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OCENY SZKOLNE A BEZRADNOSC INTELEKTUALNA

Autorka definiuje wyuczong bezradnoéé intelektualng, a nastgpnie przedstawia wyniki swoich badan
dotyczacych zwigzku ocen szkolnych z pleia, typem szkoly i przedmiotem nauczania. Odkrywa. ze
poczucie bezradnosci jest wigksze u uczniow starszych i wystepuje u tych, kidrzy uzyskuja oceny co
najwyzej dostateczne oraz u tych, ktérych rodzice majg wyzsze oczekiwania.

Ocenianie szkolne obejmuje proces ustalania i komunikowania oceny szkolngj. ,,Oce-
na szkolna to informacja o wyniku uczenia si¢ wraz z komentarzem... informacja o wyniku
uczenia sie ma nie tylko nadawece, komunikat i odbiorce, lecz takze ,koder”, zamieniajacy
informacje na uproszczony sygnal, ,.kanal”, stuzacy do przekazywania sygnatu, oraz ,.deko-
der”, odtwarzajacy z sygnatu pierwotng informacje” (B. Niemierko, 2001, s. 166). Pozostajgc
w tym zakresie pojeé, przedstawione ponizej rozwazania poswigcone sa zakléceniom w trak-
cie dekodowania sygnahu.

Rosnacy stopien trudnodei tresci nauczania prowadzi do wylonienia sie grupy osob, dla
ktorych uczenie sie zwiazane jest z pozytywnymi emocjami, a podejmowane w danym zakresie
dzialania okazuja si¢ skuteczne oraz tych, ktorzy nie mogq sprostaé wymaganiom stawianym im
przez szkole. Ich nauka nie przynosi oczekiwanych rezultatéw, a mala skutecznos¢ dziatan sta-
nowi przyczyne przykrych odczué. Powtarzajace sig negatywne do$wiadczenia w procesie ucze-
nia sie okreélonych treéci programowych sa powodem utrwalania sig przekonania ucznia o braku
wplywu na bieg zdarzen. Poczuciu bezradnosci towarzyszy czesto pesymistyczny sposob wyja-
$niania przyczyn niepowodzen, stanowiacy podloze powstawania zaburzen nastroju. Wiasnie tej
grupie uczniéw poswigcone sa ponizsze rozwazania,

WYUCZONA BEZRADNOSC INTELEKTUALNA

Co dzieje sig, gdy uczen mimo wzmozonego wysitku intelektualnego, traci mozliwosé
wplywania na bieg zdarzen? Poczatkowo prowadzi to do podwyzszongj mobilizacji intelektu-
alnej oraz intensyfikacji dziatan w celu odzyskania kontroli nad zdarzeniami. Jedli kolejne
proby nie przynosza oczekiwanych wynikéw, u ucznia wystgpuje specyficzny rodzaj uczenia
sie braku zwiazku miedzy zachowaniem a sekwencja zdarzen, prowadzacy do zaburzen sfery
poznawczej, motywacyjnej i emocjonalnej (Sedek, 1995).

Zmiany zachowan uczniéw nie mogacych realizowaé w szkole swoich oczekiwaif mozna
interpretowaé modelem wyuczonej bezradnosci. Zostal on opisany przez amerykanskiego psy-
chologa M. Seligmana (1968) w celu wyjasnienia zmian w zachowaniu zwierzat poddawanych
wezesniej, wystepujacym w sposob losowy, wzmocnieniom. Przeprowadzony eksperyment do-
prowadzil do nastepujacych konkluzji: przebywanie w sytuacji nickontrolowanej powoduje spe-
cyficzny rodzaj uczenia sig braku zwiazku migdzy zachowaniem a wystepowaniem zdarzefi. Sy-
tuacja niekontrolowana to sytuacja, w ktérej zachowanie podmiotu nie zmienia prawdopodobien-
stwa zajécia okreslonych zdarzen. Brak efektywnodci dziala rejestrowany przez podmiot prowa-
dzi do obnizenia motywacji do generowania nowych dziatan mogacych przyniesé pozadane efek-
ty. Podmiot uczy sig, ze rowniez w przysziodci nie bedzie zwiazku migdzy jego dzialaniem a
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osigganymi wynikami. To oczekiwanie braku wplywu, wyslepujace po treningu bezradnosci,
powoduje pojawienie sig wyuczonej bezradnosci zwigzane] z deficytami; poznawczymi (utrud-
nione rozpoznawanie zwiazku miedzy zachowaniem a jego nastepstwami), motywacyjnymi
(utrudnienie w inicjowaniu dowolnych reakcji) oraz emocjonalnymi (wystepowanie leku oraz
uczu¢ zwiazanych z depresja).

Uogdlnienie poczynionych obserwacji na zachowanie ludzi spowodowalo podjgcie
rozleglych badan nad wplywem treningu bezradnosci na funkcjonowanie czlowieka
w roznych sytuacjach zadaniowych. Publikowane wyniki wskazywaly na ograniczona przy-
datnosé pierwotnego modelu Seligmana w zastosowaniu do eksplanacji zachowan ludzi.
W badaniach rejestrowano przypadki polepszenia wykonania zadania po odbytym treningu
bezradnosei, czyli efekt odwrotny do przewidywanego przez model. Zaobserwowano rowniez
znaczne zréznicowanie migdzyosobnicze w wielkosci oraz trwalosci deficytéw powstajacych
wskutek przebywania w sytuacji niekontrolowanej.

W efekcie poprawiania eksplanacyjnych i predyktywnych wlasciwosei modelu po-
wstal model atrybucyjny bezradnosei. Zdaniem Abramsona, Seligmana i Teasdale’a (1978)
rodzaj atrybucji przyczynowych ma wplyw na oczekiwania co do dalszej niezaleznosci dzia-
tan i wynikow, a w konsekwencji — na uczenie si¢ bezradnosci. Myslenie o przyczynach tego,
co nam sig¢ przydarza, zalezy od stylu wyjasniania, ktdry jest cecha osobowosci po czesci
uwarunkowana genetycznie, po czgsci ksztaltowang przez otoczenie, tzn. rodzicow, rowiesni-
kow i nauczycieli. W znacznym stopniu zalezy on od samooceny i decyduje o optymizmie lub
pesymizmie czlowieka. Na styl wyjasniania wplywa nie tylko tre$¢ docierajacej krytyki, ale
i styl tej krytyki. Styl wyjasniania ksztaltuje sig w dziecifistwie, ale istnieje mozliwosé kory-
gowania go przez zamierzone dzialania. Na styl wyjasniania skladaja sie trzy istotne wymia-
ry: stalo$c (dotyczy trwalosci w czasie przyczyn odnoszonych niepowodzen i sukcesow), za-
sigg (dotyczy aspektu przestrzennego, okresla rozleglosé oczekiwan) i personalizacja (doty-
czy umiejscowienia przyczyn zdarzen).

BADANIA WLASNE

Badaniami objeto probe dostgpna 726 osdb, z ktorych 201 bylo uczniami klas szastych
szkol podstawowych (tab.1). Pozostali badani uczeszczali do pierwszych klas liceow ogdlno-
ksztalcacych. Chlopcow bylo 293 a dziewczat - 433. Badania dotyczyly acen szkolnych oraz ich
zwigzku z poczuciem bezradnosci intelektualnej na lekcjach jezyka polskiego i matematyki. Ba-
dania przeprowadzono w lutym 2000 roku na terenie siedmiu wojewddztw,

Tabela 1. Charakterystyka prébki

Poziom Pleé Reseti:
ksztatcenia | chlopey | dziewczynki ’
ey 90 111 201

podst.
licealisci 203 322 525
Razem: 293 433 726

Uczniowie wypelniali kwestionariusz ankiety, zawierajacy migdzy innymi pytania do-
tyczace uzyskanych ocen szkolnych z jezyka polskiego i matematyki. Pytania dotyczyly kon-
ca poprzedniego roku szkolnego oraz ocen za I semestr roku biezacego. Ucznidw proszono
rowniez o podanie w kazdym z wymienionych przypadkéw ocen oczekiwanych przez nich
oraz przez ich rodzicow. Jest to waine ze wzgledu na badania nad bezradnoscia. Zgodnie
z teorig mozna oczekiwad, ze poczucie bezradnosci towarzyszy uczniom, ktérych realne moz-
liwosci sprostania wymaganiom szkolnym sa zbyt niskie, ale istnieje mozliwoéé wystapienia
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bezradnosci rowniez u osob, ktorych uzyskiwane oceny szkolne nie zaspokajaja oczekiwan
ich lub rodzicdw.

Badanie bezradnosci przeprowadzono stosujac skonstruowang na uzytek badan skalg
bezradnosci. Skladala sie ona z 20 pozycji zaopatrzonych w kafeterig Lickerta (B. Cizkowicz,
2000). Uczniowie ustosunkowywali sie do kazdej pozycji, okreslajac czestos¢ wystepowania
opisanych w niej odczué. Odpowiedzi punktowano od zera do czterech punktow. Miarg bez-
radnoéci uczyniono $rednia aprobate pozycji skali. Stad moze ona przyjmowac wartosci od
0 do 4. Rzetelnoié¢ pomiaru jest zadowalajgca (o Cronbacha dla bezradnosci na lekcjach
j. polskiego = 0,91 na lekcjach matematyki = 0,88).

Badanie stylu wyjasniania zdarzen przeprowadzono u uczniéw klas V1. Do badania
stylu atrybucyjnego zastosowano Kwestionariusz Stylu Atrybucyjnego u Dzieci (Children’s
Attributional Style Questionnaire) [Seligman, 1996]. CASQ jest narzedziem badawczym
opracowanym przez N. Kaslow i R. Tanenbauma [Seligman, 1997] i wystandaryzowanym na
terenie USA. Kwestionariusz CASQ sklada sie z 48 pozycji. Kazda pozycja opisuje sytuacje,
na ktéra badany moze zareagowaé w jeden z dwach scisle okreslonych sposobow, uzyskujac
0 lub 1 punkt w zaleznosci od wybranej opeji. W kwestionariuszu zawarto po 16 pozycji do-
tyczacych kazdego z wyszezegdlnionych powyzej wymiarow atrybucji tj. statodci (S), zasiggu
(Z), personalizacji (P). W kazdej z tych trzech grup 8 pozycji dotyczy interpretacji niepowo-
dzen (N) i 8 — zdarzei pomyslnych (P). Normy wyznaczone na probie dzieci amerykanskich
w wieku 9 — 13 lat obejmujg kazdy z wymiaréw atrybucji oraz wynik koncowy (P-N), obli-
czany jako réznica miedzy liczbg punktow uzyskanych za interpretacje zdarzen pomysinych i
interpretacje niepowodzen. W badaniach atrybucyjnege stylu wyjasniania mozna uzyskaé od
-24 do +24 punktow, przy czym wyzszy wynik $wiadezy o wiekszym optymizmie. Badania
kwestionariuszem CASQ kilku tysiecy dzieci amerykanskich pozwolily stwierdzi¢, ze w tej
grupie wiekowej optymizm dziewczynek jest znaczaco wyzszy niz chlopcow, stad normy
zostaly podane osobno dla kazdej plei (por. tab. 2).

Tabeln 2. Normy CASQ dla dzieei 9-13 letnich w USA (Seligman, 1997)

Pleé SN|SP|ZN|ZP |PN|PP| N | P |P-N
Dziewczeta |24 (4,624 14624 ([4,6]17,1 [13,8] 6,5
Chlopey ]2,9]4,6]129/4,6/29/4,6]8,7]13,8] 5,1

Wymiar atrybucji:

SN - stalos¢ niepowodzen SP —stalos¢ powodzenia N = SN+ZN+PN

ZN - zasieg niepowodzen ZP —zasieg powodzenia P =8P +ZP+PP

PN — personalizacja niepowodzen PP —personalizacja powodzenia P-N=P-N

OCENY SZKOLNE

Badanie rozkladu ocen szkolnych mialo umozliwié¢ odpowiedz na pytanie, dotyczace
wplywu poziomu ksztalcenia oraz plci na oceny szkolne. W celu zweryfikowana hipotezy
o zaleznosci ocen z jezyka polskiego i matematyki od poziomu ksztalcenia i plei badanych
zastosowano dwuczynnikowa analize wariancji.
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Rye. |. przedstawia srednie ocen z jezyka polskiego i matematyki w grupach zrézni-
cowanych plcig i wiekiem ucznidw. W szkole podstawowej $rednia ocen uzyskanych przez
dziewczeta z jezyka polskiego i matematyki jest prawie identyczna (4,11 i 4,14). Srednia ocen
z jezyka polskiego licealistek jest wyzsza od ich sredniej z matematyki (4,27 i 4,14). Chiopcey
uczgszezajgey do szkoly podstawowej maja nizsze oceny od swych starszych kolegow zarow-
no z jezyka polskiego, jak i z matematyki, przy czym roznica ta jest wigksza w przypadku
Jjezyka polskiego (3,60 i 4,05). Na lekcjach matematyki $rednia ocen chlopcow ze szkoly pod-
stawowej jest 3,9, a licealistow 4,29. Oceny szkolne dziewczat z uwzglednionych w bada-
niach przedmiotéw nauczania sa wyzsze niz chlopcdw. Jest to szczegdlnie widoczne w szkole
podstawowej. Jednak starsi chlopcy wyprzedzaja juz swoje réwiesniczki w matematyce. Za-
daje sig to potwierdzac sugestie niektorych psychologow i pedagogow, co do ,,plci mozgu”,

Wyniki zastosowanej analizy wariancji zawiera tab. 3. Zardéwno poziom ksztalcenia,
jak i ple¢ réznicuja osiggnigcia badanych w stopniu istotnym. Mimo zarysowujacych sie
zmian w relacjach ocen z matematyki interakcja plei i poziomu ksztalcenia okazala sie nie-
istotna.

Tabela 3. Oceny szkolne uzyskane na zakoficzeni¢ roku szkolnego — dwuczynnikowa analiza MANOVA

(N=712)
Czynniki Lambda RRao | Poziom istotnoscip
Wilksa
typ szkoly 0,9799 7,3037 0,0007
| pleé 0,9498 18,8119 0,0000
interakcja 0,9950 1,7802 0,1694

Badani podawali rdéwniez swoje oceny za I semestr (por. ryc. 2 i tab. 4). Relacje w tym
przypadku znacznie odbiegaja od ocen na koniec roku. Nalezy zwrdcié uwage na fakt, ze
oceny roczne podawane przez uczniow [ klasy liceum byly ich ocenami na $wiadectwie ukoti-
czenia szkoly podstawowej.
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Ryc 2 Srednie ocen szkalnych 2z |. polskiege | matematyki za | semestr (n=725)
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Oceny za | semestr licealistow sa nizsze niz oceny uzyskane przez ucznidéw klas széstych.
Dotyczy to uczniow obojga plei bez wzgledu na przedmiot nauczania (ryc. 2). Najwigksza roznica
na niekorzysc dzieci starszych wystepuje na matematyce. W odniesieniu do dziewczat Srednia
ocen z matematyki uczennic klas VI jest 3,78, a licealistek 3,19 (por. tab. 4). Najmniejsze roznice
wystepuja u chlopcow i dotycza ocen z jezyka polskiego. W szkole podstawowej miajg oni w |
semestrze srednig 3,49, a w liceum tylko o 0,1 nizsza (3,39).

Tabela 4. Oceny szkolne uzyskane za [ semestr (N=716) — dwuczynnikowa analiza MANOVA

Czynniki | Lambda | R Rao | Poziom istotnoscip
Wilksa

typ szkoly | 0,9467 | 20,146 0,0000

pled 0,9672 12,129 0,0000

interakcja | 0,9912 3,174 0,0424

Zastosowana analiza wariancji w celu zweryfikowania hipotezy o znaczacym wplywie
plci i typu szkoly na oceny szkolne z jezyka polskiego i matematyki w przypadku ocen za
I semestr wskazuje na istotnodé zaréwno efektéw glownych, jak i interakcji czynnikow.
W przypadku efektow glownych réznice $rednich ocen dla typu szkoly sg bardziej znaczace
w przypadku ocen za I semestr niz w przypadku ocen na koniec roku (por. wartosé testu Rao
tab. 3 i 4). Na ryc. 2 w grupie chlopcow widoczna jest interakcja czynnikéw. W szkole pod-
stawowe] Srednia ocen z matematyki jest wyzsza od sredniej ocen z jezyka polskiego.
W liceum oceny chtopcow na matematyce spadty ponizej $redniej ocen z jezyka polskiego.

W tab. 5 zamieszczono $rednie oceny, dotyczace okreslonego: przedmiotu nauczania,
typu szkoly oraz plci. Analiza $rednich ocen w kazdej z tych kategorii odpowiednio na zakon-
czenie roku szkolnego i ocen uzyskanych za I semestr wskazuje, ze we wszystkich przypad-
kach nastgpilo obnizenie $rednich semestralnych w poréwnaniu ze érednimi rocznymi. Na
uwage zasluguja jednak wielkosci tych zmian. U uczniow klas szdstych rdznice sa nie duze.
Wielkosci tych roznic zwigkszaja sie w przypadku uczniéw kias 1 licealnych. U nich dodat-
kowymi czynnikami, ktére moga implikowaé te rozbieznosci jest zmiana $rodowiska szkol-
nego lacznie z osobami oceniajacymi.

Tabela 5. Srednia ocen z jezyka polskiego i matematyki (N=716)

Typ szkoly Pleé Jezyk polski Matematyka
roczna | zalsem. | roczna | zalsem.

szkola pod- | dziewczeta (n=107) 4,11 4,02 4,14 3,78

stawowa chlopey (n=87) 3,60 3,49 3,98 3,71

liceum dziewczeta (n=322) 4,27 3,54 4,14 3,19

chlopey (n=200) 4,07 3,39 4,31 3,21

Ogdlem: 4,11 3,56 4,17 3,35
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Prowadzone badania mialy umozliwié ocene zgodnosci uzyskiwanych ocen szkolnych
z oczekiwaniami zardwno uczniow, jak i ich rodzicow. Zgodnie z teorig frustracja i brak mo-
tywacji do nauki pojawia sig glownie u uczniow, ktorzy mimo wytezonego wysilku
intelektualnego nie osiagaja oczekiwanych rezultatow.

Tabela 6. Oceny z jezyka polskiego na koniec roku szkolnego (N=701)

Oceny Oceny oczekiwane przez rodzicéw Oublem:
uzyskane | dop | dst | dobra | bdb | celujaca sotem:
ndst 0 4 0 0 0 4
dop 3 16 13 2 0 34
dst 0 41 94 & 1 144
dobra 0 5 164 76 5 250
bdb 1 0 9 219 3 232
celujgca 0 0 0 25 12 37
ogdlem: 4 66 280 330 21 701

Rozklad liczebnosci w tab. 6 wskazuje na rozbieznosci miedzy oczekiwaniami rodzicow a
uzyskanymi ocenami ich dzieci. Na poziomie uzyskanych ocen od 1 do 4 oczekiwania przewyz-
szaja rezultaty. | tak z 34 osob, ktdre z jezyka polskiego uzyskaly ocene dopuszczajgeg tylko troje
rodzicaw takiej oceny oczekiwalo. W 16 przypadkach rodzice spodziewali si¢ oceny dostatecznej,
w 13 — oceny dobrej, a w dwdch nawet oceny bdb. Oczywiscie w tym zakresie ocen zdarzajq sig
tez sytuacje odwrotne, kiedy oczekiwania rodzicow byly nizsze niz oceny uzyskane przez dziec-
ko, ale sa to sytuacje mniej liczne, chociaz relacje te ulegaja zmianie przy przesuwaniu sie w kie-
runku ocen wyzszych. Dla przykladu z 250 osob, ktdre uzyskaly ocene dobrg 76 rodzicow ocze-
kiwalo wyniku bardzo dobrego, a 5 - celujacego. Tylko 5 rodzicow spodziewalo sie oceny dosta-
tecznej. W przypadku oceny bardzo dobrej juz tylko 3 rodzicow mialo wyzsze oczekiwania, a 9 -
nizsze. Inaczej przedstawia sig sytuacja dla ocen celujgcych. Duza czesc rodzicow nie oczekiwala
tak wysokich not swoich dzieci. Podobnie ksztaltuje sie relacja migdzy oczekiwaniami rodzicow a
uzyskanymi ocenami z matematyki (tab. 7).

Tabela 7. Oceny z matematyki na koniec roku szkolnego (N=699)

Oceny Oceny oczekiwane przez rodzicéw Outleri
uzyskane | dop | dst | dobra | bdb | celujaca SER
ndst 0 3 0 0 0 3
dop 11 28 13 1 0 53
dst 3 44 56 4 1 108
dobra 1 7 144 82 2 236
bdb 0 2 17 217 17 253
celujaca 0 0 0 24 22 46
ogélem: | 15 84 230 | 328 42 699

STYL WYJASNIANIA W PROBIE

Wyniki badan stylu wyjasniania na probie 201 uczniéw klas szdstych zawiera tablica 8
oraz ryc. 3a i 3b. Nie znalazto w nich potwierdzenia wystepowanie istotnych réznic miedzy
stylem wyjasniania zdarzen dziewczat i chlopcow (p=0,375). Analiza wymiaréw atrybucji
(5, Z, P) wskazala na znaczace réznice migdzy $rednimi jedynie w przypadku wyjasniania
zasiegu niepowodzen (ZN). Zastosowany test istotnodci réznic miedzy Srednimi dla tego wy-
miaru ma wartos¢ t= -2, 375 (p=0,019). Poréwnanie otrzymanych wynikéw z wartosciami
zamieszczonymi w tab. | pozwala stwierdzi¢, ze zarowno chlopcy, jak i dziewezynki uzyska-
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ly nizszy wynik od swoich amerykanskich rowiesnikow, jednak rdznica ta jest zdecydowanie
wigksza w przypadku dziewczat (P-N dla chiopedw jest odpowiednio 4,4 i 5,1; dla dziewczat
4,916,5). Wskazuje to na wiekszy pesymizm dzieci objetych badaniami (N=201).

Tabela 8. Wyniki uzyskane w CASQ w badanej prébie (N=201)

Plec SN |SP |ZN |ZP PN |PP [N [P P-N
Dziewczeta |3,1 (4,8 (2,1 |46 3,6 |4,3 (8,813,749
Chlopcy 34144 12,5 |44 13,2(4,719,1 {13,5]44

oznaczenia jak pod tab. 2

Najwigksza roznica wystgpita u dziewczat w interpretacji personalizacji niepowodzen
{PN: 2.4 i 3,6). Oznacza to, ze objete badaniami dziewczynki znacznie czgéciej niz ich ame-
rykanskie rowiesniczki obarczajg siebie wing za niepowodzenia. Roznice na niekorzys¢ bada-
nych dziewczat wystgpily tez w postrzeganiu stalosci niepowodzen (SN: 2,4 i 3,1). W poréw-
naniu z normami korzystniej przedstawia sie styl wyjasniania zasiegu niepowodzen.
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Dotyczy to dzieci obojga plei (ZN dziewczat i chlopcdw jest nizsze od wartosei poda-
nych w tab, 2) i oznacza, ze dzieci w zetknigeiu z porazka wierza, Ze jej przyczyny maja cha-
rakter specyficzny. U chlopcdw interpretacja niepowodzen w wymiarze stalosci i personaliza-
cji pozostaje w tej samej relacji do norm jak u dziewczat, jednak rdznice sq mniejsze. Za
interpretacje zdarzen pomyslnych badane dzieci obojga plei uzyskalty wyniki prawie
identyczne z wartosciami zamieszczonymi w tab. 2, co oznacza, ze w tym przypadku nie
odbiegajg one od swych rowiesnikow z USA, Chociaz réznice miedzy stylem wyjasniania
dziewczat i chlopcow w probie (N=201) sq nieistotne, to jednak tendencja wigkszego pesymi-
zmu chlopedw wystapita w odniesieniu do wymiaru stalo$ci i zasiegu (ryc.3a, 3b).
W wymiarze personalizacji chlopcy okazali sie wigkszymi optymistami niz dzieweczynki.
Oznacza to, ze wing za niepowodzenia przypisujg niesprzyjajacym warunkom zewnetrznym,
natomiast sukcesy — ich zdaniem — odnosza dzieki wlasnym zaletom.

WYUCZONA BEZRADNOSC

W tab. 9 zestawiono statystyki, dotyczace poziomu bezradnosci na lekcjach jezyka
polskiego i matematyki w calej probie oraz osobno uczniow klas szostych szkol podstawo-
wych i pierwszych klas licedw. Rozklad bezradnosci przedstawia ryc. 4a i b. Srednia bezrad-
nos¢ na matematyce (1,37) jest istotnie wyzsza od $redniej bezradnosci na lekcjach polskiego.
W obu przypadkach zblizone sq wartosci miar dyspersji (tab. 9. S). Rozklady sq prawoskosne
o zblizonej asymetrii (skos. tab. 9). Zastosowany test normalnosci Shapiro-Wilka upowaznia
do odrzucenia hipotezy o normalnym ksztalcie rozktadu. Ponadto dokanano analizy poziomu
bezradnodei ucznidw w grupach, w ktérych oczekiwania rodzicdéw przewyzszaly osiggane
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wyniki dzieci z danego przedmiotu. Odrebnie tez wyznaczono poziom bezradnosci uczniow,
ktorzy z danego przedmiotu uzyskali oceny nie wyzsze niz dostateczne. Mialo to umozliwié
odpowiedz na pytania: Czy uczniowie, ktdrzy w szhole nie mogq sprostaé oczekiwaniom ro-
dzicow bad: swoim czujq sie bardziej bezradni niz ich koledzy? 1 Czy niskiej efektinvnosci
uczenia sig, znajdujqeej wyraz w niskich ocenach szkolnych, towarzyszy wzrost poczucia bez-
radnosei?
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Srednia bezradnosé na lekcjach matematyki jest wyzsza niz na lekcjach jezyka pol-
skiego w kazdym z rozpatrywanych przypadkdw (tab. 9). Do zweryfikowania istotnosci roz-
nic $rednich zastosowano test t dla préb zaleznych i niezaleznych. Znaczaco wyzsza jest
bezradnosé na matematyce, w kazdej grupie wickowej, przy czym ta rdznica jest bardziej
istotna u ucznidw starszych (poziom istotnosci dla szkely podstawowej p = 0,007; dla ficeum
p=0,0000).

Tabela 9. Statystyki wyuczanej bezradnosci na lekejach jezyka polskicgo | matematyki

Bezradnosé na lekcjach jezyka polskiego |  Bezradnosé na lekcjach matematyki
cala proba (N=725)
srednia | med. | min. | max. S sko$. | srednia | med. | min, [max.| § skos.

1,21 | 1,15 {0,00) 3,70 | 0,62 | 043 | 1,37 [1,35]|0,10[3,70| 0,58 | 041
V1 klasy szkoly podstawowej (N=201)

1,03 [ 0,95 [0,00]2407 0,59 [ 041 [ 1,11 J1,05]0,10][270] 051 [ 041
oczek.rodz>oceny uzysk. (N=93) oczek.rodz> oceny uzysk. (N=76)
1,19 [ 1,20 [0,10] 240 ] 0,58 [ 0,18 | 1,23 [1,25]0,20]2,70[ 0,51 | 0,36
uczniowie z ocenami dostatecznymi lub nizszymi

z jezyka polskiego (N=64) z matematyki (N=42)
1,34 [ 1,40 Jo,10] 240 ] 0,54 [-024 | 1,50 [1,58[040] 2,7 [ 0,41 | 0,24
uczniowie liceun (N=525)

srednia | med. | min. | max. S sko$. | Srednia | med. | min. |max.| S skos.
1,27 | 1,20 {0,00( 3,70 | 0,62 | 044 | 147 |[14510,10{3,70] 0,58 | 0,39
oczek.rodz>oceny uzysk. (N=140) oczek.rodz>oceny uzysk. (N=141)

142 [ 1,45 ]0,00]3,70 ] 0,65 [ 0,37 | 1,55 ]1,55[0,30[3,50] 0,59 | 0,47
uczniowie z ocenami dostatecznymi lub nizszymi
z jezyka polskiego (N=124) z matematyki (N=129)
145 [145 [035]3,70 J0,53 Jo,65 [1,75 1,70 J0,60 [3,65 [0,55 [0,46
Uczniowie liceum ogolnoksztalcacego silniej odczuwajg bezradnosé w szkole niz
dzieci ze szkol podstawowych. W przypadku lekeji jezyka polskiego rdznica okazala sie zna-
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czaca na poziomie p=0,0000 (t=4,789). Na lekcjach matematyki réznica w poczuciu bezrad-
nosci uczniéw miodszych i starszych jest jeszcze wigksza niz na lekcjach polskiego
(p=0,0000; 1=7,805).

Analiza poziomu bezradnosci w grupach nie zaspokajajacych oczekiwan rodzicow
i uzyskujgcych niskie oceny prowadzi do nastgpujacych konkluzji (tab. 9): na lekcjach jezyka
polskiego w kazdym z tych przypadkow poziom bezradnoscei jest istotnie wyzszy od przecigt-
nego. Dotyczy to zardowno uczniow szkol podstawowych, jak i licealistéw. Podobnie jest
w szkole podstawowej na lekejach matematyki. Tu takze ci, ktorzy nie spelniajg pokiadanych
w nich nadziei i ¢i, ktérzy zdaniem nauczyciela nie zasluguja na wyzsza note niz dostateczna,
dotkliwiej odczuwajg bezradnoséé niz pozostali. U licealistow niespelnionym oczekiwaniom
na lekcjach matematyki nie towarzyszy istotnie wyzsza bezradnos¢ (p=0,074).

W celu sprawdzenia, czy wystepuje wspolzmiennosé poziomu wyuczonej bezradnosci
z ocenami szkolnymi zastosowano wspolezynnik korelacji liniowej Pearsona. Wartosci
wspotczynnika obliczone dla ocen na zakoriczenie roku szkolnego i poziomu bezradnosci
zawiera tab. 10. W szkole podstawowej bezradno$é na matematyce w podobnym stopniu ko-
reluje z ocenami z jezyka polskiego i matematyki. Wskazywatoby to na niespecyficznosé po-
czucia bezradnodci na matematyce. W przypadku poczucia bezradnosci na jgzyku polskim
daje sie zauwazy¢ jego specyficzny charakter. Korelacja z ocenami z jezyka polskiego jest
wyzsza niz z ocenami z matematyki, chociaz w obu przypadkach zaleznodci sa istotne (po-
ziom istotnosei p=0,000).

Bezradno$é¢ licealistobw na matematyce nizej koreluje z ocenami z polskiego niz
zocenami z matematyki (-0,17; -0,32). Zastosowany test statystyczny istotnosci roznic
wspdlczynnikow korelacji pozwala stwierdzié, ze roznice te sg znaczace (p=0,0118). Podob-
nie przedstawiaja sie wyniki bezradnosci na jezyku polskim i ich korelacji z ocenami szkol-
nymi. Zdaje si¢ to potwierdza¢ tezg, ze wyuczona bezradnoéé w znaczacej liczbie przypad-
kéw jest specyficzna.

Tabela 10. Korelacja ocen rocznych z wyuczona bezradnoscia

Bezradnodé oceny z jezyka polskiego oceny z matematyki
uzysk. | ocz.rodz. | ocz.ucznia | uzysk. | ocz.rodz. | ocz.ucznia
szkola |matematyka | -0,52 | -0,42 -0,46 -0,52 | -049 -0,43
podsta- lj-polski | g45 | 040 | 046 [-032| 032 | -032
wowa
T— matematyka | -0,17 | -0,09 -0,14 -032 | -032 -0,33
j.polski -0,17 [ -0,10 -0,20 -0,08 | -0,05 -0,06

Pogrubiona czcionka oznacza istotnosc zwiazku p<0,03

W tab. 11. zestawiono wartosci wspolczynnikow Pearsona dla korelacji bezradnosci
z ocenami za | semestr. Korelacje te wskazuja, ze specyficznosé bezradnosei na lekcjach je-
zyka polskiego jest wyrazniejsza niz w przypadku matematyki. Jest to szczegdlnie widoczne
u licealistow, gdzie korelacja bezradnosci na jezyku polskim z ocenami z tego przedmiotu ma
wartosc¢ —0,36, a z ocenami z matematyki korelacja jest niklg (-0,04).

Oczywiscie ujemny znak przy wszystkich wspélczynnikach zawartych w tab. 101 11
wskazuje, ze wyzszej bezradnosci odpowiadaja nizsze oceny.
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Tabela 11. Korelacja ocen za | semestr z wyuczong bezradnoscig

Besadiode oceny z jezyka Jolskiego. oceny z matematyki _
uzysk. | ocz.rodz. | ocz.ucznia | uzysk. | ocz.rodz. | ocz.ucznia
szkola pod- |matematyka| -047 [ -0,42 -0,38 -0.56 | -0,45 -0,37
stawowa j.polski -047 | -0,40 -0,42 -034 | -0,27 -0,22
s matematyka | -0,27 | -0,13 -0,21 -0,40 | -0,33 -0,35
j.polski -0.36 | -0.22 -0,34 -0,04 | 0,01 -0,03

Pogrubiona czcionka oznacza istotnosé zwigzku p<0,05

W celu uzyskania odpowiedzi na pytanie, czy styl wyjasniania jest predykatorem ocen
szkolnych, obliczono macierz korelacji, w ktdrej uwzgledniono uzyskiwane i oczekiwane
oceny szkolne oraz wyniki w kwestionariuszu stylu wyjasniania (tab. 12). Korelacja stylu
wyjasniania z ocenami szkolnymi uczniow klas szdstych okazala sie nieznaczaca (r,,=0,11).
Istotny jest natomiast zwigzek interpretacji zasiggu niepowodzein i zdarzen pomyslnych
z uzyskanymi stopniami. Jak wskazujg znaki przy wspdlczynnikach, wyzszym wynikom, uzy-
skanym za interpretacje zasiggu porazek (ZN), towarzysza nizsze oceny, natomiast wynik ZP
zmienia sig zgodnie z ocenami. Styl wyjasniania silniej koreluje z uzyskiwanymi ocenami niz
ze stopniami oczekiwanymi przez ucznidw i ich rodzicow.

Tabela 12. Macierz korelacji ocen z wynikami kwestionariusza CASQ (N=201)

Oceny za 1 Styl wyjasniania

sN | sp|zn | ze P ew | pp | N | P | PN
uzyskane 11 05 [-217 | 267 | -200 | 13 | -15 | -08 | 09 | 11
oczek.rodzic -,03 ,01 -,09 J4 ) =07 1 03 | -06 | -,04 05 ,06
oczek.ucznia -,06 ,02 100 197 <11 | -00 | -,00 | -08 ,06 .10

- oznaeza istotnosc zwiazku p<0,05 SN_ZN = SN+ ZN

W eelu sprawdzenia, czy pesymistyczny styl wyjasniania wspolwystepuje z niskimi
osiagnigciami szkolnymi, wydzielono grupg dziewczat, ktore uzyskaly w kwestionariuszu
CASQ wynik <4 i grupe chlopcéw o wyniku < 1,5. Zgodnie z normami dzieci o takich wyni-
kach cechuje gleboki pesymizm [Seligman, 1997]. Ponizej przedstawiono rozklad ocen
w tych grupach (ryc. 6).
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PODSUMOWANIE

Badania ocen szkolnych w zaleznosei od pici, typu szkoly i przedmiotu nauczania zda-
ja sie potwierdza¢ tezg o wigkszej sumiennosci dziewczat w realizacji obowiazkow szkol-
nych, co znajduje odzwierciedlenie w ich wyzszych ocenach. Jest to szczegolnie widoczne na
nizszych etapach ksztaleenia. W liceum oceny ucznidw obojga plei ulegaja pogorszeniu i nie-
znaczna przewaga dziewczat utrzymuje si¢ juz tylko na lekcjach jezyka polskiego.

Badanie bezradnosci wskazuje, ze towarzyszy ona czgsciej uczniom na lekcjach ma-
tematyki. Poczucie bezradnosci jest tez wyzsze u uczniéw starszych i ma poziom ponadprze-
cietny zardéwno u tych osob, ktdrych oceny z danego przedmiotu sa co najwyzej dostateczne,
jak i tych, ktérych oceny nie zaspokajaja oczekiwan rodzicow.

Zgodnie z teorig, w kazdym z tych przypadkéw wplyw na uczenie sie bezradnosci ma
dekodowanie komunikatu naplywajacego z ocena. Styl wyjasniania porazki lub braku efek-
tywnosci dzialan decyduje o zachowaniach przyszhych.

Badanie atrybucyjnego stylu wyjasniania dzieci 12 letnich przeprowadzone przy uzy-
ciu CASQ wskazuje na ich wiekszy pesymizm w porownaniu z dzie¢mi amerykanskimi, dla
ktorych standaryzowano kwestionariusz. Dokladniejsza analiza pozwala stwierdzié u uczniow
objetych badaniami niewielkie odstgpstwa od norm stylu wyjasniania zdarzen pomysinych.
Oznacza to, ze w przypadku odnoszonych sukceséw interpretacja stalosci, zasiggu oraz
umiejscowienia przyczyn jest zblizona do stosowanej przez ich rowiesnikow z USA. Pesy-
mizm badanych ujawnil sie dopiero w zetknigciu z porazkg. Szczegdlnie dziewczynki okazaly
sie wiekszymi pesymistkami niz nalezalo oczekiwaé. Dzieci obarczajg siebie wing za niepo-
wodzenia i jednoczesnie wierza, ze przyczyny maja charakter utrzymujacy si¢ w czasie. Bar-
dziej optymistycznie przedstawia sig ich sposéb prognozowania rozlegloéci porazek. Badani,
uzasadniajac odnoszone niepowodzenia, uwazaja. ze maja one charakier specyficzny, dzieki
czemu ich funkcjonowanie w innych dziedzinach pozostaje nie zaburzone.

W prowadzonych badaniach nie znalazt potwierdzenia - podkreslany w publikacjach -
wiekszy optymizm dziewczat 12-letnich w pordwnaniu z ich kolegami. Jedynie dziewczynki
zamieszkujace na wsi okazaly sig bardzigj optymistyczne niz chlopey. W miastach styl wyja-
éniania zdarzen dzieci obojga plci nie rézni sig.

Analiza ocen szkolnych i stylu wyjasniania uprawnia do sformulowania tezy, ze pe-
symizm dzieci 12-letnich nie jest cechg wspolwystepujaca ze stabymi osiagnieciami szkol-
nymi. Stopnie 0séb o nastawieniu pesymistycznym niewiele rdznia si¢ od ocen ich pozosta-
lych rowiesnikaw,

Globalizacja, zdaniem socjologéw, w istotnym stopniu ksztaltuje warunki dorastania
mlodziezy. Zwigzana z czestymi zmianami egzystencjalnymi, pozbawia mozliwosci czerpania
z wzorcow starszych pokolen. Ponadto staje sie przyczyna coraz mniejszego zwiazku jed-
nostki ze spolecznoscig lokalna, poczawszy od najszerszego jej rozumienia jako narodu, az po
najwezsze — jako rodziny. Wyizolowanie czyni czlowieka mniej odpornym na ponoszone
porazki. Utrzymujace sig w czasie niepowodzenia, w polaczeniu z pesymistycznym stylem
atrybucyjnym, prowadzg do bezradnosci.

Publikacje z zakresu psychologii i psychiatrii donoszg o rosnacej liczbie chorobowych
zaburzen nastroju. Zachorowania na depresj¢ w Polsce, dotykajace najliczniej osoby
w $rednim wieku (ok. 40 roku zycia), zdajg si¢ znajdowac uzasadnienie w konsekwencjach
zachodzgcych transformacji. Jednak badania prowadzone w krajach rozwinietych wskazuja,
7e nie jest to zjawisko, ktdrego zaniku mozna oczekiwac po ustabilizowaniu si¢ procesow
spoteczno-ekonomicznych. Mozna jedynie prognozowac, ze stany depresyjne bgda dotykaly
ludzi coraz mlodszych. Stad odpowiednia dbalodé o ksztaltowanie atrybucyjnego stylu wyja-
$niania dzieci i mtodziezy moze uchroni¢ je przed bezradnoscig, kidra jest nastgpstwem pe-
symizmu i porazki, a jednoczesnie jedna z przyczyn depresji.
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Na zakonczenie nalezy podkresli¢, ze sformulowane wnioski autorka traktuje jako
wskazania do dalszej eksploracji problemu, nie za$ jako wigzace uogélnienia, gdyz: po pierw-
sze badania byly wykonywane na probie dostgpnej, po wtore trafnosc kwestionariusza CASQ
nie zostata poddana weryfikacji na terenie Polski.

Barbara Cizkowicz
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