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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-
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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

0.5 _‘ [ Aktualne
. A 'm

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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