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PSYCHOLOGIA ROZWOJOWA, 2011 * tom 16, nr 2
s. 7–9

Rozwój człowieka jest długim i złożonym procesem warunkowanym wieloma czynnikami. 
Wśród tych czynników edukacja zajmuje miejsce szczególne. Z jednej strony procesy eduka-
cyjne mają znaczenie dla wielu sfer rozwoju człowieka, z drugiej odgrywają istotną rolę w tych 
okresach życia jednostki, kiedy jej rozwój jest szczególnie intensywny i w znacznym stopniu
zależny od środowiska, w jakim przyszło jej żyć i się rozwijać. Wymogi, formułowane przez 
szkołę, rodzinę czy jeszcze szerszy kontekst społeczny, mają moc wspomagającą lub intensyfi -
kującą rozwój, ale mogą również rozwojowi zagrażać.

Prezentowany Czytelnikom numer „Psychologii Rozwojowej” poświęcony jest edukacyjnej 
perspektywie rozwoju. Dominującym obszarem refl eksji i analiz empirycznych staje się zatem 
zinstytucjonalizowana, szkolna „oferta” oddziaływań. Cywilizacyjne przemiany, jakie zachodzą 
we współczesnym świecie, wręcz nakazują uwzględniać również pozaszkolny kontekst eduka-
cyjny – np. ten związany z uwikłaniem w konsumpcję wewnętrznego życia człowieka. Tematykę 
tę podejmują autorzy sześciu tekstów, pogrupowanych w dwie części, odpowiednio do ich spe-
cyfi ki. Wszystkie teksty łączy zainteresowanie autorów możliwościami wspomagania rozwoju 
na różnych jego etapach i w różnych sferach. Nie sposób nie odnotować, iż kolejnym łączącym 
je aspektem jest uwypuklenie ryzyka zagrożenia rozwoju.

W części pierwszej zamieszczono trzy artykuły o charakterze teoretycznym, przeglądowym. 
Ten nurt dociekań otwiera artykuł Doroty Turskiej Edukacja jako „impuls do pełnego rozwo-
ju”? W kręgu jungowskich inspiracji. Autorka ukazuje, iż realizowana obecnie reforma oświa-
ty pojmuje cele edukacyjne jako policzalne, materialnie ukazane wskaźniki. Takie ujęcie trudno 
pogodzić z nadrzędnym celem edukacji, zapisanym w Ustawie o systemie oświaty, którym jest  
„impuls do pełnego rozwoju każdego ucznia”. Jest to bowiem cel ze swej istoty niepoliczalny 
i niematerialny. Uzasadniając główną tezę artykułu, iż kształcenie podporządkowane zewnętrz-
nym egzaminom blokuje możliwości pełnego rozwoju, D. Turska odwołuje się do stanowiska 
teoretycznego Carla Junga. Wykazuje, że charakter wymogów egzaminów testowych prowadzi 
do dominacji tylko pewnych wymiarów w całościowej, poznawczej bazie osobowości młode-
go człowieka.

W kolejnym artykule Sławomir Trusz omawia kwestie dotyczące oczekiwań interpersonal-
nych rodziców i nauczycieli oraz ich znaczenia dla rozwoju poznawczo-społecznego dziecka. 
Autor odnosi się do mechanizmu samospełniającego się proroctwa w edukacji, którego isto-
tą jest nie tyle przewidywanie rzeczywistości, co jej stwarzanie. W tekście omówiono wyniki 
klasycznych oraz współczesnych badań dotyczących wpływu zróżnicowanych oczekiwań in-
terpersonalnych na osiągnięcia dzieci oraz mechanizmy, za których pomocą można wyjaśniać 
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relacje pomiędzy oczekiwaniami względem dziecka a tempem i poziomem jego rozwoju. Pod-
jęty w opracowaniu problem ma ogromną wagę społeczną, a jego obecność w literaturze rodzi-
mej wciąż można określić jako zbyt nikłą. Są to zasadnicze powody, dla których zaprezento-
wano również w tym tomie autorską monografi ę poświęconą efektom oczekiwań w edukacji 
(por. recenzja w części trzeciej zeszytu). 

Z kolei Aleksandra Jasielska i Renata Maksymiuk w swoim  artykule podejmują problem 
krytycznego zadania rozwojowego młodych dorosłych – wejścia w rolę rodzica. Autorki wni-
kliwie ukazują mechanizm, w jakim społeczny kontekst ekspansywnego marketingu „dodaje” 
specyfi cznie współczesne trudności w podejmowaniu tej roli. Młodzi rodzice, upatrywani jako 
członkowie „obiecującej” (wszak: „wszystko dla dziecka”) grupy konsumenckiej, wystawieni są 
na pokusę komercjalizacji własnego rodzicielstwa. Może to prowadzić do negatywnych konse-
kwencji, np. traktowania dzieci w kategoriach produktu rynkowego czy zgody na komercjaliza-
cję dzieciństwa ich potomstwa.

Część druga zeszytu obejmuje również trzy artykuły, tym razem o charakterze empirycznym. 
Autorskie sprawozdania z przeprowadzonych badań odnoszą się do takich oddziaływań eduka-
cyjnych, które z założenia powinny wspomagać rozwój. Zgromadzone dane nie zawsze jednak 
pozwalają na weryfi kację przyjętego założenia.

Tę grupę prac otwiera artykuł Doroty Czyżowskiej i Agnieszki Leśniak, w którym autorki 
przedstawiają opinie nauczycieli na temat możliwości kształtowania charakteru moralnego ucz-
niów. Uznając, iż edukacja moralna stanowi istotny element procesów edukacyjnych i jest nie-
jako wpisana w życie szkoły, postawiono pytanie, czy nauczyciele mają przekonanie co do tego, 
iż mogą wpływać na swoich wychowanków, kształtując w nich określone cechy i zalety moral-
ne. Rola nauczyciela jest niewątpliwie ważna w procesie formowania moralnego charakteru ucz-
niów, a przekonanie nauczycieli, że mają swój istotny udział w tym zakresie, może zwiększać 
efektywność tych oddziaływań. Prezentowane w artykule badania wskazują, iż większość na-
uczycieli ma świadomość swojej roli we wspieraniu rozwoju moralnego uczniów. 

Kolejne opracowanie, Olgi Bąk, dotyczy percepcji informacji zwrotnych przekazywanych 
uczniom szkół średnich przez nauczycieli. Autorka pojmuje informacje zwrotne jako istotę ta-
kiego systemu oceniania, który nie podsumowuje jedynie efektów pracy ucznia, lecz pomaga 
mu się uczyć, a w konsekwencji wspiera rozwój. Praca zawiera wyniki badania opinii uczniów 
na temat sposobu przekazywania informacji zwrotnych przez nauczycieli w sytuacjach dydak-
tycznych i wychowawczych. Uzyskane rezultaty wskazują, iż w komunikacji nauczyciel–uczeń 
dominują: „suche” wystawienie oceny (sytuacje dydaktyczne) oraz brak jakiejkolwiek reakcji 
zarówno na poprawne, jak i niepoprawne zachowanie (sytuacje wychowawcze). Zebrane dane 
ukazują także dużą rozbieżność między oczekiwaniami uczniów co do uzyskiwanych informacji 
zwrotnych a stanem przez nich rejestrowanym. 

Ostatni artykuł w tej części, jak również w całym tomie, autorstwa Michała Kierzkow-
skiego, poświęcony jest roli zajęć muzycznych w rozwoju dziecka w wieku przedszkolnym. 
Problem korzyści psychicznych, jakie stwarza aktywne muzykowanie, podejmowany jest w li-
teraturze światowej (a także rodzimej) już od kilku dekad. Specyfi ką autorskiego programu ba-
dawczego jest przeprowadzenie dwuletnich zajęć o nazwie Elementarne Wychowanie Muzyczne 
„Dźwiękoludki” dla dzieci w wieku przedszkolnym. Wyniki badań własnych wykazały, że regu-
larne zajęcia muzyczne w dużym stopniu oddziałują nie tylko na sferę muzyczną, ale i poznaw-
czą oraz motoryczną, stanowiąc ważny czynnik stymulacji ogólnego rozwoju przedszkolaków. 
Uzyskane rezultaty przekonują, że pojawiające się korzyści dla uczestników zajęć (np. znacznie 
rozwinięta pamięć słuchowa, integracja percepcyjno-motoryczna, koordynacja pracy obu rąk) 
będą sprzyjać ich szkolnej edukacji, co podkreśla zasadność wprowadzania regularnych zajęć 
muzycznych we wczesnych fazach ontogenezy. 
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Przedstawiony Czytelnikom tom zamykają sprawozdanie Doroty Turskiej z przebiegu Mię-
dzynarodowej Konferencji Naukowej „Edukacja matematyczna dzieci (Children’s Mathematical 
Education – CME 2010). Motywacja poprzez naturalne zróżnicowanie”, Iwonicz–Zdrój, 24–29 
sierpnia 2010 oraz recenzja, autorstwa Grażyny Katry, monografi i Sławomira Trusza (2010), 
Efekt oczekiwań interpersonalnych w edukacji, Kraków: Wydawnictwo Naukowe Uniwersyte-
tu Pedagogicznego. Obydwa te doniesienia dotyczą społecznie ważnych problemów, ujmowa-
nych przez pryzmat edukacyjnej perspektywy rozwoju. Sprawozdanie prezentuje efekty mię-
dzynarodowej refl eksji nad matematyką jako przedmiotem szkolnym. Ukazuje podejmowane 
próby przeciwdziałania zjawisku math fobia i pojmowania lekcji matematyki jako oferty kształ-
cenia myślenia logicznego, przydatnego we wszystkich sytuacjach życiowych. Recenzja odnosi 
się natomiast do pozycji, która stanowi efekt pierwszych w literaturze rodzimej badań własnych 
autora na temat oczekiwań interpersonalnych, przeprowadzonych wśród aktywnych zawodowo 
nauczycieli uczestniczących w studiach doszkalających i podyplomowych. 

Na zakończenie warto zwrócić uwagę, że wszystkie prezentowane prace formułują – bez-
pośrednio lub pośrednio – wnioski o charakterze praktycznym, dotyczące wspomagania roz-
woju lub ukazujące ryzyko jego zagrożeń. Nie mają zatem znaczenia wyłącznie poznawczego,
ale oferują także aspekt aplikacyjny. Mamy nadzieję, że staną się one źródłem zarówno inspira-
cji badawczych, jak i działań praktycznych. 



I. ARTYKUŁY TEORETYCZNE
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STRESZCZENIE

Realizowana obecnie reforma oświaty poj-
muje cele edukacyjne jako policzalne, ma-
terialnie ukazane wskaźniki. Są nimi: wynik 
testu zewnętrznego, edukacyjna wartość do-
dana czy procent „zdawalności” matur. Trud-
no oprzeć się wrażeniu, że terminologia taka 
do niedawna rezerwowana była dla ekonomii. 
Należy przypominać, że nadrzędny cel eduka-
cji, deklaratywnie zapisany w Ustawie o sy-
stemie oświaty, stanowi „impuls do pełnego 
rozwoju każdego ucznia”. Jest to cel ze swej 
istoty niepoliczalny i niematerialny.

Artykuł ukazuje, że kształcenie podporząd-
kowane zewnętrznym egzaminom testowym  
blokuje możliwości pełnego rozwoju młode-
go człowieka w ujęciu teorii Junga. Zanalizo-
wano funkcje podstawowe w zakresie odbio-
ru oraz wartościowania informacji w relacji 
do wymogów stawianych podczas matury ze-
wnętrznej z języka polskiego. Charakter tych 
wymogów może prowadzić do dominacji typu 
doznaniowo-myślowego w całościowej, po-
znawczej bazie osobowości jednostki. Inne 
preferencje, zwłaszcza intuicyjno-uczuciowe 
czy percepcyjno-uczuciowe, mogą się okazać 
nieprzydatne czy wręcz szkodliwe. 

Teoria Junga pozwala wyjaśnić, iż wymo-
gi edukacyjne, podporządkowane mierzalnym 
wskaźnikom, są jednostronne. Tworzą tym sa-
mym  ryzyko braku integracji wszystkich dzie-
dzin psychicznego doświadczenia. 

Słowa kluczowe: egzaminy zewnętrzne, typy 
psychologiczne Junga, system edukacji 

WPROWADZENIE

Ustawa o systemie oświaty z dnia 7 września 
1991 roku uznaje za najistotniejszy cel eduka-
cji „impuls do pełnego rozwoju każdego ucz-
nia”. W świetle tej nadrzędnej deklaracji te-
leologicznej szkoła powinna być miejscem 
wspierania rozwoju indywidualnego, co ozna-
cza konieczność aplikacji do praktyki oświa-
towej wiedzy zarówno o ogólnych prawach 
rozwoju człowieka, jak i o zróżnicowaniu tego 
procesu. 

Wspomniana Ustawa dokonała zmiany 
dysponenta oświaty, odbierając państwu ca-
łość władzy nad strukturami edukacji. Umoż-
liwiła tworzenie szkół także przez osoby fi -
zyczne w odpowiedzi na specyfi czne potrzeby 
społeczności lokalnej. Stworzyła prawne pod-
stawy do pluralizmu programowego, elastycz-
ności planu nauczania, wyboru podręczników 
(Turska, 2009a). Pozwoliła tym samym, by 
praca nauczyciela mogła stać się aktywnoś-
cią twórczą w sensie „stwarzania sytuacji edu-
kacyjnych sprzyjających rozwojowi uczniów 
oraz przewodzenia ich aktywności w tych sy-
tuacjach” (Łuczyński, 2009, s. 22). 

Zaprezentowana decentralistyczna czy na-
wet autonomiczna koncepcja systemu pol-
skiej oświaty zakłada zgodę na zmniejszoną 
kontrolę państwa nad przebiegiem proce-
su kształcenia. Od początku bieżącego stule-
cia widoczne stają się jednak działania prze-
ciwstawne temu zjawisku, wprowadzające 
ścisłą kontrolę wyników kształcenia w po-
staci egzaminów zewnętrznych (Konarzew-
ski, 2004). Wprowadzenie tych egzaminów 
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wraz z nadaną im wagą (obowiązkowe po 
każdym etapie kształcenia i dające podsta-
wę promocji na kolejny szczebel edukacji,
z akademickim włącznie) można interpreto-
wać jako ewolucję systemu oświaty w kierun-
ku centralistycznym, „wzmacniającym tenden-
cje uniformistyczne” (Dolata, 2006a, s. 27).

Wyniki zuniformizowanych egzaminów 
zewnętrznych mają formę policzalną, łatwą 
do porównywania. W naturalny sposób zaist-
niały zatem w świadomości społecznej jako 
prosta miara wartości danego ucznia i – w po-
staci średnich – całej placówki edukacyjnej. 
Na tej podstawie w lokalnej prasie pojawia-
ją się „rankingi najlepszych szkół”, co skutku-
je wyborem ich przez uczniów z najwyższymi 
wynikami testów końcowych. W celu prze-
ciwdziałania takiej selekcji na progu szko-
ły Centralna Komisja Egzaminacyjna podjęła 
prace nad wprowadzeniem bardziej złożone-
go wskaźnika: edukacyjnej wartości dodanej 
(EWD). Pojęcie to wywodzi się z ekonomii, 
gdzie wartość dodana oznacza przyrost war-
tości dóbr w wyniku procesu produkcyjnego. 
„Analogicznie, edukacyjną wartość dodaną 
można zdefi niować jako przyrost wiedzy ucz-
niów w wyniku danego procesu edukacyjne-
go” (Dolata, 2006b, s. 10). Ogólna zasada ob-
liczania EWD sprowadza się do szacowania 
wyniku przewidywanego w egzaminie z dane-
go etapu na podstawie rezultatu sprawdzianu 
z etapu poprzedniego. Tak zwana reszta, czyli 
otrzymana różnica między tym, co zakładane, 
a tym, co rzeczywiste, rozpatrywana jest glo-
balnie dla całej placówki edukacyjnej i trakto-
wana jako miara efektywności nauczania. 

Trudno oprzeć się wrażeniu, że centra-
listyczna koncepcja pojmuje oświatę na po-
dobieństwo organizacji rynkowych, które 
– zgodnie z prawami ekonomii – mają dostar-
czać materialny zysk (Łuczyński, 2009). Ten 
zysk gwarantują jedynie wysokie wyniki ucz-
niów w testach. Nasuwa się jednak pytanie:
w jakiej relacji do deklarowanego celu oświaty 
(„impuls do rozwoju każdego ucznia”) pozo-
staje optymalne przygotowanie do egzaminów 
zewnętrznych? W poszukiwaniu odpowiedzi
zanalizowano wymogi maturalne z języka pol-
skiego (Informator maturalny od 2005 roku. 
Język polski).

Na zewnętrzny egzamin maturalny składa-
ją się dwa zadania: pisanie tekstu w związku
z utworem literackim (maksimum 50 punk-
tów) oraz rozumienie czytanego tekstu (mak-
simum 20 punktów). Pisanie tekstu odnosi się 
do ściśle określonych formuł tematów. Stano-
wią je: „analiza fragmentu utworu jako klucz 
do interpretacji całego tekstu” lub „porównanie 
dwóch tekstów (wierszy) z podaną wskazów-
ką interpretacyjną, np. wspólny temat lub mo-
tyw” (Bulska, 2004; Grabowiecka, Czarnecka-
-Cicha, 2008). Uczeń nie musi zatem do-
strzec i sformułować problemu – on jest poda-
ny. Od maturzysty wymaga się przedstawienia 
strategii rozwiązania podanej kwestii. Stra-
tegia ta zdaje się być algorytmem zawartym
w schemacie rozwinięcia tematu. Meryto-
ryczny schemat wypracowania może być wy-
ćwiczony pod kątem precyzyjnych kryteriów 
oceniania, zawartych w „Informatorach ma-
turalnych” („Kto do kogo mówi? W jakiej 
sytuacji? Jaka jest relacja między nadawcą
a odbiorcą? Jak mówi narrator? Czy to jest 
monolog czy dialog? [...]”, Bulska, 2004, s. 7).
Za właściwe (algorytmiczne) rozwinięcie te-
matu zdający może otrzymać 50% (w przy-
padku poziomu podstawowego) oraz aż 65% 
(przy poziomie rozszerzonym) punktów prze-
widzianych dla całości wypracowania. Ewen-
tualne, szczególne walory pracy (np. oryginal-
na kompozycja, nieszablonowe ujęcie tematu, 
piękna, bogata polszczyzna) zostały „wyce-
nione” jedynie na cztery punkty, co stanowi 
8% punktów możliwych do uzyskania1. 

Właściwe podejście do zadania drugiego – 
rozumienia czytanego tekstu – określone jest 
już na poziomie instrukcji dla ucznia: „nie in-
terpretuj tekstu, staraj się uważnie i ze zrozu-
mieniem go przeczytać, odpowiadaj krótko
i konkretnie tylko na podstawie tekstu” (Bul-
ska, 2004, s. 47). Ta swoista przestroga dla ma-
turzysty wydaje się uzasadniona w kontekście 
kolejnej instrukcji, tym razem dla egzaminato-
ra, podanej wraz z kluczem: „Model zawiera 
przewidywane odpowiedzi. Odpowiedzi ucz-
nia mogą zawierać różne formy językowe, ale 
ich sens musi być synonimiczny wobec mo-
delu. Oceniając pracę ucznia, należy stosować 
punktację z modelu. Uwaga: Za pełną odpo-
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wiedź przyznaje się maksymalną liczbę punk-
tów, za niepełną – wskazaną w rubryce punk-
ty cząstkowe” (Bulska, 2004, s. 56). Przy tak 
ustalonych kryteriach zadania jedyną szansą 
uzyskania dobrego wyniku jest „wdrukowanie 
się” w schemat klucza.

Wydaje się, że skuteczne przygotowanie 
do matury zewnętrznej z języka polskiego
i szerzej – do wszelkich egzaminów zewnętrz-
nych – wręcz „zniechęca do akcentowania 
wagi własnych przemyśleń, twórczego poj-
mowania uczenia się, rozwoju zainteresowań 
poza obszar zakreślony podstawą programo-
wą” (Czerniawska, 1999, s. 111). Samodziel-
ne interpretacje czy formułowanie oryginal-
nych wniosków mogą okazać się nieprzydatne 
czy nawet szkodliwe, gdyż prowadzą do for-
mułowania odpowiedzi wykraczających poza 
punktowaną pulę „przewidywanych”. 

Zwieńczenie egzaminami zewnętrznymi 
kolejnych etapów kształcenia wywołało nie-
wątpliwie wiele zjawisk pozytywnych. Po-
zwoliło uruchomić proste rezerwy tkwiące
w systemie edukacji, takie jak konieczność re-
alizacji podstaw programowych, lepsze wyko-
rzystanie czasu lekcji. Stworzyło instrument 
polityki oświatowej, eksponujący zjawisko 
„rozliczalności” za wynik (na poziomie ca-
łej placówki edukacyjnej) oraz porówny-
walności i obiektywizmu (na poziomie jed-
nostkowym, jako że każdy uczeń odpowiada 
na te same pytania w takich samych warun-
kach). Dało uzasadnienie dla decyzji o likwi-
dacji egzaminów wstępnych na wyższe uczel-
nie, co można upatrywać jako korzyść nie
tylko w sensie ekonomiczno-organizacyjnym, 
lecz także psychologicznym dla kolejnych 
roczników abiturientów (wyeliminowanie ko-
lejnego, po maturalnym, stresu egzaminacyj-
nego). Należy jednak wyraźnie podkreślić,
iż ujmowanie wymienionych zjawisk jako
zalet jest konsekwencją afi rmacji tezy, że
„w szkole poddajemy pomiarowi po prostu 
to, co potrafi my mierzyć” (MacBeath, 2007). 
Warto w tym miejscu przytoczyć drugą część 
cytowanej wypowiedzi, skłaniającej ku zasad-
niczym refl eksjom, iż „nie umiemy zmierzyć 
tego, co w szkole najważniejsze” (MacBeath, 
2007). 

Pojawia się obawa, że szkoła podporząd-
kowana presji wyniku egzaminów zewnętrz-
nych – wbrew deklaracjom – przestaje być 
miejscem wspierania „najważniejszego”, czy-
li procesu indywidualnego rozwoju każdego 
ucznia. Podejmując próbę uzasadnienia tego 
przypuszczenia, odwołano się do stanowiska 
teoretycznego Carla Junga. Celowe wydaje się 
przypomnienie, że twórca psychologii anali-
tycznej dokonał aplikacji autorskiej koncepcji 
rozwoju człowieka na sferę edukacyjną (Jung, 
1954). Pełna prezentacja tej aplikacji wykra-
cza poza zakres opracowania, a jej najbardziej 
charakterystyczne aspekty (przeświadczenie 
o archetypowym charakterze relacji między 
uczniem [młodym bohaterem wyruszającym 
w trudną podróż] a nauczycielem [Mędrcem, 
wspierającym w trudach tej podróży] czy na-
uczaniu przede wszystkim „poprzez” właści-
wości psychiki pedagoga [wgląd i refl eksyj-
ność]) mogą obecnie spotykać się z zarzutem 
spekulatywności. Zawsze jednak inspirują-
cą wartość dla tzw. decydentów oświatowych 
powinna mieć propagowana przez Junga „nie-
zgoda na sprowadzanie procesu kształcenia 
do technicznej racjonalności, akcentowanie 
roli  symboliki i fantazji, podkreślanie kon-
struktywnej, «energotwórczej» roli uczniow-
skich niepowodzeń” (Mayes, 2005a). Zasad-
nicze znaczenie – właśnie dla   rozważań nad 
ograniczeniami edukacji pojmowanej na wzór 
ekonomicznego zysku – należy przypisać ory-
ginalnej idei typów psychologicznych Junga. 
Oferuje ona możliwość wyjaśnienia, dlacze-
go obecnie realizowana polityka oświatowa 
nie sprzyja „pełnemu rozwojowi ucznia”, ro-
zumianemu jako integracja wszystkich dzie-
dzin psychicznego doświadczenia. Jungowska 
idea typów, akcentując przekonanie o „moż-
liwości i konieczności holistycznego pojmo-
wania człowieka” (Ledzińska, 2009), znalazła 
swe odzwierciedlenie w zupełnie współczes-
nych studiach nad „połączeniami” inteligencji 
z osobowością (Chamorro-Premuzic, Furn-
ham, 2004) oraz poszukiwaniem nowych kon-
struktów z pogranicza obu sfer, takich jak in-
teligencja emocjonalna, inteligencja społeczna 
czy style myślenia (por. Ledzińska, 2000; Mat-
czak, 2001; Zajenkowski, 2009). 
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TYPY PSYCHOLOGICZNE JUNGA
W KONTEKŚCIE EDUKACYJNYM

Teoria typów psychologicznych Junga (1921/
1997) dotyczy preferencji człowieka co do 
sposobu, w jaki odbiera on informacje oraz 
formułuje sądy, oceny, konkluzje na temat zdo-
bytych danych. Procesy te, będące poznawczą 
bazą osobowości (Myers, 1993; Nosal, 1992), 
zachodzą dzięki czterem podstawowym funk-
cjom psychicznym: intuicji, doznaniu, myśle-
niu i uczuciom.Wszystkie te funkcje dane są 
każdemu człowiekowi, jednak wykorzystywa-
ne w niejednakowym stopniu w indywidual-
nym procesie rozumienia siebie i świata.

W przypadku odbioru informacji (per-
cepcji) jednostka może bardziej aktywizo-
wać analityczne doznanie lub globalną intui-
cję. Preferujący funkcję doznania ufają danym
dostępnym zmysłowo, przedkładają doświad-
czenie nad przekaz teoretyczny, systematycz-
nie, krok po kroku, z licznymi korektami, budu-
ją reprezentacje poznawcze. Stosujący intuicję 
przetwarzają dane całościowo, w trybie deduk-
cyjnym, wychwytują symboliczne, abstrakcyj-
ne zależności. Z kolei ocena tego, „co otrzyma-
ne”, odbywa się poprzez uaktywnienie jednej
z możliwych funkcji: myślenia lub uczuć. 
Ocena opierająca się na myśleniu uwzględnia 
kryteria zewnętrzne, bezosobowe. Dąży do 
obiektywizacji poprzez odwołanie się do za-
sad logiki i powszechnie uznawanych warto-
ści (np. sprawiedliwości). Uczucia rozumiane 
są jako preferencja do formułowania sądów 
subiektywnie, w kontekście personalnym, ak-
centowania znaczenia dokonanych wyborów 
dla siebie i innych ludzi (Carlson, 1980; Du-
dek, 2002; Lawrence, 1993; Ledzińska, 2009; 
Lueder, 1983; Nosal, 1992; Sak, 2004). 

W rozumieniu Junga (1921/1997) konfi -
guracja dominującej funkcji zarówno na po-
ziomie percepcji, jak i oceny informacji, wy-
znacza typ psychologiczny. Możliwe są zatem 
cztery wzorce preferencji: doznaniowo-uczu-
ciowy (S-F), doznaniowo-myślowy (S-T), 
intuicyjno-uczuciowy (N-F) oraz intuicyj-
no-myślowy (N-T). Przynależność do okre-
ślonego typu nie tylko określa sposób, w jaki 
jednostka dysponuje własnymi zasobami po-

znawczymi, wyznacza także specyfi czne pre-
ferencje odnośnie do przejawianych potrzeb, 
upatrywania źródeł motywacji, wyznawanych 
wartości, zainteresowań i nawyków (Lueder, 
1983, s. 6). Wydaje się zatem zrozumiałe, że 
stanowisko teoretyczne Junga stanowi war-
tościową perspektywę analiz dla psychologów 
edukacyjnych, ukazując, że istota zróżnico-
wania między uczniami nie może być sprowa-
dzona do ilościowych wskaźników. Zdaniem 
Isabel Myers (1993, s. 105) „ważne jest zróż-
nicowanie jakościowe, ów specyfi czny, zwią-
zany z typem, wzorzec zdolności, motywacji, 
stylów uczenia się i pojmowania sukcesów 
szkolnych”. 

Dane zawarte w literaturze przedmio-
tu (Hanson, 1996; Lawrence, 1993; Mayes, 
2005a; 2005b) pozwalają na syntetyczną cha-
rakterystykę czterech typów psychologicz-
nych w kontekście edukacyjnym (tabela 1).

Wydaje się, że proces edukacji, zwieńczo-
ny egzaminem zewnętrznym, preferuje ucz-
niów reprezentujących typ doznaniowo-my-
ślowy (S-T). Już sposób pojmowania celu 
uczenia się przez tych uczniów – jak najlepsze 
wykonanie – jest spójny z centralistyczną ten-
dencją nastawienia na wynik. Subiektywnie 
odczuwane wzmocnienie (rejestracja postę-
pów w wyniku powtórek i ćwiczeń) wzbudza 
motywację do wielokrotnych wykonań te-
stów próbnych zgodnie ze wskazówkami na-
uczyciela. Struktura samego testu, rozpisana 
na kolejne zadania, odpowiada ich analitycz-
nej percepcji, opartej na przetwarzaniu sek-
wencyjnym, zorientowanym fragmentarycz-
nie. Dostarczone w zadaniu dane odbierane są 
jako jednoznaczne, sposób ich przetwarzania 
zaś jest zdeterminowany przez „apersonalną” 
logikę analizy. Z tych powodów uczniowie 
o typie doznaniowo-myślowym mogą mieć 
wielkie szanse formułowania odpowiedzi „sy-
nonimicznych wobec modelu oceniania”, tym 
samym – uzyskania sukcesu edukacyjnego. 

Szanse te wydają się zmniejszać w odnie-
sieniu do typu intuicyjno-myślowego (N-T). 
W tym przypadku, chociaż przebieg czynno-
ści umysłowych zależy od myślenia formalno-
-logicznego, to jednak organizacja poznawania 
ma charakter globalny, skokowy, dedukcyjny.
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Tabela 1. Charakterystyka typów psychologicznych Junga w kontekście edukacyjnym 

Intuicja (N)

Uczniowie N-T: preferują sytuacje, które od-
noszą się do znaczeń i relacji między danymi, 
ideami. Poszukują wyjaśnień w kategoriach 
przyczyn i skutków. Lubią problemy wymaga-
jące logiki, argumentowania. 
Cel uczenia się: zrozumienie.
Wzmocnienie: uzyskanie możliwości do
zademonstrowania własnych argumentów. 
Pojmowana rola nauczyciela: zachęcanie
do formułowania wyjaśnień i uzasadnień.
Ulubiony rodzaj pytań nauczyciela:
dlaczego?, jaka jest twoja hipoteza?, w jaki 
sposób doszedłeś do tego wniosku?

Uczniowie N-F: preferują sytuacje, które stawia-
ją nowe wyzwania, wymagają fantazji, twórczego 
podejścia, wieloaspektowej analizy zadania, nie-
zwykłych zastosowań istniejącej wiedzy do no-
wych i odmiennych sytuacji. 
Cel uczenia się: poszukiwanie wyzwań.
Wzmocnienie: znalezienie problemu tam,
gdzie inni go nie dostrzegają.
Pojmowana rola nauczyciela: aranżowanie
wyzwań.
Ulubiony rodzaj pytań nauczyciela: co by było, 
gdyby?, znajdź metaforę dla...

Uczniowie S-T: preferują sytuacje, które kon-
centrują się na faktach, uporządkowaniu,
powtórkach, demonstracjach, a także dotyczą 
manipulacji na fi zycznie dostępnych obiek-
tach. Chcą wiedzieć dokładnie, czego się
od nich oczekuje, potrzebują częstych informa-
cji zwrotnych. 
Cel uczenia się: jak najlepsze wykonanie,
biegłość.
Wzmocnienie: rejestracja postępów w wyniku 
wykonywanych ćwiczeń.
Pojmowana rola nauczyciela: dostarczenie 
informacji i wskazówek.
Ulubiony rodzaj pytań nauczyciela: kto?, 
co?, gdzie?, kiedy?, jak?

Uczniowie S-F: preferują sytuacje, które odwołu-
ją się do osobistych standardów, relacji
interpersonalnych, angażują empatię i wzajemne 
wsparcie. Oczekują zainteresowania i podtrzymy-
wania go przez nauczyciela oraz rówieśników.
Najlepiej uczą się poprzez osobiste uczestnictwo.
Cel uczenia się: „zainwestowanie w siebie”.
Wzmocnienie: odczucie osobistego stosunku
do zadania.
Pojmowana rola nauczyciela: wzbudzenie
zainteresowania materiałem.
Ulubiony rodzaj pytań nauczyciela: akcentujący
„zaimek osobowy”: jak TY poradziłeś sobie?,
co TY o tym sądzisz?

Doznanie (S)

M
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ni

e 
(T

)

U
cz
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 (F
)

Tym samym wytwór poznawczy może wy-
kraczać poza obszar przewidywany w mode-
lu oceny. Szczególnie niekorzystna wydaje się 
jednak sytuacja obu typów preferujących uczu-
cie jako drogę oceny informacji. Przejawiana 
tendencja do subiektywizowania może prowa-
dzić do modyfi kacji znaczenia i zakresu odbie-
ranych faktów. Własne kryteria, wywodzące 
się z indywidualnych konotacji, mogą mieć za-
tem większe znaczenie niż zasady logiki czy 
wiedzy ogólnej. Wynikająca stąd skłonność
do „odczytywania między wierszami”, tak 
właściwa dla typów intuicyjno-uczuciowych 
(Mayes, 2005b, s. 337), skutkuje odnajdywa-
niem niejednoznaczności w pozornie konwer-

gencyjnym materiale. Osoby te odwołują się do 
fantazji, wyobraźni, stosują zindywidualizowa-
ne metafory, dedukują, lecz w tym przypadku
„z wykorzystaniem pewników oczywistych 
dla podmiotu” (Nosal, 1992, s. 18).

Standardowy, apersonalny test nie wydaje 
się korzystny dla typów doznaniowo-uczucio-
wych (S-F) dodatkowo w tym sensie, że nie 
uwzględnia zasadniczego ukierunkowania ich 
procesu uczenia się: zainwestowania w siebie. 
Uczniowie ci, najlepiej funkcjonujący w przy-
padku odczucia osobistego stosunku do zada-
nia, mogą być wręcz zniechęcani do rozwija-
nia własnych zainteresowań, zwłaszcza gdy 
wykraczają one poza podstawy programowe.
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IMPLIKACJE ROZWOJOWE

Nasuwa się przypuszczenie, że wprowadzenie 
testów zewnętrznych, jako odpowiedź na po-
szukiwanie policzalnego wskaźnika efektyw-
ności procesu edukacji, nie stanowi impulsu 
do „pełnego rozwoju ucznia”. Pełny rozwój – 
w ujęciu Junga – należy rozumieć jako uzy-
skanie komplementarności funkcji psychiki
i zrównoważenie ich energetycznej dominacji 
(Ledzińska, 2009). „Jest to proces trudny, gdyż 
już same wymogi społeczne powodują, że 
człowiek najwcześniej i najchętniej różnicuje 
tę funkcję, do której z natury jest uzdolniony 
albo która użycza mu najskuteczniejszych środ-
ków niezbędnych do odniesienia przezeń suk-
cesu społecznego” (Jung, 1921/1997, s. 501).
Jak się wydaje, system edukacyjny uaktyw-
nia i wzmacnia ukierunkowanie psychiki na 
doznawanie i myślenie. Tym samym przygo-
towuje do zmysłowego odbioru danych oraz 
określenia ich obiektywnego znaczenia. Kreu-
je ludzi-obserwatorów, którzy „preferują fak-
ty i oczekują faktów, licząc na to, że z mozaiki 
danych wyłoni się jakiś wzór” (Nosal, 2007,
s. 70). Są to funkcje i preferencje ważne, lecz 
zapewniające co najwyżej dobre przystosowa-
nie się do powszechnie przyjętych, uznanych 
reguł. Uzyskanie pełnego, doskonałego obrazu 
rzeczywistości możliwe jest jedynie poprzez 
zaangażowania wszystkich czterech funkcji: 
także uczucia, które ukazuje nam wartość zja-
wiska, oraz intuicji, która podsuwa przypusz-
czenia i przeczucia. Ostatnie z wymienionych  
pomocne są w odnalezieniu indywidualnego 
sensu egzystencji, lecz ich szczególne uaktyw-
nienie nie ułatwia odniesienia sukcesu eduka-
cyjnego w postaci wysokiego wyniku testu. 
Trudno uznać taką konkluzję za korzystną dla 
rozwoju młodego człowieka. 

Teoria Junga pozwala wyjaśnić, iż wymo-
gi edukacyjne, podporządkowane mierzalnym 
wskaźnikom, są jednostronne, gdyż gratyfi -
kują odniesienia obiektywne, abstrahujące od 
subiektywnych doświadczeń i emocji. Należy
w tym miejscu odwołać się do przestrogi Jun-
ga, iż „obiektyw, przez który widzimy i inter-
pretujemy siebie i wszechświat, jest w osta-
tecznym rozrachunku po prostu jednym z wielu 

obiektywów” (Jung, 1971, s. 371). Wydaje 
się zatem, że opisany „edukacyjny stan rze-
czy” tworzy ryzyko fragmentaryzacji rozwoju
(rozumianej jako brak integracji wszystkich 
dziedzin doświadczenia psychicznego), co
budzi napięcie, skłania do stosowania pro-
jekcji oraz przybierania maski. Wskazuje,
że istnieje lepszy i gorszy sposób dyspono-
wania własnymi zasobami psychicznymi.
W tym sensie pozostaje w sprzeczności
z nadrzędną, metaforyczną tezą Junga, iż roz-
wój to indywidualna podróż, a nie konkretna
droga do wyznaczonego portu (za: Mayes, 
2005a, s. 35). 

POSTULATY EDUKACYJNE

Nie było celem prezentacji idei typów psy-
chologicznych sformułowanie apelu o podję-
cie działań w kierunku dostosowania procesu 
kształcenia do preferencji poznawczych po-
szczególnych uczniów. Wręcz przeciwnie – ta-
kie ujęcie, jako utrwalanie aktywności pew-
nej tylko funkcji zamiast dążenia do integracji 
przeciwstawnych tendencji, stanowiłoby za-
przeczenie idei Junga. Właściwym jej wyra-
zem są natomiast postulaty tworzenia takich 
sytuacji edukacyjnych, które neutralizowa-
łyby konieczność oparcia się na jednej tylko 
orientacji (Hanson, 1996) lub – jeszcze traf-
niej – wymagałyby jednoczesnego zaanga-
żowania „czterech funkcji” (Earl, 2001). Ro-
dzimy system edukacyjny postulaty te czyni 
nieracjonalnymi. Utożsamiając sukces szkol-
ny z wynikiem testu zewnętrznego, preferuje 
jednostronność funkcjonowania poznawcze-
go nie tylko w trakcie egzaminów po kolej-
nych etapach kształcenia. Problem wydaje się 
o wiele głębszy, gdyż duża schematyczność
i powtarzalność z roku na rok zadań testowych 
powoduje podporządkowanie całego, kilkuna-
stoletniego procesu kształcenia wymogom eg-
zaminów zewnętrznych (Turska, 2009a). „Po-
kusa łatwego zysku”, jak określa Konarzewski 
(2008, s. 4) zwiększenie w procesie kształce-
nia umiejętności dających się opanować ma-
łym kosztem, a przynoszących duży zysk
w egzaminie testowym, została uruchomiona 
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od dawna (Konarzewski, 2004) i się intensyfi -
kuje (Turska, 2009a; 2009b). „Egzamin testo-
wy w coraz większym stopniu mierzy czas i wy-
siłek poświęcony przez szkołę przygotowaniu 
uczniów do egzaminu” (Konarzewski, 2008,
s. 26). Przejawia się to m.in. dostosowywa-
niem programu kształcenia do oczekiwanych 
wymagań egzaminacyjnych czy – co niepokoi 
szczególnie – upodobnianiem oceniania we-
wnętrznego do kryteriów stosowanych pod-
czas egzaminu zewnętrznego. Takie działanie 
nauczycieli można określić jako racjonalne, 
gdyż podnosi prawdopodobieństwo uzyska-
nia gratyfi kacji (zarówno przez ucznia, jak
i pedagoga oraz całą placówkę szkolną). Naj-
pilniejszym zadaniem wydaje się zatem mo-
dyfi kacja testów zewnętrznych eliminująca

dotychczasową schematyczność. Dopiero nie-
przewidywalność zadań egzaminacyjnych 
może stopniowo modyfi kować „pragmatycz-
ny” proces kształcenia i w rezultacie pomóc 
przywrócić:
– właściwe relacje pomiędzy kształceniem

a egzaminowaniem (obecnie, jak się wy-
daje, kształcenie służy przede wszystkim 
egzaminowaniu) oraz 

– autonomiczną rolę codziennych, bieżą-
cych sytuacji dydaktycznych (oraz zasad 
wewnętrznego oceniania, niepodporząd-
kowanych zero-jedynkowej logice ewalu-
acji zewnętrznej), konstruowanych przez 
nauczyciela ze względu na pełnię rozwo-
ju ucznia, a nie tylko pod kątem doraźnego 
sukcesu edukacyjnego. 

PRZYPIS 

 1 Suma punktów uzyskanych za wypracowanie nie może jednak przekroczyć 50 (Grabowiecka, Czar-
necka-Cicha, 2008, s. 14).
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STRESZCZENIE

Jakość rozwoju poznawczego i społecznego 
dziecka, a w konsekwencji – procesu edukacji 
dziecka, jest w dużym stopniu określana przez 
nietrafne, to jest zbyt niskie lub zbyt wysokie, 
oczekiwania rodziców i/lub nauczycieli. Zja-
wisko to jest szczególnie wyraźne wśród dzie-
ci rzekomo zaburzonych w sferze funkcjono-
wania poznawczego i/lub społecznego, gdy 
oczekiwane ograniczenia poznawcze, emocjo-
nalne lub behawioralne, za sprawą mechani-
zmu samospełniającego się proroctwa, mogą 
przekształcić się w rzeczywistą niepełno-
sprawność. Analizując relację między fałszy-
wymi oczekiwania a osiągnięciami dzieci,
badacze udowadniają, że nawet niewielki 
rozmiar efektu, rzędu r = 0,2, obserwowany
zazwyczaj w badaniach nad zjawiskiem ocze-
kiwań, oznacza wzrost lub spadek dynami-
ki rozwoju poznawczego i społecznego wśród 
10% dzieci obdarzanych zróżnicowany-
mi oczekiwaniami. W artykule omówiono wy-
niki klasycznych oraz współczesnych badań 
dotyczących wpływu zróżnicowanych ocze-
kiwań interpersonalnych na osiągnięcia roz-
wojowe dzieci oraz mechanizmy, za których 
pomocą  można wyjaśniać wyżej wskazane
relacje. 

Słowa kluczowe: rozwój dziecka, edukacja, 
oczekiwania, samospełniające się proroctwa 

WPROWADZENIE

W kontaktach z ludźmi tworzymy na ich temat 
oczekiwania, które na najbardziej podstawo-
wym poziomie funkcjonowania społeczno-po-
znawczego pełnią funkcję przystosowawczą. 
Negatywne są źródłem reakcji awersyjnych, 
pozytywne zaś skłaniają do poszukiwania 
kontaktu z osobami, które mogą poprawić 
naszą sytuację. „Zasadniczym celem umy-
słów jest przedstawianie przyszłości”, stwier-
dza Daniel Dennett, dodając, że kluczem do 
jej kontrolowania jest zdolność „śledzenia,
a nawet przewidywania istotnych cech środo-
wiska, stąd też wszystkie umysły są, w swej 
istocie, maszynami służącymi do przewidy-
wania” (Dennett, 1991, s. 177).

W tym świetle analiza relacji między dziec-
kiem a rodzicem, uczniem a nauczycielem
czy rówieśnikami w klasie szkolnej, bez 
uwzględniania oczekiwań, wydaje się niepełna, 
a wyprowadzane z niej wnioski bezpodstaw-
ne (Olson, Roese, Zanna, 1996). Przykładowo
w rodzinie oraz w szkole czynnik oczekiwań 
pozwala przewidywać reakcje zdziwienia/nie-
zadowolenia rodziców i nauczycieli, gdy dzie-
ci zachowują się niezgodnie ze stereotypami 
płci, oraz wyjaśniać niższe osiągnięcia dziew-
cząt z przedmiotów przyrodniczych, a w kon-
sekwencji wyraźną nadreprezentację chłop-
ców na studiach politechnicznych, dziewcząt 
zaś na studiach humanistycznych (Eccles,
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Jacobs, Harold, 1990; Jussim, Eccles, Madon, 
1996; badania prowadzone w polskich szko-
łach, por. Turska, Bernacka, 2010).

Odwołując się do oczekiwań, można także 
wyjaśniać odmienne traktowanie wybranych 
uczniów przez nauczycieli oraz rówieśników 
(np. częstsze chwalenie versus częstsze kryty-
kowanie). Na podstawie znajomości oczeki-
wań interpersonalnych da się również przewi-
dywać dysproporcje w rozwoju poznawczym
i społecznym uczniów, rejestrowane za po-
mocą różnych testów, np. Lorge-Thorndike’a 
(Harris, Rosenthal, 1985; Harris i in., 1992; 
Spitz, 1999). 

OSIĄGNIĘCIA UCZNIÓW JAKO 
EFEKT SAMOSPEŁNIAJĄCYCH SIĘ 
OCZEKIWAŃ NAUCZYCIELI 

Pod koniec lat 50. XX wieku podjęto program 
badawczy, w ramach którego analizowano 
procesy zaangażowane w powstawanie efek-
tu samospełniających się proroctw. Zjawisko 
to występuje, gdy pierwotnie nietrafne defi -
nicje sytuacji (oczekiwania), za sprawą mniej 
lub bardziej intencjonalnych zachowań ludzi, 
po czasie przekształcają się w rzeczywistość 
(Trusz, 2010a). 

Po raz pierwszy sprawczą moc oczekiwań 
w relacjach nauczyciel–uczeń udało się zwe-
ryfi kować doświadczalnie w kontrowersyj-
nym eksperymencie Pigmaliona (Rosenthal, 
Jacobson, 1968/1992). Badanie przeprowa-
dzono w Oak School – jednej z amerykań-
skich szkół podstawowych. W fazie pretestu 
wszystkich uczniów przebadano niewerbal-
nym testem inteligencji TOGA J.C. Flanaga-
na, którego wyniki są niezależne od wiedzy 
i umiejętności szkolnych. Następnie wszyst-
kich nauczycieli poinformowano, że uzyska-
ne w nim rezultaty rzekomo służą do progno-
zowanie „rozkwitu” intelektualnego uczniów 
w ciągu kolejnych miesięcy nauki. W szko-
le znajdowało się 18 klas, po trzy na każdym 
z sześciu poziomów. Z każdej klasy wyloso-
wano ok. 20% dzieci, przypisując je do gru-
py eksperymentalnej. Pozostałe włączono do 

grupy kontrolnej. Oczekiwaniami nauczycie-
li manipulowano poprzez dostarczenie im list
z nazwiskami wylosowanych dzieci, które rze-
komo uzyskały wysokie wyniki w teście „roz-
kwitu” intelektualnego. 

Po ośmiu miesiącach nauki uczniowie po 
raz kolejny rozwiązywali test TOGA. Zgodnie 
z hipotezą samospełniającego się proroctwa 
okazało się, że dzieci, od których oczekiwa-
no rozwoju ilorazu inteligencji, uzyskały zna-
cząco wyższe rezultaty w porównaniu z ucz-
niami z grupy kontrolnej (średnio o 3,8 pkt; 
p < 0,05, dla 18 klas). Najsilniejszy wpływ 
fałszywych oczekiwań nauczycieli na roz-
wój zdolności umysłowych dzieci zarejestro-
wano w klasie I, gdzie średni wzrost ilorazu 
inteligencji w grupie eksperymentalnej wy-
niósł 27,4 pkt, w warunkach kontrolnych zaś
12 pkt. Podobnie w klasie II dzieci rzekomo 
rozkwitające zyskały średnio 16,5 pkt, ucznio-
wie z grupy kontrolnej zaś 7 pkt (w obu przy-
padkach różnice istotne; p < 0,05). Warto pod-
kreślić, że różnica 15,4 pkt ilorazu inteligencji, 
zarejestrowana u uczniów klasy I, odpowiada 
wartości jednego odchylenia standardowego 
w standaryzowanych testach inteligencji, co 
oznacza, że dzieci, które rozpoczynały bada-
nie, znajdując się w grupie uczniów o prze-
ciętnej inteligencji, po zaledwie ośmiu mie-
siącach nauki przechodziły do grupy uczniów
o ponadprzeciętnym ilorazie inteligencji.

Pod koniec roku szkolnego nauczycieli 
poproszono także o ocenę różnych zachowań 
szkolnych dzieci z grupy eksperymentalnej
i kontrolnej. Na tle grupy kontrolnej ucz-
niowie „rozkwitający” jawili się jako „ma-
jący większą szansę na odniesienie sukcesu
w przyszłości, bardziej interesujący, pre-
zentujący większą ciekawość intelektualną
i bardziej szczęśliwi” (Rosenthal, Jacobson,
1968/ 1992, s. 108). Co ciekawe, u dzieci
z grupy kontrolnej również zaobserwowa-
no znaczny wzrost ilorazu inteligencji, np. 
w klasie I średnio o 12 pkt, w klasie II zaś 
o 7 pkt. Paradoksalnie jednak, im bardziej 
zyskiwały one na inteligencji, tym gorzej
były oceniane przez nauczycieli pod wzglę-
dem przystosowania społecznego oraz wraż-
liwości.
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REPLIKACJE EKSPERYMENTU 
PIGMALIONA – DALSZE DANE 
DOTYCZĄCE WPŁYWU OCZEKIWAŃ 
NA ROZWÓJ INTELEKTUALNY 
DZIECKA

Eksperyment Pigmaliona stał się źródłem in-
spiracji dla wielu badaczy, którzy starali się 
powtórzyć uzyskane w nim rezultaty. Do koń-
ca ubiegłego wieku przeprowadzono około 
500 tego typu replikacji (Rosenthal, 2002). Co 
do wartości materiału dowodowego potwier-
dzającego tezę, że nietrafne oczekiwania inter-
personalne są źródłem istotnych zmian ilorazu 
inteligencji dzieci, zdania eksperymentalnych 

psychologów społecznych oraz psychologów 
edukacji są podzielone (por. dyskusja w Trusz, 
2010a). 

Dokonując przeglądu badań wykonanych 
do 1974 roku, Herman Spitz (1999) zauwa-
ża, że na 19 eksperymentów jedynie w trzech 
udało się wykazać znaczący wpływ oczeki-
wań nauczycieli na rozwój inteligencji dzie-
ci. Odwołując się do ustaleń Spitza, w tabeli 1
zestawiono wspomniane wyżej eksperymen-
ty wraz z informacją o: (1) autorze badań,
(2) próbie, (3) technice wywoływania oczeki-
wań, (4) czasie trwania eksperymentu i wyko-
rzystanym teście do badania ilorazu inteligen-
cji, (5) uzyskanych wynikach. 

Tabela 1. Replikacje eksperymentu Pigmaliona, sprawdzające hipotezę wpływu nietrafnych oczekiwań na 
rozwój inteligencji uczniów (na podstawie Spitz, 1999, modyfi kacja własna) 

Badanie Próba Procedura manipulacji 
oczekiwaniami

Czas trwa-
nia / Test IQ

Efekt

Flowers, 1966 
(rozprawa dok-
torska) 

Dwie z klasy VII,
status społeczno-eko-
nomiczny (SES) niski 

Dzieci z grupy ekspery-
mentalnej umieszczone
w grupie o wyższych 
zdolnościach, niż wyni-
kałoby to z obiektywnych 
cech dzieci.

Rok szkolny /
Otis

W jednej z dwóch klas
dzieci z grupy eksperymen-
talnej zyskują 2 pkt, dzieci
z grupy kontrolnej tracą
3 pkt (p < 0,05). 

Anderson,
Rosenthal, 1968 

Chłopcy opóźnieni 
umysłowo w wieku od 
9. do16. roku życia

Wprowadzeni w błąd 
opiekunowie. Połowa
grupy eksperymentalnej 
(N = 6) nauczana również 
indywidualnie. 

8 tygodni /
TOGA 
(ukryty)*

Brak różnic w inteligencji 
ogólnej pomiędzy grupą eks-
perymentalną a kontrolną 
(brak efektu). Dodatkowo, 
osoby badane nauczane
indywidualnie tracą 10 pkt
w skali rozumowania.

Conn i in., 1968 Uczniowie klas I–VI; 
SES wyższy–średni

Tak samo jak u Rosentha-
la, Jacobson, 1968/1992 

4 miesiące
(drugi
 semestr) /
TOGA 
(ukryty) 

Brak statystycznie istotnych 
różnic. Różnice rok później 
w nieoczekiwanym kierunku.

Evans, Rosenthal, 
1969

Uczniowie klas I–VI, 
SES wyższy–średni

Tak samo jak u Rosentha-
la, Jacobson, 1968/1992

Rok szkolny 
/ TOGA

Brak różnic w inteligencji 
ogólnej między grupą eks-
perymentalną a kontrolną. 
Różnice międzypłciowe
w wynikach podskali rozu-
mowania.

Claiborn, 1969 
(oparte na rozpra-
wie doktorskiej)

Uczniowie klas I, SES 
średni

Tak samo jak u Rosentha-
la, Jacobson, 1968/1992

2 miesiące
(drugi
semestr) /
TOGA 
(ukryty) 

Brak istotnego wpływu
(ale wszystkie średnie war-
tości pomiaru IQ wyższe).
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José, 1969
(rozprawa dok-
torska)

Uczniowie klas I–II, 
7 szkół, SES zróżni-
cowany

Tak samo jak u Rosentha-
la, Jacobson, 1968/1992. 

16 tygo-
dni / TOGA 
(ukryty)

Brak istotnych różnic.

Kester, 1969
(rozprawa dok-
torska)

Uczniowie klas VII,
6 szkół, SES średni

Fałszywa informacja
podana nauczycielom na 
temat IQ dzieci z grupy 
eksperymentalnej.

9 tygodni /
Otis-Len-
non 

Brak istotnego wpływu.

Maxwell, 1970 
(rozprawa dok-
torska)

Uczniowie klas II i IV, 
prawdopodobnie śred-
ni SES 

Fałszywa informacja
podana nauczycielom na 
temat IQ dzieci z grupy 
eksperymentalnej.

7 miesięcy / 
Stanford-
-Binet

Wzrost o 5,59 w grupie eks-
perymentalnej istotnie wyż-
szy niż w grupie kontrolnej. 

Keshock, 1970 
(rozprawa dok-
torska)

Uczniowie czarnoskó-
rzy klas II–V,
SES niski

Fałszywa informacja
podana nauczycielom na 
temat IQ dzieci z grupy 
eksperymentalnej.

9 miesięcy/ 
Stanford-
-Binet

Brak istotnych zmian
w średnich IQ w przypadku 
grupy eksperymentalnej lub 
kontrolnej.

Ginsburg, 1970 
(rozprawa dok-
torska)

5 uczniów o niższym, 
5 o średnim SES oraz 
uczniowie klasy I, SES 
wyższy 

Fałszywa informacja po-
dana nauczycielom na
temat IQ dzieci z grupy 
eksperymentalnej.

Rok szkolny 
/ TOGA

Brak istotnego wpływu. 
Rozwój IQ we wszystkich 
grupach.

Grieger, 1970 
(rozprawa dok-
torska)

Uczniowie klas I–III, 
SES niższy i średni 

W taki sam sposób jak
u Rosenthala, Jacobson, 
1968/1992.

2 miesiące 
/ California 
Test of Men-
tal Maturity 

Brak istotnego wpływu. 
Rozwój IQ we wszystkich 
grupach.

Henrikson, 1970 Uczestnicy programu
„Dobry Start” obecnie
w przedszkolu

Fałszywa informacja
podana nauczycielom,
że dzieci znajdują się
w najwyższej „ćwiartce”.

Rok szkolny 
/ Slosson

Brak istotnego wpływu.

Fleming, Antto-
nen, 1971b

Uczniowie klasy II,
22 szkoły, SES niższy 
i średni

Fałszywa informacja po-
dana nauczycielom na
temat IQ dzieci z grupy 
eksperymentalnej.

Rok szkolny 
/ Kuhlman-
-Anderson

Brak istotnego wpływu. 
Rozwój IQ we wszystkich 
grupach. 

Fielder, Cohen,  
Feeney, 1971

Uczniowie z 36 klas
I–VI, w 24 klasach 
duża liczba uczniów 
pochodzenia latyno-
skiego

W taki sam sposób jak 
u Rosenthala, Jacobson, 
1968/1992.

4 miesiące 
w dwóch
semerstrach 
/ TOGA 
(ukryty)

Brak istotnego wpływu.

Fine, 1972 (roz-
prawa doktorska)

Uczniowie klas II, 
5 szkół, niski SES

Fałszywa informacja 
przekazywana nauczycie-
lom na temat zdolności 
czytania uczniów z grupy 
eksperymentalnej.

Drugi
semestr /
Cognitive
Abilities 
Test

Brak istotnego wpływu na 
IQ (lub czytanie). Rozwój 
IQ w obu grupach.

Pellegrini,
Hicks, 1972

Szkoła podstawowa, 
niski SES, 70–80% 
amerykanie pochodze-
nia meksykańskiego

Wprowadzana indywidu-
alnym opiekunom infor-
macja na temat IQ
dzieci z grupy ekspery-
mentalnej. 

17 tygodni 
/ Peabody 
+ podskala 
Wechslera

Istotny wzrost tylko wtedy, 
gdy opiekunowie byli zapo-
znawani z treścią testu IQ.



25Rozwój poznawczo-społeczny dziecka w świetle oczekiwań interpersonalnych rodziców i nauczycieli

Dla odmiany, Monika Harris i Robert Ro-
senthal, broniąc wyników eksperymentu Pig-
maliona, przekonują, że kumulatywne analizy 
zbiorcze, „liczące obecnie ponad 400 badań, 
nie tylko pokazują, że efekty oczekiwań inter-
personalnych występują (ze śladową wielkoś-
cią p), ale również ich wielkości mają istot-
ne, praktyczne znaczenie” (Harris, Rosenthal, 
1985, s. 363). Ostatecznie badaczom udało się 
ustalić, że średnia wielkość wpływu oczeki-
wań nauczyciela na osiągnięcia intelektual-
ne uczniów waha się od przeciętnego, w wa-
runkach naturalnych, do dużego, w badaniach 
eksperymentalnych. Według Jere Brophy’ego 
(1983) czynnik oczekiwań tłumaczy od 3 do 
10% wariancji osiągnięć szkolnych dzieci, przy 
czym jego wpływ może utrzymywać się przez 
kilka kolejnych lat nauki dziecka w szkole, na-
wet jeśli utraciło ono kontakt z tendencyjnym 
nauczycielem (Smith, Jussim, Eccles, 1999). 

WPŁYW OCZEKIWAŃ 
INTERPERSONALNYCH NA ROZWÓJ 
I FUNKCJONOWANIE SPOŁECZNE 
DZIECI W KLASIE SZKOLNEJ

Nieuzasadnione oczekiwania interpersonal-
ne mogą oddziaływać również na inne, poza 
inteligencją, zmienne osiągnięć dzieci. Jedną 
z nich są zachowania w grupie rówieśniczej, 
których charakter (np. wrogość versus przyja-

zność) może świadczyć o poziomie przystoso-
wania społecznego dzieci. 

Rozwijane przez nauczyciela wyobrażenia 
na temat wybranych dzieci w klasie szkolnej 
mogą wpływać na ich relacje z rówieśnikami. 
W jednym z pierwszych badań nad efektem 
Golema, tj. negatywną odmianą efektu samo-
spełniających się proroctw, Ray Rist (1970) 
przez trzy lata prowadził obserwację tych sa-
mych czarnoskórych uczniów jednej z amery-
kańskich szkół podstawowych. Po zaledwie 
ośmiu dniach od rozpoczęcia zajęć w klasie 
„0” nauczycielka (również czarnoskóra) po-
dzieliła dzieci na trzy grupy, przypisując je do 
trzech odrębnych stolików. W swych wybo-
rach nauczycielka rzekomo kierowała się po-
tencjałem intelektualnym uczniów, stąd też do 
stolika 1 przydzieliła dzieci bystre, do stoli-
ków 2 i 3  zaś – mniej zdolne. 

Rist (1970) zauważa, że żadna z dostępnych 
nauczycielce informacji o uczniach nie doty-
czyła inteligencji dzieci. Prawdziwym kryte-
rium podziału były oczekiwania nauczyciel-
ki, utworzone na podstawie danych o statusie 
socjoekonomicznym rodzin uczniów. Dlate-
go też przy stoliku 1 siedziały dzieci pocho-
dzące z rodzin najzamożniejszych, najschlud-
niej ubrane i używające literackiego języka, 
przy stolikach 2 i 3 zaś – uczniowie pochodzą-
cy z rodzin uboższych, ubrani w zniszczone 
ubrania oraz posługujący się czarnym dialek-
tem (Ebonics). Zdaniem nauczycielki dzieci 
ze stolika 1, w porównaniu z resztą uczniów, 

Rosenthal, Baratz, 
Hall, 1974

Uczniowie klas I–VI, 
96% niski SES, dzieci 
czarnoskóre

Fałszywa informacja 
przekazywana nauczycie-
lom na temat „potencja-
łu kreatywności” bada-
nych osób. 

Rok szkol-
ny / TOGA 
(ukryty)

Brak istotnego wpływu na 
inteligencję ogólną w przy-
padku połączonych grup. 
Uczniowie z klasy V z grupy 
eksperymentalnej uzyskują 
lepszy wynik niż uczniowie 
z grupy kontrolnej. 

Sutherland
Goldschmid, 1974

Uczniowie klas I–II,
3 szkoły, średni SES

Porównanie ocen nauczy-
cieli ze zmianami IQ.

5 miesięcy 
/ 4 podtesty 
Wechslera
+ Lorge-
-Thorndike

Brak wpływu na rozwój IQ 
uczniów rzekomo lepszych

 ∗ Οkreślenie „ukryty” dotyczy informacji co do prawdziwego przeznaczenia testu.
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były predysponowane do odnoszenia najwięk-
szych sukcesów w nauce. 

Podczas zajęć nauczycielka komunikowa-
ła uczniom zróżnicowane oczekiwania, wy-
raźnie faworyzując dzieci ze stolika 1 kosz-
tem pozostałych. Dopuszczała również do 
sytuacji, w których dzieci ze stolika 1 kpiły
z uboższych kolegów i lekceważyły ich. 
Wskazany wzorzec relacji Rist ilustruje nastę-
pującym przykładem: „Milt podszedł do ob-
serwatora i powiedział mu, by spojrzał na buty 
Lilli. Zapytałem go, dlaczego powinienem to 
zrobić, a on odpowiedział: «Ponieważ są tak 
podarte i brudne». (Milt jest ze stolika 1, Lilli 
ze stolika 3)” (Rist, 1970, s. 426). 

Dodatkowo, dzieci ze stolika 1 zachowy-
wały się w jawnie wrogi sposób wobec pozo-
stałych rówieśników. W jednej z takich sytua-
cji „nauczycielka wyznaczyła Gregory’ego na 
«szeryfa» wycieczki (…). Pani Caplow po pro-
stu patrzyła, jak Gregory podchodzi do ucznia 
i wypychając go za linię, mówi: «Chłopcze, 
stój tam, gdzie powinieneś». On kilka razy 
podchodził do uczniów ze stolika 3, pokazy-
wał im tarczę, którą dała mu nauczycielka,
i mówił: «Nauczycielka wyznaczyła mnie na 
szeryfa»” (Rist, 1970, s. 428).

Co ciekawe, mimo wyraźnie lepszego trak-
towania dzieci ze stolika 1 przez nauczyciel-
kę, np. dostarczania im większej ilości mate-
riału nauczania, przeprowadzony pod koniec 
klasy „0” test inteligencji nie wykazał istot-
nych różnic inteligencji wśród uczniów. Nie 
musi to jednak oznaczać, że negatywny rezul-
tat oczekiwań nauczyciela nie wystąpił w ba-
danej przez Rista klasie. Zdaniem Lee Jussima 
i jego współpracowników (Jussim i in. 2008) 
negatywne oczekiwania nauczycielki oraz 
dzieci ze stolika 1 mogły destruktywnie wpły-
wać na poziom motywacji do nauki uczniów 
ze stolików 2 i 3 oraz podnosić ich wrażliwość 
na urzeczywistnianie negatywnych oczekiwań 
w sferze funkcjonowania społecznego.

Rzeczywiście, dane zebrane przez Rista 
(1970) świadczą o tym, że tego typu wpływ 
wystąpił. Autorowi udało się zaobserwować, 
że „wrogość, którą dzieci ze stolików 2 i 3 za-
częły prezentować względem siebie, na wie-
le sposobów odzwierciedlała to, co mówili na 

ich temat uczniowie ze stolika 1 oraz nauczy-
cielka. (…) Dzieci ze stolików 2 i 3 nazywa-
ły siebie «głupkami», «bałwanami», «tępaka-
mi»” (Rist, 1970, s. 429). Dodatkowo, „dzieci 
ze stolików 2 i 3 nie rozpoczęły roku szkol-
nego, wyśmiewając i lekceważąc siebie na-
wzajem. Tego typu proces społeczny zaczął 
się wyłaniać z zarysu struktury społecznej na-
rzuconej na klasę przez nauczycielkę. Ponad-
to, dzieci ze stolika 1 były wyraźnie socjalizo-
wane do wzorca zachowań, zgodnie z którym 
wiedziały, że mogą kierować wrogość i agre-
sję względem tych ze stolików 2 i 3, ale nie 
wobec siebie. [Nauczycielka] ustaliła wzorzec 
zróżnicowanych zachowań, który został przy-
jęty przez klasę” (Rist, 1970, s. 430).

Uzyskane przez Rista dane znajdują po-
twierdzenie w wynikach prac innych autorów. 
Na przykład William Peters (1971, za: Braun, 
1976) opisuje badanie, w którym analizowano 
zakres, w jakim wywołane przez znaczących 
innych uczucie niższości/wyższości u dzie-
ci może być źródłem międzygrupowej nieuf-
ności, gniewu oraz poczucia beznadziejności. 
Pewna nauczycielka, odwołując się do kryte-
rium koloru oczu, podzieliła uczniów klasy III 
szkoły podstawnej na grupę dzieci brązowo-
i niebieskookich, jednocześnie zapewniając, 
że pierwsze z nich są lepsze, tj. bardziej inte-
ligentne, niż drugie, więc należy im się więcej 
przywilejów.

Role dzieci lepszych i gorszych zostały 
przyswojone bardzo szybko. Dowodzi tego 
sytuacja, w której „jedna urocza niebieskooka 
dziewczynka, należąca do grupy najbardziej 
popularnych dzieci w klasie, została prawie 
rozbita pod wpływem presji. Chodziła przy-
garbiona, nagle stała się niezdarna, potykała 
się o każdą rzecz, uzyskiwała gorsze wyniki 
w nauce. Podczas przerwy, idąc smutna przez 
plac zabaw, została celowo uderzona ramie-
niem w plecy przez brązowooką dziewczynkę, 
która wcześniej była jej najlepszą przyjaciół-
ką” (Peters, 1971, za: Braun, 1976, s. 202).

Zmiany w zachowaniach dzieci można tłu-
maczyć mechanizmem samospełniającego się 
proroctwa. Uczniowie postępowali zgodnie
z nowymi rolami, źródłem informacji bowiem 
była nauczycielka. Dodatkowo, uczniowie 
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„wierzyli, ponieważ widzieli, że w istocie tak 
było (…). Czy gorsza grupa nie pracowała go-
rzej? Czy oni wciąż nie działali niepoprawnie? 
Czy nie stawali się nadąsani, nieuważni i nie-
szczęśliwi?” (Peters, 1971, za: Braun, 1976, 
s. 203). Można przyjąć, że dzieci na podsta-
wie fałszywej, ale wiarygodnej dla nich infor-
macji, utworzyły nietrafne oczekiwania, a na-
stępnie w ich świetle oceniały rówieśników 
oraz traktowały ich w niekoleżeński sposób. 
Zwrotnie, rzekomo gorsi niebieskoocy ucz-
niowie stawali się bardziej nieszczęśliwi i nie-
zorganizowani zgodnie z pierwotnie fałszy-
wym oczekiwaniami dzieci brązowookich.

Kierunek i siła wpływu nietrafnych ocze-
kiwań interpersonalnych na rozwój kompeten-
cji społecznych dzieci w dużym stopniu jest 
zależna od znaku oraz stopnia wykrystalizo-
wania schematów „ja” oraz autooczekiwań 
dzieci (Kuklinski, Weinstein, 2001; McKown, 
Weinstein, 2008). Jednym z ważniejszych au-
tooczekiwań dzieci jest pragnienie utrzymania 
spójności między zachowaniami a schematem 
„ja”. Stąd też, jeśli dziecko nisko ocenia włas-
ne kompetencje i wierzy, że problem, który 
ma rozwiązać, wykracza poza jego możliwo-
ści, to wzrasta prawdopodobieństwo, iż będzie 
ono postępować zgodnie z wyobrażeniem oso-
by mało zdolnej, zarówno w sferze funkcjono-
wania społecznego (np. unikanie kontaktów
z kolegami, wynikające z zaniżonej oceny 
własnej atrakcyjności interpersonalnej), jak
i intelektualnego (np. rozwiązywanie zadań 
poniżej własnych możliwości). 

Dane dostarczone przez Carla Brauna 
(1976) dobrze ilustrują tę prawidłowość. Pe-
wien chłopiec o ilorazie inteligencji mieszczą-
cym się w granicach 115–125 pkt bez trudu 
rozwiązywał zadania wymagające zdolności 
werbalnych i niewerbalnych. Jednocześnie bo-
rykał się z trudnościami w nauce matematyki 
i języka angielskiego, które tłumaczył niski-
mi kompetencjami intelektualnymi. Aby wy-
kazać, że się myli, badacze zapoznali chłop-
ca z wynikami testu inteligencji. W następnym 
semestrze powtórzono pomiar inteligencji. 
Uzyskane przez chłopca wyniki obniżyły się, 
mieszcząc się w przedziale 85–100 pkt. Naj-
wyraźniej niekorzystny schemat „ja” wpłynął 

na zachowanie chłopca w kierunku zgodnym 
z niskimi autooczekiwaniami. 

Podobnie w wymiarze funkcjonowania 
społecznego, jeśli autooczekiwania dzieci są 
negatywne, to kierowane wobec nich działa-
nia, niezależnie od intencji partnera, mogą być 
interpretowane zgodnie z negatywnym sche-
matem „ja”. Na przykład próby aktywizowa-
nia dzieci społecznie wycofanych, poprzez 
przyznawanie im odpowiedzialnych funkcji
w grupie, mogą być interpretowane ra-
czej jako formy nacisku/manipulowania niż
wspierania (Babad, 2009). W konsekwencji 
odrzucanie pomocy i niewywiązywanie się
z powierzonych zadań może stanowić dla na-
uczyciela dowód, że dziecko jest społecznie 
niedostosowane. 

W bardziej współczesnych badaniach 
Rhona Weinstein ze współpracownikami (Ku-
klinski, Weinstein, 2001; McKown, Weinste-
in, 2008) wykazała, że osiągnięcia uczniów 
da się lepiej przewidywać, gdy w analizach 
uwzględniane są dziecięce autooczekiwania 
i oceny tendencyjnych oddziaływań nauczy-
cieli, za których pośrednictwem zróżnicowane 
oczekiwania są im komunikowane. Jak pod-
kreślają Clark McKown i Rhona Weinstein 
(2008), „gdy dzieci zauważają, że nauczyciel 
faworyzuje uczniów dobrych względem ucz-
niów słabszych, oczekiwania nauczyciela są 
silniej powiązane z osiągnięciami ucznia, po-
tencjalnie przyczyniając się do większej roz-
bieżności między uczniami lepszymi i słab-
szymi w nauce” (s. 257). 

Niekorzystny obraz „ja” wzmacniany 
przez negatywne oczekiwania nauczycie-
la może po czasie wywoływać u dzieci syn-
drom wyuczonej beznadziejności, a następnie 
bezradności (Dweck, Master, 2009). Dodat-
kowo, świadomość niesprawiedliwego trakto-
wania, np. częstszego karania i rzadszego na-
gradzania, może godzić w morale uczniów, 
wyzwalać w nich uczucie przygnębienia i zło-
ści oraz pragnienie zmiany niesprawiedliwe-
go nauczyciela, a w następstwie generalizacji 
bodźców awersyjnych, wywoływać u ucz-
niów tendencję do unikania wszelkich sytua-
cji związanych z uczeniem się (Babad, 2009; 
Trusz, 2010b). 
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OCZEKIWANIA RODZICÓW
A ROZWÓJ POZNAWCZY
I SPOŁECZNY DZIECI

Zjawiska udokumentowane w badaniach nad 
wynikami oczekiwań w klasie szkolnej wystę-
pują także w rodzinie, z jednej strony wpły-
wając na zachowania rodziców, z drugiej zaś 
– na jakość rozwoju poznawczego i społecz-
nego dzieci. Lee Jussim, Jacquelynne Ecc-
les i Stephanie Madon (1996) przekonują, że 
chociaż większość badań „skupia się wyłącz-
nie na związkach między oczekiwaniami na-
uczyciela a osiągnięciami ucznia, efekt ocze-
kiwań niewątpliwie występuje w wielu innych 
relacjach: pracodawca–pracownik, terapeuta–
–klient i rodzic–dziecko” (s. 287). Dlatego też 
dokonane w nich odkrycia „odnoszą się i mają 
zastosowanie w wielu innych relacjach, poza 
relacją nauczyciel–uczeń” (Jussim, Eccles,  
Madon, 1996, s. 287). 

Sytuację dziecka przebywającego w róż-
nych środowiskach socjalizacyjnych war-
to rozpatrywać z punktu widzenia tzw. efek-
tu akumulacji oczekiwań (Jussim, Harber, 
2005). Wpływy oczekiwań nauczycieli i ro-
dziców mogą się nakładać, co sprawia, że cał-
kowita siła efektu jest wyższa niż w sytuacji, 
gdy dziecko jest faworyzowane lub defawory-
zowane wyłącznie w jednym środowisku, np. 
gdy nauczyciel wyraża niepochlebne opinie 
na temat zdalności matematycznych ucznia, 
natomiast rodzice, wspierając dziecko, roz-
wiązują z nim dodatkowe zadania z algebry. 

Oczekiwania nauczycieli i rodziców nie 
muszą nachodzić na siebie, ale oddziaływać na 
rozwój dziecka „równolegle”. Warto wówczas 
sytuację dziecka analizować z punktu widze-
nia kategorii skrzyżowanych lub piętn wielo-
rakich, gdy efekty kilku etykiet są addytywne, 
co wzmacnia całkowitą siłę zjawiska samo-
spełniających się proroctw (Kwiatkowska, 
2009; Jussim i in. 2008; Trusz, 2010a). Przy-
kładem może być sytuacja, w której zarówno 
rodzice, jak i nauczyciele tworzą negatywne 
oczekiwania, przy czym założenia pierwszych 
dotyczą pamięci dziecka, drugich zaś funkcjo-
nowania społecznego, a konkretnie – zastra-
szania/terroryzowania uczniów przez rówieś-
ników (Rigby, 2005). 

Analizowane relacje warto zilustrować wy-
nikami prac, w których próbowano oszacować 
zakres wpływu oczekiwań rodziców na jakość 
rozwoju poznawczego i społecznego ich dzie-
ci. Michelle Englund, Amy Luckner, Gloria 
Whaley i Byron Egeland (2004) w badaniach 
panelowych oceniały siłę związku między 
oczekiwaniami matek a ilorazem inteligen-
cji i osiągnięciami ich dzieci w nauce. Dane 
gromadzono od urodzenia dziecka do rozpo-
częcia przez nie edukacji w klasie III szkoły 
podstawowej podczas systematycznie prowa-
dzonych wywiadów z matkami i nauczyciela-
mi, laboratoryjnych obserwacji matek i dzieci 
w różnych sytuacjach zadaniowych oraz te-
stów inteligencji dzieci. Weryfi kowano hipo-
tezy, że (a) oczekiwania matek wpływają na 
poziom ich zaangażowania w edukację dziec-
ka oraz jego wyniki w nauce, (b) poziom za-
angażowania matek w naukę dziecka koreluje
z osiągnięciami szkolnymi dziecka oraz zwrot-
nie (c) osiągnięcia szkolne dziecka są powią-
zane z oczekiwaniami i zaangażowaniem ma-
tek w naukę ich dzieci. 

Autorkom częściowo udało się potwier-
dzić zakładane relacje, chociaż ich siła nie 
była zbyt wysoka. Wpływ oczekiwań na po-
ziom zaangażowania matek w edukację wzra-
stał wraz z przechodzeniem dziecka z klasy
I (β = 0,00) do klasy III (β = 0,21; p < 0,05). 
Oczekiwania matek nie wpływały jednak
na wyniki dzieci w klasie I i III, to raczej 
wyniki dziecka w klasie I oddziaływały na 
oczekiwania matek (β = 0,17; p < 0,05) oraz 
poziom ich zaangażowania w edukację dziec-
ka (β = 0,14; p < 0,05). Nie da się jednak wy-
kluczyć, że relacja między oczekiwaniami
a osiągnięciami dzieci mogła być pośredni-
czona przez zaangażowanie matek w ich na-
ukę, zwłaszcza w klasie III, gdzie połącze-
nie między wskazanymi czynnikami okazało 
się istotne, wskazując, że wyższym oczekiwa-
niom towarzyszyło istotnie większe zaangażo-
wanie w edukację dzieci. 

Z kolei Stephanie Madon, Max Guyll, Ri-
chard Spoth i Jennifer Willard (2004) oceniały 
zakres, w jakim przekonania rodziców doty-
czące spożywania alkoholu przez dzieci peł-
nią funkcję samospełniających się proroctw, 
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wyzwalając, a następnie wzmacniając ich za-
chowania związane z nadużywaniem alkoho-
lu w przyszłości. Informacje dotyczące kon-
sumpcji alkoholu pochodziły z wypełnianych 
przez dzieci skal samoopisowych. 

Zgodnie z hipotezą akumulacji efektu ne-
gatywnych oczekiwań okazało się, że zacho-
wania dzieci związane z konsumpcją alkoholu 
dało się przewidywać w największym stopniu, 
gdy oboje rodzice przeceniali ilość wypitego 
przez dziecko alkoholu w przyszłości. Efek-
tu akumulacji nie zaobserwowano w przy-
padku pozytywnych oczekiwań rodziców, co 
oznacza, że przewidywane wzrosty ilości za-
chowań związanych z nadużywaniem alkoho-
lu były zbliżone, niezależnie od tego, czy wy-
łącznie jeden czy oboje rodziców niedoceniało 
częstości sięgania przez dzieci po alkohol. 

KONKLUZJE I REKOMENDACJE 

Dane, z których do tej pory korzystano, po-
chodzą z badań prowadzonych na zachodzie 
Europy oraz w Stanach Zjednoczonych. War-
to w związku z tym postawić pytanie, czy po-
dobne efekty oczekiwań występują również
w polskich rodzinach oraz szkołach. Wydaje 
się, że tak. 

Na przykład Magdalena Kwiecień i Sła-
womir Trusz (2010) podjęli próbę identyfi ka-
cji wymiarów oraz związanych z nimi cech, za 
których pomocą osoby przygotowujące się do 
zawodu pedagoga tworzą prototypowe obrazy 
ucznia młodszego (klasy I–III) oraz starszego 
(klasy IV–VI) szkoły podstawowej. Z punk-
tu widzenia omawianej problematyki czytel-
nika może zainteresować fakt, że zrekonstruo-
wany na podstawie analizy czynnikowej obraz 
ucznia pozbawiony był cech, które tradycyjnie 
wiąże się z kompetencjami poznawczymi, np. 
inteligencją, kreatywnością, pojętnością. Wy-
odrębnione dyspozycje osobowe dziecka do-
tyczyły właściwości, które mogą w istotnym 
stopniu wpływać na jakość podejmowanych 
przez nie relacji z nauczycielem i rówieśni-
kami. Autorzy stwierdzają, że w oczach przy-
szłych pedagogów dziecko młodsze jest inte-
lektualnie „nijakie”, ale idealnie dopasowane 

do roli grzecznego ucznia, tj. z uśmiechem 
wykonującego polecenia nauczyciela, dziecko 
starsze zaś – emocjonalnie niedojrzałe i spo-
łecznie niedostosowane oraz bezrefl eksyjne
i intelektualnie „nijakie”. 

Ponadto polscy nauczyciele generują wy-
jątkowo niekorzystne oczekiwania na temat 
poznawczego i społecznego funkcjonowania 
dzieci o rzekomo niskim ilorazie inteligencji 
i niskim statusie społeczno-ekonomicznym,
a następnie pod ich wpływem tendencyjnie po-
strzegają i oceniają ich zachowania. W konse-
kwencji nauczyciele chętnie i dotkliwie karzą 
uczniów za przewinienia oraz rezygnują z ich 
nagradzania za zachowania zgodne z normami 
społecznymi (Trusz, 2010a). Wskazany układ 
reakcji to jeden z czterech ogólnych wzorców 
zachowań, za których pośrednictwem nauczy-
ciele/rodzice mogą komunikować dzieciom 
zróżnicowane oczekiwania. 

Prócz kar/krytyki oraz nagród/pochwał, 
tj. czynnika sprzężeń zwrotnych, oczekiwa-
nia mogą być pośredniczone za pomocą czyn-
nika klimatu, wkładu i wydajności (Rosenthal, 
2002). Okazuje się, że w porównaniu z dzieć-
mi obdarzanymi niskimi oczekiwaniami dzie-
ci faworyzowane otrzymują większą ilość bar-
dziej adekwatnych informacji zwrotnych na 
temat poprawności działań (sprzężenia zwrot-
ne). Dodatkowo mogą one liczyć na większe 
wsparcie emocjonalne (klimat), większą ilość 
bardziej skomplikowanego materiału naucza-
nia (wkład) oraz takie warunki rozwojowe, 
które ułatwiają prezentowanie własnej wie-
dzy i umiejętności w szkole oraz domu (wy-
dajność). 

Na podstawie serii metaanaliz Monika 
Harris i Robert Rosenthal (1985) wykazali, że 
każdy z wyodrębnionych czynników uczest-
niczy w komunikowaniu oczekiwań oraz zna-
cząco koreluje z różnymi zmiennymi osiągnięć 
dzieci. Autorom udało się obliczyć średnie roz-
miary efektu (wartość pierwsza współczynni-
ka korelacji reprezentuje siłę wpływu oczeki-
wań na zachowania komunikujące, druga – siłę 
relacji między zachowaniami komunikującymi
a osiągnięciami dzieci), które wyniosły: dla 
klimatu r = 0,20 i 0,36; dla sprzężeń zwrotnych 
r = 0,13 i 0,07; dla wkładu r = 0,26 i 0,33 i dla 
wydajności r = 0,19 i 0,20. 
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Odwołując się do miary BESD1 (Bino-
mial Effect Size Display), wykorzystywa-
nej m.in. w badaniach metaanalitycznych do 
szacowania siły wpływu (rozmiaru efektu) 
manipulacji eksperymentalnej (Harris, Ro-
senthal, 1985), łatwo obliczyć, że wielkość
r = 0,26 dla wkładu w relacji oczekiwania–
–zachowania komunikujące oznacza wzrost 
liczby nauczycieli/rodziców prezentujących 
ponadprzeciętną ilość bardziej skomplikowa-
nego materiału nauczania od ok. 37% (wyso-
kie oczekiwania) do ok. 63% (niskie oczekiwa-
nia) spowodowany wpływem zróżnicowanych 
oczekiwań. Z kolei w relacji zachowania ko-
munikujące–osiągnięcia uczniów r = 0,33 dla 
tego samego czynnika oznacza, że komuniko-
wanie oczekiwań za pomocą zróżnicowanego 
materiału nauczania współwystępuje ze wzro-
stem liczby uczniów uzyskujących ponadprze-
ciętne wyniki od 33,5% (niskie oczekiwania) 
do 66,5% (wysokie oczekiwania). Pozosta-
łe wielkości można interpretować podobnie. 
Przedstawione pomiary wskazują, że oczeki-
wania nie tylko wpływają na sposób traktowa-
nia dzieci przez nauczycieli/rodziców, ale też 
na ujawniane przez nie osiągnięcia w dziedzi-
nie funkcjonowania poznawczego, zadanio-
wego i społecznego. 

Na koniec warto podać kilka reguł postę-
powania, których stosowanie obniża praw-

dopodobieństwo wystąpienia negatywnej,
a podnosi szansę pojawienia się pozytywnej 
odmiany efektu oczekiwań interpersonalnych 
w szkole i rodzinie (Darley, Fazio, 1980; Jus-
sim, Harber, 2005; Trusz, 2010a). Nauczyciel/
rodzic powinien: (1) aktywnie poszukiwać in-
formacji na temat cech indywidualnych dziec-
ka, koncentrując się przede wszystkim na jego 
zachowaniach, ujawnianych w różnych sytua-
cjach i dłuższej perspektywie czasu; (2) zawie-
szać ocenę do momentu uzyskania informa-
cji, których źródłem jest obserwacja zachowań 
dziecka; (3) zwracać uwagę na informacje wie-
loznaczne i gdy jest to możliwe, interpretować 
je na korzyść dziecka; (4) wskazywać dzie-
ciom, że poziom ich zdolności intelektualnych 
zależy przede wszystkim od energii wkładanej 
w naukę; (5) tłumaczyć niskie wyniki dzieci 
chwilowym brakiem właściwego zaangażowa-
nia w naukę, a sukcesy – wysokim poziomem 
motywacji i zdolności intelektualnych; (6) an-
gażować dzieci w różne działania edukacyjne, 
nawet jeśli miałoby się to wiązać z chwilowym 
zaburzaniem toku lekcji/domowych obowiąz-
ków oraz (7) gdy jest to możliwe, przekazywać 
dzieciom konstruktywne informacje zwrotne, 
tj. chwalić za prawidłowe działania/wypowie-
dzi oraz zachęcać do większego wysiłku, a ig-
norować zachowania niezgodne z przyjętymi 
normami społecznymi. 

PRZYPIS

1 Miara procentowa dla dzieci obdarzanych wysokimi oczekiwaniami, tj. najczęściej przypisanych do 
warunków eksperymentalnych, jest obliczana na podstawie wzoru (0,50 + r/2) × 100, dla dzieci obdarza-
nych niskimi oczekiwaniami zaś – ze wzoru (0,50 – r/2) × 100, gdzie r to wielkość efektu wyrażona za po-
mocą współczynnika korelacji Pearsona.
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STRESZCZENIE

Marketerzy nie akceptują straconych grup 
konsumenckich, dlatego też zadanie rozwojo-
we, jakim jest wejście w rolę rodzica, jest au-
tomatycznie związane z komercjalizacją ro-
dzicielstwa. Zjawisko to polega na redefi nicji 
macierzyństwa i ojcostwa w kategoriach ryn-
kowych. Można zaobserwować dwie wiodą-
ce tendencje. Pierwsza związana jest z precy-
zyjnym opisem rodzica jako konsumenta
poprzez np. traktowanie go jako inwestora, ty-
pizację matek dokonujących zakupów. Dru-
ga odnosi się do wykorzystywania psychologii
w projektowaniu zachowań konsumenckich, 
np. w analizie podatności rodziców na czynnik 
marudzenia czy marketingu kamieni milowych 
w rozwoju. Możliwe konsekwencje i sposoby 
kontroli komercjalizacji rodzicielstwa zostaną 
poddane dyskusji. 

Słowa kluczowe: rodzicielstwo, rynek wpły-
wowy, czynnik marudzenia

WPROWADZENIE

„Komercjalizacja rodzicielstwa” to okre-
ślenie, które zostało stworzone na potrze-
by niniejszego artykułu do opisania pewnych 

procesów obecnych w społeczeństwie kon-
sumpcyjnym. Dotyczy nadania wartości ryn-
kowej posiadaniu dziecka i – co za tym idzie 
– defi niowania ról matki i ojca w kategoriach 
konsumentów określonych dóbr związanych 
z pełnieniem funkcji rodzica. Taka redefi ni-
cja macierzyństwa i ojcostwa w kategoriach 
rynkowych jest prawdopodobnie konsekwen-
cją życia w gospodarce wolnorynkowej, w któ-
rej cechą charakterystyczną jest uwikłanie 
w konsumpcję życia wewnętrznego jedno-
stek1. Komercjalizacja rodzicielstwa wydaje 
się paralelna wobec innych wyrazistych zja-
wisk obecnych we współczesnym społeczeń-
stwie, np. infantylizacji kulturowej (Barber, 
2008; Jasielska, Maksymiuk, 2010a), komer-
cjalizacji dzieciństwa (Bogunia-Borowska, 
2006) czy zawiłości wiekowej (Hajdas, 2006) 
itp. W związku z tym analitycy popytu kon-
sumenckiego, mając coraz mniejsze możli-
wości zastosowania tradycyjnych, branżo-
wych sposobów segmentacji konsumentów, 
zaczynają posiłkować się m.in. wiedzą z za-
kresu psychologii w modelach marketingo-
wych, co ma prowadzić do zwiększenia hete-
rogeniczności grup konsumenckich poprzez 
uwzględnienie w ich opisie np. cech osobowo-
ści, doświadczenia czy pełnionej roli życiowej
(Ho, Lim, Camerer, 2006). Wyrazem tej ten-
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wczesnej dorosłości
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dencji jest m.in. pojawienie się konsumenta 
określonego mianem „kidult” (z ang. połącze-
nia słów kid – dziecko oraz adult – dorosły), 
czyli dorosłego, który żyje na pograniczu dzie-
ciństwa i dorosłości (Hajdas, 2006). Markete-
rzy stworzyli także akronim KAGOY (Kids 
Are Getting Older Younger) (por. Schor, 2005, 
s. 56) opisujący zjawisko kompresji wieku
i idące za tym społeczne przyzwolenie, aby 
traktować dzieci jak dorosłych. Dzieje się tak 
również dlatego, że główna zasada marketin-
gu głosi, iż nie może być straconych grup kon-
sumentów. Wobec tego w opisie aktualnych 
trendów konsumenckich dotyczących naby-
wania zabawek, ubrań i gadżetów dziecięcych 
można odnaleźć następujące grupy nabyw-
ców: MOBYS (mother older, baby younger)
– to samotne kobiety w średnim wieku z mały-
mi dziećmi, DEWKS (dual earners with kids)  
– to rodziny z dziećmi, w których oboje mał-
żonkowie pracują, i przeciwnych im DINKS 
(double income, no kids) – pracujące zawo-
dowo pary, które nie posiadają dzieci (Jawo-
rowski, Polański, 2004). Przywołana typiza-
cja wskazuje jednoznacznie, że posiadanie 
dzieci lub ich brak jest ważną cechą z punk-
tu widzenia marketingu. Bycie rodzicem oraz 
opieka i wychowywanie potomstwa nabiera-
ją nowej jakości, odrębnej od dyskutowane-
go w ramach psychologii rozwoju rodziciel-
stwa i jego konsekwencji społecznych (Gurba, 
2007). Okazuje się, że rozumiane dotychczas 
jako krytyczne zadanie rozwojowe dla okre-
su wczesnej dorosłości wejście w rolę rodzi-
ca i tradycyjne pojmowanie tej roli zostaje 
wykorzystane przez marketerów i rozumiane
w kategoriach popytu, zwłaszcza że jednym
z przejawów orientacji na rodzinę jest zabez-
pieczenie jej materialnych potrzeb (Gurba, 
2007; Ziółkowska, 2005). Z punktu widze-
nia marketingu w momencie narodzin (a także 
poczęcia) dziecka dorosły wchodzi w kolejną 
życiową rolę, co pozwala zredefi niować jego 
udział w określonej grupie konsumenckiej. 
Wydaje się, że proces komercjalizacji rodzi-
cielstwa jest szczególnie ważny m.in. dlate-
go, że to właśnie dzięki rodzicom odbywa się 
socjalizacja konsumencka dzieci (Jasielska, 
Maksymiuk, 2010b). Jedną zaś z negatywnych

jego konsekwencji może być traktowanie
dzieci w kategoriach produktu rynkowego2 czy 
zgoda na komercjalizację dzieciństwa. Istnie-
je wiele publikacji postulujących udział rodzi-
ców w ograniczaniu kindermarketingu (Acuff, 
Reiher, 2006; Linn, 2004; Schor, 2005), jed-
nak prezentowana w nich wizja wydaje się
pozbawiona całościowego spojrzenia na rynek 
konsumentów. Zapomina się bowiem, że obok 
dzieci także rodzice poddawani są działaniom 
marketingowym (tzw. marketingowi parentin-
gowemu). 

Ponieważ wpływowi zabiegów marketin-
gowych na dzieci i młodzież poświęcono już 
wiele publikacji (np. Jasielska, Maksymiuk, 
2010b; Kunkel i in. 2004; Linn, 2004; Schor, 
2005), niniejszy artykuł koncentruje się na 
opisaniu analogicznego wpływu na rodziców 
i jego rezultatów w postaci „reewaluacji” ro-
dzicielstwa. Omawianemu procesowi sprzy-
jają obserwowane aktualnie tendencje rozwo-
jowe systemu rodzinnego. Z jednej strony są 
to zmiany ról rodzicielskich i brak stabilności 
we wzorze rodzica (Wojciechowska, 2005),
z drugiej interakcyjne podejście do rodziny 
zakładające, iż zmiany rozwojowe dzieci i ro-
dziców mają charakter komplementarny, czy-
li zarówno dzieci są pod wpływem rodziców, 
jak i rodzice ulegają wpływowi dzieci (por. 
współoddziaływanie pokoleń w rodzinie, Ba-
kiera, 2008).

W związku z tym, że proces komercjali-
zacji rodzicielstwa w dużej mierze jest moż-
liwy dzięki wiedzy z zakresu psychologii (jak 
wiadomo, u podłoża wielu zabiegów marke-
tingowych leży właśnie wiedza z dyskutowa-
nego obszaru), istotne wydaje się także wyko-
rzystanie wiedzy psychologicznej do tego, by 
pomóc rodzicom w radzeniu sobie z nowymi 
wyzwaniami, z którymi stykają się, realizu-
jąc jedno z ważniejszych zadań rozwojowych 
okresu dorosłości. 

RYNKOWA WARTOŚĆ RODZICÓW 

Najbardziej aktualnym trendem na rynku pro-
duktów dla dzieci jest przejście od bezpośred-
niego kindermarketingu, w którym rodzic jest 
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konsumentem zaniedbanym (forget moms), do 
marketingu wykorzystującego siłę nabywczą 
konsumenta identyfi kującego się z rolą rodzi-
ca (mom power, Schor, 2005, s. 62). Kierunek 
ten wymusza stosowanie bardziej wyrafi no-
wanych zabiegów marketingowych, takich jak 
pozycjonowanie rodzica jako inwestora, seg-
mentacji rodziców-konsumentów czy opisu 
jego aktywności na rynku wpływowym. 

Kosztorysowanie rodzicielstwa3

W wielu artykułach (Sokolińska, 2004; Stróżyk,
Szparkowska, 2008; Szparkowska, 2008)4 uj-
muje się „rodzicielstwo w kategoriach za-
spokajania wymiernych fi nansowo potrzeb 
dziecka, skonstruowanych odpowiednio do 
życia klasy średniej, lecz naturalizowanych 
jako «obiektywne»” (Halawa, 2006, s. 45).
Dominującą w nich treścią jest katalogowanie 
wydatków poniesionych na dzieci w zależno-
ści od posiadanej ich liczby, co zobrazowano 
na rysunku 1.

Takiemu ujęciu towarzyszy traktowanie 
dziecka w kategoriach inwestycji, rodziców 
w kategoriach osób ponoszących w związ-
ku z zaspokajaniem potrzeb swojego dziec-
ka określone koszty, a procesu wychowania 
jako szacowania kosztów utrzymania. Wobec 
tego rodzicielstwo defi niowane jest jako pro-
jekt biografi czny, którego powodzenie uzależ-
nione jest od nakładów fi nansowych poniesio-
nych przez rodziców (Halawa, 2006, s. 54). 
Wizję rodzica inwestującego, tym samym ku-
pującego, wzmacnia marketing parentingowy, 
który pozycjonuje rodzica jako nabywcę dzie-
cięcych marek (por. np. katalog shoppingo-
wy Dziecko, zakupy i my dla rodziców dzie-
ci do 6 lat). Ponadto wpływ ma promocja
tzw. dzieciństwa de luxe, które polega na
wprowadzaniu w świat dzieci standardów oraz 
wartości tworzonych i przeżywanych przez 
osoby dorosłe, np. poprzez kupowanie marko-
wych i luksusowych akcesoriów dziecięcych 
(Krawczyk, 2008) czy lansowanie w koloro-
wych czasopismach celebrytów wchodzących 

Rysunek 1. Koszty wychowania dziecka od urodzenia do 20. roku życia w tysiącach złotych

Źródło: opracowanie własne na podstawie raportu sporządzonego przez Centrum im. A. Smitha „Koszty wychowania 
dzieci w Polsce a podnoszenie podatków pośrednich”, 2008.
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w rolę rodziców. Zarażanie się eksponowaną 
medialnie rolą rodzica-inwestora i uleganie 
presji ponoszenia inwestycji w związku z po-
siadaniem potomstwa owocuje m.in. aranżo-
waniem przez rodziców tzw. dzieciństwa wy-
spowego (Smolińska-Theiss, 1992). Zdaniem 
Danilewicz (2005, s. 197) „Przeskakując z jed-
nej wyspy na drugą – czyli z zajęć na zajęcia, 
z instytucji do instytucji, dzieci (…) znajdu-
ją się w różnych przestrzeniach, gdyż te nie 
są z sobą powiązane. Łączą je jedynie ambi-
cje, aspiracje rodziców, którzy swoją rolę upa-
trują we właściwym zorganizowaniu dzieciom 
możliwości znalezienia się w tych przestrze-
niach. Łączy je także konsumpcyjny stosunek 
do zdobywania wiedzy i umiejętności”.

Typy kupujących matek 

Pod koniec lat 90. XX wieku specjaliści od
reklamy i marketingu produktów dziecięcych 
zauważyli dwie istotne tendencje obecne na 
rynku konsumentów produktów dla dzieci. Po 
pierwsze, struktura rodziny uległa zmianom, 
w reklamie natomiast cały czas obowiązy-
wał jej stereotypowy wizerunek, np. rodziny 
pełnej czy kobiety pełniącej tylko rolę matki 
(Moskowitz, 2000). Po drugie, dowiedziono, 
że w przeważającej części to matki dokonują 
zakupów produktów dla dzieci (Kanner, 2004; 
Szlendak, 20055). Chcąc zatem skonstruować 
jak najlepszy przekaz reklamowy trafi ający 
do precyzyjnie zdefi niowanej grupy docelo-
wej, agencja reklamowa LeoShe, obsługująca 
typowo dziecięce marki, takie jak m.in. Kel-
logg Co., Walt Disney Co. i Procter & Gamble 
Co., przeprowadziła badanie z udziałem 403 
matek w wieku 18–49 lat, którego celem była 
segmentacja tej grupy konsumentek (Kan-
ner, 2004, s. 148; Moskowitz, 2000; Solomon, 
2004). Na jego podstawie udało się wyodręb-
nić cztery niezależne od siebie i mające rów-
ny udział (24–25%) w rynku produktów dla 
dzieci typy matek (Leo Mothers Type). Nazwy 
segmentów oddają cechy charakterystyczne 
dla danej grupy. Są to: 1) June Cleaver – bo-
haterka amerykańskiego sitcomu z lat 50.–60. 
ubiegłego wieku Leave it to Beaver. Postać 
ta – matka dwóch chłopców – była amery-

kańskim wzorem matki i żony. W tym uję-
ciu oznacza kontynuację stylu życia prezen-
towanego przez June Cleaver; 2) Tug-of-War 
– Zawodniczka w przeciąganiu liny. Przecią-
ganie liny to popularna konkurencja sportowa,
w której celem jest przeciągnięcie liny na swo-
ją stronę, a w tym ujęciu oznacza matkę usiłu-
jącą poradzić sobie z przeciwnościami, co jest 
dla niej nieraz źródłem frustracji; 3) Strong 
Shoulders – Siłaczka. Różni się od Zawod-
niczki w przeciąganiu liny tym, że mimo prze-
ciwności losu radzi sobie z życiem, jest zorga-
nizowana, zaradna i optymistyczna; 4) Mother 
of Invention – Matka wynalazków oznacza 
osobę kreatywną i otwartą na nowinki. Z jed-
nej strony potrafi  odnaleźć się w rzeczywisto-
ści, korzystając z ułatwień, a z drugiej dosto-
sowuje rzeczywistość do swoich wyobrażeń. 
Ponadto dowiedziono, że istnieją dwie za-
sadnicze cechy opisujące matki-konsument-
ki, a mianowicie samoaktualizacja poza ma-
cierzyństwem (self-actualization outside the 
motherhood role) (wysoka vs niska) i zaan-
gażowanie ojca (father involvement) (duże vs 
małe). Natężenie tych cech u poszczególnych 
typów przedstawiono na rysunku 2. 

Okazało się, że poszczególne typy matek 
są podobne do siebie pod względem właści-
wości psychicznych, natomiast tym, co naj-
bardziej je różnicuje, jest kontekst społecz-
no-ekonomiczny, w jakim przyszło im żyć
i wychowywać dzieci. Przykładowo „June 
Cleaver: kontynuacja” posiada taki sam sy-
stem przekonań jak „Zawodniczka w prze-
ciąganiu liny”. Z kolei „Siłaczka” jest osobą 
równie spełnioną i pomysłową jak „Matka wy-
nalazków”. Pełną charakterystykę poszczegól-
nych typów matek przedstawiono w tabeli 1. 

Obserwując zmiany społeczno-kulturowe, 
można prognozować, że wyłonione w bada-
niu „Matki wynalazków” to grupa konsumen-
tek, która będzie się powiększała, ponieważ 
jej sposób życia może stanowić największą 
inspirację dla innych kobiet i model ten wy-
daje się najbardziej adekwatny do rzeczywi-
stości. Z kolei wzrost liczby rozwodów, jak
również popularności modelu samotnego ma-
cierzyństwa ugruntowuje wśród konsumentów 
postać „Siłaczki”. „June Cleaver” to prawdopo-
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Rysunek 2. Typy matek-konsumentek

Źródło: opracowanie własne na podstawie: Solomon, 2004.

dobnie grupa konsumentek, która zawsze bę-
dzie obecna w społeczeństwie, choć może tra-
cić swoje udziały w związku ze zmianą myśle-
nia mężczyzn o roli kobiety w rodzinie. 

Udział rodziców w rynku wpływowym 

Analitycy kindermarketingu szczególne zna-
czenie przypisują komercjalizacji relacji ro-
dzica z dzieckiem. Czytelnik zainteresowany 
takim ujęciem rodzicielstwa odnajdzie je m.in. 
w publikacjach, w których omówiono: rolę 
dziecka jako doradcy i eksperta w dokonywa-
niu zakupów przez rodziców (Jasielska, Mak-
symiuk, 2010a), specyfi czne pozycjonowanie 
zabawek kupowanych przez rodziców (Jasiel-

ska, Kaczmarek, 2010) czy udział rodziców 
w socjalizacji konsumenckiej dziecka (Jasiel-
ska, Maksymiuk, 2010b). W niniejszym arty-
kule dziecko przedstawione jest jako konsu-
ment w tle, grupą docelową będzie natomiast 
rodzic, który kupuje dziecku, ale także z po-
wodu dziecka. Zasady zakupu produktów dla 
dzieci, jakimi kierują się dorośli, w dużej mie-
rze uwarunkowane są wiekiem dziecka oraz 
rodzajem produktu. Analiza badań rynkowych 
ujawniła, że w przypadku potrzeb najmłod-
szych dzieci rodzice w pełni decydują o zaku-
pie określonych artykułów (Krawczyk, 2008) 
często opiniowanych przez innych rodziców. 
Im dziecko starsze, tym w większym stopniu 
rodzice liczą się z jego oczekiwaniami wobec 

DUŻE

MAŁE

NISKA WYSOKA
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Tabela 1. Charakterystyka matek-konsumentek i cech przekazu reklamowego kierowanego do nich 
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To grupa dobrze wykształconych kobiet o ponad-
przeciętnych dochodach. Nieznacznie powyżej 50% 
z nich pozostaje w domu, te, które pracują (w więk-
szości w niepełnym wymiarze godzin), są przeko-
nane, że mając małe dzieci, nie powinny pracować. 
Mają bardzo tradycyjne przekonania na temat roli ko-
biety – macierzyństwo oznacza dla nich samoaktu-
alizację jako kobiety, w związku z czym ich wyso-
ka samoocena zależy od zadowolenia w wypełnianiu 
roli matki. Rola mężczyzny jako ojca polega zaś na 
zarabianiu pieniędzy, natomiast jego zaangażowanie 
w opiekę nad dziećmi jest okazyjne. 

W reklamie pierwszoplanowa bohaterka wy-
stępuje w roli matki, w tle może pojawić się 
informacja, że pomaga jej mąż, choć nie musi 
być obecny. Dominujący przekaz dla grupy 
docelowej brzmi: „Kiedy przygotowujesz 
posiłek dla swoich dzieci, robisz coś najważ-
niejszego na świecie”.

Za
w

od
ni

cz
ka

 w
 p

rz
ec

ią
ga

ni
u 

lin
y 

(T
ug

-o
f-W

ar
)

To grupa kobiet, w której 79% pracuje poza domem 
z powodu zbyt niskich dochodów partnera. Podziela-
ją tradycyjne wartości i pragną wieść zgodny z nimi 
styl życia, dlatego konieczność podjęcia pracy powo-
duje, że są nieszczęśliwe, zmartwione i cierpią. Ojco-
wie nie pomagają im w opiece nad dziećmi, a ponie-
waż nie zapewniają też odpowiedniego bytu rodzinie, 
wywołuje to u matek złość i stres. Czują się jedynymi 
osobami, które dbają i o dzieci, i o dom bez perspek-
tyw na zmianę tej sytuacji. Matki z tej grupy są nie-
zadowolone z faktu bycia z dala od dzieci, przez co 
kompensują swoją nieobecność zakupami.

W reklamach powinien pojawiać się reali-
styczny obraz rodziny zawierający np. prze-
kaz, że nie wszytko w ich życiu bywa perfek-
cyjne. Jednak klienci nie lubią kontrowersji
i wolą świat idealny, w którym przedmioty 
są cudowne i ładne. Dlatego w reklamie naj-
lepiej pokazać produkt, który mama kupiła,
a dziecko bawiąc się nim pod jej nieobec-
ność, się rozwija. W rezultacie mama, nawet 
nie będąc z dzieckiem, dba o nie. 
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1/3 kobiet w tej grupie to samotne matki o niskich 
dochodach, które nawet jeśli mają wsparcie ze strony 
ojca dziecka, to niewielkie. Zdecydowana większość
z nich (89%) deklaruje, że zostały matkami w nie-
planowany sposób, a 34% to młode matki w wieku 
18–24 lata. W większości pracują i czują się dobrze 
z tym faktem. Mają pozytywny stosunek do życia,
są optymistkami i postępują najlepiej, jak potrafi ą
w sytuacji, w jakiej się znalazły. Ponadto są zaradne, 
dobrze radzą sobie ze stresem.

Przekaz reklamowy pozbawiony jest posta-
ci ojca, np. brakuje w nim oczywistych scen 
z ojcem. W zamian są eksponowane sceny 
z samymi matkami i dziećmi, które gloryfi -
kują i akceptują samotne macierzyństwo.
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To grupa szczęśliwych matek, pracujących poza do-
mem, dla których macierzyństwo jest samospełnie-
niem. Są to przedstawicielki Pokolenia X o wystar-
czających dochodach. Posiadają satysfakcjonujące 
życie rodzinne i zawodowe oraz odskocznię poza 
pracą. Ojciec dzieci jest równym partnerem w ich 
wychowaniu, ale poza nim matki mają także wspar-
cie ze strony innych osób. Umieją korzystać z nowi-
nek technologicznych i ułatwień, dzięki czemu ela-
stycznie dopasowują rzeczywistości i macierzyństwo 
do siebie. 

W reklamie występują bohaterowie odgry-
wający samych siebie. Przekaz dotyczy tego, 
jak praktycznie i funkcjonalnie żyć. Przede 
wszystkim należy mówić o zaletach produk-
tów (co daje, co umożliwia), a nie promować 
określony typ rodziny czy opisywać cechy 
osoby, która danego produktu używa. 

Źródło: opracowanie własne na podstawie: Moskowitz, 2000.
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kupowanych produktów. Dlatego szczególnie 
interesujący z punktu widzenia omawianej te-
matyki jest tzw. rynek wpływowy (infl uence 
market) (Comstock, Scharrer, 2007; McNeal,
1998), na którym dziecko jest konsumentem 
pośrednim, ponieważ dokonuje zakupów po-
przez wpływanie na rodziców (kid-fl uence, 
Schor, 2005). Dziecko wysuwa pod adresem 
osób dorosłych (nie tylko rodziców) prośby 
dotyczące kupna określonej rzeczy. Tendencja 
do podejmowania tego typu zachowań okre-
ślana jest obrazowo „czynnikiem marudzenia” 
(the nag factor) (Linn, 2004, s. 31; Szlendak, 
2005 s. 39) i/lub „siłą molestowania” (pester 
power) (Schor, 2005, s. 61). O powszechno-
ści tego zjawiska mogą świadczyć wyniki ba-
dania przeprowadzonego na grupie 150 matek 
dzieci w wieku od 3 do 8 lat (Frazier, 1998). 
Zadanie badanych polegało na prowadzeniu 
przez dwa tygodnie dzienniczka, w którym 
miały spisywać dziecięce prośby. Kobiety spi-
sały wspólnie 10 000 próśb, co dawało prze-
ciętnie 66 próśb na matkę i 4,7 na dzień. Udało 
się także wyodrębnić dwa wiodące typy maru-
dzenia. Pierwszy to tzw. uporczywe marudze-
nie (persistence nagging) polegające na powta-
rzających się, takich samych prośbach o zakup. 
Drugi typ to tzw. uzasadnione marudzenie
(importance nagging), kiedy dziecko prosząc, 
podaje, dlaczego potrzebuje określonego zaku-
pu. Marudzenie może przybierać różne formy 
i eskalować od próśb aż po ultimatum. Stadia 
marudzenia, które udało się wyodrębnić, zo-
stały przedstawione na rysunku 3.

Zdaniem specjalistów dziecięce nakłania-
nie ma wpływ na 46% zakupów, jakich do-
konują rodzice (Morales, 2000), a co dziesią-
ta złotówka wydawana jest przez rodziców 
na wyraźne życzenie dzieci (Olejniczuk-Mer-
ta, 2002). Uporczywe marudzenie rośnie wraz
z wiekiem, aby osiągnąć szczyt we wczes-
nej adolescencji. Ogromna większość (83%) 
nastolatków w wieku 12–13 lat deklaruje, że 
proszą swoich rodziców o pieniądze lub po-
zwolenie na zakup tego, co widzieli w rekla-
mie. Jeżeli rodzice odmawiają, to 71% nadal 
prosi. Przeciętna liczba próśb wynosi 8–9, na-
tomiast ponad 25% dzieci prosi więcej niż 10 
razy. Z kolei 11% nastolatków prosi rodziców 
więcej niż 50 razy (dane pochodzą z badania 
przeprowadzonego w 2002 roku przez The 
Center for New American Dream Kids and 
Consumerism, za: Schor, 2005, s. 62). Czte-
ry na dziesięć próśb dotyczy rozrywki, jedna 
na trzy fast foodów (Linn, 2004, s. 33), jed-
nakże przedmiot próśb w dużej mierze zależy 
od wieku dziecka. Dzieci młodsze w wieku 5–
7 lat proszą o zabawki, przekąski i słodycze, 
natomiast o ubrania czy płyty częściej proszą 
dzieci starsze w wieku 11–12 lat (za: Gunter, 
Furnham, 1998, s. 60). 

Z punktu widzenia marketerów równie 
ważne jest takie wpływanie na dziecko, aby 
rekomendowało zakup rodzicom, oraz jak naj-
lepsza charakterystyka rodzica, rozumiane-
go jako grupa docelowa, która ulega temu od-
działywaniu6. Przykładowo promuje się profi l 
konsumenta o czterech oczach i czterech no-
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Rysunek 3. Kontinuum dziecięcego „marudzenia”

Źródło: opracowanie własne na podstawie: McNeal, 1992.
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gach (four-eyed, four-legged consumer), któ-
rego siła nabywcza opiera się na harmonijnej 
koegzystencji matki i dziecka (Schor, 2005, 
s. 62). Określono także socjoekonomiczny 
kontekst aktywizujący czynnik marudzenia, 
w którym uwzględniono, że: 1) rodzice mają 
mniej dzieci i dlatego mogą więcej pieniędzy 
przeznaczyć na jedno dziecko, mniejsza licz-
ba rodzeństwa sprzyja mniejszemu współza-
wodnictwu, dlatego dzieci oczekują, że wię-
cej dóbr będzie przeznaczonych dla nich,
2) zmiana stylu życia związana ze wzrostem 
liczby rozwodów i samotnego rodzicielstwa 
powoduje, iż od dziecka zaczyna się ocze-
kiwać udziału w decyzjach konsumenckich,
3) przesuwanie decyzji o posiadaniu dziecka 
do momentu, w którym status materialny bę-
dzie na tyle zadowalający, że pozwoli za-
spokoić dziecięce prośby (Gunter, Furnham, 
1998, s. 54). Badania pokazały, że po przekro-
czeniu krytycznego progu adolescencji próby 
proszenia spadają, natomiast rośnie skłonność 
matek do ustępowania. Z kolei rodzicami, któ-
rzy najbardziej ulegają marudzeniu, są rodzi-
ce rozwiedzieni, rodzice nastolatków i bardzo 
małych dzieci (Gunter, Furnham, 1998). Po-
nadto liczne badania dostarczyły względnie 
spójnych charakterystyk rodzicielskich zacho-
wań w odpowiedzi na dziecięce molestowanie.
I tak, Comstock i Scharrer (2007) opisują trzy 
rodzaje takich zachowań: dogadzanie i ku-
powanie na każde zamówienie, sporadyczne 
ustępstwa, trzymanie fasonu i odmowa kupna 
prowadząca często do konfl iktu. Do tej klasy-
fi kacji Linn (2004) dodaje kategorię rodziców, 
którzy mogą nadwyrężać swoje fi nanse, ku-
pując więcej, niż rzeczywiście mogą. Z kolei 
McNeal (1992) wyróżnia cztery dominujące 
reakcje rodziców na prośbę ze strony dziecka: 

1) dokonanie zakupu – w połowie 
przypadków rodzice spełniają prośbę swoje-
go dziecka, większość rodziców chce wyjść 
naprzeciw wszystkim dziecięcym zamówie-
niom, lecz z powodu braku środków fi nanso-
wych czy dobra dziecka tego nie robią. Tak-
że większości rodziców kupowanie dziecku 
sprawia przyjemność, ale irytuje ich eskalacja 
dziecięcych żądań w szczególności wtedy, gdy 
zakupiony produkt zagraża dziecku. Rodzice 

są bardziej skłonni spełniać prośby w sklepie 
niż te, o których wspominano w domu, ponie-
waż zazwyczaj o nich zapominają przed za-
kupami. Decyzja o kupowaniu w sklepie jest 
natychmiastowa i często podyktowana chę-
cią uniknięcia scen niezadowolenia dziecka
w przypadku odmowy;

2) zamiana na inny zakup – rodzice 
uważają, że marka lub rodzaj produktu ocze-
kiwany przez dziecko są zbyt drogie, niskiej 
jakości, nieadekwatne do wieku i proponują
w zamian coś innego. Taka propozycja może 
być przyczyną konfl iktu i być mniej satysfak-
cjonująca dla dziecka;

3) odkładanie zakupu  – zamówienia 
składane przez dzieci w domu bywają częściej 
niezrealizowane niż te składane w sklepie. Ro-
dzice czekają, aż dziecko ponowi swoją proś-
bę, i mają nadzieję, że ta prolongata spowo-
duje, iż dziecko zapomni, co nie zawsze się 
zdarza. Zakup może zostać dokonany, ale nie 
tak szybko, jak tego oczekuje dziecko. U pod-
łoża tego zachowania leży rodzicielskie prze-
konanie, że umiejętność odraczania gratyfi ka-
cji jest ważna w życiu;

4) ignorowanie zamówień  –  pomi-
mo że zdarza się to dość często, dzieci mają 
trudności z radzeniem sobie z tą sytuacją. Od-
mowa i konfrontacja może powodować kłót-
nie i konfl ikty, a nawet zaważyć na dalszych 
relacjach obu stron (por. Buijzen, Valkenburg, 
2003; 2005; Comstock, Scharrer, 2007).

Jak zaznaczono we wstępie, analiza zacho-
wań konsumenckich niemal zawsze wykorzy-
stuje wiedzę z zakresu psychologii (Kunkel
i in., 2004). Wspomaganie ekonomii psycho-
logią dostarcza realności tworzonym teore-
tycznie modelom (Ho, Lim, Camerer, 2006,
s. 343). Podobnie jest w przypadku rodziców 
w roli konsumentów. 

PSYCHOLOGICZNE ZAPLECZE 

W procesie komercjalizacji rodzicielstwa mar-
keterzy wykorzystują wiedzę psychologicz-
ną dotycząca np. modeli wychowawczych, 
zmian rozwoju człowieka czy istnienia potrze-
by wsparcia społecznego w planowaniu efek-
tywnych strategii marketingowych. 
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Typy kupujących rodziców 

Marketerzy, chcąc jak najlepiej wykorzystać 
czynnik marudzenia, poddali analizie style 
wychowania w kontekście ulegania dziecięce-
mu nagabywaniu. Uzyskano wnioski zgodne 
z przewidywaniami: rodzice autorytarni igno-
rują prośby, permisywni i demokratyczni po-
pierają, choć robią to w inny sposób, z kolei 
zaniedbujący w żaden sposób nie reagują (Gun-
ter, Furnham, 1998, s. 63). Idąc tym tropem, 
korporacje zainteresowane jak najlepszym do-
pasowaniem swoich strategii marketingowych 
do podatności na dziecięce marudzenie doko-
nały segmentacji rodziców i określiły udział
w rynku poszczególnych grup (Idell, 1998, za: 
Siegel i in., 2001, s. 75; por. Linn, 2004, s. 34–
–35; Szlendak, 2005, s. 40). Uzyskaną typolo-
gię przedstawiono na rysunku 4.

W badanej grupie 70% rodziców jest wraż-
liwych na prośby swoich dzieci dotyczące za-
kupu, pozostała część nie reaguje na dziecięce 
marudzenie. Ulubioną grupą klientów są ro-
dzice „ulegli” (indulgers) i impulsywnie do-
konujący zakupów pod wpływem dziecka, 
którzy nie zwracają uwagi na to, czy proś-
ba jest uzasadniona. Rodzice „przyjaciele” 

(kid pals) wymagają reklamy produktu za-
wierającej przekaz, że nadaje się on do zaba-
wy, ponieważ stawiają na dziecięcą zabawę,
pozwalają też dzieciom na znaczący udział 
w wyborze określonych artykułów i marek. 
Rodzice „niezgodni” (confl icteds) nie lubią 
reklam dla dzieci i nieuzasadnionych próśb, 
lecz dokonują zakupu, ponieważ trudno przy-
chodzi im odmowa dziecku, często też kupu-
ją dla skompensowania swojej rodzicielskiej 
nieudolności. Wyzwanie dla marketerów sta-
nowią „twardziele” (bare necessities)7, którzy 
najlepiej radzą sobie z dziecięcymi prośbami. 
Rodzice „twardziele” nie ulegają marudzeniu, 
są konserwatywni i kupują tylko to, co uwa-
żają za konieczne. Wiodą życie pozbawio-
ne presji, w większości są zamożni i prawdo-
podobnie posiadają małe dzieci. Szczególnie 
interesujący w ujawnionej typologii jest fakt, 
że koresponduje ona z uznawanymi w psycho-
logii modelami wychowawczymi. Pełną cha-
rakterystykę wyłonionych typów przedsta-
wia rysunek 5, w której poszczególne typy
kupujących rodziców zostały przyporządko-
wane do odpowiadających im modeli wycho-
wawczych.

Rysunek 4. Dane procentowe dotyczące typów rodziców ulegających prośbom

Źródło: opracowanie własne na podstawie: Idell, 1998, za: Schor, 2004, s. 61.
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Model lepienia
z gliny
Dorośli traktują dziecko
 jako bierne, możliwe
do ukształtowania 
zgodnie z oczekiwaniami 
opiekunów,
nie dostrzegają
dziecięcej autonomii.

Model zupełnej
swobody
Dorośli unikają 
wpływu na proces 
rozwoju dziecka, 
który powinien być 
całkowicie
naturalny i spon-
taniczny, żeby 
dziecko mogło 
ujawnić swoje
wrodzone możli-
wości.

Model konfl iktowy
Dorośli zakładają, że 
dziecko rodzi się z całym 
repertuarem dążeń
i dąży do ich realiza-
cji. Taka egoistyczna 
motywacja jest sprzeczna 
z wymaganiami społeczeń-
stwa, dlatego dochodzi do 
konfl iktów między rodzica-
mi a dzieckiem.
Rolą rodziców jest spo-
wodowanie, by dziecko 
zrezygnowało z preferencji 
egoistycznych, przyjęło za-
chowania niezgodne z jego 
naturą, lecz akceptowane 
społecznie. 

Model wzajemności
Dorośli traktują dziecko 
jako równorzędnego 
partnera, a oddziały-
wania mają charakter 
dwustronny – nie tylko 
rodzice wpływają na 
dziecko, ale ono na nich 
również. Relacje dziecka 
z rodzicami mają charak-
ter wzajemnej adaptacji,
a nie konfl iktu.

Rysunek 5. Modele socjalizacji Schaeffera w kontekście zachowań konsumenckich rodziców 

Źródło: opracowanie własne na podstawie: Appelt, 2005; Brzezińska, 2000; Linn, 2004; Szlendak, 2005.

Rodzice „przyjaciele”, 
którzy uwielbiają bawić 
się ze swoimi dziećmi
i tak też traktują zakupy 
z nimi. Uwzględniają 
zdanie dziecka, czasem 
kupują mu to, o co prosi, 
lecz nie zawsze. Wówczas 
tłumaczą swój punkt
widzenia, proponują
coś w zamian, negocjują 
wybory dziecka, traktując 
je po partnersku.

Rodzice „ulegli”
– poddają się 
zawsze i bez walki 
dziecięcemu maru-
dzeniu w sklepie; 
ulegają zachcian-
kom dziecka
i kupują mu to, 
czego żąda, nawet 
jeśli zakup nieodpo-
wiada np. wiekowi 
dziecka.

Rodzice „twardziele” 
nie są wyrozumiali 
wobec marudzącego 
dziecka i kupują to,
co niezbędne, lub
to, czego sami chcą,
kierując się np. włas-
nymi wspomnieniami
z dzieciństwa
(np. zawsze chciałam/
chciałem to mieć). 

Rodzice „niezgodni“ 
kierują się raczej własnym 
zdaniem niż preferencjami 
dziecka, czasami jednak 
dziecku uda się uzyskać to, 
czego pragnie (np. w wyni-
ku awantury w sklepie).
Innym razem rodzice mogą 
odmawiać mu kupienia 
czegoś, informując, że są
ważniejsze wydatki, jednak 
nie traktują go przy tym 
partnersko, lecz narzucają 
swoją opinię. To także 
najczęściej rodzice po 
rozwodzie lub w separacji, 
którzy dokonują zakupów
z poczucia winy.

Typy i zachowania rodziców konsumentów Typy i zachowania rodziców konsumentów 
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Marketing kamieni milowych

Marketing wykorzystuje psychologię do ana-
lizy cyklu życia konsumentów w celu wska-
zania najistotniejszych w nim momentów. 
Zabieg taki pozwala na wykorzystanie tzw. 
marketingu kamieni milowych rozwoju, który 
polega na dotarciu do klienta z ofertą najbar-
dziej pożądanych produktów i usług w okre-
sie dla niego krytycznym, jakim może być 
ślub, pogrzeb czy narodziny dziecka (Barlet-
ta, 2006). Marketing kamieni milowych ba-
zuje na dwóch charakterystycznych cechach 
okresu krytycznego: chwilowości i niepowta-
rzalności w biografi i jednostki oraz otwarciu 
jednostki w tym czasie na informacje. Stra-
tegię marketingu kamieni milowych rozwo-
ju stosuje się także wobec rodziców. Zgodnie 
z zarysowanymi powyżej zasadami wybiera 
się krytyczne, zarówno dla dziecka, jak i dla 
rodzica, zmiany w rozwoju, takie jak np. cią-
ża, narodziny czy okres przedszkola, i tworzy 
adekwatne bezpośrednie programy marketin-
gowe. Szczególnie predysponowane do pro-
gramów o takim charakterze są młode matki, 
które po pierwsze, jak większość kobiet, bio-
rą na siebie odpowiedzialność za organizację 
ważnych wydarzeń, po drugie, w sposób na-
turalny są obciążone obowiązkami związany-
mi z byciem matką (Barletta, 2006). Ponadto 
matki, przygotowując się do narodzin dziecka, 
wyjątkowo intensywnie poszukują informa-
cji o zasadach jego pielęgnacji czy żywienia 
i ogólnie stają się bardziej chłonne i zaintere-
sowane tego typu tematyką (por. uczenie się 
zależne od aktualnej aktywności człowieka, 
Włodarski, 1998). Zestawienie programów 
kierowanych do rodziców małych dzieci w ra-
mach marketingu kamieni milowych przedsta-
wiono na rysunku 6. 

Jak widać, marketing kamieni milowych
kierowany do rodziców małych dzieci jest 
krojony na „psychologiczną” miarę. Uwzględ-
nia bowiem zmiany charakterystyczne dla in-
tensywnego rozwoju dziecka w okresie pre-
natalnym i wczesnego dzieciństwa, a przede 
wszystkim równoległe do nich oczekiwa-
nia rodziców. Właśnie dzięki temu programy
o takim charakterze mogą cieszyć się dużą 

efektywnością w grupie docelowej. Ponad-
to wykorzystywana jest tutaj zasada konteks-
towości w kształtowaniu ofert (Szymańska, 
2009). Precyzja i czas dotarcia do konsumen-
tów poprzez wyjście naprzeciw ich potrze-
bom zaowocuje prawdopodobnie pozytyw-
nym związaniem emocjonalnym i przełoży
się zarówno na skutki krótkoterminowe, jak 
zaistnienie w świadomości konsumentów,
jak i długoterminowe, jak lojalność wobec 
marki. Dodatkowo opisywane programy wy-
korzystują tzw. opinion leader’s effect, czy-
li fakt, iż zaufanie do osoby wręczającej pa-
kiet przenoszone jest na otrzymane produkty 
(Szymańska, 2009). Osobą wręczającą nie jest 
przedstawiciel producenta, ale darzony za-
ufaniem lekarz, położna czy wychowawczy-
ni dziecka. Z jednej strony działa powszech-
na zasada obecna w reklamie polegająca na 
zwiększeniu atrakcyjności produktu rekomen-
dowanego przez autorytet (np. idola, eksperta, 
użytkownika) (Jasielska, Maksymiuk, 2010b), 
z drugiej wyniki badania przeprowadzone-
go na początkujących w roli matek wykaza-
ły, że lekarze są grupą zawodową, do której 
aż 87,3% badanych ma bardzo duże zaufanie 
podczas dokonywania wyborów konsumen-
ckich dotyczących produktów dla dzieci (Szy-
mańska, 2008). 

Innowacyjne badania marketingowe 
rodziców 

Inauguracja rodzicielstwa, wykorzystywana 
przez marketing kamieni milowych, to waż-
ny okres w życiu człowieka, w którym prze-
życia skłaniają go do poszukiwania grupy 
wsparcia pośród osób o podobnych doświad-
czeniach. Zarówno potrzeba afi liacji, jak i go-
towość dzielenia się swoimi doświadczenia-
mi wzmacniają marketing szeptany, w którego 
ramach klienci przekazują znajomym opi-
nię o produktach (por. Jasielska, Maksymiuk, 
2010b). Sprzyja temu m.in. Internet, w któ-
rym dzięki e-mailom, blogom, komunikato-
rom i forom internetowym internauci wymie-
niają się opiniami (por. Maksymiuk, Jasielska, 
2010). Te prawidłowości stanowią inspirację 
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Rozwój
dziecka

Program dziewięć miesięcy – Prenatal sampling 
– program skierowany do kobiet w ciąży. Jego ideą 
jest przekazanie przyszłym matkom fachowej, przy-
stępnie podanej wiedzy na temat ciąży i porodu oraz 
zapoznanie ich z dostępnymi na rynku produktami. 
Kobieta oczekująca dziecka otrzymuje w gabine-
cie ginekologicznym lub w szkole rodzenia bezpłat-
ny pakiet „Dziewięć miesięcy”, zawierający porad-
niki, broszury reklamowe, próbki, gadżety itp. Jest to 
oczekiwana i bardzo dobrze przyjmowana forma re-
klamy produktów, łącząca prezent z funkcją eduka-
cyjną. Kobiety w ciąży to wyjątkowo aktywna gru-
pa konsumentek.
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Dzidziuś – Hospital sampling – program kie-
rowany do mam noworodków, które otrzymują
w szpitalu od położnej paczkę „Dzidziuś”. Za-
wiera ona poradnik na temat opieki nad dzie-
ckiem „Wokół narodzin” oraz materiały pro-
mocyjne, próbki, gadżety itp. Młoda rodzina 
staje się chłonną grupą konsumentów, dlatego 
warto być pierwszym, który nawiąże kontakt 
ze szczęśliwymi rodzicami. Jest to doskonały 
moment na uświadomienie im nowych potrzeb 
i zaproponowanie nowego produktu.

Mam 6 miesięcy – matki półrocznych dzieci otrzy-
mują pocztą pakiet zawierający materiały reklamo-
we o produktach i usługach dla matki, dziecka i ca-
łej rodziny. Jest to okres życia malucha, który stawia 
przed matką wiele pytań na temat pielęgnacji, ząbko-
wania, żywienia, a także rozwoju. W tym czasie mat-
ki również poświęcają więcej uwagi swojej osobie: 
poszukują kosmetyków pielęgnacyjnych, informacji 
na temat diet itp., często też w tym czasie wracają 
do pracy.
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Szkrab – sampling – program skierowany do 
rodziców dzieci w wieku od 3. miesiąca do
4 lat, które uczęszczają do żłobka. Pakiet wrę-
czany jest rodzicowi przez pracownicę pla-
cówki. Zawiera: produkty i ich próbki, gadżety 
reklamowe, upominki (np. zabawki), karty ra-
batowe, kupony zamówieniowe, katalogi wy-
syłkowe. Rodzice tych dzieci są interesującą 
grupą docelową, gdyż oboje pracują
i osiągają pewne dochody. 

Rysunek 6. Przykładowy program marketingowy kamieni milowych kierowany do rodziców

Źródło: opracowanie własne na podstawie: Kielar-Turska, Białecka-Pikul (2006) oraz strony internetowej fi rmy Present-
-Service: www.present-service.pl.
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do przeprowadzania nietypowych badań mar-
ketingowych, których przykładem są bada-
nia jakościowo-etnografi czne oraz obserwa-
cje internetowe blogów pisanych przez młode 
matki (Radziszewska-Manikowska, Zielen-
kiewicz, 2009). W pierwszym etapie, pole-
gającym na obserwacji, badaniem objęto 110 
blogów poświęconych dzieciom. W drugim 
etapie przeprowadzono pogłębione wywia-
dy z 16 matkami. Na ich podstawie stworzo-
no charakterystykę blogującej mamy. Jest to 
osoba w wieku 20–35 lat, posiadająca mini-
mum średnie wykształcenie, „heavy userka” 
Internetu (korzysta regularnie, prowadzi blo-
ga, udziela się na forach tematycznych), po-
szukuje aktywnie informacji na temat dziecka 
oraz jest gotowa do ekspresji swoich doświad-
czeń i dzielenia się nimi. Marketerów szcze-
gólnie interesują osoby prowadzące blog tzw. 
wizerunkowy, który służy autorkom do na-
wiązywania kontaktów i wymiany informacji 
oraz jako platforma do rekomendowania sobie 
nawzajem produktów i marek. W grupie tej 
wskazano na istnienie reprezentantek-amba-
sadorek danej marki (por. Müller, 2009). Am-
basador marki to partner producenta. Niektóre 
z badanych matek były skłonne do współpra-
cy z producentem na określonych warunkach
w których ramach wystąpiłaby relacja wy-
mienna: matka otrzyma produkt do przetesto-
wania, a następnie opisze wynik testu na blo-
gu. Ponadto odkryto, że istnieją tzw. aktywne 
nicki, czyli osoby zabierające głos w dysku-
sjach na czatach czy forach, opiniując określo-
ny produkt czy markę. Te potencjalne amba-
sadorki marki mogą mieć wpływ na decyzje 
konsumenckie swoich czytelniczek. Dzieje się 
tak m.in. dlatego, że w przytoczonych wcześ-
niej badaniach mówiących o zaufaniu do le-
karza specjalisty jeszcze większym zaufaniem 
(89,2%) respondentek cieszyły się znajome 
będące matkami (Szymańska, 2008). Specja-
liści od marketingu piszą wprost: „Warto więc 
rozważyć wykorzystanie naturalnej możliwo-
ści interakcji, gdy producent istnieje w sieci,
a matka pyta i chce rozmawiać. Dobra, wiary-
godna ambasadorka zdziała więcej w świecie 
blogów, forów i czatów niż kosztowna kam-
pania” (Radziszewska-Manikowska, Zielen-
kiewicz, 2009).

Wynikające z zebranych danych pomy-
sły marketingowe wydają się na tym etapie 
zaawansowania czystą spekulacją. Jednakże 
korespondują one z analizowanym już w li-
teraturze przedmiotu zjawiskiem e-rodziciel-
stwa (e-parenting) (Long, 2004), rozumia-
nym jako wykorzystywanie zaawansowanych
technologii w pełnieniu roli rodzica. Bada-
nia Internetu przeprowadzone przez Google 
(2003, za: Long, 2004) pokazały, że zaledwie 
1% stron internetowych zawierał słowo „ro-
dzicielstwo”. Rezultat ten jest spójny z wy-
nikiem uzyskanym w badaniu zrealizowa-
nym przez TNS OBOP na zlecenie Fundacji 
Komunikacji Społecznej w ramach kampa-
nii „Tata i ja” (2004), w którym także 1% ba-
danych zadeklarował, że poszukuje informa-
cji na temat wychowania dzieci w Internecie. 
Jednakże pionierskie badania nad wsparciem 
udzielanym młodym matkom w sieci wyka-
zały znaczącą efektywność takiego programu 
pomocowego (Dunham i in., 1998). Analitycy 
e-rodzicielstwa prognozują, że w najbliższych 
latach nastąpi wzrost wsparcia on-line, jakiego 
udzielają sobie wzajemnie rodzice, jak i wza-
jemnej wirtualnej edukacji (Long, 2004). Za-
powiedzią tej tendencji może być m.in. pisa-
nie i czytanie blogów dotyczących dzieci, jak
i tworzenie forów tematycznych przez matki.

PODSUMOWANIE

Przytoczone powyżej przykłady ilustrują i po-
twierdzają zachodzący w społeczeństwie pro-
ces komercjalizacji rodzicielstwa. Próby prze-
widywania konsekwencji tego zjawiska czy 
kontrolowania jego przebiegu są obecnie nie-
zwykle trudne, ponieważ istnieje znikoma 
liczba rzetelnych badań empirycznych. Psy-
chologia jednak zobowiązana jest do na-
kreślenia potencjalnego spektrum zysków
i strat, zarówno dla jednostki (rodzica, dziec-
ka), jak i grupy (pary małżeńskiej, rodzi-
ny, społeczeństwa), jakie komercjalizacja ro-
dzicielstwa może przynieść. Faktycznie jed-
nym z niebezpieczeństw może być konsument
(rodzic) pasywny, który śledząc nieustannie 
rynek, będzie w większym stopniu mecha-
nicznie reagował na modne trendy w wycho-
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waniu dziecka niż na jego i swoje rzeczywiste 
potrzeby. Jest to tym bardziej prawdopodob-
ne, że wzorce konsumpcji są dziedziczone,
a rodzicami niedługo stanie się pokolenie wy-
chowane w gospodarce wolnorynkowej przy-
zwyczajone np. do traktowania reklamy jako 
jednego ze źródeł informacji. Jednakże to właś-
nie młodzi ludzie cechują się wyższą świado-
mością konsumencką (Raport UOKiK, 2004) 
i być może, kiedy zostają rodzicami, będą po-
trafi li z niej korzystać. Ponadto komercjaliza-
cja rodzicielstwa wprost nawiązuje do głów-
nej zasady, która mówi, że konsumpcja to 
kobieca forma aktywności (Szlendak, 2005): 
„…kiedy dzieci są socjalizowane do przypisa-
nych im ról płciowych, uczą się, iż zamiłowa-
nie do robienia zakupów jest częścią aktyw-
ności defi niujących rolę kobiety” (Campbell, 
2008, s. 359). Z tego też powodu szczególnie 
hołubione są przez marketerów matki (komer-
cjalizacja macierzyństwa?), co może powodo-
wać trudności z wyjściem z tradycyjnej roli 
(por. Jaworowski, Polański, 2004), ponieważ 
to w rodzinach o tradycyjnym podziale ról ko-
bieta delegowana jest do dokonywania zaku-
pów (Douglas, 2008). Znamienne zatem może 
być przejęzyczenie „ma-t-ka” na „ma-r-ka” 
chociażby w przypadku pozyskiwanych przez 
marketerów tzw. alfamam – liderek kształtu-
jących gusty, stanowiących wzór dla innych 
kobiet, jak wydawać pieniądze, których zada-
nie polega na „rozbudzaniu rynku” (Lewan-
dowski, 2007) czy współpracujących z produ-
centem tzw. plotkarek, które tworzą sieć mam
i aranżują spotkania, na których promują pro-
dukty (Müller, 2009). Sytuacja taka może 
sprzyjać nadmiernej eksploatacji matki, przed 
którą społeczeństwo stawia kolejne zadanie 
opiniodawcy czy eksperta w dziedzinie dzie-

PRZYPISY

1 „Sukces kapitalizmu opartego na konsumpcji polega w części na tym, że jest on w stanie zaprząc do 
pracy nasze życie wewnętrzne. To system, w którym codziennie pracujemy pragnieniami, marzeniami i lę-
kami. W tym afektywnym kapitalizmie stare rozróżnienie pomiędzy potrzebami fałszywymi, bo generowa-
nymi przez rynek, i prawdziwymi, bo płynącymi z naszego «ja», zaciera się” (Halawa, 2009).

2 Dla porównania, autorzy krytykujący komercyjne ujęcie ważnych wydarzeń życiowych w społeczeń-
stwach konsumpcyjnych do opisu tego stanu rzeczy posługują się dobitnymi określeniami, jak „makdonal-
dyzacja ciąży”, „wybór idealnego dziecka” czy „makdonaldyzacja porodu” (Ritzer, 2000 s. 253).

cięcych zakupów, i tym samym dyskredyto-
waniu ojca w tym obszarze. 

Zdaniem marketerów wzmacnianie poten-
cjału ekonomicznego wiedzą z zakresu psy-
chologii dostarcza wymiernych zysków. Dla 
psychologów taka postawa powinna być ak-
ceptowalna tylko pod warunkiem, że wiedza 
z zakresu psychologii jest wykorzystywana 
w praktyce społecznej zgodnie ze standarda-
mi etycznymi (Brzeziński, 1989). Dlatego ko-
niecznie należy monitorować takie programy 
jak np. marketing kamieni milowych rozwo-
ju pod kątem tego, czy aby w tym krytycznym 
momencie życia marketing nie wykorzystuje 
zagubienia jednostki w nowej sytuacji życio-
wej i słabości konsumenta. I odwrotnie, wie-
dzę pozyskaną przez marketerów można wyko-
rzystać w psychologii, np. badając, jaki wpływ 
na życie rodzinne wywierają określone zabie-
gi marketingowe. Podobnie jak trudno podwa-
żyć fakt, iż odpowiednie zaplecze fi nansowe 
jest warunkiem koniecznym, lecz nie jedynym 
i wystarczającym, do podjęcia roli rodzica,
a każda forma dobrze przeprowadzonego mar-
ketingu edukacyjnego (kierowany i do dzieci, 
i do rodziców) jest zjawiskiem społecznie ko-
rzystnym (Jasielska, Maksymiuk, 2010b). 

Podsumowując, należy dostrzec, że: (1) w świe-
tle komercjalizacji rodzicielstwa rodzice są tak 
samo odpowiedzialni za dzieci, jak i za samych 
siebie; (2) socjalizacja konsumencka jest pro-
cesem, który z powodzeniem wpisuje się w so-
cjalizację odwrotną, czyli proces towarzyszący 
szybkim zmianom kulturowym, kiedy pokole-
nie młodsze wdraża tradycjonalnie nastawione 
pokolenie starsze do nowych wzorów kulturo-
wych (Sztompka, 2002, s. 416); (3) edukacja 
konsumencka jest w równym stopniu potrzeb-
na dzieciom, co ich rodzicom.
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3 Śródtytuł został zaczerpnięty z publikacji M. Halawy (2006).
4 Punktem wyjścia w przywołanych publikacjach był raport sporządzony przez Centrum im. A. Smitha

„Koszty wychowania dzieci w Polsce a podnoszenie podatków pośrednich” (2008), którego istotą była dys-
kusja dotycząca podnoszenia podatków i możliwość samodzielnego zarobku respondentów na utrzymanie 
dziecka, która jest zdaniem autorów raportu silniejszym motywem ekonomicznym do rodzicielstwa niż 
jednorazowe becikowe czy okazjonalne ulgi podatkowe. http://www.smith.org.pl/pl/pages/reports/page:1.

5 W najnowszych badaniach przeprowadzonych przez fi rmę Pentor zaobserwowano postępujące rów-
nouprawnienie płci w dziedzinie codziennych zakupów, choć nadal zdecydowanie kobiety są bardziej od-
powiedzialne (51%) za codzienne zakupy (Raport: Pentor Research International, Zachowania zakupowe 
Polaków 2010).

6 Warto zaznaczyć, że takie praktyki reguluje Kodeks Etyki Reklamy, gdzie w podstawowych zasadach 
reklamy w art. 29 zapisano, że „Reklamy nie mogą zawierać skierowanych do dzieci lub młodzieży: (a) po-
leceń nakłaniania osób dorosłych do zakupu reklamowanych produktów lub (b) instrukcji sposobu nakła-
niania osób dorosłych do zakupu reklamowanych produktów”.

7 Czytelnik może spotkać także inne propozycje polskiego tłumaczenia nazw poszczególnych grup
rodziców obecne m.in. w publikacji T. Szlendaka (2005) oraz autorek (Jasielska, Maksymiuk, 2010).
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STRESZCZENIE

Celem prezentowanych badań było zdoby-
cie wiedzy na temat przekonań nauczycieli co 
do możliwości kształtowania charakteru swo-
ich wychowanków. W związku z tym, iż w wy-
chowaniu moralnym osobowość nauczycie-
la, świadomość roli, jaką w tym wychowaniu 
odgrywa, posiadane przez niego umiejętności 
i kompetencje oraz związane z tym przekona-
nie co do możliwości wywierania wpływu na 
wychowanków oraz kształtowania ich moral-
nego charakteru ma zasadnicze znaczenie, po-
stanowiono zbadać, jak nauczyciele oceniają 
własne możliwości i umiejętności w tym zakre-
sie, a także jak w ogóle widzą szanse nauczy-
cieli w sferze kształtowania charakteru ucz-
niów. W badaniach wykorzystano narzędzie 
służące do oceny przekonań nauczycieli od-
nośnie do efektywności w zakresie kształtowa-
nia moralnego charakteru uczniów (Character 
Education Effi cacy Belief Instrument) opra-
cowane przez Milsona i Mehlig (2002). Za-
stosowane narzędzie pozwala na ocenę oso-
bistej efektywności nauczania (ang. personal 
teaching effi cacy – PTE), jak również ogólnej 
efektywności nauczania (ang. general teaching 
effi cacy – GTE). W badaniu wzięło udział
218 osób (83% stanowiły kobiety, a 17% męż-
czyźni). Wyniki wskazują na istotną różnicę 
między PTE a GTE. Badani nauczyciele wy-
żej oceniają własne możliwości i kompeten-
cje w zakresie wspierania moralnego charak-
teru uczniów aniżeli możliwości i umiejętności 

nauczycieli w ogóle. W prowadzonych anali-
zach uwzględniono również płeć nauczyciela, 
rodzaj szkoły, w jakiej uczy, a także przedmiot, 
którego naucza. 

Słowa kluczowe: wychowanie, charakter mo-
ralny, osobista i ogólna efektywność nauczania

WPROWADZENIE

Wychowanie moralne jest poniekąd wpisa-
ne w zajęcia szkolne i życie szkoły. Z jednej 
strony nauczyciele starają się wpoić uczniom 
określone wartości, wskazać im, jak powin-
ni postępować i jakimi zasadami kierować się 
w swoim życiu, sami będąc lepszymi bądź gor-
szymi wzorami w tym zakresie. Z drugiej stro-
ny szkoła, stanowiąc pewną społeczność, rzą-
dzi się określonymi zasadami, tworzy warunki 
sprzyjające danym zachowaniom, równocześ-
nie próbując eliminować inne. Nauczyciele 
swoim postępowaniem wskazują na znacze-
nie pewnych wartości, sposób rozstrzygania 
dylematów i rozwiązywania problemów. Co 
ważne, czynią to bez względu na to, czy jest 
to świadomie podejmowany przez nich trud 
związany z wychowaniem i kształtowaniem 
charakteru uczniów, z którymi pracują, czy też 
są nieświadomi swojej roli i znaczenia w wy-
chowaniu moralnym. Szkoła i pracujący w niej 
nauczyciele mają znaczący udział w moralnym 
wychowaniu uczniów, które jest nieodłącz-
nym elementem wychowania, a zdaniem nie-
których (np. Cichoń, 1996; Gałkowski, 2001)
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stanowi jego najważniejszą część. Jak zauważa 
Stanisław Gałkowski (2001, s. 27): „nie każdy 
przecież człowiek musi być dobrze wykształ-
cony, lecz każdy powinien być «dobrym czło-
wiekiem»”. Z kolei Władysław Cichoń (1996) 
wyraża przekonanie, że: „Swoistość wycho-
wania człowieka wyraża się przede wszyst-
kim w procesie wychowania moralnego” (Ci-
choń, 1996, s. 113).

W kontekście wychowania, a szczególnie 
wychowania moralnego, pojawia się często 
pytanie, czy w szkole powinien być osobny 
przedmiot dotyczący moralności, czy powinny 
być prowadzone osobne zajęcia z zakresu edu-
kacji moralnej. Wciąż rozważa się, jakie pro-
gramy edukacji moralnej powinna realizować 
szkoła. Problem ten poruszany już od dawna 
wciąż wzbudza wiele dyskusji i kontrowersji. 
Jak zauważa Lawrence Kohlberg (1981; Kohl-
berg, Mayer, 1993), programy edukacji moral-
nej z jednej strony narażone są na zarzut in-
doktrynacji, z drugiej relatywizmu, co czy-
ni prowadzone rozważania i próby tworzenia 
praktycznych rozwiązań bardziej złożonymi. 
Nie jest łatwo określić, czego należałoby na-
uczać, jakie przekazywać wartości, na jakie 
wskazywać zasady. Pojawiają się również py-
tania o skuteczność programów edukacji mo-
ralnej i możliwości oceny ich efektów. 

W literaturze dotyczącej edukacji moral-
nej wśród różnych podejść opisywane jest 
również podejście określane mianem kształto-
wania charakteru (ang. character education). 
Kształtowanie charakteru czy edukacja cha-
rakteru to ogólne określenia dla różnych dzia-
łań, których celem jest uwrażliwianie mło-
dych ludzi na określone wartości i zachęcanie 
do ich realizacji (Berkowitz, Schaeffer, Bier, 
2001). Alan Lockwood określa edukację cha-
rakteru jako „każdy zainicjowany przez szko-
łę, a stworzony we współpracy z instytucjami 
społecznymi program, mający na celu bezpo-
średnie i systematyczne kształtowanie zacho-
wania młodych ludzi poprzez wyraźne wska-
zywanie wartości, które mają bezpośredni 
wpływ na to zachowanie”(Berkowitz, Schaef-
fer, Bier, 2001, s. 5). Podobnie ogólne okre-
ślenie dla edukacji charakteru znajdujemy 
w programie Character Education Partner-

ship: „Edukacja charakteru to zamierzony wy-
siłek szkoły, rodziny i społeczności, którego 
celem jest niesienie pomocy młodym ludziom 
w zrozumieniu, dbaniu i stosowaniu się do 
podstawowych zasad etycznych” (Berkowitz, 
Schaeffer, Bier, 2001). 

Przy tak ogólnym rozumieniu edukacji 
charakteru można przyjąć, iż w jej ramach 
mieści się wiele programów wychowawczych 
i działań mających na celu wspieranie rozwo-
ju moralnego ucznia czy też mówiąc inaczej 
– kształtowania jego moralnego charakteru. 
W prowadzonych w tym artykule rozważaniach 
i prezentowanych badaniach mówiąc o edu-
kacji charakteru czy kształtowaniu moralne-
go charakteru, używamy tych określeń w od-
niesieniu do wszelkich działań nauczycieli czy 
wychowawców, których efektem może być 
kształtowanie u wychowanka pewnych cech, 
cnót, przekonań, uwrażliwianie go na pew-
ne wartości czy też wpajanie mu określonych 
zasad postępowania. Stąd mimo iż w literatu-
rze polskiej, a także programach edukacyjnych 
opracowywanych przez szkoły, termin ten ra-
czej nie funkcjonuje, to nie ulega wątpliwości, 
że realizowane w szkołach programy wycho-
wawcze oraz podejmowane przez nauczycieli 
działania mieszczą się w ramach szeroko rozu-
mianej edukacji charakteru.  

Edukacja charakteru obejmuje działania, 
których celem jest wspieranie rozwoju osoby, 
w tym szczególnie rozwoju moralnego. Cha-
rakter rozumiany tu jest w sposób całościo-
wy, tak aby obejmował zarówno myślenie, 
działanie, jak i zachowanie jednostki. Głów-
nym zaś celem oddziaływań wychowaw-
czych jest promowanie uniwersalnych zasad 
etycznych i podstawowych moralnych warto-
ści, jak uczciwość, sprawiedliwość, odpowie-
dzialność. Warto w tym miejscu zauważyć, że 
chociaż tylko w nielicznych szkołach prowa-
dzi się osobne zajęcia, które miałyby wspierać 
rozwój moralny uczniów, to w każdej szkole 
opracowuje się program wychowawczy, okre-
ślając, jakie cele w pracy z uczniem chciałoby 
się osiągnąć również w sferze dotyczącej jego 
rozwoju społeczno-moralnego. W tym sensie 
każda szkoła realizuje program edukacji spo-
łeczno-moralnej, a każdy nauczyciel podej-
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muje w jakimś stopniu działania, które mają 
znaczenie dla kształtowania moralnego cha-
rakteru uczniów.

Zajmując się problematyką edukacji mo-
ralnej i poszukując skutecznych metod wspie-
rania rozwoju moralnego uczniów, wydaje się, 
że warto poznać opinie nauczycieli na temat 
możliwości wpływania przez nich na swoich 
wychowanków, kształtowania u nich określo-
nych cech charakteru oraz sposobów postępo-
wania. W związku z tym, iż rola nauczyciela 
w procesie kształtowania moralnego charakte-
ru ucznia jest niewątpliwie ważna i to od niego 
w dużej mierze zależy sukces w realizacji okre-
ślonego programu edukacji moralnej, istotne 
jest, co sami nauczyciele myślą na temat moż-
liwości oddziaływania na uczniów i kształto-
wania ich moralnego charakteru oraz jak oce-
niają własne kompetencje w tym zakresie. 

CEL BADAŃ

Przystępując do badań, starano się odpowie-
dzieć na pytanie, jakie są przekonania na-
uczycieli na temat możliwości kształtowania 
charakteru swoich wychowanków1. W wycho-
waniu moralnym bez względu na przyjęty pro-
gram edukacji moralnej osobowość nauczy-
ciela, świadomość roli, jaką w tym procesie 
odgrywa, posiadane przez niego umiejętności 
i kompetencje oraz związane z tym przekona-
nie co do możliwości wywierania wpływu na 
wychowanków oraz kształtowania ich moral-
nego charakteru ma zasadnicze znaczenie. Po-
stanowiłyśmy zatem zbadać, jak nauczycie-
le oceniają własne możliwości i umiejętności 
w tym zakresie oraz jak w ogóle widzą szanse 
nauczycieli w sferze kształtowania charakteru 
uczniów. Prowadzone badania miały pozwo-
lić na wstępną orientację w ocenie osobistej 
efektywności oraz efektywności nauczycie-
li w obszarze kształtowania moralnego cha-
rakteru uczniów. Podjęto także próbę okre-
ślenia, czy dla tej oceny może mieć znaczenie 
staż pracy nauczyciela lub poziom nauczania 
(szkoła podstawowa, gimnazjum lub szko-
ła średnia) i związany z tym wiek uczniów 
poddawanych oddziaływaniom wychowaw-
czym, a także wielkość miejscowości, w któ-
rej znajduje się szkoła. Dodatkowo zamie-

rzano sprawdzić, czy płeć nauczyciela może 
wpływać na poczucie osobistej i ogólnej efek-
tywności nauczania. Oczekiwano, że staż pra-
cy i związane z nim doświadczenie zawodowe 
może z jednej strony sprzyjać wypracowywa-
niu efektywnych metod kształtowania moral-
nego charakteru uczniów, co przełoży się na 
większe przekonanie nauczycieli odnośnie do 
ich możliwości w tym zakresie. Z drugiej stro-
ny nauczyciele o dłuższym stażu zawodowym 
mogą mieć większą świadomość, iż ich od-
działywania nie zawsze przynoszą oczekiwa-
ne rezultaty, a tym samym mogą niżej oceniać 
swoje szanse czy szanse nauczycieli w ogó-
le w zakresie kształcenia moralnego charakte-
ru uczniów. Również wiek uczniów, z którymi 
pracują nauczyciele, może mieć znaczenie dla 
ich przekonania co do efektywności naucza-
nia. Okres adolescencji to czas, kiedy młodzi 
ludzie często krytycznie odnoszą się do auto-
rytetów i proponowanych przez nich wartości, 
buntują się przeciwko istniejącemu porząd-
kowi społecznemu i obowiązującym nor-
mom. Stąd nauczyciele pracujący z młodzie-
żą mogą mieć poczucie mniejszego wpływu 
na nią, a co za tym idzie poczucie mniejszej 
efektywności nauczania aniżeli nauczycie-
le pracujący z dziećmi. Jeśli chodzi o płeć, to 
wydaje się, że w związku z tym, iż środowi-
sko nauczycielskie jest wyraźnie sfeminizo-
wane, sytuacja nauczycieli i nauczycielek już 
z tego powodu może być odmienna. Ponad-
to – jak pokazują badania – mężczyźni mają 
wyższą samoocenę i większą skłonność do 
przypisywania sobie, swoim kompetencjom 
oraz umiejętnościom sukcesów, jakie odno-
szą, i to u nich częstszy jest syndrom kom-
petencji (Weiner, 1974; Weiner, Nierenberg, 
Goldberg, 1979; White, 1963). Kobiety nato-
miast w większym stopniu wyjaśniają włas-
ne sukcesy splotem pomyślnych okoliczno-
ści i szczęściem, a ich oczekiwania sukcesu są 
niższe aniżeli w przypadku mężczyzn (Fein-
gold, 1994; Mandal 2003, 2004). Pojawia się 
zatem pytanie, czy nauczyciele nie będą wy-
żej od nauczycielek oceniali swoich możliwo-
ści w zakresie wpływania na uczniów i kształ-
towania ich moralnego charakteru.

Przystępując do badań, postawiono nastę-
pujące pytania:
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1. Czy nauczyciele uważają, iż mają osobi-
ście wpływ na kształtowanie charakteru 
swoich uczniów? 

2. Czy nauczyciele uważają, że nauczyciel 
w ogóle ma możliwość wpływania na cha-
rakter ucznia? 

3. Czy istnieje różnica między oceną przez 
nauczycieli osobistej efektywności oraz 
efektywności nauczycieli w ogóle? 

4. Czy istnieje związek między oceną osobi-
stej efektywności i efektywności nauczy-
cieli w ogóle a stażem pracy nauczycieli, 
rodzajem szkoły, w której uczy nauczyciel 
(podstawowa, gimnazjum, liceum), wiel-
kością miejscowości, w której znajduje się 
szkoła, nauczanym przedmiotem, a także 
płcią?

METODA

W badaniach wykorzystano narzędzie służące 
do oceny przekonań nauczycieli odnośnie do 
efektywności w zakresie kształtowania mo-
ralnego charakteru uczniów (Character Edu-
cation Effi cacy Belief Instrument) opracowa-
ne przez Andrew J. Milsona i Lisę M. Mehlig 
(2002). Kwestionariusz składa się z 24 twier-
dzeń, do których badany ustosunkowuje się na 
5-stopniowej skali Likertowskiej (zupełnie się 
zgadzam, raczej się zgadzam, nie mam zda-
nia, raczej się nie zgadzam, zupełnie się nie 
zgadzam). Twierdzenia sformułowano w ten 
sposób, że opracowane narzędzie pozwala na 
ocenę osobistej efektywności nauczania (ang. 
personal teaching effi cacy – PTE; zob. tabela 3)
– są to twierdzenia sformułowane w pierw-
szej osobie, gdzie nauczyciel ocenia włas-
ne zdolności w zakresie kształtowania moral-
nego charakteru uczniów (np. „Wiem, jakich 
strategii należy użyć, aby doprowadzić do po-
zytywnych zmian w charakterze ucznia”), jak 
również ogólnej efektywności nauczania (ang. 
general teaching effi cacy – GTE; zob. tabela 
4), gdzie twierdzenia sformułowane są w trze-
ciej osobie i nauczyciel ogólnie ocenia zdolno-
ści nauczycieli w sferze wychowania moral-
nego uczniów i kształtowania ich charakteru 
(np. „Nauczyciele często ponoszą winę, kie-
dy uczniowie są nieuczciwi”). Opracowując 

własny kwestionariusz, Milson i Mehlig opar-
li się na narzędziu opracowanym przez Sher-
ry Gibson i Myrona H. Dembo (1984), dosto-
sowując zaprojektowane przez nich narzędzie 
do potrzeb badania efektywności w zakresie 
kształtowania charakteru moralnego uczniów. 

W prowadzonych przez Milsona i Mehlig 
(2002) badaniach korelacja między skalami 
PTE a GTE wynosiła 0,648, co wskazuje ich 
zdaniem na korelację umiarkowaną. Jak pod-
kreślają autorzy, oczekiwano pewnej korela-
cji między skalami, gdyż mierzą one podobne 
konstrukty, a korelacja umiarkowana wska-
zuje równocześnie, że skale mierzą odmien-
ne aspekty efektywności. W prowadzonych 
przez nas badaniach korelacja między skala-
mi wyniosła 0,69, jest zatem bardzo zbliżona 
do tej uzyskanej w badaniach amerykańskich. 
Chcąc zbadać rzetelność opracowanych skal, 
obliczono dla każdej z nich wskaźnik Cronba-
cha, który dla skali PTE wynosił 0,8286, a dla 
skali GTE 0,6121, co świadczy o wystarcza-
jącej rzetelności opracowanych skal (Milson, 
Mehlig, 2002). 

Osoby badane

W badaniu wzięło udział 218 osób, w tym 
83% kobiet i 17% mężczyzn. Zdecydowana 
przewaga kobiet w prowadzonych badaniach 
odzwierciedla proporcje kobiet i mężczyzn 
zatrudnionych w polskich szkołach. Badany-
mi byli nauczyciele różnych szkół w Polsce. 
Nauczyciele szkół podstawowych stanowili 
35%, nauczyciele gimnazjum 29%, szkół śred-
nich 10% – część osób jest zatrudniona w kil-
ku rodzajach szkół równocześnie. 36% osób 
badanych to osoby ze stażem pracy powy-
żej 20 lat, natomiast około 15% stanowią na-
uczyciel młodzi, którzy pracują nie dłużej niż
5 lat. Badani pochodzą z różnych miejscowo-
ści w Polsce. Na wsi pracuje 11% osób, w ma-
łym mieście 47%, a w dużym 41%. W placów-
kach liczących powyżej 500 uczniów pracuje 
62% nauczycieli. W szkołach powyżej 1000 
uczniów pracuje tylko 2% osób badanych. 
Największą grupę osób badanych stanowią na-
uczyciele przedmiotów artystycznych – 34%, 
następnie humanistycznych – 28%, 23% osób 
badanych to nauczyciele przedmiotów ścisłych
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i przyrody, natomiast najmniejsza grupa to 
nauczyciele nauczania początkowego (klasy 
1–3). W badanej grupie znalazła się podob-
na liczba nauczycieli będących wychowawcą 
klasowym (53%), jak i pedagogów niepełnią-
cych tej funkcji (47%). Nauczyciele pracujący 
w jednej szkole stanowią 87% osób badanych, 
natomiast nauczyciele zatrudnieni w więcej 
niż trzech szkołach – 2%. Aż 81% osób bada-
nych uważa, że studia, które ukończyli, odpo-
wiednio przygotowały ich do pracy w szkole.

WYNIKI

Analizując uzyskane wyniki, należy stwier-
dzić, iż nauczyciele uważają, że zasadniczo 
mają wpływ na kształtowanie charakteru swo-
ich uczniów. Średnia wyników skali PTE wy-
nosi 40,14 przy odchyleniu standardowym 
5,68 (teoretyczny rozrzut wyniku skali mie-
ści się w granicach 12–60) . Dla porównania 

w badaniach amerykańskich średnia ta wyno-
siła 48,58 (SD = 5,44) (Milson, Mehlig, 2002). 
Rezultaty badań ukazały również, że nauczy-
ciele uważają, iż ogólnie nauczyciel raczej ma 
możliwość wpływania na charakter ucznia, 
choć należy zaznaczyć, iż wynik w tej skali 
jest raczej niski. Średnia wyników skali GTE 
wynosi 37,25 przy odchyleniu standardowym 
6,74 i wyniku maksymalnym 60 (wykres 1). 
W badaniach amerykańskich średnia wynosi-
ła 45,34 (SD = 4,17). Stwierdzono istotne róż-
nice w ocenie osobistej i ogólnej efektywności 
(różnica istotna na poziomie p < 0,0000). Oso-
by badane wyżej oceniają własne możliwości 
w zakresie kształtowania moralnego charakte-
ru wychowanków aniżeli możliwości nauczy-
cieli w ogóle.

Nie stwierdzono różnic w zakresie wy-
ników w skali PTE (F(1,149) = 0,84063,
p = 0,36070) i skali GTE (F(1,149) = 0,28874, 
p = 0,59183) związanych z płcią, a jedynie za-

Wykres 1. Porównanie średnich wyników testów osobistej efektywności nauczania (PTE) i ogólnej efek-
tywności nauczania (GTE)
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obserwowano większe zróżnicowanie odpo-
wiedzi u mężczyzn aniżeli u kobiet (wykres 
2 i 3). 

Jednym z czynników mogących mieć zna-
czenie dla oceny przez nauczyciela zarówno 
osobistej, jak i globalnej efektywności naucza-
nia i rozważanym w prowadzonych badaniach 

jest staż pracy (rozkład osób badanych w za-
leżności od stażu przedstawia tabela 1). Bada-
nia nie wykazały jednak istotnej statystycz-
nie różnicy w wynikach skali PTE (F(4,213) 
= 0,55531, p = 0,69536) i skali GTE (F(4,213) 
= 0,97183, p = 0,42384) w zależności od sta-
żu pracy.

Wykres 2. Ocena osobistej efektywności nauczania (PTE) w zależności od płci nauczyciela

Wykres 3. Ocena ogólnej efektywności nauczania (GTE) w zależności od płci nauczyciela
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   Następnym czynnikiem, którego znacze-
nie rozważyłyśmy, był przedmiot, jakiego na-
ucza nauczyciel. Zakładałyśmy, że być może 
przedmioty humanistyczne jako dające wię-
cej okazji do rozmowy o wartościach, właś-
ciwych postawach, słusznych wyborach oraz 
stwarzające więcej okazji do dyskusji i oce-
ny postępowania innych osób (czy to postaci 
historycznych, czy bohaterów książek) mogą 
w większym stopniu wpływać na kształtowa-
nie się charakteru ucznia, a nauczyciele uczą-
cy tych przedmiotów mogą mieć większe po-
czucie wpływu na swoich wychowanków.

W celu ułatwienia analiz przedmioty zgru-
powano w cztery kategorie:

a) przedmioty ścisłe + przyroda: 49 na-
uczycieli, co stanowi 23% osób bada-
nych,

b) przedmioty humanistyczne: 59 nauczy-
cieli, co stanowi 28% osób badanych,

c) przedmioty artystyczne: 72 nauczycie-
li, co stanowi 35% osób badanych,

d) nauczanie początkowe: 30 nauczycieli, 
co stanowi 14% osób badanych.

W analizach porównano grupy nauczycie-
li uczących przedmiotów ścisłych z nauczy-
cielami przedmiotów humanistycznych, arty-
stycznych oraz nauczycieli klas 1–3. 

Badania nie wykazały istotnych różnic 
w wynikach skali PTE (F(3,206) = 0,80611, 
p = 0,49176) i GTE (F(3,206) = 0,89562,

p = 0,44433) w zależności od nauczanego 
przedmiotu.

Okazało się natomiast, iż występują istot-
ne różnice w ocenie ogólnej efektywności na-
uczania (skala GTE) między nauczycielami 
uczącymi na wsiach, w małych i dużych mia-
stach (F(2,213) = 11,776, p = 0,00001) (roz-
kład osób badanych w zależności od wielko-
ści miejscowości, w której pracują, zawiera 
tabela 2). Nauczyciele uczący w dużych mia-
stach uzyskali istotnie wyższe wyniki w tej 
skali aniżeli nauczyciele z małych miast, co 
świadczy o tym, iż wyżej ogólnie oceniają
możliwości oddziaływania nauczycieli na 
wychowanków. Podobnie w skali PTE na-
uczyciele uczący w dużych miastach uzy-
skali istotnie wyższe wyniki niż nauczyciele 
uczący w małych miastach F(2,219) = 7,0809,
p = 0,00105 (zob. wykresy 4 i 5). Okazuje się 
zatem, iż nauczyciele uczący w dużych mia-
stach wyżej oceniają własne możliwości wy-
wierania wpływu na wychowanków i kształ-
towania ich moralnego charakteru aniżeli 
nauczyciele z małych miast. 

Nie stwierdzono istotnych różnic między 
wynikami w skalach PTE i GTE u nauczycieli 
pracujących w szkołach podstawowych, śred-
nich i gimnazjach.

Chcąc bliżej poznać poglądy nauczycie-
li na temat możliwości wychowawczego od-
działywania na uczniów i kształtowania ich 

Tabela 1. Rozkład osób badanych w zależności od stażu pracy

Staż pracy w latach

1–5 6–10 11–15 16–20 Więcej niż 20

Rozkład procentowy 17,43% 11,47% 15,14% 19,72% 36,24%

Tabela 2. Rozkład osób badanych w zależności od wielkości miejscowości, w której pracują

Rodzaj miejscowości, w której nauczają badani

Wieś Małe miasto Duże miasto Brak danych

Rozkład procentowy 11% 47% 41% 1%
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moralnego charakteru, sprawdzono, z któ-
rymi twierdzeniami badani nauczyciele zga-
dzali się w najwyższym stopniu, a z który-
mi zdecydowanie się nie zgadzali. Tabela 3 
przedstawia rozkład odpowiedzi na pytania 
kwestionariuszowe wchodzące w skład ska-
li PTE. 95% badanych nauczycieli stwierdza, 
iż: „Zwykle czuję się swobodnie, rozmawia-

Wykres 4. Ocena osobistej efektywności nauczania (PTE) przez nauczycieli pracujących w dużych i ma-
łych miastach

Wykres 5. Ocena ogólnej efektywności nauczania (GTE) przez nauczycieli pracujących w dużych i małych 
miastach

jąc z uczniami na temat dobra i zła” (twier-
dzenie 1) (65,60% zupełnie się zgadzam, 
30,73% raczej się zgadzam). Ponad 80% na-
uczycieli uważa, że jest dobrym przykładem 
do naśladowania (twierdzenie 3 – 31,65%
zupełnie się zgadzam i 49,54% raczej się 
zgadzam), około 77% twierdzi: „Wiem, ja-
kich strategii należy użyć, aby doprowadzić 
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do pozytywnych zmian w charakterze ucz-
nia” (twierdzenie 7) (20,64%  zdecydowa-
nie się zgadzam, 56,88% raczej się zgadzam).
Ponad 72% badanych nauczycieli twierdzi: 
„Potrafi ę pozytywnie wpływać na charakter 
dziecka, którego rodzice nie przywiązują zbyt 
dużej wagi do wychowania” (twierdzenie 11)
(15,60% zupełnie się zgadzam, 57,34% ra-
czej się zgadzam). Około 60% nauczycie-
li uważa, iż „Nawet jeśli uczeń okłamuje in-

nych nauczycieli, potrafi ę go przekonać, by 
nie robił tego w stosunku do mnie” (twier-
dzenie 14) (12,39% zupełnie się zgadzam, 
45,87% raczej się zgadzam). Ponad 66% ba-
danych uważa, iż może kształtować charakter 
ucznia, ponieważ są dobrym wzorem do na-
śladowania (twierdzenie 19) (16,51%  zupeł-
nie się zgadzam, 50,92% raczej się zgadzam), 
a około 66% twierdzi: „Wciąż znajduję coraz 
lepsze sposoby na kształtowanie charakteru

Tabela 3. Rozkład odpowiedzi na pozycje wchodzące w skład skali PTE

Skala 1–5 oraz rozkład procentowy odpowiedzi (%)

Pytania kwestionariuszowe PTE Zupełnie 
się nie 

zgadzam

Raczej 
się nie 

zgadzam

Nie mam 
zdania

Raczej 
się zga-
dzam

Zupełnie 
się zga-
dzam

Brak

1. Zwykle czuję się swobodnie, rozmawiając 
z uczniami na temat dobra i zła. 0,46 1,38 1,38 30,73 65,60 0,46

2. Nie sądzę, żebym mógł/mogła zmienić 
charakter dziecka, które w domu podlega
negatywnym wpływom.

8,26 42,20 6,42 32,11 7,80 3,21

3. Uważam, że jestem dobrym przykładem 
do naśladowania. 0,46 2,29 15,60 49,54 31,65 0,46

6. Zazwyczaj nie wiem, jak rozwijać w ucz-
niach odpowiedzialność. 30,28 54,59 5,05 6,88 2,29 0,92

7. Wiem, jakich strategii należy użyć, aby 
doprowadzić do pozytywnych zmian
w charakterze ucznia.

0,00 9,17 12,84 56,88 20,64 0,46

8. Nie jestem pewien/pewna, czy jestem 
w stanie nauczyć moich wychowanków 
uczciwości.

11,47 43,12 13,30 27,06 3,67 1,38

11. Potrafi ę pozytywnie wpływać na charak-
ter dziecka, którego rodzice nie przywiązują 
zbyt dużej wagi do wychowania.

0,00 10,09 15,14 57,34 15,60 1,83

14. Nawet jeśli uczeń okłamuje innych
nauczycieli, potrafi ę go przekonać, by nie
robił tego w stosunku do mnie.

4,59 16,06 19,27 45,87 12,39 1,83

17. Często jest mi trudno przekonać uczniów, 
jak ważny jest szacunek dla innych. 5,50 41,28 5,50 38,07 5,05 4,59

19. Mogę kształtować charakter ucznia,
ponieważ uważam, że jestem dobrym
wzorem do naśladowania.

0,46 5,05 21,10 50,92 16,51 5,96

21. Czasami nie wiem, jak pomóc uczniom, 
by stali się bardziej wrażliwi na uczucia
innych.

2,75 30,73 10,09 40,37 11,01 5,05

23. Wciąż znajduję coraz lepsze sposoby
na kształtowanie charakteru moich uczniów. 0 8,26 19,72 49,08 16,97 5,96
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moich uczniów” (twierdzenie 23) (16,97% zu-
pełnie się zgadzam, 49,08% raczej się zga-
dzam). 84% nauczycieli nie zgodziło się 
z twierdzeniem: „Zazwyczaj nie wiem, jak roz-
wijać w uczniach odpowiedzialność” (twier-

dzenie 6) (30,28% zupełnie się nie zgadzam, 
54,59% raczej się nie zgadzam).

W przypadku GTE (rozkład wyników 
zawiera tabela 4) najwięcej osób (83,95%) 
zgodziło się z twierdzeniem: „Ucząc odpo-

Tabela 4. Rozkład odpowiedzi na pozycje wchodzące w skład skali GTE

Skala 1–5 oraz rozkład procentowy odpowiedzi (%)

Pytania kwestionariuszowe GTE Zupeł-
nie się nie 
zgadzam

Raczej 
się nie 

zgadzam

Nie mam 
zdania

Raczej 
się zga-
dzam

Zupełnie 
się zga-
dzam

Brak

4. Nauczyciele zwykle nie mają
wpływu na to, czy uczniowie stają się
bardziej uprzejmi.

27,52 52,29 6,88 10,55 1,83 0,92

5. To, że uczeń okazuje szacunek innym, 
jest w dużej mierze zasługą nauczyciela. 4,59 18,81 6,42 50,46 18,35 1,38

9. Pracowitość i pilność uczniów wynika 
z zachęcania ich do tego przez nauczyciela. 0,92 16,06 3,67 51,38 25,23 2,75

10. Mimo iż nauczyciele trudzą się, zachę-
cając uczniów do szanowania innych,
nie przynosi to widocznych efektów.

11,01 49,08 9,17 24,31 4,59 1,83

12. Zaobserwowany przez rodziców 
wzrost odpowiedzialności u dziecka wyni-
ka prawdopodobnie z tego, że to nauczy-
ciele ukształtowali w nim tę cechę.

1,83 16,97 27,98 43,58 7,80 1,83

13. Niektórzy uczniowie nie będą okazy-
wać szacunku innym, nawet jeśli mieli
 nauczycieli promujących tę cechę.

2,75 13,76 10,09 45,41 26,61 1,38

15. Jeśli uczniowie nie liczą się z innymi, 
to często dlatego, że nauczyciele nie
wykształcili w nich w wystarczającym 
stopniu właściwej postawy.

18,35 42,20 16,06 17,89 4,13 1,38

16. Jeżeli rodzice nie zachęcają dziecka do 
odpowiedzialności, wówczas nauczycie-
le mają niewielkie szanse, by w szkole wy-
pracować tę cechę.

4,13 21,56 3,21 46,79 19,72 4,59

18. Jeśli uczeń staje się bardziej wrażliwy 
na uczucia innych, to zwykle jest to efek-
tem stworzenia przez nauczyciela właści-
wej atmosfery w klasie.

2,29 10,55 13,30 50,92 17,43 5,50

20. Uczenie, czym jest uczciwość, daje re-
zultaty tylko w przypadku uczniów, którzy 
i tak są uczciwi.

18,81 48,17 9,63 13,76 4,59 5,05

22. Nauczyciele często ponoszą odpowie-
dzialność za to, że uczniowie postępują 
nieuczciwie.

17,43 30,73 15,14 23,39 8,26 5,05

24. Ucząc odpowiedzialności w szkole, na-
uczyciele mogą wpływać na poziom odpo-
wiedzialności uczniów również poza nią.

1,83 1,83 7,34 43,12 40,83 5,05
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wiedzialności w szkole, nauczyciele mogą 
wpływać na poziom odpowiedzialności ucz-
niów również poza nią” (twierdzenie 24) 
(40,83% zupełnie się zgadzam, 43,12% ra-
czej się zgadzam). Ponad 75% zgodziło się, 
iż: „Pracowitość i pilność uczniów wyni-
ka z zachęcania ich do tego przez nauczycie-
la” (twierdzenie 9) (25,23% zupełnie się zga-
dzam, 51,38% raczej się zgadzam), a około 
80% zgodziło się, iż; „Niektórzy uczniowie 
nie będą okazywać szacunku innym, nawet
jeśli mieli nauczycieli promujących tę cechę” 
(twierdzenie 13) (odpowiednio: 26,61%  zu-
pełnie się zgadzam, 45,41% raczej się zga-
dzam). Ponad 80% nauczycieli nie zgodziło 
się natomiast z twierdzeniem, iż: „Nauczycie-
le zwykle nie mają wpływu na to, czy ucznio-
wie stają się bardziej uprzejmi” (twierdzenie 
4) (52,29% zupełnie się nie zgadzam, 27,52% 
raczej się nie zgadzam), a około 67% z twier-
dzeniem: „Uczenie, czym jest uczciwość, daje 
rezultaty tylko w przypadku uczniów, którzy 
i tak są uczciwi” (twierdzenie 20) (48,17% 
raczej się nie zgadzam, 18,81% zupełnie się 
nie zgadzam). 

Fakt, iż nauczyciele stosunkowo rzad-
ko zakreślają odpowiedzi skrajne (zupeł-
nie się zgadzam i zupełnie się nie zgadzam), 
może z jednej strony wynikać z ich przekona-
nia co do stopnia zgodności z prezentowany-
mi twierdzeniami, ale z drugiej może wiązać 
się z ogólną tendencją pojawiającą się w ba-
daniach, w których wykorzystywane są skale 
szacunkowe, określaną mianem błędu tenden-
cji centralnej (Brzezińska, Brzeziński, 2006). 
Błąd ten polega na unikaniu skrajnych katego-
rii, a spowodowany może być m.in. naturalną 
skłonnością osób do unikania takich kategorii. 
Dlatego też w przedstawionych powyżej ana-
lizach rozważałyśmy twierdzenia, biorąc pod 
uwagę sumaryczną wartość odpowiedzi „zu-
pełnie się zgadzam” i „raczej się zgadzam” 
i analogicznie przy odpowiedziach wyrażają-
cych brak zgody.  

Odnosząc się do szczegółowych analiz od-
powiedzi udzielonych przy poszczególnych 
twierdzeniach, warto zwrócić uwagę na zna-
czenie stażu pracy w sposobie ustosunkowa-
nia się do twierdzenia 5 (GTE): „To, że uczeń 

okazuje szacunek innym, jest w dużej mierze 
zasługą nauczyciela”. Przekonanie nauczycie-
li, iż tak jest, wzrasta wraz ze stażem pracy 
(F(2,136) = 2,787; p = 0,065; wynik tuż przy 
granicy istotności i ma tendencję wzrosto-
wą). Staż pracy okazuje się mieć też znacze-
nie w sposobie ustosunkowania się do twier-
dzenia 7 (PTE): „Wiem, jakich strategii należy 
użyć, aby doprowadzić do pozytywnych zmian 
w charakterze ucznia”. Warto odnotować, że 
w pewnym momencie wraz ze stażem pracy 
maleje pewność nauczycieli co do tego, jakich 
strategii doprowadzających do zmian w cha-
rakterze uczniów powinni używać (F(4,212) = 
2,487; p = 0,044). Najpewniejsi w tym zakre-
sie są nauczyciele pracujący od 11 do 15 lat, 
natomiast nauczyciele ze stażem 16 i więcej 
lat mają mniejszą pewność co do sposobów 
oddziaływania na uczniów. 

 W przypadku twierdzenia 15 (GTE): „Je-
śli uczniowie nie liczą się z innymi, to często 
dlatego, że nauczyciele nie wykształcili w nich 
w wystarczającym stopniu właściwej posta-
wy” na sposób ustosunkowania się do niego 
ma znaczenie zarówno miejscowość, w której 
pracuje nauczyciel, jak i przedmiot, którego 
naucza. W największym stopniu z twierdze-
niem tym zgadzają się osoby pracujące w du-
żych miastach, w najmniejszym osoby pra-
cujące w małych miastach (F(2,210) = 9,71;
p = 0,00009). Jeśli chodzi o nauczany przed-
miot, to najbardziej zgadzają się z tym twier-
dzeniem nauczyciele przedmiotów artystycz-
nych, a najmniej nauczyciele przedmiotów 
humanistycznych. Z kolei z twierdzeniem
2 (PTE): „Nie sądzę, żebym mógł/mogła zmie-
nić charakter dziecka, które w domu podlega 
negatywnym wpływom”  najbardziej nie zga-
dzają się nauczyciele przedmiotów ścisłych 
i przyrody (F(3,199) = 3,446).

DYSKUSJA I WNIOSKI

Przeprowadzone badania i poczynione anali-
zy wskazują, iż nauczyciele uważają, że mogą 
wpływać na moralny charakter uczniów, przy 
czym zdecydowanie wyżej oceniają swo-
je osobiste możliwości w tym zakresie ani-
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żeli możliwości nauczycieli w ogóle. Warto 
zaznaczyć, iż wyniki w obu skalach są ra-
czej przeciętne, co oznacza, iż tylko nielicz-
ni nauczyciele nie mają wątpliwości, że mogą 
kształtować moralny charakter swoich wycho-
wanków, natomiast większość plasuje się na 
pozycji umiarkowanego przekonania czy też 
twierdzenia, iż raczej taką możliwość posiada. 
Fakt, że większość nauczycieli zaznacza od-
powiedzi wskazujące na umiarkowane prze-
konanie o możliwościach kształtowania okre-
ślonych cech i postaw u wychowanków, może 
świadczyć z jednej strony o świadomości zło-
żoności całego procesu kształtowania charak-
teru i wielości czynników mających w tym 
procesie znaczenie. Prawdopodobnie z tego 
względu nauczyciel, wiedząc, że jego oddzia-
ływania są tylko jednym z czynników, nie za-
kreśla odpowiedzi świadczących o tym, iż 
zdecydowanie ma wpływ na to, jakim uczeń 
hołduje wartościom i jak postępuje. Nato-
miast odpowiedzi nauczycieli mogą wskazy-
wać, że nie czują się oni w pełni kompetentni 
i dobrze przygotowani do wspierania moral-
nego rozwoju ucznia lub nie uświadamiają so-
bie, jak ważną rolę w tym procesie mogą ode-
grać. Na uwagę zasługuje fakt, iż nauczyciele 
istotnie wyżej oceniają osobistą efektywność 
w tym zakresie aniżeli efektywność nauczy-
cieli w ogóle. Może to świadczyć o potrze-
bie właściwej autoprezentacji i myślenia o so-
bie jako kompetentnym nauczycielu i dobrym 
wzorze do naśladowania oraz większym kry-
tycyzmie wobec innych nauczycieli. 

   W wyniku przeprowadzonych analiz oka-
zało się, że płeć nauczyciela, staż pracy czy 
nauczany przez niego przedmiot nie mają zna-
czenia dla oceny osobistej efektywności (ska-
la PTE) ani też ogólnej efektywności naucza-
nia (skala GTE). Staż pracy okazywał się mieć 
znaczenie przy rozważaniu tylko nielicznych 
twierdzeń, o których wspomniano, omawia-
jąc szczegółowo wyniki badań. Przystępując 
do badań, zakładano, że staż pracy i związa-
ne z tym doświadczenie mogą z jednej strony 
sprzyjać wypracowaniu określonych sposo-
bów pracy z uczniami i metod wychowaw-
czych, co do których efektywności nauczycie-
le są przekonani, i mogłoby się to przejawiać 

głębszym przeświadczeniem nauczycieli do-
świadczonych dotyczącym możliwości kształ-
towania moralnego charakteru wychowanków. 
Z drugiej strony może być i tak, że to młodzi 
rozpoczynający swoją drogę zawodową na-
uczyciele są pełni wiary we własne możliwo-
ści i kompetencje, stąd mają głębokie prze-
konanie, że w dużej mierze mogą wspierać 
rozwój swoich uczniów, a nauczyciele o dłuż-
szym stażu, którzy doświadczyli wielu prob-
lemów, a może i porażek wychowawczych, są 
bardziej ostrożni w ocenie własnych możli-
wości czy też możliwości nauczycieli w ogóle 
w zakresie kształtowania moralnego charakte-
ru uczniów. Mogłoby zatem być tak, że wraz 
ze stażem pracy wyniki w skalach PTE i GTE 
rosną, ale uzasadniona byłaby również moż-
liwość, że maleją. Jest jeszcze trzecia moż-
liwość, która w naszych badaniach pojawiła 
się na poziomie analizy szczegółowej (twier-
dzenie 7, skala PTE), że początkowo wyni-
ki w skalach rosną, co wskazuje na wzrost 
przekonania co do możliwości oddziaływania
na wychowanków, a po pewnym czasie ma-
leją, co wiąże się z obniżaniem przekonania,
że nauczyciel może skutecznie wpływać na 
wychowanka. 

   Badając nauczycieli pracujących z dzieć-
mi i młodzieżą w różnym wieku, zakłada-
no, że być może nauczyciele uczący dzieci 
młodsze będą mieli poczucie większego na 
nie wpływu aniżeli ci pracujący z młodzie-
żą. Może to wiązać się ze specyfi ką tych okre-
sów rozwojowych i przekonaniem, że doro-
śli w większym stopniu mogą oddziaływać 
na dzieci na wcześniejszych etapach rozwoju 
i odgrywają większą rolę w ich życiu aniżeli 
w okresie adolescencji. W okresie dojrzewa-
nia dorośli stają się często przedmiotem kryty-
ki, a bunt młodzieży przejawia się m.in. w od-
rzuceniu proponowanych przez nich wartości 
i wzorów postępowania. Przeprowadzone ba-
dania wskazały jednak, iż typ szkoły i związa-
ny z tym wiek uczniów okazywał się nie mieć 
znaczenia dla oceny przez nauczycieli możli-
wości oddziaływania na ich rozwój i kształto-
wanie moralnego charakteru. 

Istotnym czynnikiem do oceny zarówno 
osobistej, jak i ogólnej efektywności w zakre-
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sie kształtowania moralnego charakteru ucz-
nia okazała się wielkość miasta, w którym 
znajduje się szkoła. Stwierdzono, że nauczy-
ciele uczący w dużych miastach uzyskali istot-
nie wyższe wyniki zarówno w skali PTE, jak 
i GTE aniżeli nauczyciele z małych miast, co 
świadczy o tym, iż wyżej ogólnie oceniają 
możliwości oddziaływania nauczycieli na wy-
chowanków, jak również osobiste kompeten-
cje w tym zakresie. Pojawia się pytanie, jak 
wyjaśnić odnotowaną różnicę. Być może do 
szkół w dużych miastach w większym stop-
niu trafi ają dobrze wykształceni, a tym samym 
właściwie przygotowani nauczyciele, co spra-
wia, że lepiej oceniają oni swoje kompetencje 
i możliwości w zakresie wspierania rozwoju 
moralnego swoich uczniów. Wyjaśnienie to 
należy jednak w tym momencie traktować je-
dynie jako pewną hipotezę, która wymaga dal-
szego badania. 

Aby skutecznie oddziaływać na swoich 
wychowanków, nauczyciel niewątpliwie po-
winien posiadać odpowiednią wiedzę, kompe-
tencje oraz przekonanie co do własnych moż-
liwości w tym zakresie. Prezentowane badania 
mają stanowić pierwszy krok na drodze ku po-
znaniu opinii nauczycieli na temat możliwo-
ści kształtowania moralnego charakteru ucz-
niów i określenia czynników mogących mieć 
znaczenie dla formowania się tych opinii. 
W dalszych badaniach warto byłoby uwzględ-
nić charakterystyki psychologiczne nauczy-

cieli mogące mieć znaczenie dla ich przeko-
nania odnośnie do możliwości kształtowania 
moralnego charakteru ucznia, w tym poziom 
rozwoju moralnego. Dobrze byłoby także do-
wiedzieć się, jak sami oceniają, na ile zostali 
przygotowani w trakcie studiów do wspiera-
nia moralnego rozwoju swoich uczniów, i czy 
ocena ta wpływa na ich przekonanie dotyczą-
ce własnej efektywności w tym zakresie. 

Nauczyciele, czy tego chcą czy nie, mają 
swój udział w wychowaniu i kształtowaniu 
moralnego charakteru swoich uczniów. Nieste-
ty, nie zawsze odgrywają w tym procesie rolę 
pozytywną. Bywa, że nie są dobrymi wzorami 
do naśladowania, nie przekazują swoim ucz-
niom wartości, nie wskazują właściwych dróg 
postępowania. Może to wynikać z nieświado-
mości, jak ważną rolę mogą odegrać w pro-
cesie moralnego wychowania, z braku kom-
petencji i umiejętności czy też przekonania 
co do własnej w tym zakresie efektywności. 
Świadomość roli, jaką nauczyciel odgrywa 
w kształtowaniu moralnego charakteru ucz-
nia, może motywować zarówno nauczycie-
li, jak i adeptów tego zawodu, aby zdobywać 
potrzebną wiedzę i kompetencje, kształtować 
niezbędne umiejętności. Stąd też niezmiernie 
ważne w procesie kształcenia nauczycieli jest 
wskazywanie na rolę, jaką odgrywają w pro-
cesie wychowania i kształtowania charakte-
ru swoich uczniów, i przygotowywanie ich do 
tego zadania.    

PRZYPIS

1 Badania prowadzono w ramach kursu „Psychologia edukacji – wybrane zagadnienia” realizowanego
 w Instytucie Psychologii UJ.
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STRESZCZENIE

Informacje zwrotne (IZ) są niezbędnym ele-
mentem w procesie kształcenia i rozwoju. 
Efektywność IZ zależy od sposobu ich prze-
kazywania: konstruktywnego (pozytywny ko-
mentarz, krytyka wskazująca, jak należy po-
prawić zachowanie itp.) lub destrukcyjnego 
(np. etykietowanie, destrukcyjna krytyka, ne-
gatywna ocena bez komentarza, generali-
zacja itp.). Niniejsza praca zawiera wyniki 
badania opinii uczniów szkół ponadgimna-
zjalnych (N = 250) na temat sposobu przeka-
zywania IZ przez nauczycieli w dwóch typach 
sytuacji: związanych z nauką oraz oddziały-
waniami wychowawczymi. W badaniu zastoso-
wano Kwestionariusz „Feedbacki Nauczycie-
li” zawierający 16 sytuacji (osiem edukacyj-
nych i osiem wychowawczych) prezentujących 
zachowanie ucznia (pozytywne lub nega-
tywne). Do każdej sytuacji przypisanych jest 
pięć możliwych IZ nauczyciela. Zadanie ucz-
niów polegało na wskazaniu, z jakim typem IZ
spotykają się najczęściej, a także podanie
sugestii, jakiego rodzaju reakcji oczekiwa-
liby od nauczyciela. Celem badania było
(1) sprawdzenie, jakie informacje domi-
nują w komunikacji nauczyciela z uczniem,
(2) uzyskanie danych o ewentualnych rozbież-
nościach między stanem faktycznym a oczeki-
wanym. 

Słowa kluczowe: informacje zwrotne, ocenia-
nie kształtujące

WPROWADZENIE

Pojęcie „informacja zwrotna” (IZ, ang. feed-
back) odnosi się do zjawisk występujących 
w komunikacji interpersonalnej. Oznacza re-
akcję jednej osoby (np. nauczyciela) na to, co 
inna osoba (np. uczeń) robi lub jakie są efek-
ty jej działań, co mówi lub jak się prezentu-
je (jaką ma mimikę, ubiór, makijaż itp.; por. 
Bee, Bee, 2000; Mory, 2004). IZ może być ko-
munikatem werbalnym (np. pochwała, naga-
na, komentarz wskazujący mocne strony, oce-
na itp.) lub reakcją niewerbalną (np. uśmiech, 
przeczący ruch głową, uściśnięcie ręki na 
znak gratulacji itp.). IZ ukazuje rozbieżność
między stanem aktualnym (tym, co uczeń 
robi) a pożądanym (jak powinien się zacho-
wać) (Poulos, Mahony, 2008), dlatego jej 
główną rolą jest wpływanie na zachowanie 
osoby, która jest jej odbiorcą – korygowa-
nie zachowań niewłaściwych oraz wzmacnia-
nie pożądanych. Z tego powodu umiejętność 
właściwego przekazywania IZ jest tak podkre-
ślana zarówno w codziennej komunikacji in-
terpersonalnej, jak i w tych obszarach życia, 
gdzie wskazówki innych osób są cennym na-
rzędziem doskonalenia lub modyfi kowania za-
chowań i mogą odpowiadać za osiąganie suk-
cesów, np. w biznesie, sporcie czy edukacji.

Informacje zwrotne przekazywane przez nauczycieli
w percepcji uczniów szkół ponadgimnazjalnych
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INFORMACJE ZWROTNE
W KOMUNIKACJI  
INTERPERSONALNEJ 

Ze względu na cel, do jakiego IZ mają prowa-
dzić, dzieli się je na pozytywne i negatywne 
(Bee, Bee, 2000). Pierwsze są wyrazem apro-
baty dla zachowania, wypowiedzi, wyglądu itp. 
(„świetnie, o to chodzi”, „napisałeś bardzo in-
teresującą pracę”, „to bardzo szlachetne, że po-
mogłeś tej starszej pani”, „ocena bardzo do-
bra”). Wskazują, że to, co osoba prezentuje, jest 
właściwe i dlatego może być kontynuowane. 
Ich rolą jest zatem wzmacnianie zachowań po-
żądanych. Jeśli w komunikacji brakuje IZ pozy-
tywnych, osoba zachowująca się we właściwy 
sposób nie znajduje wsparcia dla tych działań 
i jej motywacja może ulegać osłabieniu.

IZ negatywne są z kolei wyrazem dezapro-
baty dla zachowania, wypowiedzi, wyglą-
du itp. („podałeś za mało przykładów”, „taka 
fryzura jest nieodpowiednia na to spotkanie”, 
„nie podoba mi się, że nie patrzysz na mnie”, 
„źle to układasz”). Ich celem jest zasygnalizo-
wanie, że to, jak prezentuje się osoba, jest nie-
właściwe i powinno zostać skorygowane. 

IZ analizowane są również ze względu na 
to, w jaki sposób nadawca je formułuje. W tym 
przypadku wyróżnia się zwykle informacje 
konstruktywne oraz destrukcyjne (Oleszko-
wicz, Bąk, Cieślik, 2010). Konstruktywne za-
wierają precyzyjną informację, co zostało zro-
bione niewłaściwie i jak należy to poprawić. 
Mówione są z zachowaniem zasad dobrej ko-
munikacji (najlepiej w cztery oczy, z zacho-
waniem odpowiedniej postawy ciała i niezbyt 
dużego dystansu w przestrzeni, spokojnym 
tonem głosu, z użyciem komunikatów „ja”, 
z możliwością zadawania pytań itd.). Osoba, 
która formułuje takie IZ, jest nastawiona na to, 
aby skorygować zachowanie odbiorcy tej in-
formacji. Traktuje więc swój komunikat jako 
narzędzie wpływu na konkretne zachowanie, 
a nie wyraz uogólnionej postawy do odbior-
cy. IZ destrukcyjne są natomiast zaprzecze-
niem zasad efektywnej komunikacji. Często 
służą odreagowaniu negatywnych emocji wo-
bec osoby, która robi coś niewłaściwie. Wyra-
żają wprawdzie dezaprobatę, ale dzieje się to 

w sposób niejasny, tak że odbiorca nie wie, co 
robi źle i jak mógłby to poprawić (np. „nawet 
nie wiesz, jakie bzdury opowiadasz!”, „praca 
nie na temat”, „kompozycja niespójna”). Za-
wierają uogólnione oceny („to bez sensu”, „to 
niedorzeczne”, „gadasz głupoty”, „słabo”), 
negatywne etykiety lub epitety („ptasi móżdż-
ku”), generalizacje („zawsze to samo”, „mło-
dzież jest dziś straszna”, „jak zwykle jesteś 
nieprzygotowany”). Odbiorca takich IZ od-
czytuje nie tyle brak aprobaty dla konkretne-
go zachowania, ale raczej brak akceptacji dla 
własnej osoby. Często czuje się źle potrakto-
wany, poniżony, a nawet obrażony. 

Z powyższego opisu wynika, że podział na 
informacje konstruktywne i destrukcyjne od-
nosi się do sytuacji, gdy osoba zamierza skry-
tykować kogoś, a więc udzielić negatywnej 
IZ. Z kolei informacje pozytywne z pewnoś-
cią nie mogą być destrukcyjne, gdyż zawsze 
są wyrazem aprobaty zachowania. Jednakże 
sposób ich sformułowania wiąże się ze zróż-
nicowaną ich efektywnością, czyli stopniem, 
w jakim będą wzmacniać zachowania oraz na 
ile przyczynią się do poczucia satysfakcji (lub 
innych pozytywnych odczuć) u odbiorcy1. 
Najbardziej pożądane w komunikacji są pozy-
tywne IZ o charakterze szczegółowym, które 
sygnalizują, jaka postawa, wypowiedź czy za-
chowanie były dobre i dlaczego (np. „bardzo 
pasuje ci ta fryzura, podkreśla świetnie two-
je oczy”, „otrzymujesz ocenę bardzo dobrą, 
gdyż w ciągu zaledwie tygodnia opanowałeś 
listę czasowników nieregularnych”, „podo-
ba mi się, że kiedy ze mną rozmawiasz, pa-
trzysz na mnie, uśmiechasz się i potakujesz, 
czuję wtedy, że mnie słuchasz”). Dużo mniej 
efektywne są informacje ogólne, które ograni-
czają się głównie do wyrażenia aprobaty, ale 
nie eksponują konkretnego zachowania i nie 
pokazują, dlaczego jest ono właściwe: „świet-
nie!”, „super!”, „tylko tak dalej”, „brawo!” 
(podobny efekt ma narysowanie uśmiechnię-
tej buźki). Także pozytywne etykiety (np. „je-
steś mózgiem matematycznym”, „ale jesteś 
odważny”, „prawdziwy sportowiec z ciebie”) 
– jakkolwiek wzmacniające zachowanie – 
są mniej skuteczne niż szczegółowy komen-
tarz. Prawdopodobnie dzieje się tak dlatego, 
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że odbiorca etykietującej informacji musi sa-
modzielnie wnioskować, do jakiego zachowa-
nia odnosi się pozytywna etykieta, a co za tym 
idzie, które zachowanie należy podtrzymać. 
Z tych samych powodów stosunkowo mało 
skuteczne jest również podanie pozytywnej 
oceny bez komentarza. Natomiast najmniej-
szą efektywnością w tym zestawie możliwych
IZ charakteryzuje się komentarz w postaci po-
zytywnej generalizacji, np. „jaka grzeczna kla-
sa”, „pięknie przygotowaliście salę”, „wszy-
scy bardzo postaraliście się” itp.

INFORMACJE ZWROTNE 
W EDUKACJI 

Przedstawione do tej pory rozważania odnoszą 
się do ogólnych prawidłowości dotyczących 
IZ opisywanych w podręcznikach komunika-
cji. IZ mają jednak swoje specyfi czne zastoso-
wanie w obszarze edukacji. Szczególnie dużo 
uwagi poświęca się im w programie ocenia-
nia kształtującego (Sterna, 2006). Program 
ten został wprowadzony do wielu szkół ame-
rykańskich oraz europejskich jako efektyw-
na metoda poprawy jakości kształcenia (por. 
np. Black, Wiliam, 1998; 2003). Główną jego 
ideą jest stosowanie takiego systemu ocenia-
nia, który pomaga uczniom uczyć się i wspiera 
rozwój, a nie jedynie podsumowuje efekty pra-
cy, jak to ma miejsce w systemie tradycyjnym. 
W programie tym uczeń nie jest jedynie bier-
nym odbiorcą oddziaływań nauczyciela, ale 
współuczestniczy w poprawie efektów i po-
dejmuje odpowiedzialność za ich osiąganie. 
Ważnym narzędziem oceniania kształtujące-
go jest odpowiednia IZ przekazywana ucznio-
wi przez nauczyciela w trakcie wykonywania 
zadań. Najpierw nauczyciel precyzyjnie okre-
śla, czego uczeń ma się nauczyć, a następnie 
poprzez odpowiednie IZ sygnalizuje, na jakim 
etapie uczeń aktualnie się znajduje, co zrobił 
właściwie, a co wymaga jeszcze dalszej pracy. 
Zatem IZ mają na celu ukierunkowanie ucznia 
i zachęcenie go do pracy nad poprawą efek-
tów. Prawidłowa IZ w programie oceniania 
kształtującego powinna zawierać cztery ele-
menty (Sterna, 2006):

1) wyszczególnienie i docenienie pozy-
tywnych aspektów wykonanego zada-
nia (w tradycyjnym rozumieniu jest to 
pozytywna IZ),

2) wskazanie w jak najbardziej konkret-
nej formie, co jest słabą stroną i wyma-
ga poprawy,

3) podanie wskazówek, w jaki sposób na-
leży poprawić pracę,

4) wskazanie dalszego kierunku pracy.
Warto zauważyć, że pełna, konstruktywna 

IZ powinna być połączeniem informacji pozy-
tywnych oraz szczegółowej krytyki wraz ze 
wskazaniem, do jakich efektów uczeń powi-
nien dążyć, opanowując daną część materiału. 
Podkreśla się, że informacje pozytywne po-
winny przeważać, a przynajmniej równowa-
żyć komentarze negatywne, gdyż wskazanie 
wyłącznie błędów działa demotywująco. Inne 
zalecenia dotyczące udzielania IZ mówią, że 
powinny one koncentrować się na ocenie ko-
lejnych efektów pracy ucznia, a nie jego oso-
by. Najlepiej gdy są przekazywane w formie 
pisemnej, wtedy uczeń może wielokrotnie do 
nich powracać i realizować podane sugestie. 
Zalecenie to uzyskało poparcie empiryczne 
w badaniu Nasera Shirbagi i Bahmana Korda 
(2008), w którym uczniowie piątej klasy byli 
w stanie lepiej opanować materiał z przedmio-
tów ścisłych dzięki pisemnym informacjom, 
niż gdy IZ wyrażane były tylko ustnie. Dobre 
efekty dawało również łączenie informacji pi-
semnych z ustnym komentarzem. Natomiast 
najgorzej radzili sobie uczniowie, którzy nie 
otrzymywali żadnych IZ.

Informacje w formie pisemnej są też dostęp-
ne dla rodziców (niektórzy nauczyciele stosu-
jący ocenianie kształtujące proszą, aby rodzice 
zapoznawali się z ich komentarzami i podpisy-
wali się pod nimi na dowód, że je przeczyta-
li). Komentarze przekazywane w ramach oce-
niania kształtującego wyraźnie odróżniane są 
od tzw. ocen opisowych. Te ostatnie, nawet je-
śli sformułowane w postaci dłuższej opinii, są 
podsumowaniem pracy, nie zawierają wskazó-
wek do poprawy i nie są nastawione na zmianę 
dotychczasowego zachowania. 

Paul Black, Christine Harrison, Clare Lee, 
Bethan Marshall i William Dylan (2002) usta-
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lili eksperymentalnie, że nie jest korzystne
łączenie IZ w postaci komentarzy z oceną pod-
sumowującą, gdyż uczniowie zbyt koncentrują 
się na ocenie, ignorując recenzję i wskazówki 
nauczyciela. Jednakże autorzy ci podkreślają, 
że także sama ocena podsumowująca w for-
mie stopnia zdecydowanie nie sprzyja uczeniu 
się. Optymalne jest natomiast ocenianie nie-
których prac „kształtująco”, a innych „podsu-
mowująco”, przy czym uczniowie muszą być 
poinformowani, jakie zasady oceniania będą 
przyjęte w konkretnym przypadku.

W ocenianiu kształtującym IZ odnoszą się 
do sytuacji przyswajania wiedzy i umiejętno-
ści z różnych przedmiotów, czyli do postępów 
dydaktycznych. Jednakże Jacek Strzemieczny 
w przedmowie do pracy Danuty Sterny (2006, 
s. 7) stwierdza, że taki sposób oceniania ma 
wyraźny związek z wychowaniem, gdyż „pod-
jęcie przez uczniów (…) odpowiedzialności za 
własną naukę (…) buduje w uczniach postawę 
samodzielności i odpowiedzialności”. 

Podsumowując, w procesie edukacji IZ 
mogą być stosowane w sposób zamierzony 
i niezamierzony. W pierwszym przypadku uży-
wane są jako narzędzie celowego wpływu na 
postępy w nauce (sfera edukacji) i zachowanie 
ucznia (sfera wychowania). Program oceniania 
kształtującego jest przykładem takiego zamie-
rzonego wykorzystania IZ. Należy jednak pa-
miętać, że każda interakcja ucznia i nauczyciela 
podlega ogólnym prawidłowościom komunika-
cyjnym, stąd też w tych relacjach pojawiają się 
również IZ o charakterze niezamierzonym. Ich 
celem może być odreagowanie przez nauczy-
ciela negatywnych emocji, wyrażenie własne-
go stosunku do ucznia czy podtrzymanie roz-
mowy. Nawet wtedy jednak uczeń odczytuje je 
jako wyraz aprobaty lub dezaprobaty ze stro-
ny nauczyciela i zgodnie z tym modyfi kuje lub 
podtrzymuje swoje zachowanie. 

INFORMACJE ZWROTNE 
JAKO PRZEDMIOT BADAŃ 
EMPIRYCZNYCH 

Analizując literaturę przedmiotu, można za-
uważyć, że jakkolwiek wiele jest wskazówek 
dotyczących tego, jak udzielać IZ, to zdecy-

dowanie mniej jest badań, które ukazywały-
by, jak jest to realizowane. Dzieje się tak 
prawdopodobnie dlatego, że procesy komu-
nikacyjne najlepiej badać w warunkach natu-
ralnych z wykorzystaniem obserwacji, a jest 
to niezwykle trudne do realizacji w trakcie za-
jęć lekcyjnych czy innych interakcji nauczy-
cieli z uczniami. 

Interesujący przegląd podstawowych usta-
leń w tym zakresie (uzyskanych w badaniach 
od lat 70. do 90. ubiegłego wieku) przedsta-
wiają Jeremy Swinson i Robert Knight (2007). 
Z badań tych wynika, że nauczyciele bardziej 
cenią sobie IZ, które odnoszą się do postępów 
edukacyjnych, natomiast nie doceniają i ogra-
niczają IZ dotyczące zachowania ucznia. Ucz-
niowie poprawiają wykonanie zadań, jeśli są 
przez nauczycieli chwaleni (uzyskują pozy-
tywne IZ), natomiast uwagi krytyczne korelu-
ją ujemnie z zaangażowaniem uczniów i nie 
przyczyniają się do poprawy ich zachowa-
nia. Uczniowie z mniejszymi zdolnościami 
otrzymują więcej negatywnej uwagi ze stro-
ny nauczycieli oraz spotykają się z większą 
dezaprobatą z ich strony (częściej uzyskują 
negatywne IZ) niż ich zdolni rówieśnicy, wy-
raźnie rzadziej natomiast doświadczają pozy-
tywnych IZ. 

Swinson i Knight (2007) prezentują rów-
nież wyniki własnych badań przeprowadzo-
nych wśród uczniów klas ósmych oraz ich na-
uczycieli w Wielkiej Brytanii. Analizowano 
w nich, w jaki sposób ustne komentarze na-
uczycieli wpływają na zachowanie uczniów, 
zwłaszcza tych, którzy uważani są za „ucz-
niów sprawiających kłopoty”. Ważnym ele-
mentem badań było to, że kontrolowano, jaki 
rodzaj IZ formułują nauczyciele: czy są to in-
formacje pozytywne czy negatywne oraz czy 
odnoszą się do zadań szkolnych czy do zacho-
wań społecznych badanych uczniów. Okaza-
ło się, że w zasadzie nauczyciele formułowali 
więcej informacji negatywnych niż pozytyw-
nych. Informacje pozytywne, gdy się pojawia-
ły, dotyczyły głównie zadań szkolnych, nato-
miast negatywne odnosiły się w większości 
do zachowań społecznych. Uczniowie trudni 
koncentrowali więcej uwagi nauczycieli niż 
pozostali uczniowie, gdyż otrzymywali rela-
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tywnie więcej IZ. Interesujące jednak było to, 
że w odniesieniu do zadań szkolnych nauczy-
ciele udzielali uczniom trudnym nieco więcej 
informacji pozytywnych i mniej negatywnych 
niż pozostałym uczniom. Natomiast w odnie-
sieniu do zachowań społecznych przekazywa-
li im dużo więcej (niż pozostałym uczniom) 
informacji negatywnych, a wyraźnie zanie-
dbywali pozytywne komentarze. Zauważono 
także, że pozytywne IZ przekazywane ucz-
niom indywidualnie mają najbardziej wyraź-
ny związek z poprawą zachowania (tj. wzro-
stem koncentracji na zadaniach). Informacje 
negatywne oraz informacje przekazywane ca-
łej grupie nie wiązały się ze zmianami w za-
chowaniu uczniów.

Ann Poulos i Mary Jane Mahony (2008) 
analizowały z kolei problem IZ w kontekście 
edukacji z perspektywy odbiorcy. W badaniu, 
które miało jakościowy charakter, skoncentro-
wały się na tym, jak IZ i ich rolę w uczeniu się 
oceniają studenci. Uzyskane wypowiedzi re-
spondentów dotyczyły trzech zagadnień: jak 
defi niują oni IZ (czym dla nich są, jak mogą 
być dostarczane), jak oceniają ich wpływ (kie-
dy jest on największy, w jakich okolicznoś-
ciach IZ mają szczególne znaczenie) oraz jak 
oceniają ich wiarygodność (kiedy jest naj-
większa). Ustalono, że IZ są dla studentów: 
znaczącą reakcją nauczyciela na to, co zrobi-
li; informacją o jakości ich pracy; wskazówką, 
w jakim kierunku należy pracować dalej lub 
też informacją o poziomie realizacji pewnych 
kryteriów. Studenci preferowali informacje 
zrównoważone (pozytywne i negatywne), po-
dawane indywidualnie, pisemnie lub łączone 
z ustnym komentarzem, bezpośrednio po za-
chowaniu (niezbyt oddalone w czasie). Wia-
rygodność informacji oceniali jako tym wyż-
szą, im większe kompetencje interpersonalne 
przypisywali nauczycielowi. Studenci pod-
kreślali, że IZ są niezwykle ważne na począt-
ku kształcenia akademickiego, gdyż ułatwiają 
adaptację do nowych warunków. 

W literaturze polskiej problem komunika-
cji nauczycieli z uczniami (w tym udzielania 
im IZ) rozważany jest głównie od strony teo-
retycznej (por. np. Maciąg, 2001; Góra, 2001; 
Radwańska, 2010) lub z nastawieniem na 

kształtowanie praktycznych umiejętności pro-
fesjonalnych (por. np. Jagieła, 2004). W niniej-
szej pracy podjęto więc próbę zbadania zagad-
nienia IZ w relacjach nauczycieli z uczniami 
z wykorzystaniem metody kwestionariuszo-
wej, umożliwiającej uzyskanie ilościowych 
danych od większej liczby respondentów.

BADANIA WŁASNE

Celem pracy było zbadanie opinii uczniów 
na temat tego, jakie IZ formułują najczęściej 
ich nauczyciele oraz jakich informacji oczeki-
waliby od nauczycieli. W badaniu wzięto pod 
uwagę dwa podstawowe konteksty, w których 
przebiega interakcja ucznia z nauczycielem 
w szkole: nauczanie i wychowanie. Wyróż-
nienie dwóch typów sytuacji: dydaktycznych 
i wychowawczych nawiązuje do badań Mary 
White (1975), która stwierdziła, że nauczycie-
le udzielają uczniom informacji dotyczących 
zarówno ich pracy (te IZ  nazywała „instruk-
cjami”, ang. instructional), jak i zachowania 
(tu stosowała określenie „ukierunkowujące”, 
ang. managerial). W niniejszych badaniach 
analizowano zatem, w jaki sposób udzielane 
są IZ w sytuacjach dydaktycznych (związa-
nych z opanowywaniem nowej wiedzy i umie-
jętności przewidzianych programem) oraz sy-
tuacjach wychowawczych (gdy nauczyciel 
jest świadkiem zachowania ucznia i poprzez 
swoją reakcję wskazuje, czy zachowanie jest 
właściwe czy nie). 

Metoda

W badaniu zastosowano Kwestionariusz „Feed-
backi Nauczycieli” (FN)2 zawierający 16 opi-
sów zachowania ucznia. Połowa z nich opi-
suje sytuacje związane z uczeniem się i jego 
efektami („sytuacje dydaktyczne”). Pozostałe 
opisy odnoszą się do zachowania ucznia w sy-
tuacjach, które można nazwać wychowawczy-
mi. Połowa zachowań jest pozytywna (uczeń 
odnosi sukces w nauce lub prezentuje postawę 
prospołeczną, stosuje się do regulaminu szko-
ły itp.), a pozostałe osiem – to zachowania 
niewłaściwe, negatywne (złe efekty uczenia 
się oraz nieodpowiednie zachowanie w czasie



72 Olga Bąk

lekcji lub przerwy, niepodejmowanie zadań 
itp.). Do każdej sytuacji przypisanych jest pięć 
możliwych IZ nauczyciela. Ich rodzaje zosta-
ły wybrane na podstawie analizy typowych 
interakcji między uczniami a nauczycielami 
oraz danych z literatury dotyczących zasad 

komunikacji interpersonalnej i błędów, które 
się w niej pojawiają (Bee, Bee, 2000; Adler, 
Rosenfeld, Proctor, 2006). Przykładowe za-
chowania ucznia oraz rodzaje IZ  do wyboru 
przedstawia tabela 1. Zadanie uczniów pole-
gało na wskazaniu, z jakim rodzajem IZ spo-

Tabela 1. Przykładowe zachowania ucznia zamieszczone w Kwestionariuszu Feedbacki Nauczycieli (FN) 
oraz rodzaje informacji zwrotnych (IZ) do wyboru 

Typ sytuacji opi-
sującej zachowa-

nie ucznia

Przykład pyta-
nia z Kwestio-
nariusza FN

Rodzaj IZ – do wyboru Przykład IZ

Pozytywne zacho-
wanie w sytuacji 
dydaktycznej

Co najczęś-
ciej mówią na-
uczyciele, gdy 
uczeń po wy-
wołaniu do tab-
licy jest dobrze 
przygotowany?

Informacja szczegółowa „Dostajesz ocenę bardzo dobrą. Znałeś od-
powiedzi na wszystkie pytania, co znaczy, 
że dobrze się przygotowałeś. Pracuj tak
dalej”.

Informacja ogólna „Dobrze. Siadaj – piątka”.

Etykieta pozytywna „Dobry z ciebie uczeń”.

Generalizacja pozytywna „Ty zawsze jesteś wspaniale przygotowany 
do zajęć. Tylko brać przykład”.

Ocena bez komentarza „Bardzo dobry”.

Negatywne zacho-
wanie w sytuacji 
dydaktycznej

Co najczęś-
ciej mówią na-
uczyciele, oma-
wiając wyniki 
sprawdzianu, 
z którego uczeń 
dostał złą
ocenę?

Konstruktywna krytyka „Odpowiedziałeś poprawnie na 4 pytania 
dotyczące odmiany czasownika. Niestety, 
na 10 pytań odpowiedzi były złe. Musisz 
powtórzyć szczególnie zagadnienia związa-
ne ze stroną bierną”.

Ocena bez komentarza „Niedostateczny”.

Etykieta negatywna „Orłem nie jesteś”.

Generalizacja negatywna „Jak zwykle niczego się nie nauczyłeś”.

Destrukcyjna krytyka „Praca beznadziejna. Otrzymujesz ocenę 
niedostateczną”.

Pozytywne zacho-
wanie w sytuacji 
wychowawczej

Co najczęś-
ciej mówią na-
uczyciele, gdy 
uczeń angażu-
je się w sprawy 
klasy, np. po-
maga przystra-
jać salę na
Wigilię?

Informacja szczegółowa „Dziękuję, że pomogłeś w udekorowaniu 
sali. Zrobiłeś to z dużym gustem”.

Informacja ogólna „Dobrze się spisałeś”.

Etykieta pozytywna „Ale pracuś z ciebie. Dziękuję za pomoc!”.

Generalizacja pozytywna „Jak zawsze, przygotowaliście udaną
Wigilię”.

Brak reakcji Nauczyciel nic nie mówi.

Negatywne zacho-
wanie w sytuacji 
wychowawczej

Co najczęś-
ciej mówią na-
uczyciele, gdy 
uczeń wchodzi 
na zajęcia spóź-
niony?

Konstruktywna krytyka „Spóźniłeś się 15 minut, muszę przez to 
przerwać zajęcia; mam nadzieję, że to się 
już nie powtórzy”.

Ocena bez komentarza „Wpisuję ci spóźnienie”.

Etykieta negatywna „Witam pana spóźnialskiego!”.

Generalizacja negatywna „Zawsze się spóźniasz!”.

Brak reakcji Nauczyciel nic nie mówi.
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tykają się najczęściej (należało wskazać jeden, 
najczęściej obserwowany rodzaj IZ), a także 
podanie sugestii, jakiej reakcji oczekiwaliby 
od nauczyciela (również jedno wskazanie). 

Osoby badane

W badaniu uzyskano kompletnie wypełnione 
kwestionariusze od 250 uczniów liceum ogól-
nokształcącego (N = 207) oraz technikum3

(N = 43). W grupie tej znalazło się 152 dziew-
cząt i 86 chłopców (12 osób nie zaznaczyło 
informacji dotyczącej płci, ale kwestionariusz 
był w dalszej części wypełniony starannie, 
dlatego również te dane zostały włączone do 
ogólnej puli; tabela 2).

Tabela 2. Struktura badanej grupy

Liceum Technikum Razem

Dziewczęta 124 28 152

Chłopcy 72 14 86

Brak* 11 1 12

Razem 207 43 250

* Osoby, które nie zaznaczyły swojej płci na arkuszu.

WYNIKI

Odpowiedzi w każdej z czterech rodzajów 
sytuacji (dydaktyczne versus wychowawcze 
oraz zachowania pozytywne versus negatyw-

ne) zsumowano, uzyskując wskaźniki często-
ści wskazywania przez uczniów poszczegól-
nych rodzajów IZ (stąd dla każdego typu IZ 
wartość minimalna wynosi 0, maksymalna 4). 
Procedurę tę przeprowadzono najpierw dla 
wszystkich osób badanych łącznie. 

Informacje zwrotne udzielane przez 
nauczycieli

W przypadku pozytywnych zachowań ucznia 
w sytuacjach dydaktycznych nauczyciele rea-
gują najczęściej poprzez podanie samej oceny 
bez komentarza (średnia = 1,73; por. wykres 1,
słupki jasne). Drugie w kolejności, ale istot-
nie rzadsze, są informacje pozytywne o cha-
rakterze ogólnym (średnia = 1,50; t = 2,06;
p = 0,04)4. Informacja szczegółowa – ta, która 
według zasad efektywnej komunikacji uważa-
na jest za najlepszą – zajmuje w tej hierarchii 
dopiero trzecie miejsce i pojawia się zdecy-
dowanie rzadziej niż dwa wcześniej wymie-
nione typy reakcji (średnia = 0,34; t = 14,74;
p = 0,0005). Prawie tak samo często uczniowie
słyszą pozytywną generalizację (średnia = 0,26;
t = 1,68; p = 0,09). Najrzadziej nauczycie-
le komentują postępy dydaktyczne, używa-
jąc pozytywnych etykiet (średnia = 0,08;
t = 4,34; p = 0,000). 

W przypadku pozytywnych zachowań w sy-
tuacjach wychowawczych uczniowie najczęś-
ciej spotykają się z brakiem reakcji nauczycie-
la (średnia = 1,34; por. wykres 2, słupki jasne) 
lub informacjami ogólnymi (średnia = 1,28). 

Wykres 1. Średnia częstość wybierania poszczególnych rodzajów informacji zwrotnych jako reakcji na za-
chowania pozytywne w sytuacjach dydaktycznych: stan aktualny („jak jest”) i oczekiwany przez uczniów 
(„jak powinno być”)
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Podobnie jak w sytuacjach dydaktycznych in-
formacje szczegółowe zajmują dopiero ko-
lejne miejsce – i są wyraźnie rzadsze niż po-
przednie (średnia = 0,60; t = 8,20; p = 0,000). 
Nauczyciele niemal nie korzystają z możliwo-
ści formułowania pozytywnych generalizacji 
(średnia = 0,35; t = 3,88; p = 0,0001) oraz ety-
kiet pozytywnych (średnia = 0,34). 

Jeśli uczeń prezentuje negatywne zachowa-
nie w sytuacjach dydaktycznych, najczęściej 
spotyka się z oceną pozbawioną jakiegokolwiek 
komentarza (średnia = 1,57; por. wykres 3, słup-
ki jasne). Druga w kolejności jest destrukcyj-
na krytyka (średnia = 0,93; t = 7,11; p = 0,000). 
Najbardziej pożądana w komunikacji konstruk-
tywna krytyka wskazywana jest istotnie rzadziej 
i plasuje się dopiero na trzecim miejscu (średnia 

Wykres 2. Średnia częstość wybierania poszczególnych rodzajów informacji zwrotnych jako reakcji na 
zachowania pozytywne w sytuacjach wychowawczych: stan aktualny („jak jest”) i oczekiwany przez ucz-
niów („jak powinno być”) 

Wykres 3. Średnia częstość wybierania poszczególnych rodzajów informacji zwrotnych jako reakcji na za-
chowania negatywne w sytuacjach dydaktycznych: stan aktualny („jak jest”) i oczekiwany przez uczniów 
(„jak powinno być”) 

= 0,78; t = 1,99, p = 0,05). Pojawia się ona jed-
nak częściej niż, zdecydowanie niepożądana
w komunikacji, negatywna generalizacja 
(średnia = 0,34; t = 5,62; p = 0,000) czy infor-
macja etykietująca (średnia = 0,22; t = 2,67; 
p = 0,008)

Reakcje nauczycieli na negatywne zacho-
wania uczniów w sytuacjach wychowawczych 
są następujące: najczęściej pojawia się kon-
struktywna krytyka (średnia = 0,92; por. wy-
kres 4, słupki jasne) lub brak reakcji (śred-
nia = 0,90). Nieco rzadziej uczniowie słyszą 
negatywne generalizacje (średnia = 0,75;
t = 1,79; p = 0,09), otrzymują ocenę pozba-
wioną komentarza (średnia = 0,64; t = 1,60; 
p = 0,11) lub negatywną etykietę (średnia
= 0,51; t = 1,78; p = 0,08).
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Informacje zwrotne oczekiwane przez 
uczniów

Kolejna część analiz dotyczyła tego, jakie IZ 
są przez uczniów najbardziej pożądane. Gdy 
uczniowie zachowują się zgodnie z oczeki-
waniami nauczyciela, wykonując zadania dy-
daktyczne, chcieliby przede wszystkim otrzy-
mywać informacje szczegółowe pokazujące, 
co konkretnie jest walorem w ich zachowaniu 
(średnia = 1,65; por. wykres 1, ciemne słup-
ki) lub informacje ogólne, które są wyrazem 
ogólnej aprobaty (średnia = 1,14). Pozostałe 
rodzaje IZ są wyraźnie mniej pożądane (w ko-
lejności: ocena bez komentarza, pozytywna 
generalizacja, pozytywna etykieta). Ciekawe 
jest porównanie tego, jakie informacje ucznio-
wie dostają aktualnie, a jakie są przez nich po-
żądane. Uczniowie woleliby otrzymywać wię-
cej informacji szczegółowych (t = 17,24; p = 
0,000) oraz nieco więcej pozytywnych etykiet 
(t = 4,66; p = 0,000), aczkolwiek ten ostatni 
typ reakcji ma raczej niską frekwencję. Ucz-
niowie chcieliby natomiast otrzymywać mniej, 
niż to jest obecnie, informacji ogólnych (t = 
5,31; p = 0,000) oraz istotnie mniej ocen bez 
komentarza (t = 13,46; p = 0,000). 

W sytuacjach wychowawczych z kolei, 
jeśli uczeń prezentuje zachowania pozytyw-
ne, chciałby przede wszystkim, aby nauczy-
ciel skomentował je albo w ogólny sposób 
(średnia = 1,37; por. wykres 2, ciemne słupki), 
albo udzielił informacji szczegółowej (śred-
nia = 1,18). Dalsze w kolejności są: brak re-

akcji (średnia = 0,70), pozytywna generaliza-
cja (średnia = 0,44) oraz etykieta (średnia = 
0,23). Pożądane jest, aby informacji szczegó-
łowych było więcej niż dotychczas (t = 8,01; 
p = 0,000), podobnie jak i generalizacji po-
zytywnych (t = 2,02; p = 0,044). Informacji 
o charakterze ogólnym mogłoby być, zda-
niem uczniów, tyle samo, co dotychczas. Ucz-
niowie nie chcą natomiast, aby nauczycie-
le nie reagowali na ich zachowania (t = 8,65;
p = 0,000), oraz chcą, żeby mniej było informacji 
etykietujących (chociaż te ostatnie zasadniczo 
i tak mają niewielką frekwencyjność; t = 2,46;
p = 0,015). 

Jeśli postępy dydaktyczne uczniów nie są 
wystarczające (zachowania negatywne w sy-
tuacjach dydaktycznych; por. wykres 3, ciem-
ne słupki), to chcieliby słyszeć od nauczycie-
la konstruktywną krytykę (średnia = 2,37), 
wskazującą na konkretne niedociągnięcia lub
braki w pracy. Warto zaznaczyć, że spośród 
wszystkich IZ zawartych w kwestionariuszu 
właśnie konstruktywna krytyka uzyskała naj-
wyższą wartość jako reakcja najbardziej po-
żądana. Druga w kolejności reakcja, z któ-
rą uczniowie chcieliby się spotkać, to ocena 
bez komentarza (średnia = 0,74; t = 9,86;
p = 0,000). Na dalszych pozycjach – czyli jako 
reakcje mniej pożądane – pojawiają się: de-
strukcyjna krytyka, negatywna etykieta oraz 
negatywna generalizacja. Wyraźnie ujawnia 
się różnica między informacjami otrzymy-
wanymi obecnie a pożądanymi. Uczniowie 
chcieliby zdecydowanie więcej konstruktyw-

Wykres 4. Średnia częstość wybierania poszczególnych rodzajów informacji zwrotnych jako reakcji na 
zachowania negatywne w sytuacjach wychowawczych: stan aktualny („jak jest”) i oczekiwany przez ucz-
niów („jak powinno być”) 
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nej krytyki (t = 15,90; p = 0,000), a istotnie 
mniej pozostałych form informacji zwrotnej: 
ocen bez komentarza (t = 9,86; p = 0,000), de-
strukcyjnej krytyki (t = 8,57; p = 0,000), nega-
tywnych etykiet (t = 1,88; p = 0,06) oraz gene-
ralizacji (t = 4,02; p = 0,000). 

Jeśli uczeń nie zachowuje się właściwie 
(sytuacje wychowawcze; por. wykres 4, ciem-
ne słupki), oczekuje, że nauczyciel wyrazi 
swój stosunek poprzez konstruktywną kry-
tykę (średnia = 1,51) i że będzie tych reakcji 
więcej niż dotychczas (t = 6,58; p = 0,000). 
Część uczniów z kolei wolałaby, aby nauczy-
ciel nie reagował na te negatywne zachowa-
nia (średnia = 1,01; nie ma różnicy w tym za-
kresie między stanem obecnym i pożądanym; 
t = 1,38; p = 0,17). W dalszej kolejności ucz-
niowie woleliby za złe zachowanie otrzymy-
wać oceny bez komentarza (średnia = 0,50; 
chcieliby ich mniej niż dotychczas t = 2,15;
p = 0,03), negatywne etykiety (średnia = 0,42) 
i negatywne generalizacje (średnia = 0,30; ocze-
kiwaliby ich mniej niż dotychczas; t = 8,50;
p = 0,000). 

Informacje zwrotne otrzymywane przez 
dziewczęta i chłopców

Odpowiedzi respondentów dotyczące otrzy-
mywanych IZ przeanalizowano także ze 
względu na różnice płciowe. W przypadku
 większości sytuacji zarejestrowano, że dziew-

częta i chłopcy otrzymują podobne IZ od na-
uczycieli. Istotne różnice dotyczyły komenta-
rzy nauczycieli w odniesieniu do pozytywnych 
zachowań w sytuacjach dydaktycznych (wy-
kres 5) – dziewczęta otrzymywały mniej in-
formacji szczegółowych niż chłopcy – można 
powiedzieć, że rzadziej doświadczały po-
chwał wskazujących na konkretne walory ich 
pracy (średnie: dziewczęta = 0,26; chłopcy = 
0,46; t = 2,56; p = 0,01). W sytuacjach wy-
chowawczych, gdy zachowanie było niewłaś-
ciwe, dziewczęta otrzymywały więcej infor-
macji generalizujących (średnie: dziewczęta 
= 0,86; chłopcy = 0,56; t = 3,06; p = 0,002), 
a mniej konstruktywnej krytyki (średnie: 
dziewczęta = 0,80; chłopcy = 1,08; t = 2,43; 
p = 0,02). Te nieliczne różnice między dziew-
czętami a chłopcami sugerują, że komunika-
cja z uczennicami jest nieco mniej efektywna 
niż z uczniami. 

Informacje zwrotne otrzymywane przez 
uczniów liceum i technikum

Kolejna analiza dotyczyła tego, czy ucznio-
wie dwóch badanych typów szkół różnią się 
w zakresie częstości otrzymywania poszcze-
gólnych rodzajów IZ od nauczycieli. Uzy-
skane wyniki wskazują, że w przypadku 
większości IZ uczniowie liceum i technikum 
stwierdzają, że otrzymują je jednakowo czę-
sto. Różnice pojawiły się jedynie w odniesie-

Wykres 5. Średnia częstość wybierania poszczególnych rodzajów informacji zwrotnych: istotne różnice 
między dziewczętami a chłopcami
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niu do czterech rodzajów IZ (por. wykres 6). 
Otóż w odniesieniu do zachowań negatyw-
nych w sytuacjach dydaktycznych uczniowie 
technikum stwierdzają, że otrzymują więcej 
destrukcyjnej krytyki (średnie: liceum = 0,88; 
technikum = 1,19; t = 2,60; p = 0,01), a w sy-
tuacjach wychowawczych, że rzadziej nauczy-
ciele powstrzymują się od reakcji (średnie:
liceum = 0,95; technikum = 0,65; t = 1,88;
p = 0,06), a dają więcej ocen bez komenta-
rza (średnie: liceum = 0,53; technikum = 1,16;
t = 5,26; p = 0,000). W odniesieniu do zacho-
wań pozytywnych zarejestrowano tylko jedną 
istotną różnicę w sytuacjach dydaktycznych 
polegającą na częstszym otrzymywaniu przez 
uczniów technikum informacji ogólnych (śred-
nie: liceum = 1,45; technikum = 1,74; t = 1,87;
p = 0,06). 

DYSKUSJA 

W przeprowadzonym badaniu uczniowie 
wskazują, że częstą reakcją nauczycieli na 
ich zachowania (zarówno w sytuacjach dy-
daktycznych, jak i wychowawczych) jest je-
dynie wystawienie oceny. Nie jest to zaska-
kujące, gdyż oceny są istotnym elementem 
systemu edukacji i to nie tylko jako podsu-
mowanie postępów edukacyjnych ucznia, ale 
również jako narzędzie wpływu (także repre-

syjnego) na zachowanie. Jednakże, chociaż 
ocena rzeczywiście wyraża aprobatę lub dez-
aprobatę w stosunku do określonego zacho-
wania, to gdy pozbawiona jest komentarza, 
nie daje zbyt wielkiej szansy na modyfi kację 
tego, co uczeń dotychczas robił (potwierdze-
nie tego w cytowanych wcześniej badaniach 
Blacka i in., 2002). Zwłaszcza w przypadku, 
gdy ocena odnosi się do zachowania negatyw-
nego, a nie zawiera informacji, w jaki sposób 
należy dokonać korekty (co postulowane jest 
w programie oceniania kształtującego), uczeń 
nie ma wyraźnych danych, w jakim kierunku 
powinien pracować i co poprawić. Pozytyw-
na ocena pozbawiona komentarza może na-
tomiast osłabiać motywację wewnętrzną, jeśli 
nie spełnia funkcji informacyjnej (nie ekspo-
nuje, co jest mocną stroną ucznia), a jedynie

Wykres 6. Średnia częstość wybierania poszczególnych rodzajów informacji zdrowotnych: istotne różnice 
między uczniami liceum a technikum 
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podsumowuje jego pracę (Deci, Koestner, 
Ryan, 1999). Przeprowadzone badania poka-
zały, że uczniowie chcieliby zdecydowanej re-
dukcji IZ, które wyrażone są tylko za pomocą 
oceny (zarówno gdy odnoszą się do zachowań 
pozytywnych, jak i negatywnych).

W odniesieniu do sytuacji wychowaw-
czych uczniowie wskazują, że nauczyciele 
bardzo często nie przejawiają żadnej reakcji
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na ich zachowanie pozytywne i negatywne. 
Można zadać pytanie, dlaczego tak się dzieje 
(pamiętając, że jest to opina uczniów na temat 
nauczycieli, która może być nieco tendencyj-
na). Być może w przypadku zachowań nega-
tywnych nauczyciele nie chcą zbytnio się na 
nich koncentrować, przerywając prowadzenie 
lekcji, gdyż obawiają się, że będzie to wtórnie 
wzmacniać te niepożądane zachowania. Praw-
dopodobne jest również to, że ponieważ pre-
zentowane w kwestionariuszu przykłady za-
chowań nie mają szczególnie destrukcyjnego 
charakteru (są to najczęściej drobne narusze-
nia dyscypliny), nauczyciele nie uważają, że 
należy podejmować interwencję, która kon-
centruje uwagę na zachowaniu jednego ucz-
nia. Z punktu widzenia oddziaływań wycho-
wawczych taka strategia nie wydaje się jednak 
zbyt efektywna. W przypadku zachowań ne-
gatywnych brak reakcji może być traktowa-
ny jako przyzwolenie. Poza tym, jeśli wcześ-
niej za to samo zachowanie stosowano jakąś 
formę kary, to – w myśl teorii warunkowania 
– epizodyczne odstąpienie od niej działa jak 
wzmocnienie negatywne (uniknięcie awer-
syjnego doznania) i może nasilać zachowanie 
nieprawidłowe (Mietzel, 1999). Wyjątkiem 
są takie zachowania ucznia, które rzeczywi-
ście mają charakter prowokacji i służą zakłó-
ceniu przebiegu lekcji. Jednak również wtedy 
nauczyciel nie powinien unikać reakcji, lecz 
w zdecydowany sposób ujawnić swój stosu-
nek do zachowania, sygnalizując, że rozpo-
znał rzeczywistą intencję ucznia (np. „Proszę, 
żebyś przestał odwracać się do kolegi z tyłu. 
Przeszkadzasz nam wszystkim. Swoim zacho-
waniem nie przerwiesz lekcji. I tak będziemy 
kontynuować temat”). 

Brak reakcji nie jest również korzystny, 
gdy uczeń prezentuje zachowania pozytywne. 
Niektórzy nauczyciele uważają, że jeśli ktoś 
zachowuje się prawidłowo, to nie ma potrze-
by na tym się koncentrować. Tymczasem ucz-
niowie wyraźnie sygnalizują, że nie chcą, aby 
ich pozytywne zachowania pozostawały bez 
komentarza. Potwierdzają to również analizy 
dotyczące efektywności wykonywania zadań 
po otrzymaniu IZ przedstawione przez Wie-
sława Łukaszewskiego (2002). Wynika z nich, 

że brak pozytywnej IZ w najlepszym razie nie 
poprawia wykonania zadania (tzn. efekty pra-
cy utrzymują się na tym samym poziomie), 
a w najgorszym przypadku – może prowadzić 
do obniżenia poziomu wykonania, gdyż wy-
konawca nie otrzymuje żadnego wzmocnienia 
dla swojej pracy. Stosowanie strategii pozy-
tywnych komentarzy jako efektywnego spo-
sobu kształtowania zachowań uczniów i po-
prawy efektów nauczania wyraźnie postuluje 
wielu badaczy (np. Chalk, Bizo, 2004; Swin-
son, Harrop, 2001; Swinson, Knight, 2007).

Warto zauważyć, że w świetle prezento-
wanych badań dość częstą reakcją nauczycie-
li na zachowania pozytywne (na pierwszym 
miejscu w sytuacjach wychowawczych oraz 
na drugim w sytuacjach dydaktycznych) jest 
informacja o charakterze ogólnym (np. „bar-
dzo ładnie”, „dobra robota”, „tak trzymać”). 
Z pewnością zauważenie zachowania ucznia 
i wyrażenie dla niego aprobaty wpływa ko-
rzystnie na samopoczucie odbiorcy i moty-
wację do kontynuowania zachowania w przy-
szłości. Informacja tego typu jest jednak mniej 
efektywna niż komunikat o charakterze szcze-
gółowym.

Biorąc pod uwagę fakt, że niezwykle waż-
nym zadaniem nauczycieli jest korygowanie 
u uczniów zachowań nieprawidłowych, intere-
sujące jest, jak często stosują oni do tego celu 
najbardziej pożądaną w takich przypadkach 
formę IZ – konstruktywną krytykę. Otóż jest 
to jedna z najczęstszych reakcji w sytuacjach 
wychowawczych (ex aequo – niestety – z bra-
kiem reakcji). Konstruktywna krytyka wy-
maga od nadawcy sformułowania najbardziej 
rozbudowanego komunikatu i pokazania skut-
ków zachowania. Pamiętając, że opinie ucz-
niów mogą być obarczone pewną dozą subiek-
tywizmu, warto podkreślić, że mimo wszystko 
dostrzegają oni, iż nauczyciele stosują ten ro-
dzaj komunikatów, czyli starają się skutecznie 
wpływać na zachowania podopiecznych. Nie-
stety, znacznie rzadziej konstruktywna kryty-
ka stosowana jest w sytuacjach dydaktycznych 
(dopiero na trzecim miejscu – por. wykres 3). 
Ten fakt jest niepokojący z punktu widzenia 
postępów edukacyjnych uczniów. Może bo-
wiem przyczyniać się do obniżenia ich mo-
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tywacji do nauki, powodować narastanie za-
ległości czy nawet prowokować zachowania 
niepożądane, np. unikanie lekcji (por. Olesz-
kowicz, Bąk, Cieślik, 2010).

Niezwykle ciekawe jest to, że opinie ucz-
niów dotyczące pożądanych reakcji nauczycie-
li układają się zgodnie z zasadami efektywne-
go wyrażania IZ. Kiedy uczniowie zachowują 
się pozytywnie, chcieliby otrzymywać najwię-
cej informacji szczegółowych oraz informacji 
ogólnych (których powinno być tyle samo, co 
dotychczas lub mniej). Postulują natomiast, 
aby ich zachowania nie pozostawały nieza-
uważone oraz aby rzadziej otrzymywali oceny 
pozbawione komentarza (pozostałe typy IZ, 
jak etykiety lub generalizacje, mają stosunko-
wo niską frekwencję). Zapotrzebowanie na in-
formacje szczegółowe może też być wyrazem 
tego, że uczniowie chcą nie tylko ogólnych 
wyrazów aprobaty, ale także komunikacji bar-
dziej rozbudowanej (informacje szczegółowe 
są zwykle dłuższe i nauczyciel musi poświęcić 
uczniowi więcej uwagi, aby je przekazać).

W odniesieniu do zachowań negatywnych 
uczniowie przede wszystkim chcieliby otrzy-
mywać konstruktywną krytykę (powinno jej 
być zdecydowanie więcej niż dotychczas). 
Natomiast woleliby mniej ocen bez komen-
tarza, destrukcyjnej krytyki, generalizacji czy 
negatywnych etykiet, czyli tych reakcji, które 
są zdecydowanie niepożądane w komunikacji 
interpersonalnej. 

Zastosowana metoda kwestionariuszowa 
nie pozwala na rozstrzygnięcie, czy nauczy-
ciele częściej wyrażają pozytywne czy nega-
tywne IZ. To zagadnienie wymaga rozpozna-
nia w dalszych badaniach z zastosowaniem 
innych narzędzi. 

Przeprowadzone badanie pozwoliło uzy-
skać dane, które są ogólnymi opiniami ucz-
niów na temat reakcji różnych nauczycieli. 
Odpowiadając na pytania, respondenci mogli 
więc odnosić się do reakcji zauważanych naj-
częściej lub do najbardziej typowych albo do 
najbardziej dla nich znaczących. Wyniki uka-
zują zatem pewne ogólne zjawiska związane 
z komunikowaniem się. Z pewnością każde-
go nauczyciela charakteryzuje indywidualny 
styl formułowania IZ, który może odbiegać od 

uogólnionego obrazu i może odmiennie wpły-
wać na interakcję z uczniem i późniejsze skut-
ki w jego zachowaniu. Również to zagadnie-
nie mogłoby w przyszłości być przedmiotem 
analiz empirycznych.

Opinie uczniów na temat otrzymywanych 
IZ są zasadniczo podobne, bez względu na 
płeć respondentów i rodzaj szkoły, co wska-
zuje, że komunikacja nauczycieli z uczniami 
ma podobne właściwości niezależnie od tych 
zmiennych. Wynika to być może z charakte-
ru współczesnego systemu kształcenia, w któ-
rym głównym sposobem wyrażania opinii na 
temat ucznia jest ocena, a ograniczenia czaso-
we utrudniają reagowanie na każde zachowa-
nie ucznia lub skłaniają do wyrażania co naj-
wyżej krótkich komunikatów. Niemniej warto 
zauważyć nawet te nieliczne różnice – zwłasz-
cza dotyczące dziewcząt i chłopców. Wyniki 
przeprowadzonych badań sugerują, że komu-
nikacja nauczycieli z dziewczętami jest nie-
co mniej efektywna niż z chłopcami. W przy-
padku pozytywnych zachowań w sytuacjach 
dydaktycznych uczennice otrzymują mniej 
informacji szczegółowych, ukazujących kon-
kretne walory ich zachowania. Natomiast 
w sytuacjach wychowawczych, gdy zachowa-
nie ma charakter negatywny, uzyskują mniej 
konstruktywnej krytyki, a więcej informacji 
generalizujących. Te różnice dotyczące cha-
rakteru IZ przekazywanych przez nauczycieli 
dziewczętom i chłopcom sugerują, że komuni-
kacja w szkole być może odbywa się niekie-
dy przez pryzmat stereotypu płci. Hipoteza ta
– choć wymaga dalszej empirycznej weryfi -
kacji – zgodna jest z danymi prezentowanymi 
przez różnych autorów w ramach dyskusji nad 
tzw. edukacją zróżnicowaną (osobnym naucza-
niem dziewcząt i chłopców; por. np. Nagórny, 
2008). Otóż zauważono, że w kształceniu ko-
edukacyjnym chłopcy są na uprzywilejowanej 
pozycji, jeśli chodzi o ich komunikację z na-
uczycielami, gdyż otrzymują więcej zainte-
resowania z ich strony (zarówno wtedy, gdy 
zachowują się właściwie, jak i wtedy, gdy
łamią jakieś zasady). David Sadker i Karen 
Zittleman (2005; Sadker, 2011) wskazują, że 
nauczyciele częściej zwracają się do chłop-
ców, do nich kierują swoje polecenia, dłużej 
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oczekują na odpowiedź z ich strony, a także 
częściej i bardziej surowo upominają ich pub-
licznie, nawet jeśli popełniają oni takie same 
przewinienia jak uczennice. Chłopcy otrzy-
mują również bardziej precyzyjne IZ (krytykę) 
od nauczycieli. Dziewczęta z kolei mają mniej 
bezpośrednich kontaktów z nauczycielami, 
rzadziej wywoływane są po nazwisku do od-
powiedzi, zadaje się im mniej ogólnych i abs-
trakcyjnych pytań. Otrzymują także mniej po-
chwał i konstruktywnych IZ oraz wskazówek 
umożliwiających samodzielne podejmowa-
nie (korygowanie) działań. Zdaniem Sadkera 
(2011) taka forma interakcji z nauczycielem 
powoduje, że dziewczęta stają się „niewidzial-
nymi członkami klasy”. 

Trudno jednoznacznie zinterpretować nie-
liczne różnice, które ujawniły się w odniesie-
niu do uczniów liceum i technikum. W badaniu 
wystąpiła wyraźna dysproporcja liczebno-
ści osób w tych dwóch grupach, stąd uzyska-
ne rezultaty oraz wnioski z nich wypływają-
ce należy traktować z dużą ostrożnością, jako 
wstępne i wymagające dalszej weryfi kacji. Za-
uważyć można jednak, że więcej różnic poja-
wia się w przypadku zachowań negatywnych, 
na które nauczyciele w technikum przejawia-
ją mniej efektywne reakcje (bo więcej jest de-
strukcyjnej krytyki i samych ocen pozbawio-
nych komentarza). Z kolei na zachowania 
pozytywne nauczyciele w technikum reagu-
ją z nieco większą aprobatą niż nauczyciele 
w liceum. Prawdopodobnie zatem IZ udziela-
ne przez nauczycieli mogą mieć swoją specy-
fi kę w zależności od klasy czy szkoły, w której 
przebiega interakcja. Często podkreśla się, że 
licea i technika mają swoją specyfi kę kształce-

nia i różnią się wymaganiami stawianymi ucz-
niom. Zwykle w liceach uczą się osoby, które 
planują dalsze kształcenie na poziomie akade-
mickim, a w technikach – osoby, które niejed-
nokrotnie zamierzają ukończyć edukację na 
poziomie średnim, zdobywając zawód. Róż-
nica w procesie edukacji znajduje swoje od-
zwierciedlenie także w efektach kształcenia, 
wyrażających się chociażby w statystykach 
dotyczących egzaminów maturalnych. Wyni-
ka z nich, że tzw. zdawalność matur, a także
liczba uczniów przystępujących do egzami-
nów na poziomie rozszerzonym jest zdecy-
dowanie wyższa w liceach ogólnokształcą-
cych w porównaniu z technikami6. Skoro te 
dwa typy szkół różnią się specyfi ką kształ-
cenia i jego efektami, być może charaktery-
zuje je również odmienność komunikacyjna 
dotycząca interakcji nauczycieli z uczniami. 
Z tego powodu w przyszłych badaniach war-
to byłoby w szerszym zakresie przeanalizo-
wać sposób udzielania IZ z uwzględnieniem 
typu szkoły. 

W świetle przeprowadzonych badań wy-
daje się, że gdyby komunikacja między na-
uczycielami a uczniami przebiegała zgodnie 
z postulatami formułowanymi przez uczniów, 
miałaby ona większe znaczenie dla modyfi ko-
wania zachowań negatywnych i wzmacniania 
pozytywnych. 

Analizując dane z literatury przedmiotu, 
wyraźnie rysuje się potrzeba prowadzenia na 
polskim gruncie badań, które w systematycz-
ny sposób przedstawiałyby, jak wygląda ko-
munikacja między nauczycielami a uczniami 
oraz jak wpływa ona na zachowanie a postępy 
edukacyjne tych ostatnich.

PRZYPISY

1 Także inni autorzy (np. Poulos, Mahony, 2008) używają w odniesieniu do IZ pojęcia „efektywność”. 
Efektywna IZ to taka, która jest odpowiednio dobrana do zachowania i sytuacji oraz podawana we właś-
ciwym czasie. Może ona wyrażać aprobatę lub dezaprobatę dla zachowania, czyli być pozytywna lub ne-
gatywna.

2 Kwestionariusz FN przygotowały studentki: Ewa Tryhubczak i Małgorzata Nowak, przy konsultacji 
merytorycznej Olgi Bąk. Badania przeprowadziły także Marta Rawa i Renata Walentynowicz-Popławska 
w ramach zajęć z projektu studenckiego.

3 Badanie przeprowadzono w Liceum Ogólnokształcącym w Kłodzku oraz Zespole Szkół Ponad-
gimnazjalnych w Stroniu Śląskim. Z uwagi na niedostatek w literaturze polskiej badań empirycznych na
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temat udzielania informacji zwrotnych przez nauczycieli niniejsze badanie należy traktować jako wstępne 
rozpoznanie zjawiska, na przykładzie danych zebranych w dwóch szkołach (dobór szkół był podyktowany 
ich dostępnością). Optymalne byłoby w przyszłości przeprowadzenie badań uwzględniających różne szko-
ły i różne środowiska (miejskie, wiejskie). Jednakże, jak pokażą dalsze analizy, porównanie nawet dwóch 
placówek ukazuje pewne ogólne prawidłowości, które mogą być niezależne od typu szkoły. 

4 Wartości statystyki t-Studenta podawane są w przypadku porównania dwóch wartości średnich najbli-
żej sąsiadujących z sobą, jeśli różnica między nimi jest istotna statystycznie.

5 Zapis „p = 0,000” oznacza wartość przybliżoną, zaokrągloną do trzech miejsc po przecinku.
6 Dane za 2009 i 2010 rok pochodzą z Okręgowej Komisji Egzaminacyjnej dla województwa dolno-

śląskiego i opolskiego; http://www.oke.wroc.pl/images/library/File/pdfy/1_zdawalnosc_2010.pdf (dostęp: 
20.02.2011), http://www.oke.wroc.pl/images/library/File/pdfy/3_staniny_2010.pdf (dostęp: 20.02.2011).
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STRESZCZENIE

Wpływ muzyki na człowieka znany jest od 
dawna. Coraz więcej badań wskazuje na zwią-
zek między rozwijaniem zdolności muzycznych 
a kształtowaniem funkcji poznawczych u dzie-
ci. Istotą przedstawionych badań była ocena 
wpływu, jaki wywiera regularne uczestnictwo 
w zajęciach muzycznych, na wybrane aspek-
ty rozwoju dzieci w wieku przedszkolnym. Wy-
niki badań potwierdzone analizami statystycz-
nymi wskazały, że systematyczna stymulacja 
muzyczna pełni istotną funkcję w rozwoju mu-
zycznym, przyczynia się do wzrostu integracji 
percepcyjno-motorycznej i pamięci słuchowej 
oraz zwiększa sprawność motoryczną rąk.

Słowa kluczowe: rozwój muzyczny, rola ćwi-
czeń muzycznych w rozwoju ogólnym

WPROWADZENIE

Badania ostatnich dekad dostarczyły wielu in-
teresujących informacji na temat korzyści, jakie 
płyną z aktywnego muzykowania. Najczęściej 
doniesienia te dotyczyły lepszego funkcjo-
nowania poznawczego, choć uwagę badaczy 
przyciągały także różnorodne aspekty rozwoju 
wrażliwości emocjonalnej, procesy motywa-
cyjne lub rodzaj nawiązywanych relacji spo-
łecznych u osób zajmujących się działaniami 
muzycznymi (Jensen, 2000; Thompson, 2009; 
Schellenberg, 2006; Rauscher, 2009). Stało 
się oczywiste, że obok nabywania wielu spe-

cyfi cznie muzycznych umiejętności zaangażo-
wanie w grę na instrumencie od wczesnych lat 
dziecięcych przyczynia się do rozwoju kompe-
tencji językowych (Anvari i in., 2002), pamię-
ci słownej (Chan, Ho, Cheung, 1998), rozwo-
ju umiejętności czytania i selektywnej uwagi 
(Hurwitz i in., 1975) oraz do polepszenia
osiągnięć matematycznych (Cheek, Smith, 
1999). Ponadto zajęcia muzyczne pogłębiają 
wrażliwość emocjonalną (Thompson, Schel-
lenberg, Husain, 2004), a nawet oddziałują 
na poziom inteligencji (Costa-Giomi, 1999; 
Schellenberg, 2004). Co sprawia, że zajęcia 
muzyczne mogą stymulować nie tylko mu-
zyczny rozwój?

Jedno z możliwych wyjaśnień odwołuje się 
do idei jedności percepcji i motoryki w regulo-
waniu stosunków z otoczeniem. Rozwój psy-
choruchowy opiera się bowiem na nierozłącz-
nej relacji motoryki z całościowo ujętą sferą 
procesów poznawczych i emocjonalno-dąże-
niowych (Bogdanowicz, 2000). Powszechnie 
wiadomo, iż zajęcia rytmiczne oraz regular-
ne ćwiczenia gry na instrumencie w istotny 
sposób przyczyniają się do rozwoju ruchowe-
go (Davidson, Correia, 2002), co z kolei prze-
kłada się na poszerzenie możliwości ogól-
nie pojętych procesów poznawczych, w tym 
na zdolności czasowo-przestrzenne (Presson, 
Montello, 1994). Szczególnie bowiem „po-
znanie przestrzenne” (spatial cognition), czyli 
„specyfi czny typ procesu umysłowego, obej-
mujący reprezentację wszelkich obiektów 
umiejscowionych w przestrzeni” (Rauscher, 
Zupan 2000, s. 216), w istotny sposób wyda-

Rola zajęć muzycznych w rozwoju dziecka
w wieku przedszkolnym
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je się aktywizowane poprzez regularną grę na 
instrumencie klawiszowym (np. Gromko, Por-
man, 1998; Orsmond, Miller, 1999). Dlacze-
go tak się dzieje? Istnieje hipoteza, iż zarówno 
operacje czasowo-przestrzenne, jak i kodowa-
nie symboli muzycznych odbywa się za spra-
wą tych samych procesów (Rauscher, 2009). 
Jednakże to właśnie abstrakcyjny, relatyw-
ny i uniwersalny charakter muzyki sprawia, 
że niektóre jej komponenty, jak np. oparty 
na relacji część–całość (part-whole concept) 
system rytmiczny czy też mająca swoje od-
zwierciedlenie w liczbach harmonika funkcyj-
na, mogą przenosić się nie tylko na zdolności 
przestrzenne, ale i na zdolności arytmetyczne 
(Rauscher, LeMieux, Hinton, 2005, za: Cat-
terall, Rauscher, 2008). Natomiast E. Glenn 
Schellenberg (2006) zakłada, iż wyższe wy-
niki w testach inteligencji uzyskiwane przez 
badane grupy muzyczne najprawdopodobniej 
są spowodowane m.in. różnorodnością form
aktywności, w jakich osoba grająca bezustan-
nie uczestniczy podczas nauki i wykonywania 
utworów muzycznych. Mogłoby więc na tym 
gruncie dochodzić do transferu poznawczego, 
czyli przenoszenia umiejętności, którą opano-
wało się w jednej dziedzinie, na inną (Maru-
szewski, 2001). Nauka gry na instrumencie 
wszakże rozwija wiele zdolności i umiejęt-
ności, takich jak: dekodowanie informacji 
wzrokowych na aktywność motoryczną, za-
pamiętywanie skomplikowanych fragmentów 
muzyki, nauka zasad i struktur muzycznych, 
nauka dokonywania słuchowego rozróżnia-
nia barw i przebiegów czasowych, zdolność 
szybkiej reakcji na zmieniające się bodźce 
słuchowe, umiejętność analizy i segregacji 
dźwięków czy też percepcji formy muzycz-
nej (Nortoni in., 2005). Badacze są zgodni co 
do faktu, iż to właśnie kompleksowy charakter 
muzyki stanowi przyczynę wzmożonej stymu-
lacji rozwoju ogólnego, tym samym umiejsca-
wiając ją na uprzywilejowanej pozycji wśród 
innych zajęć i aktywności pozaszkolnych.

Analizując znaczenie wychowania mu-
zycznego w rozwoju ogólnym, nie sposób po-
minąć nurtu neuropsychologicznego. Moż-
liwości neuroobrazowania wszelkich zmian 
strukturalnych i funkcjonalnych mózgu, tak-

że tych powstających na skutek regularnych 
zajęć muzycznych, wykorzystuje się w bada-
niach nad plastycznością mózgu, którą określa 
się jako „przystosowawczą zdolność ośrodko-
wego układu nerwowego zarówno w odnie-
sieniu do zmieniających się warunków śro-
dowiskowych, jak i nowo powstałych zadań 
w ciągu całego życia” (Altenmüller, Gruhn, 
2002, s. 63). Z analiz porównawczych pomię-
dzy muzykami i niemuzykami wynika, że dłu-
gotrwały trening muzyczny wpływa na zmiany 
strukturalne nie tylko w obszarach bezpośred-
nio zaangażowanych w percepcję i wyko-
nywanie muzyki, ale także w tych odpowie-
dzialnych za integrację wielomodalną oraz 
kontrolę motoryczną. Zaobserwowano rów-
nież zależność między obszarem zmian struk-
turalno-funkcjonalnych a długością treningu 
muzycznego (Schlaug, 2006). Prawdopodob-
nie zmiany strukturalne przekładać się będą 
na lepsze funkcjonowanie w danej dziedzinie. 
Jeśli trening muzyczny owocuje zwiększoną 
aktywnością obszarów odpowiedzialnych nie 
tylko za umiejętności specyfi cznie muzycz-
ne, ale i za integrację wielomodalną czy, jak 
wspomniano wcześniej, kontrolę motoryczną, 
to można przypuszczać, że działanie owych 
pól będzie wykorzystane także podczas wyko-
nywania innych, niemuzycznych czynności. 
Stąd na drodze strukturalno-funkcjonalnych 
zmian w mózgu edukacja muzyczna wpływa-
łaby na szeroko ujmowane procesy poznaw-
cze czy ogólny rozwój dziecka.

Warto zaznaczyć, że większość badań do-
tyczących długotrwałych efektów uczestni-
ctwa w zajęciach muzycznych odnosi się do 
dzieci w wieku szkolnym. Jedynie nielicz-
ne koncentrują się na wieku przedszkolnym, 
a szkoda, bo to właśnie na tym etapie rozwój 
muzyczny przebiega najbardziej dynamicz-
nie. Co więcej, wiek przedszkolny jest okre-
sem krytycznym dla rozwoju słuchu absolut-
nego (Shuter-Dyson, Gabriel, 1986). Również 
w tym czasie zaczynają kształtować się umie-
jętności warunkujące dojrzałość szkolną, stąd 
też zbadanie wpływu rozwoju muzycznego
na rozwój procesów poznawczych dzieci 
w wieku przedszkolnym wydaje się szczegól-
nie uzasadnione.
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OPIS PROGRAMU ZAJĘĆ 
MUZYCZNYCH

W badaniach własnych zastosowano program 
regularnych zajęć autorstwa Yamaha Music 
Foundation o nazwie Elementarne Wychowa-
nie Muzyczne „Dźwiękoludki”, obejmujący 
swym zasięgiem m.in. Japonię, Australię, kra-
je Ameryki Południowej, Kanadę, Stany Zjed-
noczone i Europę, w tym Polskę. Dziecko roz-
poczyna program „Dźwiękoludki” w 5. roku 
życia, a nauka zajmuje około dwóch lat. Na-
boru nie poprzedza wstępna selekcja, nad-
rzędnym celem programu zaś jest wykształ-
cenie słuchu absolutnego (czyli zdolności do 
identyfi kacji oraz produkcji dźwięków o okre-
ślonej częstotliwości bez konieczności odwo-
ływania się do jakiegokolwiek obiektywnego 
i wzorcowego źródła dźwięku). Zajęcia odby-
wają się raz w tygodniu w obecności rodzi-
ca bądź opiekuna i trwają 55 minut. Podczas 
spotkań wykorzystuje się różnorodne formy 
aktywności muzycznej, takie jak śpiew, gra 
na instrumentach, słuchanie muzyki oraz ruch 
z muzyką. Wśród metod ważne miejsce zaj-
muje solfeż solmizacyjny, na którego podsta-
wie dzieci kształcą słuch muzyczny i poznają 
zasady notacji muzycznej.

Program Elementarne Wychowanie Mu-
zyczne „Dźwiękoludki” oparty jest na meto-
dycznej triadzie „słuchanie–śpiewanie–gra-
nie”, co stanowi centralny punkt pedagogiki 
Yamaha. W myśl tej koncepcji dziecko, zanim 
przystąpi do nauki utworu na instrumencie, 
najpierw przyswaja go sobie poprzez aktywne 
słuchanie, a następnie poprzez śpiew. Z chwilą 
ukończenia dwuletniego programu „Dźwięko-
ludki” dzieci powinny prawidłowo ze słuchu 
powtórzyć, śpiewając i grając na instrumen-
cie, krótkie melodie oraz akordy w czterech 
tonacjach (C-dur, G-dur, F-dur oraz d-moll), 
a także rozpoznawać pojedyncze dźwięki 
i trójdźwięki triady harmonicznej (czyli trzech 
podstawowych akordów) powyższych tonacji. 
Dąży się również do tego, aby dzieci potrafi ły 
harmonizować na instrumencie melodie, wy-
korzystując podstawowe trójdźwięki. Duży 
nacisk kładzie się na to, by dzieci umiały śpie-
wać i grać avista (bez uprzedniego przygoto-

wania) proste melodie oraz wykazać się umie-
jętnością gry na instrumencie klawiszowym 
poprzez równomierną, frazowaną oraz arty-
kułowaną grę fragmentów opanowanego re-
pertuaru. Umiejętności te sprawdzane są pod 
koniec każdego roku nauki poprzez kontrolę 
celów nauczania w formie testu końcowego 
(Test Podstawowych Umiejętności Muzycz-
nych [Fundamental Skills Survey]), dzięki 
któremu można ustalić wynik dwuletniej na-
uki w ramach muzycznej edukacji elementar-
nej w następujących wymiarach:

– śpiewanie piosenki z tekstem,
– wykonanie na instrumencie klawiszo-

wym utworu z opanowanego repertuaru,
– śpiewanie ze słuchu,
– śpiewanie z pamięci na sylabach solmi-

zacyjnych (solfeż),
– czytanie nut,
– akompaniament.
Ważnym aspektem Elementarnego Wy-

chowania Muzycznego „Dźwiękoludki” jest 
wprowadzanie elementów z zakresu teorii mu-
zyki i zasad notacji muzycznej dopiero bez-
pośrednio po praktycznym kontakcie z mu-
zyką w trakcie lekcji. Dzięki temu to właśnie
doświadczenia słuchowe stają się podstawą
do zrozumienia i pełnego poznania muzyki 
(Mönig, 2005).

PROBLEM BADAWCZY

Cel przeprowadzonych badań stanowi pró-
ba odpowiedzi na pytanie, czy udział w pro-
gramie „Dźwiękoludki” odgrywa istotną rolę 
w kształtowaniu poziomu rozwoju muzyczne-
go, poznawczego i motorycznego dzieci mię-
dzy 5. a 6. rokiem życia.

Hipotezy

Przyjęto, iż badane grupy – kontrolna i kryte-
rialna – będą się różnić w zakresie poziomu 
rozwoju muzycznego, poznawczego oraz mo-
torycznego na korzyść dzieci biorących udział 
w programie „Dźwiękoludki” oraz że różnice 
te będą mniejsze w pomiarze pierwszym doko-
nanym po roku uczestnictwa w zajęciach w po-
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równaniu z drugim, odbywającym się dwa lata 
od rozpoczęcia programu. Biorąc pod uwagę 
wyniki badań nad rolą wychowania muzycz-
nego w rozwoju ogólnym (Hetland, 2000; 
Catterall, Rauscher, 2008; Rauscher, 2009; 
Schellenberg 2003; 2006), jak również usy-
stematyzowany, regularny i kompleksowy pod 
względem kształcenia muzycznego charakter 
programu „Dźwiękoludki”, powyższe założe-
nie wydaje się zasadne.

Osoby badane

W badaniu wzięły udział dwie grupy: kryterial-
na, obejmująca dzieci uczęszczające do przed-
szkola samorządowego i dodatkowo na zajęcia 
programu „Dźwiękoludki”, oraz grupa kon-
trolna, do której włączono dzieci z przedszko-
la samorządowego niezaangażowane w jakie-
kolwiek lekcje muzyki poza obowiązkowymi 
dla wszystkich grup przedszkolnych zaję-
ciami rytmicznymi. Nie odnotowano różnic 
międzygrupowych obejmujących zakres i czę-
stość uczestnictwa w innych zajęciach dodat-
kowych, takich jak nauka języków obcych,
zajęcia plastyczne oraz ruchowe (w tym rów-
nież nauka pływania). Obie grupy zostały
zbadane dwukrotnie: rok oraz dwa lata po roz-
poczęciu programu „Dźwiękoludki” przez 
grupę kryterialną. Pierwszy pomiar miał miej-
sce między wrześniem a grudniem 2008 roku 
w formie badania grupowego (40 minut) 
i badania indywidualnego (60 minut), a wzię-
ło w nim udział 41 dzieci z grupy kontrolnej
oraz 40 z kryterialnej (łącznie 81 5-latków). 
Drugiego pomiaru w tej samej formie doko-
nano między wrześniem a grudniem 2009
roku i objęto nim 26 dzieci z grupy kontrol-
nej i 25 z kryterialnej (łącznie 51 6-latków). 
Z drugiego pomiaru zostały wykluczone te 
dzieci, które przestały uczęszczać na program 
„Dźwiękoludki” lub do przedszkola objętego 
badaniem.

Warto nadmienić, iż nie dokonano po-
miaru początkowego w momencie rozpoczę-
cia programu ze względu na wiele czynników 
bezpośrednio związanych z wiekiem bada-
nych. I tak, podstawowy test mierzący uzdol-
nienie muzyczne (Średnia Miara Słuchu Mu-
zycznego Gordona) posiada normy od 6. roku 

życia, podczas gdy badani z chwilą podję-
cia nauki w programie ukończyliby dopiero
4 lata. Ze względu na brak polskiej adapta-
cji Podstawowej Miary Słuchu Muzyczne-
go (Primary Measures of Music Audiation),
która przeznaczona jest dla dzieci młodszych, 
w badaniu zdecydowano się ostatecznie użyć 
Średniej Miary Słuchu Muzycznego w mo-
mencie ukończenia przez uczestników obu
badanych grup 5. roku życia. Napotkano po-
dobne trudności w zakresie zmierzenia umie-
jętności czytania i pisania liczb oraz zapamię-
tywania dłuższych niż dwu-, trzyelementowe 
sekwencje rytmiczne przez dzieci przed ukoń-
czeniem 5. roku życia. Zatem pomiar funkcjo-
nowania poznawczego i muzycznego 4-latków
na podstawie dostępnych metod badawczych 
byłby wysoce niemiarodajny i tym samym 
znacznie ograniczyłby zakres i zasadność ba-
dania.

Metody 

Wykorzystano różnorodne narzędzia mierzą-
ce poziom rozwoju muzycznego, poznaw-
czego, integrację percepcyjno-motoryczną 
oraz sprawność ruchową ręki. Do oceny sfe-
ry muzycznej użyto testu Średnia Miara Słu-
chu Muzycznego Edwina E. Gordona oraz au-
torską Próbę Umiejętności Muzycznych. Test 
Średnia Miara Słuchu Muzycznego Gordona, 
mający charakter percepcyjny, złożony jest 
z dwóch podtestów: melodycznego i rytmicz-
nego. Test polega na rozróżnianiu przez ba-
dane dziecko, czy usłyszane sekwencje (me-
lodyczne bądź rytmiczne) są takie same, czy 
też różne. Z kolei mierząca umiejętności wy-
konawcze autorska Próba Umiejętności Mu-
zycznych bada osiągnięcia muzyczne w za-
kresie reprodukcji głosem krótkich struktur 
melodycznych i rytmicznych.

Poziom rozwoju poznawczego oceniano 
Skalą Dojrzałości Umysłowej Columbia. Ten 
niewerbalny test, polegający na wskazywaniu 
na planszach fi gur niepasujących do pozosta-
łych, posłużył do pomiaru poziomu rozwoju 
umysłowego dziecka oraz jego zdolności ro-
zumowania.

Do zmierzenia poziomu integracji percep-
cyjno-motorycznej wykorzystano Wzrokowo-



87Rola zajęć muzycznych w rozwoju dziecka w wieku przedszkolnym

-słuchowy Test Powtarzania Cyfr Elizabeth 
M. Koppitz. Przed przystąpieniem do bada-
nia upewniono się, iż badane dziecko potra-
fi  zarówno odczytywać, jak i zapisywać cyfry, 
gdyż te umiejętności są niezbędne do wyko-
nania trzech z czterech podtestów: słuchowo-
-artykulacyjnego, wzrokowo-artykulacyjnego, 
słuchowo-grafi cznego oraz wzrokowo-gra-
fi cznego. W pierwszym podteście – słucho-
wo-artykulacyjnym – dziecku odczytywane 
są cyfry, które następnie musi powtórzyć we 
właściwej kolejności. Podtest wzrokowo-arty-
kulacyjny polega na prezentacji plansz z za-
pisanymi cyframi, które dziecko musi zapa-
miętać i następnie powtórzyć, po uprzednim 
zakryciu planszy przez prowadzącego bada-
nia. Zarówno w podteście słuchowo-grafi cz-
nym, jak i wzrokowo-grafi cznym prezento-
wane liczby, przeczytane bądź ukazane na 
planszy, należy zapisać na czystej kartce. Po-
ziom trudności wzrasta poprzez coraz dłuższe 
łańcuchy cyfr, zatem test ten, pośrednio, daje 
także informacje o pojemności pamięci słu-
chowej i wzrokowej.

Próbą Reprodukcji Struktur Rytmicznych 
Miry Stambak, polegającą na powtarzaniu co-
raz bardziej złożonych struktur rytmicznych 
poprzez wystukiwanie ich ołówkiem, zmie-
rzono poziom integracji percepcyjno-moto-
rycznej i pamięci słuchowej.

Sprawność motoryczną ręki dominującej 
i niedominującej zbadano Próbą Kreskowania 
M. Stambak, w której dziecko ma za zadanie 
stawianie pionowych kresek w jak najszyb-
szym tempie w uprzednio przygotowanych
arkuszach z pustymi kratkami. Oceniana jest 
liczba wykonanych kresek w ciągu jednej mi-
nuty zarówno przez rękę dominującą, jak i nie-
dominującą.

 WYNIKI 

W celu określenia roli programu Elementar-
ne Wychowanie Muzyczne „Dźwiękoludki” 
w rozwoju muzycznym użyto trójczynniko-
wej analizy wariancji wyników testu Średnia 
Miara Słuchu Muzycznego Gordona w zakre-
sie takich czynników, jak: grupa (czy istnie-

ją różnice pomiędzy wynikami uzyskanymi 
przez grupę kontrolną oraz kryterialną), ska-
la (czy wyniki uzyskane w podteście melodii 
i rytmu istotnie się różnią) oraz pomiar (czy 
po roku zaobserwowano jakiekolwiek zmia-
ny w uzyskanych wynikach). Trójczynniko-
wa analiza wariancji pozwoliłaby również na 
zobrazowanie wszelkich istniejących interak-
cji pomiędzy wybranymi czynnikami, gdyby 
takie zaistniały. Przeprowadzona analiza sta-
tystyczna wykazała trzy efekty główne: gru-
py F[1;44]: 24,40; p < 0,0001 (gdzie wynik 
w grupie kontrolnej jest niższy), efekt ska-
li F[1;44]: 23,82; p < 0,0001 (dużo łatwiej-
szym testem okazał się test melodii, w którym 
obie badane grupy osiągnęły znacząco lep-
szy wynik) oraz efekt pomiaru F[1;44]: 26,25;
p < 0,0001 (rok po pierwszym pomiarze w obu 
grupach nastąpiła poprawa wyników). Efekty 
te nie wchodzą z sobą w interakcję, a jedynie 
na poziomie tendencji występuje istotny efekt 
pomiar × grupa: F[1;44]: 3,56; Eta2 = 0,07;
p = 0,071. Oznacza to, iż rok po pierwszym 
badaniu tylko grupa kontrolna polepszyła 
swoje wyniki, podczas gdy „Dźwiękoludki” 
tylko nieznacznie poprawiły rezultaty osiąg-
nięte w pierwszym badaniu. Może się to wią-
zać z tym, że już w pierwszym badaniu grupa 
kryterialna wykazała się przyspieszonym roz-
wojem muzycznym, czego dowodem są wyni-
ki wykraczające poza normę wiekową. Wyda-
je się naturalne, że trudniej poprawić wysokie 
rezultaty już wcześniej uzyskane (wykres 1).

Aby zobrazować kierunek i dynamikę 
zmian poziomu uzdolnień muzycznych za 
sprawą uczestnictwa w programie „Dźwię-
koludki”, wykorzystano test Z Filona-Pear-
sona. Posłużył on do oszacowania istotności 
różnicy co do siły korelacji między wynika-
mi w teście melodii i rytmu, zarówno w bada-
niu pierwszym, jak i drugim. I tak, w grupie 
„Dźwiękoludków” w sposób istotny staty-
stycznie wystąpił efekt konsolidacji wyników 
uzyskanych w teście melodii i rytmu w dru-
gim pomiarze w stosunku do pierwszego po-
miaru. Tymczasem dla grupy kontrolnej nie 
nastąpił taki efekt, a wręcz pojawiła się nie-
istotna statystycznie (Z = 1,17; p = 0,24) dy-
socjacja tych umiejętności – korelacja mię-



88 Michał Kierzkowski

dzy wynikami testu rytmu i melodii w drugim 
pomiarze grupy kontrolnej okazała się niższa 
niż w  pierwszym. Zatem program „Dźwięko-
ludki” wydaje się równomiernie i pozytywnie 
wpływać na dwa względnie niezależne aspek-
ty uzdolnienia muzycznego – melodię i rytm – 
przyczyniając się do wszechstronnego rozwo-
ju muzycznego (tabela 1).

Do oszacowania istotności różnic między-
grupowych w obrębie rezultatów osiągnię-
tych w Skali Dojrzałości Umysłowej Colum-
bia użyto analizy wariancji z powtarzanym 
pomiarem. Wyniki statystyczne wskazały je-
dynie istotność na poziomie tendencji efek-
tu głównego F[1;47]: 3,66; p = 0,062, gdzie 
wyższym wynikiem charakteryzuje się gru-
pa „Dźwiękoludków”, co spowodowane jest 
nie tyle wzrostem osiągniętych przez nią wy-
ników, co istotnie gorszym rezultatem grupy 
kontrolnej w drugim pomiarze w porówna-
niu z pierwszym. O ile regres umysłowy gru-

py kontrolnej jest mało prawdopodobny, o tyle 
wyjaśnieniem mógłby być fakt niedostatecz-
nej koncentracji uwagi (wybieranie niepasu-
jących fi gur na „chybił trafi ł”), zwłaszcza na 
końcowych planszach zadania, co wpłynę-
ło na ostateczny wynik testu. „Dźwiękolud-
ki” dobrze poradziły sobie z tym zadaniem,
co, zgodnie z powyższym założeniem, świad-
czyłoby o lepiej rozwiniętej u nich umiejęt-
ności koncentrowania uwagi. Najwyraźniej 
ujawnił się tu wpływ dwuletniej stymulacji 
procesów intelektualnych w grupie kryterial-
nej poprzez uczestnictwo w programie eduka-
cji muzycznej.

Podobnie jak w odniesieniu do testu Śred-
nia Miara Słuchu Muzycznego Gordona, 
efekt konsolidacji wyników w obu pomia-
rach „Dźwiękoludki” został zaobserwowany 
również w Skali Dojrzałości Umysłowej Co-
lumbia. Analiza korelacyjna wskazała, że nie 
ma istotnej korelacji między wynikami prete-

Wykres 1. Średnie wyniki w teście Gordona badanych grup w pierwszym i drugim pomiarze
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F[1;44] = 3,355; p = 0,074
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stu i retestu w grupie kontrolnej (r = 0,09), na-
tomiast w grupie „Dźwiękoludków” korelacja 
jest silna (r = 0,78). Analiza testem Z Fishera 
wykazała, że różnica ta jest wysoce statystycz-
nie istotna (Z = 3,090; p = 0,003). Potwierdza 

to wcześniejsze przypuszczenie, iż to właśnie 
grupa kryterialna była w stanie sprostać ros-
nącym wymaganiom testu, uzyskując tym sa-
mym odpowiednio wysokie wyniki w stosun-
ku do badania pierwszego (tabela 2).

Tabela 1. Zestawienie korelacji w obrębie osiągnięć w teście Gordona w grupie kontrolnej i grupie „Dźwię-
koludków”

Gordon – próba melodii Gordon – próba rytmu Wynik ogólny

Pretest Retest Pretest Retest Pretest Retest

Grupa
kontrolna

Próba
melodii

Pretest
1

N = 41

Retest
0,0361 1

N = 25 N = 25

Próba
rytmu

Pretest
0,670*** –0,1101 1

N = 41 N = 25 N = 41

Retest
0,2037 0,488* 0,275 1

N = 23 N = 23 N = 23 N = 23

Wynik 
ogólny

Pretest
0,933*** –0,0417 0,893*** 0,2590 1

N = 41 N = 25 N = 41 N = 23 N = 41

Retest
0,1288 0,856*** 0,0884 0,869*** 0,117 1

N = 23 N = 23 N = 23 N = 23 N = 23 N = 23

„Dźwięko-
ludki”

Próba
melodii

Pretest
1

N = 40

Retest
0,390* 1

N = 25 N = 25

Próba
rytmu

Pretest
0,352* 0,672*** 1

N = 40 N = 25 N = 40

Retest
0,234 0,746*** 0,511* 1

N = 23 N = 23 N = 23 N = 23

Wynik 
ogólny

Pretest
0,837*** 0,712*** 0,806*** 0,471* 1

N =40 N = 25 N = 40 N = 23 N = 40

Retest
0,395* 0,905*** 0,601** 0,959*** 0,625** 1

N = 23 N = 23 N = 23 N = 23 N = 23 N = 23

* p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001
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Analiza wariancji dla powtarzanych po-
miarów w zakresie Próby Reprodukcji Struktur 
Rytmicznych M. Stambak wykazała zarówno 
istotny efekt główny grupy F[1;46]: 18,486;
p < 0,001, gdzie grupa „Dźwiękoludków” pre-
cyzyjniej wykonywała zadanie, jak i efekt po-
miaru F[1;46]: 63,144; p < 0,001, który wska-
zuje na istotną poprawę wyników w drugim 
pomiarze w obu grupach. Wreszcie istotny sta-
tystycznie okazał się efekt interakcji pomiar
× grupa: F[1;46]: 13,932; p < 0,001, gdzie 
grupa kontrolna osiągnęła statystycznie wyż-
sze rezultaty w badaniu drugim w stosunku 
do pierwszego. Zaobserwowano poprawę pa-
mięci słuchowej oraz zdolność do reproduk-
cji coraz trudniejszych struktur rytmicznych 
u wszystkich badanych, a początkowa istotna 
różnica międzygrupowa na korzyść „Dźwięko-
ludków” p = 0,001, zmniejszyła się do ten-
dencji p = 0,074, o czym świadczą wyniki te-
stów post hoc Tukeya dla oszacowania różnic 
w zakresie badanych grup i pomiarów. Jednak 
zarówno w pierwszym, jak i w drugim bada-
niu grupa kryterialna wykazała się zdolnością 
do zapamiętywania dłuższych sekwencji ryt-
micznych, popełniała też mniej błędów.

Analiza rezultatów uzyskanych w Próbie 
Kreskowania M. Stambak dowiodła istotności 
wszystkich efektów głównych: grupy F[1;44]: 
6,680; p = 0,013 (wyższy wynik uzyskała gru-
pa „Dźwiękoludków”) oraz pomiaru F[1;44]: 
120,621; p < 0,001, gdzie obie grupy uzyskały

lepsze wyniki w reteście. Powyższe obserwa-
cje oznaczają, iż grupa kryterialna charakte-
ryzuje się większą sprawnością motoryczną 
obu rąk, przy czym u wszystkich dzieci na-
stąpił rozwój sprawności manualnej od mo-
mentu pierwszego badania. Warto nadmienić, 
że istotność efektu głównego skali F[1;44]: 
276,427; p < 0,001 wiąże się ze znaczną prze-
wagą sprawności motorycznej ręki dominują-
cej nad niedominującą. Różnica ta możliwa 
była do zaobserwowania u znakomitej więk-
szości badanych dzieci (wykres 2).

Wzrokowo-Słuchowy Test Powtarzania 
Cyfr E. Koppitz mierzy poziom integracji per-
cepcyjno-motorycznej w czterech skalach: słu-
chowo-artykulacyjnej, wzrokowo-artykulacyj-
nej, słuchowo-grafi cznej oraz wzrokowo-grafi -
cznej, zatem wyniki zostaną przedstawione dla 
każdego z podtestów oddzielnie (tabela 3).

Wyniki jednowymiarowej analizy warian-
cji dla oszacowania różnic między grupami 
wykazują jedynie tendencję zaobserwowa-
ną w pierwszym pomiarze w obrębie podtestu 
wzrokowo-artykulacyjnego: F[1;49]: 3,902; 
p = 0,054 (por. tabela 4). Natomiast anali-
za wyników uzyskanych w drugim pomia-
rze dowiodła istotności różnic międzygrupo-
wych w podteście słuchowo-artykulacyjnym 
F[1;49]: 6,730; p = 0,012, wzrokowo-grafi cz-
nym F[1;49]: 8,393; p = 0,006 oraz wzrokowo-
-artykulacyjnym: F[1;49]: 13,440; p < 0,001.
Różnice w podteście słuchowo-grafi cznym 

Tabela 2. Zestawienie korelacji między wynikami Columbia – wynik centylowy w obu pomiarach w za-
leżności od badanej grupy

M SD Pretest Retest

Grupa kontrolna 

Pretest 64,35 16,76
1

N = 25

Retest 63,42 12,98
0,093 1

N = 25 N = 25

„Dźwiękoludki”

Pretest 69,04 12,46
1

N = 23

Retest 71,32 13,21
0,781* 1

N = 23 N = 23

* p < 0,001
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Wykres 2. Średni poziom wykonania Próby Kreskowania M. Stambak
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Bieżący efekt F[1;49] = 0,76918; p = 0,38475
Pionowe słupki oznaczają 0,95% przedziały ufności

Tabela 3. Podsumowanie jednowymiarowej analizy wariancji dla oszacowania istotności różnicy między 
grupami w każdej ze skal Wzrokowo-Słuchowego Testu Powtarzania Cyfr E. Koppitz

Test istotności różnic

F[1;49] p Eta2

Podtest słuchowo-artykulacyjny
Pretest 0,681 0,413 0,014

Retest 6,730* 0,012 0,121

Podtest wzrokowo-artykulacyjny
Pretest 3,902a 0,054 0,074

Retest 13,440*** <0,001 0,215

Podtest słuchowo-grafi czny
Pretest 0,712 0,403 0,014

Retest 3,048a 0,087 0,059

Podtest wzrokowo-grafi czny
Pretest 0,914 0,344 0,018

Retest 8,393** 0,006 0,146

a p < 0,10 (poziom tendencji); * p < 0,05 **; p < 0,01 ***; p < 0,001
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ujawniły się jedynie na poziomie tendencji 
F[1;49]: 3,048; p = 0,087. Wszystkie powyż-
sze wyniki wskazują na przewagę grupy kry-
terialnej, co oznacza kompleksowy wzrost 
integracji percepcyjno-motorycznej pod wpły-
wem regularnych zajęć muzycznych.

Ostatnie narzędzie wykorzystane w bada-
niu to autorska Próba Umiejętności Muzycz-
nych. Złożona z dwóch skal: melodycznej 
i rytmicznej mierzy umiejętność reprodukcji 
głosem trzydźwiękowych struktur melodycz-
nych oraz fragmentów rytmicznych w metrum 
dwu- i trójdzielnym. Analiza wariancji wy-
kazała efekt główny grupy F[1;49]: 28,699;
p < 0,001, gdzie wyniki grupy kontrolnej były 
znacząco niższe oraz efekt interakcji pomiar
× grupa F[1;49]: 4,102; p = 0,049, gdzie po 
roku grupa kontrolna polepszyła swoje osiąg-
nięcia i w skali melodii, i rytmu. Podobnie za-
tem jak w teście Średnia Miara Słuchu Mu-
zycznego Gordona grupa uczęszczająca na 
zajęcia Elementarnego Wychowania Muzycz-
nego „Dźwiękoludki” cechuje się wyższym 
poziomem zdolności muzycznych w zakre-
sie głosowej reprodukcji zarówno melodii, jak 
i rytmu. Oznacza to, iż dzieci z grupy kryterial-
nej prezentują wyższy poziom umiejętności in-
tonacyjnych i bardziej precyzyjnie powtarzają 
rytm. 

DYSKUSJA

Wyniki uzyskane zarówno w teście Śred-
nia Miara Słuchu Muzycznego Gordona, jak 
i w autorskiej Próbie Umiejętności Muzycz-
nych wyraźnie zróżnicowały obie grupy, co 
pozytywnie weryfi kuje postawioną w badaniu 
hipotezę. O ile bezdyskusyjny jest fakt, że re-
gularne lekcje muzyki pełnią ważną funkcję 
w rozwoju muzycznym, o tyle w badaniu uda-
ło się dodatkowo zaobserwować dwie prawid-
łowości. Po pierwsze, analiza wyników wy-
kazała znacznie szybsze osiągnięcie poziomu 
świadomej i uważnej koncentracji na zada-
niach testowych wśród dzieci uczęszczających 
na zajęcia „Dźwiękoludki”. Uzasadnieniem 
powyższego stwierdzenia jest fakt, że właśnie 
po roku nastąpiła istotna statystycznie popra-
wa wyników uzyskanych jedynie przez grupę 

kontrolną, podczas gdy w grupie „Dźwięko-
ludków” wzrost ten był niewielki i nieistot-
ny statystycznie, co może wynikać po czę-
ści z faktu uzyskiwania przez dzieci 5-letnie 
uczęszczające na zajęcia „Dźwiękoludków” 
wyników zbliżonych do maksymalnego puła-
pu wyników testowych. Warto w tym miejscu 
podkreślić, że w obu pomiarach grupa kryte-
rialna uzyskała statystycznie wyższy rezultat 
zarówno w podteście melodii, jak i rytmu. Po 
drugie, po dwóch latach nauki w grupie kry-
terialnej udało się zaobserwować silny efekt 
konsolidacji w obrębie korelacji wyników 
uzyskanych w podteście melodycznym i ryt-
micznym w stosunku do pierwszego badania. 
Należy tu wyraźnie zaznaczyć, że większość 
badaczy traktuje procesy związane z przetwa-
rzaniem materiału melodycznego i rytmicz-
nego rozłącznie, jako względnie niezależne 
wymiary charakteryzujące słuch muzyczny 
(szerzej o strukturze uzdolnienia muzyczne-
go: Manturzewska i in., 1990). Tym bardziej 
godnym uwagi wydaje się fakt silnej korela-
cji w zakresie uzdolnień melodycznych i ryt-
micznych, która ujawniła się po dwóch latach 
nauki w programie „Dźwiękoludki”. Podobnej 
zależności nie zaobserwowano w grupie kon-
trolnej, co może mieć swoje podłoże zarówno 
w braku odpowiedniej stymulacji słabiej roz-
winiętych zdolności melodycznych lub ryt-
micznych, jak i niedostatecznej koncentracji 
uwagi na materiale dźwiękowym podczas roz-
wiązywania długiego testu (ok. 20 minut na 
jeden podtest).

Analiza wyników uzyskanych w autor-
skiej Próbie Umiejętności Muzycznych na-
suwa analogiczne wnioski w zakresie inter-
pretacji rozwoju uzdolnienia muzycznego co 
Średnia Miara Słuchu Muzycznego Gordona. 
I tak, w obu pomiarach grupa „Dźwiękolud-
ków” popełniła mniej błędów, reprodukując 
głosem zarówno melodię, jak i rytm. W od-
różnieniu jednak do testu Gordona nie zaob-
serwowano tu istotnych statystycznie różnic 
w poszczególnych skalach – oba zadania wy-
konywane były na podobnym poziomie nieza-
leżnie od grupy. Ta pozornie niewielka różnica 
rodzi jednak poważne implikacje, które war-
to rozważyć. Po pierwsze, podtest rytmu w te-
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ście Gordona przez niektórych badaczy uwa-
żany jest za mniej rzetelny niż podtest melodii 
ze względu na niedostateczne przygotowanie 
percepcyjne dzieci przedszkolnych w zakre-
sie postrzegania struktur rytmicznych (Shu-
ter-Dyson, Gabriel, 1986). Po drugie, repro-
dukcja struktur rytmicznych za pomocą głosu 
uznawana jest za najbardziej naturalną for-
mę ekspresji muzycznej, w przeciwieństwie 
do rytmicznego klaskania, realizacji ruchowej 
(Rainbow, 1980) bądź czystej percepcji słu-
chowej (czyli odpowiedzi na pytanie, czy dwa 
usłyszane rytmy były takie same, czy różne).
Również w odróżnieniu od śpiewu, któ-
ry wymaga zarówno fi zjologicznej dojrza-
łości aparatu głosowego, jak i rozwiniętych 
procesów kontroli intonacji (szerzej: Kamiń-
ska, 1997), głosowa reprodukcja struktur ryt-
micznych nie podlega aż tak restrykcyjnym 
ograniczeniom, jednocześnie będąc natural-
ną i lubianą przez dzieci formą zabawy (Gor-
don, 1997). Warto zatem w przyszłości podjąć 
próbę rewizji metod stosowanych w szkolnic-
twie (nie tylko muzycznym), które ocenia-
ją poziom uzdolnienia rytmicznego, opiera-
jąc się na percepcyjnych testach muzycznych
lub ruchowej realizacji rytmu, zaniedbując 
jednocześnie możliwość zaprezentowania ryt-
mu głosem.

Odrębne zagadnienie w literaturze przed-
miotu stanowi wpływ muzyki na inne, poza-
muzyczne sfery funkcjonowania człowieka. 
Szczególną popularność zdobyły doniesie-
nia świadczące o rozwoju inteligencji ogólnej 
pod wpływem muzyki (szerzej: North, Hare-
greaves, 2008; Schellenberg, 2003). Wyniki 
badań nie są jednoznaczne (Thompson, 2009), 
a kwestia wciąż pozostaje otwarta.

W opisywanym badaniu poziom rozwo-
ju poznawczego został zmierzony Skalą Doj-
rzałości Umysłowej Columbia. Hipoteza za-
kładająca różnice międzygrupowe nie została 
zweryfi kowana pozytywnie. Co prawda odno-
towano różnicę w osiągnięciach obu grup (na 
poziomie granicy istotności statystycznej), 
lecz była ona spowodowana pogorszeniem się 
wyników osiągniętych przez grupę kontrolną 
w drugim badaniu. Jak wspomniano wcześ-
niej, regres umysłowy grupy kontrolnej jest 

mało prawdopodobny, a jedną z możliwych 
przyczyn takiego zjawiska może być fakt nie-
dostatecznej koncentracji uwagi podczas wy-
konywania zadań testowych. Podczas badania 
niejednokrotnie można było zaobserwować 
zmęczenie badanych dzieci, które naturalnie 
nasilało się wraz z czasem trwania testu, a tym 
samym ze stopniowym wzrostem trudności 
plansz. Uzasadnione jest zatem przypuszcze-
nie, iż mimo tych samych warunków badania 
i adekwatnego do wieku stopnia trudności ska-
li Columbia dzieci uczęszczające na program 
„Dźwiękoludki” potrafi ły skuteczniej radzić 
sobie zarówno z koncentracją uwagi w trakcie 
badania, jak i zasadniczą treścią testu, co do-
wodzi znaczącej roli zajęć muzycznych w roz-
woju procesów intelektualnych.

W obliczu silnej korelacji wyników obu 
pomiarów w grupie kryterialnej (r = 0,78) 
oraz braku podobnej zależności w grupie 
kontrolnej (r = 0,09) można wysunąć twier-
dzenie o znacznie bardziej ustabilizowanej 
dojrzałości umysłowej mierzonej testem Co-
lumbia w grupie „Dźwiękoludków” między 
5. a 6. rokiem życia. Należy w tym miejscu 
zwrócić uwagę na fakt, że badania nad wpły-
wem muzyki na inteligencję najczęściej opar-
te są na Skali Inteligencji Wechslera dla dzie-
ci – WISC-R (np. Schellenberg, 2006), która 
posiada normy od 6. roku życia bądź na Skali 
Inteligencji Wechslera dla Dzieci Przedszkol-
nych (Wechsler Preschool and Primary Scale 
of Intelligence – WPPSI) (np. Gromko, Poor-
man, 1998), która nie ma polskiej adaptacji. 
Szczegółowa i dogłębna analiza wyników ba-
dań nad dziećmi w wieku przedszkolnym jest 
tym samym mocno utrudniona.

Jedną z najważniejszych form aktywności 
muzycznych programu „Dźwiękoludki” sta-
nowi gra na instrumencie klawiszowym. Czy 
zatem codzienne ćwiczenia przy pianinie prze-
kładają się na późniejszą szybkość, łatwość 
i precyzję w pisaniu? Zaobserwowano istotne 
statystycznie różnice międzygrupowe w za-
kresie poziomu wykonania Próby Kreskowa-
nia M. Stambak, co wykazuje spójność z do-
niesieniami z badań na gruncie poznawczym 
i neuropsychologicznym. Gottfried Schlaug 
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(2006) odkrył nie tylko wzrost sprawności 
motorycznej u dzieci 5-letnich, które przez 
rok uczyły się grać na instrumencie, ale i moż-
liwy do zaobserwowania nieznaczny przyrost 
substancji szarej. Najbardziej jednak znaczą-
ca okazała się poprawa wyników obu grup 
w drugim pomiarze. Jest to prawdopodobnie 
spowodowane rozpoczęciem przez dzieci edu-
kacji szkolnej. Na lekcjach kładzie się znacz-
nie większy nacisk na sprawność motoryczną 
ręki niż podczas zajęć przedszkolnych. Warto 
zatem podkreślić fakt, iż wczesne rozpoczęcie 
ćwiczeń gry na instrumencie przyczynia się
do poprawy motoryki ręki, również tej niedo-
minującej.

Wykonywanie muzyki to czynność kom-
pleksowa, wymagająca integracji percepcyj-
no-motorycznej, czyli „zdolności do synte-
tyzowania funkcji percepcyjnych oraz ich 
koordynowania z funkcjami motorycznymi” 
(Bogdanowicz, 2000, s. 15). Regularne ćwi-
czenia słuchowe, ruchowe oraz przestrzenne, 
analiza notacji muzycznej i przełożenie jej na 
dźwięki wydobywane głosem lub grane na kla-
wiaturze mogłyby więc przyczyniać się do wzro-
stu tej zdolności. Analiza wyników uzyskanych 
w Próbie Reprodukcji Struktur Rytmicznych 
M. Stambak wykazała istotne statystycznie róż-
nice w obu grupach. „Dźwiękoludki” charakte-
ryzują się zatem lepszą pamięcią słuchową oraz 
możliwością reprodukowania bardziej skom-
plikowanych struktur dźwiękowych ze słuchu. 
Podobnie jak w przypadku Próby Kreskowania 
M. Stambak grupa kontrolna w badaniu drugim 
znacznie polepszyła swoje osiągnięcia w sto-
sunku do badania pierwszego, co może wiązać 
się ze zmianą wymagań stawianych przez szko-
łę – głównie w zakresie koncentracji uwagi na 
poleceniach werbalnych i przetwarzania bodź-
ców słuchowych.

Bardziej kompleksowym testem mierzą-
cym poziom integracji percepcyjno-moto-
rycznej jest Wzrokowo-Słuchowy Test Po-
wtarzania Cyfr E. Koppitz złożony z czterech 
podtestów: słuchowo-artykulacyjnego, wzro-
kowo-artykulacyjnego, słuchowo-grafi cznego 
oraz wzrokowo-grafi cznego. Badanie pierw-
sze wykazało jedynie niewielką (na pozio-
mie tendencji) przewagę grupy kryterialnej 

w zakresie integracji wzrokowo-artykulacyj-
nej. Po kolejnym roku uczestnictwa w pro-
gramie różnica ta zwiększyła się do poziomu 
istotności statystycznej, przy czym wzrost ob-
jął również wszystkie pozostałe podtesty (zob. 
tabela 1). Wynik osiągnięty zarówno w pod-
teście słuchowo-artykulacyjnym, jak i słucho-
wo-grafi cznym w dużej mierze może być spo-
wodowany intensywną stymulacją bodźcami 
dźwiękowymi oraz ćwiczeniami wymagający-
mi powtarzania (śpiewania) sylab solmizacyj-
nych. Możliwa interpretacja obejmuje efekt 
transferu poznawczego – sprawność w powta-
rzaniu, zapamiętywaniu i przetwarzaniu sym-
boli muzycznych może z biegiem czasu za-
cząć obejmować inne symbole, takie jak cyfry 
(por. Thompson, 2009). Ponadto trening mu-
zyczny polepsza pamięć werbalną, ale już nie 
pamięć wzrokową (Ho, Cheung, Chan, 2003). 
Tym bardziej zaskakująca jest istotna staty-
stycznie różnica w podtestach wzrokowo-
-artykulacyjnym i wzrokowo-grafi cznym. Bar-
dzo wczesne rozpoczęcie nauki nut połączone 
z czytaniem dźwięków solmizacyjnych może 
powodować znacznie dokładniejsze i trwalsze 
zapamiętywanie niemuzycznych znaków, jak 
liczby, litery, fragmenty tekstu czy całe zda-
nia (Lamb, Gregory, 1993). Sam fakt wyso-
kiego wyniku uzyskanego przez dzieci z gru-
py kryterialnej może sugerować, iż nie będą 
one miały trudności w opanowaniu umiejętno-
ści czytania i pisania, warunkującej efektywne 
zdobywanie wiedzy w szkole.

Otrzymane wyniki niewątpliwie implikują 
wiele korzyści praktycznych. Bo znacznie roz-
winięta pamięć słuchowa sprzyjać będzie ucz-
niom w dalszej edukacji, jak choćby podczas 
pisania dyktand czy w zapamiętywaniu dużej 
ilości materiału z lekcji. Ponadto rozwijanie 
percepcji słuchowej i wzrokowej oraz kształ-
towanie zdolności integracji percepcyjno-mo-
torycznej podczas regularnych zajęć muzycz-
nych może stanowić profi laktykę pojawienia 
się objawów dysleksji u dzieci z ryzykiem 
dyslektycznych trudności w uczeniu się. Za-
jęcia muzyczne wymagają także ćwiczeń i ko-
ordynacji pracy obu rąk. Dostarczają też moż-
liwości odczuwania i wyrażania emocji, a są 
to umiejętności, które mogą mieć swoje od-
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zwierciedlenie w wielu innych sferach funk-
cjonowania dziecka.

Muzyka powstaje i trwa w kontekście, jest 
więc w pewnym sensie intencjonalna. Do-
piero umiejscowienie jej w ramach harmo-
niczno-rytmicznych nadaje jej sens. Otwarta 
i bezpośrednia nauka o abstrakcyjnej natu-
rze muzyki może prowadzić do usprawnienia 
ogólnej zdolności rozumowania.

Czy można więc wyrażać wątpliwość, że 
aktywne zajmowanie się muzyką pozostaje 
bez wpływu na inne aspekty funkcjonowania 
dziecka? Jak wykazano na podstawie analizy 
przeprowadzonych badań własnych, regularne 
zajęcia muzyczne w dużym stopniu oddziału-
ją na sferę nie tylko muzyczną, ale i poznaw-
czą oraz motoryczną, stanowiąc istotne ogni-
wo w ogólnej stymulacji rozwoju.
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Międzynarodowa konferencja naukowa, po-
święcona problematyce edukacji matematycz-
nej, odbyła się w Iwoniczu-Zdroju już po raz 
drugi. Poprzedniej edycji (CME 2008) pa-
tronowało hasło Wspieranie samodzielne-
go myślenia poprzez edukację matematycz-
ną. Temat przewodni tegorocznego kongresu 
brzmiał: Motywacja poprzez naturalne zróż-
nicowanie, co informuje o związku konfe-
rencji z projektem NaDiMa (Natural Diffe-
rentiation in Mathematics), realizowanym 
w ramach europejskiego programu Comenius. 
Program ten, jeden z czterech sektorów ini-
cjatywy Uczenie się przez całe życie (Lifelong
Learning Programme – LLP), stanowi odpo-
wiednik na poziomie przedszkolnym i szkol-
nym dobrze znanego w środowisku akade-
mickim Erasmusa. Inicjatorem i głównym 
organizatorem obu konferencji był Zakład Dy-
daktyki Matematyki Uniwersytetu Rzeszow-
skiego kierowany przez prof. Ewę Swobodę 
oraz Stowarzyszenie Przyjaciół Zespołu Spo-
łecznych Szkół nr 1 w Rzeszowie. Prof. Swo-
boda była także członkiem międzynarodowe-
go komitetu naukowego konferencji.

Matematyka jako przedmiot szkolny oraz 
– szerzej – dziedzina aktywności umysło-
wej człowieka wzbudza tak powszechny (bez 
względu na różnice kulturowe) lęk, że zjawi-

sko to traktuje się jako specyfi czne i określa 
się terminami: math anxiety lub math pho-
bia phenomenon (Bahr, de Garcia, 2010). 
W świadomości potocznej matematyka zda-
je się być domeną rezerwowaną dla elit aka-
demickich. Taki „matematyczny stan rzeczy”
budzi zasadnicze obawy, gdyż – zgodnie 
z manifestem uczestników CME 2008 (http://
www.cme.rzeszow.pl/index=manifesto_08)
– wiedza matematyczna ma duże znaczenie 
nie tylko dla rozwoju poznawczego ucznia. 
Wykształcona umiejętność logicznego myśle-
nia może być pomocna we wszystkich sytu-
acjach społecznych, wymagających precyzji 
argumentowania czy negocjowania. Zdolność 
do planowania i szacunek dla danych „otrzy-
manych” uczy realizmu i odpowiedzialności 
zarówno w prywatnych, jak i ponadjednostko-
wych sytuacjach decyzyjnych. Doświadczenie 
procesu poszukiwania wielu możliwości roz-
wiązań stymuluje kreatywność, ułatwia odna-
lezienie się w zmiennych wymogach obecnego 
świata. Z tych powodów systemy edukacyj-
ne wielu państw wprowadzają (lub przywra-
cają) priorytet kształceniu matematycznemu. 
Współczesna edukacja matematyczna powin-
na jednak zdecydowanie promować koncep-
tualne zrozumienie, a nie odtwarzanie przez 
ucznia dydaktycznej procedury nauczyciela. 

Sprawozdanie z Międzynarodowej Konferencji
Naukowej „Edukacja matematyczna dzieci (Children’s 

Mathematical Education – CME 2010).
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Realizacja takiego założenia wymaga o wiele 
bardziej pogłębionej refl eksji i pracy, niż tylko
– przykładowo – administracyjne potraktowa-
nie matematyki jako obligatoryjnego przed-
miotu maturalnego.

Celem cyklicznych już konferencji CME 
jest właśnie stworzenie międzynarodowego 
forum do dyskusji i wspólnej przestrzeni ro-
boczej wokół wszystkich aspektów związa-
nych z nauczaniem i uczeniem się matematy-
ki. Aspekty te przyporządkowano do czterech 
najważniejszych grup: 

– matematyka jako przedmiot szkolny 
(koncepcje nauczania matematyki na 
różnych poziomach edukacji – od 3. do 
16. roku życia; edukacja matematycz-
na służąca indywidualnemu rozwojowi 
oraz wspierająca społeczne oczekiwania 
i potrzeby; programy nauczania w róż-
nych krajach),

– podnoszenie kwalifi kacji nauczycie-
li, znacznie wykraczające poza wiedzę 
stricte przedmiotową (teoretyczne pod-
stawy kształcenia nauczycieli; rozwój 
kompetencji pedagogicznych, psycholo-
gicznych, technologicznych),

– styl i metody pracy nauczyciela w kla-
sie (istota klasowych zajęć, wykorzysta-
nie technologii, przykłady projektów in-
nowacyjnych),

– uczenie się matematyki (zróżnicowa-
ne możliwości rozwojowe, prawidłowo-
ści budowy pojęć i rozumienia relacji, 
a także dziecięce oczekiwania i emocje 
wobec matematyki. W tym miejscu war-
to przytoczyć referowane podczas kon-
ferencji wyniki badań, które informu-
ją, że dzieci – od Nowej Zelandii [raport 
Jenny Young-Loveridge z Uniwersyte-
tu Waikato, Hamilton] po Łotwę [spra-
wozdanie Elita Volane z zespołem, Aka-
demia Edukacji i Zarządzania w Rydze] 
– u progu edukacji mają bardzo przy-
chylną postawę co do matematyki). 

Tegoroczna konferencja zgromadziła po-
nad 90 uczestników z 17 krajów, głównie –
choć nie wyłącznie – europejskich. Byli to 
nauczyciele praktycy, dydaktycy matema-

tyki, badacze zajmujący się pedagogiczny-
mi i psychologicznymi aspektami nauczania 
i uczenia się matematyki, wreszcie – studenci 
przygotowujący się do przyszłej roli nauczy-
cielskiej. W trakcie sześciu dni obrad zgroma-
dzeni goście mieli okazję wysłuchać czterech 
wykładów plenarnych (Günter Krauthausen, 
Petra Scherer, Uniwersytet w Hamburgu: Na-
tural Differentiation in Mathematics; Stefan
Turnau, Uniwersytet Rzeszowski: Theory
of Didactic Situations from the Polish Per-
spective; Maarten Dolk, Uniwersytet w Utrech-
cie: Teachers Practices Supporting Classroom 
Conversations; Pessia Tsamir, Dina Tirosh, 
Uniwersytet w Tel-Avivie: Defi ning and
Proving with Teachers: from Preschool to
Secondary School), 30 raportów z badań oraz 
uczestniczenia w ośmiu warsztatach. Najważ-
niejszą część konferencji stanowiły jednak 
codzienne seminaria robocze, organizujące 
– pod kierunkiem liderów – prace dotyczące 
czterech poziomów edukacji: przedszkolnej 
(Edyta Gruszczyk-Kolczyńska, APS w War-
szawie oraz PaolaVighl, Uniwersytet w Par-
mie), wstępnego kształcenia szkolnego (7–9
lat, Günter Krauthausen, Petra Scherer, Uni-
wersytet w Hamburgu), szkoły podstawo-
wej (10–12 lat, Marie Ticha, Filip Roubicek, 
Alena Hospesova, Uniwersytet Karola w Pra-
dze) oraz gimnazjalnej (13–16 lat, Jarosław 
Zhouf, Nadia Stehlikova, Uniwersytet Karo-
la w Pradze).

Jak już wspomniano, kanwę, na której osa-
dzona była merytoryczna konstrukcja konfe-
rencji, stanowiła koncepcja motywacji po-
przez naturalne zróżnicowanie. Zjawisko to 
eksponowano przede wszystkim w odniesie-
niu do przedszkolnego i wczesnoszkolnego 
etapu kształcenia. Podkreślano odmienny za-
sób doświadczeń logicznych i matematycz-
nych dzieci kilkuletnich. Fakt ten, przy usta-
lonej odgórnie dyscyplinie dotyczącej doboru 
treści, organizacji i tempa zajęć obowiązują-
cych w odniesieniu do całej klasy, powodu-
je, iż konkretny uczeń może nie być dojrzały 
do przyjęcia pewnych informacji1 i budowania 
na ich podstawie matematycznych schematów 
poznawczych (lub, co gorsza, odbiera je jako 
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sprzeczne z własną wiedzą naturalną). Dodat-
kowo, informacje te dziecko czerpie w formie 
upośrednionej za pomocą przekazu symbolicz-
nego (który może dotyczyć obiektów i zjawisk 
nieistniejących w doświadczeniu osobistym) 
lub w postaci statycznych rysunków. Taka pa-
pierowa edukacja matematyczna ignoruje ko-
nieczność manipulowania przedmiotami, co 
dopiero umożliwia doświadczenie fi zycznych 
przekształceń; w zamian wymaga rytualnego 
wypełniania zeszytów ćwiczeń (Gruszczyk-
-Kolczyńska, 2009). W trakcie obrad zapre-
zentowano wiele przykładów „dobrej prak-
tyki” na poziomie nauczania początkowego 
(np. Jodie Hunter, Uniwersytet w Plymouth, 
Wielka Brytania: Developing Early Algebra-
ic Reasoning Through Exploration of Odd and 
Even Numbers; Despina Desli, Uniwersytet 
Demokryta, Grecja: Young Children’s Organi-
zation and Understanding of Data in Every-
day Mathematics Situations), jak i na innych 
etapach oraz w obszarach edukacji matematy-
cznej. Dla mnie niezwykłym doświadczeniem 
było uczestnictwo w zajęciach prowadzonych 
przez Zhoufa i Stehlikovą (Uniwersytet Karo-
la w Pradze), które wymagały odejścia od „na-
turalnego” sposobu prezentacji liczb, jakim 
jest system dziesiętny, i posługiwania się in-

nym, dowolnym systemem liczenia. Ćwicze-
nia takie – zgodnie z zamysłem prowadzących 
– mogą stanowić propozycję pracy z uczniem 
wybitnie zdolnym, gdyż poszerzają i pogłę-
biają pojęcie działań. Innym, nie mniej waż-
nym ich celem, było stworzenie nauczycielom 
okazji do odczucia trudu (jaki jest udziałem 
dziecka) związanego ze zrozumieniem syste-
mów liczbowych w sytuacji, gdy porzucili ru-
tynową (dla nauczycieli, lecz nie dla uczniów) 
procedurę działania. 

Kilka intensywnie wypełnionych dni kon-
ferencyjnych doprowadziło mnie do przeko-
nania, że to forum ma realne szanse wpro-
wadzania zmian w społecznych postawach 
dotyczących istoty i wagi matematyki jako 
przedmiotu nauczania. Ubolewam, że byłam 
jedynym psychologiem w tym gronie, gdyż 
zakładane zmiany wymagają współpracy oraz 
wsparcia – przede wszystkim najważniejsze-
go ogniwa systemu, jakim jest nauczyciel ma-
tematyki – wiedzą, jaką oferuje psycholo-
gia edukacyjna, psychologia rozwojowa czy 
psychologia różnic indywidualnych. Za celo-
wą należy uznać zatem informację, że kolej-
na edycja konferencji Edukacja matematyczna 
dzieci została zapowiedziana w Iwoniczu- 
-Zdroju na sierpień 2012 roku. 

PRZYPIS

1 Zjawisko to znakomicie opisuje Charles Galloway (1988), referując przemyślenia pracownika zatrud-
nionego przy zbiorze i składowaniu owoców. „Wiesz, kiedy przeczekiwaliśmy ten deszcz, odkryłem coś, 
i myślę, że tak jest zawsze”. Był naprawdę podniecony swoim odkryciem. „Czy zauważyłeś, że jeżeli prze-
liczysz skrzynki wzdłuż stosu, a później wzwyż i obie liczby pomnożysz przez siebie, to otrzymasz taki 
sam wynik, jak gdybyś liczył wszystkie skrzynki po kolei! Sprawdziłem to na dwóch jeszcze stosach i za 
każdym razem się potwierdziło!” (Galloway, 1988, s. 225–226). W opisanym przypadku pojęcie mnożenia, 
które ten człowiek przyswajał w szkole, stanowiło dla niego pusty łańcuch słowny (pięć razy osiem równa 
się czterdzieści) i dopiero teraz zaszedł proces asymilowania wiedzy deklaratywnej.
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Z wielkim zainteresowaniem sięgnęłam po 
świeżo wydaną książkę Sławomira Trusza 
„Efekt oczekiwań interpersonalnych w edu-
kacji”. Jej problematyka dotyczy nietrafnych 
oczekiwań nauczyciela w stosunku do ucz-
nia, które pośredniczą w procesie nauczania 
i wpływają na efekty uczenia. Zrozumienie 
tego zjawiska, mechanizmów jego powsta-
wania i oddziaływania ma wartość nie tylko 
poznawczą, lecz również praktyczną. Wiedza 
ta pozwoli na doskonalenie pracy nauczycie-
li i podnoszenie wyników nauczania, jak rów-
nież na uniknięcie dyskryminowania uczniów 
sprawiających wrażenie gorszych lub pocho-
dzących z rodzin o niższym statusie ekono-
micznym czy należących do mniejszości et-
nicznych. 

Pierwsza znacząca praca dotycząca nie-
trafnych oczekiwań i ich wpływu na przebieg 
nauczania i osiągnięcia uczniów została opub-
likowana przez Rosenthala i Jacobson w 1968 
roku. Od tego momentu powstały nowe kon-
cepcje i modele tego zjawiska oraz przepro-
wadzono wiele badań, głównie w kręgu na-
uki anglosaskiej. Książka Sławomira Trusza 
prezentuje badania własne autora, przeprowa-
dzone wśród polskich, aktywnych zawodowo 
nauczycielek uczestniczących w studiach do-
szkalających i podyplomowych. Już ten fakt 
sprawia, że jest godna uwagi.

Niniejsza monografi a składa się z dwóch 
części: teoretycznej i empirycznej, poprzedzo-
nych wstępem. Pierwsza z nich zawiera usta-
lenie terminologiczne, szczegółową analizę 
koncepcji Rosenthala, do której autor odwołu-
je się w swoich badaniach, oraz dyskusję nad 
jej trafnością w świetle dotychczasowych wy-
ników badań. Końcowy rozdział części teo-
retycznej obejmuje model badań własnych. 
Część empiryczna zawiera szczegółowe wy-
niki badań eksperymentalnych przeprowadzo-
nych przez autora oraz ich podsumowanie. 

Dołączono również aneks ze wszystkimi 
instrukcjami i kwestionariuszami oraz stresz-
czenie w języku angielskim. 

Rozważania teoretyczne rozpoczynają się 
od ustaleń defi nicyjnych. Autor wprowadza 
pojęcie oczekiwań, które formułujemy wobec 
innych i wobec własnej osoby, aby zwiększyć 
poczucie kontroli poznawczej nad otaczają-
cym nas światem społecznym. Oczekiwania 
w naszym doświadczeniu codziennym często 
potwierdzają się i tu powstaje pytanie, czy na-
sze przewidywania są tak trafne, że nie myli-
my się, czy też mają moc sprawczą, to znaczy 
sprawiają, że osoba, której dotyczą, zachowu-
je się w przewidywany przez nas sposób. To 
pytanie w ostatnich dziesięcioleciach nurtuje 
psychologów, pedagogów i socjologów. Wia-
domo bowiem, że formułujemy oczekiwania, 
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nie posiadając pełnej wiedzy na dany temat, 
i że pełnią one właśnie funkcję „oswajania” 
rzeczywistości. Mamy wówczas poczucie, że 
wiemy, czego możemy się spodziewać w bez-
pośredniej lub dalszej przyszłości po oso-
bie, z którą jesteśmy w interakcji. Jednocześ-
nie nasze własne zachowania wynikają z tych 
przekonań, które powstały w naszym umyśle. 
Uczestnik interakcji reaguje na te zachowania 
i dostosowuje się do nich, potwierdzając nasze 
oczekiwania. W ten sposób zachodzi zjawisko 
samospełaniającej się przepowiedni, które jest 
w szczególności niekorzystne, gdy dotyczy 
osób we wczesnych fazach rozwoju, nie tyl-
ko bowiem wpływa na relacje interpersonal-
ne, ale może mieć trwałe i dalekosiężne skutki 
psychologiczne. Poznanie tego zjawiska w ob-
szarze nauczania i wychowania jest kwestią 
niezwykle istotną, ponieważ nieadekwatne 
oczekiwania wobec uczniów mogą utrudniać 
im realizowanie zadań szkolnych oraz nieko-
rzystnie wpływać na ich zachowanie i kształ-
tującą się osobowość. 

Autor opracowania przeprowadził bada-
nia nad efektami oczekiwań nauczycieli wo-
bec uczniów, odwołując się do modelu Ro-
senthala, który omówił w rozdziale drugim 
i który poddał krytycznej analizie w rozdzia-
le szóstym. W rozdziałach trzecim i czwartym 
przedstawił źródła i moderatory oczekiwań in-
terpersonalnych nauczycieli, ilustrując stawia-
ne tezy wynikami badań. Oczekiwania mogą 
być tworzone świadomie, częściej jednak po-
wstają bez udziału świadomości na podstawie 
utrwalonych schematów poznawczych – ste-
reotypów, przekonań, które w konkretnej sy-
tuacji mogą zakłócać, a nawet deformować 
proces percepcji i oceny osób, sytuacji, zda-
rzeń. Szczególnie niekorzystna sytuacja po-
wstaje wtedy, gdy nastawienia nauczyciela są 
nieadekwatne do rzeczywistości i krzywdzące 
dla ucznia, bowiem, jak wskazują badania cy-
towane przez Trusza, oczekiwania przekładają 
się na zachowania nauczyciela wobec wycho-
wanków. Na tworzone oczekiwania nauczy-
ciela wobec uczniów mają wpływ trzy grupy 
czynników: (1) atrybuty i zachowanie ucznia, 
(2) wcześniejsze kontakty z nim oraz (3) właś-
ciwości nauczyciela i uczniów, którym po-

święcono rozdział czwarty. W ostatniej grupie 
czynników znalazły się prywatne teorie na-
uczycieli dotyczące natury inteligencji, sche-
maty „ja” i poczucie własnej wartości ucznia, 
atrybucje uczniów i nauczycieli, poziom spo-
strzeganego przez nauczyciela podobieństwa 
do ucznia oraz cechy osobowości, doświad-
czenia zawodowe i syndrom wypalenia zawo-
dowego nauczyciela. 

Następny, piąty rozdział zatytułowany 
„Proces komunikowania oczekiwań w klasie 
szkolnej” stanowi prezentację wyników ba-
dań nad mechanizmami pośredniczącymi: kli-
matem, wydajnością, wkładem i informacją 
zwrotną. Te cztery kategorie obejmujące okre-
ślone zachowania nauczyciela kierowane do 
ucznia wynikają z posiadanych przez nauczy-
ciela oczekiwań dotyczących tego ucznia, co 
autor szczegółowo przedstawia, ukazując me-
chanizm psychologiczny tego zjawiska. Część 
teoretyczną kończy rozdział siódmy zawiera-
jący model badań własnych. 

W badaniach własnych autor skupił się na 
oddziaływaniach wychowawczych pod wpły-
wem oczekiwań, które, w świetle teorii czte-
rech czynników pośredniczących Rosenthala, 
wiążą się przede wszystkim ze sprzężeniem 
zwrotnym, będącym reakcją na zachowanie 
ucznia zgodne lub niezgodne z normami spo-
łecznymi. Przyjęty model teoretyczny pozwo-
lił na postawienie wielu hipotez dotyczących 
odpowiedzi nauczycieli na naganne lub pozy-
tywne zachowania interpersonalne ucznia. Re-
akcje i działania wychowawcy są, jak wyka-
zano w rozważaniach teoretycznych, nie tylko 
bezpośrednią odpowiedzią na zachowanie wy-
chowanka. Ważną rolę w tym procesie odgry-
wają ukształtowane wcześniej oczekiwania 
nauczyciela, zapośredniczone przez wyżej 
wymienione zmienne modyfi kujące. Sformu-
łowane hipotezy zostały zweryfi kowane w pa-
radygmacie eksperymentalnym, co jest zna-
czącym walorem niniejszych badań. 

W części drugiej zostały zaprezentowa-
ne wyniki badań własnych autora, w których 
wywoływano różne oczekiwania w stosunku 
do ucznia zachowującego się w sposób akcep-
towany lub nieakceptowany społecznie wo-
bec kolegi (scenki fi lmowe), manipulując na 
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wejściu informacjami o pochodzeniu i inteli-
gencji ucznia aktora. Zmienną kontrolowaną 
przed przeprowadzeniem eksperymentu były 
prywatne teorie wychowania osób badanych, 
sprawdzane za pomocą dwóch autorskich Skal 
Preferencji Behawioralnych dla Nauczycieli 
(SPBN-1, SPBN-2), które znajdują się w za-
łącznikach książki. W trakcie eksperymentu 
dokonywano pomiaru następujących zmien-
nych pośredniczących charakteryzujących 
nauczyciela: staż pracy i stopień wypalenia 
zawodowego oraz subiektywny stopień spo-
strzeganego podobieństwa, jak również po-
siadaną przez niego teorię inteligencji i doko-
nywane atrybucje, wyjaśniające zachowania 
ucznia. Przyjęty model badawczy obejmuje 
zatem wiele zmiennych, których rola zosta-
ła przeanalizowana i zweryfi kowana w kolej-
nych analizach statystycznych. 

Wyniki badań zasadniczo potwierdziły 
przyjęty model, mówiący, że oczekiwania for-
mułowane wobec uczniów wpływają na podej-
mowane oddziaływania wychowawcze, wy-
znaczając ich siłę i kierunek. Zależność ta jest 
modyfi kowana w różnym stopniu przez wybra-
ne czynniki pośredniczące. Przed właściwym 
badaniem nauczycielki zapoznawały się z opi-
nią psychologiczną o uczniu, która zawiera-
ła krótką charakterystykę inteligencji dziecka 
i wyniki w teście inteligencji Wechslera oraz 
dane na temat statusu społecznego rodziny. 
Następnie oglądały fi lm, przedstawiający ak-
ceptowane społecznie lub nieakceptowane za-
chowanie dziecka, które wyjaśniały i oceniały. 
Zadaniem osób badanych było też udzielenie 
odpowiedzi, jaka reakcja wychowawcza jest 
właściwa i z jakim prawdopodobieństwem 
pojawiłaby się w odpowiedzi na dane zacho-
wanie ucznia. Warto zauważyć, że badane na-
uczycielki w większym stopniu kierowały się 
cechami indywidualnymi (inteligencją) dziec-
ka niż jego pochodzeniem społecznym. 

Udowodniono, że oczekiwania funkcjonu-
ją jak fi ltr, przez który postrzegane jest zacho-
wanie ucznia, a działanie tego mechanizmu 
jest uzależnione przede wszystkim od oceny 
podobieństwa uczeń–nauczyciel, stylu atry-
bucji nauczycielek oraz obrazu dziecka. Przy 
oczekiwaniach wyrazistych, jednoznacznie 

pozytywnych lub negatywnych wpływ mody-
fi katorów zależał od ich znaku, przy oczeki-
waniach niejednoznacznych większy wpływ 
na reakcję nauczyciela miał typ zachowania 
ucznia, pozytywny lub negatywny, lub stosu-
nek do dziecka (obraz–ocena dziecka). 

W niewielkim stopniu zdajemy sobie spra-
wę ze swoich nastawień i oczekiwań w sto-
sunku do innych – często wydaje się nam, że 
nasze reakcje są wywołane jedynie zachowa-
niem danej osoby czy grupy osób. Uświado-
mienie sobie tego zjawiska i jego istoty może 
być pomocne w kontrolowaniu własnych reak-
cji w sytuacjach społecznych. Ma to szczegól-
ne znaczenie w przypadku wychowawców, na-
uczycieli, rodziców, którzy „formują” dziecko 
w procesie socjalizacji, wychowania i naucza-
nia. Przedstawiona czytelnikom książka jest 
rzetelnym i wnikliwym opracowaniem tego 
zagadnienia w praktyce edukacyjnej. Pomaga 
zrozumieć, w jaki sposób wstępne oczekiwa-
nia, często nieuświadamiane, wpływają na za-
chowanie wychowawcy wobec wychowanka, 
które w rezultacie prowadzi do ukształtowania 
określonej osobowości dziecka. 

Uzyskane wyniki badań mogą i powinny 
zostać wykorzystane w praktyce wychowaw-
czej. Wychowawcy dzieci i młodzieży powin-
ni zapoznać się z istotą zjawiska i podjąć dzia-
łania minimalizujące jego skutki, takie jak 
konstruowanie jasnych i jednoznacznych kry-
teriów oceny osiągnięć edukacyjnych ucznia 
i oceny jego zachowań społecznych. 

Jednocześnie należy zaznaczyć, że nasza 
wiedza w tej materii nadal nie jest pełna. Licz-
ba czynników wpływających na kształtowa-
nie się oczekiwań wychowawców względem 
wychowanków jest bardzo duża. Utrudnia to 
skonstruowanie modelu, który ujmowałby 
wszystkie modyfi katory i ich wzajemne od-
działywanie na siebie oraz na ostateczny efekt 
oczekiwań. Wydaje się, że czynniki wpływa-
jące na „wejściu” na oczekiwania wychowaw-
ców (informacje o danym uczniu, jego inteli-
gencji, pochodzeniu społecznym, motywacji 
itp.) można by nazwać moderatorami pierw-
szego rzędu, a te (wyżej wymienione) decy-
dujące o kierunku i/lub sile wpływu ocze-
kiwań (Trusz, 2010, s. 36) – moderatorami
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drugiego rzędu. Nie zawsze bowiem jest jas-
ne, którego etapu procesu dotyczą omawiane 
zmienne modyfi kujące w przytaczanych ba-
daniach. Ponadto w odniesieniu do rezultatów 
i analiz przeprowadzonych przez autora moż-
na by oczekiwać podjęcia próby kategoryza-
cji nauczycieli według nasilenia wybranych 
zmiennych pośredniczących (obraz ucznia, 
podobieństwo do nauczyciela, ukryte teo-
rie inteligencji, atrybucje nauczyciela, wypa-
lenie zawodowe oraz staż pracy) za pomocą 
analizy skupień. Przeprowadzenie takiej ana-
lizy być może pozwoliłoby wyodrębnić gru-
py nauczycieli o podobnym nasileniu branych 
pod uwagę zmiennych i dałoby bardziej kla-
rowny obraz wpływu oczekiwań na oddziały-
wania wychowawcze w zależności od właś-
ciwości nauczyciela. Mam również pewne 
zastrzeżenia do metodologii badań. Moją wąt-
pliwość budzi narzędzie wykorzystane do ba-
dania oczekiwań nauczycieli, które są główną 
zmienną. Jest to ankieta złożona tylko z pięciu 
pozycji: jedno stwierdzenie dotyczy sukcesu 
w życiu dorosłym, dwa osiągnięć szkolnych 
i dwa funkcjonowania społecznego dziecka. 
Uważam, że metoda ta nie pozwala poznać 
w pełni oczekiwań uczestników badania wo-
bec dziecka bohatera fi lmu. Podobną uwagę 
kieruję w stosunku do metody badającej atry-
bucje nauczycieli jako bezpośredniej i zbyt 
ogólnej. Jednocześnie pragnę wyraźnie pod-

kreślić, że autor opracował oryginalną ekspe-
rymentalną procedurę badawczą oraz skon-
struował wszystkie narzędzia zastosowane 
w badaniach.

Ogólnie, struktura monografi i jest przej-
rzysta i spójna. Jednakże wywód teoretyczny, 
jak i empiryczny charakteryzuje bardzo duże 
uszczegółowienie, które utrudnia śledzenie
treści i uchwycenie najważniejszych elemen-
tów badanego problemu oraz objęcie całości 
zjawiska. Przykładem może być bardzo do-
kładny opis nie tylko istotnych, ale także nie-
istotnych zależności pomiędzy uwzględnio-
nymi czynnikami. Pomocne w odbiorze treści 
byłoby wyróżnienie ważnych wyników i/lub 
wniosków uzyskanych na kolejnych etapach 
badania.

 Reasumując, książka Sławomira Trusza 
podejmuje ważne dla wiedzy i pragmatyki 
wychowawczej zagadnienie efektów oczeki-
wań interpersonalnych formułowanych przez 
nauczycieli wobec uczniów. Zawiera przegląd 
teorii i badań dotyczących tej problematyki 
oraz raport z badań własnych autora, przepro-
wadzonych w naszym kraju w paradygmacie 
eksperymentalnym, co zasługuje na szczegól-
ne podkreślenie. Polecam ją praktykom oraz 
studentom psychologii, pedagogiki, socjologii 
edukacji, ale także badaczom, może bowiem 
stanowić inspirację do dalszych dociekań teo-
retycznych i empirycznych. 
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Within the fi eld of Jungian inspirations: Education
as an “impulse to full development”? 

DOROTA TURSKA

Institute of Psychology
Maria Curie-Sklodowska University 

Lublin

The educational aims of the educational reform which is now well underway come in the form 
of measurable and material indicators such as the results of the external test, educational added 
value or test pass rate with respect to the secondary school fi nal examinations. There is no doubt 
that until recently such terminology was reserved for economics. It is worth remembering that 
the primary aim of education, as declared in the Education Act, is “to provide an impulse to full 
development of each student”.  By its nature, such an aim is non-measurable and intangible.

The paper shows that education subordinated to external examinations is a barrier to the 
comprehensive development of the young as defi ned in Jung’s theory. Basic functions concern-
ing reception and valuation of information in relation to the formal requirements laid down for 
the secondary school fi nal examination in Polish were analysed. The nature of these require-
ments may lead to the dominance of  sensing-thinking type in the comprehensive cognition of
a human personality. Other preferences may prove useless or simply harmful.

Jung’s theory helps point out that educational requirements subordinated to measurable in-
dicators are painfully one-sided. Consequently, they pose a serious risk of developmental frag-
mentation. 

Key words: external exams, Jung’s psychological types, the educational system
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Cognitive and social development in the light of parents’ 
and teachers’ interpersonal expectancy 

 SŁAWOMIR TRUSZ

 Institute of Education Science
 Pedagogical University in Cracow

Kraków

The quality of the cognitive and social development of a child, and, in consequence, their
education process, are determined in a signifi cant way by inaccurate expectations, i.e. too low 
or too high expectations on the part of the parents and/or teachers. This phenomenon is especial-
ly observable among children whose alleged handicap in the domain of cognitive and/or social 
functioning, propelled by the expected cognitive, emotional and behavioral limitations, could, 
by means of the self-fulfi lling prophecy mechanism, transform into a real handicap. Analyzing 
the relation between false expectations and children’s performance, researchers have proven that 
even a small-sized effect, in the order of r = 2, usually observed in research on the expectation 
phenomenon, results in an increase or decrease in the dynamics of cognitive and social develop-
ment among 10% different-expectancy children. In the article there are discussed the results of 
classic and contemporary research on the impact of different expectancies on children’s develop-
mental achievement and mechanisms which serve to explain the above mentioned relations.      

Keywords: child’s development, education, expectations, self-fulfi lling prophecies   
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             Commercialization of parenting – new aspect
of early adulthood

ALEKSANDRA JASIELSKA
RENATA MAKSYMIUK

Institute of Psychology
Adam Mickiewicz Uniwersity 

Poznań

For market specialists no group of consumers is lost. That is why the developmental task
of taking on a parental role is automatically combined with the commercialization of parenting. 
This phenomenon relies on the redefi nition of motherhood and fatherhood in terms of the market. 
Two main tendencies can be observed. The fi rst one is connected with the important description 
of a parent as a consumer, e.g. treating them as investors, or relating to a typology of shopping 
mothers. The second one is connected with using psychology for projecting consumer behaviors, 
e.g. the analysis of parents’ vulnerability to the nag factor or milestone marketing. The possible 
consequences and the ways to control the commercialization of parenting will be discussed.

Key words: parenting, infl uence market, nag factor
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Teachers’ beliefs concerning the possibility of modeling 
pupils’ moral character

DOROTA CZYŻOWSKA
AGNIESZKA LEŚNIAK

  Institute of Psychology
Jagiellonian University

Kraków

The main aim of the present investigation is to gain knowledge about teachers’ beliefs concern-
ing the possibility of modeling pupils’ moral character. The main components in the process of 
moral education are a teacher’s personality, awareness of their role in education, their skills and 
competencies and belief in the possibility of infl uencing their pupils. In view of these facts it has 
been agreed that there should be conducted a study to examine how teachers assess their own 
abilities and skills in modeling their pupils’ character,  and how they see teachers’ overall possi-
bilities in this area. 

The research used a questionnaire “Character Education Effi cacy Belief Instrument” devel-
oped by Milson and Mehlig (2002). This tool measures teachers’ beliefs  concerning their effec-
tiveness of modeling pupils’ moral character. There are two scales used in this measurement. The 
fi rst scale allows to assess teachers’ personal effectiveness of teaching (personal teaching effi ca-
cy – PTE) and the second one allows to assess general effectiveness of teaching (general teach-
ing effi cacy – GTE). There were 218 people involved in the research (83% were women, and 
17% men). The results show a signifi cant difference between the assessment of personal teach-
ing effectiveness (PTE) and general teaching effectiveness (GTE). Respondents (teachers) eval-
uate their own abilities in modeling their pupils’ moral characters higher than the general ability 
of teachers in this respect. Three factors were taken into account in the analysis: teacher’s gen-
der, type of school where the respondents work and subjects they teach.

Key words: character education, personal teaching effectiveness, general teaching effectiveness



111English Abstracts

The feedback passed on by teachers as viewed
by secondary school pupils

OLGA BĄK

Institute of Psychology
University of Wroclaw

Wrocław

Feedback is a necessary element in the process of education and development. The effi ciency
of feedback depends on the way it is passed on: constructively (e.g. positive comment,
constructive criticism indicating how one should improve their behaviour) or destructively
(e.g. labeling, destructive criticism, negative opinion without any additional comment, or gen-
eralisation). This article contains the results of research based on the opinions expressed by sec-
ondary school pupils (N = 250) on the subject of the ways in which teachers pass their feedback 
in two types of situations: connected with education and school behaviour. FN questionnaire 
including 16 situations (8 educational and 8 connected with school behaviour) was applied in 
the research, presenting pupils’ positive or negative behaviour. To each of the situations 5 pos-
sible types of teacher feedback were presented. The pupils’ task was to indicate which type of 
feedback they received (came across) most often, and what kind of feedback they would like to
receive. The main aim of the research was to (1) check what kind of feedback predominated in 
the teacher-pupil communication, (2) obtain the data about possible divergences between the ac-
tual state and expected one in the process of communication between pupils and teachers. 

Key words: feedback, formative assessing
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The role of music classes in the development of
preschool age children

 MICHAŁ KIERZKOWSKI

Faculty of Choral Conducting, Musical Education and Eurhythmics 
The Stanisław Moniuszko Academy of Music in Gdansk

Gdańsk

The infl uence of music on human beings has been long known. More and more studies indicate 
a connection between the development of musical abilities and the formation of cognitive func-
tions in children. The aim of the presented studies was to evaluate the impact of regular partici-
pation in music classes on the selected aspects of development in preschool children. Obtained 
results demonstrate that methodical musical stimulation plays a signifi cant role in musical devel-
opment, contributes to the increase of perceptual-motor integration and auditory memory, and 
enlarges ambidextrous motor effi ciency.

Key words: musical development, effect of music training on general development
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do problematyki rozwojowej należy zaznaczyć, jakie implikacje dla wiedzy o rozwoju człowieka mają 
prezentowane badania lub teorie.

Artykuły należy nadsyłać w formie plików w formacie Microcoft Word lub rtf o objętości 
nieprzekraczającej 36 000 znaków i spacji. Tabele i ilustracje należy przesyłać w oddzielnych plikach 
zgodnych z podanymi wyżej formatami.

Tekst powinien być przygotowany w sposób standardowy: podwójna interlinia, czcionka wielkości
12 pkt, około 1800 znaków na stronie.

W artykułach o charakterze sprawozdań z badań empirycznych należy przyjąć standardowy układ treści: 
wprowadzenie, problem (pytania badawcze lub hipotezy), metoda (grupa badana, techniki, procedura), 
wyniki, dyskusja. Należy wyraźnie zaznaczyć strukturę tekstu poprzez wprowadzenie wymienionych 
powyżej podtytułów oraz wcięć w tekście. Przypisy i bibliografi ę zamieszczamy na oddzielnych 
stronach na końcu tekstu, a materiał ilustracyjny (rysunki z podpisami, tabele z tytułami) w oddzielnych 
plikach. Streszczenie artykułu (w języku polskim i angielskim), w granicach 600–900 znaków, wraz ze 
słowami kluczowymi, zamieszczamy w oddzielnych plikach.

Należy podać dokładne nazwy stosowanych technik badawczych, a w wypadku technik adaptacyjnych 
z języka angielskiego także ich oryginalną nazwę.

Należy podać nazwy zastosowanych tekstów statystycznych i określić poziom istotności oraz wszystkie 
konieczne parametry (w zależności od zastosowanej techniki); wyniki liczbowe, na przykład poziom 
istotności, zapisujemy w następujący sposób: .05 (a nie 0.05).

W tekście zaznaczamy odniesienia do literatury, podając nazwisko autora oraz rok wydania publikacji, 
do której się odwołujemy. W razie cytowania pracy, która ma wielu autorów, za pierwszym razem 
podajemy nazwiska wszystkich autorów, a w następnych przywołaniach tylko pierwszego oraz skrót  
„i wsp.”. W przywołaniu w nawiasie pozycji różnych autorów zachowujemy porządek alfabetyczny,
a w przypadku kilku pozycji jednego autora – porządek chronologiczny. Jeśli dany autor jest w tekście 
przywoływany po raz pierwszy, podajemy pełne imię; jeśli po raz kolejny – podajemy pierwszą literę 
imienia.

Spis literatury wykorzystanej sporządzamy w porządku alfabetycznym według poniższych wzorów:
Lachowska B., Braun-Gałkowska M. (2003), Agresja u dzieci i jej ekspresja w rysunku rodziny [w:] 

M. Łaguna, B. Lachowska (red.), Rysunek projekcyjny jako metoda badań psychologicznych, 
97–124. Lublin: Towarzystwo Naukowe KUL.

Białek A. (2010), Patrz gdzie patrzę. Psychologiczne aspekty podejmowania cudzej perspektywy. 
Kraków: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellońskiego.

Grabowska M. (2009), Stereotypy płci i starości a zachowania seksualne osób w okresie późnej 
dorosłości. Psychologia Rozwojowa, 14, 4, 45–56.

Przypisy numerujemy kolejno i podajemy wszystkie na oddzielnej stronie na końcu tekstu.

Dane o autorze zamieszczamy na stronie tytułowej: imię i nazwisko, miejsce pracy, miejscowość (np. 
Anna Kowalska, Instytut Psychologii, Uniwersytet Adama Mickiewicza, Poznań). Redakcji podajemy 
adres do korespondencji wraz z numerem telefonu i adresem poczty elektronicznej.

Adres Redakcji:
Al. Mickiewicza 2
31-120 Kraków
sekcja@apple.phils.uj.edu.pl 
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