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Motywacja osiagni¢¢ dorostych z dysleksja rozwojowa
w kontekscie retrospektywnej oceny zachowan nauczycieli

Achievement Motivation in Adults with Developmental Dyslexia in the
Context of Retrospective Assessment of Teachers’ Behaviors

Abstract. The aim of the research was to verify whether persons with dyslexia differ from those
without it in terms of level of achievement motivation and retrospective assessment of teachers’
behavior and to define the relationship between the achievement motivation of adults and their
retrospective assessment of teachers™ behaviors. The study was carried out on 435 adults with
(227) or without (208) diagnosed dyslexia, aged 20-30, with the use of socio-demographic survey
(Survey-2) enabling to obtain information about retrospective assessment of teachers’ behaviors
— 3) Inventory of Achievement Motivation (LMI) by Schuler et al. in the Polish adaptation of
Klinkosz and Sg¢kowski. Research does not draw a distinction between adults with and without
dyslexia in terms of level of achievement motivation. The teachers’ behaviors in terms of support,
assistance and appreciation of the student were evaluated less favourably by people with dyslexia.
There are significant differences between groups within the relationship between the perception
of motivating teachers and self-confidence as a dimension of achievement motivation. There are
significant differences between groups within the relationship between the perception of teacher
appreciation and self-confidence as a dimension of achievement motivation — this relationship is
statistically significant in adults with dyslexia.
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WPROWADZENIE

Dysleksja to zaburzenie, ktore dotyka 10-15%
populacji (Bogdanowicz, 2006; Tamboer, Vorst,
Oort, 2014); wiaze si¢ ono z trudnosciami
w czytaniu i pisaniu, jak rowniez z szerokim
spektrum probleméw emocjonalnych, wsrod
ktorych wymienia si¢: obnizong samooceng,
lek czy niskie poczucie wilasnej skutecznos$ci
(Bogdanowicz, 2006; Borkowska, Karbowni-
czek, 2011; Gindrich, 2004; Krasowicz-Kupis,
2009; Krasowicz-Kupis, Pietras, 2008; Rid-

scale, 2005; Terras i in., 2009; Wszeborow-
ska-Lipinska, 1995; Zeleke, 2004; por. Lody-
gowska, 2017). Jednoczes$nie nalezy dodac,
iz istnieja badania, ktore wskazuja, ze w pew-
nych aspektach osoby z dysleksja ujawnia-
ja porownywalny lub nawet wyzszy poziom
kompetencji emocjonalno-spotecznych niz ich
niedyslektyczni rowiesnicy (Krasowicz-Kupis,
2005, za: Krasowicz-Kupis, Pietras, 2008;
Lodygowska, 2019a, 2019b; Silverman, Zig-
mond, 1983, za: Gindrich, 2004), zwlaszcza
jesli mialty mozliwo$¢é uczestniczenia w spe-
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cjalistycznej terapii (Wszeborowska-Lipinska,
1995; por. Lodygowska, 2011).

Warunkowane dysleksja problemy w na-
uce moga si¢ przyczynia¢ do nieprawidtowego
rozwoju motywacji osiagni¢¢ i powodowac,
ze dzieci i mtodziez z tym zaburzeniem specy-
ficznie funkcjonuja w sytuacjach zadaniowych:
szybko rezygnuja z dziatan, obnizaja standardy
dotyczace wykonywania zadan, przejawiaja
mniejsza wytrwato$¢ (Krasowicz-Kupis, 2009;
Lodygowskaiin.,2017). Na ich postawg wobec
nauki i osiagni¢¢ wptywa rowniez w najblizsze
otoczenie, w tym nauczyciele i przejawiane
przez nich zachowania (Bogdanowicz, Adry-
janek, 2005; Doikou-Avlidou, 2015; Dyrda,
2003; Krasowicz-Kupis, 2009).

W prezentowanym artykule skoncentrowa-
no si¢ na motywacji osiagni¢¢ osob dorostych
z dysleksja rozwojowa, analizujac ja w konteks-
cie zachowan nauczycieli w retrospektywnej
ocenie mtodych dorostych. Uwzgledniajac, iz
motywacja osiagni¢¢ jako specyficzna cecha
jednostki nie powstaje w okresie dorostosci, lecz
ksztattuje si¢ w toku wczesniejszych doswiad-
czen (Banka, 2016; Lukaszewski, Dolinski,
2007; Schuler, Prochaska, 2000), uznano, iz dla
jej rozwoju bardzo wazne moze by¢ wsparcie
ze strony znaczacych osob, jakimi niewatpliwie
sa nauczyciele.

POJECIE MOTYWACJI OSIAGNIEC

W literaturze przedmiotu wskazuje si¢ na r6z-
ne aspekty motywacji osiagni¢¢, podkreslajac
znaczenie poczucia skutecznosci (Bandura,
1997; Pajares, 2003; Schunk, 1991), oczeki-
wan 1 warto$ci (Atkinson, 1957, za: Schunk,
1991; Eccles i in., 1983, za: Wigfield, 1997),
celéw (Ames, 1992; Nichols, 1984, za: Franken,
2006), samodeterminacji (Deci, Ryan, 1985) czy
atrybucji przyczyn (Weiner, 1979, za: Schunk,
1991). Wiestaw Lukaszewski i Dariusz Dolin-
ski (2007, s. 461) proponuja, aby motywacje
osiagni¢¢ okresla¢ jako ,tendencje do osiaga-
nia i przekraczania standardow doskonatosci,
zwiazang z odczuwaniem pozytywnych emo-
cji w sytuacjach zadaniowych, spostrzeganych
jako wyzwanie”.

Ewa Lodygowska

Zgodnie z klasyczna koncepcja Davida
McClellanda istotna role w ksztattowaniu mo-
tywacji osiagni¢¢ odgrywa socjalizacja, w trak-
cie ktorej nastgpuje internalizacja okreslonych
warto$ci (McClelland i in., 1953, za: Lukaszew-
ski, Dolinski, 2007). Totez dzieci zachgcane
do niezaleznosci i doskonalenia rozwijaja po-
trzebg odnoszenia sukcesu, zwtaszcza gdy ich
dzialaniom towarzyszy satysfakcja zwigzana
z powodzeniem (McClelland i in., 1985, za:
Franken, 2006).

W procesie rozwoju motywacji osiagnigc¢
znaczenie maja rowniez dwie tendencje — zwia-
zane z potrzeba osiagania sukcesu lub z potrzeba
unikania porazek (Atkinson, Litwin, 1960; At-
kinson, 1974, za: Lukaszewski, Dolinski, 2007).
Tendencje te, nasilane lub hamowane przez uwa-
runkowania sytuacyjne, sa przejawiane przez
wigkszo$¢ ludzi. Jednoczes$nie moze zdarzy¢ si¢
tak, iz okreslona potrzeba zaczyna przewazac
nad druga. W rezultacie jesli potrzeba osiagania
sukcesow dominuje nad potrzeba unikania niepo-
wodzen, osoba wykazuje orientacj¢ dazeniowa:
podejmuje si¢ wyzwan, ujawnia determinacje
i wytrwalos¢ (Atkinson, Litwin, 1960, Atkinson,
1974, za: L ukaszewski, Dolinski, 2007). jesli na-
tomiast zaleznos$¢ ta jest odwrotna — wystepuje
orientacja unikajaca: osoba stroni od dzialan,
ktére moga si¢ skonczy¢ potencjalnym niepo-
wodzeniem (Atkinson, Litwin, 1960, Atkinson,
1974, za: Lukaszewski, Dolinski, 2007).

Na proces ksztattowania motywacji osiag-
ni¢¢ wptywaja dos§wiadczenia jednostki, naby-
wane rowniez w toku nauki i edukacji. Edukacja
stanowi istotna czg$¢ zycia dziecka i mtodego
czlowieka, bedac zarazem plaszczyzna mierze-
nia si¢ z wyzwaniami i doswiadczania sukce-
sow lub porazek. Nauka nowych umiejgtnosci
czesto bywa trudna i zmudna — zwlaszcza, gdy
dzieci nie dysponuja odpowiednimi zasobami,
aby sprosta¢ wymaganiom edukacyjnym i spo-
lecznym (Brzezinska, 1987, 2003; Krasowicz-
-Kupis, 2009). Taka sytuacja dotyczy dzieci ze
specyficznymi trudno$ciami w czytaniu i pisa-
niu— od poczatku nauki szkolnej mierza si¢ one
z zadaniami przekraczajacymi ich mozliwosci,
a w rezultacie dos§wiadczaja licznych porazek
(Bogdanowicz, 1994, 2006; Brejnak, Zabtocki,
1999, za: Hughes, Dawson, 1995). Notorycznie
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przezywane niepowodzenia i towarzyszace im
negatywne emocje przyczyniaja si¢ do wycofy-
wania si¢ z aktywnego i samodzielnego poko-
nywania trudnosci oraz utrwalania przekonan
o wlasnej bezradnosci (Alexander-Passe, 2008;
Bogdanowicz, Adryjanek, 2005; Kim, Lorsbach,
2005; Krasowicz-Kupis, 2009; por. Burden,
2008; por. Lodygowska, 2011, 2017). Badania
potwierdzaja, ze dzieci regularnie do§wiadczaja-
ce trudnosci w nauce (w tym dzieci z dysleksja)
watpia W swoje umiejgtnosci uczenia sig, ich
niepewno$¢ za§ moze negatywnie oddziatywac
na ich motywacjg i samooceng (Gindrich, 2004;
Kim, Lorsbach, 2005; Lodygowska, 2011;
McNulty, 2003; Riddick, 1996, 2000; Schunk,
1991; por. Pajares, 2003), a takze wplywac na
ich funkcjonowanie rowniez w okresie dorosto-
$ci (Alexander-Passe, 2010; Fairhurst, Pumfrey,
1992; Gerber, Reiff, 1991; Gjessing, Karlsen,
1989; Humphrey, 2002; Lewandowski, Arcan-
gelo, 1994).

Koncepcja, na ktorej oparto zaprezento-
wane badania, jest teoria motywacji osiag-
ni¢¢ Heinza Schulera i Michaela Prochaski
(2000). Autorzy nawiazuja do teorii Davida
McClellanda, Johna W. Atkinsona i Heinza
Heckhauesena, uznajacych motywacj¢ osiag-
nig¢ za dazno$¢ wynikajaca z konfliktu migdzy
podstawowymi tendencjami (dazenie do suk-
cesu vs. unikanie porazek) oraz z teorii psy-
chologii spotecznej i poznawczej (Klinkosz,
Sekowski, 2013). We wlasnym ujgciu motywacji
osiagni¢¢ uwzgledniaja takze zmienne dotyczace
koncepcji siebie, poczucia wtasnej warto$ci
oraz subiektywnego przekonania o wlasnym
sprawstwie wobec sukcesow i porazek (Schuler
iin., 2004). Jednoczes$nie dokonujac przegla-
du r6znych czynnikow wchodzacych w sktad
motywacji osiagnig¢, stwierdzaja, iz jej najbar-
dziej znaczacymi elementami sa: nastawienie
na sukces, Igk przed niepow odzeniem i orien-
tacja na cel (Schuler, Prochaska, 2000). Autorzy
podkreslaja, ze stworzony przez nich konstrukt
teoretyczny pozwala wskazaé roéznice indy-
widualne wystepujace w zachowaniach ludzi,
ujawniane w obliczu zadan i wyzwan zycia
codziennego, a takze w trakcie nauki, edukacji
czy zycia zawodowego. Schuler i jego wspot-
pracownicy (2004) postuluja, aby nie ograniczac

si¢ do analizy uogolnionego wyniku motywacji
osiagni¢¢, ale takze uwzgledniaé jej czynniki,
do ktorych zaliczaja: pewnos$¢ siebie, ambicje
1 samokontrole.

Mimo wielu wymienionych wczesniej opra-
cowan dotyczacych motywacji do nauki czy mo-
tywacji osiagnig¢ dzieci i adolescentéw z dyslek-
sja wciaz niewiele jest badan, zwlaszcza polskich,
poruszajacych t¢ problematyke u 0s6b dorostych.
Nieliczne doniesienia potwierdzaja, ze dorostych
z dysleksja cechuje wyzszy poziom aspiracji
i potrzeby osiagania sukcesu (Hall i in., 2002;
Lockiewicz iin., 2014; Lockiewicz i in., 2013),
warunkowany takimi czynnikami, jak: wytrwa-
os¢, orientacja na cel i daznos¢ do przejgcia
kontroli nad wlasnym zyciem (Fink, 2002; Ger-
ber, Ginsberg, 1992; Goldberg i in., 2003). Jed-
noczes$nie niektorzy badacze podkreslaja, ze
wyzsza motywacja osiagni¢¢ dotyczy przede
wszystkim tych dorostych z dysleksja, ktorzy
odniesli sukces, na przyktad zawodowy (por.
Alexander-Passe, 2010; por. Logan, 2009); po-
nadto wskazuje sig, iz wiele os6b z dysleksja —
ze wzgledu na doswiadczane trudnosci — szybko
rezygnuje z edukacji i aspiracji zawodowych
(Hellendoorn, Ruijssenaars, 2000; Werner, 1993,
Taylor, Walter, 2003, za: Domagata-Zysk, 2008;
por. Bogdanowicz i in., 2007).

ROLA NAUCZYCIELA
W KSZTALTOWANIU MOTYWACJI
UCZNIOW DO NAUKI

Od poczatku nauki szkolnej uczen z dysleksja
doswiadcza niepowodzen i odczuwa odmiennosé
od réwiesnikow (Gindrich, 2004). Bywa rowniez
poddawany presji ze strony szkoly i rodziny na-
ciskajacych na jego wigksze zaangazowanie czy
osiagnigcia (Krasowicz-Kupis, 2009). Liczne
badania dowodza, ze w sferze spotecznej osoby
z dysleksja, zwlaszcza w okresie dziecinstwa
iadolescencji, funkcjonuja gorzej niz ich niedys-
lektyczni réwiesnicy — doswiadczajac akceptacji
badz wrogosci nie tylko ze strony rowiesnikow,
ale takze nauczycieli (Alexander-Passe, 2008,
2010, 2015; Czerwinska, 2004; Doikou-Avlidou,
2015; Edwards, 1994; La Greca, Stone, 1990, za:
Miller i in., 2005; por. Singer, 2005).
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Nauczyciele postrzegaja uczniow z dyslek-
sja jako mniej zdolnych oraz czesciej przyspa-
rzajacych problemow niz pozostali (Alexander-
-Passe, 2015, 2016; Heiervang i in., 2001, za:
Miller iin., 2005; Edwards, 1994; Hellendoorn,
Ruijssenaars, 2000). Maja w stosunku do nich
odmienne oczekiwania, rzadziej ich wspieraja
iim pomagaja (Dale, Taylor, 2001; Doikou-Av-
lidou, 2015; Hornstra i in., 2010). Przejawiane
przez nauczycieli postawy i zachowania moga
natomiast wptywac na ksztaltujaca si¢ u uczniow
motywacj¢ do nauki i osiagnie¢ (Alexander-Pas-
se, 2016; Antoniazzi i in., 2010; Bogdanowicz,
Adryjanek, 2005; Carvalhais, da Silva, 2010;
Doikou-Avlidou 2015; Hornstra i in., 2010; Mar-
taniin., 2017). Opisane w literaturze przedmiotu
badania dotyczace wspomnien dorostych z dys-
leksja, odnoszacych si¢ do zachowan nauczycie-
li, jednoznacznie wskazuja, iz u wigkszosci tych
0s0b dominuja negatywne (badz ambiwalentne)
oceny i zwigzane z nimi nieprzyjemne emocje
(Doikou-Avlidou 2015; Edwards, 1994; Hellen-
doorn, Ruijssenaars, 2000; Hughes, Dawson,
1995; Riddick i in., 1997). Dorosli z dysleksja
wspominaja szkotg jako srodowisko nieprzyjaz-
ne, zagrazajace, wreez wrogie (Edwards, 1994;
Fawcett, 1995; Scott, 2004, za: Alexander-Passe,
2010; Riddick, 1996).

PROBLEM BADAWCZY

W zaprezentowanych badaniach skupiono si¢
na motywacji osiagni¢¢ dorostych z dysleksja
w kontekscie dokonywanej przez nich retro-
spektywnej oceny zachowan nauczycieli. Poje-
cie ,,zachowania” odnosi si¢ w tym przypadku
do szeroko rozumianego wsparcia, jakiego na-
uczyciel moze udzieli¢ uczniowi, oraz obejmuje
takie jego aspekty jak: wspieranie, akceptacja,
pomoc, motywowanie, okazywanie pozytyw-
nych emocji i docenianie.

Celem badan bylo okreslenie zwiazkow
migdzy motywacja osiagni¢¢ dorostych z dys-
leksja rozwojowa a ich retrospektywna ocena
zachowan nauczycieli (ROZN), a takze zwery-
fikowanie, czy dorosli z dysleksja roznia si¢ od
0s0b bez zaburzen poziomem motywacji osiag-
nig¢ i subiektywna oceng zachowan nauczycieli.

Ewa Lodygowska

Przytoczone wczes$niej badania wskazuja
na réznice w poziomie motywacji osiggnie¢
u 0s6b z dysleksja 1 0s6b bez tego zaburzenia,
dlatego tez mozliwe byto postawienie hipotezy
H1, zaktadajacej, ze dorosli z dysleksja roznia
si¢ poziomem motywacji osiagnig¢ i jej trzech
glownych czynnikow (Pewnosci siebie, Ambicji,
Samokontroli) od 0sob bez dysleksji.

Jednocze$nie, z uwagi na niespojno$¢ re-
zultatow cytowanych badan, nie byto zasadne
ukierunkowanie tej hipotezy.

Ponadto opisane wcze$niej — gldwnie za-
graniczne doniesienia — potwierdzaja negatyw-
ne oceny zachowan nauczycieli dokonywane
przez osoby z dysleksja, jak rowniez wskazuja
na zwiazki miedzy tymi ocenami a postawami
uczniéw wobec nauki i osiagnig¢. Mozliwe
bylo zatem postawienie kolejnych hipotez:

H2: Dorosli z dysleksja w retrospektywnej
ocenie mniej korzystnie postrzegaja zachowania
nauczycieli w porownaniu z niedyslektycznymi
réwiesnikami.

H3: Istnieje zwiazek migdzy subiektyw-
na ocena zachowan nauczycieli a motywacja
osiagni¢¢. Bardziej pozytywna ocena zachowan
nauczycieli wiaze si¢ z wyzszym poziomem
motywacji osiagnig¢.

H4: Istnieja réznice w zwiazkach migdzy
motywacja osiagnig¢ a retrospektywna ocena
zachowan nauczycieli u 0s6b z dysleksja i bez
tego zaburzenia.

METODA
Narzedzia

W badaniu' zastosowano nast¢pujace metody

badawcze:

1. Ankiete-1 — pozwalajaca uzyskac dane de-
mograficzne oraz informacje o rozpoznaniu
dysleks;ji.

2. Ankietg-2 — w opracowaniu Ewy Lody-
gowskiej —umozliwiajaca uzyskanie infor-
macji o retrospektywnej ocenie zachowan
nauczycieli (ROZN). W ankiecie zawarto
pie¢ pozycji:

W mojej ocenie nauczyciele:

1. Udzielali mi wsparcia.
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2. Akceptowali moje trudnosci.

3. Pomagali mi w radzeniu sobie z trudnos-
ciami.

4. Motywowali mnie do nauki.

5. Cieszyli sig¢ z moich sukcesow i je doceniali.

Zadaniem osoby badanej byta ocena na skali
dziewigciostopniowej (w ktorej opisano punkty
skrajne: 1 — jako zdecydowanie nie, a 9 — jako
zdecydowanie tak) zachowan nauczycieli, odno-
szacych sig¢ do szeroko rozumianego wsparcia.

Zdecydowano si¢ na taka metodg pomiaru
zmiennej ze wzgledu na brak standaryzowanych
narzedzi odnoszacych si¢ do oceny zachowan
nauczycieli przez osoby doroste. W tworzeniu
ankiety dazono z jednej strony do wyszcze-
goblnienia réznego typu zachowan nauczycieli,
wchodzacych w sktad czynnika szeroko rozu-
mianego jako wsparcie (wspieranie, akceptacja,
pomoc, motywowanie, okazywanie pozytyw-
nych emocji i docenianie), z drugiej za$ — starano
si¢ zachowac¢ w miar¢ ogolny charakter pytan
(bez odwotywania si¢ do poziomu edukacyj-
nego i przedmiotu), pozwalajacy na dokonanie
generalizacji przez osobg badana.

Przeprowadzono analizg czynnikowa — me-
toda ta pozwala na oszacowanie wag (nazy-
wanych tadunkami czynnikowymi) poszcze-
gblnych pozycji (wymiaréw zachowania): im
wyzsza w skali od 0 do 1 jest warto$¢ tadunku
czynnikowego danej pozycji, tym dane zacho-
wanie jest bardziej reprezentatywne dla bada-
nego konstruktu okreslonego jako ,,zachowa-
nia nauczycieli”. Przeanalizowanie tadunkow
czynnikowych poszczegodlnych pozycji wyka-
zato, iz charakteryzuja si¢ one odpowiednia
wielkoscia (tabela 1) pozwalajaca traktowac je
jako elementy oceny odnoszacej si¢ do szeroko
rozumianego wsparcia.

Inwentarz Motywacji Osiagni¢¢ (LMI) au-
torstwa Schulera, Thorntona, Frintrupa i Procha-
ski w polskiej adaptacji Waldemara Klinkosza
iAndrzeja E. Sgkowskiego (2013). Kwestiona-
riusz zawiera 170 pozycji i mierzy motywacje
osiagnig¢ (pozwala okresli¢ jej wynik ogdlny —
WO) oraz jej komponenty. W prezentowanych
analizach skoncentrowano si¢ na wyniku ogol-
nym motywacji osiagni¢¢ (WO) oraz jej trzech
czynnikach: 1. Pewnosci siebie (w sktad tego
czynnika wchodzg takie wymiary, jak: elastycz-

no$¢, odwaga, preferowanie trudnych zadan,
niezaleznos$¢, wiara w sukces i dominacja), 2.
Ambicji (stanowiacej kompilacje takich wy-
miarow, jak: zapat do nauki, ukierunkowanie
na cel, wysitek kompensacyjny, dbanie o pre-
stiz, satysfakcja z osiagnig¢, zaangazowanie,
nastawienie na rywalizacje i tzw. flow); 3. Sa-
mokontroli (okreslanej przez takie wymiary, jak
m.in. internalizacja i wytrwato$¢). Kwestiona-
riusz LMI charakteryzuje si¢ dobra rzetelnos-
cig — wystarczajaca zgodno$cia wewngtrzna
(a Cronbacha wynosi .68—.84) i stabilno$cia
bezwzgledna (stalos¢ wynikdéw metoda test-
-retest wynosi .73—.91). Trafno$¢, oceniana na
podstawie korelacji z wynikami Skali Tendencji
do Osiagnie¢ (MACH) oraz innymi zmiennymi
psychologicznymi, zostala uznana za wystar-
czajaca (Klinkosz, Sgkowski, 2013).

W przeprowadzonych analizach statystycz-
nych zastosowano analizg czynnikowa, test Chi”.
Rozktady normalne porownywanych zmiennych
pozwolily na wykorzystanie testow parame-
trycznych, stad tez zastosowano test t-Studenta
dla dwoch prob niezaleznych, analizg korelacji
parami r-Pearsona oraz transformacj¢ Fishera
(r-to-z), umozliwiajaca dokonanie oceny rézni-
cy miedzy dwoma wspotczynnikami korelacji
(Ferguson, Takane, 2003). Przyjetym pozio-
mem istotnosci jest o = .05, a wyniki opisane
jako poziom tendencji istotnosci statystycznej
oznaczaja prawdopodobienstwo popetnienia
btedu I rodzaju jako wigksze niz 5 i mniejsze
niz 10% (Rycielski, Brzezicka, 2007).

Osoby badane

Zbadano 435 osob, w wieku 20-30 lat
(M = 23.3), z rozpoznang (w dziecinstwie, na
podstawie badan psychologiczno-pedagogicz-
nych) dysleksja rozwojowa (N = 227) i bez
takiego rozpoznania (N = 208). W przypadku
grupy kryterialnej zastosowano dobor celowo-
-losowy, poszukujac 0sob z diagnoza dysleks;ji
w wieku 20-30 lat. Dobér do grupy kontrolne;j
miat charakter losowy, aczkolwiek kontrolo-
wano zmienna wieku i pici, dazac do zacho-
wania homogenicznosci grup w zakresie tych
zmiennych. Badani pochodzili z catej Polski.
Uczestnikom badania zapewniono dobrowol-
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nos$¢ udziatu i anonimowos¢. Badanie zostato
zaakceptowane przez Komisj¢ Bioetyczna Insty-
tutu Psychologii Uniwersytetu Szczecinskiego.

W grupie 0sob z dysleksja (N = 227) byto
115 mezczyzn (50,7%) 1 112 kobiet (49,3%),
ze $rednig wieku M = 23,47. 16,3% (N = 37)
badanych byto mieszkancami wsi, 1,8% oséb
(N = 4) mieszkato w miastach liczacych do
10 tys. mieszkancow, 7,9% (N = 18) w mia-
stach liczacych 10-50 tys. mieszkancow, 23,3%
(N = 53) w miastach liczacych 50-150 tys.
mieszkancow, 44,1% (N = 100) w miastach li-
czacych ponad 150 tys. mieszkancow, a 6,6%
(N = 15) w miastach liczacych ponad 500 tys.
mieszkancow. Najczgsciej byty to osoby z wy-
ksztalceniem $rednim (72,2% — N=164) i wyz-
szym (21,6% — N = 49), najmniej bylo osob
z wyksztatceniem podstawowym (1,8% — N=4)
i zawodowym (4,4% — N = 10). Wérod osob
badanych dominowat spoteczno-humanistycz-
ny (26,4% — N = 60) oraz techniczny (23,3 —
N = 53) profil wyksztalcenia. 16,7% badanych
(N =38) miato wyksztatcenie medyczne, 15,4%
(N =135) wyksztalcenie og6lne, pozostale osoby
reprezentowaly matematyczno-ekonomiczny,
sportowy lub artystyczny profil wyksztatcenia.
3,1% (N = 7) badanych uczylo si¢ na poziomie
szkoly $redniej (dla dorostych), 30,8% (N ="70)
studiowato, 34,8% (N =79) —réwnoczesnie stu-
diowato 1 pracowalo, 27,8% (N = 63) — praco-
walo, a 3,1% (N=7) stanowily osoby nieuczace
si¢ i niepracujace. Wigkszo$¢ badanych (75,8%,
N = 172) pochodzita z rodziny petnej, 11,5%
(N = 26) z rozbitej, 9,7% (N = 22) ze zrekon-
struowanej, a 3,1% (N =7) z rodziny niepelnej,
tworzonej od poczatku tylko przez jednego ro-
dzica. Matki badanych oséb przewaznie miaty
wyksztalcenie wyzsze (40,1% — N=91), nieco
rzadziej srednie (28,6% — N = 65) i zawodowe
(26,9% —N=061), u0jcow zas dominowato wy-
ksztatcenie zawodowe (41% — N=93), rzadziej
wystepowalo wyksztatcenie $rednie (24,7% —
N=56)1wyzsze (24,2% — N =55).

W grupie 0s6b bez dysleksji (N =208) byto
103 mezczyzn (49,5%) 1 105 kobiet (50,5%),
ze $rednig wieku M = 23,12. 16,8% (N = 35)
badanych byto mieszkancami wsi, 1,9% (N=4)
mieszkancami miast liczacych do 10 tys. miesz-
kancow, 10,1% (N =21) mieszkancami miast li-
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czacych 10-50 tys. mieszkancow, 12% (N =25)
mieszkancami miast liczacych 50—150 tys.
mieszkancow, 50,5% (N = 105) mieszkato
w miastach liczacych ponad 150 tys. miesz-
kancow, a 8,7% (N = 18) w miastach liczacych
ponad 500 tys. mieszkancow. Dominowaty oso-
by ze $rednim (75,5% — N = 157) i wyzszym
(21,6% — N = 45) wyksztalceniem, najmniej
byto 0s6b z wyksztalceniem podstawowym
(1% — N =2) i zawodowym (1,9% — N = 4).
Wisrdd osob badanych najczesciej wystepowat
spoteczno-humanistyczny (24,5% — N = 51)
oraz ogdlny (24% — N = 50) profil wyksztal-
cenia. 19,2% badanych mialo wyksztatcenie
techniczne (N = 40), 16,8% (N = 35) — me-
dyczne, a pozostate osoby reprezentowaty ma-
tematyczno-ekonomiczny, sportowy lub arty-
styczny profil wyksztatcenia. Wérdd badanych
najmniej osob uczylo si¢ na poziomie szkoty
$redniej dla dorostych (1,9% — N =4), najwig-
cej 0sob tylko studiowato (44,7% — N = 93).
29,3% (N = 61) 0séb réwnoczesénie studiowa-
o i pracowato, 19,2% (N = 40) — pracowalo,
a 3,4% (N = 7) stanowily osoby nicuczace si¢
1 niepracujace. Wigkszos$¢ badanych (76,9%,
N = 160) pochodzita z rodziny pelnej, 11,5%
(N = 24) z rodziny rozbitej, 8,7% (N = 18) ze
zrekonstruowanej i 2,9% (N = 6) z niepelne;.
Matki 0sob z tej grupy przewaznie mialy wy-
ksztatcenie wyzsze (43,8% — N = 91), nieco
rzadziej $rednie (30,8%— N = 64) i zawodowe
(23,1% — N = 48), u ojcéw za§ dominowato
wyksztatcenie zawodowe (38,5%, N = 80),
rzadziej wyzsze (29,3% — N = 61) i $rednie
(27,4% — N=57).

Porownanie grup pod wzgledem zmien-
nych demograficznych nie wykazato réznic
miedzy nimi w zakresie: ptci (Chi?(1, N=435)
=.057; n.i.), wieku (Chi*(11, N=435)=18.13;
n.i.), miejsca zamieszkania (Chi’(5, N = 435)
=9.921; n.i.), wyksztatcenia (Chi*(3, N = 435)
= 2.736; n.i.), struktury (petna, niepea, roz-
bita, zrekonstruowana) rodziny generacyjnej
(Chi’(3, N=435)=0.161; n.i.), wyksztalcenia
matki (Chi’(4, N = 435) = 2.400; n.i.) i ojca
(Chi’(4, N=435)=6.243; n.i.). Porbwnywane
grupy roznily si¢ natomiast w aspekcie wymia-
ru: edukacja—praca (Chi’(4, N=435)=10.516;
p=.033): w grupie oso6b z dysleksja wigkszy od-
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Tabela 1. Ladunek czynnikowy poszczegdlnych pozycji Retrospektywnej Oceny Zachowan Nauczycieli

(ROZN)
Ladunek czynnikowy Réznice miedzy grupami
Nr pozycji ROZN D (N=227) ND (N =208)
.882 873 .008!
2 .859 .879 .020!
3. .897 .897 .000!
4. .845 .878 .033!
5 .836 .843 .007!
'p =n.i.; D = grupa z dysleksja; ND = grupa bez dysleksji

setek uczyt si¢ na poziomie szkoty $redniej lub
pracowatl, w grupie osob bez dysleksji domino-
wali studenci oraz osoby uczace si¢ i pracujace.

WYNIKI
Poziom motywacji osiagnigé

Grupy poréwnano pod wzglgdem motywacji
osiagnig¢ i jej czynnikdw — statystyki opisowe
oraz wyniki porownan przeprowadzonych te-
stem t-Studenta prezentuje tabela 2.
Przeprowadzona analiza nie potwierdzita
istotnych statystycznie réznic pomigdzy oso-
bami z dysleksja (D) i bez dysleksji (ND). Na
poziomie statystycznej tendencji zarysowuje
si¢ roéznica migdzy grupami w zakresie ogdlnej

motywacji osiagnig¢ i pewnosci siebie — grupa
z dysleksja (D) wykazuje nieznacznie wyzsze
wyniki, mimo to nie ma podstaw do potwier-
dzenia hipotezy H1 zaktadajacej, iz dorosli
z dysleksja réznia si¢ poziomem motywacji
osiagni¢¢ i jej trzech gldéwnych czynnikow od
0s0b bez dysleksji.

Retrospektywna ocena zachowan
nauczycieli

W kolejnej analizie porownano grupy w za-
kresie ocen dotyczacych zachowan ze strony
nauczycieli (rysunek 1).

Przeprowadzona analiza statystyczna z wy-
korzystaniem testu t-Studenta wykazata roznice
migdzy grupami (tabela 3).

Tabela 2. Motywacja osiagnig¢ — statystyki opisowe i porownanie grupy z dysleksja (D) i bez dysleksji (ND)

; test t-Studenta
Motywacja Grupa M SEM sD =
osiagnigc t ar P

D (N=227) 767.50 7.471 112.56

WO 1.856 433 0644
ND (N =208) 748.37 7.030 101.38
o D (N=227) 263.26 3.275 49.34

Pewnos¢ siebie 1.887 433 0604
ND (N =208) 254.61 3.182 45.89
o D (N=227) 372.42 4.146 62.47

Ambicja 1.458 433 .146
ND (N = 208) 364.20 3.766 54.32
D (N=176) 131.82 1.626 24.49

Samokontrola 1.000 433 318
ND (N = 180) 129.56 1.569 22.62

Ap <0.10 (wynik na poziomie tendencji istotnosci statystycznej); WO = wynik ogdlny
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Tabela 3. Poréwnanie retrospektywnych ocen zachowan nauczycieli u 0sob z dysleksja i bez dysleksji

test t-Studenta
ROZN t df P
Wspieranie -2.570 433 011*
Akceptacja -1.282 432,601 201
Pomoc -3.754 433 <.001%**
Motywowanie —1.842 433 0664
Docenianie -2.375 433 .018%*

Ap < 0.10 (wynik na poziomie tendencji istotno$ci statystycznej); *p < .05; ***p <.001

6

5,45

‘ 5,19 5,17 5,23
5 4,93 4,93 — 4,74 |

139 a3 7,69
’ ’ B D (v=227)
4 4 — [J ND (N =208)
3 -
2 -
1 -
0 I T T T 1
wspieranie akceptacja pomoc motywowanie docenianie

Rysunek 1. Srednie oceny zachowan nauczycieli dokonane przez osoby z dysleksja (D) i bez dysleksji (ND)

Doro$li z dysleksja — w poréwnaniu z oso-
bami bez dysleksji — w retrospektywnej ocenie
postrzegaja nauczycieli jako mniej wspieraja-
cych i mniej pomocnych (tabela 3). Podobnie
jak niedyslektyczni réwiesnicy oceniaja akcep-
tacje okazywang przez nauczycieli. Nieznacz-
nie stabiej, na poziomie statystycznej tendencji,
wspominaja motywowanie przez nauczycieli do
nauki. Istotnie natomiast r6znig si¢ od niedys-
lektycznych réwiesnikow mniej korzystna oceng
zachowan nauczycieli w zakresie wyrazania przez
nich pozytywnych emocji z tytutu sukcesow
ucznia i doceniania go. Istnieja zatem podsta-
wy do czgéciowego potwierdzenia postawionej
hipotezy H2 zaktadajacej, ze dorosli z dysleksja

w retrospektywnej ocenie mniej korzystnie po-
strzegaja zachowania nauczycieli w poréwnaniu
z niedyslektycznymi rowiesnikami.

ZaleznoS$ci migdzy motywacja osiagnieé
a retrospektywna oceng zachowan
nauczycieli

W celu zweryfikowania hipotezy H3 o zwiazku
miegdzy ocena zachowan nauczycieli a pozio-
mem motywacji osiagni¢¢ zastosowano analize
korelacji parami r-Pearsona, a nastgpnie po-
roéwnano wspotczynniki korelacji zmiennych,
wykorzystujac transformacj¢ Fishera (r-fo-z) —
wyniki obu analiz prezentuje tabela 4.
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Przeprowadzona analiza wykazata, ze wyzej
oceniane wsparcie ze strony nauczycieli wigze
si¢ z wyzszym poziomem ogolnej motywacji
osiagnie¢ 1 jej czynnikiem, jakim jest samo-
kontrola, niezaleznie od tego, czy zaleznosci te
odnosza si¢ do 0sob z dysleksja, czy bez dys-
leks;ji (tabela 4). U 0sob bez dysleksji wspar-
cie nauczycieli sprzyja wyzszemu poziomowi
ambicji, a roznice migdzy grupami w nasileniu
zwiazku migdzy tymi zmiennymi nie sa istotne
statystycznie. Rowniez w przypadku osob bez
dysleksji wyzej oceniana akceptacja nauczy-
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cieli wiaze si¢ z wigksza motywacja osiagnig¢
i samokontrola, aczkolwiek niskie wspotczyn-
niki korelacji (r < .20) wskazuja na stabg siltg
tego zwiazku.

W przypadku oceny dotyczacej pomocy
uzyskiwanej od nauczycieli zaznacza sig istot-
ny, dodatni zwiazek poziomu tej zmiennej z po-
ziomem motywacji osiagni¢¢ osob dyslektycz-
nych i wykazywanej przez nie samokontroli
(tabela 4). Poglebiona analiza nie potwierdza
jednak takze w tym zakresie istotnych roznic
migdzy grupami.

Tabela 4. Zaleznos$ci migdzy motywacja osiagni¢¢ a Retrospektywna Ocena Zachowan Nauczycieli
(ROZN) — wspotczynniki korelacji 1 réznice migdzygrupowe

Zmienne Wspolczynniki korelacji .
Réznice w sile korelacji
Zmienna 1 Zmienna 2 r r
ROZN Motywacja osiagnie¢ | D (N=227) | ND (N=208) V4 P

WO 155% .165* 106 458

. . Pewnos¢ siebie 123 .074 S12 304
Wspieranie —

Ambicja 116 174%* 613 270

Samokontrola .169* A71%* .021 492

WO .091 153* .651 257

. Pewnos¢ siebie .071 11 417 338
Akceptacja —

Ambicja .063 131 710 239

Samokontrola 112 .146* 358 .360

WO A51* .063 922 178

Pewnos¢ siebie 106 .015 946 172
Pomoc —

Ambicja 118 .063 574 283

Samokontrola 179* .099 .844 .199

WO 176* 152% 255 .399

Motywowa- | Pewnos¢ siebie 112 1 126 450

nie Ambicja 161% 143% 191 424

Samokontrola 175% 136 414 .340

wO 254%%* 1 1.649 .0504

L Pewnos¢ siebie 19%* .024 1.742 .041*
Docenianie —

Ambicja 236%* 136%* 1.073 142

Samokontrola .184%* .072 1.179 119

Ap < 0.10 (wynik na poziomie tendencji istotnosci statystycznej); *p < .05
D = grupa z dysleksja; ND = grupa bez dysleksji; WO = wynik ogolny
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Motywowanie przez nauczycieli w retrospek-
tywnej ocenie mtodych dorostych (z dysleksja
i bez dysleksji) istotnie sprzyja ich wyzszej mo-
tywacji osiagnig¢ i wykazywanej ambicji (tabe-
la 4). Ponadto osoby z dysleksja o wyzszym po-
ziomie samokontroli postrzegaja nauczycieli jako
bardziej motywujacych do nauki — aczkolwiek
réznica w sile tej zaleznosci migdzy porowny-
wanymi grupami nie jest istotna statystycznie.

Istotne roéznice migdzygrupowe wystapity
natomiast w obrgbie oceny odnoszacej si¢ do
okazywania przez nauczycieli pozytywnych
emocji zwiazanych z sukcesami ucznia i do-
cenianiem go (tabela 4). W przypadku osob
z dysleksja ten wymiar znacznie sprzyja ogolnej
motywacji osiagnie¢ i pewnosci siebie. Rozni-
ce migdzy grupami sg istotne statystycznie —
w zakresie zalezno$ci migdzy ocena dotyczaca
motywowania przez nauczycieli a przejawiang
pewnoscia siebie — badz zarysowuja si¢ na po-
ziomie statystycznej tendencji w odniesieniu
do motywacji ogolnej (tabela 4).

Reasumujac, istnieja podstawy do czgscio-
wego potwierdzenia hipotezy H3, poniewaz
pewne zachowania nauczycieli w retrospek-
tywnej ocenie uczniow wiaza si¢ z wyzszym
poziomem motywacji osiagni¢¢ i niektérych
jej czynnikow. Przeprowadzone analizy do-
starczaja rowniez przestanek do czesciowego
potwierdzenia hipotezy H4: réznice migdzy
grupami sg istotne statystycznie w aspekcie
zwiazku migdzy ocena dotyczaca doceniania
przez nauczycieli a przejawiana pewnoscig sie-
bie; w przypadku 0sob z dysleksja zaleznos¢ ta
jest dodatnia, podczas gdy u 0s6b bez dysleksji
pozostaje nieistotna.

DYSKUSJA

Motywacja osiagnig¢ stanowi wazna zmienna
psychologiczna determinujaca funkcjonowanie
cztowieka w wielu sytuacjach i sferach zycio-
wych. Uzyskane w badaniu wyniki wskazuja,
ze w zakresie motywacji i jej gltownych czynni-
kéw osoby z dysleksja nie r6znia sig istotnie od
niedyslektycznych rowiesnikow. Oznacza to, iz
w wielu obszarach funkcjonowania ujawniaja
one podobny poziom ambicji, wytrwatosci czy
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pewnosci siebie jak osoby bez specyficznych
zaburzen. Uzyskany wynik — w konteks$cie za-
prezentowanych wczeéniej badan (Hall i in.,
2002; Lockiewicz i in., 2013, 2014) — moze
zaskakiwa¢ tym, ze nie potwierdza wyraznej
przewagi (lecz jedynie statystyczna tenden-
cjg) osob z dysleksja w zakresie motywacji
osiagni¢é. Mimo to sklania jednak do opty-
mistycznych refleksji, wykazujac, ze doro-
$li z dysleksja — niezaleznie od napotkanych
trudnos$ci na edukacyjnej drodze, rzadziej do-
$wiadczanych sukcesow i mniej korzystnych
zachowan ze strony nauczycieli — sa w stanie
wyksztalci¢ prawidlowe mechanizmy moty-
wacyjne. Warto tutaj dodacé, iz cze¢$¢ badaczy
opierajac si¢ na zatozeniu, ze do§wiadczenia
trudnosci w uczeniu si¢ moga rowniez pozytyw-
nie wpltywac na rozwdj psychiczny jednostki
(Lockiewicz, Bogdanowicz, 2013), uwaza, ze
to wlasnie przezywane przez osobg problemy
i niepowodzenia przyczyniaja si¢ do wzmoc-
nienia jej determinacji i wytrwatosci (Logan,
2009), zwlaszcza jesli potrafi ona postrzegac
trudnos$ci w kategoriach wyzwan (Fink, 2002;
Goldberg i in. 2003; Lockiewicz i in., 2014).
Jednoczes$nie nalezy podkresli¢, ze dysleksja nie
jest zaburzeniem homogenicznym (rézna moze
by¢ ,,rozpigtos¢” i nasilenie dysfunkcji), stad
tez powyzsza teza o0 wzmacniajacej roli trudno-
$ci odnosi sig tylko do czgs$ci 0sob z dysleksja
(McLoughlin, Leather, Stringer, 2002; Reid,
Kirk, 2001; Wszeborowska-Lipinska, 1997;
por. Alexander-Passe, 2010, 2016).

Uzyskane wyniki sa zgodne z rezultatami
innych doniesien na temat pejoratywnej oceny
zachowan nauczycieli, dokonywanej przez ucz-
niow (Doikou-Avlidou 2015; Edwards, 1994;
Hellendoorn, Ruijssenaars, 2000; Hughes, Daw-
son, 1995, Riddick i in., 1997). Badane osoby
z dysleksja —w poréwnaniu z osobami bez za-
burzen — odwotujac si¢ do wspomnien z okresu
edukacji, oceniaja nauczycieli jako mniej wspie-
rajacych w sytuacjach trudnych, mniej ch¢tnych
do pomocy, stabiej okazujacych pozytywne
emocje z powodu sukceséw ucznia i rzadziej
je doceniajacych. Otrzymany wynik sugeruje
wystgpowanie negatywnych zjawisk w relacji
nauczyciel-uczen, ktore nie tylko moga rzuto-
wac na jako$¢ funkcjonowania ucznia w sferze
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poznawczej, ale rowniez powodowac jego dy-
skomfort psychiczny i emocjonalny (Alexander-
-Passe, 2010, 2016; Antoniazzi i in., 2010; Car-
valhais, da Silva, 2010; Krasowicz-Kupis, 2009;
Martan i in., 2017; Thompson, Chinn, 2001).
Jednoczesnie nalezy w tym miejscu wskazaé
na ograniczenia badania — zastosowana ankieta
(typu self-report) nie stanowita standaryzowane-
go narzgdzia, zawierala zaledwie kilka pozycji,
a funkcjonowanie nauczycieli bylo oceniane
jedynie przez pryzmat subiektywnej, retrospek-
tywnej perspektywy dorostych juz uczniow.
Stad trudno jest formutowaé zgeneralizowane
whnioski o negatywnych postawach polskich na-
uczycieli wobec uczniow z dysleksja (zwlaszcza
Ze istnieja badania tego niepotwierdzajace, np.
Borowskiej, 2008). Natomiast uwzgledniajac
fakt, ze sposob percepcji zachowan znaczacych
0s6b moze warunkowac przekonania, emocje
i dziatania jednostki, nie nalezy bagatelizowac
tego wyniku jednoznacznie wskazujacego na
mniej korzystne postrzeganie zachowan na-
uczycieli przez osoby z dysleksja.
Jednoczesnie godny odnotowania jest fakt,
ze dla motywacji osiagnig¢ osob z dysleksja
iich pewnosci siebie szczego6lne znaczenie ma
to, czy dostrzegaja oni, ze nauczyciele docenia-
ja ich sukcesy — w tym zakresie grupa ta rozni
si¢ od 0s6b niedyslektycznych. Ta réznica po-
twierdza, ze w przypadku os6b do§wiadczaja-
cych trudno$ci w czytaniu i pisaniu docenianie
ze strony nauczycieli i dostrzeganie przez nich
sukcesoéw ucznia odgrywa wazniejsza rolg, niz
ma to miejsce w przypadku os6b bez zaburzen.
Jednoczesnie nalezy zaznaczy¢, iz taka postawa

PRZYPIS

wobec ucznia przejawiajacego trudnosci jest
mozliwa tylko wtedy, kiedy pedagog rozumie
istotg problemoéw podopiecznego, a zarazem ma
Swiadomos¢, ze w przypadku dysleksji inaczej
przebiegaja postepy w rozwoju poszczegodl-
nych umiejetnosci (Bogdanowicz, 1994; Bog-
danowicz, Adryjanek, 2005; Brejnak, Zablocki,
1999). To z kolei oznacza zindywidualizowane
podejscie nauczyciela jako warunek budowa-
nia systemu wsparcia. Opisane w literaturze
przedmiotu badania potwierdzaja, iz w przy-
padku odnoszacych sukcesy osob z dysleksja
duze znaczenie ma indywidualizacja wymagan
1 dziatan wobec ucznidow oraz zachecanie ich
do rozwijania specyficznych dla nich talentow
i umiejetnosci (Dyson, Skidmore, 2002; Mar-
taniin., 2017; Scott i in., 1992).

Reasumujac, nalezy zaznaczy¢, ze moty-
wacja osiagnie¢ oséb dorostych z dysleksja
ksztaltuje si¢ w kontekscie wielu réznych uwa-
runkowan. W procesie jej rozwoju istotna role
odgrywa §rodowisko szkolne i nauczyciele oraz
inne zrodta wsparcia — rodzice, terapeuci i ro-
wiesnicy (Alexander-Passe, 2016; Goldberg
i in., 2003; Scott i in., 1992; Wszeborowska-
-Lipinska, 1995), a takze do§wiadczenia jed-
nostki z pozaszkolnego obszaru funkcjonowa-
nia — stad istnieje potrzeba poglgbiania badan
w tym zakresie. Jednocze$nie warto podkresli¢
uzyskany rezultat: dorosli z dysleksja w aspekcie
motywacji osiagni¢é¢ nie réznia si¢ w stosun-
ku do niedyslektycznych rowiesnikéw, mimo
probleméw doswiadczanych w toku edukacji
i przekonan o mniej przychylnych zachowa-
niach nauczycieli.

Zaprezentowane badania stanowia cz¢$¢ wigkszego projektu badawczego zatytutowanego ,,Motywacja

osiagni¢¢ u mtodych dorostych z dysleksja rozwojowa”, realizowanego w 2018 roku w ramach grantu
Miniatura-1 przyznanego przez Narodowe Centrum Nauki (nr rejestracyjny 2017/01/X/HS6/02017).
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