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Rozwdj czlowieka jest dlugim i ztozonym procesem warunkowanym wieloma czynnikami.
Wsrod tych czynnikdéw edukacja zajmuje miejsce szczegdlne. Z jednej strony procesy eduka-
cyjne maja znaczenie dla wielu sfer rozwoju cztowieka, z drugiej odgrywaja istotna rolg w tych
okresach zycia jednostki, kiedy jej rozwoj jest szczegolnie intensywny i w znacznym stopniu
zalezny od $rodowiska, w jakim przyszto jej zy¢ i si¢ rozwija¢. Wymogi, formutowane przez
szkote, rodzing czy jeszcze szerszy kontekst spoleczny, maja moc wspomagajaca lub intensyfi-
kujaca rozwoj, ale moga rowniez rozwojowi zagrazac.

Prezentowany Czytelnikom numer ,,Psychologii Rozwojowej” po§wigcony jest edukacyjnej
perspektywie rozwoju. Dominujacym obszarem refleksji i analiz empirycznych staje si¢ zatem
zinstytucjonalizowana, szkolna ,,oferta” oddziatywan. Cywilizacyjne przemiany, jakie zachodza
we wspolczesnym $wiecie, wrgez nakazuja uwzglednia¢ réwniez pozaszkolny kontekst eduka-
cyjny —np. ten zwiazany z uwiktaniem w konsumpcje wewnetrznego zycia cztowieka. Tematyke
t¢ podejmuja autorzy szesciu tekstow, pogrupowanych w dwie czgsci, odpowiednio do ich spe-
cyfiki. Wszystkie teksty taczy zainteresowanie autor6w mozliwosciami wspomagania rozwoju
na roznych jego etapach i w roznych sferach. Nie sposob nie odnotowadé, iz kolejnym taczacym
je aspektem jest uwypuklenie ryzyka zagrozenia rozwoju.

W czgsci pierwszej zamieszczono trzy artykuty o charakterze teoretycznym, przegladowym.
Ten nurt dociekan otwiera artykul Doroty Turskiej Edukacja jako ,,impuls do petnego rozwo-
Jju”? W kregu jungowskich inspiracji. Autorka ukazuje, iz realizowana obecnie reforma oswia-
ty pojmuje cele edukacyjne jako policzalne, materialnie ukazane wskazniki. Takie ujgcie trudno
pogodzi¢ z nadrzednym celem edukacji, zapisanym w Ustawie o systemie o$wiaty, ktorym jest
Himpuls do pelnego rozwoju kazdego ucznia”. Jest to bowiem cel ze swej istoty niepoliczalny
i niematerialny. Uzasadniajac gtowna tezg artykutu, iz ksztalcenie podporzadkowane zewngtrz-
nym egzaminom blokuje mozliwosci petnego rozwoju, D. Turska odwoluje si¢ do stanowiska
teoretycznego Carla Junga. Wykazuje, ze charakter wymogoéw egzamindw testowych prowadzi
do dominacji tylko pewnych wymiaréw w catoéciowej, poznawczej bazie osobowosci mtode-
go czlowiceka.

W kolejnym artykule Stawomir Trusz omawia kwestie dotyczace oczekiwan interpersonal-
nych rodzicow i nauczycieli oraz ich znaczenia dla rozwoju poznawczo-spotecznego dziecka.
Autor odnosi si¢ do mechanizmu samospetniajacego si¢ proroctwa w edukacji, ktorego isto-
ta jest nie tyle przewidywanie rzeczywistosci, co jej stwarzanie. W tek$cie omoéwiono wyniki
klasycznych oraz wspoétczesnych badan dotyczacych wptywu zréznicowanych oczekiwan in-
terpersonalnych na osiagnigcia dzieci oraz mechanizmy, za ktorych pomoca mozna wyjasniaé
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relacje pomigdzy oczekiwaniami wzglgdem dziecka a tempem i poziomem jego rozwoju. Pod-
jety w opracowaniu problem ma ogromna wagg spoteczna, a jego obecnos¢ w literaturze rodzi-
mej wcigz mozna okresli¢ jako zbyt nikla. Sa to zasadnicze powody, dla ktorych zaprezento-
wano réwniez w tym tomie autorska monografi¢ poswigcona efektom oczekiwan w edukacji
(por. recenzja w czes$ci trzeciej zeszytu).

Z kolei Aleksandra Jasielska i Renata Maksymiuk w swoim artykule podejmuja problem
krytycznego zadania rozwojowego mlodych dorostych — wejscia w rolg rodzica. Autorki wni-
kliwie ukazuja mechanizm, w jakim spoteczny kontekst ekspansywnego marketingu ,,dodaje”
specyficznie wspotczesne trudnosci w podejmowaniu tej roli. Mtodzi rodzice, upatrywani jako
cztonkowie ,,obiecujacej” (wszak: ,,wszystko dla dziecka”) grupy konsumenckiej, wystawieni sa
na pokus¢ komercjalizacji wlasnego rodzicielstwa. Moze to prowadzi¢ do negatywnych konse-
kwencji, np. traktowania dzieci w kategoriach produktu rynkowego czy zgody na komercjaliza-
cje dziecinstwa ich potomstwa.

Cze$¢ druga zeszytu obejmuje réwniez trzy artykuly, tym razem o charakterze empirycznym.
Autorskie sprawozdania z przeprowadzonych badan odnosza si¢ do takich oddziatywan eduka-
cyjnych, ktére z zalozenia powinny wspomagaé rozwoj. Zgromadzone dane nie zawsze jednak
pozwalaja na weryfikacje przyjetego zatozenia.

Tg grupg prac otwiera artykut Doroty Czyzowskiej i Agnieszki Lesniak, w ktorym autorki
przedstawiaja opinie nauczycieli na temat mozliwosci ksztattowania charakteru moralnego ucz-
niéw. Uznajac, iz edukacja moralna stanowi istotny element proceséw edukacyjnych i jest nie-
jako wpisana w zycie szkoty, postawiono pytanie, czy nauczyciele maja przekonanie co do tego,
iz moga wpltywaé na swoich wychowankow, ksztattujac w nich okres$lone cechy i zalety moral-
ne. Rola nauczyciela jest niewatpliwie wazna w procesie formowania moralnego charakteru ucz-
niow, a przekonanie nauczycieli, ze maja swoj istotny udziat w tym zakresie, moze zwigkszac
efektywnos$¢ tych oddziatywan. Prezentowane w artykule badania wskazuja, iz wigkszos$¢ na-
uczycieli ma §wiadomos$¢ swojej roli we wspieraniu rozwoju moralnego ucznidéw.

Kolejne opracowanie, Olgi Bak, dotyczy percepcji informacji zwrotnych przekazywanych
uczniom szkot srednich przez nauczycieli. Autorka pojmuje informacje zwrotne jako istotg ta-
kiego systemu oceniania, ktory nie podsumowuje jedynie efektow pracy ucznia, lecz pomaga
mu sig uczy¢, a w konsekwencji wspiera rozwoj. Praca zawiera wyniki badania opinii uczniow
na temat sposobu przekazywania informacji zwrotnych przez nauczycieli w sytuacjach dydak-
tycznych i wychowawczych. Uzyskane rezultaty wskazuja, iz w komunikacji nauczyciel-uczen
dominuja: ,,suche” wystawienie oceny (sytuacje dydaktyczne) oraz brak jakiejkolwiek reakcji
zardwno na poprawne, jak i niepoprawne zachowanie (sytuacje wychowawcze). Zebrane dane
ukazuja takze duza rozbieznos¢ migdzy oczekiwaniami uczniéw co do uzyskiwanych informacji
zwrotnych a stanem przez nich rejestrowanym.

Ostatni artykut w tej czesei, jak réwniez w catym tomie, autorstwa Michala Kierzkow-
skiego, poswigcony jest roli zaje¢ muzycznych w rozwoju dziecka w wieku przedszkolnym.
Problem korzysci psychicznych, jakie stwarza aktywne muzykowanie, podejmowany jest w li-
teraturze $wiatowe;j (a takze rodzimej) juz od kilku dekad. Specyfika autorskiego programu ba-
dawczego jest przeprowadzenie dwuletnich zaj¢¢ o nazwie Elementarne Wychowanie Muzyczne
,,Dzwigkoludki” dla dzieci w wieku przedszkolnym. Wyniki badan wlasnych wykazaty, ze regu-
larne zajgcia muzyczne w duzym stopniu oddziatuja nie tylko na sfer¢ muzyczna, ale i poznaw-
cza oraz motoryczng, stanowigc wazny czynnik stymulacji ogdlnego rozwoju przedszkolakow.
Uzyskane rezultaty przekonuja, ze pojawiajace si¢ korzysci dla uczestnikow zajg¢ (np. znacznie
rozwinig¢ta pamie¢ stuchowa, integracja percepcyjno-motoryczna, koordynacja pracy obu rak)
beda sprzyjac ich szkolnej edukacji, co podkresla zasadno$¢ wprowadzania regularnych zajeé
muzycznych we wezesnych fazach ontogenezy.
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Przedstawiony Czytelnikom tom zamykaja sprawozdanie Doroty Turskiej z przebiegu Mig-
dzynarodowej Konferencji Naukowej ,,Edukacja matematyczna dzieci (Children’s Mathematical
Education — CME 2010). Motywacja poprzez naturalne zréznicowanie”, Iwonicz—Zdroj, 24-29
sierpnia 2010 oraz recenzja, autorstwa Grazyny Katry, monografii Stawomira Trusza (2010),
Efekt oczekiwan interpersonalnych w edukacji, Krakow: Wydawnictwo Naukowe Uniwersyte-
tu Pedagogicznego. Obydwa te doniesienia dotycza spotecznie waznych problemow, ujmowa-
nych przez pryzmat edukacyjnej perspektywy rozwoju. Sprawozdanie prezentuje efekty mig-
dzynarodowej refleksji nad matematyka jako przedmiotem szkolnym. Ukazuje podejmowane
proby przeciwdziatania zjawisku math fobia 1 pojmowania lekcji matematyki jako oferty ksztat-
cenia my$lenia logicznego, przydatnego we wszystkich sytuacjach zyciowych. Recenzja odnosi
si¢ natomiast do pozycji, ktora stanowi efekt pierwszych w literaturze rodzimej badan wtasnych
autora na temat oczekiwan interpersonalnych, przeprowadzonych wsrod aktywnych zawodowo
nauczycieli uczestniczacych w studiach doszkalajacych i podyplomowych.

Na zakonczenie warto zwroci¢ uwage, ze wszystkie prezentowane prace formutuja — bez-
posrednio lub posrednio — wnioski o charakterze praktycznym, dotyczace wspomagania roz-
woju lub ukazujace ryzyko jego zagrozen. Nie maja zatem znaczenia wytacznie poznawczego,
ale oferuja takze aspekt aplikacyjny. Mamy nadziejg, ze stang si¢ one zrédlem zaré6wno inspira-
cji badawczych, jak i dzialan praktycznych.
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Edukacja jako ,,impuls do petnego rozwoju’?
W kregu jungowskich inspiracji

STRESZCZENIE

Realizowana obecnie reforma oswiaty poj-
muje cele edukacyjne jako policzalne, ma-
terialnie ukazane wskazniki. Sq nimi: wynik
testu zewnetrznego, edukacyjna wartos¢ do-
dana czy procent ,,zdawalnosci” matur. Trud-
no oprze¢ si¢ wrazeniu, ze terminologia taka
do niedawna rezerwowana byta dla ekonomii.
Nalezy przypominaé, ze nadrzedny cel eduka-
¢ji, deklaratywnie zapisany w Ustawie o sy-
stemie oSwiaty, stanowi ,,impuls do pelnego
rozwoju kazdego ucznia”. Jest to cel ze swej
istoty niepoliczalny i niematerialny.

Artykul ukazuje, ze ksztatcenie podporzqd-
kowane zewnetrznym egzaminom testowym
blokuje mozliwosci pelnego rozwoju mitode-
go czlowieka w ujeciu teorii Junga. Zanalizo-
wano funkcje podstawowe w zakresie odbio-
ru oraz wartosciowania informacji w relacji
do wymogow stawianych podczas matury ze-
wnetrznej z jezyka polskiego. Charakter tych
wymogow moze prowadzi¢ do dominacji typu
doznaniowo-myslowego w calosciowej, po-
znawczej bazie osobowosci jednostki. Inne
preferencje, zwlaszcza intuicyjno-uczuciowe
czy percepcyjno-uczuciowe, mogq sie okazac
nieprzydatne czy wrecz szkodliwe.

Teoria Junga pozwala wyjasnié, iz wymo-
gi edukacyjne, podporzqdkowane mierzalnym
wskaznikom, sq jednostronne. Tworzq tym sa-
mym ryzyko braku integracji wszystkich dzie-
dzin psychicznego doswiadczenia.

Stowa kluczowe: egzaminy zewngtrzne, typy
psychologiczne Junga, system edukacji

DOROTA TURSKA

Instytut Psychologii
Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej
Lublin

WPROWADZENIE

Ustawa o systemie o$wiaty z dnia 7 wrze$nia
1991 roku uznaje za najistotniejszy cel eduka-
cji ,,impuls do pelnego rozwoju kazdego ucz-
nia”. W $wietle tej nadrzednej deklaracji te-
leologicznej szkota powinna by¢ miejscem
wspierania rozwoju indywidualnego, co ozna-
cza koniecznos$¢ aplikacji do praktyki o$wia-
towej wiedzy zarowno o ogdlnych prawach
rozwoju cztowieka, jak i o zréznicowaniu tego
procesu.

Wspomniana Ustawa dokonata zmiany
dysponenta o$wiaty, odbierajac panstwu ca-
to$¢ wiladzy nad strukturami edukacji. Umoz-
liwita tworzenie szkot takze przez osoby fi-
zyczne w odpowiedzi na specyficzne potrzeby
spotecznosci lokalnej. Stworzyta prawne pod-
stawy do pluralizmu programowego, elastycz-
nos$ci planu nauczania, wyboru podrecznikow
(Turska, 2009a). Pozwolita tym samym, by
praca nauczyciela mogta sta¢ si¢ aktywnos-
cig tworcza w sensie ,,stwarzania sytuacji edu-
kacyjnych sprzyjajacych rozwojowi uczniow
oraz przewodzenia ich aktywnos$ci w tych sy-
tuacjach” (Luczynski, 2009, s. 22).

Zaprezentowana decentralistyczna czy na-
wet autonomiczna koncepcja systemu pol-
skiej o$wiaty zaktada zgode na zmniejszona
kontrolg panstwa nad przebiegiem proce-
su ksztatcenia. Od poczatku biezacego stule-
cia widoczne staja si¢ jednak dziatania prze-
ciwstawne temu zjawisku, wprowadzajace
Scista kontrole wynikéw ksztalcenia w po-
staci egzamindw zewngtrznych (Konarzew-
ski, 2004). Wprowadzenie tych egzamindéw
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wraz z nadang im waga (obowiazkowe po
kazdym etapie ksztalcenia i dajace podsta-
we¢ promocji na kolejny szczebel edukacji,
z akademickim wlacznie) mozna interpreto-
wac jako ewolucj¢ systemu oswiaty w kierun-
ku centralistycznym, ,,wzmacniajacym tenden-
cje uniformistyczne” (Dolata, 2006a, s. 27).

Wyniki zuniformizowanych egzaminéw
zewngtrznych maja forme¢ policzalna, tatwa
do poréwnywania. W naturalny sposéb zaist-
niaty zatem w $wiadomosci spotecznej jako
prosta miara warto$ci danego ucznia i — w po-
staci $rednich — catej placowki edukacyjne;.
Na tej podstawie w lokalnej prasie pojawia-
ja si¢ ,,rankingi najlepszych szkot”, co skutku-
je wyborem ich przez uczniéw z najwyzszymi
wynikami testow koncowych. W celu prze-
ciwdziatania takiej selekcji na progu szko-
ly Centralna Komisja Egzaminacyjna podj¢ta
prace nad wprowadzeniem bardziej ztozone-
go wskaznika: edukacyjnej wartoéci dodanej
(EWD). Pojecie to wywodzi si¢ z ekonomii,
gdzie warto$¢ dodana oznacza przyrost war-
tosci dobr w wyniku procesu produkcyjnego.
,Analogicznie, edukacyjna warto$¢ dodanag
mozna zdefiniowa¢ jako przyrost wiedzy ucz-
nid6w w wyniku danego procesu edukacyjne-
g0” (Dolata, 2006b, s. 10). Ogdlna zasada ob-
liczania EWD sprowadza si¢ do szacowania
wyniku przewidywanego w egzaminie z dane-
g0 etapu na podstawie rezultatu sprawdzianu
z etapu poprzedniego. Tak zwana reszta, czyli
otrzymana réznica migdzy tym, co zakladane,
a tym, co rzeczywiste, rozpatrywana jest glo-
balnie dla catej placowki edukacyjne;j i trakto-
wana jako miara efektywnosci nauczania.

Trudno oprze¢ si¢ wrazeniu, ze centra-
listyczna koncepcja pojmuje o§wiatg na po-
dobienstwo organizacji rynkowych, ktore
— zgodnie z prawami ekonomii — maja dostar-
cza¢ materialny zysk (Luczynski, 2009). Ten
zysk gwarantuja jedynie wysokie wyniki ucz-
nidow w testach. Nasuwa si¢ jednak pytanie:
w jakiej relacji do deklarowanego celu o§wiaty
(,,impuls do rozwoju kazdego ucznia”) pozo-
staje optymalne przygotowanie do egzaminéw
zewngtrznych? W poszukiwaniu odpowiedzi
zanalizowano wymogi maturalne z j¢zyka pol-
skiego (Informator maturalny od 2005 roku.
Jezyk polski).

Dorota Turska

Na zewngtrzny egzamin maturalny sktada-
ja sie dwa zadania: pisanie tekstu w zwiazku
z utworem literackim (maksimum 50 punk-
tow) oraz rozumienie czytanego tekstu (mak-
simum 20 punktéw). Pisanie tekstu odnosi si¢
do Scisle okreslonych formut tematéw. Stano-
wia je: ,,analiza fragmentu utworu jako klucz
do interpretacji catego tekstu” lub ,,poréwnanie
dwoch tekstow (wierszy) z podana wskazow-
ka interpretacyjna, np. wspolny temat lub mo-
tyw”’ (Bulska, 2004; Grabowiecka, Czarnecka-
-Cicha, 2008). Uczen nie musi zatem do-
strzec 1 sformutowac problemu — on jest poda-
ny. Od maturzysty wymaga si¢ przedstawienia
strategii rozwiazania podanej kwestii. Stra-
tegia ta zdaje si¢ by¢ algorytmem zawartym
w schemacie rozwiniecia tematu. Meryto-
ryczny schemat wypracowania moze by¢ wy-
¢wiczony pod katem precyzyjnych kryteriow
oceniania, zawartych w ,,Informatorach ma-
turalnych” (,,Kto do kogo mowi? W jakiej
sytuacji? Jaka jest relacja migdzy nadawca
a odbiorca? Jak moéwi narrator? Czy to jest
monolog czy dialog? [...]”, Bulska, 2004, s. 7).
Za whasciwe (algorytmiczne) rozwinigcie te-
matu zdajacy moze otrzymacé 50% (w przy-
padku poziomu podstawowego) oraz az 65%
(przy poziomie rozszerzonym) punktow prze-
widzianych dla catosci wypracowania. Ewen-
tualne, szczegdlne walory pracy (np. oryginal-
na kompozycja, nieszablonowe ujgcie tematu,
pickna, bogata polszczyzna) zostaty ,,wyce-
nione” jedynie na cztery punkty, co stanowi
8% punktéw mozliwych do uzyskania'.

Wtasciwe podejscie do zadania drugiego —
rozumienia czytanego tekstu — okreslone jest
juz na poziomie instrukcji dla ucznia: ,,nie in-
terpretuj tekstu, staraj si¢ uwaznie i ze zrozu-
mieniem go przeczyta¢, odpowiadaj krotko
i konkretnie tylko na podstawie tekstu” (Bul-
ska, 2004, s. 47). Ta swoista przestroga dla ma-
turzysty wydaje si¢ uzasadniona w kontekscie
kolejnej instrukcji, tym razem dla egzaminato-
ra, podanej wraz z kluczem: ,,Model zawiera
przewidywane odpowiedzi. Odpowiedzi ucz-
nia moga zawierac rozne formy jezykowe, ale
ich sens musi by¢ synonimiczny wobec mo-
delu. Oceniajac pracg ucznia, nalezy stosowac
punktacje z modelu. Uwaga: Za pelna odpo-
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wiedz przyznaje si¢ maksymalna liczbe punk-
tow, za niepetna — wskazana w rubryce punk-
ty czastkowe” (Bulska, 2004, s. 56). Przy tak
ustalonych kryteriach zadania jedyna szansa
uzyskania dobrego wyniku jest ,,wdrukowanie
si¢” w schemat klucza.

Wydaje sig, ze skuteczne przygotowanie
do matury zewngtrznej z jezyka polskiego
i szerzej — do wszelkich egzaminoéw zewngtrz-
nych — wregcz ,,zniechgca do akcentowania
wagi wlasnych przemyslen, tworczego poj-
mowania uczenia si¢, rozwoju zainteresowan
poza obszar zakre$lony podstawa programo-
wa” (Czerniawska, 1999, s. 111). Samodziel-
ne interpretacje czy formulowanie oryginal-
nych wnioskow moga okazac sig nieprzydatne
czy nawet szkodliwe, gdyz prowadza do for-
mutowania odpowiedzi wykraczajacych poza
punktowana pulg ,,przewidywanych”.

Zwienczenie egzaminami zewngtrznymi
kolejnych etapow ksztatcenia wywotato nie-
watpliwie wiele zjawisk pozytywnych. Po-
zwolilo uruchomi¢ proste rezerwy tkwiace
w systemie edukacji, takie jak koniecznos¢ re-
alizacji podstaw programowych, lepsze wyko-
rzystanie czasu lekcji. Stworzyto instrument
polityki o$wiatowej, eksponujacy zjawisko
,rozliczalno$ci” za wynik (na poziomie ca-
lej placowki edukacyjnej) oraz poréwny-
walnosci i obiektywizmu (na poziomie jed-
nostkowym, jako ze kazdy uczen odpowiada
na te same pytania w takich samych warun-
kach). Dalo uzasadnienie dla decyzji o likwi-
dacji egzamindéw wstepnych na wyzsze uczel-
nie, co mozna upatrywac jako korzys¢ nie
tylko w sensie ekonomiczno-organizacyjnym,
lecz takze psychologicznym dla kolejnych
rocznikow abiturientéw (wyeliminowanie ko-
lejnego, po maturalnym, stresu egzaminacyj-
nego). Nalezy jednak wyraznie podkreslic,
iz ujmowanie wymienionych zjawisk jako
zalet jest konsekwencja afirmacji tezy, ze
W szkole poddajemy pomiarowi po prostu
to, co potrafimy mierzy¢” (MacBeath, 2007).
Warto w tym miejscu przytoczy¢ druga czgs$é
cytowanej wypowiedzi, sktaniajacej ku zasad-
niczym refleksjom, iz ,,nie umiemy zmierzy¢
tego, co w szkole najwazniejsze” (MacBeath,
2007).

Pojawia si¢ obawa, ze szkota podporzad-
kowana presji wyniku egzamindéw zewngtrz-
nych — wbrew deklaracjom — przestaje byc
miejscem wspierania ,,najwazniejszego”’, czy-
li procesu indywidualnego rozwoju kazdego
ucznia. Podejmujac probg uzasadnienia tego
przypuszczenia, odwolano si¢ do stanowiska
teoretycznego Carla Junga. Celowe wydaje si¢
przypomnienie, ze tworca psychologii anali-
tycznej dokonat aplikacji autorskiej koncepcji
rozwoju cztowieka na sferg edukacyjna (Jung,
1954). Pelna prezentacja tej aplikacji wykra-
cza poza zakres opracowania, a jej najbardziej
charakterystyczne aspekty (przeswiadczenie
o archetypowym charakterze relacji migdzy
uczniem [miodym bohaterem wyruszajacym
w trudna podrdz] a nauczycielem [Medrcem,
wspierajacym w trudach tej podrézy] czy na-
uczaniu przede wszystkim ,,poprzez” wtasci-
wosci psychiki pedagoga [wglad i refleksyj-
no$¢]) moga obecnie spotykaé si¢ z zarzutem
spekulatywnosci. Zawsze jednak inspiruja-
cq wartos¢ dla tzw. decydentéw oswiatowych
powinna mie¢ propagowana przez Junga ,,nie-
zgoda na sprowadzanie procesu ksztatcenia
do technicznej racjonalno$ci, akcentowanie
roli symboliki i fantazji, podkreslanie kon-
struktywnej, «energotworczej» roli uczniow-
skich niepowodzen” (Mayes, 2005a). Zasad-
nicze znaczenie — wlasnie dla rozwazan nad
ograniczeniami edukacji pojmowanej na wzor
ekonomicznego zysku — nalezy przypisac ory-
ginalnej idei typow psychologicznych Junga.
Oferuje ona mozliwo$¢ wyjasnienia, dlacze-
go obecnie realizowana polityka o$§wiatowa
nie sprzyja ,,pelnemu rozwojowi ucznia”, ro-
zumianemu jako integracja wszystkich dzie-
dzin psychicznego doswiadczenia. Jungowska
idea typow, akcentujac przekonanie o ,,moz-
liwosci 1 koniecznosci holistycznego pojmo-
wania cztowieka” (Ledzinska, 2009), znalazta
swe odzwierciedlenie w zupelnie wspotczes-
nych studiach nad ,,potaczeniami” inteligencji
z osobowoscia (Chamorro-Premuzic, Furn-
ham, 2004) oraz poszukiwaniem nowych kon-
struktow z pogranicza obu sfer, takich jak in-
teligencja emocjonalna, inteligencja spoteczna
czy style myslenia (por. Ledzinska, 2000; Mat-
czak, 2001; Zajenkowski, 2009).



16

TYPY PSYCHOLOGICZNE JUNGA
W KONTEKSCIE EDUKACYJNYM

Teoria typow psychologicznych Junga (1921/
1997) dotyczy preferencji czlowieka co do
sposobu, w jaki odbiera on informacje oraz
formutuje sady, oceny, konkluzje na temat zdo-
bytych danych. Procesy te, bedace poznawcza
baza osobowosci (Myers, 1993; Nosal, 1992),
zachodza dzigki czterem podstawowym funk-
cjom psychicznym: intuicji, doznaniu, mysle-
niu i uczuciom.Wszystkie te funkcje dane sa
kazdemu cztowiekowi, jednak wykorzystywa-
ne w niejednakowym stopniu w indywidual-
nym procesie rozumienia siebie i $wiata.

W przypadku odbioru informacji (per-
cepcji) jednostka moze bardziej aktywizo-
wac analityczne doznanie lub globalng intui-
cjg. Preferujacy funkcjg doznania ufajg danym
dostgpnym zmystowo, przedkladajaq doswiad-
czenie nad przekaz teoretyczny, systematycz-
nie, krok po kroku, z licznymi korektami, budu-
jareprezentacje poznawcze. Stosujacy intuicje
przetwarzaja dane catosciowo, w trybie deduk-
cyjnym, wychwytuja symboliczne, abstrakcyj-
ne zaleznosci. Z kolei ocena tego, ,,co otrzyma-
ne”, odbywa si¢ poprzez uaktywnienie jednej
z mozliwych funkcji: myslenia lub uczué.
Ocena opierajaca si¢ na mys$leniu uwzglednia
kryteria zewngtrzne, bezosobowe. Dazy do
obiektywizacji poprzez odwotanie si¢ do za-
sad logiki i powszechnie uznawanych warto-
$ci (np. sprawiedliwosci). Uczucia rozumiane
sa jako preferencja do formutowania sadéw
subiektywnie, w kontek$cie personalnym, ak-
centowania znaczenia dokonanych wyborow
dla siebie i innych ludzi (Carlson, 1980; Du-
dek, 2002; Lawrence, 1993; Ledzinska, 2009;
Lueder, 1983; Nosal, 1992; Sak, 2004).

W rozumieniu Junga (1921/1997) konfi-
guracja dominujacej funkcji zar6wno na po-
ziomie percepcji, jak i oceny informacji, wy-
znacza typ psychologiczny. Mozliwe sg zatem
cztery wzorce preferencji: doznaniowo-uczu-
ciowy (S-F), doznaniowo-myslowy (S-T),
intuicyjno-uczuciowy (N-F) oraz intuicyj-
no-myslowy (N-T). Przynalezno$¢ do okre-
$lonego typu nie tylko okresla sposob, w jaki
jednostka dysponuje wlasnymi zasobami po-
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znawczymi, wyznacza takze specyficzne pre-
ferencje odnosnie do przejawianych potrzeb,
upatrywania zrodel motywacji, wyznawanych
wartosci, zainteresowan i nawykow (Lueder,
1983, s. 6). Wydaje si¢ zatem zrozumiale, ze
stanowisko teoretyczne Junga stanowi war-
tosciowa perspektywe analiz dla psychologow
edukacyjnych, ukazujac, ze istota zrdznico-
wania migdzy uczniami nie moze by¢ sprowa-
dzona do ilosciowych wskaznikow. Zdaniem
Isabel Myers (1993, s. 105) ,,wazne jest zroz-
nicowanie jakosciowe, 6w specyficzny, zwia-
zany z typem, wzorzec zdolno$ci, motywacji,
stylow uczenia si¢ i pojmowania sukceséw
szkolnych”.

Dane zawarte w literaturze przedmio-
tu (Hanson, 1996; Lawrence, 1993; Mayes,
2005a; 2005b) pozwalaja na syntetyczna cha-
rakterystyke czterech typow psychologicz-
nych w kontekscie edukacyjnym (tabela 1).

Wydaje sig, ze proces edukacji, zwienczo-
ny egzaminem zewngtrznym, preferuje ucz-
niéw reprezentujacych typ doznaniowo-my-
Slowy (S-T). Juz sposéb pojmowania celu
uczenia si¢ przez tych uczniow — jak najlepsze
wykonanie — jest spdjny z centralistyczng ten-
dencja nastawienia na wynik. Subiektywnie
odczuwane wzmocnienie (rejestracja postg-
péw w wyniku powtorek i ¢wiczen) wzbudza
motywacj¢ do wielokrotnych wykonan te-
stow probnych zgodnie ze wskazéwkami 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 sa
jako jednoznaczne, sposo6b ich przetwarzania
za$ jest zdeterminowany przez ,,apersonalng”
logikg analizy. Z tych powodow uczniowie
o typie doznaniowo-mys$lowym moga mieé
wielkie szanse formulowania odpowiedzi ,,sy-
nonimicznych wobec modelu oceniania”, tym
samym — uzyskania sukcesu edukacyjnego.

Szanse te wydaja si¢ zmniejsza¢ w odnie-
sieniu do typu intuicyjno-myslowego (N-T).
W tym przypadku, chociaz przebieg czynno-
$ci umystowych zalezy od myslenia formalno-
-logicznego, to jednak organizacja poznawania
ma charakter globalny, skokowy, dedukcyjny.
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Tabela 1. Charakterystyka typoéw psychologicznych Junga w kontekscie edukacyjnym

Intuicja (N)

Uczniowie N-T: preferuja sytuacje, ktore od-
nosza si¢ do znaczen i relacji migdzy danymi,
ideami. Poszukuja wyjasnien w kategoriach
przyczyn i skutkéw. Lubig problemy wymaga-
jace logiki, argumentowania.

Cel uczenia si¢: zrozumienie.
Wzmocnienie: uzyskanie mozliwosci do
zademonstrowania wiasnych argumentow.
Pojmowana rola nauczyciela: zachgcanie
do formutowania wyjasnien i uzasadnien.
Ulubiony rodzaj pytan nauczyciela:
dlaczego?, jaka jest twoja hipoteza?, w jaki
sposoOb doszedtes do tego wniosku?

Uczniowie N-F: preferuja sytuacje, ktore stawia-
ja nowe wyzwania, wymagaja fantazji, tworczego
podejscia, wieloaspektowej analizy zadania, nie-
zwyklych zastosowan istniejacej wiedzy do no-
wych i odmiennych sytuacji.

Cel uczenia si¢: poszukiwanie wyzwan.
Wzmocnienie: znalezienie problemu tam,

gdzie inni go nie dostrzegaja.

Pojmowana rola nauczyciela: aranzowanie
wyzwan.

Ulubiony rodzaj pytan nauczyciela: co by byto,
gdyby?, znajdz metaforg dla...

Uczniowie S-T: preferuja sytuacje, ktore kon-
centruja si¢ na faktach, uporzadkowaniu,
powtorkach, demonstracjach, a takze dotycza
manipulacji na fizycznie dostgpnych obiek-
tach. Chca wiedzie¢ doktadnie, czego sig

od nich oczekuje, potrzebuja czgstych informa-
cji zwrotnych.

Cel uczenia sig: jak najlepsze wykonanie,
biegtosc¢.

Wzmocnienie: rejestracja postgpéw w wyniku
wykonywanych ¢wiczen.

Pojmowana rola nauczyciela: dostarczenie
informacji i wskazowek.

Ulubiony rodzaj pytan nauczyciela: kto?,
co?, gdzie?, kiedy?, jak?

Myslenie (T)

Uczniowie S-F: preferuja sytuacje, ktore odwotu-
ja si¢ do osobistych standardow, relacji
interpersonalnych, angazuja empati¢ i wzajemne
wsparcie. Oczekuja zainteresowania i podtrzymy-
wania go przez nauczyciela oraz rowiesnikow.
Najlepiej ucza si¢ poprzez osobiste uczestnictwo.
Cel uczenia si¢: ,,zainwestowanie w siebie”.
Wzmocnienie: odczucie osobistego stosunku

do zadania.

Pojmowana rola nauczyciela: wzbudzenie
zainteresowania materiatem.

Ulubiony rodzaj pytan nauczyciela: akcentujacy
,zaimek osobowy”: jak TY poradzite$ sobie?,

co TY o tym sadzisz?

Uczucia (F)

Doznanie (S)

Tym samym wytwor poznawczy moze wy-
kracza¢ poza obszar przewidywany w mode-
lIu oceny. Szczegdlnie niekorzystna wydaje si¢
jednak sytuacja obu typow preferujacych uczu-
cie jako droge oceny informacji. Przejawiana
tendencja do subiektywizowania moze prowa-
dzi¢ do modyfikacji znaczenia i zakresu odbie-
ranych faktow. Wiasne kryteria, wywodzace
si¢ z indywidualnych konotacji, moga mie¢ za-
tem wigksze znaczenie niz zasady logiki czy
wiedzy ogolnej. Wynikajaca stad sktonnosé
do ,odczytywania migdzy wierszami”, tak
wlasciwa dla typoéw intuicyjno-uczuciowych
(Mayes, 2005b, s. 337), skutkuje odnajdywa-
niem niejednoznacznosci w pozornie konwer-

gencyjnym materiale. Osoby te odwoluja sig do
fantazji, wyobrazni, stosuja zindywidualizowa-
ne metafory, dedukuja, lecz w tym przypadku
»Z wykorzystaniem pewnikéw oczywistych
dla podmiotu” (Nosal, 1992, s. 18).
Standardowy, apersonalny test nie wydaje
si¢ korzystny dla typéw doznaniowo-uczucio-
wych (S-F) dodatkowo w tym sensie, ze nie
uwzglednia zasadniczego ukierunkowania ich
procesu uczenia si¢: zainwestowania w siebie.
Uczniowie ci, najlepiej funkcjonujacy w przy-
padku odczucia osobistego stosunku do zada-
nia, moga by¢ wrecz zniechgcani do rozwija-
nia wlasnych zainteresowan, zwlaszcza gdy
wykraczaja one poza podstawy programowe.
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IMPLIKACJE ROZWOJOWE

Nasuwa si¢ przypuszczenie, ze wprowadzenie
testow zewngtrznych, jako odpowiedz na po-
szukiwanie policzalnego wskaznika efektyw-
nosci procesu edukacji, nie stanowi impulsu
do ,,pelnego rozwoju ucznia”. Pelny rozwdj —
w ujgciu Junga — nalezy rozumie¢ jako uzy-
skanie komplementarnosci funkcji psychiki
i zrbwnowazenie ich energetycznej dominacji
(Ledzinska, 2009). ,,Jest to proces trudny, gdyz
juz same wymogi spoteczne powoduja, ze
czlowiek najwczesniej i najchgtniej rdéznicuje
te funkcje, do ktorej z natury jest uzdolniony
albo ktoéra uzycza mu najskuteczniejszych $rod-
koéw niezbednych do odniesienia przezen suk-
cesu spotecznego” (Jung, 1921/1997, s. 501).
Jak si¢ wydaje, system edukacyjny uaktyw-
nia i wzmacnia ukierunkowanie psychiki na
doznawanie i myslenie. Tym samym przygo-
towuje do zmystowego odbioru danych oraz
okreslenia ich obiektywnego znaczenia. Kreu-
je ludzi-obserwatorow, ktorzy ,,preferuja fak-
ty i oczekuja faktoéw, liczac na to, ze z mozaiki
danych wytoni sig jaki§ wzor” (Nosal, 2007,
s. 70). Sa to funkcje i preferencje wazne, lecz
zapewniajace co najwyzej dobre przystosowa-
nie si¢ do powszechnie przyjetych, uznanych
regul. Uzyskanie petnego, doskonalego obrazu
rzeczywisto$ci mozliwe jest jedynie poprzez
zaangazowania wszystkich czterech funkcji:
takze uczucia, ktore ukazuje nam wartos¢ zja-
wiska, oraz intuicji, ktoéra podsuwa przypusz-
czenia i przeczucia. Ostatnie z wymienionych
pomocne sa w odnalezieniu indywidualnego
sensu egzystencji, lecz ich szczegdlne uaktyw-
nienie nie utatwia odniesienia sukcesu eduka-
cyjnego w postaci wysokiego wyniku testu.
Trudno uznac¢ taka konkluzj¢ za korzystna dla
rozwoju mtodego cztowieka.

Teoria Junga pozwala wyjasni¢, iz wymo-
gi edukacyjne, podporzadkowane mierzalnym
wskaznikom, sa jednostronne, gdyz gratyfi-
kuja odniesienia obiektywne, abstrahujace od
subiektywnych doswiadczen i emocji. Nalezy
w tym miejscu odwota¢ si¢ do przestrogi Jun-
ga, iz ,,obiektyw, przez ktory widzimy i inter-
pretujemy siebie i wszech§wiat, jest w osta-
tecznym rozrachunku po prostu jednym z wielu
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obiektywow” (Jung, 1971, s. 371). Wydaje
si¢ zatem, ze opisany ,.edukacyjny stan rze-
czy” tworzy ryzyko fragmentaryzacji rozwoju
(rozumianej jako brak integracji wszystkich
dziedzin doswiadczenia psychicznego), co
budzi napigcie, sktania do stosowania pro-
jekcji oraz przybierania maski. Wskazuje,
ze istnieje lepszy i gorszy sposob dyspono-
wania wlasnymi zasobami psychicznymi.
W tym sensie pozostaje w sprzecznosci
z nadrzedna, metaforyczna teza Junga, iz roz-
woj to indywidualna podréz, a nie konkretna
droga do wyznaczonego portu (za: Mayes,
2005a, s. 35).

POSTULATY EDUKACYJNE

Nie byto celem prezentacji idei typow psy-
chologicznych sformutowanie apelu o podjg-
cie dziatan w kierunku dostosowania procesu
ksztatcenia do preferencji poznawczych po-
szczegblnych ucznidow. Wreez przeciwnie — ta-
kie ujecie, jako utrwalanie aktywno$ci pew-
nej tylko funkcji zamiast dazenia do integracji
przeciwstawnych tendencji, stanowiloby za-
przeczenie idei Junga. Wiasciwym jej wyra-
zem sa natomiast postulaty tworzenia takich
sytuacji edukacyjnych, ktére neutralizowa-
lyby konieczno$¢ oparcia si¢ na jednej tylko
orientacji (Hanson, 1996) lub — jeszcze traf-
niej — wymagalyby jednoczesnego zaanga-
zowania ,,czterech funkcji” (Earl, 2001). Ro-
dzimy system edukacyjny postulaty te czyni
nieracjonalnymi. Utozsamiajac sukces szkol-
ny z wynikiem testu zewngtrznego, preferuje
jednostronnos$¢ funkcjonowania poznawcze-
go nie tylko w trakcie egzaminow po kolej-
nych etapach ksztalcenia. Problem wydaje si¢
o wiele glebszy, gdyz duza schematyczno$é
i powtarzalno$¢ z roku na rok zadan testowych
powoduje podporzadkowanie catego, kilkuna-
stoletniego procesu ksztatcenia wymogom eg-
zamindéw zewngtrznych (Turska, 2009a). ,,Po-
kusa tatwego zysku”, jak okresla Konarzewski
(2008, s. 4) zwigkszenie w procesie ksztalce-
nia umiej¢tnosci dajacych si¢ opanowac ma-
lym kosztem, a przynoszacych duzy zysk
w egzaminie testowym, zostala uruchomiona
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od dawna (Konarzewski, 2004) i si¢ intensyfi-
kuje (Turska, 2009a; 2009b). ,,Egzamin testo-
Wy W coraz wigkszym stopniu mierzy czasiwy-
sitek poswigcony przez szkolg przygotowaniu
uczniéw do egzaminu” (Konarzewski, 2008,
s. 26). Przejawia si¢ to m.in. dostosowywa-

dotychczasowa schematyczno$é. Dopiero nie-
przewidywalnos¢ zadan egzaminacyjnych
moze stopniowo modyfikowaé ,,pragmatycz-
ny” proces ksztatcenia i w rezultacie pomodc
przywrocic:

— wlasciwe relacje pomigdzy ksztalceniem

niem programu ksztalcenia do oczekiwanych
wymagan egzaminacyjnych czy — co niepokoi
szczegblnie — upodobnianiem oceniania we-
wnetrznego do kryteriow stosowanych pod-  —
czas egzaminu zewngtrznego. Takie dziatanie
nauczycieli mozna okresli¢ jako racjonalne,
gdyz podnosi prawdopodobienstwo uzyska-
nia gratyfikacji (zarowno przez ucznia, jak
i pedagoga oraz cala placowke szkolna). Naj-
pilniejszym zadaniem wydaje si¢ zatem mo-
dyfikacja testow zewngtrznych eliminujaca

a egzaminowaniem (obecnie, jak si¢ wy-
daje, ksztalcenie stuzy przede wszystkim
egzaminowaniu) oraz

autonomiczng rolg¢ codziennych, bieza-
cych sytuacji dydaktycznych (oraz zasad
wewngtrznego oceniania, niepodporzad-
kowanych zero-jedynkowej logice ewalu-
acji zewnetrznej), konstruowanych przez
nauczyciela ze wzgledu na pehig rozwo-
juucznia, a nie tylko pod katem doraznego
sukcesu edukacyjnego.

PRZYPIS

! Suma punktéw uzyskanych za wypracowanie nie moze jednak przekroczy¢ 50 (Grabowiecka, Czar-
necka-Cicha, 2008, s. 14).
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Rozwo0j poznawczo-spoteczny dziecka w swietle
oczekiwan interpersonalnych rodzicow 1 nauczycieli

STRESZCZENIE

Jakos¢ rozwoju poznawczego i spolecznego
dziecka, a w konsekwencji — procesu edukacji
dziecka, jest w duzym stopniu okreslana przez
nietrafne, to jest zbyt niskie lub zbyt wysokie,
oczekiwania rodzicow i/lub nauczycieli. Zja-
wisko to jest szczegolnie wyrazne wsrod dzie-
ci rzekomo zaburzonych w sferze funkcjono-
wania poznawczego i/lub spolecznego, gdy
oczekiwane ograniczenia poznawcze, emocjo-
nalne lub behawioralne, za sprawq mechani-
zmu samospelniajqcego si¢ proroctwa, mogq
przeksztatci¢  sie w rzeczywistq niepetno-
sprawnos¢. Analizujqc relacje miedzy falszy-
wymi oczekiwania a osiqgnieciami dzieci,
badacze udowadniajq, ze nawet niewielki
rozmiar efektu, rzedu r = 0,2, obserwowany
zazwyczaj w badaniach nad zjawiskiem ocze-
kiwan, oznacza wzrost lub spadek dynami-
ki rozwoju poznawczego i spotecznego wsrod
10% dzieci obdarzanych zrézZnicowany-
mi oczekiwaniami. W artykule omowiono wy-
niki klasycznych oraz wspotczesnych badan
dotyczqcych wplywu zréznicowanych ocze-
kiwan interpersonalnych na osiqgniecia roz-
wojowe dzieci oraz mechanizmy, za ktorych
pomocq mozna wyjasniaé wyzej wskazane
relacje.

Stowa kluczowe: rozwoj dziecka, edukacja,
oczekiwania, samospelniajace si¢ proroctwa

SEAWOMIR TRUSZ

Instytut Nauk o Wychowaniu
Uniwersytet Pedagogiczny
Krakow

WPROWADZENIE

W kontaktach z ludzmi tworzymy na ich temat
oczekiwania, ktoére na najbardziej podstawo-
wym poziomie funkcjonowania spoteczno-po-
znawczego pelnia funkcje przystosowawcza.
Negatywne sg zrodlem reakcji awersyjnych,
pozytywne za$ sklaniaja do poszukiwania
kontaktu z osobami, ktére moga poprawic
nasza sytuacjg. ,,Zasadniczym celem umy-
stow jest przedstawianie przysztosci”, stwier-
dza Daniel Dennett, dodajac, ze kluczem do
jej kontrolowania jest zdolno$¢ ,$ledzenia,
a nawet przewidywania istotnych cech $rodo-
wiska, stad tez wszystkie umysty sa, w swej
istocie, maszynami shuizacymi do przewidy-
wania” (Dennett, 1991, s. 177).

W tym $wietle analiza relacji migdzy dziec-
kiem a rodzicem, uczniem a nauczycielem
czy rowiesnikami w klasie szkolnej, bez
uwzgledniania oczekiwan, wydaje signiepetna,
a wyprowadzane z niej wnioski bezpodstaw-
ne (Olson, Roese, Zanna, 1996). Przyktadowo
w rodzinie oraz w szkole czynnik oczekiwan
pozwala przewidywac reakcje zdziwienia/nie-
zadowolenia rodzicow i nauczycieli, gdy dzie-
ci zachowuja si¢ niezgodnie ze stereotypami
plci, oraz wyjasniac nizsze osiagnigcia dziew-
czat z przedmiotéw przyrodniczych, a w kon-
sekwencji wyrazna nadreprezentacj¢ chtop-
cOow na studiach politechnicznych, dziewczat
za$ na studiach humanistycznych (Eccles,
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Jacobs, Harold, 1990; Jussim, Eccles, Madon,
1996; badania prowadzone w polskich szko-
fach, por. Turska, Bernacka, 2010).

Odwotujac si¢ do oczekiwan, mozna takze
wyjasnia¢ odmienne traktowanie wybranych
ucznidow przez nauczycieli oraz rowiesnikow
(np. czestsze chwalenie versus czgstsze kryty-
kowanie). Na podstawie znajomosci oczeki-
wan interpersonalnych da si¢ rowniez przewi-
dywac dysproporcje w rozwoju poznawczym
i spotecznym ucznidow, rejestrowane za po-
moca réznych testow, np. Lorge-Thorndike’a
(Harris, Rosenthal, 1985; Harris i in., 1992;
Spitz, 1999).

OSIAGNIECIA UCZNIOW JAKO
EFEKT SAMOSPELNIAJACYCH SIE
OCZEKIWAN NAUCZYCIELI

Pod koniec lat 50. XX wieku podjgto program
badawczy, w ramach ktoérego analizowano
procesy zaangazowane w powstawanie efek-
tu samospetniajacych si¢ proroctw. Zjawisko
to wystepuje, gdy pierwotnie nietrafne defi-
nicje sytuacji (oczekiwania), za sprawa mniej
lub bardziej intencjonalnych zachowan ludzi,
po czasie przeksztalcajq si¢ w rzeczywistos¢
(Trusz, 2010a).

Po raz pierwszy sprawcza moc oczekiwan
w relacjach nauczyciel-uczen udalo si¢ zwe-
ryfikowa¢ doswiadczalnie w kontrowersyj-
nym eksperymencie Pigmaliona (Rosenthal,
Jacobson, 1968/1992). Badanie przeprowa-
dzono w Oak School — jednej z amerykan-
skich szkot podstawowych. W fazie pretestu
wszystkich uczniéw przebadano niewerbal-
nym testem inteligencji TOGA J.C. Flanaga-
na, ktorego wyniki sg niezalezne od wiedzy
i umiej¢tnosei szkolnych. Nastepnie wszyst-
kich nauczycieli poinformowano, ze uzyska-
ne w nim rezultaty rzekomo stuza do progno-
zowanie ,,rozkwitu” intelektualnego uczniow
w ciagu kolejnych miesigcy nauki. W szko-
le znajdowato si¢ 18 klas, po trzy na kazdym
z szesciu pozioméw. Z kazdej klasy wyloso-
wano ok. 20% dzieci, przypisujac je do gru-
py eksperymentalnej. Pozostate wtaczono do

Stawomir Trusz

grupy kontrolnej. Oczekiwaniami nauczycie-
li manipulowano poprzez dostarczenie im list
znazwiskami wylosowanych dzieci, ktore rze-
komo uzyskaty wysokie wyniki w tescie ,,roz-
kwitu” intelektualnego.

Po o$miu miesigcach nauki uczniowie po
raz kolejny rozwiazywali test TOGA. Zgodnie
z hipoteza samospelniajacego si¢ proroctwa
okazalo sig, ze dzieci, od ktorych oczekiwa-
no rozwoju ilorazu inteligencji, uzyskaty zna-
czaco wyzsze rezultaty w poréwnaniu z ucz-
niami z grupy kontrolnej ($rednio o 3,8 pkt;
p < 0,05, dla 18 klas). Najsilniejszy wplyw
falszywych oczekiwan nauczycieli na roz-
woj zdolnosci umystowych dzieci zarejestro-
wano w klasie I, gdzie $redni wzrost ilorazu
inteligencji w grupie eksperymentalnej wy-
niost 27,4 pkt, w warunkach kontrolnych za$
12 pkt. Podobnie w klasie II dzieci rzekomo
rozkwitajace zyskaty srednio 16,5 pkt, ucznio-
wie z grupy kontrolnej zas 7 pkt (w obu przy-
padkach réznice istotne; p < 0,05). Warto pod-
kresli¢, ze réznica 15,4 pkt ilorazu inteligencji,
zarejestrowana u ucznioéw klasy I, odpowiada
warto$ci jednego odchylenia standardowego
w standaryzowanych testach inteligencji, co
oznacza, ze dzieci, ktore rozpoczynaly bada-
nie, znajdujac si¢ w grupie ucznidbw o prze-
cigtnej inteligencji, po zaledwie o$miu mie-
sigcach nauki przechodzity do grupy uczniéw
o ponadprzecigtnym ilorazie inteligencji.

Pod koniec roku szkolnego nauczycieli
poproszono takze o oceng réznych zachowan
szkolnych dzieci z grupy eksperymentalnej
i kontrolnej. Na tle grupy kontrolnej ucz-
niowie ,,rozkwitajacy” jawili si¢ jako ,,ma-
jacy wigksza szansg na odniesienie sukcesu
w przysztosci, bardziej interesujacy, pre-
zentujacy wigksza cickawos$¢ intelektualng
i bardziej szczesliwi” (Rosenthal, Jacobson,
1968/ 1992, s. 108). Co ciekawe, u dzieci
z grupy kontrolnej réwniez zaobserwowa-
no znaczny wzrost ilorazu inteligencji, np.
w klasie I §rednio o 12 pkt, w klasie II za$
o 7 pkt. Paradoksalnie jednak, im bardziej
zyskiwaly one na inteligencji, tym gorzej
byly oceniane przez nauczycieli pod wzgle-
dem przystosowania spolecznego oraz wraz-
liwosci.
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REPLIKACJE EKSPERYMENTU
PIGMALIONA - DALSZE DANE
DOTYCZACE WPLYWU OCZEKIWAN
NA ROZWOJ INTELEKTUALNY
DZIECKA

Eksperyment Pigmaliona stat si¢ Zrédlem in-
spiracji dla wielu badaczy, ktorzy starali si¢
powtdrzy¢ uzyskane w nim rezultaty. Do kon-
ca ubiegltego wieku przeprowadzono okoto
500 tego typu replikacji (Rosenthal, 2002). Co
do warto$ci materiatu dowodowego potwier-
dzajacego tezg, ze nietrafne oczekiwania inter-
personalne sa zrédlem istotnych zmian ilorazu
inteligencji dzieci, zdania eksperymentalnych
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psychologoéw spotecznych oraz psychologow
edukacji sa podzielone (por. dyskusja w Trusz,
2010a).

Dokonujac przegladu badan wykonanych
do 1974 roku, Herman Spitz (1999) zauwa-
7a, ze na 19 eksperymentow jedynie w trzech
udato si¢ wykaza¢ znaczacy wpltyw oczeki-
wan nauczycieli na rozwoj inteligencji dzie-
ci. Odwotujac sig¢ do ustalen Spitza, w tabeli 1
zestawiono wspomniane wyzej eksperymen-
ty wraz z informacja o: (1) autorze badan,
(2) probie, (3) technice wywotywania oczeki-
wan, (4) czasie trwania eksperymentu i wyko-
rzystanym tescie do badania ilorazu inteligen-
cji, (5) uzyskanych wynikach.

Tabela 1. Replikacje eksperymentu Pigmaliona, sprawdzajace hipotezg¢ wptywu nietrafnych oczekiwan na
rozwoj inteligencji uczniow (na podstawie Spitz, 1999, modyfikacja wlasna)

Badanie Préba Procedura manipulacji | Czas trwa- | Efekt
oczekiwaniami nia / Test IQ
Flowers, 1966 Dwie z klasy VII, Dzieci z grupy ekspery- | Rokszkolny/| W jednej z dwoch klas
(rozprawa dok- status spoteczno-eko- | mentalnej umieszczone Otis dzieci z grupy eksperymen-
torska) nomiczny (SES) niski | w grupie o wyzszych talnej zyskuja 2 pkt, dzieci
zdolnoS$ciach, niz wyni- z grupy kontrolnej traca
katoby to z obiektywnych 3 pkt (p <0,05).
cech dzieci.
Anderson, Chtopcy opdznieni Wprowadzeni w btad 8 tygodni / Brak r6znic w inteligencji
Rosenthal, 1968 | umystowo w wieku od | opiekunowie. Potowa TOGA ogolnej pomigdzy grupa eks-
9. dol6. roku zycia grupy eksperymentalnej | (ukryty)* perymentalng a kontrolna
(N = 6) nauczana réwniez (brak efektu). Dodatkowo,
indywidualnie. osoby badane nauczane
indywidualnie traca 10 pkt
w skali rozumowania.
Conniin., 1968 | Uczniowie klas I-VI; | Tak samo jak u Rosentha- | 4 miesiace | Brak statystycznie istotnych
SES wyzszy—s$redni la, Jacobson, 1968/1992 | (drugi roznic. Roznice rok pozniej
semestr) / w nieoczekiwanym kierunku.
TOGA
(ukryty)
Evans, Rosenthal, | Uczniowie klas I-VI, | Tak samo jak u Rosentha- | Rok szkolny | Brak réznic w inteligencji
1969 SES wyzszy—$redni la, Jacobson, 1968/1992 |/ TOGA ogolnej migdzy grupa eks-
perymentalna a kontrolna.
Roéznice migdzyplciowe
w wynikach podskali rozu-
mowania.
Claiborn, 1969 Uczniowie klas I, SES | Tak samo jak u Rosentha- | 2 miesiagce | Brak istotnego wptywu
(oparte na rozpra- | $redni la, Jacobson, 1968/1992 | (drugi (ale wszystkie $rednie war-
wie doktorskiej) semestr) / tosci pomiaru 1Q wyzsze).
TOGA
(ukryty)
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José, 1969 Uczniowie klas I-1I, Tak samo jak u Rosentha- | 16 tygo- Brak istotnych réznic.
(rozprawa dok- 7 szkét, SES zrozni- la, Jacobson, 1968/1992. | dni/ TOGA
torska) cowany (ukryty)

Kester, 1969 Uczniowie klas VII, Falszywa informacja 9 tygodni/ | Brak istotnego wptywu.
(rozprawa dok- 6 szkot, SES $redni podana nauczycielom na | Otis-Len-
torska) temat 1Q dzieci z grupy | non

eksperymentalne;j.

Maxwell, 1970

Uczniowie klas IT1 1V,

Fatszywa informacja

7 miesigcy /

Wzrost 0 5,59 w grupie eks-

torska)

uczniowie klasy I, SES
WYZSzZy

temat 1Q dzieci z grupy
eksperymentalne;j.

(rozprawa dok- prawdopodobnie $red- | podana nauczycielom na | Stanford- perymentalnej istotnie wyz-

torska) ni SES temat 1Q dzieci z grupy -Binet szy niz w grupie kontrolnej.
eksperymentalne;j.

Keshock, 1970 Uczniowie czarnosko- | Falszywa informacja 9 miesigcy/ | Brak istotnych zmian

(rozprawa dok- rzy klas I1-V, podana nauczycielom na | Stanford- w $rednich IQ w przypadku

torska) SES niski temat 1Q dzieci z grupy | -Binet grupy eksperymentalnej lub
eksperymentalne;j. kontrolne;j.

Ginsburg, 1970 5 ucznidw o nizszym, | Falszywa informacja po- | Rok szkolny | Brak istotnego wptywu.

(rozprawa dok- 5 o $rednim SES oraz | dana nauczycielom na / TOGA Rozwoj 1Q we wszystkich

grupach.

Grieger, 1970
(rozprawa dok-
torska)

Uczniowie klas I-11I,
SES nizszy i $redni

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

2 miesiace

/ California
Test of Men-
tal Maturity

Brak istotnego wptywu.
Rozwoj 1Q we wszystkich
grupach.

Henrikson, 1970

Uczestnicy programu

Falszywa informacja

Rok szkolny

Brak istotnego wptywu.

mentalne;j.

,,Dobry Start” obecnie | podana nauczycielom, / Slosson
w przedszkolu ze dzieci znajduja si¢
W najwyzszej ,,Cwiartce”.
Fleming, Antto- | Uczniowie klasy II, Fatszywa informacja po- | Rok szkolny | Brak istotnego wptywu.
nen, 1971b 22 szkoty, SES nizszy | dana nauczycielom na / Kuhlman- | Rozwdj 1Q we wszystkich
i $redni temat 1Q dzieci z grupy -Anderson | grupach.
eksperymentalne;j.
Fielder, Cohen, Uczniowie z 36 klas W taki sam sposob jak 4 miesiace | Brak istotnego wptywu.
Feeney, 1971 1-VI, w 24 klasach u Rosenthala, Jacobson, | w dwoch
duza liczba uczniow 1968/1992. semerstrach
pochodzenia latyno- / TOGA
skiego (ukryty)
Fine, 1972 (roz- | Uczniowie klas II, Falszywa informacja Drugi Brak istotnego wptywu na
prawa doktorska) |5 szkot, niski SES przekazywana nauczycie- | semestr / 1Q (lub czytanie). Rozwoj
lom na temat zdolnoS$ci Cognitive 1Q w obu grupach.
czytania uczniow z grupy | Abilities
eksperymentalne;. Test
Pellegrini, Szkota podstawowa, Wprowadzana indywidu- | 17 tygodni | Istotny wzrost tylko wtedy,
Hicks, 1972 niski SES, 70-80% alnym opiekunom infor- |/ Peabody gdy opiekunowie byli zapo-
amerykanie pochodze- | macja na temat 1Q + podskala | znawani z trescig testu 1Q.
nia meksykanskiego dzieci z grupy ekspery- Wechslera
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Rosenthal, Baratz, | Uczniowie klas I-VI, | Falszywa informacja Rok szkol- | Brak istotnego wptywu na
Hall, 1974 96% niski SES, dzieci | przekazywana nauczycie- | ny / TOGA | inteligencjg ogolna w przy-
czarnoskore lom na temat ,,potencja- | (ukryty) padku potaczonych grup.
hu kreatywnosci” bada- Uczniowie z klasy V z grupy
nych oséb. eksperymentalnej uzyskuja
lepszy wynik niz uczniowie
z grupy kontrolne;.
Sutherland Uczniowie klas I-11I, Poréwnanie ocen nauczy- | 5 miesigcy | Brak wptywu na rozw6j 1Q
Goldschmid, 1974 | 3 szkoty, $redni SES cieli ze zmianami 1Q. /4 podtesty | uczniow rzekomo lepszych
Wechslera
+ Lorge-
-Thorndike

* Okreslenie ,,ukryty” dotyczy informacji co do prawdziwego przeznaczenia testu.

Dla odmiany, Monika Harris i Robert Ro-
senthal, broniac wynikow eksperymentu Pig-
maliona, przekonuja, ze kumulatywne analizy
zbiorcze, ,,liczace obecnie ponad 400 badan,
nie tylko pokazuja, ze efekty oczekiwan inter-
personalnych wystepuja (ze sladowa wielkos-
cia p), ale rowniez ich wielkosci maja istot-
ne, praktyczne znaczenie” (Harris, Rosenthal,
1985, s. 363). Ostatecznie badaczom udato si¢
ustali¢, ze $rednia wielkos¢ wplywu oczeki-
wan nauczyciela na osiagnigcia intelektual-
ne uczniow waha si¢ od przecigtnego, w wa-
runkach naturalnych, do duzego, w badaniach
eksperymentalnych. Wedhug Jere Brophy’ego
(1983) czynnik oczekiwan thumaczy od 3 do
10% wariancji osiagnig¢ szkolnych dzieci, przy
czym jego wplyw moze utrzymywac si¢ przez
kilka kolejnych lat nauki dziecka w szkole, na-
wet jesli utracito ono kontakt z tendencyjnym
nauczycielem (Smith, Jussim, Eccles, 1999).

WPLYW OCZEKIWAN
INTERPERSONALNYCH NA ROZWOJ
I FUNKCJONOWANIE SPOLECZNE
DZIECI W KLASIE SZKOLNEJ

Nieuzasadnione oczekiwania interpersonal-
ne moga oddziatywa¢ rowniez na inne, poza
inteligencja, zmienne osiagnig¢ dzieci. Jedna
z nich sa zachowania w grupie rowiesniczej,
ktoérych charakter (np. wrogos¢ versus przyja-

zno$¢) moze $wiadezy¢ o poziomie przystoso-
wania spotecznego dzieci.

Rozwijane przez nauczyciela wyobrazenia
na temat wybranych dzieci w klasie szkolnej
moga wptywac na ich relacje z rowie$nikami.
W jednym z pierwszych badan nad efektem
Golema, tj. negatywna odmiang efektu samo-
spetniajacych si¢ proroctw, Ray Rist (1970)
przez trzy lata prowadzit obserwacj¢ tych sa-
mych czarnoskorych uczniéw jednej z amery-
kanskich szkot podstawowych. Po zaledwie
osmiu dniach od rozpoczecia zajeé w klasie
,,0” nauczycielka (réwniez czarnoskéra) po-
dzielita dzieci na trzy grupy, przypisujac je do
trzech odrgbnych stolikow. W swych wybo-
rach nauczycielka rzekomo kierowata sig po-
tencjatem intelektualnym uczniow, stad tez do
stolika 1 przydzielita dzieci bystre, do stoli-
kéw 213 za§ — mniej zdolne.

Rist(1970) zauwaza, ze zadna z dostgpnych
nauczycielce informacji o uczniach nie doty-
czyla inteligencji dzieci. Prawdziwym kryte-
rium podzialu byly oczekiwania nauczyciel-
ki, utworzone na podstawie danych o statusie
socjoekonomicznym rodzin uczniéow. Dlate-
go tez przy stoliku 1 siedziaty dzieci pocho-
dzace z rodzin najzamozniejszych, najschlud-
niej ubrane i1 uzywajace literackiego jezyka,
przy stolikach 2 i 3 za§ — uczniowie pochodza-
cy z rodzin ubozszych, ubrani w zniszczone
ubrania oraz postugujacy si¢ czarnym dialek-
tem (Ebonics). Zdaniem nauczycielki dzieci
ze stolika 1, w pordwnaniu z reszta uczniow,
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byly predysponowane do odnoszenia najwigk-
szych sukcesow w nauce.

Podczas zajg¢ nauczycielka komunikowa-
fa uczniom zréznicowane oczekiwania, wy-
raznie faworyzujac dzieci ze stolika 1 kosz-
tem pozostatych. Dopuszczata rowniez do
sytuacji, w ktorych dzieci ze stolika 1 kpity
z ubozszych kolegow i1 lekcewazyly ich.
Wskazany wzorzec relacji Rist ilustruje nastg-
pujacym przyktadem: ,,Milt podszedt do ob-
serwatora i powiedzial mu, by spojrzat na buty
Lilli. Zapytatem go, dlaczego powinienem to
zrobié, a on odpowiedzial: «Poniewaz sa tak
podarte i brudne». (Milt jest ze stolika 1, Lilli
ze stolika 3)” (Rist, 1970, s. 426).

Dodatkowo, dzieci ze stolika 1 zachowy-
waly si¢ w jawnie wrogi sposob wobec pozo-
statych rowiesnikow. W jednej z takich sytua-
cji ,,nauczycielka wyznaczyta Gregory’ego na
«szeryfay wycieczki (...). Pani Caplow po pro-
stu patrzyla, jak Gregory podchodzi do ucznia
i wypychajac go za linig, méwi: «Chtopcze,
stoj tam, gdzie powiniene$». On kilka razy
podchodzit do ucznidéw ze stolika 3, pokazy-
wal im tarczg, ktora dala mu nauczycielka,
i mowit: «Nauczycielka wyznaczyla mnie na
szeryfa»” (Rist, 1970, s. 428).

Co ciekawe, mimo wyraznie lepszego trak-
towania dzieci ze stolika 1 przez nauczyciel-
ke, np. dostarczania im wigkszej ilo§ci mate-
riatu nauczania, przeprowadzony pod koniec
klasy ,,0” test inteligencji nie wykazat istot-
nych réznic inteligencji wérdéd uczniéw. Nie
musi to jednak oznaczac, ze negatywny rezul-
tat oczekiwan nauczyciela nie wystapit w ba-
danej przez Rista klasie. Zdaniem Lee Jussima
i jego wspotpracownikow (Jussim i in. 2008)
negatywne oczekiwania nauczycielki oraz
dzieci ze stolika 1 mogty destruktywnie wply-
wac na poziom motywacji do nauki uczniow
ze stolikow 2 1 3 oraz podnosi¢ ich wrazliwo$¢
na urzeczywistnianie negatywnych oczekiwan
w sferze funkcjonowania spotecznego.

Rzeczywiscie, dane zebrane przez Rista
(1970) swiadcza o tym, ze tego typu wplyw
wystapil. Autorowi udato si¢ zaobserwowac,
ze ,,wrogos¢, ktora dzieci ze stolikow 2 i 3 za-
czgly prezentowa¢ wzgledem siebie, na wie-
le sposobow odzwierciedlata to, co mowili na
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ich temat uczniowie ze stolika 1 oraz nauczy-
cielka. (...) Dzieci ze stolikéw 2 i 3 nazywa-
ly siebie «glupkami», «batwanami», «tgpaka-
mi»” (Rist, 1970, s. 429). Dodatkowo, ,,dzieci
ze stolikoéw 2 1 3 nie rozpoczely roku szkol-
nego, wysmiewajac i lekcewazac siebie na-
wzajem. Tego typu proces spoleczny zaczat
si¢ wytania¢ z zarysu struktury spotecznej na-
rzuconej na klasg przez nauczycielkg. Ponad-
to, dzieci ze stolika 1 byly wyraznie socjalizo-
wane do wzorca zachowan, zgodnie z ktérym
wiedzialy, ze moga kierowa¢ wrogo$¢ i agre-
sje¢ wzgledem tych ze stolikéw 2 i 3, ale nie
wobec siebie. [Nauczycielka] ustalita wzorzec
zrdznicowanych zachowan, ktory zostat przy-
jety przez klasg” (Rist, 1970, s. 430).

Uzyskane przez Rista dane znajduja po-
twierdzenie w wynikach prac innych autorow.
Na przyktad William Peters (1971, za: Braun,
1976) opisuje badanie, w ktorym analizowano
zakres, w jakim wywolane przez znaczacych
innych uczucie nizszosci/wyzszosci u dzie-
ci moze by¢ zrédlem migdzygrupowej nieuf-
nos$ci, gniewu oraz poczucia beznadziejnosci.
Pewna nauczycielka, odwotujac si¢ do kryte-
rium koloru oczu, podzielita uczniéw klasy I11
szkoly podstawnej na grupg dzieci brazowo-
i niebieskookich, jednoczesnie zapewniajac,
ze pierwsze z nich sa lepsze, tj. bardziej inte-
ligentne, niz drugie, wigc nalezy im si¢ wigcej
przywilejow.

Role dzieci lepszych i gorszych zostaty
przyswojone bardzo szybko. Dowodzi tego
sytuacja, w ktorej ,,jedna urocza niebieskooka
dziewczynka, nalezaca do grupy najbardziej
popularnych dzieci w klasie, zostata prawie
rozbita pod wptywem presji. Chodzita przy-
garbiona, nagle stata si¢ niezdarna, potykata
si¢ o kazda rzecz, uzyskiwata gorsze wyniki
w nauce. Podczas przerwy, idac smutna przez
plac zabaw, zostata celowo uderzona ramie-
niem w plecy przez brazowooka dziewczynkg,
ktéra wezesniej byta jej najlepsza przyjaciot-
ka” (Peters, 1971, za: Braun, 1976, s. 202).

Zmiany w zachowaniach dzieci mozna ttu-
maczy¢ mechanizmem samospetniajacego si¢
proroctwa. Uczniowie postgpowali zgodnie
z nowymi rolami, zrodtem informacji bowiem
byta nauczycielka. Dodatkowo, uczniowie
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,wierzyli, poniewaz widzieli, ze w istocie tak
byto (...). Czy gorsza grupa nie pracowata go-
rzej? Czy oni wciaz nie dziatali niepoprawnie?
Czy nie stawali si¢ nadasani, nieuwazni 1 nie-
szczesliwi?” (Peters, 1971, za: Braun, 1976,
s. 203). Mozna przyjac, ze dzieci na podsta-
wie fatszywej, ale wiarygodnej dla nich infor-
macji, utworzyly nietratne oczekiwania, a na-
stgpnie w ich $wietle oceniaty rowiesnikow
oraz traktowaly ich w niekolezenski sposob.
Zwrotnie, rzekomo gorsi niebieskoocy ucz-
niowie stawali si¢ bardziej nieszczgsliwi 1 nie-
zorganizowani zgodnie z pierwotnie falszy-
wym oczekiwaniami dzieci brazowookich.

Kierunek i sita wptywu nietrafnych ocze-
kiwan interpersonalnych na rozwoj kompeten-
cji spolecznych dzieci w duzym stopniu jest
zalezna od znaku oraz stopnia wykrystalizo-
wania schematow ,,ja” oraz autooczekiwan
dzieci (Kuklinski, Weinstein, 2001; McKown,
Weinstein, 2008). Jednym z wazniejszych au-
tooczekiwan dzieci jest pragnienie utrzymania
spdjnosci miedzy zachowaniami a schematem
,ja~. Stad tez, jesli dziecko nisko ocenia wias-
ne kompetencje i wierzy, ze problem, ktory
ma rozwigza¢, wykracza poza jego mozliwo-
$ci, to wzrasta prawdopodobienstwo, iz bedzie
ono postepowac zgodnie z wyobrazeniem 0so-
by mato zdolnej, zarowno w sferze funkcjono-
wania spotecznego (np. unikanie kontaktow
z kolegami, wynikajace z zanizonej oceny
wlasnej atrakcyjno$ci interpersonalnej), jak
i intelektualnego (np. rozwiazywanie zadan
ponizej wlasnych mozliwosci).

Dane dostarczone przez Carla Brauna
(1976) dobrze ilustruja t¢ prawidtowosc. Pe-
wien chlopiec o ilorazie inteligencji mieszcza-
cym si¢ w granicach 115-125 pkt bez trudu
rozwiazywat zadania wymagajace zdolnosci
werbalnych i niewerbalnych. Jednocze$nie bo-
rykat si¢ z trudno$ciami w nauce matematyki
1 jezyka angielskiego, ktore ttumaczyt niski-
mi kompetencjami intelektualnymi. Aby wy-
kaza¢, ze si¢ myli, badacze zapoznali chiop-
ca z wynikami testu inteligencji. W nastgpnym
semestrze powtdrzono pomiar inteligencji.
Uzyskane przez chtopca wyniki obnizyty sig,
mieszczac sig¢ w przedziale 85-100 pkt. Naj-
wyrazniej niekorzystny schemat ,,ja” wptynat

na zachowanie chtopca w kierunku zgodnym
z niskimi autooczekiwaniami.

Podobnie w wymiarze funkcjonowania
spotecznego, jesli autooczekiwania dzieci sa
negatywne, to kierowane wobec nich dziata-
nia, niezaleznie od intencji partnera, moga by¢
interpretowane zgodnie z negatywnym sche-
matem ,,ja”. Na przyktad proby aktywizowa-
nia dzieci spotecznie wycofanych, poprzez
przyznawanie im odpowiedzialnych funkcji
w grupie, moga by¢ interpretowane ra-
czej jako formy nacisku/manipulowania niz
wspierania (Babad, 2009). W konsekwencji
odrzucanie pomocy i niewywiazywanie si¢
z powierzonych zadan moze stanowi¢ dla na-
uczyciela dowodd, ze dziecko jest spotecznie
niedostosowane.

W  bardziej wspoélczesnych badaniach
Rhona Weinstein ze wspotpracownikami (Ku-
klinski, Weinstein, 2001; McKown, Weinste-
in, 2008) wykazata, ze osiagnigcia uczniow
da si¢ lepiej przewidywac, gdy w analizach
uwzgledniane sa dziecigce autooczekiwania
i oceny tendencyjnych oddziatywan nauczy-
cieli, za ktorych posrednictwem zréznicowane
oczekiwania sa im komunikowane. Jak pod-
kreslaja Clark McKown i Rhona Weinstein
(2008), ,,gdy dzieci zauwazaja, ze nauczyciel
faworyzuje uczniow dobrych wzgledem ucz-
niow slabszych, oczekiwania nauczyciela sa
silniej powiazane z osiagnigciami ucznia, po-
tencjalnie przyczyniajac si¢ do wigkszej roz-
bieznosci migdzy uczniami lepszymi i stab-
szymi w nauce” (s. 257).

Niekorzystny obraz ,ja” wzmacniany
przez negatywne oczekiwania nauczycie-
la moze po czasie wywotywac u dzieci syn-
drom wyuczonej beznadziejnosci, a nastgpnie
bezradno$ci (Dweck, Master, 2009). Dodat-
kowo, $wiadomos¢ niesprawiedliwego trakto-
wania, np. czgstszego karania i rzadszego na-
gradzania, moze godzi¢ w morale uczniow,
wyzwala¢ w nich uczucie przygngbienia i zto-
$ci oraz pragnienie zmiany niesprawiedliwe-
go nauczyciela, a w nastgpstwie generalizacji
bodzcow awersyjnych, wywolywaé u ucz-
niéw tendencje¢ do unikania wszelkich sytua-
cji zwiazanych z uczeniem si¢ (Babad, 2009;
Trusz, 2010b).
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OCZEKIWANIA RODZICOW
AROZWOJ POZNAWCZY
I SPOLECZNY DZIECI

Zjawiska udokumentowane w badaniach nad
wynikami oczekiwan w klasie szkolnej wyste-
puja takze w rodzinie, z jednej strony wply-
wajac na zachowania rodzicow, z drugiej zas
— na jakos$¢ rozwoju poznawczego i spotecz-
nego dzieci. Lee Jussim, Jacquelynne Ecc-
les i Stephanie Madon (1996) przekonuja, ze
chociaz wigkszo$¢ badan ,,skupia si¢ wylacz-
nie na zwiazkach migdzy oczekiwaniami na-
uczyciela a osiagnigciami ucznia, efekt ocze-
kiwan niewatpliwie wystepuje w wielu innych
relacjach: pracodawca—pracownik, terapeuta—
—klient i rodzic—dziecko” (s. 287). Dlatego tez
dokonane w nich odkrycia ,,0dnosza si¢ i maja
zastosowanie w wielu innych relacjach, poza
relacja nauczyciel-uczen” (Jussim, Eccles,
Madon, 1996, s. 287).

Sytuacje¢ dziecka przebywajacego w roz-
nych $rodowiskach socjalizacyjnych war-
to rozpatrywa¢ z punktu widzenia tzw. efek-
tu akumulacji oczekiwan (Jussim, Harber,
2005). Wplywy oczekiwan nauczycieli i ro-
dzicéw moga si¢ naktadac, co sprawia, ze cat-
kowita sita efektu jest wyzsza niz w sytuacji,
gdy dziecko jest faworyzowane lub defawory-
zowane wylacznie w jednym Srodowisku, np.
gdy nauczyciel wyraza niepochlebne opinie
na temat zdalno$ci matematycznych ucznia,
natomiast rodzice, wspierajac dziecko, roz-
wiazuja z nim dodatkowe zadania z algebry.

Oczekiwania nauczycieli 1 rodzicow nie
musza nachodzi¢ na siebie, ale oddziatywac¢ na
rozwoj dziecka ,,rownolegle”. Warto wowczas
sytuacj¢ dziecka analizowa¢ z punktu widze-
nia kategorii skrzyzowanych lub pigtn wielo-
rakich, gdy efekty kilku etykiet sa addytywne,
co wzmacnia catkowita sil¢ zjawiska samo-
spelniajacych si¢ proroctw (Kwiatkowska,
2009; Jussim i in. 2008; Trusz, 2010a). Przy-
ktadem moze by¢ sytuacja, w ktorej zard6wno
rodzice, jak i nauczyciele tworza negatywne
oczekiwania, przy czym zatozenia pierwszych
dotycza pamigci dziecka, drugich zas funkcjo-
nowania spotecznego, a konkretnie — zastra-
szania/terroryzowania uczniow przez rowies-
nikow (Rigby, 2005).
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Analizowane relacje warto zilustrowac wy-
nikami prac, w ktorych probowano oszacowac
zakres wpltywu oczekiwan rodzicow na jakos¢
rozwoju poznawczego i spotecznego ich dzie-
ci. Michelle Englund, Amy Luckner, Gloria
Whaley i Byron Egeland (2004) w badaniach
panelowych oceniaty sit¢ zwigzku migdzy
oczekiwaniami matek a ilorazem inteligen-
cji i osiagnigciami ich dzieci w nauce. Dane
gromadzono od urodzenia dziecka do rozpo-
czecia przez nie edukacji w klasie III szkoty
podstawowej podczas systematycznie prowa-
dzonych wywiadéw z matkami i nauczyciela-
mi, laboratoryjnych obserwacji matek i dzieci
w réznych sytuacjach zadaniowych oraz te-
stow inteligencji dzieci. Weryfikowano hipo-
tezy, ze (a) oczekiwania matek wplywaja na
poziom ich zaangazowania w edukacj¢ dziec-
ka oraz jego wyniki w nauce, (b) poziom za-
angazowania matek w naukg¢ dziecka koreluje
z osiagnigciami szkolnymi dziecka oraz zwrot-
nie (c) osiagnig¢cia szkolne dziecka sa powia-
zane z oczekiwaniami i zaangazowaniem ma-
tek w nauke ich dzieci.

Autorkom czgSciowo udato si¢ potwier-
dzi¢ zaktadane relacje, chociaz ich sita nie
byta zbyt wysoka. Wptyw oczekiwan na po-
ziom zaangazowania matek w edukacj¢ wzra-
stal wraz z przechodzeniem dziecka z klasy
I (B =0,00) do klasy IIT (B = 0,21; p < 0,05).
Oczekiwania matek nie wptywatly jednak
na wyniki dzieci w klasie I i III, to raczej
wyniki dziecka w klasie 1 oddzialywaty na
oczekiwania matek (B = 0,17; p < 0,05) oraz
poziom ich zaangazowania w edukacj¢ dziec-
ka (B =0,14; p <0,05). Nie da si¢ jednak wy-
kluczyé, ze relacja migdzy oczekiwaniami
a osiagnigciami dzieci mogta by¢ posredni-
czona przez zaangazowanie matek w ich na-
uke, zwlaszcza w klasie III, gdzie potacze-
nie migdzy wskazanymi czynnikami okazato
sig istotne, wskazujac, ze wyzszym oczekiwa-
niom towarzyszyto istotnie wigksze zaangazo-
wanie w edukacj¢ dzieci.

Z kolei Stephanie Madon, Max Guyll, Ri-
chard Spoth i Jennifer Willard (2004) oceniaty
zakres, w jakim przekonania rodzicow doty-
czace spozywania alkoholu przez dzieci pet-
nig funkcje samospetniajacych si¢ proroctw,
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wyzwalajac, a nast¢gpnie wzmacniajac ich za-
chowania zwiazane z naduzywaniem alkoho-
lu w przysztosci. Informacje dotyczace kon-
sumpcji alkoholu pochodzity z wypelianych
przez dzieci skal samoopisowych.

Zgodnie z hipoteza akumulacji efektu ne-
gatywnych oczekiwan okazato sig, ze zacho-
wania dzieci zwigzane z konsumpcja alkoholu
dato sig przewidywa¢ w najwigkszym stopniu,
gdy oboje rodzice przeceniali ilo$¢ wypitego
przez dziecko alkoholu w przysztosci. Efek-
tu akumulacji nie zaobserwowano w przy-
padku pozytywnych oczekiwan rodzicow, co
oznacza, ze przewidywane wzrosty ilosci za-
chowan zwiazanych z naduzywaniem alkoho-
lu byly zblizone, niezaleznie od tego, czy wy-
Iacznie jeden czy oboje rodzicéw niedoceniato
czgstosci siggania przez dzieci po alkohol.

KONKLUZJE I REKOMENDACJE

Dane, z ktorych do tej pory korzystano, po-
chodza z badan prowadzonych na zachodzie
Europy oraz w Stanach Zjednoczonych. War-
to w zwiazku z tym postawi¢ pytanie, czy po-
dobne efekty oczekiwan wystgpuja rowniez
w polskich rodzinach oraz szkotach. Wydaje
sig, ze tak.

Na przyktad Magdalena Kwiecien i Sta-
womir Trusz (2010) podjeli probe identyfika-
cji wymiardw oraz zwiazanych z nimi cech, za
ktérych pomoca osoby przygotowujace si¢ do
zawodu pedagoga tworza prototypowe obrazy
ucznia mtodszego (klasy I-III) oraz starszego
(klasy IV-VI) szkoty podstawowej. Z punk-
tu widzenia omawianej problematyki czytel-
nika moze zainteresowac¢ fakt, ze zrekonstruo-
wany na podstawie analizy czynnikowej obraz
ucznia pozbawiony byt cech, ktére tradycyjnie
wiaze si¢ z kompetencjami poznawczymi, np.
inteligencja, kreatywnoscia, pojetnoscia. Wy-
odregbnione dyspozycje osobowe dziecka do-
tyczyly wlasciwosci, ktore moga w istotnym
stopniu wptywac na jako$¢ podejmowanych
przez nie relacji z nauczycielem i rowiesni-
kami. Autorzy stwierdzaja, ze w oczach przy-
sztych pedagogow dziecko mtodsze jest inte-
lektualnie ,,nijakie”, ale idealnie dopasowane

do roli grzecznego ucznia, tj. z u$miechem
wykonujacego polecenia nauczyciela, dziecko
starsze za$ — emocjonalnie niedojrzate i spo-
lecznie niedostosowane oraz bezrefleksyjne
i intelektualnie ,,nijakie”.

Ponadto polscy nauczyciele generuja wy-
jatkowo niekorzystne oczekiwania na temat
poznawczego 1 spolecznego funkcjonowania
dzieci o rzekomo niskim ilorazie inteligencji
i niskim statusie spoteczno-ekonomicznym,
anastgpnie pod ich wptywem tendencyjnie po-
strzegaja i oceniaja ich zachowania. W konse-
kwencji nauczyciele chetnie i dotkliwie karza
uczniéw za przewinienia oraz rezygnuja z ich
nagradzania za zachowania zgodne z normami
spotecznymi (Trusz, 2010a). Wskazany uktad
reakcji to jeden z czterech ogdlnych wzorcow
zachowan, za ktorych posrednictwem nauczy-
ciele/rodzice moga komunikowaé dzieciom
zréznicowane oczekiwania.

Procz kar/krytyki oraz nagrod/pochwal,
tj. czynnika sprzezen zwrotnych, oczekiwa-
nia moga by¢ posredniczone za pomoca czyn-
nika klimatu, wktadu i wydajnosci (Rosenthal,
2002). Okazuje sig, ze w porownaniu z dziec-
mi obdarzanymi niskimi oczekiwaniami dzie-
ci faworyzowane otrzymuja wigksza ilo$¢ bar-
dziej adekwatnych informacji zwrotnych na
temat poprawnosci dziatan (sprzg¢zenia zwrot-
ne). Dodatkowo moga one liczy¢ na wigksze
wsparcie emocjonalne (klimat), wigksza ilos¢
bardziej skomplikowanego materiatu naucza-
nia (wktad) oraz takie warunki rozwojowe,
ktére ulatwiaja prezentowanie wlasnej wie-
dzy 1 umiejetnoéci w szkole oraz domu (wy-
dajnose).

Na podstawie serii metaanaliz Monika
Harris i Robert Rosenthal (1985) wykazali, ze
kazdy z wyodrgbnionych czynnikow uczest-
niczy w komunikowaniu oczekiwan oraz zna-
czaco koreluje z roznymi zmiennymi osiagnigé
dzieci. Autorom udato si¢ obliczy¢ $rednie roz-
miary efektu (wartos¢ pierwsza wspolczynni-
ka korelacji reprezentuje sile wptywu oczeki-
wan na zachowania komunikujace, druga — sitg
relacji migdzy zachowaniami komunikujacymi
a osiagnigciami dzieci), ktore wyniosty: dla
klimatu r= 0,201 0,36; dla sprzg¢zen zwrotnych
r=0,1310,07; dla wktadur=0,2610,33 i dla
wydajnosci r= 0,191 0,20.
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Odwotujac si¢ do miary BESD! (Bino-
mial Effect Size Display), wykorzystywa-
nej m.in. w badaniach metaanalitycznych do
szacowania sity wptywu (rozmiaru efektu)
manipulacji eksperymentalnej (Harris, Ro-
senthal, 1985), tatwo obliczy¢, ze wielkos¢
r = 0,26 dla wkiadu w relacji oczekiwania—
—zachowania komunikujace oznacza wzrost
liczby nauczycieli/rodzicow prezentujacych
ponadprzecigtng ilos¢ bardziej skomplikowa-
nego materiatu nauczania od ok. 37% (wyso-
kie oczekiwania) do ok. 63% (niskie oczekiwa-
nia) spowodowany wptywem zréznicowanych
oczekiwan. Z kolei w relacji zachowania ko-
munikujace—osiagnigcia uczniow r = 0,33 dla
tego samego czynnika oznacza, ze komuniko-
wanie oczekiwan za pomoca zré6znicowanego
materialu nauczania wspolwystepuje ze wzro-
stem liczby uczniéw uzyskujacych ponadprze-
cigtne wyniki od 33,5% (niskie oczekiwania)
do 66,5% (wysokie oczekiwania). Pozosta-
te wielkosci mozna interpretowac¢ podobnie.
Przedstawione pomiary wskazuja, ze oczeki-
wania nie tylko wptywaja na sposob traktowa-
nia dzieci przez nauczycieli/rodzicow, ale tez
na ujawniane przez nie osiagnigcia w dziedzi-
nie funkcjonowania poznawczego, zadanio-
wego i spolecznego.

Na koniec warto poda¢ kilka regutl poste-
powania, ktérych stosowanie obniza praw-

PRZYPIS

Stawomir Trusz

dopodobienstwo wystapienia negatywnej,
a podnosi szansg pojawienia si¢ pozytywnej
odmiany efektu oczekiwan interpersonalnych
w szkole i rodzinie (Darley, Fazio, 1980; Jus-
sim, Harber, 2005; Trusz, 2010a). Nauczyciel/
rodzic powinien: (1) aktywnie poszukiwac in-
formacji na temat cech indywidualnych dziec-
ka, koncentrujac si¢ przede wszystkim na jego
zachowaniach, ujawnianych w r6znych sytua-
cjach i dtuzszej perspektywie czasu; (2) zawie-
sza¢ ocen¢ do momentu uzyskania informa-
cji, ktorych zrodtem jest obserwacja zachowan
dziecka; (3) zwraca¢ uwagg na informacje wie-
loznaczne i gdy jest to mozliwe, interpretowac
je na korzys¢ dziecka; (4) wskazywac dzie-
ciom, ze poziom ich zdolnosci intelektualnych
zalezy przede wszystkim od energii wktadanej
w naukg; (5) ttumaczy¢ niskie wyniki dzieci
chwilowym brakiem wlasciwego zaangazowa-
nia w naukg, a sukcesy — wysokim poziomem
motywacji 1 zdolnosci intelektualnych; (6) an-
gazowac dzieci w rozne dziatania edukacyjne,
nawet jesli miatoby sig to wigza¢ z chwilowym
zaburzaniem toku lekcji/domowych obowiaz-
kow oraz (7) gdy jest to mozliwe, przekazywac
dzieciom konstruktywne informacje zwrotne,
tj. chwali¢ za prawidlowe dzialania/wypowie-
dzi oraz zachgca¢ do wigkszego wysitku, a ig-
norowa¢ zachowania niezgodne z przyjetymi
normami spotecznymi.

! Miara procentowa dla dzieci obdarzanych wysokimi oczekiwaniami, tj. najcze$ciej przypisanych do
warunkow eksperymentalnych, jest obliczana na podstawie wzoru (0,50 + 1/2) x 100, dla dzieci obdarza-
nych niskimi oczekiwaniami za$ — ze wzoru (0,50 — /2) x 100, gdzie r to wielko$¢ efektu wyrazona za po-

moca wspotczynnika korelacji Pearsona.
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Skomercjalizowane rodzicielstwo — nowy aspekt

STRESZCZENIE

Marketerzy nie akceptujq straconych grup
konsumenckich, dlatego tez zadanie rozwojo-
we, jakim jest wejscie w role rodzica, jest au-
tomatycznie zwiqzane z komercjalizacjq ro-
dzicielstwa. Zjawisko to polega na redefinicji
macierzynstwa i ojcostwa w kategoriach ryn-
kowych. Mozna zaobserwowaé dwie wiodq-
ce tendencje. Pierwsza zwiqzana jest z precy-
zyjnym opisem rodzica jako konsumenta
poprzez np. traktowanie go jako inwestora, ty-
pizacje matek dokonujqcych zakupow. Dru-
ga odnosi sie do wykorzystywania psychologii
w projektowaniu zachowan konsumenckich,
np. w analizie podatnosci rodzicow na czynnik
marudzenia czy marketingu kamieni milowych
w rozwoju. Mozliwe konsekwencje i sposoby
kontroli komercjalizacji rodzicielstwa zostanq
poddane dyskusji.

Stowa kluczowe: rodzicielstwo, rynek wpty-
wowy, czynnik marudzenia

WPROWADZENIE

,Komercjalizacja rodzicielstwa” to okre-
$lenie, ktore zostalo stworzone na potrze-
by niniejszego artykutu do opisania pewnych

wczesne] dorostosci
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proceséw obecnych w spoleczenstwie kon-
sumpcyjnym. Dotyczy nadania wartosci ryn-
kowej posiadaniu dziecka i — co za tym idzie
— definiowania rol matki i ojca w kategoriach
konsumentow okreslonych dobr zwiagzanych
z pelnieniem funkcji rodzica. Taka redefini-
cja macierzynstwa i ojcostwa w kategoriach
rynkowych jest prawdopodobnie konsekwen-
cja zycia w gospodarce wolnorynkowej, w kto-
rej cecha charakterystyczna jest uwiklanie
w konsumpcj¢ zycia wewngtrznego jedno-
stek!. Komercjalizacja rodzicielstwa wydaje
si¢ paralelna wobec innych wyrazistych zja-
wisk obecnych we wspolczesnym spoleczen-
stwie, np. infantylizacji kulturowej (Barber,
2008; Jasielska, Maksymiuk, 2010a), komer-
cjalizacji dziecinstwa (Bogunia-Borowska,
20006) czy zawitosci wieckowej (Hajdas, 2006)
itp. W zwiazku z tym analitycy popytu kon-
sumenckiego, majac coraz mniejsze mozli-
wosci zastosowania tradycyjnych, branzo-
wych sposobow segmentacji konsumentow,
zaczynaja positkowaé si¢ m.in. wiedza z za-
kresu psychologii w modelach marketingo-
wych, co ma prowadzi¢ do zwigkszenia hete-
rogenicznosci grup konsumenckich poprzez
uwzglednienie w ich opisie np. cech osobowo-
$ci, doswiadczenia czy petnionej roli zyciowej
(Ho, Lim, Camerer, 2006). Wyrazem tej ten-
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dencji jest m.in. pojawienie si¢ konsumenta
okreslonego mianem ,,kidult” (z ang. potacze-
nia stow kid — dziecko oraz adult — dorosty),
czyli dorostego, ktory zyje na pograniczu dzie-
cinstwa i dorostosci (Hajdas, 2006). Markete-
rzy stworzyli takze akronim KAGOY (Kids
Are Getting Older Younger) (por. Schor, 2005,
s. 56) opisujacy zjawisko kompresji wieku
i idace za tym spoleczne przyzwolenie, aby
traktowac dzieci jak dorostych. Dzieje si¢ tak
réwniez dlatego, ze gtdéwna zasada marketin-
gu glosi, iz nie moze by¢ straconych grup kon-
sumentow. Wobec tego w opisie aktualnych
trendow konsumenckich dotyczacych naby-
wania zabawek, ubran i gadzetéw dziecigcych
mozna odnalez¢ nastgpujace grupy nabyw-
cow: MOBYS (mother older, baby younger)
— to samotne kobiety w §rednim wieku z maty-
mi dzie¢mi, DEWKS (dual earners with kids)
— to rodziny z dzie¢mi, w ktérych oboje mal-
zonkowie pracuja, i przeciwnych im DINKS
(double income, no kids) — pracujace zawo-
dowo pary, ktére nie posiadaja dzieci (Jawo-
rowski, Polanski, 2004). Przywotana typiza-
cja wskazuje jednoznacznie, ze posiadanie
dzieci lub ich brak jest wazna cecha z punk-
tu widzenia marketingu. Bycie rodzicem oraz
opieka i wychowywanie potomstwa nabiera-
ja nowej jakos$ci, odrgbnej od dyskutowane-
go w ramach psychologii rozwoju rodziciel-
stwa 1 jego konsekwencji spotecznych (Gurba,
2007). Okazuje sig, ze rozumiane dotychczas
jako krytyczne zadanie rozwojowe dla okre-
su wczesnej dorostosci wejsScie w rolg rodzi-
ca i tradycyjne pojmowanie tej roli zostaje
wykorzystane przez marketero6w i rozumiane
w kategoriach popytu, zwlaszcza ze jednym
z przejawow orientacji na rodzing jest zabez-
pieczenie jej materialnych potrzeb (Gurba,
2007; Zidtkowska, 2005). Z punktu widze-
nia marketingu w momencie narodzin (a takze
poczgcia) dziecka dorosty wehodzi w kolejna
zyciowa role, co pozwala zredefiniowac jego
udzial w okres$lonej grupie konsumenckiej.
Wydaje sig, ze proces komercjalizacji rodzi-
cielstwa jest szczegolnie wazny m.in. dlate-
g0, ze to wlasnie dzigki rodzicom odbywa si¢
socjalizacja konsumencka dzieci (Jasielska,
Maksymiuk, 2010b). Jedna za$ z negatywnych

Aleksandra Jasielska, Renata Maksymiuk

jego konsekwencji moze by¢ traktowanie
dzieci w kategoriach produktu rynkowego? czy
zgoda na komercjalizacj¢ dziecinstwa. Istnie-
je wiele publikacji postulujacych udziat rodzi-
cow w ograniczaniu kindermarketingu (Acuff,
Reiher, 2006; Linn, 2004; Schor, 2005), jed-
nak prezentowana w nich wizja wydaje si¢
pozbawiona cato§ciowego spojrzenia na rynek
konsumentow. Zapomina si¢ bowiem, ze obok
dzieci takze rodzice poddawani sg dziataniom
marketingowym (tzw. marketingowi parentin-
gowemu).

Poniewaz wptywowi zabiegow marketin-
gowych na dzieci i mlodziez po§wigcono juz
wiele publikacji (np. Jasielska, Maksymiuk,
2010b; Kunkel 1 in. 2004; Linn, 2004; Schor,
2005), niniejszy artykut koncentruje si¢ na
opisaniu analogicznego wptywu na rodzicow
i jego rezultatdéw w postaci ,,reewaluacji”’ ro-
dzicielstwa. Omawianemu procesowi Sprzy-
jaja obserwowane aktualnie tendencje rozwo-
jowe systemu rodzinnego. Z jednej strony sa
to zmiany rdél rodzicielskich i brak stabilnosci
we wzorze rodzica (Wojciechowska, 2005),
z drugiej interakcyjne podej$cie do rodziny
zaktadajace, iz zmiany rozwojowe dzieci i ro-
dzicow maja charakter komplementarny, czy-
li zaréwno dzieci sa pod wptywem rodzicow,
jak 1 rodzice ulegaja wplywowi dzieci (por.
wspoétoddzialywanie pokolen w rodzinie, Ba-
kiera, 2008).

W zwiazku z tym, ze proces komercjali-
zacji rodzicielstwa w duzej mierze jest moz-
liwy dzigki wiedzy z zakresu psychologii (jak
wiadomo, u podloza wielu zabiegdw marke-
tingowych lezy wilasnie wiedza z dyskutowa-
nego obszaru), istotne wydaje si¢ takze wyko-
rzystanie wiedzy psychologicznej do tego, by
pomdc rodzicom w radzeniu sobie z nowymi
wyzwaniami, z ktorymi stykaja sig, realizu-
jac jedno z wazniejszych zadan rozwojowych
okresu dorostosci.

RYNKOWA WARTOSC RODZICOW

Najbardziej aktualnym trendem na rynku pro-
duktow dla dzieci jest przejscie od bezposred-
niego kindermarketingu, w ktérym rodzic jest
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konsumentem zaniedbanym (forget moms), do
marketingu wykorzystujacego sitg nabywcza
konsumenta identyfikujacego si¢ z rola rodzi-
ca (mom power, Schor, 2005, s. 62). Kierunek
ten wymusza stosowanie bardziej wyrafino-
wanych zabiegdw marketingowych, takich jak
pozycjonowanie rodzica jako inwestora, seg-
mentacji rodzicow-konsumentéw czy opisu
jego aktywnosci na rynku wplywowym.

Kosztorysowanie rodzicielstwa®

W wielu artykutach (Sokolinska, 2004; Strozyk,
Szparkowska, 2008; Szparkowska, 2008)* uj-
muje si¢ ,rodzicielstwo w kategoriach za-
spokajania wymiernych finansowo potrzeb
dziecka, skonstruowanych odpowiednio do
zycia klasy $redniej, lecz naturalizowanych
jako «obiektywne»” (Halawa, 2006, s. 45).
Dominujaca w nich trescig jest katalogowanie
wydatkow poniesionych na dzieci w zalezno-
$ci od posiadanej ich liczby, co zobrazowano
na rysunku 1.

Rodzina z 4 dzieci

Rodzina z 3 dzieci

Rodzina z 2 dzieci

]lll

Rodzina z 1 dzieckiem

Takiemu ujegciu towarzyszy traktowanie
dziecka w kategoriach inwestycji, rodzicow
w kategoriach o0s6b ponoszacych w zwiaz-
ku z zaspokajaniem potrzeb swojego dziec-
ka okreslone koszty, a procesu wychowania
jako szacowania kosztow utrzymania. Wobec
tego rodzicielstwo definiowane jest jako pro-
jekt biograficzny, ktérego powodzenie uzalez-
nione jest od naktadéw finansowych poniesio-
nych przez rodzicow (Halawa, 2006, s. 54).
Wizje rodzica inwestujacego, tym samym ku-
pujacego, wzmacnia marketing parentingowy,
ktory pozycjonuje rodzica jako nabywce dzie-
cigcych marek (por. np. katalog shoppingo-
wy Dziecko, zakupy i my dla rodzicéw dzie-
ci do 6 lat). Ponadto wplyw ma promocja
tzw. dziecinstwa de [uxe, ktére polega na
wprowadzaniu w $wiat dzieci standardow oraz
warto$ci tworzonych 1 przezywanych przez
osoby doroste, np. poprzez kupowanie marko-
wych 1 luksusowych akcesoriow dziecigcych
(Krawczyk, 2008) czy lansowanie w koloro-
wych czasopismach celebrytow wchodzacych

0 100

200 300 400 500

Rysunek 1. Koszty wychowania dziecka od urodzenia do 20. roku zycia w tysiacach ztotych

Zrodto: opracowanie wiasne na podstawie raportu sporzadzonego przez Centrum im. A. Smitha ,,Koszty wychowania

dzieci w Polsce a podnoszenie podatkow posrednich”, 2008.
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w rolg rodzicow. Zarazanie si¢ eksponowana
medialnie rola rodzica-inwestora i uleganie
presji ponoszenia inwestycji w zwiazku z po-
siadaniem potomstwa owocuje m.in. aranzo-
waniem przez rodzicow tzw. dziecinstwa wy-
spowego (Smolinska-Theiss, 1992). Zdaniem
Danilewicz (2005, s. 197) ,,Przeskakujac z jed-
nej wyspy na druga — czyli z zaje¢ na zajgcia,
z instytucji do instytucji, dzieci (...) znajdu-
ja si¢ w roznych przestrzeniach, gdyz te nie
sa z soba powiazane. Lacza je jedynie ambi-
cje, aspiracje rodzicow, ktorzy swoja rolg upa-
truja we wlasciwym zorganizowaniu dzieciom
mozliwo$ci znalezienia si¢ w tych przestrze-
niach. Laczy je takze konsumpcyjny stosunek
do zdobywania wiedzy i umiejgtnosci”.

Typy kupujacych matek

Pod koniec lat 90. XX wieku specjalisci od
reklamy i1 marketingu produktéw dziecigcych
zauwazyli dwie istotne tendencje obecne na
rynku konsumentow produktow dla dzieci. Po
pierwsze, struktura rodziny ulegla zmianom,
w reklamie natomiast caty czas obowiazy-
wal jej stereotypowy wizerunek, np. rodziny
petnej czy kobiety pelniacej tylko rolg matki
(Moskowitz, 2000). Po drugie, dowiedziono,
ze W przewazajacej cze¢sci to matki dokonuja
zakupow produktoéw dla dzieci (Kanner, 2004;
Szlendak, 2005%). Chcac zatem skonstruowaé
jak najlepszy przekaz reklamowy trafiajacy
do precyzyjnie zdefiniowanej grupy docelo-
wej, agencja reklamowa LeoShe, obstugujaca
typowo dziecigce marki, takie jak m.in. Kel-
logg Co., Walt Disney Co. i Procter & Gamble
Co., przeprowadzita badanie z udzialem 403
matek w wieku 1849 lat, ktorego celem byta
segmentacja tej grupy konsumentek (Kan-
ner, 2004, s. 148; Moskowitz, 2000; Solomon,
2004). Na jego podstawie udato si¢ wyodreb-
ni¢ cztery niezalezne od siebie i majace row-
ny udziat (24-25%) w rynku produktow dla
dzieci typy matek (Leo Mothers Type). Nazwy
segmentow oddaja cechy charakterystyczne
dla danej grupy. Sa to: 1) June Cleaver — bo-
haterka amerykanskiego sitcomu z lat 50.—60.
ubieglego wieku Leave it to Beaver. Postaé
ta — matka dwoch chtopcow — byta amery-
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kanskim wzorem matki i zony. W tym ujg-
ciu oznacza kontynuacj¢ stylu zycia prezen-
towanego przez June Cleaver; 2) Tug-of-War
— Zawodniczka w przeciaganiu liny. Przecia-
ganie liny to popularna konkurencja sportowa,
w ktorej celem jest przeciagnigeie liny na swo-
ja strong, a w tym ujgciu oznacza matke usitu-
jaca poradzi¢ sobie z przeciwnos$ciami, co jest
dla niej nieraz zrodtem frustracji; 3) Strong
Shoulders — Sitaczka. Rozni si¢ od Zawod-
niczki w przeciaganiu liny tym, ze mimo prze-
ciwnosci losu radzi sobie z zyciem, jest zorga-
nizowana, zaradna i optymistyczna; 4) Mother
of Invention — Matka wynalazkéw oznacza
osobg kreatywna i otwarta na nowinki. Z jed-
nej strony potrafi odnalez¢ si¢ w rzeczywisto-
Sci, korzystajac z ulatwien, a z drugiej dosto-
sowuje rzeczywisto$¢ do swoich wyobrazen.
Ponadto dowiedziono, ze istnicja dwie za-
sadnicze cechy opisujace matki-konsument-
ki, a mianowicie samoaktualizacja poza ma-
cierzynstwem (self-actualization outside the
motherhood role) (wysoka vs niska) i zaan-
gazowanie ojca (father involvement) (duze vs
matle). Natgzenie tych cech u poszczegdlnych
typow przedstawiono na rysunku 2.

Okazalo sig, ze poszczeg6lne typy matek
sa podobne do siebie pod wzgledem wiasci-
wosci psychicznych, natomiast tym, co naj-
bardziej je roznicuje, jest kontekst spotecz-
no-ekonomiczny, w jakim przyszio im zy¢
i wychowywac¢ dzieci. Przyktadowo ,June
Cleaver: kontynuacja” posiada taki sam sy-
stem przekonan jak ,,Zawodniczka w prze-
ciaganiu liny”. Z kolei ,,Sitaczka” jest osoba
réwnie spetniong i pomystowa jak ,,Matka wy-
nalazkéw”. Pelng charakterystyke poszczegol-
nych typdéw matek przedstawiono w tabeli 1.

Obserwujac zmiany spoteczno-kulturowe,
mozna prognozowac, ze wylonione w bada-
niu ,,Matki wynalazkéw” to grupa konsumen-
tek, ktora bedzie si¢ powickszata, poniewaz
jej sposéb zycia moze stanowié¢ najwigksza
inspiracj¢ dla innych kobiet i model ten wy-
daje si¢ najbardziej adekwatny do rzeczywi-
stosci. Z kolei wzrost liczby rozwodoéw, jak
rowniez popularnosci modelu samotnego ma-
cierzynstwa ugruntowuje wsrdd konsumentow
postaé,,Sitaczki”. ,,June Cleaver” to prawdopo-
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Rysunek 2. Typy matek-konsumentek

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie: Solomon, 2004.

dobnie grupa konsumentek, ktora zawsze be-
dzie obecna w spoteczenstwie, cho¢ moze tra-
ci¢ swoje udziaty w zwiazku ze zmiang mysle-
nia m¢zcezyzn o roli kobiety w rodzinie.

Udzial rodzicéw w rynku wplywowym

Analitycy kindermarketingu szczegélne zna-
czenie przypisuja komercjalizacji relacji ro-
dzica z dzieckiem. Czytelnik zainteresowany
takim ujgciem rodzicielstwa odnajdzie je m.in.
w publikacjach, w ktérych oméwiono: role
dziecka jako doradcy i eksperta w dokonywa-
niu zakupow przez rodzicow (Jasielska, Mak-
symiuk, 2010a), specyficzne pozycjonowanie
zabawek kupowanych przez rodzicow (Jasiel-

ska, Kaczmarek, 2010) czy udziat rodzicow
w socjalizacji konsumenckiej dziecka (Jasiel-
ska, Maksymiuk, 2010b). W niniejszym arty-
kule dziecko przedstawione jest jako konsu-
ment w tle, grupa docelowa bedzie natomiast
rodzic, ktory kupuje dziecku, ale takze z po-
wodu dziecka. Zasady zakupu produktéw dla
dzieci, jakimi kieruja si¢ dorosli, w duzej mie-
rze uwarunkowane sa wiekiem dziecka oraz
rodzajem produktu. Analiza badan rynkowych
ujawnita, ze w przypadku potrzeb najmtod-
szych dzieci rodzice w pehni decyduja o zaku-
pie okreslonych artykutow (Krawczyk, 2008)
czgsto opiniowanych przez innych rodzicow.
Im dziecko starsze, tym w wigkszym stopniu
rodzice licza sig z jego oczekiwaniami wobec
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Tabela 1. Charakterystyka matek-konsumentek i cech przekazu reklamowego kierowanego do nich

Charakterystyka

Cechy przekazu reklamowego

June Cleaver: kontynuacja
(June Cleaver: the sequel)

To grupa dobrze wyksztalconych kobiet o ponad-
przecigtnych dochodach. Nieznacznie powyzej 50%
z nich pozostaje w domu, te, ktore pracuja (w wigk-
szo$ci w niepelnym wymiarze godzin), sa przeko-
nane, ze majac mate dzieci, nie powinny pracowac.
Maja bardzo tradycyjne przekonania na temat roli ko-
biety — macierzynstwo oznacza dla nich samoaktu-
alizacjg jako kobiety, w zwiazku z czym ich wyso-
ka samoocena zalezy od zadowolenia w wypehianiu
roli matki. Rola mezczyzny jako ojca polega zas na
zarabianiu pienigdzy, natomiast jego zaangazowanie
w opieke nad dzie¢mi jest okazyjne.

W reklamie pierwszoplanowa bohaterka wy-
stepuje w roli matki, w tle moze pojawié sig
informacja, ze pomaga jej maz, cho¢ nie musi
by¢ obecny. Dominujacy przekaz dla grupy
docelowej brzmi: ,Kiedy przygotowujesz
positek dla swoich dzieci, robisz co$ najwaz-
niejszego na $wiecie”.

Zawodniczka w przeciaganiu liny

(Tug-of-War)

To grupa kobiet, w ktorej 79% pracuje poza domem
z powodu zbyt niskich dochoddw partnera. Podziela-
ja tradycyjne wartosci i pragna wies¢ zgodny z nimi
styl zycia, dlatego konieczno$¢ podjgcia pracy powo-
duje, Ze sa nieszczgsliwe, zmartwione i cierpia. Ojco-
wie nie pomagaja im w opiece nad dziec¢mi, a ponie-
waz nie zapewniaja tez odpowiedniego bytu rodzinie,
wywotuje to u matek ztos¢ i stres. Czuja si¢ jedynymi
osobami, ktore dbaja i o dzieci, i 0 dom bez perspek-
tyw na zmiang tej sytuacji. Matki z tej grupy sa nie-
zadowolone z faktu bycia z dala od dzieci, przez co
kompensuja swoja nieobecnos¢ zakupami.

W reklamach powinien pojawia¢ sig reali-
styczny obraz rodziny zawierajacy np. prze-
kaz, ze nie wszytko w ich zyciu bywa perfek-
cyjne. Jednak klienci nie lubia kontrowersji
i wola $wiat idealny, w ktérym przedmioty
sa cudowne i tadne. Dlatego w reklamie naj-
lepiej pokaza¢ produkt, ktory mama kupita,
a dziecko bawiac si¢ nim pod jej nieobec-
nos$¢, si¢ rozwija. W rezultacie mama, nawet
nie bedac z dzieckiem, dba o nie.

Sitaczka
(Strong Shoulders)

1/3 kobiet w tej grupie to samotne matki o niskich
dochodach, ktore nawet jesli maja wsparcie ze strony
ojca dziecka, to niewielkie. Zdecydowana wigkszos¢
z nich (89%) deklaruje, ze zostaly matkami w nie-
planowany sposob, a 34% to mtode matki w wieku
18-24 lata. W wigkszosci pracuja i czuja si¢ dobrze
z tym faktem. Maja pozytywny stosunek do zycia,
sa optymistkami i postepuja najlepiej, jak potrafia
w sytuacji, w jakiej si¢ znalazty. Ponadto sa zaradne,
dobrze radza sobie ze stresem.

Przekaz reklamowy pozbawiony jest posta-
ci ojca, np. brakuje w nim oczywistych scen
z ojcem. W zamian sa eksponowane sceny
z samymi matkami i dzie¢mi, ktore gloryfi-
kuja i akceptuja samotne macierzynstwo.

Matka wynalazkow
(Mother of Invention)

To grupa szczgsliwych matek, pracujacych poza do-
mem, dla ktérych macierzynstwo jest samospelnie-
niem. Sg to przedstawicielki Pokolenia X o wystar-
czajacych dochodach. Posiadaja satysfakcjonujace
zycie rodzinne i zawodowe oraz odskocznig¢ poza
praca. Ojciec dzieci jest rownym partnerem w ich
wychowaniu, ale poza nim matki maja takze wspar-
cie ze strony innych osob. Umieja korzysta¢ z nowi-
nek technologicznych i utatwien, dzigki czemu ela-
stycznie dopasowuja rzeczywistosci i macierzynstwo
do siebie.

W reklamie wystgpuja bohaterowie odgry-
wajacy samych siebie. Przekaz dotyczy tego,
jak praktycznie i funkcjonalnie zy¢. Przede
wszystkim nalezy mowic¢ o zaletach produk-
tow (co daje, co umozliwia), a nie promowac
okreslony typ rodziny czy opisywac cechy
osoby, ktora danego produktu uzywa.

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: Moskowitz, 2000.
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kupowanych produktow. Dlatego szczegolnie
interesujacy z punktu widzenia omawianej te-
matyki jest tzw. rynek wpltywowy (influence
market) (Comstock, Scharrer, 2007; McNeal,
1998), na ktorym dziecko jest konsumentem
posrednim, poniewaz dokonuje zakupow po-
przez wplywanie na rodzicow (kid-fluence,
Schor, 2005). Dziecko wysuwa pod adresem
0s6b dorostych (nie tylko rodzicow) prosby
dotyczace kupna okreslonej rzeczy. Tendencja
do podejmowania tego typu zachowan okre-
$lana jest obrazowo ,,czynnikiem marudzenia”
(the nag factor) (Linn, 2004, s. 31; Szlendak,
2005 s. 39) i/lub ,,sita molestowania” (pester
power) (Schor, 2005, s. 61). O powszechno-
Sci tego zjawiska moga $wiadczy¢ wyniki ba-
dania przeprowadzonego na grupie 150 matek
dzieci w wieku od 3 do 8 lat (Frazier, 1998).
Zadanie badanych polegato na prowadzeniu
przez dwa tygodnie dzienniczka, w ktorym
miaty spisywa¢ dziecigce prosby. Kobiety spi-
saty wspdlnie 10 000 prosb, co dawato prze-
cigtnie 66 prosb na matke i 4,7 na dzien. Udato
si¢ takze wyodregbni¢ dwa wiodace typy maru-
dzenia. Pierwszy to tzw. uporczywe marudze-
nie (persistence nagging) polegajace na powta-
rzajacych sig, takich samych prosbach o zakup.
Drugi typ to tzw. uzasadnione marudzenie
(importance nagging), kiedy dziecko proszac,
podaje, dlaczego potrzebuje okreslonego zaku-
pu. Marudzenie moze przybiera¢ rézne formy
i eskalowa¢ od prosb az po ultimatum. Stadia
marudzenia, ktore udato si¢ wyodrebnic, zo-
staty przedstawione na rysunku 3.

Zdaniem specjalistow dziecigce naktania-
nie ma wplyw na 46% zakupow, jakich do-
konuja rodzice (Morales, 2000), a co dziesia-
ta zlotbwka wydawana jest przez rodzicow
na wyrazne zyczenie dzieci (Olejniczuk-Mer-
ta, 2002). Uporczywe marudzenie ro$nie wraz
z wiekiem, aby osiagna¢ szczyt we wczes-
nej adolescencji. Ogromna wigkszos$¢ (83%)
nastolatkéw w wieku 12-13 lat deklaruje, ze
prosza swoich rodzicow o pieniadze lub po-
zwolenie na zakup tego, co widzieli w rekla-
mie. Jezeli rodzice odmawiaja, to 71% nadal
prosi. Przecigtna liczba prosb wynosi 8-9, na-
tomiast ponad 25% dzieci prosi wigcej niz 10
razy. Z kolei 11% nastolatkow prosi rodzicow
wigcej niz 50 razy (dane pochodza z badania
przeprowadzonego w 2002 roku przez The
Center for New American Dream Kids and
Consumerism, za: Schor, 2005, s. 62). Czte-
ry na dziesi¢¢ présb dotyczy rozrywki, jedna
na trzy fast foodow (Linn, 2004, s. 33), jed-
nakze przedmiot prosb w duzej mierze zalezy
od wieku dziecka. Dzieci mlodsze w wieku 5—
7 lat prosza o zabawki, przekaski i stodycze,
natomiast o ubrania czy plyty czgSciej prosza
dzieci starsze w wieku 11-12 lat (za: Gunter,
Furnham, 1998, s. 60).

Z punktu widzenia marketerow rownie
wazne jest takie wptywanie na dziecko, aby
rekomendowato zakup rodzicom, oraz jak naj-
lepsza charakterystyka rodzica, rozumiane-
go jako grupa docelowa, ktora ulega temu od-
dzialywaniu®. Przyktadowo promuje sig profil
konsumenta o czterech oczach i czterech no-

Proszace Energiczne marudzenie Grozba
kwekanie z dodatkiem ,,to zapytam dozgonnej
tatg... nienawisci
Prosba l l Ultimatum
Przymilne Nudzenie ciagle Demonstracyjne
nudzenie (zawiedzione) z dodatkiem wycie i wrzaski

ale jestes”

Rysunek 3. Kontinuum dziecigcego ,,marudzenia”

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: McNeal, 1992.
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gach (four-eyed, four-legged consumer), kto-
rego sila nabywcza opiera si¢ na harmonijne;j
koegzystencji matki i dziecka (Schor, 2005,
s. 62). Okreslono takze socjoekonomiczny
kontekst aktywizujacy czynnik marudzenia,
w ktorym uwzgledniono, ze: 1) rodzice maja
mniej dzieci i dlatego moga wigcej pienigdzy
przeznaczy¢ na jedno dziecko, mniejsza licz-
ba rodzenstwa sprzyja mniejszemu wspotza-
wodnictwu, dlatego dzieci oczekuja, ze wig-
cej dobr bedzie przeznaczonych dla nich,
2) zmiana stylu zycia zwiazana ze wzrostem
liczby rozwodéw i samotnego rodzicielstwa
powoduje, iz od dziecka zaczyna si¢ ocze-
kiwa¢ udziatu w decyzjach konsumenckich,
3) przesuwanie decyzji o posiadaniu dziecka
do momentu, w ktérym status materialny be-
dzie na tyle zadowalajacy, ze pozwoli za-
spokoi¢ dziecigce prosby (Gunter, Furnham,
1998, s. 54). Badania pokazaty, ze po przekro-
czeniu krytycznego progu adolescencji proby
proszenia spadaja, natomiast ro$nie sktonnos¢
matek do ustgpowania. Z kolei rodzicami, kto-
rzy najbardziej ulegaja marudzeniu, sa rodzi-
ce rozwiedzieni, rodzice nastolatkow i bardzo
malych dzieci (Gunter, Furnham, 1998). Po-
nadto liczne badania dostarczyly wzglednie
spojnych charakterystyk rodzicielskich zacho-
wan w odpowiedzi na dziecigce molestowanie.
I tak, Comstock i Scharrer (2007) opisuja trzy
rodzaje takich zachowan: dogadzanie i ku-
powanie na kazde zamdwienie, sporadyczne
ustgpstwa, trzymanie fasonu i odmowa kupna
prowadzaca czgsto do konfliktu. Do tej klasy-
fikacji Linn (2004) dodaje kategorig rodzicow,
ktorzy moga nadwyreza¢ swoje finanse, ku-
pujac wigcej, niz rzeczywiscie moga. Z kolei
McNeal (1992) wyrédznia cztery dominujace
reakcje rodzicOw na prosbg ze strony dziecka:

1) dokonanie zakupu — w potowie
przypadkéw rodzice spetniaja prosbg swoje-
go dziecka, wigkszo$¢ rodzicow chce wyjsé
naprzeciw wszystkim dziecigcym zamowie-
niom, lecz z powodu braku $rodkéw finanso-
wych czy dobra dziecka tego nie robia. Tak-
ze wigkszoséci rodzicow kupowanie dziecku
sprawia przyjemnos¢, ale irytuje ich eskalacja
dziecigcych zadan w szczeg6lnosci wtedy, gdy
zakupiony produkt zagraza dziecku. Rodzice
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sa bardziej sktonni spelnia¢ prosby w sklepie
niz te, o ktorych wspominano w domu, ponie-
waz zazwyczaj o nich zapominaja przed za-
kupami. Decyzja o kupowaniu w sklepie jest
natychmiastowa i1 czgsto podyktowana chg-
cig unikniecia scen niezadowolenia dziecka
w przypadku odmowy;

2) zamiana na inny zakup — rodzice
uwazaja, ze marka lub rodzaj produktu ocze-
kiwany przez dziecko sa zbyt drogie, niskiej
jakosci, nicadekwatne do wieku i proponuja
w zamian co$ innego. Taka propozycja moze
by¢ przyczyna konfliktu i by¢ mniej satysfak-
cjonujaca dla dziecka;

3) odkladanie zakupu — zamowienia
sktadane przez dzieci w domu bywaja cz¢sciej
niezrealizowane niz te sktadane w sklepie. Ro-
dzice czekaja, az dziecko ponowi swoja pros-
be, i maja nadziejg, ze ta prolongata spowo-
duje, iz dziecko zapomni, co nie zawsze si¢
zdarza. Zakup moze zosta¢ dokonany, ale nie
tak szybko, jak tego oczekuje dziecko. U pod-
oza tego zachowania lezy rodzicielskie prze-
konanie, ze umiejgtnos$¢ odraczania gratyfika-
cji jest wazna w zyciu;

4) ignorowanie zamowien — pomi-
mo ze zdarza si¢ to do$¢ czgsto, dzieci maja
trudnosci z radzeniem sobie z ta sytuacja. Od-
mowa i konfrontacja moze powodowac kitot-
nie i konflikty, a nawet zawazy¢ na dalszych
relacjach obu stron (por. Buijzen, Valkenburg,
2003; 2005; Comstock, Scharrer, 2007).

Jak zaznaczono we wstgpie, analiza zacho-
wan konsumenckich niemal zawsze wykorzy-
stuje wiedze z zakresu psychologii (Kunkel
i in., 2004). Wspomaganie ekonomii psycho-
logia dostarcza realnosci tworzonym teore-
tycznie modelom (Ho, Lim, Camerer, 2006,
s. 343). Podobnie jest w przypadku rodzicow
w roli konsumentow.

PSYCHOLOGICZNE ZAPLECZE

W procesie komercjalizacji rodzicielstwa mar-
keterzy wykorzystuja wiedzg psychologicz-
na dotyczaca np. modeli wychowawczych,
zmian rozwoju cztowieka czy istnienia potrze-
by wsparcia spotecznego w planowaniu efek-
tywnych strategii marketingowych.
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Typy kupujacych rodzicow

Marketerzy, chcac jak najlepiej wykorzystac
czynnik marudzenia, poddali analizie style
wychowania w konteks$cie ulegania dziecigce-
mu nagabywaniu. Uzyskano wnioski zgodne
z przewidywaniami: rodzice autorytarni igno-
ruja prosby, permisywni i demokratyczni po-
pieraja, cho¢ robia to w inny sposob, z kolei
zaniedbujacy w zaden sposob nie reaguja (Gun-
ter, Furnham, 1998, s. 63). Idac tym tropem,
korporacje zainteresowane jak najlepszym do-
pasowaniem swoich strategii marketingowych
do podatnosci na dziecigce marudzenie doko-
naly segmentacji rodzicéw i okreslity udziat
w rynku poszczegolnych grup (Idell, 1998, za:
Siegel i in., 2001, s. 75; por. Linn, 2004, s. 34—
—35; Szlendak, 2005, s. 40). Uzyskana typolo-
gi¢ przedstawiono na rysunku 4.

W badanej grupie 70% rodzicoéw jest wraz-
liwych na prosby swoich dzieci dotyczace za-
kupu, pozostata czg$¢ nie reaguje na dziecigce
marudzenie. Ulubiona grupa klientow sa ro-
dzice ,,ulegli” (indulgers) i impulsywnie do-
konujacy zakupéw pod wpltywem dziecka,
ktorzy nie zwracaja uwagi na to, czy pros-
ba jest uzasadniona. Rodzice ,,przyjaciele”

20%

(kid pals) wymagaja reklamy produktu za-
wierajacej przekaz, ze nadaje si¢ on do zaba-
Wy, poniewaz stawiaja na dziecigca zabawe,
pozwalaja tez dzieciom na znaczacy udziat
w wyborze okreslonych artykulow i marek.
Rodzice ,niezgodni” (conflicteds) nie lubia
reklam dla dzieci i nieuzasadnionych prosb,
lecz dokonuja zakupu, poniewaz trudno przy-
chodzi im odmowa dziecku, czgsto tez kupu-
ja dla skompensowania swojej rodzicielskiej
nieudolnosci. Wyzwanie dla marketerow sta-
nowia ,,twardziele” (bare necessities)’, ktorzy
najlepiej radza sobie z dziecigcymi prosbami.
Rodzice ,,twardziele” nie ulegaja marudzeniu,
sa konserwatywni i kupuja tylko to, co uwa-
zaja za konieczne. Wioda zycie pozbawio-
ne presji, w wigkszosci sa zamozni i prawdo-
podobnie posiadaja mate dzieci. Szczegodlnie
interesujacy w ujawnionej typologii jest fakt,
ze koresponduje ona z uznawanymi w psycho-
logii modelami wychowawczymi. Pelna cha-
rakterystyke wytonionych typow przedsta-
wia rysunek 5, w ktdrej poszczegdlne typy
kupujacych rodzicow zostalty przyporzadko-
wane do odpowiadajacych im modeli wycho-
wawczych.

O Ulegli

[ Przyjaciele
[0 Niezgodni
B Twardziele

15% [ Niereagujacy

Rysunek 4. Dane procentowe dotyczace typow rodzicéw ulegajacych prosbom

Zrédlo: opracowanie wiasne na podstawie: Idell, 1998, za: Schor, 2004, s. 61.
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Model zupelnej Model lepienia Model konfliktowy Model wzajemnosci
swobody z gliny Dorosli zaktadaja, ze Dorosli traktuja dziecko
Dorosli unikaja Dorosli traktuja dziecko dziecko rodzi si¢ z catym jako réwnorzgdnego

wplywu na proces
rozwoju dziecka,
ktory powinien by¢
catkowicie
naturalny i spon-
taniczny, zeby
dziecko mogto
ujawnié swoje
wrodzone mozli-
wosci.

jako bierne, mozliwe

do uksztattowania
zgodnie z oczekiwaniami
opiekunow,

nie dostrzegaja
dziecigcej autonomii.

A\

repertuarem dazen

i dazy do ich realiza-

cji. Taka egoistyczna
motywacja jest sprzeczna
z wymaganiami spoleczen-
stwa, dlatego dochodzi do
konfliktow miedzy rodzica-
mi a dzieckiem.

Rola rodzicow jest spo-
wodowanie, by dziecko
zrezygnowato z preferencji
egoistycznych, przyjgto za-
chowania niezgodne z jego
natura, lecz akceptowane
spotecznie.

partnera, a oddziaty-
wania maja charakter
dwustronny — nie tylko
rodzice wptywaja na
dziecko, ale ono na nich
rowniez. Relacje dziecka
z rodzicami maja charak-
ter wzajemnej adaptacji,
a nie konfliktu.

Typy i zachowania rodzicéw konsumentow

A4

Rodzice ,,ulegli”

— poddaja si¢
zawsze 1 bez walki
dziecigcemu maru-
dzeniu w sklepie;
ulegaja zachcian-
kom dziecka

i kupuja mu to,
czego zada, nawet
jesli zakup nieodpo-
wiada np. wiekowi
dziecka.

Rodzice ,,twardziele”
nie s3 wyrozumiali
wobec marudzacego
dziecka i kupuja to,
co niezbedne, lub

to, czego sami chca,
kierujac si¢ np. wilas-
nymi wspomnieniami
z dziecinstwa

(np. zawsze chciatam/

chciatem to mie¢).

Rodzice ,,niezgodni
kieruja si¢ raczej wlasnym
zdaniem niz preferencjami
dziecka, czasami jednak
dziecku uda si¢ uzyskac to,
czego pragnie (np. w wyni-
ku awantury w sklepie).
Innym razem rodzice moga
odmawia¢ mu kupienia
czegos$, informujac, ze sa
wazniejsze wydatki, jednak
nie traktuja go przy tym
partnersko, lecz narzucaja
swoja opinig. To takze
najczesciej rodzice po
rozwodzie lub w separacji,
ktorzy dokonuja zakupow
Z poczucia winy.

Rodzice ,,przyjaciele”,
ktorzy uwielbiaja bawié
si¢ ze swoimi dzie¢mi

i tak tez traktuja zakupy

z nimi. Uwzgledniaja
zdanie dziecka, czasem
kupuja mu to, o co prosi,
lecz nie zawsze. Wowczas
thumacza swdj punkt
widzenia, proponuja

co$ w zamian, negocjuja
wybory dziecka, traktujac
je po partnersku.

Rysunek 5. Modele socjalizacji Schaeffera w kontekscie zachowan konsumenckich rodzicéw

Zrodlo: opracowanie wlasne na podstawie: Appelt, 2005; Brzezinska, 2000; Linn, 2004; Szlendak, 2005.
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Marketing kamieni milowych

Marketing wykorzystuje psychologi¢ do ana-
lizy cyklu zycia konsumentow w celu wska-
zania najistotniejszych w nim momentow.
Zabieg taki pozwala na wykorzystanie tzw.
marketingu kamieni milowych rozwoju, ktory
polega na dotarciu do klienta z oferta najbar-
dziej pozadanych produktéw i ustug w okre-
sie dla niego krytycznym, jakim moze by¢
$lub, pogrzeb czy narodziny dziecka (Barlet-
ta, 2006). Marketing kamieni milowych ba-
zuje na dwoch charakterystycznych cechach
okresu krytycznego: chwilowosci i niepowta-
rzalnos$ci w biografii jednostki oraz otwarciu
jednostki w tym czasie na informacje. Stra-
tegi¢ marketingu kamieni milowych rozwo-
ju stosuje si¢ takze wobec rodzicéw. Zgodnie
z zarysowanymi powyzej zasadami wybiera
si¢ krytyczne, zardwno dla dziecka, jak i dla
rodzica, zmiany w rozwoju, takie jak np. cig-
7a, narodziny czy okres przedszkola, i tworzy
adekwatne bezposrednie programy marketin-
gowe. Szczegoblnie predysponowane do pro-
gramow o takim charakterze sa mtode matki,
ktore po pierwsze, jak wigkszos¢ kobiet, bio-
ra na siebie odpowiedzialno$¢ za organizacje
waznych wydarzen, po drugie, w sposob na-
turalny sa obciazone obowiazkami zwiazany-
mi z byciem matka (Barletta, 2006). Ponadto
matki, przygotowujac si¢ do narodzin dziecka,
wyjatkowo intensywnie poszukuja informa-
cji o zasadach jego pielegnacji czy zywienia
i ogolnie staja si¢ bardziej chtonne i zaintere-
sowane tego typu tematyka (por. uczenie si¢
zalezne od aktualnej aktywno$ci czlowieka,
Wiodarski, 1998). Zestawienie programow
kierowanych do rodzicow matych dzieci w ra-
mach marketingu kamieni milowych przedsta-
wiono na rysunku 6.

Jak wida¢, marketing kamieni milowych
kierowany do rodzicow matych dzieci jest
krojony na ,,psychologiczna” miarg. Uwzgled-
nia bowiem zmiany charakterystyczne dla in-
tensywnego rozwoju dziecka w okresie pre-
natalnym i wczesnego dziecinstwa, a przede
wszystkim rownolegte do nich oczekiwa-
nia rodzicéw. Wtasnie dzigki temu programy
o takim charakterze moga cieszy¢ si¢ duza

efektywnoscia w grupie docelowej. Ponad-
to wykorzystywana jest tutaj zasada konteks-
towosci w ksztattowaniu ofert (Szymanska,
2009). Precyzja i czas dotarcia do konsumen-
tow poprzez wyjscie naprzeciw ich potrze-
bom zaowocuje prawdopodobnie pozytyw-
nym zwigzaniem emocjonalnym i przetozy
si¢ zaro6wno na skutki krétkoterminowe, jak
zaistnienie w $wiadomosci konsumentow,
jak 1 dlugoterminowe, jak lojalno$¢ wobec
marki. Dodatkowo opisywane programy wy-
korzystuja tzw. opinion leaders effect, czy-
li fakt, iz zaufanie do osoby wrgczajacej pa-
kiet przenoszone jest na otrzymane produkty
(Szymanska, 2009). Osoba wrgczajaca nie jest
przedstawiciel producenta, ale darzony za-
ufaniem lekarz, potozna czy wychowawczy-
ni dziecka. Z jednej strony dziata powszech-
na zasada obecna w reklamie polegajaca na
zwigkszeniu atrakcyjnos$ci produktu rekomen-
dowanego przez autorytet (np. idola, eksperta,
uzytkownika) (Jasielska, Maksymiuk, 2010b),
z drugiej wyniki badania przeprowadzone-
go na poczatkujacych w roli matek wykaza-
ly, ze lekarze sa grupa zawodowa, do ktorej
az 87,3% badanych ma bardzo duze zaufanie
podczas dokonywania wyboréw konsumen-
ckich dotyczacych produktéw dla dzieci (Szy-
manska, 2008).

Innowacyjne badania marketingowe
rodzicow

Inauguracja rodzicielstwa, wykorzystywana
przez marketing kamieni milowych, to waz-
ny okres w zyciu cztowieka, w ktérym prze-
zycia sklaniaja go do poszukiwania grupy
wsparcia posrod 0osob o podobnych doswiad-
czeniach. Zaréwno potrzeba afiliacji, jak i go-
towos¢ dzielenia si¢ swoimi do$wiadczenia-
mi wzmacniaja marketing szeptany, w ktérego
ramach klienci przekazuja znajomym opi-
ni¢ o produktach (por. Jasielska, Maksymiuk,
2010b). Sprzyja temu m.in. Internet, w kto-
rym dzigki e-mailom, blogom, komunikato-
rom i forom internetowym internauci wymie-
niaja si¢ opiniami (por. Maksymiuk, Jasielska,
2010). Te prawidlowosci stanowia inspiracje
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Rozwoj
dziecka
Program dziewieé miesiecy — Prenatal sampling
— program skierowany do kobiet w ciazy. Jego idea
jest przekazanie przysztym matkom fachowej, przy- -
stgpnie podanej wiedzy na temat ciazy i porodu oraz )
zapoznanie ich z dostgpnymi na rynku produktami. 'E E
Kobieta oczekujaca dziecka otrzymuje w gabine- & _:
cie ginekologicznym lub w szkole rodzenia bezptat- ‘= o
ny pakiet ,,Dziewigé miesigcy”, zawierajacy porad- 2 5
niki, broszury reklamowe, probki, gadzety itp. Jest to E. Ei
oczekiwana i bardzo dobrze przyjmowana forma re- =3 5
klamy produktow, laczaca prezent z funkcja eduka- | =
cyjna. Kobiety w ciazy to wyjatkowo aktywna gru-
pa konsumentek.
Dzidziu§ — Hospital sampling — program kie-
2 rowany do mam noworodkow, ktore otrzymuja
E 'g w szpitalu od potoznej paczkg ,,Dzidzius”. Za-
e E wiera ona poradnik na temat opieki nad dzie-
5~ ckiem ,,Wokot narodzin” oraz materiaty pro-
E ;} mocyjne, probki, gadzety itp. Mtoda rodzina
: E staje si¢ chlonng grupa konsumentéw, dlatego
5 g warto by¢ pierwszym, ktory nawiaze kontakt
=~ ze szcze$liwymi rodzicami. Jest to doskonaty
4 moment na u§wiadomienie im nowych potrzeb
i zaproponowanie nowego produktu.
Mam 6 miesigcy — matki potrocznych dzieci otrzy-
muja poczta pakiet zawierajacy materialy reklamo-
we o produktach i ustugach dla matki, dziecka i ca- g-
tej rodziny. Jest to okres zycia malucha, ktory stawia ~
przed matka wiele pytan na temat pielggnacji, zabko- : E-
wania, zywienia, a takze rozwoju. W tym czasie mat- % g
ki rowniez poswigcaja wigeej uwagi swojej osobie: =
poszukuja kosmetykow pielggnacyjnych, informacji i
na temat diet itp., czgsto tez w tym czasie wracaja =
do pracy.
Szkrab — sampling — program skierowany do
o rodzicow dzieci w wieku od 3. miesigca do
i'; 4 lat, ktore uczgszczaja do zlobka. Pakiet wre-
S czany jest rodzicowi przez pracownicg pla-
E E cowki. Zawiera: produkty i ich probki, gadzety
=N reklamowe, upominki (np. zabawki), karty ra-
:N batowe, kupony zamowieniowe, katalogi wy-
2 sylkowe. Rodzice tych dzieci sa interesujaca
= grupa docelowa, gdyz oboje pracuja
i osiagaja pewne dochody.

Rysunek 6. Przyktadowy program marketingowy kamieni milowych kierowany do rodzicow

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: Kielar-Turska, Bialecka-Pikul (2006) oraz strony internetowej firmy Present-
-Service: www.present-service.pl.
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do przeprowadzania nietypowych badan mar-
ketingowych, ktérych przyktadem sa bada-
nia jakoSciowo-etnograficzne oraz obserwa-
cje internetowe blogow pisanych przez mtode
matki (Radziszewska-Manikowska, Zielen-
kiewicz, 2009). W pierwszym etapie, pole-
gajacym na obserwacji, badaniem objgto 110
blogéw poswigconych dzieciom. W drugim
etapie przeprowadzono poglebione wywia-
dy z 16 matkami. Na ich podstawie stworzo-
no charakterystyke blogujacej mamy. Jest to
osoba w wieku 20-35 lat, posiadajaca mini-
mum $rednie wyksztatcenie, ,,heavy userka”
Internetu (korzysta regularnie, prowadzi blo-
ga, udziela si¢ na forach tematycznych), po-
szukuje aktywnie informacji na temat dziecka
oraz jest gotowa do ekspresji swoich doswiad-
czen 1 dzielenia si¢ nimi. Marketerow szcze-
goblnie interesuja osoby prowadzace blog tzw.
wizerunkowy, ktory stuzy autorkom do na-
wiazywania kontaktow i wymiany informacji
oraz jako platforma do rekomendowania sobie
nawzajem produktéow i marek. W grupie tej
wskazano na istnienie reprezentantek-amba-
sadorek danej marki (por. Miiller, 2009). Am-
basador marki to partner producenta. Niektore
z badanych matek byty sktonne do wspotpra-
cy z producentem na okre§lonych warunkach
w ktorych ramach wystapitaby relacja wy-
mienna: matka otrzyma produkt do przetesto-
wania, a nastgpnie opisze wynik testu na blo-
gu. Ponadto odkryto, Ze istnieja tzw. aktywne
nicki, czyli osoby zabierajace glos w dysku-
sjach na czatach czy forach, opiniujac okreslo-
ny produkt czy marke. Te potencjalne amba-
sadorki marki moga mie¢ wplyw na decyzje
konsumenckie swoich czytelniczek. Dzieje si¢
tak m.in. dlatego, ze w przytoczonych wczes-
niej badaniach méwiacych o zaufaniu do le-
karza specjalisty jeszcze wigkszym zaufaniem
(89,2%) respondentek cieszyly si¢ znajome
bedace matkami (Szymanska, 2008). Specja-
lisci od marketingu pisza wprost: ,,Warto wigc
rozwazy¢ wykorzystanie naturalnej mozliwo-
Sci interakcji, gdy producent istnieje w sieci,
a matka pyta i chce rozmawiaé. Dobra, wiary-
godna ambasadorka zdziata wigcej w $wiecie
blogéw, foréw i czatdw niz kosztowna kam-
pania” (Radziszewska-Manikowska, Zielen-
kiewicz, 2009).

Wynikajace z zebranych danych pomy-
sty marketingowe wydaja si¢ na tym etapie
zaawansowania czysta spekulacja. Jednakze
koresponduja one z analizowanym juz w li-
teraturze przedmiotu zjawiskiem e-rodziciel-
stwa (e-parenting) (Long, 2004), rozumia-
nym jako wykorzystywanie zaawansowanych
technologii w pelnieniu roli rodzica. Bada-
nia Internetu przeprowadzone przez Google
(2003, za: Long, 2004) pokazaly, ze zaledwie
1% stron internetowych zawieral stowo ,,ro-
dzicielstwo”. Rezultat ten jest spojny z wy-
nikiem uzyskanym w badaniu zrealizowa-
nym przez TNS OBOP na zlecenie Fundacji
Komunikacji Spotecznej w ramach kampa-
nii ,,Tata i ja” (2004), w ktorym takze 1% ba-
danych zadeklarowal, ze poszukuje informa-
cji na temat wychowania dzieci w Internecie.
Jednakze pionierskie badania nad wsparciem
udzielanym mtodym matkom w sieci wyka-
zaly znaczaca efektywnos¢ takiego programu
pomocowego (Dunham i in., 1998). Analitycy
e-rodzicielstwa prognozuja, ze w najblizszych
latach nastapi wzrost wsparcia on-line, jakiego
udziclaja sobie wzajemnie rodzice, jak i wza-
jemnej wirtualnej edukacji (Long, 2004). Za-
powiedzia tej tendencji moze by¢ m.in. pisa-
nie i czytanie blogéw dotyczacych dzieci, jak
i tworzenie foro6w tematycznych przez matki.

PODSUMOWANIE

Przytoczone powyzej przyktady ilustruja i po-
twierdzaja zachodzacy w spoteczenstwie pro-
ces komercjalizacji rodzicielstwa. Proby prze-
widywania konsekwencji tego zjawiska czy
kontrolowania jego przebiegu sa obecnie nie-
zwykle trudne, poniewaz istnieje znikoma
liczba rzetelnych badan empirycznych. Psy-
chologia jednak zobowiazana jest do na-
kreslenia potencjalnego spektrum zyskow
i strat, zardbwno dla jednostki (rodzica, dziec-
ka), jak i grupy (pary malzenskiej, rodzi-
ny, spoteczenstwa), jakie komercjalizacja ro-
dzicielstva moze przynies¢. Faktycznie jed-
nym z niebezpieczenstw moze by¢ konsument
(rodzic) pasywny, ktory $ledzac nieustannie
rynek, bedzie w wigkszym stopniu mecha-
nicznie reagowat na modne trendy w wycho-
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waniu dziecka niz na jego i swoje rzeczywiste
potrzeby. Jest to tym bardziej prawdopodob-
ne, ze wzorce konsumpcji sa dziedziczone,
a rodzicami niedtugo stanie si¢ pokolenie wy-
chowane w gospodarce wolnorynkowej przy-
zwyczajone np. do traktowania reklamy jako
jednego ze zrddet informacji. Jednakze to witas-
nie mlodzi ludzie cechuja si¢ wyzsza §wiado-
moscia konsumencka (Raport UOKIK, 2004)
i by¢ moze, kiedy zostaja rodzicami, beda po-
trafili z niej korzysta¢. Ponadto komercjaliza-
cja rodzicielstwa wprost nawiazuje do glow-
nej zasady, ktora mowi, ze konsumpcja to
kobieca forma aktywnosci (Szlendak, 2005):
,»...kiedy dzieci sa socjalizowane do przypisa-
nych im rol ptciowych, ucza sig, iz zamitowa-
nie do robienia zakupow jest czgécia aktyw-
nos$ci definiujacych rolg kobiety” (Campbell,
2008, s. 359). Z tego tez powodu szczegodlnie
hotubione sa przez marketeréw matki (komer-
cjalizacja macierzynstwa?), co moze powodo-
wac trudnosci z wyjsciem z tradycyjnej roli
(por. Jaworowski, Polanski, 2004), poniewaz
to w rodzinach o tradycyjnym podziale rél ko-
bicta delegowana jest do dokonywania zaku-
péw (Douglas, 2008). Znamienne zatem moze
by¢ przejgzyczenie ,,ma-t-ka” na ,,ma-r-ka”
chociazby w przypadku pozyskiwanych przez
marketerow tzw. alfamam — liderek ksztattu-
jacych gusty, stanowiacych wzor dla innych
kobiet, jak wydawac pieniadze, ktorych zada-
nie polega na ,,rozbudzaniu rynku” (Lewan-
dowski, 2007) czy wspotpracujacych z produ-
centem tzw. plotkarek, ktore tworza sie¢ mam
i aranzuja spotkania, na ktorych promuja pro-
dukty (Miiller, 2009). Sytuacja taka moze
sprzyja¢ nadmiernej eksploatacji matki, przed
ktora spoleczenstwo stawia kolejne zadanie
opiniodawcy czy eksperta w dziedzinie dzie-

PRZYPISY
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cigcych zakupdéw, i tym samym dyskredyto-
waniu ojca w tym obszarze.

Zdaniem marketerow wzmacnianie poten-
cjalu ekonomicznego wiedza z zakresu psy-
chologii dostarcza wymiernych zyskow. Dla
psychologéw taka postawa powinna by¢ ak-
ceptowalna tylko pod warunkiem, ze wiedza
z zakresu psychologii jest wykorzystywana
w praktyce spotecznej zgodnie ze standarda-
mi etycznymi (Brzezinski, 1989). Dlatego ko-
niecznie nalezy monitorowaé takie programy
jak np. marketing kamieni milowych rozwo-
ju pod katem tego, czy aby w tym krytycznym
momencie zycia marketing nie wykorzystuje
zagubienia jednostki w nowej sytuacji zycio-
wej 1 slabosci konsumenta. I odwrotnie, wie-
dzg pozyskana przez marketerow mozna wyko-
rzysta¢ w psychologii, np. badajac, jaki wptyw
na zycie rodzinne wywieraja okreslone zabie-
gi marketingowe. Podobnie jak trudno podwa-
zy¢ fakt, iz odpowiednie zaplecze finansowe
jest warunkiem koniecznym, lecz nie jedynym
i wystarczajacym, do podjgcia roli rodzica,
a kazda forma dobrze przeprowadzonego mar-
ketingu edukacyjnego (kierowany i do dzieci,
i do rodzicow) jest zjawiskiem spotecznie ko-
rzystnym (Jasielska, Maksymiuk, 2010b).-

Podsumowujac, nalezy dostrzec, ze: (1) w $wie-
tle komercjalizacji rodzicielstwa rodzice sg tak
samo odpowiedzialni za dzieci, jak i za samych
siebie; (2) socjalizacja konsumencka jest pro-
cesem, ktory z powodzeniem wpisuje si¢ w so-
cjalizacj¢ odwrotna, czyli proces towarzyszacy
szybkim zmianom kulturowym, kiedy pokole-
nie mtodsze wdraza tradycjonalnie nastawione
pokolenie starsze do nowych wzoréow kulturo-
wych (Sztompka, 2002, s. 416); (3) edukacja
konsumencka jest w rownym stopniu potrzeb-
na dzieciom, co ich rodzicom.

! ,Sukces kapitalizmu opartego na konsumpcji polega w czgsci na tym, Ze jest on w stanie zaprzac do
pracy nasze zycie wewngtrzne. To system, w ktéorym codziennie pracujemy pragnieniami, marzeniami i lg-
kami. W tym afektywnym kapitalizmie stare rozr6znienie pomigdzy potrzebami fatszywymi, bo generowa-
nymi przez rynek, i prawdziwymi, bo plynacymi z naszego «ja», zaciera si¢”” (Halawa, 2009).

2 Dla pordéwnania, autorzy krytykujacy komercyjne ujgcie waznych wydarzen zyciowych w spoteczen-
stwach konsumpcyjnych do opisu tego stanu rzeczy postuguja si¢ dobitnymi okresleniami, jak ,,makdonal-
dyzacja ciazy”, ,,wybor idealnego dziecka” czy ,,makdonaldyzacja porodu” (Ritzer, 2000 s. 253).
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3 Srodtytut zostat zaczerpniety z publikacji M. Halawy (2006).

4 Punktem wyjscia w przywotanych publikacjach byt raport sporzadzony przez Centrum im. A. Smitha
,,Koszty wychowania dzieci w Polsce a podnoszenie podatkéw posrednich” (2008), ktorego istota byta dys-
kusja dotyczaca podnoszenia podatkow i mozliwo$¢ samodzielnego zarobku respondentdéw na utrzymanie
dziecka, ktora jest zdaniem autoréw raportu silniejszym motywem ekonomicznym do rodzicielstwa niz
jednorazowe becikowe czy okazjonalne ulgi podatkowe. http://www.smith.org.pl/pl/pages/reports/page:1.

5'W najnowszych badaniach przeprowadzonych przez firmg Pentor zaobserwowano postgpujace row-
nouprawnienie ptci w dziedzinie codziennych zakupéw, cho¢ nadal zdecydowanie kobiety sa bardziej od-
powiedzialne (51%) za codzienne zakupy (Raport: Pentor Research International, Zachowania zakupowe
Polakow 2010).

¢ Warto zaznaczy¢, ze takie praktyki reguluje Kodeks Etyki Reklamy, gdzie w podstawowych zasadach
reklamy w art. 29 zapisano, ze ,,Reklamy nie moga zawiera¢ skierowanych do dzieci lub mtodziezy: (a) po-
lecen naktaniania osob dorostych do zakupu reklamowanych produktow lub (b) instrukcji sposobu nakta-
niania os6b dorostych do zakupu reklamowanych produktow”.

7 Czytelnik moze spotka¢ takze inne propozycje polskiego tlumaczenia nazw poszczegdlnych grup
rodzicow obecne m.in. w publikacji T. Szlendaka (2005) oraz autorek (Jasielska, Maksymiuk, 2010).
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Mozliwosci ksztaltowania charakteru uczniow

STRESZCZENIE

Celem prezentowanych badan bylo zdoby-
cie wiedzy na temat przekonan nauczycieli co
do mozliwosci ksztaltowania charakteru swo-
ich wychowankow. W zwiqzku z tym, iz w wy-
chowaniu moralnym osobowos¢ nauczycie-
la, swiadomos¢ roli, jakq w tym wychowaniu
odgrywa, posiadane przez niego umiejetnosci
i kompetencje oraz zwiqzane z tym przekona-
nie co do mozliwosci wywierania wplywu na
wychowankow oraz ksztattowania ich moral-
nego charakteru ma zasadnicze znaczenie, po-
stanowiono zbadac, jak nauczyciele oceniajq
wlasne mozliwosci i umiejetnosci w tym zakre-
sie, a takze jak w ogodle widzq szanse nauczy-
cieli w sferze ksztattowania charakteru ucz-
niow. W badaniach wykorzystano narzedzie
stuzqce do oceny przekonan nauczycieli od-
nosnie do efektywnosci w zakresie ksztaltowa-
nia moralnego charakteru uczniow (Character
Education Efficacy Belief Instrument) opra-
cowane przez Milsona i Mehlig (2002). Za-
stosowane narzedzie pozwala na oceng 0so-
bistej efektywnosci nauczania (ang. personal
teaching efficacy — PTE), jak rowniez ogolnej
efektywnosci nauczania (ang. general teaching
efficacy — GTE). W badaniu wzieto udzial
218 osob (83% stanowily kobiety, a 17% mez-
czyzni). Wyniki wskazujq na istotnq roznice
miedzy PTE a GTE. Badani nauczyciele wy-
zej oceniajq wlasne mozliwosci i kompeten-
cje w zakresie wspierania moralnego charak-
teru uczniow anizeli mozliwosci i umiejetnosci

w ocenie nauczycieli

DOROTA CZYZOWSKA
AGNIESZKA LESNIAK

Instytut Psychologii
Uniwersytet Jagiellonski
Krakow

nauczycieli w ogole. W prowadzonych anali-
zach uwzgledniono rowniez ple¢ nauczyciela,
rodzaj szkoly, w jakiej uczy, a takze przedmiot,
ktorego naucza.

Stlowa kluczowe: wychowanie, charakter mo-
ralny, osobista i ogdlna efektywnos$¢ nauczania

WPROWADZENIE

Wychowanie moralne jest poniekad wpisa-
ne w zajgcia szkolne i zycie szkoty. Z jednej
strony nauczyciele staraja si¢ wpoi¢ uczniom
okreslone warto$ci, wskaza¢ im, jak powin-
ni postgpowac i jakimi zasadami kierowac si¢
w swoim zyciu, sami bedac lepszymi badz gor-
szymi wzorami w tym zakresie. Z drugiej stro-
ny szkota, stanowiac pewna spotecznosé, rza-
dzi si¢ okreslonymi zasadami, tworzy warunki
sprzyjajace danym zachowaniom, rownoczes$-
nie probujac eliminowa¢ inne. Nauczyciele
swoim postgpowaniem wskazuja na znacze-
nie pewnych wartosci, sposob rozstrzygania
dylematow i rozwiazywania probleméw. Co
wazne, czynia to bez wzgledu na to, czy jest
to $wiadomie podejmowany przez nich trud
zwiazany z wychowaniem i ksztaltowaniem
charakteru uczniéw, z ktérymi pracuja, czy tez
sa nieswiadomi swojej roli i znaczenia w wy-
chowaniu moralnym. Szkota i pracujacy w niej
nauczyciele maja znaczacy udziat w moralnym
wychowaniu uczniow, ktore jest nieodtacz-
nym elementem wychowania, a zdaniem nie-
ktérych (np. Cichon, 1996; Gatkowski, 2001)
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stanowi jego najwazniejsza cz¢s¢. Jak zauwaza
Stanistaw Gatkowski (2001, s. 27): ,,nie kazdy
przeciez czlowiek musi by¢ dobrze wyksztat-
cony, lecz kazdy powinien by¢ «dobrym czlo-
wiekiem»”. Z kolei Wtadystaw Cichon (1996)
wyraza przekonanie, ze: ,,Swoisto$s¢ wycho-
wania cztowieka wyraza si¢ przede wszyst-
kim w procesie wychowania moralnego” (Ci-
chon, 1996, s. 113).

W kontekscie wychowania, a szczeg6lnie
wychowania moralnego, pojawia si¢ czgsto
pytanie, czy w szkole powinien by¢ osobny
przedmiot dotyczacy moralnosci, czy powinny
by¢ prowadzone osobne zajgcia z zakresu edu-
kacji moralnej. Wciaz rozwaza sig, jakie pro-
gramy edukacji moralnej powinna realizowaé
szkota. Problem ten poruszany juz od dawna
wciaz wzbudza wiele dyskusji 1 kontrowersji.
Jak zauwaza Lawrence Kohlberg (1981; Kohl-
berg, Mayer, 1993), programy edukacji moral-
nej z jednej strony narazone sa na zarzut in-
doktrynacji, z drugiej relatywizmu, co czy-
ni prowadzone rozwazania i proby tworzenia
praktycznych rozwiazan bardziej ztozonymi.
Nie jest tatwo okresli¢, czego nalezatoby na-
uczaé, jakie przekazywaé warto$ci, na jakie
wskazywac zasady. Pojawiaja si¢ rowniez py-
tania o skuteczno$¢ programow edukacji mo-
ralnej i mozliwosci oceny ich efektow.

W literaturze dotyczacej edukacji moral-
nej wérdd roznych podejs¢ opisywane jest
rowniez podejscie okreslane mianem ksztatto-
wania charakteru (ang. character education).
Ksztattowanie charakteru czy edukacja cha-
rakteru to ogolne okreslenia dla réznych dzia-
fan, ktorych celem jest uwrazliwianie mto-
dych ludzi na okres$lone wartosci i zachgcanie
do ich realizacji (Berkowitz, Schaeffer, Bier,
2001). Alan Lockwood okresla edukacjg cha-
rakteru jako ,.kazdy zainicjowany przez szko-
l¢, a stworzony we wspolpracy z instytucjami
spotecznymi program, majacy na celu bezpo-
$rednie 1 systematyczne ksztaltowanie zacho-
wania mlodych ludzi poprzez wyrazne wska-
zywanie wartosci, ktore maja bezposredni
wplyw na to zachowanie”(Berkowitz, Schaef-
fer, Bier, 2001, s. 5). Podobnie ogdlne okre-
Slenie dla edukacji charakteru znajdujemy
w programie Character Education Partner-

Dorota Czyzowska, Agnieszka Lesniak

ship: ,,Edukacja charakteru to zamierzony wy-
sitek szkoty, rodziny i spolecznosci, ktérego
celem jest niesienie pomocy mtodym ludziom
w zrozumieniu, dbaniu i stosowaniu si¢ do
podstawowych zasad etycznych” (Berkowitz,
Schaeffer, Bier, 2001).

Przy tak ogdélnym rozumieniu edukacji
charakteru mozna przyjaé, iz w jej ramach
miesci si¢ wiele programéw wychowawczych
i dziatan majacych na celu wspieranie rozwo-
ju moralnego ucznia czy tez mowiac inaczej
— ksztattowania jego moralnego charakteru.
W prowadzonych w tym artykule rozwazaniach
i prezentowanych badaniach moéwiac o edu-
kacji charakteru czy ksztaltowaniu moralne-
go charakteru, uzywamy tych okreslen w od-
niesieniu do wszelkich dziatan nauczycieli czy
wychowawcow, ktorych efektem moze by¢
ksztaltowanie u wychowanka pewnych cech,
cnot, przekonan, uwrazliwianie go na pew-
ne wartosci czy tez wpajanie mu okreslonych
zasad postgpowania. Stad mimo iz w literatu-
rze polskiej, a takze programach edukacyjnych
opracowywanych przez szkoty, termin ten ra-
czej nie funkcjonuje, to nie ulega watpliwosci,
ze realizowane w szkotach programy wycho-
wawcze oraz podejmowane przez nauczycieli
dziatania mieszcza si¢ w ramach szeroko rozu-
mianej edukacji charakteru.

Edukacja charakteru obejmuje dziatania,
ktérych celem jest wspieranie rozwoju osoby,
w tym szczegdlnie rozwoju moralnego. Cha-
rakter rozumiany tu jest w sposob caloscio-
wy, tak aby obejmowal zaré6wno myslenie,
dziatanie, jak i zachowanie jednostki. Glow-
nym za$ celem oddzialywan wychowaw-
czych jest promowanie uniwersalnych zasad
etycznych i podstawowych moralnych warto-
Sci, jak uczciwos¢, sprawiedliwosé, odpowie-
dzialno$¢. Warto w tym miejscu zauwazy¢, ze
chociaz tylko w nielicznych szkotach prowa-
dzi si¢ osobne zajgcia, ktore miatyby wspieraé
rozwoj moralny ucznidéw, to w kazdej szkole
opracowuje si¢ program wychowawczy, okre-
$lajac, jakie cele w pracy z uczniem chciatoby
si¢ osiagna¢ rowniez w sferze dotyczacej jego
rozwoju spoteczno-moralnego. W tym sensie
kazda szkota realizuje program edukacji spo-
leczno-moralnej, a kazdy nauczyciel podej-
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muje w jakim$ stopniu dziatania, ktére maja
znaczenie dla ksztaltowania moralnego cha-
rakteru uczniow.

Zajmujac si¢ problematyka edukacji mo-
ralnej i poszukujac skutecznych metod wspie-
rania rozwoju moralnego uczniow, wydaje sig,
ze warto poznaé opinie nauczycieli na temat
mozliwosci wplywania przez nich na swoich
wychowankow, ksztaltowania u nich okreslo-
nych cech charakteru oraz sposobow postgpo-
wania. W zwiazku z tym, iz rola nauczyciela
w procesie ksztaltowania moralnego charakte-
ru ucznia jest niewatpliwie wazna i to od niego
w duzej mierze zalezy sukces w realizacji okre-
$lonego programu edukacji moralnej, istotne
jest, co sami nauczyciele mysla na temat moz-
liwosci oddzialywania na uczniow i ksztalto-
wania ich moralnego charakteru oraz jak oce-
niaja wlasne kompetencje w tym zakresie.

CEL BADAN

Przystgpujac do badan, starano si¢ odpowie-
dzie¢ na pytanie, jakie sa przekonania na-
uczycieli na temat mozliwosci ksztattowania
charakteru swoich wychowankow'. W wycho-
waniu moralnym bez wzgle¢du na przyjety pro-
gram edukacji moralnej osobowo$¢ nauczy-
ciela, $wiadomos¢ roli, jaka w tym procesie
odgrywa, posiadane przez niego umiejgtnosci
i kompetencje oraz zwiazane z tym przekona-
nie co do mozliwosci wywierania wptywu na
wychowankow oraz ksztattowania ich moral-
nego charakteru ma zasadnicze znaczenie. Po-
stanowitySmy zatem zbada¢, jak nauczycie-
le oceniaja wlasne mozliwosci 1 umiejetnosci
w tym zakresie oraz jak w ogdle widza szanse
nauczycieli w sferze ksztattowania charakteru
uczniéw. Prowadzone badania mialy pozwo-
li¢ na wstepna orientacj¢ w ocenie osobistej
efektywnosci oraz efektywno$ci nauczycie-
li w obszarze ksztaltowania moralnego cha-
rakteru uczniow. Podjeto takze probe okre-
$lenia, czy dla tej oceny moze mie¢ znaczenie
staz pracy nauczyciela lub poziom nauczania
(szkota podstawowa, gimnazjum Iub szko-
fa $rednia) i zwiazany z tym wiek uczniow
poddawanych oddziatywaniom wychowaw-
czym, a takze wielkos¢ miejscowosci, w kto-
rej znajduje si¢ szkota. Dodatkowo zamie-

rzano sprawdzi¢, czy pleé nauczyciela moze
wplywac na poczucie osobistej i ogolnej efek-
tywnosci nauczania. Oczekiwano, ze staz pra-
cy i zwiazane z nim do§wiadczenie zawodowe
moze z jednej strony sprzyja¢ wypracowywa-
niu efektywnych metod ksztattowania moral-
nego charakteru ucznioéw, co przetozy si¢ na
wigksze przekonanie nauczycieli odno$nie do
ich mozliwosci w tym zakresie. Z drugiej stro-
ny nauczyciele o dluzszym stazu zawodowym
moga mie¢ wigksza $wiadomos$é, iz ich od-
dzialywania nie zawsze przynosza oczekiwa-
ne rezultaty, a tym samym moga nizej oceniac
swoje szanse czy szanse nauczycieli w ogo-
le w zakresie ksztatcenia moralnego charakte-
ru uczniow. Rowniez wiek uczniow, z ktérymi
pracuja nauczyciele, moze mie¢ znaczenie dla
ich przekonania co do efektywno$ci naucza-
nia. Okres adolescencji to czas, kiedy mtodzi
ludzie czgsto krytycznie odnosza si¢ do auto-
rytetow i proponowanych przez nich wartosci,
buntuja si¢ przeciwko istniejacemu porzad-
kowi spotecznemu i1 obowiazujacym nor-
mom. Stad nauczyciele pracujacy z mtodzie-
73 moga mie¢ poczucie mniejszego wpltywu
na nia, a co za tym idzie poczucie mniejszej
efektywnosci nauczania anizeli nauczycie-
le pracujacy z dzieémi. Jesli chodzi o ple¢, to
wydaje sig, ze w zwiazku z tym, iz Srodowi-
sko nauczycielskie jest wyraznie sfeminizo-
wane, sytuacja nauczycieli i nauczycielek juz
z tego powodu moze by¢ odmienna. Ponad-
to — jak pokazuja badania — m¢zczyzni maja
wyzszg samooceng i wigksza sklonno$¢ do
przypisywania sobie, swoim kompetencjom
oraz umiegjg¢tnosciom sukceséw, jakie odno-
sza, 1 to u nich czgstszy jest syndrom kom-
petencji (Weiner, 1974; Weiner, Nierenberg,
Goldberg, 1979; White, 1963). Kobiety nato-
miast w wigkszym stopniu wyjasniaja wlas-
ne sukcesy splotem pomys$lnych okoliczno-
Sci 1 szczedciem, a ich oczekiwania sukcesu sa
nizsze anizeli w przypadku mezczyzn (Fein-
gold, 1994; Mandal 2003, 2004). Pojawia si¢
zatem pytanie, czy nauczyciele nie beda wy-
zej od nauczycielek oceniali swoich mozliwo-
$ci w zakresie wplywania na ucznidéw i ksztal-
towania ich moralnego charakteru.

Przystgpujac do badan, postawiono nastg-
pujace pytania:
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1. Czy nauczyciele uwazaja, iz maja osobi-
$cie wpltyw na ksztaltowanie charakteru
swoich uczniéw?

2. Czy nauczyciele uwazaja, ze nauczyciel
w ogoble ma mozliwos¢ wptywania na cha-
rakter ucznia?

3. Czy istnieje roznica migdzy ocena przez
nauczycieli osobistej efektywnosci oraz
efektywnosci nauczycieli w ogdle?

4. Czy istnicje zwiazek migdzy ocena osobi-
stej efektywnosci i efektywno$ci nauczy-
cieli w ogole a stazem pracy nauczycieli,
rodzajem szkoty, w ktorej uczy nauczyciel
(podstawowa, gimnazjum, liceum), wiel-
kos$cia miejscowosci, w ktorej znajduje sig
szkota, nauczanym przedmiotem, a takze
plcia?

METODA

W badaniach wykorzystano narzedzie stuzace
do oceny przekonan nauczycieli odno$nie do
efektywnosci w zakresie ksztattowania mo-
ralnego charakteru uczniéw (Character Edu-
cation Efficacy Belief Instrument) opracowa-
ne przez Andrew J. Milsona i Lis¢ M. Mehlig
(2002). Kwestionariusz sktada si¢ z 24 twier-
dzen, do ktoérych badany ustosunkowuje si¢ na
5-stopniowe;j skali Likertowskiej (zupelnie si¢
zgadzam, raczej si¢ zgadzam, nie mam zda-
nia, raczej si¢ nie zgadzam, zupetnie si¢ nie
zgadzam). Twierdzenia sformulowano w ten
sposob, ze opracowane narzegdzie pozwala na
oceng osobistej efektywno$ci nauczania (ang.
personal teaching efficacy — PTE; zob. tabela 3)
— sa to twierdzenia sformutowane w pierw-
szej osobie, gdzie nauczyciel ocenia wlas-
ne zdolnosci w zakresie ksztattowania moral-
nego charakteru uczniow (np. ,,Wiem, jakich
strategii nalezy uzy¢, aby doprowadzi¢ do po-
zytywnych zmian w charakterze ucznia”), jak
rowniez ogodlnej efektywnosci nauczania (ang.
general teaching efficacy — GTE; zob. tabela
4), gdzie twierdzenia sformutowane sa w trze-
ciej osobie i nauczyciel ogolnie ocenia zdolno-
$ci nauczycieli w sferze wychowania moral-
nego uczniow i ksztattowania ich charakteru
(np. ,,Nauczyciele czgsto ponosza wing, kie-
dy uczniowie sa nieuczciwi”). Opracowujac
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wlasny kwestionariusz, Milson i Mehlig opar-
li si¢ na narzgdziu opracowanym przez Sher-
ry Gibson i Myrona H. Dembo (1984), dosto-
sowujac zaprojektowane przez nich narzedzie
do potrzeb badania efektywnosci w zakresie
ksztattowania charakteru moralnego uczniow.

W prowadzonych przez Milsona i Mehlig
(2002) badaniach korelacja migdzy skalami
PTE a GTE wynosita 0,648, co wskazuje ich
zdaniem na korelacj¢ umiarkowana. Jak pod-
kreslaja autorzy, oczekiwano pewnej korela-
cji migdzy skalami, gdyz mierza one podobne
konstrukty, a korelacja umiarkowana wska-
zuje rownoczesnie, ze skale mierza odmien-
ne aspekty efektywnosci. W prowadzonych
przez nas badaniach korelacja migdzy skala-
mi wyniosta 0,69, jest zatem bardzo zblizona
do tej uzyskanej w badaniach amerykanskich.
Chcac zbadaé rzetelno$¢ opracowanych skal,
obliczono dla kazdej z nich wskaznik Cronba-
cha, ktory dla skali PTE wynosit 0,8286, a dla
skali GTE 0,6121, co $wiadczy o wystarcza-
jacej rzetelnosci opracowanych skal (Milson,
Mehlig, 2002).

Osoby badane

W badaniu wzigto udziat 218 osob, w tym
83% kobiet 1 17% mezczyzn. Zdecydowana
przewaga kobiet w prowadzonych badaniach
odzwierciedla proporcje kobiet i mezczyzn
zatrudnionych w polskich szkotach. Badany-
mi byli nauczyciele réoznych szkot w Polsce.
Nauczyciele szkol podstawowych stanowili
35%, nauczyciele gimnazjum 29%, szkot $red-
nich 10% — czg$¢ osob jest zatrudniona w kil-
ku rodzajach szkot rownoczesnie. 36% o0sob
badanych to osoby ze stazem pracy powy-
zej 20 lat, natomiast okoto 15% stanowia na-
uczyciel mtodzi, ktorzy pracuja nie dhuzej niz
5 lat. Badani pochodza z r6znych miejscowo-
$ci w Polsce. Na wsi pracuje 11% osob, w ma-
tym miescie 47%, a w duzym 41%. W placow-
kach liczacych powyzej 500 uczniéw pracuje
62% nauczycieli. W szkotach powyzej 1000
uczniow pracuje tylko 2% osob badanych.
Najwigksza grupg osob badanych stanowia na-
uczyciele przedmiotow artystycznych — 34%,
nastgpnie humanistycznych — 28%, 23% oso6b
badanych to nauczyciele przedmiotéw $cistych
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i przyrody, natomiast najmniejsza grupa to
nauczyciele nauczania poczatkowego (klasy
1-3). W badanej grupie znalazla si¢ podob-
na liczba nauczycieli bedacych wychowawca
klasowym (53%), jak i pedagogdéw niepetnia-
cych tej funkcji (47%). Nauczyciele pracujacy
w jednej szkole stanowia 87% 0s6b badanych,
natomiast nauczyciele zatrudnieni w wigcej
niz trzech szkotach — 2%. Az 81% o0sob bada-
nych uwaza, ze studia, ktore ukonczyli, odpo-
wiednio przygotowaly ich do pracy w szkole.

WYNIKI

Analizujac uzyskane wyniki, nalezy stwier-
dzi¢, iz nauczyciele uwazaja, ze zasadniczo
maja wplyw na ksztaltowanie charakteru swo-
ich uczniéw. Srednia wynikow skali PTE wy-
nosi 40,14 przy odchyleniu standardowym
5,68 (teoretyczny rozrzut wyniku skali mie-
$ci si¢ w granicach 12-60) . Dla poréwnania

w badaniach amerykanskich $rednia ta wyno-
sita 48,58 (SD = 5,44) (Milson, Mehlig, 2002).
Rezultaty badan ukazaty réwniez, ze nauczy-
ciele uwazaja, iz ogoélnie nauczyciel raczej ma
mozliwos¢ wplywania na charakter ucznia,
cho¢ nalezy zaznaczy¢, iz wynik w tej skali
jest raczej niski. Srednia wynikow skali GTE
wynosi 37,25 przy odchyleniu standardowym
6,74 i wyniku maksymalnym 60 (wykres 1).
W badaniach amerykanskich $rednia wynosi-
ta 45,34 (SD =4,17). Stwierdzono istotne r6z-
nice w ocenie osobistej 1 ogélnej efektywnosci
(réznica istotna na poziomie p < 0,0000). Oso-
by badane wyzej oceniaja wlasne mozliwosci
w zakresie ksztaltowania moralnego charakte-
ru wychowankow anizeli mozliwo$ci nauczy-
cieli w ogole.

Nie stwierdzono réznic w zakresie wy-
nikow w skali PTE (F(1,149) = 0,84063,
p=0,36070) i skali GTE (F(1,149)=0,28874,
p =0,59183) zwiazanych z plcia, a jedynie za-
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Wykres 1. Poréwnanie $rednich wynikow testow osobistej efektywnosci nauczania (PTE) i ogélnej efek-

tywnosci nauczania (GTE)
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obserwowano wigksze zrdéznicowanie odpo-
wiedzi u mezczyzn anizeli u kobiet (wykres
213).

Jednym z czynnikéw mogacych mie¢ zna-
czenie dla oceny przez nauczyciela zaréwno
osobistej, jak i globalnej efektywnosci naucza-
nia i rozwazanym w prowadzonych badaniach
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jest staz pracy (rozktad osob badanych w za-
leznosci od stazu przedstawia tabela 1). Bada-
nia nie wykazaly jednak istotnej statystycz-
nie roznicy w wynikach skali PTE (F(4,213)
=0,55531, p=0,69536) i skali GTE (F(4,213)
=0,97183, p = 0,42384) w zaleznosci od sta-
Zu pracy.
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Wykres 2. Ocena osobistej efektywnos$ci nauczania (PTE) w zalezno$ci od plci nauczyciela
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Wykres 3. Ocena ogodlnej efektywnosci nauczania (GTE) w zalezno$ci od plci nauczyciela
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Tabela 1. Rozktad oséb badanych w zaleznosci od stazu pracy

Staz pracy w latach

1-5 6-10

11-15 16-20 Wigcej niz 20

Rozklad procentowy 17,43% 11,47%

15,14% 19,72% 36,24%

Nastgpnym czynnikiem, ktorego znacze-
nie rozwazylysmy, byt przedmiot, jakiego na-
ucza nauczyciel. Zaktadaty$my, ze by¢ moze
przedmioty humanistyczne jako dajace wig-
cej okazji do rozmowy o wartosciach, wilas-
ciwych postawach, shusznych wyborach oraz
stwarzajace wigcej okazji do dyskusji i oce-
ny postgpowania innych osob (czy to postaci
historycznych, czy bohaterow ksiazek) moga
w wigkszym stopniu wplywac na ksztaltowa-
nie si¢ charakteru ucznia, a nauczyciele ucza-
cy tych przedmiotéw moga mie¢ wigksze po-
czucie wptywu na swoich wychowankow.

W celu utatwienia analiz przedmioty zgru-

powano w cztery kategorie:

a) przedmioty $ciste + przyroda: 49 na-
uczycieli, co stanowi 23% os6b bada-
nych,

b) przedmioty humanistyczne: 59 nauczy-
cieli, co stanowi 28% 0s6b badanych,

c) przedmioty artystyczne: 72 nauczycie-
li, co stanowi 35% o0sob badanych,

d) nauczanie poczatkowe: 30 nauczycieli,
co stanowi 14% osob badanych.

W analizach poré6wnano grupy nauczycie-

li uczacych przedmiotéw $cistych z nauczy-
cielami przedmiotow humanistycznych, arty-
stycznych oraz nauczycieli klas 1-3.

Badania nie wykazaly istotnych roznic

w wynikach skali PTE (F(3,206) = 0,80611,
p = 0,49176) i GTE (F(3,206) = 0,89562,

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

Okazalo si¢ natomiast, iz wystgpuja istot-
ne roéznice w ocenie ogolnej efektywnosci na-
uczania (skala GTE) migdzy nauczycielami
uczacymi na wsiach, w matych i duzych mia-
stach (F(2,213) = 11,776, p = 0,00001) (roz-
ktad osob badanych w zalezno$ci od wielko-
$ci miejscowosci, w ktorej pracuja, zawiera
tabela 2). Nauczyciele uczacy w duzych mia-
stach uzyskali istotnie wyzsze wyniki w tej
skali anizeli nauczyciele z matych miast, co
$wiadczy o tym, iz wyzej ogélnie oceniaja
mozliwo$ci oddziatywania nauczycieli na
wychowankoéw. Podobnie w skali PTE na-
uczyciele uczacy w duzych miastach uzy-
skali istotnie wyzsze wyniki niz nauczyciele
uczacy w matych miastach F(2,219) = 7,0809,
p =0,00105 (zob. wykresy 4 i 5). Okazuje si¢
zatem, iz nauczyciele uczacy w duzych mia-
stach wyzej oceniaja wlasne mozliwo$ci wy-
wierania wptywu na wychowankow 1 ksztat-
towania ich moralnego charakteru anizeli
nauczyciele z matych miast.

Nie stwierdzono istotnych roéznic migdzy
wynikami w skalach PTE i GTE u nauczycieli
pracujacych w szkotach podstawowych, $red-
nich i gimnazjach.

Chcac blizej pozna¢ poglady nauczycie-
li na temat mozliwosci wychowawczego od-
dziatywania na uczniow i ksztattowania ich

Tabela 2. Rozktad 0so6b badanych w zalezno$ci od wielko$ci miejscowosci, w ktorej pracuja

Rodzaj miejscowosci, w ktorej nauczaja badani

Wies

Male miasto

Duze miasto Brak danych

Rozklad procentowy 11%

47%

41% 1%
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Wykres 4. Ocena osobistej efektywno$ci nauczania (PTE) przez nauczycieli pracujacych w duzych i ma-
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Wykres 5. Ocena ogolnej efektywnos$ci nauczania (GTE) przez nauczycieli pracujacych w duzych i matych

miastach

moralnego charakteru, sprawdzono, z kto-
rymi twierdzeniami badani nauczyciele zga-
dzali si¢ w najwyzszym stopniu, a z ktory-
mi zdecydowanie si¢ nie zgadzali. Tabela 3
przedstawia rozkltad odpowiedzi na pytania
kwestionariuszowe wchodzace w sktad ska-
li PTE. 95% badanych nauczycieli stwierdza,
iz: ,,Zwykle czuje¢ si¢ swobodnie, rozmawia-

jac z uczniami na temat dobra i zta” (twier-
dzenie 1) (65,60% zupehlnie si¢ zgadzam,
30,73% raczej si¢ zgadzam). Ponad 80% na-
uczycieli uwaza, ze jest dobrym przyktadem
do nasladowania (twierdzenie 3 — 31,65%
zupehie si¢ zgadzam i1 49,54% raczej sig
zgadzam), okoto 77% twierdzi: ,,Wiem, ja-
kich strategii nalezy uzy¢, aby doprowadzic¢
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Tabela 3. Rozktad odpowiedzi na pozycje wchodzace w sktad skali PTE

Skala 1-5 oraz rozklad procentowy odpowiedzi (%)
Pytania kwestionariuszowe PTE Zupelnie | Raczej | Niemam | Raczej | Zupeklie | Brak
si¢ nie si¢ nie zdania sig zga- si¢ zga-
zgadzam | zgadzam dzam dzam
1. Zwkle ‘czujq sig swobo@me, rozmawiajac 0.46 138 138 3073 65.60 0.46
z uczniami na temat dobra i zta.
2. Nie sadzg, zebym mogl/mogta zmienié¢
charakter dziecka, ktére w domu podlega 8,26 42,20 6,42 32,11 7,80 3,21
negatywnym wplywom.
3. Uwyazam, zeJestem dobrym przyktadem 0.46 2.29 15.60 4954 3165 0.46
do nasladowania.
6: Zazwycza]. nle.w1en'1,,Jak rozwija¢ w ucz- 3028 54.59 5.05 6.88 2.29 0.92
niach odpowiedzialnos¢.
7. Wiem, jakich strategii nalezy uzy¢, aby
doprowadzi¢ do pozytywnych zmian 0,00 9,17 12,84 56,88 20,64 0,46
w charakterze ucznia.
8. Nie jestem pewien/pewna, czy jestem
w stanie nauczy¢ moich wychowankéw 11,47 43,12 13,30 27,06 3,67 1,38
uczciwoscei.
11. Potrafi¢ pozytywnie wptywa¢ na charak-
ter dziecka, ktorego rodzice nie przywiazuja 0,00 10,09 15,14 57,34 15,60 1,83
zbyt duzej wagi do wychowania.
14. Nawet jesli uczen oktamuje innych
nauczycieli, potrafi¢ go przekonaé, by nie 4,59 16,06 19,27 45,87 12,39 1,83
robil tego w stosunku do mnie.
}7. Cze.;sto 'Jest mi trudno prz.ekonac uczniow, 5.50 4128 5.50 38,07 5.05 4,59
jak wazny jest szacunek dla innych.
19. Mogg ksztattowac charakter ucznia,
poniewaz uwazam, ze jestem dobrym 0,46 5,05 21,10 50,92 16,51 5,96
wzorem do nasladowania.
21. Czasami nie wiem, jak pomoc uczniom,
by stali si¢ bardziej wrazliwi na uczucia 2,75 30,73 10,09 40,37 11,01 5,05
innych.
23. Wciaz znajfiujq coraz lepsze‘ sposobyl 0 $.26 19.72 49,08 16.97 5.96
na ksztattowanie charakteru moich uczniow.

do pozytywnych zmian w charakterze ucz-
nia” (twierdzenie 7) (20,64% zdecydowa-
nie si¢ zgadzam, 56,88% raczej si¢ zgadzam).
Ponad 72% badanych nauczycieli twierdzi:
,Potrafi¢ pozytywnie wplywaé¢ na charakter
dziecka, ktorego rodzice nie przywiazuja zbyt
duzej wagi do wychowania” (twierdzenie 11)
(15,60% zupehie si¢ zgadzam, 57,34% ra-
czej si¢ zgadzam). Okoto 60% nauczycie-
li uwaza, iz ,,Nawet jesli uczen oktamuje in-

nych nauczycieli, potrafi¢ go przekonaé, by
nie robil tego w stosunku do mnie” (twier-
dzenie 14) (12,39% zupetnie si¢ zgadzam,
45,87% raczej si¢ zgadzam). Ponad 66% ba-
danych uwaza, iz moze ksztattowac charakter
ucznia, poniewaz sa dobrym wzorem do na-
Sladowania (twierdzenie 19) (16,51% zupet-
nie si¢ zgadzam, 50,92% raczej si¢ zgadzam),
a okoto 66% twierdzi: ,,Wciaz znajdujg coraz
lepsze sposoby na ksztattowanie charakteru
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moich uczniow” (twierdzenie 23) (16,97% zu-
pehie si¢ zgadzam, 49,08% raczej si¢ zga-
dzam). 84% nauczycieli nie zgodzilo sig
z twierdzeniem: ,,Zazwyczaj nie wiem, jak roz-
wija¢ w uczniach odpowiedzialno$¢” (twier-
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dzenie 6) (30,28% zupeie si¢ nie zgadzam,
54,59% raczej sig nie zgadzam).

W przypadku GTE (rozktad wynikow
zawiera tabela 4) najwigcej 0sob (83,95%)
zgodzilo si¢ z twierdzeniem: ,,Uczac odpo-

Tabela 4. Rozktad odpowiedzi na pozycje wchodzace w sktad skali GTE

Skala 1-5 oraz rozklad procentowy odpowiedzi (%)

Pytania kwestionariuszowe GTE

Zupel-
nie si¢ nie
zgadzam

Raczej
si¢ nie
zgadzam

Nie mam

Raczej Brak
si¢ zga-

dzam

Zupelnie
si¢ zga-
dzam

zdania

4. Nauczyciele zwykle nie maja
wplywu na to, czy uczniowie staja si¢
bardziej uprzejmi.

27,52

52,29

6,88 10,55 1,83 0,92

5. To, ze uczen okazuje szacunek innym,
jest w duzej mierze zashuga nauczyciela.

4,59

18,81

6,42 50,46 18,35 1,38

9. Pracowitos$¢ i pilnos¢ uczniéw wynika

z zachgcania ich do tego przez nauczyciela.

0,92

16,06

3,67 51,38 25,23 2,75

10. Mimo iz nauczyciele trudza sig, zachg-
cajac uczniow do szanowania innych,
nie przynosi to widocznych efektow.

11,01

49,08

9,17 24,31 4,59 1,83

12. Zaobserwowany przez rodzicow
wzrost odpowiedzialnosci u dziecka wyni-
ka prawdopodobnie z tego, ze to nauczy-
ciele uksztattowali w nim tg ceche.

16,97

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

13. Niektorzy uczniowie nie beda okazy-
wac szacunku innym, nawet jesli mieli
nauczycieli promujacych tg cechg.

2,75

13,76

10,09 45,41 26,61 1,38

15. Jesli uczniowie nie licza si¢ z innymi,
to czgsto dlatego, ze nauczyciele nie
wyksztalcili w nich w wystarczajacym
stopniu wlasciwej postawy.

18,35

42,20

16,06 17,89 4,13 1,38

16. Jezeli rodzice nie zachgcaja dziecka do
odpowiedzialnos$ci, wowczas nauczycie-

le maja niewielkie szanse, by w szkole wy-
pracowac tg cechg.

4,13

21,56

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

18. Jesli uczen staje si¢ bardziej wrazliwy
na uczucia innych, to zwykle jest to efek-
tem stworzenia przez nauczyciela wlasci-
wej atmosfery w klasie.

2,29

10,55

13,30 50,92 17,43

20. Uczenie, czym jest uczciwo$¢, daje re-
zultaty tylko w przypadku uczniow, ktorzy
i tak sq uczciwi.

18,81

48,17

9,63 13,76 4,59 5,05

22. Nauczyciele czgsto ponosza odpowie-
dzialno$¢ za to, ze uczniowie postgpuja
nieuczciwie.

17,43

30,73

15,14 23,39 8,26 5,05

24. Uczac odpowiedzialno$ci w szkole, na-
uczyciele moga wptywaé na poziom odpo-
wiedzialno$ci uczniow réwniez poza nia.

7,34 43,12 40,83 5,05
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wiedzialno$ci w szkole, nauczyciele moga
wptywac na poziom odpowiedzialnosci ucz-
nidow rowniez poza nig” (twierdzenie 24)
(40,83% zupelie si¢ zgadzam, 43,12% ra-
czej si¢ zgadzam). Ponad 75% zgodzito sig,
iz: ,,Pracowito$¢ i pilno$¢ uczniow wyni-
ka z zachgcania ich do tego przez nauczycie-
la” (twierdzenie 9) (25,23% zupelnie si¢ zga-
dzam, 51,38% raczej si¢ zgadzam), a okoto
80% zgodzito sig, iz; ,,Niektorzy uczniowie
nie begda okazywaé szacunku innym, nawet
jesli mieli nauczycieli promujacych tg cechg”
(twierdzenie 13) (odpowiednio: 26,61% zu-
pehie si¢ zgadzam, 45,41% raczej si¢ zga-
dzam). Ponad 80% nauczycieli nie zgodzito
si¢ natomiast z twierdzeniem, iz: ,,Nauczycie-
le zwykle nie maja wplywu na to, czy ucznio-
wie staja si¢ bardziej uprzejmi” (twierdzenie
4) (52,29% zupelnie si¢ nie zgadzam, 27,52%
raczej si¢ nie zgadzam), a okoto 67% z twier-
dzeniem: ,,Uczenie, czym jest uczciwose, daje
rezultaty tylko w przypadku ucznidéw, ktorzy
i tak sa uczciwi” (twierdzenie 20) (48,17%
raczej si¢ nie zgadzam, 18,81% zupekie si¢
nie zgadzam).

Fakt, iz nauczyciele stosunkowo rzad-
ko zakre$laja odpowiedzi skrajne (zupel-
nie si¢ zgadzam i zupetnie si¢ nie zgadzam),
moze z jednej strony wynika¢ z ich przekona-
nia co do stopnia zgodnosci z prezentowany-
mi twierdzeniami, ale z drugiej moze wiazac
si¢ z ogolna tendencja pojawiajaca si¢ w ba-
daniach, w ktérych wykorzystywane sa skale
szacunkowe, okreslana mianem bitedu tenden-
cji centralnej (Brzezinska, Brzezinski, 2000).
Btad ten polega na unikaniu skrajnych katego-
rii, a spowodowany moze by¢ m.in. naturalng
sktonnos$cia 0so6b do unikania takich kategorii.
Dlatego tez w przedstawionych powyzej ana-
lizach rozwazaty$my twierdzenia, biorac pod
uwage sumaryczng warto$¢ odpowiedzi ,,zu-
pelnie si¢ zgadzam” 1 ,raczej si¢ zgadzam”
i analogicznie przy odpowiedziach wyrazaja-
cych brak zgody.

Odnoszac si¢ do szczegotowych analiz od-
powiedzi udzielonych przy poszczegdlnych
twierdzeniach, warto zwroci¢ uwage na zna-
czenie stazu pracy w sposobie ustosunkowa-
nia si¢ do twierdzenia 5 (GTE): ,,To, Ze uczen

okazuje szacunek innym, jest w duzej mierze
zashuga nauczyciela”. Przekonanie nauczycie-
li, iz tak jest, wzrasta wraz ze stazem pracy
(F(2,136) = 2,787; p = 0,065; wynik tuz przy
granicy istotno$ci i ma tendencj¢ wzrosto-
wa). Staz pracy okazuje si¢ mie¢ tez znacze-
nie w sposobie ustosunkowania si¢ do twier-
dzenia 7 (PTE): ,,Wiem, jakich strategii nalezy
uzy¢, aby doprowadzi¢ do pozytywnych zmian
w charakterze ucznia”. Warto odnotowaé, ze
W pewnym momencie wraz ze stazem pracy
maleje pewnos$¢ nauczycieli co do tego, jakich
strategii doprowadzajacych do zmian w cha-
rakterze uczniow powinni uzywac (F(4,212) =
2,487; p = 0,044). Najpewniejsi w tym zakre-
sie sa nauczyciele pracujacy od 11 do 15 lat,
natomiast nauczyciele ze stazem 16 i wigcej
lat maja mniejsza pewnos¢ co do sposobow
oddziatywania na ucznidw.

W przypadku twierdzenia 15 (GTE): ,,Je-
$li uczniowie nie licza si¢ z innymi, to cz¢sto
dlatego, ze nauczyciele nie wyksztalcili w nich
w wystarczajacym stopniu wlasciwej posta-
wy” na sposob ustosunkowania si¢ do niego
ma znaczenie zardwno miejscowos¢, w ktorej
pracuje nauczyciel, jak i1 przedmiot, ktoérego
naucza. W najwigkszym stopniu z twierdze-
niem tym zgadzaja si¢ osoby pracujace w du-
zych miastach, w najmniejszym osoby pra-
cujace w matych miastach (F(2,210) = 9,71;
p = 0,00009). Jesli chodzi o nauczany przed-
miot, to najbardziej zgadzaja si¢ z tym twier-
dzeniem nauczyciele przedmiotow artystycz-
nych, a najmniej nauczyciele przedmiotow
humanistycznych. Z kolei z twierdzeniem
2 (PTE): ,,Nie sadzg, zebym mogt/mogta zmie-
ni¢ charakter dziecka, ktore w domu podlega
negatywnym wpltywom” najbardziej nie zga-
dzaja si¢ nauczyciele przedmiotéw $cistych
i przyrody (F(3,199) = 3,446).

DYSKUSJA I WNIOSKI

Przeprowadzone badania i poczynione anali-
zy wskazuja, iz nauczyciele uwazaja, ze moga
wplywac na moralny charakter ucznioéw, przy
czym zdecydowanie wyzej oceniaja Swo-
je osobiste mozliwosci w tym zakresie ani-
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zeli mozliwosci nauczycieli w ogdle. Warto
zaznaczy¢, iz wyniki w obu skalach sa ra-
czej przecigtne, co oznacza, iz tylko nielicz-
ni nauczyciele nie maja watpliwosci, Zze moga
ksztattowac moralny charakter swoich wycho-
wankow, natomiast wigkszo$¢ plasuje si¢ na
pozycji umiarkowanego przekonania czy tez
twierdzenia, iz raczej taka mozliwo$¢ posiada.
Fakt, ze wigkszo$¢ nauczycieli zaznacza od-
powiedzi wskazujace na umiarkowane prze-
konanie o mozliwosciach ksztaltowania okre-
$lonych cech i postaw u wychowankdw, moze
$wiadczy¢ z jednej strony o §wiadomosci zto-
zono$ci catego procesu ksztaltowania charak-
teru i wielo$ci czynnikdéw majacych w tym
procesie znaczenie. Prawdopodobnie z tego
wzgledu nauczyciel, wiedzac, ze jego oddzia-
tywania sa tylko jednym z czynnikéw, nie za-
kresla odpowiedzi §wiadczacych o tym, iz
zdecydowanie ma wplyw na to, jakim uczen
hotduje wartosciom i jak postgpuje. Nato-
miast odpowiedzi nauczycieli moga wskazy-
wac, ze nie czuja si¢ oni w petni kompetentni
i dobrze przygotowani do wspierania moral-
nego rozwoju ucznia lub nie uswiadamiaja so-
bie, jak wazna rolg w tym procesie moga ode-
gra¢. Na uwagg zastuguje fakt, iz nauczyciele
istotnie wyzej oceniaja osobista efektywnos¢
w tym zakresie anizeli efektywno$¢ nauczy-
cieli w ogodle. Moze to $§wiadczy¢ o potrze-
bie wilasciwej autoprezentacji i myslenia o so-
bie jako kompetentnym nauczycielu i dobrym
wzorze do nasladowania oraz wigkszym kry-
tycyzmie wobec innych nauczycieli.

W wyniku przeprowadzonych analiz oka-
zalo sig, ze pte¢ nauczyciela, staz pracy czy
nauczany przez niego przedmiot nie maja zna-
czenia dla oceny osobistej efektywnosci (ska-
la PTE) ani tez ogolnej efektywnos$ci naucza-
nia (skala GTE). Staz pracy okazywat si¢ mie¢
znaczenie przy rozwazaniu tylko nielicznych
twierdzen, o ktorych wspomniano, omawia-
jac szczegotowo wyniki badan. Przystepujac
do badan, zakladano, ze staz pracy i zwiaza-
ne z tym doswiadczenie moga z jednej strony
sprzyja¢ wypracowaniu okreslonych sposo-
béw pracy z uczniami i metod wychowaw-
czych, co do ktérych efektywnosci nauczycie-
le sa przekonani, i mogloby si¢ to przejawiaé
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glebszym przeswiadczeniem nauczycieli do-
$wiadczonych dotyczacym mozliwosci ksztal-
towania moralnego charakteru wychowankow.
Z drugiej strony moze by¢ i tak, ze to mtodzi
rozpoczynajacy swoja droge zawodowa na-
uczyciele sa petni wiary we wlasne mozliwo-
ci 1 kompetencje, stad maja glgbokie prze-
konanie, ze w duzej mierze moga wspiera¢
rozwdj swoich ucznidow, a nauczyciele o dtuz-
szym stazu, ktorzy dos§wiadczyli wielu prob-
lemow, a moze i porazek wychowawczych, sa
bardziej ostrozni w ocenie wlasnych mozli-
wosci czy tez mozliwos$ci nauczycieli w ogole
w zakresie ksztaltowania moralnego charakte-
ru uczniow. Mogtoby zatem by¢ tak, ze wraz
ze stazem pracy wyniki w skalach PTE i GTE
rosna, ale uzasadniona bylaby réwniez moz-
liwos¢, ze maleja. Jest jeszcze trzecia moz-
liwo$¢, ktora w naszych badaniach pojawita
si¢ na poziomie analizy szczegotowej (twier-
dzenie 7, skala PTE), ze poczatkowo wyni-
ki w skalach rosna, co wskazuje na wzrost
przekonania co do mozliwos$ci oddzialywania
na wychowankow, a po pewnym czasie ma-
leja, co wiaze si¢ z obnizaniem przekonania,
ze nauczyciel moze skutecznie wplywaé na
wychowanka.
Badajac nauczycieli pracujacych z dzieé-
mi i mlodzieza w réznym wieku, zaktada-
no, ze by¢é moze nauczyciele uczacy dzieci
miodsze bgda mieli poczucie wigkszego na
nie wptywu anizeli ci pracujacy z mlodzie-
7a. Moze to wiazac si¢ ze specyfika tych okre-
sow rozwojowych i przekonaniem, ze doro-
$li w wigkszym stopniu moga oddzialywac
na dzieci na wczesniejszych etapach rozwoju
i odgrywaja wigksza role w ich zyciu anizeli
w okresie adolescencji. W okresie dojrzewa-
nia dorosli staja si¢ czgsto przedmiotem kryty-
ki, a bunt mtodziezy przejawia si¢ m.in. w od-
rzuceniu proponowanych przez nich wartosci
i wzorow postepowania. Przeprowadzone ba-
dania wskazaty jednak, iz typ szkoty i zwigza-
ny z tym wiek uczniow okazywat si¢ nie mie¢
znaczenia dla oceny przez nauczycieli mozli-
wosci oddziatywania na ich rozwoj i ksztatto-
wanie moralnego charakteru.
Istotnym czynnikiem do oceny zaré6wno
osobistej, jak 1 ogolnej efektywnosci w zakre-
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sie ksztattowania moralnego charakteru ucz-
nia okazala si¢ wielko$¢ miasta, w ktorym
znajduje si¢ szkota. Stwierdzono, Zze nauczy-
ciele uczacy w duzych miastach uzyskali istot-
nie wyzsze wyniki zarowno w skali PTE, jak
1 GTE anizeli nauczyciele z matych miast, co
swiadczy o tym, iz wyzej og6lnie oceniaja
mozliwo$ci oddziatywania nauczycieli na wy-
chowankow, jak rowniez osobiste kompeten-
cje w tym zakresie. Pojawia si¢ pytanie, jak
wyjasni¢ odnotowana réznice. By¢ moze do
szkot w duzych miastach w wigkszym stop-
niu trafiaja dobrze wyksztalceni, a tym samym
wlasciwie przygotowani nauczyciele, co spra-
wia, ze lepiej oceniajg oni swoje kompetencje
i mozliwos$ci w zakresie wspierania rozwoju
moralnego swoich ucznidow. Wyjasnienie to
nalezy jednak w tym momencie traktowac je-
dynie jako pewna hipotezg, ktora wymaga dal-
szego badania.

Aby skutecznie oddziatywa¢ na swoich
wychowankoéw, nauczyciel niewatpliwie po-
winien posiada¢ odpowiednia wiedzg¢, kompe-
tencje oraz przekonanie co do wiasnych moz-
liwosci w tym zakresie. Prezentowane badania
maja stanowi¢ pierwszy krok na drodze ku po-
znaniu opinii nauczycieli na temat mozliwo-
$ci ksztattowania moralnego charakteru ucz-
niéw 1 okreslenia czynnikéw mogacych miec
znaczenie dla formowania si¢ tych opinii.
W dalszych badaniach warto bytoby uwzgled-
ni¢ charakterystyki psychologiczne nauczy-

PRZYPIS

cieli mogace mie¢ znaczenie dla ich przeko-
nania odnosnie do mozliwosci ksztaltowania
moralnego charakteru ucznia, w tym poziom
rozwoju moralnego. Dobrze bytoby takze do-
wiedzie¢ sig, jak sami oceniaja, na ile zostali
przygotowani w trakcie studiow do wspiera-
nia moralnego rozwoju swoich ucznidw, i czy
ocena ta wptywa na ich przekonanie dotycza-
ce wlasnej efektywnos$ci w tym zakresie.

Nauczyciele, czy tego chea czy nie, maja
swoj udzial w wychowaniu i ksztattowaniu
moralnego charakteru swoich uczniow. Nieste-
ty, nie zawsze odgrywaja w tym procesie rolg
pozytywna. Bywa, ze nie sa dobrymi wzorami
do nasladowania, nie przekazuja swoim ucz-
niom wartos$ci, nie wskazuja wlasciwych drog
postgpowania. Moze to wynikaé z nie§wiado-
mosci, jak wazna rolg moga odegra¢ w pro-
cesie moralnego wychowania, z braku kom-
petencji i umiejetnosci czy tez przekonania
co do wilasnej w tym zakresie efektywnosci.
Swiadomo$é roli, jaka nauczyciel odgrywa
w ksztattowaniu moralnego charakteru ucz-
nia, moze motywowa¢ zar6wno nauczycie-
li, jak 1 adeptéw tego zawodu, aby zdobywaé
potrzebna wiedz¢ i kompetencje, ksztattowac
niezbgdne umiejetnoscei. Stad tez niezmiernie
wazne w procesie ksztatcenia nauczycieli jest
wskazywanie na rolg, jaka odgrywaja w pro-
cesie wychowania i ksztaltowania charakte-
ru swoich uczniow, i przygotowywanie ich do
tego zadania.

! Badania prowadzono w ramach kursu ,,Psychologia edukacji — wybrane zagadnienia” realizowanego

w Instytucie Psychologii UJ.
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Informacje zwrotne przekazywane przez nauczycieli
w percepcji uczniow szkot ponadgimnazjalnych

STRESZCZENIE

Informacje zwrotne (IZ) sq niezbednym ele-
mentem w procesie ksztalcenia i rozwoju.
Efektywnosé IZ zalezy od sposobu ich prze-
kazywania: konstruktywnego (pozytywny ko-
mentarz, krytyka wskazujqca, jak nalezy po-
prawi¢ zachowanie itp.) lub destrukcyjnego
(np. etykietowanie, destrukcyjna krytyka, ne-
gatywna ocena bez komentarza, generali-
zacja itp.). Niniejsza praca zawiera wyniki
badania opinii uczniow szkol ponadgimna-
zjalnych (N = 250) na temat sposobu przeka-
zywania 1Z przez nauczycieli w dwoch typach
sytuacji: zwiqzanych z naukq orvaz oddziaty-
waniami wychowawczymi. W badaniu zastoso-
wano Kwestionariusz ,, Feedbacki Nauczycie-
li” zawierajqcy 16 sytuacji (osiem edukacyj-
nych i osiem wychowawczych) prezentujqcych
zachowanie ucznia (pozytywne Ilub nega-
tywne). Do kazdej sytuacji przypisanych jest
pie¢ mozliwych IZ nauczyciela. Zadanie ucz-
niow polegato na wskazaniu, z jakim typem IZ
spotykajq sie najczesciej, a takze podanie
sugestii, jakiego rodzaju reakcji oczekiwa-
liby od nauczyciela. Celem badania byto
(1) sprawdzenie, jakie informacje domi-
nujq w komunikacji nauczyciela z uczniem,
(2) uzyskanie danych o ewentualnych rozbiez-
nosciach miedzy stanem faktycznym a oczeki-
wanym.

OLGA BAK

Instytut Psychologii

Wydziat Nauk Historycznych i Pedagogicznych
Uniwersytet Wroctawski

Wroclaw

Stowa kluczowe: informacje zwrotne, ocenia-
nie ksztattujace

WPROWADZENIE

Pojecie ,,informacja zwrotna” (IZ, ang. feed-
back) odnosi si¢ do zjawisk wystgpujacych
w komunikacji interpersonalnej. Oznacza re-
akcje jednej osoby (np. nauczyciela) na to, co
inna osoba (np. uczen) robi lub jakie sa efek-
ty jej dziatan, co mowi lub jak si¢ prezentu-
je (jaka ma mimike, ubior, makijaz itp.; por.
Bee, Bee, 2000; Mory, 2004). IZ moze by¢ ko-
munikatem werbalnym (np. pochwata, naga-
na, komentarz wskazujacy mocne strony, oce-
na itp.) lub reakcja niewerbalna (np. u$miech,
przeczacy ruch gltowa, usci$nigcie reki na
znak gratulacji itp.). IZ ukazuje rozbieznosc¢
migdzy stanem aktualnym (tym, co uczen
robi) a pozadanym (jak powinien si¢ zacho-
wac) (Poulos, Mahony, 2008), dlatego jej
gldwna rola jest wptywanie na zachowanie
osoby, ktora jest jej odbiorca — korygowa-
nie zachowan niewtasciwych oraz wzmacnia-
nie pozadanych. Z tego powodu umiejgtnosé
wlasciwego przekazywania IZ jest tak podkre-
$lana zarébwno w codziennej komunikacji in-
terpersonalnej, jak i w tych obszarach zycia,
gdzie wskazowki innych os6b s cennym na-
rzgdziem doskonalenia lub modyfikowania za-
chowan i moga odpowiada¢ za osiaganie suk-
cesOW, np. w biznesie, sporcie czy edukacji.
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INFORMACJE ZWROTNE
W KOMUNIKACJI
INTERPERSONALNEJ

Ze wzgledu na cel, do jakiego IZ maja prowa-
dzi¢, dzieli si¢ je na pozytywne i negatywne
(Bee, Bee, 2000). Pierwsze sa wyrazem apro-
baty dla zachowania, wypowiedzi, wygladu itp.
(,,$wietnie, o to chodzi”, ,,napisate$ bardzo in-
teresujaca pracg”, ,.to bardzo szlachetne, ze po-
mogles tej starszej pani”, ,,ocena bardzo do-
bra”). Wskazuja, ze to, co osoba prezentuje, jest
wilasciwe 1 dlatego moze by¢ kontynuowane.
Ich rola jest zatem wzmacnianie zachowan po-
zadanych. Jesli w komunikacji brakuje 1Z pozy-
tywnych, osoba zachowujaca si¢ we wlasciwy
sposob nie znajduje wsparcia dla tych dziatan
ijej motywacja moze ulega¢ oslabieniu.

1Z negatywne sa z kolei wyrazem dezapro-
baty dla zachowania, wypowiedzi, wygla-
du itp. (,,podate$ za malo przyktadow”, ,taka
fryzura jest nieodpowiednia na to spotkanie”,
,,hie podoba mi si¢, Ze nie patrzysz na mnie”,
,,zle to uktadasz”). Ich celem jest zasygnalizo-
wanie, ze to, jak prezentuje si¢ osoba, jest nie-
wlasciwe 1 powinno zostaé skorygowane.

IZ analizowane sg rowniez ze wzgledu na
to, w jaki sposob nadawca je formutuje. W tym
przypadku wyrdznia si¢ zwykle informacje
konstruktywne oraz destrukcyjne (Oleszko-
wicz, Bak, Cieslik, 2010). Konstruktywne za-
wieraja precyzyjna informacjg, co zostato zro-
bione niewlasciwie i jak nalezy to poprawic.
Moéwione sa z zachowaniem zasad dobrej ko-
munikacji (najlepiej w cztery oczy, z zacho-
waniem odpowiedniej postawy ciala i niezbyt
duzego dystansu w przestrzeni, spokojnym
tonem glosu, z uzyciem komunikatow ,ja”,
z mozliwos$cia zadawania pytan itd.). Osoba,
ktora formultuje takie 1Z, jest nastawiona na to,
aby skorygowaé zachowanie odbiorcy tej in-
formacji. Traktuje wigec swdj komunikat jako
narzg¢dzie wpltywu na konkretne zachowanie,
a nie wyraz uogdélnionej postawy do odbior-
cy. 1Z destrukcyjne sa natomiast zaprzecze-
niem zasad efektywnej komunikacji. Czgsto
shuza odreagowaniu negatywnych emocji wo-
bec osoby, ktdra robi co$ niewtasciwie. Wyra-
zaja wprawdzie dezaprobate, ale dzieje sig to
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W sposob nigjasny, tak ze odbiorca nie wie, co
robi zle i jak mogltby to poprawié (np. ,,nawet
nie wiesz, jakie bzdury opowiadasz!”, ,,praca
nie na temat”, ,,kompozycja niespojna”). Za-
wierajg uogoélnione oceny (,,to bez sensu”, ,,to
niedorzeczne”, ,,gadasz ghipoty”, ,,stabo”),
negatywne etykiety lub epitety (,,ptasi mézdz-
ku”), generalizacje (,,zawsze to samo”, ,,mto-
dziez jest dzi$ straszna”, ,jak zwykle jeste$
nieprzygotowany”). Odbiorca takich 1Z od-
czytuje nie tyle brak aprobaty dla konkretne-
go zachowania, ale raczej brak akceptacji dla
wiasnej osoby. Czgsto czuje sig¢ zle potrakto-
wany, ponizony, a nawet obrazony.

Z powyzszego opisu wynika, ze podzial na
informacje konstruktywne i destrukcyjne od-
nosi si¢ do sytuacji, gdy osoba zamierza skry-
tykowaé kogos, a wige udzieli¢ negatywnej
1Z. Z kolei informacje pozytywne z pewnos-
cig nie moga by¢ destrukcyjne, gdyz zawsze
sa wyrazem aprobaty zachowania. Jednakze
sposob ich sformutowania wiaze si¢ ze zr6z-
nicowang ich efektywnoscia, czyli stopniem,
w jakim bgda wzmacnia¢ zachowania oraz na
ile przyczynia si¢ do poczucia satysfakcji (lub
innych pozytywnych odczu¢) u odbiorcy’.
Najbardziej pozadane w komunikacji sa pozy-
tywne IZ o charakterze szczegétowym, ktore
sygnalizuja, jaka postawa, wypowiedz czy za-
chowanie byty dobre i dlaczego (np. ,,bardzo
pasuje ci ta fryzura, podkres§la §wietnie two-
je oczy”, ,otrzymujesz oceng bardzo dobra,
gdyz w ciagu zaledwie tygodnia opanowale$
listg¢ czasownikoéw nieregularnych”, ,,podo-
ba mi sig, ze kiedy ze mna rozmawiasz, pa-
trzysz na mnie, uSmiechasz si¢ i potakujesz,
czuj¢ wtedy, ze mnie stuchasz). Duzo mniej
efektywne sa informacje ogolne, ktére ograni-
czaja si¢ glownie do wyrazenia aprobaty, ale
nie eksponuja konkretnego zachowania i nie
pokazuja, dlaczego jest ono wlasciwe: ,,$wiet-
nie!”, ,super!”, ,tylko tak dalej”, ,brawo!”
(podobny efekt ma narysowanie usmiechnig-
tej buzki). Takze pozytywne etykiety (np. ,,je-
ste§ mozgiem matematycznym”, ,ale jestes
odwazny”, ,,prawdziwy sportowiec z ciebie”)
— jakkolwiek wzmacniajace zachowanie —
sa mniej skuteczne niz szczegétowy komen-
tarz. Prawdopodobnie dzieje si¢ tak dlatego,
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ze odbiorca etykietujacej informacji musi sa-
modzielnie wnioskowac, do jakiego zachowa-
nia odnosi si¢ pozytywna etykieta, a co za tym
idzie, ktére zachowanie nalezy podtrzymac.
Z tych samych powodéw stosunkowo mato
skuteczne jest réwniez podanie pozytywnej
oceny bez komentarza. Natomiast najmniej-
sza efektywno$cia w tym zestawie mozliwych
1Z charakteryzuje si¢ komentarz w postaci po-
zytywnej generalizacji, np. ,,jaka grzeczna kla-
sa”, ,pieknie przygotowali$cie salg”, ,,wszy-
scy bardzo postaraliscie si¢” itp.

INFORMACJE ZWROTNE
W EDUKACJI

Przedstawione do tej pory rozwazania odnosza
si¢ do ogblnych prawidlowosci dotyczacych
1Z opisywanych w podrecznikach komunika-
cji. IZ maja jednak swoje specyficzne zastoso-
wanie w obszarze edukacji. Szczeg6lnie duzo
uwagi poswigca si¢ im w programie ocenia-
nia ksztaltujacego (Sterna, 2006). Program
ten zostal wprowadzony do wielu szkot ame-
rykanskich oraz europejskich jako efektyw-
na metoda poprawy jakosci ksztalcenia (por.
np. Black, Wiliam, 1998; 2003). Gléwna jego
ideq jest stosowanie takiego systemu ocenia-
nia, ktéry pomaga uczniom uczy¢ si¢ i wspiera
rozwoj, a nie jedynie podsumowuje efekty pra-
cy, jak to ma miejsce w systemie tradycyjnym.
W programie tym uczen nie jest jedynie bier-
nym odbiorca oddziatywan nauczyciela, ale
wspotuczestniczy w poprawie efektow i1 po-
dejmuje odpowiedzialno$¢ za ich osiaganie.
Waznym narzgdziem oceniania ksztattujace-
go jest odpowiednia IZ przekazywana ucznio-
wi przez nauczyciela w trakcie wykonywania
zadan. Najpierw nauczyciel precyzyjnie okre-
$la, czego uczen ma si¢ nauczyé, a nastgpnie
poprzez odpowiednie IZ sygnalizuje, na jakim
etapie uczen aktualnie si¢ znajduje, co zrobit
wlasciwie, a co wymaga jeszcze dalszej pracy.
Zatem IZ maja na celu ukierunkowanie ucznia
i zachecenie go do pracy nad poprawa efek-
tow. Prawidlowa IZ w programie oceniania
ksztattujacego powinna zawiera¢ cztery ele-
menty (Sterna, 2006):

1) wyszczegolnienie i docenienie pozy-
tywnych aspektow wykonanego zada-
nia (w tradycyjnym rozumieniu jest to
pozytywna 17),

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

3) podanie wskazdéwek, w jaki sposdb na-
lezy poprawi¢ pracg,

4) wskazanie dalszego kierunku pracy.

Warto zauwazy¢, ze pelna, konstruktywna
1Z powinna by¢ potaczeniem informacji pozy-
tywnych oraz szczegétowej krytyki wraz ze
wskazaniem, do jakich efektow uczen powi-
nien dazy¢, opanowujac dang czg$¢ materiatu.
Podkresla sig, ze informacje pozytywne po-
winny przewazaé, a przynajmniej rownowa-
zy¢ komentarze negatywne, gdyz wskazanie
wylacznie btedow dziata demotywujaco. Inne
zalecenia dotyczace udzielania IZ moéwia, ze
powinny one koncentrowaé si¢ na ocenie ko-
lejnych efektow pracy ucznia, a nie jego oso-
by. Najlepiej gdy sa przekazywane w formie
pisemnej, wtedy uczen moze wielokrotnie do
nich powracac i realizowaé¢ podane sugestie.
Zalecenie to uzyskalo poparcie empiryczne
w badaniu Nasera Shirbagi i Bahmana Korda
(2008), w ktorym uczniowie piatej klasy byli
w stanie lepiej opanowac¢ materiat z przedmio-
tow $cistych dzigki pisemnym informacjom,
niz gdy 1Z wyrazane byly tylko ustnie. Dobre
efekty dawato réwniez taczenie informacji pi-
semnych z ustnym komentarzem. Natomiast
najgorzej radzili sobie uczniowie, ktoérzy nie
otrzymywali zadnych IZ.

Informacje w formie pisemne;j sa tez dostgp-
ne dla rodzicow (niektdrzy nauczyciele stosu-
jacy ocenianie ksztattujace prosza, aby rodzice
zapoznawali si¢ z ich komentarzami i podpisy-
wali si¢ pod nimi na dowod, Ze je przeczyta-
li). Komentarze przekazywane w ramach oce-
niania ksztattujacego wyraznie odrozniane sa
od tzw. ocen opisowych. Te ostatnie, nawet je-
$li sformutowane w postaci dluzszej opinii, sa
podsumowaniem pracy, nie zawieraja wskazo-
wek do poprawy i nie sa nastawione na zmiang
dotychczasowego zachowania.

Paul Black, Christine Harrison, Clare Lee,
Bethan Marshall 1 William Dylan (2002) usta-
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lili eksperymentalnie, ze nie jest korzystne
laczenie IZ w postaci komentarzy z oceng pod-
sumowujaca, gdyz uczniowie zbyt koncentruja
si¢ na ocenie, ignorujac recenzj¢ i wskazowki
nauczyciela. Jednakze autorzy ci podkreslaja,
ze takze sama ocena podsumowujaca w for-
mie stopnia zdecydowanie nie sprzyja uczeniu
si¢. Optymalne jest natomiast ocenianie nie-
ktorych prac ,.ksztattujaco”, a innych ,,podsu-
mowujaco”, przy czym uczniowie musza byc
poinformowani, jakie zasady oceniania bgda
przyjete w konkretnym przypadku.

W ocenianiu ksztattujacym 1Z odnoszg si¢
do sytuacji przyswajania wiedzy i umiejgtno-
$ci z r6znych przedmiotdw, czyli do postgpow
dydaktycznych. Jednakze Jacek Strzemieczny
w przedmowie do pracy Danuty Sterny (20006,
s. 7) stwierdza, ze taki sposob oceniania ma
wyrazny zwiazek z wychowaniem, gdyz ,,pod-
jecie przez uczniow (...) odpowiedzialnosci za
wtlasna naukg (...) buduje w uczniach postawg
samodzielnosci i odpowiedzialnosci”.

Podsumowujac, w procesie edukacji [Z
moga by¢ stosowane w sposob zamierzony
iniezamierzony. W pierwszym przypadku uzy-
wane sa jako narzedzie celowego wplywu na
postepy w nauce (sfera edukacji) i zachowanie
ucznia (sfera wychowania). Program oceniania
ksztattujacego jest przyktadem takiego zamie-
rzonego wykorzystania 1Z. Nalezy jednak pa-
migtac, ze kazda interakcja ucznia i nauczyciela
podlega ogélnym prawidtowosciom komunika-
cyjnym, stad tez w tych relacjach pojawiaja si¢
réwniez IZ o charakterze niezamierzonym. Ich
celem moze by¢ odreagowanie przez nauczy-
ciela negatywnych emocji, wyrazenie wlasne-
go stosunku do ucznia czy podtrzymanie roz-
mowy. Nawet wtedy jednak uczen odczytuje je
jako wyraz aprobaty lub dezaprobaty ze stro-
ny nauczyciela i zgodnie z tym modyfikuje lub
podtrzymuje swoje zachowanie.

INFORMACJE ZWROTNE
JAKO PRZEDMIOT BADAN
EMPIRYCZNYCH

Analizujac literaturg¢ przedmiotu, mozna za-
uwazy¢, ze jakkolwiek wiele jest wskazowek
dotyczacych tego, jak udziela¢ 1Z, to zdecy-

Olga Bak

dowanie mniej jest badan, ktore ukazywaty-
by, jak jest to realizowane. Dzieje si¢ tak
prawdopodobnie dlatego, ze procesy komu-
nikacyjne najlepiej bada¢ w warunkach natu-
ralnych z wykorzystaniem obserwacji, a jest
to niezwykle trudne do realizacji w trakcie za-
jg¢ lekeyjnych czy innych interakcji nauczy-
cieli z uczniami.

Interesujacy przeglad podstawowych usta-
len w tym zakresie (uzyskanych w badaniach
od lat 70. do 90. ubiegtego wieku) przedsta-
wiaja Jeremy Swinson i Robert Knight (2007).
Z badan tych wynika, ze nauczyciele bardziej
cenia sobie 1Z, ktore odnosza si¢ do postgpow
edukacyjnych, natomiast nie doceniaja i ogra-
niczaja IZ dotyczace zachowania ucznia. Ucz-
niowie poprawiaja wykonanie zadan, jesli sa
przez nauczycieli chwaleni (uzyskuja pozy-
tywne 1Z), natomiast uwagi krytyczne korelu-
ja ujemnie z zaangazowaniem uczniéw i nie
przyczyniaja si¢ do poprawy ich zachowa-
nia. Uczniowie z mniejszymi zdolnosciami
otrzymuja wigcej negatywnej uwagi ze stro-
ny nauczycieli oraz spotykaja si¢ z wigksza
dezaprobata z ich strony (czesciej uzyskuja
negatywne [Z) niz ich zdolni réwiesnicy, wy-
raznie rzadziej natomiast doswiadczaja pozy-
tywnych 1Z.

Swinson i Knight (2007) prezentuja row-
niez wyniki wlasnych badan przeprowadzo-
nych wérdd uczniow klas 6smych oraz ich na-
uczycieli w Wielkiej Brytanii. Analizowano
w nich, w jaki sposob ustne komentarze na-
uczycieli wptywaja na zachowanie uczniow,
zwlaszcza tych, ktoérzy uwazani sa za ,ucz-
niéw sprawiajacych klopoty”. Waznym ele-
mentem badan byto to, ze kontrolowano, jaki
rodzaj IZ formuluja nauczyciele: czy sa to in-
formacje pozytywne czy negatywne oraz czy
odnosza si¢ do zadan szkolnych czy do zacho-
wan spotecznych badanych uczniéw. Okaza-
fo sig, ze w zasadzie nauczyciele formutowali
wigcej informacji negatywnych niz pozytyw-
nych. Informacje pozytywne, gdy si¢ pojawia-
ly, dotyczyty gtownie zadan szkolnych, nato-
miast negatywne odnosily si¢ w wigkszosci
do zachowan spotecznych. Uczniowie trudni
koncentrowali wigcej uwagi nauczycieli niz
pozostali uczniowie, gdyz otrzymywali rela-
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tywnie wigcej [Z. Interesujace jednak byto to,
ze w odniesieniu do zadan szkolnych nauczy-
ciele udzielali uczniom trudnym nieco wigcej
informacji pozytywnych i mniej negatywnych
niz pozostalym uczniom. Natomiast w odnie-
sieniu do zachowan spotecznych przekazywa-
li im duzo wigcej (niz pozostalym uczniom)
informacji negatywnych, a wyraznie zanie-
dbywali pozytywne komentarze. Zauwazono
takze, ze pozytywne IZ przekazywane ucz-
niom indywidualnie maja najbardziej wyraz-
ny zwiazek z poprawa zachowania (tj. wzro-
stem koncentracji na zadaniach). Informacje
negatywne oraz informacje przekazywane ca-
fej grupie nie wiazaty si¢ ze zmianami w za-
chowaniu uczniow.

Ann Poulos i Mary Jane Mahony (2008)
analizowaly z kolei problem 1Z w kontekscie
edukacji z perspektywy odbiorcy. W badaniu,
ktoére mialo jakosciowy charakter, skoncentro-
waly si¢ na tym, jak IZ i ich rol¢ w uczeniu si¢
oceniaja studenci. Uzyskane wypowiedzi re-
spondentow dotyczyly trzech zagadnien: jak
definiujg oni IZ (czym dla nich sa, jak moga
by¢ dostarczane), jak oceniaja ich wptyw (kie-
dy jest on najwigkszy, w jakich okolicznos-
ciach IZ maja szczegodlne znaczenie) oraz jak
oceniaja ich wiarygodnos$¢ (kiedy jest naj-
wigksza). Ustalono, ze 1Z sa dla studentéw:
znaczacg reakcja nauczyciela na to, co zrobi-
li; informacja o jakos$ci ich pracy; wskazowka,
w jakim kierunku nalezy pracowac¢ dalej lub
tez informacja o poziomie realizacji pewnych
kryteriow. Studenci preferowali informacje
zrdbwnowazone (pozytywne i negatywne), po-
dawane indywidualnie, pisemnie lub taczone
z ustnym komentarzem, bezposrednio po za-
chowaniu (niezbyt oddalone w czasie). Wia-
rygodnos¢ informacji oceniali jako tym wyz-
sza, im wigksze kompetencje interpersonalne
przypisywali nauczycielowi. Studenci pod-
kreslali, ze IZ sa niezwykle wazne na poczat-
ku ksztatcenia akademickiego, gdyz utatwiaja
adaptacj¢ do nowych warunkow.

W literaturze polskiej problem komunika-
¢ji nauczycieli z uczniami (w tym udzielania
im IZ) rozwazany jest gtownie od strony teo-
retycznej (por. np. Maciag, 2001; Géra, 2001;
Radwanska, 2010) lub z nastawieniem na

ksztattowanie praktycznych umiejgtnosci pro-
fesjonalnych (por. np. Jagieta, 2004). W niniej-
szej pracy podjgto wige probg zbadania zagad-
nienia IZ w relacjach nauczycieli z uczniami
z wykorzystaniem metody kwestionariuszo-
wej, umozliwiajacej uzyskanie ilosciowych
danych od wigkszej liczby respondentow.

BADANIA WLASNE

Celem pracy bylo zbadanie opinii uczniow
na temat tego, jakie I1Z formutuja najczesciej
ich nauczyciele oraz jakich informacji oczeki-
waliby od nauczycieli. W badaniu wzigto pod
uwage dwa podstawowe konteksty, w ktorych
przebiega interakcja ucznia z nauczycielem
w szkole: nauczanie i wychowanie. Wyr6z-
nienie dwoch typow sytuacji: dydaktycznych
i wychowawczych nawiazuje do badan Mary
White (1975), ktora stwierdzila, ze nauczycie-
le udzielaja uczniom informacji dotyczacych
zarowno ich pracy (te IZ nazywata ,instruk-
cjami”, ang. instructional), jak i zachowania
(tu stosowata okreslenie ,,ukierunkowujace”,
ang. managerial). W niniejszych badaniach
analizowano zatem, w jaki sposob udzielane
sa IZ w sytuacjach dydaktycznych (zwiaza-
nych z opanowywaniem nowej wiedzy i umie-
jetnosci przewidzianych programem) oraz sy-
tuacjach wychowawczych (gdy nauczyciel
jest $wiadkiem zachowania ucznia i poprzez
swoja reakcj¢ wskazuje, czy zachowanie jest
wlasciwe czy nie).

Metoda

W badaniu zastosowano Kwestionariusz ,,Feed-
backi Nauczycieli” (FN)? zawierajacy 16 opi-
sow zachowania ucznia. Potowa z nich opi-
suje sytuacje zwiazane z uczeniem si¢ 1 jego
efektami (,,sytuacje dydaktyczne”). Pozostale
opisy odnosza si¢ do zachowania ucznia w sy-
tuacjach, ktore mozna nazwa¢ wychowawczy-
mi. Potowa zachowan jest pozytywna (uczen
odnosi sukces w nauce lub prezentuje postawg
prospoteczna, stosuje si¢ do regulaminu szko-
ly itp.), a pozostate osiem — to zachowania
niewlasciwe, negatywne (zte efekty uczenia
si¢ oraz nieodpowiednie zachowanie w czasie
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lekcji lub przerwy, niepodejmowanie zadan
itp.). Do kazdej sytuacji przypisanych jest pig¢
mozliwych IZ nauczyciela. Ich rodzaje zosta-
ly wybrane na podstawie analizy typowych
interakcji migdzy uczniami a nauczycielami
oraz danych z literatury dotyczacych zasad
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komunikacji interpersonalnej i btgdow, ktore
si¢ w niej pojawiaja (Bee, Bee, 2000; Adler,
Rosenfeld, Proctor, 2006). Przyktadowe za-
chowania ucznia oraz rodzaje 1Z do wyboru
przedstawia tabela 1. Zadanie uczniow pole-
galo na wskazaniu, z jakim rodzajem IZ spo-

Tabela 1. Przyktadowe zachowania ucznia zamieszczone w Kwestionariuszu Feedbacki Nauczycieli (FN)

oraz rodzaje informacji zwrotnych (IZ) do wyboru

Typ sytuacji opi-
sujacej zachowa-
nie ucznia

Przyklad pyta-
nia z Kwestio-
nariusza FN

Rodzaj IZ — do wyboru

Przyklad 1Z

Pozytywne zacho-
wanie w sytuacji

Co najezes-
ciej mowig na-

Informacja szczegotowa

,Dostajesz oceng bardzo dobra. Znate$ od-
powiedzi na wszystkie pytania, co znaczy,

wanie w sytuacji
dydaktycznej

ciej mowia na-
uczyciele, oma-
wiajac wyniki

dydaktycznej uczyciele, gdy ze dobrze sig przygotowates. Pracuj tak
uczen po wy- dalej”.
wotaniu do tab- - , .
licy jest dobrze Informacja og6lna ,Dobrze. Siadaj — piatka”.
przygotowany? Etykieta pozytywna ,,Dobry z ciebie uczen”.
Generalizacja pozytywna ,» Ty zawsze jeste$ wspaniale przygotowany
do zajg¢. Tylko bra¢ przyktad”.
Ocena bez komentarza ,,Bardzo dobry”.
Negatywne zacho- | Co najczes- Konstruktywna krytyka ,,Odpowiedziates poprawnie na 4 pytania

dotyczace odmiany czasownika. Niestety,
na 10 pytan odpowiedzi byty zte. Musisz
powtdrzy¢ szczegllnie zagadnienia zwigza-

wanie w sytuacji
wychowawczej

ciej mowia na-
uczyciele, gdy
uczen angazu-

sprawdzianu, ne ze strona bierng”.

z ktorego uczen . N

dostat zla Ocena bez komentarza ,Niedostateczny”.

oceng? Etykieta negatywna ,,Orfem nie jestes”.
Generalizacja negatywna ,Jak zwykle niczego sig nie nauczytes”.
Destrukcyjna krytyka ,,Praca beznadziejna. Otrzymujesz oceng

niedostateczng”.
Pozytywne zacho- | Co najczg$- Informacja szczegotowa ,Dzigkuje, ze pomogles w udekorowaniu

sali. Zrobites$ to z duzym gustem”.

Informacja og6lna

,,Dobrze sig¢ spisate$”.

wanie w sytuacji
wychowawczej

ciej mowia na-
uczyciele, gdy
uczen wchodzi
na zajecia spoz-
niony?

jesie W sprawy | Etykieta pozytywna ,»Ale pracus z ciebie. Dzigkujg za pomoc!”.
klasy, np. po-
maga przystra- Generalizacja pozytywna Jak zawsze, przygotowaliscie udana
jac salg na Wigilig”.
A
Wigilie? Brak reakcji Nauczyciel nic nie mowi.
Negatywne zacho- | Co najczgs- Konstruktywna krytyka ,»SpoOznites si¢ 15 minut, muszg przez to

przerwac zaje¢cia; mam nadziejg, ze to si¢
juz nie powtorzy”.

Ocena bez komentarza

,,Wpisujg ci spdznienie”.

Etykieta negatywna

,,Witam pana spdznialskiego!”.

Generalizacja negatywna

Zawsze si¢ spozniasz!”.

Brak reakcji

Nauczyciel nic nie mowi.
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tykaja si¢ najczgsciej (nalezato wskazaé jeden,
najcze¢sciej obserwowany rodzaj 1Z), a takze
podanie sugestii, jakiej reakcji oczekiwaliby
od nauczyciela (rowniez jedno wskazanie).

Osoby badane

W badaniu uzyskano kompletnie wypetnione
kwestionariusze od 250 ucznidéw liceum ogol-
noksztatcacego (N = 207) oraz technikum?
(N =43). W grupie tej znalazto si¢ 152 dziew-
czat 1 86 chlopcow (12 o0sdb nie zaznaczyto
informacji dotyczacej plci, ale kwestionariusz
byt w dalszej czgSci wypetniony starannie,
dlatego rowniez te dane zostaty wlaczone do
ogo6lnej puli; tabela 2).

Tabela 2. Struktura badanej grupy

Liceum | Technikum | Razem
Dziewczeta 124 28 152
Chtopcy 72 14 86
Brak* 11 1 12
Razem 207 43 250

* Osoby, ktore nie zaznaczyty swojej pici na arkuszu.

WYNIKI

Odpowiedzi w kazdej z czterech rodzajow
sytuacji (dydaktyczne versus wychowawcze
oraz zachowania pozytywne versus negatyw-
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ne) zsumowano, uzyskujac wskazniki czgsto-
$ci wskazywania przez ucznidw poszczego6l-
nych rodzajow 1Z (stad dla kazdego typu 1Z
warto$¢ minimalna wynosi 0, maksymalna 4).
Procedurg t¢ przeprowadzono najpierw dla
wszystkich 0s6b badanych Iacznie.

Informacje zwrotne udzielane przez
nauczycieli

W przypadku pozytywnych zachowan ucznia
w sytuacjach dydaktycznych nauczyciele rea-
guja najczg¢sciej poprzez podanie samej oceny
bez komentarza (Srednia = 1,73; por. wykres 1,
shupki jasne). Drugie w kolejnosci, ale istot-
nie rzadsze, sa informacje pozytywne o cha-
rakterze ogdélnym (Srednia = 1,50; t = 2,06;
p = 0,04)*. Informacja szczegdtowa — ta, ktora
wedlug zasad efektywnej komunikacji uwaza-
na jest za najlepsza — zajmuje w tej hierarchii
dopiero trzecie miejsce i pojawia si¢ zdecy-
dowanie rzadziej niz dwa wcze$niej wymie-
nione typy reakcji (Srednia = 0,34; t = 14,74;
p = 0,000%). Prawie tak samo czesto uczniowie
stysza pozytywna generalizacj¢ (Srednia = 0,26;
t = 1,68; p = 0,09). Najrzadziej nauczycie-
le komentuja postepy dydaktyczne, uzywa-
jac pozytywnych etykiet (Srednia = 0,08;
t=4,34; p=0,000).

W przypadku pozytywnych zachowan w sy-
tuacjach wychowawczych uczniowie najczes-
ciej spotykaja si¢ z brakiem reakcji nauczycie-
la ($rednia = 1,34; por. wykres 2, stupki jasne)
lub informacjami ogdélnymi ($rednia = 1,28).

2
1,5
1
[ Aktualne
. Oczekiwane
0,5
0
Informacja Informacja Etykieta Ocena bez Generalizacja
szczegotowa ogblna pozytywna komentarza pozytywna

Wykres 1. Srednia czesto$é wybierania poszczegolnych rodzajow informacji zwrotnych jako reakcji na za-
chowania pozytywne w sytuacjach dydaktycznych: stan aktualny (,,jak jest”) i oczekiwany przez uczniow

(,jak powinno by¢”)
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Podobnie jak w sytuacjach dydaktycznych in-
formacje szczegétowe zajmuja dopiero ko-
lejne miejsce — i sa wyraznie rzadsze niz po-
przednie ($rednia = 0,60; t = 8,20; p = 0,000).
Nauczyciele niemal nie korzystaja z mozliwo-
$ci formutowania pozytywnych generalizacji
($rednia = 0,35;t=3,88; p=0,0001) oraz ety-
kiet pozytywnych ($rednia = 0,34).

Jesli uczen prezentuje negatywne zachowa-
nie w sytuacjach dydaktycznych, najczesciej
spotyka si¢ z ocena pozbawiona jakiegokolwiek
komentarza (srednia = 1,57; por. wykres 3, stup-
ki jasne). Druga w kolejnosci jest destrukeyj-
na krytyka ($rednia = 0,93; t = 7,11; p = 0,000).
Najbardziej pozadana w komunikacji konstruk-
tywna krytyka wskazywana jest istotnie rzadziej
i plasuje si¢ dopiero na trzecim miejscu (§rednia
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=0,78;t=1,99, p=0,05). Pojawia si¢ ona jed-
nak cze$ciej niz, zdecydowanie niepozadana
w komunikacji, negatywna generalizacja
($rednia = 0,34; t=5,62; p = 0,000) czy infor-
macja etykietujaca ($rednia = 0,22; t = 2,67,
p =0,008)

Reakcje nauczycieli na negatywne zacho-
wania uczniow w sytuacjach wychowawczych
sa nastgpujace: najczgsciej pojawia sig¢ kon-
struktywna krytyka ($rednia = 0,92; por. wy-
kres 4, shupki jasne) lub brak reakcji ($red-
nia = 0,90). Nieco rzadziej uczniowie stysza
negatywne generalizacje ($rednia = 0,75;
t=1,79; p = 0,09), otrzymuja oceng pozba-
wiona komentarza ($rednia = 0,64; t = 1,60;
p = 0,11) Iub negatywna etykiete ($rednia
=0,51;t=1,78; p = 0,08).

1,5
1 |
0,5 [ Aktualne
B Oczekiwane
0
Informacja  Informacja  Etykieta  Generalizacja Brak
szczegdlowa ogolna pozytywna  pozytywna reakcji

Wykres 2. Srednia czestos¢ wybierania poszczegdlnych rodzajow informacji zwrotnych jako reakcji na
zachowania pozytywne w sytuacjach wychowawczych: stan aktualny (,,jak jest”) i oczekiwany przez ucz-

niow (,,jak powinno by¢”)

2,5
2
1,5 ]
. [ Aktualne
—‘ B Oczekiwane
"~ LM
0 -
Konstruktywna Ocena bez Destruktywna  Etykieta Generalizacja
krytyka komentarza krytyka negatywna negatywna

Wykres 3. Srednia czesto$é wybierania poszcezegolnych rodzajow informacji zwrotnych jako reakcji na za-
chowania negatywne w sytuacjach dydaktycznych: stan aktualny (,,jak jest”) i oczekiwany przez uczniow
(,jak powinno by¢”)
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B Oczekiwane

2

1,5
1
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Ocena bez
komentarza

Konstruktywna
krytyka

Etykieta
negatywna

Brak
reakcji

Generalizacja
negatywna

Wykres 4. Srednia czesto$é wybierania poszczegdlnych rodzajow informacji zwrotnych jako reakcji na
zachowania negatywne w sytuacjach wychowawczych: stan aktualny (,,jak jest”) i oczekiwany przez ucz-

niow (,,jak powinno byc¢”)

Informacje zwrotne oczekiwane przez
uczniow

Kolejna czg$¢ analiz dotyczyla tego, jakie 17
sa przez ucznidw najbardziej pozadane. Gdy
uczniowie zachowuja si¢ zgodnie z oczeki-
waniami nauczyciela, wykonujac zadania dy-
daktyczne, chcieliby przede wszystkim otrzy-
mywac¢ informacje szczegdtowe pokazujace,
co konkretnie jest walorem w ich zachowaniu
($rednia = 1,65; por. wykres 1, ciemne shup-
ki) lub informacje ogolne, ktore sa wyrazem
ogoblnej aprobaty (Srednia = 1,14). Pozostale
rodzaje IZ sa wyraznie mniej pozadane (w ko-
lejnosci: ocena bez komentarza, pozytywna
generalizacja, pozytywna etykieta). Ciekawe
jest porownanie tego, jakie informacje ucznio-
wie dostaja aktualnie, a jakie s przez nich po-
zadane. Uczniowie woleliby otrzymywac wig-
cej informacji szczegolowych (t = 17,24; p =
0,000) oraz nieco wigcej pozytywnych etykiet
(t = 4,66; p = 0,000), aczkolwiek ten ostatni
typ reakcji ma raczej niska frekwencjg. Ucz-
niowie chcieliby natomiast otrzymywac mniej,
niz to jest obecnie, informacji ogoélnych (t =
5,31; p = 0,000) oraz istotnie mniej ocen bez
komentarza (t = 13,46; p = 0,000).

W sytuacjach wychowawczych z kolei,
jesli uczen prezentuje zachowania pozytyw-
ne, chciatby przede wszystkim, aby nauczy-
ciel skomentowat je albo w ogdlny sposob
($rednia = 1,37; por. wykres 2, ciemne stupki),
albo udzielil informacji szczegdtowej ($red-
nia = 1,18). Dalsze w kolejnosci sa: brak re-

akcji (Srednia = 0,70), pozytywna generaliza-
cja ($rednia = 0,44) oraz etykieta ($rednia =
0,23). Pozadane jest, aby informacji szczego-
lowych bylo wigcej niz dotychczas (t = 8,01;
p = 0,000), podobnie jak i generalizacji po-
zytywnych (t = 2,02; p = 0,044). Informacji
o charakterze ogdélnym mogloby by¢, zda-
niem uczniow, tyle samo, co dotychczas. Ucz-
niowie nie chca natomiast, aby nauczycie-
le nie reagowali na ich zachowania (t = 8,65;
p=0,000),orazchca, zeby mniej bytoinformacji
etykietujacych (chociaz te ostatnie zasadniczo
i tak maja niewielka frekwencyjnos¢; t = 2,46;
p=0,015).

Jesli postgpy dydaktyczne uczniow nie sg
wystarczajace (zachowania negatywne w sy-
tuacjach dydaktycznych; por. wykres 3, ciem-
ne shupki), to chcieliby stysze¢ od nauczycie-
la konstruktywna krytyke (Srednia = 2,37),
wskazujaca na konkretne niedociagnigcia lub
braki w pracy. Warto zaznaczy¢, ze sposrod
wszystkich 1Z zawartych w kwestionariuszu
wilasnie konstruktywna krytyka uzyskata naj-
wyzsza warto$¢ jako reakcja najbardziej po-
zadana. Druga w kolejnosci reakcja, z kto-
ra uczniowie chcieliby si¢ spotkac, to ocena
bez komentarza (Srednia = 0,74; t = 9,86;
p =0,000). Na dalszych pozycjach — czyli jako
reakcje mniej pozadane — pojawiaja sig: de-
strukcyjna krytyka, negatywna etykieta oraz
negatywna generalizacja. Wyraznie ujawnia
si¢ roznica migdzy informacjami otrzymy-
wanymi obecnie a pozadanymi. Uczniowie
chcieliby zdecydowanie wigcej konstruktyw-
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nej krytyki (t = 15,90; p = 0,000), a istotnie
mniej pozostatych form informacji zwrotne;j:
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).

Jesli uczen nie zachowuje si¢ wilasciwie
(sytuacje wychowawcze; por. wykres 4, ciem-
ne shupki), oczekuje, ze nauczyciel wyrazi
swoj stosunek poprzez konstruktywna kry-
tyke (Srednia = 1,51) i ze bedzie tych reakcji
wigcej niz dotychczas (t = 6,58; p = 0,000).
Czgs$¢ ucznidow z kolei wolataby, aby nauczy-
ciel nie reagowat na te negatywne zachowa-
nia ($rednia = 1,01; nie ma réznicy w tym za-
kresie migdzy stanem obecnym i pozadanym;
t=1,38; p =0,17). W dalszej kolejnosci ucz-
niowie woleliby za zte zachowanie otrzymy-
wac oceny bez komentarza (Srednia = 0,50;
chcieliby ich mniej niz dotychczas t = 2,15;
p = 0,03), negatywne etykiety ($rednia = 0,42)
inegatywne generalizacje (§rednia=0,30; ocze-
kiwaliby ich mniej niz dotychczas; t = 8,50;
p =0,000).

Informacje zwrotne otrzymywane przez
dziewczeta i chlopcow

Odpowiedzi respondentéw dotyczace otrzy-
mywanych [Z przeanalizowano takze ze
wzgledu na réznice plciowe. W przypadku
wigkszosci sytuacji zarejestrowano, ze dziew-
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czeta 1 chlopey otrzymuja podobne 1Z od na-
uczycieli. Istotne r6znice dotyczyly komenta-
rzy nauczycieli w odniesieniu do pozytywnych
zachowan w sytuacjach dydaktycznych (wy-
kres 5) — dziewczeta otrzymywaly mniej in-
formacji szczegétowych niz chtopcy — mozna
powiedzie¢, ze rzadziej do$wiadczaty po-
chwat wskazujacych na konkretne walory ich
pracy (Srednie: dziewczgta = 0,26; chlopcy =
0,46; t = 2,56; p = 0,01). W sytuacjach wy-
chowawczych, gdy zachowanie byto niewtas-
ciwe, dziewczgta otrzymywaly wigeej infor-
macji generalizujacych (Srednie: dziewczgta
= 0,86; chtopcy = 0,56; t = 3,06; p = 0,002),
a mniej konstruktywnej krytyki (Srednie:
dziewczeta = 0,80; chtopcy = 1,08; t = 2,43;
p = 0,02). Te nieliczne r6znice migdzy dziew-
czgtami a chtopcami sugeruja, ze komunika-
cja z uczennicami jest nieco mniej efektywna
niz z uczniami.

Informacje zwrotne otrzymywane przez
uczniow liceum i technikum

Kolejna analiza dotyczyta tego, czy ucznio-
wie dwoch badanych typoéw szkot réznig sig
w zakresie czg¢stosci otrzymywania poszcze-
golnych rodzajow 1Z od nauczycieli. Uzy-
skane wyniki wskazuja, ze w przypadku
wigkszosci IZ uczniowie liceum i technikum
stwierdzaja, ze otrzymuja je jednakowo cze-
sto. Réznice pojawity sig¢ jedynie w odniesie-

Informacje szczegotowe /
sytuacja pozytywna
dydaktyczna

Generalizacja

1

O Chtopey
M Dziewczeta

negatywna / sytuacja
negatywna wychowawczo

Konstruktywna krytyka /
sytuacja negatywna
wychowawczo

0,4 0,6 0,8 1 1,2

Wykres 5. Srednia czesto$é wybierania poszezeg6lnych rodzajéow informacji zwrotnych: istotne réznice

migdzy dziewczgtami a chtopcami
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niu do czterech rodzajow 1Z (por. wykres 6).
Ot6z w odniesieniu do zachowan negatyw-
nych w sytuacjach dydaktycznych uczniowie
technikum stwierdzaja, ze otrzymuja wigcej
destrukcyjnej krytyki ($rednie: liceum = 0,88;
technikum = 1,19; t = 2,60; p = 0,01), a w sy-
tuacjach wychowawczych, ze rzadziej nauczy-
ciele powstrzymuja si¢ od reakcji ($rednie:
liceum = 0,95; technikum = 0,65; t = 1,88;
p = 0,00), a daja wigcej ocen bez komenta-
rza (Srednie: liceum = 0,53; technikum = 1,16;
t=5,26; p =0,000). W odniesieniu do zacho-
wan pozytywnych zarejestrowano tylko jedna
istotna réznicg¢ w sytuacjach dydaktycznych
polegajaca na czestszym otrzymywaniu przez
ucznidéw technikum informacji ogélnych ($red-
nie: liceum = 1,45; technikum = 1,74; t=1,87;
p =0,06).

syjnego) na zachowanie. Jednakze, chociaz
ocena rzeczywiscie wyraza aprobate lub dez-
aprobatg w stosunku do okreslonego zacho-
wania, to gdy pozbawiona jest komentarza,
nie daje zbyt wielkiej szansy na modyfikacje
tego, co uczen dotychczas robil (potwierdze-
nie tego w cytowanych wczesniej badaniach
Blacka i in., 2002). Zwtaszcza w przypadku,
gdy ocena odnosi si¢ do zachowania negatyw-
nego, a nie zawiera informacji, w jaki sposob
nalezy dokona¢ korekty (co postulowane jest
W programie oceniania ksztaltujacego), uczen
nie ma wyraznych danych, w jakim kierunku
powinien pracowaé i co poprawi¢. Pozytyw-
na ocena pozbawiona komentarza moze na-
tomiast ostabia¢ motywacj¢ wewngtrzna, jesli
nie spetia funkcji informacyjnej (nie ekspo-
nuje, co jest mocng strona ucznia), a jedynie

Informacje ogdlne / sytuacja
negatywna wychowawczo

[ Technikum

M Liceum ogolnoksztalcace

Ocena bez komentarza negatywna
wychowawczo

Brak reakcji / sytuacja negatywna
wychowaczo

o

1
1
0 0,5

Destruktywna krytyka / sytuacja
negatywna dydaktyczna
1

1 L5 2

Wykres 6. Srednia czestos¢ wybierania poszczegdlnych rodzajow informacji zdrowotnych: istotne réznice

migdzy uczniami liceum a technikum

DYSKUSJA

W przeprowadzonym badaniu uczniowie
wskazuja, ze czgsta reakcja nauczycieli na
ich zachowania (zarowno w sytuacjach dy-
daktycznych, jak i wychowawczych) jest je-
dynie wystawienie oceny. Nie jest to zaska-
kujace, gdyz oceny sa istotnym elementem
systemu edukacji i to nie tylko jako podsu-
mowanie postepow edukacyjnych ucznia, ale
rowniez jako narzedzie wplywu (takze repre-

podsumowuje jego pracg (Deci, Koestner,
Ryan, 1999). Przeprowadzone badania poka-
zaly, ze uczniowie chcieliby zdecydowanej re-
dukcji 1Z, ktére wyrazone sa tylko za pomoca
oceny (zarowno gdy odnosza si¢ do zachowan
pozytywnych, jak i negatywnych).

W odniesieniu do sytuacji wychowaw-
czych uczniowie wskazuja, ze nauczyciele
bardzo czgsto nie przejawiaja zadnej reakcji
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na ich zachowanie pozytywne i negatywne.
Mozna zada¢ pytanie, dlaczego tak si¢ dzieje
(pamigtajac, ze jest to opina uczniow na temat
nauczycieli, ktora moze by¢ nieco tendencyj-
na). By¢ moze w przypadku zachowan nega-
tywnych nauczyciele nie chca zbytnio si¢ na
nich koncentrowaé, przerywajac prowadzenie
lekeji, gdyz obawiaja sig, ze bgdzie to wtornie
wzmacnia¢ te niepozadane zachowania. Praw-
dopodobne jest rowniez to, ze poniewaz pre-
zentowane w kwestionariuszu przyktady za-
chowan nie maja szczegdlnie destrukcyjnego
charakteru (sa to najczeSciej drobne narusze-
nia dyscypliny), nauczyciele nie uwazaja, ze
nalezy podejmowac interwencjg, ktora kon-
centruje uwage na zachowaniu jednego ucz-
nia. Z punktu widzenia oddziatywan wycho-
waweczych taka strategia nie wydaje si¢ jednak
zbyt efektywna. W przypadku zachowan ne-
gatywnych brak reakcji moze by¢ traktowa-
ny jako przyzwolenie. Poza tym, jesli wczes-
niej za to samo zachowanie stosowano jakas
forme kary, to — w mysl teorii warunkowania
— epizodyczne odstapienie od niej dziata jak
wzmocnienie negatywne (uniknigcie awer-
syjnego doznania) i moze nasila¢ zachowanie
nieprawidtowe (Mietzel, 1999). Wyjatkiem
sa takie zachowania ucznia, ktore rzeczywi-
$cie maja charakter prowokacji i stuza zakto-
ceniu przebiegu lekcji. Jednak rowniez wtedy
nauczyciel nie powinien unika¢ reakcji, lecz
w zdecydowany sposob ujawni¢ swoj stosu-
nek do zachowania, sygnalizujac, ze rozpo-
znal rzeczywista intencjg ucznia (np. ,,Proszg,
zebys przestal odwracac si¢ do kolegi z tyhu.
Przeszkadzasz nam wszystkim. Swoim zacho-
waniem nie przerwiesz lekcji. I tak bedziemy
kontynuowac temat”).

Brak reakcji nie jest réwniez korzystny,
gdy uczen prezentuje zachowania pozytywne.
Niektorzy nauczyciele uwazaja, ze jesli kto$
zachowuje si¢ prawidtowo, to nie ma potrze-
by na tym si¢ koncentrowa¢. Tymczasem ucz-
niowie wyraznie sygnalizuja, ze nie chca, aby
ich pozytywne zachowania pozostawaty bez
komentarza. Potwierdzaja to rowniez analizy
dotyczace efektywnosci wykonywania zadan
po otrzymaniu IZ przedstawione przez Wie-
stawa Lukaszewskiego (2002). Wynika z nich,
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ze brak pozytywnej IZ w najlepszym razie nie
poprawia wykonania zadania (tzn. efekty pra-
cy utrzymuja si¢ na tym samym poziomie),
a w najgorszym przypadku — moze prowadzié
do obnizenia poziomu wykonania, gdyz wy-
konawca nie otrzymuje zadnego wzmocnienia
dla swojej pracy. Stosowanie strategii pozy-
tywnych komentarzy jako efektywnego spo-
sobu ksztattowania zachowan uczniéw i po-
prawy efektow nauczania wyraznie postuluje
wielu badaczy (np. Chalk, Bizo, 2004; Swin-
son, Harrop, 2001; Swinson, Knight, 2007).

Warto zauwazy¢, ze w $wietle prezento-
wanych badan do$¢ czesta reakcja nauczycie-
li na zachowania pozytywne (na pierwszym
miejscu w sytuacjach wychowawczych oraz
na drugim w sytuacjach dydaktycznych) jest
informacja o charakterze ogdélnym (np. ,,bar-
dzo tadnie”, ,,dobra robota”, ,tak trzymac”).
Z pewnoS$cig zauwazenie zachowania ucznia
i wyrazenie dla niego aprobaty wptywa ko-
rzystnie na samopoczucie odbiorcy i moty-
wacj¢ do kontynuowania zachowania w przy-
szto$ci. Informacja tego typu jest jednak mniej
efektywna niz komunikat o charakterze szcze-
gotowym.

Biorac pod uwagg fakt, ze niezwykle waz-
nym zadaniem nauczycieli jest korygowanie
u uczniow zachowan nieprawidtowych, intere-
sujace jest, jak czgsto stosuja oni do tego celu
najbardziej pozadana w takich przypadkach
forme 1Z — konstruktywna krytyke. Otoz jest
to jedna z najczgstszych reakcji w sytuacjach
wychowawczych (ex aequo — niestety — z bra-
kiem reakcji). Konstruktywna krytyka wy-
maga od nadawcy sformulowania najbardziej
rozbudowanego komunikatu i pokazania skut-
kéw zachowania. Pamigtajac, ze opinie ucz-
niow moga by¢ obarczone pewna doza subiek-
tywizmu, warto podkresli¢, ze mimo wszystko
dostrzegaja oni, iz nauczyciele stosuja ten ro-
dzaj komunikatow, czyli staraja si¢ skutecznie
wplywac 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 niepokojacy z punktu widzenia
postepdéw edukacyjnych uczniow. Moze bo-
wiem przyczynia¢ si¢ do obnizenia ich mo-
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tywacji do nauki, powodowaé narastanie za-
leglosci czy nawet prowokowaé zachowania
niepozadane, np. unikanie lekcji (por. Olesz-
kowicz, Bak, Cieslik, 2010).

Niezwykle ciekawe jest to, ze opinie ucz-
niéw dotyczace pozadanych reakcji nauczycie-
li uktadaja si¢ zgodnie z zasadami efektywne-
go wyrazania [Z. Kiedy uczniowie zachowuja
si¢ pozytywnie, chcieliby otrzymywac najwig-
cej informacji szczegdtowych oraz informacji
ogolnych (ktérych powinno by¢ tyle samo, co
dotychczas lub mniej). Postuluja natomiast,
aby ich zachowania nie pozostawaly nieza-
uwazone oraz aby rzadziej otrzymywali oceny
pozbawione komentarza (pozostale typy 1Z,
jak etykiety lub generalizacje, maja stosunko-
wo niska frekwencjg). Zapotrzebowanie na in-
formacje szczegdlowe moze tez by¢ wyrazem
tego, ze uczniowie chcg nie tylko ogdlnych
wyrazow aprobaty, ale takze komunikacji bar-
dziej rozbudowanej (informacje szczegotowe
sa zwykle dtuzsze i nauczyciel musi poswigcié
uczniowi wigcej uwagi, aby je przekazac).

W odniesieniu do zachowan negatywnych
uczniowie przede wszystkim chcieliby otrzy-
mywac¢ konstruktywna krytyke (powinno jej
by¢ zdecydowanie wigcej niz dotychczas).
Natomiast woleliby mniej ocen bez komen-
tarza, destrukcyjnej krytyki, generalizacji czy
negatywnych etykiet, czyli tych reakcji, ktore
sa zdecydowanie niepozadane w komunikacji
interpersonalne;j.

Zastosowana metoda kwestionariuszowa
nie pozwala na rozstrzygnigcie, czy nauczy-
ciele cze$ciej wyrazaja pozytywne czy nega-
tywne IZ. To zagadnienie wymaga rozpozna-
nia w dalszych badaniach z zastosowaniem
innych narzedzi.

Przeprowadzone badanie pozwolito uzy-
ska¢ dane, ktore sa ogdlnymi opiniami ucz-
nid6w na temat reakcji réznych nauczycieli.
Odpowiadajac na pytania, respondenci mogli
wigc odnosic si¢ do reakcji zauwazanych naj-
czesciej lub do najbardziej typowych albo do
najbardziej dla nich znaczacych. Wyniki uka-
Zuja zatem pewne ogoélne zjawiska zwiazane
z komunikowaniem si¢. Z pewnos$cia kazde-
go nauczyciela charakteryzuje indywidualny
styl formutowania 1Z, ktéry moze odbiegac od

uogo6lnionego obrazu i moze odmiennie wpty-
wac na interakcje z uczniem i pozniejsze skut-
ki w jego zachowaniu. Rowniez to zagadnie-
nie mogloby w przysztosci by¢ przedmiotem
analiz empirycznych.

Opinie uczniéw na temat otrzymywanych
1Z sa zasadniczo podobne, bez wzgledu na
pte¢ respondentéw i rodzaj szkoty, co wska-
zuje, ze komunikacja nauczycieli z uczniami
ma podobne wiasciwos$ci niezaleznie od tych
zmiennych. Wynika to by¢ moze z charakte-
ru wspolczesnego systemu ksztatcenia, w kto-
rym glownym sposobem wyrazania opinii na
temat ucznia jest ocena, a ograniczenia czaso-
we utrudniaja reagowanie na kazde zachowa-
nie ucznia lub sktaniaja do wyrazania co naj-
wyzej krotkich komunikatéw. Niemniej warto
zauwazy¢ nawet te nieliczne roznice — zwlasz-
cza dotyczace dziewczat i chtopcow. Wyniki
przeprowadzonych badan sugeruja, ze komu-
nikacja nauczycieli z dziewczgtami jest nie-
co mniej efektywna niz z chtopcami. W przy-
padku pozytywnych zachowan w sytuacjach
dydaktycznych uczennice otrzymuja mniej
informacji szczegotowych, ukazujacych kon-
kretne walory ich zachowania. Natomiast
w sytuacjach wychowawczych, gdy zachowa-
nie ma charakter negatywny, uzyskuja mniej
konstruktywnej krytyki, a wigcej informacji
generalizujacych. Te roznice dotyczace cha-
rakteru IZ przekazywanych przez nauczycieli
dziewczgtom i chtopcom sugeruja, ze komuni-
kacja w szkole by¢ moze odbywa si¢ niekie-
dy przez pryzmat stereotypu pici. Hipoteza ta
— cho¢ wymaga dalszej empirycznej weryfi-
kacji — zgodna jest z danymi prezentowanymi
przez réznych autorow w ramach dyskusji nad
tzw. edukacja zr6znicowana (osobnym naucza-
niem dziewczat i chtopcoéw; por. np. Nagorny,
2008). Oto6z zauwazono, ze w ksztalceniu ko-
edukacyjnym chlopcy sa na uprzywilejowanej
pozycji, jesli chodzi o ich komunikacj¢ z na-
uczycielami, gdyz otrzymuja wigcej zainte-
resowania z ich strony (zaréwno wtedy, gdy
zachowuja si¢ wiasciwie, jak i wtedy, gdy
famia jakie§ zasady). David Sadker i Karen
Zittleman (2005; Sadker, 2011) wskazuja, ze
nauczyciele czgSciej zwracaja si¢ do chiop-
cow, do nich kieruja swoje polecenia, dtuzej
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oczekuja na odpowiedz z ich strony, a takze
czgsciej 1 bardziej surowo upominaja ich pub-
licznie, nawet jesli popetniaja oni takie same
przewinienia jak uczennice. Chlopcy otrzy-
muja rowniez bardziej precyzyjne IZ (krytyke)
od nauczycieli. Dziewczgta z kolei maja mniej
bezposrednich kontaktéw z nauczycielami,
rzadziej wywolywane sa po nazwisku do od-
powiedzi, zadaje si¢ im mniej ogodlnych i abs-
trakcyjnych pytan. Otrzymuja takze mniej po-
chwat i konstruktywnych 1Z oraz wskazowek
umozliwiajacych samodzielne podejmowa-
nie (korygowanie) dziatan. Zdaniem Sadkera
(2011) taka forma interakcji z nauczycielem
powoduje, ze dziewczeta staja sig ,,niewidzial-
nymi cztonkami klasy”.

Trudno jednoznacznie zinterpretowac nie-
liczne roznice, ktore ujawnity si¢ w odniesie-
niu do uczniow liceum i technikum. W badaniu
wystapita wyrazna dysproporcja liczebno-
$ci 0sob w tych dwoch grupach, stad uzyska-
ne rezultaty oraz wnioski z nich wyptywaja-
ce nalezy traktowac z duza ostroznoscia, jako
wstgpne 1 wymagajace dalszej weryfikacji. Za-
uwazy¢ mozna jednak, ze wigcej réznic poja-
wia si¢ w przypadku zachowan negatywnych,
na ktore nauczyciele w technikum przejawia-
ja mniej efektywne reakcje (bo wigcej jest de-
strukcyjnej krytyki i samych ocen pozbawio-
nych komentarza). Z kolei na zachowania
pozytywne nauczyciele w technikum reagu-
ja z nieco wigksza aprobata niz nauczyciele
w liceum. Prawdopodobnie zatem 1Z udziela-
ne przez nauczycieli moga mie¢ swoja specy-
fike w zalezno$ci od klasy czy szkoly, w ktorej
przebiega interakcja. Czgsto podkresla sig, ze
licea i technika maja swoja specyfike ksztatce-

PRZYPISY
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nia i r6znig si¢ wymaganiami stawianymi ucz-
niom. Zwykle w liceach ucza si¢ osoby, ktore
planuja dalsze ksztalcenie na poziomie akade-
mickim, a w technikach — osoby, ktore niejed-
nokrotnie zamierzaja ukonczy¢ edukacj¢ na
poziomie srednim, zdobywajac zawod. Roz-
nica w procesie edukacji znajduje swoje od-
zwierciedlenie takze w efektach ksztalcenia,
wyrazajacych si¢ chociazby w statystykach
dotyczacych egzaminow maturalnych. Wyni-
ka z nich, ze tzw. zdawalno$¢ matur, a takze
liczba ucznidw przystgpujacych do egzami-
ndéw na poziomie rozszerzonym jest zdecy-
dowanie wyzsza w liceach ogdlnoksztatca-
cych w poréwnaniu z technikami®. Skoro te
dwa typy szkot rdéznia sig¢ specyfika ksztat-
cenia i jego efektami, by¢ moze charaktery-
zuje je rowniez odmienno$¢ komunikacyjna
dotyczaca interakcji nauczycieli z uczniami.
Z tego powodu w przysztych badaniach war-
to byloby w szerszym zakresie przeanalizo-
wac sposob udzielania 1Z z uwzglednieniem
typu szkoty.

W S$wietle przeprowadzonych badan wy-
daje sig, ze gdyby komunikacja migdzy na-
uczycielami a uczniami przebiegata zgodnie
z postulatami formutowanymi przez uczniow,
miataby ona wigksze znaczenie dla modyfiko-
wania zachowan negatywnych i wzmacniania
pozytywnych.

Analizujac dane z literatury przedmiotu,
wyraznie rysuje si¢ potrzeba prowadzenia na
polskim gruncie badan, ktére w systematycz-
ny sposob przedstawiatyby, jak wyglada ko-
munikacja migedzy nauczycielami a uczniami
oraz jak wplywa ona na zachowanie a postgpy
edukacyjne tych ostatnich.

! Takze inni autorzy (np. Poulos, Mahony, 2008) uzywaja w odniesieniu do IZ pojecia ,,efektywnos¢”.
Efektywna IZ to taka, ktora jest odpowiednio dobrana do zachowania i sytuacji oraz podawana we wias-
ciwym czasie. Moze ona wyrazac¢ aprobate lub dezaprobatg dla zachowania, czyli by¢ pozytywna lub ne-

gatywna.

2 Kwestionariusz FN przygotowaty studentki: Ewa Tryhubczak i Matgorzata Nowak, przy konsultacji
merytorycznej Olgi Bak. Badania przeprowadzily takze Marta Rawa i Renata Walentynowicz-Poptawska

w ramach zaje¢ z projektu studenckiego.

3 Badanie przeprowadzono w Liceum Ogolnoksztatcacym w Ktodzku oraz Zespole Szkot Ponad-
gimnazjalnych w Stroniu Slaskim. Z uwagi na niedostatek w literaturze polskiej badan empirycznych na
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temat udzielania informacji zwrotnych przez nauczycieli niniejsze badanie nalezy traktowac jako wstgpne
rozpoznanie zjawiska, na przyktadzie danych zebranych w dwoch szkotach (dobodr szkot byt podyktowany
ich dostgpnoscia). Optymalne byloby w przysztosci przeprowadzenie badan uwzgledniajacych rézne szko-
ly i r6zne $rodowiska (miejskie, wiejskie). Jednakze, jak pokaza dalsze analizy, porownanie nawet dwoch
placowek ukazuje pewne ogdlne prawidlowosci, ktore moga by¢ niezalezne od typu szkoty.

4 Warto$ci statystyki t-Studenta podawane sa w przypadku poréwnania dwoch warto$ci $rednich najbli-
zej sasiadujacych z soba, jesli roznica migdzy nimi jest istotna statystycznie.

5 Zapis ,,p = 0,000” oznacza warto$¢ przyblizona, zaokraglong do trzech miejsc po przecinku.

¢ Dane za 2009 i 2010 rok pochodza z Okrggowej Komisji Egzaminacyjnej dla wojewddztwa dolno-
slaskiego i opolskiego; http://www.oke.wroc.pl/images/library/File/pdfy/1 zdawalnosc 2010.pdf (dostep:
20.02.2011), http://www.oke.wroc.pl/images/library/File/pdfy/3_staniny 2010.pdf (dostgp: 20.02.2011).
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STRESZCZENIE

Wptyw muzyki na czlowieka znany jest od
dawna. Coraz wiecej badan wskazuje na zwiq-
zek miedzy rozwijaniem zdolnosSci muzycznych
a ksztaltowaniem funkcji poznawczych u dzie-
ci. Istotq przedstawionych badan byta ocena
wplywu, jaki wywiera regularne uczestnictwo
w zajeciach muzycznych, na wybrane aspek-
ty rozwoju dzieci w wieku przedszkolnym. Wy-
niki badan potwierdzone analizami statystycz-
nymi wskazaly, ze systematyczna stymulacja
muzyczna pelni istotnq funkcje w rozwoju mu-
zycznym, przyczynia sie do wzrostu integracji
percepcyjno-motorycznej i pamieci stuchowej
oraz zwieksza sprawnos¢ motorycznq rqk.

Stowa kluczowe: rozwoj muzyczny, rola ¢wi-
czen muzycznych w rozwoju ogolnym

WPROWADZENIE

Badania ostatnich dekad dostarczyty wielu in-
teresujacych informacjinatematkorzysci, jakie
plyna z aktywnego muzykowania. Najczgsciej
doniesienia te dotyczyly lepszego funkcjo-
nowania poznawczego, cho¢ uwage badaczy
przyciagaty takze roznorodne aspekty rozwoju
wrazliwo$ci emocjonalnej, procesy motywa-
cyjne lub rodzaj nawiazywanych relacji spo-
lecznych u 0séb zajmujacych si¢ dziataniami
muzycznymi (Jensen, 2000; Thompson, 2009;
Schellenberg, 2006; Rauscher, 2009). Stato
si¢ oczywiste, ze obok nabywania wielu spe-
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cyficznie muzycznych umiejgtnosci zaangazo-
wanie w gre¢ na instrumencie od wezesnych lat
dziecigcych przyczynia sig¢ do rozwoju kompe-
tencji jezykowych (Anvari i in., 2002), pamig-
ci stownej (Chan, Ho, Cheung, 1998), rozwo-
ju umiejetnosci czytania i selektywnej uwagi
(Hurwitz 1 in., 1975) oraz do polepszenia
osiagni¢¢ matematycznych (Cheek, Smith,
1999). Ponadto zajecia muzyczne poglebiaja
wrazliwos$¢ emocjonalng (Thompson, Schel-
lenberg, Husain, 2004), a nawet oddziatuja
na poziom inteligencji (Costa-Giomi, 1999;
Schellenberg, 2004). Co sprawia, ze zajgcia
muzyczne moga stymulowac nie tylko mu-
zyczny rozwoj?

Jedno z mozliwych wyjasnien odwotuje si¢
do idei jednosci percepcji i motoryki w regulo-
waniu stosunkow z otoczeniem. Rozwoj psy-
choruchowy opiera si¢ bowiem na nierozlacz-
nej relacji motoryki z catosciowo ujgta sfera
procesoOw poznawczych i emocjonalno-daze-
niowych (Bogdanowicz, 2000). Powszechnie
wiadomo, iz zajgcia rytmiczne oraz regular-
ne ¢wiczenia gry na instrumencie w istotny
sposob przyczyniaja si¢ do rozwoju ruchowe-
go (Davidson, Correia, 2002), co z kolei prze-
ktada si¢ na poszerzenie mozliwosci ogol-
nie pojetych procesé6w poznawczych, w tym
na zdolno$ci czasowo-przestrzenne (Presson,
Montello, 1994). Szczegoélnie bowiem ,,po-
znanie przestrzenne” (spatial cognition), czyli
»specyficzny typ procesu umyslowego, obej-
mujacy reprezentacj¢ wszelkich obiektow
umiejscowionych w przestrzeni” (Rauscher,
Zupan 2000, s. 216), w istotny sposéb wyda-



84

je si¢ aktywizowane poprzez regularng gre na
instrumencie klawiszowym (np. Gromko, Por-
man, 1998; Orsmond, Miller, 1999). Dlacze-
go tak si¢ dzieje? Istnieje hipoteza, iz zarowno
operacje czasowo-przestrzenne, jak i kodowa-
nie symboli muzycznych odbywa sig za spra-
wa tych samych procesow (Rauscher, 2009).
Jednakze to wilasnie abstrakcyjny, relatyw-
ny i uniwersalny charakter muzyki sprawia,
ze niektore jej komponenty, jak np. oparty
na relacji czg§é—calos¢ (part-whole concept)
system rytmiczny czy tez majaca swoje od-
zwierciedlenie w liczbach harmonika funkcyj-
na, moga przenosic si¢ nie tylko na zdolnosci
przestrzenne, ale i na zdolnosci arytmetyczne
(Rauscher, LeMieux, Hinton, 2005, za: Cat-
terall, Rauscher, 2008). Natomiast E. Glenn
Schellenberg (2006) zaktada, iz wyzsze wy-
niki w testach inteligencji uzyskiwane przez
badane grupy muzyczne najprawdopodobniej
sa spowodowane m.in. r6znorodnoscia form
aktywnosci, w jakich osoba grajaca bezustan-
nie uczestniczy podczas nauki i wykonywania
utworow muzycznych. Mogloby wigc na tym
gruncie dochodzi¢ do transferu poznawczego,
czyli przenoszenia umiejgtnosci, ktdra opano-
wato si¢ w jednej dziedzinie, na inna (Maru-
szewski, 2001). Nauka gry na instrumencie
wszakze rozwija wiele zdolnosci i umiejet-
nosci, takich jak: dekodowanie informacji
wzrokowych na aktywno$§¢ motoryczna, za-
pamigtywanie skomplikowanych fragmentow
muzyki, nauka zasad i struktur muzycznych,
nauka dokonywania stuchowego rozréznia-
nia barw i przebiegdw czasowych, zdolnos¢
szybkiej reakcji na zmieniajace si¢ bodzce
stuchowe, umiejetno$¢ analizy 1 segregacji
dzwigkdéw czy tez percepcji formy muzycz-
nej (Nortoni in., 2005). Badacze sa zgodni co
do faktu, iz to wtasnie kompleksowy charakter
muzyki stanowi przyczyng wzmozonej stymu-
lacji rozwoju ogdlnego, tym samym umiejsca-
wiajac ja na uprzywilejowanej pozycji wsrod
innych zaje¢ 1 aktywnosci pozaszkolnych.
Analizujac znaczenie wychowania mu-
zycznego w rozwoju ogdlnym, nie sposob po-
mina¢ nurtu neuropsychologicznego. Moz-
liwo$ci neuroobrazowania wszelkich zmian
strukturalnych i funkcjonalnych moézgu, tak-
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ze tych powstajacych na skutek regularnych
zaje¢ muzycznych, wykorzystuje si¢ w bada-
niach nad plastycznos$cia moézgu, ktora okresla
si¢ jako ,,przystosowawcza zdolno$¢ osrodko-
wego ukladu nerwowego zaréwno w odnie-
sieniu do zmieniajacych si¢ warunkow $ro-
dowiskowych, jak i nowo powstatych zadan
w ciagu catego zycia” (Altenmiiller, Gruhn,
2002, s. 63). Z analiz poréwnawczych pomig-
dzy muzykami i niemuzykami wynika, ze dtu-
gotrwaly trening muzyczny wplywa na zmiany
strukturalne nie tylko w obszarach bezposred-
nio zaangazowanych w percepcje i wyko-
nywanie muzyki, ale takze w tych odpowie-
dzialnych za integracj¢ wielomodalng oraz
kontrolg motoryczna. Zaobserwowano roéw-
niez zalezno$¢ migdzy obszarem zmian struk-
turalno-funkcjonalnych a dhugoscia treningu
muzycznego (Schlaug, 2006). Prawdopodob-
nie zmiany strukturalne przektada¢ si¢ begda
na lepsze funkcjonowanie w danej dziedzinie.
Jesli trening muzyczny owocuje zwigkszona
aktywnoscia obszaréw odpowiedzialnych nie
tylko za umiejgtnosci specyficznie muzycz-
ne, ale i za integracj¢ wiclomodalng czy, jak
wspomniano wczesniej, kontrolg motoryczna,
to mozna przypuszczaé, ze dziatanie owych
po6l bedzie wykorzystane takze podczas wyko-
nywania innych, niemuzycznych czynnosci.
Stad na drodze strukturalno-funkcjonalnych
zmian w mézgu edukacja muzyczna wptywa-
laby na szeroko ujmowane procesy poznaw-
cze czy og6lny rozwdj dziecka.

Warto zaznaczy¢, ze wigkszos¢ badan do-
tyczacych dhugotrwalych efektow uczestni-
ctwa w zajeciach muzycznych odnosi si¢ do
dzieci w wieku szkolnym. Jedynie nielicz-
ne koncentruja si¢ na wieku przedszkolnym,
a szkoda, bo to wiasnie na tym etapie rozwoj
muzyczny przebiega najbardziej dynamicz-
nie. Co wigcej, wiek przedszkolny jest okre-
sem krytycznym dla rozwoju stuchu absolut-
nego (Shuter-Dyson, Gabriel, 1986). Rowniez
w tym czasie zaczynaja ksztaltowac si¢ umie-
jetnosci warunkujace dojrzatos¢ szkolna, stad
tez zbadanie wplywu rozwoju muzycznego
na rozwdj procesdw poznawczych dzieci
w wieku przedszkolnym wydaje si¢ szczegol-
nie uzasadnione.
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OPIS PROGRAMU ZAJEC
MUZYCZNYCH

W badaniach wlasnych zastosowano program
regularnych zaje¢ autorstwa Yamaha Music
Foundation o nazwie Elementarne Wychowa-
nie Muzyczne ,,.Dzwigkoludki”, obejmujacy
swym zasiggiem m.in. Japonig, Australig, kra-
je Ameryki Potudniowej, Kanade, Stany Zjed-
noczone i Europg, w tym Polske. Dziecko roz-
poczyna program ,,Dzwigkoludki” w 5. roku
zycia, a nauka zajmuje okoto dwdch lat. Na-
boru nie poprzedza wstegpna selekcja, nad-
rzgdnym celem programu za$ jest wyksztal-
cenie stuchu absolutnego (czyli zdolnosci do
identyfikacji oraz produkcji dzwigkéw o okre-
$lonej czgstotliwosci bez koniecznosci odwo-
lywania si¢ do jakiegokolwiek obicktywnego
i wzorcowego zrodta dzwigku). Zajecia odby-
waja si¢ raz w tygodniu w obecno$ci rodzi-
ca badZ opiekuna i trwaja 55 minut. Podczas
spotkan wykorzystuje si¢ réznorodne formy
aktywnosci muzycznej, takie jak $piew, gra
na instrumentach, stuchanie muzyki oraz ruch
z muzyka. Wsréd metod wazne miejsce zaj-
muje solfez solmizacyjny, na ktérego podsta-
wie dzieci ksztalca stuch muzyczny i poznaja
zasady notacji muzyczne;j.

Program Elementarne Wychowanie Mu-
zyczne ,,Dzwigkoludki” oparty jest na meto-
dycznej triadzie ,stuchanie—$piewanie—gra-
nie”, co stanowi centralny punkt pedagogiki
Yamaha. W mysl tej koncepcji dziecko, zanim
przystapi do nauki utworu na instrumencie,
najpierw przyswaja go sobie poprzez aktywne
stuchanie, a nastgpnie poprzez $piew. Z chwila
ukonczenia dwuletniego programu ,,Dzwigko-
ludki” dzieci powinny prawidtowo ze stuchu
powtdrzy¢, Spiewajac i grajac na instrumen-
cie, krotkie melodie oraz akordy w czterech
tonacjach (C-dur, G-dur, F-dur oraz d-moll),
a takze rozpoznawa¢ pojedyncze dzwigki
i trojdzwigki triady harmonicznej (czyli trzech
podstawowych akordéw) powyzszych tonacji.
Dazy si¢ rowniez do tego, aby dzieci potrafity
harmonizowaé na instrumencie melodie, wy-
korzystujac podstawowe trojdzwigki. Duzy
nacisk ktadzie si¢ na to, by dzieci umiaty $pie-
wac 1 gra¢ avista (bez uprzedniego przygoto-

wania) proste melodie oraz wykazac sig¢ umie-
jetnoscia gry na instrumencie klawiszowym
poprzez réwnomierna, frazowana oraz arty-
kulowana gr¢ fragmentdw opanowanego re-
pertuaru. Umiejgtnosci te sprawdzane sa pod
koniec kazdego roku nauki poprzez kontrolg
celéw nauczania w formie testu koncowego
(Test Podstawowych Umiejgtnosci Muzycz-
nych [Fundamental Skills Survey]), dzigki
ktoremu mozna ustali¢ wynik dwuletniej na-
uki w ramach muzycznej edukacji elementar-
nej w nastgpujacych wymiarach:

— $piewanie piosenki z tekstem,

— wykonanie na instrumencie klawiszo-

wym utworu z opanowanego repertuaru,

— §piewanie ze shuchu,

— $piewanie z pamigci na sylabach solmi-

zacyjnych (solfez),

— czytanie nut,

— akompaniament.

Waznym aspektem Elementarnego Wy-
chowania Muzycznego ,,Dzwigkoludki” jest
wprowadzanie elementéw z zakresu teorii mu-
zyki i zasad notacji muzycznej dopiero bez-
posrednio po praktycznym kontakcie z mu-
zyka w trakcie lekcji. Dzigki temu to wlasnie
doswiadczenia stuchowe staja si¢ podstawa
do zrozumienia i pelnego poznania muzyki
(Monig, 2005).

PROBLEM BADAWCZY

Cel przeprowadzonych badan stanowi pro-
ba odpowiedzi na pytanie, czy udziat w pro-
gramie ,,Dzwigkoludki” odgrywa istotng rolg
w ksztaltowaniu poziomu rozwoju muzyczne-
g0, poznawczego i motorycznego dzieci mig-
dzy 5. a 6. rokiem zycia.

Hipotezy

Przyjeto, iz badane grupy — kontrolna i kryte-
rialna — beda si¢ rozni¢ w zakresie poziomu
rozwoju muzycznego, poznawczego oraz mo-
torycznego na korzys¢ dzieci bioracych udziat
w programie ,,Dzwigkoludki” oraz ze r6znice
te bgda mniejsze w pomiarze pierwszym doko-
nanym po roku uczestnictwa w zajgciach w po-
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réwnaniu z drugim, odbywajacym si¢ dwa lata
od rozpoczecia programu. Biorac pod uwage
wyniki badan nad rola wychowania muzycz-
nego w rozwoju ogélnym (Hetland, 2000;
Catterall, Rauscher, 2008; Rauscher, 2009;
Schellenberg 2003; 2006), jak rowniez usy-
stematyzowany, regularny i kompleksowy pod
wzgledem ksztalcenia muzycznego charakter
programu ,,.Dzwigkoludki”, powyzsze zaloze-
nie wydaje si¢ zasadne.

Osoby badane

W badaniu wzigty udziat dwie grupy: kryterial-
na, obejmujaca dzieci uczg¢szczajace do przed-
szkola samorzadowego i dodatkowo na zajgcia
programu ,,.Dzwigkoludki”, oraz grupa kon-
trolna, do ktorej wlaczono dzieci z przedszko-
la samorzadowego niezaangazowane w jakie-
kolwiek lekcje muzyki poza obowiazkowymi
dla wszystkich grup przedszkolnych zaje-
ciami rytmicznymi. Nie odnotowano roznic
mie¢dzygrupowych obejmujacych zakres i czg-
sto$¢ uczestnictwa w innych zajgciach dodat-
kowych, takich jak nauka jezykow obcych,
zajgcia plastyczne oraz ruchowe (w tym row-
niez nauka ptywania). Obie grupy zostaly
zbadane dwukrotnie: rok oraz dwa lata po roz-
poczeciu  programu ,,.Dzwigkoludki” przez
grupe kryterialng. Pierwszy pomiar miat miej-
sce migdzy wrze$niem a grudniem 2008 roku
w formie badania grupowego (40 minut)
i badania indywidualnego (60 minut), a wzig-
o w nim udziat 41 dzieci z grupy kontrolne;j
oraz 40 z kryterialnej (facznie 81 5-latkow).
Drugiego pomiaru w tej samej formie doko-
nano migdzy wrzesniem a grudniem 2009
roku i objgto nim 26 dzieci z grupy kontrol-
nej 1 25 z kryterialnej (facznie 51 6-latkow).
Z drugiego pomiaru zostaly wykluczone te
dzieci, ktore przestaty uczgszczaé na program
,,Dzwigkoludki” lub do przedszkola objetego
badaniem.

Warto nadmieni¢, iz nie dokonano po-
miaru poczatkowego w momencie 10zpoczg-
cia programu ze wzgledu na wiele czynnikow
bezposrednio zwiazanych z wickiem bada-
nych. I tak, podstawowy test mierzacy uzdol-
nienie muzyczne (Srednia Miara Stuchu Mu-
zycznego Gordona) posiada normy od 6. roku
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zycia, podczas gdy badani z chwila podjg-
cia nauki w programie ukonczyliby dopiero
4 lata. Ze wzgledu na brak polskiej adapta-
cji Podstawowej Miary Stuchu Muzyczne-
go (Primary Measures of Music Audiation),
ktora przeznaczona jest dla dzieci mtodszych,
w badaniu zdecydowano si¢ ostatecznie uzy¢
Sredniej Miary Stuchu Muzycznego w mo-
mencie ukonczenia przez uczestnikoéw obu
badanych grup 5. roku zycia. Napotkano po-
dobne trudnos$ci w zakresie zmierzenia umie-
jetnos$ci czytania i pisania liczb oraz zapamig-
tywania dtuzszych niz dwu-, trzyelementowe
sekwencje rytmiczne przez dzieci przed ukon-
czeniem 5. roku zycia. Zatem pomiar funkcjo-
nowania poznawczego i muzycznego 4-latkow
na podstawie dostgpnych metod badawczych
bylby wysoce niemiarodajny i tym samym
znacznie ograniczytby zakres i zasadnos$¢ ba-
dania.

Metody

Wykorzystano réznorodne narzedzia mierza-
Cce poziom rozwoju muzycznego, poznaw-
czego, integracj¢ percepcyjno-motoryczng
oraz sprawnos$¢ ruchowa reki. Do oceny sfe-
ry muzycznej uzyto testu Srednia Miara Shu-
chu Muzycznego Edwina E. Gordona oraz au-
torska Probg Umiejetnosci Muzycznych. Test
Srednia Miara Stuchu Muzycznego Gordona,
majacy charakter percepcyjny, ztozony jest
z dwoch podtestoéw: melodycznego i rytmicz-
nego. Test polega na rozrdéznianiu przez ba-
dane dziecko, czy ustyszane sekwencje (me-
lodyczne badz rytmiczne) sa takie same, czy
tez rozne. Z kolei mierzaca umiejgtnosci wy-
konawcze autorska Proba Umiejetnosci Mu-
zycznych bada osiagnigcia muzyczne w za-
kresie reprodukcji gtosem krotkich struktur
melodycznych i rytmicznych.

Poziom rozwoju poznawczego oceniano
Skala Dojrzatosci Umystowej Columbia. Ten
niewerbalny test, polegajacy na wskazywaniu
na planszach figur niepasujacych do pozosta-
tych, postuzyt do pomiaru poziomu rozwoju
umyslowego dziecka oraz jego zdolnosci ro-
zumowania.

Do zmierzenia poziomu integracji percep-
cyjno-motorycznej wykorzystano Wzrokowo-
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-stuchowy Test Powtarzania Cyfr Elizabeth
M. Koppitz. Przed przystapieniem do bada-
nia upewniono sig, iz badane dziecko potra-
fi zardwno odczytywac, jak i zapisywac cyfry,
gdyz te umiejetnoscei sq niezbedne do wyko-
nania trzech z czterech podtestow: stuchowo-
-artykulacyjnego, wzrokowo-artykulacyjnego,
stuchowo-graficznego oraz wzrokowo-gra-
ficznego. W pierwszym podtescie — stucho-
wo-artykulacyjnym — dziecku odczytywane
sa cyfry, ktore nastgpnie musi powtdrzy¢ we
wlasciwej kolejnos$ci. Podtest wzrokowo-arty-
kulacyjny polega na prezentacji plansz z za-
pisanymi cyframi, ktére dziecko musi zapa-
migta¢ i nastgpnie powtorzy¢, po uprzednim
zakryciu planszy przez prowadzacego bada-
nia. Zarbwno w podtescie stuchowo-graficz-
nym, jak i wzrokowo-graficznym prezento-
wane liczby, przeczytane badz ukazane na
planszy, nalezy zapisa¢ na czystej kartce. Po-
ziom trudno$ci wzrasta poprzez coraz dluzsze
fancuchy cyfr, zatem test ten, posrednio, daje
takze informacje o pojemno$ci pamigci stu-
chowej i wzrokowej.

Proba Reprodukeji Struktur Rytmicznych
Miry Stambak, polegajaca na powtarzaniu co-
raz bardziej ztozonych struktur rytmicznych
poprzez wystukiwanie ich otéwkiem, zmie-
rzono poziom integracji percepcyjno-moto-
rycznej i pamigci shuchowe;j.

Sprawnos$¢ motoryczna r¢ki dominujacej
i niedominujacej zbadano Proba Kreskowania
M. Stambak, w ktorej 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 ciagu jednej mi-
nuty zarowno przez rgk¢ dominujaca, jak i nie-
dominujaca.

WYNIKI

W celu okreslenia roli programu Elementar-
ne Wychowanie Muzyczne ,,Dzwigkoludki”
W rozwoju muzycznym uzyto trojczynniko-
wej analizy wariancji wynikow testu Srednia
Miara Stuchu Muzycznego Gordona w zakre-
sie takich czynnikow, jak: grupa (czy istnie-

ja roznice pomigdzy wynikami uzyskanymi
przez grupe kontrolng oraz kryterialng), ska-
la (czy wyniki uzyskane w podtescie melodii
i rytmu istotnie si¢ réznia) oraz pomiar (czy
po roku zaobserwowano jakiekolwiek zmia-
ny w uzyskanych wynikach). Trdjczynniko-
wa analiza wariancji pozwolitaby réwniez na
zobrazowanie wszelkich istniejacych interak-
cji pomigdzy wybranymi czynnikami, gdyby
takie zaistniaty. Przeprowadzona analiza sta-
tystyczna wykazata trzy efekty gtoéwne: gru-
py F[1;44]: 24,40; p < 0,0001 (gdzie wynik
w grupie kontrolnej jest nizszy), efekt ska-
li F[1;44]: 23,82; p < 0,0001 (duzo tatwiej-
szym testem okazat si¢ test melodii, w ktorym
obie badane grupy osiagnely znaczaco lep-
szy wynik) oraz efekt pomiaru F[1;44]: 26,25;
p <0,0001 (rok po pierwszym pomiarze w obu
grupach nastapita poprawa wynikow). Efekty
te nie wchodza z soba w interakcje, a jedynie
na poziomie tendencji wystepuje istotny efekt
pomiar x grupa: F[1;44]: 3,56; Eta’>= 0,07,
p = 0,071. Oznacza to, iz rok po pierwszym
badaniu tylko grupa kontrolna polepszyta
swoje wyniki, podczas gdy ,,.Dzwigkoludki”
tylko nieznacznie poprawily rezultaty osiag-
nigte w pierwszym badaniu. Moze si¢ to wig-
zaé z tym, ze juz w pierwszym badaniu grupa
kryterialna wykazata si¢ przyspieszonym roz-
wojem muzycznym, czego dowodem sa wyni-
ki wykraczajace poza norm¢ wiekowa. Wyda-
je si¢ naturalne, ze trudniej poprawic¢ wysokie
rezultaty juz wczesniej uzyskane (wykres 1).
Aby zobrazowa¢ kierunek i1 dynamike
zmian poziomu uzdolnien muzycznych za
sprawa uczestnictwa w programie ,,Dzwig-
koludki”, wykorzystano test Z Filona-Pear-
sona. Postuzyl on do oszacowania istotnosci
roznicy co do sity korelacji migdzy wynika-
mi w tescie melodii i rytmu, zarowno w bada-
niu pierwszym, jak i drugim. I tak, w grupie
,Dzwigkoludkow” w sposob istotny staty-
stycznie wystapit efekt konsolidacji wynikow
uzyskanych w tescie melodii i rytmu w dru-
gim pomiarze w stosunku do pierwszego po-
miaru. Tymczasem dla grupy kontrolnej nie
nastapit taki efekt, a wrecz pojawita sie¢ nie-
istotna statystycznie (Z = 1,17; p = 0,24) dy-
socjacja tych umiejetnosci — korelacja mig-
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Wykres 1. Srednie wyniki w tescie Gordona badanych grup w pierwszym i drugim pomiarze

dzy wynikami testu rytmu i melodii w drugim
pomiarze grupy kontrolnej okazata si¢ nizsza
nizw pierwszym. Zatem program ,,Dzwigko-
ludki” wydaje si¢ rownomiernie i pozytywnie
wptywac na dwa wzglednie niezalezne aspek-
ty uzdolnienia muzycznego — melodig i rytm —
przyczyniajac si¢ do wszechstronnego rozwo-
ju muzycznego (tabela 1).

Do oszacowania istotno$ci réznic migdzy-
grupowych w obrebie rezultatow osiagnig-
tych w Skali Dojrzatosci Umystowej Colum-
bia uzyto analizy wariancji z powtarzanym
pomiarem. Wyniki statystyczne wskazaty je-
dynie istotno$¢ na poziomie tendencji efek-
tu glownego F[1;47]: 3,66; p = 0,062, gdzie
wyzszym wynikiem charakteryzuje si¢ gru-
pa ,,Dzwigkoludkéw”, co spowodowane jest
nie tyle wzrostem osiagnigtych przez nia wy-
nikéw, co istotnie gorszym rezultatem grupy
kontrolnej w drugim pomiarze w pordwna-
niu z pierwszym. O ile regres umystowy gru-

py kontrolnej jest mato prawdopodobny, o tyle
wyjasnieniem moglby by¢ fakt niedostatecz-
nej koncentracji uwagi (wybieranie niepasu-
jacych figur na ,,chybit trafit”’), zwlaszcza na
koncowych planszach zadania, co wplyng-
lo na ostateczny wynik testu. ,,Dzwigkolud-
ki” dobrze poradzity sobie z tym zadaniem,
co, zgodnie z powyzszym zatozeniem, §wiad-
czytoby o lepiej rozwinigtej u nich umiejgt-
nosci koncentrowania uwagi. Najwyrazniej
ujawnit si¢ tu wptyw dwuletniej stymulacji
procesow intelektualnych w grupie kryterial-
nej poprzez uczestnictwo w programie eduka-
¢cji muzyczne;j.

Podobnie jak w odniesieniu do testu Sred-
nia Miara Shuichu Muzycznego Gordona,
efekt konsolidacji wynikow w obu pomia-
rach ,,Dzwigkoludki” zostal zaobserwowany
rowniez w Skali Dojrzatosci Umystowej Co-
lumbia. Analiza korelacyjna wskazata, ze nie
ma istotnej korelacji migdzy wynikami prete-
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Tabela 1. Zestawienie korelacji w obrebie osiagnig¢ w tescie Gordona w grupie kontrolnej i grupie ,,Dzwig-
koludkow”

Gordon — préba melodii | Gordon — préba rytmu ‘Wynik ogélny
Pretest Retest Pretest Retest Pretest Retest
1
Pretest
Proba N=41
melodii 0.0361 1
Retest
N=25 N=25
0,670%** -0,1101 1
Pretest
Grupa Proba N=41 N=25 N=41
kontrolna | rytmu 0,2037 0,488* 0,275 1
Retest
N=23 N=23 N=23 N=23
0,933 %% -0,0417 0,893 *#%* 0,2590 1
Pretest
Wynik N=41 N=25 N=41 N=23 N=41
ogblny 0,1288 | 0856*** | 00884 | 0,869%** | 0,117 |
Retest
N=23 N=23 N=23 N=23 N=23 N=23
1
Pretest
Proba N =40
melodii 0.390% 1
Retest
N=25 N=25
0,352%* 0,672%%* 1
Pretest
Diwicko- | Proba N-=40 N=25 N=40
ludki” rytmu 0,234 0,746%*% | 0,511% 1
Retest
N=23 N=23 N=23 N=23
0,837 0,712%%* 0,806%** 0,471* 1
Pretest
Wynik N =40 N=25 N=40 N=23 N=40
ogblny 0,395% 0,905%*% | 0,601%* | 0,959%%% | 0,625%* 1
Retest
N=23 N=23 N=23 N=23 N=23 N=23

*p <0,05; %% p <0,01; %% p < 0,001

stu i retestu w grupie kontrolnej (r=0,09), na-  to wczesniejsze przypuszczenie, iz to wlasnie
tomiast w grupie ,,Dzwigkoludkéw” korelacja  grupa kryterialna byta w stanie sprosta¢ ros-
jest silna (r = 0,78). Analiza testem Z Fishera  nacym wymaganiom testu, uzyskujac tym sa-
wykazata, ze rdznica ta jest wysoce statystycz-  mym odpowiednio wysokie wyniki w stosun-
nie istotna (Z = 3,090; p = 0,003). Potwierdza  ku do badania pierwszego (tabela 2).
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Tabela 2. Zestawienie korelacji migdzy wynikami Columbia — wynik centylowy w obu pomiarach w za-

leznos$ci od badanej grupy

M SD Pretest Retest
1
Pretest 64,35 16,76
N=25
Grupa kontrolna
0,093 1
Retest 63,42 12,98
N=25 N=25
1
Pretest 69,04 12,46
N=23
,.Dzwiekoludki”
0,781* 1
Retest 71,32 13,21
N=23 N=23
*p<0,001

Analiza wariancji dla powtarzanych po-
miarow w zakresie Proby Reprodukceji Struktur
Rytmicznych M. Stambak wykazata zarowno
istotny efekt gtoéwny grupy F[1;46]: 18,486;
p <0,001, gdzie grupa ,,Dzwigkoludkéw” pre-
cyzyjniej wykonywala zadanie, jak i efekt po-
miaru F[1;46]: 63,144; p < 0,001, ktéry wska-
zuje na istotna poprawg wynikow w drugim
pomiarze w obu grupach. Wreszcie istotny sta-
tystycznie okazat si¢ efekt interakcji pomiar
x grupa: F[1;46]: 13,932; p < 0,001, gdzie
grupa kontrolna osiagneta statystycznie wyz-
sze rezultaty w badaniu drugim w stosunku
do pierwszego. Zaobserwowano poprawg pa-
migci stuchowej oraz zdolno$¢ do reproduk-
cji coraz trudniejszych struktur rytmicznych
u wszystkich badanych, a poczatkowa istotna
roznica migdzygrupowa na korzysé ,,Dzwigko-
ludkéw” p = 0,001, zmniejszyta si¢ do ten-
dencji p = 0,074, o czym $wiadcza wyniki te-
stow post hoc Tukeya dla oszacowania rdznic
w zakresie badanych grup i pomiaréw. Jednak
zar6wno w pierwszym, jak i w drugim bada-
niu grupa kryterialna wykazata si¢ zdolnos$cia
do zapamigtywania dtuzszych sekwencji ryt-
micznych, popetniata tez mniej btedow.

Analiza rezultatow uzyskanych w Probie
Kreskowania M. Stambak dowiodta istotno$ci
wszystkich efektow gtownych: grupy F[1;44]:
6,680; p= 0,013 (wyzszy wynik uzyskata gru-
pa ,,Dzwigkoludkéw’) oraz pomiaru F[1;44]:
120,621; p <0,001, gdzie obie grupy uzyskaty

lepsze wyniki w retescie. Powyzsze obserwa-
cje oznaczaja, iz grupa kryterialna charakte-
ryzuje si¢ wigksza sprawno$cia motoryczna
obu rak, przy czym u wszystkich dzieci na-
stapit rozw¢j sprawnosci manualnej od mo-
mentu pierwszego badania. Warto nadmienic,
ze istotnos$¢ efektu glownego skali F[1;44]:
276,427; p < 0,001 wiaze si¢ ze znaczng prze-
waga sprawnosci motorycznej reki dominuja-
cej nad niedominujaca. Roznica ta mozliwa
byta do zaobserwowania u znakomitej wigk-
szos$ci badanych dzieci (wykres 2).
Wzrokowo-Stuchowy Test Powtarzania
Cyfr E. Koppitz mierzy poziom integracji per-
cepcyjno-motorycznej w czterech skalach: stu-
chowo-artykulacyjnej, wzrokowo-artykulacyj-
nej, stuchowo-graficznej oraz wzrokowo-grafi-
cznej, zatem wyniki zostang przedstawione dla
kazdego z podtestéw oddzielnie (tabela 3).
Wyniki jednowymiarowej analizy warian-
cji dla oszacowania réznic migdzy grupami
wykazuja jedynie tendencje zaobserwowa-
na w pierwszym pomiarze w obrgbie podtestu
wzrokowo-artykulacyjnego: F[1;49]: 3,902;
p = 0,054 (por. tabela 4). Natomiast anali-
za wynikow uzyskanych w drugim pomia-
rze dowiodlta istotno$ci réznic migedzygrupo-
wych w podtescie stuchowo-artykulacyjnym
F[1;49]: 6,730; p = 0,012, wzrokowo-graficz-
nym F[1;49]: 8,393; p = 0,006 oraz wzrokowo-
-artykulacyjnym: F[1;49]: 13,440; p < 0,001.
Roéznice w podtescie shluchowo-graficznym
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Biezacy efekt F[1;49] = 0,76918; p = 0,38475
Pionowe stupki oznaczaja 0,95% przedziaty ufnosci
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Tabela 3. Podsumowanie jednowymiarowej analizy wariancji dla oszacowania istotno$ci réznicy migdzy
grupami w kazdej ze skal Wzrokowo-Stuchowego Testu Powtarzania Cyfr E. Koppitz

Test istotno$ci réznic
F[1:49] P Eta?

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

Retest 6,730%* 0,012 0,121

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

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

Pretest 0,712 0,403 0,014
Podtest stuchowo-graficzny

Retest 3,048 0,087 0,059

Pretest 0,914 0,344 0,018
Podtest wzrokowo-graficzny

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

2p <0,10 (poziom tendencji); * p < 0,05 **; p < 0,01 ***; p <0,001
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ujawnity si¢ jedynie na poziomie tendencji
F[1;49]: 3,048; p = 0,087. Wszystkie powyz-
sze wyniki wskazuja na przewagg grupy kry-
terialnej, co oznacza kompleksowy wzrost
integracji percepcyjno-motorycznej pod wply-
wem regularnych zajg¢ muzycznych.

Ostatnie narzedzie wykorzystane w bada-
niu to autorska Proba Umiejetnosci Muzycz-
nych. Ztozona z dwoéch skal: melodycznej
i rytmicznej mierzy umiejgtnos$¢ reprodukcji
glosem trzydzwigkowych struktur melodycz-
nych oraz fragmentow rytmicznych w metrum
dwu- i tréjdzielnym. Analiza wariancji wy-
kazata efekt glowny grupy F[1;49]: 28,699;
p < 0,001, gdzie wyniki grupy kontrolnej byty
znaczaco nizsze oraz efekt interakcji pomiar
x grupa F[1;49]: 4,102; p = 0,049, gdzie po
roku grupa kontrolna polepszyla swoje osiag-
nigcia i w skali melodii, i rytmu. Podobnie za-
tem jak w tescie Srednia Miara Shuichu Mu-
zycznego Gordona grupa uczgszczajaca na
zajgcia Elementarnego Wychowania Muzycz-
nego ,,Dzwigkoludki” cechuje si¢ wyzszym
poziomem zdolno$ci muzycznych w zakre-
sie glosowej reprodukcji zaréwno melodii, jak
i rytmu. Oznacza to, iz dzieci z grupy kryterial-
nej prezentuja wyzszy poziom umiejgtnosci in-
tonacyjnych i bardziej precyzyjnie powtarzaja
rytm.

DYSKUSJA

Wyniki uzyskane zaréwno w teécie Sred-
nia Miara Stuchu Muzycznego Gordona, jak
i w autorskiej Probie Umiejgtno$ci Muzycz-
nych wyraznie zrdéznicowaly obie grupy, co
pozytywnie weryfikuje postawiona w badaniu
hipoteze. O ile bezdyskusyjny jest fakt, ze re-
gularne lekcje muzyki pelnia wazna funkcje
W rozwoju muzycznym, o tyle w badaniu uda-
to si¢ dodatkowo zaobserwowac dwie prawid-
lowosci. Po pierwsze, analiza wynikow wy-
kazala znacznie szybsze osiagnigcie poziomu
$wiadomej i uwaznej koncentracji na zada-
niach testowych wérod dzieci uczegszczajacych
na zajecia ,,Dzwigkoludki”. Uzasadnieniem
powyzszego stwierdzenia jest fakt, ze wlasnie
po roku nastapita istotna statystycznie popra-
wa wynikow uzyskanych jedynie przez grupe

Michat Kierzkowski

kontrolna, podczas gdy w grupie ,,Dzwigko-
ludkéw” wzrost ten byl niewielki i nieistot-
ny statystycznie, co moze wynika¢ po czg-
$ci z faktu uzyskiwania przez dzieci 5-letnie
uczgszezajace na zajecia ,,Dzwigkoludkow”
wynikoéw zblizonych do maksymalnego puta-
pu wynikow testowych. Warto w tym miejscu
podkresli¢, ze w obu pomiarach grupa kryte-
rialna uzyskala statystycznie wyzszy rezultat
zardbwno w podtescie melodii, jak i rytmu. Po
drugie, po dwoch latach nauki w grupie kry-
terialnej udato si¢ zaobserwowac¢ silny efekt
konsolidacji w obregbie korelacji wynikow
uzyskanych w podtescie melodycznym i ryt-
micznym w stosunku do pierwszego badania.
Nalezy tu wyraznie zaznaczy¢, ze wigkszos¢
badaczy traktuje procesy zwiazane z przetwa-
rzaniem materialu melodycznego i rytmicz-
nego rozlacznie, jako wzglednie niezalezne
wymiary charakteryzujace stuch muzyczny
(szerzej o strukturze uzdolnienia muzyczne-
go: Manturzewska i in., 1990). Tym bardziej
godnym uwagi wydaje si¢ fakt silnej korela-
cji w zakresie uzdolnien melodycznych i ryt-
micznych, ktéra ujawnita si¢ po dwoch latach
nauki w programie ,,Dzwigkoludki”. Podobnej
zaleznosci nie zaobserwowano w grupie kon-
trolnej, co moze mie¢ swoje podloze zardwno
w braku odpowiedniej stymulacji stabiej roz-
wini¢tych zdolnosci melodycznych lub ryt-
micznych, jak i niedostatecznej koncentracji
uwagi na materiale dzwigkowym podczas roz-
wiazywania dtugiego testu (ok. 20 minut na
jeden podtest).

Analiza wynikow uzyskanych w autor-
skiej Probie Umiejgtnosci Muzycznych na-
suwa analogiczne wnioski w zakresie inter-
pretacji rozwoju uzdolnienia muzycznego co
Srednia Miara Stuchu Muzycznego Gordona.
I tak, w obu pomiarach grupa ,,.Dzwigkolud-
kow” popetita mniej bledow, reprodukujac
glosem zaré6wno melodig, jak i rytm. W od-
roznieniu jednak do testu Gordona nie zaob-
serwowano tu istotnych statystycznie roznic
w poszczegolnych skalach — oba zadania wy-
konywane byly na podobnym poziomie nieza-
leznie od grupy. Ta pozornie niewielka roznica
rodzi jednak powazne implikacje, ktore war-
to rozwazy¢. Po pierwsze, podtest rytmu w te-
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$cie Gordona przez niektorych badaczy uwa-
zany jest za mniej rzetelny niz podtest melodii
ze wzgledu na niedostateczne przygotowanie
percepcyjne dzieci przedszkolnych w zakre-
sie postrzegania struktur rytmicznych (Shu-
ter-Dyson, Gabriel, 1986). Po drugie, repro-
dukcja struktur rytmicznych za pomoca glosu
uznawana jest za najbardziej naturalng for-
me ekspresji muzycznej, w przeciwienstwie
do rytmicznego klaskania, realizacji ruchowej
(Rainbow, 1980) badz czystej percepcji shu-
chowej (czyli odpowiedzi na pytanie, czy dwa
ustyszane rytmy byly takie same, czy rozne).
Rowniez w odroznieniu od $piewu, kto-
ry wymaga zaré6wno fizjologicznej dojrza-
losci aparatu glosowego, jak i rozwinigtych
procesow kontroli intonacji (szerzej: Kamin-
ska, 1997), glosowa reprodukcja struktur ryt-
micznych nie podlega az tak restrykcyjnym
ograniczeniom, jednoczesnie bgdac natural-
na i lubiana przez dzieci forma zabawy (Gor-
don, 1997). Warto zatem w przysztosci podjac
probe rewizji metod stosowanych w szkolnic-
twie (nie tylko muzycznym), ktore ocenia-
ja poziom uzdolnienia rytmicznego, opiera-
jac si¢ na percepcyjnych testach muzycznych
lub ruchowej realizacji rytmu, zaniedbujac
jednoczesnie mozliwo$¢ zaprezentowania ryt-
mu glosem.

Odregbne zagadnienie w literaturze przed-
miotu stanowi wplyw muzyki na inne, poza-
muzyczne sfery funkcjonowania cztowieka.
Szczegbdlng popularnos¢ zdobyly doniesie-
nia $wiadczace o rozwoju inteligencji ogolne;j
pod wptywem muzyki (szerzej: North, Hare-
greaves, 2008; Schellenberg, 2003). Wyniki
badan nie sa jednoznaczne (Thompson, 2009),
a kwestia wciaz pozostaje otwarta.

W opisywanym badaniu poziom rozwo-
ju poznawczego zostat zmierzony Skala Doj-
rzatoSci Umystowej Columbia. Hipoteza za-
ktadajaca réznice migdzygrupowe nie zostata
zweryfikowana pozytywnie. Co prawda odno-
towano réznicg w osiagnigciach obu grup (na
poziomie granicy istotnosci statystycznej),
lecz byta ona spowodowana pogorszeniem si¢
wynikow osiagnigtych przez grupg kontrolna
w drugim badaniu. Jak wspomniano wczes-
niej, regres umystowy grupy kontrolnej jest

mato prawdopodobny, a jedna z mozliwych
przyczyn takiego zjawiska moze by¢ fakt nie-
dostatecznej koncentracji uwagi podczas wy-
konywania zadan testowych. Podczas badania
niejednokrotnie mozna bylo zaobserwowac
zmeezenie badanych dzieci, ktore naturalnie
nasilato si¢ wraz z czasem trwania testu, a tym
samym ze stopniowym wzrostem trudnosci
plansz. Uzasadnione jest zatem przypuszcze-
nie, iz mimo tych samych warunkow badania
i adekwatnego do wieku stopnia trudnosci ska-
li Columbia dzieci uczgszczajace na program
,Dzwigkoludki” potrafily skuteczniej radzi¢
sobie zardwno z koncentracja uwagi w trakcie
badania, jak i zasadnicza trescia testu, co do-
wodzi znaczacej roli zaje¢ muzycznych w roz-
woju procesow intelektualnych.

W obliczu silnej korelacji wynikéw obu
pomiarow w grupie kryterialnej (r = 0,78)
oraz braku podobnej zaleznosci w grupie
kontrolnej (r = 0,09) mozna wysuna¢ twier-
dzenie o znacznie bardziej ustabilizowanej
dojrzatosci umystowej mierzonej testem Co-
lumbia w grupie ,,Dzwickoludkow” migdzy
5. a 6. rokiem zycia. Nalezy w tym miejscu
zwroci¢ uwage na fakt, ze badania nad wpty-
wem muzyki na inteligencjg najczgsciej opar-
te sa na Skali Inteligencji Wechslera dla dzie-
ci — WISC-R (np. Schellenberg, 2006), ktora
posiada normy od 6. roku zycia badz na Skali
Inteligencji Wechslera dla Dzieci Przedszkol-
nych (Wechsler Preschool and Primary Scale
of Intelligence — WPPSI) (np. Gromko, Poor-
man, 1998), ktéra nie ma polskiej adaptacji.
Szczegdtowa i doglebna analiza wynikoéw ba-
dan nad dzie¢mi w wieku przedszkolnym jest
tym samym mocno utrudniona.

Jedna z najwazniejszych form aktywnosci
muzycznych programu ,,.Dzwigkoludki” sta-
nowi gra na instrumencie klawiszowym. Czy
zatem codzienne ¢wiczenia przy pianinie prze-
ktadaja si¢ na pdzniejsza szybkos¢, tatwosc
i precyzje w pisaniu? Zaobserwowano istotne
statystycznie réznice migdzygrupowe w za-
kresie poziomu wykonania Proby Kreskowa-
nia M. Stambak, co wykazuje sp6jnos$¢ z do-
niesieniami z badan na gruncie poznawczym
i neuropsychologicznym. Gottfried Schlaug
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(2006) odkryt nie tylko wzrost sprawnosci
motorycznej u dzieci 5-letnich, ktére przez
rok uczyly si¢ gra¢ na instrumencie, ale i moz-
liwy do zaobserwowania nieznaczny przyrost
substancji szarej. Najbardziej jednak znacza-
ca okazala si¢ poprawa wynikow obu grup
w drugim pomiarze. Jest to prawdopodobnie
spowodowane rozpoczgciem przez dzieci edu-
kacji szkolnej. Na lekcjach ktadzie si¢ znacz-
nie wigkszy nacisk na sprawno$¢ motoryczna
reki niz podczas zaje¢ przedszkolnych. Warto
zatem podkresli¢ fakt, iz wezesne rozpoczgcie
¢wiczen gry na instrumencie przyczynia sig¢
do poprawy motoryki reki, rowniez tej niedo-
minujace;j.

Wykonywanie muzyki to czynno$¢ kom-
pleksowa, wymagajaca integracji percepcyj-
no-motorycznej, czyli ,,zdolnosci do synte-
tyzowania funkcji percepcyjnych oraz ich
koordynowania z funkcjami motorycznymi”
(Bogdanowicz, 2000, s. 15). Regularne ¢wi-
czenia shuchowe, ruchowe oraz przestrzenne,
analiza notacji muzycznej i przelozenie jej na
dzwigki wydobywane glosem lub grane na kla-
wiaturze moglyby wigc przyczyniac si¢ do wzro-
stu tej zdolnosci. Analiza wynikéw uzyskanych
w Probie Reprodukeji Struktur Rytmicznych
M. Stambak wykazala istotne statystycznie roz-
nice w obu grupach. ,,Dzwigkoludki” charakte-
ryzuja si¢ zatem lepsza pamigcia shuchowa oraz
mozliwoscia reprodukowania bardziej skom-
plikowanych struktur dzwigkowych ze stuchu.
Podobnie jak w przypadku Proby Kreskowania
M. Stambak grupa kontrolna w badaniu drugim
znacznie polepszyla swoje osiagnigcia w sto-
sunku do badania pierwszego, co moze wigzaé
si¢ ze zmiang wymagan stawianych przez szko-
¢ — gtéwnie w zakresie koncentracji uwagi na
poleceniach werbalnych i przetwarzania bodz-
cow stuchowych.

Bardziej kompleksowym testem mierza-
cym poziom integracji percepcyjno-moto-
rycznej jest Wzrokowo-Shuchowy Test Po-
wtarzania Cyfr E. Koppitz ztozony z czterech
podtestow: stuchowo-artykulacyjnego, wzro-
kowo-artykulacyjnego, stuchowo-graficznego
oraz wzrokowo-graficznego. Badanie pierw-
sze wykazatlo jedynie niewielka (na pozio-
mie tendencji) przewage grupy kryterialnej
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w zakresie integracji wzrokowo-artykulacyj-
nej. Po kolejnym roku uczestnictwa w pro-
gramie roznica ta zwigkszyla si¢ do poziomu
istotnosci statystycznej, przy czym wzrost ob-
jal rowniez wszystkie pozostale podtesty (zob.
tabela 1). Wynik osiagnigty zaréwno w pod-
tescie shuchowo-artykulacyjnym, jak i stucho-
wo-graficznym w duzej mierze moze by¢ spo-
wodowany intensywna stymulacja bodzcami
dzwigkowymi oraz ¢wiczeniami wymagajacy-
mi powtarzania ($§piewania) sylab solmizacyj-
nych. Mozliwa interpretacja obejmuje efekt
transferu poznawczego — sprawno$¢é w powta-
rzaniu, zapamigtywaniu i przetwarzaniu sym-
boli muzycznych moze z biegiem czasu za-
cza¢ obejmowac inne symbole, takie jak cyfry
(por. Thompson, 2009). Ponadto trening mu-
zyczny polepsza pamig¢ werbalna, ale juz nie
pamig¢¢ wzrokowa (Ho, Cheung, Chan, 2003).
Tym bardziej zaskakujaca jest istotna staty-
stycznie roznica w podtestach wzrokowo-
-artykulacyjnym i wzrokowo-graficznym. Bar-
dzo wcezesne rozpoczgcie nauki nut potaczone
z czytaniem dzwigkow solmizacyjnych moze
powodowac znacznie doktadniejsze i trwalsze
zapamigtywanie niemuzycznych znakéw, jak
liczby, litery, fragmenty tekstu czy cate zda-
nia (Lamb, Gregory, 1993). Sam fakt wyso-
kiego wyniku uzyskanego przez dzieci z gru-
py kryterialnej moze sugerowaé, iz nie beda
one mialy trudno$ci w opanowaniu umiejgtno-
$ci czytania i pisania, warunkujacej efektywne
zdobywanie wiedzy w szkole.

Otrzymane wyniki niewatpliwie implikuja
wiele korzysci praktycznych. Bo znacznie roz-
winigta pami¢¢ stuchowa sprzyjac bedzie ucz-
niom w dalszej edukacji, jak choéby podczas
pisania dyktand czy w zapamigtywaniu duzej
ilosci materialu z lekcji. Ponadto rozwijanie
percepcji stuchowej i wzrokowej oraz ksztat-
towanie zdolno$ci integracji percepcyjno-mo-
torycznej podczas regularnych zaje¢ muzycz-
nych moze stanowié¢ profilaktyke pojawienia
si¢ objawow dysleksji u dzieci z ryzykiem
dyslektycznych trudnos$ci w uczeniu si¢. Za-
jecia muzyczne wymagaja takze ¢wiczen i ko-
ordynacji pracy obu rak. Dostarczaja tez moz-
liwosci odczuwania i wyrazania emocji, a sg
to umiejetnosei, ktore moga mieé¢ swoje od-
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zwierciedlenie w wielu innych sferach funk-
cjonowania dziecka.

Muzyka powstaje i trwa w kontekscie, jest
wigc w pewnym sensie intencjonalna. Do-
piero umiejscowienie jej w ramach harmo-
niczno-rytmicznych nadaje jej sens. Otwarta
i bezposrednia nauka o abstrakcyjnej natu-
rze muzyki moze prowadzi¢ do usprawnienia
ogo6lnej zdolnosci rozumowania.

Czy mozna wigc wyrazaé¢ watpliwosc, ze
aktywne zajmowanie si¢ muzyka pozostaje
bez wptywu na inne aspekty funkcjonowania
dziecka? Jak wykazano na podstawie analizy
przeprowadzonych badan wlasnych, regularne
zajgcia muzyczne w duzym stopniu oddziatu-
ja na sferg nie tylko muzyczna, ale i poznaw-
cza oraz motoryczna, stanowiac istotne ogni-
wo w ogo6lnej stymulacji rozwoju.
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Sprawozdanie z Migdzynarodowej Konferencji
Naukowej ,,Edukacja matematyczna dzieci (Children’s
Mathematical Education — CME 2010).

Motywacja poprzez naturalne zrdéznicowanie”.
Iwonicz-Zdroj, 24-29 sierpnia 2010

Migdzynarodowa konferencja naukowa, po-
$wigcona problematyce edukacji matematycz-
nej, odbyta si¢ w Iwoniczu-Zdroju juz po raz
drugi. Poprzedniej edycji (CME 2008) pa-
tronowato hasto Wspieranie samodzielne-
go myslenia poprzez edukacje matematycz-
nq. Temat przewodni tegorocznego kongresu
brzmiat: Motywacja poprzez naturalne zroz-
nicowanie, co informuje o zwiazku konfe-
rencji z projektem NaDiMa (Natural Diffe-
rentiation in Mathematics), realizowanym
w ramach europejskiego programu Comenius.
Program ten, jeden z czterech sektorow ini-
cjatywy Uczenie si¢ przez cale Zycie (Lifelong
Learning Programme — LLP), stanowi odpo-
wiednik na poziomie przedszkolnym i szkol-
nym dobrze znanego w $rodowisku akade-
mickim Erasmusa. Inicjatorem i glownym
organizatorem obu konferencji byt Zaktad Dy-
daktyki Matematyki Uniwersytetu Rzeszow-
skiego kierowany przez prof. Ewg Swobodg
oraz Stowarzyszenie Przyjaciot Zespotu Spo-
fecznych Szkol nr 1 w Rzeszowie. Prof. Swo-
boda byta takze cztonkiem migdzynarodowe-
go komitetu naukowego konferencji.
Matematyka jako przedmiot szkolny oraz
— szerzej — dziedzina aktywno$ci umysto-
wej cztowieka wzbudza tak powszechny (bez
wzgledu na roznice kulturowe) lek, ze zjawi-
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sko to traktuje si¢ jako specyficzne i okre$la
si¢ terminami: math anxiety lub math pho-
bia phenomenon (Bahr, de Garcia, 2010).
W $wiadomosci potocznej matematyka zda-
je si¢ by¢ domena rezerwowana dla elit aka-
demickich. Taki ,,matematyczny stan rzeczy”
budzi zasadnicze obawy, gdyz — zgodnie
z manifestem uczestnikow CME 2008 (http://
www.cme.rzeszow.pl/index=manifesto_08)
— wiedza matematyczna ma duze znaczenie
nie tylko dla rozwoju poznawczego ucznia.
Wyksztatcona umiejgtnos¢ logicznego mysle-
nia moze by¢ pomocna we wszystkich sytu-
acjach spotecznych, wymagajacych precyzji
argumentowania czy negocjowania. Zdolnos¢
do planowania i szacunek dla danych ,,otrzy-
manych” uczy realizmu i odpowiedzialnosci
zardbwno w prywatnych, jak i ponadjednostko-
wych sytuacjach decyzyjnych. Doswiadczenie
procesu poszukiwania wielu mozliwosci roz-
wiagzan stymuluje kreatywno$¢, utatwia odna-
lezienie si¢ w zmiennych wymogach obecnego
$wiata. Z tych powodow systemy edukacyj-
ne wielu panstw wprowadzaja (lub przywra-
caja) priorytet ksztalceniu matematycznemu.
Wspotczesna edukacja matematyczna powin-
na jednak zdecydowanie promowaé koncep-
tualne zrozumienie, a nie odtwarzanie przez
ucznia dydaktycznej procedury nauczyciela.
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Realizacja takiego zatozenia wymaga o wiele
bardziej pogtebionej refleks;ji i pracy, niz tylko
— przyktadowo — administracyjne potraktowa-
nie matematyki jako obligatoryjnego przed-
miotu maturalnego.

Celem cyklicznych juz konferencji CME
jest wiasdnie stworzenie migdzynarodowego
forum do dyskusji i wspdlnej przestrzeni ro-
boczej wokol wszystkich aspektow zwiaza-
nych z nauczaniem i uczeniem si¢ matematy-
ki. Aspekty te przyporzadkowano do czterech
najwazniejszych grup:

— matematyka jako przedmiot szkolny
(koncepcje nauczania matematyki na
réznych poziomach edukacji — od 3. do
16. roku zycia; edukacja matematycz-
na shuizaca indywidualnemu rozwojowi
oraz wspierajaca spoteczne oczekiwania
i potrzeby; programy nauczania w roz-
nych krajach),

— podnoszenie kwalifikacji nauczycie-
li, znacznie wykraczajace poza wiedze
stricte przedmiotowa (teoretyczne pod-
stawy ksztalcenia nauczycieli; rozwoj
kompetencji pedagogicznych, psycholo-
gicznych, technologicznych),

— styl i metody pracy nauczyciela w kla-
sie (istota klasowych zaje¢, wykorzysta-
nie technologii, przyklady projektéw in-
nowacyjnych),

— uczenie si¢ matematyki (zréznicowa-
ne mozliwo$ci rozwojowe, prawidlowo-
$ci budowy pojg¢ 1 rozumienia relacji,
a takze dziecigce oczekiwania i emocje
wobec matematyki. W tym miejscu war-
to przytoczy¢ referowane podczas kon-
ferencji wyniki badan, ktére informu-
ja, ze dzieci — od Nowej Zelandii [raport
Jenny Young-Loveridge z Uniwersyte-
tu Waikato, Hamilton] po Lotwe [spra-
wozdanie Elita Volane z zespotem, Aka-
demia Edukacji i Zarzadzania w Rydze]
— u progu edukacji maja bardzo przy-
chylna postawg co do matematyki).

Tegoroczna konferencja zgromadzila po-
nad 90 uczestnikow z 17 krajow, gtownie —
cho¢ nie wylacznie — europejskich. Byli to
nauczyciele praktycy, dydaktycy matema-
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tyki, badacze zajmujacy si¢ pedagogiczny-
mi i psychologicznymi aspektami nauczania
i uczenia si¢ matematyki, wreszcie — studenci
przygotowujacy si¢ do przysztej roli nauczy-
cielskiej. W trakcie szesciu dni obrad zgroma-
dzeni goscie mieli okazjg wystucha¢ czterech
wyktadoéw plenarnych (Gilinter 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: Defining and
Proving with Teachers: from Preschool to
Secondary School), 30 raportow z badan oraz
uczestniczenia w o$miu warsztatach. Najwaz-
niejsza cze¢$¢ konferencji stanowily jednak
codzienne seminaria robocze, organizujace
— pod kierunkiem lideréw — prace dotyczace
czterech pozioméw edukacji: przedszkolnej
(Edyta Gruszczyk-Kolczynska, APS w War-
szawie oraz PaolaVighl, Uniwersytet w Par-
mie), wstgpnego ksztatcenia szkolnego (7-9
lat, Guinter Krauthausen, Petra Scherer, Uni-
wersytet w Hamburgu), szkoty podstawo-
wej (1012 lat, Marie Ticha, Filip Roubicek,
Alena Hospesova, Uniwersytet Karola w Pra-
dze) oraz gimnazjalnej (13-16 lat, Jarostaw
Zhouf, Nadia Stehlikova, Uniwersytet Karo-
la w Pradze).

Jak juz wspomniano, kanwg, na ktorej osa-
dzona byta merytoryczna konstrukcja konfe-
rencji, stanowila koncepcja motywacji po-
przez naturalne zréznicowanie. Zjawisko to
eksponowano przede wszystkim w odniesie-
niu do przedszkolnego i wczesnoszkolnego
etapu ksztatcenia. Podkreslano odmienny za-
sob doswiadczen logicznych i matematycz-
nych dzieci kilkuletnich. Fakt ten, przy usta-
lonej odgornie dyscyplinie dotyczacej doboru
tresci, organizacji i tempa zaje¢ obowiazuja-
cych w odniesieniu do catej klasy, powodu-
je, iz konkretny uczen moze nie by¢ dojrzaty
do przyjecia pewnych informacji' i budowania
na ich podstawie matematycznych schematow
poznawczych (lub, co gorsza, odbiera je jako
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sprzeczne z wlasna wiedza naturalng). Dodat-
kowo, informacje te dziecko czerpie w formie
uposrednionej za pomoca przekazu symbolicz-
nego (ktory moze dotyczy¢ obiektow i zjawisk
nieistniejacych w doswiadczeniu osobistym)
lub w postaci statycznych rysunkéw. Taka pa-
pierowa edukacja matematyczna ignoruje ko-
nieczno$¢ manipulowania przedmiotami, co
dopiero umozliwia do$wiadczenie fizycznych
przeksztalcen; w zamian wymaga rytualnego
wypelniania zeszytow ¢wiczen (Gruszezyk-
-Kolczynska, 2009). W trakcie obrad zapre-
zentowano wiele przyktadow ,,dobrej prak-
tyki” na poziomie nauczania poczatkowego
(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 1 na innych
etapach oraz w obszarach edukacji matematy-
cznej. Dla mnie niezwyklym doswiadczeniem
byto uczestnictwo w zajgciach prowadzonych
przez Zhoufa i Stehlikova (Uniwersytet Karo-
la w Pradze), ktore wymagaty odejscia od ,,na-
turalnego” sposobu prezentacji liczb, jakim
jest system dziesigtny, i postugiwania si¢ in-

PRZYPIS

nym, dowolnym systemem liczenia. Cwicze-
nia takie — zgodnie z zamyslem prowadzacych
— moga stanowi¢ propozycj¢ pracy z uczniem
wybitnie zdolnym, gdyz poszerzaja i pogle-
biaja pojecie dziatan. Innym, nie mniej waz-
nym ich celem, byto stworzenie nauczycielom
okazji do odczucia trudu (jaki jest udziatem
dziecka) zwiazanego ze zrozumieniem syste-
moéw liczbowych w sytuacji, gdy porzucili ru-
tynowa (dla nauczycieli, lecz nie dla uczniow)
procedurg dziatania.

Kilka intensywnie wypetnionych dni kon-
ferencyjnych doprowadzito mnie do przeko-
nania, ze to forum ma realne szanse wpro-
wadzania zmian w spotecznych postawach
dotyczacych istoty i wagi matematyki jako
przedmiotu nauczania. Ubolewam, ze bylam
jedynym psychologiem w tym gronie, gdyz
zaktadane zmiany wymagaja wspotpracy oraz
wsparcia — przede wszystkim najwazniejsze-
go ogniwa systemu, jakim jest nauczyciel ma-
tematyki — wiedza, jaka oferuje psycholo-
gia edukacyjna, psychologia rozwojowa czy
psychologia réznic indywidualnych. Za celo-
wa nalezy uzna¢ zatem informacjg, ze kolej-
na edycja konferencji Edukacja matematyczna
dzieci zostala zapowiedziana w Iwoniczu-
-Zdroju na sierpien 2012 roku.

! Zjawisko to znakomicie opisuje Charles Galloway (1988), referujac przemyslenia pracownika zatrud-

nionego przy zbiorze i sktadowaniu owocow. ,,Wiesz, kiedy przeczekiwalismy ten deszcz, odkrytem cos,
i mysle, ze tak jest zawsze”. Byl naprawde podniecony swoim odkryciem. ,,Czy zauwazyles, ze jezeli prze-
liczysz skrzynki wzdhuz stosu, a poézniej wzwyz i obie liczby pomnozysz przez siebie, to otrzymasz taki
sam wynik, jak gdybys$ liczyt wszystkie skrzynki po kolei! Sprawdzitem to na dwoch jeszcze stosach i za
kazdym razem si¢ potwierdzito!” (Galloway, 1988, s. 225-226). W opisanym przypadku poj¢cie mnozenia,
ktore ten cztowiek przyswajal w szkole, stanowito dla niego pusty tancuch stowny (piec razy osiem rowna
sie czterdziesci) i dopiero teraz zaszedl proces asymilowania wiedzy deklaratywne;j.
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RECENZJA

S. Trusz (2010), Efekt oczekiwan interpersonalnych

w edukacji,

Krakow: Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu

Z wielkim zainteresowaniem siggnglam po
$wiezo wydana ksiazke Stawomira Trusza
,,Efekt oczekiwan interpersonalnych w edu-
kacji”. Jej problematyka dotyczy nietrafnych
oczekiwan nauczyciela w stosunku do ucz-
nia, ktére posrednicza w procesie nauczania
i wplywaja na efekty uczenia. Zrozumienie
tego zjawiska, mechanizmow jego powsta-
wania i oddziatywania ma warto$¢ nie tylko
poznawcza, lecz rowniez praktyczna. Wiedza
ta pozwoli na doskonalenie pracy nauczycie-
li i podnoszenie wynikéw nauczania, jak row-
niez na uniknigcie dyskryminowania uczniow
sprawiajacych wrazenie gorszych lub pocho-
dzacych z rodzin o nizszym statusie ekono-
micznym czy nalezacych do mniejszosci et-
nicznych.

Pierwsza znaczaca praca dotyczaca nie-
trafnych oczekiwan i ich wptywu na przebieg
nauczania i osiaggnigcia uczniéw zostata opub-
likowana przez Rosenthala i Jacobson w 1968
roku. Od tego momentu powstaty nowe kon-
cepcje i modele tego zjawiska oraz przepro-
wadzono wiele badan, gtéwnie w kregu na-
uki anglosaskiej. Ksiazka Stawomira Trusza
prezentuje badania wtasne autora, przeprowa-
dzone wsrod polskich, aktywnych zawodowo
nauczycielek uczestniczacych w studiach do-
szkalajacych 1 podyplomowych. Juz ten fakt
sprawia, ze jest godna uwagi.

Pedagogicznego

GRAZYNA KATRA

Wydziat Psychologii
Uniwersytet Warszawski
Warszawa

Niniejsza monografia sktada si¢ z dwoch
czgsci: teoretycznej i empirycznej, poprzedzo-
nych wstgpem. Pierwsza z nich zawiera usta-
lenie terminologiczne, szczegdtowa analize
koncepcji Rosenthala, do ktérej autor odwotu-
je si¢ w swoich badaniach, oraz dyskusj¢ nad
jej trafnoscia w §wietle dotychczasowych wy-
nikow badan. Koncowy rozdziat czesci teo-
retycznej obejmuje model badan wtasnych.
Czg$¢ empiryczna zawiera szczegdtowe wy-
niki badan eksperymentalnych przeprowadzo-
nych przez autora oraz ich podsumowanie.

Dotaczono rowniez aneks ze wszystkimi
instrukcjami i kwestionariuszami oraz stresz-
czenie w jezyku angielskim.

Rozwazania teoretyczne rozpoczynajq si¢
od ustalen definicyjnych. Autor wprowadza
pojecie oczekiwan, ktore formulujemy wobec
innych i wobec wlasnej osoby, aby zwigkszy¢
poczucie kontroli poznawczej nad otaczaja-
cym nas $wiatem spotecznym. Oczekiwania
w naszym doswiadczeniu codziennym czgsto
potwierdzaja si¢ i tu powstaje pytanie, czy na-
sze przewidywania sa tak trafne, ze nie myli-
my sig, czy tez maja moc sprawcza, to znaczy
sprawiaja, ze osoba, ktérej dotycza, zachowu-
je si¢ w przewidywany przez nas sposob. To
pytanie w ostatnich dziesigcioleciach nurtuje
psychologow, pedagogdw i socjologdéw. Wia-
domo bowiem, ze formulujemy oczekiwania,
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nie posiadajac peilnej wiedzy na dany temat,
i ze pelnia one wlasnie funkcje ,,oswajania”
rzeczywistosci. Mamy wowczas poczucie, ze
wiemy, czego mozemy si¢ spodziewac w bez-
posredniej lub dalszej przysztosci po oso-
bie, z ktora jestesmy w interakcji. Jednoczes-
nie nasze wlasne zachowania wynikaja z tych
przekonan, ktore powstaty w naszym umysle.
Uczestnik interakcji reaguje na te zachowania
i dostosowuje si¢ do nich, potwierdzajac nasze
oczekiwania. W ten sposob zachodzi zjawisko
samospelaniajacej si¢ przepowiedni, ktore jest
w szczego6lnosci niekorzystne, gdy dotyczy
0s6b we wcezesnych fazach rozwoju, nie tyl-
ko bowiem wplywa na relacje interpersonal-
ne, ale moze mie¢ trwate i dalekosigzne skutki
psychologiczne. Poznanie tego zjawiska w ob-
szarze nauczania i wychowania jest kwestia
niezwykle istotna, poniewaz nieadekwatne
oczekiwania wobec uczniow moga utrudniaé
im realizowanie zadan szkolnych oraz nieko-
rzystnie wplywac na ich zachowanie i ksztal-
tujaca si¢ osobowos¢.

Autor opracowania przeprowadzit bada-
nia nad efektami oczekiwan nauczycieli wo-
bec uczniéw, odwolujac si¢ do modelu Ro-
senthala, ktory oméwit w rozdziale drugim
i ktory poddat krytycznej analizie w rozdzia-
le sz6stym. W rozdziatach trzecim i czwartym
przedstawit zrodta i moderatory oczekiwan in-
terpersonalnych nauczycieli, ilustrujac stawia-
ne tezy wynikami badan. Oczekiwania moga
by¢ tworzone $wiadomie, czgsciej jednak po-
wstaja bez udziatu swiadomosci na podstawie
utrwalonych schematéw poznawczych — ste-
reotypow, przekonan, ktore w konkretnej sy-
tuacji moga zaklocaé, a nawet deformowac
proces percepcji i oceny osob, sytuacji, zda-
rzen. Szczegdlnie niekorzystna sytuacja po-
wstaje wtedy, gdy nastawienia nauczycicla sa
nieadekwatne do rzeczywisto$ci i krzywdzace
dla ucznia, bowiem, jak wskazuja badania cy-
towane przez Trusza, oczekiwania przektadaja
si¢ na zachowania nauczyciela wobec wycho-
wankow. Na tworzone oczekiwania nauczy-
ciela wobec ucznidéw maja wpltyw trzy grupy
czynnikéw: (1) atrybuty i zachowanie ucznia,
(2) wezesniejsze kontakty z nim oraz (3) wlas-
ciwosci nauczyciela 1 uczniéw, ktéorym po-
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$wigcono rozdziat czwarty. W ostatniej grupie
czynnikdw znalazly si¢ prywatne teorie na-
uczycieli dotyczace natury inteligencji, sche-
maty ,,ja” 1 poczucie wlasnej warto$ci ucznia,
atrybucje ucznidéw i nauczycieli, poziom spo-
strzeganego przez nauczyciela podobienstwa
do ucznia oraz cechy osobowosci, doswiad-
czenia zawodowe i syndrom wypalenia zawo-
dowego nauczyciela.

Nastegpny, piaty rozdzial zatytulowany
,,Proces komunikowania oczekiwan w klasie
szkolnej” stanowi prezentacj¢ wynikéw ba-
dan nad mechanizmami posredniczacymi: kli-
matem, wydajno$cia, wkladem i informacja
zwrotna. Te cztery kategorie obejmujace okre-
$lone zachowania nauczycicla kierowane do
ucznia wynikaja z posiadanych przez nauczy-
ciela oczekiwan dotyczacych tego ucznia, co
autor szczegotowo przedstawia, ukazujac me-
chanizm psychologiczny tego zjawiska. Czg$§¢
teoretyczng konczy rozdzial siodmy zawiera-
jacy model badan wtasnych.

W badaniach wlasnych autor skupit si¢ na
oddzialywaniach wychowawczych pod wpty-
wem oczekiwan, ktore, w Swietle teorii czte-
rech czynnikéw posredniczacych Rosenthala,
wiaza si¢ przede wszystkim ze sprz¢zeniem
zwrotnym, bedacym reakcja na zachowanie
ucznia zgodne lub niezgodne z normami spo-
fecznymi. Przyjety model teoretyczny pozwo-
lit na postawienie wielu hipotez dotyczacych
odpowiedzi nauczycieli na naganne lub pozy-
tywne zachowania interpersonalne ucznia. Re-
akcje i dziatania wychowawcy sa, jak wyka-
zano w rozwazaniach teoretycznych, nie tylko
bezposrednia odpowiedzia na zachowanie wy-
chowanka. Wazna rolg w tym procesie odgry-
waja uksztaltowane wczesniej oczekiwania
nauczyciela, zaposredniczone przez wyzej
wymienione zmienne modyfikujace. Sformu-
lowane hipotezy zostaly zweryfikowane w pa-
radygmacie eksperymentalnym, co jest zna-
czacym walorem niniejszych badan.

W czesci drugiej zostaty zaprezentowa-
ne wyniki badan wtasnych autora, w ktorych
wywotywano rézne oczekiwania w stosunku
do ucznia zachowujacego si¢ w sposob akcep-
towany lub nieakceptowany spotecznie wo-
bec kolegi (scenki filmowe), manipulujac na
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wejsciu informacjami o pochodzeniu i inteli-
gencji ucznia aktora. Zmienng kontrolowanag
przed przeprowadzeniem eksperymentu byly
prywatne teorie wychowania osob badanych,
sprawdzane za pomoca dwoch autorskich Skal
Preferencji Behawioralnych dla Nauczycieli
(SPBN-1, SPBN-2), ktore znajduja si¢ w za-
lacznikach ksiazki. W trakcie eksperymentu
dokonywano pomiaru nastgpujacych zmien-
nych posredniczacych charakteryzujacych
nauczyciela: staz pracy i stopien wypalenia
zawodowego oraz subiektywny stopien spo-
strzeganego podobienstwa, jak réwniez po-
siadang przez niego teorig inteligencji i doko-
nywane atrybucje, wyjasniajace zachowania
ucznia. Przyjety model badawczy obejmuje
zatem wiele zmiennych, ktorych rola zosta-
fa przeanalizowana i zweryfikowana w kolej-
nych analizach statystycznych.

Wyniki badan zasadniczo potwierdzity
przyjety model, méwiacy, ze oczekiwania for-
mulowane wobec uczniow wptywaja na podej-
mowane oddzialywania wychowawcze, wy-
znaczajac ich sil¢ 1 kierunek. Zalezno$¢ ta jest
modyfikowana w réznym stopniu przez wybra-
ne czynniki posredniczace. Przed wlasciwym
badaniem nauczycielki zapoznawaly sig z opi-
nig psychologiczng o uczniu, ktora zawiera-
ta krotka charakterystyke inteligencji dziecka
i wyniki w tescie inteligencji Wechslera oraz
dane na temat statusu spotecznego rodziny.
Nastepnie ogladaty film, przedstawiajacy ak-
ceptowane spolecznie lub nieakceptowane za-
chowanie dziecka, ktore wyjasnialy i oceniaty.
Zadaniem osob badanych bylo tez udzielenie
odpowiedzi, jaka reakcja wychowawcza jest
wlasciwa 1 z jakim prawdopodobienstwem
pojawitaby si¢ w odpowiedzi na dane zacho-
wanie ucznia. Warto zauwazy¢, ze badane na-
uczycielki w wigkszym stopniu kierowaty si¢
cechami indywidualnymi (inteligencja) dziec-
ka niz jego pochodzeniem spotecznym.

Udowodniono, ze oczekiwania funkcjonu-
jajak filtr, przez ktory postrzegane jest zacho-
wanie ucznia, a dzialanie tego mechanizmu
jest uzaleznione przede wszystkim od oceny
podobienstwa uczen—nauczyciel, stylu atry-
bucji nauczycielek oraz obrazu dziecka. Przy
oczekiwaniach wyrazistych, jednoznacznie
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pozytywnych lub negatywnych wptyw mody-
fikatoréw zalezal od ich znaku, przy oczeki-
waniach niejednoznacznych wigkszy wplyw
na reakcj¢ nauczyciela mial typ zachowania
ucznia, pozytywny lub negatywny, lub stosu-
nek do dziecka (obraz—ocena dziecka).

W niewielkim stopniu zdajemy sobie spra-
we ze swoich nastawien i oczekiwan w sto-
sunku do innych — cz¢sto wydaje si¢ nam, ze
nasze reakcje sa wywotane jedynie zachowa-
niem danej osoby czy grupy osob. Uswiado-
mienie sobie tego zjawiska i jego istoty moze
by¢ pomocne w kontrolowaniu wtasnych reak-
cji w sytuacjach spolecznych. Ma to szczegol-
ne znaczenie w przypadku wychowawcow, na-
uczycieli, rodzicow, ktorzy ,,formuja” dziecko
w procesie socjalizacji, wychowania i naucza-
nia. Przedstawiona czytelnikom ksiazka jest
rzetelnym i wnikliwym opracowaniem tego
zagadnienia w praktyce edukacyjnej. Pomaga
zrozumie¢, w jaki sposob wstepne oczekiwa-
nia, cz¢sto nieuswiadamiane, wptywaja na za-
chowanie wychowawcy wobec wychowanka,
ktére w rezultacie prowadzi do uksztaltowania
okreslonej osobowosci dziecka.

Uzyskane wyniki badan moga i powinny
zosta¢ wykorzystane w praktyce wychowaw-
czej. Wychowawcy dzieci i mtodziezy powin-
ni zapoznac si¢ z istota zjawiska i podja¢ dzia-
fania minimalizujace jego skutki, takie jak
konstruowanie jasnych i jednoznacznych kry-
teriow oceny osiagnie¢ edukacyjnych ucznia
i oceny jego zachowan spotecznych.

Jednocze$nie nalezy zaznaczyC, ze nasza
wiedza w tej materii nadal nie jest pelna. Licz-
ba czynnikéw wplywajacych na ksztattowa-
nie si¢ oczekiwan wychowawcow wzgledem
wychowankow jest bardzo duza. Utrudnia to
skonstruowanie modelu, ktory ujmowatby
wszystkie modyfikatory i ich wzajemne od-
dzialywanie na siebie oraz na ostateczny efekt
oczekiwan. Wydaje sig, ze czynniki wptywa-
jace na ,,wejsciu” na oczekiwania wychowaw-
cow (informacje o danym uczniu, jego inteli-
gencji, pochodzeniu spotecznym, motywacji
itp.) mozna by nazwa¢ moderatorami pierw-
szego 1zgdu, a te (wyzej wymienione) decy-
dujace o kierunku i/lub sile wptywu ocze-
kiwan (Trusz, 2010, s. 36) — moderatorami
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drugiego rzedu. Nie zawsze bowiem jest jas-
ne, ktérego etapu procesu dotycza omawiane
zmienne modyfikujace w przytaczanych ba-
daniach. Ponadto w odniesieniu do rezultatow
i analiz przeprowadzonych przez autora moz-
na by oczekiwaé podjgcia proby kategoryza-
¢ji nauczycieli wedlug nasilenia wybranych
zmiennych posredniczacych (obraz ucznia,
podobienstwo do nauczyciela, ukryte teo-
rie inteligencji, atrybucje nauczyciela, wypa-
lenie zawodowe oraz staz pracy) za pomoca
analizy skupien. Przeprowadzenie takiej ana-
lizy by¢ moze pozwolitoby wyodrgbni¢ gru-
py nauczycieli o podobnym nasileniu branych
pod uwage zmiennych i datoby bardziej kla-
rowny obraz wptywu oczekiwan na oddziaty-
wania wychowawcze w zalezno$ci od wtas-
ciwosci nauczyciela. Mam rowniez pewne
zastrzezenia do metodologii badan. Moja wat-
pliwo$¢ budzi narzedzie wykorzystane do ba-
dania oczekiwan nauczycieli, ktore sa gtdéwna
zmienna. Jest to ankieta ztozona tylko z pigciu
pozycji: jedno stwierdzenie dotyczy sukcesu
w zyciu doroslym, dwa osiagnig¢ szkolnych
i dwa funkcjonowania spotecznego dziecka.
Uwazam, ze metoda ta nie pozwala poznac
w pelni oczekiwan uczestnikow badania wo-
bec dziecka bohatera filmu. Podobna uwage
kieruje w stosunku do metody badajacej atry-
bucje nauczycieli jako bezposredniej i zbyt
ogo6lnej. Jednoczesnie pragng wyraznie pod-
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kreslié, ze autor opracowat oryginalna ekspe-
rymentalng procedur¢ badawcza oraz skon-
struowal wszystkie narze¢dzia zastosowane
w badaniach.

Ogolnie, struktura monografii jest przej-
rzysta i spdjna. Jednakze wywod teoretyczny,
jak 1 empiryczny charakteryzuje bardzo duze
uszczegotowienie, ktére utrudnia $ledzenie
tresci 1 uchwycenie najwazniejszych elemen-
tow badanego problemu oraz objecie calosci
zjawiska. Przyktadem moze by¢ bardzo do-
ktadny opis nie tylko istotnych, ale takze nie-
istotnych zaleznosci pomigdzy uwzglednio-
nymi czynnikami. Pomocne w odbiorze tresci
byloby wyrdznienie waznych wynikow i/lub
wnioskow uzyskanych na kolejnych etapach
badania.

Reasumujac, ksiazka Stawomira Trusza
podejmuje wazne dla wiedzy i pragmatyki
wychowawcze] zagadnienie efektéw oczeki-
wan interpersonalnych formutowanych przez
nauczycieli wobec uczniéw. Zawiera przeglad
teorii i badan dotyczacych tej problematyki
oraz raport z badan wtasnych autora, przepro-
wadzonych w naszym kraju w paradygmacie
eksperymentalnym, co zastuguje na szczegol-
ne podkreslenie. Polecam ja praktykom oraz
studentom psychologii, pedagogiki, socjologii
edukacji, ale takze badaczom, moze bowiem
stanowi¢ inspiracjg¢ do dalszych dociekan teo-
retycznych i empirycznych.
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Within the field 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 final 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 defined 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 final 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

SEAWOMIR TRUSZ

Institute of Education Science
Pedagogical University in Cracow
Krakow

The quality of the cognitive and social development of a child, and, in consequence, their
education process, are determined in a significant 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-fulfilling 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-fulfilling prophecies
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Commercialization of parenting — new aspect
of early adulthood

ALEKSANDRA JASIELSKA
RENATA MAKSYMIUK

Institute of Psychology
Adam Mickiewicz Uniwersity
Poznan

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 redefinition of motherhood and fatherhood in terms of the market.
Two main tendencies can be observed. The first 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, influence market, nag factor
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Teachers’ beliefs concerning the possibility of modeling
pupils’ moral character

DOROTA CZYZOWSKA
AGNIESZKA LESNIAK

Institute of Psychology
Jagiellonian University
Krakow

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 influencing 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 Efficacy 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
first scale allows to assess teachers’ personal effectiveness of teaching (personal teaching effica-
cy — PTE) and the second one allows to assess general effectiveness of teaching (general teach-
ing efficacy — GTE). There were 218 people involved in the research (83% were women, and
17% men). The results show a significant 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



English Abstracts 111

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

OLGA BAK

Institute of Psychology
University of Wroclaw
Wroctaw

Feedback is a necessary element in the process of education and development. The efficiency
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

MICHAL KIERZKOWSKI

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

The influence 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 significant role in musical devel-
opment, contributes to the increase of perceptual-motor integration and auditory memory, and
enlarges ambidextrous motor efficiency.

Key words: musical development, effect of music training on general development



Wskazowki dla autorow

Wstepnym warunkiem publikacji artykutu jest odniesienie do problematyki rozwojowej, ktore moze
mie¢ dwojaki charakter. Po pierwsze, prezentowany artykul moze wprost przedstawia¢ badania lub
teorie odnoszace si¢ do zmian rozwojowych. Po drugie, w wypadku braku bezposrednich odniesien
do problematyki rozwojowej nalezy zaznaczy¢, jakie implikacje dla wiedzy o rozwoju cztowieka maja
prezentowane badania lub teorie.

Artykuty nalezy nadsyta¢ w formie plikow w formacie Microcoft Word lub rtf o objetosci
nieprzekraczajacej 36 000 znakow i spacji. Tabele i ilustracje nalezy przesyta¢ w oddzielnych plikach
zgodnych z podanymi wyzej formatami.

Tekst powinien by¢ przygotowany w sposob standardowy: podwojna interlinia, czcionka wielko$ci
12 pkt, okoto 1800 znakéw na stronie.

W artykutach o charakterze sprawozdan z badan empirycznych nalezy przyjac standardowy uktad tresci:
wprowadzenie, problem (pytania badawcze lub hipotezy), metoda (grupa badana, techniki, procedura),
wyniki, dyskusja. Nalezy wyraznie zaznaczy¢ strukturg tekstu poprzez wprowadzenie wymienionych
powyzej podtytulow oraz wcig¢ w tekscie. Przypisy i bibliografi¢ zamieszczamy na oddzielnych
stronach na koncu tekstu, a materiat ilustracyjny (rysunki z podpisami, tabele z tytutami) w oddzielnych
plikach. Streszczenie artykutu (w jezyku polskim i angielskim), w granicach 600-900 znakéw, wraz ze
stowami kluczowymi, zamieszczamy w oddzielnych plikach.

Nalezy poda¢ doktadne nazwy stosowanych technik badawczych, a w wypadku technik adaptacyjnych
z jezyka angielskiego takze ich oryginalng nazwg.

Nalezy poda¢ nazwy zastosowanych tekstow statystycznych i okresli¢ poziom istotnosci oraz wszystkie
konieczne parametry (w zaleznos$ci od zastosowanej techniki); wyniki liczbowe, na przyktad poziom
istotnosci, zapisujemy w nastgpujacy sposob: .05 (a nie 0.05).

W tekscie zaznaczamy odniesienia do literatury, podajac nazwisko autora oraz rok wydania publikacji,
do ktorej si¢ odwotujemy. W razie cytowania pracy, ktora ma wielu autorow, za pierwszym razem
podajemy nazwiska wszystkich autoréw, a w nastgpnych przywotaniach tylko pierwszego oraz skrot
1 Wsp.”. W przywotaniu w nawiasie pozycji réznych autoréw zachowujemy porzadek alfabetyczny,
a w przypadku kilku pozycji jednego autora — porzadek chronologiczny. Jesli dany autor jest w tekscie
przywotywany po raz pierwszy, podajemy pelne imig; jesli po raz kolejny — podajemy pierwsza literg
imienia.

Spis literatury wykorzystanej sporzadzamy w porzadku alfabetycznym wedtug ponizszych wzorow:

Lachowska B., Braun-Gatkowska M. (2003), Agresja u dzieci i jej ekspresja w rysunku rodziny [w:]
M. Laguna, B. Lachowska (red.), Rysunek projekcyjny jako metoda badan psychologicznych,
97—-124. Lublin: Towarzystwo Naukowe KUL.

Biatek A. (2010), Patrz gdzie patrze. Psychologiczne aspekty podejmowania cudzej perspektywy.
Krakow: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego.

Grabowska M. (2009), Stereotypy pflci i starosci a zachowania seksualne osob w okresie poznej
dorostosci. Psychologia Rozwojowa, 14, 4, 45-56.

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

Dane o autorze zamieszczamy na stronie tytutowej: imi¢ i nazwisko, miejsce pracy, miejscowos¢ (np.
Anna Kowalska, Instytut Psychologii, Uniwersytet Adama Mickiewicza, Poznan). Redakcji podajemy
adres do korespondencji wraz z numerem telefonu i adresem poczty elektroniczne;.

Adres Redakcji:

Al. Mickiewicza 2

31-120 Krakow
sekcja@apple.phils.uj.edu.pl
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