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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
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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
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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
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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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