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Wstęp

Współcześni rodzice i adolescenci, choć pochodzą z różnych gene-
racji – co wiąże się z posiadaniem odmiennych dla każdego pokolenia 
kluczowych doświadczeń, objawiających się w różnych płaszczyznach 
życia, np. technologia, rodzaje bliskich związków – stosunkowo zgodnie 
uważają, że umiejętność skutecznego uczenia się oraz wysokie osiągnię-
cia szkolne stanowią drogę ku dobrej i bezpiecznej przyszłości. Świadczy 
o tym angażowanie się rodziców w edukację dzieci, wspieranie ich ko-
repetycjami oraz mnogością zajęć pozaszkolnych, a także coraz częst-
sza współpraca rodziców ze szkołą. Aktualnie można zaobserwować, że 
dziecko nie ma kiedy się nudzić, ponieważ uważa się, że czas powinien 
być wykorzystany efektywnie i poświęcony na nabywanie nowych umie-
jętności lub kompetencji. W myśl założeń teorii humanistycznej Maslowa 
(2018) każdy człowiek ma potrzebę osiągania sukcesów, choć zaznacza 
się, że sukces może być odmiennie rozumiany w zależności od środowi-
ska społecznego i wymagań, które ze sobą niesie. Niewątpliwie jednak 
w obszarze edukacji występuje wiele czynników, często będących w inte-
rakcji, które mogą facylitować możliwości rozwoju i osiągania sukcesów 
szkolnych przez ucznia lub znacznie je ograniczać. 

Zauważa się, że mimo intensywności różnorodnych oddziaływań 
edukacyjnych jedni uczniowie lepiej radzą sobie od innych w szkole, na 
studiach oraz w przyszłości, w pracy zawodowej. Od dawna bada się przy-
czyny powodzenia szkolnego, upatrując ich m.in. w inteligencji poznawczej 
ustalanej tradycyjnymi testami. Iloraz inteligencji jest wciąż najsilniejszym 
z uznanych pojedynczych, psychometrycznych wskaźników sukcesów 
w edukacji oraz w pracy zawodowej (Gottfredson, 1998). Choć ciągle nie 
jest rozstrzygnięte pytanie, czy istnieją inne, pozapoznawcze uwarunko-
wania powodzenia w nauce, które mogą być równie istotne. Czynnikami 
uławiającymi osiąganie sukcesów są: sprawne struktury poznawcze (iloraz 
inteligencji), wysoka motywacja wykonywania zadań, dojrzałość emocjonalno- 
-uczuciowa, specyfika procesu rozwiązywania zadań, m.in.: biegłość, 
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szybkość, dokładność, wytrwałość, niezawodność, giętkość, sprawność, 
systematyczność (Boryszewska, 2008). Badacze upatrują przyczyn także 
w inteligencji emocjonalnej (Knopp, 2019; Szczygieł, Kiełkiewicz-Okrzesik, 
2005; Żmuda, Sękowski, Szymczak, 2021). Zauważają, że rzadko prowa-
dzono badania analizujące związek pomiędzy wynikami w nauce a czyn-
nikami społecznymi i osobowościowymi.  

Świętochowski (2014), Walęcka-Matyja i Janicka (2021) przyjmują, 
że o przynależności do rodziny świadczy nie tyle fakt wspólnego zamiesz-
kiwania, co zdolność członków rodziny do reagowania i udzielania sobie 
wzajemnej pomocy, wsparcia społecznego. Ta responsywność wynika 
głównie z siły oraz charakteru relacji łączących osoby tworzące rodzinę. 
Podkreśla się, że więzi rodzinne mają charakter uczuciowy oraz są bar-
dziej stabilne niż w innych grupach społecznych, stąd system rodzinny 
jest najczęściej udzielającym wsparcia swoim członkom. Rodzina rozpa-
trywana w ujęciu systemowym (por. de Barbaro, 1999; Kalus, 2009; Kaź-
mierczak, 2015; Minuchin, 1988; Plopa, 2005; Satir, 2000) stanowi grupę 
podstawową, najsilniej i w sposób cyrkularny oddziałującą na każdego ze 
swoich członków. Dlatego określonego zachowania człowieka nie można 
ujmować jednowymiarowo i deterministycznie.

W powszechnym rozumieniu „wsparcie” to tyle, co okazanie komuś 
pomocy, np. w formie zasiłku finansowego. To jeden z możliwych wariantów 
wspierania (Kacperczyk, 2006). Jest nim także okazywanie jednostce po-
mocy w sytuacjach stresowych (Jaworowska-Obłój, Skuza, 1986). Wsparcie 
to zasoby będące efektem interakcji z innymi ludźmi, skutek przynależno-
ści człowieka do społeczeństwa, zaspokojenie jego potrzeb w sytuacjach 
trudnych przez osoby znaczące (Heszen-Celińska, Sęk, 2020; Sęk, 2001). 

W zrealizowanych badaniach podjęto próbę ustalenia jednostkowych, 
rodzinnych i rówieśniczych uwarunkowań osiągnięć szkolnych, za wskaź-
nik których przyjęto oceny szkolne uczniów w okresie adolescencji. Celem 
badań było znalezienie odpowiedzi na pytanie, czy i w jaki sposób czynniki 
związane z jednostką, jej środowiskiem rodzinnym oraz rówieśniczym 
objaśniają poziom osiągnięć szkolnych u dorastających uczniów. Oczeki-
wano, że przy uwzględnieniu płci badane wyznaczniki, takie jak: prężność, 
spostrzegane wsparcie od dziadków, otrzymywane wsparcie od dziadków 
oraz jakość komunikacji z rówieśnikami będą odmiennie współdecydować 
o osiągnięciach szkolnych u dziewcząt w porównaniu do chłopców. 

Zaprezentowany problem wydaje się ważny zarówno dla rozwoju 
teorii psychologii społecznej edukacji, jak również pedagogiki (zagadnień 
związanych z wychowaniem dzieci ogólnie). Co więcej, uważa się, że 
omawiane wyniki mogą być przydatne w edukacji praktycznej. W pracy 
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pokazano, że zmiany związane ze wsparciem pochodzącym od dziadków 
i z odpornością psychiczną mogą pozytywnie wpływać na wyniki młodzie-
ży w nauce. Autorki dostrzegają, że złożoność oraz wieloaspektowość 
przedstawionych treści sprawia, że w tym opracowaniu możliwe było 
zreferowanie jedynie wybranych zagadnień z tego zakresu. Zostały one 
zawarte w pięciu częściach publikacji, obejmujących ujęcie teoretyczne 
oraz weryfikację empiryczną podjętego tematu. 

W pierwszej części monografii odniesiono się do pojęcia sukcesu 
szkolnego oraz jego wymiarów: subiektywnego i obiektywnego. Podkre-
ślono rolę kontekstu rozwojowego, zarówno w odniesieniu do wspierania 
drogi prowadzącej adolescenta w stronę sukcesu, jak i ograniczeń pły-
nących ze strony najbliższego środowiska. W rozdziale drugim analizie 
psychologicznej poddano czynniki jednostkowe mające istotne znacze-
nie dla osiągnięć szkolnych. Przedstawiono przegląd wyników badań 
uzasadniający rolę takich zmiennych jak: wymiary osobowości, zjawiska 
emocjonalne, jakość i skuteczność komunikacji interpersonalnej, poziom 
ilorazu inteligencji, inteligencji emocjonalnej, samooceny oraz motywacji. 
Najwięcej uwagi poświęcono jednak kwestii prężności psychicznej – ze 
względu na stosunkowo małe zainteresowanie badaczy związkami tego 
zagadnienia z osiągnięciami szkolnymi. Wskazano także na znaczenie 
jakości komunikacji międzyrówieśniczej, która przekłada się na jakość 
relacji interpersonalnych w grupie szkolnej, niezwykle istotnych w procesie 
edukacji adolescentów.

W kręgu zainteresowań poznawczych autorek (rozdział trzeci) ujaw-
niły się obszary dotyczące roli rodziny w procesie edukacji. Rozpatrzono 
znaczenie pozycji społecznej i statusu materialnego rodziny oraz wpływ jej 
struktury, zaś w szczególności skoncentrowano się na tych czynnikach re-
lacyjnych, do których należą wsparcie dziadków, a także rola i właściwości 
rodzin w kształtowaniu prężności u młodych ludzi, głównie w kontekście 
międzypokoleniowości. 

W rozdziale o charakterze metodologicznym (czwartym) przedsta-
wiono przyjęte problemy badawcze, cele badań, pytania i hipotezy ba-
dawcze, narzędzia badawcze, scharakteryzowano grupę badaną oraz 
zastosowaną procedurę badań.

W rozdziale piątym omówiono wyniki uzyskane w rezultacie przepro-
wadzenia badań własnych nad jednostkowymi, rodzinnymi oraz relacyj-
nymi uwarunkowaniami osiągnięć szkolnych uczennic i uczniów. 

Dwie ostatnie części pracy stanowią podsumowanie uzyskanych 
wyników badań własnych w odniesieniu do aktualnego stanu wiedzy 
psychologicznej z tego zakresu, co zostało zawarte w dyskusji. Z kolei 
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aplikacyjny aspekt w zakończeniu pozwala na syntetycznie ujęcie wnio-
sków płynących z przeprowadzonych badań, w sposób akcentujący ich 
znaczenie dla pracy psychologicznej oraz pedagogicznej w obszarze wy-
chowawczym i terapeutycznym.  

Uzasadnienie dla podjęcia przez autorki ukazanej w monografii pro-
blematyki stanowiło przekonanie, że znajomość złożoności procesów oraz 
uwarunkowań prowadzących do wyznaczania najistotniejszych czynników 
określających możliwość osiągania sukcesów szkolnych przez młodych 
ludzi jest niezwykle ważna ze względu na rolę, jaką one odgrywają. Przy-
czyniając się do podniesienia poziomu samooceny, pozycji społecznej 
w grupie, zrealizowania potrzeby uznania i samorealizacji, poszerza-
nia horyzontów myślowych, stwarzają tym samym możliwości zachowania 
prawidłowego zdrowia psychicznego oraz jakości życia ludzkiego. 



1. Osiągnięcia szkolne uczniów  
– charakterystyka pojęcia

Osiągnięcia szkolne (sukces) to skutek procesu efektywnego groma-
dzenia wiedzy, który najczęściej jest ustalany na podstawie liczby zdanych 
egzaminów. Traktowanie sukcesu szkolnego jednakowo jako uzyskiwanie 
wysokich wyników w nauce lub jako powodzenie na egzaminach, jest dość 
powszechnie przyjęte tak w literaturze psychologicznej, jak i pedagogicz-
nej. Jednym z najistotniejszych wskaźników osiągnięć szkolnych są oceny 
otrzymywane przez uczniów z poszczególnych przedmiotów, a średnia 
ocen jest miarą ich sprawności funkcjonowania w szkole (Sękowski, 2001, 
s. 89). Osiągnięcia szkolne dowodzą o możliwościach intelektualnych 
dziecka i jego stosunku do nauki (Jakubowicz-Bryx, 2007). Wyniki badań 
pokazują, że edukacyjne dokonania stały się wskaźnikiem sukcesu na 
poziomie szkoły. Jeszcze do niedawna uczniowie niechętnie odpowiadali 
na pytania dotyczące tego zagadnienia, ale z ostatnich badań wynika, że 
oceny szkolne jawią się jako kategoria ich sukcesu lub porażki (Świda-
-Ziemba, 2005). 

Osiągnięcia szkolne ujmowane są jako wynik procesu dydaktyczno-
-wychowawczego, który uczniowie zawdzięczają szkole. Świadczą więc 
o stopniu opanowania przez uczniów wiedzy i sprawności, rozwinięciu ich 
zdolności, zainteresowań i motywacji, ukształtowaniu przekonań i postaw. 
Do osiągnięć szkolnych zalicza się również takie formalne efekty pracy 
szkolnej, jak pozytywne wyniki sprawdzianów, egzaminów, ukończenia 
klasy, szkoły czy zdobycie zawodu (Okoń, 1996). W określaniu szkolnych 
dokonań podkreśla się istotę środowiska szkolnego, jego celowego dzia-
łania opartego na systemach kształcenia, zawierających opis działań pro-
wadzących do osiągnięcia sukcesu (Niemierko, 2002). Niektórzy badacze 
utożsamiają osiągnięcia szkolne z poziomem wiedzy i z umiejętnościami 
zdobytymi w szkole (Strelau, 2008), których istotą jest uzyskanie przez 
ucznia jak najlepszych wyników w nauce szkolnej. Ponadto, osiągnię-
cia szkolne są jednym z najważniejszych czynników wyznaczających 
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aspiracje nie tylko uczniów, ale także ich rodziców – choć ustalanie spo-
łecznych kryteriów powodzenia szkolnego wciąż może budzić wątpliwo-
ści. Występuje możliwość, że arbitralnie uznane kryteria powodzenia nie 
biorą pod uwagę osobistego ujęcia sukcesu, który może, choć nie musi, 
pokrywać się z kryteriami społecznymi (Sternberg, 2001). Może być też 
tak, że niektórzy uczniowie świadomie przykładają mniejszą wagę do 
sukcesów szkolnych, koncentrując się na aktywności pozaszkolnej, na 
przykład na sporcie lub muzyce. 

W odniesieniu do adolescentów najczęściej wyróżnia się trzy najważ-
niejsze, subiektywne warunki sukcesu życiowego: odczuwany (wymiar 
subiektywny) progres w karierze (wymiar edukacyjny/zawodowy), speł-
nienie w relacji z innymi (wymiar afiliacyjny, w szczególności dotyczący 
relacji wewnątrzrodzinnych) oraz aktywny wypoczynek (wymiar samore-
alizacyjny, odnoszący się głównie do działań motywujących związanych 
ze spędzaniem czasu wolnego) (Pinquart, Silbereisen, 2010). Uznając 
tę koncepcję za ważną w badaniach sukcesów uczniów, skupiono się na 
poznaniu ich w trzech powyższych dymensjach, zwracając szczególną 
uwagę na wymiar subiektywny. 

Powodzenie szkolne stanowi istotny czynnik prawidłowego rozwoju 
psychicznego, społecznego oraz emocjonalnego dzieci i młodzieży. Znaj-
duje to wyraźne odzwierciedlenie m.in. w teorii Erika Eriksona o dużym 
znaczeniu dla psychologii – traktowanej jako dziedzictwo w zakresie 
analizy rozwoju człowieka. W koncepcji rozwoju psychospołecznego 
Eriksona (2004) ten właśnie rozwój jednostki odbywa się przez rozwią-
zywanie specyficznych kryzysów, charakterystycznych dla wyróżnionych 
przez autora ośmiu stadiów. Zaliczane są tu: niemowlęctwo (kryzys: 
ufność – brak ufności), wczesne dzieciństwo (kryzys: autonomia – wstyd 
i wątpliwości), średnie dzieciństwo (kryzys: inicjatywa – poczucie winy), 
wiek szkolny (kryzys: pracowitość – poczucie niższości), okres dora-
stania (kryzys: tożsamość osobowa – dyfuzja ról społecznych), okres 
wczesnej dorosłości (kryzys: intymność – izolacja), okres średniej doro-
słości (kryzys: generatywność – stagnacja) oraz okres późnej dorosło-
ści (kryzys: integralność – rozpacz). Uważa się, że sekwencja wyzwań 
rozwojowych ma charakter uniwersalny i jest ponadkulturowa. Udane 
rozwiązanie każdego kryzysu stwarza jednostce warunki przejścia do 
następnego stadium rozwojowego oraz facylituje kształtowanie nowych 
charakterystyk ego. Natomiast niesatysfakcjonujące przejście kryzysu 
wiąże się z różnego typu trudnościami w funkcjonowaniu psychospo-
łecznym oraz stwarza konieczność zmierzenia się z nim w przyszłości 
(Erikson, 2004).
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Uznając i przyjmując stanowisko, iż dziecko należy spostrzegać jako 
pełnowartościową oraz ciągle zmieniającą się jednostkę, która podejmując 
edukację szkolną znajduje się w procesie rozwojowym determinującym 
przebieg całego jej życia i z tego powodu wymaga szczególnego wsparcia 
i pomocy.

W koncepcji rozwoju psychospołecznego Eriksona (2004) dzieci 
w młodszym wieku szkolnym, obejmującym fazę latencji, stoją przed 
koniecznością rozwiązania kryzysu między pracowitością a poczuciem 
niższości, zaś adolescenci w fazie pokwitania i dorastania przechodzą 
kryzys zachodzący pomiędzy ukształtowaniem tożsamości osobowej a dy-
fuzją (rozproszeniem) ról społecznych. W przypadku młodszych dzieci 
pozytywne rozwiązanie kryzysu wiąże się z ukształtowaniem poczucia 
kompetencji i skuteczności w działaniu. W późniejszym etapie życia de-
cyduje ono także o poprawnym stosunku do pracy, zespołu, z którym się 
współpracuje i zdolności do osiągania sukcesu. Z kolei sytuacja niepowo-
dzenia oraz utrata statusu w grupie rówieśniczej wywołuje u ucznia po-
czucie niższości, które utrudnia mu realizowanie zadań oraz identyfikację 
z grupą klasową. Występuje także wysokie ryzyko, że dziecko może stać 
się zależne od stawianych mu zadań i w przyszłości mieć przekonanie, 
iż jedynym kryterium wartości człowieka jest sprostanie stawianym mu 
oczekiwaniom (Kołodziejczyk, 2011).

Patrząc z perspektywy psychologicznej, brak sukcesów oraz trudno-
ści w nauce dziecka mogą prowadzić do wystąpienia u niego zaburzeń 
emocjonalnych, a te z kolei pociągają za sobą dezorganizację zachowania 
(Przetacznik, Włodarski, 1980). W zależności od wyników w nauce kształ-
tują się wzajemne relacje pomiędzy uczniem a rodzicami, nauczycielami 
i rówieśnikami (Domagała-Zyśk, 2004; Węgrzyn-Białogłowicz, 2017). Stu-
dia empiryczne nad zagadnieniem pokazały, że uczniowie, którzy uzyskują 
wyższe oceny szkolne, to osoby odnoszące większy sukces niż ucznio-
wie z niższymi ocenami. Dziecko doświadczające niepowodzeń w nauce 
narażone jest na długotrwały stres. Sytuacja, w której nie radzi sobie tak 
dobrze jak inni, powoduje u niego spadek poczucia własnej wartości oraz 
sprawia, że osoba buduje negatywny obraz samego siebie. Skutkiem 
takiego stanu mogą być nerwice, które rzutują nie tylko na sytuację szkol-
ną dziecka, ale także na jego doświadczenia pozaszkolne. Uczeń, który 
doznaje ciągłych porażek, może nawet doświadczać zaburzeń w funk-
cjonowaniu psychicznym (zaniżona samoocena, poczucie wyuczonej 
bezradności, zaburzenia typu eksternalizacyjnego, internalizacyjnego). 
Skrajną formą takich zaburzeń jest fobia szkolna, w której przedmiotem 
lęku jest szkoła, związana z nią tematyka i jej atrybuty (Schaffer, 2022). 
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Wspierająca rodzina i najbliższe otoczenie dziecka istotnie przyczy-
niają się do przystosowawczego rozwiązywania kryzysów, na które w swej 
koncepcji rozwoju psychospołecznego zwraca uwagę Erikson (2004). 
System przekonań rodziców oraz ich wrażliwość na potrzeby dziecka 
kształtują bowiem stosowane przez nich praktyki wychowawcze, które 
z kolei oddziałują na system przekonań dziecka i na zmiany pojawiające 
się w jego zachowaniu. Celowe działania, do których zaliczana jest nauka, 
w dużej mierze zależą od subiektywnego obrazu świata jednostki. Za-
tem, im bardziej stabilne i ważne dla ucznia oraz jego aktywności wzorce 
znajduje on w swoim środowisku, tym silniejszy i bardziej korzystny pod 
względem rozwojowym i wychowawczym wpływ wywiera to środowisko na 
niego. Szczególnie w okresie dzieciństwa znaczenie ma sposób roztacza-
nia opieki rodzicielskiej oraz jakość procesu wychowania. W toku rozwoju 
ludzie konstruują tzw. osobiste teorie rzeczywistości, na które składają się 
fundamentalne dla jednostki doświadczenia uczuciowe (Schaffer, 2022). 
Rola osobistych teorii rzeczywistości jest kluczowa, bowiem uważa się 
je za podstawę do wartościowania zarówno obrazu świata, jak i samego 
siebie, a są to jedne z ważniejszych czynników społecznych wpływają-
cych na poziom osiągnięć szkolnych ucznia. Z kolei poziom osiągnięć 
szkolnych dziecka decyduje o tym, jak postrzega ono otaczający je świat 
społeczny, samego siebie oraz jakie postawy przejawiają wobec niego 
rodzice (schemat 1). 

Schemat 1. Graficzne ujęcie zależności pomiędzy czynnikami rodzinnymi a poziomem 
osiągnięć szkolnych ucznia
Źródło: opracowanie własne (dotyczy wszystkich schematów w publikacji).
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2. Jednostkowe i relacyjne uwarunkowania 
osiągnięć szkolnych uczniów

Osiągnięcia szkolne uczniów wiążą się z wpływem wielu czynni-
ków wewnętrznych, odnoszących się do predyspozycji ucznia (czynniki 
psychiczne i somatyczne, poziom intelektualny, umiejętności społeczne 
i emocjonalne, czynniki motywacyjne) oraz zewnętrznych (środowisko-
we, dydaktyczno-wychowawcze w szkole, sytuacja społeczna dziecka 
w grupie szkolnej, warunki procesu dydaktycznego i wychowawczego) 
(Tyszkowa, 1990).

Z przeglądu literatury przedmiotu wynika, że opracowane dotych-
czas modele teoretyczne osiągnięć szkolnych skupiają się na cechach 
osobowości uczniów, np. umiejętnościach, motywacji, strategiach ucze-
nia się (Niepel, Brunner, Preckel, 2014), czynnikach rodzinnych: danych 
demograficznych, postawach rodzicielskich, więziach i zaangażowaniu 
rodziców (Bakiera, Sagan-Paprocka, 2019; Fan, Chen, 2001; Sibley, De-
aring, 2014), czynnikach szkolnych, takich jak: środowisko szkolne, jakość 
edukacji (Marchant, Paulson, Rothlisberg, 2001). W pierwszej kolejności 
odniesiono się do osobowościowych uwarunkowań sukcesów szkolnych 
uczniów.

2.1. Osobowościowe uwarunkowania  
osiągnięć szkolnych uczniów

Analizując znaczenie osobowości dla procesu adaptacji dziecka 
do środowiska szkolnego oraz dla jego prawidłowego funkcjonowania 
w tym środowisku, związanego m.in. z osiąganiem sukcesów szkolnych, 
należy zauważyć, że jest to stosunkowo nowe podejście w psychologii. 
Początkowo bowiem badania psychologiczne nad osobowością obejmo-
wały głównie osoby dorosłe. Przyczynę tego stanowił dość powszechny 
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pogląd badaczy, że osobowość zaczyna się kształtować na podstawie 
wczesnych charakterystyk temperamentalnych dopiero w okresie późnego 
dzieciństwa. Wtedy można bowiem zaobserwować coraz bardziej wyraź-
ne różnice indywidualne między nimi w zakresie sposobów reagowania 
(Caspi, 2000). Współcześnie psychologów, szczególnie zajmujących się 
problematyką rozwoju i wychowania człowieka, interesuje poznanie cech 
osobowości na coraz wcześniejszych etapach rozwoju (por. Błaszczak, 
2020; Cieciuch, 2010). 

W literaturze przedmiotu można odnaleźć doniesienia badawcze 
odnoszące się do związków cech osobowości z osiąganiem sukcesów 
szkolnych, z inteligencją, z radzeniem sobie ze stresem, kompetencjami 
społecznymi oraz przyszłą karierą zawodową adolescentów.

Badania nad procesem adaptacji szkolnej młodzieży znajdującej się 
w okresie wczesnej adolescencji wykazały, że sumienność stanowiła istot-
ny czynnik udanego przystosowania się do środowiska szkolnego (Gra-
ziano, Ward, 1992). Uzyskany wynik jest kongruentny z rezultatami wielu 
innych badań, które wskazują na występowanie silnego związku jednego 
z wymiarów osobowości, tj. sumienności, z ocenami szkolnymi uczniów 
(Nęcka, 2002; Szczygieł, Kiełkiewicz-Okrzesik, 2005). Obowiązkowość, 
skłonność do utrzymywania porządku, dążenie do lepszych wyników, sa-
modyscyplina i rozwaga wpływają na oceny szkolne i różnicują osiągnięcia 
uczniów o zbliżonym poziomie możliwości intelektualnych. 

Interesujące rezultaty badań otrzymano analizując związek między 
cechami osobowości a osiągnięciami szkolnymi młodzieży chorwackiej. 
Wyniki uzyskane przez Bratko, Chamorro-Premuzic oraz Saks (2006) 
ujawniły, że wśród adolescentów w wieku od 15 do 18 lat trzy cechy oso-
bowości, tj. ekstrawersja, neurotyzm oraz sumienność, stanowiły lepszy 
predyktor osiągnięć szkolnych niż inteligencja. Co więcej, w innych ba-
daniach, których autorzy także poddali analizie naukowej korelację cech 
osobowości i inteligencji z osiągnięciami szkolnymi wśród dorastających 
z Australii, wykazano dodatkowo, że otwartość na doświadczenie była 
dobrym predyktorem osiągnięć szkolnych, choć jedynie wśród badanych, 
u których stwierdzono wyższy poziom inteligencji (Heaven, Ciarrochi, 
2012). Warto wyjaśnić, że „otwartość na doświadczenie” to zmienna, która 
jest rozumiana jako gotowość do poszukiwania różnorodności i spostrze-
gania złożonych zależności, które są obecne w otaczającej rzeczywistości. 
Posiadanie wyższego nasilenia tej cechy osobowości wpływa także na 
wyższy poziom ciekawości poznawczej (McCrae, Costa, 1998). Badania 
przeprowadzone przez Johna i współpracowników (1994) potwierdziły 
wcześniejsze doniesienia badawcze, zakładające związki otwartości na 
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doświadczenie z ogólnym poziomem inteligencji oraz poziomem osią-
gnięć szkolnych (John, Caspi, Robins, Moffit, Stouthamer-Loeber, 1994). 
Podkreśla się, że między cechami osobowości a osiągnięciami szkolnymi 
występuje sprzężenie zwrotne. Jak wskazuje Kotlarski (1995), wysoki po-
ziom neurotyzmu ucznia może przyczyniać się do wystąpienia większego 
ryzyka niepowodzeń szkolnych, ale też negatywne doświadczenia eduka-
cyjne nasilają cechę neurotyzmu, co rzutuje na przekonanie o własnych 
możliwościach osiągania sukcesów w szkole.

Uważa się, że w środowisku szkolnym zjawiska emocjonalne od-
grywają istotną rolę, zarówno dla jednostki, jak i dla całej społeczności. 
Ich funkcja odnosi się do regulowania kontaktów z innymi osobami na 
kontinuum bliskość versus dystans społeczny, stanowią one część sys-
temu komunikacji niewerbalnej, a także sprzyjają ujawnianiu zachowań 
prospołecznych (Zimbardo, 2011). Co więcej, emocje niezmiennie zwią-
zane są z sytuacją oceniania uczniów, z relacjami z nauczycielami oraz 
z rówieśnikami. W literaturze przedmiotu pojawiają się głosy, że w oce-
nie potencjalnych możliwości osiągania szeroko rozumianych sukcesów, 
w tym edukacyjnych, zbyt duży akcent kładzie się na wartość i znaczenie 
testów mierzących iloraz inteligencji, gdy w rzeczywistości inteligencja 
często staje się niewystarczająca, kiedy w grę wchodzą emocje (Goleman, 
1997; Mayer, Salovey, Caruso, Sitarenios, 2001; Popek, 2001). Wskazuje 
się, że czasem inteligencja emocjonalna może odgrywać bardziej zna-
czącą rolę niż „inteligencja akademicka” w osiąganiu sukcesów zarówno 
w życiu osobistym, jak i w sferze zawodowej (Gulla, 2021; Martowska, 
2007; Matczak, Knopp, 2013; Knopp, 2019). 

W literaturze przedmiotu znajdują się nieliczne badania nad związ-
kami osiągnięć szkolnych z inteligencją emocjonalną, rozumianą jako 
zespół zdolności do rozpoznawania, asymilowania i zarządzania emocjami 
(por. Salovey, Mayer, 1990).

W polskich badaniach ujawniono pozytywną korelację między zdol-
nościami społecznymi a ocenami szkolnymi w starszych klasach szkoły 
podstawowej i liceum (Piotrowska, 1997). Szczygieł i Kiełkiewicz-Okrzesik 
(2005) potwierdziły empirycznie występowanie istotnego związku pomię-
dzy ocenami szkolnymi uzyskiwanymi przez uczniów a tym, jak oceniają 
oni swoje zdolności wchodzące w zakres inteligencji emocjonalnej. Au-
torki stwierdziły, że im wyższa u badanych ocena własnych zdolności 
emocjonalnych, tym wyższe były oceny szkolne. Ponadto, otrzymane 
w innych badaniach rezultaty wskazują, że uczniowie o dużym nasileniu 
inteligencji emocjonalnej lepiej radzą sobie przy przechodzeniu z poziomu 
szkoły podstawowej do szkoły średniej. Uczniowie ci rzadziej wagarują 
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lub są usuwani z nowych szkół (Petrides, Fredrickson, Furnham, 2004). 
Stwierdzono także, że osiągają wyższe oceny, zaś nauczyciele deklarują, 
że mniej obawiają się o ich postępy w nauce, systematyczność w odra-
bianiu prac domowych oraz ryzyko przejawiania zachowań problemowych 
(Qualter, Whiteley, Hutchinson, Pope, 2007). Wykazano, że nawet jeśli 
najsilniejszy predyktor osiągnięć szkolnych uczniów stanowi inteligencja, 
to wraz z samooceną własnej osoby jako uzdolnionej lub nieuzdolnionej 
w konkretnym kierunku, zwiększała ona procent wyjaśnianego zróżnico-
wania. Badacze dowiedli, że inteligencja i samoocena pozwoliły wyjaśnić 
prawie 80% wariancji rezultatów szkolnych, podczas gdy sama inteligen-
cja wiązała ze sobą prawie 10% mniej wariancji tych wyników (Goose, 
Wooden, Muller, 1980). 

Rezultaty badań Bernieri wskazują, że empatia, rozumiana jako 
zdolność do wczuwania się i prawidłowego odczytywania komunikatów 
płynących od partnera interakcji, istotnie przyczynia się do lepszego poro-
zumiewania się ucznia z nauczycielem oraz, co dowiedziono empirycznie, 
pozwala trafniej realizować oczekiwania nauczyciela (za: Goleman, 1993). 
Analizując wyniki badań, w których uczestniczyli uczniowie szkoły średniej, 
zauważono, że zaangażowanie ucznia przeżywającego pozytywny afekt 
łączy się z wyraźnie wyższymi osiągnięciami szkolnymi (Csíkszentmihályi, 
1998). Ponadto, w innych badaniach dowiedziono, że zdolność do kon-
trolowania poziomu niepokoju cechuje uczniów, którzy mają wyższe niż 
inni osiągnięcia w nauce (Isen, Daubman, Nowicki, 1987).

Reasumując dotychczasowe rozważania nad uwarunkowaniami osobo-
wościowymi, nie można pominąć roli inteligencji emocjonalnej w osiąganiu 
wysokich ocen w szkole. Podkreśla się, że szansę na osiągnięcie sukcesu 
przypisuje się zazwyczaj uczniom, którzy potrafią korzystać i aktywnie inte-
grować wszystkie możliwości oferowane przez ludzki umysł, czyli poznanie, 
ale również emocje i motywację. Tego typu podejście ma charakter rozwojo-
wy i umożliwia wykorzystanie potencjału intelektualnego oraz energii i wiedzy 
płynącej z emocji (Gulla, 2021; Ekman, Davidson, 1999; Seligman, 1993). 
Warto jednak zachować ostrożność w jednoznacznym łączeniu wymiarów 
inteligencji emocjonalnej z osiągnięciami szkolnymi uczniów. Jak się bo-
wiem okazuje, w niektórych badaniach nie udało się potwierdzić oczekiwa-
nych zależności (por. Marczak, 2008; O’Connor, Little, 2003, za: Matczak, 
Knopp, 2013). Niemniej jednak psychologowie zwracają uwagę na kategorię 
uczniów, którzy uczą się poniżej swych możliwości, często nie wykorzystując 
posiadanych uzdolnień i predyspozycji. W literaturze przedmiotu uczniowie ci 
określani są jako osoby o „syndromie nieadekwatnych osiągnięć szkolnych” 
(Dyrda, 2007; Rimm, 1994). 
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Sukces szkolny wiąże się z umiejętnością dynamicznej i pozytywnej 
adaptacji w obliczu pojawiających się ograniczeń utrudniających osiągnię-
cie go. „Prężność” (ang. resilience) to konstrukt psychologiczny odnoszący 
się do tego procesu, termin ten wprowadzono do literatury psychologicz-
nej w latach 50. ubiegłego wieku (Block, Block, 1980, za: Ogińska-Bulik, 
Juczyński, 2008). Od ponad trzech dekad wzbudza on coraz większe za-
interesowanie wśród badaczy. Prężność (określenie zamiennie używane 
z terminem „odporność”) to zasób rozumiany jako zdolność do zaradności 
życiowej w zmieniających się warunkach, do adekwatnego przystoso-
wywania się i zaangażowania w sprawy życia codziennego (Uchnast, 
1997, s. 28). Jest traktowana jako mechanizm samoregulacji, obejmujący 
elementy poznawcze, emocjonalne oraz behawioralne. Te pierwsze są 
charakterystyczne dla przekonań i oczekiwań, dotyczą m.in. spostrzegania 
rzeczywistości w kategoriach wyzwania, a także własnych kompetencji. 
Elementy emocjonalne prężności związane są z afektem pozytywnym 
i stabilnością emocjonalną. Natomiast behawioralne składniki prężności 
przejawiają się w poszukiwaniu nowych doświadczeń i podejmowaniu różno-
rodnych oraz skutecznych strategii radzenia sobie z problemami (Ogińska-
-Bulik, Juczyński, 2008, s. 320). Uważa się, że problematyka związana 
z pojęciem resilience nadal jest stosunkowo mało eksplorowana przez pol-
skich badaczy. Badania z tego zakresu obejmują zagadnienia: prężności 
(Ogińska-Bulik, Juczyński, 2011; Uchnast, 1998), odporności psychicznej 
bądź sprężystości (Kaczmarek, Sęk, Ziarko, 2011). 

Prężność definiuje się jako umiejętność efektywnego radzenia sobie 
z zewnętrznymi i wewnętrznymi stresorami. Konceptualizacja odporności 
w perspektywie rozwojowej rozpatrywana jest jako proces (Armstrong, 
Birnie-Lefcovitch, Unger, 2005), który opiera się na umiejętności radzenia 
sobie z problemami rozwojowymi charakterystycznymi dla etapu rozwoju 
jednostki, jakie pojawiają się wskutek transakcji jednostki z otoczeniem. 
Ujmowana jest również jako mechanizm samoregulacji, chroniący przed 
negatywnymi następstwami doświadczanych zdarzeń zarówno trauma-
tycznych, jak i związanych z trudnościami dnia codziennego (Ogińska-
-Bulik, Juczyński, 2011). Prężność jest procesem sprzyjającym adaptacji 
jednostki, obejmuje szeroki repertuar społecznych umiejętności, w tym 
dobre relacje z rówieśnikami, wysoki poziom inteligencji poznawczej, 
emocjonalnej, poczucie humoru, umiejętność rozwiązywania problemów, 
szczególnie w sytuacjach krytycznych (Garmezy, 1991).

Heszen i Sęk (2007) określając prężność jako konstrukt psycholo-
giczny, przypisują mu wiele cech. Autorki uważają, że nie stanowi on wro-
dzonej cechy osobowości, lecz zbiór kompetencji służących skutecznemu 
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radzeniu sobie z problemami. Zaliczają tu umiejętność tworzenia i pod-
trzymywania więzi społecznych, które, dając osobie satysfakcję, mogą 
wyzwalać pozytywne emocje. Prężność u dziecka zawiera w sobie dwa 
najważniejsze czynniki: obecność znaczących zagrożeń dla adaptacji 
oraz osiągnięcie dobrych wyników w pozytywnej adaptacji (Masten, 2001). 
Perspektywa rozwoju, będąca ważnym tematem w teoriach dotyczących 
kształtowania się odporności dzieci, bierze pod uwagę ich poziom roz-
woju i funkcjonowania ze względu na liczbę czynników wpływających na 
ten rozwój oraz współudział pomiędzy ryzykiem, czynnikami chroniący-
mi a przystosowaniem dzieci. Wniosek jest taki, że odporność u dzieci 
tworzona jest poprzez normalne ludzkie procesy adaptacyjne, interakcje 
zachodzące między opieką a środowiskiem.  

Oleś (2011, s. 325–326) podkreśla rolę czynników sytuacyjnych, po-
wstających niejako na styku osobowości i zagrażającego środowiska, 
dokonujących deskrypcji jakości interakcji osoba – środowisko. Wśród tych 
czynników Oleś (2011) wymienia maksymalną mobilizację zasobów od-
pornościowych i giętkość w stosowaniu oraz kreowaniu nowych zachowań 
adaptacyjnych, wytwarzanie zasobów w sytuacjach permanentnego braku, 
świadomość istnienia wywołanego zagrożeniem podstawowych wartości, 
takich jak: życie, zdrowie, wolność, godność, wreszcie wsparcie z racji po-
dzielenia trudnego losu z innymi ludźmi, którzy podobnie stracili wszystko 
lub wiele, czasowo bądź ostatecznie oraz świadomość istnienia wartości 
ponadczasowych, niezniszczalnych mimo niesprzyjających okoliczności. 
Ponadto Oleś (2011, s. 326) dowodzi, że sytuacje traumatycznych strat 
życiowych są argumentem na zdolności jednostek do transcendencji, 
inaczej przekraczania uwarunkowań biologicznych i psychospołecznych, 
w specyficznych warunkach i szczególnych okolicznościach. Badania 
prowadzone w ostatnich latach pokazały, że prężność stanowi konstrukt 
wielowymiarowy, zmieniający się m.in. wraz z wiekiem, płcią, pochodze-
niem oraz w zależności od okoliczności życia (Connor, Davidson, 2003). 

W literaturze toczą się dyskusje nad prężnością i nadaniem jej od-
powiedniego znaczenia. Koncepcja prężności wyjaśnia fenomen, jakim 
jest dobre funkcjonowanie jednostki pomimo niesprzyjających warun-
ków życiowych. Osoby opisujące się prężnością, cechują się wyższym 
poziomem optymizmu i spokoju wewnętrznego, odznaczają się wyższą 
energią życiową, ciekawością, elastycznością jak i pewnością siebie. Pręż-
ność odnosi się do procesu dynamicznej i pozytywnej adaptacji w ob-
liczu pojawiających się przeciwności. Aktywowanie prężności wymaga 
doświadczenia bezpośredniego zagrożenia lub sytuacji o charakterze 
traumatycznym, przy jednoczesnej możliwości utrzymania kompetencji 
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pozwalających na poradzenie sobie z nimi (Ogińska-Bulik, Juczyński, 
2011). Prężność powoduje, że jednostka poszukuje nowych zasobów, by 
poradzić sobie z daną sytuacją (Izdebski, Suprynowicz, 2011). W opinii 
badaczy prężność umożliwia przemianę osobistą i wejście w relacje oraz 
stwarza możliwość wzrostu w efekcie doświadczania przeciwności. Ozna-
cza, poza radzeniem sobie, adaptacją lub kompetencją w radzeniu sobie 
z trudnościami, pozytywny wzrost i transformację, które pojawiają się 
w rezultacie doświadczania przeciwności (Lachowska, 2013). Prężność 
odgrywa istotną rolę, chroniąc jednostkę przed negatywnymi skutkami 
stresu (Ogińska-Bulik, 2013). Zgodnie z omawianym ujęciem, sprzyja 
wytrwałości i elastycznemu przystosowaniu się do wymagań życiowych, 
ułatwia mobilizację do podejmowania działań zaradczych w trudnych sy-
tuacjach, ponadto zwiększa tolerancję negatywnych emocji i niepowodzeń 
(Ogińska-Bulik, 2014, s. 22–24). 

W świetle założeń teorii Flacha (1989), skupionej na zasadzie za-
kłóceń i reintegracji (odnowienie, odzyskanie), prężność jest uznana za 
umiejętność jednostki radzenia sobie z trudnymi wydarzeniami w życiu 
i pojmuje się ją jako zdolność przystosowania się do przezwyciężania 
podobnych sytuacji w przyszłości. Na prężność składają się mocne stro-
ny, które są konieczne do udanego radzenia sobie ze zmianami. W teorii 
tej postuluje się, że tymczasowe wyzwania są postrzegane jako okazje 
do pokonania starych problemów. Dzięki temu jednostka odkrywa nowe 
mechanizmy przydatne w radzeniu sobie i przeorganizowuje własną per-
spektywę spojrzenia na codzienne życie. Ten proces, definiowany jako 
„reintegracja”, sprzyja zachodzeniu zmian w spostrzeganiu świata i siebie 
samego w świetle procesu równowagi (Flach, 1989). 

Koncepcja prężności skupia się na wyjaśnieniu fenomenu, jakim jest 
zdrowe funkcjonowanie osoby w obliczu niekorzystnych warunków życia, 
w okolicznościach doświadczania przeciwności losu i zdarzeń traumatycz-
nych (Rutter, 1987). W bezpośrednim tłumaczeniu z języka angielskiego 
słowo resilience oznacza „odporność”, „elastyczność”. W psychologii za-
tem prężność pojmowana jest jako zdolność powrotu do dobrego funk-
cjonowania po silnie stresującym zdarzeniu (Kumpfer, 1999). Przyjmuje 
się, że jest to rodzaj procesu ochronnego, który pomniejsza lub osłabia 
konsekwencje niemożności przystosowania się osoby doświadczającej 
traumatycznych przeżyć i niepomyślności losu (Greenberg, 2006). 

Kulig (2000) łączy pojęcie resilience z funkcjonowaniem jednostki 
w grupie społecznej. Kształtowaniu się prężności służą rozwój i umoc-
nienie więzi rodzinnych. Przegląd prac teoretycznych oraz empirycznych 
pozwolił opracować listę czynników, które sprzyjają zdrowiu i dobremu 
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funkcjonowaniu rodziny (Black, Lobo, 2008). Na liście tej znalazły się takie 
czynniki, jak: pozytywne nastawienie, duchowość, harmonia, bezpośred-
nia i przyjazna komunikacja w rodzinie, wspólnie spędzany czas, wsparcie 
ze strony rodziny, przyjaciół oraz pozostałych grup społecznych, organiza-
cji formalnych i ugrupowań nieformalnych (Pisarska, Ostaszewski, 2012). 

Prężność w odniesieniu do środowiska społecznego jakim jest wspól-
nota lokalna, tworzą takie komponenty jak interakcje sprzyjające doświad-
czaniu wspólnoty (dobre relacje między członkami danej grupy czy sieć 
wsparcia społecznego) oraz odczuwanie więzi pomiędzy jednostkami 
budującymi daną społeczność (Kulig, 2000; Pisarska, Ostaszewski, 2011).

Inną kwestię stanowią tzw. obszary czynników chroniących, które 
przeciwdziałają zaistniałym skutkom czynników ryzyka. Obejmują one 
cechy indywidualne, np.: samoocena, pogodne usposobienie, wiara, ta-
lenty, towarzyskość; czynniki rodzinne: spójność rodziny, bliskie relacje, 
ciepło, dobra sytuacja materialna oraz czynniki zewnętrzne: bezpiecz-
ne sąsiedztwo, przynależność do prospołecznej organizacji (Borucka, 
Ostaszewski, 2008, s. 592). W ujęciu Cyrulnika (2015) do czynników 
ochronnych zaliczane są bezpieczne poczucie przynależności oraz rozwój 
procesów emocjonalnych i mentalnych.

Badania nad prężnością są prowadzone w różnych obszarach psy-
chologii, m.in.: psychologii zdrowia, rozwoju jednostki w cyklu życia, 
psychologii klinicznej, pracy i organizacji czy też psychologii pozytywnej. 
Badacze z dyscyplin pokrewnych, takich jak: pielęgniarstwo, medycyna, 
biznes, nauczanie, sport wyczynowy, także wykorzystują te konstrukty. 
Duże zainteresowanie uczonych tym zagadnieniem wskazuje na potrzebę 
rozwijania badań oraz pogłębiania refleksji teoretycznej nad zjawiskiem 
prężności. W rodzimej literaturze psychologicznej pojęcie prężności poja-
wia się najczęściej w zakresie psychologii zdrowia i odnosi się do zasobów 
w procesie radzenia sobie z trudami dnia codziennego, rozwoju i ochrony 
zdrowia oraz uzyskiwaniem dobrostanu psychicznego (Kaczmarek, Sęk, 
Ziarko, 2011; Kaczmarek, Sęk, Ziarko, Marzec, 2012; Ogińska-Bulik, 2010; 
Ogińska-Bulik, 2014; Ogińska-Bulik, Juczyński, 2008). 

Prężność jest ujmowana jako cecha osobowości jak również zdolność 
do prężnego radzenia sobie oraz jako zasoby osobiste, którymi dysponuje 
jednostka. Może stanowić istotny czynnik wzmacniający odporność psy-
chiczną i zrównoważone funkcjonowanie pomimo napotykanych utrudnień 
(Ostaszewski, 2005; Hobfoll, 2006; Nadolska, Sęk, 2007). W dotychczas 
prowadzonych badaniach można zaobserwować występowanie różnic 
w ujmowaniu zachowań psychospołecznych, które uznawane są za re-
prezentatywne dla odporności u nastolatków. Badacze często definiują 
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zachowania odporne w kategorii dobrostanu psychicznego, umiejętności 
funkcjonowania i kompetencji społecznych. Zróżnicowanie w tych rodza-
jach definicji zachowań doprowadziło do ujawnienia się sprzecznych opinii 
dotyczących charakteru omawianego zjawiska (odporności). Pojawienie 
się wielu i tak dużych rozbieżności w ujęciach prężności wzbudziło w śro-
dowisku naukowym krytyczne nastawienie do tego zagadnienia. W wyni-
ku dyskusji naukowych, prowadzonych na łamach czasopism, badacze 
znaleźli wspólny mianownik: sporne poglądy i podejścia do zagadnienia 
prężności. Uznano, że jest nim „wzorzec efektywnego funkcjonowania 
w środowisku, oceniany z perspektywy istotnych wyzwań rozwojowych” 
(Masten i in., 1995, s. 1636). Prężność ujmowana jest także w kategorii 
zasobu, czyli względnie stałej właściwości osobowości. Prężność definio-
wana jako cecha odnosi się zarówno do samej zdolności przystosowania 
się do zmiennych warunków ale też owa zdolność dotyczy strukturalnych 
aspektów osobowości jednostki. Osoba o wysokim nasileniu prężności 
jest zdolna do adaptacji, włączając w to sytuacje nowe, dostosowuje swoje 
zdolności i umiejętności oraz potrafi korzystać z dostępnych czynników 
występujących w otoczeniu, traktując je jako zasoby (Falewicz, 2016). 
Definiowanie prężności jako cechy sprowadza się do pytań o jej teore-
tyczne i empiryczne zależności z innymi charakterystykami osobowości, 
na przykład z inteligencją. Badacze wskazują na wzajemne związki tej 
cechy osobowości i współczynnika inteligencji w grupie chłopców w wieku 
18 lat na poziomie 0,30, p < 0,05 (Block, Kremen, 1996). 

Ujmując prężność jako proces, rozumie się, że jest to wynik interakcji 
sił działających w obrębie ekosystemu, wynikający z wielu czynników. 
Stanowi rezultat wzajemnych oddziaływań osoby i środowiska (Waller, 
2001, za: Ogińska-Bulik, 2011). Proces ten jest rozciągnięty między dwo-
ma biegunami. Pierwszym – zagrożeniem jako przyczyną potencjalnych 
trudności w adaptacji, drugim – ujawniającymi się sygnałami pozytywne-
go przystosowania, które w sposób szczególny wyrażają się realizacją 
celów związanych z rozwojem jednostki (Falewicz, 2016; Ogińska-Bulik, 
2011). Ujmowanie prężności z perspektywy procesu osadza ten konstrukt 
w kontekście czynników ochronnych i czynników ryzyka. Proces ozna-
czający równoważenie czynników ryzyka przez czynniki chroniące. Bada-
cze traktujący odporność jako proces starają się zrozumieć mechanizmy 
modyfikujące wpływ ryzyka i proces rozwojowy, przez który młodzi ludzie 
adaptują się do otoczenia. Zrozumienie procesu adaptacji wymaga także 
oceny mechanizmów ryzyka, które intensyfikują reakcje jednostki na prze-
ciwności (sprawiają, że osoby stają się bardziej podatne) (Rutter, 1999). 
Narażenie na ryzyko prowadziłoby wprost do zaburzeń, jeśli jednostka 
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funkcjonowałaby niezależnie od wpływów ryzyka i wpływów czynników 
ochronnych. W ten sposób czynniki ryzyka i czynniki ochronne można 
traktować jako działające pośrednio i przez interakcje z czynnikami ryzyka. 

Dotychczas przeprowadzono wiele badań mających na celu od-
nalezienie kluczowych czynników ochronnych będących jednocześnie 
cechami indywidualnymi oraz czynników związanych z jakością relacji 
interpersonalnych, które są cechami środowiska społecznego. Rozwój 
narzędzi mogących służyć do oceny zakresu mechanizmów ochronnych 
na różnych poziomach stanowi jedno podejście do zoperacjonalizowa-
nia prężności jako dynamicznego procesu adaptacji do przeciwności 
losu. Ocena zakresu procesów prężności pozwoliłaby na zadanie pytań 
dotyczących adaptacji człowieka do trudności i znalezienie odpowiedzi 
na pytania, np.: czy prężność jest różna w zależności od: a) poziomu 
rozwoju jednostki, b) od różnych sfer życia w zakresie osiągnięć szkol-
nych, relacji z innymi czy sytuacji socjalno-materialnych oraz c) różni się 
w krzywoliniowy sposób – krańce wykresu mogą być problematyczne? 
Badania wykazały ochronną zdolność poziomu wykształcenia matki (Na-
pora, Pękala, 2014b), wsparcia rodziny, zadowolenia z relacji rodzinnych 
i przyjacielskich (Napora, 2019). 

U niektórych osób przeżywanie trudnej sytuacji może prowadzić do 
wystąpienia różnych negatywnych konsekwencji, natomiast u innych nie 
są one obserwowane. Badania nad prężnością pokazują, że osoby prężne 
potrafią adekwatnie, spójnie i wytrwale przystosowywać się do zmieniają-
cych się warunków życiowych zarówno poprzez odpowiednie dostrajanie 
własnych zdolności i sprawności, jak i efektywne wykorzystanie czynników 
działających w otoczeniu (Uchnast, 1997, s. 28). Osoby o wysokim nasile-
niu prężności mają przekonanie o możliwości podejmowania prób radze-
nia sobie z wyzwaniami. Poszukują wsparcia i pomocy u innych (Iskra, 
Klinkosz, 2013). Są zadowolone z własnego życia i posiadają zaufanie 
do siebie oraz przekonanie, że w życiu mogą osiągnąć to, co uważają 
za ważne. Osoby te są otwarte i wykazują zrozumienie w kontaktach 
z innymi (Oleś, 2000). Osoby odporne cechują się wyższym poziomem 
umiejętności społecznych, takich jak komunikatywność, dobre relacje 
z innymi, empatia (Grzegorzewska, 2011). Odznaczają się wysokim stop-
niem prężności i są pozytywnie nastawione do życia. Charakteryzują się 
stabilnością emocjonalną, a napotkane trudności postrzegają częściej jako 
szansę na zdobycie nowych doświadczeń. Są skłonne uważać siebie za 
osoby mające wpływ na podejmowanie decyzji (Ogińska-Bulik, Juczyński, 
2008). Wykazują też lepszą adaptację do wydarzeń życiowych, takich jak 
rozwód rodziców (Ogińska-Bulik, Juczyński, 2011). 
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Prężność manifestowana jest poprzez utrzymanie zdolności radzenia 
sobie, czyli przezwyciężania problemów oraz własnych słabości, a także 
poprzez odpowiednią reaktywność pomimo zagrożenia (Ogińska-Bulik, 
Juczyński, 2011). Zdolność ta występuje w kilku obszarach. Osoby od-
porne posiadają poznawcze umiejętności radzenia sobie, które budują ich 
pewność siebie i ograniczają niepokój. Dysponują społecznymi umiejętno-
ściami radzenia sobie, takimi jak budowanie i utrzymanie wspierających 
relacji oraz behawioralne zdolności radzenia sobie, w których mieszczą 
się podejmowane działania, np. wypoczynek, rozrywka, hobby, przyczy-
niające się do niwelowania stresu (Newman, 2002). Prężna jednostka 
zdolna jest do adaptacji do zmiennych warunków życia i nowych sytuacji, 
dostosowując swoje zdolności i umiejętności, potrafi przy tym korzystać 
z dostępnych czynników występujących w otoczeniu, traktując je jako 
zasoby (Uchnast, 1998). Osoby z wysoką prężnością skutecznie radzą 
sobie z niepewnością i złożonością sytuacji (Uchnast, 1998). Potrafią bu-
dować wspierające relacje z innymi oraz znajdują i otaczają się osobami 
pełniącymi znaczące role (nauczyciele, przyjaciele, rodzice przyjaciół) 
(Newman, 2002). 

Uchnast (1997, s. 28) jako pierwszy wprowadził do polskiej literatury 
pojęcie prężności psychicznej. Według autora, osoby o wysokiej pręż-
ności wykazują otwartość na innych, zdolność do zachowania spokoju 
w sytuacjach tego wymagających, poczucie kompetencji i siły, gotowość 
do podjęcia ryzyka, zdolność do odzyskiwania równowagi emocjonal-
nej po zdarzeniach naruszających ją oraz poczucie zadowolenia z życia 
i śmiałość.

W badaniach dotyczących związku między prężnością a funkcjono-
waniem w egzystencjalnych wymiarach wartościowania badacze wykazali, 
że wysoki poziom prężności warunkuje udane relacje interpersonalne oraz 
dojrzałość emocjonalną i społeczną (Cicchetti, Luthar, 2000). Sugeruje 
to, że prężność może mieć znaczące oddziaływanie na funkcjonowanie 
jednostki i przyczyniać się do skuteczniejszego radzenia sobie z prze-
ciwnościami losu, chociażby poprzez poszukiwanie wsparcia u innych. 
Zdaniem Rutkowskiej (2015) udane relacje interpersonalne oznaczają 
większą liczbę osób, do których można zwrócić się po pomoc czy też 
stosowanie konstruktywnych sposobów radzenia sobie z trudnościami 
(inteligencja emocjonalna warunkująca wgląd w sytuację i dostosowanie 
działania adekwatnego do rozwiązania danego problemu). 

Osoba prężna jest raczej ugodowa i nie wykazuje skłonności do 
szkodzenia innym. Postrzega ona stresujące wydarzenia przede wszyst-
kim w kategoriach wyzwania, akceptuje pogorszenie sytuacji i traktuje 
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doświadczane niepowodzenia jako normalne wydarzenia, które nie muszą 
wynikać z braku własnych kompetencji lub wskazywać na istnienie wro-
giego świata (Semmer, 2006, za: Ogińska-Bulik, Juczyński, 2010). Osoba 
o silnym nasileniu prężności ma wyższe poczucie własnej wartości oraz 
świadomość własnej skuteczności. Ponadto w większym stopniu angażuje 
się w relacje z innymi ludźmi (Connor, 2006). Jednostki charakteryzowane 
jako odporne wykazują wyższy poziom umiejętności społecznych, takich 
jak: komunikatywność, pozytywne relacje z innymi, współodczuwanie. Co 
więcej, traumatyczne zdarzenia uruchamiają u tych osób – zamiast podda-
nia się – wolę życia i nadzwyczajną odporność (Bishop, 2000; Poprawa, 
2001). Traktują one swoje życie jako coś, na co mają wpływ i co jest efek-
tem ich działalności (Falewicz, 2016, s. 269). W sferze emocjonalnej osoby 
te są stabilne i częściej przeżywają pozytywne emocje. Sytuacje nowe 
i trudne traktowane są jako okoliczności sprzyjające postępowi i zdobyciu 
nowego doświadczenia. Studia empiryczne nad prężnością wskazują, że 
tak ujęta prężność koresponduje z następującymi cechami osobowości: 
twardość, emocjonalna stabilność, optymizm, otwartość na doświadczenia, 
poczucie koherencji czy poczucie własnej skuteczności i kontroli (Ogińska-
-Bulik, Juczyński, 2008). Z czynnikowego modelu prężności (De Caroli, 
Sagone, 2014) oraz z badań wynika, że jednostki o wysokiej prężności 
usiłują zrozumieć sprawy, które sprawiają im trudności (zaangażowanie), 
aby poradzić sobie z konsekwencjami swoich działań i potrafią zmienić 
swoje zachowania tak, by dostosować się do sytuacji (umiejętność przysto-
sowania się). Unikają sytuacji problemowych i starają się uczyć na błędach 
(kontrola), częściej też potrafią rozpoznać, kiedy są w czymś dobre (kom-
petencje) oraz dostrzegają jasną stronę sytuacji, a także radzą sobie ze 
stresem za pomocą humoru (poczucie humoru) (Sagone, De Caroli, 2016). 

Z kolei niskie nasilenie prężności współwystępuje z osłabioną zdol-
nością kontroli impulsów, drażliwością, działaniem chaotycznym i nieade-
kwatnym do sytuacji w momentach krytycznych. Wiąże się także z prze-
jawianiem nieufności i dystansu w stosunku do nowo poznanych osób. 
Osoby cechujące się niską prężnością mają problemy z mobilizowaniem 
własnych potencjalności i z podejmowaniem działań, zwłaszcza takich, 
które zawierają w sobie element nowości lub oceniane są przez nie jako 
trudne. Potrzebują ustawicznego wsparcia i potwierdzania słuszności wła-
snych działań. Łatwo popadają w rozdrażnienie oraz wielokrotnie analizują 
swoje działania (Iskra, Klinkosz, 2013). W nowych sytuacjach ujawniają 
niepokój i reagują w sposób stereotypowy (Uchnast, 1997). Osoby z ni-
ską prężnością w obliczu stresu stają się usztywnione i zachowawcze 
(Letzring, Block, Funder, 2005).
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Badacze wskazują, że prężność nie jest zjawiskiem, które może być 
postrzegane jedynie przez pryzmat czerni i bieli, jest ono bowiem obar-
czone pewnymi kosztami psychologicznymi. Pogląd ten potwierdzają 
argumenty uczonych. Po pierwsze, prężności towarzyszyć może nierówna 
adaptacja – prężne funkcjonowanie może występować w jednej dziedzinie 
życia, takiej jak relacje społeczne czy osiągnięcia akademickie, podczas 
gdy brakuje go w innej, np. w zdrowiu psychicznym. Na potwierdzenie 
przywołano wyniki badań prowadzonych nad dziećmi mieszkającymi z ro-
dzicami cierpiącymi na depresję lub inne choroby psychiczne (Hammen, 
2003) i rozwiedzionymi (Hetherington, Elmore, 2003). Argumenty, na które 
wskazali ich autorzy, sugerują istnienie poważnych, natychmiastowych 
lub długofalowych „kosztów” kompetencji behawioralnej. Koszty te mogą 
przyjąć formę problemów z regulacją emocjonalną lub internalizacją zabu-
rzeń (np. depresji czy stanów lękowych). Badacze ukierunkowują uwagę 
terapeutów na to, by nie przeoczyć czynników ograniczających zacho-
wania prężne, kiedy są one definiowane przez zewnętrzną kompetencję 
behawioralną i aby uwzględniać w diagnostyce objawy wskazujące na 
ukryte negatywne emocje i zaburzenia (Easterbrooks, Chaudhuri, Bartlett, 
Copeman, 2010).   

Reasumując rozważania nad zagadnieniem prężności, można zauwa-
żyć wielość ujęć definicyjnych, które choć zbliżone do siebie, nie w pełni 
pozwalają na zunifikowane podejście do tego konstruktu psychologiczne-
go. Dlatego w niniejszej monografii autorki zaznaczają, że posługują się 
terminem „prężność”, który w odniesieniu do człowieka oznacza odpor-
ność, regenerację, dobre przystosowanie, pozytywną adaptację (Machnik- 
-Czerwik, 2014). Prężność rozumiana jest jako proces, dynamicznie zmie-
niający się rezultat interakcji sił w kontekście ekosystemu (Heszen, Sęk, 
2007), prowadzący do przystosowania i adaptacji do aktualnej sytuacji 
oraz wymagań społecznych (Grzegorzewska, 2013). W tym ujęciu pręż-
ność stanowi wynik wzajemnego oddziaływania jednostki i środowiska 
oraz zależy od jej kontekstu życiowego (Ogińska-Bulik, Juczyński, 2011). 
Prężność uznawana jest za jedną z cech człowieka, która w trakcie rozwo-
ju może ulegać zmianom poprzez udoskonalanie i wzmacnianie (Masten, 
Reed, 2002). Analizowano zatem prężność z perspektywy możliwości jej 
kształtowania i rozwijania. 

Skupienie się na indywidualnych cechach odpornego dziecka może 
prowadzić do postrzegania odporności jako wrodzonej jakości. Badacze 
sugerują jednak unikanie kategoryzowania dzieci jako odpornych albo nie-
odpornych. Dzieci, które wykazują odporne zachowania np. w szkole, w in-
nych obszarach mogą nie przejawiać tej cechy, np. jeśli chodzi o poziom 
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depresji (Luthar, Cicchetti, 2000). Odporność należy rozumieć raczej jako 
proces niż stałą cechę charakteru (Luthar, Zelazo, 2003). Nie jest ona 
czymś, co się posiada albo nie, to samo dziecko może mieć wysoką albo 
niską odporność w różnych momentach życia, w zależności od interakcji 
pomiędzy czynnikami indywidualnymi albo środowiskowymi. Podsumowu-
jąc, odporność jest wynikiem interaktywnych procesów między czynnikami 
ochronnymi istniejącymi u dziecka, w rodzinie, w społeczności. 

Istotna rola prężności jest podkreślana od ponad trzech dekad, w cza-
sie których stale były prowadzone badania. W części z nich starano się 
uchwycić prężność poprzez obserwację zachowań docelowych, czyli 
takich, do których dąży się w funkcjonowaniu po ustąpieniu czynników 
stresujących, ryzykownych (jak osiągnięcia akademickie, ogólny dobro-
stan, brak problemów w zachowaniu). Osoby prężne opisują się więk-
szym potencjałem, aby funkcjonować w zdrowy i kompetentny sposób 
jako dorośli (Markstrom, Marshall, Tryon, 2000). Prężne osoby jako dzieci 
posiadały w swoim życiu przynajmniej jedną osobę znaczącą, która była 
dla nich wzorcem (Winfield, 1994). Analizy prowadzone przez Werner 
i współpracowników nad rozwojem dzieci wzrastających w trudnych wa-
runkach, spowodowanych biedą i uzależnieniem rodziców, pokazały, że 
u jednej trzeciej badanych nie ujawniły się zaburzenia w rozwoju oraz 
że trudne warunki życiowe nie miały wpływu na ich indywidualne losy. 
Można przypuszczać, iż w przypadku tych dzieci pojawiły się czynniki 
ochronne, które wpłynęły na przejawianie przez nie odporności w reakcji 
na trudne życiowe sytuacje (Napora, Kozerska, Schneider, 2014).  

Większość badań pokazuje prężność jako zasób pomagający w ra-
dzeniu sobie w sytuacji przewlekłej choroby dziecka (Kasprzak, Basińska, 
Lewandowska, 2013) lub innego członka rodziny. Ujawniają one pozytyw-
ną korelację prężności z dobrym samopoczuciem człowieka, negatywną 
– z depresją. Prężność współwystępuje z poczuciem bezpieczeństwa 
u studentów (Iskra, Klinkosz, 2013). 

Badacze zgodnie twierdzą, że w istotnym stopniu czynnikami w roz-
woju odporności są albo indywidualne cechy jednostki, albo cechy jej 
rodziny. W środowisku naukowym wyrażane są zróżnicowane poglądy na 
stopień, w jakim na kształtowanie odporności wpływają cechy indywidu-
alne oparte na genach, a w jakim rodzina i środowisko. Ostatnie badania 
prezentują argumenty przemawiające za tym, że rola rodziny w kształ-
towaniu się odporności jest najsilniejsza we wczesnym okresie życia 
dziecka i zmniejsza się wraz z jego wiekiem (Condly, 2006). Prowadzone 
w ostatnim czasie badania nad przekonaniami i wiedzą rodziców na temat 
rozwoju dzieci dotyczą najczęściej rozwoju poznawczego. Porównania 
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międzykulturowe wykazały, iż rodzice angloamerykańscy wyżej od innych 
cenią zdolności poznawcze, choć nie musiało się to wiązać z dobrymi 
ocenami w szkole. Rodzice Latynosi i Azjaci deklarowali natomiast, że 
motywacja oraz umiejętności społeczne są równie ważne jak poznawcze 
(Okagaki, Sternberg, 1993, za: Sikorska, Adamczyk-Polak, Banach, 2019). 
Zaobserwowanie różnic w poglądach rodzicielskich jest o tyle ważne, że 
oddziałują one na zróżnicowanie koncepcji wychowania dziecka oraz na 
przekazywanie mu wartości i wskazywanie celów. Stwierdzono także, że 
matki lepiej orientują się w zachowaniach charakterystycznych dla dzieci 
młodszych, przed czwartym rokiem życia, niż starszych (Oliva, Palacios, 
1992; Sikorska, Adamczyk-Polak, Banach, 2019). 

Gribble wraz z zespołem współpracowników (1993) ustaliła, że rodzi-
ce odpornych dzieci mają bardziej pozytywne postawy rodzicielskie i są 
bardziej zaangażowani w życie swoich dzieci. W badaniach nad dziećmi 
będącymi w trudnym położeniu rola rodziców w budowaniu odporności 
okazała się istotna. Stwierdzono, że poziom wykształcenia rodzica i jego 
zaangażowanie w proces edukacji dziecka wpływa na jego odporność. 
Uzasadnieniem powyższego jest wynik wskazujący, że dzieci rodziców, 
którzy ukończyli szkołę średnią były o 70% bardziej odporne niż dzieci 
rodziców, którzy nie ukończyli szkoły średniej (Cove, Eiseman, Popkin, 
2005). Co więcej, dzieci z rodzin, w których „głowa rodziny” jest zaan-
gażowana w wykształcenie potomstwa, były bardziej odporne niż inne 
dzieci. Rodzice dzieci odpornych często spotykali się z nauczycielami 
i monitorowali oceny dziecka (Cove, Eiseman, Popkin, 2005). Stwierdzo-
no, że określony kontekst rodzinny sprzyja stopniowemu przyswajaniu 
i internalizacji przez dzieci standardów oraz oczekiwań społecznych, które 
ułatwiają im nabywanie umiejętności samoregulacji i odpowiedzialno-
ści za swoje zachowania (Halpenny, Nixon, Watson, 2010). Do tej pory 
wykazano, że rodzina stanowi ważny czynnik przyczyniający się do od-
czuwania satysfakcji ze szkoły. Na przykład, w badaniach Bakera (1998) 
ukazano, że jakość życia rodzinnego wiąże się z zadowoleniem ze szkoły 
i jest ujemnie związana ze znęcaniem się psychicznym rówieśników nad 
dzieckiem. Doznawanie wsparcia i pozytywna komunikacja w rodzinie 
są szczególnie ważne w okresie adolescencji, a więź z matką stanowi 
matrycę późniejszych relacji z ludźmi1 (Napora, Pękala, 2014a, 2014b).

1  Jedna ze współautorek monografii problematykę prężności psychicznej przedsta-
wiła szczegółowiej w opracowaniu: Napora, E., Pękala, B. (2014b). Wsparcie i komuni-
kacja matek czynnikiem prężności w funkcjonowaniu córek wśród rówieśniczek. Polskie 
Forum Psychologiczne, 19 (3), 371–386.
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Przyjmując, że prężność jest właściwością dynamiczną i podlegającą 
zmianom w zależności od kontekstu życiowego, sugeruje się, że można 
ją kształtować oraz rozwijać (Napora, 2017; Reivich, Shatte, 2003).  

Rodzina będąc podstawowym czynnikiem środowiskowym, odgrywa 
istotną rolę w kształtowaniu u dzieci umiejętności radzenia sobie z wy-
zwaniami, których źródłem są nowe sytuacje (Iskra, Klinkosz, 2013). W ba-
daniach ukazano, że po około dwóch latach od rozwodu/śmierci rodziców 
następuje względna stabilizacja funkcjonowania psychologicznego, z wy-
raźnym wzrostem pozytywnych emocji świadczących o radzeniu sobie 
z utratą jednego z rodziców, jako bezpośredniego opiekuna i ze zmiana-
mi w relacjach społecznych (Błażek, 2014). Sprawne porozumiewanie 
się pomiędzy matką a dziećmi gwarantuje budowanie swojej tożsamości 
i jeżeli przejawia się otwartością, to budzi zaufanie, ale jeśli ujawniają się 
w tym obszarze trudności, może stanowić przeszkodę w przebiegu tych 
procesów. Badacze przyznają, że w zależności od jakości komunikacji, 
rodzice tworzą dorastającemu zróżnicowane możliwości jego funkcjono-
wania psychospołecznego (Walęcka-Matyja, 2021). Niezwykła rola ko-
munikacji i spójności polega na tym, że są to wartości uniwersalne, które 
mogą zaspokajać różnego rodzaju potrzeby oraz niedostatki w zasobach 
psychologicznych. Przekonanie o własnej skuteczności rodzi się z po-
zytywnych doświadczeń w radzeniu sobie z trudnościami. Dostarczanie 
przez matkę przykładów i pokazywanie, że inni radzą sobie w podobnej 
sytuacji, wzbudza postawę: „Skoro inni mogą, to ja też” (Napora, 2018). 

Odporność psychiczna jest skorelowana z wydajnością, pozytyw-
nym zachowaniem, dobrym samopoczuciem, aspiracjami. W obszarze 
edukacji badania prowadzone wśród uczniów angielskich i holenderskich 
szkół pokazały, że odporność dodatnio łączy się z wynikami egzaminów 
i testów na każdym poziomie edukacji oraz z terminowością ukończenia 
studiów (Strycharczyk, Clough, 2012). Badania przeprowadzone przez 
Krzywosz-Rynkiewicz i Zalewską (2011) wskazują, że wśród dzieci i mło-
dzieży w Europie Środkowo-Wschodniej młodzież cechująca się wyższą 
siłą i odpornością psychiczną ujawniała większą gotowość do działań 
obywatelskich, takich jak branie udziału w głosowaniu oraz uczestnicze-
nie w kampaniach na rzecz zmian. Wykazywała także większe zaintere-
sowanie życiem społecznym i politycznym. Ponadto młodzież z wyższą 
odpornością psychiczną charakteryzowała się większym optymizmem 
w stosunku do swojej przyszłości, swojego otoczenia, a nawet świata.

Dotychczasowe analizy wykazały wiele szczegółowych różnic po-
między oceną przez młodzież prężności i komunikowania się z rówieśni-
kami zarówno w całej grupie badanej, jak i w grupach wyróżnionych ze 
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względu na płeć. Różnice te odnoszą się do występowania w rodzinach 
o zróżnicowanej strukturze odmiennych wymiarów prężności, komunikacji 
oraz  rodzajów wsparcia młodzieży ze strony dziadków (Napora, 2017). 

Furstenberg (1999) dostrzegł, że dzieci żyjące w warunkach wyso-
kiego ryzyka mogą odnieść sukces, jeśli ich rodziny okazują im wsparcie 
(za: Cove, Eiseman, Popkin, 2005). Zewnętrzne wsparcie jest kolejnym 
czynnikiem wpływającym na odporność, jeśli rodzina nie jest w stanie 
zapewnić dziecku odpowiedniego środowiska. Ten brak może być za-
pewniony przez pozytywne doświadczanie życia szkolnego. Rutter (1979) 
pokazał, że dzieci z dysfunkcyjnych rodzin częściej stają się odporne, jeśli 
uczęszczają do szkoły, w której mają styczność z opieką i zaangażowa-
nymi nauczycielami. Rezultaty badania przeprowadzonego przez Werner 
i Smith (2001) pokazują, że najczęściej wymienianym przez odporne dzie-
ci wzorcem osobowym byli ich ulubieni nauczyciele. Innym źródłem ze-
wnętrznego wsparcia dla dzieci są zajęcia pozaszkolne, które ograniczają 
nasilenie czynników ryzyka, takich jak przemoc i narkotyki. Dodatkowo na 
zajęciach pozaszkolnych dzieci mogą rozwijać kompetencje społeczne. 
W badaniach nad dziećmi z trudnych środowisk stwierdzono, że te dzie-
ci, które brały udział w zajęciach pozaszkolnych prawie codziennie, były 
o 70% bardziej odporne, niż dzieci nie biorące w nich udziału (Werner, 
Smith, 2001). 

Większość badań nad odpornością ocenia stresory u dzieci, korzysta-
jąc z metod opartych na narzędziach, które nie uwzględniają perspektywy 
dziecka i są przeznaczone dla osób dorosłych. Stresory nie zawsze sta-
nowią czynniki ryzyka, a niektóre stresujące wydarzenia można traktować 
jako pozytywne, np. takie jak: sukces szkolny, zakup zwierzęcia do domu, 
własne przyjęcie urodzinowe. Co więcej, może należy założyć, że dorośli 
nie są w stanie określić, co jest stresujące dla dziecka, tym bardziej, że 
psychologia rozwojowa przedstawia liczne argumenty przemawiające za 
tym, że dzieci interpretują świat inaczej niż dorośli (Goodwin, Davidson, 
1991). Także jest możliwe, że dzieci i dorośli używają innych kryteriów 
do oceny ryzyka. 

Badania nad grupami adolescentów wskazują na rodziców jako na 
istotne źródło budowania ich odporności psychicznej i skłonności do uni-
kania podejmowania zachowań ryzykownych (Grzegorzewska, 2011). 
Wśród czynników środowiskowych ważną rolę w procesie adaptacji, 
oprócz zasobów środowiska lokalnego, odgrywają zasoby rodzinne. 
Badacze podkreślają, że prężność wiąże się pozytywnie ze wsparciem 
społecznym (Reivich, Shatte, 2003), udzielanym przez rodziców oraz inne 
osoby znaczące. Szczególnie istotne znaczenie odgrywają wspierające 
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relacje z dorosłymi. Rodzice, dbający o edukację swoich dzieci i znający 
ich zainteresowania, pomagają rozwijać ową prężność (Winfield, 1994). 
Interakcje, w jakie dziecko wchodzi w rodzinie, w tym relacje z matką oraz 
kształtujące się dzięki nim stosunki interpersonalne mogą stwarzać okazję 
do zdobywania określonych doświadczeń (Tyszkowa, 1990), m.in. o cha-
rakterze działaniowym. Niektóre badania wskazują, że istnieje znaczący 
wpływ efektywności matek w radzeniu sobie z rozpadem małżeństwa na 
działania zaradcze ich dzieci. Wraz ze wzrostem efektywności rodzica 
wzrastała również efektywność jego dziecka (Beisert, 2000). Prężność 
może wspomagać kształtowanie pozytywnej tożsamości jednostki (Kacz-
marek, Sęk, Ziarko, Marzec, 2012). 

2.2. Płeć a osiągnięcia szkolne uczniów

Rówieśnicy mogą mieć zarówno pozytywne, jak i negatywne od-
działywanie na osiągnięcia szkolne adolescentów. Z jednej strony, adole-
scenci mający relacje ze wspierającymi rówieśnikami wykazują tendencję 
do przejawiania większego zainteresowania szkołą, ale z drugiej strony, 
trwanie w trudnej relacji interpersonalnej może być dla dorastającego 
destrukcyjne. Zauważono występowanie związku pomiędzy wczesnym 
zaangażowaniem się w bliskie relacje a słabszymi osiągnięciami edukacyj-
nymi (Kacprzak, 2015). Z badań przeprowadzonych przez Kokocińskiego 
(2011) wynika, że uczniowie deklarujący przynależność do grupy rówie-
śniczej niżej wartościowali oceny szkolne w porównaniu do adolescentów 
nie należących do takich grup. To sugeruje, że powodem słabych ocen 
może być niedostateczna ilość czasu poświęconego na naukę, ponieważ 
jest on przeznaczany na uczestniczenie w spotkaniach z rówieśnikami. 
Nie można jednak jednoznacznie określić, jaki związek występuje i o jakim 
wpływie mowa, ponieważ jest on silnie zdeterminowany naturą nawiązanej 
relacji i samą osobą rówieśnika (Furman, 2002).

Uważa się, że zachowanie osób będących w bliskich relacjach z na-
stolatkami jest powiązane z kształtowaniem ich zachowań i postaw. Przy-
jaźnie nawiązywane są zwykle między rówieśnikami, którzy mają podobne 
zainteresowania i wartości (Wentzel, 1994). Logicznie rzecz ujmując, rela-
cje z rówieśnikami, którzy są pozytywnie nastawieni do szkoły zachęcają 
do angażowania się w aktywność szkolną, podczas gdy relacje z rówieśni-
kami mającymi problemy w zachowaniu, mogą zniechęcać dorastających 
do zaangażowania się w życie szkoły. Za czynnik istotnie różnicujący 
sukces szkolny badacze przyjmują płeć (Gromkowska-Melosik, 2011; 
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Konarzewski, 2003; Lindberg, Hyde, Petersen, Linn, 2010; Okun, Braver, 
Weir, 1990; Skórska i in., 2017; Voyer, Voyer, 2014; Zill, West, 2001).

Zauważono, że dziewczęta wykazują większe poczucie satysfakcji 
ze szkoły niż chłopcy (Okun, Braver, Weir, 1990). Ponadto odnotowuje 
się, że dziewczęta spędzają więcej czasu na odrabianiu lekcji, przejawia-
ją w klasie mniej przeszkadzających zachowań i rzadziej wagarują niż 
chłopcy. Dziewczęta mają także wyższe oczekiwania wobec siebie i są 
bardziej entuzjastycznie nastawione do kontynuowania swojej edukacji. 
Chłopcy natomiast mniej pracują i szybciej się rozpraszają. Tego rodzaju 
wyjaśnienia przedstawiają różnice płciowe w osiągnięciach jako efekt wła-
ściwości biopsychologicznych, a zatem osobistych. Z natury dziewczęta są 
bardziej wytrwałe a chłopcy potrzebują więcej zachęty. Natomiast chłopcy 
są bardziej skłonni do podejmowania zachowań ryzykownych i ponoszą 
więcej porażek (Barber, 1996). 

Van Houtte (2004) twierdzi, że funkcjonowanie chłopców jest mniej 
nastawione na naukę niż dziewczynek. Różnica w osiągnięciach szkol-
nych może wynikać z różnicy płci, przynajmniej na poziomie szkoły śred-
niej. Wyniki przeprowadzonych metaanaliz, odnoszące się do zróżni-
cowania stopni szkolnych w zależności od płci uczniów (Voyer, Voyer, 
2014), pozwalają zauważyć, że dziewczynki otrzymują istotnie lepsze 
oceny niż chłopcy. Ta różnica utrzymuje się mimo braku wyraźnych różnic 
między porównywanymi grupami w zakresie wyników testów czy przewagi 
chłopców np. w przedmiotach ścisłych (por. Konarzewski, 2003; Lindberg, 
Hyde, Petersen, Linn, 2010). Badacze tłumaczą to zjawisko wieloma przy-
czynami wynikającymi z cech osobowości oraz czynnikami poznawczymi 
i poza poznawczymi związanymi z oceną nauczycielską.

Harris (2000) wyjaśniła tę różnicę płci, opierając ją na procesie roz-
woju w okresie dorastania, w którym dziewczęta zaczynają być bardziej 
zdyscyplinowane i są skłonne zaplanować oraz wykonywać swoją pracę 
wcześniej niż chłopcy. To sugeruje, że w okresie dorastania dziecko po-
trzebuje mniej dyscypliny rodzinnej niż w czasie poprzedzającym ten okres.  

Inne wytłumaczenie uzyskiwania przez dziewczęta wyższych wyni-
ków w nauce szkolnej niż przez chłopców odnosi się do cech osobowo-
ściowych. Uczennice mające wysokie nasilenie sumienności otrzymują 
wyższe oceny szkolne niż by oczekiwano rozpatrując ich wyniki w stan-
daryzowanych testach szerokiego zasięgu. Sumienność to cecha, która 
ujawnia się u dziewcząt w większym nasileniu niż u chłopców i choć efekt 
ten jest niewielki, to powtarzalny (Donnellan, Lucas, 2008). Kolejną wła-
ściwością osobowości facylitującą sukcesy szkolne jest umiejętność do 
samodyscyplinowania się (do samokontroli). Dowiedziono, że jej poziom 
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u kobiet jest istotnie wyższy w porównaniu z mężczyznami (Silverman, 
2003). Przekłada się to np. na styl odrabiania pracy domowej, bowiem jak 
stwierdzono, dziewczynki wcześniej niż chłopcy zaczynają przygotowywa-
nie pracy domowej w ciągu dnia i poświęcają na tę aktywność dwukrotnie 
więcej czasu (Duckworth, Seligman, 2006).

Osiąganie przez chłopców niższych ocen szkolnych w porównaniu 
do ocen dziewczynek można łączyć z faktem, że chłopców częściej doty-
kają zaburzenia i trudności rozwojowe na wczesnych etapach nauczania, 
np. problemy z koncentracją uwagi (Zill, West, 2001). Zatem wielowymiaro-
wość i wielofunkcyjność ocen szkolnych może wiązać się z uwzględnie-
niem przez nauczyciela zróżnicowanych wymiarów zachowania ucznia, 
a nie odnosić tylko do określenia poziomu jego umiejętności z danego 
zakresu. Ponadto, jak zauważa Gromkowska-Melosik (2011), inne rodzaje 
zadań są przydzielane dziewczynkom, a inne chłopcom, nauczyciele prze-
jawiają także odmienną gotowość do pracy z chłopcami i dziewczętami, 
zaś podręczniki szkolne cechuje asymetria relacji płciowych w zależności 
od nauczanego w szkole przedmiotu. Jak wskazują badacze, nauczycie-
le udzielają zróżnicowanej informacji zwrotnej uczniom na temat realizo-
wanego zadania w zależności od płci (Suchocka, 2011), a także funkcja 
motywacyjna ocen okazuje się zróżnicowana ze względu na płeć. W opi-
nii Konarzewskiego (1996) tylko chłopcy o niskim statusie społeczno- 
-ekonomicznym zmieniają swój nakład pracy pod wpływem ocen, jakie 
uzyskują. Jak się jednak okazuje, nauczyciele nie są skłonni podwyższać im 
ocen, mimo wykazania się większą pracowitością, odmienna postawa widocz-
na jest wobec dziewczynek o niższym statusie społeczno-ekonomicznym, 
którym nauczyciele są skłonni podwyższać oceny.

Warunkowane płcią wydają się uzyskiwane przez uczniów wyniki w te-
stach szerokiego zasięgu, zwłaszcza z obszaru matematyki, co wyjaśnia 
się wysokim poziomem pewności siebie chłopców (Preckel, Goetz, Pekrun, 
Kleine, 2008). Z kolei kobiety uzyskują niższe rezultaty na standaryzo-
wanych egzaminach zewnętrznych z powodu doświadczania zagrożenia 
stereotypem. Jak się okazuje, stereotypy płciowe na temat wyższych zdol-
ności matematycznych chłopców mogą wzmacniać nie tylko nauczyciele, 
ale i rodzice (Jacobs, 1991). 

Stwierdzono, że zróżnicowanie międzypłciowe w zakresie wyników 
szkolnych może być także w pewnym stopniu uwarunkowane rodzajem 
zadania egzaminacyjnego. Okazało się bowiem, że chłopcy uzyskują 
lepsze wyniki w zadaniach zamkniętych wielokrotnego wyboru. Z kolei 
dziewczęta osiągają wyższe rezultaty w zadaniach otwartych, jak na przy-
kład wypracowania i eseje (Willingham, Cole, 1997).
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Większość badaczy jest zgodna, że słabością ocen nauczycielskich 
jest ich wielowymiarowość i wielofunkcyjność. Oceny nauczycielskie poza 
oceną danej umiejętności odzwierciedlają także inne cechy poznawcze 
i pozapoznawcze (Voyer, Voyer, 2014). Do elementów istotnych z punktu 
widzenia uwarunkowań pozapoznawczych współwystępujących ze sku-
tecznym nauczaniem zalicza się: wsparcie rodziny, czynniki związane 
z osobowością i stosunkiem do uczenia się, kompetencje społeczne oraz 
pozytywne zachowania w klasie. Stąd niektórzy badacze wyższe oceny 
dziewcząt wyjaśniają możliwością wpisywania się przez nie w wymaga-
nia standardu „dobrego ucznia” bardziej niż miarą osiągnięć w zakresie 
danego przedmiotu (Skórska i in., 2017). Uważa się również, że oceny 
nauczycielskie głównie mają charakter wychowawczy, przyczyniając się 
do zarządzania motywacją i zachowaniem ucznia, a w mniejszym stopniu 
mają określać osiągnięcia intelektualne jednostki (Guskey, 2011). Innym 
aspektem funkcji ocen może być kształtowanie samooceny uczniów oraz 
oceny rówieśniczej (Grygiel, Modzelewski, Pisarek, 2016). Rozważania 
nad wielowymiarowością ocen szkolnych mogą prowadzić do kwestio-
nowania ich wartości (Bowers, 2011). Jednak opierając się na wynikach 
badań (Guskey, 2011), stwierdzono, że cechują się one stosunkową sta-
bilnością podczas trwania całego okresu szkolnego. Ponadto oceny uzy-
skane na wcześniejszych etapach nauki uznaje się za dobre wskaźniki 
ocen późniejszych (Casillas i in., 2012). 

Badacze są zgodni, że płeć stanowi znaczący czynnik różnicujący 
poziom aspiracji edukacyjnych, a nawet silniej decydujący o aspiracjach 
zawodowych (Danziger, Eden, 2007; Kozłowski, Matczak, 2016). Jednak 
pojawiają się niejednoznaczności w ocenie kierunków tych różnic, bowiem 
próbuje się dowodzić, że chłopcy mają wyższe aspiracje edukacyjne, co 
łączy się z ich oczekiwaniami dotyczącymi prestiżowego i dochodowego 
zawodu (Patton, Creed, 2007). Natomiast większość rezultatów badań 
z tego zakresu konfirmuje pogląd o wyższych aspiracjach dziewcząt (Mau, 
Bikos, 2000; Perry, Przybysz, Al-Sheikh, 2009).

Przyjmuje się, że płeć, szczególnie w okresie dorastania, stanowi 
jeden z czynników decydujących nie tylko o sukcesach szkolnych, ale 
o kształcie i jakości relacji rówieśniczych jakże istotnych dla funkcjono-
wania w środowisku szkolnym (Lubbers, 2003). Badacze zwracają uwagę 
na zjawisko homofilii (McPherson, Smith-Lovin, Cook, 2001), polegają-
ce na nawiązywaniu i podtrzymywaniu kontaktów pomiędzy osobami 
wykazującymi niektóre cechy podobieństwa (Lazarsfeld, Merton, 1954). 

Homofilia płciowa osiąga najsilniejsze natężenie około 11 roku ży-
cia (Stockard, 2006), co powoduje, że większość relacji społecznych 
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w okresie szkoły podstawowej zachodzi w grupach homogenicznych 
płciowo. Choć zauważa się, że poziom homofilii obniża się stopniowo 
wraz z wiekiem (Connolly, Furman, Konarski, 2000), to adolescenci na-
dal silniej czują się związani z rówieśnikami tej samej płci (Bukowski, 
Sippola, Hoza, 1999). Relacje homopłciowe uznają za bardziej znaczące 
(Lempers, Clark-Lempers, 1993) niż relacje heteropłciowe, które oceniają 
jako zapewniające im mniejsze wsparcie (Hand, Furman, 2009). Niemniej 
jednak, jak słusznie zauważa Chmura-Rutkowska (2012), relacje rówie-
śnicze są związkami ujawniającymi się pomiędzy dziewczętami, pomiędzy 
chłopcami, a także pomiędzy dziewczętami i chłopcami. Dlatego też roz-
patrując problemy występujące w środowisku szkolnym, należy pamiętać 
o specyfice rozwoju psychobiologicznego oraz bagażu stereotypów i norm 
społeczno-kulturowych odnoszących się do konstrukcji kobiecości i mę-
skości, w których wzrastają dzieci obu płci.

W dotychczasowych badaniach zaobserwowano wiele istotnych róż-
nic pomiędzy chłopcami i dziewczętami w zakresie spostrzegania relacji 
z rówieśnikami. Dziewczęta, w porównaniu do chłopców, częściej nominu-
ją przyjaciół jako osoby znaczące w ich życiu i częściej postrzegają swoich 
przyjaciół jako wspierających emocjonalnie oraz motywujących do nauki. 
Ponadto dziewczęta doświadczają większego wsparcia szkolnego i są prze-
konane, że mogą ze swoimi przyjaciółmi rozmawiać o problemach szkolnych 
(Domagała-Zyśk, 2004). Może to wynikać z faktu, że dziewczęta w okresie 
dojrzewania charakteryzują się większą od chłopców potrzebą i umiejętno-
ścią nawiązywania bliskich relacji z innymi osobami (Youniss, 1985). 

Na podstawie doniesień empirycznych można twierdzić, że chłop-
cy częściej podkreślają swoją niezależność względem innych, podczas 
gdy dziewczęta akcentują swoje podobieństwo z innymi (Cross, Madson, 
1997). Chłopcy mogą też być mniej zadowoleni ze szkoły niż dziewczynki, 
ponieważ rozwijają więcej negatywnych relacji z kolegami z klasy. 

Stwierdzono też występowanie zróżnicowania w zakresie tworzenia 
sieci rówieśniczych przez obie płcie. Uważa się, że dziewczęta kształtują 
relacje o charakterze horyzontalnym oraz bardziej intymne niż chłopcy. 
Z kolei sieci rówieśnicze chłopców są szersze, z wyraźniej określoną 
hierarchią. Podkreśla się, że choć zarówno dla dziewcząt, jak i dla chłop-
ców jednakowo ważne jest poczucie bliskości w relacji z rówieśnikami, to 
jednak odmienne są jej źródła. Dziewczęta łączą bliskość ze wsparciem 
emocjonalnym, chłopcy zaś z podejmowaniem wspólnego działania (Ko, 
Buskens, Wu, 2015).

Wielu badaczy dostrzega różnice w przeżywaniu przyjaźni pomiędzy 
chłopcami i dziewczętami (Domagała-Zyśk, 2004). Uważa się, że 
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dziewczęta są bardziej otwarte, więcej i częściej mówią o swoich indywi-
dualnych problemach i trudnościach niż chłopcy. Wykazują także wyższą 
wrażliwość na emocjonalne potrzeby innych osób oraz skłonność do 
udzielania wsparcia. Z kolei chłopcy bardziej koncentrują się na byciu we 
własnym towarzystwie, w dużych grupach oraz na tych aspektach relacji, 
które odnoszą się do współzawodnictwa, kontroli i konfliktu (De Goede, 
Branje, Meeus, 2009). Zaznacza się, że relacje przyjacielsko-koleżeńskie 
chłopców są bardziej płciowo zróżnicowane, a u dziewcząt są bardziej ho-
mogeniczne (Hall, 2011). Natomiast większość badań konfirmuje wyższy 
poziom satysfakcji płynący z relacji przyjacielskich dziewcząt niż chłopców 
(Jones, 1991).

W badaniach Younissa i Smollar (1985) około 33% chłopców i 4% 
dziewcząt twierdziła, że zachowują ostrożność w udzielaniu swoim przy-
jaciołom kredytu zaufania, nie opowiadają im o swoich problemach oso-
bistych i nie czują się przez nich rozumiani. Dla ponad 30% chłopców 
przyjaźń nie łączy się z żadnym konkretnym celem, jest to tylko relacja 
proponująca satysfakcjonujące chwile i wspólne działania. Ten wynik jest 
szczególnie interesujący w kontekście zagadnienia osiągnięć szkolnych.

Studia empiryczne nad związkami pomiędzy nastoletnimi przyjaź-
niami, akceptacją rówieśników i przynależnością do grupy rówieśniczej 
a wynikami w nauce mierzonymi średnimi z ocen pokazały, że zarówno 
w odniesieniu do chłopców, jak i dziewcząt występuje dodatnia zależność 
pomiędzy odwzajemnioną przyjaźnią, akceptacją rówieśniczą i przynależ-
nością do grupy rówieśniczej a wysokimi wynikami w nauce. Stwierdzono, 
że spójne i wspierające się grupy rówieśnicze mogą być dla młodzieży 
środowiskiem szczególnie silnie wpływającym na osiąganie wysokich lub 
niskich wyników w nauce (Wentzel, Caldwell, 1997, za: Domagała-Zyśk, 
2004, s. 18). Poczucie satysfakcji wynikającej z uczestnictwa w doświad-
czaniu różnych sytuacji szkolnych wiąże się z pozytywnymi osiągnięciami 
szkolnymi i z pomyślnym przebiegiem dalszego kształcenia (Woynarow-
ska, Małkowska-Szkutnik, Woynarowska-Soldan, Mazur, 2015). Młodzież, 
która posiada wspierających przyjaciół, w pierwszej kolejności zwraca się 
do nich o pomoc i wsparcie w trudnych sytuacjach. Okazuje się też, że 
sympatia rówieśników modyfikuje wpływ wielkości wsparcia na poszuki-
wanie kontaktów społecznych. U osób, które są nieakceptowane w grupie 
rówieśniczej, wraz ze wzrostem wsparcia w sytuacji stresu nasila się chęć 
poszukiwania kontaktów społecznych. Młodzież z wysokim wsparciem tak-
że poszukuje kontaktów społecznych niezależnie od zajmowanej pozycji 
w klasie szkolnej. Z kolei przy niskim wsparciu różnice te są bardziej wy-
raźne, a akceptacja grupy ma istotne znaczenie. Dla przykładu, gwiazdy 
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socjometryczne otrzymujące wyraźne sygnały sympatii w sytuacjach stre-
sowych bardziej poszukują kontaktów niż osoby nieakceptowane (Ścibisz, 
2007)2. Adolescenci, którzy otrzymywali i doświadczali wysokiego wspar-
cia społecznego, bardziej optymistycznie oceniali swoje możliwości ra-
dzenia sobie z sytuacją stresową niż osoby, które nie doświadczały takiej 
pomocy (Flores, Tschann, Pasch, 2006). Badacze wykazali, że obecność 
wysokiego poziomu wsparcia skutecznie chroni młodzież na przykład 
przed symptomami depresji (Kaynak, Lepore, Kliewer, 2011).

Naukowcy badali, czy postrzeganie wsparcia ze strony rówieśników 
ma wpływ na przeżywanie przez dorastających sytuacji stresowych. Wy-
niki potwierdziły, że wsparcie ze strony rówieśników odgrywa rolę w mo-
dyfikacji bądź przeżywaniu sytuacji stresowych przez młodych ludzi, choć 
w mniejszym stopniu niż wsparcie otrzymywane od rodziców. Nastolatki 
odczuwające mniejsze niż inni wsparcie społeczne opisują się wyższym 
poziomem objawów depresyjnych niż ich rówieśnicy przeżywający sy-
tuacje trudne, ale przekonani o niezawodności przyjaciół jako źródła 
wsparcia społecznego. Młodzież doświadczająca niskiego wsparcia ze 
strony i rodziców, i rówieśników, to grupa osób najbardziej podatna na 
zaangażowanie w działania o charakterze przestępczym (Licitra-Kleckler, 
Waas, 1993). 

Przyjmuje się, że uczniowie mający wysokie osiągnięcia szkolne czę-
sto są narażeni na negatywne reakcje i krytykę rówieśników oraz innych 
osób z otoczenia (Siudem, 2005). Funkcjonowanie w środowisku szkol-
nym oparte jest na systemie wzmocnień pozytywnych i negatywnych. Zdo-
bywanie kolejnych szczebli czy nabywanie nowych umiejętności można 
uznać za sukces. Porażką jest zarówno degradacja, jak i zahamowanie 
możliwości osiągnięcia kolejnych etapów rozwoju w danym obszarze 
(Siudem, 2005, s. 16). Dla młodzieży, która nie jest w okresie aktywności 
zawodowej, edukacja szkolna jest odpowiednikiem pracy. Charaktery-
styczne dla systemu kształcenia, począwszy od szkoły podstawowej na 
studiach wyższych kończąc, jest egzekwowanie wiedzy i ocena postępów 
w nauce. Oba wymienione czynniki są ściśle związane z relacjami rówie-
śniczymi. Umiejętność komunikowania się z nimi jest wobec powyższego 
decydująca o efektywności funkcjonowania w toku formalnej edukacji 
(Siudem, 2005, s. 16). 

2  Zagadnieniem związków wsparcia społecznego z poszukiwaniem kontaktów rówie-
śniczych zajmowały się Napora, Pękala (2014a), poszerzając dotychczasowe opracowa-
nie Ścibisz (2007). 
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2.3. Relacje z rówieśnikami

Młodzi ludzie tworzą środowisko socjalizacyjne odmienne od środo-
wiska osób dorosłych, ponieważ rówieśnicy są podobni pod względem 
poziomu umiejętności i zasobu doświadczeń, poziomu funkcjonowania 
poznawczego i społeczno-emocjonalnego oraz nastawienia wobec innych 
(por. Domagała-Zyśk, 2004). 

Uważa się, że świat ludzi dojrzałych powiela tradycyjne wzorce zacho-
wań kulturowych lub asymiluje je w sposób konfiguratywny. Można sądzić, że 
dotychczasowy zasób wiedzy, a także odnoszące się do niego kompetencje 
są niewystarczającymi w procesie adaptacji do dokonujących się współcze-
śnie zmian. Młodzież konstruuje drugi ze światów, w którym zachodzące 
zjawiska interpretuje w sposób różny niż osoby dorosłe. W społeczeństwach 
nowoczesnych obserwuje się dysharmonię pomiędzy wartościami oraz moż-
liwościami adolescentów, a warunkami ich realizacji. To dorośli ograniczają 
działania młodych ludzi, przez co młodzi łączą się ze sobą, definiując po 
swojemu rzeczywistość oraz obraz samych siebie (Kokociński, 2011).

Prowadzi to do zrównoważenia wpływu grupy rówieśniczej z wpły-
wami innych, znaczących środowisk socjalizacyjnych, takich jak rodzina 
czy szkoła. W okresie dorastania coraz wyraźniejszy staje się rozdźwięk 
pomiędzy światem rodziców a rówieśników. Następuje ograniczenie kontak-
tów emocjonalnych z bliskimi na rzecz kontaktów społecznych (Jędrzejko, 
Walancik, 2019). Zdobywanie atrakcyjności jest istotne w okresie, kiedy 
oddziaływanie rodzica jako osoby znaczącej słabnie, a wzrasta znaczenie 
rówieśników (Harris, 2000). Dla młodzieży akceptacja kolegów i koleżanek 
ma znacznie szersze oddziaływanie na ich społeczne funkcjonowanie niż 
wpływ rodziców. Dorastający zbliżają się do rówieśników i chcą z nimi wy-
mieniać myśli i z nimi współdziałać (Pawelec, Łukasiewicz, 2012). Dążą do 
poczucia przynależności i wspólnoty, a jednocześnie potrzebują odrębności 
własnej grupy (Obuchowska, 2002). W tych procesach dużą rolę odgry-
wa akceptacja rówieśników, a młodzież często może wiele oddać, aby ją 
zyskać. W przypadku niepowodzeń w tej dziedzinie, jak i w wielu innych 
sytuacjach, młodzież nie chce, bądź nie potrafi, ujawnić najbliższym swo-
ich problemów i zmartwień (Herbert, 2004). Dlatego nie zawsze może 
otrzymać wsparcie i pomoc. Czasami adolescenci pozostają sami z trud-
nymi sytuacjami, choć mogłoby być inaczej, gdyby dzielili się problemami 
z bliskimi lub gdyby dorośli dostrzegali ich kłopoty, nim staną się one zbyt 
duże (Zarzour, 2006). Wyniki innych badań pokazują podobne rezultaty (Ep-
stein, 1998), choć ciągle brakuje dowodów naukowych odnośnie tej kwestii. 
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W porównaniu z doświadczeniami życiowymi dziecka, relacje z ró-
wieśnikami u dorastających są bardziej zróżnicowane. Znaczenie i waga 
bliskich związków rośnie wraz z konformizmem i presją rówieśników. 
Jeżeli przyjaźń jest definiowana jako źródło wymiany i wzajemności, to 
relacje z rówieśnikami i grupami rówieśniczymi definiowane są w opar-
ciu o pozycje zajmowane przez członków grupy (Macek, Jeżek, 2007). 
Obydwa typy charakterystycznych relacji oddziałują na siebie i tworzą 
się w okresie dojrzewania na podstawie atrakcyjności interpersonalnej, 
atrybutów fizycznych oraz osiągnięć szkolnych. 

Relacje rówieśnicze uznawane są przez badaczy za wielowymiarowe 
(Lease, Musgrove, Axelrod, 2002). Na podstawie rezultatów dotychczaso-
wych badań najczęściej rozróżnia się ich dwa główne aspekty, do których 
należą: akceptacja oraz odrzucenie (Bukowski, Sippola, Hoza, Newcomb, 
2000). Świadczą one o zajmowanej w grupie pozycji oraz o stopniu nara-
żenia na ryzyko wystąpienia zaburzeń eksternalizacyjnych czy internalizacyj-
nych (Schaffer, 2018). Relacje interpersonalne rówieśników definiowane 
w kategoriach przynależność – odrzucenie oddziałują na kształtującą się 
samoocenę adolescenta (Schunk, Pajares, 2002) oraz poczucie jego 
wartości. Dorastający, który ma poczucie odrzucenia przez rówieśników, 
przeżywa wiele trudnych emocji. Jeśli tym uczuciom towarzyszą próby 
uzyskania akceptacji grupy zakończone porażką (zignorowaniem, ośmie-
szeniem), dorastający może zwątpić we własne kompetencje społeczne 
i możliwości wpływania na innych (Łodygowska, 2017). 

Uważa się, że doświadczenie niepowodzenia w zakresie procesu 
integracji z grupą rówieśniczą, ujawniające się w formie odrzucenia rówie-
śniczego, łączy się z niemożnością zaspokojenia przez młodzież potrzeby 
bliskości (Baumeister, Leary, 1995). Wpływa to niekorzystnie na proces 
edukacji adolescenta. Stwierdzono, że osoby odrzucone przez grupę 
rówieśniczą są zagrożone uzyskiwaniem niższych wyników w zakresie 
osiągnięć szkolnych (Grygiel, Humenny, 2015) oraz ryzykiem przedwcze-
snego zakończenia edukacji (Wentzel, Wigfield, 2009).

Doświadczenia nabywane z rówieśnikami stwarzają okazje do rozwi-
jania wielu umiejętności, budowania postaw i zachowań, które oddziałują 
na społeczną adaptację (Berns, 2007). Akceptacja ze strony rówieśników 
ma znacznie większą siłę oddziaływania na społeczne funkcjonowanie 
młodzieży niż wpływ rodziców. Podkreśla się, że zaangażowanie w róż-
ne grupy rówieśnicze stanowi fundament dla rozwoju bliskich przyjaźni 
(Heaven, 1994). Nadal brakuje odpowiedzi na pytanie, czy prawdziwe 
przyjaźnie mogą istnieć w okresie dojrzewania, kiedy granice osobistej 
i społecznej tożsamości nie są jeszcze jasne, a relacje z rówieśnikami nie 
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są takie same jak przyjaźnie z innych okresów życia? Nastolatki przecho-
dzą przez emocjonalny oraz poznawczy rozwój, który powoduje zmiany 
w charakterze i jakości zawieranych przez nie przyjaźni. Samorozwój 
i formowanie tożsamości to główne zadania okresu dojrzewania, a przy-
jaźń i relacje z rówieśnikami powinny być rozważane w tym kontekście 
(Heaven, 1994). 

Rówieśnicy pełnią istotną rolę w budowaniu tożsamości, poczucia 
ważności u młodzieży oraz kształtują i podtrzymują społecznie akceptowa-
ne zachowania. Przyczyniają się do kształtowania u młodzieży umiejętno-
ści społecznych, zasad postępowania i norm, według których funkcjonuje 
jednostka w grupie (Kita, 2015). Chodzi o nabywanie umiejętności bycia 
z innymi, wzajemnej komunikacji oraz rozwiązywania problemów zgod-
nie z obowiązującymi normami i regułami. Za pośrednictwem interakcji 
w grupie jednostka otrzymuje informacje o tym, jak inni ją postrzegają, 
co prowadzi do kształtowania obrazu siebie. Ma to szczególne znaczenie 
w okresie adolescencji, ponieważ w tym czasie kształtuje się tożsamość 
jednostki. Relacje z rówieśnikami stanowią prototyp późniejszych stosun-
ków międzyludzkich w sferze emocjonalnej, poznawczej oraz seksualnej 
(Harwas-Napierała, Trempała, 2000). 

Prawidłowe relacje z rówieśnikami stanowią dla dorastających ważny 
zasób społeczny (Goldstein, Davis-Kean, Eccles, 2005). Uważane są one za 
dostępną pomoc w sytuacjach trudnych (Grygiel, Humenny, 2015) oraz 
zasadnicze źródło wsparcia (Stach-Hejosz, 2011). Relacje rówieśnicze 
są źródłem zaspokojenia potrzeb psychicznych jednostki (Napora, 2017). 
Adolescenci łatwiej rozwiązują problemy związane z dojrzewaniem z przy-
jaciółmi niż z rodzicami. Zależność od rówieśników jest konsekwencją 
chęci uzyskania przez nich autonomii i wolności od rodziców (Harris, 
2000). Pomoc i wsparcie społeczne rówieśników prowadzą do zaspoko-
jenia potrzeb psychicznych młodego człowieka (Oleszkowicz, Senejko, 
2013) – sukcesu, przynależności, akceptacji i uznania, odgrywania ról 
(Sęk, 2001). Przyczyniają się do kształtowania umiejętności odbierania 
i przekazywania przeżyć (Ryś, 2012). Relacje z rówieśnikami uczą dora-
stającego wrażliwości na potrzeby innych osób, dostarczają wiedzy o nich, 
co powoduje lepsze rozumienie siebie i drugiego człowieka. Efektem pra-
widłowych relacji interpersonalnych z rówieśnikami są dojrzalsze formy 
zachowań społecznych (Lis, 1992). 

W badaniach wskazuje się na znaczenie prawidłowych relacji z rówie-
śnikami dla korzystnego rozwoju dorastających (Maryl, Korolczuk, 2008). 
Naukowcy stwierdzili, że pozytywne relacje z rówieśnikami w znaczący 
sposób przyczyniają się do psychologicznej adaptacji, stanowią czynnik 
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chroniący przed zachowaniami problemowymi oraz doświadczaniem alie-
nacji (Schneider, Younger, 1996). Przywiązanie do rówieśników okazało się 
silnie skorelowane z poziomem empatii. Ponadto, wykazano istotny związek 
pomiędzy satysfakcjonującymi, bezpiecznymi relacjami z rówieśnikami 
a wysokim poziomem empatii (Garnefski, Diekstra, 1996). Dane te są zgod-
ne z innymi wynikami z badań, które pokazały, że relacje z rówieśnikami 
dostarczają unikalnej okazji do rozwoju empatii, wspomagają rozwój za-
chowań prospołecznych, przyczyniają się do zmniejszenia ryzyka rozwoju 
zachowań agresywnych, a także wystąpienia problemów emocjonalnych. 
Jednocześnie przywiązanie do rówieśników wiązało się dodatnio z działa-
niami prospołecznymi, co silnie łączy się z poziomem empatii danej osoby. 
Dotychczasowe studia empiryczne nad tym zagadnieniem pokazały, że 
wyższa jakość związków interpersonalnych koreluje z lepszym przystosowa-
niem emocjonalnym (np. z większą zdolnością do współodczuwania) oraz 
z sukcesami szkolnymi (Allen, Antonishak, 2008, za: Żurko, 2011). 

W okresie adolescencji komunikacja jest jednym z najistotniejszych 
czynników rozwojowych jednostki, ponieważ kształtuje tożsamość i podej-
mowanie ról życiowych (Mendecka, 2003). Odgrywa ważną rolę zwłaszcza 
w okresie dorastania, kiedy zachodzi proces oddzielania się nastolatka 
od rodziny (Barnes, Olson, 1985) i nasila się wpływ grupy rówieśniczej. 
Otwartość w komunikacji jest podstawą dobrych związków z innymi ludźmi 
i podłożem zbudowania więzi, umożliwiających rozumienie innych i bycie 
zrozumianym przez nich (Napora, Pękala, 2014a). 

Czas edukacji szkolnej wiąże się z intensyfikacją relacji rówieśni-
czych, przy czym grupa rówieśnicza ma również znaczenie w kontek-
ście dokonywania porównań społecznych i doświadczenia zastępczego. 
W okresie adolescencji sposób funkcjonowania ważnych osób lub grup 
stanowi istotny układ odniesienia, dzięki któremu, dorastający porównu-
je siebie i swoją aktywność w określonych ramach społecznych, definiuje 
swoje obszary aktywności i akceptowane sposoby reagowania (Łodygow-
ska, 2017; Skaalvik, 2004). Doświadczanie różnic względem rówieśników 
może budzić zaniepokojenie i poczucie odmienności, a w efekcie kształ-
tować niską samoocenę. Uczeń, który postrzega siebie jako mniej zdol-
nego i kompetentnego niż koledzy z klasy, dodatkowo może przeżywać 
zwątpienie we własne możliwości uczenia się i tworzyć negatywny obraz 
siebie (Schunk, Hanson, 1989). Sugeruje to, że tego rodzaju wątpliwości 
mogą powodować zwiększoną wrażliwość na negatywne reakcje ze stro-
ny otoczenia. W takiej sytuacji krytyka w połączeniu z doświadczanymi 
niepowodzeniami może po raz kolejny potwierdzać dorastającemu nie 
tylko niską samoocenę, ale także ograniczone poczucie skuteczności. 
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Podsumowując stwierdza się, że czynniki warunkujące osiągnię-
cia szkolne tworzą sieć wzajemnych powiązań inteligencji, osobowości 
i motywacji, wpływów środowiska i relacji z rówieśnikami, nauczycielami 
oraz wymogów programu nauczania (Gajda, 2015). Dla dorastających 
osób szkoła, równolegle do domu rodzinnego, stanowi miejsce nie tylko 
podstawowej aktywności życiowej, ale i obszar kształtujący osobowość 
(Bardziejowska, 2005; Obuchowski, 1985). Przebieg zmian rozwojowych 
w okresie dorastania dotyczy różnych i wzajemnie powiązanych z sobą 
sfer funkcjonowania oraz ma zróżnicowany przebieg w zależności od 
czynników dziedzicznych i społeczno-kulturowych (Kulas, 1996).





3. Rodzinne uwarunkowania  
osiągnięć szkolnych uczniów

Badacze zgodnie uznają rodzinę pochodzenia za podstawowy i najsil-
niej wpływający kontekst rozwojowy na dorastające w niej dzieci. Uważa 
się, że na bazie relacji z rodzicami ujawniają i kształtują się ich predys-
pozycje intelektualne, osobowościowe oraz zdrowotne (Kaleta, 2011; Na-
pora, Pękala, 2014a; Napora, Pękala, 2014b; Rostowska, 2008; Teleon, 
Włoszczak-Szubzda, 2019; Tyszkowa, 1991; Walęcka-Matyja, Janicka, 
2021). Rodzice pełnią istotną rolę w procesie przygotowania dziecka do 
podjęcia nauki szkolnej, rozwijając jego potencjał adaptacyjny (Kawalec, 
2000; Wilski, 2010). Ochrona i dbałość o sferę zdrowia psychicznego 
dzieci stanowi warunek optymalnego przebiegu procesu rozwoju i efek-
tywnej nauki, sprzyja tworzeniu satysfakcjonujących relacji z ludźmi oraz 
przyczynia się do nabycia umiejętności dbania o własne zdrowie (Teleon, 
Włoszczak-Szubzda, 2019). Znaczenie stosunku rodziców do dziecka 
rozpatrywane jest także w związku z poziomem jego aspiracji i osiągnięć 
szkolnych (Kotlarski, 1995; Sikorski, 2000; Napora, 2007). Zrealizowane 
w tym zakresie badania pokazują, że oczekiwania i aspiracje rodziców 
istotnie warunkują osiągnięcia szkolne ich dzieci (Fan, Chen, 2001). Ma 
to miejsce, gdy kryterium osiągnięć stanowią rezultaty testów (Benner, 
Mistry, 2007), a także w przypadku, kiedy są nim średnie ocen (Sey-
fried, Chung, 2002). Aspiracje i oczekiwania rodziców przyczyniają się 
także do kształtowania przekonań dzieci na temat własnych możliwości 
i kompetencji (Benner, Mistry, 2007). Kształtowanie motywacji ucznia do 
wywiązywania się z obowiązku odrabiania pracy domowej również łą-
czy się z zaangażowaniem rodziców w proces edukacji dziecka (Madjar, 
Shklar, Moshe, 2016). Rodzice odgrywają znaczącą rolę w krystalizowaniu 
się preferencji zawodowych adolescenta (Paszkowska-Rogacz, 2018; 
Peplińska, Połomski, Pogorzelska, 2014). Ponadto badacze wskazują, 
że dla osiągnięć szkolnych ucznia znaczenie ma nie tylko stymulowanie 
jego rozwoju intelektualnego przez rodziców, ale także zachęcanie go do 
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nauki poprzez zainteresowanie okazywane jego pasjom oraz sprawom 
szkolnym. Osiągnięciom szkolnym sprzyja pielęgnowanie wartości takich 
jak wiedza, ciekawość poznawcza i mądrość (Żmuda, 2019). 

Przyjmując, że odniesienie sukcesu zależy od zainteresowania okre-
śloną dziedziną, zakłada się, że szanse na osiągnięcie go są tym więk-
sze, im łatwiej przyswajana jest wiedza specjalistyczna, która facylituje 
wybitne osiągnięcia. To podejście pozwala przyjąć, że sukces edukacyj-
ny stanowi funkcję cech i procesów, które nie tyle łączą się z ilorazem 
inteligencji, co odnoszą się do procesów poznawczych i zdolności do 
nabywania wiedzy (Nęcka, 2002). Ważny jest sposób pojmowania osią-
gnięć przez osoby znaczące dla dziecka. W jednym środowisku rezultat 
będzie oceniany jako sukces, podczas gdy w innym może być postrze-
gany inaczej lub zostanie niezauważany (Sękowski, 2004). Wysokie 
wyniki szkolne związane są z dużymi możliwościami intelektualnymi, 
motywacją, zaangażowaniem i wysiłkiem włożonym w działanie, które 
mogą stanowić predyktory kolejnych osiągnięć (Siekańska, 2004). Warto 
dodać, że właściwości intelektualne i osobowe człowieka stanowią efekt 
wielowymiarowych doświadczeń. Stanowi to podstawę do rozpatrywania 
ich z perspektywy systemowej, a nie wyłącznie jednostkowej. Przykła-
dem mogą być badania, w których poszukiwano związków między po-
stawami rodzicielskimi a poziomem inteligencji i kreatywności młodzieży. 
Stwierdzono, że oddziaływania te mają charakter dwukierunkowy. Pozy-
tywne postawy rodziców sprzyjały rozwijaniu sfery poznawczej dzieci. 
Natomiast ich prawidłowy rozwój ułatwiał rodzicom przejawianie postawy 
akceptacji względem nich, a także służył ograniczaniu zachowań nad-
miernie ochraniających lub wymagających (Bakiera, Sagan-Paprocka, 
2019). Badacze twierdzą, że dzieci wzrastające w rodzinach, które cha-
rakteryzują się pozytywnymi relacjami interpersonalnymi, mają wyższe 
osiągnięcia szkolne (Kozłowski, 2013), wykazują korzystniejsze samo-
poczucie i sporadycznie przejawiają zachowania problemowe (Moore, 
Guzman, Hair, Lippman, Garrett, 2004).

W zaprezentowanych badaniach skupiono uwagę na niektórych 
czynnikach pojmowanych w ujęciu interakcyjnym w celu przewidywania 
poziomu osiągnięć szkolnych uczniów. Omówiono rolę uwarunkowań 
społeczno-ekonomicznych, podjęto znaczenie struktury rodziny oraz ja-
kości relacji rodzinnych z dziadkami. Ze względu na fakt, że współcześnie 
większość badań jest prowadzona w paradygmacie systemowym, przyjęto 
perspektywę teorii systemowej (de Barbaro, 1999; Błażek, Lewandowska-
-Walter, 2020; Cierpka, 2003; Kalus, 2009; Kaźmierczak, 2015; Liberska, 
2021; Minuchin, 1988; Namysłowska, 2000; Napora, 2019; Plopa, 2005; 
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Rostowska, 2008; Satir, 2000; Świętochowski, 2014; Walęcka-Matyja, 
Janicka, 2021; Więsyk, Lachowska, 2020). 

Rodzina rozumiana jest „jako całość składająca się z różnych ele-
mentów pozostających ze sobą w interakcji. Ta całość jest zawsze czymś 
więcej niż prostą sumą tych elementów, z których się składa” (Namysłow-
ska, 2000, s. 29). Tworzy ona niepowtarzalny system, w którym każdy 
z członków rodziny jest zależny od pozostałych, a jakość ich interakcji 
uwarunkowana jest stopniem przepuszczalności i elastyczności granic 
pomiędzy członkami rodziny oraz pomiędzy rodziną i jej otoczeniem 
społecznym. Interakcje te przebiegają na zasadzie sprzężeń zwrotnych 
– dodatnich i ujemnych. Tworzą one zależności cyrkularne, a nie – tak 
jak wcześniej uważano – zależności liniowe (Braun-Gałkowska, 1991; 
Cierpka, 2003). Wskazując na istotę oddziaływań zachodzących pomiędzy 
członkami rodziny, należy odnieść się do zasady homeostazy. Ma ona 
za zadanie utrzymać rodzinę w równowadze, w całości, czyli ochronić ją 
przed rozpadem (Plopa, 2005). 

Rodzina jako system definiowana jest najczęściej w dwóch głównych 
aspektach: struktury i funkcji. Funkcje rodziny pozostają we wzajemnych 
oddziaływaniach ze strukturą rodziny (tj. z układem ról i pozycji społecz-
nych zajmowanych przez poszczególnych członków rodziny, charak-
terem oraz konfiguracją relacji interpersonalnych) oraz rodzajem więzi 
między osobami tworzącymi system rodzinny (Walęcka-Matyja, 2014b). 
Określanie rodziny jako prawidłowo funkcjonującej (zdrowej) lub dysfunk-
cjonalnej (chorej) wiąże się z poziomem realizacji przez nią ról i funkcji 
(Radochoński, 1987). Funkcje systemu rodzinnego, obejmujące swym 
zakresem wszystkie dziedziny życia rodzinnego, nieuchronnie podlegają 
procesom modyfikacji w kolejnych fazach rozwoju rodziny. W aspekcie 
psychologicznym istotnym jest, że sposób wywiązywania się członków 
rodziny z obowiązków ma duże znaczenie dla jakości więzi między oso-
bami tworzącymi system rodzinny. Zakłócenia w realizacji choćby jednej 
z funkcji powodują na ogół przejściową lub dłuższą dysfunkcjonalność 
rodziny (Walęcka-Matyja, 2014b). 

W prawidłowo funkcjonujących rodzinach podział ról rodzinnych 
(przydział obowiązków w rodzinie) odbywa się w sposób, który nie po-
woduje poczucia przeciążenia rolami poszczególnych jej członków. Czują 
się oni odpowiedzialni za wykonanie zadania przypisanego do danej roli. 
W zdrowych rodzinach istnieją procedury, które gwarantują spełnianie 
niezbędnych funkcji w systemie rodzinnym. Przykład może stanowić sy-
tuacja, w której rodzice rozumieją, że są odpowiedzialni za dyscyplino-
wanie swoich dzieci. Wiedzą bowiem, że brak właściwie sprawowanej roli 
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rodzicielskiej spowoduje problemy z zachowaniem dzieci, które będą dzia-
łały zakłócająco na zdolność rodziny do dobrego funkcjonowania (Walęcka- 
-Matyja, 2018). W psychologii jedną z pierwszych autorek, która podjęła 
zagadnienie funkcji rodziny była Ziemska (1979). Zajmowała ona podob-
ne stanowisko co Tyszka (2003), łącząc pojęcie rodziny z ideą jej zadań, 
wypełnianych na rzecz członków rodziny, jak i całego społeczeństwa. 
Według Ziemskiej (1986) podstawowe funkcje stanowią predyktory zadań 
rodziny, a także ją konstytuują. Z istnieniem rodziny związane jest bowiem 
realizowanie jej głównych zadań, zawartych w funkcjach, adekwatnie do 
etapu życia rodziny.

Ziemska (1979) wyróżniła następujące funkcje rodziny: prokreacyjną, 
zarobkową (ekonomiczna), opiekuńczo-wychowawczą, socjalizacyjną oraz 
funkcję psychohigieniczną. Klasyfikacja proponowana przez Ziemską 
ma charakter umowny, nienormatywny. Inni autorzy (Rostowska, 2008; 
Walęcka-Matyja, 2014b) przedstawiają nieco odmienne klasyfikacje funkcji 
rodziny, w zależności od wartości oraz znaczenia, jakie przypisują tym 
funkcjom (Walęcka-Matyja, 2014b). Zdaniem Rostowskiej (2008) w klasy-
fikacjach obrazujących zróżnicowane i liczne funkcje rodziny często pomi-
jana jest edukacyjna funkcja rodziny. Najczęściej jest ona przedstawiana 
w związku z funkcją wychowawczą. Rostowska (2008) zauważa jednak, 
że z psychologicznego punktu widzenia nie istnieją ku temu podstawy, 
bowiem choć edukacyjna funkcja rodziny pozostaje w związku z proce-
sem wychowania, to przedmiotowo i zadaniowo sięga poza jego zakres. 
Prawidłowy przebieg procesu edukacji w okresie wczesnej ontogenezy 
stanowi podstawę dla właściwie zachodzącego procesu edukacji szkol-
nej. To dzięki edukacji rodzinnej dziecko w momencie rozpoczęcia nauki 
szkolnej posiada fundamentalną wiedzę o świecie, potrafi się skutecznie 
komunikować, stosunkowo dobrze funkcjonować w grupie, zna normy 
i zasady postępowania moralnego oraz coraz lepiej potrafi panować nad 
swoimi emocjami. Podkreśla się, że wraz z chwilą podjęcia przez dziecko 
nauki w szkole, edukacyjna funkcja rodziny nie zanika. Nadal występuje, 
choć zmienia się jej rola. Z pozycji wiodącej funkcja edukacyjna rodziny 
zmienia status na wspomagającą proces edukacji programowej i uporząd-
kowanej, za który odpowiedzialne jest głównie środowisko szkolne oraz 
uczeń. Rodzice nadal uczestniczą w tym procesie, chociażby poprzez 
świadczenie dziecku pomocy i wsparcia przy odrabianiu lekcji, rozmawia-
jąc z nim, odpowiadając na pytania o naturę świata i człowieka. Celem 
edukacyjnej funkcji rodziny jest także przekazanie dziecku historii rodzi-
ny, wykształcenie szacunku dla wartości rodzinnych oraz kultywowanie 
zwyczajów wcześniejszych pokoleń (Rostowska, 2008). 
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3.1. Czynniki społeczno-ekonomiczne

Funkcjonowanie systemu rodzinnego rozumianego jako środowisko 
edukacyjne uwarunkowane jest wieloma wpływami. Do najważniejszych 
zalicza się trzy grupy czynników: ekonomiczno-społeczne, kulturalne oraz 
psychospołeczne (Kawula, 2005, s. 179–181). Omawiając znaczenie uwa-
runkowań ekonomiczno-społecznych, wskazuje się, że współcześnie ak-
tywność zawodową podejmują zarówno kobiety, jak i mężczyźni. Ma to 
szczególne znaczenie w organizacji życia rodzinnego, w tym zapewnienia 
opieki nad dzieckiem. Na skutek długiej nieobecność rodziców zagrożona 
jest prawidłowa realizacja niektórych funkcji, np. wychowawczej, opiekuń-
czej, socjalizacyjnej, edukacyjnej. Istnieje także ryzyko stworzenia słabej 
więzi z dzieckiem, która może facylitować powstanie deficytów w zaspoko-
jeniu potrzeby bezpieczeństwa dziecka, jednej z fundamentalnych potrzeb 
stanowiących bazę dla realizacji potrzeb wyższego rzędu (Maslow, 2018).

Konsekwencje braku zaangażowania rodzicielskiego w proces edu-
kacji dzieci są szczególnie widoczne w przypadku uczniów, których jedno 
z rodziców wyjechało za granicę lub wychowywanych tylko przez matkę/
ojca. Młodzi ludzie z rodzin niepełnych czasowo, w których wystąpiła 
emigracja zarobkowa jednego z dorosłych, osiągają niższą średnią ocen 
od rówieśników, których rodzice żyją w kraju (Federowicz i in., 2015). 

Podejmując pracę zarobkową, rodzice spełniają funkcję ekonomiczną, 
dzięki której rodzina ma zapewniony byt materialny. Podkreśla się, że nie 
tyle warunki materialne, w jakich żyje rodzina, a ich skutki są znamienne 
dla procesu edukacji dzieci i młodzieży. Rezultaty badań Jakubowskiego 
(2007) jednoznacznie wskazują, że występują zależności pomiędzy do-
chodami gospodarstw domowych polskich gimnazjalistów a ich wynikami 
na egzaminach zewnętrznych. Im wyższe dochody, tym lepszy wynik na 
egzaminie gimnazjalnym. Co ciekawe, rezultaty uczniów pochodzących 
z gospodarstw o zbliżonym poziomie wykształcenia wzrastały wraz ze 
zwiększaniem się dochodów w tychże gospodarstwach. Uczniowie po-
chodzący z zamożniejszych rodzin, w których pracowało dwoje rodziców, 
osiągali najlepsze wyniki na egzaminie gimnazjalnym. Interpretując re-
zultaty badań, zwraca się uwagę na możliwość opłacenia w tych rodzi-
nach dodatkowych zajęć pozaszkolnych czy kursów przygotowujących 
do egzaminu (Dolata, Jarnutowska, 2014, s. 184). Podkreśla się jednak 
niejednoznaczność wywodu naukowego w tym temacie. Interesujące wy-
niki badań, w których poszukiwano odpowiedzi na pytanie o zależność 
między korzystaniem z pozaszkolnej pomocy w nauce a osiągnięciami 
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szkolnymi adolescentów przedstawiła Hawro (2018). Autorka wykazała, że 
osiągnięcia szkolne uczniów korzystających i niekorzystających z pomocy 
nie różniły się istotnie. Ten dość kontrowersyjny rezultat badań tłumaczy 
nieefektywnymi formami wsparcia uczniów, działaniami edukacyjnymi, 
które pogłębiają dezorientację ucznia w zagadnieniu, narzucaniem stra-
tegii uczenia się, co może utrudniać opanowanie materiału czy nawet 
wykonywaniem zadań za dziecko. Wskutek powyższego uczniowie nie 
rozwijają w oczekiwanym stopniu swoich umiejętności, pomimo tego, 
że po lekcjach szkolnych dodatkowo poświęcają czasu na pracę pod 
nadzorem korepetytora. Otrzymany wynik wskazuje również na ocenę 
wysiłku środowiska rodzinnego włożonego w pomoc członkowi systemu 
rodzinnego (np. poszukiwanie i opłacenie korepetytora), który nie daje 
założonych efektów (Hawro, 2018).

Z kolei w przypadku bardzo dobrych, ponadprzeciętnych warunków 
finansowych rodziny, wyróżniających ucznia ze środowiska szkolnego, 
dziecko ma przeważnie zaspokojone wszystkie potrzeby z obszaru sfery 
materialnej, a także przekonanie, że nie musi się starać, by uzyskać 
to, na czym mu zależy. Sytuacja tego typu obniża motywację do po-
dejmowania przez ucznia zadań, realizacji celów, obowiązków, także 
tych szkolnych. Wykazano, że dzieci zorientowane materialistycznie 
są mniej przywiązane do szkoły, a silniej skoncentrowane na zakupach 
(Goldberg, Gorn, Parechcio, Bamossy, 2003) oraz bardziej zagrożo-
ne przyjęciem wzorca „życia materialnie dobrego”, który nieuchronnie 
skłania młodzież do oddawania się zakupom kompulsywnym (Dittmar, 
2005). Podkreśla się, że w okresie adolescencji rzeczy materialne mogą 
służyć kształtowaniu tożsamości jednostki w jeszcze większym stopniu 
niż dotychczas (Erikson, 1997) lub pomagać w podwyższaniu obniżo-
nej w tym okresie samooceny (Chaplin, John, 2007). W badaniach po-
święconych materializmowi i dobrostanowi młodzieży zauważono, że 
młodzież o orientacji materialistycznej w większym stopniu niż młodzież 
o nastawieniu niematerialistycznym jest narażona na występowanie 
zaburzeń zachowania, trudności w nauce i związanych z tym emocji 
(Kasser, Ryan, Zax, Sameroff, 1995).

W przypadku skrajnie trudnych warunków materialnych wskazuje się 
ich ujemny związek z osiągnięciami szkolnymi uczniów. Niewystarczająco 
dobre warunki mieszkaniowe (powodujące niemożność wygospodarowa-
nia miejsca do nauki dla dziecka) oraz brak dostępu do zasobów kultu-
rowych rzutują na relacje między członkami rodziny, przyczyniają się do 
powstawania konfliktów, niedostępności emocjonalnej rodziców, a także 
wpływają niekorzystnie na jakość atmosfery rodzinnej. 
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Dla rodziny rozpatrywanej jako środowisko edukacyjne istotną kwe-
stię stanowią także takie zmienne jak poziom wykształcenia rodziców, ich 
wykonywany zawód oraz pozycja społeczna. Kategorie te opisują miejsce 
rodziny i ucznia w systemie społecznym, który łączy się z dostępnością 
różnych dóbr społecznych. Jak się okazuje wykształcenie rodziców sta-
nowi istotny czynnik przyczyniający się do zróżnicowania aspiracji edu-
kacyjnych dzieci. Wpływ ten jest wyrazisty na poziomie aspiracji akcepto-
walnych. Rodzice o niższym poziomie wykształcenia, mimo że ujawniają 
stosunkowo wysokie oczekiwania wobec wykształcenia swoich dzieci, 
częściej akceptują niższy poziom wykształcenia, a tylko ok. 6% nie obniża 
swoich wymagań co do wyższego wykształcenia. Odwrotną zależność 
zaobserwowano w przypadku rodziców wykszatłconych. Zdecydowana 
większość oczekuje od dzieci ukończenia studiów wyższych, a ponad 30% 
traktuje ten poziom jako jedyny z możliwych. Uzyskane wyniki wskazują, 
że dochodzi do zjawiska reprodukcji struktury społecznej. Polega ono na 
podejmowaniu przez rodziców intensywnych działań na rzecz osiągnięcia 
przez ich dzieci takiego poziomu wykształcenia jaki ich opisuje lub wyż-
szego (Kozłowski, Matczak, 2014).

Rodzice wykształceni mogą bardziej pomagać dziecku w lekcjach 
z uwagi na umiejętności i możliwości intelektualne oraz zainteresowanie 
nauką. Rezultaty badań uzyskane przez Szczupał (2000) wskazują, że po-
ziom wykształcenia rodziców jest wprost proporcjonalny do poziomu aspi-
racji edukacyjnych rodziców wobec dzieci. Wysokie aspiracje edukacyjne 
rodziców łączą się z lepszymi rezultatami nauczania ich dzieci (Chowdry, 
Craftford, Goodman, 2011). Ciekawe wnioski płyną z badań Colemana 
(1988), który sądzi, że niskie wykształcenie rodziców rekompensowane 
dużym zaangażowaniem w proces edukacji ich dzieci niekoniecznie prze-
kłada się na zmniejszenie szans edukacyjnych młodego pokolenia. Prze-
prowadzone badania pokazały, że dzieci azjatyckich emigrantów miały 
podwójne egzemplarze podręczników szkolnych. Wynikało to z faktu, że 
jeden z nich był przeznaczony dla matek, które uczyły się, by móc poma-
gać swoim dzieciom w nauce. Z kolei wyższa pozycja społeczna rodziców 
może przyczyniać się do kształtowania poziomu aspiracji dzieci i wiązać 
się z określonym stylem życia, np. typowym dla przedstawicieli wolnych 
zawodów. Jak się okazuje, status przypisany, połączony z pozycją w struk-
turze społecznej rodziny ucznia, określa rzeczywisty dostęp do edukacji, 
wyznacza jej przebieg oraz w dużej mierze warunkuje efekty. Zgodnie 
z założeniami modelu Blaua-Duncana (1967) wpływ statusu przypisanego 
nie kończy się w wraz z ukończeniem przez dziecko szkoły. Uważa się, że 
choć współcześnie sukcesy edukacyjne z dużym prawdopodobieństwem 
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określają szanse jednostki na rynku pracy, to status przypisany może 
w sposób niezapośredniczony przez szkolne osiągnięcia determinować 
powodzenie na tym rynku (za: Dolata, 2008).

Czynniki związane z kulturą i poziomem kulturalnym rodziny istot-
nie wpływają na kształtowanie funkcji poznawczych ucznia. Obcowanie 
z kulturą, szczególnie wyższą, wyrażające się w rodzinnych wyjściach do 
muzeów, uczestniczenie w przedstawieniach teatralnych czy pokazach 
edukacyjnych przyczynia się do poszerzania wiedzy ucznia z różnych 
dziedzin, rozbudza zainteresowania, a także kształtuje nawyki spędza-
nia wolnego czasu. Wskazuje, gdzie i jak szukać potrzebnych wiadomo-
ści. Kapitał kulturowy rodziny determinuje także posiadanie określonych 
przedmiotów, np. biblioteczki, książek, obrazów, albumów ze zbiorami,  
np. numizmatycznymi lub ze znaczkami. Obcowanie dziecka z tymi przed-
miotami stanowi przeciwwagę dla wszechobecnej w XXI wieku mediatyzacji. 

W badaniach ogólnopolskich wykazano istotne zróżnicowanie w za-
kresie osiągnięć szkolnych uczniów trzecich klas podstawowych, którzy 
pochodzili z rodzin o wysokim i niskim kapitale kulturowym. Dzieci posia-
dające w środowisku domowym książki, czasopisma dziecięce, albumy 
oraz słowniki w badanym zakresie umiejętności językowych i matema-
tycznych osiągały znacznie wyższe wyniki od rówieśników, którzy nie 
posiadali takich zasobów. Wskazuje się, że dla uczniów o niskim statusie 
społeczno-ekonomicznym szkoła stanowi środowisko kulturowo obce, 
co sprawia, że uzyskują oni słabe wyniki (Dąbrowski, Żytko, 2007). Za-
znacza się, że dla procesu edukacji priorytetowe znaczenie ma także 
kultura językowa rodziny. Ubogi słownik, nieumiejętne wyrażanie swoich 
potrzeb oraz niska jakość komunikowania się z innymi osobami może 
przyczynić się do uzyskiwania niższych, niż można oczekiwać, rezulta-
tów ucznia. Zauważa się, że siła wpływu kapitału kulturowego zależy od 
okresu w karierze szkolnej. Jak pokazują rezultaty badań, największą rolę 
odgrywa on na etapie przejścia z poziomu szkoły podstawowej do szkoły 
średniej. Natomiast jego rola maleje wraz z nabywaniem nowej wiedzy 
oraz doświadczeń (Aschaffenburg, Maas, 1997). Warunki, odnoszące się 
do środowiska rodzinnego, określane jako psychospołeczne są wiązane 
głównie z pojęciem kapitału społecznego, słusznie uważanego za atrybut 
grupy rodzinnej (Putnam, 2008). W ujęciu Bourdieu i współpracowników 
(2001) kapitał społeczny stanowi suma zasobów jednostki lub sieci jed-
nostek, należna im z tytułu posiadania sieci relacji, znajomości i wzajem-
nego uznania. Podkreśla się znaczenie nie tylko liczby i rozległości sieci 
kontaktów społecznych, które facylitują dostęp do różnych zasobów, ale 
może co ważniejsze jakość tych kontaktów. 
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W niniejszej monografii uznano za ważne przedstawienie rozróżnie-
nia kapitału społecznego w rozumieniu Colemana (1988). Autor wskazuje, 
że można mówić o kapitale społecznym pojmowanym jako konfiguracja 
norm zachowań, zaufania i sieci społecznych oraz o kapitale wewnątrzro-
dzinnym. Autorki skoncentrowały się na omówieniu znaczenia obszarów 
kapitału wewnątrzrodzinnego dla osiągnięć edukacyjnych ucznia.

W ujęciu Satir (2000) rodzice są architektami rodziny i w dużej mierze 
od poziomu ich dojrzałości osobowej zależy stabilność, trwałość oraz 
spójność ich związku, ale także przejawianie odpowiedzialnych zachowań 
stanowiących ważny wzorzec do naśladowania oraz identyfikacji przez 
ich dzieci. Dojrzałość osobowa ujmowana jest jako osiągnięcie równowagi 
psychicznej przez jednostkę zarówno z samym sobą, jak i z otoczeniem. 
W efekcie potrafi ona nie tylko prowadzić dialog, ale też wytwarzać atmos-
ferę bezpieczeństwa, zrozumienia oraz akceptacji. W ten sposób dąży do 
kształtowania relacji opartych na poczuciu wspólnoty, stwarzających możli-
wość otwartej wymiany myśli wszystkich stron zaangażowanych w proces 
komunikacji (Harwas-Napierała, 2014; Rostowska, 2006). Omawiany typ 
dojrzałości obejmuje wszystkie sfery życia psychofizycznego, decydując 
o prawidłowym przebiegu relacji interpersonalnych tak w rodzinie, jak 
i poza nią. Rostowska (2006) przyjmuje, że dojrzałość osobowa uwzględ-
nia następujące elementy: dojrzałość intelektualną, uczuciową, etyczno-
-moralną i system wartości oraz dojrzałość społeczną. 

Poziom realizacji funkcji edukacyjnej w rodzinie determinowany 
jest również przez takie czynniki jak świadomość oraz umiejętności wy-
chowawcze rodziców (por. Bakiera, Sagan-Paprocka, 2019; Błażek, 
Lewandowska-Walter, 2020; Kotlarski, 1994; Madjar, Shklar, Moshe, 
2016; Sikorski, 2000; Teleon, Włoszczak-Szubzda, 2019; Wilski, 2010; 
Zieliński, 2018). Analizując psychospołeczne aspekty środowiska ro-
dzinnego i ich znaczenie dla osiągnięć szkolnych uczniów, należy także 
wziąć pod uwagę stan zdrowia członków rodziny. Oddziałuje on bowiem 
wielopłaszczyznowo na realizację wszystkich funkcji rodziny (Walęcka-
-Matyja, 2014b).

3.2. Struktura rodziny

Jeden z istotnych czynników o charakterze psychospołecznym 
wewnątrzrodzinnym decydujący o osiągnięciach szkolnych uczniów 
stanowi struktura rodziny. Współcześnie obserwuje się dużą dynamikę 
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zarówno w kształtowaniu się różnorodnych form życia społecznego, 
jak i proporcjach liczby osób żyjących w związkach małżeńskich, osób 
po rozwodzie, tych które tworzą rodziny zrekonstruowane czy zdecy-
dowały się na związki kohabitanckie (Janicka, 2006). Zaznacza się, że 
zmiany w strukturze polskich rodzin są zgodne z tendencjami obecnymi 
w krajach Europy Zachodniej (Szlendak, 2015). Analizy poszczegól-
nych wymiarów polskiego społeczeństwa, oparte o dane statystyczne 
(np. opracowane przez Główny Urząd Statystyczny), pokazują, że więk-
szość rodzin z samotnym rodzicem tworzą matki, wychowując coraz 
liczniejszą część młodego pokolenia (Napora, 2019; Walęcka-Matyja, 
2014a). Jak zauważają Mitręga i Biedroń (2014) samotne rodzicielstwo 
stało się najpopularniejszą alternatywą wobec tradycyjnej, pełnej rodziny. 
Potwierdzają to rezultaty badań z 2019 roku, przeprowadzone przez 
Centrum Badania Opinii Społecznej pt. „Stosunek Polaków do rozwo-
dów”. Okazuje się, że osób, które są zwolennikami takiego rozwiązania, 
jest aż trzy razy więcej niż przeciwników (Boguszewski, 2019). Dane 
zaprezentowane przez GUS na 2019 rok wskazują, iż liczba rozwodów 
w Polsce wyniosła 65 341 tysięcy. Dla przykładu w 2002 roku wartość 
ta nie przekroczyła 46 000 tysięcy (Główny Urząd Statystyczny, 2020). 
Zdaniem socjologów wzrost odsetka rodzin monoparentalnych, z solo 
rodzicem i niepełnych (Biedroń, Mitręga, 2014; Burkacka, 2017) – sa-
motnych rodziców (zasadniczo matek) w stosunku do liczby małżeństw 
z dziećmi jest jedną z największych przemian strukturalnych rodziny 
w Polsce (Szukalski, 2004). Rodziny o tego typu strukturze znajdują się 
w szczególnie trudnej sytuacji, jeśli chodzi o realizację funkcji edukacyj-
nej. Uważa się bowiem, że obowiązki związane z pracą zawodową i wy-
chowaniem dziecka znacznie przekraczają możliwości jednego rodzica, 
bez względu na jego dojrzałość psychiczną i stopień poświęcenia (Mac-
coby, 1980). W literaturze przedmiotu podkreśla się, że rodziny z jednym 
rodzicem, które można określić mianem prawidłowo funkcjonujących, 
przyczyniające się do uzyskiwania wysokich osiągnięć szkolnych przez 
młodzież ujawniają emocjonalne związki z rodziną lub z osobami nie-
spokrewnionymi, które na różne sposoby wspierają jej funkcjonalność. 
Zauważono, że nieliczne badania podejmują zagadnienie roli dziadków 
we wspieraniu samotnych rodziców w realizacji funkcji edukacyjnej (Na-
pora, 2018; Napora, Kozerska, Miszczak, 2014). 

Warto dodać, że współcześnie kształt struktury rodziny w Polsce po-
równywany jest do odwróconego trójkąta. Oznacza to, że liczba seniorów 
jest zwykle większa od liczby dzieci w rodzinie, a dorośli mają zazwyczaj 
więcej żyjących rodziców i dziadków niż dzieci (Worach-Kardas, 2003). 
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Uważa się, że ta sytuacja przyczynia się do większego znaczenia relacji 
międzygeneracyjnych w rodzinie, kosztem relacji intrageneracyjnych oraz 
sprzyja wydłużeniu okresu przebywania w danym statusie rodzinnym, 
np. dziadka, rodzica, dziecka (Szukalski, 2006).

Przegląd literatury przedmiotu pozwala sformułować wniosek, że 
struktura rodziny warunkuje jakość relacji babć i dziadków z wnukami 
(Napora, 2016). Dzieci wychowywane w rodzinach pełnych mają dwie 
pary dziadków, którzy jak wynika z badań przeprowadzonych przez Świdę- 
-Ziembę (2002) stanowią dla nich opokę i stwarzają realną możliwość 
obcowania ze stabilnym i pewnym światem zasad. Jest to możliwe głów-
nie dzięki temu, że członkowie rodziny nuklearnej wspólnie wypracowują 
spójny system znaczeń w zakresie poglądów, tradycji oraz wartości, co 
sprawia, że wzrasta znaczenie rodziny jako grupy, do której się przynale-
ży. Ponadto rodzina nuklearna jest zwykle akceptowana przez członków 
obydwu rodzin, co sprawia, że poczucie wzajemnej przynależności jest 
silniejsze (Walęcka-Matyja, 2009).

Są też rodziny, w których dzieci mają słabe relacje z dziadkami lub 
nie posiadają ich wcale. Do tej kategorii zaliczane są rodziny, w których 
dziadkowie nie żyją oraz te, w których więzi pomiędzy rodzicami dzieci 
a dziadkami są napięte lub rozluźnione. Te ostatnie mogą szczególnie do-
tyczyć rodzin samotnych rodziców, jako że kontakt z jedną parą dziadków 
może być przerwany poprzez separację rodziców (Napora, 2019). Inną 
kategorię rodzin, w których więzi z dziadkami cechuje specyfika, stano-
wią rodziny zrekonstruowane (patchworkowe, wielorodzinne). Powodem 
jest fakt, że dzieci należą do więcej niż jednej wspólnoty rodzinnej, a ta 
przynależność członków do rodziny nie jest jasno sformułowana. Współ-
cześnie dzieci ze środowisk wielorodzinnych mogą mieć zarówno ojca 
i matkę, jak również ojczyma i macochę, a do tego nie zawsze znające 
się pary dziadków. Tego typu wzorzec rodziny był wcześniej nieznany 
(Walęcka-Matyja, 2009).

Podsumowując rozważania dotyczące pełnienia przez rodzinę funk-
cji edukacyjnej, a jednocześnie starając się syntetycznie odnieść do 
wielu aspektów, które decydują o jej jakości, powołano się na klasyfi-
kację zaproponowaną przez Brzezińską (2013). Wskazuje ona na dwa 
typy rodzin: rodziny sukcesu i rodziny ryzyka. Rodziny sukcesu autorka 
charakteryzuje jako rodziny otwarte, spędzające ze sobą czas, włącza-
jące dziecko w czynności domowe i przydomowe, angażujące dorosłych 
w aktywności dziecka, dbające o kontakty z innymi ludźmi. W tych rodzi-
nach często zachodzą interakcje dydaktyczne, nauczające, nastawio-
ne na opisywanie i poznawanie otoczenia. Facylitują one powstawanie 
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w umyśle młodego człowieka określonych map. Mapy siebie i otoczenia 
kształtują spostrzeganie świata i z większą pewnością pozwalają prze-
widywać reakcje innych ludzi. Kontakty z osobami dorosłymi, wrażliwymi 
na potrzeby młodego człowieka przyczyniają się do rozbudzania w nim 
ciekawości poznawczej. Mając na uwadze całą różnorodność świata, 
szczególnie w okresie wczesnej ontogenezy, dorosły pełni rolę osoby 
stabilizującej tę różnorodność. 

Z kolei rodziny ryzyka cechuje wąski repertuar zachowań rodziciel-
skich, zwykle schematycznych, ze skłonnością do izolowania się od świata 
i ludzi. Zachowania komunikacyjne członków rodziny nie służą nauce reguł 
obecnych w świecie społecznym oraz niezbędnych do utrzymywania pra-
widłowych relacji międzyludzkich. W tego typu rodzinach rzadziej tworzą 
się podwaliny pod sukces edukacyjny dziecka, a raczej występuje ryzyko 
wykluczania go z coraz to nowych obszarów aktywności (Brzezińska, 2013). 

Przedstawiona klasyfikacja rodzin, choć dość uproszczona wyraźnie 
uświadamia, że funkcja edukacyjna może być realizowana przez rodzi-
ny w zróżnicowanym stopniu, w zależności od konfiguracji wielu, często 
krzyżujących się wpływów i uwarunkowań. 

3.3. Relacje w rodzinie

Silne więzi w rodzinie zgodnie uznawane są przez badaczy za je-
den z kluczowych czynników dla osiągnięć szkolnych dzieci i młodzieży. 
Oznaczają one nie tylko związki biologiczne, ale także bliskość wyrażaną 
w czynnościach opiekuńczych, wspierających. Cechami psychologicznymi 
tych więzi są trwałość, stałość oraz bliskość uczuciowa (Kornas-Biela, 
2017). W badaniach prowadzonych w USA, Kanadzie, Anglii, Holandii 
zwrócono uwagę, że ludzie otoczeni bliską rodziną, posiadający wielu 
przyjaciół czy należący do różnych organizacji, cieszą się lepszym zdro-
wiem, łatwiej dają sobie radę w sytuacjach trudnych i ponoszą mniej 
negatywnych konsekwencji sytuacji stresowych (Kmiecik-Baran, 2000). 

Włączenie dziadków do procesu opieki nad dziećmi i wychowania 
młodego pokolenia powoduje, że nierzadko zastępują rodziców, stając 
się towarzyszami zabaw i życiowymi mentorami (Brzezińska, 2000). Ich 
pomoc i wsparcie mogą stanowić zasoby społeczne, a w szerszej per-
spektywie mogą być nimi również, poza relacjami w rodzinie, dostępne 
zewnętrzne możliwości takie jak przyjaciele czy sąsiedzka sieć społeczna 
(Falewicz, 2016). 
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Studia empiryczne nad związkami międzypokoleniowymi wykazały, 
że członkowie bliskiej rodziny (np. dziadkowie) przyczyniają się do lepszej 
jakości życia rodzinnego na wiele sposobów. Przede wszystkim poprzez 
zapewnienie wsparcia finansowego i emocjonalnego (Napora, Kozerska, 
Miszczak, 2014, s. 168), wspieranie dobrego samopoczucia i zapewnienie 
opieki nad członkami rodziny w potrzebie. Otrzymywane w ten sposób 
wsparcie społeczne, głównie instrumentalne, sprzyja większemu zaanga-
żowaniu się zwłaszcza samotnej matki w opiekę nad dzieckiem i wykony-
wanie zadań domowych, w porównaniu z matkami mającymi wsparcie od 
mężów. Warto w tym miejscu przytoczyć wyniki badań, których podstawą 
było założenie, że oceny relacji pomiędzy dziadkami a wnukami, w wymia-
rach częstości i bliskości, są różnicowane strukturą rodziny pochodzenia 
młodzieży oraz linią pokrewieństwa dziadków. Rezultaty badań psycholo-
gicznych nie tylko potwierdziły to oczekiwanie, ale ponadto pokazały zna-
czące różnicowanie ocen ze względu na płeć dziadków, jak i okres życia 
wnuków (fazę adolescencji). Analiza zebranego materiału badawczego 
pozwoliła na stwierdzenie, że częstość kontaktów dziadków z wnukami 
wykazuje bezpośredni związek z bliskością relacji bez względu na okres 
życia badanych (Napora, 2016, s. 13).

Badania pokazały, że w niektórych rodzinach, na przykład w rodzi-
nach samotnych matek, rozwój dzieci i młodzieży często wspierają babcie 
ze strony matki, tym samym oddziałując pozytywnie na psychospołecz-
ne funkcjonowanie nie tylko dzieci (por. Henderson, Hayslip, Sanders, 
Louden, 2009). Bliskość emocjonalna z wnukami powoduje u dziadków 
wzrost poczucia wartości, sprzyja trwałości związków rodzinnych oraz 
wzrostowi satysfakcji (Brzezińska, 2001). Dla wielu dziadków relacje 
z wnukami opierają się na uwadze i przywiązaniu, choć rzadko mają 
oni codzienny kontakt ze sobą (Mutchler, Baker, 2009). Rola dziadków 
w rodzinie jest słabo rozpoznana empirycznie na gruncie badań polskich. 
Problematyka ta często jest pomijana i sporadycznie staje się przed-
miotem zainteresowań badawczych. Wspólne stresujące doświadczenia 
szczególnie w rodzinie samotnej matki mogą stanowić podstawę bliższych 
związków emocjonalnych między dziadkami a wnukami (Barber, 2014). 
Dotychczasowe wyniki badań pokazały, że podczas gdy więcej dzieci 
ma przynajmniej comiesięczny kontakt z dziadkami, to regularny kontakt 
z dziadkami od strony matki jest częstszy niż z dziadkami od strony ojca 
– czego można się spodziewać (Baxter, Warren, 2016). 

Nieobecność ojca w życiu dziecka wpływa nieodwracalnie na jego 
funkcjonowanie w dorosłości (Pougnet, Serbin, Stack, 2012). Człowiek 
taki jako dorosła osoba może borykać się z problemami wynikającymi 
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z niedostatecznie ukształtowanej umiejętności nawiązywania stosunków 
interpersonalnych z osobami płci przeciwnej, zaburzeń identyfikacji ról 
związanych z płcią i niepewnością w zakresie ich pełnienia, zaburzeń po-
jęcia własnego ja oraz wzmożonej lękliwości dziecka (Harwas-Napierała, 
2010). We współczesnych rodzinach, w których czas pracy zawodowej 
ogranicza rodzicom realizację funkcji opiekuńczo-wychowawczej, dziadko-
wie mają okazję spędzać wiele czasu ze swoimi wnukami. Z tego względu 
zdaniem Appelt (2007) dziadków można określić mianem tzw. „wielkich 
rodziców”, „rodziców naszych czasów”. Autorka uważa, że całokształt 
życia dzieci w istotny sposób kształtowany jest przez splatanie się ich 
ścieżek rozwojowych ze ścieżkami rozwoju najstarszej generacji, która 
– z uwagi na znaczne wydłużenie się współcześnie przeciętnej długości 
życia – jest obecna w strukturach wielu rodzin (Appelt, 2007). 

Oddziaływanie dziadków na wnuki wynika z bogactwa interakcji, sil-
nych więzi, pozytywnego wpływu jednego pokolenia na drugie. Nie do 
przecenienia jest pomoc i opieka, jaką dziadkowie bezinteresownie świad-
czą na rzecz wnuków1 (Napora, 2019; Pieńkos, 2015; Steuden, 2020; 
Szlendak, 2015; Wawrzyniak, 2011).

Emocjonalna bliskość wnuków z dziadkami wiąże się z mniejszą 
liczbą symptomów depresyjnych (Ruiz, Silverstein, 2007), a także ko-
rzystnie oddziałuje na rozwój poznawczy dzieci i młodzieży (Zawadzka, 
1998). Sprzyja także trwałości związków rodzinnych oraz wzrostowi sa-
tysfakcji u dziadków (Brzezińska, 2000; Moore, Rosenthal, 2015). Warto 
nadmienić, że jeśli chodzi o występowanie związków pomiędzy opieką 
nad wnukami a jakością życia dziadków, to wyniki badań w tym zakresie 
pokazują niejednoznaczny obraz zależności. Egzemplifikację mogą stano-
wić rezultaty, w świetle których opieka nad wnukami stanowi źródło dodat-
nich emocji, ale jednocześnie nie wpływa na stan zdrowia czy dobrostan 
(Triadó, Villar, Celdrán, Solé, 2014). Nie ma tu znaczenia wymiar czasu 
poświęcanego opiece czy liczba wnucząt znajdujących się pod bezpo-
średnim nadzorem dziadków. Z kolei w nowszych badaniach stwierdzono, 
że posiadanie wnuków i sprawowanie nad nimi opieki silniej wiąże się ze 
wzrostem jakości życia w krajach, gdzie czasochłonna i zaangażowana 
opieka nad wnukami stanowi rzadkość. Argument wyjaśniający rezulta-
ty tych badań może stanowić różnica pomiędzy normami kulturowymi 

1  E. Napora problematykę więzi międzypokoleniowej szeroko przedstawiła w: Relacje 
w rodzinie samotnej matki. Znaczenie wsparcia od dziadków dla komunikowania się z ró-
wieśnikami u adolescentów. Częstochowa: Wydawnictwo Uniwersytetu Humanistyczno- 
-Przyrodniczego (2019). 
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a rzeczywistym zachowaniem. Zatem w społeczeństwach, w których opie-
ka dziadków jest oczekiwana, angażowanie się w nią w nikłym stopniu 
może prowadzić do obniżenia jakości życia dziadków (Arpino, Bordone, 
Balbo, 2018). Podkreśla się, że w przypadku konieczności podjęcia się 
długotrwałej opieki nad wnukami (np. mobilność ekonomiczna, niewydolne 
rodzicielstwo dorosłych dzieci), to babcia i dziadek przejmują rolę wycho-
wawczą nad wnuczętami. W następstwie mogą ponosić skutki, których 
konsekwencją jest m.in. obniżenie poczucia jakości ich życia (Dunifon, 
Near, Ziol-Guest, 2018; Goodman, Silverstein, 2002).

Udzielane przez dziadków wsparcie stanowi suplement opieki ro-
dzicielskiej i przyczynia się do podniesienia dobrostanu wnuków. Bada-
nia pokazują, że dzieci samotnych rodziców, które mieszkały wspólnie 
z dziadkami w gospodarstwie domowym, częściej kończyły szkołę wyż-
szą – w porównaniu z tymi, które nigdy nie mieszkały z dalszą rodziną 
(Aquilino, 1996). 

Analizując znaczenie roli babci i dziadka w rodzinie, uważa się, że 
w dużej mierze odnosi się ona do wspomagania procesu socjalizacji wnu-
ków. Oddziałują oni przede wszystkim na wychowanie dzieci i młodzieży, 
kształtując głównie sferę uczuciowo-moralną, przekazując wartości, normy 
oraz wzory kulturowe. Uważa się, że socjalizacyjna (wychowawcza) rola 
dziadków ma dwa aspekty, tj. bezpośredni oraz pośredni. Wymiar bezpo-
średni realizowany jest przez opiekę. Natomiast aspekt pośredni odnosi 
się do udzielania szeroko rozumianego wsparcia rodzicom dziecka (Koła-
żyk, 2020; Wawrzyniak, 2011). Funkcja socjalizująco-wychowawcza babć 
i dziadków dotyczy także realizacji potrzeb poznawczych. Organizowanie 
atrakcyjnych oraz inspirujących okazji edukacyjnych podczas codziennych 
spacerów, wycieczek, prac domowych przyczynia się do poszerzania wie-
dzy o świecie dziecka. Najstarsi członkowie rodziny wspierają wnuków 
będących w okresie adolescencji w sytuacjach trudnych i dostrzegają ich 
starania w osiągnięciu celów (Andrzejewska, 2006).

Przegląd literatury przedmiotu pozwala sformułować wniosek, że 
występuje feminizacja ról rodzinnych osób starszych. Rezultaty badań 
obejmujące wnuków wskazują, że częściej spotykają się oni z babcią niż 
z dziadkiem i też z babcią są silniej związani (Roberto, Stroes, 1992). 
Analizując rolę babci zauważa się, że dla kobiet stanowi ona przedłużenie 
roli matki, co prawdopodobnie facylituje adaptację do roli opiekuna i szyb-
sze opracowanie strategii zaradczych (Reitzes, Mutran, 2004; Skałacka, 
2018). W niektórych badaniach wskazuje się na różnice w oddziaływaniu 
dziadków i babć na rozwój dzieci i młodzieży. Babcie częściej koncen-
trują się na umacnianiu związków interpersonalnych w rodzinie, z kolei 
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dziadkowie są bardziej skłonni służyć radą dotyczącą nauki, pracy, finan-
sów (Hagestad, 1985). Na znaczącą rolę dziadków w rozwijaniu zaintere-
sowań i hobby wskazuje co czwarty z badanych Polaków (Wciórka, 2001). 
Warto zaznaczyć, że w Polsce stabilizuje się rola dziadków w wychowaniu 
wnuków. Prawie połowa dorosłych Polaków (47%) w okresie dzieciństwa 
i adolescencji znajdowała się pod ich opieką. W młodszych pokoleniach 
ten odsetek wzrasta (Wciórka, 2001).

Uważa się, że kobiety w porównaniu z mężczyznami więcej inwe-
stują w więzi rodzinne, a wnuki mają zwykle bardziej pozytywne relacje 
z dziadkami ze strony matki niż ze strony ojca (Hodgson, 1992). Wyniki 
podłużnych badań przeprowadzonych na próbie 186 rodzin z udziałem 
dziadków i wnuków ujawniły, że bliskość częściej występowała w relacjach 
babcia – dziadek – wnuczka i była niższa dla związku dziadka z wnukiem 
w rodzinie pełnej, niż w rodzinie samotnej matki (Clingempeel, Colyar, 
Brand, Hetherington, 2008). To nasuwa przypuszczenie, że w parach 
dziadek – wnuk ojcowie mają znaczny udział w kształtowaniu tych więzi. 
Stąd ważne jest, aby określić czynniki psychologiczne, które pomagają 
utrzymać silniejszą więź dziadkowie – wnuki ze względu na płeć dziadków 
i płeć wnuków. 

Psychologowie są zdania, że najważniejszym czynnikiem wpływa-
jącym na podjęcie oraz realizowanie roli babci i dziadka jest możliwość, 
którą stwarzają ich dzieci. Appelt (2007) do unikalnych aspektów relacji 
wnuki – dziadkowie zalicza ich upośrednienie przez środkowe pokole-
nie, czyli rodziców. Rodzice z jednej strony mniej lub bardziej otwarcie 
wyrażają oczekiwania związane z pomocą w opiece nad dziećmi, ale też 
równocześnie nie chcą ingerencji ze strony dziadków w relację rodzice 
– dzieci. Wyniki badań australijskich wykazały natomiast, że dziadkowie 
roztaczający opiekę nad wnukami zdecydowanie częściej byli narażeni 
na różne żądania płynące od ich dzieci, a im dłużej opiekowali się wnu-
kami, tym pojawiały się one częściej. Ponadto, stwierdzono, że większa 
bliskość pomiędzy pokoleniem rodziców a dziadków łączy się dodatnio 
z pozytywną relacją między wnukami a dziadkami. Rezultat ten potwier-
dza tezę o kluczowym wpływie środkowego pokolenia na siłę relacji po-
między wnukami a dziadkami (Burn, Szoeke, 2015). Przyjmuje się, że 
także wiele innych czynników wpływa na intensywność relacji wnuków 
z dziadkami. Do kluczowych należą: odległość geograficzna, wiek i stan 
zdrowia dziadków, ich zatrudnienie, jakość relacji dziadków z rodzicami 
dziecka (Mutchler, Baker, 2009). Pełnienie roli dziadków uzależnione jest 
od wieku wnuków, a relacje pomiędzy nimi ulegają zmianom wraz z upły-
wającym czasem. 
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Badania jednoznacznie pokazują, że relacje pomiędzy wnukami 
a dziadkami ewoluują wraz z wiekiem dziecka. W badaniach Susłow-
skiej (1998) dowiedziono, że najbardziej pozytywne ustosunkowanie do 
dziadków ujawniają dzieci w wieku przedszkolnym i młodszym szkolnym. 
Wnuki w okresie przedszkolnym i szkolnym darzą dziadków sympatią 
i szacunkiem (Makaruk, 2013). Dziadkowie podkreślają, że kontakt z wnu-
kami jest intensywny, gdy są oni mali i często z ich inicjatywy dochodzi 
do spotkań. Dla młodszych dzieci dziadkowie stanowią wzór do naśla-
dowania, w związku z czym wnuki bardzo cenią sobie zdanie dziadków. 
W wielu rodzinach głównie babcia i dziadek zaspokajają u dzieci potrzebę 
bezpieczeństwa, której długotrwały deficyt niekorzystnie wpływa na prze-
bieg rozwoju małego dziecka (Włodowska, 1995). 

Z kolei nastolatki odnajdują się w prowadzeniu z dziadkami rozmów 
„o życiu” – obejmujących kwestie związane z podejmowaniem ważnych 
decyzji, wyborów, udzielaniem wsparcia emocjonalnego. Tego typu in-
terakcja pozwala młodym ludziom opracować własne doświadczenia 
życiowe w postaci zeksterioryzowanej w procesie interpersonalnego 
komunikowania się. W okresie dorastania pojawia się tzw. ciekawość 
genealogiczna, związana z poszukiwaniem informacji o własnej rodzinie, 
przeszłości. Treści tego typu rozmów, często stają się ważnym motywem 
kształtowania się procesów tożsamościowych wnuków (Appelt, 2007). 
Dla młodego pokolenia relacje interpersonalne z dziadkami najczęściej 
stanowią kontekst rozwoju indywidualnego, także tożsamości. W ujęciu 
Jarymowicz (2000) tożsamość to poczucie bycia sobą mimo zachodzą-
cych zmian w czasie oraz orientacji co do tego kim się jest i jakie jest 
własne miejsce w świecie. Wawrzyniak (2011) podkreśla, że szczegól-
nie w czasach postmodernistycznych ustalenie własnej tożsamości jest 
jednym z najtrudniejszych wyzwań rozwojowych dla młodego człowieka. 
W okresie adolescencji znaczenie dziadków zyskuje na wartości, bowiem 
stanowią oni nieocenione źródło wsparcia dla nastolatków w przeżywa-
nych problemach i w transformacji obejmującej ich relacje interperso-
nalne z rodzicami. Pozytywne relacje wnuków z dziadkami umożliwiają 
dostrzeżenie w ich osobach seniorów, a to pozwala kształtować stosunki 
międzyosobowe z wnukami na bardziej partnerskich zasadach, facylitując 
młodzieży szansę łagodnego wejścia w dorosłość (Wawrzyniak, 2011).

Zaznacza się, że choć adolescenci rzadziej i mniej chętnie spędzają 
czas z dziadkami, to wśród młodzieży akademickiej około jedna trzecia 
badanych przejawia w stosunku do dziadków postawy negatywne (Sen-
dyk, 2008). Możliwe wyjaśnienie niechęci wobec osób starszych znajduje 
się w analizach Mead (2000), która opisuje powiększający się rozdźwięk 
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pomiędzy generacjami. Inni badacze dostrzegają przepaść oddzielającą 
nie tylko pokolenia, ale także wszystkich członków rodziny od siebie na-
wzajem (Beck, 2002).  

Znaczenie dziadków dla rodziny, a w szczególności dla wnuków po-
kazują wyniki badań, w dużej mierze poświęcone spostrzeganiu dziad-
ków przez wnuków. Na ich podstawie stwierdzono, że wnuki uważają 
dziadków za integralną część rodziny, jako osoby piszące historię rodziny 
i jednocześnie przekazujące ją kolejnym pokoleniom. Młodzi ludzie widzą 
też swoich dziadków w roli mentorów. Dziadkowie są traktowani przez wnu-
ków jako wychowawcy i modele realizujące role rodzinne, a ich opowiadania 
i doświadczenia stają się częścią historii życia dzieci (Appelt, 2007).

Omawiając stosunki pomiędzy dziadkami a wnukami należy podkreślić, 
że mają one charakter relacji pionowych. Osoby je tworzące cechują się 
znaczną różnicą wieku, zasobów wiedzy i doświadczeń życiowych. Relacje 
te określa się również mianem witalnych, bowiem są niezwykle ważne dla 
funkcjonowania seniorów jako szansa dla wzbogacenia życia. W kontekście 
charakterystyki relacji między dziadkami a wnukami warto zwrócić uwagę na 
kwestię zacierania się granic pomiędzy adolescencją a dorosłością w wy-
branych zakresach aktywności. Dzieje się tak w przypadku, w którym wnuki 
(pokolenia Y i Z) podejmują rolę nauczycieli wobec starszych osób w rodzinie 
– rodziców (pokolenie X) czy dziadków (pokolenie Baby Boomers) (por. Sa-
dowski, 2018). Młodzi ludzie będąc bardziej zorientowanymi w otaczającym 
ich świecie, np. w obsłudze produktów wykorzystujących nowe technologie, 
pomagają starszym nabywać nowych umiejętności i kompetencji. 

Relacja interpersonalna z dziadkami może być odzwierciedlana na 
różnych wymiarach. Z jednej strony można oczekiwać bezpośredniego 
kontaktu, zwłaszcza kiedy dziadkowie mieszkają razem z wnukami. Nie-
którzy dziadkowie nie są jednak w stanie utrzymywać tego typu kontaktu, 
szczególnie jeśli mieszkają w dużej odległości od rodziny. W tych przy-
padkach rozmowy telefoniczne mogą umożliwić rozmaite formy kontaktu 
(Baxter, Warren, 2016). 

W literaturze przedmiotu wskazuje się na zróżnicowane style pełnie-
nia przez dziadków swej roli rodzinnej. Powszechnie przyjmowana jest 
klasyfikacja Chmielnickiego (1978, za: Zięba-Kołodziej, 2012). Wyróżnia 
się: styl formalny, styl zastępczych rodziców, krynicy mądrości rodzinnej, 
styl rozrywkowy oraz życzliwych św. Mikołajów. Poniżej omówiono naj-
istotniejsze cechy każdego z wymienionych stylów.

Styl formalny polega na realizowaniu przez dziadków niezbędnego 
minimum w kontakcie z wnukami. Spędzają oni niewiele czasu z dziećmi 
i w małym stopniu angażują się w aktywności z nimi. Przeciwieństwem 
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stylu formalnego jest styl zastępczych rodziców. W tym przypadku dziad-
kowie przejmują funkcje i role rodzicielskie, głównie dbając o zaspoko-
jenie potrzeby poczucia bezpieczeństwa wnuków. Spędzają z młodym 
pokoleniem dużo czasu i poświęcają większość swoich zasobów oraz 
energii dla wychowanków. Dziadkowie cechujący się stylem krynicy mą-
drości rodzinnej edukują swoje wnuki, przekazując im wartości i tradycje 
rodzinne. Cieszą się dużym autorytetem w rodzinie. Z kolei dziadkowie 
realizujący styl rozrywkowy dbają o zapewnienie wnukom zabawy oraz 
przyjemności. Interakcja opiera się tu na czerpaniu wzajemnej satysfak-
cji ze wspólnego spędzania czasu, urozmaiconego różnymi atrakcjami. 
Ostatni z omawianych stylów realizowania roli dziadków, tj. styl życzliwych 
św. Mikołajów, wiąże się z poświęcaniem wnukom niewielkiej ilości czasu, 
co kompensowane jest obdarowywaniem ich prezentami. 

W innej klasyfikacji związków pomiędzy dziadkami a wnukami wyróż-
nia się trzy następujące: zdystansowany, zaangażowany oraz towarzyski 
(Bee, 2004).

Związek określany jako zdystansowany cechuje dziadków, którzy 
spotykają się z wnukami względnie rzadko, w związku z czym mają 
niewielki wpływ na ich życie. Dziadkowie zdystansowani są najczęściej 
pochłonięci swoim życiem, pozostają niedostępni fizycznie i emocjo-
nalnie dla młodego pokolenia. Natomiast pełnienie roli babci i dziad-
ka nie jest dla nich tak znaczące jak konkurencyjne role, które pełnią, 
np. pracownika. W sytuacji, kiedy dziadkowie są aktywnie i długotrwale 
zaangażowani w opiekę nad wnukami, nierzadko zastępując pracują-
cych rodziców, mówi się o związku dziadków z wnukami o charakterze 
zaangażowanym.

Ostatni z wyróżnionych w klasyfikacji Bee (2004) to związek towa-
rzyski. Opisuje on relację dziadków i wnuków opartą na czynniku Ciepło. 
Istotą tej relacji jest miłość, zaangażowanie czasowe, czasem nawet roz-
pieszczanie. Natomiast to, co odróżnia ten związek od związku zaangażo-
wanego, to niepodejmowanie przez dziadków czynności odnoszących się 
do opieki nad dziećmi. Dziadkowie funkcjonujący w związku towarzyskim 
z wnukami uważają relację z nimi za ważną, ale niejedyną i niecentral-
ną. Dbają o zachowanie równowagi między okazywaniem troski o siebie 
a troską o młode pokolenie.

W niniejszej pracy autorki proponują klasyfikację relacji dziadków 
z wnukami opartą na kontinuum bliskość – dystans. Wyróżniają trzy na-
stępujące rodzaje relacji: dziadkowie inkluzywni (włączeni), dziadkowie 
paralelni (równolegli) oraz dziadkowie wizytowi. Pierwszy rodzaj relacji 
opisuje dziadków inkluzyjnych, którzy są zżyci z wnukami, ze swoimi 
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dziećmi oraz dbają o zaspokojenie ich potrzeb. Mają skłonność do mar-
ginalizowania swoich potrzeb, zainteresowań, a w skrajnych przypadkach 
nawet partnera. Spędzają dużo czasu z wnukami, opiekując się nimi, 
często realizując zadania i funkcje przypisane rodzicom. 

Dziadkowie mający umiarkowanie bliskie relacje z wnukami realizują 
więź w stylu paralelnym. Interesują się swoimi wnukami i utrzymują częsty 
kontakt, nierzadko wspierając w każdej wymagającej tego sytuacji. Jed-
nakże posiadają własne obszary zainteresowań i znajomych, prowadzą 
równolegle swoje życie. Przeciwieństwem sytuacji włączenia dziadków 
w życie rodzinne wnuków i ich rodziców jest realizowanie więzi w trzecim 
stylu określanym jako ekskluzywny. Dziadkowie ekskluzywni (wyklucze-
ni) rzadko kontaktują się z wnukami. Najczęściej z okazji uroczystości 
rodzinnych. Tworzą z wnukami relację zdystansowaną, o pozytywnym 
charakterze, ale niezaangażowaną. Nie spędzają razem czasu, nie ob-
serwują postępów w rozwoju swych wnuków, które często dorastają bez 
wsparcia z ich strony (schemat 2). 

Dystans
w relacji

Ekskluzywni Paralelni Inkluzywni Bliskość
w relacji

DZIADKOWIE

Schemat 2. Klasyfikacja wymiarów relacji interpersonalnej dziadków z wnukami

Rozpatrując związki pomiędzy dziadkami a wnukami, należy mieć na 
uwadze, że u ich podstaw leżą określone typy ról rodzinnych podejmowa-
nych przez przedstawicieli najstarszego pokolenia w rodzinie. Bengston 
(1985) wyróżnia następujące rodzaje ról: kotwica, ochroniarz, opiekun, 
arbiter oraz historyk. Seniorzy pełniący funkcję kotwicy w rodzinie odgry-
wają szczególnie istotą rolę w sytuacjach trudnych, destabilizujących sys-
tem rodzinny, przyczyniają się do zachowania trwałości oraz stabilności 
grupy rodzinnej. Dziadkowie, pełniąc rolę ochroniarza, mogą wspierać 
członków rodziny zarówno w wymiarze materialnym, instrumentalnym, jak 
i psychologicznym. Rola arbitra wskazuje na czynne uczestnictwo dziadków 
w nieporozumieniach rodzinnych, zachodzących głównie między drugim 
a trzecim pokoleniem. Zadaniem arbitra jest obniżanie napięcia pomiędzy 
spierającymi się stronami, pełnienie roli negocjatora w konflikcie oraz promo-
wanie podejścia koncyliacyjnego. Opisując cechy roli historyka w odniesieniu 
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do babć i dziadków, podkreśla się, że ma ona na celu wzmacnianie spój-
ności rodzinnej, poprzez uświadamianie ciągłości pokoleniowej, tworzenie 
mostu między przeszłością a teraźniejszością rodziny (Bengston, 1985).

Rezultaty badań wskazują, że najczęściej przyjmowaną przez dziad-
ków rolą rodzinną jest rola określona jako historyk, na drugim miejscu 
znajduje się rola kotwicy (Brandt, Buszman, 2015). Zastanawiając się, 
jaki styl pełnienia przez dziadków roli rodzinnej jest dominujący w pol-
skim społeczeństwie, można odwołać się do tradycyjnego pojmowania 
ról rodzinnych oraz do familizmu cechującego Polaków (por. Walęcka-
-Matyja, 2020). Zakłada się, że stosunkowo rzadko w Polsce ujawni się 
styl polegający na dystansowaniu się od wnuków. Badacze wskazują, że 
najczęściej relacja pomiędzy dziadkiem/babcią a wnukami ma charakter 
„odroczonego rodzicielstwa” (Susułowska, 1998) i cechuje ją „późna mi-
łość” (Wawrzyniak, 2011). Niemniej jednak zagadnienie to warto poddać 
rzetelnej eksploracji naukowej.

Badania Kukołowicz (2001) nad relacjami interpersonalnymi wnuków 
z dziadkami pokazały, że związki te ułatwiają młodzieży nabywanie takich 
kompetencji, jak: odpowiedzialność, cierpliwość, wytrwałość, uczciwość, 
mądrość życiowa oraz umiejętność sprostania wyzwaniom w trudnych 
sytuacjach życiowych. Rola bliskich relacji z dziadkami polega głównie 
na tym, iż wyprzedzają oni wnuków na drogach życia, stanowiąc drogo-
wskaz, pokazujący jak radzić sobie z trudnościami (Appelt, 2007). Zatem, 
w relacjach między dziadkami a wnukami zawierają się wszystkie kom-
ponenty charakterystyczne dla relacji interpersonalnych w ogóle. W re-
lacjach pomiędzy dziadkami a dorastającymi istotne jest, jak strony tej 
relacji odbierają zachowania w stosunku do siebie. Ważny jest też fakt, 
jak młodzież spostrzega zachowanie dziadków wobec siebie. Konceptu-
alizacja teorii percepcji tworzy nadrzędne ramy koncepcyjne dla badań 
przedstawionych w monografii. 

Wielu badaczy zagadnienia prężności jest zdania, że dla adolescen-
tów dziadkowie stanowią stałe źródło wsparcia, co więcej, umożliwiają 
im obcowanie ze światem zasad, stabilnym i pewnym (Tyszkowa, 1990). 
Wyniki badań pokazały, że dziadkowie są często osobami, do których 
wnuki zwracają się o pomoc przy podejmowaniu najważniejszych decyzji. 
Dyskusje na temat przyszłości oznaczają wymianę informacji i porady ze 
strony dziadków, którzy są widziani jako osoby wiedzące więcej o pracy 
czy kwalifikacjach (Griggs, Tan, Buchanan, Attar-Schwartz, Flouri, 2010). 
Młodzież ceni zdanie swoich dziadków i wsparcie, które od nich otrzymuje. 
Szczególnie ważnym elementem bliskości relacji z dziadkami jest rola, 
jaką odgrywają podczas kryzysów rodzinnych.
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Dziadkowie zapewniając pomoc swoim dzieciom, zwiększają ich 
zasoby społeczne i wspomagają wychowanie wnuków, co pozytywnie 
wpływa na funkcjonowanie całego systemu rodzinnego (Mc Lanahan, 
Sandefur, 1994). Badania Sandler i współpracowników (1995) nad związ-
kiem pomiędzy wsparciem dziadków, a przystosowaniem rodziców do 
systemu rodzinnego uchwyciły, że wsparcie najczęściej dotyczy opieki 
nad dzieckiem oraz udzielanej pomocy finansowej (za: Pisula, 1998). 
Więź wnuka z dziadkami stanowi ważny, dodatkowy czynnik ochronny 
poza tymi, które wynikają z istnienia sieci wsparcia społecznego, poza-
rodzinnego czy posiadania wysokiej inteligencji i poczucia wartości. Po-
moc w rodzinie, szczególnie, w której brakuje drugiego rodzica, odgrywa 
znaczącą rolę w jej funkcjonowaniu (Napora, Kozerska, Miszczak, 2014). 
Dla przykładu, w rodzinach afroamerykańskich matki wykorzystują babcie 
do opieki nad dziećmi, co skutkuje u matek przejawianiem większej sa-
modzielności i skuteczności w rodzicielstwie, wykorzystaniem sposobów 
wychowawczych takich jak: kontrolowanie i monitorowanie oraz przyzna-
wanie dziecku większej autonomii, a także lepszym dostosowaniem się 
(Jackson, Bijstra, Oostra, Bosma, 1998). 

Osobowe cechy jednostki umożliwiają przewidywanie pozytywnej 
adaptacji w kontekście przeciwności losu. Wyniki z badań ujawniają 
znaczenie szerszego kontekstu, a także interakcji zachodzącej między 
jednostką a jej otoczeniem (Bakić, 2019). Indywidualne cechy, będąc 
częścią odporności psychicznej, mogą ulegać zmianom w odmiennym 
kontekście. Mówiąc inaczej, to co chroni w jednym kontekście, może 
stanowić zagrożenie w innym. Czynniki te dotyczą również interakcji 
z różnymi ludźmi, dostępnych zasobów oraz uwarunkowań społecznych, 
kulturowych i religijnych (Southwick, Bonanno, Masten, Panter-Brick, 
Yehuda, 2017). W kontekście edukacyjnym prężność może zwiększyć 
prawdopodobieństwo sukcesu w szkole oraz innych osiągnięć w życiu, 
pomimo doświadczania przeciwności powodowanych przez wrodzone 
cechy osoby, czynniki i doznania życiowe (Wang, Haertal, Walberg, 
1994, s. 46).

Przekaz międzypokoleniowy jest dobrze znanym i rozumianym za-
gadnieniem. Mimo, że w przypadku rodziców, którzy np. doświadczali 
przemocy w dzieciństwie, istnieje większe ryzyko podobnego zachowania 
wobec własnych dzieci. Ale większość osób, które doświadczały przemocy 
jako dzieci nie przenosi tego zachowania na własne potomstwo (Cicchetti, Va-
lentino, 2006). Badania wskazują, że matki, które „przełamały cykl” negatyw-
nych relacji w rodzinie, rzadziej mieszkają z rodzinami, z których pochodzą 
i mniej polegają na swoich matkach jako źródłach wsparcia (Lelek-Kratiuk, 
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Kutt, 2021). Podczas gdy babcie często odgrywają istotną rolę w rozwoju 
dzieci młodych matek, relacje te mogą też być źródłem stresu albo wręcz 
przeciwnie stanowią bufor łagodzący stres (East, Felice, 1996). Relacje te 
są szczególnie złożone, jeśli młoda matka sama była maltretowana w rodzi-
nie, w której się wychowała. Według Werner (2000) duże zmiany w życiu, 
takie jak zostanie rodzicem czy wczesne rodzicielstwo, stanowią okazję 
do wzmocnienia prężności. Ten czas może rozwijać prężność u młodych 
ludzi, którzy do tej pory doświadczali w życiu wielu trudności lub wykazywali 
tendencję do podejmowania zachowań ryzykownych. 

Z jakimi mechanizmami łączy się potencjał do prężnego funkcjonowa-
nia u opisanych wyżej młodych kobiet? Korzyści z rodzicielstwa dla zdrowia 
psychicznego to m.in. „droga do rozwoju osobowości” (Cohler, Musick, 
1996, s. 213) lub rola społeczna mogąca zwiększać poczucie własnej war-
tości i poczucie kompetencji. Korzyści te mogą stanowić procesy promujące 
prężne funkcjonowanie wśród matek. W kilku badaniach sugeruje się, że 
istnieją ekologiczne „czynniki ochronne”, w tym wsparcie społeczne, które 
promują pozytywną adaptację wbrew trudnościom (Luthar, 2006). Młode 
matki szukają zazwyczaj wsparcia u własnych matek (Bogat, Caldwell, 
Guzman, Galasso, Davidson, 1998). W badaniach matek, które negatywnie 
opisywały swoje doświadczenia z rodziną w dzieciństwie, większa pręż-
ność w wypełnianiu roli rodzica była związana z mniejszą opiekuńczością 
i wsparciem emocjonalnym otrzymanym od ich własnych matek oraz z nie-
zamieszkiwaniem ze swoimi rodzicami. Może to oznaczać, że umiejętność 
matki określenia i zinterpretowania sytuacji, w jakiej się znajduje (czy też 
tej, w której znajdowała się w przeszłości) oraz umiejętność aktywnego 
odcięcia się od niechcianych aspektów tej sytuacji (przez wyprowadzkę 
z domu rodzinnego lub poleganie w mniejszym stopniu na tych członkach 
rodziny, którzy postrzegani są jako wywierający na nią negatywny wpływ) 
promują rozwój zdolności prężnego funkcjonowania jako rodzic. Matki te 
mogą poczuć, że niezależność daje im siłę; mogą przyjąć rolę opiekunki 
w pełni, zamiast dzielić ją ze swoimi rodzicami; mogą mieszkać w bardziej 
wspierającym środowisku – same lub też z partnerem. Cechy takie jak 
sprawczość, refleksja (ang. reflection) oraz związane ze związkami z in-
nymi ludźmi (cenienie ich oraz umiejętność nawiązywania nowych relacji 
i efektywnego korzystania z nich) są wskaźnikami prężnego funkcjonowania 
(Luthar, 2006). To sugeruje, że być może trwanie w negatywnych relacjach 
z rodziną służy jako katalizator inwestycji w rozwój pozytywnych praktyk 
rodzicielskich w kolejnym pokoleniu. Może też być tak, że w grę wchodzi 
jeszcze inny, nieokreślony i nierozpoznany czynnik. 





4. Metodologia badań własnych

4.1. Problem badawczy i cel badań

Wiedza psychologiczna odnosząca się do określenia czynników wpły-
wających na osiągnięcia szkolne uczniów stale jest poszerzana i aktualizowa-
na przez badaczy zajmujących się tą problematyką (Gromkowska-Melosik, 
2011; Knopp, 2019; Konarzewski, 2014; Schaffer, 2022; Skórska i in., 2017; 
Węgrzyn-Białogłowicz, 2017; Żmuda, Sękowski, Szymczak, 2021). 

U źródeł tego niesłabnącego zainteresowania leżą zarówno przyczy-
ny poznawcze, jak i aplikacyjne. W przedstawionych badaniach przyjęto 
założenie, że osiągnięcia szkolne uczniów ze względu na ich wieloznacz-
ność można przybliżyć z perspektywy zależności indywidualnego podmio-
tu – ucznia oraz jego związków z rodziną oraz rówieśnikami. Jako predyk-
tory sukcesów adolescentów przyjęto czynnik endogenny, ujęty jako cecha 
indywidualna jednostki, wyrażona w nasileniu prężności psychicznej oraz 
czynniki egzogenne, do których zaliczono bliskie, wspierające relacje in-
terpersonalne z dziadkami oraz jakość komunikacji z rówieśnikami. 

W założeniach teoretycznych sposób radzenia sobie z realizacją za-
dań rozwojowych połączono z procesem budowania odporności psychicz-
nej. W literaturze odporność psychiczna (ang. resilience) rozumiana jest 
niejednoznacznie. Koncepcja resilience zrodziła się z obserwacji rozwoju 
dzieci i młodzieży doświadczających niekorzystnych warunków życiowych, 
o czym wcześniej już wspomniano. Początkowo zatem koncentrowała się 
na wyjaśnianiu zjawiska prawidłowego funkcjonowania osób w sytuacji 
nadmiernego obciążenia, a ponadto borykających się z niekorzystnymi 
warunkami życia (Borucka, Ostaszewski, 2008). Z czasem jednak zaczęto 
zjawisko to opisywać i wyjaśniać z wykorzystaniem założeń perspektywy 
rozwojowej. Z tego punktu widzenia jest to proces, dzięki któremu osoby 
nabywają umiejętności korzystania z wewnętrznych i zewnętrznych za-
sobów po to, by osiągnąć dobre przystosowanie (pozytywną adaptację) 
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pomimo przeszłych lub obecnie występujących przeciwności losu. W lite-
raturze przedmiotu zaproponowano, aby takie rozumienie odporności jako 
cechy indywidualnej i niezależnej od środowiska życia, dla odróżnienia 
nazywać prężnością psychiczną (ang. ego-resilency). W niniejszej pracy 
odporność zoperacjonalizowano zgodnie z ujęciem Connor i Davidsona 
(2003), którzy nie rozróżniali w swoich pracach odporności (ang. resilien-
ce) od prężności (ang. resiliency). 

Zaznacza się, że dotychczas przeprowadzono niewiele badań na te-
mat odporności psychicznej rozpatrywanej w kontekście determinowania 
sukcesów szkolnych. Zrealizowane projekty poświęcone były zagadnieniu 
prężności (ang. academic resilience) i dotyczyły badań specyficznych grup, 
takich jak grupy etniczne czy grupy uczniów ze słabymi wynikami w nauce 
(Finn, Rock, 1997). Badania nad academic resilience dotyczą także interak-
cji pomiędzy porażkami szkolnymi a etnicznością (Gonzalez, Padilla, 1997) 
lub skrajnymi trudnościami w uczeniu się (Meltzer, 2004). Academic resi-
lience może być znaczącym fenomenem dla innych osób uczestniczących 
w edukacji. W procesie nauki szkolnej każdemu uczniowi może przydarzyć 
się okres, w którym uzyskuje on słabsze niż zwykle wyniki, doświadcza 
różnych przeciwności losu czy ma okazję skonfrontować się z problemami 
typowymi dla danego okresu rozwojowego (Smulczyk, 2016).

Natomiast ciągle mało jest badań obejmujących związki między 
prężnością psychiczną, wsparciem od dziadków a sukcesami szkolnymi 
uczniów. W przedstawionych badaniach wykorzystano ujęcie społeczno-
-poznawcze, w którym zakłada się, że podstawą aktywności jednostki są 
formułowane przez nią standardy i cele. Wybór aktywności następuje na 
podstawie oszacowania jego prawdopodobnych skutków wewnętrznych, 
jak i zewnętrznych. Po wyborze zachowania wewnętrznej ocenie podlega 
wzmocnienie lub jego brak ze strony środowiska. Sukces lub porażka od-
działuje na poczucie skuteczności jednostki. Ujęcie społeczno-poznawcze 
utrzymuje, że satysfakcja ze szkoły, w tym także z osiągnięć szkolnych, 
wynika z oceny poznawczej zaspokojenia potrzeb społecznych, które 
są ważne dla rozwoju jednostki. Związki z najbliższymi są uznawane za 
najbardziej podstawową potrzebę ludzkiego progresu (Deci, Ryan, 1991).  

W pracy rozpatrywano rolę pozytywnych, wspierających relacji po-
między adolescentami i dziadkami oraz znaczenie jakości komunikacji 
z rówieśnikami dla osiągania sukcesów szkolnych. Dla poznania układu 
stosunków interpersonalnych w rodzinie przyjęto perspektywę teorii per-
cepcji, z zaznaczeniem nastawienia na percepcję interpersonalną, czyli 
zachodzącą w kontekście relacji interpersonalnych (Kwak, 2008–2009, 
s. 57). Zasadnicze założenie percepcji sprowadza się do zasady, że 
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wzajemne relacje dwóch osób nie są prostą sumą zachowań każdej 
z nich. Są one uzależnione od tego, co każda z osób myśli o drugiej oraz 
od tego, jak każda osoba czuje się postrzegana przez drugą. Ten odbiór 
wpływa na zachowanie odbierającego. Analiza wzajemnych relacji w dia-
dzie pozwala na określenie charakteru tych stosunków. Zrównoważony, 
wzajemny stosunek interpersonalny charakteryzuje się wymienną liczbą 
interakcji o charakterze pozytywnym bądź negatywnym (z uwzględnie-
niem stopnia ich nasilenia). Z kolei nierównoważny stosunek interperso-
nalny pokazuje nierówną liczbę interakcji partnerów związku (np. tylko 
jeden zwiększa liczbę kontaktów). Ogólna zasada stabilności mówi, że 
im bardziej zbliżona jest wzajemna atrakcyjność partnerów w diadzie, 
tym wyższy jest ogólny poziom stabilności tej diady. Zrównoważone ukła-
dy mają tendencję do stabilności, gdyż zawierają element nagradzający. 
Mówiąc inaczej, osoba A nie tylko czuje sympatię do B, ale spostrzega, 
że B obdarza ją także sympatią i odwrotnie. W takim układzie istnieje 
mała tendencja do zmiany. Układ interpersonalny ma charakter zrów-
noważony również w sytuacji, gdy wymiana jest negatywna (por. Kwak, 
2008–2009, s. 57). 

Określając rozumienie pojęcia relacji wspierających dorastających 
uczniów z dziadkami, wykorzystano dwie perspektywy. Pierwsza z nich 
odnosiła się do oceny dostępności pomocy ze strony dziadków, która 
to pomoc bezpośrednio mogła mieć wpływ na zdrowie i dobrostan mło-
dzieży, bez względu na czynniki sytuacyjne (Spostrzegane dostępne 
wsparcie). Natomiast druga perspektywa odnosiła się do spostrzegania 
pomocy udzielonej badanym uczniom przez dziadków. Pomoc ta pełniła 
rolę czynnika redukującego poczucie zagrożenia w sytuacjach stresowych 
(Otrzymywane wsparcie). 

Doprecyzowując pojęcie komunikacji dorastających uczniów z rówie-
śnikami, uznano, że prawidłowa komunikacja charakteryzuje się przeja-
wianiem otwartości oraz brakiem trudności w relacjach interpersonalnych 
(Napora, 2019). Za wskaźnik sukcesu szkolnego przyjęto średnią z ocen 
uzyskanych przez uczniów w ostatnim semestrze nauki szkolnej. Ucznio-
wie zostali poproszeni o zapisanie swej średniej w ankiecie. 

Uwzględniając w przeprowadzonych analizach płeć badanych osób, 
oczekiwano, że rozpatrywane wyznaczniki sukcesów szkolnych będą 
odmiennie decydować o osiągnięciach szkolnych w grupie dziewcząt 
niż w grupie chłopców. Ze względu na fakt, że adolescenci deklarują 
zróżnicowany poziom osiągnięć szkolnych, uważa się, że mogą się one 
przyczyniać do występowania napięć w relacjach rodzinnych. Natomiast 
występowanie tego rodzaju napięć może działać zakłócająco na jakość 
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stosunków emocjonalno-uczuciowych młodzieży z najbliższymi osobami 
w rodzinie (Hurrelmann, Engel, Holler, Nordlohne, 1988).

W badaniach własnych problem badawczy stanowiło określenie wa-
runków osiągnięć szkolnych przy uwzględnieniu niektórych predyktorów 
psychospołecznych pochodzących ze sfery jednostki (prężność, wiek, 
płeć, liczba rodzeństwa), z obszarów rodziny (spostrzegane wsparcie 
dziadków, otrzymywane wsparcie dziadków) i klasy szkolnej (otwarta ko-
munikacja z rówieśnikami vs. trudności w komunikacji).

Za cel badań własnych przyjęto ustalenie niektórych jednostkowych, 
rodzinnych i relacyjnych wyznaczników osiągnięć szkolnych u uczniów 
będących w okresie adolescencji. Podjętą problematykę i cel badań wła-
snych zaprezentowano w modelu odzwierciedlającym w uproszczony 
sposób analizowane związki między zmiennymi (schemat 3). 

Schemat 3. Hipotetyczny model badawczy ujmujący analizowane zależności pomiędzy 
badanymi zmiennymi

Komunikowanie się:

– otwartość

– z trudnościami

Prężność psychiczna

Wsparcie dziadków:

– spostrzegane

– otrzymywane

Oceny szkolne
Cechy osoby: wiek, płeć

liczba rodzeństwa

4.2. Pytania i hipotezy badawcze

Problemy badawcze sformułowano w postaci trzech pytań. 
1.	 Czy występuje i jakiego jest typu zróżnicowanie w zakresie bada-

nych zmiennych jednostkowych (średnia ocen szkolnych wysta-
wionych na półrocze, liczba rodzeństwa, prężność), zmiennych ro-
dzinnych (spostrzegane wsparcie dziadków, otrzymywane wsparcie 
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dziadków) i zmiennych relacyjnych (otwartość komunikowania się 
z rówieśnikami, trudności w komunikacji z rówieśnikami) w grupach 
adolescentów wyróżnionych ze względu na kryterium płci?

2.	 Czy występują i jakiego są rodzaju zależności wybranych zmien-
nych jednostkowych (prężność, wiek, płeć, liczba rodzeństwa), 
zmiennych rodzinnych (spostrzegane wsparcie dziadków, otrzymy-
wane wsparcie dziadków) oraz zmiennych relacyjnych (otwartość 
komunikowania się z rówieśnikami, trudności w komunikacji z ró-
wieśnikami) w odniesieniu do ucznia i jego osiągnięć szkolnych 
(średnia ocen szkolnych wystawionych na półrocze)? 

3.	 Które z analizowanych wyznaczników jednostkowych, rodzinnych 
(spostrzegane wsparcie dziadków, otrzymywane wsparcie dziad-
ków) i relacyjnych (otwartość komunikowania się z rówieśnikami, 
trudności w komunikacji z rówieśnikami) pozwalają przewidywać 
osiągnięcia szkolne u badanych adolescentów?

Poszukując w przeprowadzonych badaniach odpowiedzi na sformuło-
wane pytania, wzięto pod uwagę zróżnicowanie międzypłciowe w zakresie 
uzyskiwania wyników szkolnych. Wykazano bowiem, że wpływ czynnika 
płci na wyniki szkolne można wyjaśnić kulturą uczenia się, przynajmniej na 
poziomie szkół ogólnokształcących. Dotychczas stwierdzono, że chłopcy 
są mniej zorientowani na naukę niż dziewczęta (Barber, 1996; Van Houtte, 
2004). W szkołach technicznych, zawodowych kultura uczenia się ma zna-
czący, negatywny wpływ na chłopców dopiero w czwartej klasie. Oznacza 
to, że im bardziej są oni zorientowani na naukę, tym mają mniejsze osią-
gnięcia (Van Houtte, 2004). Dodatkowo wpływ na osiągnięcia chłopców, 
w tego typu szkołach, ma rosnąca feminizacja społeczeństwa oraz brak 
perspektyw na stabilną pracę (Van Houtte, 2004; Jackson, Bijstra, Oostra, 
Bosma, 1998). Parametr płci rzutuje zarówno na cechy osobowościowe, 
jak też funkcje biologiczne oraz wiąże się z kulturowym modelowaniem 
ról społecznych. Wzięcie pod uwagę tego parametru oraz jego oddziały-
wania na osiągnięcia szkolne i wzajemne relacje pośród uczniów może 
ujawnić, że płeć jest znaczącym czynnikiem regulującym nie tylko relacje 
interpersonalne wśród rówieśników (Gromkowska-Melosik, 2011; Kona-
rzewski, 2003; Lindberg, Hyde, Petersen, Linn, 2010; Skórska i in., 2017; 
Voyer, Voyer, 2014). 

Mając powyższe na uwadze, oczekiwano, że: 
Hipoteza 1. Występuje istotne zróżnicowanie w zakresie badanych 

zmiennych jednostkowych, rodzinnych i relacyjnych w grupach uczniów 
wyróżnionych pod względem płci. Hipotezę 1 uszczegółowiono do na-
stępujących: 
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Zakładając, że występuje istotne zróżnicowanie w zakresie średniej 
ocen szkolnych wystawionych na półrocze w grupach uczniów wyróżnio-
nych ze względu na płeć, sformułowano następujące hipotezy.

Hipotezę 1.1. Dziewczęta uzyskują wyższe wyniki w zakresie średniej 
z ocen szkolnych wystawionych na półrocze niż chłopcy. 

Hipoteza 1.2. Występuje istotne zróżnicowanie w zakresie liczby ro-
dzeństwa w grupach uczniów wyróżnionych ze względu na czynnik płci.

Hipoteza 1.3. Występuje istotne zróżnicowanie w zakresie prężności 
w grupach uczniów wyróżnionych ze względu na czynnik płci. 

Hipoteza 1.4. Występuje istotne zróżnicowanie w zakresie spostrze-
ganego wsparcia w grupach uczniów wyróżnionych ze względu na czyn-
nik płci. Dziewczęta uzyskują wyższe wyniki średnie w tym zakresie niż 
chłopcy.

Hipoteza 1.5. Występuje istotne zróżnicowanie w zakresie otrzy-
mywanego wsparcia w grupach uczniów wyróżnionych ze względu na 
czynnik płci. Dziewczęta uzyskują wyższe wyniki średnie w tym zakresie 
niż chłopcy.

Hipoteza 1.6. Występuje istotne zróżnicowanie w zakresie otwarto-
ści komunikowania się w grupach uczniów wyróżnionych ze względu na 
czynnik płci. Dziewczęta uzyskują wyższe wyniki średnie w tym zakresie 
niż chłopcy.

Hipoteza 1.7. Występuje istotne zróżnicowanie w zakresie komu-
nikacji z trudnościami w grupach uczniów wyróżnionych ze względu na 
czynnik płci. Dziewczęta uzyskują niższe wyniki średnie w tym zakresie 
w porównaniu do chłopców. 

Podkreśla się rolę prężności w edukacji, między innymi w osiąga-
niu sukcesów w nauce mimo doświadczania przeciwności niezależnych 
od jednostki. Dla praktyki psychologicznej badania w zakresie koncepcji 
prężności psychicznej pozwalają na planowanie pracy i podjęcie ukie-
runkowanych działań mających na celu wsparcie uczniów narażonych na 
oddziaływanie czynników ryzyka (Smulczyk, 2016, s. 215). Zakładając, że 
prężność psychiczna wiąże się z osiągnięciami szkolnymi w kontekście 
indywidualnym, przyjęto do weryfikacji kolejną hipotezę:

Hipoteza 2. Im wyższa prężność psychiczna, tym wyższa średnia 
ocen wystawionych na półrocze szkolne u badanych uczniów. Uzasad-
niając przyjętą hipotezę, odwołano się do wniosków badaczy, którzy są 
zgodni, że bliskość interpersonalna w środowisku rodzinnym, w tym emo-
cjonalne związki dziadków z wnukami, wiąże się z mniejszą liczbą ob-
jawów depresyjnych (Ruiz, Silverstein, 2007) oraz korzystnie oddziałuje 
na rozwój poznawczy wnuków (Zawadzka, 1998). Sprzyja ona również 
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trwałości relacji rodzinnych i wzrostowi zadowolenia dziadków z życia 
rodzinnego (Brzezińska, 2000). Badania nad związkami międzypokole-
niowymi pokazały, że dziadkowie determinują lepszą jakość życia rodzin-
nego na wiele sposobów. Między innymi poprzez przekazywanie tradycji 
rodzinnych i wiedzy kulturowej (Stepulak, 2014), treści z historii oraz ro-
dzinnych zwyczajów (Małecka, 1997), zapewniają wsparcie finansowe 
i emocjonalne, podtrzymują dobre samopoczucie wnuków czy zapewnia-
ją opiekę nad członkami rodziny w potrzebie (Napora, Kozerska, Misz-
czak, 2014). Pomoc i wsparcie, których udzielają, stanowią uzupełnienie 
sprawowania pieczy przez rodziców i przyczyniają się do podniesienia 
poziomu dobrostanu psychicznego wnuków. Relacje rówieśnicze także 
mają decydujące znaczenie dla całego dalszego życia człowieka (Obu-
chowska, 2005), w tym dla osiągania przez niego powodzenia szkolnego. 
Większość badaczy zgadza się z opinią, że osoby, które dobrze radzą 
sobie w jednym z wymienionych obszarów, w innych mogą wykazywać 
przeciętny poziom przystosowania (Luthar, Cicchetti, 2000). Przyjmując, 
że im więcej spostrzeganego wsparcia od dziadków doświadczają ucznio-
wie, tym wyższe są ich osiągnięcia szkolne. Mając na uwadze powyższe 
treści, sformułowano następujące hipotezy.

Hipoteza 3. Płeć istotnie różnicuje siłę związku pomiędzy prężnością 
psychiczną a osiągnięciami szkolnymi w badanych grupach. W grupie 
dziewcząt, w porównaniu do grupy chłopców, ujawni się więcej istotnych 
związków pomiędzy analizowanymi zmiennymi.

Hipoteza 4. Im więcej otrzymywanego wsparcia od dziadków do-
świadczają uczniowie, tym wyższe są ich osiągnięcia szkolne. W grupie 
dziewcząt, w porównaniu do grupy chłopców, ujawni się więcej istotnych 
związków pomiędzy analizowanymi zmiennymi.

Zauważono, że w grupach rówieśniczych intensywnie przebiega pro-
ces socjalizacji dzieci, powodując, że przyjmują one podobne cele i post-
awy jak ich rówieśnicy (Baker, Dilly, Aupperlee, Patil, 2003). Otwartość 
w komunikacji w relacjach z innymi wzrasta wraz z poziomem zaufania 
(Płaszczyński, 1993, s. 40). Wyniki z badań pokazały, że dzieci, które 
odczuwały wsparcie rówieśników, przyjmowały prospołeczne postawy 
i społecznie odpowiedzialne cele w klasie, takie jak pomoc kolegom 
w zajęciach lekcyjnych (Wentzel, 1994). Natomiast młodzież odrzucona 
społecznie, nielubiana przez wielu rówieśników, wykazuje mniejsze wspar-
cie społeczne w klasie oraz mniej pozytywne wyniki psychospołeczne, 
behawioralne i naukowe (East, Hess, Lerner, 1987). Ze względu na siłę 
oddziaływania relacji rówieśniczych na wszystkie sfery funkcjonowania 
młodego człowieka należy zmienną komunikacja między rówieśnikami 
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potraktować jako istotną dla osiągania sukcesów szkolnych uczniów. 
Dlatego też, uznano za właściwe włączenie jej do modelu badań i do-
konanie analizy związków pomiędzy jakością komunikacji rówieśniczej 
a osiągnięciami szkolnymi, co przyczyniło się do sformułowania kolejnego 
oczekiwania badawczego. 

Hipoteza 5. Komunikacja oparta na otwartości w relacjach z rówieśni-
kami wiąże się z wysokimi osiągnięciami szkolnymi uczniów. Płeć istotnie 
różnicuje siłę związku pomiędzy komunikowaniem się z rówieśnikami 
a osiągnięciami szkolnymi w grupach badanych uczniów. 

Hipoteza 6. Spostrzeganie trudności w komunikacji w relacjach z ró-
wieśnikami wiąże się z niskimi osiągnięciami szkolnymi uczniów. Płeć 
istotnie różnicuje siłę związku pomiędzy komunikowaniem się z rówieśni-
kami a osiągnięciami szkolnymi w grupach badanych uczniów. 

Hipoteza 7. Wiek uczniów istotnie łączy się z osiągnięciami szkolnymi 
uczniów. Siła związków jest odmienna, biorąc pod uwagę płeć badanych.

Zmienną ujętą w analizach, poza wiekiem uczniów, była liczba dzie-
ci w rodzinie. Dotychczasowe studia empiryczne pokazały, że jedyne 
dziecko w rodzinie dostrzega we wzajemnych relacjach rodzinnych więcej 
bliskości i przyjaźni, relacje są bardziej otwarte i w mniejszym stopniu na-
znaczone trudnościami. Natomiast odmienne oceny wyrażają dorastający 
w rodzinach wielodzietnych, w których wychowuje się co najmniej troje 
dzieci. Wówczas relacje w rodzinie są mniej satysfakcjonujące. Oznacza 
to, że liczba dzieci w rodzinie jest zmienną różnicującą oceny relacji ro-
dzinnych i może znaczyć, że wraz ze wzrostem liczby rodzeństwa rzadziej 
występują oceny wskazujące na otwartość w komunikacji, częściej nato-
miast pojawiają się oceny kształtowane pod wpływem trudności i proble-
mów w relacjach (Napora, Pękala, 2014a, s. 491). 

Dowiedziono, że jakość nauki dzieci z rodzin wielodzietnych w dużej 
mierze warunkują takie czynniki, jak: stan materialny rodziny, wyposażenie 
mieszkania, przestrzeń wygospodarowana przez rodzinę dla dziecka, 
zasoby edukacyjne i kulturalne rodziny, poziom obciążenia dziecka obo-
wiązkami domowymi oraz opieką nad młodszym rodzeństwem, poziom 
aspiracji edukacyjnych środowiska rodzinnego dziecka czy poziom za-
angażowania rodziców w pomoc dziecku (Blake, 1981; Cudak, Kowalik, 
Pindera, 1999; Kotlarska-Michalska, 2002). Z kolei u uczniów z rodzin 
dotkniętych niedostatkiem, obserwuje się, że dzieci są zaniepokojone 
brakiem środków na zaspokojenie potrzeb materialnych i biologicznych 
(Cudak, Kowalik, Pindera, 1999), czują się gorsze od swoich rówieśników 
i ograniczają z nimi kontakty koleżeńskie. Sytuacja ta często stanowi źró-
dło izolacji społecznej (Napora, Kozerska, Schneider, 2014). Rozpatrując 
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wnioski z dotychczas przedstawionych wyników badań, sformułowano 
kolejne oczekiwanie.  

Hipoteza 8. Liczba posiadanego przez uczniów rodzeństwa istotnie 
łączy się z ich osiągnięciami szkolnymi. Im większa liczba rodzeństwa, tym 
niższa średnia ocen szkolnych wystawionych na półrocze. Siła związków 
jest odmienna, biorąc pod uwagę płeć badanych.

Wiele rezultatów badań pokazało, że kobiety lepiej niż mężczyźni 
radzą sobie z przeciwnościami losu i przyjmują bardziej efektywne strat-
egie adaptacyjne. Ponadto, częściej niż mężczyźni ujawniają tendencję 
do tworzenia bliskich relacji z innymi, co sprawia, że w sytuacjach trud-
nych mają dostęp zarówno do zasobów indywidualnych, jak także mogą 
czerpać pomoc i wsparcie od innych. Na podstawie przeglądu literatury 
przedmiotu można wnioskować, że im więcej czynników chroniących, 
tym łatwiej o pozytywną adaptację (Rutkowska, 2015). Uznając, że 
wsparcie społeczne stanowi ważny czynnik w procesie tworzenia nie ty-
lko kompetencji społecznych, spodziewano się, że na funkcjonowanie 
ucznia większe oddziaływanie będzie mieć spostrzegane wsparcie niż 
jego rzeczywiste otrzymywanie (Napora, 2019). Poznanie percepcji tych 
działań w badaniach uczniów pozwoli uchwycić rolę wsparcia w osiąganiu 
sukcesów szkolnych. Dotychczasowe badania zrealizowane przez Fryden-
berga i Lewisa (1996) wykazały, że dziewczęta w sytuacjach trudnych 
poszukują wsparcia społecznego i starają się dostosować strategię 
działania do problemu. Z kolei chłopcy znajdując się w obliczu problemu, 
częściej koncentrują się na rozładowaniu emocji związanych z nim niż 
na jego rozwiązaniu. Biorąc pod uwagę przedstawione treści, w kolejnej 
hipotezie oczekiwano, że: 

Hipoteza 9. Analizowane zmienne, tj. wiek i liczba rodzeństwa, sta-
nowią predyktory osiągnięć szkolnych badanych uczniów, także przy 
uwzględnieniu ich płci. 

4.3. Narzędzia badawcze

W przeprowadzonych badaniach naukowych wykorzystano trzy kwe-
stionariusze psychologiczne o dobrych właściwościach psychometrycz-
nych oraz ankietę socjo-demograficzną.

Skala Pomiaru Prężności (SPP-18) (Ogińska-Bulik, Juczyński, 2011) 
została zastosowana do pomiaru nasilenia prężności psychicznej bada-
nych uczniów w okresie adolescencji. Składa się ona z 18 twierdzeń, 
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a badany ustosunkowuje się do poszczególnych twierdzeń na pięciopunk-
towej skali typu Likerta (od 0 – zdecydowanie nie do 4 – zdecydowanie 
tak). Zamieszczona instrukcja informuje o celu badania i sposobie odpo-
wiadania. Otrzymuje się wynik ogólny wskazujący na nasilenie prężno-
ści u danej osoby. Współczynnik zgodności wewnętrznej α-Cronbacha 
oszacowany dla całej skali wynosił 0,89. 

W celu oceny przez badanych wsparcia społecznego ze strony 
dziadków zastosowano Berlińskie Skale Wsparcia Społecznego (BSSS) 
w opracowaniu Łuszczyńskiej, Kowalskiej, Mazurkiewicz i Schwarzera 
(2006). Narzędzie składa się z sześciu niezależnych skal mierzących: 
1. Spostrzegane dostępne wsparcie; 2. Zapotrzebowanie na wsparcie; 
3. Poszukiwanie wsparcia; 4. Aktualnie otrzymywane wsparcie; 5. Wspar-
cie ochraniające oraz 6. Satysfakcja ze wsparcia. Nazwy skal odpowiadają 
określeniom zmiennych. Spostrzegane dostępne wsparcie – skala ta od-
nosi się do oceny dostępności pomocy ze strony innych, która to pomoc 
ma bezpośredni wpływ na zdrowie i dobrostan, niezależnie od czynników 
sytuacyjnych (8 pozycji); Zapotrzebowanie na wsparcie – skala określa po-
trzebę wykorzystania wsparcia w sytuacji stresowej (4 pozycje); Poszuki-
wanie wsparcia – jest miarą częstotliwości poszukiwania pomocy u innych 
osób (5 pozycji); Aktualnie otrzymywane wsparcie – skala parametryzuje 
spostrzeganą pomoc udzieloną przez innych, redukującą poczucie za-
grożenia w sytuacjach stresowych (15 pozycji); Wsparcie ochraniające 
(buforująco-ochronne) – skala pozwala mierzyć wsparcie definiowane jako 
ochranianie bliskich przed złymi wiadomościami (6 pozycji). Ostatnia ze 
skal – Satysfakcja ze wsparcia – parametryzuje pomiar owej satysfakcji. 
Wykorzystanie BSSS polega na tym, że osoba badana wyraża na czte-
ropunktowej skali (od 1 – zdecydowanie nie do 4 – zdecydowanie tak) 
swój stosunek do przedstawionych stwierdzeń. Wyniki obliczane są dla 
poszczególnych skal. Uzyskanie wyższej liczby punktów oznacza więk-
sze spostrzegane wsparcie społeczne. Właściwości psychometryczne 
BSSS są dobre i umożliwiają prowadzenie badań naukowych. Wskaźnik 
α-Cronbacha obliczony dla poszczególnych skal zawierał się w przedziale 
od 0,59 do 0,89 i były to wartości podobne do otrzymanych przez autorów 
skal (Łuszczyńska, Kowalska, Mazurkiewicz, Schwarzer, 2006).

Jakość relacji z rówieśnikami określono przy użyciu Skali Komuni-
kowania się Adolescentów z Rówieśnikami (SKAR) opracowanej przez 
Naporę (2019). Skala składa się z 20 twierdzeń i zawiera 2 podskale. Każ-
da z nich złożona jest z 10 pozycji. Pierwsza podskala mierzy otwartość 
w komunikowaniu się, natomiast druga określa trudności w komunikacji. 
Wyniki uzyskuje się dla każdej podskali oddzielnie, poprzez sumowanie 
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zaznaczonych odpowiedzi w dziesięciu sytuacjach należących do danej 
podskali. Badani mogą w każdej z nich uzyskać od 10 do 50 punktów. Im 
wyższa otwartość w komunikowaniu się z rówieśnikami i im niższy wynik 
dla komunikowania się z trudnościami, tym wyższa pozytywna ocena 
relacji z rówieśnikami (Napora, 2019, s. 73). W pomiarze trudności w ko-
munikacji uzyskany przez osobę rezultat jest tym bardziej pozytywny, 
im mniejszy wynik liczbowy uzyskała ona w tej podskali. Współczynniki 
α-Cronbacha dla twierdzeń z dwóch podskal, tj. Otwartość oraz Trudności 
są wysokie i wahają się od 0,89 do 0,93.   

Ankietę demograficzną wykorzystano w celu zebrania podstawowych 
informacji o osobach badanych, takich jak: wiek, płeć, liczba rodzeństwa, 
miejsce zamieszkania, typ szkoły, sytuacja materialna rodziny, struktura 
rodziny pochodzenia, średnia ocen szkolnych na półrocze.

4.4. Grupa badana

Uczestnikami badania psychologicznego byli uczniowie będący 
w okresie dorastania. Zgodnie z podziałem na stadia rozwoju psycho-
społecznego Erika Eriksona okres życia, w którym były osoby badane, 
charakteryzuje się przeżywaniem kryzysu nazywanego intymność – izola-
cja. Jest to okres poszukiwania bliskiej osoby, partnera zaspokajającego 
potrzebę intymności i który przywraca osobie równowagę między doświad-
czaniem intymności a izolacji w relacjach społecznych. Potrzebę intym-
ności na tym etapie rozwoju zaspokaja miłość, która polega na przetrans-
formowaniu miłości otrzymywanej w czasie stadiów preadolescencyjnych 
w troskę okazywaną innym w ciągu dorosłego życia (Mendecka, 2003). 

Okres dorastania charakteryzuje się również wchodzeniem jednostki 
w poszczególne grupy, np. paczki, kliki, które nie tylko zaspokajają po-
trzebę afiliacji adolescenta, ale także stwarzają możliwość rozumienia 
i poznawania siebie przez pryzmat innych osób. Biorąc pod uwagę zna-
czenie relacji rówieśniczych, z psychologicznego punktu widzenia warto 
podkreślić, iż tożsamość jednostki silnie łączy się z pełnionymi przez nią 
rolami społecznymi, które oddziałują na jej osobowość. Może to ozna-
czać, że wraz ze zmianą pełnionej roli zmienia się tożsamość człowieka 
(Berger, 1995). Dorastające osoby poszukują autonomii oraz niezależ-
ności bardziej niż we wcześniejszych okresach rozwojowych. W tym celu 
często zwracają się w kierunku swoich rówieśników. Badacze wskazują 
na istotne zmiany zachodzące w tym okresie. U dorastających potrzebę 
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wsparcia, jak i bliskości emocjonalnej zaczynają w coraz większym stopniu 
zaspokajać równolatkowie (Maryl, Korolczuk, 2008). Duże znaczenie dla 
dorastających osób ma akceptacja rówieśników i poczucie przynależności 
do jakiejś grupy rówieśniczej (Oleszkowicz, Senejko, 2013). Nie oznacza 
to jednak zmniejszenia roli bliskich członków rodziny, np. dziadków. Fakt 
wysokiego wartościowania grupy rówieśniczej nie powoduje, że relacje 
z nimi przestają być ważne i nie oddziałują na efekty oraz rodzaj kontak-
tów z innymi osobami. Nadal mają one duże znaczenie i rzutują na różne 
obszary funkcjonowania dorastającego. W każdym okresie życia inne 
zadania rozwojowe mają kluczowe znaczenie. Można odwołać się do 
założeń teorii rozwoju psychospołecznego Eriksona bądź koncepcji zadań 
życiowych Havighursta (1981). Dla dziecka w wieku szkolnym realizowa-
nie kompetencji społecznych będzie oznaczało wykonywanie obowiązków 
szkolnych, dla dorastających można je określać przede wszystkim w wy-
miarze poprawnych relacji rówieśniczych.   

Charakteryzując badanych, warto podkreślić ich relacje z rodziną, 
zwłaszcza z dziadkami. Wchodzące w dorosłość osoby mają już za sobą 
okres buntu i wzmożonego sprzeciwiania się bliskim, szczególnie rodzi-
com. Na trudności w rodzinie potrafią spoglądać z pewnego dystansu, 
choć relacje i kontakt z bliskimi członkami rodziny są nadal żywe. 

W badaniach własnych uczestniczyło 190 uczniów będących w okre-
sie adolescencji (M = 16,66; SD = 2,32). Pośród nich najliczniejszą grupą 
były dziewczęta (n = 121; 69,6%). Udział chłopców w próbie stanowił 
30,4% (n = 69). Badana grupa uczniów była różnorodna, biorąc pod uwa-
gę posiadanie rodzeństwa i uczęszczanie do szkoły. Średnia liczba po-
siadanego rodzeństwa wyniosła M = 1,33; SD = 2,01 (najwięcej pięcioro 
rodzeństwa). Więcej osób posiadało jedno rodzeństwo (n = 85; 44,7%), 
natomiast jedynaków było 14,7% (n = 28). Najliczniejszą grupę stanowili 
gimnazjaliści (n = 102; 54%). Najmniej dorastających uczyło się w szkole 
zawodowej (n = 4; 1,9%). Sytuację materialną rodziny jako niewystar-
czającą oceniło 5,3% uczniów (n = 10); jako bardzo satysfakcjonującą 
– 19% (n = 36). Ponad połowa badanych osób zamieszkiwała miasto  
(n = 107; 56,4%), mniej wieś – 43,6% (n = 83). Badane osoby pochodziły 
z województw: śląskiego (64,9%) oraz łódzkiego (31,2%). Pozostali, nie-
liczni uczniowie reprezentowali inne województwa: świętokrzyskie oraz 
podkarpackie.
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4.5. Procedura badań

Badania o charakterze samoopisowym przeprowadzono w latach 
2018–2019. W gromadzenie i kodowanie danych zaangażowano studen-
tów, którzy wyrazili chęć udziału w projekcie naukowym. Dobór uczest-
ników do próby odbywał się na dwa sposoby. Pierwszy z nich to meto-
da łączonej „kuli śnieżnej” (ang. snowball). Drugi sposób pozyskiwania 
badanych polegał na poszukiwaniu respondentów/ochotników wśród 
znajomych studentom uczniów (ang. door to door). Badania naukowe 
przeprowadzono w zgodzie z zasadami zawartymi w Kodeksie Etyczno-
-Zawodowym Psychologa, w obecnej wersji zatwierdzonym przez Wal-
ne Zgromadzenie Delegatów Polskiego Towarzystwa Psychologicznego 
w 2018 roku. Kodeks ten stanowi podstawową wykładnię zasad etycznych 
obowiązujących członków Polskiego Towarzystwa Psychologicznego. 

Badani uczniowie zostali poinformowani o dobrowolności udziału 
w projekcie, anonimowości polegającej na możliwości wycofania się z pro-
jektu w dowolnym czasie bez ponoszenia konsekwencji, o naukowym celu 
badań oraz o bezpiecznym sposobie przechowywania zebranych danych 
w ujednoliconej bazie komputerowej. 

Analizę zebranego materiału empirycznego wykonano przy zasto-
sowaniu pakietu oprogramowania Statistica v.12. Pakiet Zaawansowany. 
W pierwszej kolejności oszacowano podstawowe statystyki opisowe ana-
lizowanych zmiennych. Przeprowadzono analizę korelacji oraz regresji 
wielorakiej, która posłużyła do określenia zależności pomiędzy średnią 
ocen a zmiennymi niezależnymi. Do estymacji równań regresji zastoso-
wano Klasyczną Metodę Najmniejszych Kwadratów (KMNK). Ocenę przy-
datności diagnostycznej oszacowanych modeli przeprowadzono poprzez 
analizę współczynnika determinacji R2. Statystyczną istotność poszcze-
gólnych parametrów określono za pomocą testu t-Studenta na poziomie 
istotności p = 0,05. Jest to stopień wymagań, przy którym podejmuje się 
decyzję o odrzuceniu lub pozytywnym zweryfikowaniu hipotezy. Zgod-
nie z przyjętym założeniem wyniki p < 0,05 będą oznaczać występowanie 
istotnych zależności pomiędzy zmiennymi. Normalność rozkładu składnika 
resztowego testowano za pomocą testu Shapiro-Wilka. Autokorelację 
składnika resztowego zweryfikowano opierając się na wynikach testu 
d Durbina Watsona. Na podstawie oszacowanych modeli podjęta została 
próba oceny powiązań pomiędzy średnią oceną na półrocze a niektórymi 
zmiennymi niezależnymi zarówno w ujęciu dwu-, jak i wielowymiarowym 
dla ogółu oraz ze względu na płeć badanych.





5. Wyniki

Analizę wyników badań rozpoczęto od przedstawienia podstawowych 
statystyk opisowych analizowanych zmiennych dla ogółu badanych oraz 
dla dwóch grup wyróżnionych w oparciu o kryterium płci (tabele 1–3).

Tabela 1  
Statystyki opisowe analizowanych zmiennych w całej grupie badanych uczniów

Grupa Zmienne M SD Me min max

O
gó

ł b
ad

an
yc

h 
uc

zn
ió

w
N

 =
 1

90

Średnia ocena na półrocze 4,10 0,67 4,05 2,00 5,64

Liczba rodzeństwa 1,41 1,10 1,00 0,00 8,00

Wiek 16,54 1,81 17,00 10,00 22,00

Prężność 49,26 10,58 51,00 0,00 72,00

Spostrzegane wsparcie 25,96 6,21 27,00 0,00 44,00

Otrzymywane wsparcie 43,22 11,97 47,00 0,00 58,00

Komunikacja otwarta 36,23 8,22 37,00 10,00 50,00

Komunikacja z trudnościami 26,75 6,46 27,00 10,00 50,00

M – średnia; SD – odchylenie standardowe; Me – mediana; min – minimum; max – maksimum
Źródło: opracowanie własne (dotyczy wszystkich tabel, przy których nie zaznaczono inaczej).

Podstawowe statystyki opisowe analizowanych zmiennych dla grup 
badanych dziewcząt (tabela 2) oraz chłopców (tabela 3).
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Tabela 2 
Statystyki opisowe analizowanych zmiennych w grupie badanych dziewcząt

Grupa Zmienne M SD Me min max

D
zi

ew
cz

ęt
a

N
 =

 1
21

Średnia ocena na półrocze 4,25 0,61 4,30 3,00 5,64

Liczba rodzeństwa 1,41 1,19 1,00 0,00 8,00

Wiek 16,38 1,81 16,00 10,00 21,00

Prężność 48,60 11,11 51,00 10,00 70,00

Spostrzegane wsparcie 26,40 6,24 29,00 00,00 32,00

Otrzymywane wsparcie 44,24 12,17 47,00 00,00 58,00

Komunikacja otwarta 36,96 8,34 38,00 17,00 50,00

Komunikacja z trudnościami 26,58 6,73 26,00 11,00 50,00

M – średnia; SD – odchylenie standardowe; Me – mediana; min – minimum; max – maksimum

Tabela 3 
Statystyki opisowe analizowanych zmiennych w grupie badanych chłopców

Grupa Zmienne M SD Me min max

C
hł

op
cy

N
 =

 6
9

Średnia ocena na półrocze 3,89 0,70 4,00 2,00 5,50

Liczba rodzeństwa 1,35 0,90 1,00 0,00 4,00

Wiek 16,93 1,72 17,00 13,00 22,00

Prężność 50,42 9,68 51,00 0,00 72,00

Spostrzegane wsparcie 25,19 6,22 26,00 8,00 44,00

Otrzymywane wsparcie 41,91 10,76 43,00 0,00 58,00

Komunikacja otwarta 34,78 7,89 35,00 10,00 49,00

Komunikacja z trudnościami 26,99 6,19 27,00 10,00 40,00

M – średnia; SD – odchylenie standardowe; Me – mediana; min – minimum; max – maksimum

Analizując wyniki zawarte w tabelach 1–3 można stwierdzić, że śred-
nia ocen szkolnych dla wszystkich uczniów wynosi 4,10 (±0,67). Zauwa-
żono także, że dziewczęta uzyskały wyższą średnią z ocen szkolnych 
(4,25 ±0,61) w odniesieniu do grupy chłopców (3,89 ±0,70). Natomiast 
wyższe nasilenie prężności stwierdzono w grupie chłopców (50,42 ±9,68) 
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niż w grupie dziewcząt (48,60 ±11,11). Średnie rezultaty na skali wspar-
cie zarówno spostrzegane, jak i otrzymywane w grupie dziewcząt były 
wyższe niż w grupie chłopców. Wyniki średnie w podskali określającej 
sposób otwartego komunikowania się także były wyższe w grupie dziew-
cząt (36,96 ±8,34) niż w grupie chłopców (34,78 ±7,89). Wyniki średnie 
w podskali określającej sposób komunikowania się z trudnościami były 
wyższe w grupie chłopców (26,99 ±6,19) w porównaniu do grupy dziew-
cząt (26,58 ±6,73).

5.1. Zróżnicowanie badanych zmiennych  
z uwzględnieniem kryterium płci

Przeprowadzenie kolejnych analiz służyło rozpoznaniu różnic śred-
nich dla badanych zmiennych przy uwzględnieniu płci uczniów. Uzyskane 
wyniki zaprezentowano w tabeli 4.

Tabela 4 
Zróżnicowanie w zakresie wyników średnich badanych zmiennych w grupach uczniów 
wyróżnionych ze względu na kryterium płci

Zmienne M 
(M)

SD 
(M)

M 
(K)

SD 
(K) t df p p Levene’a

Średnia ocena 
szkolna na półrocze 3,89 0,70 4,25 0,61 −3,95 217 0,00 0,23

Liczba rodzeństwa 1,35 0,90 1,41 1,19 −0,45 219 0,65 0,11

Prężność 50,42 9,68 48,60 11,11 1,23 223 0,22 0,17

Spostrzegane 
wsparcie 25,19 6,22 26,40 6,24 −1,44 234 0,15 0,98

Otrzymywane 
wsparcie 41,91 10,76 44,24 12,17 −1,49 234 0,14 0,21

Komunikacja otwarta 34,78 7,89 36,96 8,34 −1,96 230 0,05 0,58

Komunikacja  
z trudnościami 26,99 6,19 26,58 6,73 0,46 229 0,64 0,40

M – średnia; SD – odchylenie standardowe; t – wartość testu Studenta; df – poziom ufności; 
p – poziom istotności; p Levene’a – poziom istotności testu Levene’a
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Analiza przedstawionych wyników (tabela 4) stanowiła podstawę 
stwierdzenia, że w grupie dziewcząt uzyskano istotnie statystycznie wyższą 
średnią ocen szkolnych (p < 0,001) niż w grupie chłopców. Uzasadniono 
tym samym trafność hipotezy 1. Ponadto w badanej grupie dziewcząt otrzy-
mano także wyższe wyniki średnie w zakresie otwartej komunikacji z ró-
wieśnikami (p = 0,05) w porównaniu do grupy chłopców. Zatem pozytywnie 
zweryfikowano hipotezę 5. Hipotezy badawcze o numerach 2, 3, 4, 5 oraz 
6 nie znalazły potwierdzenia w otrzymanych rezultatach badań własnych.

5.2. Związki osiągnięć szkolnych z badanymi zmiennymi 
w grupie uczniów

W kolejnym etapie analiz celem było określenie czy występują, i ja-
kiego rodzaju, związki osiągnięć szkolnych ujętych jako średnia ocen 
szkolnych na półrocze ze zmiennymi niezależnymi. Zastosowano współ-
czynnik korelacji liniowej r-Pearsona (tabela 5).

Tabela 5 
Rezultaty analizy powiązań dwuwymiarowych pomiędzy średnią ocen szkolnych  
a zmiennymi niezależnymi dla grupy badanych ogółem (N = 190)

Średnia ocen szkolnych a: r (X,Y) r2 t p Stała 
zal. Y

Nachylenie 
zal. Y

Wiek −0,10 0,010 −1,36 0,176 4,756 −0,039

Liczba rodzeństwa −0,14 0,021 −1,99 0,048 4,253 −0,097

Prężność 0,26 0,067 3,67 <0,001 3,280 0,017

Spostrzegane wsparcie 0,16 0,026 2,24 0,026 3,599 0,020

Otrzymywane wsparcie 0,14 0,020 1,94 0,054 3,667 0,010

Komunikacja otwarta 0,12 0,013 1,59 0,114 3,769 0,010

Komunikacja z trudnościami   −0,10 0,010 −1,35 0,180 4,409 −0,011

r – współczynnik korelacji Pearsona; r2 – współczynnik korelacji Pearsona kwadrat; t – war-
tość testu Studenta; p – poziom istotności; zal. – zmienna zależna

Interpretując uzyskane wyniki (tabela 5), zauważono występowa-
nie istotnych, dodatnich choć słabych związków pomiędzy średnią ocen 
a prężnością (r = 0,26; p < 0,001), spostrzeganym wsparciem (r = 0,16; 
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p = 0,026) oraz otrzymywanym wsparciem (r = 0,14; p = 0,054). Można 
zatem przyjąć, że wraz ze wzrostem wyników tych zmiennych, wzrasta-
ła również średnia ocen szkolnych. Tym samym w badaniach własnych 
zweryfikowano słuszność hipotez o numerach 7, 8, 9.

Stwierdzono także występowanie jednej, istotnej statystycznie 
ujemnej korelacji pomiędzy liczbą rodzeństwa a średnią ocen (r = −0,14;  
p = 0,048). Otrzymany rezultat pozwala stwierdzić, że wraz ze wzrostem 
liczby rodzeństwa obniżały się wyniki dla średniej ocen szkolnych. Zatem 
hipoteza 13 została zweryfikowana pozytywnie.

Pozostałe uwzględnione w analizie zmienne jak: wiek, komunikacja otwar-
ta oraz komunikacja z trudnościami nie łączyły się istotnie statystycznie ze 
średnią z ocen szkolnych w grupie badanych uczniów. Oznacza to, że hipotezy 
o numerach 10, 11, 12 nie zostały potwierdzone w badaniach własnych.

Rezultaty kolejnych analiz (tabela 6) przedstawiają korelacje pomię-
dzy zmiennymi niezależnymi i zostały przeprowadzone w celu możliwości 
wykonania schematów na podstawie warstwowo przedstawionych współ-
czynników korelacji.

Tabela 6 
Wyniki analizy powiązań dwuwymiarowych pomiędzy zmiennymi niezależnymi  
dla badanych ogółem 

L.p. Zmienne 
niezależne 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7.

1. Wiek −0,04 0,14 0,07 0,01 0,13 0,04

2. Liczba 
rodzeństwa −0,06 −0,13* −0,12 −0,22** −0,06 0,08

3. Prężność 0,14* −0,15* – 0,54*** 0,37*** 0,40*** −0,13

4. Spostrzegane 
wsparcie 0,07 −0,12 0,54*** – 0,44*** 0,59*** −0,13

5.
Aktualnie 
otrzymywane 
wsparcie 

0,01 −0,22** 0,37*** 0,44*** – 0,34*** −0,05

6. Komunikacja 
otwarta 0,13 −0,06 0,40*** 0,59*** 0,34*** – −0,29**

7. Komunikacja  
z trudnościami 0,01 0,08 −0,13 −0,13 −0,05 −0,29** –

* p = 0,05; ** p = 0,01; *** p < 0,001
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Na schemacie 4 można dostrzec, że bezpośrednio istotnie staty-
stycznie skorelowane ze średnią ocen szkolnych były zmienne prężność  
(r = 0,26, p = 0,01) oraz spostrzegane (r = 0,59, p < 0,001) i otrzymywane 
wsparcie od dziadków (r = 0,34, p < 0,001). Nie odnotowano występowa-
nia istotnych związków między średnią ocen szkolnych a komunikowaniem 
się z trudnościami z rówieśnikami. Istotne statystycznie dodatnie korelacje 
stwierdzono natomiast pomiędzy zmienną komunikowanie się otwarte 
a prężnością oraz spostrzeganym, jak i otrzymywanym wsparciem od 
dziadków (silne powiązanie).

Schemat 4. Graficzne ujęcie analizowanych zależności dla ogółu badanych uczniów
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Uważa się, że rzadko występuje sytuacja, w której przy pomocy re-
lacji dwóch zmiennych można wytłumaczyć badany problem. Dlatego 
tego typu zagadnienia winny być wyjaśniane przy zastosowaniu analiz 
wielowymiarowych. Za adekwatną do realizacji tegoż celu metodę przyjęto 
analizę regresji wielokrotnej. Dzięki niej można uzyskać wiele interesują-
cych informacji. Zastosowanie analizy regresji umożliwia opis związków 
zachodzących pomiędzy predyktorami a zmienną objaśnioną. W tabeli 7 
przedstawiono parametry strukturalne modelu regresji oraz standaryzowa-
ne wartości współczynników β. Na podstawie obliczonych współczynników 
równania regresji można stwierdzić, że istotny wpływ na wyniki zmiennej 
zależnej (średnia ocen szkolnych) posiadają takie cechy, jak: wiek, płeć 
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i prężność. Jeżeli wartość zmiennej prężność wzrośnie o jeden punkt 
(o jedną jednostkę tej cechy), to wartość objaśnianej zmiennej Y (średnia 
ocen szkolnych) wzrośnie o 0,019 punktu przy założeniu, że pozosta-
łe zmienne nie ulegną zmianie. Zmienna płeć jest w modelu zmienną 
dyskretną. Jeżeli zmienna płeć przybierze wartość K, to wynik średniej 
ocen wzrośnie o 0,353 punktu przy założeniu, że pozostałe zmienne nie 
ulegną zmianie.

Tabela 7 
Parametry strukturalne równania regresji dla średniej ocen szkolnych w całej grupie 
badanych uczniów

b* SE* b SE t (185) p

– – −31,693 9,726 −3,258 0,001

Wiek −0,145 0,068 −0,057 0,027 −2,124 0,035

Płeć 0,253 0,068 0,353 0,095 3,711 <0,001

Prężność 0,291 0,068 0,019 0,004 4,266 <0,001

b* – standaryzowany współczynnik regresji; SE* – błąd standardowy z b*; b – niestanda-
ryzowany współczynnik regresji; SE – błąd standardowy z b; t – wartość testu Studenta; 
p – poziom istotności

Podsumowanie regresji zmiennej zależnej:  
Współczynnik regresji liniowej: R = 0,393;
Współczynnik determinacji skorygowany: R2 = 0,167;
Błąd std. estymacji: 0,62;
Istotność równania: F(3,185) = 11,289; p < 0,0001.

Stwierdzono, że w grupie badanych uczniów analizowanych łącznie 
otrzymany model regresji cechuje istotność statystyczna (F(3,185) = 11,289; 
p < 0,0001). W rezultacie można stwierdzić, że wiek, płeć i prężność 
pozwalają w znaczący sposób wyjaśnić zmienność w zakresie osią-
gnięć szkolnych uczniów. Wyniki zawarte w tabeli 7 można ująć jeszcze 
z innej perspektywy. Otóż omawiane wyżej współczynniki β regresji 
cząstkowej odzwierciedlają czysty efekt każdej zmiennej, więc można 
te współczynniki porównywać ze sobą, aby określić względną istotność 
badanych zmiennych niezależnych. Ze względu jednak na to, że każda 
ze zmiennych mierzona jest na skali o różnej liczbie jednostek, aby 
można je było porównywać, należy zastosować metodę regresji stan-
daryzowanej. Rozpatrując wartości współczynników β (przedstawione 
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w kolumnie drugiej tabeli 7), można stwierdzić, że największy wpływ na 
poprawę średniej ocen (zmienna Y) ma zmienna prężność. Standaryzo-
wane równanie regresji pokazuje, że wraz ze wzrostem indeksu pręż-
ność o jedno odchylenie standardowe, średnia ocen wzrośnie o 0,291 
odchylenia standardowego.

W refleksji końcowej, odnoszącej się do wyników zawartych w ta-
beli 7, należałoby zwrócić uwagę na wartości parametrów struktury sto-
chastycznej równania regresji R i R2, które umieszczono pod tabelą 7. 
Współczynnik korelacji wielokrotnej R informuje, jaka jest łączna siła 
wpływu zmiennych objaśniających na zmienną Y (średnia ocen szkol-
nych). Z kolei wartość R2 wskazuje, że 17% (0,167) wariancji w zakresie 
wyników dotyczących średniej ocen szkolnych zostało wyjaśnione przez 
zmienne uwzględnione w modelu regresji. Zatem, rozpatrywane w ba-
daniach własnych zmienne, stanowią nieznaczne predyktory średniej 
ocen szkolnych.

5.3. Cechy jednostkowe, rodzinne i relacyjne  
a osiągnięcia szkolne uczniów

W celu określenia różnicującej roli zmiennej płeć w ocenie predyk-
torów osiągnięć szkolnych, identyczne analizy wykonano dla badanych 
uczniów podzielonych na dwie grupy.

5.3.1. Cechy jednostkowe, rodzinne i relacyjne  
a osiągnięcia szkolne dziewcząt

W pierwszym kroku sprawdzono, czy i jakiego rodzaju występują 
związki między średnią ocen szkolnych a zmiennymi niezależnymi w gru-
pie badanych dziewcząt (tabela 8).
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Tabela 8 
Rezultaty analiz powiązań dwuwymiarowych pomiędzy średnią ocen szkolnych  
a zmiennymi niezależnymi w grupie badanych dziewcząt (N = 121)

Średnia ocen szkolnych a: r (X,Y) r2 t p Stała 
zal. Y

Nachylenie 
zal. Y

Wiek −0,12 0,01 −1,32 0,19 4,942 −0,042

Liczba rodzeństwa −0,25 0,06 −2,80 0,01 4,458 −0,141

Prężność 0,24 0,06 2,76 0,01 3,574 0,014

Spostrzegane wsparcie 0,10 0,01 1,14 0,26 3,934 0,012

Otrzymywane wsparcie 0,17 0,03 1,91 0,06 3,839 0,009

Komunikowanie otwarte 0,03 0,00 0,32 0,75 4,173 0,002

Komunikowanie się  
z trudnościami −0,24 0,06 −2,67 0,01 4,871 −0,023

r – współczynnik korelacji Pearsona; r2 – współczynnik korelacji Pearsona kwadrat;  
t – wartość testu Studenta; p – poziom istotności; zal. – zmienna zależna

Rozpatrując wyniki zawarte w tabeli 8, stwierdzono występowanie 
istotnej statystycznie dodatniej słabej korelacji pomiędzy średnią ocen 
szkolnych a prężnością (r = 0,24; p < 0,01). Można zatem przyjąć, że 
w grupie dziewcząt wraz ze wzrostem nasilenia prężności rosła również 
średnia ocen szkolnych. Uzyskany wynik potwierdza słuszność hipotezy 
2. Zauważono także występowanie dwóch istotnych statystycznie ujem-
nych korelacji pomiędzy liczbą posiadanego rodzeństwa a średnią ocen 
szkolnych (r = −0,25; p = 0,01). Na tej podstawie uważa się, że w gru-
pie dziewcząt wraz ze wzrostem liczby rodzeństwa obniżały się wyniki 
w zakresie średniej ocen szkolnych oraz że zależności ujawniły się także 
pomiędzy średnią ocen szkolnych a komunikowaniem się z trudnościami  
(r = −0,24; p = 0,01). Pozostałe uwzględnione w analizie zmienne jak: 
wiek, spostrzegane wsparcie, otrzymywane wsparcie i komunikacja otwar-
ta nie łączyły się istotnie statystycznie ze średnią z ocen szkolnych w gru-
pie badanych dziewcząt. 
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Rezultaty następnych analiz (tabela 9) przedstawiają korelacje po-
między zmiennymi niezależnymi i zostały przygotowane, aby umożliwić 
wykonanie schematów na podstawie warstwowo przedstawionych współ-
czynników korelacji.

Tabela 9 
Rezultaty analizy powiązań dwuwymiarowych pomiędzy zmiennymi niezależnymi  
w grupie dziewcząt 

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7.

1. Wiek – −0,05 0,07 0,07 0,08 0,13 −0,03

2. Liczba 
rodzeństwa −0,05 – −0,23** −0,20* −0,26*** −0,11 0,01

3. Prężność 0,07 −0,23** – 0,54*** 0,35*** 0,42*** −0,29***

4.
Spostrze-
gane 
wsparcie 

0,07 −0,20* 0,54*** – 0,39*** 0,56*** −0,22**

5. Otrzymywa-
ne wsparcie 0,08 −0,26*** 0,35*** 0,39*** – 0,23** −0,08

6. Komunika-
cja otwarta 0,13 −0,11 0,42*** 0,56*** 0,23** – −0,34***

7.
Komunika-
cja z trud-
nościami

−0,03 0,01 −0,29*** −0,22** −0,08 −0,34*** –

* p = 0,05; ** p = 0,02; *** p < 0,01

Na schemacie 5 można zaobserwować, że w grupie dziewcząt bez-
pośrednio skorelowane ze średnią ocen szkolnych były takie zmienne 
jak: prężność (r = 0,24) oraz komunikacja z trudnościami (r = −0,24). 
Istotne statystycznie dodatnie korelacje stwierdzono natomiast pomiędzy 
zmienną komunikacja otwarta a prężnością oraz wsparciem dziadków 
zarówno spostrzeganym, jak i otrzymywanym. Istotną ujemną korelację 
wykryto również pomiędzy komunikacją z trudnościami a spostrzega-
nym wsparciem dziadków. Ponadto, schemat 5 ilustruje, że bezpośrednio 
skorelowane ze średnią ocen szkolnych były prężność (r = 0,24), jak 
i komunikacja z trudnościami (r = −0,24). Istotne statystycznie dodatnie 
korelacje stwierdzono natomiast pomiędzy zmienną komunikacja otwarta 
a prężnością oraz wsparciem dziadków zarówno ze spostrzeganym, jak 
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i otrzymywanym. Istotną ujemną korelację odnotowano zaś pomiędzy 
komunikacją z trudnościami a spostrzeganym wsparciem dziadków.

Schemat 5. Graficzne ujęcie analizowanych zależności w grupie badanych dziewcząt

W tabeli 10 przedstawiono parametry strukturalne modelu regresji oraz 
standaryzowane wartości współczynników β. Na podstawie obliczonych 
współczynników równania regresji można stwierdzić, że istotny wpływ na 
wynik zmiennej zależnej (średnia ocen szkolnych) posiadają takie cechy jak: 
liczba rodzeństwa, prężność psychiczna, komunikacja otwarta i komunikacja 
z trudnościami. Przyjmuje się, że jeżeli wartość zmiennej komunikowanie 
się otwarte wzrośnie o jeden punkt (o jedną jednostkę tej cechy) to wartość 
objaśnianej zmiennej Y (średnia ocen szkolnych) zmaleje o 0,024 punktu, 
przy założeniu, że pozostałe zmienne nie ulegną zmianie. 

Tabela 10 
Parametry strukturalne równania regresji dla średniej ocen szkolnych w grupie dziewcząt  

b* SE* b SE t (116) p

1 2 3 4 5 6

– – 4,984 0,480 10,38 0,000

Liczba rodzeństwa −0,224 0,088 −0,127 0,050 −2,55 0,012



Psychologiczne uwarunkowania osiągnięć szkolnych uczniów94

1 2 3 4 5 6

Prężność 0,200 0,099 0,011 0,006 2,03 0,045

Komunikowanie otwarte −0,171 0,099 −0,013 0,007 −1,73 0,087

Komunikowanie z trudnościami −0,242 0,093 −0,024 0,009 −2,61 0,010

b* – standaryzowany współczynnik regresji; SE* – błąd standardowy z b*; b – niestanda-
ryzowany współczynnik regresji; SE – błąd standardowy z b; t – wartość testu Studenta; 
p – poziom istotności

Podsumowanie regresji zmiennej zależnej: średnia ocen szkolnych na 
półrocze
Współczynnik regresji liniowej: R = 0,40;
Współczynnik determinacji skorygowany: R2 = 0,163;
Błąd std. estymacji: 0,57;
Istotność równania: F(4,116) = 5,406; p < 0,0001.

Współczynniki β przedstawiono w kolumnie drugiej tabeli 10. Na 
podstawie ich wartości można stwierdzić, że największy wpływ na po-
prawę zmiennej Y (średnia ocen szkolnych) ma zmienna komunikowanie 
się z trudnościami z rówieśnikami. Standaryzowane równanie regresji 
pokazuje, że wraz ze wzrostem indeksu zmiennej komunikowanie z trud-
nościami o jedno odchylenie standardowe, średnia ocen szkolnych obniży 
się o 0,242 odchylenia standardowego. Wartość R2 wskazuje, że 16% 
(0,16) wariancji w zakresie wyników dotyczących średniej ocen szkol-
nych zostało wyjaśnione przez zmienne uwzględnione w modelu regresji. 
Zatem, rozpatrywane w badaniach własnych zmienne stanowią słabe 
predykatory średniej ocen szkolnych w grupie badanych dziewcząt.

5.3.2. Cechy jednostkowe, rodzinne i relacyjne  
a osiągnięcia szkolne chłopców

W pierwszym etapie analiz przeprowadzonych dla grupy chłopców 
sprawdzono, czy i jakiego rodzaju związki występują pomiędzy średnią 
ocen szkolnych a zmiennymi niezależnymi (tabela 11).

Tabela 10 (cd.)
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Tabela 11 
Rezultaty analizy powiązań dwuwymiarowych pomiędzy średnią osiągnięć szkolnych  
a zmiennymi niezależnymi w grupie chłopców (N = 69)

r (X,Y) r2 t p Stała 
zal. Y

Nachylenie 
zal. Y

Wiek −0,10 0,011 −0,86 0,394 4,683 −0,046

Liczba rodzeństwa 0,06 0,004 0,52 0,608 3,843 0,056

Prężność 0,35 0,122 3,03 0,004 2,596 0,026

Spostrzegane wsparcie 0,12 0,015 1,00 0,322 3,533 0,015

Otrzymywane wsparcie 0,01 0,000 0,06 0,950 3,891 0,001

Komunikacja otwarta 0,17 0,028 1,37 0,175 3,385 0,016

Komunikacja z trudnościami 0,14 0,019 1,12 0,266 3,457 0,017

r – współczynnik korelacji Pearsona; r2 – współczynnik korelacji Pearsona kwadrat; t – war-
tość testu Studenta; p – poziom istotności; zal. – zmienna zależna

Analizując rezultaty zawarte w tabeli 11, stwierdzono występowanie 
tylko jednej istotnej statystycznie dodatniej przeciętnej korelacji pomię-
dzy średnią ocen szkolnych a prężnością chłopców (r = 0,35; p = 0,004). 
Można zatem uznać, że wraz ze wzrostem średnich wyników w zakresie 
prężności wzrastała również średnia ocen szkolnych w grupie badanych 
chłopców. Pozostałe uwzględnione w analizie zmienne jak: wiek, liczba 
rodzeństwa, spostrzegane wsparcie, otrzymywane wsparcie, komuni-
kacja otwarta oraz komunikacja z trudnościami nie łączyły się istotnie 
statystycznie ze średnią z ocen szkolnych w grupie badanych dziewcząt. 

Wyniki kolejnych analiz (tabela 12) przedstawiają korelacje pomiędzy 
zmiennymi niezależnymi i zostały wykonane, aby umożliwić opracowanie 
schematów na podstawie warstwowo przedstawionych współczynników  
korelacji.

Tabela 12 
Rezultaty analizy powiązań dwuwymiarowych między zmiennymi niezależnymi  
w grupie chłopców 

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7.

1. Wiek – 0,07 0,24* 0,11 −0,05 0,20 0,11

2. Liczba 
rodzeństwa 0,07 – 0,14 0,03 0,00 0,05 0,24*
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1. 2. 3. 4. 5. 6. 7.

3. Prężność 0,24* 0,14 – 0,63** 0,21 0,43** 0,21

4. Spostrzegane 
wsparcie 0,11 0,03 0,63** – 0,24* 0,63** 0,03

5. Otrzymywane 
wsparcie −0,05 0,00 0,21 0,24* – 0,33** 0,04

6. Komunikacja 
otwarta 0,20 0,05 0,43** 0,63** 0,33** – −0,20

7. Komunikacja 
z trudnościami 0,11 0,24* 0,21 0,03 0,04 −0,20 –

* p < 0,05; ** p < 0,001

Rozpatrując uzyskane zależności (tabela 12), okazało się, że nie we 
wszystkich przypadkach występujące związki cechowała istotność staty-
styczna. Wartości współczynników korelacji wykazały związek pomiędzy 
zmiennymi wiek a prężność ogólna (r = 0,24, p = 0,05). Pozostałe wyniki 
związków, które okazały się znaczące, to liczba posiadanego rodzeństwa 
a komunikacja z trudnościami (r = 0,24, p = 0,05). Ponadto, istotne związki 
uzyskano dla zależności między prężnością psychiczną a spostrzega-
nym wsparciem (r = 0,63, p < 0,001) oraz komunikacją otwartą (r = 0,43,  
p < 0,001). Otrzymano także znaczące związki dla zależności pomię-
dzy wsparciem spostrzeganym a aktualnie otrzymywanym wsparciem  
(r = 0,24, p = 0,05) oraz komunikacją otwartą (r = 0,63, p < 0,001). 

Na schemacie 6 pokazano, że bezpośrednio skorelowana ze średnią 
ocen szkolnych była jedna zmienna, tj. prężność (r = 0,35). Istotne sta-
tystycznie dodatnie korelacje stwierdzono natomiast pomiędzy zmienną 
komunikowanie się otwarte a prężnością oraz wsparciem od dziadków 
zarówno spostrzeganym, jak i otrzymywanym. Istotną korelację dodatnią 
zauważono także pomiędzy komunikowaniem się z trudnościami z rówie-
śnikami a liczbą posiadanego rodzeństwa. 

Tabela 12 (cd.)
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Schemat 6. Graficzne ujęcie analizowanych zależności w grupie badanych chłopców

W tabeli 13 zaprezentowano parametry modelu regresji oraz standa-
ryzowane wartości współczynników β. Na podstawie wartości obliczonych 
współczynników równania regresji można stwierdzić, że istotny wpływ na 
poprawę zmiennej zależnej Y (średnia ocen szkolnych) posiadają takie 
zmienne jak: wiek i prężność. Należy rozumieć, że jeżeli wartość zmiennej 
prężność wzrośnie o jeden punkt (o jedną jednostkę tej cechy), to wartość 
objaśnianej zmiennej Y (średnia ocen szkolnych) wzrośnie o 0,029 punktu, 
przy założeniu, że pozostałe zmienne nie ulegną zmianie. 

Tabela 13 
Parametry równania regresji dla średniej ocen szkolnych dla badanych chłopców

b* SE* b SE t(65) P

– – 3,841 0,875 4,39 0,000

Wiek −0,192 0,117 −0,083 0,051 −1,64 0,049

Prężność 0,392 0,117 0,029 0,009 3,35 0,001

b* – standaryzowany współczynnik regresji; SE* – błąd standardowy z b*; b – niestanda-
ryzowany współczynnik regresji; SE – błąd standardowy z b; t – wartość testu Studenta; 
p – poziom istotności
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Podsumowanie regresji zmiennej zależnej: średnia ocen szkolnych 
na półrocze:

Współczynnik regresji liniowej: R = 0,40;
Współczynnik determinacji skorygowany: R2 = 0,163;
Błąd std. estymacji: 0,68;
Istotność równania: F(2,65) = 6,04; p = 0,003.

Współczynniki β przedstawiono w kolumnie drugiej tabeli 13. Na pod-
stawie ich wartości można stwierdzić, że największy wpływ na poprawę 
zmiennej Y (średnia ocen szkolnych) ma zmienna prężność. Wyniki prze-
prowadzonego standaryzowanego równania regresji pokazują, że wraz 
ze wzrostem indeksu prężność o jedno odchylenie standardowe średnia 
ocen wzrośnie o 0,029 odchylenia standardowego. Wartość R2 wskazuje, 
że 16% (0,16) wariancji w zakresie wyników dotyczących średniej ocen 
szkolnych zostało wyjaśnione przez zmienne uwzględnione w modelu 
regresji. Zatem, rezultaty otrzymanych analiz wykazały, że zarówno wiek, 
jak i prężność stanowią istotne predyktory dla przewidywania osiągnięć 
szkolnych dla badanych chłopców. Wyniki przeprowadzonych analiz po-
zwalają na udzielenie twierdzącej odpowiedzi na drugie ze sformułowa-
nych pytań badawczych. 



6. Podsumowanie i dyskusja wyników

Sukces edukacyjny uczniów na wszystkich poziomach kształcenia 
jest współcześnie pożądany jak nigdy wcześniej. Szkoła stała się areną, 
na której odbywa się walka i rywalizacja o oceny, o przyjaciół, o to, kto 
lepiej wygląda, kto ma nowszy telefon czy droższe buty. Sukces szkolny 
to najczęściej uzyskany przez uczennicę/ucznia spektakularny wynik na 
świadectwie, związany z osiągnięciem zamierzonego celu. Czemu jest 
tak ważny? Kojarzy się bowiem z osiąganiem dóbr materialnych, życiem 
w luksusie, możliwością zdobycia wymarzonej pracy, swobodnego podró-
żowania po świecie, poznawania ciekawych ludzi, ze zdobyciem sławy czy 
wysokiej pozycji w hierarchii społecznej obudowanej różnymi przywilejami. 
Zakłada się, że jednym z uwarunkowań dążenia do osiągania sukcesu 
szkolnego jest powszechne w społeczeństwie polskim przekonanie o tym, 
że dochody i pozycja społeczna w dużej mierze zależą od poziomu wy-
kształcenia jednostki. Zjawisko to określane jest mianem merytokratyzmu 
(Domański, 2010). Motywacja osiągnięcia sukcesu edukacyjnego może 
być także powiązana ze spełnianiem aspiracji i oczekiwań płynących z naj-
bliższego środowiska wychowawczego (Kozłowski, Matczak, 2014). Inne 
wyjaśnienie odnosi się do poglądu o tym, że wykształcenie pełni funkcję 
autoteliczną. Niektórzy ludzie mogą uważać, że edukacja jest cenna ze 
względu na rozwój osobisty, zdobywanie wiedzy czy realizację zaintere-
sowań. Choć wydaje się, że na poziomie gimnazjum czy szkoły średniej 
to stosunkowo rzadko występująca motywacja.

W niniejszej monografii podjęto próbę określenia warunków osią-
gnięć szkolnych przy uwzględnieniu niektórych predyktorów psychospo-
łecznych, pochodzących ze sfery jednostki (prężność, wiek, płeć, licz-
ba rodzeństwa), z obszarów rodziny (spostrzegane wsparcie dziadków, 
otrzymywane wsparcie dziadków) i klasy szkolnej (otwarta komunikacja 
z rówieśnikami vs. trudności w komunikacji). Mając na uwadze specyfikę 
okresu dorastania, który wiąże się z istotnymi zmianami zachodzącymi 
we wszystkich sferach życia nastolatka, a szczególnie w emocjonalnej 
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i społecznej, za konieczne uznano poszukiwanie czynników wzmacnia-
jących młodzież w dążeniu do osiągnięcia szeroko rozumianego sukcesu 
szkolnego. Istotnym jest przekonanie by koncentrować uwagę nie tylko 
na ograniczaniu czy eliminowaniu czynników ryzyka drugoroczności, 
a bardziej uświadamiać i rozwijać te, które mogą facylitować prawidłowe 
sposoby radzenia sobie z trudnościami oraz osiąganie sukcesu w szkole.

Badania własne przeprowadzono wśród uczniów ze szkół gimnazjal-
nych i średnich, a głównym dążeniem autorek było udzielenie odpowiedzi 
na sformułowane pytania badawcze.

1.	 Czy występuje i jakiego jest typu zróżnicowanie w zakresie bada-
nych zmiennych jednostkowych (średnia ocen szkolnych wysta-
wionych na półrocze, liczba rodzeństwa, prężność, wiek), zmien-
nych rodzinnych (spostrzegane wsparcie dziadków, otrzymywane 
wsparcie dziadków) i zmiennych relacyjnych (otwartość komuniko-
wania się z rówieśnikami, trudności w komunikacji z rówieśnikami) 
w grupach adolescentów wyróżnionych ze względu na czynnik 
płci?

2.	 Czy występują i jakiego są rodzaju zależności wybranych zmien-
nych jednostkowych, zmiennych rodzinnych oraz zmiennych 
relacyjnych dotyczących ucznia z jego osiągnięciami szkolnymi 
(średnia ocen szkolnych wystawionych na półrocze)? 

3.	 Które z analizowanych wyznaczników jednostkowych, rodzinnych 
i relacyjnych pozwalają przewidywać osiągnięcia szkolne u bada-
nych adolescentów?

W celu starannego i rzetelnego rozpatrzenia poszczególnych zagad-
nień sformułowano dziewięć hipotez badawczych o węższym zasięgu. 
Pierwsza z nich zakładała występowanie istotnego zróżnicowania w zakre-
sie badanych wyznaczników psychospołecznych oraz osiągnięć szkolnych 
w grupach uczniów wyróżnionych ze względu na płeć (hipoteza 1).

Uzyskane wyniki potwierdziły sformułowane oczekiwanie (hipote-
za 1.1.), że osiągnięcia szkolne będą różnicowane przez płeć dorasta-
jących uczniów. Stwierdzono, że grupa dziewcząt uzyskała znacząco 
wyższą średnią dla ocen szkolnych niż badani chłopcy. Rezultat ten jest 
kongruentny z doniesieniami innych badaczy, którzy wskazują, że dziew-
częta w porównaniu z chłopcami są skłonne poświęcać więcej czasu na 
odrabianie prac domowych, a funkcjonując w klasie mniej przeszkadzają 
i rzadziej wagarują (Gromkowska-Melosik, 2011; Konarzewski, 2003; Lind-
berg, Hyde, Petersen, Linn, 2010; Skórska i in., 2017; Voyer, Voyer, 2014). 
Zauważono, że dziewczęta wykazują większe poczucie satysfakcji ze 
szkoły niż chłopcy (Okun, Braver, Weir, 1990). Przejawiają także wyższe 
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oczekiwania wobec siebie i są bardziej entuzjastycznie nastawione do 
kontynuowania edukacji (Barber, 1996). W literaturze przedmiotu potwier-
dzono, że wysiłek edukacyjny i osiągnięcia szkolne są bardziej typowe dla 
kobiecych zachowań (Cox, 2000) niż dla męskich. W wyniku badań prze-
prowadzonych przez Demie (2001) okazało się, że dziewczęta odnoszą 
większe sukcesy niż chłopcy podczas edukacji podstawowej i średniej, 
nawet w matematyce i naukach przyrodniczych, które tradycyjnie uwa-
żane są za przedmioty męskie. Badacze są zgodni, że czynnikiem, który 
w wielu badaniach okazuje się najsilniej związanym z rezultatami w nauce, 
jest płeć (Ai, 1999; Karwowski, 2005; Voyer, Voyer, 2014). Wydaje się, iż 
przyczyn lepszego powodzenia w sytuacjach szkolnych młodych kobiet 
upatrywać należy przede wszystkim w uwarunkowaniach motywacyjnych 
i zaangażowaniu niż różnicach w zdolnościach. 

W kolejnych hipotezach oczekiwano, że prężność adolescentów, 
spostrzegane wsparcie i otrzymywane wsparcie, komunikowanie się 
otwarte i komunikowanie się z trudnościami z rówieśnikami w grupach 
wyróżnionych w oparciu o kryterium płci będą w odmienny sposób współ-
decydować o osiągnięciach szkolnych młodzieży (hipotezy 1.2, 1.3, 1.4, 
1.5, 1.6, 1.7). Uzyskane rezultaty badań pozwoliły potwierdzić jedynie 
założenie hipotezy 1.5. Dziewczęta z badanej grupy osiągnęły bowiem 
wyższe wyniki średnie w zakresie otwartej komunikacji z rówieśnikami 
niż chłopcy. Interpretując otrzymany wynik, można stwierdzić, że jest on 
spójny z rezultatami innych badaczy. Ustalili oni, że w porównaniu do 
chłopców dziewczęta mają wyższe osiągnięcia szkolne i są bardziej usa-
tysfakcjonowane ze szkoły (Okun, Braver, Weir, 1990). Stąd dla dziewcząt 
szkoła może stwarzać przyjazną nauce przestrzeń i dawać wiele moż-
liwości rozwoju oraz kształtowania więzi z rówieśnikami. Wskazuje się, 
że dziewczęta podkreślają swoje związki z innymi, podczas gdy chłopcy 
bardziej akcentują swoje dążenie do niezależności (Cross, Madson, 1997).

Następny etap przeprowadzonych analiz miał na celu określenie, czy 
występują i jakiego są rodzaju związki średniej ocen szkolnych ze zmien-
nymi niezależnymi. Okazało się, że ujawnione zależności miały oczeki-
wany kierunek, choć zaznacza się, że były słabe. Wyższa średnia ocen 
wiązała się z większym nasileniem prężności, a także ze spostrzeganym 
wsparciem i otrzymywanym wsparciem (hipotezy 2, 3 i 4). Natomiast zwią-
zek o charakterze ujemnym wystąpił między liczbą rodzeństwa a średnią 
ocen szkolnych (hipoteza 8). Hipotezy 5, 6 i 7 nie zostały potwierdzone 
w badaniach własnych. 

Otrzymane rezultaty badań znajdują potwierdzenie w literaturze 
przedmiotu. Wystąpienie dodatniej zależności odnoszącej się do związku 
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prężności – rozumianej jako możliwość utrzymania zdolności przezwy-
ciężania problemów oraz własnych słabości, a także adekwatna reaktyw-
ność pomimo zagrożenia (Ogińska-Bulik, Juczyński, 2011) – ze średnią 
ocen jest zgodna z oczekiwaniami. Jak podają badacze, wysoki poziom 
prężności warunkuje także udane relacje interpersonalne oraz dojrzałość 
emocjonalną i społeczną, uważane za niezbędne w środowisku szkolnym, 
bowiem warunkujące osiągnięcie sukcesu edukacyjnego (Cicchetti, Lu-
thar, 2000; Smulczyk, 2016; Żmuda, Sękowski, Szymczak, 2021).

Z kolei wyższe średnie ocen w sytuacji wysokiego poziomu wsparcia 
spostrzeganego i otrzymywanego mogą świadczyć o zaangażowaniu śro-
dowiska rodzinnego, w tym dziadków, w proces edukacyjny dorastającego 
i podejmowaniu działań sprzyjających osiąganiu dobrych wyników (Ko-
łażyk, 2020; Wawrzyniak, 2011). W literaturze przedmiotu opisano wiele 
badań wskazujących na znaczącą rolę szeroko rozumianego wsparcia 
w osiąganiu sukcesu szkolnego (Chowdry, Crawford, Goodman, 2011; 
Napora, 2019; Obuchowska, 2005; Teleon, Włoszczak-Szubzda, 2019; 
Wilski, 2010; Zieliński, 2018; Zawadzka, 1998). Szczególnie w rodzinach 
monoparentalnych udzielane przez dziadków wsparcie stanowi suplement 
opieki rodzicielskiej i przyczynia się do podniesienia dobrostanu wnuków 
(Napora, 2019). Stwierdzono, że dzieci z rodzin z jednym rodzicem, które 
mieszkały wspólnie z dziadkami w gospodarstwie domowym, częściej 
kończyły szkołę wyższą – w porównaniu do tych, które nigdy nie mieszkały 
z dalszą rodziną (Aquilino, 1996). 

Objaśniając rezultaty badań własnych, wskazujących, że większa 
liczba rodzeństwa wiąże się z osiąganiem przez uczniów i uczennice 
niższej średniej ocen szkolnych, można powołać się na doniesienia innych 
badaczy (Blake, 1981; Konarzewski, 2014; Makarewicz, 1996; Napora, 
Pękala, 2014a). Dowiedziono bowiem, że związek pomiędzy liczbą dzieci 
w rodzinie a osiągnięciami szkolnymi ma charakter pośredni. Wskazuje się 
na znaczenie różnego rodzaju utrudnień o charakterze zewnętrznym lub 
wewnętrznym. Do pierwszej z wymienionych grup utrudnień należą wszel-
kie ograniczenia możliwości zdobywania wiedzy, np. mniejsza dostępność 
rodziców, niedostatek w posiadaniu książek i pomocy dydaktycznych, 
rzadsze obcowanie z kulturą wyższa, np. wizyty w teatrze, muzeach, brak 
wyjazdów i podróży. Z kolei drugi typ utrudnień może wynikać z pierw-
szego. Dzieci mogą wybierać wariant kariery życiowej, w którym rola 
edukacji jest zredukowana, a brak systematycznego stymulowania ich 
rozwoju intelektualnego zróżnicowanymi bodźcami edukacyjnymi może 
działać ograniczająco na predyspozycje do uczenia się (np. na poziom in-
teligencji) (Konarzewski, 2014). Interesujący model teoretyczny opisujący 
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zależności między wielkością rodziny a poziomem wykształcenia dzieci 
opracowała Blake (1981). Zgodnie z założeniami modelu rozproszenia 
zasobów rodzinnych przyjmuje się, że im więcej jest dzieci w rodzinie, tym 
rodzina jest mniej zasobna w dobra materialne, kulturalne (np. książki, 
komputery), emocjonalne (troska i interakcje) oraz społeczne (zaanga-
żowanie w sprawy dzieci), które przypadają na każde z nich. Wskutek 
tego rozproszenia obniża się jakość ich funkcjonowania, np. w zakresie 
uzyskiwanego wykształcenia. Doniesienia z badań wskazują na słuszność 
konfirmowaną wieloma badaniami, np. w USA (Blake, 1981) czy w Tajlan-
dii (Knodel, Wongsith, 1991, za: Konarzewski, 2014). Na polskim grun-
cie, w badaniach Makarewicz (1996) przeprowadzonych wśród uczniów 
w wieku wczesnoszkolnym, potwierdzono zależność między wyobraźnią 
przestrzenną a liczbą dzieci w rodzinie. Niższe wyniki w teście osiągnęli 
uczniowie z rodzin wielodzietnych (z czworgiem i większą liczbą dzieci) 
oraz jedynacy. Interesujące wyniki badań w zakresie znaczenia poziomu 
zaangażowania rodziców w pomoc edukacyjną dziecku otrzymali Trusty, 
Plata i Salazar (2003). Autorzy dowiedli, że zaangażowanie rodziców 
w proces edukacji dziecka miało największe oddziaływanie na jego osią-
gnięcia szkolne, przewyższając w tym zakresie ważność czynników takich 
jak: status społeczno-materialny, doświadczenie szkolne dziecka oraz jego 
samoocena. Stwierdzono, że rodzice o wyższym poziomie wykształcenia 
oczekują od dzieci ukończenia studiów wyższych, a ponad 30% traktuje 
ten poziom jako jedyny z możliwych. Uważa się, że w ten sposób rodzice 
dążą do osiągnięcia przez ich dzieci poziomu wykształcenia, który ich 
opisuje lub wyższego (Kozłowski, Matczak, 2014). Zauważono, że zaan-
gażowanie rodziców w proces edukacji dziecka i ujawniane przez nich 
aspiracje edukacyjne wiążą się z lepszymi rezultatami nauczania ich dzieci 
(Chowdry, Craftford, Goodman, 2011; Szczupał, 2000). Niemniej jednak, 
w rodzinach wielodzietnych, jak i małodzietnych rodzice mają tylko dwie 
pary oczu, dwie ręce i ograniczone zasoby uwagi, co powoduje, że ich 
dostępność dla dzieci na wymiarach emocjonalnym i fizycznym często 
może być ograniczona. 

W odniesieniu do ostatniej hipotezy (9) zakładającej, że analizowane 
predyktory będą współdecydować o osiągnięciach szkolnych badanych 
uczniów, także przy uwzględnieniu grup wyróżnionych w oparciu o czyn-
nik płci, można stwierdzić, że w świetle wyników badań własnych została 
ona potwierdzona. Otrzymane rezultaty analizy regresji przeprowadzonej 
dla całej grupy uczniów pozwalają zauważyć, że zmienne takie jak wiek, 
płeć i prężność w znaczący sposób wyjaśniają wariancję w zakresie osią-
gnięć szkolnych badanych uczniów. Natomiast biorąc pod uwagę wartości 
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współczynników β wskazano, że największy wpływ na wzrost średniej 
ocen posiada zmienna prężność.

Rozpatrując wyniki uzyskane w analizach regresji, osobno dla grup 
dziewcząt i chłopców, prowadzących do oszacowania predyktorów osią-
gnięć szkolnych stwierdzono, że w grupie dziewcząt można wyliczyć 
więcej wskaźników osiągnięć szkolnych (choć o słabej sile) niż w grupie 
chłopców. Zaliczają się tu takie determinanty średniej ocen szkolnych, jak 
liczba rodzeństwa, prężność oraz komunikacja z trudnościami w odnie-
sieniu do rówieśników. Podkreśla się, że w tym kontekście zmiennej ko-
munikacja z trudnościami przypisuje się największe znaczenie. W grupie 
chłopców ze wzrostem średniej ocen współwystępowały dwie zmienne,  
tj. wiek i prężność, przy czym prężność silniej determinowała wzrost śred-
niej ocen szkolnych.

Odnosząc się do otrzymanych rezultatów badań, można stwierdzić, 
że większe nasilenie prężności sprzyja osiąganiu przez badanych uczniów 
wyższych ocen w szkole. Prężność psychiczna wykazuje związek z kom-
petencjami osobistymi, wytrwałością, zaufaniem do własnej intuicji, tole-
rancją negatywnego afektu, pozytywną akceptacją zmian i bezpiecznymi 
relacjami. To sugeruje, że uwzględniając równocześnie wpływ wszystkich 
analizowanych predyktorów, głównie prężność istotnie wiąże się z suk-
cesami szkolnymi chłopców. Natomiast w grupie dziewcząt jest to inna 
zmienna, tj. komunikacja z trudnościami z rówieśnikami. Uzyskane wyniki 
badań korespondują z doniesieniami innych badaczy, wskazującymi, że 
wprawdzie dziewczęta akcentują swoje związki z innymi, to jednak chłopcy 
częściej podkreślają swoją niezależność (Cross, Madson, 1997).

W świetle powyższych rozważań zasadnym wydaje się nawiązanie do 
wymiarów Wielkiej Dwójki, czyli wspólnotowości oraz sprawczości, uwa-
żanych za jedne z istotniejszych determinant procesów oceny i zachowań 
społecznych. Psychologowie postrzegają je jako podstawowe kategorie 
opisu ludzi poprzez wyjaśnianie przyczyn danego zachowania oraz innych 
mechanizmów psychospołecznych odpowiadających za ludzkie działania 
i poglądy. Wspólnotowość, inaczej określana dymensją ciepło, wiąże się 
z moralnym i społecznym funkcjonowaniem ludzi oraz oszacowaniem, 
czy ich działania przynoszą zyski czy straty. Ludzi zorientowanych wspól-
notowo opisują motywy intymności i afiliacji. Typowe dla nich cechy to: 
życzliwość, wyrozumiałość, opiekuńczość, skłonność do kompromisu oraz 
wrażliwość (Wojciszke, Szlendak, 2010).

Z kolei sprawczość rozumiana jest jako kompetencja, obejmująca 
sprawczość i dążenie do osiągnięcia celu oraz rozpoznanie czy podjęte 
działania mają dla jednostki pozytywne bądź negatywne skutki. Osoby 
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sprawcze charakteryzowane są przez motywy osiągnięć, dominacji i nie-
zależności. Opisują je takie cechy jak: pewność siebie, skuteczność, kon-
sekwencja, ambicja, energia, przedsiębiorczość, siła woli, sprawność, 
przywódczość, siła przekonywania, przebojowość, zaradność, zdecydo-
wanie (Wojciszke, Szlendak, 2010).

Biorąc pod uwagę współwystępowanie prężności z wysoką średnią 
ocen szkolnych w grupie chłopców, można sformułować ostrożne zało-
żenie, że wiąże się ona ze sprawczością. Natomiast rozpatrując ujemne 
współwystępowanie trudności w komunikacji z rówieśnikami ze średnią 
ocen szkolnych w grupie dziewcząt, można się zastanowić, na ile wiąże 
się ona z wymiarem wspólnotowości. Gdyby tak przyjąć, to tym samym 
potwierdzona zostaje teza Wojciszke (2010) o częstszym przejawianiu 
przez kobiety orientacji wspólnotowej, natomiast przez mężczyzn orien-
tacji sprawczej. Możliwe, że dziewczynki będąc bardziej nastawionymi na 
relacyjne aspekty w grupie klasowej niż chłopcy, osiągają niższe wyniki 
w szkole w sytuacji, gdy pojawiają się trudności w komunikacji z rówie-
śnikami. Dziewczynki wyrażające większą chęć współpracy szczególnie 
w grupie szkolnej, będąc bardziej wrażliwymi na doświadczanie transgre-
sji w relacjach interpersonalnych, wynikające z nich konflikty i napięcia 
występujące w zależnościach międzygrupowych, silniej przeżywają tego 
typu okoliczności, co może w większym stopniu niż u chłopców przekładać 
się na wyniki szkolne. Dlatego potencjalnie środowisko szkolne może 
zaoferować dziewczętom wiele możliwości rozwoju i aktywności, których 
celem jest kształtowanie bliskich relacji z rówieśnikami, facylitując w ten 
sposób ich sukcesy edukacyjne. Z kolei chłopcy, postrzegani jako bardziej 
sprawczy, ukierunkowani na realizację indywidualnych dążeń czy potrzeb 
oraz w mniejszym stopniu identyfikujący się z grupą klasową wykazują 
tendencję do jednoznacznego określenia własnego „Ja”. 

Mając świadomość, że dorastanie jest czasem transformacji, reor-
ganizacji w relacjach rodzinnych, wiekiem oporu i wzmagania się napięć 
pomiędzy młodzieżą a rodzicami, to okres ten może prowadzić do zmniej-
szenia poziomu pozytywnych relacji i zwiększenia dystansu pomiędzy 
rodzicem a dorastającym (Napora, Pękala, 2014b, s. 373). Analizując 
wszechstronne oddziaływanie rodziców na dziecko (we wszystkich okre-
sach jego życia), odbywa się ono w sposób świadomy jako zamierzona 
praca wychowawcza. Oddziaływanie niektórych predyktorów osiągnięć 
szkolnych u badanych uczniów, niezamierzenie wyrażające się w ich wza-
jemnych stosunkach, niejednokrotnie odgrywa w tych interakcjach dużo 
większą rolę (Napora, 1995). Dorastająca młodzież zwraca się także 
w kierunku świata społecznego reprezentowanego przez rówieśników 
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i tworzy związki przyjacielskie, w których znajduje wsparcie (Ścibisz, 
2007, s. 85). Podkreśla się zatem znaczenie otoczenia społecznego dla 
prawidłowego przebiegu rozwoju emocjonalno-społecznego adolescen-
tów, którzy poszukując filarów własnej tożsamości, odnoszą się do grupy 
społecznej. Ich działania mają na celu przejście od egocentryzmu do 
socjocentryzmu (określenie Ireny Obuchowskiej), ujętego jako poczucie 
przynależności do współtworzonej społeczności.

Z reguły odporność psychiczna oraz relacje rodzinne działają jako 
ważne zasoby osobowe i społeczne dla rozwoju pozytywnych postaw 
szkolnych. W badaniach własnych potwierdzono ważność odporności 
psychicznej dla kształtowania pozytywnych efektów rozwojowych. Warun-
kuje ona wyższy poziom realizacji zadań rozwojowych, a także wyższy 
poziom sukcesu szkolnego. 

Interpretując przedstawione wyniki badań własnych, należy zwrócić 
uwagę na pewne ograniczenia. Głównie odnoszą się one do kwestii liczeb-
ności i struktury badanej grupy, przyjęcia korelacyjnego modelu badań 
oraz wykorzystania narzędzi opisowych.

Jedno z ograniczeń badań własnych dotyczy liczebności i struktury 
badanej grupy. W badaniach uczestniczyło 190 uczniów w okresie ado-
lescencji, dziewczęta stanowiły 69,6% (N = 121) próby. Oznacza to, że 
próby nie udało się zrównoważyć ze względu na czynnik płci. W konse-
kwencji rezultaty pochodzące z części analiz można uznać za nie w pełni 
konkluzywne. Zatem w kolejnych badaniach należy zaplanować większą 
liczebność próby, większe jej zróżnicowanie oraz zachowanie wyważo-
nych proporcji między kobietami i mężczyznami. Działanie to poprawi 
obraz wyników w zakresie analizowanych predyktorów oraz przyczyni się 
do ustalenia czy aktualne wnioski mogą być uogólnione na inne grupy 
wiekowe.

Innym ograniczeniem prezentowanych badań jest przyjęty model 
badań korelacyjnych. Sprawia on, że nie można z pewnością wnioskować 
o tym, które zmienne są „skutkiem”, a które „przyczyną”. W opinii Brze-
zińskiego empiryczna weryfikacja rozpatrywanych zależności wymaga 
przeprowadzenia badań longitudinalnych (Brzeziński, 2019).

Ostatnim z wymienionych obszarów do rozwoju w projektowaniu ba-
dań psychologicznych jest aspekt zastosowania narzędzi samoopisowych. 
Zauważa się, że choć są one powszechnie uznawane i akceptowane 
oraz cechują je prawidłowe właściwości psychometryczne, to obarcza 
je podatność na czynniki sytuacyjne. Stanowi to impuls do rozważenia 
wykorzystania metod jakościowych w kolejnych badaniach. Poza tym za-
leca się, by w przyszłych badaniach przeanalizować bardziej obiektywne 
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narzędzia wykorzystane do mierzenia osiągnięć, jak np. wyniki testów, 
liczba rozwiązanych zadań czy treść przygotowywanych wypracowań. 

W krytycznej ocenie badań własnych pojawiała się także kwestia 
podjęcia w dalszych badaniach problematyki skoncentrowanej na określa-
niu wartości rodzinnych oraz wykrywaniu zachowań rodziców i dziadków, 
które wspomagają osiągnięcia szkolne i pozytywne przystosowanie się 
dziecka do warunków szkoły. Posiadanie danych tylko na temat rodza-
jów wsparcia od dziadków ujętych z perspektywy wnuków, a nie od sa-
mych dziadków oznacza, że nie można było rozważyć takich czynników 
jak: wiek, stan zdrowia, status zatrudnienia dziadków, mieszkanie czy 
nie mieszkanie dziadków w rodzinach ze swoimi dziećmi lub nawet jeśli 
wspólne mieszkanie w rodzinach, to jaka była jakości relacji z adolescen-
tem w czasie przeprowadzenia badań. Podejmowanie decyzji na temat 
udzielanego wsparcia lub opieki nad wnukami może zależeć od tego, 
w jakim stopniu zaangażowanie dziadków, w porównaniu do innych źródeł 
pomocy, facylituje prowadzenie rodziny.

Pomimo tych ograniczeń, uważa się, że przedstawione rezultaty ba-
dań stanowią wkład w literaturę na temat osiągnięć szkolnych. Młodzież 
spędza dużo czasu w szkole, dlatego ważne jest, aby zrozumieć kiedy (lub 
czy w ogóle) dorastający cieszą się z chodzenia do szkoły i oceniają jej 
środowisko przychylnie. Kształcenie szkolne poza przekazywaniem wie-
dzy przedmiotowej powinno przecież obejmować umiejętności transwer-
salne, jak np. umiejętność pracy zespołowej, myślenie lateralne, i rozwijać 
pozytywne nastawienie do procesu kształcenia. Podczas rozwiązywania 
tego problemu ważne jest sprawdzenie satysfakcji ze szkoły w odniesieniu 
do postrzegania siebie i kształtowania cech za pomocą wielopoziomo-
wego modelowania. W ten sposób mogą być gromadzone wiarygodne 
i systematyczne informacje o determinantach i procesach satysfakcji ze 
szkoły. Rozpatrując uzyskane wyniki badań, wydaje się, że poza upo-
rządkowaniem i uzupełnieniem dotychczasowej wiedzy psychologicz-
nej jednocześnie generują one kolejne pytania i wyznaczają nowe pola 
badawcze. 

W obszarze badań nad sukcesem edukacyjnym uczniów pojawia się 
wiele pytań, np. o czynniki decydujące o tym, że sukces w edukacji z per-
spektywy uczennicy/ucznia oznacza to samo, co w rozumieniu nauczy-
ciela? Jakie zmienne w głównej mierze warunkują osiągnięcie sukcesu 
edukacyjnego? Czy któreś z nich mają priorytetowe znaczenie nad inny-
mi? Jak sobie radzić z presją, np. rodzinną, by osiągnąć, ale też potrafić 
utrzymać sukces szkolny przez kilka lat? Jak, będąc człowiekiem sukcesu 
edukacyjnego, radzić sobie w grupie rówieśniczej i mieć przyjaciół? Biorąc 
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pod uwagę, że na wyniki osiągane przez młodzież w szkole oddziałuje 
wiele innych czynników, byłoby dobrze, aby dalsze badania skupiały się 
na cechach osobowych takich jak temperament, regulacja emocjonalna, 
motywacja do osiągnięć szkolnych oraz na czynnikach społecznych np. re-
lacjach z nauczycielami czy wychowawcami. Warto podkreślić, że niektóre 
nieuwzględnione w badaniach czynniki mogą mieć znaczenie dla związku 
z osiągnięciami szkolnymi, zwłaszcza dla dziewcząt. Między innymi at-
mosfera szkolna, oczekiwanie osiągnięć czy aspekty wysiłku szkolnego. 
Warto także zasugerować znaczenie tych zmiennych w zależności od 
etapu edukacyjnego. Jednak wykorzystanie potencjału zależy również 
od wytrwałości, systematyczności, motywacji w realizacji zadań.  

Ze względu na rozległość zagadnień blisko powiązanych z problematy-
ką osiągnięć szkolnych przyjmuje się jej wyjątkowo złożony i skomplikowany 
charakter. Z perspektywy badacza oznacza to, że nie sposób w jednym 
badaniu uwzględnić wszystkich zmiennych oraz ująć wszystkich zależności 
pozwalających w pełnym stopniu opisać i wyjaśnić badany problem. 

Aplikacyjne walory wyników badań

W monografii przytoczono opinie badaczy na temat fenomenu pręż-
ności – odporności na negatywne doświadczenia i przeciwności losu, 
umiejętności radzenia sobie z trudami życia, zdolności powrotu do równo-
wagi psychicznej i społecznej funkcjonalności po stresujących i trudnych 
zdarzeniach (Napora, Pękala, 2014b, s. 382). Zwrócono przy tym uwagę 
na wyróżnione przez badaczy czynniki wspomagające odporność oraz 
proces powrotu do równowagi. Wśród nich ważne miejsce zajmowały 
więzi z rodziną, przyjaciółmi, rówieśnikami. Zatem wyraźnie należy pod-
kreślić, że otwartość w komunikowaniu się i wsparcie społeczne udziela-
ne dorastającym uczniom przez dziadków, jak również korzystne relacje 
z grupą rówieśniczą można ujmować jako czynniki wspomagające zdol-
ność do utrzymywania równowagi psychicznej, zwłaszcza emocjonalnej. 
Sprawa ta staje się ważna w czasie dorastania, który wiąże się z wieloma 
zakłóceniami, problemami wychowawczymi czy niebezpieczeństwami. 
Natomiast, gdy zachodzą pozytywne relacje między dziadkami a wnukami, 
których miarą jest okazywane wsparcie i pozytywne komunikowanie się, 
a młodzież doświadcza życzliwości w klasie szkolnej ze strony rówie-
śników, staje się to źródłem sukcesów szkolnych. Owe uwarunkowania 
można uznać za czynnik sprzyjający prężności – chroniący młodzież przed 
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wejściem w „złe towarzystwo”, bądź pozwalający na uniknięcie życiowych 
błędów (Napora, Pękala, 2014b, s. 383).

Rezultaty badań własnych stanowią podstawę do zrozumienia zna-
czenia niektórych zmiennych, mogących oddziaływać na poziom osiągnięć 
szkolnych uczniów. Otrzymane wyniki sugerują, że prężność może być 
atrakcyjna jako konstrukt dla badaczy pracujących z rodziną oraz w ob-
szarze edukacji. Kluczowe znaczenie mogą mieć działania mające na 
celu rozwijanie pozytywnych zasobów uczniów i ich rodzin podczas pracy 
wychowawczej, dydaktycznej, profilaktycznej oraz terapeutycznej. Dzięki 
nim dorastający stają się bardziej odporni na działanie czynników ryzyka, 
a w konsekwencji lepiej przygotowani do funkcjonowania w świecie real-
nych zagrożeń (Borucka, Ostaszewski, 2008). 

Wyniki jednoznacznie wskazały na konieczność rozróżnienia od-
działywań prewencyjnych oraz kompensacyjno-korekcyjnych pod kątem 
płci i doświadczeń dorastających. Warto także zaznaczyć, że kolejny 
raz potwierdzono niektóre predyktory osiągnięć szkolnych u badanych 
uczniów, znaczenie odporności psychicznej jako czynnika chroniącego 
oraz znaczenie oddziaływań rodzinnych i relacyjnych dla procesu bu-
dowania zadowolenia ze szkoły w wymiarze sukcesów szkolnych. Wy-
daje się, że uczniowie mogą potrzebować pomocy w zrozumieniu, jak 
rozpoznać wczesne oznaki trudności w komunikacji z rówieśnikami 
i zapewnić odpowiednie, terminowe interwencje dzieciom i młodzieży. 
Drugie wyzwanie, które warte jest rozważenia dotyczy relacji pomiędzy 
adolescentem a rówieśnikami (grupą klasową). Należy podkreślić zna-
czenie proaktywnego rozwiązywania potencjalnie przeciwnych relacji dla 
powodzenia zarówno wczesnego wykrycia problemów dostosowawczych 
uczniów, jak i odpowiednich interwencji dla nich. Warto pomyśleć, w jaki 
sposób wspomniane wyżej wyzwania mogą znacznie zwiększyć ryzyko 
zagrożenia niepowodzeniami szkolnymi wśród adolescentów i jak można 
to złagodzić poprzez oparte na dowodach interwencje na poziomie insty-
tucjonalnym. Szkoły muszą zapewniać stałe wsparcie dla uczniów, którzy 
ponoszą konsekwencje trudności w komunikowaniu się z rówieśnikami 
oraz odczuwają brak możliwości zaspokajania potrzeb emocjonalnych 
przez grupę. Rodzice często bowiem mają trudności ze znalezieniem spo-
sobów na aktywne zaangażowanie się w życie swoich dzieci. Warto jeszcze 
raz podkreślić, że rówieśnicy niezmiennie stanowią ważne źródło wpływu 
na zachowania nastolatków, a rodzice jedynie mogą w pewien ograniczony 
sposób oddziaływać na rozwój przyjaźni pomiędzy nastolatkami.

Mając na uwadze, że zmiany związane z odpornością psychiczną 
i jakością komunikacji uczniów mogą pozytywnie oddziaływać na ich 



Psychologiczne uwarunkowania osiągnięć szkolnych uczniów110

osiągnięcia szkolne, warto na tych obszarach koncertować się w pracy 
psychologicznej. Uświadamiając sobie, że wielu uczniów ma problemy 
z akceptacją zaistniałej sytuacji, czują się odrzuceni i reagują negatyw-
nym zachowaniem. Dlatego świadomość znaczenia wspierających relacji 
uczniów podkreśla pilną potrzebę całościowego spojrzenia psychologów 
szkolnych podczas konsultacji z rodzicami i nauczycielami w kwestii pro-
blemów związanych z osiągnięciami dzieci i młodzieży. Stąd przekonanie, 
że w pracy wychowawczej należy przede wszystkim zwrócić uwagę na 
kilka ważnych kwestii (tabela 14).

Tabela 14 
Zasadnicze kierunki pracy wychowawczej

Zasadnicze kierunki pracy wychowawczej

Ścisła współpraca z rodzicami (rodziną), dzięki czemu można poznać sytuację rodzinną 
wychowanków, a także przenieść pozytywne oddziaływania także na środowisko domowe 
(tzw. sojusz rodzinno-szkolny)

Zwracanie się o poradę do specjalistów, którzy pomogą w wyborze właściwych metod 
postępowania z adolescentami

Stosowanie wzmocnień pozytywnych i zauważanie nawet najmniejszych zmian na lep-
sze w zachowaniu uczennic i uczniów

Uważne obserwowanie zachowań uczniów i szybkie reagowanie na jakiekolwiek sytuacje 
problemowe, nie pozwalając się im pogłębić

Podejmowanie starań, by zauważać, doceniać i podkreślać zalety uczennic i uczniów

Działania na rzecz uczniów w dużej mierze prowadzone są w szko-
łach przez nauczycieli, zatem warto pamiętać, by w treści programów 
profilaktycznych umieszczać obszary wskazane do rozwoju przez tę 
grupę zawodową. Należą tu kompetencje komunikacyjne, metodyczno- 
-dydaktyczne oraz organizacyjne. Do zakresu kompetencji komunikacyjnych, 
związanych z umiejętnością nawiązywania i podtrzymywania relacji, należą 
kształtowanie i wzmacnianie umiejętności przedstawionych w tabeli 15.

Tabela 15 
Obszary rozwoju w zakresie kompetencji komunikacyjnych

Umiejętności w zakresie kompetencji komunikacyjnych

Decentralizacja punktu widzenia

Rozwijanie umiejętności społecznych, takich jak: poszanowanie różnych opinii, przeko-
nywanie, wyjaśnianie
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Otwieranie się na nowe poglądy

Radzenie sobie i umiejętność rozwiązywania konfliktów

Aktywne słuchanie

Tworzenie przyjemnej i serdecznej atmosfery, wzbudzającej zaufanie, a nie dystans

Wdrażanie komunikacji empatycznej i nieformalnej

Zachęcanie do prawdziwego zaangażowania

Źródło: opracowanie własne na podstawie Aleksiunaite i in. (2018). 

W zakresie kompetencji metodycznych i dydaktycznych szczególny 
akcent należy położyć na rozwijanie u nauczycielek i nauczycieli umie-
jętności wymienionych w tabeli 16.

Tabela 16 
Obszary rozwoju w zakresie kompetencji metodycznych i dydaktycznych

Umiejętności w zakresie kompetencji metodycznych i dydaktycznych

Prowadzenie obserwacji werbalnych i niewerbalnych interakcji komunikacyjnych

Uruchomienie procesu samooceny zachowań

Obserwowanie zachowań, interpretowania dynamiki grupy i prowadzenia grupy

Obserwowanie zachowań u dzieci, w celu poprawy poziomu ich kształcenia

Odgrywanie kierowniczej roli edukacyjnej

Koordynowanie działań dużych i małych grup, pracy indywidualnej

Promowanie zdolności ucznia w celu samooceny

Zwiększenie poziomu odpowiedzialności uczniów

Promowanie zdolności ucznia w celu samooceny

Rekonstrukcja ścieżki działań integracyjnych prowadzonych w ciągu roku i promowanie 
refleksji nad nią we współpracy z uczniami, nauczycielami i rodzicami

Znajomość technologii informacyjnych

Źródło: opracowanie własne na podstawie Aleksiunaite i in. (2018). 

Natomiast w zakresie kształtowania i umacniania kompetencji organi-
zacyjnych u nauczycieli warto skoncentrować się na umiejętnościach 
przedstawionych w tabeli 17.
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Tabela 17 
Obszary rozwoju w zakresie kompetencji organizacyjnych

Umiejętności w zakresie kompetencji organizacyjnych

Staranne przygotowanie przestrzeni i zarządzanie czasem pracy

Organizowanie zajęć w zintegrowany sposób wraz z planowaniem dydaktycznym

Przygotowanie przestrzeni i organizowanie czasu na koordynację zajęć klasowych z za-
jęciami szkolnymi

Przydzielenie ról i zadań oraz rozdawanie ich wszystkim osobom

Zorganizowanie „archiwum pamięci”, w którym gromadzona jest dokumentacja dotyczą-
ca „najlepszych praktyk włączających”

Źródło: opracowanie własne na podstawie Aleksiunaite i in. (2018). 

Uważa się, że w celu poprawy sytuacji wszystkich uczennic i uczniów, 
a także oddziaływania na ich osiągnięcia szkolne należy realizować cele, 
które wiążą się z edukacją włączającą, umacniającą integracyjny kontekst 
szkoły. Jak uważa Koichiro Matsuura Dyrektor Generalny UNESCO „Do-
bra edukacja – to edukacja włączająca, zapewniająca pełne uczestnictwo 
wszystkim uczniom, niezależnie od płci, statusu społecznego i ekono-
micznego, rasy, miejsca zamieszkania, niepełnosprawności, wieku czy 
wyznania” (za Szumski, 2010).

Przedstawione w monografii rezultaty badań dotyczą wskazania 
czynników ochronnych, prowadzących do zrównoważonego rozwoju 
i przeciwdziałania wykluczeniu społecznemu uczniów nieodnoszących 
sukcesów szkolnych. Uzyskane rezultaty badań własnych mogą stanowić 
bazę naukową do wypracowywania optymalnych metod pomocy uczniowi, 
w efekcie zapobiegających jego marginalizacji społecznej. Dodatkową 
inspiracją prezentowanych badań jest dyskusja na temat czynników 
wyznaczających osiągnięcia szkolne dorastającej młodzieży. Ponad-
to, otrzymane wyniki wydają się ważne dla rozwoju teorii psychologii 
społecznej edukacji, jak i pedagogiki (zagadnień związanych z wycho-
waniem dzieci i młodzieży ogólnie). Rezultaty mogą stanowić ważne 
zalecenie dla specjalistów zajmujących się zarówno rodzinami, jak i śro-
dowiskiem szkolnym, a współpraca pomiędzy tymi środowiskami może 
być kluczem do sukcesu ucznia.
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