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Stawomir Trusz

Zjawisko samospelniajacego si¢ proroctwa
w klasie szkolnej: przyczyny, mechanizmy
1 konsekwencje

Bardzo cze¢sto ludzie, wchodzac w relacje z innymi osobami, tworzg na ich temat
przewidywania, ktore po pewnym czasie ulegajg spetnieniu. Analizujac wskazane wyzej
zjawisko, okazuje si¢, ze formutowane przez ludzi oczekiwania mogg powodowac wy-
stgpowanie tendencji do podejmowania dziatan, ktorych celem jest ich potwierdzanie.

Pojecie samospelniajacego si¢ proroctwa

W naukach humanistycznych kwestig znaczenia oczekiwan w kreowaniu rzeczywi-
stosci spolecznej po raz pierwszy zajat si¢ Robert Merton (1948). Badajac zjawiska
ekonomiczne oraz relacje rasowe, doszedt do wniosku, ze w pewnych warunkach moze
dochodzi¢ do tzw. zjawiska samospetniajgcego si¢ proroctwa (self-fulfilling prophecy).
Zdaniem Mertona, wystepuje ono wowczas, gdy poczatkowo fatszywe definicje sytuacji
wywolujag nowe zachowania czlowieka, dzigki ktorym definicje te przeksztatcaja sie
W rzeczywistosc.

Nalezy zaznaczy¢, ze w literaturze przedmiotu bardzo czgsto termin samospetniaja-
cego si¢ proroctwa w relacjach miedzyludzkich uzywany jest zamiennie z rownie szero-
kim pojeciem efektu oczekiwan interpersonalnych.

Dobrg ilustracje samospetniajacego si¢ proroctwa w relacjach migdzyludzkich, czy
tez efektu oczekiwan interpersonalnych, stanowig wyniki eksperymentu Snydera, Tanke
i Berscheid (2005). W trakcie badania aranzowano sytuacj¢, w ktorej pary badanych —
studentek 1 studentéw — zapoznawaly si¢ ze sobg podczas rozmowy telefonicznej. Przed
rozpocze¢ciem konwersacji kazdy student otrzymywat od eksperymentatora zdjecie,
ktore rzekomo przed momentem zostato zrobione studentkom, z ktorymi badani mieli
rozmawia¢. W rzeczywistosci, zdjecia zostaty przygotowane wczesniej, w taki sposob,
ze ¢zg$S¢ z nich przedstawiata kobiety fizycznie atrakcyjne, za$ druga cze$¢ kobiety fi-
zycznie nieatrakcyjne.

Przed rozpoczeciem rozmowy skontrolowano oczekiwania mezczyzn dotyczace ich
przysztych partnerek. Okazato si¢, Zze badani, ktorym dostarczono zdjecia atrakcyjnych
kobiet, przewidywali, ze bedg one towarzyskimi, petnymi humoru i pewnymi siebie
osobami. Natomiast me¢zczyzni, ktorym dostarczono fotografie nieatrakcyjnych kobiet,
oczekiwali, ze w trakcie rozmowy ich partnerki okazg si¢ osobami nietowarzyskimi,
skrepowanymi i nadmiernie powaznymi.

Oczekiwania te wplynety na sposob rozpoczynania rozmowy. Mezczyzni, ktorym
dostarczono fotografi¢ atrakcyjnej kobiety, prowadzili ozywiong, serdeczng i dowcipna
konwersacj¢, zas wypowiedzi badanych z drugiej grupy byty chtodne, zdystansowane
i $wiadczace o malym zainteresowaniu rozmowg. Co istotne, studentki uwazane za
atrakcyjne w odpowiedzi na zachowanie mezczyzn prowadzily konwersacje w przyja-



cielski, otwarty i towarzyski sposoéb. Odmiennie reagowaty studentki z drugiej grupy.
Zachowywaly si¢ one w sposob chlodny, powsciagliwy i zdystansowany.

W opisanym wyzej badaniu fotografie kobiet dostarczane byly mezczyznom w spo-
sob losowy. W ten sposdb ograniczono potencjalne interakcje pomiedzy atrakcyjno$cia
sfotografowanych studentek a atrakcyjnoscig dziewczyn rzeczywiscie uczestniczacych
w badaniu. W zwigzku z tym mozna powiedzie¢, ze pierwotnie falszywe proroctwo
za sprawg zachowan partnerdw interakcji ulegto potwierdzeniu. Innymi stowy, poste-
powanie mezczyzn doprowadzito po pewnym czasie do behawioralnego potwierdzenia
nieuzasadnionych oczekiwan na temat umiej¢tnosci spotecznych kobiet (por. przeglad
badan dotyczacych problematyki samospetniania si¢ stereotypoéw, Snyder 2001).

Samospetiajace si¢ proroctwo w klasie szkolne;j

Koncepcja mechanizmu samospelniajacego si¢ proroctwa nie zostata wykorzystana
przez Mertona do interpretowania zjawisk edukacyjnych. Pomimo to juz pod koniec
lat 50. XX wieku zaczeto ja uogdlnia¢ na rézne sytuacje szkolne (por. przeglad badan,
Rosenthal 1991a). Przykladowo, analizujac losy uczniow pochodzacych z réznych grup
mniejszosciowych lub zaniedbanych $rodowisk, badacze zauwazyli, ze dzieci te sa go-
rzej traktowane przez nauczycieli w poréwnaniu do reszty rowiesnikow. Odkryte dys-
proporcje zaczeto thumaczy¢ réznicami w oczekiwaniach nauczycieli, formutowanych
pod adresem okreslonych grup uczniow.

Odwotujac si¢ do hipotezy samospehiajacego si¢ proroctwa, badacze zakladali, ze
oczekiwania nauczycieli moga mie¢ pomocny lub szkodliwy wpltyw na intelektualny
i spoleczny rozwoj dzieci. Kierunek wplywu — pozytywny lub negatywny — w takim
przypadku bylby uzalezniony od znaku oczekiwan. Intuicyjnie mozna przewidywac, ze
uczniowie, wobec ktorych formutowane sa wysokie, to jest pozytywne, oczekiwania,
beda uzyskiwaé wyzsze wyniki w szkole niz uczniowie obdarzani niskimi, to jest nega-
tywnymi, oczekiwaniami.

Eksperyment Pigmaliona

Wplyw oczekiwan nauczycieli na funkcjonowanie szkolne ucznidéw po raz pierwszy
zostal udokumentowany eksperymentalnie przez Rosenthala i Jacobson (1968/1992).
Badacze ci w jednej z amerykanskich szkoét pierwszego stopnia przebadali wszystkich
uczniéw standaryzowanym testem do pomiaru inteligencji. Nauczycieli poinformowa-
no jednak, ze test stuzy do przewidywania ,,rozkwitu” intelektualnego dzieci. Sposrod
wszystkich uczniow 20% w sposob losowy przypisano do warunkow eksperymental-
nych. Reszta dzieci znalazta si¢ w grupie kontrolnej. Nastepnie kazdy nauczyciel otrzy-
mal liste z nazwiskami dzieci z wlasnej klasy, ktore znalazly si¢ w grupie ekspery-
mentalnej. Nauczycielom powiedziano, ze w przeprowadzonym wczesniej tescie dzieci
te uzyskaly wyniki, na podstawie ktérych mozna przewidywac¢ ich gwattowny wzrost
kompetencji intelektualnych podczas najblizszych 8 miesigcy.

Pod koniec roku szkolnego, to jest 8 miesigcy pdzniej, wszyscy uczniowie po raz
drugi zostali przebadani tym samym testem do pomiaru inteligencji. Okazalo sie, ze
dzieci z grupy eksperymentalnej ujawnily znacznie wigkszy wzrost IQ w poréwnaniu do



uczniéw z grupy kontrolnej. Najwigksze réznice zaobserwowano wsrod uczniow z klas
1 1 2. Warto podkresli¢, ze niezaleznie od wczesniejszych osiagnie¢ szkolnych dzieci, od
ktérych oczekiwano wzrostu kompetencji, osiagnety one taki wzrost.

W jednym ze swych p6zniejszych artykulow Rosenthal (2002a) stwierdzit, ze ujawnio-
ne w eksperymencie Pigmaliona r6znice wérod dzieci nie byly dla badaczy zaskoczeniem.
Potwierdzity one bowiem rezultaty uzyskiwane juz wczes$niej w badaniach laboratoryj-
nych, w ktorych analizowano zjawisko behawioralnego potwierdzania si¢ przepowiedni
w uktadach interpersonalnych. Niespodzianka okazaly si¢ jednak wyniki uzyskiwane
przez dzieci, od ktérych nie oczekiwano gwattownego wzrostu intelektualnego.

Pod koniec roku szkolnego nauczycieli poproszono o opisanie uczniow z grupy eks-
perymentalnej i kontrolnej. Okazato si¢, ze dzieci z grupy eksperymentalnej byty spo-
strzegane jako posiadajace wigksza szans¢ na osiagni¢cie sukcesu w dorostym zyciu,
bardziej interesujace, ciekawe i zadowolone z zycia. Ponadto byly one oceniane jako
bardziej wrazliwe, przystosowane spotecznie i w mniejszym stopniu zabiegajace o ak-
ceptacj¢ spoteczna.

W przypadku dzieci z warunkéw kontrolnych, ktoére ujawnity nieoczekiwany dla
nauczycieli wzrost intelektualny, opisy byly skrajnie odmienne. Uczniowie ci zostali
ocenieni nizej w zakresie funkcjonowania intelektualnego, cech osobowych, jak i przy-
stosowania spotecznego. W zwiazku z tym mozna powiedzie¢, ze

,za dobrzy” pod wzgledem intelektualnym uczniowie byli — przynajmniej w oczach nauczy-
cieli — zdyskredytowani, moze dlatego, ze nauczyciele, ktorzy nie potrafili postegpowac konse-
kwentnie z tymi uczniami, ktorzy ,,nie wiedza, jakie jest ich miejsce” w utworzonym przez ich
nauczycieli obrazie struktury zdolno$ci klasy szkolnej (Rosenthal 1991a, s. 361).

Eksperyment przeprowadzony przez Rosenthala i Jacobson (1968/1992) do dzi$
wzbudza kontrowersje, zardwno w srodowisku naukowym, jak i nauczycieli praktykow.
Naukowecy, krytykujac eksperyment Pigmaliona, wskazuja na liczne btedy metodolo-
giczne, ktore rzekomo zostalty popetnione w trakcie badania, nadinterpretacj¢ wynikow
oraz wyrazanie w raporcie opinii zgodnych z obiegowymi przekonaniami (Snow 1995;
Wineburg 1987; Spitz 1999). Zarzuty te byly jednak systematycznie odpierane przez
Rosenthala (1991a, 1991b, 1995).

W przypadku praktykéw krytyka byla zwigzana z obawa, ze wyniki eksperymentu
i kolejnych badan dostarcza pretekstu do obwiniania srodowisk nauczycielskich za edu-
kacyjne porazki uczniéw pochodzacych z grup spotecznie zaniedbanych (Rist 1987).

Wplyw negatywnych oczekiwan nauczyciela w klasie szkolnej
— efekt Golema

W eksperymencie Pigmaliona nie zostala poruszona inna roéwnie kontrowersyjna
kwestia — negatywnego wplywu oczekiwan nauczycieli na funkcjonowanie szkolne
uczniéw. Uzyskane przez Rosenthala i Jacobson (1968/1992) wyniki, sugeruja, ze tego
typu relacja faktycznie zaistniata. Jak juz wspomniano, dzieci, co do ktdrych nie posia-
dano wysokich oczekiwan, jednoczesnie oceniane byly w sposob mniej przychylny
w poréwnaniu do uczniéw z grupy eksperymentalnej. W zwigzku z tym mozna zato-
zy¢, ze uczniowie wykraczajacy poza oczekiwania swych nauczycieli spotykali si¢ z ich
strony z ostrymi reakcjami i krytyka. Wniosek ten zostat zweryfikowany w badaniach



Leacock (za: Rosenthal 1991a), ktéra wykazata, ze stosunek emocjonalny wobec
uczniow jest funkcjg oczekiwan formutowanych przez nauczycieli pod adresem dzieci.

Na podstawie wynikéw wielu badan Kolb i Jussim (1994) stwierdzaja, ze nauczycie-
le, ktorzy obdarzajg wybranych przez siebie uczniow wysokimi oczekiwaniami, row-
noczes$nie sa przekonani, ze bedg oni osiggaé wyzsze wyniki w krétszym czasie w po-
rownaniu do reszty rowiesnikow. Ponadto w przekonaniu nauczycieli dzieci te powinny
wykazywac si¢ wigksza gotowosciag do nauki, dojrzatoscia, kreatywnoscig oraz wigcksza
checia do wspodlpracy i osiggania celéw wyznaczanych przez nauczyciela.

Konsekwencje wystepowania negatywnego efektu oczekiwan w klasie szkolnej, czyli
tzw. efektu Golema (por. Babad, Inbar i Rosenthal 1982), moga by¢ olbrzymie. Okazuje
si¢, ze niskie oczekiwania nauczycieli w niekorzystny sposob wptywaja na osiggni¢cia
szkolne duzej czesci dzieci, zwlaszcza tych, ktore pochodza z nizszych klas spotecznych
lub grup mniejszo$ciowych (tj. grup spolecznie stygmatyzowanych, por. Jussim i in.
2003).

Znaczenie efektu Golema zostalo zademonstrowane migdzy innymi w glosnym
studium Rista (1970). Autor opisat w nim praktyki faworyzowania i dyskryminowa-
nia dzieci przez nauczycielki w jednym z amerykanskich przedszkoli. Juz po tygodniu
znajomosci z dzie¢mi nauczycielki podzielily uczniéw na trzy odrgbne grupy, rzeko-
mo kierujagc si¢ poziomem ich zdolno$ci intelektualnych. Rist stwierdzit jednak, ze
w tak krotkim czasie diagnoza potencjatu intelektualnego uczniéw nie byla mozliwa,
za$ prawdziwym kryterium podziatu byly oczekiwania nauczycielek formulowane na
podstawie informacji o przynaleznosci dzieci do klasy spoteczne;.

Dzieci o najnizszym statusie, a co za tym idzie obdarzane najnizszymi oczekiwania-
mi, sadzane byly przy stoliku najbardziej oddalonym od nauczyciela. W trakcie zajec
nauczycielki do minimum ograniczaty ilos¢ interakcji z tg grupa dzieci. Pod koniec roku
szkolnego kontakt z nimi sprowadzat si¢ do polecen ,,siada¢”. Zwrotnie dzieci obdarza-
ne niskimi oczekiwaniami wraz z uplywem roku szkolnego systematycznie zmniejszaty
ilo$¢ prob zwrdcenia uwagi nauczycielek na siebie.

Sytuacja dzieci o statusie wysokim byta odmienna. Byly one sadzane przy stoliku
umiejscowionym najblizej nauczycielek. W zwiazku z tym ilo$¢ interakcji z nauczyciel-
kami byta o wiele wyzsza niz w przypadku uczniéw obdarzanych niskimi oczekiwania-
mi. Warto rowniez doda¢, ze uczniowie z grupy faworyzowanej byli nazywani przez
swe nauczycielki ,,Tygrysami”, za$ uczniowie dyskryminowani ,,Klaunami”.

Rist (1970) nie dostarczyt bezposrednich dowoddéw na wystgpowanie wplywu ocze-
kiwan nauczycielek na wzrost lub spadek 1Q u dzieci. Zaobserwowane zachowania
uczniéw moga jednak sugerowac, ze efekt Golema wystapil, sygnalizowany obnizeniem
poziomu zaangazowania w nauk¢ i motywacji uczniow do nawigzywania kontaktow
z nauczycielkami.

Zrédla oczekiwan nauczycieli

Zdaniem niektorych autoréw, czlowiek nie moze sprawnie funkcjonowaé w §wiecie
(takze spotecznym) bez tworzenia na jego temat pewnych przewidywan. Przykladowo
Olson, Roese i Zanna (1996) dowodza, ze



Kazde zamierzone dzialanie opiera si¢ na zatozeniach (oczekiwaniach) dotyczacych tego,
w jaki sposob $wiat zadziata/zareaguje w odpowiedzi na nasze zachowania. Poniewaz ocze-
kiwania tworza bazg, na podstawie ktorej dokonywane sa wybory zachowan, formutowanie
oczekiwan jest podstawowa funkcjg nie tylko ludzkiego umystu, ale réwniez wigkszosci
wedrownych organizméow (Olson, Roese i Zanna 1996, s. 211).

Podobne twierdzenie wyrazaja Miller i Turnbull (1986). Na podstawie analiz r6z-
nych typow relacji migdzyludzkich dowodza oni, ze ludzie, kontaktujac si¢ z nowymi
osobami, bardzo czesto (jezeli nie zawsze) tworza oczekiwania na temat ich przysztych
dziatan lub osiagniec.

Jak sugeruja wyniki wielu badan (por. prace przegladowe, np. Jussim i Harber 2005;
Blanck 1993), tworzone przez nas zalozenia na temat przysztych stanéw rzeczy po pew-
nym czasie moga ulega¢ potwierdzeniu. Podobnie w przypadku klasy szkolnej: réznice
w zakresie osigganych przez uczniow wynikow po czesci moga by¢ tlumaczone wply-
wem oczekiwan nauczycieli. Oczekiwania te musza jednak spetnia¢ podstawowy waru-
nek, to znaczy musza by¢ nietrafne.

Poteznym zrodlem nietrafnych oczekiwan sa stereotypy spoteczne oraz rdznego
rodzaju schematy poznawcze. W naukach spolecznych dominuje poglad, ze stereoty-
Py sa pozbawionymi podstaw generalizacjami na temat cech wybranych kategorii lub
grup spolecznych, niezaleznymi od réznic indywidualnych, ktére wystepuja miedzy ich
przedstawicielami. Ponadto dodaje si¢, ze raz sformulowane stereotypy charakteryzuja
si¢ wysoka odpornos$cig na zmiang, pomimo doptywajacych do czlowieka nowych za-
przeczajacych im informacji (Macrae, Stangor, Hewstone 1999). W zwiazku z tym juz
z samej definicji stereotypu mozna wnosié, ze wyprowadzane z nich oczekiwania beda
nietrafne.

Stereotypy, na postawie ktorych nauczyciele formutuja oczekiwania, moga dotyczy¢
statusu socjoekonomicznego dziecka, pochodzenia etnicznego, budowy ciata, atrakcyjno-
$ci fizycznej, wzorca uzywanego jezyka, plci, stylu pisma, imion itp. (por. Zuckerman,
Hodgins i Miyake 1993; Tauber 1997; Madon i in. 1998). Tauber (1997) w nieco pesy-
mistyczny sposob stwierdza, ze ,,nauczyciele moga i formulujg oczekiwania na podstawie
tego wszystkiego, co widza, czuja, dotykaja, wachaja lub stysza” (Tauber 1997, s. 17).

Wyniki wiekszo$ci badan wskazuja, ze stereotypy te sa czgsto bezpodstawne. Przykta-
dem moze by¢ budowa ciala cztowieka. Biorgc pod uwage klasyfikacje typéw budowy
ciata Sheldona (1942, za: Zimbardo 1999), okazuje si¢, ze osoby o budowie mezomor-
ficznej (muskularne, silne, kanciaste) sa oceniane bardziej pozytywnie w zakresie cech
osobowo$ci, reputacji czy funkcjonowania spotecznego niz osoby o budowie endomor-
ficznej (grube, migkkie, kragle) i ektomorficznej (szczupte, wysokie, kruche). Badania
udowadniaja, ze osoby mezomorficzne oceniane sg jako odwazne, przywodcze, dojrzate,
sprawne w grze, bardziej przyjacielskie, atrakcyjne seksualnie, wysoce kompetentne,
uczciwe. Z kolei budowa endomorficzna laczona jest z takimi cechami, jak: niechluj-
no$¢, ulegtos¢, przygnebienie, nieuczciwos¢, ktotliwosé, lenistwo. Na koniec budowa
ektomorficzna wyzwala takie skojarzenia, jak: lekliwos$¢, nerwowos$¢, tchorzostwo, sta-
bos¢, smutek, brak zdrowia.

Stereotypy dotyczace budowy ciata funkcjonuja rowniez u nauczycieli. Adams i Co-
hen (1974) badali wplyw wygladu fizycznego dzieci w wieku przedszkolnym oraz
uczniéw klas 4 i 7 na jakos¢ interakcji dzieci z nauczycielami. Analizy reakcji nauczy-
cieli — troskliwosci i pobtazliwo$ci wobec uczniéw oraz ich ocen na temat atrakcyjnosci
twarzy oraz wygladu fizycznego dzieci — ujawnity, ze inicjowanie oraz przebieg interak-



¢ji nauczyciela z uczniem w duzym stopniu zwigzany byt z wygladem fizycznym dziec-
ka. Wyniki badan sugeruja zatem, ze istnieje wyrazny wzorzec stereotypu, ktory dotyczy
odmiennych wyobrazef na temat cech osobowych zwigzanych z typem budowy ciata.
Jego wystepowanie, przynajmniej w kulturze euroatlantyckiej, wydaje si¢ powszechne
i niezalezne od ptci oraz wieku oséb badanych (Staffieri 1967; Caskey i Felker 1971;
Spillman i Everington 1989).

Pomimo powszechnosci oczekiwan, wysokich w przypadku oséb o budowie mezo-
morficznej i niskich wobec 0séb o budowie endomorficznej i ektomorficznej, wniosko-
wanie na temat cech oséb na podstawie tego stereotypu jest bezpodstawne. Zimbardo
(1999) stwierdza, ze typy budowy ciata Sheldona nie pozwalaja w sposob trafny prze-
widywac ludzkich zachowan.

Jak juz wspomniano, zrédlem nietrafnych oczekiwan interpersonalnych moga by¢
tez schematy poznawcze ludzi. Zdaniem Olsona i innych (1996), sa one strukturami
umystowymi (mental structures), zawierajacymi przekonania oraz informacje na temat
okreslonych klas przedmiotow i zdarzen. Za ich pomocg ludzie moga porzadkowa¢ po-
siadang wiedz¢ na temat roznych faktow, zdarzen i procesow zachodzacych w $wiecie.
Na ich podstawie moga by¢ rowniez generowane oczekiwania, zwlaszcza wowczas, gdy
dostep do wszystkich potrzebnych cztowiekowi informacji jest ograniczony. Z tego tez
wzgledu mozna przypuszczaé, ze cze$¢ tego typu oczekiwan bedzie cechowac si¢ niska
trafnoscia.

Przyktadowo Seaver (1973) odkryl, Zze nauczyciele moga tworzy¢ nieuzasadnione
oczekiwania na temat osiagni¢¢ ucznidw, korzystajac z informacji o wynikach szkol-
nych uzyskiwanych niegdy$ przez ich starsze rodzenstwo. Seaver wykazal, ze istnieje
silniejsza relacja miedzy wynikami uzyskiwanymi przez rodzenstwo, gdy jest ono na-
uczane przez tego samego nauczyciela, niz w przypadku gdy rodzenstwo nauczane jest
przez réznych nauczycieli.

Trafno$¢ oczekiwan nauczycieli

Sita efektu samospelniajacego si¢ proroctwa w klasie szkolnej radykalnie zmniej-
sza si¢, gdy przewidywania nauczycieli oparte sa na uzasadnionych informacjach, np.
o wynikach uzyskiwanych przez uczniow w trakcie roku szkolnego. W tym przypadku
z duzym prawdopodobienstwem mozna zatozy¢, ze oczekiwania beda cechowaly si¢
wysokg trafnos$cia, co oznacza, ze na ich podstawie nauczyciele beda w stanie celnie
przewidywac osiagniecia ucznidw, bez wptywania na nie (Jussim i Harber 2005; Jussim
1993).

Hipoteze te, starat si¢ potwierdzi¢ Jussim (1989), ktory w przeprowadzonych przez
siebie badaniach analizowat relacje zachodzace pomigedzy zjawiskiem samospetniajace-
go si¢ proroctwa, znieksztatcen percepcyjnych oraz traftno$cia spostrzegania. Opierajac
si¢ na metodzie rownan strukturalnych, Jussim wskazuje, ze cho¢ hipoteza samospetnia-
jacego si¢ proroctwa znalazla swe potwierdzenie, to wpltyw oczekiwan nauczycieli na
uzyskiwane przez ucznidw wyniki jest niewielki (= 0,12; p < 0,01 — dla ocen uczniow
wystawianych przez nauczyciela i f=0,17; p < 0,0001 — w przypadku ocen uzyskiwa-
nych przez uczniéw w standaryzowanych testach osiggniec¢). Okazalo si¢ réwniez, ze
oczekiwania nauczycieli w minimalnym stopniu wptywaja na motywacje uczniéw do

nauki.



Jesli chodzi o znieksztalcenia percepcyjne, okazato si¢, ze cho¢ wplywaja one
w niewielkim stopniu na wystawiane uczniom oceny (= 019; p < 0,0001), to w przy-
padku wynikéw uczniow w standaryzowanych testach osiggniec¢ szkolnych (= — 0,005,
p — n.i.) tego typu wplyw juz nie wystapit. Jussim, podsumowujac uzyskane przez sie-
bie wyniki, stwierdza, ze potwierdzaja one ,,wylaniajace si¢ z badan edukacyjnych po-
wszechne przekonanie, ze oczekiwania nauczycieli generalnie mocniej przewiduja osia-
gnigcia ucznidw z racji tego, ze sg one trafne niz dlatego, ze tworza one samospetniajace
si¢ proroctwa” (Jussim 1989, s. 478), oraz dodaje ,,Uczniowie potwierdzaja oczekiwania
nauczycieli przede wszystkim dlatego, ze sa one trafne” (Jussim 1989, s. 478).

Rodzaje oczekiwan interpersonalnych a kwestia ich trafnosci

Poziom trafnosci oczekiwan interpersonalnych uzalezniony jest od typu informacji
uzywanych do tworzenia przewidywan. Jones i McGillis (1976) wskazuja dwa alterna-
tywne zrodla wiedzy, na podstawie ktorych ludzie formutuja oczekiwania interpersonal-
ne. Po pierwsze, moga oni korzysta¢ z informacji o przynaleznosci kategorialnej czto-
wieka (tzw. oczekiwania opierane na kategorii — category-based expectancies). Przykta-
dowo w sytuacjach szkolnych nauczyciele, odwotujac si¢ do wiedzy o przynalezno$ci
kategorialnej uczniow (np. wiedzy o niskim i wysokim statusie socjoekonomicznym
rodzin ucznidow), mogg formutowac¢ odpowiednio — wysokie i niskie oczekiwania na
temat ich przysztych osiggnie¢ szkolnych.

Wysoka dostepno$¢ informacji kategorialnych, przy jednoczesnym braku innych
bardziej poglebionych informacji o uczniu, stwarza sytuacje, w ktorych nauczyciele sa
szczegblnie podatni na formulowanie oczekiwan opieranych na kategorii oraz wyko-
rzystywanie ich do wyja$niania zachowan 1 osiagni¢¢ szkolnych uczniéw (Jussim 1 in.
2003).

Po drugie, ludzie moga tworzy¢ oczekiwania, odwotujac si¢ do informacji o wilasci-
wosciach i zachowaniach konkretnych osob (tzw. oczekiwania opierane na obiekcie —
target-based expectancies). Obserwujac dziatania ludzi w r6znych sytuacjach zyciowych
lub przeciagu dtuzszego czasu, mozemy formutowaé oczekiwania na temat przysztych
zachowan czy poziomu funkcjonowania zadaniowego w podobnych okoliczno$ciach.
W szkole na przyktad od ucznia, ktéry uczyt si¢ dobrze w klasach od 1 do 3, nauczyciele
mogg oczekiwa¢ podobnie zadawalajacych wynikow w klasie 4 lub od ucznia, ktory
otrzymywatl niskie oceny z testow z matematyki mozna oczekiwaé, ze nie bedzie sobie
radzit z materiatem z przedmiotéw pokrewnych (np. fizyki).

Z racji tego, ze oczekiwania opierane na obiekcie s3 wyprowadzane z do$¢ bogatej
wiedzy, ktérej zrédlem jest poglebiona i czesto dtugotrwala obserwacja zachowan tego
samego ucznia, mozna przypuszczaé, ze s3 one bardziej trafne niz sterotypowe ocze-
kiwania opierane na kategorii. Przykladowo sad nauczyciela: Adam bedzie uzyskiwal
w liceum wyzsze oceny z przedmiotow Scistych niz Kasia, poniewaz juz w gimnazjum
otrzymywat on, w przeciwienstwie do Kasi, same dobre oceny z matematyki, wyda-
je si¢ bardziej uzasadniony niz twierdzenie, ze Adam z przedmiotow Scistych bedzie
uzyskiwal w liceum wyzsze wyniki niz Kasia, poniewaz jest chtopcem lub dlatego, ze
pochodzi z bogatej rodziny.

Jednak oczekiwania opierane na obiekcie moga uruchamia¢ i rozwija¢ u nauczy-
cieli wzory atrybucyjne dotyczace zachowan ucznidow, ktore zapewniajg stabilno$¢



w zakresie percepcji i oceny tych zachowan (Levesque i Lowe 1992). W takim przy-
padku mozna przewidywaé, ze nauczyciele z powodu znieksztalcen percepcyjnych
beda korzystniej interpretowaé zachowania i osiggnigcia szkolne uczniéw obdarzanych
wysokimi oczekiwaniami w poréwnaniu do uczniéw obdarzanych oczekiwaniami ni-
skimi. Przykladowo mozna przewidywaé, ze uczniowie posiadajacy opini¢ dobrych
i jednoczesnie obdarzani przez nauczyciela wysokimi oczekiwaniami bedg otrzymy-
waé wyzsze oceny za czg¢§ciowo poprawne odpowiedzi, w porownaniu do ucznioéw, kto-
rzy nie posiadaja tak dobrej opinii i nie sg obdarzani rownie wysokimi oczekiwaniami
(Brophy 1983).

Podsumowujac, efekt oczekiwan interpersonalnych moze by¢ ograniczany lub cal-
kowicie eliminowany, gdy pierwotne oczekiwania nauczycieli sg trafne (Jussim 1989,
1993) lub nietrafne, ale na tyle elastyczne, ze poddaja si¢ weryfikacji i zmianie pod
wptywem docierajacych do nauczyciela zaprzeczajacych informacji na temat konkret-
nych zachowan uczniéw. W takich warunkach stereotypowe oczekiwania opierane na
kategorii beda przeksztatcane w bardziej trafne oczekiwania opierane na obiekcie.

Przewidywania te zostaly potwierdzone przez Raudenbusha (1984), ktéry ujawnit,
ze duze rozmiary efektu oczekiwan interpersonalnych wystepujace w pierwszych kilku
tygodniach kontaktu nauczycieli z uczniami malejg wraz z wydtuzaniem si¢ czasu in-
terakcji. Wyniki te moga sugerowac, ze doplyw informacji pochodzacych z bezposred-
niej, dlugotrwatej i poglebionej obserwacji ucznidw sprawia, ze pierwotnie falszywe
oczekiwania sg przez nauczycieli modyfikowane. Ich przeksztatcanie powoduje, ze staja
si¢ one bardziej trafne, przez co w ograniczonym stopniu wptywaja one na osiggni¢cia
ucznidow. W takiej sytuacji oczekiwania nauczycieli moga odnajdywac swoje potwier-
dzenie w zachowaniach ucznidow, jednak ich spetnianie w tym przypadku jest wynikiem
trafno$ci pierwotnie sformutowanych oczekiwan.

Z taka interpretacjg zgadzajg si¢ rowniez inni badacze. Brophy (1983) twierdzi, ze
oczekiwania nauczycieli sa wysoce trafne, poniewaz odzwierciedlaja faktycznie istnie-
jace wsrdd ucznidw roznice. W zwiazku z tym, z definicji, nie mogg one prowadzi¢
do efektu samospehiajacego si¢ proroctwa. Ponadto Brophy sugeruje, ze w warunkach
naturalnych, nawet jes$li nauczyciele tworza nietrafne oczekiwania, to nie sg one zbyt
dlugo utrzymywane, ze wzgledu na staty doptyw informacji pochodzacych z bezposred-
nich kontaktéw nauczycieli z uczniami.

Proces przekazywania oczekiwan w klasie szkolnej

Drugim warunkiem potwierdzania oczekiwan jest ich przestanie, to jest ich zakomu-
nikowanie uczniom. Kwestia ta zostanie przedyskutowana w kolejnych akapitach, ktére
poswiecono procesom posredniczenia oczekiwan (mediation of expectancies).

Na podstawie pierwszych 30 badan dotyczacych efektu oczekiwan interpersonalnych
Rosenthal (1991a; 2002b) zaproponowat jedna z najbardziej wplywowych teorii me-
diacji efektu oczekiwan. Nosi ona nazw¢ teorii czterech czynnikéw posredniczacych
w powstawaniu efektu oczekiwan nauczyciela. Opisuje ona cztery gtéwne klasy zacho-
wan nauczycieli, hipotetycznie zaangazowanych w przekazywanie oczekiwan uczniom.
Naleza do nich: (1) klimat (climate); (2) sprzgzenia zwrotne (feedback); (3) wkiad
(input); (4) wydajno$¢ (output).



Czynnik pierwszy, klimat, zwigzany jest z tendencyjnymi zachowaniami nauczy-
ciela, dzieki ktorym w klasie tworzona jest cieplejsza, bardziej serdeczna atmosfera
dla uczniéow obdarzanych wysokimi oczekiwaniami. Cieplo moze by¢ komunikowane
zardwno werbalnie, jak i1 niewerbalnie, np. za pomocg usmiechu, cze¢stszego kontaktu
wzrokowego, pochylania ciata. Kontrastowo, wobec uczniéw, ktérzy obdarzani sg niski-
mi oczekiwaniami, nauczyciele beda tworzy¢ chlodny i bardziej oschty klimat emocjo-
nalny (Rosenthal 1991a, 2002a i b).

Czynnik drugi, sprzezen zwrotnych, zwigzany jest z kierowanymi przez nauczyciela
oddziatywaniami zwrotnymi wobec uczniow. Rosenthal (1991a) wskazuje, ze ucznio-
wie obdarzani wysokimi oczekiwaniami otrzymuja wigksza ilo§¢ pozytywnych sprzezen
(pochwat i nagréd) w poréwnaniu do ucznidw, wobec ktérych formutowane sg niskie
oczekiwania. Odwrotna zalezno$¢ wystepuje w przypadku negatywnych sprzezen (kry-
tyki i kar), ktére beda czesciej odbierane przez uczniéw obdarzanych niskimi oczekiwa-
niami w poréwnaniu do uczniéw, wobec ktorych oczekiwania sg wysokie.

Powyzsza formuta zostala zmodyfikowana. Obecnie czynnik sprzgzen zwrotnych
wigzany jest z kierowaniem bardziej zréznicowanych i bogatszych w informacje od-
dzialywan zwrotnych wobec uczniéw obdarzanych wysokimi oczekiwaniami. Harris
i Rosenthal (1985) wigksze zréznicowanie wigzg z sytuacja, w ktdrej rodzaj sprzeze-
nia zwrotnego jest uzalezniony od stopnia ocenianej przez nauczyciela poprawnosci
dziatan lub odpowiedzi ucznia. Zaktada si¢, ze nauczyciel bedzie czesciej adekwatnie
reagowal na zachowania uczniéw obdarzanych wysokimi oczekiwaniami, to jest nagra-
dzat i chwalil za postgpowanie zgodne z normami szkolnymi, prawidtowe odpowiedzi
i dziatania oraz karal i krytykowat za postepowanie sprzeczne z wartosciami szkolnymi,
niepoprawne dzialania oraz odpowiedzi. Odmienny i jednoczes$nie nieadekwatny wzor
reakcji nauczyciela bedzie wystepowaé w przypadku ucznidow, wobec ktérych sformu-
fowano niskie oczekiwania.

Czynnik trzeci, wkfad, zwigzany jest z tendencja nauczyciela do nauczania wigkszej
ilosci 1/lub trudniejszego materiatu uczniéw, wobec ktdrych kierowane sa wysokie ocze-
kiwania.

W przypadku ucznidow, wobec ktorych nauczyciele kierujg wysokie oczekiwania, rola
czynnika wkladu jest klarowna. Prezentowanie wigkszej ilosci materiatu powoduje, ze
uczniowie w trakcie zaje¢ moga wilacza¢ do posiadanych struktur wiedzy wigksza ilos¢
nowych informacji. Kontakt z trudniejszym materialem zmusza uczniow do wigksze-
go wysitku intelektualnego i bardziej skomplikowanych, prowadzonych na wyzszym
poziomie abstrakcji operacji umystowych. W konsekwencji poziom wiedzy oraz umie-
jetnosci okaze si¢ znaczaco wyzszy u dzieci obdarzanych wysokimi oczekiwaniami
w poréwnaniu do ucznidéw, wobec ktorych sformutowano niskie oczekiwania.

Czynnik czwarty, wydajnos¢, wyraza si¢ w zasiegu, do ktoérego nauczyciel tworzy
uczniom okazje do wypowiadania si¢ oraz dzialania w klasie. Mozna przyjaé, ze ucznio-
wie obdarzani wysokimi oczekiwaniami bedg otrzymywac od nauczycieli wigksza ilos¢
szans na prezentowanie wilasnej wiedzy i umiejetnosci, w poréwnaniu do uczniéow, od
ktoérych oczekuje si¢ niewiele.

Za pomoca zachowan werbalnych i niewerbalnych nauczyciel dostarcza uczniom,
wobec ktorych utrzymywane sa wysokie oczekiwania, wigcej okazji do zadawania
pytan, interpretowania niejasnego materiatu i proszenia o dodatkowe wskazowki. Do-
datkowo nalezacy do tej kategorii uczniowie sa czgsciej wywolywani do odpowiedzi,
a zadawane im pytania sg trudniejsze. W trakcie odpowiedzi otrzymuja oni wigksza



ilo$¢ czasu do namystu, a gdy jest to konieczne, nauczyciel stara si¢ w odpowiedni
sposob kierowaé odpowiedzig ucznia, poprzez dostarczanie potrzebnych wskazéwek lub
podpowiedzi. Nauczyciele mogg rdwniez w odmienny sposob interpretowaé wypowie-
dzi ustne lub pisemne dzieci. Odpowiedzi uczniéw obdarzanych wysokimi oczekiwa-
niami o watpliwej jako$ci beda z wigkszym prawdopodobienstwem korzystniej oceniane
w poréwnaniu do ucznidw obdarzanych niskimi oczekiwaniami.

Zachowania zaangazowane w przekazywanie oczekiwan nauczycieli byly réwniez
identyfikowane przez innych autoréw. Na przyktad Brophy (1983) zestawit liste 17 za-
chowan posredniczacych, wsrdd ktorych znalazly sig¢: skracanie czasu oczekiwania na
odpowiedz; udzielanie odpowiedzi za ucznia lub przekazywanie pytania innym osobom,
gdy dziecko ma watpliwo$ci i zwleka z udzieleniem odpowiedzi; stawianie nizszych
wymagan co do jako$ci wypowiedzi ustnych i pisemnych; rzadsze zadawanie pytan
uczniom; inicjowanie mniejszej ilosci interakceji, ktére, gdy juz zaistnieja, sa mniej ser-
deczne i bardziej prywatne niz publiczne; $ciste monitorowanie struktury i kierunku
dziatan uczniow.

Ponadto nauczyciele wykazuja tendencj¢ do nagradzania niewlasciwych zachowan
lub niepoprawnych odpowiedzi; czgstszego krytykowania za pomylki; rzadszego chwa-
lenia za odnoszone sukcesy; ograniczania uczniom dost¢pu do informacji zwrotnych
na temat ich publicznych wystapien; udzielania rzadszych i ubozszych w informacje
odpowiedzi na pytania uczniéw; obdarzania mniejsza ilo$cig usmiechéw; ograniczania
kontaktu wzrokowego; rzadszego pochylania ciata oraz potakiwania glowa; kierowa-
nia mniejszej ilo§ci uwagi uczniom; sadzania ich dalej od tablicy; wykorzystywania
nieefektywnych, ale czasochtonnych metod nauczania, w sytuacji gdy czas interakcji
Z uczniami jest ograniczony.

Wskazane zachowania kierowane sa wobec uczniow obdarzanych przez nauczyciela
niskimi oczekiwaniami. W przypadku uczniéw, wobec ktérych formulowane sa wysokie
oczekiwania, nauczyciel wykazuje tendencj¢ do: stronniczego oceniania wypowiedzi
uczniéw 1 interpretowania watpliwosci na ich korzys$¢; kierowania mniejszej ilosci dy-
rektywnych oddziatywan oraz dawania wigkszej swobody w dziataniu, co wptywa na
poziom samodzielno$ci uczniow (Brophy 1983).

Przeprowadzone przez Harris i Rosenthala (1985, 1986) zbiorcze analizy wynikéw
kilkuset badan dotyczacych efektu oczekiwan interpersonalnych potwierdzity, ze zaréw-
no zaproponowane przez Rosenthala (1991a) kategorie klimatu, sprzg¢zen zwrotnych,
wktadu i wydajnosci, jak i wskazane przez Brophy’ego (1983) konkretne zachowania,
W sposob istotny uczestnicza w procesie przekazywania oczekiwan.

Modele posredniczenia efektu oczekiwan
interpersonalnych nauczyciela

Po opublikowaniu raportu z eksperymentu Pigmaliona przeprowadzono setki ba-
dan, w ktorych probowano replikowac rezultaty uzyskane przez Rosenthala i Jacob-
son (1968/1992). Ostatecznie metaanalizy, w ktorych podsumowano wyniki wcze$niej
przeprowadzonych badan, udowodnity, ze wplyw oczekiwan rzeczywiscie istnieje,
a jego wielko$¢ ma praktyczne znaczenie (np. Rosenthal i Rubin 1978; Harris i Rosen-

thal 1985, 1986; Rosenthal 1997).



Od tego momentu kwestig kluczowa w badaniach stato si¢ ustalanie struktury oraz
identyfikowanie czynnikéw wptywajacych na site oraz kierunek efektu oczekiwan. Na
tej podstawie zaczg¢to wprowadzaé modele, ktore stuzag do wyjasniania prawidtowosci
zwigzanych z powstawaniem i przebiegiem zjawiska samospelniajacego si¢ proroctwa
w relacjach migedzyludzkich.

Z uwagi na ograniczong ilo$¢ miejsca w kolejnych akapitach zostang przedstawione
jedynie dwa, wydaje si¢, najbardziej wptywowe modele — Brophy’ego (1983) oraz Dar-
leya i Fazio (1980)!.

Model Brophy’ego (1983)

Brophy zaktada, ze oczekiwania moga wptywaé na osiggane przez uczniéw wyniki
szkolne za posrednictwem odmiennego traktowania dzieci przez nauczycieli. Odmienne
oddziatywania wywotuja postawy, zachowania i oczekiwania ucznidow, ktére zwrotnie
potwierdzaja wcze$niej sformutowane przez nauczycieli przekonania. Na podstawie serii
badan, w ktérych analizowano relacje pomigdzy oczekiwaniami nauczycieli i uczniow
a wzorami interakcji zachodzacymi pomiedzy tymi uczniami i ich nauczycielami, Bro-
phy (1983) zaproponowat wlasny, 6-etapowy model samospetiajacego si¢ proroctwa.

W etapie pierwszym nauczyciel na poczatku roku szkolnego formuluje zré6znicowane
oczekiwania na temat wybranych uczniow. W etapie nastepnym, stosownie do wcze-
$niej przyjetych zatozen — wysokich lub niskich, nauczyciel zaczyna traktowa¢ uczniéw
W sposob zréznicowany. W przypadku nietrafnych i sztywnych oczekiwan oddziatywa-
nia kierowane wobec ucznidéw staja si¢ nieadekwatne.

W etapie trzecim zrdéznicowane i nietrafne oddzialywania komunikuja uczniom,
jakich zachowan w klasie oraz jakich wynikow szkolnych oczekuje od nich nauczy-
ciel. Z duzym prawdopodobiefnstwem mozna zatozy¢, ze po pewnym czasie zachowa-
nia partneréw interakcji upodobnig si¢ za sprawa mechanizmu wyréwnywania postaw
(por. Zaborowski 1976). Na przyktad cieplo wyrazane werbalnie i niewerbalnie przez
nauczycieli wobec uczniéw obdarzanych wysokimi oczekiwaniami bedzie przez nich
odwzajemniane za pomocg podobnych zachowan, natomiast wrogo$¢ i brak zyczliwos$ci
nauczyciela bedzie prowadzi¢ uczniéw obdarzanych niskimi oczekiwaniami do wyraza-
nia podobnego chtodu i unikania kontaktéw z nauczycielem.

W kolejnym etapie konsekwentnie tendencyjne zachowania nauczycieli oraz brak ak-
tywnego oporu ze strony uczniow lub préb zmiany wlasnej sytuacji po pewnym czasie
doprowadza do przeksztatcenia koncepcji siebie uczniow (self-concept), motywacji osia-
gnig¢, poziomu aspiracji, zachowan w klasie szkolnej oraz interakcji z nauczycielem.

W etapie przedostatnim zmiany dokonujace si¢ w uczniach spowoduja, ze faktyczne
funkcjonowanie szkolne uczniéw zblizy si¢ do pierwotnie zakltadanego przez nauczy-
ciela, co dopelni i wzmocni oczekiwania. Ostatecznie w etapie szostym dlugotrwale
traktowanie ucznidow w odmienny sposob doprowadzi do rzeczywistych réznic, od-
zwierciedlanych za pomoca réznych miar osiagnie¢ uczniow (np. wynikow testéw, ocen
szkolnych, poziomu mierzonej inteligencji).

! Zainteresowanych czytelnikow mozna odesta¢ do innych, rownie interesujacych propozycji, np. Jussima
(1986), Rosenthala (1994) czy Olsona i innych (1996).



Obserwowane roznice w zachowaniach ucznidéw w tej sytuacji mogg by¢ traktowane
jako miara potwierdzenia falszywych oczekiwan, a tym samym i efektu samospetniaja-
cego si¢ proroctwa.

Model Darleya i Fazio (1980)

Druga z analizowanych w tym artykule propozycji to model nalezacy do rodziny po-
znawczych. Wedtug Darleya i Fazio (1980), mechanizm wptywu oczekiwan interperso-
nalnych jest procesem liniowym i wieloetapowym. Kazdy etap zawiera opis sekwencji
interakcji przebiegajacych pomiedzy obserwatorem (perceiver) a obiektem obserwacji
(target) oraz warunkdw, ktorych spetnienie okresla kierunek, zakres i wielko$¢ wptywu
oczekiwan interpersonalnych. W warunkach szkolnych petny cykl samospetniajacego
si¢ proroctwa, zdaniem Darleya i Fazio, wyglada w spos6b opisany ponize;j.

W etapie pierwszym nauczyciel na poczatku roku szkolnego formuluje zréznicowa-
ne, tj. wysokie lub niskie oczekiwania na temat swoich uczniéw, np. ich osiggnie¢ czy
ogolnego funkcjonowania w trakcie roku szkolnego. Przewidywania te mogg by¢ opie-
rane na informacjach pochodzacych z roéznych zrodetl, np. z bezposredniej obserwacji
lub z dokumentacji szkolnej (opinii z poradni pedagogiczno-psychologicznych itp.).
Kolejnym zrodtem, ktore czgsto prowadzi do znieksztatcen w spostrzeganiu ucznia, sg
stereotypy spoteczne lub schematy poznawcze nauczyciela (por. cze§¢ poswigcong zro-
dlom oczekiwan nauczycieli). Niektore z wezesnych przewidywan moga by¢ nietrafne,
a jednoczesnie na tyle sztywne, ze nawet sprzeczne z nimi postgpowanie uczniéw nie
jest w stanie ich zmienic.

W etapie drugim oczekiwania wplywaja na interakcje nauczycieli z uczniami, za$
W etapie trzecim uczniowie interpretuja postepowanie nauczyciela. W stopniu, w jakim
postepowanie to spostrzegane jest jako przejaw specjalnego traktowania (np. dyskry-
minowania lub faworyzowania) wybranej kategorii uczniéw, ktore wynika z wczesniej
przyjetych przez nauczyciela zatozen, uczniowie beda oczekiwaé podobnego traktowa-
nia w przyszlosci, a wzorce interakcji utrwalg sig.

Uczniowie moga rowniez ttumaczy¢ postgpowanie nauczyciela, odwolujac si¢ do
jego dyspozycji osobowych lub czynnikow sytuacyjnych, ktore zmuszaja go do podje-
cia okreslonych dziatan. W takim przypadku zachowania nauczyciela beda spostrzega-
ne raczej jako incydentalne niz jako wyraz trwatej tendencji do specjalnego traktowa-
nia wybranych ucznidw. Na podstawie tego typu interpretacji uczniowie z mniejszym
prawdopodobienstwem beda oczekiwaé ze strony nauczyciela podobnego traktowania
w przyszlosci, a proces samospeliajacego si¢ proroctwa zostanie ostabiony lub przer-
wany.

W etapie czwartym uczniowie reaguja na wczesniej zaobserwowane i interpretowane
postepowanie nauczycieli. Ich reakcje w pewnym stopniu mogg by¢ zwigzane z wczes-
niejszymi zachowaniami nauczycieli. Zaistniata zgodno$¢ bedzie potwierdzaé stusz-
no$¢ wcezesniej sformutowanych przewidywan. Jest to szczegdélnie prawdopodobne
w sytuacji, gdy komunikowane oczekiwania (por. czes$¢ dotyczaca procesu przekazywa-
nia oczekiwan w klasie szkolnej) sg zgodne ze schematami ,,ja” ucznidw (self-schemas)
lub sg przez nich akceptowane (por. Jussim 1986). Gdy zgodno$¢ taka nie zachodzi,
uczniowie mogg reagowac w sposob, ktory przeczy oczekiwaniom nauczycieli.



W etapie piatym nauczyciele interpretuja postgpowanie uczniéw. Wigkszos$¢ ludzi
wykazuje tendencj¢ do ochrony i utrzymywania raz sformutowanych oczekiwan (por.
Olson i in. 1996). Zachowania ucznidéw, ktére potwierdzaja oczekiwania, bedg wigzane
z wewnetrznymi, trwatymi cechami uczniow (tzw. atrybucje dyspozycyjne), co dopro-
wadzi do ostatecznego potwierdzenia pierwotnych przewidywan. Natomiast zachowania
niezgodne z oczekiwaniami z duzym prawdopodobienstwem beda ttumaczone czynni-
kami sytuacyjnymi, co spowoduje, ze niekoniecznie beda one odbierane przez nauczy-
ciela jako dowdd fatszywosci wezesniej sformutowanych przewidywan.

W etapie ostatnim uczniowie interpretujg wlasne reakcje na zachowania nauczyciela.
Zgodnie z nimi moga oni dochodzi¢ do przekonania, ze ich postgpowanie trafnie od-
zwierciedla ich prawdziwag nature. W konsekwencji uczniowie zmieniaja schematy ,,ja”
oraz postgpowanie w kierunku zgodnym z oczekiwaniami nauczyciela.

Model Darleya i Fazio w wyrazny sposob podkresla znaczenie procesow atrybu-
cji oraz mechanizmoéw przetwarzania informacji, ktore moga by¢ uruchamiane przez
uczniéw 1 nauczycieli podczas interpretowania zachowan. Dzigki temu mozliwe staje
si¢ wyjasnianie réznic w podatno$ci uczniow na wplyw oczekiwan, a tym samym wiel-
kosci ich behawioralnego potwierdzania. Na przyktad pewni uczniowie mogg by¢ bar-
dziej $wiadomi i mocniej reagowac na okreslona kombinacj¢ oczekiwan i wynikajacego
z nich postgpowania nauczycieli. W zwigzku z tym mozna przypuszczaé, ze beda oni
w wigkszym zakresie potwierdza¢ oczekiwania nauczycieli.

W odmiennej sytuacji znajda si¢ uczniowie, ktdérzy z mniejsza wnikliwoscig i uwa-
ga $ledza zachowania swych nauczycieli. Swiadomo$¢ komunikowanych oczekiwan
bedzie w tym przypadku nizsza, a co za tym idzie, ich wptyw na zachowania uczniow
o wiele mniejszy. Swiadomo$é oczekiwan moze réwniez wyzwalaé aktywny opor wérdd
uczniow, ktory bedzie przejawiany w postaci zachowan jaskrawo niezgodnych z przewi-
dywaniami nauczycieli. W takiej sytuacji stopien, w jakim oczekiwania przeksztatcaja
si¢ w efekt samospetniajacego si¢ proroctwa, zostanie w istotny sposob ograniczony
(Hilton i Darley 1985).

Wielkos¢ wptywu oczekiwan nauczycieli
na wyniki szkolne uczniow

Biorac pod uwage wyniki oméwionych wczesniej badan, mozna postawi¢ zasadnicze
z punktu widzenia pedagogiki pytanie o to, jaki procent uczniow pod wptywem oczeki-
wan nauczycieli w realnych sytuacjach szkolnych ujawnia wzrost lub obnizke poziomu
kompetencji. Pytanie to, jak wida¢, dotyczy praktycznego znaczenia zjawiska samospet-
niajacego si¢ proroctwa w klasie szkolnej.

Optymisci twierdza, ze wptyw oczekiwan nauczycieli na jako$¢ szkolnego funkcjo-
nowania dzieci w réznych ptaszczyznach (np. motywacji do nauki, trwatej gotowosci do
podejmowania zadan czy uzyskiwanych wynikéw w nauce) w swym absolutnym roz-
miarze jest niewielki. Tak na przyktad Brophy (1983) przekonuje, ze jedynie od 5% do
10% réznic w wynikach uzyskiwanych przez ucznidéw moze by¢ ttumaczone wptywem
oczekiwan nauczycieli.

Wyniki innych badan (Rosenthal i Rubin 1978; Harris i Rosenthal 1985, 1986; Ro-
senthal 1994, 1997) wskazuja, ze $rednia wielko$¢ wplywu oczekiwan na zachowania
0sob, ktore je sformutowaly, jak i zachowania os6b, wobec ktérych sg one kierowane,



waha si¢ od » = 0,2 do 0,32. Wskazana wielko$¢ efektu jest istotna, majac na uwadze,
ze wplyw oczekiwan o takiej sile moze wywotywac trwale zmiany w zachowaniach
uczniéw oraz koncepcji wlasnych zdolnosci (self-concept of ability), co w konsekwencji
moze podnosi¢ podatno$¢ dzieci na kolejne oddzialywania niskich lub wysokich ocze-
kiwan, i w konsekwencji doprowadza¢ do domkniecia si¢ cyklu samospelniajacego sig¢
proroctwa.

Jussim (1999) twierdzi, ze §redni wptyw oczekiwan o wielkosci » = 0,2 powoduje,
ze co dziesigte dziecko z grupy uczniéw obdarzanych wysokimi oczekiwaniami, po
pewnym czasie zaprezentuje ponadprzecigtny wzrost osiagni¢¢ szkolnych. Natomiast
w przypadku uczniow obdarzanych niskimi oczekiwaniami co dziesiate dziecko ujawni
znaczny spadek osiagni¢¢ szkolnych.

Wielkos¢ efektu wahajaca si¢ od 0,2 do 0,3 moze wydawac¢ si¢ marginalna i nie-
istotna. Alternatywna miarg, ktora w praktyczny sposob przedstawia wielkos¢ wptywu
oczekiwan interpersonalnych na zachowania osob, jest tzw. Binomial Effect Size Display
(BESD), zaproponowany przez Rosenthala i Rubina (1982). Za pomoca BESD mozna
oceni¢, w jakim stopniu na zmian¢ zachowan osob badanych (np. ucznidow) wptywa-
ja nowo wprowadzone procedury eksperymentalne (np. oddziatywania wychowawcze
nauczyciela)®. I tak w przypadku omawianych wcze$niej czterech czynnikéw posredni-
czacych w powstawaniu efektu oczekiwan nauczyciela okazuje sig, ze np. tworzenie cie-
plejszego klimatu w klasie doprowadza do wzrostu ilosci uczniéw uzyskujacych wyniki
powyzej przecietnej od 31,7% — w przypadku dzieci obdarzanych niskimi oczekiwania-
mi, do 68,2% — w przypadku uczniow obdarzanych wysokimi oczekiwaniami (Harris
i Rosenthal 1985).

Interpretujac w analogiczny sposob wielko$¢ wptywu pozostatych czynnikow, okazu-
je sie, ze dla sprzgzen zwrotnych granice te wynosza od 46,6% do 53,4%; dla wktadu,
od 33,4% do 66,6%; i dla wydajnos$ci, od 40,2% do 59,8%. Za pomoca BESD mozna
rowniez przedstawiaé wplyw oczekiwan komunikowanych przez konkretne, wyodrgb-
nione przez Brophy’ego (1983) zachowania. Przykladowo skracanie dystansu fizycznego
w kontaktach z uczniem, ktére mozna sprowadzi¢ do wyzszej czgstosci pochylania ciata
wobec wybranej kategorii dzieci, czy tez sadzania ich w mniejszej odlegtosci od biurka
nauczyciela, wplywa na wzrost osiagnie¢ 65% ucznidw obdarzanych wysokimi ocze-
kiwaniami. W przypadku ucznidéw, wobec ktorych sformutowano niskie oczekiwania,
podobnego wzrostu dos§wiadczy jedynie 35% dzieci (por. Harris i Rosenthal 1985).

Nalezy rowniez zaznaczy¢, ze poczatkowa wielkos¢ wplywu, rzedu » = 0,2, zgodnie
z hipoteza akumulacji efektu samospetniajgcego si¢ proroctwa, moze z czasem narastaé
(Smith, Jussim i Eccles 1999). Wzrost ten jest wysoce prawdopodobny w przypadku
oczekiwan formutowanych na podstawie powszechnie przyjmowanych stereotypow, np.
plci, klasy spotecznej lub rasy. Wydaje sie, ze hipoteza akumulacji znalazta swe potwier-
dzenie w badaniach Spionek (1975), w ktorych autorka analizowala proporcje uczniow
znajdujacych si¢ na pograniczu normy intelektualnej i jednoczes$nie borykajacych si¢

2 Wielko$¢ efektu czesto przedstawiana jest za pomoca wspolczynnika korelacji » Pearsona lub proporcji
wariancji — wyniki uzyskiwane przez uczniéw, wyjasnianej wptywem oczekiwan nauczycieli.

3 Warto$¢ procentowa wyrazana przez BESD w przypadku uczniow obdarzanych wysokimi oczekiwa-
niami wyprowadzana jest z wzoru (0,50 + 1/2) x 100%, za$ dla uczniéw obdarzanych niskimi oczekiwania-
mi, ze wzoru (0,50 — 7/2) x 100%, gdzie r to rozmiar efektu wyrazony za pomoca wspolczynnika korelacji

r Pearsona.



z niepowodzeniami w nauce. Spionek wskazuje, ze proporcja ta na przestrzeni 2 lat
nauki powickszyla si¢ ponad dwukrotnie.

Okazato si¢ réwniez, ze w ciagu 5 lat nauki dzieci, ktore w klasie 1 i 2 prezentowa-
ly najgorsze wyniki, ale miescily si¢ w normie intelektualnej, ujawnity spadek ilorazu
inteligencji o 12 punktéw i tym samym znalazty si¢ w grupie ucznidéw na pograniczu
normy intelektualnej. Nalezy pokresli¢, ze u ucznidéw, ktorym udato si¢ przezwycie-
zy¢ trudnosci w nauce, nie odnotowano duzego spadku poziomu inteligencji. Natomiast
w grupie uczniow, u ktorych niepowodzenia szkolne nasilaty si¢ wraz z czasem eduka-
cji, spadek okazat si¢ o wiele wigkszy.

Ponadto pojawienie si¢ wysokich lub niskich oczekiwan nauczyciela moze by¢ zda-
rzeniem krytycznym dla dalszej kariery szkolnej wielu ucznidow. Wykazano (Smith
iin., 1999), ze oczekiwania nauczycieli, pomimo braku faktycznego kontaktu dziecka
z dorostym, moga wptywac na karier¢ szkolng uczniow przez szes¢ kolejnych lat nauki.
Dlatego dlugotrwaty wplyw falszywych oczekiwan obserwatora o niewielkim na pozoér
rozmiarze r = 0,2 w perspektywie wielu lat moze okaza¢ si¢ bardzo istotny.

Podsumowanie

Intencja autora artykulu bylo mozliwie wielostronne przedstawienie problematyki
samospelniajacego si¢ proroctwa w klasie szkolnej. Efekt oczekiwan nauczyciela jest
realnym zjawiskiem — co oznacza, ze wptywa on na duzg czgs$¢ ucznidow, okreslajac tym
samym jako$¢ ich funkcjonowania szkolnego.

Wplyw ten nie ogranicza si¢ jedynie do aktualnie zdobywanych przez uczniéw ocen
szkolnych. Konsekwentne komunikowanie oczekiwan wplywa na poziom zaangazowa-
nia dziecka w nauke, tendencj¢ do podejmowania wyznaczanych celow czy poszuki-
wania tworczych rozwigzan. Z czasem wplyw ten moze prowadzi¢ do trwalych zmian
w schematach ,,ja” oraz poczucia wlasnej wartosci uczniow (Harris, Rosenthal i Snod-
grass 1986). Jak wskazuja wyniki badaf, schematy ,,ja” oraz samoocena to struktury,
ktére w duzym stopniu okreslaja gotowo$¢ cztowieka do podejmowania wyzwan oraz
pokonywania pojawiajacych si¢ w zyciu trudnosci, a tym samym prezentowania wysoce
adaptacyjnych wzoréw postepowania (Lachowicz-Tabaczek 2004).

W tym kontek$cie moze wigc dziwi¢ bardzo ograniczona liczba prac empirycznych
oraz przegladowych polskich autorow poswiecona omawianym zagadnieniom®. Jak
dowodzi Snodgrass i Rosenthal (1982), swiadomos$¢ nauczycieli dotyczaca potencjal-
nych niebezpieczenstw wynikajacych z wystepowania efektu oczekiwan moze ostabiac,
a nawet odwraca¢ tendencje do uprzywilejowanego lub dyskryminujacego traktowania
wybranych uczniow.

Majac na uwadze skromng ilo$¢ polskojezycznych publikacji, z duzym prawdopodo-
bienstwem mozna zatozy¢, ze znajomos¢ problematyki zwigzanej z efektem samospel-
niajgcego si¢ proroctwa w klasie szkolnej jest wérod polskich nauczycieli o wiele niz-
sza. Tym samym w polskiej szkole rozmiar wptywu oczekiwan na osiggnigcia szkolne
dzieci moze by¢ wigkszy, niz sugeruja to wyniki zagranicznych badan. Autor wierzy, ze

4 Czytelnika mozna odesta¢ do badan K. Skarzynskiej (1975, 1977), S. Seul (1995) i E. Dryll (2001) oraz
interesujacej pracy przegladowej M. Babiuch (1990). Procz tego ukazato si¢ kilka prac autorow zachodnich,
przettumaczonych na jezyk polski, np. cytowane wczesniej prace: L. Jussima (1999), R. Rosenthala (1991a,
b) czy praca M. Gilly’ego (1987).



niniejsza publikacja, przyblizajac polskiemu czytelnikowi rozlegla problematyke efektu
samospelniajacego si¢ proroctwa w klasie szkolnej, cho¢ w niewielkim stopniu zapelni
te luke.

W artykule w sposéb szczegdtowy omowiono jedynie wybrane zagadnienia, nato-
miast inne, z uwagi na ograniczong ilo$¢ miejsca, zostaty jedynie zarysowane. Przykta-
dem mogg by¢ tu tzw. moderatory efektu samospelniajacego si¢ proroctwa — czynniki,
ktore okreslaja kierunek oraz sile efektu oczekiwan interpersonalnych®. Zagadnienia te,
ze wzgledu na swe praktyczne znaczenie, wymagaja odrebnego i nalezycie pogtebione-
g0 omowienia.
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