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Pochwaty 1 krytyka od nauczyciela a bezradnos¢
intelektualna z matematyki 1 jezyka polskiego u dziewczat
1 chtopcow w okresie wczesnej adolescencji

Praise and Criticism from the Teacher and Intellectual Helplessness
in Mathematics and Polish Language among Girls and Boys in Early
Adolescence

Abstract. Learning a variety of school subjects may involve experiencing repeated inability to
perform tasks effectively despite one’s efforts. The negative consequences of such experiences
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are called intellectual helplessness (Sedek, 1995). One of the factors relevant to its occurrence
may be the feedback provided by the teacher.

The main aim of the study was to determine whether there is a relationship between the fre-
quency and type of praise and criticism formulated by Polish language teachers or mathematics
teachers and intellectual helplessness in a given subject, as well as to examine gender differences
in this respect.

A total of 381 (193F and 188M) students aged 12—16 years participated in the study. Two
methods were used: the School Communication Questionnaire (Bak, 2016) and the Intellectual
Helplessness Scale in versions for Polish language and mathematics (Sedek, 1995).

The results indicate that girls and boys do not differ in the level of intellectual helplessness in
both subjects. However, in the group of girls, the intensity of intellectual helplessness in mathemat-
ics increases with age. Boys experience a wider variety of ineffective feedback from the teacher
than girls. The level of intellectual helplessness in students in both subjects decreases along with

the increase in the praise and reduction of the often ineffective criticism.

Keywords: intellectual helplessness, feedback, praise, criticism
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WPROWADZENIE

Kluczowa role w edukacji odgrywaja dwa przed-
mioty — jezyk ojczysty oraz matematyka. Ucz-
niowie zdobywaja wiedzg¢ z ich zakresu przez
caly okres uczenia si¢ w szkole. Jest ona obliga-
toryjnie sprawdzana na poszczeg6lnych etapach
edukacji w formie egzaminow zewngtrznych,
lacznie z maturg. Oba przedmioty maja zatem
wysoki status w nauczaniu. Roznice mi¢dzy ma-
tematyka 1 jezykiem polskim (pomijajac zwar-
tos¢ tresciowq) nie sg wyrazne na wczesnych
etapach ksztalcenia instytucjonalnego. Wowczas
opanowywanie nowej wiedzy i umiejetnosci
przebiega czesto w formie zabawowej, w od-
wotaniu do materiatu konkretno-obrazowego,
uczen wzmacniany jest poprzez stowne zachety,
a postepy edukacyjne przekazywane sg rodzi-
com w postaci oceny opisowe;j. Z biegiem cza-
su roznice miedzy tymi przedmiotami stajg si¢
jednak wyrazne pod wzglgdem wielu kryteriow.

Wiedza z matematyki, podobnie jak z innych
$cistych przedmiotow, ma charakter kumulatyw-
ny (nowe wiadomos$ci wymagaja opanowania
podstaw i odwotywania si¢ do wczesniejszych
umiejetnosci, przez co trudniej nadrabiac za-
legtos$ci; Baczko-Dombi, 2017). Jedynie na
poczatkowym etapie edukacji mozna uczy¢ si¢
najbardziej podstawowych operacji matema-
tycznych (np. sumowanie, mnozenie, utamki),

wspierajac si¢ doswiadczeniami z zycia co-
dziennego (Cannon, Ginsburg, 2008). Mozli-
wos¢ ta zanika, gdy trzeba opanowac abstrak-
cyjne zasady i wy¢wiczy¢ je. Trudno jest wigc
uczy¢ sie matematyki ,,mimochodem”. Ponadto
ocena sukcesow i porazek jest dos¢ oczywista
(np. uczen moze samodzielnie zweryfikowaé
poprawnosc¢ obliczen, korzystajac z klucza od-
powiedzi). Osigganie postepéw z matematyki
wymaga tez odpowiedniej postawy ze strony
ucznia. Szczegodlnie istotna jest wytrwatosé (nie-
zrazanie si¢ porazkami) oraz systematyczno$¢
(aby nie zaniedba¢ opanowania podstaw i zapo-
biec zapominaniu). Z kolei zadaniem nauczycie-
la matematyki jest przede wszystkim nauczenie
strategii rozwigzywania zadan, wspieranie wy-
sitku oraz stwierdzanie faktu osiagnigcia (lub
nie) pozadanego wyniku. Jesli uczen ma trud-
nosci z opanowaniem matematyki i doswiadcza
powtarzajacych si¢ porazek, stosunkowo tatwo
podlega stereotypowej ocenie spotecznej. Czgsto
nadaje mu si¢ etykiete ,,humanisty”, ktora nie
tyle definiuje jego zainteresowania jezykiem
polskim (humanistyka), ile wskazuje na rzeko-
my brak uzdolnien matematycznych (Baczko-
-Dombi, 2017; Chudzik, 2019).

W przypadku jezyka polskiego poszerzanie
wiedzy polega przede wszystkim na dodawaniu
kolejnych, rownowaznych elementéw. Uczen na
kazdym etapie edukacji w znacznym zakresie
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ma mozliwos¢ korzystania z codziennych do-
swiadczen (spotecznych, kulturalnych, medial-
nych itp.) jako wsparcia przy opanowywaniu
umiejetnosci postugiwania si¢ jezykiem ojczy-
stym. Wystarczy, aby byt zainteresowany i ot-
warty na t¢ wszechobecng stymulacje, aby jego
kompetencje mogty si¢ rozwijaé. Rola nauczy-
ciela jezyka polskiego (oprocz typowych dla
kazdego przedmiotu oddziatywan zwigzanych
z przekazywaniem wiedzy) jest przede wszyst-
kim rozbudzenie ciekawosci dla dos§wiadczen
kulturalnych i jezykowych. Inaczej jednak niz
w przypadku matematyki standard oceny sukce-
sow i porazek nie jest tak oczywisty, zwlaszcza
w zadaniach wymagajacych swobodnej wypo-
wiedzi (np. pracach pisemnych). Uczen nie ma
jasnych kryteriow, ktore pozwalatyby samo-
dzielnie weryfikowac¢ poprawno$¢ wykonania
zadan. Natomiast ocena nauczyciela moze by¢
uznana za subiektywna, zwiazang z doswiadcze-
niem zawodowym. W rzeczywistos$ci szkolnej
nie funkcjonuje tak wyrazny, jak w przypadku
matematyki, stereotyp zwigzany z nauka jezyka
polskiego, zarowno wtedy, gdy uczen nie radzi
sobie z tym przedmiotem, jak i wtedy gdy ma
szczegolne w nim osiagnigcia.

Badania pokazuja, Ze uczenie si¢ obu przed-
miotdw ma silne powigzanie ze stereotypem
ptci. Powszechnie uwaza si¢, ze matematy-
ka (przedmioty $ciste) jest domeng chlopcow,
a jezyk ojczysty (humanistyka) — dziewczat
(Nosek iin., 2002; Skorska i in., 2017; Turska,
Oszwa, 2018).

BEZRADNOSC INTELEKTUALNA
JAKO NEGATYWNE ZJAWISKO
ZWIAZANE Z UCZENIEM SIE

Przechodzenie na kolejne szczeble edukacji
wigze si¢ z coraz wyzszymi wymaganiami
i trudniejszym materiatem do opanowania, co
moze poszerza¢ doswiadczenia edukacyjne o ne-
gatywne aspekty, np. czgstsze porazki, oceny
niedostateczne czy niekorzystne porownania
z innymi. Negatywne do§wiadczenia sa szcze-
goblnie wyrazne w odniesieniu do matematyki.
Badane jest np. zjawisko Ieku przed matematy-
ka (Cipora, 2015; O’Leary i in., 2017; Whyte,

Anthony, 2012) czy odchodzenie od matematyki
(Baczko-Dombi, 2017).

Niekorzystnym zjawiskiem, ktore moze do-
tyczy¢ rdéznych przedmiotow szkolnych, jest
bezradnos¢ intelektualna (S¢dek, 1995). Ten
wyuczony, nieprzyjemny stan pojawia si¢ przy
dhugotrwatym wykonywaniu zadan poznaw-
czych, z ktorymi osoba nie moze sobie poradzic,
cho¢ wktada w nie wysitek i ma motywacje¢ do
pracy (np. uczen chce napisac esej i nie moze
przez dtugi czas sformutowac logicznej wypo-
wiedzi). Doswiadczanie bezradnosci intelektu-
alnej nie zalezy od obiektywnych mozliwo$ci
intelektualnych ucznia (moga ja odczuwac takze
osoby o wysokiej sprawnosci intelektualnej).
Niemozno$¢ poradzenia sobie z zadaniem (za-
réwno podejmowanym na lekcji, jak i w domu),
zwlaszcza jesli powtarza si¢ wielokrotnie, dzia-
la jak trening bezradno$ci (Maier, Seligman,
1976). Uczen dostrzega, ze wysitki nie przy-
nosza pozadanego efektu, co doprowadza do
demobilizacji poznawczej (rezygnacji z wysitku
umystowego, trudnosci w generowaniu nowych
rozwigzan czy wycigganiu wnioskow) i deficy-
towW w rozumowaniu (trudno$ci w przyswajaniu
1 integrowaniu nowych informacji). Dalszym
skutkiem jest spadek motywacji wewng¢trznej
(brak zaciekawienia przedmiotem, brak satys-
fakcji z aktywnos$ci umystowe;j i poszukiwania
innych rozwigzan) (Deci, Ryan, 1985; Ryan,
Deci, 2000) oraz nieprzyjemne doswiadczenia
emocjonalne (np. obnizenie nastroju, frustracja,
lgk). Pogorszeniu moze ulegac takze samooce-
na ucznia, jego stosunek do nauczanego przed-
miotu, nauczyciela czy szkoly jako instytucji.
Czgsto mozna rowniez zaobserwowac spadek
ocen szkolonych, gdyz syndrom ten bloku-
je otwarte podejscie do wyzwan zwigzanych
z danym przedmiotem, prowadzac jedynie do
schematycznego i odtworczego postugiwania si¢
wiedza (Bedynska, Rycielski, 2016; Bedynska
iin., 2020; Sedek, 1995).

Przyczyny bezradno$ci intelektualnej

Przyczyn bezradnosci intelektualnej mozna
poszukiwaé zar6wno wsrod strategii nauczania
oraz uczenia si¢, jak i w interakcji nauczyciel-
-uczen.
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Nauczyciele mogg przyczynia¢ si¢ do roz-
woju syndromu bezradnosci intelektualne;j
u uczniéw poprzez stosowanie wadliwych spo-
sobow nauczania (np. przekazywanie wiedzy
w mato ustrukturyzowany sposob; oczekiwanie,
ze uczen bedzie ja reprodukowat odtwodrczo)
(Sedek, 1995). Z kolei po stronie ucznia kluczo-
we wydaja si¢ niewlasciwe sposoby uczenia si¢
iradzenia sobie z materialem (np. ograniczona
zdolnos¢ selekcjonowania i porzadkowania wia-
domosci czy wyszukiwania luk w uzyskiwanych
informacjach). Bezradno$¢ intelektualna moze
by¢ takze wzmacniana subiektywnymi prze-
konaniami ucznia na temat natury zdolnos$ci
(Dweck, Leggett, 1988). Osoby, ktore sagdza, ze
zdolnosci maja charakter wrodzony, w sytuacji
porazek tatwiej rezygnuja ze staran, uznajac, ze
widocznie nie posiadajg takich predyspozycji.
Natomiast osoby przekonane o zmiennosci cech
widza sens w podejmowaniu dalszych wysitkow.

Do powstania bezradnos$ci intelektualnej
mogg przyczynia¢ si¢ rowniez nieprawidlowe
interakcje migdzy uczniem a nauczycielem.
Aspekt ten analizuje si¢ gtdéwnie w kontekscie
strategii nauczania (S¢dek, 1995), wskazujac, ze
niekorzystne jest, przyktadowo, niedopuszcza-
nie ucznia do zadawania pytan. To zagadnienie
wydaje si¢ jednak duzo szersze, gdyz interakcja
nauczyciela z uczniami w szkole ma charakter
permanentny i dotyczy zardwno nauczanego
przedmiotu (np. rozwijanie kompetencji in-
telektualnych w danym obszarze, ocenianie
postepdw), jak i réznych sytuacji spotecznych
(wychowawczych) (np. uczenie norm spotecz-
nych) (Einarsson, Granstrom, 2002). Jednym
z istotnych elementow tej interakcji jest komuni-
kacja migdzy uczniem a nauczycielem — w tym
reakcje nauczyciela na r6zne zachowania ucz-
nidow i ukierunkowywanie ich dalszych dziatan
poprzez przekazywanie informacji zwrotnych.

ROLA INFORMACJI ZWROTNYCH
W EDUKACIJI

Informacje zwrotne (IZ) sa werbalnymi i nie-
werbalnymi reakcjami (komunikatami), ktore
odnoszg si¢ do zachowan, wypowiedzi, wy-
gladu, mimiki lub efektéw dziatan (np. roz-

wigzanych zadan lub prac pisemnych) obserwo-
wanych u ucznia (Bak, 2011). Uznawane s3 za
jeden z dziesigciu najwazniejszych czynnikow
wptywajacych na postepy edukacyjne ucznia
(Hattie, Timperley, 2007). Gtéwnym celem 1Z
jest wplywanie na zachowanie ich odbiorcy —
wzmacnianie zachowan pozadanych i korygo-
wanie tych niewtasciwych.

Znaczenie informacji zwrotnych wynika
przede wszystkim z ich podziatu na pozytywne
inegatywne (tj. ich warto$ciowosci). Informacje
pozytywne, nazywane pochwatami, odzwier-
ciedlaja aprobate dla zachowania (wypowie-
dzi, wygladu itd.). Wskazuja, ze osoba moze je
kontynuowac lub intensyfikowaé, gdyz zmie-
rza ono, zdaniem obserwatora, we wlasciwym
kierunku. Informacje negatywne (krytyczne)
wyrazajg dezaprobatg dla tego, co prezentuje
cztowiek, i przekazuja, ze zachowanie powinno
ulec zmianie. Zgodnie z behawiorystycznym
prawem efektu pochwaty i krytyke mozna trak-
towac¢ jako werbalne nagrody i kary, ktore beda
zmienia¢ czestotliwosé kolejnych zachowan.

Znaczenie IZ moze zmieniac si¢ ze wzgledu
na to, do jakich aspektow funkcjonowania pod-
miotu sg one atrybuowane. Melissa L. Kamins
i Carol S. Dweck (1999) wyrozniajg informacje
zwrotne odnoszace si¢ do samego zachowania
(ang. process-related feedback), czyli sposo-
bu jego wykonania lub wktadanego wysitku
(np. ,,musiates si¢ nad tym napracowac”; ,,nie
postarates si¢” itp.). Drugi rodzaj 1Z koncen-
truje si¢ na wykonawcy danego zachowania
i akcentuje jego ogdlne wlasciwosci (ang. trait-
lub person-related feedback) (np. ,,nie masz do
tego glowy”; ,,jestes szlachetny”; ,,jestes nieko-
lezenski” itp.). Badania pokazuja, ze otrzyma-
nie informacji odnoszacej si¢ do osoby wptywa
niekorzystnie na dalsze funkcjonowanie odbior-
cy (Kamins, Dweck, 1999; Mueller, Dweck,
1998). W przypadku informacji negatywnych
moze bowiem doj$¢ do zjawiska stygmatyzacji,
skutkujacego nasileniem nieprawidlowych za-
chowan (Dolinski, 2000; Lysek, 2009). Z kolei
pochwaty odnoszace si¢ do wlasciwosci osoby
maja niepozadane skutki w sytuacji, gdy osoba
po serii sukcesow konfrontuje si¢ z porazkami.
W takich okoliczno$ciach pojawia si¢ tendencja
do wycofywania wysitku i niech¢¢ do dalsze-
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go dziatania w obawie, ze pozytywna etykieta
moze zosta¢ zmieniona przez obserwatora na
negatywna (Kamins, Dweck, 1999).

Rola pochwat i krytyki zalezy takze od tego,
jak sa one sformutowane (Bee, Bee, 2000). Po-
chwaly szczegotowe sg najbardziej pozadane
w komunikacji, poniewaz zawieraja precyzyjna
informacje, co jest warto$ciowego w zachowa-
niu (odbiorca wie, jakie dziatanie warto powto-
rzyé w przysztosci) (np. ,,Swietnie! Logicznie
polaczyles te dwa elementy i szybko znalaztes
rozwigzanie”). Pochwaty ogdlne wyrazajg je-
dynie uogdlniona pozytywna oceng (np. ,,Pick-
nie!”, ,,Dostajesz pie¢”). Z kolei pozytywne
generalizacje (pochwaty generalizujace) prze-
kazuja aprobate poprzez uzycie nadmiarowych
okreslen (np. ,,Zawsze §wietnie!”, ,,Wszyscy
pigknie pracowaliscie przez caty rok™). Przy
takich komunikatach jednostkowe zachowanie
ucznia rozmywa si¢ wsrdd uogoélnionej opinii.
Najbardziej efektywnym rodzajem negatywnej
informacji zwrotnej jest krytyka konstruktywna
wskazujaca, co jest niewlasciwego w zachowa-
niu i jak mozna to poprawi¢ (np. ,,Ta tablica nie
jest dobrze wytarta. Lepiej bedzie, gdy zrobisz
to wickszg gabka”). Inny rodzaj 1Z — krytyka
destrukcyjna — jest negatywnym komentarzem,
zawierajagcym oceng, epitet lub etykiete. Wyraza
dezaprobatg, ale bez wyjasnien, na czym blad
polega (np. ,,To bez sensu”, ,,Nie, nie, nie!”,
,,Niedouczony”). Krytyka moze by¢ réwniez
sformutowana w sposob generalizujacy, z uzy-
ciem nadmiarowych okreslen dotyczacych czg-
stosci danego zachowania (np. ,,Zawsze masz
jaki$ problem”) lub liczby osob, ktore zacho-
waty si¢ w dany sposob (np. ,,Wszyscy zacho-
wujecie si¢ skandalicznie™).

Z badan wynika, ze uczniowie najczesciej
doswiadczajg od nauczycieli ocen (pozytyw-
nych i negatywnych) bez komentarza, pochwat
ogolnych Iub braku reakcji (Bak, 2011). Z kolei
preferuja otrzymywanie konkretnych i szcze-
goétowych opinii oraz komentarzy, ktore pod-
kresélaja mocne i stabe strony oraz wskazuja
mozliwe sposoby poprawy wykonania (Peter-
son, Irving, 2008).

Komunikacja nauczycieli z uczniami rézni
si¢ w zaleznoS$ci od plci — zardwno ucznidow,
jak i nauczycieli. Chlopcy otrzymuja od na-

uczycieli wigcej komentarzy ukierunkowanych,
krytycznych i oceniajacych niz dziewczgta (de
Voe, 1991) oraz doswiadczajg wigkszej uwagi
ze strony nauczycieli (cz¢sciej dochodzi do
komunikacji mi¢dzy nimi, komentowania ich
zachowania itp.), zarowno wtedy, gdy zacho-
waja si¢ zgodnie ze standardami, jak i wtedy,
gdy je tamig (Sadker, Zittleman, 2005; Sad-
ker, 2011). Informacje zwrotne dla chtopcow
sa przekazywane nieco bardziej efektywnie
niz w przypadku dziewczat — uzyskujg wigcej
pochwat szczegdtowych dotyczacych poste-
péw edukacyjnych oraz wiecej konstruktywne;j
krytyki w odniesieniu do zachowania w szkole
(Bak, 2011). Czgsciej dochodzi do werbalnych
interakcji z nimi ze strony nauczycieli obu pici.
Z kolei nauczyciele-mezczyzni zwigkszaja swo-
ja uwage w stosunku do dziewczat wraz z ich
wiekiem. Natomiast zainteresowanie nauczycie-
lek zawsze jest wicksze w stosunku do chtopcow
(Einarsson, Granstrom, 2002).

Informacje zwrotne maja znaczenie nie tyl-
ko dla postepoéw edukacyjnych, ale rowniez
dla motywacji do uczenia si¢ (Bak, 2016) czy
samooceny odbiorcy (Bak, Lesniak, 2020).
Zatem mozna przewidywac, ze odpowiednia
komunikacja, zawierajgca efektywne informa-
cje zwrotne (z przewaga pochwat nad krytyka,
z pochwatami szczegétowymi i odnoszacymi
si¢ do wysitku oraz konstruktywng krytyka),
bedzie protektorem przed negatywnymi zja-
wiskami w procesie uczenia si¢, w tym dla
zjawiska bezradnosci intelektualne;j.

PYTANIA BADAWCZE

Jak wynika z powyzszych rozwazan, uczenie
si¢ matematyki i jezyka polskiego wymaga in-
nych strategii opanowywania materialu i by¢
moze, w tym kontekscie, innych oddziatywan
wspierajacych ze strony nauczycieli. Dodatkowo
nalezy przypomnie¢, ze uczenie si¢ i nauczanie
obu przedmiotow jest silnie powiagzane ze ste-
reotypem ptci (Nosek i in., 2002; Turska, Oszwa,
2018). Stereotyp ptci ujawnia si¢ takze w komu-
nikacji nauczycieli z uczniami (por. np. Sadker,
Zittleman, 2005; Sadker, 2011). Dlatego tez na
wstepie postawiono pytania dotyczace réznic
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plciowych w poczuciu bezradnosci i otrzymy-
wanych informacjach zwrotnych w odniesieniu
do kazdego z przedmiotow oddzielnie:

1. Czy istnieja roznice migedzy dziewczeta-

mi i chtopcami w poczuciu bezradnos$ci
intelektualnej z jezyka polskiego oraz
matematyki?

2. Czy istnieja ré6znice migdzy dziewczeta-

mi i chlopcami w otrzymywaniu pochwat
i krytyki (w ich czgstosci, adekwatnosci
irodzaju) od nauczycieli jezyka polskie-
go oraz matematyki? Na czym te roznice
polegaja?

Biorac z kolei pod uwage rozwazania teo-
retyczne dotyczace roli informacji zwrotnych
w edukacji, mozna spodziewac si¢ ogélnej pra-
widlowosci polegajacej na tym, Ze im czgsciej
uczen styszy pochwatly od nauczyciela, tym od-
czuwa mniejszg bezradno$¢ intelektualna, a im
czgdciej jest krytykowany, tym odczucie bez-
radnosci jest silniejsze. RoOwniez doswiadczanie
takich rodzajow informacji zwrotnych, ktore
uwazane sg za najbardziej pozadane w komu-
nikacji, czyli pochwat szczegdtowych, pochwat
wysitku i sposobu wykonania oraz konstruk-
tywnej krytyki powinno sprzyja¢ mniejszemu
poczuciu bezradnosci. Celem niniejszych badan
jest poglebienie wiedzy o zwiazku bezradno-
$ci intelektualnej z informacjami zwrotnymi

od nauczyciela poprzez uwzglgdnienie zarow-
no ptci odbiorcéw, jak i specyfiki nauczanego
przedmiotu. W zwiazku z tym sformutowano
kolejne pytanie badawcze:
3. Naczym polega zwiagzek migdzy otrzy-
mywanymi informacjami zwrotnymi
a bezradnoscia intelektualng z jezyka
polskiego oraz matematyki u dziewczat
i chtopcow?

METODA
Opis badanej grupy

W badaniu wzigto udziat 381 uczniow (w tym
193 dziewczeta 1 188 chlopcow) (por. Tabela
1) z 7, 8 klasy szkoty podstawowej, 3 klasy
gimnazjum oraz 1 klasy liceum, w wieku
12-16 lat (M = 14.2; SD = .97). Badanie zo-
stato przeprowadzone grupowo w trakcie lek-
cji szkolnych, metoda papier-otowek. Czgs¢
0so0b badanych proszona byta o udzielenie
odpowiedzi w odniesieniu do lekcji jezyka
polskiego, a druga — do matematyki (por. Ta-
bela 1). Dobor uczestnikow miat charakter
nielosowy — do badania zaproszono uczniow
ze szkot z wojewddztw dolnoslaskiego, lu-
buskiego i $wigtokrzyskiego.

Tabela 1. Struktura badanej grupy ze wzgledu na pte¢ respondentdéw i nauczany przedmiot

Jezyk polski Matematyka Razem
Dziewczeta 95 98 193
Chtopcy 101 87 188
Razem 196 185 381

Narzedzia

Do badania bezradnosci intelektualnej wyko-
rzystano Skal¢ Bezradnosci Intelektualnej (SBI;
Sedek, 1995). Dzieki dostosowaniu instrukcji
daje ona mozliwos¢ pomiaru bezradnosci na roz-
nych przedmiotach. Skala sktada si¢ z 20 twier-
dzen (7 z odwrotnym kluczem), odnoszacych
si¢ do doswiadczen/stanow znanych uczniom
z praktyki szkolnej. Zadaniem respondenta jest

wskazanie czesto$ci doznawania danego stanu
w ramach lekcji z polskiego lub matematyki
(skala od 1 —,,nigdy”, do 5 —,,zawsze”). Wynik
ogo6lny oblicza si¢ poprzez zsumowanie ocen
dla wszystkich pozycji, z uwzglednieniem od-
wrotnego klucza, a nastgpnie podzielenie sumy
przez 20. Wskaznik bezradno$ci intelektualne;j
przyjmuje wartosci z zakresu od 1 do 5. Im
wyzsza wartos¢, tym silniejsze poczucie bez-
radnosci. W badaniach standaryzacyjnych usta-
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lono, ze SBI stanowi miar¢ jednoczynnikowa.
Wspoélezynnik alfa Cronbacha obliczony na
podstawie trzech badan przyjmowatl wartosci
od .89 do .95.

Informacje zwrotne od nauczyciela zbadano
za pomocg autorskiego Kwestionariusza Komu-
nikacji w Szkole. Sktada si¢ on z 22 twierdzen
opisujacych doswiadczenia ucznia jako odbiorcy
informacji zwrotnych od nauczyciela. Zadaniem
respondenta jest udzielanie odpowiedzi, jak
czesto doswiadcza réznych rodzajow pochwat
oraz krytyki od nauczyciela (odpowiedZ na
skali od 0 — ,,nigdy”, do 4 — ,,bardzo czgsto™).
Twierdzenia sg podzielone na trzy bloki (podziat
widoczny dla respondenta): 1. ogblna ocena cz¢-
stosci pochwat oraz krytyki i ich adekwatnos$ci
(4 pozycje); 2. atrybucja pochwat i krytyki (do
wysitku, do cech lub do sposobu zachowania)
(6 pozycji); 3. sposoby wyrazania pochwat i kry-
tyki (12 pozycji; pochwatla ogolna, pochwata
szczegdtowa, pochwata generalizujaca, krytyka
konstruktywna, krytyka destrukcyjna i krytyka
generalizujagca). Lacznie mozna obliczy¢ 16
wskaznikow (zakresy wynikow dla kazdego

wskaznika zaprezentowano w Tabeli 5). Wspo6t-
czynnik alfa Cronbacha obliczono oddzielnie dla
pochwat i krytyki. Dla 11 pozycji dotyczacych
pochwatl wynosi on .89, przy $redniej korela-
cji miedzy pozycjami na poziomie .42. Dla 11
pozycji dotyczacych krytyki alfa Cronbacha
wynosi .83, przy sredniej korelacji .33.

WYNIKI

Analizy statystyczne przeprowadzono z wyko-
rzystaniem programu SATISTICA wersja 13.3.
W pierwszej kolejnosci obliczono statystyki
opisowe dla bezradnosci intelektualnej w za-
kresie obu przedmiotow.

Bezradnos¢ intelektualna z jezyka polskiego
i matematyki

W badanej grupie bezradnos¢ intelektualna z obu
przedmiotéw ma rozktad normalny. Srednie
wyniki bezradnosci z obu przedmiotéw lokuja
si¢ blisko srodka dost¢pnej skali (Tabela 2).

Tabela 2. Statystyki opisowe i test normalnosci dla bezradnosci intelektualnej z jezyka polskiego (N = 196)

i matematyki (N=185)

Jezyk polski Matematyka

Min-max 1-5 1-5
M 2.77 2.63

SD .63 .68
Skosnos¢ .16 .07
Kurtoza 32 —.66
Shapiro-Wilk .99 .99
p .35 .08

Réznice plciowe w poczuciu bezradno$ci
intelektualnej z jezyka polskiego oraz
matematyki

W celu odpowiedzi na pytanie o rdznice migdzy
dziewczgtami i chlopcami w poczuciu bezrad-

nosci intelektualnej z obu przedmiotow prze-
prowadzono test t-Studenta dla grup niezalez-
nych (Tabela 3).
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Tabela 3. Srednie wyniki bezradnosci intelektualnej z jezyka polskiego i matematyki — roznice piciowe

Dziewczeta Chlopcy df t D
Jezyk polski 2.75 2.80 194 —-.56 .58
Matematyka 2.64 2.61 183 27 .79

Wyniki pokazuja, ze dziewczgta i chlopcy
prezentuja podobny poziom bezradnos$ci in-
telektualnej zaréwno z jezyka polskiego, jak
i z matematyki. Srednie wyniki lokuja si¢ blisko
wartosci 3, ktora stanowi srodek dostepne;j skali.

W celu poglebienia wiedzy na temat ewen-
tualnych roéznic w nasileniu BI migdzy dziew-
czetami i chtopcami w obrebie jezyka polskiego
i matematyki przeprowadzono dodatkowa anali-
z¢ sprawdzajaca zwiagzek miedzy Bl a wiekiem.
Obliczono wspotczynniki korelacji r-Pearsona
oddzielnie dla kazdego przedmiotu i plci. Istot-
ny zwigzek zarejestrowano jedynie w przypad-
ku dziewczat uczacych si¢ matematyki. Ich
bezradno$¢ intelektualna jest tym wigksza, im
sg starsze (r = .35; p < .001). W pozostatych
przypadkach takiego zwigzku nie odnotowano.

Réznice plciowe w otrzymywanych
informacjach zwrotnych od nauczycieli
jezyka polskiego i matematyki

Kolejne analizy dotyczyly rdéznic w otrzy-
mywanych informacjach zwrotnych, kie-
rowanych do dziewczat i chtopcow z obu
przedmiotéw. Przypomnijmy, ze wyniki za-
wieraja subiektywne opinie uczniéw na temat
czestosci uzyskiwania réoznych informacji
zwrotnych. Przeprowadzono test roznic dla
grup niezaleznych, analizujac zaré6wno po-
zytywne, jak i negatywne informacje zwrot-
ne, ich adekwatno$¢ oraz rozne sposoby ich
sformutowania. Wyniki dotyczace jezyka
polskiego i matematyki zamieszczone sa
w Tabelach 41 5.

Tabela 4. Czgstos$¢ otrzymywania informacji zwrotnych od nauczyciela jezyka polskiego — roznice

plciowe
. Dziewczeta  Chlopcy
min-max. (N = 95) (N =101) t )4 d Cohena
Czgstosé 0.4 1.41 1.69 -2.02 .05 -.26
Pochwat
Czestos¢ 04 80 .87 -.50 .62
Ogolna Krytyki
ocena i
Nadmiarowe 0-4 4 43 ~.05 96
pochwaty
Nadmiarowa
krytyka 04 60 S "
Pochwata
Wysitku 04 14 A B o
Atrybucja Pochwata 0-4 1.54 1.70 -1.02 31
pochwat Sposobu
Pochwata 0-4 1.23 1.62 -2.45 .02 -30
Osoby
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Krytyka a
Wysitku 0-4 1.00 1.26 1.56 12
Atrybucja Krytyka
Krytyki Sposobu 04 1.37 1.53 -96 34
Krytyka 0-4 0.61 80 | 139 17
Osoby
Pochwata 0-8 3.16 352 -122 22
szczegbdtowa
Sposdb
wyrazania | Lochwaia 0-8 3.45 3.32 43 67
Ogo6lna
pochwat
Pochwala 0-8 1.45 193 -1.91 06
generalizujgca
Krytyka 0-8 334 341 26 80 -
konstruktywna
Sposéb Krytyka 0-8 1.55 216 201 05 | —13
destrukcyjna
Krytyka 0-8 0,94 177 -3.25 001 | -25
generalizujaca

W odniesieniu do jezyka polskiego zareje-
strowano cztery (sposrod 16 mozliwych) istot-
ne roznice piciowe dotyczace otrzymywanych
przez uczniow informacji zwrotnych (Tabela 4).
Chlopcy czesciej sa chwaleni (wigksza ogoélna
czestos¢ pochwal) oraz czesciej otrzymuja po-
chwaty odnoszace si¢ do cech (osoby). Jed-
nocze$nie wigcej tez otrzymuja negatywnych
komunikatow w postaci krytyki destrukcyjne;j
i generalizujacej. Wielkos¢ efektu plci (d Co-
hena) jest mata (nie przekracza wartosci 0.3),
a w przypadku krytyki destrukcyjnej nalezy ja
uzna¢ za minimalng (0.13; Tabela 4).

Poza r6znicami ptciowymi warto rowniez za-
uwazy¢ pewne ogoélne prawidtowosci dotyczace
tego, jakie informacje zwrotne ze strony nauczy-
cieli jezyka polskiego formutowane sa najczgs-
ciej. Wedlug respondentow obu plci nauczyciele
jezyka polskiego czesciej przekazuja pozytywne
informacje zwrotne niz negatywne (poré6wnanie
czestosci pochwat i krytyki — réznica u dziew-
czat t = 3.75, roznica u chlopcoéw ¢t =5.53; p <
.001; test t dla grup zaleznych). W zakresie po-
zostalych szczegdtowych rodzajow informacji
zwrotnych, analizowanych w blokach zwigza-
nych z atrybucja i sposobem udzielania I[Z, naj-
wyzsze Srednie czestosci wystapity w przypadku
takich informacji zwrotnych, ktore uwazane sa

za najbardziej efektywne w komunikacji. Dla
pochwat sg to: pochwaty wysitku i sposobu
dziatania, pochwaly szczegotowe (ewentualnie
ogoblne). W przypadku informacji negatywnych
najczesciej wystepuje krytyka niedostatecznego
wysitku i krytyka konstruktywna.

W przypadku matematyki réznic plciowych
w otrzymywanych informacjach zwrotnych jest
zdecydowanie wigcej niz na lekcjach jezyka
polskiego — 9 na 16 mozliwych (Tabela 5).
Chtopcy czesciej do§wiadczaja negatywnej ko-
munikacji. Otrzymuja wiecej krytyki (wigksza
ogolna czestos¢ krytyki), krytyki nieadekwat-
nej, czesciej krytykowani sa za niedostateczny
wysitek, za sposob wykonywania zadan oraz
krytykowani w odniesieniu do osoby. Do§wiad-
czaja takze wiecej krytyki destrukcyjnej i gene-
ralizujacej. Roznice dotyczace pochwat takze
ukazuja niekorzystng tendencje, gdyz chtopcy
doswiadczaja wiecej pochwal nadmiarowych
(czyli nieadekwatnych do osiggni¢é¢) oraz po-
chwat generalizujacych — oba te rodzaje uwaza-
ne s3 w komunikacji za nieefektywne. Wielkos¢
efektu ptci w przypadku wigkszo$ci istotnych
statystycznie réznic jest na poziomie umiarko-
wanym (powyzej 0.3), a w przypadku ogolnej
czestosei krytyki — wregez na bardzo wysokim
(d Cohena; Tabela 5).
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Tabela 5. Czgstos¢ otrzymywania informacji zwrotnych od nauczyciela matematyki — roéznice plciowe

. Dziewczeta Chlopcy
min—max. (N=98) (N=87) t D d Cohena
Czgstose 0-4 1.65 1.77 _8 41
Pochwat ’ ’ ’ ’
Czgstose 0-4 33 92 | 478 00 76
Ogblna Krytyki
ocena :
Nadmiarowe 0-4 37 70 2,60 01 _41
pochwaty
Nadmiarowa 0-4 25 61 -3.07 .00 50
krytyka
Pochwata
Wysitku 0-4 1.85 2.03 L1 27
Atrybucja | Pochwala 0-4 159 1.72 ~79 43
pochwat Sposobu
Pochwala 0-4 1.48 1.47 .05 96
Osoby
Krytyka B _
Wysitku 0-4 47 91 2.96 .00 41
Atrybucja Krytyka
krytyki Spasobu 0-4 81 1.18 2.28 02 28
Krytyka 0-4 24 84 | 42 00 _53
Osoby
Pochwala 0-8 331 3.24 22 83
szczegdtowa
Sposob
wyrazania |  TocHvala 0-8 4.01 3.77 74 46
Ogolna
pochwat
Pochwata 0-8 1.56 2.10 2,03 04 ~19
generalizujagca
Krytyka g
konstraktywna | *8 3.85 3.74 38 71
Sposob
wyrazania Krytyka 0-8 51 159 | —4.44 00 35
. destrukcyjna
krytyki
Krytyka 0-8 40 1.36 4.19 .00 ~34
generalizujaca
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Takze w przypadku tego przedmiotu mozna
zauwazy¢ korzystny wzorzec komunikacyjny,
podobny jak na lekcjach jezyka polskiego: na-
uczyciele czesciej stosuja pochwaty niz kry-
tyke (poréwnanie ogodlnej czestosci pochwat
i krytyki — w przypadku dziewczat 1 = 10.95,
u chlopcow ¢ = 4.90; p < .001; test t dla grup
zaleznych). Sposrod szczegotowych rodzajow
informacji zwrotnych, analizowanych w blokach
zwigzanych z atrybucja i sposobem udzielania
1Z, najwyzsze $rednie czgstosci dla pochwat
wystapity w przypadku: pochwat wysitku, spo-
sobu dziatania oraz pochwat ogdlnych i szcze-
gotowych. W przypadku informacji negatyw-
nych dominowata krytyka sposobu oraz krytyka
konstruktywna.

Zwiazki bezradnoSci intelektualnej
z informacjami zwrotnymi od nauczyciela

Szukajac zwigzku miedzy bezradnoscia inte-
lektualng z jezyka polskiego oraz matematyki
u dziewczat i chtopcoOw z rd6znymi rodzajami
pochwat i krytyki od nauczyciela, zastosowano
nastepujaca strategie:

1. Pogrupowano zmienne dotyczace informa-
¢ji zwrotnych pozytywnych i negatywnych
(16 zmiennych) na trzy bloki: A. ogélna cze-
sto§¢ pochwal oraz krytyki i ich adekwatnos¢
(4 zmienne); B. atrybucja pochwat i krytyki do

wysilku, sposobu i osoby (6 zmiennych) oraz C.
sposob ich udzielania (6 zmiennych);

2. W kazdym bloku sprawdzono najpierw wza-
jemne korelacje migdzy zmiennymi;

3. Do kolejnych modeli regresji wielorakiej
wlaczono te zmienne, ktore nie korelowaty ze
sobg lub korelowaty na poziomie nizszym niz.7.
Pierwsza cz¢$¢ wynikow dotyczy jezyka pol-
skiego (Tabele 6, 7, 8). Analizujac dane z trzech
tabel, mozna zauwazy¢, ze w przypadku dziew-
czat Bl z tego przedmiotu jest tym wigksza, im
mniejsza ogdlna czgsto$¢ pochwat od nauczy-
ciela, a wigksza czestos¢ krytyki i nadmierne
pochwaly (Tabela 6), a takze im rzadziej otrzy-
mujg pochwaly dotyczace wysitku (Tabela 7)
oraz im czesciej sg krytykowane w destrukeyj-
ny sposob (Tabela 8). W przypadku dziewczat
uczacych si¢ jezyka polskiego modele regres;ji
wyjasniaja od 20 do 38% wariancji wynikow
z BI. Z kolei u chtopcow bezradnos¢ na lekcjach
jezyka polskiego rowniez jest tym silniejsza, im
rzadziej sa chwaleni (og6lna czgsto§¢ pochwat;
Tabela 6), zwlaszcza im rzadziej stysza pochwa-
ty dotyczace wysitku (Tabela 7) oraz pochwaty
szczegdlowe (Tabela 8). Niekorzystna dla po-
czucia BI z jezyka polskiego u chtopcow jest
krytyka odnoszaca si¢ do osoby (Tabela 7) oraz
krytyka generalizujaca (Tabela 8). Poszczego6l-
ne modele regresji wyjasniaja tacznie od 23 do
38% wariancji wynikow.

Tabela 6. Wyniki regresji wielorakiej dla zmiennej zaleznej: bezradno$¢ intelektualna z jezyka polskiego
i zmiennych niezaleznych: ogdlna cze¢stos¢ i adekwatno$¢ informacji zwrotnych pozytywnych i negatyw-

nych
Dziewczeta (N=95) Chlopcy (N=101)
. . .. F(4.90)=15.70; F(4.96) =8.90; p <.00;

Wynik analizy regresji p <.00; PoprR*> = .38 PoprR* = 24

Czesto$¢ pochwat -51 <.00 -35 <.00

Czestose krytyki 27 <.0 17 A1
Nadmiarowe pochwaty 18 .03 -.07 47
Nieadekwatna krytyka .08 45 A3 24
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Tabela 7. Wyniki regresji wielorakiej dla zmiennej zaleznej: bezradno$¢ intelektualna z jezyka polskiego
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i zmiennych niezaleznych: atrybucja informacji zwrotnych pozytywnych i negatywnych do wysitku,

sposobu dziatania i cech osoby

Dziewczeta (N=95) Chlopcy (N=101)
Wynik analizy regresji » <FE)SO?§,)OP},§326 j ’_29 » <1~.“(()f).;9;)0pr;21 2’23

Pochwaty wysitku =37 .00 =23 .05
Pochwaly sposobu NDM NDM NDM NDM
Pochwaly osoby —-.08 .50 =21 .06
Krytyka wysitku .09 .50 .05 .68
Krytyka sposobu 18 .14 -.00 97
Krytyka osoby .03 .79 24 .03

NDM - zmienna niewlgczona do modelu regresji ze wzgledu na wysoka korelacje z innymi zmiennymi

Tabela 8. Wyniki regresji wielorakiej dla zmiennej zaleznej: bezradno$¢ intelektualna z jezyka polskiego

i zmiennych niezaleznych: sposob udzielania informacji zwrotnych pozytywnych i negatywnych

Dziewczeta (N=95) Chlopcy (N=101)

Wynik analizy regresji » <F850’8 }9;2)1;,228 (: 20 F(5.920;r11_;32.4=3f3pg< 00
Pochwaly szczegotowe -23 .07 -.52 .00
Pochwaty ogdlne -.10 40 .16 13
Pochwaly generalizujace .05 .66 -17 .07
Krytyka konstruktywna -12 27 .08 37
Krytyka destrukcyjna 27 .01 NDM NDM
Krytyka generalizujaca NDM NDM 37 .00

NDM - zmienna niewlaczona do modelu regresji ze wzgledu na wysoka korelacj¢ z inng zmienna

Rezultaty dotyczace BI z matematyki za-
warte sa w Tabelach 9, 10, 11. U dziewczat BI
z tego przedmiotu jest tym wigksza, im rzadziej
sa one przez nauczycieli chwalone lub jesli
otrzymuja pochwaty nieadekwatne (Tabela 9).
Bezradnos$¢ wzrasta takze, im czesciej doswiad-
czaja krytyki dotyczacej sposobu wykonywania
zadan (Tabela 10) oraz krytyki generalizujacej
(Tabela 11). Lacznie modele regresji wyjasniaja
w przypadku dziewczat od 14 do 37% warian-

cji wynikow BI z matematyki. U chtopcow
BI na lekcjach matematyki rowniez jest tym
wigksza, im rzadziej otrzymujg pochwaty,
ale takze im czesciej sg krytykowani (ogo6l-
na czesto$¢ krytyki; Tabela 9), zwlaszcza,
gdy krytyka odnosi si¢ do osoby (Tabela 10)
oraz gdy jest ona generalizujaca (Tabela 11).
Modele regresji w odniesieniu do chtopcow
wyjasniajg od 25 do 32% wariancji wynikow
BI z matematyki.
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Tabela 9. Wyniki regresji wielorakiej dla zmiennej zaleznej: bezradnos¢ intelektualna z matematyki i zmien-
nych niezaleznych: ogoélna czgstos¢ i adekwatnos¢ informacji zwrotnych pozytywnych i negatywnych

Dziewczeta (N=98) Chlopcy (N=87)
Wynik analizy regresji » <F ((;‘0?3;)) oprl RSZ. 1=2,.37 » <1.:((;(t).?12))0pri.211,.25
Czgsto§¢ pochwat -.58 <.00 -22 .05
Czestos¢ krytyki A1 27 37 .001
Nadmiarowe pochwaty .19 .03 -11 .29
Nieadekwatna krytyka 12 25 13 23

Tabela 10. Wyniki regresji wielorakiej dla zmiennej zaleznej: bezradno$¢ intelektualna z matematyki
i zmiennych niezaleznych: atrybucja informacji zwrotnych pozytywnych i negatywnych do wysitku, spo-

sobu dziatania i cech osoby

Dziewczeta (N=98)

Chlopcy (N=87)

Wynik analizy regresji F(6:91) N 4"271; F(6'_80) - 5'%;
p <.00; PoprR*=.19 p <.00; PoprR*= .26

Pochwaly wysitku -22 .10 —.60 .63
Pochwaly sposobu -1.14 .26 -11 .39
Pochwaty osoby -.02 .90 -.03 .80
Krytyka wysitku 15 .23 .02 .70
Krytyka sposobu 23 .04 23 .07
Krytyka osoby .05 .70 31 .02

Tabela 11. Wyniki regresji wielorakiej dla zmiennej zaleznej: bezradno$¢ intelektualna z matematyki
i zmiennych niezaleznych: sposéb udzielania informacji zwrotnych pozytywnych i negatywnych

Dziewczeta (N=98)

Chlopcy (N=87)

Wynik analizy regresji F(5.92)=4.19; F(5.81)=9.02;
p <.00; PoprR> = 14 p <.00; PoprR® = .32
Pochwaly szczegotowe —-.14 32 -10 41
Pochwaly ogdlne -11 40 .02 .86
Pochwatly generalizujace -.18 .20 -22 .06
Krytyka konstruktywna -11 31 -.16 .09
Krytyka destrukcyjna NDM NDM NDM NDM
Krytyka generalizujgca 23 .02 .54 .00

NDM - zmienna niewlgczona do modelu regresji ze wzgledu na wysoka korelacje z innymi zmiennymi
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DYSKUSJA

Rezultaty badania poszerzaja wiedz¢ dotyczaca
poczucia bezradnosci intelektualnej w szkole,
a szczegolnie jej zwigzkow z komunikacja mig-
dzy nauczycielem a uczniem.

Sredni poziom bezradnosci u uczennic i ucz-
nidéw z jezyka polskiego oraz matematyki byt
podobny. Nie potwierdzito si¢ zatem przypusz-
czenie, ze doSwiadczanie bezradnosci bedzie
silniejsze u tych osob, ktore stereotypowo ko-
jarzone sg z danym przedmiotem (u dziewczat —
matematyka, u chtopcéw — jezyk polski; No-
sek i1n., 2002; Turska, Oszwa, 2018). Jednak-
ze, gdy w analizach wzi¢to pod uwage wiek
respondentdéw, odwotania do stereotypowych
pogladow, ze matematyka nie jest domena ko-
biet (Gavin, Reis, 2003) wydaja si¢ nabierac
znaczenia. U dziewczat stwierdzono bowiem
wzrost bezradno$ci wraz z wiekiem. Nasilanie
si¢ tych negatywnych nastawien do matematyki
wraz z kolejnymi etapami edukacji jest prawdo-
podobnie efektem dziatania kilku czynnikow:
wzrostu trudno$ci samego przedmiotu, bardziej
stereotypowego traktowania uczennic przez na-
uczycieli, a takze stopniowego uwewngtrzniania
tego stereotypu przez same dziewczeta. Przy-
jecie przez uczennice stereotypowego pogladu
moze dziata¢ demobilizujaco na ocen¢ wilasnej
skutecznosci oraz samooceng w danej domenie
(Turska, Bernacka, 2010), a przez to powodo-
wac, ze dziewczeta beda osiagaly wyniki ponizej
ich rzeczywistych mozliwosci intelektualnych
(Gunderson i in., 2012). Potwierdzeniem tych
przewidywan sg badania, w ktorych dziewczgta
na wyzszych etapach ksztatcenia niz podstawo-
we przedstawialy mniej korzystng percepcje
wlasnych kompetencji matematycznych niz
chtopcey i zalezno$¢ ta wzrastata z wiekiem (Me-
tallidou, Vlachou, 2007). Rezultat wskazujacy
na wyzszy poziom bezradnosci z matematyki
(w zakresie tzw. komponentu poznawczego)
u dziewczat w liceum, w pordwnaniu z gim-
nazjalistkami uzyskaly takze Sylwia Bedynska
i Agata Zabtocka (2017).

Stereotyp plci ujawnit si¢ wyraznie rowniez
w innym obszarze szkolnej rzeczywistosci —
w komunikacji nauczycieli z uczniami. Wysta-
pily bowiem r6znice w informacjach zwrotnych,

ktore przekazywane sa dziewczetom i chtopcom,
z wyrazng tendencja do faworyzowania ptci me-
skiej, jesli chodzi o czgstos¢ roznych komunika-
tow (efektywnych i nieefektywnych). Wyniki te
zgodne s3 z opisywanym w badaniach edukacyj-
nych zjawiskiem wigkszej koncentracji nauczy-
cieli na chtopcach, niezaleznie od tego, co robia
(Sadker, Zittleman, 2005). Chtopcy, nawet jesli
popelniajg bledy, stereotypowo spostrzegani sa
przez nauczycieli jako aktywni, tworczy i cie-
kawi $wiata. Dziewczeta z kolei traktowane sa
jako bierne obserwatorki, grzeczne, ,,milczace
aktorki” szkolnej sceny, niewymagajace zbyt
wiele uwagi (Sadker, 2011).

Dodatkowo w odniesieniu do matematyki
otrzymanych roznic w komunikacji nauczycieli
z dziewczetami i chlopcami bylo zdecydowanie
wiecej niz z jezyka polskiego. Chlopcy doswiad-
czaja czestszej uwagi ze strony nauczycieli ma-
tematyki, przy czym roznice te dotycza gtéwnie
komunikatéw negatywnych i nieefektywnych
(np. otrzymuja ogdlnie wigcej krytyki, a takze
krytyki destrukcyjnej, generalizujacej oraz nie-
adekwatnych pochwatl). Ten fakt, paradoksalnie,
mozna wigzaé ze stereotypowymi przekona-
niami na temat wigkszych zdolnos$ci matema-
tycznych chlopcow (Li, 1999, za: Gunderson
iin., 2012). Jesli jawig si¢ oni nauczycielom
jako bardziej predysponowani do matematyki
niz dziewczeta (Tiedemann, 2000; 2002), to
uzasadnione sg wyzsze wobec nich oczekiwa-
nia, a niepowodzenia bardziej napi¢tnowane.
To z kolei moze skutkowac czgstszym stoso-
waniem wobec nich negatywnych informacji
zwrotnych. Badania Joanne R. Becker (1981)
i Helgi Jungwirth (1991) takze potwierdzaja,
Ze nauczyciele matematyki wchodza w wigcej
interakcji z chtopcami w trakcie lekcji.

Wyniki te mozna odczytywaé réwniez w ten
sposob, ze dziewczeta na lekcjach matematy-
ki uzyskuja mniej komunikatow negatywnych
niz chtopcy, gdyz w mysl stereotypu nie maja
uzdolnien matematycznych, wigc mniej si¢ od
nich wymaga i rzadziej zwraca si¢ na nic uwage.
Potwierdzaja to badania, w ktorych dziewczeta
w porownaniu z chtopcami okreslaty klimat na
lekcjach matematyki jako mniej korzystny, uzy-
skiwany feedback jako bardziej powierzchowny
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oraz skarzyty si¢ na mniejsza liczb¢ wzmocnien
(Turska, Bernacka, 2010).

W przypadku jezyka polskiego, ktory ste-
reotypowo jest domeng dziewczat, mozna by
spodziewac si¢ lustrzanego wzorca (czyli np.
czestszych negatywnych komentarzy w stosun-
ku do dziewczat, wynikajacych z wigkszych
oczekiwan). Tymczasem dziewczeta sg rzadziej
chwalone niz chtopcy, a takze rzadziej otrzymu-
ja krytyke destrukcyjng i generalizujaca. Zatem
ponownie komunikacyjna aktywnos¢ ze strony
nauczyciela jezyka polskiego wobec dziewczat
jest mniejsza niz wobec chtopcow.

Z dalszych analiz wynika, ze informacje
zwrotne sg istotne dla wyjasniania zjawiska
bezradnosci intelektualnej zaréwno z jezy-
ka polskiego, jak i matematyki (por. procent
wyjasnianej wariancji w analizach regresji).
W odniesieniu do obu przedmiotéw ujawnity
si¢ podobne ogodlne prawidtowosci dotyczace
zwigzkow informacji zwrotnych z bezradnoscia.
Udato si¢ potwierdzi¢, ze pochwaty obnizaja
poziom bezradno$ci intelektualnej u uczniow,
akrytyka go podwyzsza. Poniewaz informacje
pozytywne sygnalizuja, ze zachowanie i umie-
jetnosci ucznia zostaty zauwazone, docenione
i s aprobowane, to otrzymanie takich komu-
nikatow wplywa korzystnie na jego samopo-
czucie i ocen¢ wiasnych kompetencji, a przez
to prawdopodobnie przeciwdziata wystgpieniu
bezradnosci. Z kolei otrzymanie negatywnych
informacji zwrotnych pokazuje niedostatki we
wilasnym dziataniu lub poziomie zaangazowania,
a taka §wiadomos¢ powoduje obnizenie nastroju
(Carpentier, Mageau, 2013) i wyznaczanie sobie
nizszych celow w kolejnych zadaniach (Ilies,
Judge, 2005). Takie informacje z duzym prawdo-
podobienstwem beda skutkowac poglebianiem si¢
u uczniéw poczucia bezradnosci intelektualne;j.

Nalezy jednak zauwazy¢, ze rola krytyki (jej
czestosci ujmowanej ogolnie) — jest inna dla obu
ptci w zaleznosci od przedmiotu. W przypadku
chlopcéw istotna zaleznos$¢ dotyczy matematy-
ki: im wigcej jest krytyki od nauczyciela tego
przedmiotu, tym wyzsza bezradno$¢ intelektual-
na. Dziewczeta natomiast sg szczegolnie wraz-
liwe na krytyke na lekcjach jezyka polskiego:
im jest jej wiecej, tym wieksza bezradnosé. Te
wyniki ponownie mozna odnie$¢ do stereotypu

plci. Jesli osoba jest krytykowana w odniesie-
niu do przedmiotu, ktory stereotypowo jest
wigzany z jej pcig (dziewczeta — jezyk polski,
a chtopcy — matematyka), to moze interpreto-
wac ten fakt jak szczegdlng dewaluacje swoich
kompetencji skutkujaca wzrostem bezradnosci
intelektualne;j.

W wyjasnianiu poczucia bezradnosci in-
telektualnej na lekcjach matematyki i jezyka
polskiego wazna kwestia sg takze rozne ro-
dzaje informacji zwrotnych z uwzglgdnieniem
tego, do jakich aspektéw funkcjonowania sig¢
odnosza. Zaréwno u dziewczat, jak i u chtop-
coOw istotne dla obnizania poczucia bezradno-
$ci z jezyka polskiego sa pochwaty atrybu-
owane do wysitku. Ten rodzaj pochwat jest
promowany w komunikacyjnych standardach
jako efektywnie wptywajacy na motywacj¢ do
dziatania i radzenia sobie z porazkami (por.
Kamins, Dweck, 1999; Muller, Dweck, 1998).
Interesujace jest, ze wzmacnianie wysitku jest
korzystne w przypadku obnizania Bl z jezyka
polskiego, a nie ma znaczenia dla matematyki,
ktorej uczenie si¢ wymaga przeciez wytrwatosci
(np. systematycznego wykonywania zadan).
Wydaje si¢, ze omawiany zwigzek mozna wy-
jasni¢, odwotujac si¢ do specyfiki przedmiotu,
czyli réznic migdzy jezykiem polskim i mate-
matyka. W wykonywaniu zadan z j¢zyka pol-
skiego duze znaczenie ma aktywno$¢ wlasna
i inicjatywa ucznia, ktéry np. czyta lektury
w wolnym czasie, korzysta z roznych zrodet
wiedzy, moze wykonywac¢ prace konkursowe,
uczestniczy¢ w wydarzeniach kulturalnych itp.
Dostrzeganie i wzmacnianie tych wysitkow
przez nauczyciela wydaje si¢ — w Swietle uzy-
skanych wynikéw — bardzo istotne.

Badania pokazaly, ze dla chlopcow istotne
sa negatywne informacje zwrotne atrybuowane
do osoby, im jest ich wiecej, tym maja wyzsza
bezradnos¢ z obu przedmiotow. Krytyka wska-
zujaca na posiadanie pewnych statych wiasciwo-
$ci (np. ,,nie jestes uzdolniony humanistycznie”,
,,hie masz glowy do matematyki”), w mysl teorii
naznaczania spotecznego, wywotuje prawdopo-
dobnie zachowania zgodne z etykieta (Dolin-
ski, 2000). Problem roznic ptciowych w tym
wzgledzie wymaga dodatkowych badan, aby
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ustali¢, czy uzyskana prawidlowos¢ jest statym
efektem, czy wynika ze specyfiki badanej grupy.

Analizujac role sposobu udzielania pochwal
(szczegodtowe, ogblne, generalizujace) oraz kry-
tyki (konstruktywna, destrukcyjna, generali-
zujaca), zauwazy¢ mozna, ze zaleznosci nie sg
tak wyrazne i systematyczne. Spo$rod pochwat
istotne sa tylko te szczegélowe, ale jedynie
u chtopcow, aby chronic ich przed bezradnos-
cig intelektualng z jezyka polskiego. Krytyka
natomiast zwigksza bezradnos¢ intelektualna,
gdy ma forme generalizacji lub jest destruk-
cyjna. Te dwa niekonstruktywne sposoby prze-
kazywania negatywnej informacji sa ze soba
wysoko skorelowane i nie jest do konca jasne,
czy respondenci potrafig odrézni¢ te rodzaje
komunikatow w swoim osobistym do§wiadcze-
niu. By¢ moze istotne jest przede wszystkim to,
ze sa to informacje negatywne, wypowiadane
w sposob niezgodny ze standardami efektyw-
nej komunikacji (Adler i in., 2016). Moga by¢
one odbierane jako niesprawiedliwe, karzace,
wyrazajace nieche¢ wobec ucznia czy ranigce
g0, a przez to mato pomocne w uczeniu sig.
Uczen nie potrafi z takich informacji wyciag-
na¢ wnioskow, np. dotyczacych zmiany strategii
uczenia si¢ lub rozwigzywania problemow, co
moze skutkowaé wzrostem poczucia bezradno-
sci intelektualne;.

Zaskakujace wydaje si¢ to, ze w zadnej
z przeprowadzonych analiz regresji nie pojawia
si¢ jako istotna zmienna krytyka konstruktyw-
na. Warto przypomnie¢, ze w niniejszych bada-
niach spodziewano si¢, iz taka krytyka bedzie
obniza¢ poczucie bezradno$ci. Konstruktywna
krytyka jest jednak komunikatem specyficznym:
pokazuje na niewlasciwe zachowania i efekty
uczenia sig, przez co moze wywotywac poczucie
niespetniania oczekiwan i niezadowolenia z sie-
bie, ale tez zawiera wskazowki umozliwiajace
poprawg i dlatego przez odbiorcow jest akcep-
towana (Bee, Bee, 2000). Z tej ambiwalencji
wynika prawdopodobnie fakt, Ze nie uzyskano
bezposrednich zaleznosci migdzy czgstoscia
otrzymywania konstruktywnej krytyki a po-
czuciem bezradnosci. Jednakze zagadnienie to
wymaga dalszych weryfikacji.

Poniewaz w niniejszych badaniach infor-
macje zwrotne okazaly si¢ istotne dla zmniej-

szania negatywnego zjawiska w uczeniu, warto
zauwazy¢, ze w opinii badanych uczniéw na-
uczyciele prezentujg do$¢ efektywny wzorzec
komunikacji. Na lekcjach obu przedmiotow
uczniowie cze¢sciej doswiadczajg pochwal niz
krytyki (poréwnanie ogblnej czestosci pochwat
i krytyki). Ponadto relatywnie czesciej pojawiaja
si¢ pochwaty i krytyka dotyczace wysitku i spo-
sobu dziatania. Nauczyciele, w opinii ucznidéw,
stosuja tez stosunkowo czgsto pochwaty szcze-
gotowe, pochwaly ogolne oraz konstruktywna
krytyke. W badaniach Bak (2011) podobny wzo-
rzec komunikacji byl przez uczniéw pozadany,
chociaz czgsto wskazywali oni, ze nie jest przez
nauczycieli realizowany. Prezentowane bada-
nia moga wiec by¢ zwiastunem pozytywnych
zmian w komunikacji nauczycieli z uczniami,
wymagajacych dalszego monitorowania.

Na zakonczenie nalezy wskazaé réwniez
ograniczenia i wigzace si¢ z nimi kierunki przy-
sztych badan. Po pierwsze, w badaniu anali-
zowano bezradno§¢ w odniesieniu do dwoch
przedmiotow: jezyka polskiego i matematyki,
traktowanych odrebnie, o ktorej wypowiada-
ly si¢ dwie rézne grupy ucznidéw. Taki dobor
proby uniemozliwial porownywanie nasilenia
bezradnosci intelektualnej z obu przedmiotow
idlatego nie byto ono tu przeprowadzane (omo-
wienie wynikow porownawczych w zakresie
BI dla dwoch przedmiotéw uzyskanych na tej
samej grupie os6b mozna znalez¢ u Barbary
Cizkowicz (2009).

Drugim ograniczeniem jest kwestionariu-
szowy charakter badania i konieczno$¢ doko-
nywania w jego ramach retrospektywnej oceny
informacji zwrotnych od nauczyciela, ktora
mogta by¢ trudna dla uczniow. W przysztosci
warto rozwazy¢ poszerzenie badan takze o opi-
ni¢ nauczycieli na temat informacji zwrotnych
przekazywanych uczniom oraz symptomow
bezradnosci intelektualnej uczniow, ktore wi-
doczne sg z ich perspektywy. Interesujgce moze
by¢ takze zbadanie, czy istnieje zwigzek miedzy
1Z od nauczyciela a komponentami bezradnosci
intelektualnej, tj. symptomami poznawczymi,
afektywnymi i motywacyjno-behawioralnymi.
Takie analizy postuluja Bedynska i Zabtocka
(2017). Ze wzgledu na czgste odwotywanie si¢
w interpretacji niniejszych badan do stereotypow
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plci warto rowniez w przysztosci kontrolowaé
rzeczywiste przekonania respondentow w tym
zakresie, czyli tzw. zagrozenie stercotypem
(Bedynska, Rycielski, 2016).

Dalsze badania komunikacji nauczyciel—
—uczen wydaja si¢ zasadne w celu formutowania

praktycznych wskazowek dla nauczycieli odnos-
nie do tego, jak efektywnie udziela¢ uczniom
informacji zwrotnych, a tym samym doskonali¢
ich relacje w taki sposob, aby minimalizowac
ryzyko wystapienia syndromu bezradnosci in-
telektualnej u uczniow.
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