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Nie ma nic ani dobrego, ani złego, 
to myślenie czyni je takim.

W. Shakespeare, Hamlet 

Learned Helplessness as a Mediating Variable Between the 
Attributional Style and Academic Achievement
Abstract 
Theories and empirical studies link attributional style with many areas of everyday life inc-
luding academic performance. Attributional style is also a theoretical construct important in 
explaining the motivation of achievement and development of learned helplessness.
The present study was conducted on a sample of 328 undergraduate students. This study exa-
mines the relationship between the attributional style and academic performance, taking into 
account the role of helplessness as mediator and moderating role of gender. The Attributional 
Style Questionnaire (ASQ; Peterson et al., 1982) was used to measure the attributional style. 
The anxiety and happiness were used as criterial variables in assessing the relevance of ASQ. 
The assessment of their psychometric properties allowed to choose the aggregation level with 
satisfactory reliability (α>0,70) and validity.
Attributional style shows a  weak (failure β = 0.21; successful β = -0.13) but significant 
relationship with achievement in science. The introduction of learned helplessness, as an 
mediating variable revealed a significant effect of suppression (failure β = 0.28; successful 
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β = -0.21), and inclusion of gender as a moderator significantly improves the predictive abi-
lity of the models (Δ R2 respectively 12.9% and 24,1% of the variance of average grade). In 
each regression model the direct effect of the attributional style on average grade shows that 
the higher optimism in the interpretation of events, the lower the grades.

Key words: attributional style, academic performance, learned helplessness, mediation and 
moderation model.

Wstęp

Teorie atrybucyjne stanowią ważny obszar badań w psychologii poznawczej, 
rozwojowej i w psychologii uczenia się (Chodkiewicz, Boyle, 2014; Seligman, 
2010; Sędek, 2001; Valas, 2001; Wolters, Fan, 2013). Zakładają one, że ludzie 
dysponują zbiorem przekonań, schematów oraz naiwnych teorii determinują-
cych ich myślenie przyczynowe. Przekonania te są po części uwarunkowane 
genetycznie, po części kształtowane przez środowisko i stanowią pewien styl 
wyjaśniania zdarzeń. Styl atrybucyjny (nazywany również stylem wyjaśniania) 
jest więc konstruktem teoretycznym oznaczającym względnie stałą tendencję 
jednostki do wyjaśniania przyczyn zachodzących zdarzeń (Peterson i in. 1982; 
Peterson, Steen 2009). Szczególnie w przypadku zdarzeń dotyczących bezpo-
średnio jednostki jest on ważnym czynnikiem kształtującym jej zachowania 
i emocje (Fiske, Taylor, 1991; Försterling, 2005). Oczekiwania sukcesów lub 
niepowodzeń w przyszłości, a w konsekwencji motywację do podejmowania 
określonych zachowań determinuje nie tylko historia sukcesów i niepowodzeń 
danej osoby, ale także sposób, w jaki wyjaśnia ona ich przyczyny (Abramson, 
Metalsky, Alloy, 1989; Abramson, Seligman, Teasdale, 1978; Buchanan, Selig-
man, 1995; Peterson, Maier, Seligman, 1994; Sędek, 1983). 

Styl atrybucyjny wywiera wpływ na wiele znaczących obszarów życia co-
dziennego. Badacze wiążą go z osiągnięciami poznawczymi (Gibb, Zhu, Alloy, 
Abramson, 2002), sportowymi (Gordon, 2008; Seligman i in. 1990), poczuciem 
szczęścia (Cheng, Furnham, 2001), zdrowiem fizycznym (Buchanan, Seligman, 
1995). Liczne badania potwierdzają też związek pesymistycznego stylu wy-
jaśniania z lękiem i depresją (Abramson i in., 1999; Alloy i in. 1999; Fresco, 
Alloy, Reilly-Harrington, 2006; Haynes, 2012; Johnson, Miller, 1990; Nezu, 
Nezu, Nezu, 1986; Peterson, Steen, 2009).

Oddziaływanie stylu atrybucyjnego stosowanego przez człowieka na jego 
funkcjonowanie uwzględniono w atrybucyjnym modelu wyuczonej bezradno-
ści (Abramson, Seligman, Teasdale, 1978) oraz w motywacji osiągnięć (Weiner, 
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1986). Wyuczona bezradność jest oczekiwaniem braku wpływu na bieg zdarzeń 
powstałym w efekcie wcześniejszych, nieefektywnych działań i jest ona zwią-
zana z deficytami poznawczymi, motywacyjnymi i emocjonalnymi (Seligman, 
Walker, Rosenhan, 2003). 

W  atrybucyjnym modelu wyuczonej bezradności styl atrybucyjny jest 
zmienną pośredniczącą między obserwowaną utratą kontroli a jej konsekwen-
cjami dla dalszych zachowań (Abramson i in., 1978; Sędek, 2001). W mode-
lu tym wyróżniono trzy wymiary wyjaśniania zdarzeń: lokalizacja przyczyn 
(wewnętrzna vs. zewnętrzna), stałość przyczyn (stałe vs. zmienne) oraz zasięg 
przyczyn (globalne vs. specyficzne; Abramson i in., 1978; Weiner, 1986). Każ-
dy z  tych wymiarów jest dwubiegunowy i  każdy odpowiada za inny aspekt 
oczekiwania braku kontroli. Styl atrybucyjny uważany jest za czynnik ryzyka 
wyuczonej bezradności. Zdaniem Seligmana (2010) styl atrybucyjny jest zgene-
ralizowanym oczekiwaniem negatywnych vs. pozytywnych wyników zdarzeń 
i pozwala określić usytuowanie człowieka na kontinuum pesymizm–optymizm.

Styl atrybucyjny, który wiąże się ze stosowaniem stałych, wewnętrznych 
i globalnych atrybucji w odniesieniu do negatywnych zdarzeń oraz zmiennych, 
zewnętrznych i specyficznych atrybucji w przypadku sukcesów, zwany pesymi-
stycznym stylem atrybucyjnym, zwiększa ryzyko wystąpienia wyuczonej bez-
radności pod wpływem poczucia braku kontroli zdarzeń (Abramson, Metalsky, 
Alloy, 1989; Seligman i in., 2003). Na optymistyczny styl wyjaśniania składa 
się wyjaśnianie zdarzeń pozytywnych jako stałych, globalnych i wewnętrznie 
kontrolowanych, a negatywnych jako zmiennych, specyficznych i zewnętrznie 
uwarunkowanych. 

Pesymistyczny styl atrybucyjny wiąże się z  niższymi osiągnięciami po-
znawczymi, niższą motywacją do uczenia się oraz z większym nasileniem za-
chowań bezradnych, stając się w efekcie predyktorem przyszłego wycofywania 
się (Nolen-Hoeksema, Girgus, Seligman, 1986). Badania potwierdzają prewen-
cyjne oddziaływanie optymizmu na wyuczoną bezradność i depresję (Peterson, 
2000; Seligman, 2010). 

Jednak wnioski dotyczące związków stylu atrybucyjnego z  osiągnięcia-
mi w nauce są niejednoznaczne. Odnosi się to zarówno do siły, jak i kierunku 
tych zależności (Houston, 2016). Część badań potwierdza osiąganie niższych 
wyników przez osoby, które odnosząc porażki, dokonują atrybucji do czynni-
ków stałych, globalnych i wewnętrznych (Henry, Martinko, Pierce, 1993; Pe-
terson, Barett, 1987; Wolters, Fan, 2013). W innych badaniach nie stwierdzo-
no istotnego związku między stylem atrybucyjnym a osiągnięciami w  nauce 
(Ciżkowicz, 2009; Fazio, Palm, 1998; Gibb i  in., 2002; Musgrave-Marquart, 
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Bromley, Dalley, 1997; Ralph, Mineka, 1998) lub uzyskano efekt odwrotny 
– studenci z  pesymistycznym stylem atrybucyjnym osiągnęli wyższe wyniki 
w nauce (Houston, 1994; Satterfield, Monahan, Seligman, 1997). Jedną z tez 
na temat powstawania tych rozbieżności jest rola zmiennych pośredniczących. 
Ich uwzględnienie w modelu badawczym może ułatwić interpretację otrzymy-
wanych wyników (Bridges, 2001; Houston, 2016; Valas, 2001). Czyni to zasad-
nym podejmowanie dalszych badań w tym obszarze.

Mimo że styl atrybucyjny jest powszechnie eksplorowanym konstruktem 
teoretycznym, właściwości psychometryczne kwestionariuszy używanych do 
jego pomiaru są nie zawsze satysfakcjonujące (Peterson, 1991a, 1991b; Peter-
son, Seligman, Vaillant, 1988). Sprzyja to opracowywaniu różnych wariantów 
kwestionariuszy ASQ. Część z nich bada styl atrybucyjny stosowany do ogól-
nych zdarzeń życiowych (Attributional Style Questionnaire; ASQ; Peterson i in., 
1982; Expanded Attributional Style Questionnaire; EASQ; Peterson, Villanova, 
1988), część – do zdarzeń specyficznych (np. sytuacje związane z  edukacją; 
OASQ; Kent, Martinko, 1995; AASQ; Peterson, Barett, 1987). Kwestionariu-
sze dedykowane są też różnym grupom wiekowym (ASQ-A; Rodriguez-Na-
rajo, Cano, 2010; CASQ; Seligman i in., 1984). Niektóre z nich pomijają styl 
atrybucyjny stosowany w przypadku odnoszonych sukcesów, koncentrując się 
wyłącznie na niepowodzeniach (Extended Attributional Style Questionnaire; 
EASQ; Metalsky, Halberstadt, Abramson, 1987; Academic Attributional Style 
Questionnaire; AASQ; Peterson, Barrett, 1987).

Raportowane pomiary stylu atrybucyjnego mają akceptowalną rzetelność 
podskal dotyczących sukcesów i porażek. Jednak rzetelność w obrębie wymia-
rów (lokalizacja, stałość, zasięg przyczyn) jest niska (α od ,44 do ,75; Dykema 
i in., 1996; Petreson i in., 1982). W chińskiej wersji ASQ uzyskano stosunkowo 
wysokie rzetelności (α >,77) z wyjątkiem jednego wymiaru (umiejscowienia 
przyczyn; α = ,49; Ra i  in., 2013). Niska rzetelność jest odnotowywana dla 
pomiaru stylu atrybucyjnego u dzieci (Children’s Attributional Style Question-
naire; CASQ; α dla sukcesów: od ,47-,73; dla porażek: od ,42-,67; Nolen-Hoek-
sema, Girgus, Seligman, 1986; Panak, Garber, 1992; Seligman i in., 1984 oraz 
CASQ-Revised; CASQ-R; α dla sukcesów: od ,53-,60; dla porażek: od ,45-,46; 
Thompson i in. 1998). Wydaje się, że niska rzetelność może być jedną z przy-
czyn różnic w raportowanych wynikach badań, w których styl atrubucyjny jest 
ważną zmienną (Peterson, 1991a; Peterson, Vaidya, 2001). 

W prezentowanych badaniach zastosowano kwestionariusz ASQ (Peterson 
i  in., 1982; Jancz, 2000). Jest on spójny z założeniami atrybucyjnego modelu 
wyuczonej bezradności (bada atrybucje z uwzględnieniem trzech wymiarów za-
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równo w odniesieniu do porażek, jak i sukcesów; Seligman, Walker, Rosenhan, 
2003), a także posiada stabilną, akceptowalną zgodność wewnętrzną podskal do-
tyczących sukcesów i porażek. Ponadto jest on najczęściej stosowanym kwestio-
nariuszem do badania stylu atrybucyjnego, co ułatwia porównywanie wyników. 
Niewątpliwą słabością tego i wielu innych wersji ASQ jest niestabilna i często 
niska rzetelność pomiaru poszczególnych wymiarów stylu atrybucyjnego.

Prezentowane badania podjęto w celu ustalenia roli wyuczonej bezradności 
jako zmiennej pośredniczącej w związku między stylem atrybucyjnym a osią-
gnięciami w nauce studentów oraz moderującym oddziaływaniem płci na ten 
związek.

Badania te mają dać odpowiedź na poniższe pytania: 
1.  czy styl atrybucyjny jest istotnym predyktorem osiągnięć akademickich 

studentów;
2.  czy wyuczona bezradność jest zmienną pośredniczącą między stylem 

atrybucyjnym a osiągnięciami akademickimi studentów;
3.  czy płeć jest znaczącym moderatorem tego związku.

METODA

Grupa badana i procedura
Badaniami przeprowadzonymi w  roku akademickim 2013/2014 i  2014/2015 
objęto grupę 328 studentów pedagogiki i psychologii studiujących na studiach 
stacjonarnych w uczelni publicznej. Średni wiek uczestników badań wynosił 
21,6 lat (SD = 2,05). Wśród badanych dominowały kobiety (67%). 

Studentom przedstawiono cel badań. Przed przystąpieniem do badań oso-
by, które wyraziły zgodę na udział w badaniach, były proszone o sprawdzenie 
swoich średnich ocen uzyskanych w poprzednim roku akademickim. Badania 
były anonimowe. Studenci wypełniali kwestionariusze w trakcie zajęć z meto-
dologii lub statystyki w obecności nauczyciela akademickiego.

Pomiar
Badaniu poddano styl atrybucyjny, poczucie bezradności oraz osiągnięcia stu-
dentów w  nauce. Dodatkowo dokonano pomiaru zmiennych, które zgodnie 
z teorią powinny korelować ze stylem atrybucyjnym. Były to poczucie szczę-
ścia oraz lęk jako cecha. Zmienne te wykorzystano głównie do oceny trafności 
kryterialnej kwestionariusza ASQ. 

Styl atrybucyjny badano kwestionariuszem stylu atrybucyjnego (ASQ; 
Peterson i  in., 1982; Jancz, 2000). Składa się on z  opisu 12 hipotetycznych 
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sytuacji, połowy pozytywnych (np. stałeś się bardzo bogaty) i połowy nega-
tywnych (np. idziesz na randkę i idzie Ci źle). Badanych proszono o podanie 
głównej przyczyny zaistniałej sytuacji oraz ocenę jej zasięgu (Z; globalny vs. 
specyficzny), stałości (S; stały vs. zmienny) i lokalizacji przyczyn zdarzeń (P; 
wewnętrzne vs. zewnętrzne), mając do dyspozycji 7-stopniową skalę Likerta. 
W kwestionariuszu wyodrębniono dwie części: styl wyjaśniania zdarzeń pozy-
tywnych (P) oraz negatywnych (N), a w każdej z nich po trzy powyżej podane 
wymiary. Wyniki analizowane są na trzech poziomach agregacji: jako całość 
będąca różnicą P i N (im wyższa wartość tej różnicy, tym większy optymizm), 
odrębnie dla zdarzeń pozytywnych (P; wyższy wynik – większy optymizm) 
i negatywnych (N; wyższy wynik – większy pesymizm) oraz każdy z  trzech 
wymiarów rozpatrywany odrębnie dla sukcesów i porażek. Raportowana rze-
telność pomiaru zdarzeń negatywnych (α = ,72) i pozytywnych (α = ,75) jest 
zadowalająca. Dla podskal rzetelność jest słaba (średnia α = ,54). 

Wyuczoną bezradność badano Skalą Bezradności Szkolnej (SBS, Ciżko-
wicz, 2009). Skala składa się z 20 pozycji dotyczących deficytów emocjonal-
nych (7 pozycji; np. wstydzę się, kiedy czegoś nie rozumiem), motywacyjnych 
(8 pozycji; np. chętnie się uczę) i poznawczych (5 pozycji; np. rozumiem wszyst-
ko). Badani określali na pięciostopniowej skali Likerta częstość tych odczuć 
podczas zajęć. Miarą poziomu bezradności jest średni wynik uzyskany w 20 
pozycjach (0–4). Im wyższy wynik, tym wyższy poziom bezradności. Raporto-
wana rzetelność skali jest w pełni satysfakcjonująca (α = ,89). 

Subiektywne poczucie szczęścia badano przy użyciu Oxford Happiness 
Questionnaire (OHQ). Z oryginalnej wersji kwestionariusza składającego się 
z 29 stwierdzeń (Hills, Argyle, 2002) w polskiej wersji usunięto 3 stwierdzenia 
(Poprawa, 2012). W efekcie skala składa się z 26 pozycji (np. dużo się śmieję), 
do których badani ustosunkowywali się, stosując 6-stopniową skalę Likerta. 
Wyniki zawierają się w przedziale od 26 do 156 punktów. Wyższy wynik ozna-
cza wyższe poczucie szczęścia. Raportowana zgodność wewnętrzna pozycji 
skali (α = ,90) jest wysoka.

Lęk jako cechę mierzono Inwentarzem Cechy Lęku Spielbergera (STAI 
X-2; Sosnowski, Wrześniewski, Jaworowska, Fecenec, 2011). Badanym przed-
stawiano 20 stwierdzeń (np. chce mi się płakać), z  prośbą o  określenie, jak 
zazwyczaj się czują. Swoje odczucia określali oni na czterostopniowej skali 
(1–4). Wyniki wyższe (20–80) oznaczają wyższy poziom lęku. Pomiar lęku ce-
chuje wysoka rzetelność. Raportowany współczynnik α =,86-,95. 

Wskaźnikiem osiągnięć akademickich jest średnia ocen uzyskanych przez 
studentów w poprzednim roku akademickim. 
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Analizy statystyczne
Analizy statystyczne przeprowadzono głównie z  wykorzystaniem pakietu 
SPSS Statistics v.21. Analizę mediacji i moderacji przeprowadzono przy użyciu 
modelu regresyjnego. Wykorzystano hierarchiczną analizę regresji i model 5 
z makro PROCESS (Hayes, 2013; 2015). W analizie modelu 5 wybrano opcję 
wylosowania 10 000 próbek bootstrap (Domański, Pruska, 2000). Ocenę istot-
ności pośredniczącej roli bezradności badano testem Sobela (Internet1). Dane 
poddano kontroli na kompletność. Sprawdzono liniowość zależności oraz nor-
malność rozkładów, przyjmując dla skośności i kurtozy odpowiednio wartości 
<3 i <8 (Chou, Bentler, 1995; Kline, 2015). Rzetelność pomiarów szacowano 
metodą zgodności wewnętrznej, stosując współczynnik α Cronbacha. Wartości 
α >0,7 wskazują na adekwatny poziom rzetelności pomiaru. Istotność różnic 
wartości zmiennych ilościowych względem płci badano testem t. Obliczono też 
wielkość efektu (d Cohena), który może być klasyfikowany jako słaby (0,2), 
umiarkowany (0,5) i duży (0,8) (Cohen, 1988). 

WYNIKI

Poniżej zaprezentowane zostały wyniki analizy pośredniczącej roli bezradności 
w związku między stylem atrybucyjnym a osiągnięciami akademickimi oraz 
interakcji stylu atrybucyjnego i płci. 

Statystyki opisowe 
W tabeli 1 zamieszczono statystyki opisowe stylu atrybucyjnego, wyuczo-

nej bezradności, poczucia szczęścia, lęku oraz średniej ocen uzyskanych przez 
badanych w poprzednim roku akademickim. Styl atrybucyjny poddano analizie 
na trzech poziomach agregacji: jako łączny styl wyjaśniania sukcesów i pora-
żek (P-N), jako styl wyjaśniania tylko sukcesów (P) i tylko porażek (N). Naj-
niższy poziom agregacji dotyczy trzech wymiarów stylów wyjaśniania (zasię-
gu, stałości i lokalizacji przyczyn zdarzeń) stosowanych odrębnie dla zdarzeń 
pozytywnych i negatywnych.

W  tabeli 1 zamieszczono też rzetelności pomiarów szacowane metodą 
zgodności wewnętrznej. Pomiar kwestionariuszem ASQ nie daje w pełni za-
dowalającej rzetelności. I  tak, umiarkowaną rzetelnością cechują się pomiary 
stylu wyjaśniania zdarzeń pozytywnych (P) i  negatywnych (N) oraz stałości 
zdarzeń negatywnych (SN) i personalizacji zdarzeń pozytywnych (PP). W po-
zostałych przypadkach pomiar stylu wyjaśniania zdarzeń charakteryzuje niska 
rzetelność. Zgodność wewnętrzna dla skal użytych do pomiaru bezradności, 
poczucia szczęścia oraz lęku jest wysoka.
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Kształty rozkładów wszystkich zmiennych (tabela 1) można uznać w przy-
bliżeniu za normalne. Nie wykazują one ani nadmiernej asymetrii, ani nadmier-
nej kurtozy. Skośności rozkładów mieszczą się między -,50 a ,51. Tylko nieco 
większe odchylenia od normalności dotyczą kurtozy (-,99 do ,71).

Tabela  1.  Statystyki opisowe zmiennych oraz α Cronbacha skal pomiarowych 
(n = 328)

Skala M SD min Max Skośność Kurtoza α Crobacha

ASQ 3,99 2,56 -,16 10,17 ,51 -,19 ,66

ASQ-P 16,05 1,50 12,67 19,50 ,01 -,42 ,81

ASQ-ZP 5,18 ,76 3,33 6,83 -,50 ,20 ,58

ASQ-SP 5,01 ,69 3,50 6,17 ,00 -,99 ,67

ASQ-PP 5,87 ,69 4,00 7,00 -,46 -,04 ,70

ASQ-N 12,07 1,89 7,67 15,67 -,39 -,74 ,75

ASQ-ZN 3,58 ,94 1,00 6,00 -,19 ,71 ,64

ASQ-SN 4,26 ,79 2,33 6,5 ,32 ,43 ,75

ASQ-PN 4,22 1,12 2,00 6,33 ,14 -,66 ,68

SBS 1,61 ,45 ,85 2,45 ,06 -,95 ,85

OHQ 103,82 16,10 67 135 ,00 -,56 ,89

STAI 46,53 9,46 28 66 ,09 -,84 ,90

Śr.ocen 3,92 ,36 3,10 4,88 -,01 ,05 -

M – wartość średnia; SD – odchylenie standardowe; ASQ –styl atrybucyjny; ASQ-P – styl atrybucyjny sukcesów; ASQ-N – styl 
atrybucyjny porażek; ASQ-ZP – styl atrybucyjny zasięgu sukcesów; ASQ-SP – styl atrybucyjny stałości sukcesów; ASQ-PP – styl 
atrybucyjny personalizacji sukcesów; ASQ-ZN – styl atrybucyjny zasięgu porażek; ASQ-SN – styl atrybucyjny stałości porażek; 
ASQ-PN – styl atrybucyjny personalizacji porażek; SBS – bezradność; OHQ – poczucie szczęścia; STAI – lęk jako cecha.

Średnia ocen uzyskanych przez studentów w poprzednim roku akademic-
kim, będąca wskaźnikiem empirycznym osiągnięć akademickich studentów, 
ma rozkład o nieznacznych odstępstwach od symetrii. Wartość średnia w tym 
rozkładzie (M = 3,92) jest bliska wartości środkowej (Me = 4,0). Dominantą 
rozkładu jest też ocena dobra, którą otrzymało 19,4% studentów. Zróżnicowa-
nie średnich ocen jest małe (współczynnik zmienności 9,2%).

W dalszych analizach styl atrybucyjny rozpatrywano odrębnie dla zdarzeń po-
zytywnych (P) i negatywnych (N). Jest to jedyny poziom agregacji wyników ASQ, 
dla którego współczynniki rzetelności przyjmują zadowalające wartości (α >,70). 
W pozostałych przypadkach (por. tabela 1) rzetelności pomiaru są zbyt niskie. 

W celu sprawdzenia, czy poziom zmiennych ilościowych uwzględnionych 
w badaniu różni się w grupach studentów i studentek, zastosowano testy istot-
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ności różnic średnich. Wyniki analiz zamieszczono w  tabeli 2. Istotne staty-
stycznie różnice ze względu na płeć wystąpiły dla wszystkich zmiennych, przy 
czym przeciętny efekt płci daje się zauważyć w  przypadku średniej ocen (d 
Cohen = ,60), natomiast najmniejsze różnice wystąpiły w poziomie bezradności 
(d = ,22). Przeciętna studentka uzyskała wyższe oceny niż przeciętny student. 
Prezentuje też bardziej pesymistyczny styl wyjaśnienia zdarzeń negatywnych 
(ASQ-N), co oznacza, że za swoje niepowodzenia wini siebie i uważa, że poraż-
ki mogą dotyczyć różnych obszarów jej życie i mogą utrzymywać się w czasie. 
Jednak przeciętna studentka z  większym optymizmem interpretuje zdarzenia 
pozytywne, których doświadcza (ASQ-P). Oznacza to, że jeśli osiąga sukces, to 
czuje się jego sprawczynią i wierzy, że będzie go odnosiła również w przyszło-
ści w różnych dziedzinach swojej aktywności.

Tabela  2.  Średnie, odchylenia standardowe, testy istotności różnic średnich, wiel-
kość efektu zmiennych ilościowych uwzględnionych w modelu 

Zmienne
Kobiety (N = 20) Mężczyźni (N = 108) t

(326) d Cohen
M SD M SD

ASQ-N 12,3 1,85 11,2 2,43 4,39*** ,49

ASQ-P 16,1 1,54 15,3 2,90 3,24*** ,36

SBS 1,65 ,49 1,54 ,34 1,95* ,22

Śr.ocen 3,99 ,33 3,77 ,37 5,27*** ,60

M – wartość średnia; SD – odchylenie standardowe; ASQ-N – styl atrybucyjny porażek; ASQ-P – styl atrybucyjny sukcesów; 
SBS – bezradność; t – test istotności różnic średnich; d Cohen – wielkość efektu; * p <,05; *** p <,001

Należy przypomnieć, że styl atrybucyjny, zdaniem autorów kwestiona-
riusza ASQ, jest zmienną pozwalającą na usytuowanie badanych na kontinu-
um pesymizm vs. optymizm, co oznacza, że powinien korelować z poczuciem 
szczęścia (OHQ). Ponadto rola stylu atrybucyjnego w  atrybucyjnym modelu 
wyuczonej bezradności pozwala oczekiwać związku stylu atrybucyjnego z wy-
uczoną bezradnością oraz z lękiem. W tabeli 3 zestawiono wartości współczyn-
ników korelacji liniowej Pearsona dla analizowanych zmiennych ilościowych.

Tabela  3.  Korelacje r Pearsona i testy istotności (n = 328)

Zmienne ASQ-P STAI OHQ SBS Śr-ocen
ASQ-N -,33 *** ,66*** -,50*** ,33*** ,21***

ASQ-P -,54*** ,51*** -,41*** -,13*

STAI -,77*** ,43*** ,19***

OHQ -,34*** -,10ni
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Zmienne ASQ-P STAI OHQ SBS Śr-ocen
SBS -,12*

gdzie: ASQ-N – styl atrybucyjny porażek; ASQ-P – styl atrybucyjny sukcesów; OHQ – poczucie szczęścia; STAI – lęk jako cecha; 
SBS – bezradność; ni p >,05; * p <,05; *** p <,001.

Zgodnie z założeniami zależności między stylem atrybucyjnym a lękiem, 
poczuciem szczęścia i wyuczoną bezradnością są przeciętne i wysoce istotne 
statystycznie (p <,001). Zgodny z prognozowanym na podstawie teorii jest też 
kierunek tych zależności. Im bardziej pesymistyczny styl wyjaśniania porażek 
(wyższy wynik ASQ-N), tym wyższy poziom lęku i bezradności oraz niższy po-
ziom poczucia szczęścia. I odwrotnie, im bardziej optymistyczny styl wyjaśnia-
nia sukcesów (wyższy wynik ASQ-P), tym niższy poziom lęku i bezradności 
oraz wyższy poziom poczucia szczęścia. Styl atrybucyjny koreluje też istotnie 
ze średnią ocen uzyskanych przez studentów. Korelacje te są słabe, ale znaczą-
ce. Na uwagę zasługuje kierunek zależności. Osoby o pesymistycznym stylu 
wyjaśniania porażek uzyskują wyższe oceny niż ci, których cechuje większy 
optymizm. Podobnie jest w przypadku zdarzeń pozytywnych. Więksi optymiści 
uzyskują nieco gorsze oceny.

Poniżej poddano testowaniu pośredniczącą rolę bezradności w przewidy-
waniu osiągnięć w nauce studentów na podstawie stosowanego przez nich stylu 
atrybucyjnego (Baron, Kenny, 1986). Zmienne pośredniczące pozwalają wy-
jaśniać zmianę siły związku między zmienną niezależną i zależną. Wyróżnia 
się efekt mediacji i  efekt supresji. W  przypadku mediacji włączenie trzeciej 
zmiennej osłabia związek między predyktorem i  zmienną zależną, ponieważ 
mediator, który znajduje się w ścieżce przyczynowej między zmienną nieza-
leżną a zależną, wyjaśnia część lub całość związku. W przypadku supresji włą-
czenie trzeciej zmiennej uwydatnienia (wzmacnia) związek między zmienną 
niezależną a zmienną zależną (MacKinnon, Krull, Lockwood, 2000). 

Na rysunku 1 przedstawiono zależności w modelu uwzględniającym styl 
wyjaśniania sukcesów. Bezpośrednia relacja między stylem atrybucyjnym 
a osiągnięciami w nauce (c1 = -,13*) jest ujemna, słaba, ale istotna statystycznie. 
Relacje między stylem atrybucyjnym sukcesów i  bezradnością (-,41***) oraz 
między bezradnością a  średnią ocen (-,21***) są ujemne i wysoce istotne. Im 
bardziej pozytywny styl interpretacji sukcesów, tym student jest mniej bez-
radny, ale osiąga niższą średnią ocen. Z kolei osoby bezradne osiągają gorsze 
wyniki w nauce. Wprowadzenie do regresji bezradności spowodowało wzrost 
siły bezpośredniego związku między stylem artybucyjnym a  średnią ocen 

Tabela  3.  Korelacje r Pearsona i testy istotności (n = 328)
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z c1 = -,13 do c1’ = -,21. Poprawiło też własności predykcyjne modelu (ΔR2 = ,035;
p = ,001). Obliczona wartość testu Sobela (3,06; p = ,003) pozwala uznać bez-
radność za istotną zmienną pośredniczącą w związku między stylem atrybucyj-
nym sukcesów a średnią ocen.

Rysunek 1. Efekt supresji bezradności na zależność średniej ocen od stylu wyja-
śniania sukcesów (model 1; n = 314)

wartości przedstawiają standaryzowane β; * p <,05; *** p <,001; c1 - β dla sukcesu i średniej ocen; c1’- β dla sukcesu i śred-
niej ocen z uwzględnieniem bezradności; R2 = ,051.
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Podobnie przedstawiają się wyniki dotyczące pośredniczącej roli bezrad-
ności w związku między stylem atrybucyjnym porażek a średnią ocen uzyska-
nych przez studentów (rys. 2).

Rysunek 2. Efekt supresji bezradności na zależność średniej ocen od stylu wyja-
śniania porażek (model 2; n = 314)

wartości przedstawiają standaryzowane β; *** p <,001; c2- β dla porażek i średniej ocen; c2’- β dla porażek i średniej ocen 
z uwzględnieniem bezradności; R2 = ,086.
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I  w  tym przypadku rola bezradności jako zmiennej pośredniczącej oka-
zała się istotna. Siła bezpośredniego związku między stylem atrybucyjnym 
a  osiągnięciami w  nauce studentów obliczona w  prostej regresji (β = ,21***) 
jest dodatnia i wysoce istotna, co oznacza, że osoby mające pesymistyczny styl 
wyjaśniania porażek osiągają wyższe wyniki w  nauce. Zależność ta wzrosła 
po włączeniu do modelu regresji dodatkowo bezradności (β = ,28***). Wzrosła 
też istotnie wariancja wyjaśniona przez model (ΔR2 = ,041; p <,001). Również 
test Sobela (3,26; p = ,001) potwierdza supresyjną rolę bezradności w związku 
między atrybucją porażek a średnią ocen studentów. 

Dodatkowo poddano weryfikacji modele 1 i 2, do których dodano płeć jako 
moderator związku między stylem atrybucyjnym a średnią ocen (odpowiednio 
model 1a i 2a). Analiza ta pozwala stwierdzić, czy zależność między stylem 
atrybucyjnym a średnią ocen różni się istotnie w grupie studentów i studentek. 
W tabelach 4 i 5 zamieszczono wyniki analizy mediacji i moderacji przeprowa-
dzonej przy użyciu modelu regresyjnego z makro PROCESS (model 5, Hayes, 
2015). W obu modelach (1a i 2a) płeć okazała się nieistotna, ale jest istotnym 
moderatorem bezpośredniego związku stylu wyjaśniania zdarzeń ze średnią 
ocen (ASQ x płeć, tabela 4). Wprowadzenie moderatora spowodowało znaczą-
cy wzrost wariancji wyjaśnionej przez modele (Δ R2, por. tabela 4).

Tabela  4.  Modele regresji z uwzględnieniem płci jako moderatora (n = 314)

Predyktory
Zmienna zależna: średnia ocen

Model 1a (P) Model 2a (N)

współ. B SE t współ. B SE T

Stała 4,157 ,151 27,63*** 4,206 ,131 32,07***

ASQ -,019 ,004 -4,48*** ,027 ,008 3,60***

SBS -,157 ,044 -3,61*** -,173 ,044 -3,91***

płeć ,128 ,101 1,28ni -,115 ,094 -1,23ni

ASQ x płeć -,022 ,004 -5,87*** -,019 ,006 -2,94**

R2 dla modelu ,291*** ,215***

Δ R2 ,241*** ,129***

gdzie: B – niestandaryzowany wsp. regresji; SE – błąd standardowy; ASQ w modelu 1a (P) – styl atrybucyjny sukcesów; 
ASQ w modelu 2a (N) – styl atrybucyjny porażek; SBS – bezradność; ASQ x płeć – moderacja związku ASQ ze średnią ocen 
przez płeć; ΔR2 – zmiana współczynnika determinacji wielokrotnej po uwzględnieniu płci jako moderatora; t – wartość testu; 
ni p >,05; * p <,05; *** p <,001.

W  celu sprawdzenia, jak moderowana jest bezpośrednia relacja między 
ASQ a  średnią ocen, poddano analizie ten związek osobno w  grupie kobiet 
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i mężczyzn (tabela 5). Styl wyjaśniania sukcesów jest nieistotnym predykto-
rem wyników w nauce studentek, a istotnym – studentów (Model 1a, tabela 5). 
Mężczyźni, którzy bardziej optymistycznie wyjaśniają swoje sukcesy, uzysku-
ją gorsze wyniki w  nauce. W  przypadku stylu wyjaśniania porażek sytuacja 
jest odwrotna (Model 2a, tabela 5). Styl wyjaśniania porażek jest nieistotnym 
predyktorem osiągnięć studentów, a istotnym – studentek. Kobiety, które mają 
pesymistyczny styl wyjaśniania porażek, uzyskują lepsze wyniki w  nauce. 
U mężczyzn uzyskiwane oceny pozostają bez związku ze stosowanym przez 
nich stylem wyjaśniania porażek.

Tabela  5.  Wielkość bezpośrednich efektów ASQ na średnią ocen w grupie kobiet 
i mężczyzn (n = 314)

Moderator Model 1a (P) Model 2a (N)

płeć współ. B t 95% CI współ. B t 95% CI

Kobiety -,002
(,0013) -1,81ni -,0049; ,0002 ,008

(,0023) 3,62*** ,0038; ,0128

Mężczyźni -,024
(,0035) -6,92*** -,0307; 

 -,0171
-,011

(,0060) -1,76ni -,0224; ,0012

gdzie: B – niestandaryzowany wsp. regresji; w nawiasach – błąd standardowy; model 1a (P) – styl atrybucyjny sukcesów; 
model 2a (N) – styl atrybucyjny porażek; t – wartość testu; ni p >,05; * p <,05; *** p <,001

DYSKUSJA

Kwestionariusz ASQ zastosowany w badaniu mierzy styl atrybucyjny z podzia-
łem na dwie podskale dotyczące zdarzeń pozytywnych (ASQ-P) i negatywnych 
(ASQ-N). W  każdej z  tych podskal wyróżniono trzy wymiary dotyczące lo-
kalizacji, stałości i zasięgu. Z uwagi na własności psychometryczne kwestio-
nariusza ASQ wyniki analizowano tylko w zakresie podskal ASQ-P i ASQ-N. 
Analizy całkowitego wyniku ASQ oraz wyników w  obrębie poszczególnych 
wymiarów pominięto, zważywszy na niskie rzetelności pomiaru (tab. 1). Kore-
lacje stylu atrybucyjnego z poziomem lęku i poczuciem szczęścia potwierdziły 
trafność kryterialną ASQ. Osoby o wyższym poziomie lęku i niższym poczuciu 
szczęścia stosują pesymistyczny styl wyjaśniania zarówno w przypadku pora-
żek, jak i sukcesów, a siła związku między zmiennymi jest porównywalna do 
raportowanej we wcześniejszych badaniach (Cheng, Furnham, 2001; Nezu i in., 
1986).

W badaniu znalazł potwierdzenie istotny związek stylu atrybucyjnego stu-
dentów z ich osiągnięciami w nauce, przy czym związek ten jest nieco silniej-
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szy w przypadku stylu wyjaśniania porażek (tab. 3). Potwierdzono też istotną 
rolę bezradności jako zmiennej pośredniczącej w tym związku. Włączenie jej 
do modelu regresji wskazuje na efekt supresji (Cichocka, Bilewicz, 2010; Mac-
Kinnon, Krull, Lockwood, 2000) skutkujący uwydatnieniem analizowanego 
związku (rys. 1 i 2). Jednak modele zarówno dla sukcesów, jak i dla porażek 
wyjaśniają niewielką część zmienności osiągnięć w nauce (odpowiednio 5,1% 
i 8,6%). 

Właściwości predykcyjne modeli znacząco poprawiło wprowadzenie płci 
jako moderatora związku ASQ z osiągnięciami (tab. 4). Spowodowało to wzrost 
wariancji wyjaśnionej o 24% dla sukcesów i o 13% dla porażek. W testowa-
nych modelach regresji płeć nie jest istotnym predyktorem wyników w nauce, 
ale jest istotnym moderatorem efektu bezpośredniego stylu atrybucyjnego na 
wyniki w nauce. Pozwala to dostrzec pewne różnice w związku między stylem 
atrybucyjnym a wynikami w nauce w grupach studentów i studentek. U kobiet 
oceny są zależne od stylu wyjaśniania porażek, a nie są – od stylu wyjaśniania 
sukcesów. U mężczyzn jest odwrotnie. Wyniki w nauce pozostają w istotnym 
związku ze stylem wyjaśniania sukcesów, a  brak związku – z  wyjaśnianiem 
porażek. 

Reasumując, w prezentowanych badaniach analizy efektu bezpośredniego 
stylu atrybucyjnego na osiągnięcia w nauce wskazują, że osoby mające opty-
mistyczny styl wyjaśniania zdarzeń uzyskują gorsze wyniki w nauce niż oso-
by, które cechuje styl pesymistyczny. Prawidłowość ta utrzymuje się zarówno 
wtedy, gdy analizowany jest styl wyjaśniania porażek, jak i gdy analizowane 
atrybucje dotyczą sukcesów. Taki kierunek zależności wystąpił w prostych re-
gresjach (tab. 2) i nie uległ zmianie pod wpływem włączania zmiennych in-
terweniujących. W  modelach poszerzanych o  kolejne zmienne modyfikujące 
ten związek (rys. 1 i 2, tab. 4) nadal badani, którzy w sposób optymistyczny 
wyjaśniają zdarzenia uzyskują niższe oceny i  odwrotnie – większemu pesy-
mizmowi w interpretacji zdarzeń towarzyszą lepsze wyniki w nauce. Dotyczy 
to zarówno wyjaśniania sukcesów, jak i porażek, przy czym sukcesy są ważne 
dla mężczyzn, a porażki – dla kobiet. Kierunek tej zależności nie jest zgodny 
z atrybucyjnym modelem bezradności (Abramson i in., 1978), w którym pesy-
mistyczny styl wyjaśniania zdarzeń powinien być związany z niższym pozio-
mem osiągnięć, a optymistyczny – z wyższym. 

Jednak wyniki te inaczej przedstawiają się na tle wcześniej publikowanych 
badań dotyczących związku stylu atrybucyjnego z osiągnięciami akademickimi 
(Bridges, 2001; Ward, 2003). Jak wspomniano we wstępie, w tym przypadku 
konkluzje są niejednoznaczne. W części badań potwierdzono założenia modelu 
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teoretycznego (Henry i in., 1993; Peterson, Barett, 1987; Wolters, Fan, 2013), 
w  innych wskazano na brak związku między stylem wyjaśniania a osiągnię-
ciami akademickimi (Ciżkowicz, 2009; Fazio, Palm,1998; Gibb i  in., 2002; 
Musgrave-Marquart i  in., 1997; Ralph, Mineka, 1998), w  jeszcze innych, do 
których należy zaliczyć prezentowane badania, zależność występuje, ale jej kie-
runek jest odwrotny (Houston, 1994; Satterfield i in., 1997; Yee, Pierce, Ptacek, 
Modzelesky, 2003). 

W literaturze podejmowane są różne próby uzasadnienia niejednorodności 
wyników badań. Ich przyczyny upatrywane są w specyfice próby (studenci star-
szych lat; M = 25 lat; Fazio, Palm,1998; studenci pierwszego roku; Peterson, 
Barett, 1987) i stosowanej metodologii badań (różne narzędzia badawcze; róż-
ne zmienne kontrolowane). Podkreśla się, że włączanie do modelu badawczego 
zmiennych kontrolowanych, szczególnie takich, które wywierają bezpośredni 
wpływ na wyniki w nauce (np. umiejętności; Bridges, 2001; zdolności, Gibb 
i in., 2002), może zmieniać zarówno siłę, jak i kierunek zależności między sty-
lem atrybucyjnym a osiągnięciami akademickimi (Satterfield i in., 1997). 

Kolejną przyczyną niejednoznacznych wyników badań może być zakres, 
w  jakim badani spełniają założenia modelu wyuczonej bezradności. Badacze 
podkreślają, że w modelu przyjmuje się powstawanie bezradności w efekcie 
występowania zdarzeń niekontrolowanych i to w takim przypadku optymistycz-
nemu stylowi wyjaśniania powinny towarzyszyć wyższe osiągnięcia. W  tym 
kontekście warto przytoczyć badania wpływu stylu wyjaśniania na radzenie so-
bie z kontrolowalnymi zdarzeniami, z których wynika, że „pesymiści” ocenia-
ją swoje zasoby radzenia sobie bardziej pozytywnie i wykazują większą efek-
tywność podejmowanych działań (Sellers, Peterson, 1993). Podobną konkluzję 
można sformułować na podstawie badań Gibb i in. (2002). Tylko u studentów 
o niskim poziomie zdolności pesymistyczny styl atrybucyjny współwystępuje 
z gorszymi osiągnięciami. Kiedy studenci mieli poczucie kontroli nad sytuacją 
kształcenia, taka relacja nie wystąpiła.

Badania Sellers i Petersona (1993) oraz Gibb i  in. (2002) wspierają tezę 
przyjmującą, że w sytuacji kiedy student nie czuje się bezradny, pesymistyczny 
styl wyjaśniania może wiązać się z realistyczną oceną zasobów radzenia sobie 
i roztropnością w podejmowaniu decyzji, to zaś może skutkować poczuciem od-
powiedzialności za swoje osiągnięcia, wzmacniając motywację do uczenia się 
i poprawiając wyniki w nauce (Satterfield i in., 1997). Taka sytuacja może wy-
stępować w prezentowanych badaniach. Analiza rozkładu bezradności (tab. 1) 
pokazuje, że bezradność wśród badanych studentów jest na stosunkowo niskim 
poziomie (tylko u ok. 20% badanych bezradność osiąga wartość 2 i więcej na 
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skali 0–4, z max = 2,45). Kierunek zależności stylu atrybucyjnego z osiągnięcia-
mi akademickimi zgodny z modelem atrybucyjnym może ujawniać się dopiero 
u osób bezradnych. Wyjaśniałoby to również odnotowaną supresję bezradności 
i stylu atrybucyjnego. Kontrolowanie bezradności pozwala usunąć z oddziały-
wania stylu atrybucyjnego na osiągnięcia akademickie tę część, która związana 
jest z pesymizmem prowadzącym do wycofywania. Może to powodować na-
silenie pozytywnego związku pozostałej części pesymizmu, rozumianego jako 
roztropność w podejmowaniu decyzji, z osiągnięciami akademickimi studentów. 

Ustalenia dotyczące moderującej roli płci pozostają zgodne z innymi bada-
niami (Hu, Zhang, Yang, 2015; Petiprin, Johnson, 1991). Sugerują, że podobny 
poziom negatywnego stylu atrybucyjnego może prowadzić do większych nega-
tywnych konsekwencji wśród kobiet niż wśród mężczyzn. 

Wyjaśnienie związków między stylem atrybucyjnym a  osiągnięciami 
w nauce ma też ważny aspekt praktyczny ze względu na stosowane w edukacji 
programy interwencyjne. Służą one korygowaniu stylu atrybucyjnego uczniów, 
zmierzając do poprawy motywacji i osiągnięć w nauce (Chodkiewicz, Boyle, 
2014). W efekcie ich stosowania badacze odnotowują korzystne zmiany stylu 
atrybucyjnego i osiągnięć w nauce (Dresel, Haugwitz, 2008; Haynes i in., 2011; 
Perry i  in., 2010). Jednak nie wszystkim badaczom udało się zaobserwować 
pożądane zmiany w stylu atrybucyjnym (Okolo, 1992) i osiągnięciach poznaw-
czych (Berkeley i in., 2011; Morris, 2013). Potwierdza to tezę, że związki mię-
dzy stylem atrybucyjnym a osiągnięciami kształtują się odmiennie w zależności 
od kontekstu, w jakim są obserwowane.

Jak pokazano wyżej, podejmowane są różne próby uzasadnienia niere-
plikowalności wyników badań związku stylu atrybucyjnego z  osiągnięciami 
akademickimi, jednak pozostają one nadal głównie na poziomie tez. Wymaga 
to prowadzenia dalszych badań w celu ich weryfikacji. Powinny się one odby-
wać z uwzględnieniem zarówno odpowiednio dobranych prób, jak i ważnych 
zmiennych interweniujących.
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