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Summary
GENDER STEREOTYPE IN LEARNING MATHEMATICS — TEACHER PERCEPTION

The importance of the stereotypes and teachers’ beliefs about mathematics as the male
domain, for the students’ perception of their competences and achievements is the subject
of extensive research. It is generally assumed that teachers — as guardians of socialisation
— replicate this stereotype. An attempt to measure the stereotypical teachers’ assumptions has
been offered only by J. Tiedemann (2002). It has become an inspiration to design the authors’
own research programme in which the relationship between increased stereotype beliefs and
teachers’ asymmetry of female and male students’ abilities is sought. The paper presents
the results of the study of the Polish version of the Gender Stereotypes Scale among 120
mathematics teachers (95 female, 25 male) from junior high schools. It has been shown that
a) the stereotype is irrespective of the teacher’s gender, b) its profile is different in the sample
of male and female respondents, c¢) the length of employment does not differentiate it. The
educational implications of the obtained data have been presented in the paper.
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Wprowadzenie

Jak twierdzi Frank Pajares (1992: 308), ksztalcenie nauczycieli matematy-
ki pomija aspekt — chyba najwazniejszy z psychologicznego punktu widzenia
— znaczenia stereotypowych przekonan pedagogéw. W odniesieniu do mate-
matyki, stereotyp ten ujmuje zdolno$ci matematyczne jako ,typowe” dla plci
meskiej oraz podkresla wieksza role matematyki w przysztej karierze akademic-
kiej i zawodowej uczniéw niz uczennic. To przekonanie, ujmowane najprosciej,
iz ,matematyka jest domeng mezczyzn”, znajduje swoje miejsce w wiedzy po-
tocznej, wlasciwej dla kultury Zachodu (Leder i in. 1996: 958). O randze tego
miejsca moze przyktadowo swiadczy¢ fakt, ze juz szescioletnie dzieci formutujg
automatyczne skojarzenia miedzy byciem chlopcem a matematyka (Galdi i in.
2014). Przytoczone badania, o tak spektakularnych rezultatach, nalezg do nurtu
empirycznego, ktéry probuje: (a) zidentyfikowaé zjawisko, polegajace na tym,
ze percepcja przez dziecko jego wiasnych mozliwosci matematycznych moze
by¢ ksztaltowana przez percepcje dorostych ,straznikéw” socjalizacji, jakimi sa
rodzice i nauczyciele oraz (b) okresli¢ mechanizm tego wplywu (Pesu i in. 2016).
Rozlegto$¢ tego nurtu badawczego wyjasniana jest natomiast faktem, ze auto-
percepcja kompetencji, pozostajac w zwigzku ze schematami Ja, poczuciem
wlasnej skuteczno$ci, motywacja itp., wywiera znaczacy wptyw na funkcjono-
wanie poznawcze jednostki (Jussim i in. 1996). Uznane juz za klasyczne w $wia-
towej psychologii edukacyjnej raporty ukazuja, ze stereotypowe przekonania
rodzicow przejawiajace sie w nieadekwatnie niskim szacowaniu zdolno$ci ma-
tematycznych corki oraz w przecenianiu tych zdolnos$ci syna, przekiadaja sie
na autopercepcje dzieci (Bleeker, Jacobs 2004; Jacobs, Eccles 1992; Tiedemann
2000). Ponadto stwierdzono, ze stereotypowe przekonania matek, co do mate-
matycznych zdolnosci ich synéw i corek pozwalajg na przewidywanie pdzniej-
szych wyboréw zawodowych (jako zwiazanych z matematyka lub — odlegtych od
matematyki) dorostych juz dzieci (Bleeker, Jacobs 2004; Tomasetto i in. 2011).
Trafne wyjasnienie mechanizmu przedstawionych zaleznosci oferuje stanowisko
teoretyczne Jacquelynne Eccles (1993), okreslane jako motywacyjny model ocze-
kiwanie-warto§¢. W tym ujeciu rodzice, w sposéb bezposredni lub posredni
(Gniewosz i in. 2014), komunikuja dziecku swoje oczekiwania co do osiagniecia
przez nie sukcesu w uczeniu sie matematyki oraz wartos$ciujg te osiagniecia
w kontekscie przysztosci corki lub syna (Pesu i in. 2016; Oszwa, Gajownik 2016).

W literaturze mozna zidentyfikowaé stanowiska utrzymujace, ze autoper-
cepcje mozliwosci matematycznych dziecka w znacznie wiekszym stopniu niz
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rodzice, ksztalttujg nauczyciele. Ten poglad uzasadniany jest przede wszystkim
specyfika matematyki jako przedmiotu ksztatcenia szkolnego. Obrazowe okres-
lenie Adele Gottfried i wspétpracownikow (2001: 11), ze ,matematyka stanowi
szczegblne wyzwanie dla motywacji ucznia”, akcentuje generalnie duzo wyzszy
poziom trudno$ci matematyki (w relacji do tzw. przedmiotéw spotecznych), em-
pirycznie odnotowany juz w percepgji dziewieciolatkéw (Stodolsky i in. 1991).
W takim przypadku szczegélnie istotna jest rola nauczyciela w promowaniu ro-
zumienia matematyki (Oszwa, Chmiel 2015). Teza ta odnosi sie do: (a) okresu
wczesnej edukagji, ktorej celem powinno by¢ budowanie poznawczego i moty-
wacyjnego podioza dla postaw promatematycznych (Paolucci, Wessels 2017);
(b) gimnazjalnego etapu ksztalcenia, ze wzgledu na wprowadzane wéwczas no-
we konstrukty matematyczne oraz krystalizowanie sie dalszych wyboréw edu-
kacyjnych, a przez to zawodowych ucznia (Bolyard i in. 2008; Espinoza i in. 2014).

Odnos$nie do oddzialywan nauczycieli, mozna wyodrebni¢ dwa nurty ba-
dawcze. Wczesniejszy, rejestrowany od lat 70. ubiegtego wieku, lokowany jest
w obrebie mechanizmu samospetniajacej sie przepowiedni w edukacji. Wielo-
krotnie empirycznie ukazano (por. metaanaliza: Li 1999), ze budowane na
podstawie stereotypu oczekiwania nauczycieli matematyki co do kompetengji
wychowankéw obu pici powodujg zréznicowane postepowanie pedagoga. Ter-
min ten operacjonalizowano w ramach koncepcji czterech czynnikéw Roberta
Rosenthala (1991): (a) klimatu lekgcji, (b) sprzezenia zwrotnego, (c) wkiadu,
(d) wydajnosci. Ukazujac, ze percepcja postepowania pedagoga jest bardziej
korzystna dla typowego ucznia niz dla typowej uczennicy, sugerowano, ze ma-
tematyczna dominacja chtopcéw moze wynikac¢ z faktu, iz nauczyciel po prostu
slepiej ich uczy” (Sadker i in. 1991).

Drugi, bardziej wspolczesny nurt badawczy, wywodzi sie z koncepgji znie-
ksztalcen atrybucyjnych (Weiner 1996). Termin ten okresla specyficzng percep-
cje przyczynowosci zdarzen i ludzkich zachowan. W kontekscie edukacyjnym
informuje o tendencji pedagoga do przypisywania zdolnosciom przyczyn suk-
cesOW w matematyce uczniow, podczas gdy sukcesy uczennic wyjasniane sg
wysitkiem. O znaczeniu opisanego znieksztalcenia, tak dla postepowania pe-
dagoga, jak i dla ksztattowania sie uczniowskiej autopercepgji, informuje fakt,
ze to wiasnie zdolno$ci stanowig dominujacy czynnik atrybucyjny w nauczy-
cielskiej narracji wyjasniajacej kompetencje wychowanka (Espinoza i in. 2014;
Tiedemann 2002).

Studia lokowane w obu nurtach badawczych, sugerujg w istocie podobne
wyjasnienie mechanizmu przekladu zréznicowanych oczekiwan pedagoga, jak
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i jego znieksztalcen atrybucyjnych na uczniowska autopercepcje kompetencji
matematycznych. W mys$l stanowiska Alberta Bandury (1997), nauczyciel, kie-
rujacy sie stereotypowym przekonaniem dostarcza bowiem typowej uczennicy
(w relacji do typowego ucznia), mniej korzystne informacje zwrotne, mniejsza
cierpliwos¢ i wsparcie. Wymienione oddzialywania, jako spoteczna perswazja,
stanowig wazne Zrodio budowania poczucia wtasnej skuteczno$ci.

Przegladowa praca Kristin Lane (2012) akcentuje takze znaczenie mechaniz-
mu modelowania, podkreslajgc tym samym role plici nauczyciela matematyki.
Jest to istotny aspekt analiz, gdyz — jak raportuja Gilah Leder, Helen Forgasz
i Claudie Solar (1996: 958) — poglad, ze matematyka jest meska domena, silniej
przejawiaja mezczyzni. To stwierdzenie dodatkowo umacnia tak zwana hipo-
teze dopasowania (Marsh, Martin 2008), sugerujaca lepszy klimat dydaktyczny
w sytuacji zgodnosci plci ucznia i nauczyciela. Miatby wéwczas zachodzi¢ zarow-
no efekt preferowania przedstawicieli wlasnej pici (z perspektywy nauczyciela),
jak i tatwiejsze uczenie sie na drodze modelowania (z perspektywy ucznia).
Dostepne dane empiryczne nie sg jednak jednoznaczne — ukazano zaréwno wyz-
$za ocene przez uczennice wsparcia, oferowanego przez nauczycielki (Li 1999),
jak i zjawisko odwrotne (Hancock i in. 1993). Rezultaty falsyfikujace hipoteze
dopasowania interpretowane sg zazwyczaj jako efekt zagrozenia stereotypem
(Spencer i in. 1999), ktérego sposobem redukcji moze by¢ zmniejszone poczucie
przynaleznosci nauczycielek do wiasnej grupy piciowej (Schmader i in. 2008)
lub wrecz psychiczne odrzucenie wilasnej grupy (por. Steele 1997).

W dokonanym przegladzie literatury swiatowej warto zwroci¢ szczegoélng
uwage na studium Joachima Tiedemanna (2002), a to z trzech powodéw. Po
pierwsze, autor dokonat pomiaru analizowanego stereotypu (Skala Stereotypow
Plciowych — SSP) u badanych nauczycieli, w miejsce powszechnego przyjmowa-
nia zatozenia, ze pedagodzy, jako straznicy socjalizacji, powielajg poglady za-
warte w ,spolecznej przestrzeni” (por. np. Makarova, Herzog 2015; Nurnberger
i in. 2016). Na tej podstawie badacz ukazal relacje miedzy iloSciowo ujetym
stereotypem (SSP) a atrybucyjnymi znieksztalceniami nauczycieli matematyki
(Skala Atrybucji Zdolnosci — SAZ). Po drugie, pozycje SSP nie odnoszg sie wprost
do pogladu o meskiej dominacji w matematyce, lecz oferujg opcje odpowiedzi,
postulujace réwniez przewage kobiet lub niemoznos$¢ sformutowania jednoznacz-
nego pogladu. Mozna zatozy¢, ze taka konstrukcja SSP ostabia systematyczne
artefakty, np. w postaci silnej motywacji do samokontroli, rejestrowane w przy-
padku badan kwestionariuszami zagadnien spotecznie wrazliwych (Greenwald,
Banaji 1995). Po trzecie, referowane badania miaty miejsce w nieodlegtej od ro-
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dzimej rzeczywistosci edukacyjno-kulturowej. W tym miejscu nalezy podkreslic¢,
ze w warunkach polskich — w relacji do doniesienh w piSmiennictwie $wiatowym,
w tym takze europejskim — przedmiotowe badania podejmowane sa w niewiel-
kim stopniu, zaréwno przez nielicznych pedagogéw (Kopciewicz 2012; Trusz
2015), jak i psychologéw (Bedynska 2016; Szczygiet, Cipora 2016).

Program badan wlasnych

Realizowany od kilku lat wtasny program badawczy stanowi probe em-
pirycznego ukazania, ze omawiany stereotyp oddzialywuje takze na rodzimg
rzeczywisto$¢ edukacyjna, czego efektem moze by¢ rejestrowana réwniez
w Polsce niewielka reprezentacja kobiet na kierunkach studiéw $cisle zwigza-
nych z matematyka (Trusz 2015). Dotychczas uzyskane wyniki badan, uwzgled-
niajgce perspektywe uczniow, zgodne s3a z danymi w literaturze Swiatowe;j.
Ukazano, ze uczennice (w relacji do uczniéw) rejestruja mniej korzystny kli-
mat lekcji matematyki, wieksza powierzchownos$¢ informacji zwrotnych, mniej-
sza aktywizacje procesow poznawczych, w przypadku gdy nauczycielem jest
mezczyzna, a zwlaszcza — gdy jest nim kobieta (Turska, Bernacka 2010; Turska
2011; Turska 2013a). Rezultaty te daly podstawe do przyjecia hipotezy, ze per-
cepcja mniej stymulujgcego postepowania nauczyciela bedzie wspotwystepowac
Z mniejsza motywacja dziewczat do uczenia sie matematyki. Poddano zatem
analizie poréwnawczej motywacje uczniéw i uczennic o podobnych doswiad-
czeniach ze szkolng edukacja matematyczna, operacjonalizowanych wysokos$cia
ocen. Dotychczas ukazano zréznicowanie ze wzgledu na ple¢ uczniow dwoéch
waznych konstruktéw motywacyjnych w ujeciu Jacquelynne Eccles i Allana
Wigfielda (2002): poczucia skutecznosci wtasnej (Turska 2013b) oraz orientagcji
motywacyjnych?.

Studium badawcze Joachima Tiedemanna (2002) stato sie inspiracjg do
podjecia badan, w ktérych po raz pierwszy w warunkach polskich poddano
analizie perspektywe nauczyciela matematyki (Turska, Oszwa 2017). Odpowied-
nie analizy zostaly przeprowadzone na podstawie danych zebranych w ramach
adaptacji: Skali Atrybucji Zdolnosci (SAZ) oraz Skali Stereotypow Plciowych
(SSP)®. Zastosowano trzyetapowy program badan, szczegétowo omoéwiony we

2 Turska D. Orientacje motywacyjne uczniow i uczennic w szkolnym uczeniu si¢ matematyki. Refe-
rat wygloszony na XXIV Konferencji Psychologii Rozwojowej w 2015 r. w Warszawie.

3 Uzyskano zgode autora na adaptacje narzedzia oraz jego wykorzystanie w badaniach
polskich.
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wczesniejszym opracowaniu (Turska, Oszwa 2017). Etap pierwszy polegal na
»~myslowym” wyborze przez nauczyciela uczniéw z tej samej klasy, uwzglednio-
nych w dalszej analizie. Kryteria wyboru stanowily: pte¢ ucznia (dziewczynka,
chtopiec) oraz operacjonalizowany poprzez ocene nauczyciela poziom osiag-
nie¢ z matematyki. Na etapie drugim nauczyciel wypetnial SAZ w odniesieniu
do kazdego z wybranych podopiecznych z osobna. Skala ta, poddana proce-
durze adaptacji, uzyskata w warunkach rodzimych satysfakcjonujacg rzetelnos¢
réwna 0,80. Etap trzeci polegal na zajeciu przez nauczyciela stanowiska wobec
stwierdzen zawartych w SSP.

Kolejno, dokonujac dychotomicznego podzialu nauczycieli na ,tradycjo-
nalistow” (odpowiedzi wskazujgce na kierowanie sie stereotypowym przeko-
naniem, ze matematyka jest domena mezczyzn) oraz ,nietradycjonalistow”
(nieujawniajacych takiego przekonania), jednoznacznie ukazano, ze jedynie
w przypadku badanych nauczycieli ,nietradycjonalistéw” atrybucje zdolnos$ci
uczniéw i uczennic do matematyki sg wyjasniane wylgcznie poprzez poziom
osiagnie¢ wychowankow (operacjonalizowany wysokoscia szkolnej noty). W przy-
padku nauczycieli ,tradycjonalistow” natomiast, atrybucje zdolnosci wyjasniane
sg zar6wno poprzez poziom osiggnie¢ (silniejszy predyktor, eta’> = 0,77), jak
i pte¢ wychowanka (stabszy predyktor, eta> = 0,11). W ten sposob empirycznie
zaprezentowano, ze stereotypowe przekonania badanych polskich nauczycieli
matematyki pozostaja w zwigzku z nizszym szacowaniem zdolno$ci matema-
tycznych uczennic nawet woéwczas, gdy otrzymujg one taka samg ocene, jak
uczniowie (Turska, Oszwa 2017).

Empiryczne ukazanie wagi przektadu przekonan nauczycieli na ich percep-
cje matematycznych zdolno$ci uczniéw, wskazuje na zasadno$¢ szczegolowej
charakterystyki stereotypowych pogladéw pedagogéw w miejsce operowania
dychotomicznym podzialem na ,tradycjonalistow” i ,nietradycjonalistow”. Prze-
glad literatury Swiatowej sugeruje potrzebe uwzglednienia w analizach pici
nauczyciela. Celem obecnego opracowania jest zatem préba odpowiedzi na
nastepujgce pytania badawcze:

1. Jaki jest rozklad czesto$ci wynikéw badanych nauczycielek i nauczycieli
w odniesieniu do stereotypowych przekonan w uczeniu sie matematyki
(mierzonych SSP)?

2. Czy w obrebie analizowanego stereotypu mozna zidentyfikowa¢ pozycje
0 najwyzszym nasileniu wyboréw? Jesli tak, to czy wystepuje odmiennos$¢
pozycji w zwiazku z plcig nauczyciela?

3. Czy dlugos¢ stazu zawodowego pedagoga roznicuje nasilenie stereotypo-
wych przekonan? Jest to istotny problem, dotychczas niepodejmowany
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w empirycznej psychologii edukacyjnej. Dotyczy on ,kondycji” kulturowej
transmisji stereotypu plci (Trusz 2015) w znaczeniu pokoleniowej zmien-
nosci vs. niezmiennosci sity tego mechanizmu.

Metoda

Osoby badane i procedura

W badaniu wzielo udzial 120 nauczycieli z 39 szkoét gimnazjalnych, co
uzasadniono szczegélng ranga tego etapu ksztalcenia dla dalszych wyboréw
edukacyjnych ucznia. Doboru placéwek dokonano na podstawie operatu lo-
sowania, ktory stanowil wykaz wszystkich szkoét gimnazjalnych, istniejacych
w kazdym powiecie na terenie wojewodztw: lubelskiego i podkarpackiego.
Losowanie po jednej placowce z powiatu odbylo sie z pominieciem szkot dla
dorostych oraz szkét niepublicznych, z powodu ich niewielkiej reprezentagcji
w strukturze edukacyjnej regionu (0,08%). Badaniami objeto wszystkich nauczy-
cieli wylosowanych szkol, co pozwolito na zachowanie proporcji plci i stazu,
wlasciwych dla analizowanej grupy zawodowej. Okazalo sie, ze wystapita wy-
razna dysproporcja miedzy liczba kobiet (n = 95) i mezczyzn (n = 25); staz
pracy za$ wahat sie od niespelna roku do 34 lat (M = 14,75; SD = 09,06).

Narzedzie

Zastosowano Skale Stereotypow Plciowych (SSP) (4 pozycje), autorstwa
Joachima Tiedemanna (2002). W przygotowaniu polskiej wersji jezykowej przy-
jeto wierng procedure adaptacji narzedzia — translacje (Drwal 1995). Po pierwsze
uznano, ze wszystkie analizowane konstrukty majg podobny sens i dostarczajg
podobnych informacji w kulturze oryginalnej (badania prowadzono z udzia-
tem nauczycieli szkoét publicznych w Saksonii i Bremie) i docelowej. Po drugie,
zachowano prosty zapis pozycji, nieoperujacy idiomami. Skale w uktadzie po-
danym w jezyku niemieckim przez Tiedemanna i Guntera Fabera (1994), prze-
ttumaczyto na jezyk polski dwoéch niezaleznych ttumaczy. Ponadto dokonano
zalecanego (por. Drwal 1995) przekfadu z innej wersji jezykowej — w tym przy-
padku, angielskiej (Tiedemann 2002). Poréwnanie wszystkich ttumaczen ukazato
ich bardzo duze podobienstwo. Uzgodniong wersje polska poddano ponow-
nemu tlumaczeniu, przez dwoch niezaleznych tlumaczy, na jezyk oryginatu
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(Hornowska, Paluchowski 2004). Poréwnanie obu wersji, oryginalnej i powstatej

po ttumaczeniu odwrotnym, nie ukazato pozycji budzacych watpliwosci.

Skala Steretotypow Plciowych (SSP). Ocena przekonan odbywa sie nastepuja-
co: 5 — mezczyzni prawda, 4 — mezczyzni raczej prawda, 3 — trudno powiedzie¢,
2 — kobiety raczej prawda, 1 — kobiety prawda. Wynik zawiera sie w przedziale
od 4 do 20 pkt. Im wyzszy wynik punktowy, tym wieksze nasilenie stereotypo-
wych przekonan.

1. Mezczyzni sa o wiele bardziej utalentowani matematycznie niz kobiety
vs. Kobiety sa o wiele bardziej utalentowane matematycznie niz mezczyzni.

2.  Matematyka jest raczej domeng chtopcow vs. Matematyka jest raczej do-
mena 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
wykazujg wieksze zdolnosci logicznego myslenia.

Warto$¢ wspotczynnika rzetelnosci polskiej wersji SSP (alfa Cronbacha) wy-
nosi 0,72, co jest wynikiem identycznym, jak ten otrzymany w badaniach ory-
ginalnych (Tiedeman 2002: 55). W tabeli 1 zawarto uzyskane statystyki alfa dla
poszczegolnych pozycji skali.

Tabela 1. Statystyki alfa Cronbacha dla pozycji SSP

Pozycja Srednia skali po Wariangja skali po Korelacja Alfa Cronbacha po
testowa usunieciu pozycji usunieciu pozycji | pozycji ogélem | usunieciu pozycji
Talent 10,38 3,07 0,64 0,69
Domena 10,21 3,12 0,81 0,58

Losy 10,34 3,18 0,66 0,70
zawodowe

Logiczne 10,29 3,06 0,68 0,62
myslenie

Przedstawione dane informuja, ze usuniecie z analizy ktorejkolwiek pozy-
cji, spowoduje pogorszenie (satysfakcjonujacej) rzetelnosSci calej skali. Wskazuje
to na zadowalajaca spdjnosc¢ stwierdzen wchodzacych w sktad SSP.

Przeprowadzono takze eksploracyjng analize struktury czynnikowej SSP me-
toda gtéwnych skitadowych i normalizacja Kaisera (Bedynska, Cypryanska 2007).
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Zgodnie z oczekiwaniami, analiza wykazala, ze wysoce rzetelna SSP ma struktu-
re jednoczynnikowa. tadunki czynnikowe poszczegolnych stwierdzen zawieraja
sie w przedziale od 0,85 (Domena) do 0,59 (Losy zawodowe). Czynnik ten wy-
jasnia facznie 74% wariancji wynikow.

Wyniki

W analizie wynikéw zdecydowano sie uwzgledni¢ zaréwno odpowiedzi ko-
biet, jak i mezczyzn, pomimo znacznej dysproporcji nauczycieli ze wzgledu na
ple¢. Niewielka reprezentacja badanych mezczyzn odzwierciedla bowiem rela-
tywnie niewielka frekwencyjno$¢ nauczycieli matematyki (por. Kopciewicz 2012;
Szczygiet, Cipora 2016) i w tym sensie zgodna jest z rzeczywistym, ,edukacyj-
nym stanem rzeczy”. Jednoczesnie ten fakt spowodowat koniecznos¢: (a) rezyg-
nacji z poréwnan miedzygrupowych, (b) nieprzypisywania wynikom uzyskanym
przez mezczyzn waloru reprezentatywnosci, lecz zobrazowania specyfiki pogla-
déw uczestnikéw badanej préby.

Statystyki opisowe
Miary podstawowych statystyk opisowych zawarto w tabeli 2.

Tabela 2. Statystyki opisowe pozycji SSP w grupach badanych nauczycieli: kobiet i mezczyzn

Kobiety Mezczyzni

Miary : sp | sp
Talent | Domena | Los | Logika Talent | Domena | Los | Logika
razem razem

M 3,36 3,48 3,59 | 3,53 | 1396 | 3,40 3,40 3,40 | 4,00 | 14,20

SD 0,82 0,76 0,74 | 0,69 2,22 | 0,49 0,49 0,49 | 0,74 1,78

Wyniki nauczycieli obu pici (Srednia dla poszczegélnych pozycji wyzsza
od 3 pkt.; srednia dla catej SSP wyzsza od 12 pkt.) obrazuja odpowiedzi ukie-
runkowane na poglad o matematycznej dominacji mezczyzn.

Rozktad czestosci odpowiedzi na poszczegélne pozycje testowe przyjmu-
je w przypadku kobiet podobng posta¢ w odniesieniu do trzech stwierdzen:
Talent, Domena, Logika. Zerowa frekwencyjno$¢ dotyczy odpowiedzi: ,kobiety



66 DOROTA TURSKA, URSZULA OSZWA

prawda”; nikte, bo 4-procentowe wskazanie odnosi sie do tezy ,kobiety raczej
prawda”, ponad potowa badanych zakreSlifa opcje ,trudno powiedzie¢”, za$
pozostate 40% wskazan dotyczy logicznej przewagi mezczyzn: ,raczej prawda”
— 23% oraz ,prawda” — 17%. Odmienny rozklad odpowiedzi nauczycielek od-
nosi sie do pozycji ,Matematyka jest bardziej istotna dla przysztych losow za-
wodowych chtopcéw vs. Matematyka jest bardziej istotna dla przysztych losow
zawodowych dziewczat”. W tym przypadku zaweza sie spektrum wybranych
odpowiedzi do: ,trudno powiedzie¢” (61%) oraz do akcentujacych znaczenie
matematyki dla meskich loséw zawodowych — raczej — 24% lub — catkowicie — 15%.

Zawezenie spektrum odpowiedzi, wlasciwe dla kobiet w odniesieniu do
opisanego stwierdzenia, w przypadku mezczyzn wystepuje w pozycji dotycza-
cej logicznego myslenia jako domeny pici meskiej. Rozklad odpowiedzi nato-
miast ukazuje, ze opcja ,trudno powiedzie¢” ma takg samg frekwencyjnos$¢ jak
opcja ,mezczyzni prawda” (po 26,5%), dominuje za$§ odpowiedz ,mezczyzni ra-
czej prawda (47%). W przypadku trzech pozostatych pozycji: Talent, Domena,
Los, badani nauczyciele wybierali jedynie odpowiedzi: ,trudno powiedzie¢” (60%)
oraz — ,mezczyzni raczej prawda” (40%).

Whioskowanie statystyczne

Aby okresli¢, czy zilustrowane w ramach statystyki opisowej zr6znicowanie
odpowiedzi na poszczegélne pozycje skali SSP osigga statystyczng istotnos¢, za-
stosowano nieparametryczng’ analize wariancji Friedmana wedtug rang dla préb
zaleznych, oddzielnie dla kobiet oraz dla mezczyzn. Uzyskane wyniki zawarto
w tabeli 3.

Tabela 3. Wyniki testu Friedmana dla poszczegolnych pozycji testowych SSP

Kobiety Mezczyzni

Pozycja testowa - -
Srednia ranga

Talent 2,26 2,23
Domena 2,52 2,23
Los 2,69 2,23
Logika 2,61 3,30

* Rozktad wynikéw bowiem znaczgco odbiega od rozktadu normalnego.
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Stwierdzono wystepowanie istotnych réznic miedzy pozycjami, zaréwno
w przypadku badanych nauczycielek (chi-kwadrat = 9,29, df = 3; p < 0,05),
jak i nauczycieli (chi-kwadrat = 32, df = 3; p < 0,001). Nastepnie przy uzyciu
testu par rangowanych znakéw Wilcoxona (wraz z uwzglednieniem korekty
Holma dla wielu poréwnan post hoc w tescie nieparametrycznym) sprawdzono,
ktore konkretnie pozycje réznig sie od siebie. Jedyne istotne zrdznicowanie
— w odniesieniu do badanych kobiet — dotyczy pozycji Talent i Los (standary-
zowana statystyka testu = 2,130, df = 1; p = 0,03). Aby oszacowa¢ wielko$¢
efektu stwierdzonych réznic miedzy pozycjami, wykorzystano miare w posta-
ci wspdbltczynnika rangowego r.. Uzyskany wynik r. = 0,2 nalezy interpreto-
wac jako efekt maty. W przypadku badanych mezczyzn zarejestrowano réznice
miedzy pozycja Logika a pozostalymi pozycjami (standaryzowana statystyka
testu Wilcoxona {przykfadowo: Logika—Los} = 136,00; df = 1; p < 0,001), za$
wielko$¢ tego efektu nalezy okresli¢ jako przecietng r.=0,42.

W odniesieniu do pytania, dotyczacego ewentualnego zréznicowania na-
silenia stereotypowych przekonan nauczycieli ze wzgledu na staz pracy zawo-
dowej, poddano analizie jedynie rezultaty kobiet. Zdecydowano sie na dycho-
tomiczny podzial, okres§lony poprzez srednia stazu pracy (przyjeto wartos¢ 15),
gdyz przy tak ustalonym kryterium podzialu wystapita réwna reprezentacja
badanych nauczycielek o stazu ponizej $redniej (n = 44) oraz — powyzej $red-
niej (n = 51) (chi-kwadrat = 0,52, df = 1; p = 0,47). Uzyskane rezultaty (tab. 4)
informuja o podobnym nasileniu sterotypowych przekonan nauczycielek, bez
wzgledu na diugosc¢ stazu pracy.

Tabela 4. Wyniki testu U Manna-Whitneya dla SSP — nauczycielki o réznej
diugosci stazu zawodowego

Staz zawodowy Srednia rang Suma rang

do 15 lat 36,04 1359,50

16 lat i wiecej 40,01 1480,50

z -0,81,p = 0,42
Dyskusja

Dyskusje wynikéw zaprezentowanych w obecnym opracowaniu warto pro-
wadzi¢ w kontekscie wcze$niej przedstawionych rezultatow (Turska, Oszwa
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2017) ukazujacych zwigzek miedzy nasileniem stereotypowych przekonan na-
uczyciela a nizszym szacowaniem zdolno$ci matematycznych uczennicy w relagji
do tak samo ocenianego ucznia. Tym samym, po raz pierwszy w warunkach
rodzimych, zostalo zidentyfikowane znieksztatcenie atrybucyjne ,tradycyjnego”
pedagoga. Znaczenie tej empirycznej identyfikacji polega na tym, ze dobrze
jest juz rozpoznany mechanizm przektadu asymetrii atrybucyjnej nauczyciela,
tak dla jego postepowania zawodowego, jak i dla ksztaltowania sie uczniow-
skiej autopercepcji (por. Wprowadzenie). Fakt ten uzasadnia trafno$¢ cytowanej
na wstepie tezy Franka Pajaresa (1992) o potrzebie uwzglednienia w pro-
cesie ksztalcenia nauczycieli aspektu ich stereotypowych przekonan, takze
w realiach polskich. Nadrzednym celem opracowania jest zatem przedstawienie
swoistego materiatu Zrodiowego dla realizacji postulowanych tresci ksztalcenia.
Z tego powodu zaprezentowano szczego6towe rozklady czestosci, aby zachowaé
zroédtowe zréznicowanie odpowiedzi.

Opisane w artykule wyniki badan pozwalajg przyjac, ze niemal polowa ba-
danych pedagogéw jawnie konfirmuje poglady ukierunkowane na matematycz-
ng dominacje mezczyzn. Zauwazy¢ przy tym nalezy, ze SSP operuje pozycjami,
ktore odnosza sie do dwoch aspektéw stereotypowych przekonan: (a) zwiazanej
z plcig ,dystrybucji” zdolnosci matematycznych oraz (b) miejsca matematyki
w przysziej karierze akademickiej i zawodowej mlodego cztowieka. Ukazano,
ze nauczyciele obu plci przypisuja odmiennym aspektom istotne znaczenie
w pojmowaniu stereotypu. Przekonanie o wiekszej wadze matematyki dla lo-
sow zawodowych chiopcéw jest specyficzne dla nauczycielek. Okazuje sie za-
tem, ze lekcje matematyki prowadza kobiety, ktore uwazaja, iz nauczana przez
nie dziedzina jest zawodowo istotna dla mezczyzn. Nie spos6b jednak nie
zauwazy¢, ze same zawodowo realizujg sie w matematyce. Mozna zatem przy-
jac, ze taka sytuacja powoduje poznawczg niespojnos¢ miedzy koncepcjq siebie
i wlasnymi planami zawodowymi zwigzanymi z matematyka a przynalezno$cia
do grupy, co do ktérej powszechnie znany (i indywidualnie konfirmowany) ste-
reotyp sugeruje brak osiagnie¢ w tym obszarze. Jest to klasyczny opis istoty za-
grozenia stereotypem (Schmader i in. 2008), ktéry sugeruje potrzebe podjecia
dziafan, redukujacych opisang niesp6jnos$¢. Najprostszym dziataniem wydaje sie
przyjecie postawy psychicznego odrzucenia wilasnej grupy piciowej (Steele 1997)
lub/i wzmacnianie identyfikacji z ptcig przeciwna, stereotypowo upatrywana jako
matematycznie uzdolniong (Bedynska 2009). Jak sie wydaje, stosowanie przez
nauczycielki obu drég redukcji poznawczej niespdjnosci zidentyfikowano we
wczesniejszych badaniach wtasnych (Turska 2011). Ukazano, iz ta sama na-
uczycielka tworzy w percepcji uczennic chtodny, nieprzyjazny, niemotywujacy
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klimat lekcji, w percepcji uczniéw zas wyraziscie pomaga budowac oczekiwa-
nia, co do przydatnej w zyciu roli matematyki.

Analizujac mozliwe konsekwencje specyfiki stereotypowych pogladéow na-
uczycielek nalezy takze uwzgledni¢ empirycznie ukazane zjawisko (Jussim i in.
1996; por. potwierdzenie w warunkach polskich — Trusz 2015), ze dziewczeta
sa bardziej podatne w poréwnaniu z chtopcami na wptyw komunikatéw inter-
personalnych. W zwiagzku z tym, nawet najwyzej oceniane z matematyki uczen-
nice gimnazjum, kontaktujac sie systematycznie z nauczycielka, ktora powiela
analizowane przekonanie, bedg mialy niewielkie szanse na identyfikacje z ,nie-
odpowiednig” dla nich dziedzing — matematyka. Podejma zatem ksztalcenie
na poziomie licealnym w ,odpowiednim” dla nich profilu humanistycznym.
To przypuszczenie, odniesione do gimnazjalnego etapu ksztalcenia, empirycz-
nie umacniajg rezultaty rozlegtych badan Stawomira Trusza (2015), dotyczace
przyczyn wyboru kierunku studiéw. Badacz ukazal, ze maturzystki, w przeci-
wienstwie do maturzystéw, wbrew obiektywnym, wysokim wynikom egzaminu
dojrzatosci z matematyki, wybieraly studia spoteczno-humanistyczne. Najsilniej-
szym predyktorem ich decyzji akademickich okazaly sie natomiast oczekiwania
interpersonalne (rodzicow, nauczycieli, grupy réwiesniczej).

W przypadku badanych nauczycieli — respektujac wszelkie ograniczenia,
wynikajace z ich niewielkiej liczebno$ci — mozna wskazaé, ze istotnym aspektem
stereotypowych przekonan jest zwigzana z plcig meska dystrybucja zdolnosci
matematycznych. Warto podkresli¢, ze zapis tej hegemonicznej wrecz pozycji:
»Mezczyzni wykazuja wieksze zdolnosci logicznego myslenia”, oddaje doktad-
nie (aczkolwiek a rebours®) tres¢ instrukcji eksperymentalnej, aktywizujacej za-
grozenie stereotypem w grupie badanych kobiet (Spencer i in. 1998, por.
replikacja w warunkach polskich — Bedynska 2009). Uzasadniona zatem wyda-
je sie sugestia, ze lekcje prowadzone przez badanych nauczycieli matematyki,
moga powodowal systematyczne aktywizowanie stereotypu poprzez komuni-
katy, niekoniecznie bezposrednie, ktére poddajg w watpliwos¢ matematyczne
kompetencje uczennic. Ponadto, jak wielokrotnie ukazano, zdolno$ci stanowig
zasadniczy czynnik atrybucyjny w nauczycielskiej narracji wyjasniajacej osiag-
niecia ucznia (Espinoza i in. 2014) i upatrywane sa przy tym jako stata dyspo-
zycja, mafo sterowalna (Weiner 1996). Takie przeswiadczenie nauczyciela ma
ogromne konsekwencje dla procesu nauczania, gdyz — jak to objasnia Friedrich
Forsterling (2005: 120), ,jezeli okreSlony skutek spostrzega sie jako zdetermi-

> W klasycznym eksperymencie Spencera i in. (1996: 9) zadanie do wykonania przedstawiono
jako mierzace zdolno$¢ logicznego myslenia, ktéra — jak wiadomo — jest stabym punktem kobiet.
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nowany przez okre$long przyczyne, i jeSli przewiduje sie, ze ta przyczyna
pozostanie, to nalezy réwniez oczekiwaé powtorzenia sie tego skutku”. Prze-
ktadajac istote tego sylogizmu na sfere edukacji, mozna oczekiwaé, ze badani
nauczyciele majag mniejsza sktonno$¢ do przyjmowania odpowiedzialno$ci za
niepowodzenia uczennic (wszak sg one wrecz oczekiwane jako zgodne ze ste-
reotypem niskich zdolnosci kobiet do logicznego myslenia), co potwierdza
rejestrowane we wczes$niejszych badaniach (Turska 2011), mniejsze zaangazo-
wanie nauczyciela w percepgji uczennic niz uczniéw.

Na koniec warto zauwazy¢, ze rezultaty badan wiasnych ukazaly niemal-
ze pokoleniowa niezmienno$¢ nasilenia stereotypowych przekonan badanych
nauczycielek. Tym samym potwierdzono rezultaty badan Stawomira Trusza (2015),
diagnozujace ,,dobra kondycje” kulturowej transmisji stereotypu plci, w pracy
o znamiennym podtytule: ,Co sprawia, ze mezczyzni studiuja na kierunkach
Scistych lub technicznych, a kobiety na kierunkach humanistycznych lub spo-
tecznych?” Autorki nie majg intencji przypisania nauczycielom catej odpowie-
dzialnosci za edukacyjne wybory kobiet i mezczyzn, istotng role petnig tu takze
stereotypowe przekonania rodzicow, powodujgce okreslone oczekiwania wobec
kompetencji dziecka (por. Wprowadzenie). Zwykle poglady obu ,straznikéw
socjalizacji” kumulujg sie, czego istote dobrze oddaje teza Lee Jussima i wspot-
pracownikéw (1996: 396; por. Trusz 2015: 290): ,wspoiczynnik korelacji mie-
dzy oczekiwaniami nauczyciela a osiagnieciami ucznia bedzie réwniez zawierat
samospetniajacy sie efekt oczekiwan rodzica w stopniu, w jakim oczekiwania
rodzicow i nauczycieli nachodza na siebie”. Taka sytuacja wymaga dziatan edu-
kacyjnych, kierowanych do wszystkich uczestnikow spolecznej przestrzeni.
Niniejszy artykutl wskazuje podstawy dla podjecia takich dziatan w odniesieniu
do nauczycieli. Wtasciwe uzupetnienie programoéw ksztalcenia akademickiego
i szkolen zawodowych nie powinno przy tym ograniczac sie do prezentacji zja-
wiska nasilenia stereotypu ani konsekwencji nauczycielskiego kierowania sie
stereotypem dla autopercepcji i rzeczywistych osiagnie¢ ucznia. Celowe wydaje
sie ciagte uwrazliwianie pedagogoéw, ze stereotypowe spostrzeganie dziecka ma
mniejsze szanse zaistnienia wowczas gdy nauczyciel przede wszystkim: (a) zwraca
uwage — wbrew istocie stereotypu — na cechy indywidualne kazdego ucznia,
(b) afirmuje przekonanie, ze sukces akademicki i zyciowy nie zalezy od zdol-
nosci, lecz od wytrwatosci i wysitku wlozonego w ¢éwiczenia (Dweck 1999; por.
Turska 2012).
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