostateczng autoryzacje wyniku,
oczyszczenie go z btedow losowych. Nalezy w takiej sytuacji, odwotaé si¢ do testow
statystycznych (narzedzi pozwalajacych oszacowac takie prawdopodobienistwo), aby to
Wykonac'276.

W badaniach wtasnych zastosuje test Chi - kwadrat dla danych skali nominalnej
(poziomy natgzenia zmiennej: niski, przecigtny, wysoki) i dla danych nominalnych
analizowanych w charakterystyce proby oraz test t - Studenta dla prob niezaleznych,

w celu porownania réznic mig¢dzygrupowych. Hipotezy w niniejszej pracy, beda

23 Juszczyk S., Statystyka dla pedagogéw, Wyd. Adam Marszatek, Torun 2001, s. 158 - 161.

2% Szwed R., Metody statystyczne w naukach spotecznych, Wyd. KUL, Lublin 2009, s. 25.

278 Tamze, s. 26.

2% Rubacha K., Metodologia badar nad edukacjg, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne,
Warszawa 2008, s. 232.
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testowane na podstawie wspotczynnikoéw korelacji liniowej r Pearsona, dla danych skali
interwatowej lub ilorazowej. W celu glebszej analizy danych modelu, dotyczacych
wyjasniania zmiennej zaleznej (samooceny 1 percepcji siebie) przez predyktory
(poczucie wilasnej skutecznos$ci, poczucie umiejscowienia  kontroli, status
socjometryczny), zastosowana zostanie statystyka regresji liniowej wielokrotnej.
Wspoétczynnik korelacji r Pearsona jest jednym z najczeSciej uzywanych
wspotczynnikoéw dla ustalenia dwoch cech ilosciowych. Stosujemy go wtedy, gdy obie
zmienne sg ilosciowe, maja rozklad zblizony do normalnego, a zwigzek miedzy nimi
jest liniowy. Liniowo$¢ okresla si¢ na podstawie wykreséOw i jezeli wartosci obu
zmiennych uktadaja si¢ wzdtuz przekatnej, to zalezno$¢ jest prostoliniowa, natomiast
w innych przypadkach mowi si¢ o nieliniowej zaleznos$ci zmiennych. Analizujgc wyniki
korelacji, nalezy przede wszystkim wskaza¢ na jej sitg. Warto$ci dotyczace sity
korelacji zaprezentowano ponizej. Wspotczynnik korelacji moze mie¢ rézny kierunek.
Woyréznia si¢ korelacje dodatnia (+1) i ujemna (-1). Zero oznacza brak korelacji®’”.
— Korelacjaniktadla0<r<0,1
— Staba 0,1<r<0,3
— Przecietna 0,3<r<0,5
— Wysoka0,5<r<0,7
— Bardzo wysoka 0,7 <r<0,9
— Niemal pelna0,9<r<1
— Pelar=1%"8
Od liczby pomiarow, sposobu doboru i liczebno$ci proby, a takze wplywu na
badane zjawisko innych zmiennych (nie uwzglednionych w badaniach, obliczeniach),
zalezy warto$¢ wspotczynnika korelacji. Aby moc formulowac¢ jednoznaczne sady, ze
obliczany wspolczynnik korelacji jest staby, niski czy wysoki, nalezy sprawdzié¢
istotno$¢ statystyczng wspoOtczynnika korelacji lub porownac¢ obliczong wartos¢
z wynikami podobnych, wezesniejszych badan?”.
Analiza regresji, inaczej nazywana metoda najmniejszych kwadratow, pozwala
okresli¢ zaleznoSci miedzy zmienng niezalezng (objasniajacg) a zmienng zalezng
(objasniang) przy uzyciu matematycznej funkcji regresji. Jezeli miedzy zmiennymi

wystepuje zalezno$¢ 1 zalezno$¢ ta ma charakter liniowy, woéwczas wzor funkeji

2" Juszczyk S., dz. cyt., s. 166 - 167.
"8 Tamze.
" Tamze.
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regresji jest nastepujacy: y=ay+byX, X=axtbyxy, gdzie ay oraz ay, to wyraz wolny,
natomiast by - wspotczynnik regresji zmiennej x wzglgdem y oraz by - wspotczynnik
regresji zmiennej y wzgledem x. Ocena obliczonej funkcji regresji, wskazuje czy
funkcja ta jest dobrze dopasowana do danych empirycznych, inaczej mowiaC czy
regresja dobrze opisuje ilosciowa zalezno$¢ migdzy badanymi zmiennymi. Analizujac
wyniki regresji liniowej, nalezy zatem zwr6ci¢ uwage przede wszystkim na
wspotczynnik determinacji (Rz), ktory okresla w jakim stopniu obliczona funkcja
regresji wyjasnia zmienno$¢ zmiennej X lub y. Im wartos¢ wspotczynnika
determinacji jest blizsza 1, tym okreslona funkcja regresji jest lepiej dopasowana do
danych empirycznych. W modelu regresji zmienne niezalezne pelnig funkcje
predykcyjnac%o.

Chi-kwadrat czyli ¥* jest rozkladem o szerokim zastosowaniu zaréwno
teoretycznym, jak i praktycznym, aczkolwiek jest modelem teoretycznym. Na
podstawie pewnej hipotezy badz rozumowania teoretycznego (niezaleznie od danych,
ktérymi dysponujemy) otrzymujemy liczebno$ci teoretyczne i musimy odpowiedzie¢ na
pytanie czy rdéznice miedzy liczebno$ciami teoretycznymi i zaobserwowanymi sg
istotne. Odrzucenie hipotezy nastepuje wtedy, gdy liczebnosci zaobserwowane znacznie

odbiegaja od liczebnosci teoretycznych. Zwykle stosuje si¢ nastgpujacy wzor w celu

(0-E)

r . . 7 . y . . 2
poréwnania zbiorow liczebno$ci teoretycznych i zaobserwowanych: y° = . =

Patrzac na ten wzoér, nalezy podkresli¢, ze Xz to miara okreslajaca rozbiezno$¢ miedzy
liczebnosciami (zaobserwowanymi 1 oczekiwanymi), natomiast O 1 E oznaczaja
liczebnos$ci (zaobserwowane 1 oczekiwane). Im wigksze sg rozbieznosci, tym wigksza
jest warto$¢ XZ. Istotne jest, ze xz réwne jest 0 wtedy, gdy liczebnosci zaobserwowane
i oczekiwane sa takie same, czyli brak jest rozbieznosci. Podczas analizy
z zastosowaniem Chi-kwadrat dokonuje si¢ rozroznienia migdzy testami zgodnosci
1 testami niezalezno$ci. Przy obu porownywane sa liczebnosci zaobserwowane

i oczekiwane?®!.

280 Zimny T., Metody statystyczne w badaniach i diagnostyce pedagogicznej, Wyd. Naukowe
Uniwersytetu Szczecinskiego, Szczecin 2007, s. 66 - 69.

%81 Ferguson G.A., Takane Y., Analiza statystyczna w psychologii i pedagogice, Wyd. Naukowe
PWN, Warszawa 2009, s. 233 - 238.
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4.4.3. Dobor proby, teren i organizacja badan wlasnych oraz kryteria doboru

badanych

Zastosowang w badaniach wtasnych metodg doboru proby byt dobor losowy.
Wykorzystano losowanie grupowe. Oprocz doboru losowego proby wyrdznia si¢ dobor
incydentalny oraz celowy. Losowo$¢ proby sprzyja uzyskiwaniu préb
reprezentatywnych, czyli takich, ktére charakteryzuja si¢ rozktadem badanej cechy,
nieistotnie réznigcym si¢ od rozktadu populacji. Umozliwia on wnioskowanie oparte na
rachunku prawdopodobienstwa, ktore pozwala oceni¢ doktadnos¢ wnioskowania. Zatem
probe reprezentatywng dla danej populacji uzyskujemy na drodze losowania. Natomiast
okreslajac  charakter populacji, statystycy dziela populacje na: skonczone

i nieskonczone?®?

. Wyréznia si¢ nastepujace schematy losowania proby:

— losowanie zalezne (bezzwrotne, bez zwracania) oraz niezalezne (losowanie ze
zwracaniem);

— losowanie indywidualne (odnosi si¢ do populacji obejmujacej pojedyncze,
niepogrupowane elementy np. ucznidw) oraz zespolowe/grupowe (wymaga
pogrupowania jednostek danej populacji w zespoty np. klasa szkolna);

— losowanie jednostopniowe (probe tworzg elementy populacji bezposrednio z niej
wylosowane) oraz wielostopniowe (zaktada kilka etapéw np. z wiekszych
zespolow losujemy mniejsze, a z mniejszych zespotéw losujemy pojedyncze
elementy);

— losowanie nieograniczone (odbywa si¢ bezposrednio z catej populacji, ma
charakter jednostopniowy) oraz ograniczone (probe kompletujemy na podstawie
odrgbnych losowan elementéw z podzielonych wczesniej przez badacza cze¢sci
populacji)®®.

Proby losowe dzielimy réwniez na proste (uzyskiwane z wykorzystaniem losowania
indywidualnego, nieograniczonego, niezaleznego) 1 zlozone (wykorzystujac
zaawansowane schematy losowania np. zlozone, zalezne). Podczas prowadzenia badan
w naukach spotecznych, najczesciej mamy do czynienia z populacjami skonczonymi.
Proby losowane sa na ogot zlozone, uzyskane w oparciu o schematy losowan

wielostopniowych i zwrotnych?®*. Losowanie grupowe, w badaniach pedagogicznych

282 Brzezinski J., Metodologia badar: psychologicznych, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 1997,

s. 236 - 238.
283 Tamze.
%84 Tamze.
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najczesciej dotyczy szkol, klas szkolnych, instytucji zwigzanych z opieka
1 wychowaniem oraz rodzin. Dobdr losowy, grupowy proby polega na losowaniu np.
kilku klas ze wszystkich klas w szkole lub w danym miescie. Na podstawie schematu
doboru losowego grupowego, mozemy wylosowa¢ okreslong ilo§¢ grup, interesujaca
osob¢ prowadzaca badania z kilkunastu grup lub spotecznosci. Wylosowane
w schemacie grupowym np. klasy szkolne, na ogoél poddaje si¢ badaniom
z uwzglednieniem wszystkich osob nalezacych do wylosowanej grupy, szczegolnie
w przypadku mniej licznych grup i1 zespotow (zastepy harcerskie, klasy szkolne).
Natomiast dobor proby losowy, wielostopniowy jest jakby odmiang doboru grupowego
préby. W badaniach pedagogicznych o schemacie losowania wielostopniowym,
zazwyczaj losuje si¢ najpierw dane szkoly, nastepnie klasy. Roznica migdzy doborem
grupowym a wielostopniowym polega na tym, ze w losowaniu grupowym wszyscy
uczniowie wylosowanej klasy biorg udziat w badaniach, natomiast w wielostopniowym
(po wstepnym wylosowaniu grup) zazwyczaj losuje si¢ jeszcze uczniow sposrod
cztonkéw danej klasy. Oznacza to, ze w losowaniu wielostopniowym nie wszyscy
uczniowie z klasy biorg udzial w badaniu, jak ma to miejsce w losowaniu grupowym,
natomiast wielostopniowe rozpoczyna si¢ jakby losowaniem grupowym (losowanie
szkol, losowanie klas szkolnych)™®.

Zastosowany w badaniach wtasnych dobor proby do badan to dobor losowy,
grupowy. W pierwszej kolejno$ci wylosowano miasta, w ktorych beda prowadzone
badania, nastgpnie szkoty 1 klasy. Wszyscy uczniowie z wylosowanych klas szkolnych
mieli mozliwos$¢ brania udzialu w badaniach.

Przedstawiajac metody doboru proby do prowadzonych badan wiasnych warto
réwniez omowi¢ kryteria tego doboru oraz teren i organizacj¢ badan. W badaniach
wzieli udzial chtopcy i dziewczeta uczgszczajacy do Szkot Branzowych | stopnia
w roznych miastach: Chelm, Lublin, Biata Podlaska. Badaniami zasadniczymi objeto
tacznie 160 0sob tj. ucznidow z klasy II, branzowej Szkoty I stopnia. Na podstawie
dotychczasowych obserwacji wtasnych i analizy dokumentacji szkolnej przypuszczano,
ze w jednej klasie moze znajdowac si¢ okoto 50% uczniéw z trudno$ciami w uczeniu
sie. Sa to jednak w wigkszosci uczniowie, ktorzy nie maja opinii o dysleksji,
opracowanej przez poradnie psychologiczno-pedagogiczng. Proba badawcza zostata

wyodrebniona na podstawie okreslonego schematu losowania grupowego. Losowaniem

%% Lobocki M., Wprowadzenie do metodologii badar pedagogicznych, Oficyna Wydawnicza
Impuls, Krakéw 2010, s. 170 - 171.
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objeto branzowe szkoty I stopnia na terenie wojewddztwa lubelskiego. Wylosowano
miasta, w ktoérych prowadzono badania. Nastgpnie w okreslonych miastach zostaty
wylosowane szkoty. W kolejnym etapie, w branzowych szkotach I stopnia w Chetmie,
Lublinie oraz Biatej Podlaskiej wylosowano klasy, ktérych uczniowie zostali poddani
badaniom ankietowym. Spos$rdd badanych wyodrebniono dwie grupy: uczniow
z trudno$ciami w uczeniu si¢ (grupa A) i uczniow bez takich trudnos$ci (grupa B).
Uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢ stanowili grupg podstawowsa (n=76), natomiast
uczniowie niewykazujagcy zadnych trudno$ci w nauce (n=84), utworzyli grupe
porownawcza. Wyodrebnienia grup badanych wuczniow dokonano w oparciu
0 wyniki surowe Testu 6 trudnosci w Uczeniu si¢ Piotra Gindricha, wypetnionego przez
polonistow uczacych w wylosowanych klasach oraz na podstawie analizy dokumentacji

szkolnej ucznia.

Tabela 14. Statystyka opisowa dla wyniku ogdlnego arkusza obserwacji trudnosci

w uczeniu si¢ (Testu 6 trudnosci w Uczeniu si¢) lgcznie dla wszystkich badanych

uczniow
N | Srednia | Mediana | Minimum | Maksimum | Moda | Rozstep | Wariancja | Odchylenie
standardowe
160 | 18,53 16,00 8,00 38,00 10,00 | 30,00 74,04 8,60

Tabela 14 prezentuje statystyke opisowa odnoszaca si¢ do wynikow Testu 6
trudno$ci w uczeniu si¢ P. Gindricha, tzw. arkusza obserwacji trudno$ci w uczeniu sig,
wypetnionego przez polonistow 1 wychowawcow uczacych w klasach, w ktorych byly
prowadzone badania. Wyniki statystyki opisowe] pozwolity m.in. na wyodrgbnienie
dwoch grup uczniéw: wykazujacych trudnosci w uczeniu si¢ (grupa A) oraz bez takich
trudno$ci (grupa B). Analiza wynikéw arkusza obserwacji trudno$ci w uczeniu sig,
ktore to obserwacje byly prowadzone przez polonistéw 1 wychowawcow badanych
uczniéw, pozwolita na okreslenie nasilenia objawow trudno$ci w uczeniu sig,
przejawianych przez badanych. Kwalifikacji poszczegdlnych ucznidow do
wspomnianych grup dokonano na podstawie wartosci mediany (16,00). Uczniowie
osiggajacy wynik powyzej 16, zostali zakwalifikowani do grupy A, natomiast
uczniowie, ktorzy uzyskali wynik 16 i nizej, zostali przypisani do grupy B. Analiza
statystyki opisowej wskazala, Zze $rednia ogdélu wynikdéw testu wyniosta 18,53,

a odchylenie standardowe przyjeto warto$¢ 8,60. Wyniki arkusza obserwacji trudnosci
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W uczeniu si¢ mialy rozpietos¢ miedzy 8 a 38 punktow (minimum, maksimum).
Wartos¢ maksimum (38,00) wystgpita tylko raz, natomiast warto§¢ minimum (8,00)
wystapita 24 razy. Moda wskazuje warto$¢ liczbowa, ktora najczesciej powtarzala sig;

w przypadku analizy wynikéw zaprezentowanych w tabeli 14 wartos$cia tg jest 10,00.

Tabela 15. Statystyka opisowa dla wyniku ogdlnego arkusza obserwacji trudno$ci
w uczeniu si¢ (Testu 6 trudnosci w Uczeniu si¢) oddzielnie dla badanej grupy A oraz B

uczniow ze szkot branzowych

Grupa | N | Srednia | Mediana | Minimum | Maksimum | Moda | Rozstgp | Wariancja | Odchylenie
standardowe
A 76 | 26,63 26,00 20,00 38,00 24,00 | 18,00 19,84 4,45
84 | 11,19 10,00 8,00 16,00 10,00 | 10,00 9,29 3,05

Tabela 15 prezentuje wartosci statystyki opisowej wynikow ogolnych Testu 6
trudno$ci w uczeniu si¢, z podziatem na dwie grupy badanych: uczniéw z trudnosciami
W uczeniu si¢ (grupa A) oraz ucznidow bez trudnosci w uczeniu si¢ (grupa B), ze szkot
branzowych. Zauwaza si¢, ze $rednia wynikow jest ponad dwukrotnie wyzsza w grupie
A w poréownaniu do grupy B. Oznacza to, Ze nasilenie objawow trudno$ci w uczeniu si¢
badanych ucznidw z grupy A jest znaczaco wyzsze niz w grupie B. Analizujac wartosci
mody, nalezy wskaza¢, ze najczesciej uzyskiwang wartoscig przez badanych z grupy A
jest: 24,00, natomiast przez badanych z grupy B: 10,00. Patrzac na minimum
1 maksimum wynikow tej statystyki, to zauwaza si¢ ich rozpigto$¢ w grupie A od 20 do
38, natomiast w grupie B od 8 do 16. W celu dokladniejszej analizy wynikow arkusza
obserwacji trudnos$ci w uczeniu si¢ - Test 6 trudnosci w Uczeniu si¢ Piotra Gindricha,

sporzadzono statystyki, ktore sg widoczne w tabelach 161 17.

Tabela 16. Statystyka czestosci wynikow Testu 6 trudnosci w uczeniu si¢ dla
grupy A (n=76)

Test 6 20 |21 |22 |23 | 24 | 25|26 |27 | 28 |29 (30|31 |32 |33|35]| 36

trudnosci

38

%

105(39(79(13|171|13(92|26(132|39|92|53|53[39|13]|26

1,3

Tabela 16 ukazuje szczegdélowe wyniki arkusza obserwacji trudnosci

W uczeniu si¢ - Testu 6 trudnosci w Uczeniu si¢, W grupie A. Najwyzsze wyniki uzyskali
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badani, u ktérych w percepcji uczacych ich polonistow i wychowawcow, wystepuja
najbardziej nasilone objawy trudno$ci w uczeniu si¢. Na pieciostopniowej skali,
zaznaczenie oceny ,,czesto si¢ zdarza” powodowato przyznanie 4 punktoéw, natomiast
»zdarza si¢ nagminnie” - 5 punktéw. Zauwaza si¢ duzg rozpigtos¢ wynikow w tej grupie
badanych. Nalezy wskazaé, ze najczesciej wystepujacymi, uzyskanymi warto$ciami sg:
20 (10,5%), 24 (17,1%) oraz 28 (13,2%). Natomiast najrzadziej uzyskiwanymi
warto$ciami s3: 23 (1,3%), 25 (1,3%), 35 (1,3%), 38 (1,3%). Wartosci 17, 18 i 19
punktow nie wystgpity.

Tabela 17. Statystyka czestosci wynikow Testu 6 trudnosci w Uczeniu si¢ dla

grupy B (n=84)

Test 6 8 10 12 13 14 15 16
trudnosci
% 28,6 31,0 15,5 4.8 3,6 1,2 15,5

Wyniki zaprezentowane w tabeli 17 dotycza czestosci wystgpowania
okreslonych warto$ci uzyskanych przy uzyciu Testu 6 trudnosci w uczeniu si¢. Wyzej
zaprezentowana statystyka odnosi si¢ do badanych uczniéw bez trudnosci w uczeniu
sig, ze szkol branzowych. Rozpigtos¢ wynikow w tej grupie jest znacznie mniejsza
w poréownaniu do grupy A. Najczesciej uzyskiwanymi wynikami sg warto$ci:
8 (28,6%), 10 (31,0%). Mozna zatem stwierdzi¢, ze ponad polowa badanych uczniow
z grupy B uzyskala wyniki w dolnej granicy skali. Oznacza to, ze u ponad 50%
badanych z grupy B w ogoéle nie zauwaza si¢ objawdw trudnosci w uczeniu si¢, gdyz
w skali arkusza za odpowiedz ,nigdy si¢ nie zdarza” przyznaje si¢ 1 punkt. Wsrod

wynikow nie wystapity wartosci 9 i 11 punktow.

Przyjeto nastgpujace kryteria doboru badanych ucznidow do grupy podstawowe;:

e Uczen uczeszeza do 11 klasy branzowej szkoty | stopnia.

e Uczen ma trudno$ci w uczeniu si¢ (stwierdzone na podstawie wynikéw surowych
Testu 6 trudnosci w uczeniu si¢ P. Gindricha adresowanego do nauczycieli oraz
analizy dokumentacji szkolnej).

Badania byly przeprowadzone w roku szkolnym 2018/2019 w branzowych
szkotach 1 stopnia. Badania prowadzono w salach lekcyjnych, w godzinach

przedpotudniowych.  Uczniom  przeczytano  instrukcje, zapewniono  ich
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o anonimowo$ci badan oraz wykorzystaniu ich wynikéw wylacznie do celow
naukowych. Uczniowie chetnie wypetniali kwestionariusze. Niektore twierdzenia
budzity w nich emocje. Zgod¢ na przeprowadzenie badan uzyskano od prezesa
Zaktadu Doskonalenia Zawodowego oraz dyrektorow wylosowanych szkot.
Pelnoletni uczniowie branzowych szkot 1 stopnia samodzielnie wyrazili zgod¢ na
udzial w badaniach, natomiast uczniowie niepetnoletni przedstawili taka zgode
rodzicow lub opiekunow prawnych. Badanie technikg ankietowania przeprowadzono
zgodnie z przepisami RODO. Badania byly anonimowe. W celu zapewnienia
poufnosci i ochrony danych osobowych badani uczniowie i nauczyciele postugiwali

si¢ specjalnymi kodami.
4.4.4. Zmienne i wskazniki badan wlasnych

Zmienna to pewna cecha, wlasciwos¢, ktéra przyjmuje co najmniej dwie
warto$ci w zbiorze, czyli musi by¢ dwuwarto$ciowa, ale wartosci te powinny by¢ rézne.
Wyrdzniamy zmienne teoretyczne m.in. nieobserwowalne lub wnioskowane na
podstawie wszystkiego, co =zostalo zaobserwowane (wskazniki) i wskazuje na
wystepowanie tej cechy np. empatii, inteligencji, cech osobowosci. Interesujagcym
przykladem moze by¢ inteligencja, ktorej jako takiej nie mozemy zaobserwowac,
poniewaz jest cechg teoretyczng (zmienna latentna), natomiast o jej wystapieniu moga
Swiadczy¢ pewne wskazniki. Tak tez mozemy moéwi¢ o zmiennych latentnych -
nieobserwowalnych bezposrednio oraz o zmiennych obserwowalnych, czyli
wskaznikach zmiennych teoretycznych. Zmienne obserwowalne sa mierzone i na tej
podstawie wnioskuje si¢ o poziomie zmiennej teoretycznej. Nazywa si¢ je rowniez
zmiennymi pomiarowymi, poniewaz poddajemy je analizie oraz wyciggamy wnioski
dotyczace okreslonych zmiennych latentnych. W literaturze przedmiotu obecne sg tez
inne terminy takie jak: zmienna wyjasniana, zmienna wyjasniajgca, czy tez zmienna
zalezna, zmienna niezalezna. Zmienne wyjasniane, inaczej zmienne zalezne, s3 to
zmienne, ktorych zmienno$¢ wyjasniamy. Natomiast zmienne wyjasniajace/niezalezne
wyjasniajg okreslong zmienno$¢. Mozna powiedzie¢, ze zmienna niezalezna to taka
zmienna, ktora wplywa na zmienng =zalezng. Istotne s3 takze zmienne

wspotwystepujace, ktore analizujemy, gdy badamy zwigzek migedzy zmiennymi.
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Zmienne wspotwystepujace obserwujemy, jezeli chcemy wyjasni¢ wspolzaleznose
miedzy interesujacymi nas zmiennymi, cechami®®®.

W planie badan wilasnych uwzglgdniono nastgpujace zmienne: poziom
samooceny i percepcji siebie, poczucia umiejscowienia kontroli, poczucia wiasnej
skutecznosci oraz poziom uspotecznienia i aprobaty spotecznej. Zawarto tez zmienne
posredniczace takie jak: wystepowanie i brak objawdw trudno$ci w uczeniu si¢, poziom
osiggnie¢ szkolnych, pte¢, wiek, miejsce zamieszkania, wyksztatcenie rodzicow,
sytuacj¢ materialng rodziny, liczbg rodzenstwa. Natomiast wskazniki, ktére pozwolg na
stwierdzenie, ze wystapito dane zjawisko, to surowe wyniki badan prowadzonych przy
pomocy takich narzegdzi jak: Skala Samooceny TSCS W. H. Fittsa, Skala Samooceny
SES M. Rosenberga, Kwestionariusz do Badania Poczucia Kontroli KBPK
G. Krasowicz-Kupis i A. Wojnarskiej, Skala Kompetencji Osobistej KOMPOS
Z. Juczynskiego, Plebiscyt Zyczliwoéci i Niecheci J. Korczaka, Test 6 trudnosci
W Uczeniu si¢ P. Gindricha, oraz analiza dokumentacji szkolnej ucznia.

Chcac doktadniej zobrazowaé zalezno$ci miedzy zmiennymi, uwzglednionymi

w badaniach witasnych, opracowano model korelacyjno-regresyjny (zob. rys. 7).

286 Bedynska S., Brzezicka A., Cypryanska M., Statystyczny drogowskaz 1. Praktyczne
wprowadzenie do wnioskowania statystycznego, Wydawnictwo Akademickie Sedno, Warszawa
2013, s. 24 - 25.
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Rysunek 7. Model korelacyjno-regresyjny. Uktad zaleznosci migdzy badanymi
zmiennymi (podkre§lono zmienne niezalezne kluczowe dla doboru badanych do grup),

(zroédto: opracowanie wiasne)

POCZUCIE

KONTROLI

KOREI—ATY ZMIENNE PO§REDNICZACE SAMOOCENA
Trudnosci w uczeniu sie (LD);
Wyniki w nauce; Poziom | PERCEPCIA

POCZUCIE osiggnieé szkolnych; Pte¢; Wiek;

WLASNE) Miejsce zami‘eszkan'ia’; SIEBIE
Wyksztatcenie rodzicow;

SKUTECZNOSCI Sytuacja materialna rodziny;
Liczba rodzenstwa

STATUS

SOCJOMETRYCZNY

Zaprezentowany na rysunku 7 model korelacyjno-regresyjny obrazuje uktad
poszukiwanych zaleznosci miedzy zmiennymi uwzglgdnionymi w badaniach. Badania
wilasne dotycza analizy korelacji migdzy samooceng i percepcja siebie a poczuciem
umiejscowienia  kontroli, poczuciem wlasnej skutecznoéci oraz  Statusem
socjometrycznym. W analizie uwzgledniono kluczowa zmienng posredniczaca tj.
trudno$ci w uczeniu si¢, majac na wzgledzie wyodrebnienie dwoch badanych grup
ucznidow z trudnosciami w Uczeniu si¢ oraz niewykazujacych trudno$ci w uczeniu sig.
Wskazano rowniez na inne zmienne posredniczace tj.: pleé, wiek, miejsce
zamieszkania, poziom osiggni¢¢ szkolnych, sytuacje materialng rodziny badanych

uczniow.
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4.5. Charakterystyka proby badawczej

Charakter prowadzonych badan oraz ich teren byly powodem, dla ktoérego
zdecydowano si¢ na losowy dobdr proby badawczej. Catkowita liczba os6b badanych
wyniosta 160. Grupe podstawowa stanowili uczniowie wykazujacy trudnosci w uczeniu
si¢ (n=76). Natomiast uczniowie niewykazujacy takich trudnosci (n=84) stanowili grupe
porownawczag w prowadzonych badaniach. Ponizej przedstawiono w tabelach ich
szczegOtowa charakterystyke, ze wzgledu na takie zmienne demograficzne jak m.in.:
wiek, ple¢, miejsce zamieszkania, wyksztalcenie rodzicéw, sytuacja materialna rodziny,

przebieg kariery szkolnej.

Tabela 18. Wiek badanych uczniow

GRUPA 16 lat 17 lat 18 lat 19 lat 20 lat Ogotem

N| % |[N| % [N| %9 [ N| %9 |[N| % | N | %

A 0000324211 |34 |44,74| 8 |1053| 2 |2,63| 76 | 100,00

B 11119435119 32|38,10| 7 | 833 | 1 |119| 84 | 100,00

Ogétem | 1 | 0,63 |75 |46,88 |66 |41,25|15| 9,38 | 3 |1,88| 160 | 100,00

¥’ = 2,681; df = 4, ni., V Cramera= 0,129 ni.

A - uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢; B - uczniowie bez trudnosci w uczeniu sig;
ni. - nieistotne statystycznie

Tabela 18 przedstawia zaobserwowane licznosci i odsetki dotyczace kategorii
wiekowych wsrdd badanych ucznioéw z trudno$ciami w uczeniu si¢ (grupa A) i uczniéw
bez takich trudnosci (grupa B). Patrzac na dane dotyczace wieku badanych uczniow
z grupy A oraz tych z grupy B nie dostrzega si¢ wyraznych réznic. Zauwaza si¢ jednak,
ze 17-latkow jest wiece] wsrod ucznidow bez trudno$ci w uczeniu si¢ (51,2%) niz
w grupie podstawowej (42,1%), ale nie jest to roznica istotna statystycznie.
Przedstawione w tabeli 18 odsetki i licznosci w odniesieniu do grup wiekowych dla
wszystkich uczniow ogdtem wskazuja, ze najwigcej badanych osob znajduje si¢
w przedziale wiekowym 17-18 lat (tacznie 88,13%, odsetek ten wynika ze zsumowania

wartos$ci procentowych dla dwoch kategorii: 17 oraz 18 lat).
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Tabela 19. Pte¢ badanych uczniow

GRUPA Kobieta Mg¢zczyzna Ogolem
N % N % N %
A 40 52,63 36 47,37 76 100,00
B 52 61,90 32 38,10 84 100,00
Ogodlem 92 57,50 68 42,50 160 100,00
v“= 1,404; df =1, ni., V Cramera= 0,094 ni.

A - uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢; B - uczniowie bez trudnosci w uczeniu si¢
ni. - nieistotne statystycznie

W tabeli 19 zamieszczono dane dotyczace pici badanych osoéb z trudnosciami
w uczeniu si¢ (grupa A) i1 badanych bez trudno$ci w uczeniu si¢, ze szkot branzowych
(grupa B). Zauwaza si¢ pewne zroznicowanie miedzy odsetkami w grupie B,
t]. ucznidow bez trudnosci w uczeniu si¢ (kobiety - 61,90%, mezczyzni - 38,10%).
Zaobserwowane liczebnosci i odsetki wskazuja, ze w grupie badanych oséb bez
trudno$ci w uczeniu si¢ wiekszo$¢ stanowig kobiety. Analizujac grupe badanych
uczniow wykazujacych trudno$ci w uczeniu si¢ dostrzega si¢ podobienstwo odsetkow
pod tym wzgledem (kobiety - 52,63%, mezczyzni - 47,37%). Wynik testu Chi-kwadrat
1 V Cramera nie sg istotne statystycznie. Oznacza to, ze nie ma istotnych statystycznie
roéznic migdzy badanymi uczniami z trudnosciami w uczeniu si¢ a badanymi bez takich

ktopotéw ze wzgledu na ptec.

Tabela 20. Miejsce zamieszkania badanych uczniéw

GRUPA Wies Miasto Ogodlem
N % N % N %
A 52 68,42 24 31,58 76 100,00
B 46 54,76 38 45,24 84 100,00
Ogotem 98 61,25 62 38,75 160 | 100,00
v’=3,136; df =1, V Cramera= 0,140, p=0,077~

A - uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢; B - uczniowie bez trudnosci w uczeniu si¢;
~ zblizone od istotnosci statystycznej

Patrzac na tabele 20 mozna wskaza¢ na pewne zroznicowanie w kontekscie

miejsca zamieszkania badanych z trudnoéciami w uczeniu si¢ i bez takich trudnosci.
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Ogotem 61,25% respondentdow mieszka na wsi, natomiast tylko 38,75% zamieszkuje
w mieécie. Pordwnujac miejsce zamieszkania w dwoch grupach (podstawowej
1 porownawczej) zauwaza si¢ tez inne roznice. Wigkszos¢ zamieszkujacych tereny
wiejskie to uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze szkot branzowych (68,42%),
a odsetek takich uczniow mieszkajacych w miescie wynosi o ponad potowe mniej, tj.
31,58%. Natomiast wsrod uczniéw niewykazujacych trudnosci w uczeniu si¢, ze szkot
branzowych, mieszkajacych na wsi jest mniej (54,76%) niz uczniow z takimi
klopotami, ktorzy wskazali wie$ jako miejsce swojego zamieszkania (68,42%). Miasta
zamieszkuje za$ 45,24% badanych z grupy poréwnawczej. Wynik testu Chi-kwadrat
1 V Cramera s3 zblizone do istotnos$ci statystycznej, co wskazuje na pewng tendencje do
réznic miedzygrupowych dotyczacych miejsca zamieszkania o0s6b badanych
z trudno$ciami w uczeniu si¢ 1 ucznidw bez trudnosci w nauce, uczeszczajacych do

szk6t branzowych.

Tabela 21. Wyksztalcenie ojcéw badanych uczniow

GRUPA Podstawowe | Zawodowe |  Srednie Wyzsze Ogobtem
N[ % | N| % N % | N[ % N %
A 7 | 921 ] 44 [57,89] 22 [2895] 3 [395| 76 100,00
B 8 | 952 | 47 [5595| 24 [2857| 5 [595| 84 |100,00
Ogotem 15 | 9,38 | 91 [56,88| 46 [28,75| 8 [5,00| 160 | 100,00

¥*= 0,353; df =3, ni., V Cramera= 0,047 ni.

A - uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢; B - uczniowie bez trudnosci w uczeniu si¢
ni. - nieistotne statystycznie

Dane zawarte w tabeli 21, ktore dotycza wyksztalcenia ojcéw badanych nie
Swiadczg o istnieniu roznic istotnych statystycznie. Nie zauwaza si¢ wigkszego
zréznicowania odsetkow 1 licznoSci poroéwnujac grupy uczniow z trudnosciami
w uczeniu si¢ (grupa A) i uczniéw bez takich trudnosci (grupa B), uczeszczajacych do
szkot branzowych. Sg one zblizone do siebie. Interesujacym jest fakt, ze bez wzgledu na
obecno$¢ trudnos$ci w uczeniu si¢ u uczniow, wiekszo$¢ ojcoOw badanych uczniow ze
szkot branzowych ma wyksztatcenie zawodowe (56,88%). Jezeli popatrzymy na dane
z tabeli 21, to ojcowie uczniow uczeszczajacych do szkoty o profilu zawodowym, bez
wzgledu na to czy rozpoznano u nich trudno$ci w uczeniu si¢ czy nie, maja rzadko

wyzsze wyksztalcenie (5,00%). Zaobserwowane odsetki moga $wiadczy¢ o tym, ze
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wybor przez uczniéw takiego typu szkoly jest podobny do wezesniejszych wyborow ich

rodzicow w tym wzgledzie.
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Tabela 22. Zawod wykonywany przez ojcéw badanych uczniéow

GRUPA Mechanik+ Brak danych Elektryk+ Policjant+ Kierowca Rolnik+ Ogotem
Budowlaniec Gornik Ochroniarz Kucharz
N % N % N % N % N % N % N %
A 18 23,68 17 | 22,37 9 11,84 7 9,21 10 13,16 | 15 | 19,74 76 100,00
B 13 15,48 26 30,95 13 15,48 4 4,76 14 16,67 14 16,67 84 100,00
Ogobtem 31 19,38 43 | 26,88 | 22 | 13,75 11 6,88 24 | 1500 | 29 18,13 160 100,00

v’= 4,548; df =5, ni., V Cramera= 0,169 ni.

ni. - nieistotne statystycznie

A - uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢; B - uczniowie bez trudnosci w uczeniu si¢
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Dane z tabeli 22 pokazuja, ze wigkszos¢ respondentéw wskazywata w swoich
odpowiedziach na wykonywany zawdd swoich ojcow w tzw. profesjach
rzemie$lniczych tj. mechanik, budowlaniec (19,38%); elektryk, gornik (13,75%) oraz
rolnik lub kucharz (18,13%). Najwigksze zroéznicowanie migdzy grupami A i B
wystapito w kategorii zawodu: mechanik i budowlaniec, poniewaz wyraznie wigcej
0jcoOw uczniow z trudno$ciami w uczeniu si¢ pracuje w tym zawodzie (23,68%)
w poréwnaniu z ojcami W grupie uczniow bez trudnoSci w uczeniu si¢, gdzie ten
odsetek wyniost 15,48%. Na uwage zastuguje réwniez to, ze spory odsetek
respondentow (26,88%) nie wie jaki zawod wykonuja ich ojcowie (zob. kategoria ,,brak
danych”) oraz, ze zadna z badanych osob (n=160) nie wskazata wykonywanego przez
ojca zawodu takiego jak urzednik lub pracownik biurowy. Wyniki testu Chi-kwadrat
i1 V Cramera wskazujg na brak istotnych statystycznie réznic odnoszacych si¢ do

zawodu wykonywanego przez ojcoéw w badanych grupach uczniéw.
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Tabela 23. Wyksztalcenie matek badanych uczniow

GRUPA | Podstawowe Zawodowe Srednie Wyzsze Ogotem
N % N % N % N % N %
A 5 6,58 | 41 | 53,95 | 19 |25,00| 11 | 14,47 | 76 | 100,00
B 6 714 | 44 | 52,38 | 30 |3571| 4 | 476 | 84 |100,00
Ogotem | 11 6,88 | 85 | 53,13 | 49 |30,63| 15| 9,38 | 160 | 100,00

v’=5,647; df =3, ni., V Cramera= 0,186 ni.

A - uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢; B - uczniowie bez trudnosci w uczeniu si¢
ni. - nieistotne statystycznie

Analizujac dane z tabeli 23 mozna zaobserwowacé, ze najwickszy odsetek matek
tacznie wszystkich badanych uczniow ma wyksztalcenie zawodowe i stanowi ono
ogotem 53,13%, analogicznie 53,95% w przypadku matek uczniow w grupie A
I 52,38 % w grupie B. Natomiast zroznicowanie mi¢dzy grupami A i B jest widoczne
w kategoriach: wyksztatlcenie $rednie, wyzsze matek badanych. Uczniowie
z trudnosciami w uczeniu si¢ (grupa A) wskazali wyksztatcenie $rednie swoich matek
jedynie w 25,00%, a ci bez trudnosci w uczeniu sig, ze szkot branzowych (grupa B),
wskazali w swoich odpowiedziach s$rednie wyksztatcenie swoich matek w 35,71%.
Odwrotna sytuacja dotyczy wyksztalcenia wyzszego matek uczniow. W grupie A
odsetek wskazan na tego typu wyksztalcenie matek jest nieco wyzszy (14,47%) niz
w grupie B (4,76%). Patrzac na kategori¢ ,,ogotem” odno$nie wyksztatcenia
podstawowego 1 wyzszego, to badani uczniowie uczeszczajacy do branzowej szkoty
| stopnia najrzadziej wskazywali na takie kategorie wyksztatcenia u swoich matek jak
podstawowe - 6,58% i wyzsze - 9,38% w poréwnaniu z innymi wymienionymi
w tabeli 23 kategoriami wyksztatcenia matek. Testy Chi-kwadrat i V Cramera nie

wskazaly na réznice istotne statystycznie.
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Tabela 24. Zawod wykonywany przez matki badanych uczniow

GRUP Krawcowa+ Brak danych Piekarz+ Pielegniarka+ Gospodyni Pracownik Bankowiec+ Ogotem
A Fryzjerka Kucharka Nauczycielka domowa+ produkcji+ Urzednik
Sprzataczka Sprzedawca

N % N % N % N % N % N % N % N %
A 19 25,00 | 15 | 19,74 5 6,58 | 11 | 14,47 17 22,37 5 6,58 | 4 5,26 76 100,00
B 14 16,67 | 20 | 23,81 8 9521 9 10,71 22 26,19 8 9,52 3 3,57 84 100,00
Ogote 33 2063 | 35 | 2188 | 13 | 8,13 | 20 | 12,50 39 24,38 | 13 8,13 7 4,38 160 100,00
m

¥’= 3,449; df =6, ni., V Cramera= 0,147 ni.

A - uczniowie z trudno$ciami w uczeniu sig; B - uczniowie bez trudnosci w uczeniu si¢

ni. - nieistotne statystycznie
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Tabela 24 prezentuje zawody matek respondentéw, wskazane w odpowiedziach
badanych uczniéw ze szkot branzowych. Analizujac tabele 24, nie dostrzega si¢
istotnych statystycznie réznic migdzy grupa ucznidw z trudnosSciami w uczeniu si¢
(grupa A), a uczniami nie wykazujacymi takich trudnosci (grupa B) ze szkot
branzowych, dotyczacych wykonywanych zawodow matek badanych osob. Jedynie
wieksze rdéznice miedzygrupowe wystepuja w kategorii zawodu ,.krawcowa, fryzjerka”.
W badanej grupie uczniéw z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze szkot branzowych, odsetek
ten wynosi 25,00% w odréznieniu do grupy porownawczej, w ktorej wskazanie na tego
typu zawody zauwaza si¢ u 16,67% respondentow. Wyniki ogélem pokazuja, ze
najwigkszy odsetek matek osob badanych wykonuje zawod sprzataczki lub zajmuje si¢
wykonywaniem obowigzkow domowych (24,38%). Warto rowniez zwrdci¢ uwage na
fakt, ze ogoétem 21,88% respondentow nie potrafi okres§li¢ lub nie wie jaki zawod

wykonuja ich matki (zob. kategoria ,,brak danych”).

Tabela 25. Liczba rodzenstwa badanych uczniéw

GRUPA Brak 1 brat lub 2 3 1 wigcej Ogodtem
rodzenstwa siostra rodzenstwa
N % N % N % N % N %

A 10 | 13,16 | 22 | 28)95 | 19 | 25,00 | 25 | 32,89 76 100,00

B 9 110,71 | 25 | 29,76 | 20 | 23,81 | 30 | 35,71 84 100,00

Ogotem | 19 | 11,88 | 47 | 29,38 | 39 | 24,38 | 55 | 34,38 | 160 100,00

¥*= 0,325; df =3, ni., V Cramera= 0,045 ni.

A - uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢; B - uczniowie bez trudnosci w uczeniu si¢
ni. - nieistotne statystycznie

Tabela 25 prezentuje liczebnosci i odsetki dotyczace liczby rodzenstwa osob
badanych, wykazujacych trudnosci w uczeniu si¢ (grupa A) oraz bez takich trudnosci
(grupa B), uczeszczajacych do szkot branzowych. Analizujac tabele 25, nie zauwaza si¢
istotnego zr6znicowania miedzy grupami w zakresie liczby rodzenstwa badanych.
Wyniki i odsetki sg zblizone, a test Chi-kwadrat oraz V Cramera potwierdzaja brak
istotnosci statystycznej. Natomiast, patrzac na ogo6t badanych osob (N=160) widzimy,

ze najwiekszy odsetek stanowig osoby, ktore majg troje i wiecej rodzenstwa. Takich
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odpowiedzi udzielito 34,38%. Najmniejszy odsetek respondentow

rodzenstwa (11,88%).

Tabela 26. Kolejnos¢ urodzenia badanych uczniow

wskazal na brak

GRUPA | Najmlodszy | Najstarszy | Sredni Jedyne Ogotem
Srodkowy dziecko
N % N % N % N % N %
A 17 | 22,37 | 21 | 27,63 | 30 | 39,47 8 10,53 76 100,00
B 21| 25,00 | 26 | 30,95 | 29 | 34,52 8 9,52 84 100,00
Ogotem | 38 | 23,75 | 47 | 29,38 | 59 | 36,88 16 10,00 | 160 | 100,00
¥*= 0,571; df =3, ni., V Cramera= 0,060 ni.

A - uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢; B - uczniowie bez trudnosci w uczeniu si¢

ni. - nieistotne statystycznie

Tabela 26 prezentuje kolejnos¢ urodzenia os6b badanych, porownujac dwie

grupy: uczniéw z trudno$ciami w uczeniu si¢ (grupa A) oraz uczniéw bez trudnosSci

w nauce (grupa B), ze szkdét branzowych. Nie zauwaza si¢ znacznych rdznic

w licznosciach i odsetkach dotyczacych kolejnosci urodzen, lecz sg one podobne.

Analizujac tabele 26, mozemy natomiast powiedzie¢, ze ogdtem najwigksza liczba oséb

badanych wskazuje na $rodkowa pozycje wsrod rodzenstwa (36,88%). Najmniejszy

odsetek ogoétu badanych ucznidow stanowig osoby, ktore s3a jedynym dzieckiem

w rodzinie, a wiec nie maja rodzenstwa (10,00%). Wyniki testu Chi-kwadrat i V

Cramera wskazujg na brak roéznic istotnych statystycznie.

Tabela 27. Wtasny pokdj do nauki badanych uczniow

GRUPA Tak Nie Ogotem
N % N % N %
A 53 69,74 23 30,26 76 100,00
B 58 69,05 26 30,95 84 100,00
Ogobtem 111 69,38 49 30,63 160 100,00
¥*=0,009; df =1, VV Cramera=0,007 ni.

A - uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢; B - uczniowie bez trudno$ci w uczeniu si¢
ni. - nieistotne statystycznie
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Tabela 27 zawiera liczebnosci 1 odsetki odnosnie odpowiedzi badanych
ucznidéw, dotyczacych posiadania wlasnego pokoju do nauki. Patrzac na dane zawarte
w tabeli 27, odnoszgce si¢ do dwoch grup badanych uczniow, tzn. majacych trudnosci
w uczeniu si¢ (grupa A) oraz ich rowiesnikow bez takich trudnosci (grupa B), ze szkot
branzowych, nie zauwaza si¢ istotnych réznic. Zaobserwowane liczebnosci i odsetki sg
podobne. Wyniki testu Chi-kwadrat i V Cramera potwierdzaja brak istotnoSci
statystycznej. Wigkszos¢ uczniow z ogotu badanych ma wiasny pokoj do nauki. Taka
odpowiedz zaznaczyto 69,38% ogoétu respondentdéw. 69,74% badanych ucznidw z grupy
A wskazalo, ze ma wilasny pokoj do nauki. Natomiast mniejszy odsetek badanych
uczniow z tej grupy nie posiada wilasnego pokoju (30,26%). Podobnie wyniki
przedstawiaja si¢ w grupie B, w ktorej odpowiedzi ,.tak” udzielito 69,05%, natomiast
odpowiedZ ,nie” 30,95% badanych ucznidéw niewykazujacych trudno$ci w nauce,

uczeszczajacych do szkot branzowych.

Tabela 28. Sytuacja materialna w rodzinie badanych uczniow

GRUPA Zta Przecigtna Dobra Bardzo dobra Ogotem

N | % N % N % N % N %

A 5 [ 658 ] 32 | 42,11 |24 | 31,58 15 19,74 76 100,00
B 5 | 595 27 | 32,14 | 46 | 54,76 6 7,14 84 100,00

Ogotem | 10 | 6,25 | 59 | 36,87 | 70 | 43,75 21 13,13 160 100,00

v*= 10,822; df =3, V Cramera= 0,260, p=0,013*

A - uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢; B - uczniowie bez trudnosci w uczeniu si¢;
* - istotne statystycznie

Tabela 28 prezentuje dane dotyczace sytuacji materialnej rodzin os6b badanych
z trudno$ciami w uczeniu si¢ (grupa A) oraz niewykazujacych takich ktopotow (grupa
B), ze szkot branzowych. Wyniki testu Chi-kwadrat oraz V Cramera wskazujg na
istotne statystycznie roznice. Analizujac te dane, zauwaza si¢ wyrazne roznice migdzy
grupami w zakresie liczby 1 odsetkéw odpowiedzi odnoszacych si¢ do dobrej
I przecietnej sytuacji materialnej. W grupie uczniow niewykazujacych trudnosci
w uczeniu si¢ (grupa B), w odpowiedziach przewaza dobra sytuacja materialna rodziny
(54,76%), a w grupie uczniow z trudnosciami w uczeniu si¢ (grupa A) odpowiedz
»dobra sytuacja materialna” wystepuje znacznie rzadziej, tj. jedynie u 31,58%
respondentéw tej grupy. Przecietna sytuacja rodziny jest obecna czesciej w opiniach

badanej grupy ucznidow z trudnoSciami w uczeniu si¢ (42,11%) w poréwnaniu z ich
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rowiesnikami bez takich trudnosci, gdzie odsetek takich odpowiedzi wynosi 32,14%.
Co zaskakujace, réznice obserwuje si¢ roéwniez w kategorii odpowiedzi ,,bardzo dobra
sytuacja materialna”. Takg odpowiedz ponad dwukrotnie cz¢s$ciej wskazywali
uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢ (19,74%) w pordwnaniu z ich rowiesnikami
bez takich trudnosci (7,14%). Wspotczynnik V Cramera jest istotny statystycznie, co
oznacza, ze istnieje zwigzek miedzy obecnos$cig trudno$ci w uczeniu si¢ u uczniow a ich
oceng sytuacji materialnej rodziny. Ogodlnie, uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢
czesciej oceniajg jg nizej od uczniéw bez takich klopotdéw, co jest szczegdlnie widoczne

w rozktadach odpowiedzi dotyczacych przecietnej i dobrej sytuacji pod tym wzgledem.

Tabela 29. Wyniki w nauce w szkole podstawowej badanych uczniow

GRUPA | Bardzo Niskie Przecigtne Dobre Bardzo dobre Ogodtem
niskie
Nl % | N| % N % N % N % N %
A 1/132| 8 | 1053 | 42 | 55,26 | 18 | 23,68 | 7 9,21 76 | 100,00
B 3(357| 7 | 833 |32|3810| 35| 4167 | 7 8,33 84 | 100,00
Ogotem |4 12,00| 15| 938 | 74 | 46,25 | 53 | 33,13 | 14 | 8,75 | 160 | 100,00
v*=7,490; df =4, ni., V Cramera=0,216 ni.

A - uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢; B - uczniowie bez trudnosci w uczeniu si¢
ni. - nieistotne statystycznie

Tabela 29 ilustruje liczebnosci i odsetki dotyczace odpowiedzi ucznidw
badanych z dwoch grup: podstawowej - uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢ (grupa
A) oraz ucznidéw niewykazujacych trudnosci w uczeniu si¢ (grupa B), ze szkot
branzowych, na temat przebiegu ich kariery szkolnej na poziomie szkoly podstawowej,
czyli ich wynikow w nauce pochodzacych z tego okresu. Wyniki testu Chi-kwadrat
1 V Cramera nie wskazuja na istotne statystycznie réznice miedzy grupami. Analiza
danych z tabeli 29 pozwala stwierdzi¢, ze uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢
(grupa A) czeSciej wskazywali na przeci¢tne wyniki w nauce w szkole podstawowej
(55,26%) w porownaniu z grupg uczniow bez takich trudnosci, gdzie przecietne wyniki
w nauce deklarowato 38,10% respondentéw (grupa B). Natomiast, analizujac dane
z kategorii ,,dobre wyniki”, to badani uczniowie bez trudnosci w uczeniu si¢ (grupa B),

w wiekszym odsetku wskazywali na osigganie takich wynikow w szkole podstawowej
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(41,67%) w poréwnaniu z grupa A, ktora w mniejszym stopniu wskazywata na
osigganie dobrych wynikéw w nauce w szkole podstawowej (23,68%). Tak wigc mimo
braku istotnos$ci statystycznej, zaobserwowane odsetki, zwtaszcza odnosnie kategorii
,»dobre wyniki w nauce” w szkole podstawowe] moga $wiadczyé o nizszych

osiggnieciach szkolnych w opinii ucznidéw z grupy A.

Tabela 30. Wyniki w nauce w gimnazjum badanych uczniow

GRUPA | Bardzo Niskie Przecietn Dobre Bardzo Ogotem
niskie e dobre

N| % IN| % [N| % [ N| % |[N| % | N | %

A 21263|19|250040|5263 |13 | 17,11 | 2 | 2,63 | 76 | 100,00

B 1119|15|17,86|38|4524 |27 | 32,14 | 3 | 3,57 | 84 | 100,00

Ogotem | 3 | 1,88 |34 |21,25|78|48,75]40| 2500 | 5 | 3,13 | 160 | 100,00

v’=5,569; df =4, ni., V Cramera= 0,187 ni.

A - uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢; B - uczniowie bez trudnosci w uczeniu si¢
ni. - nieistotne statystycznie

Tabela 30 przedstawia dane odnoszace si¢ do przebiegu kariery szkolnej na
poziomie gimnazjum, tj. wynikow w nauce respondentow z dwoch grup badawczych
(podstawowa - A i porownawcza - B). Wynik testu Chi-kwadrat i V Cramera nie
wskazuje na istotno$¢ statystyczng. Jednak, patrzac na liczebnosci i odsetki zawarte
w tabeli 30, zauwaza si¢ znaczne obnizenie wynikdéw w nauce w opinii respondentow
na poziomie gimnazjum (niskie osiggnigcia - 21,25%) w poréwnaniu z wynikami ze
szkoly podstawowej, gdzie odsetek niskich wynikéw w nauce wynosit 9,38% (zob.
tabela 29). Zauwaza si¢ tez réznice migdzy grupami A i B, wystepujgce w obszarze
dobrych wynikow w nauce w gimnazjum. Uczniowie z trudno$ciami W uczeniu sig, ze
szkot branzowych, wykazuja w swoich opiniach rzadziej dobre wyniki w nauce
(17,11%) w porownaniu do swoich rowiesnikow niemajacych trudnosci w uczeniu si¢

(grupa B), ktorzy prawie dwukrotnie czeSciej osiggali dobre wyniki w nauce (32,14%).
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Tabela 31. Struktura rodziny badanych uczniow

GRUPA Pelna Niepehna z Niepelna z innych Ogodlem
powodu rozwodu powodow
N % N % N % N %
A 55 72,37 | 18 23,68 3 3,95 76 100,00
B 60 71,43 | 14 16,67 10 11,90 84 100,00
Ogétem | 115 | 71,88 | 32 20,00 13 8,13 160 | 100,00
¥’=4,097; df =2, ni., V Cramera=0,160 ni.

A - uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢; B - uczniowie bez trudno$ci w uczeniu si¢
ni. - nieistotne statystycznie

Tabela 31 zawierajgca dane odnoszace si¢ do struktury rodzinnej badanych
ucznidw z trudnosciami w uczeniu si¢ oraz bez trudnosci w nauce, ze szk6t branzowych
pokazuje, ze wigkszo$¢ badanych wychowuje si¢ w rodzinie pelnej (71,88%), ale
mozna dostrzec duzy odsetek uczniéw badanych, wychowujacych si¢ w rodzinie
niepelnej (20,00% i 8,13% ogoétu). Dokonujac porownan miedzy grupami, warto
zwr6ci¢ uwage na to, ze badani uczniowie z trudnosciami w uczeniu si¢ nieco czgsciej
wychowuja si¢ w rodzinach niepetnych z powodu rozwodu (23,68%) niz ich rowiesnicy
bez trudno$ci w uczeniu si¢ (16,67%). Wyniki zamieszczone w tabeli 31 wskazuja
rowniez na odwrotng sytuacj¢ w przypadku kategorii odpowiedzi - ,,rodzina niepetna
z innych powoddéw”. Liczebnosci 1 odsetki odnoszace si¢ do sytuacji wychowywania si¢
w takiej rodzinie, sg trzykrotnie wyzsze w przypadku uczniow niewykazujacych
trudnosci w uczeniu si¢ (11,90%), w porownaniu do badanych oséb z trudnosciami

w uczeniu si¢, wsrod ktorych analogiczny odsetek wynosi jedynie 3,95%.

Tabela 32. Odpowiedzi badanych uczniow dotyczace posiadania opinii o dysleksji

z poradni psychologiczno-pedagogicznej

GRUPA Tak Nie Ogoétem
N % N % N %
A 16 21,05 60 78,95 76 100,00
B 9 10,71 75 89,29 84 100,00
Ogodtem 25 15,63 135 84,38 160 100,00

190




y’= 3,235; df =1, V Cramera=0,142, p=0,072~

A - uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢; B - uczniowie bez trudno$ci w uczeniu sig;
~ zblizone do istotnosci

Tabela 32 zawiera liczebnosci i odsetki dotyczace faktu posiadania przez
badanych uczniow opinii 0 dysleksji, wydanej przez poradni¢ psychologiczno-
pedagogiczng. Wyniki testu Chi-kwadrat i V Cramera wskazuja na réznice, ktore sg
zblizone do istotnosci statystycznej. Zauwaza si¢ pewne zroznicowanie mi¢dzy grupami
ucznidw z trudno$ciami w uczeniu si¢ (grupa A) oraz uczniéw niewykazujacych
trudnosci w uczeniu si¢ (grupa B), uczeszczajacych do szkot branzowych. W grupie
badanych uczniow z trudnosciami w uczeniu si¢ (grupa A), 21,05% respondentow
wskazato, ze ma taka opini¢. Natomiast w grupie B odsetek ten jest o polowe mniejszy.
Potwierdzong diagnoza dysleksj¢ ujawnito 10,71% respondentow. Odsetek ten odnosi
si¢ do percepcji wlasnej badanych ucznidow, ktérzy w kwestionariuszu ankiety
zaznaczyli fakt posiadania takiego dokumentu. Warto zwroci¢ uwage na fakt, ze jest to
wysoki odsetek, biorgc pod uwage to, ze badani wedtug wynikéw arkusza obserwacji
trudno$ci w uczeniu si¢ (wypetnionego przez polonistoéw) znalezli si¢ w grupie uczniow
badanych niewykazujacych takich trudnosci. Z tego wzgledu nalezy dokona¢ glebszej
analizy tego zjawiska. Analizujac wyniki ogétem, wiekszo$¢ badanych uczniow klasy
I, branzowej szkoty I stopnia odpowiedziala, Ze nie ma dysleksji potwierdzonej opinia
z poradni. Takiej odpowiedzi udzielito 84,38% respondentow bioragcych udziat
w badaniach.

Tabela 33. Odpowiedzi badanych uczniéw dotyczace posiadania orzeczenia z poradni

psychologiczno-pedagogicznej

GRUPA Tak Nie Ogotem
N % N % N %
A 11 14,47 65 85,53 76 100,00
B 1 1,19 83 98,81 84 100,00
Ogotem 12 7,50 148 92,50 160 100,00
v°=10,148; df =1, V Cramera=0,252, p=0,001*

A - uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢; B - uczniowie bez trudnosci w uczeniu sie;
* - istotne statystycznie
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Liczebnosci 1 odsetki zaprezentowane w tabeli 33 dotycza orzeczenia
o niepetnosprawnosci intelektualnej w stopniu lekkim z poradni psychologiczno-
pedagogicznej. Wyniki testu Chi-kwadrat i V Cramera wskazuja na istotne statystycznie
roznice migdzy grupami badanych ucznidw, na poziomie p<0,001. Zauwaza si¢
zréznicowanie odsetkow badanych grup pod wzgledem posiadania orzeczenia
wydanego przez poradni¢ psychologiczno-pedagogiczng. Badani wykazujacy trudnosci
w uczeniu si¢ (grupa A) czgsciej odpowiadali, ze majg orzeczenie wydane przez
poradni¢ (14,47%) w porownaniu do ucznidow bez takich trudnosci, ze szkot
branzowych (1,19%). Analizujac licznosci i odsetki tgcznie, to przewazajacy odsetek

wszystkich 0s6b badanych (92,50%) odpowiedziat, Ze nie ma takiego orzeczenia.

Reasumujac, mozna powiedzie¢, ze W rozdziale dotyczacym metodologicznych
podstaw badan wilasnych wskazano na istotne etapy w planowaniu i prowadzeniu
procesu badawczego. W tej czgéci pracy zwrocono uwage na tresci dotyczace
przedmiotu 1 celu badan, okre§lono cel badan wtasnych, jakim jest proba oszacowania
poziomu samooceny i percepcji siebie oraz wybranych zmiennych funkcjonowania
psychospotecznego, a takze préba poznania zwigzku migdzy samooceng i percepcja
siebie a jej psychospotecznymi korelatami tj.: poczuciem umiejscowienia kontroli,
poczuciem wlasnej skuteczno$ci, Statusem  socjometrycznym, u milodziezy
z trudnosciami w uczeniu si¢, uczeszczajgcej do szkol branzowych. W rozdziale
zawarto rowniez, sformulowane w oparciu o cel badan, problemy badawcze oraz
ustalono hipotezy robocze glowne i hipotezy szczegotowe. Odpowiednio dobrane
metody i techniki badawcze pozwolity przeprowadzi¢ badania empiryczne w sposob
poprawny metodologicznie oraz rzetelnie, tj. zgodnie z etyka prowadzenia badan
naukowych. Wybrane narz¢dzia badawcze, opisane w rozdziale (zob. podrozdz. od
4.3.1. do 4.3.6.) to Skala Samooceny TSCS W. H. Fittsa (Tennessee Self-Concept Scale),
Skala Samooceny SES M. Rosenberga, Kwestionariusz do Badania Poczucia Kontroli
KBPK G. Krasowicz-Kupis i A. Wojnarskiej, Skala Kompetencji Osobistej KOMPOS
Z. Juczynskiego, Plebiscyt Zyczliwosci i Niecheci J. Korczaka oraz Test 6 trudnosci
W Uczeniu si¢ P. Gindricha. Wymienione narzedzia sa wystandaryzowane, stosowane
powszechnie w badaniach mig¢dzynarodowych. Opisano procedur¢ doboru préby do
badan oraz przedstawiono jej charakterystyk¢ w oparciu o analiz¢ wynikow
opracowanych z wykorzystaniem tabeli krzyzowej, statystyki Chi-kwadrat oraz testu t-

Studenta. Na podstawie tej analizy mozna stwierdzi¢ wystgpowanie tendencji do
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wybierania nauki w szkotach o profilu zawodowym przez uczniéw majacych rodzicow,
ktorzy réwniez maja takie wyksztatcenie. W odpowiedziach badanych uczniéw ze szko6t
branzowych I stopnia mozna wskaza¢ na fakt, ze zdecydowana wigkszo$¢ rodzicow
respondentdéw wykonuje zawody rzemie$lnicze tj. budowlaniec, mechanik, fryzjerka,
krawcowa, elektryk (zob. tab. 22 i tab. 24). Poréwnujac zréznicowanie migdzy grupami
w kontekscie przebiegu kariery szkolnej i otrzymanych wynikéw w nauce, zauwaza si¢
obnizenie osiagni¢¢ szkolnych wsrdd uczniéw z trudnosciami w uczeniu si¢. Odsetek
niskich wynikéw w gimnazjum zwigkszyl si¢ az o dziesi¢¢ punktoéw procentowych
w poroéwnaniu do wynikow osigganych w szkole podstawowej. Natomiast jezeli chodzi
o uczniéw niewykazujacych trudnosci w uczeniu si¢, to osiggniecia w szkole
podstawowej i gimnazjum byly na podobnym poziomie. Przyczyn takiej sytuacji moze
by¢ wiele 1 moga mie¢ one zwigzek z szeregiem czynnikdw natury psychologicznej,
pedagogicznej, dydaktycznej, wychowawczej czy tez opiekuniczej. Zroédlem obnizania
si¢ wynikow w nauce badanych moze by¢ nieefektywna terapia pedagogiczna lub jej
brak (ze wzgledu na brak specjalistow z zakresu terapii pedagogicznej w szkotach),
nieodpowiednia indywidualizacja pracy na lekcji z uczniem majacym trudnos$ci
w uczeniu si¢ lub tez brak indywidualizacji, nietrafne dostosowanie przez nauczycieli
metod, form, srodkéw oraz zasad oceniania do mozliwosci ucznia, liczne klasy. Niskie
wyniki uczniow majacych trudno$ci w uczeniu si¢, mogg rowniez by¢ nastepstwem
nieprawidlowego oceniania ucznia, zanizania ocen i uniemozliwiania mu zdobycia
oceny bardzo dobrej na miarg jego mozliwosci psychofizycznych, bez porownywania
z calg klasg szkolng. Analiza tabeli 32 pokazala interesujagce wyniki, ktore
przedstawiaja, ze 10,71% badanych uczniéw majacych dysleksje jest w grupie uczniow
niewykazujacych trudnosci w uczeniu si¢. Wyniki te sa zblizone do istotnosci
statystycznej. Natomiast istotne statystycznie wyniki, przedstawiaja, ze 14,47%
badanych ucznidw z grupy uczniéw z trudnosciami w uczeniu si¢ posiada orzeczenie
wydane przez poradni¢ psychologiczno-pedagogiczng (zob. tab. 33). Konsultacje
z pedagogami szkolnymi w szkotach, w ktorych prowadzone byty badania oraz analiza
dokumentacji, pozwolity na ustalenie, ze uczniowie z dysleksja, korzystajacy z réznych
form pomocy psychologiczno-pedagogicznej oraz zaje¢ specjalistycznych m.in. terapii
pedagogicznej na terenie placowki, potrafig kompensowac¢ pewne deficyty i radzi¢ sobie
podczas wystapienia niektorych trudnosci szkolnych. Moze to uzasadnia¢ fakt
okreslonej oceny punktowe] nauczyciela jezyka polskiego w Tescie 6 trudnosci

W Uczeniu si¢, dotyczgcego objawdw trudnosci w uczeniu si¢ (zob. tab. 14 - 17).
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Zauwaza si¢ rowniez znaczng cz¢$¢ badanych uczniow branzowej szkoty I stopnia,
ktorzy wykazuja trudnosci w uczeniu si¢, natomiast nie posiadaja dokumentu
potwierdzajacego diagnoze dysleksji, wydanego przez poradni¢. Uczniowie, ktorzy
ztozyli dokument z diagnoza o dysleksji, z okreslonymi zaleceniami dla szkoty,
otrzymuja specjalistyczng pomoc m.in. w formie zaje¢¢ korekcyjno- kompensacyjnych,
dydaktyczno-wyréwnawczych, porad i konsultacji z pedagogiem szkolnym. Uczniom
z potwierdzong diagnoza dysleksji przystuguje dostosowanie form i metod pracy oraz
sposobu oceniania z kazdego przedmiotu szkolnego, adekwatnie do ich mozliwoS$ci
psychofizycznych. Z informacji zebranych od pedagogéw szkolnych wynika, ze
petoletni uczniowie lub rodzice uczniéw, moga na wilasny wniosek zrezygnowac
z uczestnictwa w zajeciach dodatkowych z zakresu pomocy psychologiczno-
pedagogicznej. Oznacza to, ze nie wszyscy uczniowie z dysleksja korzystajg z terapii
pedagogicznej 1 innych form pomocy oferowanych przez szkole. Natomiast
w dodatkowych zajeciach np. dydaktyczno-wyréwnawczych oraz zajgciach zwigzanych
z wybranym kierunkiem ksztalcenia ucznia branzowej szkoty I stopnia, moga
uczestniczy¢ rowniez inni uczniowie wykazujacy trudno$ci w uczeniu si¢ (bez
posiadania dokumentu z poradni o specyficznych trudnos$ciach w uczeniu si¢ lub
orzeczenia o niepetnosprawnosci intelektualnej). Korzystaja oni gtownie z dodatkowych
zaje¢ wyrownawczych z zakresu matematyki 1 jezyka polskiego. Problematyka z tym
zwigzana wymaga dalszych analiz i badan empirycznych, W szczegdlnosci majac na
uwadze uczniéw z trudnosciami w uczeniu si¢, ktérzy maja diagnoze z poradni
psychologiczno-pedagogicznej, lecz réwniez tych ucznidow z branzowej szkoty

I stopnia, bez wydanej opinii o dysleksji, ktoérzy czgsto wykazuja trudnosci szkolne.
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Rozdzial V Samoocena i percepcja siebie badanej mlodziezy

5.1. Wprowadzenie

Problematyka samooceny i percepcji siebie oraz jej korelatow jest istotna
w konteks$cie wystepowania i nasilenia trudno$ci w uczeniu si¢, w szczeg6lnosci majac
na uwadze mtlodziez uczeszczajaca do branzowych szkot 1 stopnia. W rozdziale
zaprezentowano porownanie Wynikow badan wiasnych dotyczacych samooceny
I percepcji siebie, zbadanej Skalag SES (Self Esteem Scale) Morrisa Rosenberga oraz
Skalg Samooceny TSCS (Tennessee Self Concept Scale) Williama H. Fittsa, w grupach
mtodziezy z trudno$ciami w uczeniu si¢ oraz uczniow bez takich trudnosci, ze szkot
branzowych I stopnia. Wyniki zaprezentowane w tabelach odnosza si¢ réwniez do
zalezno$ci miedzy samooceng i1 percepcja siebie a nasileniem objawow trudnos$ci
w uczeniu si¢ okreslonym na podstawie wynikéw Testu 6 trudnosci w uczeniu si¢ Piotra
Gindricha u badanych ucznidéw uczeszczajacych do szkoét branzowych. W rozdziale
zaprezentowano zaré6wno wspotczynniki korelacji liniowej Pearsona, jak i wyniki testu

t-Studenta w celu doktadnej analizy r6znic miedzygrupowych.

5.2. Poziom samooceny ogolnej i percepcji siebie a nasilenie objawéw trudnosci

w uczeniu si¢ badanej mlodziezy - analiza korelacji

W podrozdziale 5.2. zaprezentowano wspolczynniki korelacji migdzy samoocena
a percepcja siebie, mierzong Skalg SES (Self Esteem Scale) Morrisa Rosenberga oraz
Skalg TSCS (Tennessee Self Concept Scale) Williama H. Fittsa, a nasileniem objawow
trudnosci w uczeniu si¢ mtodziezy uczgszczajacej do szkdt branzowych. Zalezno$ci
zaprezentowane w tym podrozdziale odnosza si¢ zarowno do badanych uczniow

z trudno$ciami w uczeniu sig, jak 1 ucznidw niewykazujacych takich trudnosci.

Tabela 34. Zalezno$ci miedzy samooceng ogolng mierzong Skalg SES M. Rosenberga

a nasileniem objawow trudnosci w uczeniu si¢ (N=160)

Wspdtzalezno$¢ zmiennych Objawy trudnosci w uczeniu sig

Samoocena og6lna (wynik SES) -0,243%x

*% warto$§¢ wspolczynnika Korelacji liniowej r Pearsona jest istotna statystycznie z p<0,01
(dwustronnie);
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Wspotezynnik korelacji migdzy samooceng, mierzong narzedziem do badania
samooceny SES M. Rosenberga, a nasileniem objawow trudnosci w uczeniu si¢ wynosi
-0,243. Zalezno$¢ ta okazala si¢ istotna statystycznie na poziomie p<0,01. Jest to
korelacja ujemna (zob. tab. 34). Oznacza ona, ze wraz ze wzrostem poziomu
samooceny, obniza si¢ poziom nasilenia trudno$ci w uczeniu si¢ oraz w sytuacji
nasilania si¢ trudnosci w uczeniu si¢ u badanych uczniow ze szkét branzowych, maleje

poziom samooceny ogolnej mierzony Skalg SES Morrisa Rosenberga.

Tabela 35. Korelacje miedzy samooceng mierzong Skalg TSCS Fittsa a nasileniem

objawow trudno$ci w uczeniu si¢ (N=160)

Wspotzalezno$¢ zmiennych
Objawy trudnosci
Wskazniki - skala Fittsa W uczeniu sie

Globalny wskaznik pozytywny -0,674%x
Tozsamo$¢ (wiersz 1) -0,4693%*
Zadowolenie z siebie (wiersz 2) -0,559:
Zachowanie si¢ (wiersz 3) 0,553
,Ja fizyczne” (kolumna A) -0,506%*
,,Ja moralno-etyczne (kolumna B) -0,494 %
,,Ja osobiste” (kolumna C) -0,453%*
,Jarodzinne” (kolumna D) 0,493
,Ja spoteczne” (kolumna E) 0,482
Globalny wskaznik zmiennosci -0,2493%*
Wskaznik samokrytycyzmu (SC) 0,298
Wskaznik prawda/ fatsz (T/F) -0,619%
Wskaznik konfliktow netto -0,049 ni.
Globalny wskaznik konfliktow -0,111 ni.
Wskaznik zmienno$ci w kolumnach -0,2483%
Wskaznik zmienno$ci w wierszach -0,190%*
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‘ Wskaznik rozktadu odpowiedzi - D -0,297 s

*% - warto§¢ wspotczynnika Korelacji liniowej r Pearsona jest istotna statystycznie z p<0,01
(dwustronnie);

* - warto§¢ wspotczynnika Kkorelacji liniowej r Pearsona jest istotna statystycznie z p<0,05
(dwustronnie);

ni. - korelacja nieistotna statystycznie

Analizujgc dane z tabeli 35, zauwaza si¢ istotne statystycznie zaleznos$ci miedzy
poziomem samooceny mierzonym skalg TSCS Fittsa a nasileniem objawow trudno$ci
w uczeniu si¢. Istotne statystycznie korelacje (p<0,01 i p<0,05) wystepuja w parach
zmiennych: globalny wskaznik pozytywny (TSCS)/objawy trudno$ci w uczeniu sig,
tozsamos$¢ (TSCS)/objawy trudnosci w uczeniu si¢, zadowolenie z siebie
(TSCS)/objawy trudnosci w uczeniu si¢, zachowanie (TSCS)/objawy trudnosci
W uczeniu sig¢, ja fizyczne (TSCS)/objawy trudno$ci w uczeniu sig, ja moralno-etyczne
(TSCS)/objawy trudnosci w wuczeniu si¢, ja osobiste (TSCS)/objawy trudnosci
w uczeniu si¢, ja rodzinne (TSCS)/objawy trudnosci w uczeniu si¢, ja spoteczne
(TSCS)/objawy trudnosci w uczeniu si¢, globalny wskaznik zmiennosci (TSCS)/objawy
trudnosci w uczeniu si¢, wskaznik samokrytycyzmu (TSCS)/objawy trudno$ci
w uczeniu si¢, wskaznik prawda/ falsz (TSCS)/objawy trudnos$ci w uczeniu sig,
wskaznik zmienno$ci w kolumnach (TSCS)/objawy trudno$ci w uczeniu sie, wskaznik
zmienno$ci w wierszach (TSCS)/objawy trudno$ci w uczeniu si¢ oraz wskaznik
rozktadu odpowiedzi - D (TSCS)/objawy trudnosci w uczeniu si¢. Wymienione, istotne
statystycznie korelacje sg silne lub przecietne. Korelacje te sg ujemne, co pozwala
stwierdzi¢, ze wraz z wigkszym nasileniem objawéw trudno$ci w uczeniu si¢, poziom
samooceny obniza si¢ lub tez wraz ze wzrostem poziomu samooceny, objawy trudnosci
W uczeniu si¢ wystepuja rzadziej. Nalezy wskaza¢, ze im badani maja wyzsze ogolne
poczucie wlasnej wartosci, wigksze zadowolenie z siebie, wyzej oceniajg swoje
zachowanie a takZze maja bardziej pozytywne ,ja” somatyczne, moralno-etyczne,
osobiste, rodzinne i spoteczne, tym rzadziej ujawniaja symptomy trudno$ci w uczeniu
sie. Zauwaza si¢ rowniez, ze im bardziej badani okreslajg wlasne ,ja” w sposob
harmonijny, akceptujac to co wchodzi a odrzucajac to co nie wchodzi w zakres ,,ja”, im
bardziej sa pewni tego co o sobie mowig i przedstawiaja realny obraz siebie, tym
rzadziej zauwaza si¢ u nich wystgpowanie objawow trudnosci w uczeniu si¢. Badani im
czesciej s3 samokrytyczni 1 nie wykazujg defensywnosci w odpowiedziach oraz im
bardziej majg poczucie tozsamosci i wyobrazanie o tym kim sg, tym objawy trudnosci

W uczeniu si¢ wystepuja rzadziej lub majg nizsze nasilenie. W zakresie zmiennych:
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wskaznik konfliktow netto (TSCS)/objawy trudnosci w uczeniu si¢ oraz globalny
wskaznik konfliktow (TSCS)/objawy trudnos$ci w uczeniu si¢, zalezno$ci nie wskazuja

na istotno$¢ statystyczng.
5.3. Porownanie poziomoéw samooceny ogolnej i percepcji siebie badanej mlodziezy

5.3.1.Porownanie poziomow samooceny globalnej w Swietle wynikow Skali

Samooceny SES (Self Esteem Scale) M. Rosenberga

Podrozdziat 5.3.1. zawiera dane statystyczne takie jak: wyniki testu
t-Studenta, wartos$ci §rednich, odchylen standardowych odno$nie samooceny, mierzone;j
skalg SES (Self Esteem Scale) Morrisa Rosenberga, mtodziezy uczeszczajacej do szkot
branzowych. Wyniki dotyczace poziomu samooceny globalnej zaprezentowane w tym
podrozdziale odnosza si¢ do dwoch porownywanych grup badanych ucznidw:

z trudnos$ciami w uczeniu si¢ (grupa A); bez trudnosci w uczeniu si¢ (grupa B).

Tabela 36. Porobwnanie samooceny globalnej w grupach A i B - wyniki otrzymane za

pomocg Skali SES Rosenberga

Samoocena | Grupa N Srednia Odchylenie df T

ogolna (M) standardowe

(wynik SES) A 76 27,57 5,62 158 | -2,86%x
B 84 29,67 3,52

** - istotno$¢ statystyczna na poziomie 0,01 (dwustronnie); df - liczba stopni swobody
grupa A - uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢
grupa B - uczniowie bez trudno$ci w uczeniu si¢

Tabela 36 prezentuje m.in. wynik testu t-Studenta dla prob niezaleznych.
Analizujac dane ilo$ciowe, zauwaza si¢, ze warto$¢ t jest istotna statystycznie (p<0,01).
Poréwnujac $rednie w obu badanych grupach, widaé, ze warto$¢ ta w grupie uczniow
z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze szkot branzowych (grupa A, M=27,57) jest nizsza
w porownaniu do ich rowiesnikow bez takich trudnosci (grupa B, M=29,67). Uczniowie
z grupy A czesciej wykazuja wiec niski poziom ogdlnej samooceny niz badani
uczniowie nieprzejawiajacy trudnosci w uczeniu si¢, ze szkot branzowych. Badani
uczniowie z grupy A rzadziej uwazaja si¢ za osoby warto$ciowe przynajmniej w takim
samym stopniu co inni, nie zauwazaja u siebie zbyt wielu pozytywnych cech, maja
tendencje do myslenia ze nie wiedzie im si¢, czgsto czujg si¢ bezuzyteczni. Natomiast

badani uczniowie z grupy B czesciej wskazywali ze lubig siebie oraz potrafig robic¢
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roézne rzeczy tak dobrze jak wigkszo$¢ innych ludzi, natomiast rzadko prezentowali

poczucie bycia bezuzytecznym oraz brak zadowolenia z siebie.

5.3.2.Porownanie poziomow percepcji siebie w oparciu o wyniki Skali Samooceny

TSCS (Tennessee Self Concept Scale) W. H. Fittsa

W podrozdziale 5.3.2. zaprezentowano statystyki wyniku testu t-Studenta dotyczace
percepcji siebie mierzonej Skalg TSCS (Tennessee Self Concept Scale) Williama H.
Fittsa, mtodziezy uczeszczajacej do szkot branzowych. Wyniki poziomdw percepcji
siebie zaprezentowane w tym podrozdziale odnoszg si¢ do dwoch poréwnywanych grup

badanych ucznidéw: z trudno$ciami w uczeniu si¢ (grupa A); bez trudno$ci w uczeniu si¢

(grupa B).

Tabela 37. Porownanie samooceny i percepcji siebie w grupach A i B - wyniki

otrzymane za pomocg Skali TSCS Fittsa

Wskazniki - skala Fittsa | Grupa N Srednia Odchylenie df t
(M) standardowe
Globalny wskaznik A 76 260,43 16,31 158 -13,91 %
pozytywny
B 84 293,51 13,75
Tozsamos¢ (wiersz 1) A 76 80,75 7,07 158 -8,05:
B 84 89,65 6,90
Zadowolenie z siebie A 76 89,12 8,41 158 -9,53x:*
(wiersz 2) B | 84 | 10158 8,13
Zachowanie si¢ A 76 90,57 7,60 158 -9,45:
(wiersz 3)
B 84 102,27 7,97
,Ja fizyczne” A 76 52,54 4,74 158 -8,07
(kolumna A) B | 8 | 5851 4,61
,,~Ja moralno-etyczne A 76 51,88 5,20 158 7,80
(kolumna B)
B 84 58,59 5,64
,,Ja osobiste” A 76 51,78 5,47 158 -8,18%x*
kol C
(kolumna C) B | 8 | 5864 4,87
,,Ja rodzinne” A 76 53,18 6,19 158 -7,82:%:%
(kolumna D) B 84 60,70 5,96
,,Ja spoteczne” A 76 51,08 5,23 158 -8,01 s
(kolumna E)
B 84 57,32 4,64
Globalny wskaznik A 76 41,29 11,92 158 -3,36::*
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zmiennosScCi B 84 47,61 11,85
Wskaznik A 76 30,59 5,45 158 -4,89%%
samokrytycyzmu (SC)

B 84 35,00 5,90
Wskaznik prawda/ fatsz A 76 0,99 0,26 158 -10,94
(T/IF)

B 84 1,74 0,55
Wskaznik konfliktow A 76 45,41 33,57 158 -0,27 ni.
netto

B 84 46,76 30,04
Globalny wskaznik A 76 57,67 26,03 158 -1,03 ni.
konfliktow

B 84 61,44 20,06
Wskaznik zmienno$ci w A 76 23,66 7,32 158 -3,43 s
kolumnach B | 84 | 27.85 8,07
Wskaznik zmienno$ci w A 76 17,63 5,67 158 -2,41*
wierszach B 84 19,75 5,43
Wskaznik rozktadu A 76 102,37 33,09 158 -3,04 %
odpowiedzi - D B 84 | 117,27 28,91

*# - istotno$¢ statystyczna na poziomie 0,01 (dwustronnie)
* - istotno$¢ statystyczna na poziomie 0,05 (dwustronnie)
ni. - nieistotne statystycznie; df - liczba stopni swobody
grupa A - uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢

grupa B - uczniowie bez trudnosci w uczeniu si¢

Tabela 37, prezentujgca m.in. wyniki testu t-Studenta dla prob niezaleznych,
wskazuje, ze badani uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢, uczeszczajacy do szkot
branzowych, charakteryzuja si¢ istotnie statystycznie niZsza samooceng zarowno
w zakresie globalnego wskaznika pozytywnego (grupa A, M=260,43; grupa B,
M=293,51), jak i w podskalach: tozsamosci, zadowolenia z siebie, zachowania, ja
fizycznego, ja moralno-etycznego, ja osobistego, ja rodzinnego, ja spotecznego,
globalnego  wskaznika zmienno$ci, wskaznika samokrytycyzmu, wskazZnika
prawda/fatsz, wskaznika zmiennosci w kolumnach, wskaznika zmiennosci w wierszach
oraz wskaznika rozktadu odpowiedzi - D, w poréwnaniu do badanych uczniow
nieprzejawiajacych trudnos$ci w uczeniu si¢, ksztalcacych si¢ w tego typu szkotach.
Patrzac na otrzymane wyniki dostgpne w tabeli 37, wskazuja one najwigksze roéznice
srednich, poréwnujac badane grupy, w nastepujacych podskalach: tozsamos¢ (grupa A,
M=80,75; grupa B, M=89,65), zadowolenie z siebie (grupa A, M=89,12, grupa B,
M=101,58) oraz zachowanie (grupa A, M=90,57; grupa B, M=102,27). Nalezy zatem
wskaza¢, ze badani z grupy A rzadziej dokonujac wgladu w samego siebie potrafig

odpowiedzie¢ na pytanie ,,jaki jestem?” i wskaza¢ ,taki jestem” w pigciu sferach ,,ja”
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(,ja fizyczne”, ,ja moralno-etyczne”, ,ja osobiste”, ,ja rodzinne”, ,ja spoleczne”)
w porownaniu do badanych z grupy B. Odnosnie zadowolenia z siebie, badani
uczniowie z grupy A wykazujg nizszy poziom samoakceptacji i samozadowolenia
w porownaniu do badanych uczniéw z grupy B. W zakresie ,,zachowania”, nalezy
wskaza¢, ze badani uczniowie z grupy A maja nizszy poziom percepcji wiasnego
zachowania oraz sposobu w jaki funkcjonuja, ujawniajacy si¢ w odpowiedziach na
pytania dotyczace tego ,,co robie?” i ,,jak postepuje?” w pordéwnaniu do badanych
uczniéow z grupy B. Percepcja wiasnego ,,ja” w pieciu sferach tj.: osobistej, fizycznej,
spotecznej, rodzinnej oraz moralno-etycznej, badanych uczniéw z grupy A jest nizej
oceniana przez nich w pordéwnaniu do ich rowiesnikow z grupy B. Natomiast
w zakresie wszystkich wskaznikow zmienno$ci zauwaza si¢ $rednie nizsze w badanej
grupie A w porownaniu do grupy B. Oznacza to, ze badani z grupy A charakteryzuja si¢
nizszym poziomem zrdznicowania i niespOjnosci pomiedzy jedng a druga sferg
wlasnego ,,ja” oraz odnos$nie trzech obszaréw samooceny tj.: tozsamosci, zadowolenia
z siebie, zachowania w poréwnaniu do badanych z grupy B, ktorzy przejawiaja nizsza
spojno$¢ 1 integralno$¢ w tym zakresie. Analizujagc wskazniki samokrytycyzmu
I prawda/falsz z tabeli 37, nalezy wskazaé¢, ze badani z grupy A przejawiaja wigkszg
defensywnos¢, ktora moze mie¢ zwigzek z checig przedstawienia obrazu siebie w jak
najlepszym $wietle oraz wykazuja nizsza tendencj¢ do zdefiniowania opisu wlasnego
»ja~ poprzez okreSlenie kim jest a odrzucenie tego kim nie jest w poroéwnaniu do
badanych z grupy B gdzie wyniki w tym zakresie sg wyzsze. Analizujagc warto$ci
sredniej odnoszace si¢ do wskaznika rozkladu odpowiedzi - D to sg one nizsze
w badanej grupie A w poréwnaniu do grupy B. Zatem badani z grupy A wykazuja
nizsza tendencj¢ do pewnosci 1 zdecydowania w postrzeganiu siebie, pewnos$ci do tego
co o sobie mowig oraz do defensywnosci w odpowiedziach (zaznaczajac czesto ,,3” na
arkuszu odpowiedzi) i proby odgradzania si¢ od rzeczywistosci poprzez brak
zaangazowania w porownaniu do badanych z grupy B, gdzie zauwaza si¢ wigksza

pewnos¢ 1 zdecydowanie w tym co o sobie mowia, w jaki siebie postrzegaja.

Reasumujac, nalezy podkresli¢, ze korelacja pary wspodtzaleznych zmiennych:
samoocena ogolna (SES)/objawy trudno$ci w uczeniu si¢, byla istotna statystycznie.
Zalezno$¢ miala kierunek dodatni, a zatem mozna stwierdzi¢, ze im wyzZszy poziom
samooceny ogélnej u badanych uczniow ze szkot branzowych, im bardziej oceniajg

siebie w sposob pozytywny 1 przedstawiaja pozytywny obraz siebie, tym rzadziej

201



zauwaza si¢ u nich objawy trudno$ci w uczeniu si¢. Analiza korelacji miedzy
zmiennymi samooceny i percepcji siebie mierzonymi za pomocg Skali TSCS Fittsa
a nasileniem objawdw trudnos$ci w uczeniu si¢, ujawnila, ze zdecydowana wickszos$¢
wspotczynnikow par wspotzaleznych zmiennych odnoszacych si¢ do percepcji siebie
(TSCS) jest istotna statystycznie z p<0,01 i p<0,05. Korelacje te pod wzgledem sity
byly wysokie oraz przecigtne, a ich kierunek byl ujemny. Nalezy zatem powiedzie¢, ze
im wyzszy poziom percepcji siebie, im bardziej badani wtasne ,,ja” postrzegaja
pozytywnie, sg zdecydowani i pewni co do sposobu mowienia o sobie oraz postrzegaja
wszystkie sfery ,,ja” jako integralng calo$¢, tym rzadziej obserwuje si¢ u nich nasilenie
objawow trudnosci w uczeniu si¢. Analizujac wyniki testu t Studenta w kontekscie
samooceny 1 percepcji siebie mierzonej Skalag TSCS Fittsa oraz skalg SES Rosenberga,
nalezy wskaza¢, ze warto$ci $rednich, byly wyzsze w grupie uczniéw bez trudnosci
W uczeniu si¢, ze szkol branzowych, zar6wno w zakresie samooceny ogoélnej (SES), jak
i dla znacznej wigkszosci podskal percepcji siebie zmierzonej Skalg TSCS Fittsa
w porownaniu do badanych uczniéw z trudno$ciami w uczeniu si¢, uczeszczajacych do
tego typu szkol. Nalezy zatem powiedzie€, ze zauwaza si¢ istotng statystycznie
zalezno$¢ migdzy samooceng i percepcja siebie a nasileniem objawow trudnosci
w uczeniu si¢. Warto réwniez wskaza¢ na wyniki testu t-Studenta, ktore ujawnity, ze
badani uczniowie z grupy A, czesciej przejawiajg nizsza samoocen¢ w poréwnaniu do
grupy porownawczej. Interpretujac powyzsze wyniki badan wlasnych warto przytoczy¢
wyniki dociekan innych autoréw zajmujacych si¢ tg problematyka. Seleshi Zelenke
w metaanalizie wskazata, ze 89% uczniow majacych specyficzne trudnosci w uczeniu
si¢ wykazuje niski poziom samooceny. Badaczka podkreslita réwniez, ze w toku
edukacji szkolnej, niski poziom samooceny u uczniéw z SLD utrzymuje si¢ lub nawet
poglebia. Wnioski z badan autorki sugeruja potrzebe niezwlocznego podejmowania
interwencji w tym zakresie 1 wigczania odpowiednich oddziatywan terapeutycznych
w tej sferze®®’. Praveen Kumar i William Dharma Raja analizujac wyniki badan
wlasnych zwracaja uwag¢ na znaczenie rozwijania pozytywnej samooceny
1 wzmacniania mocnych stron ucznia z trudno$ciami w uczeniu si¢ poprzez m.in.
umozliwienie im osiggni¢cia sukcesu na miar¢ ich mozliwosci oraz akceptowanie
ograniczonych mozliwosci wynikajacych z deficytow. Badacze ci podkreslajg, ze

pozytywny obraz siebie oraz wsparcie spoteczne sg podstawg dla skutecznego radzenia

287 Krasowicz-Kupis G., Nowa psychologia dysleksji, Wyd. PWN, Warszawa 2019, s. 200.
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sobie ucznia z trudno§ciami w uczeniu si¢?®.

Na niskag samoocen¢ uczniow
z trudno$ciami w uczeniu si¢ wskazal rowniez Henryk Kulas. Autor zaprezentowat
wyniki $wiadczace o tym, ze ponad potowa ucznidw z trudno$ciami w uczeniu si¢
wykazata negatywny obraz siebie w obrgbie ,ja fizycznego” 1 ,ja psychicznego”.
Badani uczniowie z LD czgéciej oceniali swoje zdolnosci intelektualne na niskim
poziomie oraz ujawniali takie cechy jak: Igkliwo$¢, nerwowos¢, niesmiatosé
w porownaniu do uczniéw bez deficytoéw. Badania tego autora przedstawily ciekawy
fakt ukazujgcy, ze zaden badany z grupy uczniéw z deficytami nie jest zadowolony
z siebie oraz pragnie by¢ inny niz jest naprawd¢ w poréwnaniu do grupy poréwnawczej,

8  Wyniki badan Piotra

gdzie obraz siebie badanych jest wyraznie pozytywny?
Gindricha, dotyczace samooceny ucznidéw z trudnosciami w uczeniu si¢ rowniez
ujawnily niekorzystny obraz siebie u tych uczniow. Autor przedstawit fakty swiadczace
0 tym, ze uczniowie ci czgsciej oceniajg nisko swoje zdolno$ci intelektualne oraz
mozliwos$ci osiagniecia sukcesu. Konsekwencja negatywnego obrazu siebie u uczniow

z LD jest czesto niezadowolenie z siebie, nieporadno$¢, zniechgcenie, brak motywacji,

poczucie osamotnienia®®.

288 Kumar S. P., Raja B. W. D., High self-esteem as a coping strategy for students with learning
disabilities, ,,JJournal on Educational Psychology”, 2 (4), 2009, s. 14 - 19.

289 Kulas H. Samoocena mlodziezy, Wyd. WSiP, Warszawa 1987, s. 172 - 186.

2% Gindrich P., A., Funkcjonowanie psychospoleczne..., s. 140 - 174,
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Rozdzial VI Psychospoleczne korelaty samooceny badanej mlodziezy

6.1. Wprowadzenie

Rozdzial szoésty prezentuje wyniki badan wilasnych istotne dla problematyki
funkcjonowania psychospolecznego ucznidow z trudnoSciami w uczeniu si¢ oraz
mtodziezy bez takich trudnosci, uczeszczajacej do szkdt branzowych 1 stopnia.
W rozdziale VI przedstawiono najpierw analiz¢ zalezno$ci migdzy wybranymi
korelatami tj.: poczuciem wlasnej skuteczno$ci zmierzonej Skalg KOMPOS (Skala
Kompetencji Osobistej) Zygfryda Juczynskiego, poczuciem umiejscowienia kontroli
zbadanym Kwestionariuszem KBPK (Kwestionariusz do Badania Poczucia Kontroli)
Grazyny Krasowicz-Kupis i Anny Wojnarskiej, statusem socjometrycznym w wymiarze
uspolecznienia i akceptacji spotecznej oszacowanym za pomoca Plebiscytu Zyczliwosci
1 Niecheci Janusza Korczaka a nasileniem objawdw trudno$ci w uczeniu si¢ u badanej
mtodziezy uczgszczajacej do szkot branzowych (wyniki uzyskane w Tescie 6 trudnosci
w uczeniu si¢ Piotra Gindricha). Nastepnie dokonano réwniez poréwnan migdzy
badanymi grupami za pomoca testu t-Studenta. Poréwnano dwie grupy badanej
mtodziezy ze szkot branzowych, tj. ucznidw z trudno$ciami w uczeniu si¢ (grupa A)

oraz niewykazujacych trudnosci w uczeniu si¢ (grupa B).
6.2.Poczucie wlasnej skutecznosci badanych uczniow

6.2.1.Poziom poczucia wlasnej skutecznosci a nasilenie objawow trudnosci

w uczeniu si¢ badanej mlodziezy - analiza korelacji

Zaprezentowana w podrozdziale 6.2.1. analiza uwzglednia korelacje mig¢dzy
poziomem poczucia wlasnej skutecznosci zbadanym Skala KOMPOS Zygfryda
Juczynskiego a nasileniem objawdéw trudno$ci w uczeniu si¢ w grupie badanej
mtodziezy uczeszczajacej do szkot branzowych 1 stopnia. Analiza zalezno$ci odnosi si¢
zardwno do poczucia wilasnej skutecznosci w ujeciu ogélnym, jak 1 w wymiarach sity

1 wytrwalosci.
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Tabela 38. Korelacje migdzy poczuciem wlasnej skuteczno$ci badanym Skalg

KOMPOS Juczynskiego a nasileniem objawow trudnosci w uczeniu si¢ (N=160)

Wspdlzaleznosé Poczucie wlasnej skuteczno$ci (wyniki Skali KOMPOS)
zmiennych Czynnik sity Czynnik Poczucie
wytrwatosci uogolnione;j
wlasnej
skuteczno$ci
Objawy trudnosci -0,247 -0,222x3 -0,264
W uczeniu si¢

*3% warto$¢ wspotczynnika korelacji liniowej r Pearsona jest istotna statystycznie z p<0,01 (dwustronnie);

Tabela 38 przedstawia wspotczynniki korelacji miedzy poziomem uogolnionego
poczucia wtlasnej skuteczno$ci oraz w dwoch jej wymiarach - sity 1 wytrwatosci,
a nasileniem objawow trudno$ci w uczeniu si¢. Zauwaza si¢ istotne statystycznie na
poziomie p<0,01, ujemne korelacje dla tych zmiennych. Analiza zalezno$ci widocznych
w tabeli 38, pozwala stwierdzi¢, ze wraz z nasileniem si¢ objawow trudnosci w uczeniu
sig, poziom poczucia wilasnej skutecznosci maleje. Mozna rowniez wskazaé na to, ze
w przypadku niskiego poziomu wtlasnej skuteczno$ci, trudnosci w uczeniu si¢ sa
bardziej nasilone lub wystepuja czesciej w grupie badanych uczniow ze szkot
branzowych. Patrzac na wyniki zawarte w tabeli 38, dotyczace par wspotzaleznych
zmiennych: czynnik sity (KOMPOS)/objawy trudno$ci w uczeniu si¢ oraz czynnik
wytrwalosci (KOMPOS)/objawy trudno$ci w uczeniu si¢, zauwaza si¢ takg samg
sytuacje¢ jak w zakresie ogdlnego poziomu poczucia wtasnej skutecznosci. Nalezy zatem
powiedzie¢, ze im czgsciej badani uczniowie ze szkdét branzowych w sytuacjach
zadaniowych potrafig znalez¢ jakie§ rozwigzanie oraz maksymalnie si¢ skoncentrowac,
spodziewaja si¢ powodzenia i doprowadzaja prace/zadanie do konca, nawet gdy sa
bardzo zmeczeni lub kto$ im przeszkadza, tym rzadziej zauwaza si¢ u nich symptomy

trudnos$ci w uczeniu sig.

6.2.2.Porownanie poziomow poczucia wlasnej skutecznosci badanej mlodziezy
oszacowanych za pomoca Skali Kompetencji Osobistej (KOMPQOS)
Z. Juczynskiego

Podrozdzial 6.2.2. prezentuje dane statystyczne takie jak: wyniki testu
t-Studenta, wartosci $rednich, odchylen standardowych odno$nie poczucia wtiasnej

skuteczno$ci mierzonego Skalg Kompetencji Osobistej (KOMPOS) Zygfryda
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Juczynskiego, milodziezy uczeszczajacej do szkét branzowych. Wyniki dotyczace
poziomu poczucia wlasnej skutecznosci, zaprezentowane w tym podrozdziale, odnosza
si¢ do dwoch poréwnywanych grup badanych ucznidow: z trudno$ciami w uczeniu si¢
(grupa A); bez trudnosci w uczeniu si¢ (grupa B). Poczucie wlasnej skutecznosci
analizowano w kontekscie uogdlnionego poczucia wiasnej skutecznosci, czynnika sity

1 czynnika wytrwatosci.

Tabela 39. Poréwnanie poczucia wlasnej skuteczno$ci w grupach A i B - wyniki

otrzymane za pomocg Skali KOMPOS Juczynskiego

Poczucie wtasnej Grupa | N Srednia Odchylenie df t
skutecznos$ci (M) standardowe
(wyniki KOMPOS)
Czynnik sity-A A 76 16,22 2,94 158 -2,36%
B 84 17,38 3,24
Czynnik A 76 15,37 3,05 158 -2,06%
wytrwatosci-B B |84 | 1649 3,76
Poczucie uogdlnione;j A 76 31,59 5,27 158 -2,49:x
wilasnej skuteczno$ci B 84 33,87 6,18
(KOMPOS A'i B)

* - istotnos¢ statystyczna na poziomie 0,05 (dwustronnie); df — liczba stopni swobody
grupa A - uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢
grupa B - uczniowie bez trudno$ci w uczeniu si¢

Zawarte w tabeli 39 dane, np. wyniki testu t dla prob niezaleznych, pozwalaja
dokona¢ pordwnan m.in. w zakresie $rednich w grupach badanych. Zauwaza si¢ istotne
statystycznie roéznice w odniesieniu zar6wno do ogoélnego poziomu wilasnej
skutecznos$ci, jak 1 do wymiarow sity 1 wytrwatosci. Porownujac $rednie w wierszu
»Poczucie uogolnionej wilasnej skutecznosci (KOMPOS A 1 B)”, mozna stwierdzié, ze
badani uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢, uczeszczajacy do szkét branzowych,
charakteryzuja si¢ nizszym poziomem uogdlnionej wiasnej skutecznosci (grupa A,
M=31,59) w porownaniu do ich réwiesnikéw, bez kltopotow w nauce, ucz¢szczajacych
do takich szkot (grupa B, M=33,87). Badani uczniowie bez trudno$ciami w uczeniu,
uczeszczajacy do szkot branzowych, czesciej wskazywali na podejmowanie sie,
niekiedy ich zdaniem trudnych zadan do wykonania, pomimo réznych przeszkod
(czynnik A, grupa B, M=17,38), niz badani uczniowie majacy trudno$ci w uczeniu sie,
ktorzy oceniajac zadanie jako w ich percepcji niewykonalne, nie wskazywali checi

podejmowania si¢ proby wykonania takiego zadania (czynnik A, grupa A, M=16,22).
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Badani uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze szkot branzowych, w zakresie
czynnika B, tj. wytrwatosci, wykazywali rzadziej t¢ cech¢ w dziataniu lub rzadziej
deklarowali nieprzerywanie zadania w trakcie jego wykonywania (czynnik B, grupa A,
M=15,37) niz badani uczniowie bez trudnosci szkolnych (czynnik B, grupa B,

M=16,49).

6.3.Poczucie lokalizacji kontroli badanych uczniow

6.3.1.Poziom poczucia umiejscowienia kontroli a nasilenie objawow trudnosci

W uczeniu si¢ badanej mlodziezy - analiza korelacji

Przedstawiona w podrozdziale 6.3.1. analiza korelacji dotyczy zaleznosci
miegdzy poczuciem umiejscowienia kontroli a nasileniem objawow trudnos$ci w uczeniu
si¢ u badanej mtodziezy ze szkot branzowych. Wyniki korelacji odnoszg si¢ do ogolne;j
lokalizacji poczucia kontroli oraz do dwoch wymiaréw tj. sytuacji porazki i sytuacji

odniesienia sukcesu.

Tabela 40. Korelacje migdzy poczuciem umiejscowienia kontroli, zbadanego
Kwestionariuszem KBPK Krasowicz-Kupis i Wojnarskiej a nasileniem objawow

trudnosci w uczeniu si¢ (N=160)

Wspotzaleznosé Poczucie umiejscowienia kontroli (wyniki KBPK)
zmiennych Skala porazek Skala sukcesow Skala Sukcesow
1 Porazek
Poczucie ogblnej
kontroli
Objawy trudnosci 0,011 ni. 0,090 ni. 0,055 ni.

W uczeniu si¢

ni. - korelacja nieistotna statystycznie

Oszacowane zalezno$ci migdzy nasileniem objawow trudno$ci w uczeniu si¢
a umiejscowieniem poczucia kontroli, zawarte w tabeli 40, nie sg istotne statystycznie.
Wskazane wspotczynniki korelacji liniowej Pearsona sa dodatnie, mozna zatem
stwierdzi¢, ze im wigksze nasilenie objawow trudno$ci w uczeniu si¢, tym lokalizacja
poczucia kontroli jest bardziej wewnetrzna w wymiarze ogélnym oraz umiejscowienia
w sytuacji porazek i sukcesOw. Natomiast nalezy podkresli¢, Zze oprocz tego, ze
wspotczynniki zaprezentowane w tabeli 40 sg nieistotne statystycznie, to dodatkowo sg
bardzo stabe - ponizej 0,1. Wyniki korelacji odnoszg si¢ do wszystkich badanych

ucznidow uczeszezajacych do szkot branzowych.
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6.3.2.Poréwnanie pozioméw poczucia umiejscowienia kontroli badanej mlodziezy
oszacowanych za pomocg Kwestionariusza do Badania Poczucia Kontroli (KBPK)

G. Krasowicz-Kupis i A. Wojnarskiej

Podrozdzial 6.3.2. prezentuje dane statystyczne takie jak: wyniki testu
t-Studenta, wartosci $rednich, odchylen standardowych odnosnie poczucia lokalizacji
ogo6lnej kontroli oraz umiejscowienia poczucia kontroli w sytuacji odniesienia sukcesu
i poniesienia porazki mierzonego Kwestionariuszem do Badania Poczucia Kontroli
(KBPK) Grazyny Krasowicz-Kupis i Anny Wojnarskiej. Wyniki dotyczace poziomu
poczucia wlasnej skutecznosci zaprezentowane w tym podrozdziale odnosza si¢ do
dwoéch porownywanych grup badanych ucznidow: z trudno$ciami w uczeniu si¢ (grupa

A); bez trudnos$ci w uczeniu si¢ (grupa B).

Tabela 41. Poréwnanie poczucia umiejscowienia kontroli w grupach A i B - wyniki

otrzymane za pomoca Kwestionariusza KBPK Krasowicz-Kupis i Wojnarskiej

Poczucie Grupa | N | Srednia Odchylenie df t
umiejscowienia (M) standardowe
kontroli
(wyniki KBPK)
Skala porazek A 76 10,50 2,61 158 0,43 ni.
B 84 | 10,32 2,69
Skala sukcesow A 76 10,34 2,18 158 1,89~
B 84 9,63 2,55
Skala Sukcesow A 76 20,84 4,05 158 1,27 ni.
i Porazek B |84 | 1995 4,71
Poczucie og6lnej
kontroli

ni.- nieistotne statystycznie

~ - wynik zblizony do istotnosci statystycznej; df - liczba stopni swobody
grupa A - uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢

grupa B - uczniowie bez trudno$ci w uczeniu si¢

Analizujgc dane z tabeli 41, ktora przedstawia wyniki testu t dla prob
niezaleznych, warto zwroci¢ uwage na roznice miedzy $rednimi w badanych grupach,
zawartych w wierszu tabeli ,,skala sukcesow”. Poréwnujac srednie w grupie badanych
uczniéw z trudno$ciami w uczeniu si¢ 1 ucznidw bez trudnosci w nauce szkolnej, ze
szkot branzowych, zauwaza si¢, ze w grupie pierwszej (A, M=10,34) jest ona wyzsza
w poréwnaniu do grupy drugiej (B, M=9,63), przy mozliwos$ci uzyskania maksymalnie
20 punktow w obrgbie skali sukcesow. Moze to wskazywac na nieznacznie bardziej
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wewnetrzne umiejscowienie poczucia kontroli w sytuacji sukceséw, u badanych
ucznidow majacych trudnosci w uczeniu si¢, ze szkdét branzowych (grupa A)
w porownaniu do ich réwiesnikdéw bez trudnosci w nauce (grupa B), gdzie lokalizacja
poczucia kontroli w sytuacji sukcesu jest umiejscowiona stabiej wewngtrznie. Wyniki
uzyskane w tej podskali sg zblizone do istotnoSci statystycznej (p~0,05). W podskali
poczucia kontroli w sytuacji odniesienia porazki oraz w ogdélnym poczuciu
umiejscowienia kontroli, nie zauwaza si¢ istotnych statystycznie lub zblizonych do

istotnosci statystycznej roznic miedzy badanymi grupami.
6.4. Status socjometryczny badanych uczniow

6.4.1.Poziom uspolecznienia i akceptacji spolecznej a nasilenie objawow trudnosci

w uczeniu si¢ badanej mlodziezy - analiza korelacji

Analiza korelacji zaprezentowana w podrozdziale 6.4.1. dotyczy pary
zmiennych: status socjometryczny/nasilenie objawow trudnosci w uczeniu si¢, w grupie
badanych uczniow ze szkot branzowych. Status socjometryczny zostal zbadany przy
uzyciu Plebiscytu Zyczliwosci i Niecheci Korczaka i odnosi sie do dwoch wymiardw tj.

uspotecznienia oraz akceptacji spoteczne;.

Tabela 42. Zalezno$ci miedzy poziomem uspotecznienia i akceptacji spotecznej
badanym Plebiscytem Zyczliwosci i Niecheci Korczaka a nasileniem objawow

trudnosci w uczeniu si¢ (N=160)

Wspotzaleznosé Status socjometryczny
zmiennych
Poziom uspotecznienia Poziom akceptacji
spolecznej
Objawy trudnosci -0,287 -0,196%
W uczeniu si¢

*x - warto§¢ wspolczynnika Korelacji liniowej r Pearsona jest istotna statystycznie z p<0,01
(dwustronnie);
* - warto$¢ wspotczynnika korelacji liniowej r Pearsona jest istotna statystycznie z p<0,05 (dwustronnie);

Tabela 42 prezentuje wartosci wspotczynnikéw korelacji migdzy nasileniem
trudno$ci w uczeniu si¢ a statusem socjometrycznym w wymiarze uspolecznienia
i akceptacji spolecznej, tacznie dla obu grup badanych uczniéw czyli ucznidw

z trudnosciami w uczeniu si¢, ze szkol branzowych (grupa A) oraz uczniéw bez takich
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trudnosci  (grupa B). Wspotczynnik korelacji pary zmiennych - poziom
uspotecznienia/objawy trudno$ci w uczeniu si¢ jest istotny statystycznie na poziomie
p<0,01, natomiast w przypadku pary wspotzaleznych zmiennych - poziom akceptacji
spotecznej/objawy trudno$ci w uczeniu sig, istotnos$¢ zaznaczyla si¢ z p<0,05. Korelacje
zardbwno w parze zmiennych - poziom uspotecznienia/objawy trudno$ci w uczeniu sig,
jak i w parze zmiennych - poziom akceptacji spotecznej/objawy trudnosci w uczeniu
si¢, majg znak ujemny. Na podstawie tych danych mozna stwierdzi¢, ze im wyzsze
nasilenie objawow trudnosci w uczeniu si¢ u badanych, tym nizszy poziom
uspotecznienia i aprobaty spotecznej. Nalezy wigc stwierdzi¢, ze im czg$ciej badani
wykazuja objawy trudno$ci w uczeniu si¢ lub im bardziej nasilenie tych objawow
wzrasta, tym badani rzadziej sg akceptowani przez rowiesnikow z klasy szkolnej oraz
czedciej rowniez sami nie wykazuja aprobaty wzgledem kolegéw/kolezanek z klasy,

oddajac zazwyczaj glosy typu ,,lubi¢” lub ,,bardzo nie lubig”.

6.4.2.Poréwnanie pozioméw uspolecznienia i akceptacji spolecznej badanej
mlodziezy z uwzglednieniem wynikéw Plebiscytu Zyczliwosci i Niecheci

J. Korczaka

Podrozdzial 6.4.2. prezentuje dane statystyczne takie jak: wyniki testu
t-Studenta, warto$ci S$rednich, odchylen standardowych odno$nie uspolecznienia
i akceptacji spotecznej badanej mtodziezy, mierzonego Plebiscytem Zyczliwosci
1 Niecheci Janusza Korczaka. Wyniki dotyczace poziomu uspotecznienia i akceptacji
spotecznej zaprezentowane w tym podrozdziale odnoszg si¢ do dwoch porownywanych
grup badanych uczniéw: z trudnosciami w uczeniu si¢ (grupa A); bez trudnosci

W uczeniu si¢ (grupa B).

Tabela 43. Poréwnanie statusu socjometrycznego w wymiarach: uspotecznienia
1 akceptacji spolecznej w grupach A 1 B - wyniki otrzymane za pomocg Plebiscytu

Zyczliwosci i Niecheci Korczaka

Status Grupa | N Srednia Odchylenie df t
socjometryczny (M) standardowe
Poziom A 76 84,00 18,89 158 | -2,46%
uspotecznienia B 84 91,20 18,07
Poziom akceptacji A 76 87,38 14,99 158 | -0,93 ni.
spotecznej B 84 89,71 16,73
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* - istotnos¢ statystyczna na poziomie 0,05 (dwustronnie)
ni.- nieistotne statystycznie; df - liczba stopni swobody
grupa A - uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢

grupa B - uczniowie bez trudnosci w uczeniu si¢

Whyniki testu t-Studenta dla prob niezaleznych zawarte w tabeli 43, wskazujg na
wystepowanie istotnych statystycznie rdznic mie¢dzygrupowych na poziomie p<0,05
w wymiarze uspolecznienia, u badanych uczniow ze szko6t branzowych. Badani
uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢ (grupa A) czesciej udzielali odpowiedzi, ze nie
lubig lub bardzo nie lubig swoich rowiesnikow z klasy szkolnej (grupa A, M=84,00)
w poréwnaniu do badanych ucznidéw ze szkot branzowych, nieprzejawiajacych
trudno$ci w nauce, ktorzy wykazywali wyzsza aprobate wzgledem swoich
kolegow/kolezanek z klasy szkolnej (grupa B, M=91,20). Analizujac ten wynik nalezy
podkresli¢, ze wskaznik uspotecznienia mierzy aprobatg spoteczng wobec innych oséb
w klasie szkolnej, tzn. to czy osoba darzy sympatia swoich rowiesnikdéw, czy tez nie
lubi  wigkszosci cztonkow z tej spotecznosci oddajac najcze$ciej swoim
kolegom/kolezankom glosy typu ,,nie lubi¢” lub ,,bardzo nie lubi¢”. Natomiast mowiac
o wymiarze akceptacji spolecznej to osoba uzyskujaca wysoki poziom
w tym wzgledzie, jest lubiana przez swoich réwiesnikéw z klasy szkolnej, najczesciej
otrzymuje od nich glosy typu ,,lubi¢” lub ,,bardzo lubi¢”. Analiza z wykorzystaniem
testu t dla préb niezaleznych, dla wymiaru akceptacja spoteczna wykazata, ze badane
grupy uczniéw nie rdznig si¢ istotnie statystycznie w tym obszarze, aczkolwiek
poréwnujac $rednig, to jest ona nieznacznie wyzsza w badanej grupie B w poréwnaniu

do badanych z grupy podstawowej (A: M=87,38; B: M=89,71).

Reasumujac, nalezy wskaza¢ na istotne statystycznie wyniki odnoszace si¢ do
zalezno$ci miedzy wybranymi obszarami funkcjonowania psychospotecznego
a nasileniem objawow trudnos$ci w uczeniu si¢ mtodziezy z problemami w uczeniu si¢
oraz bez takich trudnosci, uczeszczajacej do szkot branzowych. Analiza korelacji pary
wspotzaleznych zmiennych poczucie wlasnej skutecznosci (KOMPOS)/objawy
trudnosci w uczeniu si¢ wykazata, ze cze$ciej wysokiemu poziomowi poczucia
uogodlnionej wilasnej skutecznosci oraz wysokiemu poziomowi tego poczucia
w wymiarze sily i wytrwatos$ci, towarzyszy nizszy poziom nasilenia objawow trudnosci
w uczeniu si¢. Natomiast analiza wynikow mierzonych testem t-Studenta, pozwala

stwierdzi¢, ze badani z grupy A czg$cie] wykazuja nizszy poziom poczucia wiasnej
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skuteczno$ci w poréwnaniu do badanych z grupy poréwnawczej. Podobne wyniki
badan wlasnych otrzymata Marzena Kowaluk-Romanek. Autorka wyprowadzita
wnioski $wiadczace o wystgpowaniu u ucznidow z LD niskiego poziomu uogdlnionego
poczucia wlasnej skutecznos$ci, stabej sily angazowania si¢ w dzialania oraz niskiego
poziomu wytrwatosci w dazeniu do okre$lonego celu w poréwnaniu do badanych
uczniow bez trudnosci w uczeniu si¢. Badani uczniowie z dysleksja, wykazywali nizszy
poziom motywacji do podejmowania wyzwan oraz przekonania dotyczacego wiasnych

%' Wyniki badan $wiadczace

zdolnosci do wytrwalego 1 efektywnego dziatania®
o niskim poziomie poczucia wlasnej skuteczno$ci u ucznidow z trudno$ciami w uczeniu
si¢ przedstawil rowniez Piotr Gindrich. Autor zwrécil takze uwage na interesujace

zjawisko wlasnej skutecznosci szkolnej (ang. academic self-efficacy beliefs)?%

. Majac
na wzgledzie probe badawcza dobrang dla potrzeb niniejszej pracy, warto przedstawic
badania Fatwa Tentama i Muhammad Nur. Badacze analizowali zalezno$ci mig¢dzy
poczuciem wlasnej skuteczno$ci i interakcjami spotecznymi a zdolnosciami do
uzyskania zatrudnienia mtodziezy ze szkot zawodowych. Analiza wynikow badan
wykazata, Ze najlepszym predyktorem wyjasniajacym wariancj¢ zmiennej zaleznej
zatrudnialnosci, okazata si¢ zmienna - poczucie wlasnej skutecznosci (26,7%). Warto
rowniez doda¢, ze wprowadzone zmienne byly istotne statystycznie z p<0,012%
Analizujac zalezno$ci odnoszace si¢ do kolejnego korelatu tj. poczucia umiejscowienia
kontroli, nalezy wskaza¢, Ze korelacja pary wspodizaleznych zmiennych poczucie
umiejscowienia kontroli (KBPK)/nasilenie objawow trudno$ci w uczeniu si¢ nie
wskazywala na poziom istotny statystycznie, natomiast byla dodatnia. Mozna zatem
powiedzie¢, ze im bardziej u badanych uczniéw ze szkot branzowych poczucie
umiejscowienia kontroli jest zlokalizowane wewngtrznie, tym czgéciej przejawiaja oni
wieksze nasilenie objawow trudno$ci w uczeniu si¢. Jednak jest to zalezno$¢ mato
znaczgca. Patrzac na wynik testu t-Studenta, warto zaznaczy¢, ze czgsciej poczuciem
umiejscowienia kontroli zlokalizowanym wewnetrznie, charakteryzowali si¢ badani
uczniowie z grupy A w poréwnaniu do badanych z grupy B. Wynik tej analizy ujawnit

warto$ci zblizone do istotnosci statystycznej w zakresie skali sukcesoéw (KBPK) (zob.

21 K owaluk-Romanek M., Poczucie wlasnej skutecznosci a stanowienie o sobie uczniow

z dysleksjq, ,,Lubelski Rocznik Pedagogiczny”, T.XXXVII, (z.4), Lublin 2018, s. 67 - 78.

92 Gindrich P., Psychospoleczne korelaty... , s. 91.

2% Tentama F., Nur M. Z., The correlation between self - efficacy and peer interaction towards
students’ employability in vocational high school, International Journal of Evaluation and
Research in Education”, 10 (1), 2021, s. 8 - 15.
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tab. 38). Krasowicz-Kupis w badaniach wlasnych dotyczacych poczucia
umiejscowienia kontroli zaprezentowata fakty $wiadczace o lokalizacji poczucia
kontroli wewnetrznie u ucznidéw z dysleksja jak réwniez u ucznidow bez takich
deficytow. Nalezy natomiast podkresli¢, ze wewnetrzne umiejscowienie poczucia
kontroli w sytuacji sukcesu, u uczniéow z dysleksja jest zwigzane z korzystaniem
z terapii®®. Badania Katarzyny Rak prowadzone wéréd uczniéw z SLD oraz uczniow
bez takich trudnosci, w wieku 13-18 lat, wykazaty nieustalony LOC w obu badanych
grupach. Natomiast autorka zwrocita uwage, ze poczucie kontroli byto bardziej
uwewngetrznione w sytuacji porazki, w badanej grupie ucznidow ze specyficznymi
trudnoéciami w uczeniu si¢”®®. Badania Joanny Poziemskiej prowadzone w szkotach
ponadpodstawowych (liceum, technikum, zasadnicza szkola zawodowa), odnosity si¢
do zalezno$ci miedzy poczuciem umiejscowienia kontroli a osiggnigciami
edukacyjnymi. Analiza badan wykazata, ze wewngtrzne umiejscowienie poczucia
kontroli sprzyja wyzszym osiagni¢gciom. Autorka zaznacza jednak, ze nie jest to
zalezno$¢ prostoliniowa, gdyz istotny jest czynnik pozytywnej lub negatywnej sytuacji
w percepcji danego ucznia. Nalezy zatem podkresli¢, ze diagnoza powinna by¢
prowadzona odrebnie dla sukceséw i porazek, uwzgledniajac przy tym nieadekwatne
osiagniecia ucznia oraz problemy edukacyjne?®®. Omawiajac ostatni wybrany wymiar
funkcjonowania psychospotecznego miodziezy ze szkot branzowych tj. status
socjometryczny, zauwaza si¢ istotne statystycznie wyniki w tym aspekcie.
Wspotzalezne zmienne: poziom uspotecznienia/nasilenie objawow trudnosci w uczeniu
si¢ 1 poziom akceptacji spotecznej/nasilenie objawow trudnosci w uczeniu si¢, korelujg
ujemnie z p<0,01 1 p<0,05. Nalezy zatem wskazaé, ze im cze¢$ciej badani wykazuja
aprobate spoteczng wzgledem swoich rowiesnikow z klasy szkolnej oraz im czg¢sciej sa
réwniez akceptowani przez swoich kolegdéw/kolezanki z klasy szkolnej otrzymujac
wiecej glosoéw typu ,,lubie” 1 ,,bardzo lubi¢”, tym rzadziej przejawiajg wigksze nasilenie
objawéw trudnosci w uczeniu si¢. Analiza wynikow testu t-Studenta wykazata, ze
badani uczniowie z grupy A charakteryzuja si¢ nizszym poziomem akceptacji
spotecznej w porownaniu do badanych z grupy B. Patrzac na wynik w zakresie

uspotecznienia, nalezy wskaza¢, ze okazal si¢ on istotny statystycznie na poziomie

2% Krasowicz - Kupis G., Nowa psychologia..., s. 206.

2% Krasowicz - Kupis G., Psychologia..., s. 171.

2% poziemska J., Poczucie umiejscowienia kontroli zdarzen szkolnych a osiqgniecia edukacyjne,
[w:] Niemierko B., Szmigiel M. K. (red.), Zastosowania diagnozy edukacyjnej, Wyd. grupa
TOMAMI, Krakow 2015, s. 474 - 482.
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p<0,05 1 ujawnil, ze badani uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢ czgsciej osiagali
nizszy poziom uspotecznienia w poréwnaniu do badanych ucznidéw bez trudno$ci
w uczeniu si¢, ze szkot branzowych. Badania prowadzone przez Anet¢ Czerwinska
rowniez ujawnily nizszy status socjometryczny uczniow z  trudnos$ciami
w uczeniu si¢ w poréwnaniu do ich rowiesnikow niewykazujacych takich trudnosci.
Autorka w analizie empirycznej zaprezentowala, ze u 63,2% badanych uczniow
z trudno$ciami w uczeniu si¢, stwierdza si¢ brak akceptacji ze strony réwiesnikow,
16,8% uzyskato wysoka aprobate spoteczng, natomiast 20% uczniéw z trudno$ciami to
osoby, ktore uzyskaly przecigtna pozycje spoleczna®’. Teja Lorger, Majda Schmidt
I Karin Bakracevi¢c Vukman, prowadzac badania witasne wsréd 417 ucznidw szkot
srednich, przedstawili fakty empiryczne potwierdzajace roznice istotne statystycznie
W pozycji socjometrycznej miedzy badang grupa uczniow z LD a badanymi uczniami
bez LD. Uczniowie z trudnosciami w uczeniu si¢ czesciej majg status ucznia
odrzuconego, sa mniej lubiani przez swoich réwiesnikow z klasy szkolnej. Natomiast
uczniowie niewykazujacy trudno$ci w uczeniu sie, czeSciej sa postrzegani przez
rowiesnikow z klasy szkolnej jako popularni. Autorzy w implikacjach podkreslaja, ze
wiedza réwiesnikow dotyczaca specjalnych potrzeb edukacyjnych oraz ich pozytywne
postawy mogg mie¢ wplyw na akceptacj¢ spoteczng uczniow z LD. Lorger, Schmidt
I Vukman sugeruja rowniez potrzebe wlaczenia przez nauczycieli odpowiednich
strategii rozwijajacych u ucznidéw wiedze 1 umiejetnosci z zakresu kompetencji
spolecznychzgs. Wskazujac na istotne znaczenie statusu socjometrycznego dla uczniéw
w wieku $redniej 1 poznej adolescencji, warto przedstawi¢ rowniez wyniki badan Erkan
Isik. Autor zaprezentowal wystepowanie zalezno$ci migdzy statusem socjometrycznym
i poczuciem umiejscowienia kontroli a sukcesem zawodowym. Analiza empiryczna
badan wiasnych Isik wskazuje, ze wsparcie spoleczne, szczegodlnie ze strony rodziny,

SO . . .2
silnie koreluje z sukcesem zawodowym miodziezy %

Warto przytoczy¢ rowniez
badania odnoszace si¢ do réznic w zaleznosci od wieku badanych uczniow z LD,

dotyczace kompetencji spotecznych i przystosowawczych. Zauwaza si¢ nizszy poziom

#7 Czerwinska A., Uwarunkowania akceptacji uczniow ze specyficznymi trudnosciami
w uczeniu sie w klasie szkolnej. Perspektywa edukacyjna., [w:] Kaja B. (red.), Wspomaganie
rozwoju. Psychostymulacja i psychokorekcja, Wydawnictwo Uczelniane WSP, Bydgoszcz
2004, s. 66 - 86.

2% |orger T., Schmidt M., Vukman K. B., The social acceptance of secondary school students
with learning disabilities (LD), ,,C.E.P.S. Journal”, 5 (2), 2015, s. 177 - 194.

% Isik E., Perceived social support and locus of control as the predictors of vocational outcome
expectations, ,,Educational Sciences: Theory & Practice”, 13 (3), 2013, s. 1426 - 1430.
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tych kompetencji na poczatku etapu edukacyjnego u uczniow z LD w poréwnaniu do
kolejnych klas na tym samym etapie edukacyjnym. Tendencja ta nie wystgpita
w badanej grupie uczniéw bez trudnosci w uczeniu si¢. Uczniowie z LD majac niski
poziom wiary we wlasne mozliwosci, odczuwajg stres zwigzany z rozpoczgciem nauki,
obawiaja si¢ m.in. braku akceptacji ze strony réwie$nikéw i nauczycieli. Konsekwencja
takiej sytuacji mogg by¢ trudnosci w nawigzywaniu relacji interpersonalnych przez

uczniéow z LD a nawet tendencja do wycofywania si¢ z kontaktow spolecznychgoo.

3% Krasowicz-Kupis G., Nowa psychologia..., s. 207.
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Rozdzial VII Zwiazek miedzy samoocena 1 percepcja siebie
a wybranymi obszarami funkcjonowania psychospolecznego badanej

mlodziezy

7.1. Wprowadzenie

Przedstawione w rozdziale wyniki analizy danych ilosciowych, zamieszczone
w tabelach, odnoszg sie do korelacji miedzy samooceng i percepcja siebie a wybranymi
wymiarami funkcjonowania psychospotecznego ucznidow z trudno$ciami w uczeniu si¢
oraz uczniow bez takich trudnosci, uczgszczajagcych do szkot branzowych.
Przedstawiono m.in. wyniki badan uwzgledniajagce samoocene i percepcje siebie
mierzone Skalg TSCS (Tennessee Self Concept Scale) Williama H. Fittsa oraz Skalg
SES (Self Esteem Scale) Morrisa Rosenberga. Ponadto eksploracji poddano wybrane
korelaty samooceny 1 percepcji siebie: poczucie wlasnej skutecznosci, poczucie
umiejscowienia kontroli, status socjometryczny analizowany w dwoch wymiarach:
uspotecznienie 1 akceptacja spoteczna. Poczucie wilasnej skutecznosci badanych
uczniow oszacowano wykorzystujac Skalg KOMPOS (Skala Kompetencji Osobistej)
Zygfryda Juczynskiego, poczucia umiejscowienia kontroli, poshugujac si¢
Kwestionariuszem do Badania Poczucia Kontroli KBPK Grazyny Krasowicz-Kupis
1 Anny Wojnarskiej, natomiast status socjometryczny w dwoch wymiarach: poziomu
uspotecznienia i akceptacji spotecznej, za pomoca Plebiscytu Zyczliwosci i Niecheci
Janusza Korczaka. Zaprezentowane w rozdziale VIl wartosci wspotczynnikow korelacji
liniowej r Pearsona miedzy samooceng 1 percepcja siebie a wybranymi obszarami
funkcjonowania psychospotecznego pozwalaja odpowiedzie¢ na przyjete w planie pracy
pytania badawcze oraz potwierdzi¢ lub odrzuci¢ hipotezy robocze. W kolejnych
podrozdziatach zaprezentowano modele regresji liniowej, wielokrotnej pozwalajace
wskazac na istotne statystycznie predyktory wyjasniajagce zmienno$¢ zmiennej zaleznej,

tj. samooceny i percepcji siebie badanych uczniow.

7.2. Analiza zaleznoS$ci miedzy samooceng i percepcja siebie a poczuciem wlasnej
skutecznosci w grupach badanych uczniow z trudnosciami w uczeniu si¢ oraz bez

takich trudnosci

W podrozdziale 7.2. zaprezentowano wspotzaleznosci migdzy samooceng

i percepcja siebie mierzong Skalg SES (Self Esteem Scale) Morrisa Rosenberga oraz
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Skalg TSCS (Tennessee Self Concept Scale) Williama H. Fittsa a poczuciem wlasnej
skuteczno$ci badanym narzedziem KOMPOS (Skala Kompetencji Osobistej) Zygfryda
Juczynskiego. Analizowane zalezno$ci odnosily si¢ zarowno do ogdlnego poziomu
poczucia wlasnej skuteczno$ci, jak i wymiardéw: sity i wytrwato$ci. Wyniki analizy
korelacji migdzy samooceng i percepcja siebie a poczuciem wlasnej skutecznosci
przedstawiono majac na wzgledzie dwie grupy - uczniéw z trudno$ciami w uczeniu si¢
(grupa A) oraz uczniéw bez trudnosci w uczeniu si¢ (grupa B), uczeszczajacych do

szkot branzowych.

Tabela 44. Wartosci wspotczynnikow korelacji liniowej miedzy samooceng ogdlng
badang Skalg SES Rosenberga a poczuciem wlasnej skuteczno$ci mierzonym Skalg
KOMPOS Juczynskiego w grupie uczniow z trudnosciami w uczeniu si¢ (grupa A)

(n=76)

Wspodlzaleznosé Poczucie wlasnej skuteczno$ci (wyniki KOMPOS)
zmiennych Czynnik sity Czynnik Poczucie
wytrwatosci uogoblnionej
wlasnej
skuteczno$ci
Samoocena ogolna . .
toayni SEgS) 0,331+ 0,020 ni. 0,196 ni.

*x - warto$¢ wspotczynnika korelacji liniowej r Pearsona jest istotna statystycznie z p<0,01
(dwustronnie);
ni. - korelacja nieistotna statystycznie

Analizujac warto$ci  wspotczynnikéw korelacji migdzy samoocena ogodlna
a poczuciem uogolnionej wlasnej skutecznosci oraz czynnikiem sity 1 wytrwatosci Skali
Kompetencji Osobistej Juczynskiego (w skrocie KOMPOS), widoczne w tabeli 44,
zauwaza si¢ istotny statystycznie wynik na poziomie p<0,01 w zakresie
wspoéizaleznosci pary zmiennych samoocena og6lna (SES)/czynnik sity (KOMPOS).
Patrzac na te¢ korelacjg, mozna dostrzec, ze zalezno$¢ jest dodatnia, czyli wraz ze
wzrostem poziomu samooceny ogélnej mierzonej Skala SES Rosenberga, poziom
poczucia wilasnej skutecznosci w zakresie czynnika sity rowniez wzrasta w badanej
grupie ucznidow z trudnosciami w uczeniu si¢ (grupa A). Wspomniana korelacja
oznacza, ze im bardziej badane osoby lubig siebie, czesciej twierdza, ze potrafig robic¢
rozne rzeczy tak dobrze jak inni, czeSciej sg z siebie zadowolone 1 uwazaja, ze maja
wiele pozytywnych cech, tym czgéciej potrafiag maksymalnie si¢ skoncentrowac, znalez¢

jakie$ rozwigzanie, czg¢éciej uwazajg, ze moga na sobie polegac i rzadziej spodziewaja
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si¢ niepowodzenia podczas wykonywania zadania. Zauwaza si¢ roéwniez nieco
silniejsza, aczkolwiek nieistotng statystycznie, wspotzaleznos¢ w parze zmiennych
samoocena ogolna (SES)/poczucie uogdlnionej wiasnej skutecznosci w grupie
badanych uczniow z trudnoSciami w uczeniu si¢, ze szkot branzowych (grupa A).
Zalezno$¢ ta jest dodatnia, co oznacza, ze wraz ze wzrostem poziomu samooceny
ogolnej (SES), poczucie uogodlnionej wiasnej skutecznosci (KOMPOS) réwniez wzrasta
w badanej grupie uczniéw z trudno$ciami w uczeniu si¢. Natomiast najstabsza, dodatnia
korelacja wystgpita miedzy samooceng ogdlng (SES) a czynnikiem wytrwatosci
(KOMPOS). Wspotzaleznos¢ w parach zmiennych: samoocena ogolna (SES)/czynnik
wytrwalosci (KOMPOS) oraz samoocena ogolna (SES)/poczucie uogo6lnionej wlasnej

skutecznos$ci (KOMPOS) nie wykazata istotnos$ci statystyczne;.

Tabela 45. Warto$ci wspotczynnikow korelacji liniowej miedzy samooceng ogdlng
badang Skalg SES Rosenberga a poczuciem wtasnej skutecznosci mierzonym Skalg
KOMPOS Juczynskiego w grupie uczniow bez trudno$ci w uczeniu si¢ (grupa B)

(n=84)

Wspdlzaleznosé Poczucie wlasnej skutecznosci (wyniki KOMPOS)
zmiennych Czynnik sity Czynnik Poczucie
wytrwato$ci uogoblnionej
wlasnej
skuteczno$ci
Samoocena ogdlna 0,155 ni. 0,100 ni. 0,142 ni.
(wynik SES)

ni. - korelacja nieistotna statystycznie

Tabela 45 prezentuje wartosci wspotczynnikow korelacji migdzy samoocena
a poczuciem uogolnionej wilasnej skutecznosci oraz jej szczegétowymi wymiarami, tj.
sity 1 wytrwato$ci w badanej grupie uczniéw niewykazujacych trudnosci w uczeniu si¢
(grupa B). W tym przypadku wspotzaleznosci zmiennych nie sg istotne statystycznie.
Natomiast nalezy wskazaé, ze warto$ci wspotczynnikéw w grupie uczniow niemajacych
trudno$ci w uczeniu si¢ w poréwnaniu do badanych ucznidow z grupy A sa wyraznie
stabsze w parach zmiennych: samoocena ogolna (SES)/czynnik sity (KOMPOS),
samoocena ogdlna (SES)/poczucie uogdlnionej wilasnej skutecznosci (zob. tab. 42).
Natomiast zauwaza si¢ nieznacznie silniejsza niz w grupie A, dodatnig wspotzaleznosé
w parze zmiennych: samoocena ogélna (SES)/czynnik wytrwatosci (KOMPOS)

w grupie badanych uczniow bez trudnoSci w uczeniu si¢, uczeszczajacych do szkot
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branzowych (grupa B). Natomiast patrzac na najsilniejszg korelacj¢ w badanej grupie B,
mozna dostrzec, ze wraz ze wzrostem samooceny ogolnej mierzonej skalg SES
Rosenberga, wzrasta roéwniez poziom wiasnej skutecznosci w wymiarze sily,
oszacowanym narzedziem KOMPOS Juczynskiego. Badani uczniowie z grupy B,
majacy wysoka samooceneg, Wskazujacy w swoich odpowiedziach, ze majg wiele
pozytywnych cech, lubig siebie, sa osobami warto$ciowymi oraz potrafig robi¢ rdzne
rzeczy tak dobrze, jak wiekszo$¢ innych ludzi, jednocze$nie podkreslaja w swoich
opiniach, ze w sytuacjach zadaniowych maksymalnie si¢ koncentrujg i zawsze znajdujg
jakie$ rozwigzanie, moga polegac na sobie, a takze zdecydowanie wiedza co majg robié

oraz spodziewaja si¢ powodzenia.

Zalezno$ci zaprezentowane w tabelach 44 i 45 sg silniejsze w przypadku par
zmiennych: samoocena ogolna (SES)/poczucie uogdlnionej wilasnej skutecznos$ci
(KOMPOS) oraz samoocena ogo6lna (SES)/czynnik sity (KOMPOS) w grupie badanych
ucznidow z trudnosciami w uczeniu si¢ (grupa A), w pordwnaniu do wspodlzaleznosci
tych zmiennych w grupie badanych uczniéw bez trudnosci w uczeniu si¢, ze szkot
branzowych (grupa B). Nalezy jednak podkresli¢, ze najwigksze znaczenie ma para
wspoéizaleznych zmiennych - samoocena ogolna (SES)/czynnik sity (KOMPOS)
w badanej grupie A, poniewaz wykazata istotnos$¢ statystyczng z p<0,01, a zatem jest
duzo silniejsza w grupie A (zob. tab. 44). Wszystkie wspotczynniki korelacji w obu
badanych grupach maja znak dodatni. Interpretujac te korelacje istotng statystycznie,
zauwaza si¢, ze im czgsciej badani z grupy A uwazaja si¢ za osoby wartosciowe, lubig
siebie, zauwazaja u siebie wiele pozytywnych cech, tym czesciej w sytuacji zadaniowej
potrafig znalez¢ jakie$ rozwigzanie, maksymalnie si¢ skoncentrowa¢, mogg polega¢ na
sobie oraz spodziewajg si¢ powodzenia swojego dzialania. Inng sytuacj¢ obrazuje
analiza wspotzaleznosci dla pary zmiennych: samoocena ogolna (SES)/czynnik
wytrwatosci (KOMPOS), gdzie nieznacznie silniejsza, dodatnia korelacja, wystapita
w badanej grupie B w poroéwnaniu do badanych z grupy podstawowej, natomiast

wspomniane korelacje nie osiggnety istotnosci statystycznej (zob. tab. 45).
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Tabela 46. WartoSci wspotczynnikow korelacji liniowej miedzy samooceng i percepcja
siebie badanymi Skalag TSCS Fittsa a poczuciem wlasnej skutecznos$ci mierzonym Skalg

KOMPOS Juczynskiego w grupie uczniow z trudno$ciami w uczeniu si¢ (grupa A)
(n=76)

Wspotzaleznos¢ zmiennych Poczucie wlasnej skutecznos$ci
(wyniki KOMPOS)
Wskazniki - Skala Fittsa Czynnik sity Czynnik Poczucie
(wyniki TSCS) wytrwatosci uogolnionej
wiasnej
skutecznosci

Globalny wskaznik pozytywny 0,098 ni. 0,114 ni. 0,120 ni.
Tozsamos$¢ (wiersz 1) 0,005 ni. -0,008 ni. -0,002 ni.
Zadowolenie z siebie (wiersz 2) 0,137 ni. 0,155 ni. 0,166 ni.
Zachowanie si¢ (wiersz 3) 0,053 ni. 0,081 ni. 0,076 ni.
,Ja fizyczne” (kolumna A) -0,065 ni. -0,046 ni. -0,063 ni.
,»Ja moralno-etyczne” (kolumna B) 0,157 ni. 0,161 ni. 0,181 ni.
,,Ja osobiste” (kolumna C) 0,024 ni. 0,102 ni. 0,072 ni.
,Ja rodzinne” (kolumna D) 0,010 ni. 0,048 ni. 0,033 ni.
,Ja spoteczne” (kolumna E) 0,189 ni. 0,068 ni. 0,145 ni.
Globalny wskaznik zmiennosci -0,161 ni. -0,251* -0,235%
Wskaznik samokrytycyzmu (SC) 0,098 ni. -0,021 ni. 0,043 ni.
Wskaznik prawda/ fatsz (T/F) -0,091 ni. 0,004 ni. 0,053 ni.
Wskaznik konfliktoéw netto 0,027 ni. -0,061 ni. -0,020 ni.
Globalny wskaznik konfliktow 0,027 ni. -0,069 ni. -0,025 ni.
Wskaznik zmiennosci w kolumnach -0,134 ni. -0,264x -0,227%
Wskaznik zmiennos$ci w wierszach -0,166 ni. -0,186 ni. -0,201 ni.
Wskaznik rozktadu odpowiedzi - D -0,002 ni. -0,088 ni. -0,052 ni.

* - warto$¢ wspoOtczynnika korelacji liniowej r Pearsona jest istotna statystycznie z p<0,05 (dwustronnie);
ni. - korelacja nieistotna statystycznie
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Zaprezentowane w tabeli 46 wspoélczynniki korelacji migdzy samooceng
1 percepcja siebie mierzonymi Skalg TSCS Fittsa a poczuciem wiasnej skutecznos$ci
byly istotne statystycznie dla czterech par wspotzaleznych zmiennych: globalny
wskaznik zmienno$ci (TSCS)/czynnik wytrwatosci (KOMPOS), wskaznik zmiennosci
w kolumnach (TSCS)/czynnik wytrwatosci (KOMPOS), globalny wskaznik zmiennosci
(TSCS)/uogdlnione poczucie wiasnej skutecznosci (KOMPOS), wskaznik zmiennosci
w kolumnach (TSCS)/uogolnione poczucie wlasnej skutecznosci. Wszystkie zaleznosci
dla wymienionych par zmiennych sg ujemne, stabe, lecz istotne z p<0,05. Interpretujac
te korelacje mozna stwierdzi¢, ze w grupie A wigksze zrdznicowanie ogdlnej percepcji
siebie oraz specyficznego postrzegania siebie pomiedzy szczegdlowymi sferami ,,ja”
(somatycznego, moralno-etycznego, prywatnego, rodzinnego, spotecznego), towarzyszy
nizszemu poziomowi ogolnej wihasnej skuteczno$ci oraz wytrwatosci. Ponadto
niespojnos¢ i1 brak integracji ,ja” moze wspolwystepowaé z nizsza ocena wilasnej
skutecznos$ci 1 wytrwato$ci w grupie badanych uczniéw z trudno$ciami w uczeniu sie,
uczegszezajacych do szk6t branzowych (grupa A). Wysokiemu zréznicowaniu
1 niespdjnosci pomiedzy jedng a drugg sferg percepcji wlasnego ,,ja”, brakowi integracji
tych sfer oraz szufladkowaniu pewnych sfer obrazu siebie, u badanych uczniow z grupy
A, towarzyszy rezygnacja z zamiaru wykonania okre§lonego zadania, np. w sytuacji
gdy dane osoby nie widza szans powodzenia lub tez maja aktualnie co$ ciekawszego do

zrobienia.

Zauwaza si¢ rowniez takie pary wspoétzaleznych zmiennych, ktore osiagaja
warto$¢ wspolczynnika korelacji przewyzszajaca 0,100, ale zaleznos$ci te nie sg istotne
statystycznie. Sa to nastgpujace wspoOtzaleznosci: globalny wskaznik pozytywny
(TSCS)/czynnik ~ wytrwatosci  (KOMPOS), globalny  wskaznik  pozytywny
(TSCS)/poczucie uogodlnionej whasnej skutecznosci (KOMPOS), zadowolenie z siebie
(TSCS)/czynnik sity (KOMPOS), zadowolenie z siebie (TSCS)/czynnik wytrwatosci
(KOMPOS), zadowolenie z siebie (TSCS)/poczucie uogdlnionej wtasnej skutecznosci
(KOMPOS), ,,ja moralno-etyczne” (TSCS)/czynnik sity (KOMPOS), ,ja moralno-
etyczne”  (TSCS)/czynnik  wytrwatosci  (KOMPOS), ,ja  moralno-etyczne”
(TSCS)/poczucie uogolnionej wiasnej skutecznosci (KOMPOS), ,ja osobiste”
(TSCS)/czynnik  wytrwatosci (KOMPOS), ,ja spoleczne” (TSCS)/czynnik sity
(KOMPOS), ,ja spoteczne” (TSCS)/poczucie uogdlnionej wiasnej skutecznosci
(KOMPOS). Wspotczynniki korelacji dla wymienionych par wspotzaleznych
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zmiennych majg znak dodatni, a wiec wzrostowi poziomu wynikdw osiggnietych
w poszczegolnych pigciu sferach ,,ja” i silniejszej percepcji siebie w zakresie globalnej
samooceny i zadowolenia z siebie towarzyszy wyzszy poziom poczucia wilasnej
skuteczno$ci uogélnionej lub w zakresie szczegotowych czynnikéw tj. sity
1 wytrwato$ci. Natomiast pary wspotzaleznych zmiennych ze znakiem ujemnym
wspotczynnikow  korelacji  sa  nastepujace: globalny  wskaznik  zmienno$ci
(TSCS)/czynnik sity (KOMPOS), wskaznik zmiennos$ci w wierszach (TSCS)/czynnik
sity (KOMPOS), wskaznik zmiennosci w wierszach (TSCS)/czynnik wytrwatosci
(KOMPOS), wskaznik zmiennosci w wierszach (TSCS)/poczucie uogdlnionej wlasnej
skuteczno$ci (KOMPOS). Analizujac wymienione wspoélzalezne pary zmiennych,
mozna dostrzec, ze im wigksze zréznicowanie 1 niespojnos¢ pomiedzy poszczegdlnymi
sferami wiedzy o sobie oraz mniejsza spojnos¢ i integracja ,,ja”, tym nizszy poziom
przekonania o wiasnej skutecznosci w kontekscie ogodlnym oraz w zakresie czynnika

sity i czynnika wytrwatos$ci.

Wspotzalezne zmienne, stanowigce bardzo stabe korelacje (wartosé
wspotczynnika wyniosta ponizej 0,100) dotycza nastgpujacych par: globalny wskaznik
pozytywny (TSCS)/czynnik sity (KOMPOS), tozsamos¢ (TSCS)/czynnik sity
(KOMPOS), tozsamos¢ (TSCS)/czynnik wytrwatosci (KOMPOS), tozsamos¢
(TSCS)/poczucie uogdlnionej wiasnej skutecznosci (KOMPOS), zachowanie
sig(TSCS)/czynnik sity (KOMPOS), zachowanie si¢ (TSCS)/czynnik wytrwatosci
(KOMPOS), zachowanie si¢ (TSCS)/poczucie uogodlnionej wilasnej skutecznosci
(KOMPOS), .ja fizyczne” (TSCS)/czynnik sily (KOMPOS), ,ja fizyczne”
(TSCS)/czynnik wytrwatosci (KOMPOS), ,,ja fizyczne” (TSCS)/poczucie uogdlnionej
wlasnej skutecznosci (KOMPOS), ,,ja osobiste” (TSCS)/czynnik sity (KOMPOS), ,,ja
osobiste” (TSCS)/poczucie uogolnionej wlasnej skutecznosci (KOMPOS), .ja
rodzinne” (TSCS)/czynnik sity (KOMPOS), ,,ja rodzinne” (TSCS)/czynnik wytrwalo$ci
(KOMPOS), ,ja rodzinne” (TSCS)/poczucie uogolnionej wiasnej skutecznosci
(KOMPOS), ,ja spoteczne” (TSCS)/czynnik wytrwatosci (KOMPOS), wskaznik
samokrytycyzmu SC (TSCS)/czynnik sity (KOMPOS), wskaznik samokrytycyzmu SC
(TSCS)/czynnik ~ wytrwatosci  (KOMPOS), wskaznik  samokrytycyzmu  SC
(TSCS)/poczucie uogdlnionej whasnej skutecznosci (KOMPOS), wskaznik prawda/fatsz
T/F - (TSCS)/czynnik sity (KOMPOS), wskaznik prawda/fatsz T/F - (TSCS)/czynnik
wytrwalosci (KOMPOS), wskaznik prawda/fatsz T/F - (TSCS)/poczucie uogdlnione;j
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wlasnej skutecznosci (KOMPOS), wskaznik konfliktow netto (TSCS)/czynnik sity
(KOMPOS), wskaznik konfliktow netto (TSCS)/czynnik wytrwatosci (KOMPOS),
wskaznik konfliktow netto (TSCS)/poczucie uogolnionej wtlasnej skutecznosci
(KOMPOS), globalny wskaznik konfliktow (TSCS)/czynnik sity (KOMPOS), globalny
wskaznik konfliktow (TSCS)/czynnik wytrwatosci (KOMPOS), globalny wskaznik
konfliktow (TSCS)/poczucie uogdlnionej wilasnej skutecznosci (KOMPOS), wskaznik
rozktadu odpowiedzi - D (TSCS)/czynnik sity (KOMPOS), wskaznik rozktadu
odpowiedzi - D (TSCS)/czynnik wytrwatosci (KOMPOS), wskaznik rozktadu
odpowiedzi - D (TSCS)/poczucie uogolnionej wiasnej skutecznosci (KOMPOS) (zob.
tab. 46).

Tabela 47. Wartosci wspotczynnikéw korelacji liniowej miedzy samooceng badang
Skala TSCS Fittsa a poczuciem wtlasnej skutecznosci mierzonym Skala KOMPOS

Juczynskiego w grupie uczniéw bez trudnosci w uczeniu si¢ (grupa B) (n=84)

Wspotzaleznos¢é zmiennych Poczucie wlasnej skutecznos$ci
(wyniki KOMPOS)
Wskazniki - skala Fittsa Czynnik sity Czynnik Poczucie
(wyniki TSCS) wytrwatosci uogolnione;j
wilasnej
skutecznosci
Globalny wskaznik pozytywny -0,187 ni. -0,018 ni. -0,109 ni.
Tozsamos¢ (wiersz 1) -0,282:xx -0,119 ni. -0,220%
Zadowolenie z siebie (wiersz 2) -0,150 ni. -0,032 ni. -0,098 ni.
Zachowanie si¢ (wiersz 3) 0,075 ni. 0,106 ni. 0,103 ni.
,Ja fizyczne” (kolumna A) -0,138 ni. -0,070 ni. -0,115 ni.
,,Ja moralno-etyczne (kolumna B) -0,220% -0,009 ni. -0,121 ni.
,Ja osobiste” (kolumna C) -0,001 ni. -0,073 ni. -0,045 ni.
,Ja rodzinne” (kolumna D) -0,140 ni. 0,057 ni. -0,039 ni.
,Ja spoteczne” (kolumna E) 0,041 ni. -0,006 ni. 0,017 ni.
Globalny wskaznik zmiennosci -0,021 ni. -0,003 ni. -0,013 ni.
Wskaznik samokrytycyzmu (SC) -0,058 ni. 0,003 ni. -0,029 ni.
Wskaznik prawda/ fatsz (T/F) -0,106 ni. 0,036 ni. -0,034 ni.
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Wskaznik konfliktoéw netto -0,127 ni. -0,193 ni. -0,183 ni.
Globalny wskaznik konfliktow -0,137 ni. -0,166 ni. -0,172 ni.
Wskaznik zmiennosci w kolumnach 0,013 ni. 0,063 ni. 0,045 ni.
Wskaznik zmienno$ci w wierszach -0,068 ni. -0,103 ni. -0,098 ni.
Wskaznik rozktadu odpowiedzi - D -0,117 ni. -0,070 ni. -0,104 ni.

*% - wartoS¢ wspotczynnika Kkorelacji liniowej r Pearsona jest istotna statystycznie z p<0,01
(dwustronnie);

* - warto$¢ wspoOtczynnika korelacji liniowej r Pearsona jest istotna statystycznie z p<0,05 (dwustronnie);
ni. - korelacja nieistotna statystycznie

Tabela 47 przedstawia zaleznosci migdzy poszczegdlnymi podskalami
samooceny 1 percepcji siebie mierzonymi Skalg TSCS Fittsa a poziomem uogoélnionego
poczucia wlasnej skutecznos$ci 1 jego wymiarami w zakresie sity 1 wytrwato$ci w grupie
B. Zaobserwowano trzy wspoélzaleznosci istotne statystycznie na poziomie p<0,05
1 p<0,01 dla trzech par zmiennych: tozsamo$¢ (TSCS)/czynnik sity (KOMPOS),
tozsamos$¢ (TSCS)/uogdlnione poczucie wiasnej skutecznosci (KOMPOS), ja moralno-
etyczne (TSCS)/czynnik sity (KOMPOS). Wszystkie istotne warto$ci wspotczynnikow
korelacji liniowej Pearsona maja znak ujemny. Oznacza to, ze wraz ze wzrostem
poziomu poczucia odrgbnosci od innych, czyli wlasnej tozsamos$ci, poziom
uogblnionego poczucia wlasnej skuteczno$ci obniza si¢. Ciekawy jest fakt, zZe
wysokiemu poziomowi percepcji siebie w sferze moralno-etycznej, czyli wysokiej
ocenie swoich warto$ci i norm moralnych, stosunku do Boga, poczuciu bycia ,,dobrym
cztowiekiem”, towarzyszy niski poziom wiary we wlasng skutecznos¢, spodziewanie si¢
niepowodzen, niemozno$¢ znalezienia jakiego§ rozwigzania w danej sytuacji
zadaniowej oraz polegania wtedy na sobie.

Natomiast cechujace si¢ brakiem istotnosci statystycznej pary wspotzaleznych
zmiennych, dla ktorych wspotczynnik korelacji osiggnat poziom przekraczajgcy warto$é
0,100 to: globalny wskaznik pozytywny (TSCS)/czynnik sity (KOMPOS), globalny
wskaznik pozytywny (TSCS)/poczucie uogdlnionej wihasnej skutecznosci (KOMPQS),
tozsamo$¢ (TSCS)/czynnik  wytrwatosci  (KOMPOS), zadowolenie =z siebie
(TSCS)/czynnik sity (KOMPOS), zachowanie si¢ (TSCS)/czynnik wytrwatosci
(KOMPOS), zachowanie si¢ (TSCS)/poczucie uogdlnionej wilasnej skutecznosci

(KOMPOS), .ja fizyczne” (TSCS)/czynnik sity (KOMPOS), ,ja fizyczne”
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(TSCS)/poczucie uogdlnionej wilasnej skutecznosci (KOMPOS), ,,ja moralno-etyczne”
(TSCS)/poczucie uogodlnionej wiasnej skutecznosci (KOMPOS), ,ja rodzinne”
(TSCS)/czynnik sity (KOMPOS), wskaznik prawda/fatsz - T/F (TSCS)/czynnik sity
(KOMPOS), wskaznik konfliktow netto (TSCS)/czynnik sity (KOMPOS), wskaznik
konfliktow netto (TSCS)/czynnik wytrwatosci (KOMPOS), wskaznik konfliktow netto
(TSCS)/poczucie uogoélnionej wiasnej skutecznosci (KOMPOS), globalny wskaznik
konfliktow (TSCS)/czynnik sity (KOMPOS), globalny wskaznik konfliktow
(TSCS)/czynnik  wytrwatosci  (KOMPOS), globalny  wskaznik  konfliktow
(TSCS)/poczucie uogdlnionej wihasnej skutecznosci (KOMPOS), wskaznik zmiennosci
w wierszach (TSCS)/czynnik wytrwatosci (KOMPOS), wskaznik rozktadu odpowiedzi
- D (TSCS)/czynnik sity (KOMPOS),wskaznik rozktadu odpowiedzi - D
(TSCS)/poczucie uogdlnionej wilasnej skutecznosci (KOMPOS). Wigkszos¢
wymienionych wspotczynnikéw korelacji dla par zmiennych m.in. takich jak: globalny
wskaznik pozytywny (TSCS)/czynnik sity oraz globalny wskaznik pozytywny
(TSCS)/poczucie uogdlnionej wiasnej skutecznosci (KOMPOS), ma znak ujemny.
Patrzac na wskazane zaleznosci mozna dostrzec na przyktad, ze wysokiemu poziomowi
globalnej samooceny i percepcji siebie towarzyszy niski poziom uogolnionej whasnej
skutecznosci oraz stabsze poczucie wiasnej skutecznosci w zakresie czynnika sity.
Wysokim wynikom w obszarze globalnego wskaznika pozytywnego, czyli
pozytywnemu obrazowi siebie, wykazywaniu szacunku i docenianiu siebie, poczuciu
bycia osobg warto$ciowg, towarzyszy niski poziom przekonania o wilasnej skutecznosci,
brak wiary, ze uda si¢ wykona¢ okreslone zadanie, pomimo pojawiajacych si¢ réznych
czynnikow, przekonanie, ze nie uda si¢ znalezé rozwigzania, spodziewanie si¢
niepowodzenia przy wykonywaniu zadania.

Najstabsze korelacje wystapity za§ w nastepujacych analizowanych parach
zmiennych: globalny wskaznik pozytywny (TSCS)/czynnik wytrwatosci (KOMPOS),
zadowolenie z siebie (TSCS)/czynnik wytrwatosci (KOMPOS), zadowolenie z siebie
(TSCS)/poczucie uogdlnionej wiasnej skutecznosci (KOMPOS), zachowanie si¢
(TSCS)/czynnik  sity(KOMPOS), ,ja fizyczne” (TSCS)/czynnik wytrwatosci
(KOMPOS), ,ja moralno-etyczne” (TSCS)/czynnik wytrwatosci (KOMPOS), ,ja
osobiste” (TSCS)/czynnik sity (KOMPOS), ,,ja osobiste” (TSCS)/czynnik wytrwatosci
(KOMPOS), ,ja osobiste” (TSCS)/poczucie uogolnionej wlasnej skutecznosci
(KOMPOS), ,,ja rodzinne” (TSCS)/czynnik wytrwatosci (KOMPOS), ,ja rodzinne”
(TSCS)/poczucie uogolnionej wtasnej skutecznosci (KOMPOS), ,ja spoteczne”
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(TSCS)/czynnik sity (KOMPOS), ,ja spoteczne” (TSCS)/czynnik wytrwatosci
(KOMPOS), ,ja spoteczne” (TSCS)/poczucie uogdlnionej wiasnej skutecznosci
(KOMPOS), globalny wskaznik zmiennos$ci (TSCS)/czynnik sity (KOMPOS), globalny
wskaznik zmienno$ci (TSCS)/czynnik wytrwatosci (KOMPOS), globalny wskaznik
zmienno$ci (TSCS)/poczucie uogodlnionej wilasnej skutecznosci (KOMPOS), wskaznik
samokrytycyzmu SC (TSCS)/czynnik sity (KOMPOS), wskaznik samokrytycyzmu SC
(TSCS)/czynnik ~ wytrwatosci  (KOMPOS), wskaznik  samokrytycyzmu SC
(TSCS)/poczucie uogodlnionej wiasnej skutecznosci (KOMPOS), wskaznik prawda/fatsz
- T/F (TSCS)/czynnik wytrwatosci (KOMPOS), wskaznik prawda/fatsz - T/F
(TSCS)/poczucie uogodlnionej wilasnej skutecznosci (KOMPOS), wskaznik zmiennos$ci
w kolumnach (TSCS)/czynnik sity (KOMPOS), wskaznik zmiennosci w kolumnach
(TSCS)/czynnik wytrwalosci (KOMPOS), wskaznik zmienno$ci w kolumnach
(TSCS)/poczucie uogdlnionej wihasnej skutecznosci (KOMPOS), wskaznik zmiennosci
w wierszach (TSCS)/czynnik sity (KOMPOS), wskaznik zmiennosci w wierszach
(TSCS)/poczucie uogodlnionej wiasnej skutecznosci (KOMPOS), wskaznik rozktadu
odpowiedzi - D (TSCS)/czynnik wytrwatosci (KOMPOS).

Podsumowujac analize wspotczynnikow korelacji zamieszczonych w tabelach
46 1 47, nalezy wskaza¢ W szczegdlnosci na te istotne statystycznie. Trzeba stwierdzic,
ze wspotzalezno$¢ dotyczaca par zmiennych: tozsamos¢ (TSCS)/czynnik sity
(KOMPOS) oraz tozsamos$¢ (TSCS)/poczucie uogdlnionej wiasnej skutecznosci, jest
silniejsza i ujemna w grupie B. Oznacza to, ze w tej grupie badanych, wysokiemu
poczuciu odrgbnosci od innych, poczuciu wilasnej tozsamosci, towarzyszy niski poziom
poczucia wilasnej skuteczno$ci. Natomiast w badanej grupie A, zaleznosci dla par
zmiennych: tozsamos$¢ (TSCS)/czynnik sity sg bardzo niskie, nieistotne statystycznie,
i majg kierunek dodatni. Ze wzgledu na inny kierunek zaleznosci w grupie A, nalezy
powiedzie¢, ze im wyzszy poziom poczucia wiasnej tozsamosci w percepcji osobistej
w tej grupie badanych, tym cz¢sciej majg oni wyzsze poczucie skuteczno$ci w sytuacji
zadaniowej, m.in. wiare w znalezienie jakiego$ rozwigzania, zdolno$¢ maksymalnego
skoncentrowania si¢ czy tez spodziewaja si¢ powodzenia. Kolejng parg wspotzaleznych
zmiennych istotnych statystycznie jest ,ja moralno- etyczne” (TSCS)/czynnik sity
(KOMPOS). Zauwaza si¢ rdéznice migdzy grupami zarowno w zakresie sity korelacji,
jak i jej kierunku. W badanej grupie A, zaleznos$ci te sg stabsze, dodatnie. Natomiast

wsrod badanych z grupy B, korelacja jest silniejsza, ujemna. Analizujac te dane
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ilosciowe, mozna powiedzie¢, ze badani uczniowie z grupy A, ktérzy maja poczucie
bycia dobrymi, maja pozytywny stosunek do wartoSci i norm moralnych oraz
wyznawanej przez siebie religii, rowniez wykazujg silniejsze przekonanie o wiasnej
skuteczno$ci (uogodlnionej, w zakresie czynnika sity i wytrwatosci). Natomiast
w przypadku badanych uczniéw z grupy B, wysokiemu poziomowi samooceny
1 percepcji siebie w podskali ,,ja moralno-etyczne”, towarzyszy niski poziom witasnej
skutecznos$ci, szczegdlnie w zakresie czynnika sily 1 poczucia uogoélnionej wiasnej
skuteczno$ci. Mozna ten fakt utozsamia¢ z sytuacja, w ktorej uczniowie z grupy B,
majacy poczucie bycia dobrymi w ich percepcji, wysoko oceniajac warto$ci moralne
I religijne, ktorymi kieruja si¢ w zyciu, wykazuja nizszy poziom wiasnej skutecznosci
w sytuacjach zadaniowych, szczegdlnie w zakresie czynnika sity (KOMPOS).
Ujawniaja, ze w sytuacji zadaniowej ,traca glowe”, nie wiedza co maja robic,
spodziewajg si¢ niepowodzenia. W grupie A istotne statystycznie zalezno$ci wystapity
dla par zmiennych: globalny wskaznik zmiennosci (TSCS)/czynnik wytrwatosci
(KOMPOS), globalny wskaznik zmiennosci (TSCS)/poczucie uogo6lnionej wilasnej
skutecznosci  (KOMPOS), wskaznik zmienno$ci w kolumnach (TSCS)/czynnik
wytrwatosci  (KOMPOS), wskaznik zmienno$ci w kolumnach (TSCS)/poczucie
uogodlnionej wilasnej skutecznosci (KOMPOS). Zaleznosci dotyczace wymienionych
parach zmiennych sg wyrazZnie silniejsze w grupie uczniéw z trudno$ciami w uczeniu
si¢ (grupa A) w porownaniu do uczniow bez takich trudnosci, ze szkét branzowych
(grupa B). Dodatkowo warto wskazaé, ze oprocz roznic dotyczacych sity korelacji,
réwniez kierunek zaleznosci jest inny dla par zmiennych: wskaznik zmiennosci
w kolumnach (TSCS)/czynnik sity (KOMPOS) - grupa B korelacja dodatnia, grupa A
korelacja ujemna; wskaznik zmienno$ci w kolumnach (TSCS)/czynnik wytrwatosci
(KOMPOS) - grupa B korelacja dodatnia, grupa A Kkorelacja ujemna; wskaznik
zmienno$ci w kolumnach (TSCS)/poczucie uogolnionej wlasnej skutecznosci
(KOMPOS) - grupa B korelacja dodatnia, grupa A korelacja ujemna. Mozna zatem
wskaza¢, ze badani z grupy A, im czeSciej wykazuja zrdéznicowanie lub nawet
niezgodno$¢ pomiedzy jedna a drugg sferg percepcji wlasnego ja, im bardziej ich obraz
wlasnej osoby jest niespOjny, tym czeSciej w sytuacji zadaniowej tracg glowe, nie
potrafig si¢ skoncentrowac 1 nie wiedza co majg robi¢, a takze rezygnuja w trakcie
wykonywania danej czynno$ci/zadania. Natomiast inny kierunek zalezno$ci jest
w grupie B. Im czeSciej przejawiaja zréznicowanie pomigdzy sferami percepcji

wlasnego ja, tym czeSciej w sytuacjach zadaniowych znajdujg jakie$ rozwigzanie,
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potrafia maksymalnie si¢ skoncentrowa¢ i polega¢ na sobie, a podczas wykonywania
zadania nie rezygnuja z wykonywania nawet gdy np. kto§ im przeszkadza lub majg co$

ciekawszego do zrobienia.

Reasumujgc, mozna tez uwzgledni¢ roéznice zarowno odnosnie Kierunku, jak
i sity korelacji analizowanych niektorych par zmiennych, nieistotnych statystycznie
zawartych w tabelach 46 i 47. Wspotzaleznosci migdzy globalnym wskaznikiem
pozytywnym (TSCS) i poczuciem wiasnej skuteczno$ci - uogdlnionym oraz czynnikiem
wytrwato$ci (KOMPOS) sa silniejsze w grupie A niz w B. Wspotczynniki tych korelacji
w grupie A s3 dodatnie. Inaczej jest w grupie badanych ucznidw bez trudnosci
Ww uczeniu si¢, gdzie zaleznos$ci sg ujemne. Interpretujac powyzsze wyniki, zauwaza sig,
ze w grupie badanych uczniéw z grupy A, wzrostowi samooceny i percepcji siebie,
w zakresie globalnego wskaznika pozytywnego, towarzyszy roéwniez wzrost poczucia
uogoblnionej wilasnej skuteczno$ci oraz wzrost poziomu tego poczucia w zakresie
czynnika wytrwatosci. Tabela 46, prezentujaca wyniki wspoétzaleznosci zmiennych
w grupie badanych uczniow bez trudnosci w uczeniu si¢ (grupa B), wskazuje, ze
korelacja migdzy globalnym wskaznikiem pozytywnym (TSCS) a poczuciem wtlasnej
skuteczno$ci jest bardzo staba, ujemna. Mozna zatem przyjac, ze wysokiej samoocenie
globalnej, towarzyszy niskie poczucie uogolnionej wlasnej skutecznosci oraz w zakresie
czynnika wytrwalosci. Roéznice w kierunkach zalezno$ci zauwaza si¢ roéwniez
w pozostatych parach wspotzaleznych zmiennych, takich jak: zadowolenie z siebie
(TSCS)/poczucie wlasnej skutecznosci (KOMPOS) - grupa A korelacja dodatnia, grupa
B korelacja ujemna; ,,ja osobiste” (TSCS)/poczucie wilasnej skutecznosci (KOMPOS) -
grupa A korelacja dodatnia, grupa B korelacja ujemna; ,,ja rodzinne” (TSCS)/poczucie
wilasnej skutecznosci (KOMPOS) - grupa A korelacja dodatnia, grupa B korelacja
ujemna; wskaznik samokrytycyzmu (TSCS)/czynnik sity (KOMPOS) - grupa A
korelacja dodatnia, grupa B korelacja ujemna; wskaznik samokrytycyzmu
(TSCS)/czynnik wytrwatosci (KOMPOS) - grupa A korelacja ujemna, grupa B
korelacja dodatnia; wskaznik samokrytycyzmu (TSCS)/poczucie uogoélnionej wilasnej
skutecznosci (KOMPOS) - grupa A korelacja dodatnia, grupa B korelacja ujemna;
wskaznik konfliktow netto (TSCS)/czynnik sity (KOMPOS) - grupa A korelacja
dodatnia, grupa B korelacja ujemna.
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7.3. Analiza zaleznosci miedzy samoocena i percepcja siebie a poczuciem
umiejscowienia kontroli w grupach badanych uczniéw z trudnos$ciami w uczeniu

sie oraz bez takich trudnosci

W podrozdziale 7.3. zaprezentowano tabele przedstawiajgce korelacje miedzy
zmiennymi oszacowanymi Skalg SES (Self Esteem Scale) Morrisa Rosenberga oraz
Skalg TSCS (Tennessee Self Concept Scale) Williama H. Fittsa, a takze
Kwestionariuszem do Badania Poczucia Kontroli KBPK Grazyny Krasowicz-Kupis
i Anny Wojnarskiej. Omowiono zaleznosci odnoszace si¢ do nastepujacych par
zmiennych: samoocena ogoélna (SES)/poczucie ogélnej kontroli (KBPK), samoocena
ogolna (SES)/skala sukcesow (KBPK), samoocena ogodlna (SES)/skala porazek
(KBPK). Prezentowane w podrozdziale 7.3. korelacje beda odnosity si¢ do dwoch grup
badawczych: uczniéw z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze szkot branzowych (grupa A)

oraz uczniow bez trudnosci w uczeniu sig, z takich szkot (grupa B).

Tabela 48. Warto$ci wspotczynnikow korelacji liniowej miedzy samooceng ogdlng
mierzong Skala SES Rosenberga a poczuciem umiejscowienia kontroli zbadanym
Kwestionariuszem KBPK Krasowicz-Kupis i Wojnarskiej w grupie uczniow

z trudnosciami w uczeniu si¢ (grupa A) (n=76)

Wspotzaleznosé Poczucie umiejscowienia kontroli (wyniki KBPK)
zmiennych Skala porazek Skala sukcesow Skala Sukcesow
1 Porazek
Poczucie og6lnej
kontroli
Samoocena ogolna 0,145 ni. 0,217~ 0,210~

(wynik SES)

~ - wspotczynnik korelacji liniowej r Pearsona jest zblizony do istotnoS$ci statystycznej;
ni. - korelacja nieistotna statystycznie

Wspdlzaleznosci migdzy samoocena ogolng mierzong Skala SES Rosenberga
a poczuciem umiejscowienia kontroli zbadanym Kwestionariuszem KBPK Krasowicz-
Kupis 1 Wojnarskiej, wskazuja na dwie wartosci wspotczynnikow korelacji zblizone do
istotnosci statystycznej. Analizujgc dane z tabeli 48, zauwaza si¢ zalezno$ci bliskie
poziomowi p=0,05 w parach zmiennych: samoocena (SES)/skala sukcesow (KBPK)
1 samoocena (SES)/ogélne poczucie kontroli (KBPK). Warto$ci wspdtczynnikow sg
dodatnie, co pozwala stwierdzi¢, ze wraz ze wzrostem samooceny ogolnej badanych

ucznidéw z trudno$ciami w uczeniu si¢, rosnie poziom ich ogoélnego poczucia
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wewngetrznego umiejscowienia kontroli oraz poziom tego poczucia w sytuacji
odniesienia sukcesu. Mozna wigc wskaza¢ na fakt, ze badani uczniowie
Z grupy A, ujawniajacy wysoki poziom samooceny ogolnej, majg silniejsze wewnetrzne
poczucie ogdlnego umiejscowienia kontroli, a takze silniejszag wewnetrzng lokalizacje
poczucia kontroli w sytuacji odniesienia sukcesu. Zatem wysokiemu poziomowi
samooceny ogolnej, lubieniu i byciu dumnym z siebie, uwazaniu, ze posiada si¢ wiele
pozytywnych cech oraz uznawaniu si¢ za wartosciowych ludzi, towarzyszy wewnetrzne
lokalizacja poczucia kontroli, poczucie bycia ,,kowalami wtasnego losu”, przypisywanie
wynikow dziatan wlasnym umiejetnosciom, wysitkom, pracy wlozonej w ich
wykonanie czy tez zdolno$ciom. Wyniki otrzymane dla poczucia umiejscowienia
kontroli sg rozpatrywane w konteks$cie ogdlnym i szczegotowym, tzn. dla sytuacji
poniesienia porazki oraz odniesienia sukcesu. Zaleznos¢ odnoszaca si¢ do pary
zmiennych: samoocena (SES)/skala porazek (KBPK), nie jest zblizona do istotnosci
statystycznej tak jak pozostale, natomiast réwniez ma znak dodatni. Mozna zatem
wskaza¢, ze wzrostowi samooceny ogolnej, towarzyszy wewngtrzne poczucie

umiejscowienia kontroli w sytuacji do$wiadczenia porazki przez ucznia.

Tabela 49. Warto$ci wspotczynnikow korelacji liniowej miedzy samooceng ogdlng
mierzong Skala SES Rosenberga a poczuciem umiejscowienia kontroli zbadanym
Kwestionariuszem KBPK Krasowicz-Kupis i Wojnarskiej w grupie uczniow bez

trudnosci w uczeniu si¢ (grupa B) (n=84)

Wspotzaleznosé Poczucie umiejscowienia kontroli (wyniki KBPK)
zmiennych Skala porazek Skala sukcesow Skala Sukcesow
1 Porazek
Poczucie ogolnej
kontroli
Samoocena 0gblna 0,108 ni. 0,139 ni. 0,137 ni.

(wynik SES)

ni. - korelacja nieistotna statystycznie

Tabela 49 prezentuje wartosci wspotczynnikow korelacji migdzy samooceng
ogolng a poczuciem umiejscowienia kontroli, w badanej grupie B. Wartosci
wspotczynnikow nie sg istotne statystycznie. Sg to korelacje niskie, dodatnie.
Porownujac wartosci wspotczynnikow korelacji, zauwaza si¢, ze sg one zdecydowanie
nizsze niz te same wartosci analizowane w grupie A (zob. tab. 46). Korelacje migdzy

parami zmiennych: samoocena (SES)/skala porazek (KBPK), samoocena (SES)/skala
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sukcesow (KBPK) i samoocena (SES)/ogélne poczucie kontroli (KBPK) w grupie B,
majg znak dodatni, zatem wzrostowi samooceny ogolnej towarzyszy Silniejsze
wewnetrzne poczucie umiejscowienia kontroli. Interpretujgc powyzsze wyniki, nalezy
wskaza¢, ze im bardziej uczniowie lubig siebie, majg pozytywny obraz wiasnej osoby,
uwazajg si¢ za osoby warto$ciowe w takim samym stopniu co inni, tym czesciej
w sytuacji porazki przypisuja wing za np. przezigbienie sobie: ,,mogtem temu zapobiec
cieplej si¢ ubierajac” lub w sytuacji ustyszenia odmowy propozycji pdjécia na spacer
odbierajg to jako brak akceptacji spotecznej wzgledem nich np. ,,nie lubi mnie”. Osoba
z LOC zewngtrznym wskazataby, ze ,,przezigbieniu nie da si¢ zapobiec” oraz podczas
spotkania si¢ z odmowa pdjScia na spacer, ze ,,nie lubi chodzi¢ na spacery”. Analizujac
zaleznosci zawarte w tabeli 49, nalezy odnies$¢ si¢ do twierdzen dotyczacych korelacji
miedzy samooceng a lokalizacja tego poczucia w sytuacji sukcesu. Zauwaza sig, ze im
bardziej badani uczniowie z grupy B lubig siebie, czuja si¢ wartosciowymi ludzmi,
sadza, ze wiedzie im si¢, sg z siebie dumni, tym cze¢$ciej sukcesy przypisuja wlasnym
staraniom, wysitkowi, umiejetno$ciom, np.: gdy udaje im si¢ co$ lepiej niz innym,
raczej powiedzs, ze ,starajg si¢ robi¢ wszystko jak najlepiej”, zamiast: ,jestem
szcze$ciarzem”, ktora to odpowiedz charakteryzuje 0soby z LOC zewngtrznym

w sytuacji sukcesu.

Zaprezentowane w tabelach 48 i 49 wspotzaleznosci zmiennych sg silniejsze
w grupie A. Warto podkresli¢, ze w tej grupie badanych uczniow, wspotczynniki
korelacji w zakresie par wspotzaleznych zmiennych: samoocena ogodlna (SES)/skala
sukcesow (KBPK) oraz samoocena ogolna (SES)/poczucie ogolnej kontroli (KBPK), sa
zblizone do istotnosci statystycznej z p=0,05. Badani uczniowie z grupy A, im bardziej
lubig siebie, maja poczucie bycia wartosciowymi ludzmi, widzag w sobie wiele
pozytywnych cech, tym czgéciej zastugi za sukcesy przypisuja wlasnym zdolnosciom,
umiejgtnosciom, pracowito$ci oraz maja ogdlne poczucie kierowania wltasnym losem.
Interpretujac korelacje zawarte w tabeli 48 i 49, nalezy wskaza¢, ze w obu grupach
zalezno$ci majg taki sam znak, tj. dodatni, a zatem wzrostowi samooceny ogolnej
towarzyszy wzrost poziomu poczucia umiejscowienia kontroli, czyli wewnetrzna
lokalizacja tego poczucia, natomiast zwigzek ten ma wigksze znaczenie w odniesieniu

do ucznidéw z grupy podstawowej (grupa A).
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Tabela 50. Warto$ci wspotczynnikow korelacji liniowej migdzy samooceng mierzong

Skalg TSCS Fittsa a poczuciem umiejscowienia kontroli zbadanym KBPK Krasowicz-

Kupis i Wojnarskiej w grupie uczniow z trudnosciami w uczeniu si¢ (grupa A) (n=76)

Wspotzalezno$¢ zmiennych

Poczucie umiejscowienia kontroli

(wyniki KBPK)

Wskazniki - skala Fittsa Skala Skala Skala
(wyniki TSCS) porazek sukcesow Sukcesow
i Porazek
Poczucie

ogolnej kontroli

Globalny wskaznik pozytywny 0,011 ni. -0,135 ni. -0,065 ni.
Tozsamos$¢ (wiersz 1) 0,089 ni. 0,097 ni. 0,109 ni.
Zadowolenie z siebie (wiersz 2) -0,072 ni. -0,183 ni. -0,145 ni.
Zachowanie si¢ (wiersz 3) 0,021 ni. -0,177 ni. -0,081 ni.
,Ja fizyczne” (kolumna A) -0,097 ni. -0,181 ni. -0,160 ni.
,,Ja moralno-etyczne (kolumna B) -0,117 ni. -0,147 ni. -0,155 ni.
,,Ja osobiste” (kolumna C) 0,068 ni. -0,108 ni. -0,014 ni.
,Jarodzinne” (kolumna D) 0,174 ni. 0,127 ni. 0,180 ni.
,Ja spoteczne” (kolumna E) 0,055 ni. -0,133 ni. -0,036 ni.
Globalny wskaznik zmiennosci -0,009 ni. -0,164 ni. 0,083 ni.
Wskaznik samokrytycyzmu (SC) -0,094 ni. -0,245+ -0,192 ni.
Wskaznik prawda/ fatsz (T/F) 0,053 ni. -0,007 ni. 0,031 ni.
Wskaznik konfliktow netto 0,016 ni. 0,088 ni. 0,058 ni.
Globalny wskaznik konfliktow 0,044 ni. 0,187 ni. 0,128 ni.
Wskaznik zmienno$ci w kolumnach 0,016 ni. 0,121 ni. 0,075 ni.
Wskaznik zmiennos$ci w wierszach -0,039 ni. 0,190 ni. 0,077 ni.

Wskaznik rozktadu odpowiedzi - D 0,159 ni. 0,291 0,258%

* - warto$¢ wspotczynnika korelacji liniowej r Pearsona jest istotna statystycznie z p<0,05 (dwustronnie);

ni. - korelacja nieistotna statystycznie

232




Zaprezentowane w tabeli 50 wspotczynniki korelacji liniowej miedzy
samooceng i percepcja siebie mierzonymi Skalg TSCS Fittsa a poczuciem lokalizacji
kontroli wskazuja na wspotzaleznoSci istotne statystycznie w odniesieniu do
nastepujgcych par zmiennych: wskaznik samokrytycyzmu (TSCS)/skala sukcesow
(KBPK), wskaznik rozktadu odpowiedzi - D (TSCS)/skala sukcesow (KBPK),
wskaznik rozktadu odpowiedzi - D (TSCS)/ogolne poczucie kontroli (KBPK). Pierwsza
z nich jest ujemna, a dwie kolejne majg znak dodatni. Interpretujgc sens pierwszej
z nich, mozna stwierdzi¢, ze im badani z grupy A wykazujg wickszg zdolnos¢ do
samokrytycyzmu i mniejszej defensywno$ci, tym czg¢sciej maja poczucie kontroli
zlokalizowane wewnetrznie w sytuacji odniesienia sukcesu. Opisujac za§ dwie kolejne
zalezno$ci istotne statystycznie na poziomie p<0,05 z wartoscia dodatnig
wspotczynnika, mozna stwierdzi¢, ze wicksze] pewnosci siebie w kontek$cie
przedstawionego opisu wiasnej osoby badanych w grupie A towarzyszy silniejsze
poczucie ogolnej kontroli wewnetrznej oraz tej specyficznej w sytuacji odniesienia
sukcesu np. gdy udaje si¢ wygra¢ w jakiej$ grze to majg poczucie, ze bardzo dobrze
graja, a nie, ze ,,inni s3 slabszymi graczami”. Mozna wigc wskaza¢, ze w grupie
badanych uczniow z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze szkét branzowych, wigkszej
pewnosci | zdecydowaniu co do tego, co mowig o sobie, pewnosci co do Sposobu
postrzegania siebie, czesciej towarzyszy przypisywanie odpowiedzialnosci za wynik
dziatania sobie, wltasnym zdolno$ciom, wysitkowi, pracy, umiejetnosciom w sytuacji
sukcesu oraz czeSciej wykazuja poczucie posiadania kontroli nad wilasnym
zyciem/losem 1 odpowiedzialnosci za wilasne dzialania.

Patrzac na korelacje migdzy samooceng i percepcjg siebie a poczuciem
umiejscowienia kontroli, warto wskaza¢ pary zmiennych, w ktérych wartos¢
wspolczynnikow wynosi powyzej 0,100 takie jak: globalny wskaznik pozytywny
(TSCS)/skala sukceséw (KBPK), tozsamos¢ (TSCS)/poczucie ogolnej kontroli (KBPK),
zadowolenie z siebie (TSCS)/skala sukcesow (KBPK), zadowolenie z siebie
(TSCS)/poczucie ogolnej kontroli (KBPK), zachowanie si¢ (TSCS)/skala sukcesoéw
(KBPK), ,,ja fizyczne” (TSCS)/skala sukcesow (KBPK), ,,ja fizyczne” (TSCS)/poczucie
ogolnej kontroli (KBPK), ,,ja moralno-etyczne” (TSCS)/skala porazek (KBPK), .,ja
moralno-etyczne”  (TSCS)/skala  sukcesow (KBPK), ,ja moralno-etyczne”
(TSCS)/poczucie ogoélnej kontroli (KBPK), ,ja osobiste” (TSCS)/skala sukcesow
(KBPK), ,,ja rodzinne” (TSCS)/skala porazek (KBPK), ,ja rodzinne” (TSCS)/skala
sukcesow (KBPK), ,ja rodzinne” (TSCS)/poczucie ogolnej kontroli (KBPK), ,,ja
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spoteczne” (TSCS)/skala sukcesow (KBPK), globalny wskaznik zmiennoSci
(TSCS)/skala sukcesow (KBPK), wskaznik samokrytycyzmu SC (TSCS)/poczucie
ogolnej kontroli (KBPK), globalny wskaznik konfliktow (TSCS)/skala sukcesow
(KBPK), globalny wskaznik konfliktéw (TSCS)/poczucie ogolnej kontroli (KBPK),
wskaznik zmiennosci w kolumnach (TSCS)/skala sukcesow (KBPK), wskaznik
zmienno$ci w wierszach (TSCS)/skala sukceséw (KBPK), wskaznik rozktadu
odpowiedzi - D (TSCS)/skala porazek (KBPK). Analizujgc wymienione zaleznosci,
mozna dostrzec, ze wysokiej samoocenie 1 percepcji siebie badanych uczniow z grupy
A, towarzyszy czesciej zewnetrzne poczucie umiejscowienia kontroli w sytuacji
odniesienia sukcesu, czyli uznawanie swoich sukcesow za dzieto przypadku, szczgscia
lub podkreslanie wptywu innych ludzi, oznaczajace np. czgstsze wybieranie
twierdzenia: ,,udato mi si¢ wygra¢, bo inni byli stabszymi graczami”. Ponadto im
badani uczniowie z grupy A, majg silniejsze poczucie tozsamos$ci, odrgbnosci od
innych, tym czgéciej maja poczucie ogodlnej kontroli wewnetrznej, uwazaja, ze Sa
,kowalami wlasnego losu”, a wyniki podejmowanych dziatan zawdzigczaja sobie,
wlasnym staraniom lub zaniedbaniom, zdolnosciom, umiej¢tnosciom. Co wigcej, np.
ich pozytywna percepcja siebie w sferze fizycznej, moralno-etycznej, osobistej,
spotecznej wspotwystepuje z silniejszym poczuciem lokalizacji kontroli zewngtrzne;.
Warto rowniez zwroci¢ uwage na fakt, ze wzrostowi konfliktowosci ,,ja” w grupie A,
towarzyszy czgstsze wewnetrzne umiejscowienie kontroli w wymiarze ogolnym oraz
specyficznym zaréowno dla porazek, jak i sukcesow. Analizie poddano w tym przypadku
jedynie wybrane wspotzaleznosci.

Pary zmiennych z najstabszymi, przyjmujacymi warto$¢ ponizej 0,100,
wspotczynnikami korelacji to: globalny wskaznik pozytywny (TSCS)/skala porazek
(KBPK), globalny wskaznik pozytywny (TSCS)/poczucie ogélnej kontroli (KBPK),
tozsamos$¢ (TSCS)/skala porazek (KBPK), tozsamos¢ (TSCS)/skala sukcesow (KBPK),
zadowolenie z siebie (TSCS)/skala porazek (KBPK), zachowanie si¢ (TSCS)/skala
porazek (KBPK), zachowanie si¢ (TSCS)/poczucie ogoélnej kontroli (KBPK), ,ja
fizyczne” (TSCS)/skala porazek (KBPK), ,,ja osobiste” (TSCS)/skala porazek (KBPK),
,ja osobiste” (TSCS)/poczucie ogolnej kontroli (KBPK), ,,ja spoteczne” (TSCS)/skala
porazek (KBPK), ,,ja spoteczne” (TSCS)/poczucie ogdlnej kontroli (KBPK), globalny
wskaznik zmiennosci (TSCS)/skala porazek (KBPK), globalny wskaznik zmiennosci
(TSCS)/poczucie ogodlnej kontroli (KBPK), wskaznik samokrytycyzmu - SC
(TSCS)/skala porazek (KBPK), wskaznik prawda/fatsz - T/F (TSCS)/skala porazek
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(KBPK), wskaznik prawda/falsz - T/F (TSCS)/skala sukcesow (KBPK), wskaznik
prawda/fatsz - T/F (TSCS)/poczucie ogodlnej kontroli (KBPK), wskaznik konfliktow
netto (TSCS)/skala porazek (KBPK), wskaznik konfliktéw netto (TSCS)/skala
sukcesow (KBPK), wskaznik konfliktow netto (TSCS)/poczucie ogodlnej kontroli
(KBPK), globalny wskaznik konfliktow (TSCS)/skala sukceséw (KBPK), wskaznik
zmienno$ci w kolumnach (TSCS)/skala porazek (KBPK), wskaznik zmienno$ci
w kolumnach (TSCS)/poczucie ogolnej kontroli (KBPK), wskaznik zmiennosci
w wierszach (TSCS)/skala porazek (KBPK), wskaznik zmiennosci w wierszach

(TSCS)/poczucie ogodlnej kontroli (KBPK) (zob. tab. 50).

Tabela 51. Wartosci wspotczynnikow korelacji liniowej miedzy samooceng mierzong
Skalg TSCS Fittsa a poczuciem umiejscowienia kontroli zbadanym Kwestionariuszem
KBPK Krasowicz-Kupis i Wojnarskiej w grupie uczniéw bez trudnos$ci w uczeniu si¢
(grupa B) (n=84)

Wspotzaleznos¢ zmiennych Poczucie umiejscowienia kontroli
(wyniki KBPK)
Wskazniki - skala Fittsa Skala Skala Skala

(wyniki TSCS) porazek sukcesOw Sukcesow

1 Porazek

Poczucie

ogo6lnej kontroli

Globalny wskaznik pozytywny 0,094 ni. -0,080 ni. -0,097 ni.
Tozsamos¢ (wiersz 1) 0,031 ni. -0,107 ni. -0,040 ni.
Zadowolenie z siebie (wiersz 2) -0,090 ni. 0,017 ni. -0,042 ni.
Zachowanie si¢ (wiersz 3) -0,096 ni. -0,063 ni. -0,089 ni.
,Ja fizyczne” (kolumna A) -0,039 ni. 0,083 ni. 0,023 ni.
,,Ja moralno-etyczne (kolumna B) 0,030 ni. -0,002 ni. 0,016 ni.
,,Ja osobiste” (kolumna C) -0,032 ni. -0,009 ni. -0,023 ni.
,Ja rodzinne” (kolumna D) -0,065 ni. -0,105 ni. -0,094 ni.
,Ja spoteczne” (kolumna E) -0,191 ni. -0,137 ni. -0,183 ni.
Globalny wskaznik zmiennosci -0,019 ni. -0,108 ni. 0,070 ni.
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Wskaznik samokrytycyzmu (SC) 0,003 ni. 0,042 ni. 0,024 ni.
Wskaznik prawda/ fatsz (T/F) -0,136 ni. -0,067 ni. -0,114 ni.
Wskaznik konfliktoéw netto -0,024 ni. -0,125 ni. -0,082 ni.
Globalny wskaznik konfliktow -0,002 ni. -0,214~ -0,117 ni.
Wskaznik zmiennos$ci w kolumnach -0,003 ni. -0,072 ni. -0,041 ni.
Wskaznik zmienno$ci w wierszach -0,035 ni. -0,129 ni. -0,090 ni.
Wskaznik rozktadu odpowiedzi - D -0,056 ni. -0,255%* -0,170 ni.

* - warto$¢ wspotczynnika korelacji liniowej r Pearsona jest istotna statystycznie z p<0,05 (dwustronnie);
~ - wspotczynnik korelacji liniowej r Pearsona jest zblizony do istotnoS$ci statystycznej;
ni. - korelacja nieistotna statystycznie

Tabela 51 =zawiera dane iloSciowe dotyczace wspoétzaleznosci migdzy
samooceng 1 percepcja siebie a poczuciem umiejscowienia ogdlnego poczucia kontroli
oraz w dwoch szczegotowych wymiarach LOC, tj. w skali porazek i sukcesow w grupie
B. Analizujac wspotczynniki korelacji zamieszczone w tabeli 51, zauwaza si¢ warto$¢
ujemna, zblizong do istotno$ci statystycznej, dla pary zmiennych: globalny wskaznik
konfliktow (TSCS)/poczucie lokalizacji kontroli w sytuacji odniesienia sukcesu
(KBPK). Ta zalezno$¢ oznacza, ze badani uczniowie z grupy B, ktérzy ujawniajg
wigkszg sprzeczno$¢ oraz ogdlny konflikt w percepcji whasnego ,,ja”, maja jednoczes$nie
poczucie kontroli ulokowane zewngtrznie W sytuacji odniesienia sukcesu. W grupie B
wystepuje réwniez jedna wspotzalezno$C istotna statystycznie na poziomie p<0,05,
a dotyczaca pary zmiennych: wskaznik rozktadu odpowiedzi - D (TSCS)/poczucie
kontroli dla sukcesu (KBPK). Warto$¢ wspotczynnika dla tej korelacji zmiennych ma
znak ujemny, a wigc kierunek tej zaleznos$ci jest inny w pordwnaniu do wspotczynnika
analizowanego w grupie A (zob. tab. 50). Nalezy zatem wskaza¢, ze im wigksza
pewnos$¢ 1 zdecydowanie w zakresie postrzegania wlasnej osoby, tym sukcesy sa
czesdciej uznawane za przypadek, zbieg okolicznosci lub zawdzigczane innym ludziom,
u badanych z grupy B.

Analizujac wspotczynniki korelacji liniowej zawarte w tabeli 51, warto wskazaé
na zaleznosci osiggajagce poziom powyzej 0,100. Pary tych wspoétzaleznych zmiennych
to: tozsamos$¢ (TSCS)/skala sukcesow (KBPK), ,,ja rodzinne” (TSCS)/skala sukcesow
(KBPK), ,,ja spoteczne” (TSCS)/skala porazek (KBPK), ,,ja spoteczne” (TSCS)/skala
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sukcesow (KBPK), ,,ja spoteczne” (TSCS)/poczucie ogdlnej kontroli (KBPK), globalny
wskaznik zmienno$ci (TSCS)/skala sukcesow (KBPK), wskaznik prawda/fatsz T/F
(TSCS)/skala sukcesow (KBPK), wskaznik prawda/fatsz T/F (TSCS)/poczucie ogolnej
kontroli (KBPK), wskaznik konfliktow netto (TSCS)/skala sukcesow (KBPK), globalny
wskaznik konfliktow (TSCS)/poczucie ogolnej kontroli (KBPK), wskaznik zmiennos$ci
w wierszach (TSCS)/skala sukcesow (KBPK), wskaznik rozktadu odpowiedzi - D
(TSCS)/poczucie ogdlnej kontroli (KBPK). Analizujagc powyzsze korelacje, nalezy
zwroci¢ uwage na to, ze u badanych z grupy B, pewnos¢ odnosnie wtasnej tozsamosci,
tego kim sa i poczucie wlasnej odrgbnosci, towarzyszy poczucil zewngtrznego
umiejscowienia kontroli w sytuacji odniesienia sukcesu, lgczace si¢ z tym, ze 0soby te
odniesiony sukces zawdzigczaja innym ludziom lub uznaja go za zdarzenie losowe,
przypadek, czyli za co$, nad czym nie panuja. Ponadto, wysokiemu poziomowi
percepcji siebie w zakresie ,ja” rodzinnego oraz spotecznego u badanych
z grupy B towarzyszy bardziej zewnetrzny LOC w sytuacji odniesienia sukcesu, porazki
oraz w wymiarze ogolnego poczucia umiejscowienia kontroli. Korelacje dla par
zmiennych: wskaznik prawda/fatsz - T/F (TSCS)/skala porazek (KBPK) oraz
prawda/fatsz - T/F (TSCS)/poczucie ogolnej kontroli (KBPK), majg wspotczynniki ze
znakiem ujemnym, powyzej 0,100. Analizujac ten wynik, mozna wskazaé, ze badani
uczniowie bez trudnosci w uczeniu si¢, ze szkdt branzowych, majacy tendencje do
opisywania wilasnego ,,ja” podkreslajac kim sa, a jednocze$nie wskazujac niezdolnos¢
do odrzucenia tego kim nie s3, maja w sytuacji porazki i w wymiarze ogolnym,
poczucie kontroli zlokalizowane zewngtrznie. Interpretujgc ten fakt, nalezy podkreslié,
ze osoby te, wing za wystapienie porazki, kieruja wewngtrznie, obwiniajac siebie,
podkreslajac wlasne niezdolnosci, niewiedze¢ czy brak zaangazowania.

Warto wymieni¢ rowniez pary zmiennych, ktérych wspotczynniki korelacji
okazaly si¢ najstabsze w grupie badanych uczniéw bez trudnosci w uczeniu si¢ ze szk6t
branzowych: globalny wskaznik pozytywny (TSCS)/skala porazek (KBPK), globalny
wskaznik pozytywny (TSCS)/skala sukcesow (KBPK), globalny wskaznik pozytywny
(TSCS)/poczucie ogblnej kontroli (KBPK), tozsamos$¢ (TSCS)/skala porazek (KBPK),
tozsamo$¢ (TSCS)/poczucie ogodlnej kontroli (KBPK), zadowolenie z siebie
(TSCS)/skala porazek (KBPK), zadowolenie z siebie (TSCS)/skala sukcesow (KBPK),
zadowolenie z siebie (TSCS)/poczucie og6lnej kontroli (KBPK), zachowanie si¢
(TSCS)/skala porazek (KBPK), zachowanie si¢ (TSCS)/skala sukceséw (KBPK),
zachowanie si¢ (TSCS)/poczucie ogolnej kontroli (KBPK), ,,ja fizyczne” (TSCS)/skala
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porazek (KBPK), ,ja fizyczne” (TSCS)/skala sukcesow (KBPK), ,ja fizyczne”
(TSCS)/poczucie ogodlnej kontroli (KBPK), ,,ja moralno-etyczne” (TSCS)/skala porazek
(KBPK), ,,ja moralno - etyczne” (TSCS)/skala sukcesow (KBPK), ,,ja moralno-etyczne”
(TSCS)/poczucie ogodlnej kontroli (KBPK), ,ja osobiste” (TSCS)/skala porazek
(KBPK), ,ja osobiste” (TSCS)/skala  sukcesow (KBPK), ,ja osobiste”
(TSCS)/poczucie ogodlnej kontroli (KBPK), ,ja rodzinne” (TSCS)/skala porazek
(KBPK), ,,ja rodzinne” (TSCS)/poczucie ogolnej kontroli (KBPK), globalny wskaznik
zmienno$ci  (TSCS)/skala porazek (KBPK), globalny wskaznik zmienno$ci
(TSCS)/poczucie ogodlnej kontroli (KBPK), wskaznik samokrytycyzmu - SC
(TSCS)/skala porazek (KBPK), wskaznik samokrytycyzmu - SC  (TSCS)/skala
sukceséw (KBPK), wskaznik samokrytycyzmu - SC (TSCS)/poczucie ogdlnej kontroli
(KBPK), wskaznik prawda/fatsz - T/F (TSCS)/skala sukceséw (KBPK), wskaznik
konfliktow netto  (TSCS)/skala porazek (KBPK), wskaznik konfliktéw netto
(TSCS)/poczucie ogodlnej kontroli (KBPK), globalny wskaznik konfliktéw
(TSCS)/skala porazek (KBPK), wskaznik zmiennosci w kolumnach (TSCS)/skala
porazek (KBPK), wskaznik zmienno$ci w kolumnach (TSCS)/skala sukcesow (KBPK),
wskaznik zmienno$ci w kolumnach (TSCS)/poczucie ogdlnej kontroli (KBPK),
wskaznik zmienno$ci w wierszach (TSCS)/skala porazek (KBPK), wskaznik
zmiennosci w wierszach(TSCS)/poczucie ogdlnej kontroli (KBPK), wskaznik rozktadu

odpowiedzi - D (TSCS)/skala porazek (KBPK) (zob. tab. 51).

Podsumowujac analiz¢ macierzy korelacji migdzy samooceng i percepcja siebie
mierzong skala TSCS Fittsa, a poczuciem umiejscowienia kontroli badanym
Kwestionariuszem KBPK Krasowicz-Kupis i Wojnarskiej, warto wskaza¢ réznice pod
wzgledem sity 1 kierunku zaleznosci w badanych grupach A 1 B. Biorac pod uwage
warto$ci  wspotczynnikow korelacji, zalezno$ci w grupie badanej mlodziezy
z trudnosciami w uczeniu si¢, uczeszczajace] do szkot branzowych (grupa A),
uwzgledniajace wskaznik rozktadu odpowiedzi - D skali TSCS, réznig si¢ pod
wzgledem kierunku i sity od analogicznych zaleznosci w grupie badanych uczniéw bez
trudno$ci w nauce szkolnej, ze szkot branzowych (grupa B). W grupie A korelacja
zmiennych: wskaznik rozktadu odpowiedzi - D (TSCS)/poczucie umiejscowienia
ogolnej kontroli, wskaznik rozktadu odpowiedzi - D (TSCS)/ skala porazek (KBPK),
wskaznik rozktadu odpowiedzi - D (TSCS)/ skala sukceséw (KBPK) jest silniejsza

i dodatnia w poréwnaniu do wynikéw w grupie B, w ktorej wspotczynniki korelacji sa
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stabsze 1 majg znak ujemny (zob. tab. 50 i 51). Natomiast zmienne w nastgpujacych
parach: zadowolenie z siebie (TSCS)/poczucie umiejscowienia ogolnej kontroli,
zadowolenie z siebie (TSCS)/skala porazek (KBPK), zadowolenie z siebie
(TSCS)/skala sukcesow (KBPK), cechuja silniejsze korelacje w grupie A w poréwnaniu
z badang grupa B. Podobna sytuacja wystapila odnosnie pary wspotzaleznych
zmiennych: ,ja moralno-etyczne” (TSCS)/poczucie umiejscowienia ogolnej kontroli,
»ja moralno-etyczne” (TSCS)/skala porazek, ,ja moralno-etyczne” (TSCS)/skala
sukceséw (KBPK). W badanej grupie A, korelacje te sg silnicjsze odnosnie wszystkich
wymiarow LOC w porownaniu do badanej grupy B. Natomiast réznice dotyczace
kierunku zalezno$ci, zauwaza si¢ w dwoch parach zmiennych: ,,ja moralno-etyczne”
(TSCS)/skala porazek (KBPK) oraz ,ja moralno-etyczne” (TSCS)/poczucie ogolnej
kontroli (KBPK). Wspotczynniki korelacji w zakresie wymienionych par zmiennych
w grupie A s3 ujemne, natomiast w grupie B maja znak dodatni. Wazng prawidlowos¢
zauwaza si¢ w odniesieniu do par zmiennych: ,ja rodzinne” (TSCS)/poczucie
umiejscowienia ogolnej kontroli (KBPK), ,,ja rodzinne” (TSCS)/skala porazek (KBPK),
»ja rodzinne” (TSCS)/skala sukcesow (KBPK). Roéznice miedzy grupami
w tym zakresie, stwierdza si¢ zarowno pod wzglgdem sity korelacji, jak i jej kierunku.
Zaleznos$ci te sg silniejsze 1 dodatnie, w grupie A w pordwnaniu do grupy B, gdzie
notuje si¢ zaleznos$ci stabsze 1 ujemne. Mozna zatem powiedzie¢, ze wzrostowi
samooceny i percepcji siebie w obrebie ,,ja” rodzinnego u badanych uczniéw z grupy A,
towarzyszy wewnetrzne poczucie kontroli ogélne oraz w dwoch wymiarach; dla porazki
I sukcesu. Natomiast wraz ze wzrostem poziomu samooceny i percepcji siebie
w zakresie ,,ja rodzinnego”, poczucie kontroli u badanych z grupy B jest ulokowane
zewngetrznie. Nalezy omowi¢ réwniez roznice w zakresie zaleznosci miedzy
wskaznikiem samokrytycyzmu - SC a poczuciem umiejscowienia kontroli dla
sukcesow. Zalezno$¢ miedzy tymi zmiennymi jest istotna statystycznie na poziomie
p<0,05 w grupie badanych uczniéw z trudnosciami w uczeniu si¢, ze szkot branzowych
(grupa A). Zmienne te korelujg silniej, ujemnie w grupie A, w porownaniu do badanych
z grupy B, gdzie wspotczynniki sa znacznie stabsze oraz maja inny kierunek (dodatni).
Istotne statystycznie roznice miedzy badanymi grupami odnosnie korelacji, zaznaczyty
si¢ w kontekScie par wspotzaleznych zmiennych: wskaznik rozktadu odpowiedzi - D
(TSCS)/poczucie umiejscowienia ogodlnej kontroli (KBPK) oraz wskaznik rozktadu
odpowiedzi - D (TSCS)/skala sukcesow (KBPK). Zaleznosci migdzy wymienionymi

zmiennymi sa silniejsze, dodatnie w grupie A. Natomiast w badanej grupie B,
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zalezno$ci te sg stabsze, ujemne. Interpretujac ten fakt, nalezy powiedzie¢, ze
u badanych uczniow z grupy A, pewnosci w postrzeganiu siebie, zdecydowaniu
odnosnie tego, co o sobiec moéwig, towarzyszy Silna tendencja do przypisywania
osiggnie¢ w sytuacji wystgpienia sukcesu oraz w wymiarze ogdélnym, wihasnym
staraniom, wysitkom, czy umiejetnosciom. Z kolei, w grupie B, kierunek tych
zalezno$ci jest inny, a poczucie umiejscowienia kontroli zlokalizowane zewngtrznie
wspotistnieje ze zdecydowaniem i pewnoscig W odpowiedziach, dotyczacego tego,
w jaki sposob badani postrzegajg siebie W zakresie oceny poszczegélnych aspektow

percepcji siebie.
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7.4. Analiza zaleznosci miedzy samoocena i percepcja siebie a statusem
socjometrycznym w grupach badanych uczniéow z trudnosciami w uczeniu si¢ oraz

bez takich trudnosci

7.4.1. Analiza zaleznoSci miedzy samooceng i percepcja siebie a uspolecznieniem
w grupach badanych uczniéow z trudnosciami w uczeniu si¢ oraz bez takich

trudnosci

Podrozdziat 7.4.1. prezentuje macierz korelacji migdzy samooceng i percepcja
siebie, mierzong Skalg SES (Self Esteem Scale) Morrisa Rosenberga oraz Skalg TSCS
(Tennessee Self Concept Scale) Williama H. Fittsa, a statusem socjometrycznym
w wymiarze uspolecznienia, badanym Plebiscytem Zyczliwoéci i Niecheci Janusza
Korczaka. Przedstawione w tabelach 52-55 wyniki, pozwalaja analizowaé rdznice
miedzy wspotczynnikami Korelacji liniowej migdzy poziomem samooceny i percepcji
siebie a poziomem uspolecznienia badanych ucznidw z trudno$ciami w uczeniu sig,
uczeszczajacych do szkot branzowych (grupa A) oraz uczniow bez takich trudnosci, ze
szkot branzowych (grupa B). Wyniki analizy korelacji w tym podrozdziale pozwola
odpowiedzie¢ na problem badawczy, dotyczacy rdznic miedzy badanymi uczniami
z grupy A, a badanymi z grupy B, pod wzglgdem sity i kierunku zalezno$ci odnos$nie

pary zmiennych: samoocena/poziom uspolecznienia.

Tabela 52. Warto$ci wspotczynnikow korelacji liniowej miedzy samooceng ogdlng
mierzong Skalg SES Rosenberga a poziomem uspotecznienia zbadanym Plebiscytem
Zyczliwosci i Niecheci Korczaka w grupie uczniéw z trudno$ciami w uczeniu sie

(grupa A) (n=76)

Wspotzalezno$¢ zmiennych Status socjometryczny
Poziom uspotecznienia

Samoocena ogdlna

(wynik SES) 0,228+

* - warto$¢ wspotczynnika korelacji liniowej r Pearsona jest istotna statystycznie z p<0,05 (dwustronnie);

Tabela 52 zawiera warto$¢ wspolczynnika korelacji liniowej miedzy samoocena
0golng a poziomem uspolecznienia stanowigcego jeden z dwoch wymiarow statusu
socjometrycznego w badanej grupie ucznidw z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze szkot

branzowych (grupa A). Jego warto$¢ jest dodatnia i istotna statystycznie na poziomie
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p<0,05. Mozna powiedzie¢, ze wraz ze wzrostem poziomu globalnej samooceny
mierzonej skala SES Rosenberga, wzrasta poziom uspotecznienia w klasie szkolnej
badanych uczniow. Dokladniej rzecz bioragc oznacza to, ze badani uczniowie
wykazujacy trudno$ci w uczeniu si¢, ktorzy uwazaja siebie za osoby wartosciowe,
widza w sobie wiele pozytywnych cech, s3 dumni z siebie, lubig siebie, czesciej
réwniez lubig swoich rowiesnikow z klasy szkolnej, oddajac swoim kolezankom

i kolegom wigcej ocen pozytywnych ,.lubi¢” i ,,bardzo lubi¢”.

Tabela 53. Wartosci wspotczynnikow korelacji liniowej miedzy samooceng ogdlng
mierzong Skalg SES Rosenberga a poziomem uspotecznienia zbadanym Plebiscytem
Zyczliwosci i Niecheci Korczaka w grupie ucznidéw bez trudnosci w uczeniu sig

(grupa B) (n=84)

Wspotzaleznos¢ zmiennych Status socjometryczny
Poziom uspotecznienia

Samoocena ogdlna

(wynik SES) 0,288

** - warto$¢ wspotczynnika Korelacji liniowej r Pearsona jest istotna statystycznie z p<0,01
(dwustronnie);

Patrzac na tabele 53 wida¢, ze wartos¢ wspotczynnika korelacji miedzy
samooceng 0gdlng mierzong skalg SES Rosenberga a uspolecznieniem zbadanym za
pomocg Plebiscytu Zyczliwosci i Niecheci Korczaka jest istotna statystycznie na
poziomie p<0,01. Korelacja jest dodatnia, co wskazuje na to, ze wraz ze wzrostem
samooceny u badanych uczniow bez trudnosci w uczeniu si¢, ze szkol branzowych,
poziom uspotecznienia rowniez rosnie. Wynik taki oznacza, ze badani uczniowie bez
trudnos$ci w uczeniu si¢, charakteryzujacy si¢ wysokim poziomem samooceny ogolnej,
lubigcy siebie, osiagaja rOwniez wyzszy poziom statusu socjometrycznego w wymiarze
uspotecznienia, czyli czesciej oddajg kolezankom 1 kolegom z klasy szkolnej oceny

typu ,,lubi¢”, ,,bardzo lubig”.

Porownujac wartosci wspoOtczynnikow korelacji w grupach A i B, mozna
dostrzec, ze zalezno$¢ miedzy analizowanymi w tym podrozdziale zmiennymi jest
silniejsza w grupie uczniow bez trudnosci w uczeniu sie, ze szkot branzowych (grupa
B) w poréwnaniu z grupg uczniéw z trudnosciami w uczeniu si¢, z tego typu szkot

(grupa A). Nalezy wiec dostrzec, ze samoocena istotnie statystycznie koreluje
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z poziomem uspotecznienia w obu grupach badanych uczniow, ale w grupie B,
omawiany zwiazek jest jeszcze silniejszy. Badani uczniowie, lubigcy siebie, uwazajacy,
ze sg tak samo wartosciowi jak inni, dostrzegajacy u siebie wiele pozytywnych cech,
majacy poczucie zadowolenia z siebie, jednoczesnie lubig innych, wyrazajg sympati¢
wobec swoich rowiesnikow z klasy szkolnej. Patrzac na korelacj¢ migdzy samooceng
0g6lng a poziomem uspotecznienia, w grupie A (zob. tab. 52), nalezy wskaza¢ na
dotychczasowe wnioski wyprowadzone przez badaczy zajmujacych si¢ zagadnieniem
funkcjonowania psychospotecznego oséb z trudnosciami w uczeniu si¢. Doswiadczenia
ucznia, zwigzane z czytaniem i pisaniem na etapie szkolnym, wptywaja na poczucie
tozsamo$ci, co w tym okresie rozwojowym silnie wigze si¢ z nabywaniem kompetencji
m.in. spotecznych. Czegsto uczen z syndromem LD, majac poczucie odmiennosci,
wyobcowania, nizszo$ci lub niestosownosci, nie ufajac wlasnej pozycji wsrdd innych,
moze wykazywaé brak zdolno$ci utozsamiania sie¢ z rowiesnikami®™. Osoby majace
trudno$ci w uczeniu si¢, $wiadome problemow zwigzanych z edukacja, moga watpi¢ we
wlasne mozliwosci oraz prezentowac tendencj¢ wycofywania si¢ z kontaktow
spolecznychgoz. Zauwaza si¢ rowniez pozytywny wplyw §rodowiska, otoczenia
spotecznego na postrzeganie siebie i wlasnych problemow, wypracowanie pewnych
sposobdw radzenia sobie z niepowodzeniami i wyzwaniami. Bozena Wszeborowska-
Lipinska nazywa taka prawidlowos$¢ ,,pozytywnym wpltywem utrudnien zwigzanych
z zaburzeniem uczenia si¢ na osobowos¢ oraz funkcjonowanie spoleczne

i emocjonalne™®®,

Tabela 54. Wartosci wspotczynnikéw korelacji migdzy samoocena ogdlng mierzona
Skalg TSCS Fittsa a poziomem uspolecznienia zbadanym Plebiscytem Zyczliwosci

1 Niecheci Korczaka w grupie ucznidéw z trudnosciami w uczeniu si¢ (grupa A) (n=76)

Wspotzalezno$¢ zmiennych Status socjometryczny
Poziom uspotecznienia

Wskazniki - skala Fittsa
(wyniki TSCS)

Globalny wskaznik pozytywny -0,092 ni.

%L Erikson E. H., Dzieciristwo i spoleczeristwo, Dom Wydawniczy Rebis, Poznan 2000,
s. 270 - 271.

%92 Krasowicz-Kupis G., Nowa psychologia..., s. 207.

%% Tamze, s. 195.
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Tozsamos¢ (wiersz 1) 0,067 ni.
Zadowolenie z siebie (wiersz 2) -0,058 ni.
Zachowanie si¢ (wiersz 3) -0,194 ni.
,Ja fizyczne” (kolumna A) -0,075 ni.
,,Ja moralno-etyczne (kolumna B) -0,123 ni.
,,Ja osobiste” (kolumna C) -0,022 ni.
,»Ja rodzinne” (kolumna D) 0,073 ni.
,Ja spoteczne” (kolumna E) -0,186 ni.
Globalny wskaznik zmiennosci -0,022 ni.
Wskaznik samokrytycyzmu (SC) -0,265:%

Wskaznik prawda/ fatsz (T/F) -0,034 ni.
Wskaznik konfliktéw netto 0,017 ni.
Globalny wskaznik konfliktow 0,067 ni.
Wskaznik zmiennosci w kolumnach -0,080 ni.
Wskaznik zmienno$ci w wierszach 0,059 ni.
Wskaznik rozktadu odpowiedzi - D 0,196 ni.

* - warto$¢ wspotczynnika korelacji liniowej r Pearsona jest istotna statystycznie z p<0,05 (dwustronnie);
ni. - korelacja nieistotna statystycznie

Analizujac dane zawarte w tabeli 54 mozna zauwazy¢ jedng zalezno$¢ istotng
statystycznie na poziomie p<0,05, ktéra dotyczy pary zmiennych: wskaznik
samokrytycyzmu (TSCS)/poziom uspotecznienia. Omawiana 1 wskazana korelacja
w badanej grupie A jest ujemna. Moze oznaczac to, ze im badani uczniowie z grupy A
wykazuja mniejsza defensywno$¢ w opisie siebie, bedaca skutkiem silniejszego
samokrytycyzmu, tym tez ujawniaja roOwnoczesnie nizszy poziom uspolecznienia,
a wigc mniej lubig swoich rowiesnikow z klasy szkolnej. Niskie wyniki w zakresie
wskaznika samokrytycyzmu mogg budzi¢ podejrzenia ze wzgledu na znieksztalcenie
prawdy o sobie, bedacej skutkiem defensywnosci badanego. Tak wigc badane osoby

z grupy A, przejawiajac stabsza tendencje do ochrony ,ja”, jednoczesnie wykazuja
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nizszy poziom uspotecznienia, czgsciej oddajac swoim roéwiesnikom z klasy szkolnej
oceny ,,nie lubie”, ,,bardzo nie lubi¢”. Mozna zatem powiedzie¢, ze w grupie uczniow Zz
grupy A, mniejszej defensywnosci i auto-decepcji, towarzyszy mniejsza sympatia dla
swoich kolegdéw 1 kolezanek z klasy. Analizujgc korelacje pary zmiennych wskaznik
samokrytycyzmu TSCS/poziom uspotecznienia, mozna rowniez zwrdci¢ uwage na
pewny fakt, ze niskiemu poziomowi samokrytycyzmu, czyli wysokiej defensywnosci,
checi przedstawienia obrazu siebie w jak najlepszym $wietle, tzw. ,,ja falszywemu”,
towarzyszy wysoki poziom aprobaty dla rowiesnikow z klasy szkolnej. Badani
uczniowie z grupy A, im bardziej staraja si¢ przedstawi¢ niejako ,,sztucznie” obraz
wlasnej osoby, tym czgéciej oddaja pozytywne oceny tj.: ,,lubi¢”, ,,bardzo lubi¢” swoim
kolegom/kolezankom z klasy szkolnej. Taka prawidlowos¢ moze oznaczaé, ze im
bardziej ci uczniowie probuja przedstawia¢ obraz siebie jako pozytywny, tym czesciej

wykazuja sympati¢ wzgledem rowiesnikow z klasy szkolnej.

Analizujac dane zawarte w tabeli 54, warto réwniez wskaza¢ na inne pary
wspotzaleznych zmiennych, ktére osiagnelty warto$¢ wspodtczynnika korelacji liniowe;j
powyzej 0,100. Te pary to: zachowanie si¢ (TSCS)/poziom uspolecznienia, ,ja
moralno-etyczne” (TSCS)/poziom uspotecznienia, ,ja spoteczne” (TSCS)/poziom
uspotecznienia, wskaznik rozktadu odpowiedzi - D (TSCS)/poziom uspotecznienia.
Interpretujagc wyzej wymienione korelacje, nalezy wskazaé, ze zmienne: zachowanie si¢
(TSCS)/poziom uspolecznienia korelujg ze sobg ujemnie. Oznacza to, ze wzrostowi
poziomu percepcji siebie odnos$nie oceny wlasnego zachowania, towarzyszy obnizanie
si¢ poziomu uspolecznienia, w grupie badanych uczniow wykazujacych trudnos$ci
w uczeniu si¢, ze szkot branzowych. Dokladniej rzecz biorac, osoby z badanej grupy A,
wykazujace wysoki poziom percepcji wilasnego zachowania i1 akceptacji sposobu
indywidualnego funkcjonowania z uwzglednieniem oceny podejmowanych dziatan,
jednoczes$nie czgsciej wskazuja na odpowiedzi ,,nie lubi¢”, ,,bardzo nie lubi¢” oceniajac
swoich rowiesnikow z klasy szkolnej. Co interesujace, korelacja dla pary zmiennych:
,Jja moralno-etyczne” (TSCS)/poziom uspotecznienia, jest tez ujemna w grupie A.
Wazrostowi percepcji siebie w sferze moralno-etycznej, pozytywnemu stosunkowi do
warto$ci 1 norm moralnych, religijnosci oraz poczuciu bycia dobrym czlowiekiem,
towarzyszy niski poziom uspotecznienia w tej grupie. Interpretujac ten fakt, mozna
wyciggna¢ wnioski mowigce o tym, ze badani uczniowie z grupy A, pomimo

wysokiego poziomu percepcji wyznawanych warto$ci, religijnosci i poczucia bycia
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dobrym cztowiekiem, rdwnoczes$nie czg¢sciej wskazywali, ze nie lubig lub bardzo nie
lubig swoich rowiesnikow z klasy. Interesujacy wynik wystapit réwniez dla pary
wspotzaleznych zmiennych: ,ja spoleczne” (TSCS)/poziom uspotecznienia, gdzie
korelacja jest tez ujemna. Analizujac t¢ zalezno$¢, nalezy podkresli¢, ze uczniowie
z grupy A, chociaz postrzegaja siebie pozytywnie w kontekscie relacji z otoczeniem
spotecznym 1 maja pozytywna percepcj¢ siebie jako wartosciowi uczestnicy
wspotdziatania z innymi (z wytaczeniem cztonkoéw wiasnej rodziny i1 krewnych), to
jednoczesnie sg stabiej uspotecznieni, czesciej oddajac glosy ,,nie lubi¢” lub ,,bardzo nie
lubi¢” swoim rowiesnikom. Ostatnia analizowana para zmiennych: wskaznik rozktadu
odpowiedzi - D/poziom uspolecznienia cechuje si¢ za$ znakiem dodatnim korelacji.
Zalezno$¢ ta oznacza, ze badani uczniowie z grupy A, charakteryzujacy si¢ pewnoscig
co do sposobu, w jaki postrzegaja siebie, bedac bardziej zdecydowani w tym, co mowig
o sobie, ujawniajg jednoczesnie wzrost poziomu uspolecznienia, czgsciej oddajac oceny
typu ,,lubi¢” lub ,,bardzo lubi¢” swoim réwiesnikom z klasy.

Najstabsze korelacje w grupie badanych ucznidéw z trudnosciami w uczeniu sig,
ze szkot branzowych, sa mozliwe do zaobserwowania w nastepujacych parach: globalny
wskaznik pozytywny(TSCS)/poziom uspotecznienia, tozsamos¢ (TSCS)/poziom
uspotecznienia, zadowolenie z siebie (TSCS)/poziom uspotecznienia, ,ja fizyczne”
(TSCS)/poziom uspotecznienia, ,ja osobiste” (TSCS)/poziom uspotecznienia, ,ja
rodzinne” (TSCS)/poziom uspolecznienia, globalny wskaznik zmiennosci (TSCS)/
poziom uspotecznienia, wskaznik prawda/fatsz T/F (TSCS)/poziom uspotecznienia,
wskaznik konfliktow netto (TSCS)/poziom uspotecznienia, globalny wskaznik
konfliktow (TSCS)/poziom uspotecznienia, wskaznik zmiennosci w kolumnach
(TSCS)/poziom uspotecznienia, wskaznik zmiennosci w wierszach (TSCS)/poziom

uspotecznienia (zob. tab. 54).

Tabela 55. Wartosci wspotczynnikéw korelacji migdzy samooceng mierzong Skalg
TSCS Fittsa a poziomem uspolecznienia zbadanym Plebiscytem Zyczliwosci i Niecheci

Korczaka w grupie uczniéw bez trudnosci w uczeniu si¢ (grupa B) (n=84)

Wspotzalezno§¢ zmiennych Status socjometryczny
Poziom uspotecznienia

Wskazniki - skala Fittsa (wyniki TSCS)

Globalny wskaznik pozytywny 0,025 ni.
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Tozsamos¢ (wiersz 1) -0,107 ni.
Zadowolenie z siebie (wiersz 2) -0,001 ni.
Zachowanie si¢ (wiersz 3) 0,138 ni.
,Ja fizyczne” (kolumna A) 0,070 ni.
,,Ja moralno-etyczne (kolumna B) -0,041 ni.
,,Ja osobiste” (kolumna C) -0,076 ni.
,»Ja rodzinne” (kolumna D) -0,007 ni.
,,Ja spoteczne” (kolumna E) 0,094 ni.
Globalny wskaznik zmiennosci 0,016 ni.
Wskaznik samokrytycyzmu (SC) -0,025 ni.
Wskaznik prawda/ fatsz (T/F) -0,078 ni.
Wskaznik konfliktéw netto 0,048 ni.
Globalny wskaznik konfliktow 0,143 ni.
Wskaznik zmienno$ci w kolumnach 0,061 ni.
Wskaznik zmiennosci w wierszach -0,057 ni.
Wskaznik rozktadu odpowiedzi - D 0,126 ni.

ni. - korelacja nieistotna statystycznie

Tabela 55 prezentuje wartosci wspotczynnikow korelacji liniowej migdzy
samooceng 1 percepcja siebie mierzonymi Skalg TSCS Fittsa a poziomem
uspotecznienia zbadanym Plebiscytem Zyczliwoéci i Niecheci Korczaka, w grupie
uczniow bez trudnosci w uczeniu si¢, ze szkot branzowych (grupa B). Analizowane
zalezno$ci nie s3 istotne statystycznie. Natomiast zauwaza si¢, ze silniejsze od
pozostatych, dodatnie wspotczynniki korelacji wystapily dla par zmiennych:
zachowanie (TSCS)/poziom uspolecznienia, globalny wskaznik konfliktow/poziom
uspotecznienia oraz wskaznik rozktadu odpowiedzi - D (TSCS)/poziom uspotecznienia.
Pierwsza dodatnia nieistotna zalezno$¢ oznacza, ze im badani uczniowie
z grupy B, wykazuja wyzszy poziom percepcji siebie w ocenie swojego postepowania,

tym wyzszy jest poziom ich uspolecznienia w klasie szkolnej, czyli tym czeSciej
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w swoich odpowiedziach wskazuja odpowiedzi ,,lubi¢” lub ,,bardzo lubi¢” oceniajac
swoich kolegdw i swoje kolezanki z klasy. Natomiast druga dodatnia zalezno$é
wskazuje na interesujaca sytuacje, w ktorej, wzrostowi sprzecznosci, ogoélnemu
konfliktowi w zakresie percepcji wlasnego ,ja”, towarzyszy wzrost poOziomu
uspotecznienia w tej grupie badanych uczniéw. Badani uczniowie z grupy B, pomimo
wlasnej wewnetrznej konfliktowosci, bardziej lubig swoich réwiesnikow z klasy
szkolnej. Trzecia, dodatnia para wspotzaleznych zmiennych, o warto$ci wspotczynnika
powyzej 0,100, to wskaznik rozktadu odpowiedzi - D (TSCS)/poziom uspotecznienia.
Interpretujac ten wynik, nalezy powiedzie¢, ze pewnosci co do sposobu postrzegania
siebie, towarzyszy wyzszy poziom uspolecznienia u badanych uczniow z grupy B.
Badani wykazujacy wyzsze zdecydowanie 1 pewno$¢ co do tego, co
o sobie mowig, jednoczes$nie czesciej wskazuja odpowiedzi typu ,lubie”, ,bardzo
lubi¢”, majac na uwadze ich rowiesnikow z klasy szkolnej. Inna sytuacja jest mozliwa
do zaobserwowania w zakresie pary wspotzaleznych zmiennych: tozsamosé
(TSCS)/poziom uspotecznienia, dla ktorej korelacja jest ujemna. W grupie badanych
uczniow z grupy B, wzrostowi poczucia odrgbnosci, silniejszej wilasnej tozsamosci,
towarzyszy obnizanie si¢ poziomu uspolecznienia, czesciej pojawiaja si¢ odpowiedzi

,hie lubie” lub ,,bardzo nie lubi¢” w ocenie swoich kolegdéw i kolezanek z klasy.

Patrzac na zaleznos$ci miedzy percepcja siebie a poziomem uspotecznienia,
zawarte w tabeli 55, nalezy rowniez wskaza¢ najstabsze korelacje. Wystapity one
w nastgpujacych parach zmiennych: globalny wskaznik pozytywny (TSCS)/poziom
uspotecznienia, zadowolenie z siebie (TSCS)/poziom uspotecznienia, ,ja fizyczne”
(TSCS)/poziom uspotecznienia, ,,ja moralno - etyczne” (TSCS)/poziom uspotecznienia,
»ja osobiste” (TSCS)/poziom uspotecznienia, ,ja rodzinne” (TSCS)/poziom
uspotecznienia, ,ja spoteczne” (TSCS)/poziom uspotecznienia, globalny wskaznik
zmiennosci (TSCS)/poziom uspotecznienia, wskaznik samokrytycyzmu - SC
(TSCS)/poziom uspotecznienia, wskaznik prawda/fatlsz - T/F (TSCS)/poziom
uspotecznienia, wskaznik konfliktow netto (TSCS)/poziom uspotecznienia, wskaznik
zmienno$ci w kolumnach (TSCS)/poziom uspotecznienia, wskaznik zmiennosci

w wierszach (TSCS)/poziom uspolecznienia.

Podsumowujac analiz¢ wspotczynnikow korelacji w dwoch badanych grupach:
uczniow z trudnosciami w uczeniu si¢, uczeszczajacych do szkot branzowych (grupa A)

oraz ucznidow bez trudnosci w uczeniu si¢, ze szkét branzowych (grupa B), zawarte
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w tabelach 54 1 55, nalezy wskaza¢ na r6znice pod wzgledem kierunku i sity zaleznosci.
Roéznice migdzygrupowe odnos$nie znaku korelacji stwierdzono w zakresie pary
zmiennych: globalny wskaznik pozytywny (TSCS)/poziom uspotecznienia - grupa A
korelacja ujemna; grupa B korelacja dodatnia, ale wspotzalezno$ci te nie byty istotne
statystycznie. Roznice, zar6wno pod wzgledem sity, jak i kierunku korelacji, natomiast
niewskazujgce na istotno$¢ statystyczng, wystapity w zakresie par zmiennych:
tozsamo$¢ (TSCS)/poziom uspolecznienia 1 zachowanie si¢ (TSCS)/poziom
uspotecznienia. Pierwsza para wspoétzaleznych zmiennych koreluje dodatnio 1 jest
stabsza w grupie A, natomiast w grupie B, =zalezno$¢ ta jest silniejsza
1 uyjemna. Druga wymieniona para wspotzaleznych zmiennych, wskazuje na odwrotna
sytuacje. Zalezno$¢ migdzy percepcja wlasnego zachowania si¢ (TSCS) a poziomem
uspotecznienia, jest silniejsza, ujemna w grupie A. Natomiast w grupie uczniow bez
trudno$ci w uczeniu si¢ (grupa B), zmienne te korelujg stabiej i inaczej pod wzgledem
kierunku (dodatnio). Roznice migdzygrupowe w zakresie kierunku zaleznosci wystapity
rowniez W nastepujacych parach zmiennych: ,ja fizyczne” (TSCS)/poziom
uspotecznienia, ,ja spoteczne” (TSCS)/poziom uspotecznienia, ,ja rodzinne”
(TSCS)/poziom uspotecznienia. Pierwsza i druga para zmiennych koreluje ujemnie
w badanej grupie A, natomiast dodatnio w badanej grupie B. Znak trzeciej pary
wymienionych wspoéizaleznych zmiennych wskazuje na odwrotng sytuacje, tj. dodatnia
warto$¢ ma korelacja w badanej grupie A, natomiast ujemna w B. Poréwnujac réznice
miedzy badanymi grupami, nalezy tez wskaza¢ na par¢ wspodizaleznych zmiennych:
wskaznik samokrytycyzmu - SC/poziom uspotecznienia, gdzie korelacja jest istotna
statystycznie na poziomie p<0,05 i ma w grupie A znak ujemny. Korelacja ta jest takze
duzo silniejsza w grupie A, w pordwnaniu do grupy B, gdzie zaleznosci w tej parze
zmiennych sa stabe. Pod wzgledem sily zaleznosci, zauwaza si¢ roznice migdzy
badanymi grupami, w parze zmiennych: globalny wskaznik konfliktow (TSCS)/poziom
uspotecznienia. Korelacje te s3 dodatnie 1 znaczaco stabsze w grupie A
w porownaniu do badanych z grupy B, gdzie zaleznosci te sg silniejsze. Korelacje te
wskazuja, ze silnej sprzeczno$ci lub ogodlnemu konfliktowi w percepcji wlasnego ja,
towarzyszy wysoki poziom uspolecznienia, ujawniajacy si¢ w odpowiedziach badanych
poprzez wykazywanie pozytywnej aprobaty spotecznej wzgledem rowiesnikow z klasy
szkolnej. Natomiast odwrotna sytuacja dotyczy pary zmiennych: wskaznik rozktadu
odpowiedzi - D (TSCS)/poziom uspotecznienia. Zmienne te koreluja silniej w grupie

badanych uczniéw z trudnosciami w uczeniu si¢, ze szkdt branzowych (grupa A)
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w poroéwnaniu z grupa badanych uczniéw bez takich trudnosci, ze szkédt branzowych
(grupa B), gdzie zalezno$¢ ta jest wyraznie stabsza. Majac na uwadze wczesniej opisane
korelacje mozna powiedzie¢, ze im wyzszy poziom pewnosci, co do sposobu w jaki
badani uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze szkot branzowych (grupa A)
postrzegaja siebie, tym czg$ciej wykazuja oni aprobate spoteczng wzgledem swoich
kolegéw/kolezanek z klasy szkolnej, zaznaczajac w arkuszu odpowiedzi ,,lubi¢” lub

,bardzo lubie¢”.

7.4.2. Analiza zaleznoSci miedzy samooceng i percepcja siebie a akceptacja
spoleczna w grupach badanych uczniéw z trudnos$ciami w uczeniu si¢ oraz bez

takich trudnosci

W podrozdziale 7.4.2. przedstawiono macierz wszystkich wspotczynnikéw
korelacji migdzy samooceng i percepcja siebie, mierzong Skalag SES (Self Esteem Scale)
Morrisa Rosenberga oraz Skalag TSCS (Tennessee Self Concept Scale) Williama H.
Fittsa, a statusem socjometrycznym w wymiarze akceptacji spotecznej, badanym
Plebiscytem Zyczliwosci i Niecheci Janusza Korczaka. Zaleznosci analizowano
w dwoch grupach badanych: ucznidow z trudnos$ciami w uczeniu si¢, ze szkot
branzowych (grupa A) 1 ucznidow bez trudnosci w uczeniu si¢, z takich szkot (grupa B).
Interpretujac wspotczynniki korelacji zawarte w tabelach: 56, 57, 58 1 59, poszukiwano
odpowiedzi na pytanie: jaka jest zalezno$¢ migdzy samooceng i1 percepcja siebie

a poziomem akceptacji spotecznej w grupie A, w poréwnaniu do badanej grupy B?

Tabela 56. Wartosci wspotczynnikow korelacji liniowej miedzy samooceng ogdlng
mierzong Skala SES Rosenberga a poziomem akceptacji spolecznej zbadanym
Plebiscytem Zyczliwoéci i Niecheci Korczaka w grupie uczniow z trudno$ciami

W uczeniu si¢ (grupa A) (n=76)

Status socjometryczny
Wspotzalezno§¢ zmiennych Poziom akceptacji spotecznej

Samoocena ogblna
(wynik SES)
** - warto$¢ wspotczynnika korelacji liniowej r Pearsona jest istotna statystycznie z p<0,01

(dwustronnie);

0,416+

Analiza danych z tabeli 56 ujawnia wyrazng i istotng statystycznie na poziomie

p<0,01 warto$¢ wspotczynnika korelacji liniowej migdzy samooceng ogélng badang
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Skalg SES Rosenberga a poziomem akceptacji spotecznej mierzonym Plebiscytem
Zyczliwosci i Niecheci Korczaka, w badanej grupie uczniéw z trudno$ciami w uczeniu
sie, ze szkot branzowych (grupa A). Wspotczynnik jest dodatni, co pozwala stwierdzic,
Ze wraz ze wzrostem poziomu samooceny ogolnej u badanych uczniéw, poziom ich
akceptacji spolecznej w klasie szkolnej rowniez wzrasta. Ponadto, badani uczniowie
z grupy A, ktorzy maja wysoka samoocen¢ ogdlna, czesdciej otrzymuja oceny ,,lubi¢”
lub ,,bardzo lubi¢”, sg bardziej lubiani przez swoich rowiesnikéw z klasy szkolne;j.
Analizujac twierdzenia Skali SES Rosenberga, zauwaza si¢, ze im badani uczniowie
z grupy A osiggaja wyzszy poziom samooceny ogoélnej, im czesciej uwazajg si¢ za
osoby wartosciowe w takim samym stopniu co inni, im cze$ciej sadza, ze wiedzie im
si¢, sg z siebie zadowoleni, lubig siebie, tym sg bardziej lubiani przez swoich
rowiesnikow z klasy, czesSciej uzyskujac glosy ,lubi¢” i ,bardzo lubi¢” od
kolegéw/kolezanek z klasy szkolnej w badaniu socjometrycznym Plebiscytem

Zyczliwosci i Niecheci Korczaka.

Tabela 57. Warto$ci wspotczynnikow korelacji liniowe] miedzy samooceng ogolng
mierzong Skalg SES Rosenberga a poziomem akceptacji spolecznej zbadanym
Plebiscytem Zyczliwosci i Niecheci Korczaka w grupie uczniéw bez trudnosci

w uczeniu si¢ (grupa B) (n=84)

Status socjometryczny
Wspolzaleznos¢ zmiennych Poziom akceptacji spotecznej

Samoocena ogdlna

(wynik SES) 0,135 ni.

ni. - korelacja nieistotna statystycznie

W tabeli 57 widzimy warto$¢ wspotczynnika korelacji miedzy poziomem
samooceny ogolnej, mierzonym Skalg SES Rosenberga, a poziomem akceptacji
spotecznej, mierzonym za pomoca Plebiscytu Zyczliwosci i Niecheci Korczaka,
w badanej grupie ucznidow nieprzejawiajacych trudnosci w uczeniu si¢, ze szkot
branzowych (grupa B). Wspoétczynnik korelacji liniowej odnotowany w parze
wspotzaleznych zmiennych: samoocena ogoélna (SES)/poziom akceptacji spotecznej,
jest niski oraz nie osiaga pulapu wskazujacego na istotnos$¢ statystyczng. Korelacja
migdzy samooceng ogdélng a statusem socjometrycznym w wymiarze akceptacji
spotecznej jest dodatnia. Mozna zatem powiedzie¢, ze wraz ze wzrostem samooceny

ogolnej u badanych ucznidow z grupy B, wzrasta rowniez poziom akceptacji spoteczne;.
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Im badani uczniowie z grupy B bardziej lubig siebie, sa czgéciej zadowoleni z siebie
1 uwazajg si¢ za wartosciowych, tym sg tez bardziej lubiani przez swoich kolegow

1 kolezanki z klasy szkolne;j.

Podsumowujgc, warto wskaza¢ na roznice i podobienstwa migdzy grupg A
a grupg B dotyczace pary wspotzaleznych zmiennych: samoocena ogolna (SES)/poziom
akceptacji spotecznej. Wartos¢ wspotczynnika korelacji dla tej pary zmiennych
w grupie A jest wyraznie Silniejsza i istotna statystycznie na poziomie umiarkowanym
(r=0,416), w porownaniu z badana grupg B, gdzie ta korelacja jest znacznie stabsza
(r=0,135) i nieistotna. Interpretujagc ten fakt, mozna uznaé, ze wysokiej, pozytywnej
samoocenie, akceptacji i afirmacji siebie, silniejszemu poczuciu bycia warto§ciowq
osobg badanych uczniow z grupy A, towarzyszy wieksza akceptacja spoteczna ze strony
innych cztonkéw zespotu klasowego. Pomimo ze w grupie B, korelacja ta jest znaczaco
stabsza 1 nieistotna statystycznie, to nalezy zwroci¢ uwage, ze zalezno$ci te nie roznig
si¢ pod wzgledem kierunku. Zalezno$¢ migdzy samooceng og6lng (SES) a statusem
socjometrycznym w wymiarze akceptacji spotecznej, w badanej grupie B, jest rowniez
dodatnia, tak samo jak w grupie A. Analizujac korelacje zaprezentowane w rozdziale
7.4.2., nalezy wskaza¢ na wnioski z badan dotyczacych problematyki funkcjonowania
psychospotecznego uczniéw z trudnosciami w uczeniu si¢. Badania nad samooceng
I statusem socjometrycznym, prowadzone przez Piotra Gindricha wykazaly, ze
uczniowie z syndromem LD czgsciej spotykaja si¢ z mniejszg akceptacja spoleczng,
uzyskujac status socjometryczny ucznia izolowanego a nawet 0drzuconeg0304. Henryk
Kulas badat zalezno$ci miedzy samooceng a statusem socjometrycznym w grupie
mtodziezy ze szkot srednich. Wnioski z badan ujawnity, ze niskiej samoocenie czesciej
towarzyszyly niekorzystne lub konfliktowe kontakty z rowiesnikami, natomiast osoby
z wysoka samoocena czeSciej wskazywaty, ze ich relacje z rowiesnikami sa

bezkonfliktowe 1 w pelni satysfakcjonuj ace®®.

%04 Gindrich P. A., Funkcjonowanie. .., s. 173 - 176.
%% Kulas H., Poziom samooceny a pozycja spoleczna jednostki w grupie réwiesniczej,
,,Psychologia Wychowawcza”, 3, 1982, s. 280 - 291.
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Tabela 58. Wartosci wspotczynnikow korelacji liniowej miedzy samooceng i percepcja
siebie mierzonymi Skalag TSCS Fittsa a poziomem akceptacji spotecznej zbadanym
Plebiscytem Zyczliwosci i Niecheci Korczaka w grupie ucznidow z trudnosciami

W uczeniu si¢ (grupa A) (n=76)

Wspotzaleznos¢ zmiennych Status socjometryczny
Wekazniki - skala Fittsa Poziom akceptacji spotecznej
(wyniki TSCS)
Globalny wskaznik pozytywny -0,072 ni.
Tozsamos¢ (wiersz 1) 0,029 ni.
Zadowolenie z siebie (wiersz 2) -0,019 ni.
Zachowanie si¢ (wiersz 3) -0,159 ni.
,Ja fizyczne” (kolumna A) -0,051 ni.
,,Ja moralno-etyczne (kolumna B) -0,042 ni.
,,Ja osobiste” (kolumna C) -0,031 ni.
,,Ja rodzinne” (kolumna D) -0,029 ni.
,Ja spoteczne” (kolumna E) -0,038 ni.
Globalny wskaznik zmiennosci 0,081 ni.
Wskaznik samokrytycyzmu (SC) -0,013 ni.
Wskaznik prawda/ fatsz (T/F) 0,039 ni.
Wskaznik konfliktéw netto -0,075 ni.
Globalny wskaznik konfliktéw -0,031 ni.
Wskaznik zmiennos$ci w kolumnach 0,042 ni.
Wskaznik zmiennosci w wierszach 0,116 ni.
Wskaznik rozktadu odpowiedzi - D 0,101 ni.

ni. - korelacja nieistotna statystycznie

Analiza danych iloSciowych zamieszczonych w tabeli 58 nie wskazala na

istotno$¢ statystyczng, majac na wzgledzie zalezno$ci migdzy poszczegdlnymi
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wymiarami skali samooceny i percepcji siebie TSCS Fittsa a wymiarem akceptacji
spotecznej statusu socjometrycznego. Nalezy jednak powiedzie¢, ze w badanej grupie A
silniejsze zaleznosci (wspotczynnik korelacji wynosi powyzej wartosci 0,100) zauwaza
si¢ dla par wspoétzaleznych zmiennych takich jak: wskaznik zmienno$ci w wierszach
(TSCS)/poziom akceptacji spotecznej, wskaznik rozkladu odpowiedzi - D
(TSCS)/poziom akceptacji spotecznej, zachowanie si¢ (TSCS)/poziom akceptacji
spotecznej Wspoiczynniki korelacji r Pearsona odnosnie dwoch wyzej wymienionych
podskal sg dodatnie, a dla jednej podskali ujemne. Opierajac si¢ na nich, mozna
stwierdzi¢, ze badani uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢, ktorzy wykazuja si¢
wigkszg pewnoscig 1 zdecydowaniem co do sposobu postrzegania siebie oraz
zroznicowaniem pomiedzy takimi obszarami wiedzy o0 sobie jak tozsamos¢,
zadowolenie z siebie i zachowanie maja wyzszy poziom akceptacji spoleczne;j.
Interesujacy jest fakt, ze im bardziej badani uczniowie z grupy A ujawniaja
zréznicowanie pomiedzy trzema wskazanymi wyzej obszarami ,,ja”’, mniejszg spojnosé
i integracj¢ oraz czgs$ciej widzg ktory$ obszaru w izolacji od pozostatych, tym sg
czgsdciej akceptowani przez swoich rowiesnikow z klasy szkolnej, osiagajac wyzszy
poziom akceptacji spotecznej. Trzecia para wymienionych wspoétzaleznych zmiennych,
tj. zachowanie si¢ (TSCS)/poziom akceptacji spotecznej, wykazuje korelacje ujemng w
tej grupie badanych ucznidow. Interpretujac te zaleznos¢, nalezy wskazaé, ze wysokiej
ocenie wlasnego zachowania, wysokiej ocenie tego ,,co robi¢”, ,jak postepuje”,
towarzyszy staba akceptacja spoteczna ze strony rowiesnikdéw z klasy szkolnej, czestsze
otrzymywanie glosow typu: ,,nie lubi¢” i ,,bardzo nie lubig”.

Odtwarzajac obraz korelacji liniowych, zawarty w tabeli 58, nalezy réwniez
wymieni¢ pary wspotzaleznych zmiennych, ktére pod wzgledem wspotczynnikow
korelacji okazaty si¢ najslabsze w grupie A 1 s3 to: globalny wskaZznik pozytywny
(TSCS)/poziom akceptacji spotecznej, tozsamos¢ (TSCS)/poziom akceptacji spotecznej,
zadowolenie z siebie (TSCS)/poziom akceptacji spotecznej, ,ja fizyczne”
(TSCS)/poziom akceptacji spolecznej, ,,ja moralno-etyczne” (TSCS)/poziom akceptacji
spotecznej, ,ja osobiste” (TSCS)/poziom akceptacji spotecznej, ,ja rodzinne”
(TSCS)/poziom akceptacji spolecznej, ,ja spoteczne” (TSCS)/poziom akceptacji
spotecznej, globalny wskaznik zmiennosci (TSCS)/poziom akceptacji spolecznej,
wskaznik samokrytycyzmu - SC (TSCS)/poziom akceptacji spolecznej, wskaznik
prawda/fatsz - T/F (TSCS)/poziom akceptacji spotecznej, wskaznik konfliktéw netto
(TSCS)/poziom akceptacji spotecznej, globalny wskaznik konfliktow (TSCS)/poziom
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akceptacji spotecznej, wskaznik zmiennosci w kolumnach (TSCS)/poziom akceptacji

spoteczne;.

Tabela 59. Wartosci wspotczynnikow korelacji liniowej migdzy samooceng mierzong

Skala TSCS Fittsa a poziomem akceptacji

spotecznej zbadanym Plebiscytem

Zyczliwosci i Niecheci Korczaka w grupie uczniow bez trudnoéci w uczeniu sie

(grupa B) (n=84)

Wspotzalezno§¢ zmiennych

Wskazniki - skala Fittsa

Status socjometryczny
Poziom akceptacji spotecznej

Globalny wskaznik pozytywny 0,092 ni.
Tozsamos$¢ (wiersz 1) -0,060 ni.
Zadowolenie z siebie (wiersz 2) 0,083 ni.
Zachowanie si¢ (wiersz 3) 0,126 ni.
,Ja fizyczne” (kolumna A) -0,093 ni.
,,Ja moralno-etyczne (kolumna B) -0,050 ni.
,,Ja osobiste” (kolumna C) 0,067 ni.
,Jarodzinne” (kolumna D) 0,163 ni.
,Ja spoteczne” (kolumna E) 0,064 ni.
Globalny wskaznik zmienno$ci 0,126 ni.
Wskaznik samokrytycyzmu (SC) -0,126 ni.
Wskaznik prawda/ fatsz (T/F) 0,024 ni.
Wskaznik konfliktow netto 0,058 ni.
Globalny wskaznik konfliktow 0,045 ni.
Wskaznik zmiennosci w kolumnach 0,160 ni.
Wskaznik zmiennosci w wierszach 0,037 ni.
Wskaznik rozktadu odpowiedzi - D 0,065 ni.

ni. - korelacja nieistotna statystycznie
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Zamieszczone w tabeli 59 dane obejmuja wspodtczynniki korelacji liniowej
migdzy samooceng i percepcja siebie mierzonymi Skalag TCSC Fittsa a akceptacja
spoleczna zmierzona za pomoca Plebiscytu Zyczliwosci i Niecheci Korczaka w grupie
badanych uczniéw niewykazujacych trudno$ci w uczeniu sie, ze szkot branzowych. Nie
notuje si¢ zadnych korelacji istotnych statystycznie. Natomiast warto dokonaé analizy
par wspodtzaleznych zmiennych, osiggajacych warto$¢ wspotczynnika wynoszaca
powyzej 0,100. Sg to nastepujace wspoOtzaleznosci: zachowanie si¢ (TSCS)/poziom
akceptacji spotecznej, ,,ja rodzinne” (TSCS)/poziom akceptacji spotecznej, globalny
wskaznik zmiennosci (TSCS)/poziom akceptacji spotecznej, wskaznik samokrytycyzmu
- SC (TSCS)/poziom akceptacji spolecznej, wskaznik zmienno$ci w kolumnach
(TSCS)/poziom akceptacji spotecznej. Interpretujac wspdiczynniki korelacji dla
wskazanych par zmiennych, mozna dostrzec, ze im Wyzszy poziom samooceny
I percepcji siebie jako cztonka rodziny oraz wyzsza ocena wlasnego zachowania
w zakresie tego ,,jak postepuje”, ,,co robig”, tym wigksza aprobata spoteczna ze strony
rowiesnikow z klasy szkolnej. Interesujacy jest rowniez fakt, ze w grupie badanych
ucznidow bez trudnosci w uczeniu si¢ (grupa B), wysokiemu zrdéznicowaniu miedzy
jedna sfera wlasnego ,,ja” a druga, wykazywaniu tendencji widzenia pewnych sfer
w izolacji od pozostatych lub ich szufladkowania, towarzyszy wysoki poziom
akceptacji ze strony rowiesnikow z klasy szkolnej. Inaczej jest w zakresie pary
wspoélzaleznych zmiennych: wskaznik samokrytycyzmu - SC (TSCS)/poziom akceptacji
spotecznej, gdzie zanotowana korelacja jest ujemna. Mozna zatem powiedzie¢, ze
u badanych uczniéw z grupy B, silniejszej tendencji do krytykowania siebie towarzyszy
mniejsza akceptacja spoleczna ze strony innych osob polegajaca na tym, Ze otrzymuja
oni czgsdciej glosy ,,nie lubi¢” 1 ,,bardzo nie lubi¢” od réwiesnikéw z klasy szkolne;j.

Prezentujac obraz korelacji liniowych migdzy samooceng i percepcja siebie,
w poszczegdlnych podskalach Skali TSCS Fittsa, a poziomem akceptacji spolecznej,
nalezy wskaza¢ réwniez pary najstabszych wspoéizaleznych zmiennych, tj.: globalny
wskaznik pozytywny (TSCS)/poziom akceptacji spotecznej, tozsamos¢ (TSCS)/poziom
akceptacji spotecznej, zadowolenie z siebie (TSCS)/poziom akceptacji spotecznej, ,,ja
fizyczne” (TSCS)/poziom akceptacji spolecznej, ,,ja moralno-etyczne” (TSCS)/poziom
akceptacji spolecznej, ,ja osobiste” (TSCS)/poziom akceptacji spolecznej, ,,ja
spoteczne” (TSCS)/poziom akceptacji spotecznej, wskaznik prawda/falsz - T/F
(TSCS)/poziom akceptacji spotecznej, wskaznik konfliktow netto (TSCS)/poziom
akceptacji spotecznej, globalny wskaznik konfliktow (TSCS)/poziom akceptacji
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spotecznej, wskaznik zmiennosci w wierszach (TSCS)/poziom akceptacji spotecznej,

wskaznik rozktadu odpowiedzi - D (TSCS)/poziom akceptacji spotecznej (zob. tab. 59).

Podsumowujac analize wspotczynnikow korelacji liniowej miedzy samooceng
i percepcja sicbie mierzong Skalag TSCS Fittsa a statusem socjometrycznym
w wymiarze akceptacji spolecznej, badanym Plebiscytem Zyczliwosci i Niecheci
Korczaka, nalezy wskaza¢ na réznice miedzy grupa badanych uczniéw z trudno$ciami
w uczeniu si¢, ze szkot branzowych (grupa A) a grupg badanych uczniow bez trudnosci
W uczeniu si¢, uczg¢szcezajacych do tego typu szkot (grupa B), odnoszace si¢ do sity lub
kierunku zalezno$ci. Korelacja w zakresie pary zmiennych: globalny wskaznik
pozytywny (TSCS)/poziom akceptacji spotecznej, w grupie A, jest stabsza 1 ujemna,
natomiast w grupie B, zalezno$¢ w tej parze zmiennych jest silniejsza i dodatnia.
Zaleznosci te nie sg istotne statystycznie. Natomiast korelacja dla pary wspoétzaleznych
zmiennych: tozsamo$¢ (TSCS)/poziom akceptacji spotecznej, w grupie A, jest dodatnia
w porownaniu do grupy B, gdzie kierunek tej zalezno$ci jest inny. Analizujac
specyficzng percepcje siebie w kontekscie rodzinnym, spotecznym i osobistym,
zauwaza sie¢, ze u badanych uczniow z grupy B, wysokiemu poziomowi percepcji siebie
w zakresie ,,ja rodzinnego”, ,ja spolecznego” i ,,ja osobistego”, towarzyszy wysoki
poziom akceptacji spotecznej od innych. Natomiast korelacje w tej parze zmiennych,
W grupie A, sa stabsze i majg inny kierunek. Analizujac pary wspotzaleznych
zmiennych: wskaznik zmienno$ci w wierszach (TSCS)/poziom akceptacji spotecznej
oraz wskaznik rozktadu odpowiedzi - D (TSCS)/poziom akceptacji spotecznej, zauwaza
si¢ silniejsze, dodatnie korelacje w grupie A, w poroéwnaniu do badanej grupy B, gdzie
zalezno$ci te sg stabsze 1 maja inny kierunek. Zaleznosci te nie wykazaty istotno$ci
statystycznej. Interpretujac ten fakt, mozna stwierdzi¢, ze badani uczniowie wykazujacy
trudnosci w uczeniu si¢, ze szkot branzowych, przejawiajac wigksze zréznicowanie
miedzy trzema poziomami funkcjonowania ,,ja”, jednoczesnie bedacy pewni percepcji
siebie, tego co o sobie méwig, zdecydowani w swoich odpowiedziach, czg$ciej sa
akceptowani spotecznie, otrzymujac glosy ,,lubi¢” i ,,bardzo lubi¢” ze strony swoich

rowiesnikow z zespotu klasowego.
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7.5. Zwiazek miedzy samooceng i percepcja siebie a funkcjonowaniem
psychospolecznym w grupach badanych uczniow z trudno$ciami w uczeniu si¢

oraz bez takich trudnosci - modele korelacyjno-regresyjne

75.1. Zwigzek miedzy samooceng mierzong skala SES Rosenberga
a funkcjonowaniem psychospolecznym w grupach badanych wuczniow
z trudnosciami w uczeniu si¢ oraz bez takich trudnosci, ze szkol branzowych -

modele korelacyjno-regresyjne

W podrozdziale 7.5.1. zostaly zaprezentowane i omoOwione wyniki regresji
liniowej, wielokrotnej, krokowej pozwalajace na poznanie roli pelnionej przez
predyktory w wyjasnianiu zmiennos$ci zmiennej zaleznej, tj. samooceny i percepcji
siecbie. Zmienna zalezna w modelach korelacyjno-regresyjnych obejmuje wyniKi
samooceny mierzone Skalag SES (Self Esteem Scale) Morrisa Rosenberga. Zmienne
niezalezne, peliagce funkcje predykcyjng, stanowia wyniki uzyskane za pomoca skali
do badania poczucia wlasnej skutecznosci, w skrocie KOMPOS (Skala Kompetencji
Osobistej) Zygfryda Juczynskiego, Kwestionariusza do Badania Poczucia Kontroli
(KBPK) Grazyny Krasowicz-Kupis i Anny Wojnarskiej oraz Plebiscytu Zyczliwoéci
i Niechegci Janusza Korczaka, do badania statusu socjometrycznego w dwoch
wymiarach: poziom uspolecznienia i akceptacji spotecznej. Wyniki regresji liniowe]
analizowano w dwoch grupach badanych: uczniéw z trudnosciami w uczeniu sig, ze
szkot branzowych (grupa A) oraz ucznidow bez trudnos$ci w uczeniu si¢, uczeszczajacych

do takich szkot (grupa B).

Tabela 60. Wyniki analizy regresji zmiennej zaleznej samooceny ogo6lnej mierzonej
Skala SES Rosenberga i zmiennej niezaleznej poczucia wlasnej skutecznosci zbadanej

Skala KOMPOS Juczynskiego w badanych grupach A i B

Grupa A (n=76)

Wskazniki zmiennej Podsumowanie regresji zmiennej zaleznej
niezaleznej Poczucie wlasnej Samoocena (SES)
skutecznosci R=0,384 R2 =0,148 cR2 =0,124 F =6,32 p=0,003**
B — wyraz wolny T P
19,902 5,367 0,000**
B B
Poczucie uogodlnione;j 0,403 1,31 -1,803 0,076~
wlasnej skutecznosci
0,684 0,430 3,059 0,003**
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Czynnik sily

Grupa B (n=84)

Wskazniki zmiennej Podsumowanie regresji wskaznika zmiennej zalezne;j
niezaleznej Poczucie wlasnej Samoocena (SES)
skutecznosci R=0,156 R2=0,024 cR2=0,004 F=1,01 p=0,369 ni.
B — wyraz wolny T P
26,644 12,083 0,000**
B B
Poczucie uogdlnionej 0,031 0,018 0,144 0,886 ni.

wlasnej skutecznosci

Czynnik sily 0,128 0,139 0,587 0,559 ni.

** - Wynik regresji liniowej jest istotny statystycznie z p<0,01 (dwustronnie);

~ - wynik regresji liniowej jest zblizony do istotnosci statystycznej;

ni. - wynik regresji liniowej nieistotny statystycznie;

grupa A - badani uczniowie z trudnos$ciami w uczeniu si¢, ze szkot branzowych;
grupa B - badani uczniowie bez trudno$ci w uczeniu sig¢, ze szkot branzowych.

Tabela 60 zawiera wyniki regresji liniowej dla dwoch grup badanych: uczniow
z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze szkot branzowych (grupa A) i ucznidow bez trudnosci
W uczeniu sig¢, ze szkot branzowych (grupa B). Zauwaza si¢, dobre, istotne statystycznie
(p<0,01) dopasowanie zbudowanego w grupie A modelu, wiaczajacego samooceng
ogolng (SES) i poczucie wilasnej skutecznosci w wymiarach uogolnionej wlasnej
skuteczno$ci oraz czynnika sity. Natomiast nalezy rowniez powiedzie¢, ze czynnik
wytrwatosci (KOMPOS) zostal wykluczony z modelu regresji liniowej nie tylko
w grupie A, ale rowniez w B. Model nakreslony w grupie A wyjasnia blisko 15%
wariancji zmiennej zaleznej, a w B tylko 2,4%. Warto zwroci¢c uwage na wysoka
warto$¢ wspoltezynnika regresji g dla zaleznosci migdzy czynnikiem sity (KOMPOS)
a zmienng zalezng samooceny ogolnej (SES) (p<0,01) w grupie A. Oznacza ona, ze
w ramach nakreslonego modelu regresji, czynnik sily poczucia wlasnej skutecznosci
jest najlepszym predyktorem poziomu samooceny ogodlnej badanych w tej grupie.
Nalezy podkreslic rowniez zblizong do istotnos$ci statystycznej wartos¢ tego
wspolczynnika, w zakresie uogolnionego poczucia wiasnej skutecznosci (p=0,076~).

Wspdlczynnik beta w grupie A ma znak dodatni (3=0,403; p=0,684): & zatem mozna

przyjaé, ze wraz ze wzrostem poziomu poczucia uogolnionej Whasnej skutecznosci oraz
czynnika sily, wzrasta rdwniez poziom samooceny badanych ucznidw z grupy A.
Analiza wynikéw regresji liniowej w grupie B nie wskazuje na istotno$¢ statystyczng
ani modelu, ani poszczegdlnych, szczegétlowych wskaznikéw. Wspotczynniki beta

w badanej grupie B, sa znacznie stabsze w poréwnaniu do analogicznych wartosci
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statystycznych w grupie A. Mozna zatem powiedzie¢, ze takie predyktory jak poczucie
uogodlnionej wiasnej skuteczno$ci oraz czynnik sity, znacznie lepiej wyjasniaja
zmiennos¢ zmiennej zaleznej, tj. samooceny ogodlnej, w grupie badanych uczniéw
z trudnos$ciami w uczeniu si¢, uczg¢szczajacych do szkoét branzowych. Nalezy wige
wskaza¢, ze im wicksza wiara we wilasng skuteczno$é, spodziewanie si¢ powodzenia,
przekonanie o znalezieniu jakiego$ rozwigzania w trudnej sytuacji zadaniowej, poczucie
polegania na sobie, tym wyzszy poziom pozytywnej samooceny ogolnej, czestsze
zauwazanie w sobie wielu pozytywnych cech, zadowolenie z siebie, czestsze uznawanie
siebie za osob¢ warto$ciowa, silniejsze poczucie robienia réznych rzeczy tak dobrze jak

inni, wigksze lubienie siebie.

Tabela 61. Wyniki analizy regresji zmiennej zaleznej - samooceny mierzonej Skala SES
Rosenberga i zmiennej niezaleznej - poczucie umiejscowienia kontroli badanej

kwestionariuszem KBPK Krasowicz-Kupis i Wojnarskiej

Grupa A (n=76)

Wskazniki zmiennej Podsumowanie regresji wskaznika zmiennej zalezne;j
niezaleznej Poczucie Samoocena (SES) _
umiejscowienia kontroli R=0,225 R2 =0,050 cR2 =0,024 F =1,94 p=0,151 ni.
B — wyraz wolny t P
21,061 6,164 0,000**
B B
Skala Sukcesow i Porazek 0,098 0,136 0,501 0,618 ni.

Poczucie ogodlnej kontroli

Skala sukcesow .
0,137 0,355 0,700 0,486 ni.

Grupa B (n=84)

Wskazniki zmiennej Podsumowanie regresji wskaznika zmiennej zaleznej
niezaleznej Poczucie Samoocena (SES) _
umiejscowienia kontroli R=0,142 R2=0,020 cR2=-0,004 F=0,834 p=0,438 ni.
B — wyraz wolny t P
27,622 16,402 0,000**
B B
Skala Sukcesow i Porazek 0,083 0,047 0,260 0,796 ni.

Poczucie ogolnej kontroli

Skala sukcesé
ala sukcesOw 0,063 0114 0,339 0,735 ni.

** - Wynik regresji liniowej jest istotny statystycznie z p<0,01 (dwustronnie);
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ni. - wynik regresji liniowej nieistotny statystycznie;
grupa A - badani uczniowie z trudno$ciami w uczeniu sie, ze szk6t branzowych;
grupa B - badani uczniowie bez trudno$ci w uczeniu sig¢, ze szkot branzowych.

W tabeli 61 zamieszczono wyniki regresji liniowej, ktore dotycza grupy
badanych uczniow z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze szkot branzowych (grupa A)
i uczniéw bez takich trudnos$ci, ze szkot branzowych (grupa B), uwzgledniajac zmienng
zalezng - samooceng ogdlng (SES), oraz zmienng niezalezng - poczucie umiejscowienia
kontroli (KBPK) i jego lokalizacje w sytuacji odniesienia sukcesu oraz poniesienia
porazki. Zmienna - poczucie umiejscowienia kontroli w sytuacji porazki, zostata
wylaczona z modelu regres;ji liniowej zarbwno w przypadku grupy A, jak i B. Zauwaza
si¢ brak istotno$ci statystycznej dla stworzonych modeli w obu grupach badanych
uczniow ze szkot branzowych. Mimo to, warto wskazaé, ze w grupie A model regresji
wyjasnia 5% wariancji zmiennej zaleznej Samooceny, natomiast w grupie B jedynie 2%.
Patrzac na wyniki modeli regresji liniowej, widzimy, ze najlepszym predyktorem
wyjasniajagcym zmiennos$¢ zmiennej zaleznej - samooceny ogolnej w grupie A, okazata
si¢ skala sukcesow (KBPK). Zmienna poczucia uogolnionej kontroli rowniez okazata
si¢ lepszym predyktorem wyjasniajacym samoocen¢ w grupie A, w pordwnaniu do
wynikéw regresji analizowanej w odniesieniu do badanych uczniow z grupy B.
Analizujac warto$¢ wspoétczynnika regres;ji B dla zalezno$ci samooceny i poczucia
umiejscowienia kontroli w sytuacji sukcesu, w grupie A, to jest on najsilniejszy z calego
nakreslonego modelu i ma znak dodatni (8=0,137). Mozna zatem przyjaé, ze wraz ze
wzrostem poziomu poczucia wewngtrznej kontroli w sytuacji wystapienia sukcesu,
wzrasta réwniez poziom samooceny ogélnej w grupie ucznidw z trudnoSciami
W uczeniu si¢, uczeszczajacych do szkoét branzowych. Zauwaza sie wiec, ze im bardziej
badani uczniowie z grupy A maja poczucie, ze ich los zalezy od nich samych, im
bardziej osiggnigcie pomysSlnego wyniku lub odniesienie sukcesu zawdzigczajg
wlasnym staraniom i ci¢zkiej pracy oraz ,,czynnikom wptywu osobistego”, tym bardziej
lubig siebie, widza w sobie wiele pozytywnych cech, s3 z siebie dumni, uwazaja si¢ za

osoby wartosciowe.
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Tabela 62. Wyniki analizy regresji zmiennej zaleznej - Samooceny mierzonej Skalg SES
Rosenberga i zmiennej niezaleznej - status socjometryczny badany Plebiscytem

Zyczliwosci i Niecheci Korczaka

Grupa A (n=76)

Wskazniki zmiennej Podsumowanie regresji wskaznika zmiennej zaleznej

niezaleznej Status Samoocena (SES)

socjometryczny R=0,419 R2=0,175 cR2=0,153 F =7,77 p=0,001**
B — wyraz wolny T P

13,392 3,532 0,001**

B B

Uspotecznienie -0,051 -0,015 -0,425 0,672 ni.

Akceptacja spoteczna 0,394 0,148 3,304 0,001%*

Grupa B (n=84)

Wskazniki zmiennej Podsumowanie regresji wskaznika zmiennej zaleznej

niezaleznej Status Samoocena (SES)

socjometryczny R=0,289 R2=0,083 cR2=-0,061 F=3,68 p=0,030*
B — wyraz wolny T P

24,288 10,288 0,000**

B B

Uspotecznienie 0,278 0,054 2,405 0,019*

Akceptacja spoteczna 0,024 0,005 0,204 0.839 ni.

** - Wynik regresji liniowej jest istotny statystycznie z p<0,01 (dwustronnie);

* - wynik regresji liniowej jest istotny statystycznie z p<0,05 (dwustronnie);

ni. - wynik regresji liniowej nieistotny statystycznie;

grupa A - badani uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze szkot branzowych;
grupa B - badani uczniowie bez trudnosci w uczeniu sig¢, ze szkot branzowych.

Tabela 62 zawiera wyniki regresji liniowej zmiennej zaleznej - samooceny
ogoblnej (SES) i zmiennej niezaleznej - statusu socjometrycznego w dwoch wymiarach:
uspotecznienia i akceptacji spolecznej, analizowanych w grupie badanych uczniow
z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze szkot branzowych (grupa A) oraz grupie badanych
uczniow bez trudnosci w uczeniu si¢, uczgszezajacych do szkot branzowych (grupa B).
Warto zwréci¢ uwage, ze modele sg istotne statystycznie w obu grupach badanych
uczniow (grupa A; p<0,01; grupa B; p<0,05), co oznacza, ze dane sg dobrze
dopasowane do modeli oraz istotnie wyjasniaja zmienno$¢ zmiennej zaleznej. W grupie

A model wyjasnia 17,5% wariancji zmiennej zaleznej, natomiast w grupie B 8,3%.

262




W grupie A warto$¢ wspotczynnika beta jest istotna statystycznie dla zaleznos$ci migdzy

akceptacja spoteczng a samooceng ogodlng i jest ona dodatnia (320,394). Nalezy wigc

stwierdzi¢, ze wraz ze wzrostem poziomu akceptacji spolecznej, wzrasta poziom
samooceny. Mozna zatem wskaza¢, ze im wigksza aprobata ze strony rowiesnikow,
zajmowanie lepszych pozycji socjometrycznych w klasie szkolnej, tym bardziej badani
uczniowie z grupy A, lubig siebie, tym czesciej zauwazajg w sobie wiele pozytywnych
cech, maja szacunek do siebie, uwazaja siebie za osoby wartoSciowe. Inna sytuacja
wystepuje W odniesieniu do wynikow otrzymanych w grupie B. W tej grupie istotny
statystycznie, dodatni wynik analogicznego wspolczynnika (g=(27g), zauwaza si¢
w zakresie uspotecznienia, co pozwala uznaé, ze wraz ze wzrostem poziomu
uspolecznienia tych uczniow, poziom ich samooceny roéwniez wzrasta. Badani
uczniowie niewykazujagcy trudnosci w uczeniu sig, ze szkot branzowych, im bardziej
odczuwaja sympati¢ w kierunku swoich kolegéw i kolezanek z klasy szkolnej, im
wiecej oddaja gltosow typu ,,lubi¢”, ,,bardzo lubi¢”, tym bardziej rowniez lubig siebie, sa
z siebie zadowoleni, czuja si¢ bardziej potrzebni, widza w sobie wiele pozytywnych
cech. Prezentujac roéznice migdzy badanymi grupami uczniéw w zakresie zbudowanych
modeli regresji liniowej, warto podkresli¢, ze w grupie uczniow z trudno$ciami
W uczeniu si¢, ze szkot branzowych lepszym predyktorem wyjasniajacym zmienno$¢
zmiennej zaleznej samooceny ogolnej, jest poziom akceptacji spotecznej. Natomiast
w grupie ucznidéw bez trudno$ci w uczeniu si¢, ze szkot branzowych, lepszym

predyktorem wyjasniajagcym samooceng, okazat si¢ poziom uspolecznienia.

7.5.2. Zwiazek miedzy samooceng i percepcja siebie mierzona Skala TSCS Fittsa
a funkcjonowaniem psychospolecznym w grupach badanych uczniow
z trudnosciami w uczeniu si¢ oraz bez takich trudnosci, ze szkol branzowych -

modele korelacyjno-regresyjne

W podrozdziale 7.5.2. zaprezentowano i oméwiono wyniki regresji liniowe;j,
wielokrotnej, krokowej umozliwiajagce poznanie roli pelnionej przez predyktory
w wyjasnianiu wariancji zmiennej zaleznej, tj. samooceny 1 percepcji siebie. Zmienna
zalezna w modelu korelacyjno-regresyjnym odnosi si¢ do wynikow samooceny
i percepcji siebie mierzonych Skalg TSCS (Tennessee Self Concept Scale) Williama H.
Fittsa. Zmienne niezalezne, ktore petlnig funkcj¢ predykcyjna, stanowia wyniki

uzyskane za pomoca skali do badania poczucia wiasnej skutecznosci KOMPOS (Skala
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Kompetencji Osobistej) Zygfryda Juczynskiego, Kwestionariusza do Badania Poczucia
Kontroli (KBPK) Grazyny Krasowicz-Kupis i Anny Wojnarskiej oraz Plebiscytu
Zyczliwosci 1 Niecheci Janusza Korczaka, do badania statusu socjometrycznego
w dwoch wymiarach: poziom uspolecznienia 1 akceptacji spotecznej. Wyniki regresji
liniowej byly analizowane w dwoch grupach badanych: ucznidw z trudno$ciami
w uczeniu si¢, ze szkél branzowych (grupa A) oraz ucznidw bez trudnosci

W uczeniu si¢, uczeszczajacych do takich szkot (grupa B).

7.5.2.1. Zwiazek miedzy samoocena i percepcja siebie, w zakresie zmiennej -
globalny wskaznik pozytywny, mierzonej skala TSCS Fittsa a funkcjonowaniem
psychospolecznym w grupach badanych uczniow z trudnos$ciami w uczeniu sie¢

oraz bez takich trudnosci, ze szkél branzowych - modele korelacyjno-regresyjne

Podrozdziat 7.5.2.1. prezentuje wyniki regresji liniowej, wielokrotnej, krokowe;j
wskazujace role petniong przez predyktory w wyjasnianiu wariancji zmiennej zaleznej,
tj. samooceny i percepcji siebie w zakresie globalnego wskaznika pozytywnego,
mierzonego Skalg TSCS (Tennessee Self Concept Scale) Williama H. Fittsa. Zmienne
niezalezne, ktore petnig funkcj¢ predykcyjna, stanowia wyniki uzyskane za pomoca
skali do badania poczucia wlasnej skutecznosci KOMPOS (Skala Kompetencji
Osobistej) Zygfryda Juczynskiego, Kwestionariusza do Badania Poczucia Kontroli
(KBPK) Grazyny Krasowicz-Kupis i Anny Wojnarskiej oraz Plebiscytu Zyczliwosci
1 Niecheci Janusza Korczaka, do badania statusu socjometrycznego w dwoéch
wymiarach: poziom uspolecznienia i akceptacji spotecznej. Wyniki regresji liniowe;]
byty analizowane w dwoch grupach badanych: ucznidw z trudnosciami w uczeniu sig,
ze szkot branzowych (grupa A) oraz ucznidw bez trudnoSci w uczeniu sig,

uczeszcezajacych do takich szkot (grupa B).
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Tabela 63. Wyniki analizy regresji zmiennej zaleznej - samooceny i percepcji siebie,
w zakresie podskali - globalny wskaznik pozytywny, mierzonej Skalg TSCS Fittsa
1 zmiennej niezaleznej - poczucia wiasnej skutecznosci zbadanej Skalg KOMPOS

Juczynskiego w badanych grupach A i B

Grupa A (n=76)

Wskazniki zmiennej Podsumowanie regresji zmiennej zaleznej
niezaleznej Poczucie wlasnej Globalny wskaznik pozytywny (TSCS)
skutecznosci R=0,121 R2 =0,015 cR2 =-0,012 F =0,55 p=0,582 ni.
B — wyraz wolny T P
248,829 21,520 0,000**
B B
Poczucie uogodlnione; 0,149 0,462 0,620 0,537 ni.
wlasnej skutecznosci
Czynnik sity 0,033 0,184 0,137 0,891 ni.
Grupa B (n=84)
Wskazniki zmiennej Podsumowanie regresji wskaznika zmiennej zalezne;j
niezaleznej Poczucie wlasnej Globalny wskaznik pozytywny (TSCS)
skutecznosci R=0,214 R2=0,046 cR2=0,022 F=1,95 p=0,149 ni.
B — wyraz wolny T P
304,899 35,773 0,000**
B B
Poczucie uogolnionej 0,208 0,464 1,702 0,336 ni.

wlasnej skutecznosci

Czynnik sily -0,367 -1,559 -0,967 0,093~

*# - Wynik regresji liniowej jest istotny statystycznie z p<0,01 (dwustronnie);

~ - wynik regresji liniowej jest zblizony do istotnosci statystycznej;

ni. - wynik regresji liniowej nieistotny statystycznie;

grupa A - badani uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze szkot branzowych;
grupa B - badani uczniowie bez trudnosci w uczeniu sig¢, ze szkot branzowych.

Tabela 63 prezentuje wyniki regresji liniowej zmiennej zaleznej - samooceny,
mierzonej Skalg TSCS Fittsa 1 zmiennej niezaleznej - poczucie wlasnej skutecznosci,
oszacowane]j Skala KOMPOS Juczynskiego. Analizowane dane odnosza si¢ do badanej
grupy uczniow z trudnosciami w uczeniu si¢, ze szkol branzowych (grupa A) i badanej
grupy uczniéw bez takich trudno$ci (grupa B). Wariancj¢ zmiennej zaleznej -
samooceny, w wymiarze globalnego wskaznika pozytywnego, lepiej wyjasnia model
w grupie B (4,6%), w porownaniu do grupy A (1,5%). Natomiast modele regresji w obu
grupach nie wskazaly na istotno$¢ statystyczna, wigec ich dopasowanie jest mate.

WartoSci wspofczynnika g W zakresie poczucia uogdlnionej wlasnej skutecznosci

1 czynnika sily w grupie B s3 silniejsze niz w grupie A. Ponadto warto$¢ wspolczynnika
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B Jest zblizona do istotnoSci statystycznej dla zaleznosci migdzy globalnym
wskaznikiem pozytywnym a czynnikiem sity (KOMPOS), i jest ona ujemna (32-367).
Mozna zatem powiedzie¢, ze poczucie wilasnej skutecznosci w zakresie czynnika sity
I poczucia uogodlnionej wlasnej skutecznosci, lepiej wyjasnia zmienng zalezng -
samoocen¢ globalng mierzong Skalg TSCS Fittsa, w grupie B. Ze wzgledu na kierunek
zalezno$ci, nalezy podkresli¢, ze w tej grupie badanych uczniéw, wzrostowi poziomu
poczucia wlasnej skuteczno$ci w zakresie czynnika sily towarzyszy obnizanie si¢
poziomu samooceny i percepcji siebie w zakresie globalnego wskaznika pozytywnego.
Czynnik wytrwatosci zostat wykluczony z modelu. Analizujgc dane dostepne w tabeli
63 nalezy roéwniez wskaza¢, ze wzrostowi poziomu poczucia uogdlnionej wlasnej
skuteczno$ci w obu badanych grupach uczniéw ze szkoét branzowych towarzyszy wzrost
poziomu samooceny i percepcji siebie w zakresie globalnego wskaznika pozytywnego.
Globalny wskaznik pozytywny, inaczej - skala optymizmu lub pozytywnego
nastawienia do siebie jest jakby wewngtrznym uktadem odniesienia w obrgbie ktorego
osoba opisuje siebie i odzwierciedla catkowity poziom szacunku do siebie, czyli
samoocen¢. Twierdzenia dotycza informacji tj. ,,jestem jaki jestem”, ,tak odczuwam
siebie”, ,,tak co$ robie/tak postepuje”. Mozna zatem stwierdzi¢, ze im bardziej badani
uczniowie ze szkol branzowych wierza we wlasng skuteczno$¢ w sytuacjach
zadaniowych, tym ich obraz siebie jest bardziej pozytywny, lubig siebie 1 uwazaja, ze

stosownie postepuja, a takze wzrasta ich poczucie wlasnej wartosci.

Tabela 64. Wyniki analizy regresji zmiennej zaleznej - samooceny i percepcji siebie,
w zakresie zmiennej - globalny wskaznik pozytywny, mierzonej Skalag TSCS Fittsa
i zmiennej niezaleznej - poczucie umiejscowienia kontroli badanej Kwestionariuszem

KBPK Krasowicz-Kupis i Wojnarskiej

Grupa A (n=76)

Wskazniki zmiennej Podsumowanie regresji wskaznika zmiennej zaleznej
niezaleznej Poczucie Globalny wskaznik pozytywny (TSCS)
umiejscowienia kontroli R=0,155 R2 =0,024 cR2 =-0,003 F =0,90 p=0,410 ni.
B — wyraz wolny T P
268,148 26,684 0,000**
B B
Skala SukcesOw i Porazek 0,132 0,532 0,665 0,508 ni.

Poczucie ogolnej kontroli
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Skala sukcesow -0,242 -1,818 -1,220 0,227 ni.
Grupa B (n=84)
Wskazniki zmiennej Podsumowanie regresji wskaznika zmiennej zaleznej
niezaleznej Poczucie Globalny wskaznik pozytywny (TSCS)
umiejscowienia kontroli R=0,098 R2=0,010 cR2=-0,015 F=0,39 p=0,677 ni.
B — wyraz wolny T P
299,156 45,209 0,000**
B B
Skala Sukceséw i Porazek -0,125 -0,364 -0,509 0,612 ni.
Poczucie ogolnej kontroli
Skala sukceso
4 SHEeEOw 0,031 0,168 0,127 0,899 ni.

% - wynik regresji liniowej jest istotny statystycznie z p<0,01 (dwustronnie);
ni. - wynik regresji liniowej nieistotny statystycznie;

grupa A - badani uczniowie z trudnosciami w uczeniu si¢, ze szkot branzowych;
grupa B - badani uczniowie bez trudno$ci w uczeniu sig¢, ze szkot branzowych.

Tabela 64 ilustruje dane dla modeli regresji odnoszacych si¢ do zmiennej
zaleznej - samooceny i percepcji siebie, badanej Skalg TSCS Fittsa i predyktora -
poczucia umiejscowienia kontroli. Model skladajacy si¢ z poczucia ogodlnej kontroli
i skali sukceséw, analizowany w grupie badanych uczniéw z trudno$ciami w uczeniu
sie, ze szkot branzowych (grupa A) jest lepiej dopasowany (2,4%) w porownaniu do
badanej grupy ucznidw bez trudnosci w uczeniu sie, z tego typu szkot (grupa B) (1%).
Analizujac poszczegdlne sktadniki modelu, nalezy wskaza¢, zZe najsilniejszym
predyktorem najlepiej wyjasniajacym zmienno$¢ zmiennej zaleznej jest skala sukcesow

w grupie A. Wspotczynnik g w tym zakresic ma znak ujemny, co wskazuje, ze

wewnetrznej lokalizacji poczucia kontroli w sytuacji odniesienia sukcesu, u badanych
uczniéw z grupy A, towarzyszy mniej pozytywny obraz siebie. Natomiast ogdlnemu
poczuciu umiejscowienia kontroli wewnetrznie towarzyszy pozytywny obraz siebie
w tej grupie badanych. Interpretujac te fakty, mozna powiedzie¢, ze badani uczniowie
majacy trudnosci w uczeniu si¢, ze szkot branzowych, przejawiajac poczucie
odpowiedzialnosci za wlasne dziatania i1 ich wyniki, czgsciej prezentujg pozytywny
obraz siebie. Natomiast w sytuacji odniesienia sukcesu, im bardziej zawdzigczaja go
sobie, wlasnej pracy, zdolnosciom lub umiejetnosciom a nie sytuacjom losowym lub
innym ludziom, tym ich obraz siebie jest bardziej negatywny. Ciekawy jest fakt, ze
badani uczniowie bez trudnosci w uczeniu si¢, ze szkol branzowych (grupa B),
prezentujg catkowicie odmienng sytuacje, zarowno pod wzgledem sity, jak i kierunku
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zalezno$ci. Wysokiemu poziomowi poczucia ogdlnej kontroli u badanych z grupy B,
towarzyszy negatywny obraz siebie, natomiast w sytuacji sukcesu poczucie to
zlokalizowane wewnetrznie, ma zwigzek z wysokg samooceng i1 percepcja siebie
w zakresie globalnego wskaznika pozytywnego. Nalezy wiec stwierdzi¢, ze badani
uczniowie niewykazujacy trudnosci w uczeniu si¢, ze szkot branzowych, przypisujacy
sobie zastugi za sukcesy, majacy $wiadomos¢ wysitku i wtozonej pracy w uzyskany

wynik dziatania, charakteryzujg si¢ rOwniez pozytywnym obrazem siebie.

Tabela 65. Wyniki analizy regresji zmiennej zaleznej - samooceny i percepcji siebie,
w zakresie podskali - globalny wskaznik pozytywny, mierzonej Skala TSCS Fittsa
i zmiennej niezaleznej - status socjometryczny badany Plebiscytem Zyczliwosci

1 Niecheci Korczaka

Grupa A (n=76)

Wskazniki zmiennej
niezaleznej Status

Podsumowanie regresji wskaznika zmiennej zalezne;j
Globalny wskaznik pozytywny (TSCS)
R=0,098 R2=0,042 cR2 =0,021 F =0,35 p=0,704 ni.

socjometryczny
B — wyraz wolny T P
269,449 22,671 0,001**
B B
Uspolecznienie 0,038 0,041 0,290 0,773 ni.
Akceptacja spoteczna 0,075 0,064 0,572 0,569 ni.

Grupa B (n=84)

Wskazniki zmiennej
niezaleznej Status

Podsumowanie regresji wskaznika zmiennej zaleznej

Globalny wskaznik pozytywny (TSCS)

R=0,092 R2=0,010 cR2=0,016 F=0,35 p=0,706 ni.

socjometryczny
B — wyraz wolny T P
287,308 29,953 0,000**
B B
Uspotecznienie 0,097 0,080 0,804 0,424 ni.
Akceptacja spoteczna 0,014 0,010 0,114 0,910 ni.

*x - Wynik regresji liniowej jest istotny statystycznie z p<0,01 (dwustronnie);
ni. - wynik regresji liniowej nieistotny statystycznie;
grupa A - badani uczniowie z trudno$ciami w uczeniu sig, ze szkot branzowych;
grupa B - badani uczniowie bez trudnosci w uczeniu sig¢, ze szkot branzowych.
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Tabela 65 ilustruje wyniki analizy regresji liniowej odnoszacej si¢ do zmiennej
zaleznej samooceny i percepcji siebie, mierzonej Skala TSCS Fittsa 1 statusu
socjometrycznego w wymiarze uspotecznienia i akceptacji spotecznej, mierzonego
Plebiscytem Zyczliwosci i Niecheci Korczaka. Widoczne modele regresji nie sg istotne
statystycznie, ale lepiej wyjasnia wariancj¢ zmiennej zaleznej model skonstruowany
W grupie badanych uczniéow z trudnosciami w uczeniu si¢ (4,2%) w poréwnaniu do
modelu w grupie B (1%). Wspotczynnik g przyjmuje wartos¢ dodatnig i jest silniejszy
w zakresie akceptacji spolecznej w grupie A, co oznacza, ze wysoki poziom akceptacji
ze strony rowiesnikow ma zwigzek z samoakceptacjg 1 pozytywnym obrazem siebie
w tej grupie badanych uczniéw. Natomiast w grupie B, silniejszy, dodatni wspolczynnik

B- zaznaczyl si¢ w zakresie uspolecznienia. Mozna zatem powiedzie¢, ze wigkszej

akceptacji i sympatii w stosunku do rowiesnikoéw z klasy szkolnej, czgéciej towarzyszy
pozytywny obraz wlasnej osoby w grupie badanych uczniow, ktorzy nie przejawiaja
trudnosci w uczeniu si¢ (grupa B). Podsumowujac tabele 65, nalezy podkresli¢, ze
poziom akceptacji spotecznej jest lepszym predyktorem samooceny ogoélnej w grupie A,
natomiast poziom uspotecznienia, jest lepszym predyktorem wyjasniajagcym wariancj¢
zmiennej zaleznej w grupie B. Pomimo interesujagcych réznic miedzy badanymi

grupami, wynik analizy regresji tych zmiennych nie wykazat istotnoSci statystycznej.

7.5.2.2. Zwiazek miedzy samoocena i percepcja siebie, w zakresie zmiennej -
wskaznik samokrytycyzmu - SC, mierzonej Skala TSCS Fittsa a funkcjonowaniem
psychospolecznym w grupach badanych uczniow z trudnosciami w uczeniu si¢

oraz bez takich trudnosci, ze szkél branzowych - modele korelacyjno-regresyjne

W podrozdziale 7.5.2.2. zaprezentowano wyniki regresji liniowej, wielokrotnej,
krokowej pozwalajace na okreslenie roli pelnionej przez predyktory w wyjasnianiu
wariancji zmiennej zaleznej, tj. samooceny i percepcji siebie w zakresie wskaznika
samokrytycyzmu - SC, mierzonego Skalg TSCS (Tennessee Self Concept Scale)
Williama H. Fittsa. Zmienne niezalezne, ktore petnig funkcje predykcyjna, stanowia
wyniki uzyskane za pomocg skali do badania poczucia wiasnej skutecznosci KOMPOS
(Skala Kompetencji Osobistej) Zygfryda Juczynskiego, Kwestionariusza do Badania
Poczucia Kontroli (KBPK) Grazyny Krasowicz-Kupis i Anny Wojnarskiej oraz
Plebiscytu Zyczliwosci i Niecheci Janusza Korczaka, do badania statusu

socjometrycznego w dwoch wymiarach: poziom uspolecznienia i akceptacji spoteczne;.
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Wyniki regresji liniowej byly analizowane w dwoéch grupach badanych: uczniow
z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze szkot branzowych (grupa A) oraz ucznidw bez

trudnos$ci w uczeniu si¢, uczeszczajacych do takich szkot (grupa B).

Tabela 66. Wyniki analizy regresji zmiennej zaleznej - samooceny i percepcji siebie,
w zakresie zmiennej - wskaznik samokrytycyzmu - SC, mierzonej Skalg TSCS Fittsa
1 zmiennej niezaleznej - poczucia wlasnej skutecznosci zbadanej Skala KOMPOS

Juczynskiego w badanych grupach A i B

Grupa A (n=76)

Wskazniki zmiennej Podsumowanie regresji zmiennej zaleznej
niezaleznej Poczucie wlasnej Wskaznik samokrytycyzmu - SC (TSCS)
skutecznosci R=0,133 R2 =0,018 cR2 =-0,009 F =0,65 p=0,523 ni.
B — wyraz wolny T P
28,801 7,462 0,000**
B B
Poczucie uogolnionej -0,185 -0,191 -0,769 0,444 ni.
wlasnej skutecznosci
Czynnik sity 0,260 0,482 1,082 0,283 ni.
Grupa B (n=84)
Wskazniki zmiennej Podsumowanie regresji wskaznika zmiennej zalezne;j
niezaleznej Poczucie wlasnej Wskaznik samokrytycyzmu - SC (TSCS)
skutecznosci R=0,072 R2=0,005 cR2=-0,019 F=0,21 p=0,881 ni.
B — wyraz wolny T P
36,420 9,741 0,000**
B B
Poczucie uogolnionej 0,084 0,081 0,383 0,703 ni.

wlasnej skutecznosci

Czynnik sity -0,131 -0,239 -0,594 0,554 ni.

** - Wynik regresji liniowej jest istotny statystycznie z p<0,01 (dwustronnie);
ni. - wynik regresji liniowej nieistotny statystycznie;

grupa A - badani uczniowie z trudnos$ciami w uczeniu si¢, ze szkot branzowych;
grupa B - badani uczniowie bez trudnosci w uczeniu sig¢, ze szkot branzowych.

Analizujgc tabele 66, zauwaza si¢, ze model regresji w grupie A wyjasnia
wariancj¢ zmiennej zaleznej na poziomie 1,8%, natomiast w grupie B jest to jedynie
0,05%. Poczucie uogélnionej wlasnej skutecznosci i czynnik sity sa lepszymi
predyktorami w grupie A w poréwnaniu do danych analizowanych w grupie B. Nalezy
rowniez wskaza¢, ze wspolczynniki g roznig si¢ w grupach A i B. W grupie A
wspotezynnik g jest silniejszy i ma znak ujemny w zakresie poczucia uogélnione;

wlasnej skutecznos$ci. Mozna zatem mowi¢, ze wraz ze wzrostem poziomu poczucia
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uogodlnionej wilasnej skutecznos$ci w badanej grupie A, poziom samokrytycyzmu obniza
si¢. Badani z grupy A, u ktérych wzrasta poczucie wiary we wlasng skuteczno$é
w sytuacjach zadaniowych, ktorzy wiedza co majg robi¢ i robig to, mimo ze kto$ lub co$
im przeszkadza, polegaja na sobie i spodziewaja si¢ powodzenia, wykazuja wicksza
defensywnos$¢ 1 przejawiaja cheé przedstawienia obrazu siebie w jak najlepszym
Swietle, a zatem roéwniez wyniki w zakresie skali optymizmu moga by¢ sztucznie
uzyskane za sprawg tej defensywnosci. Wspolczynnik g odnosnie zmiennej zaleznej tj.
wskaznika samokrytycyzmu - SC (TSCS) i1 zmiennej niezaleznej - czynnik sily
(KOMPOS), jest silniejszy, dodatni w grupie A w poréwnaniu do wynikow

analizowanych w grupie porownawczej, gdzie wspotezynnik g jest stabszy i ujemny.

Zauwaza si¢, ze im bardziej badani z grupy A wierzg we wlasng skutecznosé
podejmujac si¢ wykonania okreSlonego zadania, spodziewaja si¢ powodzenia,
maksymalnie si¢ koncentruja, maja poczucie polegania na sobie, tym czgsciej sa
samokrytyczni, nie probujg falszowac obrazu siebie i nie stosujg strategii obronnych
wlasnego ,,ja” chcac np. usilnie przedstawi¢ obraz siebie w jak najlepszym $wietle.

Czynnik wytrwalosci zostat wykluczony z modelu w obu badanych grupach.

Tabela 67. Wyniki analizy regresji zmiennej zaleznej - samooceny i percepcji siebie,
w zakresie podskali - wskaznik samokrytycyzmu - SC, mierzonej Skalag TSCS Fittsa
i zmiennej niezaleznej - poczucie umiejscowienia kontroli badanej Kwestionariuszem

KBPK Krasowicz-Kupis i Wojnarskiej

Grupa A (n=76)

Wskazniki zmiennej Podsumowanie regresji wskaznika zmiennej zaleznej
niezaleznej Poczucie Wskaznik samokrytycyzmu - SC (TSCS)
umiejscowienia kontroli R=0,246 R2 =0,060 cR2 =0,035 F =2,35 p=0,101 ni.
B — wyraz wolny T P
36,803 11,165 0,000**
B B
Skala Sukcesow i Porazek 0,021 0,029 0,665 0,913 ni.

Poczucie ogolnej kontroli

Skala sukcesow

-0,263 -0,659 -1,220 0,182 ni.
Grupa B (n=84)
Wskazniki zmiennej Podsumowanie regresji wskaznika zmiennej zalezne;j
niezaleznej Poczucie Wskaznik samokrytycyzmu - SC (TSCS)

R=0,050 R2=0,003 cR2=-0,022 F=0,10 p=0,902 ni.
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umiejscowienia kontroli B — wyraz wolny T P
34,395 12,056 0,000**
B B

Skala Sukcesow i Porazek -0,063 -0,079 -0,257 0,798 ni.

Poczucie ogodlnej kontroli

Skala sukcesow .
0,098 0,227 0,398 0,691 ni.

** - Wynik regresji liniowej jest istotny statystycznie z p<0,01 (dwustronnie);

ni. - wynik regresji liniowej nieistotny statystycznie;

grupa A - badani uczniowie z trudnos$ciami w uczeniu si¢, ze szkot branzowych;

grupa B - badani uczniowie bez trudno$ci w uczeniu sig¢, ze szkot branzowych.

W tabeli 67 widzimy modele regresji zmiennej zaleznej - wskaznik

samokrytycyzmu - SC i zmiennej niezaleznej - poczucie wilasnej skutecznosci. Model
regresji jest lepiej dopasowany w grupie A (6% wyjasnianej wariancji), w porownaniu
do grupy B (0,3%). Najlepszym predyktorem wyjasniajacym zmienno$¢ zmiennej
zaleznej okazala si¢ zmienna - skala sukcesow (KBPK) w grupie A, a wspodtczynnik B
ma tutaj znak ujemny. Mozna zatem powiedzie¢, ze im wyzszy poziom poczucia
wewnetrznego umiejscowienia kontroli w sytuacji sukcesu (LOC wewngtrzny)
w badanej grupie podstawowej, tym nizszy poziom samokrytycyzmu. Interpretujac ten
wynik, nalezy powiedzie¢, ze im bardziej badani z grupy A zawdzieczaja sukcesy
wlasnym staraniom, wiedzy, umiejetnosciom, wlozonej pracy w uzyskanie
oczekiwanego wyniku, tym czg¢éciej wykazuja oni defensywno$¢ i1 sklonnos¢ do
obronnych strategii oraz che¢ przedstawienia obrazu siebie w jak najlepszym Swietle.
W grupie B lepszym predyktorem okazata si¢ zmienna - poczucie ogdlnej lokalizacji

kontroli, a wspotczynnik p ma znak ujemny. Oznacza to, Ze wewngtrznemu poczuciu

ogolnej kontroli towarzyszy nizszy poziom samokrytycyzmu, a wiec zarazem wigksza
defensywnos$¢ i proba przedstawienia w pewien Sposob falszywego obrazu siebie,
z akcentem potozonym na pozytywne strony siebie. Natomiast interpretujac analogiczne
dane w grupie A, nalezy wskaza¢, ze im bardziej wewngtrzne poczucie ogolnej kontroli,
tym wyzszy poziom samokrytycyzmu, niestosowanie obronnych strategii
w odpowiedziach w celu przedstawienia pozytywnej percepcji siebie. Zmienng
wykluczong z modelu w obu badanych grupach uczniow ze szkoél branzowych, jest
skala porazek (KBPK), Mozna wigc przypuszczac, ze skala porazek (KBPK) nie jest

zmienng istotnie wyjasniajaca wariancj¢ zmiennej zaleznej oraz na podstawie tej
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zmiennej (skali porazek) nie mozna przewidzie¢/prognozowaé danych, warto$ci

zmiennej objasnianej.

Tabela 68. Wyniki analizy regresji zmiennej zaleznej - samooceny i percepcji siebie,
w zakresie podskali - wskaznik samokrytycyzmu - SC, mierzonej Skalg TSCS Fittsa
i zmiennej niezaleznej - status socjometryczny badany za pomoca Plebiscytu

Zyczliwosci i Niecheci Korczaka

Grupa A (n=76)

Wskazniki zmiennej Podsumowanie regresji wskaznika zmiennej zaleznej
niezaleznej Status Wskaznik samokrytycyzmu - SC (TSCS)
socjometryczny R=0,291 R2=0,085 cR2=0,060 F=3,39 p=0,039*
B — wyraz wolny T P
34,223 8,961 0,000**
B B
Uspotecznienie -0,326 -0,094 -2,600 0,011*
Akceeptacja spoteczna 0,135 0,049 1,073 0,287 ni.

Grupa B (n=84)

Wskazniki zmiennej Podsumowanie regresji wskaznika zmiennej zalezne;j
niezaleznej Status Wskaznik samokrytycyzmu - SC (TSCS)
B — wyraz wolny T P
38,474 9,376 0,000**
B B
Uspotecznienie 0,031 0,010 0,257 0,798 ni.
Akeeptacja spoteczna 0,139 0,049 1,153 0,252 ni.

*# - Wynik regresji liniowej jest istotny statystycznie z p<0,01 (dwustronnie);

* - wynik regresji liniowej jest istotny statystycznie z p<0,05 (dwustronnie);

ni. - wynik regresji liniowej nieistotny statystycznie;

grupa A - badani uczniowie z trudnos$ciami w uczeniu si¢, ze szkot branzowych;
grupa B - badani uczniowie bez trudnos$ci w uczeniu sig, ze szkot branzowych.

Tabela 68 prezentuje wyniki regresji liniowej dla zmiennych: wskaZznik
samokrytycyzmu - SC i status socjometryczny. Model okazatl si¢ dobrze dopasowany
I istotny statystycznie w badanej grupie A (p=0,039). W grupie A wariancj¢ zmiennej
zaleznej model regresji wyjasnia na poziomie 8,5%, natomiast w grupie B jest to 1,7%.

W badanej grupie A najlepszym predyktorem, istotnym statystycznie, okazata si¢
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zmienna - uspotecznienie. Wspotczynnik beta w tym przypadku ma znak ujemny.
Mozna zatem przyjac, ze im wyzszy poziom uspotecznienia badanych uczniéw z grupy
A, im czg¢s$ciej wykazujg oni aprobatg dla swoich rowiesnikow z klasy szkolnej oddajac
glosy typu ,lubi¢” i ,bardzo lubi¢”, tym czgéciej przejawiajg nizszy poziom
samokrytycyzmu, wigkszg defensywnos$¢ w odpowiedziach, prébujac przedstawié obraz
siebie w jak najlepszym, pozytywnym $wietle, niejako stosujac pewne strategie
obronne. Taka defensywno$¢ badanych moze réwniez §wiadczy¢ o tym, ze wysokie
wyniki uzyskane w zakresie globalnego wskaznika pozytywnego sg falszywe z powodu
znieksztalcenia prawdy przez badanego. Interpretujac ten ciekawy wynik, mozna
stwierdzié, ze im bardziej badani z grupy A przejawiaja wysoki poziom uspolecznienia,
wykazuja wysoka sympatie wobec swoich rowiesnikow z klasy szkolnej, tym czesciej
rowniez chcg obraz siebie przedstawiaC w sposOb pozytywny, przejawiajac
defensywnos¢, stosujac strategie obronne wtasnego ,,ja” i probujac znieksztatci¢ prawde
0 sobie. Zmienna - akceptacja spoteczna, okazata si¢ lepszym predyktorem w grupie B,

a wspotczynnik p ma tym razem znak ujemny, natomiast w grupie A wspoétczynnik ten

jest dodatni. Interpretujac ten wynik, mozna stwierdzi¢, ze im bardziej badani z grupy B
sg akceptowani przez swoich réwiesnikoéw z klasy szkolnej, otrzymujac czesciej glosy
»lubie” 1 ,bardzo lubi¢”, tym ich poziom samokrytycyzmu maleje. Nalezy zatem
powiedzie¢, ze wysokiemu poziomowi akceptacji spotecznej w badanej grupie B
towarzyszy nizszy poziom samokrytycyzmu, ujawniajacy si¢ w defensywnosci
1 przedstawianiu obrazu siebie w sposob pozytywny poprzez probe znieksztalcania
wlasnego ,,ja” w odpowiedziach. Natomiast inna sytuacja jest w badanej grupie A,
gdzie interpretujac wyniki z tabeli 68, mozna stwierdzi¢, Ze badani, bedacy
samokrytyczni  wobec samego siebie, ukazujacy wlasne ,ja”  zgodnie
z prawda, bez prob ,,sztucznego” przedstawienia pozytywnego obrazu siebie, czgsciej sa

lubiani przez kolegow 1 kolezanki z klasy szkolne;.

7.5.2.3. Zwiazek miedzy samoocena i percepcja siebie, w zakresie zmiennej -
globalny wskaznik zmiennosci, mierzonej Skalg TSCS Fittsa a funkcjonowaniem
psychospolecznym w grupach badanych uczniow z trudno$ciami w uczeniu si¢

oraz bez takich trudnosci, ze szkél branzowych - modele korelacyjno-regresyjne

W podrozdziale 7.5.2.3. zaprezentowano i opisano wyniki regresji liniowej,

wielokrotnej, krokowej pozwalajace na poznanie roli pelnionej przez predyktory
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W wyjasnianiu wariancji zmiennej zaleznej, tj. samooceny i percepcji siebie w zakresie
podskali - globalny wskaznik zréznicowania. Zmienna zalezna w modelu korelacyjno-
regresyjnym obejmuje wyniki samooceny 1 percepcji siebie mierzonych Skalg TSCS
(Tennessee Self Concept Scale) Williama H. Fittsa. Zmienne niezalezne, pelnigce
funkcje predykcyjna, stanowia wyniki otrzymane za pomocg skali do badania poczucia
wlasnej skutecznosci, w skrocie KOMPOS (Skala Kompetencji Osobistej) Zygfryda
Juczynskiego, Kwestionariusza do Badania Poczucia Kontroli (KBPK) Grazyny
Krasowicz-Kupis i Anny Wojnarskiej oraz Plebiscytu Zyczliwoséci i Niecheci Janusza
Korczaka, do badania statusu socjometrycznego w dwoch wymiarach: poziom
uspotecznienia i akceptacji spotecznej. Wyniki regresji liniowej analizowano w dwéch
grupach badanych: uczniéw z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze szk6t branzowych (grupa

A) oraz ucznidéw bez trudnosci w uczeniu si¢, uczeszczajacych do takich szkot

(grupa B).

Tabela 69. Wyniki analizy regresji zmiennej zaleznej - samooceny i percepcji siebie,
w zakresie podskali - globalny wskaznik zmiennosci, mierzonej Skalg TSCS Fittsa
1 zmiennej niezaleznej - poczucia wlasnej skutecznosci zbadanej Skala KOMPOS

Juczynskiego w badanych grupach A i B

Grupa A (n=76)

Wskazniki zmiennej Podsumowanie regresji zmiennej zaleznej
niezaleznej Poczucie wlasnej Globalny wskaznik zmiennosci (TSCS)
skutecznosci R=0,252 R2 =0,064 cR2 =-0,009 F =2,48 p=0,091~
B — wyraz wolny T P
57,445 6,796 0,000**
B B
Poczucie uogodlnione;j -0,401 -0,906 -1,709 0,421 ni.
wiasnej skutecznosci
Czynnik sity 0,190 0,769 0,809 0,091~
Grupa B (n=84)
Wskazniki zmiennej Podsumowanie regresji wskaznika zmiennej zaleznej
niezaleznej Poczucie wlasnej Globalny wskaznik zmiennosci (TSCS)
skutecznosci R=0,024 R2=0,001 cR2=-0,024 F=0,23 p=0,977 ni.
B — wyraz wolny T P
48,742 9,741 0,000**
B B
Poczucie uogoélnione;j 0,021 0,041 0,097 0,923 ni.

wlasnej skutecznosci

Czynnik sily -0,040 -0,145 -0,180 0,858 ni.

*x - Wynik regresji liniowej jest istotny statystycznie z p<0,01 (dwustronnie);
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~ - wynik regresji liniowej jest zblizony do istotnosci statystycznej;

ni. - wynik regresji liniowej nieistotny statystycznie;

grupa A - badani uczniowie z trudnos$ciami w uczeniu si¢, ze szkot branzowych;
grupa B - badani uczniowie bez trudno$ci w uczeniu sig¢, ze szkot branzowych.

Zaprezentowane w tabeli 69 wyniki regresji liniowej stanowig warto$ci zblizone
do istotnosci statystycznej dla modelu nakreslonego w grupie A. Model ten wyjasnia
6,4% wariancji zmiennej zaleznej tj. globalnego wskaznika zmiennosci (TSCS). Patrzac
na poszczegolne sktadniki modelu, zauwaza si¢, ze warto$¢ zblizona do istotnosci
statystycznej wystapila w zakresie czynnika sity w grupie A. Natomiast analizujac
warto$ci  wspotczynnikow B> najlepszym predyktorem wyjasniajagcym zmienno$é
zmiennej zaleznej, okazala si¢ zmienna - poczucie uogolnionej wiasnej skutecznosci
(KOMPOS) (grupa A). Warto$¢ ta miata znak ujemny. Interpretujac ten wynik mozna
stwierdzi¢, ze im wyzszy poziom poczucia uogdlnionej wilasnej skutecznosci, im
wieksze przekonanie o znalezieniu jakiego$ rozwigzania w klopotliwej sytuacji 1 wiara
w powodzenie, tym nizszy poziom zréznicowania mi¢dzy poszczegdlnymi sferami ,,ja”
oraz wigksza ich spojnos¢ i integralno$¢ u badanych uczniow z grupy A. Analiza
wynikoéw pokazata, ze w obu grupach badanych uczniéw wiaczono do modeli zmienne:
czynnik sily oraz poczucie uogolnionej wilasnej skuteczno$ci, natomiast wykluczono
z niego czynnik wytrwatosci. Model regresji oraz poszczegdlne jego sktadniki w grupie
B nie cechowaty si¢ istotnoscig statystyczng, a wartosci wspotczynnikow B byly stabsze

w poréwnaniu do wspdtczynnikow analizowanych w grupie A.

Tabela 70. Wyniki analizy regresji zmiennej zaleznej - samooceny i percepcji siebie,
w zakresie zmiennej - globalny wskaznik zmiennosci, mierzonej Skalg TSCS Fittsa
i zmiennej niezaleznej - poczucie umiejscowienia kontroli badanej Kwestionariuszem

KBPK Krasowicz-Kupis i Wojnarskiej

Grupa A (n=76)

Wskazniki zmiennej Podsumowanie regresji wskaznika zmiennej zaleznej
niezaleznej Poczucie Globalny wskaznik zmiennosci (TSCS)
umiejscowienia kontroli R=0,186 R2 =0,035 cR2 =0,008 F =1,31 p=0,276 ni.
B — wyraz wolny t P
34,276 4,695 0,000**
B B
Skala SukcesOw i Porazek -0,151 -0,443 -0,769 0,448 ni.

Poczucie ogolnej kontroli
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Skala sukcesOw 0,287 1,571 1,451 0,151 ni.

Grupa B (n=84)

Wskazniki zmiennej Podsumowanie regresji wskaznika zmiennej zaleznej
niezaleznej Poczucie Globalny wskaznik zmiennosci (TSCS)
umiejscowienia kontroli R=0,123 R2=0,015 cR2=-0,009 F=0,63 p=0,537 ni.
B — wyraz wolny t P
51,096 8,986 0,000**
B B
Skala Sukceséw i Porazek 0,132 0,332 0,540 0,591 ni.

Poczucie ogolnej kontroli

Skala sukceso
ala sukcesow 0,226 -1,049 -0,924 0,358 ni.

*# - Wynik regresji liniowej jest istotny statystycznie z p<0,01 (dwustronnie);
ni. - wynik regresji liniowej nieistotny statystycznie;

grupa A - badani uczniowie z trudnosciami w uczeniu si¢, ze szkot branzowych;
grupa B - badani uczniowie bez trudno$ci w uczeniu sig¢, ze szkot branzowych.

Modele regresji zaprezentowane w tabeli 70 nie osiggnely istotno$ci
statystycznej, ale nalezy podkresli¢, ze model analizowany w grupie A wyjasnia 3,5%
wariancji zmiennej zaleznej, a w grupie B jedynie 1,5%. Najlepszym predyktorem
w badanej grupie A okazala si¢ zmienna - skala sukcesow (g=0,287). Wartos¢
wspotczynnika beta byta dodatnia. Interpretujac ten wynik, nalezy wskaza¢, ze im
WyZszy poziom poczucia wewnetrznej kontroli w sytuacji wystgpienia sukcesu, a wigc
im badani w wigkszym stopniu przypisuja sukcesy wlasnym zdolno$ciom i staraniom,
tym wyzszy poziom w zakresie globalnego wskaznika zmiennosci, wigksze
zroznicowanie mi¢dzy jedng a drugg sfera percepcji wtasnego ,,ja” oraz mata spdjnosc
1 integracja percepcji siebie. Analizujac model regresji w grupie B, nalezy wskazacd, ze
lepszym predyktorem rowniez okazata si¢ zmienna - skala sukcesow, natomiast warto$¢

wspotczynnika B jest slabsza 1 ma inny kierunek (znak ujemny) w poréwnaniu do grupy

podstawowej. Nalezy zatem powiedzie¢, ze wzrostowi poziomu poczucia kontroli,
bardziej wewngtrznej lokalizacji kontroli dla sukcesow towarzyszy mniejsze
zroznicowanie miedzy poszczegdlnymi sferami percepcji wiasnego ,,ja” oraz wigksza
ich sp6jno$¢ i integracja. W modelach obu grup, zostata wykluczona zmienna - skala

porazek (KBPK).
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Tabela 71. Wyniki analizy regresji zmiennej zaleznej - samooceny i percepcji siebie,
w zakresie zmiennej - globalny wskaznik zmiennosci, mierzonej skalg TSCS Fittsa
i zmiennej niezaleznej - Status socjometryczny badany za pomocg Plebiscytu

Zyczliwosci i Niecheci Korczaka

Grupa A (n=76)

Wskazniki zmienngj Podsumowanie regresji wskaznika zmiennej zaleznej
niezaleznej Status Globalny wskaznik zmiennosci (TSCS)
socjometryczny R=0,104 R2 =0,011 cR2 =-0,016 F =0,40 p=0,673 ni.
B — wyraz wolny T P
37,239 4,292 0,000**
B B
Uspolecznienie -0,073 -0,046 -0,559 0,578 ni.
Akceptacja spoteczna 0114 0,091 0,873 0,385 ni.
Grupa B (n=84)
Wskazniki zmiennej Podsumowanie regresji wskaznika zmiennej zaleznej
niezaleznej Status Globalny wskaznik zmiennosci (TSCS)
socjometryczny R=0,131 R2=0,017 cR2=-0,007 F=0,71 p=0,496 ni.
B — wyraz wolny T P
41,022 4,984 0,000**
B B
Uspotecznienie -0,041 -0,027 -0,339 0,736 ni.
Akceptacja spoteczna 0.142 0.101 1.181 0,241 ni.

*% - Wynik regresji liniowej jest istotny statystycznie z p<0,01 (dwustronnie);
ni. - wynik regresji liniowej nieistotny statystycznie;

grupa A - badani uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze szkot branzowych;
grupa B - badani uczniowie bez trudnos$ci w uczeniu sig, ze szkot branzowych.

Tabela 71 ukazuje modele analizy regresji liniowej odnoszace si¢ do zmiennej
zaleznej - globalnego wskaznika zmiennosci (TSCS) oraz predyktora — statusu
socjometrycznego rozpatrywanego w dwoch wymiarach: uspolecznienia 1 akceptacji
spotecznej. Wszystkie zmienne w obu badanych grupach zostaty wtaczone do modelu,
natomiast wyniki nie wskazaty na istotno$¢ statystyczng modeli oraz poszczegdlnych
ich sktadnikéw. Model regresji odnoszacy si¢ do statusu socjometrycznego wyjasnia
1,1% wariancji zmiennej zaleznej w grupie A, natomiast 1,7% w grupie B. Nalezy

jednak podkresli¢, ze lepszym predyktorem wyjasniajagcym wariancj¢ zmiennej
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zaleznej, okazata si¢ zmienna - akceptacja spoleczna i warto$¢ g jest tutaj dodatnia

w obu badanych grupach uczniéw ze szkot branzowych. Interpretujac ten fakt, mozna
zatem wskazaé, ze im wyzszy poziom akceptacji spotecznej, im badani sg bardziej
lubiani przez réwie$nikow z klasy szkolnej, otrzymujac czgsciej glosy ,,lubie” 1 ,,bardzo
lubi¢” od rowiesnikow, tym wyzszy poziom zrdznicowania mig¢dzy poszczegdlnymi
sferami percepcji wlasnego ,,ja” oraz wigksza tendencja do postrzegania w izolacji
pewnych sfer ,,ja” od pozostalych, a takze bardziej niespdjny obraz wiasnej osoby,
u badanych uczniéw ze szkot branzowych. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze zar6wno
uspotecznienie jak i1 akceptacja spoteczna nie sg to silne predyktory wyjasniajace
wariancj¢ zmiennej objasnianej. Interpretujac tabele 71, mozna zwrdci¢ uwage na
warto$¢ istotng statystycznie wyrazu wolnego (grupa A: 37,239; grupa B: 41,022), ktory
wskazuje jaka jest warto§¢ zmiennej zaleznej gdy warto$¢ zmiennej niezaleznej

wynosi 0.

7.5.2.4. Zwiazek miedzy samoocena i percepcja siebie, w zakresie zmiennej -
globalny wskaznik konfliktow, mierzonej Skala TSCS Fittsa a funkcjonowaniem
psychospotecznym w grupach badanych uczniow z trudnos$ciami w uczeniu sie¢

oraz bez takich trudnosci, ze szkél branzowych - modele korelacyjno-regresyjne

W podrozdziale 7.5.2.4. zaprezentowano i opisano wyniki regresji liniowej,
wielokrotnej, krokowej umozliwiajagce poznanie roli petnionej przez predyktory
W wyjasnianiu zmiennos$ci zmiennej zaleznej, tj. samooceny 1 percepcji siebie
w zakresie zmiennej TSCS - globalny wskaznik konfliktow. Zmienna zalezna w modelu
korelacyjno-regresyjnym obejmuje wyniki w zakresie globalnego wskaznika konfliktow
,ja”’ mierzonych Skalg TSCS (Tennessee Self Concept Scale) Williama H. Fittsa.
Zmienne niezalezne, petnigce funkcje predykcyjng, stanowig wyniki uzyskane za
pomoca skali do badania poczucia wlasnej skutecznosci, w skrocie KOMPOS (Skala
Kompetencji Osobistej) Zygfryda Juczynskiego, Kwestionariusza do Badania Poczucia
Kontroli (KBPK) Grazyny Krasowicz-Kupis i Anny Wojnarskiej oraz Plebiscytu
Zyczliwoéci 1 Niecheci Janusza Korczaka, do badania statusu socjometrycznego
w dwoch wymiarach: poziom uspotecznienia i akceptacji spotecznej. Wyniki regresji
liniowej analizowano w dwodch grupach badanych: uczniow z trudno$ciami w uczeniu
sig, ze szkol branzowych (grupa A) oraz uczniow bez trudno$ci w uczeniu sig,

uczeszcezajacych do takich szkot (grupa B).
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Tabela 72. Wyniki analizy regresji zmiennej zaleznej - samooceny i percepcji siebie,
w zakresie zmiennej - globalny wskaznik konfliktow, mierzonej Skalg TSCS Fittsa i
zmiennej niezaleznej - poczucia wiasnej skuteczno$ci zbadanej Skala KOMPOS

Juczynskiego w badanych grupach A i B

Grupa A (n=76)

Wskazniki zmienngj Podsumowanie regresji zmiennej zaleznej
niezaleznej Poczucie wlasnej Globalny wskaznik konfliktow (TSCS)
skutecznosci R=0,104 R2 =0,011 cR2 =-0,016 F =0,40 p=0,675 ni.
B — wyraz wolny T P
60,029 3,248 0,002**
B B
Poczucie uogodlnionej -0,213 -1,022 -0,859 0,393 ni.
wlasnej skutecznosci
Czynnik sity 0,208 1,845 0,864 0,390 ni.
Grupa B (n=84)
Wskazniki zmiennej Podsumowanie regresji wskaznika zmiennej zalezne;j
niezaleznej Poczucie wiasnej Globalny wskaznik konfliktow (TSCS)
skutecznosci R=0,174 R2=0,030 cR2=0,006 F=1,26 p=0,288 ni.
B — wyraz wolny T P
79,761 6,366 0,000**
B B
Poczucie uogolnione;j -0,207 -0,692 -0,981 0,330 ni.

wlasnej skutecznosci

Czynnik sity 0,047 0,294 0,218 0,828 ni.

*% - Wynik regresji liniowej jest istotny statystycznie z p<0,01 (dwustronnie);
ni. - wynik regresji liniowej nieistotny statystycznie;

grupa A - badani uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze szkot branzowych;
grupa B - badani uczniowie bez trudnosci w uczeniu sig¢, ze szkot branzowych.

Tabela 72 zawiera wyniki analizy regresji liniowej, ktére wskazuja na to, ze
model w grupie A wyjasnia 1,1% wariancji zmiennej zaleznej, a w grupie B 3%, ale
modele w obu grupach nie osiagnety pulapu istotno$ci statystycznej. Warto jednak
zaznaczy¢, analizujac poszczegoOlne skladniki modelu w grupie A, Ze najlepszym
predyktorem wyjasniajacym zmienno$¢ zmiennej zaleznej okazala si¢ zmienna -

poczucie uogolnionej wlasnej skutecznosci (warto$¢ wspotezynnika g jest ujemna).

Interpretujagc  ten fakt nalezy wiec stwierdzi¢, ze im wyzszy poziom poczucia
uogolnionej wlasnej skutecznosci, wigksza wiara we wiasng skutecznos¢ w sytuacjach
zadaniowych oraz spodziewanie si¢ powodzenia i trwanie w dziataniu mimo czynnikéw
rozpraszajacych, tym nizszy poziom percepcji siebie w zakresie wskaznika konfliktow,

mniejsza sprzeczno$¢ lub zamet przy opisie wilasnej osoby oraz brak nasilonego
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konfliktu w percepcji whasnego ,ja”. Mozna zatem wskaza¢, ze badani uczniowie
z grupy A, majac wysokie poczucie wlasnej skutecznosci i1 silne oczekiwanie
powodzenia w réznych sytuacjach zadaniowych oraz potrafigc skoncentrowac si¢ na
zadaniu 1 znalez¢ jakie§ rozwigzanie, wykazuja malg sprzecznos¢ i1 konfliktowos¢
w percepcji wlasnego ,,ja”. Analizujac czynnik sity, zauwaza si¢, ze rbwniez w grupie A
okazal si¢ on lepszym predyktorem w poréwnaniu do grupy B, ale warto$¢

wspotczynnika B jest dodatnia. Interpretujgc ten wynik nalezy powiedzie¢, ze im

silniejsze poczucie wlasnej skutecznosci w zakresie podjecia si¢ wykonania zadania
1 wicksze oczekiwania powodzenia juz na poczatkowym etapie sytuacji zadaniowej,
tym wigkszy zamet w zakresie percepcji wilasnego ,ja” oraz potrzeba afirmacji
wlasnych cech pozytywnych przy jednoczesnym zaprzeczaniu wilasnym cechom
negatywnym (konflikt przyzwolenia i zaprzeczenia). W obu badanych grupach uczniow
ze szkot branzowych, z modelu zostala wykluczona zmienna - czynnik wytrwato$ci
(KOMPOS). Mozna zatem przypuszczaé, ze czynnik wytrwatosci (KOMPOS) nie jest
zmienng istotnie wyjasniajagcg wariancj¢ zmiennej zaleznej oraz na podstawie tej
zmiennej (czynnika wytrwato$ci) nie mozna przewidzie¢/prognozowa¢ danych,

warto$ci zmiennej objasniane;.

Tabela 73. Wyniki analizy regresji zmiennej zaleznej - samooceny i percepcji siebie,
w zakresie podskali - globalny wskaznik konfliktow, mierzonej Skalg TSCS Fittsa
i zmiennej niezaleznej - poczucie umiejscowienia kontroli badanej Kwestionariuszem

KBPK Krasowicz-Kupis i Wojnarskiej

Grupa A (n=76)

Wskazniki zmiennej Podsumowanie regresji wskaznika zmiennej zalezne;j
niezaleznej Poczucie Globalny wskaznik konfliktow (TSCS)
umiejscowienia kontroli R=0,191 R2 =0,036 cR2=0,010 F =1,38 p=0,258 ni.
B — wyraz wolny t P
36,883 2,315 0,000**
B B
Skala Sukcesow i Porazek -0,069 -0,444 -0,350 0,727 ni.

Poczucie ogolnej kontroli

Skala sukcesé
ala sukcesow 0,243 2904 1,229 0,223 ni.

Grupa B (n=84)

Wskazniki zmiennej Podsumowanie regresji wskaznika zmiennej zalezne;j
Globalny wskaznik konfliktow (TSCS)
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niezaleznej Poczucie R=0,269 R2=0,072 cR2=0,050 F=3,16 p=0,048*

umiejscowienia kontroli B — wyraz wolny t P
71,355 7,642 0,000**
B B
Skala Sukcesow i Porazek 0,362 1,542 1,527 0,131 ni.

Poczucie ogolnej kontroli

Skala sukcesé
ala sukcesow 0,537 -4,223 -2,265 0,026*

** - Wynik regresji liniowej jest istotny statystycznie z p<0,01 (dwustronnie);

* - wynik regresji liniowej jest istotny statystycznie z p<0,05 (dwustronnie);

ni. - wynik regresji liniowej nieistotny statystycznie;

grupa A - badani uczniowie z trudnosciami w uczeniu si¢, ze szkot branzowych;
grupa B - badani uczniowie bez trudnosci w uczeniu sig¢, ze szkot branzowych.

Tabela 73 obrazuje dane dotyczace analizy regresji liniowej odnoszace si¢ do
zmiennej zaleznej - globalnego wskaznika konfliktow (TSCS) i zmiennej niezaleznej -
poczucia umiejscowienia kontroli (KBPK). Model regresji w grupie A wyjasnia 3,6%
wariancji zmiennej zaleznej, natomiast w grupie B jest to 7,2%. Do modeli
skonstruowanych w obu badanych grupach zostaly wiaczone po dwie zmienne t;.
poczucie ogdlnej kontroli oraz skala sukceséw, natomiast zmienna - skala porazek
zostala z nich wykluczona. Najlepszym predyktorem okazata si¢ zmienna - skala
sukcesow, ale wynik w tym wzgledzie jest istotny statystycznie w grupie B a warto$¢
wspofczynnika g jest ujemna w poréwnaniu do wartosci tego wspotczynnika w grupie
A, gdzie g ma znak dodatni. Nalezy zatem wskaza¢, ze im bardziej badani z grupy B

przypisuja odnoszone sukcesy wilasnym zdolnoSciom 1 staraniom, tym czgsciej
wskazuja na zwarty opis wlasnej osoby, nie przejawiajac sprzecznosci i ogodlnej
konfliktowosci w percepcji wiasnego ,,ja”. Analizujac wspotczynniki beta w grupie A,
zauwaza si¢, ze im bardziej badani przypisuja sukcesy podjetemu wysitkowi, tym
czesciej wykazuja wiekszg konfliktowos¢ w zakresie obrazu wlasnej osoby oraz
przejawiaja sprzeczno$¢ ujawniajacg si¢ m.in. w odpowiedziach na twierdzenia
pozytywne i negatywne o sobie. Interpretujac tabelg 73, mozna zwr6ci¢é uwage na
warto$¢ istotng statystycznie wyrazu wolnego (grupa A: 36,883; grupa B: 71,355), ktory
wskazuje jaka jest warto$¢ zmiennej zaleznej gdy warto$¢ zmiennej niezaleznej wynosi
0. Warto§¢ wyrazu wolnego w analizowanym modelu w grupie B jest wyzsza

w porownaniu do modelu w grupie A.
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Tabela 74. Wyniki analizy regresji zmiennej zaleznej - samooceny i percepcji siebie,
w zakresie zmiennej - globalny wskaznik konfliktoéw, mierzonej Skalg TSCS Fittsa
i zmiennej niezaleznej - status socjometryczny badanej Plebiscytem Zyczliwosci

1 Niecheci Korczaka

Grupa A (n=76)

Wskazniki zmiennej Podsumowanie regresji wskaznika zmiennej zalezne;j
niezaleznej Status Globalny wskaznik konfliktow (TSCS)
socjometryczny R=0,144 R2=0,021 cR2=-0,003 F=0,86 p=0,428 ni.
B — wyraz wolny T P
57,608 3,037 0,003**
B B
Uspotecznienie 0,102 0,140 0,778 0,439 ni.
Akceptacja spoteczna -0,077 -0,134 -0,590 0,557 ni.
Grupa B (n=84)
Wskazniki zmiennej Podsumowanie regresji wskaznika zmiennej zalezne;j
niezaleznej Status Globalny wskaznik konfliktow (TSCS)
socjometryczny R=0,096 R2 =0,009 cR2 =-0,018 F =0,39 p=0,714 ni.
B — wyraz wolny T P
47,936 3,449 0,001**
B B
Uspotecznienie 0,149 0,166 1,245 0,217 ni.
Akceptacja spoteczna -0,015 -0,018 -0,126 0,900 ni.

% - wynik regresji liniowej jest istotny statystycznie z p<0,01 (dwustronnie);
ni. - wynik regresji liniowej nieistotny statystycznie;

grupa A - badani uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze szkdt branzowych;
grupa B - badani uczniowie bez trudnosci w uczeniu sig¢, ze szkot branzowych.

Tabela 74 uwzglednia wyniki analizy regresji liniowej dotyczace zmiennej
zaleznej - globalny wskaznik konfliktow (TSCS) oraz zmiennej niezaleznej - status
socjometryczny, analizowanej w dwoch wymiarach: uspotecznienia 1 akceptacji
spotecznej. Modelem regresji lepiej wyjasniajacym wariancj¢ zmiennej zaleznej jest
model w grupie A (2,1%) w poréwnaniu do modelu skonstruowanego dla danych
w grupie B (0,9%). Najlepszym predyktorem okazata si¢ zmienna - uspotecznienie

w grupie B, natomiast w grupie A - akceptacja spoteczna. Wartosci wspotczynnikoéw B

nie r6znig si¢ pod wzgledem kierunku zalezno$ci miedzy badanymi grupami uczniow ze
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szkot branzowych. Interpretujac je nalezy powiedzie¢, ze im bardziej badani z grupy A
sa lubiani przez swoich rowiesnikow z klasy szkolnej, im czgsciej otrzymuja glosy typu
,lubi¢” 1,,bardzo lubi¢”, tym wykazuja mniejszg konfliktowos¢ w percepcji siebie, a ich
opis wlasnej osoby nie wskazuje na sprzeczno$ci. Analizujac wartosci w grupie B,
mozna stwierdzi¢, ze wysokiemu uspotecznieniu, wykazywaniu aprobaty dla
réwiesnikow z klasy szkolnej, towarzyszy wigksza konfliktowo$¢ w zakresie percepcji
wlasnego ,,ja”, czestsze wystepowanie tendencji do eksponowania swoich pozytywnych
cech a zaprzeczania negatywnym cechom wtlasnej osoby. W modelach obu grup
zamieszczonych w tabeli 74, wszystkie wprowadzone zmienne zostaty wiaczone (brak
zmiennych wykluczonych). Interpretujac tabele 74, mozna zwrdci¢ uwage na warto$é
istotng statystycznie wyrazu wolnego (grupa A: 57,608; grupa B: 47,936), ktory
wskazuje jaka jest warto$¢ zmiennej zaleznej gdy warto$¢ zmiennej niezaleznej wynosi
0. Warto$¢ wyrazu wolnego w analizowanym modelu w grupie A jest wyzsza

w poréwnaniu do modelu w grupie B.

7.5.2.5. Zwiazek miedzy samoocena i percepcja siebie, w zakresie podskali -
wskaznik rozkladu odpowiedzi - D, mierzong Skala TSCS Fittsa
a funkcjonowaniem psychospolecznym w grupach badanych uczniéw
z trudnosciami w uczeniu si¢ oraz bez takich trudnosci, ze szkél branzowych -

modele korelacyjno-regresyjne

W podrozdziale 7.5.2.5. zaprezentowano 1 omdéwiono wyniki regresji liniowe;,
wielokrotnej, krokowej umozliwiajace rozpoznanie roli pelnionej przez predyktory
w wyjasnianiu zmienno$ci zmiennej zaleznej, tj. samooceny 1 percepcji siebie
w zakresie podskali - wskaznik rozktadu odpowiedzi - D. Zmienna zalezna w modelu
korelacyjno-regresyjnym obejmuje wyniki samooceny i percepcji siebie mierzone Skalg
TSCS (Tennessee Self Concept Scale) Williama H. Fittsa. Zmienne niezalezne o funkcji
predykcyjnej, stanowia wyniki uzyskane za pomocg skali do badania poczucia wtasnej
skutecznos$ci, w skrocie KOMPOS (Skala Kompetencji Osobistej) Zygfryda
Juczynskiego, Kwestionariusza do Badania Poczucia Kontroli (KBPK) Grazyny
Krasowicz-Kupis i Anny Wojnarskiej oraz Plebiscytu Zyczliwosci i Niecheci Janusza
Korczaka, do badania statusu socjometrycznego w dwoch wymiarach: poziom
uspotecznienia i1 akceptacji spotecznej. Wyniki regresji liniowej analizowano w dwéch

grupach badanych: ucznidéw z trudnosciami w uczeniu si¢, ze szkét branzowych (grupa
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A) oraz ucznidbw bez trudnosci w uczeniu si¢, uczeszczajacych do takich szkot

(grupa B).

Tabela 75. Wyniki analizy regresji zmiennej zaleznej - samooceny i percepcji siebie,
w zakresie zmiennej - wskaznik rozktadu odpowiedzi - D, mierzonej Skalg TSCS Fittsa
1 zmiennej niezaleznej - poczucia wlasnej skutecznos$ci zbadanej Skala KOMPOS

Juczynskiego w badanych grupach A i B

Grupa A (n=76)

Wskazniki zmiennej Podsumowanie regresji zmiennej zaleznej
niezaleznej Poczucie wiasnej Wskaznik rozktadu odpowiedzi - D (TSCS)
skutecznosci R=0,105 R2 =0,011 cR2 =-0,016 F =0,40 p=0,670 ni.
B — wyraz wolny T P
110,986 4,722 0,000**
B B
Poczucie uogdlnione;j -0,216 2,114 -0,898 0,372 ni.
wlasnej skutecznosci
Czynnik sity 0,188 -1,358 0,779 0,439 ni.
Grupa B (n=84)
Wskazniki zmiennej Podsumowanie regresji wskaznika zmiennej zalezne;j
niezaleznej Poczucie wlasnej Wskaznik rozktadu odpowiedzi - D (TSCS)
skutecznosci R=0,117 R2=0,014 cR2=-0,011 F=0,56 p=0,573 ni.
B — wyraz wolny T P
135,673 7,449 0,000**
B B
Poczucie uogdlnione;j -0,012 -0,058 -0,056 0,955 ni.

wlasnej skutecznosci

Czynnik sily -0,106 -0,946 -0,483 0,630 ni.

*# - Wynik regresji liniowej jest istotny statystycznie z p<0,01 (dwustronnie);
ni. - wynik regresji liniowej nieistotny statystycznie;

grupa A - badani uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze szkot branzowych;
grupa B - badani uczniowie bez trudnos$ci w uczeniu sig, ze szkot branzowych.

Tabela 75 zawiera wyniki analizy regresji liniowej zmiennych: wskaznik
rozktadu odpowiedzi - D (TSCS) i poczucie wiasnej skutecznosci (KOMPOS). Model
w grupie A wyjasnia 1,1% wariancji zmiennej zaleznej, natomiast w grupie B 1,4%,
natomiast w obu grupach modele nie sg dobrze dopasowane do danych, nie wykazaty
istotno$ci statystycznej. Analizujac poszczegdlne sktadniki modelu, zauwaza sie, ze
najlepszym predyktorem okazata si¢ zmienna - poczucie uogélnionej wiasnej

skutecznosci w grupie A, a wartos¢ wspotczynnika g jest ujemna. Mozna zatem

stwierdzi¢, ze im bardziej badani wierza we wlasng skuteczno$¢ w sytuacji zadaniowe;,
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spodziewaja si¢ powodzenia oraz potrafia maksymalnie skoncentrowa¢ si¢ na
dziataniach, nawet mimo wystepowania czynnikdéw zakldcajacych, tym czesciej sa
zdecydowani i1 pewni co do sposobu co o sobie mowig 1 jak postrzegaja siebie oraz sg
zaangazowani w udzielanie odpowiedzi dotyczacych wiasnej percepcji. Inny kierunek
zaleznosci zaznaczyl si¢ w zakresie zmiennej - czynnik sity. Badani z grupy A im
czesciej wykazuja poczucie polegania na sobie, oczekuja powodzenia i znajduja
rozwigzanie w sytuacji pojawienia si¢ ktopotliwego zadania, tym bardziej przejawiajg
pewng defensywno$¢ i blokade psychiczng w postrzeganiu siebie. W modelach obu
grup badanych uczniéw ze szkol branzowych, zmienng wykluczong z analizy jest
czynnik wytrwatosci (KOMPOS). Zmienng wykluczong z modelu w obu badanych
grupach ucznidw ze szkot branzowych, jest czynnik wytrwatosci (KOMPOS), Mozna
wiec przypuszczaé, ze czynnik wytrwatosci (KOMPOS) nie jest zmienng istotnie
wyjasniajagca wariancj¢ zmiennej zaleznej oraz na podstawie tej zmiennej (czynnika
wytrwalo$ci) nie mozna przewidzieé¢/prognozowaé danych, warto$ci zmiennej
objasnianej. Interpretujac tabele 75, mozna zwroci¢ uwage na warto$¢ istotng
statystycznie wyrazu wolnego (grupa A: 110,986; grupa B: 135,673), ktory wskazuje
jaka jest warto$¢ zmiennej zaleznej gdy warto$¢ zmiennej niezaleznej wynosi 0.
Warto§¢ wyrazu wolnego w analizowanym modelu w grupie B jest wyzsza

w porownaniu do modelu w grupie A.

Tabela 76. Wyniki analizy regresji zmiennej zaleznej - samooceny i percepcji siebie,
w zakresie zmiennej - wskaznik rozktadu odpowiedzi - D, mierzonej Skalg TSCS Fittsa
I zmiennej niezaleznej - poczucie umiejscowienia kontroli badanej Kwestionariuszem

KBPK Krasowicz-Kupis i Wojnarskiej

Grupa A (n=76)

Wskazniki zmiennej Podsumowanie regresji wskaznika zmiennej zalezne;j
niezaleznej Poczucie Wskaznik rozktadu odpowiedzi - D (TSCS)
umiejscowienia kontroli R=0,293 R2 =0,086 cR2 =0,061 F =3,44 p=0,037*
B — wyraz wolny T P
53,895 2,732 0,008**
B B
Skala Sukcesow i Porazek 0,064 0,524 0,333 0,740 ni.

Poczucie ogodlnej kontroli

Skala sukcesé
ala sukcesOw -0.508 -5.755 -2,152 0,034*
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Grupa B (n=84)

Wskazniki zmiennej Podsumowanie regresji wskaznika zmiennej zaleznej
niezaleznej Poczucie Wskaznik rozktadu odpowiedzi - D (TSCS)
umiejscowienia kontroli R=0,285 R2=0,081 cR2=0,059 F=3,59 p=0,032*
B — wyraz wolny T P
138,053 10,307 0,000**
B B
Skala Sukcesow i Porazek 0,283 1,737 1,200 0,234 ni.
Poczucie ogodlnej kontroli
Skala sukcesé .
i suReesow 0,239 3,632 1,241 0,219 ni.

*+ - Wynik regresji liniowej jest istotny statystycznie z p<0,01 (dwustronnie);

* - wynik regresji liniowej jest istotny statystycznie z p<0,05 (dwustronnie);

ni. - wynik regresji liniowej nieistotny statystycznie;

grupa A - badani uczniowie z trudnosciami w uczeniu si¢, ze szkot branzowych;
grupa B - badani uczniowie bez trudnos$ci w uczeniu sig, ze szkot branzowych.

Tabela 76 ilustruje modele regresji liniowej zmiennych: wskaznik rozkladu
odpowiedzi - D (TSCS) oraz poczucie umiejscowienia kontroli (KBPK). Modele
okazaty si¢ istotne statystycznie na poziomie p<0,05 w obu badanych grupach uczniow.
Model w grupie A wyjasnia 8,6% wariancji zmiennej zaleznej, natomiast w grupie B
8,1%. Najlepszym, istotnym statystycznie predyktorem okazata si¢ zmienna - skala
sukcesow (KBPK) w grupie A (g =-0,508) i kierunek zaleznosci w tym aspekcie jest
inny w poréwnaniu do grupy porownawczej (g =0,239). Interpretujac ten fakt, nalezy
stwierdzi¢, ze im bardziej badani z grupy A zawdzigczaja wyniki podjetych dziatan
w sytuacji sukcesu wlasnym zdolno$ciom lub staraniom, tym czesciej wykazuja
defensywnos¢ 1 pewnag blokade¢ psychiczng w odpowiedziach dotyczacych percepcji
wlasnego ,,ja”, sa mniej zdecydowani i pewni co do sposobu w jaki siebie postrzegaja.
Analizujac poszczeg6lne skladniki modelu w grupie B, zauwaza si¢, ze im bardziej
poczucie ogolnej kontroli zlokalizowane jest wewnetrznie, tym cze$ciej badani sa
zdecydowani i pewni percepcji wlasnej osoby, wykorzystujac w pelni pig¢ mozliwosci
oszacowan na skali odpowiedzi w twierdzeniach dotyczacych postrzegania siebie.
Patrzac na powyzszg analiz¢ w obu badanych grupach, nalezy zwro6ci¢ uwage na wazny
fakt, dotyczacy tego, ze grupa A wykazuje nieprawidlowosci pod wzgledem
omawianych zalezno$ci w zakresie skali sukcesow (KBPK) w poréwnaniu do grupy B,
gdzie takich nieprawidtowos$ci nie zauwazono. Zmienng wykluczong z modelu w obu

badanych grupach uczniow ze szkot branzowych, jest skala porazek (KBPK). Mozna
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wiec przypuszczaé, ze skala porazek (KBPK) nie jest zmienng istotnie wyjasniajaca
wariancj¢ zmiennej zaleznej oraz na podstawie tej zmiennej (skali porazek) nie mozna
przewidzie¢/prognozowa¢ danych, wartosci zmiennej objasnianej. Podobne wyniki
badan empirycznych, ktore dotyczyly wyuczonej bezradnosci uzyskat Piotr Gindrich.
Skala porazek w poréwnaniu do innych zmiennych w pracy tego badacza rowniez nie
korelowata na poziomie istotnym statystycznie w modelach regresji z innymi
zmiennymi, szczegdlnie w odniesieniu do ucznibw z LD i zaburzeniami
towarzyszqcymig%.

Tabela 77. Wyniki analizy regresji zmiennej zaleznej - samooceny i percepcji siebie,
w zakresie zmiennej - wskaznik rozktadu odpowiedzi - D, mierzonej Skalg TSCS Fittsa
i zmiennej niezaleznej - status socjometryczny badany za pomoca Plebiscytu

Zyczliwosci i Niecheci Korczaka

Grupa A (n=76)

Wskazniki zmiennej Podsumowanie regresji wskaznika zmiennej zalezne;j
niezaleznej Status Wskaznik rozktadu odpowiedzi - D (TSCS)
socjometryczny R=0,196 R2=0,038 cR2=0,012 F =1,46 p=0,239 ni.
B — wyraz wolny T P
71,588 3,013 0,004**
B B
Uspotecznienie 0,188 0,330 1,465 0,147 ni.
Akceptacja spoteczna 0,016 0,035 0,123 0,903 ni.
Grupa B (n=84)
Wskazniki zmiennej Podsumowanie regresji wskaznika zmiennej zaleznej
niezaleznej Status Wskaznik rozktadu odpowiedzi - D (TSCS)
socjometryczny R=0,127 R2=0,016 cR2=-0,008 F=0,67 p=0,517 ni.
B — wyraz wolny T P
97,228 4,842 0,000**
B B
Uspotecznienie 0,119 0,191 0,992 0,324 ni.
Akceptacja spoleczna 0,017 0,017 0,141 0,889 ni.

** - Wynik regresji liniowej jest istotny statystycznie z p<0,01 (dwustronnie);

%06 Gindrich P., Psychospoleczne korelaty wyuczonej bezradnosci milodziezy gimnazjalnej
z trudnosciami w uczeniu si¢ i zaburzeniami towarzyszqgcymi, Wyd. UMCS, Lublin 2011,

s. 80 - 91.
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ni. - wynik regresji liniowej nieistotny statystycznie;
grupa A - badani uczniowie z trudnos$ciami w uczeniu si¢, ze szkot branzowych;
grupa B - badani uczniowie bez trudno$ci w uczeniu sig¢, ze szkot branzowych.

Tabela 77 przedstawia wyniki analizy regresji liniowej, wielokrotnej dotyczacej
zmiennych wskaznik rozktadu odpowiedzi - D i status socjometryczny (analizowany
w wymiarze uspolecznienia oraz akceptacji spotecznej). Model w grupie A lepiej
wyjasnia wariancj¢ zmiennej zaleznej (3,8%) w poréwnaniu do grupy porownawczej
(1,6%). Modele korelacyjno-regresyjne w obu grupach nie osiagnety istotnosci
statystycznej. Analizujac poszczegodlne sktadniki modelu, zauwaza si¢, ze najlepszym
predyktorem wyjasniajagcym zmienno$¢ zmiennej zaleznej w obu badanych grupach

okazata si¢ zmienna - uspolecznienie. Warto$¢ wspotczynnikow g jest dodatnia, co

pozwala stwierdzi¢, ze im bardziej badani uczniowie ze szkot branzowych wykazuja
aprobate spoteczng dla swoich rowiesnikow z klasy szkolnej, oddajac czgdciej innym
glosy typu ,,lubi¢” i ,,bardzo lubi¢”, tym bardziej sa zdecydowani i pewni co do sposobu
postrzegania siebie, czgsciej prawidlowo wykorzystuja skale pigciostopniowa
w twierdzeniach okreslajacych percepcje siebie, czyli np. nie zaznaczajg w znacznej
czgsci arkusza odpowiedzi ,,3”,co wskazywatoby na defensywno$¢ lub blokady
psychiczne, natomiast wybieranie samych skrajnych odpowiedzi na arkuszu np. ,,1”” lub
»d” jest niepozadane i bardzo czgsto skrajne wyniki w tym wzgledzie sg uzyskiwane
przez osoby cierpiagce na rdznego rodzaju schorzenia psychiczne. Natomiast
wskazywanie gtownie odpowiedzi ,,2” 1 ,,4” powoduje uzyskanie niskich wynikow, co
mowi o niepewnosci 1 braku zaangazowania w opisy wtasnej osoby, §wiadczy¢ to moze
m.in. 0 wystepowaniu pewnych zaburzen. Warto zaznaczy¢, ze zadna z wprowadzonych
zmiennych statusu socjometrycznego nie zostata wykluczona z analizy w obu badanych

grupach ucznidw ze szkot branzowych.

W rozdziale siodmym opisano wyniki korelacji liniowej r Pearsona dla
wspotzaleznosci zmiennych tj.: samoocena i percepcja siebie, poczucie wlasnej
skutecznos$ci, poczucie umiejscowienia kontroli, status socjometryczny w wymiarze
uspotecznienia i akceptacji spotecznej. Zaleznosci migdzy zmiennymi byly analizowane
w dwoch grupach badanych: uczniow z trudnosciami w uczeniu sie, ze szkot
branzowych (grupa A) i ucznidw niewykazujacych trudnosci w uczeniu si¢ (grupa B),
uczeszczajacych do szkot branzowych.

Przeprowadzona analiza wynikéw korelacji wskazata m.in. istotne statystycznie

zalezno$ci miedzy samooceng badang Skalg Samooceny SES Rosenberga a poczuciem
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wlasnej skutecznos$ci badanym Skalg KOMPOS Juczynskiego. Silniejsze zaleznosci
istotne statystycznie wystapily w zakresie czynnika sily, w grupie A (zob. tab. 44),
natomiast wspotczynnik korelacji w zakresie czynnika wytrwatosci byl silniejszy
w grupie B w porownaniu do wynikow analizowanych w badanej grupie A. Korelacja
mig¢dzy globalng samooceng a ogdlnym poczuciem wlasnej skutecznosci byta silniejsza
w grupie badanych ucznidw z trudno$ciami w uczeniu si¢. Byta to korelacja dodatnia.
Podobne wyniki badan uzyskali Charles Carver i Michael Scheier, wskazujac, ze
poczucie wilasnej skutecznosci jest modyfikowane przez poziom samoswiadomosci
danej osoby. Autorzy przedstawili wnioski §wiadczace o tym, ze przy silnym poziomie
poczucia wlasnej skutecznosci u 0séb z LD, wysoki poziom samo$wiadomosci bedzie
korzystnie wptywal na wytrwato$¢ w dziataniu. Inne badania tych autorow wykazuja, ze
osoby z LD o wysokim poziomie samoakceptacji charakteryzuja si¢ wigksza
wytrwaloécia w dazeniu do celu®”’.

Korelacje migdzy samooceng badang Skalg TSCS Fittsa a poczuciem wiasnej
skutecznosci mierzonym za pomoca Skali KOMPOS Juczynskiego Sa istotne
statystycznie dla pewnych podskal percepcji siebie. W grupie uczniow z trudnos$ciami
w uczeniu si¢, ze szkol branzowych, zauwaza si¢ istotne, ujemne korelacje dotyczace
par wspotzaleznych zmiennych: wskaznik zmienno$ci w kolumnach (TSCS)/czynnik
wytrwalosci (KOMPOS) oraz wskaznik zmienno$ci w kolumnach (TSCS)/poczucie
uogolnionej wiasnej skutecznosci (KOMPOS) (zob. tab. 46). Natomiast w grupie
badanych uczniow bez trudnosci w uczeniu si¢, ze szkot branzowych (grupa B),
zauwaza si¢ istotne statystycznie zaleznoSci w parach wspotzaleznych zmiennych:
tozsamo$¢ (TSCS)/czynnik sity (KOMPOS) i tozsamos¢ (TSCS)/poczucie uogdlnione;j
wlasnej skutecznosci (KOMPOS), ,Ja moralno-etyczne” (TSCS)/czynnik sity
(KOMPOS). Wspolezynniki tych korelacji byty ujemne.

Analiza korelacji miedzy samooceng mierzong Skala SES Rosenberga
a poczuciem umiejscowienia kontroli badanym Kwestionariuszem KBPK Krasowicz-
Kupis 1 Wojnarskiej wskazata, Ze zalezno$ci te sg silniejsze, dodatnie i zblizone do
istotno$ci statystycznej w grupie A, w zakresie ogdlnego poczucia umiejscowienia
kontroli oraz sytuacji odniesienia sukcesu w porownaniu do warto$ci wspotczynnikow
uzyskanych w odniesieniu do grupy B. Natomiast analizujac korelacje migdzy

samooceng i percepcja siebie mierzong Skalg TSCS Fittsa a poczuciem umiejscowienia

%" Madrzycki T., dz. cyt., s. 192 - 194,
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kontroli (KBPK), zauwaza si¢, ze migedzy podskala ,samokrytycyzm” a poczuciem
lokalizacji kontroli w sytuacji odniesienia sukcesu wystgpita istotna, ujemna korelacja,
silniejsza w grupie A niz w grupie badanych uczniéw bez trudno$ci w uczeniu sie, ze
szkot branzowych. Zalezno$¢ miedzy podskalg ,,wskaznik rozktadu odpowiedzi - D”
a ogbélnym poczuciem umiejscowienia kontroli okazata si¢ rowniez istotna
statystycznie. Wspotczynnik miat w tym przypadku znak dodatni w przeciwienstwie do
badanej grupy B, w ktorej korelacja w tym wzgledzie miata inny kierunek, tzn. byta
ujemna. W zakresie korelacji miedzy globalnym wskaznikiem konfliktow a LOC
w sytuacji odniesienia sukcesu, w grupie ucznidw nieprzejawiajacych trudnosci
W uczeniu si¢, ze szkot branzowych, zauwaza si¢ zblizone do istotnosci statystycznej
zaleznosci. Sg one dodatnie i silniejsze w grupie B w porownaniu do grupy uczniow
z trudno$ciami w uczeniu si¢, w ktorej korelacje sa stabsze i majg inny kierunek
(dodatni). Wyniki badan dotyczace korelacji miedzy samooceng a poczuciem
umiejscowienia kontroli przedstawit m.in. Radostaw Drwal. Badacz wskazal na
zalezno$¢ miedzy wewnetrzng lokalizacja poczucia kontroli a wysoka samooceng.
Badani im bardziej poczucie kontroli mieli zlokalizowane wewngtrznie, tym czgsciej
wykazywali wysoki poziom samooceny®®,

Korelacje miedzy samooceng badang Skala SES Rosenberga a statusem
socjometrycznym w wymiarze uspotecznienia byty istotne statystycznie w obu grupach
badanych uczniéw. Natomiast w grupie uczniéw z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze szkot
branzowych, zaleznos$ci te byty stabsze w porownaniu do grupy badanych ucznidéw bez
trudno$ci w uczeniu si¢, ze szkot branzowych. Wspotczynniki korelacji w tym zakresie
byly dodatnie. Korelacje migdzy samooceng i percepcja siebie mierzonymi Skalag TSCS
Fittsa a uspolecznieniem badanym Plebiscytem Zyczliwosci i Niecheci Korczaka byty
silniejsze w odniesieniu do pary zmiennych: wskaznik samokrytycyzmu SC
(TSCS)/poziom uspoltecznienia, w grupie badanych uczniéw z trudno$ciami w uczeniu
si¢, ze szkot branzowych (grupa A) w poréwnaniu do badanych uczniéw z grupy B.
Natomiast zaleznos$ci migdzy percepcja siebie w obrgbie podskali ,,zachowanie”
a poziomem uspotecznienia, w grupie badanych ucznidw niewykazujacych trudnos$ci
w uczeniu si¢, ze szkot branzowych, sg dodatnie i silniejsze niz w grupie A, gdzie
korelacje w tym zakresie sg stabsze i majg inny kierunek, tzn. sg ujemne (zob. tab. 54 i
55).

%% Drwal R. L., Osobowos¢ wychowankow zakladow poprawczych, Wyd. Ossolineum, Wroctaw
1981, s. 46.
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Wspotzaleznosci miedzy samooceng mierzong Skala SES Rosenberga
a statusem socjometrycznym w wymiarze akceptacji spotecznej, zbadanym Plebiscytem
Zyczliwosci i Niecheci Korczaka okazaty sie istotne statystycznie na poziomie p<0,01
w grupie A. Wspotczynniki korelacji byly dodatnie i silniejsze w grupie badanych
ucznidow majacych trudnosci w uczeniu si¢, ze szkdt branzowych (grupa A)
w porownaniu do badanych uczniow z grupy B, gdzie korelacje w tym zakresie okazaty
si¢ zdecydowanie stabsze. Analizujac wspotczynniki korelacji miedzy samooceng
1 percepcja siebie mierzong Skalg TSCS Fittsa a statusem socjometrycznym
w wymiarze akceptacji spotecznej, zauwaza si¢ silniejsze, dodatnie korelacje w zakresie
par wspoétzaleznych zmiennych: wskaznik zmiennosci w wierszach (TSCS)/poziom
akceptacji spolecznej oraz wskaznik rozktadu odpowiedzi - D (TSCS)/poziom
akceptacji spotecznej, w grupie badanych uczniow z trudno$ciami w uczeniu sie, ze
szk6t branzowych (zob. tab. 56). Natomiast w grupie ucznidéw niewykazujacych
trudnosci w uczeniu si¢ (grupa B), silniejsze, dodatnie wspotczynniki korelacji
dotyczyly par zmiennych: Ja rodzinne (TSCS)/poziom akceptacji spotecznej,
zachowanie (TSCS)/poziom akceptacji spotecznej oraz wskaznik zmiennosci
w kolumnach(TSCS)/poziom akceptacji spotecznej. Majac na uwadze te wyniki badan
wlasnych, wskazujace na istotne statystycznie, silne, dodatnie korelacje miedzy
statusem socjometrycznym w wymiarze akceptacji spolecznej a samooceng
1 percepcja siebie w badanej grupie ucznidw z trudno$ciami w uczeniu si¢, warto
przedstawi¢ badania innych autoro6w zajmujacych si¢ ta problematyka. Katarzyna
Tomaszek, prezentujac wyniki badan wlasnych wskazata, Ze niska samoocena
u ucznidow z trudno$ciami w uczeniu si¢, moze prowadzi¢ do ich alienacji
1 wyobcowania. Badaczka podkreslita, ze do§wiadczanie przez mtodziez wyobcowania
scisle koreluje ze znieksztalceniami w obrazie siebie. Deprecjacja wtasnej osoby
zaznaczata si¢ w kontekstach niskiej samooceny, braku zadowolenia z siebie
i wzmozonego samokrytycyzmu. Badania te prowadzone byty przy pomocy Skali TSCS

Fittsa w grupie mlodziezy w wieku 16 - 20 lat®®

. Warto w tym miejscu przytoczy¢
réwniez wyniki badan prowadzonych przez Piotra Wilinskiego, ktéry przedstawit
wnioski méwigce o tym, ze niska samoocena uczniow o niekorzystnym statusie
socjometrycznym, doswiadczajacych niepowodzen szkolnych, utrwala si¢. Autor

zwraca uwage, ze dzieci z trudno$ciami w uczeniu si¢, odrzucane przez rowiesnikow

%% Tomaszek K., Obraz siebie u mlodziezy wyalienowanej, ,,Annales Universitatis Mariae Curie
- Sktodowska”, vol. XXVIII (2), 2015, s. 110 - 116.
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z klasy szkolnej, otrzymujac jednocze$nie negatywne oceny od nauczycieli, maja
przekonanie, ze nie zashuguja na akceptacje®™. Uzasadniajac istote wybranych
korelatow dla funkcjonowania psychospotecznego uczniéw z trudnosciami w uczeniu
si¢, ze szkot branzowych nalezy rowniez przedstawi¢ wnioski badaczy - Mark R. Leary
I Deborah L. Downs. Autorzy zwracaja uwage, ze samoocena jest jakby mechanizmem
pozwalajacym uniknaé¢ wykluczenia z grupy. Badacze okreslaja, ze samoocena jest tzw.
socjometrem, poniewaz zachowania powodujace spadek samooceny to jednocze$nie
zachowania prowadzace do odrzucenia spolecznego, natomiast odrzucenie przez innych
prowadzi do czasowego obnizenia samooceny> .

W rozdziale siddmym zawarto rowniez wyniki analizy regresji liniowej,
wielokrotnej, rozpatrywane w dwoch grupach badanych uczniow: uczniow
z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze szkot branzowych (grupa A) oraz uczniéw bez takich
trudnosci, uczgszezajacych do szkot branzowych (grupa B). Analiza ta ukazata m.in.
istotnos$¢ statystyczng modelu korelacyjno-regresyjnego zbudowanego dla samooceny
ogolnej, badanej Skala SES Rosenberga i poczucia wilasnej skutecznosci badanego
Skala KOMPOS Juczynskiego, w grupie uczniow z trudnosciami w uczeniu si¢ (grupa
A). Wynik analizy regresji dla tego modelu wskazat, ze wymieniona zmienna
niezalezna - poczucie wtasnej skutecznosci (KOMPOS) wyjasnia az w 14% wariancj¢
zmiennej zaleznej - samooceny ogolnej w badanej grupie A. Do modelu wiaczono
ogoblne poczucie wilasnej skuteczno$ci oraz czynnik sity, natomiast czynnik wytrwatosci
zostal z niego wykluczony. Wartosci wspdlczynnikow beta odnoszace si¢ do
wspomnianych zmiennych byly dodatnie (zob. tab. 60). Majac na uwadze istotnos¢
statystyczng predyktora - poczucie wilasnej skuteczno$ci, ktory petni znaczaca role
w wyjasnianiu wariancji zmiennej zaleznej - samooceny, warto odwota¢ si¢ do badan
Marzeny Kowaluk-Romanek. Badaczka dostrzega istotne statystycznie roznice
miedzygrupowe dotyczace kompetencji osobistych uczniow z LD. Zaobserwowata, ze
uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢ majg istotnie nizszy poziom poczucia wilasnej
skuteczno$ci w wymiarze ogdélnym oraz w dwodch podskalach, tj. sity 1 wytrwalo$ci
w poréwnaniu do badanych z grupy poréwnawczej. Uczniowie z trudno$ciami
W uczeniu si¢ czeSciej wykazywali mniejsze zaangazowanie w sytuacji zadaniowej

1 nizszy poziom wytrwalosci oraz czesto spodziewali si¢ niepowodzenia. Nalezy zatem

310 Wilinski P., Wiek szkolny. Jak rozpoznaé ryzyko i jak pomagaé? [w:] Brzezinska A. 1. (red.),
Psychologiczne portrety cztowieka, Wyd. GWP, Gdansk 2005, s. 303 - 304.

3 Wojciszke B., Czlowiek wsréd ludzi. Zarys psychologii spolecznej., Wyd. Naukowe Scholar,
Warszawa 2012, s. 164.
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wskaza¢ na potrzebe prowadzenia oddziatywan rozwijajacych kompetencje
psychospoteczne w tym zakresie ucznidw z trudnosciami w uczeniu si¢, co
w konsekwencji bedzie rowniez oddziatywato pozytywnie na samoocen¢ tych
uczniow*?,

Model regresji dotyczacy samooceny ogolnej (SES Rosenberga) i poczucia
umiejscowienia kontroli, badanego kwestionariuszem KBPK Grazyny Krasowicz-Kupis
i Anny Wojnarskiej, nie wykazal istotnosci statystycznej, natomiast W modelu znalazty
si¢ takie zmienne jak: ogdlne poczucie umiejscowienia kontroli i skala sukceséw. Skala
porazek zostala z niego wylaczona. Wspotczynniki beta dla poszczegdlnych
wspoétzaleznych zmiennych modelu byly dodatnie. Zmienna ,,skala sukcesow” okazata
si¢ najlepszym predyktorem wyjasniajagcym zmienno$¢ zmiennej zaleznej - samooceny
w grupie badanych uczniéw z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze szkot branzowych (zob.
tab. 61). Mozna zatem powiedzie¢, ze im bardziej wewngtrzne jest umiejscowienie
poczucia kontroli w sytuacji wystapienia sukcesu, tym wyzszy jest poziom samooceny
ogolnej u badanych uczniow z LD. Erkan Isik w badaniach wtasnych poddawat analizie
zaleznosci migdzy poczuciem umiejscowienia kontroli i wsparciem spotecznym
a sukcesem zawodowym miodziezy w okresie $redniej i pdznej adolescencji. Badania te
wykazujg, ze wsparcie spoteczne silnie koreluje z sukcesem zawodowym oraz ma
istotne znaczenie dla badanej grupy mtodziezy z zewnetrzna lokalizacja poczucia
kontroli**,

Wyniki regresji liniowej obejmujace zmienng zalezng samooceny (SES
Rosenberga) 1 zmienng niezalezng statusu socjometrycznego w wymiarach
uspotecznienia i akceptacji spotecznej wskazaly na istotnosé statystyczng modeli w obu
grupach badanych uczniéw ze szkoét branzowych. W grupie ucznidw z trudnosciami
W uczeniu sie, ze szkot branzowych (grupa A) model korelacyjno-regresyjny okazat si¢
istotny statystycznie na poziomie p<0,01 i wyjasniat on 17,5% wariancji zmiennej
zaleznej. Analizujagc poszczegodlne skladniki modelu w grupie A, zauwaza sig, ze
najlepszym predyktorem wyjasniajagcym wariancj¢ zmiennej zaleznej jest poziom
akceptacji spotecznej. Wspodtczynnik beta w tym zakresie ma znak dodatni, zatem
wzrostowi poziomu akceptacji ze strony rowiesnikow z klasy szkolnej, towarzyszy

roOwniez wzrost samooceny ogolnej. Natomiast analizujgc wyniki w grupie B, zauwaza

312 K owaluk-Romanek M., Poczucie wilasnej skutecznoSci a stanowienie o sobie uczniow
z dysleksjqg, ,,Lubelski Rocznik Pedagogiczny”, T.XXXVII (4), 2018, s. 71.
33 1sik E., Perceived Social Support..., s. 1426 - 1430.
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sie, ze zmienng pelnigca najwazniejsza funkcje predykcyjna, okazal si¢ poziom
uspotecznienia. Im bardziej badani uczniowie bez trudnosci w uczeniu si¢, wykazuja
aprobate spoleczng dla swoich kolegdw/kolezanek z klasy szkolnej, tym tez lepiej
oceniaja siebie, lubig siebie, uwazajg si¢ za wartoSciowych, zauwazaja w sobie wiele
pozytywnych cech, maja poczucie zadowolenia z siebie.

W podrozdziale 7.5.2.1. zaprezentowano modele odnoszace si¢ do zmiennej
zaleznej] - samooceny 1 percepcji siebie, w zakresie globalnego wskaznika
pozytywnego, mierzonej Skalg TSCS Fittsa 1 predyktoréw tj.: poczucia wlasnej
skutecznosci, poczucia umiejscowienia kontroli, statusu socjometrycznego. Porownujac
modele regresji dla samooceny i percepcji siebie oraz poczucia wtasnej skutecznosci
w badanych grupach A 1 B, nalezy stwierdzi¢, ze lepsze dopasowanie modelu
zaznaczylo si¢ w grupie B (4,6%). Natomiast analizujagc poszczegdlne sktadniki tego
modelu, w badanej grupie A najlepszym predyktorem wyjasniajacym wariancje
zmiennej zaleznej, okazato si¢ poczucie uogolnionej wiasnej skutecznosci (zalezno$é
dodatnia), natomiast w grupie B czynnik sily, w zakresie ktérego wspotezynnik g jest
ujemny i zblizony do istotno$ci statystycznej. W obu grupach, czynnik wytrwatosci
zostat wykluczony z modelu.

Model regresyjny dotyczacy samooceny i percepcji siebie w zakresie globalnego
wskaznika pozytywnego (TSCS) oraz poczucia umiejscowienia kontroli jest lepiej
dopasowany w grupie uczniéw z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze szk6l branzowych
(grupa A) (2,4%) w poréwnaniu do grupy badanych uczniow bez trudnosci w uczeniu
si¢ (grupa B), gdzie wariancje zmiennej zaleznej model wyjasnia jedynie na poziomie
1%. Najlepszym predyktorem w badanej grupie A okazala si¢ skala sukcesow (KBPK).
Wspotezynnik B w tym przypadku ma znak ujemny, a zatem mozna stwierdzi¢, ze
przypisywaniu sobie zastug za sukcesy, zawdzigczaniu uzyskania pozytywnych
wynikéw wlasnym zdolnosciom lub wysitkom, towarzyszy bardziej negatywny obraz
siebie. Natomiast odwrotna sytuacja jest u badanych uczniéw z grupy B, ktoérzy majac
ogoblne poczucie kontroli zlokalizowane wewnetrznie, odczuwajac poczucie kierowania
wlasnym zyciem, cze¢$cie] prezentuja pozytywny obraz siebie. Nalezy jednak
podkresli¢, ze zard6wno w modelach dotyczacych obu badanych grup, jak
1 w poszczegolnych ich sktadnikach nie zaznaczyta si¢ istotnos¢ statystyczna, a wigc ich

dopasowanie do danych jest stabe.
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Analizujagc model regresji nakreslony dla zmiennych TSCS tj. samooceny
1 percepcji siebie i statusu socjometrycznego w grupie A i B, zauwaza si¢, ze jest on
lepiej dopasowany w grupie uczniow z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze szkot
branzowych (4,2%) w poréwnaniu do modelu w grupie B (1%). Analizujac
poszczegolne wspolzaleznosci zmiennych modelu regresyjnego, nalezy wskazaé, ze
w grupie A lepszym predyktorem wyjasniajacym zmienno$¢ zmiennej zaleznej byt
poziom akceptacji spotecznej. Wspotczynnik B ma znak dodatni, a zatem wzrostowi
akceptacji spolecznej towarzyszy wyzszy poziom samooceny i percepcji Siebie
w wymiarze globalnego wskaznika pozytywnego badanych w grupie A. Natomiast
w grupie B lepszym predyktorem wyjasniajacym wariancje zmiennej zaleznej jest
poziom uspotecznienia, w zakresie ktorego wspdiczynnik f ma znak dodatni. Mozna
zatem powiedzie¢, ze wraz ze wzrostem poziomu aprobaty spotecznej dla réwiesnikéw
z klasy szkolnej ro$nie tez poziom samooceny i percepcji sicbie w zakresie globalnego
wskaznika pozytywnego.

W podrozdziale 7.5.2.2. zaprezentowano i omowiono modele regresji liniowe;j
zbudowane dla zmiennej samooceny i percepcji siebie w zakresie wskaznika
samokrytycyzmu - SC oraz dla predyktorow tj.: poczucia wiasnej skutecznosci,
poczucia umiejscowienia  kontroli, statusu socjometrycznego w wymiarze
uspotecznienia i akceptacji spotecznej. Lepszym predyktorem modelu odnoszacego si¢
do zmiennych: wskaznik samokrytycyzmu - SC (TSCS) 1 poczucie wlasnej
skutecznosci (KOMPOS), okazal si¢ czynnik sity (B=0,26O). Wspodtezynnik beta miat
znak dodatni 1 byl silniejszy w grupie A, niz w grupie B, gdzie wspolczynnik ten byt
stabszy 1 ujemny. Mozna wigc stwierdzi¢, ze im bardziej badani z grupy A wierza we
wlasng skuteczno$¢ w sytuacjach zadaniowych, spodziewaja si¢ powodzenia, potrafig
maksymalnie si¢ skoncentrowac, tym ich poziom samokrytycyzmu jest nizszy, probuja
przedstawi¢ wiasne ,,ja” niejako w sposob falszywy, stosuja strategie obronne w celu
przedstawienia obrazu siebie jako pozytywnego. Nalezy jednak powiedzieé, ze zarowno
model, jak i poszczegolne jego sktadniki nie wykazaty istotnosci statystyczne;j.

Analizujac modele regresji uwzgledniajagce zmienne: wskaznik samokrytycyzmu
- SC (TSCS) i poczucie umiejscowienia kontroli (KBPK), zauwaza si¢, ze najlepszym

predyktorem modelu w grupie A byta zmienna - skala sukcesow. Wspdtczynnik B jest
dodatni i silniejszy w grupie podstawowej (B:-263) w porownaniu do grupy

porownawczej ([3:0,098). Nalezy zatem wskazaé, ze im wyzszy poziom poczucia
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umiejscowienia kontroli w sytuacji sukcesu (LOC wewnetrzny) w badanej grupie A,
tym nizszy poziom samokrytycyzmu. Interpretujac powyzsza zalezno$¢, zauwaza sie, ze
poczuciu bycia odpowiedzialnym za wilasne dzialania w sytuacjach osiggania sukcesow,
zawdzigczaniu wynikow tych dziatan wilasnym predyspozycjom, zdolnosciom lub
pracowitosci, towarzyszy nizszy samokrytycyzm, wyzsza defensywno$¢ w ujawnianiu
prawdziwego ,,ja”, che¢ zaprezentowania obrazu siebie jako bardziej pozytywnego.
Analizujac modele dotyczace wskaznika samokrytycyzmu - SC (TSCS) i poczucia
umiejscowienia kontroli (KBPK) nalezy podkresli¢, ze w obu badanych grupach nie
wykazaly one istotnosci statystyczne;.

Kolejny model regresji liniowej w podrozdziale 7.5.2.2. uwzglednia zmienne:
wskaznik samokrytycyzmu - SC (TSCS) i status socjometryczny analizowany
w wymiarze uspotecznienia 1 akceptacji spolecznej. Model ten okazal si¢ istotny
statystycznie (p=0,039) i lepiej wyjasnia wariancj¢ zmiennej zaleznej w grupie A
(8,5%) w porownaniu do modelu analizowanego w grupie B (zob. tab. 68). Najlepszym
predyktorem w grupie A, a zarazem istotnym statystycznie (p=0,011) okazala si¢
zmienna - uspotecznienie. Wspotczynnik B W grupie A jest ujemny i wyraznie silniejszy
w porownaniu do badanej grupy B, gdzie wspolczynnik ten jest stabszy i ma inny
kierunek (dodatni). Interpretujac te zalezno$¢, nalezy wskazaé, ze im badani uczniowie
z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze szkot branzowych (grupa A) wykazuja wigksze
uspotecznienie, oddajac glosy ,lubi¢” 1 ,bardzo lubi¢” swoim réwiesnikom z klasy
szkolnej, tym cze$ciej przejawiaja niski poziom samokrytycyzmu, wykazuja wigksza
defensywnos¢ w odpowiedziach, probujac niejako w sposob falszywy, przedstawic
obraz siebie jako pozytywny, stosujac przy tym pewne strategie obronne w celu
ukazania wlasnego ,,ja” w jak najlepszym $wietle.

W podrozdziale 7.5.2.3. zaprezentowano analiz¢ regresji liniowej, wielokrotne;,
odnoszaca si¢ do zmiennych: globalny wskaznik zmiennosci (TSCS) oraz poczucie
wiasnej skuteczno$ci (KOMPOS). Modelem lepiej dopasowanym i wyjasniajacym
6,4% wariancji zmiennej zaleznej okazat si¢ model analizowany w grupie A. Natomiast
najlepszym predyktorem, ktdérego wartos¢ jest zblizona do istotnosci statystycznej, jest
poczucie uogolnionej wilasnej skutecznosci (KOMPOS) w grupie A. Wartosé

wspolczynnika B jest w tym przypadku ujemna. Interpretujagc ten wynik nalezy

powiedzie¢, ze im wicksza wiara we wilasng skutecznos¢, spodziewanie si¢ powodzenia

I poczucie maksymalnej koncentracji na sytuacji zadaniowej, tym wigksza spdjnosc¢
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1 integralno$¢ migdzy poszczegdlnymi sferami ,ja” u badanych z grupy A. Warto
jednak dodaé, ze mniejsze zroéznicowanie ,,ja” nie zawsze jest korzystne, zwlaszcza
w okresie dorastania, ze wzgledu np. na niski poziom niespdjnosci, ktoéry moze
doprowadzi¢ do sztywno$ci w obrazie wiasnej osoby. Modele regresji analizowane
w dwoch grupach rdéznily si¢ zarowno pod wzgledem sily zalezno$ci, jak
I kierunku (zob. tab. 69).

Nastepne przedstawione w podrozdziale 7.5.2.3. modele analizy regresji
liniowej obejmowaty zmienne: globalny wskaznik zmiennosci (TSCS) 1 poczucie
umiejscowienia kontroli (KBPK). Modelem lepiej dopasowanym do danych okazat si¢
ten analizowany w grupie A (3,5%). Nalezy réwniez podkresli¢, ze lepszym
predyktorem wyjasniajacym wariancj¢ zmiennej zaleznej w grupie A byla zmienna -
skala sukcesow. Warto$¢ wspotczynnika p W tym przypadku byla dodatnia. Mozna
zatem stwierdzi¢, ze im bardziej wewng¢trzna lokalizacja poczucia kontroli w sytuacji
sukcesu u badanych z grupy A, tym cze¢sciej przejawiajag oni wigksze zréznicowanie
migdzy jedng a drugg sferg percepcji wlasnego ,,ja” oraz trzema wymiarami percepcji
siebie: tozsamos$ci, zadowolenia z siebie i zachowania. Nalezy rowniez wskazaé, ze
w obu badanych grupach, zmienna - skala porazek (KBPK) zostala wykluczona
z modelu analizy regresji liniowej, wielokrotnej. Analiza regresji liniowej w grupie
podstawowej 1 porownawczej wskazala na roéznice zarowno pod wzgledem sity, jak
1 kierunku zalezno$ci miedzy analizowanymi zmiennymi. Analizujagc model odnoszacy
si¢ do globalnego wskaznika zmienno$ci (TSCS) i1 poczucia umiejscowienia kontroli
(KBPK) nalezy powiedzie¢, ze w obu badanych grupach model ten oraz jego
poszczegolne skladniki nie wykazaty istotnos$ci statystyczne;.

Kolejne zmienne uwzglednione w modelach analizy regresji liniowej,
wielokrotnej w podrozdziale 7.5.2.3. to globalny wskaznik zmiennos$ci (TSCS) 1 status
socjometryczny w wymiarze uspolecznienia i akceptacji spolecznej. Modele oraz ich
poszczegodlne zmienne - sktadniki nie rdéznily si¢ znacznie pod wzgledem sily oraz
kierunku, poréwnujac grupe A 1 B. Nalezy jednak stwierdzi¢, ze najlepszym
predyktorem wyjasniajagcym wariancj¢ zmiennej zaleznej, byta akceptacja spoleczna
a wartos¢ wspotczynnikow g w obu badanych grupach uczniow ze szkot branzowych
byta dodatnia. Mozna wigc uzna¢, ze im bardziej badani uczniowie z grupy A i B sg
lubiani przez swoich réwiesnikéw z klasy szkolnej, tym czeg$ciej maja tendencje do

szufladkowania pewnych sfer wlasnego ,,ja” i do postrzegania tych sfer w izolacji od
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pozostatych. Wszystkie wprowadzone zmienne statusu socjometrycznego zostaty
wlaczone do modelu korelacyjno-regresyjnego.

W podrozdziale 7.5.2.4. w modelach regresji uwzgledniono nastgpujace
zmienne: globalny wskaznik konfliktow (TSCS), poczucie wlasnej skutecznosci
(KOMPQS), poczucie umiejscowienia kontroli (KBPK) i status socjometryczny.
Analiza regresji liniowej wielokrotnej w grupie A dla zmiennych: globalny wskaznik
konfliktow (TSCS) 1 poczucie wlasnej skutecznosci (KOMPOS) wskazata, ze
najlepszym predyktorem wyjasniajagcym wariancj¢ zmiennej zaleznej byta zmienna -
poczucie uogolnionej wiasnej skutecznosci (KOMPOS). Wartos¢ wspolczynnika g jest
ujemna i silniejsza w grupie A. Pozwala to stwierdzi¢, ze im wigksze poczucie
uogodlnionej wlasnej skuteczno$ci, im bardziej badani wierzg w powodzenie w sytuacji
zadaniowej 1 znajduja jakie$§ rozwigzanie nawet mimo czynnikow zakldcajacych, tym
czgsciej charakteryzuja si¢ sztywnym, zwartym opisem wlasnej osoby, mogacym nawet
sugerowa¢ uksztattowanie sztucznego, obronnego stereotypu zamiast przedstawienia
prawdziwego obrazu wilasnej osoby. Warto doda¢, ze w obu grupach badanych uczniow
ze szkot branzowych z modelu korelacyjno-regresyjnego zostata wykluczona zmienna -
czynnik wytrwatosci.

Analizujac wyniki analizy regresji liniowej dla zmiennych: globalny wskaznik
konfliktow (TSCS) 1 poczucie umiejscowienia kontroli (KBPK), nalezy podkresli¢, ze
model w grupie B wskazatl na istotno$¢ statystyczng. Najlepszym predyktorem w obu
grupach okazata si¢ zmienna - skala sukcesow (KBPK). Natomiast warto$¢

wspotczynnika B roznita si¢ pod wzgledem kierunku zaleznosci w badanych grupach,

w zakresie tego predyktora. W grupie A warto$¢ beta jest dodatnia, natomiast w grupie

B B jest ujemna i jej warto$¢ jest wyzsza. Interpretujac ten fakt nalezy powiedzie¢, ze

im bardziej badani z grupy B maja zlokalizowane poczucie kontroli wewngtrznie
w sytuacji sukcesu, tym cze$ciej charakteryzuja sie¢ zwartym opisem wilasnej osoby i nie
przejawiaja sprzeczno$ci w zakresie wilasnej percepcji ,,ja”, ale nalezy mie¢ na uwadze,
ze taki sztywny 1 zwarty obraz siebie nie zawsze jest prawdziwy. Osoby uzyskujace
skrajnie niskie wyniki w tym wzgledzie, mozna podejrzewac bardziej o uksztalttowanie
sztucznego, obronnego stereotypu niz o przedstawienie prawdziwego obrazu wilasnej
osoby. Natomiast w badanej grupie A, im poczucie kontroli w sytuacji sukcesu jest
zlokalizowane bardziej wewng¢trznie, tym czes$ciej zauwaza si¢ pewng sprzecznosc,

zamgt lub ogolny konflikt w percepcji wlasnego ja. Nalezy doda¢, ze w obu badanych
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grupach ucznidow ze szkot branzowych, z modelu korelacyjno-regresyjnego wykluczono
zmienng - skala porazek (KBPK).

Kolejne modele uwzgledniaty analize regresji liniowe] w zakresie takich
zmiennych jak: globalny wskaznik konfliktow i status socjometryczny w wymiarze
uspolecznienia i akceptacji spotecznej. Nie wykazano istotnosSci statystycznej w tym
wzgledzie, natomiast warto wskazac¢, ze model w grupie A jest lepiej dopasowany do
danych i wyjasnia 2,1% wariancji zmiennej zaleznej w poréwnaniu do modelu
analizowanego w grupie B (0,9%). Najlepszym predyktorem w obu grupach, w modelu:
globalny wskaznik konfliktéw (TSCS) i status socjometryczny, okazata si¢ zmienna -

uspotecznienie 1 warto§¢ wspotczynnika B jest dodatnia. Interpretujgc ten fakt mozna

stwierdzi¢, ze im bardziej badani wykazuja aprobate dla swoich rowiesnikow z klasy
szkolnej, czgsciej oddajac innym glosy typu ,,lubi¢” i ,,bardzo lubi¢”, tym czgsciej
w opisie wlasnej osoby zauwaza si¢ sprzeczno$¢, zamet lub og6élny konflikt w percepcji
wlasnego ja, a takze tendencje do ,,sztucznego” podkreslania wiasnych pozytywnych
cech lub nadmiernego zaprzeczania cechom negatywnym (konflikt przyzwolenia
i konflikt zaprzeczenia). Warto podkresli¢, ze do modelu korelacyjno-regresyjnego
zostaly wlaczone wszystkie wprowadzone zmienne statusu SOcjometrycznego.

W podrozdziale 7.5.2.5. zaprezentowano wyniki analizy regresji liniowej,
wielokrotnej dla zmiennych: wskaznik rozktadu odpowiedzi - D (TSCS), poczucie
wlasnej skutecznosci (KOMPOS), poczucie umiejscowienia kontroli (KBPK), status
socjometryczny. Analizujac poszczegodlne zaleznosci wiaczone do modelu odnoszacego
si¢ do zmiennych: wskaznik rozktadu odpowiedzi - D (TSCS) i poczucie wlasnej
skutecznosci (KOMPOS), zauwaza si¢ roznice pod wzgledem sily 1 kierunku zaleznosci
miedzy grupg podstawowa a poréwnawczg. Natomiast roznice te nie wykazujg
istotno$ci statystycznej. Predyktorem najlepiej wyjasniajagcym wariancje zmiennej
zaleznej okazata si¢ zmienna - poczucie uogoélnionej wilasnej skutecznosci (KOMPOS)
w grupie A. Warto$¢ wspotczynnika B jest ujemna. Mozna wigc wskazaé, ze im bardziej
badani z grupy A wierza we wlasng skuteczno$¢ i spodziewaja si¢ powodzenia
w sytuacji zadaniowej, tym czesciej wykazuja defensywnos$é w odpowiedziach i pewna
blokad¢ psychiczng oraz czesciej przejawiajg niepewno$é €O do sposobu postrzegania
siebie. Warto zaznaczy¢, ze z analizy w obu badanych grupach zostala wykluczona

zmienna - czynnik wytrwatosci (KOMPOS).
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Analizujagc  modele korelacyjno-regresyjne odnoszace si¢ do zmiennych:
wskaznik rozktadu odpowiedzi - D (TSCS) i poczucie umiejscowienia kontroli (KBPK),
zauwaza si¢ wyniki istotne statystycznie w obu badanych grupach uczniow ze szkot
branzowych. Model w grupie A wyjasnia 8,6% wariancji zmiennej zaleznej, natomiast
w grupie B 8,1%. W grupie A predyktorem najlepiej wyjasniajacym zmiennos¢
zmiennej zaleznej jest skala sukcesow (KBPK). Warto$¢ wspotczynnika p ma inny

kierunek (B ujemna) i jest wyzsza w poréwnaniu do grupy poréwnawczej. Interpretujac

ten fakt, nalezy powiedzie¢, ze im bardziej poczucie kontroli w sytuacji wystapienia
sukcesu zlokalizowane jest u badanych z grupy A wewnetrznie, im czesciej sukcesy
przypisuja oni wlasnym zdolno$ciom, umiegj¢tnosciom czy staraniom, tym czegsciej sa
niepewni 1 niezaangazowani w opisy wlasnej osoby oraz niepewni co do sposobu
postrzegania siebie oraz nastawieni defensywnie jakby odgradzajac si¢ od
rzeczywisto$ci. Natomiast analizujac ten sam aspekt w grupie B, zauwaza si¢, ze im
badani z tej grupy czgsciej przypisuja sobie wyniki dzialania w sytuacji odniesienia
sukcesu, tym bardziej sg pewni co do sposobu postrzegania siebie, zdecydowani i pewni
tego co o sobie méwig. W obu analizowanych grupach zmienna - skala porazek
(KBPK) nie zostata wigczona do modelu korelacyjno-regresyjnego.

Analiza kolejnych modeli korelacyjno-regresyjnych, odnoszacych si¢ do
zmiennych: wskaznik rozktadu odpowiedzi - D (TSCS) i status socjometryczny nie
ujawnita wynikéw istotnych statystycznie w zadnej z badanych grup. Natomiast model
regresji w grupie A wyjasnia 3,8% wariancji zmiennej zaleznej a w grupie B 1,6%.
Patrzac na wartos$ci wspotczynnika B dla poszczegdlnych zmiennych skladowych
modelu w grupie A, zauwaza si¢, ze predyktorem najlepiej wyjasniajagcym zmienno$¢
zmienne]j zaleznej okazala si¢ zmienna uspolecznienie. Warto$¢ wspotczynnika B byla
dodatnia. Interpretujac ten wynik, mozna wigc stwierdzi¢, ze im bardziej badani
wykazujg aprobate dla swoich rowiesnikow z klasy szkolnej, im czgsciej oddaja innym
glosy typu ,,lubi¢” 1 ,,bardzo lubi¢”, tym sg bardziej pewni 1 zdecydowani co do sposobu
w jaki postrzegaja siebie i co moéwig o sobie oraz czgiciej wykorzystuja w pelni skale
do oszacowan wlasnej percepcji ,ja”’, nie wykazujac defensywnosci i1 blokady
psychicznej. Warto dodaé, ze osoby niewykorzystujace w pelni skali w arkuszu
odpowiedzi, np. zaznaczajac w wiekszosci odpowiedzi ,,3”, unikajg prawdziwego
zaangazowania 1 odgradzaja si¢ od rzeczywisto$ci. Natomiast wybieranie wylacznie

odpowiedzi ,,5” 1 ,,1” czesto moze wskazywa¢ na roznego rodzaju schorzenia
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psychiczne np. schizofreni¢, Osoby uzyskujace bardzo niskie wyniki z powodu
wybierania zazwyczaj samych odpowiedzi ,2” 1 ,4” sg bardzo niepewni
1 niezaangazowani w opisy wlasnej osoby, moga oni cierpie¢ na zaburzenia psychiczne.
Warto zaznaczy¢, ze w omawianej analizie, zadna zmienna nie zostata wykluczona

z modelu w obu grupach badanych uczniow ze szko6t branzowych.
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Z.akonczenie

Przygladajac si¢ raportom z badan nad samooceng i percepcja siebie oraz innymi
wymiarami funkcjonowania psychospotecznego ucznidow z trudnosciami w uczeniu si¢
przedstawionym w literaturze przedmiotu, dotyczacym szczegdlnego ze wzgledu na
swoja specyfike typu szkoty - szkoly branzowej, zauwaza si¢ potrzebe prowadzenia
badan w zakresie wspomnianej problematyki wtlasnie w tej grupie. Oddziatywania
terapeutyczne uwzgledniajgce uczniow z trudnosciami w uczeniu si¢ nie konczg si¢ na
etapie edukacyjnym szkoty podstawowej. Dlatego istnieje potrzeba ich kontynuacji
w szkotach ponadpodstawowych, a w szczegélnosci w szkolach branzowych.
Zagadnienia z zakresu pedagogiki specjalnej, surdopedagogiki, tyflopedagogiki,
oligofrenopedagogiki, edukacji 1 terapii osoéb z zaburzeniami ze spektrum autyzmu,
terapii pedagogicznej, integracji sensorycznej sa aktualnie popularne i dyskutowane nie
tylko przez specjalistow, ale rowniez przez osoby, ktére spotykaja si¢ w rodzinie lub
W swoim otoczeniu spolecznym z osoba potrzebujaca danych oddziatywan
terapeutycznych. Szkota jest podstawowa instytucja dydaktyczno-wychowawcza, ktora
powinna stworzy¢ odpowiednie warunki do nauki, rozwoju, terapii, opieki
i wychowania, wszystkim uczniom, ale w szczegdlnosci uczniom z trudno$ciami
w uczeniu si¢. Powinna zagwarantowa¢ prowadzenie zaje¢ terapeutycznych przez
wykwalifikowanych specjalistow w dziedzinie odpowiadajacej trudnosciom danego
ucznia. Wraz ze wzrostem zainteresowania oddziatywaniami terapeutycznymi z zakresu
pedagogiki specjalnej, pojawiajg si¢ nowe, innowacyjne metody terapii, szereg pomocy
terapeutycznych pomagajacych w usprawnianiu zaburzonych funkcji oraz narzedzia
diagnostyczne. Ma to szczegélnie miejsce w ostatnim czasie, gdy wigkszos¢ zajec
terapeutycznych rowniez przeniosta si¢ do ,,$wiata wirtualnego” i specjaliSci musieli
przystosowac si¢ do pracy w nowej rzeczywistosci, tj. online. Nowa rzeczywistos¢
stawia przed nami nowe wyzwania, dlatego aby efektywnie pracowaé z uczniem
z trudno$ciami w uczeniu si¢, w zakresie terapii pedagogicznej, a takze w celu
wzmacniania jego samooceny i percepcji siebie, poczucia wlasnej skutecznosci,
poczucia kontroli, uspolecznienia, nauczyciel/pedagog powinien by¢ specjalistg
kompetentnym w swojej dziedzinie, kreatywnym, stale podnoszacym swoja wiedze
1 umiejetnosci, otwartym, profesjonalnym, innowacyjnym, a takze powinien miec

wiedze dotyczacg aktualnych faktow empirycznych w obszarze tej problematyki.

Gléwnym celem mojej rozprawy doktorskiej byta proba oszacowania poziomu

303



samooceny 1 percepcji siebie oraz wybranych zmiennych funkcjonowania
psychospotecznego, a takze proba poznania zwigzku miedzy samooceng i percepcja
siebie a jej psychospotecznymi korelatami tj.: poczuciem umiejscowienia kontroli,
poczuciem wlasnej skuteczno$ci, statusem socjometrycznym, u miodziezy
z trudno$ciami w uczeniu si¢, uczgszczajacej do szkot branzowych. Niniejsza praca jest
proba spojrzenia na trudnosci w uczeniu si¢ specyficzne (pod postacig dysleksji), ale
roOwniez niespecyficzne, przez pryzmat glebszych - psychospotecznych problemow
uczniéw w okresie $redniej i poéznej adolescencji. W badaniach wiasnych ustalono jaki
poziom samooceny i percepcji siebie wykazuja uczniowie z trudno$ciami w uczeniu sig,
uczeszezajacy do szkot branzowych, w poréwnaniu do ucznidw bez takich trudnosci,
z tego typu szkot. Poszukiwano rowniez odpowiedzi na pytanie: jakim poziomem
funkcjonowania psychospotecznego w wymiarach: poczucia kontroli, poczucia wlasnej
skuteczno$ci, uspotecznienia i aprobaty spotecznej w klasie szkolnej, cechujg si¢
uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢, uczeszczajacy do szkoét branzowych
w porownaniu do uczniow bez takich trudnosci? Kolejny gtowny problem badawczy,
stanowigcy pytanie, na ktore odpowiedziano dzieki otrzymanym wynikom badan
empirycznych, dotyczyl zalezno$ci wystepujacych miedzy poziomem samooceny
1 percepcji siebie a funkcjonowaniem psychospotecznym w wymiarach: poczucia
kontroli, poczucia wlasnej skutecznos$ci, poziomu uspotecznienia i aprobaty spolecznej
w klasie szkolnej, w badanej grupie uczniow z trudno$ciami w uczeniu sig,
uczeszczajacych do szkdét branzowych w poréwnaniu do badanej grupy ucznidow bez

takich trudnosci, ksztatcacych sie¢ w tego typu szkotach.

Whioski koncowe
Odpowiadajac na przyjete w pracy problemy badawcze (zob. podrozdz. 4.2.)

sformutowano wnioski koncowe, ktore sg nastepujace:

1. Badani uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze szkél branzowych
wykazujg istotnie statystycznie nizszy poziom samooceny ogolnej mierzonej
Skalg SES (Self Esteem Scale) M. Rosenberga (zob. podrozdz. 5.3.1.) oraz
nizszy poziom samooceny i percepcji siebie we wszystkich podskalach Skali
TSCS (Tennessee Self Concept Scale) W. H. Fittsa (zob. podrozdz. 5.3.2.)
w poréwnaniu do badanych ucznidéw nieprzejawiajacych trudnosci

W uczeniu si¢, uczeszczajacych do szkot branzowych.
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Poziom funkcjonowania psychospotecznego w wymiarach: poczucia wilasne;j
skuteczno$ci oraz uspotecznienia i aprobaty spotecznej réznicuje badane
grupy uczniéw. Badani uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze szkot
branzowych, charakteryzujg si¢ istotnie statystycznie nizszym poziomem
poczucia uogélnionej wiasnej skuteczno$ci oraz nizszym poziomem
poczucia wlasnej skuteczno$ci w wymiarach: czynnik sity i czynnik
wytrwato$ci, mierzonym Skalg Kompetencji Osobistej (KOMPOS)
Z. Juczynskiego, w porownaniu do badanych uczniow bez trudnosci
W uczeniu si¢, uczeszczajacych do szkot branzowych (zob. podrozdz. 6.2.2.).
. W zakresie statusu socjometrycznego mierzonego Plebiscytem Zyczliwosci
1 Niechegci J. Korczaka, istotne statystycznie zroznicowanie wystgpuje
w poziomie uspotecznienia. Badani uczniowie z trudnosciami w uczeniu sie,
ze szkot branzowych wykazali nizszy poziom uspotecznienia w poroéwnaniu
do badanych uczniéw nieprzejawiajacych trudnosci w uczeniu sig, ze szkot
branzowych. Poziom akceptacji spolecznej nie rdznicuje istotnie
statystycznie badanych grup (zob. podrozdz. 6.4.2.).

Poziom poczucia og6lnej kontroli oraz poczucia kontroli w zakresie skali
porazek, mierzony Kwestionariuszem do Badania Poczucia Kontroli
(KBPK) G. Krasowicz-Kupis i A. Wojnarskiej, nie rdznicuje istotnie
statystycznie badanych grup (zob. podrozdz. 6.3.2.).

Silniejsze, dodatnie, istotne statystycznie korelacje wystepuja odnosnie pary
zmiennych: samoocena ogdlna (SES)/czynnik sity (KOMPOS) w grupie
badanych ucznidéw z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze szkot branzowych
w porownaniu do ich rowiesnikow z klasy szkolnej, niewykazujacych
trudnosci w nauce, z tego typu szkol, gdzie zalezno$ci w tym zakresie sa
stabsze, dodatnie 1 nieistotne statystycznie. Powyzej zaprezentowane
zaleznosci dotycza samooceny ogolnej mierzonej Skalg SES Rosenberga
1 poczucia wlasnej skutecznosci mierzonego Skala KOMPOS Juczynskiego
(zob. podrozdz. 7.2.).

Silniejsze, ujemne, istotne statystycznie korelacje wystepujg w zakresie par
zmiennych: globalny wskaznik zmiennosci (TSCS)/czynnik wytrwatosci
(KOMPOS), globalny wskaznik zmiennosci (TSCS)/poczucie uogodlnionej
wlasnej skutecznosci (KOMPOS), wskaznik zmiennosci w kolumnach

(TSCS)/czynnik  wytrwatosci  (KOMPOS), wskaznik  zmiennoSci
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w  kolumnach (TSCS)/poczucie uogdlnionej wiasnej skutecznosci
(KOMPOS) w grupie badanych uczniéw z trudnosciami w uczeniu si¢, ze
szkot branzowych w porownaniu do ich réwiesnikow z klasy szkolnej,
niewykazujacych trudnosci w nauce, z tego typu szkot, gdzie zaleznosci te sg
stabsze, a dodatkowo w zakresie pary zmiennych: wskaznik zmienno$ci
w kolumnach (TSCS)/czynnik wytrwatosci (KOMPOS) maja inny kierunek -
sg dodatnie. Natomiast silniejsze, ujemne, istotne statystycznie z p<0,05
korelacje wystepuja w parach zmiennych: tozsamos$¢ (TSCS)/czynnik sity
(KOMPOS), tozsamos¢ (TSCS)/poczucie uogolnionej wiasnej skutecznosci
(KOMPOS) w grupie badanych uczniéw bez trudno$ci w uczeniu si¢, ze
szk6t branzowych w porownaniu do grupy podstawowej, gdzie zwigzki
w tym zakresie sg duzo slabsze i nieistotne statystycznie. Zalezno$ci te
dotycza percepcji siebie mierzonej Skalg TSCS Fittsa i poczucia wlasnej
skutecznos$ci mierzonego Skala KOMPOS Juczynskiego
(zob. podrozdz. 7.2.).

. Zalezno$ci migdzy samooceng ogdlng a poczuciem umiejscowienia kontroli
nie roznicujg istotnie statystycznie badanych grup (zob. podrozdz. 7.3.).
Silniejsze, istotne statystycznie korelacje wystapity w zakresie par
zmiennych: wskaznik samokrytycyzmu - SC (TSCS)/skala sukceséw
(KBPK) wskaznik rozktadu odpowiedzi - D (TSCS)/poczucie ogodlnej
kontroli (KBPK), wskaznik rozkladu odpowiedzi - D (TSCS)/skala
sukcesow (KBPK) w grupie badanych ucznidow z trudno$ciami w uczeniu
si¢, ze szkot branzowych w poréwnaniu do ich rowiesnikow z klasy
szkolnej, niewykazujacych trudnosci w nauce, z tego typu szkot, gdzie
zaleznosci te sg stabsze. W przypadku pierwszej pary zmiennych korelacja
jest ujemna, natomiast kolejne dwie majg znak dodatni. Powyzej
zaprezentowane zaleznosci dotyczg percepcji siebie mierzonej Skalg TSCS
Fittsa i poczucia lokalizacji kontroli mierzonego Kwestionariuszem KBPK
Krasowicz-Kupis i Wojnarskiej (zob. podrozdz. 7.3.).

. W badanej grupie uczniow z trudnosciami w uczeniu si¢, ze szkét
branzowych, odno$nie pary zmiennych: samoocena ogdlna (SES)/poziom
uspotecznienia zauwaza si¢ stabsze, dodatnie, istotne statystycznie z p<0,05
korelacje w poréwnaniu do badanej grupy ucznidéw niewykazujacych

trudnos$ci w nauce, ze szkot branzowych, gdzie zalezno$ci w tym zakresie sg
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10.

11.

12.

13.

silniejsze, a istotno$¢ zaznaczyla si¢ na poziomie p<0,01. Zaleznosci te
odnoszg si¢ do samooceny ogolnej badanej Skala SES Rosenberga i statusu
socjometrycznego badanego Plebiscytem Zyczliwosci i Niecheci Korczaka
(zob. podrozdz. 7.4.1.).

Zwiazki silniejsze, ujemne, istotne statystycznie z p<0,05 wystepuja w parze
zmiennych: wskaznik samokrytycyzmu - SC (TSCS)/poziom uspotecznienia
w grupie badanych uczniéw z trudnosciami w uczeniu si¢, ze szkot
branzowych w porownaniu do ich rowiesnikow z klasy szkolnej, bez takich
trudnosci, gdzie zwigzki w zakresie tych zmiennych sg duzo stabsze
1 nieistotne statystycznie. Zalezno$ci te odnoszg si¢ do percepcji siebie
badanej Skalg TSCS Fittsa 1 statusu socjometrycznego badanego Plebiscytem
Zyczliwoéci i Niecheci Korczaka (zob. podrozdz. 7.4.1.).

Znaczace zroznicowanie mi¢dzy badanymi grupami uczniéw pod wzgledem
sity korelacji wystgpuje w zakresie pary zmiennych: samoocena ogdlna
(SES)/poziom akceptacji spolecznej. Zwigzek migdzy wymienionymi
zmiennymi jest istotnie silniejszy, dodatni i istotny statystycznie z p<0,01
w badanej grupie uczniéw z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze szkoét
branzowych w poréwnaniu do badanych ucznidow nieprzejawiajacych
trudnosci w uczeniu si¢, z tego typu szkot, gdzie zalezno$¢ miedzy
zmiennymi: samoocena ogolna (SES)/poziom akceptacji spotecznej jest
rowniez dodatnia, ale znaczaco stabsza i nieistotna statystycznie. Powyzej
zaprezentowane zaleznosci dotycza samooceny ogolnej mierzonej Skalg SES
Rosenberga i statusu socjometrycznego mierzonego Plebiscytem
Zyczliwosci i Niecheci Korczaka (zob. podrozdz. 7.4.2.).

Model korelacyjno-regresyjny dla zmiennych: samoocena ogodlna (SES) -
poczucie wiasnej skutecznosci (KOMPOS) jest istotny statystycznie
w grupie badanych uczniéw z trudnosciami w uczeniu si¢, ze szkot
branzowych 1 wyjasnia 5% wariancji zmiennej zaleznej (samooceny
ogo6lnej). Najlepszym predyktorem w tej grupie uczniéw, wyjasniajagcym
istotnie z p<0,01 wariancj¢ zmiennej zaleznej (samooceny ogolnej) jest
czynnik sity (KOMPOS) (zob. podrozdz. 7.5.1.).

Model korelacyjno-regresyjny dotyczacy zmiennych: samoocena ogdlna
(SES) i status socjometryczny jest istotny statystycznie w obu badanych

grupach uczniéw ze szkot branzowych. Natomiast w grupie uczniéw
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14.

15.

z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze szkot branzowych model w wigkszym
stopniu (17,5%) wyjasnia wariancj¢ zmiennej zaleznej w poréwnaniu do
badanej grupy ucznidw bez trudnosci w uczeniu si¢, ze szkot branzowych
(8,3%) (zob. podrozdz. 7.5.1.). Najlepszym predyktorem, istotnie
wyjasniajagcym wariancje samooceny ogoélnej, okazala si¢ zmienna -
akceptacja spoteczna w grupie ucznidw z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze
szk6t branzowych, natomiast w grupie badanych uczniéw bez trudnosci
W uczeniu si¢, z tego typu szkot, predyktorem istotnie wyjasniajagcym

zmienno$¢ samooceny ogolne;j jest - uspotecznienie. Wspotczynniki g w obu

badanych grupach sg dodatnie (zob. podrozdz. 7.5.1.).

Modelem istotnym statystycznie i wyjasniajacym na poziomie 8,5%
zmienng zalezng - wskaznik samokrytycyzmu - SC (TSCS) jest status
socjometryczny w grupie ucznidow z trudnosciami w uczeniu si¢, ze szkot
branzowych. Najlepszym predyktorem wyjasniajacym wariancj¢ zmiennej
zaleznej jest uspolecznienie, a wspdfczynnik g jest ujemny. Model
korelacyjno-regresyjny dotyczacy zmiennych: wskaznik samokrytycyzmu -
SC (TSCS) 1 status socjometryczny oraz poszczegolne jego sktadniki nie sg
istotne statystycznie w badanej grupie uczniow niewykazujacych trudnosci
w uczeniu si¢, ze szkol branzowych. Powyzszy model dotyczy wskaznika
samokrytycyzmu - SC - podskali percepcji siebie mierzonej Skalg TSCS
Fittsa oraz statusu socjometrycznego badanego za pomocg Plebiscytu
Zyczliwosci i Niecheci Korczaka (zob. podrozdz. 7.5.2.2.).

Model korelacyjno-regresyjny dotyczacy zmiennych: globalny wskaznik
konfliktow (TSCS) 1 poczucie umiejscowienia kontroli (KBPK) okazat si¢
istotny statystycznie w grupie badanych uczniéw bez trudnosci w nauce, ze
szkot branzowych 1 wyjasnia 7,2% wariancji zmiennej zaleznej. Najlepszym,
istotnym statystycznie predyktorem okazala si¢ zmienna - skala sukcesOw

1 wspotczynnik p W tym zakresie mial znak ujemny. Zaré6wno model, jak

1 poszczegolne jego skladniki nie wykazaty istotno$ci statystycznej
w badanej grupie ucznidéw z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze szkoét
branzowych. Model odnosi si¢ do podskali percepcji siebie w zakresie
globalnego wskaznika konfliktow mierzonego Skalg TSCS Fittsa oraz

poczucia lokalizacji kontroli badanego Kwestionariuszem KOMPOS
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Krasowicz-Kupis i Wojnarskiej (zob. podrozdz. 7.5.2.4.).

16. Model korelacyjno-regresyjny odnoszacy si¢ do: wskaznika rozktadu
odpowiedzi - D i poczucia umiejscowienia kontroli okazal si¢ istotny
statystycznie w obu badanych grupach. W badanej grupie A model wyjasnia
8,6% wariancji zmiennej zaleznej, natomiast w grupie B 8,1%. Natomiast
najlepszym predyktorem wyjasniajagcym wariancj¢ zmiennej zaleznej -
wskaznika rozktadu odpowiedzi - D, okazata si¢ zmienna - skala sukcesow
1 wspoOtczynnik p W tym zakresie jest ujemny w poréwnaniu do grupy B,
gdzie poszczegdlne elementy modelu nie wykazaty istotnych

wspoOtczynnikéw (zob. podrozdz. 7.5.2.5.).
Dyskusja

W procesie realizacji badan wiasnych, poszukiwano faktow empirycznych
pozwalajacych na potwierdzenie lub odrzucenie wyprowadzonych w niniejszej pracy
hipotez. Nalezy zatem zaprezentowa¢ uzyskane wyniki badan wtasnych, odnoszac je
bezposrednio do poszczegdlnych hipotez gtdownych i1 szczegdtowych.

Hipoteza robocza gtéwna nr. 1: Zaklada sie, Ze badani uczniowie z trudnosciami
w uczeniu sie, uczeszczajgcy do szkol branzowych bedg mie¢ nizszqg samoocene
i bardziej negatywnq percepcje siebie niz uczniowie z grupy porownawczej.

Hipoteza nr. 1 zostala catkowicie potwierdzona. Wyniki badan empirycznych wskazaty
na istotnie statystycznie nizszy poziom samooceny i percepcji siebie, mierzony skalg
SES Rosenberga oraz skala TSCS Fittsa, w badanej grupie uczniéw z trudno$ciami
w uczeniu si¢, ze szkét branzowych na tle wynikdw grupy poroéwnawcze] w tym
zakresie (zob. rozdz. V). Natomiast analiza zaleznoSci miedzy samooceng ogdlng (SES)
oraz samooceng 1 percepcja siebie (TSCS) a nasileniem objawoéw trudnosci w uczeniu
si¢, wykazata korelacje ujemne, istotne statystycznie z p<0,01 1 p<0,05. Nalezy zatem
powiedzie¢, ze im wyzszy poziom samooceny ogolnej oraz samooceny i percepcji
siebie w poszczegolnych podskalach TSCS Fittsa, im bardziej badani uczniowie ze
szkot branzowych oceniajg siebie w sposdb pozytywny i przedstawiajg pozytywny
obraz siebie, im bardziej wlasne ,,ja” postrzegaja pozytywnie, sg zdecydowani i pewni
co do sposobu mowienia o sobie oraz postrzegaja wszystkie sfery jako integralna
cato$¢, tym rzadziej zauwaza si¢ u nich objawy trudno$ci w uczeniu si¢ lub czesciej

objawy te nie sg istotnie nasilone (zob. tab. 34 1 35). Analiza poroéwnawcza
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z zastosowaniem testu t-Studenta dla danych niezaleznych ujawnita istotny
statystycznie nizszy poziom samooceny i percepcji siebie zarowno w wymiarze
ogolnym, jak 1 w poszczegolnych podskalach, w badanej grupie uczniow z trudnosciami
W uczeniu si¢, ze szkol branzowych (grupa A) w porownaniu do badanej grupy uczniow
bez takich trudnosci, uczeszczajacych do szkot branzowych (grupa B) (zob. tab. 36
i 37). Podobne wyniki badan wlasnych uzyskalo wielu autoréw zajmujacych si¢
problematyka funkcjonowania psychospolecznego uczniéw z trudno$ciami w uczeniu
sig, m.in. Zelenke w metaanalizie wykazala, ze 89% uczniow z SLD wykazuje niski

poziom samooceny®

. Na niskg samoocen¢ ucznidow z trudno$ciami w uczeniu si¢
wskazat réwniez Henryk Kulas, prezentujac wyniki §wiadczace o tym, ze ponad potowa
badanych uczniéw z LD ujawnita negatywny obraz siebie w zakresie ,,ja fizycznego”

315 Wyniki badan wlasnych Piotra Gindricha wykazaty

oraz ,ja psychicznego
niekorzystny obraz siebie uczniéw z trudno$ciami w uczeniu si¢, niskie ocenianie
wlasnych zdolnosci intelektualnych oraz mozliwosci osiagniecia sukcesu®®. Badania
podtuzne prowadzone przez Marte Bogdanowicz 1 Bozeng¢ Wszeborowska-Lipinska
ujawnily, ze samoocena uczniéw z dysleksja byta niekorzystna w poréwnaniu do grupy
uczniow bez dysleksji. Przyszty obraz samego siebie, samoocena i poczucie wlasnej
wartosci byly istotnie zanizone w poréwnaniu z grupg kontrolng i niewspotmierne do
mozliwosci intelektualnych3l7. Wyniki badan Amy M. Gans, Maureen C. Kenny, i Dave
L. Ghany wykazaty istotne statystycznie roznice w samoocenie mi¢dzy grupg uczniéw z
LD a grupa ucznidw nieprzejawiajacych trudnosci w uczeniu si¢. Autorzy w badaniach
wlasnych potwierdzili nizszy poziom samooceny zarowno globalnej, jak 1 specyficznej
u badanych uczniéw z LD w poréwnaniu do badanych z grupy kontrolne;j 318 Praveen
Kumar 1 William Dharma B. Raja zwracaja uwage, ze nalezy przede wszystkim
wzmacnia¢ mocne strony ucznidow z trudno$ciami w uczeniu si¢, umozliwi¢ im

osigganie sukcesow, akceptowac ograniczone mozliwosci uczniow z LD wspomagajac

rozw0j pozytywnej samooceny u tych osob. Autorzy podkreslaja, ze podstawg do

314 Krasowicz-Kupis G., Nowa psychologia..., s. 200.

315 Kulas H., dz. cyt., s. 172 - 1886.

31 Gindrich P., A., Funkcjonowanie psychospoleczne..., s. 140 - 174,

31 https://wszystkoconajwazniejsze.pl/prof-marta-bogdanowicz-brak-pomocy/  dostgp  dn.
02.10.2017.

318 Gans A. M., Kenny M. C., Ghany D. L., Comparing the self-concept of students with and
without learning disabilities, ,,Journal of Learning Disabilities”, 36 (3), 2003, s. 287 - 295.
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radzenia sobie ucznia z trudno$ciami wynikajacymi z deficytéw jest pozytywny obraz
siebie oraz wsparcie spoleczne ze strony nauczycieli i rodzicow>".

Hipoteza robocza gtoéwna nr. 2: Zaklada sie, Ze badani uczniowie z trudnosciami
w uczeniu si¢ ze szkol branzowych bedq cechowali sie niZzszym poziomem
funkcjonowania psychospotecznego w wymiarach poczucia kontroli, poczucia wtasnej
skutecznosci oraz uspotecznienia i akceptacji ze strony rowiesnikow w klasie szkolnej
niz uczniowie z grupy porownawczej.
Hipoteza nr. 2 zostatla cze$ciowo potwierdzona. Badani uczniowie z trudnos$ciami
W uczeniu si¢, ze szkot branzowych, uzyskali nizszy poziom w zakresie dwoch sposrod
trzech wybranych w tej pracy zmiennych funkcjonowania psychospotecznego
w pordwnaniu do grupy niemajacej takich trudno$ci. Analizujac zalezno$ci migdzy
poczuciem wilasnej skutecznosci (KOMPOS) a nasileniem objawéw trudno$ci
W uczeniu si¢, zauwaza si¢ istotne statystycznie na poziomie p<0,01, ujemne korelacje
w tym wzgledzie. Nalezy powiedzie¢, ze wraz z nasilaniem si¢ objawow trudno$ci
W uczeniu si¢, poziom poczucia wiasnej skutecznosci maleje. Mozna roéwniez wskazac,
ze w przypadku niskiego poziomu witasnej skutecznosci u badanych uczniow ze szkot
branzowych, trudno$ci w uczeniu si¢ sg bardziej nasilone lub wystepuja czesciej (zob.
tab. 38). Badani uczniowie z grupy podstawowej uzyskali nizszy poziom zaréwno
uogodlnione] wlasnej skutecznos$ci, jak rowniez w wymiarach sity 1 wytrwato$ci
w poréwnaniu do badanych z grupy B. Wyniki analizy poréwnawczej byly istotne
statystycznie z p<0,05 (zob. tab. 39). Badania Marzeny Kowaluk-Romanek réwniez
potwierdzity nizsze poczucie wlasnej skutecznosci mierzone skala KOMPOS
Juczynskiego u badanych uczniéw z dysleksja w porownaniu do badanej grupy uczniow
bez dysleksji. Autorka zaprezentowala wyniki §wiadczace o nizszym poziomie wlasnej
skuteczno$ci zar6wno w ujeciu og6élnym, jak 1 w zakresie dwoch szczegdétowych
zmiennych tj.: czynnikéw sity i wytrwalosci, badanych uczniow z SLD*?°. Na nizszy
poziom wtlasnej skuteczno$ci uczniow z trudno$ciami w uczeniu si¢ wskazal réwniez
Piotr Gindrich. Autor przedstawil wyniki badan wlasnych §wiadczace o tym, Ze badani
uczniowie z zaburzeniami uczenia si¢ nizej oceniaja wlasng skuteczno$¢ w poréwnaniu

do badanych bez takich trudno$ci. Autor réwniez zwrocil uwage na zjawisko tzw.

39 Kumar S. P., Raja B. W. D., High self-esteem as a coping strategy for students with learning
disabilities, ,,Journal on Educational Psychology”, 2 (4), 2009, s. 14 - 19.
%0 Kowaluk-Romanek M., Poczucie wlasnej skutecznosci a stanowienie o sobie uczniéw

z dysleksjq, ,,Lubelski Rocznik Pedagogiczny”, T.XXXVII (4), 2018, s. 71.
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wlasnej skuteczno$ci szkolnej (ang. academic self-efficacy beliefs)**'. Fazlinda Ab
Halim, Wan Hanim N. W. Muda, Saslizawati Izam wskazali, Ze niskie poczucie wtasnej
skutecznosci oséb ze szkot zawodowych, majacych trudno$ci w zakresie m.in.:
myslenia, zarzadzania informacjg i interpretacji informacji, obstugi nowych technologii
oraz czytania, pisania i umieje¢tno$ci matematycznych, jest istotnym czynnikiem
majacym negatywny wplyw na zatrudnianie tych oséb przez pracodawcow’>?. Fatwa
Tentama 1 Muhammad Zulfikar Nur, analizujac wyniki regresji liniowe] wskazali, ze
poczucie wlasnej skutecznos$ci i1 interakcje spoleczne majg istotne znaczenie (p<0,01)
dla zdolnosci zatrudnienia u ucznidw ze szkot branzowych®?. Czynniki dotyczace
poczucia wiasnej skutecznosci odnosza si¢ réwniez do zjawiska rezygnacji z nauki
szkolnej przez uczniow szkot zawodowych. Ali Tas, Veysel Bora, Abdullah Selvitopu,
Yusuf Demirkaya przedstawili, ze glowng przyczyna rezygnacji z edukacji szkolnej
badanych uczniow ze szkét zawodowych sa czynniki indywidualne®®*. Badania
dotyczace rezygnacji z edukacji szkolnej, prowadzili takze Thanapat Sripan
1 Chuchai Sujivorakul, w$rod 277 ucznidw ze szkot zawodowych (wiek badanych to 15
lat). Autorzy zaprezentowali, ze 3 zmienne tj.: samostanowienie, identyfikacja ze szkota
1 uczestnictwo w zyciu szkoty byly istotnymi predyktorami wptywajacymi na intencje
do kontynuowania nauki szkolnej/nieprzerywania edukacji przez uczniéw szkot
zawodowych. Sripan i1 Sujivorakul sugeruja, Ze znalezienie przez szkol¢ sposobdw
wspierajacych samostanowienie ucznidw, przyczyni si¢ do wytrwalosci tych uczniow
w edukacji szkolnej®.

Kolejna analiza dotyczyta korelacji miedzy poczuciem umiejscowienia kontroli
a nasileniem objawow trudnosci w uczeniu si¢ badanej mtodziezy ze szkét branzowych.
Wspotczynniki korelacji Pearsona byty stabe oraz nie okazaly si¢ istotne statystycznie,
natomiast korelacje te byly dodatnie. Analizujac wyniki testu t-Studenta w celu

porownania réznic mi¢dzy badang grupa A a grupa B, zauwaza si¢ wynik zblizony do

%21 Gindrich P., Psychospoleczne korelaty... , s. 91.

%22 Halim F. B. A., Muda W. H. N. B. W., Izam S. B., The relationship between employability
skills and self-efficacy of students with learning disabilities in vocational stream, ,,Faculty of
Technical and Vocational Education”, 2019, s. 163 - 174.

323 Tentama F., Nur M. Z., The correlation between self-efficacy and peer interaction towards
students’ employability in vocational high school, ”International Journal of Evaluation and
Research in Education”, 10 (1), 2021, s. 8 - 15.

%4 Tas A., Bora V., Selvitopu A., Demirkaya Y., Reasons for dropout for vocational high
school students, ,,Educational Sciences: Theory & Practice”, 13 (3), 2013, s. 1561 - 1565.

%2> Sripan T., Sujivorakul C., Variables that influence the intention to persist in vocational
education, ,,International Journal of Instruct”, 13 (2), 2020, s. 17 - 32.

312



istotno$ci statystycznej w zakresie zmiennej ,,skala sukcesow”. Patrzac na ten wynik
nalezy wskaza¢, ze badani z grupy A ujawniaja wyzszy poziom poczucia
umiejscowienia kontroli w sytuacji sukcesu niz badani z grupy B. Nalezy zatem
wskaza¢ na podstawie poréwnan $rednich oraz wyniku maksymalnego do uzyskania
w zakresie zmiennej ,,skala sukcesOw”, ze badani z grupy A w sytuacji sukcesu,
poczucie kontroli maja zlokalizowane stabiej zewngtrznie, z tendencja do
wewnetrznego w porownaniu do badanych z grupy B majacy LOC silniej zewngtrzny.
Analizujgc pozostate wyniki testu t-Studenta, zauwaza si¢ w przypadku pozostatych
zmiennych tj.: poczucia ogodlnej kontroli oraz skali porazek, badana grupa A uzyskuje
wyzsze wyniki w poréwnaniu do badanej grupy B. Mozna zatem stwierdzié, ze badani
uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze szkél branzowych wykazuja wyzszy
poziom poczucia umiejscowienia kontroli w ujeciu ogdlnym oraz oddzielnie dla skali
sukcesow 1 skali porazek. Natomiast nalezy podkresli¢, ze wylacznie w zakresie skali
sukcesow odnotowano warto$¢ zblizong do istotnosci statystycznej. Badani uczniowie
z grupy podstawowej wykazuja stabiej zewnetrznie zlokalizowane poczucie kontroli,
czegsdciej maja poczucie bycia ,.kowalami wlasnego losu” niz ich rowiesnicy z grupy B,
jednak podobnie porazki, jak i sukcesy rdwniez przypisuja innym ludziom, losowi,
przypadkowi. Badania w tym obszarze prowadzita m.in. Katarzyna Rak w grupie
uczniéw w wieku 13-18 lat z dysleksja rozwojowa oraz uczniéw bez dysleksji. Autorka
zaprezentowata fakty $wiadczace o nieustalonym LOC w obu badanych grupach,
natomiast poczucie kontroli w sytuacji porazki byto bardziej uwewnetrznione w grupie
uczniéw ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sig*?°. Badania Krasowicz-Kupis
wykazaly za$, Zze uczniowie z dysleksja nie rdznig si¢ od swoich rowiesnikow bez
dysleksji pod wzgledem lokalizacji poczucia kontroli. Zaréwno grupa uczniéw z SLD,
jak 1 grupa uczniéw niemajacych specyficznych trudnos$ci w uczeniu si¢, wskazywala
na wewnetrzne umiejscowienie poczucia kontroli. Autorka zwrécita uwage na istotne
fakty $wiadczace o tym, ze wewngtrzna lokalizacja poczucia kontroli w sytuacji
sukcesu, w grupie uczniow ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢, ma zwigzek
z korzystaniem z terapii pedagogicznej*’’. Poziemska prowadzac badania dotyczace
zalezno$ci miedzy poczuciem umiejscowienia kontroli a osiggnigciami edukacyjnymi,
wsrod ucznidw ze szkot ponadpodstawowych (liceum, technikum, szkota zawodowa)

doszta do wniosku, ze wewngtrzne poczucie kontroli sprzyja wyzszym osiggni¢ciom

%28 Krasowicz-Kupis G., Psychologia..., s. 171.
%7 Krasowicz-Kupis G., Nowa psychologia..., s. 206.
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oraz motywacji do dziatania i poczuciu zaradnogci.*?®,

Kenneth J. Tarnowski
i Susan M. Nay w badaniach wlasnych wskazali, ze najbardziej zewnetrzny LOC miata
grupa ADHD+LD, potem grupa LD, nastgpnie grupa ADHD, najmniej zewngtrzny
LOC ujawnit si¢ w grupie porownawczej. Patrzgc na wyniki zaprezentowane przez tych
badaczy, mozna wnioskowaé, ze ksztaltowanie si¢ zewnetrznego umiejscowienia
poczucia kontroli u dzieci i mtodziezy ma zwiazek z wspotwystepowaniem zaburzen®?,

Analiza zalezno$ci migedzy statusem socjometrycznym analizowanym w dwoch
wymiarach: uspotecznienia i akceptacji spolecznej a nasileniem objawdw trudnosci
w uczeniu si¢ ujawnila korelacje ujemne, istotne statystycznie z p<0,01 oraz p<0,05.
Silniej koreluje para wspotzaleznych zmiennych: uspotecznienie/objawy trudnosci
w uczeniu si¢ (-0,287) w poréwnaniu do pary zmiennych akceptacja spoleczna/objawy
trudno$ci w uczeniu si¢ (-0,196). Patrzac na wyniki analizy Korelacji Pearsona nalezy
stwierdzi¢, ze im bardziej badani uczniowie ze szkol branzowych sg lubiani przez
swoich roéwiesnikow z klasy szkolnej, im czesciej otrzymuja glosy typu ,lubi¢”
1 ,,bardzo lubi¢”, tym objawy trudnosci w uczeniu si¢ rzadziej wystgpuja lub nie sg
istotnie nasilone. Mozna rowniez wskazaé, ze im bardziej badani uczniowie ze szkot
branzowych okazuja aprobate spoteczna wzgledem swoich rowiesnikéw z klasy
szkolnej, im cze$ciej ich poziom uspolecznienia jest wysoki, tym rzadziej przejawiaja
objawy trudno$ci w uczeniu si¢ lub objawy te nie sg istotnie nasilone (zob. tab. 42).
Przedstawiajac roznice miedzygrupowe w zakresie statusu socjometrycznego
analizowano poziom uspotecznienia i akceptacji spolecznej z uzyciem testu t-Studenta
w dwoch grupach badanych ucznidw: z trudno$ciami w uczeniu si¢ (grupa A) i bez
takich trudnosci (grupa B), uczgszczajacych do szkot branzowych. Analiza wynikow
ujawnita, ze badani uczniowie z grupy A wykazuja istotnie statystycznie nizszy poziom
uspotecznienia w poréwnaniu do badanych uczniéw grupy B. Badani z grupy A czg¢sciej
oddajg glosy typu ,,nie lubi¢” lub ,bardzo nie lubi¢” swoim rowiesnikom z klasy
szkolnej w porownaniu do badanych z grupy B, ktérzy czesciej wykazujg aprobate
spoteczng dla innych uczniéw swojej klasy, lubig innych i wyrazaja sympati¢ oddajac
pozytywne oceny. Odnoszac si¢ do analizy wynikow testu t-Studenta dotyczacych
akceptacji spotecznej mierzonej Plebiscytem Zyczliwosci i Niecheci Korczaka, rowniez

zauwaza si€ nizszy poziom tej zmiennej w badanej grupie A w poréwnaniu do grupy B,

328 poziemska J., Poczucie umiejscowienia kontroli zdarzen szkolnych a osiqgniecia edukacyjne,
»XXI Konferencja Diagnostyki Edukacyjnej”, 2015, s. 474 - 482.

29 Tarnowski K. J., Nay S. M., Locus of control in children with learning disabilities and
hyperactivity: a subgroup analysis, “Journal of Learning Disabilities”, 122, 1989, s. 381 - 383.
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ktéra charakteryzuje si¢ wyzszym poziomem w tym aspekcie. Badani uczniowie
z grupy A czg$ciej otrzymuja negatywne oceny typu ,,nie lubi¢”, ,,bardzo nie lubi¢” od
swoich rowiesnikow z klasy szkolnej niz badani z grupy B, ktorzy sg bardziej lubiani,
akceptowani przez innych ucznidw ze swojej klasy i1 czesciej otrzymujg od nich glosy
pozytywne tj.: ,,lubi¢” i ,,bardzo lubi¢” (zob. tab. 43). Analizujac zaprezentowane fakty
empiryczne mozna stwierdzié, ze badani uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze
szkot branzowych majg bardziej niekorzystny status socjometryczny, 0siggajac nizszy
poziom zaro6wno uspotecznienia, jak i akceptacji spotecznej w poréwnaniu do badanych
ucznidw bez trudno$ci w uczeniu si¢, uczeszczajacych do tego typu szkoét. Podobne
wyniki badan uzyskata Aneta Czerwinska. Przedstawita wnioski $wiadczace o tym, ze
uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢ rzadziej doswiadczaja aprobaty spotecznej, sa
mniej lubiani i popularni w klasie szkolnej w poroéwnaniu do swoich réwiesnikow
nieprzejawiajacych trudnosci w uczeniu sie®*’. Natomiast Maria Deptuta na podstawie
analizy roznych badan, wykazata, ze uczniowie z trudnosciami w uczeniu si¢ cze¢sto
znajdujg sie¢ wsrod dzieci odrzuconych przez rowiesnikdw, co sprawia, ze ich poczucie
wsparcia spolecznego ze strony kolezanek i kolegdw z klasy jest niskie, co wywiera
destruktywny wplyw na szkolna aktywno$¢**!. Badania prowadzone przez Teja Lorger,
Majda Schmidt i Karin Bakracevi¢ Vukman, wsrod 417 ucznidw szkot $rednich,
réwniez ujawnily nizszy status socjometryczny ucznidéw z LD w poréwnaniu do
badanych uczniéw bez takich trudnosci. Badani uczniowie z LD czgséciej mieli status
ucznia odrzuconego, byli mniej lubiani przez swoich kolegow/kolezanki z klasy
szkolnej, natomiast badani uczniowie bez trudno$ci w uczeniu si¢, czgsciej byli
postrzegani jako popularni lub jako uczniowie o $redniej pozycji socjometrycznej**.
Badania Piotra Gindricha ujawnily wyniki wskazujace na cze¢stsze zajmowanie nizszych
pozycji socjometrycznych i posiadanie statusu ucznia odrzuconego lub izolowanego
przez badanych uczniéw z SLD oraz z trudnosciami w uczeniu si¢ bez dysleksji. Badani
uczniowie niewykazujacy trudnosci w uczeniu si¢, czesciej otrzymywali pozytywne
oceny od swoich rowiesnikow z klasy szkolnej i zajmowali korzystniejsze pozycje
socjometryczne®®, Badania Krasowicz-Kupis pokazuja, ze uczniowie z dysleksja

istotnie r6znig si¢ pod wzgledem kompetencji spolecznych w zaleznosci od wieku,

30 Czerwinska A., Uwarunkowania akceptacji uczniow..., s. 66 - 86.

31 Deptuta M., Odrzucenie réwiesnicze. Profilaktyka i terapia, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2013, s. 33.

%32 |orger T., Schmidt M., Vukman K. B., dz. cyt., s. 177 - 194.

333 Gindrich P., A., Funkcjonowanie psychospoleczne..., s. 140 - 174,
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w poréwnaniu do ucznidow bez trudnosci w uczeniu sig, u ktoérych nie zauwazono takiej
tendencji. Badani uczniowie z SLD wykazywali nizszy poziom kompetencji
spotecznych w pierwszej klasie szkoty podstawowej w poréwnaniu do kolejnych334.
Majac na wzgledzie grupe badawcza niniejszej pracy, warto przytoczy¢ rowniez
wnioski z badan Erkan Isik, przedstawiajace znaczenie wsparcia spotecznego dla
odnoszenia sukceséw na kolejnym etapie Sciezki zawodowej. Badano zalezno$ci
miedzy wsparciem spolecznym 1 umiejscowieniem poczucia kontroli a sukcesem
zawodowym mtodziezy. Autor analizujgc wyniki badan wiasnych, przedstawil wnioski
swiadczace o silnych zalezno$ciach migdzy wsparciem spotecznym, a sukcesem
zawodowym w grupie mlodziezy z zewnetrzng lokalizacja poczucia kontroli®®®. Isik
zaznaczyt, ze wsparcie spoteczne jest czynnikiem S$rodowiskowym a poczucie
umiejscowienia kontroli czynnikiem osobistym i wskazal, ze aby uzyska¢ oczekiwane
efekty zawodowe, nalezy uwzgledni¢ oba te aspekty. Wyniki badan empirycznych tego
autora mozna odnie$¢ do wynikow uzyskanych w mojej pracy, majac na wzgledzie
poziom akceptacji spotecznej badanych uczniow z trudnosciami w uczeniu si¢ ze szkot
branzowych, ktérych poczucie kontroli zlokalizowane jest zewnetrznie.

Hipoteza robocza gtowna nr. 3: Zaktada sie, ze w badanej grupie uczniow ze
szkol branzowych, majgcych trudnosci w uczeniu sie zwiqgzek miedzy poziomem
samooceny i percepcji siebie a poziomem funkcjonowania psychospolecznego w takich
wymiarach jak: poczucie kontroli, poczucie wlasnej skutecznosci oraz uspolecznienie
i aprobata spoteczna w klasie szkolnej bedzie silniejszy lub inny pod wzgledem kierunku
stwierdzonych zaleznosci niz w grupie porownawczej.

Ze wzgledu na duza liczb¢ zmiennych, cel i przedmiot badan oraz istote i ztozonos¢
procesu wyjasniania tych zjawisk, do hipotezy roboczej gléwnej nr. 3 zostaty
skonstruowane hipotezy szczegdtowe.

Hipoteza szczegdtowa nr. 1: Zakiada sie, Zze w badanej grupie uczniow ze szkot
branzowych, majgcych trudnosci w uczeniu si¢ zaleznosci miedzy poziomem samooceny
I percepcji siebie w zakresie samokrytycyzmu, globalnego wskaznika pozytywnego,
tozsamosci, zadowolenia z siebie, zachowania, ja fizycznego, ja moralno-etycznego, ja
prywatnego, ja rodzinnego, ja spotecznego, globalnego wskaznika zroznicowania,
wskaznika zroZnicowania w obregbie kolumny, wskaznika zroznicowania w obrebie

wiersza, rzedu, wskaznika prawda/fatlsz, wskaznika rozkladu odpowiedzi - D

34 Krasowicz-Kupis G., Nowa psychologia..., s. 207.
% Isik E., dz. cyt., s. 1426 - 1430.
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a funkcjonowaniem psychospotecznym w wymiarze umiejscowienia uogolnionego
poczucia kontroli oraz jego lokalizacji oddzielnie w sytuacji poniesienia porazki
i odniesienia sukcesu bedq silniejsze lub inne pod wzgledem kierunku niz w grupie
porownawczej.
Hipoteza szczegotowa nr. 1 zostata czg$ciowo potwierdzona. Zalezno$ci miedzy para
zmiennych: wskaznik rozktadu odpowiedzi - D (TSCS)/ poczucie umiejscowienia
kontroli (KBPK) w grupie A, roznig si¢ pod wzgledem kierunku i sily od
wspotczynnikow korelacji tego wskaznika, analizowanych w grupie B. W grupie A
korelacja par zmiennych: wskaznik rozktadu odpowiedzi - D (TSCS)/ skala sukcesow
(KBPK) i1 wskaznik rozktadu odpowiedzi - D (TSCS)/poczucie ogdlnej kontroli
(KBPK) jest silniejsza, dodatnia i istotna statystycznie z p<0,05 w pordwnaniu do
wspotczynnikow w grupie B, gdzie zaleznoS$ci sg stabsze 1 majg znak ujemny (zob. tab.
50 1 51). Interpretujac ten fakt, nalezy powiedzie¢, ze u badanych uczniow z grupy A,
pewnosci w postrzeganiu siebie, zdecydowaniu odno$nie tego, co o sobie méwia,
towarzyszy silna tendencja do przypisywania osiagnie¢ w sytuacji wystapienia sukcesu
oraz w wymiarze ogélnym, wlasnym staraniom, wysitkom, czy umiej¢tno$ciom.
Z kolei, w grupie B, kierunek tych zaleznosci jest inny, poczucie umiejscowienia
kontroli zlokalizowane zewnetrznie wspotistnieje z wysokim poziomem postrzegania
siebie, zdecydowaniem 1 pewnoscia w odpowiedziach dotyczacych tego, co o sobie
mowig oraz jednoczesnie wspotwystepuje z brakiem defensywno$ci w zwiazku z oceng
poszczegbdlnych aspektow percepcji siebie. Nalezy omowi¢ rdwniez rdznice w zakresie
zaleznosci miedzy wskaznikiem samokrytycyzmu - SC a poczuciem umiejscowienia
kontroli dla sukcesow. Zalezno$¢ migdzy tymi zmiennymi jest istotna statystycznie na
poziomie p<0,05 w grupie badanych uczniéw z trudnosciami w uczeniu sie, ze szkot
branzowych (grupa A). Zmienne te korelujg silniej, ujemnie w grupie A, w poréwnaniu
do badanych z grupy B, gdzie wspotczynniki sg znacznie stabsze oraz majg inny
kierunek (dodatni). Badani uczniowie z trudnosciami w uczeniu si¢, im bardziej byli
wobec siebie samokrytyczni, im czgsciej ich odpowiedzi nie wskazywaly na
defensywnos¢ 1 chg¢é przedstawienia obrazu siebie w sposob sztucznie pozytywny, tym
ich poczucie kontroli byto zlokalizowane silniej zewnetrznie. Pozostate pary zmiennych
nie wykazaly istotnosci statystycznej, dlatego hipotezg nalezy uzna¢ za czg$ciowo
potwierdzong, a wigc niecatkowicie odrzucona.

Hipoteza szczegotowa nr. 2: Zaklada sig, ze w badanej grupie uczniow ze szkot

branzowych, majgcych trudnosci w uczeniu si¢ zaleznosci migdzy poziomem ogolnej

317



samooceny a funkcjonowaniem psychospolecznym w wymiarze umiejscowienia
uogolnionego poczucia kontroli oraz jego lokalizacji oddzielnie w sytuacji poniesienia
porazki i odniesienia sukcesu bedq silniejsze lub inne pod wzgledem kierunku niz
w grupie porownawczej.

Hipoteza szczegdtowa nr. 2 zostata czeSciowo potwierdzona. Korelacje miedzy parami
wspotzaleznych zmiennych: samoocena ogoélna (SES)/skala sukcesow (KBPK) oraz
samoocena ogolna (SES)/poczucie ogolnej kontroli (KBPK), sa silniejsze 1 zblizone do
istotnosci statystycznej z p<0,05 w badanej grupie A w porownaniu do badanej grupy
B, gdzie nie notuje si¢ wspotczynnikow korelacji istotnych statystycznie. Korelacje
dotyczace pary zmiennych: samoocena ogélna (SES)/skala porazek (KBPK) réwniez sg
silniejsze w grupie podstawowej w poroOwnaniu do grupy B, natomiast nie sg istotne
statystycznie lub zblizone do istotnosci statystycznej. Zalezno$ci w obu badanych
grupach maja taki sam kierunek, sg dodatnie a zatem wzrostowi samooceny ogolnej
towarzyszy wzrost poziomu poczucia umiejscowienia kontroli, czyli wewnetrzna
lokalizacja tego poczucia, natomiast zalezno$¢ ta ma wigksze znaczenie w odniesieniu
do ucznidow z grupy podstawowej (grupa A). Interpretujac te dane nalezy powiedziec, ze
badani uczniowie z trudnosciami w uczeniu si¢, uczeszczajacy do szkét branzowych, im
bardziej lubig siebie, majg poczucie bycia wartosciowymi ludzmi, widzg w sobie wiele
pozytywnych cech, tym czgéciej zastugi za sukcesy przypisuja wlasnym zdolnosciom,
umiej¢tnosciom, pracowitosci oraz maja ogoélne poczucie kierowania wlasnym losem
tzw. poczucie bycia ,.kowalem wilasnego losu”.

Hipoteza szczegotowa nr. 3: Zaklada sie, ze w badanej grupie uczniow ze szkot
branzowych, majgcych trudnosci w uczeniu sie zaleznosci miedzy poziomem samooceny
i percepcji siebie w zakresie samokrytycyzmu, globalnego wskaznika pozytywnego,
tozsamosci, zadowolenia z siebie, zachowania, ja fizycznego, ja moralno-etycznego, ja
prywatnego, ja rodzinnego, ja spotecznego, globalnego wskaznika zroznicowania,
wskaznika zroZnicowania w obregbie kolumny, wskaznika zroZnicowania w obrebie
wiersza, rzedu, wskaznika prawda/fatlsz, wskaznika rozktadu odpowiedzi - D
a funkcjonowaniem psychospotecznym w wymiarze uogolnionego poczucia wilasnej
skutecznosci, specyficznych czynnikow sity i wytrwatosci bedq silniejsze lub inne,
uwzgledniajqgc ich kierunek niz w grupie porownawczej.

Hipoteza nr. 3 zostala cze$ciowo potwierdzona, a wiec niecalkowicie odrzucona.
Wspoblzalezno§¢ par zmiennych: tozsamos$¢ (TSCS)/czynnik sity (KOMPOS) oraz

tozsamo$¢ (TSCS)/poczucie uogoélnionej wiasnej skutecznosci (KOMPOS), jest
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silniejsza, ujemna i istotna statystycznie w grupie B. Oznacza to, ze w tej grupie
badanych, wysokiemu poczuciu odrgbnosci od innych, poczuciu wlasnej tozsamosci,
towarzyszy niski poziom poczucia wilasnej skutecznos$ci. Natomiast w badanej grupie
A, zalezno$ci w parze zmiennych: tozsamos$¢ (TSCS)/czynnik sity sg bardzo niskie,
majg kierunek dodatni i nie sg istotne statystycznie. Kolejng para wspodtzaleznych
zmiennych istotnych statystycznie (w grupie B) jest ,ja moralno-etyczne”
(TSCS)/czynnik sity (KOMPOS). Zauwaza si¢ roznice mie¢dzy grupami zaréwno
w zakresie sity korelacji, jak i1 jej kierunku. W badanej grupie A, zalezno$ci te sg
stabsze, dodatnie, nieistotne statystycznie. Natomiast wsrod badanych z grupy B,
korelacja jest silniejsza, ujemna. Analizujac te wyniki, mozna powiedzie¢, ze badani
uczniowie z grupy A, ktérzy maja poczucie bycia dobrymi ludzmi, maja pozytywny
stosunek do warto$ci 1 norm moralnych oraz wyznawanej przez siebie religii, rowniez
wykazuja przekonanie o wysokiej wilasnej skutecznosci (uogolniona, czynnik sity
i wytrwatosci). Natomiast u badanych uczniéw z grupy B, wysokiemu poziomowi
samooceny 1 percepcji siebie w podskali ,,ja moralno-etyczne”, towarzyszy niskie
poziom wtlasnej skuteczno$ci, szczegdlnie w zakresie czynnika sily 1 poczucia
uogoblnionej wiasnej skutecznosci. Mozna interpretowac to jako sytuacje, w ktorej
uczniowie z grupy B, majacy poczucie bycia dobrymi w ich percepcji, wyznajacymi
warto$ci moralne 1 religijne oraz majacymi do tych warto$ci osobisty stosunek,
wykazuja nizszy poziom wlasnej skutecznos$ci w sytuacjach zadaniowych, szczegdlnie
w zakresie czynnika sity (KOMPOS). Ujawniaja, ze w sytuacji zadaniowej ,.traca
glowe”, nie wiedza co maja robi¢, spodziewaja si¢ niepowodzenia. Mozna zatem
stwierdzi¢, ze hipoteza odnos$nie wyzej omowionych par wspolzaleznych zmiennych
potwierdzita si¢ pod wzgledem innego kierunku zalezno$ci, natomiast w zakresie sity
korelacji hipoteza zostala odrzucona. Istotne statystycznie wspotczynniki, zauwaza si¢
w grupie A, w parach zmiennych: globalny wskaznik zmiennosci (TSCS)/czynnik
wytrwalosci (KOMPOS), globalny wskaznik zmiennosci (TSCS)/poczucie uogolnionej
wlasnej skutecznosci (KOMPOS), wskaznik zmienno$ci w kolumnach (TSCS)/czynnik
wytrwalosci  (KOMPOS), wskaznik zmienno$ci w kolumnach (TSCS)/poczucie
uogolnionej wiasnej skutecznosci (KOMPOS). Zaleznosci w wymienionych parach
zmiennych sg istotnie silniejsze w badanej grupie A w pordéwnaniu do badanych
uczniéw z grupy B. Dodatkowo warto wskazaé, ze oprocz roznic dotyczacych sity
korelacji, réwniez kierunek zaleznosci jest inny w parach zmiennych: wskaznik

zmienno$ci w kolumnach (TSCS)/czynnik sity (KOMPOS) (grupa A: korelacja ujemna;
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grupa B: korelacja dodatnia), wskaznik zmiennosci w kolumnach (TSCS)/czynnik
wytrwalosci (KOMPOS) (grupa A: korelacja ujemna; grupa B: korelacja dodatnia),
wskaznik zmiennosci w kolumnach (TSCS)/poczucie uogolnionej wlasnej skutecznosci
(KOMPOS) (grupa A: korelacja ujemna; grupa B: korelacja dodatnia).

Hipoteza szczegotowa nr. 4: Zaktada sie, ze w badanej grupie uczniow ze szkot

branzowych, majgcych trudnosci w uczeniu sie zaleznosci miedzy poziomem ogolnej
samooceny a funkcjonowaniem psychospotecznym w wymiarze uogolnionego poczucia
wiasnej skutecznosci, specyficznych czynnikow sity i wytrwatosci bedq silniejsze lub
inne, uwzgledniajqc ich kierunek niz w grupie porownawczej.
Hipoteza szczegétowa nr. 4 zostala czesciowo potwierdzona. Silniejsza
1 istotna statystycznie z p<0,01 korelacja wystapita w parze zmiennych: samoocena
ogo6lna (SES)/czynnik sity (KOMPOS) w grupie A w porownaniu do grupy B.
Interpretujac parg wspodtzaleznych zmiennych: samoocena ogdlna (SES)/czynnik sity
(KOMPOS) mozna wskaza¢, ze im bardziej badani z grupy A uwazaja, ze s3
warto$ciowi, maja wiele pozytywnych cech, sadza, ze wiedzie im si¢, lubig siebie, sg
z siebie zadowoleni, tym cze$ciej ich poczucie wilasnej skutecznosci jest silne
w zakresie podejmowania si¢ dziatan w sytuacji zadaniowej, wierzg w powodzenie
swoich dziatan, potrafig maksymalnie si¢ skoncentrowa¢ aby podja¢ probe wykonania
zadania.  Silniejsze zaleznosci w grupie A, aczkolwiek nieistotne statystycznie,
zaznaczyly si¢ w zakresie pary zmiennych: samoocena ogolna (SES)/poczucie
uogolnionej wtasnej skutecznosci (KOMPOS) w poréwnaniu do grupy B, gdzie
zaleznosci te byly stabsze. Natomiast odwrotna sytuacja wystapita w zakresie pary
zmiennych: samoocena ogolna (SES)/czynnik wytrwalosci (KOMPOS), gdzie silniejsze
zalezno$ci wystapity w grupie B w poréwnaniu do grupy A. Kierunek wymienionych
wyzej zalezno$ci, w obu badanych grupach byl jednakowy (korelacja dodatnia).

Hipoteza szczegotowa nr. 5: Zaktada sie, Ze w badanej grupie uczniow ze szkot
branzowych, majgcych trudnosci w uczeniu si¢ zaleznosci miedzy poziomem samooceny
i percepcji siebie w zakresie samokrytycyzmu, globalnego wskaznika pozytywnego,
tozsamosci, zadowolenia z siebie, zachowania, ja fizycznego, ja moralno-etycznego, ja
prywatnego, ja rodzinnego, ja spolecznego, globalnego wskaznika zroznicowania,
wskaznika zroznicowania w obrebie kolumny, wskaznika zroznicowania w obrebie
wiersza, rzedu, wskaznika prawda/falsz, wskaznik rozktadu odpowiedzi - D a poziomem
funkcjonowania spotecznego w wymiarze uspolecznienia i akceptacji spotecznej

w  klasie szkolnej w badanej grupie uczniow z trudnosciami w uczeniu sig,
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uczeszczajgcych do szkot branzowych bedq silniejsze lub inne ze wzgledu na ich
kierunek niz w grupie badanych uczniow niemajgcych takich klopotow, pobierajgcych
nauke w takich szkotach.

Powyzsza hipoteza szczegdtowa zostata czesciowo potwierdzona. Porownujac rdznice
migdzy badanymi grupami w zakresie samooceny i percepcji siebie mierzonej skalg
TSCS i poziomu uspolecznienia mierzonego Plebiscytem Zyczliwosci i Niecheci,
nalezy wskaza¢ na par¢ wspotzaleznych zmiennych: wskaznik samokrytycyzmu - SC
(TSCS)/poziom uspotecznienia, gdzie korelacja jest istotna statystycznie na poziomie
p<0,05 i ma znak ujemny w grupie A. Korelacja ta jest takze duzo silniejsza w grupie
A, w porownaniu do grupy B, gdzie zalezno$ci w tej parze zmiennych s3 stabe
i nieistotne statystycznie. W odniesieniu do pozostatych par wspotzaleznych zmiennych
nie zauwazono istotnych statystycznie rdznic.

Dokonujac analizy dotyczacej wspolczynnikow korelacji liniowej migdzy
samooceng i percepcja siebie mierzong skalg TSCS Fittsa a statusem socjometrycznym
w wymiarze akceptacji spolecznej, badanym Plebiscytem Zyczliwoéci i Niecheci
Korczaka, nie zauwaza si¢ wynikow istotnych statystycznie, natomiast nalezy wskazaé
na roznice odnoszace si¢ do sity lub kierunku zalezno$ci migdzy grupg A i B. Korelacja
w zakresie pary zmiennych: globalny wskaznik pozytywny (TSCS)/poziom akceptacji
spotecznej, w grupie A, jest stabsza i ujemna, natomiast w grupie B, zaleznosci w tej
parze zmiennych s3 silniejsze 1 dodatnie. Zalezno$ci te nie sg istotne statystycznie.
Natomiast korelacja migdzy parg wspotzaleznych zmiennych: tozsamos$¢
(TSCS)/poziom akceptacji spolecznej, w grupie A, jest dodatnia w poréwnaniu do
grupy B, gdzie kierunek tej zaleznosci jest inny. Analizujac percepcje siebie na tle
rodzinnym, spotecznym i osobistym, zauwaza si¢, ze u badanych uczniéw z grupy B,
wysokiemu poziomowi percepcji siebie zakresie ,,ja rodzinnego”, ,,ja spotecznego” i ,,ja
osobistego”, towarzyszy wysoki poziom akceptacji spotecznej od innych. Natomiast
korelacje w tej parze zmiennych, w grupie A, s3 stabsze 1 maja inny kierunek.
Analizujagc pary wspotzaleznych zmiennych: wskaznik zmiennosci w wierszach
(TSCS)/poziom akceptacji spolecznej oraz wskaznik rozktadu odpowiedzi - D
(TSCS)/poziom akceptacji spolecznej, zauwaza si¢ silniejsze, dodatnie korelacje w
grupie A, w poréwnaniu do badanej grupy B, gdzie zaleznosci te sg stabsze 1 majg inny
kierunek. Zalezno$ci te nie wykazaly istotnos$ci statystyczne;.

Hipoteza szczegotowa nr. 6: Zaktada sie, ze w badanej grupie uczniow ze szkot

branzowych, majgcych trudnosci w uczeniu sie zaleznosci migdzy poziomem ogolnej
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samooceny a poziomem funkcjonowania spotecznego w wymiarze uspotecznienia
i akceptacji spotecznej w klasie szkolnej bedq silniejsze lub inne ze wzgledu na ich
kierunek niz w grupie porownawczej.

Hipoteza szczegdtowa nr. 6 zostata czesciowo potwierdzona. Warto$¢ wspdiczynnika
korelacji dla pary zmiennych samoocena ogdlna (SES)/poziom akceptacji spolecznej
w grupie A jest wyraznie silniejsza i istotna statystycznie na poziomie umiarkowanym
(0,416), w porownaniu z badang grupa B, gdzie ta korelacja jest wyraznie stabsza
(0,135) 1 nieistotna. Interpretujac ten fakt, mozna uznaé, ze wysokiej, pozytywnej
samoocenie, akceptacji i afirmacji siebie, silniejszemu poczuciu bycia warto§ciowq
osobg badanych uczniow z grupy A, towarzyszy wigksza akceptacja spoteczna ze strony
innych cztonkéw zespotu klasowego. Pomimo, ze w grupie B, korelacja ta jest znaczaco
stabsza 1 nieistotna statystycznie, to nalezy zwroci¢ uwage, ze zalezno$ci te nie roznig
si¢ pod wzgledem kierunku. Zaleznos$ci migdzy samooceng ogdlng (SES) a statusem
socjometrycznym w wymiarze akceptacji spotecznej, w badanej grupie B, sg rowniez
dodatnie tak samo jak w grupie A.

Poréwnujac wartosci wspotczynnikéw korelacji w grupach A 1 B, mozna
dostrzec, ze zalezno$ci dotyczace pary zmiennych samoocena ogoélna (SES)/poziom
uspotecznienia sg silniejsze w grupie uczniow bez trudno$ci w uczeniu sie¢, ze szkot
branzowych (grupa B) w poroéwnaniu z grupa ucznidw z trudno$ciami w uczeniu sig,
z tego typu szkot (grupa A). Nalezy wige dostrzec, ze samoocena istotnie statystycznie
koreluje z poziomem uspotecznienia w obu grupach badanych ucznidéw, ale w grupie B,
omawiany zwigzek jest jeszcze silniejszy. Badani uczniowie lubigcy siebie, uwazajacy,
ze sg tak samo warto$ciowi jak inni, dostrzegajacy u siebie wiele pozytywnych cech,
majacy poczucie zadowolenia z siebie, jednocze$nie lubig innych, wyrazaja sympatie

wobec swoich réwiesnikow z klasy szkolne;.

Odpowiadajac na pytania stanowigce problemy badawcze oraz tym samym
dokonujgc weryfikacji przyjetych hipotez, nalezy dodatkowo uwzgledni¢ predyktory
wystepujace w analizie regresji liniowej zaprezentowanej w rozdziale siodmym, istotne
w wyjasnianiu wariancji zmiennej: samooceny 1 percepcji siebie. Podsumowujac
szczegotowy analize zawarta w rozdziale siddmym, zauwaza si¢, ze zmienna: poczucie
wlasnej skutecznosci (KOMPOS) jest predyktorem dobrze, istotnie statystycznie
wyjasniajgcym zmienno$¢ zmiennej zaleznej tj. samooceny ogolnej (SES Rosenberga)

w grupie badanych uczniow z trudno$ciami w uczeniu si¢, ze szkot branzowych. Do
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modelu zostaly wlaczone dwie zmienne: ogdlne poczucie wlasnej skutecznosci
i czynnik sily, natomiast czynnik wytrwalo$ci zostat z niego wykluczony. Kolejny
model, dotyczacy statusu socjometrycznego, do ktorego zostaty wilaczone zmienne:
uspotecznienie 1 akceptacja spoteczna, okazal si¢ istotny statystycznie w obu badanych
grupach. Natomiast w badanej grupie uczniéw z trudno$ciami w uczniu si¢, ze szkot
branzowych (grupa A) model lepiej wyjasnia, bo az w 17,5%, wariancj¢ zmiennej
zaleznej tj. samooceny ogdlnej (SES Rosenberga) w poréwnaniu do badanych z grupy
B gdzie odsetek ten wynosi 8,5%. Analizujac poszczeg6lne sktadniki modelu w grupie
A, zauwaza si¢, ze najlepszym predyktorem wyjasniajacym wariancj¢ zmiennej zalezne;j
jest poziom akceptacji spotecznej. Wspolczynnik beta w tym zakresie ma znak dodatni,
zatem wzrostowi poziomu akceptacji ze strony rowiesnikow z klasy szkolnej,
towarzyszy rOwniez wzrost samooceny ogolnej. Natomiast analizujac wyniki w grupie
B, zauwaza sig, ze najlepsza zmienna petniaca funkcj¢ predykcyjna, okazat si¢ poziom
uspotecznienia. Predyktorem zblizonym do istotnosci statystycznej 1 najlepiej
wyjasniajagcym zmienng: percepcj¢ siebie w zakresie globalnego wskaznika
pozytywnego (TSCS Fitts) w grupie A okazala si¢ zmienna: uogdlnione poczucie
wilasnej skutecznos$ci. Kolejny model regresji liniowej w tym podrozdziale , uwzglgdnia
zmienne: wskaznik samokrytycyzmu - SC (TSCS) i status socjometryczny analizowany
w wymiarze uspotecznienia i akceptacji spolecznej. Model ten okazal si¢ istotny
statystycznie (p=0,039) i1 lepiej wyjasnia wariancj¢ zmiennej zaleznej w grupie A
(8,5%) w porownaniu do modelu analizowanego w grupie B. Najlepszym predyktorem
w grupie A, a zarazem istotnym statystycznie (p=0,011) okazata si¢ zmienna -
uspotecznienie. Wspotczynnik B w tej grupie badanych ucznidow jest ujemny
1 znaczaco silniejszy w poréwnaniu do badanej grupy B, gdzie wspdtczynnik ten jest
stabszy 1 ma inny kierunek (dodatni). W rozdziale siodmym zaprezentowano réwniez
analize regresji liniowej, wielokrotnej, odnoszacg si¢ do zmiennych: globalny wskaznik
zmiennos$ci (TSCS) oraz poczucie wilasnej skutecznosci (KOMPOS). Modelem lepiej
dopasowanym 1 wyjasniajacym 6,4% wariancji zmiennej zaleznej okazal si¢ model
analizowany w grupie A. Natomiast najlepszym predyktorem, ktorego wartos¢ jest
zblizona do istotnosci statystycznej, jest poczucie uogodlnionej wiasnej skutecznosci
(KOMPOS) w grupie A. Warto$¢ wspotczynnika B w tym zakresie jest w tym
przypadku ujemna. Modele analizowane w dwoch grupach roznity si¢ zaréwno pod
wzgledem sity zaleznosci, jak i kierunku. Analizujagc modele korelacyjno-regresyjne

odnoszace si¢ do zmiennych: wskaznik rozktadu odpowiedzi - D (TSCS) i poczucie
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umiejscowienia kontroli (KBPK), zauwaza si¢ wyniki istotne statystycznie w obu
badanych grupach uczniow ze szkot branzowych. Model w grupie A wyjasnia 8,6%
wariancji zmiennej zaleznej, natomiast w grupie B 8,1%. W grupie A predyktorem
najlepiej wyjasniajgcym zmienno$¢ zmiennej zaleznej jest skala sukcesow (KBPK).
Warto$¢ wspotczynnika g ma inny kierunek (B ujemna) i jest wyzsza w porownaniu do
grupy B, gdzie wspotczynnik ten jest stabszy i dodatni. W obu analizowanych grupach
zmienna - skala porazek (KBPK) nie zostala wlaczona do modelu korelacyjno-
regresyjnego.

Zaprezentowana wyzej analiza wynikoéw regresji wielokrotnej krokowej, pozwolita nie
tylko na czeSciowe przyjecie okreSlonych w mojej pracy hipotez glownych
1 szczegbtowych, ale rowniez na wyodrgbnienie istotnych statystycznie predyktoréw

wyjasniajacych zmienno$¢ zmiennej zaleznej tj.: Samooceny i percepcji siebie.
Implikacje praktyczne i ograniczenia badan wtasnych

Problematyka oddziatywan psychopedagogicznych w odniesieniu do ucznia
z trudno$ciami w uczeniu si¢, dotyczaca funkcjonowania psychospotecznego
w wymiarach: samooceny i percepcji siebie, poczucia wiasnej skutecznosci, poczucia
umiejscowienia kontroli, statusu socjometrycznego (uspotecznienie 1 aprobata
spoteczna) jest istotna dla rozwijania dziatan zmierzajacych do profilaktyki, terapii
1 edukacji ucznidow z trudnosciami w nauce. PodkreSlajagc istote problematyki
funkcjonowania psychospotecznego miodziezy w okresie $redniej adolescencii,
uwzgledniajac rézne teorie samooceny i percepcji siebie oraz wybranych w tej pracy
doktorskiej korelatdbw, mozna wskaza¢ na trzy obszary ,ja” wyrdznione przez
psycholog i psychoterapeutke Mari¢ John-Borys. Wspomniane obszary to: ja - ja,
ja - zadanie, ja - inni. Stanowia one podstawe teoretyczng dla wiasnych refleksji, i sg
réwniez przedmiotem dociekan innych badaczy zajmujacych si¢ problematyka
funkcjonowania psychospotecznego dzieci 1 mtodziezy. Relacje typu Ja - ja nalezy
odbiera¢ jako stosunek do samego siebie jako osoby i1 dotyczy ona bezposrednio ,,ja
realnego” oraz ,,ja idealnego”. ,,Ja realne” ksztattuje si¢ na podstawie dotychczasowych
przezy¢, doswiadczen porazek oraz sukcesow, czyli tego co osoba przezyta dotychczas
lub tez doswiadcza aktualnie. Natomiast na ,ja idealne” sktadajg si¢ glownie
wyobrazenia, pragnienia, idealy dotyczace tego, jaka osobg chciataby by¢. Na
ksztaltowanie si¢ W okresie dorastania ,,ja realnego” i ,,ja idealnego” znaczacy wptyw
maja, oprocz doswiadczen z przesztosci oraz biezacych doswiadczen indywidualnych,
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réwniez opinie grupy rowiesniczej. Osiggnigcie dojrzatosci osobowej mozliwe jest
poprzez wlasciwy stosunek do samego siebie, pozytywne poczucie wlasnej wartosci,
a przede wszystkim akceptacje ,,ja realnego”. Drugi obszar tj. ja - zadanie dotyczy
doswiadczen (braku sukcesow lub braku uznania wysitkow dziecka przez rodzicow,
krytyki podejmowanego przez dziecko wysitku) w wyniku ktorych mlodziez przenosi
napigcie emocjonalne, Igk, na sytuacje wigzace si¢ z zadaniem, a to skutkuje brakiem
motywacji ucznia do podejmowania zadan. Konstrukt ja - zadanie stanowi réwniez
zrodlo poczucia kontroli odnoszacego si¢ do otoczenia i samego siebie, poczucia
wlasnej podmiotowosci oraz przekonania o tym, ze osoba moze dokonywac zmian
w $wiecie, w ktorym zyje. Obszar ja - zadanie wpisuje si¢ w teori¢ poczucia wlasnej
skutecznosci oraz poczucia lokalizacji kontroli - korelatow wybranych w tej pracy.
Ostatni, trzeci obszar to ja - inni. Obszar ten odnosi si¢ do do$wiadczen nabytych
w toku interakcji spotecznych (rodzice, rdéwiesnicy, nauczyciele). Dziecko
doswiadczajace w srodowisku rodzinnym deprywacji lub negatywnych oddziatywan ze
strony rodzicOw, przenosi swoje negatywne napiecie na innych ludzi (moze by¢
podejrzliwe, prowokacyjne, moze prezentowac postawe unikajaca
w kontaktach spotecznych lub wymusza¢ te kontakty). Dziecko nieodpowiednio
traktowane 1 odrzucone uczuciowo przez dorostych, uczy si¢ negatywnych lub
agresywnych zachowan, ktore czgsto wyladowuje na rowiesnikach, kierujac sie
przekonaniem, ze aby przetrwaé trzeba by¢ silnym. Natomiast poprawne relacje
z rowiesnikami pozwalaja na znalezienie oparcia w przyjazni oraz wspotdziataniu, co
dla mtodego cztowieka jest bardzo istotnym aspektem zycia. Przedstawiajgc konstrukt
ja - inni zauwaza si¢, ze wiedza o sobie samym jest wazna
w relacji z ocenianiem innych osob lub bycia ocenianym przez inne osoby, a takze
z postrzeganiem $wiata spotecznego. Prawidtowo uksztaltowane ,,ja”, wiedza o sobie
samym 1 samoocena oraz poprawne relacje spoteczne tworza harmonijng catos¢
w obszarze teorii ja - inni i odnosi si¢ do korelatu analizowanego w tej pracy tj. statusu
socjometrycznego, ktéry byt analizowany dwutorowo - w odniesieniu do uspolecznienia
oraz akceptacji spolecznej336. Zwiazek obszarow ,,ja” zaproponowanych przez Marie
John-Borys ze zmiennymi uwzglgdnionymi w mojej pracy doktorskiej zaprezentowano

ponizej na modelu (zob. rys. 8).

36 Ostafinska-Molik B., Postrzeganie siebie i wlasnego zachowania w kontekscie zaburzen
adaptacyjnych miodziezy, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2014,
s. 75 - 80.
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Rysunek 8. Model obszaréw ,ja” John-Borys M. w odniesieniu do zmiennych
zawartych w mojej pracy (zrédto: opracowanie wilasne)

Ja-Ja Samoocena i percepcja siebie

Poczucie wlasnej skutecznos$ci
Ja - Zadanie ) o o )

Poczucie umiejscowienia kontroli
Ja - Inni Status socjometryczny

Powyzszy model wskazuje na odniesienie okre§lonych w literaturze przedmiotu
przez autorke Mari¢ John-Borys obszarow ,,ja” do kluczowych zmiennych wybranych
w mojej rozprawie doktorskiej. Gléwna zmienna tj.: samoocena i percepcje siebie
odpowiada obszarowi ja - ja, poczucie wlasnej skuteczno$ci oraz poczucie
umiejscowienia kontroli odzwierciedla obszar ja - zadanie, natomiast status

socjometryczny zawiera si¢ w obszarze ja - inni (zob. rys. 8).

Wychodzac od istotnych podstaw teoretycznych odnoszacych si¢ do wybranych
korelatéw samooceny 1 percepcji siebie, przytoczonych w tej pracy, nalezy w tym
miejscu wskaza¢ implikacje praktyczne zagadnien dotyczacych tych aspektow. Zgodnie
z aktualnymi rozporzadzeniami Ministra Edukacji Narodowej, szkoty ogolnodostepne
majag obowigzek udziela¢ pomocy psychologiczno-pedagogicznej  uczniowi
z trudnosciami w uczeniu si¢ w formach odpowiednich do wystepujacych trudnosci
oraz realizowa¢ zalecenia poradni psychologiczno-pedagogicznej. Szkota branzowa
oraz szkoly ogdlnodostgpne powinny gromadzi¢ odpowiednig dokumentacje, m.in.:
potwierdzajaca podejmowane dziatania wzgledem uczniéw, ktérym udzielana jest
pomoc oraz dotyczaca rozpoznania trudno$ci w uczeniu si¢ 1 innych problemow
u uczniéw danej szkoly. Zatem majac na wzgledzie zarowno natozony rozporzadzeniem

przez Ministerstwo obowigzek prowadzenia obserwacji pedagogiczne] oraz
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rozpoznawania przez nauczycieli trudno$ci u ucznidow, a takze analizujac wyniki
wlasnych badan empirycznych, nalezy wskaza¢ na istote oddzialtywan nauczycieli,
pedagogdéw 1 specjalistow nie tylko w zakresie dydaktyczno—wyréwnawczym, na
zalegltosci edukacyjne ucznia majacego trudnosci w uczeniu si¢, ale szczego6lnie na jego
funkcjonowanie psychospoteczne m.in. samooceng, poczucie wlasnej skutecznosci,
poczucie kontroli, umiejetnosci spoteczne. Takie oddziatywania spowoduja
efektywniejsze dzialanie ucznia, zwigksza jego motywacje, a prawidtowe
funkcjonowanie w zespole klasowym przyczyni si¢ do tego, ze uczen z trudno$ciami
w uczeniu si¢ chetniej bedzie przychodzit do szkoty 1 uczestniczyl w zajeciach wspdlnie
ze swoimi rowiesnikami. Wzmocnione przez nauczycieli 1 specjalistow poczucie
wlasnej skuteczno$ci u ucznia spowoduje, ze pomimo trudniejszych w jego ocenie
zadan, znajagc mechanizmy 1 techniki postgpowania, bedzie on podejmowal sie
wykonania zadania i prébowat doprowadzi¢ prace do konca. Osiggnigcie sukcesow, na
ktore sam zapracowat, bedzie zawdzigczal wlasnym wysitkom 1 staraniom, natomiast
nie kazdg porazk¢ bedzie przypisywat swoim deficytom. Praca wychowawcza
| terapeutyczna z uczniem majacym trudno$ci w uczeniu sie, uczgszezajacym do szkoty
branzowej w zakresie funkcjonowania psychospotecznego dotyczaca m.in. poprawy
samooceny i percepcji siebie, jest istotna, poniewaz taki uczen jest juz na tyle dojrzaty,
ze potrafi zrozumie¢ pewne mechanizmy powodujace dane zachowanie, utrudniajace
mu osiggnigcie wyznaczonych celow i1 generujace kolejne trudnosci szkolne. Wyniki
badan wilasnych maja wymiar praktyczny, zatem mozna je wykorzysta¢ do: tworzenia
programéw profilaktyczno-wychowawczych szkoty, programéw zaje¢ korekcyjno-
kompensacyjnych, programow zaje¢ rewalidacyjnych 1 socjoterapeutycznych,
proponowania tematyki godzin wychowawczych, organizacji pogadanek z rodzicami
uczniow 1 nauczycielami, prowadzenia profilaktyki indywidualnej i grupowej
z uczniami, konstruowania nowych narzedzi diagnostycznych do badania uczniow
z branzowej szkoty, konstruowania nowych metod 1 technik terapeutycznych
przeznaczonych dla uczniéw szkoét ponadpodstawowych, a w szczegoélnosci dla

ucznidow w ksztalceniu zawodowym.

Oprécz odniesienia wynikéw badan wlasnych przedstawionych w niniejszej
rozprawie do praktyki pedagogicznej, nalezy rowniez wskaza¢ na pojawiajace si¢
ograniczenia, ktore mogly zaistnie¢ na drodze prowadzonych przeze mnie badan.

W kontekscie wspomnianych ograniczen badan wiasnych nalezy wymieni¢ m.in.: efekt
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Pigmaliona i Golema w zakresie oceny przez polonistow objawdw trudnos$ci w uczeniu
si¢, przeprowadzenie badan tylko w jednym wojewddztwie (woj. lubelskie), brak
diagnozy dysleksji - brak informacji ze strony cze¢$ci uczniow o posiadaniu takiej
diagnozy, badanie obejmujace nie tylko specyficzne trudno$ci w uczeniu si¢, ale
trudno$ci w uczeniu si¢ w ujeciu szerokim, badania tylko w szkotach branzowych bez
porownania np. z liceum ogdlnoksztalcacym, nieuwzglednienie w badaniach zaburzen
towarzyszacych u uczniow oraz opinii rodzicéw, brak informacji o objeciu ucznia
pomocag psychologiczno-pedagogiczng w szkole lub poza nig. Wymieniajac
ograniczenia badan wiasnych, warto rozwing¢ zagadnienie dotyczace tzw. efektu
Pigmaliona i Golema. Odwotuje si¢ on do zjawiska ,,samospelniajgcego si¢ proroctwa”
(ang. self-fulfilling prophecy) opisanego przez Roberta Mertona, bedacego
mechanizmem silnie wplywajacym na rzeczywisto$¢ tzn. falsz moze zmienié si¢
w prawde, czyli pomimo jedynie falszywego postrzegania jednostki lub grupy moze
dokona¢ si¢ realna zmiana. Takie zjawisko powoduje, ze ludzie staja si¢ tacy jakimi
sobie ich wyobrazamy. Dzieje si¢ tak wtedy, gdy poczatkowo mamy falszywe
wyobrazenie na temat okreslonej jednostki lub grupy spotecznej, nastepnie
oddziatujemy na osobg¢ lub grupe w sposdb zgodny z naszymi wyobrazeniami
i w efekcie poprzez réznego rodzaju oddzialywania nastepuje zmiana w prawde.
Zjawisko ,,samospelniajacego si¢ proroctwa” wystepuje pod dwiema postaciami: ,,efekt
Pigmaliona”- wywolujacy zmian¢ pozytywna i ,.efekt Golema”- wywolujacy zmiane
negatywnq337. Ciekawe wnioski w tym kontek$cie przedstawil Zbigniew Kwiecinski,
wskazujac, ze w zasadniczych szkotach zawodowych wystepuje najczesciej efekt
Golema, poniewaz nauczyciele przejawiaja tendencj¢ do oceniania ucznidéw z rodzin
biedniejszych i niewyksztatconych nizej w poréwnaniu do ich rzeczywistych
umiej¢tnosci. Natomiast uczniowie pochodzacy z rodzin wyksztatconych i bogatych
oceniani s3 wyzej w stosunku do ich realnej sytuacji, umiejetnosci, wiedzy (tzw. efekt
Galatei)**®. Konczac rozwazania dotyczace powyzszych mechanizmdéw mozna rowniez
przypomnie¢ ,,nieformalng”, dosy¢ kontrowersyjng tendencj¢ do tworzenia w szkotach
podstawowych klas ,,A” i ,,B”, w ktorych ,,przypadkowo” znajdowaty si¢ wylacznie
dzieci lekarzy, prawnikéw 1 rodzicoéw wykonujacych inne tzw. zawody o wyzszym

statusie. Majgc na wzgledzie powyzsze fakty oraz odwotujac sie¢ do charakterystyki

37 Merton R. C., Teoria socjologiczna i struktura spoleczna, Wyd. PWN, Warszawa 2002,
S. 459 - 476.
3% Kwiecinski Z., Wykluczanie, Wyd. UMK, Torun 2002, s. 46.
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grupy badawczej w mojej pracy doktorskiej, nalezy podkresli¢, ze badani uczniowie nie
roznili si¢ istotnie statystycznie pod wzgledem wyksztalcenia rodzicow oraz zawodu
jaki wykonujg, natomiast istotne roznice miedzy badanymi z grupy A a badanymi
z grupy B wystgpily w zakresie sytuacji materialnej w rodzinie badanych

(zob. podrozdz. 4.5.).

Rozwazania teoretyczne w niniejszej rozprawie 1 wyniki badan wiasnych
pokazuja, ze problematyka dotyczaca ucznidow z trudnosciami w uczeniu si¢,
uczeszczajacych do szkét branzowych nie dotyczy jedynie aspektow zwigzanych
bezposrednio z dysfunkcjami neuronalnymi wplywajacymi na wystepowanie tych
trudno$ci, ale rowniez nieodzownie laczy si¢ z nieprawidlowos$ciami w zakresie
funkcjonowania psychospotecznego tych uczniow. Samoocena i percepcja siebie,
poczucie wtlasnej skuteczno$ci, poczucie umiejscowienia kontroli, uspotecznienie
i aprobata spoteczna, to czynniki, ktore maja duze znaczenie dla prawidtowego
funkcjonowania ucznidow z trudno$ciami w uczeniu si¢, zarowno w kontekScie
psychicznym, spolecznym, jak i pod wzgledem sukcesOw czy niepowodzen szkolnych.
Fakty te potwierdzaja wyniki badan prowadzone przez polskich i zagranicznych
badaczy zajmujacych si¢ problematyka funkcjonowania psychospotecznego uczniow
z trudno$ci w uczeniu si¢. Interesujagce wnioski z badan wilasnych zaprezentowat
Mateusz Warchat wskazujac, ze uczniowie o zewnetrznym umiejscowieniu poczucia
kontroli, majacy trudnosci szkolne sa bardziej konformistyczni (ulegaja niekorzystnym
wpltywom, szczegéOlnie grupy roéwiesniczej) a takze, ze we wlaSciwym okresie
dojrzewania zauwaza si¢ Wysoki poziom samokrytycyzmu, co przez wielu badawczy

utozsamiane jest z niskim LOC wewnetrznym>>

. Piotr Gindrich przedstawit wyniki
podobne do wynikow uzyskanych w mojej pracy doktorskiej stwierdzajace, ze badani
z trudno$ciami w uczeniu si¢ i zaburzeniami towarzyszacymi roznig si¢ pod wzgledem
zaleznosci miedzy samooceng a poczuciem kontroli w sytuacji sukcesu, przy czym ich
LOC w sytuacji porazki nie byl przedmiotem analizy. Autor zwraca rOwniez uwage na
zrdznicowanie ze wzgledu na pte¢ badanych i dodaje, ze oddziatywanie korekcyjne na

samooceng i percepcje siebie dziewczat z trudnosciami w uczeniu si¢ jest znaczace dla

39 Warchat M., Poczucie umiejscowienia kontroli (LoC) jako determinant sukcesu
edukacyjnego uczniéw z trudnosciami szkolnymi [w:] Humeniuk M., Paszenda 1., Ztobicki W.
(red.), Sukces jako zjawisko edukacyjne, Wyd. Instytut Pedagogiki Uniwersytetu
Wroctawskiego, Wroctaw 2017, s. 221 - 230.
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rozwijania poczucia lokalizacji kontroli wewngtrznej w sytuacji sukcesu®®. Majac na
wzgledzie grupe badawcza i wiek badanych w mojej pracy doktorskiej, nalezy rowniez
przedstawi¢ badania Dorit Raviv i C. Addison Stone, ktore prezentujg nizszg Samooceng
w grupie ucznidow w wieku 15-16 lat, z trudno$ciami w uczeniu si¢ w poréwnaniu do
uczniow bez LD. Autorzy zaobserwowali ciekawy fakt. Badani rodzice postrzegali
bowiem swoje dzieci z LD jako majgce jeszcze bardziej niekorzystny obraz siebie niz
sami nastolatkowie z zaburzeniami uczenia sie**’. Majac na uwadze zasadno$é
uwzglednienia statusu socjometrycznego w badaniach wiasnych, grupe badawcza i wiek
uczniéw uczeszezajacych do szkoty na poziomie ponadpodstawowym, nalezy rowniez
wspomnie¢ o wynikach badan Kenneth’a A. Kavale i Steven’a R. Forness. Badacze
przedstawili wnioski $wiadczace o tym, ze 3/4 uczniéw z trudno$ciami w uczeniu si¢
(LD) przejawia deficyty w umiej¢tnosciach spotecznych, zarbwno w opinii nauczycieli,
rodzicow, jak i samych ucznidw>*. Wyniki te uzasadniaja wprowadzenie do modelu
korelacyjnego w mojej pracy doktorskiej statusu socjometrycznego, ktory byt

analizowany dwutorowo tzn. w wymiarze uspotecznienia oraz akceptacji spoteczne;.

W opinii spotecznej dotychczas panowal poglad, ze uczniowie, ktorzy
uczeszczajg do szkot branzowych (dawniej zasadniczych szkot zawodowych) to
uczniowie majacy niepowodzenia szkolne, nizsze ambicje 1 aspiracje edukacyjne,
wykazujacy trudno$ci w nauce, przejawiajacy zaburzenia zachowania, czgsto
zdemoralizowani lub niedostosowani spotecznie. Wraz ze zmianami ustrojowymi
1 kolejnymi reformami o$wiaty, postawy spoteczenstwa zaczgly si¢ zmienia¢ w tym
wzgledzie. Réwniez Ministerstwo Edukacji Narodowej wprowadzito wiele dziatan,
zmierzajacych do promowania szkolnictwa zawodowego/branzowego, wdrazajac
innowacyjne programy m.in. ,,Szkota zawodowa, szkola pozytywnego wyboru”.
Programy te miatly na celu przede wszystkim poprawe wizerunku szkolnictwa
zawodowego oraz podniesienie jakoSci pracy 1 atrakcyjnosci szkot prowadzacych

ksztatcenie zawodowe, a takze zwigkszenie zainteresowania uczniow gimnazjow 1 szkot

¥ Gindrich P., Samoocena gimnazjalistow a ich poczucie kontroli w sytuacji odniesienia
sukcesu - znaczenie plci, trudnosci w uczeniu sie oraz zaburzen towarzyszgcych [w:] Humeniuk
M., Paszenda 1., Ztobicki W. (red.), Sukces jako zjawisko edukacyjne, Wyd. Instytut Pedagogiki
Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroctaw 2017, s. 174 - 194,

%1 Raviv D., Stone C. A., Individual differences in the self-image of adolescents with learning
disabilities: the roles of severity, time of diagnosis, and parental perceptions, ,Journal of
Learning Disabilities”, vol. 24 (10), 1991, s. 602 - 611.

%2 Kenneth K. A., Forness S. R., Social skill deficits and learning disabilities: a meta-analysis,
,Journal of Learning Disabilities”, vol. 29 (3), 1996, s. 226 - 237.
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podstawowych kontynuacja nauki w szkotach zawodowych. Deprecjonowanie wartosci
uczniéow szkot zawodowych w opinii spoteczenstwa, nie pomaga nauczycielom,
pedagogom, psychologom 1 innym specjalistom w oddzialywaniach skierowanych do
uczniow z trudno$ciami w uczeniu si¢, uczg¢szczajagcych do szkot branzowych,
zmagajacych si¢ zarowno z konsekwencjami edukacyjnymi, jak i nieprawidtowosciami
W samoocenie i percepcji siebie oraz w innych wymiarach funkcjonowania
psychospotecznego. Doswiadczenie zawodowe, praktyka pedagogiczna, rozmowy
z nauczycielami (gtdéwnie polonistami) i specjalistami, pozwalaja przypuszczaé, ze
uczniowie, ktdrzy maja trudnosci w uczeniu si¢, ale nie posiadaja opinii o dysleks;ji,
uczeszczajacy do szkot branzowych, nie cheg wykazywaé takiej diagnozy lub nie chca
by¢ w ogodle badani w poradni psychologiczno-pedagogicznej. Przyczyn takiej sytuacji
mozna upatrywa¢ miedzy innymi w tym, ze uczen szkoly branzowej chce rozpoczaé
nauke na kolejnym etapie edukacyjnym z tzw. czysta karta, nie by¢ naznaczonym
,dokumentem z poradni”. Czg¢sto uwaza on i jego rodzice, ze w szkole
zawodowej/branzowej jest ,tatwo” i nie beda pojawiaty si¢ niepowodzenia szkolne,
ktére wystepowaly na wczesniejszych etapach, z powodu trudnosci w uczeniu sig.
Nieprzedstawienie diagnozy o specyficznych trudno$ciach w uczeniu si¢ lub tez
nierozpoznanie przez nauczycieli trudno$ci w uczeniu si¢, skutkuje m.in. brakiem
udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w odpowiednich dla ucznia formach,
brakiem dostosowania form, metod i zasad oceniania do mozliwos$ci psychofizycznych
1 potrzeb edukacyjnych wucznia, pojawieniem si¢ niepowodzen szkolnych,
drugorocznos$cia, czy tez wystgpieniem zaburzen zachowania lub nastroju. Wielu
autoréw zajmujacych si¢ problematyka funkcjonowania psychospotecznego uczniow
z trudno$ciami w uczeniu si¢ wskazuje na znaczenie odpowiednio wczesnej diagnozy
oraz konsekwencji wynikajacych z braku rozpoznania zaburzen, a takze braku
interwencji. W literaturze przedmiotu mozna dostrzec wiele okreslen na temat tego, jak
funkcjonowanie ze specyficznymi trudnosSciami w uczeniu si¢ W swojej percepcji
odczuwaja osoby, u ktorych one wystepuja. Jak twierdzi Uta Frith: ,,problem dysleksji
jest problemem na cate zycie” lub tez ,,obcigzeniem calego zycia”. Podobne opinie ma
Marta Bogdanowicz stwierdzajac, ze ,,0sobg z dysleksja si¢ jest, a nie bywa si@”343.
Warto w tym miejscu przytoczy¢ wnioski z badan longitudinalnych, ktore prezentuja, ze

trudno$ci w uczeniu si¢ (gtownie specyficzne) nie maleja, natomiast jezeli nie podejmie

3 Bogdanowicz M., Ryzyko dysleksji. Problem i diagnozowanie., Wyd. Harmonia, Gdafsk
2002, s. 9.
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si¢ odpowiednich oddziatywan stymulujacych rozwdj w sferach, w ktérych zauwazono
nieprawidlowosci, to trudno$ci maja tendencje do poglebiania si¢. Badania
longitudinalne Bogdanowicz byly prowadzone w Gdansku w grupie czwartoklasistow
z dysleksja. Badania te powtorzono w tej samej grupie po 10 latach. Osoby badane
podczas ponownych badan byty juz w wieku okoto 20 lat. Wyniki pokazaty, ze osoby te
nie tylko nadal zmagaty si¢ z trudno$ciami w czytaniu i pisaniu, ale rowniez ujawnity
glebsze rozwojowe deficyty. U znacznej czg¢Sci grupy badanych, stwierdzono
dodatkowo: wystepowanie niekorzystnych cech osobowos$ci, zaburzenia nerwicowe,
niskg samooceng, poczucie bycia ,,pechowcem”, mniejsze ambicje, sklonnos¢ do
rezygnacji, przekonanie o niesprawiedliwo$ci losu. Analizujac wyniki badan
prowadzonych przez Marte¢ Bogdanowicz, zauwaza si¢ fakty §wiadczace o tym, ze
specyficzne trudno$ci w uczeniu si¢ maja charakter trwaly oraz na przestrzeni lat czesto
pojawiaja si¢ inne zaburzenia towarzyszace np. nerwicowe czy niekorzystne zmiany
osobowosci. Zaburzenia te moga by¢ konsekwencja m.in.: przezywania wieloletniego
stresu z powodu niepowodzen szkolnych, braku pomocy ze strony nauczycieli
1 pedagogow, niskiego statusu spotecznego, braku poczucia odnoszenia sukceséw

zawodowych**

. Majac na wzgledzie powyzsze fakty nalezy zada¢ co najmniej dwa
pytania: ,,dlaczego badania dotyczace trudnosci w uczeniu si¢ i funkcjonowania
psychospotecznego uczniow zmagajacych si¢ z takimi trudno$ciami, koncza sie¢
zazwyczaj na etapie szkoty podstawowej oraz dlaczego uczniowie szkol branzowych
(dawniej zawodowych) sg podmiotami badan wylacznie w kontekscie demoralizacji,
zachowan ryzykownych, uzywania srodkow psychoaktywnych czy tez zaburzen
zachowania? Zauwaza si¢ niejako ,,naukowg stygmatyzacje” w odniesieniu do uczniow
szkot branzowych, dotyczaca m.in. nieuwzgledniania w badaniach problematyki
psychopedagogicznej odnoszacej si¢ do trudnosci w uczeniu si¢, samooceny 1 percepcji
siebie, poczucia wlasnej skutecznosci, poczucia kontroli, statusu socjometrycznego lub
nieznajomosci specyfiki funkcjonowania ucznidow w tego typu szkole. Dlatego
problematyka podjeta w niniejszej rozprawie doktorskiej jest wazna zarowno dla teorii,
jak 1 praktyki, majagc na uwadze takie dyscypliny naukowe jak: pedagogika,
psychologia, socjologia. Natomiast badania w tak specyficznej populacji jak uczniowie

ze szkot branzowych powinny by¢ kontynuowane.

344 .
Tamze.
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W zwiazku z wyzej omoéwiong problematyka, dalsze badania nad zjawiskiem

funkcjonowania psychospotecznego ucznidw ze specyficznymi i niespecyficznymi

trudno$ciami w uczeniu si¢, uczeszczajacych do szkoét branzowych moglyby dotyczy¢

nastepujacych zagadnien:

1.

Postaw nauczycieli szko6t branzowych oraz rodzicow wobec dysleksji rozwojowej
1 trudnosci w uczeniu sig.

Realizacji przez szkoty ogolnodostepne zalecen poradni psychologiczno-
pedagogicznej w konteks$cie ucznia z trudnosciami w uczeniu si¢, realizacji zaj¢é
korekcyjno- kompensacyjnych i zaje¢ dydaktyczno-wyréwnawczych dla uczniow ze
specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢ oraz zaje¢ rewalidacyjnych dla uczniow
posiadajacych orzeczenie, w szkotach ponadpodstawowych.

Edukacji wtaczajacej w szkotach ponadpodstawowych, W szczegolnosci szkotach
branzowych (zgodnie z Konwencjg o prawach oséb niepetnosprawnych).
Skutecznosci oddziatywan terapeutycznych w szkotach branzowych wzgledem
uczniow Z trudno$ciami w uczeniu si¢ z uwzglednieniem wspotpracy miedzy
rodzicami a specjalistami.

Ambicji 1 aspiracji edukacyjnych, zawodowych, zyciowych uczniow szkot
branzowych majacych trudnosci w uczeniu sig.

Samooceny, obrazu siebie oraz wlasnej skuteczno$ci ucznidéw z trudnoSciami
W uczeniu si¢ ze szkot branzowych w opinii ich rodzicow.

Postaw wobec trudnosci w uczeniu si¢ i sposobow radzenia sobie z nimi,

W percepcji uczniow ze szkot branzowych.
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KOD: ........ Aneks 1

Skala Badajaca Samoocene- SES M. Rosenberg
(Self Esteem Scale)

Ponizej znajduja si¢ rozne stwierdzenia, ktore odnoszg si¢ do Twoich przekonan
o sobie. Wskaz w jakim stopniu zgadzasz si¢ z kazdym z tych stwierdzen, zaznacz

kotkiem jedng z czterech odpowiedzi. Prosze, badz szczery w odpowiedziach.

1- zdecydowanie zgadzam si¢
2- zgadzam si¢
3- nie zgadzam si¢

4- zdecydowanie nie zgadzam si¢

1. Uwazam, ze jestem osobg  wartosciowa 1 2 3 4

przynajmniej w takim samym stopniu co inni.

2. Uwazam, ze posiadam wiele pozytywnych cech. 1 2 3 4

3. Ogolnie bioragc, jestem sktonny/a sadzi¢, ze nie 1 2 3 4

wiedzie mi sig.

4. Potrafi¢ robi¢ roézne rzeczy tak dobrze, jak 1 2 3 4

wiekszos¢ innych ludzi.

5. Uwazam, Ze nie mam wielu powodow, aby by¢ 1 2 3 4

z siebie dumny/a.

6. Lubig siebie. 1 2 3 4

7. Ogodlnie rzecz biorac jestem z siebie zadowolony/a. 1 2 3 4

8. Chcialbym/ chcialabym mie¢ wigcej szacunku do 1 2 3 4
siebie.

9. Czasami czuje si¢ bezuzyteczny/a. 1 2 3 4

10. | Niekiedy uwazam, zZe jestem do niczego. 1 2 3 4
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KOD: ........ Aneks 2

Skala Samooceny- TSCS W. H. Fitts (Tennessee Self Concept Scale)

Ponizej znajdziesz kilkadziesigt twierdzen, Twoim zadaniem jest wskazanie,
w jakim stopniu dotycza one Ciebie. Nie ma tu odpowiedzi dobrych ani ztych. Mogg
by¢ jedynie odpowiedzi szczere lub nieszczere, to zalezy od Ciebie. Udzielajac
odpowiedzi bierz pod uwagg tylko okres ostatnich szesciu tygodni. Masz do wyboru
pie¢ mozliwych odpowiedzi. Uwazaj, by nie opusci¢ zadnego pytania. Odpowiadaj na
nie kolejno. Wiasciwa odpowiedz zakres$l kotkiem. Przy wypetnianiu skali nie
uzgadniaj z nikim odpowiedzi.
A teraz odpowiadaj: W jakim stopniu ponizsze twierdzenia sg prawdziwe w odniesieniu

do Ciebie?

Znaczenie symboli:

1- w pelni nieprawdziwe

2- raczej nieprawdziwe

3- czgsciowo nieprawdziwe, czesciowo prawdziwe
4- raczej prawdziwe

5- w petni prawdziwe

1. Mam zdrowe ciato. 1 2 3 4 5
3. Jestem atrakcyjng osoba. 1 2 3 4 5
5. Uwazam, Ze jestem niezdarg. 1 2 3 4 5
19. Jestem przyzwoitym czlowiekiem. 1 2 3 45
21. Jestem uczciwym cztowiekiem. 1 2 3 4 5
23. Jestem ztym cztowiekiem. 1 2 3 4 5
37. Jestem czlowiekiem pogodnym. 1 2 3 4 5
39. Jestem cztowiekiem spokojnym 1 latwym we 1 2 3 4 5
wspotzyciu.

41. Jestem niczym. 1 2 3 4 5
55. Mam rodzing¢ na ktorg moge liczy¢ w kazdej trudne;j 1 2 3 4 5
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sytuacji.

57. Zyje w szczesliwej rodzinie.

59. Moi przyjaciele nie ufajg mi.

73. Jestem przyjacielskim czlowiekiem.

76. Cieszg si¢ uznaniem wsrod mezczyzn.

77. Nie interesuje mnie co robig inni ludzie.

91. Nie zawsze moéwie prawdge.

93. Czasami wpadam w gniew.

2. Lubie zawsze tadnie i czysto wygladac.

4. Jestem osobg petng cierpienia i bolu.

6. Jestem cztowiekiem chorym.

20. Jestem osobg religijna.

22. Jestem moralnym zerem.

24. Jestem osobg staba moralnie.

38. Potrafi¢ nad sobg panowac.

40. Jestem osoba wypetniong nienawiscia.

42. Tracg glowe.

50. Jestem kim$, kto jest wazny dla rodziny 1

przyjaciot.
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58. Moja rodzina mnie nie kocha.

60. Czuje¢, ze moja rodzina nie ufa mi.

74. Cieszg si¢ uznaniem wsrod kobiet.

75. Jestem zly na caty $wiat.

78. Trudno zy¢ ze mna w zgodzie.

92. Czasami przychodza mi do glowy mysli, o ktérych

boj¢ sie mowic.
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W W W W w w
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ol o o1 o1 o1 o1

94. Czasami, gdy zle si¢ czuje, sprzeciwiam si¢

wszystkiemu.

N

7. Nie jestem osobg zbyt szczuptg ani zbyt tega.

9. Podoba mi si¢ moj wyglad zewnetrzny.

11. Chcialbym zmieni¢ troche swoja powierzchownos¢.

25. Moje moralne postgpowanie uwazam za

zadowalajace.

A I

N N DN DN

Wl W w w
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27. Moj stosunek do religii uwazam za stuszny.

29. Powinienem czesciej chodzi¢ do kosciota.

43. Jestem cztowiekiem zadowolonym, ze jestem taki

wlasnie, jaki jestem.

45. Jestem tak mity, jak nalezy.

47. Gardzg soba.

61. Jestem o0sobg zadowolong z moich ukladow

rodzinnych.

-

o

63. Rozumiem moja rodzine tak dobrze, jak nalezy.

65. Powinienem bardziej ufa¢ mojej rodzinie.

79. Jestem tak towarzyski, jak chce byc¢.

81. Staram si¢ by¢ dobry dla innych bez zbednej
przesady.

R R R e

N N N DN

Wl W w w

I

ol o1 o1 o1

83. Towarzysko jestem do niczego.

95. Nie zachwycam si¢ kazdym kogo znam.

97. Zdarza mi si¢ $mia¢ ze §winskich kawatow.

8. Nie jestem zbyt wysoki ani zbyt niski.

10. Nie czuje si¢ tak dobrze, jak powinienem.

12. Powinienem by¢ bardziej atrakcyjny.

26. Jestem tak religijny, jakbym tego chciat.

28. Chciatbym by¢ bardziej godny zaufania.

30. Nie powinienem tak duzo ktamac.

44. Jestem tak sprytny, jak chce.

46. Nie jestem tym, kim chcialbym by¢.

48. Nie chciatbym tak tatwo rezygnowac.

62. Traktuje (traktowatem) moich rodzicow tak dobrze,

jak powinienem.
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64. Jestem zbyt wrazliwy na to, co méwi moja rodzina.

66. Powinienem bardziej kocha¢ moja rodzing.

80. Jestem zadowolony z tego jak traktuje innych ludzi.

82. Powinienem by¢ bardziej uprzejmy dla innych.

84. Powinienem lepiej wspolzy¢ z innymi ludZmi.

96. Zdarza mi si¢ troche poplotkowac.

R R

N N N N NN

W W W W w w

B S e
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98. Czasami mam ochote klac.

13. Dbam o swojg kondycje fizyczna.

15. Staram si¢ dba¢ o swoj wyglad zewnetrzny.

17. Czgsto robi¢ co$ bardzo niezdarnie.

31. Moje zycie codzienne jest zgodne z moimi

przekonaniami.
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33. Kiedy wiem, ze zle postepuje probuje si¢ zmienic.

S

35. Zdarza mi si¢ bardzo zle postepowac.

49. Potrafie¢ zawsze panowaé¢ nad sobg w kazdej

sytuacji.

51. Przyznaje¢ si¢ do bledow nie wpadajac w gniew.

53. Zdarza sig, ze najpierw co$ zrobig, a potem

pomysle.

67. Staram si¢ postgpowaé uczciwie z rodzing i

przyjaciotmi.

69. Zajmuje si¢ rzetelnie sprawami mojej rodziny.

71. Jestem (bytem) ustepliwy wobec moich rodzicow.

85. Staram si¢ zrozumie¢ czyjes poglady.

87. Dobrze wspotzyje z innymi.

89. Nietatwo przebaczam.

99. Wole wygrywac niz przegrywac.

14. Zwykle czuje si¢ dobrze.

16. W sporcie jestem do niczego.

18. Zle sypiam.

32. Zazwyczaj postepuje wlasciwie.

34. Czasami postepuj¢ nieuczciwie aby dopigc swego.

36. Mam trudnos$ci w robieniu tego, co jest wlasciwe.

68. Rozwigzuj¢ swoje problemy bez trudnosci.

52. Czgsto zmieniam zdanie.

54. Staram si¢ ucieka¢ od moich klopotdw.

56. W domu robi¢ to, co do mnie nalezy.

70. Kloce si¢ z rodzing.

72. Nie postepuje tak, jak moja rodzina uwaza, ze

R e ) B e T T Y Y T Y S SRS N (R S IR S RS B SN
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powinienem.

86. Dostrzegam dobre strony u wszystkich ludzi.

88. Nie czuje si¢ swobodnie wsrod innych.

100. Zdarza mi si¢ odktada¢ na jutro to, co powinienem

zrobi¢ dzisiaj.

90. Jest mi trudno nawigza¢ kontakt z nieznajomym.
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KOD: ........ Aneks 3

Skala Kompetencji Osobistej- KOMPOS Z. Juczynski

Dla kazdej z opisanych ponizej sytuacji A i B podano kilka mozliwych
zachowan. Zastanow si¢ i odpowiedz szczerze: Jak zazwyczaj si¢ zachowujesz?
W kazdym z 6 zdan zamieszczonych w tabeli wybierz jedna, najbardziej wtasciwa dla
siebie odpowiedz (tak/ raczej tak/ raczej nie/ nie) 1 zaznacz ja znakiem X, wstawiajac

symbol X w odpowiedniej komorce.

Przyklad:
LP | Zdanie tak raczej tak raczej nie nie
1. | Znajduje¢ jakies$ rozwigzanie X

A. Zazwyczaj, gdy znajduje si¢ w bardzo klopotliwej dla mnie sytuacji (np. jestem
nieprzygotowany do lekcji i zostalem wezwany do odpowiedzi albo musze si¢

przyzna¢ do klamstwa), to:

LP | Zdanie tak raczej raczej nie

tak nie

1. Znajduje jakie$ rozwigzanie.

2. Trace glowe.

3. Maksymalnie si¢ koncentruje.

4, Nie wiem co mam robic.

S. Mogg polegaé na sobie.

6. Spodziewam si¢ niepowodzenia.
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B. Zazwyczaj, gdy zamierzam zrobi¢ cos dla mnie waznego (np. przygotowac si¢ na

jutro do klasowki albo tez wykona¢ jakas inna wazng czynnos¢), to:

LP | Zdanie tak raczej raczej nie

tak nie

1. | Robi¢ to, nawet gdy jestem bardzo

zmeczony.

2. | Rezygnuj¢ z =zamiaru, gdy w
telewizji leci mdj  ulubiony

program.

3. | Robig to nawet gdy, jak si¢ wydaje,

jest to ponad moje sity.

4. | Rezygnuje z tego, gdy nie widze

szans powodzenia.

5. | Robi¢ to, nawet gdy kto$ lub co$

bardzo mi przeszkadza.

6. | Rezygnuje z tego, jezeli mam cos

ciekawszego do zrobienia.
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KOD: ........ Aneks 4

Kwestionariusz do Badania Poczucia Kontroli -
KBPK G. Krasowicz-Kupis i A. Wojnarska

Kwestionariusz ten sktada si¢ z wielu pytan, ktoére dotycza Twoich opinii na
temat roznych probleméw. Na kazde pytanie masz dwie odpowiedzi do wyboru,
oznaczone literami ,,a” i ,,b”. Z kazdej takiej pary odpowiedzi wybierz t¢ (tylko jedng),
ktéra wydaje Ci si¢ bardziej podobna do Twojej wlasnej, ale nie tg, z ktora chciatby$
lub uwazasz, ze powiniene$ si¢ zgodzi¢. Nie ma tu dobrych i zlych odpowiedzi,
poniewaz chodzi o poznanie Twoich wiasnych pogladow. Swoj wybor bedziesz

zaznaczal na arkuszu odpowiedzi- poprzez zakreslenie kotkiem litery .,a” lub ,.b”

w odpowiednim punkcie, w zaleznosci od tego, ktéra opinia jest bardziej zgodna
z Twoja wlasng (pierwsza czy druga).

Odpowiadaj z namystem, ale nie poswigcaj zbyt wiele czasu na wybor
odpowiedzi. Upewnij si¢, ze dokonate§ wszystkich wyborow i nie opuscites zadnego
punktu. Gdy bedziesz miat trudnos$ci z wyborem opinii, wowczas wybierz te, ktora

wydaje Ci si¢ chocby trochg zgodna z Twoja.

1. Gdy napiszesz dobrze klasowke, to dzieje si¢ tak przewaznie dlatego, ze:
a) Klaséwka byla tatwa.
b) Przestudiowate$ materiat i bytes do niej dobrze przygotowany.
2. Jezeli rodzice nie cheg da¢ Ci tego o co prosisz, to znaczy, ze:
a) Prosisz ich o zbyt wiele.
b) Oni nigdy nie daja Ci tego o co prosisz.
3. Czy to, ze twoi koledzy Cie lubig, wynika gtéwnie z tego, ze:
a) Ty bardzo si¢ starasz.
b) Oni sg po prostu mili i fajni.
4. Gdy si¢ przezigbisz, to przewaznie uwazasz, ze:
a) Mogles temu zapobiec cieplej si¢ ubierajac.
b) Przezigbieniu nie mozna zapobiec.

5. Czy wolisz towarzystwo:
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a) Ksigzek.
b) Ludzi.

6. Gdy masz ktopoty ze zrozumieniem jakiego$ problemu w szkole, to gléwnie dlatego,

zZe:

a) Nauczyciel nie thumaczy tego jasno.

b) Nie uwazate$ wystarczajaco na lekcji.

7. Gdy otrzymujesz drogi prezent od rodzicow, o ktorym od dawna marzyles, to

dlatego, ze:

a) Rodzice majg duzo pieniedzy.

b) Ty zachowales si¢ tak, ze na niego zastuzyltes.

8. Gdy wigkszos¢ Twoich kolegéw wygrywa z Toba w bieganiu, to:

a) Musisz wiecej trenowa¢ by im doréwnac.

b) Nic na to nie poradzisz, bo oni sg szybsi niz Ty.

9. Przypusémy, ze pewnego dnia wszystko Ci si¢ udaje. Znaczy to, ze:

10.

11

12.

13.

14.

15.

a) Wyjatkowo sig¢ starasz tego dnia.

b) Jest to wlasnie Twoj szczesliwy dzien.

Czy wolalbys stuchac:

a) Powaznego koncertu w towarzystwie muzyka.

b) Muzyki mtodziezowej w towarzystwie wesotych przyjaciot.

. Gdy nauczyciel chwali Ci¢ za postgpy w nauce, to przewaznie dlatego, Ze:

a) Nauczyciel po prostu Cig lubi.

b) Jeste$ dobrym uczniem.

Gdy Twoim rodzicom nie podobajg si¢ Twoi przyjaciele, to czy:

a) Nic nato nie poradzisz.

b) Mozesz zmieni¢ ich zdanie starajac si¢, by lepiej poznali Twoich przyjaciot.
Jezeli Twoj kolega ma w pewnej sprawie odmienne zdanie niz Ty, to czy:
a) Ty mozesz wplyna¢ na zmiang jego zdania.

b) Niezaleznie od Twoich staran jego zdanie si¢ nie zmieni.

Gdy zniszczy si¢ jaki$ Twdj ulubiony przedmiot, to znaczy, ze:

a) Niezbyt szanowate$ swojg wlasnosc.

b) Kiedys musial si¢ zniszczy¢.

Czy jesli sobie co$ postanowisz, to:

a) Starasz si¢ tego dotrzymac za wszelka ceng.

b) Latwo rezygnujesz, gdy napotkasz trudnosci.
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16. Gdy zaczynasz mie¢ zle stopnie z jakiego$ przedmiotu, to §wiadczy to o tym, Ze:
a) Ostatnio masz pecha.
b) Przestale$ wystarczajaco przyktada¢ sie do nauki.
17. Jezeli rodzice pozwalajg Ci na samotng wycieczke, to dlatego, ze:
a) W koncu musieli uznaé, ze jestes$ juz dorosty.
b) Postgpowales dotad tak, ze mogg Ci ufaé.
18. Jezeli ktorys z Twoich kolegéw Cig nie lubi, to dlatego, ze:
a) Postepowales tak, ze zrazite$ go do siebie.
b) Jest on nieprzyjaznie nastawiony do wszystkich.
19. Przypusémy, ze bardzo chcesz zdoby¢ nagranie zespotu, ktory bardzo Ci sig
podoba. Wowczas:
a) Czekasz, az nadarzy si¢ okazja zdobycia nagrania.
b) Szukasz wytrwale wsrdd znajomych kogo$, kto juz je ma.
20. Czy wolatbys by¢:
a) Architektem.
b) Aktorem.
21. Kiedy zapamigtujesz dobrze to, co nauczyciel moéwit na lekcji, to dzieje si¢ tak
glownie dlatego, ze:
a) Nauczyciel wytlumaczyt to bardzo doktadnie.
b) Starates$ si¢ bardzo, by to zapamigtac.
22. Gdy rodzice krzycza na Ciebie, ze zrobiltes co$ Zle, to dlatego, ze:
a) Rodzice sg w ztym nastroju.
b) Zrobites cos takiego, ze mieli oni powdd do rozztoszczenia si¢ na Ciebie.
23. Gdy cze¢sto wygrywasz w jakiej$ grze, to dzieje si¢ tak dlatego, ze:
a) Bardzo dobrze grasz.
b) Inni sg stabszymi graczami.
24. Jezeli nie wiedzie Ci si¢ w wielu sprawach, to znaczy, ze:
a) Jeste$ pechowcem i musisz si¢ z tym pogodzic.
b) Musisz zmieni¢ sposob swego dziatania.
25. Gdybys miat wybiera¢ sposob spedzania wolnego czasu, to czy wybratbys:
a) Gre w orkiestrze amatorskiej, brydz lub pitke nozna.
b) Fotografi¢ amatorska, zbieranie znaczkow pocztowych lub zeglarstwo.
26. Jezeli napisates zle klaséwke, to glownie dlatego, Ze:

a) Nie przygotowales si¢ do niej wystarczajgco.
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b) Ta klaséwka byta zbyt trudna.
27. Jezeli rodzice zmieniaja swoje zdanie pod Twoim wplywem w pewnej sprawie, t0
dlatego, ze:
a) Oni zwykle si¢ zgadzaja.
b) Twoje argumenty byty przekonujace.
28. Gdy Twoi rowiesnicy $mieja si¢ z Ciebie, to znaczy, ze:
a) Oni sg po prostu zto$liwi.
b) Musisz zrobi¢ co$, co zmieni ich opinie o Tobie.
29. Jezeli czekajg Cig jakie$ trudne zadania, to:
a) Przygotowujesz si¢ do ich pokonania.
b) Czekasz, bo co ma by¢, to bedzie.
30. Gdy przejezdzasz przez tunel lub patrzysz z duzej wysokosci, to:
a) Na ogot nie odczuwasz zadnego zdenerwowania.
b) Odczuwasz zwykle pewne zdenerwowanie.
31. Czy myslisz, Ze po to by osiagna¢ sukcesy w nauce:
a) Wiystarczy uczy¢ si¢ duzo i solidnie.
b) Trzeba by¢ szczeSciarzem.
32. Jezeli rodzice nie pozwalaja Ci oglada¢ jakiego$ filmu w telewizji, to przewaznie
dlatego, ze:
a) Rodzice rzadko pozwalajg Ci ogladac telewizje.
b) Nie zastuzytes$ sobie na ogladanie filmu.
33. Czy grupe kolegdw, z ktorymi si¢ przyjaznisz:
a) Sam sobie wybrales, starajac sie, by oni Cie polubili.
b) To oni chcieli si¢ z Toba zaprzyjaznic.
34. Przypusémy, ze czasem spdzniasz si¢ na wazne spotkanie. Myslisz przewaznie
wtedy, ze:
a) Wyruszyles na nie zbyt pdzno.
b) Znowu nie miates$ szczescia.
35. Czy chcialbys, zeby w gazetach poswigcano wigcej miejsca:
a) Odkrywcom i wynalazcom.
b) Czotowym sportowcom i rekordzistom.
36. Jezeli nauczyciel czesto Ci¢ gani, to dlatego, ze:
a) Nie zachowujesz si¢ tak jak trzeba.

b) Nauczyciel Cig nie lubi.
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37. Przypusémy, ze Twoi rodzice uwazaja Ci¢ za madrego i zdolnego, to jest tak przede
wszystkim dlatego, ze:
a) Masz dobre wyniki w nauce i jeste$ postuszny.
b) Oni Ciebie kochaja.
38. Gdy proponujesz komus pdjscie na spacer a on odmawia to dlatego, ze:
a) Nie lubi Ciebie.
b) Nie lubi chodzi¢ na spacery.
39. Jezeli Ci si¢ co$ udaje lepiej niz innym, to dlatego, ze:
a) Starasz si¢ robi¢ wszystko jak najlepie;.
b) Jeste$ szczgéciarzem.
40. Czy w rozmowie wolisz:
a) Wyczerpaé do glebi jedno zagadnienie.
b) Przeskakiwac¢ z tematu na temat.
41. Przypusémy, ze odnioste$ sukces w przedmiocie, z ktorego do tej pory miales zte
stopnie. Oznacza to, ze:
a) Zdarzyt si¢ przypadek.
b) Tym razem byle$ wyjatkowo dobrze przygotowany.
42. Przypusémy, ze Twoi rodzice mowia, ze jeste$S niezbyt madry. Dzieje si¢ tak,
poniewaz:
a) Nie zachowujesz si¢ do$¢ poprawnie i masz zte stopnie.
b) Rodzice zawsze tak mowia, niezaleznie od tego, co zrobisz.
43. Kiedy proponujesz komus$ pojscie do kina 1 on godzi si¢ p6js¢ z Toba, to robi to
dlatego, ze:
a) Akurat chciat obejrze¢ ten film.
b) Bardzo Ciebie lubi.
44. Jezeli zgubite$ cos cennego, to najprawdopodobniej dlatego, ze:
a) Akurat wszystko sprzysigglo sie przeciwko Tobie.
b) Nie pilnowales tej rzeczy wystarczajaco.
45. Czy robisz wszystko:
a) Zreguty szybko (szybko jedzac, chodzac itp.).
b) Rozwaznie, powoli, planowo.
46. Gdybys byt ztym uczniem, to aby si¢ poprawic:
a) Musialbys si¢ stara¢ o dobre stopnie i lepiej pracowac.

b) Nic nie pomoze staranie.
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47. Przypus¢émy, ze Twoi rodzice pozwolili Ci zaprosi¢ do domu ré6znych Twoich
znajomych i robi¢ to, na co macie ochote. Stalo si¢ tak, poniewaz:
a) Postepowale$ dotad tak, ze oni nic musza niczego si¢ obawiac.
b) Wiekszo$¢ rodzicow na to pozwala.
48. Czy to, ze masz jakich§ wrogéw wynika z tego, ze:
a) Nie jeste$ jednakowo mity dla wszystkich.
b) Chocbys byt wyjatkowo mity, wrogowie i tak by sie znalezli.
49. Czy to jak spedzasz czas, zalezy od tego:
a) Jak sobie to zaplanujesz.
b) Od tego co si¢ zdarzy.
50. Czy:
a) Na ogo6t tatwo okazujesz innym swe uczucia.

b) Wolisz kry¢ si¢ ze swoimi uczuciami.
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KOD: ........ Aneks 5

Plebiscyt Zyczliwosci i Niecheci- J. Korczak

Na pewno wszyscy chcielibyScie poznaé¢ atmosferg panujacag w Waszej klasie
tzn. kto kogo lubi bardziej, a kto kogo mniej. W tym celu prosz¢ Ciebie o postepowanie
zgodnie z zamieszczong ponizej instrukcja.

Jezeli si¢ kogo$ lubi, piszemy w odpowiedniej rubryce tabeli przy jego numerze
z dziennika dwa plusy. Jezeli si¢ kogo$ lubi troch¢ mniej, piszemy znak plus. Jezeli si¢
nie lubi, znak minus. Jezeli bardzo si¢ nie lubi, dwa minusy. Jezeli nie mozemy

powiedzie¢, czy go bardziej lubimy, niz nie lubimy, piszemy znak plus minus.

++ bardzo lubi¢

+ lubie

+ - nie moge¢ powiedzied, ze lubi¢ ani Ze nie lubie
- nie lubi¢

- - bardzo nie lubi¢
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KOD: ........ Aneks 6

Test 6 Trudnosci w Uczeniu si¢ P. Gindrich

Arkusz ten sktada si¢ z szeregu twierdzen, ktére charakteryzujg to w jaki sposob
ludzie uczg si¢ oraz zachowujg w roznych sytuacjach. Arkusz zawiera opisy objawow
trudno$ci w uczeniu si¢ i zachowan, ktére moga zdarza¢ si¢ czesciej lub rzadziej
uczniom w Pani/ Pana klasie. Przy kazdym opisie trudno$ci w uczeniu si¢ lub
zachowania znajduje si¢ 5 cyfr zamieszczonych w kolejnosci od 1 do 5. Prosze ocenié
czestos¢ wystepowania kazdego objawu lub zachowania u ucznia w Pani/ Pana klasie,
zakreslajac kotkiem odpowiednia cyfre zgodnie z zamieszczong ponizej legenda. Prosze

zawsze wybra¢ jedna mozliwos¢.

LEGENDA:

1- nigdy sie nie zdarza
2- rzadko sie zdarza
3- czasami si¢ zdarza
4- czesto sie zdarza

5- zdarza si¢ nagminnie

PRZYKLAD:
4. Uczen zapisuje wyrazy fonetycznie- tak jak je styszy np. ,.kont” zamiast ,,kat”.

1234@

TRUDNOSCI W UCZENIU SIE

1. Uczen jest zdolny, inteligentny i wypowiada si¢ w
zrozumialy sposéb, ale nie potrafi czytac, pisa¢ lub stosowac 1 2 3 4 5
zasad ortografii na takim samym poziomie, jak inni

uczniowie w jego klasie.

2. Uczen pisze w sposob nieczytelny (,,bazgrze”). 1 2 3 45

3. Uczen ma zawroty glowy, gdy czyta, a czytanie nie sprawia 1 2 3 45

mu przyjemnosci.
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Uczen zapisuje wyrazy fonetycznie- tak jak je styszy np.

»kont” zamiast ,.kat”.

Uczen ma trudnos$ci w werbalnym wyrazaniu swoich mysli,
jaka si¢, niepoprawnie wymawia dlugie stowa lub przekreca

wyrazenia i stowa podczas méwienia.

Uczen wykonuje proste zadania arytmetyczne, ale jego
osiggniecia z przedmiotow Scistych sg duzo nizsze od
osiggniec

z przedmiotéw humanistycznych.

Uczen flatwo staje si¢ sfrustrowany szkola, czytaniem,

pisaniem lub naukg matematyki.

Uczen ma trudnosci z czytaniem tekstu ze zrozumieniem. Ma

ktopoty z opowiadaniem innym o tym, co przeczytat.
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Aneks 7
METRYCZKA

KOD (nr. w dzienniku): ..............

Wiek: ..............

Pleé: kobieta mezczyzna

Miejsce zamieszkania: wie§ miasto

Wyksztalcenie ojca: podstawowe, zawodowe, srednie, wyzsze

Zawod ojca: ...................

Wyksztalcenie matki: podstawowe, zawodowe, $rednie, wyzsze

Zawod matki: ................

Liczba rodzenstwa: .................

Jestem: najmlodszy/a, najstarszy/a, $redni/a, jedyne dziecko

Mam oddzielny pokéj do nauki: Tak Nie

Sytuacja materialna rodziny: bardzo zta, zta, przecietna, dobra, bardzo dobra
(whasciwe podkresli¢!)

Przebieg kariery szkolnej:

Wyniki w nauce w szkole podstawowej: bardzo niskie (powtarzalem klase), niskie
(Srednia ocen 3,0 i1 nizsza), przecigtne (Srednia ocen 3,1- 3,5), dobre ($rednia ocen
3,6- 4,0), bardzo dobre ($rednia ocen 4,1- 5,0 1 wyzsza) (wlasciwe podkreslic¢!)
Wyniki w nauce w gimnazjum: bardzo niskie (powtarzatem klasg), niskie (Srednia
ocen 3,0 i nizsza), przecigtne (Srednia ocen 3,1- 3,5), dobre ($rednia ocen 3,6- 4,0),
bardzo dobre ($rednia ocen 4,1- 5,0 1 wyzsza) (wlasciwe podkreslic!)

Sytuacja rodzinna:

Wychowuje¢ sie w rodzinie: pelnej, niepeilnej- rozbitej (z powodu rozwodu),
niepetnej (z innych powodow)

Mam opini¢ z poradni psychologiczno- pedagogicznej o dysleksji: Tak  Nie
(whasciwe podkreslic!)

Mam orzeczenie o niepelnosprawnosci z poradni psychologiczno-
pedagogicznej:

Tak Nie (wlasciwe podkresli¢!)
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