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EDUCATIONAL HELPLESSNESS IN CHILDREN AND ADOLESCENTS WITH
MILD INTELLECTUAL DISABILITY IN ELEMENTARY, MIDDLE,
AND VOCATIONAL SCHOOLS

Summary. Children and adolescents with intellectual disability are a group at-
risk of school failure. Negative experiences at school may lead to the development
of learning helplessness syndrome. This article presents results of the study on
educational helplessness in children and adolescents with intellectual disability
who attended elementary, middle, and vocational schools. 181 pupils of special
education centers with mild intellectual disability and 854 pupils of public schools
were tested. The Intellectual Helplessness Scale for mathematics and the Polish
language, and the Locus of Control over School Grades Scale were used. The ob-
tained results indicate clear differences in educational helplessness in pupils from
general population at different educational settings, but not in students with intel-
lectual disability. The helplessness level for mathematics and the Polish language
was significantly higher in public school pupils in comparison to pupils with intel-
lectual disability in middle, and vocational schools. The results were interpreted
regarding the specifics of the pupils” educational environments.

Key words: learned helplessness, education, intellectual disability, special school
setting

Wprowadzenie

Niepetnosprawnos¢ intelektualna przejawia sie¢ w istotnym obnizeniu po-
ziomu funkcjonowania intelektualnego wystepujacym przed 18 rokiem zycia,
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ktoremu towarzysza deficyty w zakresie zachowan przystosowawczych. Szacuje
sig, ze okoto 85% 0sdb tej populagji to osoby z lekkim stopniem niepelnosprawno-
$ci intelektualnej (APA, 2005). W przypadku tej grupy, w odréznieniu od grupy
0s0b z glebszymi stopniami niepelnosprawnosci, diagnoza stawiana jest stosun-
kowo pdzno, zwykle dopiero po rozpoczeciu nauki w szkole (Gtodkowska, 1999;
Gajdzica, 2007). Trudnosci diagnostyczne wiaza si¢ miedzy innymi z kwestig etio-
logii. Mimo ze opisano juz ponad 750 zespotéw genetycznych powiazanych z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng oraz okreslono okoto 250 medycznych przyczyn
tego rodzaju niepetnosprawnosci, w dalszym ciagu w ponad potowie przypadkow
lekkiego stopnia niepelnosprawnosci intelektualnej etiologia pozostaje nieokreslo-
na (Greenspan, 1999; Hodapp, 2001; McDermott i in., 2009). Ogdlnie przyjmuje sie,
ze glebsze stopnie niepetnosprawnosci intelektualnej zazwyczaj uwarunkowane sa
jednym, mozliwym do zidentyfikowania czynnikiem, podczas gdy lekka niepet-
nosprawnos¢ uwarunkowana jest wieloczynnikowo, co oznacza, ze do jej powsta-
nia przyczyniajg sie czynniki biologiczne, spoteczno-kulturowe i psychologiczne
(Kostrzewski, Wald, 1981; Sekowska, 1985; Siwek, 2006).

W literaturze przedmiotu podkresla si¢, ze osoby z lekkim stopniem niepet-
nosprawnosci intelektualnej czesto funkcjonujg w sytuacjach zadaniowych ponizej
poziomu realnych mozliwosci, osiagajac wyniki nizsze niz osoby pelnosprawne
w podobnym wieku umystowym (Weisz, 1999; Zigler, 2001). Przyczyny takiego
funkcjonowania wiaze si¢ ze specyfika doswiadczen nabywanych przez te grupe
w biegu zycia. Wiele dzieci z lekkim stopniem niepelnosprawnosci intelektual-
nej nie posiada widocznych stygmatéw niepetnosprawnosci, z tego tez powodu
stawiane sa im wymagania takie jak petnosprawnym réwiesnikom. W zwigzku
z opdznieniem rozwoju sprostanie oczekiwaniom otoczenia jest zwykle niemozli-
we, a negatywne doswiadczenia porazek kumuluja sie, prowadzac do wytworzenia
specyficznych cech osobowosci, przejawiajacych sie¢ m.in. w lekowym nastawieniu
do sytuacji rozwiazywania trudnych zadan i niskim oczekiwaniu sukcesu (Hodapp,
Burack, Zigler, 1998; Zigler i in., 2002). Juz w latach siedemdziesiatych XX wieku
zwrdcono uwage, ze sytuacja, w jakiej znajduja si¢ osoby z niepetnosprawnoscia
intelektualng moze w naturalny sposéb przyczyniac sie do wytworzenia syndromu
wyuczonej bezradnosci (Weisz, 1999).

Modele wyuczonej bezradnosci

Klasyczny model wyuczonej bezradnosci zaktadat, Ze na skutek doswiadczen
braku kontroli ludzie uczg sig, ze wzmocnienia w $rodowisku nie zaleza od ich re-
akcji (Seligman, Maier, 1967; Maier, Seligman, 1976; Overmier, 2002). W badaniach
eksperymentalnych wydzielano dwa etapy, z ktérych pierwszy nazywany byt
,treningiem bezradnosci”, a drugi ,faza testowa”. W pierwszym etapie wdrazano
procedure majaca doprowadzi¢ do powstania wyuczonej bezradnosci, natomiast
w etapie drugim dokonywano pomiaru skutkéw przebytego treningu. Metaanaliza
wynikow uwzgledniajaca ponad 130 badan eksperymentalnych z udzialem ludzi
(Peterson, Maier, Seligman, 1993) wykazala, Ze trening bezradnosci znaczaco po-
garszal wykonanie zadan w fazie testowej u 0s6b badanych, zaré6wno w porow-
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naniu z osobami, ktére miaty mozliwos¢ kontroli bodzca, jak i z osobami, ktore
w ogole nie zetknely sie z bodzcem. Negatywne efekty treningu bezradnosci opar-
tego na zatozeniach klasycznego modelu przejawiaty sie w sferze poznawczej, mo-
tywacyjnej i emocjonalnej (Sedek, 1983). Deficyty w funkcjonowaniu poznawczym
wiazaly sie z generalizacja na nowe sytuacje oczekiwan dotyczacych braku kontroli
nad wzmocnieniami i ogdlng trudnoscia w uczeniu sie reakcji. Wplyw na sfere mo-
tywacyjna przejawiat si¢ w obnizeniu motywacji do dziatania i zmniejszeniu liczby
spontanicznych zachowan oso6b badanych. Z kolei skutki emocjonalne treningu ma-
nifestowaty sie pod postacia uczucia przygnebienia.

Konkurencyjne modele wyuczonej bezradnosci powstaty w zwiazku z pro-
bami wyjasnienia niespojnych wynikow uzyskiwanych w badaniach opartych na
zatozeniach modelu klasycznego (Sedek, 1983, 1995; Peterson, Maier, Seligman,
1993). Do najbardziej znaczacych modeli bezradnosci, ktérych zatozenia znalazty
potwierdzenie empiryczne, nalezg model atrybucyjny i model informacyjny.

Model atrybucyjny zaktadat, ze wpltyw na powstanie wyuczonej bezradno-
$ci ma sposdb, w jaki osoba ttumaczy sobie zaistniaty brak kontroli nad sytuacja
(Abramson, Seligman, Teasdale, 1978). Atrybucje przyczynowe dotyczace obecnego
i przysztego stanu rzeczy miaty odnosic¢ sie do trzech wymiaréw, z ktorych naj-
wieksze znaczenie przypisywano wymiarowi umiejscowienia przyczyn zdarzen
jako zewnetrznych, zwigzanych z wlasciwosciami srodowiska, lub wewnetrznych,
zwigzanych z cechami osoby. Zgodnie z zalozeniami modelu bardziej prawdopo-
dobne jest powstanie deficytow bezradnosci w przypadku, gdy jednostka szuka
zrodel niepowodzen w czynnikach wewnetrznych, takich jak cechy charakteru, niz
w czynnikach zewnetrznych, takich jak ztosliwos¢ eksperymentatora. Pozostale
dwa wymiary atrybucji mialy wigzac¢ si¢ z kwestiami stabilnosci w czasie oraz ogol-
nosci zrodel niepowodzenia. Atrybucje oséb badanych okreslano za pomoca kwe-
stionariuszy lub na podstawie analizy wypowiedzi w réznego rodzaju sytuacjach
(Peterson, Maier, Seligman, 1993).

Model informacyjny wyuczonej bezradnosci zaproponowali Kofta i Sedek
(1993). Krytyka zatozen poprzednich koncepcji dotyczyta roli procesow poznaw-
czych w powstawaniu zjawiska wyuczonej bezradnosci. Zdaniem autorow w mo-
delach klasycznym oraz atrybucyjnym aktywno$¢ poznawcza osoby sprowadza sig
w punkcie wyjscia do biernego rejestrowania zachowan i nastepujacych po nich
zdarzen. Dopiero poézniej tworzy¢ mialy sie poznawcze reprezentacje i atrybucje
przyczynowe. W modelu informacyjnym w odréznieniu od wczesniejszych modeli
postuluje si¢ traktowanie proceséw poznawczych jako skierowanych ku przyszto-
$ci, a nie wylacznie ku przesztym zdarzeniom. Model ten zaklada, ze wyuczona
bezradno$¢ nie bedzie pojawiac sie w kazdej sytuacji, w ktorej osoba rozpoznaje,
ze ma do czynienia z niekontrolowalnym zdarzeniem, lecz jedynie w sytuacjach
problemowych, w ktorych osoba zna cel dzialania i jest zmotywowana do jego osia-
gniecia, ale nie wie doktadnie, w jaki sposéb ma ten cel zrealizowac (Kofta, Sedek,
1993; Sedek, Kofta, Tyszka, 1993; Sedek, 1995). Zdaniem autoréw warunkiem po-
wstania wyuczonej bezradnosci jest wiec rozpoznanie w punkcie wyjscia sytuacji
jako takiej, na ktdra osoba moze mie¢ wplyw i zaangazowanie si¢ w dzialanie. Jesli
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zadanie jest zbyt trudne dla osoby lub niemozliwe do rozwigzania, nastapi przej-
$cie w stan ,wyczerpania poznawczego”. Stan ten wiaze si¢ z ogolnym ogranicze-
niem dostepu do zasobéw poznawczych, a przejawia si¢ w zahamowaniu tendencji
do tworzenia nowych rozwigzan, w unikaniu wysitku poznawczego oraz w pogor-
szeniu wykonania ztozonych zadan poznawczych.

Wyuczona bezradno$c¢ oséb z niepelnosprawnoscia intelektualna

Z uwagi na ograniczenia poznawcze i specyficzne charakterystyki funkcjono-
wania, takie jak nierealistyczna ocena wtasnych mozliwosci w sytuacjach zadanio-
wych, nastawienie lekowe oraz obnizone poczucie pewnosci siebie, osoby z niepet-
nosprawnoscig intelektualng uznaje sie za szczegolnie narazone na doswiadczenia
porazek (Gajdzica, 2007; Reardon, Gray, Melvin, 2015; Gaumer-Erickson i in., 2015).
W badaniach z przefomu lat siedemdziesiatych i osiemdziesiatych (Weisz, 1999)
wykazano, ze poziom bezradnosci dzieci z tego rodzaju niepelnosprawnoscia rézni
si¢ w zaleznosci od ich wieku umystowego oraz wieku zycia. Najczesciej objawy
bezradnosci ujawniaty si¢ w grupach dzieci z niepelnosprawnoscia o najwyzszym
poziomie rozwoju umystowego i najwyzszym wieku chronologicznym. Na pod-
stawie uzyskanych wynikéw wnioskowano, ze gromadzone do$wiadczenia pora-
zek w biegu zycia maja wplyw na utrwalenie si¢ zakresu i poziomu bezradnosci.
W pdzniejszych badaniach ujawniono negatywny wpltyw poziomu bezradnosci
dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng na wykonywanie zadan poznawczych
wymagajacych koncentracji uwagi (Utley i in., 1993) oraz nauke zasad komuniko-
wania si¢ (Basil, 1992). Wigksze nasilenie objawdw bezradnosci w funkcjonowaniu
psychospolecznym oséb dorostych z niepelnosprawnoscia intelektualng w poréw-
naniu z osobami z populacji ogdlnej potwierdzono w badaniach prowadzonych
w Polsce. Kirenko (2011) opisat przejawy wyuczonej bezradnosci tej grupy oséb,
wskazujac miedzy innymi na deklarowang przez nie mniejsza mozliwos¢ kontroli
nad rzeczywistoscia w poréwnaniu z osobami pelnosprawnymi, a takze na stawia-
nie sobie mniejszej liczby celow i wigksze trudnosci w projektowaniu przysztych
dziatan. Z kolei w pracy dotyczacej bezradnosci zwigzanej ze spotecznym kontek-
stem funkcjonowania wykazano, ze duza liczba os6b z lekkim stopniem niepetno-
sprawnosci intelektualnej nie uzyskuje kwalifikacji zawodowych, a ponad potowa
0s0b badanych nie podejmuje pracy zawodowej bezposrednio po ukonczeniu szko-
ty (Gajdzica, 2007). We wspolczesnych opracowaniach przyjmuje sie, ze wyuczona
bezradnos¢ jest zjawiskiem wyraznie zwigzanym z funkcjonowaniem osob z nie-
petnosprawnoscia intelektualng w réznych kontekstach (Heward, 2006; Richards,
Brady, Taylor, 2015).

Wyuczona bezradnos¢ w kontekscie edukacyjnym

Srodowiskiem, ktére w naturalny sposéb moze sprzyjaé powstawaniu wy-
uczonej bezradnosci dzieci i mlodziezy jest szkota. Wykazano, ze dzieci, ktore
doswiadczaly porazek w szkole, w sytuacji eksperymentalnej nie angazowaty sie
w optymalnym stopniu w wykonanie zadan kojarzacych sie z procesem dydak-
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tycznym, jak gdyby oczekiwaly, ze nie uda im si¢ osiagna¢ sukcesu (Johnson,
1981). Wyuczong bezradnos¢ w kontekscie edukacyjnym wigzano w badaniach
z osiagnieciami w nauce (Nolen-Hoeksema, Girgus, Seligman, 1986; Fincham,
Hokoda, Sanders, 1989; Sedek, 1995; Valas, 2001), a takze ze wskaznikami depre-
sji (Nolen-Hoeksema, Girgus, Seligman, 1986), poziomem leku (Fincham, Hokoda,
Sanders, 1989) i poziomem samooceny (Sedek, 1995; Valas, 2001). W Polsce szero-
ko zakrojone badania bezradno$ci na roznych etapach ksztatcenia przeprowadzita
Cizkowicz (2009). Autorka wykazala wzrost poziomu bezradno$ci oséb badanych
na kolejnych szczeblach edukacji, uwzgledniajac grupy uczniéw szkét podstawo-
wych, licealistow i studentow. Uzyskany wynik moze by¢ zwiazany zaréwno ze
wzrostem wymagan, jak i z utrwaleniem stanu bezradnosci na skutek kumulacji ne-
gatywnych doswiadczen edukacyjnych. Autorka zwrocita takze uwage na kwestie
zwigzku bezradnosci w sytuacjach dydaktycznych z ogolng bezradnoscia zyciowa.
W badaniach Sedka (1995), przeprowadzonych na grupie licealistéw wczesniejsze
doswiadczenia edukacyjne okazaty si¢ mie¢ znaczenie dla poziomu bezradnosci po
rozpoczeciu nauki w liceum, przy czym silniejsza zalezno$¢ wystepowata w tym
przypadku dla przedmiotow Scistych.

W Polsce wiekszos¢ dzieci i mtodziezy z lekkim stopniem niepelosprawno-
éci intelektualnej realizuje swoja edukacje w szkotach specjalnych (Krause, Zyta,
Nosarzewska, 2010). W szkotach tego typu dostosowanie metod i form pracy do
mozliwos$ci ucznidw ma przyczyniaé sie do ograniczenia liczby porazek i lepszego
utrwalenia tre$ci nauczania. Uczniowie z niepelnosprawnoscia intelektualng ucza
sie w mniej licznych grupach niz ich rowiesnicy w szkolach masowych, zgodnie
z ta sama podstawa programowgq co uczniowie petnosprawni. Oznacza to, ze tre-
$ci, ktore pojawiaja sie na zajeciach bardzo czesto cechuje wysoki poziom abstrak-
¢ji, w zwiazku z czym nawet przy dostosowaniu metod i form pracy zrozumienie
poszczegdlnych zagadnien bywa niemozliwe. W szkotach specjalnych funkcja oce-
niania jest takze znaczaco inna niz w szkotach masowych. Podczas gdy w szkole
masowej na pierwszy plan wysuwa si¢ zwykle dydaktyczna funkcja oceny, zwia-
zana z opanowaniem wymaganego przez nauczyciela materialu w odniesieniu
do obiektywnych kryteridw, w szkole specjalnej ocena peini przede wszystkim
funkcje wychowawcza, zwiazana z zaangazowaniem w prace na zajeciach, a nie
z jej efektem odniesionym do z géry przyjetego standardu (Kopaczynska, 2004).
W zwiazku z tym mozna przypuszczad, Ze ocenianie ucznia w szkole specjalnej
bedzie w mniejszym stopniu czynnikiem ryzyka wystgpienia stanu bezradnosci niz
sposob oceniania w szkotach masowych.

Cel badan

Celem badan opisanych w tym artykule jest okreslenie poziomu bezradno-
$ci w kontekscie edukacyjnym u dzieci i mlodziezy z lekkim stopniem niepet-
nosprawnosci intelektualnej w poréwnaniu z pelnosprawnymi réwiesnikami.
Rodzaj bezradnosci, ktéry podjeto sie zbada¢ nazwano , bezradnoscia edukacyjna”.
Wprowadzony termin odnosi sie do przekonan uczniéw dotyczacych mozliwosci
zrozumienia i opanowania materialu w czasie zaje¢ dydaktycznych. Przyjeto, ze
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okreslenie to pozwoli na bardziej precyzyjne uchwycenie przedmiotu badan niz
ogolny, odnoszacy sie do szerokiego spektrum sytuacji, termin ,, wyuczona bezrad-
nosc¢”.

Hipotezy badawcze

Postawiono dwie hipotezy badawcze. W zwiagzku z faktem, Ze specyfika ksztat-
cenia w szkole specjalnej moze wigzac sie z poziomem bezradnosci edukacyjnej
ucznidw zaréwno w pozytywny, jak i negatywny sposob, stawiajac hipotezy nie
zdecydowano sie na okreslenie kierunku réznic.

1. Poziom bezradnosci edukacyjnej rézni sie na kolejnych etapach ksztatcenia
zardwno w grupie uczniow szkot masowych, jak i specjalnych.

Wiyniki aktualnych badan (Cizkowicz, 2009) dowodza, ze uczniowie z popu-
lacji ogdlnej na wyzszych etapach ksztalcenia prezentuja wyzszy poziom bezrad-
nosci. W badaniach uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng wykazano, ze
poziom ich bezradno$ci nasila si¢ z wiekiem. Starsze dzieci przejawiaty wieksze
natezenie objawow bezradnosci niz dzieci mtodsze (Weisz, 1999). W polskich szko-
fach uczniowie zwykle otrzymuja diagnoze lekkiego stopnia niepelnosprawnosci
intelektualnej po do$wiadczeniu porazek edukacyjnych w szkole masowej na eta-
pie ksztalcenia podstawowego (Gltodkowska, 1999). W opinii tych ucznidw szko-
fa specjalna jest uznawana za Srodowisko bardziej korzystne niz szkola masowa
(Gajdzica, 2007). Zakladano wiec mozliwos¢, ze osoby badane na kolejnych etapach
edukacyjnych wykaza nizszy poziom bezradnosci.

2. Poziom bezradnosci edukacyjnej uczniow szkot specjalnych rézni sie od po-
ziomu bezradnosci uczniow szkét masowych na kolejnych etapach edukacyjnych.

Osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng wykazuja wyzszy poziom bezrad-
nosciniz osoby pelnosprawne (Weisz, 1999; Kirenko, 2011). W literaturze traktuje si¢
charakterystyki wyuczonej bezradnosci jako typowo zwiagzane ze specyfika funk-
cgjonowania 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng (Heward, 2006; Richards,
Brady, Taylor, 2015). Zgodnie z tym tokiem rozumowania nalezatoby spodziewac
sie, ze poziom bezradnosci w badanej grupie bedzie wyzszy u uczniow szkot spe-
gjalnych. Z drugiej jednak strony, uwzgledniajac specyficzny charakter ksztatcenia
w szkole specjalnej, istnieje mozliwos¢, ze poziom bezradnosci zwigzanej z kontek-
stem edukacyjnym okaze si¢ nizszy u uczniow szkot specjalnych.

Metoda
Osoby badane

W badaniu wzieto udziat 181 uczniéw szkdt specjalnych z diagnoza niepet-
nosprawnosci intelektualnej w stopniu lekkim oraz 854 uczniéw szkét masowych.
Dobdr tak duzej grupy uczniéw szkot masowych wynikatl z koniecznosci ustalenia
wiarygodnych wskaznikdw psychometrycznych narzedzi, ktére wczesniej nie byly
uzywane w badaniach okreslonych grup wiekowych.

Przebadano 60 uczniéow IV, V i VI klas specjalnych szkét podstawowych,
w tym 30 chlopcow i 30 dziewczat, 60 ucznidw specjalnych gimnazjow, w tym
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takze 30 chtopcéw i 30 dziewczat oraz 61 uczniow specjalnych szkét zawodowych,
w tym 31 chtopcow i 30 dziewczat. Wiek ucznidow szkét podstawowych specjalnych
wynosil od 10 do 15 lat (Srednia = 12,3, SD = 1,2). W grupie uczniéw gimnazjow
specjalnych wiek uczniéow pozostawat w granicach od 13 do 17 lat ($rednia = 14,5,
SD = 0,8), natomiast w grupie ucznidw szkdét zawodowych specjalnych wiek
uczniéw wynosil od 16 do 21 lat (Srednia = 17,5, SD = 1,1). Uczniowie z niepel-
nosprawnoscia intelektualng uczeszczali do szkét w Krakowie oraz w mniejszych
miejscowosciach: Tarnowie, Nowym Targu, Mielcu i Ostrowcu Swietokrzyskim.

W badaniu uczestniczylo 305 uczniow masowych szkét podstawowych, w tym
155 chtopcéw i 150 dziewczat, 318 uczniéw gimnazjéw, w tym 160 chtopcow i 158
dziewczat oraz 231 uczniow szkol ponadgimnazjalnych. W grupie uczniow szkoét
ponadgimnazjalnych przebadano 69 uczniow szkét zawodowych, w tym 38 chtop-
codw i 31 dziewczat, 70 uczniéw technikéw, w tym 17 chlopcow i 53 dziewczeta
oraz 92 ucznidow licedw, w tym 26 chlopcow i 66 dziewczat. Wiek uczniow szkot
podstawowych wynosit od 10 do 13 lat (Srednia = 11,3, SD = 0,9). Wiek gimnazja-
listow pozostawat w granicach od 13 do 16 lat ($rednia = 14,5, SD = 0,8). Z kolei
wiek ucznidw szkot ponadgimnazjalnych wynosit od 16 do 19 lat (Srednia = 17,1,
SD = 0,9). Uczniow szkét masowych badano na terenie szkét w Krakowie oraz
w mniejszych miejscowoéciach: Mielcu, Bochni, Rdzawce i Zegocinie.

Narzedzia badawcze

Skala Bezradnosci Intelektualnej (SBI). Narzedzie to zostalo stworzone przez
Sedka (1995) w celu pomiaru poziomu bezradnosci specyficznej dla danego przed-
miotu w grupie uczniow liceow. Oryginalna wersja skali sktada sie z 20 pozyji, kto-
rych tres¢ odnosi sie do trudnosci w rozumieniu materiatu prezentowanego w cza-
sie lekgji i odczu¢ bezradnosci zwigzanych z nauka danego przedmiotu. W czasie
badania SBI uczniowie proszeni sa o okreslenie, jak czesto na danej lekdji czuja sie
w sposob taki, jak opisano w poszczegdlnych stwierdzeniach. Pozycjom przypi-
sywane sa wartosci w przedziale od 1 do 5. Poziom bezradnosci okresla srednia
arytmetyczna ocen uzyskanych we wszystkich 20 stwierdzeniach. Wysoki wynik
wskazuje na wysoka bezradnos¢ na lekcjach danego przedmiotu.

W badaniach wiasnych wykorzystano SBI do pomiaru poziomu bezradnosci
na lekcjach jezyka polskiego i matematyki. Przed rozpoczeciem wiasciwej czesci
badania, SBI uzyto w badaniu grupy 21 dzieci z IV klasy masowej szkoty podsta-
wowej. Poproszono dzieci, by informowaty osobe przeprowadzajacg badanie, gdy
natrafig na sformutowania, ktérych znaczenia nie s3 pewne. Osoby przeprowadza-
jace badanie zapisywaty, ktdre pozycje sprawily dzieciom trudnosci. Po analizie
wypowiedzi dzieci zdecydowano si¢ na dokonanie zmian w 10 pozycjach skali.
W wiekszosci przypadkéw zmiany odnosily sie do kwestii zastapienia poje¢ abs-
trakcyjnych pojeciami o charakterze konkretnym. Zrezygnowano takze z uzycia
metaforycznych stwierdzen, takich jak , Siedze jak na tureckim kazaniu” lub ,Czuje,
ze moje mySli utkwity w martwym punkcie”. Zatozono, ze kwestionariusz zrozu-
miaty dla dzieci na poziomie IV klasy masowej szkoty podstawowej bedzie zrozu-
miaty dla uczniéw szkoét masowych i specjalnych na kolejnych etapach edukacji.
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W opracowaniach metodologicznych przyjmuje sig, ze stosujac narzedzia samoopi-
sowe, ktorych pozycje sa sformutowane w prosty sposob, mozliwe jest uzyskanie
zadowalajacej rzetelnosci i trafnosci skal w grupie osob z lekkim stopniem niepet-
nosprawnosci intelektualnej przy odpowiednim dostosowaniu procedury badania
(Hartley, MacLean, 2006). Zestawienie tresci oryginalnych i zmienionych pozycji
SBI zawiera tabela 1.

Tabela 1. Zestawienie tresci oryginalnych i zmienionych pozycji Skali Bezradnosci
Intelektualnej na lekcjach matematyki i jezyka polskiego

Oryginalna tre$¢ pozycji Zmieniona tres¢ pozycji

6. Czuje si¢ bezradny 6. Czuje, ze nie wiem, co mam robic

7.Z ogromna tatwoscig przyswajam
nowe pojecia

7. Z ogromna fatwoscia ucze sie nowych
rzeczy

8. Czuje ospatos¢ 8. Czuje, ze chce mi sig spac

9. Musze si¢ niemal fizycznie zmuszad
do wysitku umystowego na lekcji

11. Wiem, jakie elementy nowego mate- 11. Wiem, ktdre rzeczy sa wazne i trzeba
riatu sg istotne i trzeba je koniecznie

9. Musze si¢ zmuszaé, zeby robi¢ to,
co kaze nauczyciel

zapamieta¢, a jakie sg malo istotne

12. Od razu potrafie ocenié, czy to, co
robie (lub pisze) jest sensowne, czy
bezsensowne

15. Czuje, ze moje mysli utkwily gdzies

je zapamietad, a ktore mniej wazne

12. Od razu potrafie oceni¢, czy to, co ro-

bie lub pisze ma sens, czy nie

15. Czujeg, ze nawet kiedy sie staram, nie

potrafie odpowiedzie¢ na pytania

w martwym punkcie .
nauczyciela

16. Siedze i nie rozumiem, o co chodzi
nauczycielowi

19. Czujg, ze nie obchodzi mnie to, co
dzieje sie dookota

20. Z tatwoscig nadgzam za tokiem 20. Z latwoscia nadazam za tym, co
lekgji mowi nauczyciel

16. Siedzg jak na , tureckim kazaniu”

19. Czuje sie zobojetnialy na wszystko

Po przeprowadzeniu wtasciwej czesci badania w zwigzku ze zmiana tresci po-
zycji oraz faktem, ze wlasnosci psychometryczne oryginalnych wersji SBI zosta-
ly ustalone w badaniu licealistow, wykonano analize spojnosci wewnetrznej skal,
okreslajac wskazniki alfa Cronbacha zaréwno dla wynikéw uczniow szkét specjal-
nych, jak i uczniow szkét masowych, realizujacych rozne etapy edukacji. Wszystkie
otrzymane wartosci wspolczynnikéw spdjnosci wewnetrznej osiagnely poziom
powyzej 0,70, co wskazuje na duza zgodnos¢ odpowiedzi oséb badanych w po-
szczegolnych pozycjach. Zestawienie wskaznikow spojnosci wewnetrznej zawiera
tabela 2.
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Skala Poczucia Kontroli nad Ocenami Szkolnymi (UK-OS). Narzedzie stwo-
rzone przez Szmigielska (1983) stuzy do pomiaru przekonania uczniéw o mozli-
wosci wplywu, jaki majq oni na swoje oceny. Skrét ,UK-OS” uzywany przez au-
torke oznacza , umiejscowienie kontroli — oceny szkolne”. Skala ta, w odréznieniu
od Skali Bezradnosci Intelektualnej, nie odnosi si¢ do poszczegoélnych przedmio-
tow. Stwierdzenia majg charakter ogdlny, opisujacy zaréwno sytuacje sukcesow,
jak i porazek zwigzanych z nauka. Narzedzie sktada sie z 16 pozycji ocenianych
w skali od 1 do 5 punktéw. W badaniu skalg UK-OS uczniowie proszeni sg o usto-
sunkowanie sie do stwierdzen dotyczacych ich wplywu na oceny szkolne. Ogolny
wynik stanowi sume ocen uzyskanych dla poszczegolnych pozycji. Im wyzsze sa
uzyskane warto$ci, tym wyzsze jest poczucie kontroli zewnetrznej nad ocenami
szkolnymi.

Nim rozpoczeto wlasciwa czes¢ badan, uzyto skali UK-OS w badaniu uczniow
IV klasy masowej szkoty podstawowej. Poproszono dzieci, by informowaty osobe
przeprowadzajaca badanie, gdy natrafig na sformutowania, ktérych znaczenia nie
sg pewne. Badani uczniowie nie zglosili Zadnych probleméw ze zrozumieniem tre-
$ci pozyciji.

Analiza rzetelnosci skali UK-OS wykazala zadowalajaca spojnos¢ wewnetrzna
narzedzia w grupach uczniow szkét masowych oraz nieco nizsza spdjnos¢ w gru-
pach uczniéw szkot specjalnych. Wartosci alfa Cronbacha uzyskane w populacji
ogolnej wyniosty 0,71 dla szkét podstawowych oraz 0,67 dla gimnazjow i szkot
ponadgimnazjalnych. Z kolei w grupie uczniéw szkdét specjalnych wspdtczynniki
spojnosci wewnetrznej wyniosty 0,51 dla szkét podstawowych, 0,62 dla gimnazjow
oraz 0,57 dla szkot zawodowych. Nizsza spdjnos¢ odpowiedzi uczniéw z niepel-
nosprawnoscia intelektualng w poréwnaniu z uczniami szkét masowych moze
wskazywac na wieksze trudnosci uczniow tej grupy z okresleniem swojego wpty-
wu na oceny szkolne w oderwaniu od kontekstu nauki specyficznego przedmio-
tu. Inny sposob wyjasnienia tego wyniku wiaze sie z wlasciwosciami narzedzia.
Istnieje mozliwos¢, ze pozycje wymagajace ustosunkowania sie do zbyt ogélnych
stwierdzen byly w mniejszym stopniu zrozumiate dla uczniéw z niepetnospraw-
noscig intelektualng niz dla uczniéw szkét masowych. Zestawienie wskaznikow
alfa Cronbacha dla skali UK-OS przedstawiono w tabeli 2.

Tabela 2. Wskazniki rzetelnosci alfa Cronbacha dla Skal Bezradnosci Intelektualnej
i Skali Poczucia Kontroli nad Ocenami Szkolnymi

Szkoty

Szkoty podstawowe Gimnazja ponadgimnazjalne

masowe  specjalne masowe specjalne masowe specjalne
(N=305) (N=60) (N=318) (N=60) (N=231) (N=6l)

SBI — matematyka 0,93 0,77 0,92 0,81 0,92 0,83
SBI - jezyk polski 0,92 0,81 0,93 0,81 0,92 0,87
UK-OS 0,71 0,51 0,67 0,62 0,67 0,57
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Procedura

Badania byly prowadzone na terenie szkét. W szkotach specjalnych badanie
przeprowadzano indywidualnie lub w grupach 3-4-osobowych. Osoby przepro-
wadzajace badanie najpierw w rozmowie z wychowawcami klas upewniaty sie,
czy uczniowie opanowali zdolnos$¢ czytania i pisania. Nastepnie osoby badane byty
proszone o przejscie do sali, w ktérej wypelnialy kwestionariusze. Osoby przepro-
wadzajace badanie rozmawiaty z uczniami, aby przekonac sig, czy rozumiejg in-
strukcje i sa w stanie przeczyta¢ pozycje. Ponadto zwracaty one uwage na prace
ucznidw w czasie badania, oferujac pomoc tym, ktorzy dlugo zastanawiali sie nad
ktoéras z pozycji. Jesli uczen nie byt w stanie samodzielnie wypetni¢ skal, osoba
przeprowadzajaca badanie czytata pozycje wraz z mozliwymi odpowiedziami.
Dostosowanie procedury do badania oséb z niepelnosprawnoscia intelektualna
miato na celu ograniczenie sytuacji, w ktérej odpowiedz bylaby zaznaczana bez
zrozumienia tre$ci pozycji. Stosowanie zindywidualizowanego podejscia w tego
rodzaju badaniach jest zalecane w tekstach metodologicznych (Finlay, Lyons, 2001;
Hartley, MacLean, 2006). W szkotach masowych badania przeprowadzano w kla-
sach w czasie godzin wychowawczych.

Zmienne i ich wskazniki

W badaniu wyrézniono dwie zmienne niezalezne nominalne: etap ksztatcenia
i typ szkoty. Uwzgledniono etap ksztalcenia podstawowego, gimnazjalnego i po-
nadgimnazjalnego oraz dwa typy szkotl: specjalne i masowe. Zmienng zalezna sta-
nowit poziom bezradnosci edukacyjnej. Wskaznikami zmiennej zaleznej byty wy-
niki w Skalach Bezradnosci Intelektualnej dla matematyki i jezyka polskiego oraz
wyniki w skali UK-OS.

Wyniki

Oceny poziomu bezradnosci edukacyjnej dokonywano za pomocg Skal
Bezradnosci Intelektualnej dla jezyka polskiego i matematyki oraz za pomoca Skali
Poczucia Kontroli nad Ocenami Szkolnymi.

Roéznice w poziomie bezradnosci edukacyjnej na kolejnych etapach ksztalcenia

Pierwsza z testowanych hipotez zakladata wystapienie réznic w poziomie
bezradnosci edukacyjnej, na kolejnych etapach ksztatcenia w szkotach specjalnych
i w szkotach masowych. Wykonano dwuczynnikowa analize wariancji, przyjmujac
mozliwy wpltyw czynnikow typu szkoly i etapu ksztalcenia na uzyskane wyniki.
Wykazano, ze na poziom bezradnosci edukacyjnej, okreslanej na podstawie wy-
nikow SBI dla matematyki i jezyka polskiego oraz skali UK-OS, wptywat zarowno
typ szkoty [F(3, 1027) = 8,83, p < 0,01, czastkowe n?*= 0,02], jak i etap ksztatcenia
[F(6,2054) = 4,44, p < 0,01, czastkowe 1?=0,01]. Interakcja obu czynnikéw takze oka-
zata sie istotna [F(6, 2054) = 7,66, p < 0,01, czastkowe n?= 0,02].
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Uklady wynikéw uzyskane na kolejnych etapach edukacji w grupie uczniow
szkét masowych i w grupie uczniéw szkdt specjalnych znaczaco roznily sie od
siebie. Na lekcjach matematyki wykazano wyzsze poziomy bezradnosci uczniow
szkot masowych na kolejnych etapach edukacji. W grupie uczniow szkot specjal-
nych nie zaobserwowano tak znaczacych réznic w poziomie bezradnosci dla tego
przedmiotu na kolejnych etapach edukacji. Uktad wynikéw uzyskany w SBI na
lekcjach matematyki przedstawiono graficznie na rycinie 1.

Jesli chodzi o poziom bezradnosci na lekcjach jezyka polskiego, w istotnym
stopniu zaznaczyla si¢ réznica miedzy szkota podstawowa a wynikami uzyskiwa-
nymi na kolejnych etapach edukacji w grupie uczniéw szkét masowych. Ponownie
w grupie ucznidw szkot specjalnych roznice dla kolejnych etapéw edukacji nie oka-
zaty si¢ tak wyrazne, jak te uzyskane w grupie uczniéow szkoél masowych. Uktad
wynikéw dla poziomu bezradnosci na lekcjach jezyka polskiego przedstawiono na
rycinie 2.

Umiejscowienie poczucia kontroli nad ocenami szkolnymi w grupie uczniow
szkot masowych okazato sie znaczaco bardziej wewnetrzne na etapie szkoty pod-
stawowej w pordwnaniu z poczuciem kontroli uczniéw w gimnazjach i szkotach
ponadgimnazjalnych. Odwrotny wynik zaobserwowano w grupie uczniéow szkoét
specjalnych. Srednie wyniki uzyskane w skali UK-OS na kolejnych etapach eduka-
¢ji byly coraz nizsze, co moze wskazywac na uwewnetrznienie poczucia kontroli
nad ocenami na kolejnych etapach edukacji. Uktad srednich wynikéw skali UK-OS
uzyskanych przez ucznidw obu grup przedstawiono na rycinie 3.

4= specjalne

== masowe

2,00 T 1
Szkoty podstawowe Gimnazja Szkoty ponadgimnazjalne

Rycina 1. Srednie wyniki uzyskane w SBI na lekcji matematyki przez uczniow szkot
masowych i specjalnych na kolejnych etapach edukacji
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2,60
2,50
2,40
= specjalne
2,30 == masowe

2,20

2,10

2,00 T 1
Szkoty podstawowe Gimnazja Szkoty ponadgimnazjalne

Rycina 2. Srednie wyniki uzyskane w SBI na lekdji jezyka polskiego przez uczniéw
szkot masowych i specjalnych na kolejnych etapach edukagji

= Specjalne

== masowe

34,00 T 1

Szkoty podstawowe Gimnazja Szkoty ponadgimnazjalne

Rycina 3. Srednie wyniki uzyskane w skali UK-OS przez uczniéw szkét masowych
i specjalnych na kolejnych etapach edukacji

Poréwnania wynikéw uzyskanych przez uczniow szkél masowych i spe-

gjalnych na poszczegdlnych etapach edukacji dokonano za pomoca testu Tukeya.
Analizy w grupie ucznidw szkot masowych wykazaty istotne rdéznice miedzy
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wszystkimi trzema etapami edukacji w wynikach SBI na lekcji matematyki. Poziom
bezradnosci uczniéw szkdt podstawowych okazat sie znaczaco nizszy zaréwno od
poziomu bezradnosci gimnazjalistow (p < 0,001), jak i uczniéw szkoét ponadgimna-
zjalnych (p < 0,001). Z kolei poziom bezradnos$ci gimnazjalistow w szkotach maso-
wych okazat sie istotnie nizszy od poziomu bezradnosci uczniow szkot ponadgim-
nazjalnych (p < 0,001). W wynikach uzyskanych w SBI na lekcji jezyka polskiego
istotnie nizszy poziom bezradno$ci uzyskano w grupie uczniow szkoél podstawo-
wych, zaréwno w poréwnaniu z uczniami gimnazjow (p < 0,001), jak i z ucznia-
mi szkdét ponadgimnazjalnych (p < 0,001). Réznica miedzy wynikami uczniow
gimnazjow a wynikami uczniéw szkol ponadgimnazjalnych okazala si¢ nieistot-
na statystycznie (p = 0,531). Podobny uktad wynikéw uzyskano dla skali UK-OS.
W grupie uczniéw szkdét masowych poczucie kontroli nad ocenami szkolnymi byto
bardziej wewnetrzne u ucznidw szkdt podstawowych w poréwnaniu z uczniami
gimnazjow (p < 0,001) oraz w poroéwnaniu z uczniami szkét ponadgimnazjalnych
(p < 0,001). Srednie wyniki uczniéw gimnazjow i szkét ponadgimnazjalnych osia-
gnety zbliZony poziom. Zestawienie poréwnan wynikéw SBI i UK-OS za pomoca
testow post-hoc w grupie uczniéw szkét masowych zawiera tabela 3.

Tabela 3. Poréwnanie wynikow uzyskanych w SBI i UK-OS na réznych etapach
edukacji w grupie uczniéw szkét masowych

Szkoty Szkoty
podstawowe ponadgimnazjalne
$rednia (SD) N $rednia (SD) N  $rednia (SD) N
SBI - matematyka 2,31®(0,72) 305 2,63®(0,73) 318 2,8409(0,68) 231 a<b<c
SBI -jezyk polski  2,19@ (0,66) 305 2,49® (0,72) 318 2,56 (0,70) 231 a<b,c
UK-0S 38,20 (8,69) 305 42,430 (7,12) 318 42,440 (721) 231 a<b,c

Test
Tukeya

Gimnazja

Poréwnania dokonane w grupie uczniéw szkoét specjalnych wskazaty na
mniejsza liczbe istotnych statystycznie réznic miedzy etapami edukacji niz
w grupie ucznidw szkol masowych. Wyniki SBI na lekcji matematyki nie réznily sie
istotnie statystycznie, zarowno gdy porownywano uczniow szkot podstawowych
z uczniami gimnazjéw (p = 0,374), jak i z uczniami szkét zawodowych (p = 0,812).
Takze wyniki uzyskane przez uczniéw gimnazjow i szkét zawodowych nie réznity
sie znaczaco (p =0,125). Podobne wyniki analiz uzyskano dla poziomu bezradnosci
na lekgjach jezyka polskiego. Wyniki uczniéw szkoét podstawowych nie réznity sie
istotnie od wynikéw ucznidw gimnazjéw (p =0,392) i szkot zawodowych (p=0,895).
Ponownie wyniki gimnazjalistéw byty podobne do wynikéw uczniéw szkét zawo-
dowych (p = 0,185). Istotng réznice stwierdzono w poczuciu kontroli nad ocenami
szkolnymi, poréwnujac wyniki uczniéw szkét podstawowych i szkét zawodowych
(p = 0,004). Réznica migdzy wynikami uczniéw szkot podstawowych i gimnazjéw
dla tej skali nie przekroczyta poziomu istotnosci statystycznej (p = 0,084). Takze
$rednie wyniki uzyskane przez ucznidw gimnazjow i szkot zawodowych okaza-
ly si¢ podobne (p = 0,535). Zestawienie wynikow uzyskanych w grupach uczniow
szkot specjalnych zawarto w tabeli 4.
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Tabela 4. Poréwnanie wynikow uzyskanych w SBI i UK-OS na réznych etapach
edukacji w grupie ucznidow szkot specjalnych

Szkoty Szkoty
podstawowe zawodowe

$rednia (SD) N $rednia (SD) N érednia (SD) N
SBI — matematyka 2,43@(0,60) 60 2,29®(0,56) 60 2,509 (0,58) 61 ab,c
SBI — jezyk polski 2,35@(0,64) 60 220®(057) 60 2,409(0,64) 61 ab,c
UK-0S 45,47 (8,40) 60 42,25®(8,70) 60 40,669 (7,51) 61 a>c

Test
Tukeya

Gimnazja

Roéznice w poziomie bezradnosci edukacyjnej w szkolach specjalnych i masowych

W dalszej analizie sprawdzono, czy wyniki ucznidw szkét specjalnych réznig
sie od wynikéw uczniéw szkdét masowych na poszczegdlnych etapach edukaciji.
Poréwnanie uczniow szkdét podstawowych za pomoca testu t pozwolito na wskaza-
nie istotnych réznic na tym etapie edukacji wytacznie w skali UK-OS [t(363) = 5,95,
p < 0,001]. Srednia uczniéw w szkotach specjalnych wynoszaca 45,47 (SD = 8,40)
byta znaczaco wyzsza niz $rednia uczniow w szkotach masowych, ktora osiagata
warto$¢ 38,20 (SD = 8,69). Wynik ten wskazuje na bardziej zewnetrzne umiejsco-
wienie poczucia kontroli nad ocenami u uczniéw szkot specjalnych niz u uczniow
w szkotach masowych na tym etapie edukacji. Réznice w poziomie bezradnosci
uczniéw szkdt podstawowych nie okazaly sie istotne statystycznie zaréwno na
lekcji matematyki [t(363) = 1,21; p = 0,227], jak i jezyka polskiego [t(363) = 1,68,
p = 0,093]. Bardziej znaczaca réznica, w skali odnoszacej si¢ do ogdlnej sytu-
aqji ucznia w szkole, moze wskazywac¢ na tendencje do ogolnego ujecia siebie
w roli ucznia u dzieci w tym wieku i trudnosci z ocena swojego funkcjonowania na
poszczegolnych przedmiotach.

Na etapie gimnazjum wyraznie ujawnily sie réznice w SBI. Sredni wynik uzy-
skany przez uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng dla matematyki wyniost
2,29 przy SD = 0,56 i byt istotnie nizszy niz wynik uczniéow z ogodlnej populacji
wynoszacy 2,63 przy SD = 0,73 [t(100,8) = 4,042, p < 0,001]. Sredni wynik dla jezyka
polskiego w grupie uczniéw szkoét specjalnych osiagnat wartos¢ 2,20 przy SD = 0,57
i takze byt znaczaco nizszy od wyniku uzyskanego przez uczniéw szkét masowych
wynoszacego 2,49 przy SD = 0,72 [t(98,6) = -3,538, p = 0,001]. Na tym etapie eduka-
¢ji nie wykazano réznic w umiejscowieniu poczucia kontroli nad ocenami miedzy
grupa uczniow szkdt specjalnych i szkét masowych [t(376) =-0,170, p = 0,860].

Poréwnania wynikéw uczniow specjalnych szkét zawodowych z wynikami
uczniow masowych szkoél ponadgimnazjalnych ujawnity znaczaca rdéznice wyni-
koéw w SBI na lekcji matematyki. Ponownie wynik uczniéw z niepetnosprawno-
$cig intelektualng, wynoszacy 2,50 przy SD = 0,58, okazat si¢ znaczaco nizszy od
wyniku uczniow szkol masowych o wartosci 2,84 przy SD = 0,68 [t(290) = -3,586,
p <0,001]. Statystycznie istotnych réznic nie wykazano, pordwnujac wyniki SBI dla
jezyka polskiego [t(290) = -1,653, p = 0,099] oraz wyniki skali UK-OS [t(290) =-1,706,
p = 0,089]. Roznice uzyskane w badaniach gimnazjalistéw i uczniéw szkét ponad-
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gimnazjalnych wskazuja, Ze na wyzszych etapach ksztatcenia uczniowie szkoét ma-
sowych przejawiaja wigkszq bezradnos¢ na lekcjach jezyka polskiego i matematy-
ki niz uczniowie szkdt specjalnych. Zestawienie poréwnan testem t wynikow SBI
i UK-OS dla uczniow szkot specjalnych i masowych zawiera tabela 5.

Tabela 5. Roznice $rednich wynikow SBIi UK-OS w grupach uczniow szkot specjal-
nych i szkét masowych

Szkoty Szkoty Test
sIIJecjallne rflasov?/e ¢ df p Levene’a
$rednia $rednia F
(SD) (SD) P
SBI — matematyka 2,43 (0,60) 2,31(0,72) 1,21 363 0,227 2,189 0,140
Szkoty SBI —jezyk polski 2,35 (0,64) 2,19 (0,66) 1,68 363 0,093 0,147 0,700
podstawowe Jezyk pols ’ ! ’ ’ ’ 4 ’ ’

UK-OS 45,47 (8,40) 38,20 (8,69) 595 363 <0,001 0,719 0,397

SBI — matematyka* 2,29 (0,56) 2,63 (0,73) -4,042 100,8 <0,001 6,168 0,013
Gimnazja SBI-jezyk polski* 2,20 (0,57) 2,49 (0,72) -3,538 98,6 0,001 4,586 0,033

UK-OS 42,25 (8,70) 42,43 (7,12) -0,17 376 0,86 1,92 0,167

SBI — matematyka 2,50 (0,58) 2,84 (0,68) -3,586 290 <0,001 3,427 0,065
Szkoty
ponadgim- SBI —jezyk polski 2,40 (0,64) 2,56 (0,70) -1,653 290 0,099 1,013 0,315

nazjalne
UK-OS 40,66 (7,51) 42,44 (7,21) -1,706 290 0,089 0,824 0,365

* Istotnosc réznic testowano przy zatozeniu niejednorodnosci wariancji w grupach, okreslo-
nej za pomocy testu Levene’a

Dyskusja

Badania opisane w artykule mialy na celu okreslenie poziomu bezradnosci
edukacyjnej uczniow z lekkim stopniem niepetnosprawnosci intelektualnej w po-
réwnaniu z pelnosprawnymi réwiesnikami. Na podstawie wynikéw dotychcza-
sowych badan (Gtodkowska, 1999; Weisz, 1999; Zigler, 2001) przyjeto zalozenie,
ze poziom bezradnosci edukacyjnej uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualna
bedzie réznit sie od poziomu bezradnosci uczniéw szkot masowych na kolejnych
etapach ksztatcenia.

Pierwsza hipoteza zaktadata wystapienie réznic w poziomie bezradnosci
zwigzanych z etapem ksztalcenia. W analizie wykazano zdecydowanie mniej roznic
w poziomie bezradnosci na kolejnych etapach ksztalcenia w grupie uczniow szkoét
specjalnych niz w grupie uczniéw szkét masowych. Wynik ten pozostaje w sprzecz-
nosci z przyjmowanym w literaturze zatoZeniem, Zze osoby z niepelnosprawnoscia
intelektualng wraz z wiekiem stajq si¢ bardziej bezradne, co w duzej mierze ma sig
wiazac z kumulacjg porazek w procesie ksztatcenia (Weisz, 1999). Uzyskane wyniki
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sugeruja, ze w kontekscie nauki w szkole specjalnej bezradnos¢ edukacyjna utrzy-
muje si¢ na wzglednie stalym poziomie na kolejnych etapach ksztalcenia. Jedyna
réznica dotyczylta w tym przypadku poczucia kontroli nad ocenami uczniéw na
etapie szkoty podstawowej i szkoly zawodowej. Bardziej zewnetrzne poczucie
kontroli nad ocenami uczniow podstawowych szkoét specjalnych moze wigzac sie
z kwestig niezbyt odleglych w czasie doswiadczen porazek edukacyjnych, ktore
nastapity zanim postawiona zostala diagnoza niepelnosprawnosci intelektualnej
(Gtodkowska, 1999).

Stwierdzone roznice w poziomie bezradnosci na kolejnych etapach edukacji
w grupach uczniéw szkot masowych potwierdzajg tendencje uzyskana w bada-
niach Cizkowicz (2009). Na lekcjach matematyki u uczniow z populacji ogélnej po-
ziom bezradnosci byt znaczaco wyzszy na kazdym kolejnym etapie edukacji, nato-
miast poziom bezradno$ci na lekcjach jezyka polskiego okazat sie znaczaco wyzszy
u uczniéw gimnazjow i szkdét ponadgimnazjalnych w poréwnaniu z uczniami szkét
podstawowych. Podobnie poczucie kontroli nad ocenami byto znaczaco bardziej
zewnetrzne w grupie uczniow gimnazjoéw i szkét ponadgimnazjalnych w poréw-
naniu z poczuciem kontroli uczniow ze szkdt podstawowych. Przyczyny takiego
stanu rzeczy moga wigzac si¢ z kwestig zwigkszenia wymagan edukacyjnych przy
jednoczesnym braku czasu na utrwalenie tresci, co w dalszej perspektywie sprzyjac
moze nawarstwianiu si¢ zaleglosci na kolejnych etapach edukagji (Sedek, 1995).

Druga hipoteza zakladata wystapienie réznic w poziomie bezradnosci edu-
kacyjnej w grupie ucznidw szkot specjalnych i masowych. Wyzszy poziom bez-
radnos$ci cechowal ucznidéw z niepetnosprawnoscia intelektualna jedynie na etapie
szkoly podstawowej, co przejawiato sie w bardziej zewnetrznym poczuciu kontroli
nad ocenami szkolnymi. Dzieci z obu grup na tym etapie edukacji nie rdéznily sie
jednak znaczaco, jesli chodzi o poziom bezradnosci specyficzny dla matematyki
i jezyka polskiego. Na kolejnych etapach edukacji poziom bezradnosci okazat sie
istotnie wyzszy w grupie uczniéw szkét masowych. Na etapie gimnazjum i szkoty
ponadgimnazjalnej uczniowie pelnosprawni wykazywali znaczaco wyzszy poziom
bezradnosci na lekcjach matematyki i jezyka polskiego w poréwnaniu z uczniami
z niepelnosprawnoscia intelektualna.

Uzyskane wyniki mozna tlumaczy¢, odwotujac sie do specyfiki ksztatcenia
w szkotach specjalnych i masowych. Uczniowie z niepetnosprawnoscig intelektual-
na ucza si¢ zgodnie z tg sama podstawg programowa, co uczniowie pelnosprawni
przy dostosowaniu programu ksztatcenia do ich mozliwosci. Wydaje sie, ze za-
rowno dostosowanie wymagan przez nauczycieli, jak i sposob oceniania osiagniec¢
uczniéw nastawiony na gratyfikowanie zaangazowania w prace, a nie odniesienie
do obiektywnego standardu, pozwalaja w szkolach specjalnych unikna¢ doswiad-
czen porazek zwigzanych z kontekstem edukacyjnym. W $wietle rozwazan traktu-
jacych wyuczona bezradnosc jako zjawisko mocno powiazane ze specyfika funk-
cjonowania 0séb z niepetlnosprawnoscia intelektualna (Heward, 2006; Richards,
Brady, Taylor, 2015) oraz wynikéw badan wskazujacych na ogolnie wyzsze wskaz-
niki bezradnosci osob w tej grupie (Weisz, 1999; Kirenko, 2011), uzyskane rezultaty
zdaja si¢ sugerowac, ze dzigki stworzeniu odpowiednich warunkow jest mozliwe
znaczace ograniczenie doswiadczen bezradnosci w procesie edukagji.
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Cho¢ interpretacja wynikdw zwiazana z czynnikami srodowiskowymi wydaje
sie najbardziej prawdopodobna, to nie mozna wykluczy¢, ze na uzyskane wyniki
wplyw mialy co najmniej dwie kwestie zwigzane ze sposobem przeprowadzenia
badan. Po pierwsze, sytuacja badania uwzgledniajaca indywidualny kontakt z oso-
bami badanymi mogta w wiekszym stopniu wzbudzac¢ tendencje do prezentowa-
nia si¢ w lepszym s$wietle. Po drugie, wykorzystane narzedzia byly wczesniej sto-
sowane wylacznie w badaniach uczniow szkét masowych. Dokonano wprawdzie
modyfikacji niektorych stwierdzen, tak aby ich tres¢ byta zrozumiata dla uczniow
z niepelnosprawnoscig intelektualna, ale pomimo tych zabiegéw uzyskano niz-
sze wskazniki spéjnosci wewnetrznej, szczegolnie w Skali Poczucia Kontroli nad
Ocenami Szkolnymi. Moze to sugerowac, ze badani uczniowie szkdt specjalnych
mieli cze$ciej problemy z jednoznacznym wyborem odpowiedzi w poréwnaniu
z rowiesnikami ze szkot masowych. Istotng sprawa w perspektywie przysztych ba-
dan jest wiec przygotowanie narzedzi o dobrych wiasnosciach psychometrycznych
dla badanej grupy.

Podsumowujac, w dobie dyskusji na temat zmian w systemie ksztatcenia, gdy
rozwazana jest mozliwos¢ likwidacji szkét specjalnych dla uczniéw z lekkim stop-
niem niepetnosprawnosci intelektualnej, uzyskane wyniki sktaniaja do postawienia
pytania, czy w realiach szkoly integracyjnej lub masowej mozliwe jest podobnie
skuteczne ograniczenie poziomu bezradnosci edukacyjnej tych uczniéw. W zwiaz-
ku z tym w przysztych badaniach za wazne zagadnienie nalezy uznac oceneg pozio-
mu bezradnosci dzieci i mlodziezy z niepetnosprawnoscig intelektualna funkcjonu-
jacych w innych formach ksztalcenia — integracyjnym i wilaczajacym. Nalezy row-
niez zastanowic si¢ nad rolg doswiadczen edukacyjnych uczniéw z niepetnospraw-
noscig intelektualna gromadzonych w szkotach specjalnych w ich pdzniejszych
osiggnieciach zyciowych. Nadmierna ochrona przed porazkami edukacyjnymi
moze mie¢ zardwno pozytywne, jak i negatywne skutki dla jakosci funkcjonowania
w dorostym zyciu. Dalszych badan wymaga odpowiedz na pytanie, czy uczniowie,
ktorzy doswiadczaja w pewnym zakresie i stopniu bezradnos$ci edukacyjnej, poz-
niej lepiej radza sobie z takimi wyzwaniami dorostosci, jak chociazby znalezienie
i utrzymanie zatrudnienia na otwartym rynku pracy.
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