KWARTALNIK PEDAGOGICZNY
2017 NUMER 2(244)

Dorota Turska
Uniwersytet im. Marii Curie-Skfodowskiej w Lublinie

Urszula Oszwa
Uniwersytet im. Marii Curie-Skfodowskiej w Lublinie

Nauczycielskie atrybucje zdolnosci do matematyki
uczniow i uczennic

Summary
TEACHERS’ ATTRIBUTIONS OF MALE AND FEMALE STUDENTS’ ABILITIES IN MATHEMATICS

The present study tested the hypothesis that gender differentiates teachers’ attributions of
students’ ability to learn mathematics. Mathematics teachers in secondary schools (n = 120)
completed the Polish versions of Ability Attribution Scale (AAS) and Gender Stereotypes Scale
(GSS), by J. Tiedemann (2002). AAS concerned the assessment of students (n = 720), both
boys and girls with low, average and high scores in mathematics. GSS assessed the degree of
teacher’s acceptance of the stereotypical belief that mathematics is the domain of men. There
has been an empirically attained relationship between the teachers’ belief that mathematics is
a male domain and the attribution asymmetry, detrimental for the female students.
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Niewielka reprezentacja kobiet na kierunkach studiow $cisle zwigzanych
z matematyka ma wymiar uniwersalny, wystepuje zatem w réznych krajach i kre-
gach kulturowych (Hill, Corbett, Rose 2010). Obecne od pot wieku w literaturze
Swiatowej i wciaz na nowo podejmowane proby wyjasnienia tego zjawiska, uka-
zuja wyrazng zmiane dominujgcych ram eksplanacyjnych. We wczesnych studiach
(Anastasi 1958; Halpern 1986; Hyde 1981) akcentowano teze, iz chtopcy prze-
wyzszaja dziewczeta zdolno$ciami matematycznymi, czego przyczyny upatrywa-
no w strukturalnym zréznicowaniu mézgu kobiet i mezczyzn (Moir, Jessel 1993;
Brizendine 2006) lub/i we wplywie mechanizméw hormonalnych na typowe dla
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danej ptci wzorce poznawcze (Kimura 1996). Zwolennicy stanowiska biologicz-
nego nie potrafig jednak wyjasni¢ faktu, ze zdecydowana przewaga osiggniec
chtopcéw w szkolnych testach matematycznych ujawniona w latach 60. ubieg-
tego wieku systematycznie zmniejsza sie (Hyde i in. 1990; Dee 2007), az do
wielkosci okre$lanej jako ,trywialna” (Hyde i in. 2010).

Nie sposéb zignorowac takze rezultatéw coraz powszechniej przeprowa-
dzanego na $wiecie Miedzynarodowego Programu Oceny Umiejetno$ci Uczniow
(The Programme for International Student Assessment, PISA), ktoéry umozliwia bezpo-
srednie poréwnywanie uzyskanych wynikéw w jednoznacznie okreslonych kate-
goriach ,,zestawu umiejetno$ci matematycznych” (Federowicz 2012: 4). Mimo ze
wciaz utrzymuje sie dla wszystkich uczestnikéw efekt $redniej przewagi chtop-
coéw, to ma ona warto$¢ okreslang jako niewielka (d Cohena = 0,13). Ukazano
réwniez, ze istniejg kraje (np. Jordania, Katar, Tajlandia, Malezja, Lotwa, Finlan-
dia, Szwecja), w ktorych rezultaty badanych dziewczat sq istotnie wyzsze niz ich
réowiesnikow (d Cohena = -0,09) (Reilly 2012). Sg to bardzo wazne argumenty
dla — alternatywnego wobec wyjasnien natury biologicznej — stanowiska psycho-
spotecznego. W tym szerokim nurcie przyczyny zréznicowania ze wzgledu na
ple¢ lokowane sg przyktadowo w kontekscie: Indeksu Réwnosci Plci, rozwoju
gospodarczego kraju czy kulturowego wymiaru dystansu wiadzy w ujeciu Gerta
Hofstede (Nosek i in. 2009). Psychologiczne podejécie akcentuje natomiast wa-
ge stereotyp6ow na temat zdolnosci ,,typowych” dla danej pici (Steel 1997) oraz
specyfike podporzadkowanych tym stereotypom oddzialtywan edukacyjnych
(Li 1999; Tiedemann 2002; Robinson-Cimpian i in. 2014).

Tres$¢ tego stereotypu jest powszechnie znana w kulturze Zachodu: mate-
matyka to domena mezczyzn (Gavin, Reis 2003; Leder i in. 1996; Tiedemann
2002). Stereotyp ten stanowi element wiedzy potocznej wszystkich uczestnikow
interakgji edukacyjnej: nauczycieli, uczniéw i rodzicow. Wplywa na percepcje
kompetencji wtasnego dziecka w postaci przypisywania sukcesu coérki — wysit-
kowi, sukcesu syna zas — zdolno$ciom matematycznym (Eccles 1993; Tomasetto
i in. 2011) oraz na autopercepcje tych kompetencji bardziej korzystng dla ty-
powego ucznia niz dla typowej uczennicy (Metallidou, Vlachou 2007; Pajares,
Miller 1994). Ponadto ksztalttuje oczekiwania nauczyciela matematyki wobec
wychowankéw obu pici (Sadker i in. 1991). Oczekiwania z kolei prowadzg do
zr6znicowanego postepowania pedagoga. Mechanizm tego wplywu, w posta-
ci samosprawdzajacej sie przepowiedni w edukacji (Trusz 2010), spotkatl sie
z ogromnym zainteresowaniem badaczy (por. meta-analiza Kimball 1989).
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W Polsce, w zgodzie z uniwersalnym zjawiskiem, obserwowana jest takze
dominacja studentéw-mezczyzn na studiach politechnicznych, przyjmujaca wrecz
hegemoniczny wymiar na kierunkach najbardziej zwiazanych z matematyka
(mechanika, mechatronika) (Siwinska 2011). I rowniez zgodnie ze $wiatowymi
doniesieniami (Vrugt i in. 2009), dziewczeta przewyzszaja chlopcéw wysokoscig
ocen z matematyki na wszystkich etapach ksztalcenia szkolnego (Turska 2006).
Pte¢ nie réznicuje istotnie $rednich rezultatéw egzaminéw zewnetrznych z ma-
tematyki (CKE 2005-2015) ani egzaminéw miedzynarodowych (PISA 2012).
Przedstawione dane nie ttumacza wiec zjawiska ,kobiecej luki piciowej”, ktore
spotkato sie z proébami przeciwdzialania w postaci programu ,Dziewczyny na
politechniki”, zainicjowanego przez Fundacje Edukacyjng ,Perspektywy” w ro-
ku 2006. Obecnie program ma oficjalne wsparcie rektoréw uczelni technicznych
oraz Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego (stypendia dla wyrézniajacych
sie studentek kierunkéw Scistych), a takze uzyskat patronat Ministerstwa Edu-
kacji Narodowej. Dzialania te nalezy uzna¢ za potrzebne, lecz niewystarczaja-
ce, gdyz koncentruja sie one na zmniejszaniu objawéw zjawiska, nie wyjasniajac
jego przyczyn.

Przeglad literatury przedmiotu ukazuje, ze w warunkach rodzimych takie
dyskusje wyjasniajace podejmowane s3 — w relacji do doniesien w piSmiennictwie
Swiatowym — w niewielkim stopniu, zaréwno przez pedagogéw (Chomczynska-
-Rubacha 2012; Kopciewicz 2012), jak i psychologéow (Bedynska 2009). Reali-
zowany od kilku lat wlasny program badawczy, stanowi prébe empirycznego
ukazania, iz stereotyp, jakoby matematyka byla domeng mezczyzn, istnieje
w wiedzy potocznej uczniéw, rodzicow i nauczycieli; oddzialywuje takze na ro-
dzima ,rzeczywisto$¢ edukacyjna”’. Dotychczas analizowano perspektywe ucznia.
W tym kontekscie przeprowadzono diagnoze percepgcji postepowania zawodo-
wego nauczycieli matematyki. Uzyskane dane informujg, Ze uczennice (w poréw-
naniu z uczniami) rejestrujg mniej korzystny klimat lekcji matematyki, wieksza
powierzchowno$¢ informacji zwrotnych, mniejsza aktywizacje proceséw po-
znawczych, bez wzgledu na ple¢ nauczyciela (Turska, Bernacka 2010; Turska
2011; Turska 2013a). Rezultaty te daly podstawe do przyjecia hipotezy, ze per-
cepcja mniej stymulujagcego postepowania nauczyciela bedzie wspotwystepowac
z mniejsza motywacja dziewczat do uczenia sie matematyki. Poddano analizie
poréwnawczej motywacje uczniow i uczennic o podobnych do$wiadczeniach
ze szkolna edukacja matematyczng, operacjonalizowanych wysokoscia ocen.
Dotychczas ukazano zréznicowanie ze wzgledu na pte¢ uczniéw dwoch waz-
nych konstruktéw motywacyjnych w ujeciu Jacquelynne Eccles i Allana Wigfielda
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(2002): poczucia wtlasnej skutecznosci (Turska 2013b) oraz orientacji motywa-
cyjnych (Oszwa 2015). Oba te konstrukty odnoszono wyltacznie do uczenia sie
matematyki (Turska 2015).

Interpretacja wszystkich uzyskanych wynikéw na dotychczasowym etapie
realizacji programu badawczego pozwala na sformufowanie nastepujacej su-
gestii: we wspotczesnych rodzimych realiach edukacyjnych uczennice, a wiec
osoby stygmatyzowane w mys$l omawianego stereotypu, nie tylko rejestrujg je-
go oddzialywanie (postepowanie zawodowe nauczyciela), lecz przede wszystkim
— ponosza jego konsekwencje w postaci obnizonych przekonan co do wiasnych
kompetencji matematycznych.

W niniejszym artykule po raz pierwszy w badaniach wtasnych poddano
analizie perspektywe nauczyciela.

Podloze teoretyczne badan stanowi teoria atrybucji Bernarda Weinera (1980),
oferujaca odpowiedz na typowo ludzkie dociekania przyczyn zachowan i zaist-
niatych zdarzen. Szczegélne znaczenie dla czlowieka ma sposéb wyjasniania
przyczyn sukceséw i niepowodzen, przede wszystkim wlasnych, lecz tez innych
ludzi (np. uczniéw). Kluczowg role odgrywa tu zatem percepcja przyczyno-
wosci. Moze by¢ ona niezgodna z przyczynowos$cig obiektywna, lecz rzeczy-
wiScie wplywa na samoocene, oczekiwania co do przysztosci i stanowi stymulant
lub inhibitor motywacyjny. Przyczyny sukceséw lub porazek przypisywane sa
czterem czynnikom: (a) wrodzonym zdolnos$ciom, (b) wysitkowi, (c) stopniowi
trudnosci zadania oraz (d) przypadkowosci (Frieze 1976). Dwa pierwsze z wy-
mienionych czynnikéw traktowane sg jako dominujagce w swej mocy wyjasnia-
jacej, zwlaszcza w odniesieniu do nauczycielskiej percepcji osiagnie¢ uczniéw
(Hunter, Barker 2003).

Wszystkie atrybucje lokowane sa na trzech wymiarach przyczynowych:
umiejscowienia, stabilnosci oraz sterownosci (Weiner 1996). Dwa bieguny wy-
miaru umiejscowienie okre$lane jako: wewnetrznos¢-zewnetrzno$¢ polegaja na
przekonaniu, ze zrédio przyczynowosci ma odpowiednio: charakter dyspozycji
psychicznej osoby lub stanowi kontekst sytuacyjny. W tym ujeciu czynniki we-
wnetrzne ,ja"— to zdolnosci i wysitek, zewnetrzne natomiast ,poza mng” — to
szcze$cie i trudno$¢ zadania. Bieguny wymiaru stabilno$ci odnosza sie z kolei
do przeswiadczen co do stopnia, w jakim zZrodia przyczynowosci utrzymujg sie
lub tez podlegaja zmianom czasowym. Do czynnikéw stabilnych zalicza sie zatem
zdolnosci i trudno$¢ zadania, czynniki zmienne za$ stanowia wysitek i szczescie.
Sterowno$¢ natomiast odzwierciedla stopien, w jakim czynniki przyczynowe
podlegaja intencjonalnej kontroli osoby dokonujacej atrybucji. Pelnej kontroli
moze podlega¢ w tym aspekcie jedynie wysitek.
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Nalezy takze podkresli¢, ze atrybucje roéznicuja sie ze wzgledu na percepcje
aktora (wykonawcy zachowan) lub obserwatora (zachowan innych). Zgodnie ze
stanowiskiem Edwarda Jonesa i Richarda Nisbetta (1972) przyjecie perspektywy
obserwatora wzmaga tendencje do upatrywania przyczynowos$ci w statych dys-
pozycjach osobowosciowych wykonawcy. Odnoszac wiedze o znieksztalceniu
atrybucyjnym obserwatora do wyjasniania przyczyn sukceséw i niepowodzen
uczniéow przez nauczyciela matematyki, skoncentrowano sie na analizie nau-
czycielskich atrybucji zdolnosci do matematyki. Zdolnosci stanowig dominuja-
cy czynnik atrybucyjny w nauczycielskiej narracji wyjasniajacej (Espinoza i in.
2014), spostrzegane sa jako stata dyspozycja oraz cechuje je niska sterowal-
nos¢. W tym sensie empiryczne ukazanie, ze nauczyciel, ktory kieruje sie stereo-
typowym przekonaniem, ze matematyka jest domena mezczyzn, nizej szacuje
zdolnos$ci uczennic, moze pogtebi¢ wyjasnienie mechanizmu nizszego szacowa-
nia przez dziewczeta wlasnych kompetencji matematycznych. Taki nauczyciel
— w mysl stanowiska Alberta Bandury (1997) — dostarcza bowiem typowej
uczennicy (w poréwnaniu z typowym, podobnie ocenianym uczniem) mniej ko-
rzystnych informacji zwrotnych, mniej uwagi i wsparcia. Wymienione oddzialy-
wania, jako spoteczna perswazja, stanowig zrédto budowania poczucia wiasnej
skutecznosci.

Metoda

W referowanych badaniach podjeto prébe odpowiedzi na dotychczas nie
poddawany analizie w warunkach polskich problem:

Czy, a jesli tak, to w jakim stopniu, ple¢ ucznia jest czynnikiem réznicu-
jacym atrybucje zdolnosci do matematyki podobnie ocenianych wychowankéw
w przypadku nauczycieli ,tradycjonalistow” (przekonanych, ze matematyka jest
domeng mezczyzn) i ,nietradycjonalistow” (niedeklarujacych takich przekonan)?

Osoby badane i procedura

Proba badana obejmowata 120 nauczycieli, ze szkoét podstawowych, gim-
nazjalnych i licealnych, wybranych losowo sposréd placéwek w potudniowo-
-wschodniej Polsce (wojewodztwa: lubelskie i podkarpackie). Kazdy pedagog
dokonywat ewaluacji zdolnosci do szkolnego uczenia sie matematyki sze$ciorga
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ucznioéw (trzech chlopcéw i trzech dziewczat) z danej klasy. Analizowang grupe
uczniéw stanowito zatem 360 chlopcéw i 360 dziewczat, z tego 240 os6b (po
120 chtopcow i dziewczat) ocenianych przez nauczycieli jako osiagajacych wyso-
kie wyniki w nauce matematyki, 240 jako przecietne (po 120 uczniéw i uczennic)
oraz 240 jako najstabsze (po 120 chlopcéw i dziewczat).

Wsrod badanych nauczycieli liczebnie przewazaly kobiety (K = 95, M = 25).
Wszyscy nauczyciele deklarowali dobrg orientacje w postepach matematycznych
ocenianych uczniow.

Badanie skiadato sie z trzech etapéw. Etap pierwszy polegat na ,myslo-
wym” wyborze przez nauczyciela uczniéow z tej samej klasy, uwzglednionych
w dalszej analizie. Kryteria wyboru stanowily: (a) pte¢ ucznia (dziewczynka, chto-
piec) oraz operacjonalizowany poprzez ocene nauczyciela (b) poziom osiagnie¢
z matematyki (niski, przecietny, wysoki). Na etapie drugim nauczyciel wypetniat
Skale Atrybucji Zdolnosci w odniesieniu do kazdego z wybranych podopiecznych
z osobna. Etap trzeci polegatl na zajeciu przez nauczyciela stanowiska wobec
stwierdzen zawartych w Skali Stereotypéw Ptciowych.

Badania zostaly przeprowadzone w roku szkolnym 2013/14 przez studentki
Pedagogiki UMCS w Lublinie: llone Gawlak, Justyne Gancarz i Anne Zajac. Miaty
one kazdorazowo charakter indywidualnego spotkania z nauczycielem.

Narzedzia badawcze

Zastosowano Skale Atrybucji Zdolnosci oraz Skale Stereotypéw Piciowych
autorstwa Joachima Tiedemanna (2002). Uzyskano zgode na tlumaczenie narze-
dzi oraz na ich wykorzystanie w badaniach wiasnych.

Skala Atrybucji Zdolnosci (SAZ) sktada sie z pieciu stwierdzen dotyczacych
przekonan nauczyciela co do zdolnosci matematycznych analizowanego ucznia/
uczennicy:

1. ,Jest dobry/a w rozwigzywaniu zadan matematycznych”.

2. ,Czasami zbyt wiele od niego/niej oczekuje, jesli chodzi o matematyke”.

3. ,Matematyka jest dla niego/niej trudnym przedmiotem”.

4. ,Jesli z nastepnym sprawdzianem z matematyki poradzi sobie znacznie le-
piej niz tego po nim/niej oczekuje, to tego powodem beda zdolnosci”.

5. ,Jesli z nastepnym sprawdzianem z matematyki poradzi sobie znacznie go-
rzej niz tego po nim/niej oczekuje, to tego powodem bedzie brak zdolnosci”.
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Stwierdzenia oceniano na 5-stopniowej skali Rensisa Likerta (5 — prawda,
4 — raczej prawda, 3 - trudno powiedzie¢, 2 — raczej nieprawda, 1 — nieprawda).

W przypadku pozycji 2, 3, 5 zastosowano punktacje odwrécong. Teoretycz-
ny rozrzut wynikow skali zawiera sie w przedziale od 5 do 25 punktéw.

Skala Stereotypéw Plciowych (SSP) skiada sie z czterech dwubiegunowych
stwierdzen, dotyczacych pojmowania matematyki jako atrybutu jednej z pici:

1. ,Mezczyzni sg o wiele bardziej utalentowani matematycznie niz kobiety vs.
Kobiety sg o wiele bardziej utalentowane matematycznie niz mezczyzni”.
2. ,Matematyka jest raczej dziedzing chtopcéw vs. Matematyka jest raczej

dziedzing dziewczat”.

3. ,Matematyka jest bardziej istotna dla przysztych loséw zawodowych chtop-
coéw vs. Matematyka jest bardziej istotna dla przysztych losow zawodowych
dziewczat”.

4. ,Mezczyzni wykazuja wieksze zdolnosci logicznego myslenia vs. Kobiety wy-
kazuja wieksze zdolnosci logicznego myslenia”.

Zadaniem nauczyciela byla ocena tych przekonan w 5-stopniowej skali Li-
kerta (5 — mezczyzni prawda, 4 — mezczyzni raczej prawda, 3 — trudno powie-
dziec¢, 2 — kobiety raczej prawda, 1 — kobiety prawda). Wynik mégt przyjmowac
warto$ci od 5 do 20 punktéow.

Uzyskane rezultaty umozliwily wyodrebnienie grupy nauczycieli ,trady-
cjonalistow” (kierujacych sie stereotypowym przekonaniem, iz matematyka jest
domeng mezczyzn) i ,nietradycjonalistow” (niedeklarujacych takiego przekona-
nia). Jako kryterialny dla grupy nauczycieli ,tradycyjonalistéw” przyjeto wynik
co najmniej 13 punktéw, ktory obrazuje odpowiedzi ukierunkowane na poglad
o matematycznej dominacji mezczyzn. Grupe te utworzylo 74 nauczycieli
(62% wszystkich respondentéw) i — podobnie jak mialo to miejsce w calej ba-
danej prébie — kobiety stanowity 3/4 uczestnikéw. Dominujacy w probie ,tra-
dycjonalistow” staz pracy miescit sie w przedziatach: 16-20 lat oraz ponad 20 lat
(po 30%), najrzadziej (10%) reprezentowani byli nauczyciele najmtodsi, o stazu
do 5 lat. Pozostali badani utworzyli grupe ,nietradycjonalistow” (n = 46). W tej
grupie zwieksza sie reprezentacja kobiet (blisko 83%) oraz — przy utrzymujacej
sie dominacji nauczycieli ze stazem 16-20 lat (okolo 40%) — wyraznie zaznaczo-
na jest obecno$¢ nauczycieli najmiodszych (25%).

Analize wynikéw warto poprzedzi¢ pomiarem rzetelnosci danych, uzyskanych
za pomoca zaadaptowanych na grunt polski narzedzi badawczych. Przeprowa-
dzono analize rzetelnosci obu skal, obliczajagc warto$¢ Alfa Cronbacha. W od-
niesieniu do Skali Stereotypéw Piciowych wspo6tczynnik Alfa réwna sie 0,72.



32 DOROTA TURSKA, URSZULA OSZWA

Jest to wartos$¢ satysfakcjonujaca, ktora swiadczy o adekwatno$ci pomiaru tej
zmiennej. W przypadku Skali Atrybucji Zdolno$ci natomiast, wspo6tczynnik Alfa
wyniost 0,48. Jest to warto$¢ niska, informujaca, ze wérod pieciu pozycji znajdu-
ja sie takie stwierdzenia, ktére okazaly sie dla respondentéw niejasne. Zgodnie
z zaleceniami Sylwii Bedynskiej i Marzeny Cypryanskiej (2007) zdecydowano sie
na wyeliminowanie pozycji 2 i 5, ktére obnizajg warto$¢ statystyki Alfa. Po tym
zabiegu polska wersje Skali Atrybucji Zdolnosci cechuje rzetelno$¢ réwna 0,80.
Analize uzyskanych wynikéw przeprowadzono zatem w odniesieniu do skali
zawierajacej stwierdzenia:

1. ,Jest dobry/a w rozwigzywaniu zadan matematycznych”.

3. ,Matematyka jest dla niego/niej trudnym przedmiotem”.

4. ,Jesli z nastepnym sprawdzianem z matematyki poradzi sobie znacznie le-

piej niz tego po nim/niej oczekuje, to tego powodem beda zdolnosci”.

Analiza wynikéw

Aby odpowiedzie¢ na postawiony problem badawczy: ,Czy, a jesli tak, to
w jakim stopniu, pte¢ ucznia jest czynnikiem réznicujacym atrybucje zdolnosci
do matematyki podobnie ocenianych wychowankéw w przypadku nauczycieli
stradycjonalistow” (przekonanych, ze matematyka jest domeng mezczyzn) i ,nie-
tradycjonalistow” (niedeklarujacych takich przekonan)” przeprowadzono dwuczyn-
nikowa analize wariancji w pakiecie SPSS w odniesieniu do obu wyodrebnionych
grup nauczycieli. Uzyskane rezultaty wnioskowania statystycznego w przypad-
ku nauczycieli ,tradycjonalistéw” zawarto w tabeli 1.

Dwuczynnikowa analiza wariancji pozwala okresli¢ samodzielny wptyw kaz-
dej ze zmiennych niezaleznych (czynnikéw) oraz ich ewentualny wplyw inter-
akcyjny na zmienng zalezng (atrybucje uczniowskich zdolnosci do matematyki).
Umozliwia tym samym okre$lenie dwéch efektow gtownych (dla kazdej zmien-
nej osobno — w tym przypadku dla poziomu ucznia, okreslanego wysokoscig
szkolnej noty z matematyki oraz dla plci) i jednego efektu interakcyjnego
(Krejtz K., Krejtz 1. 2007). Przedstawione dane (tabela 1) ukazujq istotne staty-
stycznie efekty obu czynnikéw — poziomu osiaggnie¢ ucznia: F (2, 322) = 313,28;
p = 0,001 oraz plci ucznia: F (1, 322) = 40,56; p = 0,001. Nie wystgpit natomiast
efekt interakgji tych czynnikéw (ple¢ * poziom ucznia), aczkolwiek nalezy od-
notowac tendencje do jego istotnosci: F (2, 322) = 2,39; p = 0,093. Wartosci
czastkowego Eta® pozwalajg za$ na ocene sily poszczegélnych efektow. Najwiekszy
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procent (77) catkowitej wariancji zmiennej zaleznej jest wyjas$niany poprzez po-

ziom ucznia. Pte¢ ucznia wyjasnia niespetna 11% catkowitej wariangji.

Tabela 1. Rezultaty dwuczynnikowej analizy wariangji atrybucji uczniowskich zdolnosci
do matematyki — nauczyciele ,tradycjonalisci”

7rédio Typ 11l su’my Jf Sredni . Istotnodé Czqstkgwe
kwadratow kwadrat Eta

Model skorygowany 3257,43 5 651,49 133,07 | 0,001 0,772

Stala 28348,25 1 28348,44 | 15220,26 | 0,001 0,968

Ple¢ ucznia 125,03 1 125,03 40,56 0,001 0,109

Poziom ucznia 3467,61 2 1733,80 313,28 0,001 0,768

i*cezéni‘:z”ia " poziom 23,43 2 11,72 239 | 0093 | 0015

Btad 1076,51 322 4,90

Ogotem 32941,00 328

Ogétem skorygowane 4580,94 327

R* = 0,772, skorygowane R* = 0,769

Powracajac do kwestii efektu interakcyjnego warto przypomnie¢, ze ,,zacho-
dzi on wtedy, gdy efekt jednej zmiennej niezaleznej ma inng wielko$¢ lub/i
kierunek na poszczegélnych poziomach drugiej zmiennej niezaleznej” (Krejtz K.,
Krejtz 1. 2007: 232). W przypadku referowanych badan oznacza to, ze efekt pici
wykazuje tendencje do zréznicowania w grupach uczniéw utworzonych ze
wzgledu na wysoko$¢ ocen z matematyki. Odpowiednie dane zawarto w tabeli 2.

Tabela 2. Wielkos¢ efektu plci ucznia na poszczegdlnych poziomach osiggnie¢ z matematyki

— nauczyciele ,tradycjonali$ci”

Pozi . hyleni
ozn(?m Pte¢ Srednia Odchylenie F Istotnos¢ d Cohena
ucznia standardowe
; Uczen 19,02 2,39
Wysokde 3,86 0,05 0,37
oceny Uczennica 18,20 2,04
i Uczen 16,37 2,28
Przecigtne 17,46 0,001 134
oceny Uczennica 14,61 2,39
ik Uczen 12,33 2,04
Niskie 24,16 0,001 1,40
oceny Uczennica 10,09 2,36
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Uzyskane rezultaty (tabela 2) ukazuja, ze efekt plci w grupach utworzo-
nych ze wzgledu na poziom ucznia, ma taki sam kierunek: nauczyciele ,trady-
cjonali$ci” nizej szacujg zdolnosci dziewczat do matematyki. Wz6r omawianej
»meskiej dominacji” przyjmuje przy tym interesujaca postaé. Wartos¢ F oraz
wielkos$¢ efektu d Cohena, informujace o zréznicowaniu atrybucji zdolnosci
w przypadku podobnie ocenianych uczniéw réznej plci, zwiekszaja sie wraz ze
spadkiem poziomu osiagnie¢ (od wysokich do niskich wynikéw). Relatywnie
najmniejsza, bo pozostajaca na granicy istotnosci, przewaga nauczycielskich atry-
bucji zdolnosci chtopcéw nad dziewczetami wystepuje w przypadku ocen wyso-
kich (bardzo dobrych i celujacych) [F (1, 322) = 3,86; p = 0,05; d Cohena = 0,37].

Wyniki analogicznego wnioskowania statystycznego w odniesieniu do nau-
czycieli ,nietradycjonalistow”, przedstawiono w tabelach 3 i 4.

Tabela 3. Rezultaty dwuczynnikowej analizy wariangji atrybucji uczniowskich zdolnosci
do matematyki — nauczyciele ,nietradycjonalisci”

7rédio Typ IlI su'my Jf Sredni F Istotnodé Czqstkg)we
kwadratow kwadrat Eta

Model

ode 3678,85 5 535,770 87,098 | 0,001 0,531
skorygowany
Stata 34262,10 1 9222,441 14993,118 0,001 0,975
Pte¢ 6,32 1 6,318 0,081 0,793 0,012
Poziom ucznia 3674,19 2 1737,095 487,367 0,001 0,717
Pte¢ ia *

ec uezmia © 5,63 2 2,816 0458 | 0,633 0,002
poziom ucznia
Biad 1368,26 385 6,151
Ogotem 38872,00 391
Ogblem 4047,11 | 390
skorygowane

R* = 0,718, skorygowane R* = 0,714

Uzyskane dane (tabela 3) informuja o samodzielnym wptywie na zmienna
zalezng tylko jednego czynnika — poziomu ucznia. Efekt tej zmiennej wyjasnia
72% catkowitej wariancji atrybucji uczniowskich zdolnosci do matematyki. Efekt
plci nie jest istotny, co szczegélowo przedstawiono w tabeli 4. Nie wystepuje
takze efekt interakcji obu analizowanych czynnikéw (por. tabela 3).
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Tabela 4. Wielko$¢ efektu pici ucznia na poszczegélnych poziomach osiggnie¢ z matematyki

— nauczyciele ,nietradycjonalisci”

Pozi . Odchyleni
0219m Pte¢ Srednia chylenie F Istotnos¢
ucznia standardowe
Wvsoki Uczen 18,85 2,38
ysoxie 0,12 n.i
oceny Uczennica 18,76 2,42
P i Uczen 15,30 2,27
rzecietne 0.14 i
oceny Uczennica 15,23 2,14
Uczen 12,34 2,98
Niskie oceny 0,21 n.i
Uczennica 12,08 2,56
Dyskusja

Badania wlasne stanowity probe odpowiedzi na pytanie, czy, a jesli tak, to
w jakim stopniu, pte¢ ucznia réznicuje atrybucje zdolnosci do matematyki po-
dobnie ocenianych wychowankéw w przypadku nauczycieli ,tradycjonalistow”
i ,nietradycjonalistéw”. Po raz pierwszy w polskich studiach empirycznych
wprowadzono precyzyjne kryterium klasyfikacyjne, pozwalajace okresli¢ ,tra-
dycjonalizm” nauczyciela matematyki. Kryterium to stanowi stopien akceptagji
stereotypu co do zdolnos$ci matematycznych jako typowych dla pici meskiej oraz
istotnych dla dalszych loséw zyciowych chtopcéw. Jezeli nawet zgodzimy sie
z teza, ze deklarowany brak zgody dla prawdziwosci tego stereotypu nie ozna-
cza automatycznie braku jego wplywu na decyzje i zachowanie nauczycieli, to
jednak wystgpity odmienne wzorce wyjasniania zdolnosci uczniéw i uczennic do
matematyki w poréwnywanych grupach pedagogow.

Uzyskane rezultaty ukazuja, ze w przypadku badanych nauczycieli ,nietra-
dycjonalistow” atrybucje zdolno$ci uczniéow i uczennic do matematyki sg wy-
jasniane wytacznie poprzez poziom osiagnie¢ wychowankow. Pte¢ ucznia nie
odgrywa roli réznicujacej nauczycielskie atrybucje w tym zakresie. Na tle tych
wynikéw uwidacznia sie odmienno$¢ percepgji zdolnosci do matematyki nauczy-
cieli ,tradycjonalistow”. W ich przypadku obraz przestrzeni wyjasniajacej anali-
zowang atrybucje jest duzo bogatszy. Obie zmienne, teoretycznie postulowane
jako wazne: zaréwno pte¢, jak i poziom osiagnie¢ wychowankéw, odgrywaja role
w budowaniu tego obrazu. Poziom osiggnie¢ uczniéw i uczennic, analogicznie
jak w przypadku badanych nauczycieli ,,nietradycjonalistéw”, okazuje sie silniej-
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sza zmienna, wyjasniajaca atrybucje nauczycieli. Inaczej niz w przypadku nau-
czycieli ,nietradycjonalistow” natomiast, pte¢ ucznia pozostaje tu w zwiazku
z atrybucja zdolnosci i przyjmuje role moderatora, co ilustruje istotno$¢ efektu
interakgji obu zmiennych.

Efekt ptci w najmniejszym, aczkolwiek istotnym stopniu, dotyczy uczniow
najwyzej ocenianych. Oznacza to, ze powodowane stereotypem nauczycielskie
znieksztatcenie atrybucyjne stabnie (lecz nie zanika), dopiero wtedy, gdy pe-
dagog ma do czynienia z wyrazng manifestacja zdolno$ci matematycznych przez
uczennice.

Empirycznie ukazano ponadto, ze sita efektu pici wykazuje tendencje wzro-
stowa wraz ze spadkiem poziomu osiggnie¢ matematycznych wychowankéw.
Wyjasnienie tego faktu wymaga odrebnej dyskusji. Jak ukazuje wiedza na temat
mechanizmu oczekiwan (Rosenthal, Jacobson 1968; Trusz 2010), nauczyciel
wchodzi w czeste i cieple emocjonalnie interakcje z uczniami ocenianymi naj-
wyzej (efekt Galatei). Z tego powodu najlepsi uczniowie sg dobrze rozpoznani
przez pedagoga i traktowani indywidualnie. Odmienna sytuacja dotyczy uczniéw
przecietnych i nisko ocenianych. W tym przypadku interakcje z nauczycielem sg
rzadsze (zwykle wymuszane ,,wywotaniem” do odpowiedzi) i bardziej powierz-
chowne (efekt Golema). W konsekwencji bardziej powierzchowne jest réwniez
poznanie nizej ocenianych wychowankéw. W ich przypadku silniejsze odwota-
nie sie do stereotypu pozwala nauczycielowi na redukcje stresu informacyjnego
(Ledzinska 2009), zwigzanego z nadmiarem niejasnosci i niepewnosci wiedzy na
temat stabego ucznia.

Okreslona w efekcie badan wtasnych percepcja zdolno$ci uczniéw przez
nauczycieli jest spdjna z zapisem poczucia kompetencji matematycznych podob-
nie ocenianych uczniéw i uczennic (Turska 2013a, 2013b). Jak sie okazuje, zaréw-
no w przypadku nauczycieli, jak i uczniéw, wystepuje ten sam kierunek i poziom
znieksztatcen. Dziewczeta oceniaja nizej swoje kompetencje matematyczne niz
podobnie oceniani chiopcy. Analogicznie, nauczyciele nizej oceniajg zdolnosci
dziewczat do matematyki. Ple¢ w najwiekszym stopniu réznicuje — w przypadku
ocen najnizszych — zaréwno uczniowskie poczucie kompetencji matematycz-
nych, jak i nauczycielskie szacowanie uczniowskich zdolno$ci. W ten sposéb
empirycznie ukazano zwigzek miedzy specyfikg poczucia skutecznosci wiasnej
uczennic a przekonaniami nauczycieli co do zdolno$ci matematycznych jako
~typowych” dla mezczyzn.

Analizujac uzyskane wyniki w relacji do rezultatow badan Tiedemanna (2002),
zrealizowanych w niemieckiej ,,rzeczywistosci edukacyjnej”’, warto odnotowac
istotne podobienstwa. Uniwersalne okazaly sie: (a) sam fakt wystepowania znie-
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ksztalcen atrybucyjnych w grupie nauczycieli ,tradycjonalistéw”, (b) zgodny
z brzmieniem stereotypu kierunek tych asymetrii oraz (c) ich poziom (najwyz-
szy efekt pici w przypadku najnizej ocenianych uczniéw).

Warta odnotowania jest pewna odmiennos$¢, polegajaca na tym, ze w wa-
runkach polskich uzyskano niesatysfakcjonujaca rzetelno$¢ skali atrybucji zdol-
nos$ci, poddanej najprostszej adaptacji (ttumaczenie). Jest to o tyle interesujace,
ze w przypadku badan nauczycieli niemieckich uzyskano bardzo wysoka rzetel-
no$¢ skali (Alfa Cronbacha = 0,91; Tiedemann 2002: 54). Autorki formutujg su-
gestie, Zze wyrazna zgodno$¢ odpowiedzi nauczycieli polskich dotyczy tylko tych
pozycji narzedzia, ktore akcentujg stabilnos$¢ i widoczng demonstrowalnos$¢ zdol-
nosci ucznia (,jest dobry/dobra z matematyki”).

Ponadto nalezy zauwazy¢, ze w badanej grupie nauczycieli ,nietradycjona-
listbw” znalezZli sie gléwnie nauczyciele z krétszym stazem, natomiast w grupie
stradycjonalistéw”, o pogladach silniej zwigzanych z tre$cia stereotypu, przewa-
zali pedagodzy starszej generacji. By¢ moze ukazane w rezultacie referowanych
badan zjawisko zwigzku miedzy stereotypowymi przekonaniami nauczycieli a ich
percepcja zdolno$ci, niekorzystng dla uczennic, bedzie zmniejsza¢ swéj zakres
wraz ze zmiang pokoleniowa wéréd pedagogoéw. Istnieje potrzeba budowania po-
wszechnej swiadomosci, ze realizowana szkolna edukacja matematyczna wciaz
ma wymiar ,nieréwnos$ciowy” (Kopciewicz 2012). Powoduje to niewykorzystanie
potencjatu dziewczat i zaweza ich dalsze wybory edukacyjne, a w konsekwengji
— zawodowe.
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