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STRESZCZENIE

W artykule zaprezentowano badania nad efektem oczekiwan interpersonalnych. Przedstawio-
no tez mechanizm przeksztatcania si¢ oczekiwan w zjawisko samosprawdzajacej si¢ przepowiedni
w edukacji (efekt Pigmaliona). Implikacj¢ ukazanej wiedzy dla nauczycieli stanowi analiza progra-
mu Oczekiwania Nauczyciela i Osiagnigcia Ucznia (TESA). Ponadto uwzglgdniono tzw. liste pytan
do refleksji, stanowigcych pomoc w samoewaluacji.

Stowa kluczowe: efekt oczekiwan interpersonalnych; samosprawdzajaca si¢ przepowiednia;
program Oczekiwania Nauczyciela i Osiggni¢cia Ucznia (TESA); lista pytan do refleksji

WPROWADZENIE

Oczekiwania sg ,,przekonaniami na temat przysztych stanow rzeczy” (Olson,
Roese, Zanna 2013, s. 581). Formutowanie oczekiwan jest ,,nicodtagcznym i za-
sadniczym sktadnikiem codziennego zycia cztowieka” (Jussim 1990, s. 1), gdyz
stanowi probe przewidywania zwykle niedookreslonej przysztosci. Najbardziej
znane klasyfikacje oczekiwan wykorzystuja generalne rozrdznienie ich przedmio-
tu. Stanowi¢ go zatem mogg oczekiwania na temat wlasnej osoby (autooczekiwa-
nia), innych ludzi (interpersonalne) (Jussim 1990) oraz obiektow pozaspotecz-
nych (np. pogody) (Ditto, Hilton 1990). Odwotujac si¢ do ostatniego z podanych
przyktadow, wypada zgodzi¢ si¢ z tym, ze oczekiwania co do stonecznego nieba
nie sg w stanie wptynac¢ na jutrzejsza pogode, ale ogloszenie sondazu przewiduja-
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cego zwyciestwo partii politycznej moze mie¢ wyrazny wptyw na wyniki wybo-
row. W przypadku, gdy oczekiwania co do jakiego$ zjawiska majg sprawcza moc
dla jego rzeczywistego wystapienia, postugujemy si¢ pojeciem efektu oczekiwan.
Moze si¢ on odnosi¢ zarowno do autooczekiwan (np. powszechnie znany efekt
placebo) (Trusz 2010, 2013a), jak i do oczekiwan interpersonalnych. W niniej-
szym opracowaniu zostanie dokonana analiza wylacznie efektu oczekiwan inter-
personalnych, gdyz moze on mie¢ — odmiennie niz efekt autooczekiwan — wymiar
ponadjednostkowy, wregcz kreujacy rzeczywisto$¢ spoteczng (Jussim 1991).

EFEKT OCZEKIWAN INTERPERSONALNYCH

Przyjmujac definicje Roberta Rosenthala, nalezy wskaza¢, ze efekt ocze-
kiwan interpersonalnych wystepuje wtedy, gdy ,,oczekiwania jednej osoby na
temat zachowan innej osoby rzeczywiscie doprowadzaja do wystapienia tych
zachowan” (Rosenthal 2000 s. 294). Wczesne studia w tym obszarze odbywa-
ly si¢ w laboratoriach psychologicznych, nie byly wigc zakotwiczone w szeroko
rozumianych naturalnych relacjach spotecznych. Wspolna wszystkim badaniom
strategia zaktadata utworzenie dwoch grup eksperymentatorow, roznigcych si¢
jedynie wzbudzonymi oczekiwaniami co do uzyskanych rezultatoéw. W przykta-
dowym eksperymencie ,,labiryntowym” (Rosenthal, Fode 1963a) poinformowano
studentow-eksperymentatorow, ze dzigki odpowiedniemu kojarzeniu par szczu-
réw udato si¢ wyhodowaé zwierzeta wysoce oraz malo inteligentne. Nastepnie
przydzielono kazdemu eksperymentatorowi zwierzgta wraz z informacja na temat
ich inteligencji. Zadaniem studentdow byto wyuczenie powierzonych im szczurow
prawidlowego pokonywania labiryntu.

Roéznice w postepach zwierzat ujawnity si¢ juz w pierwszym dniu badania. Te
gryzonie, ktore byly uwazane za inteligentne, rzeczywiscie wykonywaty zadania
lepiej. Eksperyment powtorzono przy zastosowaniu skrzynki Skinnera (Rosen-
thal 1969). Grupy studentow eksperymentatoréw uzyskaty informacje, iz bgda
pracowac z inteligentnymi zwierzgtami, ktore zostaly specjalnie wyhodowane,
lub z genetycznie gorszymi osobnikami. Po zakonczeniu eksperymentu okazato
sie, ze zwierzeta, ktorymi opiekowali sie studenci przekonani o ich inteligencji,
osiagnety lepsze rezultaty w uczeniu si¢ niz osobniki z drugiej grupy. Przedsta-
wione wyniki nalezy interpretowa¢ w kontekscie faktu, ze poziom ,,zdolnosci”
zwierzat byt okreslony w sposob losowy. Zréznicowanie mi¢dzyosobnicze mia-
fo zatem miejsce w oczekiwaniach co do uzyskanych rezultatow wzbudzonych
u eksperymentatorow.

Prowadzono takze eksperymenty, w ktérych ,,obiektem studiéw” byli lu-
dzie. W studium Roberta Rosenthala i Kermita L. Fode’a (1963b) studenci-
eksperymentatorzy pokazywali badanym zestaw zdje¢ ludzkich twarzy. Nalezato
dokona¢ oceny stopnia powodzenia lub niepowodzenia ,,widocznego” na sfoto-
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grafowanych twarzach. Studentéw poinformowano, ze celem badan byto stwier-
dzenie, czy 1 w jakim stopniu uda si¢ powtorzy¢ jednoznaczne rezultaty takiego
studium, uprzednio juz przeprowadzonego. Potowie eksperymentatorow powie-
dziano, ze juz uzyskane wyniki informuja, iz badani powinni oceni¢ ludzi na zdje-
ciach jako odnoszacych sukcesy, drugiej polowie za$ ze zdjecia osdéb powinny
spotka¢ si¢ z niskg oceng szans powodzenia. Okazato sie, ze wyniki w grupie,
w ktorej eksperymentatorzy oczekiwali wyzszych oszacowan, istotnie byty wyz-
sze od tych uzyskanych w grupie o niskich oczekiwaniach badaczy.

Nalezy podkresli¢, iz we wszystkich badaniach istotg oczekiwan ekspery-
mentatorow byta ich bezpodstawnos¢ czy wrecz falszywosc, ktora jednak docze-
kata sie konfirmacji. Akcentujac ostatni z wymienionych aspektoéw i przekracza-
jac ograniczenia zwigzane z kontekstem laboratoryjnym, Rosenthal (2002; por.
Trusz 2010, s. 16) doprecyzowatl definicj¢ efektu oczekiwan interpersonalnych
jako ,,zjawiska, za ktorego sprawa oczekiwania jednej osoby, dotyczace zacho-
wan innej osoby, petnig funkcj¢ samosprawdzajacej si¢ przepowiedni” (Rosenthal
2002, s. 839).

SAMOSPRAWDZAJACA SIE PRZEPOWIEDNIA W EDUKACIJI

Tytulowe pojecie zostalo wprowadzone do obszaru nauk spotecznych
w pierwszej potowie ubieglego wieku przez amerykanskiego socjologa Williama
Thomasa (1931). Dokonujgc analizy relacji pomigdzy spostrzeganiem spotecz-
nym a zachowaniem wobec innych, badacz sformutowat klasyczna juz teze: ,.Je-
zeli ludzie okre$la (...) sytuacje jako prawdziwe, one sg prawdziwe w swoich
konsekwencjach” (Thomas 1931, s. 189). Rozwinig¢cie tego stanowiska proponuje
Robert Merton, ukazujac samosprawdzajaca si¢ przepowiedni¢ jako ,,falszywa
definicje sytuacji, wywotujaca nowe zachowanie, ktore powoduje, ze poczatkowo
nieprawdziwa koncepcja staje si¢ prawdziwg. Pozorna trafno$¢ samospetniajace;j
si¢ przepowiedni utrwala panowanie btedu” (Merton 1948, s. 181).

Nawigzanie do przedstawionej koncepcji, akcentujacej naturalny kontekst
interpersonalny samosprawdzajacej si¢ przepowiedni, sktonito Rosenthala do po-
stawienia $mialego pytania: ,,Jezeli szczury stajg si¢ bardziej zdolne, gdy tego od
nich oczekuje eksperymentator, to czy nie bedzie naduzyciem przypuszczenie,
ze dziecko takze stanie si¢ bardziej zdolne, jesli takie sa oczekiwania nauczy-
ciela?” (Rosenthal 1963, s. 279). Twierdzacej odpowiedzi dostarczyt klasyczny
eksperyment okre$lony jako ,,Pigmalion w klasie szkolnej” (Rosenthal, Jacobson
1968/1992; por. Rosenthal, Jacobson 2013).

Na poczatku roku szkolnego wykonano niewerbalny test inteligencji wsrod
wszystkich uczniow szkoty podstawowej. Jako powod badania podano identyfika-
cj¢ ucznidw, ktorzy wykazuja wrecz nadzwyczajne mozliwosci rozwoju (,,rozkwi-
tu”) intelektualnego. Na potrzeby eksperymentu z kazdej klasy wybrano losowo
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okoto 20% dzieci — list¢ ich nazwisk przekazano nauczycielom. Wyraznie nalezy
podkresli¢, ze rdznica pomigdzy uczniami ,,rozkwitajacymi” (grupa eksperymental-
na) a ich ,,zwyklymi” roéwiesnikami (grupa kontrolna) zaistniata przede wszystkim
w umystach pedagogow. Co istotne, mentalnie wykreowana roéznica doprowadzita
do rzeczywistych konsekwencji. Po o$miu miesigcach od wstepnego pomiaru prze-
prowadzono ponowne badanie. Zgodnie z hipoteza samosprawdzajacej si¢ prze-
powiedni okazato si¢, ze dzieci ,,rozkwitajgce” uzyskaly istotnie wigkszy wzrost
ilorazu inteligencji niz ich niewyrdznieni koledzy. Najbardziej spektakularne efekty
oczekiwan nauczycieli wystapity w klasach najmtodszych — pierwszej i drugiej.

Pod koniec roku szkolnego poproszono nauczycieli o opisowa oceng zacho-
wan uczniow w réznych sytuacjach szkolnych. Dzieci, od ktorych oczekiwano
rozkwitu intelektualnego, byty spostrzegane jako bardziej atrakcyjne, interesujace
1 szczesliwe. Eksperyment w klasie szkolnej ukazat takze nieoczekiwane rezulta-
ty. U dzieci z grupy kontrolnej rowniez odnotowano wzrost ilorazu inteligencji
— wyrazny, lecz zdecydowanie mniejszy niz w probie eksperymentalnej. Paradok-
salnie okazato si¢ jednak, ze im bardziej ,,zwykli” uczniowie zyskiwali na inteli-
gencji, tym gorzej byli oceniani przez nauczycieli pod wzgledem przystosowania
spotecznego.

Opisany wptyw oczekiwan interpersonalnych na terenie klasy szkolnej jest
nazywany w literaturze — zgodnie z intencja Roberta Rosenthala i Lenore Jacob-
son — jako efekt Pigmaliona. Nazwa zjawiska nawigzuje do starogreckiego mitu
(Estin, Laporte 1995), ktorego idea — ukazanie procesu metamorfozy ,,obiektu”
oddziatywan zgodnie z oczekiwaniami ,kreatora” — zostata spopularyzowana
dzieki dramatowi Georga B. Shawa (1912/1974).

Nietrudno zauwazy¢, iz efekt Pigmaliona moze mie¢ dwa oblicza: pozytywne,
stymulujace (efekt Galatei) oraz negatywne, inhibicyjne (efekt Golema). O efek-
cie Galatei moéwimy w sytuacji, gdy wysokie oczekiwania nauczyciela stanowia
przyczyng wzrostu mozliwosci poznawczych ucznia. Wtasnie takie zjawisko miato
miejsce w klasycznym eksperymencie Rosenthala i Jacobson, ktorzy ze wzgledow
etycznych wywotali u nauczycieli tylko pozytywne przekonania co do kompetencji
wybranej grupy dzieci. Z kolei wptyw niskich (nadmiernie zanizonych) oczekiwan
wobec konkretnego ucznia na rzeczywiste osiggnigcia wychowanka okresla si¢
efektem Golema (Babad 1982). Z oczywistych wzgledow badacze edukacyjni nie
konstruowali ,,negatywnej” sytuacji eksperymentalnej, lecz odwotywali si¢ do mo-
nitorowania pracy nauczyciela w naturalnych warunkach klasy szkolnej. Typowy
sposob postepowania badawczego polegat na poproszeniu nauczyciela o oszaco-
wanie edukacyjnych szans wychowankow na poczatku roku szkolnego. Nastepnie
przez jaki$ czas obserwowano interakcje pedagoga z wychowankiem. Ostatecznie
okreslano poziom spdjnosci wezesnych oszacowan nauczycieli edukacyjnych szans
ucznidéw z rzeczywistymi osiagnieciami wychowankoéw np. pod koniec roku szkol-
nego (Babad 1982; Good 1981; por. Trusz 2010; Turska 2012).
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PRZEKAZ OCZEKIWAN NAUCZYCIELA — PROPOZYCJE
WYJASNIAJACE

Jak stusznie podkresla Stawomir Trusz, ,,.kwestig kluczows stalo si¢ poszuki-
wanie odpowiedzi na pytanie, w jaki sposob nietrafne oczekiwania sg przekazy-
wane innym ludziom” (Trusz 2010, s. 21). W literaturze znanych jest kilka modeli
wyjasniajacych mechanizm przektadu tego, co zaistniato mentalnie (w umysle na-
uczyciela), na rzeczywisto$¢ edukacyjna. Jak sie wydaje, szczego6lna klarownos¢
dotyczy propozycji Johna Darleya i Russella Fazio (1980) oraz Jere’a Brophy’ego
i Thomasa Gooda (1974). Pierwszy z wymienionych modeli (Darley, Fazio 1980)
dotyczy uniwersalnej interakcji pomiedzy ludzmi w sytuacjach naturalnych, ktore
dotycza zaréwno relacji w obrebie klasy szkolnej, jak i wykraczaja poza nig.

W ujeciu Darleya i Fazio (1980) interakcja ma postac¢ cyklicznego procesu:

1.

2.

W

Obserwator formuluje wstepne oczekiwania wobec osoby obserwowanej
(,,obiektu™).

Obserwator odnosi si¢ do osoby docelowej w sposob zgodny z wlasnymi
oczekiwaniami.

Osoba obserwowana interpretuje znaczenie dziatan obserwatora.

Bazujac na tej interpretacji, osoba obserwowana odpowiada na dziatanie
obserwatora.

Obserwator interpretuje zachowanie osoby docelowe;j.

Obserwator ponownie dziala wobec ,,obiektu” i uruchamia kolejno petle
sekwencji interakcji, poczynajac od kroku drugiego.

Podobne w swej istocie, lecz odnoszone wylacznie do klasy szkolnej, ujecie
Brophy’ego i Gooda (1974) proponuje nastepujaca sekwencj¢ zdarzen psycholo-
gicznych i behawioralnych:

1.

2.

Na poczatku roku szkolnego nauczyciel formuluje zréznicowane oczeki-
wania co do edukacyjnych osiggni¢¢ poszczegdlnych uczniow.
Zroznicowane przeswiadczenia pedagoga powoduja odmienne, lecz
zgodne z wilasnymi oczekiwaniami, postgpowanie wobec konkretnych
wychowankow.

. To odmienne postepowanie nauczyciela stanowi dla kazdego ucznia jakas

forme komunikatu na temat tego, jakich zachowan lub/i osiggnigc¢ si¢ od
niego oczekuje.

Jezeli nauczycielskie postgpowanie jest spojne na przestrzeni dhuzszego okre-
su, zaczyna ono oddziatywa¢ na samoocene ucznia, motywacj¢ osiagnigc, po-
ziom aspiracji, zaangazowanie w zycie klasy oraz interakcj¢ z nauczycielem.
Wymienione zachowania i wilasciwosci ucznia sg generalnie zgodne
z oczekiwaniami nauczyciela i wtdrnie je wzmacniaja.

. W ostatecznym efekcie odmienne oczekiwania nauczyciela powodu-

ja roézne, ale spojne z tymi oczekiwaniami, osiggniecia i zachowania
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ucznia — dopetnia si¢ zjawisko samosprawdzajacej si¢ przepowiedni
w edukacji.

Obie zaprezentowane propozycje cechuje wyrazne podobienstwo w opisy-
waniu poszczeg6lnych etapow zawartych pomigdzy ogolnymi ramami sekwencji
wydarzen. W istniejacym zapisie majg one jednak niewielka uzyteczno$¢ empi-
ryczng, gdyz trudno zweryfikowaé hipotezg samosprawdzajacego si¢ proroctwa,
postugujac si¢ np. ogdlnym pojeciem ,,okreslone odnoszenie si¢ obserwatora”
(Darley i1 Fazio) czy ,,odmienne postepowanie nauczyciela” (Brophy i Good).
Podstawowe znaczenie ma zatem mozliwos$¢ precyzyjnego okreslenia zachowan,
poprzez ktore oczekiwania osob (nauczycieli) sg przekazywane innym (uczniom).
W obu propozycjach wyjasniajacych zachowania ,,przenoszace” oczekiwania za-
wierajg si¢ w kroku drugim przedstawionych sekwencji zdarzen (,,Obserwator
odnosi si¢ do osoby docelowej w sposob zgodny z wlasnymi oczekiwaniami” —
Darley i Fazio; ,,Zréznicowane prze§wiadczenia pedagoga powoduja odmienne,
lecz zgodne z wlasnymi oczekiwaniami, postgpowanie wobec konkretnych wy-
chowankoéw” — Brophy 1 Good).

Na podstawie danych pochodzacych z wczesnych badan Rosenthal (2002)
zaproponowat koncepcj¢ czterech czynnikoéw: klimatu, sprz¢zenia zwrotnego,
wktadu 1 wydajnosci, bedacych wiasciwie kategoryzacja omawianych zachowan.
Czynnik klimatu odnosi si¢ do bardziej przyjaznej, cieplej emocjonalnie atmos-
fery, jaka nauczyciel tworzy wobec ucznia obdarzonego wysokimi oczekiwania-
mi. Ciepto dotyczy takze zainteresowania uczniem, afirmowania jego sukcesow.
Nauczycielskie komunikaty majg posta¢ réwniez przyjaznych sygnatéw niewer-
balnych, takich jak: zyczliwe utrzymywanie kontaktu wzrokowego, u§miech, po-
takiwanie podczas odpowiedzi. Czynnik sprzezenia zwrotnego odnosi si¢ do wy-
czerpujacych, rozbudowanych informacji zwrotnych, formutowanych dla ucznia,
wobec ktorego nauczyciel ma wysokie oczekiwania. Takiemu uczniowi nauczy-
ciel daje trudniejsze zadania, wigcej od niego wymaga, jednoczesnie oferujac
wicksze wsparcie w przypadku pojawiajacych sie trudnosci oraz wigkszg nagrode
w sytuacji poradzenia sobie (czynnik: wktad). I wreszcie nauczyciel ma tendencje
do stwarzania ,,rozkwitajgcemu” uczniowi wielu szans do wypowiadania si¢ na
lekcji, cierpliwego oczekiwania na odpowiedz, wrecz podpowiadania mu (czyn-
nik: wydajno$c¢). Koncepcja czterech czynnikdéw zostata zweryfikowana na drodze
metaanalizy wynikow pochodzacych z kolejnych 136 badan (por. Harris, Rosen-
thal 2013). Dowiedziono, ze kazdy z czynnikow odgrywa istotng role w procesie
komunikowania oczekiwan nauczyciela wobec ucznia. Najwiekszy efekt zawarty
jest jednak w czynnikach klimat i wktad, co akcentuje znaczenie nauczycielskich
emocji oraz wysitku wktadanego w proces nauczania danego ucznia.

Pojawia si¢ teraz zasadniczy problem dotyczacy weryfikacji tezy mowiace;j
o tym, zZe W percepcji ucznia rzeczywiscie zapisujg si¢ wzorce zachowan nauczy-
ciela, zréznicowane ze wzgledu na oczekiwania pedagoga. Empiryczng konfirma-
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cje tej tezy, bedacej istotg trzeciego kroku w obu propozycjach (,,Osoba obserwo-
wana interpretuje znaczenie dziatan obserwatora” — Darley i Fazio; ,,To odmienne
postepowanie nauczyciela stanowi dla kazdego ucznia jaka$ forme komunikatu
na temat tego, jakich zachowan lub/i osiggnie¢ si¢ od niego oczekuje” — Brophy
i Good), oferuje wieloletni program badan zespotu Rhony Weinstein (Weinstein
2004; por. Turska, Bernacka 2010). Badaczka informuje, ze juz czwartoklasisci,
poproszeni o oszacowanie wlasnych zdolnosci, w 66% odzwierciedlaja wyni-
ki analogicznego szacowania dokonanego przez ich nauczycieli. Swiadomo$é
uczniéw co do odmiennego traktowania przez nauczyciela istnieje juz u pierw-
szoklasistow 1 wzrasta wraz z wiekiem wychowankoéw. Rozwojowo wczesniejsza
jest przy tym percepcja specyfiki interakcji nauczyciela z innymi uczniami w kla-
sie, zwlaszcza z uzyskujacymi niskie wyniki w uczeniu si¢, nieco pozniejsza zas
jest percepcja odnoszenia si¢ nauczyciela do samego siebie. [lustracjg rozwojowo
wczesniejszej percepcji jest cytowana przez Weinstein wypowiedz siedmioletnie-
go ucznia: ,,Nauczyciel ciagle go beszta i nie stucha go” (Weinstein 2002, s. 96).
Natomiast egzemplifikacja pdzniejszej rozwojowo percepcji ma nastepujaca po-
stac: ,,Widze to spojrzenie, ktore moéwi: »jestem tobg bardzo rozczarowany«. Nie-
nawidze, kiedy tak robi. To sprawia, ze czuje si¢ jak ghupia. Po prostu: ghupia,
szalona, pusta” (uczennica, 11 lat) (Weinstein 2002, s. 96).

Przytoczone wypowiedzi wskazuja, ze dzieci odbierajg sygnaty od nauczy-
ciela i internalizuja je jako prawdziwe. Tgq droga dowiadujg si¢ ,,czego$” o sobie
1 modyfikuja koncepcje siebie. Tym samym nalezy si¢ zgodzi¢ z przekonaniem
Weinstein (2002), ze oczekiwania nauczyciela moga juz w poczatkowym etapie
szkolnego uczenia si¢ znaczaco wplywaé na ,trajektori¢” edukacyjng dziecka.
Praktyczng odpowiedz na nieustanng potrzebe podnoszenia $wiadomosci nauczy-
cieli co do mocy ich oczekiwan oferuje program Oczekiwania Nauczyciela i Osia-
gniecia Ucznia (Teacher Expectations and Student Achievements — TESA).

PROGRAM TESA

Nalezy wyraznie podkresli¢, ze przekaz oczekiwan zachodzi w warunkach
znacznego przecigzenia nauczyciela bodzcami natury spotecznej. Wynikajg one
z codziennych interakcji z poszczegolnymi uczniami oraz koniecznosci kontro-
lowania nieprzewidywalnej dynamiki funkcjonowania corocznie zmieniajacych
si¢ zespotow klasowych. W tym kontekscie zrozumiata wydaje si¢ nastepujaca
wypowiedz pedagoga: ,.,(...) wielokrotnie, gdy prowadzg lekcje, zarzadzam cata
klasg 1 monitoruj¢ kazdego ucznia z osobna, tatwo jest mi zapomnie¢ o postula-
tach, ktore powinienem realizowa¢ w imi¢ tego, czym jest dobre nauczanie” (cyt.
za: Hamachek 1995, s. 69). Celem programu TESA jest taka pomoc w rozwoju
zawodowym nauczyciela, pedagoga i psychologa szkolnego, by teoretyczne po-
stulaty staly si¢ trescig codziennej praktyki (Cantor, Kester, Miller 1997). Pro-
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gram powstal w Wydziale Edukacji hrabstwa Los Angeles w latach 70. XX w.
jako unikalna aplikacja juz zaistnialej wiedzy na temat samosprawdzajacej si¢
przepowiedni w edukacji. Sformutowanie koncepcji czterech czynnikow ,,prze-
noszacych” oczekiwania pedagoga (zwtaszcza w odniesieniu do ucznia upatrywa-
nego jako Golem) umozliwito znaczng intensyfikacje programu. TESA zachgca
nauczycieli — w ramach zajg¢ warsztatowych — do ewaluacji i samoewaluacji stylu
interakcji z uczniami, analizowanego w trzech obszarach — ,,pasmach” aktywno-
$ci (strands). Stanowia je: a) mozliwosci odpowiadania, b) sprzezenie zwrotne,
c) szacunek dla osoby ucznia. W kazdym z tych pasm wyodrebniono tzw. kluczo-
we zachowania nauczyciela (Kohut 2014).

Istotg treningu wlasciwych zachowan w obrebie pasma mozliwosci odpo-
wiadania jest uwrazliwienie nauczyciela na znaczenie rownego podzialu szans
wypowiadania si¢ 1 aktywizowania wychowankow. Oznacza to potrzebe prze-
zwyciezenia typowej dla pedagoga tendencji kierowania pytan gtownie do tych
uczniow, od ktorych oczekuje, ze beda znali odpowiedz (Brandt 1982). TESA
natomiast akcentuje konieczno$¢ oferowania uczniom, ktorzy sg postrzegani jako
stabi, takiej samej jak innym uczniom indywidualnej pomocy, a takze stawiania
im wyzwan w procesie uczenia si¢ wykraczajacych poza prosta reprodukcje infor-
macji. Szczegolnie interesujaca jest kwestia podjetej przez program operacjonali-
zacji nauczycielskiego zachowania: oczekiwanie na udzielenie odpowiedzi przez
ucznia. Jak si¢ okazuje (Cantor, Kester, Miller 1997), mozna wyodrebni¢ tu dwa
rodzaje latencji pedagoga. Pierwszy rodzaj oczekiwania odnosi si¢ do krotkiej
pauzy, jaka stosuje nauczyciel pomiedzy zadaniem pytania a odpowiedzig ucznia
—to tzw. czas oczekiwania 1. Czas oczekiwania 2 lokuje t¢ pauze¢ po wypowiedzi
ucznia tak, by mial on mozliwo$¢ korekty lub skomentowania swojej poczatkowej
wypowiedzi. W programie zwraca si¢ uwage na to, ze typowym zachowaniem wo-
bec stabych uczniow jest skracanie czasu oczekiwania 1, praktyczna nieobecnosc¢
za$ czasu oczekiwania 2, ktory jest zasadniczym przywilejem uczniow dobrych.

Wiasciwe zachowania, przyporzadkowane do pasma sprz¢zenie zwrotne, po-
legaja na dostarczaniu informacji zwrotnych, ktére maja charakter albo afirmacji
osiggnig¢cia ucznia, albo jego merytorycznej korekty. Warto w tym miejscu odwo-
a¢ si¢ raz jeszcze do rezultatow badan Weinstein (2002), ktére ukazuja, iz specy-
fika nauczycielskich informacji zwrotnych, kierowanych do uczniow, od ktorych
oczekiwano mniej, jest catkowita powierzchownos¢, zgeneralizowana negacja
lub — opacznie pojmowana jako pomoc — bezkrytyczna pochwata nie do konca
poprawnej wypowiedzi. Program TESA akcentuje — jako poprawne zachowania
pedagoga wobec uczniéw stabych — ,,sprawiedliwe” udzielanie zastuzonych po-
chwat, uwazne stuchanie oraz ukazywanie zrozumienia emocji dziecka (tak jak
ma to miejsce w przypadku wysoko ocenianych wychowankow).

Waga nauczycielskich interakcji w obrebie pasma okreslanego jako szacu-
nek dla osoby ucznia jest uzasadniana np. rezultatami badan odnoszacych si¢
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do czynnikow zapobiegajacych ryzyku przedwczesnego porzucenia edukacji
(Ackerman 1997). Arlena Ackerman informuje, ze istnienie chociaz jednego na-
uczyciela prawdziwie zainteresowanego uczniem jako cztowiekiem (a nie wy-
lacznie poziomem pelnionej przez niego roli w systemie edukacyjnym) stanowi
najsilniejszy czynnik prewencyjny. Program podnosi $wiadomos$¢ koniecznos$ci
manifestowania wobec uczniow o niskich oczekiwaniach takich samych zacho-
wan jak te, ktore sg kierowane do ,,dobrych” wychowankow. Operacjonalizacja
tych zachowan ukazuje znaczenie fizycznej bliskosci nauczyciela (,,przebywa-
nie w zasiggu ramienia ucznia”), a nawet przyjaznego dotykania wychowanka,
uprzejmosci 1 cierpliwosci pedagoga oraz jego bezposrednich stwierdzen co do
zainteresowania uczniem.

Badania dotyczace skutecznos$ci programu koncentrowaty si¢ zasadniczo
wokét dwoch obszarow: 1) subiektywnego poczucia rozwoju zawodowego
nauczycieli, wynikajacego z uczestnictwa w zajeciach TESA, 2) obiektywnej
rejestracji osiggnigc i zachowan dzieci nauczanych przez uczestnikow progra-
mu w poréwnaniu z odpowiednio dobrang grupa kontrolng (Hamachek 1995).
W odniesieniu do pierwszego aspektu ukazano, ze nauczyciele podkreslaja
wzrost $wiadomosci co do inhibicyjnej wagi negatywnych oczekiwan oraz ro-
zumieja, ze ten przekaz moze zachodzi¢ w bardzo subtelnym ,,opakowaniu”
gestow, mimiki czy intonacji. W odniesieniu do drugiego aspektu zarejestrowa-
no niewielki, ale konsekwentnie pojawiajacy si¢ efekt pozytywny, dotyczacy
osiggnie¢ 1 dyscypliny ucznidw szkot (zwlaszcza na poziomie podstawowym),
ktore korzystaty z programu.

LISTA PYTAN DO REFLEKSIJI

Dla os6b zainteresowanych, a niemogacych uczestniczy¢ w programie, Don
Hamachek (1995) opracowat tzw. liste pytan do refleksji. Ma ona na celu pomoc
nauczycielom w samodzielnym rozwijaniu: a) wickszej $wiadomosci pozytywnych
lub negatywnych oczekiwan, jakie formuluja wobec poszczegodlnych uczniow,
b) glebszego zrozumienia sposobu, w jakim komunikuja te oczekiwania, c) wgladu
do zmian, ktére mogg wprowadzi¢, aby wzmocni¢ u ucznidow percepcj¢ pozytyw-
nych oczekiwan pedagoga. Jak si¢ wydaje, zasadne jest pelne przytoczenie tej listy:

1. Jacy uczniowie przynaleza do grupy, co do ktorej juz wiesz, ze ,,beda do-
brzy”? Co takiego jest w twoim zachowaniu, co przekazuje te pozytywne
oczekiwania?

2. A jacy to uczniowie, co do ktorych nie masz pewnosci, czy sobie poradza
w nauce? Jak przypuszczasz, czy stosujesz wypowiedzi lub zachowania,
ktore komunikuja ten przekaz?

3. Czy sa uczniowie, wobec ktorych masz tendencj¢ do czgstszego zwra-
cania si¢ niz do innych, ktérzy sa najczestszymi odbiorcami twoich po-
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chwal? Zastanow si¢ nad wlasng odpowiedzig na te pytania — co ta od-
powiedz sugeruje na temat dostgpnosci pozytywnych doswiadczen dla
wszystkich uczniow w twojej klasie?

4. Czy sa uczniowie, ktdrych otaczasz cieplejszymi — niz innych — emo-
cjami? Jak opisatbys$/opisatabys swoje interakcje z nimi? Czy mozesz
powiedzie¢, ze uzyskuja oni od ciebie wiecej — pomocy, pozytywnych
wibracji, zachecajacych stow?

5. A co z tymi uczniami, wobec ktorych masz mniej pozytywne emocje? Jak
opisatbys$/opisataby$ roznice w twoim zachowaniu wobec tych dwoch
grup wychowankow?

6. Jakiego rodzaju rzeczy robisz/co moéwisz, gdy przekazujesz uczniowi ko-
munikat ,,wiem, ze dasz sobie rade”?

7.1 odwrotnie — czy znajdziesz w swoim zachowaniu nawet ukryte wia-
domosci, ktorych zasadniczy sens brzmi: ,,prawdopodobnie nie potrafisz
tego zrobi¢”?

8. Czy pewnym uczniom — bardziej niz innym — oferujesz wiecej czasu
na udzielenie odpowiedzi na pytania i na wyrazanie wlasnych pomy-
stow? Jak sadzisz, co jest komunikowane w ten, nawet niejawny, sposob
uczniom ,,po obu stronach tego przywileju”?

9. Jezeli ukryta kamera filmowataby twoje interakcje z uczniami, zatézmy
przez jeden tydzien, jak sadzisz, co mogtaby ujawnic¢ o sposobach trakto-
wania roznych wychowankow?

10. Jezeli grupa twoich uczniow, majacych trudnosci edukacyjne, miataby
napisa¢ krytyke ciebie jako nauczyciela, to jak sadzisz, co by napisano
o twoim postgpowaniu zawodowym w relacji do: informacji zwrotnych,
ktore im przekazujesz, wynikoéw, jakich oczekujesz, klimatu, ktory two-
rzysz, oraz wktadu, jaki im oferujesz? (Hamachek 1995, s. 72-73).

ZAKONCZENIE

Efekt oczekiwan interpersonalnych w edukacji jest zjawiskiem wielokrotnie em-
pirycznie potwierdzonym, oferujgcym jednak wcigz nowe ptaszezyzny analiz. Podej-
mowana od pot wieku problematyka niezmiennie wydaje si¢ wazna i wymagajaca
na biezaco aktualizowanej popularyzacji. W niniejszym opracowaniu zawarto tylko
niezbedne kompendium wiedzy na temat efektu oczekiwan, odsytajac osoby zainte-
resowane tym tematem do bogatego wyboru tekstow dostepnych dla czytelnika pol-
skiego dzicki monografii wydanej pod redakcja naukows S. Trusza (2013b). Czyniac
nauczycieli glownymi odbiorcami tego artykutu, ukazano, ze wiedza o omawianym
zjawisku jest niezbednym i zarazem wstepnym warunkiem zrozumienia mechanizmu
przektadu wlasnych oczekiwan na osiggnigcia uczniéw. Istotnie pomocna moze oka-
za¢ si¢ prezentacja programu TESA, a nade wszystko — lista pytan do refleksji.



EFEKT OCZEKIWAN INTERPERSONALNYCH W EDUKACIL... 131

BIBLIOGRAFIA

Ackerman A. (1997), Educating Throw Away Children: What We Can Do to Help Children at Risk,
San Francisco, CA: Jossey-Bass.

Babad E. (1982), Pygmalion, Galatea, and the Golem: Investigations of Biased and Unbiased
Teachers, “Journal of Educational Psychology”, Vol. 74(4),

DOI: https://doi.org/10.1037/0022-0663.74.4.459.

Brandt R. (1982), On school improvement: A conversation with Ronald Edmonds, “Educational
Leadership”, Vol. 40.

Brophy J., Good T. (1974), Teacher-student Relationships: Causes and Consequences, New York:
Holt, Rinehart & Winston.

Cantor J., Kester D., Miller A. (1997), Amazing Results! Teacher Expectations and Student Achieve-
ment (TESA), Paper presented at the Annual Meeting of the California Educational Research
Association, Santa Barbara, CA.

Darley J.M., Fazio R.H. (1980), Expectancy confirmation processes arising in the social interaction
sequence, “American Psychologist”, Vol 35(10),

DOI: https://doi.org/10.1037/0003-066X.35.10.867.

Ditto P., Hilton J. (1990), Expectancy Processes in the Health Care Interaction Sequence, “Journal
of Social Issues”, Vol. 46(2), DOI: https://doi.org/10.1111/j.1540-4560.1990.tb01925.x.

Estin C., Laporte H. (1995), Ksigzka o mitologii Grekow i Rzymian, Warszawa: Wydawnictwo RTW.

Good T. (1981), Teacher expectations and student perceptions: A decade of research, “Educational
Leadership”, Vol. 5.

Hamachek D. (1995), Expectations Revisited. Implications for Teachers and Counselors and Ques-
tions for Self-assessment, “Journal of Humanistic Education and Development”, Vol. 34(2),
DOI: https://doi.org/10.1002/j.2164-4683.1995.th00116.x.

Harris M.J., Rosenthal R. (2013), Przekazywanie efektow oczekiwan interpersonalnych:31 meta-
analiz, [w:] S. Trusz (red.), Efekt oczekiwan interpersonalnych, Warszawa: Wydawnictwo Na-
ukowe Scholar.

Jussim L. (1990), Expectancies and Social Issues: Introduction, “Journal of Social Issues”, Vol.
46(2), DOI: https://doi.org/10.1111/j.1540-4560.1990.tb01920.x.

Jussim L. (1991), Social Perception and Social Reality: A Reflection-Construction Model, “Psycho-
logical Review”, Vol. 98(1), DOI: http://dx.doi.org/10.1037/0033-295X.98.1.54.

Kohut L.M. (2014), The Impact of Teacher Expectations on Student Achievement, “Theses and Dis-
sertations (All)”, Vol. 441, http://knowledge.library.iup.edu/etd/441 (dostep: 10.12.2018).

Merton R.K. (1948), The Self-fulfilling Prophecy, “The Antioch Review”, Vol. 8(2),

DOI: http://dx.doi.org/10.2307/4609267.

Olson J.M., Roese N.J., Zanna M. (2013), Oczekiwania, [w:] S. Trusz (red.), Efekty oczekiwan inter-
personalnych, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe Scholar.

Rosenthal R. (1963), On the social psychology of the psychological experiment: The experimenter’s
hypothesis as unintended determinant of experimental results, “American Scientist”, Vol. 51.

Rosenthal R. (1969), Interpersonal expectations, [w:] R. Rosenthal, R.L. Rosnow (eds.), Artifact in



132 DOROTA TURSKA

Behavioral Research, New York: Academic Press.

Rosenthal R. (2000), Expectancy Effects, [w:] A.E. Kazein (ed.), Encyclopedia of Psychology,
Vol. 3, Washington: American Psychological Association; New York: Oxford University Press.

Rosenthal R. (2002), Covert communication in clasrooms, clinics, courtrooms and cubicles, “Amer-
ican Psychologists”, Vol. 57(11), DOI: https://doi.org/10.1037/0003-066X.57.11.839.

Rosenthal R., Fode K.L. (1963a), The effect of experimenter bias on the performance of the albino
rat, “Behavioral Science”, Vol. 8(3), DOI: https://doi.org/10.1002/bs.3830080302.

Rosenthal R., Fode K.L. (1963b), Three Experiments in Experimenter Bias, “Psychological Re-
ports”, Vol. 12(2), DOI: https://doi.org/10.2466/pr0.1963.12.2.491.

Rosenthal R., Jacobson L. (1968/1992), Pygmalion in the Classroom: Teacher Expectation and
Pupils’ Intellectual Development, New York: Irvington Publisher.

Rosenthal R., Jacobson L. (2013), Oczekiwania nauczycieli: determinant wzrostu 1Q uczniow, [w:]
S. Trusz (red.), Efekt oczekiwan interpersonalnych. Wybor tekstow, Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe Scholar.

Shaw G.B. (1912/1974), Pigmalion. Przygoda romantyczna w pieciu aktach, Warszawa: PIW.

Thomas W.I. (1931), The Relations of Research to the Social Proces. Essays on Reaearch in the
Social Sciences, Washington: Brookings Institution.

Trusz S. (2010), Efekt oczekiwan interpersonalnych w edukacji, Krakow: Wydawnictwo Naukowe
Uniwersytetu Pedagogicznego.

Trusz S. (2013a), Efekty oczekiwan interpersonalnych: ujecie interdyscyplinarne, [w:] S. Trusz
(red.), Efekt oczekiwan interpersonalnych. Wybor tekstow, Warszawa: Wydawnictwo Nauko-
we Scholar.

Trusz S. (red.) (2013b), Efekt oczekiwan interpersonalnych. Wybor tekstow, Warszawa: Wydawnic-
two Naukowe Scholar.

Turska D. (2012), Efekt oczekiwan interpersonalnych — sto lat po fenomenie Mgdrego Hansa, ,,Za-
mojskie Studia i Materiaty”, nr 14.

Turska D., Bernacka R.E. (2010), Maths lessons — are they gender neutral in the Polish perspective?
Report on the third stage of research, “New Educational Review”, Vol. 3—4.

Weinstein R.S. (2004), Reaching Higher. The Power of Expectations in Schooling, Cambridge: Har-
vard University Press.

SUMMARY

The article presents research on the effect of interpersonal expectations. The mechanism of
transforming expectations into the phenomenon of self-fulfilling prophecy in education (Pygmalion
effect) is presented. As implications of the presented knowledge for teachers, the Teacher Expecta-
tion and Student Achievement (TESA) program was analyzed, and a “list of questions for reflection”

was included as an aid in self-evaluation.

Keywords: the effect of the interpersonal expectancies; self-fulfilling prophecy; Teacher
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